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Wstep

Edukacja jako zbior procesow i praktyk spotecznych podlega permanentnym
zmianom. Aby mlody czlowiek mégt prawidlowo funkcjonowaé we wspoét-
czesnej, dynamicznie zmieniajacej si¢ rzeczywistosci, powinien by¢ juz od
najmiodszych lat przygotowywany do postrzegania i analizy nowych zjawisk,
procesow i zdarzen. Rodzi si¢ zatem potrzeba edukacyjnych zmian w zakresie
i sposobie postrzegania zaréwno podstawowych funkgeji i zadan szkoly, roli
nauczyciela, instytucji pozaszkolnych, jak i metod oraz tresci, za pomoca kto-
rych placéwki o§wiatowe, opiekunczo-wychowawcze i kulturalne organizuja
mlodym ludziom warunki osobistego i spotecznego rozwoju. Istnieje potrzeba
uzgadniania kierunkoéw i tresci tych zmian, negocjowania ich zakresu, okresla-
nia zadan, obowiazkéw i odpowiedzialnosci, jakie za ich przebieg spoczywaja
na wszystkich uczestnikach proceséw edukacyjnych: zwlaszcza nauczycielach,
rodzicach i samych uczniach. Edukacja w $wiecie zmian musi sprosta¢ bo-
wiem wyjatkowym wyzwaniom. Tymczasem, jak pisze R. Pachocinski, ,,[...]
tradycyjna szkola nie jest przygotowana do podejmowania wspo6tczesnych
wyzwan cywilizacyjnych. Zbyt powoli reaguje na zmiany”'. Wobec szybkich
przemian otoczenia spoleczno-kulturowego, postepu cywilizacyjnego, nattoku
i chaosu informacyjnego czgsto pozostaja bezradni takze rodzice, ktérzy nie
potrafia sprosta¢ obowiazkom rodzicielskim i wtasciwie realizowa¢ zalozonych
funkcji. W tym kontekscie rodzi si¢ potrzeba prowadzenia szeroko rozumianej
diagnozy, profilaktyki, a czgsto takze terapii pedagogicznej w odniesieniu do
wybranych obszaréw funkcjonowania dzieci i mlodziezy. Wielowymiarowa
przestrzen zycia mtodych ludzi z jednej strony sprzyja bowiem formowaniu
i rozwojowi réznorodnych form ich dziatalnosci, zdolnosci twdrczych, naby-
waniu bogatych do$wiadczen i uczeniu sig, z drugiej za$ strony niesie ze soba
szereg zagrozen i zjawisk, ktore moga mie¢ destruktywny wpltyw na rozwoj
osobowosci i pojawianie si¢ negatywnych zachowan.

Prezentowana praca zbiorowa jest glosem w dyskusji nad nowym wymia-
rem edukacji dzieci oraz ksztatceniem nauczycieli, ktorzy maja sprostac coraz

' R. Pachocinski, Oswiata i praca w erze globalizacji, Warszawa 2006, s. 35.
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bardziej ztozonym zadaniom w zakresie diagnozy, profilaktyki i terapii peda-
gogicznej. Zbidr zawartych w niniejszej publikacji tekstow przybliza wybrane
zagadnienia charakterystyczne dla sytuacji, w ktdrej funkcjonuje wspélczesny
mlody cztowiek, wspdlczesna rodzina i szkota. Ukazuje wyzwania, z ktorymi
muszg si¢ oni zmierzy¢ i ktérym powinni sprosta¢. Zarysowuje przemiany
modelu wspélczesnej edukacji i mechanizmy, ktére moga umozliwic¢ jej wy-
wigzywanie si¢ z coraz to nowych zadan.

Monografia sktada sie z szeSciu czg$ci. W pierwszej — noszacej tytul Wspét-
czesna przestrzen edukacyjna — Autorzy tekstow podejmuja kwestie dotyczace
wybranych aspektow pracy nauczyciela we wspolczesnej, dynamicznej prze-
strzeni zycia i edukacji dziecka. Podstawowe kategorie pojeciowe i problemy
w niej poruszane odnosza si¢ do kompetencji dzisiejszego nauczyciela oraz
cech jego myslenia i dzialania, takich jak kreatywno$¢. Analizowane sg takze
istotne kwestie aksjologicznych podstaw jego pracy. Podjete refleksje stanowig
probe spojrzenia na zadania i obowiazki nauczyciela w kontekscie procesu
wychowania ucznia w $wiecie wartosci i do wartosci, co wydaje sie szczegolnie
istotne, gdyz, jak podkresla M. Lobocki, ,,[...] wspdtczesne wychowanie do
wartosci, zwlaszcza uniwersalnych i ponadczasowych, urasta do wyjatkowego
waznego zadania™

Kolejne dwie czesci monografii — Diagnoza w procesie ksztatcenia, wycho-
wania i resocjalizacji oraz Diagnoza w pracy z dzie¢mi ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi — zawieraja zardwno teoretyczng, jak i praktyczng egzempli-
fikacje zagadnien zwigzanych z diagnoza w procesie ksztalcenia, wychowania
i resocjalizacji oraz w pracy z dzie¢mi ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi. Nakreslone perspektywy i mozliwosci z jednej strony uwzgledniajg proble-
my dotyczace stabosci, btedow i ich przyczyn w obszarze praktyki w procesie
diagnozowania okreslonych kompetencji uczniéw, trudnosci w uczeniu sig
i zaburzen zachowania, z drugiej — stanowig probe uzasadniania tezy glosza-
cej, ze wlasciwie rozumiana i prowadzona diagnoza pedagogiczna ,[...] moze
stuzy¢ planowaniu i prognozowaniu zmian w procesie dydaktyczno-wycho-
wawczym, zaréwno na poziomie pojedynczych zajeé, jak i w odniesieniu do
calego procesu edukacji™.

Czes¢ czwarta — Profilaktyka w teorii i praktyce pedagogicznej — obejmuje
opracowania traktujace o dziataniach podejmowanych przez szkote w zakre-
sie zapobiegania zachowaniom problemowym uczniéw oraz profilaktyki uza-
leznien. Autorzy tekstow podkreslaja, ze o skutecznosci tych dziatan mozna
moéwic dopiero wowczas, gdy zaczng ze sobg $cisle wspotpracowaé rozne pod-
mioty odpowiedzialne za wychowanie dzieci i mtodziezy, a przede wszystkim

? M. Lobocki, Wychowanie moralne w zarysie, Krakéw 2006, s. 81.
> L. Adamek, Ewaluacja i ocenianie, [w:] Nauczyciel i uczeri w edukacji zintegrowanej w klasach
I-III, red. I. Adamek, Krakow 2001, s. 76-90.
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rodzina i szkota. Skuteczna profilaktyka powinna si¢ koncentrowa¢ na wzmac-
nianiu czynnikéw chronigcych i eliminowaniu lub ostabianiu czynnikéw ryzy-
ka. Dzialania te powinny by¢ adresowane do wszystkich podmiotéw edukacji,
tj. ucznioéw, rodzicoéw i nauczycieli. Jak pisze B. Urban,

[...] konieczno$¢ wypelniania przez szkole funkcji profilaktycznej nie
wynika z uproszczenia catego problemu zapobiegania dewiacji mlodziezy,
zepchniecia niewdziecznego zadania, lecz z samej istoty i gtéwnych uwa-
runkowan spolecznych dewiacji. Dotyczy to zaréwno przestepczosci, jak
i wszelkich uzaleznien*.

Autorzy tekstow poruszaja takze problemy profilaktyki zdrowotnej wérod matych
dzieci oraz podkreslaja prewencyjne walory filozofii, wolontariatu i survivalu.

Monografie zamykajg dwie czesci — Diagnostyczno-terapeutyczne walory
animacji i sztuki oraz Equal opportunities - education tailored to the needs of
the modern world — w ktorych podejmowane sg proby poszukiwania i opisu au-
torskich rozwigzan w zakresie zastosowania wybranych dziedzin sztuki, takich
jak muzyka, aktywnos$¢ plastyczna, ale takze animacja spoleczno-kulturalna
i programy komputerowe, w terapii dzieci i mlodziezy. Przedmiotem oddzia-
tywania terapeutycznego powinno by¢ dziecko oraz jego srodowisko, zas celem
podejmowanych dzialan za pomoca wymienionych wyzej dziedzin sztuki oraz
$rodkow pedagogiczno-dydaktycznych i wychowawczych — wywolywanie za-
mierzonych pozytywnych zmian w sferze psychoedukacyjnej uczniow.

Kierujemy te publikacje do wszystkich 0séb zainteresowanych problema-
mi diagnozy, profilaktyki i terapii, a zwlaszcza 0s6b odpowiedzialnych za kie-
runki modernizacji edukacji, poniewaz intencja wszystkich Autoréw tekstow
zamieszczonych w niniejszym tomie jest, aby staly si¢ one inspiracja do prowa-
dzenia poglebionych badan oraz kontynuowania rozpoczetej dyskusji.

Sktadamy podziekowania wszystkim Autorom tekstéw za ich tworczy
wktad w publikacje, ktérg wlasnie oddajemy do rak czytelnikow, oraz wzbo-
gacenie jej przemysleniami i poglebiong refleksja naukowa. Bardzo dzigkujemy
takze recenzentom: Panu prof. dr. hab. Andrzejowi Gofronowi i Panu prof. dr.
hab. Maciejowi Kolodziejskiemu, ktorych wnikliwe uwagi i cenne wskazéwki
nadaly temu tomowi ostateczny ksztalt.

Ewa Kochanowska i Joanna Skibska

*  B. Urban, Zachowania dewiacyjne mtodziezy, Krakéw 1997, s. 202.
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Bogumit Sobczyk
Nauczyciel w warunkach ,multi-kulti” -
diagnoza i konstatacje dla praktyki edukacyjnej

Wprowadzenie

Zmieniajacy sie $wiat wymaga przygotowania nauczyciela do ztozonych funk-
cji i zadan realizowanych w réznorodnych kontekstach edukacji. Panujacy
chaos informacyjny i aksjologiczny powoduje, ze musi on podja¢ trud ksztal-
cenia w warunkach ciaglej zmiany, relatywizmu poznawczego i réznorodnosci
kulturowej. Obecnie, kiedy popkultura przyzwyczaita mtodziez do odbierania
$wiata przez obrazy, a media zalewajg ja ,powodzig” informacji, skupienie na
diuzej uwagi ucznia staje si¢ nie lada wyczynem. Nauczyciel nie moze juz sobie
pozwoli¢ na statyczne i bezrefleksyjne przekazywanie wiedzy.

Na przetomie XX i XXI wieku w sposdb szczegolnie odczuwalny zostalismy
uwiklani w réznorodnos¢ i zmiennos¢, ktérym ton nadajg z jednej strony mo-
dernizacja, globalizacja, transformacja oraz integracja, z drugiej za$ — procesy
chronigce lokalno$¢. Mamy zatem do czynienia ze zmniejszaniem si¢ odlegto-
$ci miedzy ludZmi i narodami, kurczeniem si¢ §wiata do wymiaréw ,,globalne;
wioski”. Uznajac zatem, ze dzi$ najbardziej istotnym wyzwaniem edukacyjnym
bedzie uwrazliwienie kulturowe w bezposrednim kontakcie z innoscia, nalezy
podkresli¢ znaczenie idei wielokulturowosci.

Wielokulturowo$¢ to ,,fakt istnienia wielu kultur i $wiadomo$¢ istnienia
takiego stanu rzeczy™'. Jawi sie ona jako koegzystencja réznych wspolnot kultu-
rowych w jednym spoteczenstwie. Termin ,wielokulturowo$¢” postrzegany jest
trojplaszczyznowo: jako wielokulturowo$¢ faktyczna (empiryczna), wielokul-
turowo$¢ w §wiadomosci spotecznej oraz wielokulturowos¢ w systemie ideolo-
gicznym (polityczna)®. O pierwszym poziomie mozemy méwic, gdy stwierdza-
my zréznicowanie kulturowe, etniczne czy religijne w danym spoteczenstwie
(heterogeniczno$¢ spoleczenstwa). Wielokulturowo$¢ w drugim rozumieniu
zachodzi wtedy, gdy na gruncie codziennym ludzie zauwazajg réznice miedzy
sobg a swoimi sgsiadami, gdy dostrzegajg inne wartosci za istotne. Takie do-

' M. Buchowski, Antropologiczne klopoty z multikulturalizmem, [w:] Czy kleska wielokulturo-

wosci?, red. H. Mamzer, Poznan 2008, s. 24.
Zob. ]. Mucha, Wielokulturowos¢ etniczna i nieetniczna, ,Sprawy Narodowosciowe” 1999,
z. 14-15,s. 41-42.
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$wiadczanie przeklada si¢ na zauwazanie pozytywnych i negatywnych skutkéw,
korzysci, ale tez probleméw miedzykulturowych, jakie niesie ze soba obco-
wanie z osobami odmiennymi kulturowo. Trzecia plaszczyzna wielokulturo-
wosci, rozumiana jako system ideologiczny, istnieje wowczas, gdy $rodowiska
opiniotworcze uwazaja wspolistnienie wielu grup kulturowych za pozytywna
warto$¢ i gdy tworzg instytucje dbajace o to wspolistnienie. Ten ostatni poziom
bezposrednio dotyczy edukacji wielokulturowej, ktdra jest ,w nieodlaczny spo-
sob zwigzana z ideologig i polityka oraz przemianami kulturowymi™.

Andrzej Szahaj za poczatek ideologii wielokulturowosci uznaje rok 1915,
w ktorym to Horace Kallen — amerykanski filozof zydowskiego pochodzenia

- pisal o koniecznosci odejécia od ideologii asymilacjonizmu na rzecz ,,kulturo-
wego pluralizmu™. Uwazal on, iz pochodzenia etnicznego imigrantéw nie da sie
wymazad, a asymilacja do wzoru kultury anglosaskiej jest niepotrzebna i powo-
duje utrate ich tozsamosci etnicznej. Pluralizm kulturowy Kallen przedstawial
obrazowo jako orkiestre, w ktorej kazdy instrument jest inny, kazdy ma swoj
wlasny ton i tembr, swa wlasng melodie do odegrania, a jednak kazdy wspodtpra-
cuje z innym instrumentem po to, aby uzyska¢ wspanialg calo$¢.

Uznaje sie jednak, iz termin ,wielokulturowo$¢” (ang. multiculturalism)
zaczal miec¢ znaczenie po raz pierwszy pod koniec lat 60. XX wieku w kanadyj-
skiej debacie nad strukturg etniczng kraju’. Kanada postrzegana jest bowiem
jako wzorcowy kraj wielokulturowo$ci. W tym panstwie polityka zwiekszajaca
udzial mniejszosci w zyciu spolecznym prowadzona jest od ponad 40 lat. Tam-
tejsze szkoly uczg toleranciji, akceptacji i respektowania innych, niezaleznie od
pochodzenia etnicznego.

Aktualnie w wiekszo$ci panstw wystepuja mniejszo$ci narodowe lub et-
niczne. Wedlug szacunkéw z 2011 roku w prawie 200 krajach $wiata ,istnieje
blisko 600 jezykéw i 500 grup etnicznych’®. Tylko o nielicznych mozna po-
wiedzie¢, ze ich obywatele postuguja si¢ tym samym jezykiem i nalezg do tej
samej grupy etniczno-narodowej. Zaréwno w USA, Australii, jak i w Europie,
spoleczenstwa stajg si¢ coraz bardziej heterogeniczne’. Ta ré6znorodnos¢ ro-
dzi szereg waznych pytan, problemow, ktére sg przedmiotem zainteresowania
edukacji wielokulturowe;j.

Z. Melosik, Teoria i praktyka edukacji wielokulturowej, Krakéw 2007, s. 7.

Zob. A. Szahaj, E pluribus unum? Dylematy wielokulturowosci i politycznej poprawnosci, Kra-
kéw 2004, s. 21.

Zob. E. Mozejko, Wielka szansa czy iluzja: wielokulturowos¢ w dobie ponowoczesnosci, [w:]
Dylematy wielokulturowosci, red. W. Kalaga, Krakéw 2004, s. 145.

V. Petrovski, S. Mirascieva, E. Petrova-Gjorgjeva, Multiculturalism, globalization and the im-
plications on education, ,,Procedia Social and Behavioral Sciences” 2011, nr 15, s. 1366.

Zob. C.S. Weinstein, Classroom management in a diverse society: introduction to a special
issue, ,Theory into Practice” 2003, nr 42, s. 266.
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Geneza edukacji wielokulturowej

Zrédta pojecia ,,edukacja wielokulturowa” tkwig w kanadyjskiej mysli politycz-
nej, dla ktorej ztozona sytuacja demograficzna kraju stata si¢ punktem wyjscia
do stworzenia nowej ideologii spotecznej i edukacyjnej majacej stuzy¢ wieloet-
nicznemu porozumieniu, tolerancji i narodowej jednosci. Pierwsze publikacje
dotyczace edukacji ,,multi-kulti” mozna znalez¢ w literaturze amerykanskiej
i francuskiej. W literaturze niemieckojezycznej pojecie multi-kulturelle Peda-
gogik pojawito pod koniec lat 80. minionego stulecia. W Polsce, podobnie jak
w innych krajach bytego bloku wschodniego, edukacja wielokulturowa poja-
wila sie w dyskursie publicznym dopiero na poczatku lat 90. XX wieku jako
jeden z elementéw dokonujacej si¢ transformacji ustrojowe;®.

»Edukacja wielokulturowa” jako pojecie z zakresu socjopolityki pojmowane
jest do$¢ specyficznie w réznych panstwach.

W krajach Europy Zachodniej o wielokulturowosci méwi si¢ w kontekscie
zakresu praw, ktore przystuguja spotecznosciom emigranckim, bardzo czg-
sto reprezentujagcym odmienne kregi kulturowe. Z drugiej strony w krajach,
w ktorych emigracja jest tradycja, np. Kanada, USA czy Australia, gtéwna
dyskusja toczy si¢ wokot tego, jak stworzy¢ panstwo wieloetniczne, w kto-
rym wszyscy czuliby sie pelnoprawnymi obywatelami’.

Koncepcja wielokulturowosci, realizowana od lat 70. XX wieku, zapewniata
edukacje falom naptywowym z bylych kolonii i panstw stabo rozwinietych.
Ksztalcenie bylo zorientowane przede wszystkim na dzialania adaptacyjne
i przewidywalto powrdt ludno$ci naptywowej do kraju pochodzenia. Dopiero
pod koniec XX wieku zdano sobie sprawe, ze

Procesy przemieszczania, migracji, uchodzctwa, taczenia rodzin, peregry-
nacji motywowanych poznawczo, edukacyjnie, kulturowo, naturalna cieka-
wo$é¢ innych kultur, otwarcie granic itp. natozyly si¢ na problem klasyczne-
go rozumienia wielokulturowosci (wymiar etnicznosci, styku, pogranicza,
zetkniecia, kontaktu bezpo$redniego i posredniego, bycia na okreélonej

przestrzeni, zajmowania pewnego obszaru geograficznego itp.)".

Aktualnie ludnos¢ naptywowa rosci sobie prawa do zachowania dziedzictwa
kulturowego w kraju, do ktérego przybywa.

Taki stan rzeczy powoduje, ze edukacja wielokulturowa to dzi$ niezwy-
kle istotna cz¢$¢ formalnej i nieformalnej edukacji realizowanej w kontekscie
regionalnym, narodowym, europejskim i globalnym, w regionach monokul-

8

Zob. M. Kubiszyn, Edukacja wielokulturowa w srodowisku lokalnym, Torun 2007, s. 39-40.
O. Vasyuta, Wielokulturowos¢ wspotczesnego spoteczeristwa, [w:] Wielokulturowos¢ w dobie
globalizacji oraz integracji europejskiej, red. P. Woroniecki, Olsztyn 2005, s. 128.

J. Nikitorowicz, Edukacja regionalna i miedzykulturowa, Warszawa 2009, s. 57.
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turowych oraz na obszarach silnie zréznicowanych kulturowo, religijnie i na-
rodowosciowo. Dzialania i cele migdzykulturowego nauczania ukierunkowane
s3 na obustronne poznanie przedstawicieli réznych kultur, wyznan i srodowisk.
Maja one nie tylko warunkowaé sprawng komunikacje i dialog, ale réwniez
uwrazliwia¢ na odmienno$¢ postrzegang jako szansa rozwoju jednostki.

Jerzy Nikitorowicz uwaza, ze edukacja kulturowa powinna polega¢ na:

[...] uczeniu si¢ wlasnej kultury i kultury innych; wzajemnym wzbogaca-
niu si¢ w procesie komunikacji i wymianie warto$ci; zauwazaniu proble-
mow etnicznych i wyznaniowych w programach nauczania; przeciwsta-
wianiu si¢ wszelkim formom ignorancji, wrogoéci i dyskryminacji grup
mniejszo$ciowych; przejawianiu szacunku dla innoéci, do$wiadczaniu to-
lerancji, poszanowaniu tradycji, jezyka, religii i odmiennych styléw zycia'’.

Celem edukacji migdzykulturowej powinno by¢ zatem wnikanie w istote kul-
tury, wzajemne poréwnywanie i odnoszenie, co wzmacnia wlasng tozsamos¢
i ksztattuje nabywanie postaw tolerancji wobec innych kultur.

Zdaniem Janusza Rusaczyka potrzeba uwzglednienia wielokulturowosci

w programach nauczania wspolczesnej szkoly wynika przede wszystkim z:

1) gotowosci uczestnictwa w demokratycznym $wiecie, ktory jest rézno-
rodny, w ktérym réznice kulturowe sg dostrzegane, a troska spoteczen-
stwa staje si¢ obopolna tolerancja i akceptacja tych dysonanséw;

2) dazenia do coraz bardziej swiadomego odnajdowania si¢ w $wiecie po-
kazywanym przez nieustannie rozwijajace sie media, ktdre dzisiaj ofe-
ruja stalg mozliwo$¢ komunikowania sie z tym, co odlegle kulturowo;

3) coraz czestszej mozliwosci doswiadczania tego, co ,,inne” kulturowo,
dzieki podrézom i migracji;

4) uswiadomienia, Ze obecno$¢ réznicy kulturowej pomiedzy ludzmi jest
czyms$ koniecznym i niezbednym do budowy wlasnej tozsamosci'2.

Nie chodzi tu jednak o bezkrytyczne podejscie do odmiennych kultur czy tez
przyjmowanie wszystkiego, co inne, za pozytywne. Takie nastawienie w mie-
dzykulturowym nauczaniu nie jest aprobowane. Poszukiwany jest ,,zloty §ro-
dek” pomiedzy rozpatrywaniem rdéznic i podobienstw, by kazdy mégt zy¢ god-
nie i w poszanowaniu tradycji, w ktdrej zostal wychowany.

Modele edukacji wielokulturowej

Przy konstruowaniu programéw edukacji migdzykulturowej nalezy zwrdcié
uwage na trzy wazne kwestie. W pierwszej kolejnosci edukacja miedzykultu-

""" Idem, Tolerancja: idea i cel edukacji migdzykulturowej, ,,Problemy Opiekunczo-Wychowaw-

cze” 1995, nr 6, s. 5.
12 Zob. J. Rusaczyk, Wielokulturowos¢ w edukacji, ,Nowa Szkota” 2005, nr 633, s. 4.
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rowa musi podejmowac¢ takie dziatania wychowawcze, aby cztonkowie po-
szczegolnych kultur nie stali sie wigzniami wlasnych kulturowych konwencji.
Homogeniczna kultura moze mie¢ bowiem charakter zniewalajacy. Po drugie,
edukacja miedzykulturowa musi méwi¢ o wartosciach. Musi przypominaé, ze
nikt nie jest czlonkiem tylko jednej wyizolowanej grupy i ze do ksztaltowania
tozsamosci potrzebny jest kontakt z innymi grupami. I po trzecie, edukacja
miedzykulturowa powinna si¢ odwolywa¢ do pojecia kultury. Kazda grupa
powinna traktowac¢ wlasng kulture jako znak odrebnosci i odmiennosci, jed-
nakze bez tworzenia gett kulturowych®.

Sonia Nieto uwaza, ze ,,edukacji wielokulturowej nie mozna zrozumie¢

w izolacji od polityki i praktyki szkdt, a takze w izolacji od spoteczenstwa,
w ktérym zyjemy”**. Jesli edukacja wielokulturowa ma naprawi¢ edukacyjne
krzywdy etnicznych grup mniejszosciowych, musi by¢ pojmowana jako refor-
ma szkolnictwa, ktéra zwrdci uwage na funkcjonowanie charakterystycznych
cech szkoly i przedstawi modelowe rozwigzania. Najwazniejsze modele edu-
kacji interkulturowej to:

1. Traktowanie edukacji wielokulturowej jako edukacji antyrasistowskiej
Szkota powinna rozpoznawac¢ i niwelowaé nieréwne ,,sity” w klasie po-
przez tworzenie struktur wspomagajacych dzieci ,,mniejszosciowe”. Dzia-
tania antyrasistowskie i antydyskryminacyjne majg oznaczac zwracanie
uwagi na wszystkie dziedziny zycia spofecznego, w ktérych pewni ucznio-
wie mogg by¢ faworyzowani.

2. Traktowanie edukacji wielokulturowej jako edukacji podstawowej,
zasadniczej
Program nauczania powinien zawiera¢ szersza koncepcje roli uzasad-
nienia kultury i jezykéw innych niz kultura i jezyk grupy dominujacej.
Szkota ma za zadanie promowa¢ pluralizm w nauczaniu i zdobywaniu
wiedzy.

3. Traktowanie edukacji wielokulturowej jako waznej dla wszystkich
uczniow
Zajmowanie si¢ uczniami z mniejszo§ciowych grup etnicznych nie
moze si¢ ogranicza¢ tylko do sytuacji patologicznych. Nalezy stwier-
dzi¢, czy istnieje nieréwno$¢ w edukacyjnych mozliwoséciach i sile
spolecznej, czy istnieje niekorzystna sytuacja grup mniejszos$ciowych.
Zainteresowanie szkoly wszystkimi uczniami powinno by¢ wyekspono-
wane poprzez ukazanie mi¢dzykulturowych zwiazkoéw i troske o osia-
gniecia kazdego dziecka.

13 Zob. ]. Nikitorowicz, Socjotechnika w edukacji regionalnej i migdzykulturowej wobec celow i war-
tosci mlodziezy oraz idei zjednoczenia Europy, [w:] Edukacja miedzykulturowa w Polsce i na swie-
cie, red. L. Lewowicki, E. Ogrodzka-Mazur, A. Szczurek-Boruta, Katowice 2000, s. 51-52.

4 S. Nieto, [za:] J. Nikitorowicz, Edukacja regionalna..., s. 266.
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4. Traktowanie edukacji wielokulturowej jako przenikajacej, rozprze-
strzeniajacej si¢
Edukacja wielokulturowa powinna przenika¢ cale bezposrednie i po-
$rednie $rodowisko: fizyczne $rodowisko klasy, program nauczania,
kadre pedagogiczng, grupy etniczne, zwigzki miedzy nauczycielami
i Srodowiskiem spolecznym. Przy takim zalozeniu program nauczania
powinien by¢ calkowicie przesigkniety edukacja wielokulturows. Ro-
dzicie i otoczenie spoteczne powinni by¢ réwniez aktywni i zaangazo-
wani w prace szkoly.

5. Traktowanie edukacji wielokulturowej jako zmierzajacej ku spolecz-
nej sprawiedliwosci
Dobra edukacja powinna tgczy¢ teorie z krytyka i dziataniem. Zasad-
niczym elementem sukcesu jest demokratyczny charakter zaleznos$ci
i stosunkéw szkolno-spotecznych. Wigze sie z tym wspoélne partycypo-
wanie nauczycieli i rodzicéw w tworzeniu programéw szkolnych. Szkota
stanowi wtedy miejsce praktyk pozwalajacych zdobywac wiedze, umie-
jetnosci i stawac si¢ bardziej wiarygodnym w procesie wspdtdziatania.

6. Traktowanie edukacji wielokulturowej jako procesu
Nacisk na tresci programowe czgsto powoduje, ze na sam proces edu-
kacji zwraca si¢ niewielka uwage. Edukacja wielokulturowa moze by¢
efektywna, gdy tresci nauczania bedg stanowily istotny element w ca-
tym zaplanowanym toku dzialan, przyjetym planie.

7. Traktowanie edukacji wielokulturowej jako pedagogiki krytycznej
Krytyka edukacji wielokulturowej powinna si¢ bardziej opiera¢ na do-
$wiadczeniach i spojrzeniu uczniéw niz na narzuconej kulturze. Na-
lezy odchodzi¢ od teoretyzowania w kierunku praktyki typu: to jest
dla mnie dobre, to mi pomaga. Jesli pluralizm ma by¢ autentycznie
realizowany, szkota musi uwydatnia¢ cechy przynaleznosci do gru-
Py co jest podstawa uczestnictwa w spoleczenistwie, i zagwarantowaé
program nauczania oraz sposoby osiagania wiedzy zgodne z réznicami
kulturowymi®.

Edukacja wielokulturowa ma wyzwala¢ u§wiadamianie sobie réznic, odpowiedzi
na pytania: Kim jestem? Kim chce by¢? Jakie warto$ci s3 dopuszczane w obrebie
uznawanego kanonu kulturowego? Jak taczy¢ wartosci rdzenne z uniwersalnymi?

Edukacja migdzykulturowa powinna poglebia¢ wrazliwos¢ cztowieka, ksztat-

towac otwarto$¢ na ,,inno$¢” oraz promowac dialog i negocjacje'. Nauczyciele
muszg uwrazliwia¢ uczniéw na nieréwnosci, niesprawiedliwo$¢, rasizm, stereo-
typy i uprzedzenia. W przeciwnym razie brak pluralizmu i dialogu interkulturo-
wego bedzie potegowac frustracje i niech¢é wsréd mlodego pokolenia.

15 Ibidem, s. 267-268.
16 Z. Melosik, op. cit., s. 11.
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Nauczyciel w klasie ,,multi-kulti”

Zjawisko wielokulturowos$ci w catej swojej dynamice stawia nauczyciela wobec
nowych wyzwan.

Obserwuje si¢ przesuwanie punktow cigzkoéci w pracy szkoly z koncen-
tracji na lekcji i dydaktycznych czynnosciach nauczyciela, dominujacych
w pedagogice tradycyjnej, w kierunku wyraznego wzrostu znaczenia funk-
¢ji wychowawczych, profilaktycznych i terapeutycznych'.

Szkota przestaje by¢ instytucja, w ktérej dokonuje sie schematyczny przekaz
wiedzy, natomiast staje si¢ miejscem tworczego konstruowania opinii na temat
istniejacych wzoréw spoteczno-kulturowych.

Edukacja wielokulturowa nadaje nauczycielowi role przewodnika w wie-
lorakiej i wielodyskursywnej kulturze. Wychowawca ma pelni¢ role thumacza
miedzykulturowego i przywddcy w zlozonej komunikacji interkulturowej. Na-
uczyciele muszg si¢ nauczy¢ sprawnego rozwigzywania nieporozumien miedzy
uczniami z réznych grup etnicznych i kulturowych'®.

Praca w klasie wielokulturowej (mi¢dzykulturowej) jest swoistg proba sit
dla nauczyciela. Uczniowie moga si¢ zachowywa¢ w sposob niezrozumia-
ty dla opiekuna, poniewaz kierujg si¢ odmiennymi normami kulturowymi.
Dodatkowo na réznice kulturowe moze si¢ natozy¢ brak znajomosci jezyka
polskiego. Rola nauczyciela w takiej klasie jest szczegdlnie wazna, dlatego tez
wymaga dodatkowego przygotowania. W najnowszej literaturze przedmiotu
mozna znalez¢ praktyczne wskazéwki dla nauczycieli do przygotowania zajeé
i prowadzenia klasy wielokulturowej. Jednocze$nie moga one miec szersze
zastosowanie, jako baza do pracy z wszystkimi uczniami niezaleznie od ich
pochodzenia, kultury czy szczegdlnego statusu (np. dzieci z gorzej sytuowa-
nych rodzin)®.

Rozpoczynajac prace z klasa niejednorodng kulturowo, nauczyciele powin-
ni udzieli¢ sobie odpowiedzi na pytania:

1. Czy sama/sam jestem uksztaltowana/uksztaltowany kulturowo?

W przeciwnym razie negatywny stosunek wychowawcy do innych kul-
tur bedzie krzywdzacy dla podopiecznych. Jezeli pedagog kieruje si¢
zasadami pluralizmu i szacunku, to uczniowie z mniejszosci nie beda
postrzega¢ siebie w kategoriach ,,obcych”, ,,ztych”

J. Szempruch, Nauczyciel w warunkach zmiany spotecznej i edukacyjnej, Krakéw 2011, s. 8.
C.S. Weinstein, S. Tomlinson-Clarke, M. Curran, Toward a conception of culturally responsi-
ve classroom management, ,,Journal of Teacher Education” 2004, nr 55, s. 25.

Zob. K. Kubin, Praca z klasqg wielokulturowq. Praktyczne wskazowki dla nauczycieli, Seria
Wydawnicza ,,Maieutike” 2010, nr 1, s. 2.
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2. Czy jestem ciekawa/ciekawy innych kultur, zwlaszcza kultur moich

uczniow?
Swiadomo$¢ wlasnej kultury to tylko poczatek. Wazne jest tez blizsze
zrozumienie innych kultur, zaréwno poprzez zapoznanie si¢ z historig
i dorobkiem kulturowym innych krajow, jak i poprzez zdobycie wiedzy
o normach i obyczajach, ktore kieruja zachowaniami dzieci wychowa-
nych w tych kulturach.

3. Czy jestem $wiadoma/$wiadomy, iz réznice miedzy dzie¢mi nie za-

wsze s3 rezultatem réznic kulturowych?
Pedagog musi by¢ $wiadomy, Ze dzieci r6znig sie nie tylko pod wzgle-
dem religii, $wiatopogladu, jezyka, lecz takze ,,zasoboéw”, z jakich moga
korzysta¢ w szkole i poza nig. Im wieksza §wiadomos¢ tego, z jaka skala
réznic miedzy uczniami mamy do czynienia, tym skuteczniej mozemy
wspiera¢ integracje miedzy nimi.

4. Jakie postawy rozwijam wérdd uczniéw - wspoétpracy czy konkurencji?
W klasie wielokulturowej dzieci mogg si¢ dzieli¢ na grupy w rozmaity spo-
sOb — wedlug kategorii kraju pochodzenia, jezyka ojczystego czy religii.
Wazne jest, aby nauczyciel stosowal metody, ktdre te podzialy zniweluja,
sprzyjajac w ten sposob integracji uczniow w klasie. Dyskusja jest jedna
z podstawowych metod wspierajacych budowanie klasowej wspdlnoty.
Uczenie poprzez dyskusje angazuje ucznidw i uczy umiejetnosci nego-
cjacji, wymiany czy dialogu, ktére sa szczegdlnie cenne w sytuacjach, kie-
dy spotykaja si¢ ludzie reprezentujacy rézne poglady, wartosci czy opinie.

5. Czy nawiazuje do realnych sytuacji zyciowych uczniow w trakcie zajec?
Nauczyciel niezaleznie od tematu zaje¢ powinien wiacza¢ informacje
i odniesienia do kultur, z ktérych pochodzg uczniowie. Tylko w ten
sposdb catla klasa bedzie mogta zrozumie¢ spoteczne, polityczne i kul-
turowe tto migracji.

Praca z klasg zréznicowang kulturowo wymaga od nauczyciela stworzenia intere-
sujacego $rodowiska pracy i nauki. W obliczu rozprzestrzeniania si¢ i ,,rozlewa-
nia” kultur bedzie to zadanie wymagajace ciaglego szlifowania i udoskonalania.

Konkluzja

Edukacja ,,multi-kulti” stawia pedagogom za cel przygotowanie uczniéw do zy-
cia w mozaice réznych kultur tak, aby nabywali oni umiejetnosci podmiotowe-
go wspolistnienia i wspdtpracy z ludZzmi o odmiennych tradycjach. Ksztalcenie

nauczycieli musi zmierzaé w kierunku ,,lepszego przygotowania wychowaw-
cow do pracy w coraz bardziej zréznicowanej populacji uczniow”.

2 K. Téllez, What student teachers learn about multicultural education from their cooperating

teachers, ,Teaching and Teacher Education” 2008, nr 24, s. 43.
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Niezbedne jest podjecie walki z problemem réwnego traktowania kultur
oraz postrzegania i realizowania procesu akulturacji jako procesu multilateral-
nego, czyli wywolujacego zmiany i restrukturyzacje tresci we wszystkich kon-
taktujacych sie systemach kulturowych. Zalozenia edukacji wielokulturowej
stang sie faktem tylko wtedy, gdy beda czerpa¢ z niepowtarzalnego bogactwa
wartosci, jakie niesie ze sobg kazda kultura.

Pedagodzy powinni rozwija¢ kompetencje interkulturowe uczniéw, aby mo-
gli oni zrozumie¢ inne kultury. Dzi§ bowiem, jak pisze Hans Georg Gadamer,

»jestesmy uwiktani w wydarzenia, ktére nie ograniczaja sie do naszej malej ojczy-
zny . Edukacja miedzykulturowa jest zatem procesem otwartym i niezmiernie
istotnym dla naszego prawidlowego funkcjonowania w $wiecie ,,ciaglej” zmiany.
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Streszczenie: Zjawisko wielokulturowosci budzi wspélczesnie wiele zainteresowania. Staje
si¢ ono czyms$ coraz wyrazniej wpisanym w do$wiadczenie i charakter zycia codziennego.
Nieustanny rozwdj mediéw i komunikacji, ktory wydaje sie zawezaé przestrzen, niewat-
pliwie zbliza do tego, co odmienne kulturowo. Artykutl zostal poswigcony problematyce
propagowania edukacji wielokulturowej w $wiecie ,,ciaglej” zmiany. Nauczyciele beda mieli
za zadanie rzetelny opis rzeczywistosci, uczenie poszanowania praw mniejszoséci i naby-
wania przez uczniéw kompetencji interkulturowych. Wyzwaniem dla pedagogéw bedzie
stymulowanie umiejetno$ci uczniéw do twérczego i refleksyjnego obcowania z tym, co
»inne’, ,obce”.

Stowa kluczowe: wielokulturowos¢, edukacja wielokulturowa, nauczyciel w klasie wielo-
kulturowej, kompetencje interkulturowe

A teacher in a multicultural space - diagnosis and proposals
for educational practice

Summary: Multiculturalism is currently generating a lot of interest. It is becoming ever
more clearly inscribed in the experience and nature of everyday life. The continuing de-
velopment of the media and communication is bringing the culturally different ever closer.
This article presents the idea of promoting multicultural education in a constantly changing
world. Teachers will be responsible for providing accurate decriptions of reality, teaching
respect for minority rights, and assisting students in developing intercultural competences.
The key challenge for educators will be to stimulate students’ ability to cooperate creatively
and reflexively with people from other cultures.

Keywords: multiculturalism, multicultural education, teacher in the multicultural class-
room, intercultural competence
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Dziatanie skoncentrowane na rozwigzaniach
w edukacji

Wprowadzenie

Wspolczesne dyskursy w polskiej pedagogice czesto oscylujg wokot takich zagad-
nien, jak: wychowanie, opieka, ksztalcenie, reformy, efekty ksztalcenia, zadania
szkoly i rodziny, wyréwnywanie szans edukacyjnych. Cato$¢ rozwazan, wielu
polemik, opracowan badawczych, analiz i naukowych wywodéw z jednej strony
podnosi wartos¢ wypracowanych podstaw teoretycznych i metodycznych (od-
slaniajac na bazie diagnozy omawiang problematyke), z drugiej za$ — prezentuje
krytyczne uwagi w poszukiwaniu nowych strategii. Przedmiotem wielu dyskusji
s3 tez tresci dotyczace samego wychowania, jak réwniez celéw, metod, zakresu,
granic oraz poszukiwania $ciezek dobrych rozwigzan.

S. Woloszyn podkresla, iz wychowanie i ksztalcenie powinno by¢ przygo-
towaniem ludzi do ,istnienia’, czyli umiejetnosci stwarzania i doswiadczania
pelni zycia, a nie tylko ,,robienia czego$” Ponadto autor przywoluje cztery naj-
wazniejsze filary edukacji:

- uczy¢ sie, aby wiedzieé;

- uczy¢ sie, aby dziata¢;

- uczy¢ sie, aby zy¢ wspdlnie, uczy¢ sie wspolzycia z innymi;

- uczy¢ sie, aby by¢'.

Mozna zatem przyjacé, iz bez wzgledu na wyniki edukacyjne kazdy uczen po-
winien by¢ przygotowywany do zycia, czyli samodzielnego, tworczego rozwoju
osobowosci, pelnienia rol rodzinnych, spotecznych, realizacji aspektéw kultu-
ralnych, obywatelskich, religijnych, znalezienia sensu zycia itp. Przygotowanie
dzieci i mlodziezy do stale zmieniajacej si¢ rzeczywisto$ci wiaze sie z pew-
nos$cig z wyposazeniem ich w wiele kluczowych umiejetnosci edukacyjnych,
jednak istotne w catoksztalcie zycia wydaja si¢: kompetencje emocjonalne, in-
terpersonalne, aksjologiczne, umiejetnosci dokonywania odpowiedzialnych
wybordéw, poczucie wlasnej warto$ci oraz umiejetnos¢ realizacji celow zycio-
wych, ktore stajg sie sensem ludzkiego Zycia. Wychowanie oparte na aksjologii,

' S. Woloszyn, Radykalna krytyka edukacji szkolnej i poszukiwanie nowych strategii oswiato-
wych, [w:] Pedagogika 1. Podrecznik akademicki, red. Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, Warszawa
2004, s. 165-182.
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kreatywnym budzeniu myslenia dzieci/ucznidéw, podlegajace zasadom pozy-
tywnej dyscypliny, poszanowania dos§wiadczen wlasnych dziecka uruchamia
takie mechanizmy, jak motywacja, aspiracje i samorealizacja.

Stusznie zauwaza M. Lobocki, ze pedagogika nadal pozostaje in statu na-
scendi. W zwigzku z powyzszym pedagogiczna metodologia zawsze bedzie
wynikac ze zmieniajacej sie rzeczywisto$ci, wielorakosci potrzeb (w waskim
i szerokim znaczeniu), w koncepcjach zaréwno indywidualnych, zbiorowych,
jak i ogolnoludzkich o zasiegu globalnym. Zdaniem Z. Kwiecinskiego peda-
gogika jest naukg o wychowaniu, rozpatrywang w kontekscie wszelkich wa-
runkéw, proceséw i dziatan wspierajacych rozwdj jednostki ku petnym jej
mozliwosciom, sprzyjajacym osigganiu przez nig postawy zyczliwosci wobec
innych, kompetencji do aktywnosci na rzecz dobra wlasnego i wspdlnego we
wszystkich sferach Zycia spotecznego®

Teza prezentowanego opracowania brzmi: nauczyciele (pedagodzy), wy-
chowujac i przygotowujac mtode pokolenie do odpowiedzialnego zycia, po-
winni swoje dzialania skoncentrowa¢ na rozwigzaniach. Podjeta problematyka
bedzie obejmowac relacje dotyczace $rodowiska szkolnego, stanowi ono bo-
wiem integralna przestrzen funkcjonowania dziecka/ucznia. Cato$¢ prezento-
wanych rozwazan jest tylko niktym zarysem szerokiej tematyki, ktérg $miato
mozna nazwa¢ tematyka komunikacji i interakcji, jakie zachodzg pomiedzy
nauczycielem (wychowawca) a uczniem (wychowankiem). B. Lulek? zaktada,
iz specyficzne zdolno$ci nauczyciela wplywaja w znaczacej mierze na proces
komunikacji z uczniem. Nastawienie, umiejetno$¢ okreslenia wtasnych stanow
emocjonalnych i intelektualnych rzutuja na ztozonos¢ oddzialtywan wycho-
wawczych, a umiejetnosci interpersonalne stanowig podstawe efektywnosci
oddziatywan wychowawczych nauczyciela.

Czlowiek jako przedmiot wychowania posiada swoista charakterystyke ak-
sjologiczng. Zatem szeroko rozumiane wszelkie dziatania wychowawcze mu-
sz wyrasta¢ ze zrozumienia aksjologicznej specyfiki natury ludzkiej. Wiedza
o wychowaniu musi si¢ wiec opiera¢ na wiedzy o wartosciach i wiedzy o czto-
wieku*. S. Michalowski argumentuje te teze w nastepujacy sposob:

Czlowiek tworzy sobie, odpowiadajacy mu, utozony hierarchicznie obraz
systemu warto$ci i systemu postaw, ktore sg inspirowane przez wartosci,
poprzez ktore wartoéci sg przyjmowane. W sklad tego systemu wchodza
réwniez przekonania, jako wyraz glebokiej internalizacji przyjetych warto-
$ci. Caly ten system funkcjonuje motywacyjnie’.

2 Z.Kwiecinski, Wstep, [w:] Pedagogika 1...,s. 11.

B. Lulek, Osobowos¢ nauczyciela a ztozono$¢ proceséw komunikacyjnych w wychowaniu (Ze-
szyty Naukowe WSP w Rzeszowie, Pedagogika i Psychologia, z. 5), Rzeszéw 1999, s. 75-83.
W. Cichon, Aksjologiczne podstawy teorii wychowania, Krakéw 1980, s. 6.

> S. Michatowski, Pedagogia wartosci, Bielsko-Biata 1993, s. 55.



Dziatanie skoncentrowane na rozwigzaniach w edukacji

Z kolei H. Radlinska podkresla, ze wychowanie ma by¢ wyzwalaniem sit czlo-
wieka, jego doskonaleniem, przeciwstawiajacym si¢ urabianiu go wedlug ob-
cego mu schematu®. Jednak praktyka pedagogiczna wykazuje wiele trudnosci
i probleméw w realizacji tego postulatu, ramy i procedury szkolnej rzeczywi-
sto$ci utrudniaja bowiem autentyczny, tworczy proces wychowania. Mimo to
istnieje przestrzen, ktéra pozwala na ,,celowe wprowadzanie czynnikoéw, ktdre
nastawiajac wole ludzka, moga podtrzymywac lub zmieniac istniejace struktu-
ry, ksztaltowaé postepowanie czlowieka, wspomagac sity jednostek, pielegno-
wa¢ zadatki uzdolnien i tworczosci™ - jest to przestrzen dzialan metodycznych.
Wychowanie w wymiarze metody, czyli dzialania opartego na relacji pomiedzy
nauczycielem a uczniem.

Osoba nauczyciela w niniejszych rozwazaniach jest kluczem do podjecia
dziatan opartych na rozwigzaniach, nauczyciel bowiem bazuje (oprocz wiedzy
i ram wyznaczajacych jego profesj¢) na komunikacji, relacjach, pracuje soba.

W edukacji szkolnej bardzo czgsto przyjmuje sie, iz jej nadrzednym celem

jest przygotowanie uczniéw do realizacji okreslonego systemu wartosci w ich

pozaedukacyjnych dzialaniach [...]. Samo za$ przygotowanie ma najczesciej

charakter werbalny, a proces edukacji jakby byl zwrocony przeciwko gtoszo-
nym ideom uniwersalnym, szczegélnie za$ przeciwko wolnoéci, odpowie-
dzialno$ci, prawdzie i dobru. Edukacja jest w znacznej mierze dysfunkcjo-
nalna, gdyz nie jest w stanie stworzy¢ nauczycielom i uczniom warunkéw do

pojawienia si¢ w skali masowej dzialan nasyconych tymi warto$ciami®.

Zarys psychologii pozytywnej

W pedagogice spolecznej i pracy socjalnej istnieje termin ,,dziatanie spo-
teczne”, okreslane jako intencjonalna aktywnos¢ podejmowana przez czto-
wieka w celu modyfikacji i polepszenia sytuacji'®. Ponadto fundamentalnym
podlozem dzialania skoncentrowanego na rozwigzaniach jest nurt psycho-
logii pozytywnej, ktdrej inicjatorem jest Martin Seligman. Filary tej nauki
oparte s3 na:

- pozytywnym dos$wiadczaniu wlasnego zycia,

¢ H. Radlinska, Pedagogika spoleczna, Wroctaw 1961, s. 309.

7 Ibidem, s. 22-24.

W. Kojs, Swiaty rzeczywiste i mozliwe w tresciach ksztatcenia, [w:] Edukacja jutra. VI Ta-
trzatiskie Seminarium Naukowe, red. K. Denek, T.M. Zimny, Czgstochowa 2000, s. 52.
Podejscie skoncentrowane na rozwigzaniach wywodzi sie z pracy socjalnej, a sformutowane
okreslenie zaproponowat w Polsce Tomasz Switek m.in. w: Praca socjalna skoncentrowana
na rozwigzaniach - PSRR, [w:] Klient ekspertem. Podejscie skoncentrowane na rozwigzaniach
i jego zastosowanie w Polsce, red. J. Kienhuis, T. Switek, Krakow 2007.

E. Marynowicz-Hetka, Dziatanie spoteczne, [w:] Elementarne pojecia pedagogiki spotecznej
i pracy socjalnej, red. D. Lalak, T. Pilch, Warszawa 1999.
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- pozytywnych (mocnych stronach) jednostki,

- pozytywnym spoleczenstwie''.
Psychologia pozytywna eksponuje pozytywna strone funkcjonowania czto-
wieka, nie poprzestaje na dazeniu do normy, ale zmierza do potencjalnej
kompetencji, doskonalenia sposobu funkcjonowania, osiggania szcze$cia'®
Jej fundamentem s opracowania starozytnych filozoféw: Sokratesa, Platona,
Arystotelesa, ktorzy pisali, czym jest ,,dobre Zycie”. Psychologowie pozytyw-
ni przywoluja réwniez tradycje mysli psychologicznej takich autoréw, jak:
Z. Freud (zasada przyjemnosci), C.G. Jung (idea holizmu jednostki), A. Adler
(poglady o zdrowych dazeniach jednostek motywowanych wzgledami spo-
tecznymi), E. Ericson (ksztaltowanie w toku rozwoju cnét i kompetencji ego),
V. Frankl (tematyka sensu zycia i warto$ci)'>. W Polsce w warszawskiej Wyzszej
Szkole Psychologii Spotecznej prowadzone sg badania i opracowania tema-
tyczne pod kierunkiem Ewy Trzebinskiej. Gléwny zakres dzialan psychologii
pozytywnej oscyluje wokdt poradnictwa, terapii i interwencji w przestrzeni
dzialan zaréwno psychologicznych, jak i socjalnych. Obserwuje si¢ réwniez
proby przeniesienia, polaczenia i zastosowania dzialan psychologii pozytyw-
nej do catoksztattu opieki i wychowania w instytucjonalnej pieczy zastepczej.
Z pewnoscia podejscie to miesci sie w dziataniach nauczycieli, wychowawcow,
pedagogow i psychologéw w srodowisku szkolnym — najwiekszym srodowisku
skupiajacym dzieci i mlodziez (okresle te grupe jako ludzie przygotowywani
do samodzielnego, dobrego Zycia).

Istnieje zbiezno$¢ psychologii pozytywnej i psychologii edukacyjnej, ktora
w badaniach i dziatalno$ci praktycznej w pracy z mlodzieza zajmuje si¢ rozwo-
jem afektywnych, poznawczych i spotecznych kompetencji. Podstawowe zaloze-
nia wywodzg sie z psychologii humanistycznej (idea C. Rogersa), ktdre oscylujg
wokdt wspierania osobistego rozwoju dzieci i mtodziezy. Celem psychologii
edukacyjnej jest dostarczanie mtodym ludziom praktycznej pomocy w ksztal-
towaniu poczucia wlasnej wartosci, poczucia sensu zycia i przekonania o wlasnej
skutecznosci przez osigganie sukceséw w szkole i poza nig. Rozwoj jednostki jest
rozpatrywany w kontekscie wpltywu i wymagan otoczenia: rodziny, srodowiska
szkolnego i kultury. Koncepcje wychowania i programy praktyczne powstajace
w ramach psychologii edukacyjnej wykorzystuja wiedze gromadzong w réznych
dziedzinach psychologii, gléwnie w psychologii rozwojowej, spolecznej i w po-
znawczej psychologii osobowosci. Zgodnos¢ celéw psychologii pozytywnej i edu-

M.E.P. Seligman, Positive psychology, positive prevention, and positive therapy, [w:] Handbook
of positive psychology, red. C.R. Snyder, S.J. Lopez, New York 2002, s. 3-9.

I. Krasiejko, Metodyka dziatania asystenta rodziny. Podejscie skoncentrowane na rozwigza-
niach w pracy socjalnej, Katowice 2010.

K. Tucholska, B. Gulla, Psychologia pozytywna - krytyczna analiza koncepcji, [w:] Studia
z psychologii w KUL, t. 14, red. P. Francuz, W. Otrebski, Lublin 2007, s. 113-114.
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kacyjnej jest wiec wyrazna, ale rdznig si¢ one zasiegiem oraz aspiracjami. Zakres

psychologii edukacyjnej obejmuje bowiem niektdre aspekty jakosci zycia, te mia-
nowicie, ktore majg istotne znaczenie dla dzieci i mlodziezy, a jej cele zwigzane

sg raczej z aplikacjg dla zadan wychowawczych pojec i koncepcji powstajacych

poza jej obszarem niz z tworzeniem oryginalnych modeli teoretycznych dotycza-
cych dobra zycia w ogole'*. Okreslenie ,,dobre zycie” koresponduje z terminem
»optymalne funkcjonowanie” - odnoszacym sie do tych proceséw psychicznych

i aktywnosci osoby, ktdre zapewniajg skutecznos¢ dziatania ze wzgledu na jej

wlasne potrzeby oraz wymagania $rodowiska. Jego uzycie akcentuje wiec pod-
miotowy, aktywny i transakcyjny charakter dobrego zycia'.

C. Peterson i M. Seligman na podstawie analiz kulturowego i naukowego
rozumienia psychicznych wyznacznikéw dobrego zycia wyréznili korzystne
wlasciwosci psychiczne sktadajgce sie na ludzki charakter. Sg to 24 sity charak-
teru tworzace sze$¢ cnot. Cnoty wedlug psychologii pozytywnej opisywane sa
jako zjawiska psychiczne badz procesy reprezentujace okreslone trwale i od-
rebne mechanizmy psychiczne. Sg to: przebaczenie, wdzigcznos$é, duchowosé,
madro$¢, mito$¢, inteligencja emocjonalna i kreatywno$¢ emocjonalna, po-
czucie sensu, nadzieja, poczucie wlasnej wartosci, poczucie wlasnej skutecz-
nosci (sprawstwa), poczucie wiasnej kontroli, pokora oraz cnoty nadrzedne, tj.
samokontrola, psychiczna sprezystos¢, autowzmacnianie'®.

Podejmujgc problematyke dotyczacg aspektéw wychowania, nauczycie-
la i ucznia, warto tez wspomnie¢ o katalogu analiz opracowanych w ramach
psychologii spostrzegania spotecznego, ktorej przedmiotem badan sg procesy,
uwarunkowania i mechanizmy spostrzegania spotecznego (myslenie, wniosko-
wanie, podejmowanie decyzji, interpretowanie, spostrzeganie i rozumienie in-
nych, spostrzeganie i rozumienie wlasnej osoby, spolecznej rzeczywistosci, mo-
dele i schematy dzialania itp.)"”. Tresci opracowan naukowych jasno okreslaja
i podkreslaja znaczenie cech osobowosciowych w funkcjonowaniu spotecznym
(relacjach miedzyludzkich), zdolno$ci komunikacji werbalnej i niewerbalne;j.

PodejScie skoncentrowane na rozwigzaniach

Podejscie skoncentrowane na rozwigzaniach wywodzi si¢ z krétkoterminowej
terapii skoncentrowanej na rozwiazaniach (KTSR) i zostato sformulowane w Pol-
sce przez Tomasza Switka. Idea terapii skoncentrowanej na rozwigzaniach zostala
zapoczatkowana w latach siedemdziesigtych XX wieku w Stanach Zjednoczo-
nych w Brief Family Therapy Center w Milwaukee. Gtéwnymi twoércami sa Steve

14

E. Trzebinska, Psychologia pozytywna, Warszawa 2008, s. 31-32.
K.M. Sheldon, Optimal human being. An integrated multi-level perspective, Erlbaum 2004.
E. Trzebinska, op. cit.
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M. Lewicka, J. Trzebinski, Psychologia spostrzegania spotecznego, Warszawa 1985.
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de Shazer oraz Insoo Kim Berg. Ten model terapii zostal wprowadzony do wielu
obszaréw pracy z ludzmi, tj. do: pracy socjalnej, poradnictwa zawodowego, za-
rzadzania zasobami ludzkimi, edukacji, wychowania — dlatego tez formuluje si¢
dla niego okre$lenie uniwersalne: podejscie skoncentrowane na rozwigzaniach'®.
Zamiana stowa ,terapia” na ,,podejscie” podkreéla rozszerzenie mozliwosci sku-
tecznego stosowania tego modelu w wielu obszarach poza terapig"’.

T. Switek, formutujac gtéwne zatozenia podejscia skoncentrowanego na
rozwigzaniach, podkresla:

- warto$ci i przekonania skupione na szacunku;

- pomaganie drugiemu czlowiekowi jako warto$¢ sama w sobie;

- szanowanie niezaleznosci klienta/ucznia®;

- kazdy klient/uczen posiada dobre, mocne strony (potencjat);

- wszelkie dziatanie ukierunkowane na zmiane nalezy budowa¢ na bazie

tego, co w cztowieku jest mocne (mocne strony, zasoby klienta/ucznia).
Pozostale zatozenia podejscia skoncentrowanego na rozwiagzaniach to przede
wszystkim orientacja niepatologiczna:

- umiejetnoé¢ rozpoznawania zasobow klienta wszedzie tam, gdzie one

istniejg, bez wzgledu na rozmiar problemow;

- minimalizowanie wlasnych ocen, narzucania wlasnych punktéw wi-

dzenia czy tez wartosci;

- koncentrowanie si¢ na tzw. wyjatkach, czyli okresach, zdarzeniach,

ktdre byly pomyslne, opiewaly w sukces, zadowolenie, sprawczo$é;

- poszukiwanie wizji pozytywnej przyszloéci, innej niz obecna, nieko-

rzystna z punktu widzenia klienta/ucznia®.
Zatem gléwnym przestaniem omawianych dziatan jest koncentracja na zaso-
bach i rozwigzaniach, nie na problemach, a kierunek pracy z klientem/uczniem
wyznaczajg cele i jego potrzeby*.

Sposrdéd wielu badan i opracowan naukowych nalezy przytoczy¢ te, kto-
re byly prowadzone w Stanach Zjednoczonych, a wskazywaly na pozytywne
zmiany w zyciu klientéw pod wplywem uczestnictwa w terapii skoncentrowa-
nej na rozwigzaniach. Obejmowaly one takie kategorie klientow, jak:

- osoby uwiktane w przemoc;

W Polsce istnieja udane proby wiaczenia podejscia skoncentrowanego na rozwigzaniach
w program nauczania akademickiego na kierunkach: socjologia, praca socjalna, pedagogika
i psychologia, w formie kurséw i studiéw podyplomowych [za: L. Mi$, Praca socjalna skon-
centrowana na rozwigzaniach (Zeszyty Pracy Socjalnej, nr 14), Krakow 2008].
Zob. 1. Krasiejko, op. cit.; L. Mi$, Pytanie o cud. Problemy spoteczne i praca socjalna, Krakow 2012.
W mysl zalozen podejécia skoncentrowanego na rozwigzaniach w pedagogice uznaje, iz termin
»uczen” bedzie najbardziej adekwatny. W literaturze Zrédiowej funkcjonuje termin ,,klient”.
2 T, Switek, op. cit., s. 72.
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E. Majchrowska, L. Alarcon-Arias, Terapia Skoncentrowana na Rozwigzaniach, Materialy
Szkoleniowe Centrum Terapii, Warszawa 2009.
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- dzieci z trudnosciami w uczeniu si¢ i problemami w zachowaniu sig¢
w szkole;
- mlodziez wagarujaca, rzadko uczeszczajaca do szkoly lub porzucajaca
nauke szkolng;
- osoby z zaburzeniami psychicznymi, z depresjg, wykazujace niskie po-
czucie wlasnej wartosci®.
W praktyce pedagogicznej funkcjonuje termin ,,edukacja skoncentrowana na
rozwigzaniach”. Jednak niezaleznie od nazwy formuta ta oznacza okreslong
wizje cztowieka oraz specyficzny sposdb myslenia na temat zaréwno natury
problemoéw ludzkich, jak i przede wszystkim skutecznego sposobu pomagania.
Istota tej idei staje sie metodyka, ktéra dostarcza i proponuje konkretne narze-
dzia, sposoby budowania relacji pomocowej, wspierajgcej opartej na wspdtpra-
cy, nadziei oraz kompetencjach, zaréwno samego nauczyciela, jak i ucznia®.
K. Mahlberg i M. Sjéblom zaadaptowaty zalozenia podejscia skoncentrowa-
nego na rozwigzaniach do warunkéw pracy szkoly i wprowadzily je w zycie. Ze
wzgleddéw pragmatycznych wyodrebnily dwie formy pracy: podejscie do ucze-
nia oraz sposoby rozmowy z uczniami (metodyka konwersacyjna). Podejscie
do ucznia zorientowane na rozwigzaniach polega na:
- tworzeniu dobrej relacji miedzy uczniami a nauczycielami;
- pozytywnym nastawieniu do innych ludzi i wykorzystywaniu pozy-
tywnej informacji zwrotnej;
- odnoszeniu si¢ z szacunkiem do tej wizji rzeczywistosci i modelu $wia-
ta, jaka ma uczen;
- zauwazeniu pozytywnych zmian;
wprowadzeniu szkolnych rutyn.
Metodyka konwersacyjna to techniki rozmowy nauczyciela z uczniami, kt6-
re zostaly zaadaptowane z podejscia skoncentrowanego na rozwigzaniach do
celéw edukacyjnych. Z ich katalogu nalezy wymienié: pytanie o cud, pytania
zorientowane na przyszlo$¢ (sg to pytania o zmiany, jakie wywola osiagnie-
cie celu), skalowanie. Ponadto wyodrebniono takie pytania, jak pytania o cele
i postep w ich osiaganiu oraz pytania tworcze (zaczynajace si¢ od: kiedy?, kto?,
jak? itp.). Wyzwalaja one wewnetrzny dialog u ucznia, prowadza do wewnetrz-
nej konfrontacji oraz stymulujg funkcje poznawcze. Celem pytan tworczych
jest uzyskanie przez ucznia wiekszego dostepu do mysli, postaw i uczué niz
przez pytania zamkniete, na ktére mozna odpowiedzie¢ ,,tak” lub ,,nie”. Z ko-
lei pytania zaczynajace si¢ od ,,dlaczego?” czesto wywolujg opor i pozostajg
bez odpowiedzi, dlatego tez nalezy je obréci¢ w pytania, ktore dajg szanse na

L. Mi$, Praca socjalna skoncentrowana na rozwigzaniach i jej realizacja w USA, Europie

i w Polsce, [w:] Kierunki zmian w pedagogice opiekuticzej i pracy socjalnej, red. K. Duraj-No-
wakowa, U. Gruca-Migsik, Rzeszow 2010, s. 225-241.

2 ]. Szczepkowski, Praca socjalna - podejscie skoncentrowane na rozwigzaniach, Torun 2010.
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podtrzymanie dialogu. Metodyka konwersacyjna zaleca réwniez stosowanie
odpowiednich przerw w dyskusji oraz przeformutowania, ktérego przykladem
jest zamiana okreélen jezykowych, np. z ,,agresywny” na ,,silny”, z ,pedantycz-
ny” na ,racjonalny’, ,narzekajacy” na ,okazujacy zainteresowanie”.

Wypracowanie odpowiednich sposobdw dzialania skoncentrowanego na
rozwigzaniach i zasad funkcjonowania systemu edukacyjnego umozliwito
powstanie i rozwoj szkoty w Mellansjo. Jest to jeden z nielicznych, chociaz
niezupelnie wyjatkowych przykladéw wdrozenia praktyki skoncentrowanej
na rozwigzaniach w obszary srodowiska szkolnego®.

W Polsce wdrazano w instytucjach edukacyjnych i pomocy spoteczne;j
trzyletni program podejscia skoncentrowanego na rozwigzaniach, ktory reali-
zowany byl przez Instytut Socjologii Uniwersytetu Jagiellonskiego i Wydziat
Pedagogiki Specjalnej Uniwersytetu Fontys w Tilburgu (Holandia). Globalnie
obserwuje si¢ ewolucje¢ podejscia skoncentrowanego na rozwigzaniach, od mo-
delu psychoterapeutycznego, realizowanego gléwnie przez psychologéw, do
podejscia pedagogicznego i socjalnego®.

Konkluzja

Dokonany szkic zalozen podejscia skoncentrowanego na rozwigzaniach jest
proba podpowiedzi dotyczacych kwestii: jak realizowaé w $rodowisku szkol-
nym zadania wychowawcze ukierunkowane na przygotowanie mfodego poko-
lenia do sprawczego zycia, do podejmowania samodzielnych decyzji, petnienia
rél, do odpowiedzialnosci. J. Kozielecki pisat:

Polsce nic bardziej nie jest potrzebne, jak rzesza sprawcoéw racjonalnych
i prospolecznych, innowacyjnych i odpowiedzialnych. Strategiczny cel to
ksztalcenie sprawcow, to nie jest tylko kosmetyczna zmiana, to jest mala re-
wolucja w najwazniejszej dziedzinie dziatalnoéci ludzkiej, jaka jest szkota?.

Istotg dzialania tworczego, myslacego i madrego pedagoga powinny by¢ prze-
stania podejscia skoncentrowanego na rozwigzaniach, koncentrujacego si¢ na:
- zasobach i mocnych stronach ucznia, a nie deficytach i zaburzeniach;
- potrzebach, a nie problemach;
- dotychczasowych uczniowskich osiggnieciach, a nie porazkach;
- wyjatkach od sytuacji problemowych, a nie czestotliwo$ci wystepowa-
nia probleméw i ich rozmiarach.
Osobowo$¢ nauczyciela, jasnos$¢ i umiejetnos¢ przekazywania informacji, zna-
jomo$é¢ kodéw komunikacyjnych, sympatia, zyczliwos¢, pozytywne nastawienie,

% Ibidem, s. 237-239.

% L. Mi$, Praca socjalna skoncentrowana na rozwigzaniach i jej realizacja..., s. 88.

¥ J. Kozielecki, Listy o edukacji, ,Forum O$wiatowe” 1998, nr 2, s. 104.
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umiejetnos¢ korzystania z metodycznych rozwigzan to podstawa oddziatywan
wychowawczych. Z kolei poczucie bezpieczenstwa emocjonalnego uczniéw, ak-
ceptacja, poczucie sensu zycia, przekonanie o wlasnej niepowtarzalnosci, warto-
$ci, skutecznosci to fundament spotecznego funkcjonowania i kreowania obrazu
siebie, jako czlowieka, ktory jest dobry, ktéry wie, ktéry potrafi.
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Dziatanie skoncentrowane na rozwigzaniach w edukacji

Streszczenie: Celem dzialan szkoly jako niezwykle znaczgcego srodowiska wychowaw-
czego jest m.in. przygotowanie dzieci i miodziezy do podejmowania samodzielnych decyzji,
pelnienia rél spotecznych, do odpowiedzialnosci — uogélniajac, mozna powiedzie¢, ze do

dobrego Zzycia. Podjeta problematyka oscyluje wokdt wychowawczych celéw edukacji i za-
fozen dzialania skoncentrowanego na rozwiagzaniach w kontekscie psychologii pozytywnej

i edukacyjnej. Prezentowane rozwazania dotycza osoby zaréwno nauczyciela, jak i dziecka/

ucznia/wychowanka - w zakresie interakcji i komunikacji.

Stowa kluczowe: dzialanie skoncentrowane na rozwigzaniach, wychowanie, nauczyciel,
uczen, psychologia pozytywna

The solution-focused approach in education

Summary: One of the main aims of the school as an extremely meaningful educational
environment is to prepare children and adolescents to make their own decisions, perform
social roles and act responsibly — in a word, to lead a good life.

The issues undertaken in this paper oscillate between the instructive goals of education
and the assumptions of the solution-focused approach in the context of positive and edu-
cational psychology. The presented considerations concern both the teacher and the child/
schoolchild/pupil in terms of interaction and communication.

Keywords: solution-focused approach, upbringing, teacher, pupil, positive psychology
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Stosunek nauczyciela do pracy pedagogicznej

Wprowadzenie

Stosunek nauczyciela do pracy, wypelnianie obowigzkéw zawodowych i zadan
pracy w szkole pozwala nazwa¢ go pedagogiem. Istotne jest jednak zastanowie-
nie si¢ nad czynnikami opisujacymi jego usytuowanie w pracy szkolnej. Czy
moze by¢ to osoba, ktéra mimo standardowego przygotowania zawodowego,
znajomosci oczekiwan i stawianych postulatéw wobec pracy nauczycielskiej
charakteryzuje sie swoistym stosunkiem do pracy pedagogicznej?

Stosunek nauczyciela do pracy mozna rozpatrywa¢ w odniesieniu do wykony-
wanych przez niego funkeji pedagogicznych, do relacji z innymi osobami w szkole,
do stawianych mu wymagan lub innych kryteriéw. Przedstawiony ponizej opis
plaszczyzn pozwalajacych na przeprowadzenie analizy tego zagadnienia zostat,
ze wzgledu na wielkos¢ artykutu, ograniczony do waskiego wycinka elementéow
(ogolnej postawy nauczyciela jako pedagoga, stosowanych przez niego strategii,
nakfadanych na niego obowigzkéw zawodowych, obszaréw odpowiedzialnosci
za prace, indywidualnego podejscia do pracy - typow zawodowych nauczyciela).

Pozycja nauczyciela w pracy pedagogicznej

Nauczyciel jest tacznikiem, posrednim ogniwem miedzy wiedzg a uczniami.
Jego dziatanie polega na stopniowym, logicznie uporzagdkowanym ukazywaniu
uczniom wybranych tresci dopasowanych do réznych kontekstow pracy ucze-
nia - mozliwosci intelektualnych, predyspozycji psychofizycznych, poziomu
pamieci, uktadow interpersonalnych wyrazajacych sie w komunikacji miedzy
uczgcym i nauczanym. Reprezentuje on rézne nastawienia do praktyki szkolnej':
- Wizerunek nauczyciela kierunku technologicznego odnosi sie szcze-
golnie do jego pracy, mniej do osoby. Techniczna racjonalno$¢ zaktada
dominacje praktycyzmu przy okrojeniu problematyki aksjologii, wywo-
tywanie oczekiwanych zachowan nauczyciela, widoczne rozgraniczenie
statusu nauczyciela i statusu ucznia. Dominuje technologia uczenia.

' H. Mizerek, W kregu wspélczesnych sporow o model nauczyciela, [w:] Z problematyki zawodu

nauczycz’ela, red. L. Hurmo, Warszawa 1998, s. 40-47.
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- Kierunek funkcjonalny opiera swe podstawowe przestanki na inspira-
cji teorii i metodologii w psychologii poznawczej. Nauczyciel jest przy-
gotowywany do pracy na bazie posiadanych danych o uczniu i uczeniu,
jest gotowy je zbiera¢ i gromadzi¢ przez lata, a wykorzystywaé w sy-
tuacjach powigzanych z funkcjonowaniem szkoty jako formacji, jego
samego jako elementu systemu szkolnego, ucznia jako sktadowej réz-
norakich sytuacji i osoby uczestniczacej w zyciu szkoty.

- Kierunek humanistyczny to zwrocenie si¢ w strone nauczyciela jako
osoby ludzkiej o wlasnym, indywidualnym potencjale rozwojowym.
Nauczyciel to osobowo$¢ niepowtarzalna, a skuteczny staje sie wow-
czas, gdy wykorzystuje w praktyce 6w potencjal.

- Koncepcja nauczyciela praktyka ery nowoczesnej odnosi sie do spo-
sobu i kryteriéw jego myslenia o wilasnej pracy. Pojawia si¢ tu element
warto$ciowania pracy i refleksyjnosci wobec dziatania. Nauczyciel jest
osobg myslaca, czyli potrafigcg dociekaé przyczyn i prognozowaé skut-
ki. W swojej pracy taczy: gromadzenie dorobku doswiadczenia (jak ma
to miejsce w kierunku funkcjonalnym), posiada w doskonatym stopniu
opanowang technike, technologie wykonywania zawodu (jak w kierunku
technologicznym), charakteryzuje go wysoka formacja natury interperso-
nalnej (kierunek humanistyczny). W pracy pedagogicznej w zaleznosci
od sytuacji i okolicznosci przyjmuje wymagang potrzebg chwili postawe
technologiczna, funkcjonalng, humanistyczng lub dowolne ich potaczenie.

W swojej pracy nauczyciel, obok przekazu tresci z nauczanego przedmiotu,
zajmuje si¢ tez gromadzeniem do$wiadczen pedagogicznych. Pomaga temu
odpowiednie przygotowanie zawodowe oraz prowadzona przez niego dziatal-
no$¢ badawcza (co nie zawsze jest w pelni $wiadomym postepowaniem, cza-
sem mimowolnym lub niecelowym).

Nauczyciel analizuje swoja prace, dzialania w zakresie praktycznej realizacji
nauczanego przedmiotu, na bazie obserwacji przygotowuje i realizuje okreslony
sposob postepowania w praktyce edukacyjnej, w obrebie dydaktyki i metodyki,
zajmuje si¢ diagnozowaniem podmiotéw zwiazanych z pracy szkoty (ucznidw,
rodzicow, nauczycieli), zjawisk pedagogicznych wystepujacych na terenie klasy,
szkoty, srodowiska lokalnego, stara si¢ wyjasnia¢ przyczyny wystepujacych zjawisk
pedagogicznych?. Kazdy jego krok opiera si¢ na wewnetrznie czynionej refleksji
nad wlasnym postepowaniem, co nie zawsze jest przez niego nagtasniane na fo-
rum szkoly, czesto jest to prywatna refleksja nad samg pracg wysnuwana na bazie
obserwacji, czasem stanowi ona wytyczng do przyszlych dziatan w zawodzie.

Stosunek nauczyciela do pracy wlasnej pozwala na okreslenie jego sylwetki,
jego postawy zawodowej, zaangazowania si¢ w prace pod katem oceny wyko-

> S. Palka, Praca badawcza w ksztatceniu nauczycieli dla innowacji pedagogicznych, [w:]

Ksztatcenie dla innowacji pedagogicznych, red. R. Schulz, Torun 1992, s. 6-17.
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nywania zawodu. Ocenia si¢ go przez pryzmat relacji do obowiazkéw zawo-
dowych i ich realizacji.

W ocenie pracy nauczyciela uczestnicza rézne czynniki, ktérymi najczesciej
sa subiektywne oczekiwania, postulaty wysuwane przez osoby zainteresowane
jego praca. Stad zewnetrzna ocena jego dzialalnoéci przyjmuje wymiar zawodo-
wy (ze strony dyrektora szkoly, przedstawicieli nadzoru pedagogicznego) oraz
spofeczny (dokonywana przez ucznidw, ich rodzicéw, srodowisko lokalne)®.

Dokonywana celowo lub mimowolnie ocena nauczyciela okresla efektyw-
nos$¢ jego pracy, faktyczng gotowos¢ do realizacji zadan pedagogicznych oraz
indywidualny stosunek do wykonywanego zawodu.

Na efekty pracy nauczyciela majg wplyw rézne czynniki* (np. kwalifikacje
zawodowe, motywacja do pracy pedagogicznej, warunki pracy szkoty, dyscy-
plina w szkole, stosunek $rodowiska lokalnego do pracy szkoty).

Faktyczng gotowoscig do pracy jest wyposazenie nauczyciela w zaséb
wiadomosci i umiejetnosci. Wystepuje tu takze zaszczepienie motywacji do
podnoszenia poziomu zawodowego i dbalosci o jakos§¢ pracy. Miernikiem in-
dywidualnego stosunku do pracy jest postawa nauczyciela wobec naktadanych
obowigzkéw i rozumienie zakresu odpowiedzialno$ci.

Obowigzki nauczyciela kluczowym elementem jego pracy

Obowigzki zawodowe sg to zadania pracownika wynikajace z przypisanych mu
do realizacji rél pelnionych przez niego w miejscu pracy’, nauczyciel wypelnia
wiec obowigzki zawodowe bedace przedmiotem jego pracy pedagogiczne;j.

Pomijam tu rodzaje obowigzkéw nauczyciela, wspomne jedynie, iz stawia-
ne mu s3 rézne kategorie rygoréw ich spelniania: od koniecznych do wypet-
niania (pochodzacych z prawnych regulacji jego pracy), formalnie zwigzanych 35
z celami zawodu (wywodzacych si¢ z misji i wizji pracy pedagogicznej), po-
przez mozliwos¢ wywierania wptywu na ich dobér (w sytuacji wspotustalania
przez nauczyciela i innych podmiotéw odpowiedzialnosci za wykonywanie
zadan w pracy szkolnej), az po mozno$¢ catkowitego ich stanowienia.

Rozne sa tez granice wpltywu nauczyciela na zakresy podlegania obowigz-
kom: takze od obligatoryjnych, poprzez mogace wystepowac lub ulega¢ zmia-
nom, po samodzielnie wyznaczane. W zalezno$ci od podmiotu nakltadajacego
okreslone obowigzki na nauczyciela jego praca opiera si¢ na czynnosciach wy-
nikajacych z prawnych podstaw realizacji zawodu, na czynno$ciach koniecz-
nych lub niezbednych w pracy pedagogicznej, na czynnosciach pomocnych

3

Z. Ratajek, Problemy oceny pracy nauczyciela, Warszawa 1981, s. 85.
Z. Woroniecki, Wyksztalcenie a przydatnos¢ zawodowa nauczycieli, Warszawa 1991, s. 127-137.
> ]. Zieleniewski, Organizacja i zarzgdzanie, Warszawa 1969, s. 402.
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wychowawcy w pracy z wychowankami oraz na czynnosciach uzupelniajacych
dzialania na terenie szkoty.

Ocena realizacji obowigzkéw moze przyjmowac znamiona formalnej kon-
troli, obligatoryjnie stosowanych wobec wszystkich nauczycieli hospitacji lub
dowolnego sprawdzania jakosci pracy nauczyciela. Oceny moga dokonywac
osoby zajmujace si¢ nadzorem pedagogicznym, zainteresowane jakoscig i po-
prawnoscia pracy nauczyciela, wszyscy zwigzani z funkcjonowaniem szkoty
jako placéwki uczacej, uczniowie klasyfikujacy nauczyciela zgodnie z wlasnym
systemem wartosci szkolnej. Oceny wlasnej pracy moze dokonywa¢ sam na-
uczyciel, traktujgc opinie, odczucia i refleksje na jej temat jako jawne lub znane
tylko jemu samemu.

W przypadku samodzielnego dokonywania oceny pracy wlasnej konieczne
jest wystapienie refleksji nad sobg, wlasnym dziataniem, efektami tegoz dzia-
tania oraz nad sytuacjg, w jakiej nauczyciel funkcjonuje. Innymi stowy: praca
nauczyciela powinna funkcjonowa¢ nie tylko w wymiarze realizacji nauczania
jako rzemiosta na bazie odno$nego poziomu rutyny, ale tez jako $wiadoma,
przemysélana i celowa.

Strategie stosowane przez nauczyciela

Na podstawie obserwacji sytuacji w szkole, dostrzeganych oczekiwan wobec
nauczyciela przyjmuje on w pracy okreslone strategie ulatwiajace w jego mnie-
maniu funkcjonowanie w placowce.

Strategie te dotyczg przyjmowanego sposobu postepowania nauczyciela, in-
terakcji z otoczeniem. Klasyfikacji i typow ich jest bardzo wiele®. Ich dobér nie
zawsze bywa celowym i §wiadomym dzialaniem, najczesciej polega na tym, ze
nauczyciel przyjmuje okreslone zachowanie w zblizonych sytuacjach i powiela
je, widzac subiektywne efekty i ulatwienia w dzialaniu’.

Wspomniane strategie wigza si¢ ze stopniem zaangazowania si¢ nauczy-
ciela w prace®.

Wystepowanie réznych strategii w pracy nauczyciela’ moze by¢ uzaleznio-
ne od wielu czynnikéw natury zewnetrznej (takich jak wystepowanie okreslo-
nych przepisdw normujacych jego prace, narzucajacych mu okreslone formy
postepowania lub kierujacych jego dzialaniem) oraz wewnetrznej (zwigzanych

¢ 'W. Kobylinski, Podstawy organizacji i kierowania w oswiacie, Warszawa 1996, s. 198-199;

M. Batazak, Nauczyciel osobg umiejgcg myslec o jutrze. Typy strategii stosowanych przez na-
uczycieli podejmujgcych rézne formy podnoszenia kwalifikacji zawodowych, [w:] Edukacja
dla bezpieczeristwa, zycia, nauki, pracy, red. A. Kusztelak, Poznan 2005, s. 166-167.

M. Batazak, Nauczyciel osobg umiejgcg..., s. 164.

W. Kobylinski, Organizacja i zarzgdzanie. Problemy kierowania, Warszawa 2001, s. 116.

> Ibidem,s. 126-132.



Stosunek nauczyciela do pracy pedagogicznej

z osobg samego nauczyciela jako pracownika, pedagoga, uczacego, podwtad-
nego, wykonawcy okreslonych zadan). Relacja strategii do samooceny zacho-
wania nauczyciela dotyczy indywidualnego doboru zachowania si¢ w pracy
i umiejetnosci postawienia wnioskéw z wlasnej pracy nauczycielskiej. Pojawia
sie tu umiejetno$¢ refleksyjnego myslenia.

Realizujac obowiazki zawodowe, nauczyciel musi sobie zdawaé sprawe
z mogacych sie pojawi¢ nastepstw swojego zachowania. To, jaka strategia sie
postuzy podczas wykonywania pracy, jest kwestig jego indywidualnego podej-
$cia do pracy. Wazne jest, jakie bedzie ona miata nastepstwa: czy bedzie stoso-
wana ze szkodg dla uczniéw, dla samego nauczyciela, jego pracy, czy tez przy-
niesie pozytywne konsekwencje. Stosunek nauczyciela do pracy pedagogicznej
pozwala na okreslenie stosowanych przez niego strategii jako zdecydowanie
szkodliwych, wspomagajacych jego dzialania w szkole oraz jako neutralnych,
niemajacych istotniejszego wplywu na nauczanie i wychowanie.

Obszary odpowiedzialnoSci nauczyciela

Odpowiedzialno$¢ w pracy to postawa pracownika, ktéry ponosi konsekwen-
cje swoich dzialan, rozumiejac ich skutki®.

Praca nauczyciela stanowi polaczenie dwoch kategorii pracy: jako pracow-
nika i jako pedagoga'’.

Nauczyciel traktowany jako pracownik podlega ogélnopracowniczym prze-
pisom w Polsce regulujacym podstawy dziatalnosci pracowniczej i zawodowej
(cho¢ czgéciowo w formie przepiséw branz ograniczajg je dokumenty zwigza-
ne z danym sektorem). Nauczyciel jako pedagog wykonuje prace dydaktyczna,
uczac i przekazujac wiedze, usprawniajgc umiejetnosci uczniow, jako wycho-
waweca kieruje miode umysty na nowe tory i ukazuje im szersze horyzonty my-
$lenia, jako opiekun dba wszechstronnie o powierzonych jego pieczy uczniow.

Wrhaéciwe i $wiadome wykonywanie pracy w odniesieniu do nauczyciela jako
pracownika i jako pedagoga okresla rozumienie przez niego odpowiedzialnego
wykonywania zadan. Przy opisie pracy nauczyciela, ktore sktadajg sie na poszcze-
golne obszary zwiazane z zakresami odpowiedzialnosci zawodowej, wyrdznic¢
mozna:

- Odpowiedzialnos¢ za jakos¢ pracy, przygotowanie do pracy, wykonywa-
nie pracy, doskonalenie wykonywania pracy, podnoszenie poziomu zawo-
dowego oraz dbalos¢ o poprawne wykonywanie czynnosci zawodowych.

- Odpowiedzialno$¢ za miejsce pracy, wspolodpowiedzialnos¢ nauczy-
ciela jako czlonka rady pedagogicznej za szkole jako warsztat pracy.

1 W. Furmanek, Zarys humanistycznej teorii pracy (nowe horyzonty pedagogiki pracy), Warsza-
wa 2006, s. 89.
1 M. Balazak, Wiedza i umiejetnosci nauczyciela we wspélczesnej szkole, Radom 2009, s. 144-150.
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- Odpowiedzialno$¢ za szkote w spoleczenstwie, dbatos¢ o wizerunek
szkoty jako miejsca nauki, o dobry klimat wychowawczy w szkole po-
przez m.in. wspolprace z rodzicami, odpowiedzialnos¢ za pedagogiza-
cje rodzicow.

- Odpowiedzialno$¢ za ucznia, podejmowanie prawdziwych dziatan
wychowawczych, obieranie optymalnych form i metod komunikacji
z wychowankami. Nauczyciel na pierwszym miejscu stawia ucznia poj-
mowanego jako partnera w procesie nauczania i wychowania. Tej rela-
cji podporzadkowuje swoje dzialania i podejmowane prace. Istotna jest
w tym zakresie dbato$¢ o wlasng osobowo$¢ rozpatrywana pod katem
spoleczno-zawodowym. Jawia si¢ tu relacje interpersonalne w szkole,
umiejetnos¢ nawigzywania dialogu z uczniami, podstawy komunikacji
wychowawczej, stanowienie wzoru osobowego w wykonywaniu obo-
wigzkéw zawodowych. Podnoszenie kwalifikacji zawodowych polega nie
na biernym ulepszaniu pracy, ale na dzialaniu dazacym do jej ulepszania.

- Odpowiedzialno$¢ za samego siebie jako nauczyciela i wychowawce
dzieci i mlodziezy, odpowiadanie za swdj poziom jako osoby uczacej
i wychowujacej.

Odpowiedzialno$¢ za poziom zawodowy opiera sie rozumieniu spe-
cyfiki wlasnego rozwoju intelektualnego. Nauczyciel zdolny staje si¢
do logicznego myslenia na temat wlasnej pracy bez subiektywnych
uprzedzen i osobistych motywow wykonywania zawodu. Jego postawa
przybiera znamiona obiektywnego, racjonalnego i krytycznego anali-
zowania dzialalnosci pedagogicznej.
Odpowiedzialno$¢ w sferze moralnej zajmuje si¢ dbatosécig o funkcjono-
wanie podstawowych sprawnosci moralnych zwigzanych z pracg wycho-
wawczg oraz z samym wykonywaniem pracy jako dziatalno$cig cztowieka.
Praca wychowawcza polegajaca na przygotowaniu mtodego pokolenia do-
tyczy ukazania pozytywnych form relacji miedzyludzkich i ich zastosowa-
nia, znajomosci i rozumienia wéréd uczniéw zdrowej hierarchii wartosci.
Praca zawodowa opiera si¢ na takich cechach kardynalnych, jak rzetelno$¢,
obowigzkowos¢, sumienno$¢, akuratno$¢ i poprawnos¢ dziatania.
Nauczyciel odpowiada za swoja prace w zaleznosci od rozpatrywanego typu
odpowiedzialnosci'2. W pracy nauczyciela odpowiedzialnos¢ traktowana jest
dwojako, z jednej strony jako zjawisko kontraktowe, czyli oparte na catoksztal-
cie przepisow formalizujacych prace pedagogiczna, z drugiej za$ strony ma ona
wymiar naturalny, pojmowany w granicach §wiadomego dzialania®.

12 Ibidem, s. 102-119.
" ].M. Michalak, Poczucie odpowiedzialnosci zawodowej nauczycieli. Studium teoretyczno-em-

piryczne, Warszawa 2003, s. 95.



Stosunek nauczyciela do pracy pedagogicznej

Nauczyciel pracuje na styku obu kategorii odpowiedzialno$ci (pracownika
i pedagoga), jego dziatania stanowia wypadkowga obu zakreséw. Stosunek réz-
nych nauczycieli do odpowiedzialnosci kontraktowej i do naturalnej w réznych
sytuacjach i w réznych momentach pracy pedagogicznej bywa odmienny. W dzia-
talnosci szkolnej nauczyciela duze znaczenia odgrywa indywidualny stosunek do
pracy — co moze oznaczac np. stopiefl poprawnosci wykonywania zawodu, jed-
nostkowe podejscie do wypelniania obowigzkéw zawodowych, czynniki osobo-
we'* (indywidualne odczuwanie swojego usytuowania w pracy pedagoga), relacje
interpersonalne. Stanowienie obowigzkéw, podejscie do ich realizacji i osobisty
stosunek nauczyciela do pracy wlasnej daja pelny obraz zawodu (pomijam tu
czynniki zewnetrzne determinujgce zaistnienie juz wymienionych - np. relacje
interpersonalne w placéwce, budowa fizycznego warsztatu pracy w szkole).

Stosunek nauczyciela do pracy wtasnej

Stosunek nauczyciela do pracy wlasnej wiaze sie z analizg jego dzialalnosci
szkolnej pod katem relacji do poszczegdlnych plaszczyzn dziatalnosci w szko-
le i jest to stosunek do fizycznego warsztatu pracy pedagogicznej'®, poziomu
spelniania wymogow formalnych, wspotuczestnikéw procesu nauczania i wy-
chowania w szkole, wspétpracy szkoly z jej otoczeniem'; zakresu wtasnego
przygotowania do wykonywanej pracy (osobistego odniesienia do sposobu
i efektow pracy wlasnej poprzez eliminowanie dzialan i sytuacji niekiedy mo-
gacych przynie$¢ rezultaty niepozadane'’).

Pojawiajg si¢ tu kategorie typoéw osobowych'® w odniesieniu do oceniania

wartosciujacego postawe w zawodzie:

- Nauczyciela dobrego - pracujacego wzorowo i starajacego si¢ gorli-
wie o poprawne wykonywanie obowiazkéw pedagogicznych: osoby
pozadanej w szkole, dobrego pracownika i efektywnego w dzialaniu
pedagoga.

- Nauczyciela przecietnego - pracujacego nie zawsze w mysl gloszo-
nych przez siebie zasad i wzoréw, majacego swoje humory i niekiedy
niepotrafigcego dobrze zrealizowa¢ zalozonego tematu lekeji, lubigce-
go moralizowa¢, czasem zarozumialego, nieobowigzkowego, poprzez

" M. Michalik, Moralnos¢ pracy, Warszawa 1977, s. 169.

5 M. Balazak, Wiedza i umiejetnosci..., s. 43.

¢ Ibidem,s. 130-131.

17 B. Wolny, Nauczyciel w polskiej szkole - spetnienie czy wypalenie zawodowe (analiza rozwoju
nauczyciela w kontekscie awansu zawodowego, [w:] Wypalenie zawodowe pracownikow stuzb
spotecznych, red. T. Zbyrad, Sandomierz 2008, s. 312-335.

A. Zerek, Badania nad osobowoscig nauczyciela, [w:] Ewolucja kwalifikacji nauczycieli w kon-
tekscie przemian edukacyjnych, red. E. Szlosek, Warszawa-Radom-Siedlce 2007, s. 129-130.
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stosowanie stylu autokratycznego starajacego sie utrzymac na pozycji
przetozonego.

- Nauczyciela nieodpowiedniego — nieradzacego sobie w zawodzie, luz-
no traktujacego obowigzki lub majacego do nich swoiste, subiektywne,
podejscie, ktorego wiedza i przygotowanie do pracy pozostawia wiele
do Zyczenia.

Przy analizie pracy wlasnej nauczyciela i jego stosunku do niej pojawia si¢ tez
kwestia etyczna. Innymi stowy: rozpatrze¢ tez trzeba zagadnienia zwigzane
z moralno$cig w pracy pedagogicznej nauczyciela. Bywa ona rozumiana jako
ogdlny obszar etycznosci pracy lub w odniesieniu do wybranego zawodu.
W pierwszym przypadku dotyczy podejmowanych przez pracownikéw zo-
bowigzan w stosunku do dzialalnosci zawodowej na danym stanowisku pracy.
Mogga si¢ one odnosi¢ do rzetelnego wykorzystania swojej wiedzy i umie-
jetnosci przez pracownika, dbatosci o jak najwyzszy poziom wykonywanej
pracy".

Moralnos¢ pracy jest zwigzana w szczegdlny sposob z postawa etycznosci
w zawodzie i okresla podstawy wartosci i reguly, ktére w grupie zawodowej
powinny wytycza¢ zachowania pracownikow?® poprzez funkcje regulujace
stosunek cztowieka do pracy, wzajemne stosunki ludzi w §rodowisku pra-
cowniczym, w grupie zawodowej. Skoro zas wystepuja zwigzki miedzy etyka
a pracg, powiazania czlowieka z pracg oceniang nie tylko jako podstawowe
zrédlo jego egzystencji, lecz tez jako jeden z czynnikéw budowy relacji mie-
dzyosobowych w spoleczenistwie (jako bardzo istotny czynnik organizacji sto-
sunkow miedzyludzkich na wszystkich poziomach i szczeblach - co obrazuja
np. etosy poszczegdlnych grup zawodowych), etyka zajmuje si¢ wybranymi
aspektami jej wykonywania®..

W swojej pracy nauczyciel odpowiada za wiele sfer dzialalnosci szkolnej,
co okre$lane bywa jako typologia odpowiedzialno$ci*.

Stosunek nauczyciela do pracy wlasnej analizowany na wymienionych
plaszczyznach przyjmuje wymiary od pelnego utozsamienia si¢ z wykonywa-
nym zawodem (przez sumienne spelnianie wymogéw formalnych lub przez
starania o stanie si¢ w pelni pedagogiem rozumiejacym znaczenie i zakres
swojej pracy), poprzez okazjonalnie powazne traktowanie pracy (w wybranych
lub sprzyjajacych dla zainteresowanego warunkach), az po stosunek wyalie-
nowania z dobrej pracy (co ma miejsce w usytuowaniu pracy zawodowej jako
dzialalno$ci drugoplanowej, podrzedne;j).

9 Z. Wolk, Kultura pracy, Sulechéw 2000, s. 61.

2 M. Michalik, op. cit., s. 65, 70 i 169.

2 Z. Wolk, Kultura pracy, Radom 2009, s. 86.

2 Z.Wolk, Kultura pracy, [w:] Ewolucja kwalifikacji..., s. 200-201.



Stosunek nauczyciela do pracy pedagogicznej

Konkluzja
Nauczyciel, wykonujac prace pedagogiczng, przyjmuje wobec niej okreslong
postawe, co odzwierciedla jego stosunek do niej.

Podczas realizacji zawodu przyjmuje postawe wyrazajacy sie warto$ciowa-
niem lub nie przypadajacych mu obowigzkéw zawodowych. Stosuje strategie
dzialania, dobierajac je w sposob subiektywny. W swoisty sposéb traktuje za-
gadnienie odpowiedzialno$ci w pracy.

Na powstanie oceny pracy nauczyciela ma wplyw, a raczej ksztaltuje ja
analiza jego postaci dokonana pod katem opisu osoby jako pedagoga (jakiego
typu jest nauczycielem w odniesieniu do sposobu pracy), znaczace jest jego od-
niesienie do pelnionych obowigzkéw (niezaleznie od ich rodzaju), pojmowanie
zakresu odpowiedzialnosci (jakiej?, za kogo?, za co?, dlaczego?).

Przy ocenie jego pracy nalezy zbada¢, w jakim stopniu spetniajg swoje
zadania cnoty kardynalne pracy zawodowej cztowieka: rzetelno$¢ - jako jej
poprawnos¢, fachowos¢ - jako znajomosci merytoryczne przedmiotu i tech-
nologii pracy, sumienno$¢ - jako prawdziwe przykladanie si¢ do obowigzkéw
oraz akuratno$¢ - jako doktadnos¢ wykonywania obowiazkdow.

Wielo$¢ plaszczyzn opisujacych prace nauczyciela, jej jako$é, stosowanie
$rodkéw wspomagajacych jej realizacje, analiza relacji interpersonalnych w szko-
le itd. stanowia kryteria oceny pracy nauczyciela, elementy pozwalajace ocenié
jego postawe jako pedagoga, stosunek do pracy zawodowej. W artykule zazna-
czono, jak wspomniano wczesniej, zaledwie kilka przyktadéw pracy nauczyciela,
traktowanych jako pryzmaty, przez ktore mozna ocenié jego dziatania zawodowe.

Bibliografia

Balazak M., Nauczyciel osobg umiejgcg mysle¢ o jutrze. Typy strategii stosowanych przez
nauczycieli podejmujgcych rézne formy podnoszenia kwalifikacji zawodowych, [w:] Edu-
kacja dla bezpieczenistwa, zycia, nauki, pracy, red. A. Kusztelak, Poznan 2005.

Balazak M., Wiedza i umiejetnosci nauczyciela we wspotczesnej szkole, Radom 2009.

Furmanek W., Zarys humanistycznej teorii pracy (nowe horyzonty pedagogiki pracy), War-
szawa 2006.

Kobylinski W., Organizacja i zarzgdzanie. Problemy kierowania, Warszawa 2001.

Kobylinski W., Podstawy organizacji i kierowania w oswiacie, Warszawa 1996.

Michalak J.M., Poczucie odpowiedzialnosci zawodowej nauczycieli. Studium teoretyczno-em-
piryczne, Warszawa 2003.

Michalik M., Moralnos¢ pracy, Warszawa 1977.

Mizerek H., W kregu wspotczesnych sporéw o model nauczyciela, [w:] Z problematyki zawo-
du nauczyciela, red. L. Hurmo, Warszawa 1999.

Palka S., Praca badawcza w ksztalceniu nauczycieli dla innowacji pedagogicznych, [w:]
Ksztalcenie dla innowacji pedagogicznych, red. R. Schulz, Torun 1992.

Ratajek Z., Problemy oceny pracy nauczyciela, Warszawa 1981.

41



Marta Batazak

Wolny B., Nauczyciel w polskiej szkole - spetnienie czy wypalenie zawodowe (analiza rozwoju
nauczyciela w kontekscie awansu zawodowego, [w:] Wypalenie zawodowe pracownikéw
stuzb spolecznych, red. T. Zbyrad, Sandomierz 2008.

Wolk Z., Kultura pracy, Sulechéw 2000.

Wolk Z., Kultura pracy, Radom 2009.

Wolk Z., Kultura pracy, [w:] Ewolucja kwalifikacji nauczycieli w kontekscie przemian eduka-
cyjnych, red. E. Szlosek, Warszawa-Radom-Siedlce 2007.

Woroniecki Z., Wyksztalcenie a przydatnos¢ zawodowa nauczycieli, Warszawa 1991.

Zieleniewski J., Organizacja i zarzgdzanie, Warszawa 1969.

Zerek A., Badania nad osobowoscig nauczyciela, [w:] Ewolucja kwalifikacji nauczycieli
w kontekscie przemian edukacyjnych, red. E. Szlosek, Warszawa-Radom-Siedlce 2007.

Stosunek nauczyciela do pracy pedagogiczne;j

Streszczenie: Stosunek nauczyciela do pracy, wypelnianie obowigzkéw zawodowych i za-
dan pracy w szkole pozwala nazwaé go pedagogiem. Czy moze jednak by¢ to osoba, ktéra
mimo standardowego przygotowania zawodowego, znajomosci oczekiwan i stawianych po-
stulatow wobec pracy nauczycielskiej charakteryzuje si¢ negatywnym stosunkiem do pracy
pedagogicznej?

Stowa kluczowe: nauczyciel, praca, praca zawodowa, praca pedagogiczna, stosunek do
pracy zawodowej

The teacher’s attitude towards educational work

Summary: It is teachers’ attitude towards work, the fact that they perform professional du-
ties and tasks at school that allow one to call them educators. However, can a person who,
in spite of their standard professional training and awareness of the demands and challeng-
es of the work of a teacher, has a negative attitude towards educational work be a teacher?

Keywords: teacher, work, professional work, educational work, attitude towards work



Agnieszka Gorgol
Aksjologia podstawg pracy wychowawczej
pedagoga w XXI wieku

Wprowadzenie

Fundamentalne pytanie dla pedagogiki to: kim jest cztowiek, jaka jest jego
natura? W tym tkwi zrédlo okreslenia celu wychowania, odniesienie do odpo-
wiedniego systemu warto$ci, czyli zwigzku etyki i wychowania. Chodzi o to,
aby oprze¢ pedagogike na pelnej antropologii i na stusznej etyce oraz okre-
$lonej aksjologii, ktore stanowia fundament refleksji o wychowaniu czlowieka
jako osoby. Doswiadczenie czlowieka wiaze si¢ z do§wiadczeniem moralnosci.
Udowadnia, ze wszelka antropologia abstrahujaca od wartosci jest okaleczong
wiedzg o czlowieku.

Wychodzac od filozoficznych rozwazan nad istotg czlowieka, nalezy kon-
struowac spdjny program jego wychowania w trzech podstawowych wymia-
rach: osobowym, spotecznym i obywatelskim. Tym sposobem program wy-
chowania zawiera ide¢ dobra wspolnego czlowieka jako osoby ludzkiej — istoty
spolecznej — obywatela osadzonego w rodzinie, spoteczenstwie i panstwie'.

Pytania o status i sposoby istnienia warto$ci nie przyniosty konkretnych
rozstrzygnie¢. Ontologiczny status wartosci zalezy od tego, co uznamy za ich
istote, czyli jaka przyjmiemy ich definicje. Istnieje bogactwo definicji wartosci.
Kazda z nich przynosi cz¢$¢ prawdy o warto$ciach. Wzigte razem lepiej rysuja
problemy edukacji z wartosciami na czele. ,,To tak, jak tecza i jej wielorakie
barwy; kazda jest prawdziwa, jakos$¢ rézna od pozostatych, wziete razem two-
rzg harmonijng cato$¢™.

Termin warto$ci jest bliski tego, co w matematyce nazywa si¢ pojeciem
pierwotnym, czyli tym, czego nie da si¢ okresli¢ za pomoca definicji. Warto
w tym miejscu przypomniec, ze logicy twierdza, iz wymoég definiowania glow-
nych kategorii pewnej dziedziny daje si¢ spetnic¢ tylko w ograniczonym zakre-
sie. Nadto brak wyraznej definicji nie przesadza o praktycznej umiejetnosci
odréznienia pewnego przedmiotu od innych przedmiotéw oraz nie przekresla
mozliwo$ci porozumienia si¢ ludzi ze soba®.

' A.E. Szoltysek, Filozofia wychowania, Torun 1998, s. 77-79.
2 A. Goralski, By¢ nowatorem, Warszawa 1990, s. 34.

> A. Bronk, Zrozumie¢ swiat wspétczesny, Lublin 1998.
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W sytuacji, gdy zabiegi definiowania warto$ci okazuja si¢ nieskuteczne,
moze warto probowac wyjasniaé je za pomocg cech konstytutywnych, ktére
wnikaja w ich istote. Wowczas przykladowo wartosci odnoszg si¢ do tego,

[...] co cenne, co zgodne z natura; czego chcemy, przedmiot (aktualnego
lub potencjalnego) dazenia, cel: czego pozadamy; co zaspokaja czyje$ po-
trzeby, zainteresowania, a dostarcza zadowolenia, przyjemnosci; co (jakie)
powinno by¢; co lepiej, zeby bylo, niz nie bylo; co obowiazuje, apeluje (do
odbiorcy); co domaga si¢ istnienia®.

Wszystko, co istnieje i jest realizowane, musiato kiedys powstaé. Gdzies lub
w czyms$ mie¢ swoj poczatek, swoje zrédla. Prawidlowos¢ ta dotyczy takze
warto$ci. Jednym z ich Zrdédet s oczekiwania spoteczne. Kazde spoleczenstwo
utrzymuje cigglo$¢ swego istnienia poprzez zachowanie wlasnej tozsamosci.

Zadania spofeczne, jakie realizuje nauczyciel w szkole, wyrazaja si¢ w upo-
wszechnianiu i utrwalaniu wartoéci i norm etycznych. Spoleczenstwo wy-
maga i oczekuje od szkoly wysokiego poziomu nauczania, przygotowania
do pracy zawodowej, wszechstronnej opieki i wychowania. Stawia rowniez
warunek, ktory dotyczy ciagtego doskonalenia si¢ i samoksztalcenia®.

Co jest wazne, a co najwazniejsze? W pytaniu tym i odpowiedzi na nie za-
wiera si¢ sens ludzkiego zycia. Dla Sokratesa cnota, zwigzana z pozytkiem
i szcze$ciem, byla dobrem bezwzglednym. Traktowatl jg jako wiedze, ktorej
mozna si¢ nauczy¢. Zdaniem Platona cnoty podstawowe (madros¢, mestwo,
umiarkowanie, sprawiedliwos¢) rzadza odpowiednio dziataniem poszcze-
golnych czesci duszy (rozumna, impulsywng, pozadliwa). Natomiast spra-
wiedliwos¢ utrzymuje tad wsrdd tych czesci. Seneka uwazal, ze uczenie sie
cnét to oduczanie si¢ wad. Kartezjusz glosil pochwale rozumu. Uwazal, ze
wartosci sg wieczne, a czlowiek nie moze by¢ ich autorem, lecz tylko je od-
krywa i akceptuje®.

Z warto$ciami wigze si¢ introcepcja (przyswajanie ich przez dzieci i mto-
dziez). Jest to ,,proces duchowy, polegajacy na nadaniu lub ustalaniu cechy
warto$ci i zlgczenie jej z pewna rzeczg, celem lub normg™. Introcepcja warto$ci
jest jednym z najistotniejszych czynnikéw procesu wychowania®.

Warto$ci w procesie edukacji pelnig liczne funkcje. Krystyna Chatas spro-
wadza je do: celowos$ciowej, treSciowej, sytuacyjnej, informacyjnej, integra-

¢ A.B. Stepien, Wstep do filozofii, Lublin 2001, s. 103.

> B. Kosztyla, Pojecie zadar nauczycielskich i ich Zrédto, ,Nowa Szkota” 2007, nr 8, s. 24.

Za: W. Strozewski, O urzeczywistnieniu wartosci, [w:] W kregu wartosci, red. W. Strézewski,
Krakéw 1992.

S. Kunowski, Wartosci w procesie wychowania, Krakéw 2003, s. 17.

8 Ibidem, s. 39.
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cyjnej i determinujgcej’. Natomiast Tadeusz Kocowski wyrdznia nastepujgce
funkcje wartosci:

- integrujacg motywacje w kierunku aktywnosci, skutkiem czego war-
to$ci nadaja sens zyciu i pozwalaja perspektywicznie uporzadkowa¢é
dziatania;

- orientacyjng (wystepujac w tej funkcji, wartosci stanowig kryterium
ocen i orientacji; porzadkuja je wedlug takich wskazan, jak: korzys¢,
szczescie, prawda, piekno);

- metadecyzyjng (rozstrzygajaca), w ramach ktdrej wartosci pomagaja
podejmowac¢ decyzje w przypadku konfliktu motywéw lub racji;

- socjalizacji (motywacyjng), poprzez ktora jednostka zostaje wigczona
do zycia zbiorowosci (pelnia ja wartosci etyczne, idee spoleczne, war-
tosci, takie jak: rodzina, ojczyzna, ludzkos¢);

- gratyfikacji (sprawuja ja warto$ci, ktore sg zrodtem satysfakcji)™®.

Aksjologia w edukacji

Wychowujacy jako pierwsi musza zda¢ sobie sprawe z tego, kim sg ci, ktérym
maja towarzyszy¢ w wychowaniu, oraz szuka¢ odpowiedzi na podstawowe
i odwieczne pytania o to, co przynalezy do istoty czlowieka, co go konstytuuje
i czyni jego zycie sensownym i szczesliwym, poniewaz stanowi to jednoczesnie
o celu wychowania i jego metodach. Pelny, swobodny rozwdj cztowieka jako
osoby jest najwyzszg wartoscia ziemska i najwyzszym celem wszelkiej polityki
(troska o ,dobro wspdlne”). Cztowiek posiada tak wielkg godno$¢, ze nigdy
nie moze by¢ uzyty jako srodek do osiagniecia czegokolwiek. Moze by¢ tylko
celem. I nie chodzi o jakies abstrakcyjne cztowieczenstwo, ale o indywidualna,
konkretng osobe. Spoleczenstwo jest dla jednostki, a nie na odwroét. A jesli wy-
maga sie od jednostki ofiar na rzecz spoleczenstwa, to w imie innych jednostek,
nie w imie¢ kolektywu czy mitycznego cztowieka przysziosci''.

Wychowanie czlowieka, to, jakie przejal wartoéci i normy, ma ogromny
wplyw na jego pdzniejsze zycie, na to, co sobg reprezentuje, kim bedzie, jak
moga potoczy¢ sie jego losy.

Oczywiscie dziecko nie moze spedzi¢ calego zycia pod skrzydtami rodzi-
cow. W pewnym momencie pojawig si¢ instytucje przedszkola i szkoly, ktdre
majg za zadanie przekaza¢ mu wiedze. Powstaje pytanie: czy takie miejsca,
jak przedszkole i szkota, powinny si¢ ograniczy¢ tylko i wylacznie do uczenia,
czy réwniez zaja¢ si¢ wychowaniem, wpojeniem nowych zasad i norm moral-
nych? Odpowiedz wydaje si¢ nasuwa¢ sama. Otdz to w tych miejscach mtodzi

® K. Chatas, Wychowanie ku wartosciom, Lublin-Kielce 2003.
1 T. Kocowski, Szkice z teorii twérczosci i motywacji, Krakow 1991, s. 35-44.
1 S. Michalowski, Pedagogia wartosci, Bielsko-Biata 1993, s. 20-21.
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ludzie ucza si¢ zy¢ w grupie, w spoleczenstwie, wigc rowniez powinny by¢ im
tam wpajane zasady i normy wspdlpracy z innymi. Dziecko przestaje by¢ tym
jedynym, ktérym zajmuja si¢ rodzice. Ma wokot siebie 20, 30 ,,konkurentéw”,
ktérzy réwniez oczekuja zainteresowania wychowawcy.

Bezsprzecznym faktem jest, iz od momentu urodzenia dziecko potrzebuje
wielu bodzcéw oraz wielorakiej stymulacji. Racjonalno$¢ w tym wzgledzie wy-
raza si¢ w pielegnacji jego rozwoju, nie jest ona wszakze ,,neutralna filozoficznie”
- aksjologicznie. W pdzniejszych okresach pojawiajg sie pierwsze reakcje wycho-
wawcze, mozliwy staje sie dialog edukacyjny. Jego zasadg jest dialogowy sposéb
bycia obydwu stron tego procesu, traktujacych sie wzajemnie jako rdwnowazne
podmioty posiadajace rdzne doswiadczenia, majgce rézne mozliwosci dziatania'?.

Aksjologia wychowania jest ujeciem istoty i sposobu istnienia cztowieka
w kategoriach systemu wartosci nadajacych sens ludzkiemu zyciu w prze-
strzeni edukacyjnej i edukowanej. Przestrzen edukacyjng wypelniaja wartosci
samoistne (prawdy, dobra, pigkna), z kolei przestrzen edukowang — wartosci
niesamoistne, tworzone przez czlowieka.

Nadrzedna wartoscia w ujeciach wspodlczesnej aksjologii jest cztowiek, jego
zycie, rozwoj, samorealizacja, wolno$¢, tozsamos¢ i podmiotowos¢.

Dla edukacji i nauk o niej podstawowe znaczenie maja wartosci poznaw-
cze®. Zalicza si¢ do nich: odkrywczo$¢, prawdziwos$é, twdrczosé. Naleza tu
takze: podmiotowos¢ uczestnikéw edukacji, wolnos¢, odpowiedzialno$é, au-
tentyzm, spotkanie, dialog, zaangazowanie, altruizm, wizja, wola, odwaga, na-
dzieja, szacunek.

Jednak warto$ci poznawcze nie sg jedynymi, ktore sg istotne w procesie
edukacji. Istniejg przeciez wartosci uniwersalne', silnie zakorzenione w tra-
dycji humanistycznej, w do§wiadczeniu ludzkim. Naleza do nich: prawo do
zycia i wolnosci, podmiotowo$¢ i tozsamos¢ czlowieka, swobody obywatelskie,
zycie wolne od zagrozenia wojna, demokracja, pluralizm, tolerancja, godziwy
poziom zycia, samorealizacja, rodzina, edukacja, zdrowie i jego ochrona®.

Warto$ci uniwersalne opieraja si¢ na doborze w sensie bezwzglednym.
Maja charakter autoteliczny. Cechuje je powszechnos¢ i trwaltos¢.

Kazdy cztowiek pragnie mie¢ wptyw na swdj los, chce decydowaé o wy-
znaczonym systemie wartosci, chce realizowa¢ w sposob nieskrepowany swoje

J. Sowa, Aksjologiczny kontekst procesu rehabilitacji, [w:] Pedagog specjalny w procesie eduka-
cji, rehabilitacji i resocjalizacji, red. Z. Palak, Lublin 2008.

S. Palka, Wartosci poznawcze we wspolczesnej pedagogice teoretycznie i praktycznie zoriento-
wanej, [w:] Pedagogika ogdlna. Problemy aksjologiczne, red. T. Kukolowicz, M. Nowak, Lu-
blin 1997, s. 89-98.

K. Denek, Uniwersalne wartosci edukacji szkolnej (Dydaktyka literatury, t. 16), Zielona Géra
1996, s. 196.

5 T. Lewowicki, Aksjologia i cele edukacji, ,Jorunskie Studia Dydaktyczne” 1990, nr 2, s. 53-56.
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potrzeby. Owe dazenia i pragnienia z punktu widzenia kazdej jednostki ludz-
kiej do samorealizacji i szcze$cia uzasadniajg potrzebe podmiotowosci i ,,bycia
podmiotem™.

Podmiotowo$¢ jest kategoria dynamiczng o charakterze neuropsychopeda-
gogicznym. Mozemy ja postrzega¢ w toku indywidualnego rozwoju jednostki.
Dlatego tez tak wazne jest przyjecie w procesie edukacji czterech kategorii za-
sad moralnych jako wartosci. Sg nimi:

1. Szacunek dla autonomii (norma nakazujgca poszanowanie woli auto-
nomicznych 0s6b podejmujacych decyzje).

2. Niekrzywdzenie (norma nakazujgca niewyrzadzanie krzywdy).

3. Dobroczynnos¢ (zbiér norm nakazujacych wyswiadczanie dobra oraz
maksymalizacje nadwyzki zyskéw wobec kosztow zwiazanych z ryzy-
kiem).

4. Sprawiedliwo$¢ (zbidér norm nakazujacych odpowiednia dystrybucje
dobra, ryzyka i kosztow)".

Z punktu widzenia proceséw wychowania i ksztalcenia bardzo istotna jest row-
niez autonomia jednostki. Zasada wymagajaca szacunku dla autonomicznych
wyboréw uczniéw jest dos¢ silnie zakorzeniona w moralnosci potocznej, cho¢
nie wszyscy zgadzaja si¢ co do jej natury i mocy oraz wyplywajacych z niej
uprawnien.

Stowo ,,autonomia” wywodzi si¢ z greckiego autos (samodzielny) i nomos
(regula, rzad, prawo). Dzi$ oznacza prawa do rozmaitych swobdd, prywatnosci,
indywidualny wybor, wolnos¢ woli, bycie przyczyna swego dziatania, samosta-
nowienie. Jednostka autonomiczna jest wolna i postepuje zgodnie z planem,
jaki sama wybrata. Osoba o zmniejszonej autonomii za$§ moze by¢ poddana
naciskom innych ludzi czy tez niezdolna do myslenia lub postepowania zgod-
nie ze swymi pragnieniami lub wcze$niejszymi planami.

Kolejnym istotnym aspektem, ktdry warto poruszy¢ w rozwazaniach nad
aksjologicznymi podstawami pracy pedagoga, jest umiejetnos¢ ksztalttowania
stosunku ucznia do samego siebie. W obrebie tej grupy szczegdlnie wazne wy-
daje si¢ ksztaltowanie u uczniow:

- refleksji moralnej,

- samodzielnoéci w podejmowaniu decyzji (co mocno si¢ wigze ze wspo-
mniang wczesniej autonomia jednostki),

- odpornosci emocjonalnej,

- optymizmu zyciowego,

- samoakceptacji.

¢ E. Kubicka-Jurecka, Podmiotowos¢ wychowanka a demokratyzacja stosunkow edukacyjnych -
szanse, ograniczenia, bariery, [w:] Nauczyciel - uczeti. Migdzy przemocg a dialogiem. Obszary
napiec i typy interakcji, red. M. Dudzikowa, Krakéw 1996, s. 35.

7" T.L. Beauchampt, ].E. Childress, Zasady etyki medycznej, Warszawa 1996, s. 47.
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Wartosci w wychowaniu - w kregu przemyslen praktycznych

Ksztaltowanie indywidualnego systemu warto$ci odbywa si¢ w plaszczyznie
wewnetrznych doswiadczen ucznia w kontaktach z uczestnikami procesu
ksztalcenia i kultura. Racjonalnie uksztaltowany system wartosci urasta do
podstawy tozsamosci oraz fundamentu zdrowia i autokracji'®.

Jezeli uznamy powyzsze twierdzenia, sprobujmy odpowiedzie¢ na pyta-
nie: dlaczego wartosci sg potrzebne w procesie wychowania? Wartosci po-
winny wskazywa¢ droge, kierowa¢ prawidlowym rozwojem mtodego czto-
wieka, by¢ strefg bezpieczenstwa dla niego i jego otoczenia. Powinny wiec
sta¢ sie nie tylko elementem wychowania, lecz wrecz jego fundamentem,
a proces wychowawczy powinien sie okaza¢ procesem realizacji wartosci,
w ktérym wychowanek, poprzez glteboko rozumiane spotkanie, aktem woli
co$ przyjmuje, a tym czymS$ s3 po prostu wartosci. Moga one stac si¢ wiec
celem wychowania, ale trzeba pamieta¢, Ze nie kazdy cel bedzie zastugiwat
na miano warto$ciowego.

Jaka jest w tym wszystkim rola wychowawcy-pedagoga? Mozna tutaj przy-
toczy¢ stfowa Krystyny Ostrowskiej, ktéra uwaza, ze

Wychowanie w duchu wartoéci dokonuje si¢ dzieki:

- Wspoélnemu z wychowankiem odkrywaniu (poprzez dialog) warto$ci,
czyli poznawaniu, czym sg w swej istocie poszczegdlne wartosci.

- Ukazaniu, na czym polega myslenie wedlug wartosci.

- Ukazaniu, na czym polega podejmowanie decyzji w kontekécie urze-
czywistnienia jakiej§ warto$ci.

- Ukazaniu, na czym polega rozwigzywanie konfliktow interpersonal-
nych i wewnetrznych w duchu wiernosci warto$ciom.

- Ukazaniu, na czym polega zycie (dzialanie) wedlug wartosci.

- Wzbudzaniu u wychowanka motywacji do urzeczywistnienia warto$ci.

- Ukazywaniu znaczenia hierarchii wartosci®.

Nauczyciel, jego walory osobowe, przygotowanie i kompetencje zawodowe,
jego autorytet i postawa ideowo-moralna, a takze umiejetnosci w zakresie or-
ganizacji szkoty jako instytucji, Swiadomy celéw i potrzeb ksztalcenia mtodego
pokolenia - to tylko niektére z predykatoréw bedacych dzi$§ przedmiotem dys-
kusji, wskazujacych na range spoteczng funkcjonariusza polskiej edukacji jako
znaczacego paradygmatu ujmowanego z perspektywy skutkéw przemian spo-
tecznych i przydatnosci wdrazanych, jeszcze ciagle mato efektywnych z punktu
widzenia potrzeb ucznia, poczynan reformatorskich.

Analiza wynikéw badan pozwolita stwierdzi¢, ze obecna sytuacja na ryn-
ku edukacyjnym wydaje si¢ wyznacza¢ wspdtczesnemu pedagogowi zupetnie
nowy jako$ciowo role spoteczna. Nauczyciele, wypetniajac rozliczne zadania,

18

M. Gatas, Wartosci kultury w epoce wspotczesnej, Torun 2000, s. 243.
K. Ostrowska, Nie wszystko o wychowaniu, Warszawa 2000, s. 56-72.
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jakie wigza sie z szarg codziennoscig ich stuzby, zauwazajg, iz nie tylko wy-
pelniaja swa role spoleczna, ale tez sami ciagle ja wspottworza. Wspotczesny
pedagog musi wigc z konieczno$ci w wigkszym stopniu, niz to miato miejsce
dotychczas, stawac si¢ pomystodawca i kreatorem tejze roli, a jednoczesnie
wykonawcg i realizatorem w jednej osobie. Ma on by¢ tworca nowej rzeczywi-
stoéci edukacyjnej, skupionej wokot dziecka i jego rodziny aktywnie wlaczanej
w proces ksztalcenia.

Ciekawym i wartym uwagi wydal mi si¢ przyktad wynikéw badan prze-
prowadzonych pod koniec lat 90. ubieglego stulecia wsréd mlodziezy szkolnej,
dotyczacych m.in. uznawanych przez nig kategorii wartosci. Autor badan wy-
réznit nastepujace wartosci, porzadkujac je wedlug preferowanej przez bada-
nych kolejnosci (stopnia waznosci):

1. Transcendentne (Bdg, $wietos¢, wiara, zbawienie).

Uniwersalne (dobro, prawda).

Estetyczne (pigkno).

Poznawcze (wiedza, madros¢, refleksyjnosé).

Moralne (godnos¢, mitos¢, przyjazn, odpowiedzialnosé, sprawiedliwosé,
uczciwo$é, wiernosc).

Spoleczne (rodzina, demokracja, praworzadno$¢, solidarnosé).
Witalne (sifa, zdrowie, Zycie).

Pragmatyczne (praca, talent, zaradnos¢

. Prestizowe (kariera, wladza, majatek).

10 Hedonistyczne (przyjemnos¢, seks, zabawa)®.

Jednoczesénie, jak wykazujg badania Zbigniewa Kwiecinskiego, znaczna czesé
mlodziezy przy koncu szkoty podstawowej (obecnie gimnazjum) i na progu
szkoly $redniej nie potrafi sobie poradzi¢ poznawczo z problemami moral-
nymi, wymagajacymi rozstrzygniecia co do waznoéci moralnej dwdch kryte-
riéw bedacych z sobg w konflikcie. Znaczny procent badanych ucznidéw (33%)
w tym wzgledzie okazal bezradnos$¢ poznawczg, ktéra pozwala ich zaliczy¢ do
poziomu przedmoralnego?’.

Zdaniem Grazyny Klimowicz odmiennos$¢ norm obowigzujacych w réz-
nych grupach spotecznych, do ktérych mtody czlowiek przynalezy, niejasnosé¢
badz rozbieznos¢ obowigzujacego systemu wartosci utrudniajg okreslenie sie-
bie, wlasnego spdjnego systemu wartosci i oczekiwan wobec otoczenia. Ozna-
cza to, iz w relacjach nauczyciel - uczen nalezy poméc uczniom w rozwijaniu
umiejetnoéci odpowiedzialnego wyboru i kierowania sobg?.

A

© % N o

2 R, Jedlinski, Swiat szkolnej polonistyki, [w:] Podmiotowy wymiar wartosci uczniéw koriczg-
cych szkote podstawowg, red. Z. Uryga, Krakéw 1998, s. 24.

Z. Kwiecinski, Sytuacja anomii spolecznej jako blokada rozwoju mlodziezy lub orientacji etycz-
nej, [w:] Ku pedagogice pogranicza, red. Z. Kwiecinski, L. Witkowski, Torun 1990, s. 54-56.

H. Rylke, G. Klimowicz, Szkota dla ucznia. Jak uczy zycia z ludZmi, Warszawa 1992, s. 86-87.
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PrzemysSlenia wtasne

Osobiscie sadze, ze wartoéci, ktore pedagog przekazuje w procesie edukacji, po-
winny znalez¢ odzwierciedlenie w holistycznym ujmowaniu czlowieka, jako:

Schemat 1. Sfery rozwoju czlowieka w ujeciu holistycznym

UMYSL, INTELEKT CIALO

PSYCHIKA DUCHOWOSC

Zrédto: opracowanie wlasne.

Kazda cze$¢ to odrebna, wazna i niepowtarzalna u kazdego sfera:

- umysl, intelekt (myslenie, procesy pamigciowe, uwaga, procesy logicz-
nego, ale i tworczego analizowania rzeczywistosci, zdolnos¢ do wykry-
wania btedéw w mysleniu i dziataniu);

— cialo (zjego fizycznoscig, sprawnoscia, zdrowiem, wygladem zewnetrz-
nym, metabolizmem, a takze chorobami i niepetnosprawnoscia);

- psychika (wrazliwo$¢, temperament, emocje, odczucia, leki, fobie);

- duchowos¢ (wartosci, zasady, uznawane normy, $wiatopoglad oraz
styl zycia).

Zdarza sig, ze pedagodzy kladg duzy nacisk na rozwdj jednej sfery, zanie-
dbujac pozostate. Sadze, Ze stwarza to niebezpieczenstwo dla harmonijnego
rozwoju.

W kontekscie powyzszych rozwazan uwazam, iz do niezbednych warto-
$ci uczestniczacych w procesie wychowania i ksztalcenia mlodego cztowieka
(niezaleznie od przerdznych koncepcji wartosci w edukacji) powinny naleze¢:

- szacunek,

- empatia,

- odwaga,

- sprawiedliwo$¢,

— uczciwosé,

— szczero$é,

- lojalnos¢,

- cierpliwos¢,

- odpowiedzialnos¢,

- samodzielnos¢ i niezalezno$¢,

- poczucie humoru,
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- tolerancja,
- kreatywnosc¢,
- wzglad na drugiego czlowieka.

Ponadto sadzg, iz dobry pedagog powinien si¢ kierowa¢ zasadami maja-
cymi odniesienie gtéwnie do samorozwoju jednostki, do jej samorealizacji,
autorewalidacji oraz do traktowania ucznia jako podmiotu wspierania i wspo-
magania psychopedagogicznego. Sa one réwnocze$nie regulami pedagogicz-
nego wspomagania rehabilitacji:

- zasada dialogu, ktorej srodkiem jest szczera rozmowa (méwienie i stu-
chanie) lub inne formy komunikacji niewerbalnej;

- zasada otwarto$ci na informacje zwrotne; niezbedne elementy tych re-
lacji to empatia, syntonia, ale takze asertywnos¢;

- zasada partnerstwa i uczciwosci (dotrzymywania stowa) oraz tolerancji
w odmiennosci (przekonan, wygladu, a czasem zachowan);

- zasada symetrycznosci, rownowagi, aktywnosci i pasywnosci miedzy
podmiotamij;

- zasada bliskosci emocjonalnej i duchowej, intelektualnej pomiedzy
podmiotami relacji miedzyosobniczej®.

Konkluzja

W oddzialywaniach wychowawczych i relacjach wychowawca - wychowanek
nalezy sie zatroszczy¢ o $wiadomie, celowo i w petni aksjologicznie uzasadnio-
ny dobor wartosci, ktore wedlug nas powinny si¢ sta¢ udziatem wychowanka.
Jesli wychowawca nie stawialby sobie Zadnego celu, to nie bylby potrzebny do
zajmowania si¢ wychowankiem. Wychowanie i nauczanie sg nie do pomyslenia
bez postawienia problemu celu, a wiec nie istnieja one bez warto$ciowania
i bez wartosci. To wlasnie dlatego aspekty aksjologiczne nie moga zniknaé
z pola widzenia pedagogiki i szkolnej praktyki edukacyjnej, a zwlaszcza z oso-
bowych relacji nauczyciel - uczen. Ponadto wychowawca powinien by¢ otwarty
na wychowanka, na jego potrzeby i problemy. Nie naklania¢ go do przyje-
cia jakiej$ normy czy wartosci, ale wskazac ja i wyttumaczy¢, pomdc odkry¢.
Obecnie jako niezbedne u wychowawcy jawig sie takie cechy, jak: cierpliwos¢,
madro$¢, wytrwato$é. Uwazam réwniez, ze powinien on by¢ autorytetem dla
swych wychowankéw, co jest dla mnie elementem kluczowym.

#]. Sowa, op. cit., s. 112-120.
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Aksjologia podstawa pracy wychowawczej pedagoga w XXI wieku

Streszczenie: W oddzialywaniach wychowawczych i relacjach wychowawca - wychowa-
nek nalezy si¢ zatroszczy¢ o $wiadomie, celowo i w pelni aksjologicznie uzasadniony dobor
wartosci, ktére wedtug nas powinny sie sta¢ udzialem wychowanka. Jesli wychowawca nie
stawialby sobie zadnego celu, to nie bytby potrzebny do zajmowania sie wychowankiem.



Aksjologia podstawa pracy wychowawczej pedagoga w XXI wieku

Wychowanie i nauczanie sg nie do pomyslenia bez postawienia problemu celu, a wi¢c nie
istnieja one bez warto$ciowania i bez wartosci. To wlasnie dlatego aspekty aksjologiczne
nie mogg znikna¢ z pola widzenia pedagogiki i szkolnej praktyki edukacyjnej, a zwlaszcza
z osobowych relacji nauczyciel - uczen.

Stowa kluczowe: aksjologia, aksjologia wychowania, praca wychowawcza, pedagog

Axiology as the basis of educational work in the 21st century

Summary: In teacher-pupil interaction and relationship it is essential to knowingly and
deliberately attend to an axiologically justified choice of values that we want to impart to
the pupil. If educators did not set themselves any aims, they would not be needed to take
care of the pupil. Education and teaching without raising the issue of their purpose are
impossible; therefore they do not exist without evaluation and without values. This is why
axiological aspects must not be removed from pedagogy and educational practice, and in
particular from the teacher-pupil relationship.

Keywords: axiology, axiology of education, educational work, teacher
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Tworcze kompetencje nauczyciela klas O-llI.
Wyzwalanie dzieciecej kreatywnosSci

Powinnismy zawsze stuchaé matego dziecka,

ktorym niegdys bylismy i ktére wcigz jeszcze w sobie nosimy.
Ono dobrze wie, co to sg magiczne chwile.

I cho¢ czesto udaje nam sig

zagluszy¢ jego placz,

to jednak nigdy nie zdotamy sttumic jego glosu.

Paulo Coelho!

Wprowadzenie

Dynamika przemian cywilizacyjnych wyznacza edukacji wcigz nowe zada-
nia. Rozwijanie kompetencji tworczych jest jednym z podstawowych zobo-
wigzan szkoly wobec ucznia. Tworcze predyspozycje nalezy tu rozumie¢ jako
umiejetnosci dokonywania operacji myslowych, w toku ktérych dochodzi do
dywergencyjnego wytwarzania®. U dzieci w mlodszym wieku szkolnym nie
mozna jeszcze tego nazwaé tworczoscia, ale moze by¢ to jej istotng zapowiedzia
i warunkiem. Dlatego wspieranie i rozwijanie potencjatu dywergencyjnego
jest tak wazne juz w pierwszych latach edukacji. Od tego zalezy, kim w sen-
sie osobowosciowym oraz intelektualnym beda nasi wychowankowie, jakie
strategie myslenia bedg mieli uksztaltowane i w jakim stopniu wykorzystaja
wlasny potencjal®>. W kazdej bowiem dziedzinie ludzkiej aktywnosci istnieja
duze réznice indywidualne.

Podstawowym zadaniem szkoly jest tworzenie warunkéw do osiggania
przez uczniéw kompetencji, ktére umozliwia im sprawne funkcjonowanie
w zmieniajgcym si¢ $wiecie oraz przygotowanie do spelniania wymagan wspol-
czesnego rynku pracy. Przekazywanie rzetelnej wiedzy juz nie wystarcza. Bar-
dzo trudno przewidzie¢, jakie dziedziny i zakresy wiedzy beda uzyteczne dla

P. Coelho, Na brzegu rzeki Piedry usiadtam i plakatam, Warszawa 1996, s. 41.

A. Nalaskowski, Spofeczne uwarunkowania tworczego rozwoju jednostki, Warszawa 1994, s. 6.
D. Klus-Stanska, Polska wersja integracji tresci w perspektywie teorii psychologicznych, czyli
dlaczego ogorek nie spiewa?, [w:] Zreformowana wczesna edukacja — od refleksji ku dziata-
niom nauczyciela, red. M. Nowicka, Warszawa 2005, s. 24.
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dzisiejszego 6-latka, kiedy wejdzie w doroste zycie. Warunki nabywania tych
umiejetnosci stwarza nauczyciel, poczynajac od pierwszego etapu ksztalcenia.
Aby sprosta¢ tym wyzwaniom, musi on prezentowa¢ odpowiedni poziom kom-
petencji, wérod ktorych za najwazniejsze uznaé nalezy kompetencje tworcze.
Przedmiotem naszych rozwazan dotyczacych twoérczych kompetencji na-
uczyciela ksztalcenia zintegrowanego beda nastepujace zagadnienia:
- proba oceny tworczych kompetencji nauczyciela klas 0-IIT w $wietle
wybranych teorii pedagogicznych;
- nauczyciel - homo creator - paradygmat humanistyczny w ksztalceniu
kadr pedagogicznych;
- optymalne kompetencje nauczyciela w obszarze wczesnoszkolnej edu-
kacji tworczosci;
- kreowanie sytuacji dydaktycznych sprzyjajacych rozwojowi myslenia
tworczego uczniéw w mtodszym wieku szkolnym.

Nauczyciel - homo creator - paradygmat humanistyczny
w ksztatceniu kadr pedagogicznych

Kazdy czlowiek posiada potencjal twoérczy, zdolno$¢ do zmian w zachowaniu,
sposobie my$lenia, méwienia, aktywnosci... Uruchomienie tego potencjatu i wla-
$ciwe jego stymulowanie jest wielkg sztuka, ktdrej podejmuje sie nauczyciel klas
0-III. Pelni on znaczacg role w aktywno$ci i rozwoju dzieci 6-9-letnich.

Tworzenie jest jedng z cech wyrdzniajacych czlowieka. Jako homo creator
moze on zmienia¢, ulepsza¢ siebie i swoje otoczenie. Wspieranie tego ob-
szaru funkcjonowania jest takze jednym z podstawowych celéw stawianych
wspolczesnej edukacji. Jednak konsekwencja przemian myslenia o twor-
czoéci w edukacji powinno by¢ przesunigcie zainteresowania z aspektu
instrumentalnego i technicznego na mniej ustrukturyzowane sytuacje wia-
zace sie z osobistym do$wiadczeniem dziecka, stawianiem istotnych dla
niego pytan, problematyzowaniem rzeczywisto$ci, odnajdywaniem waz-
nych celéw twérczych modyfikacji. Dotyczy to takze twérczosci.

Teoria inteligencji wielorakich Howarda Gardnera zaklada, ze wszyscy ludzie
posiadajg przynajmniej siedem stosunkowo niezaleznych inteligencji: lingwi-
styczng, logiczno-matematyczng, muzyczng, przestrzenns, fizyczno-ruchowa,
interpersonalng i intrapersonalng®. Nie oznacza to, ze powinno si¢ uczy¢ przy
uzyciu np. siedmiu metod, ale to, Ze najwazniejsze idee mozna przedstawic, ko-

* T Giza, Socjopedagogiczne uwarunkowania proceséw identyfikowania oraz rozwoju zdolnosci

uczniow w szkole, Kielce 2006, s. 73.

5

H. Gardner, Inteligencje wielorakie. Teoria w praktyce, Poznan 2002.
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rzystajac z kilku, uzasadnionych ze wzgledu na te inteligencje, taktyk®. Gardner
podkresla, ze w pierwszych latach nauki szkolnej nie nalezy zbytnio formali-
zowa¢ nauczania. Konieczne jest dostarczanie réznorodnych bodzcow, zapew-
niajacych odmienno$¢ doznan’.

Aby mozna bylo zrealizowaé te zadania, nastapi¢ musi zmiana filozofii
ksztalcenia tak, aby nabywanie wiedzy bylo srodkiem do tworczego ksztal-
towania siebie, a nie miato wartosci samej w sobie. Tworcze myslenie uzna¢
wigc nalezy za niezbedny warunek rozwoju ludzkiej kultury i cywilizacji. Wie-
dza nabyta w szkole powinna przygotowywa¢ mlodego cztowieka do samo-
dzielno$ci, odpowiedzialnos$ci i samoksztatcenia, a szkota - stad sie terenem
nabywania przez dziecko prawdziwych, przydatnych w zyciu do$wiadczen,
zaspokajania jego potrzeb poznawczych, oczekiwan oraz aprobowania jego
warto$ci. Celem szkoty powinien by¢ rozwoéj cztowieka poprzez kontakt z in-
nym czlowiekiem, w trakcie ktorego kazde dziecko uzyska wlasciwe wsparcie
w rozwoju na poziomie kompetencji wlasnej indywidualnosci, rozumianych
jako zdolno$¢ do nadania sensu swojemu zyciu, podejmowania decyzji i przyj-
mowania odpowiedzialnosci.

Dzieje si¢ tak z tej prostej przyczyny, ze najbardziej realistycznym podej-
$ciem badawczym do twdrczosci jest przyjecie zalozenia nastepujacego:
tworczos¢ angazuje okreslone czynniki uniwersalne oraz okreslone réznice
indywidualne®.
Dobre metody nauczania to te, ktére rozwijaja krytyczne, refleksyjne mysle-
nie, uczg kreatywnego rozwigzywania probleméw (ucza ,,jak mysle¢’, a nie ,,co
mysle¢”

To zrozumiale - zeby uczy¢ twérczosci, samemu trzeba by¢ twérczym. Po-
stawa tworcza nauczyciela przejawia si¢ ciekawoscig zycia, zadza wiedzy, za-
interesowaniem $wiatem, zdziwieniem, checig poznania siebie i $wiata oraz
inwencja przejawiang w tym kierunku. Jest to rowniez wewnetrzna motywa-
cja do samodoskonalenia, wychodzenia poza zastane uklady, przetamywania
barier. Nalezy zwrdci¢ uwage na srodowisko pracy nauczyciela. Na postawy
twoércze pedagogéw wplywa przede wszystkim kultura organizacyjna danej
placowki. Wprowadzenie oryginalnych metod nauczania, wykorzystywanie
na lekcjach ciekawych pomystéw, docenianie potrzeby rozwijania twérczosci
uczniéw to pochodne norm, przekonan, wartosci i stylow zarzadzania szkola.

¢ Podobng wypowiedz sformutowal H. Gardner - twdrca teorii inteligencji wielorakich na
konferencji ,,Edukacja umystu. Elastyczny model edukacji oparty na teorii inteligencji wie-
lorakich Howarda Gardnera’, Warszawa, 10 pazdziernika 2011 roku.

7 W. Limont, Synektyka a zdolnosci twércze. Eksperymentalne badania stymulowania rozwoju
zdolnosci tworczych z wykorzystaniem aktywnosci plastycznej, Torun 1994, s. 36.

8 KJ. Szmidt, Metody badan pedagogicznych nad twérczoscig. Teoria i empiria, £.6dz 2009, s. 23.
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Nauczyciel powinien aranzowaé rdzne sytuacje, ktére stymuluja tworcze my-
$lenie i rozwijaja niezbedne do tego zdolnosci, musi tworzy¢ i wdrazaé nowe
pomysly oraz zmienia¢ utarte schematy. Tworzenie klimatu dla twoérczosci to
takze akceptowanie btedow i niepowodzen uczniéw. Organizacja pracy w szko-
le moze w istotny sposéb wplywa¢ na to, czy nauczyciele chetnie tworza i do-
skonalg swoje kompetencje tworcze. Jezeli mlody nauczyciel jest samodzielny
i umacniany w przekonaniu, ze moze liczy¢ na pomoc, wskazéwki i rady, sam
bedzie tak wlasnie dzialal w swojej klasie. Z drugiej strony tworczy pedagog
bedzie dzialal mimo przeszkod, poswigci czas na wzbogacanie swojej wiedzy,
przygotowanie nowych, ciekawych rozwigzan i ¢wiczen.

Wspotdziatajac z osobami o réznych osobowosciach, nauczyciel klas 0-I11
bierze na siebie wielka odpowiedzialno$¢. Uczestniczy w stymulowaniu roz-
woju ucznidéw oraz kieruje procesem ich uczenia sie. Jest organizatorem, ani-
matorem, przewodnikiem i ekspertem od rozwoju dzieci. Ulatwia samodzielne,
czesto spontaniczne dzialania, inspiruje edukacyjne aktywnosci swoich pod-
opiecznych, z ktérych kazdy jest niepowtarzalny, o odmiennej osobowosci,
posiada indywidualne do$wiadczenia i wzorce, ma sobie wlasciwe zakresy
i tempo rozwoju. To wszystko powinno by¢ przedmiotem uwagi nauczyciela
klas 0-III i wyznacza¢ jego powinnosci.

Tworczy nauczyciel

Tworczy nauczyciel:

- jest przewodnikiem po $wiecie wiedzy (ulatwia jej zdobywanie, a nie
podaje jg);

- jest organizatorem i animatorem roéznych sytuacji dydaktycznych -
wskazuje uczniom droge uczenia sie w czasie grupowego i indywidual-
nego dzialania edukacyjnego;

- pobudza ciekawos$¢ poznawcza dzieci (rowniez stawia pytania i odpo-
wiada na nie);

- motywuje uczniéw do dzialania (zacheca do poszukiwania, uczenia sie);

- pomaga odkrywa¢, bada¢d, poszukiwad informacji w réznych zrédtach
wiedzy i wykorzystywac ja do analizowania, syntetyzowania, wniosko-
wania, uogdlniania, porzadkowania, interpretowania;

- pozwala wspoldziataé, wspdtpracowaé, komunikowaé sie, rozwigzy-
wacé problemy, pytac i podejmowac réznorodne dziatania;

- u$wiadamia cele dzialania, uczenia sie;

- obserwuje zachowania edukacyjne i rozwoj dzieci.

Nauczyciel to réwniez:

- doradca - jest do dyspozycji uczniéw, gdy majg problem w rozwigzaniu

trudnego zadania lub gdy czegos nie rozumieja, s3 czego$ niepewni;
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- animator - inicjuje metody i objasnia ich znaczenie, przedstawia cele
uczenia sie, przygotowuje materiat do pracy;

- obserwator i stuchacz - obserwuje uczniéw i dzieli si¢ z nimi tymi ob-
serwacjami;

- uczestnik procesu edukacyjnego — uczestniczy jako jeden z czlonkow
zespotu;

- partner - modyfikuje swoje zachowania dydaktyczne.

Nauczyciel ma duzy wplyw na tempo i zakres rozwoju dywergencyjnego dziec-
ka. Obserwujgc aktywnos¢ dzieci, $ledzi ich rozwdj, ktérego wskaznikami sa:

- stawianie duzej liczby pytan bedacych wskaznikami aktywnosci po-
znawczej, zdolno$¢ wyjasniania faktow i poszukiwania prawdy;

- zainteresowanie odkrywaniem, badaniem, tworzeniem, bycie twdrca
i odkrywca w charakterystycznych dla dziecka formach aktywnosci,
np. ruchowej, plastycznej, werbalnej;

- umiejetnoé¢ koncentracji na zadaniu i zdolno$¢ do konsekwentnego
wykonywania czynnosci stuzgcych jego realizacji (zadanie czesto po-
chtania dziecko bez reszty);

- specyficzny, charakterystyczny dla dziecka sposdb myslenia i dzialania,
bedacy wynikiem indywidualnego sposobu zachowania, zwlaszcza
w sytuacjach nowych, trudnych, twércze niestereotypowe podejscie
do dzialania;

- zainteresowanie dziecka rozwigzywaniem nowych probleméw, do-
strzeganie ich, nazywanie i podejmowanie prob rozwigzywania przy
pelnym zaangazowaniu poznawczym i emocjonalnym;

- ciekawo$¢ poznawcza dziecka, zdolno$¢ bystrej, trafnej obserwacji,
che¢ odkrywania rzeczy nowych, nieznanych;

— sprawno$¢ w zapamietywaniu, dobrze rozwinieta pamie¢é, zdolna do
gromadzenia i przechowywania informacji, wykorzystywanych we
wlasnych aktywno$ciach edukacyjnych.

Najwazniejszym zadaniem nauczyciela jest wprowadzanie takich metod
w pracy, ktére tworczo aktywizuja ucznia podczas lekeji, przemieniajgc go
z biernego obserwatora w aktywnego wspéttworce zajeé. Niezaprzeczalnie
zastosowanie podczas lekcji elementéw dramy przyczyni sie do wzbogacenia
tego procesu, albowiem ,,drama edukacyjna to metoda dydaktyczno-wycho-
wawcza, angazujaca w dzialanie ucznia calg jego wiedze o $wiecie, tworzaca
jej nowe jako$ci w zwigzku z wykorzystywaniem wyobrazni, emocji, zmystow,
intuicji™. Nalezy zacheca¢ uczniéw do stawiania pytan, wyrazania wlasnych
opinii, formulowania konstruktywnej krytyki czy spogladania na omawiane
problemy z réznych perspektyw. Zachecanie do pytania jest nie tylko stymu-
lowaniem w kierunku kreatywno$ci, ale réwniez stawianiem przed zadaniem

° K. Pankowska, Pedagogika dramy. Teoria i praktyka, Warszawa 2000, s. 22.
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logicznej analizy omawianego materialu. Nauczyciel klas 0-III musi umie¢
wykraczaé poza standardowy przekaz wiedzy i dawa¢ uczniom informacje, ze
zalezy mu na jego wychowankach i chce mie¢ z nimi dobry kontakt. Zyczliwy
nauczyciel, wierzacy w mozliwoéci swojego wychowanka, motywuje go do
tworczych dziatan i przyczynia sie do znacznych postepow i sukcesow.

Kreowanie sytuacji dydaktycznych sprzyjajacych rozwojowi
myslenia tworczego uczniow w mtodszym wieku szkolnym

Twodrczos¢ moze sie rozwingé tylko w bezpiecznej atmosferze, w ktdrej
o wszystko mozna zapytaé, wszystko zakwestionowaé i o wszystkim dysku-
towaé, w ktorej uczen nie bedzie si¢ bat negatywnej oceny nauczyciela. Twor-
czo$¢ bowiem wyrasta z wyjatkowej wrazliwosci, otwarto$ci na drugiego czto-
wieka, rozumienia samego siebie i otaczajacej rzeczywisto$ci, zainteresowan
i pasji, ciekawosci poznawczej, niekonwencjonalnego myslenia, posiadanego
zasobu wiedzy, emocjonalnego nastawienia i umiej¢tnosci prakseologicznego
dzialania'®. Kazdy refleksyjny nauczyciel stwierdzi jednak, ze ze stymulowa-
niem ciekawos$ci poznawczej i kreatywnosci naszych uczniéw nie jest najle-
piej. Zwykle dzieci ciekawe wszystkiego w pierwszych latach zycia w szkole
stajg si¢ bierne, niechetnie si¢ uczg i nie majg zainteresowan. Co powoduje
ten widoczny zanik naturalnej kreatywnosci i ciekawos$ci? Dlaczego silny ped
do wiedzy stabnie w trakcie nauki szkolnej? Wszystko wskazuje na to, ze wa-
runki nauczania przeciwdziataja wrodzonej motywacji dzieci do uczenia sie.
Albert Einstein nawolywal: , Najwazniejsze to nie zaprzesta¢ zadawania pytan.
Ciekawo$¢ ma dobrg racje istnienia. [...] Oby$my nigdy nie utracili §wietej
ciekawosci”!!. Ciekawo$¢ wigze si¢ z tworczym odkrywaniem $wiata. Uczen
zaciekawiony stawia pytania. Nie jest wazne, jak i o co dziecko pyta, ale ze
w ogole pyta. Powinnismy nagradza¢ i docenia¢ sam fakt pojawiania si¢ py-
tan, a nie ich forme czy tre$¢. Tymczasem z raportéw badawczych wylania
si¢ obraz szkoly jako srodowiska, ktore nie tylko nie stymuluje ciekawosci
poznawczej ucznidw i ich zdolnosci pytajnych, lecz je hamuje, a uczniowie
z wiekiem przestajg pytac. Osoba pytajaca jest nauczyciel, od ucznia oczekuje
si¢ jedynie, by formutowat wyczerpujace, dobrze skonstruowane odpowiedzi.
Z prowadzonych przez Dorote Klus-Stanska'? badan wynika, ze przecietnie
nauczyciel w ciggu godziny zaje¢ szkolnych zadaje uczniom okoto 25 pytan.
Tymczasem okazuje sig, ze im wiecej pytan dorosly zadaje dzieciom, tym rza-
dziej dopuszcza pytania dzieciece. Konsekwencja tej praktyki nauczania jest
swoisty paradoks, mianowicie, ze w taki wlasnie sposéb ogranicza on zasoby

1 'W. Limont, op. cit., s. 23.
"' S. Butryn, Zarys filozofii Alberta Einsteina, Warszawa 2006, s. 34.
2 D. Klus-Stanska, op. cit., s. 69.



Tworcze kompetencje nauczyciela klas O-I1Il. Wyzwalanie dzieciecej kreatywnos$ci

wiedzy swoich wychowankéw do $cisle okreslonych wymagan programowych.
Sukcesem nauczyciela jest sytuacja, gdy uda mu si¢ pobudzi¢ ciekawos$¢ ucznia
tak dalece, ze bedzie on kontynuowat prace nad tematem réwniez w domu.
Jak tego dokona¢? Zaskakiwaé, prowokowaé do pytan, faczy¢ tresci nauczania
z do$wiadczeniami dziecka, zaciekawia¢ uczniéw sytuacjami, w ktérych mo-
gliby si¢ znalez¢ (utozsamiac ich z r6znymi warunkami zycia, Srodowiskami,
problemami, osobami). Zadawa¢ pytania typu: Co was dziwi...? Co ciekawi...?
Co nalezy zbada¢ lub odkry¢...? Warto tez prowadzi¢ treningi z zakresu my-
$lenia tworczego, stymulujac uczniéw pytaniami typu: Czy to nie dziwne...?,
Co by bylo, gdyby...?, Co mozna rozwiazac i ulepszy¢...?, Ciekawa jestem, czy
rzeczywiscie...?, Jak to mozliwe, Ze...?, Co zrobi¢, zeby wreszcie...? Potencjat
tworczy beda rozwijac pytania otwarte, ktdre zapraszaja do wytrwatego dra-
zenia tematu oraz ukazujg bogactwo i r6znorodno$¢ wiedzy. Marek Runco
wspomina o tym podczas badan twdrczosci. Autor ten wyrdznia podejscie
nomotetyczne — skoncentrowane na czynnikach uniwersalnych i idiograficz-
ne — skupiajace si¢ na réznicach indywidualnych®.

Aby motywowac¢ swoich uczniéw do tworczosci i kreatywnosci, nauczyciel
sam musi by¢ tworczy i kreatywnie kierowa¢ swoim dziataniem. Podstawowy-
mi skladnikami jego kompetencji twérczych sa: 1) $wiadomos¢ celow twor-
czych, czyli wyobrazenie tego, co chce osiagna¢, 2) standardy, czyli na jakim
poziomie chce realizowa¢ zadania z zakresu dydaktyki tworczosci, 3) mozli-
wosci i umiejetnosci oceniania tworczych osiggnie¢ dzieci. Kreujac twdrcze sy-
tuacje dydaktyczne, nauczyciel powinien postepowac tak, by cele, ktére stawia
swoim uczniom, nie wymagaty od nich sprzecznych zachowan. Na przyklad
nauczyciel zacheca dzieci do tworczych zabaw, pozwala na swobodne rozmo-
wy, zapewnia o stusznosci kazdej wypowiedzi, ale co jakis czas wypowiada
negatywne opinie, krytykuje, ocenia, pilnuje poprawnosci zdan i tak naprawde
oczekuje tylko jednej stusznej odpowiedzi. Raz pelni role przyjaciela i partnera,
innym razem - surowego s¢dziego, by podnies¢ poziom nauczania. Efekt moze
by¢ tylko jeden: uczniowie poprawia wyniki w nauce, by¢ moze lepiej wypadna
na testach kompetencji w klasie III, ale straca motywacje do rozwigzywania
probleméw w sposéb tworczy (zbyt duze ryzyko), do kreatywnego ekspery-
mentowania i samodzielnego odkrywania rzeczywistosci. Presja zewnetrzna,
pospiech, negatywna ocena moze by¢ przyczyna zmeczenia dzieci i niecheci
do podejmowania nawet najciekawszych dziatan twérczych. Kolejnym istot-
nym inhibitorem tworczosci jest brak indywidualnego kontaktu z uczniami.
Uczestniczenie w dziataniach grupowych prowadzi do podporzadkowywania
zachowania obowigzujacym regutom, czasem niezgodnym z wewnetrznymi
normami. Nauczyciel musi pozna¢ dokladnie swoich wychowankéw - ich na-

B M.A. Runco, Creativity. Theories and Themes: Research, Development and Practice, San Diego

2007, s. 408-409.
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wyki, doswiadczenia i oczekiwania - zadba¢ o indywidualny kontakt z dzie¢-
mi, a tym samym zwigkszy¢ ich zdolnos$¢ do tworczego dziatania. To oczywi-
ste, ze na lekeji nie wolno si¢ $mia¢, rozmawiaé, chodzi¢ po klasie, odzywaé
»bez udzielonego glosu’, glosno czytaé podczas sprawdzianu wiadomosci itp.,
a przeciez kazdy z wlasnego doswiadczenia wie, Ze hamowanie swoich na-
wykow i reakeji moze prowadzi¢ do zmeczenia i wyczerpania zasobow nie-
zbednych do efektywnego dziatania. Wyobrazmy sobie ucznia, ktéry rozumie
tylko wtedy, gdy glosno czyta, jezeli nauczyciel mu tego zabroni, nie rozwiaze
zadnego zadania, bo go nie zrozumie, a ponadto wzbudzi to w nim op6r i nie-
che¢ do uczenia sig, nauczyciela i szkoly. Negatywne emocje i lek ukierunkuja
sposdb jego myslenia o szkole, §wiecie 1 wlasnej osobie. Dziecko odczuwajace
lek nie uwierzy w zadne przyjazne gesty i stowa swojego wychowawcy. Jezeli
poniosto porazke juz na poczatku, moze przesta¢ dazy¢ do jakichkolwiek celow.

Ocena i ksztalcenie za pomocg materialdw stworzonych w ramach teorii
inteligencji wielorakich wiaze si¢ z proéba odnalezienia szerszego zespotu in-
dywidualnych zdolno$ci tworczych dziecka, weczesnym rozpoznawaniem tego,
co w nim niepowtarzalne, na czym mozna budowac jego p6zniejsza edukacje.
Szczegolnie w odniesieniu do uczniéw w mlodszym wieku szkolnym nalezy
podkresli¢, ze ich pierwsze doswiadczenia edukacyjne powinny si¢ odbywaé
w formie zabawowej, co da nauczycielowi mozliwo$¢ zbierania informacji
o mocnych i stabszych stronach dziecka.

Reasumujac, nalezy si¢ zgodzi¢ z opinia, ze kompetencje nauczyciela w ob-
szarze przedszkolnej i wczesnoszkolnej edukacji tworczosci powinny wynika¢
ze $wiadomosci zmieniajacego sie obrazu dziecka oraz $wiadomosci zmienia-
jacego si¢ modelu edukacji. Mozliwe jest to w sytuacji, kiedy na swej drodze
edukacyjnej dziecko spotka cieptego przyjaciela, przejawiajacego szereg zacho-

62 wan pozytywnych w swoich interakcjach z uczniami.
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Tworcze kompetencje nauczyciela klas 0-lll. Wyzwalanie dzieciecej
kreatywnosci

Streszczenie: Obszarem zainteresowan autorek jest osobisty rozw6j nauczyciela oraz dzia-
fania, ktére motywuja najmiodszych uczniéow do twérczosci. Aby jednak uczen byt tworczy,
nauczyciel nie moze stosowa¢ w swojej praktyce rutynowo nabytych umiejetnosci. Sam
musi by¢ kreatywny, a takze pracowaé w atmosferze odpowiedzialnej wolnosci. Powinien
wiedzie¢, jak w klasie szkolnej stworzy¢ klimat nastawiony na ucznia. Podstawa pelnienia
roli nauczyciela jest takze $wiadomo$¢ zmieniajgcego sie¢ modelu edukacji wobec wyzwan
wspolczesnoéci. Niestety, czgsto rownamy uczniéw do programowo wymaganej $redniej,
pozwalamy sobie na kultywowanie przeci¢tno$ci. Brak wiedzy badz niewystarczajaca
orientacja w metodyce tworczego nauczania i nauczania twérczosci to istotne inhibitory
rozumiane jako czynniki blokujace, hamujace, ograniczajace rozwdj potencjatu twércze-
go wychowankow. Warto podkresli¢ tez aspekty tworczej atmosfery, jaka potrafi kreowaé
nauczyciel zastugujacy na miano ,refleksyjnego praktyka’, czyli tego, ktory zacheca swo-
ich podopiecznych do ryzyka, innowacji i wyjatkowosci, eksperymentuje razem z dzie¢mi,
pozwalajac im na robienie bteddw, a takze toleruje nieporzadek, halas i wolnos¢, a przede
wszystkim oferuje przestrzen, czas i kontakt z wtasng twdrcza osoba.

Stowa kluczowe: tworcze kompetencje, kreatywnos¢, model edukacji
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The creative competence of the early elementary school teacher. Triggering
child creativity

Summary: The paper explores the teacher’s personal development and actions that moti-
vate the youngest learners to creative work. However, for the learner to become creative the
teacher should not apply in practice the skills they acquire as a matter of routine. They must
be creative and work in an atmosphere of responsible freedom. They should know how
to ensure that the classroom becomes a student-oriented environment. Awareness of the
changing models of education in the face of the challenges of the present day must be part
of the basis on which they perform their role. Unfortunately, all too often those in charge
of the education process focus on levelling the students’” abilities down to the required
standard and cultivate mediocrity. Lack of knowledge or insufficient familiarity with the
methodology of creative teaching and teaching creativity are important factors blocking,
inhibiting or limiting the development of creative potential in pupils. It is also worth stress-
ing certain aspects of the creative atmosphere which can only be established by a teacher
who deserves to be called a ‘reflective practitioner), i.e. one who encourages their pupils to
take risks, to be innovative and unique, who experiments together with children, allowing
them to make mistakes, who can tolerate mess, noise and freedom, and who, above all, can
offer their students space, time and their own creative self.

Keywords: creative competence, creativity, model of education



Beata Oelszlaeger-Kosturek
Wybrane aspekty tresci podrecznikow
do ksztatcenia zintegrowanego

Wprowadzenie

Wraz z wprowadzeniem w 1999 roku reformy oswiatowej, a w jej zakresie —
nowej podstawy programowej dla I etapu edukacji (od tej pory znanego pod
nazwg ,ksztalcenie zintegrowane™), dokonaly si¢ zasadnicze zmiany na rynku
wydawniczym. Wydawnictwa zaczely oferowaé nauczycielom (szkolom) i ro-
dzicom coraz to wiekszg liczbe rodzajéw podrecznikéw i materialéw pomoc-
niczych. Sytuacja taka trwa do dzisiaj i wlasciwie ciagle aktualnymi pytania-
mi, ktdre stawia sobie nauczyciel, planujac prace dydaktyczno-wychowawcza
z dzie¢mi, sg: jak wybra¢ podrecznik?, ktéry z dostepnych na rynku wydawni-
czym podrecznikow jest najbardziej wartosciowy?, czy trzeba realizowa¢ caty
podrecznik czy nie?

Podreczniki szkolne - informacje wstepne

Tradycyjne, klasyczne definicje podrecznika szkolnego przedstawiane w pod-
recznikach do dydaktyki ogdlnej ukazuja go jako ksigzke zawierajaca podsta-
wowy materiat okreslonego przedmiotu nauczania. Tresci przedmiotowe sa
ulozone zgodnie z dziatami i tematami danego programu. Jednak, jak zauwa-
zaja dydaktycy, sg tez inne rodzaje podrecznikéw, np.: zbiory ¢wiczen, zadan,
wypisy literackie, materialy zrédlowe, przewodniki do ¢wiczen, przewodniki
bibliograficzne, atlasy, stowniki, ilustracje, testy, przezrocza, filmy?> Podrecznik
jest jednym z najwazniejszych srodkow dydaktycznych. Stuzy do: opanowania
nowych wiadomosci z danej dziedziny wiedzy, tacznie z ich uporzadkowaniem
i utrwaleniem; ksztaltowania nowych oraz utrwalania juz posiadanych umiejet-
nosci i nawykéw, w tym umiejetnosci samoksztalcenia; catosciowego i réwno-
cze$nie problemowego ujmowania zagadnien, zdobywania nowych wiadomo-
$ci i umiejetno$ci poprzez racjonalne postugiwanie si¢ juz posiadang wiedza;
ksztaltowania nawyku systematycznej kontroli, oceny oraz korekty przebiegu

! Podstawa programowa ksztalcenia ogélnego dla szescioletnich szkot podstawowych i gim-

nazjow, Dz. U. z 1999 r. Nr 14, poz. 129 z pézn. zm., Dz. U. 2 2003 r. Nr 189.
?  J. Pétturzycki, Dydaktyka dla nauczycieli, Torun 1998, s. 242.
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i wynikéw uczenia si¢; pomagania w rozumieniu tresci czytanego tekstu; eg-
zemplifikowania za pomoca odpowiednich przykladéw gléwnych tez danego

rozdzialu lub podrozdzialu; pomagania w wyja$nianiu zwiazkow i zaleznos$ci

zachodzacych miedzy charakterystycznymi w podreczniku rzeczami, zjawiska-
mi, wydarzeniami®. Podrecznik, jako wyktadnik tresci zgodnych z programem

nauczania, jako fundamentalne odniesienie do kontekstu wymagan programo-
wych, jest narzedziem do pracy z dzieckiem, ktére z zalozenia ma stanowi¢
wsparcie w ztozonym procesie wychowania do tozsamosci. W odniesieniu do

programu nauczania tozsamo$¢ ucznia ksztalttowana jest poprzez nabywanie

okreslonych umiejetnosci i przyswajanie niezbednej wiedzy* zawartej przede

wszystkim w podreczniku, jak réwniez wynikajacej z prowadzonego dialogu

ucznidéw z nauczycielem oraz indywidualnych doswiadczen.

Podrecznik powinien odzwierciedla¢ wybrang koncepcje ksztatcenia (np.
program edukacyjny), a wéréd funkcji, ktdre, zdaniem dydaktykéw, powinien
spelnia¢, mozna wymieni¢: informacyjna, badawczg, praktyczng, samoksztal-
ceniowa®; motywacyjng, informacyjna, ¢wiczeniowa®. S one zdeterminowane
rodzajami wiedzy, ktorg maja posigé¢ uczniowie w wyniku pracy z podreczni-
kiem (np. wiedze podawang, poszukiwang, powtarzang, utrwalang, sprawdza-
na)’. Przede wszystkim za$ funkcje podrecznika wynikaja z jego ksztaltu, tresci
i koncepcji pedagogicznej. Z pewnoscia sa one inne w przypadku podreczni-
kéw do ksztalcenia systematycznego i edukacji wezesnoszkolnej, ktérych pod-
stawowg rolg ma by¢ inspirowanie i organizowanie czynnosci poznawczych
uczniow®. W. Kojs pisze, ze

[...] podrecznikiem nazywamy ksigzke szkolna, ktora zawiera wybor naj-
wazniejszych wiadomosci o przedmiotach pewnej dziedziny wiedzy i jest
$cisle zwigzana z kursem i programem nauczania danego przedmiotu. Pod-
stawa do odréznienia podrecznika od innych ksigzek sa cele, ktérym ma
stuzy¢ (funkcje), oraz sposob opracowania’.

Na nowe, wspolczesne funkcje podrecznika do ksztalcenia zintegrowanego
mozemy zatem spojrze¢ np. w kontekscie zaréwno wspomnianej wcze$niej

*  C. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki ogélnej, Warszawa 1996, s. 91.

* J. Wojciechowska, Wychowanie dziecka do tozsamosci w kontekscie wymagan programo-
wych, [w:] Doswiadczanie poznawania swiata przez dzieci w mtodszym wieku szkolnym, red.
I. Adamek, B. Pawlak, Krakow 2012, s. 172.

> W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogolnej, Warszawa 1998, s. 296-298.

¢ C. Kupisiewicz, op. cit., s. 91.

7 M. Karwatowska, L. Tymiankin, Funkcjonowanie wiedzy lingwistycznej w podrecznikach do
ksztalcenia jezykowego dla gimnazjalistéw, [w:] Podreczniki do ksztatcenia polonistycznego
w zreformowanej szkole — koncepcje, funkcje, jezyk, red. H. Synowiec, Krakéw 2007, s. 262-273.

8 R. Wieckowski, Pedagogika wczesnoszkolna, Warszawa 1993, s. 254.

®  W. Kojs, Uwarunkowania dydaktycznych funkcji podrecznika, Warszawa 1975, s. 37.
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podstawy programowej z 1999 roku, jak i tej nowej, ktéra obowiazuje od roku
szkolnego 2009/2010"°. Obydwa te dokumenty inspiruja'! autoréw programéow
edukacyjnych co do tresci, celéw i zadan stawianych przed uczniami. Zasadne
wydaje sie zatem spojrze¢ na nie, bioragc pod uwage dwie wczeéniej wymienione
funkcje (inspirowanie i organizowanie) oraz umiejetnosci podstawowe, stano-
wigce jedng z kategorii celow i zadan w zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej
i ksztalceniu systematycznym (w aktualnej podstawie programowej). Wsrod
tych umiejetnosci wyodrebniono m.in.: zdobywanie przez uczniéw umiejet-
nosci wykorzystywania posiadanych wiadomosci podczas wykonywania zadan
i rozwigzywania problemoéw; umiejetno$¢ uczenia sie jako sposéb zaspokajania
naturalnej ciekawosci $wiata, odkrywanie swoich zainteresowan i przygotowanie
do dalszej edukacji; respektowanie tréjpodmiotowosci oddziatywan wychowaw-
czych i ksztalcacych: uczen - szkota — dom rodzinny; dbato$¢ o to, aby dziecko
moglo nabywa¢ wiedzy i umiejetnosci potrzebnych do rozumienia $wiata, w tym
- zagwarantowanie mu dostepu do réznych zrédet informacji i mozliwosci korzy-
stania z nich. Reasumujac: podrecznik jako $rodek dydaktyczny stanowi istotny
element w procesie nabywania okreslonych kompetencji, przez co odpowiada za
nadawanie ksztalttu naturze dziecigcego poznania'?.
Jak podaje E. Marek, podrecznik zgodny z ideg edukacji wczesnoszkolnej ma
»[...] uczy¢, wychowywac, bawi¢, inspirowac i przygotowywac do dalszej nauki™.
W tak réznorodnym i rozwijajacym sie technologicznie §wiecie, w jakim Zyja na
co dzien dzieci, podrecznik nie moze by¢ jedynym, obligatoryjnym zrédlem in-
formacji. Trzeba go widzie¢ w kontekscie innych. Zdaniem J. Gabzdyl, srodki te

[...] wymuszaja nowa organizacj¢ procesu nauczania-uczenia si¢, oparta
na korzystaniu z calego kompleksu zrddel wiedzy; samodzielnym poszuki-
waniu informacji przez uczacych si¢ - przy tym udostepnianych nie tylko
za pomocg stowa, ale takze obrazu.

Bioragc pod uwage powyzsza liste celéw i zadan edukacyjnych, mozemy do-
okresli¢ funkgcje i cechy podrecznika w ksztalceniu zintegrowanym.

Podstawa programowa ksztalcenia ogolnego dla szkét podstawowych, Dz. U. z dnia
15.01.2009 r. Nr 4, poz. 17.

' Pedagogika, red. B. Milerski, B. Sliwerski (PWN Leksykon), Warszawa 2000, s. 161.

J. Wojciechowska, Istota pracy wspotczesnego nauczyciela w ksztaltowaniu jezykowego obrazo-
wania. Dziecigce wyobrazenie swiata wyrazone w jezyku w swietle czterech znaczen rozumienia
Hansa-Georga Gadamera w ujeciu Jeana Grondina, [w:] Edukacja jutra. Wyzwania wspélcze-
snosci i przysztosci, red. A. Kaminska, W. Luszczuk, P. Ole$niewicz, Sosnowiec 2012, s. 347.

E. Marek, Podrgcznik w edukacji wezesnoszkolnej — alternatywa czy koniecznosé?, ,Zycie
Szkoty” 2010, nr 6, s. 12.

J. Gabzdyl, O potrzebie zmian w spojrzeniu na czytanie mtodszych uczniow i jego efektywng
nauke, [w:] Celovek v sovremennom sociume: kul'tura, etnos, tender: materialy MeZdunarod-
noj naucnoj konferencji, Tula 15-16 mad 2008 g., red. E.E. Sapogova, Tula 2008, s. 50.
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Podrecznik moze z pewnoscig stanowi¢ zrédlo inspiracji odnosnie do te-
matyki i zadan edukacyjnych, tak jak to jest chociazby w klasach pracujacych
w duchu koncepcji opartych na prakseologicznym modelu uczenia sie — np. we
freinetowskich lub opierajacych sie na konstruktywizmie'®. Tam nauczyciel
i uczniowie, razem planujac zajecia (cele, srodki, metody i warunki ich reali-
zacji), porozumiewajg si¢ i wspdtdzialaja — w efekcie dochodzi do sformutowa-
nia wspolnego stanowiska co do realizacji zadan edukacyjnych. W ten sposéb
dzieci nabywajg umiejetnosci rozwigzywania problemoéw w sposéb tworczy,
antycypowania konsekwencji podjetych dziatan edukacyjnych, stowem - ucze-
nia si¢ aktywnego, podmiotowego. Mozliwos§¢ planowania pracy na podstawie
tresci ksztalcenia wynikajacych z podrecznika podnosi jego atrakcyjnosé dla
uczniéw. Lepiej go tez poznaja. Przede wszystkim za$ zwigksza si¢ ich poczucie
odpowiedzialnosci za wykonanie zadan. Wspoélne projektowanie i planowanie
zaje¢ (zadan edukacyjnych) jest mozliwe, pod warunkiem ze nauczyciel po-
mocniczo traktuje propozycje przewodnikéw metodycznych, zawarte w nich
scenariusze zajec. Traktuje je wylacznie jako Zrddta inspiracji, Zrodta informa-
cji potrzebnych do przygotowania i realizacji zaj¢¢ edukacyjnych. Uzywajac
podrecznika jako zrédlo inspiracji dla swojej pracy pedagogicznej, rezygnu-
jac z algorytmow zaje¢ edukacyjnych zalecanych w wigkszosci przewodnikow
metodycznych (do danego programu edukacyjnego), nauczyciel ma szanse na
autentyczny, profesjonalny rozwdj.

Rodzaje tresci ksztatcenia w podrecznikach szkolnych

Podrecznik moze tez by¢ traktowany jako jedno z wielu Zrddel informacji,
obok wielu innych, réwnie lub bardziej atrakcyjnych dla dzieci (np. Internet,
bogato ilustrowane wydania encyklopedii). Jest zwiazany z zakresem tresci
w programie nauczania — takg najczesciej informacje odnajdujemy na oklad-
ce. Obejmuje zatem przede wszystkim treéci obowigzkowe. Nie brak w nim
i innych - fakultatywnych. Treéci konieczne (obowiazkowe) to te, ktorych
realizacja umozliwia uczniom podjecie ksztalcenia na kolejnym etapie eduka-
cji. Dotycza szeroko pojetej wiedzy rzeczowej (o $wiecie, zjawiskach, faktach,
obiektach, ludziach itp.) oraz umiejetnosci zwigzanych z danym poziomem
ksztalcenia. Tresci fakultatywne to te, ktére nalezy wprowadzi¢ do realizacji
jako uzupelnienie dotychczas realizowanych, ujetych w rozkladzie materiatu
programowego. Wykraczaja one poza tresci obowiazkowe programu edukacyj-

Zob. np. C. Freinet, O szkofe ludowq. Pisma wybrane, wybér i oprac. A. Lewin i H. Semeno-
wicz, Wroclaw—Warszawa-Krakow-Gdansk 1976; B. Oelszlaeger, La coception pédagogique
de Celestin Freinet dans une classe polonaise..., ,CFP Infos de Cambrai” 1999, nr 13, s. 9-12.

Zob. np. O. Simik, Utvdreni obsahu pfirodovédné vyuky na 1. stupni ZS v konstruktivistickém

pojeti — vyzkum tematického celku voda, Ostrava 2012.
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nego, sa zwiazane z wychodzeniem naprzeciw potrzebom i zainteresowaniom
uczniéw. W podrecznikach najczesciej mamy do czynienia z obowigzkowymi
tresciami ksztalcenia, jednak jako przyklad tresci fakultatywnych, istniejacych
obok nich, mozemy podaé nastepujace:

- definicje trudnych, specjalnie wprowadzonych do podrecznika poje¢;

- zachecanie do poszukiwania informacji na dany temat w réznych zro-
dlach (innych niz tylko podreczniki);

- postugiwanie si¢ w operatorach zadan edukacyjnych stowami: ,moz-
na’, ,mozna by’, ,proponuje si¢” i innymi tego typu sformutowaniami -
wyrazeniami modalnymi'’, dopuszczajacymi samodzielng decyzje
ucznioéw o podjeciu (lub nie) zadania.

Dla uczniéw zdolnych'® podrecznik powinien stanowi¢ tylko baze i Zrédlo in-
spiracji do dalszych poszukiwan, do kolejnych poznawczych wyzwan. Ucznio-
wie ci bardzo czesto poznajg wszystkie tresci podrecznika zaraz na poczatku
roku szkolnego (albo jeszcze przed) i potem zwyczajnie nudzg si¢ na zajeciach
w szkole. Zatem na nauczycielu niejako wymuszaja podejmowanie dziatan do-
datkowych, zapewniajacych im prace na miar¢ mozliwosci, a wiec na podsta-
wie jeszcze innych tresci i zadan (nazwalabym je tutaj tresciami fakultatywny-
mi) niz te, ktérymi zajmuja si¢ pozostali uczniowie w klasie. Analogicznie - od
ucznidw stabszych, takze przeciez pracujacych na miare swoich mozliwosci,
nauczyciel powinien wymaga¢ mniej, np. zlecajac im do opracowania w pod-
reczniku fatwiejsze teksty, do realizacji — fatwiejsze zadania. W podrecznikach
najcze$ciej mamy do czynienia z obowigzkowymi tresciami ksztalcenia.

W opiniach merytoryczno-dydaktycznych dopuszczajacych dany podrecz-
nik do uzytku szkolnego' zwraca si¢ uwage na wszystkie wyzej wymienione
cechy podrecznika. Ocenia si¢ w nich m.in.:

- stopien uwzglednienia w tresciach podrecznika aktualnego stanu wie-

dzy naukowej i merytorycznej;

- dobdr pojeé, nazw, termindw i sposoby ich wyjasniania;

- dobdr materialu rzeczowego i ilustracyjnego w odniesieniu do okreslo-
nych tre$ci nauczania;

- logiczno$¢ i spdjnos¢ w przedstawianiu tre$ci nauczania;

- dobdr form aktywizujacych i motywujacych ucznidw;

- estetyke i pomystowos¢ szaty graficzne;.

17 A. Cabata, J. Oleksy, Modalnos¢ w dydaktyce - wybrane zagadnienia, problemy, [w:] Modalne
aspekty tresci ksztatcenia, red. W. Kojs (Chowanna, t. jubileuszowy), Katowice 2009, s. 47-54.

18 Zob. m.in.: T. Lewowicki, Ksztalcenie uczniow zdolnych, Warszawa 1986; T. Giza, Podstawy
pracy z uczniem zdolnym, Kielce 2011.

9 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 21 czerwca 2012 r. w sprawie dopusz-
czania do uzytku w szkole programéw wychowania przedszkolnego i programéw nauczania
oraz dopuszczania do uzytku szkolnego podrecznikéw (Poz. 752).
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Tresci ,ktopotliwe” w podrecznikach szkolnych - wyniki badan

W codziennej pracy pedagogicznej nauczyciel spotyka sie takze z tre$ciami,
ktére sg dla niego klopotliwe w realizacji. Jest to szczeg6lny rodzaj tresci, kto-
re zawiera kazdy podrecznik. Ich , ktopotliwo$¢” najczesciej jest odczuwana
subiektywnie — przez nauczyciela i ucznidéw, nie zawsze jest rozpoznawana
przez autoréw podrecznikéw i wszystkich nauczycieli®. Poza tym, jak stwier-

dza J. Gabzdyl,

[...] toczacy si¢ w Kklasie proces porozumiewania si¢ zawiera szereg wza-
jemnie oddziatujagcych komunikatéw nauczyciela i uczniéw. Ich wielo§¢
i zmienno$¢ nawet w krétkich wypowiedziach powoduje, Ze proces poro-
zumiewania staje si¢ bardzo dynamiczny?'.

Czesto brakuje czasu na zastanowienie sig, czy dane tresci sg dla nauczyciela
z jakiego$ powodu ktopotliwe do przekazania i réwnie klopotliwe, trudne do
zaakceptowania przez dzieci. Przyczyna pewnych trudnosci w realizacji tresci
podrecznikéw szkolnych moze tez by¢ wynikiem pewnego rozdzwigku miedzy
wiedza obiektywna? a specyfika zespolu dzieci, z ktérym nauczyciel pracuje
na co dzien.

W latach 2012-2013 podjeto badania (sondaz diagnostyczny) majace na
celu uzyskanie informacji odno$nie do wiedzy nauczycieli edukacji wczesno-
szkolnej (ksztalcenia zintegrowanego) o stosowanych przez nich w codziennej
pracy pedagogicznej podrecznikach. Problemy badawcze przyjety nastepujaca
postaé: Czy nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej potrafig zdefiniowa¢ pod-
recznik szkolny? Czy nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej potrafig wyr6znié
rodzaje podrecznikéw szkolnych? Czy nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej
potrafig wskaza¢ zakresy realizacji tresci podrecznikéw szkolnych? Ktore z tre-
$ci podrecznikow szkolnych nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej nazwaliby
ktopotliwymi i dlaczego?*

20 Kwestie tresci klopotliwych w podrecznikach do ksztalcenia zintegrowanego zasygnalizowa-

tam w opracowaniu: Miejsce podrecznikow w dziataniach edukacyjnych nauczycieli i uczniéw
klas poczgtkowych, [w:] Oblicza edukacji. Ksigga jubileuszowa dedykowana Profesorowi Woj-
ciechowi Kojsowi, red. J. Gabzdyl, B. Oelszlaeger, Sosnowiec 2010, s. 380-389.

J. Gabzdyl, Szkice do prakseodydaktycznej teorii celow, poleceri i pytar w ksztalceniu wcze-
snoszkolnym, Racibérz 2011, s. 133.

21

2 Interesujace jest ujecie wiedzy obiektywnej w rozumieniu W. Kojsa. Zdaniem autora, ,,|...]

wiedza obiektywna [...] przewidziana do opanowania, rzutuje w sposéb istotny na sposob
kontrolowania jej przyswajania, i tym samym pozostaje w Scistym zwiazku z ksztattowa-
niem uczniowskiego poczucia wolnosci i odpowiedzialnoéci” (W. Kojs, Tresci ksztatcenia
- stare i nowe problemy, [w:] Oswiata na wirazu. IV Tatrzanskie Seminarium Naukowe, red.
K. Denek, T.M. Zimny, Kielce 1999, s. 109).

W niniejszym opracowaniu ukazuje cze$¢ uzyskanych wynikéw badan.
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Uzyskano 590 opinii nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej. Dobér oséb do
badan byt losowy. Wszyscy badani pracuja w szkolach na terenie wojewodztw
$laskiego i malopolskiego. Mieszcza sie w grupie osob ze stazem pracy od 3 do
10 lat. Znajg zatem specyfike pracy w formie ksztalcenia zintegrowanego.

Tabela 1. Umiejetno$¢ podania definicji podrecznika szkolnego przez nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej

Liczba odpowiedzi
Kategoria udzielonej odpowiedzi przez nauczycieli nauczycieli
L %
znajomos¢ definicji podrecznika szkolnego 46 8
nieznajomos¢ definicji podrecznika szkolnego 294 50
brak odpowiedzi 250 42
Razem 590 100

Zrédlo wszystkich tabel: opracowanie wiasne.

Najczesciej nauczyciele stwierdzali, podobnie jak jedna z badanych, ze pod-
recznik to ,ksigzka pomocna nauczycielowi w przeprowadzaniu kolejnych
tematow lekcji, pomoc dydaktyczna”

Nauczyciele podjeli takze probe klasyfikacji podrecznikéw szkolnych.
Oczywiscie, jak wiadomo, jest wiele ich rodzajow, okazuje si¢ jednak, ze bada-
ni mieli kfopoty z ich wskazaniem (por. tabela 2).

Tabela 2. Umieje¢tno$¢ wyrdznienia rodzajéw podrecznikéw szkolnych przez nauczycieli
edukacji wezesnoszkolnej

Liczba odpowiedzi
Kategoria udzielonej odpowiedzi przez nauczycieli nauczycieli
L %
poprawne wyrdznienie rodzajéw podrecznikéw szkolnych 86 50
niepoprawne wyrdznienie rodzajow podrecznikéw szkolnych 60 39
brak odpowiedzi 444 11
Razem 590 100

Badani nauczyciele podali wiele propozycji rodzajow podrecznikéw. Jednak
przewaza liczba btednych i braku odpowiedzi w tej kwestii. Oto przyktady
takich wtasnie blednych klasyfikacji podrecznikéw na:
- ,lepsze i gorsze”;
- ,lepiej badz gorzej skonstruowane”;
- ,beznadziejne — kompletnie niedostosowane do potrzeb ucznia, wyda-
ne na szybko tylko i wylacznie dla celéw materialnych, odstraszajace
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ucznia; dobre - wzbudzajace ciekawo$¢ ucznia, cheé poszerzania wie-
dzy, dostosowane do jego wiedzy i stawianych wymagan™;
- ,ciekawe i nieciekawe; dobrze opracowane i z bt¢dami; do klas nizszych

i wyzszych; zréznicowane pod wzgledem stopnia trudnosci itp”
Nauczyciele zostali tez poproszeni o okreslenie (do$¢ kontrowersyjnego) zakre-
su realizacji tresci ksztalcenia ujetych w podrecznikach szkolnych.
Oto niektére wypowiedzi nauczycieli, ktérzy dopuszczajg w praktyce eduka-
cyjnej mozliwos$¢ zmiany co do tresci ksztalcenia ujetych w podrecznikach
szkolnych. Twierdza, ze realizacja tychze tresci powinna wynika¢ z potrzeb
dzieci, nauczyciela, ogélnego kontekstu edukacji itp.:

- To zalezy od wyobrazni i wiedzy nauczyciela. Wystarczy skorzystaé tyl-
ko z podstawowych tresci, ktdre s wymogiem podstawy programowe;.
Reszte moze nauczyciel sam dostosowywad;

- Tresci zawarte w podrecznikach nie muszg by¢ realizowane w pelnym
wymiarze. Wszystko zalezy od nauczyciela;

- Nauczyciel stosuje podreczniki jako forme¢ pomocy. Nie jest zobligo-
wany do sumiennego wypelniania ¢wiczen (wspélnie z dzieémi, oczy-
wiscie). Jezeli pewne tresci uwaza za mniej istotne, moze je pomingc.
Moze rowniez zrealizowac zajecia bez pomocy podrecznikéw, jesli uwa-
za, ze inna forma bedzie bardziej odpowiednia do wyjasnienia tematu,
np. wycieczka, stuchowisko. Podrecznik powinien stuzy¢ raczej utrwa-
laniu wiadomosci;

- Mysle, ze najwazniejszy jest zdrowy rozsadek nauczyciela. Realizujemy
tyle, ile dziecko jest w stanie przyswoi¢, dopasowujemy do jego mozli-
wosci;

- Podrecznik powinien wspomagaé nauczanie, a nie by¢ jedynym Zrédtem
informacji;

- W zaleznosci od przydatnosci danych podrecznikéw podczas realizacji
danej tematyki. Wiele zadan zawartych w podrecznikach nie rozwija
umiejetnosci kluczowych, nie zapewnia mozliwosci samodzielnej pracy
ucznia. Sg bardzo zawite, wymagaja stalej kontroli nauczyciela;

- Uwazam, ze nie trzeba realizowaé podrecznikéw w stu procentach, cze-
$ciej natomiast zwraca¢ uwage na jakos$¢ realizacji danego materiatu,
a nie na jego iloé¢. Nauczyciel moze swobodnie dobiera¢ tresci z pod-
recznika, realizowaé wybrane kwestie. Z pewnoécia nie nalezy jedynie
wypelnia¢ luk ,,od deski do deski”;

- W zaleznosci od grupy, w ktorej obowigzuje dany podrecznik — nalezy
w pewien sposob ,,przefiltrowac” tematyke, jaka jest w nim zawarta. War-
to jednak poszukac takiego podrecznika, ktéry choéby w 90% magt zostaé
wykorzystany przez nauczyciela. W kazdym podreczniku istnieja tresci
niewygodne, ale powinno ich by¢ jak najmniej. Podrecznik moze réwniez
sta¢ sie kanwa do wymyslania nowych pomystéw przez nauczycieli.
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Na szczegdlna uwage zastuguje wypowiedz nauczycielki, ktéra uznajac za za-
sadne swobodne wybieranie do realizacji tresci z podrecznikéw, podaje jako
argument ktopotliwo$¢ niektorych tredci:

Tre$ci w podrecznikach nawigzuja do podstawy programowej, poziomu
rozwoju ucznia, do obecnych por roku, $wiat itp. Nie zawsze jednak s od-
powiednio dobrane. Klasy sa rézne, dzieci s rézne. Pochodzg z réznych
$rodowisk, sg réznie wychowywane. Czesto sytuacja wymaga, aby dany te-
mat zostal nieco zmodyfikowany dla potrzeb danej grupy. Problematyczne
tre$ci sg niestosownie przygotowane do obecnej sytuacji niektorych dzieci.
To nauczyciel powinien taka sytuacje wychwyci¢ i sprawi¢, by zadne dziec-
ko nie czulo si¢ urazone.

Nawigzujac do powyzszej wypowiedzi nauczycielki, jak i wezesniejszych uwag
odnosénie do réznorodnosci treci podrecznikéw szkolnych, w tym tresci klo-
potliwych, warto si¢ zastanowi¢ nad tym, ktdre z nich mogg by¢ uznawane za
takie wlasnie w pracy z dzie¢mi. Badani nauczyciele stwierdzili, ze do kfopo-
tliwych tresci ksztalcenia wystepujacych w podrecznikach szkolnych mozna
zaliczy¢ nastepujace ich kategorie:

tresci dotyczace rodziny (tresci dotyczace rodziny niepelnej trudne do
realizacji, kiedy np. w klasie obchodzi si¢ uroczystosci z okazji Dnia
Matki lub Dnia Ojca); tresci dotyczace rodziny niepelnej w ogole
(w tym rodzin dzieci przebywajacych w domach dziecka); tresci doty-
czace zycia w rodzinie rozbitej (po rozwodzie rodzicow); tresci utrwa-
lajace stereotyp rél matki i ojca; tresci dotyczace $wigta babci i dziadka,
gdy dziecko ich nie ma; tresci utrwalajace stereotyp babci i dziadka;
treéci zwigzane ze Swietem Zmarlych, gdy dziecko przezywa utrate
kogos bliskiego; tresci zwigzane z niepelnosprawnoscia ludzi, kolegow
i kolezanek w klasie; tresci zwigzane z $wigtami rodzinnymi, gdy w ro-
dzinie danego dziecka si¢ ich nie urzadza;

tre$ci zwigzane z tradycjami $wiat religijnych;

tresci niereligijne, jednak nieakceptowane przez niektére wyznania;
tresci polskie w klasach wielokulturowych;

tresci utrwalajace stereotypy o wartosci czlowieka w kontekscie posia-
danego majatku;

tresci zwigzane z sytuacjami losowymi;

tresci zwigzane ze zgromadzeniem i uzyciem réznych materialow;
tre$ci amoralne;

tresci trudne w ogole;

tresci z btedami merytorycznymi.

Niektorzy z badanych nauczycieli zadeklarowali, ze nie maja zadnych ktopotéw
z realizacjg tre$ci podrecznikéw szkolnych, ze czujg sie kompetentnymi oso-
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bami w swoim zawodzie. Prawdopodobnie w praktyce pedagogicznej stosuja
sie do nastepujacych sugestii:

- dazy¢ do dokladnego poznania dzieci, poprzez obserwacje i szczere

roZmowys;

- traktowal wszystkie dzieci jednakowo;

- dawac odczu¢ dziecku, ze jest dla nich wazne i zastuguje na zaintere-

sowanie;

-z tolerancjg i szacunkiem odnosi¢ si¢ do dzieci innego wyznania niz

wigkszos¢ klasy;

- szczerze rozmawiaé o danym problemie z rodzicami dzieci;

- zacheca¢ dzieci do opowiadania o sobie, wlasnych przezyciach, w tym

o spedzaniu $wiat;

- zacheca¢ dzieci i rodzicéw, aby przygotowali dla klasy jakis tradycyjny

przysmak;

- zaprasza¢ na zajecia specjaliste — neutralnego goscia, ktory opowiada

dzieciom np. o tradycjach ludzi réznych wyznan;

- organizowac zajecia na temat tolerancji;

- tak organizowa¢ zajecia edukacyjne, zeby zadne dziecko nie poczulo

si¢ urazone badz odtracone.

W praktyce pedagogicznej niekiedy nauczyciele, omawiajac dany przedmiot
(temat, problem) uwazany za normalny i oczywisty, nagle orientuja sie, Ze jest
on trudny w realizacji. Najczesciej dzieje si¢ tak z bardzo prostego powodu -
w klasie jest jedno dziecko stanowigce mniejszo$¢ pod jakims wzgledem, kto-
rego przekonan nie wolno skrzywdzié, wprowadzajac dane tresci ksztalcenia.
Najczesciej problem pojawia si¢ w momencie, gdy rodzice nie Zyczg sobie, by
ich dziecko brato udzial w zajeciach, w czasie ktérych ma miejsce realizacja
tych tresci.

Mozna jednak wskaza¢ wiele innych przyktadéw tresci - tresci w pod-
recznikach do ksztalcenia zintegrowanego - zwigzanych z innos$cia dziec-
ka w danej sytuacji. Czuje si¢ wtedy ono niezrecznie. Nie jest akceptowane
w $rodowisku réwie$niczym. Samo si¢ od niego izoluje. Staje sie nie$miate,
wycofane, bierne, apatyczne, ale i agresywne. Bywa, ze ze wzgledu na dos¢
intensywne omawianie i realizowanie religijnych tresci ksztalcenia, cho¢ wpi-
sanych w polska tradycje i kulture, rodzice nie posylaja dziecka w danym dniu
do szkoly, zeby wlasnie nie poczulo si¢ w ten przykry dla niego sposéb. Z jed-
nej strony nauczyciel nie powinien uczniom z innych wyznan proponowa¢
takiego dzialania, z drugiej za$ — nie moze ich pomija¢ w procesie ksztalcenia.
Warto zatem si¢ zastanowi¢ nad tym, ktdre z treci moga sprawia¢ trudnos¢
w pracy nauczyciela — w zwiazku z przekazywaniem obligatoryjnych tresci
podrecznikéw szkolnych, jak wiadomo wynikajacych z zapiséw w progra-
mach edukacyjnych
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Konkluzja

Nauczyciele majg prawo do dokonywania wyboru danego pakietu podreczni-
kéw. O takie kompetencje chodziloby w efekcie ksztalcenia na specjalnoéciach
nauczycielskich, nie tylko w zakresie pracy z najmlodszymi dzie¢mi. Umiejet-
no$¢ ewaluowania podrecznikéw szkolnych nie jest wyodrebniana w zakre-
sie roznych kompetencji. Mozna ja — zdaniem A. Rypel - zamie$ci¢ wsréd
kompetencji pragmatycznych, w zakresie ktérych ,,[...] wymienia si¢ miedzy
innymi [...] umiejetno$¢ postugiwania sie podstawowymi elementami warsz-
tatu dydaktycznego (w tym: metodami, formami organizacyjnymi nauczania
i pracy uczniéow) [...]7**. Umiejetno$¢ ta, jako bardzo wazna, nawet wowczas,
kiedy nauczyciel rezygnuje z realizacji wielu tresci danego podrecznika, a moze
wiasnie dlatego, jest mozliwa do ksztaltowania w zakresie wielu przedmiotéw
pedagogicznych nawigzujacych do metodyki pracy z dzie¢mi.

Sadze, ze analiza tresci podrecznikéw pod katem ewentualnych ktopo-
tliwych tresci ksztalcenia moze stanowi¢ jedna z waznych metod ewaluacji
podrecznikéw szkolnych, szczegdlnie w kontekscie decyzji o wyborze pod-
recznikéw do pracy z dzie¢mi w trzyletnim cyklu ksztalcenia w klasach I-III.
Warto tez, w kolejnych opracowaniach, blizej zanalizowaé przyklady tzw. kto-
potliwych tresci ksztalcenia wskazane przez badanych nauczycieli.
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Wybrane aspekty tresci podrecznikéw do ksztatcenia zintegrowanego

Streszczenie: W tekscie pt. Wybrane aspekty tresci podrecznikow do ksztalcenia zintegro-
wanego przedstawiono refleksje na temat pracy nauczyciela z dzie¢mi z wykorzystaniem
podrecznikéw szkolnych. Ukazano problem tzw. treci ktopotliwych - trudnych w reali-
zacji na zajeciach edukacyjnych ze wzgledu na wielkg réznorodnos¢ dzieci pod wzgledem
$rodowisk, z ktérych pochodza, wyznan, stowem - indywidualne réznice. Przedstawiono
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wybrane wyniki badan sondazowych odno$nie do rozumienia przez nauczycieli istoty pod-
recznikow szkolnych, umiejetno$ci wskazania ich rodzajow.

Stowa kluczowe: edukacja zintegrowana, tresci podrecznikéw szkolnych

The content of integrated education coursebooks - selected problems

Summary: This paper presents reflections concerning classroom work with the use of
coursebooks. It examines the issue of the so-called problematic content — content which
is difficult to present in class due to individual differences between children, especially in
their social and religious backgrounds. It presents the results of a survey which focused
on teachers’ understanding of the significance of coursebooks, their ability to differentiate
between various types of coursebooks.

Keywords: integrated education, the content of coursebooks






Anna Bernacka
Nauczyciel w oczach uczniow z lekka
niepetnosprawnoscig intelektualng

Wprowadzenie

Zawdd nauczyciela od wiekéw byl i nadal jest przedmiotem zainteresowania nie
tylko pedeutologdw, ale takze socjologdw, psychologéw czy filozoféw. Studiujac
literature z zakresu pedagogiki, mozna zaobserwowad, iz dzi§ wiedza teoretyczna
nauczyciela nie wystarczy, by wychowa¢, wyksztalci¢ wartosciowego czlowieka.
Radykalne zmiany w szkole powoduja konieczno$¢ nowego spojrzenia na sens
pracy nauczyciela, jego funkcje, zadania, role i kompetencje. Pedagog musi by¢
dla swoich wychowankéw przewodnikiem. Powinien ucznia inspirowa¢ i pobu-
dza¢ do dziatania. K. Sarad-De¢ podkresla, iz nauczyciele powinni mieé $wia-
domos¢, ze ich styl nauczania i osobista filozofia moga oddziatywa¢ na ucznia
w moralnym i interpersonalnym aspekcie. Zadaniem pedagoga jest wiec nie tyl-
ko nauczanie, ale réwniez kontrola, opieka, koordynacja dzialan wychowanka.
Nauczyciel staje si¢ przewodnikiem oraz selekcjonerem wiedzy, idei i pogladow'.

Wspolczesnie pedagog powinien by¢ osobg tworczg. Tworczy pedagog to
pedagog rozwijajacy swojg osobowos¢, swoje zdolno$ci, umiejetnosci i kom-
petencje. Idac tym tropem, pedagog wdraza swa twdrczo$¢ w prace z uczniami,
a tym samym ,zaraza” uczniow swa tworcza postawa.

C. Banach stwierdza, iz ,,zawdd nauczyciela jest z natury zawodem twoérczym.
Charakteryzuje go wysoki stopien samodzielnosci, a takze zlozonos¢ i state pod-
leganie ocenie™. P. Majewicz uwaza, iz podkresla si¢ koniecznos¢ wspomagania
rozwoju kreatywnosci dziecka. W 1997 roku zespot konsultacyjny Departamen-
tu Doskonalenia Nauczycieli Ministerstwa Edukacji Narodowej w standardach
kompetencji zawodowych nauczyciela umiescit kreatywnos¢ obok kompetencji
prakseologicznej, komunikacyjnej, wspétdzialania, informatycznej oraz moralnej’.

Pedagog twdrczy, kreatywny powinien posiada¢ ,,bogata” osobowos¢.
Warto zaznaczy¢ znaczenie osobowosci pedagoga specjalnego w pracy z nie-

' K. Sarad-De¢, Europejski standard kompetencji nauczycieli, [w:] Pedagog wobec wyzwar

wspétczesnosci, red. EW. Wawro, Lublin 2010, s. 276.

C. Banach, Nauczyciel naszych oczekiwar i potrzeb od A do Z, Lublin 2009, s. 5.

P. Majewicz, Myslenie dywergencyjne i zachowania tworcze przysztych pedagogéw specjalnych,
[w:] Kompetencje pedagoga w kontekscie teorii i praktyki edukacji specjalnej, red. P. Majewicz,
A. Mikrut, Gliwice-Krakéw 2008, s. 69.
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petnosprawnymi. C. Kosakowski pisze: ,,Pedagog specjalny powinien posiasé
gleboka wiedze teoretyczna i doswiadczenie pedagogiczne, to po pierwsze. Po
wtore — odpowiednie wlasciwosci osobowosciowe™. Zaznacza tez, iz K. Kirej-
czyk do najwazniejszych wlasciwosci osobowosciowych pedagoga specjalnego
zalicza milo$¢ i przywiazanie do dziecka niepelnosprawnego, umiejetno$¢ na-
wigzywania bezposredniego kontaktu z ludZmi, wspélpracy i wspéldziatania,
umiejetno$¢ przekladu teorii na jezyk praktyki oraz postrzegania wtasnych
doswiadczen przez pryzmat teorii’.

M. Grzegorzewska stwierdza, iz osobowos¢ nauczyciela jest gléwnym zr6-
dfem powodzenia pracy z dzieckiem niepelnosprawnym. Autorka za najwaz-
niejsze cechy osobowosci nauczyciela uznata: mitoé¢, dobro¢, zyczliwosé, wy-
sokie morale, poczucie odpowiedzialno$ci i wyzwalajaca postawe, ale rowniez
wiare w sens wlasnej pracy®.

A. Korzon réwniez podkresla znaczenie osobowosci nauczyciela w pracy
z osobami niepelnosprawnymi. Praca z dzieckiem niepelnosprawnym wymaga
nie tylko wszechstronnej wiedzy. Bardzo istotne jest tez wykorzystanie wiedzy
w praktyce. Nauczyciel musi posiada¢ umiejetnos$¢ stwarzania ciagle nowych
sytuacji, ktore swoja specyfika przyczynig sie do pelnej rehabilitacji, rewalida-
cji jednostek niepelnosprawnych. Autor wymienia réwniez walory moralne
nauczyciela, do ktérych nalezg m.in. opanowanie, zréwnowazenie, zdyscypli-
nowanie i odpowiedzialnos¢ za swoja prace’.

Nauczyciel w opinii ucznidéw z lekkg niepetnosprawnoscia
intelektualng - badania wiasne

Badaniom poddano 40 uczniéw niepelnosprawnych intelektualnie w stopniu
lekkim z O$rodka Szkolno-Wychowawczego w Olsztynie. Byli oni na réznych
szczeblach edukacyjnych: szkoly podstawowej, gimnazjum oraz zasadniczej
szkoly zawodowej. Dobdr badanych oséb byt celowy. Postanowiono zbada¢
uczniéw na réznych etapach edukacyjnych, majac nadzieje, iz wiek badanych
znaczgco wplynie na ich opinie na temat nauczycieli. Celem badan byto rozpo-
znanie uczniowskich ocen i opinii o nauczycielach. Wyszczegélniono nastepu-
jace ogolne problemy badawcze: Jakie opinie o nauczycielach majg uczniowie?
Jakie sa oczekiwania uczniow wobec nauczycieli? Problemy badawcze szczego-

*  C. Kosakowski, Weztowe problemy pedagogiki specjalnej, Torun 2003, s. 220.

> Ibidem.

¢ Za: P. Majewicz, Pedagog specjalny — osobowos¢ i mozliwosci jej formowania, [w:] Kompeten-
cje pedagoga..., s. 20.

7 A.Korzon, Kompetencje nauczyciela w Swietle potrzeb ucznia o specjalnych potrzebach eduka-
cyjnych w szkole masowej, [w:] Pedagog specjalny w procesie edukacji, rehabilitacji i resocjali-
zacji, red. Z. Palak, Lublin 2008, s. 52.
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towe to: Jak wiek oraz pte¢ rdznicuja opinie o nauczycielach? Jak wiek oraz pte¢
wplywaja na oczekiwania uczniéw wobec nauczycieli? Wyodrebniono réwniez
zmienng niezalezng, a mianowicie ple¢. Badania prowadzono w 2011 roku.
Zostaly one osadzone w strategii ilosciowej. Techniki, ktére wykorzystano, to
dyferencjat semantyczny oraz skala do mierzenia pozadanych cech nauczycieli
wlasnego autorstwa. Cechy w skali zostaly zaczerpniete z uprzednio skonstru-
owanego dyferencjalu, ktdry sktadal sie z 12 przymiotnikéw. Sze$¢ przymiot-
nikéw odnosito sie do cech nauczycieli znaczacych dla relacji z uczniem, szes¢
kolejnych dotyczylo cech nauczycieli znaczacych dla procesu dydaktycznego.

Pierwszym z badanych obszaréw byly opinie o cechach nauczycieli zna-
czacych dla relacji z uczniem. Wyniki badan z punktu widzenia typu szkoty
przedstawia tabela 1.

Tabela 1. Opinie o cechach nauczycieli znaczacych dla relacji z uczniem - typ szkoty

Szkota podstawowa Gimnazjum Szkota zawodowa
N=17 N=12 N=11

bardzo | Srednio | dosé | bardzo | Srednio | doS¢ | bardzo | Srednio | dosé
tolerancyjni 88% 12% - 67% 33% - 55% 36% 9%
nietolerancyjni - - - - - - - - -
niekonfliktowi 100% - - 75% 8% 17% 55% 45% -
konfliktowi - - - - - - - - -
szczerzy 94% 6% - 83% 17% - 64% 36% -
nieszczerzy - - - - - - - - -
weseli 65% 24% 11% | 58% 25% | 17% 73% 27% -
smutni - - - - - - - - -
sympatyczni 76% 18% 6% 75% 17% 8% 63% 37% -
niesympatyczni - - - - - - - - -
usmiechnieci 82% 18% - 75% 25% - 73% 27% -
ponurzy - - - - - - - - -

Zrédlo wszystkich tabel: opracowanie wlasne.

Uczniowie na réznych szczeblach edukacji, poczawszy od szkoly podstawo-
wej, skonczywszy na szkole ponadgimnazjalnej, wyrazaja pozytywne zdanie

o nauczycielach. Zdecydowana wigkszo$¢ uczniow klas podstawowych (88%)

uwaza, ze nauczyciele sg bardzo tolerancyjni. W gimnazjum 67% uczniéw jest
tego samego zdania, w szkole zawodowej za$ - niewiele ponad polowa (55%).
Wszyscy uczniowie klas podstawowych (100%) uwazaja, iz nauczyciele sg bar-
dzo niekonfliktowi. W szkole zawodowej juz tylko 55% respondentow sadzito

tak samo. Prawie wszystkie dzieci ze szkoly podstawowej (94%) uwazaja, iz

nauczyciele sg szczerzy. Uczniowie wszystkich szkot twierdza, iz nauczyciele

sa weseli, jednak czgsciej taka opinie wyrazaly osoby uczeszczajace do klas

zawodowych (73%). Wyniki cech ,u$miechnieci” i ,,sympatyczni” kreujg si¢
podobnie wérdd uczniéw wszystkich typow szkot.
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Wyniki badan z punktu widzenia pici badanych respondentéw przedstawia
tabela 2.

Tabela 2. Opinie o cechach nauczycieli znaczacych dla relacji z uczniem - pte¢ badanych

Dziewczeta N = 16 Chiopcy N = 24

bardzo Srednio dosé bardzo Srednio dosé
tolerancyjni 81% 19% - 71% 25% 4%
nietolerancyjni - - - - - -
niekonfliktowi 75% 19% 6% 96% 4% -
konfliktowi - - - - - -
szczerzy 94% 6% - 92% 8% -
nieszczerzy - - - - - -
weseli 75% 12,5% 12,5% 79% 21% -
smutni - - - - - -
sympatyczni 88% 12% - 79% 13% 8%
niesympatyczni - - - - - -
uSmiechnieci 94% 6% - 75% 25% -
ponurzy - - - - - -

Wyniki w obu grupach badawczych ksztaltuja si¢ podobnie. Dziewczeta czeg-
$ciej niz chlopcy uwazaja, iz nauczyciele sg bardzo tolerancyjni. Prawie wszyscy
chtopcy (96%) oceniaja, iz nauczyciele sa w wysokim stopniu niekonflikto-
wi. Wigkszo$¢ zaréwno chlopcow, jak i dziewczynek uznaje ich tez za bardzo
szczerych. Az 94% dziewczat uwaza, iz nauczyciele sa bardzo u$miechnieci,
a 88% z nich - iz sg sympatyczni. Uczniowie bardzo pozytywnie oceniaja na-
uczycieli. Nikt nie wybral negatywnej cechy, co $wiadczy o bardzo pozytyw-
nym stosunku uczniéw wobec swoich nauczycieli.

Drugim badanym obszarem byly opinie o cechach nauczycieli znaczacych
dla procesu dydaktycznego. Wyniki badan z punktu widzenia typu szkoly
przedstawia tabela 3.

Tabela 3. Opinie o cechach nauczycieli znaczacych dla procesu dydaktycznego - typ szkoly

Szkota podstawowa Gimnazjum Szkota zawodowa
N=17 N=12 N=11

bardzo | Srednio | dos¢ | bardzo | rednio | dos¢ | bardzo | Srednio | dos¢
kompetentni 94% 6% - 83% 17% - 64% 36% -
niekompetentni - - - - - - - - -
zr;jfilgzvpmb'emy 88% | 12% - 75% | 25% . 82% | 18% .
nieznajacy _ ~ B B ~ ~ B ~ ~
problemoéw uczniéw
pomagajacy 100% - - 92% 8% - 73% 27% -
niepomagajacy - - - - - - - - -
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sprawiedliwi 94% 6% - 75% 17% 8% 45% 37% 18%
niesprawiedliwi - - - - - - - _ _
cierpliwi 64% 36% - 67% 33% - 72% 28% -
niecierpliwi - - - - - _ _ _ _
pomystowi 94% 6% - 58% 25% 17% 45% 45% 10%
niepomystowi - - - - - - . _ _

Wyniki sg do$¢ ciekawe. Mlodsi uczniowie z klas podstawowych znacznie
czesciej (94%) uwazaja, iz nauczyciele sg bardzo kompetentni. Ich starsi ko-
ledzy juz tego zdania nie podzielaja. Wszyscy uczniowie klas podstawowych
sadza, iz nauczyciele bardzo pomagajg. Osoby uczeszczajace do klas gim-
nazjalnych i zawodowych nie zawsze tak pozytywnie oceniajg nauczycieli.
Krytycznie podchodzg do ich pracy dydaktycznej. Co wiecej, uczniowie
z klas podstawowych twierdza, ze nauczyciele sg bardzo sprawiedliwi, pod-
czas gdy tylko 45% ucznidw z klas zawodowych zgadza si¢ z tg opinia. Starsi
uczniowie rzadziej oceniaja nauczycieli jako pomystowych w poréwnaniu
do mlodszych kolegéw. Tylko 45% badanych ze szkoly zawodowej uznaje
ich za bardzo pomystowych. Uczniowie klas zawodowych cz¢$ciej s zdania,
iz nauczyciele s cierpliwi.

Wryniki badan z punktu widzenia pici badanych respondentéw przedstawia
tabela 4.

Tabela 4. Opinie o cechach nauczycieli znaczacych dla procesu dydaktycznego - pleé
badanych

Dziewczeta Chtopcy
N=16 N=24
bardzo Srednio dosé bardzo Srednio dosé
kompetentni 88% 12% - 79% 21% -
niekompetentni - - - - - -
znajacy problemy 81% 19% - 79% 21% -
uczniow
nieznajacy
probleméw ucznidéw - - h - - h
pomagajacy 81% 19% - 92% 8% -
niepomagajacy - - - - - -
sprawiedliwi 81% 13% 6% 71% 25% 4%
niesprawiedliwi - - - - - -
cierpliwi 63% 37% - 67% 33% -
niecierpliwi - - - - - -
pomystowi 56% 19% 25% 75% 17% 8%
niepomystowi - - - - - -
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Wyniki w odniesieniu do plci badanych sg do siebie bardzo zblizone. Dziew-
czynki jednak czeéciej niz chtopcy uwazaja, iz nauczyciele sa bardzo kompe-
tentni (88%) i znaja problemy uczniéw (81%). Chlopcy natomiast czgsciej
twierdzg, iz s oni bardzo pomystowi (75%), cierpliwi (67%) oraz pomagaja
(92%). Dziewczynki czesciej uznajg nauczycieli za sprawiedliwych (81%).

Oczekiwania uczniéw wobec nauczycieli, jesli wzia¢ pod uwage wiek, sa
dos¢ zroznicowane. Mlodsi uczniowie z klas podstawowych oczekuja gléwnie,
ze nauczyciele beda weseli i pomagajacy. Starsi kladg bardziej nacisk na to,
aby byli sprawiedliwi i szczerzy. Zaskakujace sg wyniki dotyczace cech ,,zna-
jacy problemy uczniéw” oraz ,kompetentni”. Dla najmlodszych sg one bardzo
wazne, podczas gdy dla starszych nie majg znaczenia.

Wyniki dziewczat i chlopcéw w odniesieniu do wigkszosci cech sg do sie-
bie zblizone. Najbardziej oczekiwanymi cechami nauczycieli wérdéd uczniow
s3 ,wesolo$¢” oraz ,sprawiedliwo$¢”. Dla chlopcéw bardziej znaczaca jest
pomoc nauczycieli, podczas gdy dziewczynki bardziej oczekujg kompetencji.
Uczniowie wysoko ocenili réwniez cierpliwos¢ nauczycieli jako pozadana
ceche.

Nauczyciel w oczach uczniéw - poréwnanie badan wtasnych
oraz badan innych autorow

W 2006 roku B. Guzik prowadzita sondaz wéréd uczniéw petnosprawnych
z klas gimnazjalnych i licealnych. Celem badan autorki byto rozpoznanie
ich oczekiwan wobec nauczycieli. Uczniowie stawiali duze wymagania na-
uczycielowi w zakresie wyktadanego przedmiotu. Zwrdcili uwage takze na
jego osobowo$¢ i cechy charakteru®. Badania pozwalaja stwierdzi¢, iz wiek
znaczgco wplywa na opinie uczniéw o nauczycielach. Guzik podkreéla, iz nie
wszyscy uczniowie s tego samego zdania o nauczycielach. Doceniajg jednak
ten zawod, okreslaja go jako ciezki. Starsi uczniowie zauwazaja, iz istnie-
ja zaleznosci miedzy szkola jako instytucja a warunkami pracy nauczycieli
i uczniéw. Nowoczesna szkota dla uczniéw to szkota z dobrym wyposaze-
niem technicznym?®.

M. Sus$wilto prowadzita badania wsrdd uczniéw, rodzicdw i nauczycieli
dotyczace nauczycieli. Wylonita cechy nauczyciela, ktére ujeta w dziewieé
kategorii: ple¢, wiek, stan cywilny i rodzinny, cechy intelektualne, cechy oso-
bowe pozadane, cechy osobowe niepozadane, stosunek do pracy, niezbedne
zdolnosci i umiejetnos$ci, wiedza. Badaniem objeta uczniow w wieku 13-15
lat. Wynika z niego, iz uczniowie nie chca, aby nauczycielami bylty osoby,

8 B. Guzik, Nauczyciel przyszlosci w opinii uczniow gimnazjum i liceum, [w:] Nauczyciel

w Swiecie wspélczesnym, red. B. Muchacka, M. Szymanski, Krakéw 2008, s. 122.
> Ibidem.
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ktére nie posiadaja rodziny. Mtodziez bardzo ceni sobie inteligencje, do-
bra organizacj¢, poprawno$¢ jezykowa oraz swobode w wypowiadaniu sig.
Stawia duze wymagania nauczycielowi z zakresu wykladanego przedmiotu.
Uczniowie zdecydowanie cenig umiejetno$¢ przekazywania wiedzy przez
nauczycieli'.

E. Minczakiewicz zauwazyla, iz mtodsi uczniowie bardziej pozytywnie
okreslaja nauczycieli. M. Suswilto za E. Minczakiewicz pisze:

Uczniowie klas mlodszych najczesciej pozytywnie postrzegaja swoich na-
uczycieli. Z pozadanych cech najczeéciej wymieniane s okre$lenia: dobra,
u$miechnieta, fajna, mila, kochana, zadowolona, grzeczna, pigkna, wesola,
zdrowa, tagodna oraz dowcipna'’.

Podobny wniosek mozna wyprowadzi¢ z moich badan. Dowodza one, iz mtod-
si uczniowie czg$ciej uwazaja, iz nauczyciele sg usmiechnieci, sympatyczni.
Dzieci ze szkoly podstawowej bardziej oczekuja od nauczycieli pomocy i tego,
aby byli weseli. Warto przytoczy¢ konkluzje J. Baran i B. Oszustowicz odnosza-
ca sie do obrazu idealnego nauczyciela. Autorki zauwazaja, iz starsi uczniowie

maja na ten temat bardziej konkretne opinie. Znacznie mniej oczekujg ucznio-
wie miodsi. Obraz nauczyciela wykreowany przez nich jest bardziej abstrakcyj-
ny w poréwnaniu z tym, ktéry tworzg ich starsi koledzy'.

I. Adamek prowadzita badania w grupie mtodziezy pelnosprawnej
uczeszczajacej do liceum. Ich celem bylo okreélenie, jaki powinien by¢ na-
uczyciel. Uczniowie za dobrego nauczyciela uwazajg osobe sprawiedliwa,
lubiacg prace z dzie¢mi i mlodziezg, zyczliwa, potrafiacg dyskutowac na te-
mat probleméw trapigcych ucznidw, opiekuniczg, ciepla, serdeczng i otwarta,
majaca dobry kontakt z uczniem, zachecajacg uczniéw'’. Badani wskazywa-
li réwniez na cechy osobowos$ciowe dobrego nauczyciela. Uczniowie chca,
aby nauczyciel entuzjastycznie podchodzil do pracy, byt wesoty, toleran-
cyjny, z poczuciem humoru, zréwnowazony emocjonalnie i wrazliwy, nie
mial kompleksow i lekow, lubil nowe rzeczy, np. znat sie na mlodziezowej
muzyce'. Mozna zaobserwowa¢ podobienstwo badan I. Adamek do moich.
Oczekiwania ucznidéw sg bardzo zblizone. Za najwazniejszg ceche uwazaja
oni sprawiedliwos¢.

1 M. Suswilto, Nauczyciel w oczach uczniéw, rodzicow i innych nauczycieli, [w:] Z problematyki

zawodu nauczyciela, red. L. Hurlo, Warszawa 1998, s. 85.
" Ibidem.
J. Baran, B. Oszustowicz, Obraz idealnego nauczyciela kreowany przez uczniow i rodzicow,
[w:] Nauczyciel epoki przemian, red. S. Korczynski, Opole 2004, s. 61.
I. Adamek, Poszukiwanie ,,dobrego” nauczyciela. Kilka odniesieti do pracy nauczycieli i szkoty,
[w:] Nauczyciel w $wiecie..., s. 115.
" Ibidem.
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M. Wojciechowska prowadzita badania nad warto$ciami edukacyjnymi
mlodziezy. Stwierdzila, ze ,Wzrosta ranga wyksztalcenia w opinii mtodych lu-
dzi. [...] Mlodziez i doroéli wyrazajg przekonanie o znaczacej roli wyksztalce-
nia we wspoltczesnym $wiecie””. Przed wspdlczesnym nauczycielem, pedago-
giem stawiane sg wigc trudniejsze i bardziej skomplikowane zadania. Powinien
on nie tylko efektywnie przekazywaé wiedze, umiejetnosci, ale takze kierowa¢
uczniem tak, aby znalazt swa droge Zycia, spelnit sie zawodowo. Aby nauczyciel
mogt dokonad tego ,,cudu’, musi si¢ sta¢ autorytetem dla ucznia.

Konkluzja

Analiza badan réznych autoréw oraz moich wlasnych na temat opinii o na-
uczycielach sktania do pewnych wnioskéw. Poréwnujac odpowiedzi uczniow
pelnosprawnych oraz uczniéw niepelnosprawnych w stopniu lekkim, nie

stwierdza si¢ istotnych zmian w opiniowaniu czy okreslaniu pozadanego

modelu nauczyciela. Uczniowie zaréwno z lekka niepelnosprawnoscia, jak
i pelnosprawni podobnie - a w niektérych przypadkach tak samo - ocenia-
ja nauczycieli. Najistotniejsza role odgrywa wiek. Im starszy uczen, bardziej

dos$wiadczony, bardziej dojrzaty, tym staje si¢ on bardziej krytyczny, a jego

wymagania wobec nauczyciela rosng. Mlodsze podmioty edukacji pozadaja
nauczyciela wesolego, u§miechnietego, sympatycznego, ich starsi koledzy -
sprawiedliwego, pomagajacego, z obszerna wiedzg. Dalsze badania obejmu-
jace swym zasiegiem gtéwnie nauczyciela sa wrecz konieczne. Przeobrazajgca

si¢ szkota potrzebuje nowoczesnych, kompetentnych, kreatywnych pedago-
gow. Uczniowie pozadaja nie tylko kompetentnych, inteligentnych, sprawie-
dliwych, pomocnych nauczycieli, oczekujg réwniez, ze bedg oni nowocze-
$ni, ,,na czasie”, umiejacy przekazaé wiedze w ciekawy sposdb. Warto wiec sie
zastanowi¢ nad innowacyjnymi rozwigzaniami w kwestii nauczania, metod

stosowanych w ksztalceniu. Badania pokazujg réwniez, iz uczniowie cenig
nauczycieli zblizonych do nich wiekiem. Wielu uczniéw w nauczycielu nie-
wiele starszym od siebie widzi réwniez przyjaciela, osobg, ktora ich zrozumie,
pomoze, doradzi. Mtodzi nauczyciele oraz studenci powinni pamigtaé, ze ich

postawa oraz umiejetno$¢ nawigzywania wlasciwych relacji z uczniami moze

w duzym stopniu wplyna¢ na to, jak potoczy sie¢ ich kariera zawodowa i czy
stang sie kiedys dla nich autorytetem.

'* M. Wojciechowska, Wspdlczesna szkota w opinii uczniéw i rodzicow, [w:] Tozsamos¢ osobo-
wa a tozsamosci spoteczne. Wyzwania dla edukacji XXI wieku, red. T. Bajkowski, K. Sawicki,
Olecko 2001, s. 157.
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Nauczyciel w oczach uczniéw z lekkg niepetnosprawnoscia intelektualng

Streszczenie: Szkota wciaz ulega zmianom, przeobrazeniom. Oczekiwania wobec nauczy-
cieli nie tylko rosna, ale takze si¢ modyfikuja. Wazne jest, by na biezaco bada¢, weryfi-
kowa¢ oczekiwania uczniéw i rodzicéw wobec nauczycieli. Artykul przedstawia wyniki
badan wlasnych dotyczacych ideatu nauczyciela, oczekiwan wobec nauczycieli oraz ocen
nauczycieli dokonywanych przez uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng. Wy-
niki te oraz analiza literatury przedmiotu (uwzgledniajaca takze badania uczniéw z norma
intelektualng) dowodza, iz uczniowie w zaleznosci od wieku réznorodnie oceniajg swoich
nauczycieli. Mlodsi uczniowie bardziej pozadaja wesotego, usmiechnigtego, sympatyczne-
go, niekonfliktowego nauczyciela, natomiast starsi preferuja takie cechy, jak kompetencja,
sprawiedliwo$¢ i szczero$¢.

Stowa kluczowe: niepelnosprawno$¢ intelektualna, kompetencje nauczycielskie, osobo-
wos¢, system wartosci

The teacher in the eyes of students with mild intellectual disability

Summary: The school is subject to constant change and transformation. Not only do ex-
pectations towards teachers keep increasing but they are also being modified. It is neces-
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sary to constantly investigate and verify pupils’ and parents’ expectations towards teachers.
The article presents the results of the author’s research concerning the concept of the ideal
teacher, expectations towards teachers and evaluation of teachers according to students
with mild intellectual disability. These results as well as an analysis of reference books, tak-
ing into account students with normal intellectual capacity, show that depending on their
age students evaluate their teachers differently. Younger students want their teachers to be
smiling, likeable and conciliatory, whereas older ones prefer such features as competence,
fairness and honesty.

Keywords: intellectual disability, teacher competences, personality, system of values
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Zbigniew Nowak
Btad jako kategoria epistemiczno-etyczna
w diagnozie pedagogicznej

Humanum fuit errare, diabolicum est
per animositatem in errore manere.

$w. Augustyn Aureliusz,
Sermones, 164, 14

Wprowadzenie

Jedna z oczywistych i waznych kompetencji nauczyciela-wychowawcy jest
umiejetno$¢ dokonywania obiektywnej, trafnej i rzetelnej diagnozy wiedzy
oraz umiejetnosci uczniow, okreslania ich postepow i ewentualnych brakéw.
By tak si¢ jednak moglo sta¢, trzeba zna¢ nature tych bledéw i konsekwencje,
jakie niosg ze sobg, oraz rozumie¢ ich poznawcze i wolicjonalne uwarunkowa-
nia, bo blad nie zawsze znaczy to samo.

Prawda i fatsz jako kategorie pedagogiczne

Prawda i jej przeciwienstwo - falsz moga mie¢ w szkole dwa dopelniajace si¢
i przenikajace znaczenia. Mozemy wiec méwic¢ o prawdzie w 1) znaczeniu epi-
stemicznym (mozliwie adekwatne odzwierciedlanie rzeczywistosci w umysle
podmiotu dzialajacego) i w 2) znaczeniu etycznym (zgodnos¢ tego odzwier-
ciedlania ze stanem $wiadomosci w tym wzgledzie podmiotu dzialajacego).
Zwazywszy, ze kazde nauczanie jest (powinno by¢) wychowujace, oba te aspek-
ty prawdy sa dopelniajace sie i réwnie wazne dla nauczyciela dokonujgcego
diagnozy kompetencji swoich uczniow.
Analogicznie falsz jako zaprzeczenie prawdy mozna rozpatrywac jako:
1. Falsz (nie-prawda) logiczny lub poznawczy (epistemiczny), ktdry jest
»hiezgodnoscig poznania z rzeczywistoscig’.
2. Falsz etyczny lub moralny (klamstwo, oszustwo), ktory jest z kolei ,,nie-
zgodno$cig zachowania sie cztowieka z jego stanem wewnetrznym”™
Obok tych dwu zasadniczych kategorii mozna zapewne w praktyce wyrdzni¢
dowolnie wiele stanéw posrednich, jako ze poznanie i emocje, przekonania,

' A.Podsiad, Stownik terminéw i pojec filozoficznych, Krakéw 2001, s. 258.
2 Ibidem.
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motywy dzialania zawsze sobie towarzysza, a falsz epistemiczny moze by¢ tak-
ze wynikiem niewystarczajacej rzetelnosci poznawczej, zaniedban, uprzedzen
i przesadow stosowanych w opisie czy wyjasnianiu zjawisk itd.

Jak sie wydaje, mozna wiec, uwzgledniajac zrédla falszu (nie-prawdy), jego
konsekwencje poznawcze i pedagogiczne, dokona¢ nastepujacej systematyzacji:

Schemat 1. Rodzaje fatszu ze wzgledu na jego Zrédta

Fatsz (nie-prawda)

AN

fatsz epistemiczny fatsz etyczny
(subiektywne przekonanie (subiektywne przekonanie
0 kompetencji podmiotu) 0 niekompetencji podmiotu)
btad pomytka przeoczenie oszustwo zgadywanie

Zr6dto: opracowanie whasne.

Falsz epistemiczny jest zwigzany z subiektywnie odczuwanym przez podmiot
dziatajacy poczuciem prawdy i stusznosci. Btedy wynikaja zasadniczo z bra-
kéw w obszarze wiedzy, maja charakter konceptualny i chroniczny. Jak zwra-
caja uwage B. Nawolska i J. Zadto:

Blad jest symptomem nieadekwatnej wiedzy, zewnetrznym przejawem
glebszych nieporozumienn w pojmowaniu juz zinterioryzowanych regul,
$wiadomym rozumowaniem logicznie niepoprawnym [oczywiscie bez
$wiadomoséci tej niepoprawnoéci — przyp. Z.N.]%.

Pomylki s efektem brakéw sprawnosciowych, sa, jak piszg wspomniane au-
torki:

[...] konsekwencja kiepskiej pamieci lub braku uwagi, czy tez braku za-
interesowania ucznia, ktéry pisze i méwi byle co [...] albo tez nie stosuje
poprawnie znanej reguly czy tez teorii. Pomylka wystepuje okazjonalnie,
nie powtarza sie®.

Dodajmy, iz jest tez zasadniczo tatwiejsza do skorygowania, jako Ze nie wyma-
ga, jak w przypadku bledu, rewizji tudziez przebudowy gteboko nieraz tkwia-
cych w umygle i zakorzenionych falszywych mnieman oraz opinii.

> B. Nawolska, J. Zadto, Blgd w edukacji matematycznej, [w:] Tworzenie obrazu swiata u dzieci

w miodszym wieku szkolnym: szanse i bariery, red. K. Gasiorek, Z. Nowak, Krakéw 2010, s. 78.
4 Ibidem.
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Jak sadze, stuszne jest dodatkowo wyrdznianie przeoczen, ktore dajgc
efekt bledu epistemicznego, sa raczej skutkiem deficytu sfery emocjonalno-
-wolicjonalnej. Jak wiemy z drugiego prawa Yerkesa-Dodsona, im tatwiejsze
jest zadanie, tym wyzszy musi mu towarzyszy¢ poziom motywacji, bo tylko
ona moze zminimalizowa¢ liczbe pomytek i przeoczen’. Edukacja wczesno-
szkolna, zwlaszcza w warunkach trwajacej reformy, gdy to nadal gléwnie
7-latki realizuja program przeznaczony dla 6-latkéw, stwarza w tym obszarze
wiele okazji, domagajac sie zwrdcenia szczegdlnej uwagi na skuteczne mo-
tywowanie dzieci®.

Poniewaz i blad, i pomylka, i przeoczenie majg charakter nie§wiadomy,
to do nauczyciela nalezy obowigzek ich wykrycia i uswiadomienia uczniowi.

Falsz etyczny wynika ze §wiadomosci braku wymaganych kompetencji
i checi ich imitacji w celu oszukania nauczyciela. Oszustwo polega na przed-
stawianiu kompetencji cudzych, pozyskanych z podpowiedzi, odpisywania, ko-
rzystania z tzw. $ciag itp., jako wlasnych. Przy pewnej biegtosci ucznia w tym
procederze i braku wnikliwosci nauczyciela, wadliwej atrybucji (patrz ponizej)
oszustwo jest trudno wykrywalne i moze przynies¢ prawdziwie dewastujace
skutki dla zaréwno kompetencji merytorycznej dziecka, jak i jego postaw spo-
tecznych. Pamietad jednak warto, Ze dysonans poznawczy’, ktorym zazwyczaj
skutkuje falsz etyczny u sprawcy, uwazny i kompetentny wychowawca moze,
zwlaszcza u dzieci, rozpoznac i w samych poczatkach edukacji wyrugowac, lub
choc¢by ograniczy¢.

Zgadywanie odwoluje si¢ do szczesliwego trafu, niemniej jezeli zostang w nie
wigczone jakie$ struktury poznawcze, mogg one zwigksza¢ prawdopodobienistwo

»trafienia’, czynigc z niego, przez pewien czas, efektywng metode pracy.

Znow, zgadywanie wydaje sie szczegdlnie trudne do wykrycia i groz-
ne w edukacji wczesnoszkolnej, gdzie niewielki zakres alternatyw i prostota
tresci czynig z niego procedure latwa i skuteczng, wiec powielang i utrwala-
ng. Jezeli np. przez calg I klase dzieci dodajg i odejmujg w zakresie pierwszej
dziesiatki, to prawdopodobienstwo odgadniecia wyniku rozwiazania zadania

> Zob. A. Beauvale, Prawa Yerkesa-Dodsona, [w:] Stownik psychologii, red. ]. Siuta, Krakow
2006, s. 198.

¢ W roku szkolnym 2011/2012 stosunek 6-latkéw do 7-latkéw wynosil 1:4,5, rok wczesniej
bylo to 1:9,8, dwa lata wczeéniej — 1:22,7, natomiast trzy lata wczesniej na jednego 6-letniego
pierwszoklasiste przypadalo 114 7-latkéw (zob. Szesciolatki w szkole. Dziatania podejmowa-
ne przez jednostki samorzgdu terytorialnego w zakresie obnizenia wieku szkolnego, Warszawa
2012, s. 8, http://www.ore.edu.pl/strona-ore/index.php?option=com_phocadownload&view-
=category&download=994:raport-szeciolatki-w-szkole.-dziaania-podejmowane-przez-jst-w-
zakresie-obnienia-wieku-szkolnego.-przykady-dobrych-praktyk.&id=110:obnienie-wieku-
szkolnego&Itemid=1177, [dostep: 20.01.2014]).

Zob. K. Mudyn, Dysonans poznawczy, [w:] Encyklopedia psychologii, red. W. Szewczuk, War-
szawa 1998, s. 69-73.
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z trescig przez dodanie liczb réwna sie 1/2. W istocie to prawdopodobienstwo
jest znacznie wigksze, jako ze zazwyczaj dodawanie (i mnozenie) jest wybitnie
nadreprezentowane w poréwnaniu z odejmowaniem (i dzieleniem).

Oszustwo i zgadywanie majg wiec zasadniczo charakter brakéw w ob-
szarze emocjonalno-wolicjonalnym osobowosci, cho¢ najczesciej wynika-
ja z brakéw poznawczych i sprawnosciowych. Ponadto falsz etyczny czesto
moze prowadzi¢ takze do epistemicznego, gdy oszustwo lub zgadywanie jest
nieskuteczne.

Odwotlujac sie do oczywistej, medycznej metafory, mozna powiedzie¢, ze
bledy sa swego rodzaju chorobag, na ktérg moze zapas¢ kazdy uczen, czesto
nawet nie zdajac sobie z tego sprawy, ale im wczesniej beda one wykryte, zdia-
gnozowane i ,,leczone”, tym lepsze sa rokowania na reedukacje i brak przerzu-
tow. Jak kazda metafora, i ta ma jednak swoje granice, totez o ile w gabinecie
lekarskim zdarza si¢ pacjentom zdrowym symulowaé chorobe, o tyle w sali
szkolnej na odwrdt — uczniowie, zwykle z pomocg solidarnych w tym wzgle-
dzie kolegow, udaja zdrowie (kompetencje), ktérych nie posiadajg. Historia
edukacji jest takze historia zmagan pomystowosci uczniéw z czujnoscia i do-
ciekliwoscig nauczycieli, w ktdrej ci ostatni czesto, niestety, przegrywali. Za-
chowania takie s3 znane zapewne kazdemu, kto byt uczniem i kazdemu jako
tako do$wiadczonemu nauczycielowi, cho¢ jest swoja droga zadziwiajace, jak
wchodzac w role nauczyciela, zapominamy o realizowanej kiedys roli ucznia.
Przyklady takich zachowan u dzieci w mlodszym wieku szkolnym i ich inter-
pretacje mozna znalez¢ np. w pracach E. Gruszczyk-Kolczynskiej®.

By jednak ,nie wylewa¢ dziecka z kapielg”, na marginesie warto zwré-
ci¢ uwagg, iz poza opisang klasyfikacjg znajduje si¢ heurystyczna procedura

»prob i bledow”, w ktoérej, w obliczu bezradnosci i réwnoczes$nie konieczno-
$ci rozwigzania jakiego$ problemu, stawiamy hipotezy ze swiadomoscia, ze
moga by¢ bledne i je testujemy, prébujac droga eliminacji (i liczac na szczg-
$liwy traf) odkry¢ prawde’. Jest to o tyle ciekawe i wartosciowe poznawczo,
ze szkolnym dos$wiadczeniem ucznidw, zwigzanym z modelem edukacji ro-
zumianej jako rekapitulacja dorobku danej nauki, jest wrazenie skuteczno-
$ci i nieomylnos$ci wiedzy oraz procedur dochodzenia do niej. Rzeczywiscie,
powtarzane w laboratoriach eksperymenty o z géry wiadomym przebiegu
i efekcie mogg takie wrazenie stwarzac i czesto stwarzaja. Godne uwagi wy-
dajg si¢ wiec te wszystkie okolicznosci, w ktdrych droga dochodzenia do
wiedzy i rozwigzania w sposob bardziej zgodny z prawda wiodltaby przez
szereg skrzyzowan i rozstajow, gdzie jej btednos¢ oceniana moze by¢ dopie-
ro ex post facto. Procedury, gdzie btad ma wartos¢ poznawcza, ograniczajac

8 Zob. E. Gruszczyk-Kolczynska, Dzieci ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu si¢ matema-
tyki, Warszawa 1994, s. 107-108.
®  Zob. E. Necka, TroP. Tworcze rozwigzywanie probleméw, Krakow 1995, s. 94-96.
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liczbe odpowiedzi, i gdzie nalezy sie w istocie skupi¢ na optymalizacji calego
procesu polegajacej na racjonalnej redukcji koniecznych prob i btedéw. Takie
rozumowanie jest podstawg indukcji eliminacyjnej, jednej z najwazniejszych
procedur stosowanych w naukach empirycznych, ktéra wykorzystuje kanony

wnioskowania indukcyjnego J.S. Milla. W szczegdlnosci tzw. kanonu reszt
(method of residues)™.

,Bariera oczywistosci” jako zrodto btedoéw w diagnozie

Jak wczesniej przypomniatem, btedy, pomytki i przeoczenia, ale takze oszustwa
i swoisty totolotek stosowane przez dzieci, moga by¢ cennym zrédltem wiedzy
nie tylko o poziomie ich kompetencji, ale takze o stosowanych procedurach
poznawczych i o motywach oraz postawach, ktérymi w zyciu szkolnym, a naj-
pewniej i pozaszkolnym, sie kierujg. Wiedza taka ma dla nauczyciela walor
zaréwno dydaktyczny, jak i wlasnie wychowawczy.

Nauczyciele w ogdle, a osobliwie nauczyciele klas poczatkowych, narazeni
sa w swojej dziatalnosci na wystapienie szczeg6lnej putapki dydaktycznej, ktora
mozna okresli¢ jako ,,bariera oczywisto$ci”. Rozumiem przez nia

[...] zindywidualizowang i nie§wiadomie przyjmowana przez uczacego,
dolng granice trudnosci w rozumieniu jakiego$ zagadnienia lub w wyko-
nywaniu pewnych czynnoéci, poza ktéra — w jego mniemaniu - rzecz nie
wymaga, a nawet nie dopuszcza dalszego objasniania''.

»Bariera” moze by¢ powaznym zrédlem niejasnosci, nieporozumien i bledow
diagnozy, tym powazniejszych, ze dziejacych sie catkowicie poza swiadomosciag
nauczyciela. Jej wptyw na diagnozowanie moze by¢ co najmniej dwojaki: 1)
moze zaniza¢ wyniki badania wskutek catkowitego braku lub blednego rozu-
mienia komunikatow nauczyciela; 2) moze je zawyzaé wskutek przypisywania
diagnozowanym wlasnych kompetencji i intencji. Tytulem przykiadu: znana
mi jest sytuacja, w ktorej dzieci nie rozwiazaly zadania z trescig (obiektywnie:
brak kompetencji), poniewaz domagano si¢ w nim odpowiedzi na pytanie:

»1lu gosci zaprosil sobie Antek na imieniny?”, a dzieci te¢ kategorie — ,,goscie”
odnosily, jak si¢ okazalo, do 0sob dorostych. Spowodowato to sprzecznos¢
tresci i, w opinii uczniéw, obiektywna niemozno$¢ wypracowania rozwigzania.

Przykladem drugiej sytuacji niech bedzie do$¢ powszechny, jak sie zdaje,
w szkole fakt zadowalania sie przez nauczycieli liczbowa odpowiedzig na py-
tanie zawarte w zadaniach z trescig. Odpowiedz ta, bedaca w ich rozumieniu
owocem zastosowania przez dziecko calej metodycznej procedury rozwiazy-

1 A. Podsiad, op. cit., s. 383, 384.
"' Z.Nowak, Poczucie oczywistosci jako bariera w edukacji i tworzeniu sig obrazu swiata u dzie-

ci, [w:] Tworzenie obrazu $wiata..., s. 15.
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wania zadania, czgsto w istocie stanowi efekt przypadkowego kojarzenia liczb
i fatwego zgadywania, ktorego dziecko nie tylko nie potrafi uzasadnic, ale na-
wet powigzac z treécig i pytaniem.

Z punktu widzenia nauczyciela-diagnosty prowadzi to do poczatkowo za-
skakujacej konstatacji rozréznienia: dobrych bledow (pomytek rachunkowych)
i ztych prawd (zgadywanie, oszustwo). Jezeli nie zadowolimy sie finalnym re-
zultatem, a zadamy sobie trud przesledzenia myslowej drogi dziecka, to okaze
sie, iZ poprawne rozumowanie, np. w rozwigzywaniu zadania z trescig, uwien-
czone jednak zig odpowiedzig wynikajaca z pomytki rachunkowej jest czyms
nieporéwnywalnie warto$ciowszym i tatwiejszym do korekty niz odpowiedz
prawidlowa, ktdrej uczen nie potrafi uzasadni¢. Dodajmy, iz na domiar ztego
bezrefleksyjna akceptacja przez nauczyciela takich efektéw pracy ucznia moze
utwierdzi¢ go w nieracjonalnym prakseologicznie przekonaniu o rzekomej
skutecznosci zgadywania i deformuje etycznie.

Emocjonalne uwarunkowania diagnozy

Zastosowanie, nawet najbardziej umiejetne, najlepszego narzedzia, czy szerzej:
procedur pozyskiwania wiedzy o kompetencjach uczniéw, daje tylko wstepna
informacje, ktdra zwykle jest interpretowana w kontekscie psychologicznym
i pedagogicznym. W kontekscie sytuacji i os6b w nich zaangazowanych. Dzia-
tania tych os6b mogg mie¢ z kolei charakter spontanicznie nie§swiadomy badz
intencjonalny, a te intencje moga by¢ dobre badz nie.

Do tej pory moéwiliémy o btedach ucznidw, jest jednak cata gama btedow
diagnozy, ktore mogg popelni¢ nauczyciele. Odkladajac na bok kwestie ich
kompetencji merytorycznych i metodologicznych, odkladajac na bok nawet
nie zawsze przeciez wznioste i czyste intencje, ktére im moga przyswiecaé
w badaniu wiedzy i umiej¢tnoéci uczniéw, mamy do czynienia z calg listg uwa-
runkowanych emocjonalnie, nieSwiadomych zachowan, ktére moga skutkowac
bledem i rzutowaé na diagnoze. Taki charakter ma np. coraz bogatszy syndrom
zjawisk zwigzanych z pochopnym, czgsto bfednym przypisywaniem ludziom
cech i motywow dzialan, opisywanych w psychologii jako ,,podstawowy blad
atrybucji” (fundamental attribution error)'>. W Polsce najbardziej znany jest za-
pewne ,.efekt halo” (pos$wiaty), gdzie uksztaltowana wcze$niej opinia o ocenia-
nym wptywa odpowiednio in plus lub, co gorsza, in minus na oceng aktualna®.

Mozemy mie¢ tu takze do czynienia np. z ,efektem pierwszenstwa” (serial
position effect), w ktérym pierwsze pozyskane informacje o osobie ocenianej
beda generalizowane i trudne do modyfikacji pod wptywem kolejnych inter-
pretowanych wlasnie w ich kontekscie; ,,bledem tagodnosci” (leniency error),

12 Zob. A. Reber, E. Reber, Stownik psychologii, Warszawa 2008, s. 68.
13 Zob. W. Szewczuk, Stownik psychologiczny, Warszawa 1985, s. 95.
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ktéry wyraza sie¢ w przypisywaniu ludziom samych dobrych i szlachetnych
intencji (jakby wykreowany z my$la o edukacji weczesnoszkolnej); ,,btedem
tendencji centralnej” (central tendency error), wyrazajacym si¢ w ekspono-
waniu podobienstw i niedocenianiu réznic indywidualnych mi¢dzy ludZzmi®,
czy ,bledem aktora — obserwatora” (actor-observer asymmetry), gdzie sytuacje
i zachowania uwiklanych w nig ludzi interpretujemy w zaleznosci od naszego
w nig zaangazowania, odpowiednio jako uczestnika lub jej obserwatora. Jak
stwierdza E. Aronson, jako aktorzy mamy sktonnos¢ do przypisywania swoim
dzialaniom atrybucji zewnetrznej (wptyw okolicznosci), gdy obserwujac i oce-
niajac innych w podobnych sytuacjach, odwotujemy si¢ do atrybucji wewnetrz-
nej (dyspozycyjnej), ttumaczac ich zachowania cechami osobowo$ciowymi®.
Wszystkie one mogg poza $wiadomo$cig nauczyciela w znaczagcym stopniu
wypaczy¢ wyniki badan, eo ipso takze ich interpretacje i formulowane na tej
podstawie wnioski.

Prawdopodobnie jedyna rzecz, jaka w tej sytuacji nauczyciel moze zrobic,
to stangwszy w prawdzie, przyja¢ do wiadomosci, ze jak kazdym czlowiekiem
w kontaktach z innymi i w ich ocenach powoduja nim emocje. Zdawszy so-
bie z tego sprawe, mozna sprobowac je rozezna¢ i intencjonalnie ograniczyé
ich wplyw na te ocene. Zwlaszcza negatywny, jako ze takze w tym przypadku
sprawdza sie prawnicza paremia: ignorantia legis nocet. Tylko ze tym razem
nieznajomos¢ praw (psychologicznych) szkodzi przede wszystkim uczniom.

Konkluzja

Jezeli btadzenie jest rzeczywiscie ludzkg przypadloécia, a rownocze$nie na ble-
dach mozemy si¢ uczy¢, jezeli nie ma by¢ to jedynie ,,ostadzanie kwasnej cytry-
ny” i fatwe rozgrzeszanie si¢ z ignorancji oraz lenistwa, to rzecz jest dla peda-
gogiki godna uwagi z dwoch przynajmniej powoddw. Pierwszym i oczywistym
jest dazenie do redukcji bledéw wlasnych i btedow ucznidw, co, jezeli nawet jest
teleologicznie procesem beznadziejnym, przynosi zainteresowanym praktyczna
korzys¢. Drugim, chyba nawet ciekawszym i wazniejszym, jest dylemat, jak te
przyrodzona stabo$¢ poznawczych wiadz czlowieka zdyskontowac do posze-
rzania wiedzy i kompetencji dzieci. I jedno, i drugie jest jednak ufundowane
na $wiadomym rozpoznaniu i rozgraniczeniu wiedzy oraz niewiedzy, ktére da¢
moze tylko rzetelna, krytyczna takze wobec siebie, diagnoza. Samo zgadywanie
jest tylko gra w totolotka, zajeciem moze i emocjonujacym, ale mato efektyw-
nym, gdzie rzadkie mate wygrane tylko podtrzymuja utude skutecznosci.
Opisana powyzej kategoryzacja brakéw kompetencji uczniow i ich Zrédet
moze mie¢ zasadnicze znaczenie w ich diagnozowaniu, jako Ze obok ,,prawdy

4 Za: P.G. Zimbardo, EL. Ruch, Psychologia i zycie, Warszawa 1996, s. 538-542.
!5 Zob. E. Aronson, J. Aronson, Czlowiek istota spoleczna, Warszawa 2012, s. 309-311.
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materialnej” pozyskanej w testach, sprawdzianach, wypowiedziach ustnych itd.
mamy prawde przeswiadczen i intencji zaréwno dzieci, jak i nauczyciela, ktére
tym samym faktom materialnym mogg nadawaé nawet skrajnie rozne znaczenie.
Nauczyciel powinien by¢ w tej sytuacji podmiotem rozumiejacym, ktdry nie
ograniczajac sie do rejestrowanych obiektywnie faktow, bedzie sie staral dotrze¢
do ich prawdziwych zrédet i do znaczen, jakie wigza z nimi dzieci. Tylko bowiem
bledy i pomylki wykryte oraz prawidlowo zinterpretowane dajg szanse uczniowi
na ich wyeliminowanie, lub cho¢by ograniczenie. Jak stusznie pisal §w. Augustyn
z Hippony, grzechem jest nie tyle samo bladzenie, ile uparte trwanie w bledzie.
Odnosi si¢ to w tej samej mierze do ucznidw, jak i ich nauczycieli.
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Streszczenie: Powotaniem czlowieka i racjg edukacji jest prawda, a przynajmniej uparte
dazenie do niej, jednak zawodnos¢ ludzkich zmystéw i wnioskowan oraz stabos¢ charak-
teru sprawiaja, iz bladzenie i falsz s3 stanem naszym powszednim. Nie znaczy to jednak, iz
mamy wzorem sceptykow powstrzymac si¢ od wszelkiego poznania, ale ze jako nauczycie-
le $wiadomi swoich ograniczen i ufomnosci powinni$my wspiera¢ uczniéw w budowaniu
dobrej wiedzy, wypracowaniu procedur jej pozyskiwania i odrézniania od falszu, a nade
wszystko rozbudza¢ ich optymizm poznawczy i postawe uczciwosci intelektualnej. Tak bo-
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wiem jak skazany na konieczno$¢ zeglowania (navigare necesse est...) cztowiek nauczyl sie
plywaé nawet pod wiatr, tak skazany na bladzenie (humanum errare est) nauczyt sie czerpaé
wiedze nawet z bledéw. Warunkiem jest jednak §wiadomos¢ biadzenia i pragnienie prawdy.

Stowa klucze: diagnoza pedagogiczna, prawda, falsz, blad, pomytka

Error as an epistemic-ethical category in pedagogical diagnosis

Summary: The truth, or at least a ceaseless pursuit of it, is both man’s mission and the
rationale of education. But as the human senses, deduction and character are unreliable,
error and falsehood represent our common condition. This does not mean that we, like the
skeptics, should refrain from any knowledge, but as teachers aware of our limitations and
frailties we should support students in building good knowledge, show them how to distin-
guish the true from the false and, above all, awaken their cognitive optimism and attitude of
intellectual honesty. For just as man, forced to the necessity of navigation (navigare necesse
est...), has learnt to sail into the wind, so has he, doomed to err (humanum errare est), come
to learn from his own mistakes. The one necessary condition for being able to do that is
having an awareness of erring and a desire for the truth.

Keywords: pedagogical diagnosis, truth, falsehood, error, mistake
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Dysmutacje empiryczne w hauczaniu chemii

Wprowadzenie

Zmieniajace si¢ bardzo dynamicznie zadania stojace przed nauczycielami
na réznych etapach ksztalcenia — a obecnie szczegdlnie na etapie czwartym —
w $wietle nowej podstawy programowej (najpierw od 2006 i nastepnej od 2015
roku) rodzg refleksje nad kontekstami zmian zachodzacych w postrzeganiu
kompetencji nauczyciela. Zmiany te determinuja przedmiot badan pedago-
gicznych oraz tworzenie wzorca nauczyciela, ksztaltujacego wiedze i umiejet-
nosci uczniéw w obliczu nowej szkolnej rzeczywisto$ci. Wptywaja na intensy-
fikacje poszukiwania kierunkéw badan w zakresie doskonalenia efektywnosci
procesu dydaktyczno-wychowawczego.

Od roku 2006 do polskiej szkoly sredniej wprowadzono nowy, zreformowa-
ny egzamin maturalny. Po wielu latach tzw. starej matury byl to swoisty prze-
fom. Nastgpilo odejscie od egzaminéw wstepnych na wyzsze uczelnie, w tym
te najbardziej prestizowe, takie jak uniwersytety medyczne. Tak wielkie zmiany
wywolywaly poruszenie tej czesci spoleczenstwa, ktéra byta mocno zaintere-
sowana stopniem przygotowan polskiej szkoty na nadchodzace ,,nowe”. Mowa
tu gtéwnie o uczniach i ich rodzicach, nauczycielach, ale tez srodowiskach
akademickich, ktdre z niedowierzaniem i pewnym sceptycyzmem podchodzity
do pomystéw MEN, oddanych do realizacji w rece centralnej, jak tez okrego-
wych komisji egzaminacyjnych. Niepokéj budzita nowa podstawa programo-
wa, a przede wszystkim jej realizacja, nastawiona na to, by sprosta¢ nowemu
testowaniu, nowej formie egzaminu i nieznanej dotad formule sprawdzania
arkuszy uczniowskich.

Do roku 2006 jedynym egzaminem np. do akademii medycznych byl
test zamkniety (chemia, biologia, fizyka) organizowany przez same uczelnie,
a tworzony w Lodzi przez Rade Egzaminéw Medycznych. Wprowadzenie
tzw. nowej matury spowodowalo praktycznie catkowite odrzucenie testu
zamknietego, w ktérym uczen otrzymywat cztery lub pie¢ proponowanych
odpowiedzi, i z tego zestawu wybieral prawdziwg lub najbardziej prawdo-
podobna.

Z mojego ponad 20-letniego doswiadczenia z pracy w szkole $redniej
wiem, ze zamkniety test byl lubiany przez nauczycieli przedmiotéw Scistych.
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Po pierwsze, przez wiele lat jego uzytkowania powstata ogromna baza z do-
stepnymi do ¢wiczen przykladami, po drugie, nauczyciele szybko pojmowali
techniczne aspekty konstrukeji takich testow i w stosunkowo krétkim cza-
sie je tworzyli, a, po trzecie, zadania te mozna byto szybko i tatwo sprawdza¢
i ocenia¢. Uczniowie nie odwolywali sie zbyt czesto od wyniku, zamknieto$é
testow sprzyjata bowiem skonkretyzowaniu pytania i jednoznacznosci odpo-
wiedzi. Jednak wiekszo$¢ doswiadczonych nauczycieli uwazala, ze otwartos¢
testu daje odpowiadajacemu wigckszg swobode wypowiedzi, formulowania
wnioskow i stawiania hipotez. W naukach $cistych, a do takich nalezy chemia,
przy dobrze skonstruowanym zadaniu testowym o wiele fatwiej o jednoznacz-
no$¢ i konkretnos¢ odpowiedzi niz w testach otwartych z przedmiotéw huma-
nistycznych. Ponadto test otwarty wyklucza prawdopodobienstwo losowego
udzielenia poprawnej odpowiedzi. Oczywiscie mozna testowe zadanie za-
mkniete ztozy¢ z kilku elementéw i wtedy zmniejsza si¢ prawdopodobienstwo
poprawnego ,,strzatu”, ale tym samym zadanie niejako niechcacy si¢ otwiera’.

W podstawie programowej obowiazujacej od 2008 roku znalazty si¢ wy-
magania, ktore jednoznacznie ukierunkowywaly prace nauczyciela przed-
miotéw $cistych na taczenie problemdw teoretycznych z doswiadczaniem.
W ogdlnych celach ksztalcenia z chemii juz na trzecim poziomie eduka-
cyjnym (gimnazjum) czytamy: ,,Uczen bezpiecznie postuguje si¢ sprzetem
laboratoryjnym i odczynnikami chemicznymi; projektuje i przeprowadza
doswiadczenia chemiczne™. A dalej MEN pisze:

Chemia jest przedmiotem eksperymentalnym. Dlatego polozono nacisk
na eksperyment chemiczny, wykonywany samodzielnie przez ucznia, badz
przez niego obserwowany (w wymaganiach szczegélowych: uczen planuje
i wykonuje do$wiadczenie).

Wynika z tego, ze cato$¢ wiedzy chemicznej ucznia szkoly $redniej to sktadowa
dwdch czesci: podstaw teoretycznych zwigzanych z wykonywaniem prostych
obliczen oraz ¢wiczen laboratoryjnych. Szczegélnie wazny jest ten drugi ele-
ment. Podstawa programowa i komentarz do niej jasno wskazuja bowiem na
obowigzek wykonywania do$§wiadczen podczas zaje¢ szkolnych. I jednocze-
$nie zadania testowe w arkuszach egzaminacyjnych bezposrednio odnosza sie
do umiejetnosci samodzielnego wykonywania dos§wiadczen przez ucznia lub
chociazby ich obserwowania, gdy wykonuje je nauczyciel w formie pokazu. Na

W. Grajkowski i in., Dlaczego warto zamykac zadania?, [w:] Ewaluacja w edukacji: koncepcje,
metody, perspektywy: XVII Krajowa Konferencja Diagnostyki Edukacyjnej, Krakéw, 23-25
wrzesnia 2011, red. B. Niemierko, M.K. Szmigiel, Krakow 2011.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podsta-
wy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegolnych
typach szkoét, opublikowany w dniu 15 stycznia 2009 r., Dz. U. Nr 4, poz. 17.
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przestrzeni lat 2006-2013 przeprowadzilem badania, by sprawdzi¢, czy w rze-
czywistosci tak jest. A niepoko¢j i potrzebe badan wywotal fakt, ze wspotczyn-
nik zdawalnosci otwartych testow doswiadczalnych wéréd wszystkich polskich
maturzystow z chemii w arkuszach egzaminacyjnych waha si¢ w okolicach
20-40%, a czasami spada nawet do 10%. Nie ma od roku 2006 maturalnego
arkusza egzaminacyjnego, w ktérym nie byloby kilku zadan zawierajacych po-
lecenia: zaproponuj do$wiadczenie, narysuj schemat doswiadczenia, wybierz
potrzebne do do$wiadczenia odczynniki sposréd. .. itd.

Przeprowadzone badania byly zestawieniem poréwnawczym realiza-
cji doswiadczen umieszczonych w komentarzu do podstawy programowej,
w bezposrednim przetozeniu na test do§wiadczalny w maturalnym arkuszu
egzaminacyjnym, z warto$ciami parametréow zdawalnosci, ktore znajduja sie
w zestawieniach CKE.

Badani nauczyciele to pedagodzy z réznych szkot srednich (zréznicowani
pod wzgledem wielko$ci miasta, w ktérym ucza, stazu pracy, stopnia awan-
su zawodowego, zaangazowania w roli eksperta OKE przy poprawie matur,
profiléw nauczanych klas, liczby uczniéw w klasach i innych sktadnikéw)
z terenu calej Polski. Badani otrzymali kwestionariusz sktadajacy si¢ ze 141
zadan testowych z lat 2006-2012 bezposrednio odnoszacych si¢ do problemu
eksperymentu podczas lekcji chemii w szkole $redniej (wraz z zestawem do-
datkowych pytan). Najwazniejszym elementem przeprowadzonego badania
bylo potwierdzenie lub zanegowanie wykonywania danego do$wiadczenia
podczas zajec lekcyjnych, podanie ewentualnej przyczyny, wskazanie miejsc,
gdzie uczniowie maja mozliwos¢ zaje¢ laboratoryjnych poza szkolg i inne.

Dysmutacja empiryczna w hauczaniu chemii

Pojecie dysmutacji empirycznej wprowadzilem po raz pierwszy we wstepie do
swoich zbioréw dedykowanych maturzystom z chemii w roku 2007°.

»Dysmutacja” to stowo wywodzace si¢ z chemii. Na gruncie pedagogicz-
nym zblizone jest w swoim charakterze do opisanego ta nazwg procesu che-
micznego. Dysmutacja empiryczna to pewien rodzaj sytuacji, zjawisk, w kto-
rych w wyniku braku wszystkich sktadnikéw doswiadczenia potrzebnych
do jego zaistnienia niewielka cze$¢ osdb bioracych udzial w takiej sytuacji
osiaga sukces dydaktyczny, ale w przypadku zdecydowanej wigkszosci na-
stepuje czesciowa lub pelna degradacja sukcesu. Zjawisko dysmutacji empi-
rycznej zrodzilo si¢ jako analogia do stanu, jaki napotkalem w wyniku badan
prowadzonych na polskich nauczycielach chemii na poczatku drogi zwanej
nowa maturg.

> D. Witowski, Chemia. Zbiér zada# otwartych wraz z odpowiedziami, t. 1-2, Lanicut 2007.
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Z przeprowadzonych badan wynika, ze mimo iz kazdego roku w arkuszach
egzaminacyjnych pojawiaja sie zadania dotyczace eksperymentu chemiczne-
g0, 100% badanych nauczycieli przyznaje sig, ze nie bylo w stanie wykona¢
podczas swoich lekeji wszystkich doswiadczen zawartych w podstawie pro-
gramowej. To samo dotyczy eksperymentéw bedacych trescig kolejnych testow
w arkuszach egzaminacyjnych.

Kiedy zestawimy kolejne zadania testowe z danymi o wykonywaniu tych
doswiadczen podczas lekcji, a dalej — ze wspolczynnikiem zdawalnosci, to nie
dziwi tak niski poziom tego wspdtczynnika.

Zat6zmy, Ze mamy do rozwigzania egzaminacyjne otwarte zadanie testowe
o charakterze do$wiadczenia. Uczen podejmujacy sie rozwiazania tego testu
ma za sobg praktyczne, indywidualne i wlasnoreczne wykonanie tego zada-
nia podczas zajec lekcyjnych. Wtedy to pod kierunkiem nauczyciela wypelnit
wszystkie elementy ¢wiczenia laboratoryjnego: zaprojektowal to do$wiad-
czenie (wybor szkla, metody itd.), wybrat odczynniki, zapisal spostrzezenia,
wyciagnat wnioski i potwierdzit je réownaniami reakeji chemicznych. Catos¢
zanotowal w karcie doswiadczenia.

Schemat 1. Schemat wzajemnych oddzialywan miedzy elementami doswiadczenia

doswiadczalne zadanie testowe

— N,

projekt wybor spostrzezenia L réwnania
P . A . whioski -
doSwiadczenia odczynnikow obserwacje reakcji

t 1 1 f 1

Zr6dto wszystkich schematow: opracowanie wlasne.

Na schemacie wida¢, ze wszystkie z pieciu elementéw doswiadczenia sg ze
sobg $cidle powigzane i ze znajomo$¢ tylko jednego z nich pozwala prawidto-
wo opisaé pozostate. I na tym polega sens wszystkich dos§wiadczalnych testow
egzaminacyjnych.
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Przyklad 1 (przyklady wlasne)
Temat do$wiadczenia:

Otrzymywanie wodorotlenku miedzi (II)

- projektowanie — podstawowe elementy: 1) metoda; 2) zestaw szkla la-
boratoryjnego;

- dobdr odczynnikéw — wodne roztwory CuSO, i NaOH

- obserwacje (dwustronna obserwacja, tak czgsto wymagana ostatnio
w testach egzaminacyjnych: ,,przed i po”) - PRZED: do niebieskiego
klarownego roztworu soli dodano niewielka ilo§¢ bezbarwnego roz-
tworu zasady; PO: wytracil sie niebieski galaretowaty osad; po dodaniu
zbyt duzej iloéci roztworu zasady osad znikl;

- roéwnania reakgji:

CuSO, + 2NaOH » Cu(OH), | + Na SO,
Cu* +20H > Cu(OH), |
Cu(OH), + 2NaOH - Na_[Cu(OH),]
Cu(OH), + 20H" > Cu(OH)
- wnioski: niebieski galaretowaty osad wodorotlenku miedzi (II) jest nie-
trwaly wobec roztworu zasady i rozpuszcza sie.

Na bazie powyzszego prostego doswiadczenia nauczyciel jest w stanie przygo-
towac kilka testéw analogicznych do testow maturalnych.

Przyklad 2 (przyklady wlasne)

test 1

Zaprojektuj doswiadczenie, w ktéorym udowodnisz, ze wodorotlenek mie-

dzi (II) jest nietrwaty w srodowisku zasadowym.

Odczynniki potrzebne do wykonania do§wiadczenia wybierz sposréd:
CuSO,,,

CuO, NaOH,_, CuCO
s aq) 3(s)

) )

W tescie 1 do zaprojektowania jako baze testu wzieliémy wnioski z ¢wiczonego
z uczniami do$wiadczenia. Mozemy teraz utworzy¢ test otwarty, ktory sktadaé
sie bedzie z kilku podpunktéw — pozostaltych elementéw karty doswiadczenia.

Uczen, ktory wykonat takie ¢wiczenie na gruncie szkolnym, natychmiast
wskaze wlasciwe roztwory, zapisze rownanie reakcji i spostrzezenia.
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test 2
Zaprojektuj doswiadczenie, ktore mozna opisa¢ jonowym réwnaniem reakcji:

Cu** + 20H" » Cu(OH),|
Odczynniki potrzebne do wykonania do§wiadczenia wybierz sposréd:

Cu$O,,, CuO, NaOH,, CuCO,

) )

Tym razem jako baze testu bierzemy z karty do§wiadczenia rGwnanie reakcji.

test 3

Przygotowano doswiadczenie, w ktérym do dwdch probowek zawierajacych
niebieski galaretowaty osad wodorotlenku miedzi (IT) dodano kolejno: do
pierwszej — roztwor kwasu solnego, do drugiej — wodny roztwdr wodorotlen-
ku sodu. W obu probéwkach osad si¢ rozpuscil. Na podstawie powyzszych
informacji zapisz réwnanie reakcji zachodzace w drugiej probdowece.

W tedcie 3 bazg testu byl projekt doswiadczenia polaczony z wnioskami z kar-
ty pracy. Polecenie za$ dotyczylo napisania réwnania reakcji.

Powyzszy przyklad ukazuje, ze uczen, ktéry miat okazje wykona¢ takie
dos$wiadczenie lub cho¢by uczestniczyé w pokazie wykonywanym przez na-
uczyciela, a nastepnie starannie i samodzielnie (ze zrozumieniem) zapisa¢
wszystkie elementy tego doswiadczenia (np. na karcie pracy), rozwiaze po-
prawnie kazdy otwarty test do§wiadczalny dotyczacy badanych wtasciwosci
wodorotlenku miedzi (II). Ponadto bedzie w stanie znalez¢ analogie, gdyby
w arkuszu egzaminacyjnym pojawilo sie podobne zadanie, ale dotyczace in-
nego wodorotlenku amfoterycznego.

Prowadzone wérdd nauczycieli badania potwierdzaja permanentne niewy-
konywanie doswiadczen z uczniami. Sg one jedynie omawiane czysto teoretycz-
nie, najczesciej zreszta tylko dwa (z pigciu) elementy doswiadczenia: nauczyciel
zapisuje na tablicy réwnanie reakcji i zaznacza schematycznie wytracajacy si¢
osad, ewentualnie dopowiada, ze na dalszym etapie doswiadczenia zanika. Jesli
teraz podczas egzaminu w arkuszu zadan pojawi sie zadanie typu: zaprojektuj
doswiadczenie..., a uczen nigdy nie wykonat ani nie widzial tego ¢wiczenia, to
natychmiast zaistnieje sytuacja zwana dysmutacja empiryczna.

U uczniéw uruchamia si¢ gwaltowny mechanizm poszukiwania sktado-
wych doswiadczenia. Nie moga oni jednak szukac ich w pamieci, gdyz nie
widzieli tego ¢wiczenia — nie widzieli, jak wygladaly odczynniki wziete do
doswiadczenia (Ze s3 to wodne roztwory, a nie np. osady), nie stwierdzili osobi-
$cie konsystencji i koloru powstalego osadu. Nie byli takze swiadkami tego, jak
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sie on roztwarzal. U czesci ucznidw, tych najzdolniejszych, zadziata bardzo do-
bre pamigciowe opanowanie materialu — teoretyczne, ale nie empiryczne. Jed-
nak zrodzi si¢ niepokdj, czy w tym wypadku pamie¢ nie byla zawodna. Mozna
jednak zalozy¢, ze w tej grupie uczniéw wynikiem empirycznej dysmutacji
mimo wszystko bedzie sukces.

Schemat 2. Schemat powstawania dysmutacji empirycznej

DOSWIADCZENIE powtérzenie DOSWIADCZALNY powtérzenie )
UCZNIOWSKIE/POKAZ «———>» TEST EGZAMINACYJNY | <> TRESCI
PODRECZNIKOWY utrwalenie utrwalenie

zapisanie 5 elementéw
doswiadczenia

I

sukces
DYSMUTACJA EMPIRYCZNA

|

degradacja czeSciowa
lub catkowita sukcesu

Niska wartos¢ parametru zdawalnosci tego typu zadan testowych jest konse-
kwencja odejscia nauczycieli chemii od prowadzenia uczniowskich doswiadczen
szkolnych na lekcjach z przedmiotéw przyrodniczych. U wigkszosci uczniow
(gtéwnie $rednich i stabych) w stresowej sytuacji egzaminacyjnej, gdy nie maja
oni w pamigci obrazu wykonywanego eksperymentu, o ktérym jest mowa w tre-
$ci testu, jesli nie zadziata wykorzystanie wiedzy zdobytej w czesci teoretycznej
(np. zbyt stabe, krotkotrwale, powierzchowne przygotowanie), natychmiast roz-
pocznie si¢ degradacja sukcesu wynikajaca z empirycznej dysmutacji. Uczen nie
umie w zaden sposob powiazac ze sobg elementéw doswiadczenia. Gdy pytanie
dotyczy jednego elementu, a kaze mu si¢ dopisa¢ inne czesci doswiadczenia, po-
jawia sie degradacja catosci odpowiedzi badz jednego ze skladnikéw.

Zalézmy, ze we wprowadzeniu do zadania podano réwnanie reakcji (np.
w formie jonowej skrdconej), a uczen otrzymat dwa polecenia: dobra¢ odczyn-
niki potrzebne do przeprowadzenia podanej reakcji oraz zapisa¢ obserwacje.
Dysmutacja empiryczna moze degradowac catos¢ procesu dochodzenia do
prawidlowych odpowiedzi, gdyz uczen nie bedzie umiat skojarzy¢ jonéw z po-
trzebnymi odczynnikami. CKE i uktadajacy zadania maturalne eksperci, by
zapobiec catkowitej degradacji sukcesu, wptywaja na proces myslowy ucznia,
podajac kilka odczynnikéw do wyboru. Wowczas ten podpunkt testu doswiad-
czalnego moze mie¢ wyzszg zdawalno$¢. Nie da si¢ niestety wplyna¢ na druga
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czg$¢ polecenia — obserwacje. Nie zapisze obserwacji uczen, ktéry nigdy nie
wykonal samodzielnie zadanego doswiadczenia i nie zapisal jego wszystkich
skladowych. Pojawia sie wigc czg§ciowa dysmutacja.

Ponizszy schemat pokazuje, ze gdy zadamy do rozwigzania test otwarty,
ktérego zrédtem jest choc¢by jeden element, jedna skladowa z karty do$wiad-
czenia, a ktdry nie mial wsparcia w rzeczywistym odzwierciedleniu ekspery-
mentu podczas ¢wiczen szkolnych, to nastgpi pelna lub cze$ciowa degradacja
prawidfowosci rozwigzania.

Schemat 3. Schemat wzajemnych odzialywan migdzy elementami doswiadczenia przy bra-
ku doswiadczen szkolnych

TEST doswiadczalny

— N

réwnania
reakcji

t 1 1 f 1

whnioski

Przeprowadzono badanie na grupie mlodziezy klasy biologiczno-chemicznej
polegajace na omdwieniu pewnego zagadnienia z chemii organiczne;j. Dla jed-
nej czesdci tej grupy bardzo doktadnie poprowadzono wyktad, dla drugiej czesci
za$ ten sam material oméwiono w trakcie wspdlnie wykonywanych ¢wiczen
laboratoryjnych. Uczniowie wraz z nauczycielem wypetniali karty pracy. Po
mniej wigcej trzech tygodniach, bez zapowiedzi, wytworzona zostata sztucz-
nie pewna sytuacja stresowa, zblizona do egzaminacyjnej. Rozdano wszystkim
uczniom arkusz zawierajacy kilka otwartych testow, bezposrednio i po$rednio
odnoszacych sie do wspomnianego materialu. Okazalo sie, ze $rednia zda-
walnos$¢ w grupie, ktora korzystala z wyktadu, wyniosta 45%, w grupie po
doswiadczeniu zas - 85%.

Nastepnie zbadano przyczyne takiej rozbieznos$ci. 100% pierwszej grupy
jako powod btedéw wskazywalo, ze zapomnialo, jakie powinny by¢ obserwacje
lub jak nalezalo wybra¢ odczynniki.

Dysmutacja empiryczna pojawia sie zawsze wtedy, gdy maturzysta otrzy-
muje do rozwigzania test dotyczacy jakiego$ procesu badawczego, ktérego
nigdy nie miat okazji zobaczy¢, doswiadczy¢ w szkole (mimo ze do$wiadcze-
nie byto w zalaczniku do podstawy programowej). Poniewaz z moich badan
wynika, ze nauczyciele rzadko eksperymentuja na swoich lekcjach z réznych
powodow, stwarzajg podwaliny pod pojawienie si¢ dysmutacji.
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W komentarzu CKE czytamy bardzo wazng konkluzje, bedaca jednocze-
$nie diagnozg, wyjasniajaca, co robié, by zapobiega¢ powstawaniu dysmutacji
empirycznej:

Nieliczni zdajacy, ktorzy probowali je [zadanie testowe — przyp. D.W.] roz-
wigzywac i planowali kolejne kroki eksperymentu, bardzo czesto opisywali
czynnoéci niemozliwe do wykonania [...]. Takie odpowiedzi sa konse-
kwencjg werbalnego nauczania chemii, w ktérym dominuja podreczniko-
we pokazy doswiadczen. Jesli proces ksztalcenia chemicznego nie zmieni
sie, uwzgledniajac fakt, Ze gruntowne zrozumienie istoty proceséw che-
micznych jest mozliwe tylko podczas samodzielnego wykonywania ekspe-
rymentow, wszystkie zadania dotyczace doswiadczen (ich projektowania,
opisywania czynnoéci doswiadczalnych i zmian zachodzacych w czasie
eksperymentu) pozostana zadaniami trudnymi lub bardzo trudnymi*.

Potwierdzeniem istnienia pojecia dysmutacji empirycznej, cho¢ dotychczas
niewyizolowanego w badaniach pedagogicznych i nienazwanego, niech bedzie
zasada punktowania tego typu zadan testowych. CKE ustalilo, ze jezeli uczen
otrzyma zadanie sktadajace sie z trzech podpunktéw: pierwszy — zaprojektuj
doswiadczenie, uzupetniajac podany rysunek o odczynniki wybrane sposrod
podanych, drugi - zapisz, co eksperymentator zaobserwowal w probdwee...,
i trzeci — zapisz rownanie reakcji zachodzacej w tym doswiadczeniu, a na-
stepnie nieprawidlowo dobierze odczynniki, czyli pomyli si¢ w projekcie do-
$wiadczenia, to cho¢by wykonat prawidlowo wszystkie nastepne kroki - za cale
zadanie nie otrzyma punktow. Wiekszos$¢ uczniow, ktéra takiego zadania nie
miata okazji zobaczy¢ lub tez samodzielnie wykonaé w szkole, nie jest w stanie
zaprojektowa¢ do$wiadczenia i zdoby¢ kompletu punktdw.

Test ten dla czesci najlepszych uczniéw ma szanse skonczy¢ sie sukcesem,
gdyz zadziata oddzialywanie wiedzy pobranej podczas przyswajania czesci teo-
retycznej. Jednak u pozostatych nastgpi degradacja. Widzimy, ze zdawalnos¢
takiego testu zblizy sie do wartosci statystycznych, podawanych przez CKE
w podsumowaniach kolejnych matur, i jest konsekwencja dysmutacji empi-
ryczne;j.

Badania, ktére prowadze od kilku lat, wykazaly, ze az 20% badanych na-
uczycieli nie przeprowadza doswiadczen w ogéle od 2006 roku, a wi¢c od po-
jawienia si¢ tzw. nowej matury. Tylko 38% przeprowadza wigcej niz potowe
doswiadczen zawartych w podstawie programowej i testach doswiadczalnych
z arkuszy. A tyle mniej wiecej wynosi zdawalnos¢ trudniejszych zadan testo-
wych. Widzimy wigc ewidentng zaleznos¢ migdzy szkolnym doswiadczeniem
(a raczej brakiem takiego) a wynikiem maturalnym.

*  Osiggnigcia maturzystow w 2010 roku. Sprawozdanie z egzaminu maturalnego w 2010 roku,

CKE, Warszawa 2010, s. 129.
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Jako gtéwne przyczyny niewykonywania dos§wiadczen badani nauczyciele
podaja:

- brak czasu na prowadzenie do$wiadczen ze wzgledu na malg liczbe go-

dzin chemii do realizacji podstawy programowe;j (100% odpowiedzi);

- niedostepnos¢ odczynnikow (45%);

- zubozenie szkdl, niepozwalajgce na zakup odczynnikoéw i szkla labora-
toryjnego (38%);

- naciski lokalnych stacji sanepidu na usunigcie pewnych substancji lub
polepszenie zabezpieczenn na wypadek kradziezy chemikaliow - za-
bezpieczenia te sg zbyt kosztowne i czgsto nauczyciele wola odda¢ od-
czynniki i nie przeprowadza¢ doswiadczen, niz staraé si¢ we wlasnym
zakresie o $rodki finansowe (22%);

- brak zainteresowania rodzicéw uczniéw i samych uczniéw prowadze-
niem czasochtonnych do$wiadczen kosztem ograniczonego czasu za-
je¢ lekcyjnych (10%).

Proces dysmutacji empirycznej z kazdym rokiem bedzie si¢ poglebiat. Ma
on charakter juz nie tylko pedagogiczny, ale i spoleczny. Wedtug nauczycieli
bowiem przyczyn niewykonywania doswiadczen nalezy szuka¢ w organizacji
procesu nauczania po 2006 roku, a nie w samych nauczycielach, ktérzy w 100%
potwierdzaja, zZe posiadajg wiedze i umiejetnosci do prowadzenia zaje¢ labora-
toryjnych. Gdyby umozliwi¢ im wlasciwe prowadzenie lekeji, dajac potrzebna
liczbe godzin oraz $rodki na szkto, odczynniki, kota naukowe itd., to zdawal-
nos¢ testow doswiadczalnych zblizytaby si¢ do 80-90%, a problem dysmutacji
zostalby wyeliminowany.

Ponadto warto zwrdci¢ uwage na ujawniajace si¢ ze wzgledu na opisane sy-
tuacje dylematy rodzicow, ze zdziwieniem przyjmujacych stabe wyniki swoich
dzieci w testach doswiadczalnych, ktore powinny by¢ tatwe i cechowac sie wy-
soka zdawalno$cia. Gdy rodzic ma pretensje, zal do nauczyciela o wynik tychze
testow, nauczyciele czesto sie tltumacza, méwigc np.: przeciez omawialismy to
na lekcjach... Wlasnie - omawiali$my - a w zadaniu napisano: zaprojektuj
doswiadczenie, wybierz odczynniki, zapisz obserwacje... Brak doswiadczen
uczniow wywoluje podczas egzaminu dysmutacje empiryczng, ktéra u wiek-
szo$ci objawia sie degradacja calkowita lub cz¢$ciowa procesu syntezy danych
potrzebnych do udzielenia prawidtowych odpowiedzi.

Trzeba wspomnie¢ o jeszcze jednym problemie. Nauczyciele zapytani, czy
po kazdym egzaminie maturalnym analizuja wyniki poszczegdlnych zadan
swoich ucznidéw (dane posiada wlasciwa OKE), w 75% odpowiedzieli, ze nie
lub pobieznie. Tylko co czwarty badany nauczyciel wyciagnat z tego znaczace
wnioski do pracy w nastepnym roku szkolnym.

Na koniec warto zacytowac¢ kilka zdan, jakie od lat znajdujemy w komen-
tarzach do ogdlnopolskich wynikéw maturalnych z chemii:
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Niektdrzy blednie interpretowali rysunek opisujacy do$wiadczenie i zmie-
nili kolejnos¢ wprowadzania reagentow”.

Do najstabiej opanowanych umiejetnoéci nalezy planowanie typowych
doswiadczen. Najwiecej probleméw maja zdajacy z formulowaniem ob-
serwacji, ktérych mozna dokona¢ podczas eksperymentu. Bardzo czesto
zamiast objawow reakcji zdajacy formulujg wnioski lub zapisujg réwnania
zachodzacych procesow®.

W tegorocznych arkuszach, podobnie jak w roku ubieglym, cze$¢ zadan
wymagala zastosowania wiadomosci i umiejetnosci w sytuacjach proble-
mowych. Aby znalez¢ rozwigzanie, zdajacy musieli wykona¢ zlozone czyn-
noéci intelektualne, czesto powiaza¢ i wykorzysta¢ wiadomodci z zakresu
roznych dzialéw chemii. Wielu z nich nie opanowalo tych umiejetnoséci
w wystarczajacym stopniu. Jest to szczegdlnie zastanawiajace w przypadku
0s6b zdajacych egzamin na poziomie rozszerzonym. Zbyt czesto zdarza
sie, ze maturzysci realizujacy w szkole rozszerzony kurs chemii, dysponu-
jacy szeroka i szczegdtowa wiedza chemiczng i osiagajacy wysoki wynik
egzaminu, majg trudnosci z rozwigzaniem zadan wymagajacych samo-
dzielno$ci myslenia, polegania na wlasnym osadzie i odejécia od wyuczo-
nego schematu. Wiedza chemiczna (przyrodnicza) to nie tylko znajomo$é¢
faktow i poje¢, ale przede wszystkim umiejetno$¢ wykorzystywania infor-
magji (réwniez nowych) — umiejetno$¢ przetwarzania wiadomodci, ich se-
lekeji, analizy i interpretacji, a takze wnioskowania i wyjasniania zjawisk
chemicznych przez wskazanie zwigzkéw przyczynowo-skutkowych. Takie
umiejetnoséci powinni mie¢ mtodzi ludzie przygotowujacy si¢ do podjecia
studiow na kierunkach przyrodniczych wyzszych uczelni’.

Konkluzja

Na podstawie badan nad przyczynami niskiej zdawalnosci omawianych testow
doswiadczalnych, a takze rozwazajac tre$ci komentarzy do sprawozdan CKE
z matur z lat 2008-2013, mozna odnie$¢ wrazenie, ze ten typ testow jest dla
maturzysty trudny. I prawdopodobnie tak jest. Ale przyczyna tkwi w podnie-
sionym przeze mnie i do tej pory niebadanym i niezauwazanym problemie
o podlozu psychologicznym, metodologicznym, a przede wszystkim spotecz-
nym, ktory okreslilem jako dysmutacja empiryczna. U jej podtoza tkwi ogdlno-
polski brak pozytywnego, wlasciwego prawnie i odpowiedzialnego, dla dobra

> Osiggnigcia maturzystow w 2008 roku. Sprawozdanie z egzaminu maturalnego w 2008 roku,
CKE, Warszawa 2008, s. 102.

¢ Osiggnigcia maturzystow w 2009 roku. Sprawozdanie z egzaminu maturalnego w 2009 roku,
CKE, Warszawa 2009, s. 164.

7 Osiggniecia maturzystow w 2011 roku. Sprawozdanie z egzaminu maturalnego w 2011 roku,
CKE, Warszawa 2011, s. 104.
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sfery psychologicznej uczniéw i ich rodzicéw, podejscia do eksperymentowa-
nia podczas lekcji z przedmiotéw przyrodniczych.

Przedstawione problemy stanowia probe okreslenia oczekiwan spofecznych
stawianych wobec nauczyciela, ucznia, a przede wszystkim wspdlczesnej szkoty.
Opisane dylematy bedace wynikiem zmudnych badan, zwigzane z funkcjono-
waniem podmiotéw edukacji, powinny zosta¢ poddane dalszym pracom, by
postawi¢ wlasciwg diagnoze, a przede wszystkim by przeciwstawi¢ sie narasta-
jacemu zjawisku dysmutacji empirycznej. Wlasciwa profilaktyka pedagogiczna
poparta dzialaniami o charakterze lokalnym, ale przede wszystkim ingeren-
cja odgorna, o zasiegu ogoélnopolskim w postaci kontroli procesu realizacji
wymagan podstawy programowej, mogtlaby zlikwidowa¢ zjawisko dysmutacji,
a tym samym przezwyciezy¢ niepowodzenie dydaktyczne, ktérym jest nizszy
od oczekiwanego wynik maturalny.
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Dysmutacje empiryczne w nauczaniu chemii

Streszczenie: W 2006 roku na czwartym poziomie ksztalcenia wprowadzono nowe rodzaje
zadan testowych w arkuszach maturalnych przedmiotéw przyrodniczych. Testy otwarte
odnoszace si¢ do eksperymentu szkolnego mialy spowodowac zwigkszenie znaczenia pracy
doswiadczalnej w szkolnym laboratorium. Zadania testowe: zaproponuj do$wiadczenie...,
zapisz obserwacje... powinny naleze¢ do tatwych, gdyz maja swoje zrodto w empirycz-
nej pracy uczniéw i nauczycieli podczas lekcji. Analiza wspélczynnika zdawalnosci takich
testow na kolejnych egzaminach maturalnych, w zestawieniu z wynikami badan nauczy-
cieli, sposrdd ktorych zdecydowana wigkszos¢ potwierdza, ze nie prowadzi do§wiadczen
laboratoryjnych lub robi to rzadko, wskazuje na istniejacy problem polskiej szkoty. Kolej-
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ne badania potwierdzaja pojawienie si¢ nowego problemu o charakterze pedagogicznym,
psychologicznym i spolecznym, na ktéry zwrdcilem uwage juz w 2007 roku i nazwatem

dysmutacjg empiryczna. Dysmutacja empiryczna to pewien rodzaj sytuacji, zjawisk, w ktd-
rych w wyniku braku wszystkich skladnikéw do$wiadczenia potrzebnych do jego zaist-
nienia niewielka cze$¢ 0séb bioracych udzial w tej sytuacji osiaga sukces dydaktyczny, ale

w przypadku zdecydowanej wiekszosci nastepuje czes$ciowa lub pelna degradacja sukcesu.
Artykut okresla przyczyny dysmutacji empirycznej, wskazuje sposoby jej zapobiegania oraz

zagrozenia ptyngce z braku réznorodnych dziatan profilaktycznych.

Stowa kluczowe: dysmutacja empiryczna, szkola srednia, egzamin maturalny, doswiad-
czenia laboratoryjne, otwarte testy doswiadczalne, edukacja chemiczna, nauczanie chemii

Empirical dismutation in teaching chemistry

Summary: In 2006 new test tasks were introduced in the secondary school final examina-
tion in natural science. Open cloze tests relating to a school experiment were supposed to

increase the importance of experimental work in the school laboratory. Exam tasks such

as ‘Suggest an experiment..., ‘Write down an observation... ought to be easy, because they
have their source in the empirical work in the classroom. A detailed analysis of this task-
type pass rate in consecutive examinations, coupled with the results of a survey indicating

that a clear majority of teachers admit that they never or hardly ever carry out experiments

in the school laboratory, shows that there is a serious problem with Polish schools. Further
research confirms the existence of a new pedagogical, psychological and social problem,
which I had noted in 2007 and called ‘empirical dismutation, i.e. a situation in which very

few participants succeed while most fail because of the lack of some of the elements neces-
sary to produce the desired circumstances.

The aim of this article is to present the reasons for empirical dismutation and methods

of preventing it. It also points out the hazards caused by the lack of various preventive

measures.

Keywords: empirical dismutation, secondary school, secondary school final exam, labora-
tory experiment, experimental open cloze tests, chemical education, teaching chemistry
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O czym nauczyciele nie mowig?

Edukacja seksualna w Polsce na tle zjawiska
(przed)wczesnego rodzicielstwa

Wprowadzenie

Ciaze nastoletnich dziewczat nie naleza obecnie do rzadkosci. Z tego powodu
coraz czesciej staja si¢ tematem szczegdlnego zainteresowania roznych dyscy-
plin naukowych, stanowig bowiem bardzo wazne zjawisko socjopedagogiczne
oraz medyczne, ktorego konsekwencje nie tylko determinujg zycie mlodych
matki i ojca, ale odczuwane sg takze przez ich potomstwo, rodzine, kolegéw
ze szkoly, a nawet spotecznos$¢ lokalna.

Cigza w wieku nastoletnim oznacza zazwyczaj szereg negatywnych skut-
kéw indywidualnych, spotecznych, ekonomicznych i zdrowotnych. W zwigzku
z komplikacjami towarzyszacymi omawianemu zjawisku coraz wigcej uwagi
poswieca si¢ jego zapobieganiu. Nalezy zauwazy¢, ze

Cigza nastolatki jest konsekwencja catego splotu postaw i zachowan i fakt,
ze do niej doszlo, nie moze by¢ wyjasniony za pomoca jednego predyktora.
Mozna uznaé, ze cigza nastolatki jest najczesciej wynikiem braku jej doj-
rzalosci emocjonalnej, niemniej socjologiczne determinanty tego zjawiska
wynikaja ze znacznie szerszej sfery wplywéw kulturowych i spofecznych,
w tym systemu edukacji'.

oraz uwarunkowan rodzinnych. Prébujac wigc zapobiega¢ pojawieniu si¢
(przed)wczesnej inicjacji seksualnej i mogacej by¢ jej implikacjg przedwcze-
snej cigzy, wielu badaczy? sklania sie ku stanowisku, iz powinno sie¢ dazy¢ do
podniesienia poziomu szeroko rozumianej edukacji seksualnej zar6wno w ro-
dzinie, jak i w szkole.

! M. Kopacz, Rola szkoly w ksztattowaniu postaw uczniéw wobec inicjacji Zycia seksualnego,

[w:] Zachowania seksualne uczniéw na terenie szkoty, red. M. Babik, Krakéw 2009, s. 154.
2 K. Waz, Socjalizacja seksualna mtodziezy i przemiany w obyczajowosci seksualnej mlodziezy,
[w:] Z. Izdebski, T. Niemiec, K. Waz, (Zbyt) mlodzi rodzice, Warszawa 2011, s. 56; Z. Lew-
-Starowicz, K. Szczerba, Nowoczesne wychowanie seksualne. Podrecznik dla mlodziezy szkol-
nej, Warszawa 1995, s. 16; M. Chomczynska-Miliszkiewicz, Edukacja seksualna w spoteczeri-
stwie wspotczesnym. Konteksty pedagogiczne i psychospoteczne, Lublin 2002, s. 20.
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W literaturze przedmiotu wskazuje si¢ na dwa procesy: wychowanie seksu-
alne oraz edukacje seksualna, inaczej: us$wiadomienie seksualne. Z. Lew-Staro-
wicz oraz A. Dlugolecka wychowanie seksualne rozumieja jako ogét oddzia-
tywan wychowawczych zmierzajacych do uksztaltowania u dzieci i mlodziezy
pozadanych postaw wobec wlasnej ptciowosci, seksualnosci i aktywnosci seksu-
alnej’. Edukacja — uswiadomienie seksualne natomiast polega na dostarczaniu
pewnego zasobu wiedzy, ktora jest niezbedna do prawidlowego zachowania
seksualnego. Wiedza ta obejmowa¢ powinna zagadnienia zwigzane z szeroko
rozumiang biologia czlowieka, psychologia, psychiatria, seksuologia, socjologia
oraz prawem. Wychowanie seksualne przez wspomnianych autoréw rozumiane
jest jako ,,koniecznos¢ wpajania norm etycznych, ksztattowania postaw, uczenia
umiejetnosci wartosciowania postaw i zachowan innych ludzi™.

W tym miejscu warto roéwniez zasygnalizowa¢ problem braku zgodno$ci
wérdd badaczy omawianej problematyki co do terminologii okreslajacej szkol-
ny przedmiot traktujacy o zyciu seksualnym czlowieka. Jak zauwaza E. Kwiat-
kowska, ,,ustawodawca nazywa go wychowaniem, nie brak jednak gloséw mo-
wigcych, ze terminem stuszniejszym jest edukacja™.

Edukacja seksualna w szkole - miedzy teorig a praktykag
Jak wskazuje M. Babik,

Budzenie sie sfery seksualnej czlowieka jest procesem warunkowanym
biologicznie i jako taki znajduje swoje konsekwencje w zachowaniach
mlodych os6b. Okres najbardziej dynamicznego rozwoju w tej dziedzinie
przypada na wiek, w ktérym dziecko uczeszcza do szkoly. Szkota jest wiec
terenem, na ktérym mlodzi ludzie zaczynaja w pelni funkcjonowa¢ jako
osoby plciowe. Rodzi to okreslone wymogi wzgledem systemu szkolnego
oraz konkretnych dziatan edukacyjnych i wychowawczych. Z jednej stro-
ny powstaje obowiazek intelektualnego wprowadzenia mlodego czlowieka
w $wiat ludzkich do$wiadczen seksualnych, z drugiej za$ istnieje potrzeba
uczenia konkretnych postaw i zachowan w tej dziedzinie. Nieunikniono$¢
wystepowania zachowan seksualnych uczniéw na terenie szkoly rodzi row-
niez potrzebe odpowiedniego organizowania szkoly, uwzgledniajacego
fakt, ze dzialania te podejmowane s3 przez osoby niepelnoletnie, bedace
dopiero na etapie dorastania®.

* W niniejszym artykule postugiwa¢ si¢ bede terminem ,edukacja seksualna’, rozumiejac go
za: Z. Lew-Starowicz, A. Dlugotecka, Edukacja seksualna, Warszawa 2006, s. 237.
¢ Ibidem.
> E. Kwiatkowska, Edukacja seksualna we wspétczesnej szkole — mozliwosci i zagrozenia, [w:]
Wychowanie wobec wyzwari wspélczesnosci, red. J. Kirenko, D. Wosik-Kawala, T. Zubrzycka-
-Maciag, Lublin 2011, s. 152.
¢ M. Babik, Szkota wobec zachowat seksualnych uczniow, [w:] Zachowania seksualne..., s. 169.
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Mimo iz podstawowym $rodowiskiem, w ktérym powinna by¢ realizowa-
na edukacja seksualna, jest rodzina, powinna by¢ ona takze kontynuowana
i wspierana przez $rodowisko szkolne. Wsparcie rodziny w tym zakresie wy-
daje si¢ niezwykle potrzebne, poniewaz dorosli bardzo rzadko i na réznym
poziomie rozmawiaja ze swoimi dzie¢mi na tematy zwigzane z seksualnoscig
czlowieka. ,,Szkolna edukacja seksualna’ [...] moze sta¢ sie cennym uzupet-
nieniem tego deficytu, nie moze si¢ jednak tylko do tej funkcji ograniczy¢.
Niezmiernie wazne jest, by [...] dawala mlodziezy mozliwos¢ rzeczywistego
rozwoju’®. Ponadto nalezy podkredli¢, iz istotna rola szkoly w tym zakresie
polega na tym, Ze

[...] réwnowazy [ona] wplyw, jaki na postawy i zachowania zwigzane
z zyciem seksualnym wywierajg grupy réwiesnicze oraz media. W okre-
sie dojrzewania mlodzi ludzie odbieraja rézne komunikaty, pochodzace
od réznych nadawcéw, przy czym komunikaty te zawieraja rdzne, czgsto
sprzeczne przeslania. Potencjal szkoty w dziataniach zmierzajacych do
zapobiegania cigzom wéréd mlodocianych tkwi w jej prawidtowym funk-
cjonowaniu, gdyz szkola stanowi swoiste forum promowania wstrzemiez-
liwosci seksualnej, tym bardziej ze w grupie rowie$niczej kwestie wstrze-
miezliwosci, a takze metody zapobiegania cigzy sa waznymi tematami’.

Nie ulega wiec watpliwosci, iZ w kontekscie sygnalizowanego w niniejszym
artykule zjawiska (przed)wczesnego rodzicielstwa za szczegdlnie wazne zada-
nie nalezy uznac efektywna realizacje edukacji seksualnej w szkole. ,, Nawet
te osoby, ktore w pelni akceptujg prymat rodzicow w wychowaniu seksual-
nym nastolatkéw [...] bardzo wazng role w tym procesie wyznaczajg szkole™".
Wyniki badan wskazuja na to, Ze w Polsce istnieje powszechna aprobata dla
realizacji zaj¢¢ z zakresu edukacji seksualnej w szkole. W toku badan zreali-
zowanych w 2005 roku stwierdzono, ze na to rozwigzanie zgadza si¢ az 91,8%
respondentow'.
Edukacja seksualna musi przebiega¢ zgodnie z opracowanym wcze$niej

programem nauczania. Integralng czescia kazdego programu sg tresci oraz cele,

Nie istnieje w szkole przedmiot nauczania o nazwie ,edukacja seksualna”. Jednak ,obec-
nie nikt chyba nie kwestionuje faktu, Ze wychowanie seksualne jako ksztaltowanie systemu
warto$ci i wynikajacych z niego postaw jest rzecza wazng i powinno znalez¢ miejsce w sys-
temie edukacji mtodego cztowieka, problematyczne jest tylko pytanie, kto i w jaki sposéb
powinien to robi¢” (J.M. Zabielska, Edukacja seksualna w szkole — wstydliwy problem, [w:]
Przemiany seksualnosci, red. M. Kaczorek, K. Stachura, Gdansk 2009, s. 76).

8 E. Kwiatkowska, op. cit., s. 159.

® M. Kopacz, op. cit., s. 156.

J. Augustyn, Wychowanie do integracji seksualnej, Krakow 1994, s. 33-34.

" Z. Izdebski, K. Waz, Edukacja seksualna w polskiej szkole, [w:] Z. Izdebski, T. Niemiec,
K. Waz, op. cit., s. 74.
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do ktérych ma zmierza¢ edukacja. Skoro sfera seksualna jest $cisle ,,zanurzona”
w caloci zycia psychicznego cztowieka, najwazniejszym zalozeniem wobec tresci
wychowania seksualnego wydaje si¢ ich interdyscyplinarny charakter. Zwolen-
nikiem szerokiej koncepcji wychowania seksualnego jest m.in. M. Kozakiewicz,
ktory uwaza, ze interdyscyplinarnos¢ w tym przypadku polega na dostarczaniu
uczniom szerokiej wiedzy z zakresu zycia plciowego oraz ukazywaniu poszcze-
golnych probleméw w calej ztozonosci i kompleksowosci. Udzielane uczniom
informacje o zyciu seksualnym powinny uwzglednia¢ takze dewiacje i anomalie
w tej sferze zycia. Ma to stuzy¢ ksztaltowaniu zrozumienia i tolerancji'.

Pedagog zobowigzany jest do méwienia o sprawach seksualnosci czlowieka
gltéwnie w sensie normatywnym. Dlatego tresci wychowania seksualnego tylko
w 50% powinny by¢ rzeczowymi informacjami z takich dziedzin, jak fizjologia,
psychologia, socjologia Zycia piciowego, malzenstwa i rodziny, a w drugich
50% powinny stuzy¢ ksztalttowaniu u wychowankéw wilasciwych postaw w oce-
nianiu i warto$ciowaniu réznych zachowan i sytuacji, w jakich moga si¢ zna-
lez¢ ludzie w swym zyciu intymnym, malzenskim i rodzinnym. Dzigki temu
mlody cztowiek nie tylko bedzie wiedzial, jakie zachowania w zakresie zycia
plciowego sa prawidlowe, ale tez bedzie umial wedtug tej wiedzy postepowac®.

Przy czym tresci te moga by¢ skomasowane na jednym przedmiocie (w pol-
skiej szkole z zalozenia celom tym stuzy wychowanie do zycia w rodzinie), ale
takze pojawiac sie w toku calego procesu edukacji i wychowania.

Edukacja seksualna w polskiej szkole - smutna rzeczywistos¢

W polskich szkotach nadal dostrzega si¢ wiele mankamentéw w realizacji
wychowania do Zycia w rodzinie. Ze strony nauczycieli zglaszane sg przede
wszystkim uwagi dotyczace zbyt malej liczby godzin, jaka jest przeznaczona
na realizacj¢ tego przedmiotu. W wielu szkotach nadal jest on traktowany mar-
ginalnie. Wiele dyskusji toczy sie rowniez wokot tresci programowych oraz
podrecznikéw, z jakich uczniowie korzystajg na lekcjach'.

Wiedzy na ten temat dostarczaja badania M. Chomczynskiej-Miliszkiewicz.
Weryfikacje empiryczne polegaly na analizie podrecznikéw i materiatéw dy-
daktycznych zatwierdzonych przez MEN do uzytku szkolnego. ,,One bowiem
ostatecznie decyduja o rezultatach, jakie przynosi szkolna edukacja seksualna
realizowana w naszym kraju poprzez przedmiot »wychowanie do zycia w ro-

2 M. Kozakiewicz, Moralne aspekty wychowania seksualnego, [w:] Seksuologia spoteczna, red.

K. Imielski, Warszawa 1984, s. 16-18.

Zob. ibidem; K. Waszynska, J. Groth, R. Kowalczyk, Kontrowersje wokét wspétczesnej eduka-

cji seksualnej. Teoria i (nie)rzeczywistos¢, ,,Studia Edukacyjne” 2013, nr 24, s. 171.

D. Dziezak, Wychowanie do zycia w rodzinie - realizacja i oczekiwania (komunikat z badar),
»Wychowanie na co Dzie” 2003, nr 3, s. 16-18.
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dzinie«”'*. Badania wykazaly, Ze wéréd podrecznikéw wydanych po 1993 roku
dominuja pozycje reprezentujace $wiatopoglad religijny (gléwnie katolicki).
W wykazie dopuszczonych przez MEN publikacji odnalez¢ mozna tylko dwie
ksigzki prezentujace $wiecki model wychowania seksualnego. Postugujac si¢
klasyfikacja W. Lukaszewskiego, M. Chomczyniska-Miliszkiewicz dostrzegla
w analizowanych podrecznikach wszystkie z wymienianych przez tego auto-
ra metod oddzialywan spolecznych hamujacych rozwoéj twérczej osobowosci.
Przede wszystkim autorzy bardzo czesto postuguja sie manipulacja. Widoczna
jest ona m.in. w takiego rodzaju praktykach, jak: straszenie (np. w odniesie-
niu do skutkéw miodzienczej masturbacji), katastrofizowanie, tendencyjne
przedstawianie informacji (np. w tre§ciach méwigcych o metodach kontroli
urodzin). Innym przyktadem manipulacji stosowanej w podrecznikach jest
powolywanie si¢ na nieudokumentowane zrédla naukowe. Analizowany przez
M. Chomczynska-Miliszkiewicz material metodyczny zawieral ponadto duzy
tadunek indoktrynacji. Dotyczy ona m.in. sposobu prezentowania réznic
plciowych. W wigkszo$ci podrecznikéw lansowany jest patriarchalny model
rodziny wielodzietnej oraz tradycyjny podziat rol spotecznych ze wzgledu na
plec. Prezentowany jest wiec uczniom $wiat daleko odbiegajacy od rzeczy-
wisto$ci, wspdlczesnie bowiem wigkszos¢ malzenstw oparta jest na relacjach
partnerskich. Wazny jest tez jezyk, jakim postuguja si¢ autorzy podrecznikow.
Czesto specjalistyczne terminy zastepowane sg abstrakcyjnymi, metaforycz-
nymi lub archaicznymi sformutowaniami. Dogmatyzm przejawia sie takze
w braku krytycyzmu wobec stereotypéw i uprzedzen odnoszacych sie do pici.
Szczegdlnie czesto stosowany jest mechanizm blokady i selekcji informacji. Ta
metoda oddzialywania na ucznidéw przyjmuje rézne formy, a wyraznie uwi-
dacznia si¢ przy omawianiu zagadnienia antykoncepcji, kiedy autorzy postu-
guja si¢ jednostronng argumentacja. Selekcja informacji przejawia si¢ réwniez
w pomijaniu zagadnien dotyczacych patologii Zycia seksualnego i rodzinnego.
Wigkszos¢ podrecznikdw prezentuje idealistyczny obraz malzenstwa, rodzi-
ny i seksualno$ci. Ostatnig z blokad rozwoju osobowosci uczniéw stosowana
w tego typu publikacjach jest autorytaryzm, ktéry polega na czestym przeka-
zywaniu tresci z zakresu edukacji psychoseksualnej w tonie moralizatorskim
i nakazujgco-zalecajacym. To tylko niektére przyktady ukrytych przekazow,
ktérych odbiorcami sg uczniowie korzystajacy z podrecznikéw do przedmio-
tu ,wychowanie do zycia w rodzinie”. Jednakze juz ta krétka charakterystyka
sporzadzona na podstawie obszernej analizy M. Chomczynskiej-Miliszkiewicz
pokazuje, ze mozna mie¢ powazne obawy co do celéw, jakim stuzy¢ ma edu-
kacja seksualna w Polsce. Jesli bowiem zamiast wiedzy naukowej wpajane sa
mlodym ludziom poglady konkretnego autora na temat réznych zagadnien
z zakresu seksualno$ci, malzenstwa i rodziny, trudno méwic tu o stymulowa-

15

M. Chomczynska-Miliszkiewicz, op. cit., s. 21.
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niu rozwoju plciowego uczniéw. Tresci takie moga jedynie ksztattowac sztywne,
zdogmatyzowane systemy poznawcze i ogranicza¢ zdolnos$¢ krytycznej analizy
rzeczywisto$ci.

Zdaniem autorki podczas wiekszosci zaje¢ wychowania do zycia w rodzinie
przekonuje si¢ uczniéw, ze:

Aktywnos¢ seksualna jest dozwolona tylko w malzenstwie. Wczesne for-
my mlodzienczej aktywnosci seksualnej, takie jak pieszczoty czy pet-
ting, s3 wyrazem instrumentalnego traktowania seksualno$ci wlasnej
i partnera. Seks malzenski powinien stuzy¢ gtéwnie prokreacji.
Kobiety i mezczyzni rdznig sie nie tylko pod wzgledem anatomii i fi-
zjologii popedu plciowego, ale majg tez inne potrzeby psychiczne,
zainteresowania i aspiracje.

Malzenstwo jest powolaniem kobiety i meZzczyzny oraz jedyng gwa-
rancjg osiaggniecia przez nich szczescia osobistego. ,,Czysto$¢ przed-
malzenska” zapewnia stuprocentowa satysfakcje seksualng po slubie.
Matzenistwo jest zobowiazaniem na cate zycie. Zadne okolicznoéci i sy-
tuacje zyciowe nie usprawiedliwiajg jego rozwigzania. Powtdrne zwigz-
ki 0séb rozwiedzionych zawsze juz nosi¢ beda pigtno poczucia winy.
Zalozenie rodziny i posiadanie licznego potomstwa jest patriotycznym
obowiazkiem kazdego Polaka. Stosowanie wylacznie naturalnych me-
tod planowania rodziny gwarantuje jej trwalo$¢ i rozwoj prawdziwej
wiezi osobowej. Stosowanie antykoncepcji jest grzechem przeciwko
zyciu. Stosowanie $rodkéw antykoncepcyjnych, takich jak pigutka czy
wkladka wewnatrzmaciczna, naraza ponadto zycie i zdrowie kobiety.
W zZyciu rodzinnym obowiazuje tradycyjny podzial rél i obowiazkow.
Wychowanie dzieci to gléwnie domena kobiet, utrzymanie rodziny zas
to zadanie mezczyzn'S.

Problem zauwazaja takze inni autorzy, piszac:

Podreczniki wychowania do Zycia w rodzinie, a zwlaszcza zawarte w nich
tre$ci zwigzane z seksualno$cig czlowieka, byly niejednokrotnie przedmio-
tem krytycznych analiz, a nawet prze§miewczych artykutéw. Nic dziwnego,
gdyz w niektdrych z nich az roilo si¢ od stwierdzen, ktére nie majg wiele
wspolnego z dorobkiem wspdlczesnej nauki. Ksigzki te byly krytykowa-
ne miedzy innymi za: zachecanie do zalozenia rodziny reprodukujacej
XIX-wieczne role malzenskie, utrwalanie stereotypdéw zwigzanych z pa-
triarchalnym postrzeganiem rol plciowych, uproszczone oceny moralne,
powielanie mitéw odnoszacych si¢ do homoseksualizmu, pornografii, ma-
sturbacji, AIDS, antykoncepcji, a przede wszystkim za brak kompetencji
merytorycznych autoréw'’.

16 Ibidem, s. 25; K. Waszynska, J. Groth, R. Kowalczyk, op. cit., s. 168-172.

17

M. Sroda, Taniec z melonem, czyli kobieta, mezczyzna i seks, ,Wysokie Obcasy” 2000, nr 3(43).
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Istnienie duzego rozdzwieku pomig¢dzy potrzebg realizacji edukacji seksualnej

w szkole, potrzebami i oczekiwaniami spolecznymi w tym zakresie a rzeczywi-
stym obrazem zaj¢¢ edukacyjnych ,wychowanie do zycia w rodzinie” sygnali-
zuja takze Z. Izdebski, K. Waz, T. Niemiec. Zdaniem wspomnianych autoréw
sytuacja jest jeszcze bardziej niepokojaca,

[...] jesli wezmiemy pod uwage, ze zdecydowana wigkszo$¢ nauczycieli
wychowania do zycia w rodzinie uczestniczacych w badaniach zrealizo-
wanych w 2004 roku co prawda uzywala do prowadzenia zaje¢ podreczni-
kéw rekomendowanych przez ministerstwo, lecz mniejsza popularnoscia
cieszyly sie te z nich, w ktérych problematyka seksualnosci czlowieka do-
minowala i byla przedstawiana w sposdb rzetelny'®. Co wiecej, prawie co
piaty nauczyciel prowadzacy ten przedmiot uzywal réwniez literatury teo-
logicznej, katolickiej, aby uzupelni¢ tresci prezentowane w podrecznikach,
a jedynie co setny korzystal w tym celu z literatury seksuologiczne;j®.

Przerazajacy obraz szkolnej rzeczywistosci w realizacji omawianego przedmiotu
prezentuje Grupa Edukatoréw Seksualnych ,,Ponton’, ktéra w 2009 roku przepro-
wadzila akeje ,,Jak naprawde wyglada edukacja seksualna w Polsce?”%. Impulsem
do tych badan byl e-mail przestany przez 17-latka, ktdry opisywal swoje przykre
doswiadczenia zwiazane z przedmiotem ,wychowanie do zycia w rodzinie”. Wy-
niki weryfikacji empirycznych sg bardzo interesujace, poniewaz prezentujg zda-
nie samych zainteresowanych i adresatow zajec, tj. uczniéw. Z przeprowadzonych
badan wynika, ze prawie 40% z nich nigdy nie uczestniczyto w takich zajeciach.
16% z badanych bralo w nich udzial tylko w gimnazjum, 9% — w liceum i tech-
nikum. Niski odsetek jest bardzo niepokojacy, poniewaz na ten etap edukacji
przypada okres adolescencji - ,,burze hormonéw i eksperymentowanie”, brak
wiedzy moze prowadzi¢ do przykrych konsekwencji, m.in. nieplanowanej ciazy.
Kolejnym problemem, ktéry sygnalizujg uczniowie bioracy udzial w oma-
wianych weryfikacjach empirycznych, jest wielokrotnie wskazywana niekom-
petencja nauczycieli prowadzacych ten przedmiot. Zdaniem badanych prze-
kazujg oni swoje poglady zamiast obiektywnej, neutralnej $wiatopogladowo
wiedzy. Na zajeciach czesto sg zawstydzeni, unikaja stowa ,,seks”, zamiast in-
formowa¢, strasza. Wielokrotnie wskazywano na brak merytorycznego przygo-
towania realizujacych program. Co niepokojace, wérdd oséb, ktore prowadza
przedmiot, zdaniem uczniéw, dominujg ksieza i katechetki (stanowia oni 24%
wszystkich prowadzacych). Uczniowie wskazywali, ze takie osoby majg ,,fa-

18 Z.Izdebski, A. Jaczewski, Kocha, lubi, szanuje, Warszawa 1998.
19 Z.Izdebski, K. Waz, op. cit., s. 80.
2 Jak naprawde wyglgda edukacja seksualna w Polsce? Raport Grupy Edukatoréw Seksualnych
»Ponton”, czerwiec 2009, http://ponton.org.pl/sites/ponton/files/raport_jaka_edukacja_sek-
sualna_grupa_ponton_2009.pdf, [dostep: 12.07.2013].
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natycznie religijny stosunek do seksualno$ci, cielesnoéci, antykoncepcji’, co
uniemozliwia uzyskanie rzetelnych informacji.

Prowadzacy badania alarmuja, ze podczas zaj¢é przedstawiane sg kurio-
zalne tresci dotyczace m.in. zagadnien zwigzanych z antykoncepcja (jedna
z nauczycielek wskazala na ocet jako $rodek zapobiegajacy ciazy), homo-
seksualizmem, aborcja, gwaltem i chorobami przenoszonymi droga ptciows.
W niektdrych szkotach, jak wynika z badan, mlodziez ma okazje uslyszeé, ze
homoseksualistéw nalezy izolowac¢ i leczy¢, gwalt jest kara za rozwiagzlosc,
a antykoncepcja to wymyst szatana. Ponadto przekazywane sg stereotypy do-
tyczace rdl plciowych oraz tresci opresyjne wobec kobiet.

Uczniowie zwracaja takze uwage na nieodpowiedni sposéb organizacji za-
je¢. W wielu szkotach nie mieszcza si¢ one w toku godzin lekcyjnych, realizo-
wane s3 przed innymi zajeciami, tj. od godziny siédmej rano lub po zakoncze-
niu lekeji, kiedy uczniowie sg zmeczeni, zdekoncentrowani, a tak zaplanowane
zajecia nie budzg wowczas zaangazowania i entuzjazmu.

Podsumowanie przeprowadzonych badan stanowia postulaty sformuto-
wane przez mlodziez w zakresie realizacji przedmiotu ,wychowanie do zycia
w rodzinie”. Uczniowie apeluja o:

- wprowadzenie do szkdt rzetelnej, neutralnej swiatopogladowo eduka-

cji seksualnej;

- program, ktdry realizowany bedzie w trakcie normalnych godzin lekcyj-
nych przez przygotowanych do nauki tego przedmiotu, kompetentnych,
wyksztatconych nauczycieli;

- edukacje seksualng, ktéra bedzie zawierata wszystkie wazne dla mto-
dych ludzi tematy zwigzane ze specyfika okresu dojrzewania, profilak-
tyka chordb przenoszonych droga piciowa, sposobami antykoncepcji.

Raport sporzadzony na podstawie informacji od mtodych ludzi jest do-
skonalg ilustracja tego, jak w réznych szkotach réznie realizowany jest
przedmiot wychowanie do zycia w rodzinie. Lekcje te nie s3 dokladnie mo-
nitorowane i w trakcie ich trwania mlodziez nierzadko zamiast nabywa¢
niezbedna dla ich prawidlowego rozwoju i zdrowia wiedzg, nie dowiaduje
sie niczego istotnego lub poznaje niebezpieczne stereotypy i mity na temat
seksualnosci i antykoncepcji*'.

Autorzy raportu przypominaja, ze

Rzetelna i powszechna edukacja powinna by¢ oparta na standardach nauko-
wych i medycznych oraz na standardach praw czlowieka wypracowanych
przez ONZ i Uni¢ Europejska. Kazdy polski uczent ma prawo do rzetelnej
edukacji seksualnej, a polskie panstwo jest zobowigzane zapewni¢ uczniom

2L Ibidem, s. 22.
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wlasciwg edukacje na mocy zapiséw zawartych w obowigzujacej ,,Ustawie
o planowaniu rodziny” oraz licznych zobowigzan miedzynarodowych?.

Wychowanie do zycia w rodzinie to zaj¢cia bardzo specyficzne. Zajecia, na
ktorych poruszaé sie powinno zagadnienia zwigzane z seksualnoscig cztowie-
ka, z aktywno$cia seksualng, z tym, co dla czlowieka intymne, a ponadto nie
tylko przekazywac¢ ztozona, interdyscyplinarng wiedze, lecz takze ksztaltowaé
postawy i umiejetnosci spofeczne, ukazywaé wartosci, normy i modele poste-
powania, ktore sg elementami etyki i obyczajowosci seksualnej®.

Konkluzja

Odpowiedzialna, otwarta edukacja seksualna* jest dzisiaj niezwykle potrzebna.
Za pomocg odpowiednich dziatant mozna uchroni¢ mlodg osobe przed konse-
kwencjami wynikajacymi z przedwczesnej inicjacji seksualnej. Szkota, oddzia-
tujac na duzy krag miodych ludzi, ma szanse nie tylko przekazywac wiedzg, ale
réwniez ksztaltowad postawy i zachowania wiasciwe dla danego wieku i stopnia
dojrzatoséci. Tylko edukacja oparta na zrozumieniu i akceptacji tego, ze dziecko
i nastolatek sa w toku waznych faz rozwoju psychoseksualnego, i tego, ze ten
rozwdj wymaga madrego wsparcia osob dorostych, bylaby realizacjg tej potrze-
by. Brak takiego zrozumienia bedzie zawsze owocowat sprowadzeniem edukacji
seksualnej do przekonywania do abstynencji. Edukacja seksualna realizowana
w obecnej formie skazuje znaczng cz¢$¢ mlodziezy na poszukiwanie istotnych
dla niej informacji w alternatywnych zrédtach. Dlatego mlodzienicze ekspery-
mentowanie czesto wymyka si¢ spod kontroli i przybiera posta¢ zachowan ryzy-
kownych. Wiedza na temat zycia seksualnego (w tym réwniez $rodkéw antykon-
cepcyjnych) czerpana od réwie$nikow, kolegow (w 55,4%), z Internetu (43,9%)
czy czasopism mlodziezowych (32,6%)%, brak odpowiedzialnosci oraz rzetelnej

2 Ibidem.

# Z.Izdebski, K. Waz, op. cit., s. 80.

* ,Edukacja seksualna zgodnie ze standardami miedzynarodowymi powinna:

- zapewnia¢ wszechstronng informacje na temat ludzkiej seksualnosci dostosowang do wieku
dziecka;

- dostarcza¢ wiedzg¢ odpowiednio wczeénie — tak, by wyprzedza¢ doswiadczenia mlodziezy;

- przekazywacd rzetelng i pelng informacje na temat antykoncepcji, w tym skutecznosci, zalet
i wad réznych metod;

- zapewniac rzetelng informacje na temat AIDS i sposobu unikniecia zakazenia wirusem HIV
oraz innych chordb przenoszonych droga plciows;

- wzmacnia¢ odpowiedzialno$¢ mezczyzn za skutki aktywnosci plciowej” (J.M. Zabielska, op.
cit., s. 83).
Postawy i zachowania seksualne mtodych Polakéw, raport z badat Kampanii na Rzecz Swia-
domego Rodzicielstwa oraz Centrum Badan Opinii Publicznej z 2008 r., http://www.swiado-
merodzicielstwo.com/index.php/okampani/cbos, [dostep: 20.07.2013].
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wiedzy na temat wlasnej seksualnos$ci sprzyjaja pojawieniu si¢ niepozadanych
konsekwencji. Jedna z wielu jest zaistnienie (przed)wczesnej ciazy, a tym samym
pojawienie sie (przed)wczesnego obowigzku rodzicielskiego.
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0 czym nauczyciele nie méwig? Edukacja seksualna w Polsce na tle
zjawiska (przed)wczesnego rodzicielstwa

Streszczenie: Edukacja seksualna stanowi niezwykle istotny element wychowania mlo-
dego pokolenia. Celem artykutu jest przedstawienie kontrowersji zwiazanych z realizacja
przedmiotu ,wychowanie do zycia w rodzinie” w polskiej szkole. Ttem dla rozwazan na
temat poziomu i jakosci edukacji seksualnej w Polsce uczyniono jedng z najdotkliwiej od-
czuwanych konsekwencji inicjacji seksualnej, tj. (przed)wczesny obowiazek rodzicielski.

Stowa kluczowe: szkola, mtodziez, edukacja seksualna, inicjacja seksualna, obowigzek
rodzicielski

What teachers do not talk about? Sex education in Poland in the context
of (pre)early parenthood

Summary: Sex education is one of the most important areas of work with young people.
The purpose of this paper is to present the controversy surrounding the teaching of family
life education in the Polish school. Considerations concerning the level and quality of sex
education in Poland are set in the context of one of the most serious consequences of sexual
initiation, i.e. (pre)early parenthood.

Keywords: school, youth, sex education, sexual initiation, parenthood
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ZasOb stownictwa ekologicznego dzieci
5-7-letnich - fragment raportu badan
diagnostycznych

Wprowadzenie

Jednym z najwazniejszych probleméw wspolczesnego $wiata jest ochrona $ro-
dowiska naturalnego czlowieka. Zmiany spowodowane rozwojem cywilizacji

i techniki nakazaly konieczno$¢ szerszego spojrzenia na problemy ekologiczne.
Nigdy dotad bowiem nie dochodzilo do takiego nasilenia zagrozenia podstaw
bytu ludzkosci. Stad zagadnienia ekologii wprowadzono do nowych progra-
mow, a szczegblna role w tym zakresie przypisano dorostym - rodzicom i na-
uczycielom'. Na tych ostatnich spoczywa potrzeba rzetelnej i efektywnej edu-
kacji przyrodniczej uczniéw na kazdym szczeblu szkoly podstawowej, bedacej

wstepem do ksztalcenia dla ekorozwoju. Jednak podnoszenie $wiadomosci

dotyczacej znaczenia przyrody we wszechstronnym rozwoju dziecka nalezy
rozpocza¢ juz w przedszkolu. Wspolczesny $wiat i rozwijajace sie spoleczen-
stwo wymaga nowego modelu ksztalcenia i wychowania prosrodowiskowego

oraz proekologicznego.

Cechg umystu przedszkolaka jest potrzeba poznawania tego, co nowe.
Dziecko od najmtodszych lat interesuje si¢ otaczajgca je rzeczywistoscia.
Wiszystko, co zyje, rusza sig, roénie, wydaje odglosy, posiada barwe, jest mu
bliskie. Poznawanie odbywa si¢ wielozmystowo, najlepiej w sposob bezposred-
ni, czynny, peten radosci zycia. Ten sprzyjajacy okres nalezy wykorzysta¢ do
rozwijania zainteresowan dzieci. Szczegdlnie przyroda dostarcza wielu warto-
$ci poznawczych, moralnych, praktycznych, estetycznych, zmystowych, jej po-
znawanie za$ spelnia bardzo wazna role w rozwoju osobowosci, ksztaltowaniu
charakteru. Prawidlowe kierowanie rozwojem dziecka przez dorostych moze
mu pomdc w orientowaniu si¢ w otaczajacym $wiecie.

W dorobku pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej problematyka
osiggniec dzieci (uczniow) w zakresie wiedzy przyrodniczej i ekologicznej byta

Zob. A. Jacewicz, The teacher’ role in development of interest in nature and pro-eco attitude -
a report (Rola nauczyciela w rozwijaniu zainteresowar przyrodniczych i ksztattowaniu postaw
proekologicznych - raport z badati), [w:] Responsible adults in a child’s space, red. J. Andrze-
jewska, E. Lewandowska, Warsaw 2013, s. 182-206.
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podejmowana sporadycznie. Wérdd polskich badaczy nalezy wymieni¢ m.in.:
B. Wilgocka-Okon?, T. Poznanska?®, D. Cichy*, M. Lelonka®, B. Korzeniewskie-
go®, B. Laske i W. Uczkiewicz-Cynkar’, K. Czarneckiego®. Podobnie w XXI
wieku prowadzone badania wlasciwie dotyczyly ucznidéw klas poczatkowych
szkoly podstawowej. Zajmowali si¢ nimi np. I. Pasko’, I. Majcher i R. Suska-
-Wrébel', T. Parczewska'', M. Parlak'. Zatem dla teorii i praktyki edukacyjnej
istnieje pilna potrzeba prowadzenia badan w tym zakresie, zwlaszcza na starcie
edukaciji, czyli juz w przedszkolu.

Metodologiczne podstawy badan wtasnych

Omawiany w niniejszej pracy problem stanowi jedynie fragment badan i re-
fleksji naukowych nad tytutowym zagadnieniem. Szczegdlng warto$¢ majg uzy-
skane dane na temat poziomu wiedzy dzieci 5-6- i 7-letnich, ktdry zmienia si¢
w kolejnych latach nauki. Oczywiscie nie bez znaczenia s3 wplywy srodowiska
nie tylko przedszkolnego czy szkolnego, ale takze domu rodzinnego i placéwek
pozaszkolnych. W artykule zamieszczono czastkowe wyniki zbiorcze przepro-
wadzonych badan.

Podmiotem badan uczyniono dzieci w wieku 5-7 lat z wojewddztwa pod-
laskiego, przedmiotem za$ — ich zaséb stownictwa ekologicznego.

Cel poznawczy badan to okreslenie poziomu zasobu sfownictwa ekologicz-
nego badanych dzieci, cel praktyczny za$ - udostepnienie nauczycielom wyni-
kéw badan nad zasobem stownictwa ekologicznego, aby mogli podjaé dziatania
udoskonalajace organizacje procesu dydaktycznego i zaplanowaé prace w spo-
sob, ktory bedzie rozbudzaé zainteresowania dzieci otaczajacg je rzeczywistoscia,
oraz ksztaltowaé swiadomos¢ ekologiczng miodego pokolenia.

> B. Wilgocka-Okon, Zaséb umystowy dzieci dawniej a dzis, Warszawa 1967.

*  T. Poznanska, O ksztattowaniu poje¢ w klasach nizszych, Warszawa 1976.

D. Cichy, Wyniki bada# osiggnie¢ uczniéw klas III szkét eksperymentalnych, ,Biologia
w Szkole” 1979, nr 3, s. 112-120.

M. Lelonek, Ksztattowanie pojec z przyrody nieozywionej w nauczaniu poczgtkowym, War-
szawa 1984.

B. Korzeniewski, Ksztaftowanie pojeé geograficznych w nauczaniu poczgtkowym, Warszawa 1985.
Osiggnigcia uczniow z biologii. Materiaty ogélnopolskich badan osiggnie¢ uczniéw, nauczycieli
i szk6t 1981-90, red. B. Laska, W. Uczkiewicz-Cynkar, Warszawa 1990.

K. Czarnecki, Szkolna wiedza pojeciowa uczniéw klas poczgtkowych, Katowice 1985.

1. Pasko, Ksztattowanie postaw proekologicznych uczniéw klas I-III szk6t podstawowych, Kra-
kow 2003.

I. Majcher, R. Suska-Wrébel, Zaséb osobistej wiedzy przyrodniczej dzieci dziewigcioletnich,
Gdansk 2005.

T. Parczewska, Metody aktywizujgce w edukacji przyrodniczej uczniow klas 1-3, Lublin 2005.
M. Parlak, Wiedza przyrodnicza uczniow klas I-1I1 szkoly podstawowej w zintegrowanym sys-
temie edukacji wczesnoszkolnej, Kielce 2012.
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Problem gléwny: Jaki jest zasob stownictwa ekologicznego dzieci 5-7-let-
nich z wojewddztwa podlaskiego?

Przy tak sformulowanym problemie gléwnym wyrézniono kilka grup pro-
bleméw szczegdtowych. Ze wzgledu na ograniczenia edytorskie przedstawio-
ny zostanie jedynie wycinek badan diagnostycznych skoncentrowanych wokot
jednego problemu szczegélowego: Jaki jest zaséb stownictwa ekologicznego
dzieci w zakresie zanieczyszczenia $rodowiska, halasu, wody, energii, zjawisk,
powietrza, Zywno$ci?"?

Metody, techniki i narzedzia badan dobrano, opierajac si¢ na klasyfikacji
T. Pilcha. Diagnozy osiagnie¢ dokonano za pomocg pomiaru srodowiska wy-
chowawczego. Stosowanie pomiaru wymaga opracowania i uzycia wlasciwych
technik badawczych - testu wiadomosci, ktory zawiera siedem blokow tema-
tycznych skoncentrowanych wokot poje¢ ekologicznych: zanieczyszczenia, hatas,
woda, energia, zjawiska, powietrze i zywno$¢. Jako narzedzie wykorzystano Kar-
te badan dotyczaca stownictwa ekologicznego, ktora zawierata metryczke (wiek
dziecka, pte¢, miejsce zamieszkania, miejsce edukacji, wyksztalcenie rodzicow;
powyzsze informacje pozyskano w wyniku rozmowy z nauczycielem dziecka).

Badania przeprowadzano w 2011 roku, w dwdch etapach. Pierwszy etap
obejmowal badania pilotazowe, ktore polegaly na zweryfikowaniu opracowa-
nego narzedzia badan'. Drugi etap obejmowal badania wlasciwe, w ktorych
zastosowano Karte badan dotyczacg stownictwa ekologicznego do okreslenia
zakresu stownictwa ekologicznego dzieci w wieku 5-7 lat. Do przeprowadze-
nia badan na terenach wiejskich i malomiasteczkowych wlaczono studentéow
drugiego i trzeciego roku studiéw pierwszego stopnia oraz stuchaczy studiow
podyplomowych - specjalno$¢: pedagogika wezesnoszkolna i przedszkolna
NWSP w Bialymstoku. Badaniami objeto grupe 1657 dzieci (uczniéw). Mimo
poinstruowania prowadzacych badania 257 kart badan uznano za niekom-
pletne. Najczestszym powodem wykluczenia byly braki metrykalne, tj. brak
wyksztalcenia jednego lub dwojga rodzicéw. Ostatecznie analizie poddano
1400 kart badania zasobu stownictwa ekologicznego dzieci z wojewddztwa
podlaskiego w wieku 5-7 lat.

W doborze terenu badan zastosowano dobdr celowy (teren badan) i dobor
losowy grupowy" (przedszkola/szkoly oraz grupy/klasy). Strukture badanej
grupy przedstawiono w tabelach 1-3.

3 Punkt zainteresowan badawczych zostal znacznie okrojony ze wzgledu na wymagania edy-
torskie. Wigcej informacji czytelnik zdobedzie w opracowaniu monograficznym, ktore jest
w takcie przygotowania.

4 Karta badan dotyczaca stownictwa ekologicznego powstala na bazie zmodyfikowanej Karty
badan opracowanej przez dr Anne Dziubiniska (UwB).

5 E. Babbie, Badania spoleczne w praktyce, Warszawa 2004, s. 205-230.
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Tabela 1. Struktura badanej grupy

Pte¢ Liczba %
Dziewczeta 726 51,9
Chtopcy 674 48,1
Wiek

5 lat 435 311
6 lat 562 40,1
7 lat 403 28,8
Miejsce zamieszkania

Miasto powyzej 50 tys. mieszkahcow 520 37,1
Miasto ponizej 50 tys. mieszkancow 480 34,3
Wies 400 28,6
Miejsce edukacji

Przedszkole 716 51,1
Klasa O 263 18,8
Klasa | 421 30,1
Ogotem 1400 100,0

Zrédlo wszystkich tabel: opracowanie wiasne.

Analizujac dane z tabeli 1, nalezy stwierdzi¢, ze ponad potowe badanych
(51,9%) stanowily dziewczeta, nieco mniejszy odsetek (48,1%) — chlopcy.

Dzieci 6-letnie byly najliczniej reprezentowane (40,1%), nieco mniej bylo
5-latkow (31,1%), pozostali badani mieli ukonczone 7 lat.

37,1% dzieci mieszkalo w miastach powyzej 50 tysiecy mieszkancow (Bialystok,
Fomza, Suwatki, Ftk). Co trzeci badany (34,3%) mieszkal w matym mie$cie (m.in.
Augustéw, Biatowieza, Bielsk Podlaski, Choroszcz, Czarna Biatostocka, Hajnow-
ka, Krynki, Monki, Tykocin, Wasilkéw, Zambréw, Knyszyn, Bransk), nieco mniej
(28,6%) - na wsi (m.in. Kleosin, Krypno, Jaswily, Piagtnica, Sobolewo, Grabéwka,
Czarna Wie$ Ko$cielna, Narewka, Rutki Stare, Sniadowo, NiedZzwiadna).

Ponad potowa badanych dzieci (51,1%) uczeszczala do przedszkola, pra-
wie co trzecie (30,1%) bylo uczniem klasy I, a pozostale korzystaly z edukacji
w 5-godzinnych oddzialach przedszkolnych w szkotach podstawowych.

Tabela 2. Rozktad préby ze wzgledu na wyksztalcenie rodzicéw badanych dzieci

. Ojciec Matka
Wyksztaicenie Liczba % Liczba %
Podstawowe 98 7,0 77 5,5
Zasadnicze zawodowe 468 33,4 210 15,0
Srednie 532 38,0 674 481
Wyzsze 302 21,6 439 31,4
Ogotem 1400 100,0 1400 100,0
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Na podstawie zgromadzonych danych dostrzega si¢, ze wyzszy jest poziom wy-
ksztalcenia matek badanych. Prawie potowa (48,1%) ukonczyta szkoly $rednie,
co trzecia matka (31,4%) miala wyksztalcenie wyzsze, 15% - zasadnicze za-
wodowe, a pozostale — podstawowe. Co trzeci (33,4%) ojciec badanych dzieci
zdobyt wyksztalcenie zasadnicze zawodowe, nieco wigcej — srednie (38%), co
piaty ojciec (21,6%) ukonczyl studia wyzsze. Niewielki odsetek miat wyksztal-
cenie podstawowe (7%).

Tabela 3. Rozklad proby ze wzgledu na poziom wyksztalcenia rodzicéw badanych dzieci

Poziom wyksztatcenia rodzicow Liczba %

(N) Niski (2-4 pkt) 287 20,5
(S) Sredni (5-6 pkt) 674 481
(W) Wysoki (7-8 pkt) 439 31,4
Ogotem 1400 100,0

Ustalono takze poziom wyksztalcenia rodzicow badanych dzieci, przyjmujac
punkty za wyksztalcenie rodzicéw: (W) wyzsze - 4 pkt, (S) $rednie - 3 pkt,
(ZZ) zasadnicze zawodowe - 2 pkt i (P) podstawowe — 1 pkt. Wyodrebnio-
no trzy poziomy wyksztalcenia: niski, $redni i wysoki. Srednia wyksztatcenia
w badanej grupie wynosita 5,8.

Z danych zawartych w tabeli 3 wynika, ze prawie potowa badanych dzieci
(48,1%) posiada rodzicéw z wyksztalceniem na poziomie §rednim, co trzeci
badany (31,4%) - na poziomie wysokim, a pozostali — niskim (20,5%).

Zasob stownictwa ekologicznego dzieci

w Swietle badan wtasnych

Test zawieral siedem blokéw tematycznych skoncentrowanych wokét pojeé
ekologicznych. Pierwszy blok tematyczny ZANIECZYSZCZENIA dotyczyt
rozumienia nastepujacych poje¢: odpady, $mieci, utylizacja, wysypisko, dzikie
wysypisko, pojemniki na §mieci, smog, $ciek.

Tabela 4. Zasob stownictwa ekologicznego dzieci w zakresie zanieczyszczenia srodowiska

Uzyskane | % wiedzy

Pojecie do wyjasnienia P (L) CzZ/S (L) B (L) punkty ogolnej

Odpady 146 694 560 986 49,3
Smieci 993 407 0 2393 85,5
Utylizacja 0 0 1400 0 0,0
Wysypisko 1388 12 0 2788 99,6
Dzikie wysypisko 139 672 589 950 33,9

Pojemniki na Smieci 1279 121 0 2679 95,7
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Uzyskane | % wiedzy

Pojecie do wyjasnienia P (L) CZ/S (L) B (L) punkty ogoinej

Smog 0 1400 0 1400 50,0
Sciek 134 372 894 640 22,9
Razem 4079 3678 3443 11836 52,8

Legenda: (P) odpowiedz prawidlowa - 2 pkt, (CZ/S) odpowiedz cz¢sciowa lub skojarzenie —
1 pkt, (B) brak odpowiedzi - 0 pkt.

Analizujgc dane z tabeli 4, dostrzega sie, ze najmniej trudnosci sprawito wyja-
$nienie poje¢: wysypisko, pojemniki na $mieci oraz $mieci, najtrudniejsze za$
to: utylizacja oraz $ciek.

Drugi blok tematyczny HALAS dotyczyt rozumienia nastepujacych pojeé:
krzyk, wrzask, huk, warkot, decybel, wibracja, tupanie, pukanie, klakson, cisza.

Tabela 5. Zasob stownictwa ekologicznego dzieci w zakresie hatasu

Pojecie do wyjasnienia | P (L) | CZ/S(L) | B | JAyskane | % wiedzy
punkty ogolnej
Krzyk 732 668 0 2132 76,1
Wrzask 1324 76 0 2724 97,3
Huk 287 1103 10 1677 59,9
Warkot 876 492 32 2244 90,9
Decybel 1 3 1396 5 0,18
Wibracja 0 324 1076 324 11,6
Tupanie 1397 3 0 2797 99,9
Pukanie 1400 0 0 2800 100,0
Klakson 1210 71 19 2691 96,1
132 Cisza 1400 0 0 2800 100,0
Razem 8627 2740 2533 20194 72,1

Przeprowadzona analiza pozwala stwierdzi¢, ze najmniej trudnosci sprawito
wyjasnienie poje¢: pukanie, cisza, tupanie, wrzask, klakson i warkot, najtrud-
niejsze za$ to: decybel i wibracja.

Trzeci blok tematyczny WODA dotyczyt rozumienia nastepujacych pojec:
akwen wodny, kaluza, bagno, staw, rzeka, jezioro, morze, ocean, zrédlo, stru-
myk, wodospad, woda biezgca, woda stojaca, woda pitna, wody podskorne,
wody glebinowe, oczyszczalnia $ciekdw, filtry, kanalizacja, rowy melioracyjne.
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Tabela 6. Zasob slownictwa ekologicznego dzieci w zakresie wody

- P Uzyskane | % wiedz
Pojecie do wyjasnienia P (L) CZ/S (L) B (L) p)llmkty ogélnejy
Akwen wodny 0 276 1124 276 9,9
Katuza 1396 4 0 2796 99,6
Bagno 1302 81 18 2685 95,9
Staw 524 802 74 1850 66,1
Rzeka 297 1006 0 1600 57,1
Jezioro 727 558 115 2012 71,9
Morze 26 1038 336 1090 38,9
Ocean 81 1202 117 1364 48,7
Zrédto 836 304 260 1976 70,6
Strumyk 49 994 357 1092 39,0
Wodospad 451 917 32 1819 65,0
Woda biezaca 0 989 411 989 35,3
Woda stojgca 0 1302 98 1302 46,5
Woda pitna 1309 0 91 2618 93,5
Wody podskérne 0 724 676 724 25,9
Wody gtebinowe 0 768 632 768 27,4
Oczyszczalnia Sciekéw 162 344 894 668 23,9
Filtry 94 0 1306 188 6,7
Kanalizacja 375 35 900 785 28,0
Rowy melioracyjne 0 254 1146 254 91
Razem 7629 11598 8587 26856 48,0

Analizujac dane z tabeli 6, dostrzega sie, ze najmniej trudno$ci sprawilo wy-
ja$nienie poje¢: katuza, bagno i woda pitna, najtrudniejsze zas to: filtry, rowy
melioracyjne, akwen wodny.

Czwarty blok tematyczny ENERGIA dotyczyl rozumienia nastepujacych
pojeé: benzyna bezotowiowa, paliwo, energia jadrowa (atomowa), energia
stoneczna, energia wodna (bialy wegiel), elektrownia weglowa, transformator,
miyn wodny, wiatrak, prad, gaz, bateria.

Tabela 7. Zasob stownictwa ekologicznego dzieci w zakresie energii

. P Uzyskane | % wiedzy
Pojecie do wyjasnieni P (L Z/S (L B (L P
je yi a L | cz/sw) ® | ounkty | ogoinej
Benzyna bezotowiowa 707 671 22 2085 74,5
Paliwo 129 1271 0 1529 54,6
Energia jadrowa 0 347 1053 347 12,4
(atomowa)
Energja stoneczna 0 47 1353 47 1,7
Ehergla wpdna 0 109 1291 109 3,9
(biaty wegiel)
Elektrownia weglowa 0 375 1025 375 13,4
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Pojecie do wyjasnienia | P (L) | CZ/S(L) | B | JAyskane | % wiedzy
punkty ogolnej
Transformator 0 15 1385 15 0,5
Miyn wodny 799 504 97 2102 75,1
Wiatrak 172 389 839 733 26,2
Prad 0 1309 91 1309 46,8
Gaz 7 1301 92 1315 47,0
Bateria 0 1390 10 1390 49,6
Razem 1814 7728 7258 11356 33,8

Z danych zawartych w tabeli 7, wynika, Ze stownictwo dotyczace energii spra-
wito dzieciom trudno$¢é. Wigkszos¢ wypowiedzi byla niekompletna, oparta na
skojarzeniach, réwniez znaczny odsetek badanych nie potrafit wyjasni¢ pojec.
Do najtrudniejszych nalezaly: transformator, energia stoneczna, wodna i j3-
drowa oraz elektrownia weglowa, a do najtatwiejszych: mlyn wodny i benzyna
bezolowiowa, ale tylko polowa badanych udzielita poprawnej odpowiedzi.
Piaty blok tematyczny ZJAWISKA dotyczyt rozumienia nastepujacych pojec:
efekt cieplarniany, dziura ozonowa, kwasne deszcze, szron, fotosynteza, lawa, po-
wodz, huragan, pozar, parowanie, skraplanie, zamarzanie, promieniowanie, mgta,
katastrofa ekologiczna, burza, sztorm, trgba powietrzna, wybuch wulkanu, tecza.

Tabela 8. Zasob stownictwa ekologicznego dzieci w zakresie zjawisk

Lo P Uzyskane | % wiedz
Pojecie do wyjasnienia P (L) CZ/S (L) B (L) p)llmkty ogélnejy
Efekt cieplarniany 0 402 998 402 14,4
Dziura ozonowa 0 1141 259 1141 40,8
Kwasne deszcze 852 347 201 2051 73,3

134 Szron 804 203 303 1901 67,9
Fotosynteza 0 0 1400 0 0,0
Lawa 951 341 8 2243 80,1
Powddz 1009 208 183 2226 79,5
Huragan 468 900 32 1836 65,6
Pozar 1400 0 0 2800 100,0
Parowanie 94 1104 202 1292 46,1
Skraplanie 0 104 1296 104 3,7
Zamarzanie 851 549 0 2251 80,4
Promieniowanie 5 902 493 912 32,6
Mgta 797 613 0 2207 78,8
Katastrofa ekologiczna 103 909 388 1115 39,8
Burza 1078 322 0 2478 88,56
Sztorm 345 837 218 1527 54,5
Traba powietrzna 872 431 97 2175 77,7
Wybuch wulkanu 1121 279 0 2521 90,0
Tecza 1309 91 0 2709 96,8
Razem 12059 9773 6078 33891 60,5
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Na podstawie zgromadzonych danych stwierdza si¢, Ze najmniej trudnosci
sprawilo wyjasnienie pojeé: pozar, tecza, wybuch wulkanu i burza, najtrud-
niejsze za$ to: fotosynteza i skraplanie.

Szésty blok tematyczny POWIETRZE dotyczyl rozumienia nastepujacych
poje¢: spaliny, dym, kurz, wiatr, zefirek, dwutlenek wegla, tlen, atmosfera, prze-
ciag, zaduch.

Tabela 9. Zasob stownictwa ekologicznego dzieci w zakresie powietrza

- P Uzyskane | % wiedz
Pojecie do wyjasnienia P (L) CZ/S (L) B (L) p)llmkty ogélnejy
Spaliny 476 912 12 1854 66,6
Dym 1002 398 0 2402 85,8
Kurz 1247 153 0 2647 94,5
Wiatr 307 1093 0 1707 61,0
Zefirek 0 28 1372 28 1,0
Dwutlenek wegla 372 781 247 1525 54,5
Tlen 903 104 393 1910 68,2
Atmosfera 1 917 482 919 32,8
Przeciag 738 648 14 2124 75,9
Zaduch 914 457 29 2285 81,6
Razem 5960 5491 2549 17401 62,2

Z danych zawartych w tabeli 9 wynika, ze najmniej trudnosci sprawito wyja-
$nienie pojecia ,.kurz’, najtrudniejsze za$ to ,,zefirek’.

Siédmy blok tematyczny ZYWNOSC dotyczyt rozumienia nastepujacych
poje¢: konserwanty, zdrowa zywnos¢, sktadniki odzywcze, witaminy, dieta, rol-
nictwo ekologiczne, nawdz sztuczny, obornik, opryski, kompost.

Tabela 10. Zasob stownictwa ekologicznego dzieci w zakresie Zzywno$ci

Pojecie do wyjasnienia | P (L) | CZ/S(L) | B | JAyskane | % wiedzy
punkty ogolnej
Konserwanty 804 550 0 2158 771
Zdrowa zywnos¢ 902 498 0 2302 82,2
Sktadniki odzywcze 302 807 291 1411 50,4
Witaminy 978 416 6 2372 84,7
Dieta 402 507 491 1311 46,8
Rolnictwo ekologiczne 392 426 582 1210 43,2
Naw6z sztuczny 204 705 491 1113 39,8
Obornik 242 937 221 1421 50,8
Opryski 402 497 501 1301 46,5
Kompost 307 142 951 756 27,0
Razem 4935 5485 3534 15355 54,8
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Wyniki rozumienia poje¢ z bloku ZYWNOSC byly najmniej zréznicowane.
Dzieci nie mialy kfopotéw z wyjasnieniem, co to s3: witaminy, zdrowa zywnos¢
czy konserwanty.

Tabela 11. Zasob stownictwa ekologicznego dzieci — wyniki zbiorcze

. Liczba
Punkty % wiedzy P o
Blok tematyczny P punktow do %
uzyskane ogolnej .
uzyskania

Zanieczyszczenia 11836 52,8 22400 100,0
Hatas 20194 72,1 28000 100,0
Woda 26580 46,4 56000 100,0
Energia 11356 33,8 33600 100,0
Zjawiska 33891 60,5 56000 100,0
Powietrze 17411 62,2 28000 100,0
Zywnosé 15355 54,8 28000 100,0
Razem 136623 54,2 252000 100,0

Analiza wynikéw zbiorczych pozwala na nastepujace stwierdzenie: zakres
stownictwa i znajomos¢ poje¢ dotyczacych ekologii sa niezadowalajace. Dane
z tabeli 11 wyraznie wskazujg na najlepsza znajomo$¢ poje¢ z zakresu hatasu
(72,1% wiedzy ogoélnej), powietrza (62,2%) i zjawisk (60,5%). Zdecydowanie
trudniejsze okazaly si¢ pojecia dotyczace zywnosci (54,8%) i zanieczyszczen
(52,8%), a najtrudniejsze — energii (33,8%) oraz wody (46,4%).

Tabela 12. Poziom zasobu stownictwa ekologicznego badanej grupy miarg ocen szkolnych

Liczba punktow do | Liczba punktow do
uzyskania przez uzyskania przez Poziom Ocena

dziecko grupe

180-158 252000-221200 bardzo wysoki celujaca
157-135 221199-189000 wysoki bardzo dobra
134-112 188999-156800 Sredni dobra
111-89 156799-124600 niski dostateczna

ponizej 88 ponizej 124599 bardzo niski niedostateczna

Dziecko moglo otrzymac za wyjasnienie 90 poje¢ maksymalnie 180 punktéw.
W tabeli 12 zaprezentowano punktacje indywidualng i grupowa wraz z pozio-
mami i ocenami. Ogolnie grupa reprezentuje dostateczny (niski poziom) zaso-
bu stownictwa ekologicznego. W badaniach testowych dzieci uzyskaly $rednio

54,2% punktéw w stosunku do maksymalnej liczby punktéw. Na podstawie

analizy wynikéw badan uznano, ze poziom zasobu sfownictwa jest uwarunko-
wany specyfikg merytoryczng poszczegdlnych tresci, ma zwigzek z poziomem

abstrakeji badanych.
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Konkluzja

Ze wzgledu na zlozong problematyke edukacji Srodowiskowej przedstawione

wyniki nie wyczerpuja problemu. Z pewno$cig nalezy wypracowa¢ stawianie

wymagan dzieciom rozpoczynajacym nauke w odniesieniu do juz posiadanych

przez nie doswiadczen. Nauczyciel powinien projektowa¢ dziatania umozliwia-
jace konstruowanie przez dziecko prostych systeméw pojec z zakresu edukacji

srodowiskowej i ekologicznej.

Rozwijanie zainteresowan dzieci (uczniéw) otaczajacym $wiatem oraz za-
gadnieniami ekologicznymi jest wazne spotecznie. Nalezy wzbogaca¢ zaséb
stownictwa, prowadzi¢ interesujace zajecia o tematyce przyrodniczej i ekolo-
gicznej. Ksztaltowanie postaw proekologicznych nie polega tylko na obcowa-
niu ze srodowiskiem, ale trzeba je réwniez tworzy¢ i wiedzie¢, jak wazna role
odgrywa ono w naszym zyciu.
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Zasob stownictwa ekologicznego dzieci 5-7-letnich - fragment raportu
badan diagnostycznych

Streszczenie: W artykule zamieszczono informacje na temat zasobu stownictwa ekolo-
gicznego dzieci 5-7-letnich. Zasygnalizowano zalozenia metodologiczne. Prezentowany
material empiryczny zawiera dane dotyczgce rozumienia pojec z siedmiu blokéw tema-
tycznych: zanieczyszczenia Srodowiska, halas, woda, energia, zjawiska, powietrze, zywno$¢.
W zakonczeniu podano wnioski dotyczace omawianej tematyki.

Stowa kluczowe: zasob stownictwa, rozumienie pojeé, ekologia, dzieci w wieku 5-7 lat,
postawy proekologiczne, raport z badan

The ecological vocabulary of 5- to 7-year-old children -
a fragment of a research report

Summary: This article provides information about the range of children’s ecological vo-
cabulary. The methodological assumptions are outlined. The presented empirical material
includes data relating to the understanding of concepts from seven thematic areas: pollu-
tion, noise, water, energy, weather phenomena, air and food. The final part of the paper
offers conclusions concerning the subject discussed therein.

Keywords: vocabulary, understanding of concepts, ecology, 5- to 7-year-old children, pro-
environmental attitudes, research report



Agnieszka Sadtowska
Zachowania asertywne dziecka w szkole -
rozwijanie czy blokowanie?

Wprowadzenie

»Stanowczo$¢, ktora nie rani”. Wydaje sie, Ze sentencja ta trafnie opisuje aser-
tywno$¢. Tak, zdecydowanie stanowczo$¢ moze zranié. Jesli w swoich poczy-
naniach nie zwaza si¢ na uczucia i prawa innych oséb, nie mozna méwic o za-
chowaniu asertywnym.

W dzisiejszych czasach wymaga si¢ od ludzi asertywnosci. Wiele si¢ o niej
moéwi w odniesieniu do ludzi dorostych. Wielu okregla si¢ mianem asertyw-
nego czlowieka. Odnoszac to zagadnienie do dzieci, ktére rozpoczynajg nauke
szkolna, mozna sie zastanowi¢, czy asertywno$¢ jest czyms$ wrodzonym, czy
tez nabywanym w trakcie rozwoju. Czy na uksztaltowanie si¢ postawy aser-
tywnej maja wplyw rodzice, opiekunowie, wychowawcy, znajomi, czy tez jest
ona wolna od wszelkich oddziatywan innych ludzi? Czy postawa asertywna
rozwija si¢ bez wzgledu na czynniki naplywajace z zewnatrz? Na mysl nasuwa
sie nurtujace pytanie: Czy male dziecko potrafi by¢ asertywne?

AsertywnosS¢ - czym jest? .

Wyrazenie to pojawilo sie w jezyku polskim stosunkowo niedawno. Rozpatrujac
jego znaczenie w réznych jezykach, zauwaza si¢ wiele kontekstow znaczenio-
wych, ktére w polgczeniu ze sobg dajg wyczerpujacg definicje. ,,Assertio (tac.)
oznacza wyzwolenie, zwlaszcza wyzwolenie niewolnika”. Zatem czlowiek aser-
tywny to taki, ktory sie uwolnit zar6wno od nadmiernej zaleznosci od innych,
jak i od wlasnych lekow i agresji w obcowaniu z innymi ludzmi. Asercja, czyli
z angielskiego assertion, ,to formutowanie twierdzen i wyrazanie ich w sposéb
stanowczy albo domaganie si¢ uznania wlasnych praw”. Aby szerzej rozpatrzy¢
znaczenie sfowa ,,asertywno$¢’, odniose sie do formy przymiotnikowej — asser-
tive oraz czasownikowej — assert. Assertive to ,wyrazanie lub tendencja do wyra-
zania zdecydowanych sagdow oraz wymagan, jak réwniez wykazywanie przeko-
nania i zaufania we wlasne zdolnosci”. Forma czasownikowa assert to domaganie
si¢ uznania przez druga osobe¢ wlasnych stéw oraz wlasnej osoby".

' M. Ole$, Asertywnos¢ u dzieci, Lublin 1998, s. 13.
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Reasumujgc: asertywnos¢ to wiara w siebie, swojg wiedze i umiejetnosé
pokonywania wlasnych lekéw w konwersacji z drugim cztowiekiem. To zna-
jomo$¢ swoich praw, obowigzkdw oraz odwazne i zdecydowane, aczkolwiek
nie agresywne, wyrazanie wlasnego zdania i opinii, niezaleznie od pogladéw
spotecznych.

Mary Hartley uwaza, ze

Asertywno$¢ jest rodzajem zachowania, ktére opiera si¢ na szacunku dla
samego siebie i innych. Oznacza zdecydowane reagowanie w roznych sytu-
acjach wobec ludzi przy jednoczesnym poszanowaniu ich uczué i uznaniu
ich praw. Zachowanie asertywne demonstruje, ze jako ludzie jestesmy row-
ni, mozemy otwarcie i szczerze wyraza¢ swoje potrzeby, opinie i uczucia’.

Asertywnos¢ jest wyborem, nie przymusem. To sposob zachowania, ktérego
czlowiek nabywa w trakcie calego zycia i ktory moze, ale nie musi, wykorzysty-
waé w codziennym zyciu. W wielu réznych sytuacjach sam decyduje o tym, jak
postapi. Jesli zna wlasng warto$¢, warto$¢ wlasnych stéw i ma przede wszystkim
odwage w wyrazaniu swojego zdania, jest mu tatwiej zachowac si¢ asertywnie,
nie oznacza to jednak, ze w kazdej sytuacji tak wlasnie musi postepowac.

Rodzaje asertywnosci wedtug Lorra i More’a®

Podczas prowadzenia wielu badan wyodrebniono rézne rodzaje asertywnosci.
Ta réznorodnos¢ zalezy od tego, w jakich sytuacjach zyciowych cztowiek sie
znajduje.

Lorr i More wyszczegélnili cztery gléwne konteksty spoleczne, w ktérych

rozwija si¢ asertywnos$¢ czlowieka. Sa to:

- przewodzenie - kierowanie, wplywanie lub kontrolowanie innych, wy-
kazywanie wlasnej inicjatywy, aktywnos¢ w kontaktach z innymi;

- spofeczna asertywno$¢ — zdolnos¢ do kontaktu z innymi w réznych
sytuacjach spolecznych, z osobami zaréwno znanymi, jak i obcymi, za-
przyjaznianie sie¢ z innymi;

- obrona wlasnych intereséw — obrona swoich praw, a takze zaspokaja-
nie odczuwanych potrzeb i realizacja wlasnych intereséw;

- niezalezno$¢ — cheé przeciwstawienia sie presji spolecznej lub autory-
tetowi w celu wyrazenia wlasnych przekonan i opinii.

Owe rodzaje asertywnosci to dyspozycje i umiejetnosci. Autorzy twierdza, ze
najpierw ksztaltuje sie spoteczna asertywnos¢, a dopiero p6zniej obrona wta-

2 M. Hartley, Asertywno$¢ - sztuka umiejetnej stanowczosci. Jak pozostaé sobg, nie urazajgc

innych, £6dz 2009, s. 9.
M. Lorr, W. More, Four dimensions of assertiveness, ,Multivariate Behavioral Research” 1980,
t.5,nr2,s.127-138.
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Zachowania asertywne dziecka w szkole - rozwijanie czy blokowanie?

snych praw, jesli oczywiscie wczesniejsze zachowania spotkaly sie z pozytywna
reakcja spoteczna®.

Rola szkoty w rozwijaniu poczucia wtasnej wartosci

To, jak cztowiek si¢ widzi, czy wierzy we wlasne sily i mozliwosci, to, jakie ma
mniemanie o sobie, rozwija si¢ stopniowo, poczawszy od najmlodszych lat.
Najwiecej doswiadczen, pozytywnych i negatywnych uczu¢ jednostka doswiad-
cza w wieku dzieciecym i to wlasnie ten okres jest najwazniejszy, jedli chodzi
o rozwdj prawidtowego obrazu wlasnej osoby.

Wazng osobg majaca wplyw na ksztaltowanie w dziecku poczucia wtasnej
warto$ci jest nauczyciel. Powinien on pomaga¢ wychowankowi ksztaltowa¢
pozytywny obraz wtasnej osoby. To, jak wychowawca traktuje ucznia, co mowi
oraz jakie wykonuje gesty, rozwija badz tez zaburza i pomniejsza poczucie
wlasnej wartosci dziecka.

Wazng role odgrywa to, jak nauczyciel postrzega swojego ucznia. Méwi
sie tu o tzw. efekcie halo, ktéry moze przybiera¢ postaé aureoli, czyli przypi-
sywania pozytywnie ocenianym podopiecznym wylacznie pozytywnych cech,
z jednoczesnym pomijaniem i niedostrzeganiem ich wad. Druga posta¢ to tzw.
efekt diabelski, ktory jest calkowicie przeciwny efektowi aureoli. Idzie tu o to,
Ze uczniom ocenianym negatywnie przypisuje sie tylko i wylacznie negatywne
cechy. Nie dostrzega si¢ u nich zadnych stron pozytywnych.

Istotne jest to, azeby nauczyciel mial §wiadomos¢ wystgpowania takich
efektow, gdyz dzieki temu bedzie potrafil obiektywniej traktowaé dziecko oraz
wystrzegal sie w swoim postepowaniu przypisywania uczniowi cech, ktdre go
nie charakteryzuja, pomijajac cechy, ktore jego zdaniem do dziecka ,,nie pasu-
ja". Szczegdlnie wazne jest to w mlodszym wieku szkolnym, kiedy pedagog jest
duzym autorytetem. Jesli bedzie on wierzyt w mozliwosci dziecka, mobilizowat
jei,zarazal” wiara w to, ze ,potrafi¢ poradzi¢ sobie z wyzwaniami”, wycho-
wanek sam w to uwierzy i bedzie zar6wno osiagal lepsze wyniki w nauce, jak
i stanie si¢ odwazniejszy w kontaktach z drugim cztowiekiem.

Dziecko na wczesnym etapie nauki szkolnej widzi w nauczycielu osobe,
ktéra potrafi poméoc w kazdej sytuacji, ktéra znajdzie odpowiedz na kazde py-
tanie. Nierzadko bywa tak, ze nieSmiale dzieci przyjmuja wszystko z otoczenia,
bez jakiejkolwiek proby sprzeciwu, nie wierzac we wlasne sily i to, ze kazdy
ma prawo do wypowiadania sie. W takich momentach wiele moze zdziata¢
kto$, kto pokaze uczniowi jego mocne strony i pozwoli dostrzec dziedziny,
w ktdrych jest naprawde dobry, lepszy niz inni, w ktérych bryluje. Dziecko
odnoszace sukcesy staje si¢ pewniejsze wlasnych dzialan, jest mistrzem w tej
konkretnej dziedzinie i moze przekaza¢ innym duzo wiedzy na jej temat. Na-

* M. Oles, op. cit., s. 36.
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uke asertywnosci rozpoczyna matymi kroczkami od tego, w czym czuje si¢
pewnie. Zyskujac aprobate i uznanie wsrdd kolegdw, zaczyna wierzyé¢, ze i ono
ma co$ do powiedzenia. Z czasem, gdy jest traktowane réwnoprawnie z innymi,
dostrzega, ze kazdy ma prawo do pomylki. Wszelkie btedy zas nie sg tragedia
zyciows, a raczej bodzcem do tego, aby je naprawia¢, a nie przyjmowac jedynie
biernie krytyke.

Czy szkota sprzyja rozwojowi zachowan asertywnych swoich
wychowankow?

Szkota powinna by¢ miejscem, gdzie szczegdlnie ktadzie si¢ nacisk na aser-
tywno$¢ i pomaga dziecku ja osiagna¢, jednakze bardzo wiele placéwek oswia-
towych nie wspomaga jej rozwoju u swoich uczniéw. Nie sg oni zachecani
do asertywnosci. Problem ten moze wynika¢ z prostego powodu. By¢ moze
nauczyciele obawiaja si¢ zagrozenia dla siebie ze strony asertywnych uczniow,
gdyz to wymagaloby od nich wiekszych wysitkéw w przekazywaniu wiedzy, czy
tez prowadzeniu wnikliwszych konwersacji. Wynikiem takiego ,,hamowania”
wychowanka moze by¢ agresja i manipulacja z jego strony w celu zyskania
odrobiny wladzy i podniesienia poczucia wlasnej warto$ci®.

Jesli uczniowie nie potrafig by¢ asertywni wobec drugiego cztowieka, przyj-
muja postawe agresywna badZ manipulacyjng, chcac w ten sposob podniesé
poczucie wlasnej wartosci i sprobowac uzyskac¢ wiekszy zakres wladzy. Takie
sytuacje jednak nie sg domeng tylko i wylacznie ucznidw, ale takze nauczycieli.
Pedagog, ktory nie potrafi prowadzi¢ konwersacji z wychowankami w spo-
sob zrownowazony, wywazony i umiejetny, ucieka si¢ do dziatan, ktére (jego
zdaniem) pomoga mu ,,zapanowa¢” nad klasg. Wychowawca, ktory kieruje
sie zachowaniami asertywnymi w stosunku do swoich uczniéw, uczy ich jed-
noczesnie, ze takie postgpowanie przynosi pozytywne skutki w obcowaniu
z otoczeniem. Nie ma tu miejsca na niedoméwienia czy niejasnoéci. W relacji
miedzy dwojgiem ludzi dominuje szczero$¢ i zaufanie.

Asertywnos¢ pomaga zachowa¢ zdrowie psychiczne poprzez §wiadomosé
sprawowania kontroli nad wlasnym zyciem. Pomaga réwniez opieraé si¢ pre-
sji otoczenia i chroni¢ od wplywu §rodkéw masowego przekazu, ktory jest
niejednokrotnie czynnikiem zachowan antyzdrowotnych (moda na papie-
rosy, narkotyki, che¢ zwrécenia na siebie uwagi poprzez samookaleczenie).
Asertywno$¢, oprocz korzystnego wpltywu na zdrowie psychiczne, oddziatuje
réowniez na kondycje spoteczng, czyli na ksztaltowanie pozytywnych relacji
miedzyludzkich, majacych znaczenie przy pracy zespotowej. Czlowiek doce-
niany i chwalony ma wiecej energii do dzialania, a tym samym jest bardziej
wydajny i efektywny w tym, co robi. Osigga wiecej sukcesow i nie przejmuje

5

Z. Rebis, Co to jest asertywnosc, ,Przysposobienie Obronne w Szkole” 1999, nr 1, s. 12.
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sie drobnymi niepowodzeniami. Omawia problemy, z ktérymi ciezko jest mu
sobie poradzi¢, dzieki czemu uzyskuje pomoc od innych w ich przezwycieza-
niu. Ktétnie i wojny na linii uczen - nauczyciel sa spowodowane nieumiejetng
konwersacjg oraz zaburzonymi relacjami. Asertywnos$¢ pomaga odbudowaé
pozytywny stosunek ucznia do nauczyciela i przyjazne usposobienie nauczy-
ciela do ucznia®.

Zatozenia metodologiczne badan

W badaniach zastosowano strategie jakosciowg. Zatozeniami metodologicz-
nymi w badaniu jako$ciowym nie mogg by¢ problemy opierajace sie na opinii
ludzi. Nie nalezy rowniez dopatrywac si¢ widocznych uwarunkowan miedzy
zjawiskami. Badanie jako$ciowe skupia sie na nawigzywaniu do zagadnien
»wykraczajacych poza to, co obiektywne i mierzalne’, do zagadnien, ktére facza
sie z warto$ciami, ocenami, przezyciami. Zalozenia badania mogg dotyczy¢
konkretnych przypadkéw, pojedynczych ludzi, moga by¢ to réwniez wielo-
plaszczyznowe zjawiska, np. sposob funkcjonowania ludzi, badz takie, ktére
ulegaja ciaglym przeksztalceniom, przyjmujac postaé procesu spotecznego’.

Badacz, ktory jest spotecznie usytuowany, stwarza poprzez swojg dzialal-
no$¢ oraz konfrontacje z przedmiotem badanym rzeczywistos¢ i reprezentacje,
ktére tworza przedmiot badania®.

Przedmiotem badan sg zachowania asertywne dzieci w wieku wczesno-
szkolnym na lekcjach, w $wietlicy szkolnej oraz podczas przerw na korytarzach.

Zalozeniem jest poznanie sposobdw przejawiania asertywnosci dziecka
w wieku wezesnoszkolnym wobec nauczycieli.

W pracy postawiono pytania ukierunkowujace. Gtéwne to: Czy dziecko
w wieku wezesnoszkolnym przejawia postawe asertywna wobec nauczyciela? 143

- Czy dziecko potrafi przedstawia¢ otoczeniu swoje potrzeby bez fama-

nia praw innych os6b?

- W jaki sposdb dziecko przejawia asertywnos¢ wobec nauczycieli?
Metoda wykorzystang w badaniach jest obserwacja zachowan asertywnych
dziecka w wieku wczesnoszkolnym wobec nauczycieli w naturalnym $ro-
dowisku szkolnym. Zastosowano technike obserwacji uczestniczacej. Obej-
mowala ona czas na zajeciach edukacyjnych i pozalekcyjnych, w ktérych
uczestniczyly dzieci.

Badania przeprowadzono w okresie od listopada 2011 roku do stycznia
2012 roku, obserwujac zachowania uczniéw (klas I, II, III) na terenie szkoly

¢ B. Muraszko, Nauka asertywnosci w szkole, ,,Edukacja i Dialog” 1996, nr 3, s. 54-55.

T. Bauman, Strategie jakosciowe w badaniach pedagogicznych, [w:] T. Pilch, T. Bauman, Za-
sady badan pedagogicznych, Warszawa 2001, s. 277-278.
8 Metody badan jakosciowych, t. 2, red. N.K. Denzin, Y.S. Lincoln, Warszawa 2010, s. 3.
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podstawowej w Olsztynie. Szkota liczyta dwie klasy I ztozone z 7-latkdw oraz
jedna klase I ztozong z 6-latkéw, trzy klasy II oraz trzy klasy III. Na kazdym
szczeblu edukacyjnym klasy réwniez liczyly po trzy grupy. Obserwacja miata
miejsce na zajeciach dydaktycznych prowadzonych przez nauczycielki oraz na
korytarzach podczas przerw, a takze w $wietlicy szkolnej.

Polemika ucznia z nauczycielem czyli obrona wiasnych
pomystow. ,Nauczycielu, wystuchasz mojego pomystu?”

Sytuacja w klasie lll

Sytuacja dotyczy ustalenia, w jaki sposob dzieci mialy pisa¢ w zeszytach w jed-
ng linie. Nauczycielka zaznajamiata uczniéow z nowym stylem pisania. Pytan
byto bardzo wiele. Nauczycielka cierpliwie na nie odpowiadata. W pewnym
momencie zapytala:

N: Jak wolicie, pisa¢ temat kolorowym dtugopisem czy podkresla¢ go kolorem?

Glosow bylo wiele w tej kwestii. Nauczycielka, widzac zamieszanie w klasie,
postanowita, ze lepiej bedzie, gdy sama zadecyduje, Ze temat zapisany bedzie
kolorem. Uwaznie przechadzajac si¢ miedzy tawkami, sprawdzala, czy kazde
dziecko wykonato polecenie wedlug jej instrukcji. Nagle pochylifa sie nad Se-
bastianem:

N: Dlaczego podkreslasz, przeciez ustalilismy, ze piszemy kolorem?

S: Bo bardziej podoba mi sie podkreslony temat.

N: Nie. Napisz kolorem, tak jak wszyscy.

S: Ale ja wole podkreslic...

N: UstaliliSmy, ze kolorem piszemy tematy. Wez kolorowy dtugopis.

S: A nie moge podkreslac?

N: Nie, nie. Wszyscy to wszyscy.

Chlopiec zauwazyl, ze jego sprzeciw na nic sie zdaje, wiec wzigwszy zielony
dlugopis, napisal na kolorowo duzymi literami temat lekcji.

Sytuacja opisana powyzej obrazuje rzeczywisto$¢ w kwestii dawania wybo-
ru podopiecznym. Sebastian jako jedyny chcial ,,po swojemu” wprowadzi¢ fad
w swoim zeszycie. W jego przekonaniu estetyczniej byloby temat podkresli¢,
bardziej mu to odpowiadalo. Nie bal si¢ wylaczy¢ z klasy, malo tego, widzac,
ze nauczycielka go kontroluje, sprobowal przedstawi¢ swoj poglad na sprawe,
wyrazi¢ wlasne zdanie. Poddal si¢ dopiero po nacisku z jej strony.

Gdy uczen uwaza, ze zostat niesprawiedliwie oceniony.
,Nie zgadzam sie z tg ocena, ale czy warto to zgtosic¢?”
Nie jest fatwo zwrdcié uwage nauczycielowi, jesli ma ona dotyczy¢ jego pracy.
W przekonaniu szczegdlnie uczniéw klas mlodszych szkoly podstawowej na-
uczyciel ma niemal zawsze racje i niedopuszczalne jest, aby mogt sie pomyli¢,
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zwlaszcza dotyczy to oceniania. Podczas moich obserwacji zetknetam sie¢ z za-
ledwie dwiema sytuacjami, w ktérych doszlo do ujawnienia uczu¢ ucznia, jego
poczucia krzywdy zwiazanej z ocena.

Sytuacja w klasie lll

W Kklasie III nauczycielka przepytywala na ocen¢ uczniéw z czytanki, ktora
mieli przygotowa¢ w domu. Wystepowaly tam trudne wyrazy, wiele archa-
izmoéw. Przed przystgpieniem do oceniania nauczycielka przedstawita pod-
opiecznym kryteria, wedlug ktérych miata oceniaé. Uczniowie byli pogod-
ni i zdawalo sie, ze w ogdle nie stresuja sie sprawdzeniem ich umiejetnosci
czytania. Wedlug kolejnosci z dziennika odczytywali po fragmencie czytanki.
W pewnym momencie przyszla kolej na Marka, ktéry zaczal duka¢, a jego
czytanie drastycznie réznilo sie poziomem od poprzednikéw. Nauczycielka
stwierdzila, Ze jest to dobry uczen i potrafi przeczytac lepiej, wiec data mu
czas na ,nauczenie si¢” i po skonczonej liscie przepytywanych miata do niego
jeszcze raz wrocié. Wreszcie nadeszla kolej na Adasia, ktdry zaczal nerwowo.
Wida¢ bylo, ze chce przeczytac jak najlepiej, aby spelni¢ wszystkie kryteria,
ktére pozwolg mu uzyskaé najlepszy z mozliwych stopni. Niestety skutek byt
taki, Ze nauczycielka ocenila go na 4. Adam z zawodem powiedziat:

A: Tylko 4?

N: Tak ci¢ ocenitam [zaczyna wymienia¢ bledy, ktore Adam popelnil].

A: To moze poducze sig i sprobuje na koniec jeszcze raz?

N: Nie, nie. Na to juz czasu nie bedzie, na te lekcje zaplanowatam jeszcze
inne zadania. Nastepnym razem nauczysz si¢ lepiej i dostaniesz lepsza ocene.

A: Ale Kasia czytata podobnie i ma 5...

N: [zwracajac si¢ do klasy] Co byscie postawili Adamowi za jego czytanie?

Klasa: Cztery [pojedyncze osoby zaczynajg zwraca¢ uwage na to, co byto
nie tak w jego czytaniu].

Chlopiec, czujac bezsilnos¢, poddaje sie i niezadowolony siedzi juz do kon-
ca lekeji.

Ocenianie uczniéw jest trudne i nie zawsze mozna jednoznacznie stwier-
dzi¢, ze temu uczniowi nalezy si¢ taka ocena, a tej uczennicy - taka. Prawdo-
podobnie krzywdzace wydalo sie Adamowi to, ze Marek — uczen, ktory czytal
przed nim, mial szanse sie poprawié, dostal druga mozliwos$¢ na pokazanie
tego, ze potrafl przeczytal tekst lepiej. On za$ musial si¢ zadowoli¢ jedng proba
i nadziejg, ze kolejnym razem uda mu si¢ uzyska¢ wyzsza ocene.

145



Agnieszka Sadtowska

Komunikaty dotyczgce tempa pracy na lekciji.
»,0j€ej, nie nadgzam!”/,Jak mi sie tu nudzi...”

Sytuacja w klasie I

Uczniowie, pracujac w grupach, pisali ogloszenie o organizowaniu zbioérki
réznych rzeczy dla zwierzat, ktére mialy by¢ przekazane do schroniska. Byt
to tekst uzytkowy, ktérego dopiero uczyli sie pisaé, totez praca zajeta im dosy¢
duzo czasu. Zblizal si¢ koniec zajeé, do dzwonka na przerwe zostato jeszcze
10 minut, totez nauczycielka zarzadzila koniec pracy, a grupy mialy przedsta-
wié tres¢ tego, co wymyslily.

N: Czas si¢ skonczyl. Teraz wybierzcie lidera grupy, ktéry wyjdzie na $ro-
dek i przeczyta wasze ogloszenie.

Na to jedna z grup zaczela protestowac.

Grupa: Jeszcze chwilg, my jeszcze nie skoriczylismy.

N: Ale wszyscy mieli po tyle samo czasu. Méwilam wam, ze trzeba sie
spieszyc¢.

G: Zostat nam ostatni punkt. Jeszcze troche...

N: A reszta juz skonczyla?

Uczniowie kiwaja gtowami, ze ich praca zostata zakonczona i gotowi sg do
jej zaprezentowania.

N: Macie jeszcze 3 minuty na dokonczenie, p6zniej zaczynamy przedstawiac.
Uczniowie rozpoczeli polemike, nie wiedzac, czy ich prosba zostanie pozytyw-
nie rozpatrzona. W grupie tatwiej jest co$§ powiedzie¢, bo koledzy popra jeden
drugiego, gdyz maja ten sam interes. Z pewnoscia nauczycielce zalezalo na
sprawnym zakonczeniu zaj¢é, bez przeciagania ich na kolejng lekcje. W tym
celu mogta nie zwaza¢ na niedokoniczong prace i przej$¢ do jej omawiania.
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AsertywnoS$¢ w pytaniach ucznia.
,Zapytac, nie zapyta¢ - oto jest pytanie”

Sytuacja w klasie |

Dzieci przychodza po weekendzie na lekcje. Nauczycielka prosi je o przygo-
towanie podrecznikow i przyborow szkolnych, komunikujac jednoczesnie, ze
zaczela sie lekcja i nalezy sie¢ skupi¢. W paru stowach przedstawia plan zajec¢
i to, czym beda si¢ zajmowac na lekcji. W pewnym momencie Michat przery-
wa, mowiac:

M: Prosze pani, czy moglaby pani przypomnie mi melodig tej piosenki, ktorej
uczylismy sie w pigtek?

N: [wyraznie poirytowana] Calte dwie godziny w piatek ja $piewalisémy
i jeszcze nie zapamietales? Zawsze masz jaki$ problem!

M: Ale jutro znow jest muzyka i trzeba bedzie Spiewac jg na oceng, a ja nie
pamietam...
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N: No dobrze, pdki jeszcze nie przeszlismy do tematu dzisiejszej lekcji, to
szybko przypomnimy sobie melodi¢. Zapamigtajcie ja dzisiaj dokladnie, bo
jutro juz nie bedzie przypominania.

W tym momencie nauczycielka zaczyna $piewa¢ piosenke, a te dzieci, ktore
pamietaja harmonie, wlaczajg si¢ w $piew. Po tym powraca do tematu zajeé
i kontynuuje zaplanowana lekcje.

Wydaje sie, ze chlopiec z podobnymi pytaniami zglasza si¢ czesto. Mimo
to nie zraza si¢ uwagami nauczycielki i jej poirytowaniem. Pyta o to, czego
nie wie, osiagajac swoj cel. Nauczyciele, chcac zrealizowaé program, czesto
denerwuja sig, gdy pytania dzieci lub skierowanie przez nich toku lekcji na
zupelnie inny tor psujg im cala koncepcje. Swoim zachowaniem, zamiast za-
checad dzieci do pytania, do polemiki, ktéra rozwija w nich sztuke konwersacji,
zniechecaja je, a nierzadko blokujg dziecigcg che¢ rozwiewania watpliwosci
z pomocg dorostego. Takie lekcje, podczas ktorych schodzi sie na zupelnie inny
temat niz ten, ktory zostat zaplanowany, rowniez s potrzebne, gdyz dotycza
zagadnien bliskich uczniowi, takich, ktore go ciekawig i interesuja.

Uczen wychwytuje btedy nauczyciela.
»Nauczyciel tez cztowiek - zdarza mu sie pomyli¢”

Sytuacja podczas zajeé Swietlicowych

Na zajeciach swietlicowych grupa dzieci zajmowata si¢ réznymi zabawami, kt6-
re mialy zaja¢ im czas do przyjazdu rodzicéw. Jeden z chlopcéw — Pawel nie
potrafit si¢ zainteresowa¢ niczym na dtuzej niz 5 minut. W pewnym momencie
wyciagnat z szafki warcaby, ale nie znalazl nikogo chetnego do gry, zatem pod-
szedl do jednej z nauczycielek pilnujacych porzadku i poprosit, aby z nim za-
grala. Wychowawczyni zgodzila sie bez oporéw i gra sie rozpoczeta. Chlopiec 147
dobrze sobie radzit, wida¢ byto, ze czesto korzystat z tej formy rozrywki. Gdy
gra zblizala si¢ ku koncowi, a na planszy zostaly juz tylko same ,,damki”, Pawet
wykonat ruch (zbit dwa pionki jednoczeénie, gdy te staly jeden za drugim, bez
przerwy miedzy nimi), ktéry zdziwil nauczycielke.

N: Pawelku, ale tak nie mozna zbijac.

P: Mozna.

N: Ale ja nie znam takiej zasady [zaczyna ttumaczy¢ zasady gry].

P: Ale ja mowie pani, Ze mozna. Zawsze tak gram. Moze pani nie wiedziata
o takiej zasadzie, po prostu.

N: Nie, nie, to nie tak [zaczyna szuka¢ instrukcji do gry, ktorej jednak ni-
gdzie nie moze znalez¢]. No, Pawelek, to jak, dojdziemy do porozumienia?

P: Ja moge zapytac na jutro tate o zasady tej gry i jutro pani powiem.

N: Dobrze, wobec tego ja sprawdze na jutro rowniez te informacje. A teraz
co? Robimy remis?

P: Tak, niech bedzie remis.
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Sytuacja rzeczywiscie nie nalezy do najprostszych, gdy zaréwno jedna, jak
i druga strona uwazajg, ze maja racje. Nauczycielka nie prébowala narzuci¢
uczniowi swoich zasad, a raczej pozwolita na wspdlne znalezienie porozumie-
nia. Uczen okazal sie pomystowy, proponujac, ze zapyta swojego tate i na na-
stepny dzien da gotowa odpowiedz. Pawel byt tak pewien swojej wiedzy, ze nie
poddat sie po prébie wytlumaczenia zasad i dalej przekonywat nauczycielke,
Ze ma racje.

Takie sytuacje bardzo wiele wnosza w rozwoj spoteczny dziecka. Ucza
wlasciwej polemiki, na bazie przedstawiania swoich argumentéw bez agresji
stownej. Propozycja sprawdzenia owej informacji na kolejny dzien jest zaloze-
niem, ze zaréwno jedna, jak i druga strona moga si¢ myli¢. Przyznanie si¢ do
bledu jest bardzo wazne, gdyz uczy, ze mylic si¢ jest rzecza ludzka i nie nalezy
przyjmowac tego jako osobistej porazki, a jedynie jako luke we wlasnej wiedzy,
ktdrg warto skorygowac.

Konkluzja

Istnieje cienka granica pomiedzy asertywnoscia a agresja. Male dziecko sa-
modzielnie nie potrafi oddzieli¢ obu tych zachowan, gdyz czesto pod postawa
pozornie asertywna kryja si¢ elementy agresji stownej badz psychicznej, kiedy
uczen probuje wywrzec presje na rozmdwcy, naklaniajac go do zmiany swo-
ich racji i ,przejscia na jego strong”. Wazne jest, aby doro$li — opiekunowie,
wychowawcy przekazali wychowankowi wlasciwe wzory swoim wiasnym po-
stepowaniem.

Postawe asertywng nalezy ksztaltowa¢ juz od najmtodszych lat. Jej pod-
waling jest rozwijanie w dziecku poczucia wlasnej wartos$ci i wiary w siebie.
To zadanie stoi przed pierwszymi wychowawcami, ktérymi sg zazwyczaj ro-
dzice. Gdy dziecko wierzy we wlasne sily, staje sie¢ odwazne, ma plany, do kto6-
rych bedzie dazylo, powoli bedzie ksztaltowalo swoje poglady i bronifo ich
w réznych sytuacjach. Plan pracy z dzieckiem nad rozwojem asertywnosci
jest zawsze dlugotrwaty. Musi by¢ planowo i systematycznie przeprowadzony.
Pomaga uczniowi nazwac wlasne uczucia, uswiadamia mu, ze ma prawo do
prezentowania swojego zdania, Ze moze wyrazaé wlasne poglady, ktére wcale
nie muszg si¢ pokrywac z pogladami innych. W szkole mozna zauwazy¢ wie-
le sytuacji, w ktérych dochodzi do préby asertywnosci uczniow. Wiekszo$é
z nich konczy sie jednak porazka i ukazaniem wladzy nauczyciela, ktéry
z duza troska pilnuje, aby zamierzone cele lekcji zostaly zrealizowane. Uczen,
ktéry kieruje tok lekcyjny na inne tory, anizeli zaplanowat to nauczyciel, jest
szybko wygaszany. Wydaje sie, ze najwickszg trudnoscig jest przyzwolenie
nauczycielskie na ,,odmienno$¢” uczniéw. Wtasne zdanie ucznia budzi strach
opiekuna, ze nie zdofa on zapanowa¢ nad sytuacja, ktéra pojawi sie w wyniku
jego pomystu. Identyczne zachowania catej klasy, rownomierne tempo lekcji
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i brak sprzeciwu wobec pomystéw nauczyciela dajg mu poczucie catkowi-
tej kontroli nad klasa, ktéra w jego mniemaniu jest wtedy bezproblemowa.
Wiréd roznych przyktadéw uczniowskich zachowan asertywnych zauwazy¢
mozna réwniez takie, w ktérych nauczyciel jest zainteresowany odmiennymi
pogladami podopiecznego. Nie stawia mu oporu, a raczej idzie za jego to-
kiem mys$lenia. Wystuchuje jego zdania i pozwala mu na wyrazenie wlasnych
myséli i opinii. Wzmacnia tym samym poczucie wlasnej wartosci ucznia oraz
ksztatci w nim odwage wyrazania swojego zdania. Dzieci kilkakrotnie umac-
niane w stuszno$ci méwienia o tym, z czym si¢ zgadzaja lub nie, stajg sie od-
wazniejsze w kontaktach z drugim czlowiekiem. Uczniowie blokowani przy
kazdej probie sprzeciwienia si¢ uczg sie za$ jedynie tego, ze starszych nalezy
wystuchiwac i zawsze si¢ z nimi zgadza¢. Aktualnie jest coraz wiecej dzieci,
ktére z odwagg przedstawiaja wlasne zdanie, a co za tym idzie — wierzacych
we wlasne mozliwosci.
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Zachowania asertywne dziecka w szkole - rozwijanie czy blokowanie?

Streszczenie: Praca skupia si¢ wokot zagadnienia asertywnoéci dzieci w wieku wezesno-
szkolnym. Koncentruje si¢ na wszelkich przejawach zachowan asertywnych uczniéw
w szkole. Pierwsza czg$¢ dotyczy analizy zagadnienia asertywnosci, opartej na literaturze.
W wywodzie my$lowym wychodzi si¢ od réznych definicji asertywnosci oraz pojec z nig
zwigzanych. Kolejna cze$¢ to rozdzial metodologiczny. W badaniach zastosowano strategie
jako$ciowa, w ktdrej postuzono si¢ metoda obserwacji. Ostatnig czescia jest analiza wyni-
kéw badan wlasnych. Zawiera opis zaobserwowanych zachowan asertywnych przejawianych
przez dzieci w wieku wczesnoszkolnym. Zwieniczeniem calosci jest podsumowanie, gdzie
zawarte zostaly osobiste przemyslenia oraz spostrzezenia autorki.

Stowa kluczowe: asertywnos¢, szkola, nauczyciel, uczen
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Assertive behaviours of the child at school - developing vs. blocking

Summary: The paper focuses on the issue of the assertiveness of children in early school
age. It examines the expression of pupils’ assertive behaviour of pupils. The first part offers
a professional literature-based analysis of assertiveness. The argumentation in the second
part is derived from various definitions of assertiveness and related notions. The third part
deals with methodology. A qualitative strategy was used to carry out research, in which the
observation method was applied. The final part of the paper presents an analysis of the re-
sults yielded by the research. It contains a description of the observed assertive behaviours
of children in early school age. The paper concludes with a summary, which contains a few
personal reflections and observations.

Keywords: assertiveness, school, teacher, student
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Stosowanie narkotykow przez miodziez
gimnazjalng i licealna. Uwarunkowania szkolne
| rodzinne

Wprowadzenie

Problematyka uzaleznien jest zagadnieniem analizowanym i opisywanym
w literaturze przedmiotu od wiekéw. Juz w starozytnosci historycy i filozofo-
wie zajmowali sie tematyka zwigzang z uzywaniem substancji psychoaktyw-
nych'. Rozpowszechnienie uzywek wsrdéd mtodziezy oraz nasilenie siegania
przez uczniéw po substancje psychoaktywne jest obecnie czgstym przedmio-
tem analiz’.

Aktualnie kwestia trwalego uzaleznienia od narkotykéw wydaje sie nieje-
dynym problemem spolecznym. Niepokojaca jest réwniez obecno$¢ substancji
psychoaktywnych w srodowisku mtodziezy. Od lat szeroko rozumiany pro-
blem narkotykowy oraz aspekt owej obecnosci srodkéw odurzajacych w zyciu
codziennym ulegajg przeobrazeniom, co skutkuje zmiang podejscia do spora-
dycznego uzywania narkotykéw, handlu nimi czy ich legalizacji®.

W literaturze przedmiotu wzorzec spoleczny wyrdzniany jest jako jeden
z licznych czynnikéw majacych wplyw na wystapienie zjawiska narkomanii.
Biorgc pod uwage czynniki ryzyka uzaleznienia wéréd mtodziezy, nalezy wy-
rézni¢ w szczegdlnosci srodowisko wychowawcze. Ponadto, jak przedstawiono
w pracach L. Okruhlicy, J. Sieroslawskiego, B. Bukowskiej, P. Jablonskiego oraz
P. Ulmana, do innych okolicznosci predysponujacych do rozwoju narkoma-

' B. Badora i in., Rozpowszechnienie i uwarunkowania uzaleznieri behawioralnych w Polsce,
»Serwis Informacyjny Narkomania” 2013, nr 3(63), s. 37; M. Motyka, Dynamika zjawiska
narkomanii: nowe populacje zazywajgcych narkotyki, ,,Problemy Higieny i Epidemiologii”
2013, nr 94(3), s. 435-445.
2 L. Waszkiewicz, K. Poltyn-Zaradna, K. Zatoniska, D. Wargosz, Kontakty z narkotykami mto-
dziezy szkét gimnazjalnych, ,Problemy Higieny i Epidemiologii” 2008, nr 89(4), s. 518-520.
*  W. Knapik, Przeobrazenia kulturowe na podstawie badati mlodziezy studenckiej z matopolski
w zakresie narkomanii, [w:] Przestrzen i instytucje w Srodowisku wiejskim. Pamigci Profesora
Wactawa Piotrowskiego, red. A. Michalska—Zyla, P. Starosta (Acta Universitatis Lodziensis.
Folia Sociologica, nr 37), L6dz 2011, s. 24-28.
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nii zaliczy¢ mozna m.in. status spoleczny, wystapienie zjawiska w otoczeniu
szkolnym, perspektywy zyciowe, poziom akceptacji oraz wiedz¢ dotyczaca
konsekwencji zwigzanych z zazywaniem narkotykow*. Niewatpliwie wszystkie
wymienione czynniki bezposrednio taczg sie z sytuacja spoteczng, ktora w du-
zej mierze wplywa na cztowieka jako jednostke. Szczegdlng grupe spoleczna
stanowi mtodziez, ktora jest najbardziej podatna na oddziatywanie srodowi-
ska, w jakim funkcjonuje. Okres adolescencji to czas, w ktérym mtodzi ludzie
poszukuja nieznanych doznan, prébujg odkry¢ swoja tozsamos¢, niejedno-
krotnie majg problem z szybko zmieniajacymi si¢ stanami emocjonalnymi, co
moze mie¢ znaczenie, jedli chodzi o uleganie wpltywom i przyjmowanie postaw
konformistycznych. Wszystko to sprawia, ze dojrzewanie to kluczowy okres,
w ktorym jednostka siega po substancje psychoaktywne?®.

Podsumowujac: wplyw czynnikéw spotecznych na problem narkomanii
co do zrédet wystepowania jest zjawiskiem wieloczynnikowym, natomiast co
do czynnikéw predysponujacych do jego pojawienia sie — wielowymiarowym.

To wszystko sprawia, Ze zagadnienie dotyczace uzaleznienia od narkoty-
kow jest problemem szeroko pojetym, ztozonym, uwarunkowanym nie tylko
biologicznie, ale przede wszystkim spolecznie®.

Powodoéw, dla ktorych miodziez w wieku szkolnym siega po $rodki narko-
tyczne, jest wiele. Potwierdzajg to liczne badania empiryczne, ktére wskazuja
m.in. na problemy osobiste zwigzane z sytuacja rodzinng, poczucie nizszo$ci
czy brak samoakceptacji. Inng przyczyng sklaniajaca do siegniecia po narkoty-
ki jest che¢ poprawienia nastroju, zredukowania negatywnych emocji czy oba-
wa przed odrzuceniem przez srodowisko’. Dodatkowo rozwojowi opisywanego
zjawiska sprzyja moda na zazywanie narkotykéw jako $rodka bedacego ,,lekar-
stwem” na nude, szaro$¢ zycia, trudnosci w szkole czy relacje z réwiesnikami®.
Niejednokrotnie miodziez w wyniku eksperymentéw z substancjami psycho-
aktywnymi do$wiadcza stanu odprezenia, uwolnienia od napiec i stresu oraz
swobody w kontaktach interpersonalnych, przez co kojarzy jej si¢ to z zabawa,
przyjemnoscia, a nie z problemem uzaleznienia, ryzykiem zakazenia wirusem

* L. Okruhlica, J. Sieroslawski, Definitions of dependency and recreational, regular, problematic,
harmful drug use, [w:] Young People and Drugs - Care and Treatment, 2006, s. 14-28; J. Sie-
roslawski, B. Bukowska, P. Jablonski, Epidemiological basis, [w:] Young People...; P. Ulman,
Spoteczne i rodzinne uwarunkowania uzaleznieni u dzieci i mlodziezy, ,Kwartalnik Naukowy”
2011, nr 4(8), s. 74-86.

> P.Ulman, op. cit., s. 74—86.

¢ Ibidem; W. Knapik, op. cit., s. 24-28.

7 J.L. Matheson, R.T. McGrath Jr., Adolescent alcohol and other drug abuse, Colorado State
University Extension. Release Publication, 2012, http://www.ext.colostate.edu/pubs/consu-
mer/10216.html, [dostep: 21.11.2013].

8 W. Knapik, op. cit., s. 24-28.
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HIV czy samotnoscig’. Zjawisko zazywania $rodkéw psychoaktywnych wigze
si¢ obecnie nie tylko z sytuacjami trudnymi emocjonalnie, problemowymi, ale
stalo si¢ tez niejako wyznacznikiem wysokiego statusu spotecznego, drogi do
sukcesu czy kariery'. Siegajacych po narkotyki nie kojarzy si¢ juz z osoba-
mi wykluczonymi spotecznie. We wspolczesnych czasach branie narkotykow
funkcjonuje obok normalnego zycia - szkoty czy pracy™.

Reasumujac: szeroko ujety problem narkotykowy, jako zjawisko niewatpli-
wie grozne z punktu widzenia skutkéw, jakie niesie, stanowi istotny problem
spoleczno-zdrowotny w Polsce i dotyczy coraz mlodszych grup spotecznych'.
Skutkiem tego zjawiska jest fakt, ze w naszym kraju po substancje psycho-
aktywne siegaja coraz mlodsi uczniowie (w wieku 12-13 lat)"*. Nadzieje na
przysztos$¢ daja ostatnie wyniki badan ESPAD 2011 (European School Survey
on Alcohol and Drugs), w ktérych odnotowano zahamowanie trendu wzro-
stowego, a nawet tendencj¢ spadkowa zazywania narkotykéw przez mlodziez
szkolna, zaréwno mlodsza (15-16 lat), jak i starsza (18-19)".

Cel pracy

Celem przeprowadzonych badan byla ocena stosowania narkotykéw przez
mlodziez gimnazjalng i licealng w kontekscie uwarunkowan szkolnych i ro-
dzinnych.

Materiat i metody

W badaniu postuzono si¢ metoda sondazu diagnostycznego, w ramach kto-
rego wykorzystano technike ankietowania. Do jego przeprowadzenia uzyto

M. Wilk, Uzycie narkotykéw w obszarze doswiadczenr miodziezy ponadgimnazjalnej, [w:]
Mtodzi w spoleczeristwie zmiany. Studia polsko-ukrairiskie, red. M. Sroczynska, J. Paczkowski,
Kielce 2010, s. 399-411.
P. Sroczynski, Przyczyny narkomanii wsréd miodziezy szkolnej. Préba diagnozy, ,Perspectiva.
Legnickie Studia Teologiczno-Historyczne” 2007, R. 6, nr 2(11), s. 169-176.
" M. Motyka, op. cit., s. 435-445; W. Knapik, op. cit., s. 24-28.
P. Sroczynski, op. cit., s. 169-176; K. Ostaszewski, Zmiany w uzywaniu przez mtodziez substan-
cji psychoaktywnych. Badania mokotowskie, ,,Alkoholizm i Narkomania” 1996, nr 25(4), s. 50;
idem, Trendy w uzywaniu przez mlodziez substancji psychoaktywnych. Badania mokotowskie
- kontynuacja, ,, Alkoholizm i Narkomania” 2001, nr 14(3), s. 402-403; C. Godwad-Sikora, Roz-
powszechnienie uzaleznieri lekowych w Polsce, ,,Alkoholizm i Narkomania” 1999, nr spec. 6;
E. Stepien, Czynniki ryzyka kontaktéw z narkotykami w okresie od dorastania do wczesnej doro-
stosci (badania katamnestyczne), ,,Alkoholizm i Narkomania” 2001, nr 14(3), s. 410-419.
B M. Wilk, op. cit., s. 399-411.
4 Europejskie Centrum Monitorowania Narkotykéw i Narkomanii, Stan problemu narkotyko-
wego w Europie, Luksemburg 2012.
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autorskiego kwestionariusza ankiety. Skladata si¢ ona z 21 pytan zamknietych,
z czego pytania od 1 do 6 dotyczyly danych spoleczno-demograficznych bada-
nych. Badania zostaly przeprowadzone w okresie od wrzesnia do pazdziernika
2013 roku. Ogoélem objeto nimi 627 oséb (355 kobiet i 272 mezczyzn), z trzech
szkot gimnazjalnych (345 uczniéw) i z trzech licedw ogoélnoksztalcacych (282
ucznidéw) na terenie wojewodztwa $wietokrzyskiego.

Wyniki przeprowadzonych badan poddano analizie statystycznej, w ktorej
dla cech mierzalnych wyliczono $rednig arytmetyczng, mediane, warto$¢ mi-
nimalng i maksymalng, odchylenie standardowe, wspoiczynnik zmiennosci,
sko$no$¢ oraz kurtoze. Dla cech jakosciowych wyliczono rozklad ilosciowy —
procentowy. Analizy statystyczne zebranego materialu wykonano za pomoca
arkusza kalkulacyjnego Microsoft Excel 2007, oprogramowania Gnu R, a w przy-
padku niektérych analiz — pakietu Gretl. Do zbadania réznic miedzy zmiennymi
wykorzystano test 2. Do sprawdzenia normalnosci rozkladu zmiennej losowej
uzyto testu Shapiro-Wilka. W pracy zastosowano techniki korelacyjne zgodnie
z rodzajem i specyfika zmiennych (do poréwnania wykorzystanych w badaniu
zmiennych uzyto testow U Manna-Whitneya i H Kruskala-Wallisa oraz wspot-
czynnika korelacji Kendalla).

Wyniki

Badaniem objeto grupe 627 uczniéw szkot gimnazjalnych i licedw ogélno-
ksztatcgcych z terenu wojewddztwa $wietokrzyskiego, z czego kobiety stano-
wily 56,62% (n = 355), mezczyzni za$ — 43,38% (n = 272). Sposrdd ogdtu ba-
danych najwiekszy odsetek stanowili uczniowie w przedziale wiekowym 16-18
lat (70,97%). Szczegdétowe wyniki prezentuje schemat 1.

Schemat 1. Struktura uczniéw ze wzgledu na wiek

35,00% 31,27%
29,78%
30,00%
25,63% 25,74%
25,00%
20,00% 17,75%
13,97%

1500% | 12,50% 10,66%

1000% 580 85% 7,35%
5,63%
5,00%
l 0,28%
0,00% — — — — —
13 lat 14 lat 15 lat 16 lat 17 lat 18 lat 19 lat

u kobieta meiczyzna

Zr6dto wszystkich schematéw i tabel: opracowanie wiasne.
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Srednia wieku wéréd badanych wyniosta 16,0 (SD + 1,62; przedziat wieku:
13-19 lat). Pozostale statystyki opisowe dla zmiennej ,wiek” zostaly zaprezen-
towane w tabeli 1.

Tabela 1. Podstawowe statystyki opisowe dla zmiennej ,wiek”

Statystyki opisowe dla zmiennej ,wiek”

Srednia 16,041
Mediana 16,000
Minimalna 13,000
Maksymalna 19,000
Odchylenie standardowe 1,6210
Wsp6tczynnik zmiennosci 0,10105
Skosnosé -0,51971
Kurtoza -0,82577

Wasy wykresu pudetkowego dla zmiennej ,wiek” przedstawiaja najnizszy i naj-
wiekszy zakres wieku w grupie badanych mezczyzn (1) i kobiet (2). W przy-
padku mezczyzn najwyzszy wiek to 18 lat, natomiast w przypadku kobiet -
19 lat. Najnizszy wiek dla obu plci wynidst 13 lat (schemat 2).

Schemat 2. Wiek oséb objetych badaniem z podzialem na ple¢

17
L

16

15

14
1

Poniewaz test na normalnos¢ rozkladu Shapiro-Wilka wykazal, ze rozktad
normalny nie wystepuje zaréwno w przypadku wieku kobiet (W = 0,8652,
p = 2,2e-16), jak i w przypadku wieku mezczyzn (W = 0,8951, p = 8,537e-13),
w badaniach zastosowano test nieparametryczny U Manna-Whitneya bedacy
odmiana testu Wilcoxona.
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Wiréd badanych kobiet najliczniejsza grupe stanowity uczennice z prze-
wagg ocen dobrych (47,04%), natomiast w przypadku chtopcédw najwiekszy
odsetek to uczniowie z przewazajaca liczba ocen dostatecznych (47,43%).
Warto podkredli¢ fakt, ze wéréd badanych zaréwno kobiet, jak i mezczyzn
najmniejsza grupg byli uczniowie z przewaga ocen dopuszczajacych (ko-
biety - 2,54%, mezczyzni - 7,71%). Zwiazek ten jest istotny statystycznie
(p = 1,67176e-007).

Analizujac dane dotyczace dzietno$ci rodzin, z ktérych pochodzg bada-
ni uczniowie szkét gimnazjalnych i licealnych, stwierdzono, ze 44,23% kobiet
i41,91% mezczyzn nalezy do rodzin z dwojgiem dzieci. Z kolei tylko nieliczni
spo$rod badanych zaréwno mezczyzn (2,94%), jak i kobiet (1,69%) zadeklarowali,
ze naleza do rodziny wielodzietnej. W tym przypadku nie stwierdzono istotnych
statystycznie réznic (p > o). Zebrane wyniki badan zaprezentowano w tabeli 2.

Tabela 2. Pte¢ a liczba dzieci w rodzinie

Liczba dzieci w rodzinie

Wiek Tylko ja Jest n.as Jest .nas Jest nas Je.st .nas Jes’t r.1as
dwoje troje czworo piecioro szescioro | Razem

n % n % n % n % n % n %
Kobieta 40 |11,27| 157 |44,23| 104 |29,30| 35 | 9,86| 13 |366| 6 |1,69| 355
Mezczyzna 37 |13,60| 114 |41,91| 70 |25,74| 36 (13,24 7 |257 8 |294 272
Razem 77 (12,29| 271 43,22| 174 |27,75| 71 (11,32 20 | 3,19 | 14 | 2,23 627

p =0,443346

Test Pearsona chi-kwadrat = 4,77976 (df = 5, p = 0,443346)

Ple¢ badanych uczniéw miala znaczacy wplyw na wiedze dotyczaca definicji
pojecia ,narkotyk”. Stwierdzono w tym zakresie istotne statystycznie roznice
(p = 0,00659811). Zdecydowanie wiekszy odsetek mezczyzn nie wiedzial, co
to jest narkotyk — 6,62%, w poréwnaniu do grupy kobiet - 2,25% (tabela 3).

Tabela 3. Pte¢ a znajomo$¢ pojecia ,,narkotyk”

Znajomos¢ pojecia ,narkotyk”

Ptec Tak Nie
Razem
n % n %
Kobieta 347 97,75 8 2,25 355
Mezczyzna 254 93,38 18 6,62 272
Razem 601 95,85 26 4,15 627
p = 0,00659811

Test Pearsona chi-kwadrat = 6,3221 (df = 1, p = 0,01192)
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Zwraca uwage fakt, ze zdecydowana wigkszo$¢ badanych wéréd zaréwno
kobiet, jak i m¢zczyzn nie miata kontaktu z substancjami psychoaktywnymi.
Mimo to 20,28% kobiet i 32,72% mezczyzn jednak zetknelo si¢ z narkotyka-
mi. Ple¢ w znacznym stopniu determinowata kontakt ucznia z narkotykami
(p = 0,000410054; tabela 4).

W badaniach przeprowadzonych przez L. Piekarskiego, E. Krajewska-Ku-
tak i K. Kowalczuk w roku 2011 do kontaktéw z narkotykami przyznalo sie az
30% badanych chlopcéw i 10% dziewczat'. W innych dostepnych badaniach
réwniez odnotowano wysoki odsetek ucznidw siggajacych po narkotyki (41%).

Tabela 4. Pte¢ a kontakt uczniéw z narkotykami

Kontakt uczniéw z narkotykami

Pteé Tak Nie
Razem
n % n %
Kobieta 72 20,28 283 79,72 355
Mezczyzna 89 32,72 183 62,72 272
Razem 161 25,68 466 74,32 627
p = 0,000410054

Test Pearsona chi-kwadrat = 11,8425 (df = 1, p = 0,0005789)

Uzyskane wyniki badan wlasnych wyraznie wskazuja, ze typ szkoly silnie
determinowat kontakt uczniéw z narkotykami (p = 1,42688e-008). Liceali-
$ci (36,65%) czesciej deklarowali kontakt z substancjami psychoaktywnymi
w poréwnaniu z uczniami gimnazjow (16,76%). Wynik testu Kruskala—Wallisa
réwniez wskazuje na istotng statystycznie zaleznos$¢ (p = 1,465e-08), a wspot-
czynnik korelacji Kendalla wynosi —0,2264432, co wskazuje na stabg ujemna
korelacje (p < 0,05; tabela 5).

Z badan CBOS Mtodziez 2010, przeprowadzonych w 2010 roku, wynika, ze
odsetek uczniéw, ktérzy mieli kontakt z narkotykami, wynidst wtedy 16%. Poréw-
nujac ten wynik z wynikami badait CBOS z 2008 roku, zauwaza si¢ nieznaczng
tendencje wzrostowa, dwa lata wczesniej bowiem odsetek ten wyniost 15%7.

° L. Piekarski, E. Krajewska-Kulak, K. Kowalczuk, Ocena zagrozenia wybranymi uzaleznie-

niami populacji mlodziezy gimnazjalnej, ., Problemy Higieny i Epidemiologii” 2012, nr 93(3),
s. 499-509.

¢ M. Wilk, op. cit., s. 399-411.

17" CBOS, Mtodziez 2010 (Opinie i diagnozy, nr 19), Warszawa 2011, s. 152.
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Tabela 5. Typ szkoly a kontakt z narkotykami

Kontakt uczniéow z narkotykami
Typ szkoty Tak Nie Razem
n % n %
Gimnazjum 58 16,76 288 83,24 346
Liceum ogbélnoksztatcace 103 36,65 178 63,35 281
Razem 161 25,68 466 74,32 627
p = 1,42688e-008

Test Pearsona chi-kwadrat = 31,1165 (df = 1, p = 2,43e-08)

Statystycznie istotna jest réwniez zalezno$¢ pomiedzy osigganymi wynikami
w szkole a kontaktem ucznidéw z narkotykami (p = 0,00327811). Jak wynika
z uzyskanych wynikéw badan zamieszczonych w tabeli 6, az 50% ucznidéw
z przewaga ocen dopuszczajacych mialo styczno$¢ z narkotykami. Wérod
nich nieco mniejszy odsetek stanowily osoby z wigkszoscia ocen dostatecz-
nych (26,58%) i dobrych (25,58%). Wynik testu Kruskala-Wallisa wskazuje
na istotna statycznie roznice (p = 0,003312), natomiast wspétczynnik korelacji
Kendalla (-0,1007236) - na stabg ujemng korelacje p < 0,01 (tabela 6).

Tabela 6. Osiagniecia uczniéw w szkole a kontakt z narkotykami

. Czy miates(as) kontakt z narkotykami?
Osiggniecia -
Tak Nie
w szkole Razem
n % n %

Bardzo dobry 17 16,67 85 83,33 102
Dobry 66 25,58 192 74,42 258
Dostateczny 63 26,58 174 73,42 237
Dopuszczajacy 15 50,00 15 50,00 30
Razem 161 25,68 466 74,32 627
p=0,00327811

Test Pearsona chi-kwadrat = 13,7421 (df = 3, p= 0,003278)

Najwiekszy odsetek badanych jako miejsce pierwszego kontaktu z narkotyka-
mi wskazal inne obszary niz te skategoryzowane w kwestionariuszu ankiety.
Uczniowie osiagajacy bardzo dobre, dobre oraz dostateczne wyniki w nauce
wérod miejsc, w ktdrych zetkneli sie z substancjami psychoaktywnymi, wymie-
niali najczesciej: koncerty i inne imprezy masowe (inne niz dyskoteka), spotka-
nia z przyjaciétmi/znajomymi, opuszczone pomieszczenia w blokach (strych,
piwnica, suszarnia), akademiki oraz wycieczki klasowe. Jesli wzia¢ pod uwage
uczniéw z przewaga ocen dopuszczajacych, miejscem najczestszego kontak-
tu z narkotykami byly szkota (33,33%) oraz dyskoteka (38,10%). Zaleznos¢ ta
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byla istotna statystycznie (p = 9,03858e-005). Wynik testu Kruskala-Wallisa
wskazuje na istotng statycznie réznice (p = 0,001831), natomiast wspotczynnik
korelacji Kendalla (0,08891653) — na silng dodatnig korelacje p < 0,01 (tabela 7).

Tabela 7. Osiggnigcia uczniéw w szkole a miejsca kontaktu z narkotykami

Miejsca kontaktu badanych z narkotykami

Osiagnigcia wd W szkol W 'miejkscu' Na I iejsca | R
w SZkOle omu SzKole zamleS{ ania dyskotece nne miejsca azem
(podworko)
n % n % n % n % n %
Bardzo dobry 1 |58 | 5 [2941| 3 |1765| 2 [11,76| 6 [3529| 17
Dobry - - 12 |1818| 16 |2425| 12 |1818| 26 |39,39| 66
Dostateczny 3 |469| 13 |2031| 10 |1563| 17 |2656| 21 |3281| 64
Dopuszczajacy 2 | 952 7 13333 - - 8 [3810| 4 |19,05| 21
Razem 6 |387| 30 (19,35 29 |18,71 | 33 |21,29| 57 |36,77| 161

p = 9,03858e-005

Test Pearsona chi-kwadrat = 44,5427 (df = 15, p = 9,039¢-05)

Badanych uczniéw poproszono o wyrazenie swojej opinii na temat najczestszej
przyczyny siegania przez mlodziez po narkotyki. Wyniki wskazaty, ze dla 14-,
16-, 17- i 18-latkéw jest nig che¢ zaimponowania innym, z kolei dla 13- i 15-lat-
kéw kluczowym powodem jest proba zapomnienia o ktopotach (p = 0,00164318).
Wspodlezynnik korelacji Kendalla wynidst —0,05540632, co wskazuje na stabg
ujemna korelacje p < 0,05. Szczegélowe dane zaprezentowano w tabeli 8.
Podobne wyniki zaprezentowano w badaniu B. Musial, G. Czai-Bulskiej,
A. Szechtery-Grycewicz, B. Brodzinskiej i A. Marasz, ktére wykazaly, ze
jednym z najczestszych powoddw siegania po $rodki psychoaktywne przez
mlodziez jest che¢ zaimponowania srodowisku (42%)'. L. Waszkiewicz,
K. Poltyn-Zaradna, K. Zatoniska i D. Wargosz, ktére takze udowodnily, ze
jedna z najczestszych przyczyn eksperymentowania z narkotykami jest che¢
zaimponowania innym, dodatkowo wyrdznity ciekawos¢”. Nie do konca
spostrzezenie to potwierdzito si¢ w badaniach A. Zardd, w ktérych to préba
ucieczki od problemow jest najczestsza z przyczyn siegania po narkotyki
wskazang przez mlodziez szkdt gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych®.

'8 B. Musiatl i in., Czestos¢ spozywania alkoholu i zazywania narkotykéw przez gimnazjali-

stow szkét szczeciriskich, ,Rocznik Pomorskiej Akademii Medycznej w Szczecinie” 2012,
nr 58(2), s. 40-43.

9 L. Waszkiewicz, K. Poltyn-Zaradna, K. Zatonska, D. Wargosz, op. cit., s. 518-520.

2 A. Zaréd, Mlodziez a substancje psychoaktywne. Opracowanie raportu w oparciu o przepro-
wadzone badania zagrozeti substancjami psychoaktywnymi, Tarnéw 2005, s. 27.
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Tabela 8. Wiek a najczestsze przyczyny siegania przez mlodziez po narkotyki

Najczestsze przyczyny siegania przez mtodziez po narkotyki

Bunt Chec Cheé Dla Aby .

Wiek Nuda przeciwko | imponowania | wiaczenia sig |poprawienia| zapomnie¢ gk::\:i Razem
dorostym innym w grupe nastroju | o klopotach
n % n % n % n % n % n % n %
13 lat 4 1588 9 [1324| 19| 27,94| 7 (1029 3 | 4,41 18 |2647| 8 |11,76| 68
14 lat 7 |958 13 |17,81| 24 | 32,88| 7 | 958 | 2 | 2,74 15 |2055 5 | 685 73
15 lat 2 | 500 3 |750 7| 1750 5 (1250 3 |7,50, 9 |22,50| 11 |27,50| 40
16 lat 17 | 9,88| 20 [11,63| 49 | 28,49 | 27 (15,70| 19 (11,05 20 |11,63| 20 |11,63| 172
17 lat 11 | 8,27| 14 |10,53| 27 | 20,30 | 20 |15,04| 23 |17,29| 20 (15,04| 18 |13,53| 133
18 lat 14 |10,00| 19 |13,57| 46 | 32,86| 28 |20,00| 14 [10,00| 13 | 9,29| 6 | 4,29| 140
19 lat - - - - 1|100,00| - - - - - - - - 1
Razem 55 | 877| 78 |12,44| 172 | 27,43| 95 |15,15| 64 |10,21]| 95 (15,15| 68 |10,85| 627
p =0,00164318

Test Pearsona chi-kwadrat = 66,0682 (df = 36, p = 0,001643)

Typ placowki, do ktorej uczeszczaja badani, mial wplyw na opini¢ dotycza-
cg rozpowszechniania si¢ probleméw narkotykowych wéréd ludzi mlodych.
Najczesciej uczniowie zaréwno gimnazjow (52,02%), jak i liceéw (52,67%)
okreslali ,,narkotyzowanie si¢” jako forme obrony przed trudnymi sytuacja-
mi w zyciu codziennym. Ponadto az 38,73% gimnazjalistéw zazywanie nar-
kotykéw uznaje za wyznacznik modnego stylu zycia. Jest to zwigzek istotny
statystycznie (p = 0,000835547). Wynik testu Kruskala—Wallisa wskazuje na
istotng statystycznie réznice (p = 0,0001614), natomiast wspotczynnik kore-
lacji Kendalla (0,1439564) - na stabg dodatnig korelacje p < 0,001 (tabela 9).

Tabela 9. Typ szkoly a opinia dotyczaca zjawiska siggania po narkotyki przez miodziez

Opinia dotyczaca zjawiska siegania po narkotyki
przez mtodziez
Forma .
Sposob na
obrony przed odniesienie
Typ szkoty Modny styl trudnymi P o .
L L wydolnosci Cos innego
Zycia sytuacjami ! . Razem
. fizycznej
W zyciu . .
i i umystowej
codziennym
n % n % n % n %
Gimnazjum 134 | 38,73 | 180 |52,02| 28 8,09 4 1,16 346
Liceum ogdlnoksztatcgce 79 | 2811 | 148 | 52,67 | 45 16,01 9 3,20 281
Razem 213 | 3397 | 328 | 5231 73 11,64 13 2,07 627
p =0,000835547

Test Pearsona chi-kwadrat = 16,6463 (df = 3, p = 0,0008355)
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Wyniki uzyskanych badan daja podstawe do twierdzenia, ze wyksztalcenie
matki w znaczacy sposéb determinowalo opini¢ uczniéw na temat ryzyka,
jakie niesie zazywanie substancji psychoaktywnych (p = 5,576e-005). Z uzy-
skanych analiz wynika, Ze uczniowie, ktérych matki maja wyksztalcenie wyz-
sze, posiadali najwigksza wiedze na temat ryzyka zwigzanego z zakazeniem
wirusem HIV podczas zazywania narkotykéw (57,64%). Jednoczesnie nalezy
wspomnie(, ze uczniowie matek mniej wyksztalconych (wyksztalcenie podsta-
wowe) charakteryzowali si¢ najgorsza wiedza w tym zakresie. Wynik testu Kru-
skala—Wallisa wskazuje na brak statystycznie istotnej zaleznosci (p = 0,1503).
Wspodlczynnik korelacji Kendalla wynidst —0,01984768, co wskazuje na stabg
ujemngy korelacje p < 0,001 (tabela 10).

Tabela 10. Wyksztalcenie matki a opinia uczniéw na temat ryzyka, jakie niesie zazywanie
narkotykéw

Opinia uczniéw na temat ryzyka,
jakie niesie zazywanie narkotykow
. Nie jest
Wyksztatcenie | Niesie ryzyko Jest duze el Zachorowanie
s ) o réwnoznaczne )
matki zachorowania |prawdopodobienstwo i na AIDS jest
i z zachorowaniem . I Razem
na AIDS zachorowania na AIDS niemozliwe
na AIDS
n % n % n % n %
Podstawowe 8 | 38,10 4 19,05 5 23,80 4 19,05 21
Zawodowe 66 | 54,55 41 33,88 14 11,57 - - 121
Srednie 159 | 57,19 76 27,34 29 10,43 14 5,04 | 278
Zawodowe wyzsze 31 | 49,21 26 41,27 1 1,59 5 7,94 63
Wyzsze 83 | 57,64 34 23,61 24 16,67 3 2,08 | 144
Razem 347 | 55,34 181 28,87 73 11,64 26 415 | 627
p = 5,576e-005

Test Pearsona chi-kwadrat = 40,66391 (df = 12, p = 5,576e-05)

Opinia uczniéw na temat sankcji karnych za posiadanie, rozpowszechnia-
nie i sprzedaz narkotykéw oraz ich zazywanie jest bardzo zréznicowana. Az
22,54% kobiet i 29,04% mezczyzn zadeklarowalo, iz posiadanie ich na wlasny
uzytek nie powinno by¢ karane (p > a). Nieco inng opini¢ wyrazili badani

uczniowie na temat kar za rozpowszechnianie i sprzedaz narkotykéw. Wyraz-
nie wiekszy odsetek mezczyzn (16,18%) niz kobiet (8,45%) uwaza, ze w tym

przypadku nie powinna grozi¢ kara (p = 0,00296218). Co ciekawe, az 60% ko-
biet i 54,04% mezczyzn stwierdzilo, ze samo zazywanie narkotykéw powinno

by¢ karane (p > a).
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Konkluzja

Analiza przeprowadzonych badan wlasnych wykazala, ze prawie 26% uczniow
miato kontakt z narkotykami. Wiedza mtodziezy na temat substancji psycho-
aktywnych jest niezadowalajaca, szczegdlnie ta dotyczaca zagrozen zwiaza-
nych ze stosowaniem narkotykéw. Kontakt z narkotykami i ich zazywanie
byly zalezne od plci, typu szkoty, osiggnie¢ w nauce i wyksztalcenia rodzicéw.
Uczniowie matek z najnizszym wyksztalceniem prezentowali najstabszg wiedze
z zakresu uzaleznien narkotykowych. Czgsciej po narkotyki siegali chtopcy,
takze uczniowie szkot ponadgimnazjalnych i osoby, ktdre uzyskiwaly najnizsze
wyniki w nauce. Znaczaca grupa badanych deklarowata, iz posiadanie narko-
tykow nie powinno by¢ karane, a ich uzywanie jest gtéwnie zwigzane z zyciem
towarzyskim miodych ludzi.

Podsumowujac: istnieje potrzeba modyfikacji dziatan profilaktycznych
z zakresu probleméw narkotykowych wsrod dzieci i mlodziezy oraz tworzenia
programdw wczesnej interwencji w przypadku grup ryzyka.
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Stosowanie narkotykéw przez mtodziez gimnazjalng i licealna.
Uwarunkowania szkolne i rodzinne

Streszczenie: W literaturze przedmiotu podkresla sig, iz problem narkotykowy stanowi
coraz wigksze zagrozenie dla coraz mtodszych oséb.

Celem przeprowadzonych badan byta ocena stosowania narkotykéw przez miodziez gim-
nazjalna i licealng w kontekscie uwarunkowan szkolnych i rodzinnych.

Badaniem objeto 627 ucznidw ze szkot gimnazjalnych i licealnych z wojewddztwa $wigto-
krzyskiego. Wykorzystano autorski kwestionariusz ankiety, zawierajacy 21 pytan. Analize
statystyczng przeprowadzono w programie Microsoft Excel 2007, Gnu R, Gretl. Do poréw-
nania zmiennych uzyto testéw U Manna-Whitneya i H Kruskala—Wallisa oraz wspdtczyn-
nika korelacji Kendalla.

Niepokojace jest to, iz w badanej grupie uczniéw az co trzeci chlopiec (32,72%) i co pia-
ta dziewczyna (20,28%) mieli kontakt z narkotykami. Wiek, typ szkoly, wyksztatcenie
matki oraz osiggane wyniki w nauce s3 czynnikami determinujacymi opinie uczniéw na
temat ryzyka wynikajacego z zazywania narkotykéw.

Problem narkotykowy jest stale obecny wérdd mlodziezy szkét gimnazjalnych i licealnych.
Dotychczasowe dziatania profilaktyczne nie sg skutecznym zabezpieczeniem mlodziezy
przed stosowaniem substancji psychoaktywnych.

Stowa kluczowe: substancje psychoaktywne, mlodziez, uzaleznienie, profilaktyka

Drug use by junior high and high school students. Family and school
conditions

Summary: As emphasised in the literature of the subject, drug-related problems are
a growing risk, while the age of students concerned is lowering.

The purpose of the research was to determine the extent of drug use among junior high
school and high school students in the context of their school and family conditions.
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627 students from junior high and high schools in the Swietokrzyskie voivodeship took
part in the survey. A study-specific questionnaire containing 21 questions was used in the
survey. Statistical analysis was carried out using the Microsoft Excel 2007 application, Gnu
R, Gretl. The variables were compared by employing the Mann-Whitney U test, Kruskal-
Wallis analysis as well the Kendall rank correlation coefficient.

It is a very disturbing fact that one-third of the surveyed boys (32.72%) and one in every five
girls (20.28%) have had contact with drugs. Students’ opinions about drug-related risks are
determined by their age, type of school, mother’s education and their performance at school.
Drug abuse is a problem that continues to affect junior high and high school students. The
preventive measures implemented so far are not efficient in deterring young people from
using psychoactive substances.

Keywords: psychoactive substances, youth, addiction, prevention
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Weronika Pudetko

Zaniedbania prenatalne jako przyczyna
zaburzen rozwojowych u dzieci

Wprowadzenie

Zycie kazdego czlowieka to niepowtarzalna historia, ktéra ma swoj pocza-
tek nie w momencie pojawienia si¢ dziecka na $wiecie, ale dziewie¢ miesiecy
wczesniej. Okres zycia prenatalnego to czas, ktérego nikt z nas nie pamigeta,
a jednak pozostawil on skutki na cale zycie. Nigdy juz nie beda nastgpowaty
tak dynamiczne i szybkie zmiany rozwojowe jak wlasnie w tym okresie. Kazdy
dzien Zycia prenatalnego przynosi postepy rozwojowe, przyblizajace nas do
momentu, w ktérym na $wiecie pojawi sie¢ nowe zycie. Kobieta w ciazy jest
odpowiedzialna za swoje nienarodzone dziecko, to ona decyduje, czy §wia-
domie skazuje je na wptyw negatywnych czynnikéw, ktére podnosza ryzyko
zaburzen i komplikacji rozwojowych. Sg rowniez sytuacje, gdy kobieta nie ma
wplywu na niektdre z oddzialywan, np. choroba ci¢zarnej. Jednak wiedza na
ten temat potrzebna jest kazdej przysztej matce, by zrobita wszystko, zeby jej
dziecko mialo szans¢ na zdrowy rozwdj. Podjecie tematu dotyczacego cigzy
wysokiego ryzyka, a takze konsekwencji tego okresu widocznych w pdzniej-
szym rozwoju dziecka zostato podyktowane zauwazalng przeze mnie potrzeba
weczesnego uswiadamiania przysztych matek w celu zapobiegania pézniejszym
problemom rozwojowym dzieci.

Literatura okresla termin ,ciaza wysokiego ryzyka” jako ,.fizjologiczne i/
lub psychologiczne czynniki wystepujace u matki lub ptodu [...] spostrzegane
jako zagrazajace ich zdrowiu, wzajemne;j relacji lub zyciu™.

Biorac pod uwage czas, w jakim wystepuja czynniki ryzyka, dzieli si¢ je na
trzy podstawowe grupy:

a) Czynniki ryzyka istniejace u kobiet juz przed zaj$ciem w cigze

b) Czynniki ryzyka w czasie trwania ciazy

c) Czynniki ryzyka zwiazane z porodem?

' K. Szymona-Patkowska, Psychologiczna analiza doswiadczer rodzicéw w sytuaciji cigzy wyso-
kiego ryzyka, Lublin 2005, s. 16.

2 G. Martius, Opieka nad ciezarng, [w:] Ginekologia i potoznictwo, red. G. Martius, M. Breck-
woldt, A. Pfleiderer, Wroctaw 1997, s. 93-118.
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Inni autorzy wyré6zniajg inne podziaty czynnikéw podnoszacych ryzyko zwia-
zane z cigzg. Na przyklad ,wedlug Rosenbauera wszystkie czynniki dzialajg-
ce na ptéd mozna podzieli¢ na 1) czynniki zewnatrzpochodne (egzogenne),
i 2) czynniki wewnatrzpochodne (endogenne)™. Autorka licznych publikacji
w tej dziedzinie Dorota Kornas-Biela dzieli je na trzy grupy: czynniki gene-
tyczne, paragenetyczne i pozagenetyczne®. Na poczatkowych etapach rozwoju
prenatalnego charakteryzujacych si¢ intensywnym rozwojem oraz szybszym
tempem wzrostu, ale jednocze$nie stabsza obrona rozwijajacego si¢ ptodu dzia-
tanie czynnikéw patogennych jest powazniejsze i bardziej rozlegle. Z kazdym
postepem rozwojowym ich oddzialywanie si¢ zmniejsza, co jednak nie oznacza,
ze nie moze wplyna¢ negatywnie na rozwéj. Wyzej wymienione czynniki ryzyka
w réznych fazach cigzy moga miec inng szkodliwo$¢ i spowodowac réznorodne
konsekwencje w rozwoju ptodu. Jeden z przytoczonych podziatéw czynnikow
ryzyka na zewngtrzpochodne i wewnatrzpochodne $wiadczy o tym, ze w prze-
biegu cigzy wazne sg ich dwie grupy: pierwsza bezposrednio zalezy od kobiety
cigzarnej i Srodowiska, w ktérym zyje, czyli od tego, jak ona sama bezposrednio
dba o siebie podczas cigzy, a druga dotyczy wewnetrznych uwarunkowan, takich
jak choroby i inne stany zdrowotne, ktdre oddzialujg na przebieg cigzy i porodu.

Zaniedbania prenatalne

Analizujac pierwszg z tych grup, czyli czynniki zewnatrzpochodne, zalezne
od kobiety, w literaturze zwraca si¢ szczeg6lng uwage na termin ,,zaniedbanie
prenatalne’, czyli

[...] sytuacje, w ktérej kobieta w ciazy (matka) rozmyslnie lub przez za-
niedbanie odnosi si¢ do swojego dziecka prenatalnego w sposéb niezgod-
ny z taczacy je relacja i bez odpowiedniej troski, wynikajacej z charakteru
relacji matka — dziecko, doprowadzajac tym samym do zagrozenia Zycia
lub zdrowia fizycznego i psychicznego dziecka prenatalnego. Sytuacja ta
obejmuje takie zachowania zagrazajace zdrowiu i Zyciu dziecka, jak: pale-
nie papierosow, picie alkoholu, zazywanie narkotykéw, naduzywanie lekow,
przezywanie stresu, mysli aborcyjne®.

Wyzej wymienione czynniki pozagenetyczne, ktdre moga by¢ przyczyna wad
wrodzonych embrionu i ptodu, nazywa sie teratogenami. Termin ,teratologia”

* M. Wolicki, Prenatalne czynniki wplywajgce na rozwdj i wychowanie dziecka, ,,Spoteczen-

stwo i Rodzina” 2004, nr 1, s. 76.

*  D. Kornas-Biela, Okres prenatalny, [w:] Psychologia rozwoju cztowieka. Charakterystyka
okreséw zycia cztowieka, red. B. Harwas-Napierala, J. Trempata, Warszawa 2002, s. 32-33.

> W. Wéjcik, Wezesna diagnoza i interwencja wobec zachowar swiadczgcych o zaniedbaniu pre-
natalnym, ,Dziecko Krzywdzone” 2007, nr 2(19), s. 120.



Zaniedbania prenatalne jako przyczyna zaburzen rozwojowych u dzieci

odnosi si¢ do badan nad wplywem taratogenéw na rozwdj prenatalny”®. Na
etapie rozwoju prenatalnego dziecka rodzice moga przyjmowac¢ wobec niego
niewla$ciwe postawy.

Dziecko moze sta¢ si¢ ofiarg zaniedbania z powodu braku wiedzy i kom-
petencji rodzicow, ich niewydolnosci intelektualnej, niezaradnosci zycio-
wej, niedojrzalej osobowosci, historii zycia, trudnych sytuacji zwigzanych
z prokreacjg lub odrzucenia dziecka’.

W wyniku przeprowadzonych analiz skupie swoja uwage na dwdch najczesciej
wystepujacych zaniedbaniach, czyli paleniu papieroséw oraz spozywaniu al-
koholu w czasie cigzy.

Palenie papierosow w czasie trwania cigzy

Narazenie na substancje szkodliwe (miedzy innymi metale cigzkie), obecne
w dymie tytoniowym, jest szczegolnie wysokie w trakcie zycia ptodowego.
Niektore z tych substancji (na przyktad oféw) z tatwoscia przenikajg z krwi
matki do krwi plodu, stanowigc realne zagrozenie dla bezbronnego organi-
zmu dziecka. Ponadto palenie tytoniu w czasie cigzy stwarza ryzyko przewle-
ktego niedotlenienia i niedozywienia plodu. Stany te niosa ze sobg szereg kon-
sekwencji zdrowotnych, ktdre bez watpienia pozostawiaja $lad na cale zycie®.

Toksyczny sktad dymu tytoniowego dzialajacy na komorki plodu i tozyska po-
woduje znaczgce zmiany

[...] krazenia ptodowo-tozyskowego. W wyniku tego typu dysfunkeji zda-
rza sie, ze wystepuje zahamowanie wzrostu plodu, skrocenie trwania cigzy,
obnizenie masy noworodka z szeregiem zmian patologicznych w okresie
noworodkowym’.

Palenie tytoniu przez kobiety ciezarne ma znaczacy wplyw na caly okres zycia
plodowego, a konsekwencje tego zaniedbania s3 widoczne nawet do okresu doj-
rzewania dziecka, pdzniej natomiast przyczyniaja si¢ do pewnych przypadlosci
w zyciu dorostym. Obserwuje sig, ze dzieci narazone w okresie prenatalnym
na dziatanie dymu tytoniowego rozwijaja sie zdecydowanie wolniej niz ich ro6-
wie$nicy, charakteryzuje je zmniejszona odporno$¢ i wieksza zachorowalnos¢™®.

¢ Ibidem.
7 Ibidem, s. 44.
M. Budzinska, Rachunek sumienia dla matek palgcych, ,Lider. Promocja Zdrowia, Kultura
Zdrowotna i Fizyczna” 2010, nr 7-8, s. 29-30.
® M. Wéjcik, ABC Zachowar ryzykownych, ,Remedium” 2008, nr 10, s. 16-17.

Zob. M. Baumert, Wplyw palenia papieroséw przez ciezarng na rozwéj ptodu i noworodka,
»Przeglad Pediatryczny” 2004, t. 34, nr 2, s. 80-81.
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Zauwazono ,,nieprawidlowosci rozwoju psychicznego, stabe wyniki w nauce,
zachowania przestepcze oraz zwiekszone ryzyko wystapienia nadpobudliwosci

psychoruchowej (ADHD) . Z trwajacych przez pig¢ lat w Anglii badan, w kto-
rych uczestniczyto 17 000 dzieci, wynika, iz problem palenia papieroséw przez

kobiety w cigzy i zwigzek tego czynnika z rozwojem ich potomstwa nie jest pro-
blemem jednostkowym, a stal si¢ problemem ogdlnospolecznym. W przebiegu

tych badan poréwnywano grupy dzieci, ktérych matki przyznaly si¢ do palenia

papieroséw w okresie ciazy, i tych, ktore nie narazily swojego potomstwa na

konsekwencje tej uzywki. W sposoéb jednoznaczny wskazano, iz dzieci matek

palacych we wszystkich analizowanych aspektach mialy gorsze wyniki w poréw-
naniu z réwie$nikami, ktérych matki nie palily w okresie cigzy. Badania nad roz-
wojem fizycznym dowiodly, iz dzieci matek palacych byty statystycznie nizsze od

dzieci w tym samym wieku urodzonych przez matki niepalgce. Ponadto liczne

testy psychologiczne i badania medyczne wskazaly réwnie niepokojace wyniki,

»oceniajac stan neurologiczny, poziom intelektualny oraz zmiany w zachowaniu

dzieci matek palacych™?. Dzieci te byly ogolnie stabsze w wykonywaniu zadan

matematycznych, umiejetnosci czytania tekstow i rozumienia przeczytanych tre-
$ci, ich wypowiedzi byly ubozsze pod wzgledem stownikowym®.

Na $wiadomos$¢ spoteczenstwa na temat rozwoju dziecka w fonie matki

ma wplyw wiele czynnikéw, m.in.: poziom wyksztalcenia, miejsce zamiesz-
kania (miasto czy wies), srodki masowego przekazu, dostepnos¢ i trafnos¢
kampanii zdrowotnych. Dlatego czesto kobieta jest nieSwiadoma nastepstw
i konsekwencji swoich zachowan w okresie cigzy. Zdarza sie, iz brak wiedzy
powoduje zaniedbania, czgsto bywa réwniez tak, iz sposob zycia i srodowisko
wplywajg na $wiadome zaniedbania i narazanie dziecka, jego zdrowia i zycia.
Informowanie matek o wplywie zaréwno biernego, jak i czynnego palenia

170 w okresie cigzy jest bardzo wazne, gdyz ,mechanizm szkodliwego wplywu
palenia papieroséw na ryzyko zaburzen neurobehawioralnych™ roénie z kaz-
dym wypalonym papierosem, ktérego konsekwencje beda widoczne w rozwo-
ju dziecka jeszcze przez dlugie lata.

Spozywanie alkoholu w czasie trwania cigzy

Negatywny wplyw spozywania alkoholu przez ci¢zarne na rozwijajacy sie ptéd
byt problemem znanym od dawna. Natomiast dopiero w 1968 roku po prze-

11

W. Szychta, M. Skoczylas, T. Laudanski, Spozywanie alkoholu i palenie tytoniu przez kobiety
w cigzy - przeglgd badan, ,Perinatologia, Neonatologia i Ginekologia” 2008, t. 1, z. 4, s. 310.
Ibidem.

Zob. ibidem.

E. Gajewska, E. Mojs, Wplyw palenia papieroséw podczas cigzy na rozwoj psychoruchowy
dziecka, ,Przeglad Lekarski” 2008, nr 65/10, s. 713.
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prowadzeniu szczegdtowych badan na grupie 127 dzieci urodzonych przez
matki-alkoholiczki i zaobserwowaniu pewnych szczegoélnych podobienstw wy-
stepujacych u tych dzieci wprowadzono termin ,,plodowy zespét alkoholowy”
(FAS - fetal alcohol syndrome)®. Byl to bardzo znaczacy moment,

[...] gdyz umozliwil wyodrebnienie nowego, rozpoznawanego klinicznie
zespotu chorobowego wyraznie réznego od wszystkich innych zespotéw
wad wrodzonych, a wystepujacego wylacznie u potomstwa matek pijacych
duze ilosci alkoholu w czasie cigzy’s.

Jednocze$nie stwierdzono, iz problem rozpoznawania tej jednostki chorobo-
wej nadal jest bardzo zlozony. Trudnosci w trafnej diagnozie nawet specja-
listow z dlugoletnim do$wiadczeniem spowodowane sg tym, iz na réznych
etapach cigzy wptyw alkoholu pozostawia rozne skutki. Dodatkowo jest to
problem bardzo indywidualny w kazdym przypadku. Zaburzenia, ktére wy-
stepuja u tych dzieci, czgsto moga by¢ podstawa do orzekania o innej jedno-
stce chorobowe;j.

Zdefiniowano trzy gléwne kategorie nieprawidtowosci spotykanych u dzieci
z FAS:
- Spowolnienie rozwoju fizycznego, wyrazanego poprzez diugos¢ i mase
ciala oraz obwod glowy, w okresie przed- i pourodzeniowym.
- Uposledzenie funkcjonowania intelektualnego i spotecznego oraz za-
burzenie koordynacji ruchowe;j.
- Zespot écisle okreslonych anomalii twarzy wraz z bardziej zmiennymi
nieprawidlowoéciami budowy konczyn i serca'.

Dzieci ze stwierdzonym FAS charakteryzuje spowolnienie wzrostu w okresie
dziecifistwa, jednak jesli alkohol spozywany przez matke w okresie cigzy byt
nasilonym w swej iloéci czynnikiem oddziatujacym na dziecko, juz w okre-
sie wzrostu wewnatrzmacicznego moze dojs¢ do opodznienia rozwoju. Jako ze
proces ten w kazdym przypadku przebiega indywidualnie, przyrost dlugosci
i masy ciala moze by¢ zahamowany w réznym stopniu. ,W typowych przypad-
kach FAS dzieci w pierwszych latach zycia osiagaja tempo przyrostu dlugosci
ciala réwne 60% normy, podczas gdy masa ich ciata rosnie w tempie odpo-
wiadajacym 33% normy”*®. Dlatego pomimo stosowania zbilansowanej diety

Zob. P. Moszczynski, Alkohol a cigza, ,Lider. Promocja Zdrowia, Kultura Zdrowotna i Fi-
zyczna” 2001, nr 12, s. 3.

J.M. Aase, Kliniczne rozpoznanie Alkoholowego Zespotu Plodowego (FAS). Trudnosci w wy-
krywaniu i diagnostyce, [w:] Uszkodzenia plodu wywotane alkoholem (Alkohol a zdrowie,
nr 17), Warszawa 1998, s. 1-2.

7" 'W. Dyr, Teratogenne dziatanie alkoholu, ,, Alkoholizm i Narkomania” 2005, t. 18, nr 1-2, s. 20.
18 Ibidem.
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dzieci te sprawiaja wrazenie nadmiernie szczuplych, wrecz niedozywionych.
Dodatkows cecha szczegdlng, na ktéra zwraca sie uwage w przypadku FAS,
jest obwod gtowy. W okresie zycia ptodowego to wlasnie mozg jest narzadem
najbardziej wrazliwym na teratogenne dzialanie alkoholu. Totez powolny przy-
rost obwodu glowy jest zwigzany z réwnie powolnym zwigkszaniem si¢ wymia-
réw mozgu charakterystycznym dla dzieci z FASY. ,Uposledzenie sprawnosci
intelektualnej, zaburzenia zachowania oraz zwiekszone ryzyko wystepowania
napadow drgawkowych”? sg konsekwencjami dziatania alkoholu dla rozwija-
jacego sie mdzgu.

U dzieci z FAS wystepuje zespo6l typowych zaburzen budowy ciala. Wy-
roznia sie ,anomalie budowy twarzy, ograniczenie zakresu ruchu w stawach
oraz inne rzadziej spotykane nieprawidtowosci’*. Charakterystyczne cechy dla
alkoholowego zespolu plodowego to:

[...] male szpary oczne, krétki nos, brak rynienki podnosowej, waska gor-
na warga, plaska twarz, moga wystepowac réwniez objawy towarzyszace,
takie jak: zmarszczka nakatna, zapadniety grzbiet nosa, znieksztalcenie
malzowin uszu oraz mata Zuchwa®.

Najbardziej diagnostyczne w tym aspekcie sg ,deformacje matych stawow rak
oraz niepelna rotacja w stawie fokciowym™>.

Dzieci obcigzone FAS wykazuja szereg nieprawidtowosci w rozwoju umy-
stowym i zachowaniu. Juz na etapie niemowlecym wystepuja liczne trudno-
$ci, ktore sa przyczyng utrudnionej opieki nad dzieckiem i zaktdcenia wiezi
z matka. Wystepuja liczne problemy z karmieniem, dzieci te sg drazliwe i maja
zaburzenia rytmu snu oraz przyjmowania pokarmu®. Zauwazono, iz dzieci
z FAS na etapie przedszkolnym okazuja nadmierng uczuciowos$¢ wobec swoich
opiekunéw, lecz jednoczesnie sa zbyt aktywne, kaprysne i rozkojarzone, odzna-
czajg si¢ tez uposdledzeniem koordynacji ruchowej”. Mlodszy wiek szkolny to
czas adaptacji do zupelnie nowego srodowiska, dla dziecka obcigzonego FAS
to podwdjnie trudny okres w Zyciu. Ujawnia si¢ zesp6l nadpobudliwosci, dzieje
sie tak, poniewaz dzieci te sg bardzo aktywne, a maja stabg zdolnos¢ skupiania
uwagi oraz oslabienie pamieci §wiezej*. Kolejny problem, z ktdry muszg si¢

¥ Ibidem.

2 Ibidem.

*t Ibidem.

2 E. Czech, M. Hartleb, Poalkoholowe uszkodzenie ptodu jako niedoceniana przyczyna wad
rozwojowych i zaburzen neurobehawioralnych u dzieci, ,,Alkoholizm i Narkomania” 2004,
t.17,nr 1-2,s. 11.

2 ] M. Aase, op. cit., s. 4.

2 Zob. ibidem.

»  Zob. ibidem.

% Zob. E. Czech, M. Hartleb, op. cit., s. 14-16.
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zmierzy¢ dzieci obciazone FAS, to to, ze wskaznik ich inteligencji miesci si¢
w normie, a pomimo tego wymagaja szczegolnej opieki i pomocy ze strony
nauczyciela. Trudno$ci te spowodowane sa problemami w komunikacji spo-
tecznej, zbytnia impulsywnoscig, brakiem umiejetno$ci nawiazywania relacji
z réwie$nikami i otoczeniem. Wraz z ich rozwojem w sytuacjach dnia codzien-
nego dzieci te napotykaja na réznorodne trudnoéci wynikajace z ,,ostabionej
zdolnosci wlasciwej oceny sytuacji, ktopotéw z mysleniem abstrakcyjnym oraz
ograniczonych umiejetnosci rozwigzywania probleméw”?. Dla dzieci obcigzo-
nych FAS kazdy dzien to intensywna praca nad sobg, a rezultaty wysitku w nig
wlozonego czesto sg nieadekwatne, gdyz konsekwencje zycia ptodowego sa
»bagazem” na cale zycie.

Konkluzja

Celem niniejszego artykulu bylo ukazanie zalezno$ci migdzy okresem ciazy,
czyli etapem Zycia, jakim jest rozwdj prenatalny, a ewentualnymi zaburzeniami
w pézniejszym rozwoju dziecka. Diagnoza ucznia to m.in. obszerny wywiad,
z ktdérego si¢ dowiemy, co jest przyczyna zaburzen i trudnosci rozwojowych.
Powodem do wnikliwej analizy tej tematyki jest spotykanie si¢ przeze mnie
jako logopedy z informacja, iz przyczyna zaburzen u ucznia sg czesto zaniedba-
nia prenatalne. Jednak gdy w diagnozie nie dostrzegamy jednoznacznej przy-
czyny trudnodci, tak ogdlne stwierdzenie jest niewystarczajace. Ztozonos¢ tego
problemu, a jednoczesnie obserwowalna powszechno$¢ wystepowania tego
typu stwierdzen zachecajg do podjecia tytulowego tematu. Trafno$¢ diagno-
zy, w konsekwencji — skutecznos¢ terapii, wymaga wnikliwej analizy przyczyn
zaburzen u ucznia. Okres prenatalny to czas , przygotowania” do samodziel-
nego funkcjonowania jednostki w Zyciu. Rola matki i jej postawa wzgledem
dziecka z tego okresu wplywa bezposrednio na jego dalsze zycie. Istota dzialan
profilaktycznych majacych na celu uswiadamianie kobiet pozwoli na ograni-
czenie braku wiedzy i nie§wiadomosci w tym temacie. Nalezaloby u$wiada-
miaé dziewczeta juz w szkole gimnazjalnej, pdzniej ponadgimnazjalnej co do
odpowiedzialnoéci wzgledem poczetego dziecka, np. poprzez prelekcje na go-
dzinach wychowawczych wygtaszane przez lekarzy ginekologéw; wprowadze-
nie do szkét kampanii, ktére pomagatyby dziewczynom, ktére zaszty w ciaze
w mlodym wieku, tak by potrafily rozmawia¢ o zaistnialej sytuacji; uswiado-
mienie ich, gdzie mogg szuka¢ pomocy i z kim rozmawia¢. Kolejnymi dzia-
taniami profilaktycznymi mogtyby by¢: tworzenie programéw dla dziewczat
ze szkol ponadgimnazjalnych; udostepnianie darmowych wizyt i konsultacji
z lekarzem ginekologiem; rozpowszechnianie akcji uswiadamiajgcych o szko-
dliwym dziataniu alkoholu, papieroséw, narkotykow i lekow na rozwijajace sie

¥ ].M. Aase, op. cit.,, s. 5.
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w tonie matki dziecko; uéwiadamianie kobiet poprzez dodawanie do sprzeda-
wanych testéw cigzowych ulotek informujacych o rozwoju prenatalnym w kaz-
dym miesigcu cigzy oraz niebezpieczenstwach zagrazajacych w tym okresie
dziecku. Nalezatoby réwniez zwroci¢ uwage na dostepnos¢ kobiet z réznych
miejscowosci, np. ze wsi, do konsultacji lekarskiej w czasie cigzy. Wczesna pro-
filaktyka, juz w okresie rozwoju prenatalnego, pozwoli ograniczy¢ pdzniejsze
trudnosci rozwojowe u dziecka.
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Zaniedbania prenatalne jako przyczyna zaburzen rozwojowych u dzieci

Streszczenie: Okres prenatalny to czas w zyciu czlowieka, gdy nastepuja dynamiczne zmia-
ny rozwojowe. Proces ten jest podstawg dalszego funkcjonowaniu czlowieka. Zaniedbania

prenatalne kobiet wzgledem dziecka wplywaja bezposérednio na jego rozwdj. Konsekwencje

tych zachowan sg widoczne w pdZniejszym zyciu i rozwoju dziecka. Cigza wysokiego ryzyka

wynikajaca z braku wiedzy i $wiadomosci kobiet jest powszechnym problemem. Rozwdj

kampanii profilaktycznych uswiadamiajacych kobiety jest bardzo waznym aspektem wcze-
snego zapobiegania zaburzeniom rozwojowym u ich dzieci. Wiedza na temat czynnikow
szkodliwych w okresie prenatalnym oraz ich konsekwencji dla rozwoju dziecka jest istotnym

dziataniem profilaktycznym.

Stowa kluczowe: rozwoj prenatalny, cigza wysokiego ryzyka, czynniki ryzyka, zaniedba-
nia prenatalne, zaburzenia rozwoju

Prenatal negligence as a cause of developmental disorders in children

Summary: The prenatal period is a time of dynamic developmental change in a person’s

life. It forms the basis for a person’s future functioning. Maternal prenatal negligence influ-
ences the child’s development directly. Consequences of this negligence become visible later
in the life and development of the child. High-risk pregnancies caused by women’s lack of
knowledge and awareness are a common problem. Campaigns raising women’s awareness

are an important element of preventing developmental disorders in their children.

Keywords: prenatal development, high-risk pregnancy, risk factors, prenatal negligence,
abnormal development
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Diagnostyka psychopedagogiczna osob

Z niepetnosprawnoscig wzrokowg - zatozenia,
problemy, drogi rozwoju

Wprowadzenie

Diagnoza psychopedagogiczna rozumiana jest jako podstawa wszelkiej dzia-
talno$ci praktycznej. Znajduje ona zastosowanie w bezposredniej dzialalnosci
wychowawczej, terapeutycznej, profilaktycznej, resocjalizacyjnej, jak réwniez
w poradnictwie pedagogicznym, doradztwie, ekspertyzach, dzialalnosci ani-
macyjnej i organizatorskiej'. Stanowi

[...] czynnoé¢ poznawcza, na ktérg sklada si¢ zlozony proces zbierania
informacji, ich integrowania, opracowywania i interpretowania, zas na tej
podstawie podejmowania decyzji, ktore okreslaja sposéb rozwigzania pro-
blemdéw diagnostycznych i modyfikacyjno-interwencyjnych®

Pierwszymi pedagogami promujacymi ide¢ diagnozy byli J. Korczak i H. Ra-
dlinska. Nieco inaczej spogladali oni na jej istote. J. Korczak, wprowadzajac
diagnoze¢ w ujeciu klinicznym, podkreslal przede wszystkim koniecznos¢
zdobycia i wlasciwego zinterpretowania wiedzy o dziecku, a takze koniecz-
no$¢ rozpoznania u wychowawcy swoich wlasnych mozliwoséci. H. Radlinska
postulowala potrzebe diagnozy spolecznej, nakierowanej zaréwno na pomoc
jednostce, jak i na przeksztalcanie srodowiska spotecznego. Wedlug niej celem
diagnozy byla ,odpowiedz na pytanie o skutki zjawisk dla oddzialywania wy-
chowawczego, spolecznego, kulturalnego czy opiekunczego, czyli proba doko-
nania prognozy rysujacej réwnoczes$nie mozliwosci przeksztalcen™. Zaréwno
J. Korczak, jak i H. Radlinska wplyneli znaczaco na formowanie si¢ podstaw
diagnostyki psychopedagogicznej.

Diagnostyka podejmowana przez praktykow rézni sie od tej przeprowadza-
nej w celach naukowych. Cho¢ procedura w obu przypadkach moze by¢ po-
dobna, to inny jest rodzaj zmiennych uznanych za wazne dla danego zjawiska.

' Zob. E. Jarosz, E. Wysocka, Diagnoza psychopedagogiczna, podstawowe problemy i rozwigza-
nia, Warszawa 2006, s. 23.

> E. Wysocka, Diagnostyka pedagogiczna. Nowe obszary i rozwigzania, Krakéw 2013, s. 8-9.

*  E.Jarosz, E. Wysocka, op. cit., s. 22.
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W badaniach naukowych diagnosta przede wszystkim dazy do jak najbardziej
dokladnego poznania danego zjawiska, do znalezienia prawidlowosci ogdlnych,
hipotez i teorii. W badaniach praktycznych jego celem jest przede wszystkim
projektowanie zdarzen, wyboru zmiennych dokonuje za$ pod katem mozliwo-
$ci ich modyfikacji w praktycznym dziataniu®.

E. Jarosz i E. Wysocka podaja 18 podstawowych regul i zasad diagnozo-
wania psychopedagogicznego. Wedlug nich diagnoza jest formg interwencji.
Wlasciwie poprowadzony proces diagnozowania psychopedagogicznego nie
moze si¢ ogranicza¢ tylko do rozpoznania obecnego stanu jednostki, ale powi-
nien tez obejmowac negatywng i pozytywna ocene $rodowiska, mie¢ charakter
wieloaspektowy, interdyscyplinarny, cykliczny. W diagnozowaniu powinien
obowiazywac holizm poznawczy, taczenie diagnozy indywidualnej, rozpozna-
wania czynnikéw rozwojowych z diagnozg $srodowiska spotecznego, faczenie
perspektywy zewnetrznej (badacza) z perspektywa wewnetrzng (podmiotu).
Autorki podkreslajg takze konieczno$¢ taczenia podejscia psychometrycznego
z oceng jako$ciowg elementdw sytuacji psychospolecznej podmiotu®. Prawi-
dlowe przeprowadzenie procesu diagnostycznego jest o tyle istotne, Ze sta-
nowi on podstawe dzialan nastawionych na edukacje, rehabilitacje i terapie
poddanych diagnozie oséb. Ale jednoczesnie mozna zaryzykowa¢ twierdzenie,
ze terapia jest zrodltem diagnozy, poniewaz to jej potrzeby wyznaczajg obszar,
po jakim porusza si¢ diagnosta. Tak rozumiana, pelniaca niejako stuzebna
w stosunku do terapii role, diagnoza nie jest sztuka dla sztuki, ale stuzy przy-
gotowaniu specyficznej interwencji®.

Diagnoza psychopedagogiczna
0s0b niepetnosprawnych wzrokowo

Diagnoza psychopedagogiczna 0séb niepelnosprawnych wzrokowo przebiega
wedlug podobnego schematu jak u 0oséb widzacych. Rozpoczyna si¢ ja z regu-
ty od zebrania informacji o diagnozowanej osobie, ustalenia tego, w ktérych
sferach rozwoju odbiega ona od swoich widzacych réwiesnikéw, a nastepnie
przechodzi si¢ do poréwnania rozwoju osoby badanej w kazdej sferze do ro-
wiesnikow charakteryzujacych sig tak jak ona niepetnosprawnos$cia wzrokowa.
Jesli rozwoj ten przebiega inaczej, to konieczne jest stwierdzenie, jak konkretne
schorzenie wzroku, wiek dziecka w momencie jego zaistnienia, przeszte do-
$wiadczenia dziecka, stymulacja jego rozwoju podejmowana przez otoczenie
wplynely na to, co si¢ teraz z nim dzieje. Mozna sprébowa¢é oszacowad, jak

Zob. W.J. Paluchowski, Diagnoza psychologiczna. Podejscie ilosciowe i jakosciowe, Warszawa
2001, s. 18-19.

> Zob. E. Jarosz, E. Wysocka, op. cit., s. 48-49.

¢ Zob. W.J. Paluchowski, op. cit., s. 53.
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moglaby funkcjonowa¢ diagnozowana osoba, gdyby nie byta niepelnosprawna
wzrokowo, i jaka jest roznica pomigdzy jej inteligencja manifestowang a poten-
cjalng. Warto$¢ uzyskanych danych zalezy od doboru odpowiednich uktadéw
odniesienia, od skonfrontowania tego, jakie badane dziecko jest, z tym, jakie
powinno by¢ w odniesieniu do wieku, do$wiadczen etc.” S. Begum uwaza, ze
w pelnej rozwinietej diagnozie dziecka niewidomego powinno si¢ uzyskac in-
formacje dotyczace: etiologii i stopnia zaburzenia widzenia, rozwoju dziecka
z uwzglednieniem wieku, w ktérym opanowalo ono poszczegdlne umiejet-
nosci rozwojowe, postaw rodziny wobec jego niepetnosprawnosci, warunkow
mieszkaniowych, mozliwos$ci rozwoju. Taka diagnoza powinna zawiera¢ tez
charakterystyke osob z jego najblizszego otoczenia, poziom rozwoju dziecka
w sferze motorycznej, percepcyjnej, okreslenie jego poziomu rozwoju mowy,
zdolno$ci uczenia sie. Wazne sg takze relacje pomiedzy dzieckiem a jego naj-
blizszymi, zainteresowanie dziecka zabawkami, sposoby wykorzystywane przez
nie do poznawania otoczenia, umiejetnos¢ tolerowania frustracji, odraczania
satysfakeji, poczucie niezaleznosci, sposoby eksplorowania otoczenia®.

W diagnostyce 0s6b niepetnosprawnych wzrokowo coraz wieksze znacze-
nie przypisuje si¢ diagnozie funkcjonalnej, czyli okresleniu funkcjonowania
podmiotu w réznych sferach rozwojowych, z uwzglednieniem zaréwno jego
trudnosci, jak i mocnych stron. W opisie funkcjonalnym osoby précz tego
powinno sie kazdorazowo przedstawia¢ warunki, w ktérych prezentowala ona
aktywno$¢ w jednej z wyzej przytoczonych dziedzin. Taka klasyfikacja wyma-
ga bardzo indywidualnego podejscia do diagnozowanego dziecka, obserwacji
dokonywanej w roznych sytuacjach i réznych warunkach.

Diagnoza funkcjonalna nie neguje potrzeby stosowania narzedzi badaw-
czych w postaci wystandaryzowanych testow, jednakze gtéwne znaczenie przy-
pisuje takim technikom badawczym, jak wywiad i obserwacja.

W diagnozie funkcjonalnej dziecka niepetnosprawnego wzrokowo powin-
ny si¢, moim zdaniem, znalez¢ informacje dotyczace:

1. Rozwoju fizycznego — wzrostu, wagi, wieku kostnego, istniejacych wad
(np. wad postawy).

2. Rozwoju motorycznego — ze szczeg6lnym uwzglednieniem specyfiki
rozwoju manipulacji i lokomocji.

3. Komunikacji z otoczeniem — poziomu rozwoju mowy czynnej i bier-
nej, istniejacych dodatkowych stereotypii towarzyszacych komunika-
cji (blindyzmy) wplywajacych na odbidr spoteczny osoby niewidomej,
adekwatno$¢ stosowanych gltosowych aspektéow komunikacji niewer-
balnej (takich jak sita, wysokos¢ i barwa glosu, modulacja glosu, tem-
po, gtosnos¢ i ptynnoé¢ méwienia, zakldcenia w czasie méwienia).

7 Zob. S. Begum, Cognitive development in blind children, New Delhi 2003, s. 75.
8 Zob. ibidem, s. 79-80.
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4. Funkcjonowania zmystu wzroku i pozostalych zmystéw — okre$lenie
mozliwosci kompensacyjnych w tym wzgledzie.

5. Funkeji poznawczych - spostrzegania, mowy, myslenia, pamieci.

6. Poziomu rozwoju umiejetnosci szkolnych (czytania, pisania, liczenia etc.).

7. Samodzielnoéci — w zakresie czynnosci fizjologicznych, spozywania
positkéw, ubierania sie.

8. Zainteresowan i dominujacej aktywnosci.

9. Emocjonalnosci - temperamentu, dominujacych emocji, sposobu wy-
razania emocji, sposobu roztadowywania napiec.

10. Poczucia tozsamosci — poczucia stalosci wlasnego ,ja’, stopnia iden-

tyfikacji z osobami pelnosprawnymi i niepelnosprawnymi wzrokowo.

Badacz moze wykorzystywac w procesie diagnozowania metody ilosciowe i ja-
kosciowe. Nie sg one przeciwstawne (niekiedy si¢ uzupelniaja), a decyzja o ich
uzyciu jest z reguly spowodowana przyjmowanym przez niego paradygmatem
ijego zatozeniami, zaréwno ontologicznymi, jak i epistemologicznymi. Na przy-
kfad zwolennicy paradygmatu pozytywistycznego uwazajg badang rzeczywistos¢
za zewnetrzny, niezalezny od obserwatora ukltad odniesienia, a przyjmujacy po-
dejécie postpozytywistyczne sadza, ze badanie rzeczywistosci jest jednoczesnie
wplywaniem na nig. Ci pierwsi zatem beda postulowali konieczno$¢ wykorzy-
stywania metod ilosciowych, uzywania neutralnego jezyka naukowego, poszu-
kiwania zalezno$ci przyczynowo-skutkowych. Drudzy zas sklonni sg bardziej
do uzywania metod jakos$ciowych, a za ich pomoca - do zrozumienia dazen,
przekonan, wartosci oraz poznawczych i symbolicznych dziatan oséb przez nich
badanych®. W podejsciu postpozytywistycznym zastosowanie znajdujg przede
wszystkim metody jako$ciowe, gdyz ulatwiaja one zrozumienie znaczen, jakie
podmiot nadaje zdarzeniom i ich skutkom, rozumie on dazenia zyciowe, wybory
jednostki, jej nastawienia do otoczenia zewnetrznego etc.'® Wedlug M. Stras-
-Romanowskiej, cho¢ niewatpliwie badania jako$ciowe naleza do podejscia post-
pozytywistycznego, przed epoka postpozytywistyczng taki sposob podejscia do
badanej rzeczywistosci rowniez byl obecny!!.

W diagnozie dzieci i mtodziezy niepelnosprawnych wzrokowo wykorzystu-
je sie powszechnie takie same narzedzia diagnostyczne jak w przypadku oséb
widzacych (po ewentualnej ich modyfikacji). Modyfikacje polegaja tylko np.
na zwiekszeniu czasu na wykonanie poszczegoélnych zadan czy ograniczeniu
si¢ do przeprowadzenia czgsci testu. Jednakze takie dziatania moga budzi¢
kontrowersje wsrod diagnostow. Powszechne jest np. ograniczenie si¢ do stoso-
wania jedynie Skali Stownej bedacej cze$cig Skali Inteligencji D. Wechslera do

®  Zob. WJ. Paluchowski, op. cit., s. 20-21.

Zob. M. Stras-Romanowska, Badania ilosciowe vs jakosciowe — pytanie o tozsamos¢ psycholo-
gii, ,Roczniki Psychologiczne” 2010, t. 13, nr 1, s. 100-101.

1 Zob. ibidem, s. 103.
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badania oséb niewidomych. Skala Stowna zawiera takie testy, jak: Wiadomo-
$ci, Powtarzanie Cyfr, Stownik, Arytmetyka, Rozumienie, Podobienstwa; Skala

Bezstowna za$: Braki w Obrazkach, Porzagdkowanie Obrazkow, Klocki, Ukta-
danki, Symbole Cyfr. Takie dziatanie jest podyktowane brakiem odpowiednich

narzedzi badawczych do diagnozy inteligencji osob niewidomych (zaréwno

dzieci i mtodziezy, jak i dorostych). Podejmowane sa proby zastapienia Ska-
li Bezstownej WISC-R lub WAIS-R innym narzedziem mierzacym te ceche.
Przykladem takiego narzedzia jest Haptic Intelligence Scale for Adult Blind

autorstwa Harriet i Phila Shurrager. Test ten wykorzystuje bardziej umiejetno-
$ci taktylne niz wzrokowe do wykonywania zadan, takich jak ukladanie puzzli,
odtwarzanie wzoréw umieszczonych na blasze perforowanej, odnajdywanie

brakujacych elementow!?.

Stosowanie tylko jednej ze skal (Stownej lub Bezstownej) jest dopuszczal-
ne. Obie skale mozna stosowa¢ oddzielnie, cho¢ niewatpliwie réwnoczesne ich
zastosowanie daje osobie badanej wigksze mozliwosci zaprezentowania swych
zdolnosci, a badacz moze pelniej i rzetelniej oszacowa¢ zdolnosci badanego®.
Nalezy tez pamietac, ze gdy badany nie wykona jakiegokolwiek testu z poszcze-
golnych skal, wtedy ,,nie ma zastosowania standardowa interpretacja ilorazu in-
teligencji™'*. Jest to istotne szczegdlnie wtedy, gdy przeprowadzamy postepowa-
nie diagnostyczne przy podejrzeniu niepetnosprawnosci intelektualnej. W takiej
sytuacji niedopuszczalne jest opieranie si¢ jedynie, albo przede wszystkim, na
wynikach testu WAIS-R lub WISC-R, potrzeba wnikliwej diagnostyki, zinte-
growania wynikow badan pedagogicznych, psychologicznych, logopedycznych,
medycznych (zwlaszcza neurologicznych i psychiatrycznych). Nieprawidlowo
postawiona diagnoza moze nie tylko niewlasciwie ukierunkowa¢ edukacje
i rehabilitacje, ale nawet powodowaé wtorne zaburzenia. Przykladem jest sy-
tuacja niewidomego 12-letniego chlopca, ktdry przez kilka lat, rok po roku,
poddawany byl badaniom w celu diagnozy rozwoju intelektualnego (istniato
podejrzenie niepelnosprawnosci intelektualnej). Cho¢ wyniki badan pedago-
gicznych przemawialy za taka diagnoza, a obserwacje pedagogdw pracujacych
z nim to potwierdzaly, to w Skali Inteligencji D. Wechslera WISC-R uzyskiwat
on zawsze wynik odpowiadajacy siedemdziesieciu kilku punktom II. Dopiero
wnikliwa opinia zespotu diagnostéw potaczona z dokladng analizg wynikéw
z kazdej z podskal pokazata, ze wyzszy niz rzeczywisty wynik inteligencji uzy-
skany w Skali Stownej byt spowodowany bardzo dobrg pamigcig mechaniczna
badanego chtopca. Osiaggal on maksymalny wynik w skali Powtarzanie Cyft, co
wplywalo na podwyzszenie wyniku Skali Stowne;.

12 Zob. R.L. Aiken, Assessment of intellectual functioning, New York 1996, s. 198.

13 Zob. J. Brzezinski, M. Gaul, E. Hornowska i in., Skala Inteligencji D. Wechslera dla Dorostych.
Wersja Zrewidowana — Renormalizacja WAIS-R (Pl), Warszawa 2004, s. 11.

4 Ibidem, s. 74.
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By¢ moze warto przeprowadzi¢ proby adaptacji do warunkéw polskich te-
stow wykorzystywanych w diagnozie oséb z niepelnosprawnoscig wzrokowa
w innych krajach. Wéréd nich mozna wymieni¢ The Diagnostic Reading Scales
przystosowany dla osob uzywajacych powigkszonego druku czy brajla. Test
ten bada poziom umiejetnosci czytania gtosnego i cichego oraz umiejetnosci
rozumienia stuchowego. Innym narzedziem jest The Blind Learning Aptitude
Test, badajacy mozliwosci uczenia sig, a przeznaczony specjalnie dla dzieci
niepetnosprawnych wzrokowo'®. Zostat on stworzony przez E. Newlanda jako
narzedzie przeznaczone do diagnozy dzieci i mtodziezy od 6. do 20. roku zycia,
chociaz rekomendowany jest przede wszystkim dla dzieci pomigdzy 6. a 12. ro-
kiem Zycia. Test zostal tak zaprojektowany, by badat bardziej proces uczenia sie
niz jego rezultat, minimalizujac wplyw dos$wiadczen, ktére zdobywaja dzieci
prawidlowo widzace. Wykorzystuje si¢ w nim specjalne wypukle kropki i linie
podobnie jak w brajlu, chociaz znajomo$¢ tego alfabetu nie jest konieczna
do jego wypelnienia. Za jego pomocg mozna mierzy¢ takie umiejetnosci, jak
rozréznianie, generalizowanie, sekwencjonowanie's.

Etyczny aspekt diagnozy psychopedagogicznej

Zr6dtem naduzyé w diagnozie psychopedagogicznej moga by¢ same testy wy-
korzystywane w procesie diagnozowania albo przeprowadzajacy go specjalista.
Mozemy mie¢ do czynienia np. z sytuacja, gdy test jest wadliwie skonstru-
owany lub jego wyniki zle obliczone. Moze by¢ i tak, ze podjete na podstawie
badan decyzje dotyczace loséw 0séb badanych bedg nieprawidtowe, lub tez tak,
ze nierzetelne i nietrafne sg rezultaty badan naukowych, w ktérych operacjo-
nalizacja zmiennych zostala przeprowadzona z wykorzystaniem nieprawidlo-
wo sformutowanych narzedzi badawczych'’. Diagnosta powinien mie¢ zatem
wiedze dotyczacg zaréwno teorii psychologicznych lezacych u podstaw testu,
jak i standardéw tworzenia testu, jego przeprowadzania, a takze obliczania
i interpretacji uzyskanych danych.

Nie wystarczy jednak sama wiedza, by przeprowadzi¢ wlasciwie proces dia-
gnostyczny. Potrzebne s3 do tego jeszcze pewne umiejetnosci i kompetencje.
Dobry diagnosta powinien posiada¢ umiejetnosci obserwowania, wyszukiwania

5 Zob. N.M. Chaudry, PW. Davidson, Assessment of children with visual impairment or blind-
ness, [w:] Psychological and developmental assessment. Children with disabilities and chronic
conditions, red. R.]. Simeonsson, S.L. Rosentahl, New York 2001, s. 244.

¢ Zob. C. Reynolds, E. Fletcher-Janzen, Encyclopedia of special education. A reference for the

education of children, adolescents and adults with disabilities and other exceptional individu-

als, New Jersey 2007, s. 308.

Zob. J. Brzezinski, Kiedy odwotujgc sig do testow psychologicznych postepujemy nieetycznie? Ana-

liza kontekstu psychometrycznego, ,,Czasopismo Psychologiczne” 2009, t. 15, nr 2, s. 321-322.
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i przetwarzania informacji na temat zjawisk spotecznych rozmaitej natury, przy
uzyciu roznych zrddel oraz ich interpretowania. Powinien takze wykorzystywaé
i integrowa¢ wiedze teoretyczng z zakresu pedagogiki oraz powigzanych z nig
dyscyplin w celu analizy ztozonych probleméw edukacyjnych, rehabilitacyjnych,
wychowawczych, opiekuniczych, kulturalnych, pomocowych i terapeutycznych,
a takze diagnozowania i projektowania dzialan praktycznych. Istotne sa tez
umiejetno$ci obserwowania, diagnozowania, racjonalnego oceniania zlozo-
nych sytuacji edukacyjnych oraz analizowania motywoéw i wzoréw ludzkich

zachowan w odniesieniu do diagnostyki psychopedagogicznej. Diagnosta nie

powinien mie¢ trudnosci z wyborem i zastosowaniem wtasciwego dla danej

dzialalnosci pedagogicznej sposobu postepowania, powinien potrafi¢ dobie-
ra¢ $rodki i metody pracy w celu efektywnego wykonania pojawiajacych sie
zadan zawodowych. Rzecz jasna obowigzuja go takze normy postepowania

etycznego. Bezdyskusyjna jest konieczno$¢ respektowania takich dokumentéw,
jak Powszechna deklaracja praw czlowieka, deklaracja z Salamanki czy w przy-
padku psychologéw Kodeks etyczno-zawodowy psychologa. Ale, jak twierdzi

W.J. Paluchowski,

Nic jednak nie zastgpi motywacji do podejmowania moralnej odpowie-
dzialnosci i szacunku dla drugiej osoby. Wymaga to rozumienia aspek-
tu aksjologicznego swej dziatalnosci, ciaglej wrazliwosci na ten wtasnie
aspekt i analizy ze wzgledu na realizowane wartosci'®.

Diagnosta przede wszystkim powinien pamieta¢, ze kazda diagnoza ma
na celu znalezienie sposobu pomocy pacjentowi. Osoby poddane diagnozie
powinny by¢ przez niego poinformowane o powodzie podejmowanych dziatan,
planie ich przebiegu, jak réwniez zakresie ujawniania ich rezultatéw osobom
trzecim. Informacje o pacjencie ujawnia tylko w takim zakresie, w jakim jest
to konieczne dla jego dobra.

Konkluzja

Wydaje sig, ze wzrasta $wiadomo$¢ potrzeby w pelni interdyscyplinarnej,
wieloaspektowej diagnozy, uwzgledniajacej informacje medyczne, psycholo-
giczne, pedagogiczne. Na przyklad w specjalnych osrodkach szkolno-wycho-
wawczych dla dzieci niewidomych w Polsce zatrudnieni s specjalisci $ciéle
wspotpracujgcy w procesie diagnostycznym. Kazdy z tych o$rodkéw!'® ma psy-
chologa, pedagoga, rehabilitanta widzenia, instruktora orientacji przestrzen-

18 'W.J. Paluchowski, op. cit., s. 183.

Dane z 2013 r., uzyskane dzieki uprzejmosci Dyrekcji osrodkéw szkolno-wychowawczych
dzieci niewidomych w Bydgoszczy, Dabrowie Gérniczej, Krakowie, Laskach, Owinskach,
Warszawie, Wroctawiu.
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nej, logopede, muzykoterapeute. W niemal wszystkich pracuja tez dogotera-
peuci, jak réwniez terapeuci wykorzystujacy metode Tomatisa oraz terapeuci
pracujacy z wykorzystaniem integracji sensorycznej. Sprzyja to procesowi
zbierania, integrowania, opracowywania i interpretowania danych dotycza-
cych funkcjonowania dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych wzrokowo, jak
réwniez przyczynia si¢ do sformulowania dzialan zmierzajacych do poprawy
jakosci ich zycia. Idee humanistyczne, emancypacyjne ugruntowujace si¢ we
wspolczesnym $wiecie wspieraja dgzenia do uzyskania indywidualnego spoj-
rzenia na $wiat, zaakceptowania innosci (np. w podejsciu do wykorzystywa-
nych metod badawczych), poznania rzeczywisto$ci drugiego czlowieka, jego
niepowtarzalno$ci, wyjatkowosci.
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Diagnostyka psychopedagogiczna os6b z niepetnosprawnoscia wzrokowa -
zalozenia, problemy, drogi rozwoju

Streszczenie: Autorka artykutu porusza problemy diagnostyki psychopedagogicznej oséb
niepetnosprawnych wzrokowo. Omawia gléwne zalozenia diagnozy w kontekscie podejscia
postpozytywistycznego. Przybliza problemy zwiazane z procesem diagnozowania, ktére wy-
nikaja m.in. z braku wystandaryzowanych narzedzi badawczych przystosowanych do os6b
niepetnosprawnych wzrokowo. Zwraca tez uwage na znaczenie jako$ciowego podejscia do
badan majgcych na celu rozpoznanie indywidualnych potrzeb diagnozowanych oséb. Pod-
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kresla takze etyczny aspekt diagnozowania. W koncowej czeéci artykutu autorka podejmuje
probe przewidzenia dalszych drog rozwoju diagnostyki psychopedagogicznej oséb niepet-
nosprawnych wzrokowo.

Stowa kluczowe: diagnostyka, etyka, osoby niepelnosprawne wzrokowo, postpozytywizm

Psycho-pedagogical diagnostics of visually impaired persons -
assumptions, problems, developmental paths

Summary: The author of this article touches upon the problems of the psycho-pedagogi-
cal diagnostics of visually impaired persons. Main assumptions of the diagnostics in the
context of the post-positivist approach are discussed. The author clarifies issues associated
with the diagnostic process that result from, among others, the lack of the standardised
research tools adapted for the visually impaired. The relevance of the qualitative approach
to research aimed at the recognition of specific individual needs of persons undergoing the
diagnostic process is raised. The ethical aspect of the diagnostic process is also emphasised.
Finally, the author attempts to sketch prospective developments in the area of psycho-peda-
gogical diagnostics of visually impaired persons.

Keywords: diagnostics, ethics, visually impaired persons, post-positivism






Irena Sorokosz
Umiejscowienie poczucia kontroli uczniow
ze specyficznymi trudnoSciami w uczeniu sie

Nasze przekonania mogg pasowac do naszego umystu,
ale czy pasujg do faktéw?

Anthony de Mello

Wprowadzenie

Wzystkie czynno$ci intencjonalne podlegaja kontroli wolicjonalnej. Subiek-
tywne poczucie kontroli nad okreslong sytuacja jest zdeterminowane przez
zaréwno obiektywne wlasciwosci sytuacji, jak i indywidualne wlasciwosci pod-
miotu'. Zachowanie i aktywno$¢ podmiotu zalezg w duzej mierze od oczeki-
wan co do zalezno$ci miedzy zachowaniem a skutkiem, jakie to zachowanie
wywota. Ludzie r6znig sie pod wzgledem przekonan odnoszacych sie do moz-
liwosci wptywania na wyniki swoich dziatan. Mozna wyr6zni¢ osoby charak-
teryzujace si¢ przekonaniem o wlasnym wplywie na rezultaty dziatan, czyli
posiadajace wewnetrzne poczucie kontroli (a belief in internal control), i osoby
o zewnetrznym poczuciu kontroli (a belief in external control), prze§wiadczone
o wplywie czynnikéw zewnetrznych na rezultaty swoich poczynan (przypadek,
przeznaczenie, szczgscie)?.

Umiejscowienie poczucia kontroli (Locus of Control - LOC) stanowi indy-
widualng wlasciwo$¢ czlowieka i jest traktowane jako wymiar osobowosci, ktory
prowadzi do réznic w percepcji tej samej sytuacji przez rézne osoby. Sytuacje,
w ktorych wzmocnienia sg zalezne od zachowania czlowieka, nazwano skroto-
wo sytuacjami sprawnosciowymi (skill), natomiast te, w ktérych wzmocnienia
s poza kontrolg cztowieka i zaleza od innych ludzi czy innych czynnikéw ze-
wnetrznych, nazwano losowymi (chance). Dla przewidywania zachowania si¢
ludzi wazne sg jednak nie tyle obiektywne cechy sytuacji, ile sposob, w jaki czlo-

' R.L.Drwal, Poczucie kontroli jako wymiar osobowosci. Postulaty teoretyczne. Techniki badaw-
cze i wyniki badat, [w:] Materialy do nauczania psychologii, red. L. Woloszynowa (Seria 2,
t. 3), Warszawa 1978, s. 307-345.

> ].B. Rotter, Generalized expectancies for internal versus external control of reinforcement,
»Psychological Monographs” 1966, nr 80, s. 1-28.
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wiek ja spostrzega i jakie nadaje jej znaczenie®. Poczucie umiejscowienia kontroli
(LOC) to struktura, ktora ksztaltuje si¢ w trakcie zycia jednostki, w wyniku jej
doswiadczenia indywidualnego w toku spotecznego uczenia si¢. LOC podlega
zmianom wraz z wiekiem. Jednak doniesienia z badan nie dajg jednoznacznej
odpowiedzi na pytanie o zalezno$¢ poczucia kontroli od wieku. I. Bialer uwa-
za, ze wraz z wiekiem nastepuje wzrost kompetencji i mozliwosci wywierania
wplywu na zdarzenia i otoczenie*. Inni badacze zwracajg uwage, ze sam wiek nie
stanowi czynnika rozwoju poczucia kontroli wewnetrznej, ale towarzyszacy temu
wzrost niezaleznosci i zdolnosci do oddzialywania na otoczenie. ,W okresie pdz-
nego dziecinistwa i wezesnej adolescencji zachodza istotne zmiany w zakresie po-
czucia kontroli. Przy czym zalezno$ci miedzy wiekiem a poczuciem kontroli nie
majg w pelni charakteru liniowego™. Badania podjete w tym zakresie wskazuja,
ze najbardziej wewnetrzne poczucie kontroli manifestowali uczniowie w okresie
pdznej adolescencji®.

Wymiar LOC a zachowanie

Wyniki wielu badan korelacyjnych dotyczacych zwigzkéw miedzy umiejsco-
wieniem poczucia kontroli (LOC) a konkretnymi zachowaniami wskazuja, ze
wywiera ono wplyw nie tylko na rodzaj stosunkow interpersonalnych, np. na po-
ziom zaufania do innych os6b czy cheé¢ udzielania innym pomocy’, ale takze na
aktywno$¢ spoleczna i przystosowanie spoteczne®. Badania potwierdzity rowniez
wplyw umiejscowienia poczucia kontroli na reakcje uczuciowe. Stwierdzono, ze
zar6wno ujemne, jak i dodatnie uczucia sg najsilniejsze, gdy osiagniecia przypi-
suje sie czynnikom wewnetrznym (zdolnosci, wysitek), a stabsze — gdy przypisuje
sie je czynnikom zewnetrznym (trudnos¢ zadania, przypadek)®.

Wymiar umiejscowienia poczucia kontroli powigzany jest z innymi cecha-
mi osobowosci. Wykazano m.in. zwigzki LOC z samooceng i samoakceptacja,
poziomem aspiracji i oceng prawdopodobienistwa sukcesu czy efektywnoscia

R.L. Drwal, Adaptacja kwestionariuszy osobowosci. Wybrane zagadnienia i techniki, Warszawa

1995.

* I Bialer, Conceptualization of success and failure in mentally retarded children, ,Journal of
Personality” 1961, nr 29, s. 303-320.

> H. Kulas, Rozwdj poczucia kontroli u dzieci w wieku szkolnym, ,,Psychologia Wychowawcza”
1998, nr 3, s. 226.

¢ Ibidem,s. 227.

K. Kmiecik-Baran, Poczucie kontroli a zawodowa samosterownos¢, ,Humanizacja Pracy”

1994, nr 1-2, s. 31-37.

8 T. Madrzycki, Aktywnos¢ spoteczna a poczucie kontroli nad otoczeniem, ,Psychologia Wycho-

wawcza” 1979, nr 3, s. 305-315.

T.Z. Krol, Motywy osiggniec jako system samowzmocnienia (Zeszyty Naukowe Wydzialu Hu-

manistycznego UG, nr 6), Gdansk 1984, s. 11-24.
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dziatania’. Jednostki, u ktérych dominuje wewnetrzne LOC, przejawiaja wyz-
szg samooceng i wieksza zgodno$¢ miedzy ,ja realnym” a ,,ja idealnym” oraz
maja tendencje do przypisywania sobie odpowiedzialno$ci za sukces i unikania
odpowiedzialnoéci za porazke. Ocena wlasnej dzialalnoéci oraz oczekiwania co
do jej wynikéw stanowia przekonanie o poczuciu kontroli i s3 waznymi deter-
minantami zachowan ukierunkowanych na osiggniecia, wpltywaja na motywa-
cje jednostki. ,Wykazano réwniez, ze poczucie kontroli zewnetrznej koreluje
z takimi cechami, jak nadpobudliwo$¢, bezradno$¢, pasywnos¢, lekliwosé oraz
tendencja do wycofania sie, a takze depresja i impulsywnos$¢”!!. Zaréwno we-
wnetrzne, jak i zewnetrzne umiejscowienie poczucia kontroli jest rowniez zwig-
zane z sgdami atrybucyjnymi dotyczacymi zdarzen, w tym sukcesdw i porazek
szkolnych. Atrybucje, ktére ,,stanowia indywidualng ocene tego, czy posiada si¢
specyficzne umiejetno$ci potrzebne do wykonania okreslonego rodzaju zada-
nia”'?, maja wplyw na poczucie skutecznosci wtasnych dziatan.

LOC a osiagniecia szkolne

Wielu badaczy wskazuje na pozytywne korelacje LOC z osiggnieciami szkolny-
mi, jak tez poziomem dazenia do sukceséw". Wykazano, ze osoby o wewnetrz-
nym poczuciu kontroli charakteryzuje wyzszy poziom myslenia twdrczego
oraz wieksza wytrwalos¢ w dzialaniu'*. Ponadto stosujg one konstruktywne
metody, kiedy pojawiajga sie przeszkody lub w sytuacjach trudnych', a tak-
ze poswiecajg wiecej czasu zadaniom domowym i w efekcie uzyskuja lepsze
oceny'®. Deklarujg réwniez bardziej pozytywne postawy wobec szkoty'” oraz
wykazujg bardziej optymistyczne nastawienie wobec rzeczywistosci i wlasnych
mozliwo$ci'®. Osoby o wewnetrznym umiejscowieniu percepcji wzmocnien sa

W. Domachowski, Poczucie umiejscowienia kontroli jako wymiar kontroli osobowosci, [w:]
Z zagadniet psychologii spotecznej, red. W. Domachowski, S. Kowalik, J. Mikulska, Warszawa
1984, s. 37-41.

B. Szmigielska, Poczucie kontroli wzmocnieri u dzieci. Przeglgd badan, ,,Psychologia Wycho-
wawcza” 1993, nr 2, s. 101.

M.H. Dembo, Stosowana psychologia wychowawcza, Warszawa 1997, s. 145.

B. Szmigielska, Spostrzezenia zwigzku pomiedzy wlasnym dzialaniem a jego nastgpstwami
przez dzieci w Srednim wieku szkolnym, ,Psychologia Wychowawcza” 1981, nr 24, s. 469-480.
K. Kmiecik., Informacje oceniajgce, samoocena i poczucie kontroli a myslenie tworcze, Wro-
claw 1983.

Eadem, Regulacyjne funkcje umiejscowienia poczucia kontroli (Zeszyty Naukowe Wydziatu
Humanistycznego UG, nr 6), Gdansk 1984, s. 61.

M. Ledzinska, Uczenie si¢ wykraczajgce poza warunkowanie, [w:] Psychologia. Podrecznik
akademicki, red. J. Strelau, Gdansk 2000.

7 R.L. Drwal, Poczucie kontroli jako..., s. 307-345.

B. Stoklosa, Lokalizacja kontroli a poczucie sensu zycia, [w:] Osobowosciowe i srodowiskowe
korelaty poczucia sensu zycia, red. B. Pilecka, Rzeszéw 1986, s. 133-159.
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bardziej aktywne w sytuacjach problemowych i trudnych. Dazg do zdobywa-
nia informacji potrzebnych do rozwigzywania zadan i skutecznie wykorzystuja
informacje juz posiadane.

Rodzaj poczucia kontroli stanowi wazng informacje dla nauczyciela, ponie-
waz w zaleznosci od tego, czy uczen cechuje si¢ zewnetrznym czy wewnetrznym
umiejscowieniem poczucia kontroli, nadaje on rézne znaczenie swoim sukcesom
i porazkom szkolnym. Uczen z LOC wewnetrznym przejmuje odpowiedzialno$¢
za skutki swoich dzialan w szkole (zaréwno za sukcesy, jak i za porazki). Z ko-
lei uczen z zewnetrznym LOC obarcza odpowiedzialno$cig za rezultaty swoich
dziatan edukacyjnych innych ludzi. Uznaje on, ze sukces jest dzietem szczgscia,
przypadku, tatwego zadania, a za swoje niepowodzenia bedzie obwinial innych
(nauczycieli, kolegdw) czy thumaczyt to zaistnialym zbiegiem okolicznosci lub
pechem, co moze skutkowa¢ podwyzszonym poziomem depresji lub stanowi¢
zrédlo wyuczonej bezradnosci. Umiejscowienie poczucia kontroli zaréwno we-
wnetrzne, jak i zewnetrzne ma swoj bezsporny udzial w wielu procesach zwig-
zanych z podejmowaniem réznych aktywnosci przez jednostke. Jednoczesnie
struktura ta podlega réznym wplywom, m.in. wychowawczym. Duze znaczenie
majg w tym procesie i rodzice, i nauczyciele®.

Umiejscowienie poczucie kontroli uczniéw przejawiajgcych
trudnosci dyslektyczne

Uczniowie z deficytami rozwojowymi od samego poczatku kariery szkolnej
narazeni s3 na niepowodzenia. Mimo takich atutéw, jak przecietny lub ponad-
przecietny (niejednokrotnie wysoki) poziom rozwoju intelektualnego i prawi-
dfowa motywacja do nauki, nie s w stanie podota¢ stawianym im wymaganiom
edukacyjnym. Nie moga réwniez sprosta¢ wlasnym ambicjom oraz oczekiwa-
niom rodzicéw. Jednym z czynnikéw wplywajacych na te sytuacje jest poczucie
umiejscowienia kontroli wzmocnien, ktéry ma zwigzek z osiggnieciami szkol-
nymi, postawa wobec szkoly, poziomem aspiracji i samooceng, wytrwalo$cia
w dzialaniu i aktywnos$cia w sytuacjach trudnych i problemowych.

Mozna zatem przypuszczad, ze istnieje roznica w zakresie spostrzegania
zwigzkow przyczynowych miedzy zachowaniem a wzmocnieniami u mtodzie-
zy ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu si¢ i bez tego typu trudnosci
a prezentujacych rézny poziom osiagnie¢ szkolnych.

W badaniach wykorzystano Kwestionariusz do Badania Poczucia Kontroli
(KBPK)* sktadajacy sie z 46 pytan dotyczacych czterech grup sytuacji zyciowych:

9 B. Szmigielska, Poczucie kontroli wzmocnieti..., s. 97-107.

%0 Kwestionariusz do Badania Poczucia Kontroli (KBPK) G. Krasowicz-Kupis, A. Kurzyp-Woj-
narskiej (1990) stuzy do pomiaru zmiennej osobowosciowej, zwanej poczuciem kontroli
nastepstw zachowania, opisanej w teorii spotecznego uczenia sie J.B. Rottera.
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kontakty w grupie réwiesniczej, rodzice i zZycie rodzinne, osiggniecia szkolne
i wszelkie inne sytuacje nazwane ,,Josowymi” (spgdzanie czasu wolnego, zguby,
choroby). KBPK zawiera podskale S (sukcesu) i podskale P (porazki).

Badania przeprowadzono wéréd uczniéw klas II i IIT gimnazjum. Etap
przygotowawczy polegal na kompletowaniu grup badanych wedlug dwdch
kryteriow: $redniej ocen (dobre i bardzo dobre wyniki w nauce lub stabe i bar-
dzo stabe wyniki w nauce) i wystepowania (lub nie) specyficznych trudnosci
W nauce czytania i pisania. Wyloniono cztery grypy. Wsérdd nich sa dwie grupy,
ktére mozna uzna¢ za zdiagnozowane grupy kryterialne uczniéw z dysleksja
rozwojowa o dobrych osiggnieciach szkolnych (D+) oraz uczniéw z dysleksja
majacych niepowodzenia szkolne (D—). Wyloniono takze dwie grupy kontro-
Ine (mlodziezy bez trudnosci dyslektycznych): uczniowie bez dysleksji, ktorzy
osiagaja wysokie wyniki w nauce (ND+), i uczniowie bez dysleksji z niskimi
osiggnieciami w nauce (ND-). Liczebnos¢ kazdej grupy wynosita 50 oséb.

Tabela 1. Liczebnos¢ i ple¢ badanych uczniow

Grupa Dziewczynki Chtopcy tacznie
N % N % N %
D- 19 38 31 62 50 100
D+ 16 32 34 68 50 100
ND- 14 28 36 72 50 100
ND+ 35 70 15 30 50 100
Lacznie 84 42 116 58 200 100

Zrédlo wszystkich tabel i schematow: opracowanie wiasne.

W trzech badanych grupach uczniéw wigkszos¢ stanowili chtopcy, tylko w gru-
pie uczniéw niemajacych trudnoéci dyslektycznych i osiagajacych dobre i bar-
dzo dobre wyniki w nauce (ND+) wiecej bylo dziewczat. W grupach uczniow
z dysleksja wigkszo$¢ stanowia chlopcy, co jest zgodne z wynikami badan
dotyczacych czestosci wystepowania dysleksji u obu plci i stanowi naturalna
tendencje?'.

Poréwnania miedzygrupowe umiejscowienia poczucie kontroli
wzmocnien

Poréwnania miedzygrupowe w zakresie LOC, badanego Kwestionariuszem
do Badania Poczucia Kontroli, przedstawia tabela 2. Oprécz wyniku analizy
wariancji (F) umieszczono w niej wyniki poréwnan w zakresie poczucia kon-
troli dla sukcesu (S), dla porazki (P) oraz zgeneralizowanego poczucia kontroli

*' A. Grabowska, D. Bednarek, Roznice ptciowe w dysleksji, [w:] Dysleksja. Od badania mézgu
do praktyki, red. A. Grabowska, K. Rymarczyk, Warszawa 2004, s. 218.
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(S + P), wskazujacego na uogdlniong tendencj¢ w przypisywaniu odpowie-
dzialnosci za réznego rodzaju wydarzenia.

Tabela 2. Umiejscowienie poczucia kontroli w badanych grupach uczniéw

wAar:'?:;f:‘ji Grupa Srednia SD Poréwnania p
LOC (S) 7,200%* D- 10,6000 31752 D-/D+ ,004
D+ 12,3200 2,6912 D+/ND+ n.i.
ND- 12,0000 3,1298 ND-/ND+ ,029
ND+ 13,3200 2,8244 ND-/D- ,029
LOC (P) 1,516 D- 10,9000 3,0987 D-/D+ n.i.
D+ 12,1600 3,5130 D+/ND+ n.i.
ND- 11,7200 3,2642 ND-/ND+ n.i.
ND+ 11,9000 2,5415 ND-/D- n.i.
LOC (S +P) | 5,140% D- 21,3600 5,4577 D-/D+ ,005
D+ 24,4800 5,3001 D+/ND+ n.i.
ND- 23,7200 5,5844 ND-/ND+ n.i.
ND+ 25,2200 4,4506 ND-/D- ,035

* Wartos¢ F (3,196) istotna na poziomie p =,001; ** Warto$¢ F (3,196) istotna na poziomie
p =,000

Wartos¢ statystyki F na poziomie istotnosci p <,000 uzyskana w skali sukcesu
(S) obrazuje wysoka istotno$¢ réznic trzech poréwnan miedzygrupowych:

a) ucznidw z dysleksjg o roznych poziomach osiggnie¢ szkolnych (D—, D+),

b) uczniéw bez specyficznych trudnosci, réznigcych si¢ wynikami w na-

uce szkolnej (ND—, ND+),
¢) uczniéw z dysleksja i bez dysleksji, osiagajacych niskie i bardzo niskie
oceny z przedmiotéw szkolnych (D—, ND-).

W poréwnaniu $rednich uzyskanych przez mlodziez z obu grup kryterialnych
zanotowano przewage wewnetrznego poczucia kontroli wzmocnien w grupie
ucznioéw ze specyficznymi trudno$ciami, osiagajacych dobre i bardzo dobre
wyniki w nauce (D+ > D-). Osoby te s bardziej przekonane o skuteczno-
$ci podejmowanych przez siebie przedsiewzieé, wiekszej efektywnosci swoich
poczynan, rozumiejg zwigzki przyczynowo-skutkowe miedzy wlasnym dzia-
taniem i jego konsekwencjami. Przekonanie to pozwala im na skuteczniejsze
manipulowanie §rodowiskiem i efektywniejsze radzenie sobie w sytuacjach
trudnych.

Podobne relacje zanotowano w obu grupach kontrolnych, gdzie zgodnie
z oczekiwaniami przewaga wewnetrznego poczucia umiejscowienia kontroli
charakteryzuje w wiekszym stopniu uczniéw odnoszgcych sukcesy w nauce
szkolnej (ND+ > ND-).
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Schemat 1. Poczucie kontroli w skali sukcesu
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125 M
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Wyzsze wyniki w skali poczucia kontroli dla sukcesu (S) uzyskiwane przez
osoby osiagajace wysokie wyniki w nauce szkolnej (D+, ND+) moga $wiad-
czy¢ rowniez o ich wyzszym poczuciu wlasnej wartosci, lepszej samoocenie
i samoakceptacji?2. Uczniowie o wyzszych wskaznikach kontroli wewnetrznej
charakteryzuja si¢ wyzszym poziomem myslenia twdrczego, wytrwatoscia
w dzialaniu, a takze lepiej organizujg swodj czas uczenia si¢ i warunki, w ktérych
sie uczg, oraz wtasne wysitki w obliczu nudnych i trudnych zadan. Osoby te sa
bardziej aktywne w sytuacjach problemowych, daza do zdobywania informacji
potrzebnych do rozwigzywania zadan i skutecznie wykorzystuja wiedze juz
posiadana?®.

Osoby o wysokich wynikach w skali sukcesu (S) chetnie przypisujg sobie
odpowiedzialnos¢ za nagrody i sukcesy, a co za tym idzie - skuteczniej ma-
nipuluja $rodowiskiem, pociagaja je nowe sytuacje problemowe pozwalajace
ujawni¢ posiadane przez nie zdolnosci.

Dosé¢ interesujaco przedstawiaja si¢ wyniki w skali sukcesu (S) w grupach
uczniéw ponoszacych porazki szkolne. Osoby z trudnosciami dyslektycznymi
osiagajace niskie i bardzo niskie wyniki w nauce w wigkszym stopniu charakte-
ryzuje zewnetrzne LOC niz uczniéw z grupy kontrolnej (D— < ND-). Wszelkie
zdarzenia pozytywne, ktdre ich spotykaja, ttumaczg w kategorii przypadku czy
korzystnego splotu wydarzen. Pociaga to za soba pewnego rodzaju biernos¢,
poniewaz podejmowane wysitki w ich mniemaniu nie idg w parze z osiaga-
nymi wynikami. Jest to zjawisko do$¢ czesto obserwowane wsrdd uczniow
dyslektycznych. Zaréwno specyfika trudnosci, jak i ich ograniczenia percep-
cyjno-motoryczne wplywaja na niska efektywno$¢ wysitkoéw zmierzajacych do

2 G. Krasowicz, A. Kurzyp-Wojnarska, Kwestionariusz do badania poczucia kontroli, War-
szawa 1990.
#  B. Szmigielska, Poczucie kontroli wzmocniefi..., s. 97-107.
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opanowania umiejetnosci czytania i pisania. Jezeli dziecko nie uzyskuje odpo-
wiednio wezeénie specjalistycznej pomocy w postaci indywidualnie dobranych
¢wiczen czy zajecé korekeyjno-kompensacyjnych, jego trudnosci sie poglebiaja
i wzrasta przekonanie, ze sg one nie do pokonania.

Schemat 2. Uogodlnione poczucie kontroli w skali S + P

26

25,22
25 —
24,48
24 /\
23,72

23
22

51,36
21
20
19 , . . ,

D- D+ ND— ND+

Nie zanotowano réznic miedzygrupowych w uzyskanych wynikach LOC dla
porazki (P), co moze §wiadczy¢ o tym, ze badana miodziez ze wszystkich grup
przyjmuje podobne postawy wobec zdarzen negatywnych. Wysokie wyniki
w skali porazki (P) cechujg osoby, ktore uwazaja, Ze niepowodzenia sg rezulta-
tem braku zdolnosci, niedostatecznej pracy, zbyt matego zaangazowania z ich
strony. Niskie wyniki w skali P prezentujg osoby przeswiadczone, ze niepowo-
dzenia nie sg ich wing, lecz efektem okoliczno$ci, zbyt trudnego zadania czy
zlosliwosci innych.

Z kolei wynik poréwnan uogolnionego poczucia kontroli (S + P) wskazuje
na istnienie réznic miedzy grupami uczniéw z dysleksja o réznych poziomach
osiggniec szkolnych (D—, D+) oraz grupami uczniéw o niskich wynikach w na-
uce szkolnej (D—, ND-). Osoby ze specyficznymi trudnosciami w nauce, ktdre
osiagaja niskie i bardzo niskie wyniki szkolne, prezentuja wieksze nasilenie
zewnetrznego poczucie kontroli zaréwno w stosunku do stabych uczniéow bez
trudnosci dyslektycznych, jak i w stosunku do uczniéw z dysleksjg majacych
sukcesy w nauce szkolnej (D+ > D—). Uzyskane $rednie grupowe (tabela 2)
wyraznie wskazuja, ze najnizsze wyniki w tym wymiarze uzyskali uczniowie
dyslektyczni o niskim poziomie osiggnie¢ szkolnych.

Konkuzja

Przedstawione wyniki badan §wiadcza o tym, Ze nie wszystkie osoby majace
specyficzne trudnosci w nauce charakteryzujg si¢ zewnetrznym poczuciem
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kontroli. Na takie zaleznosci wskazuja m.in. T. Bryan i R. Pearl . Spostrzega-
nie zwigzkow przyczynowych miedzy zachowaniem a wzmocnieniami zalezy
od poziomu osiggnie¢ szkolnych. Wysokie wyniki w nauce zaréwno u uczniow
ze SPE, jak i bez tego typu trudnosci skutkuja silnym poczuciem sprawowania
kontroli nastepstw zdarzen. Stabi uczniowie z dysleksjg oraz uczniowie niedy-
slektyczni o niskich wynikach w nauce wykazujg wyzszy poziom zewnetrznego
LOC niz uczniowie odnoszacy sukcesy szkolne. Moze to mie¢ przelozenie na
ich poziom motywacji do nauki i do pokonywania trudnosci szkolnych.

Zdaniem L.B. Ames® uczniowie o niskich wynikach nie zawsze prezentuja
malg motywacje. Wedlug niej nalezy rozgraniczy¢ motywacje osiagnie¢ i mo-
tywacje do unikania porazek. Stabi uczniowie w wigkszoséci s3 motywowani
unikaniem porazek, co oznacza, Ze maja tendencj¢ do przypisywania swoich
niepowodzen brakowi umiejetnosci czy zdolnosci, a sukceséw — czynnikom
zewnetrznym. Zgodnie z koncepcja B. Weinera® zréznicowanie umiejscowie-
nia kontroli powoduje zréznicowanie reakcji emocjonalnej, przy czym znacz-
nie silniejsze reakcje wywoluja czynniki osobiste niz srodowiskowe. Osoby
motywowane sukcesem sklonne sg wierzy¢, ze potrafia sprostaé wigkszosci
wyzwaniom szkolnym, majg bardziej realistyczne wyobrazenia o wlasnych
zdolno$ciach, nie czujg si¢ zagrozone porazka, poniewaz sadza, ze nie od-
zwierciedla ona ich zdolno$ci. Przewaga dodatnich reakcji uczuciowych, takich
jak rado$¢ czy duma, powoduje utrwalanie ofensywnej dyrektywy dziatania.
Z kolei osoby unikajace porazek sadza, ze maja niewielkg kontrole nad swoja
sytuacja szkolng, przejawiajg mniej realistyczne wyobrazenia o wlasnych zdol-
nosciach, starajg si¢ redukowac zagrozenie. Pojawiajace si¢ po niepowodzeniu
uczucia gniewu lub wstydu mogg stanowi¢ wzmocnienie sklaniajace jednostke
do unikania podobnych zadan czy sytuacji. Przewaga ujemnych reakcji uczu-
ciowych sprzyja¢ bedzie defensywnej dyrektywie dziatania”. Dla nauczyciela
niezwykle cenng informacjg jest ocena tego, w jaki sposob uczen podchodzi
do wymagan szkolnych, pojawiajacych sie trudnosci czy tez swoich mozliwo-
$ci. Umiejetno$¢ zastosowania zachety, wsparcia lub sposobu motywowania
zwlaszcza w sytuacjach zadaniowych stanowi wazny element procesu eduka-
cyjnego, ale i wychowawczego.

24

T. Bryan, R. Pear], Self-concepts and locus of control of learning disabled children, ,,Journal of
Clinic Child Psychology” 1979, nr 3, s. 223-226.

»  Za: M.H. Dembo, op. cit., s. 145.

P. Gasparski, Wiara w sukces i gotowos¢ do dziatania na przekor porazkom, ,,Psychologia
Wychowawcza” 1997, nr 5.

¥ T.Z.Krdl, op. cit., s. 11-24.
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Umiejscowienie poczucia kontroli uczniow ze specyficznymi trudnosciami
W uczeniu sie

Streszczenie: Artykut przedstawia problem umiejscowienia poczucia kontroli (LOC)
w aspekcie trudnosci dyslektycznych oraz poziomu osiagnie¢ szkolnych. Autorka prezen-
tuje wyniki badan i zalezno$ci miedzy zewnetrznym a wewnetrznym poczuciem kontroli
uczniéw klas gimnazjalnych oraz ich wptyw na zachowania w szkolnych sytuacjach zada-
niowych.

Stowa kluczowe: dysleksja, zewnetrzne poczucie kontroli, wewnetrzne poczucie kontroli,
sukces, porazka

Locus of control in students with specific learning difficulties

Summary: The article presents the question of Locus of Control (LOC) in the context of
dyslexic difficulties and the level of educational attainment. The author presents the results
of studies and relationships between the external and the internal locus of control in se-
condary school pupils as well as their impact on pupils’ behavior in school task situations.

Keywords: dyslexia, external locus of control, internal locus of control, success, failure
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Profilaktyka ryzykownych zachowan seksualnych
mtodziezy w szkole

Wprowadzenie

Wspolczesng mlodziez cechuje coraz wigksza sktonno$¢ do podejmowania
zachowan ryzykownych, czyli ,,dzialan niosacych ryzyko negatywnych kon-
sekwengji dla fizycznego i psychicznego zdrowia jednostki, a takze dla jej oto-
czenia spolecznego™.

U wielu miodych ludzi mozemy zaobserwowa¢ znuzenie prostym i nor-
malnym zyciem oraz wynikajace z tego pragnienie podejmowania ryzyka, eks-
tremalnosci, przekraczania granic, ktére na pierwszy rzut oka sa niedostepne
dla cztowieka®. Mlodziez poszukuje przeréznych ,,najdziwniejszych” wrazen,
pomimo iz jest §wiadoma zagrozen, jakie one ze sobg niosa. Przyczyny przy-
jecia takiego stylu zycia to gléwnie che¢ przezycia dreszczyku emocji, zasma-
kowania tego, co nieprzewidywalne, niebezpieczne, che¢ zwrdcenia na siebie
uwagi’. Modzi ludzie podejmuja ryzykowne zachowania réwniez dlatego, ze
wydajg im sie one najlepszym sposobem na osiagniecie tak bardzo upragnio-
nych przez nich celéw spotecznych i psychologicznych, takich jak: wypracowa-
nie autonomii oraz odlaczenie sie od rodzicéw i innych autorytetow, radzenie
sobie ze strachem i lekiem przed niepowodzeniami, potwierdzenie dojrzato$ci®.
Jednym z rodzajéw ryzykownych zachowan przejawianych przez adolescentéw
sa ryzykowne zachowania seksualne.

Ryzykowne zachowania seksualne mtodziezy

Zdefiniowanie ryzykownych zachowan seksualnych nastrecza wielu trudno-
$ci, poniewaz jest zalezne od kryteriéw odnoszacych sie zawsze do wymiaru
fizycznego, zwigzanego z troska o integralno$¢ ciala oraz ochrong zdrowia, wy-

' A.Lubelska, Ryzykowne zachowania seksualne i ,,bug chasing” w kontekscie zagrozenia HIV/
AIDS, ,Pedagogika Spoteczna” 2010, nr 2, s. 137.

2 C. Climati, Ekstremalne zabawy mtodych: moda, hobby i pragnienie przekraczania wszelkich
granic, Kielce 2007, s. 9.

3 Ibidem,s. 23.

*  H. Bee, Psychologia rozwoju cztowieka, Poznan 2004, s. 341.
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miaru psychicznego, utozsamianego z dojrzaloscia psychiczng, oraz wymiaru
spofecznego, wyznaczanego przez uznawane wartosci’>. Wspolczeénie za ryzy-
kowne zachowanie seksualne uwazane bywa:

1. Kazde zachowanie seksualne prowadzace do utraty zdrowia, uszkodze-
nia ciala czy zwigkszajace prawdopodobienstwo wystapienia takiego
stanu rzeczy.

2. Zachowanie wywolujace negatywne emocje oraz niekorzystne stany

psychiczne.

Zachowanie sprzeczne z ogélnie przyjetymi warto$ciami.

Zachowanie naruszajgce normy wspdtzycia spotecznego.

Zachowanie seksualne z celem pozaseksualnym.

Zachowanie, w trakcie ktorego jednostka traci kontrole nad wlasnym
cialem i/lub umystem, np. podczas naduzywania $rodkéw psychoak-
tywnych®.

Etiologia podejmowania ryzykownych zachowan seksualnych przez miodziez
jest bardzo ztozona. Najczesciej wskazuje si¢ na: dysharmoni¢ rozwojowa
(rozszczepienie procesu dojrzewania), polegajaca na braku zgodnosci mie-
dzy tempami rozwoju biologicznego, seksualnego, psychicznego i spotecznego,
niedostatki socjalizacji seksualnej w rodzinie i edukacji seksualnej w szkole,
uzywanie substancji psychoaktywnych, zazywanie narkotykéw i spozywanie
alkoholu’. W literaturze przedmiotu zwraca si¢ takze uwage na cechy oso-
bowosciowe, takie jak che¢¢ poszukiwania nowych wrazen czy gléd przyjem-
nosci, a takze na wczesne dojrzewanie chlopcow i dziewczat, nieprawidlowy
rozwoj psychoseksualny w poprzednich fazach rozwojowych, niekorzystna
sytuacje w srodowisku rodzinnym, w szkole, w grupie réwiesniczej, ale przede
wszystkim na oddzialywanie mass mediéw®. Obecnie obserwujemy swobodne
podejscie mtodego pokolenia do seksu, ktdre jest przejawem wyraznie zazna-
czajacych si¢ w kulturze wspolczesnej tendencji: orientacji na cialo i seksu-
alizacji konsumpcji oraz przymusu udanego zycia seksualnego’. Seks i zycie
seksualne odarte sg z jakiejkolwiek prywatnosci i intymnosci. W dzisiejszej
kulturze wystepuje zjawisko ,,desublimacji seksu”, polegajace na ,wyparowa-
niu klimatu tajemniczosci, ktéry w przeszlosci go otaczal. Seks staje si¢ do-
stowny i konkretny - superrealny, pokazywany i opisywany do najmniejszego

o v W

> A. Machaj, M. Roszak, I. Stankowska, Ryzykowne zachowania seksualne kobiet w okresie pro-
kreacyjnym, ,Nowiny Lekarskie” 2010, nr 1, s. 22.

¢ Ibidem,s. 25.

7 Z. Izdebski, Rozwdj biologiczny cztowieka, [w:] Psychologia ucznia i nauczyciela, red. S. Ko-
walik, Warszawa 2011, s. 139.

8 A.Lubelska, op. cit., s. 143-145.

°  Z. Melosik, Kultura popularna jako czynnik socjalizacji, [w:] Pedagogika. Podrecznik akade-
micki, t. 2, red. Z. Kwieciniski, B. Sliwerski, Warszawa 2006, s. 78.
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szczegotu™®. Media promuja idee¢ ,,seksu rekreacyjnego’, ktéry ma dostarczaé
rozrywki i ekscytacji, pomijajac przy tym zupelnie poglebianie wiezi emocjo-
nalnej pomiedzy wspotzyjacymi partnerami. W spoleczenstwie konsumpcji
wystepuje wrecz ,,taniec wokodt seksu™!. Przyktadem tego moze by¢ zjawisko
»seksplozji’, zwigzane z ,,bardzo szeroka inwazja tematyki dotyczacej seksu
na arenie zycia spotecznego, ktéra dokonuje si¢ poprzez srodki masowego
przekazu”2.

Katalog ryzykownych zachowan seksualnych podejmowanych przez na-
stolatkow jest obszerny. Najbardziej oczywistym sposrdd nich jest wczesna
inicjacja seksualna. Wspoétczesnie obniza si¢ wiek podejmowania pierwszych
kontaktéw seksualnych przez mlodziez. Wspdtzycie seksualne przestato by¢
traktowane jako wyznacznik wejscia do $wiata dorostych®. Dzi$§ nikogo nie
dziwi, ze 15-letnia dziewczyna ma juz za soba ,,pierwszy raz”. Niepokojace
jest rowniez to, ze w oczach adolescentéw znacznie gorzej wyglada przy niej
dziewczyna, ktéra nigdy jeszcze nie wspdtzyla. Wspolczesnie za jedng z glow-
nych przyczyn rozpoczynania zycia seksualnego uwaza si¢ takze presje grupy
réwiesniczej. Cheé zaimponowania kolegom i kolezankom jest tak silna, ze
mlode dziewczeta (podobnie zreszta chlopcy) podejmuja niechciane kontakty
seksualne'. Ten zatrwazajacy fakt zdaje si¢ potwierdza¢ tzw. moda na sprzedaz
dziewictwa. W Internecie az roi si¢ od ofert sprzedazy cnoty. Ponizsze oglo-
szenia znalezione na portalach internetowych stanowia tego egzemplifikacje':

Witam. Mieszkam w Zielonej Gorze, jestem 16-latkg. Mam do zaoferowa-
nia dziewictwo. Cena to minimum 20 000 z}. Pelna dyskrecja'.

Cze$¢ mam na imi¢ Gosia mam 16 lat i chce sprzeda¢ co$ wyjatkowego dla
kazdej kobiety . Miedzy innymi Dziewictwo. Jestem mlioda , fadna dziew-
czyng . Mam szczupla figure , brazowe wlosy do ramion ,174 wzrostu, pier-
si miseczka c, jedrng pupe . Cena minimalna 8.000 tysiecy panowie do 35
lat zadbani i prosze o dyskrecje'’.

10 Ibidem, s. 81.

1 Ibidem, s. 82.

B. Kurdybacha,[ za:] A. Krolikowska, Spoteczno-kulturowe uwarunkowania zachowan seksu-
alnych mtodziezy, [w:] Zachowania seksualne uczniéw na terenie szkoly, red. M. Babik, War-
szawa 2009, s 20.

J. Imacka, M. Bulsa, Ryzykowne zachowania seksualne miodziezy jako czynnik zwigkszajg-
¢y ryzyko zakazenia chorobami przenoszonymi drogg plciowg, ,Hygeia Public Health” 2012,
nr 47,s. 273.

E. Moczuk, Mtlodziez kovica wieku: zachowania seksualne wspolczesnej milodziezy w swietle
badan, Rzeszow 2004, s. 25-26.

We wszystkich cytatach z Internetu zachowano pisownig¢ oryginalng.
http://www.oglaszamy24.pl/szukaj/ogloszenia/sprzedam-dziewictwo-16-lat, [dostep: 16.01.2013].
7 Ibidem.
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Szczegblny niepokoj budzi réwniez zjawisko prostytucji/sponsoringu wéréd
nastolatkow, zwlaszcza dziewczat. Wspotczesnie miodzi ludzie uprawiajg pro-
stytucje:

a) ekonomiczng - mlodziez podejmuje prace w sektorze seksbiznesu
z pobudek ekonomicznych - nie ma pieniedzy na zaspokojenie pod-
stawowych potrzeb zyciowych;

b) aspiracyjna — seks za pieniadze stuzy podwyzszeniu statusu ekono-
micznego prostytuujacych si¢ adolescentéw, cho¢ pierwotnie nie nale-
zal on do najgorszych (mlodziez ma pieniagdze na podstawowe potrze-
by, ale chce mie¢ ich wiecej);

c) kulturows — nastolatki prostytuuja si¢, gdyz umozliwia im to zdobycie
popularnosci czy splendoru'.

Réwniez w tym przypadku $wietnym potwierdzeniem skali zjawiska moze by¢
tre$¢ ogloszen zamieszczonych przez mlode dziewczeta w sieci:

Poszukuj¢ sponsora. Masz ochote spedzi¢ milte chwile z 2 mlodymi lice-
alistkami ? Znudzila si¢ Tobie rutyna ? Jesli tak napisz , na pewno nie be-
dziesz zatowat ;)

Jestem 16 letnia blondynka o zgrabnych, szczuptych ksztaltach, piwne oczy.
Szukam konkretnego pana na staly uklad, nie jestem profesjonalistkom
i nie szukam kilku lecz jednego a konkretnego hojnego pana z klasa. Cze-
kam tylko na konkretne oferty panéw zdecydowanych na taki uktad!!*

Wspolczesnie mocno niepokojace sa réwniez zabawy erotyczne mtodych
ludzi, takie jak: ,stoneczko”, ,wymiekasz”, ,,rozbierany poker” czy ,butel-
ka”. W ich trakcie dochodzi do wspélzycia seksualnego, w tym takze seksu
zbiorowego, czesto bez zabezpieczen, co z kolei rodzi wiele reperkusji dla
rozwoju fizycznego oraz psychospotecznego nastolatkéw. Do negatywnych
implikacji wynikajacych z wczesnej aktywno$ci seksualnej (bez znaczenia,
czy podejmowanej z miltoéci, ciekawosci czy pobudek ekonomicznych) na-
leza: zarazenie si¢ chorobami przenoszonymi droga ptciowa (kila, rzezacz-
ka, chlamydioza, grzybica, rzesistkowica, opryszczka narzadéw piciowych),
w tym wirusem HIV, powiklania ginekologiczne bedace konsekwencjg ma-
tej dojrzatosci immunologicznej, zaburzenia emocjonalne w postaci leku
przed kontaktami seksualnymi, ztosci, wstretu i poczucia winy, zaburzenia
w tworzeniu i rozwijaniu interakcji z partnerem oraz zaburzenia zachowan
seksualnych, takie jak: nerwicowe postawy seksualne, nerwicowe zaburze-

18 J. Kurzepa, Zagrozona niewinno$é. Zagrozenia rozwoju seksualnego wspétczesnej miodziezy,

Krakow 2007, s. 67.
http://pomorskie.top-ogloszenia.net/Ogloszenia-Towarzyskie-Sponsoring-Szukam-sponsora
Zgrabna_16_latka_szuka_tego_jednego_sponsora-15-150-408297, [dostep: 16.01.2013].

2 Ibidem.
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nia reakcji seksualnych, nerwicowe zaburzenia w przezywaniu satysfakcji
seksualnej. Negatywne aspekty doswiadczen seksualnych moga sie wigza¢
takze z zagadnieniem plodnosci, a wiec cigza, aborcja, adopcjg, samotnym
rodzicielstwem. I cho¢ o ciazy nastolatek moéwi sie bez przerwy, nie brakuje
réwniez godnych uwagi publikacji naukowych, to jednak liczba mtodocia-
nych matek i ojcéw nadal budzi niepokoéj*'. Tymczasem wydanie na $wiat
potomstwa przed ukonczeniem 18. roku zycia jest duzym kryzysem zycio-
wym, poniewaz miode dziewczeta sg gotowe do urodzenia dziecka tylko pod
wzgledem biologicznym, nie sg natomiast przygotowane psychicznie i emo-
cjonalnie do wejscia w role matki®.

Innym rodzajem ryzykownych zachowan seksualnych jest bug chasing, czyli

[...] poszukiwanie nosicieli wirusa HIV, okreslanych mianem gift givers —
dawcéw daru i dobrowolne odbywanie z nimi stosunkéw seksualnych, ce-
lem zainfekowania wirusem wlasnego organizmu przez osoby dysponujace
pelna wiedza dotyczaca bezpiecznego seksu, AIDS i innych chordb prze-
noszonych droga plciowa?.

Powyzej scharakteryzowane przyktady ryzykownych zachowan seksualnych
budza niepokoj, dlatego tez bardzo wazne jest zapobieganie im.

Przeciwdziatanie ryzykownym zachowaniom seksualnym
mitodziezy - oddziatywania profilaktyczne w szkole

Pojecie profilaktyki wywodzi si¢ od terminu ,,prewencja’, wprowadzonego
do literatury przez $§w. Jana Bosko?’. Zdaniem Aleksandra Kaminskiego®
profilaktyka to

[...] dziatalno$¢, polegajaca na zapobieganiu tym wszystkim sytuacjom,
ktore powoduja wylanianie si¢ potrzeb z zakresu opieki spofecznej, a wiec
kompensacji spotecznej. Jej zadaniem jest uprzedzanie stanéw zagrozenia
moralnego, zdrowotnego, kulturalnego, spofecznego, aby uchroni¢ jed-
nostki i grupy danej populacji przed niepozgdanymi odchyleniami od sta-
néw normalnych.

*! B. Wojnarowska, [za:] E. Flatow, Profilaktyka ryzykownych zachowan seksualnych do-
rastajgcej mtodziezy: modele, strategie i uwarunkowania efektywnosci dziatan, ,Lider”
2010, nr 5,s. 7.

2 U. Kempinska, Cigza nastolatek jedng z przyczyn zawierania matzeristw przez mtodocianych,

»Problemy Opiekunczo-Wychowawcze” 2010, nr 6, s. 23.

# A, Lubelska, op. cit., s. 146.

2 S. Kawula, Profilaktyka zachowa dewiacyjnych i patologicznych mlodziezy w reformie eduka-
cji, »Wychowanie na co Dzie” 2001, nr 3, s. 3.

» A, Kaminski, Funkcje pedagogiki spotecznej, Warszawa 1974, s. 74.
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W literaturze przedmiotu profilaktyke charakteryzuje sie takze jako ,,zesp6t
interdyscyplinarnych dziafan, ktére maja wzmacnia¢ czynniki chronigce po-
przez promocje zdrowia oraz eliminowa¢ czynniki ryzyka i zapobiegaé im™.

Dziatania profilaktyczne moga by¢ adresowane do oséb nalezacych do
kazdej kategorii wiekowej, cho¢ najczesciej ich odbiorcami bywaja dzieci
i mlodziez, co wynika przede wszystkim ze specyfiki okreséw rozwojowych,
w jakich si¢ one znajdujg. Oddzialywania profilaktyczne skierowane do tych
grup powinny si¢ odbywac¢ przede wszystkim w szkole. Jednym z podstawo-
wych zadan tej placowki o$§wiatowej jest bowiem ,,ochrona zdrowia i stworze-
nie warunkéw do zdobycia wiedzy i umiejetnosci stuzacych przeciwdziataniu
wszystkiemu, co zagraza zdrowiu i bezpieczenstwu™. Profilaktyka w systemie
o$wiaty traktowana jest jako

[...] proces wspierania rozwoju pelnego zdrowia poprzez umozliwienie
dzieciom uzyskania pomocy potrzebnej im na kazdym etapie rozwoju do
przeciwstawienia sie trudno$ciom zyciowym oraz osiagniecia subiektyw-
nie satysfakcjonujacego, spolecznie konstruktywnego i bogatego zycia®.

Tresci profilaktyczne w szkole moga by¢ realizowane w ramach szkolnego pro-
gramu profilaktyki, a takze w ramach programéw nauczania poszczegdlnych
przedmiotéw?®. Stanowigca przedmiot tego artykutu profilaktyka ryzykownych
zachowan seksualnych powinna by¢ realizowana przede wszystkim w ramach
zaje¢ z edukacji seksualnej, czyli ,,dzialania skierowanego do dzieci, mlodziezy
i dorostych, zwigzanego z plciowoscig cztowieka, dotyczacego zdrowia seksual-
nego i reprodukcyjnego’®. Podstawowym jej celem jest uksztaltowanie osoby
zdrowej seksualnie, czyli takiej, ktdra ,,akceptuje swojg ple¢, przyjmuje role z nig
zwigzane, bez leku wyraza swoja seksualno$¢ w sensie fizycznym i psychicznym,
ma przy tym poczucie odpowiedzialnosci za skutki tego wyrazu dotyczace siebie
samego, partnera i spoteczenstwa™'. W polskiej szkole edukacja seksualna reali-
zowana jest przede wszystkim na przedmiocie ,wychowanie do Zycia w rodzinie”
Oddzialywania profilaktyczne dotyczace ryzykownych zachowan seksual-
nych powinny sie¢ sprowadza¢ w szkole do:
1. Diagnozy zagrozen i ich przyczyn. Za pomocg narzedzi badawczych,
np. kwestionariusza ankiety, rozpoznaje si¢ skale ryzykownych zacho-

% S. Kawula, op. cit., s. 5.
7 E. Kosinska, Mgdrze i skutecznie: zasady konstruowania szkolnego programu profilaktyki,
Krakow 2002, s. 34.

#  Ibidem.

¥ M. Simm, E. Wegrzyn-Jonek, Budowanie szkolnego programu profilaktyki, Krakéw 2002, s. 28.
A. Dlugolecka, Seksualnosé — wybrane zagadnienia, [w:] Edukacja zdrowotna. Podrecznik
akademicki, red. B. Woynarowska, Warszawa 2007, s. 348.

I. Obuchowska, A. Jaczewski, Rozwdj erotyczny, Warszawa 1982, s. 195.
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wan seksualnych przejawianych przez uczniéw oraz motywy podejmo-

wania przez nich tych czynnosci.

2. Formulowania celéw, jakie maja zosta¢ osiagniete dzigki okreslonym
oddzialywaniom profilaktycznym.

3. Opracowania projektu oddzialywan profilaktycznych i oceny ich sku-
tecznosci*’. Oddzialywania, zaleznie od wczesniej postawionej diagno-
zy, moga przyjac¢ w szkole forme:

a) profilaktyki pierwszorzedowej (oddzialywania na pierwszorzedna
zmianeg zachowan), ktorej celem jest promocja zdrowego stylu zy-
cia, opdznianie wieku inicjacji, nawotywanie do abstynencji sek-
sualnej, ksztaltowanie postaw wiernosci. Obejmuje ona dziatania
nastawione na przekazywanie informacji o konsekwencjach ryzy-
kownych zachowan oraz ksztaltowanie umiejetnosci zyciowych;
profilaktyki drugorzedowej (oddzialywanie na drugorzedng zmia-
ne zachowan), adresowanej do grup podwyzszonego ryzyka, czyli
do oséb, ktére maja juz za sobg inicjacje seksualng. Celem tej pro-
filaktyki jest ograniczanie szkdd wynikajacych z podejmowanych
ryzykownych zachowan seksualnych, np. poprzez zache¢canie mto-
dziezy do korzystania ze srodkéw antykoncepcyjnych. Umozliwia
sie takze nastolatkom wycofanie si¢ z ryzykownych zachowan®.
Wyroéznia si¢ takze profilaktyke trzeciorzedows, czyli strategie redukowa-
nia szkdd, dziatan interwencyjno-terapeutycznych, adresowanych do oséb
z grup wysokiego ryzyka, ktdre ponoszg juz konsekwencje podejmowanych
przez siebie zachowan, np. nosicieli wirusa HIV. Jej celem jest ograniczanie
glebokosci i czasu trwania zaburzen, a takze zmniejszanie szkod zwigzanych
z niewlasciwym trybem zycia. Dziatania w ramach tego rodzaju profilaktyki
nie sg jednak prowadzone w szkole, lecz w instytucjach nalezacych do innych
resortow, np. zdrowia*.

Profilaktyka ryzykownych zachowan seksualnych powinna sie pojawi¢ na
diugo przed podjeciem wspdtzycia seksualnego®. Oddziatywania profilaktycz-
ne muszg silnie motywowa¢ do konkretnych zachowan, np. abstynencji sek-
sualnej, rzetelnie pokazywac reperkusje wynikajace z ryzykownych zachowan,
a takze uczy¢ radzenia sobie z presja, np. réwiesnikow?®.

b

~

32

E Kozaczuk, Profilaktyka pedagogiczna wobec zagrozeri cywilizacyjnych, [w:] Profilaktyka
i resocjalizacja mlodziezy, red. E Kozaczuk, B. Urban, Rzeszéw 2001, s. 40.

E. Green, [za:] S. Grzelak, Profilaktyka ryzykownych zachowar seksualnych mtodziezy: ak-
tualny stan badat na $wiecie i w Polsce, Warszawa 2007, s. 44; M. Simm, E. Wegrzyn-Jonek,
op. cit., s. 28-30.

M. Simm, E. Wegrzyn-Jonek, op. cit., s. 30.

E. Flatow, op. cit., s. 6.

S. Grzelak, Profilaktyka ryzykownych zachowa# seksualnych miodziezy. Wnioski z badati pol-
skich i zagranicznych, [w:] Profilaktyka ryzykownych zachowan seksualnych mtodziezy. Aktu-
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Waznym elementem jest takze dostosowanie programéw do wieku odbior-
cow, ich potrzeb i mozliwosci percepcyjnych oraz kultury, w ktérej wzrastaja™.

Ponadto zwraca si¢ uwage, ze profilaktyka ryzykownych zachowan seksu-
alnych powinna by¢ dziataniem dltugofalowym, stale monitorowanym, trak-
tujacym jednostke w sposdb holistyczny, a wiec odnoszacy sie do wszystkich
aspektow jej seksualnosci: biologicznego, psychologicznego oraz spofecznego.
Zamierzone cele nie powinny mie¢ charakteru wylacznie poznawczego, ale takze
wychowawczy®. W zwigzku z tym w trakcie realizacji programéw profilaktycz-
nych powinno si¢ klas¢ nacisk na rozwijanie umiejetnosci, ksztaltowanie postaw,
budowanie wlasciwego systemu wartosci, ktore nie pozwolg traktowa¢ aktyw-
nosci seksualnej i partnera w sposéb instrumentalny. Kluczowe jest rowniez
rozwijanie umiejetno$ci spolecznych, niezbednych do utrzymywania dobrych
relacji z dorostymi i réwie$nikami*. Na aspekt wychowawczy oddziatywan pro-
filaktycznych zwraca réwniez uwage Krystyna Ostrowska®, piszac, ze

Celem kazdego rodzaju profilaktyki, w tym réwniez ryzykownych zachowan
seksualnych, powinna by¢ ochrona zdrowia psychicznego, na ktéra skladajg
sie takie elementy, jak: dobre relacje i wiez z ludZmi oraz zaufanie do nich,
poczucie bezpieczenstwa, umiejetno$¢ ekspresji emogji i ich empatycznego
odczuwania, odporno$¢ na sytuacje trudne, poczucie sensu zycia, dojrzalos¢
poznawcza, orientacja na caly horyzont czasowy, przeszlos¢, terazniejszo$é
i przyszlo$¢, zakorzenienie w srodowisku i wiara we wlasne mozliwosci.

Czynnikami majacymi duzy wplyw na skuteczno$¢ realizowanych oddziaty-
wan profilaktycznych sg réwniez wiedza, postawa oraz warsztat pracy reali-
zatora programu profilaktycznego. Powinien on si¢ cechowa¢ doskonalym
przygotowaniem merytorycznym i organizacyjnym, wysokimi standardami
etyczno-moralnymi i postawa akceptacji wobec seksualnosci*'. Ponadto musi
zadbaé o atmosfere otwartosci, szczero$ci, zaufania i dyskrecji, cechowac sie
empatia i by¢ wrazliwym na drugiego cztowieka*. Charakteryzowa¢ powinny
go takze: bezpretensjonalne odnoszenie si¢, wykazywanie zrozumienia i akcep-
tacji, optymizm, unikanie zadawania zbyt wielu pytan, utwierdzanie uczniow
w poczuciu wlasnej wartosci®.

alny stan badan na swiecie i w Polsce. Materialy z konferencji zorganizowanej przez Komisje
Rodziny i Polityki Spotecznej Senatu RP 24 kwietnia 2006 r., Warszawa 2006, s. 48.

7 Ibidem.

* E. Flatow, op. cit., s. 6.

¥ Z.Izdebski, op. cit., s. 141.

K. Ostrowska, [za:] S. Kawula, op. cit., s. 5.

1 E. Flatow, op. cit., s. 5.

M. Kozakiewicz, Z. Lew-Starowicz, Przysposobienie do Zycia w rodzinie, Warszawa 1987, s. 28.

A. Dlugolecka, op. cit., s. 385.



Profilaktyka ryzykownych zachowan seksualnych mtodziezy w szkole

W zajeciach z profilaktyki ryzykownych zachowan seksualnych edukator
powinien wykorzystywa¢ metody rozbudzajace zainteresowanie uczniéw (np.
debate, dyskusje, drame, pogadanke, burze mézgéw), zwigkszajace poziom
ich aktywnosci i zaangazowanie emocjonalne. Stosowanie ich wptynie po-
zytywnie na wyksztalcenie pozadanych postaw oraz na stopien przyswojenia
wiedzy*.

Szkota w ramach dziatan profilaktycznych powinna takze wspdtpracowaé
z rodzicami uczniéw. Celem takiego wspdtdziatania powinna by¢ pomoc opie-
kunom mlodziezy w budowaniu silnej wiezi emocjonalnej z dzie¢mi, ktéra
pozwoli uchroni¢ mlodziez przed np. szukaniem oparcia w grupie réwiesniczej
preferujacej sposob zycia zagrazajacy rozwojowi jednostki®.

W profilaktyce ryzykownych zachowan seksualnych niezbedny jest tez
udzial pracownikéw ochrony zdrowia: lekarzy ginekologéw czy pielegniarek.
Coraz bardziej docenia si¢ rowniez partyworkeréw czy samych réwiesnikow,
realizujacych programy réwiesnicze, ktorych celem jest wywieranie pozytyw-
nego wplywu na pozostalych uczniow*.

Istotne jest takze, aby profilaktyka ryzykownych zachowan seksualnych byta
realizowana w sposob spdjny, czyli rownolegle np. z profilaktyka antyalkoholo-
wa czy antynikotynowa, poniewaz te rdzne zagrozenia s nieodzownie ze sobg
zwiazane, np. alkohol zwigksza ryzyko wczesnej aktywnosci seksualnej®’.

Konkluzja

Reasumujgc: ryzykowne zachowania seksualne mlodziezy niosg ze sobg wiele
reperkusji dla rozwoju fizycznego i psychospotecznego mlodych ludzi, dlate-
go tez zagadnieniem niezwykle istotnym jest zapobieganie im, a w przypadku
ich wystepowania — ograniczanie negatywnych skutkéw. Powinna temu stu-
zy¢ profesjonalna profilaktyka ryzykownych zachowan seksualnych, realizo-
wana w szkole jako instytucji wspomagajacej rozwdj jednostki. Zapobiega-
nie ryzykownym zachowaniom seksualnym mtodej generacji jest nietatwym
przedsiewzieciem, przede wszystkim ze wzgledu na mnogos¢ ich przyczyn®.
Mimo wszystko nalezy podejmowaé wysitki w tym zakresie, poniewaz nie
tylko moga one uchroni¢ adolescentéw przed skutkami tych szkodliwych
zachowan, ale réwniez spoleczenstwo - przed jednostkami z zaburzeniami
zachowania®.

M. Kozakiewicz, Z. Lew-Starowicz, op. cit., s. 13.

#  E. Kosinska, op. cit., s. 9.
4 Z.Izdebski, op. cit., s. 141.
¥ S. Grzelak, Profilaktyka ryzykownych zachowas seksualnych mtodziezy. Whioski..., s. 49.
#  Z.Izdebski, op. cit., s. 141.

*  F Kozaczuk, op. cit., s. 42.
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Profilaktyka ryzykownych zachowan seksualnych mtodziezy w szkole

Profilaktyka ryzykownych zachowan seksualnych mtodziezy w szkole

Streszczenie: Wspolczesnie mlodziez cechuje coraz wigksza sktonnos¢ do podejmowa-
nia ryzykownych zachowan. Jednym z ich rodzajéw sa ryzykowne zachowania seksualne.
Niosg one ze sobg wiele reperkusji dla rozwoju fizycznego i psychospolecznego mtodych
ludzi, dlatego tez zagadnieniem niezwykle istotnym jest zapobieganie im, a w przypadku
ich wystepowania — ograniczanie negatywnych skutkéw. Powinna temu stuzy¢ profesjonal-
na profilaktyka ryzykownych zachowan seksualnych, realizowana w szkole jako instytucji
wspomagajacej rozwoj jednostki.

Stowa kluczowe: mlodziez, ryzykowne zachowania seksualne, profilaktyka w szkole, edu-
kacja seksualna

Preventing risky sexual behavior at school

Summary: Nowadays more and more young people are characterized by a tendency to
engage in risky behavior, including risky sexual behavior. Its repercussions for the physi-
cal and psychosocial development of young people are manifold, which is why preventing
it - or limiting its negative consequences, if it does occur - is very important. Professional
prevention of risky sexual behavior, implemented at school as an institution supporting the
development of the individual should serve this purpose.

Keywords: young people, risky sexual behavior, prevention at school, sex education






Wioletta Szarecka

Profilaktyka negatywnych postaw wobec
niepetnosprawnosci: narzedzia nauczyciela

Wprowadzenie

Tolerancja jest jedna z wazniejszych wartosci, do ktdrej zmierza wychowanie.
Nabiera ona szczegdlnego znaczenia w ponowoczesnym $wiecie, w ktérym roz-
norodne kultury i narodowosci zmuszone sa do wspotbycia w obrebie jednego

kraju, a od wielu lat nieodmiennie wyjatkowa kariere robi idea integracji, czyli
taczenia i wspdlnego, zgodnego funkcjonowania grup spotecznych odrézniajg-
cych sie statusem materialnym, pochodzeniem, obrzadkiem religijnym, orien-
tacjg seksualng czy poziomem sprawnosci'. Sytuacja os6b niepetnosprawnych

zmienila si¢ od segregacji — ksztalcenia specjalnego, zamykania w osrodkach

- do rozpowszechnienia integracji z pelnosprawng czescig spoleczenstwa i da-
zenia do normalizacji zycia jego niepetnosprawnych cztonkéw? Pelna reali-
zacja tych wzniostych planéw nigdy jednak nie bedzie mozliwa bez catkowi-
tej akceptacji i tolerancji ze strony ludzi zdrowych, dlatego dla harmonijnej

koegzystencji w przyszto$ci niezbedne jest wychowanie mlodego pokolenia
w duchu rozumienia i poszanowania innosci, tolerowania réznic pomiedzy
osobami z pelna sprawnoscig i takimi, ktére wykazuja ograniczenia w sferach

psychicznych i fizycznych. Wychowanie do tolerancji obliguje do budowania
opinii o innych osobach z szacunkiem dla réznorodnoéci i traktowania innosci
jako wartosci, a co za tym idzie — niepodlegajacej pigtnowaniu.

Jakie sa zrodta stereotypow?

Istnienie stereotypdow jest nieodfacznym elementem funkcjonowania w spo-
teczenstwie. Moze mie¢ dwa bieguny: pozytywny i negatywny. Kluczowe dla
niniejszych rozwazan jest pytanie o geneze negatywnej postawy wzgledem
0s6b, obiektow i zjawisk, zwlaszcza osady aprioryczne, niemajace potwier-
dzenia w osobistych doswiadczeniach jednostki. Prym wiodg wtedy wybiér-
cze spostrzezenia wlasne oraz wypowiedzi innych ludzi na dany temat. Gdy

' Zob. I. Rudek, Od niecheci do akceptacji. O wychowaniu dzieci do tolerancji wobec 0s6b nie-

petnosprawnych, Krakéw 2008, s. 100.
Zob. A. Krause, Wspéiczesne paradygmaty pedagogiki specjalnej, Krakéw 2011, s. 16.
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dochodzi do naduogdlnienia posiadanych informacji, czgsto czastkowych
lub blednych, wnioski rozciggane sg na catg grupe obiektéw, mamy wtedy do
czynienia z budowaniem stereotypu. Obok niewiarygodnosci osadéw i nad-
miernej generalizacji cecha charakterystyczng stereotypizowania rzeczywi-
stoéci jest duze upraszczanie pojmowania ztozonych sytuacji na podstawie
niepelnej wiedzy lub jej braku oraz sztywno$¢ przyjetego sposobu myslenia:
raz wypracowany stereotyp trudno bedzie obali¢ lub chociazby naruszy¢’.
Zbigniew Benedyktowicz ujmuje stereotyp w nastepujaca liste cech: ,,[...] zdol-
no$¢ do mechanicznej, seryjnej powtarzalnosci i odradzania sig; duza trwatosé;
absurdalnos¢; niedorzecznosé; przerost elementu emocjonalnego i irracjonalnego;
jego uprzednio$¢ w stosunku do poznania rozumowego™. Wynika z powyzszego,
iz wiekszo$¢ wyznacznikow stereotypowego postrzegania wymyka sie logicznemu,
poznawczemu porzadkowi na rzecz emocji i afektéw, co powoduje dodatkows
trudno$¢ - konieczno$¢ uswiadomienia sobie, iz postugujemy sie stereotypem.
Wyjatkowo wazne jest zatem, aby dzieci od najmiodszych lat uczy¢ niepod-
dawania si¢ zewnetrznym, powierzchownym osgdom krzywdzacym innych lu-
dzi. Uchroni¢ od nabywania stereotypdw nie sposéb: rzeczywisto$¢ spoteczna
jest nimi przesigknieta (zaréwno pozytywnymi, jak i negatywnymi), z pomoca
mogg natomiast przyjs¢ nauczyciele, ktérzy, jako osoby znaczace dla dzieci,
maja szanse pokazac jak najwiecej zalet i wartosci wynikajacych ze ztozonej
réznorodnosci, ktorej nie powinno si¢ upraszczaé i wciska¢ w schematy®. Ste-
reotypy nabywane sg w drodze socjalizacji wraz z opanowywaniem jezyka.
Wychowujgc si¢ w okreslonym otoczeniu spolecznym, dziecko uwewnetrznia
panujace tam normy i opinie wraz ze stereotypowym postrzeganiem $wiata,
zwlaszcza znajdujacego sie poza rodzimym Srodowiskiem. Z czasem wzrasta-
nia zmniejsza si¢ rola rodzicow w przekazywaniu owych schematdéw, na rzecz
przekazéw posrednich. Najwigksze znaczenie uzyskuja w tym momencie me-
dia, ktérych domeng niemalze jest upraszczanie i umieszczanie w schematach.
Srodki masowego przekazu cieszg si¢ zaufaniem odbiorcéw, ktérzy informacje
tam zamieszczang traktujg jako pewng i prawdziwa, skad pozostaje juz bardzo
krétka droga do powielania istniejacych i budowania kolejnych stereotypow?.

Stereotypy dotyczace 0s6b niepetnosprawnych

Maria Chodkowska zwraca uwage, ze podstawy postrzegania osob z niepet-
nosprawnoscia nie zmienily sie od czaséw antycznych. Przykladem moze

*  Zob. T.D. Nelson, Psychologia uprzedzen, Gdansk 2003, s. 25.

Z. Benedyktowicz, Portrety obcego, Krakéw 2000, s. 81.

Zob. M. Chodkowska, Antyczne korzenie wspélczesnych stereotypow, [w:] Stereotypy — walka
z wiatrakami?, red. A. Bujnowska, J. Szadura, Lublin 2011, s. 17.

¢ Zob. ibidem, s. 17-18.
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by¢ osad, ze czlowiek rodzi si¢ z niepelnosprawnoscia ze wzgledu na grze-
chy i przewinienia rodzicéw, ma to by¢ swego rodzaju kara. Pierwowzorem
takiego rozumowania moga by¢ postaci Edypa, ponoszacego konsekwencje
postepowania swoich przodkéow, mitycznego Hefajstosa, ukaranego kalectwem
za sprzeciwienie sie ojcu, czy biblijnej Miriam, obarczonej tradem w wyniku
watpliwo$ci wobec Boga. Pochodzacy z zamierzchtych czaséw schemat nadal
znajduje potwierdzenie w opiniach o niepelnosprawnosci, zwlaszcza wérod
0s6b niewyksztalconych i przesadnych’.

Kolejnym istotnym stereotypem jest przekonanie o bezuzytecznos$ci os6b
niepetnosprawnych. Odwotujac si¢ znowu do czaséw starozytnych, mozna przy-
toczy¢ przyktady porzucania badz zabijania noworodkéw stabych i z widoczng
niepetnosprawnoscia, ze wzgledu na brak miejsca dla nich w éwczesnych wizjach
spoleczenstwa®. Obecne czasy nie przystaja juz do takiego modelu, jednakze echa
paradygmatu eksterminacji s3 nadal wyrazne w opiniach na temat zawodowej
bezproduktywnosci oséb z dysfunkcjami®. Stad tez kreuje si¢ ich wizerunek jako
cigzar dla reszty spofeczenstwa, ktore musi je utrzymywac. Stereotyp ten jest
silnie wzmacniany przez przekaz medialny, ktory skupia sie na zyciowych trage-
diach, ubéstwie i potrzebie pomocy osobom z niepelnosprawnoscia, praktycznie
catkowicie je pomijajac w zwyklych sytuacjach zyciowych i zawodowych'.

Z brakiem uznania dla pracy zawodowej 0sob z niepelnosprawnoscia, a co za
tym idzie — odmawianiem im dorostosci, ktdrej jednym z atrybutéw jest niezalez-
nos¢ finansowa, wiaze sie stereotyp wiecznego dziecka. Dotyczy on przede wszyst-
kim niepelnosprawnosci intelektualnej, ktora rzeczywiscie pociaga za sobg ogra-
niczony rozwdj umystowy oraz spoleczny, jakkolwiek zaklasyfikowanie kazdej
osoby niepetnosprawnej do kategorii dzieci bez wzgledu na wiek, ,,na stale”, jest
duzg przesada. Stereotyp ten wyraza sie¢ w poblazliwym i infantylnym traktowa-
niu, odmawianiu partycypowania w zadaniach wymagajacych odpowiedzialnosci,
niewchodzeniu w relacje partnerskie, a patrzeniu ,,z gory” podczas interakeji''.

Postawy spoteczne wobec 0s6b z niepetnosprawnoscia

a jakosc¢ ich zycia

Osoba niepelnosprawna z racji dysfunkeji fizycznej badz umystowej nie jest
w stanie w pelni uczestniczy¢ w zyciu spotecznym i realizowa¢ wszystkich rol

7 Zob. ibidem, s. 29.

8 Ibidem, s. 30.

®  Zob. M. Chodkowska, B. Szabala, Osoby z uposledzeniem umystowym w stereotypowym po-
strzeganiu spotecznym, Lublin 2012, s. 95.

19 Zob. E. Laskarzewska, Macius z Klanu pije piwo! Media a stereotypy o niepetnosprawnych,
[w:] Stereotypy..., s. 267; C. Barnes, G. Mercer, Niepetnosprawnos¢, Warszawa 2008, s. 113.

' M. Chodkowska, B. Szabala, op. cit., s. 91-93.
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zyciowych zgodnie z ogdlnie przyjetymi normami'?. Nie sposob wigc w tym
przypadku unikna¢ nadania przez otoczenie etykiety odmiennosci, nawet do-
brze funkcjonujaca osoba z niepelnosprawnoscia nie bedzie zyla tak samo jak
pelnosprawne spoleczenstwo, poniewaz w réznych momentach napotka do-
datkowe trudno$ci i ograniczenia, ktore beda wymuszaly odnalezienie alterna-
tywnego, wlasciwego sobie sposobu wyjscia z sytuacji, rozwigzania problemu
badz poszukiwania pomocy i wsparcia u oséb trzecich.

Sytuacja spoteczna, w ktdrej dostrzezona zostaje cecha odrdzniajaca dana
jednostke, staje si¢ przyczynkiem do nadania pigtna Innego. Od tej chwili losy
odmienca toczg si¢ juz inaczej, zostaje on wepchniety w generalizujacy sche-
mat, zostaje mu nadana etykieta, np. ,,niepetnosprawny’, ,,uposledzony”, , ka-
leka”. Pociaga to za soba szereg gotowych przekonan na temat cech tej osoby.
Wszystko to prowadzi do marginalizacji, czy nawet wykluczania osob niepet-
nosprawnych ze wspdlnoty zycia spotecznego. Ciezar falszywych osadéw zmu-
sza je zatem do ,,radzenia sobie nie tylko ze zredukowanym funkcjonowaniem
osobistym, ale takze z przypisang tozsamo$cig dewianta”".

Czestaw Kosakowski zaznacza, ze osoba niepelnosprawna napotyka na
swojej drodze dwa rodzaje barier zewnetrznych: fizyczne i spoleczne. Pierwsze
dotycza ukladu architektonicznego budynkéw, miejsc uzytecznosci publicznej
oraz $rodkéw transportu: niedostosowanie elementdéw przestrzeni do potrzeb
0s06b z dysfunkcjami ruchowymi lub z niepelnosprawnoscig sensoryczng moze
znaczgco utrudnic¢ im codzienne funkcjonowanie. Jakkolwiek bariery fizycz-
ne sg zwykle mozliwe do pokonania dzigki przemianom w projektach takich
miejsc, lub ewentualnie dzigki pomocy 0séb trzecich podczas poruszania sie
w nieprzyjaznej przestrzeni miasta. Tymczasem powazniejsze i rGwnocze$nie
trudniejsze do przezwyciezenia sg bariery spoteczne, a wigc tkwigce w ludziach
otaczajacych osobe z niepelnosprawnoscia'*. Negatywne postawy, takie jak od-
rzucenie, wrogo$¢, czy nawet okazywanie litoéci, nadopiekunczo$¢, odbieraja
osobom niepelnosprawnym poczucie godnosci, ograniczajg relacje spoteczne
i szanse poczucia si¢ ,normalnym”™">.

Nieche¢ ze strony otoczenia popycha osobe z niepelnosprawnosciag w coraz
glebszg samotnos¢. Jak pisze Zaneta Stelter, takim ludziom poczucie osamotnie-
nia towarzyszy od lat wczesnego dziecinstwa, kiedy niejednokrotnie rodzice nie

Zob. Ustawa z dnia 27 sierpnia 1997 r. o rehabilitacji zawodowej i spolecznej oraz zatrudnia-
niu 0séb niepelnosprawnych, Dz. U. Nr 123, poz. 776.

A. Woynarowska, Niepetnosprawnos¢ intelektualna w publicznym i prywatnym dyskursie,
Krakow 2010, s. 32.

4 Zob. C. Kosakowski, Weztowe problemy pedagogiki specjalnej, Torun 2009, s. 28-29.

Zob. Z. Palak, Dystans spoleczny wobec 0séb z réznym rodzajem niepetnosprawnosci - wczo-
raj i dzis, [w:] Dystans spoleczny wobec 0s6b z niepetnosprawnoscig jako problem pedagogiki
specjalnej, red. M. Parchomiuk, B. Szabata, Lublin 2012, s. 42.
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potrafig si¢ pogodzi¢ z deficytami swojego potomka. Nastepnie, w klasie szkolnej,
majg mniej kolegdw niz pelnosprawni réwiesnicy, przy czym coraz czesciej spo-
tykaja sie z negatywnymi postawami wobec niepelnosprawnosci, co przektada si¢
na coraz wieksze osamotnienie'. Ostatecznie liczne niepowodzenia w prébach
nawigzywania kontaktéw interpersonalnych powoduja wycofywanie sie z ko-
lejnych préb, poczucie odrzucenia, innosci, a w konsekwencji autoizolacje na
skutek negatywnych doswiadczen w relacjach ze spoteczenstwem?.

Badania Marii Chodkowskiej i Beaty Szabaly potwierdzaja, ze wérod dzieci
i mlodziezy szkolnej jest najwyzszy odsetek niecheci (w stosunku do oséb do-
rostych) wobec zawierania przyjazni, nawigzywania serdecznych relacji z oso-
bami z niepelnosprawnoscig czy ich towarzystwa'®. Pozostaje wiec na tym polu
wiele do zrobienia.

Jedna z najczestszych reakcji na spotkanie z osobg niepetnosprawng pozo-
staje nadal nieche¢ do wejécia z nig w interakcje, zwlaszcza jesli widoczna jest
niepelnosprawnos¢ intelektualna. Z pomoca przychodza badacze, wyznaczajac
droge ksztaltowania pozytywnych postaw wobec niepelnosprawnosci. Ma si¢
ona opiera¢ na bezposrednim kontakcie z takimi osobami oraz na zdobywaniu
prawdziwej informacji na temat niepelnosprawnosci®.

Niektore dzieci maja okazje wynies¢ owe komponenty z domu rodzinnego,
innym w pracy nad ksztaltowaniem tego elementu $wiatopogladu pozostaje
jedynie nauczyciel-wychowawca. W pracy ze swoimi podopiecznymi powi-
nien wiec mie¢ $wiadomo$¢ najczestszych schematéw poznawczych, jakimi
niestusznie postuguje si¢ spoleczenstwo, klasyfikujac osoby niepelnosprawne.

W jaki sposo6b ksztattowaé u dzieci zdrowych tolerancje?
Racjonalizacja lekow

Najwazniejszym elementem wychowania w duchu tolerancji jest nieunikanie
trudnych tematéw w rozmowach z dzie¢mi. Sytuacja komunikacyjna nie musi
by¢ §cidle zaplanowana - wyj$ciem do wyjasnien moze by¢ spotkanie osoby
niepelnosprawnej na spacerze, spontaniczne pytanie dziecka czy temat lekcji
odnoszacy sie do zdrowia. Nauczyciel nie powinien lekcewazy¢ zadnego py-
tania ucznia, wprowadzaé atmosfery tabu, poniewaz sprzyja ona budowaniu
postawy lekowej. Cierpliwie i jezykiem przyjaznym dziecku wyjasniamy wszel-

Zob. Z. Stelter, Dorastanie 0séb z niepetnosprawnosciq intelektualng, Warszawa 2009, s. 138.
Zob. A. Mikrut, Samotnos¢ i jej zwigzek z poczuciem wlasnej niepetnosprawnosci u oséb o nie-
prawidtowym rozwoju intelektualnym, [w:] Teoria i praktyka oddziatywarn profilaktyczno-
-wspierajgcych rozwdj oséb z niepetnosprawnoscig, red. J. Baran, G. Gunia, t. 2.1, Krakéw
2013, 5. 93.

'8 Zob. M. Chodkowska, B. Szabala, op. cit., s. 150.

!9 Zob. R. Pawlowska, E. Jundzilt, Pedagogika cztowieka samotnego, Gdansk 2000, s. 165.
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kie watpliwos$ci, podkreslajgc rdwnoczesénie, ze wykonywanie jakiej$ czynnosci
w odmienny sposoéb, niz robi to wigkszos¢ ludzi, np. jazda na wézku zamiast
chodzenia, uzywanie aparatu stuchowego czy uczgszczanie do szkoly specjal-
nej, nie jest niczym gorszym. Osoba z niepelnosprawnoscia nie zawsze bedzie
w stanie zrobi¢ to wszystko, co pelnosprawni ludzie, moze czasami potrzebo-
waé pomocy badz mie¢ trudnosci ze zrozumieniem komunikatu, np. osoba
niedostyszaca czy niepelnosprawna intelektualnie.

Na tym etapie mozna réwniez obali¢ wiele naturalnych dzieciecych lekéw, wy-
rastajacych ze stereotypowego postrzegania §wiata. Dzieci mogg sie ba¢, ze osoba
z niepetnosprawnoscig zrobi im krzywde lub Ze niepelnosprawnoscig mozna sie
zarazi¢. W walce z przesagdami sprawdzajg sie tzw. pogadanki ze specjalistami,
kiedy lekarz pediatra czy pedagog specjalny jest gosciem w klasie uczniéw petno-
sprawnych i opowiada im o zyciu 0s6b z deficytami fizycznymi i psychicznymi®.

Stereotypy wyrastajg z naturalnych ludzkich lgkéw, kiedy instynkt samo-
zachowawczy wymusza trzymanie dystansu wobec 0sdb, co do ktérych stato-
$ci reakeji nie jesteSmy przekonani. Kontakt z Innymi powoduje zachwianie
poczucia bezpieczenstwa czlowieka. W przypadku, gdy to obarczone lekiem
spotkanie dodatkowo spelnia negatywne przewidywania, nabieramy uprze-
dzen do calej grupy spotecznej reprezentowanej przez spotkanego cztowieka®.
Stad szczegdlnego znaczenia nabiera racjonalizacja lekow pojawiajacych sie
u dzieci w kontaktach z innoscig. Podczas rozmdw z zaproszonymi specjali-
stami czy wychowawcami na zwyklej lekcji warto zachecaé podopiecznych do
uzewnetrzniania odczué i obaw, poniewaz daje to nauczycielowi pole do pracy
nad wyksztalceniem prawidtowych osadow.

Ciekawe sg regularnie pojawiajace sie propozycje wsparcia budowania to-
lerancji przez stare i nowe media. Pierwsze oferuja serie ksigzeczek dla naj-
mlodszych (,,Tuz pod moim noseny’, ,,Moja mama nie widzi/nie styszy/jezdzi na
wozku”, ,Leon i jego nie-zwykle spotkania”). We wszystkich cyklach pojawiaja
si¢ osoby niepelnosprawne - jako gtéwni bohaterowie, jako cztonkowie rodziny
dzieci lub jako towarzysze przygdd. Wszystkie budujg pozytywny wizerunek
0s6b z niepelnosprawnoscia, uczg szacunku i doceniania réznorodnosci, poza
tym, co je odrdznia, pokazujg, ze mozna, a nawet nalezy wspierac si¢ wzajem-
nie. Nauczyciel moze wykorzysta¢ te ksiazeczki nie tylko do specjalnych zaje¢
o niepelnosprawnosci, ale réwniez wprowadzajac je obok innych lektur badz,
w przypadku przedszkolakdow, czytajac je odpoczywajacym dzieciom.

W nowych mediach niepetnosprawni bohaterowie réwniez znajduja swoje
miejsce — coraz cze¢sciej pojawiaja sie w programach, kreskéwkach i innych fil-
mach animowanych dla dzieci. Sztandarowym przyktadem moze by¢ kultowa
Ulica Sezamkowa, w ktdrej w naturalny sposob do grup zdrowych dzieci wig-

2 Zob. I. Rudek, op. cit., s. 132.
2 Z. Palak, op. cit., s. 42.
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czane sg dzieci z niepelnosprawnoscig, np. chlopiec na wozku ze swoim psem
w odcinku o zwierzetach. Podobne motywy pojawiaja si¢ w seriach dla dzieci,
takich jak Listonosz Pat, Pinky Dinky Doo, Niedzwiedz w duzym niebieskim domu,
Zlota rgczka. We wszystkich tych produkcjach wystapily dzieci poruszajace si¢
na wozkach inwalidzkich (z wyjatkiem NiedZwiedzia... i Szczenigcych lat Clifforda,
gdzie pojawiajg sie osoby niewidome), jakkolwiek sg to watki epizodyczne badz
drugoplanowe — w zadnym z tych przypadkéw dziecko niepelnosprawne nie jest
gléwnym bohaterem serialu. Mimo wszystko jest to wdzigczny material do wyko-
rzystania w pracy z malymi dzie¢mi, zwlaszcza podczas proby pokazania, ze dzieci
niepelnosprawne Zyja wérod nas i jest to catkiem normalne. W tym miejscu warto
zwrocié uwagg, Ze sg to produkeje anglojezyczne, na polskim rynku nie powstaly
do tej pory kreskéwki czy animacje podejmujace problem niepelnosprawnosci.

Przytoczone pozycje ksigzkowe powinny by¢ stala pomocg dydaktyczna
dla nauczyciela w pracy z réznymi dzie¢mi, rdwniez filmy animowane, ogla-
dane czesto w ramach odpoczynku czy nagrody, jak wida¢ powyzej, moga
przy okazji nie$¢ ze soba pozytywne oddzialywanie na ksztaltowanie postaw.
Najwazniejszym jednak punktem w tym procesie zawsze bedg bezposrednie
spotkania z osobami z niepelnosprawnoscig. W klasie integracyjnej dzieje sie
to w sposob naturalny, szkolty masowe w ostatnich latach czgsto nawigzuja
wspolprace z placowkami specjalnymi, angazujac swoich wychowankéw do
wspoldziatania w organizacji imprez, wydarzen artystycznych czy zwyklych
odwiedzin, ktére sg okazja do wspolnej zabawy. Jest to bardzo dobra praktyka,
poniewaz oparta na obustronnych korzysciach: uczniowie niepelnosprawni
poszerzaja kontakty spoleczne, czerpiag od réwiesnikéw wzory zachowan, nato-
miast dzieci pelnosprawne uczg si¢ tolerancji, wrazliwo$ci na potrzeby innych
0s6b, wzbogacaja swoja osobowos¢.

Konkluzja

Nauczyciele staja obecnie przed trudnym zadaniem przygotowania swoich
podopiecznych do zycia w zmieniajacym sie $wiecie. Jedna z jego skladowych
jest otaczajgca nas réznorodno$¢ spoteczna: aby sprawnie w niej funkcjonowac,
niezbedne jest wyksztalcenie postawy tolerancji i $wiadomosci szkodliwosci ste-
reotypowego postrzegania innych ludzi. Osoby z niepelnosprawnoscia nalezg do
najczesciej marginalizowanych grup spotecznych, dlatego warto zaczyna¢ prace
nad przebudowg postaw juz z dzie¢mi na poczatkowych etapach edukacyjnych.
Nauczyciele mogg prowadzi¢ pogadanki i warsztaty na temat problemow
0s6b niepelnosprawnych, w pracy z najmtodszymi dzie¢mi pomocne sg ksigzki
opowiadajace o przygodach dzieci niepelnosprawnych lub posiadajacych chore-
go czy niepelnosprawnego czlonka rodziny. Te opowiesci stuzy¢ majg zaréwno
uwrazliwianiu na szczegélne potrzeby osob niepetnosprawnych, jak i pokazywa-
niu ich w zwyklych sytuacjach zyciowych, co niweluje wrazenie innosci i obcosci.
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W nowych mediach réwniez mozna poszukiwa¢ wsparcia dla wychowywania
w duchu akceptacji i tolerancji: coraz czg¢sciej w filmach animowanych dla dzieci
pojawiaja si¢ bohaterowie na wozkach inwalidzkich czy z niepelnosprawnoscia
intelektualng, co pozytywnie wplywa na odbidr tych oséb w realnym $wiecie
oraz ksztaltuje u dzieci gotowo$¢ na spotkanie — bez leku i zdziwienia.

Zajecia warsztatowe oparte na réznorodnych materiatach, réwniez audio-
wizualnych, pozwolg od najmtodszych lat ksztaltowal postawe tolerancji, ale
réwniez rozpoznawac krzywdzace stereotypy. Uczenie samodzielnego mysle-
nia, zamiast poddawania si¢ opinii grupy na temat danego zjawiska, przyniesie
pozytywne efekty nie tylko w postaci wyczulenia na stereotypy, ale réwniez
pozwoli sie rozwijaé kreatywnosci.

Podsumowujac, nalezy zaznaczy¢ wyraznie, ze nawet wyposazona w rozle-
gla wiedze i oswojona z zewnetrznym wygladem ludzi z deficytami fizycznymi
i umystowymi spolecznos¢ dzieci i mtodziezy nie wyroénie na tolerancyjne po-
kolenie bez czestych aranzowanych w atmosferze przyjazni, szacunku i wspot-
pracy spotkan z osobami niepelnosprawnymi.
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Profilaktyka negatywnych postaw wobec niepetnosprawnosci:
narzedzia nauczyciela

Streszczenie: Wspdlczesnie dazymy do coraz pelniejszej integracji spolecznej grup margi-
nalizowanych, jedna z nich sg osoby niepetnosprawne. Negatywne stereotypy i uprzedzenia

wyrastajg z braku wiedzy i bezpo$rednich kontaktéw, co prowadzi do osamotnienia 0s6b

z niepetnosprawnoscia i obnizenia jakosci ich zycia. Niezmiernie wazne jest zatem, aby juz

od edukacji poczatkowej nauczyciele starali si¢ uwrazliwia¢ swoich podopiecznych na réz-
norodnos¢ i uczy¢ tolerancji dla odmiennosci i stabosci innych ludzi. Z pomoca przychodza
wychowawcom stare i nowe media - dostgpne sg ksigzki dla dzieci podejmujace tematyke

niepelnosprawnosci i chordb oraz bajki telewizyjne, w ktérych pojawiaja sie bohaterowie

niepelnosprawni, co pomaga sie oswoi¢ z ich widokiem oraz wlaczy¢ ich w kategorie nor-
malnosci.

Stowa kluczowe: stereotypy, osoby niepelnosprawne, tolerancja, literatura dziecieca i bajki

Preventing negative attitudes towards disability:
the teacher’s tools

Summary: Today we strive for ever more complete social integration of marginalized
groups, one of whom are people with disabilities. Negative stereotypes and prejudice arise
from lack of knowledge and direct contacts, resulting in the isolation of these people and
reduced quality of their life. It is crucial, therefore, that beginning with early education
teachers should try to sensitize their pupils to diversity and teach tolerance for differences
and weaknesses of other people. Old and new media can be of help to educators - children’s
literature dealing with the subject of disability and illness is widely available and so are car-
toons featuring characters with disabilities, which can help children become accustomed to
their appearance and come to consider them normal.

Keywords: stereotypes, people with disabilities, tolerance, children’s literature and cartoons
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Uzaleznienie od Internetu a profilaktyka w szkole

Wprowadzenie

Komputer jest dla wielu 0s6b narzedziem pracy lub nauki. Aktualnie duza
cze$¢ mlodziezy, jak réwniez dzieci nie wyobraza sobie jego braku. Podob-
nie jest z dostepem do ogélnoswiatowej sieci komputeréw, czyli Internetem.
Uczniowie w czasie wolnym czesto pozostaja on-line. Korzystajg wtedy z In-
ternetu, aby wysyla¢/odbiera¢ e-maile, gra¢, rozmawiaé z osobami o podob-
nych zainteresowaniach, wertowac¢ strony, poszukiwa¢ informacji, kupowaé/
sprzedawa¢ na aukcjach, relaksowa¢ si¢, komunikowac¢ si¢ z przyjaciétmi/
znajomymi, poszukiwa¢ partneréw do dyskusji, kreowaé wlasny wizerunek,
poszukiwa¢ nowych znajomosci czy dzieli¢ si¢ wlasnymi opiniami itp.

Naturalne zdaje si¢ zatem rosnace zainteresowanie mtodych ludzi Inter-
netem. Stuzy on przeciez zaréwno nauce, jak i stanowi forme rozrywki. Row-
nocze$nie nie dziwi nikogo istnienie pewnej zalezno$ci miedzy korzystaniem
z globalnej sieci a wykonywaniem pewnych zawoddw, np. informatyk czy
sprzedawca w sklepie internetowym. Osoby takie spedzajg niewatpliwie duza
cze$¢ dnia przed ekranem komputera, jednakze jest to konieczne do wykony-
wania przez nich pracy. Ich zaleznoé¢ od tego medium jest okreslana w litera-
turze jako konieczny zwigzek i poréwnywana do zalezno$ci cztowieka w aktu-
alnej erze od pradu elektrycznego'.

Istnieje jednak jeszcze jedno powigzanie czlowieka z komputerem, oprocz
traktowania go jak hobby czy narzedzie. Jest nim uzaleznienie, ktére bywa
okre$lane w literaturze réwniez jako: infoholizm, infozalezno$¢, siecioholizm,
sieciozaleznos¢, cyberzaleznos¢, cybernaldg, uzaleznienie komputerowe, in-
ternetoholizm, internetozalezno$é, uzaleznienie internetowe, uzaleznienie
od Internetu, uzaleznienie od Internetu o charakterze behawioralnym, za-
burzenia spowodowane zaleznoscig od Internetu, patologiczne uzywanie
Internetu, problematyczne uzywanie Internetu, nadmierne uzywanie Inter-
netu, uzaleznienie od technologii, zaburzenie spowodowane uzaleznieniem
od Internetu, zesp6t uzaleznienia od Internetu®. W jezyku angielskim okresla

' Zob. A. Augustyniak, Jak walczy¢ z uzaleznieniami?, Warszawa 2011, s. 24.

2 Zob. A. Jaszczak, Poczucie uzaleznienia od Internetu a poczucie kontroli u adolescentow, [w:]

Psychologiczne konteksty Internetu, red. B. Szmigielska, Krakéw 2009, s. 234.
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sie je natomiast jako: internet addiction disorder, internet addiction syndrome,
internet abuse, compulsive internet use, computer addiction’.

Uzaleznienie od Internetu - klasyfikacje, symptomy

Miedzynarodowe klasyfikacje, ktore obejmuja zaburzenia psychiczne: ICD-10
(International Statistical Classification of Diseases and Related Health Problems
~ klasyfikacja Swiatowej Organizacji Zdrowia) oraz DSM-IV (Diagnostic and
Statistical Manual of Mental Disorders - klasyfikacja zaburzen psychicznych
Amerykanskiego Towarzystwa Psychiatrycznego), nie wymieniaja uzaleznienia
od Internetu czy komputera. Jednakze istniejace kryteria dotyczace uzaleznien
od substancji psychoaktywnych oraz czynno$ci mozna odnies$¢ do korzystania
z nowego medium. Pewnego rodzaju adaptacji dokonatl na gruncie polskim
B.T. Woronowicz, ktéry odwolat si¢ do klasyfikacji DSM-IV.
Uzaleznienie od Internetu mozna rozpoznawaé wowczas, kiedy w ciagu
ostatnich 12 miesiecy stwierdzono obecnos¢ co najmniej trzech objawéw z po-
nizszej listy:

1. Silng potrzebe lub poczucie przymusu korzystania z Internetu.

2. Subiektywne przekonanie o mniejszej mozliwosci kontrolowania zacho-
wan zwigzanych z Internetem, tj. uposledzenie kontroli nad powstrzy-
maniem si¢ od korzystania z Internetu, oraz nad dlugoscia spedzania
czasu w Internecie.

3. Wystepowanie niepokoju, rozdraznienia czy gorszego samopoczucia
przy probach przerwania lub ograniczania korzystania z Internetu oraz
ustepowanie tych stanéw z chwilg powrotu do komputera.

4. Spedzanie coraz wigkszej iloéci czasu przy Internecie w celu uzyskania
zadowolenia lub dobrego samopoczucia, ktére poprzednio osiggane
bylo w znacznie krétszym czasie.

5. Postepujace zaniedbywanie alternatywnych Zrédel przyjemnoséci lub
dotychczasowych zainteresowan na rzecz Internetu.

6. Korzystanie z Internetu pomimo szkodliwych nastepstw (fizycznych,
psychicznych i spotecznych), o ktérych wiadomo, ze maja zwiazek ze
spedzaniem czasu przy Internecie®.

*  Zob. A. Augustyniak, op. cit., s. 73; L. Stojanowski-Han, Z. Stojanowski-Han, Uzaleznienie
od Internetu, [w:] Internet swiatem cztowieka, red. M. Drozdz, J. Smolen, Kielce 2009, s. 90.
*  B.T. Woronowicz, Bez tajemnic o uzaleznieniach i ich leczeniu, Warszawa 2001, s. 193.
Bardzo podobne kryteria wymienia w swojej publikacji A. Augustyniak:
»1. Silne pragnienie lub poczucie przymusu korzystania z Internetu/komputera.
2. Trudno$ci z samokontrolg logowania si¢ do sieci lub korzystania z komputera.
3. Wystapienie zespolu abstynencyjnego wywolanego brakiem dostepu do Internetu/komputera.
4. Zaistnienie tolerancji, tj. sytuacji, w ktérej dla osiggniecia zamierzonego efektu konieczne
jest coraz czestsze i dtuzsze wykorzystywanie Internetu/komputera.
5. Utrata zainteresowan oraz przyjemnosci istniejacych przed uzaleznieniem sie.
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Analizujac powyzsze kryteria, mozna doj$¢ do wniosku, ze liczba godzin spe-
dzanych w sieci stanowi istotny wskaznik. Nalezy jednak przy tym pamigta¢, ze
nie moze by¢ on jedynym, oraz konieczne jest dokonanie rozréznienia miedzy
czasem pos$wigconym Internetowi w ramach realizacji obowiazkéw zwiaza-
nych z pracg lub naukg a czasem spedzonym tam na rozrywce. Uwzglednit to
A. Augustyniak, dokonujac podziatu: ,,[...] mozna przyjaé, ze ponad 50 godzin
tygodniowo spedzanych przed komputerem poza pracg i naukg moze $wiadczy¢
o zagrozeniu uzaleznieniem. Natomiast 64 i wiecej godzin o uzaleznieniu™.

Wisréd innych symptomoéw mozna wymienic®:

- oktamywanie ludzi z najblizszego otoczenia w celu ukrycia wzrastaja-
cego zaangazowania w sprawy Internetu, nieprzyznawanie si¢ do po-
dejmowanych aktywnosci w Internecie;

- aktywnos¢ internetowa przybiera forme ucieczki od probleméw oraz
przykrych stanéw emocjonalnych (smutek, niepokéj, zdenerwowanie);

- objawy fizyczne, takie jak: bol z tytu glowy, migreny, sucho$¢ oczu, za-
niedbanie higieny osobistej, nieregularne przyjmowanie positkow;

- zmiana przyzwyczajen dotyczacych snu.

Nalezy réwniez zauwazy¢, ze Chiny staly sie pierwszym krajem, w ktorych
uzaleznienie od Internetu zostalo sklasyfikowane jako kliniczna jednostka cho-
robowa. Poréwnano jg z nalogows sktonnoscig do hazardu’.

Czynniki sprzyjajace uzaleznieniu od Internetu

Wielu badaczy zajmujacych sie kwestig uzaleznienia od Internetu starato si¢
okredli¢ jego uwarunkowania. Mozna wyrdzni¢ wérdd nich zaréwno przyczyny
zewnetrzne, jak i przyczyny wewnetrzne, bedace cechami samego internauty.
Do pierwszej kategorii czynnikéw mozemy zaliczy¢ istniejace wplywy ze stro-
ny rodziny, srodowiska szkolnego oraz grupy réwiesnicze;j.

Najblizsza rodzina miodej osoby moze si¢ przyczyni¢ do nadmiernego uzy-
wania Internetu m.in. przez: niezapewnienie poczucia bezpieczenstwa, brak ja-

6. Nadmierne korzystanie z Internetu/komputera mimo bezspornych dowodéw na jego
destrukcyjny wplyw na zdrowie oraz stosunki spoleczne osoby uzaleznionej” (A. Augus-
tyniak, op. cit., s. 76).

Nalezy réwniez zaznaczy¢, ze w literaturze przedmiotu wymienia si¢ tez kryteria uzalez-

nienia od Internetu odnoszace si¢ do klasyfikacji ICD-10 zaadaptowane przez I. Goldberga

(zob. K. Kaliszewska, Nadmierne uzywanie Internetu. Charakterystyka psychologiczna, Po-

znan 2007, s. 42-43).

> A. Augustyniak, op. cit., s. 77.

Zob. ]. Bednarek, Zagrozenia w cyberprzestrzeni, [w:] Patologie spoleczne, red. M. Jedrzejko,
Pultusk 2006, s. 142-143; P. Chocholska, M. Osipczuk, Uzaleznienie od komputera i Interne-
tu u dzieci i mlodziezy, Warszawa 2009, s. 150-151.

7 Zob. A. Augustyniak, op. cit., s. 26.
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kiejkolwiek kontroli rodzicielskiej, brak wiezi emocjonalnej, napieta atmosfere
domowa, trudnosci komunikacyjne oraz uwypuklanie tylko stabych stron tej
osoby przy réwnoczesnym niedocenianiu jej osiagnieé. Srodowisko szkolne za-
réwno przez nadmierne obciazanie zadaniami domowymi, jak i przez dzialania
prowadzace do poczucia nizszosci i innoéci ucznia oraz niewystarczajace przy-
gotowanie kadry pedagogicznej staje si¢ rdwniez czynnikiem wplywajacym na
wystapienie uzaleznienia. Nieprawidlowe relacje w grupie réwiesniczej moga
takze stworzy¢ okolicznosci sprzyjajace powstaniu natogu®. Jednakze bardzo
duze znaczenie majg wewnetrzne cechy internautéow.

Zauwaza sie, ze osoby, ktére naduzywajg Internetu, czgsciej niz inne®:

- maja skfonno$¢ do $wiadomego powstrzymywania sie od wyrazania emocj,

- buduja stabe wiezi z innymi ludZmi,

- posiadaja niskg tolerancje na zmiany,

- unikaja ryzyka,

- sg wrazliwe na odrzucenie spoleczne,

- maja trudnodci z otwartg komunikacja interpersonalna,

- charakteryzuja sie niskim poziomem inteligencji emocjonalnej,

- maja niskie poczucie koherencji,

- sg sklonne do spostrzegania sytuacji stresujacych jako zagrozenia,

- maja nizszy poziom samokierowania, zaradno$ci i samoakceptacji,

- posiadajg niska dojrzatos¢ emocjonalna,

- czuj3 sie osamotnione,

- majg poczucie zagubienia w §wiecie.
Majac na uwadze czynniki wewnetrzne i zewnetrze, ktére wplywajg na wy-
stapienie uzaleznienia i nieadekwatnego uzytkowania wirtualnej sieci, mozna
okresli¢ sposdb oddzialywania profilaktycznego.

Profilaktyka uzaleznienia od Internetu

Informacje dotyczace zagrozen wynikajacych z korzystania z Internetu sg ak-
tualnie stosunkowo fatwo dostepne. Zwigzane jest to niewatpliwie z nawia-
zujacymi do tego problemu kampaniami spotecznymi, np. ,,Dziecko w Sieci’,
zainicjowana przez Fundacje Dzieci Niczyje (2004), czy ,,Safer Internet’, re-
alizowana w ramach projektu Komisji Europejskiej'. Pojawiaja si¢ rowniez

Zob. E. Krzyzak-Szymanska, A. Szymanski, Profilaktyka nowych uzaleznierr wsréd dzieci

i mlodziezy. Zarys problematyki, Katowice 2013, s. 74.

®  Zob. A. Andrzejewska, (Nie)bezpieczny komputer. Od euforii do uzaleznieri, Warszawa 2008,
s. 31-37; K. Kaliszewska, op. cit., s. 146; E. Krzyzak-Szymanska, A. Szymanski, op. cit., s. 74;
P. Majchrzak, N. Oginska-Bulik, Uzaleznienie od internetu, £6dz 2010, s. 158-161.

10 Zob. E. Krzyzak-Szymanska, A. Szymanski, op. cit., s. 95-97.
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bezposrednie odniesienia do powstania uzaleznienia od Internetu. Przyktadem
moze by¢ Dekalog internauty:

. Nie traktuj komputera jak bozka.

. Miej $wiadomos¢, po co przed nim siadasz.

. Pamietaj, Ze w Internecie nie wszystko jest dobre.

Czuwaj nad tym, co robi twoje dziecko; poszerzaj swoja wiedze.

. Nie zabijaj czasu i talentéw przed komputerem.

. Nie lekcewaz zagrozen plynacych z sieci.

Nie - piractwu i hakerom.

. Stosuj zasade ograniczonego zaufania w kontaktach internetowych.
. Nie zaniedbuj czynienia dobra za posrednictwem Internetu.

10 Ani nie zastepuj przyjaciot komputerem'.

O 00 NN R W

Tematyka uzaleznienia od sieci pojawia si¢ rowniez w programach profilak-
tycznych realizowanych w placéwkach o$wiatowych. Literatura przedmiotu
dostarcza nam informacji, jakie aspekty powinny zosta¢ w nich poruszone.
Wedlug P. Majchrzaka i N. Oginskiej-Bulik w programie minimalizujacym
ryzyko wystapienia uzaleznienia od Internetu uja¢ nalezy w szczegoélnosci:

- $wiadomo$¢ wlasnych emocji i umiejetnosci wyrazania ich;

- umiejetnoéci radzenia sobie ze stresem wykraczajacym poza strategie
unikowe;

- zdolno$¢ poznawczej interpretacji spostrzeganej sytuacji, niwelujacej
poczucie zagrozenia;

- umiejetnosci interpersonalne, stuzace miedzy innymi pozbawionemu leku
wyrazaniu siebie i nawigzywaniu prawidlowych relacji interpersonalnych;

- zdolno$ci odnajdywania w sobie dostepnych zasobéw, budowania po-
czucia sprawstwa i rozwijania nastawienia, ze stojace przed jednostka
wymagania stanowia warte energii i po$wiecenia wyzwania'?.

M.K. Klimczak oraz E. Krzyzak-Szymanska z A. Szymanskim wskazuja, ze
profilaktyka nadmiernego i nieadekwatnego korzystania z globalnej sieci po-
winna obejmowac¢ dzialania skierowane zaréwno do uczniéw, rodzicow, jak
i do nauczycieli®. Ksztalcenie pedagogéw w tym aspekcie moze dziwi¢, ale
odpowiada to zalozeniu, ze ,najbardziej wartosciowe sg profesjonalne pro-
pozycje rozwijajace kompetencje kadry pedagogicznej™*. Stanowi to bowiem
inwestycje w zasoby placowki edukacyjne;j.

11

J. Bednarek, op. cit., s. 143-144; Dekalog internauty, http://www.opoka.org.pl/varia/zlot/de-
kalog.html, [dostep: 1.12.2013].

12 P. Majchrzak, N. Oginska-Bulik, op. cit., s. 168.

Zob. M.K. Klimczak, Uzaleznienie mlodziezy od Internetu jako problem wychowawczy i moral-
ny, Olsztyn 2012, s. 224-227; E. Krzyzak-Szymanska, A. Szymanski, op. cit., s. 93, 111-112.

J. Szymanska, Programy profilaktyczne. Podstawy profesjonalnej psychoprofilaktyki, Warsza-
wa 2012, s. 95.
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Powyzsze informacje staly si¢ punktem wyj$ciem do analizy programéw
profilaktycznych pod katem nieadekwatnego korzystania z sieci. Poddano jej
30 programoéw skierowanych do uczniéw szkét podstawowych, gimnazjalnych
i ponadgimnazjalnych (po 10 na kazdym poziomie edukacyjnym). W czterech
z nich (w dwoch na etapie szkoly podstawowej i dwoch na etapie ponadgimna-
zjalnym) nie bylto bezposrednich odniesien do uzaleznienia od Internetu.

Analiza miala charakter jakosciowy, gdyz autorka chciata wskaza¢ poszcze-
golne czesci programdéw profilaktycznych i wyodrebni¢ ich przydatne elemen-
ty w kontekscie zapobiegania nieadekwatnemu uzywaniu Internetu. Wybrang
metoda byta analiza dokumentdw, ktore bezposrednio zwigzane sg z tematem
podjetych badan. Poddano ocenie tresci programoéw profilaktycznych zawar-
tych na oficjalnych stronach WWW placéwek oswiatowych. Przy czym zwro-
cono uwage, by rozpatrywane programy stanowily dokumenty oficjalne (mu-
sialy one zawiera¢ dane dotyczace szkoly oraz dane - imie i nazwisko — autora/
autoréw programu).

Na podstawie lektury programéw mozna zauwazy¢, ze niezaleznie od po-
ziomu ksztalcenia poruszaja one nastepujace aspekty:

A. Zwigzane bezposrednio z Internetem:

1. Korzysci wyptywajace z wlasciwego korzystania z sieci.
2. Klasyfikowanie i wartosciowanie wiadomosci zdobytych w Inter-
necie.
Swiadome uzytkowanie mediéw.
Konsekwencje rozwoju technologii informacyjnych.
Bezpieczenstwo w Internecie.
Zagrozenia korzystania z Internetu.
Uzaleznienie od Internetu i formy pomocy.
Odpowiedzialno$¢ karna za dziatania z wykorzystaniem komputera,
ktore sg niezgodne z prawem.
9. Cyberprzemoc.
B. Zwigzane posrednio z wystgpowaniem uzaleznienia od Internetu:
Zdrowy styl zycia.
Samoregulacja.
Sposoby radzenia sobie z agresja.
Sposoby spedzania wolnego czasu.
Rozwoj zdolnodci i zainteresowar.
Prawidlowe funkcjonowanie w grupie.
Wlasciwa samoocena uczniow.
8. Przezycie sukcesu w szkole.
W programach edukacyjnych i profilaktycznych na poziomie ksztalcenia
w szkotach podstawowych pojawiaja si¢ tresci dotyczace zabezpieczenia i ogra-
niczenia dostepu do niewla$ciwych stron internetowych oraz uwypuklona zo-
stala kontrola rodzicow i nauczycieli nad sposobami korzystania przez dziecko
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z Internetu. Aspekty te nie byly wyszczegélnione przez szkoly gimnazjalne
i ponadgimnazjalne. Natomiast wyodrebniono w nich dzialania podejmowane
wobec ucznidéw w zakresie okreslenia przez nich celéw zyciowych i kierowania
wlasnym rozwojem. Wszystkie poruszane aspekty zwigzane posrednio z wy-
stepowaniem uzaleznienia od Internetu taczg si¢ z czynnikami sprzyjajacymi
powstawaniu nalogu. Pozwalaja na budowanie zasobéw ucznia i tym samym
zmniejszajg ryzyko nieadekwatnego korzystania z sieci. Jednakze w wielu wy-
padkach pominieto catkowicie lub poruszono w minimalnym stopniu (np. po-
$wiecajac tylko jedna lekcje wychowawczg) tresci zwigzane z rozpoznawaniem
i rozumieniem emocji oraz nauka sposobow radzenia sobie ze stresem. Wy¢wi-
czenie chociazby podstawowych technik relaksacyjnych oraz rozwijanie umie-
jetnosci w zakresie samo$wiadomosci, samoregulacji, samokontroli, motywacji
i asertywnosci sg konieczne do efektywnej profilaktyki, nie tylko w zakresie
uzaleznienia od Internetu, ale uzaleznien w ogdle.

Tre$ci zwigzane bezposrednio z globalng sieciag i komputerem pozwalaja
zwréci¢ uwage mlodych ludzi na istniejace zagrozenia. Istotna tutaj jest na-
uka wlasciwego korzystania z Internetu, w tym umiejetno$¢ weryfikowania
informacji w nim zawartych oraz planowania i kontrolowania czasu spe¢dza-
nego on-line. Podsumowujac analize tresci, mozna stwierdzi¢, ze ich dobor
w programach zdaje si¢ adekwatny do poziomu ksztalcenia. Uwzgledniania
i rozwiniecia wymagaja jednak obszary zwigzane z inteligencja emocjonalna.

Tematyka zawarta w programach profilaktycznych powinna by¢ realizo-
wana wedlug ich autoréw przez: pogadanki, dyskusje, rozmowy indywidualne
z uczniami, debaty, zajecia warsztatowe, psychodramy, dzielenie si¢ doswiad-
czeniami. Pojawiajg sie rowniez takie propozycje, jak: wykonanie gazetki in-
formacyjnej o zagrozeniach internetowych, projekcja filmu dotyczaca uzalez-
nienia od Internetu, zorganizowanie konkursu plastycznego i/lub poetyckiego 229
pt. »,Nie badz niewolnikiem swojego komputera...” Konstruktorzy programéw
zauwazaja réwniez konieczno$¢ kierowania uczniow na konsultacje do osrod-
ka uzaleznien w sytuacji, kiedy stwierdzg cybernalog.

Zasadne wydaje si¢ organizowanie warsztatow, dyskusji lub debat, prowa-
dzenie rozméw z uczniami. Jednak zastanawiajace jest stosowanie pogadanek.
Ta podajaca metoda nauczania jest mniej atrakcyjna i efektywna niz metody
aktywizujace. Autorka uwaza zatem, ze konstruktorzy programéw profilak-
tycznych powinni podda¢ glebszej refleksji sposoby realizacji poszczegdlnych
tresci. Dopasowanie adekwatnych metod i form stanowi bowiem w duzym
stopniu o efektywno$ci prowadzonych oddziatywan.

Istotne znaczenie dla powodzenia realizowanego programu profilaktyczne-
go ma réwniez to, kto prowadzi poszczegdlne oddziatywania. Niestety tylko
w jednym z analizowanych programoéw szkota zadbata o kontakt z profesjona-
listami — osobami pracujacymi w osrodku leczenia uzaleznien. W pozostatych
zajecia prowadzili pracownicy szkoly — gtéwnie wychowawcy klas, nauczyciele
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informatyki, pedagodzy lub psycholodzy szkolni. Refleksji nalezy podda¢ nie
tylko ich wiedze i kompetencje. Same oddziatywania moga by¢ nieskuteczne ze
wzgledu na to, Ze uczniowie postrzegaja te osoby przez pryzmat rél nadanych
im przez instytucje. Lepiej zatem, aby niektdre zagadnienia byly poruszone
przez osoby z zewnatrz, przed ktérymi mlody cztowiek nie bedzie si¢ obawial
otworzy¢.

Nalezy zaznaczy¢, ze w trzech programach, w ktérych dokonano diagnozy
potrzeb srodowiska i bezposrednio pytano o uzaleznienie, ograniczano sie¢ do
informacji o ilo$ci spedzanego czasu przed ekranem komputera. Jest to niepo-
kojace, jesli wzig¢ pod uwage fakt, ze nie jest to wymierny wskaznik méwigcy
o mozliwym uzaleznieniu od Internetu. Zaniedbanie to moze wynika¢ z nie-
wystarczajacej wiedzy konstruktorow programow.

Co istotne, w programach pojawity sie oddzialywania w stosunku do na-
uczycieli. Zaproponowano im warsztaty metodyczne poswiecone profilaktyce
uzaleznien, seminaria, kontakt z o§rodkami leczenia i terapii uzaleznien oraz
warsztat dotyczacy sposobu podejmowania wczesnej interwencji w sytuacji za-
grozenia uzaleznieniem. W jednym programie wspomniano o uzupetnieniu
literatury i materialéw z tego zakresu w bibliotece szkolnej.

W analizowanych programach szké! podstawowych i gimnazjalnych
uwzgledniono réwniez dzialania skierowane do rodzicéw. Ujeto w nich kwe-
stie bezpiecznego korzystania z Internetu, w tym korzystania z oprogramowa-
nia antywirusowego, uzytkowania przez uczniéw komunikatoréw, foréw i por-
tali spoleczno$ciowych. Osobne tematy stanowig aspekt kontroli rodzicielskiej
w zakresie ilo$ci spedzanego czasu przed ekranem komputera oraz informacje
na temat nadmiernego i nieadekwatnego korzystania z Internetu.

Przeanalizowane programy profilaktyczne w szkotach pokazuja, ze ka-
dra pedagogiczna jest §wiadoma zagrozen zwigzanych z nadmiernym i nie-
adekwatnym korzystaniem z komputera i Internetu. Aspekty, ktére zostaly
wyszczegolnione w oddzialywaniach szkoly, sa adekwatne pod wzgledem
zaréwno eliminacji czynnikow wplywajacych na powstanie uzaleznienia, jak
i budowania zasobéw uczniéw, ktdre mozna rozpatrywac jako czynnik chro-
nigcy. Nalezy jednak poddac¢ refleksji sposoby realizacji poszczegolnych tresci.
Powinny by¢ one dostosowane do wieku odbiorcéw i dla nich atrakcyjne.

Lektura programéw profilaktycznych daje podstawy do uznania, Ze temat
uzaleznien, w tym nieadekwatnego uzywania Internetu, jest w szkole porusza-
ny i omawiany. Jednakze pozostaje to w sferze deklaracji pracownikéw szkoly.
Dokonana analiza nie pozwala okresli¢ czestosci podejmowanych oddzialywan,
ktéra w ocenie autorki artykulu jest ciagle niewystarczajaca. Warsztaty, deba-
ty czy dyskusje, jesli sie¢ odbywaja, niestety zazwyczaj stanowig pojedyncze
wydarzenie w szkole i nie sg pretekstem do kolejnych, dtugofalowych dziatan,
jak to powinno mie¢ miejsce. Z tego wzgledu przeprowadzona analiza moze
stanowi¢ punkt wyjscia do pogtebionych badan obejmujacych réwniez sposéb
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realizacji programéw profilaktycznych w szkotach. W szczegdlnosci istotne
byloby sprawdzenie rzeczywistej realizacji oddziatywan proponowanych przez
placowki edukacyjne.

Konkluzja

Internet stanowi nieodfgczny element codziennego zycia. W szczegdlnosci wy-
korzystujemy go w pracy i nauce. Globalna sie¢ umozliwia réwniez rozrywke

przez chociazby gry sieciowe czy komunikowanie si¢ z innymi osobami za

pomoca czatéw, komunikatoréw, foréw czy portali spotecznosciowych. Mimo

wielu zalet Internet niesie ze sobg sporo niebezpieczenstw, w tym uzaleznienie

od tego medium.

Placowki edukacyjne, wychodzac naprzeciw potrzebom $rodowiska mto-
dych ludzi, konstruujg programy profilaktyczne, w ktérych wyszczegdlnia si¢
aspekty zwiazane z nieadekwatnym uzytkowaniem Internetu. Uwzgledniaja
one réwniez wyniki badan w tym zakresie. Cieszy¢ moze fakt, ze zwraca si¢
uwage na podjecie oddzialywan nie tylko w stosunku do uczniéw, ale tez ro-
dzicéw i nauczycieli. Nalezy jednak zwrdci¢ uwage na adekwatnos$¢ sposobow
realizacji poszczegdlnych tresci oraz osoby, ktore si¢ tego podejmuja.
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Uzaleznienie od Internetu a profilaktyka w szkole

Streszczenie: Globalna sie¢ stuzy nie tylko pracy i nauce, ale réwniez rozrywce. Czgs¢
miodych ludzi spedza wiele godzin, bedac on-line. Korzystaja oni z komunikatoréw, portali
spolecznosciowych, foréw, poczty internetowej, graja w gry sieciowe, szukaja informacji
lub robig zakupy internetowe. Zdarza sie, ze cze$¢ z nich ma trudnoéci w odréznianiu rze-
czywistego $wiata od wirtualnego i nie potrafi réwniez ograniczy¢ czasu spedzanego przed
ekranem komputera. Z tego wzgledu uzasadnione sa dzialania podejmowane przez szkoty.
Placéwki o$wiatowe w swoich programach profilaktycznych uwzgledniajg przeciwdziatanie
uzaleznieniu sie mlodziezy od Internetu. Podejmowana w programach profilaktycznych te-
matyka jest przemy¢lana i posiada uzasadnienie w literaturze przedmiotu. Refleksji wymaga
jednak sposéb jej realizacji.

Stowa kluczowe: Internet, uzaleznienie od Internetu, profilaktyka uzaleznienia od Inter-
netu, programy profilaktyczne, uwarunkowania uzaleznienia od Internetu

Internet addiction and its prevention at school

Summary: The World Wide Web does not only serve work and study but also entertain-
ment. A fair share of young people spend many hours online. They use instant messengers,
social networking sites, forums, webmail, they play online games, search for information or
shop online. Some of them find it difficult to distinguish the real world from the virtual one
and are not able to limit the time they spend in front of the computer screen. This justifies
preventive action taken by schools. Educational institutions include preventing Internet
addiction in their prevention programs. Such prevention programs are well thought out
and have justification in professional literature. However, their implementation requires
reflection.

Keywords: Internet, Internet addiction, preventing Internet addiction, prevention pro-
grams, determinants of Internet addiction



Dorota tazewska

Profilaktyczny potencjat filozofii

Wprowadzenie

Program profilaktyczny stanowi, obok programéw nauczania i wychowania,
zasadniczy element procesu edukacyjnego w szkole'. Dzialania profilaktyczne
mozna za$ poréwnac, za Zbigniewem B. Gasiem, do nauki ptywania, ktérego
umiejetno$¢ chroni przed utonigciem?® Podobnie bowiem jak w czasie przeby-
wania w wodzie potrzebna jest umiejetnos¢, dzigki ktérej uniknie sie typowych
dla srodowiska wodnego niebezpieczenstw, tak rowniez w zyciu osobistym
i spolecznym nie moze zabrakna¢ umiejetnosci radzenia sobie z zagrozenia-
mi dnia codziennego. I tak za pomocg réznorodnych strategii profilaktycz-
nych, dzieci i mlodziez uczg sie rozwigzywania konfliktéw, uzmystawiajg so-
bie potrzebe zdrowego stylu Zycia oraz nabywaja umiejetnosci kulturalnego
spedzania czasu wolnego. Brak tego typu wiedzy i sprawnos$ci moze bowiem
doprowadzi¢ do generowania przez wychowankdéw zachowan problemowych
(spozywanie alkoholu, zazywanie narkotykéw) poréwnywalnych do sytuaciji,
w ktorej ktos jest zagrozony utonieciem. Skuteczno$¢ stosowanych srodkow
profilaktycznych zalezy przy tym od informacji, jakie nauczyciel posiada na
temat ucznia - jego predyspozycji, zainteresowan oraz srodowiska rodzinnego,
z ktérego si¢ wywodzi. Nauczyciel aplikuje do zebranych informacji wiedze
z zakresu przewaznie psychologii rozwojowej, wychowawczej i spoleczne;.
Wiedza ta bowiem, pozwalajac zrozumie¢ specyfike rozwoju dziecka i nasto-
latka, wskazuje na $rodki stymulujace przebieg tego procesu. Psychologiczny
model rozumienia cztowieka nie powinien jednak zdominowa¢ dzialalnosci
pedagogicznej. Nie mozna przeciez, jak zauwazyl Bogdan Nawroczynski, ,,pa-
trze¢ na czlowieka [tylko] oczami zoologa, antropologa, higienisty, przyrod-
niczo wyksztatconego psychologa, socjologa, ekonomisty, statystyka, prawni-
ka [...]”. Przy takim traktowaniu ucznia zadanie szkoty polegatoby bowiem
tylko na ,,[wyuczeniu] funkcjonalnych zachowan i sposobdw poruszania sie

! Zob. Rozporzadzenie Ministerstwa Edukacji Narodowej z dnia 21.05.2011, 31.02.2002,
31.01.2003, 23.12.2008, 12.03.2009.

> Zob. M. Wojciechowski, Profilaktyka a wychowanie, ,Remedium” 2002, s. 7.

*  B. Nawroczynski, Szukajmy cztowieka, ,,Kwartalnik Pedagogiczny” 1964, nr 3, s. 10.
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po $wiecie™, procesy pedagogiczne za$ tracilyby swéj ,humanistyczny i hu-
manizacyjny charakter™. Troska nauczycieli i wychowawcéw o zachowanie
owego charakteru sprawia, iz pedagogika musi uwzgledni¢ swdj ,,pierwiastek
filozoficzny”. ,,[W]szystkie [bowiem] kardynalne problemy pedagogiki - jak
sadzi Bogustaw Sliwerski — wychodzg z okreslonych przestanek ontologicz-
nych, epistemologicznych, aksjologicznych i antropologicznych™. Rozwigzujac
problem pedagogiczny, nalezy zatem ocenic jako$¢ filozoficznych przestanek
wplywajacych na efekty oddziatywan pedagogicznych. Filozofia bowiem to
nie tylko jedna z wielu nauk pomocniczych pedagogiki, lecz réwniez jej fun-
dament, bez ktérego pedagogika traci racje bytu’. Jest tak dlatego, ze pedago-
gika opiera si¢ na jakim$ rozumieniu czlowieka oraz koncepcji moralnosci
wypracowanych przez antropologie i etyke. Obie te nauki za$ wspierajg si¢ na
metafizyce®. Rozumienie tego, kim jest czlowiek, oraz koncepcja moralnosci
stanowig przy tym réwniez podstawe programéw profilaktycznych. Profilak-
tyka laczy si¢ przeciez §cisle z wychowaniem, tworzac z nim ,,spdjna calos¢”
Mozna nawet przyjac teze, iz poglebione rozumienie tego, kim jest czlowiek,
to warunek sine qua non dzialalnosci profilaktycznej. Jej celem jest przeciez
wzmocnienie i uodpornienie wychowanka przed zagrozeniami znajdujacymi
sie na drodze jego rozwoju. Bez znajomosci jego ludzkiej natury nie bedzie zas
mozna rozpoznac tego, co nalezy w nim wzmocni¢, ani wskaza¢ na adekwatne
$rodki wzmacniajgce. Bez filozoficznej identyfikacji dobra 0séb ludzkich nie da
sie tez ustali¢, na czym polega niszczace je zto. Tymczasem jednym z zalozen
oddziatywan profilaktycznych jest wlasnie ochrona przed ztem, jego eliminacja
oraz wspieranie dziecka w sytuacji, gdy jednak pojawi sie jakie$ zto zaburzajace
jego prawidlowy rozwoj’.

Filozoficzny aspekt profilaktyki nie jest w dostateczny sposéb obecny
w teorii i praktyce profilaktycznej. Niniejszy artykul stanowi zatem jedynie
probe uzupelniania owego deficytu, poprzez wskazanie na profilaktyczny po-
tencjal filozofii, czyli na jej ochronng sile, skuteczno$¢ w zapobieganiu zagro-
zeniom obecnym na drodze rozwoju cztowieka'’. Tekst ten mozna tez uzna¢

¢ P. Walczak, Wychowanie jako spotkanie. J. Tischnera filozofia cztowieka jako Zrédlo inspiracji
pedagogicznych, Krakéw 2007, s. 144.

> Ibidem.

¢ J. Gara, Od filozoficznych podstaw wychowania do ejdetycznej filozofii wychowania, Warsza-
wa 2009, s. 49.

7 Szczegblows analize powigzan pedagogiki z filozofig prezentuje Jarostaw Gara w cytowanej
wyzej ksigzce.

8 Zob. D. Lazewska, Zwigzek pedagogiki z filozofig w kontekscie reform edukacji, ,Journal of
Modern Science” 2011, nr 2/9, s. 155.

®  Zob. Z.B. Ga$, Szkolny program profilaktyki: istota, konstruowanie, ewaluacja, Lublin 2004,
s. 19, 34; idem, Profilaktyka uzaleznien, Warszawa 1993, s. 9-10.

10 Zob. hasto ,,potencjal” w: Stownik jezyka polskiego, red. W. Doroszewski, Warszawa 1996.
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za forme ,wspoimyslenia na marginesie”! teorii profilaktyki, ktdrej oblicze
ksztaltuja takie nauki, jak: psychologia, pedagogika, socjologia, prakseologia
czy historia. Nie wyczerpuje si¢ tu zatem tematu zwigzanego z wykorzystaniem
filozofii w profilaktyce. Chodzi bowiem tylko o prébe ogladu ludzkiej natury
z perspektywy realizmu filozoficznego. Celem owego filozoficznego namystu
jest za$ wskazanie na specyficzne dobro czlowieka, okrelenie, na czym polega
zlo, ktére mu zagraza, oraz zaproponowanie sposobéw ochrony przed nim.

Ontyczna struktura cztowieka

Sposréd réznorodnych sposobdw filozoficznego myslenia o czlowieku szcze-
go6lng wartos$¢ posiada realizm filozoficzny. Przedmiotem zainteresowania fi-
lozofii realistycznej'? jest $wiat realnie istniejacy.

Filozofia [jak wyja$nia M. Gogacz] nie moze nie thumaczy¢ rzeczywistoci.
Jezeli nie thumaczy rzeczywistosci, jest teorig fikcji. Nie moze tez ttumaczy¢
jej dowolnie. Nie moze wiec podporzadkowaé rzeczywistoéci schematom
z gory przygotowanym. Moze jedynie wyjasniaé rzeczywisto$¢ zgodnie
z rzeczywisto$cia .

Chodzi bowiem o rozpoznanie realnej struktury cztowieka oraz zidentyfiko-
wanie jej prawdziwego dobra, a nie zajmowanie si¢ wyspekulowang czy wrecz
fikcyjng konstrukcjg martwych pojec¢ o cztowieku. Z tego tez powodu ten typ
myslenia o czlowieku moze by¢ owym ,,pierwiastkiem filozoficznym” huma-
nizujacym procesy pedagogiczne, w tym réwniez dzialalno$¢ profilaktyczna.

Specyficzna dla realizmu droga myslowa polegajaca na odrdznianiu skut-
kéw od ich przyczyn'* pozwala doj$¢ do wniosku, iz czlowiek zbudowany jest
z istnienia i z istoty. Istnienie jest takim wspottworzywem bytu, dzigki ktéremu
byt ten jest realny. Istota z kolei to materia i forma, sprawiajgace, ze ,,byt jest
tym, czym jest”°. Materig jest cialo z jego przypadloéciami, forma zas — dusza.
Istnienie wraz z istotg ,,stanowig jeden realny byt jednostkowy”'¢. Identyfikacja
struktury osoby ludzkiej pozwala réwniez uznaé, iz

Autorem wyrazenia ,wspolmyslenie na marginesie” jest Lech Witkowski. Zob. Wyzwania
autorytetu w praktyce spotecznej i kulturze symbolicznej (przechadzki krytyczne w poszukiwa-
niu dyskursu dla teorii), Krakéw 2009, s. 25.

Ten sposob myslenia zostal zapoczatkowany przez Arystotelesa, rozwiniety przez $w. To-
masza z Akwinu, a nastepnie pogtebiony w XX wieku przez m.in. Mieczystawa Gogacza
i Mieczystawa A. Krapca.

M. Gogacz, Istniec i poznawa¢, Warszawa 2013, s. 92.

" Idem, Elementarz metafizyki, Warszawa 2008, s. 123-124.

15 Ibidem, s. 152.

16 Ibidem, s. 70.
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Dobrem czlowieka jest on sam, a w bardziej szczegdtowym ujeciu stwier-
dzamy, ze tym dobrem dla niego jest jego istnienie, tym istnieniem ureal-
niona jest jego istota jako dusza i ciato, zarazem intelekt i wola, wyobraze-
nia i uczucia, harmonia dziatan jako zdrowie. Dobrem czlowieka stajg si¢
tez jego powiazania z osobami [...]".

Szczegdblng role w zyciu cztowieka spelniajg za$ jego dwie duchowe wtadze:
intelekt i wola.

Intelekt

Intelekt nazywany jest rozumem, umystem lub inteligencjg. Za jego pomoca
czlowiek tworzy abstrakcyjne pojecia, formutuje sady, przeprowadza rozumo-
wania, rozwija nauke oraz dokonuje wynalazkéw technicznych. Swiadectwem
dzialania intelektu sa tez twdrczo$¢ artystyczna, organizacja zycia spolecznego
i zjawisko kontemplacji religijnej'®. Dzialaniem intelektu jest nie tylko pozna-
wanie, lecz takze kierowanie postgpowaniem oraz wytwarzaniem cztowieka.
Jednak aby intelekt mdgl spelniaé wlasciwe dla siebie dzialania, powinien by¢
odpowiednio usprawniony. ,Usprawnienie, czyli doskonalenie, polega na fa-
twiejszym wykonywaniu przez dang wladze jej dziatan™". I tak sprawnoscia
intelektu jest sprawnos¢ wiedzy. Dzieki niej ,,czlowiek, moze si¢ uczy¢, to zna-
czy intelekt moze zapamietywac i gromadzi¢ wiadomosci o rzeczy, zestawiaé
je, uklada¢ w rozumowania, wykrywac¢ nowe, nieznane dotad prawdy, stano-
wigce tre$¢ wnioskow”?. Oprocz sprawnosci wiedzy intelekt moze réwniez
posigé¢ sprawno$¢ madrosci. Oznakg madrosci jest umiejetnosé wskazywania
na przyczyny poznawanych rzeczy i zjawisk oraz dostrzeganie ich najglebszych
racji*!. Intelekt jednak nie tylko poznaje, lecz réwniez kieruje postepowaniem
i wytwarzaniem, np. wskazujac na cel postepowania, obmyslajac srodki do
niego prowadzace. ,Wiedza i madros¢ ludzka stajg si¢ wigc miara stusznego
postepowania i wytwarzania®*. Brak wiedzy i madrosci, wiedza niepelna lub
bledna, powoduje, ze ,,myla si¢ wartosci, mieszaja porzadki, dziatanie ludzkie
jest wrecz bledne i nieskuteczne™.

Podsumowujgc, mozna stwierdzi¢, iz specyficznym dla cztowieka dobrem
jest intelekt. Zasadniczym zagrozeniem dla intelektu jest za$ brak wiedzy

Idem, Osoba zadaniem pedagogiki. Wyklady bydgoskie, Warszawa 1997, s. 90.

18 Zob. M.A. Krapiec, Realizm ludzkiego poznania, Lublin 1995, s. 493, 523-531; idem, Ja -
cztowiek, Lublin 1998, s. 62-63, 222-223.

M. Gogacz, Szkice o kulturze, Krakow-Warszawa/Struga 1985, s. 84.

2 Ibidem, s. 85.

2l Zob. G. Reale, Historia filozofii starozytnej, t. 1: Od poczgtkéw do Sokratesa, Lublin 1994,
s. 469-496.

2 M. Gogacz, Szkice..., s. 88.

# Ibidem.
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i madroéci. Celem oddzialywan profilaktycznych powinna by¢ zatem ochrona
przed zlem ignorancji i brakiem madrosci poprzez dostarczenie ,,adekwat-
nych, prawdziwych i aktualnych informacji o istniejacych zagrozeniach i moz-
liwosciach zabezpieczenia si¢ przed nimi”*. Przyswojenie owej wiedzy zalezy
jednak od tego, jaki sposéb myslenia ksztaltuje mentalno$¢é wspodtczesnych
uczniéw; potencjal jakiej filozofii formuje taka, a nie inng ich postawe umy-
stowa®. Swoistym zlem zagrazajacym owym dziataniom profilaktycznym jest
bowiem relatywizm poznawczy. Jego przejawem jest zwatpienie w mozliwos¢
poznania prawdy oraz przekonanie, Ze rozne prawdy maja jednakowg warto$¢.
Postepujac tym tokiem myslenia, wspdtczesna mlodziez uznaje, iz ,,prawda
dostepna za pomoca grzybow halucynogennych lub syntetycznego narkoty-
ku najnowszej generacji nie jest ani lepsza, ani gorsza od tej zawartej w Ary-
stotelesowskiej Polityce”. Wplyw na ksztaltowanie si¢ owych postaw maja
sposoby myslenia filozoficznego przekazywane nieswiadomie lub §wiadomie
przez rodzicow, nauczycieli oraz mass media. Przekaz relatywizmu poznaw-
czego dokonuje si¢ w dialogu. Za archetyp dialogu mozna uzna¢ rozmowy
prowadzone przez Sokratesa na placach i ulicach Aten?. Za pomocg dialogu
Sokrates chcial uzmystowi¢ swoim rozméwcom pozornosé posiadanej przez
nich wiedzy, aby w dalszej kolejno$ci u§wiadomi¢ im, na czym polega wiedza
prawdziwa, ktora, jak sadzil, jest znajomoscig dobra, mestwa, umiarkowania
i sprawiedliwosci. Jego zdaniem wartosci tych nie mozna dowolnie ksztattowac,
lecz jedynie odczytac z ,,natury rzeczy”®. Dlatego tez Sokrates, poprzez dialog,
pomagal uczniowi ,uzyskacé obiektywna wiedze o rzeczywistosci — wolng od
arbitralnych zalozen i subiektywnych przekonan™?. Podobny cel ma tzw. dia-
log realistyczny. Jest on inicjowany przez same dzieci, ktore jak tylko naucza
sie mowi¢, zadaja dorostym (rodzicom i nauczycielom) pytania o przyczyny
interesujacych je rzeczy. Odpowiedz osoby dorostej zawiera za$ informacje
o tym, jaka jest rzecz sama w sobie, skad pochodzi, jakie jest jej przeznaczenie
i odniesienie do innych przedmiotéw. Odpowiedz ta zatem to swoisty punkt
zaczepienia, ktory dziecko moze poglebiac i coraz wyrazniej rozumieé. Ce-

*  Z.B. Ga$, Szkolny..., s. 23.

»  Analizy postaw umystowych wspoélczesnego cztowieka dokonat M. Gogacz w: Obrona inte-

lektu, Warszawa 2013, s. 14-17.

J. Rutkowski, Filozofia polityczna arystotelizmu i neoliberalizmu a wychowanie, Warszawa

2003, s. 67.

Cel, tresci i metoda dialogu stosowana przez tego mysliciela staly si¢ fundamentem tzw. pe-

dagogiki sokratejskiej, posiadajacej ponadczasows wartos¢ dla rozwoju dzieci i miodziezy.

Teoretyczne zalozenia pedagogiki sokratejskiej zostaly opisane przez Bogustawe Jodlowska

w: Pedagogika sokratejska, Krakow 2012.

28 Zob. I. Kronska, Sokrates, Warszawa 1989, s. 83-85.

#  D. Lazewska, Filozoficzne dociekania z dziecmi w domu i w szkole, [w:] Innowacje w edukacji
elementarnej, red. M. Raczkowska-Lipinska, E. Jagietto, Jozeféw 2010, s. 198-199.
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lem tego dialogu, podobnie jak to bylo w przypadku metody sokratejskiej, jest
wspdlne ,,odczytywanie” rzeczywistosci oraz informowanie si¢ o faktycznym
stanie rzeczy®. Inne zadanie spelnia jednak dialog pragmatyczny, toczony we
»wspoélnocie dociekajacej’, ktorego zalozenia opracowal amerykanski mysliciel
M. Lipman, umieszczajac je w programie ,,Filozofia dla dzieci™*!. Celem dia-
logu nie jest zdobycie obiektywnej wiedzy o rzeczywisto$ci, lecz ukazanie jej
wieloznacznos$ci. ,,Kazdg odpowiedz, ktéra wydaje si¢ by¢ ostateczna, trzeba
[bowiem] opatrzy¢ znakiem zapytania [...]7*% Wydaje sie, iz najwigkszy wptyw
na wspolczesnych uczniéw wywiera jednak dialog pragmatyczny, bedacy nie
tylko elementem programu szkolnego?®, lecz réwniez skladnikiem ponowo-
czesnej kultury preferujacej wieloznaczno$¢ prawdy*. Jednym z wielu pierw-
szorzedowych dziatan profilaktycznych powinna by¢ zatem eliminacja czy tez
ograniczanie wplywu relatywizmu poznawczego.

Wola

Milody czlowiek wyposazony w wiedze na temat skutkéw ryzykownych zachowan
czesto jednak nie potrafi si¢ oprze¢ naporowi zta. Dostrzegajac i akceptujac dobro,
»podaza za tym, co gorsze” (video bona, meliora proboque deteriora sequor)*. Pali
tyton, uzaleznienia si¢ od alkoholu, narkotykéw, gier komputerowych, podejmuje
wezesng aktywnos$¢ seksualng, nalezy do grup przestepczych.
Fakt, ze cztowiek nie realizuje rozpoznanej prawdy o dobru, §wiadczy
o tym, iz jego dzialaniem kieruje nie tylko umystowa wladza poznawcza (ro-
zum). Wplyw na zachowanie osoby ludzkiej maja rowniez duchowa wtadza
pozadawcza (wola) oraz poznawcze i pozadawcze wladze zmystowe, ktore de-
terminujg do dziatania. Aby przeciwstawic sie zlu, potrzebne sg zatem, oprocz
usprawnien intelektu, réwniez sprawno$ci woli oraz usprawnienia wladz z po-
ziomu psychosomatycznego. Wola to ,duchowy naped”, ,,prad chcenia, stabszy
lub silniejszy, zaleznie od napigcia naszej woli w upodobaniu sobie jakiegos
celu™, bedagcego dobrem. Wola bowiem, w sposdb naturalny, posiada sklon-
nos¢ do wszystkiego, co jest jakim$ dobrem*. Czynnos¢ woli polega za$ na
upodobaniu w jakims$ dobru (lub niecheci), pragnieniu tego dobra (lub odrazie
do niego) oraz zadowoleniu z jego posiadania (lub smutku z powodu jego bra-

% Ibidem,s. 197.

3 Zob. M. Lipman, A.M. Sharp, E. Oscanyan, Filozofia w szkole, Warszawa 1996.

2 D. Lazewska, Filozoficzne..., s. 200-201.

3 Ibidem, s. 203.

3 Zob. W. Welsch, Nasza postmodernistyczna moderna, Warszawa 1998, s. 8-9.

% Zob. M.A. Krapiec, Spetniac dobro, Lublin 2000, s. 41.

% J. Woroniecki, Katolicka etyka wychowawcza, t. 2: Etyka szczegétowa, Lublin 1995, s. 19.
Zob. E. Smotka, Ksztattowanie woli. Wolnos¢ woli w duchowo-materialnej konstytucji czto-
wieka, [w:] Wychowa( charakter, red. A. Pigtkowska, K. Stepieni, Lublin 2005, s. 135.
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ku). Te trzy czynno$ci przejawiaja si¢ réwniez w ciele — na poziomie uczu¢ be-
dacych ,,zmystowym odpowiednikiem dziatalno$ci umystowej woli”*. Jednak
pozadanie zmystowe, jak twierdzi Johann E Herbart, to tylko ,,czczy poryw bez
okreslonego celu, pewne nieokreslone cigzenie ku danemu przedmiotowi, bez
zalozenia, Ze osiggniemy ten przedmiot [...]”*. Warunkiem dobrego dzialania
jest zatem uporzadkowanie owego naturalnego, lecz chaotycznego, pelnego
sprzecznosci zywiolu oraz nadanie mu jednolitego kierunku.

Opanowanie pozadania zmystowego jest zas mozliwe tylko dzieki aktom
woli, posiadajacej, podobnie jak intelekt, sobie wtasciwe sprawnosci. Nalezg do
nich, obok sprawiedliwo$ci i roztropnosci, umiarkowanie i mestwo. I tak istotg
mestwa jest podtrzymywanie wysitkow woli (sustinere malum)®, aby ta nie
ulegla naporowi zmystowych uczu¢ pozadliwych zmierzajacych do uzyskania
jakiego$ przedmiotu chcenia, ktéry moze sie okazaé pozornie dobry, w rze-
czywistosci jednak jest przyczyna utraty zycia lub zdrowia (np. narkotyki lub
alkohol). Nalezy bowiem pamieta¢, iz ,,[c]ztowiek zawsze z natury swej chce
dobra. Moze sie myli¢ co do tego, czym jest dobro. Moze co$ zlego uwazaé za
dobro. Zawsze jednak pragnie czego$ ze wzgledu na dobro™!. Istota umiar-
kowania polega za$ na powstrzymywaniu porywczych zapedéw w dziedzinie
ludzkiej seksualnosci*?. Usprawniona wola nie zalezy zatem od oddzialywania
przypadkowych bodzcow, lecz jest na tyle mocna, iz potrafi je opanowac po-
przez ,,stanowcze tak” lub ,,niewzruszone nie™*.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, iz specyficznym dla cztowieka dobrem
jest usprawniona wola. Zasadniczym zagrozeniem dla funkcjonowania tej
wladzy jest jej stabos¢, ktora wobec naporu zmystowych wtadz pozadawczych
przewaznie ,kapituluje”, pragnac réznych przedmiotéw, nawet pozornie do-
brych. Celem oddziatywan profilaktycznych powinno by¢ zatem usprawnianie
woli wychowanka®. Stuzy temu strategia ,,Mowienie NIE”, za pomoca ktdrej
uczniowie uczg si¢ stawia¢ opor negatywnej presji rowiesniczej*.

Swoistym zlem zagrazajacym owym dziataniom profilaktycznym moze by¢
jednak relatywizm moralny gloszacy, iz nie istniejg zadne obiektywne, powszech-
nie obowigzujace warto$ci moralne. Przy braku jednoznacznych punktéw od-
niesienia mlody cztowiek wybiera zachowania hedonistyczne i konformistycz-

J. Woroniecki, Katolicka etyka wychowawcza, t. 1: Etyka ogélna, Lublin 1995, s. 120 i 122.
J.E. Herbart, Pedagogika ogélna wywiedziona z celu wychowania, Warszawa 2007, s. 140.
Zob. M.A. Krapiec, ,, Poznaj samego siebie” - by dziata¢ po ludzku, [w:] Wychowac..., s. 18-19.
# M. Gogacz, Szkice..., s. 86.
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Zob. szczegotowy opis sprawnosci woli w: Arystoteles, Etyka nikomachejska, Warszawa 2007,
s. 137-144; ]. Woroniecki, Katolicka..., t. 2, s. 334-459.

#  E. Smotka, op. cit., s. 134, 137.

*  Ibidem, s. 142-146; Arystoteles, op. cit., s. 109-113.

#  Zob. Z.B. Ga$, Profilaktyka..., s. 74-75.
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ne’, zachowuje si¢ w sposéb chaotyczny, majac poczucie pustki aksjologicznej®.
Warunkiem skutecznoéci dzialan profilaktycznych jest zatem, jak sadzi Z.B. Gas,
wpajanie wartosci i jasnych zasad etycznych®. ,Przestrzen aksjologiczna” to na-
turalne $rodowisko rozwoju dzieci i mlodziezy, w ktérym, jak twierdzil Jozef
Tischner, dokonuja sie najwazniejsze procesy wychowawcze. Wychowanie polega
bowiem na poddaniu czlowieka ,,kreatywnej, formujacej sile wartosci i dobra™.
Jednym z wielu pierwszorzedowych dzialan profilaktycznych powinna by¢ zatem
eliminacja czy tez ograniczanie wplywu relatywizmu moralnego.

Konkluzja

Filozoficzna wiedza o cztowieku poglebia rozumienie jego prawdziwej natury
oraz przystugujacego mu dobra. Wiedza ta pozwala okresli¢, na czym polega

grozace mu zlo. Informacje z zakresu antropologii i etyki moga zatem wesprzeé¢
pierwszorzedowe dzialania profilaktyczne, przyczyniajac sie do ochrony wy-
chowanka przed grozacymi mu destrukcyjnymi czynnikami. I w tym tkwi pro-
filaktyczny potencjat filozofii. Nalezy bowiem pamieta¢ o tym, iz najpelniejszy
rozwdj polega na urzeczywistnianiu Prawdy, Dobra i Piekna oraz na ,,adaptacji
do rodzaju ludzkiego™’. Najwickszym zatem zlem sg przeszkody do tego pro-
wadzace. Zagrozenie to moze zosta¢ zredukowane nie tylko dzigki posiadanej

wiedzy filozoficznej, lecz rowniez na skutek filozofowania. Filozofia bowiem,
jak twierdzit Seneka, ,,urabia [...] i ksztaltuje ducha, wprowadza fad do Zycia,
rzadzi wszelka dzialalno$cia, wskazuje, co nalezy czyni¢, a czego unikac. [...]

Bez niej nikt nie moze zy¢ spokojnie i nikt nie moze zy¢ bezpiecznie™".
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Streszczenie: Program profilaktyczny to nieodfaczny element szkolnego procesu ksztat-
cenia i wychowania. Nauczyciele, dazac do zwigkszenia skutecznosci oddziatywan profilak-
tycznych, nie tylko wykorzystujg tradycyjne metody, lecz takze poszukujg srodkéw nowej

generacji. Jedng z nauk wspierajacych dzialania profilaktyczne moze by¢ filozofia. Wiedza

filozoficzna daje pogtebione rozumienie czlowieka. Wyrdzniony tu realizm filozoficzny in-
formuje, iz jednym z débr czlowieka jest jego intelekt i wola. Zagrozeniem dla intelektu jest
brak wiedzy i madrosci. Zagrozeniem dla woli jest zas jej stabos¢. Brak wiedzy i madrosci
oraz stabo$¢ woli to przyczyna problemowych zachowan dzieci i mlodziezy. Pierwszorzedo-
wym dzialaniem profilaktycznym powinna by¢ zatem eliminacja lub przynajmniej redukcja

owego zagrozenia. Celem dziatan profilaktycznych jest bowiem zapobieganie ztu, zanim ono

zaszkodzi wychowankowi.

Stowa kluczowe: realizm, intelekt, wola, wiedza, madros¢, sprawnoéci moralne

The preventive potential of philosophy

Summary: A prevention program is an integral part of the process of school education
and upbringing. Trying to increase the effectiveness of prevention, teachers do not use only
traditional methods, but they also look for new measures. One of the sciences supporting
preventive action may be philosophy. Philosophical knowledge enables a deeper under-
standing of man. According to philosophical realism, which is highlighted in the paper, one
of man’s key resources is his intellect and will. Lack of knowledge and wisdom is a threat to
the intellect, while a threat to will is its weakness. Lack of knowledge and wisdom as well
as weakness of will are a cause of problem behavior of children and adolescents. The main
preventive action should therefore aim at eliminating or at least reducing this threat, as the
aim of prevention is to prevent evil before it hurts the pupil.

Keywords: realism, intellect, will, knowledge, wisdom, moral fitness
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Wolontariat jako szansa rozwojowa.

O triadycznej strukturze
profilaktyczno-wychowawczych aspektow
wolontariatu

Wprowadzenie

Przyjmuje sie, ze edukacja jest specyficznym procesem spoteczno-kulturowych
oddzialywan sprzyjajacych stopniowemu rozwojowi czlowieka, wspierajacych
go w osigganiu dojrzalej i pelnej osobowosci. Natomiast za przestrzen, w kto-
rej dokonujg sie procesy edukacyjne, rozumie¢ nalezy swoista konstrukeje
uporzadkowania zycia spolecznego i dziatalno$ci spolecznej opartej na cato-
ksztalcie potencjalnych stosunkéw i oddziatywan spotecznych, bazujacych na
przyjetych wzorcach kulturowych, wartosciach czy nomach, ktére pozwala-
jac na nabywanie przez jednostki odpowiednich kompetencji, definiujg ich
tozsamos¢. Tym samym przestrzen edukacyjna wpisuje sie w system indy-
widualnych, grupowych i instytucjonalnych stosunkéw spotecznych wyste-
pujacych na wszystkich poziomach i we wszystkich sferach zycia cztowieka.
To one oparte na wieziach i wspotzalezno$ciach miedzyludzkich wyznaczajg
przeciez kierunki poszukiwan i rozwoju samorealizacji jednostki, jej dialogu
z innymi ludZmi, z naturg, kulturg i cywilizacja. I wlasnie w tak rozumiane;j
przestrzeni edukacyjnej specyficzng role pelni¢ moze (powinien) wolontariat,
ktéry z punktu widzenia pedagogiki spotecznej jako dyscypliny stosowanej
staje si¢ istotny ze wzgledu na mozliwosci zaangazowania jednostek i grup
spotecznych na rzecz wspolnoty w poczuciu obywatelskiej wspétodpowiedzial-
nosci. Ponadto z racji performatywnego rozumienia charakteru podejmowa-
nych w przestrzeni wolontariatu dzialan, gdzie w centrum zainteresowania
sg kategoria zmiany i aktywny podmiot, ktéry powodujac konkretne zmiany
w otaczajacej rzeczywistosci, wlasnie poprzez zmiany sie tworzy, wolontariat
poprzez ksztaltowanie postaw, aktéw woli, sadéw, uczué i emocji nabiera zna-
czenia szczegdlnego dla rozwoju osobowosci jednostki w jej sferze poznawczej
i emocjonalnej. Tak rozumiany rozwojowy potencjal wolontariatu, stajac sie
jedyna w swoim rodzaju forma wychowania i formacji, wydaje si¢ szansg na
uzupelnienie tradycyjnego systemu edukacyjnego, ktéry w ogromnej mierze
pozostaje na uboczu niezwykle dynamicznej rzeczywisto$ci spotecznej. Dla-
tego edukacyjne walory wolontariatu — by wymieni¢ chociaz te zwigzane z:
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obywatelskg aktywnoscig, uczestnictwem w zyciu spotecznym, szacunkiem dla
innych, bezinteresownymi dziataniami solidarnosciowymi, a nade wszystko
zwigzane z faczeniem istnienia wlasnego z istnieniem innych - przemawiaja za
tym, aby wolontariat, u ktérego podstaw znajduja si¢ wartosci humanistyczne,
traktowany byl nie tylko jako jednostkowe i/lub grupowe narzedzie zmiany
spotecznej, ale takze jako szczegolne dziatanie osobotworcze.

Wspétczesny aksjonormatywny (nie)tad moralny

O aksjonormatywnym tadzie moralnym moéwi si¢ najczesciej jako o uporzad-
kowanym systemie wyboréw opartych na przyjetej hierarchii warto$ci, nalez-
nym porzadku dgzen ludzkich, ktérych podmiotem jest osobowos¢ ludzka.
To ona powinna si¢ wlasnie charakteryzowac fadem mysli, ich wewnetrzng
i logiczna spdjnoscia, hierarchizacja, ktéra pozwoli na tworzenie jednolitego
obrazu $wiata i wlasnego w nim miejsca. Kierunek takiego tadu zwykle wy-
znaczajg rodzina, szkota i érodowiskowe uwarunkowania zewnetrzne, ktdre
jednoczesnie mogg utrudniaé jego budowe lub nawet sprzyjaé destabilizacji,
uruchamiajgc proces konstruowania swoistego nietadu moralnego. I to wlasnie
on wydaje si¢ charakterystyczny dla wielu mfodych (cho¢ nie tylko mtodych)
Polakéw!. Przyczyn takiego stanu upatrywaé mozna w tym, co Z. Kwiecinski
nazwal przesunieciem socjalizacyjnym, w wyniku ktérego to mlodziez, wza-
jemnie przekazujgc sobie okreslone standardy zachowan, zwane konsumpcyj-
nymi, odcina si¢ od podstawowych norm i warto$ci. W konsekwencji rozwijajg
sie jednostki, ktdre zycie traktujg jak soft game pozbawione wyraznych regut
i zobowigzujacych rozstrzygnie¢, kwestionujgc tym samym jego powage.

Przestajemy rozréznia¢ strukture i ksztalty, penis mozna réwnie bezna-
migtnie namalowa¢ na murze, na figurze Matki Boskiej i na zywym czto-
wieku, i nie bedzie roznicy, bo wszystko jest rownie namacalne, wszystko
jest réwnie jadalne, wszystko mozna popchna¢ i przewrdcié, wszystko
mozna przetworzy¢ we wszystko inne. Wartoéci tak wzgledne i sktonne do
korupcji, ze tylko samo opakowanie po wartosciach; pospiesznie zapetnia
sie je czymkolwiek, serig kolorowych obrazkéw w postaci tabletki, rozmo-
Wwa 0 najnowszym i najlepszym telefonie?

- konkluduje, opisujac pokolenie wspdtczesnych nastolatkow, D. Mastowska.
Konsumpcyjny tryb zycia, wyznaczajac jego sens, zmienia postawe serio w iro-
nie, a drugi cztowiek liczy si¢ o tyle, o ile ulatwia zaspokojenie potrzeb mate-

Zob. E. Adamski, Kulturowe i polityczne podloze rozchwiania aksjonormatywnego fadu spo-
teczno-moralnego, [w:] Pedagogika i edukacja wobec nadziei i zagrozen wspolczesnosci, red.
J. Gnitecki, J. Rutkowiak, Radom 1999, s. 291.

> D. Mastowska, Przyszkoleni do jedzenia, ,,Gazeta Wyborcza” 5.10.2002, s. 13.
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rialno-konsumpcyjnych, zgodnie z zasada: szybko wchodze - szybko wycho-
dz¢ - nigdy mnie tu nie bylo. Bezkrytycznie przyswajane z telewizji, filmoéw,
gier komputerowych, muzyki popularnej i celebryckiego blichtru wzory zacho-
wan zastepuja w jednostkowej i spolecznej $wiadomosci miejsce wartosci mo-
ralnych i okazujg si¢ wychowawcg szczegélnie niebezpiecznym. Powstale w ten
sposdb kryteria ocen siebie i innych oraz wzory podejmowanych aktywnosci,
opierajace si¢ na zasadzie przyjemnosci, maksymalnej redukeji wysitku i zaan-
gazowania oraz uniku odpowiedzialnosci, sprawiaja, ze zaczynajg sie pojawiac¢
orientacje typu bra¢ i mie¢. A nie trzeba dlugo przekonywac, ze rezultatem
tego staje si¢ obserwowana niewrazliwo$¢, a nawet pogarda i bezwzglednos¢
w stosunku do drugiego cztowieka’®.

Koniecznos¢ humanizacji przekazu kulturowego

Skuteczno$¢ procesu wychowania zalezy od objecia nim wszystkich waznych
skladnikéw osobowosci jednostki, a nie tylko jej sfery poznawczej czy intelektu.
~Wiadomo przeciez, ze przy sprawnym umysle mozna by¢ catkiem nikczem-
nym czlowiekiem™ - przekonywal W. Okon. Jednak tego rodzaju dziatania
wymagaja zmian w paradygmacie funkcjonowania i roli nauczyciela, ktory
takze wspolczesnie nie przygotowuje ani do aktywnosci, ani do odpowiedzial-
nosci za wlasne czyny i, co wazne, do ich samooceny. Wydaje sie, ze dzis, kiedy

prawdy sa niepewne,

Kiedy otacza nas atmosfera nihilizmu, ci, ktérzy chcg przekazywaé [wartoéci
- przyp. G.P], majg juz tylko jedno wyjscie: muszg by¢ swiadkami tego, co
przekazuja. [...] Ci, ktorzy chca przekazywaé, nie moga wigc tylko rozprawiaé

czy argumentowac¢ (chociaz to réwniez jest konieczne): musza tym zy¢®.
245

Dlatego tylko nauczyciel, ktéry wierzy w moc przemian w sobie i w innych,
ktory sam si¢ rozwija, moze inspirowa¢ drugiego cztowieka do jego rozwoju,
do podmiotowej kreacji losu wlasnego i spotecznosci. Takg site do przewyzsza-
nia jednostkowego i spolecznego status quo moze mie¢ tylko transformatywny
intelektualista, nauczyciel-pedagog silnie zaangazowany w dzialanie, przeko-
nany o jego sensownosci, krytyczny partner, ktéry towarzyszac rozwojowi wy-
chowanka, zmienia réwniez samego siebie®.

*  Szerzej o diagnozie dominujacych wzorcéw kultury na poczatku XXI wieku pisalem w: Homo
Prosocialis jako wyzwanie i cel edukacji w ,,spoleczeristwie samotnego thumu’, [w:] Przestrzen
edukacyjna wobec wyzwan i oczekiwan spotecznych, red. 1. Surina, Krakéw 2010, s. 57-69.

4 W. Okon,, Warunki reformowania pracy wychowawczej szkoly, ,Kwartalnik Pedagogiczny”
1983, nr 2, s. 18.

> Ch. Delsol, Jak dzisiaj przekazywac wartosci?, ,Znak” 2005, nr 2, s. 37.

¢ Zob. E. Bilinska-Suchanek, Nauczyciel i opér (wobec) systemu edukacji, Torun 2013, s. 236-238.
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Wiemy przeciez, ze na zadnym szczeblu ksztalcenia najwazniejsza nie jest
encyklopedyczna wiedza nauczyciela. Od wspolczesnego nauczyciela wymaga¢
sie powinno przede wszystkim umiejetnosci, dzieki ktérym bedzie on w stanie
nada¢ edukacji cechy humanistyczne. By¢ moze chociazby dlatego warto uswia-
domi¢ sobie, wbrew wspoltczesnym tendencjom, ze gléwnym celem ksztalcenia
nauczycieli nalezy uczyni¢ wartosci prospoleczne, nadanie prospofecznosci wy-
miaru pedagogicznego nie jest bowiem tylko nakazem chwili, ale wrecz warun-
kiem sine qua non czlowieczenstwa. W przeciwnym razie przy tak ogromnym
tempie zmian, jakie zachodzg we wspdlczesnym $wiecie, ani nauczyciel-wycho-
wawca nie bedzie w stanie ukaza¢ swoim uczniom-wychowankom optymistycz-
nej, a tym bardziej optymalnej wizji budowania wlasnej strategii zycia, ani mto-
dzi ludzie nie zmienia rzeczywistosci. Mozliwos¢ realizowania tych postulatow
upatruje si¢ w prawidtowo prowadzonym procesie dydaktyczno-wychowawczym
opartym na osiggnieciach nauk spoteczno-humanistycznych, za pomocg ktorych
sprzyja sie zrozumieniu przez uczniéw potrzeby solidarnosci spotecznej i aktyw-
nosci obywatelskiej, budzeniu i pogtebianiu przez nich wrazliwosci, ksztattowa-
niu odpowiedniej prospolecznej postawy i motywacji. Niezmiernie cenna wydaje
sie tu my$l L. Witkowskiego, ktory wyraznie stwierdza, ze

Zta obecno$¢ w programach szkolnych i realnych dziataniach edukacyjnych

glebszej troski o ksztalcenie i ksztaltowanie osobowe wrazliwosci i wyobraz-
ni moralnej w warstwie zachowan oraz dojrzalo$ci w zakresie formutowania

sad6w i uzasadnien wlasnych preferencji wobec dylematéw moralnych i ak-
sjologicznej zlozonosci §wiata przeklada si¢ na zanik zdolnosci u ludzi do

poczuwania si¢ do wspélnoty z cierpigcymi, do braku pokory w ocenie in-
nych, do czujnosci wobec wlasnych deficytéw i zdegradowan kulturowych

i do pokonywania przeszkod i przekraczania ograniczen wlasnej kompeten-
¢ji do dzialania i do poszerzania horyzontu percepcji zta, krzywdy i bolu’.

Wolontariat a profilaktyka spoteczna

Ujmowany w kategorii dzialania spolecznego, ktére wplywa na tworzenie
i przeobrazenie srodowiska, a takze z punktu widzenia zasobéw spotecznych
tworzonych sitami cztowieka w imi¢ okreslonych wartosci i idealéw, wolon-
tariat nie bez przyczyny okreslany jest jako filar no$ny spoleczenstwa®. Cha-
rakteryzowany w ten sposob staje si¢ istotny juz nie tylko ze wzgledu na ofe-
rowane ustugi, ale w gléwnej mierze wtasnie ze wzgledu na wartosci, jakie
niesie. Ukierunkowane na rozwoj jednostek i szerzej: calego srodowiska spo-
tecznego wyrazaja si¢ gtéwnie w: 1) podkreslaniu godnosci i szacunku dla

7 L. Witkowski, O nowych polach i wymiarach odpowiedzialnosci etycznej w pedagogice, [w:]

Po co etyka pedagogom?, red. W. Sawczuk, Torun 2007, s. 28.
Zob. S. Gawronski, Ochotnicy mitosci blizniego, Warszawa 1999, s. 25.
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czlowieka i jego zycia; 2) wrazliwosci spotecznej i dostrzeganiu potrzeb innych
ludzi; 3) bezinteresowno$ci w dzialaniach solidarno$ciowych; 4) kulturze so-
lidarno$ci migdzypokoleniowej; 5) dynamizowaniu jednostek do aktywnosci
i zaangazowania na rzecz innych; 6) obywatelskim sensie odpowiedzialnosci
i uczestnictwie w Zyciu spolecznym’.

W ten sposob wolontariat wyrazajacy sie w podejmowanych dzialaniach
prospotecznych ma szanse nadawac §wiatu okreslony ksztalt, promujac przy
tym idealy, jakie sg przez te dzialania wyrazane i realizowane w spotkaniu
z drugim czlowiekiem. Stanowi to swoisty kamien wegielny tej dziatalnosci,
powodujac, iz w realizacji proceséw i form profilaktyczno-wychowawczych
wolontariat zajmuje miejsce wazne i niezmiernie potrzebne. Potwierdzaja to
prowadzone w tym zakresie badania naukowe'’. Powotujac si¢ na ich wyniki,
mozna postawié teze, iz dziatanie w przestrzeni wolontariatu zmniejsza moz-
liwos$ci angazowania sie w dzialania o charakterze antyspotecznym i wycho-
wawczo niepozadanym. W zwigzku z tym program profilaktyczny budowany
wokot fundamentéw dziatan wolontarystycznych stwarza nie tylko mozliwosci
wydobycia sit tkwigcych w jednostce i calym spoteczenstwie, ale takze, co jest
szczegolnie istotne, okazje do ich prawidlowego ukierunkowania.

Podkresla sig, ze dzialanie w przestrzeni wolontariatu realizowaé moze te
same cele co wszelkie inne dziatania profilaktyczne, a wigc: ksztaltowanie $wia-
domych umiejetnosci intrapersonalnych, a w szczegolnosci samoswiadomosci
i samodyscypliny; rozwijanie umiejetnosci interpersonalnych - umiejetnosci
empatycznych, wspolpracy, komunikowania si¢ i rozwigzywania sytuacji kon-
fliktowych; rozwijanie umiejetnosci podejmowania decyzji oraz rozwigzywania
probleméw, obejmujacych m.in. zdolno$¢ do wybierania pozytywnych, a nie
negatywnych stylow zycia; ksztaltowanie poczucia dojrzalej odpowiedzialnosci
za podejmowane i zaniechane dzialanie; ksztaltowanie i dynamizowanie do
aktywno$ci i zaangazowania na rzecz innych; rozwijanie bezinteresownosci
w dzialaniach solidarnosciowych; ksztalttowanie obywatelskiego uczestnictwa
w zyciu spotecznym'. Zatem obecno$¢ dobrze zorganizowanego wolontariatu
w zyciu spotecznym, a jednoczesnie w metodach profilaktycznych, to pew-
nego rodzaju kwestia dojrzato$ci instytucji, strategii legislacyjnych i proce-
dur ich wdrazania i udrazniania. Budowa spoteczenstwa zdrowego zwigzana
jest bowiem z aktywnoscig instytucji, a w nich - poszczegélnych obywateli.

®  Zob. ibidem, s. 26.

10 Zob. J. Eccles, B. Barber, Student council, volunteering, basketball, or marching band: What
kind of extracurricular involvement matters?, ,Journal of Adolescent Research” 1999, nr 14,
s. 10-43; R. Larson, Youth organizations, hobbies and sports as developmental contexts, [w:]
Adolescence in context: The interplay of family, school, peers and work in adjustment, red.
R. Slibereisen, E. Todt, Boulder 1994, s. 46-65.

1 Zob. Z. Ga$, Mtodziezowe programy wsparcia rowiesniczego, Katowice 1999, s. 19.
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Przekonali si¢ o tym juz autorzy programu chicagowskiego, ktérzy w latach
trzydziestych ubiegtego stulecia ograniczyli przestepczo$¢ lokalna przez syste-
matyczne wdrazanie mlodych mieszkancéw dzielnic w réznego rodzaju formy
aktywnosci. Dwadziescia lat p6Zzniej podobne zalozenia przedstawiat projekt
bostonski, w pracy z grupami nieformalnymi. Prowadzone przez R. Larsona'?
badania pokazujg spadek przestepczosci wsrod uczniow, ktorzy bedac czlon-
kami organizacji mlodziezowych, podejmowali aktywno$¢ wolontarystyczna.
C. Moore wraz z J. Allenem na podstawie prowadzonych badan doszli
do wniosku, Ze realizacja dzialan o charakterze wolontariatu przyczynia sie
u jednostki do wzrostu odpornosci na réznego rodzaju problemy. Jednak au-
torzy, wymieniajagc tu m.in.: cigze nieletnich, porzucenie szkoly, przestepczo$cé,
reprezentujg poglad, ze taki przyczynowy cigg mozna zaobserwowac tylko
w najlepiej zorganizowanych programach wolontarystycznych'®. Powadzone
przez nich badania potwierdzaja wigc tezg, iz systematyczna i intensywna pra-
ca w ramach wolontariatu niesie ze sobg mozliwo$¢ zmiany rozwojowej. Do
interesujacych wnioskéw doszli takze R. Calabrese oraz H. Schumer", dzielac
nastolatkdw na trzy grupy: jedna kontrolna i dwie skladajace si¢ z pracujacych
wolontariuszy (w pierwszej krotkoterminowo, w drugiej dlugoterminowo).
Badania wskazaly na nizszy poziom alienacji spotecznej oraz mniejsza liczbe
probleméw z dyscypling u uczniéw, ktorzy w ogéle podejmowali si¢ aktywno-
$ci opartej na zasadach wolontariatu. Ostatecznie jednak wskazniki te ulegty
ponownemu wzrostowi w grupie, ktéra zakonczyla udzial w wolontariacie
krétkoterminowym. Na uwage zastuguja takze badania zrealizowane przez
Ch. Uggena i J. Janikule'®. Badacze zaprezentowali analize podtuzng programu
Youth Development Study, rozpoczetego w 1988 roku i opartego na o$mio-
letniej aktywno$ci wolontarystycznej 1139 uczestnikéw aresztowanych za do-
konane przestepstwa miedzy 17. a 21. rokiem zycia. Wyniki badania, wska-
zujac na 3% wolontariuszy, ktorzy zostali aresztowani w ciaggu czterech lat po

12 Zob. R. Larson, op. cit.

13 Zob. C.W. Moore, J.P. Allen, The effects of volunteering on the young volunteer, ,,The Journal
of Primary Prevention” 1996, nr 17, s. 231-258. Autorzy w ciggu o$miu lat przeprowadzili
badania longitudinalne na 3986 uczniach z grupy podstawowej i 4356 z grupy kontrolnej za-
grozonych problemowym zachowaniem. Badani z grupy podstawowej uczestniczyli w ciggu
roku szkolnego w programie wolontarystycznym, po$wiecajac tygodniowo godzine na prace
o charakterze wolontariatu. Wyniki tych badan wskazuja, ze uczestnikéw programu cechuje
0 5% nizszy wskaznik niezaliczenia zaje¢ szkolnych, o 8% nizszy wskaznik zawieszen w pra-
wach ucznia, 0 33% nizszy wskaznik zaj$¢ w cigze i az o 50% niszy wskaznik porzucenia
szkoly.

Zob. R. Calabrese, H. Schumer, The effects of service activities on adolescent alienation, ,,Ado-
lescence” 1986, nr 21, s. 675-687.

Zob. Ch. Uggen J. Janikula, Voluteerism and arrest in the transition to adulthood, ,Social
Forces” 1999, nr 78, s. 331-362.
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zakonczeniu szkoty $redniej, przy 11% osob niebedacych wolontariuszami,
sa dowodem na istnienie zaleznosci przyczynowych miedzy praca w sytu-
acjach wolontariatu a resocjalizacja. Ponadto potwierdzono przypuszczenia,
ze efektem realizowania przez mlodziez szkolng dzialan opartych na ideach
wolontariatu jest wyzsze warto§ciowanie pracy oraz wzrost zaangazowania
spolecznego'.

Z perspektywy podjetego tematu interesujacy wydaje si¢ takze program
profilaktyczny, w ramach ktérego prowadzony byl, popularny w ostatnim
dziesiecioleciu XX wieku, fakultatywny przedmiot ,,uczniowska stuzba spo-
teczna”. Jego program skupia sie przede wszystkim na dzialaniu, ktére nie jest
utozsamiane ze stuzbg rozumiang jako intencje czy plany badz dyskusje nad
pomystami, ale jako aktywna, przemyslana i przygotowana aktywnos¢ spo-
teczna umozliwiajaca refleksje na temat samego siebie i otaczajgcego $wiata.
Staje si¢ to mozliwe dzigki ujetym i realizowanym w programie dzialaniom
bezposrednim, posrednim i or¢downictwie.

W dziataniach bezposrednich (pomoc réwiesnikom lub mtodszym w na-
uce, odwiedzanie starszych samotnych ludzi, zajecia sportowe z osobami
niepelnosprawnymi, obstuga stotéwek dla ubogich) istnieje realna mozli-
wos¢ uksztaltowania poczucia odpowiedzialnosci za siebie i innych, zdol-
nosci rozumienia potrzeb i oczekiwan innych, gotowosci niesienia pomo-
cy. Dzialania posrednie oparte na pracy produkcyjnej (wyréb uzytecznych
przedmiotéw dla domoéw opieki, kompletowanie paczek swigtecznych dla
samotnych) uczg pracy zespolowej oraz skutecznego kierowania dzialaniem,
efektywnego zarzadzania czasem. Przez oredownictwo ksztaltujg si¢ nato-
miast odwazna artykulacja wlasnych przekonan, wytrwatos¢, umiejetnosci
perswazyjne, aktywne obywatelskie uczestnictwo we wladzy demokratycznej.
Efektem udzialu w programie, jak dowodza badania, jest lepsze rozumienie
0s0b starszych, przedstawicieli innych kultur i ras wraz ze zmiang negatyw-
nych postaw wobec nich. Stwierdzono'’ takze lepsze przyswajanie tresci zaje¢
szkolnych oraz ogdlny wptyw na zdolnos¢ do wigzania teoretycznych pojec¢
z sytuacjami znanymi z codziennego zycia'®.

¢ Zob. M. Johnson, T. Beebe, J. Mortimer, M. Synder, Volunteerism in adolescence: A process
perspective, ,Journal of Research on Adolescence” 1998, nr 8, s. 309-332.

17" Zob. D. Blyth, R. Saito, T. Berkas, A quantitative study of the impact of service-learning pro-
grams, [w:] Service-learning: Applications from the research, red. A.S. Waterman, Mahwah
1997, s. 39-56; J. Kendrick, Outcomes of service-learning in an introduction to sociology cour-
se, ,Michigan Journal of Community Service Learning” 1996, nr 3, s. 72-81.

'8 Podkredli¢ jednak nalezy, ze fatwo jest popelni¢ szkolne bledy laczace si¢ z niewystarcza-
jacym przygotowaniem uczniéw do podejmowanych dziatann w przestrzeni wolontariatu,
nieadekwatnym w stosunku do ich mozliwosci rozwojowych dobraniem pdl dzialan pomo-
cowych oraz niewlasciwym, instrumentalnym traktowaniem tej aktywnosci.
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Trzy profilaktyczno-wychowawcze wymiary wolontariatu

Dzialanie w przestrzeni wolontariatu, umozIliwiajac wchodzenie w ztozone
zwiazki z otoczeniem, wytyczajac horyzonty osobowego rozwoju wychowan-
ka, odstania przed nim szanse wykroczenia poza swoje mozliwoéci, poza to,
co umie i czym dysponuje (transgresja), dokonywania zmiany w samym sobie
i wlasnym zyciu przez interpretowanie rzeczywistosci i nadawanie jej nowego
znaczenia (transformacja). W konsekwencji umozliwia to jednostce odkrycie
potencjalnosci w zdarzeniach zyciowych i tworzenie sensu zycia poprzez kie-
rowanie si¢ ku temu, co zewnetrzne wzgledem wlasnego ja (transcendencja).

Celem dziatan transgresyjnych podejmowanych intencjonalnie przez czlo-
wieka jest wyjscie poza to, kim jest. To zdolno$¢ przekraczania samego siebie
i przezwycigzania paradoksu migdzy ja powierzchownym a ja gtebokim. Na-
dajac zatem ludzkiemu Zyciu sens i autentyczno$¢, prowadza do:

- (samo)rozwoju struktur charakterologicznych i umystowych;

- osiaggania nowych wartosci i realizowania nowych idei;

- zwiekszania sity woli;

- wzbogacania osobistego doswiadczenia;

- przekraczania granic wytyczonych migdzy tym, czym moze by¢, a tym,

czym jeszcze nie jest".

W tej perspektywie realizowane przez jednostke dziatania wolontarystyczne
stajg si¢ szczegdlng kategorig dzialan transgresyjnych, ktére uwidaczniaja si¢
w ukierunkowaniu na czynnosci poza: poza to, co jest, ku temu, co mozli-
we; poza to, co zastane, ku temu, co w potencjale swym drzemiace i uspione.
W opinii V. Frankla, tworcy trzeciej szkoly wiedenskiej psychoterapii, cztowiek
moze wypelnic¢ sensem swdj byt poprzez urzeczywistnienie wartosci, dzialanie,
przezywanie §wiata i przez cierpienie. Wskazuje to na tworcze, przezyciowe lub
doznaniowe sposoby realizacji wartosci. P. Stawiarska? jest zdania, ze wolon-
tariat w tym aspekcie faczy w swojej istocie wszystkie trzy grupy. Po pierwsze,
dziatanie na rzecz innych ludzi jest realizacjg wartosci twérczych. Po drugie,
wolontariat, umozliwiajac otwarcie si¢ na potrzeby innych ludzi, pozwala na
realizacje wartosci doznaniowych, co stanowi szanse¢ na poznanie rzeczywi-
stosci i §wiata ludzi potrzebujacych, odnalezienie w nim miejsca dla siebie.
Wreszcie — po trzecie — wolontariat czgsto obliguje do konfrontacji z bdlem,
cierpieniem, samotno$cia czy, zwlaszcza w wypadku wolontariatu hospicyjne-
go, ze $miercig. W tej perspektywie staje si¢ mozliwoscig odkrycia drogi sensu
konstytuowanego we wzajemnej relacji miedzyludzkiej, w orientowaniu si¢ ku,
gdzie podmiotem staje si¢ drugi potrzebujacy czlowiek.

19 Zob. J. Kozielecki, Koncepcja transgresyjna cztowieka. Analiza psychologiczna, Warszawa

1987, s. 44.
Zob. P. Stawiarska, Wolontariat hospicyjny, Warszawa 2011, s. 32-33.
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Pewnego rodzaju dzialaniem transgresyjnym jest takze transformacja,

ktéra wynikajac z postawy aktywnej, tworczej, czego wymagaja sytuacje wo-
lontariatu, charakteryzuje si¢ zaangazowaniem w dzialanie majace na celu
zmiang. Bedzie to zatem préba samorozwoju struktur charakterologicznych
i umyslowych, zwigkszenia sily woli, wzbogacenia osobistego doswiadczenia.
Trudnoéci, ktére wpisane sg w przestrzen dziatania wolontariusza i przed kté-
rymi przyjdzie mu stang¢, okazaé sie¢ moga szansg na osobistg transformacje.
Sytuacje trudne staja si¢ bowiem czynnikiem rozwoju, a radzenie sobie z trud-
no$ciami zmienia koncepcje siebie, potwierdza zasadno$¢ aktywnej postawy
wobec zycia, wzmacnia orientacje kreatywna, a nawet dodaje zZyciowej mocy*'.
Wyzwania wolontariatu nakladajg na dziatajgcych w jego sferze specyficzng ko-
niecznos¢ pracy nad sobg, ktora pojmowana jest jako zdolno$¢, a jednoczesnie
jako dgzenie do kompetentnego dzialania. Celem tego dzialania jest ksztalto-
wanie w sobie pozadanych dyspozycji zgodnie z przyjetym idealem wlasnej
osoby. Sytuacje wolontariatu oscyluja przeciez migdzy indywidualnym rozwi-
janiem wlasnej osobowosci, a twérczym ksztaltowaniem $wiata w taki sposob,
by ludzie zmieniali si¢ w toku kreowanych przez nich relacji spolecznych i by
zmieniali owe relacje, dzigki ktérym sami bedg si¢ doskonalié.

Mowiac o wolontariacie, nie mozna pominac¢ jego wartosci transcendent-

nych, ktére wyrazac si¢ beda juz nie tylko w ruchu ponad i poza siebie, ale

przede wszystkim w nieredukowalnej odpowiedzialnosci wobec i za, wskazu-
jac kierunek ku sensowi i autentycznosci zycia. Transcendentalny charakter
sytuacji wolontariatu wyprowadzi¢ mozna z analiz E. Mouniera. Osoba ludzka

nie jest i nie moze by¢ przeciez pojeta jako byt sam w sobie. Musi by¢ rozu-
miana jako byt ku innemu, w innym, w $wiecie. Dzialania, ktére przyjmuja

posta¢ wolontariatu wraz z warto$ciami wpisanymi w jego istote, przybiera-
ja charakter spoleczny i historyczny, a zatem podlegajg realizacji w ludzkim

spoleczenstwie. Stajg sie wobec tego dgzeniem ku czemus$ ponadosobowemu

z jednoczesnym braniem udzialu w zyciu innych os6b i nadawaniem wartosci

$wiatu®. Warto podkresli¢, ze w znaczeniu tym transcendencja opiera sie na

sposobie bycia, ktory uszczegélowiajac za E. Frommem, odnie$s¢ mozemy do

rozwoju czlowieka, wymagajacego ,,jego zdolno$ci do wydobycia si¢ z waskie-
go wiezienia wlasnego ego, z wlasnej zachtannosci, egoizmu, odsuniecia sie
od drugiego czlowieka, i stad wlasnej samotnosci”?. Tak transcendencja jest
~warunkiem otwarcia i zwigzania si¢ ze $wiatem, wrazliwosci, poczucia tozsa-
mosci i wspdlnoty”™.

21

22

23

24

Zob. E. Bilinska-Suchanek, Opér wobec szkoty. Dorastanie w perspektywie paradygmatu opo-
ru, Krakow 2003, s. 87-88.

Zob. W. Granat, Osoba ludzka. Préba definicji, Lublin 2006, s. 97.

E. Fromm, Dogmat Chrystusa i inne pisma religioznawcze, Lublin 1992, s. 120.

Ibidem.
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Konkluzja

Nie ulega watpliwosci, Ze w dzialania realizowane w przestrzeni wolontariatu

wpisane sg pedagogiczne — profilaktyczno-wychowawcze walory. Prowadzone

w tym wzgledzie badania staja sie dowodem, ze praca wolontarystyczna ma

okreslone efekty we wszystkich grupach wiekowych. Jednak podkresli¢ nalezy,
ze rozumiany jako dobrowolne, a przede wszystkim jako §wiadome i odpo-
wiedzialne dzialanie na rzecz drugiego czlowieka, wolontariat uwzgledniony
we wspolczesnych programach profilaktycznych moze by¢ wyjatkowym $ro-
dowiskiem edukacyjnym, zwtaszcza dla ludzi mtodych. Jak zaznacza bowiem

L. Witkowski, ,w warunkach okresu dorastania, gdy tozsamo$¢ jest szczegdlnie

dramatycznie poszukiwana przez mlodych ludzi, sytuacje wolontariatu [...]

mogg dostarczy¢ szczegdlnego bodzca TWORCZEGO, bo az osobotwérczego

[...]”*. To one - sytuacje wolontariatu, w ktérych przyjdzie sie znalez¢ jednost-
ce — uruchomig (jesli dziatalnos¢ ta jest autentyczna, a nie fikcyjna czy jedynie

pozorna) nowy styl funkcjonowania i nowa kulture Zycia.
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Wolontariat jako szansa rozwojowa. O triadycznej strukturze profilaktyczno-
-wychowawczych aspektow wolontariatu

Streszczenie: Wolontariat rozumiany jako nieodptatne, bezinteresowne, $wiadome, odpo-
wiedzialne i dobrowolne dzialanie na rzecz innych oséb, spotecznoéci czy organizacji jest
szczegOlnym Zrédlem upowszechniania humanistycznych i humanitarnych wartosci. Jego
potencjal wydaje sie istotny w zakresie nie tylko oddzialywan wychowawczych, ale takze
swoiscie profilaktycznych. Wskazuje na to chociazby performatywny charakter tych dzialan,
gdzie w centrum zainteresowan sg kategoria zmiany i aktywny podmiot, ktéry powodujac
konkretne zmiany w otaczajacej rzeczywisto$ci, wlasnie poprzez zmiany si¢ tworzy.

Stowa kluczowe: wolontariat, profilaktyka spoteczna, rozwdj, transformacja, transgresja,
transcendencja

Volunteering as a development opportunity. The triadic structure
of preventive and educational aspects of volunteering

Summary: Volunteering, understood as unpaid, disinterested, conscious, responsible and
voluntary action for the benefit of other people, communities and organizations, is a par-
ticular method of disseminating humanistic and humanitarian values. Its potential seems
to be important not only in terms of its educational impact but also of its specifically pre-
ventive impact. This is indicated by the performative nature of volunteering, at the heart of
which are the category of change and an agent who is formed precisely by the changes that
he causes in the surrounding reality.

Keywords: volunteering, social prevention, development, transformation, transgression,
transcendence
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Survival - sposéb na profilaktyke i czas wolny.
Program ,Zaufaj sobie - zostan survivalowcem”

Wprowadzenie

Survival jest metoda coraz cze¢sciej wykorzystywana w rekreacji, ale réwniez
w profilaktyce. Jednak rézni si¢ ona w znacznym stopniu od swojego pierwo-
wzoru, ktory jest sposobem na przezycie w ekstremalnych warunkach. Obecny
survival jest raczej zabawg czy forma spedzenia czasu wolnego. Mimo tego
mozna w nim odnalez¢ potencjal do odkrywania swoich mocnych i stabych
stron, czy tez szlifowania innych umiejetnosci przydatnych w zyciu.

Survival

Survival, jak sama nazwa wskazuje, jest sposobem przezycia w trudnych wa-
runkach, bez wspoétczesnych wygdd. Na calym $wiecie wiréd mlodziezy i do-
rostych bardzo modne staly si¢ szkoly survivalowe, inaczej nazywane szkotami
przetrwania. Pierwsza tego typu szkole w Europie zatozyt nasz rodak, J. Patkie-
wicz mieszkajacy we Wloszech'.

Jednoznaczne zdefiniowanie survivalu przysparza wielu trudnosci. Na
pytanie: czym jest survival? H.O. Meissner odpowiada, ze jest to swoistego
rodzaju umiejetnos¢ przezycia na lonie dzikiej natury, dobrowolna badz tez
wymuszona sytuacja®. Na to samo pytanie A. Pawelek udziela odpowiedzi,
wskazujac, ze w dostownym tlumaczeniu wyraz ten oznacza ,przezycie” za
sprawg umiejetnosci przetrwania w skrajnych warunkach. Owe umiejetnosci
to nie tylko wola przezycia, zdolno$¢ rozpalenia ognia, fowienia ryb czy znajo-
mos¢ pierwszej pomocy. Jest to zdolnos¢ taczenia wszystkich tych elementow
w jedna calosé’.

Definiujac, czym jest survival, J. Patkiewicz skupia sie na wspdtczesnym
funkcjonowaniu czlowieka, pisze:

' K. Kwiatkowski, Survival po polsku, £6dz 2001, s. 10.
2 H.O. Meissner, Sztuka zycia i przetrwania, Warszawa 1990, s. 5.
> A. Pawelek, Survival. Sztuka przetrwania. Praktyczny poradnik, Warszawa 2004, s. 9.
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Niedo$wiadczane na co dzien strach, bdl, pragnienie czy zmeczenie ta-
two mogg zachwiaé réwnowage psychiczng. Czujemy si¢ nagle bezradni,
niezdolni do jakiejkolwiek reakcji. A wlasnie w tej chwili nalezy wciggna¢
gleboko powietrze w pluca i powiedzie¢ sobie: ,,przezyje, bo chee zy¢, bo
chee przezy¢™.

Podobnie do tego tematu podchodzi H. McManners, piszac o survivalu jako
zdobytej niegdys wiedzy - kazda lekcja biologii, chemii czy fizyki, ktérg wydo-
bedziemy z pamieci, moze nam ulatwi¢ znalezienie rozwigzania. Bedac dzie¢-
mi, stale robimy jakie$ narzedzia i konstruujemy rézne urzadzenia, uczac si¢
przy tym podstawowych zasad ich dzialania. Gdy dorastamy i zaczynamy ku-
powac gotowe produkty, zapominamy o tym”®.

Nie mozna poming¢ definicji, ktorg stworzyt K. Kwiatkowski, ujmujac
w niej wszystkie elementy wcze$niej przytoczonych opisow.

Survival to rozwijanie siebie poprzez pokonywanie swoich ograniczen, po-
przez zwalczanie swoich lekdw, swojej niewiedzy i swojego lenistwa. Survi-
val to umiejetnos¢ taczenia wiedzy traperskiej ze sportem oraz z tym, co sie
miesci w szerokim rozumieniu pojecia ratownictwa. Survival to umiejet-
noé¢ radzenia sobie w przeroznych, najczeéciej trudnych, sytuacjach®.

Ten sam autor podkresla réwniez, ze survival zaspokaja ludzkie potrzeby, ktére
nieodlacznie wigzg sie z wychowaniem, a jako forma ludzkiej aktywnosci daje
mozliwos¢ zréznicowanego realizowania dowolnych potrzeb oraz uczenia si¢
tej umiejetnosci’.

B. Jaskiewicz proponuje podziat na: survival klasyczny, zwany tez lesSnym
lub ekologicznym, survival militarny (z ang. military-survival), survival miej-
ski, survival rekreacyjny (czyli rekreacja survivalowa)®. Wszystkie wymienione
powyzej rodzaje ,,sztuki przetrwania” faczy jeden wspolny element: dgzenie
do wlasnego rozwoju w trudnych warunkach, sprowokowanych przez samego
siebie lub danych przez nature’.

Obozy survivalowe sg alternatywa dla pospolitego préznowania, bezreflek-
syjnosci, braku odpowiedzialnosci (za siebie, za innych), bezradnosci, kom-
binatorstwa i braku wiedzy'". Tego typu spotkania uczg, jak przetrwaé w nie-
przyjaznych warunkach, jak przygotowac schronienie, uczg orientacji w terenie,

J. Palkiewicz, Survival - sztuka przetrwania, Warszawa 1994, s. 7.

H. McManners, Szkota przetrwania, Warszawa 1995, s. 7.

¢ K. Kwiatkowski, op. cit., s. 19-21.

7 Ibidem,s. 281-282.

B. Jaskiewicz, Prywatnie o autorze i przyjaciotach, http://survival.strefa.pl/prywatnie.htm,
[dostep: 25.10.2013].

K. Kwiatkowski, op. cit,, s. 15.

' D. Dejna, W poszukiwaniu, ,Edukacja i Dialog” 2008, nr 6, s. 43-44.
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tego, jak poradzi¢ sobie ze stresem, gtodem czy zimnem, jak udziela¢ pierwszej

pomocy, uczg réwniez szacunku do siebie i swoich towarzyszy, wiary we wlasne

sity, podejmowania wyzwan i pokonywania ograniczen". W ich trakcie wycho-
wankowie odkrywaja swoje ukryte umiejetnosci i zdolnoéci. Oprdcz tego, ze

uczg odpowiedzialnosci oraz troski o innych, obozy maja réwniez warto$¢ inte-
gracyjng. Ich uczestnicy skazani sg na siebie, dzigki czemu rozwija si¢ pomiedzy
nimi wspoétpraca. Poza tym takie spotkania dajg szanse kontaktu z otoczeniem'?.
Z drugiej strony dla wychowawcéw jest to idealna okazja do poznania wycho-
wankow i oceny ich mozliwosci, takze zorientowania sie, jacy sg naprawde i co

skrywa ich osobowos¢". Dzisiejsze propozycje survivalowe to przede wszystkim

dobry, pozyteczny, cho¢ czasami odrobine meczacy pomyst na zagospodarowa-
nie czasu wolnego' oraz poznanie swoich mozliwo$ci psychofizycznych®.

Profilaktyka a survival

Ciagle poszukiwane s nowe formy pracy z mtodymi ludzmi, u ktérych czyn-
niki ryzyka rzutuja na zwiekszenie si¢ liczby zachowan ryzykownych'®. Survi-
val staje sie coraz czesciej ciekawg alternatywa dla owych poszukiwan. Warto
zatem sprecyzowac, co kryje si¢ pod pojeciem profilaktyki.

A. Kaminski okresla profilaktyke jako zapobieganie wszelakim sytuacjom,
ktére skutkujg wylanianiem sie potrzeb z zakresu zaréwno opieki, jak i kom-
pensacji spotecznej. Prawidlowa i odpowiednio realizowana profilaktyka
powinna ogranicza¢ przypadki niedostosowania spolecznego, patologii, wy-
kolejenia; powinna wyprzedzac sytuacje zagrozenia moralnego, kulturowego,
zdrowotnego czy tez spotecznego, aby ochroni¢ dang populacje przed niechcia-
nymi odchyleniami od normy"’.

Profilaktyka, jako jeden z wielu sposobow reagowania na szkodliwe i nie-
chciane zjawiska spoteczne, naklania do tego, aby takie zjawiska traktowa¢

1 Ibidem, s. 44.

S. Kawula, Survival jako metoda resocjalizacji nieletnich przestepcéw, [w:] Zjawiskowe formy
patologii spolecznych oraz profilaktyka i resocjalizacja mlodziezy, red. T. Soltysiak, J. Sudar-
-Malukiewicz, Bydgoszcz 2003, s. 414.

' Ibidem.

~Calos¢ zaje¢, ktore cztowiek moze poswieci¢ dla siebie, podtrzymania swych sit, wzbogacenia
doswiadczen, powigkszenia wiedzy, dla dobrowolnej wspétpracy socjalnej albo wolnej, twor-
czej dziatalnosci, gdy uwolni sie od swych zawodowych, rodzinnych i socjalnych zobowigzan”
(definicja ta zostala przyjeta przez UNESCO - cyt. za: E. Clarizio, Christliche Ausbildung zum
Tourismus, przel. M. Ostrowski, [w:] Pastoral-Information XV, Bonn 1977, 5. 9).

* M. Jedrzejko, Survival. Poradnik sportow obronnych, Warszawa 2000, s. 5.

M. Michel, Streetworking - teoretyczne podstawy profilaktyki i resocjalizacji w srodowisku lokal-
nym, [w:] Streetworking. Aspekty teoretyczne i praktyczne, red. M. Michel, Krakéw 2011, s. 14.
A. Kaminski, Funkcje pedagogiki spotecznej, Warszawa 1974, s. 80.
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w kategoriach zagrozen i starac si¢ je usuna¢ lub ograniczy¢'®. Tak rozumiana
jest czynnoscig wyprzedzajaca, czyli zaczyna dziata¢ w momencie, kiedy zja-
wiska uwazane za szkodliwe ujawniaja si¢, badz tez chcg si¢ rozprzestrzenic®.
Nalezy zwrdci¢ uwage na zwigzek miedzy profilaktyka a wychowaniem. A. Ka-
minski i R. Wroczynski facza dzialania profilaktyczne ze wsparciem rozwoju.
Ten zwigzek dostrzega réwniez W. Okon, twierdzac, ze kazde wlasciwe od-
dzialywanie pedagogiczne (np. survival) zawiera w sobie element profilaktyki,
ksztattujacy w wychowanku jakie$ warto$ciowe cechy, zapobiegajac utrwaleniu
sie cech niewlasciwych®.

Wspolczesna profilaktyka zaréwno zaburzen rozwojowych, jak i uzaleznien
oraz patologii spotecznej dotyczaca dzieci i mlodziezy to dziatania wielofunk-
cyjne, ktore spetniajg rownolegle dwa zadania: po pierwsze — promowanie
zdrowia, ktére wzmacnia czynniki chronigce, rozwijanie mozliwosci dzieci
i mlodziezy oraz umozliwienie im lepszego zycia; po drugie — usuwanie czyn-
nikow ryzyka oraz przeciwdziatanie im*.

Wedlug starej klasyfikacji wszelkie dzialania zapobiegawcze opieraja sie na
trzech poziomach profilaktyki. Profilaktyka pierwszorzedowa ma na celu opdz-
nienie wieku inicjacji (np. seksualnej, alkoholowej, narkotykowej), promocje
zdrowia i ostabienie pojawiajacych sie zachowan niepozadanych. Adresowana
jest ona do calego spoleczenstwa. Profilaktyka drugorzedowa ma ograniczy¢
czas i gleboko$¢ zaistniatej dysfunkcji oraz umozliwi¢ wycofanie sie z zacho-
wan ryzykownych. Adresowana jest ona do grup ryzyka. Profilaktyka trzecio-
rzedowa to ukierunkowanie dzialan zapobiegawczych na jednostki dotkniete
patologia. Jej zadaniem jest umozliwienie powrotu do spoleczenstwa badz
przeciwdziatanie dalszej degradacji spolecznej. Nowa klasyfikacja wyrdznia
profilaktyke: uniwersalna, selektywna i wskazujaca®. Pomija si¢ w niej funk-
cjonowanie profilaktyki trzeciorzedowe;j.

Na wszystkich poziomach profilaktyki wykorzystuje sie nastepujace strate-
gie: informacyjne, edukacyjne i alternatywne. W profilaktyce trzeciorzedowe;j
stosowana jest rowniez strategia zmniejszania szkod*.

Powyzsze przemyslenia na temat profilaktyki i jej strategii miaty charakter
ogdlny. Wspdlczesne czasy wymuszaja dzialania profilaktyczno-resocjaliza-
cyjne, ktore wychodza poza instytucjonalny charakter pracy spotecznej z racji

18

J. Szymanska, J. Zamacka, Przeglgd koncepcji i poglgdéw na temat profilaktyki, [w:] Profilak-

tyka w Srodowisku lokalnym, red. G. Swiqtkiewicz, Warszawa 2002, s. 19.

¥ A. Kurzeja, Dzieci ulicy. Profilaktyka zagrozen, Krakéw 2008, s. 80-81.

2 W. Okon, Stownik pedagogiczny, Warszawa 1975, s. 232.

2 Z. Gas, Profilaktyka w szkole, Warszawa 1997, s. 72.

2 ]. Szymanska, Programy profilaktyczne. Podstawy profesjonalnej psychoprofilaktyki, Warsza-
wa 2012, s. 34-39.

2 Ibidem, s. 39-43.
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tego, iz profilaktyka w szkotach czy placéwkach opiekunczo-wychowawczych
nie przynosi wymiernych efektow?*.

Aby profilaktyka odnosita odpowiednie skutki, musi by¢ prowadzona ca-
to$ciowo. Obecnie nie wystarczy tylko informowa¢ i pokazywac, co jest dobre,
a co zle, trzeba dociera¢ do emocji, doswiadczen, pogladow zyciowych ludzi.

Zatozenia metodologiczne

Celem niniejszej pracy jest przedstawienie autorskiego programu ,,Zaufaj so-
bie - zostan survivalowcem” jako formy spedzania czasu wolnego oraz oddzia-
tywania profilaktycznego. Problemy postawione w procedurze badawczej za-
wierajg sie w nastepujacych pytaniach: W jaki sposéb survival wykorzystywany
jest jako dziatanie profilaktyczne? Jakie s zalozenia programu?

By udzieli¢ odpowiedzi na postawione pytania, postuzono si¢ metodg mo-
nografii pedagogicznej, ktéra stosowana jest w badaniach dotyczacych funkcjo-
nowania placéwki lub instytucji wychowawczej. Jej przedmiot stanowi¢ moga
réwniez jednorodne zjawiska spoleczne. Zastosowanie tej metody prowadzi do
dokladnego rozpoznania struktury instytucji, jej zasad funkcjonowania oraz
efektywnosci dziatan wychowawczych. Stuzy tez opracowaniu koncepcji ulep-
szen i prognoz rozwojowych?.

W procedurze badawczej zastosowano technike analizy dokumentéw oraz
wywiadu. Analizie poddano oferte programu oraz sprawozdanie koncowe.
Wywiad przeprowadzono z panem Jakubem Doroszem - autorem programu,
ktdry zarazem jest instruktorem rekreacji ruchowej, w specjalnosci survival.

Wyniki badan wtasnych?®

Wyniki niniejszych badan opierajg si¢ na analizie programu ,,Zaufaj sobie -
zostan survivalowcem’, ktorego pierwsza edycja miala miejsce w styczniu 2011
roku. Jego pomystodawcg i zarazem autorem jest pan Jakub Dorosz, ktory we
wspolpracy z Miejskim Zespotem Profilaktyki i Terapii Uzaleznien w Olsz-
tynie dokonal diagnozy i analizy zapotrzebowania na tak specyficzne dzia-
tanie. Program skierowany byt do uczniéw szkét gimnazjalnych obojga pici,
a w szczegolnosci mlodziezy z grupy podwyzszonego ryzyka. W okresleniu

M. Michel, op. cit., s. 20.
» . Pilch, T. Bauman, Zasady bada# pedagogicznych. Strategie ilosciowe i jakosciowe, Warsza-
wa 2001, s. 76.

Informacje na temat powstawania i realizacji programu , Zaufaj sobie — zostan survivalow-

cem’, a takze cytowane wypowiedzi pochodza z wywiadu z panem Jakubem Doroszem, za-

26

stosowanego w procedurze badawczej. Uzupelnieniem wywiadu byla analiza dokumentéw
udostepnionych przez autora i realizatora programu.
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grupy odbiorcow przydatne okazaly si¢ sugestie zaréwno dyrektorow szkdt,
jak i pedagogdw. Projektem zostalo objetych 48 uczniéw, ktérym grozito wy-
kluczenie ze strony spotecznosci szkolnej, majacych objawy dysfunkcji zwia-
zane z agresjg, stosowaniem réznorodnych uzywek (papierosdw, alkoholu itp.).
Z uwagi na duzg liczebno$¢ uczestnikow zespo6t podzielony zostal na cztery
12-osobowe grupy, co umozliwilo przeprowadzenie efektywnych zaje¢ stacjo-
narnych oraz ulatwiato zapewnienie bezpieczenstwa podczas zaje¢ terenowych.

Celem gléwnym programu bylo ograniczenie zachowan ryzykownych
zwigzanych z uzywaniem srodkow psychotropowych czy dziataniami agresyw-
nymi i przestepczymi. Zakltadano, iz bedzie to mozliwe do osiagniecia przez
zainteresowanie mlodziezy alternatywna forma spedzania czasu, odnalezienie
mocnych stron uczestnikow i ,,zarazenie” ich ideg samodoskonalenia sie i cia-
glej pracy nad soba.

Program opieral sie na strategii dzialan alternatywnych, a specyficzna do
przyswojenia wiedza miata dawac satysfakcje, wzbudzac ciekawos¢ i budowaé
pozytywny obraz samego siebie jako przyszlego survivalowca.

Sam pomyst na tak nietypowy program réwniez nie wzial si¢ znikad. W wy-
wiadzie z instruktorem, a zarazem autorem programu podkresla on, ze praca
oparta na survivalowej rekreacji byla mu bliska od dawna. Juz jako kilkunastolet-
ni chlopiec organizowat on czas swoim kolegom na podworku, a zainteresowanie

»sztuka przetrwania” poglebilo si¢ jeszcze bardziej dzieki harcerstwu. Do$wiad-
czenia z mlodych lat ukazaly mu, ze survival wzbudza wielkie zainteresowanie
wsérdd osob z jego otoczenia, ale rdwniez wigze si¢ z uznaniem z ich strony. Pan
Kuba sam przytacza reakcje swoich kolegéw na rézne podejmowane przez niego
dzialania: ,,O! spale$ w zimie w lesie bez namiotu, przy —20 stopniach; o! przesze-
dles$ na piechote dziesigtki kilometréw i w dodatku nie zabtadziles; o! potrafisz

260 rozpali¢ ogien bez zapatek, zapalniczki, a nawet bez krzesiwa..”.

Nazwa programu réwniez nie jest przypadkowa. Autor zaznacza, iz czlon
»zostan survivalowcem” kojarzy mu sie¢ z pozytywnym ,,bohaterem’, ktéry po-
dejmuje wyzwania, jest pomystowy, zaradny i po prostu sprytny. By¢ moze
nie ma nadprzyrodzonych mocy, ale jest specjalistg od wszystkiego, nigdy nie
rezygnuje z postawionych sobie celéw. Moze nim zosta¢ kazdy. Tak napraw-
de nie liczy si¢ tu sprawno$¢ fizyczna, umiejetnosci terenowe czy zasobnosé
portfela. Instruktor podkresla: ,Najwazniejsze jest zaufanie samemu sobie jako
ekspertowi od wlasnych lekéw i mozliwosci — wazne, by czu si¢ bezpiecznie
z samym sobg. To idea, ktdra przy$wiecata mi w programie, ktdrg staratem sie
zaszczepi¢ w jego uczestnikach’. Z analizy dokumentéw wynika, ze wplyw na
realizacje programu, jego zalozenia oraz efekty miata sama grupa mlodzie-
zy, ktora wziela w nim udzial. W sklad 12-osobowej grupy projektowej, jak
przedstawia to w wywiadzie pan Kuba, wchodzito kilku ,,zapalencéw”, czyli
osoby, ktore byly mocno zainteresowane tematem, ,,buntownikéw”, ktorzy na
przekdr $wiatu cheieli udowodnié, Ze sa w stanie zrobi¢ co$ niekonwencjonal-
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nego, przeznaczonego w opinii spotecznej tylko dla me¢zczyzn, kilku szkolnych
»cwaniakéw” niecieszacych si¢ pozytywna opinia wsrdd nauczycieli. Podczas
realizacji programu okazalo sie, Ze to wlasnie z ta grupa najlepiej sie pracowato.
Mimo tego, ze absorbowala ona czas prowadzacego zajecia najczesciej w ne-
gatywny sposéb, nie mozna bylo jej odméwicé ,,potencjalu terenowego’, ktéry
w niej tkwil. Instruktor podkresla, ze wlasnie w tym drzemie sifa survivalu.
W instytucjonalnych warunkach szkolnych czesto nie dostrzegamy potencja-
tu tkwigcego w dziecku - tam, niestety, liczy si¢ parametryzacja - jezeli nie
masz dobrych ocen, to znaczy, ze w Zyciu réwniez sobie nie poradzisz. Jest to
oczywiscie bledne przekonanie. Okazalo si¢, ze w duzej mierze cechy i pre-
dyspozycje indywidualne miodych ludzi determinujg to, czy sa konsekwentni,
ambitni, czy wszystko ich szybko nudzi i dlatego nie koncza okreslonych zadan.
Zdarzalo sie rdwniez, ze w grupie znajdowaly sie osoby bedace na co dzien
»koztami ofiarnymi” - ciche, zakompleksione, glodne pochwat i szacunku. We
wspolng prace wnosily jednak wiele zaangazowania. Pokazuje to, ze przekroj
grupy byl zréznicowany, przez co efekty programu mogty by¢ bardziej dostrze-
galne. W rezultacie dawalo to uczestnikom mozliwos¢ wyjscia z rol, ktére sg im
czesto nadawane przez otaczajaca ich rzeczywistos¢. Na tonie przyrody musieli
ufa¢ nie tylko sobie, ale réwniez swoim towarzyszom. Dato to im samym moz-
liwos¢ spojrzenia na wiele spraw pod innym katem.

Nalezy jednak podkresli¢, ze analizowany program dotyczyl survivalu re-
kreacyjnego, ukierunkowanego na przygode oraz zdobywanie wyselekcjono-
wanych przez instruktora praktycznych umiejetnosci. Nie mozna tu moéwi¢
o survivalu w $cistym jego znaczeniu (co réwniez podkresla jego autor), jako
swoistego rodzaju walki o przetrwanie. Nie jest to réwniez survival propo-
nowany przez grupy eventowe czy integracyjne (czyli tzw. survival pozorny).

W wywiadzie autor opisuje survival w ramach programu profilaktycznego
jako miejsce i czas, w ktérym mlodziez moze bezpiecznie przezy¢ przygode
i uposazy¢ si¢ w pewne praktyczne umiejetnoéci radzenia sobie w terenie. Jego
efekty upatruje w rozwoju szerokiej gamy innych umiejetnosci — zaréwno or-
ganizacyjnych, technicznych, jak i interpersonalnych. Jak méwi pan Kuba:

To wla$nie w przygodzie nalezy upatrywa¢ esencji profilaktycznego od-
dzialywania survivalu, gdyz to 6w duch przygody stat sie swoistego rodzaju
wartoécig dla wspolczesnej mtodziezy. W dobie cyfrowego spoteczenstwa
i konsumpcyjnej cywilizacji dzieci nie wiedza, jak np. zapali¢ zapalke, gdyz
wszystko jest elektryczne, nawet e-papierosy. A zatem jakim przezyciem
bedzie rozpalenie przez mlodego cztowieka ognia od iskry z krzesiwa?
Wspdlczesne spoleczenstwo zapomnialo juz, jak wazny jest kontakt z przy-
roda, ktory staje si¢ przezyciem ekstremalnym.

A zatem survivalowy program profilaktyczny proponuje mlodziezy przezywa-
nie wiasnie tych ,wielkich-matych” przygdd. Zajecia takie daja jej mozliwo$é
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wyrwania si¢ z kieratu wcze$niej juz wspomnianych rol czy rytualéow szarej
rzeczywistosci. Daja mozliwo$¢ cho¢ na troche odklejenia fatki ,nieudaczni-
kow”, ,,chuliganéw”, ,wandali”. Dlatego wlasnie zajecia survivalowe stanowia
wdzieczna plaszczyzne pracy wychowawcze;j. Jest tylko ,,tu i teraz’, a wszystko
inne pozostalo w miescie. Jak podkres$la autor programu:

Survivalowe doswiadczenia, nawet te zaprojektowane przez instruktora,
wzmacniajg i buduja samo$wiadomo$¢ uczestnikéw pod wzgledem po-
znania siebie (naszych zasobéw i deficytéw); poznania naszych ograni-
czen psychofizycznych; poznania naszych kolegéw i kolezanek. Pozytywne
wzmocnienia w tym przypadku sg jednak o tyle cenniejsze, gdyz bazujg na
tym, czego mlodziez sama doswiadczyta. Ukazujemy im w ten sposob to,
ze 1 oni maja w sobie cechy akceptowalne spolecznie i przez to spoleczen-
stwo doceniane.

Podsumowujac: survival w efekcie daje mlodym ludziom szans¢ zrealizowania
potrzeby sukcesu oraz zdobycia uznania otoczenia — ,,bylem, poradzitem sobie,
nie zrezygnowalem, mimo tego, ze nie byto tatwo” Kazdy z nas chce osiagna¢
sukces, ktory nieodtacznie zwigzany jest z uznaniem. W przypadku survivalu
mozna je zdoby¢ na wiele sposobdw, nie tylko hartem ducha i silg fizyczna,
ale réwniez sprytem, inteligencja i kreatywnoscia. Zajecia survivalowe daja tu
miejsce do popisow, a oryginalne i niecodzienne umiejetnosci przyczyniaja sie
do podwyzszenia samooceny mtodego cztowieka. Nalezy jednak podkresli¢, ze
survival wymaga choc¢by odrobiny wysitku i motywacji. W wywiadzie autor
programu zaznacza:

Jestem przekonany, ze skoro mlodego czlowieka sta¢ na jej wykrzesanie,
by przychodzi¢ parokrotnie na calodzienne zajgcia terenowe, a nastgpnie
wzigc udziat w koncowym dziataniu danego cyklu, czyli caloweekendowym
wypadzie, podczas ktorego nalezy przejé¢ lacznie kilkadziesigt kilometréw,
zbudowacé sobie schronienie, przygotowa¢ posilek, wykona¢ dodatkowe
¢wiczenia i zadania, to bedzie on réwniez w stanie podjaé trud stawiania
oporu propozycjom siggniecia po uzywki, o ile oczywiscie sam tego zechce.

Survival jest obecnie modnym i do$¢ popularnym nosnikiem waloréw pro-
filaktycznych, by¢ moze nie s3 one spektakularne, jednakze nawet drobna
zmiana jest cenna. Z opinii niektérych pedagogéw szkolnych po zakonczeniu
programu wiadomo o przypadkach dzieci, ktdre staly si¢ bardziej pewne siebie,
u innych udato si¢ rozwing¢ zainteresowanie tematyka zwigzang z programem.
Jedna z podstawowych zmian zaobserwowang przez samego instruktora byla
zdolnosé¢ mlodziezy do postgpowania wedtug okreslonych norm i zasad, cze-
go nie s3 w stanie realizowa¢ w szkole czy w zyciu codziennym. Sam projekt
doczekat sie dwoch edycji, co réwniez moze §wiadczy¢ o jego przydatnosci
i zainteresowaniu nim ze strony mlodych ludzi.



Survival - spos6b na profilaktyke i czas wolny. Program ,Zaufaj sobie - zostan survivalowcem”

Konkluzja

Stwierdzi¢ mozna, ze program ,,Zaufaj sobie — zostan survivalowcem” jest cieka-
wa oferta taczacy elementy przygody, spedzania czasu wolnego oraz profilaktyki.
Szczegblng uwage nalezy zwrdci¢ na fakt, iz wychodzi on naprzeciw oczekiwa-
niom swych odbiorcéw, czyli jest dla nich atrakcyjny. Umozliwia zdobycie przez
mlodego czlowieka nietuzinkowej wiedzy z zakresu przetrwania, ale réwniez
zbliza do natury, ktéra w dobie komputeryzacji traktowana jest po macoszemu.

Sam program i jego idea oddziatywania profilaktycznego skupiaja si¢ gtéwnie
na wydobywaniu zasobéw tkwigcych w mlodziezy i pracy na nich. Czesto cigzko
jest w warunkach szkolnych odkry¢ owe potencjaly, a czasem réwniez nie ma
po prostu na to czasu, gdyz presje wywiera okreslony do zrealizowania program.
Niezwykla zaletg jest to, zZe ujawnianie zasobow jest podparte wlasnymi doswiad-
czeniami, ktdrych tak naprawde nikt tym mlodym ludziom nie odbierze.

A zatem czy warto stawiaé na profilaktyke alternatywng? Wydaje sie, ze
tak, cho¢ musi by¢ ona bardzo rozsadnie planowana i realizowana. Sam autor
nakreslonego wyzej programu widzi potrzebe jego ewaluowania i ulepszania.
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Survival - sposéb na profilaktyke i czas wolny. Program ,Zaufaj sobie -
zostan survivalowcem”

Streszczenie: Survival staje si¢ coraz bardziej popularna forma spedzania czasu wolnego,
jednak jego eventowe formy (tzw. survival pozorny) dalekie sg od pierwowzoru. Niniejszy
artykul skupia si¢ na survivalu rekreacyjnym, ktory swoje wartoéci profilaktyczne poktada
w obcowaniu z naturg oraz do$wiadczaniu ,,matych-wielkich” przygdd. Przy jego opraco-
wywaniu postawiono sobie nastepujace pytania: Jakie s3 zalozenia programu ,,Zaufaj sobie

- zostan survivalowcem™? oraz W jaki sposéb survival wykorzystywany jest jako dzialanie
profilaktyczne? Badania ukazaly, iz survival pomaga w odkrywaniu zasob6éw tkwiacych
w miodych ludziach, ktore czesto sg niedostrzegane w zyciu codziennym. A zatem mozna
w nim upatrywac¢ alternatywne formy profilaktyki.

Stowa kluczowe: survival, profilaktyka, czas wolny, program, szkola przetrwania

Survival as a means of prevention and a way of spending free time.
The “Trust yourself - become survivorman” program

Summary: Survival is becoming an increasingly popular leisure time activity, but its event
format (fake survival) is far removed from original. This article focuses on recreational
survival, whose preventive value lies in dealing with nature and experiencing “little big ad-
ventures”. At the time of its development the following questions were asked: What are the
assumptions of the “Trust yourself — become survivorman” program?, and: How can sur-
vival be used as a form of prevention? Research has shown that survival helps to discover
resources inherent in young people, which often go unnoticed in everyday life. Therefore,
it can be considered a source of alternative forms of prevention.

Keywords: survival, prevention, leisure time, program, survival school
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Wiedza matek na temat profilaktyki wad
wymowy a wystepowanie wad wymowy u dzieci
uczeszczajacych do przedszkola

Wprowadzenie

Pierwsze lata zycia dziecka warunkujg sposoéb jego funkcjonowania w latach
pdiniejszych. Zaniedbania i nieskorygowane w wieku przedszkolnym wady
wymowy utrudniajg mu funkcjonowanie w zespole klasowym oraz wejscie
w role ucznia. Nieusuniete w pore wady poglebiaja si¢ z wiekiem i prowadza
do barier psychologicznych polegajacych na unikaniu kontaktéw stownych
z innymi ludZzmi i wybieraniu zawoddéw niezgodnych z wlasnymi aspiracjami
zyciowymi. Istotnym czynnikiem wspierajacym prawidlowy rozwoéj jest swia-
domos$¢ u matek zagrozenia oraz ich poziom wiedzy na temat profilaktyki wad
wymowy u dzieci.

W nowoczesnej profilaktyce wyrazne jest pozytywne definiowanie pro-
blemdw, w ktorych nie tylko chodzi o zapobieganie, przeciwdzialanie nega-
tywnym zjawiskom, ale réwniez o pomnazanie, wykorzystywanie potencjatu
ludzi. Przeciwdzialanie nie powinno si¢ sprowadzaé wytacznie do zapobie-
gania zaburzeniom, lecz zagadnienie to rozumie¢ nalezy takze jako dzialania
zmierzajace do umozliwienia dzieciom optymalnego poziomu rozwoju przez
wspieranie proceséw rozwojowych i ujawnianie ich uzdolnien.

Z wielu wzgledoéw, szczegdlnie z troski o dziecko, warto poswigci¢ temu
problemowi wigcej uwagi.

Profilaktyka wad wymowy w rodzinie

Profilaktyka logopedyczna obejmuje swym zasiegiem bardzo istotne aspekty
warunkujace prawidtowy rozwdj dziecka. Uswiadomienie rodzicom koniecz-
nosci jej stosowania stanowi warunek niezbedny do realizacji celéw profi-
laktyki logopedycznej. Wiadomo, ze nalezy wlaczaé rodzicéw do wszelkich
dzialan na rzecz dzieci.

Termin ,wada wymowy” jest czg¢sto uzywany zaréwno w teorii, jak
i w praktyce logopedycznej. Trudno jednak w sposdb jednoznaczny okresli¢,
co to jest wada wymowy. Zdaniem Ewy Malgorzaty Skorek kfopoty termino-
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logiczne dotyczg zakresu znaczeniowego tego pojecia oraz prowadza do nie-
konsekwencji w stosowaniu tego i innych termindw’.

Ogolne pojmowanie terminu ,,profilaktyka” mozna ujaé¢ w definicji: to

swszelkie dziatania podejmowane w celu zapobiezenia czemus; ochrona przed
niepozadanym skutkiem czego$§™. Termin ten obejmuje rowniez ,likwidowa-
nie przyczyn wystepowania niekorzystnych zjawisk™. Profilaktyka wad wymo-
wy jest elementem calo$ciowej profilaktyki logopedycznej. W waskim ujeciu

»profilaktyka logopedyczna” to ,,ksztaltowanie prawidlowej mowy u dzieci od
najwczesniejszego okresu ich Zycia, dbanie o wlasciwg stymulacje w poczat-
kach rozwoju mowy, tak by nie dopuscic¢ do jakichkolwiek zaburzen™.

Od $rodowiska wychowawczego, preferowanego przez nie stylu wycho-
wawczego i zwigzanej z nim atmosfery wychowawczej, a takze od tego, z jaki-
mi wzorcami jezykowymi dziecko si¢ styka, zalezy, czy jego mowa rozwijac sie
bedzie prawidlowo. Postawy otoczenia, szczegdlnie rodzicéw, w odniesieniu
do rozwoju mowy dziecka moga by¢ stymulujace, wyrazajace si¢ zainteresowa-
niem i inspirowaniem. Wyzwalaja wtedy naturalng rado$¢ z méwienia. Moga
by¢ one takze obojetne i przejawiaé sie brakiem §wiadomych oddziatywan.
Najmniej korzystne sa postawy hamujace. Zdaniem wielu psychologéw po-
stawy hamujace, manifestujace si¢ brakiem zainteresowania wypowiedziami
dziecka czy ich lekcewazeniem badz odwrotnie: nadmiernym kontrolowaniem
mowy, moga u dziecka wywotac reakcje obronna, przejawiajaca sie niechecia
do nawigzywania kontaktéw werbalnych, a takze prowadzi¢ do powaznego
opdznienia rozwoju mowy’.

Aktywno$¢ otoczenia w obcowaniu z dzieckiem jest niezbedna do wtasci-
wego ksztaltowania si¢ mowy. Ciagle méwienie do dziecka naladowane emo-
cjami przyczynia si¢ do nawigzywania kontaktu z otoczeniem. Réwniez dzigki
niemu zaczyna ono powoli rozumie¢ wypowiedzi dorostych. Dziecko uczy si¢
juz w pierwszych dniach swojego zycia od bliskich, otoczenie jest réwniez odpo-
wiedzialne za rozwdj mowy. Wszelkie nieprawidlowe wzorce wymowy, postawy
rodzicow, dwujezycznosé, sposoby wychowania dziecka, zbyt trudne sfownictwo
lub wrecz przeciwnie: zbyt infantylne moga zaburzy¢ proces rozwoju mowy?®.

Badania wykazuja, iz

Wiérdd dzieci przejawiajacych niski poziom rozwoju mowy srodowisko
rodzinne przejawia takie cechy, jak rzadki kontakt werbalny dorostych

! Zob. E.M. Skorek, Z logopedig na ty, Krakéw 2000, s. 64.

Stownik wspélczesnego jezyka polskiego, t. 4, red. B. Dunaj, Krakow 1996, s. 126.

> Uniwersalny stownik jezyka polskiego, red. S. Rubisz, Warszawa 2003, s. 567.

*  E.M. Skorek, op. cit., s. 78.

Zob. E. Stecko, Kilka uwag o rozwoju mowy dziecka do 3 roku zycia, (w:] Profilaktyka logope-
dyczna szansg dla dziecka i logopedy, red. E. Biernacka, Warszawa 1996, s. 71.

Zob. Z. Dysarz, Mowa dziecka a wiezi uczuciowe w rodzinie, Bydgoszcz 2003, s. 17.
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z dzieckiem, nieumiejetne stuchanie wypowiedzi dziecka, ograniczenie
rozméw do spraw porzadkowych i codziennych, brak udziatu rodzicow
w zabawach dziecka. Za znaczgce uznano réwniez matoméwnos¢ cztonkow
rodziny, brak zwyczaju czytania bajek i opowiadan oraz wychowanie poza
rodzing. Wazng role w tym wzgledzie odgrywa takze liczebno$¢ rodziny.
Najkorzystniejsze warunki rozwoju stwarza dziecku rodzina $rednio liczna.
Rodziny mato liczne i bardzo liczne w mniejszym stopniu sprzyjaja rozwo-
jowi mowy: w pierwszych wystepuje zbyt ubogi system stosunkéw miedzy
rodzenstwem a rodzicami, w drugim za$ przeludnienie i chaos stosunkow
spotecznych wplywaja na ostabienie ogélnego rozwoju umystowego’.

Rozwéj mowy op6zniaja zle stosunki rodzinne i niewlasciwa atmosfera wo-
kot dziecka, ktora moze przybierac rdzne formy, poczgwszy od rozpieszczania,
ciaglego spelniania zyczen dziecka, a skonczywszy na awanturach z dzieckiem,
podnoszeniu na nie gtosu, uzywaniu przemocy fizycznej. Dziecka nigdy nie

wolno zmusza¢ do méwienia, czy tez powtarzania. Nalezy wzbudza¢ zaintere-
sowanie mowg, jak réwniez u$wiadamia¢ mu fakt, ze kazdy przedmiot, kazde

zjawisko posiada swoja nazwe. Mozna to osiagnaé poprzez odpowiednie zaba-
wy, inscenizacje, gry, organizowanie wycieczek, spotkan z ludzmi, zwierzeta-
mi. Material jezykowy musi by¢ dobierany selektywnie, stosownie do potrzeb

i mozliwosci dzieci®. Bardzo czesto rodzice sami przyczyniaja sie do powsta-
wania zaburzen mowy, uzywajac wielu zdrobnien, nasladujac sposéb wymowy
dziecka, nie wiedzac, ze zapobieganie i korygowanie wad wymowy to w prostej

zalezno$ci zapobieganie trudnosciom i niepowodzeniom w szkole. Dziecko zle

modwigce najczesciej pisze z btedami, ma ktopoty z czytaniem oraz ,,przejawia

zahamowania w swobodnym wypowiadaniu si¢”®.

Wadliwa artykulacja jest takze czesto nastepstwem niewltasciwych wzorcow
jezykowych. Dziecko przejmuje bledng wymowe w drodze nasladownictwa.
Wymowa odbiegajaca od normy fonetycznej polega nie tylko na istnieniu wad.
Moze to by¢ wymowa gwarowa, srodowiskowa, czy po prostu bledna. Nalezy
rozrdézniac te zjawiska, gdyz w pierwszym przypadku mamy do czynienia ze
zjawiskiem patologicznym, wymagajacym ¢wiczen logopedycznych, drugie
zjawisko za$ nie jest patologia i wowczas wystarczy jedynie uzmystowienie
dziecku réznicy miedzy jego wymowa a norma. Sytuacja takiego dziecka bywa
trudna, gdyz obcuje ono na co dzien z wymowg, jakiej probuje si¢ pozby¢.
Rodzice z wadliwg wymowa nie beda wspomagac terapii dotyczacej elimina-
cji wspdlnych zaburzen. Czasami nie dostrzegaja oni problemu w wadliwej
wymowie swojego potomstwa, co pociaga za soba malg motywacje dzieci. Zta

7 Z. Dolega, Promowanie rozwoju mowy w okresie dzieciistwa - prawidlowosci rozwoju, dia-
gnozowanie i profilaktyka, Katowice 2003, s. 67-68.

8 Zob. M. Minczakiewicz, Mowa. Rozwdj — zaburzenia - terapia, Krakow 1997, s. 99.

°  E. Spalek, C. Piechowicz-Kutakowska, Jak pomdc dziecku z wadg wymowy, Krakéw 1996, s. 5.
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wymowa moze tez wynika¢ z niewtasciwej atmosfery w domu i negatywnych

postaw rodzicow. Moze si¢ zdarzy¢, ze u dziecka przeciaga sie okres seplenie-
nia fizjologicznego, gdyz rodzice nie przywiazuja wagi do sposobu jego mo-
wienia, a nawet czasem sami go utrwalajg, naladujac wymowe dziecka. Bywaja

takze przypadki, ze dziecko, pragnac zwrdci¢ na siebie uwage rodzicéw, np. po

przyjsciu na $wiat mlodszego rodzenstwa, zaczyna uzywac licznych spieszczen,
co pogarsza jego artykulacje.

Wiedza matek o profilaktyce a wystepowanie wad wymowy
w Swietle badan

Jezyk i jego uzycie w komunikacji pozwala na stopniowe zblizenie si¢ do dru-
giego cztowieka. Wszelkie zaburzenia zaki6cajace komunikacje wplyna nie-
korzystnie na funkcjonowanie dziecka w otoczeniu. Podczas oceny poziomu
funkcjonowania dziecka analizuje si¢ jego osiagnigcia w rozwoju mowy. Za-
uwazalna jest wowczas zbiezno$¢ nabywania systemu jezykowego i osiagania
kolejnych etapéw dziecigcego dzialania. Z tego punktu widzenia istotne jest
poznanie wszystkich wspdtzaleznosci tego procesu, ktore pozwolg na skutecz-
ne prowadzenie profilaktyki oraz terapii w odpowiednim czasie oraz przez
$wiadomy zespot specjalistow. Promowanie w §rodowisku zagadnien zwigza-
nych z profilaktyka logopedyczng pozwoli w duzej mierze na wczesng identy-
fikacje problemdéw. Wspoldziatanie sSrodowiska nauczycieli, rodzicow i logope-
dow wplynie na skutecznos$¢ wezesnej interwencji. Dlatego bardzo wazne jest,
aby rodzice $wiadomie podchodzili do sfery poprawnosci wymowy swoich
dzieci. Problem ten sklonit do przeprowadzenia badan, ktére odpowiedzialy-
by na pytanie: Jaki jest zwigzek pomiedzy poziomem wiedzy matek na temat
profilaktyki wad wymowy u dzieci a wystgpowaniem wad wymowy u dzieci?

Problem przeanalizowany zostat dzigki badaniom obejmujacym 30-osobowa
grupe dzieci 5-letnich oraz ich matek. Badania przebiegaty w dwdch etapach.
Pierwszy etap obejmowal dzieci w wieku 5 lat, ktére zdiagnozowano pod katem
wystepowania wad wymowy. Przebadano je za pomoca skonstruowanej karty
badania mowy oraz kwestionariusza obrazkowego autorstwa G. Demel™. Na-
tomiast drugi etap to ocena poziomu wiedzy matek na temat profilaktyki wad
wymowy u dzieci. Kwestionariusz ankiety dotyczyt wiedzy z zakresu okreséw
rozwojowych mowy dziecka, sposobow wspomagania oraz zapobiegania po-
wstawaniu zaburzen mowy. Pytania dotyczyly takze znajomosdci literatury, pro-
gramow telewizyjnych czy radiowych oraz konkretnych ¢wiczen, ktére moga
by¢ wykonywane przez matki i dzieci we wltasnym domu. Badane byly ponadto
wiedza matek o $nie dziecka, higienie jamy ustnej oraz ich deklarowany stopien
zaangazowania w dziedzinie profilaktyki wad wymowy.

10 Zob. G. Demel, Minimum logopedyczne nauczyciela przedszkola, Warszawa 1998.
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Analiza wynikéw procesu badawczego prowadzonego za pomoca karty
badania mowy, kwestionariusza obrazkowego oraz karty pomiaru motoryki
artykulacyjnej wykazala wystepowanie wad wymowy u 21 dzieci. Czynnosci
diagnostyczne rozpoznaly wystepowanie u badanych nastepujacych wad wy-
mowy: seplenienie miedzyzebowe (9 0séb), rotacyzm (8 0séb), mowa bez-
dzwieczna (4 osoby). W grupie ze zdiagnozowanymi wadami wymowy dzie-
ci nie wymawialy prawidlowo wszystkich glosek i nie potrafily skorygowaé
wlasnego bledu. Badani mieli szczegélny problem z réznicowaniem glosek
dzwigcznych i bezdzwiecznych. Stwierdzono takze niskg sprawno$¢ narzadow
artykulacyjnych, w szczegolnosci jezyka. Dzieci mialy trudnosci z najprost-
szymi zadaniami, takimi jak opuszczenie jezyka na brode, skierowanie go do
kacikéw ust. Sposéb oddychania byl chaotyczny, jedno dziecko méwilo nawet
na wdechu. W badanej grupie spora czg$¢ obrazkéw zostata nazwana btednie,
podobnie niepoprawna byta wymowa niektorych glosek w sylabach oraz izo-
lacji. Zasdb stownictwa byl przecietny, u niektorych wrecz ubogi, dzieci nie
potrafity powtdrzy¢ wymawianej przez badacza nazwy, co $wiadczyto o niezna-
jomosci stow. Stwierdzono réwniez niepoprawne stosowanie form gramatycz-
nych, szczegélnie u chlopcéw. Zaobserwowano brak umiejetnosci budowania
diuzszych wypowiedzi. Zwtaszcza chlopcy w tej grupie nie potrafili powigzaé
wypowiadanych przez siebie zdan w logiczng catos¢. Tempo mowy réwniez
u chlopcéw bylo zaburzone, zbyt szybkie lub flegmatyczne. U jednego chtop-
ca wykryto liczne ubytki w uzebieniu oraz bardzo silny tytozgryz. Wszystkie
dzieci mialy problem z réznicowaniem dzwiekéw mowy oraz z poprawnym
ulozeniem artykulatoréw. Niewielka cze¢$¢ badanych wykonata prawidlowo
proby jezyka i warg, co $wiadczy o bardzo niskiej sprawnosci tych narzadoéw.
Po dokonaniu analizy odpowiedzi uzyskanych podczas badania dzieci za po-
mocg kwestionariusza obrazkowego okazalo sie, ze najwigkszg trudno$¢ spra-
wito im nazwanie obrazkéw z szeregu szumiacego, w ktérych zastepowaly one
gloske sz gloska s lub §i odpowiednio gloske 2 gtoska z lub Z. Te same problemy
wystapily przy wszystkich gtoskach tego szeregu, czyli cz oraz dz. Gloski szere-
gu syczacego oraz ciszacego réwniez sprawialy dzieciom trudno$¢.

Istotnym zadaniem bylo okreslenie poziomu wiedzy badanych matek.
W tym celu postuzono si¢ kwestionariuszem zawierajacym pytania na temat
profilaktyki wad wymowy u dzieci, w ramach ktérego mozna bylo uzyskaé
maksymalnie 30 pkt. Analizujac wyniki, stwierdzono, ze do I kategorii okresla-
jacej wysoki poziom wiedzy nie zaklasyfikowala si¢ zadna z badanych, $redni
poziom wiedzy osiagnely 24 matki, natomiast w III kategorii znalazlo sie 6 ba-
danych. Sredni wynik dla catej grupy badawczej wynosit 20,7 pkt. Najwyzszym
wynikiem punktowym osiagnietym w badaniu bylo 26 pkt, najnizsza wartos¢
stanowilo 13 pkt uzyskanych przez jedng z badanych matek.

Pierwszym zagadnieniem z zakresu profilaktyki wad wymowy, z ktérym
zetknety sie matki, bylo wspomaganie rozwoju mowy oraz zapobieganie po-
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wstawaniu zaburzenn mowy u dzieci. Badane mialy samodzielnie wypisa¢ pie¢
sposobdéw stymulacji, ktére ich zdaniem sg wlasciwe. Ponad potowa badanych
(17 0sdb) potrafita wymienic¢ pie¢ sposobéw zapobiegania zaburzeniom. Istot-
ne jest takze, ze wiekszo$¢ odpowiedzi kobiet wskazywala na czynnosci wy-
magajace wlozenia duzego wysitku i duzej pomystowosci, takie jak: uktadanie
z dzieckiem stownych rymowanek, nauka wierszykow, piosenek, gry ogélnoro-
zwojowe. Cze$¢ odpowiedzi dotyczyla wylacznie poprawnosci wypowiadania
sie przy dziecku oraz duzej czestotliwosci rozmoéw. Kolejne pytanie mialo na
celu sprawdzenie wiedzy matek na temat najwazniejszego okresu rozwoju dla
mowy dziecka. 24 badane poprawnie odpowiedzialy na to pytanie, wskazujac
jako najwazniejszy etap dla rozwoju mowy dziecka okres do 3. roku zycia.

Dalszg kwestig byto sprawdzenie wiedzy badanych odnosnie do kluczowych
momentdéw w rozwoju mowy dziecka. 18 matek odpowiedzialo poprawnie na
pytanie dotyczace okresu rozwojowego mowy, jakim jest wymawianie przez
dziecko pojedynczych stéw. Etap, na ktorym zaczyna ono uzywac prostych zdan,
potrafily okresli¢ 23 badane kobiety. W kolejnych pytaniach dostrzegalna jest
tendencja spadkowa. Mniej respondentek (22 osoby) poprawnie okreslito, kiedy
ich dziecko zaczelo stosowaé dluzsze wypowiedzi oraz kiedy zaczeto gaworzyé.
20 badanych kobiet wiedzialo, w jakim wieku dziecko powinno prawidtowo
wymawia¢ wszystkie dzwigki mowy. Ponad polowa matek wskazala poprawnie
etap, na ktérym dziecko zaczyna rozumie¢ kierowane do niego wypowiedzi, 1/3
badanych za$ wlasciwie okreslita wiek zwigzany z gluzeniem.

Pytanie czwarte miato okresli¢ poziom wiedzy matek na temat znaczenia
profilaktyki wad wymowy u dzieci. Cata grupa badawcza udzielita poprawnej
odpowiedzi, twierdzac, ze profilaktyka w tym zakresie jest potrzebna w przy-
padku kazdego dziecka. Mozna wigc zalozy¢, ze matki maja $wiadomos¢ roli
profilaktyki wad wymowy u dzieci.

Kolejne pytanie skierowane do badanych dotyczyto ich stosunku do karce-
nia dziecka za nieprawidtowa wymowe. Tu 22 kobiety stwierdzily, ze zawsty-
dzanie dziecka i karcenie za nieprawidtowa wymowe zniecheca je do mowienia
oraz spowalnia proces rozwoju mowy. Niewielka liczba matek podata btedna
odpowiedz, uznajgc tym samym, ze karanie dziecka za btedy w wymowie uczy
je samokontroli i zmniejsza liczbe popelnianych bledéw. Inne zagadnienie
z zakresu profilaktyki wad wymowry, z ktérym zmierzyty si¢ ankietowane, do-
tyczylo uzywania zdrobnien i spieszczen w komunikacji z dzieckiem. 13 osdb
wskazalo, ze uzywanie jezyka dziecka, spieszczanie wypowiedzi daje zle wzorce
mowne. Pozostale matki stwierdzily, ze uzywanie zdrobnien nie ma wplywu
na dalszy proces rozwoju mowy.

Nastepnie respondentki zostaly zapytane o dziatania korzystne ich zdaniem
dla rozwoju narzagdéw mowy dziecka. Potowa matek uznala, ze dostarczanie
dziecku surowych owocéw i warzyw do gryzienia pozytywnie wplywa na roz-
woj jego narzagdow mowy. W przypadku nieprawidtowych odpowiedzi kobiety
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twierdzily, ze wptyw na prawidlowy rozwdj narzadéw mowy wywiera ssanie
smoczka oraz kciuka. Trzy kolejne pytania obejmowaly elementy profilakty-
ki wady wymowy u dzieci w zakresie oddychania. Ponad potowa (16 oséb)
badanych zadeklarowala kontakt ze specjalista w przypadku spania dziecka
z otwartymi ustami. 19 badanych stwierdzilo, ze przy wykonywaniu ¢wiczen
oddechowych z dzieckiem nalezy pamietac o zasadzie nabierania powietrza
nosem i wydychania ustami. Natomiast az 27 matek potrafito wymieni¢ trzy
¢wiczenia oddechowe, ktére moglyby wykona¢ ze swoim dzieckiem w domu.

Kolejny zestaw pytan sprawdzat wiedze matek na temat opieki stomatolo-
gicznej dzieci i jej wplywu na zapobieganie powstawaniu wad wymowy. Ze-
brane wyniki wskazuja, ze wszystkie respondentki wiedzialy, od kiedy nalezy
zacza¢ czysci¢ dziecku zeby szczoteczka. Badane réwnie dobrze poradzity sobie
z pytaniem dotyczagcym wplywu rodzaju spozywanych pokarmoéw na powsta-
wanie préchnicy oraz pytaniem o czas, w ktérym powinna si¢ odby¢ pierwsza
wizyta stomatologiczna. 21 matek wiedzialo, od kiedy nalezy zacza¢ dba¢ o hi-
giene¢ jamy ustnej dziecka, niewiele ponad polowa kobiet byta za$ swiadoma
wplywu stanu uzebienia na sposéb jego wymowy.

W dalszej czesci badan okazalo sig, ze 21 matek wie, iz ¢wiczenia jezyka
i warg sa potrzebne wszystkim dzieciom, a 9 z nich wskazalo, ze przeznaczone
sg one dla dzieci seplenigcych. 13 badanych uznato role ¢wiczen usprawniaja-
cych zdolno$é¢ precyzyjnego styszenia i roznicowania dzwiekéw mowy dzieci
i stwierdzilo, ze s3 one niezbedne dzieciom bez wzgledu na tempo ich rozwoju.

Na koniec matki zostaly poproszone o wskazanie liczby Zrédet wiedzy
i w miare mozliwosci konkretnych zrédel, z ktérych czerpig informacje na
temat rozwoju mowy oraz zapobiegania ewentualnym zaburzeniom u swoich
dzieci. 16 ankietowanych nie wskazalo zadnego zrodta swojej wiedzy. Najcze-
$ciej odwolywano si¢ do mediéw, w tym Internetu oraz przypadkowo napo-
tkanych audycji telewizyjnych i radiowych. Najwiecej wskazan mialy jednak
czasopisma, miesieczniki dla rodzicow, takie jak ,,Mamo, To Ja” czy ,Mam
Dziecko”, w ktérych sporadycznie pojawiajg si¢ wzmianki o wspomaganiu roz-
woju mowy dziecka. Dodatkowo matki zostaly zapytane o che¢ pogtebienia
swojej wiedzy na temat zagadnien poruszonych w ankiecie. Ponad 3/4 respon-
dentek zadeklarowalo, ze chciatoby bra¢ udziat w spotkaniach poswigconych
tej tematyce.

Konkluzja

Wskaznik wystepowania wad w badanej grupie dzieci byl wysoki, gdyz u po-
nad polowy wykazano istnienie przynajmniej jednej wady wymowy, a czesé
z badanych miala dwie lub nawet trzy wady wymowy. Ponadto zastosowany
test do badania mowy oprécz dzieci z zaburzeniami artykulacyjnymi umozli-
wil takze wylonienie tych o niskich kompetencjach jezykowych. Analiza wyni-
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kéw wykazala, ze $rednio co trzecie dziecko wymaga indywidualnej stymulacji
werbalnej. W zwigzku z takim wynikiem badan nasuwa si¢ przypuszczenie,
ze wystepowanie wad wymowy u tak duzej liczby dzieci jest zwigzane z niska
$wiadomoscia tego problemu wsrdd matek oraz brakiem znajomosci zasad
profilaktyki wad wymowy, czy tez ich nieprzestrzeganiem.

Analizowane wyniki badan wykazaly, ze poziom wiedzy matek na temat
tego zagadnienia byt §redni. Nie czuja one potrzeby poglebienia swojej wiedzy
dotyczacej sposobow stymulowania rozwoju swoich dzieci. Moze to wynika¢
z braku czasu badz bagatelizowania pewnych sygnaléw, czy tez niewiedzy,
w jaki sposob mozna je zinterpretowad. Niska sprawno$¢ narzadow artykula-
cyjnych u dzieci, brak umiejetnosci samokontroli popelnianych btedow w wy-
mowie, niewlasciwy sposéb oddychania §wiadczg o nieSwiadomosci problemu
wsrdd matek. Niepokojacy jest fakt, ze kobiety, ktore od urodzenia dziecka
spedzajg z nim najwiecej czasu, nie dostrzegaja odstepstwa od norm rozwojo-
wych u swoich pociech lub tez nie znajg tych norm.

Uzyskane rezultaty pokazuja, ze matki dzieci, u ktérych wykryto wady wy-
mowy, posiadajg nizszg wiedze w poréwnaniu z matkami dzieci, u ktérych
wady nie wystapily. Oznacza to zdecydowanie, ze nie wystarczy zaufa¢ instynk-
towi macierzyfskiemu, ktérym obdarzone sg kobiety, trzeba réwniez wzbo-
gacac swoja wiedze, korzystajac z literatury, mediow czy porad specjalistow.

Alarmujacy jest niski stopien u$wiadomienia takich grup spolecznych, jak
nauczyciele, rodzice w kwestii zaburzenn mowy, a co za tym idzie - niepra-
widlowos$ci w procesie komunikowania sie. Jak twierdzi Krystyna Blachnio,
poziom znajomosci profilaktyki logopedycznej w polskim spoleczenstwie jest
niski. Wiecej uwagi skupia sie na diagnozie i samej terapii juz istniejacych
zaburzen anizeli na dzialaniach, ktére minimalizowalyby ich powstawanie!.

W kontekscie przeprowadzonej proby badawczej konieczne wydaje sie
znalezienie drogi stworzenia rzeczywistych mozliwos$ci profilaktycznych i te-
rapeutycznych dla rodzicéw i opiekunéw dzieci. Niebagatelna kwestig pozo-
stawa¢ powinno opracowanie wspdlnych planéw, tak aby dziatania rodzicéw
i nauczycieli oraz logopedéw przebiegaly jednym torem, by ¢wiczenia zleca-
ne przez specjalistow byly w pelni realizowane. Podkresli¢ nalezy, iz terapia
ewentualnych zaburzen powinna przebiega¢ w jak najwczesniejszym okresie
rozwoju dziecka.

11

K. Blachnio, Vademecum logopedyczne, Poznan 2003, s. 120.
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Wiedza matek na temat profilaktyki wad wymowy a wystepowanie wad
wymowy u dzieci uczeszczajacych do przedszkola

Streszczenie: W artykule przedstawiono rozwazania na temat prawidlowego rozwoju
mowy dzieci. Czynnikiem wspierajacym jest tu §$wiadomos¢ ze strony matek zagrozen
w ksztaltowaniu sie mowy od najwczesniejszego okresu. Polskie statystyki donosza, ze po-
mimo ksztalcenia z roku na rok coraz wigkszej liczby specjalistéw w zakresie opieki logo-
pedycznej mozna zaobserwowaé utrzymujacy sie wysoki wskaznik wad wymowy u dzieci.
Artykut po$wiecono zatem profilaktyce wad wymowy u dzieci oraz znajomosci tego zagad-
nienia wéréd matek. Promowanie w §rodowisku rodzinnym zagadnien zwigzanych z profi-
laktyka logopedyczng pozwoli w duzej mierze na wczesng identyfikacje probleméow. Wspot-
dzialanie §rodowisk nauczycieli, rodzicéw i logopedéw wplynie na skutecznoé¢ interwencji.

Stowa kluczowe: wady wymowy, profilaktyka logopedyczna, pedagogika przedszkolna

Mothers’ knowledge of speech disorder prevention and prevalence
of speech disorders in children attending kindergarten

Summary: The article presents reflections on normal development of speech in children.
A supporting factor is mothers’ awareness of risks related to the shaping of speech in the
earliest period. Polish statistics show that although more specialists in logopedic care are
educated every year, one can observe a persistent high rate of speech disorders in children.
The article is therefore devoted to speech disorder prevention in children and to mothers’
familiarity with it. Promoting topics connected with logopedic prevention in the family en-
vironment will allow for early identification of problems. Cooperation between the family,
teachers and logopedists will increase the effectiveness of intervention.

Keywords: speech disorders, logopedic prevention, kindergarten pedagogy






Daria Sikorska
Warunki zycia i rozwoju dzieci w mtodszym
wieku szkolnym z rodzin wielodzietnych

Wprowadzenie

Na sytuacje polskich rodzin wielodzietnych w sposéb znaczacy wplynely lata
dziewigédziesigte XX wieku - czas nielatwej transformacji gospodarczo-poli-
tycznej. Nastapil wowczas spadek stopy zyciowej wielu grup spolecznych, jak
tez postepujace rozwarstwienie spoleczefistwa na bogatych i biednych, poja-
wily si¢ bezrobocie i ubdstwo ekonomiczne oraz nastapilo ograniczenie §wiad-
czen panstwa na opieke spoleczng i socjalng. Wszystko to sprawilo, iz sytuacja
rodzin wielodzietnych byla i jest w wielu przypadkach trudna.

Na procesy rozwojowe u dziecka w rdznych okresach jego zycia istotny wplyw
majg proces socjalizacji oraz warunki zZycia stworzone mu przez rodzine. To wia-
$nie w rodzinie dziecko przezywa najwazniejsze okresy, w ktorych ksztaltuja sie
jego osobowo$¢, styl zycia, system preferowanych wartosci i poglad na $wiat'.

Powszechnie wiadomo, iz rodziny wielodzietne pelnia niebagatelng role
w procesie zastepowalnosci pokolen. Jednakze warunki zycia i rozwoju dzieci
wychowujgcych sie w nich sg obecnie trudniejsze niz w rodzinach o mniejszej
liczbie dzieci.

Opracowanie ma na celu ukazanie warunkéw zycia i rozwoju dzieci
w mlodszym wieku szkolnym z rodzin wielodzietnych. Dobér terenu badan
i populacji badanej byl celowy. Celowo wybrano rodziny wielodzietne, kto-
re korzystaja z pomocy MOPS w Chojnicach oraz posiadajg dzieci w wieku
przedszkolnym i wczesnoszkolnym. Badania przeprowadzono metodg sonda-
zu diagnostycznego. Zadaniem badanych bylo wypelnienie skonstruowanego
przez autorke kwestionariusza ankiety.

Miejsce dziecka w rodzinie wielodzietnej

Liczba dzieci w rodzinie stanowi nie tylko sprawe prywatng rodzicéw-obywa-
teli, ale jest tez sprawg spoleczna. Wynika to z tego, iz istnienie rodzin o wigk-

' D. Sikorska, I. Wielewska, Postawy rodzicielskie a funkcjonowanie dziecka w grupie rowiesni-

czej, [w:] Prawne, administracyjne i etyczne aspekty wychowania w rodzinie, t. 2, red. S. Bebas,
E. Jasiuk, Radom 2011, s. 303.

275



276

Daria Sikorska

szej liczbie dzieci ma szczeg6lne znaczenie dla zachowania przebiegu procesu
odtwarzania spoteczenstwa?.

W rozumieniu potocznym rodzina wielodzietna posiada liczne potomstwo.
Nalezy zauwazy¢, iz w przeszlosci wystepowaly rozbiezne poglady co do rozu-
mienia pojecia ,,rodzina wielodzietna’, nie tylko z punktu widzenia demogra-
fii, ale tez w ujeciu spotecznym. Jednakze od lat siedemdziesigtych XX wieku,
zgodnie z zalozeniami teoretycznymi i praktyka z zakresu polityki spotecznej,
przyjeto si¢ za wielodzietng uznawac rodzine majaca troje i wiecej dzieci’.

Rodzina funkcjonuje jako calo$¢ i jest czyms wiecej niz tylko suma jej cze-
$ci. Cztonkowie rodziny wzajemnie oddzialujg na siebie. Rodzina wielodzietna
stanowi wiec bogatg wspdlnote 0séb juz poprzez samo to, ze istnieje w niej
wieksza liczba i do tego bardziej réznorodnych interakgcji, co niesie ze soba
podwyzszone mozliwosci rozwoju heterogenicznych wiezi, przezycia godnosci
wlasnej oraz innych oséb i dopelniania osobowosci.

Poza tym rodzina wielodzietna zapewnia jednostkom zwigkszone poczucie
bezpieczenstwa. Rodzice dajg dzieciom jedzenie, dach nad glowa, ubranie, spo-
koj, dbaja o ich zdrowie, ale tez poprzez swoja kochajaca obecno$¢ pozwalaja
im sie czu¢ bezpiecznie. To taka postawa, ktéra daje swiadomos¢, ze rodzice
s3, ze mozna liczy¢ na ich mitos¢, ze mozna na nich si¢ oprzec i ze to si¢ nie
zmieni. Poprzez dbanie o uczucia dzieci rodzice pozwalaja im wzrastac i sie
rozwijac. W takiej rodzinie rodzice takze moga si¢ czu¢ bezpiecznie. Partnerzy
zwigzku znajdujg w sobie oparcie, ufajg sobie*.

Rodzina wielodzietna stanowi pelniejsze srodowisko dla wprowadzenia
w spoleczne role, w system wartosci, w preferowane normy i wzory zachowan
przyjete w danym spoleczenstwie’. Wynika z tego, ze wplyw wychowywania
w rodzinie wielodzietnej stanowi duza inspiracje dla procesu uspoleczniania
dziecka. Tam nawigzuje ono zwigzki - relacje z innymi czlonkami tej gru-
py: matka, rodzenstwem, ojcem lub innymi osobami razem zamieszkujacymi.
Okolo 5. roku zycia nastepuje tak silne ich utrwalenie, Ze méwi¢ mozna o wlg-
czeniu sie dziecka w uklad zwigzkdw, jakie taczg cztonkéw rodziny®.

Do negatywnych skutkéw wychowania w rodzinie wielodzietnej nalezy
zaliczy¢ fakt, iz najcze$ciej pojawia si¢ w niej zaniedbanie na skutek niezarad-

2 A. Rutkowska, Wielodzietnos¢ - problem socjalny i préby pomocy, ,Praca Socjalna” 2002, nr 3, s. 28.

> B. Balcerzak-Paradowska, Polityka rodzinna - w kontekscie inwestycji w mtode pokolenie
i wyréwnywania szans, [w:] Pokolenie wygranych? Dzieci i mtodziez w procesie transformacji
spoleczno-gospodarczej i politycznej Polski, red. J. Sztumski, Katowice 2001, s. 9.

¢ B. Balcerzak-Paradowska, S. Golinowska, B. Kleczek, D. Dtugosz, Dzieci w trudnych sytu-
acjach, Warszawa 1997, s. 46.

> D. Graniewska, Polityka rodzinna w Swietle procesow demograficznych. Tendencje w skali
Swiatowej i europejskiej, [w:] Okresowa dezaktywizacja kobiet wychowujgcych dzieci jako ele-
ment polityki rodzinnej, red. D. Graniewska, Warszawa 1991, s. 15.

¢  B. Balcerzak-Paradowska, op. cit., s. 176.
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nosci wychowawczej rodzicdw. Sg oczywiscie tez tacy rodzice, ktérzy pomi-
mo posiadania duzej rodziny radza sobie dobrze, i nie zauwaza si¢ zadnych
przejawéw niezaradnosci czy zaniedbania. Jednakze w rodzinie wielodzietne;j
ewidentne codzienne czynnosci tatwiej moga si¢ sta¢ zrodlem zaniedban’.

Ubytek prawidlowych, satysfakcjonujacych kontaktéw, norm i znajomosci
zasad zycia z innymi ludzmi powoduje, ze dzieci z rodzin wielodzietnych po-
szukujg wzoru i akceptacji innych, sg niezaradne, podporzagdkowane. Zdarza
sie, ze trafiaja do grup przestepczych w poszukiwaniu akceptacji i zaspokojenia
potrzeb materialnych (posiadania tego, co maja ich réwiesnicy).

Dziecko wychowujace si¢ w rodzinie wielodzietnej podlega wplywowi
i kontroli ze strony swego rodzenistwa, a wiec ma okazj¢ do poréwnan z nim,
poprzez co gromadzi wigkszy zasob spolecznych do$wiadczen, wychowuje sie
ponadto w srodowisku o wiele bardziej ztozonym. Dzieci z takich rodzin maja
o wiele wiecej potencjalu w zakresie rozwijania umiejetnosci prospotecznych,
typu: obowigzkowo$¢, pomaganie stabszym, dzielenie sie z innymi, liczenie sie
ze zdaniem innych. Wielkos¢ rodziny warunkuje wiec liczbe relacji i stanowisk
poszczegdlnych jej cztonkdéw. Stosunki pomiedzy rodzenstwem maja zwykle
charakter ambiwalentny — na réwni z przyjaznia, pomocg i zyczliwoscig istnie-
ja rywalizacja, nieche¢¢, konflikty.

Dla procesu socjalizacji nie bez znaczenia s3 zaréwno czynniki wplywa-
jace w sposob pozytywny, jak i takie, ktére, wydawad by sie¢ moglo, maja
charakter negatywny, czyli konflikty i rywalizacja migdzy rodzenstwem.
Jedna i druga grupa czynnikéw ma istotne znaczenie dla ksztaltowania si¢
interakcji dziecka takze w przyszlym dorostym juz zyciu, ucza bowiem ro-
zumienia i respektowania praw innych oraz wspélpracy®.

Rodzina wielodzietna nie jest z reguly rodzing wyizolowana, jest prawdzi-
wa szkolg cnét spotecznych, np. pracowitoéci i gospodarnosci, umiejetnosci
wspolzycia i wspdlpracy. Rodzina wielodzietna zakorzenia sie tez bardziej pel-
nie w kulture lokalng i ogélnospoteczng’.

Sytuacja zyciowa badanych rodzin wielodzietnych i jej wptyw na
dzieci w mtodszym wieku szkolnym

W badaniach przeprowadzonych we wrzesniu 2013 roku wéréd rodzin wielo-
dzietnych korzystajacych z pomocy MOPS w Chojnicach rozdano 160 kwestio-
nariuszy ankiety. Informacje zwrotng otrzymano od 148 rodzin wielodzietnych,
co stanowi 40,8% rodzin wielodzietnych korzystajacych z pomocy MOPS.

7 M. Tyszkowa, Rozwéj dziecka w rodzinie i poza rodzing, Poznan 1985, s. 70.

A. Bochniarz, Postawy rodzicielskie a funkcjonowanie spoteczne jedynakow, Lublin 2010, s. 26.
A. Grzybowski, Rodziny wielodzietne — blogostawieristwo czy problem, Poznan 2000, s. 3.
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W przeprowadzonych badaniach rodziny reprezentowaly przede wszystkim
kobiety — 124 (83,8%). Przewaga kobiet w badaniu moze wynikac z faktu, iz to
wlasnie one znacznie cze¢sciej niz mezezyzni zajmuja sie prowadzeniem domu
i wiecej w nim przebywaja, cze$ciej reprezentuja tez rodzine w kontaktach
z pomoca spoleczng. Poza tym w badaniu wzielo udzial 24 mezczyzn (16,2%).

Jedna z charakterystycznych cech biospotecznych stanowi wiek rodzicow.
Determinuje on faze Zycia, w jakiej znajduje sie pod wzgledem sytuacji rodzin-
nej czlowiek, a takze mozliwosci wychowawcze w stosunku do wlasnych dzieci.

Tabela 1. Wiek ankietowanych

o Kobieta Mezczyzna Ogotem
Przedziat wiekowy - : :
liczba % liczba % liczba %
do 25 lat 0 0,0 0 0,0 0 0,0
26-35 lat 18 14,5 2 83 20 135
36-45 lat 74 59,7 14 58,4 88 59,5
46-55 lat 32 25,8 8 33,3 40 27,0
razem 124 100,0 24 100,0 148 | 100,0

Zrédlo wszystkich tabel: opracowanie wiasne.

Wsrdd badanych przedstawicieli rodzin wielodzietnych, w ktérych wycho-
wuja sie dzieci w mlodszym wieku szkolnym, dominujg osoby mieszczace sie
w przedziale wiekowym 36-45 lat. Bylo ich tgcznie 59,5%. Na drugim miejscu
sg osoby w przedziale wiekowym 46-55 lat — 27%. Najmniej wsrdd badanych
byto oséb w wieku 26-35 lat — 13,5%, a w wieku do 25 lat nie byto wéréd an-
kietowanych nikogo.

Dziewie¢ rodzin ma na utrzymaniu szeécioro i wiecej dzieci. W 51 bada-
nych rodzinach - 34,5% - dzieci jest pigcioro, a w 88 - 59,4% — po czworo.
Wynika z tego, ze rodziny wielodzietne maja przede wszystkim czworo dzieci.
W kazdej z badanych rodzin jest dziecko w mtodszym wieku szkolnym.

Tabela 2. Wyksztalcenie ankietowanych

. Ogotem
Wyksztatcenie Maz Zona
liczba %
podstawowe 16 40 56 20,3
zasadnicze zawodowe 76 60 136 49,5
Srednie ogdlinoksztatcace 8 16 24 8,7
Srednie techniczne 20 16 36 13,0
wyzsze 8 16 24 8,7
razem 128 148 276 100,0

* poniewaz nie wszystkie rodziny sg pelne, ogdlna liczba jest nizsza
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Wyksztalcenie zaliczane jest do najbardziej czutych wskaznikéw stanu rodziny.
Dla jej prawidlowego funkcjonowania prég bezpieczenstwa stanowi ukoncze-
nie szkoly podstawowej. Nalezy takze zauwazy¢, ze czgsto brak wyksztalcenia
koreluje z réznorodnymi przejawami patologii spoteczne;j.

Poziom wyksztalcenia i kwalifikacji rodzicéw ma wplyw na sytuacje spo-
teczng oraz poziom kulturalny rodziny. Niski poziom wyksztalcenia rodzicow
moze si¢ wigza¢ z brakiem umiejetnosci ksztaltowania i rozwijania réznorod-
nych zainteresowan dzieci, brakiem doceniania znaczenia nauki szkolnej, unie-
mozliwia tez udzielenie w przypadku trudnoséci w nauce pomocy wlasnym
pociechom. Z kolei wysoki poziom wyksztalcenia i kwalifikacji zawodowych
rodzicow odzwierciedla si¢ z reguly wyzszym statusem spotecznym rodziny
i dobrg sytuacjg materialna.

W rodzinach wielodzietnych, w ktérych wychowuja sie dzieci w mtod-
szym wieku szkolnym, dominuje wyksztalcenie zasadnicze zawodowe -
49,5% rodzicéw. Wiele 0s6b ma wyksztalcenie podstawowe - 20,3% oraz
$rednie techniczne — 13%. Wyksztalceniem $rednim legitymuje si¢ 8,7% i tyle
samo - wyksztalceniem wyzszym. Poziom wyksztatcenia badanych moze
wynikacé z tego, iz wigkszo$¢ respondentdw to osoby w przedziale wiekowym
36-55 lat. Ludzie w tym wieku przewaznie zakonczyli swojg edukacje na po-
ziomie szkoly zawodowej lub $redniej. W czasach ich mtodosci nie panowala
moda na podejmowanie studiéw wyzszych i nie bylo tez takich mozliwosci,
jakie s3 obecnie.

Tabela 3. Praca zawodowa rodzicéw

0Ogotem
Praca zawodowa Maz Zona
liczba %
praca stata 96 40 136 49,5
nie pracuje 12 80 92 33,3
zasitek 8 24 32 11,5
praca dorywcza 12 4 16 5,7
razem 128 148 276 100,0

* poniewaz nie wszystkie rodziny sg pelne, ogélna liczba jest nizsza

W badanych rodzinach nie wszyscy rodzice pracuja. Bez zatrudnienia pozo-
staje ponad jedna trzecia badanych - 33,3%. W grupie tej przewazaja kobiety.

Pozostawanie malzonkéw w biernym stosunku do pozycji na rynku pracy
skutkuje niezaspokajaniem egzystencjalnych potrzeb cztonkéw rodziny, ich
zyciem w skrajnej nedzy, a to z kolei wplywa negatywnie na rozwdj zaréwno
fizyczny, jak i psychiczny dzieci w mtodszym wieku szkolnym (i nie tylko). Jak
zauwaza W. Sztander,
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Szczegdlnie trudng jest sytuacja dzieci, w ktérych rodzinie pojawilo si¢
bezrobocie ktoregos z rodzicéw (a czasem obojga). Dzieci jako pierwsze
odczuwaja wynikajace z tego faktu braki emocjonalne i materialne. Obraz
rodziny - wizje idealne i stan rzeczywisty wystepujacy w ich rodzinie jest
tym, co najsilniej odréznia je od innych. Dzieci te przewage wewnetrznych
pragnien, uczu¢ i lekdw angazuja w rodzinne problemy. Bardzo przezywaja
niedostatek panujacy w domu, martwig si¢ brakiem pieniedzy, trudng sy-
tuacja w domu, marza cho¢by o wzglednym dostatku, podczas gdy dzieci
z normalnych rodzin marza o ukonczeniu szkoly, o ciekawie spedzonych
wakacjach, podrézach i modnych ubraniach®.

Bezrobocie wywotuje wiec wysoce destrukcyjne skutki dla rodzin i ma po-
nad wszelka watpliwo$¢ wplyw na wypetniane przez nig funkcje. Najbardziej
oczywiste jest to, ze bezrobocie i wynikajace z niego ubdstwo rodzin zaburzaja
realizacj¢ jej funkcji ekonomiczno-konsumpcyjnej.

Warunki zycia dzieci w rodzinach wielodzietnych

Zaréwno w interesie rozwoju samych dzieci, jak i w interesie spotecznym lezy,
by warunki Zycia w rodzinie sprzyjaly wypelnieniu przez rodzine w sposéb jak
najlepszy wszystkich jej funkeji, a przede wszystkim by rodzina byta $rodowi-
skiem pelnego rozwoju osoby ludzkie;j.

Niebywale wazna jest sytuacja materialna rodziny. Determinuje ona funk-
cjonowanie tej komorki spolecznej, zwlaszcza gdy wychowuje ona wieksza licz-
be dzieci. Na sytuacje materialna rodziny sktadajg sie nie tylko ptace, ale tez
posiadane zasoby materialne oraz dochody ze $wiadczen spotecznych. Oczy-
wistg sprawg jest to, zZe o wiele gorsza sytuacja materialna wystepuje w rodzinie
wielodzietnej, gdzie pracuje jedna osoba, ktdra musi wyzywi¢ czworo i wiecej
dzieci. Dochody uzyskiwane z pracy, a takze innych zrédet charakteryzuja stan-
dard zyciowy rodziny wielodzietnej, a z kolei ich brak spowoduje zwiekszenie
niebezpieczenstwa wystapienia ubdstwa i w efekcie — wykluczenia spolecznego.

W badanych rodzinach pracuje zwykle jedna osoba (84 przypadki - 56,8%)
lub dwie (36 przypadkéw - 24,3%). W 18 przypadkach - 12,2% nikt nie ma
zatrudnienia. Badani dochody swojej rodziny okreslali jako niskie - 67,6%
i jako $rednie - 27%. W 5,4% przypadkow ankietowani stwierdzili brak docho-
déw. Co zrozumiale, w przypadku klientéow MOPS nikt nie okreslit dochodow
rodziny jako wysokie.

Warunki materialne rodziny zalezg od wysokosci dochoddéw, ktore sg zwia-
zane z liczbg 0sdb pracujacych, ze stanem zdrowia, wykonywanym zawodem,
a takze z wystgpowaniem pewnych szczegolnych probleméw, np. problem al-
koholowy. Badani sytuacje materialng swojej rodziny oceniajg gtéwnie jako

10 'W. Sztander, Poza kontrolg, Warszawa 2006, s. 46.
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przecietng - 54% i dobrg - 24,4%. Ponad 21% twierdzilo, Ze ma z1g sytuacje

materialna.

Tabela 4. Warunki mieszkaniowe badanych rodzin wielodzietnych

Warunki mieszkaniowe Liczba %
bardzo dobre 0 0,0
dobre 44 29,7
dostateczne 76 51,4
niedostateczne 28 18,9
razem 148 100,0

Sytuacja mieszkaniowa rodziny ma istotne znaczenie dla rozwoju oraz na-
uki dziecka. Sposréd badanych rodzin wielodzietnych 16,2% posiada dom,
43,2% - mieszkanie komunalne lub socjalne, 32,4% wynajmuje mieszkanie,
a 8% mieszka u rodzicow.

Badani warunki materialne swojej rodziny okreslili jako dobre w 29,7%
przypadkow. Najwieksza cze$¢ ankietowanych - 51,4% - stwierdzita, ze w ich
rodzinach warunki mieszkaniowe sg dostateczne. Dziwié nie moze natomiast
fakt, iz przy tak duzym bezrobociu panujacym w badanej populacji 18,9% oséb
uznalo warunki mieszkaniowe swojej rodziny za niedostateczne.

Zauwazy¢ jednak nalezy, iz warunki mieszkaniowe nie moga by¢ zawsze
utozsamiane z warunkami zyciowymi rodziny. Wiadomo bowiem, Ze niejed-
nokrotnie w ciasnym mieszkaniu rodzice stwarzajg dzieciom warunki do wy-
poczynku i nauki.

Badanych zapytano réwniez o problemy, z jakimi borykaja si¢ ich rodziny. Az
86,5% odpowiedzialo, ze przede wszystkim sg to klopoty natury materialno-by-
towej. Z kolei 54% badanych uznalo, ze majg one charakter zdrowotny, fizyczny.

Jak wykazaly badania ankietowe, wiekszo$¢ badanych rodzin wielodziet-
nych w trudnej sytuacji Zyciowej znajduje si¢ od kilku lat. Takiej odpowiedzi
udzielito 81,1% ankietowanych. Z kolei od roku problemy ma 8,1% rodzin
wielodzietnych, a od niedawna - 10,8%.

Tabela 5. Dlugos¢ znajdowania si¢ rodziny wielodzietnej w trudnej sytuacji zyciowej

Dtugosé Liczba %
od niedawna 16 10,8
od roku 12 8,1
od kilku lat 120 81,1
razem 148 100,0
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56,8% badanych rodzin wielodzietnych ma zadtuzenia. Sg to pozyczki u rodzi-
ny, znajomych, kredyty. Pozostale 43,2% nie ma dtugéw.

Tabela 6. Warunki nauki i wypoczynku dzieci w mlodszym wieku szkolnym w rodzinach
wielodzietnych

Warunki nauki i wypoczynku Liczba %
znacznie lepsze niz przecietne 0 0,0
lepsze niz przecietne 4 2,7
przecietne 58 39,2
gorsze niz przecigtne 50 33,8
znacznie gorsze niz przecigtne 36 24,3
razem 148 100,0

Warunki nauki i wypoczynku dzieci w mtodszym wieku szkolnym w rodzinach
39,2% respondentdw ocenia jako przecietne, 33,8% badanych sadzi, Ze sa one
gorsze niz przecietne, a 24,3% — znacznie gorsze niz przecietne. Nikla cze§é
rodzicoéw (2,7%) przyznala, iz s3 one lepsze niz przeci¢tne. W tym przypadku
nalezy stwierdzi¢, ze pomimo wielodzietnosci i probleméw dotyczacych ubo-
stwa ekonomicznego niektoérzy rodzice potrafili zapewni¢ dzieciom stosowne
warunki do nauki i wypoczynku.

Konkluzja

W literaturze przedmiotu poswieca si¢ sporo miejsca zagadnieniu prawidio-
wego funkcjonowania rodziny, a takze jej znaczeniu i wplywowi na rozwdj
wychowujacych sie w niej dzieci. Rodzina wielodzietna czgsto narazona jest
na wiele zagrozen i niebezpieczenstw powodujacych jej niezamierzong dys-
funkcjonalnos¢ i niewydolnoé¢ opiekunczo-wychowawcza. Do najczgsciej
wystepujacych niekorzystnych zjawisk zaktécajacych prawidtowe funkcjo-
nowanie rodziny wielodzietnej naleza ubdstwo i bezrobocie. W rodzinach
tych dzialajg wzajemnie powigzane niekorzystne czynniki, ktére wplywaja
na poziom zycia dziecka w miodszym wieku szkolnym. Naleza do nich: ni-
ski poziom wyksztalcenia oraz kapitatu ludzkiego rodzicéw, znacznie gorsze
warunki materialne, ktére czesto wynikajg z bezrobocia, oraz nieco gorsze
warunki mieszkaniowe.

Zaréwno w interesie rozwoju samych dzieci, jak i w interesie spolecznym lezy,
by zycie w rodzinie wielodzietnej pozwalalo na peten rozwoj dzieci w mlodszym
wieku szkolnym oraz dawalo im poczucie bezpieczenstwa i szczescia.
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Warunki zycia i rozwoju dzieci w mtodszym wieku szkolnym z rodzin
wielodzietnych

Streszczenie: Warunki zycia i rozwoju dzieci réznicuje wiele czynnikéw, wérdd ktorych
na pierwszy plan wysuwa sie liczbe 0s6b w rodzinie, typ rodziny, w ktérej wychowuje si¢
dziecko, jej status spoleczno-ekonomiczny. Wazne jest, by rodzina byta srodowiskiem pet-
nego rozwoju kazdego dziecka. Dotyczy to réwniez dzieci z rodzin wielodzietnych.
Niniejsze opracowanie ma na celu ukazanie warunkéw zycia i rozwoju dzieci w mtodszym
wieku szkolnym z rodzin wielodzietnych.

Stowa kluczowe: bezrobocie, mlodszy wiek szkolny, rodzina wielodzietna, ubostwo eko-
nomiczne, zycie rodzinne

Living and development conditions of younger children from large families

Summary: Children’s living and development conditions are determined by many fac-
tors, the most significant of which include the number of people in the family, the model
of the family in which the child is raised, and its socioeconomic status. It is important that
the family be an environment conducive to the full development of every child, including
children from large families.

The aim of this paper is to present the living and development conditions of younger chil-
dren from large families.

Keywords: unemployment, younger schoolchildren, large family, economic poverty,
family life
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Znaczenie animacji spoteczno-kulturowej
w drodze powrotu do spoteczenstwa
podopiecznych zaktaddw poprawczych

Wprowadzenie

Podopiecznymi zaktadéw poprawczych sg osoby, ktére swoim zachowaniem
przejawialy oznaki niedostosowania spotecznego. Praca z nimi ma na celu po-
nowne ich przywrdcenie do poprawnego funkcjonowania w spoteczenstwie
oraz umozliwienie im funkcjonowania w granicach akceptowalnej normy. In-
teresujacy wydal sie zatem sposéb pracy z podopiecznymi takiego zaktadu.
Zainteresowanie wzbudzily wykorzystywane metody, a w szczegoélnosci zna-
czenie dziatan, ktére mieszczg si¢ w ramach animacji spoleczno-kulturowe;j
jako formy profilaktyki oraz resocjalizacji.

Animacja spoteczno-kulturowa i resocjalizacja w Swietle
literatury przedmiotu

Animacja spoteczno-kulturowa jest zagadnieniem trudnym do jednoznacz-
nego sprecyzowania, a dokonujac przegladu literatury przedmiotu, mozna
dotrze¢ do jego roznorodnych definicji. W celu przyblizenia zjawiska przyto-
czone zostang jego wybrane okreslenia.

Zgodnie ze stownikiem Larousse’a animacje mozna rozumie¢ dwojako: po
pierwsze - jako nadawanie czemus§ zycia, ozywianie, nadawanie Zywotnosci,
wprawianie w ruch, a po drugie - jako zachecanie kogo$ do dziatania, pobudzanie
sit jednostek i grup do podejmowania réznych zadan'. Czolowy francuski badacz
tej problematyki, P. Besnard, wskazuje, ze animacja jest kazde z dzialan, jakie
zmierza do rozwoju, pobudzenia komunikacji i zbudowania struktury spoteczne;.
W takim znaczeniu staje si¢ ona metodg integracji i uczestnictwa?. Podobnie tez
nakredla to zjawisko J.P. Imhof, dodajac, ze funkcjonuje ono przy zastosowaniu
metod példyrektywnych, jak pokazuje praktyka za$ — nawet niedyrektywnych.

' T. Pilch, Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 1, Warszawa 2003, s. 131.
2. Zebrowski, Zawéd i osobowos¢ animatoréw kultury, Gdansk 1987, s. 11.
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J. Hurstel stwierdza, ze animacja jest sposobem przeobrazenia spolecznego, ktd-
rego celem jest stworzenie demokracji kulturalnej®. M. Simonot z kolei nazywa ja
pewnym odcinkiem zycia spolecznego, a animatorzy stawiaja sobie za cel prze-
ksztalcenie postaw oraz stosunkéw miedzy indywidualnos$ciami w zbiorowosci
za sprawg bezposredniego oddziatywania na te jednostki*. Animacja jako metoda
dzialania stara si¢ dokona¢ zmian w spolecznosci lokalnej, opiera si¢ na dobrowol-
nosci i samorzadnosci, bazuje na aktywnosci i aktywizacji jednostek®.

Z perspektywy pedagogicznej istotne jest rozréznienie dwdch nurtéw ani-
macji - nieformalnego oraz formalnego. Pierwszy oznacza aktywnos$¢ na po-
ziomie lokalnym, ktora wynika w gtéwnej mierze z odczuwanych potrzeb jej
uczestnikdw. Nurt formalny wigze sie z dzialalnoscig oséb z odpowiednimi
kompetencjami oraz dysponujacymi odpowiednimi $rodkami®.

Przedmiotem pedagogiki resocjalizacyjnej jest wychowanie osob, ktdre w pro-
cesie socjalizacji z roznych przyczyn nie przyswoily prawidlowo systemu aksjo-
normatywnego danego spoleczefistwa. Dotyczy ona rowniez jednostek, ktore wy-
kazuja objawy nieprzystosowania, jak rowniez wykolejenia spolecznego, a takze
zachowan paraprzestepczych oraz przestepczych. Celem pedagogiki resocjaliza-
cyjnej jest przeciwdziatanie procesom nieprzystosowania. Podejmowane dziatania
dotycza jednostek, ktore przejawiaja rézne zachowania uznawane za szkodliwe,
niepozadane, w wymiarze indywidualnym lub spotecznym. Do tych zachowan
zalicza sie m.in.: nadmierng agresje, skfonnosci samobdjcze oraz uzaleznienia’.

Resocjalizacja jest formg procesu wychowawczego majgcego na celu zsocjali-
zowanie, czyli ponowne uspolecznienie, oraz usamodzielnienie jednostki, ktéra
byta wadliwie przystosowana. Proces resocjalizacji przebiega w tzw. rzeczywisto-
$ci wychowawczej, ktdra jest okreslana jako zbior obiektow badz faktéw wycho-
wawczych. Obiektami sa osoby specjalnie do tego przygotowane, ktére nauczajg
i wychowuja, np. wychowawcy czy opiekunowie. Do obiektow zalicza si¢ tych,
ktdérzy sa wychowywani, jak réwniez jednostki przyswajajace przedstawiane
przez nauczycieli sposoby zachowania. Sg to réwniez warunki, ktére determinuja
przebieg oraz strukture procesu wychowawczego. Faktami wychowawczymi jest
0g0t zdarzen powstatych miedzy osobami wychowujacymi a osobami wychowy-
wanymi; sg to relacje, wptywy, ktore okreslajg si¢ jako stosunki wychowawcze®.

> B.Jedlewska, Animatorzy kultury wobec wyzwai edukacyjnych, Lublin 2003, s. 57.

* P Besnard, Problematyka animacji spoteczno-kulturalnej, [w:] Rozprawy o wychowaniu, red.
M. Debesse, G. Mialaret, Warszawa 1988, s. 345.

> O. Czerniawska, Metody pracy kulturalno-wychowawczej, [w:] Instytucje i placéwki kultural-
no-wychowawcze, red. J. Badura, O. Czerniawska, Warszawa 1979, s. 48.

¢ D. Jankowski, Pedagogika kultury: studia i koncepcje, Krakéw 2006, s. 122-124.

7 L. Pytka, Pedagogika resocjalizacyjna. Wybrane zagadnienia teoretyczne, diagnostyczne i me-
todyczne, Warszawa 2005, s. 9.

8 M. Kalinowski, Struktura procesu resocjalizacji, [w:] Resocjalizacja. Teoria i praktyka pedago-
giczna, t. 1, red. B. Urban, J.M. Stanik, Warszawa 2008, s. 234-235.
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Wychowanie resocjalizujgce mozna utozsamic¢ z procesem wychowania,
ktory polega na intencjonalnym wywieraniu wplywu na wychowanka, poprzez
odpowiednie bodzce czy przekazy, w celu uzyskaniu odpowiednich zachowan
oraz cech osobowosci, ktdre powinny pozostaé zgodne z ogdlnie przyjetymi
normami spolecznymi. Biorac pod uwage rézne zaburzenia, patologie czy de-
fekty jednostki, rdznie bedziemy definiowaé poziom, jak réwniez zakres wy-
chowania resocjalizujacego’.

W resocjalizacji mozemy wyodrebnic¢ trzy modele: behawioralny, interak-
cyjny oraz interdyscyplinarny. Model behawioralny dotyczy jedynie ksztalto-
wania niepozadanych zachowan, ktére odbiegaja od statystycznej normy i staja
sie problematyczne dla jednostki i spoleczenstwa. Pozadane zachowanie to
takie, ktdre nie odbiega od normy i nie towarzyszy mu spofeczne potepienie’’.
Model interakcyjny dotyczy tych zachowan, ktore odwotujg si¢ do stosunkdw
miedzyludzkich, a w szczegdlnosci do ich relacji''. Model interdyscyplinarny
wylonil si¢ ze wzgledu na niewystarczajace podejécie monodyscyplinarne.

Obecnie nie znajduje si¢ juz tylko jednej metody, dzigki ktérej mozliwe jest
oddzialywanie na jednostke, jak réwniez takiej, przez pryzmat ktérej mozna
ja postrzegac'?. Istotng kwestig jest to, ze aby doszto do sukcesu w procesie
resocjalizacji, wazne jest indywidualne podejscie do jednostki oraz korzystanie
z wszelakich mozliwosci pracy z osobami, ktére wymagaja pomocy.

Zatozenia metodologiczne

Celem, jaki postawiono w postepowaniu badawczym, jest wskazanie form
i znaczenia animacji spoteczno-kulturowej w procesie resocjalizacji. Podjeto
probe odpowiedzi na pytania, ktdre zawieraja si¢ w nastepujacych problemach
badawczych: Jakie dziatania mieszczace si¢ w ramach animacji wykorzysty-
wane s3 w procesie resocjalizacji? W jaki sposéb i dlaczego animacja wyko-
rzystywana jest w tym procesie? W celu rozwigzania zalozonych probleméw
wykorzystano metode monografii pedagogicznej'®, by zobrazowa¢ znaczenie
zjawiska animacji w Zakladzie Poprawczym w Barczewie. W postgpowaniu ba-

L. Pytka, Rézne ujecia definicji resocjalizacji, [w:] Resocjalizacja..., s. 73-74.

10 L. Pytka, Pedagogika..., s. 304-305.

1 Ibidem, s. 307.

12 Ibidem, s. 310-331.

3 Monografia rozumiana jest jako metoda badan, ktorej przedmiotem sg jednorodne zjawiska
spoleczne, instytucjonalne formy dziatalno$ci wychowawczej oraz funkcjonowanie samych
instytucji. Zastosowanie tej metody znajduje uzasadnienie w dwoch argumentach: po pierw-
sze — badania dotycza jednorodnego zjawiska, jakim jest animacja spoteczno-kulturowa, po
drugie - jej zasieg i wychowawcze oddziatywanie zostaly ograniczone do funkcjonowania
jednego zakladu poprawczego. Rozumienie metody podane za: T. Pilch, T. Bauman, Zasady
badan pedagogicznych. Strategie ilosciowe i jakosciowe, Warszawa 2001, s. 75-77.
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dawczym wykorzystano technike wywiadu. Rozmowy zostaly przeprowadzone
z pracownikiem placéwki (wychowawca z wieloletnim stazem), a takze jej wy-
chowankami (czterema mezczyznami w wieku 18-20 lat, ktérzy dobrowolnie
wyrazili na to zgode). Wywiad oparto na przygotowanych wczesniej dyspozy-
cjach, jednak zakres pytan zmienial sie w zaleznosci od przebiegu rozmowy.

Wyniki badan wtasnych

Zaktad Poprawczy w Barczewie funkcjonuje na podstawie Rozporzadzenia
Ministra Sprawiedliwo$ci z dnia 17 pazdziernika 2001 r. w sprawie zakladéw
poprawczych i schronisk dla nieletnich. Jest placowka pototwarta', skupiajaca
mlodych mezczyzn w wieku od 13. do 21. roku zycia (obecnie najmtodszy
podopieczny ma 16 lat, najstarszy — 20). Zaktad zatrudnia posiadajacg odpo-
wiednie kwalifikacje kadre pedagogdéw i psychologa, a w razie potrzeby nawia-
zuje wspOlprace z osobami i instytucjami z zewnatrz.

Zajecia pozalekcyjne oferowane przez Zaklad Poprawczy w Barczewie maja
charakter kotek zainteresowan oraz zajgé nazywanych terapia zajeciowq. Dzia-
taja one raz w tygodniu, a uczestnikiem poszczegolnych zaje¢ mozna zostaé
dobrowolnie. Wychowawcy zachecaja do uczestnictwa w réznych przedsie-
wzieciach, jednak nie jest to obligatoryjne. Wychowankowie moga bra¢ w nich
udzial, kiedy majg taka potrzebe. Wybieraja sposrod zajeé: plastycznych, pitki
noznej, sportowo-rekreacyjnych, muzycznych i literackich. Wazna ze wzgle-
du na diagnozowanie stanéw emocjonalnych wychowankdw jest prowadzona
przez pedagoga terapia zajeciowa. Podczas terapii wychowankowie w odosob-
nionym miejscu moga opowiedzie¢ o tym, co ich trapi, stresuje. Udzial w za-
jeciach pozwala na wyciszenie, daje mozliwo$¢ refleksji nad sobg i tym, co
si¢ dzieje dookota. Spotkania i rozmowy indywidualne z pedagogiem bardzo
czesto odbywajg sie podczas wykonywania prac plastycznych, m.in. robienia
mandali, malowania na szkle, wykonywania prac technika decoupage.

Zdaniem pedagoga najbardziej aktywizujace i uczace umiejetnosci spotecz-
nych s3 zajecia sportowe. Pitka nozna, jako sport kontaktowy i zespotowy, uczy
pracy w grupie. Trenowanie pitki noznej oraz udzial w turniejach motywuja
wychowankéw do zdobywania pozytywnych ocen, odpowiedniego sposobu
zachowania. Rozwijaja oni swoja pasje, a uczestnictwo w zawodach poza za-
ktadem jest formg nagrody dla nich.

Wychowankowie zakladu poprawczego przygotowuja wystepy z réznych
okazji, m.in. jasetka, wystepy na Dzien Nauczyciela, Dzien Kobiet oraz Dzien
Rodziny. Biorg réwniez udzial w konkursach organizowanych w obrebie woje-
wodztwa warminsko-mazurskiego i o zasiegu krajowym, np. konkurs recytator-

4 Rozporzadzenie Ministra Sprawiedliwoéci z dnia 17 pazdziernika 2001 r. w sprawie zakla-

déw poprawczych i schronisk dla nieletnich, Dz. U. z 2001 r. Nr 124, poz. 1359.
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ski w Dobrym Miescie oraz ogdlnopolski przeglad sztuki plastycznej dla zakla-
déw poprawczych i schronisk dla nieletnich. Prace i wystapienia wychowankow
s3 wyrdzniane, a niejednokrotnie zdobywaja nagrody. Innym przedsiewzieciem,
w ktory byli wlaczeni podopieczni placéwki, byt konkurs polegajacy na wylonie-
niu najtadniej ozdobionej wsi w danym regionie. Zaangazowali si¢ w dziatania

na terenie wsi Ruszajny — wykonywali prace manualne polegajace na wypala-
niu w drewnie nazw ulic i numeréw doméw. Innym elementem aktywizacji jest

udziat wychowankéw w turniejach sportowych, ktére wymagaja konkretnych

umiejetnosci oraz wspolpracy w grupie. Tego typu dzialania zachecajg do prze-
zwyciezania swoich obaw (np. przed wystapieniem publicznym), pozwalaja na

nabywanie nowych umiejetnosci, angazuja do pracy zespotowej, pozwalajg na

budowanie atmosfery wspdlnoty, zaufania, a co wazne — poczucia, ze ci mlodzi

ludzie sg w stanie zrobi¢ co§ wartosciowego, co wzbudzi uznanie innych.

Nauczyciele pracujacy w zakladzie poprawczym wlaczaja mtodych mezczyzn
w dziatania dla spotecznosci lokalnej. Jako wolontariusze biorg oni udziat w ak-
¢gjach spotecznych - zbidrce zywnosci przed swietami Bozego Narodzenia, Sprza-
taniu Swiata i Wielkiej Orkiestrze Swigtecznej Pomocy, uczestnicza w pracach
porzadkowych na terenie miasta i gminy Barczewo. Zaklad poprawczy probuje
podejmowacé wspdtprace z Hospicjum i Domem Pomocy Spolecznej w Barcze-
wie. Chce wlaczy¢ wychowankéw w dziatalno$¢ na rzecz ludzi potrzebujacych
pomocy materialnej i psychicznej. Dzieki temu ksztaltuje si¢ w podopiecznych
postawe empatii i pomocniczoéci, pozwala si¢ im na udzial w wydarzeniach waz-
nych i niosgcych korzys¢ spoteczna. Wskazuje si¢ tym samym, ze warto podej-
mowac sie aktywnosci, ktére moga da¢ satysfakeje i by¢ przy tym akceptowane
spolecznie. Pomoc innym pomaga w budowaniu wlasnej wartosci.

Kadra placowki organizuje wychowankom wycieczki krajoznawcze, ktdre
stanowig rodzaj nagrody za dobre zachowanie i angazowanie si¢ w réznorod-
ne przedsiewzigcia. Mlodzi mezczyzni zwiedzali rézne miasta Polski, miejsca
i obiekty historyczne, czy tez te o charakterze sakralnym, np. Wroclaw, Kra-
koéw, Warszawa, Gdansk, Malbork, Swieta Lipka, Giertoz. Uczestniczyli row-
niez w Mistrzostwach Swiata w Pilce Plazowej w Starych Jabtonkach. Mogli
oni zobaczy¢, w jaki sposob bawig si¢ kibice na meczach, ze towarzysza temu
pozytywne emocje i jest to atrakcyjna, a przy tym konstruktywna forma spe-
dzania czasu. Tego typu aktywizacja sprzyja zdobywaniu zaréwno wiedzy, jak
i umiejetnosci spotecznych - jest to szczegdlny rodzaj animacji, wynikajacy
z potrzeby ponownego wiaczenia mtodych ludzi do spoleczenstwa. Staja oni
w obliczu nowych sytuacji, prozaicznych dla ludzi z wolnosci. Wyjazdy i kon-
takty ze $wiatem z zewnatrz pozwalaja wychowawcom na obserwacje tego,
jak chtopcy zachowuja sie poza zakladem, ale tez tego, w jaki sposob $wiat

»Z Zewnatrz” reaguje na nich.

Wszystkie wyzej wymienione zajecia, w ktore wlaczani sg podopiecz-

ni zaktadu, w pierwszej kolejnosci majg aktywizowac i rozwija¢ poznawczo
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uczniéw - pokazuja im, jak wyglada $§wiat poza murami zakladu, jakie zacho-
wanie jest norma, co jest pozadane, mile widziane. Rdzne formy aktywnosci
wskazujag mlodym ludziom, ze mozna prezentowaé inne wzorce zachowan niz
te, ktdre znali i stosowali dotychczas. Udzial w zajeciach pomaga im rozwijaé
ich zainteresowania, zdobywaé nowe umiejetnosci i wykorzystywac je w zyciu
codziennym. Zajecia i dzialalno$¢ wlasna wychowankéw budujg w nich poczu-
cie sprawczosci oraz $wiadomos¢ wlasnej warto$ci — mogg sie poczué wazni
i warto$ciowi. Udowadniajg sobie, Ze potrafig zaoferowa¢ innym co$ od siebie.
Rézne formy aktywnosci pozwalaja na zmierzenie sie z wtasnymi stabosciami
i niedostatkami. Przygotowuja rowniez do usamodzielnienia si¢ i zmagania
z zyciem codziennym po opuszczeniu placowki.

Realizowanie zajec¢ i uczestnictwo w nich wychowankéw daje ich mento-
rom duzo satysfakcji i zadowolenia. Mtodzi ludzie zmieniajg swoje zachowanie
i nastawianie do zycia, cho¢ czasem jest to dlugi i zmudny proces, ktdrego efek-
tow nie wida¢ od razu. Wychowawcy zauwazaja znaczny postep, jezeli chodzi
o te dwie dziedziny. Wdzieczno$¢ uczniéw za zorganizowanie poszczegdlnych
zaje¢ 1 wycieczek, cho¢ nieprzejawiana wprost, daje wychowawcom duzy za-
strzyk energii do dziatania i chroni ich przed wypaleniem zawodowym.

Wychowankowie wskazuja na korzysci ptynace z uczestnictwa w tego typu
zajeciach. Jeden z podopiecznych'® odczuwa, ze dzieki uczestnictwu w tego
typu formach aktywnosci wypracowal w sobie cierpliwo$¢ oraz swiadomosé,
ze tylko poprzez cigzka prace moze osiggnaé sukces w Zyciu osobistym i za-
wodowym. Obrazujg to nastepujace stowa: ,,Trzeba chcie¢, zeby co$ osiagnaé,
ze nic za darmo, [...] ze jak czlowiek sie uczy, to pdézniej duzo rzeczy osiaga
w swoim zyciu”. Poprzez pryzmat swoich do$wiadczen stracit wiare w ludzi, boi
sie im zaufa¢, nie chce zosta¢ kolejny raz skrzywdzony. Przykre doswiadczenia

292 zaburzyly w nim poczucie bezpieczenstwa. Jednak nie traci wiary i liczy na to,
ze spotka taka osobe, ktora bedzie mdgt obdarzy¢ uczuciem, a ona na nowo
nauczy go wiary w ludzi. Dzigki zajgciom, w ktérych bierze udzial, uczy si¢
zaradnosci zyciowej oraz praktycznych umiejetnosci, ktére pomoga mu w co-
dziennym zyciu zawodowym i prywatnym. Sam méwi o tym w ten sposdb:

»Na przyktad warsztaty. Ucze sie konkrety robi¢ i na przyklad zlozy¢ szafke,
a kiedys nie potrafifem na wolno$ci. Nie potrafilem duzo rzeczy, a teraz umiem
i bede mogl poradzi¢ sobie sam ze wszystkim”. Na jego przyktadzie mozemy
zaobserwowad, ze dzigki roznym metodom oddzialywan oraz indywidualnemu
podejsciu mozemy pomdc w ponownym odnalezieniu si¢ w spoteczenstwie.

Inny podopieczny, Pawel's, bierze aktywny udzial w zajeciach plastycznych
oraz sportowych. Duze znaczenie ma dla niego aktywno$¢ fizyczna — stanowi
forme spedzania wolnego czasu. Nie uczestniczy w zajeciach szkolnych, ze

15

Pan Michal, 20 lat, dlugos¢ pobytu w Zaktadzie Poprawczym - brak danych.
Pan Pawel, 18 lat, od 2011 r. w Zakladzie Poprawczym.
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wzgledu na nieodpowiednie zachowanie, jednak codziennie otrzymuje mate-
rial, ktdry samodzielnie przyswaja. Cztonkostwo w druzynie pitki noznej daje
respondentowi mozliwo$¢ wyjazdéw na turnieje. Dzigki grze czuje si¢ dowar-
to$ciowany oraz potrzebny. Turnieje daly mu mozliwo$¢ podrézowania, dzigki
czemu poznal nowe miejsca, a takze uczyt sie kultury poprzez obcowanie z in-
nymi ludzmi. Zawody sportowe uczg go wspotpracy. W jego zyciu wazng role
odgrywa malarstwo — od roku bierze udzial w zajeciach plastycznych, dzieki
nim stal si¢ bardziej cierpliwy, a w swoich pracach dba o szczegéty. Jak mowi,
nauczyt sie starannie i bez po$piechu wykonywa¢ swoje zadania. Niesmiato
ocenia, ze ma talent, ktory poprzez zajecia moze obecnie rozwija¢. Dzigki apro-
bacie otoczenia nie poddaje si¢ i chce caly czas doskonali¢ swéj warsztat arty-
styczny. Istotna role w jego zyciu odgrywa muzyka i pisanie tekstow piosenek,
w ten sposob rozwija swojg tworczo$¢ oraz daje upust negatywnym emocjom.
Bral udzial w zbiérce pieniedzy przez Wielkg Orkiestre Swigtecznej Pomocy,
dzieki czemu, jak sam wskazuje, czul si¢ potrzeby i zaangazowany w wazng
sprawe dla catego spoleczenstwa. Zajecia, w ktorych bierze udzial, stanowig
dla niego wazny element rozwoju swojej osobowosci. Pawtowi przyswieca cel
jak najszybszego powrotu do spoteczenstwa, duzo pracuje nad sobg, aby juz
nigdy nie powréci¢ do osrodkéw resocjalizacyjnych.

Kolejny podopieczny, Sebastian', bierze czynny udzial w zajeciach spor-
towych, lubi gra¢ w pitke nozna. Zajecia organizowane w placéwce nie sg dla
niego wystarczajace. Respondent interesuje sie tancem, chcialby tez, zeby byty
organizowane zajecia ze sztuk walki MMA. W jego grupie nie ma zaje¢ pla-
stycznych, jednak maluje dla siebie i kolegdéw. Nie ogranicza si¢ do okreslonych
styléw, ,maluje wszystko to, co mi wyobraznia podpowiada” Na warsztatach
zainteresowal sie rzezbieniem, co stalo si¢ jego sposobem na spedzanie wolne-
go czasu. Sebastian zostal laureatem konkursu rzezbiarskiego — zwycigzyt praca
przedstawiajacg rybaka bliskiego naturalnych rozmiaréw czlowieka. Czujac
aprobate swoich dzialan, poswigca si¢ wykonywanej pracy, stara si¢, aby kazda
kolejna praca byla lepsza. W trakcie wykonywania rzezby jest spokojny i sku-
piony na rezultacie. Wedlug niego wszelkie podejmowane dzialania w zakta-
dzie poprawczym powinny rozwija¢ indywidualne zainteresowania, pobudza¢
wyobraznie i zapal do pracy. Organizacja réznorodnych zaje¢ sprzyja w jego
ocenie odnalezieniu swoich zainteresowan przez wychowankdw.

Okazuje sie¢ jednak, ze nie wszyscy podopieczni s3 zainteresowani uczest-
nictwem w takich zajeciach. Wedlug kolejnego wychowanka, Michata's,
wszelkie zajecia, w ktorych bierze udzial, muszg mu przynosi¢ korzysci. Wy-
konywanie niektérych czynnosci uzaleznia od profitdw, jakie z nich ptyna, np.
bral udziat w przygotowywaniu kartek $wiatecznych ze wzgledu na obieca-

7 Pan Sebastian, 19 lat, od 2010 r. w Zakladzie Poprawczym.
'8 Pan Michal, 20 lat, od 2013 r. w Zakladzie Poprawczym.
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ne wynagrodzenie. Nie chce uczestniczy¢ w innych zaj¢ciach, gdyz, jak sam
twierdzi, ,nudzi si¢ na nich” Michal interesuje si¢ aktorstwem, jednak jego
zdaniem placédwka nie jest w stanie zapewni¢ mu odpowiednich warsztatow
i zajeé, ktore spelnialyby jego oczekiwania. Wszystko, co oferuje zaklad, jest
jego zdaniem ,,beznadziejne”, niewarte zaangazowania i uwagi. Jedynie zajecia
zorganizowane na zewnatrz mogltyby spelni¢ jego oczekiwania i by¢ na odpo-
wiednim poziomie. Michal bierze udzial w przedsiewzieciach, dzigki ktérym
moze opusci¢ placowke, byt np. wolontariuszem na zbidrce Zywnosci. Chcialby
jak najszybciej opusci¢ zaktad, a do konca swojego pobytu oczekuje jedynie
»normalnosci”. Wszelkie starania placéwki sg dla Michala niewystarczajace
i malo satysfakcjonujace. Wskazal jednak, ze dzieki zajeciom, w ktérych wziat
udzial, nauczyl sie panowaé nad swoim zachowaniem oraz wykazuje wigksza
cierpliwo$¢ w stosunku do wykonywanych czynnosci.

Konkluzja

Animacja w Zakladzie Poprawczym w Barczewie przyjmuje rozne formy - od
aktywizujacych kot zainteresowan, aktywnosci sportowej, pracy w grupie,
udziatu w zyciu spolecznosci lokalnej po indywidualng terapie zajeciows. Wy-
korzystanie dzialan mieszczacych si¢ w jej konwencji spelnia wieloraka role —
stanowi ona metode pracy wychowawczej, jest sposobem na resocjalizujace od-
dzialywanie na wychowanka, jego aktywizacje. Animacja ma tu gleboki wymiar
profilaktyczny. Przez angazowanie podopiecznych w rézne formy aktywnosci,
przez kanalizowanie ich energii, sprzyja ksztaltowaniu pozadanych spolecznie
postaw, a takze nabywaniu i usprawnianiu waznych z tego punktu widzenia
umiejetnosci. W efekcie stanowi metode integracji spotecznej. Dzieki takim
dziataniom wskazuje si¢ mtodziezy na alternatywne formy spedzania czasu,
sprzyja rozwojowi indywidualnych zainteresowan i pasji. Znajduje tu ona réw-
niez zastosowanie jako wazny element w pracy diagnostycznej — dzigki zastoso-
waniu animacji pracownicy zaktadu maja mozliwo$¢ obserwacji zachowan pod-
opiecznego w grupie, docierania do trapigcych go probleméw, wskazywania na
pojawiajace si¢ trudnosci, ale réwniez (i przede wszystkim) przejawiania przez
miodych ludzi pozytywnych postaw i postepow wychowawczych. Mozliwo$§é
uczestnictwa w réznych przedsiewzigciach poza zakladem staje sie motywacja
do poprawnego zachowania i pracy nad soba. Z drugiej strony umozliwienie
wychowankowi udziatu w takich zajeciach jest okazjg do okazania mu szacunku,
przywrdcenia poczucia sprawczosci i wiary we wlasne sily.

W pewnym sensie animacja sprzyja procesowi ,,powrotu do spoteczenstwa’,
zatem tego typu aktywnos¢ okazuje sie korzystna dla przebywajacych w zakta-
dzie podopiecznych. Cho¢ nie zawsze chetnie uczestniczg oni w organizowa-
nych przez wychowawcow zajeciach, to z cala pewnoscig nie nalezy zaniechad
tego typu dziatan.



Znaczenie animacji spoteczno-kulturowej w drodze powrotu do spoteczenstwa...

Bibliografia

Besnard P,, Problematyka animacji spoteczno-kulturalnej, [w:] Rozprawy o wychowaniu, red.
M. Debesse, G. Mialaret, Warszawa 1988.

Czerniawska O., Metody pracy kulturalno-wychowawczej, [w:] Instytucje i placowki kultu-
ralno-wychowawcze, red. J. Badura, O. Czerniawska, Warszawa 1979.

Jankowski D., Pedagogika kultury: studia i koncepcje, Krakéw 2006.

Jedlewska B., Animatorzy kultury wobec wyzwat edukacyjnych, Lublin 2003.

Kalinowski M., Struktura procesu resocjalizacji, [w:] Resocjalizacja. Teoria i praktyka peda-
gogiczna, t. 1, red. B. Urban, J.M. Stanik, Warszawa 2008.

Pilch T., Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 1, Warszawa 2003.

Pytka L., Pedagogika resocjalizacyjna. Wybrane zagadnienia teoretyczne, diagnostyczne
i metodyczne, Warszawa 2005.

Pytka L., Rézne ujecia definicji resocjalizacji, [w:] Resocjalizacja. Teoria i praktyka pedago-
giczna, t. 1, red. B. Urban, J.M. Stanik, Warszawa 2008.

Rozporzadzenie Ministra Sprawiedliwosci z dnia 17 pazdziernika 2001 r. w sprawie zakla-
dow poprawczych i schronisk dla nieletnich, Dz. U. z 2001 r. Nr 124, poz. 1359.

Pilch T., Bauman T., Zasady bada# pedagogicznych. Strategie ilosciowe i jakosciowe, War-
szawa 2001.

Zebrowski J., Zawéd i osobowos¢ animatoréw kultury, Gdansk 1987.

Znaczenie animaciji spoteczno-kulturowej w drodze powrotu
do spoteczenstwa podopiecznych zaktadéw poprawczych

Streszczenie: Animacja spoleczno-kulturowa wiaze si¢ z aktywizacja jednostek i grup
- staje si¢ ona metoda integracji i uczestnictwa w zyciu spoteczenstwa. Szczegolne znacze-
nie przypisuje sie jej w oddziatywaniach profilaktycznych, a, jak pokazuje praktyka, takze
w oddzialywaniach resocjalizacyjnych. Resocjalizacja jest forma procesu wychowawczego,
ktéry ma na celu ponowne uspolecznienie oraz usamodzielnienie jednostki, ktéra byta
wadliwie przystosowana. Metode animacji wykorzystuja pracownicy Zaktadu Poprawcze-
go w Barczewie. Powyzsza praca pozwala na zrozumienie znaczenia animacji w procesie
powrotu miodych ludzi do spoleczenstwa. Animacja staje si¢ metoda sprzyjajaca roz-
wojowi pozadanych postaw, cech i umiejetnoéci czlowieka. Za jej przyczyna sprawniej

zachodza procesy zwigzane z resocjalizacja, a takze pracg terapeutyczna.

Stowa kluczowe: animacja, resocjalizacja, dzieci, mlodziez, zaklad poprawczy

The significance of socio-cultural animation in the way of resocialization
by correctional facilities wards

Summary: Sociocultural animation involves the stimulation of individuals and groups;
it is therefore a method of integration with and participation in the society. Sociocultural
animation is particularly important not only in preventive activities but, as shown in
practice, also in rehabilitation. Rehabilitation is an educational process which aims at
returning a maladjusted individual to the society and to independent functioning. The
animation method is used at the correctional facility in Barczewo. This paper aims at
allowing a proper understanding of the significance of animation in the process of re-
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turning juveniles to the society. Animation is becoming a method that promotes the
development of desirable attitudes, traits and skills in rehabilitated individuals. Owing
to animation, rehabilitation processes, activities and therapy take place more efficiently
and fluently.

Keywords: animation, rehabilitation, children, youth, correctional facility
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Interpretacja dziet sztuki wizualnej

a projekcyjne testy psychologiczne - propozycje
diagnostyczne

Wprowadzenie

Zastosowanie dziet sztuki wizualnej w diagnozie jest czyms$ podobnym do sto-
sowanych w praktyce testow projekcyjnych, np. Rorschacha. Testy te podobnie

jak dzieta sztuki stanowia Zrédlo obrazéw wizualnych, ktére interpretowane

sa przez badanych. Badani przenosza cechy obrazu na inne zjawiska, czesto

na samych siebie. Szukajac subiektywnych znaczen w sztuce, ujawniajg swoje

przekonania i motywy zachowania. Celem artykulu jest przedstawienie moz-
liwosci taczenia w celach diagnostycznych interpretacji dziet sztuki wizualnej

z testami projekcyjnymi, a konkretnie: przedstawienie zastosowania Poradni-
ka do oceny sztuki Herminy Feinstein oraz Testu Piramid Barwnych Roberta

Heissa i Petry Halder.

Interpretacja metaforyczna i konstrukcja znaczenia w sztuce
wedtug Herminy Feinstein

Feinstein' w sposobie rozumienia metafory odwotuje si¢ do lingwistyki po-
znawczej. W jej pogladach wyraznie sa wplywy takich badaczy, jak Johnson?
i Langer’. Punktem wyjscia dla Feinstein jest fakt, ze metafore mozna trak-
towaé zaréwno jako proces, jak i jako produkt mysli. Jako proces metafora
umozliwia rozumienie jednego rodzaju rzeczy lub do§wiadczenia w katego-
riach innego rodzaju rzeczy lub doswiadczenia. Dzigki niej jednostka tworzy
skojarzenia, ktore otwieraja nowe, inne lub glebsze poziomy znaczen. W ten
sposob metafora organizuje na nowo i faczy elementy, ktdre sa czesto zupelnie
odmienne.

' H. Feinstein, Meaning and visual metaphor, ,,Studies in Art Education” 1982, nr 23, s. 45-55;
eadem, The metaphoric interpretation of art for therapeutic purposes, ,The Arts in Psychothe-
rapy” 1985, nr 12, s. 157-163.

2 M. Johnson, Philosophical Perspectives on Metaphor, Minneapolis 1981.

* 8. Langer, Problems of Art, New York 1957.

297



298

Alina Chyczewska

Natomiast je$li chodzi o metafore jako o produkt mysli, to autorka uwaza,
ze sztuka jako produkt mysli jest metaforg wiedzy o odczuciach (ang. feelings)
czlowieka w najszerszym tego stowa znaczeniu. Langer* podobny poglad wy-
raza w ten sposob: ,, Artystyczna forma jest zgodna z dynamicznymi formami
naszego zmystowego, intelektualnego i emocjonalnego zycia [...]".

Metafora dla jednostki jest narzedziem, sposobem potrzebnym do do-
$wiadczania rzeczywistosci i do moéwienia, do komunikowania o tych doswiad-
czeniach. Feinstein® uwaza, ze

Odczucia sg konsekwencja uporania si¢ z symbolami, co z kolei konczy
sie znaczeniem. Znaczenie jest rozumiane, konstruowane i komunikowane
dwoma sposobami: dostownym i metaforycznym. Przez dostowne symbo-
le rozumiemy jedng rzecz w kategoriach drugiej rzeczy, w relacji jeden do
jednego, gdy znaczenie znajduje jakie$ odzwierciedlenie niemal automa-
tycznie w kulturze. Natomiast przez metaforyczne symbole rozumiemy
jeden rodzaj rzeczy w kategoriach drugiej rzeczy odmiennego rodzaju.
W tym wypadku wystepuje relacja jeden do wielu. Dlatego tez znaczenie
nie musi by¢ automatycznie uzgodnione, lecz ma tendencj¢ do stawania sie
znaczeniem osobistym, opartym na czyim$ wlasnym do$wiadczeniu.

Jesli myslimy metaforycznie, a celem jest interpretacja obrazu wizualnego

(a visual image), to przenosimy cechy, atrybuty tego obrazu na inne zjawiska

lub nawet na cechy samego siebie lub wlasnego do$wiadczenia. Podczas tego

przenoszenia grupy atrybutéw nalezacych do jednego rodzaju rzeczy oddzia-
tujg na atrybuty rzeczy innego rodzaju. Te grupy atrybutéw obydwu rodzajow
rzeczy stajg si¢ ,.filtrami’, ktére wydobywajg pewne skojarzenia, a ttumig inne

i redefiniujg jeszcze inne. Skutkiem takiego przeniesienia jest symboliczna

transformacja, ktora dostarcza znaczen, czyli podstawy do przekonan jednost-
ki, jak réwniez czynnika kierujacego jego zachowaniem.

Metaforyczna interpretacja dziet sztuki do celow
diagnostycznych - metoda Herminy Feinstein

Zastosowanie dziel sztuki wizualnej w procesie terapeutycznym umozliwia
terapeucie odkrycie schematéw myslenia pacjenta, tych ,,normalnych” i tych
znieksztalconych. Dla Feinstein® wykorzystanie dzieta sztuki wizualnej w te-
rapii, a wlasciwie w diagnozie jest czyms$ podobnym do stosowanych juz
w praktyce klinicznej testdw projekcyjnych: Rorschacha i TAT. Podobnie jak
dzieta sztuki stanowia one zrédto obrazéw wizualnych (visual images), ktére

4 Ibidem, s. 25.
> H. Feinstein, The metaphoric interpretation of art..., s. 158.
¢ Ibidem, s. 158-159.
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interpretowane sg przez pacjentow. Dziela sztuki nie majg zastgpic testow pro-
jekcyjnych, ale powinny stwarza¢ dodatkowe mozliwosci diagnostyczne dla
terapeutdw. Autorka podkresla tu pewne zalety praktyczne stosowania dziet
sztuki w celach diagnostycznych w poréwnaniu z testami projekcyjnymi, np.
réznorodne reprodukcje dziet sztuki sg fatwo dostepne, kontakt osoby badanej
z dzietem sztuki nie wytwarza atmosfery uczestniczenia w badaniu psycholo-
gicznym, zmniejsza si¢ zahamowanie, opor psychiczny u takiej osoby.

W nauczaniu sztuki metaforyczna interpretacja poszerza percepcje dzieta
sztuki o konstrukcje jego znaczenia, znaczenia metaforycznego. Jest to pewna
wartos$¢ dodatkowa, dodana do wiedzy wynikajacej z teorii sztuki. Wydaje sie,
ze metaforyczna interpretacja dziela moze stanowi¢ komplementarne uzupet-
nienie percepcji dzieta wynikajacej z kanonéw nauczania odbioru dzieta sztuki,
np. Arnheima’. Jego klasyczna juz publikacja: Sztuka i percepcja wzrokowa jest
czesto podstawg nauczania odbioru dzieta sztuki. Praca ta zawiera omdwienie
nastepujacych zagadnien: rownowaga, ksztalt, forma, przestrzen, $wiatlo, kolor,
ruch, dynamika i ekspresja dzieta.

Poradnik do oceny sztuki (The Art Criticism Guide) - tak Feinstein nazwala
opis praktycznego zastosowania swojej metody.

Dla autorki celem oceny, krytyki jest przywrdcenie zdolnosci percepcji dziet
sztuki. Ocena jest sposobem na rozwiniecie percepcji dziefa sztuki i umozliwia
ogladajacemu konstruowanie znaczen w odniesieniu do form wizualnych®.

Feinstein podkresla, ze w interpretacji dzieta sztuki wazne jest potozenie na-
cisku na jezyk — dostowny (literal) i przenosny, metaforyczny (figurative). Mie-
szanie tych dwdch rodzajow jezyka moze znieksztalci¢ percepcje dzieta sztuki.

Poradnik zawiera pig¢ cze$ci nazwanych przez autorke kategoriami’: kate-
goria I - opis, kategoria II - analiza formy, kategoria III - interpretacja meta-
foryczna, kategoria IV — ocena i kategoria V - preferencje.

Kategoria I - opis — nalezy go dokona¢ bez interpretacji, analizy, oceny
i wyboru preferowanego dziela. Autorka sugeruje, zeby osoba dokonujaca opi-
su udawala, ze przedstawia dzielo sztuki osobie niewidomej. Opisu dokonuje
sie w szesciu etapach (a jezyk, w jakim sie to robi, powinien by¢ dostowny):

A. Zidentyfikuj, co widzisz (np. obraz, szkic, rzezbe).

B. Okresl rozmiary i przestrzenne usytuowanie.

C. Zidentyfikuj ogélny rodzaj dziela (realistyczne, abstrakcyjne, bez-
przedmiotowe — nonobjective).

D. Okresl elementy dzieta: w dzietach realistycznych i abstrakcyjnych -
np. domy, ludzie, zwierzeta; w dzietach bezprzedmiotowych - ksztalty
i formy zaréwno figur, jak i tfa.

7 R. Arnheim, Sztuka i percepcja wzrokowa, Warszawa 1978.
8 H. Feinstein, Art means values, ,,Art Education” 1982, nr 35, s. 13-15.
°  Eadem, The metaphoric interpretation of art..., s. 162-163.
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E. Opisz caly uklad koloréw, linii, wzoréw i struktur. Okresl gtéwne ce-
chy, np. pionowy, poziomy, skosny, zakrzywiony, gladki, blyszczacy.

E Podaj fakty historyczne, o ile s3 ci znane: nazwisko artysty, data wyko-
nania dziefa, styl.

Kategoria II - analiza formy - powinna by¢ przeprowadzona bez interpretacji,
oceny i wyboru preferowanego dzieta, ma polega¢ na zbadaniu kompozycji
z zastosowaniem pojec i terminéw z teorii sztuki. Analizy formy dokonuje
sie w trzech etapach (a jezyk, w jakim si¢ to robi, jest dostowny i techniczny):

A. Okresl i zanalizuj zalezno$ci miedzy zasadami wizualnej organizacji
dzieta: motyw, réznorodnos¢, réwnowaga, proporcja, ruch, rozmiesz-
czenie.

B. Okresl i zanalizuj sposoby, ktére wykorzystuja zasady organizacji dzie-
ta, aby kierowa¢ uzyciem elementéw, takich jak: linia, ksztalt, forma,
wzor, struktura, przestrzen, wielkosé¢, kolor.

C. Okre$]l materiaty i techniki: zanalizuj ich funkcje w kompozycji.
Kategoria III - interpretacja metaforyczna — metafora umozliwia rozumie-
nie jednego rodzaju rzeczy lub doswiadczenia w kategoriach innej rzeczy lub
doswiadczenia innego rodzaju. Interpretacji dokonuje si¢ bez analizy, oceny
i wyboru preferowanego dzieta. Polega ona na utworzeniu znaczenia meta-
forycznego z zastosowaniem strategii grupowania (clustering strategy). Na
podstawie metafory wizualnej, tj. dziela sztuki, tworzy si¢ metafore jezykowa.
Interpretacji metaforycznej dokonuje sie w siedmiu etapach:

A. Dokonaj analizy i pogrupuj dominujgce wrazenia.

B. Pogrupuj cechy wizualne (opracowanie kategorii I E), np. cechy doty-
czace koloru: cieply, zimny, matowy, jasny, ciemny oraz cechy dotycza-
ce linii, ksztaltu i rozmieszczenia: cienki, gruby, twardy, miekki, kru-
chy, niewyrazny, szorstki, gtadki, duzy, maly, okragty, kanciasty, plaski,
strukturalny, bliski, daleki.

C. Pogrupuj wywolane uczucia i emocje, np. szczescie, smutek, gniew, ra-
dos¢, strach, zaklopotanie, spokoj, bol, niepokdj, napiecie, odraza.

D. Pogrupuj swoje odpowiedzi na pytanie: Co jeszcze, oprocz tego, co
widoczne i oczywiste, przedstawia to dzieto?

E. Na podstawie powyzszych analiz (kategoria IIT A, B, C, D) utwdrz me-
taforyczne wyrazenie lub wypowiedz obejmujace interpretacje dziela.

F. Fakultatywnie: Pogrupuj warto$ci kulturowe (sublimacyjne przekazy)
wyrazone w dziele.

G. Obowigzkowo: Sprawdz adekwatno$¢ odniesienia, tj. upewnij sie, ze
cechy wizualne sugerujace dang interpretacje s3 wyraznie zaznaczone
w dziele oraz cechy wizualne i ich konotacje s3 spdjne z dzielem.

W tej kategorii jezyk jest przenos$ny, metaforyczny.

Kategoria IV - ocena - jest syntezg kategorii I, II i czg$ciowo III. Oceny

dokonuje si¢ w dwdch etapach:
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A. Aby dokona¢ oceny dziela, trzeba to zrobi¢ w relacji do innych dziet
tego samego rodzaju.

B. W ocenie dzieta wazne sa kryteria. Realistyczne dzieto nie moze by¢
oceniane wedlug tych samych kryteriéw co nierealistyczne. Wazne jest
réwniez, zeby nie pomyli¢ oceny z preferencjami.

Jezyk zastosowany w tej kategorii powinien by¢ bardziej dostowny niz przeno$ny.
Kategoria V - preferencje:

A. Wybdr preferowanego dzieta najlepiej zostawi¢ na koniec. Jesli od tego
zaczniemy, to ryzykujemy przedwczesnym zawezeniem percepciji.

B. Wyborowi dziefa jako preferowanego i odrzuceniu innego musi towa-
rzyszy¢ uzasadnienie, podanie przyczyn.

Jezyk zastosowany przy tej kategorii jest dowolny.

Zastosowanie praktyczne Poradnika do oceny sztuki
w odniesieniu do interpretacji metaforyczne;j

Poradnik do oceny sztuki, ktory opisano powyzej, jest latwy w praktycznym
zastosowaniu. Wyjasnienia wymagaja jednak kategorie I i III. Kategoria I jest
opisem metody konstrukeji znaczenia w sztuce z zastosowaniem interpretacji
metaforycznej i jest to najwazniejsza cze¢$¢ Poradnika.

Gloéwny nacisk nalezy potozy¢ na kategorie III - interpretacje metaforycz-
ng i zwigzang z nig strategie nazwang grupowaniem (clustering). Grupowanie
jest strategig poszukiwan, ktora ulatwia konstruowanie znaczenia metaforycz-
nego'’. Zaczyna sie ono od pierwszego wrazenia (a quick impression), doko-
nanego bezposrednio po zobaczeniu dzieta sztuki. Dopiero drugim krokiem
jest sprawdzenie wrazenia, sprawdzenie, zeby uzyskac to, co Pepper'! nazwat

»adekwatno$cia odniesienia” (referential adequacy). Adekwatno$¢ odniesienia
oznacza, ze cechy wizualne, ktore sugeruja interpretacje, powinny by¢ ewi-
dentne w dziele, jak réwniez ze cechy wizualne i ich konotacje powinny by¢
zgodne z dzietem. Adekwatno$¢ odniesienia ma duze znaczenie w nauczaniu
sztuk wizualnych (visual arts education), ale wydaje sig, Ze nie jest az tak wazna
w terapii wykorzystujacej sztuki wizualne.

Innymi stowy: pierwsza faza strategii obejmuje szybkie obejrzenie (rapid
scaning) i zapisanie odpowiedzi. W ten sposob grupuje sie, porzadkuje wiele
wrazen, czgsto ulotnych i fragmentarycznych, ktére jednak moga dziata¢ jako
bodzce dla kolejnych skojarzen. Ten etap jest wolny od wszelkich analiz i oce-
niania. Natomiast druga faza przebiega wolniej, w wyniku refleksji i przetwa-

10 Eadem, The metaphoric interpretation of paintings: Effects of the clustering strategy and rela-

xed attention exercises, ,Studies in Art Education” 1984, nr 25, s. 77-83.
1 S. Pepper, The Basis of Criticism in the Arts, Cambridge 1945.
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rzania wczesniejszych odpowiedzi, dazy sie w niej do konstrukgji interpretacji
metaforycznej, ktéra bedzie ,,adekwatna’

Podsumowujac: grupowanie rozpoczyna si¢ od stowa lub zwrotu w wyniku
pierwszego kontaktu z dzielem sztuki, jest to pierwsze, dominujgce wraze-
nie (a dominant impression). Notuje sie je i zakresla kotkiem. Inne okresle-
nia i skojarzenia sa tworzone od tej podstawowej odpowiedzi, zaznacza si¢ je
jako odchodzace promieniscie. Te samg procedure powtarza si¢ w odniesieniu
zaréwno do cech wizualnych (visual qualities), np. kolor, linia, ksztalt, roz-
mieszczenie, jak i do emocji (feelings) wywolanych u obserwatora, np. szcze-
$cie, smutek, rados¢, gniew, strach, spokdj, niepokdj. Na podstawie kombinacji
trzech gléwnych grup: dominujacego wrazenia, cech wizualnych i wywolanych
emocji tworzy sie metaforyczng interpretacje dzieta sztuki. Nalezy réwniez pa-
mietac, ze kazde pogrupowanie moze by¢ w dowolnej chwili zmienione przez
np. usuniecie zbytecznych wypowiedzi i przeksztalcenie pogrupowania.

Na podstawie kombinacji trzech gléwnych grup: dominujgcego wrazenia,
cech wizualnych i wywolanych emocji oraz uwzgledniajac wlasng odpowiedz
na pytanie: Co jeszcze, poza tym, co widoczne i oczywiste, moze przedstawial
to dzielo?, buduje sie zwrot lub wypowiedz metaforyczna bedaca interpretacja
dzieta. W praktyce oznacza to, ze na podstawie metafory wizualnej, jaka jest
dzielo sztuki, tworzy sie metafore jezykows.

W kategorii I (C i D) wyjasnienia wymaga przyjety podzial na rodzaje dziet
sztuki, rodzaje przedstawien (kinds of images). Feinstein'> méwi o trzech ro-
dzajach dziet sztuki, trzech rodzajach przedstawien: dzietach realistycznych,
abstrakcyjnych i bezprzedmiotowych (nonobjective). Ten podzial nie dotyczy
stylow sztuki ani okresow historycznych. Sg to raczej rodzaje obrazéw. Obra-
zy realistyczne dotycza ogolnie zrozumialych, dajacych si¢ okresli¢ obiektow
$wiata realnego. Obrazy abstrakcyjne rdwniez odnoszg si¢ do ogdlnie zrozu-
mialych, dajacych si¢ okresli¢ obiektow $wiata realnego, jednak sa znieksztat-
cone pod wzgledem formy i barwy, a takze przemieszczone, czesto przy réwno-
czesnej zmianie skali. Obrazy bezprzedmiotowe maja minimalne odniesienie
do dajacych si¢ nazwa¢ przedstawien $wiata realnego. Przedstawienia te sg
znane jako: koto, tréjkat, kwadrat i ich pochodne ksztalty i formy.

Przykladem praktycznego zastosowania interpretacji metaforycznej jest
badanie kobiety dwudziestodwuletniej, studentki studiéow humanistycznych.

Studentce przedstawiono rysunek Samotnos¢ Romy Ligockiej (ilustracja 1).

12 H. Feinstein, The metaphoric interpretation of art..., s. 161.
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Tlustracja 1. Roma Ligocka, Samotnos¢

Zrédto: R. Ligocka, Dziewczynka w czerwonym plaszczyku, Krakow 2003.

W interpretacji dziel sztuki wizualnej wazny jest pewien mechanizm psycho-
logiczny, ktéry polega na tym, ze ludzie maja zwykle tendencje do udzielania
podobnych pierwszych odpowiedzi na bodzce wizualne, natomiast kolejne
skojarzenia i reakcje na te bodzce s3 juz zréznicowane. Tak jak zobaczenie
w jakiej$ sytuacji porazki dla jednej osoby bedzie sygnatem do mobilizacji sil,
dla drugiej natomiast — sygnalem do porzucenia wszelkiej aktywnosci i do
marazmu. Nasze zréznicowane reakcje s3 wyrazem koncentrowania si¢ na po-
zytywnych badz negatywnych aspektach dostrzeganej rzeczywistosci.

Po dokonaniu przez badang pogrupowan dominujacych wrazen, cech wi-
zualnych i emocji (kategoria III A, B, C) poproszono j3 takze o odpowiedz
na pytanie: Co jeszcze, oprocz tego, co widoczne i oczywiste, przedstawia ten
rysunek? (kategoria III D). Padfa odpowiedz: samotnos¢, i tak brzmi réwniez
tytul rysunku Ligockiej. Dalsze wyjasnienia sg juz indywidualnymi reakcjami
badanej na samotnos¢. Schemat 1 przedstawia udzielone przez dziewczyne
wypowiedzi jako kolejne skojarzenia i reakcje na samotno$¢. Probujac okresli¢
jej reakcje na samotno$¢ — czy podkresla ona pozytywne aspekty samotnosci
lub mozliwosci poradzenia sobie z nig, czy negatywne — mozna zauwazy¢, ze
3 one raczej negatywne.
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Schemat 2. Pogrupowanie odpowiedzi na rysunek Samotnosé Romy Ligockiej

Samotnosé

N

Jestem zmeczona tym cigglym
,odradzaniem sie”

Koniecznosé

. - pozbierania sie
Jest Zle, ale to minie

l

Wiem, bo juz tak bywato — Juz czutam
sie podobnie

Zrédto: opracowanie wlasne.

Odpowiedzi badanej sugeruja raczej negatywny sposob myslenia o samotnosci
i podkreslaja pewna niemozno$¢ pokonywania problemoéw. Oczekiwanie, ze
jezeli co$ sie zmieni, to bedzie to raczej kwestia czasu niz wlasnej aktywnosci.
Z jednej strony studentka widzi koniecznos¢ , pozbierania si¢’, ale z drugiej
strony nie ma zadnego pomysiu na rozwigzanie swoich probleméw oprdcz
mijajacego czasu. Za takg interpretacjg przemawia rowniez jej wypowiedz
obejmujaca interpretacje rysunku (kategoria III E): ,Kazda strata powoduje
»zatobe«, potrzebuje czasu, juz z niej wychodzg”

Badanej pokazano réwniez inny rysunek Romy Ligockiej Podréz. W ka-
tegorii IIT D pojawily sie takie wypowiedzi: ,,ucieczka od wiasnej przesztosci,
che¢ zapomnienia o niej, nawet niemoznos¢ przypomnienia sobie czegokol-
wiek, przymus zapomnienia”. Sformulowania te jednoznacznie wskazujg na
koncentrowanie si¢ na negatywnych aspektach rzeczywistosci. Ogélna inter-
pretacja rysunku tylko to potwierdza (kategoria III E): ,,Musze odej$¢ od mojej
przeszlosci, zostawic jg, jest dla mnie za trudna do zniesienia i p6j$¢ ku przy-
szto$ci, niepewnej i niewiadomej, ktéra mnie jednak nie zniszczy”.

Zastosowanie metaforycznej interpretacji dziet sztuki wizualnej daje duze
mozliwosci diagnostyczne w pracy terapeutycznej, zaréwno indywidualnej, jak
i grupowej. Pozwala okresli¢ sposob koncentracji na negatywnych aspektach
rzeczywistosci i potaczy¢ to ze sposobem myslenia i reakcjami czlowieka. A to
z kolei utatwia zaplanowanie oddzialywan terapeutycznych, ktérych poczat-
kiem moze by¢ ponowne, tym razem wspdlne z badanym przejscie wszystkich
etapow interpretacji dziefa sztuki.

W celu potwierdzenia diagnozy, jak réwniez zaplanowania oddziatywan
terapeutycznych istotne wydaje si¢ przeprowadzenie dodatkowo badania psy-
chologicznymi testami projekcyjnymi.
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Wyniki badania Testem Piramid Barwnych w kontekscie
hipotez diagnostycznych uzyskanych z interpretacji
metaforycznej dziet sztuki

Badanie wykazalo bardzo niski wynik w syndromie pobudzenia dla piramid
tadnych. Ta redukcja pobudzenia realizuje si¢ w wyniku zawezZenia sie i skon-
centrowania na okreslonych sposobach reakcji.

Badang cechuje pewna chwiejno$¢ emocjonalna, wskazuje na to zaréwno
wskaznik chwiejno$ci emocjonalnej, jak i niesp6jnosé¢ wynikéw w syndromach
pobudzenia i thtumienia, ktére nie ukladajg si¢ przeciwstawnie. Przejawia ona
zmienno$¢ nastroju, gdzie przygnebienie przeplata si¢ z podwyzszonym na-
strojem.

Wynik w syndromie normy wskazuje na to, ze badana ma problemy z emo-
cjonalnym dostosowaniem si¢ do otoczenia i szczegdlnie o to dostosowanie nie
zabiega. Koncentruje si¢ raczej na swoim sposobie przezywania, majgc $wia-
domo$¢, ze jest to pewien odmienny typ przezy¢. Ten odmienny typ przezy¢,
oparty bardziej na opozycyjnosci, a mniej na nieSmiatoéci, sugeruja réwniez
struktury piramid.

Wyniki syndromu bezbarwnosci $wiadcza o cechach podwyzszonej neu-
rotycznosci.

Natomiast formula zmiennosci wskazuje na malg ogélng otwartos¢ na
bodzce, na zmiennos$¢ bodzZcéw i malg elastycznos¢ reagowania.

Nawet tak syntetyczne wyniki uzyskane z Testu Piramid Barwnych maja
duza warto$¢ diagnostyczna, nie tylko samg w sobie, ale pozwalajg tez lepiej
zrozumie¢ wypowiedzi metaforyczne badanej tworzone wobec bodzcéow, kto-
rymi byly dzieta sztuki.

Konkluzja

W artykule przedstawiono metafore zastosowang w interpretacji dziet sztuki
wizualnej jako forme symbolicznej transformacji myslowej. Opisana w arty-
kule metoda metaforycznej interpretacji sztuki Herminy Feinstein moze by¢
zastosowana w nauczaniu sztuki, gdyz rozwija percepcje dzieta i umozliwia
jednostce konstruowanie znaczen w odniesieniu do form wizualnych sztuki.
Moze by¢ takze zastosowana w terapii, gdyz interpretacja metaforyczna jako
forma transformacji myslowej ujawnia zaréwno prawidlowe, jak i zaburzone
schematy myslenia. Moze by¢ wiec uzyteczna w planowaniu oddziatywan te-
rapeutycznych. Jednak zawsze warto polaczy¢ diagnoze opartg na interpretacji
metaforycznej z badaniem testem projekcyjnym, np. Testem Piramid Barw-
nych lub Testem Koloréw Liischera.
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Interpretacja dziet sztuki wizualnej a projekcyjne testy psychologiczne -
propozycje diagnostyczne

Streszczenie: Artykut przedstawia propozycje taczenia w celach diagnostycznych badania

psychologicznymi testami projekcyjnymi z interpretacja dziel sztuki wizualnej. Opisano

praktyczne zastosowanie Poradnika do oceny sztuki Herminy Feinstein (The Art Criticism

Guide) w polaczeniu z Testem Barwnych Piramid. Wyniki uzytych metod diagnostycznych

moga by¢ réwniez wykorzystane w celach terapeutycznych. Podczas badania tymi metoda-
mi wystepuje maly opor i zahamowanie os6b badanych, co jest wazne w pracy diagnostycz-
nej i terapeutycznej z uczniami i studentami.

Stowa kluczowe: projekcyjne testy psychologiczne, dzielo sztuki jako bodziec projekcyj-
ny, diagnoza i terapia

Interpretation of works of visual art and projective tests - diagnostic
suggestions

Summary: The article presents a suggestion for combining examination by means of pro-
jective tests with interpretation of works of visual arts for diagnostic purposes. It describes
the practical application of the combination of Hermine Feinstein’s The Art Criticism Guide
and the Colour Pyramid Test. The results of the diagnostic methods applied may also be
used for therapeutic purposes. Examined by these methods, subjects display low levels
of resistance and inhibition, which is important in diagnostic and therapeutic work with
pupils and students.

Keywords: projective tests, work of art as a projective stimulus, diagnosis and therapy



Pawet Cylulko
Muzykoterapeuta we wspotczesnej przestrzeni
edukacyjnej

Wprowadzenie

Z roku na rok ro$nie zainteresowanie terapeutycznymi walorami sztuki mu-
zycznej i ich wykorzystaniem w pracy z dzie¢mi i mtodzieza we wspdlczesnej
przestrzeni edukacyjnej. Odnotowuje si¢ przy tym zwigkszajaca si¢ z roku na
rok liczbe dyplomowanych muzykoterapeutéw pracujacych w placéwkach
o$wiatowych, opiekunczych i resocjalizacyjnych na réznych etapach ksztalce-
nia. Tym tak pozytywnym zjawiskom towarzysza réwniez liczne dyskusje oscy-
lujace wokdt zagadnien tozsamosci, transgresji i transdyscyplinarnosci muzy-
koterapii jako samodzielnej dyscypliny nauki i terapii. Sg one bardzo potrzebne
do prawidlowego funkcjonowania muzykoterapeutéw we wspdtczesnej ciagle
zmieniajacej sie rzeczywistosci spolecznej, gospodarczej, kulturalnej, eduka-
cyjnej. Przy tym wszystkim bardzo istotna jest §wiadomos¢ z jednej strony
istnienia granic muzykoterapii, z drugiej za$ — ich przekraczania i wchodzenia
w inne obszary dziedzin i dyscyplin, takich jak: medycyna, sztuka muzyczna,
psychologia, rehabilitacja oraz pedagogika. Spoteczne oczekiwania implikujg
m.in. pytania dotyczace kwalifikacji i kompetencji zawodowych muzykotera-
peuty, jego osobowosci, a wszystko to w kontekscie dziatan pedagogicznych
i usprawniajgcych. Niektore placéwki szczyca sie tym, iz w ofercie propono-
wanych przez siebie $wiadczen edukacyjnych lub rehabilitacyjnych znajduje sie
muzykoterapia. Z przykroécig jednak trzeba stwierdzi¢, iz jest ona niejedno-
krotnie prowadzona nierzetelnie, przez niewykwalifikowany i nieuprawniony
do tego personel. W placéwkach tych odczuwa si¢ brak etatéw dla muzykote-
rapeutdw, gabinetéw (sal), profesjonalnych instrumentéw muzycznych, fono-
teki (lub wideoteki) oraz innych pomocy. Wszystko to — najogélniej ujmujac -
ma dla uczniéw watpliwg warto$¢ i znaczaco utrudnia prawidlowe wdrazanie
muzykoterapii do szkolnictwa w naszym kraju.

Muzykoterapeuta jest integralnym elementem calego procesu terapeutycz-
nego. Jego osoba moze wydatnie zwielokrotnia¢ efekty terapii, moze takze sku-
tecznie je wyhamowywac, a nawet powaznie ostabiac. Jest to istotny problem,
zwlaszcza w terapii dzieci (szczeg6lnie matych), dla ktérych kontakt z osoba
prowadzacg zajecia ma bardzo duze znaczenie. Wartos¢ terapeutyczng maja
nie tylko proces terapeutyczny, srodki oddziatywania czy warunki i sposoby
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realizowania programu, ale takze kontakt terapeutyczny. Jest on réwnie waz-
ny jak kontakt dziecka z muzyka i jej prozdrowotne oddzialywanie na jego
organizm.

Pomiedzy dzieckiem a terapeuta, wychowawca, nauczycielem musi zaist-
nie¢ swoisty dialog prowadzony bardzo umiejetnie i wnikliwie. W przy-
padku zajg¢ muzycznych bedzie on mial charakter dialogu muzycznego
o wszechstronnie przemyslanych mozliwoéciach'.

Majgc na uwadze powyzsze, zdecydowalem sie na opracowanie niniejszego
tematu. W swych rozwazaniach kierowatem si¢ wiedza i ponad dwudziesto-
letnim do$wiadczeniem klinicznym muzykoterapeuty i pedagoga muzycznego
pracujacego z dzie¢mi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. W dalszej
czesci artykulu przedstawiam wybrane teoretyczne i praktyczne aspekty wy-
konywania zawodu muzykoterapeuty w edukacji szkolne;.

Muzykoterapia - podstawowe zatozenia

Sztuka muzyczna poprzez swoje elementy strukturalne - takie jak: rytm, me-
trum, tempo, dynamika, harmonia, kierunek linii melodycznej, aparat wyko-
nawczy — wplywa w sposdb niewerbalny i pod$wiadomy na psychike dziec-
ka, sfere emocjonalng jego osobowosci, czynnosci fizjologiczne, porzadkujac
i harmonizujac jego psychomotoryke zaburzong defektem, dysfunkcja, dys-
harmonig, chorobg, nieprawidlowymi warunkami codziennego zycia. Procz
tego wywoluje u niego uspokojenie, rozluznienie psychofizyczne, zadowolenie,
rado$¢, aktywizacje, mobilizacje psychoruchows, reakcje katartyczne. Najogdl-
niej uyjmujac, mozna powiedzie¢, iz muzyka, oddziatujac na dziecko, przenika
bariery intelektualne, emocjonalne, charakterologiczne i motoryczne®. Muzy-
kowanie poprzez stuchanie, tworzenie, odtwarzanie glosem, ruchem lub na
instrumentach muzycznych moze wydatnie wspomagac indywidualny rozwoj
dziecka. Moze by¢ takze okazja do ksztaltowania pozytywnych cech jego oso-
bowosci, korygowania wadliwej postawy ciata, doskonalenia mowy, stuchu, na-
uki lokomocji i manipulacji, czynnosci samoobstugowych, zmniejszania leku
i niepokoju, rozwijania zainteresowan muzycznych, a tym samym podnoszenia
jakosci jego zycia. Jak podaje Zofia Konaszkiewicz, ,,Swiat wielkiej muzyki
pozwala egzystowac w kategoriach pigkna, ktére obok prawdy i dobra stanowi
szczyt ludzkich dazen™.

W mysl definicji podanej przez Zarzad Gléwny Stowarzyszenia Muzykotera-
peutéw Polskich ,,Muzykoterapia jest planowym i systematycznym zastosowa-

! Z.Konaszkiewicz, Dziecko niepetnosprawne i muzyka, Warszawa 1994, s. 95.

Zob. B. Janosz, Zajecia muzyczno-rytmiczne w szkole Zycia, Warszawa 1993, s. 17.
Z. Konaszkiewicz, op. cit., s. 36.
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Muzykoterapeuta we wspétczesnej przestrzeni edukacyjnej

niem muzyki oraz jej terapeutycznych waloréw w promocji zdrowia, profilak-
tyce, terapii medycznej, psychologicznej, pedagogicznej, rehabilitacji, rekreacji
i edukacji”™. Tak pojmowana forma arteterapii petni funkcje uzupelniajace
i wspierajagce dziatania lecznicze, rehabilitacyjne i edukacyjne realizowane
w réznych formach i na réznych poziomach edukacji dzieci i mlodziezy. Dzig-
ki swojej specyfice z calg pewno$cia zawiera sie w interdyscyplinarnoéci pra-
cy szkoly i jej réznorodnych funkcjach, w tym m.in. w funkcjach: rozwojowe;j,
wychowawczej, poznawczo-stymulacyjnej, estetycznej, ekspresyjnej, ludyczne;.

Muzykoterapie stosuje si¢ w celu wspierania rozwoju dziecka, korygowania,
kompensowania zaburzen jego rozwoju, stymulowania kreatywnosci i wzmac-
niania potencjaléw tworczych, a tym samym poprawiania jego szeroko rozu-
mianego zdrowia i podwyzszania jako$ci zycia. Cele terapii podyktowane sa
zaréwno stanem zdrowia dziecka, jak i funkcjami pelnionymi przez sztuke
muzyczng oraz muzykoterapie w jego Zyciu. Sg one wytyczane stosownie do
indywidualnych potrzeb, mozliwosci i zaburzen na podstawie obrazu danego
schorzenia, defektu, deficytu, dysharmonii lub zaburzenia wtdrnego. Zatem
do zasadniczych celéw zajgé muzykoterapeutycznych mozna zaliczy¢: moty-
wowanie do aktywno$ci poznawczej i ruchowej, korygowanie nieprawidlowej
postawy ciala, doskonalenie wzroku, stuchu, dotyku i kinestetyki, pogtebianie
akceptacji siebie, choroby lub kalectwa, wplywanie na tworzenie pozytyw-
nego obrazu siebie oraz innych ludzi, podnoszenie samooceny, zwigkszanie
poczucia bezpieczenstwa, poprawianie nastroju, wyrabianie samodzielnosci,
budzenie uczucia sprawnosci, odwracanie uwagi od wlasnej trudnej sytuacji,
dostarczanie przyjemnosci i radosci, doskonalenie komunikacji interpersonal-
nej oraz wspoldziatania w grupie réwiesniczej.

Aby osiggna¢ zamierzone cele, konieczne jest stosowanie odpowiednich
$rodkéw oddzialywania muzykoterapeutycznego (materiatu akustycznego,
metod i technik terapeutycznych, sposobow realizacji, pomocy, wyposazenia
gabinetu itp.) - dostosowanych do sytuacji zyciowej, aktualnych mozliwo$ci
psychofizycznych, wysitkowych, wieku, miejsca pobytu i oczekiwan ucznia,
jego samopoczucia, rodzaju choroby, zaburzenia oraz rokowania. W ramach
zaje¢ muzykoterapeutycznych moga by¢ stosowane metody muzykoterapeu-
tyczne, psychoterapeutyczne oraz niektére formy aktywnos$ci proponowane
przez pedagogike muzyczna Emila Jaques-Dalcrozea i Carla Orfta. Do tech-
nik wykorzystywanych w ramach terapii mozna zaliczy¢: §piewanie piosenek,
stuchanie muzyki, muzykowanie elementami dzwigkonasladowczymi i na in-
strumentach muzycznych, ¢wiczenia mowy, stuchu, dotyku, zabawy muzycz-
no-ruchowe, improwizacje wokalne, instrumentalne, ruchowe, pantomime,

*  Projekt ustawy o zawodzie muzykoterapeuty. Materialy do konsultacji srodowiskowej, opr.

ired. P. Cylulko, Wroctaw 2011, s. 15.

309



310

Pawet Cylulko

psychodrame, tance, interpretacje stowne i plastyczne muzyki, relaks z muzyka,
dyskusje terapeutyczne itp.

W zajeciach muzykoterapeutycznych moga, a nawet powinny uczestniczy¢
wszystkie potrzebujace dzieci. Zadne z nich nie moze by¢ wykluczane, a ich
uczestnictwo powinno si¢ odbywa¢ na zasadzie calkowitej dobrowolnosci z po-
szanowaniem decyzji kazdego z nich. Zajecia moga by¢ prowadzone metoda
grupowa (dzieci sprawniejsze, zdrowsze, lepiej uspolecznione) lub indywidu-
alng (bardziej niesprawne, powazniej chore, mniej przystosowane spotecznie).
Na og6! niemal wszyscy uczniowie chetnie biorg udzial w spotkaniach muzy-
koterapeutycznych, gdyz stanowig one dla nich atrakcyjna forme zaje¢. Bardzo
czesto w okresie pomiedzy poszczegdlnymi spotkaniami niektdrzy z nich do-
pytuja sie, kiedy odbeda si¢ nastepne zajecia terapeutyczne, jednoczesnie de-
klarujac juz woéwczas swoj udzial w nich. ,,Bardzo czesto ten pozytywny poglos
zaje¢ muzycznych utrzymuje si¢ przez dluzszy czas, ale nawet jesli natychmiast
sie urywa, to i tak zajecia spetniajg bardzo pozytywng role™.

Muzykoterapeuta - specyfika zawodu

Warunkiem niezbednym do wykonywania zawodu muzykoterapeuty w Polsce
jest ukonczenie studiow wyzszych ze specjalnoscig muzykoterapia przynaj-
mniej na jednym z nastepujacych poziomoéw ksztalcenia: studiéw licencjackich
(I stopnia) — uzyskanie tytutu zawodowego licencjata; studiéw magisterskich
(II stopnia) — uzyskanie tytulu magistra sztuki; studiéw podyplomowych na
specjalnosci muzykoterapia — uzyskanie swiadectwa ukonczenia studiéw po-
dyplomowych muzykoterapii. Osoba uprawniona do wykonywania zawodu
muzykoterapeuty ma prawo i jednoczes$nie obowiazek postugiwac si¢ tytultem
zawodowym ,,muzykoterapeuta” Niejednokrotnie z muzykoterapeuty pracu-
jacego w placdwce specjalistycznej dla dzieci, mniej lub bardziej $wiadomie,
staramy si¢ uczyni¢ niemal na sile nauczyciela wychowania muzycznego, ryt-
miki, chérmistrza, instruktora kulturalno-o$wiatowego, nauczyciela gry na in-
strumencie muzycznym lub terapeute zajeciowego. Absolwent, konczac jedynie
studia na specjalnosci muzykoterapia, nie posiada wiedzy i umiejetnosci z wy-
mienionych zakreséw dzialania, a co za tym idzie - takze nie posiada upraw-
nien do ich wykonywania. Bardzo trafnie specyfike zawodu muzykoterapeuty
okreslit w swoich stowach Rolando O. Benenzon: ,,Muzykoterapeuta nie musi
by¢ lekarzem, nie musi by¢ muzykiem, psychologiem i pedagogiem — musi by¢
muzykoterapeutg”™.

Muzykoterapi¢ dzieci moze prowadzi¢ osoba z przygotowaniem mery-
torycznym z tej dziedziny nauki (terapii), posiadajaca bogate doswiadczenie

> Z.Konaszkiewicz, op. cit., s. 49-50.
¢ T.Natanson, Wstep do nauki o muzykoterapii, Wroclaw—Warszawa-Krakow-Gdansk 1979, s. 58.
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kliniczne. Nie powinien by¢ to tylko i wytacznie artysta muzyk, nauczyciel
wychowania muzycznego, rytmiki, taiica, pedagog specjalny lub fizjoterapeuta.
Najkorzystniej bytoby, aby taka osoba byla jednocze$nie muzykoterapeuta i pe-
dagogiem, psychologiem lub fizjoterapeuta, ktory posiada umiejetnos¢ postu-
giwania sie technikami muzykoterapeutycznymi, psychoterapeutycznymi oraz
taczenia ich z innymi metodami pedagogicznymi, rehabilitacyjnymi i réznymi
odmianami arteterapii’. Ponadto osoba ta powinna bardzo dobrze zna¢ mate-
rial muzyczny oraz mechanizmy jego psychofizjologicznego oddzialywania na
dziecko. Dobrze jest takze, gdy orientuje sie ona w wybranych zagadnieniach
psychologii klinicznej, fizjoterapii, pedagogiki specjalnej, psychiatrii, neuro-
logii. Powinna posiada¢ rowniez doswiadczenie w diagnozowaniu pacjenta
i dynamiki grupy do celéw prowadzonej przez siebie terapii.

Osoba prowadzaca zajecia muzykoterapeutyczne powinna sie charaktery-
zowa¢ takimi przymiotami osobowosci, jak: otwarto$¢ na drugiego czlowie-
ka, empatia, umiej¢tnos¢ po$wigcania sie dla drugich, tolerancja, autentyzm,
odpowiedzialno$¢, niestrudzone zaangazowanie, spontaniczno$¢ w mysleniu
i dziafaniu, tatwo$¢ w nawigzywaniu kontaktéw z innymi osobami, pozytywny,
zyczliwy stosunek do pacjentéw, umiejetno$é wspolpracy z zespotem innych
specjalistow®. Chodzi tutaj w pierwszym rzedzie o cztowieczenstwo (w tym
dojrzala osobowos¢, akceptacje siebie i pacjenta), w drugiej kolejnosci — kom-
petencje terapeutyczne i muzyczne na wysokim poziomie, tworcze myslenie
i dzialanie. Miedzy innymi od umiejetnosci zar6wno muzycznych, jak i te-
rapeutycznych osoby prowadzgcej zajecia zalezy profesjonalno$¢ muzykote-
rapii. Natomiast atrakcyjno$¢ zaje¢ zalezy przede wszystkim od jej inwencji
i pomystowosci. Zajecia muzykoterapeutyczne powinna prowadzi¢ jedna i ta
sama osoba przez caly czas trwania cyklu spotkan. Pozwoli to na bazie wza-
jemnej akceptacji i rodzacych sie wiezi uczuciowo-emocjonalnych pomiedzy
terapeutg a uczniem (zwlaszcza tym najmlodszym) zainicjowa¢, a nastepnie
rozwing¢ dzialania stymulujace, wspomagajace, usprawniajace lub korygujace.
Rodzace sie wzajemne zaufanie pomiedzy muzykoterapeut a dzieckiem daje
poczucie bezpieczenstwa temu drugiemu i jest podstawg skutecznej muzy-
koterapii. Jest to bardzo wazne, gdyz spotkania muzykoterapeutyczne moga,
a nawet powinny dostarcza¢ rado$ci zaréwno uczniowi, jak i muzykoterapeu-
cie. Bardzo pigknie na ten temat pisze Zofia Konaszkiewicz: ,,Cztowiek dorosty
wspotuczestniczacy w dziecigcym cierpieniu nie tylko daje, ale i otrzymuje
bardzo wiele, cho¢ moze na pierwszy rzut oka jest to mato widoczne™. Zagad-
nienie to wydaje si¢ bardzo istotne, zwlaszcza ze coraz czesciej we wspdlczesnej

7 Zob. E. Lecourt, Les méthodes en musicothérapie, ,La revue de musicothérapie” 1994, t. 14,
nr 4, s. 16.

8 Zob. M. Wood, Music for people with learning disabilities, London 1993, s. 34-36.

®  Z. Konaszkiewicz, op. cit., s. 110.
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rzeczywistosci spotykamy si¢ z problemem wypalenia zawodowego réwniez
wérdéd muzykoterapeutéw.

Praca w charakterze muzykoterapeuty w placéwkach oswiatowych,
opiekunczych i resocjalizacyjnych polega na realizowaniu zadan stuzacych
wspomaganiu promocji zdrowia, profilaktyki, edukacji, terapii (pedagogicznej,
psychologicznej), rehabilitacji i rekreacji. Zatem do zawodowych zadan muzy-
koterapeuty mozna zaliczy¢: diagnozowanie na potrzeby terapii, promowanie
zdrowia i prowadzenie profilaktyki muzycznej, realizowanie zaje¢ muzykotera-
peutycznych (indywidualnych i grupowych), opiniowanie i orzekanie w spra-
wach dotyczacych prowadzonej dziatalnosci oraz udzielanie pomocy i wspar-
cia terapeutycznego rodzinie i szkole dziecka. Terapeuta, dokonujgc diagnozy
oraz prowadzac zajecia muzykoterapeutyczne, postuguje si¢ jezykiem muzyki,
przez co wnosi specyficzny sposob postrzegania i interpretowania funkcjono-
wania dziecka. Wszystkie te czynno$ci zawodowe muzykoterapeuta wykonuje
samodzielnie, jednocze$nie wspotpracujac Scisle z innymi specjalistami - pe-
dagogiem, psychologiem, lekarzem, logopeda, fizjoterapeutg itp. Nalezy przy
tym pamietad, iz jest on rownoprawnym czlonkiem zespotu zajmujacego sie
edukacja, leczeniem, usprawnianiem dziecka. Ma on pelne prawo do uzyskiwa-
nia wszelkich informacji na temat jego stanu zdrowia, rozpoznania, przewidy-
wanych metod profilaktyki, terapii pedagogicznej, psychologicznej, medycznej,
rehabilitacji, rekreacji i edukacji — jezeli jest to niezbedne do realizowania jego
zadan zawodowych.

Muzykoterapeuta w celu diagnozowania wykorzystuje m.in. dokumentacje
diagnoz dokonanych przez innych specjalistow pracujacych z uczniem - pe-
dagoga, psychologa, lekarza, logopedy, psychoterapeuty itp. Okresla on cele
(krotko- i dlugoterminowe) podejmowanych dzialan muzykoterapeutycznych,
wskazania lub przeciwwskazania do ich stosowania. Miedzy innymi progra-
muje on okres stosowania terapii muzycznej, jej poszczegélne etapy, przebieg,
przewidywane w zastosowaniu metody i techniki terapeutyczne, majace zna-
czenie promujgce zdrowie, profilaktyczne, terapeutyczne (w ujeciu medycznym,
psychologicznym, pedagogicznym), rehabilitacyjne, rekreacyjne i edukacyjne.
Realizuje indywidualny i grupowy program z zakresu muzykoterapii uwzgled-
niajacy stan zdrowia, wiek, poziom rozwoju fizycznego i psychicznego, miejsce
i czas pobytu kazdego ucznia, stosujac si¢ do zalecen innych specjalistow oraz
mozliwo$ci technicznych i organizacyjnych danej placowki.

Réwnolegle z terapiag muzykoterapeuta powinien realizowa¢ dzialalnos¢
zaréwno promujacg zdrowie, jak i profilaktyczna poprzez publikacje, pogadan-
ki lub zajecia pokazowe. W miare swoich mozliwosci powinien on prowadzi¢
takze poradnictwo muzykoterapeutyczne dotyczace dzieci objetych dziatania-
mi terapeutycznymi oraz ich rodzin (lub ustawowych opiekunéw). Caly czas
terapeuta monitoruje i dokumentuje przebieg podjetych dziatan oraz wszelkie
zmiany w zachowaniu ucznia, zwlaszcza jego reakcje na sztuke muzyczng i sto-



Muzykoterapeuta we wspétczesnej przestrzeni edukacyjnej

sowane oddzialywania muzykoterapeutyczne. Dokonuje takze oceny skutecz-
nosci i efektywnosci procesu muzykoterapii. Prowadzi réwniez specjalistyczna
dokumentacj¢ na potrzeby placéwki, w ktorej pracuje — niezbedna do wyko-
nywania czynno$ci zawodowych i realizowania procesu muzykoterapii oraz
udostepnia ja innym specjalistom i pracujacym z uczniem.

Jak kazdy inny zawdd, takze zawod muzykoterapeuty powinno si¢ wy-
konywa¢ zgodnie z ciagle rozwijajaca si¢ wiedzg naukowa i umiejetnosciami
niezbednymi w tej profesji, zachowujac przy tym duza starannos$¢ odnoénie
do strony merytorycznej, osobiste zaangazowanie i oddanie. Miedzy innymi
z tego powodu muzykoterapeuta posiada obowigzek nieustannego aktuali-
zowania i doskonalenia swojej wiedzy i umiejetnosci, zwlaszcza w zakresie
muzykoterapii i dziedzin jej pokrewnych, takich jak: pedagogika, psychologia,
medycyna, teoria muzyki. Moze to czyni¢ poprzez: kursy kwalifikacyjne, do-
skonalgce, szkolenia specjalizacyjne, udzial w warsztatach, konferencjach na-
ukowych lub autorstwo publikacji o tematyce muzykoterapeutycznej czy innej,
bezposrednio z nig zwigzane;j.

Konkluzja

Konczac swoje rozwazania nad specyfika zawodu muzykoterapeuty we wspot-
czesnej przestrzeni edukacyjnej, pragne jeszcze raz podkresli¢, iz:

- Muzyka, wplywajac na niemal wszystkie obszary osobowosci dziecka,
moze stanowi¢ skuteczny $rodek wspomagajacy jego rozwoj oraz po-
magajacy przezwyciezac trudnosci i niepowodzenia szkolne.

- Dzialania muzykoterapeutyczne moga stanowi¢ integralna czg$¢ pro-
cesu ksztalcenia, wychowania, resocjalizacji realizowanych we wspol-
czesnej przestrzeni edukacyjnej.

- Muzykoterapia, aby mogla przynie$¢ pozadane efekty, powinna by¢
prowadzona przez wykwalifikowanego muzykoterapeute.

Bibliografia

Janosz B., Zajecia muzyczno-rytmiczne w szkole zycia, Warszawa 1993.

Konaszkiewicz Z., Dziecko niepetnosprawne i muzyka, Warszawa 1994.

Lecourt E., Les méthodes en musicothérapie, ,La revue de musicothérapie” 1994, t. 14, nr 4.

Natanson T., Wstep do nauki o muzykoterapii, Wroctaw-Warszawa-Krakow-Gdansk 1979.

Projekt ustawy o zawodzie muzykoterapeuty. Materialy do konsultacji srodowiskowej, opr.
i red. P. Cylulko, Wroctaw 2011.

Wood M., Music for people with learning disabilities, London 1993.

313



Pawet Cylulko

Muzykoterapeuta we wspétczesnej przestrzeni edukacyjnej

Streszczenie: Z roku na rok ro$nie liczba dyplomowanych muzykoterapeutéw pracu-
jacych w placowkach o$wiatowych, opiekuniczych i resocjalizacyjnych. Towarzysza temu
liczne dyskusje na temat kwalifikacji i kompetencji zawodowych muzykoterapeutéw, ich
osobowosci, a wszystko to w kontek$cie dziatan pedagogicznych i usprawniajacych. Jest to
tym bardziej wazne, ze warto$¢ maja nie tylko proces terapeutyczny, srodki oddziatywania,
warunki i sposoby realizowania, ale takze kontakt terapeutyczny. Jest on réwnie wazny jak
kontakt dziecka z muzyka i jej prozdrowotne oddziatywanie na jego organizm.

Stowa kluczowe: dziecko, edukacja, muzyka, muzykoterapeuta, muzykoterapia

The music therapist in the contemporary educational context

Summary: The number of qualified music therapists working in education, care and re-
habilitation is growing every year. This increase is accompanied by frequent debates on the
qualifications and competences of professional music therapists, their personalities, and
all this in the context of educational action. This is important not only due to the value of
the therapeutic process, the means of influence, conditions and ways of implementation,
but also due to personal therapeutic contact. This contact is just as important as the child’s
contact with music and the health-enhancing impact of music on the child.

Keywords: child, education, music, music therapist, music therapy
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Muzykoterapia w procesie edukacyjnym dziecka

Wprowadzenie

W niniejszym artykule chcialbym poruszy¢, moim zdaniem, zaniedbywany te-
mat wykorzystania muzykoterapii do dziatan profilaktycznych oraz terapeutycz-
nych w przedszkolu oraz szkole podstawowej. Mozna stwierdzi¢, ze skoro emo-
cje, nastrdj, ekspresja ida w parze z codziennoscig dziecka, to sg $cisle zwiazane
z jego potrzebg wyrazania uczud, na ktére pozwala wlasnie tworczo$¢ muzyczna.
Dlatego znaczenie sztuki — w tym muzyki — powinno by¢ bardziej docenione
w procesie dydaktycznym i wychowawczym, co byloby pomocne w skierowaniu
aktywno$ci uczniéw wlasnie na te obszary dziatalnosci edukacyjne;j.

Osoba, ktdra moze si¢ przyczyni¢ do wykorzystania srodkéw wychowaw-
czych i terapeutycznych zwigzanych z muzyka, jest nauczyciel. Powinien sie¢
on charakteryzowa¢ takimi cechami, jak duza wrazliwos¢ i nieprzecigtna oso-
bowos¢. Wskazane byloby réwniez, aby uczacy mial pozytywny stosunek do
ucznia i do swojej pracy. Ewa Kochanowska podkresla:

Wspolczesny nauczyciel, w tym nauczyciel edukacji wezesnoszkolnej, po-
winien jednak by¢ ksztalcony w toku studiéw przede wszystkim zgodnie
z orientacja humanistyczna i funkcjonalna, tzn. z jednej strony jako osoba
akceptujaca siebie w przyszlym zawodzie nauczyciela, optymistycznie na-
stawiona do przyszlej pracy z dzie¢mi i posiadajaca bogata wiedze¢ i umie-
jetnosci pedagogiczno-metodyczne, z drugiej za$ strony jako refleksyjny
praktyk, czyli nauczyciel, ktory zdolny bedzie do samokontroli, samooceny,
konstruktywnej krytyki, stale modyfikujacy swéj warsztat pracy i poszuku-
jacy najlepszych rozwigzan metodycznych i organizacyjnych'.

Nauczyciel powinien zatem star¢ si¢ prawidlowo zaspokoi¢ potrzeby emo-
cjonalne dziecka, ktore przyczyniajg sie do rozwoju wszystkich sfer jego oso-
bowosci, oraz stworzy¢ mu warunki do formowania si¢ u niego odpornosci
psychicznej. Waznym obszarem realizowania tych dziatan w srodowisku szkol-

' E. Kochanowska, Zaniedbywane obszary ksztatcenia studentéw edukacji wczesnoszkolnej -

wybrane kierunki zmian, [w:] Z zagadnie# profesjonalizacji nauczycieli wczesnej edukacji
w dobie zmian, red. J. Batachowicz, A. Szkolak, Krakéw 2012, s. 57.
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nym sg profilaktyka i terapia muzyczna. Aby omoéwic szerzej te zagadnienia,
potrzebne jest dookreslenie ich definicji.

Profilaktyka w szkole

Zdaniem Zbigniewa Gasia profilaktyka w szkole jest to

[...] proces wspomagania ucznia w radzeniu sobie z trudnos$ciami zagraza-
jacymi prawidlowemu rozwojowi i zdrowemu zyciu, a takze ograniczenie
i likwidowanie czynnikdw, ktdre zaburzajg prawidlowy rozwdj i dezorgani-
zujg zdrowe zycie (tzn. czynniki ryzyka), oraz wprowadzanie i rozwijanie
czynnikow, ktore sprzyjaja prawidlowemu rozwojowi i zdrowemu zyciu
(tzw. czynniki chronigce)?

Autor porusza réwniez temat specyfiki zachowan i rodowiska szkolnego
w kontekscie realizacji dziatan profilaktycznych, podkreslajac, ze szkota jest
miejscem, ktdre naraza dziecko na intensywne przezycia. Konkludujac, Zbi-
gniew Gas stwierdza, iz szkola:

- jest miejscem intensywnego rozwoju w zakresie funkcjonowania inter-
personalnego i spolecznego w grupie réwiesniczej;

- jest miejscem dziatalnosci zadaniowej uczniéw, a wiec ujawnia lub
wrecz wyzwala trudnosci dzieci i mlodziezy zwigzane z przyjmowa-
niem odpowiedzialnosci za wlasne zycie;

- jest miejscem konfrontacji autorytetow i ksztaltowania sie poczucia
wlasnej tozsamosci ucznia;

- wypelnia znaczng cze$¢ aktywnego zycia dzieci i mtodziezy;

-z perspektywy rodzicéw jest terenem weryfikacji oczekiwan zwigza-
nych z wlasnym dzieckiem;

- pozwala na fatwy dostep do $rodowiska dzieci i mlodziezy i sprawng
organizacje prowadzonych dziatan’.

Lecznicze dziatanie muzyki znamy od wiekéw. Jednym z pierwszych zapisow
na temat tego zjawiska jest starotestamentalna opowies¢, w ktorej Dawid leczyt
poprzez $piewanie kantykéw i gre na cytrze bdle glowy swojego krola Saula.
Dziwi wigc fakt, ze termin ,,muzykoterapia” pojawia sie w literaturze $wiato-
wej bardzo pdzno, bo dopiero okoto roku 1950. W Polsce natomiast pierwszy
Instytut Muzykoterapii powstaje w 1972 roku, w Akademii Muzycznej im. Ka-
rola Lipinskiego we Wroctawiu. Dziwi réwniez to, ze cho¢ dzi§ mamy dowody
naukowe na terapeutyczne i lecznicze dzialanie muzyki na cztowieka, ciggle
walory tej dziatalno$ci sg niedoceniane.

> Z.B. Ga$, Szkolny program profilaktyki: istota, konstruowanie, ewaluacja, Warszawa 2003, s. 30.

> Idem, Profilaktyka w szkole, [w:] Zapobieganie uzaleznieniom uczniéw, red. B. Kaminska-

-Busko, Warszawa 1997, s. 55.
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Muzykoterapia w literaturze przedmiotu

Muzykoterapia jest dziedzing interdyscyplinarna, faczy bowiem w sobie elemen-
ty medycyny, pedagogiki muzycznej, estetyki i psychologii. Leczenie dzwiekiem

w sposob pozytywny oddzialuje zaréwno na psychike dziecka, jak i na caly jego

organizm. Poréwnujac inne sztuki, np. malarstwo czy rzezbe, dochodzimy do

wniosku, Ze sg one statyczne w przeciwienstwie do muzyki, ktéra jest dynamicz-
na, udzwiekowiona i zorganizowana rytmicznie w pewnym obszarze czasowym.
Odbieramy ja nie tylko receptorami, ale réwniez poprzez impulsy motoryczne,
wyobraznie, wzrok, dotyk, jest silnie ekspresyjna, co pozwala na jej oddziatywa-
nie i na psychike, i na zmiany czynno$ciowe organizmu’.

Definiowania terminu ,,muzykoterapia” podejmowato si¢ wielu uczonych,
jest to podyktowane rozwojem tego kierunku w warstwie zaréwno naukowej,
jak i praktycznej. Aby przyblizy¢ ewolucje tego zagadnienia, nalezy przedsta-
wi¢ kilka jego definicji. Swiatowa Federacja Muzykoterapii opisuje to pojecie
w nastepujacy sposob:

Muzykoterapia jest wykorzystaniem muzyki i/lub jej elementéw (dzwiek,
rytm, melodia, harmonia) przez muzykoterapeute i pacjenta, klienta lub
grupe w procesie zaprojektowanym dla ulatwienia komunikacji, uczenia
sie, mobilizacji, ekspresji, koncentracji fizycznej, emocjonalnej, intelektu-
alnej i poznawczej w celu rozwoju wewnetrznego potencjatu oraz rozwoju
lub odbudowy funkgji jednostki, aby mogta ona osiaggna¢ lepsza integracje
intra- i interpersonalna, a w konsekwencji lepsza jako$¢ zycia’.

Polski uczony, pionier tego kierunku w naszym kraju, Tadeusz Natanson w swo-
jej definicji podkresla, oprécz waloréw terapeutycznych, réwniez spoleczne:

Muzykoterapia jest jednym sposréd dzialan zmierzajacych w kierunku
rehumanizacji wspoélczesnego zycia przez wielostronne wykorzystanie
wielorakich waloréw substancji muzycznej w celu ochrony i przywracania
ludzkiego zdrowia oraz w celu korzystnego oddziatywania na wspotksztat-
towanie zaréwno $rodowiska, w ktorym cztowiek zyje i dziala, jak i panujg-
ce w nim stosunki miedzyludzkie®.

Dookreslenia w definicji dzialan muzykoterapeutycznych i ukazania ich korzy-
$ci w uzupelnieniu leczenia podjat si¢ Mirostaw Janiszewski, formutujac swoje
mysli w nastepujacy sposob: ,,Muzykoterapia jest dziedzing wykorzystujaca

A.E. Jaworska, Muzyka jako element wychowania w rozwoju osobowym dziecka z niepetno-

sprawnoscig, Tychy 2004, s. 68.

> T. Natanson, Muzyczna profilaktyka w procesie nauczania-wychowania. Wybrane reflek-
sje teoretyczne (Zeszyty Naukowe Akademii Muzycznej im. K. Lipinskiego we Wroctawiu,
nr 45), red. Z. Hora, M. Passella, Wroctaw 1988, s. 123.

¢ Idem, Wstep do nauki o muzykoterapii, Wroctaw-Warszawa-Krakéw-Gdansk 1979, s. 51.
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muzyke w sposob ukierunkowany, wielofunkcyjny, kompleksowy i systema-
tyczny w celach uzupelnienia leczenia zabiegowego, farmakologicznego, re-
habilitacyjnego psychoterapii i pedagogiki specjalnej™. Krok dalej wychodzi
Elzbieta Galiniska, konstatujac: ,Muzykoterapia jest to forma psychoterapii,
ktora wykorzystuje muzyke i jej elementy jako $rodki stymulacji oraz ekspresji
emocjonalnej i komunikacji niewerbalnej w procesie diagnozy, leczenia i roz-
woju osobowosci cztowieka™.

Wieloptaszczyznowe oddziatywanie muzyki na dziecko

Muzykoterapia stanowi nieoceniong pomoc w pracy z dzie¢mi, poprzez swoje
szerokie oddzialywanie na sfere psychosomatyczna, co pozwala na eliminowa-
nie trudnosci zwigzanych z relacjami interspotecznymi dziecka w $rodowisku
rodzinnym czy szkolnym. Zajecia muzykoterapeutyczne z dzie¢mi w wieku
przedszkolnym i wezesnoszkolnym nie muszg si¢ koncentrowa¢d jedynie na
leczniczym dzialaniu muzyki, ale mogg by¢ traktowane takze jako psychoedu-
kacyjne, psychohigieniczne lub psychoprofilaktyczne. Niezaleznie od koncep-
cji teoretycznych muzykoterapia spelnia wiele zadan procesu wychowawczego,
np. dzieki funkcji moralnej muzyki pozwala dziecku odrézniaé dobro od zta,
ksztaltowac jego wrazliwo$¢ i wyobraznie.

W psychologii muzyki istnieje twierdzenie, ze ze wszystkich sztuk to wla-
$nie muzyka najszerzej oddzialuje spolecznie, poniewaz dociera bezposred-
nio do cztowieka oraz dysponuje lepszymi srodkami wyrazu emocji niz stowo.
W procesie muzycznego dialogowania dziecko otwiera sie bardziej na wlasne
emocje, muzyka jest pomocna w ich wydobyciu i odreagowaniu. Jednocze-
$nie poprzez ¢wiczenia wykorzystujace opisywanie nastroju innych dzieci oraz
przywolywanie ich emocji i probe ich przezywania u uczniéw wzrasta empatia,
co sprzyja tworzeniu dobrych relacji w grupie. Muzykoterapia wptywa na roz-
wdj wlasnych kompetencji, zdolnosci, samooceny, swiadomosci i inteligencji
uczniéw oraz — w kontekscie prospotecznym - na poczucie odpowiedzialnosci
grupowej, Zyczliwosci oraz przynaleznosci’.

Muzyka ma réwniez istotny wplyw na sfere poznawcza dziecka. Badania
wskazuja, ze dzieci, ktore uczeszczaly na zajecia muzykoterapeutyczne, osia-
gaja lepsze wyniki w nauce. Stosowane ¢wiczenia wokalne, $piewanie piosenek
oraz ¢wiczenia oddechowe dzwigczne i bezdzwieczne przyczyniaja si¢ do przy-
swajania przez ucznia poprawnej artykulacji gtosek, poprawnego frazowania
jezykowego i prawidlowej akcentacji. Ruch przy muzyce korzystnie wptywa na

7 M. Janiszewski, Muzykoterapia aktywna, Warszawa 1993, s. 67.

E. Galinska, Muzykoterapia w schizofrenii (Zeszyty Naukowe Akademii Muzycznej im.
K. Lipinskiego we Wroclawiu, nr 57), red. L. Hanek, Wroctaw 1990, s. 45-46.
Zob. J. Wierszytowski, Psychologia muzyki, Warszawa 1981, s. 276.

8
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dzieci dyslektyczne, pozwala na formowanie si¢ w ich §wiadomoséci zwiazkow
czasowych miedzy wyobrazeniami ruchowymi, graficznymi czy stuchowy-
mi, co pozytywnie oddziatuje na umiejetnosci poprawnego pisania. Waznym
aspektem zaje¢ terapeutycznych wykorzystujacych $piew, taniec, granie na in-
strumentach oraz stuchanie muzyki jest ich wplyw na ksztaltowanie zdolnosci
ucznia do pokonywania wewnetrznych ograniczen, np. tremy i lekéw zwigza-
nych z realizacja wewnetrznych postanowien i zadan'.

Muzyka wykorzystywana w zajeciach terapeutycznych oddziatuje nie tyl-
ko na organizm dziecka, spelnia réwniez funkcje terapeutyczne, wychowaw-
cze, spoleczne oraz profilaktyczne. Odpowiednio dobrane utwory muzyczne
stosowane podczas sesji majg duzy wplyw na modelowanie psychiki dziecka
zardwno zdrowego, jak i chorego, niepelnosprawnego czy nieprzystosowanego
spotecznie. Wspdlne wykonywanie oraz stuchanie muzyki prowadzi do wy-
tworzenia dobrych stosunkéw interpersonalnych w grupie, jak réwniez pomie-
dzy nauczycielem a uczniami. Utatwia ponadto rozw¢j intelektualny dziecka
i wzmacnia jego poczucie wlasnej wartosci.

Metody i formy muzykoterapii

W zwigzku z niewielkimi rozmiarami niniejszego artykulu niemozliwe jest
przedstawienie calosci szerokiego wachlarza metod i technik muzykoterapeu-
tycznych, jeszcze trudniej odnies¢ si¢ do osigganych celow i funkcji zaklada-
nych w terapii dzieci zdrowych w wieku wczesnoszkolnym i przedszkolnym.
Dlatego ogranicze si¢ do wymienienia kilku modeli muzykoterapeutycznych
stosowanych obecnie w Polsce i na $wiecie.
Jedna z form muzykoterapii aktywnej to muzykoterapia kreacyjna (Cre-
ative Music Therapy) stworzona przez Paula Nordoffa, kompozytora, pianiste
— ktérego utwory sg do dzisiaj wykonywane w Stanach Zjednoczonych - oraz
Clive’a Robbinsa, pedagoga. Metoda ta oparta jest na improwizacji muzycznej,
w ktorej bierze udzial pacjent i terapeuta, w trakcie terapii grupowej i indy-
widualnej. Kazda z sesji jest nagrywana i analizowana przez kilku terapeu-
tow, a wyciagniete wnioski sg brane pod uwage przy planowaniu kolejnych
zajeé. Obecnie na $wiecie metodg Nordoft/Robbins leczy sie dzieci, dorastajaca
mlodziez i doroslych ze spektrum autystycznym, zaburzeniami stuchu, z po-
wodzeniem wykorzystywana jest ona w pedagogice czy medycynie, pediatrii,
neurologii, rehabilitacji 0s6b po urazach kregostupa oraz medycynie choréb
wewnetrznych'!.

10 Zob. L. Pawelec, Wplyw muzyki na rozwéj dzieci i mlodziezy, [w:] Dziecko i sztuka, red.
W. Szlufik, A. Pekala, Czestochowa 2000, s. 92.

" Zob. P. Nordoft, C. Robbins, Terapia muzykg w pracy z dziecmi niepetnosprawnymi, Krakéw
2008.
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Najbardziej popularnym typem muzykoterapii receptywnej jest model
kierowanej wizualizacji z muzyka (Guided Imagery and Music). Najbardziej
znanym i cenionym wzorcem wykorzystujacym ten rodzaj terapii jest Bonny
Method Guided Imagery and Music (BMGIM) stworzony przez amerykanska
muzykoterapeutke Helen Lindquist Bonny. Terapia polega na specjalnym pro-
gramowaniu muzyki klasycznej, ktéra ma wywolywa¢ glebokie wyobrazenia
i umozliwia korzystanie ze wszystkich przejawow doswiadczenia cztowieka,
a mianowicie: psychicznego, fizycznego, emocjonalnego, duchowego i spotecz-
nego. Muzyka pozwala na uzyskanie zmiennych stanéw $wiadomosci oraz
rezonansu emocjonalnego, ostabia mechanizmy obronne cztowieka, co w kon-
sekwencji daje mozliwos¢ zaglebienia sie w jego wnetrze — przy jednoczesnym
uwolnieniu emocji i przezy¢'.

Oproécz wyzej omdéwionych technik muzykoterapeutycznych obecnie na
$wiecie stosuje si¢ m.in.: muzykoterapi¢ improwizacyjng, muzykoterapie¢ zo-
rientowang analitycznie, muzykoterapi¢ behawioralng. Jednak zadna z nich nie
koncentruje si¢ na mozliwosci terapii dzieci zdrowych. W Polsce terapig przez
muzyke zajmuje si¢ wielu uczonych i praktykéw. Najbardziej znane metody
muzykoterapeutyczne to Portret Muzyczny Elzbiety Galinskiej oraz Mobilna
Rekreacja Muzyczna (MRM) Macieja Kieryta.

Elzbieta Galinska na bazie psychologii poznawczej stworzyta model muzy-
koterapii, stanowigcej rodzaj lustra, przez ktore pacjent ma mozliwos¢ obser-
wacji swojej osobowosci, moze réwniez zobaczy¢, jak jest postrzegany przez
otoczenie. Sesje terapeutyczne odbywaja sie grupowo, sam portret muzyczny
wykonuje sie jednak indywidualnie dla danego pacjenta. Ten rodzaj terapii
stosowany jest przewaznie w muzykoterapii nerwic, psychoz, zaburzen osobo-
wosci oraz anoreksji i bulimii, jako podsumowanie terapii, poniewaz wymaga
dobrej znajomosci pacjenta.

Mobilna Rekreacja Muzyczna wedtug Macieja Kieryta

Mobilna Rekreacja Muzyczna (MRM) Macieja Kieryla, cho¢ kierowana jest do
pracy z dzie¢mi nadpobudliwymi psychoruchowo, opéznionymi w rozwoju oraz
niepelnosprawnymi, daje bardzo dobre efekty w terapii w srodowisku szkolnym,
co zostalo wykorzystane w dzialaniach profilaktycznych dzieci w wieku przed-
szkolnym, wczesnoszkolnym i nie tylko. Metoda ta wykazuje duze wartosci
wychowawcze, spoleczne oraz profilaktyczne poprzez zastosowanie ¢wiczen ru-
chowych, rytmicznych, oddechowych, z uzyciem instrumentéw perkusyjnych.
Muzyka w MRM jest wykorzystywana réwniez do pobudzania wyobrazni pla-
stycznej, poetyckiej, jak rowniez do stymulacji dziatan relaksacyjnych.

2 Zob. K. Stachyra, Efektywnos¢ kierowania wizualizacji i muzykoterapii w rozwijaniu kompe-

tencji emocjonalnych studentow pedagogiki, Lublin 2007.
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Rekreacja muzyczna sktada sie z pieciu etapdw, ktore przybierajg charakter
mobilny. Oznacza to, ze mozna (w zaleznosci od potrzeb) zmieniac ich kolej-
no$é¢ lub wykorzystywacé tylko ten modul, ktéry jest nam aktualnie potrzebny
do pracy z dzie¢mi. W kazdej wersji powinna si¢ znalez¢ faza wstepnego uru-
chomienia i koficowej rozmowy podsumowujacej.

Uruchomienie rozpoczynaja ¢wiczenia oddechowe, a muzyka wykorzysta-
na jest tu w celu ulatwienia poglebienia wdechu. W kolejnych sesjach ¢wicze-
nia te sg rozszerzane przez wyobrazenia, np.: plywania, jazdy na nartach, co
pozwala na rozszerzenie klatki piersiowej poprzez podniesienie rak. Kolejne
¢wiczenia aktywujg dalsze partie ciala, sg to ruchy dioni, ramion oraz glowy".

Odreagowanie to przede wszystkim eskalacja ¢wiczen, stosujemy tu szyb-
kie tempa, mocne akcenty rytmiczne oraz improwizacj¢ wokalng, a nawet
krzyk. W tej fazie mozna zastosowa¢ instrumentarium Orffa oraz instrumenty
wykonane przez same dzieci. W razie potrzeby - w przypadku zmeczenia —
zwalniamy tempo ¢wiczen'.

Zrytmizowanie zaczyna sie od ¢wiczen imitujacych marsz w pozycji lezacej
badz stojacej, potem nastepuja ¢wiczenia oddechowe, po ktérych wprowadza-
ne sg ¢wiczenia perkusyjne. Wszystkie ¢wiczenia rytmiczne dzieci wykonuja
przy akompaniamencie muzyki marszowej (polonez, mazur, kujawiak, zbéj-
nicki, walc, oberek, ale réwniez rock czy techno). Wazne jest wprowadzenie
dziecka w atmosfere zabawy, przy réwnoczesnej modyfikacji ¢wiczen — pota-
czenia i koordynacji ragk i ndg. Nastepnie do ruchu dodajemy rytmiczng mowe
(sylaby, gloski, stowa, wyliczanki) oraz $piewanie piosenek®.

Uwrazliwienie przebiega zazwyczaj w pozycji siedzacej lub lezacej, przy
dzwiekach muzyki powaznej, imitacyjnej oraz dzwigkonasladowczej. Dzieci
ustami nasladujg dzwigki natury, na instrumentach perkusyjnych wygrywaja
wlasne lub obce emocje. Mozna wprowadzi¢ $piewanie piosenek ludowych
oraz malowanie dzwigkiem. Dziecko w tej fazie terapii poznaje swoje ciato,
mozna obserwowa¢ jego reakcje na dotyk gleboki i powierzchniowy, jak réw-
niez na bodzce dzwigkowe i plastyczne®.

Relaks to faza, ktéra dobrze jest poprzedzi¢ ¢wiczeniami oddechowymi, dzieci
powinny przyja¢ wygodne dla siebie pozycje lezace. W trakcie tego modutu stosuje
sie przekazywanie sugestii za pomocg tekstu, dodatkowo — aby wzmocni¢ odczucia

- mozna zastosowa¢ wyswietlanie filmu czy fotografii. Czas trwania relaksu trzeba
dostosowa¢ do zachowania dzieci, co oznacza mobilne wydtuzanie lub skracanie
ekspozycji muzyki i sugestii stownej. Stopniowo wprowadzamy aktywacje grupy’.

3 Zob. M. Kieryl, Elementy terapii i profilaktyki muzycznej, Warszawa 1996.
14 Ibidem.
> Ibidem.
¢ Ibidem.
17 Ibidem.
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Aktywizacje fagodna rozpoczynamy od pogtebienia oddechu oraz ¢wiczen
rozciagajacych jeszcze w pozycji lezacej. Powoli dzieci przechodza do pozy-
cji siedzacej, w tym czasie mamy okazje do rozmowy na temat skojarzen czy
wspomnien, ktdre pojawily sie podczas relaksacji. Integrujemy grupe, stosujac
wspolne ¢wiczenia rytmiczne oraz muzykowanie i improwizacje'®.

Aktywacja dynamiczna przeznaczona jest szczegélnie dla dzieci sprawnych
fizycznie i zdrowych. Ten modul moze by¢ wykorzystywany z powodzeniem
w $rodowisku szkolnym, gdzie w grupach profilaktycznych stosujemy zabawe
muzyczng. W tej fazie naklaniamy uczestnikéw do wyzwolenia zdolno$ci mu-
zycznych, improwizatorskich oraz innych zdolnosci tworczych®.

Rozmowa jest ostatnim etapem Mobilnej Rekreacji Muzycznej. W tym cza-
sie nalezy pozwoli¢ dzieciom na zwerbalizowanie ich wrazen, zaréwno nega-
tywnych, jak i pozytywnych, dotyczacych przeprowadzonych zajeé. Nastepnie
przeprowadzamy tzw. koncert zyczen, w trakcie ktérego uczestnicy maja okazje
powtdrzy¢ najprzyjemniejsze ¢wiczenia i zabawy. Aktywnos¢ dzieci i wydtuza-
jacy si¢ czas tego etapu jest wyznacznikiem atrakcyjnosci zajec®.

Bardzo waznym aspektem prowadzonych zaje¢ muzycznych z wykorzysta-
niem modelu MRM jest jego mobilno$¢. Pozwala to nauczycielowi dostosowaé
forme zaje¢ do potrzeb i mozliwosci czasowych, z wykorzystaniem catego mo-
delu lub jego czgsci. Scenariusze zaje¢ moga by¢ przygotowywane tematycznie,
np. pory roku. Mozemy tez ich konstruowanie oprze¢ na wprowadzeniu pio-
senki lub wykorzysta¢ forme zmian tempa czy nasilenia dzwigku.

W zaleznosci od tematu zaje¢ rdznie beda sie¢ ksztaltowac cele, ktdre chee-
my realizowac z dzie¢mi. Od typowo muzycznych, np. rozwdj poczucia rytmu,
wrazliwosci na zmiane tempa czy dynamiki, poprzez odreagowanie napiec za-
réwno fizycznych, jak i psychicznych, koordynacje ruchows, po uwrazliwienie
na piekno, muzyke, otaczajacy nas $wiat.

Waznym aspektem konstruowania scenariusza zaje¢ muzycznych z wy-
korzystaniem elementéw muzykoterapii bedzie takze dobdr i odpowiednie
przygotowanie muzyki. Ideatem jest sytuacja, kiedy pedagog potrafi gra¢ na
fortepianie oraz na takich instrumentach, jak dzwonki chromatyczne czy flet
prosty. Umozliwia to wykorzystanie wszystkich waloréw dzieta muzycznego.
Powinien réwniez wykazywa¢ ogélna wiedze muzyczng, co pomoze w doborze
utwordw z repertuaru muzyki klasycznej, rozrywkowej oraz dzieciecej. Jesli
jednak przygotowanie — szczegdlnie w zakresie gry na instrumencie — nie jest
dobre, mozemy si¢ postuzy¢ muzyka odtwarzang, musi ona jednak by¢ dobrze
opracowana, w czym mogg pomoc programy komputerowe, ktdre umozliwiaja
nam tzw. klejenie muzyki.

8 Ibidem.
¥ Ibidem.
2 Ibidem.



Muzykoterapia w procesie edukacyjnym dziecka

Scenariusz zajec

Nauczyciele przedszkolni i wezesnoszkolni w wiekszosci nie posiadajg upraw-
nien muzykoterapeutycznych, dlatego chcialbym zaproponowa¢ krétki scena-
riusz zaje¢ z wykorzystaniem elementéw metody MRM.

Temat: Budowanie poczucia wlasnej wartoéci oraz postaw spotecznych w grupie
réwiesniczej.

Cele:

- Budowanie wspolpracy w grupie réwiesniczej.

— Odreagowanie napie¢ psychofizycznych.

- Wyciszanie nadpobudliwosci dziecka.

- Rozwijanie wrazliwo$ci stuchowej, rytmicznej oraz umiejetnosci stu-

chania muzyki.
Srodki dydaktyczne:
Nagrania, instrumentarium Orfla, krazki imitujace kierownice, papierki, pior-
ka, baloniki.

- Uruchomienie.

Powitanie:
Dzieci, siedzac w kole, po kolei wypowiadaja swoje imiona, najpierw bardzo
cicho, potem glo$no.

Przy muzyce Roberta Schumanna Marzenie dzieci w pozycji siedzacej lub
stojacej oddychaja gleboko, przy wdechu unoszac raczki do gory, przy wyde-
chu opuszczajac.

- Odreagowanie.

Jazda samochodem: Wszystkie dzieci trzymajg w rekach kolorowe krazki —
»kierownice” — i w rytmie szybkiej muzyki, np. Mikotaj Rimski-Korsakow, Lot
trzmiela, biegaja po sali. Na wcze$niej ustalong komende nastepuje zatrzyma-
nie i naprawa samochodu - dzieci robig przysiad i stukajg krazkami o pod-
toge w rytm muzyki. Kolejna komenda daje sygnat do dalszej drogi - dzieci
rozbiegaja si¢ po sali. Po chwili nauczyciel wylacza muzyke, dzieci zmeczone
»jazda samochodem” zatrzymuja si¢ i wyciagaja rece w gore. Stojac na palcach,
rece z krazkiem podnoszg jak najwyzej, glowe przechylajg lekko do tytu, tak
aby patrze¢ na krazek. Cale ciato jest naprezone. Ponowne wiaczenie muzyki
oznacza opuszczenie krazka na wysokos$¢ brzucha, rozluznienie calego ciala
i powrét do jazdy samochodem?.

Cwiczenie oddechowe:

Nauczyciel rozrzuca piérka, baloniki lub mate karteczki, dzieci, dmuchajac
w nie, powodujg ich ruch.

?t T. Krzyzowska, Zabawy z piosenkq. Zabawy rytmiczno-ruchowe z elementami éwicze# korek-
cyjnych i logopedycznych, Katowice 1995, s. 60-61.
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- Zrytmizowanie.
Zwariowana pitka: Wiszystkie dzieci stoja w jednym szeregu, w rozkroku. Maja
za zadanie podawac¢ pitke koledze stojacemu jako nastepny: gora — jezeli usly-
sza dzwieki wysokie, a miedzy nogami — jezeli ustysza dzwigki niskie®.
Powtdrz rytm: Dzieci dobierajg sie w pary, siadajg naprzeciwko siebie. Jedno
z nich wymysla prosty rytm, a drugie powtarza, potem nastepuje zmiana®.

- Uwrazliwienie.
Przy uzyciu instrumentarium Orffa dzieci improwizujg rdzne stany pogody.
Od stonecznej, picknej (graja cicho), poprzez lekki wietrzyk, az do burzy z pio-
runami (glosno).
Zabawa odprezajaca w parach:
Dzieci wykonujg masaz na plecach kolegéw i kolezanek, stosujgc ruchy wyni-
kajace z tresci zabawy:

Idzie pani tup, tup, tup (uderzenia opuszkami palcow).

Dziadek z laska stuk, stuk, stuk (uderzenie zgietym palem).

Skacze dziecko hop, hop, hop (uderzenia calg dtonia).

Zaba robi dtugi skok (uderzenia opuszkami palcéw w dwie odlegte czeéci
plecow).

Wieje wietrzyk fiu, fiu, fiu (dmuchnigcie w szyje).

Kropi deszczyk puk, puk, puk (delikatnie pukanie wszystkimi palcami).
Swieci stonko (okrezny ruch dloni gtadzacy plecy).

Wieje wietrzyk (dmuchnigcie w szyje).

Czujesz dreszczyk (delikatne szczypniecie w kark)*.

- Relaksacja.
324 Dzieci leza w wygodnych dla siebie pozycjach, na tle muzyki relaksacyjnej, np.
Claude Debussy, Swiatfo ksigzyca, nauczyciel czyta tekst:

Jest upalny, letni dzien. Ide wolno przez brzozowy zagajnik. Zielone listecz-
ki delikatnie kolysza si¢ na wietrze. W powietrzu unosi sie aromat zywicz-
nych drzew. Droga prowadzi teraz przez sosnowy las. Z daleka dochodzi
sthtumiony gwar gloséw, ale w lesie jest cicho i spokojnie. Wysoko wéréd
konaréw drzew $piewaja ptaki, a z oddali stycha¢ kukulke. Powietrze jest
czyste i pachnace. Mam ochote zatrzymac si¢. Klade si¢ na malej polanie,
na kocu. W gdrze na tle blgkitu nieba widze pojedyncze promyki stonca.
Zamykam oczy. Blyszczace si¢ sosny, zapach lasu i cisza. Czuje si¢ senny.

2 Wychowanie w Przedszkolu” 2012, nr 3, s. 37.

» Ibidem.

. Wiersze relaksacyjne — wierszyki masazyki, http://wesolyprzedszkolak.pl/index.php?option
=com_content&view=article&id=394:wierszerelaksacyjne&catid=39:wiersze&Itemid=>50,
[dostep: 11.12.2013].
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Ale sen nie trwa dlugo. Czuje przyplyw sil. Powoli wstaje. Mam ochote
porusza¢ si¢. Najpierw podskakuje na migkkiej trampolinie mchu. Teraz
chwytam rekami wysoka galaz. Podciagam si¢. Powtarzam to ¢wiczenie
kilka razy. Trzymajac si¢ pnia drzewa, wykonuje kilka przysiadéw. Wstaje
i dynamicznie wymachuje ramionami. Zaczynam truchtaé. Najpierw po-
woli, potem przyspieszam kroku. Biegne¢ lekko i swobodnie. Oddycham
gleboko. Trening ten sprawia mi przyjemno$¢é. Wykonuje go bez wysitku.
Bede go powtarzac®.

- Aktywizacja dynamiczna.
Dzieci siadajg w kole, nogi maja zgiete w kolanach, przy muzyce, np. Bob Mar-
ley, Is this love, wykonujg nastepujgce ¢wiczenia: stukanie pietami w podto-
ge, stukanie catymi pietami w podloge, dolaczajg klaskanie, sktony w prawo,
sktony w lewo, oklepywanie nogi dziecka z prawej strony, oklepywanie nogi
dziecka z lewej strony?.
Cwiczenie oddechowe:

Dzieci przy glebokim wdechu stoja wyprostowane i raczkami probuja ze-
rwac¢ jabtko lub inne owoce wiszace bardzo wysoko, przy wydechu rozluzniajg
organizm, opuszczajac rece.

- Rozmowa.

Nauczyciel pyta: Ktore z zabaw podobaly wam si¢ najbardziej? Ktore sie nie
podobaty? Jaka zabawe chcieliby$cie powtorzy¢?

Konkluzja

Muzykoterapia oddzialuje na wyobraznie dziecka, pozwala poprzez rézne for-

my zabawy na budowanie jego poczucia bezpieczenstwa oraz wlasnej wartosci.

Muzyka przenosi dziecko w $wiat wyobrazen, jak pisze Maria Przychodzinska- 325
-Kaciczak:

Rzeczg zaskakujaca byloby, gdyby dzwiek nie mégl zasugerowa¢ koloru,
gdyby kolory nie mogly narzuci¢ wyobrazni melodii i gdyby dZwiek i kolor
nie byly zdolne do wypowiedzenia idei, rzeczy, bowiem wyrazaly sie za-
wsze przez wzajemne analogie?.

Omowiony powyzej model Mobilnej Rekreacji Muzycznej jest jedna z form
muzykoterapii aktywnej. Posiada duze walory terapeutyczne, wychowawcze
oraz profilaktyczne, pozwala réwniez na budowanie jednosci w grupie. Zajecia
muzyczne w $rodowisku przedszkolnym oraz szkolnym wykorzystujace ten
rodzaj terapii oddzialujg przede wszystkim na emocjonalno$¢ dzieci. Zasto-

» M. Kieryl, op. cit. s. 68.
% Wychowanie w..., s. 39.
¥ M. Przychodzinska-Kaciczak, Muzyka i wychowanie, Warszawa 1970, s. 132.
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sowanie zabaw muzyczno-ruchowych jako formy terapii pozwala na korygo-
wanie postawy ciala oraz poprawe koordynacji ruchowej. Umozliwia réwniez
rozbudowe stownictwa, co wiaze si¢ z lepszym sposobem wyslawiania, a po-
przez ¢wiczenia oddechowe i $piewanie piosenek rozwija si¢ u dzieci w sposob
naturalny aparat mowy.
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Muzykoterapia w procesie edukacyjnym dziecka

Streszczenie: Autor porusza temat muzykoterapii dzieci w srodowisku szkolnym. Zwraca
uwage na jej funkcje wychowawcze, profilaktyczne oraz spoleczne. Opisuje model Mobilnej
Rekreacji Muzycznej, ktéry jego zdaniem ma szerokie zastosowanie w terapii dzieci w wieku
przedszkolnym i wczesnoszkolnym. Przybliza jego praktyczne zastosowanie w formie sce-
nariusza zajg¢ muzycznych z wykorzystaniem elementéw muzykoterapii.

Stowa kluczowe: muzykoterapia, funkcje muzykoterapii, model Mobilnej Rekreacji Mu-
zycznej, profilaktyka, proces wychowawczy

Music therapy in a child’s educational process

Summary: The article addresses the topic of music therapy for children in their school
environment. It draws attention to the educational, preventive and social functions of mu-
sic therapy. It also presents the Mobile Musical Recreation model, which, according to the
author, has a wide potential of application in the therapy of preschool and early school-age
children. The paper also presents its practical application in the form of a lesson plan for
a music class with elements of music therapy.

Keywords: music therapy, functions of music therapy, Mobile Musical Recreation model,
prevention, educational process
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AktywnosS¢ plastyczna i muzyczna uczniow
podczas zajec rewalidacyjno-wychowawczych

Wprowadzenie

Aktywnos$¢ muzyczna i plastyczna podczas zajec rewalidacyjno-wychowaw-
czych zacheca uczniéw z gleboka niepetnosprawnoscia do twoérczej postawy.
Tworczosci podczas zajeé rewalidacyjno-wychowawczych towarzyszy ,,sku-
teczne zadziwienie”, gdyz ich efekt niejednokrotnie jest nieoczekiwany zaréw-
no dla ucznia, jak i dla nauczyciela. Uczen i nauczyciel poprzez wzajemne
oddzialywanie wspoltworza przestrzen aktywno$ci muzycznej i plastyczne;.
Nauczyciel zacheca ucznia z gteboka niepetnosprawnoscia do tworczej posta-
wy i jednocze$nie, podazajac za nim, postawe te podtrzymuje i kontynuuje.
Prowadzi to do przekonania o mozliwosci twdrczego przeksztalcania otoczenia
oraz sprawia, iz uczen z radoscig podejmuje aktywno$¢ plastyczng i muzyczna,
gdyz czuje, Ze jest ,,sprawcy”

Zajecia rewalidacyjno-wychowawcze jako forma nauki,
a takze sposob wyrazania ,siebie” przez uczniéw z gteboka

niepetnosprawnoscia intelektualng o

»Kazde dziecko ma prawo do nauki. Wynika to z prawa do poszanowania god-
nosci ludzkiej i kazdego przejawu niezawinionej innoéci™. Uczniowie z glebo-
ka niepelnosprawnoscig intelektualng uczestniczg do 25. roku zycia w indywi-
dualnych lub grupowych zajeciach rewalidacyjno-wychowawczych.

Celem zaje¢ jest wspomaganie rozwoju dzieci i mlodziezy z upo$ledzeniem
umystowym w stopniu glebokim, rozwijanie zainteresowania otoczeniem
oraz rozwijanie samodzielnosci w funkcjonowaniu w codziennym Zzyciu,
stosownie do ich mozliwosci psychofizycznych oraz indywidualnych po-
trzeb rozwojowych®

1

D. Gaj, Problemy edukacji dzieci gleboko uposledzonych w szkole zycia, ,Szkota Specjalna”
2004, t. 65, nr 2, s. 143.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 kwietnia 2013 r. w sprawie warun-
kow i sposobu organizowania zajg¢ rewalidacyjno-wychowawczych dla dzieci i mlodziezy
z uposledzeniem umystowym w stopniu glebokim (Poz. 529), § 2.
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Okreslajac edukacje uczniéow z gleboka niepelnosprawnoscig intelektualna,
uzywa si¢ terminu ,,rewalidacja’, ktéry pochodzi od tacinskiego re (znéw) i va-
lidus (mocny, silny)®. Wspodlczesnie czesto termin ten zastgpowany jest stowem
»rehabilitacja” Oznacza on dzialalno$¢ medyczno-psychologiczno-spoteczno-
-pedagogiczng, ktérej celem jest przywrocenie calkowitej sprawnosci. W la-
tach 70. 1 80. XX wieku termin ,,rewalidacja” nie byt zastepowany stowem
»rehabilitacja’, gdyz oznaczal on wtedy ,,dtugotrwala i wielostronng dzialalnos¢
terapeutyczno-wychowawczo-edukacyjng skierowana gtéwnie na dzieci i mto-
dziez niepelnosprawng™. Uwazam, ze ,,rewalidacja” we wczesniej uzywanym
ujeciu jest zapobieganiem poglebianiu sie istniejacej juz niepelnosprawnosci,
oraz powstawaniu innych, dodatkowych. Ponadto termin ten wskazuje na
usprawnianie chorych narzagdéw, wzmacnianie stabych, a takze wyréwnywanie
i kompensowanie wrodzonych i nabytych brakéw w strukturze psychofizycznej.
Dodatkowo ,,rewalidacja” odnosi si¢ do stymulacji, dynamizowania ogdlnego
rozwoju, a takze wychowania i nauczania specjalnego dostosowanego do wieku,
sprawnosci fizycznej, intelektualnej, a takze zapotrzebowan spotecznych.
Z moich do$wiadczen zawodowych wynika, ze zajecia rewalidacyjno-
-wychowawcze sg najbardziej regularng forma terapii osob z gleboka nie-
pelnosprawnoscia intelektualng. S. Wrona® wyréznia w obrebie glebokiego
uposledzenia trzy stopnie: wegetatywny, $redni i 1zejszy. Uczniowie, ktérych
charakteryzuje zachowanie tylko funkcji wegetatywnych, nie sygnalizujg po-
trzeb fizjologicznych, nie utrzymujg rownowagi w pozycji siedzacej, a czgsto
takze nie potrafig siedzie¢ i utrzymywa¢ glowy. Ponadto nie podejmujg préb
nawigzania kontaktu z otoczeniem, a odbidr przez nich wrazen zmystowych
jest nieprawidlowy. Osoby ze $srednim stopniem glebokiej niepetnosprawnosci
potrafig chodzi¢, lecz ich ruchy charakteryzuje brak celowosci i niezrecznos¢,
330 a czesto rdwniez stereotypowo$¢, komunikujg sie z otoczeniem za pomocg
prostych, pojedynczych i nieartykulowanych dzwigkéw. Osoby w najlzejszym
stopniu glebokiego uposledzenia umystowego posiadaja uwage mimowolna,
przywiazuja si¢ do ludzi z najblizszego otoczenia, a takze sa u nich widoczne
poczatki kontaktow spotecznych. Dzigki ¢wiczeniom uczniowie w tym stop-
niu glebokiego uposledzenia moga cze$ciowo samodzielnie spozywaé positki,
sygnalizowa¢ potrzeby fizjologiczne, podawa¢ przedmioty, a czasami dos¢ do-
kladnie powtorzy¢ ustyszang melodig®.
Uczniowie z gleboka niepelnosprawnoscig intelektualng sg rowniez okre-
$lani jako ,,0soby gleboko niezrozumiane”, gdyz nie potrafig uporzadkowaé
sygnaléw ptyngcych z otoczenia i w czytelny dla niego sposéb komunikowa¢

3

S. Wrona, Osoba gleboko uposledzona w systemie edukacji, Krakéw 2011, s. 28.
* Stownik psychologii, red. ]. Siuta, Krakéw 2005, s. 243.

> S. Wrona, op. cit,, s. 16.

¢ Ibidem.
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swoich potrzeb. Czesto réwniez umiejetnosci zdobyte podczas zaje¢ rewalida-
cyjno-wychowawczych sa nietrwale. Wielu pedagogéw specjalnych podczas

pierwszych zaje¢ z dzieckiem z gleboka niepelnosprawnoscia odczuwa bezrad-
no$¢, brak wiary w sens pracy, zniechecenie wynikajace z niewielkich efektow

dzialan rewalidacyjnych, a takze trudnoéci w zrozumieniu ucznia. Dodatko-
wym utrudnieniem sg nieliczne publikacje poswiecone osobom z gleboka nie-
pelnosprawnoscia intelektualng, a takze metody pracy niejednokrotnie oparte

na eksperymentalnych programach autorskich oraz intuicji nauczyciela’.

Zajecia rewalidacyjno-wychowawcze obejmujg w szczeg6lnosci®:

- nauke nawigzywania kontaktow w sposob odpowiedni do potrzeb
i mozliwosci uczestnika zaje¢;

- ksztaltowanie sposobu komunikowania si¢ z otoczeniem na poziomie
odpowiadajacym indywidualnym mozliwosciom uczestnika zaje¢;

- usprawnianie ruchowe i psychoruchowe w zakresie duzej i matej mo-
toryki, wyrabianie orientacji w schemacie wlasnego ciata i orientacji
przestrzennej;

- wdrazanie do osiggania optymalnego poziomu samodzielnosci w pod-
stawowych sferach zycia;

- rozwijanie zainteresowania otoczeniem, wielozmystowe poznawanie
otoczenia, nauke rozumienia zachodzacych w nim zjawisk, ksztalto-
wanie umiejetnosci funkcjonowania w otoczeniu;

- ksztaltowanie umiejetnos$ci wspolzycia w grupie;

- nauke celowego dzialania dostosowanego do wieku, mozliwosci i zain-
teresowan uczestnika zaje¢ oraz przejawianej przez niego aktywnosci.

TworczosS¢ plastyczna i jej cele w pracy z uczniami z gtebokg

. P 331
niepetnosprawnoscia

Podczas zajec¢ rewalidacyjno-wychowawczych zaréwno indywidualnych, jak
i zespolowych wykorzystywanych jest wiele metod pracy z uczniami z gtebo-
ka niepelnosprawnoscig intelektualng. Wszystkie majg za zadanie wspomaga¢
rozwoj, rozwijac zainteresowanie otoczeniem, a takze przyczynia¢ sie do jak
najwigkszej samodzielnosci. Prowadza wiec ucznia z glteboka niepetnospraw-
noscig intelektualng do postawy tworczej wobec otaczajacej go rzeczywistosci.
Postawa twodrcza wynika z twérczo$ci jako cechy indywidualnej. W literaturze
przedmiotu mozna znalez¢ wiele definicji i kryteriow twdrczosci, lecz w kon-
tekscie zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych zastosowanie znajduje ujecie bio-
race pod uwage kryterium emocjonalne.

7 E. Domarecka-Malinowska, Edukacja oséb niepetnosprawnych intelektualnie w stopniu gle-

bokim — préba oceny dokona# pedagogicznych, ,Szkola Specjalna” 2005, t. 66, nr 2, s. 95-98.

8 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 kwietnia 2013 r..., § 8.
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J. Bruner pisat o twdrczosci jako ,,skutecznym zadziwieniu”, gdyz jego zda-
niem trafnym kryterium, na podstawie ktérego mozemy rozpoznaé, czy co$
jest tworcze, czy nie, sa subiektywne reakcje emocjonalne.

Skuteczne zadziwienie to [...] mieszanka szoku i akceptacji albo zaskocze-
nia i zgody. Twércze dzieto przede wszystkim zaskakuje, prawdopodobnie
dzieki takim cechom, jak nowo$¢ lub niezwyklos¢. Jednoczesnie sklania
nas do akceptacji, przypuszczalnie dzigki innym atrybutom, takim jak
przydatno$¢, uzytecznos$¢ czy trafno$é?®.

Wszyscy uczestnicy zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych sg osobami tworczy-
mi - lepig, klejg, wydobywaja dzwigki z prostych instrumentéw perkusyjnych,
ukladajg, rwa, bazgraja, poddajg sie dziataniu muzyki, buduja, przektadajg itp.
Dzialaniom tym towarzyszy ,,skuteczne zadziwienie” Tworczych zabaw i ¢wi-
czen jest wiele. Moim zdaniem wazne jest jednak, by rodzaj twérczo$ci dosto-
sowa¢ do mozliwosci dziecka, tak by czerpalo rado$¢ ze spotkania z bodzcem,
ze swobodnej i twdrczej zabawy, by mogto odnies¢ sukces. Cele zajec rewalida-
cyjno-wychowawczych i zastosowanych metod pracy powinny by¢ takie same.
Wzajemne wspieranie sie¢ i uzupetnianie jest mozliwe, gdy zostang zastosowane
zajecia muzyczne i plastyczne, gdyz nie tylko obejmuja one cele zawarte w § 8
rozporzadzenia MEN z dnia 23 kwietnia 2013 r., lecz takze pobudzaja uczniéow
do twdrczej postawy. Celem zaje¢ muzycznych i plastycznych w pracy z uczniami
z gleboka niepelnosprawnoscia nie jest stworzenie pieknego dzieta lub zagra-
nie utworu, lecz przekonanie ich, ze sg twdrczy, sprawczy, ze potrafig ,,cos zro-
bi¢”. Wazne jest, by kazda forma aktywnosci byla przez osoby bliskie uczniowi
dostrzegana, doceniana i odbierana jako przejaw waznej i cenionej tworczosci.
Uwazam, ze specyfika zaje¢ muzycznych i plastycznych w pracy z osobami z gle-
boka niepetnosprawnoscig wynika z koniecznosci przystosowania ich do pozio-
mu intelektualnego, poziomu funkcjonowania zmystéw i mozliwosci fizycznych
uczestnikow. Zajecia muzyczne i plastyczne stanowig atrakcyjne elementy pracy
rewalidacyjnej, poniewaz sg zrédlem niezastagpionych bodzcéw pobudzajacych
do aktywnosci zaburzone funkcje emocjonalne, percepcyjne i motoryczne. Po-
nadto pozwalaja na ksztaltowanie i doskonalenie réznych umiejetnosci, cze-
$ciowe kompensowanie brakow i ograniczen psychofizycznych, likwidowanie
zachowan niepozadanych i uwrazliwianie. Jednoczes$nie wyzwalajg aktywno$é
i tworczos¢ zgodna z indywidualnymi mozliwosciami ucznia.

Twérczo$¢ pomaga w ,,lepszym poznaniu i okresleniu siebie i swoich
emocji’'. Uczen z gleboka niepelnosprawnoscia, ktéry za swoja twoérczosé
jest chwalony, z czasem nabiera przekonania, iz jest zdolny do przeksztalca-
nia rzeczywistosci. Przekonanie o swoich mozliwosciach twérczych jest waz-

° J. Bruner, Kryteria tworczosci, [za:] E. Necka, Psychologia twérczosci, Gdansk 2002, s. 31.

1 M. Piszczek, Terapia zabawg, Warszawa 1997, s. 53.
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nym elementem w ksztaltowaniu postaw i zdobywaniu do$wiadczen przez
uczestnikow zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych.

Z moich doswiadczen wynika, iz podczas zaje¢ zwiazanych z aktywno$cia
muzyczng i plastyczng uczniéow wystepuja trzy bariery, ktdre nalezy pokonac.
Pierwszg z nich jest niepetnosprawno$¢ fizyczna. Uczestnikami zaje¢ rewalida-
cyjno-wychowawczych sg niejednokrotnie uczniowie z gteboka niepetnospraw-
noscig fizyczng - tzw. uczniowie lezacy. Zauwazylam, ze czesto oprdcz braku
mozliwosci zwigzanych z siedzeniem nie potrafig réwniez kontrolowa¢ ruchéw
swoich rak, ndg, a takze napigcia miesniowego. Drugg barierg jest mata moz-
liwo$¢ nasladownictwa, gdyz z uwagi na gleboki stopien niepelnosprawnosci
intelektualnej, a takze niepelnosprawnos¢ fizyczng i towarzyszace np. porazenia,
niedowlady, zwichniecia biodra nie sg w stanie nasladowa¢ ruchéw nauczycie-
la. Trzeci problem zwigzany jest z celowa koncentracja uwagi na przedmiocie.
Pierwsza z barier moze zosta¢ pokonana przez umieszczenie ucznia np. w pufie
rehabilitacyjnej wypelnionej granulatem piankowo-styropianowym, wyprofilo-
wanym fotelu z zapieciem lub poduszce ortopedycznej stabilo. Ponadto bardzo
dobrym rozwigzaniem problemu siedzenia mlodszego ucznia z gteboka niepet-
nosprawnoscia fizyczna jest siedzenie na materacu razem z nauczycielem, ktory
za pomocg odpowiedniego oparcia ze swojego ciata tworzy dla dziecka fotelik,
opierajac jego plecy o swdj brzuch. W tej sytuacji przydaje sie duze lustro posta-
wione naprzeciwko siedzacych, gdyz pomaga ono utrzymac kontakt wzrokowy
nauczyciela i ucznia. Problemy z nasladownictwem, a takze kontrolg nad rucha-
mi koniczyn mozna czg$ciowo rozwigzaé poprzez podtrzymanie dioni ucznia
i delikatne nig kierowanie. Koncentracje uwagi ucznia z gleboka niepetnospraw-
no$cig mozna wzmacniaé, uzywajac podczas zaje¢ bodzcéw zaréwno stucho-
wych, jak i wzrokowych o silnym natezeniu. Zawsze jednak nalezy zwraca¢ uwa-
ge na reakcje ucznia i zachowaé szczegdlng ostroznosé, gdy niepelnosprawnosci
towarzyszy epilepsja. Ponadto warto przez dluzszy czas kontynuowa¢ dang ak-
tywnos¢, poniewaz czas koncentracji na rozpoczetej czynnosci uczestnikow zajeé
rewalidacyjno-wychowawczych jest wydtuzony. Niejednokrotnie potrzeba kilku
minut, aby uczen zauwazyl, ze zostala rozpoczeta nowa czynno$c.

Mysle, ze aktywno$¢ plastyczng ucznidéw z gleboka niepetlnosprawnoscia
intelektualng najlepiej rozpocza¢ od pracy w materiatach o ptynnej konsy-
stencji: wody, kisielu, przecieru pomidorowego, burakéw, ptatkéw mydlanych.
J. Kielin" zwrdcit uwage na role dloni ucznia jako podstawowego narzedzia po-
znania $wiata. Eksperymentowanie z r6Znymi materiatami ma duze znaczenie
dla zdolno$ci rozumienia $§wiata. Uwrazliwianie dloni i jej tworcze wykorzy-
stanie poszerza mozliwosci poznania przez uczestnika zajec¢ rewalidacyjno-wy-
chowawczych otaczajacej go rzeczywistosci, a takze pomaga w zaznajomieniu
sie z roznymi materiatami i ich wlagciwo$ciami.

" J. Kielin, Rozwéj daje rados¢, Gdansk 2004, s. 157-158.
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Kolejnym etapem pracy jest tworczos¢ w materialach tatwo przeksztatcal-
nych, ale juz o konsystencji stalej: plastelinie, masie solnej, glinie. W tej fazie
nastepuje juz powolne odwrazliwianie rak, gdyz uczniowie z gleboka niepetno-
sprawnoscig niejednokrotnie maja réwniez nadwrazliwo$¢ roznych czesci ciata.
U wielu uczestnikéw zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych pojawiajg si¢ pierw-
sze spostrzezenia dotyczace zalezno$ci pomiedzy wlasnym dzialaniem a jego
efektem. Uwazam, ze waznym elementem aktywnosci plastycznej uczniow
z gleboka niepelnosprawnoscig jest praca na bazie materialéw sypkich - kaszy,
piasku, fasoli, kasztanéw, makaronu, zotedzi itp. Pomimo iz wytwory z takich
materialdw szybko ulegajg zniszczeniu, dostarczaja wrazen wzrokowych, do-
tykowych i stuchowych, a wiec stymulujg ucznia w sposéb polisensoryczny.

Z moich doswiadczen wynika, iz do zaje¢ plastycznych warto wykorzystaé
materialy przyrodnicze. W naturalny sposéb ukazujg bowiem piekno zmienia-
jacej sie przyrody w réznych porach roku - sg wiec inspiracja do réznych form
plastycznych - tworzenia kompozycji, bukietéw, przyklejania, odbijania, uklada-
nia. Niejednokrotnie to nauczyciel przynosi na zajecia rozne elementy przyrody
ozywionej lub nieozywionej, gdyz z uwagi na bardzo duze ryzyko przezigbiania
na skutek niskiej odpornosci lezacy uczestnicy zajeé rewalidacyjno-wychowaw-
czych rzadko wychodzg na spacery. Materialy przyrodnicze w konkretny i ,,na-
macalny” sposdb pokazujg zmiany w przyrodzie, ktore uczen z gleboka niepel-
nosprawnoscig intelektualng i fizyczng oglada najczesciej tylko przez okno.

Tworczos¢ oparta na rysowaniu i malowaniu jest najtrudniejszym elemen-
tem aktywnosci plastycznej uczniéw z gleboka niepelnosprawnoscia intelektu-
alng. Malowanie najlepiej rozpocza¢ od odbijania dloni. Nastepna aktywnos¢
malarska powinna bazowa¢ na malowaniu galgankami, pedzlami do golenia,
papierowymi recznikami, a takze okraglymi pedzlami malarskimi.

Wielu uczniéw z gleboka niepelnosprawnoscig intelektualng nie potrafi ry-
sowac, poniewaz znajduje sie w stadium bazgrot, ktére wedtug V. Lowenfelda'?
nastepuje pomiedzy 2. a 4. rokiem zycia. Autor ten dzieli bazgroty na trzy kate-
gorie: bazgroty beztadne, bazgroty kontrolowane, a takze bazgroty nazywane®.
Bazgroty beztadne skladaja sie z przypadkowych znakéw, a uczen z gleboka
niepelnosprawnoscia nie uswiadamia sobie, ze moze nadawa¢ im okreslony
ksztalt oraz decydowa¢ o ich rozmiarze. Powiela wtedy duze, zamaszyste ruchy,
gdyz nie sprawuje kontroli nad miesniami. Gdy uczen odkryje zwiazek miedzy
wlasng aktywno$cig a stawianym na papierze znakiem, wtedy czynnos¢ ryso-
wania podda kontroli wzrokowej. Na tym etapie twdrczo$ci uczestnik zajeé
rewalidacyjno-wychowawczych rysuje linie o réznych ksztaltach. Uczniowie
z gleboka niepetnosprawnoscig intelektualng najczesciej nie wkraczajg w faze
bazgrot nazywanych.

2 V. Lowenfeld, Twérczos¢ a rozwéj umystowy dziecka, Warszawa 1977, s. 55-69.

E. Lubinska, Aktywnos¢ plastyczna, [w:] L. Miosga, Poméz mi by¢, Krakéw 2005, s. 59.
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Wedtug E. Lubinskiej

Zajecia plastyczne daja osobie niepetnosprawnej przede wszystkim mozli-
wos¢ wyrazenia siebie i znaczenie swojego istnienia. Dla dziecka odkrywa-
jacego przestrzen i barwe, samo dzialanie - poznanie i eksperymentowanie
- jest zrodlem ogromnej radosci i ma zwykle wieksza warto$¢ niz wytwor™.

V. Lowenfeld tak opisal aktywnos¢ plastyczng uczniéw z glteboka niepeino-
sprawnoscig intelektualna:

Dotykanie, odczuwanie, widzenie, manipulowanie, smakowanie, stuchanie
- w gruncie rzeczy kazdy sposob postrzegania otoczenia i reagowania na
nie - stanowi podstawe tworzenia form plastycznych zaréwno u dziecka,
jak i u zawodowego artysty”*>.

Rola aktywnosci muzycznej w pracy z uczniami z gtebokg
niepetnosprawnoscia intelektualng

W mojej opinii w zajeciach rewalidacyjno-wychowawczych aktywnos$¢ mu-
zyczna podobnie jak aktywnos¢ plastyczna zajmuje szczegélne miejsce. Za-
uwazylam, ze zajecia muzyczne zachecaja do aktywnosci wszystkich ucznidéw —
nawet tych z najglebsza niepelnosprawnoscia, gdyz sa dla nich przyjemnoscia,
nie wymagaja wykonania analizy intelektualnej, manipulacji przedmiotami lub

przemieszczania sie.

Muzyka wplywa na rozwdj swiadomosci wlasnego ciala, koncentracje i pa-
migé. Pobudza ciato, wyzwala spontaniczno$¢, mobilizuje do pracy w po-
godnym nastroju [...] Muzyka z jednej strony pobudza dzieci apatyczne
i bierne, a z drugiej strony potrafi uspokoi¢ dzieci nadmiernie aktywne
i agresywne. Zajecia rytmiczno-muzyczne daja odprezenie, sa zZrédlem
przyjemnych doznan, pomagajg nawigza¢ kontakt z drugim czltowiekiem.
Muzyke wykorzystujemy réwniez w celu wyksztalcenia u dzieci czutoéci na
rézne wysokosci dzwigkow i ich barwe oraz rozwijania sprawnosci w za-
kresie analityczno-syntetycznego spostrzegania stuchowego'®.

Muzyka podczas zajec¢ rewalidacyjno-wychowawczych wspomaga ¢wiczenia
zdolnosci spostrzegania, myslenia, nasladowania, zapamietywania, koncentra-
cji uwagi, obserwacji i identyfikacji, a takze roznicowania. Aktywno$¢ muzyczna
pobudza ucznia z gleboka niepetnosprawnoscia intelektualng emocjonalnie i ru-
chowo. Dzieki temu wiecej wokalizuje, jest bardziej otwarty na kontakt z drugim
czlowiekiem, a takze bardziej aktywny ruchowo i weselszy. Ponadto muzyka na-

4 Tbidem, s. 65.
15 V. Lowenfeld, [za:] ibidem, s. 60.
¢ L. Miosga, op. cit., s. 71.
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kfania do samodzielnej, niekierowanej i spontanicznej aktywnosci. Jednocze$nie
zacheca do wspolpracy — podczas zajeé w grupie rewalidacyjno-wychowawczej
z innymi uczniami, a podczas indywidualnych zaje¢ z nauczycielem.

Uwazam, Ze rola nauczyciela wprowadzajacego ucznia z glteboka niepelno-
sprawnoscia w aktywnos$¢ muzyczng jest bardzo duza. Swoja postawa wobec
stuchanej, granej, $piewanej czy odtwarzanej muzyki daje on sygnaly werbal-
ne i pozawerbalne, ktére zachecajg ucznia do aktywnosci muzycznej. Zaréwno
$piew, jak i gra na instrumentach sg sposobem komunikacji z podopiecznym.
Z uwagi na latwos¢ przekazu muzyki wiele sygnatéw pozawerbalnych, takich
jak mimika, napigcie mie$niowe lub aktywnos¢ ruchowa, sg odbierane przez
ucznioéw z gleboka niepetnosprawnoscig intelektualng. Przykltadem moze by¢
$piew. Inaczej wybrzmiewa piosenka, gdy nauczyciel jest w dobrym nastroju,
a inaczej — gdy jest w ztym lub gdy nie podoba mu si¢ piosenka, ktorg uczniowi
$piewa. Podobnie jest z napieciem mie$niowym, ktére uczen doktadnie odbie-
ra, kiedy jest oparty plecami o nauczyciela. Napiecie to jest wzmozone, gdy np.
nauczyciel jest zdenerwowany, zestresowany, $piewa, pomimo iz nie ma na to
ochoty, lub obnizone - gdy np. jest smutny albo zmeczony. Ruchy podczas gry
na instrumentach perkusyjnych lub keyboardzie takze réznig sie w zaleznosci od
nastroju, napigcia migéniowego, stosunku do granego utworu. W zaleznosci od
sytuacji ruchy te moga by¢ krotkie, energiczne lub nerwowe, dlugie lub wydtuzo-
ne, ptynne, szybkie lub gwaltowne. Wszystkie te drobne elementy, niejednokrot-
nie niezauwazalne, sg dobrze wyczuwane podczas aktywnosci muzycznej przez
ucznia z gleboka niepetnosprawnoscia. To od nich przede wszystkim bedzie
zalezal sposdb postrzegania utworu lub okreslonej aktywnos$ci muzycznej przez
ucznia. Podczas zaje¢ zwigzanych z muzyka nalezy unika¢ niejasnych dla niego
komunikatéw. Przyktadem moze by¢ $piew. Nauczyciel zaje¢ rewalidacyjno-

-wychowawczych nie powinien $piewac lub gra¢ utwordw, ktére jemu samemu
sie nie podobaja, gdyz pod wpltywem przekazu pozawerbalnego uczen wyczuje
chaos. Chaos prowadzi do dysonansu poznawczego, ktdry u osoby z gleboka nie-
pelnosprawnoscig powoduje czesto ptacz lub krzyk. Negatywne emocje podczas
zaje¢ muzycznych wywolaja opdr i nieche¢ ucznia do aktywnosci muzyczne;.

Z moich doswiadczen wynika, ze aktywno$ciami muzycznymi podejmowa-
nymi przez ucznidéw zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych sg: stuchanie ($pie-
wu, nagran, gry na instrumencie), §piew, gra na instrumentach (najczesciej
perkusyjnych).

Uczniowie z gteboka niepelnosprawno$cia maja ograniczone mozliwosci
ruchowe, a takze niewystarczajacy kontakt z otoczeniem. Stuchanie muzyki
sprzyja pobudzeniu motorycznemu. Kotysanie, klaskanie lub przemieszczanie
si¢, pomimo iz sg niejednokrotnie w znacznym stopniu wspomagane przez
nauczyciela, wywotuja rado$¢, rozluznienie miesniowe, wokalizacje i zachecaja
do aktywnosci ruchowej. W mojej opinii uczen powinien stucha¢ zaréwno na-
gran muzyki, jak i §piewu nauczyciela i gry na instrumencie. Nalezy dobiera¢
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zréznicowang muzyke — utwory ludowe, piosenki dla dzieci, a takze klasyke,
gdyz nigdy nie wiadomo, jaka muzyka i w ktérym momencie dotrze najbar-
dziej do osoby z gleboka niepelnosprawnoscia. Stuchanie gry na instrumencie
zajmuje szczegdlne miejsce w aktywnosci zwigzanej ze stuchaniem, gdyz obec-
nosci instrumentu uczen moze realnie doswiadczy¢. Uczucie wibracji, widok
samego instrumentu, mozliwo$¢ dotkniecia go, odkrycia, z ktorej czesci jest
wydobywany dzwiek i w jaki sposdb, a takze jego brzmienie w bardzo duzym
stopniu pobudzajg ucznia z gleboka niepetnosprawnoscig do aktywnosci. Wy-
daje mi sig, Ze nie nalezy si¢ obawia¢ gry ostrych, dysonansowych potaczen,
gdyz czesto si¢ zdarza, ze to one najbardziej do niego docieraja.

Spiew nauczyciela koncentruje uwage dziecka na twarzy - czgsto, pomimo iz
uczen nie méwi, podejmuje proby nasladowania ukladu warg, napiecia miesnio-
wego. Ponadto $piew daje uczestnikowi zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych po-
czucie bycia zauwazonym, gdyz wie, ze nauczyciel $piewa dla niego. Sadze, Ze to
pomaga budowa¢ dialog muzyczny, uczy wspdtpracy, a takze wzbudza zaufanie
ucznia do nauczyciela i zacheca do wejscia w dialog z druga osobg. Uczen pro-
buje nasladowac¢ $piew nauczyciela i wykonuje go w formie wokalizacji. Ma on
wlasciwos¢ wyzwalajaca emocje, ktdre czesto sg ukryte. Powoduje dostrzezenie
zalezno$ci miedzy wlasng aktywno$cia wokalna a reakcja otoczenia. Ponadto
niejednokrotnie jest odkryciem przez ucznia siebie — swoich wlasnych mozli-
wosci wokalnych, gdyz dziecko uczy sie rdwniez stuchaé samego siebie. Poprzez
$piew nauczyciel moze poznawac¢ mozliwosci ucznia zwigzane z wydobywaniem
dzwiekdw i dzieki temu pomdc w prawidlowym ich uksztaltowaniu.

Gra na instrumencie jest muzyczng wypowiedzig. Poprzez peina swobode
rytmiczng, niestabilng swobode rytmiczng (psychologiczng, neurologiczna),
ograniczong swobode rytmiczng, gre kompulsywna, gre nieuporzadkowana
(impulsywna, spastyczna, kompulsywno-powiklang, impulsywno-powikta-
ng, unikowsa, emocjonalno-sitows, chaotyczno-tworczg i gre na fortepianie)
uczniowie z gleboka niepelnosprawnoscia budujg swojg wypowiedz muzyczna,
ktoéra jest niepowtarzalna'?.

Uwazam, Ze stuchanie, gra, a takze $piew w naturalny sposob pobudzaja
ucznia do nasladowania, komunikacji i wspétdziatania, a takze wyzwalajg jego
aktywnos¢ wlasng. Pozwalajg takze zapomnie¢ o bélu, budujg zaufanie do oto-
czenia oraz minimalizujg zachowania niepozadane.

Jedng z metod wyzwalania aktywnosci muzycznej podczas zajeé rewa-
lidacyjno-wychowawczych jest dialog oparty na improwizacji muzycznej
z uczniem z gleboka niepelnosprawnoscig. Komunikacja werbalna jest jedna
z podstawowych form nawigzania kontaktu z otoczeniem, gdyz pomaga w bu-
dowaniu relacji z drugim czlowiekiem.

7" P. Nordoff, C. Robbins, Terapia muzykg w pracy z dziecmi niepelnosprawnymi, Krakéw

2008, s. 60-70.
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P. Nordoft i C. Robbins'® w latach 1959-1967 w kilkudziesieciu osrodkach
terapeutycznych na calym $wiecie przeprowadzili badania ukazujace aktyw-
nos$¢ muzyczng jako forme terapii. Podstawowym zalozeniem bylo przezycie
muzyki jako doswiadczenia uniwersalnego,

[...] poniewaz kazdy moze je dzielic. Jej podstawowe elementy: melodia,
harmonia i rytm oddzialywuja na nas i pobudzaja w nas okre$lone funkcje
psychofizyczne. Dzieje si¢ tak, poniewaz przekaz i sita wyrazu, jakie niesie
muzyka, zawierajg caly zakres ekspresji emocjonalnej. Muzyka moze wigc
towarzyszy¢ ludzkiemu doswiadczeniu i wspiera¢ je we wszystkich aspek-
tach zycia emocjonalnego.

Do$wiadczenia zdobyte przez P. Nordoffa i C. Robbinsa mozna wykorzystaé
podczas zajeé rewalidacyjno-wychowawczych z uczniami z gleboka niepetno-
sprawnoscig. Ich aktywnos$¢ muzyczna moze polegaé na tworzeniu muzyki za
pomoca instrumentéw i $piewie zgodnie ze swoimi indywidualnymi mozliwo-
$ciami. Najwazniejsze jest wspoitworzenie przez nauczyciela i ucznia impro-
wizacji. Nauczyciel podejmuje komunikaty muzyczne wysyltane przez ucznia,
rozwija je i przekazuje uczniowi, ktory poprzez gre i §piew odpowiada. W ten
sposob tworzy sie forma dialogu opartego na muzyce®.

Gra i §piew s3 forma dialogu ucznia z nauczycielem, ktéry spiewa i gra.
Uwazam, ze ten bezstowny dialog sprzyja twérczej postawie ucznia z gleboka
niepelnosprawnoscia, zacheca do aktywnosci, spontanicznosci, wyzwala emo-
cje, pomaga sie skoncentrowac na bodzcach stuchowych, a takze budowac rela-
cje z drugg osobg. Wspdlna improwizacja sprzyja bezstownej komunikacji na
bazie tworzenia muzyki. Komunikacja ta pozwala wyzwoli¢ emocje, przekra-
cza bariere zwigzang z niepelnosprawnoscig intelektualna, brakiem mozliwo$ci
wypowiedzi stownych i niepelnosprawnoscig fizyczng. Warunkiem utworzenia
sie komunikacji muzycznej jest nawiazanie poprzez muzyke kontaktu emocjo-
nalnego z uczniem. W tym celu nalezy za nim podazaé poprzez gre, uwazng
obserwacje¢ i pozwolenie mu na poprowadzenie dialogu muzycznego. Kazda
najdrobniejsza aktywno$¢ ucznia z gleboka niepelnosprawnoscia powinna
by¢ zauwazona i od razu odzwierciedlona poprzez gre i $piew. Jednocze$nie
dialog muzyczny powinien stwarza¢ uczniowi mozliwos¢ nie tylko prowadze-
nia, ale i bycia prowadzonym przez uczestnika interakcji muzycznej. Warun-
kiem powstania komunikacji muzycznej jest stworzenie wspdlnej przestrzeni
przez nauczyciela i ucznia. W przestrzeni tej uczen powinien mie¢ zaspoko-
jone wszystkie najwazniejsze potrzeby, a takze zapewnione poczucie swobody,
bezwzglednej akceptacji, mozliwosci odejscia od gry i ponownego powrotu do
niej oraz poczucie bezpieczenstwa. Wielu uczniéw z uwagi na swoja gteboka

18 Ibidem,s. 17.
' A.Smrokowska-Reichmann, Creative Music Therapy, ;,Wspolne Tematy” 2004, nr 2, s. 34-37.
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niepelnosprawno$¢ nie jest w stanie samodzielnie wydoby¢ dzwigku nawet

z najprostszych instrumentéw perkusyjnych. Nalezy wigc im pomoc, precy-
zyjnie dostosowujac wsparcie do ich ograniczen psychofizycznych. Sadze, ze

pomoc ta powinna jednak umozliwi¢ uczniowi spontaniczne dzialanie, prze-
rwanie aktywnosci muzycznej, odpoczynek w zaleznosci od potrzeb, a takze

swobode wypowiedzi muzycznej. Osoby z gleboka niepelnosprawnoscia nie

bedg $piewaly piosenek, uzywajac stéw. Mozna wiec rozpoczaé $piew od sa-
mogloski najczesciej wydawanej przez ucznia, a nastepnie tworzy¢ polaczenia

z samoglosek;, a takze samogtoski i spétgloski. Pomocne bedzie dokladne wstu-
chiwanie si¢ w dzwieki §piewane przez ucznia po to, aby podejmowac proby
tworzenia nowych polaczen z samoglosek i spotglosek, ktére bedzie on maogt
zaspiewac, gdyz juz je wypowiada lub, jezeli pozwola mu na to jego indywidu-
alne mozliwosci, pojawig sie w najblizszym czasie.

Uwazam, ze bardzo waznym elementem aktywno$ci muzycznej ucznidow
podczas zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych jest ,,Program aktywnosci -
$wiadomo$¢ ciala, kontakt i komunikacja” M. i Ch. Knilléw*. Poprzez swiado-
mos¢ ciala, kontaktu i komunikacji uczestnik zaje¢ rewalidacyjno-wychowaw-
czych stara si¢ zrozumie¢ zalezno$¢ pomiedzy wlasnymi ruchami, obecnoscia
nauczyciela i muzyka. Program skfada sie¢ z kilku czesci:

1) czesci wprowadzajacej, w ktorej muzyka jest relaksujaca;

2) czesci, w ktorej muzyka stanowi wspierajacy akompaniament dla po-
czatku aktywnego kontaktu;

3) czedci, w ktorej dzwigki sg intensywniejsze, a ich celem jest stworze-
nie podstaw i bardziej aktywnych interakcji do nawigzania blizszego
kontaktu;

4) cze$ci, w ktorej muzyka staje sie lzejsza i bardziej melodyjna, dzieki
czemu wspomaga bardziej zabawowy kontakt, a takze komunikacje; 339

5) cze$ci, w ktorej muzyka przypomina wprowadzenie, dziata uspokaja-
jaco i stuzy relaksacji.

Nauczyciel, pracujac za pomocg programu M. i Ch. Knillow, ksztaltuje swiado-
mos¢ wykorzystania ndg, rak, stop, ramion, catego ciala, a takze pobudza do
aktywnosci i wspoldzialania. Wlaczenie do zajeé rewalidacyjno-wychowaw-
czych tego programu moze doprowadzi¢ do spadku zachowan niepozadanych,
wzmocnienia pewnosci siebie, a takze lepszego okre$lania osobistej przestrzeni
w relacjach z innymi, ponadto wzrostu uwagi i otwartosci na sygnaly z otoczenia,
wspdlpracy i niezaleznosci od innych?. Uczniowie z gleboka niepelnosprawnoscia
intelektualng chca poznawac otaczajacy ich $wiat. Jednak z uwagi na swoj stan nie

20 1. Wasyluk, Wspierajgca rola muzyki w rewalidacji 0séb z glebokim uposledzeniem umysto-
wym, ,,Szkola Specjalna” 2005, t. 66, nr 4, s. 301.

B. Szczupal, Muzyka w ,,Programie aktywnosci - swiadomos¢ ciata, kontakt i komunikacja”
M. i Ch. Knilléw jako jedna z form wieloprofilowego usprawniania dzieci z mézgowym pora-
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potrafig samodzielnie odebra¢ w prawidlowy sposéb sygnaléw plynacych z oto-
czenia. To powoduje chaos uniemozliwiajacy wlasciwa komunikacje z otoczeniem.

Konkluzja

Aktywnos¢ zaréowno plastyczna, jak i muzyczna moze sie sta¢ pomostem
umozliwiajagcym lepsze poznanie i zrozumienie ucznia przez otoczenie i oto-
czenia przez ucznia. Tworczo$¢ muzyczna i plastyczna daja mozliwo$¢ poza-
werbalnej i pozaintelektualnej wypowiedzi i dlatego mogg by¢ zastosowane
w pracy z uczestnikami zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych. Ponadto dzieki
spelnianiu celéw zajg¢ rewalidacyjno-wychowawczych przynosza pozytywne
efekty w pracy z uczniami z gleboka niepelnosprawnoscia fizyczng i intelektu-
alng. Dodatkowo wspomagaja metody pracy zastosowane podczas tego typu
zajeé, a przede wszystkim motywujg ucznia do poznawania i do§wiadczania
otaczajacej go rzeczywisto$ci w tworczy, radosny sposdb.
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Aktywnos¢ plastyczna i muzyczna uczniow podczas zaje¢ rewalidacyjno-
-wychowawczych

Streszczenie: Uczniowie z gleboka niepetnosprawnoscia spelniaja swdj obowiazek szkolny
poprzez uczestnictwo w zajeciach rewalidacyjno-wychowawczych. Aktywno$¢ plastyczna

i muzyczna sg formami tworczosci, ktére wspomagaja ich rozwdj poprzez nauke nawiazy-
wania kontaktow, ksztaltowanie sposobu komunikacji, usprawnianie ruchowe i psychoru-
chowe, wdrazanie do osiggania optymalnego poziomu samodzielnosci, rozwijanie zainte-
resowan otoczeniem, ksztaltowanie umiejetno$ci wspotzycia w grupie i nauke celowego

dzialania. Podczas zaje¢ zwigzanych z aktywnoécig muzyczna i plastyczng ucznia z gteboka

niepelnosprawno$cia pojawiaja si¢ bariery wynikajace z niepelnosprawnosci. Twdrczosé

plastyczna i muzyczna dla uczestnika zajgé rewalidacyjno-wychowawczych jest forma wy-
razenia ,,siebie” poprzez aktywnos¢.

Stowa kluczowe: gleboka niepelnosprawno$¢, rewalidacja, tworczogé, plastyka, muzyka

The artistic and musical activity of students in therapy and education
classes

Summary: Students with severe mental impairment fulfill their schooling obligation by
taking part in therapy and education classes. Artistic and musical activity are forms of
creative work that enhance their development by showing them how to establish contact
with others or shape the style of communication. These activities can also be helpful in mo-
tor and psychomotor development, in teaching self-reliance, in developing interest in the
surrounding environment, in developing the ability to co-operate with others and in teach-
ing to perform intentional actions. During art and music classes students with diagnosed
profound mental retardation may experience some difficulties resulting from their disabil-
ity. For children attending the classes artistic and musical activities are an opportunity to
express their “true selves”.

Keywords: profound mental retardation, medical rehabilitation, artistic work, art, music
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The European Union experience of early school
leaving and some suggestions on preventing
the problem

Europe’s contribution must be a big step
for an ever closer, ever stronger Union
of stability and growth

European Commission President
J. M. Barroso, June 2012!

Introduction

Europe has far-reaching and ambitious plans of constant development and a vi-
sion of a wealthy future. Europe 2020: Europe’s growth strategy is a document
which presents the European Commission’s standpoints on European growth
to a sustainable and job-rich future.? Education as one of the pillars of that
plan is undergoing huge changes, starting from the ideological presumptions
of unifying the systems of education in the member states, through the phi-
losophy/philosophies that provide the rationale for practical education, to the
methodologies that provide tools for implementing best educational practices.’
In the end, the idea of human development encompasses lifelong education in
various forms of realization, and thematic propositions emerging from social
and economic changes and needs.

Contemporary education is understood as a permanent and universal pro-
cess. It affects every European citizen. Thus it is clear and inevitable that, apart
from success, we will all face many difficulties and perhaps even experience
failure. One of the most alarming issues in contemporary education is early

' European Union, Europe 2020: Europe’s growth strategy, Luxembourg 2013, p. 1, http://ec.eu-
ropa.eu/europe2020/pdf/europe_2020_explained.pdf, [date of access: 13 December 2013].

2 Cf. European Commission, Smarter, greener, more inclusive? Indicators to support the Europe
2020 strategy, Luxembourg 2013, http://epp.eurostat.ec.europa.eu/cache/ITY_OFFPUB/KS-
02-13-238/EN/KS-02-13-238-EN.PDF, [date of access: 12 December 2013].

* K. Duraj-Nowakowa, Podejscia catosciowe do pedagogiki, Rzeszow 2008; eadem, Wielostron-
ne funkcje systemow szkolnictwa i oswiaty w budowaniu kapitatu spoleczno-pedagogicznego,
[in:] Edukacja a kapitat spoteczny. Oczekiwania - realizacje — efekty, ed. A. Rogalska-Mara-
sinska, L. Janiszewska, £.6dz 2012.
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school leaving. It is reported in all European countries.* It may even be called
a global challenge, because it is also quite common in other countries and
continents, e.g. Australia or North America. Though early school leaving rates
differ depending on many factors, there are also many similarities. This is why
it is worth asking:

1. Why do some young people leave school early?

2. What protective factors could help young people navigate their way

through the complexities of life in the vulnerable period of adolescence?
3. How to encourage students to take responsibility for their own learn-
ing and behaviour, to create their own sense of purpose?

The tough rules of contemporary life, economy-driven and money/profit-cen-
tred (in)human relations, permanent and brutal competition, lack of trust or
mutual help make life and a vision of its future full of doubt. Young people are
told to be smart, clever or even cunning in order to win the race, to achieve
success (commonly identified with financial success). It is neither easy nor
right for many of them. And from the humanistic point of view it is neither
obvious nor even acceptable at all. We should rather speak about the level of
resilience that young people need to develop in their attitudes and actions.
Taking into consideration the problem of early school leaving, it seems that
it is crucial to build resilience in young people, drawing on such factors as
motivation to learn (personal and vocational prospects), the concept of con-
nectedness (peer connectedness), sense of belonging to a family (feeling loved
by the family to the extent that they help you to understand yourself better,
and, if necessary, provide real help), sense of belonging to a place (being part
of it and feeling responsibility for it), the concept of a friendship group (having
somebody outside family who takes positive interest in you) or school con-
nectedness (fitting in at school).® Those elements should be treated as strategic
aims to be realized through wisely planned and multidimensional education.

1. Early school leaving as a problem of the European Union
Europe is trying to overcome the economic and social crisis which has af-
flicted many fields of our life. The new strategy, “Europe 2020, presents (fol-
lowing a thorough diagnosis) the shortcomings of the European growth model
and envisions conditions for smarter, more sustainable and more inclusive
growth. According to that strategy, the EU has set itself five ambitious objec-
tives — in the areas of employment, innovation, education, social inclusion

*  Cf. D. Byrne, E. Smyth, No way back? The dynamics of early school leaving, Dublin 2010, http://
www.esri.ie/UserFiles/publications/BKMNEXT163.pdf, [date of access: 13 December 2013].
Cf. Commonwealth of Australia, Innovation and best practice in schools: review of literature
and practice, Canberra 2001, p. 22, http://www.gearingup.org.au/documents/bestpractice-
transition.pdf, [date of access: 3 December 2013].
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and climate/energy. In concrete terms these are: 1. ensuring 75% employment
of 20-64-year-olds; 2. getting 3% of the EU’s GDP (gross domestic product)

invested into research and development; 3. limiting greenhouse gas emissions

by 20% or even 30% compared to 1990 levels, satisfying 20% of our energy
needs from renewables and increasing our energy efficiency by 20%; 4. reduc-
ing school dropout rates to below 10%, with at least 40% of 30-34-year-olds

completing tertiary education;® 5. ensuring 20 million fewer people are at risk
of poverty or social exclusion.”

The EU has also identified the most important areas of action recognized
as a framework of seven so-called flagship initiatives. One of them is: “An in-
dustrial policy for the globalization era”® It encompasses the modernization of
labour markets and empowering people by developing their skills and improv-
ing their flexibility and security in the working environment. It also aims to
help workers seek employment across the EU more easily. Early school leaving
is one of the problems addressed by that initiative.

In general, early school leaving (ESL) is defined as the percentage of the
population aged 18-24 with at most lower secondary education and not pur-
suing any further education or training. It is worth observing that the USA,
Canada and the OECD countries define ESL similarly, but with some differ-
ences from the EU definition.” These differences make formulating the precise
characteristics of the early school leaver difficult.’

Opverall, the range of concepts of an early school leaver demonstrates that
the definition relates to any combination of the following criteria:

- Failure to complete upper secondary education (or high school) and

not attending further education or training.

- Failure to complete compulsory schooling [...].

- Failure to gain qualifications or school leaving certificates.

- Failure to participate in education or training by those of school leav-

ing age.

- Failure to gain qualifications required for participation in further edu-

cation.

¢ Cf. European Commission, Smarter, greener..., p. 96.

European Union, op. cit., p. 3.

8 Flagship initiatives, http://ec.europa.eu/europe2020/europe-2020-in-a-nutshell/flagship-in-
itiatives/index_en.htm, [date of access: 5 December 2013].

®  Cf. A. Borkowska, Mlodziez bez szans? Przeciwdzialanie porzucaniu nauki przez uczniéw
w krajach Unii Europejskiej, ,Irendy” 2013, no. 3, http://www.bc.ore.edu.pl/dlibra/doccon-
tent?id=534&from=FBC, [date of access: 15 November 2013].

1 Cf. R. Dale, Early school leaving. Lessons from research for policy makers, 2010, pp. 15-19,
http://www.spd.dcu.ie/site/edc/documents/nesse2010early-school-leaving-report.pdf,
[date of access: 15 November 2013].
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- Failure to gain qualifications required for access to a wide range of la-

bour market opportunities to sustain life chances."

The consequences of ESL are experienced at a number of levels (individual,
family, community) and for prolonged periods of time. The impact of ESL is
felt in economy, social cohesion and individual lives.'? There are a number of
risk factors that usually lead to ESL, often as a result of a chain reaction. Some
of them are very typical for European conditions, and it seems quite logical to
divide them into four groups:

1)

2)

3)

Community reasons: diversity of values leading to disorientation; low
chances of getting a job (an attractive job); difficulty experienced by the
individual in integrating himself/herself; living in a “fun society’; insufhi-
cient relevance of education in public; an unreal image of life generated
by the media; poverty and its ripple effects on emotional well-being (also
peer contacts); low socio-economic family status; poor social behaviour
outside school (which may lead to criminal acts); long working hours
outside school (no time for school and homework, poor attendance).
Family factors: parents’ and siblings’ low educational level, low educa-
tional expectations; family problems, e.g. disruption, bereavement, ill-
ness, unemployment, lack of natural parents; large number of siblings;
repeated family history of ESL; lack of parental support (limited in-
terest in the child and its school activities); location factors, e.g. long
distance to school, rural living.

Personal factors: low level of life achievement; low self-esteem; difficulty
meeting the requirements of the course; stress, anxiety and discomfort;
lack of interest or boredom; poor attendance; persistent poor behaviour,
i.e. lack of ethical values, immoral behaviour, use/sale of illegal substances.
Education factors (the better the quality of education, the better the
students’ attendance): treatment by staft (relation with teachers, older
students prefer to be treated as adults); poor career guidance leading
to poor course/school selection; lack of necessary knowledge and skills
resulting in unsuccessful progression to higher levels; falling behind
on the course (being unable or unwilling to process the material); fe-
eling lonely or isolated, ignored by teachers."?

11

GHLK, Study on access to education and training, basic skills and early school leavers (Ref. DG

EAC 38/04), Lot 3: early school leavers. Final report, London 2005, p. 137, http://ec.europa.
eu/education/pdf/doc284_en.pdf, [date of access:13 December 2013].

Cf. GHK Consulting Ltd et al., Reducing early school leaving in the EU, Brussels 2011, pp. 37-58,
http://www.europarl.europa.eu/RegData/etudes/etudes/join/2011/460048/IPOL-CULT _
ET(2011)460048_EN.pdf?, [date of access: 10 December 2013].

Cf. Prevention of early school leaving. Transnational report, ed. Pixel, 2008, pp. 9-10, http://

schoolinclusion.pixel-online.org/files/transnational_report/Transnational Report_EN.pdf,
[date of access: 28 November 2013].
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ESL is regarded as a major problem not only in Europe but across the
whole developed world. It may be stated confidently that it is a worldwide
phenomenon. Countries like the USA, Canada, Australia and Japan make a lot
of effort to reduce it. In the USA, ESL rates are very high - at least 30% of
young people do not graduate from high school on time (the situation is even
worse among black males, around 40% of whom fail to graduate)'*. According
to European data from 2009, 16.9% of boys and 12.7% of girls are early school
leavers." If we look at the numbers, the current rates of early school leaving in
EU are still very alarming."®

The EU wants to change this uncomfortable situation. Thus a lot of research
work is in process, many papers, books and reports have already been publi-
shed,"” projects of work with excluded students and those from disadvantaged
backgrounds are under way, and new methods are being implemented.'®

2. Report from the realization of the Early School-leaving and Second-
-chance Education (ESSE) Project, a European educational project

There are plenty of projects run across the EU to estimate the level of ESL

threat and to propose practical solutions. Many programmes support disad-

4 R. Dale, op. cit., p. 13.

15 Ibidem, pp. 5, 9, 15.

According to the latest available data, the EU countries can be grouped as follows: 1. Co-
untries already achieving the EU Benchmark 2010 with an early school leaving rate of less
than 10% — Norway, Poland, Czech Republic, Slovakia, Denmark, Croatia, Sweden, Finland,
Austria, Lithuania. 2. Countries having an early school leaving rate which is higher than the
EU Benchmark 2010 but less than the current EU25 average of 15.9% - Belgium, Hungary,
Germany, Ireland, Estonia, France, Netherlands, Greece, Latvia. 3. Countries having an early
school leaving rate which is higher than the EU25 average but less than the current EU15
average of 18% - the United Kingdom, Luxembourg. 4. Countries having an early school
leaving rate which is higher than the EU15 average but less than 25% — Bulgaria, Romania,
Italy, Cyprus. 5. Countries having rates of early school leaving greater than 25% - Malta,
Portugal, Spain, Iceland. Cf. GHK, op. cit., p. 7.

Cf. W. Kojs, Wokét niepowodzeti szkolnych, [in:] Niepowodzenia szkolne, ed. ].T. Lysek, Kra-
kéw 1998; J. Konopnicki, Powodzenia i niepowodzenia szkolne, Warszawa 1966; B. Fatyga,
A. Tyszkiewicz, P. Zielinski, Skala i powody wypadania uczniow z systemu edukacji w Polsce.
Raport z badan odpadu szkolnego na terenie 32 gmin, Warszawa 2001, http://www.isp.org.
pl/files/19695389340780001001117708679.pdf, [date of access: 3 December 2013]; Europe-
an Commission, Reducing early school leaving. Accompanying document to the Proposal for
a Council Recommendation on policies to reduce early school leaving, Brussels 2010, http://
ec.europa.eu/education/school-education/doc/earlywp_en.pdf, [date of access: 10 Decem-
ber 2013].

Cf. RMC, De Friese Wouden, http://game.rmcdefriesewouden.nl/, [date of access: 10 Decem-
ber 2013]; Supportive methods. Triple F — manual. Finland, Flanders, Friesland, http://www.
ond.vlaanderen.be/dbo/projecten/Janus/Guide%20Triple%20F%20SUPPORTIVE%20ME-
THODS.pdf, [date of access: 26 November 2013].
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vantaged students at various levels of their risky situation."” Those programmes
may be categorized according to their focus as prevention, intervention or
compensation. Some of them are wider in scope and embrace all three fields
of action.

Exchange of experiences and best practices among the Member States con-
cerning measures aimed at reducing early school leaving and improving the
level of educational attainment of children from groups at risk of early school
leaving is one side of that huge enterprise. The other is the simultaneous rec-
ognition of the role of adult learning in offering a second chance to those who
reach adulthood without qualifications. Those are symbiotic actions that need
to be undertaken now.

That is why the ESSE Project (ESSE - Early School-leaving and Second-

-chance Education) was launched. The time of its realization is from January
2013 till December 2014, so it is an ongoing project. As the project proposes
a whole-of-Europe research and identification approach, partners have been
carefully selected to ensure that the EU15 and EU25 members are included,
and thus the different regions of Europe are adequately represented in terms of
the partners and their extensive networks. The consortium consists of 8 part-
ners from Ireland, Lithuania, Malta, Poland, Portugal, Romania, and Spain.
Poland is represented by the University of Lodz (ULO).?

The ESSE project takes under consideration 4 key innovative elements:

1) To focus on the methodology and philosophy behind development ac-
tions addressing early school-leaver target groups. This approach will
help to identify the most appropriate approaches at: a) prevention le-
vel — measures like family learning, early childhood development, etc.;
b) intervention level — measures like career guidance, special needs
education, etc.; ¢) compensation level — measures like second-chan-
ce education, key competence acquisition, etc. Our team has already
finished the first stage of research work - desk-research. The second
stage — interview-research in cooperation with the project promo-
ters — is currently in progress. Our general aim is to identify how and
why project developers pursued their objectives, and to demonstrate
how previously developed tools and resources can be updated. That

19 »

E.g. in Ireland: “Disadvantaged Areas Scheme”, “Home-School-Community Liaison Sche-
me’, “Youthreach”; in the UK: “Homework for Traveller Girls”; in Italy: “La scuola che in-
tegra”; in Poland: “Mlodziezowa Akademia Umiejetnosci” (i.e. “Youth Skills Academy”),
“18-24. Czas na samodzielnos$¢” (i.e. “18-24. Time for being independent”).

Cf. Projekt ESSE. Informacje o projekcie: Wczesne porzucanie obowigzku nauki ¢ Eduka-
cja drugiej szansy, http://wnow.uni.lodz.pl/doc/esse.pdf, [date of access: 5 November 2013];
see also the press release: M. Katach, Uniwersytet Lodzki bada porzucanie szkoly, ,Dziennik
L6dzki” 2013, 15 July, http://www.dzienniklodzki.pl/artykul/945463,uniwersytet-lodzki-bada-

porzucanie-szkoly,id,t.html#czytaj_dalej, [date of access: 15 October 2013].
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new insight and interpretation in the context of rapidly and constan-

tly changing social, economic and technological circumstances are to

breathe new life into previously developed resources, recycling them
for continued use.

2) To place educators and target groups at the centre of the process
through the establishment of Assessment Groups to examine previous
models developed and validate best practice mechanisms and resour-
ces. That is the task to be done next year.

3) To adopt a whole-of-Europe approach engaging project developers
and promoters in all 27 Member States to ensure that the best available
examples are identified and made available for future use on a bespoke
ESSE online observatory and also to broaden the number of project
‘stakeholders’ beyond the consortium to ensure maximum valorisation
potential. An online observatory is under construction now.

To develop an ESSE Annual Awards event where those responsible
for innovation and best practice projects in addressing early school-

-leaving are duly recognised and accredited. Prizes will be awarded in
three categories — prevention, intervention and compensation - at our
last grand meeting, the December 2014 final summit on Malta.”!

All those innovative elements and an idea unique to the ESSE Project are
a result of the diagnosis and conviction that there are many interesting and
successful projects realized in various parts of Europe which are completely
unknown to educators in other EU countries and which are therefore worthy
of dissemination.

At the end of the first year of our hard work and successful cooperation we
can proudly say that our ESSE team has done extensive research work, totally
completing the first level of research actions. The research team agreed that
each partner would conduct research in their own country and in a few other
Member States to ensure that as wide a selection of tools and resources are
identified as possible.?

Then each of the partners had to select at least 4 examples for each of the
3 relevant areas (prevention, intervention, compensation). Finally, we collect-
ed 73 examples of best practice models (the planned 12 examples from each
partner practically changed to 10.4 per capita). From that amount of informa-

4

~

21

Lifelong Learning Programme application form. 2012 call for proposals. Detailed description of
the project: early school-leaving and second-chance education, p. 23.

22 TIreland - research in Ireland, United Kingdom, Denmark, and Finland; Lithuania - research
in Lithuania, Slovenia, and Austria; Malta — research in Malta, Italy, Sweden, and Cyprus;
Poland - research in Poland, Slovakia, Netherlands, and Latvia; Portugal - research in Por-
tugal, Estonia, Czech Republic, and Luxemburg; Romania - research in Romania, Bulgaria,
Hungary, and Greece; Spain - research in Spain, France, Germany, and Belgium.
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tion we needed to choose best practice examples. The desk research turned
out to be a very complicated task, mainly because of the inaccessibility of the
necessary resources. The Internet became the main source of information for
most of the partners. During the whole desk-research period the partners ex-
changed information about the progress of their work. The combined results
of that phase of research are: a) prevention level - 27 delivered projects, b)
intervention level — 23 delivered projects, c) compensation level — 21 delivered
projects.”

This paper concentrates on the field of prevention. For me prevention is the
most challenging task facing compulsory, general and comprehensive educa-
tion.” The figures provided above show clearly that prevention is a crucial ele-
ment of such mass education as will not allow for or will reduce to minimum
the threat of emergence of risky ESL situations.?® Our ESSE project is currently
in progress, and many outcomes are still possible The best practice models
which have been chosen will undergo second assessment soon, so that the
truly best ones (e.g. by virtue of being suitable for implementation in cultur-
ally diverse areas) can be identified. Our intention is to create an open-access
online observatory that will serve educators for many years as a platform of ex-
change and cooperation. This could help many educators learn about practical
solutions or get inspiration to create something suitable for their educational
environment and local social needs and endeavours.

3. Education for Sustainable Development as the foundation of one’s
sense of purpose to learn and to rebuild the human environment

The above report from the realization of the ESSE project and its results may be
a good inspiration for comparing the current European achievements in the area
of ESL with the assumptions made some time ago. The flag initiatives which set
out to make the EU a place of smart, sustainable and inclusive growth need to be
made much more precise. They may take the shape of proven methods/projects/
activities or of theoretical approaches. ESL prevention may be considered from
various points of view. Some interesting suggestions may be found in the 2005

#  For the identification of best practice models the following criteria have been specified:

1. Time of the project - project developed within five years, from 2008 onwards; 2. Cultural
and educational context; 3. Nature of the project: aim/objectives, methodology, branding
strategy, accessibility; 4. Project implementation: project activities, achieved results, chal-
lenges with project implementation; 5. Project transferability: implementation in other co-
untries, achieved results, challenges with project implementation; 6. Project sustainability:
possibilities to use the project again, changes stimulated/caused by the project, new initiati-
ves caused by the project, equitable sharing and distribution of project benefits.

Cf. K. Duraj-Nowakowa, Pedagogika spoteczna miedzy integracjg a dezintegracjg, Rzeszow
2009, pp. 177-225.

Cf. European Commission, op. cit., pp. 15-23.
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European Commission report. Inspiring hypotheses are grouped into 4 areas.
They will have been verified by research, but now, at least, they are a good start-
ing point for further considerations. Here are some of them:

I. Key study area 1: Wider external factors. 1. An increase in the length
of compulsory education will decrease the number of early school leavers.
[...] 3. Countries having a high total expenditure on education per student
have a lower rate in early school leaving. [...] 8. A high level of employment
opportunities for low-educated people increases the rate of early school
leaving.

II. Key study area 2: Socio-economic characteristics. 9. Young people with
a criminal history or deviant behaviour are more likely to leave school early.
[...]11. Teenage pregnancy increases the risk for girls to leave school early.
[...] 15. Young people from foreign background are more likely to leave
school early than nationals.

Key Study Area 3: Labour Market Performance. 16. Early school leavers
perform less well in the labour market than the working population having
completed upper secondary education or higher. 17. Early school leavers
have a higher chance of having precarious work conditions.

Key Study Area 4: Scope for returning to education and training later in
life: 18. Availability and easy access to ‘second chance’ education will posi-
tively influence the participation of early school leavers in education later
in life.19. Early school leavers are less likely to return to education and
training in later life than those who have completed upper secondary edu-
cation or more.*

The recognition of the very early origins of behaviours associated with subse-
quent ESL makes pre-emptive strategies a high priority. Beginning from good
quality of early childhood education and care, through, if needed, social care
to build proper family relations? and to develop positive attitudes toward life,
to education which helps one create one’s own sense of purpose to learn, and
economics together with a concept of the future world, which offers real work
and stability in life, may bring fundamental changes in people’s thinking. Such
help, rooted in preventive strategies, may be the first and essential step towards
changing one’s attitude to life, to oneself, to other people, to culture and to na-
ture. These are quite strong reasons for supporting every initiative connected
with human development at the prevention level.

Practical and realistic preventive strategies for schools can be structural,
student-focused (targeting individual students or groups of students), or
schoolwide (affecting all students). They often overlap with intervention strat-

*  GHK, op. cit., pp. 125-134.
¥ E.Robinson, V. Meredith, Family factors in early school leaving, CFCA paper No. 16 2013, http://
www.aifs.gov.au/cfca/pubs/papers/a144992/cfcal6.pdf, [date of access: 2 December 2013].
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egies, especially when they are student-focused. On the contrary, schoolwide
strategies focus largely on a range of curricular innovations, for instance the
introduction of more vocational and technical education, or greater coopera-
tion with other agencies, including workplaces. There is considerable emphasis
on the need to move from subject-based to skills-based curriculum and the
recognition of key competences. Employment, or - if we consider preven-
tion - the chances of employment, is generally recognized as an alternative to
ESL. For young people entering the world of work is equal to entering their
adulthood. Responsibility comes together with clear expectations which can
be formulated in relation to an understandable and acceptable vision of life.

For me such a vision of life is connected with the concept of sustainable
development, i.e. environmental, economic and social well-being for today
and tomorrow. There are many definitions of sustainable development (differ-
ing mainly in the element of the definition that is afforded particular emphasis),
yet most frequently a very basic one is used, namely, the definition that was
formulated in the UN report called Our common future (1987) and commonly
referred to as the Brundtland Report.”® The definition reads:

Sustainable development is development that meets the needs of the pre-
sent without compromising the ability of future generations to meet their
own needs. It contains within it two key concepts: the concept of needs,
in particular the essential needs of the world’s poor, to which overriding
priority should be given; and the idea of limitations imposed by the state
of technology and social organization on the environment’s ability to meet
present and future needs.”

In our “rich” societies there are also many people who belong to groups of
the poor - the disadvantaged, the marginalized and the excluded. If our civi-
lization continues to move in the pragmatic and neoliberal direction, with
an overwhelming desire for quick profits, thoughtless consumption and over-
investment in every field of our life, all of us will soon join the ranks of the
disadvantaged. We need wise Education for Sustainable Development (ESD),
which can be realized according to three fundamental pillars: (flourishing) en-
vironment, (prosperous) economy, and (vibrant and just) society. There is also
the fourth pillar or rather a kind of horizontal platform - the most important,
as it penetrates all the others - culture. Without culture, that element unique
to humanity, life would be rather technical, not human.* The devastation of
our environment, social life, and cultural interactions is enormous. Our lives

% World Commission on Environment and Development, Our common future, Oxford 1987.

¥ Ibidem, p. 43.

% A. Rogalska-Marasiniska, Zadania szkolne inspiracjg do ksztattowania kompetencji miedzy-
kulturowej uczniéw wobec wyzwan zréwnowazonego rozwoju, [in:] Kompetencje miedzykul-
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are brutally controlled by the economy. If we want a better world for ourselves
and our descendants, we really need to do a lot.

At the end of 2012 a new Club of Rome report, Bankrupting nature. Deny-
ing our planetary boundaries, was launched.* It contributes to the discussion
about the need to rethink the way we use resources. The arguments are familiar,
but it is not often that the links between politics, economy and ecology are all
clarified in a single text. Bankrupting nature presents 12 key messages. One of
them mirrors my thoughts clearly:

The sustainability crisis is manifested through social, financial, economic
and environmental problems now playing out globally. We are faced with
a set of serious challenges, driven by wasteful production and consumption,
skewed trading and subsidy systems, and persistent and recurring financial
crises. Gaps are widening, between nations and within nations. Unemploy-
ment is endemic and rising, particularly among the young.*

The other key messages focus on all the remaining aspects of the worldwide

crisis. The solution is to rebuild the human environment and rethink the tasks

that we, the inhabitants of the Earth, should undertake. As the changes are

so far-reaching and the devastation is so extensive, we will have to work very
hard to bring about any improvements. For this reason Education for Sustain-
able Development should go hand-in-hand with all the educational efforts and

strategies to help people to find their purpose in life. Young people are natural-
ly strong, full of hope and passion. If they do not know what to believe in now,
feel weak, lonely and without a future, they should learn about the challenges

the sustainable development ideology is announcing loudly.

Conclusion

Reports from educational research, conferences® or completed projects show
that in order to combat risky school situations, including ESL, we need to act
wisely and cooperate effectively. Each level of ESL requires a different edu-
cational response. The first and most challenging level is that of prevention,

turowe jako kapitat spotecznosci wielokulturowych, ed. J. Muszynska, W. Danielewicz, T. Baj-
kowski, Warszawa 2013.

A. Wijkman, J. Rockstrom, Bankrupting nature. Denying our planetary boundaries, New
York 2012.

Club of Rome, Bankrupting nature’s 12 key messages, http://www.clubofrome.org/?p=5366,
[date of access: 28 September 2013].

European Commission, Reducing early school leaving. Efficient and effective policies in Eu-
rope, Brussels 2012, http://ec.europa.eu/education/school-education/doc/esl/report_en.pdf,
[date of access: 15 November 2013].

31

32

33

355



356

Aneta Rogalska-Marasifiska

which, in view of the contemporary global problems, should, in my opinion,
be conceived of as encompassing two approaches.

The first is where risk detection should take place and where flexible pre-
ventive action should be realized. This is, generally speaking, the approach
that focuses on work with the young who are defined as potential and “typical”
school leavers. We should take into account the existence of protective factors
which are believed to reduce the impact of risk or change the way a person re-
sponds to the risk, thus shielding them from negative outcomes. Those protec-
tive factors fall into five groups of “positive” factors: individual characteristics,
family, school, community, and peer group. With such a solid background one
can start working on something really important.

The second approach to prevention should be directed to all students. Thus
we can perceive it as global, mass prevention educational action. Enabling stu-
dents to create their sense of purpose in order to learn, to plan their future,
to see things in a global perspective, and to develop a responsible attitude
towards themselves, other people, culture, nature and natural environment,
social life and economy makes education at the prevention level very demand-
ing. It should be constantly supported by other, equally broad and complex
approaches. One of the most important proposals is Education for Sustainable
Development, which encourages young learners to take action and reinforces
their conviction that there are still important challenges in our world, and that
it is reasonable to face them.
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Profilaktyka porzucania edukacji szkolnej w doswiadczeniach krajow Unii
Europejskiej i wiasnych propozycjach rozwigzan

Streszczenie: Unia Europejska w podjetej strategii ,,Europa 2020” postawila sobie za cel
zmniejszenie zjawiska przedwczesnego porzucania szkoty (ESL - Early School Leaving) do
poziomu 10% populacji uczniéw. Obecnie $rednia europejska (cho¢ dysproporcje miedzy
krajami s ogromne) wynosi: dla chtopcow ok. 17%, dla dziewczat mniej niz 13%. ,Od-
pad szkolny” jest problemem ogdlnoswiatowym. Badania wskazuja na podobne czynniki
ryzyka oraz na koniecznos$¢ prowadzenia dzialann w 3 obszarach: profilaktyki, interwencji
i kompensacji.

W odpowiedzi na takie wyzwania realizowany jest m.in. europejski projekt edukacyjny
ESSE Project — Early School-leaving and Second-Chance Education (Wczesne porzucanie
obowigzku nauki i edukacja drugiej szansy). Jego zatozeniem jest dotarcie do szczegélnie
warto$ciowych projektow realizowanych w krajach UE, ktére mogg by¢ zupelnie nieznane
w innych krajach, a warte s upowszechnienia. Wspdlpraca mig¢dzy praktykami eduka-
cyjnymi i korzystanie z przyktadéw dobrych praktyk powinny zaowocowa¢ faktycznym
zmniejszeniem zjawiska ESL.

Ponadto bedzie ono mozliwe, jesli uwzgledni sie argumenty idei i strategii zréwnowazo-
nego rozwoju. Zroéwnowazony rozwoj to juz nie haslo idealistow, a imperatyw spoleczny,
ktdry zrozumiany przez mieszkancéw naszej planety, musi by¢ przez nich realizowany. De-
gradacja srodowiska i relacji spolecznych jest tak duza, ze mamy ostatnig szanse, aby co$
jeszcze naprawi¢. Edukacja do zréwnowazonego rozwoju (ESD - Education for Sustainable
Development) daje zatem szanseg, aby podejmowac wielowatkowe dzialania z obszaru pro-
filaktyki umozliwiajace uczniom nadawanie sensu wlasnemu zyciu i uzasadniajace potrze-
be uczenia si¢, rozwoju i pracy na rzecz wspdlnego dobra.
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Stowa kluczowe: przedwczesne porzucanie szkoly, odpad szkolny, profilaktyka, stopien
elastycznos$ci uczniéw (umiejetnosci odpowiedzi na zmieniajgce sie warunki), czynniki ry-
zyka, strategia ,,Europa 2020, projekty badawcze dotyczace przedwczesnego porzucania
szkoty, edukacja do zréwnowazonego rozwoju

The European Union experience of early school leaving and some
suggestions on preventing the problem

Summary: Reducing early school leaving (ESL) rates to below 10% of student population

is one of the ambitious objectives in the newest European strategy, “Europe 2020”. The

current average ESL rates for Europe (though there are huge differences between the mem-
ber countries) are about 17% for boys and under 13% for. The school dropout is a global

problem. Results of research yield consistent conclusions concerning risk factors, and there

is general consensus with respect to the importance of taking educational action in three

areas: prevention, intervention and compensation.

The ESSE (Early School-leaving and Second-Chance Education) Project, a European edu-
cational project, is being realized as a response to such challenges. One of its main objec-
tives is to identify interesting and successful projects realized in various parts of Europe

which are completely unknown to educators in other EU countries and which are therefore

worthy of dissemination. Cooperation between educational practitioners and implement-
ing best practices should actually reduce the ESL problem.

Such a reduction will be possible if the arguments of the proponents of the idea and strat-
egy of sustainable development are taken into consideration. Sustainable development is no

longer just an idealist slogan, but a practical social imperative. It ought to be properly un-
derstood by the public and brought into life. The degradation of natural environment and

social relations is so severe that we have hardly any chances of rebuilding them. Education

for Sustainable Development (ESD) does offer such a chance, a chance to undertake such

multidimensional action in the area of prevention as may enable students to discover their
own purpose in life, give them reason to learn, to develop and work for the common good.

Keywords: early school leaving, school dropout, prevention, level of resilience, risk factors,
“Europe 2020” strategy, research projects on ESL, Education for Sustainable Development
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Therapeutic benefits of using the MENTIO
programme suite in the development of speech
communication in special school pupils

with speech disorders and serious psychomotor
retardation

Stimulation of speech and cognitive development
in the MENTIO programmes

Multimedia computer software can be used in many areas of speech therapy
intervention and provides a number of advantages, combining, for example,
the attractiveness of computer programmes with the possibility of easy control,
flexibility and customization to the clients’ needs, registration of personal data
and continuous examination, task visualization and control over its execution
as well as motivation in the form of attractive continuations of the programme.

The MENTIO programmes represent a courseware for children from pre-
school age to adults and senescent people with cognitive and communication
disorders. They were originally designed specially for people with aphasia, dys-
arthria and acquired cognitive-communication disorders in adult age. They
were then gradually developed so that they could be used with children in
preschool age and in the first grade of elementary school, children with spe-
cific learning disorders, pupils in integrated education and children with social
handicaps. Their implementation in special, practical and other schools as
a means of stimulation and motivation with children with speech disorders,
developmental dysphasia, autism, hearing defects, mental handicap and com-
bined disorders has yielded great benefits.!

Experience shows that computer work is as attractive for handicapped chil-
dren as for non-handicapped children. However, it is necessary to use various

' M. Petrzilkova, Pocitacové programy Mentio, 2012, online: http://www.mentio.cz/, [date of
access: 18 July 2013].
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programmes or utilities to make computer work easy for the former. Special

speech therapy and tutorial programmes are a good motivational tool for these

children, but it is necessary to recognize the heterogeneity of this group and

choose appropriate programmes and level of difficulty that correspond to their

needs.? The MENTIO programme suite tries to satisfy these requirements.
There are eight MENTIO programmes available at the moment:?

MENTIO Vocabulary

The Vocabulary programme contains thematically arranged sets of pictures
(colours, food, money, transport, human body, clothes, personal belongings,
nature) with texts which can be arbitrarily combined in order to create sets
arranged according to the individual needs of users. There are tasks of vary-
ing difficulty associated with each word, including pronunciation check, cued
naming, ordinary and global reading, copying the word, building words out
of letters, independent writing, and choosing the right word from a list of
suggestions.

MENTIO Verbs

The Verbs programme presents various actions from ordinary life with four
pictures with a complementary text suggesting a storyline. The programme
serves the purpose of stimulating spoken discourse, providing practice in
global reading, in understanding time relations and the cause-effect relation-
ship. The pictures can be displayed one by one or four by four, with or without
complementary texts, arranged in the correct order or disarranged.

MENTIO MM

The MENTIO MM (Memory Management) set of tasks contains four types of
exercise aimed at developing short-term memory, attention and concentra-
tion training, developing the understanding of a written text, distinguishing
between numbers and forms, developing logical thinking and hand movement
coordination.

MENTIO Puzzles

This programme contains 240 puzzles arranged in four levels of difficulty,
which enable checking the user’s understanding of a text and their ability to
form opinions and to think. An object is described in three sentences, and the
user’s task is to find the right object based on the information given.

2 Z.Janovcova, Alternativni a augmentativni komunikace, Brno 2010.

* M. Petrzilkova, op. cit.
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MENTIO Shopping

These are arithmetic tasks developing self-reliance when using money in a shop.
The task is to learn the value of individual coins and banknotes, to understand
the value of goods in a shop, to calculate the amount to be paid and to use the
right coins and banknotes to produce that amount.

MENTIO Jigsaws

The jigsaws are used to enhance the user’s visual perception with the help of the-
matically arranged sets of pictures, which can be arbitrarily combined according
to the individual interests of the user. The task is to move the scattered boxes
from the left side of the screen to the frame on the right so that the individual
parts of a picture fit there, that is to put the picture back into original form.

MENTIO Sounds

The aim of the programme is to foster the ability to distinguish between sounds
and to develop auditory memory with the help of a number of sounds from
ordinary life and short sound impulses. The exercises focus on determining the
sound source, matching sounds to pictures, choosing the right sound source
from several options and deciding which sound was heard e.g. twice in a row.
One part of the programme is an audiotest which helps to easily evaluate the
quality of the testee’s hearing in cases of doubt.

MENTIO Voice

The Voice programme is designed for phonation training and voice modula-
tion with the use of visual feedback in the form of animated pictures. The exer-
cises involve detecting sounds, length of exhalation, phonation training, hard

and soft voice onset, timing of voice discourse, learning about voice intensity
and tone height, maintaining volume or pitch in a particular range, raising a

tone gradually and changing between high and low pitch. They are meant to

be used mainly with children with hearing disorders, retarded speech develop-
ment or combined deficits and with adults in the cases where it is necessary to

restore phonation.

The aims and methodology of the case study

The main aim of the primary phase of the research into the use of the MENTIO
programmes as a long-term speech therapy intervention strategy was to come
up with proper methods of evaluating the acquired results and to decide on the
strategy for targeting individualised therapeutic programmes.
The secondary aims included:
- selecting appropriate subjects for the practical application of the MEN-
TIO programmes;
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- choosing a particular cognitive, language or motor speech area to be
primarily developed with the help of the MENTIO programmes;
- selecting the most appropriate method of applying the individual
MENTIO programmes;
- noting and evaluating the results of the research aimed at the children’s
language subskills.
The following qualitative techniques were used in the research:
— analysis of professional literature;
- analysis of documentation;
— observation;
— analysis of research results.
The phase of the research which is presented below was realized at the institu-
te of clinical speech therapy, a collaborating unit of the Faculty of Education,
University Hradec Kralové. A detached study within the structure of the spe-
cial elementary school in Hradec Krélové was used for work with pupils. The
research lasted three months, from April to June 2013, and the frequency of
therapeutic sessions was once a week. Five pupils with different levels of men-
tal handicap and communication deficit, attending the clinical speech therapy
unit, were chosen.

The process and results of the therapeutic sessions programme
with MENTIO software

The study of the children - pupils of the special school in Hradec Kralové - is
presented below as an approximation to the preliminary research results. All
the subjects have a mental defect that stems from developmental retardation
of psychomotor development.

Study no. 1
N.K., girl (7 years old, moderate mental disorder, epilepsy, after brain lesion)
- Psychomotor and social development is retarded. Although retarded
speech development also occurs, she is able to communicate verbally
as well as non-verbally. She has quite a good vocabulary. The formal
aspect of speech is disrupted. She uses simple sentences, and her verbal
discourse is dysgrammatical and dyslalic.
Aim: development of cognitive processes, especially perception, thinking and
memory.
Modules selected:
- MENTIO Vocabulary:
- Word reading;
- MENTIO Puzzles (development of text understanding and logical
thinking);
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- MENTIO MM (development of short-term memory, attention, con-

centration, logical thinking, understanding written text, distinguishing

between numbers and between forms):

- DPicture selection (remembering pictures according to a pattern in
order to choose from the items offered),

- Selection and placement (remembering pictures according to a pat-
tern in order to choose from the items offered and put them in the
right place),

- Pictures on numbers (moving pictures onto numbers in accordan-
ce with the instructions).

A summary of the results of the therapeutic sessions:

The girl made progress only in some of the trained areas.

The best results were achieved in the area of vocabulary in cued naming,
choosing the right word, ordering the storyline and opinion puzzles.
The tasks aimed at memory development saw a slight improvement. In
MENTIO MM she was the most successful in the “pictures on num-
bers” exercise and her performance in the “picture selection” and “se-
lection and placement” exercises improved gradually. She was able to
remember four pictures and place three of them correctly.

As far as reading training is concerned, there was hardly any change.
She changes or guesses letters, reads letters slowly one by one without
understanding and manages only simple, short words. In her case it is
better to focus on global training.

The main disadvantage was fast loss of attention and the subject’s in-
ability to keep doing one activity for a longer time. Regular intensive
training, sufficient space and time while doing exercises, motivation,
speech appetite support and spontaneous discourse are required.
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Chart 1: Dynamics of the results observed in study no. 1
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Study no. 2

A.C,, girl (7 years old, moderate mental disorder)
- Psychomotor and social development is retarded. Although retarded
speech development also occurs, she is able to communicate verbally
as well as non-verbally. She has quite a good vocabulary. The formal

366 aspect of speech is disrupted. She uses simple sentences, and her verbal

discourse is dysgrammatical and dyslalic.
Aim: development of cognitive processes, especially perception, thinking and
memory.
Modules selected:
- MENTIO Vocabulary:
- Cued naming;
- MENTIO Verbs (storyline):
— Four small pictures and four descriptions;

- MENTIO Puzzles (development of the understanding of texts and
opinions);

- MENTIO MM (development of short-term memory, attention, con-
centration, logical thinking, understanding written text, distinguishing
between numbers and between forms):

- Picture selection (remembering pictures according to a pattern in
order to choose from the items offered),
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- Selection and placement (remembering pictures according to a pat-
tern in order to choose from the items offered and put them in the
right place).

A summary of the results of the therapeutic sessions:

The girl improved significantly in almost all of the trained areas.

She did well in the tasks aimed at developing vocabulary - choosing
the right word and cued naming - in all vocabulary areas.

She reached the hardest level of difficulty in the Puzzles tasks designed
to develop understanding opinions and thinking.

She made gradual progress in MENTIO MM. She was able remember
five pictures and place three of them correctly.

The storyline task posed more difficulty. At first, there was minimal pro-
gress. During the last three meetings there was significant improvement:
with some help she was able to put most of the verbs in the correct order.
Overall, the use of the MENTIO programmes had an unambiguously
positive influence on the subject’s cognitive abilities, which is reflected
in the results observed. The Verbs, Puzzles and MM programmes were
the most beneficial.

Chart 2: Dynamics of the results observed in study no. 2
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Study No. 3
J.K., girl (18 years old, quite serious mental disorder)

Psychomotor and social development is retarded, especially in the area of
communication. Retarded speech development occurs, particularly in the
area of expression. Her use of speech is limited; therefore, she also uses
nonverbal communication. She has a small vocabulary and uses simple
sentences; her verbal discourse is agrammatical and poorly articulated.

Aim: development of active and passive vocabulary and cognitive processes,
especially perception, thinking and memory.
Modules selected:

MENTIO Vocabulary:

- Cued naming,

- Choosing the right word;

MENTIO Verb (storyline):

- Four small pictures and four descriptions;

MENTIO Puzzles (development of text understanding and logical

thinking);

MENTIO MM (development of short-term memory, attention, con-

centration, logical thinking, understanding written text, distinguishing

between numbers and between letters):

- DPicture selection (remembering pictures according to a pattern in
order to choose from the items offered),

- Selection and placement (remembering pictures according to a pat-
tern in order to choose from the items offered and put them in the
right place).

368 A summary of the results of the therapeutic sessions:

The girl improved only in some of the trained areas.

The best results were achieved in the areas of vocabulary (choosing the
right word) and logical thinking (puzzles).

She gradually improved in cued naming. She managed to name clothes,
money, colours and personal belongings, and then also items from the
areas of transport, nature, human body and food.

Her ability to order the storyline and her performance in tasks aimed
at memory development improved very little. Only minimal progress
was observed in ordering the storyline. She understood the instruc-
tion, but she did not manage to order the pictures in the correct story
sequence. In MENTIO MM she managed to remember and place two
pictures correctly.

The subject’s absence from the sessions was a disadvantage. She atten-
ded the fewest sessions of all the subjects. She had difficulty mainta-
ining concentration and attention.
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- Asfaras communication is concerned, her performance in the MENTIO
Vocabulary exercises (cued naming and choosing the right word) im-
proved considerably.

Chart 3: Dynamics of the results observed in study no. 3

Study No. 3 - girl J.K. - development of partial abilities
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Study No. 4
M.S., girl (17 years old, moderate mental disorder)
- Psychomotor and social development is retarded. The girl is able to 369

communicate verbally as well as non-verbally. She has quite a good
vocabulary. The formal aspect of speech is disrupted. She uses simple
sentences and her verbal discourse is dysgrammatical and dyslalic.

Aim: development of cognitive processes, especially perception, thinking and
memory.

Modules selected:

- MENTIO MM (development of short-term memory, attention, con-
centration, logical thinking, understanding written text, distinguishing
between numbers and between letters):

- Picture selection (remembering pictures according to a pattern in
order to choose from the items offered),
- Selection and placement (remembering pictures according to a pat-

tern in order to choose from the items offered and put them in the
right place),
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- Arrangement according to description (following instructions to

add consecutive pictures to the one which appears at the beginning
of the task).

A summary of the results of the therapeutic sessions:

The girl’s performance improved significantly in almost all of the tra-
ined areas.

She managed to complete the tasks aimed at vocabulary, ordering the
storyline and logical thinking puzzles.

She gradually improved in the MENTIO MM exercises focusing on
memory development. As far as “Picture selection” and “Arrangement
according to description” are concerned, we could observe a gradual
improvement up to the hardest level of difficulty (six pictures).

The “Selection and placement” exercise turned out to be a more diffi-
cult task - the subject was able to handle up to four pictures.

Overall, the use of the MENTIO programmes had an unambiguously
positive influence on the subject’s cognitive abilities, which is reflected
in the results observed. The Verbs, Puzzles and MM programmes were
the most important.

The MENTIO MM programme, which focuses on memory develop-
ment, i.e. the main aim of the session, was the most beneficial.

Chart 4: Dynamics of the results observed in study no. 4
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Study No. 5
S.B., boy (18 years old, quite serious mental disorder)

Psychomotor and social development is retarded. Retarded speech de-
velopment is observed, resulting in agrammatical and poorly articula-
ted discourse. He often repeats words and uses simple sentences.

Aim: development of active and passive vocabulary, reading and cognitive pro-
cesses, especially perception, thinking and memory.
Modules selected:

MENTIO Vocabulary:

- Word reading,

- Cued naming,

- Choosing of the right word;

MENTIO Verbs (storyline):

- Four small pictures and four descriptions;

MENTIO Puzzles (development of text understanding and logical

thinking);

MENTIO MM (development of short-term memory, attention, con-

centration, logical thinking, understanding written text, distinguishing

between numbers and between letters);

- DPicture selection (remembering pictures according to a pattern in
order to choose from the items offered);

- Selection and placement (remembering pictures according to a pat-
tern in order to choose from the items offered and put them in the
right place).

A summary of the results of the therapeutic sessions:

The boy improved only in some of the trained areas.

The best results were achieved in the area of vocabulary in cued na-
ming, choosing the right word and logical thinking puzzles.

The subject’s ability to order the storyline improved gradually, and so did
his performance in tasks aimed at developing memory. In the storyline
exercises there was no progress for a long time, but in the last three ses-
sions progress was significant — with some help he managed to order most
of the verbs correctly. Similar progress was observed in MENTIO MM.
There was almost no change in the area of reading abilities. The subject
knows the letters, but he reads without understanding. It is necessary
to put more focus on global training in his case.

In the overall evaluation of the influence of the MENTIO programmes
practice on the subject’s cognitive abilities, it is necessary to take his in-
tellectual abilities — quite serious mental disorder - into consideration.
Regular intensive training and sufficient space and time are required
to complete tasks.
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Chart 5: Dynamics of the results observed in study no. 5
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Conclusion

The observed results and their processing are merely the pilot phase of long-
term research into the evaluation of the results produced by the application of
the MENTIO programmes. These programmes are a novel tool aimed at com-
plex multimodal and multisensory stimulation in the area of speech therapy
intervention. It is a unique tool in the Czech-Slovak language environment,
and therefore it deserves adequate attention of speech therapy (and other) pro-
fessionals. In the current work, an attempt is also made at producing a quali-
tative comparison of the observed results regarding the whole group of the
children involved and at defining appropriate methods for determining the
scope and choice of the right programmes in individual-oriented stimulation
programmes.

Detailed documentation of several therapeutic sessions with a group of
five children attending the clinical speech therapy unit at the Hradecka spe-
cial school in Hradec Kralové is part of a long-term programme of qualita-
tive research, the other parts of which will take place at the Luze-KoSumberk
professional sanatorium for children and at the speech therapy school in
Chroustnikovo Hradi$té. The programme will ultimately provide a qualitatively
comparable set of data on the application of the MENTIO programme suite,
its motivation and stimulation value for children with cognitive and commu-
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nication deficits who are educated in regular elementary schools as well as in
special schools. The results of the application of the MENTIO programmes in
the development of communication in children indicate the necessity of con-
sistent long-term research into the benefits of using this therapeutic software as
well as the limits of using them in the reinforcement of newly acquired abilities.
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Terapeutyczne korzysci stosowania pakietu programoéw MENTIO
w rozwijaniu komunikacji jezykowej u uczniéw szkét specjalnych
z zaburzeniami mowy i gtebokim niedorozwojem psychoruchowym

Streszczenie: Pakiet programéw komputerowych MENTIO to specjalnie zaprojektowane

wielomodutowe narzedzie stuzace do rozwijania lub przywracania umiejetnosci poznaw-
czych, jezykowych, percepcyjnych i ruchowych. Cho¢ pierwotnie stworzono go z mysla

o0 zastosowaniu w terapii 0s6b dorostych z nabytymi zaburzeniami, w szczegdlnosci z afazja,
obecnie moze by¢ wykorzystywany takze w pracy z dzie¢mi. Swe szerokie spektrum zasto-
sowania zawdziecza zréznicowaniu moduldw, co jest rezultatem przeszto dziesiecioletnich

jego modyfikacji bedacych odpowiedzig na zapotrzebowanie terapeutéw mowy. Ocena

praktycznych rezultatéw jego wykorzystania napotyka liczne trudnoéci, przede wszystkim

z uwagi na ogromng zfozono$¢ i ograniczong trafno$¢ wynikéw zaobserwowanych w trakcie

naszych badan, ktorych celem bylo oszacowanie jego skutecznosci.

Szczegolowy zapis cyklu sesji terapeutycznych zrealizowanego z udziatem pieciorga dzieci

w oddziale logopedii klinicznej szkoly specjalnej Hradecka w Hradec Krélové dostarcza

zwarty zestaw danych dotyczacych zastosowania pakietu MENTIO, w tym jego wartosci

motywacyjnej i stymulacyjnej dla uczniéw specjalnych szkét podstawowych z niedobo-
rami poznawczymi i komunikacyjnymi. Wyniki wstepnych analiz skutecznoéci pakietu

373



L. Neubauerova, M. Filounkova, A. Nohejlova, A. PospiSilova, |. Vankova, K. Neubauer

w rozwijaniu zdolno$ci komunikacyjnych u dzieci wskazujg na koniecznos¢ konsekwent-
nych, diugotrwatych badan nad korzysciami stosowania tego narzedzia terapeutycznego
i nad ograniczeniami w jego stosowaniu w celu utrwalania nowo nabytych umiejetnosci.

Stowa kluczowe: logopedia, pakiet programéw MENTIO, niedorozwdj psychoruchowy,
zaburzenia mowy, uczniowie szkét specjalnych

Therapeutic benefits of using the MENTIO programme suite
in the development of speech communication in special school
pupils with speech disorders and serious psychomotor retardation

Summary: The MENTIO computer programmes are a specially created utility with sev-
eral modules aimed at developing or restoring cognitive, language, perceptual and motor
abilities. Originally meant to be implemented in work with adults with acquired disorders,
especially aphasia, they can now be used with children, too. The variety of the suite’s mod-
ules, developed over more than ten years in response to the demands of speech therapy pro-
fessional, provides for a broad spectrum of its application. However, the evaluation of the

practical benefits of using this therapeutic tool encounters a number of obstacles, especially
due to the extreme complexity and limited validity of the results observed in the course of
our research aimed at measuring the effectiveness of the programmes.

The detailed record of several therapeutic sessions with a group of five children attending

the clinical speech therapy unit at the Hradeckd special school in Hradec Krélové provides

a compact set of data on the application of the MENTIO suite, its motivation and stimula-
tion value for children with cognitive and communication deficits who are educated in

special primary schools. The results of the application of the MENTIO suite in the develop-
ment of communication in children indicate the necessity of consistent long-term research

into the benefits of using this therapeutic software as well as the limits of using them in the

reinforcement of newly acquired abilities.

Keywords: speech therapy, the MENTIO programme suite, psychomotor retardation,
speech disorders, special school pupils
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Prezentowana praca zbiorowa jest gtosem w dyskusji nad nowym wymiarem edukacji
dzieci oraz ksztatceniem nauczycieli, ktorzy majq sprostac coraz bardziej ztozonym zada-
niom w zakresie diagnozy, profilaktyki i terapii pedagogicznej. Zbior zawartych w niniejszej
publikacji tekstow przybliza wybrane zagadnienia charakterystyazne dla sytuacji, w ktorej
funkcjonuje wspotczesny mtody cztowiek, wspotczesna rodzina i szkota. Ukazuje wyzwania,
z ktorymi muszg sie oni zmierzyc i ktorym powinni sprostac. Zarysowuje przemiany modelu
wspotczesnej edukacji i mechanizmy, ktore mogg umozliwic jej wywigzywanie sie z coraz
to nowych zadan. [. . .] Kierujemy te publikacje do wszystkich osob zainteresowanych pro-
blemami diagnozy, profilaktyki i terapii, a zwtaszcza osob odpowiedzialnych za kierunki
modernizacji edukacji, poniewaz intencjq wszystkich Autorow tekstow zamieszczonych
W niniejszym tomie jest, aby staty sie one inspiracjq do prowadzenia pogtebionych badan
oraz kontynuowania rozpoczetej dyskusji.

(fragment Wstepu)
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