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WPROWADZENIE

Po wstgpieniu Polski do Unii Europejskiej oczywistym stato sie
dostosowywanie wielu aktow prawnych, przepiséw, rozporzadzen i uregulowan
do wymogow unijnych. Takze przestrzen edukacyjna nie pozostata na uboczu
tych zmian. Z tg przestrzenia wigzana jest wielka odpowiedzialnos¢ za rozwdj
cztowieka jako osoby ludzkiej, za jego wzrastanie, za wyposazenie w zdolnosci
zyciowe, za budowanie zespotéw ludzkich, grup spotecznych, sSrodowisk

lokalnych, wreszcie catych spoteczenstw.

Ten dtugi proces, to integracja europejskiej przestrzeni oddziatywan
spotecznych. Jedng z najwazniejszych przestrzeni jest edukacja przedszkolna i

wczesnoszkolna, ktdrg mozna nazwaé takze elementarna.

W integracji europejskiej przestrzeni edukacji elementarnej niezbedny jest
udziat przede wszystkim pedagogow, specjalistow, teoretykow i praktykow w
edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej. Warto rozpoczq¢ od przeglgdu i
wzbogacenia teoretycznych podstaw i kontekstow integracji europejskiej
przestrzeni edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej. Trudno sobie wyobrazi¢
integracje bez wymiany doswiadczen, zarysowania potrzeb i pél badawczych
ilustrujgcych kondycje oraz dynamike funkcjonowania edukacji przedszkolnej i
wczesnoszkolnej w zrdznicowanych przestrzeniach lokalnych. W zjednoczonej
Europie przy tak wielkim zroéZnicowaniu narodowosciowym, kulturowym i
tozsamosciowym niezbednym staje sie wykazanie szans i zagroZen integracji
europejskiej przestrzeni edukacji na poziomie elementarnym oraz wskazanie
mozliwosci i szans doskonalenia nowoczesnej europejskiej edukacji przedszkolnej

i wezesnoszkolnej z kompetencjami jezykowymi.



W zwiqzku z tym pojawia sie wiele obszarow dyskusyjnych, bardzo waznych
w integracji europejskiej przestrzeni edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej, w

ktorych zawiera sie nastepujgca problematyka:

= Europejska (nie)uniformizacja przestrzeni edukacyjnej na poziomie
elementarnym, z czynnikami: cywilizacyjnym, infrastrukturalnym
instytucjonalnym, prawnym, politycznym ekonomicznym,
technologicznym, sytuacyjnym, stratyfikacyjnym, kulturowym oraz

aksjologicznym.

= Zrdznicowanie, fragmentaryzacja i identyfikacja przestrzeni
edukacyjnej w jej geograficzno-konkretnym wymiarze, w szczegolnosci
zas geograficzno-ekologiczne wtasciwosci, kondycja ekonomiczna,
lokalny kapitat kulturowy oraz zarzqdzanie, a takze problem naciskow i
putapek demograficznych.

= Konkretyzacja obszarow dziatan i form organizacyjnych europejskiej
przestrzeni edukacyjnej na poziomie elementarnym, chodzi tu zwfaszcza
o podmioty edukacji orientujgcej, identyfikujgcej, praktycznej,
ludycznej, takze o wielokulturowosé, o edukacje zintegrowang oraz
lokalne sity spoteczne w powiqzaniu z efektywnosciq edukacji w sieci
przedszkoli i szkot*.

= Madros¢ i uczciwos¢ pedagogiczna w integracji europejskiej
przestrzeni edukacyjnej na poziomie elementarnym, gdyz, co wyraznie
trzeba zaznaczy¢, wyzwaniem czasu sg ,edukacja w madrosci” i ,do
madrosci wyboru” oraz wrazliwos¢ i racjonalnos¢ w ocenie zagrozen
blokad rozwojowych.

" Prowadzenie i przywddztwo w relacjach podmiotowych

wspotczesnej europejskiej przestrzeni edukacyjnej na poziomie



elementarnym, a zwtaszcza oczekiwania spoteczne zwigzane z waznymi
pytaniami (chyba zbyt rzadko podejmowanymi w pedagogice):
— kiedy i w jakich sytuacjach prowadzenie w edukac;ji?
— kiedy i w jakich sytuacjach przywddztwo na drogach
zyciowego rozwoju?
— jak wazny jest tutoring i inne metody przewodzenia (w)

lokalnej przestrzeni elementarnej edukac;ji?

= Dzjeciece preferencje, wybory, identyfikacje u podstaw problematyki
pedagogicznego przywddztwa*.
W proponowanym opracowaniu zbiorowym przedstawiane tresci

zostaty umiejscowione w dwdch rozdziatach:

I. Dylematy w procesie integracji europejskiej edukacji elementarnej

Il. Zdrowie i kreatywnos$¢ w integracji europejskiej edukacji elementarne;j
Jest to poczatek szerokiej dyskusji praktykéw i teoretykdow

zainteresowanych powodzeniem europejskiego projektu naukowego w

zakresie edukacji wczesnoszkolnej z przedszkolng z jezykiem angielskim,

realizowanym na Wydziale Pedagogiczno-Artystycznym Uniwersytetu im.

Adama Mickiewicza w Poznaniu.

Gtéwnym celem tego projektu jest wypracowanie modelowych rozwigzan
dotyczacych studiowania na kierunku i specjalnosci o takiej wtasnie nazwie,
cieszagcym sie wielkim zainteresowaniem kandydatéw na nauczycieli w
edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej, na terenie potudniowej

Wielkopolski.

Jest to pierwsze opracowanie zwarte (monografia) zwigzane z tym

projektem naukowym.



Nastepne bedzie zawierato takze tresci zwigzane z sygnalizowanymi
obszarami zainteresowan praktykow i teoretykdw edukacji przedszkolnej i
wczesnoszkolnej, zwtaszcza z szansami i zagrozeniami integracji, tej waznej,

europejskiej przestrzeni.

Takie solidnie wypracowane, modelowe, rozwigzania z pewnoscig mogg

owocowac w dalszej europejskiej edukacji, na réoznych poziomach.

Odnosz¢ wrazenie, ze powyzsza problematyka dotychczas nie znalazia
naleznego jej miejsca w debatach nad zmianami dotyczacymi wypracowania
modelowych rozwigzan w najwazniejszej przestrzeni edukacyjnej, przestrzeni

edukacji elementarne;j.



*te fragmenty wprowadzenia zostaty napisane pod wplywem (wrazeniem) wielu dyskusji z profesorem

Jerzym Modrzewskim, pedagogiem spotecznym w Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza.
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Matgorzata M. Ptak
PEDAGOGICZNA MADROSC | PRZYWODZTWO

W PRZESTRZENNOSCI EDUKACYJNEJ

Wspodtczesny dynamizm edukacyjny sprawit, ze pedagogika ,stawia” coraz trudniejsze
pytania deontyczne wynikajgce z przestrzeni jej dziatania i konstruowania polskiej szkoty. W
polskiej przestrzeni edukacyjnej, w 2000 r. rozpoczeta sie zakrojona na wiele lat reforma
obejmujgca wszystkie profile szkét powszechnych. Najgtebsze przemiany dokonaty sie w
strukturze szkoty podstawowej i w utworzonych gimnazjach, bowiem zapoczgtkowaty wiele
przemian kulturowo — spotecznych w tych nowych srodowiskach edukacyjnych.
Przewartosciowaty nauke w szkotach srednich. Oczywistym stato sie, ze obecnos$¢ nauczyciela i
jego rola pedagogiczna takze ulegly transformacji obyczajowej, kulturowej i aksjologicznej na
wielu poziomach edukacyjnych. Reforma wygenerowata wiele przeobrazen i zmian tych mniej
widocznych, tj. mentalnych i etycznych, przewartosciowata wiele kanonéw edukacyjnych w
przestrzeni pedeutologicznej, odciskajac gtebokie ,,znamie” w relacjach: nauczyciel — uczen
nauczyciel — rodzic, nauczyciel — nauczyciel. Stale zwiekszajacy sie zakres obowigzkéw
dydaktycznych i wychowawczych nauczycieli, inny system awansu zawodowego, krétszy czas
nauki dzieci i mtodziezy w konkretnych profilach szkét, zwiekszone minimum programowe
bedace podstawg realizacji nauki w ramach roku szkolnego, przy niezmienionej liczbie godzin
lekcyjnych sprawity, ze proces edukacji mtodych pokolen zaczat funkcjonowac¢ w spotecznej
Swiadomosci, jako coraz bardziej skuteczny element stratyfikacji spotecznej ,,gubigc gdzies po
drodze” najwazniejsze spektrum nauki, ksztatcenia i wychowania. Wielu paradoksow

edukacyjnych nikt z reformatoréw nie byt w stanie przewidziec.
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Wiek XXI dla pedagogdéw stoi pod znakiem rozwazan aksjologicznych i teleologicznych:
idei, mysli, postaw, koncepcji i oczywiscie transcendentalnej triady wartosci uniwersalnych
stanowigcych o edukacyjnych celach finalnych (dalekosieznych). Edukacja odwotuje sie do
wartosci ogdlnoludzkich, uniwersalnych, humanistycznych. Nie da sie sensownie traktowac
edukacji poza systemem wartosci. (...) Problematyka wartosci nie jest wytworem okreslonego
systemu spoteczno — ekonomicznego. Ma charakter filozoficznie uniwersalny, trudno sobie
wyobrazié, zeby kiedykolwiek istniata edukacja bez wartosci, bowiem edukacja jest ideq
spofeczeristwa wychowujgcego, gdzie wszystko stwarza okazje do ucznia sie i rozwijani swoich
talentéw [K Denek, 1999]. Taka perspektywicznos¢ cywilizacyjna dla edukacji to horyzontalna
propozycja wielu wspoétwystepujacych opcji pedagogicznych, polifonia dla wyboréw
edukacyjno — wychowawczych. Dla nauczyciela to szansa na tworzenie wtasnych teorii na
temat wydarzen edukacyjnych i osobistych doswiadczern pedagogicznych, budowanie
osobistych wymiarow w spotkaniach z wuczniami, to dziatania w spektrum wiedzy
psychopedagogicznej i metodycznej i oczywiscie obecnos¢ krytycznej refleks;ji,
restrukturyzujgcej teoretyczng wiedze pedagogiczng. Nie ma jednej prawdy pedagogicznej, jest
ich wiele i wiele jest réznych drég prowadzqcych do wartosciowych spotecznie realiow [K.
Kottowski, 2005, s. 49]. Osadzanie witasnej praktyki pedagogicznej w kontekscie rozumianych
teorii pedagogicznych oraz tworzenie nowych, w oparciu o wtasne dziatania - to pedagogiczne
preludium indywidualizacji kazdego modelu ksztatcenia. Edukacja to rzeczywistos$¢ sytuacyjna i
aksjologiczna obecna w mniejszych lub wiekszych przestrzeniach lokalnych, takich jak: rodzina,
grupa réwiesnicza, szkofa, instytucja lub organizacja publiczna, stanowigcych sktadnik
przestrzeni globalnych. To proces i mechanizm (zgodne z koncepcja, organizacjg, sposobem,
usytuowaniem podmiotowo - jednostkowym, spoteczno - kulturowym) metodycznie
obrazujacy orientacje i identyfikacje personalng, z okreslonym wymiarem kulturowym danego
srodowiska spofecznego. W okreslonych czynnosciach praktyki spotecznej umozliwia jego
uczestnikom podmiotowa formacje [J. Modrzewski, 2008. s. 103]. Kontekst sytuacyjny,
pedagogiczny w spotecznosci szkolnej tworzg zachowania nauczyciela, zachowania ucznia oraz
procesy dydaktyczno — wychowawcze wynikajagce z rdézinych doswiadczen kazdego z
uczestnikdw. Doswiadczenia te mogg mieé¢ wartosé¢ pozytywu, jako mobilizacja organizmu,
aktywizacja proceséw myslowych i spostrzezenia, wptywajacych na jako$¢ realizowanych
zadan. Edukacja to splot szeregu czynnosci wzajemnie warunkujgcych sie, wspétdecydujgcych
o jakosci procesu przyswajania wiedzy i o opanowaniu nowych kompetencji [R.l. Arends, 1988].
To wartos¢ w wymiarze autotelicznym oraz instrumentalnym. To wtasnie edukacja wzglednia

obecnos$¢ cztowieka we wszystkich wymiarach fizycznej rzeczywistosci, a przed nauczycielem
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stawia konieczno$é nabywania stale nowych sposobéw zachowywania sie i wartosciowania,
wymagajgc zasadniczych zmian mentalnych i swiadomosciowych. Edukacja, jako naturalna,
ludzka przestrzen doswiadczania swiata dokonuje sie catozyciowo na bazie segmentacji
postrzegania swiata, rozumienia rzeczywistosci spotecznej na bazie poznawanych i wyuczonych
pojec, postugiwania sie nimi. Owo rozumienie powoduje, ze ludzie podejmujg dziatania nadajgc
im indywidualny, osobisty kierunek i tempo. Na czym polega wiec pedagogiczno -

aksjologiczny fenomen tej przestrzeni?

Przestrzennos¢ — pojecie oznaczajgce wielowymiarowosé, spektrum stref,
poziomow, zakresow. Zawiera symbolike fizycznosci i aksjologii — spotecznej, kulturowej,
etycznej i personalnej. Jej przymiotnikowe okreslenie stowotwdrczo jest osadzone na
wyrazach: nieokreslonos$¢, nieograniczono$¢ i rozciggtosé, pomimo, ze w znaczeniu
powszechnym jest rozumiana, jako rozlegty pusty obszar lub odlegtosc, odstep miedzy czyms a
czyms [Stownik jezyka polskiego, 1979, s.1009]; cecha wspdlna wszystkim dostepnym zmystom,
atrybut materii, cecha umystu warunkujgca poznanie, kategoria poznania [J.
Modrzewski, 2008, s. 93], swobodny twor ludzkiego umystu, narzedzie myslenia, ktore ma na
celu wzajemne powiqgzanie doznani [E.T. Hall, 1978, s. 132]. Niedookreslenie przestrzeni
stanowi jednoczesnie utrudnienie a zarazem szanse na nietuzinkowos¢, niemoznos¢ opisania
jej schematem, strukturg lub wzorem. Réznorodnos¢ perspektywy merytorycznej, tj. z punktu
widzenia pedagogiki, psychologii, antropologii, socjologii, filozofii, semiotyki bgdz literatury, za
kazdym razem i dla kazdego badacza, czyni przestrzern fenomenem spotecznym i oczywiscie

edukacyjnym.

Literatura przedmiotu, teoretycznie konstruujgc istote przestrzeni, postuguje sie
wieloaspektowym obrazowaniem. Przypisuje jej wymiar mentalny (tworzony przez
Swiadomos¢ ludzka) i fizykalny (Srodowiskowy, spoteczny). Najbardziej fizyczna i najpetniej
rozumiana jest przestrzen kulturowa, najbardziej zmienna, zdynamizowana, spoteczna. Jest
materialna, mentalna i wirtualna, bowiem wypetnia réine obszary wptywdéw cztowieka,
podlegajgc ich wptywom i wptywajgc na nie wielowymiarowo. Jest opisywana, warunkowana,
postrzegana wartoscig zmiany, ktora nie zawsze jest edukacyjna i edukujgca. Odwotanie do
kultury wynika stad, ze edukacja, sama stanowigc nierozrdznialny aspekt kultury, spofeczng
praktykq konstruowania znaczen nadaje sens ludzkiej tozsamosci [Z. Melosik, 1998, s. 115].
Cztowiek wilasne przestrzenie Zzyciowe ujmuje w perspektywe catosci. Lokowanie
indywidualno$ci w czasie i przestrzeni kazdemu daje poczucie przynaleznosci do grupy

spotecznej, wiekszej lub mniejszej, wyznacza granicznos¢ Swiata spotecznego, czyli spektrum
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rozumienia samego siebie. Przestrzen dookresla usytuowanie wobec innych ludzi, rzeczy i
samego siebie, daje i tworzy statyke miejsca —t o p o s u — mozliwosci podmiotowego i
dynamicznego (...) bytu spotecznego, (...) utworzenie konstruktu ideacyjnego [Z. Melosik, 1998,
s. 95]. Przestrzen to takZe wycinek, wielowymiarowy obszar rzeczywistosci cztowieka, ktéra da
sie wyrdzni¢ za pomocq przyjetego kryterium [M. Nowicka, 2002, s. 15]. Przestrzen posiada
strefy wewnetrzne i zewnetrzne zwane przestrzeniq ogarnietq - konstruowang i wyznaczang
myslg cztowieka oraz przestrzen go ogarniajgcg [M. Gtowinski, 1978], jako fizycznosé panujacs,
w ktdrg moze byé wpisany rolg, ktdra jest mu przypisana i podporzagdkowana. Kategoria
miejsce normalizuje przestrzen fizycznoscig barier, Scian, emocjonalnie kojarzac sie ze
schronieniem, intymnoscig i bezpieczenstwem. W pojecie przestrzen edukacyjna wpisywane s3

ponizsze kryteria rzeczywistosci szkolnej [M. Nowicka, 2002, s. 16 - 21]:

- przestrzen fizyczna — to okreslone warunki materialne, fizyczna organizacja szkolnego
terenu; najbardziej zrdinicowana i wielowymiarowa znaczeniem dla oséb w nigj
przebywajgcych oraz w aspekcie relacji dokonujgcych sie miedzy uczestnikami (twdrczych lub
destrukcyjnych) — miedzy uczniem a nauczycielem, miedzy nauczycielami i uczniami (w
przestrzeni miedzyosobowej); ma ukryty wptyw na efekty ksztatcenia, posrednio wptywajac na
uczniow i nauczycieli; moze petni¢ role bezgtosnego jezyka, ktory w zaleznosci od okolicznosci
posiada czasami wieksze znaczenie niz stowo mdwione [E.T. Hall, 1978, s. 175], ktory w
zaleznosci od wymiaru podmiotowo — przedmiotowego jest zrdéznicowany trescig i waznoscig;
E.T. Hall w tej przestrzeni wyrdznia podtypy: przestrzern wzrokowa, stuchowa, wechowa,
termiczna i dotykowa [E.T. Hall, 1978, s. 71 - 92], ktére s3 klasyfikowane indywidualnosciag
jednostki (mdzg cztowieka posiada daleko idgce mozliwosci integracyjne, dzieki czemu zdolny
jest do wytworzenia jednego spdjnego obrazu otaczajgcej go przestrzeni, mimo otrzymywania
przez zmysty jakosciowo réznych i nie zawsze ze sobg zgodnych informacji; prawdopodobnie
cztowiek przede wszystkim Zyje w przestrzeni wizualnej, a pozostate zmysty petniq role

uzupetniajgcq [A. Wallis, 1978, s. 9]);

- przestrzen spotfeczna:

a) indywidualna — to najbardziej podmiotowa z przestrzeni — jej spektrum jest
horyzontalnie i wertykalnie zalezne od indywidualnego wymiaru dorostego i dziecka;

b) miedzyosobowa — jest komponowana przez wspétobecnosé dwdch przestrzeni
indywidualnych; to spektrum miedzyosobowe wyznaczane relacjami, wzajemnym

oddziatywaniem, wptywem, wspdlnym funkcjonowaniem dwoéch podmiotow; przestrzen
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niezwykle wrazliwa na dominacje jednego z uczestnikow, ktéra najczesciej jest dostrzegalna u
dorostego;

- przestrzen edukacyjna — to konglomerat przestrzeni miedzyosobowej z indywidualng;
czynnikiem réznicujgcym te przestrzen od spotecznej sg relacje miedzy dorostym a dzieckiem —
nieréwny status nauczyciela wobec ucznia, dominacja nauczyciela w kontaktach emocjonalno —
dydaktycznych, relacje zaleznosci wychowawczej ucznia od nauczyciela; to typ przestrzeni o
jasno sprecyzowanym celu — dokonac¢ okreslonych zmian w uczniowskiej przestrzeni umystu
(poznawcze, emocjonalne doswiadczenia, dyscypliny) oraz nauczycielskiej (nauczyciel takze

doswiadcza i uczy sie od uczniow).

W kryteriach pedagogicznych, miejsce przestrzeni jest obrazowane pedagogiq ufnosci,
zacisza, klimatem bezpieczeristwa, uporzgdkowaniem i z dziataniami zorientowanymi na
,mocng” i okreslong tozsamosc¢ (..) a pedagogia przestrzeni to upust dla bezkresu mysli,
otwarcie na rézne opcje myslenia, tolerancja dla réznic i nieograniczonos¢ dla sprzecznosci
informacyjnej, ruchu, (..), bezkres dla Iudzkiej ekspresji i intelektualnej eksploracji
[H. Kwiatkowska, 2001, s. 66]. Ujmowana teorig konwergencji przestrzen jest warunkowana
czynnikami statymi, zewnetrznymi, $rodowiskowo — spotecznymi oraz czynnikami
wewnetrznymi biologiczno — osobowosciowymi [St. Kunowski, 1996, s. 188], ktore
konwergujgc ze sobg mogg przewaza¢ i dominowac¢ wzgledem siebie. Moze mie¢ wymiar
Swiata narzuconego — naturalnego (Umwelt), wymiar Swiata rodziny i przyjaciét (Mitwelt) i
oczywiscie wymiar $wiata wtasnego, zindywidualizowanego, jednostkowego (Eingenwelt) [R.
May, 1995, s. 159 - 167], gdyz to (...) swiaty sq przestrzeniq cztowieka — osoby, liczqg sie gtéwnie
relacje, czynienie przestrzeni wtfasng, podmiotowq, wewnetrznqg. Mitwelt jest Swiatem
wzajemnych relacji pomiedzy ludzmi. (...) zwierzeta majq srodowisko, a ludzie posiadajg sSwiat.
Swiat 6w zawiera struktury znaczeniowe projektowane przez wzajemne relacje bedgcych w nim

jednostek [R. May, 1995, s. 160 - 161].

Rys. Triangulacja przestrzeni zyciowych




Zrédto: Opracowanie wtasne wg koncepcji R. May’a

W przestrzeni — miejsce przestrzenne ma wartos¢ przedmiotowg, natomiast rola
pelniona w przestrzeni to byt podmiotowy [J. Modrzewski, 2008, s. 96]. Przestrzenny
wymiar bytu cztowieka w $wiecie jest obecny w wielu koncepcjach egzystencjalnych. Z
tytutu realizacji okreslonego tematu warto przytoczy¢ pedagogiczng koncepcj¢ progresji

przestrzennych dynamizmow zyciowych wg St. Kunowskiego.

Rys. Progresja przestrzennych dynamizmow zyciowych

Zrédto: modyfikacja wtasna wg koncepcji St. Kunowskiego
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To przestrzenie zyciowe wyznaczone ontologig zyciowg: Biosu - naturalnego
pedu zyciowego, niezaleznego od woli jednostki - tzw. zycia, zawierajagcego w sobie
aspekty dziedzicznosci, biologii, instynktu samozachowawczego i rozrodczego; Etosu
bedacego  przestrzeniag  spotecznych  rél, procesOw  socjalizacji,  kultury
pre/ko/postfiguratywnej, akulturacji, a przede wszystkim edukacji intencjonalno -
instytucjonalnej, rowiesniczej i rodzinnej; Agosu W procesach dojrzewania osobowosci,
personalizacji wychowawczej, zawodowej 1 srodowiskowej, autorytetu wewngtrznego i
zewnetrznego oraz Losu — najbardziej przestrzennego dynamizmu zyciowego
postrzeganego temporalnie, aksjologicznie, transcendentalnie, podmiotowo - przestrzeni
wiedzy i nauki, ksztalcenia i wychowania, madro$ci i charyzmy, stanowienia o sobie
samym, autoedukacji, samoksztatcenia i samowychowania.

Ujmujac zyciowe $wiaty cztowieka w struktur¢ dynamizméw zyciowych: Biosu,
Etosu, Agosu i Losu, przestrzen zyciowa konstruowana warto$ciami Prawdy, Dobra i
Piekna uzyskuje wymiar uniwersalistyczny i duchowy - transcendentalny.
Uwzgledniajagc aspekt czasu, przyczyny, osoby, elementu i kompleksu, staje sie
podstawowg kategorig rozumu, konstruujaca struktury spoteczne i odpowiedzialng za
efektywne funkcjonowanie w nich. Jest przestrzenia wyjatkowa, najtrudniejsza
spotecznie 1 kulturowo rozumiang, jako wymiar wartoSci absolutnych i
transcendentalnych [J. Modrzewski, 2008, s. 96]. Prawda, Dobro i Pigkno to triada
duchowa bytu kazdego cztowieka. Prawda — jest podstawa kazdego nauczania, ktore
ma na celu wywolanie pozadanych zmian w postgpowaniu, w osobowosci ludzkiej
nastepujacych pod wplywem uczenia si¢ i opanowania wiedzy, przezywania wartosci i
dziatan praktycznych. Jest fundamentem w procesie ksztalcenia, umozliwiajgc poznanie
podstawowych praw. To do niej odwotuje si¢ nauczanie i1 ksztalcenie nie tylko ucznidéw,
ale 1 nauczycieli. Jest sita sprawcza nauczycielskiej wiarygodnos$cia postaw. Dobro to
przede wszystkim aktywizacja do dziatan, to kierunkowskaz istnienia dla innych,
potwierdzaniem i1 umacnianiem godnosci osobistej wlasnej i1 drugiego czlowieka. Dzigki
niemu cztowiek si¢ doskonali i aktywizuje wlasng nature. Prawda i Dobro bedac sita
napedowa etycznego postgpowania kazdego wychowawcy, wyznaczaja pedagogiczng
droge dla prawdomownosci, odpowiedzialno$ci, madro$ci, sprawiedliwosci, tolerancji,
wierno$ci, umiejetnosci przebaczania i wyrozumiato$ci. Prawda wyznacza postawe
prawa, kierowanie si¢ dobrem moralnym, obecnos¢ wartosci zyciowych, dla ktérych

najwazniejsze jest wspolne dobro. Posiadanie w sobie Dobra i Prawdy czyni osobe
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etyczng w stosunku do siebie samej, jak i do innych. Prawda i Dobro wyznawane jako
wartosci sg rdzeniem wlasciwego postepowania w dziedzinie wychowania drugiego
cztowieka. Warto$ci moralne wyznaczane przez ludzi, niezalezne od kulturowego
kontekstu zawsze kieruja si¢ ku Prawdzie i Dobru. Dlatego etyka pedagogiczna zawiera
w sobie zasady aksjologiczne i deontyczne, wzbogacajace dziatania wychowawcoéw o
autorefleksje, samozrozumienie, samodoskonalenie. Dzigki tym zasadom wychowanie
nie jest przypadkowe. Madre wychowanie nie nakazuje by¢ dobrym, prawym, madrym
lub sprawiedliwym, ale pomaga w osigganiu takich wartosci. W sytuacjach
wychowawczych stale obecne sa dylematy warto$ciowania wymagajace autorefleksji
wychowawcy (dylematy: tadny/brzydki, prawdziwy/fatlszywy, dobry/zty). Zawsze
znajdzie si¢ kto$, kto wybdr Pigkna uzna za wyraz brzydoty, ocen¢ Dobrego bedzie
postrzega¢ w wyborze zta. A zatem, nalezy mie¢ $§wiadomo$¢ obecnosci 1 takich
koncepcji: prawdy / fatszu, dobra / zta, pigkna / brzydoty. Takie podejscie uwzglednia
wszystkie stanowiska istniejace, jak i te, ktore nie istnicja, ale mogg zaistnieC.
Relatywizm Prawdy, Dobra i Pigkna jest niepozadany, lecz niestety obecny. Jego
alternatywg najczgsciej bywa autorytaryzm a w najgorszym wypadku totalitaryzm. W
obu wymienionych sytuacjach, poznanie Dobra i Pigkna to wypelnianie obowigzku lub
powinnosci wobec z gory przyjetych regut etycznych czy estetycznych. Wartosci
Prawdy, Dobra i Pigkna sg inwariantami, nie podlegaja rozcztonkowaniu, relatywizacji,
ideologii lecz istnieja, jako zjawiska absolutne. Pomi¢dzy Prawdg — Dobrem — Pigknem
zachodzi zréwnowazone uspdjnienie wyznaczajace wspoljednos¢ dla tozsamosci
osobowej przestrzeni kazdego cztowieka, realizowanej w triangulacji zasad:

1) Tego Co Jest — jako fundament sfery faktow;

2) Tego, Co sie Staje — jako fundament sfery dziatania;

3) Tego, Co Ma Byc — jako fundament sfery wartosci [K. Kottowski, 1976, s. 38].

To najwazniejsze paradygmaty ontologicznego wymiaru przestrzeni, kazdej przestrzeni
zyciowej. Zrdznicowanie ontologiczne to dla przestrzeni edukacyjnej szansa na
zharmonizowanie wiedzy przedmiotowej z dojrzewaniem aksjologiczno — kulturowym.
W pierwszych latach edukacji szkolnej te paradygmaty kazdemu mtodemu cztowiekowi, na
podstawie wiedzy przedmiotowej, pozwalajg znalez¢ odpowiedzi na pytania; kim jestem? tak,
by méc samemu zaczgé kreowac witasng role spoteczng w przysztym dorostym zyciu, wtasng
Swiadomos¢ ksztattowacé w dziataniach kierujac sie refleksjg kim mam sie sta¢? Rezultatem i

wyrazem takiej drogi rozwoju stanie sie poczucie wtasnej wartosci, poczucie niepowtarzalnosci
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i wyjagtkowosci. Poznanie i akceptacja siebie samego w odpowiedzi na pytanie kim mam by¢?
pozwala na umieszczenie wtasnych powinnosci i dazen w wartosciach uniwersalnych i

ponadczasowych.

Wspdtezesni nauczyciele coraz czesciej i glosniej zadaja pytania: Jak ksztaicic,
jak uczyé i wychowywaé milodego czlowieka od najmlodszych lat, by w petni mogl
wykorzystac¢ swoje talenty, by potrafit Zy¢ w spoleczenstwie i mogt powiedzie¢ o sobie:
homo sum humani ab ovo usque ad mala — cztowiekiem jestem od poczgtku do korca!
odpowiedzie¢: Kim jestem? Kim si¢ staje horyzontalnie? Kim mam byé wertykalnie?
Jak godzi¢ ,znang” praktyke 1 teori¢ pedagogiczng (najczesciej kontrolujaca i
oceniajaca) z pedagogika nowa - zapraszajaca 1 zachecajaca do samoksztalcenia i
samowychowania uczniowskiego i nauczycielskiego? Jak edukacyjnie zasymilowaé
tresci z przesztosci z przysztoSciowymi (nieuswiadamiane), dla ktorych coraz czesciej
teoretyczno — praktyczng soczewka pedagogicznego sacrum i profanum staje si¢
refleksja pedagogiczna? Refleksja, w ktorej zachodzi sScisly zwigzek migdzy teorig a
praktykq, bowiem to teoria rozwigzuje problemy dostrzegane przez praktyke, wykazujgc
sie mqgdrosciqg teorii naukowych i idei teoretycznych. To refleksja pedagogiczna
teoretycznie rozwazajqca calos¢ zjawisk wychowawczych, zwigzanych z rozwojem
czlowieka, warunkujgca jego rozwoj oraz cele jego rozwoju osiggane przy pomocy
dziatan — wychowawczych. (...) refleksja, dotyczgca tresci owych dzialan
wychowawczych, metod oraz srodkow zapewniajgcych jej skutecznos¢ uzyskujgca
najbardziej praktyczny catozyciowy wymiar [St. Kunowski, 2001, s. 27 - 28].

Dzieki zdynamizowaniu reform struktur oswiatowych okazato sie, ze obok przestrzeni
edukacyjnej (tworzonej przez spoteczno$é¢ nauczycieli i wychowawcow ksztattujgcych
osobowos¢ dziecka) jest takze przestrzen edukowana (spotecznos¢ wychowankdéw, ucznidw,
dzieci - przyjmujacych wiedze, ksztatcacych sie od innych, samodzielnie uczacych sie,
podejmujacych préby modyfikacji swoich osobowosci). Z tymi przestrzeniami zyciowymi
zwigzanej jest odmienne rozumienie, czym jest parametr czasu spotecznego, miejsce i granice
ocen i opinii pedagogicznych, cele i zadania dydaktyczno — wychowawcze. Obie, majac
zréznicowany zakres odpowiedzialnosci spotecznej, etycznej i edukacyjnej, posiadajg swoisty,
wewnetrzny klimat norm, celdw, postaw i aktywnosci dydaktyczno — wychowawczej o
zmiennej dynamice obecnosci wartosci: intelektualnych, emocjonalnych, kulturowych i
normatywnych.  Przestrzen edukowana i edukacyjna to dwie struktury spotecznego

dojrzewania i kulturowego wzrastania, zréznicowane ontologicznie, ekonomicznie a przede
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wszystkim niejednorodne pod wzgledem w zyciowych doswiadczeA. To przestrzenie
asymetryczne a jednoczesnie wzajemnie ze sobg uspdjnione. Jedna bez drugiej niemozliwa do
samodzielnego istnienia. Obie bardzo zréznicowane czynnikiem sprawczym sfery dojrzewania
spotecznego, wartosciami dojrzatosci normatywnej i spotecznej, integrujgce wiedze o Swiecie
biologicznym zwanym srodowiskiem lokalnym, o swiecie posrdd innych ludzi i o autonomicznej

przestrzeni relacji interpersonalnych.

Przestrzern edukowana to wewnetrzny wymiar przestrzeni edukacyjnej, to $wiat
wytwordw ludzkiej kultury, spotecznych interakcji, sfera zyciowego ksztattowania postaw
allocentrycznych, tj. koncentrowania uwagi na innych A nie na sobie, rozwijania postawy
spotecznej refleksji zyciowej, ksztattowania indywidualnych aksjomatéw dojrzatosci spoteczno
— kulturowej przy statej zmiennosci cywilizacyjnej. W przestrzeni edukowanej s3
odwzorowywane wszystkie parametry myslowe rozwijajace sie pod wptywem edukacji
rodzinnej, szkolnej i spotecznej. To jedna z niewielu przestrzeni zyciowych tak bardzo
wptywajgca na wybory Zzyciowe, zalezna od norm i zasad spofecznych, decydujaca o
personalizmie edukacyjnym i zawodowym. To w niej najpetniej uwidocznione s3 tresci

poznawczych teorii spotecznego uczenia sie:

- zupetnie naturalnego roztamu miedzypokoleniowego, tj. wnikania kultury postfiguratywnej w
kulture prefiguratywng i kofiguratywng, wspodtczesnie pogtebiajgcego sie i majacego tendencje

wzrostowg (M. Mead);

- relacji miedzy rodzicami i dzie¢mi od wczesnego dziecinstwa stanowigcych filar podmiotowej
oceny procesow poznawczych: myslenia, pamieci, percepcji, spostrzegania, uwagi, wrazenia i

wyobrazni a takze zdolnosci adaptacyjnych (G. F. Zimbardo);

- specyfiki procesu rozwoju dziecka, jako ciggu zmian jakosciowych na poziomie poznawczym i

czynnos$ciowym (J. Piaget);

- poznawczej reprezentacji Swiata i zwigzkdw cztowieka z otoczeniem (J. S. Bruner) pod

postacia:

e rozumowania enaktywnego (opartego na czynnos$ciach motorycznych,
bezstownego; np.: ptywanie, rzucanie pitka, itp.);

e rozumowania ikonicznego (postrzegania $wiata, jako ,,obrazy umystowe
oprawione w ramy zmystow” — wzroku, dotyku, wechu pozwalajago bezstownie

i prawidlowo zrozumie¢ i zinterpretowaé fakty fizyczno — spoteczne);
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e rozumowania Symbolicznego (analizowania i rozumienia $§wiata za pomocg
kodow symbolicznych, tj. jezyka a w miar¢ zdobywania wiedzy takze za
pomoca liczb i muzyki; pozwalajacego interpretowac rzeczywisto$¢ poprzez np.
plastyczne abstrakcje)

- idei A. Maslowa, C. Rogersa i R. Heath w spoteczng rzeczywisto$¢ obrazu cztowieka
»dokonujgcych” teoretycznej transgresji ,catosci i jednosci Ja, Ty, My” uwzgledniajgcej

terazniejszos¢, aktualne przezycia i doswiadczenie.

B. Dymara relacje przestrzeni edukowanej postrzega w wymiarze ontologicznym i
temporalnym, pod postacig uwarunkowan biologicznych, etnicznych, geograficznych i
psychologicznych [B. Dymara, 1998, s. 83]. Uczen i nauczyciel petnig role ksztattujgce
Swiadomag odpowiedzialnos¢: Nauczyciel i uczenn to partnerzy przestrzeni edukacyjnej,
wzajemnie respektujgcy autonomie. Nie moggc by¢ wobec siebie obojetnymi muszq sie
zauwazac, darzy¢ zaufaniem, by¢ wobec siebie lojalnym, umiec stuchac, poprzez stowa docierac
do siebie a czynem rozpoznawac i zaspokajac potrzeby. Sq dla siebie tym bardziej, im wiecej z

siebie dajg [K. Tarnowski, 1995, s. 308].

Przestrzen edukacyjna to wycinek przestrzeni spotecznej, w ktdrej zachowane zostajg
lub intencjonalnie wytworzone (...) fragmenty kultury danego uktadu spotecznego, ktdre go
identyfikujqg wobec kazdego innego uktadu a zarazem umozliwiajg mu w utworzeniu historii
swojego istnienia, przynajmniej przez kilka pokoler, i w ktdorej dokonujq sie procesy ich
metodycznego, programowego, miedzypokoleniowego przekazu (..) w postaci kompetencji
niezbednych do podjecia i kontynuacji uczestnictwa spotecznego wedtug oczekiwanego
spotecznie i wyznaczonego kulturowo wzoru [J. Modrzewski, 2008, s. 107]. To pojecie
pedagogiczne, w ktérym wiedza i doswiadczenie podmiotdow (jednostek, grup spotecznych,
srodowisk lokalnych) wraz ze zbiorem wartosci normatywnych dla nauczycieli stanowig

podstawe autoewaluacyjng a dla ucznia kodeks praw i zasad w czasie zdobywania wiedzy.

Spoteczng istote przestrzeni stanowi struktura zamknieta (edukacyjna) oraz otwarta
(prywatna). O granicach edukacyjnych, a wiec zamykajgcych/ograniczajgcych decyduja:
sformalizowana dziatalno$¢ wyznaczana normami i zasadami spotecznymi, wymogi i standardy

o$wiatowe oraz ideologia edukacyjna’. To one decydujg o instytucjonalnym charakterze

! Ideologia edukacyjna czesto jest utozsamiana z normatywng teorig edukacji [M. Uljens, 2006, s. 120.]
a przeciez, w swej istocie jest suma: cech osobowych nauczyciela, jego wiedzy zdobytej na etapie
ksztatcenia akademickiego oraz doswiadczenia praktycznego nabytego w pracy z uczniami [M. Nowicka,
2002, s. 15 — 21.] wptywajac na relacje interpersonalne a wiec ksztattujgc miedzyosobowgq strukture
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przestrzeni edukacyjnej, dla ktérej czynnikiem integrujgcym i dyferencyjnym jest potencjat

intelektualnej Swiadomosci nauczyciela.

Rys. Spoteczno — prywatna koniugacja (paradygmat) przestrzeni edukacyjnej

SPOtECZNY WYMIAR EDUKACII

d N

SFERA PANSTWOWA SFERA SPOLECZNA SFERA PERSONALNA
WYMOGI OSWIATOWE NORMY | ZASADY SPOtECZNE ZINDYWIDUALIZOWANE

DNCTA/V | DNl ARV

} 1 }

SZKOLA PANSTWOWA NOWA ORGANIZACIA EDUKACII SRODOWISKO SZKOLNE
«—> POWSZECHNE! - SPOLECZNO-KULTUROWA
\AICDNI NINTA
PRYWATNY WYMIAR EDUKACII I

Zrédto: Modyfikacja wiasna sformalizowanej przestrzeni edukacyjnej wg modelu T. Tkacz

Wprowadzajgc przestrzenng, instytucjonalng idee struktury spotecznej do sfery
prywatnej otrzymujemy gwarant kulturowo — aksjologiczny, ze podobng strukture nauczyciel
bedzie budowat w strukturze szkolnej. O tresci prywatnego wymiaru spotecznej przestrzeni
edukacyjnej, granic jej personalizacji decyduja bowiem dojrzatos¢ edukacyjna, status

cywilizacyjno — kulturowy srodowiska lokalnego i rodzinnego oraz podmiotowos$é dojrzatosci

przestrzeni edukacyjnej. Kazda realizacja teoretyczna posiada wymiar osobisty, zaréwno nauczyciela, jak
i ucznia.
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etyczno — moralnej nauczyciela i jego ucznia. Dla nauczyciela ta przestrzen jest dodatkowo
warunkowana obecnoscig twdrczych innowacji w realizacji podstaw programowych oraz

dorobkiem naukowym na $ciezce awansu zawodowego.

Rys. Strefy funkcjonalne otwartej przestrzeni edukacyjnej

Dazenie do CELOW

Funkcja POLIKULTUROWA

Funkcja INTEGRACYJNA
PRYWATNA

PR7FSTR7FN FNIIKACVINA

Funkcja PRAKSEOLOGICZNA Funkcja POZNAWCZA

Zrédto: Modyfikacja wtasna wg modelu T. Tkacz

Prywatny wymiar przestrzeni edukacyjnej jest najwazniejszg przestrzenia aksjologiczna.

To w niej wartosci: wolnosci i wolnego wyboru siebie, jako osoby, wtasnych poglgddw, dziatan,
postaw, wolnosci w samodzielnosci i odpowiedzialnosci, wtasnym rozwoju, zdecydowaniu i
tworczosci, tworzg edukacyjng podstawe dla (...) ideatu samodzielnej i twdrczej, estetycznie
rozwinietej osobowosci, ktora posiada wtasny swiatopoglgd i ma zdolnos¢ do samoorganizacji
[T. Tkacz]. Przestrzen edukacyjna, bedac wyjatkowo uspdjniong z rozwojem osobowosci,
decyduje o obecnosci wielkoformatowych relacji personalnych nauczyciela i ucznia, ich dialogu
kulturowym i cywilizacyjnym, akulturacji, adaptacji pedagogicznej, inspiracji poznawczej,
samorealizacji rozwojowej. Ta polifonicznos¢ pedagogiczna jest realizowana poprzez: symbioze
wyznaczonych celdw, gdyz jednos¢ przestrzeni edukacyjnej okresla sie osobistymi cechami
cztowieka, jego zdolnoscig do istnienia w spofeczeristwie, otwartosciq na kontakty z ludZmi,
dgzeniem do zrozumienia sensu i celu swojego istnienia. To pozwala na stwierdzenie, ze
edukacja, jako spotfeczna przestrzen instytucjonalna ma zaproponowac spoteczeristwu metody
(zasoby edukacyjno-wychowawcze), przy pomocy ktdrych bedzie moZliwa odpowiedZ na

problemy spoteczne [T. Tkacz].
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Tresé prywatnej przestrzeni edukacyjnej wg T. Tkacz wyznaczajg funkcje:

- funkcja polikulturowa — wyzwalajaca refleksje wobec senséw i znaczen zréznicowanych stref
kulturowych pomagajgcg nauczycielowi: podejmowac decyzje wobec takze réznorodnych
wartosci kulturowych, ksztattowad kulturowg ciekawosc¢ i inspiracje, tolerancje na polifonie

form i znaczen tresci kulturowych przemian cywilizacyjnych;

- funkcja integracyjna — postugujac sie Swiadomoscia pozwala nauczycielowi fgczy¢é —
integrowac zrozumienie kulturowego chaosu codziennosci fizycznej i medialnej, tworzyé i
regulowac relacje interpersonalne miedzy obszarami zrdinicowanej wiedzy, dorobku i

osiggnied kultury przy zachowaniu autonomii i dyferencji miedzy nimi;

- funkcja poznawcza — niezwykle istotna dla teoretycznych, praktycznych i obiektywnych
konstrukcji poznawczych wiedzy naukowej; pozwala nauczycielowi formowaé, personalizowac

istote i sens wiedzy przekazywanej uczniom;

- funkcja prakseologiczna — w dziatalnosci zawodowej, wychowawczej oraz naukowej
niezbedna w formowaniu i rozwijaniu réznorodnych zdolnosci twdrczych i kreatywnosci
innowacyjnej; w pracy dydaktyczno — wychowawczej nauczyciela stanowi o istocie

Swiadomosci i samodzielnosci intelektualnej;

- funkcja dydaktyczna — niezbedna, by w sposdb przystepny i zrozumiaty prezentowaé uczniom

wspotczesne osiggniecia naukowe;

- funkcja wychowawcza - niezbedna w odkrywaniu i ksztattowaniu indywidualnych
predyspozycji, aktywizacji rozwojowej, konstruowaniu uczniowskiej odpowiedzialnosci i

rozumienia czym sg wartosci w budowaniu roli spotecznej;

- funkcja instruktaZzowa — wykorzystywana w obrazowaniu procesu uczenia sie, nabywania
podstawowych umiejetnosci potrzebnych do prowadzenia subiektywnie satysfakcjonujgcego i
spofecznie konstruktywnego stylu Zzycia w organizowaniu i precyzowaniu celéw [Z. Gas, 2001,

s.12-13].

Wymienione funkcje sg niezwykle pomocne dla nauczyciela w wyznaczaniu kierunkéw
edykacyjnego przygotowywania mtodych pokolen do 7ycia w spofeczenstwie. Sg
wykorzystywane w nieustannej modyfikacji wiedzy ekonomiczno — kulturowej, gdyz w czasie

nauczycielskiej mtodosci, kiedy nauczyciel ksztattowat witasng wiedze ekonomiczng i
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rozumienie znaczenia kultury, najczesciej posiadat inng wiedze o gospodarce rynkowej oraz

odmienne tresci cywilizacyjno — kulturowe, w poréwnaniu do wspdtczesnie obowigzujgcych.
Powyzsza funkcjonalnos¢ w przestrzeni edukacyjnej decyduje o strukturach:

— aksjologicznej, pod postacig nauczycielskiego wartosciowania osoby wtasne;j i
ucznia, np. personalizacji ocen (lepszy, gorszy, inny, dobry, zty);

— prakseologicznej, niezbednej do wypracowania dystansu wobec innych
nauczycieli i ucznidw, uzaleznionego od dostrzeganej wartosci, potrzeby identyfikacji,
umiejetnosci asymilacji pedeutologicznej i dydaktycznej, krystalizacji postawy (od neutralnej
po obojetng) wobec innych nauczycieli i ucznidw oraz umiejetnego zaprezentowania uczniom
ogladu rzeczywistosci, tak by chcieli przyjmowac i utozsamiac sie z nig;

— epistemicznej — decydujgcej o poziomie nauczycielskiej wiedzy o tozsamosci
wtasnej i u ucznia, o konsekwencjach dla kazdego z nich, w przypadku nieuswiadamiania sobie
rangi takiej wiedzy.

Szkota, stanowigc centrum czasoprzestrzenni edukacyjnej [W. Pasterniak, 1995, s. 9],
bedac spoteczng soczewkag srodowiska lokalnego posiada wymiary fizyczne, personalne,
poznawcze i aksjologiczne, inne dla ucznia, inne dla nauczyciela. Jej strukture mozna ocenia¢ w
spektrum realizmu i sztucznosci, przestrzeni odcinajgcej sie od realidw spotecznych a jednak
tworzacych doswiadczenia codzienne. Co najpetniej o niej stanowi — aksjologia wyboru,
wolnosci czy przymusu, obowigzku, czy tez dydaktyzmu? Dla kogo stanowi przestrzen
zamknietg a dla kogo otwarta? W jakim stopniu przestrzern zamknieta przeobraza sie w

przestrzen alienacji [M. Dagiel, 2002, s. 31 — 34]?

Wspodtczesne ksztatcenie to wprowadzanie cztowieka w Swiat spoteczny o okreslonych
podstawach normatywnych i epistemicznych, to ksztatcenie w refleksji wiarygodnosci
merytorycznej, dydaktycznej i kompetencji twierdzerh w okreslonych zakresach. Szkota coraz
czesciej staje sie przestrzenia kumulujagcg w sobie spofeczne zrdéznicowania kulturowe,
stawiajgc nauczyciela w roli pedagoga w refleksji synkretycznej a uczniéw (wobec aktywnej
socjalizacji) w wielosci perspektyw aksjologicznych i epistemicznych. Dostarcza wiedze
teoretyczng i praktyczng z zakresu komunikacji ludzkiej zaleznej od czynnikéw, np.: akcentéw
dominacji ludzi waznych i pomijanych, czynnikdw wrogosci i nieakceptacji, bojazni wobec
konsekwencji oraz egocentryzmu kulturowego, ksenofobii i réznego rodzaju uprzedzen. Relacje
z przestrzeni edukowanej (nieformalne grupy uczniowskie), relacje wyznaczajgce/wypetniajgce
przestrzen edukacyjng to komunikacyjna kompilacja podmiotowo — przedmiotowa, dialog i

monolog, uczniowsko — nauczycielska rola edukacyjno — edukowana. Spotecznosci grona
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pedagogicznego i uczniowska czynig edukacje pomocng w odczytywaniu $wiata kulturowego i
osobowego, w rozumieniu i wyksztatceniu kompetencji kulturowych niezbednych do poznania
,howego” w zyciowej przysztosci. Kiedy i dla kogo przestrzen edukacyjna posiada zréznicowana
wartos¢ przestrzennego doswiadczania swiata? Czy istniejg dla niej granice i kto je ustanawia?

Czy ta sama przestrzen stanowi warunek doswiadczania takiego samego?

Wyjatkowos¢ przestrzeni edukacyjnej jest uwarunkowana jej aksjologicznym
nasyceniem. Cho¢ nie ma fizycznego ograniczenia i wyznaczenia, ma wymiar zewnetrzny i

wewnetrzny, spoteczny i indywidualny. Jej sfere wyznaczaja:

4 lokalna przestrzenn edukacyjna — fundamentalng wartos¢ stanowi cztowiek;
moze by¢ uwarunkowana wartosciami niesamoistnymi stanowigc orbite dla wiedzy naukowe; i
doswiadczenia zyciowego — wg W. Pasternaka zawsze hipotetycznej i zanieczyszczonej
antywartosciami, ktére sg wytwarzane przez samego cztowieka [W. Pasterniak, 1995, s. 36];
natomiast, gdy warunkowana jest wartosciami samoistnymi, tak jak w pedagogicznych
poglagdach S. Kunowskiego i J. Gniteckiego [W. Pasterniak, 1995, s. 36], osigga wdwczas
spektrum globalnej przestrzeni edukacyjnej, duchowego wymiaru kultury ludzkosci,
cztowieczenstwa posiadanego i rozumianego przez wszystkich ludzi, niezaleznie od
wyksztatcenia, miejsca zamieszkania, wieku biologicznego i swiadomosci spotecznej — osiaga
postac wiary cztowieka w cztowieka, do cztowieka i dla cztowieka; jest uzalezniona kulturowo i
czasowo, bowiem jej tres¢ tworzy cztowiek; w jakim stopniu bedzie warunkowa tymi
wartosciami samoistnymi zalezy od nauczycieli (podmiot edukujgcy), ucznidow (podmiot
edukowany) oraz edukacyjnych tresci programowych;

v zewnetrzna przestrzen edukacyjna — tworzg jg wytwory fizyczne i artystyczne
ludzkiej kultury, spoteczne interakcje oraz swiat flory i fauny, ale przede wszystkim wartosci
zmienne (niesamoistne) oraz niezmienne (samoistne) stanowigce tres¢ celéw edukacyjnych; to

aksjologia kulturowego wymiaru ludzkiego swiata, spotecznych interakcji [W. Pasternak, 1995,

s.11-20];
4 wewnetrzna przestrzen edukacyjna — jest konkretna i wypetniona harmonijng
transcendencjg kodeksu etyczno — moralnego nauczyciela; przyjmuje posta¢ dialogu

okreslanego postawg zrozumienia, tolerancji i szacunku, postawg godnosci; jej strukture
aksjologiczng wyznacza ruch jakosciowy

v indywidualna przestrzer edukacyjna — to jednostkowy $wiat wartos$ci w postaci
réznych przezy¢ przecietnych, ,codziennych” oraz tych prowadzajacych do standéw ekstazy

intelektualnej, mentalnej, duchowej okreslanych mianem mistycznych, transcedentalnych (...)
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doswiadczanie swojej wtasnej natury to postawa cztowieka nauki, ktdry tgczy i utozsamia sie z
postawq mistyka, swiatopoglqd naukowy i religijny znajdujq ptaszczyzne porozumienia,
poniewaz prawda jest wierzchotkiem gdry, na szczyt ktdrej wiedzie wiele drdg [A. Szyszko —
Bohusz, 2002, s. 11]); to Swiat wartosci i antywartosci wspoéttworzonych i posiadanych przez
cztowieka a dostrzegalnych w jego kreatywnych dziataniach, przezyciach codziennych,
zwyktych, przecietnych ale i tych mistycznych; to przestrzern pomiedzy indywidualnym Ja a
spofecznym Ty, aksjologiczne spektrum relacji wewnetrznego Ja wobec Ty zewnetrznego; to
nieprzymuszona i spontaniczna otwartos¢ na drugiego cztowieka, wzajemne stuchanie,
okazywanie pomocy uznawane, jako wymiar bycia z drugim cztowiekiem, wymiar
cztowieczenstwa [M. Buber, 1991, s. 52; J. Tischner, 1992, s. 123; K. Barth, 1991, s. 130 - 140];
wymiar czfowieczeristwa otwierajgcy sie w cztowieku dzieki odczuciu aksjologicznego Ja i
wspotdanemu z tym odczuciem doswiadczeniu Swiata zewnetrznego w jego aksjologicznym
wymiarze [J. Tischner, 1992, s. 123]; to $wiat wartosci i antywartosci wpisujacych sie w
rozumienie wspétcztowieczenstwa;

v kulturowo — wychowawcza przestrzeri edukacyjna — spoteczny wymiar idei:
cztowiek tworzy kulture i kultura tworzy cztowieka; to grupa wytwarza najwazniejsze
przestrzenie edukacyjne, cztowiek nie zyje poza grupqg, bowiem tylko wsrdd innych ludzi moze
rozwingc¢ swoje czfowieczeristwo, odczu¢ autonomie wtasnej osoby i docenic jq; odczucie takie
nie jest wynikiem immamentnej cechy cztowieka jako biograficznego gatunku, lecz przede
wszystkim przetworzonego doswiadczenia pokolen zyjgcych przed nim i jemu wspdtczesnych
[K. Frenz, 2008, s. 96].

Przestrzen edukacyjna posiada trzy ptaszczyzny edukacyjnej identyfikacji i adaptacji:

. normatywng, pozwalajagcg na dostosowywanie sie do norm i wzoréw
grupowych, pielegnowania i przekazywania kanonu — podstawowych sktadnikéw kultury
symbolicznej danego uktadu spotecznego;

. komunikatywngq, informujaca o zakresie kultury: spotecznej, generujacej
sytuacje i relacje spoteczne dot. spotecznego porzadku; symbolicznej, tj. dorobku kulturowego
danego sSrodowiska w postaci wiedzy naukowej, dorobku artystycznego, wiedzy filologicznej,
teologicznej i innych wymiaréw rzeczywistosci spotecznej;

. funkcjonalng, obrazujagcg wykonywane zadania i prace w grupie
[J. Timoszenko, 1992, s. 60].

Dynamike przedmiotowego i podmiotowego bytu w przestrzeni edukacyjnej reguluja
interpersonalne relacje [P. Bourdieu, J.C. Passeron, 1990; M. Nowak, 2004, s. 235; C. R. Rogers,

1978; J. Gajda, 1997, s. 12]: adaptacji spotecznej decydujace o ,kapitale kulturowym” i wzorach
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kulturowych zachowan; relacje podmiotowe — podmiotowego postrzegania siebie samego w
relacjach godnosci; relacje miedzyludzkie z serca do serca, od osoby do osoby - méwienie w
nich, jak o organizacji jest czyms$ niepojetym; relacje autonomiczne; podmiotdw — realizowane
w personalizmie edukacyjnym, spotecznym, kulturowym, jako autonomia personalna i

egzystencjalna; w ich strukture wchodza:

l. relacje wychowawcze — w refleksji prakseologicznej i teleologicznej;

1. relacje ewolucyjne - mimowolne i akceptowalne poddawanikE si¢ woli
autorytetow naturalnych, spotecznych, zawodowych, intelektualnych stanowigcych
aksjomat w wyznaczanym azymucie Samorozwoju;

v relacje prakseologiczne — w dziataniu i oddziatywaniu; czesto obecne
w zachowaniach koniunkturalnych, wykorzystywania lub tzw. urabiania;

v relacje sytuacyjne — obecne w samoistnych i kontrolowanych sytuacjach
wychowawczych najczgsciej warunkowanych funkcja motywacyjna;

v relacje adaptacyjne — to wigzi emocjonalno — spoteczne typowe dla
srodowiska rodzinnego, rowiesniczego warunkowane socjalizacja 1 enkulturacjg
spoteczng;

v relacje autentycznosci — to dzielenie si¢ emocjami, nawet tymi, co do
ktorych zywione sg negatywne Uczucia;

v relacje empatycznego rozumienia — obecne w rozumieniu przez
dorostego dziecigcego widzenia Swiata, wspotodczuwania dziecigcych emociji 1 przezy¢,
z tytulu pamigci 1 szacunku do dorostych przezy¢ i do§wiadczen; skutecznie pomagaja
unikna¢ myslenia schematycznego i wystandaryzowanego;

v relacje duchowe — obecne w realizacji postawy zyciowej by¢, decydujace
o wartosciach moralnych, etycznych lub religijnych;

v relacje materialne — niezbedne urzeczywistnianiu postawy mieé, przy
ksztattowaniu warto$ci ekonomicznych czy konsumpcyjnych;

v relacje obecne tylko dla wartosci samoistnych — Prawdy Absolutnej,
Dobra Wszechogarniajacego i Pickna Nieskazitelnego;

v relacje dla wartosci podstawowych — solidarnosci, patriotyzmu, prawdy,
tolerancji, wolno$ci, sprawiedliwosci i godno$ci; najbardziej uwewngtrznione, jako
pierwsze reagujace na krzywd¢ wyrzadzang innym, na brak poszanowania; dla wartosci

niezbednych dla czltowieka, stanowigcych fundament porozumienia spotecznego,
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tworzgcych normatywny etos jednoczqcy wszystkie sily spoteczenstwa do realizacji
dobra wspolnego [J. Marianski, 2000, s. 227].

W przestrzeni edukacyjnej dokonuje sie rozwéj wiedzy o Swiecie otaczajgcym
jednostke, o roli i miejscu Srodowiska lokalnego, o réznorodnosci kulturowej, poznawania
rowiesnikdw za pomoca ich osobowosci a przede wszystkim uczenie sie siebie samego i
poznawanie wtasnych uzdolnien i ograniczen zwigzanych z: tym, co byfo, jest, staje sie i bedzie.
Umiejetnos¢ dostrzegania réznorodnosci, wielosci i ambiwalencji ,,obok” synkretyzmu, anomii
»umieszczanej” w strukturze interakcjonizmu symbolicznego to obecnie przestrzen spotecznie
najbardziej poszukiwana, poniewaz to edukacja przysztosci, dialektyczna, kumulatywnie
ksztatcgca uczniow a takze samych nauczycieli. Sytuacja spoteczna, w ktérej jest jeden gtos,
jeden punkt widzenia, jedna prawda, jedna idea — a nauczyciel ma naturalng tendencje, zeby
moéwié jednym gtosem i wyznawac jedng prawde i idee — nie ma nowoczesnego oddziatywania
edukacyjnego, bowiem nie ma doptywu nowych mysli, nie ma krytyki, nie ma mozliwosci na
autoocene i refleksje, nie ma mozliwosci tworzenia alternatyw na przysztos¢ oraz

alternatywnych modeli ksztatcenia, dziatania i rozwoju.

W przestrzeni edukacyjnej szereg proceséw dydaktyczno — wychowawczych przebiega
w dynamice dialektycznej. Nauczyciel spotyka w niej dystraktory zewnetrzne i wewnetrzne:
oczekiwania spoteczne i wygdérowane wymagania otoczenia; potrzebe przynaleznosci do
okreslonej grupy spotecznej i potrzebe zaspokajania potencjatu spotecznego prestizu; potrzebe
perfekcjonizmu i kontroli; stany niepewnosci, watpliwosci, wahania edukacyjne wobec
poczucia skutecznosci nie tylko wychowawczo - opiekuniczej, kompetencji, wewnetrznej
dyscypliny, edukacyjnego powotania, motywacji, jakosci zycia, itp.; takze indywidualny poziom
braku odpornosci w sytuacjach trudnych i dojrzatos¢ do umiejetnego rozwigzywania
probleméw dydaktyczno — wychowawczych; zadania nowe i dotagd niespotykane — zadania
szczegodlnie ztozone, rozbudowane, wieloetapowe, wewnetrznie niespdjne i zmienne wobec
dynamizmu sytuacyjnego (na nie!), redundancji, ograniczen, obecnosci naciskéw, sytuacji
niedoboru, itp. Poznawcza dojrzatos¢ pedagogicznych relacji, percepcja i interpretacja ich
zewnetrznosci jest uzalezniona od zewnetrznych i wewnetrznych czynnikdw strukturalnych
przestrzeni edukacyjnej. Kto lub co stanowi o przewadze dynamizméw edukacyjnych, w sposdb
zasadniczy ksztattujgcych nauczyciela? W jakim zakresie Swiadomosé ich obecnosci modeluje

pedagogiczne postannictwo nauczyciela?

Wyjatkwosc¢ przestrzeni edukacyjnej polega na nieustannym zawieszeniu miedzy widzg

i niewiedzg, wolnym wyborem a przymusem, subiektywnoscig a obiektywnoscig. Ta ciggta
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dialektyka ambiwalencji stanowi o istocie rozwoju, ksztatceniu i uczeniu sie. Musimy wiec
ksztaftowacé odtwodrczo — twodrcze egzystencje i vice versa — rdznorodnos¢ powinna nas
inspirowac do poszukiwania jednosci. Potrzebna jest nowa wizja edukcji, preferujgcej cztowieka
zrownowazonego wewnetrznie i zewnetrznie, ktory w przyswajaniu swiata postugiwac sie
bedzie zaréowno samodzielnym, jak i kooperacyjnym wyborem, ktdry bedzie dziatat nie tylko
spontanicznie, ale i odpowiedzialnie, nie tylko adaptacyjnie, przekraczajgc spoteczne
stereotypy, nie tylko pod presjq ,,prawa i rozumu” ale i ,,mitosci i serca” [W. Andrukowicz, 1997,

s. 104]

W przestrzeni edukacyjnej dokonuje sie najwazniejszy etap dojrzatosci spotecznej —
przygotowanie miodego pokolenia do lepszego zycia i realizacji marzeri w kongruencji’ z
rzeczywistoscig. To w niej spotykajg sie wiedza encyklopedyczna z uwrazliwieniem na Piekno,
Prawde i Dobro, w niej jest przyzwolenie na niewiedze i nieumiejetnos¢ przedmiotowq oraz
doswiadczanie wartos$ci podmiotowych w strukturach grupy — wspdlnoty - zespotu. To wymiar
spotecznego dojrzewania w swiadomej rownowadze tego, co jednoczy i rézni, statej gotowosci
prowadzenia rzeczywistego dialogu i rekonstrukcji wfasnych doswiadczen i stereotypow
nabytych w toku nieuniknionej socjalizacji. (...) gdzie edukujgcy, uczestniczqc w kulturze i
poprzez kulture, bedqg dqzy¢ do jak najlepszej transmisji gotowej wiedzy edukowanym, a
jednoczesnie bedq rozwijac i kreowac (wspotkreowacé) — na miare mozliwosci i warunkéw —
nowe fakty, wartosci i sposoby racjonalnego dziatania, zmieniajgc tym samym siebie
(edukujgcych) i edukowanych a takze formacje kulturowqg, w ktdrej uczestniczq  [W.

Andrukowicz, 1997, s. 104].

By zrozumieé delikatnos¢ materii spotecznej w przestrzeni edukacyjnej zaczeto
analizowaé kulturowos¢ nauczycieli i ucznidow. Atrefakty, uznawane wartosci i normatywne
zasady regulujgce organizacje struktury szkolnej pozwolity zrozumie¢, ze kultura szkolna, tak
jak w innych srodowiskach zawodowych, to przeciez powszechne sposoby dziatania i myslenia,
w mniejszym lub wiekszym stopniu wspdlne dla wiekszosci uczestnikow, ktore nowi uczestnicy
muszg przyswoié, nauczy¢ sie i cho¢ w czesci przyjagé za wtasne, by byli identyfikowani ze
Srodowiskiem. Kultura szkoty stanowi ramy odniesienia, wyznaczajgc uczniom i nauczycielom

kierunek podejmowania decyzji, jako$¢ postaw i codziennych zachowan. Decyduje

2 Kongruencja — spdjnos¢ subiektywizmu z obiektywizmem sytuacyjnym, w ktdrej subiektywizm jest
warunkowany specyficzng pozycjg i rolg petniong w grupie, w okreslonych realiach fizyczno -
spotecznych; innos¢ odbioru takiego samego wymiaru fizycznego sytuacji spotecznej z tytutu: réznej
wiedzy, doswiadczenia, pici, postrzegania zmystowego, ,bycia” w centrum wydarzenia, na , brzegu”, po
za fizycznym uczestnictwem (rola obserwatora) i w bezposrednim zaangazowaniu;
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organizacyjnie o planowaniu, kontrolowaniu i realizacji zatozen, celdow, zadan. Wspodtczesni
nauczyciele sg juz grupg wielokulturowg, wywodzacg sie z réznych kregdéw kulturowych, grup
srodowiskowych i stylow zycia. Zaczynajg byé sSwiadomi waznosci bezposrednich relacji
nauczyciel — uczen, istnienia edukacji bez encyklopedyzmu, dydaktyzmu, autorytaryzmu i
dyscypliny przymusu, ktérej doswiadczaty pokolenia ich rodzicéw. Ksztatcgc ucznidw i
motywujgc do osiggania okreslonych celéw, zachowujac ,plastyke” wymagan dydaktycznych
warunkowanych uczniowskimi uzdolnieniami i mozliwosciami osobowymi stajg sie kreatorami
w tzw. transakcji edukacyjnej. Chcac postrzegaé jg, jako pewien poziom przewodzenia

edukacyjnego, zaczynajg $wiadomie szukaé waznych czynnikéw [M. J. Smiatek, 2003, s. 27]:

4 na kazdym etapie przywddztwa edukacyjnego uczestnictwa co najmniej dwdch
0sOb: nauczyciela i jego uczenia;

4 zaleznosci od i wobec ucznia, w ktorych relacje miedzy nimi to najwazniejsza
transakcja interpersonalna;

4 procesu transakcji, obwarowanego réwnowaznoscia dawania z braniem;
obecnie dla wielu nauczycieli jest oczywistym, ze to oni tylko dajg a uczniowie biorg; czy
poczucie, ze uczniowie mogg stanowic zrodto waznej wiedzy, juz samo w sobie nie stanowi o
postawach przewodnictwa edukacyjnego?

4 ptaszczyzny stanowigcej fundament dla okreslonych przysztosciowych nadziei u
nauczyciela i oczekiwan rozwoju ucznia, dostrzegania i realizowania uczniowskich oczekiwan i
nadziei wobec nauczyciela, ktéry rozpoczyna kolejny etap edukacji;

v ukfadu, jaki tworzg nauczyciel i uczen, ktéry cho¢ nie jest réGwnowazny to
gwarantuje edukacyjng ciggtos¢ wspdlnym celom, do ktdrych oboje dazg, pomimo
zréznicowanych kosztéw przy ich realizacji;

4 satysfakcji dla obu stron (nauczyciela i ucznia), ktéra udowadnia, ze nauczyciel i
uczen w okreslonych zadaniach mogg realizowa¢ swoje, czesto zréznicowane potrzeby i
dazenia;

v relacji nauczyciel — uczen, ktéra cho¢ nigdy nie osiggnie zrownowazenia
zaleznosci osobowej, miesci w sobie zgode obu stron, szczegdlnie w przestrzeni tzw.
przywodztwa naturalnego.

Zwigzek edukacji z wtadzg i przywddztwem najczesciej jest rozumiany i analizowany w
aspekcie  wywierania  wptywu. Nauczyciel, zapewne jeszcze dtugo pozostanie
najefektywniejszym reprezentantem wtadzy miedzyosobowej, gdyz dziecko rozpoczynajgce
edukacje szkolng dostrzega, ze wzorce osobowe dorostych wyniesione z domu rodzinnego

réznig sie znaczaco od tych, ktére napotyka w przestrzeni szkolnej. Tutaj, ta sama wtadza
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dorostego w postaci nauczyciela posiada wymiar spotecznej umowy. Jej spektrum jest
wyznaczane przekazywang wiedzg, wartosciami posiadanymi przez nauczyciela, postawami i
umiejetnosciami ksztattowania potencjatu i zdolnosci ucznia. W przestrzeni szkolnej, w duzej
mierze od nauczyciela zalezy, w jakiej kulturze bedzie przebiegata lekcja i relacje z uczniami, u
nauczyciela jaka emocjonalna postawa bedzie reakcjg na uczniowskie nieprzewidywalne

zachowania, czy od uczniéw bedzie oczekiwat tylko (i jakich) efektéw dydaktycznych (?1).

Wielu wspétczesnych pedagogdédw w swoich publikacjach zaczyna akcentowad potrzebe
reform w przestrzeni edukacyjnej. Dostrzegajac cywilizacyjno — technologiczne przeobrazenia
wielu $rodowisk spofecznych sg zaniepokojeni matg elastycznoscia obecnych aspektéw
edukacyjno — kulturowych w srodowiskach szkolnych i wychowawczych. XXI wiek wymusza na
pedagogach konstruowanie predykatoréw podmiotowych i przedmiotowych mogacych choé
aksjologicznie i etycznie, przygotowaé miode pokolenia do dojrzatego uczestnictwa w
zarzadzaniu, kierowaniu, stanowieniu spotecznym i indywidualnym. Pedeutologiczna
transgresja autorytetu ucznia i nauczyciela, modyfikacja edukacyjnych rél w srodowiskach
szkolnych i lokalnych jest nieuchronna. Propozycja przywddztwa edukacyjnego w przestrzeni
edukacyjno — edukowanej jest jedng z wielu propozycji, jaka dla wychowawcéw i edukatorow
posiada polska pedagogika. Zaczynajgc rozumieé wspotzaleznosci wielu stref Zzyciowych,
skupiajgcych sie w srodowisku szkolnym, na sSrodowisku i przez to srodowisko, propozycje
pedagogiczne dotyczg aksjologicznej modyfikacji rél nauczyciela i ucznia. Jedng z wielu jest
wtasnie przywddca edukacyjny w sSrodowisku nauczycielskim oraz uczniowskim, ktory jest
edukacyjnym spojrzeniem w przysztosc, dzisiejszg zapowiedzig edukacyjno — spotecznego jutra,
moZliwoscig uswiadamia, jak byc i kim by¢. Przywddca edukacyjny to nauczyciel przysztosci,
ktéry cho¢ nie zna fizycznego wymiaru przestrzeni jutra edukacyjnego, ma szanse by¢
postrzegany w okreslonych, pozgdanych cechach, ktére sg odporne na czas ontyczny, wymiar
geograficzno — ekonomiczny, mulitikulturowo$é, bowiem wtasnie to powinno stanowic
wewnetrzng site wolnosci podmiotowej - nauczyciela, (...) gdyz bedzie musiat ryzykowa¢é sobg.
W  krainie ktamstwa jego prawdomdwnos¢ musi by¢ wieksza niz prawdomownosc
wychowanka. W krainie niesprawiedliwosci jego sprawiedliwos¢ musi przewyzsza¢ poczucie
sprawiedliwosci jego wychowankow. W krainie nienawisci i podejrzliwosci on musi by¢ bardziej
prosty i jawny. Na tym polega w ier n o s ¢ Ten, kto powierzyt mu swojq nadzieje, musi
wiedziec, ze powiernik jest razem z nim — razem — to znaczy, ze w sprawach podstawowych o
pot kroku przed nim [J. Tischner, 2008, s. 15], jako przewodnik i przywddca edukacyjny. To
przywodztwo dotyczace eksploracji wewnetrznej, dotyczgce odnajdywania i rozumienia gtosu

wewnetrznego, osadzanego w spektrum chce a musze. Przywédztwo najpetniej uwidaczniane
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w wymiarze spofecznej fizycznosci, tj. przewodzenia zawodowego, Srodowiskowego,
etycznego, majac swoje zrédto takze w przewodzeniu edukacyjnym. Wspédtczesnie wielu sgdzi,
ze przywddztwo jest toisame z dowodzeniem lub dokonywaniem niezwyktych czyndw,
zmienianiem Swiata na lepsze a takze ratowaniem zycia, a przeciez to tylko i az przewodnictwo
zawodowe, postannictwo pedagogiczne, rola stuzenia innym warunkowana obecnoscig
autorytetu (w aspekcie zaufania, odczucia wolnosci i samostanowienia [J. Szacki, 1995, s. 213]),
w ktorym witadza nauczyciela jest rozumiana, jako odpowiedzialnos$¢ i zaufanie, dobrowolne
podporzgdkowanie sie, w wyniku wewnetrznego przekonania i uznania wartosci, ktore on
reprezentuje oraz wytworem wolnej woli i zaufania [l. Jazukiewicz, 1999, s. 16 — 17], jako
dojrzate relacje w przedmiotowym przewodzeniu, wychowawczej pasji i obecnosci
wewnetrznych relacji podmiotowych wychowawca - wychowanek, w ktérych oboje petnig
jednoczesnie obie role na réinych poziomach aksjologiczno — spotecznych. To w procesie
autoanalizy nastepuje odkrywanie nauczyciela dla samego siebie, umacnia sie wiara we wtasne
sity i kompetencje wychowawcze, pogtebia sie znajomos¢ wtasnych przekonan i dojrzatych
pogladdw, poszerza sie wiedza kim jestem dla ucznia i co jest wazne (dla ucznia ale takze dla
nauczyciela). Umacnia sie obecnos$¢ samoswiadomosci przewodzenia najpierw sobie samemu,
dla siebie a dopiero potem innym - uczniom i dla innych - ucznidw. Przywddztwo w relacjach
osobistych to wiedza kim jestem, do jakich dziatan jestem zdolny i co moge/umiem

osiggna¢/zdoby¢. To posiadanie najtrudniejszego zaufania, zaufania do samego siebie!!!

Ponowoczesnos¢ w edukacji wymusza aktualizacje wiedzy, kwalifikacji i kompetencji
ucznia i nauczyciela. Przeobrazenia dokonujgce sie w ptaszczyznie teorii naukowych, , niestety”
zawierajg coraz mniej sgdéw normatywnych, tak bardzo wygodnych dla nauczycieli. W tych
teoriach postrzega sie role kreatywnosci intelektualnej, aksjologii podmiotu konstruowanego w
zupetnie innych skalach. Ponowoczesnos¢ przyjeta postac trzeciej fali Tofflera, wychodzac z
zatozenia, ze wspodtczesnego nauczyciela nie mozna przygotowaé do dziatania na kazda
okoliczno$¢ wychowawczg a teoria pedagogiczna nie jest w stanie teoretycznie zredagowad
jego kompetencji i kwalifikacji. Rzeczywistos¢ dydaktyczno — wychowawcza nareszcie zaczeta
»dostrzegaé” funkcje transformacji dla zmieniajgcego sie uczenia, gdyz lekcje zaczety stawac sie
przestrzeniami poznania i uczenia sie, w ktérych pojedynczy nauczyciele zaczeli przekraczac
granice dydaktyczne, wychowawcze, spoteczno — kulturowe do tej pory nieprzekraczalne,
zarezerwowane jedynie dla niezaleznej mysli naukowej. Pomocng okazata sie rola mediatora
pedagogicznego, promotora edukacyjnego, organizatora oswiatowego a przede wszystkim
przewodnika merytoryczno — wychowawczego. Pamietajagc o zasadzie, ze odkrywca nie

odkrywa tego samego dwa razy, nie wraca do badan juz zrealizowanych, mozna dokonad
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skutecznego pordwnania, ze nauczyciel, ktéry choé raz ,pedagogicznie dotkngt’
podmiotowosci (nie tylko edukacyjnej), ale rowniez etyczno — moralnej, zaczat wstepowacd na
sciezki niezaleznej refleksji pedagogicznej. Poczatkowo, po zachwycie s$rodowiska
pedagogicznego nowymi kierunkami pedagogicznymi, zaczat dokonywaé sie proces adaptacji
podmiotowej, niestety dokonujgcej plagiatéw koncepcyjnych, tak jakby mozna byto powielaé i
klasyfikowa¢ w S$rodowisku szkolnym ucznidw i nauczycieli do okreslonych habitusow
ekonomiczno — oswiatowych. Taka dydaktyczna reprodukcja, niestety nie mogta dokonaé
najistotniejszej transformacji edukacyjnej — transgresji, czyli przekraczania granic czasu i
przestrzeni spoteczno — kulturowo — poznawczych. Prawdziwa transgresja nie zawiera w sobie
sukcesu i porazki [J. Kozielecki, 2002, s.50], a edukacyjna, zrozumiana technicznie i
organizacyjnie, wygenerowata jeszcze wiecej porazek i wychowawczych klesk, niz pedagogika
tradycyjna. Wielu nauczycieli, doswiadczajac tylko sukceséw strukturalnych (testy kompetencji,
struktura awansu nauczycielskiego), stracito przekonanie, ze przewodnictwo edukacyjne to
wspofczesnie najwazniejszy i najskuteczniejszy poziom rozwoju umiejetnosci i kompetencji
spotecznych, zarédwno ucznia i nauczyciela. Transgresja edukacyjna, niczym faricuch DNA,
zawierajgcy kody wszelkich struktur spotecznych, zaleznosci fizycznych i aksjologicznych, w
przestrzeni edukacyjnej i edukowanej w niektérych s$rodowiskach pedagogicznych i
uczniowskich zaszczepita potrzebe kontynuacji takich, pokoleniowych przeobrazen. W takiej
rzeczywistosci nauczyciele zainteresowani mozliwoscig i efektami ewaluacji i innowacji
edukacyjnej zaczeli konstruowaé¢ swoje cele edukacyjne w wartosciach pedagogiki
humanistycznej, w ktérej uczen i nauczyciel traci tradycyjne role, zyskujac impulsy do
poszukiwan, odkrywania, poszerzania swojej wolnosci, edukacji efektywnej z redukcjg
nauczania efektownego. Wiedza o odpowiedzialnosci, konsekwencjach, dyspozycjach
dyscyplinujgcych, relacjach emocjonalnych uswiadomita nauczycielom, ze wtadza, ktéra do tej
pory dysponowali zapewniata im jedynie behawioryzm dydaktyczny a przeciez, nie on powinien

stanowic o sukcesie wychowawczo — edukacyjnym.

Wspodtczesna edukacja powoli zaczyna dostrzegac potrzebe istnienia nauczyciela
wspierajgcego i wierzgcego w madros¢ swojego ucznia, ktéry dzieki tej wierze i wsparciu, ma
szanse w 2yciu dorostym stawac sie cztowiekiem lepszym, szczesdliwszym i bardziej spetnionym.
M. Ericsson apelowat, (...) nauczycielu, zawsze pamietaj, ze jestes kims wyjgtkowym. Jedynie,
co musisz zrobi¢, to pozwoli¢ innym, aby zobaczyli, ze taki jestes. Potrzeba obecnosci
przewodzenia i przywodztwa edukacyjnego coraz czeSciej stajg sie pedagogicznymi
propozycjami dostrzegania horyzontalnosci i wertykalizmu podmiotowosci, propozycjami

madrosci pedagogicznej we wspodtczesnej przestrzeni edukacyjnej. To
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obecnos¢ Nauczyciela i Wychowawcy - edukacyjnego Przywddcy, ktéry funkcjonujac

w reflektorze owej madrosci zawsze bedzie wyprzedzat czas swojego ucznia!
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Ewelina Poniedziatek
DYLEMATY ROZNYCH POZIOMOW POLSKIEJ EDUKACJI

W warunkach globalnej konkurencji szczeg6lnie wazny staje si¢ kapital ludzki.
Tylko odpowiednie kompetencje i1 kwalifikacje pracownikow pozwalajg sprostaé
wyzwaniom zmieniajgcego si¢ $wiata. Rozwdj technologii oraz zlozone procesy
gospodarcze i spoteczne wplywaja na ciagla potrzebg doskonalenia, tym samym uczenie
si¢ w roznych formach, miejscach 1 okresach zyciowych staje si¢ kluczem do wzrostu
gospodarczego 1 rozwoju spoteczenstwa obywatelskiego. Jednak na kazdym etapie
zycia mozna dostrzec wiele barier 1 problemow, ktére utrudniajg edukacje.

Juz na pierwszym szczeblu edukacji w przedszkolu nauczyciele muszg sprostac
nie tatwym zadaniom. Dostaja pod opieke dzieci male, czgsto niewiele potrafigce, malo
samodzielne, niektore z wadami wymowy, co znacznie utrudnia komunikacje.
Nauczyciele przedszkolni ucza dzieci rozmowy, piosenek, wierszykow, podstaw
samodzielnosci, dobrego zachowania, az po nauke literek. Waznym zadaniem jest takze
rozwo6] umiejetnosci spotecznych dzieci, by dziecko w nowym S$rodowisku czulo si¢
dobrze 1 chciato przychodzi¢ do przedszkola, co przy duzej liczebnosci grup nie jest
zadaniem tatwym. Zmieniajgce si¢ przepisy, programy, nowe metody, diagnozy,
arkusze skutkujg wzrostem biurokracji. Organizacja konkursow, dekoracji, festynow
wymaga od nauczycieli tworczego podejscia, osobistego zaangazowania i
dyspozycyjnosci a procedury awansowe wprowadzaja czesto niezdrowa rywalizacje
migdzy pracownikami przedszkoli. Od dzieci takze wymaga si¢ coraz wigcej 1 stychacd
glosy, ze zmiany w edukacji, poczawszy od obnizenia obowigzku szkolnego do 6 lat,
zaburzajg naturalne tempo rozwoju dzieci 1 moga skutkowal jeszcze wickszymi
problemami w przysztosci. Wielu rodzicéw twierdzi, ze szkoty nie sg przygotowane na
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przyjecie maluchow, dlatego w sierpniu 2011 roku ztozyli oficjalny protest u Marszatka
Sejmu’.

Fundacja Rozwoju Dzieci im. J.A. Komenskiego oraz Polsko-Amerykanska
Fundacja Wolnosci w 2010 roku przeprowadzily badania probleméw w dostepie do
edukacji dzieci najmtodszych. Jak stusznie zauwazaja autorzy raportu z badan proces
nauki zaczyna si¢ juz
z chwilg przyjscia ,,malego” cztowieka na $wiat, dlatego potraktowali pojecie ,,edukacji
matego dziecka” szeroko, nie zawe¢zajagc wylacznie do edukacji przedszkolnej i
wczesnoszkolnej. Z opublikowanego raportu wynika, ze barier w dostepie do edukacji
jest bardzo duzo. Juz we wczesnym okresie dziecinstwa pojawia si¢ problem braku
ztobkéw 1 przedszkoli oraz obwarowanie przyjecia do nich przepisami, ktére
praktycznie uniemozliwiajg zapisanie dziecka niepracujgcym rodzicom. Kolejng bariere
stanowi powszechne przekonanie, ze malym dzieciom nalezy jedynie zapewni¢ opieke,
a nie warunki rozwoju. Rodzice i opiekunowie zapominaja, ze dzieci ucza sig,
wykorzystujac wszystkie zmysty i zdecydowanie za mato przebywaja z maluchami na
Swiezym powietrzu. Ztobki
w $wiadomosci Polakow funkcjonuja jako przechowalnie dla dzieci, ktorych rodzice
pracujq“.

Jednym z gléwnych probleméw wymienionym w raporcie sa takze optaty za
przedszkola. Szczego6lnie widac to na wsiach, gdzie wigkszos$¢ kobiet nie pracuje tylko
zajmuje si¢ gospodarstwem. W domu jednak dzieci maja zbyt rzadki kontakt z
ksigzkami i zabawkami edukacyjnymi. Stad wynika kolejny problem: Autorzy badan
wykazali, ze istnieje wyrazny zwigzek miedzy poziomem umiejetnosci dzieci na
poczatku edukacji szkolnej a tym, czy i jak dlugo korzystaly z edukacji przedszkolne;.
Szczegodlnie wazna jest wezesna edukacja przedszkolna, tak wiec idea obowigzkowej
zerowki dla szesciolatkow (co obowigzywalo przed reforma edukacyjng z 2009 roku)
czy pomyst obowigzkowego przedszkola dla pieciolatkow nie wystarczaja do
wyréwnywania szans’.

Odsetek dzieci uczeszczajacych do placéwek przedszkolnych w miastach i

na wsi w roku szkolnym 2009/2010

992
88,3

80,7

odsetek dzieci w placowkach w miastach odsetek dzieci w placowkach na wsi
W3 lata 04 lata @5 lat WG lat

¥ Rodzice przeciwni posylaniu 6-latkéw do szkot zebrali ponad 330 tys. podpiséw pod listami negatywnie
odnoszacymi si¢ do obnizania wieku szkolnego.

Zob.: http://ratujmaluchy.pl/, 30 wrzesnia 2011

* A. Giza (red.), Edukacja matych dzieci — standardy, bariery, szanse, Warszawa 2010

5 Tamze, s.92
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Zrédto: Portal informacyjny Gléwnego Urzedu Statystycznego, O$wiata i wychowanie w roku szkolnym
2009/2010, dostep elektroniczny: http://www.stat.gov.pl, 20.10.2011

Z analiz wynika takze bardzo duza dysproporcja migdzy mozliwoscia i checiag
korzystania z zaje¢ pozaszkolnych na wsiach i w matych miastach a mozliwosciami i
trendami w duzych aglomeracjach miejskich. Najwickszy jednak btad, na ktory
zwracajg uwage autorzy raportu, to sprowadzanie edukacji do stopni i uwazanie, ze
zaczyna si¢ ona
z chwilg, gdy dziecko idzie do szkoty. Dostep do zaje¢ dodatkowych, stuzby zdrowia
oraz uczestnictwo w kulturze warunkowane s3 silnie poziomem wyksztalcenia
rodzicow, sytuacja finansowa rodziny oraz miejscem zamieszkania (wie$, miasto)®.

Na ten problem zwraca takze uwage Beata Chmiel, aktywistka nieformalnego
ruchu Obywatele Kultury: ,, W ostatnich 20 latach doszto do degradacji sfery kultury.
Niby jest fantastycznie, ksiggarnie sq petne ksigzek, kina petne filmow, tylko mamy
poczucie, Ze czegos brakuje. Ze dostep do wartosciowej kultury z roku na rok jest coraz
gorszy. Tomek Rakowski, etnolog i kulturoznawca, autor ksigzki o wykluczonych nie
tylko z kultury, ale
z procesu transformacji, mowi o kompletnym braku instytucji wspolnych w matych
miejscowosciach. Funkcje domu kultury peini tam czesto samochod sktadak z
glosnikami, miejscowi stuchajq muzyki przy otwartych drzwiach, i to jest ich
uczestnictwo w kulturze ”.” Recepta na ten stan rzeczy powinna by¢ $wiadoma polityka
kulturalna realizowana przede wszystkim poprzez edukacj¢ kulturalng, medialna,
obywatelska dzieci oraz czytelnictwo. Czytelnictwo bowiem jest podstawa innych
dziatan kulturalnych jak wyjscie do teatru, czy filharmonii.

Wyniki Badan Biblioteki Narodowej dotyczace czytelnictwa sa tymczasem
przerazajace: Az 56% Polakéw nie zaglada do Zzadnych ksigzek, nawet kucharskich czy
stownikow. 46% nie czyta chocby krotszych tekstow, artykutdow lub opowiadan.
Ksiazek nie czytaja nawet najlepiej wyksztalceni®. Niski poziom czytelnictwa
thumaczono czesto pojawieniem si¢ Internetu i nowych technologii, ktore odwracajg
uwage od tradycyjnej ksigzki. Najnowsze badanie, niestety, temu przeczy.
Respondentdw zapytano po raz pierwszy, czy w ostatnim miesigcu przeczytali tekst
dhuzszy niz trzystronicowy: chodzito nie tylko o tradycyjne papierowe wydawnictwa,
ale takze artykuly internetowe oraz komputerowe ekrany i okazato sig, ze tylko 53%
przeczytato tekst dtuzszy niz 3 strony maszynopisu. 35% przyznalo, Ze prasy nie czytato
w zesztym roku w ogole. Jedna trzecia jego uzytkownikow czyta jedynie krotkie
komunikaty. Tyle samo uczacych si¢ 1 studiujacych nie miato w ciggu roku ksigzki w
reku. Na stanowiskach kierowniczych nie czyta 36% osOb, nie méwigc juz o

® Tamze, 5.118

" Potrzebna reforma gléw, Rozmowa Romana Pawlowskiego z Beatg Chmiel, aktywistka nieformalnego
ruchu Obywatele Kultury, wicedyrektorka Muzeum Narodowego w Warszawie [w:] Gazeta Wyborcza,
12 maja 2011, s.14

8 Z czytelnictwem nadal Zle - raport z badar Biblioteki Narodowej, portal internetowy Biblioteki
Narodowej, dostep: http://www.bn.org.pl/aktualnosci/230-z-czytelnictwem-nadal-zle---raport-z-badan-
biblioteki-narodowej.html, 30.09.2011
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przedsigbiorcach i pracownikach administracji i ustug. Wzrost liczby studentéw 1 szkoét
wyzszych nie przektada si¢ na jakos¢ wyksztatcenia.

Kontakt z ksiazka w ciagu ubieglego roku

100%
9%09% H H H H H H H H F
80% 44 482 46 44 82— __ ¢
70% - || || | || | _62_56_
60% H — — — - H = H -
50% (OB S B — -
40%
30%
20%
10%
0%

poza ksigzka (0)

~  Mintensywny (7 i wiecej)

1994 1996 2000 2002 2004 2006 2008 2010

Zrodlo: Z czytelnictwem nadal Zle - raport z badan Biblioteki Narodowej, portal internetowy Biblioteki
Narodowej, dostep: http://www.bn.org.pl, 20.10.2011

Poza tym przeprowadzane przez Bibliotek¢ Narodowa badania czytelnictwa
pokazuja, ze rozklad czytajacych i nie czytajacych pokrywa si¢ z mapa spolecznego
wykluczenia. Nie czytaja mieszkancy wsi i matych miast, rolnicy, osoby bezrobotne i
uwazajace si¢ za ubogie, rencisci 1 osoby po szescdziesigtce. Czytajg: mieszkancy miast
liczacych powyzej pol miliona, przedsigbiorcy i ludzie dobrze sytuowani. Izabela Kory$
komentuje: -, Nie chcemy sugerowac, ze czytanie to cudowny sposob na zmiang statusu
spotecznego, ale bez kompetencji, ktore wiqzq si¢ z czytaniem, szanse 0sOb
nieczytajgcych na rynku pracy sq zdecydowanie mniejsze niz tych, ktorzy czytajq.
Powinnismy zadbad 0 dzieci wykluczonych
z czytania. Jesli nie wyposazymy ich w kompetencje do czytania i rozumienia tekstow,
prawdopodobnie podzielg los swoich rodzicow i lepszy swiat bedg oglgdaé wylgcznie
w telewizji 9

Tam, gdzie warunki finansowe sg trudne jako jedyne miejsce, gdzie mozliwy
jest kontakt z ksigzka wskazano biblioteke-szkolng albo publiczng. Tymczasem liczba
bibliotek zmniejszyta si¢ znacznie w ostatnich latach. Zlikwidowano wigkszo$¢ filii
bibliotecznych a ksiggozbiory istniejacych bibliotek maleja ze wzgledu na niskie
fundusze na zakup nowosci. Niektorzy ratunek widzg w digitalizacji 1 dostepie do e-
ksigzek. Mimo modernizacji i technologicznej rewolucji przysztos¢ bibliotek rysuje si¢

% Za: R.Pawltowski, Trzy strony to za duzo. 56 proc. Polakéw nie czyta ksigzek, Internetowe wydanie
Gazety Wyborczej, z 17.02.2011, dostep elektroniczny:
http://wyborcza.pl/1,76842,9120184,Trzy_strony to za duzo_ 56 proc__ Polakow nie_czyta.html,
30.09.2011
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jednak niepewnie. Jak twierdzi Beata Stasinska ,,fo nie narzedzie jakim postuzy sie
czlowiek, ani postaé, jaka przybierze ksigzka decyduje o nawyku czytania. Zmieniajg
one nature tego procesu, ograniczajgc na przyktad udziat takich zmystow, jak dotyk,
zapach czy stuch. E-book nie szelesci, nie pachnie , nie mozna w nim zagina¢ kartek lub
robi¢ dopiskow na marginesach. Dla tradycjonalistow jest to przeszkodq, dla przysztych
pokolen moze nie mie¢ znaczenia. Warunek wstepny jednak pozostaje ten sam: nawyk,
potrzeba czytania i rozumienie tekstu. Gdy nie zostanie spetniony, na nic zdadzq sie
programy poprawiajgce infrastrukture bibliotek ™ .

Jan Tomkowski, profesor w Instytucie Badan Literackich Polskiej Akademii
Nauk, historyk literatury, uwaza ze lepszych wynikow juz raczej nie bgdzie, co nie
koniecznie §wiadczy o samym czytelnictwie. Zwraca bowiem uwage na potgzng réznice
pomiedzy czytelnictwem (czyli czytaniem w ogodle) a czytaniem literatury. Na lata
siedemdziesigte 1 osiemdziesigte dwudziestego wieku przypadal w Polsce ztoty okres
ksigzki, co wynikato
z wielu sprzyjajacych okolicznosci jak np. dobrze zorganizowanego rynku ksigzki,
umiarkowanych cen ksigzek, glodu wiedzy, gestej sieci ksiggarn i bibliotek, rozsadne;j
polityki przekladowej i fenomenu drugiego obiegu. Dzi§ z uporem poréwnuje si¢
wspotczesne wyniki do czaséw $§wietnos$ci, a przeciez czes¢ d6wcezesnych zadan ksigzek
przejety dzi§ gazety, wprowadzajac cale serie poswigcone kuchni, geografii, historii,
turystyce, nawet religii czy filozofii, wydane na dobrym papierze z pigknymi
ilustracjami'’. Niestety juz spadek czytelnictwa gazet i czasopism juz trudniej
wytlumaczy¢.

Dlaczego ludzie zatracili przyjemnos$¢ czytania? Na to pytanie probuje

odpowiedzie¢ 1 znalez¢ recepte Anna Janus-Sitarz w swojej publikacji ,,Przyjemnos¢ i
odpowiedzialnos¢
w lekturze*?. Jako jednego z winowajcow takiego stanu rzeczy wskazuje szkote, ktora
przyjemno$¢ czytania zamienia w przymus, wykazujac bezradnos¢ w motywowaniu do
lektury czy egzekwowaniu obowigzkowego czytania tekstow. Wychowanie do ksigzki
przynosi najlepsze efekty, gdy zaczynamy czytaé przedszkolakom, a czytanie ze
zrozumieniem warunkuje postepy w nauce. Czytanie ze zrozumieniem to umiejetnose,
ktora jak twierdzi Roman Chymkowski, kierownik Pracowni Czytelnictwa biblioteki
Narodowej,
w przyszto$ci moze sta¢ si¢ oznaka elitarnosci. Niestety wcigz niewielu rodzicow to
rozumie, 1 sigga po ksigzke, by wieczorem w milej rodzinnej atmosferze poczytaé
swoim matym pociechom. Stad niezwykle cenna okazuje si¢ Kampania spoteczna ,,Cala
Polska czyta dzieciom” prowadzona przez Fundacje ABCXXI, ktora cieszy si¢
ogromnym uznaniem
w skali kraju®®.

B Stasinska, Czytaj albo gin!,[w:]Gazeta Wyborcza, sobota-niedziela 14-15 maja 2011, 5.26
3. Tomkowski, Ksigzki i gléd czytania [w:] Angora nr 7, 13.02.2011, s. 60

12 A Janus-Sitarz, Przyjemnosé i odpowiedzialnosé w lekturze, Universitas: Krakow 2009, s. 1-418
13 7ob. http://www.calapolskaczytadzieciom.pl/
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Osiggnigcia uczniow w duzej] mierze uzaleznione s3 od umiejetnosci
dydaktycznych nauczyciela, stosowanych metod i form pracy, a w edukacji
polonistycznej takze od doboru odpowiednich lektur. Nauczyciele poza
obowigzkowymi czytankami z podrecznika rzadko podejmuja si¢ glosnego czytania
swoim uczniom, obawiajac si¢ iz utrudni to realizacj¢ przetadowanego programu
nauczania, i uszczupli ich czas na wykonanie innych takze administracyjnych zadan.
Tymczasem poprzez literature ksztattujemy uczucia estetyczne i poglebiamy wiedzg
dziecka o otaczajacym $wiecie. ,,(...) Codzienne czytanie dziecku dla przyjemnosci jest
czynnosciq prawdziwie magicznq zaspokaja bowiem wszystkie potrzeby emocjonalne
dziecka, znakomicie wspiera jego rozwdj psychiczny, intelektualny i spoteczny, jest
jedng z najskuteczniejszych strategii wychowawczych, a przy tym przynosi dziecku
ogromnq rados¢ i pozostawia cudowne wspomnienia”- uzasadniajg autorki ksigzki
,Wychowanie przez czytanie” .

Grazyna Chojnowska zwraca uwage, ze ograniczanie sie tylko do
podrecznikowych czytanek opartych na jednolitych wzorcach postepowania daje
dzieciom bardzo mylny obraz $wiata. Jako przyktad przytacza pojecie , innego”, ktérym
zazwyczaj jest osoba niepetnosprawna lub wyrdzniajgca sie fizycznie od innych dzieci.
Ta inno$¢ sprawia, ze tacy dzieciecy bohaterowie czytanek sg smutni, samotni i
pozbawieni przyjemnosci zabawy,
a jedyne o czym marzg to akceptacja i mozliwo$é przebywania z ,,normalnymi” dzie¢mi.
Taki zafatszowany obraz przyczynia sie do tworzenia stereotypow m. in. myslenia, ze
osoba niepetnosprawna zawsze oczekuje pomocy. Przedstawione w czytankach
sytuacje rzadko znajdujg odniesienie do realnego zycia, tym bardziej, ze niewielu
nauczycieli poza odczytaniem tekstu pokusi sie o odwofanie do osobistych
doswiadczen ucznidw. Taki brak powigzania tresci literackich z doswiadczeniami
ucznidéw sprawia, ze dzieci deklaruja odpowiednie postawy moralne, spetniajac
oczekiwania nauczyciela, ale nie utozsamiajq sie
Z nimi w codziennym 2yciu15.

W ten sposdb tworzy sie rozdzwiek miedzy zyciem szkolnym a pozaszkolnym
dziecka. A przeciez wychowanie i uczenie dziecka zasad oraz pozadanych zachowan nie
odbywa sie tylko w szkole, w specjalnie wyznaczonym czasie i miejscu, ale przede
wszystkim wynika z wtasnych obserwacji i doswiadczen.

Drugim obszarem wskazanym przez Grazyne Chojnowsky, w ktdrym mozna
dostrzec bariery rozwojowe jest edukacja matematyczna. Wskazuje ona, iz program
skonstruowany jest w taki sposob, iz nie uwzglednia umiejetnosci matematycznych
zdobytych czasem czysto intencjonalnie i spontanicznie juz w okresie przedszkolnym
do opisywania wielu zjawisk.
W szkole uczen przyzwyczaja sie do podawania gotowych regut matematycznych, ktore

1. Kozminska, E. Olszewska, Wychowanie przez czytanie, Swiat Ksiazki: Warszawa 2010
!> G. Chojnowska, Bariery rozwoju w edukacji wczesnoszkolnej[w:]Blizej przedszkola nr 2.101, luty
2010, s.32
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powinien umieé zastosowaé do rozwigzania zadania. Dzieci nie rozwijajag wiec wiasnej
aktywnosci, a jedynie biernie odtwarzajg podane schematyle.

Realizacja zadan edukacyjnych i wychowawczych, wymaga - zardwno w
przypadku wychowania przedszkolnego, jak i edukacji wczesnoszkolnej — od
nauczyciela tak wiedzy, jak i do§wiadczenia. Przede wszystkim konieczna wydaje si¢
umiejetnos¢ przekladania zadan programowych na rozwojowe, uwzgledniania w nich
indywidualnego rytmu i tempa rozwoju dzieci. Niezbedna w tym wypadku jest
znajomos$¢ zagadnien psychopedagogicznych oraz metodycznych. Wazne staje si¢
zatem posiadanie umiejetnosci organizacyjnych,
w szczegoOlnosci tworzenia sytuacji edukacyjnych stymulujacych rozwoj kazdego
dziecka zgodnie z jego potrzebami i aktualnymi mozliwosciami'’. Tymczasem wielu
nauczycieli deklaruje indywidualne podejscie do kazdego ucznia, co w wiekszosci
przypadkéw nie przeklada si¢ na praktyke. Co wigcej- narzucajac czy tez sugerujac
stuszne rozwigzania ogranicza si¢ dziecigce myslenie 1 kreatywnos$¢. Naturalng
ciekawos¢ Swiata zaspokajang
w okresie przedszkolnym poprzez zabawe i1 spontaniczne, okazjonalne uczenie si¢
zastepuje powoli nauczanie poprzez wyjasnianie i interpretacje.

Wydaje si¢, ze nowa podstawa programowa, zalecajaca przedszkolakom
zabawe, a nie sleczenie nad ksigzkami, zmierza wtasnie do tego, by w sposob tagodny 1
bardziej naturalny wprowadza¢ dziecko w $wiat nauki wszystkimi zmystami, bo jak
pisat Wincenty Okon: ,, Zabawa jest dla dziecka i pracq, i mysleniem, i tworczosciq, i
realizmem, i fantazjq, i Zrodlem radosci. Zabawa daje dziecku te petnie Zycia, ktorej ono
potrzebuje. Stgd zatem wyplywa ogromne znaczenie wychowawcze zabawy (...)
Znaczenia zabawy nie wyczerpuje jednakze jej rola wychowawcza. Proces
wychowawczy na wszystkich swoich stopniach jest nierozerwalnie zwigzany z procesem
uczenia si¢ dziecka. Pedagog nie moze wychowywacé nie uczqc go i nie moze nie moze
uczy¢ nie wyciggajgc odpowiednich wnioskow pedagogicznych. Zabawa zatem jest
niezastgpionqg areng nauczania dziecka. "8 Nie wszyscy pedagodzy potrafig
wykorzysta¢ naturalne sklonno$ci dzieci. Poradniki metodyczne dla nauczycieli
zawieraja schematy postepowania, ale dla mato twoérczych nauczycieli pozostajg one
jedynym wyznacznikiem pracy z uczniem.

Bardzo istotnym problemem w polskich szkotach jest takze brak dialogu migdzy
nauczycielem a uczniami. Jedng z czgstych cech komunikacji migedzy nauczycielem,
a uczniem, jest jej jednostronno$¢. Polega ona na przekazywaniu komunikatow przez
nauczyciela, ktore najcze$ciej majg charakter gotowych rozwigzan lub tez s3
komunikatami nie wprost (w postaci zartow, sarkastycznych uwag). Z uwagi na to, ze
zwykle odbierane s3 jako moralizowanie, nieszczeros¢ lub krytyka, powodujg
narastanie dystansu i1 niech¢¢ do dialogu opartego na partnerstwie. Zwykle tez
nauczyciele nie sg gotowi do stuchania, rozumienia i akceptacji. Efektem takich

16 Tamze, s.34

Y H. Dmochowska, Wspolczesne modele ksztalcenia nauczycieli przedszkola, Oficyna Wydawnicza
HImpuls”, Krakow 2007, s. 27.

18 W. Okon: O zabawach dzieci , Warszawa 1950, s. 39

43



kontaktow moze by¢ skrepowanie ucznidow i ich niech¢¢ do rozmowy z nauczycielem w
ogole. Nauczyciele unikajg tematéw trudnych i niewygodnych, nie doceniajgc wartosci
tekstow bajko- czy biblioterapeutycznych. W edukacji elementarnej czgsto thumacza si¢
niedojrzatosciag uczniow. Jak stusznie zauwaza Chojnowska jedng z przyczyn moze by¢
takze brak wskazéwek metodycznych dotyczacych sposobdéw omawiania tematow
trudnych.

Niestety komunikacja w starszych klasach réwniez jest cze¢sto niezadowalajaca.
Metody przekazywania, a takze oceniania wiedzy uczniow, powoduja narastanie
dystansu mi¢dzy nauczycielem a uczniem, hamuja swobodne myslenie 1 kreatywnos$¢ w
procesie edukacji. Wykorzystywanie przez nauczyciela swojej uprzywilejowanej
pozycji stwarza tez wiele barier we wzajemnych kontaktach i komunikacji na innych,
niz dydaktycznych, ptaszczyznach.

Ogromng bolaczka polskich szkoét ostatnich lat staty sie testy. Mowi sig, ze

mimo wad daja mozliwo$¢ obiektywnego poziomu wiedzy, gdyz system ocen jest
ujednolicony,
a sposob sprawdzania eliminuje wptyw sympatii czy antypatii oceniajacego. Egzaminy
zewngtrzne w postaci testow wprowadzono w Polsce w 1999 roku wraz reformag
edukacji przez Mirostawa Handke, ministra edukacji w rzadzie Jerzego Buzka. Jednak
ten element reformy z pewnoscig nie nalezy do udanych. Testy zaczynaja si¢ juz w
trzeciej klasie szkoty podstawowej. Testem konczy si¢ takze podstawdwke 1
gimnazjum. Nastepny powazny test to matura. Testy ograniczajg tworcze myslenie, nie
promuja samodzielnos$ci, nie daja mozliwosci wykazania si¢ najzdolniejszym uczniom-
oryginalnym 1 kreatywnym. Ocena na teScie wcale nie potwierdza czy uczen jest dobry,
tylko czy posiadl umiejetnos$¢ rozwigzywania testow 1 ,,trafiania w klucz”. Swego czasu
profesor Konarzewski z Polskiej akademii Nauk badat jaki jest wptyw testow na metody
nauczania®. Wyniki jego badan pokazaty, Zze co trzecia szkota zmienita metody
nauczania, uczac pod test. ,, Przy tym nauczyciele otwarcie przyznajq, ze wiecej czasu
poswiecajq temu, co czesciej pojawia si¢ na egzaminie, np.: obliczaniu procentow,
tumaczeniu zadan z trescig i oczywiscie trenowaniu rozwigzywania testow. Omijajq
natomiast zadania nietypowe, kidre pobudzajg ciekawosé¢ dzieci ™.

Takze redakcja Polityki, ktorej teksty juz kilkakrotnie byly wykorzystywane na
egzaminie maturalnym przyznaje, ze wiele pytan sprawdza co innego, niz sprawdzac
powinny. I Zze prawdopodobnie sami autorzy wykorzystanych artykutéw przepadliby
z kretesem na maturze. ,, Niestety, na podstawie krzyzykow w testowych tabelkach wiele
oceni¢ sig nie da, a juz na pewno-stopnia dojrzatosci umystowej. Umiejetnosé
postugiwania sie hermetycznym jezykiem filologicznym, biegtos¢ w rozpoznawaniu figur
gramatycznych czy stylistycznych nie musi oznaczac¢ wcale, Ze czytelnik cokolwiek
zrozumial  z  przedstawionego  mu  wywodu’?-  komentuje Ewa Wilk. -

9 K. Konarzewski, Reforma oswiaty: Podstawa programowa i warunki ksztalcenia, Instytut Spraw
Publicznych, Warszawa 2007

2 R. Czeladko, Testy w szkole oglupiajq dzieci [w:]Gazeta.pl, dostep elektroniczny:
http://wiadomosci.gazeta.pl/wiadomosci/1,114873,3102242.html, 14.10.2011
1 E. Wilk, Ze zrozumieniem dla maturzysty[w:] Polityka nr 20 (2807), 11.05-17.05.2011, 5.86
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., (...)Nieznajomos¢ odpowiedzi na iles tam maturalnych pytan przestaje by¢ powodem
wstydu. W efekcie mtodzi ludzie przestajq sie wstydzic ignorancji w sprawach zupetnie
elementarnych. Nie wiedzq co Jjest tylko putapkg,
w ktéra prébowano ich schwytaé, a co prawdziwym wyznacznikiem wiedzy .

Niektérzy moéwia wprost, ze matura jest banalna i sztampowa, a przygotowanie
do niej nie jest uczeniem bycia w kulturze, ale ,,uklepywaniem uczniowskiej biomasy”.
Oczytanie natomiast i poszukiwanie dalszych kontekstow moze okaza¢ si¢ nawet
niebezpieczne dla samych zainteresowanych?.

Za ogromny sukces polskiego systemu edukacji uznano niedawne wyniki testow
PISA. PISA to skrot nazwy Programu Migdzynarodowej Oceny Umiej¢tnosci Uczniow
(Programme for International Student Assessment) — migdzynarodowego badania
koordynowanego przez OECD. Jego celem jest uzyskanie porownywalnych danych o
umiejetnosciach ucznidéw, ktorzy ukonczyli 15 rok zycia w celu poprawy jakosci
nauczania i organizacji systemow edukacyjnych. Polska mtodziez wypadta korzystnie,
osiggajac wyniki powyzej S$redniej, co jednak nie wzbudzito entuzjazmu wsrod
polskich nauczycieli. ,, Bardzo poprawito si¢ czytanie ze zrozumieniem, ale tam, gdzie
trzeba samemu cos napisac, jest kiepsko” - ocenia Urszula Sajewicz-Radtke — ,, W czesci
matematyczno-przyrodniczej dobrze idzie wyszukiwanie informacji, ale zastosowanie
ich do rozwigzania problemu juz znacznie gorzej. Stabo wypadajq zadania, w ktorych
trzeba stawia¢ pytania badawcze. Widaé, ze polska szkota nie uczy stawiania pytan, ale
udzielania odpowiedzi. Gdy trzeba wyjs¢ poza prosty schemat, zaczyna sie problem 24

Anna Swiatek, nauczycielka renomowanego liceum w Warszawie, procz mato
sprawdzajacych si¢ egzaminéw zewngtrznych i obnizenia poziomu nauczania w Swoim
artykule wylicza jeszcze inne paradoksy polskiej edukacji jak np. sprofilowanie klas,
w ktorych dominuja lekcje z dwoch wybranych przedmiotow Kkosztem innych,
eliminowanie klas o profilu ogdélnym, redukcj¢ zagadnien humanistycznych, zbytnie
wykorzystanie informatyzacji, co wplywa na wzrost nieobecnosci i mniejszy kontakt z
nauczycielem, nieprawdziwe usprawiedliwienia czy promocja do wyzszej klasy z oceng
niedostatecznqzs.

Skutki tego sg coraz bardziej widoczne i odczuwalne przez nauczycieli
akademickich. Kandydaci na studia przyjmowani sa wedtug ilosci punktow zdobytych
na maturze, ktore nie odzwierciedlaja poziomu ich wiedzy i umiejetnosci. Maja
sktonno$¢ do schematycznego myslenia, nie potrafiag wyciaga¢ samodzielnie wnioskoéw
1 trzymaja si¢ jednej interpretacji, gdyz tak dziataja klucze. Problem ten procz
srodowiska akademickiego dostrzeglo takze ministerstwo, dlatego czekaja nas kolejne
zmiany w egzaminach, gléwnie gimnazjalnym i egzaminie dojrza%oécize. Na maturze na
poziomie podstawowym uczen bedzie musiat zaliczy¢ czytanie ze zrozumieniem oparte
na przytoczonym w arkuszu teks$cie nieliterackim, zazwyczaj artykule z jednej z

22 Tamze

23 Zob. J. Podgérska, Ucz sie pod klucz [w:] Polityka nr 19(2806), 4.5-10.05.2011, 5.14-16

4 Cyt. Za: J. Podgérska, Ucz sie pod klucz [w:] Polityka nr 19(2806), 4.5-10.05.2011, 5.15

2 A. Swiatek, Licea nieksztatcgce [w:] Polityka 40, 28.09-4.10.2011

2 7ob. A. Pezda, Bedq zmiany w szkole!, Internetowe wydanie Gazety Wyborczej z 06.09.2011, dostep:
http://wyborcza.pl/1,97654,10241699,Beda_zmiany w_szkole .html, 20.10.2011
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polskich gazet. Do task wraca takze wypracowanie z jezyka polskiego, co pozwoli
znacznie obiektywniej oceni¢ wiedze 1 umiejetnosci maturzysty. Pytanie tylko, ktore si¢
nasuwa - po co te wszystkie reformy egzaminacyjne? Czy nie wracamy powoli do
punktu wyjscia?

Wiestaw Ambrozik i Kazimierz Przyszczypkowski w przyjmowaniu na uczelnie
wyzsze maturzystow na podstawie wynikow z poziomu podstawowego egzaminu
maturalnego i1 obnizaniu kryteriow rekrutacyjnych dopatrujg si¢ dalszego obnizania
poziomu ksztatcenia. Ws$rod mankamentéw edukacji wyzsze] wymieniajg takze
programy studiow malo powigzane z potrzebami rynku pracy. Wynika to w duzej
mierze z braku zainteresowania szkot losem swoich absolwentow?'. Lepsza wspotpraca
szkot 1 uczelni ze S$rodowiskiem przedsigbiorcow 1 organizacjami spotecznymi
pozwolitaby uczniom i studentom uzupetnia¢ edukacji teoretycznej o doswiadczenie
praktyczne, co wydaje si¢ niezb¢dne w lepszym opanowaniu kompetencji kluczowych
dla zawodu.

Maja to zmieni¢ kolejne szykowane zmiany w szkolnictwie pod katem
Krajowych Ram Kwalifikacji. Migdzyresortowy Zesp6ot do spraw uczenia si¢ przez cate
zycie, w tym Krajowych Ram Kwalifikacji, przyjal i skierowal do uzgodnien
miedzyresortowych i konsultacji spotecznych dokument Perspektywa uczenia sie przez
cate zycie, ktory wytycza cele 1 kierunki dziatania w zakresie uczenia si¢ przez cate
zycie w Polsce do roku 2020. Tres¢ dokumentu uwzglednia zobowigzania wynikajace z
ustanowienia europejskiego obszaru uczenia si¢ przez cale zycie (lifelong learning), w
tym europejskich ram kwalifikacji oraz specyficzne dla naszego kraju uwarunkowania
wymienione w diagnozie”®. Przewidywane zmiany uwzgledniaja nie tylko wiedze,
umiejetnosci 1 kompetencje zdobyte w systemie szkolnym, ale takze zdobyte
nieformalnie czy pozaformalnie. Dopiero takie holistyczne podej$cie do procesu
edukacji, bazujace na badaniach diagnostycznych moze stanowi¢ podstawe
wprowadzenia odpowiednich zmian.

Minister edukacji Katarzyna Hall w odpowiedzi na zarzuty Anny Swiatek wobec
polskich ogolniakéw przyznaje, Zze nie jest zadowolona z poziomu umiejetnosci
obecnych absolwentéw i wskazuje, ze to si¢ zmieni, ale na efekty wprowadzanej
reformy nalezy jeszcze poczekaé: ,, Uczen to nie samochod, ktory mozina naprawié¢ w
Jjeden dzien. Nie da sie z niego wyjqc wiedzy, ktora posiadt, i wtozyé mu do glowy inng,
lepsza i nowoczesniejszq. Sporo czasu musi zajgé wyposazanie uczniow w nowe
kompetencje, takie jak umiejetnos¢ wspolpracy czy samodzielnego pogtebiania
zainteresowan. Na efekty, czyli lepiej wyksztalconego, solidniej przygotowanego do
studiowania i pracy absolwenta polskiej szkoly musimy zaczekac¢ przynajmniej do 2015
roku, gdy objeci zmienionymi programami uczniowie zakonczg w wigkszosci swoja
edukacje ponadgimnazjalng 29

2T'W. Ambrozik, K. Przyszczypkowski, Czy wspélczesna szkola wychowuje? [w:] M. Smiatek, W strone
przywodztwa edukacyjnego: Relacje podmiotéw (w) lokalnej przestrzeni, Poznan-Kalisz 2009, s.231
%8Strona Ministerstwa Edukacji Narodowej, dostep: http://www.men.gov.pl, 20.10.2011

K. Hall, Cierpliwosci! (Tytut pochodzi od redakcji Polityki) [w:] Polityka nr 41 (2828), 5.10-
11.10.2011, s. 96
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Poniewaz tresci edukacji roznig si¢ w zaleznosci od potrzeb ludzi w
spoteczenstwach, a takze wiekowego, socjalnego 1 kulturowego kontekstu to
niezbednymi elementami nowej wizji edukacji jest jej trwanie przez cate zycie. Stad
idea life long learning obok ksztatcenia
w systemie szkolnictwa przewiduje w diagnozie i prognozie takze uczenie si¢ dorostych
na rynku pracy wobec kariery zawodowej i spotecznej oraz seniorow uczacych si¢ dla
utrzymania aktywnos$ci. Za rozwojem edukacji dorostych przemawiajg naturalne
mozliwosci ludzkiego umystu do uczenia si¢ przez cate doroste zycie az do poznej
starosci. Potrzeba edukacji dorostych wyptywa takze ze zwigzku ze sprawami
gospodarczymi, spotecznymi 1 kulturalnymi kraju, ktére staja si¢ stymulatorem
wszelkich zmian w edukacji.

Edukacje dorostych cechuje duza elastycznos$é, ktora wyraza si¢ w mozliwosci
przygotowania licznych ofert edukacyjnych dostosowanych do zapotrzebowania
lokalnego rynku, zainteresowan 1 potrzeb dorostych, w szansie optymalnego
dostosowania poszczegdlnych form organizacyjnych ksztalcenia do specyfiki
warunkoéw miej scowych3o. Elastycznos$¢ jest niewatpliwa zaletg edukacji, ktorej jednak
w Polsce si¢ nie docenia. Edukacja osob dorostych przypomina pod wzglgdem wzoréw
organizacyjnych 1 dydaktyki edukacj¢ dzieci 1 mtodziezy szkolnej oraz studentow.
Podobnie jak we wczesniejszych stadiach edukacji nie docenia si¢ zgromadzonego juz
wczesniej doswiadczenia, a przygotowane programy sg czgsto zbyt ogdlnikowe, by
przyciagnaé wigksza liczbe osob, co sprawia, ze uczenie si¢ niewiele ma wspolnego z
wykonywang pracg. Prawdopodobnie wynika to takze z faktu, iz r6zne formy edukacji,
szkolenia nie odbywajg si¢ w miejscu pracy. Wigkszos¢ firm zatrudnia osoby juz
wykwalifikowane 1 nie przewiduje dodatkowych §rodkéw na wewngetrzne szkolenia.

Wiele barier w ksztatceniu ludzi w przedziale wickowym 25-64 roku wynika
z osobistego nastawienia o0sOb uczacych si¢. Zdobyte doswiadczenia szkolne,
niepowodzenia powoduja czgsto negatywne nastawienie do nauki i krytyczny stosunek
do teoretycznej wiedzy prezentowanej na zajeciach. Wielu uczestnikdéw zglasza si¢ juz z
odpowiednimi umiejetno$ciami 1 wiedzg empiryczng, potrzebujac tylko oficjalne
zaswiadczenie o ukonczeniu kursu. Nie istnieje bowiem w Polsce system uznawania
kompetencji nabytych poza uczeniem si¢ formalnym. Szkolenia prowadzone zazwyczaj
przez dydaktykéw szkolnych lub uczelnianych postrzegane s3 czgsto jako zbyt
oderwane od praktyki.

%0 7. Aleksander, Edukacja dorostych [w:] Encyklopedia Pedagogiczna XXI wieku, T.1, Wydawnictwo
Akademickie-Zak, Warszawa 2003, 5.906-910
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Osoby w wieku 25-64 lata uczestniczace w roznych formach ksztatcenia
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Zrédlo: Portal informacyjny Gtéwnego Urzedu Statystycznego, Ksztalcenie dorostych, Warszawa 2009,
dostep elektroniczny: http://www.stat.gov.pl, 20.10.2011

Kolejng bariere zniechgcajaca dorostych do podnoszenia swoich kwalifikacji
stanowi czesto zmniejszone poczucie wlasnej warto$ci wynikajace ze stereotypu
myslenia i oceny spotecznej, ktora oparta jest na mylnej opinii, ze uczniowie szkot dla
dorostych rekrutuja si¢
z selekcji negatywnej i szkoty dla pracujacych sa gorsze od mtodziezowych.

Uczenie si¢ seniorow nie nalezato dotad do priorytetow polityki edukacyjnej

Polski.
Z pewnoscia bariery edukacyjne w grupie wiekowej po 65 roku zZycia sa tozsame
z problemami milodszej grupy wiekowej, by¢ moze nawet bardziej nasilone, ale
ksztatcenie dla osob starszych staje si¢ metoda zachowania sprawnosci intelektualnej,
az do pdznej starosci.

Problem starosci i starszej wiekiem ludnosci wysuwa si¢ dzi§ na czoto
problematyki socjalnej we wszystkich krajach gospodarczo rozwinig¢tych. Staje sie¢
znaczacym problemem w nastepstwie starzenia si¢ spoleczenstw, tzn. rosnagcego udziatu
ludzi ,,starych” wsrdd ogotu ludnosci, staje si¢ problemem niepokojacym w konteks$cie
licznych zjawisk spolecznych, jakie owo starzenie za sobg pocigga.

Naukowe zdefiniowanie staro$ci i starzenia si¢ w ogole nie jest mozliwe. Proces
ten jest bowiem, z punktu widzenia biologii, tak samo trudno wytlumaczy¢ jak proces
zycia. Jest to swego rodzaju fenomen pierwotny, ktérego przebieg i prawidlowosci
mozna bada¢ i opisywac¢ w nieskonczonos¢.

Postrzeganie staro$ci jest wyrazem subiektywnej postawy wobec wlasnego
wieku oraz wobec ogdlnych problemdéw starzenia si¢ i staro$ci. Sposob, w jaki staros¢
jest postrzegana, zalezy nie tylko od historii zycia 1 cech osobowosciowych danego
cztowieka, ale takze od aktualnej sytuacji zdrowotnej, warunkoéw srodowiskowych czy
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wzorcoOw kulturowych. Dla wielu starosc stanowi preludium do umierania, $mierci, bolu
i cierpienia- czyli synonim tego, czego si¢ lekaja.

Wiele os6b starszych majagc $wiadomo$¢ nieuchronnej $mierci gorzknieje,
trudno im odnalez¢ wiare w sensowno$¢ i warto$¢ zycia. Zaakceptowanie faktu, ze
wlasne zycie jest tylko pewnym ograniczonym okresem majagcym swoj poczatek i
koniec przychodzi czasem bardzo trudno. Wigkszos¢ zycia spedzamy na gromadzeniu
przedmiotow i1 nawigzywaniu relacji miedzy ludzmi, a jak zauwaza Maria Waloszek-
Brzozon ,,wiek starszy to wiek utrat”. ,, Z wiekiem przeciez nastgpuje wypadanie z rol- Z
roli matzonka, szefa, przyjaciela, glowy domu. Pojawiajq si¢ puste miejsca, nagle nie
ma tego, co bylo przez cale zZycie. Kolejne utraty powodujg u starszych ludzi wrecz
kryzys egzystencjalny. Mowiq: stracilem sens Zycia, stracilem cel w Zyciu. Czesto
pogarszajq sie tez warunki mieszkaniowe, okazuje sie, Ze trzeba sprzedac to mieszkanie,
w ktorym spedzilo sie cale Zycie, i szuka¢ mniejszego, tanszego, bo rowniez sytuacja
finansowa si¢ zmienita. To wszystko powoduje fale zlych mysli, przygnebienia,
naktadajgce sie na siebie, czasem niszczqce. Pojawia si¢ poczucie zagrozenia dla
bezpieczenstwa, dla zycia- wiasnego i tych bliskich, ktorzy mi zostali(...) 3L

W  warunkach polskich staro§¢ obcigzona jest negatywnym stereotypem.
W konsekwencji ludzie starzy postrzegaja si¢ tak, jak sa traktowani przez otoczenie.
Swoje potrzeby spychaja na dalszy plan, godza si¢ z pauperyzacja 1 zepchnigciem na
margines zycia spotecznego. Doswiadczeni trudnymi przemianami systemowymi sg
zagubieni 1 mato widoczni. Czesto znosza niedostatek, biedg, sa wykluczeni
bezradnos$cig, gdyz nie nadgzajg za wyzwaniami wspolczesnego Swiata, podczas gdy ich
rowiesnicy z bogatszych krajow Europy Zachodniej pozostaja aktywni do konca.
Powoli jednak stereotyp postrzegania ludzi starszych w Polsce si¢ zmienia, a rola
edukaciji, jest nie do przecenienia.

Wobec nastgpujacych brakow mozliwo$¢, zdolnos¢ i gotowos$¢ pokonywania
trudno$ci poprzez nabywanie wiedzy, lecz takze uczenia si¢ w szerokim, spotecznym
znaczeniu wzmacnia role aktywnos$ci jako dzialalnosci kompensacyjnej wzgledem
wczesniejszych faz zycia. Nadrobienie zalegltosci w edukacji czy tez powrdt do
porzuconego niegdys$ hobby dla wielu staje si¢ substytutem pracy zawodowej, podnosi
samoocen¢ 1 daje poczucie rozwoju. Uczenie si¢ w grupie kursantéw w podobnym
wieku zmniejsza poczucie alienacji osob starszych Przeszkoda na tym etapie edukacji
moze by¢ fakt, ze potrzebuja oni wigcej czasu na nauke, na opanowanie nowych tresci i
technik. Jak pisze Joanna Wawrzyniak ,, Ksztalcgcy sie emeryt to zjawisko, ktore nie ma
tradycji, wzorcow i spolecznej akceptacji. Znaczqcym wsparciem jednak jest
swiadomos¢é spoteczna, biorgca sie ze zmiennosci sytuacji gospodarczej kraju oraz idei
edukacji permanentnej 32 Barier¢ w edukacji ludzi starszych dostrzega ona takze w
samej mozliwosci podjecia dziatan edukacyjnych ze wzgledu na niedostepnosé

LJest smutny, marzy o kocie, Rozmowa Beaty Lagutin z dr Mariag Waloszek- Brzozon, psychiatra
i wicedyrektorem ds. lecznictwa w Wojewodzkim Specjalistycznym Zespole Neuropsychiatrycznym
im. Sw. Jadwigi w Opolu [w:] Lata Leca, Gazeta Wyborcza z 1 grudnia 2010, s. 17

32 ). Wawrzyniak, Wphw edukacji na jakosé¢ starosci: wybrane aspekty [w:] W.Horyh, J. Maciejewski
(red.) Andragogika w ujeciu interdyscyplinarnym, Wydawnictwo Uniwersytetu Wroctawskiego, Wroctaw
2007, 5.187
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Uniwersytetu Trzeciego Wieku lub z powodu nieu$wiadomionej potrzeby uczenia sig.
Przeszkoda niejednokrotnie okazujg si¢ stabe zdrowie lub finanse, czynniki do pewnego
stopnia od nich niezalezne.

Zmiany zachodzace w dzisiejszym S$wiecie, szybki rozwdj gospodarczy i
spoteczny, wzrost mobilno$ci osdb uczacych si¢ i pracujacych oraz starzenie si¢
spoteczenstwa odzwierciedlaja potrzebe reorganizacji calego modelu ksztatcenia,
opierajacego si¢ na intensywnym uczeniu si¢ formalnym w okresie dziecinstwa i
milodosci, co pozwala zdoby¢ odpowiednie kwalifikacje zawodowe wykorzystywane w
zyciu dorostym. Dzi$§ dostrzega si¢ potrzebg kompleksowego i cato$ciowego rozumienia
ksztatcenia jako procesu trwajacego cale zycie. Zgodnie z takim mys$leniem polityka na
rzecz uczenia si¢ obejmuje nie tylko formalny system ksztalcenia, ale takze edukacje
dzieci poczawszy od urodzenia do trzeciego roku zycia, ksztalcenie ustawiczne
dorostych i uczenie si¢ ludzi starszych. Zgodnie z zalozeniami wprowadzanych zmian
programowych nie mozemy liczy¢ na to, ze da si¢ ucznia wyksztalci¢ raz na zawsze.
Celem nauki ma by¢ nabycie kompetencji samodzielnego uczenia si¢ przez cale zycie,
rozbudzenie potrzeb w tym wzgledzie oraz sprostanie wyzwaniom zmieniajacego si¢
Swiata.

Niezaleznie od etapu edukacji jako nauczyciele chcemy wyksztalcic czlowieka
samodzielnego, krytycznego i tworczego, ktdry poradzi sobie w skomplikowanej
rzeczywistosci spolecznej. Na réznych szczeblach edukacji napotka¢ mozna jednak
wiele barier, bedacych przeszkoda w osiggnieciu naszego celu. Te przedstawione
powyzej stanowig pewnie namiastke z nich, ale sg to bariery istotne, wynikajace w
wiekszosci z systemu edukacji. Aby zbudowa¢ prawdziwy kapitat spoteczny,
potrzebujemy systemowych, rozpisanych na lata decyzji naprawczych i catosciowego,
kompleksowego spojrzenia na problem. Musimy pami¢tac jednak, ze ,,uczenie si¢ nie
jest tylko prawem, ale rowniez obowigzkiem i odpowiedzialnoscig spoteczenstwa.
Wyzwania XXI nie mogq by¢ realizowane jedynie przez rzqdy, organizacje czy instytucje
. Energia, wyobraznia, zapat i talent ludzi oraz ich pelne i wolne uczestniczenie we

wszystkich aspektach zycia jest rowniez pozgdane "33

Abstrakt

Zmiany zachodzace w dzisiejszym §wiecie, szybki rozw0j gospodarczy i spoleczny,
wzrost mobilnosci osoéb uczacych si¢ i1 pracujacych oraz starzenie si¢ spoteczenstwa
odzwierciedlajg potrzebg reorganizacji calego modelu ksztatcenia, opierajgcego si¢ na
intensywnym uczeniu si¢ formalnym w okresie dziecinstwa i mtodosci, co pozwala
zdoby¢ odpowiednie kwalifikacje zawodowe wykorzystywane w zyciu dorostym. Dzi§
dostrzega si¢ potrzebe kompleksowego i1 calo§ciowego rozumienia ksztalcenia jako
procesu trwajacego cate zycie. Zgodnie z takim mysleniem polityka na rzecz uczenia si¢
obejmuje nie tylko formalny system ksztalcenia, ale takze edukacj¢ dzieci poczawszy

3% 7. Markocki, Systemowe zmiany edukacyjne-kluczem do XXI wieku [w:] M. Ochimanski (red.),
Mozliwosci i bariery reform edukacyjnych na poziomie wyzszym, Wydawnictwo Marii Curie-
Sktodowskiej, Lublin 1999
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od urodzenia do trzeciego roku zycia, ksztatcenie ustawiczne dorostych i uczenie si¢

ludzi starszych. Artykut ukazuje bariery
1 problemy wystepujace na roznych szczeblach polskiej edukacji, zardwno tej formalnej,
jak

I nieformalnej, co zmusza do refleksji nad rozbieznoscia pomiedzy zaktadanymi celami
a rzeczywisto$cig ksztalcenia. Aby zbudowaé prawdziwy kapital spoleczny,
potrzebujemy systemowych, rozpisanych na lata decyzji naprawczych i cato$ciowego,
kompleksowego spojrzenia na problem, co w zalozeniu zapewni¢ majg wprowadzane
Zmiany programowe.
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Samanta Kowalska

Marian Walczak

OSWIATA WOJEWODZTWA WIELKOPOLSKIEGO W 2010 ROKU W
SWIETLE DANYCH STATYSTYCZNYCH

Jedng z wazinych metod badania zjawisk i procesdw  spotecznych,
a do takich nalezg réwniez zjawiska i zdarzenia pedagogiczne, jest analiza danych
statystycznych. Statystyka opisowa jako jeden z dziatdw statystyki stanowi dyscypline
naukowg, badajgcg zjawiska i procesy masowe za pomocg metod iloSciowych. Badania
sondazowe lub eksperymentalne dostarczajg danych, ktérych analiza pozwala na pokazanie
charakterystycznych trendéw w czasie i przestrzeni. Statystyka opisowa dostarcza wiedzy w
odniesieniu do grup ludzkich,
a charakterystyczne zjawiska lub trendy pozwala opisywac¢ poprzez pokazanie $redniej
arytmetycznej, odchylenia standardowego
i wspotczynnika asymetrii.

Statystyka opisowa zajmuje sie zbiorowosciami statystycznymi czyli osobami,
zjawiskami, zdarzeniami. Poszczegdlne elementy tworzace zbiorowos¢ statystyczng nazywane
sg jednostkami statystycznymi. Odznaczajg sie one pewnymi wiasnosciami, czyli cechami
statystycznymi. Kazdg z cech mozna potraktowac jako statg lub zmienng w zaleznosci od celu
badan i problemdéw badawczych. Statystyka opisowa pozwala na wykrywanie zjawisk
masowych stanowigcych prawidtowosci statystyczne. Jednorodne kategorie ustalane na
podstawie wybranych cech pozwalajg na uogdlnienia w odniesieniu do duzej grupy ludzkiej.
Moéwi sie wtedy o grupowaniu statystycznym. Do najczesciej wykorzystywanych miar
statystycznych, pozwalajgcych na formowanie szeregdw statystycznych i prawidtowosci

52



statystycznych, nalezg miary przecietne, miary zmiennosci i miary asymetrii. Miary przecietne
opisuja

zbiorowos¢ statystyczng pod wzgledem przecietnego poziomu cech. Miary rozproszenia, albo
inaczej miary zmiennosci, zrdznicowania, dyspersji, uzupetniajg informacje o badanej
zbiorowosci. Miary asymetrii stanowig iloraz réznicy $redniej arytmetycznej i dominanty przez
odchylenie standardowe.

Statystyka opisowa dostarcza zatem wiedzy poprzez zastosowanie wielu réznorodnych
metod zbierania i prezentowania oraz opracowywania réznych danych. Dane statystyczne w
odniesieniu do duzych populacji lub zakresu zjawisk na duzym obszarze geograficznym
pozwalajg na zauwazenie réinych negatywnych i pozytywnych tendencji. Stanowig zatem
znamienitg baze nie tylko do diagnozy, ale
i w wielu przypadkach do prognozy ostrzegawczej*”.

Oglad os$wiaty wojewddztwa wielkopolskiego przez pryzmat statystyki sktania do
przerdznych konstatacji oraz stanowi podstawe do refleksji o tendencjach i trendach w
nauczaniu i wychowaniu.

Baze dla wszystkich tych refleksji stanowi Rocznik Statystyczny Wojewddztwa
Wielkopolskiego za 2010 rok®.

Aktualna  struktura  szkolnictwa polskiego zostata oparta na ustawie
z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oSwiaty (Dz. U. z 2011 r., Nr 149, poz. 887 z péin. zm.). W
dniu 1 wrzesnia 1999 roku wprowadzono istotne zmiany w tym zakresie.

W mysl owych regulacji prawnych polski system oswiatowy tworza: od roku szkolnego
1999/2000 szescioletnie szkoty podstawowe
i trzyletnie gimnazja, w ktérych nauka jest obowigzkowa. Struktura ta zastgpita oSmioletnie
szkoty podstawowe. Od roku szkolnego 2002/2003 system szkét ponadgimnazjalnych tworza
dwu lub trzyletnie zasadnicze szkoty zawodowe, trzyletnie szkoly ogdlnoksztatcgce i
profilowane, czteroletnie technika oraz od roku szkolnego 2004/2005 szkoty uzupetniajgce dla
absolwentéw zasadniczych szkoét zawodowych.
W praktyce sg to dwuletnie licea ogdlnoksztatcagce i trzyletnie technika. Ponadto w systemie
polskiej oswiaty funkcjonujg szkoty specjalne przysposabiajgce do pracy, szkoty policealne i
szkoty artystyczne.

Od 1 wrzesnia 2004 roku zostat wprowadzony obowigzek rocznego przygotowania
przedszkolnego dzieci szescioletnich w oddziatach przedszkolnych przy szkotach podstawowych
lub w przedszkolach. Szkoty sg publiczne, niepubliczne i publiczne o uprawnieniach szkét
publicznych, jesli realizujg minima programowe oraz stosujg okreslone przez Ministra Edukacji
Narodowej zasady klasyfikowania
i promowania uczniéw. W szkotach i gimnazjach mozna tworzy¢ szkoty sportowe i mistrzostwa

'y Malenda, Statystyka opisowa, [w:] T. Pilch (red.), Encyklopedia Pedagogiczna XXI wieku, t. V,
Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2006, s. 979-987.

» Rocznik Statystyczny Wojewddztwa Wielkopolskiego, Urzad Statystyczny
w Poznaniu, Wielkopolski Osrodek Badan Regionalnych, ISSN 1642-6657, Poznan 2011.
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sportowego, szkoty artystyczne dajgce uprawnienia zawodowe. Szkoty policealne to jedno,
dwu lub trzyletnie szkoty zawodowe ksztatcgce w formie dziennej, zaocznej lub wieczorowe,
nauczycielskie kolegia jezykdw obcych, od roku 2005/2006 kolegia stuzb specjalnych. Odrebng
forma sg szkoty dla dorostych na wszystkich poziomach, ksztatcgce w formie stacjonarnej,
zaocznej i na  odlegtosé.  Szkoty  specjalne organizowane sg dla  dzieci
i mtodziezy ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi ze wzgledu na niepetnosprawnosé.
Specjalne osrodki szkolno-wychowawcze adresowane sg dla dzieci od 3 lat i mtodziezy, ktéra z
powodu niepetnosprawnosci nie moze uczeszcza¢c do przedszkola lub szkoty. Osrodki
rewalidacyjno-wychowawcze to placéwki umozliwiajgce dzieciom i mtodziez z uposledzeniem
umystowym w stopniu gtebokim realizacje obowigzku szkolnego poprzez rdéine zajecia
rewalidacyjne

i wychowawcze. Mtodziezowe os$rodki wychowawcze przeznaczone s3 dla mtodziezy
niedostosowanej spotecznie. Z kolei, mtodziezowe osrodki socjoterapii przeznaczone sg dla
mtodziezy niedostosowanej spotecznie i wymagajacej pomocy dla realizacji zadan zyciowych.

Placéwki wychowania przedszkolnego przeznaczone sg dla dzieci od trzeciego roku
zycia az do rozpoczecia nauki w szkole podstawowej. Placéwki te to oczywiscie przedszkola i
oddziaty przedszkolne przy szkotach podstawowych. Od roku szkolnego 2008/2009 zostaty tez
przez Ministra Edukacji Narodowej powotane zespoty wychowania przedszkolnego i punkty
przedszkolne.

Szczeblem zamykajagcym polski system edukacji sg szkoty wyzsze, realizujace
ksztatcenie w formie studiéw stacjonarnych
i niestacjonarnych na poziomie licencjackim, inzynierskim, magisterskim i doktorskim.
Wygaszang formg nauki od roku akademickiego 2004/2005 w szkotach wyzszych i szkotach
policealnych dla dorostych sg studia lub nauka w formie eksternistycznej.

Systemowi oswiaty w Polsce towarzyszg placowki wychowania pozaszkolnego. Sg to
patace mtodziezy, mtodziezowe domy kultury, ogniska pracy pozaszkolnej, miedzyszkolne
osrodki sportowe i coraz liczniej powstajgce inne placowki edukacyjne zaréwno publiczne, jak
i niepubliczne.

Polski system edukacyjny jest rozbudowany i ztozony. Po kilku latach jego
funkcjonowania widoczne sg jego zalety, jak i szereg wad. Coraz czesciej pojawiajg sie
sady, iz forma gimnazjow usytuowanych przy szkotach podstawowych sie nie sprawdza, gdyz
najwiecej probleméw wychowawczych wystepuje na tym poziomie. Nie sprawdzita sie tez
nowa formuta matur, ktérg zamierza sie zarzucidé.

Zestawienia statystyczne z terenu wojewddztwa wielkopolskiego pozwalajg zauwazyc
charakterystyczne trendy na wielu obszarach, tym bardziej, iz autorzy Rocznika Statystycznego
Wojewddztwa Wielkopo-Iskiego podali dane statystyczne nie tylko za rok 2009/2010, ale
i przytoczyli w tych samych kwestiach dane liczbowe z lat 2000/2001, 2005/2006 oraz
2009/2010.

Tab.1
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Szkoty w wojewddztwie wielkopolskim w latach 2000 — 2010

WYSZCZEGOLNIENIE

|2c}m}.-'n I |2i}l.'15-'ﬂﬁ | 2008/09 | 2009/10

Podstawowe

GIMNAZJE .« oo et v e e e e iae s

Specjalne ponadgimnazjalne przyspo-

sablajgeedopracy .. ... ...
Zasadnicze zawodowe . ........... ..
Licea opdlnoksztaleace .. ...........
Uzupeliajace licea ogdlnoksztalegee | .
Licea profilowane . ................
Techmika ..... .. ... .. ... ... ...
Technika uzupetniajaee .. ... ... ...,
Artystyczne® .
Policealne ............. ... ... ...,
Wwdsze. .. ..o e e
Dladoroshyeh. . ...

podstawowe ... e

28111 5. <

rasadnicze zawodowe .. ... .. ... ..

licea ogolnoksztatcace R
uzupeniajgce licea ogolnoksztategee

licea profilowane . . ..............
techmika .......................
technika uzupetniajgee . ..........

SZKOLY

SCHOOILS
1487 1310 1278
542 634 647
7 30 38
200 164 168
173 191 187
X ] 2
X 138 76
485 244 214
X 12 8
14 15 15
246 427 360
25 3 R
270 423 384
3 - 1
4 B Q
12 9 4
63 108 104
X itk 131
x 3 7
188 107 2
X al 104

1262
652

38
168
129

52
208

17
335
39
364

-

i ]

100
131

Q5

Zrédto: : Rocznik Statystyczny Wojewddztwa Wielkopolskiego, Urzqd Statystyczny w Poznaniu,
Wielkopolski Osrodek Badar Regionalnych, Poznan 2011, s. 201

Tab.2

Edukacja

wedtug szczebla ksztatcenia w wojewddztwie

w latach szkolnych 2000/2001 — 2009/2010

Wyszczegdlnienie

wielkopolskim

2000/01 2005/06 2008/09 2009/10
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Wychowanie przedszkolne®. . ... ... . .| 40631 35086 | 32152 31075
Szkoly:
podstawowe .............0e... | 297503 | 241783 (217299 (212632
EIMNEZE - vovvee e vaneenaan..| 109779 | 149067 | 129531 | 123703
specjalne ponadgimnazjalne przy-
sposabiajgee do pracy .. ... ... .. 137 467 T58 B33
zasadnicze zawodowe .. ... ... .| 39339 27715 27737| 27784

Szkoty (dok.):
licea ogdlnoksztatcace . .. ... ..., .| 75043 | G010 STIOE | 543504
uzupelnigjace licea ogdlnoksztateace X 20 20 12
liceaprofilowane . ............... x| 1789 6230 4452
technika . ......................| 83921 | 51972 | 54337| 53026
technika vzupelniajgee . .......... X 38l 280 6
artystyczne” . ... 1536 1571 1556 1662
policealne. . ....................| 17499 30037 | 31762 | 24601
WYZEZE . oovniv i ... | 126129 ITT3R] | 180383 | 176674
dladorostych . ..................| 35260 | 38341 | 30E1Z| 27702
podstawowe. . ... L. 124 = 26 42
L VAU A T A 193 698 BdS 1122
zasadnicze zawodowe .. ... ... .. 1147 304 249 236
licea ogolnoksztatcace . ........| 10469 12830 10402 10349
uzupeniajgee licea ogolnoksztalcgee x| 6152 0563 8ORS
licea profilowane . .. ....... ..., X 1306 1110 897
technika.....................] 23327 | 10044 1257 659
technika uzupeiniajace ......... x| 7007 7360|3412

Zrédto: Rocznik Statystyczny Wojewddztwa Wielkopolskiego, Urzqd Statystyczny w Poznaniu,
Wielkopolski Osrodek Badar Regionalnych, Poznan 2011, s. 202 -203

Charakterystyczne, iz w przez 10 lat zmniejszyta sie liczba szkét podstawowych o ponad
120 placéwek. O potowe umniejszyta sie liczba technikéw, o prawie 60 procent liczba licedw
profilowanych.

Nieznacznie zwiekszyta sie liczba liceow ogodlnoksztatcgcych
i uzupetniajgcych licedw ogdblnoksztatcgcych dla dorostych.
W pozostatych typach szkét prawie wszedzie zaznaczyt sie spadek liczby szkdt. Widocznym jest
fakt uzupetniania wyksztatcenia sredniego przez dorostych w liceach ogdlnoksztatcacych dla
dorostych. Natomiast matym powodzeniem wsrdd dorostych cieszyty sie technika, gdyz z 188
placéwek tego typu w roku szkolnym 2000/2001 ich liczba spadta do 14 w roku szkolnym
2009/2010.

Pomimo znaczacego zmniejszenia liczby szkét zwiekszyta sie znaczaco liczba

pomieszczen szkolnych. Szkolnictwo podstawowe
w roku szkolnym 2000/2001 dysponowato liczbg 14689 pomieszczenri szkolnych, a w roku
szkolnym 2009/2010 juz liczba 15341. Podobnie
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w gimnazjach przez dziesieciolecie od ponad 4 tysiecy liczba pomieszczen szkolnych zwiekszyta
sie do ponad 7 tysiecy.
W szkolnictwie ponadgimnazjalnym liczba pomieszczen szkolnych zwiekszyta sie w tym samym
czasie z 6790 do 7349.

Dane statystyczne sugeruja, iz powodzeniem cieszy sie szkolnictwo ogdlnoksztatcace i
zapewne przebija sie Swiadomos¢, iz szkoty specjalistyczne nie przygotowujg pod rynek pracy,
ktéry w warunkach wolnorynkowych jest niepewny, rozchwiany. Do gtosu wsrdd uczniow,
wsrdd rodzicdw i podejmujgcych nauke oséb dorostych, trafia przekonanie o koniecznosci
poszukiwania i zmiany pracy kilkakrotnie po skoriczeniu nauki. Licea ogélnoksztatcgce utatwiaja
wiekszg mobilnos$¢ przy wyborze studidw wyzszych i poszukiwaniu pracy zarobkowej.

Liczbowe zmniejszanie placéwek szkolnych jest efektem racjonalizacji wydatkow
finansowych przez samorzady lokalne, ktére zobligowane zostaty do prowadzenia i
finansowania wiekszosci szkoét
i przedszkoli. Zjawiskiem pozytywnym jest zwiekszajgca sie liczba pomieszczen szkolnych, co
Swiadczy o systematycznych remontach
i coraz skuteczniejszym wykorzystaniu przestrzeni w funkcjonujgcych placéwkach szkolnych.
Zrdznicowanie w tej materii jest duze
w poszczegdlnych powiatach wojewddztwa wielkopolskiego, na co wskazujg szczegétowe dane
statystyczne dotyczace podregionéw
i powiatow. Charakterystyczne tez, iz na terenie wojewddztwa ostata sie tylko jedna szkota
podstawowa dla dorostych i do tego obstugujgca matg grupe oséb w starszym wieku, ktére z
réznych przyczyn nie ukofczyty nauki na szczeblu elementarnym.

To co niepokoi Srodowisko nauczycielskie i od czasu do czasu staje sie przedmiotem
debaty w réznych gremiach, facznie z postami
i senatorami Rzeczypospolite, jest liczba dzieci i miodziezy. Zestawienia statystyczne
unaoczniajg z roku na rok zmniejszajacg sie liczbe ucznidow na wszystkich szczeblach nauczania.
W skali wojewddztwa wychowaniem przedszkolnym dziesie¢ lat temu objetych byto 40631
dzieci, to juz w roku szkolnym 2009/2010 zaledwie 31075. Jest to drastyczny spadek liczby
dzieci, gdyz w kazdym roku do przedszkoli trafiato o tysigc mniej przysztych obywateli kraju i
wojewddztwa. Spadek liczby ucznidw jest zauwazalny we wszystkich szczebla ksztatcenia.
Jedynie zwiekszyta sie liczba studentow. Ich liczba przez dziesie¢ lat zwiekszyta sie az o 50
tysiecy. Wigze sie to procesem ksztattowania sie polskiego spoteczenstwa informacyjnego, w
ktorym  kwalifikacje i  kompetencje  zaczynajg  by¢  przepustka do  pracy
i tatwiejszej egzystencji materialnej. Zwiekszyta sie  dostepnos¢ do szkdt wyzszych
wychodzacych naprzeciw z réznymi ofertami edukacyjnymi nie tylko juz w samym Poznaniu,
ale i we wszystkich wiekszych miastach Wielkopolski, takich jak: Kalisz, Pita, Gniezno, Stubice.
Powstato wiele niepublicznych szkét wyzszych oferujgcych rézne kierunki i specjalnosci studiow
atrakcyjnych na rynku pracy

3 Rocznik Statystyczny Wojewddztwa Wielkopolskiego, Urzad Statystyczny

w Poznaniu, Wielkopolski Osrodek Badan Regionalnych, Poznan 2011, s. 200.
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Znamienne, iz na wszystkich szczeblach w poszczegdlnych piecioletnich interwatach
czasowych absolwentéw byto zawsze o wiele mniej niz ucznidw. Jest to sygnat, iz z réznych
przyczyn wielu ucznidéw nie konczyto wybranej szkoty. Organami prowadzacymi placowki
oswiatowe sg w wiekszosci jednostki samorzgdu terytorialnego. Dla przyktadu: samorzadom w
roku szkolnym 2005/2006 podlegaty 134 licea profilowane, ale w roku szkolnym 2009/2010 juz
tylko 50. Podobnie przez dziesie¢ lat ubylo samorzagdom technikéw z 271 do 229, szkét
policealnych z 427 do 335. Podobnie liczba szkét dla dorostych przez 10 lat skurczyta sie z 228
do 141. Skurczyta sie liczba szkét policealnych prowadzonych przez organizacje spoteczne
i stowarzyszenia z 46 do 25. Organizacje wyznaniowe prowadzg caty czas zaledwie jedno
technikum. Zaledwie kilka szkot jest prowadzonych przez osoby prywatne. Niewielka jest tez
liczba placowek prowadzonych przez jednostki administracji centralnej, gdyz zaledwie
7 szkét policealnych, 14 technikéw i 5 szkot dla dorostych. Wsréd szkét nadzorowanych przez
jednostki administracji centralnej mieszcza sie szkoty artystyczne dajgce uprawnienia
zawodowe.

Nasuwa sie wniosek, iz bardzo mizernie rozwija sie sektor szkét niepublicznych. Ciezar
utrzymania placéwek szkolnych muszg udzwigna¢ samorzady miejskie, dzielnicowe, powiatowe
i gminne. Dotacja Ministerstwa Edukacji Narodowej dla samorzgddéw na utrzymanie szkét jest
niska i zdarza sie, iz niekiedy prawie osiemdziesigt procent budzetu przecietnej polskiej gminy
musi by¢ skierowane na utrzymanie szkot. Nie dziwi w tym kontekscie ,radosna” twdérczosé
samorzadowcow zamykania szkét tam, gdzie znaczaco zmniejsza sie liczba dzieci i mtodziezy,
proby faczenia szkdt, ograniczania zatrudnienia w administracji szkolnej, a nawet proby
odejécia od regulacji zawartych w Karcie Nauczyciela® i wydtuzenie godzinowe pensum
etatowego nauczycieli.

Do istotnych ogniw polskiego systemu edukacji nalezy wychowanie przedszkolne. W
tym dziale, jak podajg autorzy Rocznika Statystycznego Wojewddztwa Wielkopolskiego w
oparciu o wiarygodne dane Ministerstwa Edukacji Narodowej, pomimo ujemnego przyrostu
naturalnego i zmniejszajacej sie z roku na rok liczby dzieci systematycznie od roku 2000
zwiekszata sie liczba placowek wychowania przedszkolnego, wzrastata liczba miejsc w
przedszkolach, zwiekszyt sie wskaznik liczby dzieci w przedszkolach na 1000 dzieci zaréwno w
wieku 3 — 6 lat i wsrdd szesciolatkdow. Nieznacznie zmalata liczba przedszkoli na wsi, ale
wzrosta zarazem liczba miejsc w istniejg-cych przedszkolach wiejskich. Jest to sygnat o
zwiekszaniu liczbowo grup dzieciecych ze wzgledéw finansowych.

Zdecydowanie tez wiecej dzieci przebywa w przedszkolach
w spotecznosciach miejskich, gdyz jest to 60 procent. Nieco mniej dzieci wiejskich trafia do
przedszkoli. Wszedzie zwiekszyta sie liczba dzieci
w przeliczeniu na 1 przedszkole. Na 100 miejsc wykorzystane sg prawie wszystkie, gdyz dziesiec¢
lat temu to byto 97 a w 2009 roku 98 wykorzystanych miejsc przedszkolnych.

Ubyto zdecydowanie przedszkoli specjalnych, ktérych w 2000 roku byto 257, a w 2009
roku juz tylko 96, pomimo, iz przybyto dzieci, ktdre winny trafi¢ do przedszkoli specjalnych.
Zwiekszyta sie przez dziewiec lat liczba dzieci uczeszczajgcych do oddziatéw przedszkolnych

%7 Ustawa z dnia 26 stycznia 1982 r. — Karta Nauczyciela (Dz. U. z 2010 r., Nr 213, poz. 1650 z pdzn. zm.).
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przy szkotach podstawowych, pomimo, iz liczba samych oddziatéw przedszkolnych zmniejszyta
sie. Widoczna jest w tym zjawisku réwniez bezwzgledna kalkulacja finansowa administracji

samorzgdowej.
Tab.3
Wychowanie przedszkolne wojewddztwie wielkopolskim
w latach 2000 - 2009
WYSZCZEGOLNIENIE 2000 2005 2008 2009

Placowki ......covvinnnnnn.. 1617 1566 1587 1675
THASEE oo n vt a e 586 626 679 720
WIS, ot e i 1031 940 Q08 955
Przedszkola®. .. ... ... ......... 912 BOO 861 958
wtym specjalne ........... 6 7 3 3
MUASH .. e ia e 496 480 521 553
WIBS. . it e i 416 320 340 405

Oddziaty przedszkolne przy
szkotach podstawowych . ... .. 705 Te6 726 717
Miejsca w przedszkolach® ... .. 73382 72715 TOR9T 86571
w tym specjalnych ....... .. 342 417 oR Q9
Miasta .. ... 52948 53532 57845 61524
Wies ... e 20434 19193 22052 25047
7T o B5818 6009 95576 | 102563
Miastd .. ...o.vveeinnnnn.., 55690 57266 63407 67229
T 30128 28743 32169 35334
wiymwwickuflat,......... 40631 35086 32152 31075
Przedszkola® ................. 70906 HORTE 70427 84081
wtym specjalne ... ... ... 257 344 94 96
Miastd .. ..o.vvee e, 51990 51914 58119 61314
WIBS ..t 18916 17764 21308 23667
wiymwwiekuflat.......... 2R0R3 21978 20611 19873

Oddziaty przedszkolne przy
szkotach podstawowych ... .. 14912 16331 [6149 17582
wiymwwiekuflat.......... 12548 13108 11541 11202
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Dzieci w placdwkach wychowania
przedszkolnego * na 1000 dzieci

w wieku:
3Blat. ..o 533 610 91 724
T 7 478 599 658
Blat. ..o 9h3 989 971 032

Dzieci w przedszkolach © na:
1000 dzieci w wieku:

blat oo, 440 403 575 601
Blat......oooiiiiiiiL, 667 619 623 596
| preedszkole ................. 78 87 2 89
100 migjse ... 97 96 99 98

Zrédto: Rocznik Statystyczny Wojewddztwa Wielkopolskiego, Urzqd Statystyczny w Poznaniu,
Wielkopolski Osrodek Badar Regionalnych, Poznan 2011, s. 223

Warto dla przeciwwagi spojrzec na szkolnictwo wyisze
w Wielkopolsce. Od roku akademickiego 2000/2001 do 2008/2009 systematycznie wzrastata
liczba studentéw i absolwentéw we wszystkich szkotach wyzszych wojewddztwa. O prawie 10
tysiecy zmniejszyta sie jednak w roku akademickim 2009/2010. Pod wzgledem liczby
studentéw nieprzerwanie przoduje Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, gdyz to
on skupia 40 procent wszystkich studiujgcych na poziomie wyzszym. Na drugim miejscu plasuja
sie wyzsze szkoty ekonomiczne, a za nimi wyzsze szkoty techniczne. Najmniej studentéw i
absolwentéw odnotowaty dwie wyzsze szkoty artystyczne. Natomiast niepubliczne szkoty
wyzsze, ktérych w roku 2010 byto 25 skupity o dziesiec tysiecy studentédw wiecej niz UAM, a w
sumie jedna trzecig wszystkich studiujgcych. Swiadczy to o wyjatkowo ekspansywnym rozwoju
niepublicznego szkolnictwa wyzszego. Dla uczelni publicznych stanowig one powaing
konkurencje i wyzwanie dla utrzymania sie na rynku edukacyjnym w takiej kondycji jak przez
ostatnie 10 lat.

Tab.4

Szkolnictwo wyzZsze w Wielkopolsce w latach 2000 — 2010
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: .‘iaucr::r:tl:: - . | Absolwen-

L N el it Bl I
enchers” Grraduates

OGOLEM ..... 20000 25 T297 126129 25064
2005/ 06 3 8753 77381 35800

2008104 3k 9636 180353 24353

2009/10 i D861 176674 .

Uniwersytety ............... I 2892 43712 10594
Wyzsze szkoly technicane . . . .. I 1225 [ 8704 3539
Wyzsze szkoly rolnicze .. .. ... I B33 11719 2592
Wyzsze szkoly ekonomiczne .. T 047 31538 %572
Aksdemie medycane . ........ I | 297 E170 2165
Abadernie wychowenia finyemegn I 320 3179 1297
Wyzsze szkoly griystycane . . .. 2 it 2182 S
Pozostale szkoby® .. ... ..... 25 | 857 33470 14206

Zrédto: Rocznik Statystyczny Wojewddztwa Wielkopolskiego, Urzqd Statystyczny w Poznaniu,
Wielkopolski Osrodek Badar Regionalnych, Poznan 2011, s. 218

Interesujgca w swietle danych statystycznych jest struktura wybordw profili ksztatcenia
przez mtodziez. Wsréd ucznidw licedw profilowanych zdecydowanie dominuje nieprzerwanie
od dziesieciu lat profil zarzadzania informacjg. Na drugim miejscu réwniez nieprzerwanie
dominuje profil ekonomiczno-administracyjny i socjalny. Szczatkowo mtodzi ludzie wybierali
profil elektrotechniczny.
W szkotach zawodowych dominowat profil inzynieryjno-techniczny. Na drugim miejscu
uznaniem cieszyt sie profil produkcji i przetwdrstwa, profil ustug dla ludnosci i niezmiennie
profil ekonomiczno-administracyjny. Uczniowie szkét zawodowych unikali zas edukacji
w zawodach przygotowujacych dla rolnictwa, lesnictwa i rybactwa. Podobnie uczniowie
technikow wybierali na pierwszym miejscu profil inzynieryjno-techniczny, profil ustug dla
ludnosci, i co ciekawe
w technikach uznaniem nieprzerwanie cieszyt sie profil spoteczny,
i oczywiscie, jak w poprzednich kategoriach szkét profil ekonomiczno-administracyjny.
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Nie dziwi zatem, iz we  wszystkich powiatowych urzedach pracy
w wojewddztwie, najwiecej zarejestrowanych bezrobotnych absolwentéw legitymuje sie
wyksztatceniem ekonomicznym. Dotaczajg do nich oczywiscie wyksztatceni w tym kierunku
absolwenci szkét wyzszych. Nawet uczniowie i absolwenci technikdw uzupetniajgcych dla
mitodziezy nad wszystkie inne przedkfadali profil ekonomiczno-administracyjny, a dopiero na
drugim miejscu wybierali ustugi dla ludnos$ci. Znikomym zainteresowaniem cieszyta sie
architektura
i budownictwo, a rolnictwem, lesnictwem i rybotowstwem nie zainteresowat sie zaden uczen.

System oswiaty to takze wychowanie pozaszkolne. W wojewddztwie w 2010 roku
funkcjonowato 28 mtodziezowych domow kultury,
o 2 mniej niz 10 lat temu, 8 miedzyszkolnych osrodkéw sportowych,
3 ogniska pracy pozaszkolnej. W tych placéwkach w roku 2000 przewineto sie 33167
uczestnikow, a w 2009 roku juz 44758 osob.

Widoczny jest zatem wzrost zainteresowania ofertami artystycznymi, technicznymi,
naukowymi, informatycznymi, sportowymi, turysty-cznymi i przedmiotowymi. Kazda z
placowek prébuje tworzy¢ bardziej atrakcyjne oferty zajeé, gdyz od prestizu i atrakcyjnosci
ofert zalezy juz powoli funkcjonowanie placowek. Spotecznosci lokalne, jak
i wtadze lokalnych samorzaddéw coraz czesciej chcg wydawac publiczne $rodki finansowe na
utrzymywanie placéwek atrakcyjnych.

Wymusza to zreszta juz konkurencja w postaci otwieranych placéwek niepublicznych®.

Tab.5
Aktywnosc¢ ekonomiczna ludnosci wojewddztwa w wieku 15 lat
i wiecej wedtug wieku i wyksztatcenia w IV kwartale 2009 roku
3 Rocznik Statystyczny Wojewddztwa Wielkopolskiego, Urzad Statystyczny

w Poznaniu, Wielkopolski Osrodek Badan Regionalnych, Poznan 2011, s. 210.
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LATA W % ogobu ucznidw w szkotach T % of all pupils and students in schools
YEARS Ogatem podstawowych — primary ponad-
JEZYKI OBCE Cirand gimnazjach gi:una_-_l_ palicealnych
. FOREIGN fotal razem migsta wics lower Zalnych past-
LANGUAGES toial  |urban areas| rural areas | SECORdAry upper | -secondary
secondary
NAUCZANIE OBOWIAZKOWE
OBLIGATORY EDUCATION

Angielski . . .. 2000/01 264339 ILE 344 243 56,1 30,5 41,1
English 00506 | 312756 38,7 40,0 36,9 38,2 413 54,0
200800 374564 Th,6 80,7 71,3 B4 41,5 179
200910 3431720 i1 8 i 76,3 T4.5 8.8 8.7
Francuski . . .. 2000/01 20099 1,5 L& 1,2 3,0 04 Ly
French 200506 16807 0,5 0,5 0,5 1,9 7.9 2z
200800 10244 0,2 0,3 0,3 0,8 X 02
200910 LD 02 i3 i1 1,3 53 03
Niemiecki ... 2000/01 2RIK29 20,7 289 30,7 340 4.6 11,1
Crerman 200506 240815 252 22,0 29,5 438 773 12,7
200800 201227 20,6 16,6 26,0 183 714 09
200910 199472 17.5 13,4 13,0 48,5 723 -
Rosyjski..... 2000001 BEIE4 4.7 1,5 9,1 7.3 20,7 09
Russian 200506 1ER0S 0.9 03 1,3 1,2 9.1 -
200800 10943 0,2 i1 0,6 0,7 64 -
200910 11244 02 - 4 L6 6,3 -
Wioski .. .... 2000001 07 - - - 0,1 0,2 -
ftalian 200506 375 00 0,0 0,0 - 02 -
200800 290 - - - 0,0 0,2 02
200910 263 - - - 0,0 02 02
Hiszpanski . .. 2000/01 (39 - - - 0,0 0,2 -
Spanish 200506 2019 00 0,0 0,0 0,1 1,2 0,1
200800 IRAS 0,0 i1 - 0,3 1,5 -
200910 179% 0.1 i1 - 0,4 1.5 -
tacina ...... 2000001 1145 - - - - 1.4 0%
Latin 200506 2304 - - - - 14 20
200800 1924 - - - 0,1 1,1 50
200910 2332 - - - - 1.5 &1
Inne . ....... 2000001 - - - - - - -

Clthers 200506 242 00 0,0 0,0 - 00 3
200800 621 0,2 - 0,4 - 0,2 -
200910 TR 00 - i1 - - -

Zrédto: Rocznik Statystyczny Wojewddztwa Wielkopolskiego, Urzqd Statystyczny w Poznaniu,
Wielkopolski Osrodek Badar Regionalnych, Poznan 2011, s. 140

Obraz wielkopolskiej os$wiaty widziany poprzez stochastyczng metode nie bytby peten,
spojrzec

gdyby

nie

na

nauke

w szkotach dla dzieci i mtodziezy oraz w szkotach policealnych.

Tab. 6

jezykow

Nauka jezykow obcych w szkotach podstawowych,

w gimnazjach i szkofach policealnych
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LATA W % ogolu vozniow w szkotach S % of all pupils and studenrs in schools
YEARS (gatem podstawowych  primary ponad-
JEZYKI OBCE Cirand gimnazjach gi:.':.na_-____ policealnych
FOREIGN foral razem migsta wics lawer Femyen past-
LANGUAGES foe! urban areas | rural greas secondary upper & -ECoNd)
Fecondary
NAUCZANIE OBOWIAZKOWE
OQBLIGATORY EDUCATION
Amngielski _ . .. 2000701 264559 JLE 344 283 56,1 505 41,1
English 2005/06 312756 38,7 20,0 36,9 58,2 41,1 54,0
200809 374564 Th.6 80,7 7.3 6.4 215 17,9
200910 353719 51,9 Héi i %] T4.5 1.8 BT
Francuski . . . . 2000401 29999 1.5 16 1,2 5,0 9.4 1.9
French 200506 16807 0.5 0,5 0,5 1.9 7.9 2,2
200809 10244 0.3 0.3 0.3 0.8 5.8 0,2
00%10 USHS 02 i3 i1 1.3 53 03
. 2000:01 262829 297 289 30,7 54,0 54.6 11,1
200506 249815 152 22,0 9.5 438 773 12,7
200809 201227 2006 16,6 26,0 183 714 0.9
00% 10 199471 17.5 13,4 13,0 48.5 T3 -
Rosyjski. .. .. 2000701 Gh3H4 4.7 1,5 9.1 1.5 0.7 0.9
Hussian 200506 18605 0.9 03 18 1.2 9z -
200809 10945 0.3 0,1 0,6 0,7 6.4 -
200%10 11244 02 - 4 L6 6,3 -
Whoski ... .. 20005701 ] - - - 0,1 0.z -
Tralian 2005/06 0,0 0,0 0,0 - 0.2 -
200809 - - - 0,0 0,2 0,2
200910 - - - 0.0 0.2 02
Hiszpanski . .. 200001 - - 0,0 0.3 -
Spanish 200506 0.0 0,0 0,1 1.2 0,1
200%09 0.0 - 0.3 1.5 -
00%10 o1 - 0.4 1.5 -
tacina . ..... 200001 - - - - 1.4 0.8
Latin 200506 - - - - 1.4 2.0
200809 - - - 0,1 1.1 5.0
00% 10 - - - - 1.5 51
Inme . ....... 200001 - - - - - - -
(Ithers 2005/06 242 0.0 0,0 - 0.0 14
2008/09 621 0,2 - 0,4 - 0,2 -
200910 TH 0,0 - 1 - - -

Zrédto: Rocznik Statystyczny Wojewddztwa Wielkopolskiego, Urzad Statystyczny w Poznaniu,
Wielkopolski Osrodek Badan Regionalnych, Poznan 2011, s. 205

Z powyzszego zestawienia statystycznego wynika, iz dominujgcym jezykiem, ktérego ucza
sie wielkopolskie dzieci, mtodziez i licealisci, jest jezyk angielski. Od roku 2000 do 2010 liczba
uczacych sie tego jezyka wzrosta o prawie 120 tysiecy. Oznacza to, iz 81,9 procent mtodych
ludzi uczy sie Htaciny czaséw wspotczesnych”, podczas gdy
w 2000 roku byto to tylko 31,8 procent. Na drugim miejscu jako jezyk obowigzkowy mtodzi
Polacy w Wielkopolsce wybierali jezyk niemiecki. W tym przypadku tendencja jest odwrotna
niz w przypadku jezyka angielskiego. Przez 10 lat zmalata liczba uczacych sie jezyka
niemieckiego o 65 procent. Dziesie¢ lat temu 29,7 % populacji szkolnej uczyto sie niemieckiego,
a w 2010 roku juz tylko 17,5 procent. Zanika zupetnie nauka jezyka rosyjskiego. W 2010 roku
jeszcze 4,7 procent uczyto sie tego jezyka, a w 2010 zaledwie 0,2 procent. Jest to
niepowetowana strata, ktéra niekorzystnie odbije sie w kontaktach gospodarczych,
kulturalnych i spotecznych z drugim po USA mocarstwem w Swiecie, a ponadto najblizszym
sgsiadem Polski, jaka jest Federacja Rosyjska. Znikome, a wtasciwie zadne jest zainteresowanie
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jezykiem hiszpanskim (zaledwie 0,1 %), jezykiem wtoskim, francuskim (0,2 %). Wtasciwie nikt
juz sie nie uczy faciny. Jest to takze fatalny btad oferty edukacyjnej, gdyz tacina jest baza dla
wielu jezykow europejskich, a ponadto jest potrzebna przysztym studentom medycyny,
farmacji, prawa czy filologii.

Jezyk angielski jako jezyk dodatkowy wybiera 5,6 procent szkolnej populacji.
Najwiekszym powodzeniem angielski wybierany jako jezyk dodatkowy cieszyt sie w roku
szkolnym 2005/2006, gdyz wtedy wybrato go az 23,9 procent. W liczbach oznacza to, iz w roku
szkolnym 2009/2010 jezyka angielskiego uczyto sie 30588 osdb. Ciekawe, iz jako jezyk
dodatkowy wybiera wieksza liczba uczniow jezyk niemiecki.
W roku szkolnym 2009/2010 tego jezyka uczyto sie az 51812 oséb, czyli 7,3 % ucznidw.
Znikomym zainteresowaniem cieszyt sie jezyk francuski, gdyz wybrato go zaledwie 1939 osdb,
czyli 0,2 % ucznidw. Zainteresowanie jezykiem niemieckim wynika zapewne z przekonania, iz
taka inwestycja we wfasng edukacje jezykowa moze by¢ przydatna na potencjalnym rynku
pracy w krajach niemieckojezycznych. Dodatkowym czynnikiem jest przydatnos¢ w trakcie
wyjazdow turystycznych. W szkotach dla dorostych w roku szkolnym 1209/2010 dominowat
oczywiscie jezyk angielski jako jezyk obowigzkowy (27710 oséb — 69,3 % uczniéw szkét dla
dorostych). Na drugim miejscu wybierano jezyk niemiecki (17,3 % - 9289 oséb). W tej grupie
pewna grupa osob wybrata jezyk rosyjski (9,8 % - 1104 osdb). W szkotach dla dorostych jest
pewna grupa osdb, ktéra przed laty obligatoryjnie musiata uczyé sie jezyka rosyjskiego.
Niektérzy tez zauwazajy znaczenie znajomosci jezyka rosyjskiego dla celéw handlowych
i turystycznych®.

W kazdym podregionie, jak okreslajg w swojej terminologii statystycy, proporcje
rozktadajg sie rdznie. Trudno o jednoznaczng analize poréwnawczg, gdyz kazdy podregion
zajmuje inng powierzchnie terytorialng zamieszkiwang przez liczbowo zréinicowane
spotecznosci. Ponadto wystepujg swoiste zaniedbania z przesztosci, wystepuje rdzne nasycenie
sektora przemystowego i sektora ustug oraz funkcjonuje zréznicowana infrastruktura oraz
komunikacyjne ograniczenia.

Warto moze scharakteryzowa¢ dla przyktadu podregion kaliski, gdyz Kalisz po
Poznaniu jest drugim najwiekszym miastem w Wielkopolsce. Obejmuje on powiaty: jarocinski,
kaliski, kepinski, krotoszynski, ostrowski, ostrzeszowski i pleszewski. Tradycyjnie ze wzgledu na
dziedzictwo kulturowe, podregion ten jest okreslany mianem Potudniowej Wielkopolski. Z tego
podregionu warto sie skupi¢ na powiecie kaliskim i samym miescie Kaliszu. Trudno tez o
wychwycenie tendencji w skali catego dziesieciolecia, gdyz ,,Rocznik Statystyczny...” zamieszcza
tylko dane liczbowe za rok szkolny 2009/2010.

W powiecie kaliskim w 2009 roku istniato 68 placowek wychowania przedszkolnego, w
tym 27 przedszkoli, w ktorych byto 1532 dzieci,
w 68  oddziatach, na  o0gdlng liczbe  dzieci zyjacych  w  tym roku
w powiecie 1320. W pozostatych powiatach Regionu Potudniowej Wielkopolski funkcjonowato

3 Rocznik Statystyczny Wojewddztwa Wielkopolskiego, Urzad Statystyczny

w Poznaniu, Wielkopolski Osrodek Badan Regionalnych, Poznan 2011, s. 206.
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36, 37 placowek wychowania przedszkolnego. W gminach wiejskich funkcjonowato od 1 do
czterech przedszkoli. Cztery przedszkola dziataty tylko w gminach: Mycielin, Bralin, teka
Opatowska, Perzéw. Najwiekszg liczbe dzieci (2324) odnotowano w powiecie krotoszynskim. Z
tej liczby 1704 dzieci uczeszczato do przedszkoli. Sg to znacznie wieksze liczby niz
w powiecie kaliskim. 0] wiele mniejsze liczby dzieci ogotem
i uczeszczajacych do przedszkoli odnotowano w powiecie kepiriskim™.

W roku szkolnym 2009/2010 w samym Kaliszu, majgcym status miasta na prawach
powiatu, byty 22 szkoty podstawowe, w ktéorych funkcjonowaty 274 oddziaty. Do szkét
podstawowych w tym miescie uczeszczato 6156 dzieci. W tej liczbie byto 939
pierwszoklasistow.

Tab. 7
Szkoty podstawowe dla dzieci i mtodzieZzy w roku szkolnym
2009/2010 w niektdrych powiatach Potudniowej Wielkopolski
Uczniowie Absolwenci *
Pomiesz- Pupils Graduates ®
WYSZCZEGOLNIENIE | Szkoly | ©°™ | Oddzialy ) ) —
) ) szkolne . zogolem  of toral w tym
SPECIFICATION Schools |~y | Sections | gaglem : ogdtem | kobiety
POOME total kobiety | klasal total | of which
females | 1" grade females

WOJEWODZTWO ....... 1262 15341 11485 212632 | 102752 34349 37883 18452
VOIVODSHIP
PODREGION SUBREGION
KALISKI............. 319 3298 2405 41896 | 20845 6823 7501 3644
POWIAT JAROCINSKI ... 31 309 244 4652 2219 722 836 417
Gminy migjsko-wiejskie
Urban-rural gminas

Jarocin . ... 16 144 138 2784 1324 439 505 257
Fetkow . .............. 6 T8 47 E06 3758 121 130 67
Gminy wigjskie
Rural gminas
Jaraczewo ............. 5 46 30 580 289 94 110 49
Kotlin................. 4 41 29 482 231 68 9l 44
POWIAT KALISKI ....... 59 527 361 5283 2624 Bl4 952 450

Ominy migjsko-wigjskie
Urban-rural gminas
Stawiszyn ............. 2 21 22 466 235 78 9l 44
Gminy wiejskie
Rural gminas

I
I

Blizandw .............. 8 66 40 5B 281 88 111 63
Brzeziny .............. 5 49 35 437 231 62 67 9
Cekow-Kolonia ......... 5 i6 27 320 168 43 60 26
Godziesze Wielkie . ... ... 7 62 39 486 232 74 95 37
Komminek ............. 3 29 25 402 195 57 66 i3
Liskow ..o, 5 46 3l 396 194 65 70 39
Mycielin .......... ... 3 3R 20 335 150 48 b4 24
Opatowek ............. 6 64 40 763 396 120 146 6l
Szezytmiki .......... ... 8 59 42 581 282 108 96 52
Zelazkdw .............. 7 57 4] 509 260 71 RB6 42

** Tamze, s. 296.

66



POWIAT KEPINSKI ......
Gminy migjsko-wigjskie
Urban-rural gminas
Kepno . ...ooviiiiinn
Gminy wigjskie
Rural gminas
Baranow ..............
Bralin.................
Leka Opatowska . .......
Perzdw . ..o
Rychtal
Trecinica . .............
POWIAT KROTOSZYNSKI
Gminy migjskie
Urban gminas
Sulmierzyce ............

30

R s

36

311

103

226

1849

595

266

344

Zrédto: Rocznik Statystyczny Wojewddztwa Wielkopolskiego, Urzqd Statystyczny w Poznaniu,
Wielkopolski Osrodek Badari Regionalnych, Poznan 2011, s. 266

Tab.8
Gimnazja w wybranych powiatach Potudniowej
w roku szkolnym 2009/2010
Uczniowie Absolwenci
Pomiesz- Pupils Gragduares
WYSZCZEGOLNIENIE | Szkoly | “*™2 | 0ddziaty . : .
i szkolne ) zogolem  of total W tym
SPECIFICATION Schools Class- Sections ogdlem - ogotem | kobiety
FOOME taral kabiety | klasal toral | af which
females | 1" grade females
WOJEWODZTWO ....... 652 7070 5667 | 123703 | 59354 | 40864 | 42842 | 21041
VOIVODSHIP
PODREGION SUBREGION
KALISKI ............. 136 1415 1116 | 25327 12124 8136 8897 4414
POWIAT JAROCINSKI ... 16 146 120 2792 1385 909 958 495
Ciminy migjsko-wigjskie
Urban-rural gminas
Jarocin ... 10 83 75 1714 B15 575 552 288
Zerkdw ...l 1 23 16 417 221 129 172 82
Gminy wigjskie
Rural gminas
Jaraczewo ............. 3 21 19 371 214 117 133 79
Kotlin................. 2 19 10 290 135 88 101 46
POWIAT KALISKI ....... 24 195 150 3099 1440 977 1093 510
Gminy migjsko-wigjskie
Urban-rural gminas
Stawiszyn ............. 2 17 12 271 130 92 85 35
Gminy wiejskie
Rural gminas
Blizanéw .............. 3 25 16 364 182 120 121 69
Brzeziny .............. 1 13 11 237 108 66 B8 40
Cekow-Kolonia ......... 2 15 11 185 79 63 74 30
Godziesze Wielkie..... .. 2 19 14 292 134 o4 103 54
Koiminek ............. 1 13 10 214 105 64 66 n
Liskdw ...t 1 12 11 227 108 72 B8 42
Myeielin .............. 1 11 10 216 108 64 7 L)
Opatéwek ... 4 23 23 503 207 166 174 69
Szezytmiki ... L 5 13 18 329 157 100 114 49
Zelazkow .. ...l 2 34 14 261 122 76 113 48
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POWIAT KEPINSKI ...... 12 115 90 2114 1023 704 204 402
Gminy migjsko-wigjskie
Urban-rural gminas
Kegpno ......... ... 5 54 42 1016 502 340 377 196
Gminy wigjskie
Rural gminas
Barandw .............. 1 132 9 207 101 68 B6 41
Bralin................. 1 11 8 188 95 74 87 45
L“kaf}patm\\kn s 1 12 9 216 96 70 74 44
Perzow . e 1 & 6 141 64 44 65 31
Rychtal ............... 1 12 8 160 74 52 46 13
Trzeinica ...... 2 5 8 186 a1 56 69 32
POWIAT KROTOSZYNSKI 19 158 144 3096 1455 1031 1106 366
Gminy migjskie
Urban gminas
Sulmierzyce . Cs 1 3 97 49 33 37 19
Gminy migjsko-wi k.Jskk_
Urban-rural gminas
Kobylin ...... 1 18 14 298 145 103 93 53
Kozmin Wiel ka-p{ﬂskl - 3 27 27 528 242 174 196 91
Krotoszyn ............. 10 85 77 1704 781 564 604 301
Zduny ... 2 13 13 253 128 Bl 93 61

Zrédto: Rocznik Statystyczny Wojewddztwa Wielkopolskiego, Urzqd Statystyczny w Poznaniu,
Wielkopolski Osrodek Badarn Regionalnych, Poznan 2011, s. 275
Tab.9

Licea ogdlnoksztatcqce w Kaliszu i powiecie kaliskim

w roku szkolnym 2009/2010

Uczniowie Absolwenci”
’ Pomiesz- Students Graduates®
WYSZCZEGOLNIENIE | Szkoly | czenia | Oddziaty - i
R = 7 zogblem  of total W tym
SPECIFICATION Schools | Class- | Sections ogélem ogotem | kobiety
S total | kobiety lfla”“ P toral | of which
females | 1" grade females
WOJEWODZTWO..... 191 2764 1990 | 54516 | 34331 | 18333 | 19385 | 12180
VOIVODSHIP
Podregiony  Subregions
Kaliski.o.vovvinninnans 3 494 375 | 10848 7189 3649 3928 2561
Powiaty:  Powiats:
JAIOCIASKY s st it s - 33 38 1164 m 393 453 297
kaliski............... 2 6 4 67 52 18 78 51
L 2 45 27 807 549 268 270 187
krotoszynski.......... 4 60 44 1229 847 411 436 306
ostrowski ............ 9 153 102 2928 1936 1003 1049 663
0StrzesZOWSKi. . ....... 2 32 26 709 473 218 271 190
pleszewski ........... 2 28 20 628 384 213 230 152
Miasto na prawach powiatu
City with powiat status
Kalisz. . .0 o vavi v 7 137 114 3316 2117 1125 1141 715

Zrédto: Rocznik Statystyczny Wojewddztwa Wielkopolskiego, Urzqd Statystyczny w Poznaniu,
Wielkopolski Osrodek Badar Regionalnych, Poznan 2011, s. 285

Charakterystyczne, iz w o potowe mniejszym Ostrowie Wielkopolskim w
porownaniu z Kaliszem jest wiecej licedw ogolnoksztatcacych przy znacznie mniejszej
liczbie mtodziezy. Jest to sygnat, iz infrastruktura szkolnictwa sredniego w powiecie
ostrowskim jest dobrze rozwinieta. W innych podregionach, takich jak koninski czy
leszczynski, szkot ogoblnoksztatcgcych jest znacznie mniej niz
w powiecie kaliskim. W powiecie konifdskim funkcjonowato w roku szkolnym
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2009/2010 - 29 szkdt ogodlnoksztatcgcych, a w leszczyriskim 31. Najmniej szkoét
ogdlnoksztatcgcych w skali wojewddztwa jest
w powiecie pilskim, bo tylko 24. Szczegdlnie interesujgca jest mniejsza liczba szkot
ogdlnoksztatcgcych w powiecie koninskim, pomimo, iz liczba miodziezy jest prawie
taka sama, jak w powiecie kaliskim. Zapewne wynika to z faktu, iz powiat koninski jest
w wiekszym stopniu nasycony zaktadami przemystowymi niz kaliski i mtodziez czesciej
wybiera nauke w technikach i szkofach zawodowych, po skoriczeniu, ktérych tatwiej
zdoby¢ prace w miejscowych hutach i kopalniach. Mniejsza liczba szkét tego typu w
powiecie pilskim wynika ze zdecydowanie mniejszej liczby mtodziezy licealnej niz w
innych powiatach wojewddztwa.

Popatrzmy jeszcze  jakich  jezykdw  uczyty sie dzieci i mtodziez
w Potudniowej Wielkopolsce w roku szkolnym 2009/2010.
We wszystkich powiatach Potudniowej Wielkopolski wiecej niz potowa dzieci i
mtodziezy uczyta sie obligatoryjnie jezyka obcego. Jedynie w powiatach jarocifiskim i
krotoszynskim tylko jedna trzecia ucznidw szkét zasadniczych zawodowych uczyta sie
jezyka obcego.
W liceach ogdlnoksztatcgcych w powiatach kaliskim i pleszewskim oraz w innych
szkotach srednich obowigzkiem nauki jezyka obcego objetych zostato 100 procent
mtodziezy. Zjawiskiem dobrze rokujgcym na przysztosé jest nauka jezyka obcego w
szkotach podstawowych na poziomie 70 procent.

Tab.10
Uczqcy sie jezykéw obcych jako przedmiotu obowigzkowego w szkotach dla dzieci i mtodziezy w
Potudniowej Wielkopolsce w roku szkolnym 2009/2010
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W % ogdtu uczniow w szkotach

In %% of all pupils and students in schools

WYSZCZEGOLNIENIE

: licach liceach Srednich

R .. |zasadniczych| j
SPECIFICATION podstawo- | gimnazjach aawodowych? ogoloksztal-| profilowa- |zawodowych
wych lower i cacych nyeh | vocational

vimuary econdury s gener laliz e )

primary | secondary | o] 8 eral | specialized | secondary

secondary | secondary | schools‘

JEZYK ANGIELSKT  ENGLISH

WOJEWODZTWO...... 819 45 343 97,0 93,6 939

VOIVODSHIP

Podregiony - Subregions

1 -, 76,3 05,7 464 933 99,9 96,7

Powiaty:  Powiats:
jarocinski.......... 049 355 26 4] X 904
211 PN 94,7 91,7 517 100,0 X 100,0
kepifiski ............. 88,2 64,7 56,5 94,7 X 100,0
krotoszynski.......... 65,0 49,7 349 98,8 100,0 972
ostrowski ............ 60,8 ST 30,7 96,6 99,5 972
ostrzeszowski, . ... ... 79,1 52,9 84,8 82,7 100,0 99,9
pleszewski ........... 73 64,0 428 100,0 100,0 100,0

Miasto na prawach powiatu
City with powiat status
Kalisz............... 97,0 89.6 62,6 95,5 100,0 94,2

Zrédto: Rocznik Statystyczny Wojewddztwa Wielkopolskiego, Urzqd Statystyczny w Poznaniu,
Wielkopolski Osrodek Badarn Regionalnych, Poznan 2011, s. 293

Na koniec warto spojrze¢ jak edukacja przektada sie na zatrudnienie
w powiatach Poftudniowej Wielkopolski.

Tab.11

Bezrobotni zarejestrowani wedtug poziomu wyksztatfcenia w powiatach Regionu Potudniowej
Wielkopolski w dniu 31 grudnia 2009 roku
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Z wyksztaleniem By educational level
Srednim  secondary gimnazjalnym,
, y , podstawowym
WYSZCZEGOLNIENIE|  Ogdtem zasadniczym | i niepetnym
SPECIFICATION Total wyzszym aawodo- | ostlnoksziah (zawodowym)|podstawowym
[6"'[i(l):1' wym a X cacym basic [()W(’}'Sé‘('()ll'
seeo ST gvm;ra I vocational d{llj“: primary
S and incomple-
te primary
WOJEWODZTWO. ... 133563 12837 30679 13405 42453 34189
VOIVODSHIP
Podregiony  Subregions
Kaliskicsiiioiaisia, 28627 2836 7359 2978 9465 5989
Powiaty:  Powiufs:
jarocifiski. .......... 3732 332 1038 366 1299 697
<L 2536 331 587 242 704 672
Repitiski', covis o 1192 109 £y 141 n 243
krotoszynski. ........ 3679 242 955 376 1383 723
ostrowski........... 8167 785 2069 1001 2869 1443
ostrzeszowski .. ... .. 215 149 708 208 758 392
pleszewski.......... 3130 314 815 294 1077 630
Miasto na prawach powiatu
City with powiat status
KBUSZ. . o wn o 3976 574 865 350 998 1189

Zrédto: Rocznik Statystyczny Wojewddztwa Wielkopolskiego, Urzad Statystyczny w Poznaniu,
Wielkopolski Osrodek Badan Regionalnych, Poznan 2011, s. 206

Statystyki dotyczace liczb zarejestrowanych bezrobotnych sg
niepokojace, gdyz sugeruja, iz wraz z wyksztatceniem nie idzie w parze zatrudnienie i
zagospodarowanie nabytych kompetencji na wszystkich szczeblach edukacji. Prawie 30
tysiecy zarejestrowanych bezrobotnych w osmiu powiatach podregionu kaliskiego to
liczba potezna, gdyz oznacza, iz w skali catego wojewddztwa wielkopolskiego az 38
procent bezrobotnych jest usytuowanych w tym regionie. Niepokoi wysoka liczba
bezrobotnych z wyzszym wyksztatceniem, najwyzszym zas
w powiecie ostrowskim. w tym powiecie liczba bezrobotnych
z wyksztatceniem zawodowym jest prawie réwna liczbie bezrobotnych w tej kategorii
w pozostatych powiatach regionu. Relatywnie mate liczby bezrobotnych w regionie
dotyczg 0séb z wyksztatceniem gimnazjalnym i podstawowym, co jest sygnatem, iz w
powiatach Potudniowej Wielkopolski istnieje duze zapotrzebowanie na prace fizyczng i
ustugi manualne.

Na tle wszystkich uwag i spostrzezen opartych na analityce danych
statystycznych  opublikowanych w  ,Roczniku  Statystycznym Woje-wddztwa
Wielkopolskiego za rok 2010” w dziale ,Oswiata i wycho-wanie” w najwazniejszych
kwestiach funkcjonowania systemu szkolnego i oswiaty pozaszkolnej mozna pokusic sie
o kilka zasadniczych konstatacji. Potencjalnie mogtyby one okaza¢ sie przydatne w
sformutowaniu diagnozy stanu oswiaty na terenie wojewddztwa wielkopolskiego.

Analityka danych statystycznych upowaznia do nastepujgcych wnioskéw:

1. Wychowaniem przedszkolnym objetych zostato przynajmniej 70 procent dzieci
w wieku 3 — 6 lat. Dzieci szescioletnie realizujg program przygotowania szkolnego albo
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w przedszkolach albo w szkotach podstawowych;

2. Przynajmniej 65 procent dzieci uczeszcza do przedszkoli, przy czym wyraznie
zachwiana jest proporcja pomiedzy miastem i wsig. Nadal na wsiach jest utrudniony
dostep do przedszkoli;

3. Wiele placowek przedszkolnych w dziesiecioleciu 2000 — 2010 ulegto likwidacji
kosztem zwiekszania liczebnosci grup przedszkolnych

4, Systematycznie zmniejszata sie liczba ucznidw na szczeblu podstawowym,
gimnazjalnym i licealnym;

5. Od roku akademickiego 2009/2010 zaczeta sie zmniejszac liczba studentéow w
szkolnictwie wyzszym wojewddztwa;

6. W  strukturze wyboréw profili  ksztatcenia na szczeblu licealnym,
w technikach i w szkotach wyzszych, a nawet w edukacji dorostych, dominuje profil
ekonomiczno-administracyjny i spoteczny. Zaintereso-wanie profilami przyrodniczymi i
technicznymi jest zdecydowanie zbyt mate;

7. Zmniejszyta sie w latach 2000-2010 liczba szkdét na wszystkich poziomach
wynikajaca z kalkulacji administracji samorzadowej prowadzgcej i finansujgcej szkoty
na wtiasnych obszarach admini-stracyjnych;

8. Daje sie zauwazy¢ zbyt maty udziat szkét niepublicznych od szczebla
podstawowego do licealnego;
9. W szkolnictwie wyzszym sektor szkoét niepublicznych zagospo-darowat jednag

trzecig o0sob studiujgcych i stat sie powazing konkurencjg dla wyziszych szkét
publicznych wojewddztwa;

10. W nauczaniu jezykdw obcych zdecydowanie zaczat dominowaé jezyk angielski,
przy marginalnym udziale takich jezykdw jak francuski, tacina, a przede wszystkim jezyk
rosyjski. Brak obecnosci jezyka rosyjskiego w nauczaniu moze przyczynic¢ sie za kilka lat
do powaznych perturbacji w kontaktach gospodarczych, kulturowych i turystycznych
z narodami rosyjskojezycznymi;

11. Zdecydowanie w ciggu 10 lat zmieniata sie na korzy$¢ infrastru-ktura placéwek
szkolnych, liczba pomieszczen szkolnych i wyposazenia w komputery, w dostepnosé do
Internetu i technicznych srodkéw dydaktycznych;

12. Masowo$¢ i dostepnos$é do edukacji nie znajdujg odzwierciedlenia na trudnym
rynku pracy;

13. Nie przybyto placéwek wspomagajgcych edukacje pozaszkolng;

14. Nie ma zadnego rozpoznania w skutecznosci réoznych placéwek edukacyjnych o
charakterze niepublicznym;
15. Wociaz jest bardzo wysokie bezrobocie wsrdd osob z wyzszym wyksztatceniem

oraz policealnym i licealnym oraz technicznym wyksztatceniem na poziomie Srednim.

Na tle powyiszych konstatacji natury ogdlnej, z koniecznosci, na potrzeby
artykutu, mozna sie pokusi¢ o pewne refleksje mogace stanowi¢ swoiste zaplecze
prognozy ostrzegawcze;.

Szkolnictwo wielkopolskie ksztatci gremialnie mtodych ludzi
w naukach spotecznych i ekonomicznych, co przy wolno rozwijajacej sie gospodarce
narodowej i kryzysie europejskim nie przetozy sie na przydatnos¢ nabytych
kompetencji w podmiotach gospodarczych
i instytucjach czy organizacjach spotecznych. Za mato ksztatci sie specjalistow w
naukach technicznych i przyrodniczych, a wiasnie tacy specjalisci potencjalnie mogliby
przyczyni¢ sie do konkurencyjnosci polskich technologii i rozwigzan innowacyjnych na
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rynku europejskim
i Swiatowym. Brakuje rozpoznania w skutecznosci masowo powstajacych placéwek
niepublicznych, nad ktérymi nikt nie sprawuje nadzoru ani kontroli merytoryczne;.
Potrzebne s3 badania socjologiczne nad losami absolwentéw rdéznych szczebli
ksztatcenia, w szczegdlnosci absolwentéw szkdt wyzszych i szkét policealnych.
Weryfikacji wymagaja programy nauczania na wszystkich szczeblach nauczania tak, aby
wiedza praktyczna i umiejetnosci znalazty odzwierciedlenie
w praktyce na rynku pracy i jednostkowej aktywnosci.

Nalezy mie¢ nadzieje, iz rozpoczety proces ustawiania programoOw nauczania
pod efekty ksztatcenia w réznych obszarach ksztatcenia sprawi, iz nastepne pokolenia
Polakoéw, a przede wszystkim Wielkopolan, stang sie partnerami w zakresie wiedzy i
umiejetnosci
w europejskiej rodzinie naroddw.
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R o ¢ z n i k Statystyczny Wojewddztwa Wielkopolskiego, Urzad Statystyczny w Poznaniu,
Wielkopolski Osrodek Badan Regionalnych, ISSN 1642-6657, Poznan 2011.
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Stowa kluczowe:

Statystyka, metody stochastyczne, oswiata, wychowanie, edukacja przedszkolna, szczebel
edukacji podstawowej, szczebel edukacji gimnazjalnej, szczebel edukacji licealnej, szkolnictwo
wyzsze, placowki edukacji pozaszkolnej; jezyki obce; bezrobocie; diagnoza; prognoza
ostrzegawcza

Resumé:

Autorzy artykutu w oparciu o dane zawarte w ,Roczniku Statystycznym Wojewddztwa
Wielkopolskiego za 2010 rok” w dziale ,Oswiata
i wychowanie” dokonali analizy stanu wychowania przedszkolnego, nauczania na poziomie
podstawowym, gimnazjalnym, licealnym, policealnym i wyzszym, w Wielkopolsce za lata 2000
— 2010. Skupili sie na tendencjach zwigzanych z liczbg szkét, uczniéw, absolwentow.
Scharakteryzowali tendencje w zakresie wyboru profili nauczania, wyboru obowigzkowych i
dodatkowych jezykdw obcych. Skonfrontowali udziat absolwentéw z bezrobociem na rynku
pracy. Na przyktadzie Regionu Potudniowej Wielkopolski pokazali charakterystyczne tendencje
oswiatowe w skali jednego podregionu. Sformutowali konstatacje do diagnozy stanu oswiaty w
dziesiecioleciu 2000 — 2010 oraz wskazali charakterystyczne przemyslenia, mogace przydac sie
w formowaniu prognozy ostrzegawczej rozwoju oswiaty
w Wielkopolsce.

Krystyna Marzec-Holka
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POLSKA WIES W OBRONIE MALYCH SZKOt- PERSPEKTYWA KAPITALU
SPOLECZNEGO

1)Wprowadzenie.

Na wstepie rozwazan dotyczgcych problematyki zagrozenia w funkcjonowaniu szkét w
lokalnych srodowiskach wiejskich mozna odniesc sie danych statystycznych zawartych w
Programie Rozwoju Obszaréw Wiejskich na lata 2007-2013 zamieszczonych w Monitorze
Polskim z 2007 roku nr.94 / poz.1035. ** W w/w. programie czytamy, iz w Rzeczpospolite]
Polskiej obszary wiejskie definiowane sg jako tereny potozone poza granicami
administracyjnymi miast .co oznacza,ze sg to gminy wiejskie lub czesciowo miejsko- wiejskie.
Powyzsza definicja oparta jest na administracyjnym podziale kraju i w warunkach polskich
odpowiada w duzej mierze okresleniu obszaréw wiejskich zgodnie z metodg OECD i
EUROSTAT nastepujgcym wielkoscia. | tak w wyniku danych statystycznych obszary wiejskie
stanowig 91,0% udziatu powierzchni ogétu wg. OECD zas udziat ludnosci wiejskiej zamieszkatej
na obszarach wiejskich wynosi 34,4 % mieszkancéw. Wedtug danych EUROSTATU udziat
powierzchni obszaréw wiejskich wynosi 85.7% ogdtu powierzchni kraju a liczbe ludnosci

wiejskiej zamieszkatej na tych terenach obliczono na poziomie 29,3 % .
(GUS,2007,Charakterystyka obszaréw wiejskich).

Polska wies , czytamy dalej w cytowanym programie, zostata uksztattowana

historycznie

i charakteryzuje sie rozproszong siecig osadniczg ,w tym liczbe miejscowosci wiejskich oblicza
sie na poziomie 53,2 tysiecy. W tej liczbie mozna wymieni¢ 42,8 tysiecy wsioraz 10,2 tysigce

kolonii i osad wiejskich. Przecietna liczba mieszkancéw wsi zostata obliczona na poziomie 277

mieszkancow przypadajgcych na jedng miejscowos¢,przy czym nalezy dodac,iz w wielu

miejscowosciach wiejskich liczba mieszkancéw nie przekraczata 100 oséb.

41 Monitor Polski 2007,nr.94,poz. 1035, Dz.U,Nr 64,p0z.427, art. 3.ust.4 z dnia 7 marca 2007-,,0
wspieraniu obszardow wiejskich z udziatem srodkéw Europejskiego Funduszu Rozwoju Regionalnego na
rzecz Rozwoju Obszaréw Wiejskich.
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W Swietle zaprezentowanych danych statystycznych mozna postawic¢ wniosek , piszg autorzy

rzgdowego programu — warunki sieci osadniczej nie sprzyjajg ,,zywotnosci spotecznej

” [okreélenie z programu/ .Duze rozproszenie skutkuje znaczgcym wzrostem kosztéw
budowy oraz eksploatacji infrastruktury technicznej i dostepnosci do ustug publicznych —tym
ustug edukacyjnych., oraz nie sprzyjajg ,,zywotnosci spoteczno -kulturalnej”. Najwieksze

rozproszenie

wiejskiej sieci osadniczej ma miejsce ponizej 120 miejscowosci na 1.000 km.2 i wystepuje w
regionie poétnocno-wschodnim i potudniowo -wschodnim oraz w wojewddztwie opolskim.

Natomiast najwieksze zageszczenie osadnicze ludnosci wstepuje w Polsce centralnej - gdzie
mozna odnotowad ponad 225 miejscowosci ha 1.000 tysigc km 2.

W Programie Rozwoju Obszarow Wiejskich 2007-2013 zawarta jest prognoza

dotyczaca

niezbednych warunkdw rozwoju , miedzy innymi zaktada sie ,iz duze znaczenie w rozwoju
obszaréw wiejskich posiadajg te ,ktére znajdujg sie blisko duzych aglomeracji czy terendw
zurbanizowanych. Stawia sie teze o presji obszardw miejskich na obszary wiejskie. Duze
znaczenie dla obszaréw wiejskich jest takze bliskos¢ miast srednich i matych .ktére s3 scisle
powigzane funkcjonalnie z tymi obszarami, Szczegdlnie dotyczy to powigzan komunikacyjnych
telefonicznych, gospodarczych ,ustugowych i kulturalnych . Zgodnie z Narodowymi
Strategicznymi Ramami Rozwoju 2007-2013 powigzania tego typu prowadza do

rozprzestrzeniania sie wzrostu
gospodarczego i tworzenia nowych miejsc pracy ,kooperacji gospodarczej oraz uczestnictwa

w infrastrukturze spotecznej i kulturalnej. Ponadto w Programie Rozwoju Obszaréw Wiejskich
zaktada sie ,iz proces suburbanizacji to mozliwos$é wyréwnywania szans rozwojowych i
edukacyjnych na obszarach wiejskich ,miedzy innymi dzieki rozwojowi komunikacji nastgpi
szybkie przemieszczanie sie mieszkaricow wsi do miast, bez potrzeby zmiany miejsca

zamieszkania. *

Duze rozproszenie osadnictwa wiejskiego nie utatwia takze realizacji zadan edukacji
publicznej w matych szkotach wiejskich , bowiem w skali kraju w ostatnich latach obserwuje

sie proces likwidacji szkét gminnych w matych miejscowosciach wiejskich .

42 Http.//www.abc.com.pl/serwis/mp/2007/1035 htm, [2011.09.12.]
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Z danych raportu Zwigzku Gmin Wiejskich RP. opracowanego w 2011 roku wynika ,iz
samorzady otrzymaty od panistwa zwiekszong subwencje oswiatowg na realizacje edukacji, lecz
pomimo tego, ponad 95% samorzgadow wiejskich musi doptacaé do edukacji z wtasnych
srodkéw. Wielkosé luki finansowej zostata oszacowana od 3 do 18 procent catego budzetu
gmin oraz od 12 do 52 procent wszystkich wydatkéw na oswiate .Subwencja o$wiatowa
panstwa pokrywa od 78 do 48 procent wszystkich potrzeb. W przypadku gmin stabo
zurbanizowanych , w ktérych nie ma zadnego przemystu okoto potowa dochodéw gmin
przeznaczanych jest na oswiate. Szkoty wiejskie majg za mato srodkéw finansowych aby

prowadzi¢ szkoty,ktdre dotyka takze zjawisko nizu demograficznego **

Wedtug danych Gtéwnego Urzedu Statystycznego w roku szkolnym 2009/2010 na obszarach
wiejskich dziatato 9,3 tysiecy szkét podstawowych. W pordwnaniu z rokiem szkolnym
2003/2004 liczba szkdl w Polsce zmniejszyta sie o 10 procent, zamknieto 1053 placéwki
wiejskie. Liczba z kolei uczennic i uczniow w porédwnaniu z danymi z danymi sprzed szesciu lat

zmniejszyta sie
0 22% .Poréwnujac dane GUS z roku 2009/2010 mozna dostrzec wzrost liczby gimnazjéw na

wsiach o ponad 6 procent . Ponad potowa dziatajgcych w Polsce gimnazjow zlokalizowanych

byta

na obszarach wiejskich. Obserwuje sie tez tendencje malejgcg odnoszacg sie dysproporcji

liczby gimnazjalistéw miedzy terenami wiejskimi i miejskimi.

Dojazd dzieci do szkdl na terenach wiejskich budzi od lat wiele uwag krytycznych . W $wietle
danych GUS (2009/2010) do szkdl dojezdzato 23,9 procent gimnazjalistéw (tj. 308,8 tys,) z tej
liczby 70 procent stanowili uczniowie ze terendw wiejskich .Nalezy dodac ,iz do szkot
podstawowych na obszarach wiejskich dojezdzato 26,2% dzieci i mtodziezy (tj. 239,7 tys.) co

stanowito 80 % wszystkich dojezdzajgcych ucznidw w Polsce. Warto podkresli¢ iz w ciggu

szesciu lat (tj od roku 2003/2004) w szkotach liczba komputeréw wzrosta trzykrotnie, ogotem
w roku 2009/2010 za$ w szkotach wiejskich co szésty komputer z dostepem do internetu

stanowit wyposazenie szkot.

Do ogodlnej charakterystyki poziomu edukacji na terenie obszaréow wiejskich nalezy

doda¢ ocene wynikéw nauczania,opracowanych przez Centralng Komisje Egzaminacyjng a

43 Http://www.portalsamorzadowy.pl./edukacja/stowarzyszenia- poprowadza-szkoty -
wiejskie.[20011.09.12]
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przeprowa-dzonych w roku szkolnym 2009/2010. | tak wedtug raportéw CKE z egzamindw
wynika, ze dzieci z terendw wiejskich uzyskujg stabsze wyniki, niz dzieci z duzych miast .Z
raportow egzamindw gimnazjalnych najmniejsze réznice wystepowaty w czesci
humanistycznej testow ,bowiem uzyskana $rednia z testu w szkotach wiejskich wynosita 29,51

zas w duzych miastach 31,95.

Nieco wieksze réznice wystepowaty w testach dotyczacych czesci matematyczno -

przyrodniczej.

W czesci egzaminacyjnej — testach jezykdw obcych dzieci z gimnazjéw wiejskich lokuja sie pod

wzgledem wynikéw zdecydowanie stabiej. Jezyk angielski zdajg stabiej niz ich rowiesnicy

z miast. Wyniki Srednie z tego jezyka dla dzieci z obszaréw wiejskich wynosity 27,96 ,

rowiesnicy

z duzych miast osiagali Srednig wynikéw 37,78. Czesciej niz w miastach dzieci wiejskie
wybieraty jezyk rosyjski na egzaminie , miedzy innymi z powodu braku na nauczycieli jezyka
angielskiego w szkole . Reasumujgc wyniki testéw z egzamindw jezykowych i testow
matematy-czno- przyrodnicznych sg niepokojgce, ukazujg bowiem utrwalenie nieréwnosci
edukacyjne dzieci z obszaréw wiejskich. ** W niniejszym opracowaniu celem bedzie

udzielenie odpowiedzi na pytania;

1) jakie doswiadczenia spotecznosci lokalnej inicjujg oraz utatwiajg koordynacje dziatan
przejecia matych likwidowanych szkdl wiejskich przez rodzicéw i mieszkancow wsi?

2) czy,,Mate Szkoty” powstate w wyniku likwidowanych po 1999 roku przez gminy na
obszarach wiejskich tworzg ,,uczacy sie wspdlnote”-szkoty niepublicznej i spetniajg
kryteria ,,szkoty sSrodowiskowej ” zapewniajgc uczniom dobre warunki edukacji ?

Podstawg teoretyczng podjetych analiz beda stanowity;teoretyczne koncepcje pedagogiki

spotecznej oraz perspektywa teorii kapitatu spotecznego .

2) Partycypacja publiczna w spotecznosciach wiejskich w obronie szkoty
,,--Jedng z form partycypowania w zyciu publicznym jest realizowanie przez obywateli —

zrzeszonych w organizacjach pozarzgdowych zadan nalezgcych pierwotnie do wtadz publi-

44 ) http;//webcache.googleeuserconeteent..com./search?q=cache:rz9n27PP3vc):www.monitor
edukacji/edukacja na wsi/
{2011.09.15]
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cznych .Wykonywa nie tego rodzaju zadan przez przedstawicieli lokalnej spotecznosci czesto
przynosi lepsze efekty niz bytaby w stanie osiggngé administracja publiczna, daje tez

obywatelom

mozliwos$é bezposredniego wptywania na sposdb , w jaki realizowane sg ich interesy i
zaspaka-jane potrzeby . Przyktad prowadzenia szkét wiejskich przez organizacje rodzicéw jest
ilustracjg tego jak rozlegte skutki dla lokalnej spotecznosci moze mieé partycypacja publiczna

w takiej formie ..” *°

Partycypacja spoteczna to nic innego jak uczestnictwo ,podkresla A. Radziewicz -Winnicki
,udziat zazwyczaj aktywny w pracach pewnego zespotu 0sdb , wigczanie sie indywiduum

(jednostki)

W sprawy grupy ,szerszej zbiorowosci bgdz tez spotecznosci lokalnej ,wspétdziatanie jednostki
z innymi ( w obrebie kooperacji formalnej lub tez nieformalnej) .[..] Partycypacja spoteczna

stanowi

746

trwaty element demokratycznego porzadku spotecznego...”” Cytowany autor wyrdznia w

kategorii

partycypacji dwa jej stopnie ze wzgledu na stopien sformalizowania .Pierwszy, to partycypacja
spontaniczna kiedy jednostka zgtasza swoj akces do aktywnego udziatu w dziataniach ,pracach

oraz réznego rodzaju przedsiewzieciach danej zbiorowosci ; w sytuacji braku jakiegokolwiek

przymusu wzglednie presji wywieranej ze strony ze strony réznych oséb ,badz mechanizmoéw

spotecznych. Drugi stopien okresla partycypacjg instytucjonalng .To sytuacja w ktérej jednostka

uczestniczy w dziatalnosci grupy,gtownie ze wzgledu na koniecznos$¢ podporzgdkowania sie

strukturom organizacyjnym zbiorowosci ,w ktérej przebywa i egzystuje .

Z.T.Wierzbicki podkresla ,ze termin ,,aktywizacja i rozwdj spotecznosci lokalnej ” ,w
ujeciu strukturalno -procesowym oznacza to tym samym,iz spotecznos¢ lokalna wspétczesnych
$rodowisk [w tym przypadku wiejskich] to pole/arena dla wszystkich interakcji proceséw

zmierzajgcych do realizacji wspdlnych celdow. Spontaniczna a zarazem intencjonalna

45 Http;//www.decydujmyrazem.pl/decydujemy_razem/wiadomosci/partycypacja -publiczna w
spotecznosciach wiejskich/[2011.09.12]
46 Radziewicz-Winnicki A.2009, Ideologia a partycypacja spoteczna ,[w]Marzec-Holka

K.,2009,Kapitat spoteczny a nieréwnosci, kumulacja i redystrybucja. Bydgoszcz, s.15,
47 op.cit.s.15-16,
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dziatalnos$¢ ludzi zamieszku-jgcych wspdlny obszar wydzielonej przestrzeni ,w celu
zaspokojenia wyselekcjonowanych wspdlnych potrzeb w procesie tworzenia nowych
struktur,przyswajania nowych postaw i umiejetnosci. Poprzez proces aktywizacji cztonkowie

spotecznosci zyskujg status ,,,rzecznikéw

i akcjonariuszy” pracy zespotowej na rzecz zaspokojenia potrzeb mieszkaicéw oraz trwatos¢
przemian i wprowadzonych innowacji . *® Aktywizacja spotecznosci lokalnej i tworzenie
sytuacji sprzyjajacej oczekiwanej normalnosci,odbywac sie moze z powodzeniem poprzez prace

spoteczng

i dziatania prospoteczne na rzecz innych. Idea zakfadania i prowadzenia ,,Matych Szkét” w to
przyktad znakomitej aktywizacji spotecznosci lokalnej, opér i, ,niepostuszenstwo

obywatelskie”,

w stosunku do decyzji lokalnych wtadz ,,grozgcych” likwidacjg szkét w srodowiskach wiejskich,
na skutek powaznych brakéw finansowych samorzgddw terytorialnych. To fakt uzupetniania
subwencji na rzecz edukacji ze strony panstwa skfonit gminy do tego, by przekazywad lokalnym
stowarzyszeniom prowadzenie szkét — lub inicjowac tworzenie stowarzyszen rodzicow i
mieszkancow w celu przejmowania szkét zagrozonych likwidacja. Nie wszystkie przypadki
przejecia szkét wiejskich przez spotecznosci lokalne lokujg sie na poziomie socjologicznego
rozumienia partycypacji spotecznej(wspdlnego zrozumienia problemu, przygotowania
programu /statutu stowarzyszenia, podejmowania decyzji,koordynacji itd.).W niektérych

przypadkach
poczatkowo rodzice/spoteczenistwo reagowali na decyzje likwidacji szkoty buntem i protestami.
Po negocjacjach — w relacji woéjta Jacka Lupy podczestochowskiej gminy Leldw — udato sie

przekonac rodzicéw do tego rozwigzani .Rodzice zmienili zdanie i ,,sami sg za przekazaniem

szkot

stowarzyszeniom ”, trzy szkoty z gminy majg prowadzié¢ miejscowe stowarzyszenia ,jedna
. . - . 49 . .. ;. . . .
stowarzyszenie z sgsiedniej gminy. W wielu miejscowosciach wrze .Rodzice i nauczyciele

stanowczo protestujg przeciwko likwidacji szkét . Jednak gminy wyliczajg ,ze nie sg wstanie

48 ) Wierzbicki 2.T.(1973) Aktywizacja i rozwdj spotecznosci lokalnej w socjologicznej
perspektywie(w) Studia Socjologiczne nr.1,s.49-50,Radziewicz -Winnicki A, op.cit,s.15,
49 )http;//www.decydujmyrazem.pl/decydujmy_razem/wiadomosci/partycycypacja_publiczna

[2011-.09-12]
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utrzymac matych szkoét .Ekonomia jest nieubtagana ,nowe prawo budzetowe stanowi ,iz
dochody gminy muszg sie bilansowa¢ z wydatkami. W gminie Bytnica w Budachowie likwidacja
szkoty to koniecznosé, by gmina mogta istniec. Dzieki likwidacji zaoszczedzi sie 700

rocznie.,dlatego
od wrzesnia 2011 63 dzieci bedzie dojezdzac do zbiorczej szkoty do Bytnicy. Rodzice nie

wyobrazajg sobie ,by maluch miaty codziennie dojezdzac i uczy¢ sie razem z gimnazjalistami .

Oswiata kosztuje gmine Bytnica trzy miliony ztotych i musimy do realizacji zdan edukacyjnych

doptaca¢ 1,6 miliona ztotych  *° Liczba uczniéw jest kluczowa dla finanséw kazdej szkoty.

Od liczby ucznidéw zalezy subwencja oswiatowa kazdej szkoty ale takze koszt utrzymania
kazdego ucznia . Zmniejszona liczba uczniéw nie powoduje zmniejszenia realizowanych
niezbednych zajec liczby nauczycieli, ani jak podkreslajg samorzagdowcy, nie pomniejsza liczby
klas do ogrzania.W przypadku szkét roczny koszt utrzymania ucznia jest odwrotnie
proporcjonalne do ich liczby. Sytuacja finansowa szkél nie ulegnie zmianie,to tym samym mate
szkoty wiejskie a zara-zem szkoty o najwyzszym koszcie rocznym ucznia i najwiekszym
procentowo udziale $srodkéw z budzetu ulegng likwidacji ,w przeciwnym razie zdaniem
samorzadowcéw w gminach nastapi paraliz finansowy®'. Samorzady dodatkowo w trosce o

napiete budzety zaczety ograniczac przyrost

zatrudnienia w szkotach. Z sondaz przeprowadzonego przez ,,Dziennik Gazete Prawng”na
poczatku lipca 2011 roku wynika ,iz w blisko 100 samorzgdach redukcje etatéw nauczycieli sg
znacznie wyzsze niz w poprzednich trzech latach,tgcznie siegajg 20-30 procent. Na zwolnienia
nauczycieli decyduja sie mate gminy i duze miasta .Zwalniani s3 mtodzi nauczyciele z
zawartymi umowami terminowymi jak tez nauczyciele z dtugoletnim stazem. W ocenie witadz
-wydziatow edukacji Urzedéw Miasta w Bydgoszczy prace straci 422 nauczycieli, w
todzi,Czestochowie , Chetmie czy w Lublinie podobnie . Uczniéw jest bowiem o 25 procent
mniej w poréwnaniu do 1990 roku .Szacuje sie ,iz w niektérych gminach nawet 30 procent

nauczycieli straci prace . 32

Tabelanr. 1

50 )http;//www.gazetalubuska.pl.apps/pbcs.dll/article?ADI=/20110220/POWIAT / 615237...[2011-
09-12]

51 ) http;//www.wolowska.pl.index.php?option=com_content&view=article&id=554;widmo
likwidacji szkoty,[2011.09.012]

52 JRadwan A.,,Samorzady zaczety akcje ,,redukcja”w szkotach”,[w]Dziennik Gazeta Prawna

,2011,07.05,nr,128,
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Liczba placéwek oswiatowych przewidzianych do likwidacji w Polsce w 2011/12 roku

(dane uzyskane na podstawie sondazu telefonicznego przeprowadzonego przez Katedre
Pedagogiki Spotecznej UKW w Bydgoszczy w Kuratoriach Oswiaty Urzedéw Wojewddzkich

maj/czerwiec 2011)

Wojewddztwo W miescie Na wsi Nie ustalono Ogodtem
Dolnoslaskie 28 15 - 43
Wielkopolskie 6 30 8 44
Pomorskie 24 9 - 33
Warminsko- 25 5 - 29 (ustalenia wysoce
mazurskie niepewne)
Matopolskie 46 16 - 62
Podkarpackie 12 24 - 36
Mazowieckie 3 11 - 14
Lubelskie 11 69 - 80
Kujawsko- 10 7 - 17
pomorskie
Swietokrzyskie = 29 - 29
Podlaskie 4 20 - 24
Lubuskie 37
Zachodnio- ?
pomorskie
Opolskie ?
todzkie W latach 2005-2010
zlikwidowano 51 szkot
podstawowych, 3
gimnazja, 208 szkoét
ponadgimnazjalnych i 34
szkoty dla dorostych
(tacznie 297 placéwek)
Slaskie 58
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Analiza danych statystycznych dotyczaca likwidacji placéwek oswiatowych w latach 2006-2011

wykazuje tendencje malejacg;

W latach 2006-2007 — 653 szkoty

W 2008 r. — 599 placéwek

W 2009 r. — 587 placowek

W 2010 r. — 540 placéwek

W 2011 r. planowanych jest do likwidacji okoto 500 szkét podstawowych i gimnazjéw

Na podstawie uzyskanych danych z sondazu i analizy portali internetowych mozna

sformutowac argumenty ,,za” i ,,przeciw” likwidacji placowek o$wiatowych mieszczacych sie w

kategoriach ekonomicznych,organizacyjnych, w infrastrukturze,w jakosci ksztatcenia /wynikach

nauczania oraz lokalizacji placéwek;

ARGUMENTY ,ZA” LIKWIDACJA SZKOt

wzgledy ekonomiczne - os§wiata nie moze by¢ finansowana z kredytow. Do
budzetu wptywa na oswiate 7,7 mln zt subwencji, a po stronie wydatkow
widnieje kwota 16,7mln zt, ograniczenia kosztéw z o$wiaty beda przeznaczone na
inwestycje

zwieksza si¢ dysproporcja migedzy subwencjg naliczang na ucznia, a kosztami
tozonymi przez gmin¢. Gmina jest zbyt mata by utrzymywac malo liczne klasy

zbyt mata liczba uczniow,
brak zainteresowania ze strony mtodziezy dang placowka
brak odpowiedniego sprzetu w salach lekcyjnych, ciasnota, brak stotéwki oraz sali

gimnastycznej

problemy z dojazdem,
stabe wyniki nauczania w poréwnaniu do innych placéwek,(wie$/miasto)
nieodpowiednia lokalizacja placowki

brak wiekszych osiggnie¢ uczniéw i szkoty, wyrdznien, nagrod

budynki szkét, w ktorych wiele sal jest nieuzywanych niszczejg, a moglyby by¢ inaczej
zagospodarowane przynoszac dochody gminie.

kleski zywiotowe.

Nalezy takze wymieni¢ argumenty, ktére przemawiajg za utrzymaniem placowek

oswiatowych;
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ARGUMENTY ,,PRZECIW” LIKWIDACII

= utrata pracy i brak gwarancji zatrudnienia zwalnianych grup; nauczycieli i innych
pracownikéw placéwek,

= szkota w Srodowisku wiejskim jest czesto osrodkiem kultury i rozrywki dla dzieci, takze
integracji spotecznej,

= dezorganizacja zycia rodzicéw — koniecznos¢ dowozu dzieci do szkoty ,,zbiorczych”
/gminy nie zawsze zapewniajg dowdz dzieci/,

= dezintegracja zycia dzieci,utrata wiezi spotecznych,sytuacje stresogenne, w nowe
otoczenie, adaptacja itd.

budzet gminy zostanie uszczuplony o srodki potrzebne na wyptate odpraw dla pracownikéw

szkoty,

= likwidacja szkot przyniosta wedtug raportu NIK(2009) rzeczywiste oszczednosci tylko
w 23%. badanych gmin,

®"  mniejsza liczba ucznidw sprzyja lepszej atmosferze nauczania, lepszemu kontaktowi
nauczyciel-uczen oraz zapobiega anonimowosci,
= dziatalno$¢ edukacyjna jest czesto prowadzona na wysokim poziomie merytorycznym,
dojazdy do oddalonych ,,szkét zbiorczych” jest czasochtonny i meczacy szczegdlnie dla

mtodszych uczniéw,

= szkota na wsi jest czesto jedynym obiektem na jej obszarze, w ktérym organizowane
moga by¢ wybory, miejscem ze zbiorem bibliotecznym,spotkan i uroczystosci wspdlnot
wiejskich ,-likwidacja szkét wiejskich powoduje utrate lokalnych wiezi spotecznych, w
przysztosci ucieczki mtodziezy do duzych miast i drenaz regionu z ludzi wyksztatconych,

* poszukiwanie srodkow na inwestycje, budowe kanalizacji itp. nie moze odbywaé
si¢ kosztem likwidacji szkot,
- brak konkretnych propozycji i koncepcji zagospodarowania budynkow szkot po
ich
. likwidacji szkot.
Propozycja zmian:
— oszczednosci nalezy szukaé w rzeczywistej analizie kosztéw utrzymania placowek
oswiatowych np. poprzez przeksztatcenie nierentownych i drogich kottowni olejowych
W mniejsze opalane miatem,
— nalezy zrezygnowaé¢ z remontéow budynkédw nie spetniajgcych podstawowych
standardéw a fundusze ,,remontowe”przeznaczy¢ na inne placowki
— przekazywanie przez samorzgdy matych szkét wiejskich lokalnym stowarzyszeniom
rodzicow i mieszkancow- przeksztatcenie szkét w szkoty niepubliczne na podstawie

umowy o przekazaniu placéwki
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3. Kumulacja kapitatu spotecznego warunkiem ruchu spotecznego w obronie szkoty .

R. Putnam pojecie , kapitatu spotecznego”analizuje i objasnia w kontekscie

przezwyciezania

teorii racjonalnego wyboru ,a doktadniej w kontekscie przezwyciezania dylematéw

zbiorowego

dziatania [...]Dylematy ,te polegajg na tym ze,,[...]kazdemu powodzito by sie lepiej ,gdyby

wszyscy

ze sobg wspétpracowali . Gdy jednak brakuje wzajemnej ufnosci i zaangazowania we wspdlne
dziatanie ,kazdy jest zainteresowany ,aby wytamac sie ze wspodtpracy i zostaé,,wolnym

strzelcem”.

T.Szawiel w analizie koncepcji R.Putnama w wskazuje na dwie strategie postepowania z
punktu widzenia teorii dziatania spotecznego, przy ktdrych mozliwe jest osiggniecie stabilnosci

spotecznej .[...] Pierwsza strategia polega na zatozeniu ,,nigdy nie wspétpracowa¢d , a druga

strategia to ,,podejmowanie wspotpracy”.To rodzaj strategii lansowanej przez R.Putnama,na
ktorg skfadajg sie [...],,Akcje sptecznego kapitatu,takie jak zaufanie,normy i sieci stowarzyszen
zwykle s3 samowzmacniajace i kumulujg sie . dodatnie sprzezenia zwrotne prowadzg do
rownowagi spotecznej, dla ktérej typowy jest wysoki poziom wspodtpracy , zaufania,
odwzajmniania , obywatelskiego zaangazowania i wspdtpracy. Te cech okres$lajg wspdlnote

obywatelska .>*
Strategia ,,nigdy nie wspotpracowad” charakteryzuje wspdlnoty nieobywatelskie

zdaniem R.Putnama jest strategia samowzmacniajaca sie to;[...],,Wytamywanie sie

,nieufnosé

wymigiwanie sie , wyzysk, izolacja ,nietad i stagnacja nawzajem sie stymulujg w duszacej

atmosferze ujemnych sprzezenn zwrotnych ( tamze s.276). Autor zwraca uwage iz,,[...]

53 )Czes¢ tresci tego podrozdziatu znalazto sie w tresci referatu wygtoszonego na Ogdlnopolskiej
Konferencji Naukowej w dniach -9-10 .06.2008, w UKW w Bydgoszczy ,pt. ,,Kapitat spoteczny jako
predyktor konstruowania rzeczywistosci w srodowisku lokalnym”s.93-109,ksigzka zas pt.,,Kapitat
spoteczny a nieréwnosci -kumulacja i redystrybucja”i ukazata sie drukiem w 2009 r. jako praca zbiorowa
red.K.Marzec-Holki,i wspét. H.Guzy -Steinke,
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zaréwno <<zawsze sie wytamaé>> ix<odwzajemniona pomoc>> sg przypadkowymi

konwencjami

-to znaczy regutami, ktére wyksztatcity sie w konkretnych okolicznosciach i, wyksztatciwszy
sie
sg stabilne, ale mogtyby sie wyksztatci¢ w inny sposéb .Innymi stowy , i wzajemnosé/zaufanie

i zalezno$¢ /wyzysk mogg spajac spoteczenstwo , choé poziom ich skutecznosci i
instytucjonalnej sprawnosci sg rézne . Zalaztwszy sie w jednym z tych dwéch uktadéw,
racjonalnie postepujgcy aktorzy sg naktaniani do postepowania zgodnego z regutami

obowigzujgcymi w uktadzie ...."(j,w,)).

W koncepcjach kapitatu spotecznego ( Coleman ,1994; Bourdieu,1983; Paxton;1999,
Lin,2001;Halpren,2005 >*) zdaniem P.Starosty i M.Frykowskiego znajdujemy wspdlne
przekonanie ,iz ,,[...] jest to zjawisko latentne,mdéwi Halperen(2005), wyrazajgce potencjalne,
pozaekonomiczne czynniki rozwoju spoteczno -ekonomicznego poszczegdlnych grup i
spoteczenstw , plasujace sie w sferze wiezi i organizacji spotecznej...” . [...]Najczesciej
przyjmuje sie zdaniem cytowanych autoréow, ze komponenty kapitatu spotecznego egzystujg
w ramach trzech atrybutdw zycia spotecznego.W literaturze wymieniasie;,,...sieci konta
ktodw, normy, wartos$ci orazrézne odmianyzaufania jako gtowne elementy
sktadowe kapitatu. Trzeba jednak doda¢ ze w literaturze przedmoitu mozna znalezé
stanowiska uwzgledniajgce [...] trzeci komponent ktéorymsgzespoty sankcjistosowane

7. 55
przez rézne grupy spoteczne...”,

Jednoczesnie w literaturze zdecydowanie podkresla sie ,ze sieci kontaktéow

traktowane s3 jako bezdyskusyjny rdzen pojecia kapitatu a w niektérych teoriach (Lin,2001)

wrecz jako warunek wystarczajacy do jego adekwatnego opisu ;.

...Zdaniem autoréow podkreslajgcych ogdlnospoteczne funkcje kapitatu spotecznego

54 )Coleman J.S.(1994)Fundation of Social Theory,Cambbrige,Burdieu P. 1983.Forms of
Capital[w]Richardson J.G. ,ed.Handbook df Theory and Research for the Sociociology of Education.New
York,Pazton O.P. 1999, Is the Social Capital Decelining inthe USA?,American Jounal of
Sociology”105,(1),Lin N,2001, Social Capital,New York,Halpern D.2005, Social Capital .Polity
Press.Cambride,

55 Starosta P,.Frykowski M.,2008, Typy kapitatu spotecznego i wzory partycypacji
obywatelskiej.[w] Szczepanski M i inni 2008, Kapitaty ludzkie i spoteczne a konkurencyjnos¢ regionéw
,Katowice s.232-233,
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to wtasnie komponent aksjonormatywny uznajg jako jego zasadniczy atrybutem,Fukujama
(1999 definiuje kapitat spoteczny jako nieformalng norme ,ktéra utatwia wspdtprace miedzy
ludzmi. W mysl tej koncepcji ;zaufanie,sieci powigzan i spoteczenstwo obywatelskie sg
epifenomenami ,powstatymi jako rezultat zwiekszania jego zasobdéw . Podstawowym
czynnikiem budowy kapitatu spotecznego stajg sie w tym przypadku podzielane wartosci
normy okreslane jakocnoty obywtelskie,(S.Knack, A.Krishna) przy czym dobro
wspdlne ulega przedefiniowaniu. Oprécz normy obywatelskiej kooperacj iistotne sg réwniez
takie normy jak wspodtczucie, altruizm, i tolerancja, a takze ,,..solidarnos¢, wspotpraca .
hojnos¢, szczodrosé, wspaniatomysinos¢ oraz jako postacie dodatkowe; uczciwosé,

egalitaryzm, sprawiedliwos¢, bezstronnosé, uczestniczenie,demokratyczne kierowanie . *°

W niniejszym opracowaniu zagadnienie, ktdre zostanie poddane analizie dotyczy

kwestii

znaczenia kapitatu spotecznego w partycypacji - uczestnictwie spotecznym réznych podmiotow

w w procesach konstruowania rzeczywistosci $rodowisk lokalnych .

Pawet Starosta i Maciej Frykowski analizujgc pojecie partycypacji wskazujg na dwie

dominujgce tradycje intelektualne;

,,.. Pierwsza z nich ujmuje partyctpacje ,czyli udziat kogos w czyms, jako relacje, przynaleznosci

do jakiejs

grupy lub pozostawanie czescig jakiejs$ catosci spotecznej. W tym znaczeniu oznacza wypetnianie

i spetnianie

przez jednostke lub grupe okreslonych wymogdow umozliwiajgcych jej korzystanie z zasobdw

okreslonej

grupy czy nadrzednej kategorii spotecznej .Innymi stowy jest to akt lub zespdt aktéw mentalnych

lub

behawioralnych , na podstawie ktérych grupa lub jakas inna jej catos¢ spoteczna przyznaje
jakiemus

podmiotowi dostep lub mozliwo$¢ korzystania z zasobdédw pozostajgcych w jej dyspozycji [....]
tak
56 op.cit 5,234,
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rozumiana partycypacja nie zaktada Swiadomej postawy podmiotu uczestniczgcego , jego woli

dziatania
ani nawet podejmowania czynnosci potwierdzajacych podtrzymywanie roli cztonkowskiej [....]

Z taka koncepcja partycypacji spotecznej mamy do czynienia w ideologiach i systemach

wykluczajacych
autonomicznie dziatanie jednostki lu tez wyraznie ograniczajace jej autonomie [....]

Druga tradycja intelektualna i jej zwolennicy ,,..traktuja uczestnictwo jako zbidr

Swiadomychi

podmiotowych dziatan jednostki czy grupy polegajacy nie tylko na uzyskaniu prawa do

korzystania z

okreslonych zasobow ale rdwniez do dziatan zmierzajgcych do pomnazania owych zasobdéw

Jak pisze
. . . 57 . TN . . .
GiovanniSartori; ™, Uczestnictwo wtasciwie i sensownie rozumiane polega na osobistym

udziale ,aktywnym i chetnym wtgczaniu sie .Uczestnictwo nie jest wiec prozaicznym> byciem

czescig

czegos<[....] Uczestnictwo to ruch samoistny doktadne przeciwienstwo bycia wigczonym [...]

,czyli
przeciwienstwo bycia zmobilizowanym..” W takim rozumieniu uczestnictwo jest ;
procesem podmiotowej aktywnos$ci jednostki wrdznych sytuacjach
spotecznych ...”

(tamze s.236) [*°....] Takie rozumienie partycypacji ma swoje zrédfo w tradycyjnym

republikanizmie [...]

irédfa tej tradycji siegajg inspiracji Jeana J.Rouseau oraz Alexisa de Toguevilla [...] w ktorych

przyjmuje
sie zatozenie,,zedobro wspdlnejest wartoscig nadrzedng [..] O istocie tego dobra nie
decydujg elity

wtadzy , ale ogét wolnych obywateli . >

57 Sartori G.1994, Teoria demokracji,Warszawa,s.148,
58 op.cit.s.236,

88



Mozna przyjac ,iz partycypacja spoteczna podobanie jak w partycypacja polityczna

bedzie sie réznita od siebie w kategoriach podstawowych pod wzgledem wielkosci zasobdw ,
jakie angazujg , oraz umiejetnosci jakie wymagane sg od jednostek do ich realizacji . Autorzy
cytowanego opracowania ; Starosta i Frykowski wyrdzniajg kilka form dziatan , ktére mogg

stanowi¢ komponenty uczestnictwa takie jak;

1 pierwszy ; koncentruje sie na zachowaniach wyborczych , nie wymaga ani
specjalnych zasobdéw ani umiejetnosci, stuzy podtrzymaniu demokratycznego systemu
politycznego,

2 drugi ;z komponentéw wymaga znacznie wiekszych zasobdw i umiejetnosci oraz
wptywa na ksztatt struktur politycznych w spoteczenistwie,

3 trzeci;,,sieciowy” obejmuje powigzania jednostki ze Srodowiskiem polityki
poprzez utrzymywanie z politykami nieformalnych kontaktéw kolezensko -znajomo-
Sciowych, czesto zalicza sie go do sfery kapitatu spotecznego,

4 czwarty;odnosi sie do aktywnego dziatania jednostki w sferze komunalnej i zaktada
przejawy poza wyborczej aktywnosci politycznej na poziomie lokalnym ;

5 piaty komponent; odnosi sie do zaangazowania wewnatrzpartyjnego,itotna jest

zatem

przynalezno$¢ partyjna i aktywne uczestnictwo wewnatrz partii poza okresem

mobilizacji wyborczej i zwigzany jest z klasyczng koncepcja paristwa demokratycznego.®

Andrzej Radziewicz-Winnicki,pedagog spoteczny w swym nowoczesnym podreczniku

definiuje partycypacje spoteczng jako ,,.. uczestnictwo udziat (zazwyczaj aktywny) w pracach

pewnego zespotu 0sdb , witgczanie sie jednostki w sprawy grupy ,szerszej zbiorowosci badz tez

spotecznosci lokalnej , wspétdziatanie jednostki z innymi ( w obrebie kooperacji formalnej

59 Starosta,Frykowski,op.cit.s,237,
60 op.cit .s.5.238,
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badztez nieformalnej) z omawiang sytuacjg mamy do czynienia z chwilg wystgpienia
wspolnych czy zbieznych intereséw ..” Autor wskazuje tez zagrozenia wystepujace w

osigganiu pomysinej

partycypacji jednostki w zyciu spotecznym i gospodarczym ktére lokujg sie w transformacji i

intensywnie przebiegajacej zmianie spotecznej. **

Przywotuje tez prognoze Piotra Sztompki ,iz ,,..spoteczenstwo wspodtczesne ,coraz bardziej

zdominowane przez grupy wtdrne( sformalizowane, interesowne ,bardziej wyspecjalizowane

,zachwujgce anonimowos¢ ,stowarzyszenia celowe réznego typu ) postrzegane coraz wyrazniej
jako bezosobowy , zimny Swiat korporacji , pienigdza i wielkiej polityki w ktorym jednostki
doznajg -jak to okreslit polski socjolog Stanistaw Ossowski -,,kompleksu Liliputa ,, , poczucia
bezsilnosci, wobec decydujgcych o ich losach abstrakcyjnych sit..” Stad tez spoteczenstwo

,,-..2aczyna przejawiac nostalgiczne marzenia o odrodzeniu grup pierwotnych..”
( P.Sztompka 2002,,% por. A.Radziewicz- Winnicki,2008).%®

Warto podkresli¢ ,iz filozofia spoteczna nie potrafi odpowiedzie¢ na pytanie ,czym jest
spoteczentwo , zas nauki spoteczne dostarczaja wiedzy o tym ,jak funkcjonuje spoteczenstwo,
oraz

jak funkcjonujg jednostki, ktore podejmuja decyzje ,,ekonomiczne”, konsumenckie,decyzje

wytworcow débr i ustug , ,,demograficzne-gdy zawierajg matzenstwa ,ptodzg dzieci” migruj

9,
gdy wybierajg przywddcéw i decyzje polityczne ,pna sie po drabinie spOtecznej -jak zauwazyt

Jan Poleszczuk- obierajg okreslone pasje ,,..w stylu reality show ,gdy stajg sie $miesznymi
yuppies czy groznymi skinami ”..(Poleszczuk,)** Gdzie lokuje sie na osi kontinuum miedzy
catkowitym zaangazowaniem a catkowitg neutralnosciag odpowiedzi udzielajg socjologowie
(por. H.Swida -Ziemba 1%, K.Szafraniec  Kwieciriska -Zdrenka,67,B.Fatyga 2002% i inni) W

wyzej wymienionych wyborach polska mtodziez zdeterminowana jest w duzej mierze

61 Radziewicz-Winnicki,A.2008,Pedagogika spoteczna ,Warszaw, s,378-379,

62 Sztompka P.2002,Socjologia.Analiz spoeczenstwa.Krakdw, s.221,

63 Radziewicz..,op.cit.s 381,

64 Poleszczu J.,2002,Czym jest spoteczenstwo”[w] Marody M.red. Wymiary zycia spotecznego
.Polska na przetomie Xxi XXI wieku,Warszawa s.24,

65 Swida -Ziemba H.1998, Wartosci egzystencjane mtodziezy lat dziiewiec¢dziesigtych.Warszawa ,
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kapitatem spotecznym i kulturowym .
Monika Kwiecinska -Zdrenka stawia pytanie; czy uczestnictwo w demokracji deliberatywnej*)
wymaga pewnego poziomu rozwoju moralnego ?,bowiem wedtug autorki ;

,,-.Dziatanie w demokracji deliberatywnej wymaga swiadomosci ,ze istniejg pewne uniwersalne

zasady

etyczne (kazda jednostka rozpoznaje nature moralnosci) , a z drugiej strony strony rozpoznania

uzytecznosci

umowy spotecznej i praw jednostki Innymi stowy dziatanie w demokracji deliberatywnej

wymaga -jak sie

zdaje-osiggniecia post-konwencjonalnego rozwoju moralnego(Kohlberg) lub moéwigc jezykiem

Habermasa,

kompetencji emancypacyjnych i umiejetnosci komunikacji ...”[.Deliberatywna demokracja to

taka
wg.cytowanej- autorki),w ktorej obecnos$¢ obywateli nie jest redukowana do

udziatu w wyborach ,ale taka ,w ktérej obywatele bezposrednio wptywaja na decyzje polityczne
,decydujace

. L. 69
oich zyciu....”(

M. Kwiecinska-Zdrenka formutuje poglad natury pesymistycznej,iz dla wiekszosci mtodych
Polakdw ,,..ten poziom rozwoju jest nieosiggalnychyba ze sg oni wyposazeni w
szczegolny kapitat spoteczny i kulturowy rodzicéw ...” czyli jest to tak kategoria mtodziezy,
ktéra wyposazona zostata w zaufanie wobec systemu spotecznego .W Polsce ,,porzucone

pokolenie” [...] takie

pokolenie ,ktére dotkneta niemoc systemu. W kategorii ,,niemocy” zawarty jest brak pomystu

na budowe mechanizméw , ktdre mogtyby sprzyja¢ réwnosci szans edukacyjnych i zyciowych

66 Szafraniec K. 2008,Potencjat mtodziezowego buntu,uwarunkowania i funkcje opiekurcze.[w]
K.Szfaraniec ,red. Mtodos¢ i oswiata za burtg przemian ,Torun,

67 Kwiecinska-Zdrenka M. 2004,Aktywni czy bezradni wobez wtasnej przysztosci. Torun,

68 Fatyga B.2002,Polska mtodziez w okresie przemian.[w] Marody M. ,2002, op.cit.,

69 Kwiecinska -Zdrenka,M. 2008, Zaangazowane a neutralnos¢, Postawy obywatelskie mtodziezy

[w]Szafraniec op,cit.s.188,..
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i zapobiega¢ marginalizacji nie tylko w edukacji ale takze marginalizacji w zatrudnieniu czy

,,odsunieciu”w czasie realizacji waznych rél spotecznych i rozwoju tozsamosci ’°.

Podobny wymiar pesymizmu dotyczgcy mitodziezy zawarta Maria Dudzikowa w

tekscie
,,Erozja kapitatu spotecznego w szkole w kulturze nieufnosci”(2008).Autorka formutuje teze,

,,-.Funkcjonowanie kapitatu spotecznego oznacza [...Jumiejetne tgczenie ludzi we
wspdlnoty irozwijanie tkwigcych w nich mozliwosci[...] to nalezy sadzi¢ ze jeszcze nigdy nie
bylismy w takiej sytuacji , kiedy to wtasnie kapitat spoteczny i perspektywy jego rozwoju w
srodowisku szkolnym miato tak wielkg range jak obecnie. Uswiadomitam to sobie stosunkowo
niedawno a mianowicie kiedy pod koniec wieku wtadze o$wiatowe, postugujac sie dekretami
wzmachianymi apostolskg retorykg usitowaty wprowadzi¢ reforme szkoty przygotowang w
swych strukruralnych i programowych zatozeniach wtasciwie bez udziatu nauczycieli i

rodzicow ,,ponad gtowami”

ucznidw ,i dlatego dystansujgcej sie wobec niej - niewiarygodnej od samego poczgtku w

sytuacji zderzenia z zewnetrznymi i podmiotowymi warunkami...”
Maria Dudzikowa w wyniku prowadzonego dyskursu stawia pytanie ;,,.. Na ile polska

szkota jest dzisiaj przestrzenig , w ktorej i poprzez ktérg tworzony jest kapitat spoteczny i
jakie mozna postawi¢ prognozy w tym wzgledzie ?..” Autorka stawia tez w odpowiedzi

hipo(teze) ;
[....]...0t08z, jesli uwzglednimy dwa $cisle ze sobg zwigzane aspekty kapitatu spotecznego -

zaufanie spoteczne i zaangazowanie obywatelskie -to na podstawie rozmaitych wskaznikéw
w Srodowiskach szkolnych mozna zaobserwowac jego erozje...” Proces ten podkresla
autorka nie tylko nie zostanie zahamowany ale w obliczu polityki MEN - iile nie nastgpi

mobilizacja do przeciw dziatania - bedzie postepowat ...( tamze s. 238)"*

Rosnie ranga matych prywatnych wspélnot w zyciu mtodziezy-pisze Hanna Swida -

Ziemba-
70 Kwiecénska...2008,0p.cit 5.192,
71 Dudzikowa M.2008, Erozja kapitatu spotecznego w szkole w kulturze nieufnoséi [w] Czerepaniak

-walczyk M. Dudzikowa M. ered. Wychowanie ,pojecia ,procesy, konteksty, tom 4,Gdansk s.237-238,
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bowiem w swietle prowadzonych analiz empirycznych (1996- i po roku 2000) mtodziez

pojmuje

Swiat indywidualistycznie i awspdlnotowo , co prowadzi do okreslonych konsekwencji
psychologicznych a owo wyizolowane postrzeganie zycia jednostkowego wytwarza w psychice
dotkliwy brak . Mtodziez-stwierdza Swida-Ziemba - postrzega $wiat zewnetrzny (media
,instytucje edukacyjne,nawet srodowisko kolegdw) jako oparty o zasady indywidualistycznej
rywalizacji; o petne zaspokojenie potrzeb konsumpcyjnych ,zewnetrzng atrakcyjnos¢ ,kariere
,wysokos$¢ dochoddw osobistych, W zwigzku postrzega Swiat ten jako lansujgcy pewien
obowigzujgcy wzér osobowy [...] nie codzienne obserwacje, staje sie podstawg do opisu

’

wtasnego srodowiska ..” Mtodzi sg Swiadomi ,,podwdjnej osobowosci” w ktdrej warstwa

prywatna odgrywa duzg role zas publiczna stanowi konsekwencje uczestnictwa w Swiecie.
Tak uksztattowana ,,podwdjna osobowos$é” o dwie kategorie Swiata sprzyja temu,,..ze.nisko

sytuujg sie a zwtaszcza w sferze publicznej rézne formy wspdlnot - klasa szkolna, grono

kolegdw ,a szczegdlnie szersze wspdlnoty -nardd , panstwo ,,spoteczenstwo ”,ludzkos¢ . ..” Te

wspdlnoty zdaniem autorki sg stabo reprezentowane nawet w sferze poznawczej, fakt ten
moze tez moze temu ,ze indywidualistyczne normy moralne nie bedg miaty znaczenia w dla
funkcjonowania grup spotecznych w sferze publicznej)’. ,,Erozja kapitatu” spotecznego
pojecie coraz czesciej przywotywane w literaturze, w rozumieniu J.S.Colemana odnosi sie do
procesu niszczenia wiezi spotecznych na skutek ,,przemian technologicznych rozszerzajacych
zakres ludzkich kontaktéow i likwidujgcych orgraniczenia natury geograficznej :”umozliwiajac
ruchliwos¢ spoteczna stuzacy budowaniu ,,tworéw spotecznych opartych o wspdine

zainteresowania (Coleman,1993,s.20,Dudzikowa ,2008,5.210-211)

Maria Dudzikowa w omawianym juz eseju (2008) przywotuje i cytuje prace
J.S.Colemana,,Racjonalna rekonstrukcja spoteczenstwa ,,,(1993) oraz zawarte w niej
stwierdzenie dotyczace erozji kapitatu, w ktérym autor powiada; ,,..nie ma co ptakac ” nad
takim stanem rzeczy jako ze ta zmiana catkiem nieodwracalna -niesie z sobg izagrozenia i
szanse ,ktére sg dla socjologéw( wg, Dudzikowej takze pedagogogdéw ) wezwaniem , by
wiaczyé sie do projektowania organizacji spoteczenstwa przysztosci opartego na rozumieniu
procesow spotecznych - chodzitoby o rekonstrukcje spoteczenstwa ( Coleman ,1993.s.

27,Dudzikowa 2008 ,s.211).

72 Swida -Ziemba ,2008..0p.cit .158-161,
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4) ,,Mate Szkoty” szans3 na edukacje dzieci w wiejskim srodowisku lokalnym w regionie
kujawsko-pomorskim.
Inicjatywa ,,matych szkét ”jest scisle powigzana z ruchem szkét niepublicznych
(spotecznych) .ktore w Polsce pojawity sie w koricu lat 80 tych,utworzone przez Spoteczna
Towarzystwo Oswiatowe (1998) Pierwszy wniosek o zgode na prowadzenie niepnstwowej

szkoty podstawowej w MEN w 1988 otrzymat odmowe .

Spoteczne Towarzystwo Oswiatowe (STO) wyrosto z ruchu rodzicéw i nauczycieli
realizujgcych swe prawa obywatelskie w dziedzinie edukacji .W roku 1997 cztonkowie tego

stowarzyszenia liczyli wiecej niz 600 tys. oséb.”

Ruch spoteczny jest postrzegany jako struktura posiadajgca istotne znaczenia w
procesie indukowania i wdrazania zmian spotecznych, Tworzenie ,,matych szkét” to
odpowiedz spotecznosci lokalnych na decyzje o likwidacji szkot samorzagdowych, zas

J.C.Alexsander

okreslitby ten proces jako modyfikacje istniejacych zasobow instytucjonalnych,procesu
posiadajgcego cechy ruchu spotecznego czerpigcego z kapitatu spotecznego wsi .Istnienie
ruchow spotecznych jest kategorig odnoszacg sie do przestrzeni spoteczeristwa
obywatelskiego, dodaje autor. Stowarzyszenia rodzicéw przejmujacych szkoty dazg do zmiany
istniejgcego stanu rzeczy, podejmujg probe zniesienia ograniczenn wynikajgcych i

praktykowania wolnosci przez zaanga-zowanie podmiotdw w dziatalno$¢ ruchéw spotecznych™

,,Mate Szkoty”, to nazwa pochodzaca z programu ogtoszonego w lutym 2000 przez

MEN. Program w efekcie okazat sie mato skuteczny lecz uruchomit wzrost zainteresowania
spoteczenstwa edukacjg dzieci w Srodowisku wiejskim . Po roku 1999 powstaja
,,Stowarzyszenia Rozwoju WSsi” ,organizacje pozarzagdowe , ktdrych celem m./innymi byto
przejecie od gmin likwidowanych szkoty wiejskich z powoddéw ekonomicznych i
demograficznych. W wyniku dziatan organizacji pozarzagdowych powstaje Federacja Inicjatyw

Oswiatowych ,ktdra zacheca i wspiera srodowiska lokalne rodzicdw , nauczycieli i

73 )Putkiewicz,E.Witkomirska A. Zielinska A.(1997) Szkoty panstwowe a szkoty spoteczne.Dwa
Swiaty socjalizacji.Warszawa ,STO,s.8-13,
74 )Alexander,(2006) ,The Civil Sphere.New York,Oxford University ,s.214,
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mieszkanncow do przejmowania likwido-wanych szkét od samorzaddéw szczegdlnie w
srodowiskach wiejskich. Opracowany przez Federacje Inicjatyw Oswiatowych program ,,Mata
Szkota Osrodkiem Rozwoju Wsi ,,to odpowiedz/ projekt FIO na zjawisko likwidacji niewielkich
szkot wiejskich. Twércy programu majg na celu,wspieraé ,zaréwno rodzicdéw ,jak i spotecznosci
lokalne ich w dazeniach pomagajac po pierwsze; zaktadac stowarzyszenia rozwoju wsi, ktére
zachecajg spotecznosci wiejskie do samoorganizacji i aktywnosci, po drugie wskazuja
mozliwosci przejmowania i prowadzenia ,,Matych Szkét”, ktére czesto sg przeksztatcane w
osrodki edukacji powszechnej dla catego sSrodowiska lokalnego , centra kultury, m wzajemnej
pomocy i rozwoju gospodarczego . W opinii prezes FIO Anny KozZinskiej — Batdygi,,..tylko mata
szkota ma szanse stac sie wielofunkcyjnym osrodkiem edukacji,kultury i przedsiebiorczosci

odpowiadajac na potrzeby mieszkafncéw..””

Szacuje sie,iz do konca roku 2003 dziatato w Polsce okofo 220 tego typu szkdt; niepublicznych
,prowadzonych przez stowarzyszenia. Obecnie (2010/211) liczbe ,,Matych Szkét” okresla sie

na poziomie okoto 330 placowek.

W wojewddztwie kujawsko — pomorskim w roku szkolnym 2010/2011 funkcjonowato

25

szkét niepublicznych/stowarzyszeniowych/;w tej liczbie jest ;18 szkoét wiejskich ,,Matych Szkét ”
prowadzonych przez stowarzyszenia rodzicdw. Dwie szkoty s3 prowadzone przez
Stowarzyszenie Przyjaciot Szkét Katolickich w Czestochowie tj. Niepubliczna Szkofa
Podstawowa Szkota w Macieszynie oraz Szkota Podstawowa Stowarzyszenia Przyjaciot Szkét
Katolickich w Grgzawach zas$ pie¢ szkét niepublicznych zlokalizowanych jest w miastach.
Szkoty przejete przez stowarzyszenia katolickie oraz szkoty zlokalizowane w matych miastach
nie zostaty uwzglednione w badaniach Do 18 badanych ,,Matych Szkét ” w wojewddztwie
kujawsko -pomorskim uczeszczato 957 ucznidw a zatrudnionych byto 60 nauczycieli oraz 1
ksigdz katecheta. Dane dotyczace liczebnosci ucznidw i nauczycieli zamieszczone zostaty nizej
w tabeli nr.2].Takie rozwigzania przyjete przez samorzady gminne i spotecznosci lokalne a wiec
organizacja szkét niepublicznych- stowarzyszeniowych, daleko wykraczajg poza aspekty
finansowe . Szkotfa znajduje sie blisko dziecka, integruje rodzicow ,ktdrzy utrzymuja z nig bliski
kontakt i angazujg sie w organizacje edukacji dla wszystkich grup wiekowych. Przejmowanie

szkot wiejskich przez stowarzyszenia jest wiec dobrym przyktadem na to ,jak delegowanie

75 Http;//wwww.fio.org.pl. [2010.01.19]
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wykonywania zadan publicznych moze przektadad sie na ozywienie i zintegrowanie lokalnej

spotecznosci.

Tabela 2 . Liczba szkét wiejskich, uczniéw i nauczyciel w szkotach wojewddztwa

kujawsko-pomorskiego objetych badaniami UKW w Bydgoszczy

w ramach projektu MNiSW, nr.2732/H03/2010/39.

Nazwa szkoty

Nazwa Stowarzyszenia

llo$¢ ucznidw

llo$¢ nauczycieli

Niepubliczna Szkota

Stowarzyszenie

Podstawowa Kulturalno-Oswiatowe 61 11
w Racicach »Nasz Dom
Niepubliczna Szkota Stowarzyszenie
Podstawowa Oswiatowe na Rzecz 37 11
Dzieci i Mtodziezy
w Kakowej Woli ,Rowne Szanse”
Stowarzyszenie
Niepubliczna Szkota w Przyjaciot Szkoty
. . 80 14
Brzyskorzystewi Podstawowej w
Brzyskorzystewi
Niepubliczna Szkota Stowarzyszenie na
Podstawowa w Rzecz Rozwoju Wsi 26 7
Sokotowie Sokotowo
Stowarzyszenie
Mafiﬁszgf;;\?;:\:jfym Rozwoju Wsi Maty 26 4+ksigdz
S Medromierz 30
Niepubliczna Szkota Stowarzyszenie Mafta
Podstawowa w Szkota w Nowym Dabiu 29 /
Nowym Dabiu ym L3
Zespot Szkot Stowarzyszenie
Niepublicznych w Ny Y L 62 17
L Mitosnikéw Bozejewic
Bozejewicach
Niepubliczna Szkota Stowarzyszenie
Podstawowa w Kulturowo-Oswiatowe 124 18

Gaskach

»Mata Ojczyzna”
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Niepubliczna Szkota

Stowarzyszenie
Kulturowo-Oswiatowe

Podstawowa w . . 48 9
P na Rzecz Rozwoju Wsi
Swietem < . -
Swiete i okolice
Niepubliczna Szkota Stowarzyszen!e
Rozwoju Wsi
Podstawowa w . . 30 10
. . Szynkowizna, Dzierzno
Dzierznie . .
i Okolice
Niepubliczna Szkota Stowarzyszenie
Podstawowa w Edukacyjne ,,Nasza 70 13
Gorzycach Szkota”
Niepubliczna Szkota Stowarzyszerne na.
Rzecz Rozwoju Wsi
Podstawowa w e . 71 10
- Anieliny i todzia
Anielinach . ”
,Zakus
Niepubliczna Szkota Stowarzyszenie Na
Podstawowa w Rzecz Rozwoju Wsi 32 9
Laskowie Laskowo
Ni ;
lepubliczna Szkota Stowarzyszenie ,, KMK
Podstawowa w ” . 25 11
. KOS” w Kosowie
Kosowie
Stowarzyszenie
Szkota Podst'a\./vowa W Rozwoju Sotectwa 31 12
Rachcinie .
Rachcin
Mata Szkota w Stowarzyszenie
. Edukacji i Rozwoju Wsi 30 5
Klonowie ”
Klonowo ,,Klon
Niepubliczna Szkota .
Stowarzyszenie Na
Podstawowa .
. . Rzecz Rozwoju 111 13
Podstawowa im. Jézefa -
Olszewki i Lubaszcza
Blechacza w Olszewce
Niepubliczna Szkota
Podstawowa im. Stowarzyszenie na
Powstancéw Rzecz Rozwoju Wsi 64 13
Wielkopolskich w Trzeciewnica i Suchary
Trzeciewnicy
SUMA: 957 60 + 1 Ksigdz

Katedra Pedagogiki Spotecznej ,Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy realizuje od
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roku 2010/12 projekt badawczy pt.,, Kapitat spoteczny w tworzeniu i realizacji programu

edukacyjnego ,,mate szkoty” w Srodowisku wiejskim ( nr.umowy MsiSWnr.2732/H03/201/39/

kierownik projektu prof. dr hab.Krystyna Marzec-Holka).W przyjetej kategorii pojeciowej Mate
Szkoty nalezy rozumiec jako wiejskie placowki edukacyjne o charakterze niepublicznym,

powstajgce w miejsce likwidowanych samorzgdowych szkot publicznych. Najczesciej powstajg

na skutek decyzji samorzadéw lokalnych o likwidacji szkoty i aktywizacji rodzicow oraz miesz-
kancéw,ktdérzy przejmuja szkoty -tworzgc stowarzyszenie . Stowarzyszenia (jako podmioty
najczesciej prowadzace ,,mate szkoty”) starajg sie / potrafig realizowaé zadania edukacyjno-

wychowawcze placdwek z subwencji oswiatowej ,pozyskujgc srodki finansowe zewnetrzne.

W literaturze brakuje precyzyjnej definicji ,,matej szkoty”.Dyskurs dotyczacy problematyki
,,matych szkét” dostarczyty badania empiryczne Macieja Jakubowskiego (2002-
2005)poswiecone efektywnosci zarzadzania lokalnymi dobrami publicznymi na przyktadzie

inicjatywy,,Mate Szkoty”

Maciej Jakubowski okreslit cztery istotne wyrdzniajace je cechy. ;- szkoty stanowig wtasnosé
mieszkancow i sg przez nie prowadzone,-szkota przyjmuje wszystkich chetnych uczniéw ,- nie
pobiera dodatkowych i obowigzkowych optat, utrzymuje sie z subwencji oswiatowych, ktérej
wielko$¢ uzalezniona jest od ilosci ucznidw, - w prowadzonych przez stowarzyszenia w
szkotach zatrudniani sg nauczyciele w oparciu o przepisy kodeksu pracy, nie obowigzujg w
nich regulacje karty nauczyciela,- szkota posiada niewielkg liczbe ucznidw ( najczesciej ponizej

100 uczniéw) "

Cytowany autor dowiddt ,iz uczniowie ,,matych szkoét”objeci edukacjg szkét niepublicznych-
stowarzyszeniowych , uzyskali wyzsze wyniki w nauce széstoklasistow w latach 2002-2005 w
porownaniu z uczniami szkét samorzgdowych .Wyniki te przecza stereotypowemu podejsciu o

gorszej edukacji szkét wiejskich.

5.Zamiast zakonczenia

Spoteczenstwo polskie doswiadcza przejawdw ograniczenia sfery publicznej ,w tym przypadku

likwidacji szkét zwtaszcza w skali terytorialnej wiejskiej. Mieszkancy wspdlnot wiejskich

76 Jakubowski M.2006, Efektywnosc¢ zarzadzania lokalnymi dobrami publicznymi na przyktadzie
inicjatywy ,,Mata Szkota”,praca doktorska , Wydziat Nauk Ekonomicznych UW,
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posiadajg Swiadomos$é nastepujgcych w edukacji zmian wynikajgcych z ,,mizerii budzetow
gmin” oraz przerzucania czesci kosztdw wytwarzania dobr publicznych takich jak wtasnie
edukacja na spotecznosci lokalne. Wedtug cytowanej juz Gizy -Poleszczuk intencjonalna
mobilizacja zbiorowosci ,jakiegos celu [przejecia likwidowanej szkoty] -nawet jesli lezy to w
interesie wszystkich zainteresowanych — napotyka na bariere underinvestment ktos bedzie

musiat ponie$¢ koszty dziatania ,na ktérym skorzystajg wszyscy ”’

llustracje mobilizacji spotecznosci wiejskiej moze stanowic jedna z badanych szkét w

Woj.

kujawsko-pomorskim -Szkofa Podstawowa w Gorzycach ,ktérej dziatalno$¢ edukacyjno -
wychowawcza to 200 lat pracy w Srodowisku (1807-2007). Pierwszy zamiar likwidacji szkoty
pojawit sie w roku 2000, nastepnie w 2004 roku a w dniu 10.04.2008 Rada Miejska w Zninie
podejmuje uchwate w sprawie likwidacji szesciu szkét w tym takze Szkoty Podstawowej w
Gorzycach. Powodem likwidacji jest wysoki koszt utrzymania szkét. Likwidacja szesSciu
placowek edukacyjnych pozwoli gminie zaoszczedzi¢ pédttora miliona ztotych (1,5 min.).

Likwidacja szkoty w Gorzycach pozwoli gminie Znin zaoszczedzi¢ 370 tysiecy ztotych.
W miesigcu czerwcu 2007 roku przedstawiciele gminy Znin zorganizowali zebranie z rodzicami

dzieci uczeszczajgcych do gorzyckiej szkoty,na ktérym zapada decyzja o zatozeniu
stowarzyszenia wspierajgcego gorzycka szkote. Rodzice i mieszkancy Gorzyc powotuja
stowarzyszenie, ktére przyjmuje nazwe ,,Stowarzyszenie Edukacyjne Nasza Szkota w
Gorzycach”. Wpis stowarzyszenie do Krajowego Rejestru Sgdowego( KRS ) uzyskato dnia 6
marca 2008 roku. Stowarzyszenie liczyto 60 cztonkdw , rodzice stanowili 90% cztonkdw.

Zatozona na bazie

likwidowanej placowki szkota niepubliczna nosi nazwe ,,Niepublicznej Szkoty Podstawowej w

Gorzycach, z oddziatem ,,0” na warunkach szkoty publicznej”.

W dniu 1 wrzesnia 2008 roku rozpoczyna dziatalnos¢ ,,Niepubliczna Szkota Podstawowa w

”

Gorzycach . Koszt edukacji dzieci pokrywa Zarzad ,,Stowarzyszenia Edukacyjnego Nasza Szkota

z subwencji oswiatowej . Szkota w Gorzycach funkcjonuje takze dzieki poparcia rodzicéw i
wktadu pracy na rzecz szkoty. Nalezy takze podkresli¢ duzg przychylnosé i pomoc witadz

samorzadowych Miastai Gminy Znin /materialng i organizacyjna/. Obecnie /maj 2011/ do

77 Giza-Poleszczuk,J.(2002) Czym jest spoteczenstwo,[w] Marody,M. ,,Wymiary zycia
spotecznego....s.105,
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szkoty uczeszcza 62 ucznidw , 20 realizuje edukacje w oddziale przedszkolnym i 15 uczniéw
uczeszcza od oddziatu ,,0”.W szkole jest zatrudnionych 15 nauczycieli. Warto dodac ,iz
dyrektor szkoty Maria Btoriska petni funkcje radnej w powiecie zninskim. Osobg
zaangazowang w dziatalnosc¢ szkoty sg ; sottys wsi Gorzyce, proboszcz Kosciota Katolickiego,
czesc absolwentéw szkoty, lesniczy oraz policjant- dzielnicowy z Gorzyc. Warto podkresli¢ ,iz

,,Stowarzyszenie Edukacyjne Nasza Szkota”,

organizuje takze wakacje dla dzieci szkoty gorzyckiej ,organizujgc pétkolonie. | tak w lipcu 2009

zorganizowano dzieciom podlkolonie w Osrodku Harcerskim ,,Patuki” w Smerzynie nad jeziorm

Czaple,a w kolejne zajecia dla dzieci zrealizowano poprzez udziat dzieci z Gorzyc w projekcie

,,Pozyteczne wakacje “w ktérym 10 dniowe zajecia zorganizowato i wsparta finansowo
,,Stowarzyszenia Edukacyjne ,Nasza Szkota”. Realizacja zaje¢ byta mozliwa dzieki wsparciu
finansowemu ,,Fundacji wspomagania Wsi w Warszawie. Reasumujac, jak informujg media
nie udato sie w roku szkolnym 2011/2012 zrealizowa¢ programu edukacyjnego,, Laptop dla
kazdego ucznia” ktéry rzad zamienit na,,Cyfrowa klase , a obecnie na ,,E-podreczniki”. Nie
udato sie takze rzgdowy monitoring, ktéry miat udzieli¢ odpowiedzi na pytanie —ilu naprawde
uczniow nie ma dostepu do internetu?Do szkdét w Polsce alarmujg media uczeszcza tysigce
dzieci potrzebujace pomocy w szkole i ,,stabi rodzice nie zainteresowani pomocg wtasnemu
dziecku w wyréwnaniu dysfunkcji rozwojowych ,,.0d pierwszych tygodni wrzesnia 2011 w
gimnazjach wprowadzono system pracy z uczniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych a
wiec dzieci ze stabymi wynikami w nauce, niepetno-sprawnych, z problemami
wychowawczymi i dzieci wybitnie zdolnych. Kazdego dziecko ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi musi by¢ objete pomoca, Wstepne szacunki dowodzg ,iz jedna trzecia ucznidw
wymaga pomocy .Z problemami uczniow muszg utozsamiac sie rodzice i nauczyciele lecz w
ocenie MEN rodzice przejawiajg poczucia odpowiedzialnosci -sg jak cate spoteczenstwo...”(...)

,,Polska szkota ma stabych rodzicéw e

Mate szkoty niepubliczne, przejete przejete prze
stowarzyszenia dobrze organizujg proces ksztatcenia i wiekszo$¢ nauczycieli ma odpowiednie
kwalifikacje. Obalajg tez teze o nizszym poziomie nauczania, bowiem wyniki egzamindéw
széstoklasistéw przecza tej tezie . Mozna tez przyjac ,iz rodzice tych szkét beda sie utozsamiac
sie z dzieémi i wspétpracowad z nauczycielami w zakresie realizacji specjalnych potrzeb

edukacyjnych.

78 PezdaA.,, Laptopy kupig rodzice ,podreczniki bedg za darmo”9w) Gazeta Wyborcza
,27.09.2011,Szpunar O. .,, Trudne dzieci bez opieki” (w) Gazeta Wyborcza, 3.10.2011,
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Glokalizacja, to przyglgdanie sie trendom
globalnym przez pryzmat lokalnych inicjatyw i

wartosci.

Robertson

Wspotczesna zjednoczona Europa wsrdd wielu polityk i strategii spotecznych
posiada rdwniez wypracowang wizj¢ wspdlnej przestrzeni edukacyjnej. Jej zadaniem,
miedzy innymi, jest realizacja ksztatcenia - na wszystkich poziomach edukacji — w
trzech obszarach: o Europie, w Europie i dla Europy (por. Shennan M., 1991, s. 95),
czyli wyposazy¢ w wiedze, umiejetnosci oraz kompetencje do uczestnictwa i
wspotdzialania zarowno w wymiarze lokalnym, jak i globalnym. Wtasnie aspekt
lokalnosci - w $wietle globalizacji - a konkretnie lokalnych dziatan spolecznych
podejmowanych w przestrzeni edukacyjnej jest kluczowym dla tegoz artykutu.
Znaczenie lokalnych inicjatyw w ogdle, a w szczegdlnosci dla potrzeb edukacyjnych,
jest promowane przez instytucje i organizacje migdzynarodowe, unijne, publiczne,

samorzadowe oraz pozarzadowe.

W niniejszym artykule przedstawiam problematyke dzialan spotecznych
podejmowanych w $rodowiskach lokalnych, z uwzglednieniem zagadnien Scisle
powigzanych, ktore sg zarowno uwarunkowaniami, jak i skutkami, tj: globalizacja,
modernizacja, emancypacja, wspoOlnota, spoteczenstwo obywatelskie, strategie, 1
programy spoleczne, tolerancja, edukacja, innowacja, edukacja $rodowiskowa,

tworczosc¢, czy ewaluacja.

Dziatanie spoleczne jest pojeciem zlozonym i rdéznorodnie interpretowanym w
naukach spotecznych. Wedlug Webera, dzialaniem spotecznym jest takie dziatanie,
ktérego znaczenie odnosi si¢ do zachowan innych ludzi i jest na nie nakierowane
(Weber M., 2002, s. 6). Podobnie, cho¢ uzywajgc terminu czynnosci spoleczne,
definiuje pojecie F. Znaniecki, okreslajac nim zachowania skierowane ku innym
ludziom i regulowane przez reguly spoteczne (Znaniecki 1988, za Sztompka 2002, s.
52). Ewa Marynowicz-Hetka, reasumujac podaje, iz dziatanie spoteczne moze byé
pojmowane jako strukturyzowanie terazniejszosci przez przyszio$¢, (Soulet),

orientowanie co do kulturowych wzoréw wartosci i norm spotecznych (Parsons),
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urzeczywistnianie planu dzialania 1 interpretowania sytuacji oraz osiggania
porozumienia (Habermas), interwencja socjologiczna (Touraine), tworzenie instytucji,
rozumianej jako przestrzen, podlegajaca ciaglym zmianom (Marynowicz-Hetka E.,

2006, s. 99).

Rozumieniem najbardziej adekwatnym dla potrzeb niniejszych rozwazan, czyli
w kontek$cie dzialan podejmowanych w ramach lokalnych projektéw (inicjatyw)
spotecznych na rzecz integracji przestrzeni edukacji przedszkolnej 1 wezesnoszkolnej,
zarowno wobec dzieci, jak 1 edukujacych ich dorostych, jest definicja Soulet’a,
zaktadajaca 1z, dzialanie spoleczne wyraza si¢ w strukturyzowaniu terazniejszosci przez
przyszto$¢ i nadawaniu sensu antycypacji. Autor ten podkresla pedagogiczny wymiar
dzialania spolecznego oraz konieczno$¢ umiej¢tnosci aranzowania. Aranzowanie,
rozumiane jako pewna forma twoérczo$ci, to umiejetnos¢ tworzenia zwigzkow, relacji,
zawsze indywidualnych, ze wszystkimi tkwigcymi w nich mozliwosciami i
niemozliwosciami  (...), to tez zdolno$¢ Iaczenia ztozonych sil, nawet
antagonistycznych, majaca na celu dostosowanie do odpowiedniej osoby i sytuacji
(Soulet, 1996, s. 105-106). W efekcie aranzowanie prowadzi do taczenia (zgody) logiki
»pierwsze] reakcji” 1 logiki projektu, z odwotaniem si¢ do projektu globalnego (Soulet

1996, s. 107), tutaj m.in. do europejskich standardow edukacyjnych.

Projektowanie dzialan spotecznych to werbalizowanie wyobrazen (por. J. M.
Barbier) 1 ich aranzacja, ,,czyli dziatania spoteczne majg na celu przeksztalcanie 1
transformowanie rzeczywisto$ci spolecznej na podstawie wyobrazenia stanu finalnego
danej sytuacji, ktore zawiera trzy elementy: definiowanie sytuacji, orientowanie
dziatania i podejmowanie aktywnosci” (Marynowicz-Hetka E., 2006, s. 100-101). To
wyobrazenia nadajg sens 1 towarzysza aktywnosci podmiotu, i stanowig podstawe
warto$ci uznanych przez podmiot dziatajacy. Wyobrazenia, zaréwno celu dziatania,
kierunku zmian, modyfikacji, jak 1 wyobrazenia tego, co podmiot dziatajacy uznaje za
pozadane dla niego samego, dla jego aktywnosci lub dla jego Srodowiska (Marynowicz-
Hetka E., 2003, s. 25). A jak stwierdza Ricoeur - zmieniajgc wyobrazni¢ (wyobrazenia),

cztowiek zmienia egzystencje.

Rowniez wedlug Parsons’a dziatanie spoteczne musi zawiera¢ oceng i

warto$ciowanie sytuacji, uwzgledniajace cele, interesy 1 normy spoteczne oraz
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znaczenie uzaleznione od motywéw. Motywy w swej koncepcji ujmowat tez Robert K.
Merton (1982), przedstawit on klasyfikacje¢ dzialan spotecznych w oparciu o typy
indywidualnego przystosowania jednostek do zycia w spotecznosci. Sa to: konformizm,
innowacja, bunt, rytualizm oraz wycofanie, wsrod ktorych dziatania innowacyjne sa
najbardziej pozadane w sytuacji zmiany standardow edukacji. ,,Sylwetke czlowieka
innowacyjnego (twoérczego) nakreslit Klub Rzymski — widzac konieczno$¢ zmiany
paradygmatu osobowego wychowania wobec wyzwan XXI wieku. Czlowiek
innowacyjny odznacza si¢ trwalg tendencja do poszukiwania probleméw, posiada
poczucie autorstwa zdarzen i kontroli otoczenia, Nie akceptuje $wiata, lecz wbudowuje
w niego madre innowacje. Bieg zdarzen staje si¢ dla niego szansg i wyzwaniem, a nie
zagrozeniem. Siatka warto$ci moralnych ma wyraznie socjocentryczny charakter”

(Pilch T., 2010, s. 32).

W tym miejscu warto rozszerzy¢ zagadnienie inwencji, innowacji, czy

r ; :79 .
tworczosci©~ w naukach spotecznych, ze wzgledu na jego znaczacy wplyw na
podejmowanie dzialan spotecznych. Kwestia ksztaltowania osoby tworczej jest Scisle
zwigzana z konkretnymi kategoriami i pojeciami szeroko opracowanymi w literaturze
nauk spotecznych, takimi jak: socjalizacja, zakorzenienie (zakotwiczenie), wiezi
spoteczne, kapitat spoteczny, sfera publiczna, tozsamos¢, wspotdziatanie, autonomia,

samorealizacja, czy samostanowienie.

Lokalna przestrzen edukacyjna znajduje swoja wymoweg w pedagogice
spotecznej, a zwlaszcza w jej wiodacych ideach: podmiotowosci, sprawiedliwosci,
pomocniczosci 1 edukacji srodowiskowej. Edukacja osoby jako sity tworczej — jest
zadaniem pedagogiki spotecznej od jej zarania (Radlinska, Kaminski, Wroczynski) po
dzi$ (Pilch, Kwiecinski, Radziewicz-Winnicki), gdzie wychowanie jest rozumiane jako
,poznawanie, inspirowanie i rozbudzanie sit twérczych w zyciu spolecznym srodowiska
(Radlinska, 1961, s. 21). Natomiast ,najistotniejszg cech¢ wychowania [...] stanowi
warto$ciowanie i uczenie wyboru” (Radlinska 1979, s. 207). Chociaz, jak podaje Pilch
pedagogika spoleczna w swoich badaniach zajmowata si¢ raczej ,,wplywem otoczenia

na cztowieka niz tworczg rolg jednostki w zyciu zbiorowym” (Pilch 2008, s. 5).

”® Warto przypomnied, iz inwentyka, to dziedzina dotyczgca proceséw powstawania innowacji gtéwnie,
ale nie wylfacznie, w technice, jak podajg twodrcy francuskiej publikacji z 1970 roku, pt. Inwentyka.
Metody poszukiwania twdrczych rozwigzan, A. Kaufman, M. Fustier, A. Drevet. Natomiast w naukach
pedagogicznych istnieje nowa subdyscyplina, mianowice innowatyka pedagogiczna.
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Zgodnie z wieloma koncepcjami, cztowiekowi biorgcemu udzial w zyciu
spotecznym, grupy, czy Srodowiska niezbgdne sa pewne kwalifikacje (kompetencje)
oraz wyzbycie si¢ egocentryzmu, ktore to umozliwiajag wspoldziatanie (por. Ossowska
1946, s. 13-16). Istotnym zadaniem w edukacji dla s$rodowiska lokalnego jest
ksztattowanie owych kompetencji, umiejetnosci wspotpracy i zaufania oraz dziatania
dla dobra wspolnego. Zasadniczym $rodkiem edukacji $rodowiskowej, ktorej cel
stanowi zmiana warunkéw danego S$rodowiska, jest — co podkresla W. Theiss —
,porozumienie i wspotpraca, nie za$ szkolenie, czy instruktaz” (Theiss 1996, s. 6).

Charakterystyczng cechg pedagogiki spotecznej jest uymowanie cztowieka jako
aktywnego podmiotu zakorzenionego w czasie 1 przestrzeni, z uwzglednieniem
dynamiki zmian spolecznych, gdzie przestrzen edukacyjna wpisuje si¢ w takie kategorie
— tej nauki - jak: $rodowisko, $rodowisko lokalne, $rodowisko wychowawcze.
Podejscie do ksztaltowania osobowosci zawarte w pedagogice spotecznej ma szerokie
powigzania z teoriami 1 koncepcjami psychologii, socjologii, antropologii, filozofii, itp.,
na skrzyzowaniu — jak pisala Radlinska — nauk o cztowieku i spoteczenstwie. W
spoteczno-kulturowym aspekcie ,,zycie ludzkie jest wartoSciowe, gdy poprzez nie
jednostka spelnia zwigzane z nig oczekiwanie spoteczne [...], gdzie sama spoleczna
ocena jakosci, czy wartosci ludzkiego zycia pozostaje w zwiazku z realnym badz
ideacyjnym uczestnictwem spotecznym (Modrzewski 2004, s. 11-12), ktérego podstawa

sg wyobrazenia, tworcza wyobraznia.

Jednostka ludzka — pojmowana jako istota tworczo przetwarzajaca wewngtrzng i
zewnetrzng rzeczywisto$é, to znana koncepcja K. Hurrelmanna, ktorej jedng z podstaw
jest stwierdzenie, iz osobowo$¢ cztowieka rozwija si¢ poprzez i w trakcie relacji ze
srodowiskiem, w ktorym ,nabywa, stosuje 1 rozwija umiejetnosci niezbgdne do
opanowywania, wykorzystywania i zmieniania spotecznej i materialnej rzeczywistosci”
(Hurrelmann, 1994, s. 53-54). Istotng kategoria w jego rozumieniu socjalizacji jest
kompetencja dzialania, a zwlaszcza kompetencja uczestniczenia w dziataniu
interakcyjnym i komunikacyjnym zdefiniowana przez Habermasa (por. Habermas
1999). Ujecie Habermasa stanowi idealny szkielet konstrukcyjny dla teorii socjalizacji,
gdyz stanowi zestawienie i zsyntetyzowanie stanowiska teorii struktury spotecznej,
teorii dziatania i teorii osobowosci (por. Hurrelmann 1994, s. 51), gdzie laczy sig

uspotecznienie i indywidualizacja.
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Przypomne tylko, iz wg Habermasa struktura $wiata dziatan czlowieka jest
powiazana z poziomem jego rozwoju moralnego (w rozumieniu Kolberga), i wyznacza
trzy mozliwosci: wspdlnota interesOow nastawiona na cele 1 rezultaty
(przedkonwencjonalny poziom rozwoju moralnego), wspolnota zadan okreslana przez
dyrektywy 1 normy (poziom konwencjonalny) oraz wspolnota jako zadanie, czyli
budowanie wartosci, gdzie liczy si¢ prawomocno$¢ (poziom postkonwencjonalny). Te
trzy stadia rozwoju cztowieka stanowig podstawg trzech zasadniczo odmiennych
sposobdw funkcjonowania spotecznego, oraz zwigzkéw miedzy im odpowiadajacymi:
kompetencja dzialania i koncepcja siebie oraz wlasnego §wiata (Witkowski 1990, s.
278). ,,[...] cztowieka dorostego o wysokiej, dojrzalej moralno$ci charakteryzuje nie
tyle rezygnacja z poslugiwania si¢ ideologig i zakazami moralistyki, ile takie nimi
operowanie (potrzeba kompetencji- M.J.) by wspomagaty one, w okreslonej sytuacji,
dominacje zasad etycznych, majacych twoérczo oddziatywaé na kolejne pokolenia w
procesie socjalizacji” (Erikson 1970, s. 164, za Witkowski L., 2003, s. 43).

Sktadnikami ksztaltowania autonomii, zawartymi w koncepcjach wychowania
do samostanowienia (Montessori, Freud, Erikson, Pestalozzi, Piaget i cala
antypedagogika), zdaniem O. Specka (2005, s. 112) sa: wlasna aktywnos$¢, wlasne
kompetencje, wlasna przestrzen i odrebnos¢ (tozsamos$¢), wlasne uczucia, wlasna wola,,
doswiadczenie sprawiedliwego traktowania, szacunek dla wiasnej godnosci, wilasny
sens zycia. Wymienione elementy stanowig nie tylko w pedagogice warunki
ksztattowania tworczych, czynnych i zaangazowanych postaw zarowno dzieci, jak i
dorostych. Istotnym jest wskazanie cytowanego Autora, iz autonomia jest
podstawowym warunkiem tworzenia wig¢zi spotecznych, gdzie respektowanie autonomii
warunkuje dobre relacje, tak wigc autonomia 1 moc spotecznych relacji sg ze sobg $cisle

powiazane (Speck 2005, s. 166 -167).

Dla rozwoju tworczych postaw istotnym jest rowniez zagadnienie sSfery
publicznej, ktora rozumiana jako ideat ,,zaktada potrzebe ideologicznych i kulturowych
warunkow niezbednych do aktywnego obywatelstwa (H. Giroux, 1991, s. 59). Edukacja
- zdaniem Giroux - w kreowaniu sfery publicznej ,,odnosi si¢ do form uczenia si¢ i
dziatan bazujacych na zaangazowaniu si¢”, wolnych od jakiegokolwiek ucisku i
przymusu (por. Giroux 1991, s. 61). Jurgen Habermas w swojej teorii dziatania
komunikacyjnego postrzega sfer¢ publiczng jako podstawowg domene¢ naszego zycia

spotecznego, w ktorej formutowane moga by¢ opinie publiczne. Naczelng zasadg tej
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sfery jest otwarty dostep dla wszystkich obywateli. Czes$¢ tej sfery jest ustanawiana
podczas kazdej konwersacji, w ktorej obywatele spotykajac si¢ prywatnie dzialajg jako
grupa publiczna, gdy podejmujg interesujgce ogodt zagadnienia, przy gwarancji, ze moga

spotykac si¢ oraz wyrazac 1 publikowa¢ swoje opinie.

Interesujaca koncepcje wychowywania czlowieka jako osoby formutuje A.
Szottysek, ktéry kwestie edukacji rozwaza w kontekscie trzech rodzajow wigzi i1

przyporzadkowuje im konkretne typy wychowania:

1) wigzi rodzinnych = wychowanie personalne (cztowiek jako osoba ludzka);
2) wiezi spotecznych = wychowanie spoteczne (cztowiek jako istota spoleczna);
3) wiezi obywatelskich = wychowanie panstwowe (cztowiek jako obywatel).
Zdaniem Szottyska kolejno$¢ ta jest stala sekwencja i stawia on tezg: Aby
wychowa¢ obywatela trzeba najpierw wychowaé czlowieka jako osobg ludzka
(Szottysek A., 1998, s. 17 - 23). Zdaniem T. Pilcha ,,0osoba to istota wyposazona
podmiotowo w sfere duchowa, uzbrojong w aksjologiczny aparat osadu siebie, swego
otoczenia 1 swoich obowigzkéw wobec otoczenia (Pilch T., 2008, s. 5). Tak pojmowana
osoba moze by¢ podmiotem tworczej sity w lokalnej przestrzeni edukacyjnej. Mozna
wiec postawié teze, iz aby ksztaltowa¢ kompetencje do dzialania na rzecz wspdlnoty,
niezb¢dne jest najpierw ksztaltowanie postaw podmiotowych, np. czynnych,
samodzielnych, krytycznych, twoérczych, odpowiedzialnych i wytrwalych. Taki cel
stawia sobie wspomniana juz tutaj idea edukacji srodowiskowej®, gdzie wychowanie to
autonomiczna dziedzina tworczosci, a zarazem jeden z elementow zycia kulturalno-
spotecznego (Przectawska, A., Theiss W., 1996, s. 11).
Istotne, dla podjetego zagadnienia, stanowisko przyjmuje A. Maslow
wprowadzajac pojecie tworczosci w zakres samorealizacji czlowieka. Jego zdaniem

osoba, ktéra mimo braku dziel o uznanej wartosci zastluguje na miano osoby tworczej,

% Szerzej na ten temat pisalam w artykulach: Idea edukacji srodowiskowej szansq uczestnictwa w zmieniajgcym
sig swiecie, w: Auxilium Sociale Novum, Katowice-Warszawa, nr 1-2/2008 oraz Idea edukacji srodowiskowej w
dzialaniach na rzecz rodzinnej opieki zastepczej a idea (odbudowa) spoleczenstwa obywatelskiego, W: Pedagog
spoleczny w meandrach Srodowiska lokalnego, red. B. Kromolicka, Szczecin 2008
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to jednostka samorealizujgca si¢, a przez to kreatywna. B. Matwijow natomiast definiuje
autokreacje jako ,,urzeczywistnianie si¢ osoby w cztowieku” (Matwiejow 1994, s. 113),
czyli samodzielne planowanie 1 realizacja wlasnego rozwoju, sfery duchowej i
zewngtrznego tworczego dzialania.

Osoby tworcze wyrdzniajg si¢ swoimi zainteresowaniami i postawami, wiele z
nich charakteryzuje si¢ niezalezno$cia, intuicja i duzym poziomem samoakceptacji. W
zwigzku z tym moga swobodniej wyraza¢ wtasne mysli i idee. Takie osoby maja tez
wigkszag wrazliwos¢, jednak ich najwazniejsza cechg jest zdolno$¢ do konstruktywnego
rozwigzywania probleméw, czy konfliktow. Zdaniem Pietrasinskiego rozwdj
osobowosci jest Scisle zwigzany ze stylem zycia, wyrdznia on pig¢ typow stylu zycia:
styl heroiczny (prometejski), styl wytwoérczy (zycie podporzadkowane pracy, styl
hedonistyczny, styl konsumpcyjny i styl tworczy (Pietrasinski 1986, s. 68).

Cytowany autor rozrdznia tworczo$¢ obiektywna i subiektywng: tworczosé
obiektywna — rozumiana jako dawanie ludzkosci dziet dotad nieznanych, tworczosc
subiektywna — bedaca samodzielnym powtorzeniem przez dziecko lub osobe dorostg
drogi do odkrycia, ktora kto§ inny juz przebyl, zapisujac si¢ w dziejach kultury.
Uwaza on, ze tworczo$¢ ,,subiektywna” jest pozyteczna jako zaprawa do twodrczosci
»obiektywnej”, a takze jako sposob pokonywania barier informacyjnych, ktore
sprawiaja, ze o pewnych opublikowanych juz dzietach po prostu nie wiemy
(Pietrasinski 1986, S. 75).
Tworczy styl Zzycia polega na podporzadkowaniu swojego zycia owej twdrczosci.
Glowne realizowane warto$ci to innowacje, dzieta, wzbogacanie $wiata i siebie przez
poszukiwanie, inicjowanie, doskonalenie. Natomiast warunkiem dla uprawiania
tworczego stylu zycia jest nastawienie na dawanie a nie branie, dawanie ludziom i
$wiatu wartos$ci, ktore sg dla nich istotne. Istotg postawy tworczej jest obdarzanie i
wzbogacanie $wiata przez wlasne istnienie i dziatanie. Do przejawdw tworczego stylu
zycia zalicza on trzy procesy, mianowicie: ksztalttowanie wlasnej osobowosci,
ksztattowanie wlasnego losu oraz kreowanie witasnego stylu zycia, laczacego wzory
dostarczane przez kultur¢ w szczegdlng kompozycje, odpowiadajagca naszej
indywidualno$ci i warunkom bytowania, czyli z uwzglgdnieniem swoich talentéw i
tolerancji dla innych.

Podsumowujac, ponownie odwotam si¢ do analiz Giddensa, dotyczacych klasy

tworczej wg Floridy, mianowicie: ,najbardziej dynamiczne gospodarki lokalne
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charakteryzuja si¢ trzema T — talentem, technologig i tolerancjg” (Giddens 2009, s. 89).
Wszystkie z wyzej wymienionych mozna a wregcz nalezy ksztaltowa¢ i rozwija¢ od
najmtodszych lat, najskuteczniej, w ramach edukacji nastawionej na kolejne T -
tworczos¢. Tolerancja ale, traktowana nie jak alibi dla wtasnego dystansu wobec prob
rozwigzania dramatycznych probleméw spotecznych (Gozlinski P., 2011, s. 14), bo jak
stwierdza Bauman tolerancja musi zawiera¢ element zrozumienia i poczucia bliskosci z
innymi (Bauman 1992, s. 254). Polacy w badaniach EVS (European Values Study)
deklaruja tolerancje jako trzecig najistotniejszg warto$§¢ zaréwno edukacyjna, jak 1 w
udanym zwigzku (odpowiednio 80% 1 77%). Niestety, cho¢ jest ona deklarowana
(uznawana), nie jest wartoscig faktycznie zinternalizowang (odczuwang), czego
potwierdzeniem jest nietolerancja osobista i etniczna, wskazujaca na wzrost ksenofobii
(Grzymata-Kozlowska A., 2002, s. 193).

Powracajac do poprzedniego watku, stwierdzenie, iz dziatania spoleczne sg
oparte na spotecznych znaczeniach, takich jak: motywy, przekonania, zasady 1 wartosci
— CO jest glownym zalozeniem paradygmatu naturalistycznego - wskazuje na istotg
znaczenia kompetencji kulturowej, czy cywilizacyjnej w ksztattowaniu kazdego
pokolenia (por. Hammersley M., Atkinson P., 2000, s. 17-19). Wedlug Raportu
Delors’a, najwazniejszym zadaniem edukacji jest: [...] ,,umozliwienie ludzkosci
kierowanie swoim wilasnym rozwojem [...], a kazdemu cztowiekowi decydowanie o
swoim losie, aby mogt przyczynia¢ si¢ do postepu spoleczenstwa, w ktérym zyje”
(Delors, 1998, s. 78).

Spoleczenstwem w wymiarze bezposrednim jest zawsze okreslone srodowisko
lokalne. Jedno z gléwnych poje¢, szeroko opracowane, w literaturze pedagogiki
spotecznej, socjologii wychowania, czy polityce spotecznej.  Istot¢ znaczenia
srodowiska lokalnego w jego funkcji wychowawczej podkres§lat m.in. St. Kowalski. W
swojej koncepcji (wychowania) pedagogike spoteczng rozumiat jako nauke ingerowania
w rzeczywisto$¢ wychowawczg 1 integrowania poszczegolnych wptywow spotecznych
(za: Radziewicz-Winnicki, 2008, s. 148). Waznym jest, wigc aby dziatania edukacyjne
podejmowane przez rézne instytucje i podmioty integrowaty i rozwijaty srodowiska
lokalne, z uwzglednieniem europejskiego wymiaru edukacji. Dlatego zawarte w cytacie
do niniejszego referatu pojecie robertsonowskiej, oksymoronicznej glokalizacji wydaje

si¢ procesem scalajacym lokalne dziatania spoteczne na rzecz budowania kapitatu
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spotecznego wspdlnoty oraz nieuniknione wptywy 1 wytyczne globalne. Gdyz ,,procesy
kompresji $wiata dokonuja si¢ stale i nieustannie poprzez intencjonalne tworzenie
lokalnosci w ustawicznym odwotywaniu si¢ do globalnych wartosci i idei” (Robertson,
Bauman, Kempny, za: Radziewicz-Winnicki 2008, s. 214), Kkoniecznie z
uwzglednieniem prawdy nowoczesnego projektu, iz postep techniczny, czy gospodarczy
nie powoduja postepu spotecznego, czy moralnego, co podkreslaja krytycy
racjonalno$ci naukowo-technicznej. Zdaniem Baumana glokalizacja (...) polega przede
wszystkim na redystrybucji przywilejow i uposledzen, bogactwa i ubostwa, zasobnosci
w srodki 1 impotencji, mocy i bezsilno$ci, wolnos$ci 1 zniewolenia (...) a zréznicowanie
wspolnotowych tozsamosci, ktore globalizacja rynkéw i obiegu informacji czyni
zarazem mozliwym i nieuniknionym, nie jest roznorodnos$cia réwnych partnerow. Co
dla jednych jest wolnym wyborem, jawi si¢ innym jako zrzadzenie okrutnego losu”

(Bauman 1997, s. 61).

Jak zauwaza A. Radziewicz-Winnicki: ,,Kwestig zasadnicza dla wspoiczesnej
nauki (i edukacji — M. J) staje si¢ podjecie instytucjonalnych dziatan prowadzacych do
zmiany niektorych wzorcoOw kulturowych 1 mentalnych, a tym samym tworzenie
sprzyjajacych sytuacji do uwewnetrznienia wzorow 1 wartosci  powszechnie
postulowanych,  przynajmniej w  modelu  wspoOlczesnego  spoleczenstwa
postindustrialnego” (Radziewicz-Winnicki 2008, s. 518). Jest to bardzo istotne
wyzwanie z racji zagrozenia, jakim jest, cho¢by fakt, iz ,,ludzka kultura 1 wartosci po
raz pierwszy sg ksztattowane przez maksymalizujgce zysk media elektroniczne. Nigdy
przedtem spoleczenstwa nie pozostawiaty okreslenia swych wartosci i swych wzorcow
osobowych niemal catkowicie komercjonalnemu rynkowi” (Thurow L. C., 1999, s.
113). Zmiana spoteczna powoduje konieczno$¢ zmiany standardéw nauczania i
wychowania adekwatnych do rzeczywisto$ci wspotczesnego $wiata, konkretnych
srodowisk regionalnych, czy lokalnych, w ktore wpisane sg globalizacja, emancypacja
czy  modernizacja. Standardow  przygotowujacych  do podmiotowego,
pelnowarto$ciowego uczestnictwa we wszystkich sferach zycia cztowieka. Owe
standardy zawarte cho¢by w podstawach programowych nauczania dla poszczeg6lnych
etapow edukacji (o ktorych bedzie jeszcze mowa) znajdujg swoje odzwierciedlenie w
polityce spotecznej, zaréwno unijnej, jak i polskiej oraz dziataniach spotecznych

podejmowanych w ramach europejskich funduszy strukturalnych.
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Przyktadami tzw. dobrych praktyk sg strategie, programy i projekty spoteczne na
rzecz ksztattowania szeroko rozumianych kompetencji spotecznych w ramach edukacji
realizowane sitami $rodowisk lokalnych. Jedna ze strategii jest Strategia Rozwoju
Kapitatu Spotecznego, ktorej zakres zostal zdefiniowany w 2009 r. w Planie
uporzgdkowania strategii rozwoju. Struktura dokumentu zostata zbudowana w oparciu
o cztery kluczowe, zgodne z wyzwaniami wspoiczesnosci, obszary tematyczne dla
rozwoju kapitatu spotecznego w Polsce, mianowicie: 1) postawy i kompetencje
spoteczne, 2) wspoétdziatanie i partycypacja spoteczna, 3) komunikacja spoteczna, 4)
kultura i kreatywno$¢. Ponadto strategia ta jest kierowana zasadami horyzontalnymi,
ktore warto przywotac:

1. Wzmacnianie spojnosci spotecznej, wiezi i solidarnos$ci;
2. Upowszechnianie otwartosci, tolerancji 1 szacunku dla innych ludzi jako zasad
wspotzycia spolecznego;
3. Zwalczanie wszelkiej dyskryminacji i wyréwnywanie szans;
4. Partnerstwo 1 wspotdziatanie podmiotow sektora publicznego 1 organizacji
pozarzadowych;
5. Wzmacnianie wspdlnot lokalnych;
6. Innowacyjnos$¢.
Dziatania spoteczne podejmowane w ramach jednostkowych projektow tworzonych i
realizowanych w $rodowiskach lokalnych sg usprawnianiem i rozwijaniem aktywnos$ci
spotecznej oraz edukacji srodowiskowe;j. Ich istotnym elementem jest proces ewaluacji
przeprowadzonych dziatan i pozadanych zmian. Zarzadzanie ewaluacja pozwala na
stymulowanie oraz ocen¢ efektywnosci 1 jakosci dzialan spotecznych. Jak stwierdza L.
Korporowicz - interakcyjny walor ewaluacji, ktory jest jednocze$nie istotg jej
rozwojowego ukierunkowania, zawiera si¢ w taczeniu i efektywnym sprzgzeniu trzech
komponentow kazdego strategicznie zaplanowanego dziatania, ktérymi sa:

1) zasoby (materialne, organizacyjne, spoteczne, kulturowe, mentalne),

2) kompetencje (wiedze, umiejetnosci, postawy),

3) procesy (ktore decyduja o mozliwosciach i sposobach uzycia poprzednich
komponentow w spdjnym i celowym dziataniu) (Korporowicz L., 2010).

Ponadto dziatania spoteczne podejmowane prze podmioty tzw. III sektora (wraz
z organizacjami pozarzadowymi), ,,niezaleznie od faktu jak bardzo sa lokalne, czy jak

bardzo sa wszechstronne, musza spetnia¢ kryteria odpowiedzialno$ci publicznej (...),
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wsrod tych kryteriow powinny si¢ znalezé: podana do publicznej wiadomosci
informacja o sytuacji finansowej, skuteczne i otwarte zarzadzanie wewnetrzne oraz
gotowos¢ do bezposredniej wspotpracy” z rozmaitymi grupami wszystkich sektoréw
(Giddens 2009, s. 129). Jest to zgodne z tzw. polityka zarzadzania przez wyniki
(performance management), gdzie warunek publicznego udostepnienia wynikow badan
ewaluacyjnych moze sprzyja¢ rozwojowi dialogu spotecznego 1 spoleczenstwa
obywatelskiego (Goérniak J.,). Jarostaw Gorniak podkresla istote ewaluacji w politykach
publicznych w ogole.

Spoteczenstwo obywatelskie tworzy dobre ramy dla dzialan spotecznych, z
podkreslaniem wtasnie jego sit spolecznych, lokalno$ci, dobra wspolnego i wobec
procesow tj. globalizacja, modernizacja, emancypacja, czy indywidualizacja. Wsrod
pigciu elementéw konstytuujacych spoleczenstwo obywatelskie, w omawianej
problematyce znaczenie szczegdlne maja dobrowolne stowarzyszenia i sfera publiczna.
Chodzi o takie przygotowanie do zycia od najwcze$niejszych etapow edukacji, aby
ksztattowa¢ postawy tworcze (kreatywne) partycypacji w zyciu spotecznym, czyli
wyposaza¢ w kompetencje do dialogu spotecznego w sferze publicznej oraz kompetencje
do dzialania w organizacjach pozarzadowych. Jednak w Polsce od czasu transformacji, jak
czytamy w diagnozie spotecznej 2009 (naszego kraju) nie wzrosta aktywnos¢ obywatelska i
sktonnos¢ do zrzeszania sie (cztonkowstwo na poziomie 13%), nie pojawity sie tez oznaki
budowy spoteczeristwa obywatelskiego (Czapliriski J., 2009, s. 16, 29). Uczestnictwo polakow
w organizacjach pozarzadowych (dobrowolnych) w analizach badan EVS zmalato od
1990 roku 1 przedstawia si¢ na stosunkowo niskim poziomie wobec krajow Europy
(poza Rosja i Portugalia) bo wynosi okolo 13%, przy 25% czlonkostwie. Jest to
najnizszy poziom w tzw. Grupie Wyszehradzkiej (Bartkowski J., Jasinska-Kania A.,
2002, s. 75). Warto w tym miejscu zwroci¢ uwage na uwarunkowania historyczne i
kulturowe, aktywnosci w ogole, czyli pojmowanej jako zdolno$¢ do dziatania, do
podejmowania inicjatyw spotecznych, bo jak zauwaza A. Radziewicz-Winnicki:
»Analizujac problem aktywno$ci, wystgpujacy na terenie spotecznosci lokalnych,
nalezy uwzgledni¢ zaréwno tendencje dynamiczne tkwigce w samej jednostce i
mobilizujace ja do dziatania, jak i konkretne spoteczne 1 historyczne warunki, w ktorych
funkcjonujg ludzie, ich systemy wartosci, role spoteczne, s$wiatopoglady 1 tym podobne.
Jesli tendencje tkwigce w cztowieku natrafia na sprzyjajace okolicznosci o charakterze

spoteczno-historycznym, woéwczas mozna mowi¢ o dzialaniu skierowanym na

112



ksztaltowanie danej rzeczywistosci spotecznej” (Radziewicz-Winnicki A., 2008, 528).
Potwierdzenie, ze decentralizacja przynosi wigksze korzys$ci tam, gdzie istnieje tradycja
samorzagdow 1 obywatelskiego zaangazowania znajdujemy w badaniach Putnama
(Putnam 1995, 2000, za Golinowska S., Boni M., 2006, s. 51). Ponadto zdaniem
autorow diagnozy spotecznej, czynnikiem warunkujgcym aktywnos$¢ jest wyksztatcenie,
im wyzsze, tym wyzszy poziom uczestnictwa w dzialaniach na rzecz $rodowiska
lokalnego (Diagnoza spoteczna, 2009, s. 29).

W Europie portret aktywisty zawiera nastepujace cechy: 1) przywigzanie duzego
znaczenia do polityki, $ledzenie wiadomosci politycznych, czeste dyskutowanie, 2)
gotowo$¢ angazowania si¢ w akcje protestacyjne, 3) poczucie kontroli nad wlasnym
losem, 4) ogélne zaufanie do ludzi, 5) zaufanie do kosciola, 6) czeste spgdzanie
wolnego czasu ze znajomymi z pracy, 7) odrzucenie egalitaryzmu, 8) popieranie norm
moralnos$ci obywatelskiej, 9) przekonanie o respektowaniu praw czlowieka, 10)
pozytywna ocena rzadu (Bartkowski J., Jasinska-Kania A., 2002, s. 83). Wiele z tych
cech mozna ksztatltowac¢ w procesie edukacji, pozostaje tylko pytanie co zrobi¢, aby ich
teoretyczna obecnos¢ w zakladanych celach nauczania 1 wychowania odnajdywata
odzwierciedlanie w praktyce.

Analizujac podstawy programowe na szczeblu edukacji przedszkolnej81 i

wczesnoszkolnej®? (zawarte w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23

81 Cele wychowania przedszkolnego: 1) wspomaganie dzieci w rozwijaniu uzdolnien oraz ksztalttowanie czynnosci
intelektualnych potrzebnych im w codziennych sytuacjach i w dalszej edukacji; 2) budowanie systemu wartosci, w
tym wychowywanie dzieci tak, zeby lepiej orientowaty si¢ w tym, co jest dobre, a co zte; 3) ksztattowanie u dzieci
odpornosci emocjonalnej koniecznej do racjonalnego radzenia sobie w nowych i trudnych sytuacjach, w tym takze do
tagodnego znoszenia stresow i porazek; 4) rozwijanie umiejetnosci spotecznych dzieci, ktore sa niezbedne w
poprawnych relacjach z dzie¢mi i dorostymi; 5) stwarzanie warunkéw sprzyjajacych wspolnej i zgodnej zabawie oraz
nauce dzieci o zrdznicowanych mozliwosciach fizycznych i intelektualnych; 6) troska o zdrowie dzieci i ich
sprawnos¢ fizyczng; zachecanie do uczestnictwa w zabawach i grach sportowych; 7) budowanie dziecigcej wiedzy o
$wiecie spotecznym, przyrodniczym i technicznym oraz rozwijanie umiejetnosci prezentowania swoich przemyslen
w sposob zrozumialy dla innych; 8) wprowadzenie dzieci w $wiat wartosci estetycznych i rozwijanie umiejgtnosci
wypowiadania si¢ poprzez muzyke, mate formy teatralne oraz sztuki plastyczne; 9) ksztattowanie u dzieci poczucia
przynaleznosci spotecznej (do rodziny, grupy rowiesniczej i wspolnoty narodowej) oraz postawy patriotycznej; 10)
zapewnienie dzieciom lepszych szans edukacyjnych poprzez wspieranie ich ciekawosci, aktywnosci i
samodzielnosci, a takze ksztattowanie tych wiadomosci i umiejetnosci, ktore sa wazne w edukacji szkolnej.

82 7adania szkoty: 1) realizowanie programu nauczania skoncentrowanego na dziecku, na jego indywidualnym
tempie rozwoju i mozliwosciach uczenia sig; 2) respektowanie trojpodmiotowosci oddziatywan wychowawczych i
ksztatcacych: uczen-szkota-dom rodzinny; 3) rozwijanie predyspozycji i zdolnosci poznawczych dziecka; 4)
ksztattowanie u dziecka pozytywnego stosunku do nauki oraz rozwijanie ciekawo$ci W poznawaniu otaczajacego
Swiata i w dazeniu do prawdy; 5) poszanowanie godnosci dziecka; zapewnienie dziecku przyjaznych, bezpiecznych i
zdrowych warunkéw do nauki i zabawy, dziatania indywidualnego i zespotowego, rozwijania samodzielno$ci oraz
odpowiedzialnosci za siebie i najblizsze otoczenie, ekspresji plastycznej, muzycznej i ruchowej, aktywnosci
badawczej, a takze dziatalno$ci tworczej; 6) wyposazenie dziecka w umiejetno$¢ czytania i pisania, w wiadomosci i
sprawnosci matematyczne potrzebne w sytuacjach zyciowych i szkolnych oraz przy rozwigzywaniu problemow; 7)
dbato$¢ o to, aby dziecko mogto nabywa¢ wiedze i umiejetnosci potrzebne do rozumienia $wiata, w tym
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grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz
ksztatcenia ogodlnego w poszczeg6élnych typach szkét) mozna wyodrebni¢ podstawowe
kategorie wokot ktorych oscyluja cele i zadania szkoty, sa to zagadnienia zycia
codziennego z uwzglednieniem rozwijania: etyki, estetyki, samodzielno$ci, wzajemnej
pomocy, tolerancji, relacji miedzyludzkich, wspolnoty, zdrowia i kultury fizycznej oraz
edukacji poprzez wspieranie.

W celach dotyczacych edukacji wczesnoszkolnej czytamy m.in.: ,,wspomaganie
dziecka w rozwoju intelektualnym, emocjonalnym, spotecznym, etycznym, fizycznym i
estetycznym. (...). Wazne jest rowniez takie wychowanie, aby dziecko w miare swoich
mozliwosci bylo przygotowane do zycia w zgodzie z samym soba, ludzmi i przyroda.
(...). Nalezy zadba¢ o to, aby dziecko odrozniato dobro od zla, bylo $wiadome
przynaleznosci spotecznej (do rodziny, grupy rowiesniczej i wspolnoty narodowe;j) oraz
rozumiato konieczno$¢ dbania o przyrode. (...). Jednoczesnie dazy sie do
uksztattowania systemu wiadomosci i umiejetnosci potrzebnych dziecku do poznawania
I rozumienia swiata i radzenia sobie w codziennych sytuacjach”.

Powyzsze zatozenia 1 zadania teoretycznie uwzgledniajg zmiang spoteczna, z jej
procesami globalizacji, modernizacji, emancypacji, decentralizacji, itp. Wpisuja si¢ w
ramy innowacji czy tworczosci w ksztaltowaniu postaw, czy szerzej osobowosci.
Jednak praktyka pokazuje rozne oblicza edukacji szkolnej na poziomie elementarnym.
W literaturze pedagogicznej istnieje wiele krytycznych analiz badawczych polskiej
edukacji, warto odwota¢ si¢ do takich autorow jak: Kwiecinski Z., Pilch T.,
Nalaskowski A., Sliwerski B., Klaus-Stanska D., i inni. Mimo, iz ,,w $wietle wszelkich
norm prawa miedzynarodowego, za strategi¢ rozwoju edukacji, za realizacj¢ praw z
naukg zwigzanych, za nalezyta nauke¢ 1 opieke nad mtodym pokoleniem odpowiada
panstwo 1 rzad”, w polityce o$wiatowe] mamy do czynienia z ewidentng ignorancja
prawdy o bezposredniej zalezno$ci kondycji panstwa od kondycji o$wiaty 1 nauki”
(Pilch T., 2010, s. 24, s. 29). Ponadto, jak stwierdza Giddens: ,,nalezy inwestowa¢ w
edukacje we wczesnych latach zycia, poniewaz to wtedy nabywamy wiele niezbednych
umiejetnosci. Inwestycje w ksztalcenie i opieke nad dzie¢mi sg kluczowym elementem
zmniejszania stopnia ubostwa wsrod dzieci” (Giddens A., 2009, s. 41), co uwzglednia w

swych zatozeniach m.in. reforma Europejskiego Modelu Socjalnego.

zagwarantowanie mu dostepu do réznych zrédet informacji i mozliwosci korzystania z nich; 8) sprzyjanie rozwojowi
cech osobowosci dziecka koniecznych do aktywnego i etycznego uczestnictwa w zyciu spotecznym.
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Podstawowymi problemami edukacji elementarnej poza jej jakosciag (szeroko i
wnikliwie omowiong przez wymienionych autoréw) sg brak adekwatnej do potrzeb sieci
przedszkoli (wskaznik upowszechniania edukacji przedszkolnej w Polsce jest najnizszy w UE i
Wynosi 38,2%83), czy likwidowanie tzw. matych szkot wiejskich. Jak wynika z danych
zawartych w Strategii Rozwoju Kraju na lata 2007-2013, do przedszkoli w miastach
uczeszeza 55% dzieci w wieku 3-5 lat, na wsiach 17, 5%, natomiast male szkoty
stanowig 40% sieci szkolnictwa wiejskiego. Z danych Rady Monitoringu Spotecznego
wynika, iz tylko 13% dzieci wiejskich w wieku od 0 do 6 lat miato dostgp do opieki
instytucjonalnej, przy ogélnym wskazniku 20% w kraju (diagnoza spoteczna 2009, s.
20). Takie dziatania panstwa T. Pilch nazywa ,,irracjonalng dewastacja infrastruktury
kulturowej spoteczenstwa wiejskiego” (Pilch T., 2010, s. 25). Dla zobrazowania, jak
wynika z informacji Prezesa Rady Ministrow na temat nasilajacego si¢ procesu
likwidacji szkoét przez samorzady, opracowanej w Departamencie Ksztalcenia
Ogdlnego i Wychowania Ministerstwa Edukacji Narodowej,
(www.monikawielichowska.pl), w roku szkolnym 2006/2007 zlikwidowano 653 szkoty,

aw 2010/2011 — 582. Warto zaznaczy¢, iz uchwata o zamiarze likwidacji szkoty nie jest
jednoznaczna z uchwalg o jej likwidacji. Mimo wszystko optymistycznym jest fakt, iz
na przestrzeni pigciu lat (2005-2010) liczba uczniow zmalata o 19,37%, natomiast
liczba szkot 0 5,76%.

Przyktad matych szkét jest pewnym pozytywnym paradoksem, gdyz to
negatywna decyzja o likwidacji szkoty powoduje mobilizacje sit spotecznych srodowisk
lokalnych 1 przejecie inicjatywy zachowania 1 rozwoju szkoty jako — czgsto jedynego w
miejscowosci -osrodka nauki, kultury 1 integracji spotecznosci lokalnej. Mozna tu chyba
dopatrywac sie zwigzku, mimo innej podstawy dziatan, ,,ze wraz z konkurencyjnoscia
wsrod szkot, ktore zostaty z tylu, wystepuje wieksza motywacja do doskonalenia sig”,
ktoéry proponuje, aby ,,w dziedzinie edukacji wysoko$¢ nakladow (tzw. subwencja
oswiatowa — M. J.) na szkoly mogta by¢ polaczona ze wskaznikiem deprywacji na
danym obszarze” (por. Giddens A., 2009, s. 139-140), a nie wskaznikiem liczby

uczniow.

8 Zainteresowanym polecam lekture publikacji Fundacji Rozwoju Dzieci im. J. A. Komenskiego, m.in.
Mate dziecko w Polsce. Raport o sytuacji edukacji elementarnej, gdzie mozna odnalez¢ wiele ciekawych
diagnozujacych danych oraz przede wszystkim przyktady pozytywnych rozwigzan oraz propozycje
innowacyjnych dziatan. Z danych M. Herbsta, zawartych w raporcie wynika réwniez, iz w Polsce w latach
1990 — 1993 zlikwidowano 20% placowek przedszkolnych.
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Problematyka tzw. ,,Matych Szkor® jest $cisle zwigzana z problematyka szkot
niepublicznych (spotecznych), ktére w Polsce pojawily si¢ w koncu lat
osiemdziesigtych z inicjatywy Spotecznego Towarzystwa O$wiatowego, utworzonego
w 1987 roku, a zarejestrowanego w 1989 roku. Pierwszy wniosek o zgode na
prowadzenie niepanstwowej szkoly podstawowej wplyngt do MEN w 1988 roku
(Putkiewicz et all 1997) i zostat potraktowany odmownie.

Wspomniane Spoteczne Towarzystwo Oswiatowe (STO) w swoim | walnym
zjezdzie stalo si¢ szerokim ruchem rodzicéw 1 nauczycieli realizujacych prawa
obywatelskie w dziedzinie edukacji, ktory liczyt w 1997 roku wiecej niz 600 000 os6b
(por. Putkiewicz et all 1997, s. 8 -13). Mozna stwierdzi¢, ze lokalne dziatania spoteczne,
w omawianym obszarze, przyjely form¢ ruchu spotecznego. Kategoria ruchu
spotecznego, w literaturze przedmiotu, jest traktowana jako pochodna aktywizacji
spotecznej takze jako przestrzen upodmiotowienia i emancypacji i jest definiowana - W
konteks$cie zroznicowanych perspektyw oraz przez pryzmat licznych zmiennych - jako
rodzaj zbiorowego dziatania bazujacego na relacji o charakterze konfliktu (por. Misztal
2000, s. 344-351). Ruch spoteczny jest takze traktowany jako struktura posiadajaca
istotne znaczenie w procesie indukowania 1 wdrazania zmian spotecznych, ktérym bez
watpienia jest tworzenie matych szkét w odpowiedzi na likwidacje szkot
samorzadowych na wsi rozumiane jako modyfikacja w zakresie istniejagcych zasobow
instytucjonalnych (por. Alexander J. C., 2006, s. 214). Istnienie ruchow spolecznych
jest kategorig odnoszaca si¢ do przestrzeni spotecznej spoteczenstwa obywatelskiego, w
tym ujeciu stanowig one pochodng dazen do zmiany istniejacego stanu rzeczy, odnosza
si¢ do prob zniesienia ograniczen wynikajacych ze specyficznego dziatania instytucji
spotecznych, a tym samym stanowig przestrzen praktykowania wolnosci przez
zaangazowanie podmiotow w dziatalno$§¢ ruchow spotecznych (Alexander 2006, za
Bielska E., 2009, s. 22).

Program ,Mata Szkota Osrodkiem Rozwoju Wsi” to odpowiedz Federacji
Inicjatyw Oswiatowych na zjawisko likwidacji niewielkich wiejskich szkoét. Tworcy
programu majg na celu wspiera¢, zarowno rodzicéw, jak i spotecznosci lokalne w ich
dazeniach pomagajac, po pierwsze: zaklada¢ stowarzyszenia rozwoju wsi, ktére

zachecaja wspoOlnoty mieszkancow do samoorganizacji 1 aktywnos$ci, po drugie:

¥ W Katedrze Pedagogiki Spotecznej UKW w Bydgoszczy zespdt badawczy pod kierownictwem prof. K.
Marzec-Holki realizuje projekt ministerialny pt. Kapitat spoteczny w tworzeniu i realizacji programu
edukacyjnego ,Mate Szkoty” w srodowisku wiejskim.
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przejmowa¢ i prowadzi¢ Mate Szkoty, ktore przeksztatcajg si¢ czesto w osrodki
edukacji powszechnej catych spotecznosci lokalnych, centra kultury, wzajemnej
pomocy i rozwoju gospodarczego. Jak stwierdza prezes FIO — Anna Kozinska-Batdyga
—,,T'ylko mata szkota ma szanse¢ sta¢ si¢ wielofunkcyjnym osrodkiem edukacji, kultury,
pomocy spotecznej 1 przedsigbiorczosci, odpowiadajagc na potrzeby catej spolecznosci

wiejskiej” (www.fio.org.pl).

Przyktadow skutecznych i efektywnych dziatan spotecznych, podejmowanych z
inicjatywy organizacji pozarzadowych jest wiele. Ich szeroki wachlarz prowadzonej
dziatalno$ci edukacyjnej obrazuja zrealizowane i nieustannie realizowane programy i
projekty spoteczne, oto niektore z organizacji i ich projekty:

- Stowarzyszenie Integracyjne Klub Otwartych Serc (1989): Akademia Lokalnej
Aktywnosci, Pozarzadowe Centrum edukacji i informacji, Program Proeuropejski.

- Spoleczno-Os$wiatowe Stowarzyszenie Pomocy Pokrzywdzonym i Niepetnosprawnym
Edukator (1999), niektore projekty: Aktywno$¢ mieszkancoOw wsi droga do
spoteczenstwa obywatelskiego, Szkota wiejska — lokalnym centrum edukacji, Aktywni
nauczyciela, aktywna szkola, aktywne spoleczenstwo obywatelskie, Rozwijanie
zadatkow na ciekawos$¢ $wiata wsérdd uczniow szkot wiejskich poprzez treningi
skutecznego uczenia si¢.

- Polskie Stowarzyszenie Pedagogow i Amatoréw KLANZA (1990): Pokoleniowy
przekaz wiedzy i umiejetnosci, Bliski most — edukacja we wspolpracy polsko—
ukrainskie;j.

- Instytut Matego Dziecka im. Astrid Lindgren (1993): Do czego wychowujemy dzieci,
Wsparcie na starcie, Przyjazne przedszkole.

Stowarzyszenie Psychoprofilaktyki Szkolnej Spdjrz Inaczej (1997): Osrodek szkolenia
nauczycieli.

- Fundacja ABXXI (1998): Cala Polska czyta Dzieciom, Program nauczania wartosci,
Latajace konferencje, Hary Potter dla bibliotek, Wiosenne zbiorki ksigzek.

- Spoteczne Stowarzyszenie Edukacyjno-Teatralne Stacja Szamocin (1997): Projekty
artystyczne: spektakle, stacja Szamocin — punkt wspierania organizacji kulturalnych

- Towarzystwo Alternatywnego Ksztalcenia Zespot Szkot Tak (1990): nasz maty
uniwersytet, Szkota srodowiskowa TAK, spotkajmy si¢ z innym — niech inni nie beda
obcy.
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- Towarzystwo Inicjatyw Tworczych ,,¢” (2002): Aby film, fotografia i teatr na wsi,
Inspiracje/Aktywacje, Polska oczami dzieci.

- Federacja inicjatyw Os$wiatowych (1999): Wakacje z wolontariuszami, Mate
przedszkole w kazdej wsi, Mata szkota wielka duchem.

- Fundacji Rozwoju Dzieci im. J. A. Komenskiego®® (2003): Kluby Przedszkolaka na
Wsi

- Polskie Stowarzyszenie Montessori (1994): przygotowanie dzieci w przedszkolu do
szkoty metodg M. Montessori, Edukacja kosmiczna w pedagogice M. Montessori.

- Stowarzyszenie Edukacji Inaczej (1996): W szkole, Srodowiskowe grupy wsparcia,
Mozesz powiedzie¢ nie, Spdjrz w przysztosc.

- Stowarzyszenie Klub Tworczego Nauczyciela (2007): Tworczy nauczyciel — tworcza
edukacja.

Wigkszo$¢ organizacji pozyskuje $rodki finansowe z Europejskiego Funduszu
Spotecznego, w ramach Programu Operacyjnego Kapital Ludzki objgtych - najczesciej -
priorytetem IX wspierajacym rozwoj wyksztatcenia 1 kompetencji w regionach, ze
wskazaniem na dzialania wyréwnywania szans edukacyjnych i zapewnienia wysokiej
jakosci uslug edukacyjnych $wiadczonych w systemie o$wiaty oraz poddzialania
zmniejszania nierdwnosci w stopniu upowszechniania edukacji przedszkolnej i
wczesnoszkolnej.

Przyktadem proby zintegrowania podejmowanych dziatan lokalnych w celu ich
lepszej organizacji, jako$ci, mozliwosci wymiany do$wiadczen jest inicjatywa Pani
Teresy Ogrodzinskiej, ktora jest prezeska zarzadu Fundacji Rozwoju Dzieci im. J. A.
Komenskiego, wspolzalozycielka Polskiej Fundacji Dzieci 1 Mtodziezy, ktora
specjalizuje si¢ w tworzeniu programow edukacyjnych skierowanych do spoteczno$ci
lokalnych (zwtaszcza wiejskich) umozliwiajacych im aktywizacj¢ wlasnego srodowiska
1 wprowadzanie zmian spotecznych m.in. w zakresie podnoszenia jakosci edukacji oraz
programdw szkoleniowych rozwijajacych umiejgtnosci wychowawcze nauczycieli i
rodzicow. Jest takze autorka i redaktorka publikacji oraz opracowan dotyczacych
wczesnej edukacji. W celu stworzenia plaszczyzny pozwalajace] poszczegdlnym
organizacjom pozna¢ si¢ 1 opracowa¢ wspllne strategie dziatania jej organizacja

uruchomita stron¢ internetowg www.dladzieci.org.pl (wraz z forum) oraz stworzyta

8 Fundacja ta scisle wspdtpracuje z Polsko-Amerykanska Fundacjg Wolnosci, utworzong w 1999 r. przez
Polsko-Amerykanski Fundusz Przedsiebiorczosci, ktory do 2005 roku przekazat na dziatalnos¢ Fundacji
213 min dolaréw.
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bank danych o organizacjach pozarzadowych zajmujacych si¢ edukacja i wspieraniem
rozwoju malych dzieci. Kolejng inicjatywa byto zorganizowanie ogolnopolskiej
konferencji Razem dla dzieci, podczas ktorej 32 organizacje przedstawily swoja oferte
programowa oraz przeprowadzity warsztaty dla ponad 700 osoéb: nauczycieli,
przedstawicieli III sektora 1 tzw. samorzagdowcow. W efekcie konferencji zostala tez
powotana grupa inicjatywna Partnerstwo Na Rzecz Edukacji Matych Dzieci, ktérego
celem jest naglasnianie i promowanie oraz dzialania rzecznicze zmierzajace do
upowszechnienia réznorodnych form edukacji dla matych dzieci (na podstawie
informacji zawartych na w/w stronie). Jednym =z efektow wspolpracy jest
sformutowanie zasad dobrej edukacji na poziomie elementarnym, ktéore warto
przytoczy¢: 1. Zawsze, wszedzie i dla kazdego. 2. Zintegrowana, spojna, kompleksowa.
3. Oparta na otwartos$ci 1 wspotpracy. 4. Uwazna na dzieci. 5. Wzbudzajaca ciekawos¢ i
rado$¢. 6. Przygotowujaca do zycia. 7. Zapewniajgca poczucie bezpieczenstwa (Giza
A., 2010, s. 6).

Zgodnie z wczesniejszym stwierdzeniem, iz dla efektywnosci i jakoSci dziatan
spotecznych istotna jest ich ewaluacja proponuje kilka uwag zawartych w raporcie
ewaluacyjnym®® pt. Ewaluacja dziatan podejmowanych na rzecz systemu ksztalcenia i
szkolenia w ramach EFS, przygotowanym dla Departamentu zarzadzania EFS w
Ministerstwie Rozwoju Regionalnego.

Badaniem ewaluacyjnym objeto 18 projektow z grupy ,,Alternatywne formy
edukacji przedszkolnej”. Jak z nich m.in. wynika projekt ,,Osrodki przedszkolne szansa
na dobry start” zaktadat utworzenie 90 osrodkéw, do dzisiaj powstaly 94, w ktorych
nauczyciele pracuja z dzieémi 12 godzin tygodniowo, zgodnie z programem
spelniajgcym wymogi podstawy programowej dla przedszkoli. Ponadto jak pisza
autorzy, nalezy oceni¢, ze: formula wsparcia okazata si¢ zdecydowanie adekwatna do
potrzeb odbiorcoOw, zanotowano wysoka warto$§¢ dodatnia — aktywizowanie
spoteczno$ci lokalnej, funkcjonowaniu alternatywnych placéwek przeszkolonych
towarzysza dodatkowe inicjatywy realizowane przy okazji wdrazania projektow na
potrzeby spolecznosci lokalnej (np. edukacja pedagogiczna rodzicéw). We wnioskach i
rekomendacjach zawartych w raporcie mozemy przeczyta¢ o potrzebie ogdlnopolskiej

koalicji na rzecz wspierania edukacji matych dzieci, gdzie o procesic odbudowywania

86 Raport zostat opracowany przez Agrotec Polska sp. Z 0.0. Polskie Towarzystwo socjologiczne,
Warszawa, marzec 2008
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kapitatu spolecznego decyduje proces wyréwnywania szans
zyciowych, ktory z kolei jest uwarunkowany dwoma czynnikami: powszechno$cig
dostepu i jakos$cig edukacji. Jak wynika z analiz ewaluacyjnych troska o najmlodsze
dzieci okazata si¢ bardzo istotnym czynnikiem aktywizacji, zard6wno rodzicow, jak 1 w
rezultacie catych spolecznosci lokalnych. Zdaniem autoréw raportu nalezy wprowadzi¢
preferencje dla inicjatyw edukacyjnych stuzacych aktywizacji spotecznosci lokalnych
wokot problematyki rozwoju edukacji przedszkolnej i1 szkolnej, w kontekscie lokalnego
partnerstwa nie nalezy tych dzialan rozdziela¢. Tak oceniony praktyczny wymiar
omawianego zagadnienia napawa optymizmem, jednak skala istniejacych pozytywnych
praktyk jest ciagle zbyt mata w skali potrzeb naszego kraju.

Natomiast w skali Europy, w zakonczeniu, chciatabym zamiesci¢ kilka stow o
tozsamosci europejskiej, czyli tozsamosci projektu M. Castellsa, ktora jest odpowiedzig
na wyzwania globalizacji w realiach panstwa sieci. Tozsamos$¢ europejska w praktyce
nie istnieje, moze zaistnie¢ jako uzupelnienie tozsamos$ci narodowych, regionalnych i
lokalnych, jest owa tozsamoscig projektu, ktéra moze stanowi¢ ,,projekt wartosci
spotecznych i celow instytucjonalnych, ktore odwotujg sie do wigkszosci obywateli, nie
wykluczajac w zasadzie nikogo” (...). Aby taki projekt miat szanse realizacji, musi
zaistnie¢ w polityce konieczno$¢ walki o narzucenie alternatywnych drég rozwoju
gospodarczego, uspolecznienia i rzagdoéw (Castells M., 2009, s. 331-333).

Potwierdzeniem obaw Castells’a sg m.in. dane uzyskane w badaniach EVS
(Europan Values Study) z 1999 roku, zawarte w opracowaniu Polacy wsrod
Europejczykow, ktore wykazaly przede wszystkim zrdznicowanie, a nie jednos$¢ lub
systemowos¢ wartosci akceptowanych przez Europejczykow, a wyniki potwierdzity
hipoteze Ingleharta o korelacji poziomu rozwoju gospodarczego i modernizacji z
charakterem wartosci i przekonan jego mieszkancow (Jasienska-Kania A., 2002, s. 15).
Ponadto ,,oczekiwanie, ze przynalezno$s¢ do Unii Europejskiej bedzie wptywata na
ksztattowanie si¢ ponadnarodowej tozsamosci europejskiej nie znajduje zreszty
wsparcia w wynikach badan EVS. Wsrdéd badanych Europejczykow, zaledwie 3,2
procent wskazywalo na pierwszym miejscu Europe jako obszar, z ktorym najbardziej

si¢ identyfikuja, 8,5% wymienito ja na drugim miejscu. Zaskakujaco podobnie niskie

¥ Cho¢ skutecznosé polityki réwnych szans nie jest bezposrednim tematem niniejszego tekstu, ale
pozostajacym w tle, warto odwotac sie do artykutu pt. Mitologia réwnych szans profesor K. Lynch, ktéra
stwierdza, iz polityka rownych szans jedynie odtwarza nieréwnosci, w: Gazeta Wyborcza, z dnia 14/15
maja 2011
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odsetki wskazan odnotowano w badaniach z 1981 roku (przeprowadzonych w 10

krajach), mianowicie: 4% i 8% (Jasinska-Kania A., Marody M., 2002, s. 285).

Moralnos¢, cho¢ nie jest tematem powyzszych rozwazan bezposrednio, jednak
jako zawarta w warto$ciach, motywach, postawach, wyborach, dziataniach, jest wrecz
dla nich kluczowa. Powracajac, w podsumowaniu do cytatu Robertsona oraz szerzej -
mysli Baumana, jako jednego z czotowych ewaluatoréw wspolczesnosci, warto
odwota¢ si¢ do jego ostatniego eseju (Kultura w ptynnej nowoczesnosci), w ktorym
podkresla, iz optymizm musi by¢ uzupehliony o lekcje moralnos$ci bez etycznych
kodekséw. Sg one wezwaniem do heroizmu, gdyz zycie w ptynnej nowoczesnosci od
kazdego z nas domaga si¢ bySmy samotnie, bez nadziei na rozgrzeszenie, konfrontowali
si¢ z konsekwencjami wlasnych czynow. Wielki mysliciel przestrzega ludzkos¢ po raz

kolejny, tym razem przed epokq niezaangazowania (Gozlinski P., 2011, s. 14).
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ROZWOJ POZNAWCZO — EMOCJONALNY NAUCZYCIELI

W procesie ksztattowania sie osobowosci cztowieka, jego rozwoju spotecznego, w tym
takze zawodowego, duze znaczenie przywigzuje sie do rozwoju sfery poznawczej. Zwraca sie
wiec uwage na rozwdj proceséw spostrzegania, myslenia, pamieci, zdolno$¢ do koncentracji
uwagi, wzbogacanie pojec, rozwijanie wyobrazni, kreatywnosci, umiejetnosci spotecznych, a
co za tym idzie inteligencji poznawczej [J. Strelau, 2002]. W cieniu poznawczych struktur
osobowosci cztowieka pozostaje sfera proceséw emocjonalnych. Zdolnos¢ cztowieka do
adekwatnych reakcji emocjonalnych, umiejetno$¢ dostosowania sie, ,dostrojenia”
emocjonalnego do sytuacji, stanowi wazny i zarazem trudny teoretycznie i w praktyce
psychoterapeutycznej, problem. W literaturze przedmiotu umiejetnosci prawidtowego
dostrojenia sie emocjonalnego do sytuacji nazwano inteligencjg emocjonalng [D. Goleman,
1997]. Z dotychczasowych badan inteligencji emocjonalnej wynika, iz stanowi ona nie mniej
wazny, niz inteligencja poznawcza, czynnik odpowiadajacy za prawidtowe funkcjonowanie
osobowosci, realizowanie celéw i zadan zyciowych, poprawne funkcjonowanie spoteczne, w
tym zawodowe, przyczynia sie do zdrowia. Procesy emocjonalne, ich jakos¢, tres¢, cechy
iloSciowe, w tym trwatosé, umiejetnos¢ panowania nad nimi i kierowania, stanowig wazny
element wptywajacy na jako$¢ i wartos¢ pracy tych oséb, ktére w swojej dziatalnosci
zawodowej majg gteboki i dtugotrwaty wptyw na innych ludzi. Do tej grupy osdb nalezg, np.:
pedagodzy, psycholodzy, lekarze, pracownicy spotfeczni itp. Dlatego w ksztatceniu tych oséb
powinno sie zwracac szczegdlng uwage na wprowadzenie do programdéw nauczania tresci
teoretycznych i zajeé praktycznych rozwijajgcych inteligencje emocjonalng, a nie tylko sfere

poznawcza osobowosci.
W prezentowanej pracy przyjmuje nastepujgce zatozenia:

® Zdrowie w ujeciu holistyczno — funkcjonalnym wyraza sie we wzajemnej relacji, jaka
zachodzi pomiedzy strukturami funkcjonalnymi cztowieka oraz miedzy cztowiekiem i
jego srodowiskiem[l.Heszen,H.Sek 2007]

® W modelu holistycznym uznaje sie wzajemne powigzania psychiki i ciata
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® W modelu biomedycznym, zdrowie to kategoria biologiczna, zobiektywizowana,
cechuje sie brakiem dysfunkcji biologicznych.
Choroba to kategoria biologiczna, pozostaje catkowicie poza kontrolg podmiotu.
Zdrowie — to proces statego dynamicznego rdwnowazenia potrzeb cztowieka i
wymagan otoczenia.

® O poziomie zdrowia wg koncepcji salutogenezy A.  Antonovsky’go
decydujg[A.Antonovsky, 1995]:

1. Zasoby cztowieka — wewnetrzne i sSrodowiskowe, 2. stresory

® Ponadto stan zdrowia, ktéry jest procesem, zalezy od: 1. swiadomej aktywnosci

podmiotu, ktéry ochrania swoje zdrowie, uczestniczy w procesie leczenia, 2. poczucia
koherencji (sense of coherence - SOC)

, Poczucie koherencji jest ogdlnym nastawieniem, wyrazajgcym trwate i dynamiczne

przekonanie o przewidywalnosci i racjonalnosci swiata i wftasnego pofozenia Zyciowego”

[Antonovsky 1995]

Istotnym skfadnikiem struktury osobowosci jest duchowosé cztowieka, ktérag mozna
okresli¢ jako inteligencja duchowa — DQ [C.Simpkins, 2001; R.Emmons, 2000; Emmons, 2006].
Inteligencja duchowa to pojecie uzywane do oznaczenia zwigzkéw duchowosci z IQ — ilorazem
inteligencji i EQ — inteligencjg emocjonalng. Podobnie jak EQ, inteligencja duchowa znalazta w
gtéwnym nurcie badan naukowych oraz filozoficzno-psychologicznych dyskusji. Kwestie
duchowosci odnoszg sie do percepcji, intuicji, poznania etc. Zagadnienia duchowosci
probowano zdyskredytowac jako pseudonaukowe z powodu traktowania ich pseudonaukowo.
Howard Gardner, twédrca teorii inteligencji wielorakich nie zaliczyt inteligencji duchowej do
kategorii inteligencji z powodu tego, ze nie spetnia kryteriow[R.Emmons, 2000]. W zamian
Gardner zaproponowat nazwe ,inteligencja egzystencjalna”. Powstato wiele modeli i definicji
inteligencji duchowej, ktore obejmujg rézne witasciwosci, walory i predyspozycje zwigzane z

ludzka percepcjg, intuicjg i poznaniem.

W literaturze przedmiotu mozna odnalez¢ rézne préby wyjasnienia duchowosci.

Danah Zohar [1997] stworzyta pojecie ,inteligencji duchowej” w 1997 roku. PdzZniej
wspdlnie z lanem Marshall rozwineta te koncepcje i przedstawita jg w 1999 roku. W roku 2000
autorzy ci wspdlnie opublikowali ksigzke pt. ,Inteligencja duchowa: najdoskonalsza

inteligencja”. W 2004 roku Zohar i Marshall rozwineli swoja koncepcje dodajac przypis nt
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»gtownej inteligencji” i przedstawili zasadnicze rdznice miedzy inteligencja duchowag,
inteligencjg spoteczng i wytrwatoscig. Inteligencja duchowa to inteligencja dzieki ktérej
mozemy umiejscowi¢ nasze dziatania i zycie w szerszym, bogatszym i bardziej sensownym
kontekscie, to inteligencja dzieki ktdrej mozemy oszacowa¢, ze jeden kierunek czy droga

zyciowa jest bardziej sensowna niz inne.

Wedtug definicji Zohar i Marshall za pomocg inteligencji duchowe] cztowiek moze
realizowaé najgtebsze cele, motywacje oraz sens swojego istnienia. Inteligencja duchowa
tworzy cztowieka, integruje go, jest to istota inteligencji, inteligencja najgtebszej struktury ,ja”.
Jest to inteligencja, za pomocg ktdrej formutujemy fundamentalne pytania i w ramach ktdrej

formutujemy odpowiedzi.

Stowo ,,duchowos$¢” w relacji do inteligencji niekoniecznie musi dotyczy¢ religii. Osoba
moze miec¢ wysoki poziom inteligencji duchowej i nie mie¢ wiary religijnej. Podobnie, osoba
moze by¢ bardzo religijna, ale ma niska inteligencje duchowa. Stowo duchowos$é w koncepcji

Zohar/Marshall pochodzi od tacinskiego stowa spiritus, ktore oznacza ,ten ktory daje zycie”.

Zohar i Marshall [D.Zohar, 2000] przedstawili 12 cech inteligencji duchowej. Pochodzg

one od cech, ktdre dotyczg systemdw adaptacyjnych i dotyczg przystosowania sie.
Te cechy s3 nastepujace:

e Swiadomo$¢ siebie: wiedza na temat tego w co wierze i cenig, co najsilniej mnie
motywuje,

e Spontanicznos$¢: zycie w terazniejszosci 1 wrazliwosci na aktualnosc,

e Posiadanie celéw 1 kierowanie si¢ wartosciami: kierowanie si¢ w zyciu zasadami
I gteboka wiara, zycie z nimi w zgodzie,

e Holizm: pozostawanie w relacjach, zwigzkach, poczucie przynaleznosci,

e  Wspotczucie: wspotodczuwanie 1 empatia,

e Akceptacja dla réznorodnosci: docenianie ludzi z powodu ich innosci, a nie
mimo odmiennosci,

e Niezalezno$¢ w mysleniu: stawanie przeciw wigkszosci 1 posiadanie wlasnych
pogladow,

e Pokora: posiadanie poczucia sensu bycia uczestnikiem teatru zycia, w

prawdziwym $wiecie,
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e Tendencja do stawiania podstawowych pytan: ,Dlaczego?”: potrzeba
rozumienia istoty rzeczy i si¢gania do ich fundamentow,

e Zdolno$¢ do dokonywania syntezy rzeczy: umiejetnos¢ podsumowania sytuacji i
widzenia ich w szerokim kontekscie,

e Pozytywne wykorzystywanie niepowodzen: uczenie si¢ i wycigganie wnioskow
z niepowodzen 1 btedow,

e Poczucie powotania: poczucie stuzby, potrzeba dawania innym.

Robert Emmons [2000] definiuje inteligencje duchowa jako ,adaptacyjne wykorzystanie
duchowych informacji w celu utatwienia rozwigzywania codziennych problemdéw i osiggania
celéw”. Mozna wyrdzni¢ co najmniej pie¢ podstawowych kompetencji, umiejetnosci, ktére
sktadaja sie na inteligencje duchowga. Te kompetencje zostaty oszacowane, jesli nie w kazdej
znanej kulturze, to co najmniej w wiekszosci kultur. Wedtug Emmonsa [2006] osoby
posiadajgce inteligencje duchowg charakteryzujg sie: a) zdolnoscig do transcendencji, b)
kompetencjg do podwyzszonego duchowego stanu Swiadomosci, c) wykazujg codziennie
oznaki ofiarnosci, sg zdolne do poswiecen w relacjach z innymi, d) zdolnoscig do
wykorzystywania duchowych wifasciwosci w rozwigzywaniu problemoéw zyciowych, e)
sktonnoscig do zachowan i zycia w czystosci i cnocie ( okazywanie przebaczenia, wdziecznosci,
skromnosci, mitosierdzia). Tak wiec wg Emmonsa elementy sktadowe inteligencji duchowej

obejmuja:

Zdolnos$¢ do przekraczania granic fizycznosci 1 materializmu
Umiejetno$¢ doswiadczania podwyzszonych stanow §wiadomosci
Zdolno$¢ do doswiadczania codziennie §wigtosci, ofiarnosci

Umiejetnos¢ wykorzystywania duchowosci do rozwigzywania problemow

o B~ w0 DD

Zdolnos¢ do zycia w cnocie

Transcendencja i mistycyzm to pierwsze dwa komponenty inteligencji duchowej wigzg sie
ze zdolnoscia osoby do osiggania podwyziszonych i szczegdlnych standéw $Swiadomosci.
Transcendencja oznacza ,unoszenie ponad” albo wychodzenie poza ,proste ograniczenia
fizyczne”. Moze to oznaczaé wznoszenie sie ponad rzeczywisty swiat aby obcowac z istotg
boska lub pojecie to moze sie odnosi¢ do wyjscia poza stan fizyczny w celu doznania
zmienionych standw S$wiadomosci [Slife, Hope& Nebeker, 1997: za Emmons 2006].

Zagadnienia transcendencji majg znaczgce miejsce w problematyce duchowosci. Przyktadowo,
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Elkins, Hedstrom, Hughes, Leaf and Saunders [1988: za Emmons 2006] twierdzg, ze duchowos$é
jest ,drogg bycia i doswiadczania, ktdére pojawia sie poprzez Swiadomos¢ wymiaru
transcendenc;ji i ktéra jest charakteryzowana przez pewne wtasciwosci odnoszace sie do ,,ja”,
innych, natury, Zzycia i walorédw najwyziszych”. Transcendencja jest opisywana jako
fundamentalna zdolnos¢ oséb, ktéra pozwala odczuwaé wiez z zyciem i rozwija¢ zwiazki z
ludzkoscia, ktére nie mogg by¢ zerwane, nawet przez smieré. [Piedmont, 1999: za Emmons
2006]. Jest ona takze opisywana jako sztuka rozwoju takich zdolnosci umystu jak trening uwagi

i oczyszczanie $wiadomosci. [Walsh & Vaughan, 1993: za Emmons 2006].

Mistycyzm  stanowi $wiadomo$é rzeczywistosci, ktéra przybiera forme poczucia
jednosci lub spdjnosci, w ktérej znikajg granice, a obiekty sg catkowicie ujednolicone. Osoby
posiadajgce inteligencje duchowa sg prawdopodobnie szczegdlnie uzdolnione do osiggania
takich stanow s$wiadomosci, jak réwniez innych standw duchowosci, jak np. modlitwa
kontemplacyjna [Foster, 1992: za Emmons 2006]. Liczne badania empiryczne prowadzono nad
doswiadczaniem mistycyzmu [zobacz: Hood, Spilka, Gorsuch&Hunsberger, 1996: za Emmons
2006]. Neberg i d’Aquili [1998: za Emmons 2006] opisujg spoteczng wartos¢ wspdlnego
doswiadczania ceremonii religijnych, a takze reakcje fizjologiczne, ktdre pojawiajg sie w czasie

indywidualnych medytacji.

Uswiecenie obejmuje trzeci komponent inteligencji duchowej. Uswieci¢ sie — oznacza
zy¢ w imie szczegolnego celu — celu $wietego lub boskiego. Rozpoznawanie obecnosci
»boskosci” w codziennych czynnosciach stanowi aspekt wiedzy duchowej we wszystkich
wielkich religiach swiata [Monk, 1998: za Emmons 2006]. Wspétczesne badania dowodzg, ze
istniejg wazne skutki procesu uswiecenia. Kiedy praca jest traktowana bardziej jako powotanie
niz czynnos$¢ [Davidson&Caddell 1994; Novak 1996: za Emmons 2006], lub kiedy rodzicielstwo
jest traktowane jako uswiecona odpowiedzialno$¢ [Dollahite,1998], to jest to podejscie inne,
niz wtedy, gdy rozpatrujemy je w kategoriach czysto swieckich. Nawet z pozoru proste, zwykte
formy aktywnosci jak bieganie lub gra w golfa mogg by¢ wypetnione elementami duchowosci.
[Murphy, 1972: za Emmons 2006]. Mahoney i wsp. [1999: za Emmons 2006] wykazat, ze
matzonkowie traktujacy swoje relacje jako wypetnione boskim mitosierdziem, osiggajg wyzszy
poziom matzenskiej satysfakcji, skuteczniej rozwigzujg swoje problemy, majg mniej
matzenskich konfliktéw i sg bardziej zaangazowani w zwigzku w poréwnaniu z parami, ktére

nie spostrzegajg swojego matzenstwa w sposdb uduchowiony, uswiecony.

Uzycie w jezyku inteligencji pojecia duchowosci umozliwia przyjecie opinii, ze osoba

jest zdolna do rozwigzywania problemoéw i planow skutecznego dziatania. Emmons, Cheung i
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Tehrani [1998: za Emmons 2006] wykazali, ze ludzkie dziatania mogg sie sta¢ uduchowione
poprzez proces uswiecenia. Dziatania duchowe sg stanami intencjonalnymi, ktére dotyczg
zasadniczych spraw ludzkich. Wypetnione swieto$cig cele nabierajg znaczenia i sity, ktérych nie
odnajdujemy w dziataniach $wieckich [Emmons i wsp. 1998: za Emmons 2006]. Opierajgc sie na
koncepcji religii Tilich’a (1957) , jako koncentracji na kwestiach zasadniczych, opisanych na
poczatku tego artykutu. Emmons i wsp. [1998: za Emmons 2006] rozwineli kryteria rzetelnie
okreslajgce kwestie zasadnicze poprzez nazwanie osobistych celéw dziatania. Przyktadami
duchowych dziatan s3: ,, doszukiwanie sie udziatu Boga w swoim zyciu”, ,stosowanie wskazan
Koranu w codziennym zyciu”, ,bycie mitosiernym i przebaczajagcym”, “mitosierne dzielenie
Ewangelii z innymi ludZzmi”, ,,takie postepowanie w zyciu, aby znalez¢ sie blisko Boga”. Badania
wskazujg, ze kiedy ludzkie zycie jest zorientowane wokdt kwestii zasadniczych, ludzie
doswiadczajg poczucia sensu zycia, petni i spdjnosci osobowosci [Emmons, 1999; Emmons i

wsp.1998: za Emmons 2006].

Czwarta zmienna duchowosci to zdolnos¢ do wykorzystania zrédet duchowosci w celu
rozwigzywania probleméw w zyciu, obejmujaca religijne i duchowe radzenie sobie [Pargament
1997: za Emmons 2006]. Pargament zebrat szeroka literature dokumentujgcg skutecznosc
duchowych i religijnych zrédet w procesie radzenia sobie. Rozwigzanie problemu jest
warunkiem niezbednym skutecznego poradzenia sobie, poniewaz skuteczne poradzenie sobie
pocigga za sobg zastosowanie umiejetnosci rozwigzywania problemow. Lazarus i Folkman

[1984: za Emmons 2006] definiujg rozwigzywanie problemdw jako

»umiejetnos¢ poszukiwania informacji, analizowania sytuacji w celu identyfikowania problemu,
aby generowac alternatywne kierunki dziatania, rozwazy¢ alternatywne kierunki dziatania,
rozwazy¢ alternatywy uwzgledniajgc dazenia lub przewidywane rezultaty oraz wybrad i

zastosowac odpowiedni sposdb dziatania” (s.162)

Osoby religijne w wiekszym stopniu radzg sobie z traumatycznym stresem, niz osoby
mniej wierzace. Potrafig odnaleZ¢ sens w kryzysie i doznajg wzrostu duchowosci w sytuacji
traumy [Park, Cohen & Murch, 1996: za Emmons 2006]. Nie wszystkie formy duchowego
radzenia sobie w sytuacji trudnej sg w réwnym stopniu skuteczne; np. aktywna wspétpraca z
Bogiem w rozwigzaniu sytuacji trudnej jest skuteczniejsza niz tylko pasywne odwotywanie sie

do Niego.

Pigty i ostatni komponent inteligencji duchowej znajduje wyraz w zdolnosci do

angazowania sie w cnotliwe dziatania w kontekscie: okazywania przebaczenia, wdziecznosci,
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ujawniania pokory, mitosierdzia i uSwieconej mitosci. Lista ta nie jest wyczerpana. Wartosci te
zostaty wigczone do kategorii inteligencji duchowej poniewaz wystepujg one w wiekszosci
religii. S3 one rozwazane jako umiejetnosci od czasdw Arystotelesa do okresu wspdtczesnosci
[Wallace, 1978; Zagzebski 1996: za Emmons 2006]. Zagzebski [1996] definiuje cnoty jako

»pozadane doskonatosci osoby”, zblizone do ,,definicji kim jest osoba w sensie jakosciowym”.

Cnoty tgczg zaréwno motywacje, jak i dziatanie. Wyobrazajgc sobie te wewnetrzne
jakosci cztowieka jako cnoty przyjmuje sie, ze sg one zrédtem ludzkiej sity, ktére umozliwiajg
efektywne funkcjonowanie w Swiecie. Psychologie zwracajg uwage na badanie tej sity ludzkiej
[Baumeister & Exline 1999: za Emmons 2006]. Baumeister i Exline [1999] uznali, ze
samokontrola jest podstawowg witasciwoscig psychologiczng uwypuklajgcg znaczenie cnét i
ma zasadnicze znaczenie dla wszystkich dziedzin zycia. Podobnie samokontrola jest
nieskuteczna w odniesieniu do siedmiu grzechdw gtéwnych: obzarstwa, lenistwo, ztosé,
chciwos¢, zadza i zazdro$é. W ostatniej czesci zaprezentuje korzysci jednej z cnét, a mianowicie

pokory.

Wskazanie tych zasadniczych komponentéw jest punktem wyjscia do postulowanego
konstruowania inteligencji duchowej. Czy istnieje wiecej czy mniej niz tych pie¢ wtasciwosci
jest sprawg otwartg do dyskusji. Na tym wczesnym etapie rozwoju, badanie inteligencji
duchowej moze przynies¢ korzy$¢ z szerokiego konceptualnego podejscia. Im wiecej
dowiadujemy sie na temat cech duchowosci poprzez badania naukowe, tym wiecej twierdzen

dotyczacych tych zagadnien mozemy uzyskad.

Inteligencja duchowa zostata opisana przez Tony Buzan’a [2001 w ksigzce ,Moc
inteligencji duchowej” jako ,Swiadomoé¢ $wiata i Twojego w nim miejsca”. Inteligencja

duchowa jest traktowana jako jedna z 10. rodzajéw inteligencji opisanych przez Tony Buzana.

Cindy Wiggleswor [2006] definiuje inteligencje duchowg jako ,,umiejetnosé do dziatania
madrego i wspodiczucia zachowujgc przy tym wewnetrzne i zewnetrzne opanowanie, bez
wzgledu na okolicznosci. Autorka dzieli kompetencje, ktére obejmujg 21 umiejetnosci,

kategoryzujac je podobnie jak Daniel Goleman w koncepcji inteligencji emocjonalnej jako:

1. Wyzsze ,Ja”/ Swiadome ,,Ja”

2. Uniwersalna swiadomos¢

3. Wyzsze ,,Ja”/ Doskonato$¢ ,,Ja”
4

Duchowa obecno$¢/ Doskonato$é¢ spoteczna
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David B. King [2007] podjat badania na temat inteligencji duchowej na Uniwersytecie w
Trent w Kanadzie. King definiuje inteligencje duchowa jako ,zespdét umiejetnosci umystowych
opartych na niematerialnych i transcendentnych aspektach rzeczywistosci, a szczegdlnie takich

jak:

Swiadomoé¢, integracja i przystosowawcze zastosowanie niematerialnych i
transcendentnych aspektdw egzystencjalnych, prowadzgcych do takich rezultatéw jak
pogtebiona refleksja egzystencjalna, rozszerzenie poczucia znaczenia, rozpoznanie znaczenia

»ja”, doskonatos$¢ stanu duchowego.
King proponuje cztery rodzaje umiejetnosci czy kompetencji inteligencji duchowej:

1. Krytyczne myslenie egzystencjalne: zdolno$¢ do krytycznej kontemplacji natury
egzystencji, rzeczywistosci, uniwersum, przestrzeni, czasu 1 innych
egzystencjalnych/metafizycznych kwestii; takze umiejetnos¢ do kontemplacji
kwestii nieegzystencjalnych w odniesieniu do zycia (np. z perspektywy
egzystencjalnej).

2. Rozwoj indywidualnego rozumienia/znaczenia: zdolno$¢ do wyprowadzania
indywidualnego rozumienia oraz celéw z fizycznych 1 mentalnych doswiadczen,
uwzgledniajac kreowanie i doskonalenie celow zyciowych.

3. Transcendentna $wiadomos¢: zdolnos¢ do identyfikowania transcendentnych
wymiaréw/wzorow ,ja” (np. interpersonalne ja lub transcendentne ja), 1 z
obszaru S$wiata fizycznego (np. niematerializm) w normalnym stanie
swiadomosci, w towarzystwie zdolnosci do identyfikowania ich relacji z ja i
fizyczno$cia.

4. Stany $wiadomosci: zdolno$¢ do wchodzenia 1 wychodzenia w wyzsze stany
swiadomosci ( np. czysta §wiadomos$¢, swiadomos¢ kosmiczna, jedno$¢) 1 inne

stany transowe (jak gleboka kontemplacja, medytacja, modlitwa etc.)

Przygotowanie do wykonywania zawoddéw w obszarze pomagania innym ludziom wymaga
odpowiedniego szkolenia teoretycznego i przygotowania praktycznego. Osoby pracujgce w
omawianych zawodach muszg braé¢ udziat w formach pomocy wtasnej, na ktére sktadajg sie

m.in. grupy Balinta.

Trening interpersonalny dla nauczycieli
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Poczatki treningu interpersonalnego tgczg sie z warsztatami dla kadry kierowniczej
prowadzonymi przez specjalistow, wspodtpracownikéw psychologa Kurta Lewina,
finansowanych przez rzad USA w latach 40. dwudziestego wieku [K.Jedlinski,2008]. Zajecia
miaty forme: wykfadéw, seminaridw, spotkan w kilkunastoosobowych grupach, wymiany
pogladdw itp. Bardzo szybko okazato sie, ze udziat w grupach i dyskusja w nich, umozliwia
oddziatywanie na siebie, poprawia stan wiedzy o innych osobach oraz o sobie samym, pogtebia
samowiedze, poprawia funkcjonowanie w grupie i grupy [K.Jedlinski, 2008]. Odkryto nowg
forme uczenia sie w praktycznym dziataniu — przez doswiadczenie. Zauwazono, ze w grupach
osoby spotykajg sie bezposrednio, co umozliwia interakcje kazdego z kazdym, porozumiewanie
sie 0séb, dzieki informacjom nastepuje autorefleksja, co umozliwia uswiadomienie sobie w jaki
sposéb osoba jest odbierana w grupie. Uczestnicy grup treningowych mogli tez
eksperymentowaé z sobg, tj. sprawdzaé, w jaki sposdb pewne zachowania mogg by¢
spostrzegane i interpretowane przez innych uczestnikdéw zajeé. Trening grupowy — zwany T (od
ang. training group) byt poczatkowo wykorzystywany w szkoleniu ludzi, ktérzy zawodowo
zajmowali sie pracg z innymi osobami, np. psycholodzy, kierownicy réznych szczebli itp.) Celem

treningu byto:

e Wyrabianie umiej¢tnosci waznych w relacjach z innymi, np. lepsze rozumienie
innych,
e Lepsze komunikowanie si¢ poprzez popraw¢ wyrazania mysli i uczu¢

e Skuteczniejsze rozwigzywanie konfliktow itd.

Zaobserwowano, ze u uczestnikdw treningdéw nastepowal wzrost zaufania do ludzi,
zwiekszenie akceptacji wiasnej osoby, wieksza ekspresyjnos¢ i elastyczno$é zachowan

[K.Jedlinski, 2008].

Trening interpersonalny kierowany jest do ludzi zdrowych, jest wiec przedsiewzieciem
edukacyjnym, nakierowanym na rozwdj osobowosci, poprawe interakcji z innymi ludzmi,
doswiadczanie ,tu i teraz”, eksperymentowanie z réznymi zachowaniami wtasnymi i innych, z

obserwacjg interpretacjg uczuc itp. [K.Jedlinski, 2008].

Trening interpersonalny osoby zawsze dokonuje sie w grupie. Miedzy osobami
zachodzi bezposrednia interakcja, majg one wspdlny cel, kierujg sie normami zachowania,
istnieje struktura rél i Swiadomosé odrebnosci grupy. Grupy s3g kierowane niedyrektywnie.
Trenerzy nie wtaczajg sie w interakcje grupowe. Trener jest aktywny na poczatku treningu,

podczas jego trwania. Kotrener zajmuje sie obserwacjg i notowaniem przebiegu sesji grupowej

133



[K.Jedlinski, 2008]. Trening interpersonalny prowadzony w systemie niedyrektywnym
powoduje ujawnianie sie emocji negatywnych- ztosci i gniewu. U uczestnikdw pojawiajg sie
stany frustracji. Treningi niedyrektywne przyspieszajg podejmowanie rél w grupie, np. lidera,
dobrego ucznia, sumienia grupy itp. Obserwuje sie takze szybszg integracje grupy, dyskusje na
temat ,co robié?” w takiej sytuacji. Pojawiajg sie wiele pomystéw na temat wytworzenia
poczucia bezpieczenstwa w grupie. Zwieksza sie podmiotowos$¢ grupy, przejmowanie

odpowiedzialno$ci za siebie [K.Jedlinski, 2008].

Uczestnictwo w tej formie treningu nie ma charakteru terapeutycznego, ale oddziatuje
na postawy i cechy osobowosci uczestnikéw, wzmacnia takie cechy jak: niezalezno$¢ od
wytycznych czy autorytetu, wptywu innych itp. Osoby uczestniczgce w treningu wzmacniajg
wtasne ,ja”, stajg sie pewniejsze siebie, ufajg sobie i innym, stajg sie bardziej odpowiedzialni,

wewnatrzsterowni.

Trening interpersonalny posiadajgcy zalety, takie jak znaczna autonomia grupy i
poczucie sprawnosci uczestnikdw, ma réwniez pewne wady i ograniczenia. W przypadku
niedyrektywnego trenera nie mozna zapewnic¢ wysokiego poziomu bezpieczenstwa. W grupie
nie powinny wiec uczestniczyé osoby wykazujgce wyrazine zaburzenia emocjonalne, gdyz
trening nie jest terapig. Trening ma cel poznawczo-rozwojowy w grupie 0osdb chcacych rozwijaé
sie pod wzgledem osobowosciowym, gtéwnie w sferze zawodowej. Trening taki jest wiec
szczegdlnie zalecany dla osdb przygotowujgcych sie i pracujgcych w obszarze pomagania
innym. Osoby cierpigce na zaburzenia emocjonalne oczekujg bardziej dyrektywnego trenera,
szczegdlnie w sytuacji, kiedy odczuwajg one wzrost napiecia emocjonalnego (leku, ztosci itp.).
Skutkowatoby to reakcjami o charakterze histerycznym, urojeniowym lub dezabstynencyjnym

u 0sob o sktonnosciach do stosowania uzywek [K.Jedlinski, 2008].

Trening interpersonalny prowadzony metodg niedyrektywng umozliwia rozwdj

poznawczo- emocjonalny nauczyli zwiekszajgc ich mozliwosci zasobéw osobowosci.

Inng metoda zwiekszajgcg mozliwosci lepszego funkcjonowania w zawodzie pomagania
w rozwoju innych sg grupy Balinta. W latach siedemdziesigtych XX wieku koncepcje i
praktyczne formy ksztatcenia zawodowego oraz pomocy psychologicznej dla oséb pracujgcych

w obszarze pomagania innym ludziom, zaczety obejmowaé w krajach zachodnich swoim
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zasiegiem, poza lekarzami, takze psychologéw, pedagogdédw, pracownikéw socjalnych,
wolontariuszy, nauczycieli itp. Zastosowanie grup Balinta w ksztatceniu iwspomaganiu
studentéw/pracownikow stuzy do minimalizowania skutkdéw stresu zawodowego oraz do
rozwijania inteligencji emocjonalnej [K. Mausch, 1997]. Organizowane kursy grup Balinta stuza
poprawie efektywnosci pomagania ludziom znajdujgcym sie w trudnych sytuacjach zyciowych,

jak tez udzielaniu pomocy psychologicznej osobom pomagajacym.

Zasadniczym celem pracy w grupach Balinta jest analizowanie przez uczestnikéw
spotkania procesu psychologicznego zachodzgcego miedzy udzielajgcym pomocy
pracownikiem socjalnym/lekarzem i klientem [R.Kielhorn, 1994]. Analiza przebiegu relacji

miedzy osobg pomagajacg i uzyskujgcg pomoc jest zasadniczym przedmiotem pracy grupowe;.

Nauczyciele spotykajg sie systematycznie, raz - dwa razy w tygodniu, w grupie liczacej
przecietnie od 10 do 15 osdb. Grupe prowadzi lider, ktéry musi posiada¢ odpowiednie
uprawnienia. Jeden z uczestnikéw grupy prezentuje problem psychologiczny, jaki miat lub ma
ze swoim uczniem/klientem. Najistotniejszy jest problem psychologiczny, ktéry powstat w
relacji nauczyciela/pracownika socjalnego z uczniem/klientem, np. mogg to by¢ trudnosci w
nawigzywaniu kontaktu, obawy przed reakcjg klienta na przekazane mu informacje, lek osoby
pomagajacej o zdrowie i przysztosé klienta, inne reakcje emocjonalne, jakie przezywa osoba w
stosunku do ucznia lub cztonkéw jego rodziny (np. zto$¢, ,zauroczenie”, postawa negacji itp.).
Po zaprezentowaniu problemu nastepuje seria (5-6) krotkich pytan kierowanych przez
uczestnikdw grupy Balinta do referujgcego sytuacje w celu uzyskania dodatkowych informacji

dopetniajgcych obraz zdarzenia.

W dalszej czesci sesji grupowej kazdy z uczestnikdw grupy Balinta ma prawo
powiedzie¢ o tym w jaki sposéb przedstawiony problem psychologiczny wptynat na niego, a
przede wszystkim jakie wywotat u niego reakcje emocjonalne, uczucia, jakie skojarzenia,
pomysty lub fantazje spowodowata ustyszana prezentacja. Nalezy zaznaczyé, ze nawet
najdziwniejsze, dalekie skojarzenia i fantazje mogga by¢ wyrazane przez uczestnikéw spotkania,
mozna snu¢ fantazje na temat ukrytych, niewyrazonych wprost motywdéw postepowania
klienta ipracownika socjalnego, zastanawiaé sie idyskutowa¢ nad dalszym rozwojem i
przebiegiem omawianej relacji, a takze mozliwych wariantéw zakoriczenia omawianej sytuacji.
Ta czes$¢ sesji Balinta jest najwazniejsza z punktu widzenia przebiegu grupy, czesto wigze sie
ujawnianiem przez uczestnikdw spotkania emocji w postaci wzruszenia, a nawet ptaczu,

emocjonalnych wypowiedzi itp.
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Wspdlne omdwienie w grupie problematyki relacji uczeri/nauczyciel itp., ma przede

wszystkim:

e pomodc zrozumie¢ osobie pomagajacej problemy innych i swdj stosunek do tych

zagadnien,

e poprawic skutecznos¢ oddziatywania i udzielania pomocy przez osobe pomagajaca,

e umozliwi¢ przezycie w grupie Balinta osobie udzielajgcej pomocy ,katharsis”-

oczyszczenia, w ten sposdb obnizajgc stres i ostabiajgc jego skutki,

e wesprzec psychicznie studenta/ nauczyciela, podsungé mu nowe

rozwigzania problemoéw w pracy itp. [R.Kielhorn, 1994].

Studenci i nauczyciele dzieki uczestniczeniu w grupach Balinta rozwijaja swoje
kompetencje merytoryczne (wiedza), ksztattujg swoje umiejetnosci psychologiczne w dziataniu
grupowym - w konfrontacji zinnymi pracownikami socjalnymi. Poprzez uczestnictwo w
grupach Balinta osoby stajg sie bardziej odporne na stres, lepiej radzg sobie ze zwalczaniem
skutkow stresu, sg mniej zagrozeni wypaleniem zawodowym lub mogg zmniejszac jego skutki,
sg skuteczniejsi i efektywniejsi w pracy, sq bardziej odporni na manipulacje ze strony klientéw
itp. Zdaniem Balinta, nie ilos¢ poswieconego klientowi czasu jest najwazniejsza, lecz
intensywnos¢ tego kontaktu, na ktérg majg wptyw, m.in. zdolno$¢ pracownika do empatii,
poziom motywacji do udzielania pomocy, kwalifikacje zawodowe, w tym m.in.

psychoterapeutyczne itp. [R.Kielhorn, 1994].

Jak radzi¢ sobie ze stresem psychospotecznym ?

W $wiadomosci coraz wiekszej liczby ludzi, przy niematym udziale specjalistéow z
zakresu psychologii, narasta przekonanie o negatywnej roli i znaczenia stresu w zyciu
codziennym. Spoteczenstwa w krajach cywilizowanych oczekujg nie tylko diagnozy zjawiska
stresu, ale przede wszystkim efektywniejszej pomocy, a takze profilaktyki zaburzen i chordb
powodowanych przez stres. Ludzie pragng poprawy jakosci ich zycia w kazdym wymiarze, takze

w przestrzeni psychologicznej, a nie tylko materialne;j.

Steven E.Hobfoll zaproponowat w latach osiemdziesigtych XX. wieku koncepcje
stresu opartg na tzw. teorii zachowania zasobéw (Conservation of Resources Theory, COR; za .
Heszen, H. Sek, 2007]. Hobfoll budujac swojg teorie stresu nawigzat do szerokiego kontekstu

interdyscyplinarnego obejmujacego: historie, antropologie kulturowa, filozofie, socjologie,
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ewolucje i szeroko rozumiang kulture. Cztowiek ma ogdlny cel jakim jest ochrona cenionych
zasobéw jednostkowych, rodzinnych, grupy spotecznej, spotecznosci itp. Zasoby definiowane
sg przez Hobfolla jako: ,przedmioty, warunki, wtasciwosci osobiste i formy energii, ktore albo
same sg wartosciowe dla przezycia, albo stuzg jako srodek do osiggniecia obiektéw majgcych te
wtasciwosé”( za: |. Heszen, 2007, s.146). Wedtug rozumienia Hobfolla :”sam stres jest
wewnetrznym stanem jednostki, zdeterminowanym przez percepcje tych okolicznosci.” Autor
przyjmuje, ze ,,zrédtem stresu jest zagrazajace lub zaistniate zaktdcenie réwnowagi w wymianie
zasobéw miedzy jednostkg a otoczeniem” [Hobfoll 2001, za: I. Heszen, H. Sek 2007]. Stres
pojawia sie, gdy istnieje: 1) zagrozenie utratg zasobow, 2) faktyczna utrata zasobow, 3) brak
zyskdw w nastepstwie zainwestowania zasobdw. |. Heszen zalicza stanowisko Hobfolla do

nurtu relacyjnego, podobnie jak poglady Lazarusa.

Wychodzgc naprzeciw tym oczekiwaniom proponuje trening psychologiczny pt.: ,Jak
radzi¢ sobie ze stresem?” Propozycja ta stanowi odpowiedZ psychologa na zmiany w
warunkach zycia spotecznego, w rodzinie, w szkole, w zyciu zawodowym i publicznym, a wiec
wszedzie tam, gdzie spotykamy sie z sytuacjami stresujgcymi prowadzacymi do wyczerpania

psychicznego ludzi.

Zycie codzienne przynosi wiele niekorzystnych dla stanu zdrowia napie¢ i obcigzen
wynikajacych z konfliktéw w rodzinach, w pracy, z probleméw ekonomicznych, matzenskich,
zdrowotnych itp. W naszych zachowaniach codziennych obserwujemy coraz wiecej agresji,

leku, depresji, paniki i in. reakcji bedgcych odpowiedzig na sytuacje stresujace.

Zjawiska te sprawiajg, ze dobrze jest umieé: lepiej rozumiec siebie, swoje reakcje, potrzeby,
mozliwosci; efektywniej wspotpracowac z innymi; byé wydajniejszym i lepszym w pracy, w
nauce, skuteczniej regenerowac swoje sity psychiczne i fizyczne; chronic sie przed wypaleniem

zyciowym; cieszyc sie zyciem itp.

Tych umiejetnosci usituje nauczy¢ trening psychologiczny, ktory z pewnoscig nie jest
panaceum, ale moze by¢ pomocny dla wielu ludzi znajdujgcych sie w trudnych sytuacjach

zyciowych.

Podstawowe formy pracy na zajeciach warsztatowych z psychologii stresu to: treningi
interpersonalne i relaksacyjne; wizualizacje; psychogimnastyka z elementami jogi, tzw. praca z

ciatemiin.
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Program warsztatow ,, radzenie sobie ze stresem” obejmuje nastepujace etapy:

POZNANIE SIEBIE | INNYCH

1. Cwiczenie umiejetnosci poznania siebie i innych, odkrywanie siebie.

2. Tworzenie relacji grupowych, podejmowanie rél, twércza aktywnosé.
3. Cwiczenia zwigzane z budowaniem zaufania i zwiekszeniem otwartosci.

4. Dawanie i otrzymywanie pozytywnych informacji o sobie.

ROZWOJ ODPORNOSCI PSYCHICZNE)
1. Sposoby radzenia sobie ze stresem.
2. Wybrane ¢éwiczenie relaksacyjne, wizualizacja.

3. Muzykoterapia, ¢wiczenie oddechowe, ¢wiczenia jogi, Swiadomos¢ ciata.

TRENING W ZAKRESIE KOMUNIKACIJI MIEDZYLUDZKIEJ.
1. Cwiczenie umiejetnosci komunikatywnego méwienia.
2. Cwiczenie umiejetnosci stuchania.

3. Cwiczenia w niewerbalnym komunikowaniu sie.

TRENING W ZAKRESIE EKSPRESJI EMOCII | EMPATII.
1. Cwiczenia w ekspresji emocji - uswiadamianie emocji.
2. Cwiczenia zwigzane z budowaniem zaufania, rozwojem wrazliwosci i docieraniem do uczué.

3. Cwiczenie umiejetnosci dawania wsparcia psychologicznego.
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TRENING W ZAKRESIE ROZWIAZYWANIA KONFLIKTOW
1. Poznanie i ¢wiczenie sztuki negocjacji.

2. Cwiczenie asertywnego rozwigzywania konfliktéw miedzyludzkich.

Cele prezentowanego programu to uczenie sie i rozwijanie:

e Umiejetnosci spostrzegania i rozumienia ludzi i samego siebie w trakcie kontaktéw z
innymi

e Umiejetnosci komunikowania sie: wyrazania mysli i uczué, uwazinego stuchania,
optymalizacji niewerbalnych aspektéw komunikowania

e Umiejetnosci rozwigzywania problemow i konfliktdw miedzyludzkich

e Umiejetnosci udzielania pomocy psychologicznej

e Rozwijanie cech osobowosci, waznych w kontaktach spotecznych, takich jak: empatia,
ciepto, szacunek, autentycznos$é¢, konkretnos$é, bezposrednios¢, otwartosé,

zaangazowanie emocjonalne, obrona swoich intereséw zyciowych.

Na poszczegdlnych spotkaniach uczestnicy warsztatéw zdobywajg umiejetnosci w
prawidtowej komunikacji werbalnej i niewerbalnej, w spostrzeganiu interpersonalnym,
budowaniu dobrego kontaktu, umiejetnosci stuchania i zadawania pytan. Na treningu
interpersonalnym i negocjacyjnym osoby uczg sie: wspoétdziatania, wspdlnego rozwigzywania
problemdw, analizy pracy grupy przy wykorzystaniu nagrania oraz informacji zwrotnych od
trenera, ukazujacych grupie dobre i zte strony jej dziatania. Uczestnicy poznajg procesy
grupowe. Prowadzgcy zwraca uwage na przypadki zupetnego braku wspodtpracy, przypadki
przerywania cudzych wypowiedzi, lekcewazenia ich, zaktadania z géry ich niktej wartosci i inne
przejawy "warcholstwa" interpersonalnego. Na zajeciach analizowane sg przypadki
nieskutecznej lub zafatszowanej komunikacji wewnatrzgrupowej. Zwraca sie uwage na sytuacje
nieuwaznego stuchania, wypowiadania sie bez troski o zrozumienie ze strony stuchaczy, na
sytuacje przedwczesnego krytykowania wypowiedzi partneréw itp. Podczas zaje¢ osoby dajg i
otrzymujg pozytywne informacje, uczg sie udziela¢ wsparcia emocjonalnego, rozwijajg

umiejetnosci empatyczne itp.

W ramach warsztatéw uczestnicy doswiadczajg takze sytuacji zwigzanych z kontaktem

fizycznym i wzrokowym z innymi osobami. Celem tej serii ¢wiczen jest rozwdj spoteczny
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uczestnikdw ¢wiczen, budowanie zaufania, rozwéj wrazliwosci, komunikacji niewerbalnej,
rozwdj kontaktow i zachowan prospotecznych, zwiekszanie otwartosci, akceptacji i tolerancja

itd.

Osoby uczg sie technik radzenia sobie z problemami specyficznymi dla zawoddéw
szczegodlnie stresujacych, w ktérych podstawg jest kontakt z innymi ludzmi, np. w zawodzie
nauczyciela, pracownika socjalnego, pielegniarki, urzednika, policjanta, prokuratora,

pracownika telefonu zaufania itp. (techniki relaksacyjne i odreagowujace).

Osoby nabywajgc umiejetnosci interpersonalnych w sytuacjach trudnych, ucza sie

jednoczesnie jak budowac prawidtowa relacje z partnerem, w ktérej pracownik:

e jest bezstronny, rozumiejgcy, ma postawe wzbudzajgca zaufanie itp.,

e potrafi radzi¢ sobie z wtasnymi uczuciami, zahamowaniami, normami i wartosciami - w
zwigzku z uczuciami wywotywanymi przez bliski kontakt z partnerem; chodzi tutaj o
takie uczucia jak: irytacja (rozdraznienie, gniew), awersja (niecheé, wstret), wstyd,
nietolerancja, uczucia erotyczne etc.

e potrafi sobie radzi¢ z negatywnymi uczuciami wobec siebie,

o wykazuje wrazliwos¢ na potrzeby i oczekiwania partnera,

e potrafi przekazywad informacje empatycznie

e zauwaza negatywne emocje u innych i/lub u siebie,

Uczestnik warsztatow powinien uswiadomié sobie, ze istniejg pewne umiejetnosci
socjotechniczne, ktére sg konieczne, aby sprawnie funkcjonowaé w roli zawodowej, a
jednoczesnie nie ponosi¢ zbyt wysokich kosztéw psychologicznych i zdrowotnych wskutek
wykonywanej pracy. Te umiejetnosci to: radzenie sobie ze stresem, radzenie sobie z trudnymi
sytuacjami, branie na siebie odpowiedzialnosci za podejmowane decyzje, rozpoznawanie

wtasnych ograniczen i méowienie o nich, radzenie sobie z uczuciami niepewnosci i nieudolnosci

itp.

Poprzez ¢wiczenia grupowe osoba uczy sie jak funkcjonowac¢ w zespole, jak tatwo
wchodzi¢ w relacje grupowe, jak radzi¢ sobie z pozytywnymi i negatywnymi uwagami ze strony,
jak szuka¢ wsparcia u innych, w jaki sposéb umiejetnie przekazywac informacje, jak

negocjowac i kierowac osobami itp.
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Naukowe aspekty jogi

Jak wspomniano jednym ze sposobow
na stres jest psychogimnastyka z
elementami jogi. Termin joga pochodzi
od sanskryckiego stlowa yuj, co oznacza
»polaczy¢”. Joga laczy umysl z cialem.
Dzi¢ki jodze dokonuje si¢ calkowite
polaczenie duszy, umyshu i ciala. Uczy
ona takiego podejscia do ciala fizycznego,
umyshu i ducha, dzieki ktoremu czlowiek
moze 0siagnac¢ harmonijny rozwaoj ciala i
umyshu. Cwiczenia jogi sprzyjaja
wzrostowi akceptacji sytuacji zyciowej, a
takze pozwalaja przekroczyc¢ swoje
ograniczenia.

Wiedza jogiczna jest indyjskim dziedzictwem otrzymanym od wielkiego medrca
Patandzalego, ktory przedstawit joge w usystematyzowany sposéb. System ten jest starannie
opracowany, oddziatuje on zaréwno na ludzki umyst, jak i ciato. Wykazano, ze dzieki jodze
cztowiek osigga swiadomg kontrole nad autonomicznym uktadem nerwowym (AUN). W ten
sposéb fatwo uzyskuje sie kontrole nad umystem, zaleznym catkowicie od AUN [Javalgekar

R.2008].

Terapia oparta na c¢wiczeniach jogi uspokaja umyst przez tagodzenie bodicéw
stresowych, ktore pobudzajg uktad sympatyczny AUN. Praktykowanie jogi jest pomocnhe w
rozwigzywaniu wewnetrznych konfliktéw emocjonalnych i tagodzi tendencje neurotyczne w

osobowosci. Cwiczenie jogi zmniejsza przejawy nerwicy, lekliwosci, wrogosci i in.. Joga utatwia
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osiggniecie wiekszej réwnowagi emocjonalnej. Zauwaza sie, u regularnie éwiczacych joge,
0godlng poprawe pamieci. Joga jest pomocna u oséb cierpigcych na zaburzenia sercowo-
naczyniowe, gdyz umozliwia kontrole woli nad AUN przez ustalenie rdwnowagi pomiedzy
sympatycznym i parasympatycznym uktadem nerwowym, co jest niezwykle wazine dla
normalnego funkcjonowania serca. Joga tagodzi objawy tzw. pierwotnego nadcisnienia
tetniczego. Joga, w sSwietle wspodtczesnych badan, zapobiega starzeniu sie. Préby kliniczne
sugerujg znaczacg poprawe, dzieki ¢wiczeniom jogi, funkcjonowania uktadu oddechowego i

sercowo-naczyniowego oraz gruczotdw wydzielania wewnetrznego.

Praca z ciatem
Na ¢wiczeniach z psychologii w ramach zaje¢ relaksacyjno — odprezajgcych wykonuje
sie tzw. masaz psychofizyczny. Witgczenie tego éwiczenia do zaje¢ wynika z kilku powoddw.

Najwazniejsze z nich to:

1. Zapoznanie studentéw z kierunkiem psychoterapii Gestalt nastawionym na ciato
ludzkie. Zajecie sie procesem ciata, a wiec doznaniami cielesnymi, Swiadomoscig
towarzyszacg stanom somatycznym cztowieka, ekspresjg, ruchem, zachowaniem
niewerbalnym i ich analizg, stanowi¢ moze bardzo wazne i twdrcze uzupetnienie
tradycyjnego rozumienia naturalnych i zaburzonych stanéw psychicznych [L. Grzesiuk,
1994].

2. Jak wiadomo, stan psychiczny cztowieka odciska swoje pietno na ciele, tj. wptywa na
funkcjonowanie organizmu, m.in. moze usztywnia¢ miesnie, przyczynia sie do
powodowania bdlu, powstawania choréb itp. Masaz psychofizyczny to forma éwiczenia
obnizajgcego stres i przyczyniajgcego sie do osiggania stanu rownowagi
psychosomatycznej Masaz psychofizyczny jest to takze naturalna forma ekspresji,
relaksu, zabawy, ktéra uczy szacunku dla drugiej osoby, empatii, odczytywania

niewerbalnych komunikatéw [J. Kepner, 1991].

. Obecnie wsrdd specjalistow panuje do$¢ powszechnie przekonanie, ze stres i choroby
psychosomatyczne oraz zaburzenia w zachowaniu sg z sobg zwigzane. Twierdzi sie nawet, ze
liczba chordb w etiologii, ktérych stres pojawia sie jako jeden z czynnikdéw sprawczych, jest
coraz wieksza. Postepowanie profilaktyczne w celu pobiegania skutkom stresu musi dotyczy¢

0s6b narazonych na skutki stresu, takze nauczycieli.
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. Kazda osoba, w zaleznosci od posiadanych cech osobowosci i indywidualnych
doswiadczen zyciowych, nadaje przezywanym sytuacjom specyficzne znaczenie, okresla
stopien swojego zagrozenia, a takze szacuje mozliwosci poradzenia sobie ze stresem poprzez

uswiadomienie sobie, jakimi dysponuje, tzw. zasobami osobistymi.

Pojecie sytuacji stresujgcej w sensie obiektywnym we wspodtczesnych koncepcjach
stresu w zasadzie nie istnieje. Stres ma charakter relatywny[l. Heszen, H. Sek, 2007] i jest
uzalezniony od cech osobowosci i sytuacji zyciowych. Ponadto ,sytuacje obiektywnie
stresujgce” jak np. Smier¢ bliskiej osoby lub zdrada wspdétmatzonka, mogg nie stanowic
istotnego zagrozenia dla zdrowia cztowieka, jesli jest on odpowiednio przygotowany do
poradzenia sobie w sytuacji trudnej, a wiec ma adekwatne zasoby osobiste, zaréwno

psychologiczne, jak i fizjologiczne.

Proponowane formy pracy warsztatowej, w ramach programu praktycznego radzenia
sobie ze stresem i jego skutkami, stanowig propozycje nauk psychologicznych. Zajecia
odbywajg sie w systemie intensywnych spotkan weekendowych lub pieciodniowych. Grupy
spotkaniowe liczg po ok. 12-14 oséb. Osoby te powinny by¢ sobie nieznane, tzn., ze nie moga z
sobg pracowaé¢ zawodowo, utrzymywacé kontaktow towarzyskich lub tez by¢ z sobg w
jakikolwiek sposdéb zwigzane. Spetnienie tych zasad powinno zapewni¢ uczestnikom
warsztatéw psychologicznych poczucie bezpieczeristwa, umozliwi¢ otwartos¢ psychologiczng,

zacheci¢ do jak najpetniejszego uczestnictwa w proponowanych éwiczeniach.

Zakonczenie

Zawody dotyczgce pomagania innym ludziom i wspierajgce rozwdéj osobowosci, jak np.
zawod nauczyciela lub pracownika socjalnego, wymagajg odpowiedniego przygotowania
teoretycznego, praktycznego, a takze predyspozycji, ktore sg uwarunkowane genetycznie i/lub
sg wynikiem treningu spotecznego. Kandydaci na nauczycieli nie sg sprawdzani na zadnym
etapie ich ksztatcenia (badania psychologiczne) pod kontem predyspozycji osobowosciowych,
rozwoju sfery emocjonalnej, uczuciowosci wyzszej, inteligencji emocjonalnej itp. Nauczyciele
uzyskujg wiedze teoretyczng w czasie studidw pedagogicznych, co umozliwia rozwdj
poznawczych struktur osobowosci. W programach nauczania na studiach brak jest
wystarczajacej liczby zajeé¢ praktycznych (treningi, warsztaty), ktére umozliwiajg diagnoze
poziomu rozwoju i rozwijanie emocjonalnych struktur osobowosci. Do programéw studiéw

pedagogicznych nalezy wiaczyé zajecia oparte o metody treningu interpersonalnego i metode
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grup Balinta. Uczestnictwo w treningu interpersonalnym nie ma charakteru terapeutycznego,
ale oddziatuje na postawy i cechy osobowosci uczestnikdw, wzmacnia takie wtasciwosci
osobowosci jak: niezaleznos¢ od wytycznych czy autorytetu, wptywu innych itp. Osoby
uczestniczgce w treningu wzmacniajg witasne ,ja”, stajg sie pewniejsze siebie, ufajg sobie i
innym, stajg sie bardziej odpowiedzialni, wewnatrzsterowni. Studenci dzieki uczestniczeniu w
grupach Balinta rozwijajg swoje kompetencje merytoryczne (wiedza), ksztattujg swoje
umiejetnosci psychologiczne w dziataniu grupowym - w konfrontacji z innymi osobami. Poprzez
uczestnictwo w grupach Balinta nauczyciele stajg sie bardziej odporni na stres, lepiej radza
sobie ze zwalczaniem skutkdéw stresu, s3 mniej zagrozeni wypaleniem zawodowym lub moga
zmniejszaé¢ jego skutki, sg skuteczniejsi iefektywniejsi w pracy, sg bardziej odporni na

manipulacje, sprawniejsi zawodowo.

W odniesieniu do o0séb wykonujacych zawody, np. nauczycieli, pracownikéw
socjalnych, wychowawcow, psychoterapeutédw itp., ktére polegajg na pomaganiu innym
ludziom znajdujgcym sie w trudnych sytuacjach zyciowych, wazne jest zdrowie rozumiane
wielowymiarowo jest cechg konieczng dla kompetentnego i skutecznego dziatania. Selekcja i
dobdr pracownikéw do takich zawoddw powinny wiec uwzgledniaé psychologiczng ocene, a w
niej nalezatoby uwzgledni¢, m.in., poziom poczucia sensu Z2ycia, stan zdrowia
psychosomatycznego i odpornosc na stres badanych itp. Analizujgc szczegdlne pozgdane cechy
osobowosci i kompetencje nauczycieli mozna stwierdzi¢, ze w sferze emocjonalnej i
somatycznej osobowosci nalezg do nich: empatia, zdolnos¢ do rozpoznania emaocji u siebie i
innych, umiejetnos¢ panowania — w mozliwym zakresie - nad wtasnymi emocjami, réwnowaga
emocjonalna, dobry stan zdrowia psychicznego i psychosomatycznego. W sferze poznawczej i
behawioralnej do pozadanych kompetencji nauczycieli nalezg: gotowo$é do stuchania,
zdolnos¢ zdobywania zaufania, komunikatywnos¢, obiektywizm, decyzyjnos¢ itp. Wiele z tych
cech ksztattuje sie w procesie wychowania i rozwoju osobowosci oraz zalezy od predyspozycji
uwarunkowanych genetycznie. Kompetencje osobowosciowe potrzebne do petnienie roli
zawodowej nauczyciela mozna i nalezy rozwijac¢ takze w czasie wykonywania pracy, poprzez
uczestniczenie w treningach i warsztatach rozwijajgcych inteligencje emocjonalng,
polepszajacych trafne rozpoznawanie i nazywanie uczué, ich wyrazanie, kierowania uczuciami,
panowanie nad impulsami emocjonalnymi, nad stresem i ograniczanie jego skutkow,
odraczanie w czasie zaspokajania wtasnych pragnien, pogtebianie wgladu we witasne stany
psychofizyczne, rozwijanie wtasnej duchowosci, religijnosci, komunikatywnosci, inteligencji
spotecznej — na ktorg sktadajg sie inteligencja poznawcza i emocjonalna. Nauczycieli i studenci

pedagogiki, uczestnicy warsztatéw szkoleniowych i sprzyjajacych rozwojowi osobowosci
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(grupy Balinta, treningi interpersonalne, joga itp.) powini uswiadomic sobie, Ze istniejg pewne
umiejetnosdci socjotechniczne, ktore sg konieczne, aby sprawnie funkcjonowaé w roli
zawodowej, a jednoczesnie nie ponosi¢ zbyt wysokich kosztéw psychologicznych i zdrowotnych
wskutek wykonywanej pracy. Te umiejetnosci to: radzenie sobie ze stresem, radzenie sobie z
trudnymi sytuacjami, branie na siebie odpowiedzialnos$ci za podejmowane decyzje,
rozpoznawanie wtasnych ograniczen i moéwienie o nich, radzenie sobie z uczuciami

niepewnosci i nieudolnosci itp.
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SZANSE | BARIERY ROZWOJU NAUCZYCIELA (ZDOLNEGO)...

, Edukacja wymaga wyobrazni i rewolucji. Tego
potrzebuje nowy wiek, tego potrzebujq miodzi. Oni, bowiem, bedg
stawia¢ cele poza rogatkami zycia spokojnego i urzqdzonego.

Pojdg dalej niz dzisiejsze marzenia ich ojcow. Bedg
siegac utopii. Czlowiek tak czynil zawsze w odwiecznej tesknocie
za swiatem lepszym, niepomny losow Prometeusza czy Ikara.

Lecz wspoiczesnie sita sprawcza owych wizji jest po
wielokro¢ i niewspolmiernie wigksza niz kiedykolwiek dotqd. Jest,
bowiem, pomnozona przez szanse czlowieka i jego cywilizacji, a
takze pomnozona przez dokonania konca naszego stulecia”.

- R. M. tukaszewicz

146



Wspolczesna rzeczywistos¢ w przestrzeni o$wiaty, kultury i technologii jawi
si¢ jako fascynujacy i trudny czas ustawicznych zmian, nieuniknionych innowacji, okres
burzliwych globalnych przeobrazen spotecznych i kulturowych. Trzecie tysigclecie
to dynamiczny rozwoj nauki i technologii — era cybernetyki, biotechnologii i Internetu.
XXI wiek to czas ,otwartych granic”, globalizacji 1 homogenizacji kultury —
rzeczywisto$¢ wielokulturowa, a dzigki temu niezwykle barwna i nietuzinkowa.
Synonimami przysziosci staja sie: postgp 1 przekraczanie granic — fizycznych,
geograficznych, ale i ludzkich —zdolno$ci, kreatywno$ci, sprawnosci fizycznej i
intelektualnej. Szeroko rozumiany postep
jest konieczny i nieunikniony. Zmiany w kazdej dziedzinie zycia pociagaja za soba
konsekwencje zdobywania nowych, niezwykle trudnych umiejetnosci, ustawicznej
nauki
1 nowoczesnych regut.

Wspolczesna konkurencja na tzw. rynku edukacyjnym i w srodowiskach
zawodowych naktada na ucznia 1 jego nauczyciela wrecz nieustanny obowigzek
podnoszenia kwalifikacji 1 poszerzania kompetencji, podnoszenia sprawnosci
lingwistycznych
1 umiejetnosci dysponowania nowoczesng technologia. W zwigzku w powyzszym,
rzeczywistos¢ edukacyjna i1 zyciowa ucznia i nauczyciela staje si¢ coraz bardziej
wymagajaca, podnoszaca dynamike stresu, lgku 1 poczucia zagubienia. Problem ten, o
paradoks, dotyczy pokolen ludzi dorostych i starszych oraz w szczegdlno$ci nauczycieli
»gteboko osadzonych” w strukturach dydaktycznych okreslonej konwencji kulturowe;j 1
niezmiennos$ci zasad spotecznych. To przede wszystkim oni muszg sobie u§wiadomic
spoteczny obowiagzek antycypacji dokonujacych si¢ zmian cywilizacyjnych.

Wspotczesna szkota 1 o§wiata nie jest wylaczona z dynamicznych procesow
przemian, a innowacje dotykajace jej struktury determinujg wspotczesng przestrzen
edukacyjng (przestrzen edukacyjna jest ,,(...)semantyczng rzeczywistoscig myslowg
sktadajgcq si¢ z sqdow dyrektywnych i normatywnych wskazujgcych na wartosci”
[W. Pasterniak, 1995, s. 18] — jest konstruktem teoretycznym, oznaczajgcym umowngq
plaszczyzne ideologiczng, dla ktorej osnowq stajq sie aksjomaty intelektualne, prawdy
etyczne, normy kulturowe charakterystyczne dla okreslonej rzeczywistosci, dla ktorych

kontekstem staje si¢ dorobek kulturowy, historia i lokalne tradycje). Realizowane
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w przestrzeni edukacyjnej cele dydaktyczne i zasady wychowania uwarunkowane
sa kategoriami przedmiotowymi. Wspotczesny uczen 1 nauczyciel funkcjonuja
w perspektywie, ktora jest zmienna, réznorodna, ztozona i ambiwalentna. Préba
sprostania ,,zadaniom” wspoOlczesnosci stanowi coraz trudniejsze wyzwanie -—
znajomos$¢ teorii naukowych determinowana jest znajomoscia kontekstu historycznego,
wiedza potgegowana musi by¢ dorobkiem naukowym pokolen, zaradno$¢ zyciowa
zwielokrotniona jest technologia. Szeroko pojety rozwoj monitoruje terazniejszos¢ W
strone ciaglego postepu. Uczen 1 nauczyciel, z tytutu nieustannych reform o§wiatowych,
modyfikacji struktur wspotczesnej szkoly i innowacji pedagogicznych do$wiadczaja
dylematow edukacji ustawicznej i potrzeby samorozwoju.

,»Wspotczesno$é, interpretowana  niekiedy, jako ponowoczesnosé
czy postmodernizm, jest niewatpliwie etapem wielorakich przemian i1 tendencji
cywilizacyjnych. Nieuchronnie pocigga za sobg zasadnicze zmiany w edukacji. Mowi
si¢ w tym kontekScie o «koncu epoki nauczyciela» - nauczyciela pojmowanego w
sposOb «tradycyjny 1 totalnie»” [K. Szmyd, M. Uberman, 2008, s. 31]. Wobec owe;j
wieloaspektowosci, ambiwalencji 1 nieprzewidywalnosci przemian wspotczesnego
Swiata, schematyczne 1 konwencjonalne dzialania u nauczyciela i ucznia nie maja juz
racji bytu,
a utarte reguly tracg swoja range. Szkota, bedaca elementem spotecznej rzeczywistosci
wymusza na nauczycielach adaptacje obszarow wiedzy 1 wymogéw wobec
uczniowskich umiejetnosci do spotecznych realiow, do potrzeb, pragnien oraz
oczekiwan rodzicow
1 $srodowisk lokalnych. Implikacja wspotczesnosci jest potrzeba takiego nauczyciela,
ktory stanie si¢ dla ucznidw ,,drogowskazem” na rozdrozach zadan edukacyjnych i
zawodowych, terazniejszych i przysztych rol spotecznych. Nauczyciela, ktory nie
nakazuje ale doradza,
nie wymusza ale poleca, uczy ucznia bycia $§wiadomym swoich wybordéw, uczy
wolnos$ci samostanowienia o sobie, inspiruje do... zmian podmiotowych.

Wspotczesna szkota potrzebuje potencjatu intelektualnego nauczycieli —
kreatorow rzeczywistosci edukacyjnej i tworcow kultury szkoly przysziosci. \Walor
wspoélczesne] o$wiaty zalezy od otwartych innowatoréw, zdolnych nauczycieli,
tworcow, wynalazcow, pracownikow nauki - os6b konstruujagcych wartosci,

modyfikujacych jej zadania i stawiane cele. Indywidualno$¢ ludzkich mozliwosci,
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podmiotowos¢ zdolnosci, réznorodnos$¢ dziet i idei roznicuje struktury otaczajgcego
$wiata — determinuje kierunek, ksztalt i walor szeroko pojetych zmian. Synonimami
podmiotowego charakteru zdolnosci nauczyciela —
jego indywidualnych mozliwosci, opinii i sadow — moga stac si¢: pewna §wiezos¢ mysli
i pogladow, nictuzinkowo$¢ projektow i dziatan, indywidualizm intelektualny i
autonomia moralna — jego i jego uczniow. Nauczycielskie osiagni¢cia dydaktyczno-
wychowawcze, autorskie programy i innowacje pedagogiczne, a przede wszystkim
indywidualny styl pracy
i profil edukacyjny nauczyciela ,,napedzaja” swoiste perpetuum mobile nieuniknionych
przemian przestrzeni edukacyjnej. To nauczyciel wraz ze swoim uczniem ksztaltuje
kulture szkoty — walor i charakter przestrzeni edukacyjnej. W zwigzku z powyzszym,
jakie szanse
i bariery rozwoju zdolnych nauczycieli stwarza im wspélczesna przestrzen edukacji?
Ktore czynniki przestrzeni edukacyjnej sprzyjajq rozwojowi zdolnosci nauczycielskich?
W jakich warunkach srodowiska pracy zdolny nauczyciel moze doskonali¢ swoje
mozliwosci? Jakie okolicznosci uniemoZzZliwiajg mu swobode rozwoju i dziatania? W
Jjakich okolicznosciach te same sytuacje dzialajq nobilitujgco i mobilizujg do dalszego
rozwoju, w jakich natomiast dziatajq destrukcyjnie?

Kultura przysztosci determinowana jest indywidualnymi mozliwos$ciami,
ambicjami 1 aspiracjami milodych pokolen — kreatywnych, zbuntowanych,
sprzeciwiajacych si¢ panujacym zasadom spoteczno-politycznym. Spoteczenstwa
uzalezniaja swoje osiagniecia od mozliwosci najwybitniejszych umystow, wobec tego
oczywistym stato si¢, ze wspotczesna edukacja wyostrzyta optyke na szeroko pojete
zdolnosci — zaczeta dostrzega¢ zdolnego ucznia, diagnozowaé jego mozliwosci,
wspierac g0 w indywidualnym rozwoju, promowac
jego osiagniecia. Istotna refleksja dotyczy jednak innego problemu: czy polska szkota,
jej przestrzen dydaktyczno-wychowawcza dostrzega i rozumie potencjal (pedagogiczny)
zdolnego nauczyciela? Czy wspolczesne idee i wartosci procesu ksztatcenia sq
poprawnie rozumiane i realizowane przez Srodowisko pracujgcych nauczycieli?
Oczywistym staje
si¢ fakt, ze wspotczesna edukacja musi dostrzega¢ i rozumie¢ zdolnego nauczyciela —

diagnozowac¢ jego mozliwosci, wspiera¢ go w indywidualnym rozwoju i promowac
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jego osiggniecia. Wobec powyzszego istotna staje si¢ odpowiedz na dwa kluczowe
pytania: czym sg zdolnosci i kim jest zdolny nauczyciel?

Wedlug M. H. Chruszczewskiego zdolnosci sa to ,,(...) takie wewnetrzne
wlasciwosci cztowieka, ktore umozliwiaja mu sprawno$¢, bieglos¢, szybkos¢
czy  niezawodno$¢  wykonywania  okreSlonych  operacji  intelektualnych
badz sensomotorycznych (zmystowo-ruchowych, percepcyjno-wykonawczych)”
[M. H. Chruszczewski, 2009, s. 23]. Termin zdolnosci utozsamiany jest rowniez
z kategoriami ,,(...)kompetencji, biegtosci, sprawnosci czy zrgcznosci umozliwiajacej
okre$lone dziatania” [A. Beauvale, 2005, s. 327].

W refleksji pedeutologicznej kategoria zdolnosci nauczycielskie odnosi
si¢ do predyspozycji 1 cech osobowos$ciowych nauczyciela, ktéore umozliwiaja
mu mistrzostwo pedagogiczne, osiggni¢cia ponadnormatywne w pracy zawodowej
oraz koncowe efekty dydaktyczno-wychowawcze. Wyznaczaja one wychowawczy
wplyw nauczyciela i stanowiag o jego autorytecie w oczach ucznidéw, w gronie
pedagogicznym
1 spotecznos$ci rodzicéw. Zdolnosci nauczyciela (jak zadna inna kategoria deontyczna)
moga sta¢ si¢ czynnikiem decydujacym o sposobie i jakosci podejmowanych przezen
dziatan pedagogicznych — to bieglo§¢ rozwigzywania problemoéw dydaktyczno-
wychowawczych, wysoki poziom kompetencji réznorodnych funkcji edukacyjnych 1
ambiwalentnych 16l wychowawczych, umiejgtnosci artystycznych 1 twoérczego
myslenia. Ich odzwierciedleniem jest nowatorstwo pedagogiczne nauczyciela, natomiast
symbolami: tworczosé, nieprzecigtnosé i niestereotypowosé.

Kim, zatem, jest zdolny nauczyciel? Ktére sposrod cech osobowosci
nauczyciela stanowiqg o jego walorze wychowawczo-dydaktycznym i warunkujg jego
szeroko pojete powodzenie w aspekcie edukacji drugiego cztowieka — ucznia? Jakie
struktury osobowosci cztowieka sq niezbedne w zawodzie nauczyciela? Czy istnieje typ
osobowosci konstruujgcy role zdolnego nauczyciela i wychowawcy? Powyzszy problem
podejmowany byt
na plaszczyznie pedeutologicznej przez polskich myslicieli, psychologéw i pedagogow,
m.in. J. Wi Dawida, Z. Myslakowskiego, M. Kreutz’a, S. Szumana czy S. Baleya.
Autorskie koncepcje, zebrane i zredagowane we wspdolnym dziele W. Okonia [W.
Okon, 1959] istote zagadnienia zdolnosci nauczyciela traktuja w przestrzeni ,,duszy

nauczycielstwa”, ,,osobowosci nauczyciela”, ,talentu pedagogicznego” czy tez
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»Zzdatnosci pedagogicznej”. Sposréd wyze] wymienionych rozwazan na szczegdlng
uwage zashuguje koncepcja
S. Szumana opublikowana po raz pierwszy w 1947 roku, ktora mimo uptywu lat
wykazuje

si¢ aktualno$cig idei, rozumieniem istoty zagadnienia 1 popularnoscia we
wspotczesnych koncepcjach psychologicznych. Wedlug S. Szumana meritum talentu
pedagogicznego

jest ,,bogactwo osobowosci” nauczyciela, stanowigc ,najcenniejszy instrument
jego dziatalno$ci” [S. Szuman, 1959, s. 101]. W zwiazku z powyzszym, istoty talentu
pedagogicznego nie mozna sprowadza¢ do jednego schematu osobowos$ci, profilu
idealnych cech, do uniwersalnej koncepcji charakterologicznej. ,,Tajemnica talentu
pedagogicznego lezy m.in. wlasnie w tym, zeby z danej indywidualnej struktury swojej
osobowosci wytonié¢
swoj wlasny talent pedagogiczny, swoj wlasny skuteczny styl wychowania (...), metody
i sposoby skuteczne i owocne w swoich wlasnych rekach” [Tamze, s. 89]. Zdolnosci
nauczyciela sg niejednokrotnie tozsame z umiejetnoscig dostrzegania podmiotowosci
ucznia, akceptacji indywidualno$ci uczniowskich opinii i 0sagddéw, rozumieniem, czym
jest ztozono$¢ 1 wieloaspektowos¢ postaw i sposobu postepowania [Z. Pietrasinski,
2000, s. 22-23]. Nauczyciel nie tylko ksztattuje uczniowska §wiadomos$¢ ,,rozumienia
Swiata”, rozumienia, czym s3a normy 1 wartosci kulturowe. Najwazniejszym i
najtrudniejszym wymiarem zdolnosci nauczyciela staje si¢ rola ,,praojca”
uswiadamiania uczniom prawa do posiadania wlasnego $wiatopogladu, szacunku do
wiasnych kompetencji 1 (nie)umiejetnosci, szacunku do obrony
I ochrony autentycznosci osobowosciowej i rozumienia, czym jest uczniowski
obiektywizm

I subiektywizm. ,,Szukam nauczyciela i mistrza, niech przywroci mi wzrok, stuch i
mowe niech raz jeszcze nazwie rzeczy i pojecia niech oddzieli Swiatto od ciemnosci” [T.
Rozewicz, 1947]. R. M. Lukaszewicz podkresla, iz ,(...) nie wystarczy by¢ tylko
nauczycielem,

aby oddzieli¢ »$wiatto od ciemnosci«, albowiem dopiero mistrz [podkresienie — K. L.]
udziela uczniowi czesci swej sity — intelektualnej i moralnej — w drodze ku horyzontom
nieznanego i niepewnego (...); tam, gdzie nauczyciel buduje pozory pewnosci wiedzy,

mistrz uczy sztuki watpienia i bladzenia, lecz zawsze wspolnie. Swoim $wiattem stuzy
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tak dhugo
i cierpliwie, az wznieci ptomien wlasnych nadziei i mozliwosci ucznia. Lecz myli
si¢ ten, kto sadzi, iz mozna by¢ mistrzem, nie bgdac nauczycielem, chociaz profesja
nauczyciela — sama z siebie — nie czyni kogokolwiek mistrzem”[ R. M. Lukaszewicz,
2002,

s. 9. W zwiazku z powyzszym, o zdolnosciach nauczyciela $wiadcza rowniez
umigje¢tnosci konstruowania zyczliwej atmosfery spotkania edukacyjnego, umiejgtnosci
budowania dialogu z uczniem opartego na wzajemnym oddziatywaniu, dawaniu i
braniu wiedzy, umiej¢tnosci, do$§wiadczenia. To jednocze$nie budowanie relacji
opartych na niezwyklej cierpliwo$ci nauczyciela — uporze i spokoju, szacunku i
konsekwencji (aby ,,wznieci¢ ptomien wlasnych nadziei”). Nauczyciel ,,mistrz” w
swojej profesji nie podaje gotowej ,,recepty” wiedzy, pokazuje uczniom, jak na bazie
wlasnej refleksji budowa¢ wlasne umiejetnosci 1 kompetencje. ,,Mistrz” staje sie
»drogowskazem” i ,,przewodnikiem” dla ucznia w intelektualnej ,,podr6zy” po ,,mapie”
wiedzy 1 umiejetnosci, doswiadczen, prob i (nieuniknionych) bledow. Pozwala biadzic i
zbacza¢ z drogi, lecz zawsze jest w poblizu, aby pomoéc odnalezé te wlasciwa,
optymalng dla ucznia $ciezke¢ poznania i do§wiadczenia.

Nie ulega watpliwosci, iz ,,(...) zawdd nauczyciela jawi sie, jako zawdd
szczegOlnie trudny, wymagajacy jednocze$nie wielu specyficznych kwalifikacii,
okreslonych postaw  kulturalnych, intelektualnych, moralnych, spotecznych,
psychicznych, a takze wysoko rozwinigtych umiejetnosci dydaktycznych i bogatego
zasobu informacji z r6znych dziedzin nauki” [J. Keil, 2000, s. 45]. Wedtug koncepcji A.
Tannenbauma zdolnych nauczycieli charakteryzuja szczegélne uzdolnienia — tzw.
., quota talents” [ang. udziat, kontyngent],
czyli umiejetnosci charakterystyczne dla zawodow prestizowych oraz niezwykle
trudnych
I ryzykownych [Za: M. Siekanska, 2004, s. 118-119], w ktorych wykorzystywanie
okreslonych umiejgtnosci jest wspolzalezne od konkretnych okolicznosci 1
uwarunkowane jest temporalnie i sytuacyjnie. Specyfika zdolnosci wykorzystywanych
przez nauczyciela
w sytuacji edukacyjnej jest obrazowana dynamika reakcji na biezace problemy i
sytuacje bezprecedensowe. A wspotczesnie nikt nie kwestionuje, iz walor pracy

dydaktyczno-wychowawczej nauczyciela w stopniu znaczacym warunkujg jego

152



kompetencje spoteczne
i dojrzalos¢ pedagogiczna. Zakres wiedzy teoretyczno-praktycznej posiadanej
przez nauczyciela bedzie miatl niewielkie znaczenie, jesli nie bedzie korelowat
z ponadprzecigtnym stopniem kompetencji spotecznych potaczonych z pasja
1 zaangazowaniem oraz tworczym i nieszablonowym kreowaniem sytuacji edukacyjnej.
Specyfika  pracy nauczyciela, jej  nieprzewidywalnos¢ z  jednoczesng
niepowtarzalnoscia, zlozono$¢ obowigzkéw zawodowych wymusza na nauczycielu
niezwyklg elastyczno$¢ dzialania oraz potrzebe szybkich i odpowiednich reakcji oraz
wyobrazni emocjonalnej. Spoteczny charakter pracy nauczyciela obliguje do empatii
spotecznej wobec osoéb, zdarzen, symboli kulturowych, ludzkich potrzeb i pragnien,
pasji i zainteresowan, indywidualnych mozliwosci oraz naturalnych ograniczen i lekéw
nie tylko uczniowskich.

,Zycie codzienne okre$la nie tylko to, co robimy, lecz réwniez
to, z kim przebywamy. Nasze czyny i uczucia zawsze podlegaja oddzialywaniom
innych ludzi(...)” [M. Csikszentmihalyi, 1998, s. 29]. Dla rozwoju zdolnosci
nauczyciela
nie bez znaczenia pozostaje przestrzen relacji spotecznych panujacych w szkole — ich
walor edukacyjny, klimat i kultura oraz spoleczna ocena osiggni¢¢ zawodowych
nauczyciela
i charakter wspotzawodnictwa w gronie pedagogicznym. Nauczyciel zdolny, by stac
si¢ innowatorem edukacyjnym i kreatorem kultury nowej szkoly, potrzebuje uznania
innych ludzi (uczniéw i ich rodzicow oraz grona pedagogicznego). W zwigzku z
powyzszym warto dokona¢ transpozycji stow L. Glass: jakg wartos¢ miataby
nieprzecietnosc nauczyciela
czy posiadane przez niego zdolnosci, jesli w jego otoczeniu nie byloby nikoQo,
kto podziwiatby jego wyjgtkowos¢ lub uznawat jego talent? [L. Glass, 2004, s. 11]. Fakt
bycia mistrzem w swojej profesji, zdolnym nauczycielem, madrym wychowawca,
wyjatkowym cztowiekiem mialby dla nauczyciela niewielkie znaczenie, jesli nikt z jego
otoczenia
nie docenitby jego wysitkdw i nie zrozumiatby trudu dazenia do celu, a jego Innos¢
1 nietuzinkowo$¢ nie znalaztaby spotecznej akceptacji. Rozwdj nauczycielskich
mozliwosci

1 kompetencji zdeterminowany jest obiektywizmem 1 rzetelnoscig spotecznej oceny
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jego osiggnie¢  dydaktyczno-wychowawczych. Nie ulega watpliwosci, iz
nieadekwatno$¢ ocen nauczycielskich dziatan oraz obecnos¢ stereotypéw myslowych w
przestrzeni edukacyjnej stanowi barier¢ dla rozwoju zdolnosci nauczgycielskich.
Powszechny jest fakt obecnosci
w strukturze organizacyjnej szkoty subiektywizmu ocen, stygmatyzacji Innosci i
stereotypow myslowych, a wytworom os6b zdolnych nierzadko towarzyszy ,,etykietka”
Obcosci.

Owe stereotypy, ktore ,,rysuja” znieksztatcony ,,obraz” zdolnosci nauczyciela, stanowia
niekiedy niewidzialny ,,mur” uniemozliwiajagcy mu jego indywidualny rozwdj. Mimo,
iz intelekt i zdolno$ci, powinny by¢ powszechnie postrzegane, jako cechy osobowosci
pretendujace do miana szans i mozliwosci sukceséw edukacyjno — zawodowych,
niejednokrotnie, obiegowe opinie stygmatyzujace zdolnych nauczycieli stanowia
dla nich barier¢ braku zrozumienia, prog ludzkich ograniczen i utomnosci (naturalnych
1 ludzkich w swojej naturze). Szkota, jako S$rodowisko ich pracy 1 istniejace
na jej plaszczyznie relacje interpersonalne i opinie spoteczne przypominajg czesto
swoisty ,,gabinet luster”, w ktorym zdolny nauczyciel jawi sig, jako Inny i Obcy —
nierozumiany

1 spolecznie marginalizowany. Nierozumiany — nauczyciel zdolny niezwykle czgsto
wypala si¢ w drodze do sukcesu pedagogicznego.

Szkota jest miejscem spotkania zdolnego nauczyciela i jego ucznia
oraz plaszczyzng rozwoju ich indywidualnych kompetencji, pasji i zainteresowan.
Pedagogiczna role zdolnemu nauczycielowi wyznacza jego uczen, ktorego zmyst
obserwacji wnikliwie sagduje jego osobowo$¢ oraz madrg praktyke pedagogiczng. To on
staje
si¢ dla nauczyciela swoistym ,,papierkiem lakmusowym” jego kompetencji, dziatan
i osiggnig¢ — bezposrednim punktem odniesienie 1 weryfikacji dla nauczycielskich
zdolnosci. Im bardziej zr6znicowana jest podmiotowos$¢ ucznia (Inny, nieznany,
nieprzewidywalny, wyjatkowy, nietuzinkowy, przekraczajacy standardy edukacyjne,
Htrudny”), tym bardziej korzystna jest przestrzen rozwoju (by¢é moze
nieuswiadomionych) uzdolnien pedagogicznych nauczyciela. Inny uczen jest
wyzwaniem dla kompetencji nauczyciela. ,,Nie bedzie nowej S$wiadomosci w
odniesieniu  do probleméw globalnych 1 ekologicznych, w odniesieniu

do probleméw demokratyzacji i integracji Europy, dopoki nie padng mury nietolerancji
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wobec ODMIENNOSCI i ROZNORODNOSCI takze w edukacji” [M. R. Lukaszewicz,
2002, s. 38]. Jedynie pelna akceptacja zdolnosci nauczyciela i indywidualnos$ci ucznia
staje

si¢ przyczynkiem do budowania wiasciwego klimatu ich spotkania i podmiotowych
relacji, ktorych celem (zawsze) jest wyluskanie tego, co jest najcenniejsze (w uczniu i
nauczycielu) — diagnoza potencjatu, poznanie potrzeb i pragnien, uznanie dla
podmiotowos$ci oraz rozwoj indywidualno$ci i mozliwosci kazdego z partnerdow relacji
edukacyjne;j. Owo spotkanie
z Innym w edukacji, akceptacja nieprzecigtnosci i wsparcie rozwoju indywidualnosci
(zdolnosci, tworczych mozliwosci, innowacyjno$ci) niezmiennie pozostaje wyzwaniem
dla edukacji XXI wieku.

., Blysk zrozumienia w oczach nauczyciela wyprowadzit niejedno wybitnie
uzdolnione dziecko z zautku samotnosci” [E. Landau, 2003, s. 161]. Nie ulega
watpliwosci,
1z to od zdolnosci nauczyciela w stopniu znaczacym zalezy rozwdj zdolnosci jego
uczniéw, poniewaz jedynie niekonwencjonalny nauczyciel potrafi zaakceptowaé Innosé
swojego ucznia. Dlatego tak istotne wydaje si¢ zrozumienie atrakcyjnos$ci i niezwyklej
wartosci osoby zdolnego nauczyciela.

Rozw¢j indywidualnych zdolnosci nauczyciela determinujg okreslone
konteksty osobowosciowe (potrzeby 1 pragnienia, osobiste aspiracje, cele zyciowe i
zawodowe)
oraz okoliczno$ci kulturowe i1 spoteczne (relacje interpersonalne, prestiz zawodu
nauczyciela, kultura lokalna i globalna, w ktérej zyje 1 pracuje).

Sens zycia czlowieka wyznaczajg jego naturalne potrzeby i pragnienia:
fizjologiczne 1 psychiczne, tworzace swoistg hierarchi¢ dazen ich zaspokajania i
realizacji. Urzeczywistnienie podstawowych potrzeb fizjologicznych i fizycznych (np.
pragnienie odpowiednich warunkéw pracy 1 stabilnosci finansowej) przynosi
nauczycielowi rados¢, jednak istotniejsza dla osobowosci 1 psychiki nauczyciela jest
realizacja potrzeb psychicznych: poczucia bezpieczenstwa, przynaleznos$ci do grupy
zawodowej 1 spotecznej, sympatii i akceptacji w gronie pedagogicznym i uczniowskim,
uznania kompetencji
1 szacunku dla jego roli i funkcji. Zaspokajanie owych pragnien przynosi spokdj,

harmoni¢ wewngetrzng — swoistg rados¢ zycia umozliwiajgca mu samorealizacje i rozwdj
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si¢ jego marzen i pasji i w konsekwencji dajac mu osobiste szcze$cie [Zob.: C.
Domanski, 2006, s. 46-47, J. W. Eby, J. F. Smutny, 1998, s. 38-39]. Naturalng potrzeba
nauczyciela

jest pragnienie spolecznego uznania jego zdolnosci, kompetencji i1 umiejetnosci
pedagogicznych. Satysfakcja osobista oraz realizacja wewnetrznych pragnien,
indywidualnych marzen daje nauczycielowi rado$¢ i prawdziwg wolnos¢ (poczucie
autonomii intelektualnej). Spetnienie owych potrzeb prowadzi do samorealizacji, dzigki
ktoérej nauczyciel zyskuje swobode¢ dydaktyczno-wychowawcza 1 niezalezno$é
funkcyjng, doSwiadcza autentycznej radosci — osobistego szczegscia. Swobode dziatania
na rzecz nowatorstwa edukacyjnego umozliwia nauczycielowi bezpieczenstwo
emocjonalne. Pozwala na wszechstronny, tworczy rozw6j jego o0sobowosci,
umozliwiajgc mu nieskrgpowane konstruowanie wilasnego profilu i stylu
pedagogicznego. Z calg pewnoscia, o poczuciu bezpieczenstwa emocjonalnego
nauczyciela stanowi przejrzystosc naleznych mu praw
1 obowigzkow zawodowych, przyjazna 1 zyczliwa atmosfera pracy, stabilno$¢ finansowa
oraz udana wspotpraca z innymi. Ta, wrecz utopijna, sytuacja umozliwia nauczycielowi
rozkwit umieje¢tnosci. Kazdy chaos zaburzajacy nauczycielowi prace dydaktyczno-
wychowawcza (np. zmiana dyrektora szkoly, radykalna modyfikacja programu
nauczania, nadmierna i zbyt szczegotowa kontrola pracy nauczyciela, krytykanctwo
srodowiskowe) wprowadza w jego pracg naturalny leki 1 obawy, a zyciowe paradoksy
sg dla niego zrodtem poczucia zagrozenia.

Nauczyciel kazdego dnia podlega wielu stanom emocjonalnym — wlasnym
reakcjom na otaczajgca rzeczywistos¢. Emocje pozytywne towarzyszace codziennosci
pracy nauczyciela — rado$¢ z wykonywanej pracy, uczucie pasji i zaangazowania,
poczucie bezpieczenstwa i ufnosci — czgsto determinujg jego aktywnos¢ zawodowa oraz
pomagajg
mu w pokonywaniu naturalnych barier w jego rozwoju intelektualno-zawodowym i w
drodze
do mistrzostwa pedagogicznego. Poczucie mocy i sily moze ulatwi¢ nauczycielowi
przekraczanie granic wilasnych mozliwosci oraz da¢ mu wiar¢ w umiej¢tnosci, na
ktorych moze zbudowaé wlasng ekspresj¢ pedagogiczng. Doswiadczane przez
nauczyciela emocje negatywne, takic jak I¢ki i niepokoje, frustracja czy zto$¢,

niezwykle czegsto rozpraszajag mysli i uwage, prowadzac do stanu niezdolnosci do
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koncentracji na wykonywanych czynnosciach
i zadaniach. Zaburzaja one czegsto poczucie bezpieczenstwa i tadu psychicznego,
jakze potrzebnych do sprawnego funkcjonowania w zyciu prywatnym i zawodowym
[M. Csikszentmihalyi, 1998, s. 43]. Dhugotrwale doswiadczane, prowadza do apatii,
marazmu i stagnacji, a w konsekwencji sprzyjaja biernej postawie w zyciu prywatnym a
w pracy pedagogicznej przyjmuja posta¢ wypalenia zawodowego.

Zdolny nauczyciel, z tytutu jego Odmiennosci, jest czgsto nieakceptowany
przez innych nauczycieli — niejednokrotnie stajac si¢ ,,niewolnikiem” oczekiwan
towarzyskich ,krepujacych” go ,trybami” zunifikowanych wymagan i1 standardow
dziatania.

Poniewaz ,,(...) od jako$ci o$wiaty zalezy sprostanie nowym wyzwaniom
cywilizacyjnym 1 kulturowym, to za dalsze losy ludzkosci (...) w duzej mierze
wspotodpowiedzialny jest nauczyciel” [M. S. Szymanski, 2005, s. 80]. W rekach
nauczyciela spoczywa odpowiedzialno$¢ za przyszto$¢ edukacyjng kazdego rocznika
uczniow, ich dalsze losy zawodowe 1 ukierunkowanie zyciowe, ich terazniejsza i
przyszta rolge spoteczng. Natomiast w szersze] perspektywie spotecznej kraju, w
przestrzeni kulturowej
1 obywatelskiej, dziatalnos$¢ edukacyjna nauczycieli w polskich szkotach jest obcigzona
odpowiedzialnoscig za przysztos¢ wszystkich Polakow. Wedtug K. Duraj — Nowakowej
wspotczesna cywilizacja stawia nauczycielom coraz wigksze wymagania, a w ich roli
spotecznej i funkcji zawodowej poklada si¢ coraz wicksze nadzieje. Niejednokrotnie
jednak narzucane nauczycielom obowiazki zawodowo-spoteczne sa nieproporcjonalne
do posiadanych przez nich umiejetnosci, kompetencji, a oczekiwania spoteczne wobec
nich s3 nieporéwnywalne z prestizem spotecznym ich zawodu: ,,Poglebia si¢
dysproporcja miedzy mozliwosciami nauczycieli a stawianymi im wymogami
spotecznymi, zZwigzanymi
z uzaleznieniem skutecznosci dziatalnosci pedagogicznej od postepu nauki, od zmian
spotecznych, co z kolei wywotuje narzucanie nauczycielom nowych obowigzkow,
daleko wykraczajacych poza ich dotychczasowe wiadomosci i umiejetnosei (...)” [K.
Duraj — Nowakowa, 2000, s. 79]. Oczekiwania spoteczne w stosunku do nauczycieli
dotycza przede wszystkim ich kompetencji oraz skutecznosci realizacji zadan
edukacyjnych, wywigzywania si¢ z obowigzkow zawodowych 1 umiejetnosci

wypelniania ,,misji”’ zawodowej - roli
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w przestrzeni spolecznej, w Srodowisku lokalnym. Realizacja zadan edukacyjnych
oraz skuteczno$¢ dziatalno$ci pedagogicznej nauczycieli przypomina ,,wspotzaleznos$¢”
opartg na zasadzie suwerenno$ci jej podmiotow - porazka ucznia stanowi kleske
nauczyciela, natomiast brak kompetencji nauczyciela znajduje swoje odzwierciedlenie
w braku sukceséw szkolnych ucznia. Nauczyciel ma za zadanie przygotowac nastgpne
pokolenia do zycia w erze nowych technologii, w cywilizacji wiedzy i przemiany, w
spoteczenstwie fast — natychmiastowych rezultatow (ktérych rowniez oczekuje si¢ do
nauczyciela). Warto bytoby rozwazy¢ kwesti¢: jakze czesto nauczycielom przypisuje sie
zadania i cele wykraczajgce daleko poza ich mozliwosci? Czy na karb
odpowiedzialnosci nauczycieli nie ., Przenosi
si¢”  niepowodzen  systemu oswiatowego? Czy, oczekujgc od nauczycieli
natychmiastowych rezultatow ich pracy nie ,,splyca’ sie doniostosci ich roli spolecznej
— dzialalnosci diugofalowej i niezwykle trwalej — dziatalnosci ,, jutra”?

Zycie kazdego czlowieka i jego codzienng egzystencje wyznaczaja liczne,
niezwykle zroéznicowane konteksty: biologiczne, osobowosciowe, spoteczne,
ekonomiczne, kulturowe... itd. Nauczyciel ,,zanurzony” jest w okolicznosciach tzw.
sfery prywatnej
oraz tzw. sfery publicznej, jest od nich zalezny, czesto w sposob nieuswiadomiony
podlega ich wptywom. Okreslone okolicznosci nadajg kierunek 1 sens jego dzialaniom,
determinujac cze¢sto jego wybory zyciowe, edukacyjne, zawodowe. Owe zréznicowanie
perspektyw zyciowych nauczyciela oraz wspolzaleznos¢, powtarzalnos¢ i1 jednoczesnie
nieprzewidywalno$¢ pewnych okolicznosci, ksztattuje jakos¢, wartos¢ i charakter jego
pracy, determinuje niekiedy jego osobisty rozwdj. Nie ulega watpliwosci, 1z rozwoj
zdolnosci nauczyciela oraz jego pewnoS$¢ siebie 1 poczucie bezpieczenstwa
uwarunkowane
sa kontekstem spolecznym — relacjami z innymi ludZzmi: gronem pedagogicznym,
uczniami
1 rodzicami. Nawet, jezeli nauczyciel niekiedy ucieka w samotno$é(nie bez powodu!)
lub czuje si¢ osamotniony, nigdy nie jest ,,samotng wyspa”, a o jego wyjatkowosci
I nieprzecigtnosci zawsze stanowig inni ludzie, ktoérzy obserwuja, oceniaja,
niejednokrotnie pozwalajac sobie na osady (jego zdolnosci, osobowosci, dziatalnosci,
wyborow, sukcesow, porazek, itp. itd.). Swoista ,,grupe odniesienia” dla oceny

zdolnosci nauczyciela stanowi lokalne $rodowisko spoteczne, w ktorym przebywa,
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ksztatci sie, funkcjonuje zawodowo,
a wiec: 1) miejsce pracy — szkota, 2) spoteczno$¢ lokalna — grono pedagogiczne
I uczniowskie, 3) regionalna kultura i historia jego miejsca zamieszkania: miasta,
miasteczka

1 wsi. To najblizsze otoczenie spoleczne jest dla nauczyciela punktem odniesienia
dla jego zyciowej egzystencji, jednostkowych pragnien i realizacji indywidualnych
celow, natomiast jego ufnos¢ i pewno$¢ siebie wynika¢ beda migdzy innymi z poczucia
zrozumienia w oczach innych, zyczliwosci dla jego osoby oraz akceptacji jego
wyjatkowosci. Zdolnosci
I tworczos¢é nie sg cechami powszechnymi. Zdolny i Wybitny to niejednokrotnie Inny
I Odmienny, Odszczepieniec, Dziwak i Samotnik.

Zatozenia wspotczesnej mysli pedeutologicznej akcentuja tezg, iz kazdy
nauczyciel powinien by¢ zdolny, twérczy, kreatywny, a jego dziatania charakteryzowaé
powinna innowacyjnos¢, ale czy znajduje to swoje odzwierciedlenie w rzeczywistosci
edukacyjnej? Czy polska szkota wspiera zdolnych nauczycieli, dgzacych do autonomii
I samorealizacji? Potrzeby i niepokoje zdolnego nauczyciela umykaja uwadze
wspélczesnym  postulatom edukacyjnym, ustawom, rozporzadzeniom... opinii
publicznej i $wiadomos$ci spotecznej. Nauczyciel zdolny ,.ginie” w przestrzeni
stereotypow 1 btednych ocen
oraz obecnej w przestrzeni edukacyjnej konwencji realizowanych zadah 1

postulowanych celow.
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Ewa Rys$

Rozwdj i socjalizacja emocji we wezesnym dziecinstwie

1. Wstep

Zdaniem badaczy prawidlowy przebieg rozwoju dziecka oparty jest na bliskich
wieziach z innymi, w pierwszym roku zycia z jedng osobg, ktorg w tym czasie na ogoét
jest matka (Czub M., 2005, s. 49). Rozwdj sfery emocjonalnej $ci$le zwigzany jest z
rozwojem spolecznym, ktory osadzony jest na wigziach mig¢dzyludzkich. W
dziecinstwie mozna wyodrebni¢ kilka faz zycia (wiek niemowlecy - do konca 1 roku
zycia; poniemowlecy — 2 i 3 rok zycia; przedszkolny — od 3/4 do 6/7 roku zycia;

szkolny — od 6/7 do 10/12 roku zycia), a w kazdej z nich wskaza¢ najwazniejsze
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procesy rozwojowe, ktore sa kluczowe dla jakosci nie tylko danego etapu rozwojowego,
ale tez stanowig istotne zasoby do radzenia sobie przez dang osob¢ w przysztosci
(Brzezinska, 2005). Poprzez relacje spoteczne dziecko zdobywa umiejetnosci do
przystosowania si¢ i1 radzenia sobie w zyciu. Nabywa m.in. kompetencje do: trafhego
spostrzegania, oceniania i wyrazania emocji (np. zdolno$¢ rozpoznawania emocji u
siebie i1 innych; zdolno$¢ adekwatnego wyrazania emocji; zdolno$¢ rozrdzniania
prawdziwych i falszywych przekazéw emocjonalnych), znajdowania dostgpu do emocji
1 wzbudzania ich (np. przekierunkowywanie wlasnego myslenia na podstawie uczué
zwigzanych z obiektami; wzbudzanie 1 nasladowanie emocji; poslugiwanie si¢
emocjami w celu ulatwienia sobie rozwigzania problemdéw), rozumienia emocji i
postugiwania si¢ wiedza na ich temat (np. rozumienie powigzan migdzy emocjami;
postrzeganie przyczyn i nastepStw emocji; rozumienie i przewidywanie sekwencji
emocji) oraz regulowania emocji (np. otwieranie si¢ na uczucia; kontrolowanie i
zastanawianie si¢ na emocjami; §wiadome wywolywanie emocji; kierowanie wlasnymi i
cudzymi emocjami) (Salovey i wsp., 2005, s. 638). Wystepujace w kulturze informacje
na temat emocji, jezyk emocji 1 reguly emocjonalne wykorzystywane sg w interakcjach
rodzicow z dzieémi i staja si¢ ,,cze$cig procesu socjalizacji emocji”, czyli procesu
nabywania wiedzy o tym, ,.ktére sytuacje wzbudzaja jaka emocje, jak rézne emocje sa
wyrazane w spolecznie akceptowany sposob 1 jak reagowac na ekspresje emocjonalna
innych ludzi” (Hess, Kirouac, 2005, s. 480). Socjalizacja emocji we wczesnym
dziecinstwie ma fundamentalne znaczenie dla podzniejszych zdolnosci dziecka do

radzenia sobie z emocjami (Greenberg, Snell, 1999, s. 184).

2. Rozwdj i socjalizacja emocji w wieku niemowlecym

Wyniki badan naukowych zwigzanych z obserwowaniem zachowania i ekspres;ji
emocjonalnej niemowlat pozwalaja na uchwycenie procesu wylaniania si¢ emocji w tej
fazie zycia. Przyjmuje si¢, ze w momencie narodzin dziecko przejawia dwubiegunowe
zycie emocjonalne, tzn. dyskomfort (placz, drazliwos¢) i1 zadowolenie (sytos¢,
zwracanie uwagi, wrazliwo$¢ na otoczenie) (Lewis M., 2005, s. 345). Przed trzecim
miesigcem zycia pojawiaja sie emocje: rado$é, zainteresowanie (u$miechanie sie,
rado$¢/podniecenie na widok np. znajomych, czy nieznajomych twarzy), smutek (np.

przerwanie przez matke interakcji z dzieckiem), wstret (wypluwanie niesmacznych
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rzeczy). Miedzy czwartym a szostym miesigcem zycia u dzieci pojawiajg si¢ emocje:
ztosé (reakcja na pokonywanie przeszkody), strach (reakcja na obcych), zaskoczenie

(reakcja na naruszenie oczekiwan, albo ich potwierdzenie).

W wieku niemowlecym najwazniejsze z punktu widzenia rozwoju jest
formowanie si¢ przywigzania, czyli osobliwego ,,zwiazku spotecznego pomiedzy
dzieckiem 1 jego najwazniejszym opiekunem” (Czub T., 225, s. 68). W relacjach z
opiekunem, ktory jest wrazliwy na potrzeby dziecka, zdobywa ono informacje
pozwalajace z jednej strony na poczucie bezpieczenstwa, z drugiej na powstawanie
podstawowych przekonan dotyczacych zaréwno $wiata, jak i siebie. Wrazliwy opiekun
sprawia, ze w pierwszych trzech miesigcach zycia dziecko uzyskuje informacje, iz jest
Wazne, $wiat przyjazny, a pobudzenie psychofizjologiczne moze by¢ obnizone dzigki
bliskiej osobie. W drugim kwartale zycia dziecko nie jest jeszcze zdolne do regulacji
emocji, ale w wyniku sekwencji zachowan przywigzaniowych nabywa zdolno$¢ do
osiggania oraz utrzymania bliskosci z druga osoba, a nastgpnie do zréznicowania takze
bliskich os6b. W tym czasie dziecko potrafi juz inicjowaé interakcje spoteczne z
opickunem m.in. usSmiechajac si¢, wokalizujgc. Prawidlowe odczytywanie 1
zaspakajanie potrzeb dziecka pozwala na podwyzszanie gotowosci do eksploracji i
kontaktow z innymi, co wzbogaca rozwdj spoleczny i1 poznawczy dziecka oraz
przyczynia si¢ do ksztaltowania si¢ u niego elastycznego i adaptacyjnego systemu
nerwowego. W trzecim kwartale Zzycia ma miejsce konsolidacja przywigzania, dajaca
dziecku poczucie bezpieczenstwa. Emocjonalna blisko$¢ z matkg pozwala na utrwalanie
wigzi, dzigki czemu dziecko na tym etapie rozwojowym potrafi intencjonalnie kierowac
komunikaty, podejmowacé celowe dziatania, aby nawigza¢ kontakt z innymi, oraz
zmienia¢ swoje zachowanie. Charakter przywigzania odgrywa istotng role takze w
formowaniu si¢ sposobu radzenia sobie z trudno$ciami. W literaturze przedmiotu
wskazuje si¢ na zwigzek miedzy funkcjonowaniem emocjonalnym dziecka a
wzorcami przywiazania. Najogélniej wzorce te mozna podzieli¢ na bezpieczne i

pozabezpieczne (Czub M., 2005, s. 57).

Wozorzec bezpieczny wystepuje wtedy, gdy matka jest wrazliwa na potrzeby
dziecka, dostepna, responsywna (Tamze). W budowanych przez nig relacjach dziecko
zdobywa pozytywne informacje o sobie i $wiecie. Badania ujawniajg, ze w przysztosci

dziecko takie ma tendencj¢ do uznawania, ze pobudzenie emocjonalne nie oznacza
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negatywnych stanoéw 1 moze by¢ opanowane przez odpowiednie dziatania, w sytuacjach
trudnych nalezy poszukiwaé rozwigzania, gdyz sa one do przezwyci¢zenia, potrafi

rozrozniaé¢ stany emocjonalne i odpowiadajace im ekspresje emocji u innych i u siebie.

Wsrdéd wzorcéw pozabezpieczanych wymienia si¢ wzorzec ambiwalentny,
unikajacy i dezorganizacje wzorca. Wzorzec ambiwalentny charakteryzuje si¢ tym, ze
matka, czy opiekun, wywoluje u dziecka poczucie niepewnosci, bedace konsekwencjg
tego, ze potrzeby dziecka czasami sa prawidtlowo (matka opiekuncza), a czasami
nieprawidlowo (matka oddalona, skoncentrowana na sobie) zaspakajane przez nig (por.
Czub M., 2005, Czub. T., 2005). Dziecko staje si¢ zahamowane, niepewne siebie i
niepewne kontaktéw z innymi osobami (takze z matka), lekliwe w sytuacji separacji z
opiekunem, pojawiaja si¢ u niego zmienne nastroje, np. zlo$¢, grymaszenie. Dziecko
uczy si¢ manipulowa¢ emocjami, aby zwrdci¢ na siebie uwagg innych, wykazuje
sktonnos¢ do dostosowywania wiasnej emocjonalnosci do innych, nie rozumiejac
doswiadczanych emocji nie bierze na siebie odpowiedzialno$ci za regulowanie swoich
standbw wewngetrznych. Wzorzec unikajacy wigze si¢ z brakiem fizycznej i psychicznej
dostgpnosci do matki, badz opiekuna, czego konsekwencja jest brak mozliwosci
odpowiedniego zaspokojenia potrzeb dziecka (Tamze). Matka moze np. nie zauwazac,
albo btednie interpretowac, sygnaty dziecka o jego dyskomforcie, moze nie nawigzywac
kontaktéw z dzieckiem, odwraca¢ jego uwage od siebie, moze by¢ intruzywna (sama
decyduje o tym, czego dziecku potrzeba), moze nie by¢ zdolng do bliskosci
emocjonalnej z dzieckiem, a czasami odrzuca emocjonalnie dziecko. W relacjach
opartych na wzorcu unikajagcym dziecko nie rozumie zachowania innych, spodziewa si¢
z ich strony odrzucenia, zranienia, stara si¢ unika¢ bliskiego kontaktu z matka, ujawnia
zachowania obronne, nie ujawnia uczu¢ dystresu i zto$ci, pojawia si¢ u niego tendencja
do hamowania ekspresji emocjonalnej (zwlaszcza Igku 1 ztosci), albo do prezentowania
falszywych afektow, jesli to pozwala mu zaspokoi¢ wilasne potrzeby. Dziecko nie
potrafi rozpoznawa¢ tez wilasnych emocji. Tego rodzaju doswiadczenia  moga
prowadzi¢ do tego, ze w przysztosci osoba bedzie nadmiernie kontrolowa¢ wtlasne
emocje, bedzie mie¢ niskie poczucie wlasnej wartosci, $wiat 1 innych postrzegac jako jej
zagrazajacy. Dezorganizacja wzorca to taki typ relacji, w ktorych dziecko doswiadcza
przemocy, albo boi si¢ opiekuna, co powoduje u niego lek przed innymi i dezorientacje
w kontaktach z nimi (Tamze). Efektem takich do$wiadczen staja si¢ zaktocenia m.in. w

poznawczym i emocjonalnym funkcjonowaniu dziecka. Dziecko postrzega $wiat jako
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niebezpieczny, jest Igkliwe, nie potrafi regulowaé¢ swoich emocji, pojawia si¢ u niego
wewnetrzny konflikt miedzy dazeniem a unikaniem. W przyszlosci u takiej osoby moga
pojawi¢ si¢ m.in. nieprawidtowe relacje z opiekunem, agresja wobec réwiesnikow, brak
emocjonalnych kontaktow z réwiesnikami, zaburzenia psychiczne, np. opozycyjno-

buntownicze, dysocjacyjne, lek 1 reakcje depresyjne (Czub T., 2005, s. 80).

Badania Bowlby’ego i Maina, Cassidy wskazuja na istnienie biologicznych
predyspozycji u niemowlgcia do zachowan w relacjach blisko$ci z opiekunem
polegajacych m.in. na tym, ze dziecko uczy si¢ przystosowywacé swoje rekcje do
opiekuna w oparciu o obserwacje jego reakcji, aby ulatwi¢ zblizenie z opieckunem
(Saarni, 1999, s. 92). Dzieci majace poczucie bezpiecznego przywigzania z opiekunami
sa odwazniejsze w rozszerzaniu swojej przestrzeni spotecznej, negatywne emocje (np.
ztos¢, strach) wigza z troskliwoscig 1 opiekunczoscig matki, potrafig regulowaé emocje
oraz odpowiednio reagowa¢ na frustracje i sytuacje konfliktowe, sg w stanie
eksplorowa¢ emocje. Natomiast dziecko majace poczucie pozabezpieczanego
przywiazania, np. w sytuacji kiedy jest odrzucane przez opiekundéw, gdy u nich szuka
ztagodzenia napig¢, w swoich dziataniach jest ,,podszyte lgkiem”. Uczy si¢, ze czg$¢
emocji ma charakter nieakceptowanych, niebezpiecznych, dziecko minimalizuje
ekspresje emocji w ich obecnosci. Cassidy wskazuje na wyniku badan, ktore ujawnity,
ze ,,niemowleta z poczuciem niepewnego przywigzania wchodza w aktywna interakcje
z matkami wtedy, gdy nie s3 spiete 1 nie wymagaja opieki. Jednak kiedy doznaja
emocjonalnego stresu, starajg si¢ ttumi¢ w sobie negatywne emocje, by podtrzymac
zaangazowanie w interakcj¢ ich opiekuna” (Tamze, s. 93). Konsekwencjg tego jest

pojawienie si¢ trudno$ci w nawigzywaniu bliskich relacji z innymi.

W pierwszym roku zycia nastgpuje stopniowy rozwoj kompetencji emocjonalnych
w zakresie regulacji emocji (np. samouspakajanie, ktore zwigzane jest z kotysaniem i
karmieniem; regulacja uwagi, pozwalajaca na uspakajanie si¢ w sytuacji stresujgcej;
poleganie na opiekunie); ekspresji emocji (np. utrzymywanie uwagi; ujawnianie emocji
wstretu jako reakcji na nieprzyjemny smak, czy zapach; usmiech w odpowiedzi na gtos
pojawia si¢ wieku czterech tygodni zycia, smutek i gniew w wieku okoto czterech
miesi¢cy, strach w wieku okoto dziewigtego miesigca zycia); zarzadzania zwigzkami
emocjonalnymi (np. zdolno$¢ rozrézniania u innych emocji pozytywnych i

negatywnych; zamiana rol — zabawa w ,,a kuku”; odniesienia spoleczne polegajace na
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zdolnosci do okazywania odpowiednich emocji w réznych sytuacjach) (Carr, 2009, s.

143 — 144).

3. Rozwdéj emocji w wieku poniemowlecym

W wieku poniemowlecym procesy rozwojowe skoncentrowane sg wokot
ksztattowania si¢ u dziecka autonomii, niezaleznosci, samoaktualizacji (Appelt, 2005, s.
129). Najistotniejszym osiggnieciem rozwojowym tego etapu zycia jest rozwoj
mechanizméw  samoregulacji, rozumianej jako ,zinternalizowana umiejetnos¢
regulowania emocji, uwagi i zachowania w odpowiedzi na wewngtrzne i zewnetrzne
sygnaly”, przez ktérg rozumie si¢: odraczanie gratyfikacji, hamowanie zachowan
impulsywnych, zorganizowane dziatanie w sytuacji zadaniowej (Wojciechowska, 2005,
s. 132). Samoregulacja zalezy m.in. od zdolno$ci do réznicowania wlasnych emocji
(zwlaszcza negatywnych) i jest rozpatrywana w kontek$cie samokontroli (Tamze, s.
133). Samokontrola emocji ujawnia si¢ w umiej¢tnosciach dziecka do réznicowania,
identyfikowania i interpretowania emocji, ktére prowadzg do sposobu samoregulacji
zachowan u dziecka. Kontrola wlasnych zachowan u dziecka obejmuje: 1) kontrole
hamowania impulsow (utrzymanie stabilno$ci wlasnych motywow); 2) kontrole
zachowan w sytuacji pokusy (utrzymanie celu); 3) poziom wycofania zaangazowania w
czasie wilasnej aktywnos$ci (utrzymanie kontroli impulséw niezwigzanych z zadaniem)
(Tamze, s. 133 — 135). Wprawdzie zrodla samoregulacji tkwig w biologicznie
usytuowanych procesach regulacji emocji (np. poziom aktywnosci, reaktywnos¢
emocjonalna, gotowos$¢ do tagodzenia wlasnych standw emocjonalnych), ale sposob ich
rozwoju wspotwarunkowany jest przez odnoszenie si¢ dziecka do sposobdéw regulacji
emocji u jego opieckunéw. W tym czasie nastepuje tez u dziecka rozwdj regulacji
emocji, szczegbdlnie w zakresie kontrolowania impulséw (m.in. frustracji, gniewu,
dystresu), kontrolowania emocji (ttumienie przejawdéw emocji, wptywanie na emocje
cudze 1 wlasne; dziecko potrafi wyjasni¢ wiasny stan emocjonalny 1 uzyska¢ pomoc od
innych; dziecko potrafi manipulowaé¢ swoimi i cudzymi emocjami, np. poprzez
podejmowanie dzialan skierowanych na unikanie kary; dziecko potrafi pocieszaé
innych, zartowac); dzielenia si¢ swoimi pozytywnymi do§wiadczeniami (informowanie
opiekunow co je cieszy, co lubi, ze ich kocha), co prowadzi do ubogacania jego

intymnosci w bliskich zwigzkach interpersonalnych (Dunn 1999, s. 297).
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Miedzy drugim a trzecim rokiem zycia, w wyniku rozwoju poznawczego dziecka,
pojawiaja si¢ u niego umiejetnosci wyrazania nowych emocji, jak duma, wstyd,
poczucie winy, zazdros¢, zaklopotanie (Tamze, s. 296). Od okoto drugiej potowy
drugiego roku zycia wylania si¢ u dziecka $wiadomos$¢, albo samoswiadomosé
(zwigzane ze zdolnosci do rozpoznawania siebie), co prowadzi do umieje¢tnosci
wyrazania nowego rodzaju  emocji, ktore nazywane sg  emocjami
samo$swiadomos$ciowymi  (Lewis M., 2005, s. 357). Wséréd emocji
samo$wiadomo$ciowych wyroznia si¢ zaklopotanie, empati¢, zazdrosé. M. Lewis
zaznacza, ze warunkiem pojawienia si¢ tych emocji jest samoswiadomos¢, ale nie
wymagaja one zdolnosci do samooceny. Emocje samo$swiadomos$ciowe z jednej strony
sg efektem zmian poznawczych, z drugiej za§ pozwalajg na rozwdj rozumienia sytuacji
spotecznych, rozumienia innych ludzi i samego siebie, wzrost samo$wiadomosci i

refleksyjnosci.

W trzecim roku zycia u dziecka wylaniaja si¢ tzw. ewaluacyjne emocje
samoswiadomosciowe, a wérdd nich wstyd i poczucie winy (Tamze, s. 358). Rozwoj
procesOw poznawczych, m.in. kategoryzacji, klasyfikacji, rozumowania, prowadzi do
pojawiania si¢ okreslonych emocji (Tamze, s. 345). Jak podaje M. Lewis u dziecka
ponizej 24 miesigca zycia nieudana proba wykonania zadania powoduje smutek, a u
dziecka starszego prawdopodobnie np. wstyd. Emocja wstydu wymaga pojawienia si¢ u
dziecka takich proceséw poznawczych, ktore pozwalaja mu ocenia¢ wlasne dziatanie z
punktu widzenia jakiego$ standardu, i1 stwierdzi¢, ze zakonczylo si¢ ono porazka
(Tamze, s. 346). Standard moze mie¢ charakter zewnetrzny (np. sankcje czy pochwaty
ze strony rodzicow), badz wewnetrzny (wlasne standardy dziecka). Ocena witasnego
zachowania w kategoriach sukcesu, badz porazki, wysylta sygnat do ,,ja”, a efektem tego
staje si¢ autorefleksja, ktora z kolei staje si¢ przyczyna autoatrybucji 1 okreslonych
emocji towarzyszacych tym refleksjom (Lewis M., 2005, s. 784). Ewaluacyjne emocje
samo$wiadowmosciowe wytaniaja si¢ w wyniku uruchomienia dwoch proceséw
poznawczych: 1) uczenia si¢ 1 rozumienia wzorcow zachowan zawartych w normach,
zasadach 1 celach; 2) oceny dziatan, mysli, uczu¢ w odniesieniu do norm, zasad 1 celow

(Tamze, s. 785).

Warto zwroci¢ uwage na szczegdlne znaczenie w rozwoju dziecka pojawienia si¢

emocji wstydu, gdyz wigze si¢ to ze wzrostem umiej¢tnosci samoregulacji oraz
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kontrolowania przez dziecko zachowan w relacjach z innymi ludzmi (Wojciechowska,
2005, s. 144). Ujmujac emocje jako schemat wydarzen mozna przyjac, ze wstyd staje
si¢ czynnikiem posredniczacym migdzy wydarzeniem poprzedzajacym a jego
rezultatem, ktory ,,wigze si¢ z naruszeniu zaburzajacym relacje miedzy Ja a inng osobg,
z ktora Ja laczy wazna i cenna wiez” (White, 2005, s. 64). Wstyd powstaje wtedy, gdy
naruszone zostaja granice spoteczne, albo relacje interpersonalne oparte na szacunku i
dystansie, a w wyniku niespetnienia oczekiwan innych dochodzi do wycofania si¢ lub

unikania (Tamze, s. 65). Emocja ta wiaze si¢ ze spoleczng prezentacjq ,,ja”.

Adaptacyjne oddzialywanie wstydu wigze si¢ z tym, ze hamujac aktualne
zachowania dziecka prowadzi do zwrdcenia jego uwagi na wewng¢trzne doznania
zwigzane z tg sytuacja. Wstyd interpretowany jest jako kombinacja: a) rozczarowania —
smutku (z powodu siebie samego), na skutek zachowania, ktore przez siebie, badz
innych traktowane jest jako nicodpowiednie; b) ztosci (na siebie) oraz c) strachu przed
konsekwencjami za takie zachowanie (Turner, Stets, 2009, s. 34 — 35). Emocja ta
wlaczana jest do kategorii ,,smutek”, do ktorej nalezg takie pojecia jak cierpienie,
rozczarowanie, osamotnienie, wspoOlczucie, a metaforg jej jest ,,publiczne
zdemaskowanie” (Whait, 2005, s. 67). Zdaniem Shott wstyd przypisywany jest
pobudzeniu fizjologicznemu, ktore pojawia si¢ jako skutek oceny wlasnego zachowania
jako wadliwego 1 nieudolnego prezentowania siebie, w kontek$cie bycia
niekompetentnym (Turner, Stets, s. 126). Charakterystyczne cechy ujawniania wstydu
to zahamowanie ekspresji mimicznej, opuszczona glowa, zwieszone ramiona, czasami
dezorganizacja dziatania oraz procesow myslowych (Wojciechowska, 2005, s. 145).
Doswiadczanie wstydu to przezywanie bolu emocjonalnego. Zdaniem H. Lewis istnieja
dwa rodzaje wstydu, tzn. wstyd jawny (niezréznicowany) i wstyd okrezny (Kemper,
2005, s. 79). Wstyd jawny polega na maskowaniu, ukrywaniu go przed innymi i sobg i
najczesciej objawia si¢ zaburzeniami mowy (np. jakanie si¢, powtarzanie, dlugie
przerwy w wypowiedzi), opuszczaniem glowy, odwracaniem wzroku, rumiencami,
cichym moéwieniem. Czesto towarzyszy tym zachowaniom okre§lanie siebie w
kategoriach ,,<glupi>, <niemadry>, <nieudolny>, <niedorzeczny>, <niepewny>"
(Tamze). Wstyd okrgzny wigze si¢ z ,,obsesja, ktora dotyczy przykrego wydarzenia,
zaabsorbowania nim, brakiem mozliwosci skoncentrowania si¢ na przebiegu dziatania.
,Osoby, ktore odczuwajg wstyd, cheg si¢ ukry¢, znikng¢ lub uciec z sytuacji” (Turner,

Stets, 2009, s. 196). Pragnienia ukrycia si¢, znikni¢cia, $mierci, to bardzo bolesne i
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negatywne stany, ktore prowadza do ,,zakldcenia biezacego zachowania, splatania mysli
i do niemozno$ci moéwienia. Fizycznym objawem towarzyszacym wstydowi jest
skurczenie ciata — jak gdyby w celu zniknigcia sprzed wiasnych oczu i sprzed oczu
innych ludzi. Ten stan emocjonalny — catosciowy zamach na wilasne Ja — jest bardzo
intensywny, dlatego wszystko, co cztowiek moze zrobi¢ to, to proba uwolnienia si¢ od
tego stanu. Poniewaz jednak jest to jest to catosciowy zamach na wilasne Ja, ludzie maja
trudno$ci z pozbyciem si¢ tej emocji” (Lewis M., 2005, s. 787). U dziecka wstyd
ujawnia si¢ w zmianie zachowania i w skierowaniu uwagi na wewnetrzne doznania, co
prowadzi m.in. do prowadzenia przez dziecko analiz wewnetrznych przezy¢ wiasnych i

innych ludzi (Wojciechowska, 2005, s. 145).

Do nieadaptacyjnych oddzialywan wstydu nalezy m.in. uruchamianie przez
dziecko wzorcoOw ochrony przed wstydem (wycofanie si¢; unikanie; atakowanie ,,ja”;
atakowanie innych), ktore wprawdzie tagodza doznania, ale nie prowadzg do zmiany w
zachowaniu (Tamze, s. 147). Wycofanie si¢ jest dziataniem skierowanym na
wyizolowanie si¢ (fizyczne i1 psychiczne) w celu uniknigcia doznawania wstydu w
relacjach z bliskag osoba. Konsekwencjg zastosowania wzorca wycofania si¢ jest
koncentracja na sobie, na przezyciach, co prowadzi¢ moze do odzyskania réwnowagi,
albo do zdominowania mys$lenia negatywnymi ocenami siebie i wlasnej przysziosci.
Unikanie ma na celu ochronienie si¢ przed przezywaniem wstydu poprzez
,Zatuszowanie go, zabezpieczenie przed nim lub omini¢cie go” (Tamze). W rezultacie
takiego dzialania dziecko moze przyjmowac postawe skromnosci, albo mie¢ poczucie
ogromnej niedoskonatosci, a dziatania jego nastawione sa na kompensacj¢ lub
podniesienie samooceny. Atakowanie ,,ja” ma na celu utrzymanie wi¢zi z innymi w
ogole 1 prowadzi do akceptowania negatywnych ocen siebie (niesmiato$¢,
btaznowanie), albo ma na celu utrzymywanie wig¢zi z innymi przezywajacymi wstyd 1
prowadzi do akceptowania wstydu u innych, bez takiej akceptacji w stosunku do
wlasnej osoby. Atakowanie innych ma na celu dzialania nastawione na poniZanie
innych w celu poprawy wlasnego samopoczucia. Wstyd jest traktowany jako efekt
intencjonalnie podejmowanych wobec dziecka zachowan przez inne osoby, moze tez
prowadzi¢ do dziatah odwetowych, w formie werbalnej lub fizycznej, ktore pozwalaja
dziecku zachowa¢ rownowage wewnetrzng. Doswiadczanie wstydu w negatywnym
wymiarze moze prowadzi¢ u dziecka do przezywania poczucia zagrozenia, zachowan

typu obronnego, wycofywania si¢, obnizania samooceny, utraty pozytywnych wi¢zi z
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innymi, czy utraty zaufania do innych 1 siebie (poczucie zwatpienia). Zdaniem
Golemana wstyd najczesciej prowadzi do zachowan obronnych, gdyz poprzedza
wykluczenie spoteczne (Goleman, 2007, s.162). Wedlug Tangney wstyd nalezy do
kategorii ,,emocji samoswiadomych” (odnosza si¢ do jazni w zestawieniu z jakims$
standardem jazni, albo zachowania), ktorych specyfika wigze si¢ z tym, ze osoby ich
doswiadczajace dokonuja oceny wilasnych mysli, uczué, dziatania z punktu widzenia
swoich celow (Turner, Stets, 2009, s. 195). Rozwazajac z kolei wstyd w kontekscie
emocji moralnych badacze wskazuja, ze czesto jest tak, iz afekt ten motywuje dziatania
o kierunku negatywnym. Na przyklad H. Lewis stwierdza: ,,[d]oswiadczenie wstydu
dotyczy bezposrednio jazni, ktéra jest osrodkiem oceny” (Lewis H., 2005, s. 196).
Wedtug M. Lewisa do$wiadczanie wstydu prowadzi do atrybucji globalnych, czyli w
sytuacji, gdy kto$ np. ocenia wlasne zachowanie jako zlte dokonuje generalizacji na
siebie, jako ztego cztowieka. M. Lewis stwierdza: ,,Atrybucja cato$ciowa dotyczy
sktonnosci jednostki do koncentrowania si¢ na catosci Ja. Niektorzy ludzie w wypadku
niewlasciwego zachowania niekiedy skupiaja si¢ na catosci Ja — wyrazajg samoocen¢ za
pomoca zwrotdw takich, jak: <Skoro tak postgpitem, jestem niedobry (lub dobry)>.
Szczegblne znaczenie ma tu rozrdznienie migdzy samoobwinianiem = si¢
charakterologicznym 1 behawioralnym. W takich wypadkach Ja jest zar6wno
przedmiotem, jak 1 podmiotem zainteresowania. Ja zostaje uwiklane w Ja. Dzieje si¢
tak, poniewaz ocena Ja dokonywana przez Ja jest cato$ciowa. Nie ma zadnej drogi
wyjs$cia. Uwaga skupia si¢ nie na zachowaniu jednostki, ale na catosci Ja” (Lewis M.,
2005, s. 786). Totalna koncentracja na sobie, a nie na wlasnych czynach, prowadzi do
poczucia zagubienia, braku koncepcji zmiany zachowania, ,z obszaru czynu
przenosimy si¢ do ukrycia lub znikamy” (Tamze). Dlatego tez wstyd prowadzi do
niskiej samooceny, poczucia niskiej wartosci siebie, bezsilno$ci, przygnebienia, lgku.
Osoby doswiadczajace wstydu odczuwaja tez depresje, rozszczepienie ,,ja” (Tamze, s.
792). Wstyd zaktoca proces wspoOtczucia z innymi, sprzyja powstawaniu dystansu
miedzy osobg doswiadczajacy t¢ emocje a innymi, izolowaniu si¢ od innych. Sprzyja
powstawaniu emocji gniewu, agresji, przemocy. Tangney i Dearing stwierdzity istnienie
zalezno$ci mi¢dzy tonem emocjonalnym u dzieci 10 — 11 — letnich (piata klasa szkoty
podstawowej) a pozniejszymi (w wieku 18 lat) zachowaniami problematycznymi, jak
np. narkotyzowanie si¢, proby samobdjcze, czy nizszymi aspiracjami edukacyjnymi,

badz nizszym zaangazowaniem si¢ w dziatania na rzecz wspdlnoty (Turner, Stets, 2009,
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s. 199 — 2000). Prawdopodobnie nieproduktywny i nieprzystosowawczy charakter
emocji wstydu wigze si¢ z tym, ze jest to bardzo intensywna, negatywna, przykra
emocja, ktéra daje poczucie bycia obnazonym ze swoich niekompetencji,
niedoskonatosci, stabosci, a ludzie, ktorzy jej doswiadczaja majg tendencje do
przesadnego samoobwiniania siebie 1 czgsto w celu chronienia siebie przed
odczuwanym cierpieniem wycofujg si¢ z dziatania, ,,zachowuja cisz¢”, albo ujawniaja
»falszywa dume¢” i wrogos¢ (Tamze, s. 185). Scheff stwierdzit, ze wyparcie wstydu
wywoluje zto$¢ 1 wrogos¢, co przektada si¢ na zaburzanie relacji interpersonalnych,

ktore pozbawione sg szacunku i solidarnosci.

Poczucie  winy  jest emocja  zaliczang do  kategorii  emocji
samo$wiadomosciowych oraz do emocji moralnych. Po raz pierwszy, w perspektywie
rozwojowej, emocj¢ te przedstawit Z. Freud, jako nieSwiadome, gwattowne cofnigcie
si¢ do wczesnego dziecinstwa w wyniku obaw przed ukaraniem, albo przed
porzuceniem przez rodzicéw (Hoffman, 2006, s. 110). Potaczenie tych obaw z wrogimi
uczuciami, ktore najpierw s3 kierowana na rodzicow, a potem na dowolng osobe,
powoduje wlasnie powstanie poczucia winy (nawet wtedy, gdy te wrogie uczucia nie
zostang ujawnione). Freud podkreslat patologiczny charakter poczucia winy. Zdaniem
E. H. Eriksona poczucie winy jest zagrozeniem trzeciej fazy zycia (wiek przedszkolny),
jako skutek dzialan dziecka w rywalizacji o wzgledy matki, ktore skonczyly si¢ porazka
(Erikson, 1997, s. 266). Zdaniem Turner poczucie winy, jak 1 wstyd, stanowia
kombinacje trzech podstawowych emocji, ale w ré6znych konfiguracjach. W poczuciu
winy najwazniejszg emocja jest rozczarowanie — smutek (z powodu samego siebie),
poézniej strach (przed konsekwencjami dla siebie) i zlo$¢ (na samego siebie) w
odniesieniu zawiedzionych oczekiwan (Turner, Stets, s. 34 — 35). Zdaniem Kempera
poczucie winy powstaje jako emocja wtérna (emocje wtorne konstruowane sg
spotecznie w kontek$cie do$wiadczania emocji pierwotnych), na podstawie emocji
pierwotnej - strachu. U dziecka powstaje poczucie winy wtedy, gdy ocenia wykonane
przez siebie dziatanie jako zte postgpowanie 1 obawia si¢ za nie kary (Tamze, s. 33).
Wedlug M. Lewis poczucie winy, okreslane tez jako poczucie zalu, to stan
emocjonalny, ktéry powstaje wtedy, gdy osoba ma poczucie porazki swojego dzialania i
jej uwaga zwrocona jest na pewne cechy lub zachowania, ktére doprowadzily do takiej
sytuacji (Lewis M., 2005). Dzigki temu, ze proces poznawczo — atrybucyjny zwrocony

jest na dziatanie, a nie na jazn, to nieprzyjemne uczucie pojawiajgce si¢ w tej sytuacji
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nie jest tak silne, jak w przypadku odczuwania wstydu, co umozliwia refleksj¢ nad
dziataniem, pozwala na okreslenie zachowan naprawczych, ktére nie zawsze jednak sg
podejmowane, oraz pozwala na pozbycie si¢ tej emocji. Wedlug M. Lewis ,,0soby z
poczuciem winy poruszajg si¢ w przestrzeni, jakby chcialy naprawi¢ to, co zepsuly

swoimi czynami” (Tamze, s. 788).

Wedlug teorii interpersonalnego poczucia winy M. L. Hoffmana poczucie winy
to ,,bolesne uczucie braku szacunku dla samego siebie, ktoremu najcz¢sciej towarzysz
poczucie pilnosci sprawy, napigcia i zalu, a ktére wynika z uczucia empatii wobec
0soby odczuwajacej cierpienie, potaczonego ze swiadomoscia, iz samemu jest si¢ jego
przyczyng” (Hoffman, 2006, s. 110). Zdaniem Hoffmana istnieja m.in. dowody
rozwojowe potwierdzajace istnienie poczucia winy, ktére osadzone jest na empatii.
Autor przedstawia wyniki badan, ktore ujawniaja, ze w drugim roku zycia u dzieci
pojawia si¢ spontaniczna pomoc oraz dziatania naprawcze wyrzadzonej szkody, ktérym
towarzyszy charakterystyczny wyraz twarzy dziecka. Wedlug Hoffmana rozwoj
poczucia winy przebiega od poczucia winy z powodu wyrzadzenia komu$ bolu
fizycznego, przez poczucie winy w wyniku zranienia czyich$ uczu¢, po poczucie winy,
kiedy powstata szkoda wykracza poza konkretng sytuacje (Tamze, s. 115). Badania
przedstawione przez Zahn-Waxler ujawniajg, ze dziecko w wieku 8 — 9 miesigcy jest
zdolne do odczuwania empatycznego cierpienia w sytuacji, gdy jego celowe dziatanie,
np. bicie, wywotuje ptacz, a rok pdzniej taczy z tg sytuacja poczucie winy (Tamze). W
tym czasie dziecko zaczyna rozumie¢ zwigzki przyczynowo — skutkowe, wigza¢ emocje
z wyrazem twarzy (,,Katie smutna buzia, Katie smutna”), wigza¢ emocje z dzialaniem
innych (,,Mama smutna. Co Tata zrobil?”, Jeste§ smutna, bo ja bytem niegrzeczny”,
,Babcia zla, [bo] pomazatem kredka $ciang”), zauwaza, ze uczucia wywotujg u innych
0soOb dzialania (,,Ptakalem, [wigc] podniosta mnie i przytulita”) (Tamze, s. 75). U dzieci
w wieku 18 — 24 miesigce pojawiajg si¢ dzialania prospoteczne, jako nastepstwo
wyrzadzonej komu$ krzywdy, w celu naprawienia powstalej szkody. Wyniki badan
ukazuja, ze w 24 miesigcu zycia zachowania dziecka majace na celu zados¢uczynienie
za wyrzadzong krzywde pozytywnie koreluja z poziomem empatii oraz ,,ze stopniem
rozpoznawania wiasnego odbicia w lustrze” (Tamze, s. 116). Oznacza to, iz warunkiem
poczucia winy jest rozwo¢j sfery poznawczej, rozumienie sytuacji, posiadanie
umiejetnosci do namystu nad wlasnym dziataniem. U dziecka pojawia si¢ dostrzeganie i

docenianie norm, ktore wazne sg dla innych osob, oczekiwanie aprobaty 1 dezaprobaty
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ze strony innych, rozwoj pojecia wlasnego ,,ja”, takze w kontekscie potencjalnych lub
realnych zagrozen dla ,ja” (Dunn, 1999, s. 296). Pojawieniu si¢ emocji
samos$wiadomosciowych i moralnych towarzyszy m.in. rozw0j rozumienia innych,
$wiata spotecznego i1 rozumienia siebie samego (Tamze) oraz umiejetnos¢ rozumienia
oraz antycypowania reakcji innych osob (Davidson, Ekman 1999). Zdaniem Lazarusa
zaangazowanie ego w wartosci moralne oddziatuje na procesy oceny poznawczej i

dzigki temu powstaje poczucie winy (Lazarus, 2005, s. 305).

Wedlug Hoffmana, aby pojawit si¢ wewnetrzny motyw moralny osoba musi
m.in. czué si¢ winna, kiedy dziata w sposdb mogacy wyrzadzi¢ komus krzywde, albo
wtedy, gdy zastanawia si¢ nad rozpoczeciem takiego zachowania (Hoffman, 2006, s.
19). Poprzez stosowanie przez rodzicow indukcji (,,celowe dziatanie jednego cztowieka
<rodzica, przyjaciela, nauczyciela> ukierunkowane na wzbudzenie w drugim czlowieku
<np. sprawcy zlego uczynku> empatii wobec ofiary. Najczes$ciej polega na
uswiadomieniu konsekwencji zachowania sprawcy i zwigzku przyczynowego miedzy
dzialaniem sprawcy 1 potozeniem, w jakim znalazla si¢ ofiara”), zwlaszcza w
sytuacjach, kiedy dziecko krzywdzi, badz zamierza krzywdzi¢ kogo$, nastepuje rozwaj
poczucia winy oraz uwewnetrznianie norm moralnych (Tamze, s. 19 — 20). U dziecka
wyksztalca si¢ wowczas skrypt: wyrzadzenie krzywdy =» poczucie winy. Poczucie
winy z jednej strony uaktywnia do podje¢cia dzialan naprawczych, majacych na celu
che¢ wynagrodzenia wyrzadzonej krzywdy, ktére ma swoje zrédto w wewnetrznym
swiecie osoby je doznajacej. Z drugiej strony moze wzbudzac refleksje nad dziataniem i1
sta¢ si¢ motywem, ktory nie dopusci do jego podjecia. Poczucie winy, oparte na
empatii, jest silnym motywem dziatan prospotecznych, wsrdd ktéorych wymienia si¢
przepraszanie, zado$¢uczynienie, okazywanie innym wspotczucia (Tamze, s. 99). Moze
dotyczy¢ sytuacji, w ktorych dziata si¢ w sposob niewtasciwy, ale tez wtedy, kiedy
osoba zaniecha dziatania. W $wietle wynikow badan uzyskanych przez Hoffmana
poczucie winy z powodu zaniechania zawiera element empatycznego cierpienia, czego
konsekwencja jest podejmowanie dzialan prospotecznych, pomaganie innym,
wzmozona che¢ bezinteresownego pomagania innym, dziatania o charakterze
naprawczym, zmiana warto$ci. Zaobserwowano tez, ze w wyniku dzialan majacych na
celu zado$¢uczynienie krzywdzie spadalo nat¢zenie poczucia winy, natomiast

utrzymywato sie, kiedy takich dziatan nie byto.
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Zdaniem Tangney poczucie winy i wstyd, w ujeciu czesci badaczy wymieniane
sg zar6wno jako emocje samoswiadomosciowe (,,0dnosza si¢ one do jazni wzgledem
jakiego$ standardu jazni lub zachowania”, ,,emocje te sg <oceniane> w tym sensie, ze
osoby oceniajg swoje mysli, uczucia i dziatania z punktu widzenia swoich celow”
(Turner, Stets, 2009, s. 195), jak 1 moralne, gdyz ,,blokuja” dziatania, ktére sg odbierane
jako niepozadane oraz zwracaja uwage na zachowania moralne. W §wietle wynikow
badan Tangney i wspotpracownikow emocje te ,,nie maja w jednakowym stopniu
moralnego ani adaptacyjnego charakteru” (Tangney, Stuewing, 2008, s. 409). Poczucie
winy jest emocja bardziej uzyteczna niz emocja wstydu. Poczucie winy jest emocja
motywujaca osobe do dzialan pozytywnych, konstruktywnych, naprawczych.
Towarzyszy mu poczucie napigcia, wyrzuty sumienia, zal z powodu dziatan
przynoszacych szkode. Poczucie winy ,,motywuje zachowanie majace na celu naprawg:
wyznanie winy, przeprosiny oraz probe uleczenia sytuacji” (Tamze, s. 411). Osoba
doswiadczajaca poczucia winy stara si¢ o przebaczenie, zdaje sobie sprawe ze swojego
nagannego dzialania 1 koncentruje si¢ na nim, pojawia si¢ u niej wspotczucie w
stosunku do osoby skrzywdzonej. Odczuwanie wspotczucia, oparte jest na zdolnosci do
rozpoznawania oraz odczuwania cierpienia drugiej osoby, traktowane jest jako uczucie
warto$ciowe, motywujace prospotecznie osobe, angazujac ja w dziatania pomocowe i
hamujace agresje. Dlatego tez osoba majaca poczucie winy dazy do ponownego
nawigzania wi¢zi z innymi, do poprawy tych relacji, stara si¢ przeprosi¢, prosi¢ o
wybaczenie, zado$Cuczyni¢ za doznane szkody, ukierunkowaé swoje dziatanie
pozytywnie. Poczucie winy sprzyja rozwojowi sumienia i rozwojowi moralnemu osoby
(Turner 2009). Zdaniem Tangney ,,wstyd jest dotkliwie bolesng emocja, ktorej zwykle
towarzyszy poczucie <skurczenia> czy <mato$ci>, a takze poczucie bezwartosciowosci
1 bezsilnosci” (Tangney, Stuewing, 2008, s. 411). Sytuacja taka sprawia, ze osoba
odczuwajaca wstyd czuje si¢ obnazona jako ,wadliwa”, zla, dlatego stara si¢
odizolowa¢ od innych, by unikng¢ tych obcigzajacych ja stanow. Wstyd silnie
koncentruje uwage na sobie, na ,,wlasnym utomnym ,,Ja”, a nie na skrzywdzonej
osobie, co prowadzi do zaklocania procesu wspotczucia. Wedtug wieloletnich danych
uzyskanych w przeprowadzonych badaniach Tangney i zesp6l doszli do wniosku, ze
wstyd ,,motywuje ludzi do separacji, dystansu i obronnosci” (Tamze, s. 412). Badania
ujawnity tez, ze istnienie okreslonych zwigzkéw miedzy poczuciem winy 1 empatig oraz

migdzy wstydem a empatig. Poczucie winy i empatia wspotwystepuja, osoby zdolne do
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odczuwania poczucia winy na ogét wykazywaly wysoki poziom empatii, posiadaty
zdolno$¢ wchodzenia w perspektywe innej osoby i troske zwigzang ze zdolno$cia do
utozsamiania si¢ z innym. (Tamze, s. 413). Emocja wstydu natomiast zakldca zdolnos¢
do empatycznego zwigzku, wspotwystepuje z ,,uposledzeniem zdolnosci do empatii
zorientowanej na drugg osobe i ze sktonnoscig do klopotliwych, zorientowanych na
samego siebie reakcji zwigzanych z osobistym cierpieniem” (Tamze). Badania
dostarczyly danych, wedtug ktorych istnieje zwigzek miedzy doswiadczaniem wstydu a
gniewem, tzn. wybuchy gniewu i wrogo$ci czesto zwigzane s3 z wystgpowaniem
wstydu, ponadto ,,sktonnos¢ do wstydu byta zawsze skorelowana z wrogimi intencjami i
sktonnosciom do podejmowania bezposredniej fizycznej, werbalnej i symbolicznej
agresji (np. potrzasania pigscig), posredniej agresji (np. uszkodzenie jakiego$
przedmiotu waznego dla obiektu agresji, obgadywanie za plecami), wszelkiego rodzaju
przemieszczonej agresji, agresji skierowanej na siebie i zahamowanego gniewu (ghiew
<przezuwany>, nie wyrazony na zewnatrz” (Tamze, s. 415). Osoby doswiadczajace
wstyd maja tez czesciej problemy psychologiczne w postaci depresji, leku, zaburzen

jedzenia, psychopatii przedklinicznej, niskiego poczucia wiasnej wartosci.

Wstyd prowadzi do oddzielenia, izolacji, zrywania wigzi i oddzialuje na
destrukcyjny charakter zachowania. Czgsto tez prowadzi do agresji, gniewu, a nawet
przemocy. Na ogot gniew kierowany jest na zewnatrz i towarzyszy mu obwinianie
innych za zaistnialg sytuacje w sposdb zawierajacy cechy zachowan destrukcyjnych, np.
agresja werbalna, fizyczna, co prowadzi¢ moze do niszczenia wi¢zi z innymi. Tangney
wskazuje takze na negatywne konsekwencje poczucia winy i wstydu, ktore przybieraja
posta¢ psychopatologii. W przypadku poczucia winy moze pojawi¢ si¢ ,,chroniczne
obwinianie samego siebie 1 obsesyjne rozmyslania nastepujace po wykroczeniach”, ale
psychologicznie nieprzystosowawcze staje si¢ wtedy, gdy potaczy si¢ ze wstydem
(Tamze, s. 197). Z kolei u oséb odczuwajacych wstyd moze pojawi¢ sig
samoobwinianie, zbytni samokrytycyzm, wystepowanie przeciwko innym, zachowania

problematyczne.

Wedlug Mowrera utrzymujace si¢ poczucie winy, w wyniku nie uznania btedu 1
nie naprawienia szkody, moze prowadzi¢ do tzw. rozwigzan symptomatycznych, czyli
pojawienia si¢ symptoméw chorobowych (Gasiul, 2002, s. 376). Swiadomo$é poczucia

bycia winnym i mozliwo$ci by¢ pociagnietym do odpowiedzialno$ci za niewlasciwe
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zachowanie prowadza do poczucia winy i utraty poczucia bezpieczenstwa (obawa przed
krytyka, karg). Symptomy chorobowe stajg si¢ mechanizmem obronnym ,,ucieczka w
chorobg”, ktory ma zabezpieczy¢ przed odkryciem nagannego dziatania (,,<objawy> sg
forma ukrycia faktycznego problemu”) oraz oslabi¢ natezenie przezywanych emocji
(Tamze). ,,Jesli zachowanie jednostki bylo niewtasciwe (naruszalo jakie§ wartosci,
normy), to antycypujac niekorzystng (karzaca) reakcje otoczenia bedzie ona
podejmowata dziatania zapobiegajace mozliwosciom pojawienia si¢ takiej reakcji (chegé
uniknig¢cia stanu dyskomfortu psychicznego” (Tamze). Wszystko po to, by uzyskaé
wspotczucie spoteczne, jaki na ogoét kierowane jest w stosunku do osob cierpiacych.
Innym sposobem rozwigzania poczucia winy moze by¢ zaprzeczenie, czyli uznanie, ze
niewlasciwe zachowanie nie miato miejsca lub usprawiedliwianie si¢ przy przyznaniu

sie do takiego dziatania.

W zalezno$ci od stosowanego przez rodzicow modelu socjalizacji pojawiajg si¢
réznice w rozwoju emocjonalnym dzieci. Model pozostawienia zupelnej swobody
dziecku (permisywna atmosfera, rozwoj dziecka zgodny z jego natura) sprzyja
ksztattowaniu oso6b skoncentrowanych na sobie, swoich potrzebach (Appelt, 2005, s.
121). Na ogoél przejawiaja one trudno$ci zwigzane z zaakceptowaniem norm
spotecznych, ktore traktowane sa jako zrodlo ograniczen samorealizacji. Model
lepienia z gliny (brak miejsca na autonomi¢ dziecka) prowadzi do ksztalttowania 0sob
zaleznych, podporzadkowujacych si¢ innym, z problemami w wyrazaniu wlasnego
stanowiska, majgcych problemy z podejmowaniem decyzji. Model konfliktowy
(zmuszanie dziecka do porzucania przez nie wilasnych, egoistycznych preferencji na
rzecz zachowan oczekiwanych przez innych; narzucanie przez dorostego wlasnej woli
dziecku) stuzy¢ moze do uksztaltowania si¢ u dziecka przekonania, ze musi walczy¢ o
swoje prawa, gdyz dzialanie §wiata oparte jest na rywalizacji, ktora wygrywa
najsilniejszy. Poslugiwanie si¢ takim modelem, w przypadku, gdy rodzice narzucaja
swoja wole dziecku, wygenerowac si¢ moze u dziecka poczucie biernosci, bezsilnosci,
ulegtoséci, zawstydzenia. Model oparty na wzajemnosci (partnerski) sprzyja
ksztattowaniu szacunku do siebie i1 innych ludzi, respektowania norm spotecznych,
ktoére sa dziecku tlumaczone, wyjasniane. Podmiotowe traktowanie matego dziecka
polega na przyznawaniu mu prawa do podejmowania decyzji, pozwalaniu na
samodzielne realizowanie jego potrzeb, przyzwoleniu na proby i btedy (m.in. unikanie

nadmiernego zawstydzania), poszanowaniu wilasno$ci 1 prywatnosci dziecka, a tym
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samym sprzyja uwzglednianiu potrzeb dziecka przy planowaniu dnia, nieoszukiwanie
dziecka, niemanipulowanie nim, powazne traktowanie jego probleméw (Tamze, s. 123).
Wyniki badan ukazuja, ze w relacjach z dzieckiem, ktdrego wiek przekracza 6 miesigcy,
matki w relacjach z nim najcze¢sciej stosuja opieke, zabawe 1 wymiang uczué (ok. 90%
zachowan), stosunkowo rzadko zakazy (okoto 5%). Natomiast kiedy dziecko ma od 11
do 17 miesigcy zakaz $rednio stosowany jest przez matk¢ co 9 minut, czego przyczyna
jest wprowadzanie procedur socjalizacyjnych w zwiazku z rozwojem lokomocyjnym i
motorycznym dziecka (Tamze, s. 124). Wsrod obszarow funkcjonowania regut, takich
jak bezpieczenstwo, higiena, zachowanie si¢ w sytuacjach spolecznych, badacze
wskazuja tez kontrolg emocji, ktéra dotyczy uczenia dziecka czego nie nalezy robi¢ np.
w sytuacji zloszczenia si¢ (nie kopiemy, nie bijemy, nie rzucamy zabawkami), albo jak
nalezy si¢ zachowac, gdy czegos sie chce (np. nie wyrywamy zabawki) (Tamze, s. 125).
Dzigki kontroli zewnetrznej ze strony opiekuna dziecko uczy si¢ regulowac emocje, tzn.
réznicowac je, identyfikowac i interpretowac, co pozwala na rozwd¢j samoregulacji u
dziecka (Wojciechowska, 2005, s. 134). Samoregulacja obejmuje m.in. samodzielne
radzenie sobie z negatywnymi napigciami, a zatem z towarzyszacymi im emocjami.
Samoregulacja adaptacyjna ksztaltuje si¢ wtedy, gdy opiekun tworzy pozytywne relacje
z dzieckiem, ujawnia zmian¢ dostrajania emocjonalnego, gdy interweniuje w
zachowanie dziecka, a po zmianie zachowania dziecka wraca do pozytywnej relacji z
dzieckiem (Tamze, s. 146). U dziecka pojawia si¢ wowczas m.in. tolerancja na
zawstydzanie. Z kolei samoregulacja nieadaptacyjna powstaje wtedy, gdy incydentalnie
pojawiaja si¢ sytuacje dostrajania emocjonalnego opiekuna i dziecka, inicjowanie
wstydu dominuje nad stymulacjg zmiany zachowania u dziecka, pojawia si¢ eskalacja
negatywnych emocji osadzonych na wstydzie. W konsekwencji takich dziatan u dziecka
wystepuje m.in. brak tolerancji wstydu i konsekwencji doswiadczania tej emocji,

uruchamianie mechanizmdéw obronnych przed wstydem.

Zachowania rodzicoéw w relacjach z dzieckiem oddzialujg nie tylko na sposoby
zachowania si¢ dzieci, ale takze, poprzez modelowanie, na sposob komunikowania
emocji 1 ich regulacje przez dziecko. Tam gdzie wystgpuje brak kontroli zachowan
dziecka czesto pojawia si¢ u niego brak tolerancji silnych emocji, do§wiadczanie Igku i
bezradnosci (Tamze, s. 156). W przypadku nadmiernej kontroli czesto rodzi si¢
poczucie wstydu. Jesli opiekun stosuje niekonsekwencje 1 wycofanie w dziataniu z

dzieckiem, to sytuacja taka sprzyja doswiadczaniu przez dziecko wysokiego poziomu
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napi¢cia emocjonalnego i1 najczesciej prowadzi do agresji u dziecka. Jesli opiekun
stymuluje dziecko ukierunkowujac jego dziatania na pozytywne cele, np. poprzez
informowanie dziecka, chwalenie, oczekiwanie zmian w zachowaniu, nastepnie
koryguje zachowania dziecka, np. przez ostrzeganie, zakazy, Kkarcenie,
powstrzymywanie oraz wspiera checi dziecka do dziatania, czyli jest dostgpny dla
dziecka, przejawia uczuciowo$¢ wobec dziecka, jest czuly, okazuje akceptacje dla
emocji dziecka, wtedy sprzyja odwotywaniu si¢ przez dziecko do regut spotecznego
dziatania. Wyniki badan naukowych ujawniaja, Ze w procesie socjalizacji tworza si¢
»istotne zwigzki pomigdzy reakcjami pokrewnymi empatii u rodzicow i ich dzieci”,
cho¢ najbardziej zauwazalne sa w diadzie rodzic — dziecko tej samej pici;
ekspresyjnos¢ rodzicow ma zwigzek z tendencjami u dzieci do wyrazania emocji
podobnych co do znaku do tych, ktore wyrazaja rodzice; ekspresyjnos¢ mimiczna u
matek w zakresie pozytywnych emocji zwigzana jest z wyrazang mimicznie i
relacjonowana przez dzieci empatig; serdeczno$¢ okazywana przez rodzicéw
wsotwarunkuje rozwdj wspotczucia u dzieci, zngcanie si¢ przez rodzicOw wigze si¢ z
niskim poziomem empatycznych reakcji u dziecka (Eisenberg, Valiente, Champion,
2008, s. 501; 502 - 503). W trakcie prowadzonych badan nad rolg reakcji rodzicow na
emocje dzieci (w zakresie empatii) zaobserwowano, ze jeSli rodzice przejawiaja
pozytywne reakcje na emocje dzieci 1 udzielajg wsparcia, to sprzyja to przezywaniu,
wyrazaniu | kontrolowaniu emocji przez dzieci, natomiast kiedy rodzice negatywnie
reaguja na ekspresje emocji u dziecka sprzyja to kontrolowaniu emocji przez dziecko
przez ukrywanie emocji 1 doSwiadczanie silniejsze 1 wewngtrzne (fizjologiczne) tych
emocji (Tamze, s. 505). Rozmawianie o emocjach utatwia wchodzenie w perspektywe

drugiej osoby 1 lepsze rozumienie stanow emocjonalnych.

4. Zakonczenie

Istotne znaczenie dla doswiadczania poczucia satysfakcji z Zzycia majg m.in.
umiejetnosci dokonywania analizy przezy¢ emocjonalnych oraz informacji zwigzanych
z afektami, zdolno$ci do konstruktywnych sposobow reagowania emocjonalnego. Od
sposobu w jaki osoba do$wiadcza emocji, wyraza je i radzi sobie z nimi zalezy m.in.
sposOb jej dzialania, przebieg relacji z innymi ludzmi, poczucie wilasnej wartosci i

wlasnych kompetencji. Rozwoj emocjonalny oddzialuje na proces socjalizacji. Z kolei
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socjalizacja emocji w zakresie wiedzy emocjonalnej sprzyja nabywaniu umiejgtnosci
regulacji emocji 1 twoércze] adaptacji do warunkow spoteczno — kulturowych.
Nabywanie umiejetnosci emocjonalnych w domu rodzinnym we wczesnym
dziecinstwie pozwala dziecku przede wszystkim naby¢ umiejetnosci identyfikowania 1
nazywania emocji, ktore przezywa, nauczy¢ si¢ szanowac uczucia oraz laczy¢ je z

okreslonymi sytuacjami spolecznymi.
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Marianna Styczynska

PRZEDSZKOLE, ALE JAKIE ... ?

,Wszystkiego, co naprawde trzeba wiedzie¢, nauczytem sie
w przedszkolu — o tym jak zy¢, co robié, jak postepowaé, wspotzyc z

innymi, patrze¢ odczuwac, mysle¢, marzy¢ i wyobrazaé sobie lepszy Swiat”

Robert

Fulghum
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,Dziecinstwo czyni cztowiekiem” powiedziat wielki pedagog,
przyjaciel dzieci Janusz Korczak. Dziecinstwo to wiek przedszkolny. A
zatem jakie powinno by¢ wspotczesne przedszkole aby stanowito

przyczynek do szczescia dziecka i jego sukcesu.

Przedszkole jest jedng z wielu instytucji dziatajagcych w

spoteczenstwie wspierajgcg wychowanie rodzinne.

Wincenty Okon przedszkolem nazywa ,instytucje wychowawczo-
opiekuncza dla dzieci od 3do 6 lat, stanowigcy pierwszy szczebel w
jednolitym systemie szkolnym. Do zadan przedszkola nalezy zapewnienie
dzieciom wszechstronnego rozwoju fizycznego, umystowego i

emocjonalno-spotecznego oraz przygotowanie ich do szkoty.”®

Stownik wspoétczesnego jezyka polskiego terminem ,przedszkole”
okresla: ,instytucje oSwiatowg wychowujacy i opiekujacg sie dzieémi w
wieku od trzech do siedmiu lat w czasie od rana do wczesnego

popotudnia.”®

Z kolei Barbara Wilgocka - Okon przedszkolem nazywa ,, samodzielng
instytucje opiekunczo-wychowawczg dla dzieci w wieku od trzech lat do

rozpoczecia obowiazku szkolnego, wspierajacg wychowanie rodzinne.”*°

Polskie przedszkole dziata w systemie oswiaty jako jego pierwsze
ogniwo. Na istotng role przedszkola wskazujg mysli zawarte w ,,Konwencji
o Prawach Dziecka” ratyfikowanej przez Sejm RP w 1991 roku.

Wychowanie i edukacja dziecka sg prawem i obowigzkiem rodzicéw, ale

Bw. Okon, Stownik pedagogiczny, Warszawa 1984, s. 248.

¥, Dunaj (red.), Stownik wspofczesnego jezyka polskiego, Warszawa 1996, s. 876.

) Wilgocka-Okon, Przedszkole, [w:] W. Pomykato (red.), Encyklopedia pedagogiczna, Warszawa 1993,
s. 636.
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takze obowigzkiem panistwa i wspdlnoty lokalnej. Przedszkole ma stwarzac
warunki zblizone do tych, ktére sg w srodowisku rodzinnym. Przemawiajg
za tym potrzeby dziecka i wymagania zwigzane z jego rodzinnym trybem
zycia. Aby przedszkole spetniato role wspierajgcego dziecko w drodze do
sukcesu srodowiska wychowawczego, nalezy scala¢ ze sobg czynniki
sprzyjajace rozwojowi dziecka, a sg to czynniki biologiczne, spoteczne

i kulturowe.

Termin przedszkole pojawit sie po raz pierwszy w Polsce na tzw.
Sejmie nauczycielskim w 1919 roku. Powotano wodwczas sekcje
wychowawczyn przedszkoli. Nazwe przedszkole po raz pierwszy
wprowadzono w Ustawie o ustroju szkolnictwa z 11 marca 1932 roku.

Ustalono takze jego miejsce w 6wczesnym systemie szkolnictwa.’

Prototypem przedszkoli byty ochronki. Pojawity sie one w XIX wieku.
Wraz zszybkim rozwojem przemystu oraz zwigzanym z tym
zapotrzebowaniem na prace kobiet powstat problem zapewnienia opieki

nad dzie¢mi matek pracujgcych zawodowo.

W Polsce pierwszg ochronke powotano w Warszawie w 1837 roku
dzieki wsparciu warszawskiego kupca i filantropa T. Janikowskiego. Nad
pracg pedagogiczng ochron czuwat pedagog T. Nowosielski. Zapoznat sie
on zdziatalnoscia Owena, dziataniem szkétek dzieciecych Wilderspina,
poglagdami na wychowanie matego dziecka Svobody oraz koncepcjami

pedagogicznymi F.W. Frobla. Jego dtuzszy pobyt w praskich ochronkach

LA, Klim-Klimaszewska, Pedagogika przedszkolna, Warszawa 2005, s. 20-21.
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wptynagt na zaadoptowanie zaobserwowanych tam form pracy do

warunkéw polskich.>

Placowki przedszkolne majgce na celu edukacje matego dziecka
zaczety powstawaé na przetomie XIX/XX wieku pod wptywem mysli
polskich uczonych E. Estkowskiego, B.F. Trentowkiego, A. Cieszkowskiego,

J.W. Dawida i dziatalno$ci Marii Weryho-Radziwittowiczowej.”®

W Polsce od czasu odzyskania niepodlegtosci istniaty dwa rodzaje
instytucji przedszkolnych. Jedne to byty tak zwane ochronki, spetniaty one
przede wszystkim funkcje opiekuncze wobec matek pracujgcych. Oraz
drugie oparte na okre$lonych zatozeniach pedagogicznych wzorowane na

grodkach freblowskich lub domach dzieciecych M. Montessori.

Waznym elementem w rozwoju wychowania przedszkolnego byto
powstanie w 1932 roku Ustawy o rozwoju szkolnictwa. Okreslita ona dla
kogo organizuje sie przedszkola, lecz nie sprecyzowata czym one majg by¢ i
jaki bedzie ich zwigzek ze szkotg. Zamiast programu Ministerstwo Wyznan
Religijnych i Oswiecenia Publicznego wydato poradnik pod tytutem: , Rady

i wskazéwki dla wychowawczyr w przedszkolach (ochronkach).”**

Znaczenie przedszkoli jako placowek w systemie ksztatcenia
i wychowania wzrosto po 1945 roku. Ich role docenit Ogdélnopolski Zjazd

Oswiatowy w todzi (1945 r.) wysuwajgc postulat ,obowigzkowego

2B, Wilgocka-Okon, Stan wychowania przedszkolnego w Polsce, Warszawa-Krakéw 1989

) Lu bowiecka, Funkcje i zadania wspdtczesnego przedszkola, ,,Wychowanie w Przedszkolu” 2006, nr 1,
s. 4.

%A, Samsel, Wychowanie przedszkolne w latach 191-1939 (cz. 1), ,Wychowanie w Przedszkolu” 2003, nr
8,s. 5.
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wychowania przedszkolnego, realizowanego etapami, w co najmniej

dwuletnich (dla 5- i 6- latkdw) przedszkolach.”

Rozwdj placéwek wychowania przedszkolnego zdaniem E. Karcz
,hastgpit w Polsce sukcesywnie w latach 1945-1976, lecz nie objeto nim

7% Szczegblnie niekorzystnie

nawet potowy dzieci w wieku od 3 do 6 lat.
sytuacja przedstawiata sie na wsi. Celem byto stworzenie warunkéw do
wszechstronnego rozwoju dzieci, przysposobienie do zycia spotecznego

oraz do wykonywania obowigzku szkolnego.

Ustawa ta stata sie podstawg do opracowania wychowania
przedszkolnego oraz statutu przedszkola. Od 1977 roku zaczeto
upowszechnia¢ wychowanie przedszkolne obejmujagc nim rocznik
szesciolatkow. Dla nich przygotowano specjalny program pracy
wychowawczo-dydaktycznej, wprowadzajgcy nauke czytania opartg na
znajomosci 22 liter. Spowodowato to dyskusje, ktéra ,,ujawnita obawy o
zdominowanie podstawowego czynnika wychowawczego matych dzieci,

jakim jest zabawa.””’

Po zmianach ustrojowych jakie zaszty w latach 1998-1990
podstawowym aktem prawnym wyznaczajgcym ramy dziatalnosci
przedszkoli jest ustawa z 1991 roku, ktéra wprowadzita podziat na
przedszkola publiczne iniepubliczne. Ponadto, ustawa daje mozliwosc
dzieciom 6-letnim do rocznego przygotowania przedszkolnego, a

obowiazek stworzenia takich warunkéw spoczywa na gminie.”® W 1999

B, Wilgocka-Okon, Przedszkole, s. 639.

% E. Karcz, Wychowanie przedszkolne w wybranych systemach edukacyjnych — analiza poréwnawcza,
[w:] W. Smak (red.), Nauczyciel w edukacji przedszkolnej, Opole 2006, s. 25.

B, Wilgocka-Okon, Przedszkole, s. 639.

% K. Kamiriska, Wychowanie przedszkolne w Polsce w latach dziewiecdziesigtych, ,Wychowanie
w Przedszkolu” 2000, nr 9, s. 515.
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roku przedszkola zaczety funkcjonowac na zasadach przyjetych dla nowego
ustroju szkolnego. Wprowadzono mozliwos¢ tworzenia przedszkoli w

szkotach podstawowych na zasadzie oddziatéw przedszkolnych.*

Od 1 wrze$nia 2004 r. obowigzuje nowe brzmienie art. 14 ust. 3
ustawy zdnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty. Zgodnie z nim
dziecko w wieku 6 lat jest zobowigzane odby¢ roczne przygotowanie
przedszkolne w  przedszkolu albo w oddziale przedszkolnym
zorganizowanym w szkole podstawowej. Obowigzek rocznego
przygotowania przedszkolnego rozpoczyna sie z poczatkiem roku

szkolnego w tym roku kalendarzowym, w ktérym dziecko korczy 6 lat.'®

Na przestrzeni lat polskie przedszkola zmieniaty sie pod wptywem
roznych koncepcji pedagogicznych oraz w zaleznos$ci od ustroju. Od
placowek o charakterze opiekunczym do wychowawczo-dydaktycznych.
Na poczatku lat dziewiecédziesigtych pojawity sie dwie krancowe postawy
wobec przedszkoli. Jedna niechetna traktujaca przedszkole jako ,przezytek
komunizmu” czy jako ,ochronke” i druga wskazujgca na stymulujace
znaczenie przedszkola dla rozwoju dziecka. Obecnie docenia sie edukacje

przedszkolng i dowartosciowuje jej wptyw na dalszg przysztosé¢ dziecka.

W bliskiej przysztoSci sg zamierzenia aby objgé¢ obowigzkiem
przedszkolnym  dzieci  piecioletnie.  Kftadzie sie nacisk ma
rozpowszechnienie wiedzy dotyczacej mozliwosci edukacyjnych matych

dzieci.

Zgodnie z nowymi podejsciami, ustawg o systemie oS$wiaty

i rozporzadzeniami wychowawczymi naktadajgcymi na przedszkola i szkoty

99 -
Tamze, s. 24-25.
1% ystawa z dnia 7 wrzeénia 1991 r. o systemie oswiaty, w wersji obowigzujacej od 1 wrzesnia 2004.
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kreslone obowigzki zwigzane z przygotowaniem dzieci do wczesniejszego
rozpoczecia nauki w szkole pojawia sie wiele kontrowersji zaréwno wsrod
nauczycieli, dyrektoréw jak i rodzicdw, co powoduje olbrzymi chaos

edukacyjny.

Wzrasta w tych permanentnych poszukiwaniach rola przedszkola
i edukacji przedszkolnej. Coraz bardziej zwraca sie uwage na wtasciwe
organizowanie  $rodowiska przedszkolnego  wykorzystujagc  rdzine

rozwigzania alternatywne.

W polskim systemie oswiatowym wystepuje podziat na ,przedszkola
publiczne” i ,placéwki niepubliczne”. Zdaniem autora organem
uprawnionym do zafozenia i prowadzenia przedszkola publicznego moze

by¢:

e ,jednostka samorzadu terytorialnego (gmina);

e organ administracji rzgdowej (minister);

e o0soba prawna (w  postaci  stowarzyszenia,  fundacji,
przedsiebiorstwa panstwowego, spoétki prawa handlowego);

e osoba fizyczna (posiadajgca zdolno$é do podejmowania czynnosci
prawnych).”*®*

Aby placéwka taka mogta dziata¢ powinna spetniaé okreslone

warunki

umozliwiajgce jej prowadzenie skutecznej edukacji przedszkolnej.
Istotnym kryterium jest tutaj bezptatne wychowanie i nauczanie, w

zakresie co najmniej podstawy programowej wychowania przedszkolnego.

97 pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, T IV:P, Warszawa 2005, s. 1027.
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Rekrutacji dzieci powinna towarzyszyé zasada powszechnosci. Do pracy z

dzieémi winna byé zatrudniona profesjonalna kadra pedagogiczna.'®

Istotnym dokumentem warunkujgcym wtasciwe funkcjonowanie
i organizacje placoéwki przedszkolnej jest statut przedszkola. Jest on
jednym z najwazniejszych dokumentéw, ktory powstaje w danej placéwce

w ramach wewnetrznego systemu stanowienia prawa.

Statut przedszkola jak podkresla E. Branska okresla: ,cele, zadania,
kompetencje jego organdéw i zasady ich wspodtdziatania oraz zadania

nauczycieli i innych pracownikéw przedszkola.”'%?

Najwazniejszym dokumentem wyznaczajgcym skuteczng realizacje
tresci programowych oraz prace z dzieckiem przedszkolnym jest Podstawa
Programowa dla wychowania przedszkolnego. Okresla ona cel
wychowania nastawiony na ukierunkowanie i wspomaganie harmonijnego
rozwoju dziecka zgodnie z jego wrodzonym potencjatem w relacjach ze
Srodowiskiem  przyrodniczym i spoteczno-kulturowym. Wskazuje
wynikajgce z celu zadania dostosowane do potrzeb i mozliwosci
rozwojowych poszczegdlnych dzieci, ktére nauczyciel realizuje w ramach
okreslonych obszarow edukacyjnych. Zgodnie z Podstawg Programowg
wazne w pracy z dzieckiem w placdwkach przedszkolnych jest
poszanowanie praw dziecka, jego odrebnosci iindywidualnosci oraz
tworzenie mu optymalnych warunkéw do przezywania, odkrywania,
dziatania do poznawania siebie i Swiata. Istotnym elementem jest
stwarzanie dziecku mozliwosci do wielorakiej aktywnosci i samodzielnego

sposobu rozwigzywania probleméw. Wyznaczone obszary wskazujg na

102 Wilgocka-Okon, Przedszkole, s. 638.

E. Branska, O statucie przedszkola i obserwacji pedagogicznej, ,,\Wychowanie w Przedszkolu” 1998, nr
4,s.243,

103
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potrzebe wykorzystywania w projektowanych sytuacjach wychowawczych
poczucia wyboru, wptywu i kontroli pozwalajgcych dziecku funkcjonowac
w wymiarze indywidualnym ale podkreslajg takze wymiar spotfeczny
albowiem uwzgledniajg prace grupowg, zespotowa. Projektowane sytuacje
wychowawcze winny stwarzaé dziecku okazje do angazowania sie w
wielorakie twdrcze dziatania i umozliwia¢ mu branie odpowiedzialnosci za
proces kierowania wtasnym rozwojem. Szanse rozwoju osobowosci
dziecka w przyjaznej atmosferze, zaspakajania jego indywidualnych dazen i
aspiracji, zwiekszania poczucia samoswiadomosci oraz tozsamosci
stanowig wprowadzone programy zaje¢ dodatkowych oraz mozliwosci

wykorzystywania programow autorskich.

Nauczyciel przedszkola moze wybraé program znajdujacy sie
w odpowiednim wykazie lub na jego podstawie moze opracowac witasny

w ramach dziatalnosci innowacyjnej i eksperymentalne;.

Zdaniem J. Andrzejewskiej ,pojawiajgce sie programy maja
dynamiczny charakter i wymagajg od nauczyciela partnerskich relacji z
dzieckiem, dobrej znajomosci wychowankow, bogatej wiedzy i
umiejetnosci z zakresu pedagogiki, psychologii i metodyki, stosowania
nowatorskich form i metod pracy, modernizacji planu dnia w przedszkolu

oraz umiejetnosci diagnostycznych.”***

Jak wazny jest dobdr lub opracowanie dobrego programu podkresla
R. Wieckowski piszac, ze: ,w edukacji przedszkolnej program moze i
powinien stanowi¢ Zrédto twdrczej inspiracji, wielokierunkowej

aktywnosci poznawczej, spotecznej, dziataniowej nauczyciela i dzieci.

104y, Andrzejewska, Wspdtczesne dylematy nauczyciela wychowania przedszkolnego, [w:] R. Piwowarski

(red.), Dziecko-nauczyciel-rodzice. Konteksty edukacyjne, Biatystok-Warszawa 2003, s. 232.
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Program jest, wiec ramowg propozycjg rozwijania czy stymulacji

wielokierunkowej aktywnosci nauczyciela i dzieci.”'®

Dzieki takiej mozliwosci tj. tworzenia lub korzystania z rdéznych
programow, na rynku wydawniczym pojawiajg sie programy zachecajace
do wprowadzenia innowacji w swojej pracy. Majg one na celu poprawe
jakosci pracy przedszkola najczesciej zwigzane s3 z dydaktyka
przedszkolng, pomocg profilaktyczng, terapig, edukacjg regionalng,
ekologiczng i prozdrowotng. Zgodnie z potrzebami srodowiska dyrektorzy
przedszkoli wraz z nauczycielami opracowujg programy pracy placowek
przedszkolnych poszerzajgc oferty edukacyjne z uwzglednieniem w

szczegolnosci zdolnosci i zainteresowania dzieci.

Nalezy podkresli¢, ze poszukujgc nowych programoéw lub tworzac
swoje, pod uwage trzeba braé przede wszystkim mozliwosci i potrzeby

dzieci, z ktérymi pracujemy.

Wedtug Andrzejewskiej ,wspotczesne dziecko ma by¢ elastyczne,
otwarte, swiadome witasnych wartosci, potrafigce tworczo rozwigzywadé

problemy w zyciu i w szkole.”**®

Przedszkole winno zatem dbaé o wysokg jakos¢ dziatan
edukacyjnych otwiera¢ przestrzen dla podejs¢ innowacyjnych, wyzwalaé
inicjatywe i kreatywnos$¢, oferowaé samodzielnos¢ oraz stwarza¢ okazje
bliskich, rozwijajgcych kontaktow wspodtpracy i wspoétdziatania. Dziecko w
placéwce przedszkolnej powinno by¢ nie tylko realizatorem zadan ale

takze i ich wspottworcg. Podejmujac coraz to nowsze wyzwania, pytajac,

15 R. Wieckowski, Funkcja programu we wspotczesnej edukacji przedszkolnej, ,, Wychowane w

Przedszkolu” 1992, nr 7, s. 387.
106 ). Andrzejewska, Wspdtczesne, s. 232.
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dziwigc sie, doswiadczajgc i tworzac, dziatajgc w grupie ,wkracza” w
proces socjalizacji, inkulturacji i personalizacji. Wchodzagc w role
przedszkolaka nawigzuje wiele relacji z rowiesnikami co umozliwia mu
wymiane i gromadzenie doswiadczen stanowigcych przyczynek do rozwoju

jego aktywnosci wtasnej.

Znaczgce przeobrazenia jakie nastgpity w ostatnich latach w
edukacji przedszkolnej wywarty wptyw na funkcjonowanie wspétczesnego
przedszkola. Otworzyto sie ono szeroko na potrzeby dzieci oraz zaczeto
uwzglednia¢ oczekiwania rodzicow. Przedszkole stato sie instytucjg

trojpodmiotowg o charakterze Srodowiskowym.

Do najwazniejszych zadan wspdtczesnej edukacji przedszkolnej
nalezg ,integralno$¢ procesu wychowania i ksztatcenia oraz zwiekszanie
mozliwosci rozwojowych dziecka, co z kolei wymaga zmian
dotychczasowych metod pracy nauczyciela. Po drugie edukacja
przedszkolna musi stawaé sie czynnikiem osobotwdrczym, a nie tylko
wyposazenia dziecka w wiedze. Nastepne zadania to upodmiotowienie
dziecka w procesie ksztatcenia. Rodzina wychowanka jest wspoétpartnerem

w edukacji, a nie petentem.””’

Wedtug B. Wilgockiej-Okon zadaniem przedszkola ,jest zapewnic
dzieciom opieke oraz wielostronny rozwdj psychofizyczny i spoteczny, a
tym samym przysposobi¢ je do pokonania progu szkolnego.”'®
Niezmiernie wazne jest tutaj wtasciwe zagospodarowanie przestrzeni
dziecka oraz ,tworzenie mu takich warunkéw rozwoju, aby mogto ono

rozwing¢ i wykorzysta¢ w procesie formowania wtasnej osobowosci

197 Lubowiecka, Przedszkole wobec zmiany w systemie edukacji narodowej, ,,\Wychowanie w

Przedszkolu” 1999, nr 9, s. 650.
108 g Wilgocka-Okon, Przedszkole, s. 636.
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wszystkie swoje obecne ipotencjalne mozliwosci, a takie swoje

719 Dlatego tez w edukacji dla dobra dziecka za

indywidualne zdolnosci.
najwazniejsze zadania uwaza sie: jego rozwdj samodzielnosci poznawczej,
spontanicznosg, dociekliwosg, wewnetrzng motywacje do
okolicznosciowego uczenia sie, che¢ odkrywania Swiata, wytrwatos¢ w

realizowaniu zadan, twoérczos¢ itp.

Przedszkole wspdfczesne powinno zatem stwarzaé dziecku
przestrzen do ,badania” rzeczywistosci, do poznawania jej a nawet
eksperymentowania, powinno umozliwia¢ dziecku stawanie sie wtasnym
,budowniczym” i ciekawym swiata Europejczykiem. Poprzez roznorodnosc
wykorzystywanych w pracy z dzieckiem form organizacyjnych oraz metod
realizujgc tresci programowe winno tworzy¢ witasciwg przestrzen do
edukacji dla pokoju i poszanowania praw kazdego cztowieka. Przyczynkiem
do skutecznej pracy placéwki jest realizacja zadan wychowania
przedszkolnego wynikajacych z programu wychowawczo-dydaktycznego.
Dotyczg one wychowania zdrowotnego, spoteczno-moralnego,

umystowego, estetycznego i technicznego.

Do zadan w zakresie wychowania zdrowotnego nalezy:
»ksztattowanie czynnych postaw wobec zdrowia i bezpieczenstwa
wilasnego i innych, wyrabianie nawykéw higieniczno-kulturalnych,

. . .. . , . , . .11
prawidtowe]j postawy oraz rozwijanie ogélnej sprawnosci ruchowej.”**°

Zadania wychowania umystowego obejmujg rozwijanie aktywnosci
poznawczej u dzieci, rozwijanie mowy i myslenia, ksztattowanie pojec

matematycznych, wiedzy o otoczeniu spotecznym, przyrodniczym,

109 Lubowiecka, Funkcje, s. 6.

mop, Folejewska, Program wychowania przedszkolnego, ,,Ros$nij z Didasko”, Warszawa 2001, s. 6-7.
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przyswajanie elementarnych umiejetnosci czytania, wyrabianie gotowosci

do nauki pisania i zainteresowan przyrodniczych.

Do zadan w zakresie wychowania spoteczno — moralnego nalezy
gtéwnie rozwijanie u dzieci wrazliwosci emocjonalnej, moralnej i uczuc
patriotycznych oraz ksztattowanie wtasciwej postawy dziecka jako cztonka
rodziny, zbiorowosci przedszkolnej i spotecznosci lokalnej. Istotnym
zadaniem wychowania spoteczno — moralnego jest przygotowanie do zycia
w spoteczenstwie przez wdrazanie do przestrzegania zasad i norm

spotecznych jako ,regulatorow” zycia w grupie i szerszym srodowisku.

Z kolei do zadan wychowania technicznego wedtug R. Folejewskiej
nalezy: ,rozwijanie zainteresowan i sprawnosci konstrukcyjnych dzieci
oraz umiejetnosci postugiwania sie prostymi urzadzeniami technicznymi,
zapoznanie z rolg techniki w 2zyciu cztowieka oraz wdrazanie do

poszanowania pracy wiasnej i innych.”**!

Natomiast zadaniem wychowania estetycznego jest rozwijanie u
matych dzieci wyobrazni, twédrczosci i wrazliwosci estetycznej w
kontaktach ze sztukg, technika i przyrodg. Istotne staje sie tutaj
ksztattowanie czynnej postawy dziecka w dziedzinie ,kultury zycia
codziennego oraz kierowanie rozwojem wtasnej twdrczosci dziecka

przejawiajacej sie w réznych formach”.**?

Realizacja tych zadan w wychowaniu przedszkolnym umozliwia
nauczycielowi wszechstronne ksztattowanie osobowosci dziecka, postaw,
przekonan i zainteresowan, wyrabianie umiejetnosci i sprawnosci oraz

stopniowe poszerzenie wiedzy dziecka poprzez wychowanie go w

111 .
Tamze, s. 8.

M2 Lu bomirska, Przedszkole. Rzeczywistosc i szansa, Warszawa 1994, s. 142.
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najblizszym kregu $rodowiskowym w rodzinie i grupie réwiesniczej, a
nastepnie stopniowe rozszerzenie kontaktéw z otoczeniem o elementy

spoteczne i ideowe.

Wychowanie przedszkolne zdaniem J. Lubowieckiej wypetnia tez
pewne zadania wobec spoteczerstwa. Pierwsze z nich to
,upowszechnianie elementéw wiedzy psychologicznej, pedagogicznej,
biomedycznej”’**® o rozwoju dziecka ijego potrzebach oraz o sposobach
pedagogicznego oddziatywania wsérdd rodzicéw. Dzieki temu podnosi sie

kultura pedagogiczna wsréd spoteczenstwa, a takze poziom swiadomosci

wiedzy o roli edukacji w zyciu cztowieka.

Drugie wazne zadanie wypetniane przez wychowanie przedszkolne
w srodowisku to kulturotwdrcza rola. Organizowanie spotkan z okazji
roznych s$wiat, rocznice narodowe, festyny, spotkania z udziatem
wybitnych postaci zyjacych na danym terenie i wiele innych uroczystosci
przyczynia sie do podtrzymania i upowszechnienia tradycji, obyczaju i
popularyzowania wiedzy o historii narodu i regionu. Dzieki temu tworza
sie wiezi miedzy ludZmi, poczucie wspdlnoty i upowszechniania wartosci.
Ta kulturotwodrcza rola wychowania przedszkolnego jest tym wazniejsza,

im mniejsze jest srodowisko, w ktorym funkcjonuje placowka.

Kolejne wazne zadanie to integracja rdoznych spotecznosci wokot
problematyki edukacji dziecka. Takim wiasnie pierwszym i naturalnym
srodowiskiem integrujgcym spofecznos¢ rodzicow jest wychowanie
przedszkolne, ktdore poprzez kontakty, wspdlne wykonywanie zadan
i podejmowanie réznych inicjatyw na rzecz dzieci, uczy rodzicow form

spotecznego dziatania i wspodtpracy z innymi rodzicami.

us Lubowiecka, Funkcje, s. 8.
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Niezmiernie wainym zadaniem jest rdwniez wyréwnywanie
wszelkich deficytow rozwojowych u dzieci, tak aby mogty podjgé nauke
szkolng z petnym sukcesem. Nie jest to zadanie nowe, ale zdaniem

Lubowieckiej ,wymagajace uwagi i ciagtego doksztatcania.”***

Wedtug niej
wyrownywanie szans edukacyjnych powinno odbywac sie juz na poziomie
edukacji przedszkolnej, ze wzgledu na ogromng intensywnos$é rozwoju
dziecka w tym wieku, podatnos¢ na zmiany, tatwos$¢ uczenia sie i
utrwalania sie zachowan. Jak twierdzg psychiatrzy spoteczni, miedzy
pierwszym a siodmym rokiem zycia rozwijajg sie i utrwalajg podstawowe

struktury osobowosci cztowieka oraz dokonuje sie ustalenie ,kodu na

zycie”, zwanego przeswiadczeniem, ktdre objawi sie daleko pdzniej.'*

Stopien upowszechnienia wychowania przedszkolnego w Polsce jest
zroznicowany i zalezy od kilku czynnikdw: od wieku dzieci, miejsca
zamieszkania (miasto, wie$) i regionu Polski. Polska ma jeden z najnizszych
wskaznikdw upowszechnienia edukacji przedszkolnej w Europie. Fakt
korzystania lub nie z instytucjonalnych form opieki przedszkolnej jest
najczesciej zdeterminowany miejscem zamieszkania dzieci. Nasilenie
zjawiska ,,swoistej dyskryminacji” dzieci wiejskich, zwtaszcza w wieku 3, 4 i

. 11
5 lat, jest znaczne.'®

Bozena Grzeszkiewicz charakteryzuje brak rownosci w dostepie do
instytucji przedszkolnych wedtug czynnikow geograficznych,
ekonomicznych ispotecznych. W pierwszym z tych czynnikéw chodzi o
zwroécenie uwagi na odlegtos¢ jakag muszg pokonac dzieci do przedszkola.

Do czynnikdw rozrdzniajgcych szanse edukacyjne dzieci na pierwszym

ua, Lubowiecka, Przedszkole, s. 660.

J. Lubowiecka, Szanse edukacyjne dzieci przedszkolnych, ,, Wychowanie w Przedszkolu” 2001, nr 7, s.
395.
Moy, Kaminska, Jutro edukacji przedszkolnej, ,\WWychowanie w Przedszkolu” 2003, nr 5, s. 260.
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miejscu zaliczy¢ mozna miejsce zamieszkania. W gorszej sytuacji s3
mieszkancy matych miast i wsi, ze wzgledu na niewielkg ilo$¢ placowek
kulturalnych i instytucji edukacji przedszkolnej. Drugi czynnik dotyczy
niejako dziedziczenia niskiego poziomu wyksztatcenia rodzicow, ktory jest
bezposrednio zwigzany z sytuacjg spofteczno — ekonomiczng, poczuciem
bezpieczenstwa socjalnego i deprywacjg potrzeb edukacyjnych. Mozna
takze zaliczy¢ tutaj roznice w jakosci ksztatcenia od najwczesniejszego
poziomu, czyli przedszkola az do studiow wyzszych. Waznym czynnikiem
jest tez dostepnos$¢ i mozliwosci finansowe rodziny w zaspakajaniu i
rozwijaniu zainteresowan i zdolnosci dzieci. Za ostatni czynnik Lubowiecka
uznaje brak w placowkach edukacyjnych strategii wyréwnywania stabej
stymulacji rozwojowe]j wyniesionej z rodziny i srodowiska lokalnego.'*” Do
czynnikdw ekonomicznych mozna zaliczy¢ ciggly wzrost opfat za
przedszkole, prywatyzacje i komercjalizacje przedszkoli, likwidacje
przedszkoli przez gminy z powodu braku srodkéw finansowych.
Spoteczenstwo w matych miastach i wsiach w dalszym ciggu bagatelizuje
instytucje przedszkolne, prawdopodobnie z braku wiedzy na temat
znaczenia wczesnej edukacji i jej wptywu na przysztg kariere dziecka.
Wyrézni¢ mozna takze tutaj brak koordynacji dziatan instytucji, ktére
zajmuja sie matym dzieckiem. Nie wspiera sie rodzin, ktdrych dzieci nie s3
objete edukacjg przedszkolng. Na brak upowszechnienia przedszkoli ma
takze wptyw niski poziom wyksztatcenia spoteczenstwa i zwigzane z tym

wzory na 2ycie.118

ury, Lubowiecka, Szanse edukacyjne, s. 392-393.

B. Grzeszkiewicz, Dzieciristwo nierownych szans, [w:] R. Piwowarski (red.), Dziecko-sukcesy i porazki,
Warszawa 2007, s. 67-68.
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Kierunki dziatan na rzecz umozliwienia dostepu do edukacji

najmfodszych zawarto w Narodowej Strategii Integracji Spotecznej (NSIS).

W dziedzinie edukacji wskazuje sie na konicznos¢ wzrostu
uczestnictwa dzieci w wychowaniu przedszkolnym. Dziatania edukacyjne,
socjalne i zdrowotne umozliwiajg zapobieganie wykluczeniu oraz popierajg

i wspieraja wyréwnywanie szans wszystkich dzieci.'*’

Szanse edukacyjne wedtug Lubowieckiej s3 wynikowg wielu
czynnikéw spoteczno — ekonomicznych wyznaczajgcych obecnie status ich

rodzin, na ktére one nie majg wptywu.

Dostep do edukacji przedszkolnej ma zasadnicze znaczenie dla
rozwoju dziecka i dla efektywnosci catego systemu edukacji. Skuteczne
wyrownywanie szans edukacyjnych dzieci zyjgcych w zrdznicowanych
srodowiskach wychowawczych wymaga zapewnienia wszystkim dzieciom
dostepu do dobrej jakoiciowo edukacji przedszkolnej.'* Juz w 2005 roku
K. Kaminska pisata, ,jesli w najblizszym czasie nie zostang podjete
odpowiednie kroki w celu rozbudowy dotychczasowej sieci placéwek
przedszkolnych, zwtfaszcza na terenach wiejskich i stabo zurbanizowanych,
to liczba dzieci pozostajgcych poza wychowaniem przedszkolnym nie tylko
nie zmniejszy sie, ale zacznie gwattownie rosngc po 2005 rok tak w skali

kraju, jak i w poszczegdlnych wojewddztwach.'*

Dostepnos¢ przedszkola nie oznacza jedynie zwyktego istnienia
instytucji edukacyjnej dla dzieci, ale moéwi sie tu o dostepnosci

ideologicznej, przestrzennej i finansowej. Dla rodzicdw oznacza to, ze

W, Jaszczyszyn, Szanse edukacyjne dziecka w wieku przedszkolnym, [w:] R. Piwowarski (red.), Dziecko,

s. 231.
120 Branska, Edukacja przedszkolna w procesie zmian, ,,Wychowanie w Przedszkolu” 2007, nr 11, s. 5-6.

121 ¢ Kaminska, Jutro, s. 259-260.
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instytucja oferuje program pracy zgodny z ich oczekiwaniami, systemem
wartosci, specyficznymi potrzebami dzieci. Lokalizacja przedszkola
powinna by¢ w dogodnym dla rodzicow miejscu, a przede wszystkim

edukacja powinna by¢ osiagalna finansowo.'*

Czynniki ograniczajgce szanse edukacyjne dzieci z rodzin
biedniejszych w efekcie komplikujg procesy rozwojowe spoteczenstwa.
Sytuacja nieréwnosci szans edukacyjnych najmtodszych rodzi przynajmniej
dwie kwestie: spoteczng i polityczng. Edukacja narodu jest najtanszg i
najbardziej efektywng inwestycjg w rozwdj gospodarczy kraju. Polityka
spoteczna panstwa powinna prowadzi¢c do wyréwnywania szans
edukacyjnych swoich obywateli, poczynajac od przedszkola a koriczac na

studiach wyzszych.'*

Jak zauwaza K. Kuszak ,wczesna edukacja przedszkolna jest
najskuteczniejszym narzedziem wyréwnywania szans edukacyjnych,
zapobiegania niepowodzeniom szkolnym oraz trudnosciom w
podejmowaniu i realizacji réznorodnych zadarn spotecznych”'** dzieci na
starcie. Do szkoty idzie ten sam cztowiek, ktory moze by¢ uczniem jedynie
w kontekscie nabytych doswiadczen przedszkolnych. Wszystko, wiec czego
nauczyciel dowiedziat sie o dziecku pracujgc z nim w przedszkolu, powinno
stac sie podstawg do dalszych dziatan edukacyjnych. Cata wiedza o dziecku
i warunkach jego funkcjonowania powinna by¢ wykorzystana. Tak niestety

nie jest. Najpetniej wyrazita to D. Waloszek: ,,Brak wzajemnosci brania i

2 M. Karwowska-Struczyk, Jakos¢ edukacji przedszkolnej — wyzwanie czy nadawanie znaczenia,

[w:] R. Piwowarski (red.), Dziecko, s. 242.
123 Lubowiecka, Szanse, s. 393.

24k Kuszak, Samod_zielnosc, ale jaka..., ,,Wychowanie w Przedszkolu” 2006, nr 2, s. 9.
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dawania w relacjach przedszkola — szkota — dziecko, zatamuje idee

promocji rozwoju.

7125

A zatem wczesna edukacja przedszkolan jest najskuteczniejszym

narzedziem wyréwnywania szans edukacyjnych i tworzenia optymalnego

Srodowiska wychowawczego wspierajgcego dziecko w drodze do sukcesu

na miare jego mozliwosci i potencjatu. Umiejetnosci i wiadomosci zdobyte

przez dziecko w trakcie edukacji przedszkolnej stanowig istotne podtoze

dla dalszego ksztatcenia i rozwoju.**®
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Juliusz Protazy Grzybowski

SZKOLA NIEWOLNIKOW

WSTEP

Wolnos¢ jest trudna - wiadomo, wszyscy wiemy, wiemy szczegdlnie, chciatoby sie
powiedzie¢, my, ktdrzy od dwustu z gérg lat gtéwnie sie tym zajmujemy, zeby krew za wolnos¢
przelewac. Rzecz w tym, ze o wolnos¢ wywalczong wecigz trzeba zabiegaé, bo, jak o tym wiedzg
wszyscy, ktérzy znaja sie na prowadzeniu walk, nie ma bardziej dotkliwej nieuwagi niz
nieuwaga zwyciezcy. Rzecz w tym, ze ze stwierdzenia, iz wolnos$¢ jest trudna, pod ktérym to, z
przyzwoitosci chociazby, kazdy sie podpisze, nic wiasciwie nie wynika. Jedno sie sadzi, co
innego czyni, traktujemy wolnosé jak by nam byta dana na wieki i ewentualnych przejawéw
zniewolenia dopatrujemy sie co najwyzej wtedy, gdy wystepuje ono jako przemoc, badz kiedy z
przemocg jest zwigzane. | to nie z kazdg przemocy, ale tylko z ewidentng. Brak przemocy
przedstawia sie w naszym rozumieniu przeto jako synonim wolnosci. Nikt nas do niczego nie
zmusza, a przynajmniej nikt nas nie zmusza do tego, do czego nas zmuszano wczesniej. Co
wiecej, ten brak zmuszania przedstawia sie jako wynik wieloletnich staran, pod ktérymi chetnie
sie sami podpisujemy. Skoro stan obecny dowodzi naszego zwyciestwa, niechetni jestesmy do
sprzeciwu. Dalej, kategoria wolnosci, przynajmniej od czaséw Arystotelesa, powigzana jest z
kategoria wyboru (gr. mpoaipeoic - branie czego$ przed czyms), stad ten, ktéry posiada
mozliwosé wyboru wydaje sie cztowiekiem wolnym. Sama mozliwos¢ wyboru, nawet

nieograniczona, wolnym jednak cztowieka nie czyni, wolnym jest dopiero ten, ktéry wie
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pomiedzy czym wybiera, stagd niezbednym elementem wolnosci musi by¢ jakas wiedza (co z
tego, ze moge wybrac droge sposréd wielu drdg, jesli nie wiem jaka droga jest drogg stuszng).
Cztowiek, ktdry wybiera, musi wiedzie¢ na ile jego wybdr jest wyborem dobrym, kazdy chce dla
siebie wybrad to, co najlepsze, jezeli popetni btgd w ocenie, wybierze to, co najlepszym nie jest.
Cztowiek, ktéry wiedzy niezbednej do podejmowania wybordéw nie posiada, nie powinien ich
podejmowac i tutaj zaczyna sie argumentacja Arystotelesa, ze w takim wypadku lepiej, zeby
niektérzy byli niewolnikami, to znaczy takimi, za ktérych decyzje podejmuje ktos inny. Z dwojga
ztego wydaje sie, ze lepiej odebrac cztowiekowi mozliwosé wyboru, niz zeby pozwoli¢ na jego
niewtasciwe wykorzystanie. Nie pozwalamy dzieciom uzywac niebezpiecznych urzadzen, a
niewolnicy, jak twierdzi Arystoteles, sg troche jak dzieci, a mozliwos¢, ktdra jest przeciez tutaj
moznoscig (gr. dvvauig - sita) jest urzadzeniem wybitnie niebezpiecznym. Mylitby sie jednak
ten, ktéry w koncepcji Arystotelesa doszukiwatby sie akceptacji czy usankcjonowania
niewolnictwa, Arystoteles po prostu nie widzi innego rozwigzania i paradoksalnie jego
koncepcja jest o wiele bardziej humanitarna niz ta, ktéra wszystkich do wolnosci wyboru
przymusza. Jest w tym przeciez jakie$ cyniczne okrucieistwo, ze przymuszamy cztowieka do
robienia tego, czego robi¢ nie potrafi. Wolnos¢ jest piekna i o wolnos¢ nalezy zabiega,
wolnosci nie mozna jednak darowaé, znowu paradoksalnie: wolno$¢ darowaé mozna tylko
temu, kto juz wolny sam z siebie jest. Co z tego, ze wyzwolimy niewolnika, jesli dalej bedzie
poszukiwat kogos, kto bedzie mu panem. Jedna rzecz wyzwalanie, druga - zniewolenie.
Zniewoli¢ mozna na dwa sposoby, po pierwsze: mozna odebra¢ mozliwos¢ wyboru, na takim
zniewoleniu opierajg sie wszystkie kary pozbawienia wolnosci, wiezienie uniemozliwia
podejmowanie wyboréw, na takim zniewoleniu opieraty sie dwudziestowieczne systemy
totalitarne, to znaczy uniemozliwiaty, w znaczeniu fizycznym po prostu, wybieranie czego$
przed czyms. Ten sposéb zniewolenia jest o tyle nieskuteczny, ze ten, ktéry takiemu i tylko
takiemu zniewoleniu ulega, cigzy ku wyzwoleniu i wyzwolenie jest wobec takiego mozliwe.
Woystarczy zazwyczaj ostabienie wtadzy, ktéra zniewala. Drugim sposobem zniewolenia, w
moim mniemaniu o wiele bardziej niebezpiecznym, jest odebranie wiedzy stuzgcej do
podejmowania wyboréw. Techniki sg oczywiscie rozmaite, najbardziej jednak
rozpowszechniong i chyba najpewniejszg, jest po prostu wychowanie, ktére takiej wiedzy nie
obejmuje. Ten, kto wychowany zostat w taki sposéb, ze nie posiada wiedzy umozliwiajacej
wtasciwe podejmowanie wyboréw, jest wychowany na niewolnika. Takiego niewolnika nie
mozna wyzwoli¢ z tego prostego powodu, ze taki zazwyczaj nawet w ogdle nie wie, ze
niewolnikiem jest. Tylko kto jest panem? A jesli pana nie ma? Jesli edukacja zmierza w tym

kierunku, zeby stworzy¢ spoteczeristwo niewolnikow?
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Punktem wyjscia i zarazem gtdwnym obszarem prowadzonych w niniejszej pracy
rozwazan bedzie Arystotelesa koncepcja niewolnika. Arystoteles, jak wiemy i jak mam nadzieje,
bedziemy wiedzie¢ lepiej, uznawat istnienie ludzi z natury wolnych i ludzi z natury niewolnych.
W skrécie rzecz ujmujac, ludzie wolni to tacy, ktérzy wiedzac, co jest dla nich dobre i wiedzac
tym samym, co dla nich dobre nie jest, potrafig wybiera¢, to znaczy wiedzg pomiedzy czym a
czym wybieraja. Ludzie z natury niewolni takiej mozliwosci w sobie nie majg, poniewaz nie sgw
stanie odrézni¢ dobra od zta i jedyne co mogg i co wtasciwie powinni w takiej sytuacji zrobi¢, to
zdac sie na sad innych, a zatem, konkluduje Arystoteles, lepiej, zeby inni za nich wybierali. Tak
jak lepiej jest przeciez, zeby, w niektdrych przynajmniej sytuacjach za dzieci wybierali rodzice.
Uciekajgc sie do innego moze przyktadu, gdy w domu przestanie mi dziata¢ instalacja
elektryczna, stanowczo nie powinienem brac sie za jej naprawianie, poniewaz nie posiadam na
ten temat minimalnej nawet wiedzy. Nawet jezeli bede miat przed sobg wszystkie przewody,
nie bede wiedziat, ktdre nalezy ze sobg potgczyé, a ktdrych tgczyé nie nalezy i chociaz sam
moge pomimo to podjac¢ decyzje i jakies przewody potgczyé, trudno bedzie nazwaé moje
decyzje wolnymi i co wiecej, jesli potaczytbym Zle, a tak by sie najpewniej stato, kazdy mi
potem bedzie powtarzat, ze powinienem byt poczekac jednak na elektryka. Wiedza o tym, co
dobre i zte, pomimo tego, ze nie oferuje rozwigzan tak ewidentnych jak elektryka, jest wiedzg i
mozna w obrebie tejze wiedzy nabiera¢ kompetencji. Mozna by¢ w obrebie tejze réwniez
kompetencji pozbawionym, nawet jezeli nie kompletnie, to przynajmniej na tyle, ze mozliwos¢

wyboru pozostanie dla nas niedostepna.

Wolnosé¢, owszem, moze i powinna by¢ zagwarantowana prawnie, same jednak
gwarancje prawne ludzi wolnymi nie czynig. Prawo, jako ogdlne, domaga sie dopetnienia.
Widomym znakiem tego domagania jest sedzia, a takze adwokat i prokurator, stowem sad.
Gdyby prawo dopetnienia sie nie domagato, sad nie bytby potrzebny. Prawo musiatoby wtedy
jednak opisywaé wszystkie nie tylko zaistniate ale i mozliwe przypadki, a zatem, co nie trudno
spostrzec, prawo bytoby niemozliwe, poniewaz musiatoby sie wigza¢ ze zaktualizowaniem

nieskoniczonosci. Zajmijmy sie jednak, zgodnie z obietnicami, pierw Arystotelesem.

ARYSTOTELES | NIEWOLNICY
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Sprawa jest skomplikowana poniewaz Arystoteles méwi o niewolniku na dwa sposoby i
owe dwa sposoby nie raz wystepujg w swojej wspoétobecnosci, przeplatajg sie, zamieniajg
miejscami ukrywajgc zrecznie swojg dwoistos¢. Powiem krétko, czasem trudno stwierdzi¢, czy
Arystoteles méwi o niewolniku jakim go widziat w Atenach, czy w ogdle w starozytnym swiecie,
czy o takim, jakiego sobie wyobrazat i jakiego chciatby widzie¢. Kon jaki jest, kazdy widzi,
pisanie zatem o tym jak wyglada nalezy uznaé za rzecz zgota niepotrzebng. Podobnie byto z
niewolnikami. Czytelnicy, ktérych miat Arystoteles na uwadze, zapewne nie mieli trudu z
odrdznieniem. Spraw jasnych i oczywistych opisywaé nie trzeba, wystarczy do nich odestac,
stad Arystoteles, gdy opisuje niewolnika, wszystkiego nam nie méwi, nam, bo dla nas przeciez
wszystko juz jasne i oczywiste nie jest. Nie trudno w takiej sytuacji o pomytke, a nawet o btad.

Prosze zatem wybaczyg, jesli gdzies pobtadzitem.

Arystoteles widziat mozliwos¢ niewolnictwa sprawiedliwego, bede sie starat
Arystotelesa bronié i bede sie starat wykaza¢, ze Arystotelesa koncepcja nie tylko zastuguje na
to aby sie nig powaznie zaja¢, ale ze trudno jg odeprze¢. Oczywiscie, przyznanie racji
Arystotelesowi jest w tym wypadku dla autora tego artykutu bardzo trudne, cho¢ mysle, ze dla

Arystotelesa przyznanie racji sobie samemu byto jeszcze trudniejsze.

2. METODA

W trakcie rozwazan nad Arystotelesem skupiac sie bede gtdwnie na analizie tekstéw
zrédtowych. Oczywiscie, kazde rozwazanie, ktére chce uchodzi¢ za powazne, zakorzenione by¢
musi w zrédtach, zda sie jednak, ze skoro inni juz Zrédtami sie zajmowali, nalezatoby wzig¢ ich
pod uwage, po pierwsze po to, by wykorzystac ich osiggniecia i nie poczytywac sobie za sukces
tego, co przynalezy innym, wzglednie aby nie pobtadzi¢ tam, gdzie inni stuszng obrali droge, po
drugie, aby ustrzec sie przed pobtgdzeniem tam gdzie inni pobtadzili, przodkom zawdzieczamy
nie tylko przeciez pasma sukceséw, przodkowie pouczajg nas przede wszystkim chyba wtedy,
gdy nie dajg rady. Tym bardziej domagajg sie od nas abysmy my rade dali. Oczywiscie kazdy
filozof, jesli powaznie o filozofii mysli, musi zaczynaé od poczatku, czasem moze to byc
irytujgce szczegdlnie wtedy, gdy inni zaproponowali poczatek interesujacy. Nie ma jednak
innego wyijscia. Stad filozofia, w jaki$ sposdb bedzie zawsze uchodzi¢ za nauke nowa, cho¢ z
drugiej rzecz jasna strony nie przeszkadza jej to uchodzi¢ za nauke najstarsza, wzglednie, zeby

nie wikta¢ sie znowu w spér z matematykami, jedng z najstarszych.
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Oczywiscie caty czas ttumaczymy sie z tego, ze wielu wybitnych badaczy nie zostato w
naszych rozwazaniach uwzglednionych. Praca ma w swoim zatozeniu charakter wstepny, czy
sygnalizacyjny, nikt nie ma watpliwosci, ze badania nalezy przeprowadzi¢ na wiekszg skale,
zdecydowanie w wiekszym stopniu przyjrzeé sie Platonowi, na pewno w wiekszym stopniu

przyjrzed sie starozytnemu niewolnictwu w ogole. Artykut jednak pozostaje artykutem.

Tezy, ktérych bede w trakcie swojej pracy starat sie dowodzi¢, w kilku miejscach
odwazytem sie zilustrowaé przyktadami, co, z jednej strony mam nadzieje w tych miejscach
uczynito prace bardziej czytelng, z drugiej strony, przyktad, nawet niewinny, zawsze staje sie
opowiadaniem, a zatem istnieje niebezpieczeistwo, ze dystans do przedmiotu badan
przynalezny powadze pracy naukowej w tychze momentach mogt zosta¢ moze nie utracony ale
zachwiany. Jezeli komus tego typu decyzje metodologiczne wydatyby sie zbyt zuchwate i
nietaktowne, niech przyjmie moje najszczersze zapewnienia, ze obranie metody zawsze
wynikato z checi jak najscislejszego oddania przedmiotu badan, wolatem narazi¢ sie na zarzut
mylenia nauki z literaturg nizli powiedzie¢ co$ niewyraznie wtedy gdy wyraznie powiedzieé

mogtem.

WPROWADZENIE — ZARYSOWANIE PROBLEMU

Arystoteles myslagc o panstwie moze nie doskonatym ale przynamniej doskonatosci
blizszym znajdowat w nim miejsce dla niewolnikow. Co wiecej, miejsce owo nie byto
ulokowane gdzieS na rubiezach, ale, tak zresztg jak to wygladato w starozytnej Grecji,
niewolnictwo stanowito integralng i nieodfgczng ceche ustroju. Powiedzmy od razu:
Arystoteles widziat mozliwo$¢ niewolnictwa sprawiedliwego i widziat w niewolnictwie
mozliwosé sprawiedliwosci. Niewolnictwo sprawiedliwe musiato by¢ jednak oparte na tym, co
istnieje z natury, to znaczy sprawiedliwie niewolnikiem mdgt zostaé tylko ten, ktdry takim sam
z siebie jest. W takim wypadku niewolnictwo, zeby tak powiedzie¢ faktyczne, bytoby jedynie
usankcjonowaniem czy potwierdzeniem stanu naturalnego. Sztuka (zéyvn) nasladuje i zarazem
uzupetnia nature. Prawodawca nie moze z naturg walczy¢, winien jej stuchaé, skoro tedy w
naturze wystepujg istoty przeznaczone do wolnosci i istoty przeznaczone do niewolnictwa, taki

sam podziat winien wystepowac¢ w panstwie, jesli rzecz jasna panstwo chce byé trwate czyli
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sprawiedliwe. Bo owszem, mozliwe sg ustroje bardziej wymysine, jak tyrania na przyktad, ale
wszystkie one sg z natury nietrwate. Nadanie wolnosci wszystkim ludziom bytoby czyms
niezgodnym z naturg, a zatem dla ludzi ztym i to zaréwno dla ludzi z natury wolnych, jak i dla
ludzi z natury niewolnych. Niewolnictwo, skoro miato by¢ zakorzenione w naturze, nie mogto
opierac¢ sie na przypadku, miat przeciez Arystoteles w pamieci ktopoty w jakie wpadt Platon
poktdciwszy sie z tyranem Syrakuz Dionizjosem. Przypomne, nie wdajac sie w opisywanie catej
historii, ze Platon zostat przez Dionizjosa sprzedany w niewole i trzeba go byto wykupi¢. Trudno
by byto twierdzi¢, ze w Platonie Arystoteles widziat niewolnika, a przeciez, co by nie

powiedzie¢, przez chwile Platon niewolnikiem byt (Vitae Ill 19).

KROTKI RZUT OKA NA LITERATURE PRZEDMIOTU

Namyst nad arystotelesowg koncepcjg niewolnictwa, bo trzeba przeciez wspomnieé
tych, ktérzy byli przed nami, ugrzazt, pozwélmy sobie na mocne stowa, w samozadowoleniu.
Trzeba powiedzie¢, ze owo samozadowolenie byto grupowe, zeby nie powiedzie¢ ttumne.
tatwiej je zatem moze wyttumaczy¢, czy moze tatwiej wyttumaczy¢ tych, ktdrzy mu ulegli,
trudniej jednak bedzie zapewne z nim walczy¢. llekro¢ spotkatem sie z jakas wypowiedzig, czy
to wprost odnoszacg sie do Arystotelesa koncepcji niewolnika, czy to tylko o te koncepcje
zahaczajacy, jasne dla mnie byto, ze autor owej wypowiedzi uwaza niewolnictwo za sprawe
bezpowrotnie zamkniety. Jako przyktad niech postuzy wypowiedz Mikotaja Szymanskiego ze
wstepu do Polityki: ,Nie prowadzimy dzi$ juz na szczescie dyskusji na temat sprawiedliwosci
niewolnictwa.” [Szymanski, 2001 s. 21] A zatem wszystko wiemy, wszelki namyst nalezy uznaé
za zbedny. My to juz mamy za sobg, my to juz zeSmy zwalczyli, nie trzeba zatem tego tematu
roztrzgsa¢, wystarczy zganic. | tak wypowiedzi uczonych na ten temat, to gtdéwnie pofajanki,
bardziej badz mniej siarczyste. Ktopoty z tego typu podejsciem skutkujg tym, ze niewolnictwa
nie rozumiemy, a powiedziatbym nawet: nie umiemy go witasciwie zlokalizowaé. A zatem
trzeba by sie zapytaé, czy potrafilibySmy sie przed nim ustrzec. Oczekiwanie, ze wydarzy sie to,
co juz sie wydarzyto, na zawsze pozostanie oczekiwaniem. Bo to, co juz sie wydarzyto, nigdy sie
nie wydarzy. Historia poucza nas jednak, ze niewolnictwo przybierato rozmaite formy i pozwole
sobie na hipoteze: wcigz rdzne formy przybiera. (Zresztg chyba troche na tym historia polega,
to znaczy na przybieraniu rézinych form (uopen)). Pamieta¢ nalezy przeciez o tym, ze

najwygodniejszy niewolnik to taki, ktory nie wie, ze jest niewolnikiem. Nie przyjdzie wszak
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takiemu nawet do gtowy, zeby uciekaé. A wygoda, co by nie powiedzieé, zwykta ostatnio
przedstawiaé sie jako synonim szczescia. Ale o tym kiedy indziej, co do naszych poprzednikdw,

to pokusmy sie o kilka przyktadow.

Pierwszy jest w miare wywazony. W polskim ttumaczeniu Etyki nikomachejskiej Daniela
Gromska, ttumaczka, w przypisie do miejsca, w ktorym Arystoteles nazywa niewolnika
»2yjacym narzedziem” (Et nic 1161 b) pisze: ,Jest to klasyczne, wielokrotnie przytaczane i
omawiane miejsce, dowodzace, jak gteboko tkwit Arystoteles w przesgdach swej epoki. [...] Byli
wiec w starozytnosci helleriskiej ludzie myslacy o tej sprawie inaczej niz Arystoteles i umiejacy
wznie$¢ sie ponad $wiatopoglad wtascicieli niewolnikéw.” (Gromska D., 1996, ad loc.)
Oburzenie jest rzecz jasna petne szlachetnego uniesienia i owego jakze przyjemnego poczucia,
ze skoro racja jest przy nas, to wcale nie musimy mysle¢. Trudno nie dostrzec absurdalnosci
zarzutow. , Niewolnik — méwi Arystoteles — jest zyjagcym narzedziem, a narzedzie nieozywionym
niewolnikiem.” (Et nic 1161 b) A kim niby jest niewolnik? To juz nawet nie wolno powiedzie¢?
Skoro byli niewolnicy, a w to, jak mniemam, nie powinnismy watpi¢, to kim oni byli?
Arystoteles definiuje przeciez niewolnika, a zarzuty dotyczg tymczasem tego, co niewolnikiem
nie jest. Zaraz w nastepnym zdaniu Arystoteles mowi: ,Nie mozna tedy darzy¢ go [niewolnika —
J.G.] przyjaznig jako niewolnika, mozna natomiast jako cztowieka.” (Et nic 1161 b) Lesniak
definicjg niewolnika oburzyt sie do tego stopnia, ze to drugie zdanie zauwaza dopiero po chwili,
postuchajmy: , Argumentacja na rzecz naturalnego stanu niewolniczego musiata zapewne
budzi¢ zastrzezenia u samego Arystotelesa, gdyz czasem dorzuca zdanie, ktére ma ztagodzi¢
jego wywody rasistowskie: na przyktad w zwigzku z propaganda przyjazni miedzy wolnymi
dodaje, ze wolny nie moze darzyé przyjaznig niewolnika jako niewolnika, moze natomiast —
jako cztowieka.” Trudno powiedzie¢ dlaczego Arystoteles to zdanie akurat ,dorzuca“.
Wzburzenie Le$niaka jest widoczne przez caly rozdziat poswiecony niewolnictwu, stad
zapewne to wzburzenie przenosi sie i na przyjazn, skoro moéwi o ,propagandzie przyjazni“. Na
koniec wspaniatomyslnie postanawia jednak Lesniak Arystotelesa wzig¢ w obrone i moéwi:
»Taka byta jego teoria polityczna; w praktyce natomiast inaczej postepowat: wszak jego
serdeczny przyjaciel Hermiasz byt wyzwolencem, a przybrana cdérka Hermiasza byta zong
Arystotelesa. Niemniej jego reakcyjna etnologia“ ... i tak juz do konca rozdziatu. To znaczy albo
musimy przyzna¢ za Lesniakiem, Zze Arystoteles rzeczywiscie zupetnie co innego mowit a co
innego robit albo musimy przyznaé, ze nie rozumiemy. Powiedzmy sobie jedno, dzisiaj to moze
takie sobie brewerie wyczynia¢ filozof, ze jedno méwi a inne robi, nie przeszkodzi mu to na
pewno w karierze, w starozytnosci takie rzeczy by nie przeszty, a przynajmniej przechodzity

nieporéwnywalnie trudniej. Nie rozumiemy Arystotelesa, nie po raz pierwszy przeciez i na
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pewno nie po raz ostatni. Jedna rzecz: nie rozumiemy, a druga: wcale nie mamy ochoty
rozumied. Skoro wynik nas juz satysfakcjonuje, co z tego, ze wnioskowanie posiada spore braki,
a nuz, gdy wnioskowanie przeprowadzimy staranniej, wynik nie okaze sie juz tak zadowalajacy.
Przektadamy zatem psychiczny komfort nad prawde. Nie pierwszy to raz przeciez i nie ostatni.
Stad wnioskowanie, samo w sobie niepetne, nalezy wesprze¢ innymi, kulejgcymi jeszcze
bardziej, w mys| zasady, ze kilku kulejgcych poradzi sobie lepiej niz jeden. | tak obwinia sie
Arystotelesa o niewolnictwo w Ameryce potudniowej i rzecz jasna pdétnocnej, wezmy chodby
rozwazania o niewolnikach we wstepie do Polityki, ktdre noszg znamienny tytut: Niewolnicy,
Persowie i Indianie. Prosze mnie dobrze zrozumieé, nie twierdze, ze poglagdéw Arystotelesa nie
mozna byto wykorzystywa¢ w sposdb haniebny, co wiecej, moge powiedzie¢ nawet, ze
koncepcja niewolnictwa prezentowana przez Arystotelesa do haniebnego wykorzystywania
catkiem niezle sie nadawata, nie mozna jednak zarzucaé Arystotelesowi tego, ze inni, ktérzy
tego, co on moéwi, albo nie potrafili zrozumieé, albo, co bardziej prawdopodobne, zrozumieé¢ w
ogole nie prébowali. Podobnie na przyktad mozna krytykowaé Nietschego za faszyzm, a nawet
wynalazce noza za dokonania Kuby Rozpruwacza. Nie moge sie oprze¢ wrazeniu, ze popularna
interpretacja, za pomocay ktérej uzasadniano niewolnictwo w Ameryce zupetnie badaczom
Arystotelesa odpowiada, zda sie nawet, ze powazni i sumienni czesto przeciez badacze nie
potrafig znalezé wystarczajgcej ilosci czasu na lekture samego Arystotelesa i przypisuja mu
poglady, ktére jego pogladami nie sg. Wszystko oczywiscie w petnym uniesienia gniewie. | tak
np. Seidler méwi: ,W stosunku do dzieci i niewolnikdw nie miaty obowigzywaé zasady
sprawiedliwosci, gdyz Arystoteles traktowat dzieci i niewolnikdéw jako majgtek.” (Seidler 1961 s.
172) Oczywiscie, by¢ moze niezrozumienie jest skutkiem owego milczenia Arystotelesa na
temat statusu niewolnika w starozytnej Grecji, bo przeciez doskonale wiemy, ze nie byt, w
Atenach przynajmniej, niewolnik pozbawiony praw. Oczywiscie byty to prawa inne niz te, ktore
dotyczyly wolnych, ale nie mozna powiedzie¢, ze nie mozna byto traktowaé niewolnika
sprawiedliwie i ze sprawiedliwego traktowania nie zalecat Arystoteles. Jezeli sprawiedliwos¢,
postuchajmy Platona, polegataby na tym, zeby robi¢ swoje (Resp 433 B — E), mozna by co
najwyzej zarzuca¢ Arystotelesowi, ze nie miat podstaw do dzielenia ludzi na wolnych i
niewolnych z natury, jezeli jednak uznamy, ze taki podziat w naturze istotnie istnieje, nie da sie
postepowac sprawiedliwie inaczej jak tylko w ten sposdb, ze niewolnika bedzie sie traktowac
jak niewolnika, a wolego jak wolnego. Dalej, jest u Arystotelesa spore podobieristwo w
traktowaniu dzieci i niewolnikéw. Ale jest to, pamietajmy, podobienstwo tego, co rdzne. O tej
réznicy i o tym podobienstwie bedziemy moéwi¢ potem, poki co postuchajmy Jeana Bruna:

»Niewolnik jest zatem wtasnoscig pana, jedyng wartoscig niewolnika jest jego sita fizyczna,
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rozumu ma tyle, ile posiadajg zwierzeta.” (Brun 1999 s. 112) Stowem, przyja¢ mozemy, ze
gdyby woty okazaty sie od niewolnikéw tansze, mozna by niewolnikéw zastgpi¢ wotami, albo
matpami, sg przeciez matpy daleko zreczniejsze od ludzi albo przynajmniej bywaja. Ciekawe
doprawdy jak by wygladat taki wét w Kobiecie z Samos Menandra, bo skoro ma tyle rozumu
niewolnik co zwierze, to zaden problem, zeby wét zagrat Parmenona, czyli niewolnika, albo
Pyrriasa w Odludku, czy Getasa. Pewnie by to byto jednak dla wota trudne, nawet jakby go
przebrali. Ale dlaczego sobie zartujemy? A co niby nam pozostaje? Kazdy, kto twierdzi, ze
niewolnik ma tyle rozumu, co zwierzeta zastuguje co najwyzej na to, zeby sobie z niego stroic
zarty, bo przeciez powaznie takiego kogos traktowac nie sposdb. Mozna by sie zastanowié,
gdzie sie podziat éw stynny Arystotelesa zmyst obserwacyjny, ktérym tak sie wykazywat w
innych pracach. Widocznie tylko wtedy, gdy mowa sie zaczynata o niewolniku Arystotelesa
zmysty obserwacyjne ulegaty catkowitemu za¢mieniu i nie potrafit Arystoteles dostrzec tego, ze
niewolnicy na przyktad moéwia. Jasno z tego wynika, ze o Arystotelesa koncepcji niewolnika nie
tylko nie ma po co méwic, ale wrecz méwic nie wypada, taktowng zastong milczenia okrywajac
niewyttumaczalne chwile stabosci wielkiego mysliciela. Ale gdzie tam, ktéz by chciat milczed.
Gtos chce zabra¢ kazdy. | tak we wstepie do Polityki Szymanski z niewolnictwa czyni wrecz
gtéwnego bohatera (Szymarniski 2001 s. 8). Wréémy do Jeana Bruna i postuchajmy fragmentu
Polityki, ktory zapewne stoi u podstaw, gdzie$ jako prazrédio tego sformutowania: ,,z natury
bowiem jest niewolnikiem ten, kto moze by¢ wiasnoscig drugiego (dlatego tez i nalezy do
drugiego) i kto o tyle tylko ma zwigzek z rozumem, ze go spostrzega u innych, ale sam go nie
posiada. Takze inne istoty zyjgce nic przeciez nie obejmujg rozumem, ale kierujg sie tylko
wrazeniami zmystowymi. Niewielka jest tez réznica w uzytecznosci, bo obie grupy, zaréwno
niewolnicy, jak zwierzeta domowe pomagajg fizycznie do zaspokojenia niezbednych potrzeb.”
(Pol 1254 b) Prosze mi zatem wskazac zwierzeta, ktdre spostrzegajg rozum. A jesli mowimy o
ludziach, to czy takich, ktérzy rozumu uzywac nie potrafig, to mato po swiecie chodzi? Tylko
przez przyzwoitos$é zwyklismy ich nazywad inaczej. Skoro juz jestesmy przy tym fragmencie to
postuchajmy komentarza Reale: ,,Wida¢ tu bezposrednio i w sposdb oczywisty brak proporcji
miedzy przestankami a wnioskami a nadto sporo btedéw w samych przestankach. Cecha
odrdzniajacg cztowieka od zwierzecia jest rozum i jest to rdznica istotna i decydujaca. Fakt zas,
ze niektdrzy ludzie sg bardziej, a inni mniej rozumni, nie moze zmienic ich istoty czy natury:
natura cztowieka pozostaje sobg tak dtugo, jak dtugo istnieje rozum, bez wzgledu na to, czy jest
go mato, czy duzo (ilos¢ nie ma w tym wypadku wptywu na jakos$¢). Zresztg rdznica stopnia
rozumnosci miedzy ludZmi, na ktérg sie Arystoteles powotuje, bynajmniej nie ma takiego

znaczenia, jakie jej przypisuje w przytoczonym urywku.” (Reale 1996 II, s. 512) | co? Widac¢ tu
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bezposrednio i w sposdb oczywisty brak proporcji miedzy fragmentem Arystotelesa a krytykg
Realego. Owszem, cechg odrdzniajgcyg cztowieka od zwierzecia jest rozum, nikt tego, tutaj
przynajmniej, nie kwestionuje, a juz na pewno nie kwestionuje tego Arystoteles, zresztg trudno
powiedzie¢ dlaczego miatby Arystoteles kwestionowa¢ rdznice miedzy cztowiekiem a
zwierzeciem? Czy mowi tutaj Arystoteles, ze niewolnik jest zwierzeciem? Nie méwi. To o co
chodzi? Dalszy wywdd Realego jest jeszcze bardziej zdumiewajacy, trudno bowiem powiedzie¢
do czego sie Reale odwotuje. Nie ma mowy przeciez, jak twierdzi Reale, u Arystotelesa o tym,
ze kto$ ma wiecej czy mniej rozumu, ale o tym, ze jeden rozumem sie postuguje a drugi go
tylko spostrzega. Stéw ,wiecej” i ,mniej”, zeby$Smy sie dobrze zrozumieli, uzywamy wtedy, gdy
z mniej, przez dodawanie utworzy¢ mozemy wiecej. Na przyktad jezeli Koriskos ma mniej
wotdéw niz Sokrates, to jezeli bedziemy Koriskosowi wotéw dodawac, bedzie miat w koncu tyle
co Sokrates. Ten jednak, ktory bedzie rozum dostrzegat u innych mozliwie najlepiej nigdy nie
stanie sie z tego powodu cztowiekiem rozumnym, tak jak ten chociazby, ktdéry bedzie
dostrzegat np. czyjgs muzykalnos¢ nie musi sie sta¢ muzykalny. Jesli by tak byto Salieri zostat by
Mozartem (mam na mysli oczywiscie Salieriego z filmu Formana). Reale jednak, co mu sie
czasami zdarza, tak jest zachwycony swojg krytyka, ze zapomina chyba kogo krytykuje, mowa
jest pfomienna, bezlitosna i dowcipna zarazem, dotyczy jednak czego$ i kogo$ innego. Zeby$my
nie wydali sie gotostowni, postuchajmy Realego dalej: ,,Naturalnie, nawet naciggajac zasady i
fakty, Arystoteles napotyka na niemate trudnosci w uzgodnieniu tych swoich rozumowan z
rzeczywistoscig historyczng, ktéra przeciez i na niego wywierata wptyw. Niewolnikiem bowiem
bardzo czesto stawat sie ktos na skutek podbojéw wojennych (byt wiec jeicem). Wojna za$
moze byc¢ przeciez niesprawiedliwa i jencem moze by¢ kto$ wysokiego stanu, a w wypadku
wojen Grekdéw z Grekami moze sie sta¢ nim Grek we wszystkim i zupetnie réwny z natury temu,
kto wzigt go w niewole. We wszystkich tych wypadkach niewolnictwa nie da sie usprawiedliwic¢
naturg. Co wtedy? Arystoteles podaje takie rozwigzanie: z natury nizszy jest ,barbarzyica” i
dlatego takie on méwi wraz z Eurypidesem: ,Stuszng jest rzecza, by Hellenowie nad
barbarzyrncami panowali” (Eurip. Iph Aul 1400).” (Reale 1996 Il s. 513) Jakie zasady i jakie fakty
nacigga Arystoteles — tego Reale nie méwi i trudno powiedzie¢ dlaczego rzeczywisto$c
historyczna w przekonaniu Realego jest taka dla Arystotelesa wroga. Arystoteles, o czym
wiemy, wsérdéd przyjaciét miat wyzwoleidcow, Hermiasz, z ktérego corka Arystoteles sie ozenit,
ku ktérego czci napisat elegie (Arist frg 1 (842)), byt wiasnie wyzwolencem. Skoro byt
wyzwolencem, to musiat by¢ przeciez niewolnikiem. Powtdrzmy raz jeszcze: niewolnik we
wspotczesnych Atenach, czy w Grecji w ogdle i niewolnik, jakiego postuluje Arystoteles, to

dwie rdéine postacie. Arystoteles wyraznie odrdznia niewolnika z natury od niewolnika z
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przypadku. ,,Musze bowiem przyzna¢, ze sg ludzie, z ktérych jedni wszedzie sg niewolnikami, a
drudzy nigdzie.” (Pol 1255 a) | tutaj nie ma mowy o barbarzyncach i zresztg, czego Reale
najwyrazniej nie rozumie, Arystoteles nie chce usprawiedliwia¢ niewolnictwa naturg, to znaczy
nie twierdzi Arystoteles nigdzie, ze wszelkie niewolnictwo jest z naturg zgodne, a jedynie chce
wskazaé, ze istnieje niewolnictwo z naturg zgodne i z naturg niezgodne, stowem sytuacja, w
ktorej niewolnikiem zostaje cztowiek z natury wolny, o czym Arystoteles tez pisze, ale
widocznie nie miesci sie to w zarliwej argumentacji Realego, jest sytuacjg jeszcze gorszg od tej,
w ktdrej wolnym staje sie niewolnik z natury (Probl 951 b). Oczywiscie, ze utozsamienie
barbarzyncy i niewolnika jest problematyczne, ale owo rozwigzanie jest raczej rozwigzaniem
problemu: jak znajdowaé niewolnikdéw na duzg skale?, a nie problemu: kto jest niewolnikiem.
Identyfikacja barbarzyricy z niewolnikiem jest czescig koncepcji Arystotelesa do catosci nie
pasujgcy, niczego ta koncepcja by nie stracita, gdyby o barbarzyricach nie powiedziano niczego.
Trudno tego nie dostrzec, tym bardziej, ze jak chyba pokazalismy, w wielu miejscach bez
barbarzyricy Arystoteles sobie radzi. Skad sie bierze takie nieprofesjonalne potraktowanie
problemu u tak profesjonalnego badacza jakim jest Reale. Takie chwile stabosci zdarzajg sie
Realemu niezwykle rzadko, zdarzajg sie oczywiscie u niego tezy odwazne, zdarzajg sie chyba
rowniez tezy zuchwate, ale tutaj ani o odwadze ani o zuchwatosci mowy by¢ nie moze.
Mowimy to, co méwig wszyscy inni, wiec albo przyczyng jest brak odwagi albo brak osobistego
zainteresowania. Moim zdaniem przyczyng jest brak zainteresowania, Historia Filozofii
Starozytnej, dzieto monumentalne a zatem wspomnie¢ trzeba, ale po co czas traci¢ na
rozmyslania nad tym, co rozmyslania niegodne? Mysle, ze tak, mniej wiecej, przebiegat tutaj

proces decyzyjny.

| jeszcze jedna sprawa — Platon. Oczywiscie Platonowi sie dostato za inne prawy,
gtéwnie za pomysty ustrojowe z Paristwa. Nikt tedy nie zauwaza, ze o niewolnikach Platon,
zarowno w Paristwie, jak i w Prawach, szczegdlnie w Prawach, méwi daleko ostrzej niz
Arystoteles. | niektére fragmenty Arystotelesa sg wprost, zda sie, skierowane do Platona (Pol
1260 b, Leg 777 E). Ale zupetnie odbiegatoby to od z géry powzietego postanowienia, ze to
Arystoteles jest najbardziej wyrazistym przyktadem na apologete niewolnictwa. Jak by to
wygladato: ,Arystoteles ztagodzit znacznie podejscie Platona.” Postuchajmy Szymanskiego:
»Arystoteles jest pod tym wzgledem prekursorem osiemnastowiecznego filozofa szkockiego
Thomasa Reida i jego filozofii zdrowego rozsadku. Postepuje natomiast odwrotnie niz Platon
czy Kant, ktérzy chetnie atakujg potoczne poglady, prébujac wykazaé ich btednos¢. Dlatego
wtasnie Arystoteles broni niewolnictwa, ale — w przeciwienstwie do swego mistrza — nie

proponuje nam wspoélnoty kobiet lub dzieci.”(Szymanski 2001 s. 19) Problem z tym, ze Platon
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niewolnictwa réwniez broni. Dla starozytnych stosunek Arystotelesa do niewolnikdw i
niewolnictwa przedstawiat sie zgota inaczej niz przedstawia sie dla dzisiejszych badaczy. Raczej
wytykano Arystotelesowi, w sposéb trzeba przyznaé czesto niewybredny, powiedzie¢ by mozna
nawet nieprzyzwoity, jego przyjazin Hermiaszem. Postuchajmy kilku fragmentdw z Diogenea
Laertiosa: ,Nastepnie udat sie [Arystoteles J. G.] do eunucha Hermiasa, tyrana Atarneusu, z
ktorym wedtug jednych miaty go taczy¢ mitosne stosunki, a wedtug innych, np. wedtug
Demetriosa z Magnezji w dziele ,,0 poetach i pisarzach o tym samym imieniu” powinowactwo,”
(Vitae V 13) Oczywiscie, przyjazn ze stosunkami mitosnymi mylono w starozytnosci czesto,
zresztg i dzisiaj czesto sie przyjazn ze stosunkami mitosnymi myli. Postuchajmy dalej, tym

razem Teokryta:
,Hermiasa Eunucha, Eubulosa stugi,
prézny gréb wznidst prézny Arystoteles,
ktory ze wzgledu na staby zotgdek
wolat mieszkaé nad ujsciem btotnistego Borboru niz w Akademii.” (Vitae V 1, 11)

Teze o tym, ze Hermiasz byt eunuchem powtarza sam Diogenes, stoi ona rzecz jasna w
sprzecznosci z tym jakoby Arystoteles miat ozenic¢ sie z cérkg Hermiasza, wiec Arystyp ,méwi w
pierwszej ksiedze dzieta , O rozpuscie w dawniejszych czasach”, ze Arystoteles zakochat sie w
konkubinie Hermiasza i za jego zgoda ozenit sie z nig” (Vitae V 1, 4). Demetrios z Magnezji
»podaje, ze Hermias, rodem z Bitynii, byt kiedys$ niewolnikiem Eubulosa; nastepnie zamordowat
swego pana [i objgt po nim wiadzel.” (Vitae V, 3) Jezeli méwimy o ideologii wtascicieli

niewolnikow, to Arystoteles byt bez watpienia dla nich myslicielem niebezpiecznym.

Nie rozumiemy przede wszystkim tego, kim byt, czy miat by¢ dla Arystotelesa
niewolnik. Troche dlatego, ze wcigz trudno nam sie przebic przez jakze sugestywny obraz tzw.
niewolnictwa murzynéw w Ameryce Pétnocnej, a troche dlatego, ze nie rozumiemy wolnosci.
Niewolnik wszak to przede wszystkim ten, ktéry nie moze, czy nie potrafi by¢ wolnym. W
ustach Arystotelesa niewolnik wolnym by¢ nie potrafi, bo wedle Arystotelesa wolnos¢ jest
trudna i nie kazdego na wolnosc stac, a juz na pewno nie kazdego na wolnos¢ stac¢ bez trudu.
Stad stowo dodlog, ktére to znaczy w greckim niewolnika, czesto jest przez Arystotelesa
uzywane jako synonim cztowieka pozbawionego dzielnosci. Bo wolnosé jest dzielnosci
warunkiem. Niewolnictwo, jak sie zdaje, miato w zamystach Arystotelesa uchronic tych, ktérym

dzielnosci brakuje, od tego, aby nie stali sie nikczemni. Niewolnik mdgt oprzeé swojg moralnos¢
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na moralnosci swojego pana i w ten sposob szukaé moralnosci wiasnej. Bo niewolnik mogt by¢
przeciez wyzwolony, a wedle Arystotelesa wyzwolony byé powinien. Jesli rzecz jasna na to

zastuzyt. Tyle na poczatek, postarajmy sie przedstawi¢ sprawe dokfadniej.

DEFINICJA PIERWSZA — NARZEDZIE

,Niewolnik jest ozywionym narzedziem, a narzedzie nieozywionym niewolnikiem.” (Et

nic 1161 b)

1. SLUZBA

Narzedzie stuzy czemu innemu, stad jest czym$ niesamoistnym. Stuzy tez do czego
innego, niesamoistno$¢ narzedzia jest przeto dwojaka. To, do czego stuzy narzedzie, jest
okreslone z jednej strony przez samo narzedzie, wszak jezeli ktos zobaczy miotek, to nawet
jezeli wczesniej sie z nim nie zapoznat, moze w mtotku odnalez¢ wtasciwg mu narzedziowosc.
»,Niepodobna bowiem — powiada Plutarch - postugiwaé sie przemocg przedmiotami
nieozywionymi i majacymi trwate wtasciwosci wbrew ich naturze, np. porusza¢ walec na
sposéb kuli lub <stozek> na sposdb szescianu, albo grac¢ na lirze jak na flecie, albo na trabie jak
na kitarze.” (Pyth 404 F) S3 jednak takie narzedzia, w ktdrych odnalezé przynaleing im
narzedziowos¢ jest bardzo trudno, jezeli przez odnalez¢ bedziemy rozumieé réwniez uzyé, bo
co z tego, ze bedziemy wiedzieli, ze to jest tuk, skoro nie bedziemy mogli tego tuku napigc? Z
drugiej strony narzedzie jest okreslone przez to, czemu akurat stuzy, to znaczy na przyktad
siekiera moze stuzy¢ do whbijania gwozdzi, ale raczej tylko wtedy, gdy nie ma pod rekg mtotka,
albo gdy ktos nie wie, na czym polega wbijanie gwozdzi (taki jednak moze prébowaé whbijac
gwozdzie w ogdle bez uzycia narzedzia). W ten tez sposéb narzedzie moze by¢ uzyte whasciwie
i niewtasciwie, przy czym owo niewtasciwie opiera sie na tym, co przez przypadek w narzedziu
jest, to znaczy na przyktad siekiera przez przypadek ma boki ptaskie, to znaczy nadajace sie do
whbijania gwozdzi, a takze przez przypadek jest z zelaza, a wiec z czegos, co jest wystarczajgco

twarde aby stuzy¢ do wbijania gwozdzi. Od razu tutaj nalezy zauwazyé, ze niewtasciwe uzycie
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narzedzia, jezeli ma by¢ rzeczywiscie uzyciem, a nie czym$ innym, jest rowniez jako$
ograniczone, to znaczy na przyktad mozna sobie pomysleé, ze ktos wbija siekierg gwozdzie, a
nawet mozna sobie pomysleé, ze ktos$ siekierg miesza zupe, ale trudno sobie pomysle¢, aby
ktos siekierg sie czesat, bo wszak uzy¢ narzedzia wtasciwie czy niewtasciwie, to cos, z powodu
czego uzywa sie narzedzia, robi¢, a nie da sie czesaé siekierg, chyba ze w sensie
metaforycznym. Sg sytuacje, kiedy narzedzia zawieszajg swojg przydatnosc. ,,Na wojnie czesto
bezpieczniej szukaé zywnosci z bronig w reku niz z narzedziami rolniczymi.” (Xen Oec 5, 13) Ale
jak sie wojna konczy, to narzedzia rolnicze do swojej przydatnosci wracajg, czy bardziej ci,
ktorzy wczesniej wojowali, wracajg do ich wifasciwego uzywania. ,Haniebng bowiem jest
rzeczy, - powiada Arystoteles - jezeli kto$ nie umie z débr [swoich] korzysta¢, ale jest jeszcze
gorzej, jezeli nie umie tego robi¢ w okresie spoczynku i okazuje sie dzielnym wsréd zajed i
wojny, a w czasie pokoju i spoczynku wykazuje usposobienie niewolnika.” (Pol 1334 a)
Niewolnik swojg narzedziowos¢ zawieszat rzadko, nawet na wojnie. Oczywiscie wojna mogta
da¢ wiele doskonatych okazji na zdobycie wolnosci, ale nie w tym znaczeniu, ze wojna byta
doskonatym momentem na ucieczke. Zdrada wolnosci sie nie zdobywa. W czasie wojny
niewolnik mdégt dowies¢ swojej wiernosci, a narzedziowos$¢ niewolnika na wiernosci wtasnie

byta ugruntowana.

2. POSREDNIK

Narzedzie jest posrednikiem, to znaczy jest czyms, co z jednej strony uniemozliwia dotyk,
narzekamy przeciez czesto na posrednikdw moéwigc, ze to najgorszy element, i gdyby nie oni to
na pewno bytoby nam tatwiej i taniej. To nie jest jednak z posrednikami problem najwiekszy.
Skoro chwalimy sobie, w niektérych przynajmniej sytuacjach, bezposrednios¢, to jasno z tego
wynika, ze posrednikdw w tychze sytuacjach ganimy, bo uwazamy, ze niektdre rzeczy nalezy
robi¢ bezposrednio i mestwo jest przyktadem tego, co nalezy robi¢ bezposrednio i mitos¢
winna by¢ bezposrednia. Stusznie wiec niewiasty odprawiajg kawaleréw, ktdrzy posytajg
posrednikow, bo tacy zapewne przez posrednikdéw bedg i w przysztosci kochaé. Posrednik zdaje
sie dzieli¢, stad im bardziej zaawansowane narzedzie tym odlegtos¢ od rzeczy wieksza (Ktos,
kto w miniaturyzacji narzedzi chciatby szukaé zblizenia zupetnie musiatby nie rozumie¢ stowa
odlegtos¢). Niektdrzy nawet twierdzg, ze narzedzia tak sie mogg namnozyé, ze to, ku czemu

pierwotnie stuzyly, staje sie w ogdle niedostepne. Jak przyktad nalezy tu podac przede
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wszystkim majatek. Niektdre rzeczy jednak — i tu trafiamy na drugie znaczenie posrednika - nie
dadzg sie dotknac¢ i wtedy mowimy, ze narzedzie jest niezbedne. Na przyktad kowal nie moze w
rekach trzymad rozgrzanego w ogniu miecza. Nalezatoby powiedzie¢, ze narzedzie ma stuzy¢
temu, czego bez uzycia narzedzia nie mozna by byto zrobié, badz gdy bez narzedzia zrobitoby
sie to gorzej. Narzedzie przeto odlegtosc nie tyle tworzy ile jg uwidacznia. Poprzez narzedzie
odlegto$¢ zostaje uszanowana a pomimo to w jakis sposéb dochodzi do kontaktu — jak w
przypadku tarczy. Narzedzie jest przeto bardziej przyczyng jednosci, anizeli wielosci. (Czy da sie
pomyslec takie utozenie zaréwno narzedzi jak i tego, czemu narzedzia stuzg, ze wszystko bedzie

potaczone? | czym wtedy to wszystko bedzie?)

3. RUCH WEASCIWY NARZEDZIA

Narzedzie ma w jaki$ sposdb w sobie zawarty zasade wytworzenia, bgdz w ogdle
robienia tego, do czego jako narzedzie stuzy. Na przyktad siekiera ma w sobie zasade ragbania
drewna. Narzedzie jest jednak czyms$ niesamoistnym, to znaczy czyms, co samo w sobie, jako
narzedzie, nie ma mozliwosci wprawienia sie we wtasciwy dla siebie ruch, chyba ze w sensie
wieloznacznym (Paus | 24, 4). W tym rozumieniu narzedzie posiada w sobie porzadek ruchu,
czy pewng SciSle okreslong mozliwos¢ (dlaczego nie moznos$é?) ruchu. Jest wszak ruch dla
siekiery witasciwy i niewtfasciwy. Jezeli w narzedziu jako narzedziu istnieje Zrédto ruchu, to
zazwyczaj jest ono dla owego narzedzia, jako narzedzia rzecz jasna, czyms badz przypadkowym,
badZ czesciowym, tak jak siekiera przez przypadek porusza sie ruchem naturalnym na dét,
pomimo tego, ze ten ruch naturalny sprzyja uzywalnosci, czy uzytecznosci narzedzia, jest czyms
przez przypadek i jest tez czyms$ czesciowym, albowiem siekiera musi sie poruszaé réwniez do
gory. Narzedzie musi by¢ przeto uruchomione. ,Z narzedzi — méwi Arystoteles — jedne s3
martwe, drugie zywe, tak na przyktad dla sternika ster jest narzedziem martwym, jego za$
zastepca narzedziem zywym, pomocnik bowiem stanowi rodzaj narzedzia przy wykonywaniu
pracy.” (Pol 1253 b) Niewolnik czyli ozywione narzedzie moze by¢ niewolnikiem przez
przypadek i takim jest kazdy cztowiek, ktéry wtasnie jest traktowany jako narzedzie i dlatego
mowimy, ze praca w jaki$ sposdb jest czyms szpetnym (Rhet 1367 a) i nie przystoi cztowiekowi
wolnemu jako Zze wigze sie z niewolnictwem, taki jednak cztowiek, juz niejako wykorzystany,

niewolnikiem by¢ przestaje.
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Uruchomienie narzedzia jest w jaki$ sposdb zalezne od odlegtosci miedzy tym, kto
narzedzia uzywa, a tym, co za pomocg narzedzia ma by¢ zrobione (jest to odlegtos¢ ze wzgledu
na narzedzie, wszak jezeli nawet wezmiemy do rgk gwozdzie, to nie ma to zadnego wptywu na
to, czy mtotka potrzebujemy bardziej, czy mniej). Ruch narzedzia moze by¢ w jakis sposéb
podobny do ruchu tego, kto go uzywa, na przyktad ruch siekiery, czy mtotka jest podobny do
ruchu reki, to znaczy narzedzie niejako przejmuje ruch tego, kto narzedzia uzywa, moze by¢
jednak tak, ze ruch narzedzia jest niepodobny, bgdZ jest nawet odwrotny. Odwrotny jest w
jakis sposéb podobny, co widaé na przyktadzie nozyczek, moze by¢ jednak zupetnie
niepodobny i takim jest w przypadku narzedzi ztozonych, na przyktad w przypadku niewolnika,

czy golarki elektrycznej.

Mowi sie czasem, ze narzedzie jest przedtuzeniem reki. Méwimy wtedy o narzedziu
metaforycznie, bo jasne jest, ze gdyby reka byfa dtuzsza to i tak nie bytaby mtotkiem. Méwimy
wtedy, ze narzedzie porusza sie ruchem danym przez tego, kto narzedzia uzywa. Samo w sobie
narzedzie jest nieruchome, ale nie w ten sposoéb kiedy méwimy czasem o milczeniu, to znaczy o
ruchu, ktory nie trafia na zadne przeszkody, a wiec o ruchu samym przez sie niepodzielnym, a
jedynie przez przypadek, ale gdy mowimy o zamilknieciu, a wiec o ruchu, ktdéry natrafit na

przeszkode, ktdrej nie jest w stanie ani pokonaé ani mingac.

Niewolnik jest narzedziem, ktére posiada w sobie zasade robienia tego, co cztowiek
robi¢ moze, oczywiscie jak to u ludzi bywa, mamy do czynienia i u niewolnikdéw z daleko nieraz
posunietg specjalizacjg, niewolnik jednak sam z siebie nie posiada umiejetnosci wprawiania sie
w ruch, tzn. potrzebny jest niewolnikowi kto$, kto niewolnika uruchamia, tzn. kto$ kto

niewolnikowi wydaje polecenia.

4. 0 WEASCIWYM CZYLI PIEKNYM UZYWANIU NARZEDZI

Narzedzie jest, jak juz moéwilismy, okreslone przez to, co sie za pomocg tego narzedzia
robi, to znaczy, przez to, do czego stuzy, dlatego tez mozna tutaj odnalezé srodek odnosnie
uzycia narzedzia, a takze nadmiar i niedobdr. Niedoborem bytoby niedostateczne uzycie
narzedzia, aczkolwiek taki niedobdér zdarza sie rzadko i zazwyczaj wigze sie z narzedziami,
ktérych mozna uzywac na wiele sposobdéw, na przyktad niektére mtotki mogg stuzy¢ réwniez

do wyciggania gwozdzi (w sensie Scistym nie nalezato by ich wtedy nazywaé tylko mtotkami).
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Wtedy taki niedobdr jest niewiedzg tego rodzaju, ze jeszcze-nie-dowiedzielismy-sie, do czego
jakie$ narzedzie stuzy. Nadmiar natomiast zdarza sie bardzo czesto, przy czym czasem nie jest
on szpetny i nie nalezy go nazywac zaraz ztem, a co najwyzej gtupoty, czy wynikiem gtupoty i
wtedy gani¢ mozna gtupote, gdy na przyktad ktos chciatby wbija¢ gwozdzie szklankya. W
niektorych sytuacjach jest jednak nadmiar szpetny, choéby wtedy gdy kto$ zamiast uzywad
narzedzia na narzedziu sie wyzywat. Sg rzecz jasna narzedzia, ktére stuzg do tego, zeby sie na
nich wyzywac, gtdwnie mowa tu o takich, ktérych uzycie wigze sie z wysitkiem, jednak i wobec
nich méwimy raczej, ze wyzywamy sie z pomocg tychze narzedzi a nie, ze wyzywamy sie na

nich.

5. 0 USAMODZIELNIANIU SIE NARZEDZI ALBO O WYZWALNIU NIEWOLNIKOW

Czesto jednak jest w nadmiarze co$ pieknego, bo czesto wigze sie on z
usamodzielnianiem sie narzedzia, a wiec przekraczaniem narzedziowosci przez narzedzie, tak
tez na przyktad niektdorzy wolg uzywad swojej ulubionej siekiery réwniez do wbijania gwozdzi,
chociaz majg pod reka akurat mtotek i wiedzg, ze to miotek stuzy do wbijania gwozdzi a nie
siekiera. To jest widoczne najbardziej u zotnierzy, ktérzy czesto swoim mieczem krojg chleb i na
swoim mieczu wieszajg pranie i wszystko w ogéle by najchetniej robili swoim mieczem. Takie
narzedzie w jakiS sposdb przestaje by¢ narzedziem ale nie w ten sposéb, ze swojg
narzedziowos$¢ traci, ale jg przerasta, co wida¢ wtedy, kiedy takie narzedzie straci swojg
pierwotng narzedziowosc¢, na przyktad gdy miecz peknie. Gdyby byto tylko narzedziem, wtedy
by sie je wyrzucito, a jesli sie go nie wyrzuca to wiasnie z tego powodu, Ze juz wczesniej
przestato by¢ narzedziem tylko. Na tym samym polega wyzwalanie niewolnikéw. Niewolnikéw
nie wyzwala sie w ten sposdb, ze oni uciekaja, ale w ten sposéb, ze s3 dobrymi niewolnikami,
to znaczy, ze dobrze stuzg i to nie wazne, czy méwimy o niewolniku w Scistym tego stowa
znaczeniu, czy o kims$, kto jest przypadkiem niewolnikiem, bo jezeli wynajmiemy na przyktad
hydraulika, a on ucieknie nie naprawiwszy nam kranu albo kaloryfera, to dalej, (jezeli rzecz
jasna zawarta zostata umowa) pozostaje w jaki$ sposdb naszym niewolnikiem, wszak nawet za
posrednictwem sgdu mozemy sie od niego domagaé, zeby wrdcit i kaloryfer nam naprawit.
Kazdy, kto robit remont w domu i do tego remontu potrzebowat specjalistow wie o tym, ze
tacy specjalisci, rzecz jasna jezeli okazali sie byc¢ istotnie specjalistami, stajg sie czesto

przyjaciétmi. Bo i tacy wiedzg o naszym domu bardzo wiele i w jaki$ sposéb sg w nim
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zadomowieni tak jak domownicy, a to, co podobne jest sobie bliskie. Piekng rzecza jest sie
przyzwyczaic, dlatego tez ci ktdrzy sie nie przyzwyczajajg postepuja szpetnie. Gani¢ nalezy wiec
tych, ktérzy chcg pozbywac sie starych niewolnikdw aby ich zastepowaé miodymi, jezeli ci
starzy od mtodosci u nich pracowali. (Cato 2,7) Kazde narzedzie ma w sobie zasade
przekroczenia swojej narzedziowosci i polega ona na dzielnosci narzedzia. Dobre narzedzie
rozpoznaje sie po tym, czy jest zdolne (dvvauer) do bycia wolnym, ta zdolno$é nie polega na
zdolnosci do ucieczki, bo niewolnik ucieka¢ nie ma dokad, a nawet jeniec jest w jakim$ stopniu
niewolnikiem i nie ma dokad uciekaé¢ dopdki pozostaje jericem. Inaczej Regulusa nikt by nie

uwazat za bohatera.(Aug |, 15)

DEFINICJA DRUGA — CZESC

»hiewolnik [jest — J.G.] zywa wtasnoscig” (Pol 1253 b)

,»O przedmiotach wtasnosci mowi sie tak, jak o czesciach, bo czesé jest nie tylko czescig czegos
innego, ale w ogdle nalezy do czegos innego, podobnie zas jest i z przedmiotem wtasnosci.
Dlatego pan jest tylko panem niewolnika, ale do niego nie nalezy, a niewolnik jest nie tylko

niewolnikiem swojego pana, ale w ogdle do niego nalezy.” (Pol 1254 a)

1. WEASNOSC | MAJATEK

Wtasnos¢ (xtijua) tym sie rézni od majatku (odaia), czym przypadtosé (20 ovufefinrdc)
rozni sie od substancji (odoia). Wtasnosc jest takg czescig, ktdrg mozna utraci¢ pozostajac dalej
tym, kim, badz czym, sie jest. Ten, kto utraci majgtek, stanie sie zawsze w jaki$ sposéb
bezdomnym, kims$ kto nie ma domu nawet wtedy, gdy bedzie sie ptawit w dostatku. Czescig
majatku istotng, a zatem czynigcg majatek majgtkiem jest wszak ojcowizna. Niewolnik jest
wtasnoscig przede wszystkim dlatego, ze, jako cztowiek, jest krétkowieczny. Kiedy niewolnik
przechodzi z ojca na syna, w jaki$ sposéb staje sie majgtkiem, to znaczy czescig, ktdra wrasta w
istote. Stad niewolnik, jak méwi Arystoteles, moze byc¢ przyjacielem (Et nic 1161 b). Niewolnik
nawet wtedy, kiedy jest tylko wtasnoscig, jest wtasnoscig szczegdlnego rodzaju, jako ze od

poczatku nalezy do domu (ofxog), a poniekad i do rodziny. Jako wiasnoé¢ pozostaje czeécig i to
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w odrdznieniu od swojego pana, czescig czegos innego, pan natomiast jest czescig siebie
samego. ,Dlatego tez — mowi Arystoteles — pana i niewolnika, ktérych natura na taki los

skazata, taczy wzajemne przywigzanie i jest to dla nich korzystne.” (Pol 1255 b)

2. CZESC | CALOSC

Czescig jest to, co mozna w rzeczy wyodrebnié, co jednak samo nie moze stac sie
rzecza, a co wiecej, skoro czesc jest zawsze czescig czegos, przeto to cos bedzie zawsze jakos w
czesci obecne, nawet kiedy samo to co$ ulegnie zniszczeniu i pozostanie z tego tylko czesc.
Cze$¢ wyodrebniona w czyms bedzie czescig w akcie, czes¢ wyodrebniona z czegos bedzie albo
czescig w potencji (w przypadku catosci nieozywionych) lub wyodrebnienie czesci z czegos
bedzie zniszczeniem czesci a nawet zniszczeniem przy tym catosci (w przypadku catosci

ozywionych).

Cze$s¢ moze nawet czasem wykonywac prace catosci, na przyktad zdarza sie, ze
orkiestra potrafi gra¢ bez dyrygenta, cho¢ oczywiscie zadna orkiestra bez dyrygenta grac nie
chce. Tak jednak potrafi jedynie dobra orkiestra tzn. taka, ktdra potrafi niejako odgadywacd
intencje dyrygenta. Zdarzy¢ sie moze réwniez, ze niewolnik, pod nieobecnosé pana czasami jest
zmuszony pana zastgpié, tzn. musi wydac sobie samemu czasem polecenie tak jakby je wydat
pan, gdyby byt obecny. Tak czyni¢ jednak potrafi jednie dobry niewolnik, tzn. taki, ktéry z
wolna przestaje byc¢ tylko czescig. W jakim tedy sensie méwimy o rzeczy iz sktada sie z czesci,
bo mdwiac, iz sktada sie z czesci, zdaje sie, ze méwimy co$ odwrotnego, ze mianowicie rzecz
zawdziecza swoje bycie tym czyms$ wiasnie swoim cze$ciom, mdéwimy wszak iz nogi s3
czesciami cztowieka, a o cztowieku mowimy z kolei, ze jest istotg posiadajgcg dwie nogi. Dzieki

czemu wiec rzecz jest tym czym jest?

Czesc zajmuje w catosci okreslone miejsce i potozona jest w catosci w jakims$ potozeniu
(Péoic), na przyktad noga nie wyrasta tam gdzie reka i na odwrét. (Zoo 486 b — 487 a) Dlatego
tez nie mozemy powiedzieé, ze sg czesciami w akcie rzeczy, ktdre znajdujg sie w innym miejscu
niz powinny sie znajdowac, tak na przykfad silnik samochodowy nigdy nie bedzie silnikiem w
akcie poza samochodem, nawet jakby zaczat pracowaé. Tak samo gdyby kto$ wrzucit do worka

rézne rzeczy, na przyktad ztodziej wszystko co byt ukradt, wrzucitby do worka, to te rzeczy, cho¢
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bedzie w jakis sposdb mdgt powiedzieé o nich, ze sg czesciami jego tupu, to dalej bedg

stanowic czes¢ okradzionego mieszkania.

W przypadku czesci podobnych méwimy raczej o porzadku (zacic) niz o potozeniu (féoic), na
przyktad w przypadku wojska. Wojsko jest catoscia w ktérej czesci mogg wszak zmieniac

potozenie i wcale nie musi sie to wigzaé ze zniszczeniem wojska.

3. IMIE CZESCI

Cze$é w jakis sposdb nosi imie tego, czego jest czescig stad moéwimy, ze paznokieé na
przyktad jest czescig cztowieka. Oczywiscie tylko wtedy jest czescig, gdy nie jest obciety, bo
czes¢ jest czescig catosci, a jesli jest poza catoscig to tylko wtedy moze byé nazywana czescig,
jesli moze do catosci wrécic, jezeli nie moze, to wtedy nazywamy jg najwyzej zepsutg czescia.
Czesc¢ zepsuta to taka, ktérg mozna naprawié, badz nie mozna jej naprawié, taka, ktérg mozna
naprawi¢, moze stac sie na powrot czescig, taka, ktorej nie mozna, nie moze i w sensie Scistym
w ogole czescig nie jest. Jak zatem nazwac czes$é, kiedy czescig jej nazwacd juz nie mozemy a nie
mozemy jej (jeszcze?) nazwad catoscig? Skoro mamy problem z jej nazwaniem, to oczywiscie
mamy tez problem z jej definicj, bo czym taka rzecz jest? Prosze sie przyjrze¢ jak
skomplikowanym zabiegom nazewniczym poddawani byli niewolnicy. Zresztag podobnie
wyglada sprawa z dzie¢mi, bo rdd jest jakas catoscia a catos¢ jakims rodem, a niewolnik wiele

ma wspodlnego z potomkiem, szczegdlnie niewolnik wyzwolony.

4. USAMOISTNIANIE SIE CZESCI

Czes¢ zaczyna by¢ czyms$ samoistnym na dobra sprawe dopiero wtedy, gdy albo jest
zepsuta tak, ze nie da sie jej naprawic, badZ wtedy, gdy nie ma takiej catosci, dla ktérej
mogtaby by¢ czescia. Jest przeciez do pomyslenia czes¢ z maszynerii, ktdra badz juz nie istnieje,
badZz nie istnieje jeszcze, przy czym o samoistnosci czesci méwimy raczej w pierwszym
przypadku (caty czas méwimy o czesci, to znaczy o czyms co jest samoistne, ale nadal pozostaje
czescig). Stad na przyktad starzy stuzacy sg czesto stuzagcymi nieobecnych (juz) panéw, chociaz

faktycznie stuzg ich dzieciom czy wnukom. Nieobecny pan jest tu jakby posrednikiem a
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poniekad intencjg. W jaki$ sposdb cze$¢ jest jednak zawsze byciem w moznosci, to znaczy
kazda czes¢ moze sie sta¢ przyczyng bycia catosci i w jakis sposéb cze$é zawiera w sobie catosg,
ale inaczej niz catos$¢ zawiera czesci, bo catos¢ zawiera czesci w akcie, a czes¢ zawiera catos¢ w

moznosci.

Czesc zawsze za catoscig teskni, co widaé najwyrazniej wtedy, gdy tesknimy za tymi, od
ktorych pochodzimy, poniewaz oni sg zawsze blizej catosci niz my. Zawsze przeciez kiedy
poznamy czes¢, ciggnie nas do poznania catosci, szczegdlnie wtedy, gdy sami jesteSmy tg
czescig.(Marc Aurel IX 9) Catos$¢ jest w czesci zawsze nieokreslona, wszak gdyby okreslona byta,
nikt by nam nie zarzucat, ze poznalisSmy tylko czes¢ a nie cato$¢ (Plb I, 4). Nie idzie o to, ze z
niektérych czesci da sie zrobié rézne catosci, bo rézne catosci mozna robié tylko z czesci, ktére
wiasciwie czesSciami nie sg, dlatego wtasnie, ze czes¢ jest czescig czegos a nie czegokolwiek.
Kiedy czes¢ jest czescig nie wiadomo czego, to nie wiadomo czym jest. Czes¢ catos¢ jakos
zastania i catos¢ bardziej wspomina anizeli pamieta o niej. Z drugiej strony poznanie czesci
osobno daje czasem poznanie jakiego nie mogto nam daé poznanie catosci, w catosci wszak

zawsze czesc¢ jakos sie ukrywa.

Oddzieli¢ moze sie to, co w jaki$ sposdb jest w moznosci do samoistnosci. To, co
oddzielone jak by na to nie spojrzeé, zawsze pozostaje czym$ oddzielonym, to znaczy jego
samoistnosc jest jako$ zakorzeniona w catosci, to znaczy dzieci sg na przyktad takimi czesciami,
wszak na poczatku tworzg z rodzicami cato$¢ a z matkg nawet pod wzgledem ciata, ale od
poczatku sg czyms, co sie w jakis sposdb oddziela, to znaczy dzieci coraz bardziej s czyms
oddzielonym, ale nawet gdy sie w petni oddzielg, to znaczy zatozg wtasne rodziny i domy
(ofxkog) (to znaczy w jakié sposdb tez zmienig miejsce wtaséciwe (oixeiog)), zawsze przeciez bedg
mie¢ tych samych rodzicow i nie ma przeciez cztowieka, ktory by nie pochodzit od jakiejs
catosci. Niewolnik, jako cztowiek jest czescig swoich rodzicéw, jako niewolnik natomiast jest

czescig swojego pana.

O TYM, CZY DOBRZE BYC NIEWOLNIKIEM,

CZYLI CO NAM SIE NIE PODOBA

Pozwole sobie teraz na maty ekskurs empiryczny. Podczas zaje¢ z filozofii postawitem

studentom pytanie: ,,Czy chcieliby Panstwo zostaé niewolnikami i w ogdle czy niewolnictwo

222



Panstwu odpowiada?” Rzecz jasna, prawie wszyscy studenci odrzekli, ze w zadnym wypadku i
ze pod zadnym pozorem. Ci, ktérzy nie odrzekli, nie odrzekli tylko dlatego, ze pytanie wydato
im sie nieprzyzwoite i uragajace ich godnosci. Przeto tylko gniewnie utkwili we mnie wzrok.
Potem jednak zapytatem, czy gdyby mieli pewnosé, ze trafig do pana, ktdry rozkaze im od rana
do rana odpoczywac i positki spozywaé jeno wykwintne, a ponadto da kieszonkowe, jakie$ 10 —
20 tysiecy dziennie, poza tym bedzie im kazat wyjezdza¢ ciggle na wczasy i sypia¢ na tych
wczasach w samych pieciogwiazdkowych hotelach, to czy wtedy sie zgodzg czy nie? Tutaj, jak
zapewne mozna byto przypuszczaé, stowa nie byty tak gniewne, a przyzwoitosé raz po raz jeno
odzywata sie w stwierdzeniach typu: ,,a skad miatbym pewnos$¢, ze ten pan bedzie taki dobry?”
albo ,,Czy hotele by byty z basenem?” Sktamie, jesli powiem, ze wszyscy jednak zdecydowali sie
niewolnikami zosta¢, ale, powiem szczerze, wielu by jednak niewolnikami zostato. Prosze
zrozumieé, jak najdalej jestem od stwierdzenia, ze moi studenci odbiegajg od chwalebnego
standardu innych obywateli, sam nie wiem jak bym sie w takiej sytuacji zachowat. A zatem, co
nas tak naprawde w niewolnictwie odrzuca? Tym bardziej i tym uwazniej wréémy do rozwazan

nad Arystotelesem.

Przyczyny niewolnictwa wedle Arystotelesa sg dwie. Po pierwsze potrzeba tych, ktdrzy
by wykonywali prace, ktérej wykonywanie nie przystoi ludziom wolnym. ,Gdyby bowiem kazde
narzedzie — moéwi Arystoteles — mogto spetnia¢ swoje zadania wedtug rozkazu albo i
wyprzedzajac go, jak to podobno robity posagi Dedala lub tréjnogi Hefajstosa, ktore, jak mowi
poeta, same sie zjawiajg na zebraniu bogdw, gdyby tak czétenka tkackie same tkaty, a pateczki
od gitary same graty, to ani budowniczowie nie potrzebowaliby pomocnikdw, ani panowie
niewolnikéw.” (Pol 1253 b — 1254 a) Rzecz jasna Arystoteles puszcza wodze fantazji. Nawet w
czasach Dedala i nawet na Olimpie narzedzia zazwyczaj potrzebowaty jednak kogos, kto nimi
wtada. | tak mozna byto mniemac, ze i Arystoteles w ciggu przynajmniej najblizszych lat, nie
spodziewat sie tutaj jakiego$ przetomu. Abysmy dobrze zrozumieli, postuchajmy jeszcze
fragmentu z Ekonomiki: ,powinni panowie — méwi Arystoteles — wstawac rano wczesniej niz
domownicy, a ktas¢ sie spaé pdzniej, tak aby dom, podobnie jak miasto, nigdy nie pozostawat
bez nadzoru; tego, co zrobi¢ nalezy, nie powinno sie zaniedbywa¢ ani we dnie, ani w nocy.
Czasami powinien by pan wstawac nawet w ciggu nocy, bo to jest pozyteczne i dla zdrowia i dla
gospodarstwa, i dla wyrobienia w madrosci.” (Oec 1345 a) Pan miat zycie trudniejsze, jesli sie
chwile zastanowimy, trudno by byto pomysleé przeciez inaczej. Szlachetnym przeciez jest
wybieraé to, co trudniejsze i wiekszy trud spotyka wiekszg stawe. Temu, co doskonalsze
przynalezy wieksza stawa i wiekszy trud. Nawet, jezeli zajecie pana nie ograniczato sie do

zarzadzania niewolnikami, a zwtaszcza wtedy gdy dzieki niewolnikom mdgt pan zajmowac sie
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czyms$ innym, jego zycie byto trudniejsze. Piekng jest rzecza trudzic sie dla spraw pieknych, nie
ulega watpliwosci, ze pan nie zazdroscit niewolnikowi bycia niewolnikiem, chociaz z drugiej
strony, zazdroscimy czasem dzieciom tego, ze nie musza podejmowac trudnych decyzji. W tym

znaczeniu mozna byto czasem niewolnikowi zazdroscic.

Niewolnik miat pracowac¢ dla dobra swojego pana, nie ulega watpliwosci, nie ulega
watpliwosci ze pracowaé miat rowniez, a moze przede wszystkim dla swojego dobra. ,interesy
pana i niewolnika — mowi Arystoteles — sg zbiezne.” (Pol 1252 a) O ile dla cztowieka wolnego
praca, szczegdlnie fizyczna praca jest, zdaniem Arystotelesa, haniebna, o tyle dla niewolnika
praca jest uszlachetniajgca. Trafiamy tutaj na drugg i, jak sie zdaje, wazniejszg przyczyne
niewolnictwa. Mdgtby przeciez ktos stwierdzié, ze niewolnikdw mozna zastgpi¢ pracownikami
najemnymi. Czy rzeczywiscie najemnik musi by¢ od niewolnika w utrzymaniu drozszy, tego nie
wiem, wiele argumentow przemawiatoby za tym, ze najemnik kosztuje mniej, bo nie bytby
przeciez z zatozenia najemnik wtasnoscig. A przeciez o swojg wtasnos¢ dba sie bardziej niz o
cudza. Podstawowg przyczyng istnienia niewolnictwa jest, wedle Arystotelesa nie praca do
wykonania, ale istnienie ludzi, ktérzy posiadajg nature niewolniczg, a wiec zostali przez nature
stworzeni do stanu niewolniczego. ,Ta bowiem istota — mowi Arystoteles — ktéra dzieki
rozumowi zdota przewidywa¢, rzadzi z natury i rozkazuje z natury, ta zas, co potrafi tylko
zlecenia te wykonywac za pomocg sit cielesnych, jest poddana i z natury niewolna.” (Pol 1252
a) Oczywiscie zaraz zapytamy: Co to znaczy ,z natury”? ,Z natury bowiem — ttumaczy
Arystoteles — jest niewolnikiem ten, ktéry moze by¢ wiasnoscig drugiego (dlatego tez i nalezy
do drugiego) i kto o tyle tylko ma zwigzek z rozumem, ze go spostrzega u innych, ale sam go nie
posiada.” (Pol 1254 b) Postarajmy sie zrozumieé. Jak mniemam, sytuacja ta byta o wiele
bardziej problematyczna dla Arystotelesa niz dla nas. Jak to sie dzieje, ze ludzie obdarzeni prze
los wolnoscig, nie potrafig sie jak wolni zachowac? Jak to sie dzieje ze ludzie obdarzeni
zaufaniem, zaufanie owo, ktére przeciez na wolnosci sie opiera, czesto nadwyrezajg, a nawet
wykorzystujg. Dlaczego niektdérzy ludzie od wolnosci uciekajg, ciggng do tego, co czyni z nich
niewolnikéow, do czegokolwiek, bo s3 ludzie, ktérzy wykazujg niewolnicze usposobienie w
kazdej niemal sytuacji i wobec wszystkiego. Tacy ludzie — mégt sobie pomysle¢ Arystoteles —
widocznie zostali pozostawieni, czy wystawieni na zycie zanim nabrali petnej, ludzkiej natury.
Brak im ksztattu, granic, samodzielnosci. Skazywac¢ to, co z natury niesamodzielne na
samodzielnos¢ bytoby dziataniem okrutnym. Niewolnicy sg troche jak dzieci i dzieci sg poniekad
niewolnikami. , Niewolnik bowiem nie posiada w ogdle zdolnosci do rozwazania, kobieta
posiada go wprawdzie ale niezbyt kompetentng, dziecko posiada jg rowniez ale nierozwinietg

w petni.” (Pol 1260 a) Rdznica pomiedzy dzieckiem i niewolnikiem jest taka, ze dziecko ma
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obowigzek sta¢ sie istotg wolng, niewolnik natomiast takiego obowigzku nie ma. Moze
pozosta¢ niewolnikiem. Dziecko nie moze pozostaé dzieckiem. Poki dziecko jest dzieckiem,
bardzo przypomina niewolnika. ,Dlatego w btedzie sg ci — méwi Arystoteles -, ktérzy mowig, iz
nie nalezy niewolnikdw poprawiac przez rozumne zwrdcenie uwagi, a tylko im rozkazywa,
niewolnikom bowiem powinno sie wiecej przemawia¢ do rozumu anizeli dzieciom.” (Pol 1260
b) Skoro niewolnik jest narzedziem, przeto jest kims, kto pozostawiony samemu sobie, bedzie
sie o prostu psutf. O tyle, czego by$my na ten temat nie méwili, koncepcja Arystotelesa jest o
wiele bardziej humanitarna anizeli ta, ktérg chcielibysmy czasem gtosi¢, ze mianowicie wszyscy
sg wolni i niewolnikdéw nie ma. Wolny jestes, wiec sam sie troszcz o siebie. Nie dasz rady?
Trudno, twdj problem. Jak dopuscisz sie zta, przyktadnie cie ukarzemy. A dopuscisz sie zta na
pewno. Jest w tym jakies potworne okrucienstwo i prosze wybaczy¢, trudno mi znalezé dla
niego wyttumaczenie. Bo idzie chyba raczej o dobre samopoczucie. Najprosciej jest przeciez nie

ponosi¢ odpowiedzialnosci.

NIE MAMY SIE CZEGO BAC

To w czym problem, skoro niewolnicy nie muszg mieé tak zle? Gdzie$ tam oczywiscie
majaczg jakie$ postaci pana mordercy czy psychopaty, Co wtedy zrobi¢, tym bardziej, ze
znalaztoby sie i w starozytnym s$wiecie kilku panéw mordercéw i psychopata by niejeden sie
znalazt. Nalezato to do rzadkosci, ale jednak. Mozna powiedzieé, ze zdarzali sie réwniez i
zdarzajg psychopatyczni nauczyciele i nikt nie wycigga z tego wniosku, zeby pozamykac szkoty,
no prawie nikt. ,Nalezy jednak — stusznie zauwaza Arystoteles — gdy chodzi o ustalenie
zgodnosci z naturg, bra¢ pod uwage stan normalny, a nie wykolejenia. Dlatego przedmiotem
rozwazania winien byé¢ cztowiek najzupetniej zdréw na ciele i duszy.” (Pol 1254 a — b) Zeby
uczynic sprawe jasniejszg, przypomnijmy sobie jeszcze jeden fragment: ,Haniebng bowiem jest
rzeczg — mowi Arystoteles — jezeli kto$ nie umie z dobr [swoich] korzystac.” (Pol 1334 a)
Powiedzmy, ze mam piéro, bo mam i tym piérem witasnie staram sie artykut o arystotelesowe;j
koncepcji niewolnictwa doprowadzi¢ do stanu, w ktorym bede médgt go oddac do druku. Jest
piéro moim nieozywionym narzedziem, mogtbym tedy, powiedzmy jesli mdj zamiar okaze sie
zbyt zuchwaty i artykut w jakims$ miejscu na wieki ugrzeznie, na fali uniesienia potamac piéro w

pisarskim szale albo w tymze szale mdgtbym wrzucié je do kominka. Za kare rzecz jasna, ze nie
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pozwala mi ukonczyé pracy. Pewnie tego jednak nie zrobie bo bede musiat dalej pisaé
dtugopisem, a tego nie lubie, poza tym pidro, ktérym pisze, choé jeszcze mu daleko do statusu
pidéra zastuzonego, darze sporg sympatig i pewnie gdybym je popsut bytoby mi zwyczajnie
przykro. Poza tym, ze nie mam w tym interesu, to zachowanie takie, w ktérym pozwolitbym
aby zto$¢ nade mng zapanowata nie swiadczytloby o mnie najlepiej. Mdéwigc inaczej, nie

zachowatbym sie jak cztowiek wolny, a przeciez za takiego chciatbym uchodzic.

Niewolnik miat w swoim panu ochrone, przede wszystkim. ,Oswojone zwierzeta —
powiada Arystoteles — sg [...] z natury lepsze od dzikich, a dla nich wszystkich korzystniejszg
rzeczg jest stuzyé cztowiekowi, bo w ten sposdb chronig sie przed zniszczeniem.” (Pol 1254 b)
»,Pana i niewolnika — méwi w innym miejscu — ktdérych natura na taki los skazata, taczy
wzajemne przywigzanie i jest to dla nich korzystne.” (Pol 1255 b) Dla nich obu korzystne. Nie
ma wiekszego dobra dla cztowieka, jak dzielnos¢ etyczna, jedyng drogg do jej zdobycia jest
czasem, czy musi nawet czasem by¢ niewolnictwo. Inna rzecz, to dzielnos¢ wtasciwa
niewolnikowi, i niewolnikowi przypisane szczescie. Jedyne dla niego mozliwe. Oczywiscie zaraz
sie bedziemy pytaé, jak mamy odrdzni¢ niewolnikdw od wolnych, kto miatby to robi¢ itd.,
stowem wyraza¢ zaczynamy obawy, ze jakas nie do korica kompetentna komisja w petni nie
rozpozna naszych moralnych i umystowych nade wszystko przymiotow i bedziemy po kres
swoich dni albo przynajmniej do emerytury kopad kartofle. Arystoteles tez ma z tym kiopot, jak
sie zdaje nie znajdowat tutaj dobrej odpowiedzi, w ramach projektu paristwa wytaniajgcego sie
z Polityki mozna oczywiscie pewne sprawy proponowac, co innego jednak wprowadzi¢ w zycie,
a co innego jeszcze na duzg skale. W wielu miejscach Arystoteles mdwi, ze system
niewolnictwa, w ktérym niewolnikiem moze zosta¢ cztowiek z natury wolny, jest nie do
przyjecia. ,Okropna jest bowiem rzeczag — méwi — uznac¢ niewolnika za wolnego, lecz o wiele

okropniejszg jest gdy kto$ zawyrokuje o wolnym jako niewolniku.” (Probl/ 951 b)

Oczywiscie niepokdj budzi to, ze Arystoteles niewolnikdw z natury stara sie

zlokalizowac.

,Stuszng jest rzeczg, by Hellenowie nad barbarzyricami panowali”

mowi Eurypides, a Arystoteles potwierdza: ,jako, ze barbarzynca a niewolnik to z natury jedno
i to samo.” (Pol 1252 b) Zanim zaczniemy wytykac Arystotelesowi niepoprawnos¢ polityczng,
przypomnijmy sobie chociazby Anabaze Ksenofonta i postarajmy sobie wyobrazi¢ zdziwienie,
ba przerazenie jakie musiato ogarnia¢ Greka stykajgcego sie z kulturg perska. Bo ci barbarzyncy

to przede wszystkim Persowie. Niewolnik Grecki, a juz na pewno niewolnik Arystotelesa miat
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bez poréwnania wiecej swobdd niz Pers, zresztg musimy tutaj zwrdcié na jedng jeszcze sprawe
uwage. Troche musimy sie tutaj powstuchiwa¢ w ukryty dla nas i nieczytelny dialog miedzy
Arystotelesem i Aleksandrem, dialog dotyczacy, mozna w skrécie powiedzie¢ tego, jak gteboko
siega kultura. Arystoteles, jak mniemam widziat w kulturze drugg nature, tak jak to méwi w
Etyce nikomachejskiej, ze zwyczaj ,naturg drugg [..] na koniec staje sie” (Et nic 1152 a).
Przenoszenie obcej kultury na obcy grunt nie mogto sie zakorczy¢ powodzeniem, oczywiscie
musiato sie zakoniczy¢ ciekawie i ciekawie sie zapewne zakonczyto, watpit jednak Arystoteles w
to, aby droge do wolnosci mozna byto poprowadzi¢ w takim tempie i na taky skale. Jedyna
mozliwoscig uzyskania wolnosci przez niewolnika byto wyzwolenie przez pana, sprawa zawsze
indywidualna, nagroda, ktéra czekata tego, ktéry na nig zastuzyt. | powiedzmy od razu,
Arystoteles w swoim testamencie wyzwala, bgdz zapewnia rychte wyzwolenie wobec sporej
liczby swoich niewolnikow (nie wiemy ilu ich wszystkich miat), postuchajmy np.: ,Ambrakis ma
zosta¢ wyzwolona, a kiedy cérka moja bedzie wychodzi¢ za maz, nalezy jej da¢ 500 drachm i
dziewczyne, ktéra jej ustuguje.” (Vitae V, 1, 14) Prosze sprostowac jesli sie myle, ale Ambrakis
to nie jest chyba imie greckie, a chociaz imiona niewolnikdw byly im nadawane przez
wtascicieli, to mysle, ze trudno byto nada¢ Grekowi imie niegreckie. O ile imie greckie moze
ukrywac pod sobg niewolnika dowolnej narodowosci, to imie niegreckie zazwyczaj, zeby nie
mowic¢ zawsze, ukrywa nie - Greka, perskie - Persa, trackie - Traka itd. Czy zatem nie
dochodzimy tu do wniosku, ze Arystoteles istotnie, jak twierdzi Lesniak, co innego mdwi, a co
innego robi? Niczego takiego nie dostrzegam. Kazdemu niewolnikowi dana byta mozliwos¢
wyzwolenia. , Dlaczego lepiej jest — méwi Arystoteles — wszystkim niewolnikom otworzy¢ w
nagrode [za dobre sprawowanie] perspektywe uzyskania wolnosci, o tym pézniej pomoéwimy.”
(Pol 1330 a) Arystoteles o tym pdzniej nie mowi, skoro jednak mozliwos$¢ wyzwolenia istnieje
dla kazdego, przeto musi owa mozliwos¢ by¢ juz obecna w samej niewolniczej naturze, a
obowigzkiem dobrego pana jest wobec natury postuszenstwo. | jeszcze jedno, nie nalezat
Arystoteles na pewno do ludzi, ktérzy forme niewolnictwa istniejagcg w Grecji, chcieliby
utwierdzié. Pewnie dlatego w testamencie wtasnie zaleca: ,Nie nalezy sprzedawac¢ zadnego ze
stuzacych, ktérzy koto mnie petnili postugi, lecz zachowaé ich w domu; gdy za$ osiggng
odpowiedni wiek, wyzwoli¢ wedle tego, jak na to beda zastugiwaé.” (Vitae V, 1, 15) Pewnie
obawiat sie tego, ze sprzedani mogg zosta¢ w mniej troskliwe rece, nie tyle w rece mordercy
jakiegos$ czy Bdg wie jakiego potwora, ale w rece kogos, kto nie bedzie, tak jak Arystoteles, w

niewolnictwie widziat drogi do czynienia ludzi z ludzi. Bo tak, jak mniemam, Arystoteles sadzit.
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O ile Arystoteles, zajmujgc sie niewolnictwem, prowadzi nas ku pytaniu: ,Czy i jak jest
mozliwe wyzwalanie niewolnikdw?”, o tyle my staramy sie raczej postawic¢ pytanie: ,Jakimi
drogami przebiega zniewalanie ludzi wolnych?”. Sita, co rozumiemy, jest sposobem
zniewalania utomnym. Sita rodzi site, a przy tym sita, z natury swojej, jest dziataniem jawnym,
to znaczy sita uzyta jako narzedzie zniewolenia przedstawia sie jako wyzywajaca. Oczywiscie
sita, szczegdlnie sita niewspodtmierna, moze rodzi¢ i rodzi w koncu bezsilnos¢, ktéra to
bezsilnosé, jako bezruch woli, skutkuje zepsuciem. Nie da sie jednak owego zepsucia utozsamic
ze zniewoleniem, cho¢ naturalnie mozna sie spiera¢, co gorsze. Przede wszystkim jednak
zepsucie powstate na gruncie bezsilnosci, zawsze posiada¢ bedzie w sobie wytomy. Sita
bowiem, zastosowana jako narzedzie nacisku spotecznego, z koniecznosci bedzie narzedziem
zbyt ogdlnym. Stad, pomimo ponurych wizji Orwella rok 1984 wygladat jednak inaczej, stowem
system niewolniczy oparty na sile nigdzie nie zdofat sie utrzymaé i zawsze byt systemem
niedokonczonym (Przypomnijmy, ze méwimy o zniewalaniu ludzi wolnych, niewolnictwo
starozytne byto czescig ustroju nieodtgczng i sita, choé stanowita jego integralng czes¢,
przynajmniej sita pojeta jako grozba uzycia sity, nie stanowita tego ustroju podstawy, to znaczy
niewolnictwo starozytne nie opierato sie wytacznie na sile.) Kiedy rozglagdamy sie za
niebezpieczenstwem zniewolenia w dzisiejszym Swiecie popetniamy zazwyczaj dwa btedy, po
pierwsze, szukamy niewolnictwa opartego na sile, po drugie taczymy niewolnictwo z, mowigc
ogélnie, niedolg majatkowg, a zatem posiadany majgtek uznajemy za niewatpliwy dowdd
wolnosci. Majatek, sprowadzony na dobrg sprawe do zasobnosci portfela, utozsamiony zostaje
zatem z mozliwoscig wyboru. Cztowiek bogatszy moze wiecej, to znaczy ma wiecej mozliwosci,
a zatem i jego wybodr przedstawia sie jako bardziej wolny. Wieksza ilo$¢ mozliwosci, przy braku
wiedzy umozliwiajgcej dokonywanie wyboru trafnego, sprawia, mozina by powiedzieé
paradoksalnie, ze wybor jest jeszcze bardziej zniewolony, to znaczy jeszcze trudniej jest trafi¢ w
to, co dobre. Co mam na mysli? Jesli w domu przestanie mi dziata¢ instalacja elektryczna i
pomimo braku wiedzy postanowie, ze jednak bede sie jg starat naprawi¢, moge, kazdy to
przyzna, naprawi¢ jg niechcgcy. A nuz potgcze to, co potgczy¢é trzeba byto. Najwieksze
prawdopodobienstwo takiej naprawy, rozumiemy, bedzie miato miejsce wtedy, kiedy instalacja
elektryczna w moim domu bedzie mozliwie najmniej skomplikowana. Kazda dodatkowa

komplikacja otworzy przede mng dodatkowe mozliwosci a zatem mozliwos¢ trafienia w to, co
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wiasciwe, zacznie maleé. Oczywiscie, zycie to nie elektryczno$é, przynajmniej nie w tym
znaczeniu, niemniej jednak zmniejszenie mozliwosci wyboru wynikajgce z braku majatku,
umniejszy ilos¢ mozliwosci. Naturalnie, to réwniez rozumiemy, jesli kto$ nie napada na bank
tylko dlatego, ze nie sta¢ go na pistolet, nie jest od razu z tego powodu cztowiekiem
szlachetnym, niemniej jednak, skoro ludzie stajg sie moralnie piekni poprzez dokonywanie
moralnie pieknych czyndéw, przeto ubdstwo raczej sprzyjatoby wolnosci anizeli z wolnoscig sie
przeciwito. Rzecz jasna, mozna wykazaé, ze w niektérych sytuacjach majgtek umozliwia
dokonywanie pieknych moralnie czyndw, szczegdlnie to widaé w przypadku cnoty szczodrosci,
jednak szczodros¢ jest mozliwa tylko dla cztowieka szczodrego i wiemy skadinad, ze ludzie
majetni czesto sie wyrdzniajg chciwoscig raczej anizeli szczodroscig, a nawet gdyby nasze,
subiektywne przeciez i w zadnym wypadku nie pretendujgce do miana niepodwazalnych,
obserwacje ludzi zamoznych nie byty trafne, nie trzeba chyba udowadniaé, ze ilosé majatku nie
jest wspotmierna z zaawansowaniem, jezeli takiego nieszczesliwego zwrotu bysmy uzyli, na
drodze ku wolnosci. Wychodzi na to, ze co innego méwimy a co innego robimy. Nie pierwszy
raz przeciez. llez to sie juz nastuchalismy zresztg stéw wielkich o zniewalajgcej mocy pienigdza,
o tym, Ze sg sprawy wazniejsze i wieksze, kiedy jednak chcemy najlepszego, a szczegdlnie
wida¢ to po tym, co uwazamy za najlepsze dla naszych dzieci, bo jestesmy wtedy szczerzy,
uwazamy zazwyczaj, ze najwazniejsza dla dzieci jest zamozno$é rodzicéw, stad pracujemy
zamiast wychowywaé. Nie w tym rzecz naturalnie, zeby teraz zaczgé pisa¢ traktat
oswieceniowy, czy wtasciwe oswiecajacy, stowem, nie w tym rzecz, aby autor artykutu nagle
przemienit sie w przewodnika ludzkosci, rzecz w tym, ze stow coraz bardziej zwyklismy uzywac
z pominieciem tych stow znaczenia. Czego by nie méwié, to jest chyba jednak znak czasow.
Oczywiscie, historia petna jest komunatéw i twierdzen wygtaszanych bezmyslnie, niemniej
jednak nigdy wczesniej nie byty one obiektem pochwat publicznych. Co wiecej, zdarzaty sie
miejsca, w ktdrych takie pochwaty, zda sie byly zupetnie niedopuszczalne, jak na przykfad
uniwersytet. Bezmyslnos¢ nie jest juz bynajmniej na uniwersytecie gosciem niepozgdanym,
owszem, jeszcze dostrzega sie w niej wade, ale juz nie dostrzega sie w niej wady
dyskryminujacej. llez to pozytywnych recenzji rozpoczyna sie od stéw ,chociaz praca jest
wtérna...” No tak, czy jednak w wieszczym szale sami nie wpadliSmy w komunat, ze winne sg
pienigdze. Nie, pienigdze nie sg niczemu winne, jesliby kto$ chciat takie wnioski wyciggaé, to
musi zacza¢ czytac inny artykut. Powiem wiecej, pieknie jest by¢ bogatym i powiem wiecej, sam
chciatbym by¢ bogaty i bogatym nie bedac czuje sie pozbawiony jakiegos, wcale nie lichego,

dobra. Bogactwo jednak niewspdtmierne jest wolnosci.
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Pamietam, jak wchodzilismy z mamga do sklepu miesnego nie tak dawno jeszcze
przeciez temu. Czy jest mieso? — pytata sie mama i czasem trzeba przyznaé, ekspedientka
odpowiadata, ze owszem mieso jest. Nie bede twierdzit, ze to byly wspaniate czasy, chociaz
byly wspaniate poniewaz bytem wtedy dzieckiem a dziecinstwo zazwyczaj sie wspomina jako
wspaniate. Staram sie opisa¢ pewien mechanizm, mechanizm, ktéry nazwatbym wrzuceniem w
wybieranie. Wrzucenie w wybieranie jest pewng strategig, ktéra poprzez podsuniecie nam
nieistotnego wyboru wywotuje w nas poczucie, ze nasz los jest w naszych rekach. Nie ma sie co
wstydzi¢, oglagdamy czasem filmy kryminalne, przeciez na tym polega strategia kazdego
przemyslnego przestepcy Sciganego przez dzielnego strdéza prawa i porzadku spotecznego.
Trzeba strézowi prawa postawic zagadke, ktdra jest tylko pozorng zagadka. Rozstawi¢ wachlarz
mozliwosci, ktéry, nawet jezeli nie zawrdci w gtowie, przynajmniej opdzni. Najlepiej wachlarz
mozliwosci rozstawi¢ w ten sposéb, by odwracat uwage, by zmuszat do zajecia sie sobg, to
znaczy aby przedstawiat sobg wartosé. To znaczy, aby wydawat sie bardziej godny pozadania
anizeli to, co sobg przykrywa. JesteSmy zadowoleni, co wiecej, czesto wrecz uwazamy sie za
szcze$liwych, poniewaz przedstawia sie przed nami zaséb nieograniczonych mozliwosci.
Powinno nas juz zaniepokoié to, ze owe mozliwosci sg efektem produkcji, a zatem, ze sg nam
zazwyczaj przedktadane i to, jako takie wiasnie, przedktadane sg nie tylko nam ale i innym. To
znaczy jesli zastanawiam sie, czy mam kupic te czy te paste od zebdw, czy mam jechaé tam czy
tam na wakacje, to mam a przynajmniej powinienem mie¢ te swiadomos¢, ze takie same
mozliwosci przedktadane sg innym klientom sklepu czy biura turystycznego, co wiecej, zwykle
tym samym, co inni klienci jestesmy poddawani préobom czesto przeciez udanym, manipulacji.
Zelaznym prawem manipulacji, jest nieujawnianie sie, to znaczy, jesli kto$ zauwazy, ze jest
manipulowany, to przestanie manipulacji podlega¢, co wiecej moze w imie wolnosci witasnie
postgpi¢ odwrotnie. Wszystkie zatem strategie manipulacyjne nastawione sg a wytworzenie w
nas poczucia, ze sami dokonujemy wyboréw. Ale co musimy? To znaczy jaka rzeczywistos¢
przykrywaja przedstawiajgce sie przed nami mozliwosci? Mozemy i$¢ na takie badz inne studia,
mozemy nawet wybraé lepsze badz gorsze liceum, mozemy nawet wybraé lepsze badz gorsze
przedszkole, wszystko wida¢ jasno, kiedy zapytamy sie o to w jakim sensie jedne licea
nazywamy lepszymi a inne gorszymi. Poniewaz nauczyciele sg bardziej przyjazni? Nie. Poniewaz
nauka w takiej szkole stwarza wiekszg mozIliwosé, ze staniemy sie porzagdnymi ludZzmi? Nie. No
to zatem bez watpienia te, w ktérych otrzymamy lepszg i bardziej gruntowng wiedze? Tez nie,
chociaz tak nam sie czasem wydaje. Lepszymi nazywamy te szkoty, po ukonczeniu ktdrych
bedziemy mieli wiekszg szanse dostaé lepszg, to znaczy lepiej ptatng prace, wzglednie

bedziemy mieli wiekszg szanse dostac sie na lepsze studia. To praca staje sie kryterium wiedzy.
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To znaczy praca jawi sie jako dobro najwyzsze, szczegdlnie wtedy, kiedy rozpatrujemy prace w
kategoriach politycznych, to znaczy odnoszacych sie do dobra panstwa. O ile sami dochodzimy
czasem do wniosku, ze praca nam nie stuzy i ze najlepiej bytoby nie pracowaé, o tyle zwykle
przyjmujemy, jako oczywisty, konieczno$¢ wydtuzenia wieku emerytalnego. Nieubfagane
prawa rynku. Rynek nakazuje, zwrdémy uwage, ze prawa rynku coraz czesciej utozsamiac sie
zwykto z prawami matematyki. Nie trzeba by¢ ekonomistg, zeby dostrzega¢ istnienie rynku, co
wiecej, nie trzeba by¢ ekonomisty, zeby dostrzegad istnienie praw rynku. Tutaj jednak, znowu
nie trzeba by¢ ekonomistg, a wystarczy znac sie troche na ogrodnictwie, nastepuje pewne
zaktamanie: istnienie praw rynku nie prowadzi wcale do wniosku, ze rynek najlepiej
funkcjonuje wtedy, kiedy sie w niego nie ingeruje. Nie wiem, moze tak jest, nie jestem
ekonomistg, mowie tylko o pewnym btednym wnioskowaniu, to znaczy z istnienia praw rynku
nie mozna wyciggna¢ wniosku o tychze praw absolutnej nienaruszalnosci. Mdéwitem o
ogrodnictwie, postaram sie wyttumaczy¢. Kazdy, kto miat kiedys do czynienia z uprawg drzew
wie, ze trzeba je przycinaé, nie tylko mozna ale trzeba, poniewaz, jesli sie ich przycinaé nie
bedzie, wtedy szybko zdziczejg i przestang wydawaé owoce, albo co najwyzej, bedg wydawadé
owoce mniejsze. Istnienie praw rynku na dobrg sprawe powinno by nas prowadzi¢ najpierw do
whniosku, ze nalezy w nie ingerowaé, poniewaz rynek winien przynosi¢ owoce. Oczywiscie,
zwréémy uwage, ze rynek, w ktory sie nie ingeruje, nazywa sie rynkiem wolnym i gospodarke
opartg na wolnym rynku nazywa sie gospodarkg wolnorynkowga. Termin jest uzywany, rzecz
jasna, niewyraznie, to znaczy trudno znalez¢ przeciez panstwo, w ktérym rynek bytby zupetnie
wolny, wolny rynek jawi sie zatem jako cel, postulat bardziej anizeli rzeczywistos¢. Cel
niedosiezny ma jednak czesto tendencje do tego, by sta¢ sie ideatem, a ideat znowu, to juz
znamy z wiasnej historii, zdradza czasem tendencje do tego, by zaistnie¢ w stworzonym pod
swoje dyktando panstwie idealnym. Pytanie, ktére staramy sie wtasnie postawic, zapytuje o to,
czy w wolnorynkowej gospodarce jest miejsce dla wolnosci cztowieka? Sytuacja jest o tyle
ktopotliwa, ze czasem sobie te wolnosci ewidentnie wchodzg w droge. Rynek bowiem domaga
sie wzrostu, a zatem domaga sie, aby ci, ktdrzy sie na niego sktadajg, do tego wzrostu sie
przyczyniali. Rynek chce, czy my aby nie dokonujemy antropomorfizacji? Owszem, tylko
zwroémy uwage, ze tej antropomorfizacji dokonujemy w $lad za innymi. Antropomorfizacji, czy
moze raczej teizacji, to znaczy rynek staje sie w dyskursie nie tyle istotg naturalng, ile istotg
boskg, a zatem wszelkie wykroczenie przeciwko prawom rynku rozpoznane zostaje
natychmiast nie tyle jako nietrafne, czy nieuzasadnione, ile jako wykraczajgce przeciw boskiej
czci, a zatem grzeszne. Powtdrze, przedstawiam, czy staram sie przedstawic¢ nie tyle tajniki

rynkowej ekonomii, poniewaz nie mam wtasciwie o nich pojecia, ile sposéb publicznego na
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temat rynku dyskursu, a witasciwie okrojenia tego dyskursu. Nie chce i zresztg nie moge
dyskutowac z ekonomistami, niepokoi mnie jednak to, ze zajmujg oni miejsca zarezerwowane
niegdys dla medrcéw, to znaczy coraz czesciej ekonomowie uczg: jak nalezy zy¢ i co jest w zyciu

najwazniejsze.

No dobrze, po tym ekskursie, dobijmy wreszcie do tematu edukacji. Zdawac¢ by sie
bowiem mogto, ze, nawet gdyby autor owego artykutu postrzezenia miat celne niczym strzata
Heraklesa, szkotfa z natury swojej pozostawiona jest poza gospodarkg wolnorynkowg, otoczona
zwykle przeciez, wiekszym czy mniejszym, parasolem ochronnym przez panstwo, zdaje sie
zwyczajnie nie dotyczy¢ spraw ekonomii. Wolny rynek sprowadza sie co najwyzej do szkolnego

sklepiku.

CZY SZESCIOLATKI POWINNY POJSC DO SZKOLY?

Kazdy ma swoje zdanie, oczywiscie, zwrd¢my jednak uwage na ustawienie dyskusji. Z
poczatku wszystko wydaje sie naturalne, dyskusja toczy sie o to, czy przyspieszenie szkolnego
obowigzku bedzie dla dziecka dobre czy zte. Pojawiajg sie tutaj argumenty wywazone,
pojawiajg sie, jak to bywa w takich sytuacjach, wywazone mniej, mozna by jednak nabrac
przekonania, ze gra toczy sie o wspdlne wszystkim dobro, to znaczy gra toczy sie o dobro
naszych dzieci. Dyskusja przetaczajaca sie przez media przykrywa jednak przyczyne takiej
decyzji istotng. Zwykle przyczyne rozpoznaje sie w zapedach panistwa do przejecia kontroli nad
wychowaniem, oczywiscie, takie zapedy kazde panstwo ma, wiec rozpoznanie jest
rozpoznaniem poniekad stusznym, chybionym jednak gdy idzie o rozpoznanie przyczyny. Gdyby
panstwo istotnie chciato daé¢ upust swoim zapedom edukacyjnym mogtoby wprowadzi¢
obowigzkowe przedszkola, wtedy panstwo mogtoby zaingerowac przeciez nie tylko w

wychowanie szesciolatkdw, ale i piecio-, czy nawet czetro-latkdw. Wiec w czym rzecz?

Wiele sie o tym moéwi, ze edukacja nie przystaje do gospodarki, ze szkoli nie tych co
trzeba i nie tak jak trzeba. Styszymy o tym, ze kogo$ tam jest za duzo, kogos$ za mato, ze brakuje
nam pracownikéw wykwalifikowanych a za duzo zdecydowanie humanistéw, ktérzy, jesli juz
majg jakis wptyw na gospodarke, to nienajlepszy. Wiele w tym jest obserwacji trafnych, nie ma
co dyskutowaé, musimy sie jednak zapyta¢ o podstawe. Mdwiac inaczej o cel. O cel takiego

mowienia ale tez, co jasne, o cel edukacji w ogdle. Teza o tym, ze edukacja musi by¢
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podporzadkowana gospodarce i ze jej jedynym celem jest dostarczenie panstwu
wykwalifikowanych pracownikéw, przyjmowana ostatnimi czasy niemal jako dogmat, w
gruncie rzeczy mowi tyle, ze najlepszym obywatelem jest taki, ktédry mozliwie najlepiej i
najdtuzej pracuje. Natura cztowieka sprowadzona zostaje zatem do istoty pozytecznej

(wzglednie niepozytecznej) dla gospodarki, co czyni wtasciwie z cztowieka niewolnika.

Starozytni i nie tylko starozytni wiasciciele niewolnikéw chwalili w niewolnikach przede
wszystkim tezyzne fizyczng i dobre zdrowie, z tego to powodu, ze niewolnicy zwykle
wykonywali prace nieskomplikowane. Jesli szukano niewolnika do bardziej wymysinych zadan,
wtedy rzecz jasna chwalono w nim inne przymioty. Méwiac krétko: Zestaw cndt niewolniczych
zaczyna tudzaco przypominac lansowany ostatnimi czasy zestaw cnot obywatelskich. W coraz
wiekszym stopniu wymaga sie od szkoty tego, zeby szkolita niewolnikéw, ktérzy majg w
gospodarstwie, nazywanym gospodarkg krajowg, czy wtasciwie globalng, pracowa¢ mozliwie
najlepiej i najdtuzej i bro Boze nie majg pytac o to, czemu takie, przez cate zycie pracowanie,
stuzy. Kiedy pytam sie studentédw o przyczyne podjecia studidéw, wiekszo$¢ z nich odpowiada,
e studiujg poniewaz chcg dosta¢ w przysztosci lepszg prace. Nie wiem czy tak myslg (zajecia
prowadze gtdwnie na | roku stagd mam do czynienia gtdwnie z przestraszonymi studentami),

bez watpienia jednak uwazajg oni, ze tak myslec nalezy.

CO NATO ARYSTOTELES?

Przypomnijmy: ,niewolnik, wedle Arystotelesa — jest ozywionym narzedziem” (Et nic
1161 b), to znaczy istotg niewolnika jest to, ze stuzy czemus bgdz komus innemu. Niewolnik
zatem, zauwaza Arystoteles, na tyle na ile jest narzedziem, jest niewolnikiem, i stad, na tyle, na
ile narzedziem by¢ przestaje na tyle staje sie cztowiekiem wolnym (oczywiscie wolnosc¢
definiujemy tutaj negatywnie jedynie ze wzgledu na kontekst), dlatego Arystoteles moze
powiedzie¢, ze ,nie mozna tedy darzyc go [niewolnika — J.G.] przyjaZznig jako niewolnika, mozna
natomiast jako cztowieka” (Et nic 1161 b) (Zwréémy uwage, ze cztowieka Arystoteles definiuje
tutaj wyraznie jako istote wolng!). Obraz niewolnika, jakim sie zwykle postugujemy, moze nas
jednak zwies¢, zwykle przeciez w tym obrazie, co oczywiste, wystepuje réwniez postac pana, co
wiecej, wystepuje, jako miejsce niewolnika wtasciwe, obszar panskiej gospodarki. | tak, czy to
szukamy niewolnikow w starozytnej Grecji, Rzymie, czy szukamy ich w Ameryce Pétnocnej czy
Potudniowej (ktéz nie pamieta niewolnicy lzaury?) niewolnik, pracujgc zazwyczaj w

wyspecjalizowanym gospodarstwie, otrzymuje wyspecjalizowane zadania i w obrebie tychze
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musi wypetnia¢ swoje obowigzki, to znaczy pracuje na plantacji bawetny, w kopalni, moze by¢
niewolnikiem domowym, to znaczy moze gotowaé, moze sprzataé, w kazdym badz razie
niewolnik nieodtgczny jest zazwyczaj od przydzielonego mu zajecia. Pomysimy sobie jednak, ze
wiasciciel niewolnika swojg gospodarke powieksza, to znaczy, oprdcz plantacji bawetny, kupuje
kopalnie, przedzalnie, fabryke mikroprocesoréw i rozlewnie wody mineralnej. Oczywiscie, nie
bedzie takiemu zalezato na tym, zeby gdrnicy zaczynali pracowa¢ w przedzalni, chyba ze tam
beda potrzebni. Co wiecej, jesli celem wtasciciela niewolnikéw jest prowadzenie gospodarki
sprawne i przynoszace zyski, bedzie sie starat swoich niewolnikow traktowac dobrze, poniewaz
przynoszg mu niewolnicy zysk, co wiecej, bedzie modgt, jako nagrode dla najlepszych,
przedstawi¢ wizje wolnosci. Grozby? Wystarczy przeciez grozba gtodu albo spotecznego
odrzucenia. Owszem, kiedy tuz obok jednego gospodarstwa znajdowato sie inne, wtedy grozby
musiaty byé ostrzejsze, potrzebne byty nierzadko tancuchy, ktdédki, stowem zabezpieczenia
dodatkowe. Naturalnie zaden trzezwo myslacy wtasciciel niewolnikéw nie przyjmowat w swoim
gospodarstwie niewolnikdw zbiegtych od sasiada, ale nie wszyscy sg naszymi sgsiadami. Kiedy
jednak gospodarka pana przeksztatcaé sie zaczeta w gospodarke, uzyjmy tego stowa, globalng,
ucieka¢ nie ma dokad, to znaczy nie ma takiego miejsca, w ktédrym niewolnik znalazt by sobie
miejsce. O co zatem musi zadba¢ w takiej sytuacji pan, ktdry jest witascicielem gospodarki
globalnej? O edukacje, to znaczy musi zadbaé o to, zeby jego niewolnicy byli przygotowani do
pracy. Zwréémy uwage, ze edukacja stracita dzi$ juz prawie warto$¢ samg w sobie, to znaczy
edukacja a zatem réwniez wiedza przestata jawi¢ sie czyms, czego nalezy pozadaé tylko ze
wzgledu na nie same, ale stata sie czym$ pozadanym jedynie wzglednie. Mam dobre
wyksztatcenie, a wiec dostane lepszg prace, a nie: mam dobre wyksztatcenie a zatem jestem
madrzejszy, a zatem jestem w wiekszym stopniu godzien miana istoty rozumnej, bowiem
wiedza z koniecznosci winna by¢ rozumna, rozumiejgca, czy mowigc nieco inaczej: myslana.
Natomiast obserwujemy obecnie odwrét od wiedzy myslanej, to znaczy wiedzg coraz bardziej
pozadang staje sie wiedza bezmyslina, to znaczy przyswojona i traktowana jako zestaw narzedzi
stuzagcych w pracy. Owszem, w obrebie tejze wychwala sie innowacyjnos¢, ale jest to
innowacyjnos$é¢ okrojona do tego, co uzyteczne. Zatem innowacyjnosci juz sie w ogdle nie
wychwala tam, gdzie mamy do czynienia z czym$, co do uzytecznosci, czy moze uzytkowosci,
jest podejrzane, na przyktad w obrebie tzw. nauk humanistycznych. (Ciekawym zjawiskiem jest
wytworzenie innowacyjnosci pozornej, to znaczy strategia przedstawiania tego, co wszystkim
powszechnie znane jako nieznanego). Przypomnijmy sobie fragment Arystotelesa, w ktorym
mowi on, ze niewolnik ,0 tyle tylko ma zwigzek z rozumem, ze go spostrzega u innych” (Pol

1254 b) Dostrzeganie jest jakim$ zrozumieniem, (stad grecki termin voém — mysle, znaczy
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rowniez spostrzegam) jest jednak zrozumieniem specyficznym, poniewaz rozumienie
zatrzymujgce sie na postrzezeniu wyklucza jakakolwiek mozliwo$é ingerencji. Niewolnik w
zadnym wypadku nie powinien stawia¢ pytania: a dlaczego ja mam to robi¢, to znaczy nie
powinien stawiac¢ pytania o sens. Czyli o podstawe. Oczywiscie idealnym niewolnikiem jest taki,
ktdéry nie tyle, ze ulega zakazowi takiego pytania, ale taki, ktéry takiego pytania w ogdle nie

rozumie.

NO ALE PRZECIEZ DOSTAJEMY WYNAGRODZENIE ZA PRACE

Jak niewolnicy. Oczywiscie, postugujemy sie obrazem, w ktérym niewolnik otrzymywat
talerz zupy i prycze w czworakach, ale obraz ten w zadnym wypadku nie jest obrazem
definiujgcym, to znaczy, jesliby niewolnik otrzymat dwa talerze zupy albo i pie¢set nie
przestanie by¢ niewolnikiem. Moze otrzymywa¢é najbardziej wykwintne positki, moze sypia¢ w
czterogwiazdkowych hotelach, wiecej, moze mie¢ czterogwiazdkowe hotele na wytgcznosé, nie
to go czyni niewolnikiem, jakie ma miejsce do spania. Niewolnikiem jest poniewaz jest
narzedziem. Oczywiscie, moze zamiast talerza zupy dosta¢ pienigdze na talerz zupy. Moze
dostac¢ pienigdze na piecset talerzy zupy, po co wiasciciel niewolnikéw ma sie zajmowacd
gastronomig? A zresztg, jesli wtasciciel, a takg sobie konstrukcje na potrzeby niniejszej pracy w
poprzednim rozdziale powotalismy do zycia, jest wtascicielem catej Swiatowej gospodarki,
przeto wartos$¢ pienigdza jest zalezna tylko i wytgcznie od niego samego, pienigdz przywigzuje
zatem do gospodarki bardziej anizeli zaptata w rzeczach, albowiem pienigdz nakazuje powrét.
A starozytni niewolnicy mogli posiada¢ majatek, co wiecej mogli sie nawet za swdj majatek

czasem sami wykupié. Majatek nie czynit z nich jednak ludzi wolnych.

NO TO GDZIE JEST PAN?

Powiem tak, chetnie bym zaczat poszukiwacd jakichs mocy mrocznych, ktére to stojg w
ukryciu i wydajg rozporzadzenia. Obawiam sie jednak, ze nikogo takiego nie ma. To znaczy nikt
za tym nie stoi. Swiatowa gospodarka, ktdra to stajac sie bytem na tyle nadrzednym, czy

ustalajgcym horyzont, paradoksalnie wyzwolita sie to znaczy zrzucita swojg narzedziowos¢, stad
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stusznie méwimy o tym, ze jest to gospodarka wolnorynkowa. Gospodarka wolnorynkowa
jednak nie opiera sie na pojeciu wtasnosci, badz, jezeli ktos woli inne sformutowanie, pojecie
wiasnosci redefiniuje: wtasnoscig nie jest juz to, co nasze wtasne, ale wtasnoscig jest to, co w
obrebie gospodarki odstania sie jako czasowo tylko nam dostepne, przy czym dostepnos$¢ owa
zagwarantowana jest przez gospodarke. Gwarancja jednak opiera sie na kondycji gospodarki
Swiatowej, a zatem gwarancja jest poza naszym zasiegiem. Wtasnosé, przy tym, co juz
wielokrotnie przeciez zaobserwowano, przyjmuje posta¢ konsumpcji, to znaczy: przyswajania,
przetwarzania i czego by nie powiedzie¢, wydalania, nie jest zatem wtasnos¢ zdolna do tego, by
stac sie gruntem dla ojcowizny, co w przypadku mieszkania objawia sie tym chocby, ze w coraz
wiekszym stopniu staje sie ono miejscem wypoczynku po pracy. Zwréémy uwage, ze jedng
sposréd ostatnio wychwalanych cnét jest mobilnosé, ktéra na dobrg sprawe jest eufemizmem
na okreslenie bezdomnosci. Wolnos¢, o czym przeciez pouczali nas nie tylko Grecy,
przystugiwata tym, ktérzy mieli wolnych przodkdéw, a przodkowie, o czym réwniez nie tylko
Grecy nas pouczali, zamieszkiwali dom. Juz tylko utrata domu staje sie utratg wolnosci,

albowiem ten, kto nie ma domu, nie moze powotywac sie na mieszkajgcych w domu przodkéw.

Skoro nie ma pana, nie ma mozliwosci wyzwolenia. Niewolnik stuzy komus innemu i
dzieki temu ma, jako niewolnik, mozliwos$¢ nie tylko dobrego bycia niewolnikiem, ale rowniez
posiada mozliwos¢ wyzwolenia. Niewolnik nie moze by¢é wyzwolony bez decyzji pana,
natomiast pan jest dzisiaj nie-ludzki, to znaczy przynajmniej trudny w identyfikacji i w
namierzeniu. Trudno zatem o jakas skodyfikowanga, ogdlnie przyjetg metodologie wyzwalania.
Przede wszystkim jednak trudno o kogo$, kto wyzwalanie by miat na sercu. Dobry pan bowiem

chce dla swoich niewolnikéw wolnosci.
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ROZDZIAL 11

ZDROWIE I KREATYWNOSC
W PROCESIE INTEGRACJI
EUROPEJSKIEJ EDUKACJI ELEMENTARNEJ
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Ewa Syrek

KONTEKSTY PEDAGOGIKI ZDROWIA -EDUKACJA ZDROWOTNA DZIECI W
KSZTALCENIU WCZESNOSZKOLNYM

Nurt wychowawczej mysli o zdrowiu wigze sie z okresem Oswiecenia. Z
biegiem czasu ulegt on rozwidleniu na higiene i wychowanie fizyczne, ktére ulegly procesom

7 Maciej Demel

specjalizacji i zagubity to, co wspdlne i pierwotne — mysél pedagogiczna.™
podkresla, ze wychowanie zdrowotne historycznie wyprzedza te dwie macierze, poniewaz
uksztattowato sie w ,potaczeniu” medycyny i pedagogiki. Z tej integracji powstata koncepcja
wychowania zdrowotnego, a w teorii — pedagogika zdrowia. Jej autorami byli pedagog G.
Piramowicz (1735-1801) i lekarz, biolog, chemik J. Sniadecki (1768-1838). G. Piramowicz byt
sekretarzem Towarzystwa Ksigg Elementarnych, w 1787 ogtosit ,Powinnosci nauczyciela”, w
ktorych uwzgledniat kwestie zdrowia i edukacji fizycznej, wskazujgc na role nauczyciela w
szerzeniu kultury zdrowotnej oraz po raz pierwszy podkreslit problem zdrowia nauczyciela.
Szczegdlne znaczenie ma takze praca J. Sniadeckiego ,,0 fizycznym wychowaniu dzieci” (1895),
ktdra tgczyta wiedze lekarsky z potrzebami wychowania; jej pionierski charakter miat wymiar
$wiatowy. J. Sniadecki byt réwniez prekursorem metodyki o$wiaty zdrowotnej, program wiedzy
higienicznej przedstawit na tamach ,Dziennika Wileniskiego” (1805, nr 1). Warto takze
wspomnieé, ze K. Kaczkowski prowadzit wyktady dla ucznidw Liceum Krzemienieckiego oraz
publicznosci miasta z zakresu higieny, a dydaktyczng podstawe pracy stanowit , Katechizm
zdrowia” B. Ch. Fausta.'”®  Szczegdlnym przejawem zdrowotnego oswiecenia byly:
popularyzacja wiedzy za posrednictwem prasy i wydawnictw (np. L. Lafontaine: ,Dziennik
zdrowia dla wszystkich stanéw, wyd. w latach 1801-1802) oraz inne formy upowszechniania

wiedzy organizowane przez Warszawskie Towarzystwo Przyjaciot Nauk. Ruch higieniczny lat

27 M. Demel: Pedagogika zdrowia. Warszawa 1980, 5.74-76

28 Tamze, 5.74-80
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osiemdziesigtych odegrat w Polsce role tgcznika miedzy swiatem lekarzy i pedagogdéw. Nadanie
temu ruchowi charakteru wychowawczego wigze sie z dziatalnoscia J. W. Dawida, M.
Baranowskiego, A. Szycéwnej, |. Moszczenskiej, S. Karpowicza, w pedagogice zdrowia za$
zaznaczyli swojg obecnos¢ tacy lekarze jak: E. Madeyski, J. Tchorznicki, A. Winogrodzki, E.
Piasecki, W. Osmolski, P. Gontkowski. Autorzy ci propagowali wychowanie zdrowotne przez
podreczniki, elementarze zdrowia, pomoce dydaktyczne, muzea oraz udziat w licznych
stowarzyszeniach (np. Towarzystwo Higieny Praktycznej im. B. Prusa). Réwnoczes$nie
ukazywato sie wiele pism i periodykdw higienicznych (np. ,Przyjaciel Zdrowia” 1861-1863;
»Lekarz” 1904-1905; ,Przeglad Higieniczny” od 1902 roku; ,Przyjaciel Zdrowia” 1912-1914).
Szczegdlne zastugi dla higieny szkolnej w Polsce w latach 1918-1933 potozyt S. Kopczynski,
ktory wypracowat nowoczesne formy opieki lekarsko-pedagogicznej w zaktadach Macierzy

Szkolnej (1905-1907)**° .

W okresie miedzywojennym i tuz po roku 1945 pojawity sie pierwsze préby wiaczenia kwestii
wychowawczo-zdrowotnej do pedagogiki spotecznej (wychowanie dla spraw zdrowia).
Srodowiskowe badania prowadzone przez Helene Radlifiskq (1879-1954), a dotyczace
niepowodzen szkolnych uwzgledniaty sprawy zdrowia. Od 1947 roku w Zaktadzie Pedagogiki
Spotecznej w Uniwersytecie tédzkim prace badawcze i dydaktyczne obejmowaty takze kwestie
z zakresu pedagogiki zdrowia (m.in. problematyka zwalczania gruzlicy, spoteczno-pedagogiczna
problematyka pielegniarstwa i inne). W 1950 roku powstat w Panstwowym Zaktadzie Higieny-
Instytucie Naukowo-Badawczym — osrodek naukowy — Zaktad Oswiaty Zdrowotnej. Byta to
jedyna placéwka naukowa, dydaktyczna a zarazem konsultacyjna w tej nowej dziedzinie.
Prowadzono tam badania z zakresu podstaw metodyki i skutecznosci praktycznej oswiaty
zdrowotnej (oswiaty sanitarnej). W latach 60-tych i 70- tych powstato wiele prac

koncepcyjnych, pogladowych, metodologicznych zwigzanych z oéwiata zdrowotna."*

Z inicjatywy Macieja Demela w roku 1963, w Instytucie Pedagogiki w Warszawie powstata
Pracownia Wychowania Zdrowotnego. Warto odnotowac¢ ten fakt jako formalne wkroczenie
spraw zdrowia w obszar pedagogiczny. Zatozenia Pracowni dotyczyty nastepujgcych kwestii:
propagandy rozwijania wewnatrz srodowiska pedagogicznego, ustalenia zasad wspétpracy z
kregami oswiaty sanitarnej, higieny szkolnej i wychowania fizycznego, wypracowania

stosownej aparatury pojeciowej, a szczegdlnie pedagogicznej interpretacji podstawowych

129 Tamze, s.28-37; zob. Tenze: wychowanie zdrowotne jako dyscyplina pedagogiczna. ,,Wychowanie

Fizyczne i Higiena Szkolna” 1965, nr3
3% M. Demel, E.A. Mazurkiewicz, H. Wentlandtowi: Pedagogika zdrowia. (Oswiata Zdrowotna). W: Stan i
perspektywy rozwoju nauk pedagogicznych. Red. W. Okon, Warszawa 1976, s.253-261
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poje¢ zaczerpnietych z medycyny (np. zdrowie, profilaktyka), a takze rewizji terminologii
pedagogicznej dla potrzeb wychowania zdrowotnego, a czesciowo dla wychowania fizycznego,
skatalogowania dorobku teoretycznego, jako podstawy petnego programu wychowania
zdrowotnego, nakres$lenie planu prac badawczych z zakresu historii, teorii i metodyki
wychowania zdrowotnego pod katem potrzeb i perspektyw rozwoju wychowania
zdrowotnego.”™™  Pierwsza monografia ,0 wychowaniu zdrowotnym” autorstwa Macieja
Demela ukazata sie w 1968 roku wydana przez Paristwowe Zaktady Wydawnictw Szkolnych.
Pedagogika zostata postawiona woéwczas w roli wspéttwdrcy zdrowia, a nie, jak wczesniej
biernego odbiorcy. Wychowanie zdrowotne rozwijato sie historycznie, a jego poszczegélne
elementy dojrzewaty w réznym tempie osiggajac rézng jakosé. Do wychowania zdrowotnego
zaliczono cztery grupy zagadnien: higiena otoczenia (higiena osobista z wyrdznieniem higieny
zebodw, higiena zywienia, higiena pracy i wypoczynku), wychowanie seksualne (wychowanie w
zasadach bezpieczenstwa osobistego i zbiorowego, zdrowie psychiczne, hartowanie),
samokontrola zdrowia (walka z natogami, zapobieganie chorobom zakaznym hartowanie),
samokontrola zdrowia (walka z natogami, zapobieganie chorobom zakaznym, pierwsza pomoc,
zasady korzystania z ustug stuzby zdrowia), przysposobienie rodzinne (przysposobienie
zawodowe w aspektach zdrowia). Szczegdlne znaczenie dla ksztattowania sie wychowania
zdrowotnego miata oswiata sanitarna (w tradycji oswiaty sanitarnej przewazat jednak
dydaktyzm, ktdry nie zawsze zabezpieczat giebsze i trwate efekty wychowawcze), higiena
szkolna, wychowanie fizyczne (nie jest ono jednak tozsame z wychowaniem zdrowotnym,
poniewaz zdrowie jest tylko jednym z celdw wychowania fizycznego). Wynika z tego, ze
wychowanie zdrowotne czerpie z uformowanych wczesniej dyscyplin, np. medycyna, higiena,
wychowanie fizyczne a zatem wszystko to, co wigze sie z uswiadomieniem, ksztattowaniem i
utrwalaniem nawykoéw i postaw, a takze praktycznym nauczaniem umiejetnosci. Istotna jest
tutaj aktywnosc¢ i wspétdziatanie wychowanka. Chodzito wiec zatem generalnie o wzbogacanie

osobowosci wychowanka.™

Warto w tym miejscu odnotowac fakt, iz w 1997 roku, na wniosek M. Demela powotano
(niestety na krétko) Zespdt Pedagogiki Zdrowia w tonie Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN.
Monografia Macieja Demela pt. ,Pedagogika zdrowia” (1980) porzadkowata najwazniejsze

kwestie zwigzane z pedagogika zdrowia. Wychowanie zdrowotne zostato uznane za integralng

B M. Demel: Wychowanie zdrowotne jako dyscyplina pedagogiczna. ,,Wychowanie Fizyczne i Higiena

Szkolna” 1965, nr3
2 Tamze, 5.18-26

33 M. Demel: Z dziejéw promoc;ji zdrowia w Polsce. T.1i 2, Krakéw 2000, s.22
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czes¢ sktadowa ksztattowania petnej osobowosci i polega¢ miato na: ksztattowaniu nawykow
bezposrednio lub posrednio zwigzanych z ochrong i doskonaleniem zdrowia fizycznego i
psychicznego, ksztattowaniu odpowiednich sprawnosci, woli i ksztattowaniu postaw, ktére
umozliwiajg stosowanie zasad higieny, pielegnacje, zapobieganie chorobom i leczenie oraz
inspirowaniu pozytywnego zainteresowania sprawami zdrowia przez pogtebianie i

wzbogacanie wiedzy o sobie i prawach rzadzacych zdrowiem publicznym.™*

Na ksztattowanie sie pedagogiki zdrowia, patrzac przez pryzmat dorobku pokolen, miato wptyw
kilka kwestii: dzieje instytucji stuzgcych doskonaleniu zdrowia (np. placowek higieny
praktycznej), rozwdj dydaktyki zdrowia zwigzany z nauczaniem higieny, ewolucja wychowania
zdrowotnego (tj. sposobdéw ksztattowania postaw i zachowan zdrowotnych), refleksja
teoretyczna dotyczgca zwigzkéw pedagogiki ze zdrowiem. Rozwdj pedagogiki zdrowia jest
zwigzany z historig rozwoju medycyny, higieny i kultury fizycznej, nie jest on jednak identyczny

> Pedagogika zdrowia miata i ma charakter interdyscyplinarny i

z 7adng z nich z osobna.”
wspierana jest przede wszystkim przez nauki medyczne, a szczegdlnie przez medycyne
spoteczng oraz nauki pedagogiczne zwtaszcza pedagogike spoteczng, a takze szkoty medycyny i
higieny spotecznej (m.in. Jedrzeja Sniadeckiego, J6zefa Dietla, Tytusa Chatubiriskiego, Henryka

Jordana, Jézefa Polaka, Seweryna Sterlinga, Marcina Kacprzaka, Juliana Aleksandrowicza."*®

Najbardziej twodrcze inspiracje pedagogika zdrowia zawdziecza szkole Heleny Radlifskiej,
prekursorce pedagogiki spotecznej w Polsce . Interesowata sie ona takze opiekg medyczng, a jej
praktyczne doswiadczenia lekarskie i pielegniarskie wptynety na pdiniejsze prace z zakresu

137

pedagogiki empirycznej i budowe zrebdw teorii pracy socjalnej.”" Podkreslata, ze pedagogika
spoteczna musi siegac¢ bezposrednio do nauk biologicznych i lekarskich. Akcentowata réwniez,
iz w zestawieniu z pedagogika leczniczg pedagogika spoteczna korzysta z ,badan nad
zahamowaniami i skrzywieniami rozwoju indywidualnego, wprowadza dane o ich spotecznych
przyczynach, o mozliwosciach i sposobach zapobiegania im i wyréwnywania”.”®® W klasycznej
koncepcji pedagogiki spotecznej, a scislej, teorii pracy socjalnej, Heleny Radlinskiej
»wychowanie dla spraw zdrowia” polegato na pomocy ludziom w zdobywaniu wiedzy o
zdrowiu, ksztattowaniu nawykow, umiejetnosci i sprawnosci stuzgcych utrwalaniu i

doskonaleniu zdrowia, na pomocy w rozwijaniu pozytywnego zainteresowania zdrowiem, w

B4 M. Demel: Pedagogika zdrowia. Warszawa 1980,s.69

Tamze, s.13

Tamze, s.72

B7B7 €A, Mazurkiewicz: Sprawnos¢ dziatania socjalnego w pedagogice spotecznej Heleny Radlinskiej.
Wroctaw-t6dz 1983, s.67

38 1. Radlifska: Pedagogika spoteczna. Wroctaw-Krakéw 1961, s.364
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ksztattowaniu postaw umozliwiajgcych skuteczng profilaktyke, ratownictwo, leczenie,
pielegnacje, rehabilitacje oraz stosowanie zasad higieny w zyciu jednostkowym i zbiorowym.
Wychowanie zdrowotne traktowata jako skfadnik kultury zdrowotnej. Wazine dla spraw
zdrowia byto ksztattowanie czynnej postawy pacjentéw, podmiotowe ich traktowanie,
usamodzielnianie. H. Radlinska akcentowata przede wszystkim profilaktyke zdrowotna oraz
higiene indywidualng i spoteczng. Wychowanie zdrowotne, w jej ujeciu obejmowato takze
czynnosci wychowawczo-zdrowotne ludzi pracujgcych w ochronie zdrowia jako towarzyszace
dziataniom medycznym. Podkreslata, ze pielegniarka to ,wychowawczyni spoteczna”, podmiot
dziatajgcy jako wychowawca, uczestniczacy w kulturze zdrowotnej jako komponent
spoteczeristwa wychowujacego.” Analizujagc dokonania twdrcze H. Radliriskiej w zakresie
pedagogiki spotecznej wyraznie zaznacza sie, iz pedagogika zdrowia, znajduje oparcie w
klasycznej koncepcji pedagogiki spotecznej zaréwno w sensie poznawczym, w sensie praktyki
edukacyjnej czy szerszej pracy spotecznej (stuzby spotecznej) i jest zapleczem teoretycznym dla
wspoifczesnej pedagogiki zdrowia . Pedagogika zdrowia rozwigzuje problemy o charakterze
multidyscyplinarnym, tym bardziej, ze pomaga rozwigzywaé praktyczne problemy edukacji

zdrowotnej, a te sg problemami multidyscyplinarnymi.'*

Toczaca sie wsréd pedagogdéw i nie tylko, dyskusja dotyczgca definiowania obszaru
zainteresowan, przedmiotu i metodologii badan pedagogiki zdrowia sktania do refleks;ji i stale
nowych przemyslen inspirowanych zmieniajgca sie rzeczywistoscig spoteczna, rozwojem nauk
humanistycznych i nauk biologiczno-medycznych. Wspodtczesna pedagogika zdrowia jest
subdyscypling pedagogiki, jej przedmiotem zainteresowan badawczych i analiz sg spoteczno-
srodowiskowe uwarunkowania zdrowia i choroby, wieloaspektowe i wielosektorowe dziatania
srodowiskowe (instytucjonalne i poza instytucjonalne) na rzecz zdrowia réinych grup
spotecznych oraz badanie i ewaluacja procesu edukacji zdrowotnej (wychowania i ksztatcenia)
ukierunkowanej na doskonalenie zdrowia fizycznego, psychicznego i spotecznego i
umiejetnosci zyciowych sprzyjajacych zdrowemu stylowi Zzycia i poprawie jakosci zycia w
kazdym okresie zycia cztowieka celem projektowania pedagogicznych (w tym edukacyjnych)
dziatan kompensacyjnych na rzecz jednostki i srodowiska, wykorzystywanych takze w pracy

socjalnej.

B9, A. Mazurkiewicz: Sprawnos¢ dziatania socjalnego..., s. 76-79: Zob. takze: E. Syrek: Zdrowie w

aspekcie pedagogiki spotecznej. Katowice 2000

Y0 A. Mazurkiewicz: Pozytki z osiggnieé pedagogiki spotecznej dla edukacji zdrowotnej. W:
Teoretyczne podstawy edukacji zdrowotnej. Stan i oczekiwania. Red. B. Woynarowska, M. Kapica.
Warszawa 2001,s.83
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Pedagogika zdrowia jako subdyscyplina pedagogiki wykorzystuje koncepcje i osiggniecia
naukowe pedagogiki i innych nauk zwigzane z edukacjg zdrowotng (ksztatceniem i
wychowaniem) oraz innymi dziataniami spotecznymi zwigzanymi ze zdrowiem lub chorobga dla
projektowania dziatan na rzecz zdrowia w rdéznych srodowiskach zycia ludzi w roznym wieku.
Natomiast spojrzenie na kontekst ,zdrowie w pedagogice” sugeruje wykorzystanie
wspotczesnych koncepcji zdrowia, choroby i promocji zdrowia w pedagogicznych badaniach
naukowych interesujacych sie innymi zagadnieniami (np. w pedagogice resocjalizacyjnej) oraz
w dziataniach pedagogicznych np. w pracy dydaktycznej czy projektowaniu programow
profilaktycznych.

Edukacja zdrowotna w pedagogice zdrowia w moim przekonaniu moze by¢
(analizowana, badana i organizowana) jak sie wydaje w wielu réznych kontekstach:
- ze wzgledu na zasieg spoteczno - Srodowiskowy (réine poziomy systemu organizacji
spotecznej np. S$rodowisko globalne, lokalne, rodzinne, szkolne, szpitalne, osrodki

sanatoryjne),"*

- ze wzgledu na kategorie wieku ( np. dzieci, mtodziez, osoby starsze),'*

- ze wzgledu na stan zdrowia oséb (osoby przewlekle chore, niepetnosprawne),'*

- edukacja zdrowotna jako kompensacja (kompensacja poprzez edukacje zdrowotng dotyczy
wyréwnywania brakéw w zakresie wiedzy o zdrowiu, zagrozen zdrowia, umiejetnosci
zyciowych stuzgcych wtasciwemu rozwojowi i/lub adaptacji jednostek i grup spotecznych do
nowych warunkdéw),

- edukacja zdrowotna jako przedmiot nauczania na wszystkich szczeblach ksztatcenia (wiedza i
umiejetnosci przekazywane w procesie dydaktyczno-wychowawczym) powinna by¢ zgodna z
obowigzujgcymi standardami nauczania,

- edukacja zdrowotna jako element pracy socjalnej skierowanej do jednostek, grup spotecznych
i Srodowisk w kontekscie ich potrzeb,

-edukacja zdrowotna jako obszar udzielania wsparcia spotecznego gtdwnie o charakterze

informacyjnym i instrumentalnym sprzyjajagcym zrozumieniu sytuacji i pofozenia zyciowego

1 7ob. np. Cz. Lewicki: Edukacja zdrowotna- systemowa analiza zagadnien. Rzeszéw 2006; J. Bulska:

Budowanie kompetencji zdrowotnych ludzi w srodowisku zycia. Torun 2008

12g, Woynarowska: Zdrowie i szkota. Warszawa 2000; E. Koscinska: Edukacja zdrowotna senioréw i
0s6b przewlekle chorych, Bydgoszcz 2010

438, Woynarowska :Edukacja zdrowotna. Warszawa 2007
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zwigzanego z chorobg, informacji o postepowaniu w chorobie, leczeniu, rehabilitacji w
powiazaniu z innym rodzajami wsparcia spotecznego**.

Efektywnos¢ edukacji zdrowotnej zalezy m.in. od procesu jej ciggtosci, a w przypadku dzieci i
mtodziezy wpisanie jej w programy edukacyjne na rézinych szczeblach ksztatcenia i
kompetentna jego realizacja jest jedng z mozliwosci. Edukacja zdrowotna w szkole, w ostatnim
trzydziestoleciu. ma juz swoje dokonania: w roku 1973 powotano w szkotach stanowisko
pedagoga- koordynatora spraw higieny szkolnej i wychowania zdrowotnego jako rzecznika tych
zagadnien wobec dyrekcji szkoty i stuzby zdrowia (Uchwata podjeta na wspdlnym Kolegium
Ministerstwa Zdrowia i Opieki Spotecznej oraz Ministerstwa Oswiaty i Wychowania 23 kwietnia
1973r); w roku 1982 okreslono ,, Wytyczne programowe do realizacji wychowania zdrowotnego
w szkole podstawowej i ponadpodstawowej” zatwierdzone przez Ministerstwo OsSwiaty i
Wychowania, 19 maja 1982 roku tresci zwigzane ze zdrowiem realizowane w rdéznych
przedmiotach; w roku 1997 po raz pierwszy w historii szkolnictwa w Polsce edukacja
zdrowotna zostata uwzgledniona w podstawach programowych (Zarzadzenie Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 15 maja 1997- Dz. ME Nr, nr 5.poz.3) ale nie ustalono jednak jej organizacji;
w roku 1999 nastgpita reforma systemu edukacji , wprowadzona zostata Sciezka programowa
miedzyprzedmiotowa ,edukacja zdrowotna” w szkole podstawowej i gimnazjum (Dz.U.1999,
Nr14, poz.129); w roku 2001 wprowadzono $ciezke programowg w podstawie programowej w
liceum (Dz.U. 2001.Nr.61, poz.625); w roku 2002 $ciezka programowa zostata wprowadzona do
szkét zawodowych i innych (Dz.U.2002, Nr.51, poz.458). W roku 2004 Instytut Spraw
Publicznych na zlecenie  MEN podjgt prace przygotowujgce opracowanie podstawy
programowe] ksztatcenia ogélnego gdzie dokonano likwidacji Sciezek edukacyjnych a ,edukacja
zdrowotna” zostata catkowicie pominieta w tym dokumencie. Odpowiedzig na ten stan rzeczy
byto wypracowanie, przez grupe 23 ekspertéow , pod kierunkiem Profesor Barbary
Woynarowskiej , Stanowiska ~w sprawie edukacji zdrowotnej w projekcie podstawy
programowe] ksztatcenia ogdlnego”. W roku 2008 , w podstawie programowej ksztatcenia
ogodlnego edukacje zdrowotng scisle powigzano z wychowaniem fizycznym (Dz. U.2009, Nr.4,

poz.14)*

14 Zob .np. B. Zidtkowska: Dziecko chore w domu, w szkole i u lekarza. Jak wspomagac rozwéj dzieci

przewlekle chorych. Gdansk 2010, A. Dworak: Jakos¢ zycia dziecka z alergig. Uwarunkowania srodowiska
rodzinnego. Torun 2010,

15 g, Woynarowska :Historia edukacji zdrowotnej w podstawach programowych ksztatcenia ogdlnego
1997-2009 ,,Zdrowie-Kultura Zdrowotna-Edukacja. Perspektywa spoteczna i humanistyczna” T.11I. 2009,
s.29-41
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Edukacja wczesnoszkolna obejmuje tresci nauczania 11 zakreséw tj. edukacji
polonistycznej, jezyka obcego nowozytnego, edukacje muzyczng, edukacje plastyczng,
edukacje spoteczng, edukacje przyrodniczg , edukacje matematyczng, zajecia komputerowe,

zajecia techniczne, wychowanie fizyczne i etyke.'*®

W podstawie programowej czytamy: ,
doceniajac role edukacji zdrowotnej, tresci z tego zakresu umieszczono w wielu obszarach
ksztatcenia, np. w obszarze wychowania fizycznego, edukacji przyrodniczej i edukacji
spotecznej. Ze wzgledu na dobro ucznidw, nalezy zadbaé, aby rozumieli oni koniecznos¢ oraz
mieli nawyk dbania o zdrowie swoje i innych. Powinni takze wiedzie¢, do kogo zwrdci¢ sie w

147 Na lekcjach wychowania fizycznego nalezy

razie koniecznosci udzielania pierwszej pomocy.
ksztattowac sprawnosé fizyczng i prowadzi¢ edukacje zdrowotng. Uczen konczacy klase |
powinien uczestniczy¢ w zajeciach i rozwija¢ sprawnos¢ fizyczng oraz powinien wiedziec , ze
choroby sg zagrozeniem zdrowia i ze mozna im zapobiegac stosujgc szczepienia ochronne,
odpowiednie odzywianie, aktywnos$¢ ruchowa, stosowanie sie do zasad higieny oraz
wiasciwym zachowaniem sytuacji choroby. Ponadto uczern powinien wiedzie¢, ze nie moze
samodzielnie zazywac lekow oraz stosowaé srodkow chemicznych ( srodki czystosci, Srodki
ochrony roslin). Uczen klasy | powinien wiedzieé, ze dzieci niepetnosprawne znajdujg sie w

trudnej sytuacji i nalezy im pomagac.'*®

W tresciach programowych edukacji przyrodniczej
uczen klasy | zdobywa takze wiedze zwigzang ze zdrowiem tj. zna zagrozenia ze strony
zwierzat (niebezpieczne i chore ) i roslin (np. trujace grzyby, owoce, liscie) i wie jak nalezy
zachowac sie w sytuacji zagrozenia, unika niebezpieczenstw wynikajgcych z warunkow
pogodowych, ubiera sie stosownie do pogody oraz zna zagrozenia przyrodnicze takie jak:
burza, huragan, powddz, pozar i wie jak sie zachowaé w sytuacji zagrozenia.* Edukacja
spoteczna przygotowuje ucznia do zgodnego wspoétdziatania z rowiesnikami i dorostymi.
Dbatos¢ o dobre relacje z innymi stanowig wazny element zdrowia psychospotecznego. Uczen
klasy | powinien umie¢ pomagac potrzebujgcym, wspdtpracowac z innymi w nauce i zabawie,
wie jakie sg relacje w rodzinie, zna zagrozenia ze strony ludzi oraz wie do kogo nalezy zwrdcié¢
sie 0 pomoc w razie potrzeby, wie gdzie mozna sie bawi¢ a jakie miejsca dla zabawy sg

. . 1
niebezpieczne™®

Natomiast uczen klasy Ill w zakresie bezpieczenstwa i edukacji zdrowotnej
(wychowanie fizyczne i edukacja zdrowotna) dba o higiene osobistg i odziez, wie jak wazne dla

zdrowia jest odzywianie i ruch fizyczny i ze nie moze samodzielnie zazywa¢ lekdéw, potrafi dbac

146 www.gov.pl (Zatgcznik nr2. Podstawa programowa ksztatcenia ogdlnego dla szkét podstawowych)

Tamze, s.20

Tamze, s.7-8
Tamze, s.6-7
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o prawidlowa postawe ciata, przestrzega zasad bezpieczernstwa w trakcie zabaw i zajec
ruchowych, potrafi wybraé bezpieczne miejsce do zabawy i wie kogo prosi¢ o pomoc w sytuacji

LW zakresie edukacji przyrodniczej uczen klasy Il zna zasady

zagrozenia zdrowia lub Zzycia.
prawidtowego odzywiania , wie ,ze nalezy kontrolowaé stan zdrowia i stosowa¢ sie do zalecen
lekarza, potrafi dba¢ o swoje i innych zdrowie i bezpieczenstwo, wie jak nalezy zachowaé sie w
przypadku zagrozeni przyrodniczych (np. lawina, powddz, éniezyca ). W zakresie edukacji
spotecznej uczen klasy Il poza wiedzg i umiejetnosciami dbania o prawidtowe relacje z innymi
zna zagrozenia ze strony ludzi, zna numery alarmowe, potrafi zawiadomié dorostych o

3

grozacym niebezpieczenstwie.”™ W klasach I-lll uczniowie zdobywaja niezbedng wiedze i

umiejetnosci, stosownie do wieku, o zdrowiu i jego zagrozeniach w Srodowisku zycia.

O potrzebie promocji zdrowia poprzez edukacje zdrowotng dzieci i mtodziezy stanowig
liczne i bardzo istotne przestanki m. in.: dokumenty WHO™ , Dokument Trzeciej

15 7drowie 21. Zdrowie dla

Miedzynarodowej Konferencji w Sundsvall (Szwecja 1991)
Wszystkich w  XXI w.™®Wszechstronna szkolna edukacja zdrowotna. Przewodnik do
dziatania."’, Globalne programy edukacyjne Banku Swiatowego (Zdrowie w Szkotach w ramach
programu Edukacja dla Wszystkich)™*®, Narodowy Program Zdrowia  2006-2015, Narodowy
Plan Dziatan na rzecz Dzieci 2004-20012. Polska dla Dzieci (2004). Podstawa programowa
ksztatcenia ogdlnego (Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z 23 grudnia 2008r w

sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogdlnego w

poszczegdlnych typach szkét)™™® oraz liczne aktualne problemy zwigzane z:
-sytuacjg zdrowotng i nieréwnosciami w stanie zdrowia Polakow w tym dzieci i mtodziezy,

-zréznicowaniem  Swiadomosci zdrowotnej i potrzeb edukacyjnych wsrdd rdéinych grup

spotecznych ,

151 .
Tamze, s.16

Tamze, s.13

Tamze, s.13

WHO-Skills for health. Skills based health education inchuding life skills: An important component of
child-friendly/health Promotion School, Information Series on school Health Organization Document 9,
Geneva 2003

5 B. Woynarowska : Edukacja zdrowotna. Podrecznik akademicki. Warszawa 2007, s.137-138

Zdrowie 21. Zdrowie dla wszystkich w XXI wieku. Ttum. Karski J.B., Warszawa-Krakow 2001

7 ,Lider”, 1993, nr 5,5.4-8

% Zob. M. Gebska : Polityka edukacyjna Banku Swiatowego. Warszawa 2007, s. 60-70

Zob. Z. Cendrowski : Nowa podstawa programowa —krok dalej i co dalej. ,Lider” 219/2008, s.32;
Bielski J.: Kontrowersje wokdét nowych podstaw programowych. ,Lider” 221/2009; M. Borek-
Aleksandrowicz : Edukacja zdrowotna. Realizacja tresci programowych sciezki edukacyjnej na zajeciach
wychowania fizycznego , Lider” 2004/2008
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-zagrozeniami zdrowia w srodowiskach zycia z problemami ekologicznymi,
- brakiem opieki lekarskiej nad dzieémi i mtodziezg w szkole,

-zagrozeniami zdrowia zwigzane z uzaleznieniami (alkoholizm, narkomania, s$rodki

psychoaktywne, Internet)

-zagrozeniami zdrowia i zycia jako skutkéw wypadkoéw i urazéw (np. uprawianie sportéw,
takze ekstremalnych, bez stosownych zabezpieczen, nieprzestrzeganie przepisow ruchu
drogowego, brak dostatecznej opieki nad dzieémi w domu, w szkole, w miejscach zabaw i

wypoczynku),
-zaniedbywaniem okresowych badan lekarskich a w przypadku dzieci szczepien,
-zaburzeniami odzywiania i niskg aktywnoscig fizyczng wystepujaca wséréd miodego pokolenia,

- ryzykownymi zachowaniami seksualnymi wsréod miodziezy (m.in.zagrozenie HIV/AIDS,

macierzynstwo nieletnich),

- problemami psychospotecznymi mtodego pokolenia wynikajgcymi z braku uksztattowanych
podstawowych umiejetnosci zyciowych'®, radzenia sobie wyzwaniami zycia codziennego w

Srodowiskach zycia ( w szkole , w domu i w kontaktach z rowiesnikami),
- pojawianiem sie nowych choréb i zagrozen zdrowia,
-zagrozeniami zdrowia i zycia o charakterze globalnym (katastrofy, kataklizmy, terroryzm)

W edukacji zdrowotnej w szkole nalezy uwzgledni¢ miedzy innymi takie zagadnienie
jak: dbatos¢ o ciato i jego higiene, zdrowe ziywienie i aktywno$¢ fizyczna,
bezpieczenstwo/zapobieganie wypadkom i urazom, wybrane zagadnienia zwigzane z
seksualnoscig cztowieka, zdrowie psychospoteczne (zdrowie psychiczne, emocje i stres,
pozytywny stosunek do $wiata, ksztattowanie poczucia wtasnej wartosci i tozsamosci,
umiejetnosci zyciowe, profilaktyka uzaleznien, agresji i przemocy wsrdd ucznidw), pierwsza
pomoc przedmedyczna.® Pragne podkresli¢, ze rozwijanie umiejetnosci zyciowych ucznidéw
jest bardzo wazing czescig sktadowa szkolnej edukacji zdrowotnej. Umiejetnosci zyciowe s3

zdolnosciami , ktére umozliwiajg jednostce zachowania przystosowawcze pozwalajgce

1% 76b.B. Woynarowska : Ksztattowanie umiejetnosci zyciowych u dzieci i mtodziezy —wyzwanie dla

szkoty. “Chowanna” T.1, 2002
161 7ob. B.Woynarowska : Edukacja zdrowotna. Podrecznik akademicki. Cz. Il - Wybrane zagadnienia
edukacji dzieci i mtodziezy w wieku szkolnym. Warszawa 2007, s.269-549
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efektywnie radzi¢ sobie z zadaniami i wyzwaniami zycia codziennego. W literaturze przedmiotu

odnajdujemy kilka rodzajéw umiejetnosci zyciowych. Zgodnie z klasyfikacja WHO wymienia sie

trzy podstawowe grupy umiejetnosci zyciowych:'®*

1. komunikacja i umiejetnosci interpersonalne (werbalne i niewerbalne komunikowanie sie,

asertywnosé, empatia, wspotpraca),

2. podejmowanie decyzji i krytyczne myslenie (gromadzenie informacji, przewidywanie

konsekwencji dokonywanych wyboréw dla jednostki i innych),

3. kierowanie sobg (samoocena, budowanie wtasnej tozsamosci, kierowanie emocjami).

Natomiast klasyfikacja UNICEF okresla pie¢ grup umiejetnosci zyciowych:'®

edukacji oraz jako Srodek do celu.

interpersonalne  (m.in.wymiana informacji, empatia, rozwigzywanie konfliktéw,
asertywnosc),

budowanie samoswiadomosci (m.in. samoocena, pozytywne myslenie, budowanie
pozytywnego obrazu wtasnej osoby),

budowanie wfasnego systemu wartosci (m.in.tolerancja, przeciwdziatanie
stereotypom, rozumienie réznych norm spoteczno-kulturowych),

podejmowanie decyzji ( m.in. krytyczne i twércze myslenie, identyfikacja ryzyka,
stawianie celéw zyciowych)

radzenie sobie i kierowanie stresem (m.in. radzenie sobie z sytuacjami trudnymi i

lekiem, samokontrola, zarzgdzanie czasem)

M. Sokotowska podkresla” uczestnictwo ucznidw jest podstawowym warunkiem
skutecznosci wszystkich obszaréw edukacji zdrowotnej, w tym takze ukierunkowanej na

rozwijanie umiejetnosci zyciowych. Mozna je rozwaza¢ w dwodch aspektach: jako cel

7184 Uczestnictwo (wspdtdziatanie) ucznidéw to rodzaj

transferu oznaczajacy, ze uczen bedzie stosowat wiedze i umiejetnosci nabyte w szkole w

réznych zyciowych sytuacjach a tym samym bedzie uczestnikiem zycie spotecznego.'®

162

Cyt.za: M. Sokotowska: Umiejetnosci zyciowe. W: B. Woynarowska: Edukacja zdrowotna. Podrecznik

akademicki. Warszawa 2007, s.445
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Tamze, s.449
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Ta sama Autorka akcentuje , ze ,zgodnie z propozycjg WHO szkota, ktdra chce prowadzi¢
skuteczng edukacje ukierunkowang na ksztattowanie umiejetnosci zyciowych, powinna

(WHO, 2003):*°

-umozliwi¢ kazdemu wzbogacanie percepcji siebie i innych;

-utatwiaé poznawanie siebie nawzajem i budowac pozytywne relacje;
-wspiera¢ wspotprace a nie rywalizacje ;

-tworzy¢ okazje, dzieki ktérym uczniowie i nauczyciele bedg mogli rozpoznawac i doceniac

indywidualne umiejetnosci i wzmacnia¢ poczucie wtasnej wartosci;
-rozwija¢ umiejetnosci stuchania i porozumiewania sie;
-tworzy¢ okazje do zajmowania sie trudnymi , drazliwymi sprawami;

-budowac tolerancje i zrozumienie dla indywidualnych potrzeb;

-wzmacnia¢ kreatywnos¢ i innowacyjnos¢”.'®.

Podstawowg kwestig w edukacji (ksztatcenie i wychowanie) zdrowotnej realizowanej w
szkole jest podnoszenie $wiadomosci zdrowotnej ucznidw poprzez wyposazenie ich w
interdyscyplinarng , strukturalng wiedze o zdrowiu jako wartosci indywidualnej i spotecznej,
jego uwarunkowaniach i zagrozeniach oraz rozwijanie umiejetnosci jej wykorzystania w zyciu
codziennym, celem pomnazania zdrowia wtasnego i innych, osiggania satysfakcji zyciowej i
podnoszenia aktualnej i perspektywicznej jakosci zycia .W procesie dydaktycznym, koniecznym
staje sie odejscie od tradycyjnych —podajgcych — metod nauczania na rzecz metod
aktywizujacych ucznia (m.in. metoda warsztatéw, projektéw, gier dydaktycznych).’®® Jak

podkresla Z. Storiska *®°

edukacja zdrowotna nie sprowadza sie wytgcznie do przekazywania
niezbednej wiedzy o zdrowiu, lecz polega przede wszystkim na tworzeniu warunkéw
sprzyjajacych wprowadzaniu zmian zwigzanych z podejmowaniem wysitkdw na rzecz wzrostu
kompetencji jednostek i grup spotecznych w zakresie samodzielnego dziatania na rzecz zdrowia
na roznych poziomach organizacji spotecznej i powinna by¢ dostosowana do potrzeb

edukacyjnych kazdego poziomu.

%613 mze, s.455

Tamze

Zob. np. J. Bulska: Budowanie kompetencji zdrowotnych ludzi w srodowisku zycia. Torun 2008

Z. Stoniska: Wspotczesna wizja edukacji zdrowotnej a promocja zdrowia .W: Red. B. Woynarowska, M.
Kapica: Teoretyczne podstawy edukacji zdrowotnej. Stan i oczekiwania. Warszawa 2001
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Do podstawowych celéw edukacji zdrowotnej nalezg: *”°

- odniesienie poziomu wiedzy dotyczgcej zdrowia z uwzglednienie jego determinantéw (w tym
spoteczno-ekonomicznych),

- odniesienie poziomu wiedzy i umiejetnosci dotyczacych prozdrowotnego stylu zycia w
réoznych warunkach zyciowych z uwzglednieniem samooceny, samoskutecznosci i wsparcia
spotecznego,

- podniesienie poziomu wiedzy i umiejetnosci dziatania na rzecz zdrowia grup zawodowych
stuzby zdrowia i poza jego sektorem,

- podniesienie poziomu Swiadomosci zwigzku jaki zachodzi miedzy zdrowiem a rozwojem
jednostki, miedzy zdrowiem populacji a rozwojem spoteczno-gospodarczym. Podnoszenie
poziomu S$wiadomosci (wiedzy o zdrowiu) zdrowotnej i umiejetnosci oraz ksztattowanie
nawykow w prawdopodobnej konsekwencji prowadzg do wyboréw zachowan prozdrowotnych
tj. sprzyjajacych zdrowiu.

Odwotujac sie do klasycznej koncepcji pedagogiki spotecznej H. Radlinskiej warto
zauwazy¢ iz podkreslata ona ,ze proces wychowawczy odbywa sie w trzech fazach
rozwojowych: wzrostu, wzrastania i wprowadzania. To ostatnie wigzata z warto$ciami kultury.
»Najistotniejszg cechg wychowania jako gatezi tworczosci kulturalnej stanowi wartosciowanie i

7171

uczenie wyboru”*"". Istotnym elementem wspodiczesnego, nowoczesnego spojrzenia na

zdrowie jest uznanie go za jeden z gtdwnych zasobéw gospodarki narodowej. W dokumentach
Swiatowej Organizacji Zdrowia podkresla sie ze zdrowie jest:'’

- wartoscig - dzieki ktdrej jednostka lub grupa moze realizowaé swoje aspiracje i potrzebe
satysfakcji oraz zmienia¢ sSrodowisko i radzi¢ sobie z nim,

- zasobem - bogactwem dla spoteczenstwa, gwarantujgcym jego rozwdj spoteczny i

ekonomiczny. Tylko zdrowe spoteczeistwo moze tworzyé dobra materialne i kulturowe,

rozwijaé sie osiggac¢ odpowiedni poziom jakosci zycia,

170 Tamze, s.72, zob. takze: Rozwdj i stan pojecia” promocja zdrowia” w perspektywie socjologicznej. W:

Red .K. Popielisk, M. Skrzypek, E. Albirska: Zdrowie i choroba w kontekscie psychospotecznym. Lublin
2010

Y1 H. Radlifska: stosunek wychowawcy do sSrodowiska spotecznego. Warszawa 1935 W: H. Radlinska
:Pedagogika spoteczna. Wroctaw-Krakéw 1961, s.41

2 7o0b. np. Narodowy Program Zdrowia 2006-2015 Ministerstwo Zdrowia . Paristwowy Zaktad Higieny.
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- warunkiem (Srodkiem) codziennego zycia (a nie jego celem), umozliwiajgcym lepszg jego
jako$é, rozumiang jako sprawne funkcjonowanie do pdznej starosci, wiekszej wydajnosci pracy
i lepszych zarobkdw, satysfakcji z zycia.

Odwotujg sie do dokumentéw WHO, podkres$la sie réwniez, ze zdrowie jest jednym z
podstawowych praw jednostki.

Warto zaznaczy¢ iz wspotczesny model promocji zdrowia ukierunkowany na upodmiotowienie
ludzi zwigzany jest z dwukierunkowym podejsciem do edukacji zdrowotnej, ktéra jest jednym z
podstawowych narzedzi promocji zdrowia tj. oddziatywanie na ludzi (jednostki i grupy) oraz
oddziatywanie na grupy profesjonalistow i osoby ktére tworzg polityke spoteczng, zdrowotng i

edukacyjna.'”

,Promocja zdrowia jest to proces umozliwiajgcy kazdemu cztowiekowi zwiekszenie
oddziatywania na jego zdrowie w sensie jego poprawy i utrzymania. W celu osiggniecia
catkowitego dobrostanu (dobrego samopoczucia) fizycznego, psychicznego, spotecznego,
zaréwno jednostka, jak i grupa spoteczna, muszg umieé okresli¢ i urzeczywistnia¢ swoje
aspiracje, zaspokaja¢ potrzeby, radzac sobie z wyzwaniami swojego Srodowiska w jego
istniejgcym stanie lub dokonujagc w nim odpowiednich zmian. Dlatego zdrowie nalezy
rozpatrywaé w kategoriach zasobu, na ktérym cztowiek sie opiera w swoim codziennym zyciu,
a nie traktowac jako cel, do ktérego zmierza. Zdrowie to koncepcja pozytywna, ktadgca nacisk
zarowno na petng sprawnos¢ fizyczng, jak i na sprawnosé zyciowg w wymiarze jednostkowym i
spotecznym. W zwigzku z tym, odpowiedzialnos¢ za rozwiniecie dziatan promujacych dla
zdrowia spada nie tylko i wyfacznie na stuzbe zdrowia, lecz spoczywa ona réwniez na tych
wszystkich dziedzinach aktywnosci spofecznej, ktére wywierajg swdéj wptyw na zdrowy tryb
zycia i szeroko pojmowane dobre samopoczucie wszystkich cztonkéw spoteczeristwa.” % W
literaturze przedmiotu spotykamy wiele réznych ujeé¢ definicyjnych promocji zdrowia, a na
uwage zastuguje definicja okreslajgca promocje zdrowia jako potgczenie dziatan edukacyjnych,
ktére sprzyjajg zdrowiu oraz rdéinego rodzaju wsparcia spotecznego, Srodowiskowego,

ekonomicznego, politycznego, prawnego i taktycznego/strategicznego. 17

»176

W dokumencie ,Zdrowie 21. Zdrowie dla wszystkich w XXI wieku , cel 3 zostat

okreslony jako : ,zdrowy start w zycie”, podkresla sie w nim szczegdlnie , ze stworzenie

73, Woynarowska : Edukacja zdrowotna. Podrecznik akademicki. Warszawa 2007, s.138

Cyt. za: Promocja zdrowia. Red. J. B. Karski , Z. Storiska , B.W. Wasilewski Warszawa 2004 s.424-425
Podaje za: L. Kulmatycki L.: Promocja zdrowia w kulturze fizycznej. Kryteria dobrej praktyki. Wroctaw
2003, Zob. takze: B. Woynarowska : Edukacja zdrowotna. Podrecznik akademicki. Warszawa 2007

176 7drowie 21. Zdrowie dla wszystkich w XXI. Ttum. J. B. Karski. Warszawa-Krakéw 2001, 5s.61-68
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dzieciom zdrowego startu w Zzycie powinno by¢ najwyiszym priorytetem dla kazdego
spoteczenstwa a do roku 2020 zdrowie wszystkich noworodkéow, niemowlat i dzieci w wieku
przedszkolnym w Regionie powinno ulec poprawie, stwarzajgc im lepszy start zyciowy.
Przedszkola, szkoty i inne placéwki sg Srodowiskami , w ktérych mozna dzieciom przekazywaé
podstawowe wartosci zdrowotne i rozwija¢ umiejetnosci spoteczne, sg to takze miejsca (poza
srodowiskiem rodzinnym) gdzie mozna dostarcza¢ wzoréw zdrowego fizycznie i spotecznie
otoczenia poprzez zachecanie dzieci do wspdlnego dziatania w srodowisku spotecznym na rzecz

zachowac higienicznych i zdrowia.
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Katarzyna Borzucka - Sitkiewicz

Katarzyna Kowalczewska-Grabowska

PROPOZYCIJE DOTYCZACE SZKOLNEJ PROMOCII ZDROWIA W KRAJACH
UNII EUROPEJSKIE)

(W KONTEKSCIE OCHRONY ZDROWIA PSYCHICZNEGO | ROZWIJANIA
UMIEJETNOSCI ZYCIOWYCH UCZNIOW)

Rozwdj koncepcji Szkoly Promujqcej Zdrowie w Europie

Promocja zdrowia jest mtoda koncepcjg i strategig dziatan dla zdrowia. Narodzita sie
w latach 70 —tych, wraz z ruchem ,Zdrowie dla wszystkich w 2000 roku”, natomiast
podstawowe jej zatozenia sformutowano w 1986 roku w Karcie Ottawskiej podczas pierwszej

Konferencji Promocji Zdrowia w Ottawie.

Swiatowa Organizacja Zdrowia w ciagu ostatnich ponad 20 lat zaproponowata rézne
rodzaje aktywnosci w dziedzinie promocji zdrowia, w tym takze dziatania zorientowane na
dzieci 1 mlodziez. Zainteresowanie tego typu tematyka w wielu krajach europejskich przetozyto
si¢ na utworzenie sieci Szk6t Promujacych Zdrowie. W Polsce dziatania z tego zakresu
koordynowane byty (od poczatku lat 90-tych) przez Prof. B. Woynarowska, a projekt Szkota
Promujaca Zdrowie realizowano w 14 szkotach podstawowych, wybranych z 382, ktére
dobrowolnie zglosity swoj akces do udziatu w nim. W grudniu 1995 roku, gdy zakonczyt sie
projekt, ,,oddolny” ruch Szkoét Promujacych Zdrowie zaczat rozwijac sie w 23 wojewodztwach,
a wlaczyto sie do niego okoto 350 szko6t roznych typow, przedszkola i internaty. W roku 1998
istnialo juz 31 sieci wojewodzkich, zrzeszajacych okoto 600 szkoét i innych placowek
oswiatowo - wychowawczych, a oprocz tego okoto 300 nie zrzeszonych szkoét podejmowato
roéznego rodzaju inicjatywy w ramach promocji zdrowia we wlasnym zakresie. Aktualnie w
Polsce Certyfikat Szkoty Promujacej Zdrowie posiada okoto 2000 placowek'"”.

77 www.ore.pl/index.php?option=com content&view=article&id=249&Itemid=966, z dnia 6.06.2011.
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Na poziomie europejskim - po pierwszych pozytywnych doswiadczeniach w krajach
pilotazowych (poza Polska w pilotazu udziat braty Czechy i Wegry) - w 1992 roku trzy
migdzynarodowe organizacje: WHO, Biuro Regionalne dla Europy, Rada Europy i Komisja
Europejska, podjety decyzje o utworzeniu Europejskiej Sieci Szkot Promujacych Zdrowie.

W dokumencie Europejskiej Sieci Szk6t Promujacych Zdrowie z 1997 roku stwierdzono, ze

nadrzgdnym celem SzPZ jest zdrowy styl zycia catej spotecznosci szkolnej, co mozna osiagnac

przez''®:

- tworzenie odpowiedniego srodowiska fizycznego i spolecznego;

- umozliwianie wszystkim cztonkom spolecznosci szkolnej kontrolowania swojego
zdrowia fizycznego i emocjonalnego;

- dokonanie okreslonych zmian w sposobie zarzadzania szkots, metodach nauczania,
relacjach migedzyludzkich.

W ostatnich latach w ESSzPZ przyjeto eko — holistyczny model szkoty promujacej zdrowie,
zaproponowany przez Parsonsa i wsp.'”. Zaktada on istnienie pigciu wzajemnie powigzanych
elementow kluczowych ,,wewnatrz” szkotly (1. zarzadzanie, planowanie i podziat rol, 2. zwigzki
z innymi organizacjami, rodzinami i spotecznoscia, 3. obowigzujacy program nauczania, 4.
srodowisko spoteczne i fizyczne, 5. uczucia, postawy, wartosci, kompetencje i zachowania
sprzyjajace zdrowiu), zaleznych od czynnikow zewnetrznych, zwigzanych z legislacja, polityka
oraz dzialaniami w resorcie zdrowia i edukacji, na poziomie mi¢dzynarodowym, krajowym,
regionalnym i lokalnym. Model ten wyznacza okreslone cechy SzPZ, a jednocze$nie wskazuje,
iz inicjatywy na rzecz tworzenia takich szkot nie beda skuteczne, jesli nie beda wspierane przez
spotecznosci lokalne oraz resorty edukacji i zdrowia.

Od 1 stycznia 2008 roku Europejska Sie¢ Szkdt Promujgcych Zdrowie zmienita swojg nazwe
na Szkoty dla Zdrowia w Europie (SHE). Jej siedziba znajduje sie w Holenderskim Instytucie
Promocji Zdrowia i Profilaktyki Choréb (NIGZ), ktéry jako koordynator sieci stanowi gtéwne
Centrum Wspotpracy z WHO w sprawie promocji zdrowia w szkole. W skali Swiatowej, Europa
zajmuje jedng z pierwszych pozycji w obszarze promocji zdrowia w szkotach. Organizacje, ktére
stworzyty Europejska Sie¢ Szkét Promujacych Zdrowie — Swiatowa Organizacja Zdrowia (WHO)
Biuro Regionalne dla Europy, Rada Europy oraz Komisja Europejska w dalszym ciggu s3
wlaczone w sie¢ jako Miedzynarodowa Rada Doradcza'®®, co zapewnia kontynuacje

miedzynarodowego zasiegu programu.

78 8. Woynarowska: Szkota promujgca zdrowie. W: Promocja zdrowia. Red. J. B. Karski, Wydawnictwo

Ignis, Warszawa 1999, s. 381.

e Cyt. za: B. Woynarowska, K. Stepniak: Ewolucja koncepcji i modelu szkoty promujacej zdrowie w
Europie. ,,Wychowanie Fizyczne i Zdrowotne” 2002, nr 12, s. 6.

180 Biuletyn ,,Szkoty dla Zdrowia w Europie”, nr 1, czerwiec 2007 r.,

http://www.cmppp.edu.pl/files/Biuletyn%20SHE%20Nr%201,%202007.doc, z dnia 02.04.2009.
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SHE umozliwia przytaczenie sie do sieci kazdej zainteresowanej tg ideg szkoty, jednoczesnie
pomagajgc szkotom promujgcym zdrowie staé sie integralng czescig europejskiej strategii
zdrowia. Celem SHE jest zachecanie swoich cztonkédw do rozwoju i popularyzowania krajowe;j

strategii dotyczacej SzPZ, poprzezm:

e dzielenie sie informacjami dotyczgcymi zagadnien zwigzanych ze zdrowiem w szkotach,

e inicjowanie badan,

e dzielenie sie praktyka, doswiadczeniami i umiejetnosciami,

e propagowanie idei promocji zdrowia w szkotach.

Nadrzednym celem SHE jest uczynienie koncepcji szkoty promujacej zdrowie bardziej
integralng czescig polityki edukacyjnej i zdrowotnej w Europie, a realizacji celu nadrzednego

stuzyé ma szereg celéw strategicznych wyznaczonych na lata 2008 — 2012 (patrz: Tabela nr 1).

Tabela nr 1. Cele strategiczne SHE na lata 2008 - 2012

Obszar Dziatania Termin
OD SIECI SzPZ DO Komitet planujgcy SzPZ wyznaczyt lideréw (koordynatoréw | 12.2008r.
SPOLECZNOSCI SzPZ. SzPZ) i ekspertow (grupa badawcza SzPZ) w regionie

Utrzymanie i przeksztafcenie | europejskim WHO.
sieci SzPZ w wiodaca

miedzynarodowa spotecznogé Zdefiniowane zostanqg role i funkcje koordynatoréw SzPZ i|12.2009r.

cztonkdw grupy badawczej SzPZ, jak rdwniez pozostate
podmioty, zainteresowane koncepcjq SzPZ.

We wszystkich 53 krajach europejskiego regionu WHO zostang | 03.2012r.
wyznaczeni koordynatorzy SzPZ.

Powstata grupa badawcza SzPZ, powigzana z europejskim | 03.2008r.
Srodowiskiem naukowym.

Zostang nawiqgzane kontakty pomiedzy sieciq SzPZ i12012r.
nastepujgcymi organizacjami: instytuty badawcze, instytuty
zdrowia publicznego, instytucje edukacyjne, instytucje
mftodzieZowe, organizacje zrzeszajgce rodzicow, organizacje
zrzeszajgce nauczycieli i lideréow szkolnych.

SzPZ zaangazowane sq w przygotowanie europejskiej
konferencji dotyczqcej promocji zdrowia w szkofach,
organizowanej co 4-6 lat.

181 Raport ,Schools for Heath in Europe network”,

http://www.schoolsforhealth.eu/upload/SHEstrategicplan20082012.pdf, z dnia 24.09.2009.
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Wspieranie i propagowanie promocji zdrowia w szkotach na

europejskiej i krajowej scenie politycznej (Parlament

Europejski, grupy lobbingowe, parlamenty w poszczegolnych
krajach).

Zaangazowanie w debaty na poziomie europejskim i

krajowym, jak réwniez uczestnictwo w pracach nad
zagadnieniami zwiqzanymi z mtodziezq, szkotami oraz brakiem
rownosci w kwestiach zdrowotnych (n p. opracowywanie

Europejskiego Paktu o Promocji Zdrowia Psychicznego).

Otwarcie dziatajgcej co 2 lata Europejskiej letniej szkoty
promocji zdrowia w szkotach SzPZ.

2010r.

Promowanie wsréd koordynatorow SzPZ oraz cztonkow grupy
badawczej SzPZ idei publikowania w periodyku branzowym
przynajmniej jednego artykutu rocznie, dotyczqcego promocji
zdrowia w europejskich szkotach.

ROZWOJ | WDROZENIE.
Wspieranie rozwoju,
wdrozenia i badan
(ocena/dokumentacja)
promocji zdrowia w szkotach

Dalszy rozwdj podejscia propagujgcego promocje zdrowia w
szkotach.

od 2009r.

Rozbudowa i udoskonalenie bazy raportéow naukowych,

dotyczqcych promocji zdrowia w szkotach oraz

wspieranie podejscia propagujgcego te promocje.

od 02.2000r.

Promowanie wymiany wiedzy i dobrych praktyk w zakresie
promocji zdrowia w szkotach

(na poziomie wdrozen).

od 02.2009r.

Stymulowanie rozwoju i wdrazania dobrych praktyk w zakresie
wprowadzania i realizacji

promocji zdrowia w szkotfach (na poziomie szkot).

od 02.2000r.

Stymulowanie oceniania i opracowywania dowoddéw w

zakresie wynikow promowania i nauczania o zdrowiu.

02.2009r.

Stymulowanie rozwoju i powigzan pomiedzy ksztatceniem
nauczycieli i WDN (wewnetrznym doskonaleniem nauczycieli)
(np.
promocje zdrowia w szkotach).

sie¢ instytucji ksztafcenia nauczycieli, wdrazajgcych

od 02.2009r.

WSPARCIE TECHNICZNE.
Zapewnienie ciggtego
wsparcia technicznego krajom
cztonkowskim, ze szczegdlnym
uwzglednieniem krajow
cztonkowskich Europy
Wschodniej i Azji Srodkowej

Utatwienie wprowadzenia i rozpowszechnienia wynikow
projektu HEPS [Healthy Eating and Physical Activity In Schools
- Zdrowe Odzywianie i Aktywnos¢ Fizyczna w Szkotach] w
krajach Europy Wschodniej i Azji Srodkowej (przewodnik
narzedzia, szkolenia

dotyczqcy rzecznictwa, podreczniki,

nauczycieli, raporcie informacyjnym dotyczgcym SzPZ ,

biuletyn).

od 10.2000r.
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W roku 2009 powstata grupa ekspertow w celu zapewnienia | 04.2009r.
wsparcia technicznego, szkolen i kreowania potencjatu na
rzecz cztonkdw sieci SzPZ, ze szczegdolnym naciskiem na kraje
cztonkowskie Europy Wschodniej i Azji Srodkowej.
koordynatorom SzPZ, ze szczegdlnym naciskiem na|od 2009r.
koordynatordw z krajow cztonkowskich Europy Wschodniej i
Azji Srodkowej, zostanq zaoferowane dziatania w zakresie
kreowania potencjatu i szkolen.
POWIAZANIA Z SEKTOREM Wzmocnienie powigzar miedzy sektorem edukacji i sektorem | 2012r.
EDUKACII | INNYMI zdrowia na arenie miedzynarodowej i w skali kraju.
SEKTORAMI. Nawigzanie i
utrzymanie aktywnej Wzmocnienie powigzan miedzy sektorem zdrowia oraz |2012r.
wspétpracy z sektorem pozostatymi, odpowiednimi sektorami (opieka nad mtodziezq,
edukacji oraz pozostatymi pomoc spoteczna, ochrona srodowiska, zréwnowazony rozwdj)
odpowiednimi sektorami na arenie miedzynarodowej i w skali kraju.
(opieka nad mtodzieza, opieka
spoteczna, ochrona
srodowiska, zrownowazony Ustalenie klarownych relacji pomiedzy szkoftami promujgcymi | 2011r.
rozwoj) na arenie zdrowie i innymi inicjatywami w sektorze edukacji, takimi jak
migdzynarodowej edukacja na rzecz zréwnowazonego rozwoju, bezpieczne
szkoty, eko-szkoty, szkoty przyjazne dzieciom.
Ustalenie formalnych relacji miedzy powigzanymi sieciami | 2010r.
(rodzice, dyrektorzy szkét, Europejskie Forum Mftodziezy i inne).
Ustalenie relacji z innymi miedzynarodowymi sieciami, | 2011r.
promujgcymi zdrowie.
PROMOWANIE WIZERUNKU | Opracowanie planu komunikacyjnego SzPZ na lata 2009- | od 2009r.
PROJEKTU. Bardziej 2012.
efektywna promocja
Aktualizacja i rozbudowa strony internetowej SzPZ od 06.20009r.

wizerunku sieci SzPZ

Rozwiniecie strony internetowej SzPZ w taki sposob, by
stanowita gfowne Zrédfo informacji w zakresie promocji
zdrowia w szkotach w Europie, oraz zamieszczenie na niej
linkow do krajowych i regionalnych stron internetowych.

od 12.2000r.

Utatwienie dostepu do informacji na temat SzPZ dzieki
zamieszczeniu materiatow na stronie internetowej SzPZ od
roku 2010 (raporty informacyjne, biuletyn przesytany pocztq
elektroniczng, profile poszczegdlnych krajéow, baza danych
zawierajgca stadia przypadkdw, opis oceny).

2010r.

Dostarczanie aktualnych informacji dotyczqcych promocji
zdrowia w szkotach w biuletynie SzPZ.

od 2009r.
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Kontynuacja dziatalnosci punktu wsparcia informacyjnego | od 2009r.
(helpdesku) SzPZ .

Stymulowanie dziatalnosci grup wsparcia wsrdd cztonkdw sieci | do 2011r.
SzPZ pod egidg SzPZ .

Udostepnienie standardowej prezentacji dotyczqcej SzPZ|od 06.2009r.
cztonkom sieci.

zrédto: Raport ,,Schools for Heath in Europe network”,
http://www.schoolsforhealth.eu/upload/SHEstrategicplan20082012.pdf z dn.24.09.2009 (ttumaczenie
wtasne)

W dniach 15-19 czerwca 2009 w Wilnie zorganizowano Trzecig Europejskg Konferencje
Szkét Promujgcych Zdrowie, ktdrej hasto przewodnie brzmiato: ,Do lepszych szkdét przez
zdrowie” (Better Schools Through Health). W trakcie konferencji podejmowano nastepujgce

tematy:

e polityki, strategie i wyzwania dla szkét promujacych zdrowie
e edukacja zdrowotna realizowana w szkotach promujacych zdrowie
e ochrona zdrowia i dobrostanu psychicznego spotecznosci szkolnej
e problemy dotyczace szkolnej promocji zdrowia
e doswiadczenia wybranych szkét promujacych zdrowie'®.
Istotnym punktem konferencji byto opracowanie Rezolucji skierowanej do panstw i rzagdéw na

Swiecie, w ktdrej zawarto nastepujace postulaty:

e dzielenie sie pomystami, wymiana doswiadczen oraz koordynowanie
wspotpracy miedzy réznymi projektami promocji zdrowia w szkole,

e upowszechnianie wiedzy dotyczacej promocji zdrowia wsrdéd nauczycieli
i dyrektoréw

e propagowanie wspodtpracy domu rodzinnego i szkoty w prozdrowotnym
nauczaniu i wychowaniu dziecka

e rozwijanie aktywnosci ucznidow i angazowanie ich w praktyczna promocje
zdrowia

e redukowanie nieréwnosci w zdrowiu®,

182 A, Kubiak: Nowe koncepcje promocji zdrowia w szkotach: relacja z Il Europejskiej Konferencji

dotyczacej Szkét Promujgcych Zdrowie. W: Szkota jako sSrodowisko edukacji zdrowotnej. Red. D. Bilski,
Wydawnictwo WSEZiNS, £édz 2010, s. 187.
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W ramach kontynuacji prac nad wdrazaniem idei promocji zdrowia do szkét, w dniach
28.02 - 01.03.2011 w Wilnie, odbyto sie kolejne spotkanie przedstawicieli sieci SHE. W jego
trakcie zaprezentowano aktualne dziatania WHO w zakresie promocji zdrowia, inicjatywy
podjete w ramach SHE w 2010 roku (np. szkolenie dla przedstawicieli krajow Europy
Wschodniej i Azji, 25-29.10. w Warszawie, miedzynarodowe sympozjum pt.: ,,Zdrowi ludzie, w
zdrowym Srodowisku, na zdrowiej planecie” 10-11 czerwca, Genewa), oraz sprawozdanie
z dziatania grupy badawczej SHE. Jednym z istotnych punktdw spotkania byta dyskusja nad
przysztosciag SHE oraz koniecznoscig zmian, ktére niestety w znacznym stopniu zwigzane sg
Z niemoznoscig prowadzenia zadan z powodu braku srodkéw finansowych na ich realizacje.
Dyskutowano takze mozliwo$¢ utworzenia stowarzyszenia lub fundacji SHE, co umozliwitoby
pozyskanie srodkéw finansowych ze sktadek cztonkowskich. Stwierdzi¢ w zwigzku z tym mozna,
ze aby idea promocji zdrowia w szkole byta mozliwa do realizacji, za kwestig odpowiednich

rozstrzygnie¢ merytorycznych, musza rowniez podazac konkretne rozwigzania finansowe.

W Polsce od lat prowadzone sg dziatania zmierzajgce do wdrozenia idei promocji zdrowia
w szkotach. W listopadzie 2009 roku Minister Edukacji Narodowej, Minister Zdrowia oraz
Minister Sportu i Turystyki podpisali porozumienie w sprawie promocji zdrowia i profilaktyki

probleméw dzieci i mtodziezy, ktére ma na celu:

e wspieranie dziatan z zakresu edukacji zdrowotnej i profilaktyki w szkotach, placéwkach
i Srodowiskach lokalnych,

e wspieranie doskonalenia pracownikéw systemu oswiaty, ochrony zdrowia, sportu
i turystyki w zakresie podejmowanych dziatan,

e aktywizowanie organdw na wszystkich szczeblach administracji do dziatan w tym
zakresie,

e podnoszenie wsréd dzieci i mtodziezy poziomu aktywnosci fizycznej, ksztattowanie
pozadanych nawykéw zywieniowych oraz zapobieganie zachowaniom ryzykownym
zwigzanym z uzywaniem srodkéw psychoaktywnych,

e wspieranie oraz rozpowszechnianie dziatan polskich szkét nalezgcych do SHE oraz
wspieranie wspétpracy w tym zakresie'®”.

Wspotpraca Ministerstw miedzy innymi winna koncentrowac sie na podejmowaniu wspélnych

dziatan na rzecz diagnozy i oceny stanu zdrowia, wspdolnym przygotowaniu programow,

8 Tamze, s. 188-189.

http://www.ore.edu.pl/index.php?option=com content&view=article&id=556&Itemid=1105, z dnia
1.06.2011.
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monitorowaniu realizacji podjetych wspdlnie dziatan, upowszechnianiu wiedzy z tego zakresu

w spoteczeristwie oraz doskonaleniu wiedzy i umiejetnosci pracownikéw'®.

Kondycja psychiczna populacji dzieci i mtodziezy w Europie

Planujac konkretne dziatania z zakresu promocji zdrowia, nalezy jednoczesnie przyjgc
lezacy u podstaw tej koncepcji biopsychospoteczy model zdrowia, zaktadajacy, ze w dazeniu do
petnego dobrostanu réwnie istotne jest uwzglednianie funkcjonowania somatycznego, jak
i psychicznego. Zgodnie z takim rozumowaniem, troska o zdrowie psychiczne, moze nie tylko
przyczyni¢ sie do osiaggniecia lepszej jakosci zycia, ale stanowi réwniez istotny element
zapobiegania zaburzeniom natury somatycznej. Diner, Lucas i Oishi definiujg dobrostan
psychiczny jako , poznawczg i emocjonalng ocene witasnego zycia. Ocena ta obejmuje zaréwno
emocjonalne reakcje na zdarzenia, jak i poznawcze sady dotyczace zadowolenia

i spetnienia”*®®

. Z definicji tej wynika, ze dobrostan psychiczny obejmuje dwa wymiary -
poznawczy i emocjonalny. W wymiarze emocjonalnym, bedgcym sumg doswiadczen
zgromadzonych przez dtuzszy czas, dominujgcy role odgrywajg przezywane w danej chwili
emocje. Wymiar poznawczy odnosi sie do oceny catego zycia (przesztego, terazniejszego oraz
przysztego), przy czym najwazniejsze znaczenia odgrywajg tutaj sady i opinie wynikajace z
przesztych doswiadczen'™’. Dobrostan psychiczny przyczynia sie nie tylko do wiasciwego
funkcjonowania jednostki w wymiarze intrapsychicznym i interpersonalnym, ale posrednio
decyduje takze o prawidtowym funkcjonowaniu somatycznym. Z wymienionych wzgledéw w
edukacji zdrowotnej i promocji zdrowia duze znaczenie przypisuje sie ksztattowaniu
umiejetnosci psychospotecznych (zyciowych), ktérych posiadanie sprzyja ochronie zdrowia

psychicznego i spotecznego.

Zdrowie psychiczne dzieci i mtodziezy byto przedmiotem badan prowadzonych przez WHO
na poziomie europejskim i ogdlnoswiatowym. Jedng z kwestii analizowanych w ramach badan
HBSC (Health Behaviour In School-aged Children) byta deklarowana satysfakcja z zycia, ktéra
przektada sie na sposdb funkcjonowania psychospotecznego. Badaniami objeto uczniow z 41

panstw i regionéw w wieku 11-15 lat.

Cyt. za: B. Woynarowska: Edukacja zdrowotna. PWN, Warszawa 2007, s. 396.
Tamze, s. 396.
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Wykres nr 1. Deklaracje 15-letnich dziewczqt dotyczqce wysokiej satysfakcji z zycia

15-year-old girls who report
high life satisfaction

- 90% or more
B 85t089% g
[ 8010 84% E
[ 75t079%

less than 75%

no data

Zrédto: Inequalities in young people’s heath. HBSC international report from the 2005/2006 survey. Red.
C. Currieiin. The University of Edinburgh, Edynburg 2008, s. 66.

Wykres nr 2. Deklaracje 15-letnich chtopcdw dotyczgce wysokiej satysfakcji z zycia

15-year-old boys who report ‘
high life satisfaction

I 90% or more

B 85t089%

[ 80t084%

[ 75t079%
less than 75% -
no data

et

Zrédto: Inequalities in young people’s heath. HBSC international report from the 2005/2006 survey. Red.
C. Currieiin. The University of Edinburgh, Edynburg 2008, s. 66.
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Jak dowiedziono w badaniach wiekszo$¢ chtopcéw we wszystkich krajach deklaruje wyzsza
satysfakcje z zycia niz dziewczeta, ponadto wykazano istnienie istotnego zwigzku pomiedzy
wysoka satysfakcjg a odpowiednim wsparciem rodzinnym (réwniez w kontekscie zapewnienia
wiasciwych warunkéw zyciowych). Jednoczesnie stwierdzono, ze deklarowana satysfakcja z
zycia maleje wraz z wiekiem respondentéw. Podobng tendencje zaobserwowano réwniez w
Polsce — wsréd 11-latkdéw wysokg satysfakcje z zycia zgtasza 86% dziewczat i tyle samo
chtopcéw. Wsréd 13-latkdw wartosci te stanowig odpowiednio 79% i 84%, natomiast w

grupie 15-latkéw - 76% i 82%.

W badaniach miedzynarodowych starano sie réwniez okresli¢ subiektywng ocene zdrowia
psychicznego wsréd adolescentéw. W tym celu postuzono sie indeksem KIDSCREEN-10, ktory

stanowit opcjonalne uzupetnienie badan HBSC i wykorzystany zostat w 14 krajach.

Wykres nr 3. Subiektywna ocena pozytywnego zdrowia psychicznego w poszczegodlnych krajach

europejskich (na podstawie badania KIDSCREEN-10)

Positive mental health according to the EIDSCREEN-10 index mean
scores (European overall mean score of adolescents = 48)

58

Zrédto: Social cohesion for mental well-being among adolescents. WHO/HBSC Forum 2007. Red. A.
Mathieson, T. Koller. WHO Regional Office for Europe, Kopenhaga 2008, s. 35.

Najwyzsze wartosci w ocenie pozytywnego zdrowia psychicznego uzyskano w Holandii,
Szwajcarii i Austrii, natomiast Polska znalazta sie wsrdd trzech krajow (obok Grecji i Wegier), w
ktorych deklaracje dotyczgce dobrostanu psychicznego plasujg sie ponizej Sredniej europejskiej
(Wykres nr 3). Warto zwréci¢ uwage, ze rozktad wynikéw pod wzgledem ptci jest podobny, jak
w przypadku deklaracji dotyczgcych satysfakcji z zycia, tzn. wyzsze wartosci dostrzec mozna w

populacji chtopcéw. Prawidtowosc¢ ta dotyczy réwniez Polski (Tabela nr 2).
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Tabela nr 2. Deklaracja pozytywnego zdrowia psychicznego w réznych krajach z podziatem na

ptec (badanie KIDSCREEN-10)

Panstwa Dziewczeta Chtiopcy
Austria (n=878) 49,6% 52,6%
Republika Czeska (n=1016) 45,0% 47,3%
Francja (n=622) 45,0% 46,1%
Niemcy (n=1079) 49,3% 51,0%
Grecja (n=1146) 44,2% 47,2%
Wegry (n=1839) 43,6% 46,2%
Irlandia (n=894) 45,5% 48,1%
Holandia (n=1168) 50,2% 53,6%
Polska (n=1120) 43,9% 45,3%
Hiszpania (n=522) 48,4% 50,9%
Szwecja (n=3097) 49,2% 52,4%
Szwaijcaria (n=1078) 49,6% 52,6%
Wielka Brytania (n=883) 45,5 47,8%

Zrédto: Social cohesion for mental well-being among adolescents. WHO/HBSC Forum 2007. Red. A.
Mathieson, T. Koller. WHO Regional Office for Europe, Kopenhaga 2008, s. 35.

Opisane prawidtowosci znajdujg potwierdzenie w kolejnym analizowanym zagadnieniu, ktére

dotyczyto subiektywnej oceny negatywnego stanu zdrowia psychicznego.
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Wykres nr 4. Subiektywna ocena negatywnego stanu zdrowia psychicznego w poszczegdlnych

krajach europejskich (na podstawie badania KIDSCREEN-10)

Percentage of respondents with poor mental health according to the
KIDSCREEN-10 index

according the KIDSCREEMN-10 index

Percentage of respondents with poor mental health

Zrédto: Social cohesion for mental well-being among adolescents. WHO/HBSC Forum 2007. Red. A.
Mathieson, T. Koller . WHO Regional Office for Europe, Kopenhaga 2008, s. 35.

Stwierdzono, ze najmniej probleméw zdrowotnych obserwuje sie w Holandii i Niemczech,
natomiast polska mtodziez wykazuje ich najwiecej (Wykres nr 4). Uzyskane dane ogdlne sa
spojne z wczesniejszymi wynikami dotyczacymi pfci respondentédw. Prawidtowos¢ ta nie
dotyczy jednak Hiszpanii i Polski, gdzie zaobserwowano odwrotng zalezno$¢ — problemy
dotyczace zdrowia psychicznego wystepujg czesciej u chtopcéw niz u dziewczat. W Polsce jest

to odpowiednio 14% wsrdd dziewczat i 15% wsrdd chtopcéw (Tabela nr 3).

Tabela nr 3. Deklaracja na temat problemow ze zdrowiem psychicznych w réznych krajach z

podziatem na pte¢ (badanie KIDSCREEN-10)

Panstwa Dziewczeta Chtiopcy
Austria (n=942) 13,9% 12,5%
Republika Czeska (n=1026) 22,9% 18,7%
Francja (n=320) 22,7% 13,2%
Niemcy (n=1077) 11,7% 8,2%
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Grecja (n=1147) 21,9% 20,1%
Wegry (n=1841) 19,6% 15,1%
Holandia (n=1216) 11,7% 9,1%
Polska (n=1034) 14,3% 15,2%
Hiszpania (n=542) 14,4% 15,8%
Szwecja (n=3264) 13,9% 12,1%
Szwajcaria (n=543) 11,0% 8,7%
Wielka Brytania (n=626) 24,9% 22,4%

Zrédto: Social cohesion for mental well-being among adolescents. WHO/HBSC Forum 2007. Red. A.
Mathieson, T. Koller. WHO Regional Office for Europe, Kopenhaga 2008, s. 36.

Na podstawie opisanych wyzej badan okreslono réwniez czynniki wptywajace na

zdrowie psychiczne i dobre samopoczucie adolescentédw. Stwierdzono, ze:

Do czynnikdw ryzyka zaburzen zdrowia psychicznego zaliczyé mozna ekskluzje
spoteczng, przemoc, odrzucenie przez rowiesnikow, izolacje oraz brak wsparcia ze
strony rodziny. Czynniki chronigce sg z kolei zwigzane ze spdjnoscig na poziomie
spotecznosci, dobrym funkcjonowaniem rodziny oraz odpowiednimi indywidualnymi
zachowaniami i umiejetnosciami, a takze dostepem do stuzb spotecznych przyjaznych
adolescentom (z uwzglednieniem dziatan podejmowanych w sektorze zdrowia oraz
inicjatyw makropolitycznych tj. spoteczna integracja mniejszosci).

Dzieci dorastajgce w niesprzyjajacych okolicznosciach sg bardziej podatne na
zaburzenia réwnowagi pomiedzy czynnikami chronigcymi i czynnikami ryzyka. Na
przyktad w roku 2006, w Belgii, Stowenii, Hiszpanii i Portugalii, mtodzi ludzie
pochodzacy z mniej zamoznych rodzin czesciej deklarowali niskg satysfakcje z zycia. W
Islandii zdrowie psychosomatyczne jest generalnie gorsze wsréd adolescentéw,
ktorych rodzice pozostajg bezrobotni, a takze tych, ktérzy nie mieszkajg z obydwojgiem
biologicznych rodzicéw, zgtaszajg deprywacje materialng oraz zyjg w Srodowiskach

mato zintegrowanych miedzypokoleniowo.
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Procesy migracyjne w wielu panstwach przyczyniajg sie do wzrostu narazenia na
dziatanie czynnikdw ryzyka zaburzen zdrowia psychicznego. Dane z Niemiec, Portugalii
i Hiszpanii wskazujg, ze dzieci imigrantéw deklarujg posiadanie znaczaco stabszego
zdrowa psychosomatycznego. Dla porédwnania w Republice Motdawii, z ktdérej duza
grupa obywateli emigruje do innych panistw, a 42% z nich pozostawia dzieci w domu,
dzieci opuszczone przez emigrujacych rodzicdw sg zdecydowanie bardziej narazone na
dziatanie wspomnianych czynnikdw ryzyka, a poznanie specyficznych potrzeb tych
dzieci wymaga podjecia dalszych badan.

»~Model Zasobow” skonstruowany przez A. Morgana wskazuje na istnienie zwigzku
pomiedzy istnieniem spotecznych sieci wsparcia a dobrym samopoczuciem
psychicznym. Zgodnie z nim, im wiecej mtodzi ludzie w okresie dziecinstwa
i adolescencji majg szans, by doswiadcza¢ dziatania czynnikdéw chronigcych, ktére
niwelujg wptyw czynnikéw ryzyka, tym wieksze prawdopodobienstwo, ze osiggna
stabilne zdrowie psychiczne i dobre samopoczucie w dalszym zyciu. Omawiany model
mozna traktowaé jako podstawe podejscia polegajgcego na wspieraniu mtodych ludzi
w gromadzeniu zasobéw predysponujgcych ich do dobrego samopoczucia i zdrowia

psychicznego™.

Ochrona zdrowia psychicznego

i rozwijanie umiejetnosci Zyciowych w polskiej szkole

Przytoczone powyzej wyniki badan jednoznacznie wskazujg na potrzebe uwzglednienia

kwestii dotyczgcych zdrowia psychospotecznego w programie szkoty. Sprzyja¢ temu moga

188

Social cohesion for mental well-being among adolescents. WHO/HBSC Forum 2007. Red. A.

Mathieson, T. Koller WHO Regional Office for Europe, Kopenhaga 2008, s.3.
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postulaty zawarte w nowym rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej w sprawie zasad
udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej*®. Rozporzadzenie stanowi, ze
»pomoc psychologiczno — pedagogiczna udzielana uczniowi w przedszkolu, szkole i placéwce
polega na rozpoznawaniu i zaspakajaniu indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych

7190

ucznia oraz rozpoznawaniu indywidualnych mozliwosci psychofizycznych ucznia”™", co wprost

przektada sie na konieczno$é wiekszej dbatosci o zdrowie psychospoteczne dzieci i mtodziezy.

Szanse rozpowszechniania idei promocji zdrowia, odnoszacej sie do obszaru
funkcjonowania psychospotecznego, w polskiej szkole stwarza takze nowa podstawa
programowa. Zgodnie z Rozporzgdzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23
grudnia 2008™!, od 1 wrzeénia 2009 r. edukacja zdrowotna jest realizowana w szkotach

w ramach wielu przedmiotéw, ale nie w postaci Sciezki miedzyprzedmiotowej.

W preambule podstawy programowej dla szkét podstawowych oraz gimnazjow i szkét
ponadgimnazjalnych zamieszczono zapis: ,wainym zadaniem szkoty jest takze edukacja
zdrowotna, realizowana przez nauczycieli wielu przedmiotéw, ktdrej celem jest ksztattowanie
u uczniéw umiejetnosci dbatosci o zdrowie witasne i innych ludzi”. Zapis ten nadaje edukacji

zdrowotnej wysokg range wsrdd zadan szkoty.

W podstawie programowej dla szkét podstawowych wymagania dotyczace rdéznych
aspektow edukacji zdrowotnej znalazty sie zaréwno w tresciach edukacji wczesnoszkolnej, jak i
w wielu przedmiotach drugiego etapu edukacyjnego (klasy IV — VI) — wymieniono je w tresciach
wychowania fizycznego (ktéremu nadano role wiodacg), przyrody i wychowania do zycia w
rodzinie, sg one takze obecne w przedmiotach: jezyk nowozytny, jezyk polski, etyka, zajecia
praktyczno — techniczne, komputerowe i muzyka. Liczba wymagan i ich zakres tematyczny
stwarzajg szanse na skuteczng realizacje edukacji zdrowotnej, tworzac nieformalng $ciezke

miedzyprzedmiotowa.

W podstawie programowej Il i IV etapu edukacyjnego (gimnazja i szkoty
ponadgimnazjalne), podobnie jak w szkole podstawowej, wymagania dotyczace roéznych

aspektow edukacji zdrowotnej znajdujg sie w tresciach wielu przedmiotéw, a zwtaszcza:

189 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 roku w sprawie zasad

udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i
placowkach, Dz. U. Nr 228, poz. 1487.
190 .

Tamze.
Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 roku w sprawie nowej Podstawy
Programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkét, Dz.
U. Nr 4, poz.17.

191

269



biologii, przyrody, wychowania do zycia w rodzinie, wiedzy o spoteczenstwie, edukacji dla

bezpieczeristwa, etyki, jezyka nowozytnego i podstaw przedsiebiorczosci'®.

Najwazniejszym rozwigzaniem jest jednak modut ,edukacja zdrowotna” w podstawie
programowej wychowania fizycznego. Modut ten jest realizowany w ramach puli
fakultatywnych zajeé¢ wychowania fizycznego. Zajecia te, obowigzkowe dla wszystkich uczniow,
sg prowadzone na kazdym etapie edukacyjnym, a decyzje o tym, w ktdrej klasie isemestrze
beda sie one odbywaty podejmuje dyrektor szkoty. W ten sposéb wychowanie fizyczne stato
sie wiodgcym przedmiotem w realizacji edukacji zdrowotnej w gimnazjum iszkole
ponadgimnazjalnej, a dodatkowg korzyscig jest rozszerzenie jej zakresu o aspekty zdrowia
psychospotecznego, ze szczegdlnym uwzglednieniem osobistych i spotecznych umiejetnosci

zyciowych.

Warto réwniez nadmieni¢, ze na poczatku lat 90. inicjatywe edukacji w zakresie
umiejetnosci zyciowych w szkole podjeta Kwatera Gtéwna Swiatowej Organizacji Zdrowia
w Genewie. Obecnie w upowszechnianiu tej koncepcji, jako waznego elementu edukacji dzieci i
mtodziezy, promocji zdrowia i dziatan profilaktycznych w szkole, uczestniczg réwniez inne
organizacje miedzynarodowe — UNICEF, UNFPA. W 2000 r. dziatania zmierzajgce do rozwijania
umiejetnosci zyciowych zainicjowano, wspdlnie z UNICEF, w Europejskiej Sieci Szkét

Promujgcych Zdrowie.

Zgodnie z definiciag WHO umiejetnosci zyciowe to zdolnosci do przystosowania
i pozytywnego zachowania, ktdre umozliwiajg jednostce skuteczne radzenie sobie
z wyzwaniami codziennego zycia. Doktadniej - umiejetnosci zyciowe to psychospoteczne
kompetencje i interpersonalne zdolnosci, pomagajace ludziom podejmowac stuszne decyzje,
rozwigzywac problemy, mysle¢ krytycznie i kreatywnie, skutecznie sie komunikowaé, budowac
zdrowe relacje interpersonalne, pozytywnie identyfikowaé sie z innymi, radzi¢ sobie oraz
zarzadzac swoim zyciem w zdrowy i efektywny sposéb. Umiejetnosci zyciowe mogg odnosié sie
do dziatan podejmowanych przez jednostke lub grupe, a takie do dziatan dotyczacych
otaczajgcego Srodowiska, majacych na celu jego przeksztatcenie tak, by stato sie bardziej

przyjazne zdrowiu.

%2 K. Borzucka — Sitkiewicz: Promocja zdrowia i edukacja zdrowotna. W: E. Syrek, K. Borzucka —

Sitkiewicz, Edukacja zdrowotna. Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2009, s. 129.
193 . . . . . ,

B. Woynarowska: Edukacja zdrowotna w nowe]j podstawie programowej ksztatcenia ogélnego w
szkole — szansa i wyzwanie. , Lider” 2008 nr 11, s. 3-4.
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Wiele badad potwierdza istotng role umiejetnosci  psychospotecznych
i interpersonalnych w catym okresie rozwoju, poczgwszy od najwczes$niejszych lat dzieciecych,
poprzez wiek dojrzewania az do wczesnych lat wieku dojrzatosci. Umiejetnosci te zapewniajg
mtodym ludziom ochrone przed rdéinymi zagrozeniami zdrowotnymi oraz umozliwiajg
budowanie kompetencji potrzebnych do pozytywnego zachowania i wzmacniania zdrowych
relacji interpersonalnych. Ponadto umiejetnosci zyciowe powigzane sg z okreSlonymi
wyborami zdrowotnymi, takimi jak: niepalenie papieroséw, zdrowe odzywianie, czy
dokonywanie bezpiecznych wyboréw w relacjach z innymi. A zatem w zaleznosci od celu i
obszaru zdrowotnego, akcentowane sg rézne umiejetnosci zyciowe — itak na przyktad w
przypadku przeciwstawiania sie presji rowiesnikow i w analizie tresci reklam, przydatna jest
umiejetnos¢ krytycznego myslenia i podejmowania decyzji; w negocjacjach i w proponowaniu
zachowan alternatywnych do dziatan ryzykownych potrzebna jest umiejetnos$é asertywnej

komunikacji interpersonalnej itd.

Ksztattowanie umiejetnosci zyciowych w szkole powinno przede wszystkim dotyczyé
tych kwestii zwigzanych ze zdrowiem, z jakimi dzieci i mtodziez mogg sie zetkngé w tym okresie
swojego zycia, na przyktad: naduzywanie alkoholu, palenie papierosow i dostep do
narkotykow, zdrowe odzywianie, profilaktyka przemocy, itd. Trenowanie tych umiejetnosci
zaktada tworzenie takich warunkdéw, w ktérych mtodzi ludzie bedg mogli nabywaé wiedze
i odpowiednie kompetencje oraz ksztattowaé postawy niezbedne dla budowania i rozwijania

zdrowego stylu zycia*.

Propozycje éwiczen warsztatowych
dotyczgcych umiejetnosci psychospotecznych

z zakresu komunikacji interpersonalnej i wyrazania uczu¢

194 Umiejetnosci zyciowe — wazny element szkoty przyjaznej dziecku/szkoty promujacej zdrowie.

Publikacja Swiatowej Organizacji Zdrowia (WHO) dotyczaca zdrowia w szkotach — Skills for Health
(dokument 9). Ttumaczenie i opracowanie: V. Todorovska-Sokolovska.
http://www.ore.edu.pl/index.php?option=com content&view=article&id=556&Itemid=1105 z dnia
01.06.2011.
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1. ,Niedokonczone zdania”

Cel: werbalizacja uczu¢, autoprezentacja

Przebieg: Prowadzacy czyta zdania, a uczestnicy kolejno koncza je zgodnie z wtasnymi

emocjami i doswiadczeniami

e Duzisiaj czuje¢ sig...

e Chcialabym, zeby...

e Najbardziej jestem szczgsliwa, kiedy...
e Jest mi smutno, kiedy...

e Dwa stowa opisujace mnie, to...
e  Chce mi si¢ $mia¢, kiedy...

o Kiedy jestem zly...

e Zloszcze sig, kiedy...

e  Woczoraj czutem....

e Boje sig, kiedy.....

e Jestem znudzony....

e Jestem zawstydzony......

e Czuj¢ niepewno$c, kiedy........
e (Czuje si¢ bezpiecznie, kiedy.....

e Sposob w jaki najczegsciej wyrazam uczucia to.......

2. ,Narysuj uczucia”

Cel: zabawa, rozgrzewka, uswiadomienie sobie wtasnego nastroju
Pomoce: kartki, mazaki, kredki

Przebieg: Prowadzacy zwraca sie do uczestnikdw: Sprdbujcie narysowac jak sie teraz
czujecie. Moze to by¢ rysunek abstrakcyjny, zawierajacy pewne stowa (lecz nie bezposredni
opis samopoczucia) i obrazy. Kiedy skonczycie, pozwdlcie by inni cztonkowie grupy odgadli,
co czujecie. Mozna tez poprosic¢ grupe, by zinterpretowata rysunek, jesli jego autor wyrazi

zgode.

3. ,Jakato twarz”
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Cel: nazywanie i rozpoznawanie uczuc¢ (werbalizacja) i rozwijanie empatii

Pomoce: kolorowe gazety, arkusz papieru szarego podzielony na cztery kolumny, ktérych

wpisane sg poszczegdlne uczucia: ztos¢, smutek, rados¢, niepokdj

Przebieg: Prowadzacy prosi uczestnikdw, aby zademonstrowali poszczegdlne uczucia,
a nastepnie z kolorowych gazet wycieli ludzi przezywajgcych takie emocje i wkleili
w odpowiednig kolumne. Grupe mozna podzieli¢é na zespoty, tak zeby kazidy z nich
zajmowat sie jednym uczuciem. Kiedy arkusz zostanie wypetniony zdjeciami mozna
porozmawiaé z uczestnikami, czy mieli trudnosci z rozpoznawaniem uczu¢ na zdjeciach,
ktére z fotografii najszybciej udato im sie znalezé, oraz w jakich sytuacjach mogli

uczestniczy¢ bohaterowie zdje¢'™.

4. ,Stoi na stacji lokomotywa”

Cel: rozgrzewka, komunikacja uczué i zabawa

Pomoce: karteczki z wymienionymi emocjami:

Zt0SC, ZDZIWIENIE, ROZCZAROWANIE, SMUTEK, PRZYGNEBIENIE, RADOSC, SZCZESCIE,
ZASKOCZENIE, NIEPEWNOSC, ZNUDZENIE, WSTYD, NIECHEC, GNIEW, ROZPACZ, ROZKOSZ,
PRZYJEMNOSC, ZADOWOLENIE, PRZYKROSC , CIERPIENIE, STRACH, CIEKAWOSC, ZAL,
RADOSC

Przebieg: Prowadzacy prosi uczestnikow o wylosowanie karteczki z opisem okreslonych
emocji. Nastepnie grupa ustawia sie w kole i kazdy po kolei wypowiada zdanie ,,Stoi na
stacji lokomotywa” z odpowiednim zabarwieniem uczuciowym (uczucie musi odpowiadac

opisowi na karteczce).

5. ,Cztowiek i jego emocje”

Cel: rozpoznawanie uczu¢, nauka empatii

Pomoce: sylwetka cztowieka wycieta z szarego papieru, nozyczki, tasma klejgca, kartka

z opisanag historyjka

195

M. Pasek: Narkotyki przy tablicy. Wydawnictwo Toret, Warszawa 2000, s. 113.
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Tres¢ historyjki: ,Tomek od rana czut sie niezbyt dobrze. W nocy snity mu sie koszmary,
nawet cos przez sen krzyczat. Brat, ktory spi z nim w pokoju, wszystko styszat i potem stroit
sobie z niego zarty. Tomek przemilczat uwagi. Siegajgc po dzbanek z mlekiem potrgcit
szklanke i wylat herbate. Teraz smiata sie z niego nawet mfodsza siostra. Szybko wiec
wybiegt z domu, zabierajgc w pospiechu teczke. Rozbierajgc sie w szatni zauwazyt, ze ma
dwie rdzne skarpetki. ,Moze nikt nie zauwazy” — pomyslat. Na pierwszej lekcji na szczescie
nie byt pytany, jednak na nastepnej nauczyciel poprosit go do tablicy. Dtugo nie chciat
wyjsé, a kiedy juz dotart na srodek klasy, to o niczym innym nie myslat. Czut sie coraz gorzej.
Oczywiscie skarpetki zauwazyta Anka, najwieksza ztosnica, i od razu zapytata na caty gtos:

»Co ty, po ciemku sie ubierates czy kolorow nie rozrézniasz?” Zaraz dotgczyli sie inni.
- Lustra tez chyba nie ma. Jakby spojrzat, to by w ogdle z domu nie wychodzit.
Na szczescie byta przerwa i szybko wybiegt z klasy.

- Hej, dokqgd tak biegniesz? - zapytat ktos. To byt Adam, chtopak z tzw. paczki. Moze

pobiegniesz nam po papierosy? — wokdt rozlegt sie smiech.

Tego byto za duzo. Tomek wzigt teczke z klasy i wyszedt z lekcji. Przechodzgc koto sali

gimnastycznej natkngt sie jeszcze na grupke palaczy.
- Moze zapalisz z nami? Chyba ze sie boisz?

- Nie boje sie, moge zapali¢ — odpowiedziat. Zaciggngt sie dymem. Papieros byt mocny i
jakis dziwny. Wyglgdat jak recznie robiony. Dym byt ostry. Do oczu nadbiegty fzy.
- Zabierz mu to, bo sie poptacze, mieczak.

Tomek wzigt teczke i wolno ruszyt do domu”™®.

Przebieg: Prowadzacy czyta historie i prosi grupe o przerywanie w momencie, w ktorym
bohater przezywa trudne uczucia. Kiedy uczucie zostanie nazwane, uczestnik odrywa czesé
papierowej sylwetki cztowieka roztozonej na podtodze. Po przeczytaniu catej historii

prowadzacy inicjuje rozmowe o sytuacjach w jakich znalazt sie bohater.
- Jak czut sie pod koniec dnia?

- Co mozna byto zrobi¢, zeby temu zapobiec?

196

Tamze, s. 119.
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Przy kazdym pomysle pomocy uczestnicy doklejajg oderwane czesci sylwetki.

6. ,Filizanki”

Cel: autoprezentacja, identyfikacja przezywanych emoc;ji, projekcja wiasnych przezyc

Pomoce: kartki, dtugopisy dla kazdego uczestnika

Przebieg: Prowadzacy prosi uczestnikéw o zapisanie na kartce niedokoriczonego zdania:
»Jestem filizanka, mieszkam w kredensie.....”. Kazdy uczestnik, utozsamiajgc sie z filizanka,
konczy wypowiedz zgodnie z wtasnym przekonaniem. Nastepie wszyscy uczestnicy po kolei
odczytuja wilasne historie. Po zakonczeniu ¢éwiczenia uczestnicy mogg udzielic sobie
informacji zwrotnych (czy potwierdzity sie jakie$ ich przypuszczenia, czy w opowiesciach

pojawito sie co$ niespodziewanego, czy dowiedzieli sie czego$ nowego o sobie itp.)™’.

7. ,Jak mozna radzic sobie z uczuciami”

Cel: werbalizacja emocji i okreslenie sposobu radzenia sobie z emocjami

Pomoce: rysunki ze zwierzgtkami dla kazdego uczestnika

7 por. H. Kaduson, Ch. Schaefer: Zabawa w psychoterapii. GWP, Gdansk 2001.
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Zrédto: M. Pasek: Narkotyki przy tablicy. Wydawnictwo Toret, Warszawa 2000, 117.

Przebieg: prowadzacy prosi kolejno uczestnikdw zeby podawali przyktady zachowan
charakterystyczne dla poszczegdlnych zwierzat. Zadaniem uczestnikdw jest takze
okreslenie, ktéry ze sposobdw radzenia sobie z uczuciami jest najbardziej

charakterystyczny dla niego™®.

8. ,Wyrai siebie”

Cel: identyfikacja emocji i zwiekszenie samoswiadomosci

198

Tamze, s. 117.
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Pomoce: kartki, kredki, mazaki, gazety

Przebieg: Prowadzacy prosi kazdego z uczestnikow o zaprojektowanie koszuli wyrazajacej
jego samego, jego indywidualne cechy, sposoby radzenia sobie z emocjami itp. Nastepnie

uczestnicy prezentujg swoje prace.

9. Lisé¢/t
Cel: ekspresja emocji, elementy treningu twdrczosci

9

Pomoce: koperty i wiersz pt. ,Li$é¢/t” Majki Parczewskiej'”® w ilosci wystarczajacej dla

wszystkich uczestnikéw zajec

Lisé/t Majka Parczewska

Kazdy ma cos do powiedzenia
Kazdy ma cos do powiedzenia, ale nie kazdemu
Kazdy chce, aby ktos mu cos powiedziat

Nie kazdy umie powiedziec, co chce

To, co powiesz zaleZy od ciebie

To wazne zdanie, przeczytaj je jeszcze raz
Ja jestem tu po to, aby napisac ten list

Ty napisz swéj

list

lis¢

199 Materiaty szkoleniowe uzyskane podczas warsztatow organizowanych w ramach Studium Socjoterapii

i Psychoterapii Mtodziezy w Centrum Dydaktyki i Leczenia Psychodynamicznego w Krakowie.
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stowo

wiersz

co chcesz

wazne

wa:zne dla ciebie

Napisz duzo, mato, jedno*

I daj jemu, mnie, wszystkim, komus*

Kazdemu, o kim myslisz, ze chce ustyszec

od kogos, od ciebie, od kogokolwiek

cos waznego na zycie, cos waznego na chwile

Wazne stowo, wiersz, lisé/t

Albo nie pisz, jesli nie chcesz, albo....

*wybierz sam

Przebieg: Prowadzacy przygotowuje koperty, do ktérych wktada kartki formatu A-4
z tekstem wiersza Majki Parczewskiej. Koperty adresuje ,Dla Ciebie, jezeli jestes smutny”,
,Dla Ciebie, jezeli kochasz”, ,Dla Ciebie, jezeli przezywasz leki”, ,,Dla Ciebie, jezeli czujesz
sie samotny” itp. (sposdb adresowania jest uzalezniony od specyfiki grupy biorgcej udziat w
¢wiczeniu). Nastepnie prowadzacy rozktada koperty i prosi, by kazda z oséb wybrata
koperte, o ktérej uwaza, ze jest zaadresowana do niego. Nastepnie kazdy z uczestnikéw
zapoznaje sie z trescig wiersza i prébuje napisa¢ na odwrocie kilka stéw, wiersz czy list, do
kogos, komu chciataby o czym waznym powiedzie¢. Kopery muszg od nowa zostac
zaadresowane, zgodnie z zawartg trescig (np. jezeli tekst dotyczy mitosci — ,Dla Ciebie,
jezeli szukasz mitosci”, czy w przypadku zalu — ,Dla Ciebie jezeli czujesz zal”). Ponownie

koperty zostajg roztozone i kazdy z uczestnikdw, dobiera sobie koperte, ktora odpowiada
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nastrojowi osoby wybierajgcej. W dalszej czesci uczestnicy, ktérzy chcg podzieli¢ sie z

grupga otrzymanymi ,listami” odczytujg otrzymane tekst.

10. ,,Ktebowisko”

Cel: zabawa

Przebieg: Prowadzacy prosi by uczestnicy staneli w kregu, zamkneli oczy oraz wyciagneli
rece przed siebie. Zblizajac sie do Srodka majg za zadanie chwycic¢ czyjes ditonie (jedna dton
chwyta czyja$ dton, druga — dion kogos$ innego). Prowadzacy prosi o otwarcie oczu i

rozplatanie ktebowiska bez puszczania trzymanych dfoni.
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Ewa Roman

ROLA NAUCZYCIELA W PROCESIE WSPOLCZESNEGO WYCHOWANIA
ZDROWOTNEGO

NAUCZYCIEL — wspodtczesne znaczenie tego stowa sytuuje ten zawdd
przede wszystkim w szkolnictwie podstawowym, gimnazjalnym, ponadgimnazjalnym lub
srednim, natomiast bardzo rzadko w szkolnictwie wyzszym. Nauczyciele akademiccy nie muszg
mie¢ przygotowania pedagogicznego. Nauczyciel w szkole podstawowej, gimnazjalnej i
Sredniej musi spetnia¢ ostre wymagania formalne i profesjonalne, poczagwszy od wyksztatcenia
kierunkowego po przygotowanie metodyczne i pedagogiczne. Sposréod wymogow

merytorycznych nalezy wymienié gruntowng wiedze zawodowa i wiedze pedagogiczna.

Umiejetnosci  nauczycielskie (dla  niektérych tozsame z
odpowiedzialno$cig) popularnie uwazane sg za bardzo wysokie, bowiem ludzie majacy
wiladze nad ksztaltem umystow posiadajg wiladze najwyzszg. Nauczyciel modeluje
ludzi, pomaga w uformowaniu ich osobowosci i $wiatopogladu. Nieprawidtowe
zachowanie nauczyciela moze okaleczy¢ jednostke, jej umyst i sfere emocjonalng juz na
cate zycie. Nie ma takiej mozliwos$ci, by nauczycielowi ,,zabrakto” odpowiedzialnosci.
To elementarny przymiot, ktory posiada¢ musi kazda osoba uczaca. Fundamentem
odpowiedzialno$ci w zawodzie jest uwrazliwienie moralne.

Przyspieszony rozwadj nauki, techniki i technologii, doprowadzit nie tylko do poprawy
warunkow naszego zycia, do postepu medycyny, dzieki ktérej zyjemy diuzej i lepiej. Jest druga
strona medalu, po ktdrej mozna dostrzec moralny upadek spoteczenstwa. Kryzys moralny jest
ponadto wynikiem nowej roli jednostki w postindustrialnym spoteczeristwie. W s$wiecie

kapitalizmu, ktéry nastawiony jest gtéwnie na konsumpcje, a wszelkie wartosci rozmienia na
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dobra materialne, osoba ludzka ma znaczenie o tyle, o ile petni jakas funkcje w tym
skomplikowanym mechanizmie. Jest ona przedmiotem do osiggniecia wymiernych korzysci
przez réinego rodzaju korporacje, przedsiebiorstwa, firmy; jest obiektem manipulacji i
wykorzystywania.

Swiadomo$¢ wiasnego braku wartoéci, budzi wéréd ludzi coraz czestsze frustracje,

ktdre ujscie znajdujg nieraz w czynach moralnie niedopuszczalnych.

Nowe czasy budzg nowe wyzwania. Trzeba na nowo zastanowic¢ sie nad hierarchig
ludzkich wartosci, zanalizowaé wptyw nowego srodowiska na psychike ludzkg i podjgc
konkretne dziatania, ktdrych celem bedzie trudna rola wytyczenia drég postepowania, podstaw
oceny dobra i zta. Byé moze jest to czas, kiedy ludzko$é powinna przystangé nad tradycyjnymi
znaczeniami tych stow, przypomniec je sobie i na nowo uczy¢ sie wciela¢ w zycie dawne
Swietosci.

Praca jest jedng z dziedzin ludzkiego dziatania, ktéra wyrdznia cztowieka na tle innych
gatunkdw. Ma dwa wymiary - jeden to materialny - dostarcza cztowiekowi mozliwosci
zaspokajania swoich potrzeb, od tych najbardziej podstawowych po te najbardziej
wyrafinowane. Poza tym wymiarem, praca ma tez warto$¢ psychologiczng. Jest Zrdodtem
satysfakcji, sposobem na znalezienie wtasnego miejsca w spoteczenstwie, odnalezienia sie w
jego hierarchii. Jednak, aby praca spetniata ludzkie potrzeby fizyczne i psychiczne, musi by¢
obwarowana ustaleniami etycznymi, z ktérych te najbardziej podstawowe méwig o godziwym
wynagrodzeniu za wykonang prace, o szacunku dla pracodawcy i pracownika i o odpowiednich

warunkach w jakich praca powinna by¢ wykonywana.

Szczegbtowym ustalaniem norm postepowania i spetnianych wartosci w odniesieniu do
konkretnych zawoddw, zajmujg sie etyki zawodowe. Ich zadaniem jest ustalanie relacji miedzy
dyrektorem a pracownikiem, miedzy cztonkami tego samego zespotu zawodowego.
Powszechnym zadaniem kazdej etyki zawodowej jest dbatos¢ o caty organizm pracowniczy, na

wszystkich jego szczeblach i we wszystkich dziataniach.

Nauczyciel, w pewnym okresie zycia dziecka, przejmuje na siebie odpowiedzialnos¢ za
czesciowe wychowanie ucznia. Musi zatem stanowi¢ odpowiedni wzdér dla swoich
wychowankéw, aby wzbudzi¢ ich zaufanie i ukaza¢ godne cztowieka zachowanie. Moralnosci
cztowiek uczy poprzez spoteczne obcowanie z innymi ludZzmi. Jest to wtasnie okres szkolny i
dlatego tak wazne jest, aby pedagog wykazywat sie wysoka kulturg osobistg i przywigzaniem
do przestrzegania norm moralnych wymaganych w danym spoteczenstwie. To wtasnie szkota i

jej nauczyciele majg najwiekszy wptyw na ksztattowanie postaw i pogladéw ludzi mtodych.
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Dlatego tez dobdér nauczycieli nie moze byé kwestig przypadku, od ich postawy wymaga sie
wiecej, niz od ludzi pracujacych w innych zawodach.

Od nauczycieli wymaga sie wiec obowigzkowosci, wyjgtkowej pracowitosci, rzetelnosci,
systematycznosci. Jednak to nie sg wystarczajace cechy. Nauczyciel musi ponadto wykazywac
odpowiednie cechy w kontaktach z innymi, gtdwnie swoimi podopiecznymi. Zatem najbardziej
szanujemy nauczycieli sprawiedliwych, konsekwentnych, bezstronnych, uczciwych i
obiektywnych, a takze prawdomoéwnych, dyskretnych, cierpliwych, potrafigcych zrozumieé
swoich wychowankéw, szanowad ich, ale jednoczesnie by¢ autorytetem.

Trzeba pamietac, ze nauczyciel ponosi catkowitg odpowiedzialnos¢ za swoich ucznidw,
musi wiec by¢ obdarzony takze zmystem przewidywania i umiejetnoscig kierowania sie przede
wszystkim rozsgdkiem.

Zawdd ten wymaga réwniez pewnej wrazliwosci na drugiego cztowieka, gdyz osoby
tworzace klase, nigdy nie sg idealng grupg mtodych ludzi. Majg swoje problemy, czesto
pochodzg z rodzin o trudnej sytuacji. Nauczyciel musi wiec by¢ osobg, ktérej mozna powierzyé
sekrety, a wiec dyskretng, ale jednoczesnie potrafigcg dziata¢ i realizowaé¢ swoje cele

zawodowe pomimo wielu trudnosci.

Czym powinien cechowac si¢ pedagog sukcesu? Przede wszystkim
musi on mie¢ wilasciwy stosunek do innych osob, szanowa¢ cudza prywatno$¢ i
potrzeby. ,,Nauczyciel musi by¢ zainteresowany ksztattujacym sie cztowiekiem, jakim
jest uczen. Ogromne znaczenie ma poczucie odpowiedzialno$ci za innych oraz
umiejetnos¢ wezuwania si¢ w przezycia drugiego cztowieka. Nauczyciel winien tez
mie¢ takt pedagogiczny, ktory polega na dobraniu celéw i srodkéw pedagogicznych do
aktualnego stanu osoby, z ktorg pracuje" (Piramowicz 1997). Uczniowie zachowujg si¢
na ogo6t tak dobrze lub tak Zle, jak oczekuja tego nauczyciele.

Co zatem nalezy do obowigzkow pedagoga? Sadze, iz istote
sprawy najlepiej oddaje zdanie wypowiedziane w XVIII w. przez Grzegorza
Piramowicza: "Cel jego jest bardzo szlachetny, przyktada¢ si¢ do szczesliwosci ludzi,
przez dobre wychowanie co do zdrowia, co do wiary i cnoty, co do nauki potrzebnej ku
dobremu odbywaniu powinnosci i spraw zycia kazdego przyzwoitych" (Piramowicz

1787).

Nauczyciel wezoraj a dzis.
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Zawod nauczyciela nalezy do najstarszych zawodow S$wiata,
bowiem nauczanie dzieci i milodziezy zaliczane bylo zawsze do najbardziej
tradycyjnych obowiazkow nauczyciela.

Najstarsze wzmianki o nauczycielu pochodzg z Chin z 2200 r. p. n.
e. Legendarny cesarz Szun powotywat urzednikow panstwowych, ktorych zadaniem
byto ksztatcenie mtodziezy i przygotowanie ich do obj¢cia r6znych stanowisk i urzedow
panstwowych. Nauczycielem mogl zosta¢ kazdy, bez wzgledu na pochodzenie i
majatek, kto osiggnat odpowiedni stopien wiedzy. Nalezy tutaj przypomnie¢, iz nauka
trwata wiele lat, obejmowata zasady moralno$ci, elementy historii literatury ojczyste;j,
podstawy polityki, a przede wszystkim nauke pisania i czytania, co z powodu licznych i
skomplikowanych znakéw pisarskich byto niezwykle zmudnym procesem. Ten jednak,
kto poznat wszystkie trudno$ci i zdobyl wyzsze wyksztalcenie (przeszedt zwyciesko
trudny, trzystopniowy egzamin naukowy), mial dostep do najwyzszych godnosci w
panstwie i otaczano go niezwyklym szacunkiem. Ci, ktorzy odpadali przy nizszych
egzaminach, zajmowali podrzgdniejsze stanowiska. Z ich szeregbw wywodzili si¢
nauczyciele szkot elementarnych 1 S$rednich. Zawiedzeni w swoich ambicjach,
zgorzkniali, odgrywali si¢ na powierzonej im mlodziezy. Za najmniejsze wykroczenie
wymierzali kary cielesne np. bicie "po tapach", kleczenie na ostrych kamieniach, pod
ktorymi zarzyto si¢ ofiarne kadzidlo. Okreslano ich ,,bogowie piekiel”.

Nauczyciel - pedagog pojawil si¢ w starozytnej Grecji jako
»prowadzacy chtopcow”. W latach 436 do 338 p.n.e. Atenczyk Isokrates prowadzit
pierwsza regularng szkotg. Zalecal on wyzej ceni¢ nauczyciela od rodzicow, a
jednoczesnie zadal od nauczyciela nienagannej postawy moralnej. Od tamtych czasow
zaro6wno szkota jak i nauczyciel ulegaty ciggtym przemianom.

Refleksje 0 nauczycielu siggaja czasow starozytnych i rozwijaja si¢
w wiekach nastgpnych, jednakze poczatki rozwoju pedeutologii przypadaja na przetom
XIX 1 XX wieku. W konsekwencji doprowadza to do wyodrebnienia si¢ subdyscypliny
pedagogiki - pedeutologii. Wiek XIX przynosi ze sobg poglebienie refleksji nad
zawodem nauczyciela, powstaja wowczas oryginalne dzieta, rozprawy na tematy
zwigzane z osobg nauczyciela

Na gruncie polskim do pierwszych prac, dajacych dosc
wszechstronne omoOwienie problematyki nauczycielskiej, mozna juz zaliczy¢

»~Powinnosci nauczyciela” Grzegorza Piramowicza (1787 rok). Dopiero jednak
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rozprawa Jana Wiadystawa Dawida ,,O duszy nauczycielstwa”, rozpoczyna mysl
naukowa nad problemem nauczycielskim i w rzeczywistym stopniu wptywa na dalsze
kierunki badan. W swej pracy Dawid stawia pytanie o istot¢ nauczyciela, o to, co
sprawia, ze jeden nauczyciel ma wigkszy wpltyw na wychowanka, inny za§ mniejszy.
Wg. Dawida cechg szczegdlng, ktéra wywiera dominujagcy wplyw na kierunki 1
efektywnos¢ oddziatywania pedagogicznego nauczyciela - wychowawcg, jest osobliwy,
emocjonalno-intelektualny stosunek do dziecka, nazwany przez niego ,,mitoscig dusz
ludzkich”. (Dawid, 1912).

Natomiast M. Kreutz owa ,mito$¢ dusz” uzupetnia o nastepujgce
przymioty: rados¢, zyczliwosé, cheé czestego obcowania z innymi, fagodna ocena, umniejszanie
wad, a zwiekszanie stron dodatnich. Poszerza to pojecie wskazujac, iz nie mozna tak jak uczynit
to Dawid ,, mitosci dusz’ ogranicza¢ wytgcznie do sfery psychicznej cztowieka, lecz nalezy objgc

nig takze fizyczng nature wychowanka (zdrowotng). (Kreutz, 1966)

Interesujgcym zagadnieniem, o ktérym wspomina wielu teoretykow
piszacych o osobowosci nauczyciela jest: talent pedagogiczny. Chce zwrdci¢ uwage na poglady
Z. Mystakowskiego, ktéry za talent uwaza, nie potencjalng strone wszelkiej tworczosci (czyli
istniejgce  w cztowieku mozliwosci twdrcze) lecz strone realizacyjng. Chodzi tutaj o
urzeczywistnianie zamiaréw twoérczych, oparte na refleksji, doswiadczeniu filogenetycznym czy
osobniczym. Talent pedagogiczny bedzie taka wrodzong dyspozycjg, ktéra w sposdb szczegdlny
sprzyja wypetnianiu zadan wychowawczych, zas gtéwng jego cechg jest kontaktowos¢, ktorg
mozna okresli¢ jako plastycznos¢ i zywos$¢é wyobrazni nauczyciela, instynkt rodzicielski,

otwartos¢ osobowosci na zewnatrz. (Z. Mystakowski).

W literaturze przedmiotu pojecie i zakres kwalifikacji pedagogicznych sg
rozmaicie rozumiane oraz ujmowane w aspekcie i kategoriach kompetencji, umiejetnosci,
funkcji, zadan zawodowych nauczyciela czy w postaci profesjograméw. Pomimo tych
rozbieznosci coraz powszechniejsze jest przekonanie o decydujagcym wptywie kwalifikacji
pedagogicznych na efektywnosé pracy nauczyciela oraz o wyuczalnosci tych kwalifikacji.

(Woroniecki, 1988).

Wspétczesny nauczyciel jako transformatywny intelektualista to
rzetelnie wyksztatcony i samodzielnie myslacy cztowiek, zaangazowany na rzecz budowania w
innych ludziach madrosci, uczciwosci, odpowiedzialnosci, kompetencji zmiany $wiata

spotecznego.
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Réznorodne sg zrédta i przestanki wytonienia takich modeli. W ramach kazdego z tych modeli
nauczyciel funkcjonuje inaczej, inne sg konsekwencje i rezultaty jego dziatania.. Prokopiuk
pisze:..,Ale sg tez ,tak zwani nauczyciele” — nastawieni do $wiata i ludzi instrumentalnie,
adaptacyjni technicy, ,rzemieslnicy” zmeczeni wypetnianiem tego zawodu, bo czynig to z
koniecznosci — po prostu Zli nauczyciele, tak jak to bywa w kaizdym innym

zawodzie”..(Prokopiuk 1998).

Adaptacyjny technik petni role Zrédta wiedzy, ktérg ma za zadanie
przekazywaé. Taki nauczyciel trudno rezygnuje ze sterowania dzieckiem, co prowadzi do
ksztattowania osobowosci niesamodzielnych na rzecz postawy oferowania, stymulowania i

uznawania indywidualnosci wychowanka.

Zadaniem wspodfczesnego 1 przyszlego nauczyciela jest
przygotowanie wychowankow do zycia i pracy w nowych, szybko zmieniajacych si¢
warunkach oraz wyposazenie ich w wiedze i umiej¢tnosci, ktére umozliwig im
rozwigzywanie nowych problemdéw, jakie przyniesie ze soba przysztos¢, a takze
przygotuja ich do samoksztatcenia i permanentnego doskonalenia zawodowego.

Nauczyciel powinien uczy¢ dostrzegania zmian zachodzacych w
nauce 1 technice, w najblizszym otoczeniu, kraju i $wiecie oraz wspotdziataé¢ ze
spotecznoscig lokalng. Powinien by¢ inicjatorem postepu, doskonalenia metod pracy i
stosowania takich s$rodkow, ktore sprzyjaé beda wszechstronnemu ksztattowaniu
osobowos$ci wychowankdéw, ich postaw i przekonan. Ponadto powinien umozliwiaé
mtodziezy rozwoj:

= aktywnosci,

= tworczej inicjatywy,

= samodzielnego myslenia i dziatania,

" rozumowania oraz wyciggania wnioskow,

= stawiania i rozwigzywania problemow,

= dokonywania krytycznej oceny informacji uzyskiwanych z réznych zrédet (Korczynski,

2005).
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Nauczyciel jutra — kilka refleksji.

Mozna sprobowac nakreslic obraz nauczyciela XXI wieku. Wizerunek
nauczyciela wspolczesnosci determinowany jest jakoscia przemian kulturowych, ustrojowych i
spotecznych. W epoce upadania autorytetow, nowej jakosci kulturowej, nauczyciel przysztosci

to wykonawca pracy nastawiony na zmiany, myslacy alternatywnie i innowacyjnie.

Wazna jest jego otwartos¢ na przemiany w roznych sferach
wspolczesnego zycia, ale ta otwartos¢ powinna by¢ nacechowana odpowiedzialnoscia.
Nauczyciel musi mie¢ rozeznanie i przejawiaé wysoka wrazliwosé na mozliwe nastepstwa
luksusu i biedy dzielace dzisiejszy swiat, na zrodta przemocy i agresji w zyciu spotecznym.
Idealny nauczyciel musi by¢ przede wszystkim >0s0ba<, czyli cztowiekiem, u ktorego na
szczycie hierarchii wartosci znajduje si¢ drugi czlowiek. Nalezy rowniez zaakcentowac i
podkresli¢ nauczycielski perfekcjonizm, uczestnictwo w tworzeniu wspdlnego dobra, obrone

zagrozonych wartosci w wymiarze uniwersalnym.

Mozna si¢ odwota¢ do koncepcji Celestyna Freineta, wedlug ktorej
nauczyciel to cztowiek wielowymiarowy, wyzwalajacy postawy aktywne, pobudzajacy do
tworczosci. Wskazuje sig, ze wspotczesny nauczyciel to animator, mediator, kreator przysztosci,

moderator sytuacji dydaktycznych, przewodnik samoksztatcenia, a nawet eurodoradca.

Nauczyciel, tak jak kazdy cztowiek, moze sta¢ si¢ osobowoscig tylko po
powzieciu w tym kierunku swiadomej decyzji. Mozna go w tym kierunku inspirowaé i pomoc,
lecz rozwdj osobowosciowy zalezy tylko od niego. Osobowo$¢é u nauczyciela ma istotna
wartos¢ w jego kontaktach z uczniami. Kontakt ten ma czgsto charakter indywidualny i uczen

oczekuje od nauczyciela wigkszego zaangazowania i troski niz od osoby innej specjalnosci.

Istota procesu socjalizacji - ewolucja pogladow socjalizacji zdrowotnej

Socjalizacja pierwotna - obejmuje okres dziecinstwa, za pomoca
interakcji z opiekunami i grupami réwiesniczymi dziecko uczy si¢ wzoréw zachowan,
warto$ciowania 1 oceniania. Osobowo$¢ jest ksztaltowana glownie w okresie
niemowlegcym 1 dziecinstwie. Dziecko proces socjalizacji pobiera i przejmuje od grup
pierwotnych, najczesciej rodziny, grupy rowiesnicze, grupy szkolne, poprzez stosunki

face-to-face.
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Socjalizacja wtorna - socjalizacja wtorna poza ogdlnie pojeta resocjalizacja, to

takze uczenie si¢ rol rodzinnych czy zawodowych. To kazdy nastgpny proces po
socjalizacji pierwotnej, ktory wprowadza jednostke w nowy sektor obiektywnego
Swiata.
Prawo retrospekcji spolecznej — ustalit Kazimierz Kellnes-Krans. Glosi, iz rozwo;j
spoteczny toczy si¢ wedlug dwoch antagonistycznych zasad, czyli waznos$ci intereséw
jednostki nad interesami spolecznymi i na odwrdt. Na zmiang spoteczenstwo jest
podporzadkowane jednostce, by pdzniej jednostka byla spoteczenstwu. Nastgpnie
powtarzaja t¢ drogg, ale w innej formie i ciggle si¢ udoskonalaja.

Rzeczywista wigc socjalizacja zdrowotna (promedyczna i
niepromedyczna) aktualizuje si¢ w realnych kontekstach spolecznych, w ktorych
warto$¢ zdrowia pojetego medycznie wypierana jest przez inaczej pojete zdrowie i
inaczej uwzorowane formy jej chronienia. Oznacza to, Ze rzeczywiste wzory chronienia
zdrowia nie zawsze maja co§ wspolnego z profilaktyka, kompensacja czy pomnazaniem
zdrowia przez instytucje medyczne badz promedyczne.

Informacja 1 opanowywanie sprawnosci, ktore s3 warunkiem
przetrwania cztowieka, to nic innego jak edukacja zdrowotna umozliwiajaca bycie
jedno$cia psycho-fizyczng, ulatwiajaca: przezywanie sytuacji stresowych, chordb,
konfliktow z otoczeniem, wzbudzanie motywacji do dziatan profilaktycznych.

Zachowania zdrowotne to produkt socjalizacji rodzinnej,
pozarodzinnych $rodowisk wychowujacych 1 szkoty, ktore wpajaja motywacje
prozdrowotne i mechanizmy kontroli w calym stylu Zycia czlowieka. Nie chodzi o
deklaracje oceniajace, ale o uzewnetrznienie wartoSciowania zdrowia w kontekscie
wlasnej biografii i warto$ci uniwersalnych.

Mtodszy wiek szkolny jest tym okresem rozwojowym, w ktérym
dzieci zdobywaja podstawy wiedzy majace istotne znaczenie dla ich dalszego
funkcjonowania w roli ucznia i osoby dorostej. Dzieci zdobywaja wiedz¢ na temat
zdrowia, w mniej lub bardziej swiadomy sposéb od najmiodszych lat szkolnych, w
procesie socjalizacji, pod wptywem réznorodnych czynnikow i1 wzoréw osobowych: w
domu rodzinnym, szkole, grupie roéwiesniczej, Srodowisku lokalnym. Wiedza ta
ksztattuje si¢ w pdzniejszym okresie zycia cztowieka.

W procesie edukacji zdrowotnej glowny nacisk ktadzie si¢ na

ksztattowanie postaw i wdrazanie do zachowan prozdrowotnych, ale petna realizacja
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tego procesu wymaga przekazania dzieciom wiedzy dostosowanej do poziomu ich
rozwoju.

Dziecko socjalizowane w rodzinie, internalizuje w procesie
socjalizacji wtasciwg warto$¢ zdrowia i istote jego zagrozen. Tak wiec wzory zachowan
prozdrowotnych wyznaczane sg z jednej strony mechanizmem socjalizacji adaptacyjnej
— naturalnej, z drugiej natomiast mechanizmem socjalizacji edukacyjnej —
zinstytucjonalizowanej. Zwlaszcza w ostatnim okresie zagadnienie wychowania
zwigzanego ze zdrowiem stato si¢ niezwykle aktualne jako praktyczny problem polityki
zdrowotnej 1 o$wiatowej

Edukacja zdrowotna jest nieodtacznym elementem promocji
zdrowia. Promowanie zdrowia w szkole to potaczenie edukacji zdrowotnej z
pozostalymi dzialaniami w celu ochrony i poprawienia zdrowia wszystkich oséb, ktore
w niej si¢ znajduja. To wlasnie szkota ma troszczy¢ si¢ o dobre samopoczucie uczniow i
pracownikow.

Zdrowie to dobro najwyzsze, ktore nalezy chroni¢ w kazdym
okresie zycia czlowieka poprzez réznorodne dzialania profilaktyczne jak: zapobieganie
chorobom, a w przypadku ich pojawienia si¢ za pomoca stosowania réznych metod i

sposobow leczenia i rehabilitacji.

Wychowanie zdrowotne w szkole — wzory jego chronienia

Dbalo$¢ o witasne zdrowie jest bardzo pozytywnym aspektem
naszej egzystencji, dzigki temu odczuwamy, ze nasz organizm sprawnie funkcjonuje,
nasze ogolne samopoczucie jest lepsze.

Edukacja zdrowotna w naszej cywilizacji orientuje jednostki ku
promedycznemu, a wiec naukowemu przedstawieniu wartosci zdrowia i ku naukowym,
zweryfikowanym empirycznie wzorom jej chronienia, odzyskiwania i pomnazania. Nie
oznacza to bynajmniej, iz jednostki przechodzace w procesie wtasnej edukacji szkolnej
przez poszczegolne szczeble systemu oswiatowego w Polsce reorientuja wlasne
projekcje czy identyfikacje owej warto$ci wylacznie ku jej promedycznemu czy
naukowemu obrazowi w konteks$cie praktyki spotecznej, wiedzy magicznej czy

objawionej. W tych bowiem kontekstach tworzone sg tresci aktualizujace si¢ w procesie
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socjalizacji 1 w kazdym z nich owa warto$¢ 1 wzory jej chronienia przybieraja odmienng
postac:

= zdrowie jako brak choroby w sensie medycznym

= zdrowie jako podmiotowa mozliwo$¢ sprawnego dziatania

= zdrowie jako harmonia koegzystencji z przyroda

= zdrowie jako pozostawanie w stanie taski Boskiej

Gléwnymi czynnikami wplywajagcymi na nasze zdrowie sg w
pigcdziesieciu procentach to, jaki tryb zycia prowadzimy, czyli to czy jestesmy aktywni
fizycznie, odpowiednio si¢ odzywiamy i odpoczywamy odpowiednio dtugi czas. W
dwudziestu procentach nasze zdrowie zalezy od obcigzen genetycznych, a w kolejnych
dwudziestu od tego, jakie mamy warunki pracy, nauki, i zamieszkania. Ostatnie dziesig¢
procent to dostepnos¢ do opieki zdrowotnej, oraz czy posiadamy mozliwosci leczenie,
rehabilitacji, szczepien 1 lekow.

Zadaniem wspotczesnych nauczycieli w edukacji zdrowotnej jest
podejmowanie wysitkow na rzecz wzrostu kompetencji jednostek 1 grup spotecznych w
zakresie samodzielnego dziatania na rzecz zdrowia. W szczegdlny sposob tematyke
zdrowia uwzglednia $ciezka edukacyjna — edukacja prozdrowotna. Za uwzglednienie
problematyki $ciezek edukacyjnych w szkolnym zestawie programoéw nauczania
odpowiada dyrektor szkoty, to jednak za ich realizacj¢ odpowiedzialni sg nauczyciele
wszystkich przedmiotéw, wiaczajacy do wlasnego programu odpowiednie tresci danej
Sciezki. (Gawet, 2003).

Nauczanie zdrowia i wychowanie do zdrowia, to specyficzna
dziatalno$¢ nauczycielska - pedagogiczna rozumiana jako proces dydaktyczny i
wychowawczy, w ktorej wykorzystywana jest ztozona tre§¢ medyczna 1 argumentacja
rzeczowa i osobowosciowa, instrumentalna i kierunkowa. Aby 6w proces zorganizowac
1 uruchomi¢ potrzebne sa wysokie kompetencje rzeczowe i merytoryczne bedace
warunkiem wielostronnego rozwijania osobowosci wspotczesnych nauczycieli
(Kapica,1989)

Zadania wychowania prozdrowotnego to przede wszystkim
zwrdcenie uwagi na ksztattowanie nawykow wiazacych si¢ z ochrong i doskonaleniem
zdrowia fizycznego i psychicznego, profilaktyka, przestrzeganie zasad higieny i
zapobieganie chorobom oraz zainteresowanie witasnym zdrowiem 1 prawami nim

rzadzacymi, unikanie zagrozen w postaci uzywek, szkodliwych nawykow,
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ksztattowanie prawidtowej postawy ciala, prawidtowy sposob odzywiania si¢, wlasciwe
warunki pracy i wypoczynku, czyli ogolnie mowigc rozwijanie u uczniow umiejetnosci
dziatania na rzecz zdrowia. Praca wychowawcza nauczyciela powinna zmierza¢ do
odpowiedniego uksztattowania postaw i zachowan dzieci i mtodziezy w korzystnym dla
zdrowia i kultury zdrowotnej kierunku.

W procesie wychowania zdrowotnego doniosla rol¢ odgrywa
srodowisko wychowujace. W warunkach domu i szkoty sktadajg si¢ na nie warunki
sanitarno — higieniczne, wzory osobowe rodzicow, nauczycieli, grup réwiesniczych i
innych oso6b oraz wlasciwa organizacja zycia. W duzej mierze to na szkole spoczywa
odpowiedzialno$¢ za przekazanie uczniom rzetelnej informacji o zdrowiu.

Czy szkota i caty system o$wiaty jest przygotowany do kreowania
u uczniow wzordw zachowan zwigzanych ze zdrowiem? Czy rozwaza si¢ w szkotach
zdrowotne skutki podejmowanych réznych dziatan zagrazajacych zdrowiu? Czy szkota
1 nauczyciele przyjmuja zalozenie subiektywnej kwalifikacji cechy podmiotowe;,
okreslanej mianem zdrowia? Podobnych pytan mozna by bylo stawia¢ wiecej. Nie
wdajac si¢ w dyskusje analityczng 1 porownawczg wzorow zachowan zwigzanych ze
zdrowiem, réznych autoréw (J. Kolbe, 1988; W.G. Sumner, 1996), chciatabym
zaprezentowa¢ autorska interpretacj¢ pojecia kulturowego wzoru zachowan
zwiazanego ze zdrowiem. Samo pojecie Wzoru i wzorca stosowane jest w pedagogice
spotecznej od poczatku jej uprawiania 1 staty si¢ centralne dla nie;j.

Pojecie wzoru wykorzystywane jest glownie dla opisu i
wyjasniania, interesujacych pedagogike spoteczng, wycinkéw rzeczywistosci —
zamiennie stosowane z poj¢ciem standard, norma. Natomiast pojecie wzorca
wykorzystywane jest w jej warstwie prakseologicznej, w ktorej konstruowane sg
pedagogiczne propozycje optymalizowania danego wycinka rzeczywisto$ci i wowczas
zamiennie stosuje si¢ je z pojeciem: model (Ktoskowska, 1983). Mnie dalej interesuje
pojecie wzoru, ktdre jest nie tylko stosowane przez pedagogow spotecznych, gdy przy
pomocy tego pojecia interpretuje si¢ rzeczywistos¢ spoteczng, spotecznos¢, uniwersum
kulturowe, dodatkowo stosujac okreslenia takie jak: wzor kulturowy, wzor spoleczny.
Pojgcia te, stosowane s3 takze w naukach socjologicznych i antropologicznych
(Benedict Ruth, 1996)

Zanim jednak zaprezentuj¢ autorskg propozycje typologii takich

wzorow, chciatabym podkresli¢, ze samo pojecie zdrowia bede ujmowata w kategoriach
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kulturowych, poprzez jego symboliczng prezentacje, kulturowo wyznaczone stany
przezy¢ emocjonalnych, kulturowo uwzorowane zachowania, ujawniane w sytuacjach
spotecznych.

Innym Kkryterium, ktore jak mi wiadomo nie jest dotychczas
stosowanym w porzadkowaniu i1 wyrdéznianiu wzorow zachowan zwigzanych ze
zdrowiem, moze by¢ ltacznie stosowane kryterium instytucjonalne, w polaczeniu z
kryterium funkcjonalnym.

Stosujac wszystkie te kryteria mozna utworzy¢ pole wtasciwosci tej
cechy, zawierajace przynajmniej cztery typy takich wzordéw. Sa to:

Wzory promedyczne sprzyjajace zdrowiu (z zatozenia)

Wzory promedyczne niesprzyjajace zdrowiu — w przypadku biedu diagnozy lub
terapii, badz tkwigcego w instrumencie stosowanej terapii, np. niedostatecznie
przetestowany lek wywotlujacy skutki uboczne, zagrazajace zdrowiu.

Wzory niepromedyczne niesprzyjajace zdrowiu — np. uczestniczenie w seansach
hillerskich lub sytuacjach sakralnych lub rytualnych, wobec ktérych zywi sie
oczekiwanie zyskania zdrowia; takze stosowanie praktyk pogarszajacych stan zdrowia,
aczkolwiek w przeswiadczeniu osob je stosujacych stuzy¢ maja jego polepszeniu.
Wzory niepromedyczne sprzyjajace zdrowiu — na obecnym etapie rozwoju
medycyny wszystkie stosowane przez nig wzory zachowan, z zalozenia winny sprzyjaé
zdrowiu, jesli zostatly one przez nauke medyczng nalezycie rozpoznane. Nie wyklucza
si¢ jednak, ze w kilkutysiacletniej historii naszej cywilizacji zdobyto do$wiadczenia
niemedyczne, ktdrych stosowanie przynosi poprawe stanu zdrowia, np. moga to by¢
praktyki stosowane przez szamanow, magikow, uzdrawiaczy, bioenergoterapeutow, czy
bezkrwawe operacje (Indonezyjczycy). Praktyki takie sg jeszcze niedostatecznie
zbadane lecz przynosza oczekiwane skutki, ktore stanowig obecnie przedmiot naukowe;j

weryfikacji i testowania ( Joga, akupunktura, faznie itp.)

Teraz chcialabym propozycje tych wzorow przenie$¢ na grunt
kategorii wieku dzieci 1 mtodziezy szkolnej. Z tego co juz napisaltam o socjalizacji
dzieci i mlodziezy dokonujacej si¢ na gruncie szkoty przez wspotczesnych nauczycieli,
wylania si¢ w miar¢ konkretny obraz zachowan zwigzanych ze zdrowiem. W $wietle

realizowanych w ostatnim dziesi¢cioleciach badan empirycznych (Woynarowska,
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Syrek, Olubinski, Gawel, Roman...) dzieci i mlodziez szkolna ujawnia podobne (do
wyzej opisanych) wzory zachowan jako efekt socjalizacji edukacyjnej:

1. maja charakter promedyczny i sprzyjaja zdrowiu - ta kategoria wzoroéw
zachowan formowana jest najczegsciej w toku tzw. edukacji prozdrowotnej, jesli
jest ona realizowana w szkole, przez migdzy innymi nauczycieli, i instytucje
poza szkolne tzn. stluzba zdrowia, inne instytucje strzegace zdrowia, a w tym
bezpieczenstwa, opieki, i walorow ekologicznych $rodowiska zycia danej
spotecznos$ci lokalnej. Tu takze znajduja si¢ wybrane programy realizowane w
srodkach masowego przekazu. Swoista dekompozycja owych wzordw,
ujawnianych przez rodzicoOw wobec swoich dzieci jest, mimo uznania zalecen
lekarza w chorobie zdiagnozowanej w kontek$cie wiedzy naukowej, stosowanie
czy praktykowanie zabiegéw hillerskich, seanse bioenergoterapeutyczne, przy
roéwnoczesnym ujawnianiu wobec chorych dzieci, zachowan niepromedycznych,
zagrazajacych zdrowiu (palenie tytoniu, spozywanie alkoholu, zazywanie
narkotykow itp.)

2. maja charakter promedyczny lecz nie stuza zdrowiu — ta kategoria wzorow
zachowan zwigzanych ze zdrowiem jest trudno rozpoznawalna empirycznie,
poniewaz ujawnia si¢ ona wowczas, gdy terapia czy stosowanie $rodkoéw
medycznych, zalecanych przez lekarza, powoduje pogorszenie stanu zdrowia.
Czestym zjawiskiem ilustrujgcym te sytuacj¢ jest zwalnianie ucznidow z ¢wiczen
fizycznych, ktére to praktyki w konsekwencji ich stosowania moga ograniczac
uczestnictwo w szkolnych zajeciach, a w dalszej kolejnosci ogranicza¢ ich
sprawnos$¢ fizyczng.

3. majg charakter niepromedyczny i nie stuza zdrowiu — ten rodzaj zachowan
zwigzanych ze zdrowiem, ujawnianych przez mlodziez szkolna, wyznaczony
jest gldwnie w toku socjalizacji rowiesniczej, do$¢ czesto takze w socjalizacji
rodzinnej i coraz czegsciej przekazywany tre$ciami w $rodkach masowego
przekazu. Sg to takie wzory, ktore sg akceptowane w kregach rowiesniczych, a z
medycznego punktu widzenia zagrazajagce zdrowiu. Do takich wzordéw
zachowan zaliczytabym: zazywanie narkotykow, alkoholu, palenie papierosow,
swobody seksualne i niektore praktyki dietetyczne itp.

4. majg charakter niepromedyczny lecz moga sprzyja¢ zdrowiu — to taka

kategoria wzoré6w zachowan ujawnianych przez dzieci i mtodziez, ktore

295



utozsamiane sg ze zdrowiem i1 mogg mu sprzyjaé, jednak nie majg charakteru
medycznego. Sg to np. wzory atrakcyjnego, modnego wygladu, gwarantujacego
uczestnictwo w grupach réwiesniczych, a wigc redukujace stresy, napigcia
emocjonalne, zwigzane z samooceng (W sumie wigc sprzyjajace zdrowiu),
jednak nie musza by¢ one zalecane przez nauki i instytucje medyczne. Dobrym
przyktadem tego rodzaju zachowan zwigzanych ze zdrowiem, jest akceptowanie
mody na noszenie krotkich spddniczek bez wzgledu na warunki klimatyczne,
ktoére poza atrakcyjnosciga wygladu, moze przyczynia¢ si¢ do doswiadczania

cigzkich chordb uktadu moczowego. (Roman E, 2002).

Propozycje te sa powszechnie znane i uznawane ( np. szkola
promujaca zdrowie, rodzina promujaca zdrowie, ksztattowanie prakseologicznych
warunkoéw zycia). Problem jednak polega na tym, na ile i jak SA one wdrazane w
srodowiskach zycia dzieci i mlodziezy i na ile staja si¢ konkurencyjnymi wobec takich
atrakcyjnych dla nich wzoréw zachowan, ktore w konsekwencji ich przejmowania i
ujawniania ograniczaja lub niszcza zdrowie kolejnych pokolen.

Obecnie zatrudnieni w szkotach nauczyciele nie czujg si¢ w wigkszosci gotowi
do dziatan edukacyjnych w sferze zdrowia. (Kasperek E., 1999). Skoro nie oni to kto —
ich zdaniem — powinien si¢ tym zaja¢? W odpowiedzi na to pytanie najwigcej gtosow —
50% - wskazano na lekarza, pielegniarke, specjaliste z zewnatrz, dietetyka, seksuologa.
(Kasperek E., 2001). Jest to niepokojace zjawisko, ktore oznacza, ze nauczyciele nie
pragng angazowac si¢ w edukacj¢ prozdrowotng, rozumiang jako dlugofalowy proces

wychowania i nauczania.

CZY SZKOLA SPRZYJA ZDROWIU UCZNIOW?
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Anna Dabrowska

DZIECI Z WADA SLUCHU W PROCESIE EDUKACJI ELEMENTARNEJ. CASUS
POLSKI

Niepetnosprawnos¢ jest zjawiskiem wieloptaszczyznowym i wielowymiarowym dotyczgcym
réznych sfer zycia. Moze by¢ jedng z cech zycia cztowieka, ktéra w mniejszym lub wiekszym
stopniu bedzie zmieniata jego warunki osobiste, mozliwosci zawodowe i szanse na
samorealizacje w spofeczenstwie (Bartnikowska i Zyta 2007, s. 7).

Swiatowa Organizacja Zdrowia (WHO) na 54 posiedzeniu w dniu 22 maja 2001 roku przyjeta
rezolucje WHA 54.21 pt. ,,Miedzynarodowa klasyfikacja funkcjonowania, niepetnosprawnosci i
zdrowia” (ICF — International Classification of Functioning, Disability and Health), ktéra zmienita
obowigzujgcg od 1980 roku ,Miedzynarodowg klasyfikacje uposledzen, niepetnosprawnosci i
kalectwa” (ICIDH — International Classification of Impairments, Disabilities and Handicaps”).
Nowa klasyfikacja zastgpita terminy uposledzenie, niepetnosprawnosc i kalectwo terminami
odnoszgcymi sie do okreslonych ,brakéw”, ktdre nie pozwalajg na petne funkcjonowanie ciata
cztowieka, czyli funkcje ciata, struktury ciata, udziat i aktywnos¢ oraz czynniki srodowiskowe,
przy czym funkcje ciata rozumiane sg jako fizjologiczne funkcje struktur ciata wraz z funkcjami
psychologicznymi.

W opublikowanym w 2011 roku wspdlnie z Bankiem Swiatowym ,Raporcie o
niepetnosprawnosci” (World Report on Disability) WHO stwierdza, ze populacja oséb
niepetnosprawnych na Swiecie wzrosta z oszacowanych jeszcze w latach 70-tych XX
wieku 10 procent do 15 procent. Oznacza to, ze okofo 785 miliondw 0sdb na Swiecie to

osoby niepetnosprawne. Jednak, jak pisze we wstepie do tego raportu chory na
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stwardnienie rozsiane Steven Hawking, , niepetnosprawnos¢ nie musi by¢ przeszkoda w
osigganiu sukcesu”. Polskie dane z 2010 roku pochodzgce od Petnomocnika Rzgdu ds.
Osob Niepetnosprawnych moéwig o tym, ze 10,7% ludnosci w wieku powyzej 15 lat
posiada prawne orzeczenie o niepetnosprawnosci. Daje to okoto 3,4 miliona osdb

wobec 38,2 min ludnosci Polski.

Jedng sposrdd rodzajéw niepetnosprawnosci jest uszkodzenie stuchu. W nowej
klasyfikacji WHO zgodnej z dokumentem ICF ,,uposledzenie stuchu” jest klasyfikowane jako
znajdujace sie w kategorii , funkcja ciata” i podkategorii ,,oczy, uszy i struktury z nimi
zwigzane”. Wedtug wspomnianego ,,Raportu o niepetnosprawnosci” okoto 124 miliony oséb
z 6437 miliondw o0s6b zyjacych na swiecie ma problemy ze stuchem, co daje doktadnie
1,93% populacji ludzkiej. Na podkreslenie zastuguje jednak fakt, ze sposréd tych oséb ponad
potowe stanowig osoby w wieku ponad 60 lat, u ktdrych uposledzenie stuchu jest zwigzane
z wiekiem. Odsetek ten jest jeszcze wyzszy w krajach wysoko rozwinietych i wynosi okotfo
dwaoch trzecich populacji 0séb z uposledzonym stuchem. Amerykanski raport SIPP (Survey
of Income and Program Participation) méwi o ponad potowie oséb z uposledzeniem stuchu

bedacej w grupie wiekowej ponad 65 lat, a tylko 4% ponizej 18 lat (Mitchell 2006, s. 112).

W gtéwnej polskiej organizacji zrzeszajgcej osoby z uposledzeniem stuchu - Polskim
Zwigzku Gtuchych — stan zarejestrowanych podopiecznych od 19 roku zycia w 2010 roku na
podstawie sprawozdania z dziatalnosci statutowej PZG to 58.748 oséb (w tym miedzy
innymi w oddziale zachodniopomorskim PZG - 2178 osdb), jednak jak wskazujg rézne
zrédta, rzeczywista liczba oséb z wadg stuchu jest kilkukrotnie wieksza. Méwig o tym miedzy
innymi badania przeprowadzone w latach dziewiecdziesigtych w Instytucie Matki i Dziecka
w Warszawie wykazujgce, ze srednio jedno dziecko na tysigc ma ciezkie uszkodzenie stuchu,
a dwanascioro dzieci na tysigc ma niedostuch sredniego stopnia (Wyczesany 1992, s. 5;
Eckert 1994, s. 69). Wedtug danych Instytutu Fizjologii i Patologii Stuchu (IFPS),
uposledzenie stuchu pojawia sie u kilku noworodkéw na tysigc (Mueller-Malesiriska 2001, s.

21). Mozna stad wnioskowaé, ze ponad 1% osdéb w Polsce to osoby z uszkodzeniem stuchu.

Polski Zwigzek Gtuchych (dane z 2010 roku) oficjalnie podaje liczbe 6757 dzieci z
uszkodzonym stuchem uczacych sie w placowkach oswiatowych, w tym w szkotach 5446
dzieci — z czego do szkdt podstawowych ogdlnodostepnych uczeszcza 2178 dzieci. Wedtug
danych Gtéwnego Urzedu Statystycznego w roku szkolnym 2008/2009 w szkotach

podstawowych w integracji z dzie¢mi styszgcymi pobierato nauke 193 ucznidéw niestyszgcych
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oraz 2847 ucznidw stabostyszacych, czyli razem 3040 ucznidow. W Wojewddztwie
Zachodniopomorskim na podstawie sprawozdania merytorycznego za 2004 rok z
dziatalnosci Specjalistycznego Osrodka Diagnozy i Rehabilitacji Dzieci i Mtodziezy z Wadg
Stuchu im. M. Géraléwny PZG w Szczecinie wynikato, iz w tym okresie placéwka ta
obejmowata 929 pacjentdéw z uszkodzeniem stuchu, z ktérych do szkét ogdlnodostepnych
uczeszczato 631 podopiecznych (Dgbrowska 2007, s. 113-114). Natomiast w 2010 roku
opiekg wspomnianej placéwki byto objetych 948 pacjentéw — w tym 658 dzieci pobierato

nauke w szkotach (z czego 151 ksztatcito sie w szkotach podstawowych ogélnodostepnych).

Miedzynarodowe Biuro Audiofonologii (BIAP — Bureau International
d’AudioPhonologie) skupiajgce specjalistéw w zakresie medycyny, terapii mowy,
psychologii, audiologii klasyfikuje dzieci z uszkodzeniem stuchu nastepujgco: dzieci

niestyszgce (gtuche), dzieci z resztkami stuchu oraz dzieci niedostyszace.

Podstawowg rdéznicg miedzy dzie¢mi niestyszgcymi a niedostyszgcymi jest fakt, ze
niestyszacy do odbioru mowy uzywajg gtéwnie wzroku, a niedostyszacy stuchu (Gatkowski i
inni 1999, s. 498). Zgodne jest to z teorig kompensacji zmystéw, wedtug ktérej uszkodzenie
jednego z analizatoréw moze by¢ skompensowane przez wspoétdziatanie wszystkich
pozostatych analizatoréw pracujgcych zbiorowo (Eckert 1982, s. 180), chociaz inna teoria
zwana organizmiczng mowi, ze dzieci z uszkodzonym stuchem czesto majg zaburzony
proces integracji informacji doptywajgcych z réznych kanatéw zmystowych mimo dobrze

funkcjonujacych receptorow (Gatkowski 1986, s. 191).

Swiatowa Organizacja Zdrowia zaleca nastepujaca klasyfikacje audiometryczng

uszkodzenia stuchu (Dryzatowska 1997, s. 19; Szuchnik 1997, s. 45):

= stuch normalny — prég styszenia do 20 decybeli (dB) (nie wystepuje zadne
utrudnienie w percepcji mowy);

= |ekkie uposledzenie stuchu — prég styszenia 21-40 decybeli (elementy mowy
potocznej nie sg catkowicie poprawnie identyfikowane);

= umiarkowane uposledzenie stuchu — prog styszenia 41-70 decybeli (znaczna
czes¢ dzwiekdw mowy potocznej nie jest styszana);

= powazne uszkodzenie stuchu — prég styszenia 71-90 decybeli (styszana jest

jedynie mowa o duzym natezeniu);
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= gtebokie uposledzenie stuchu — prég réwny lub wyzszy niz 90 decybeli (mowa
nie jest styszana).

Powyzszg klasyfikacje otrzymuje sie przez badanie audiometryczne progéw styszenia dla
najwazniejszych tondw wymaganych przy rozumieniu mowy o czestotliwosciach 500, 1000,
2000 i 4000 Hercéw (Szuchnik 1997, s. 45). Warto wspomnieé, ze w wielu zrddtach
powyzsza klasyfikacja oraz nazewnictwo poszczegdlnych przedziatéw nieco sie rézni, choc
zwykle nieznacznie. Literatura amerykanska (np. Antia, Sabers and Stinson 2006, s. 162)
podaje przedziat dla umiarkowanego uposledzenia stuchu od 41 do 60 decybeli, a dla
powaznego od 61 do 90 decybeli. Z kolei Amerykariskie Towarzystwo Mowy, Jezyka i Stuchu
(ASHA — American Speech-Language-Hearing Association) powotuje sie na starsza
klasyfikacje Clarka (1981, s. 493) z siedmioma przedziatami: stuch normalny od —10 do 15
decybeli, niewielkie uposledzenie stuchu od 16 do 25 decybeli, lekkie uposledzenie stuchu
od 26 do 40 decybeli, umiarkowane uposledzenie stuchu od 41 do 55 decybeli,
umiarkowanie powazne uposledzenie stuchu od 56 do 70 decybeli, powazne uposledzenie

stuchu od 71 do 90 decybeli i gtebokie uposledzenie stuchu od 90 decybeli.

W kontekscie poruszanego zagadnienia istotnym jest ukazanie gtéwnych przyczyn
uposledzenia stuchu i zastanowienie sie nad mozliwymi dziataniami prewencyjnymi w tym
zakresie. Literatura przedmiotu podaje, ze istniejg cztery gtéwne grupy czynnikéw ryzyka

uposledzenia stuchu (Obrebowski i Pruszewicz 1996, s. 92; Dryzatowska 2007, s.161-162).

Pierwszg grupe stanowig czynniki dziedziczne zwigzane z rodzing dziecka, czyli
predyspozycje genetyczne. W krajach rozwinietych obejmujg one okoto 60% wszystkich
uposledzen stuchu. Moze to by¢ niedostuch izolowany jako jedyny objaw dziedziczny lub
niedostuch syndromiczny jako jeden z wielu objawoéw zespotu uwarunkowanego

genetycznie.

Druga grupa to czynniki zwigzane z zyciem ptodowym (a takze wczesnie noworodkowym)
dziecka wsrod ktérych na pierwszym miejscu nalezy wymienié liczne choroby, takie jak:
rozyczka, potpasiec, odra, swinka, ospa wietrzna, grypa, cytomegalia, malaria, WZWB,
zakazenie toksoplazmozg, paciorkowcem B-hemolizujacym, listeriozg, opryszczkag narzagdéw
rodnych, rzezaczka i kita. Nie bez znaczenia moze tu takze by¢ wptyw lekdw ototoksycznych
stosowanych przez matke, krwawienia i niedobory tlenowe w trakcie cigzy, schorzenia
przemiany materii u matki a takze uzywki stosowane przez matke (nikotyna, alkohol,
narkotyki). Czynniki zwigzane z zyciem ptodowym dziecka sg szczegélnie wazne ze wzgledu

na fakt, ze w nim zachodzi wiekszo$¢ etapdw rozwoju receptora stuchowego. | tak w 9-12
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tygodniu cigzy dochodzi do réznicowania sie komorek rzesatych i ich potgczen, w 18-20
tygodniu wyksztatca sie czynnosé slimaka wraz z pojawieniem sie jego stymulacji przez
dzwieki zewnetrzne w 24-26 tygodniu, a w 8 miesigcu cigzy slimak uzyskuje dojrzatosé

morfologiczng (Obrebowski i Pruszewicz 1996, s. 90).

Do trzeciej grupy zalicza sie czynniki, ktore pojawiajg sie po urodzeniu dziecka. Sg to: mata
waga urodzeniowa (ponizej 1500 g), maty stopien dojrzatosci Apgar (od 0 do 3),
wczesniactwo i zwigzany z tym dtugotrwaty pobyt w inkubatorze, ciezka z6ttaczka, wada
rozwojowa w zakresie szyi i glowy (np. rozszczep podniebienia, podniebienie , gotyckie”),
zapalenie opon mdézgowo-rdzeniowych i zapalenie mdzgu, choroby wirusowe odra i Swinka
oraz ropne zapalenie ucha sSrodkowego (Obrebowski i Pruszewicz 1996, s. 92). Poza tym
nalezy wymieni¢ tutaj przerost migdatkéw i zwigzane z tym wysiekowe zapalenie ucha
srodkowego (wada stuchu pojawia sie dla kilkunastu procent przypadkow), przewlekte

infekcje drog oddechowych, dtugotrwate przebywanie w hatasie, alergie i braki odpornosci.

Czwartg i ostatnig grupe stanowig czynniki ryzyka pojawiajace sie w nastepstwie obserwacji
rodzicow, ktdrzy sa w stanie wykryé uposledzenie stuchu u swojego dziecka. Na przyktad w
Stanach Zjednoczonych istniejg specjalne formularze dla rodzicéw, za pomoca ktérych
mozna dokonaé wstepnego okreslenia pewnych symptomoéw trudnosci z prawidtowym
styszeniem (Cook i inni 2000, s. 434-438). Okazuje sie, ze wykrycie wady stuchu u

noworodka jest tam w 70% zastugg jego rodzicéw (Obrebowski i Pruszewicz 1996, s. 92).

W literaturze medycznej czytamy, ze istnieje ogromna plastycznosc osrodkowego
uktadu nerwowego w pierwszych miesigcach i latach zycia dziecka pozwalajaca na korelacje
zaburzonych funkcji organizmu i na uruchomienie mechanizmoéw kompensacji ,brakow”
(Grodzka i Serafin 1999, s. 163). Istotnym dla mozliwej korekgc;ji i terapii narzadu stuchu jest
fakt, ze ostatni odcinek uktadu narzadu stuchu, jakim jest droga wzgdrzowo-korowa,
dojrzewa dopiero okoto 4 roku zycia. Innymi stowy struktury osrodkowe narzadu stuchu
wyksztatcajg sie pdzniej niz receptor stuchowy — slimak. Zatem wczesne wykrycie wady
stuchu i zastosowanie protezy stuchowej pobudza rozwdj struktur osrodkowych i pozwala
na ich lepsze wyksztatcenie sie, co w dalszej konsekwencji umozliwia skuteczng rehabilitacje

stuchu i mowy.

W klasyfikacji medycznej zaburzen stuchu wyrézniamy: zaburzenia przewodzeniowe,

zaburzenia odbiorcze (slimakowe i pozaslimakowe oraz centralne), a takze zaburzenia

mieszane (przewodzeniowo-odbiorcze) (Gatkowskiiinni 1999, s. 496-508; Szuchnik 1997, s.

47-48). Zaburzenia odbiorcze mozemy formalnie podzieli¢ na zaburzenia slimakowe i

pozaslimakowe oraz na zaburzenia centralne, choé granica przebiegajgca miedzy tym
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pierwszym i drugim typem zaburzen nie zawsze jest tatwa do ustalenia. Wéweczas uzywa sie dla
tych zaburzen ogélnego terminu - zaburzenia nerwowo-zmystowe (Gatkowski i inni 1999, s.
502-508). Zaburzenia $limakowe i pozaslimakowe pojawiajg sie przy uszkodzeniach narzadu
Cortiego, nerwu statyczno-stuchowego oraz nizszych osrodkdw drogi stuchowej. Zaburzenia
centralne pojawiajg sie przy uszkodzeniu drogi stuchowej powyzej rdzenia przedtuzonego, az
do osrodkéw korowych w ptacie skroniowym mdzgu. Uszkodzenia stuchu typu nerwowo-
zmystowego w przeciwienstwie do uszkodzen przewodzeniowych majg charakter trwaty
(Wolanski 1983, s. 404; Szuchnik 1997, s. 47). Gtéwny i w zasadzie jedyny nowoczesny sposdb
leczenia zaburzen typu odbiorczego w przypadku zaburzen slimakowych polega na
wszczepieniu tzw. implantéw slimakowych (Gatkowski i inni 1999, s. 504).

Podstawowym elementem rehabilitacji stuchu i mowy jest wczesna diagnoza uposledzenia
stuchu. Wedtug wytycznych amerykanskiego Komitetu do Spraw Stuchu Noworodkow (Joint
Committee on Infant Hearing) z roku 1994, Konferencji Europejskiej do Spraw Obserwacji
Stuchu Noworodkdéw (European Consensus Development Conference on Neonatal Hearing
Screening) oraz polskiego Instytutu Fizjologii i Patologii Stuchu uszkodzenie stuchu u
noworodka powinno by¢ wykryte najpdzniej do 3 miesigca zycia. Nastepnie do 6 miesigca zycia
dziecko powinno zosta¢ zaopatrzone w aparaty stuchowe i ukierunkowane na dalsza
rehabilitacje (Mueller-Malesiriska 2000, s. 8-11). Jak pokazujg badania naukowe, tylko okoto
75-80% potaczen, ktérymi dysponujg komérki nerwowe jest zaprogramowanych genetycznie.
Pozostaje zatem 20-25% potaczen, ktére w pierwszych 8 miesigcach zycia dziecka mogg by¢
wykorzystane na uzupetnienie deficytow zwigzanych ze stuchem dziecka (Mueller-Malesiriska
2001, s. 21). Osmy miesigc zycia dziecka okazuje sie by¢ tutaj miesigcem krytycznym i podjecie
terapii stuchu i mowy po tym okresie moze nie da¢ gwarancji na opanowanie mowy przez
dziecko w takim samym zakresie jak przez dziecko styszace (Prozych 2003, s. 17). Zatem
najwazniejszy okres dla rozwoju mowy u dziecka z uposledzeniem stuchu to okres od jego
narodzin do 6smego miesigca zycia (Prozych 2003, s. 25).

W Polsce dzieki powszechnej akcji Fundacji Wielkiej Orkiestry Swigtecznej Pomocy w 2002
roku wprowadzono Program Powszechnych Przesiewowych Badan Stuchu u noworodkéw,
ktory jest realizowany na wszystkich oddziatach noworodkowych w Polsce. Sprawito to, ze
liczba dzieci objetych opiekg w poradniach specjalistycznych wzrosta, co pozwolito na
wdrozenie programu wczesnej interwencji przed szdstym miesigcem zycia dziecka. Program
ten stawia Polske na rowni z nielicznymi krajami $wiata, ktdre docenity wczesne rozpoznanie
wady stuchu (Piérkowska 2003, s. 13, Stecewicz 2005, s. 8-11). Nawet w wysoko rozwinietych
Stanach Zjednoczonych badania przesiewowe stuchu dla dzieci ponizej drugiego roku zycia
wprowadzono dopiero w 1983 roku za pomocg specjalnej procedury zwanej skalg ELM (Early
Language Milestone) (Kenworthy i Fisher 1988, s. 6). Wspoétczesnie istnieje tam tez specjalny
formularz dla rodzicéw matych dzieci, za pomocg ktérego mozna dokonaé wstepnego
okreslenia pewnych symptomow trudnosci z prawidtowym styszeniem (Cook i inni 2000, s.
438). Jednakze, mimo iz program badan przesiewowych przyczynit sie do obnizenia wieku
wykrywania uszkodzenia stuchu, to srednia wykrywania tych uszkodzen wcigz pozostaje
wysoka i siega 2-4 lat (Dryzatowska 2007, s. 162). Badania dzieci urodzonych w latach 1994-96,
a wiec przed wdrozeniem programu badan przesiewowych, uczeszczajgcych do szkét
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masowych w wojewddztwie zachodniopomorskim wykazaty, ze u ponad 50% tych dzieci wada
stuchu zostata wykryta powyzej 7-go roku zycia (Dgbrowska 2007, s. 117-121).

U dzieci z prawidtowym stuchem rozwdéj drogi stuchowej przebiega w taki sposéb, ze w
pierwszym roku zycia dziecko przede wszystkim stucha, w drugim zaczyna moéwic i myslec
stowami, tak aby w trzecim roku zycia mdc catkiem dobrze porozumiewac sie z otoczeniem.
Natomiast w przypadku uposledzenia stuchu ten proces jest zaburzony i dziecko nie jest zdolne
do naturalnego opanowania jezyka. Mamy tu zwykle do czynienia z gtuchotg prelingwalng, czyli
takg w ktdrej uszkodzenie stuchu nastgpito przed wyksztatceniem sie mowy. Skutki zaburzenia
sg tym powazniejsze im wczes$niej ono wystapito, im wiekszy jest jego stopien, a takze im
pdzniej zdiagnozowano uszkodzenie stuchu. To czy rozwdj jezykowy dziecka bedzie opdzniony,
zalezy w duzej mierze od tego jak wczesnie zostato zdiagnozowane uposledzenie stuchu
(Dryzatowska 2007, s. 162).

Specjalistyczne poradnie rehabilitacyjne dla dzieci i mtodziezy z wadg stuchu najczesciej
maja kontakt z takimi dzie¢mi, prowadzg proces rehabilitacji dziecka i jego rodziny. Nie sposéb
bowiem przeceni¢ roli rodzicow w rehabilitacji dziecka z wadg stuchu. To oni sg pierwszymi
nauczycielami mowy dziecka, stwarzajg srodowisko, ktére bedzie pobudzato ich dziecko do
mowienia. Najistotniejszym celem poradni jest wczesne wykrycie wady stuchu i przygotowanie
dziecka niestyszgcego do podjecia nauki w szkole.

Wychowanie stuchowe u kazdego dziecka rozpoczyna sie z chwilg przyjscia na swiat.
Wczesne wychowanie stuchowe powinno by¢ prowadzone od momentu stwierdzenia
niepetnosprawnosci. Opanowanie systemu jezykowego przez dziecko z wadg stuchu jest
nadrzednym celem wczesnego wychowania stuchowego, a zarazem stanowi najwieksza
trudnosc terapii. Waznym elementem terapii jest rowniez dobér metody postepowania do
indywidualnych mozliwosci kazdego dziecka. Najistotniejszym warunkiem powodzenia
wychowania stuchowego jest wyposazenie dziecka w dobrze dobrane aparaty stuchowe
stosowne do gtebokosci utraty stuchu i wczesnie podjeta terapia do szdéstego miesigca zycia,
aby wykorzystaé swoistos$¢ faz w rozwoju zmystéw oraz plastycznosé mdzgu w pierwszym
okresie zycia dziecka. Rehabilitacja dziecka z wadg stuchu od najwczesniejszego okresu jego
zycia ma na celu przygotowanie go do podjecia nauki w placéwce odpowiedniej do jego
mozliwosci. Celem nadrzednym zawsze powinno by¢é wigczenie w zycie srodowiska ludzi
styszacych (Prozych 2003, s. 18-22).

W kontekscie dalszych rozwazan wspomne, iz niepetnosprawnos¢ stuchowg mozna
rozpatrywac z perspektywy modelu spoteczno-kulturowego, ktéry zaktada, ze zaburzenia
stuchu mogg by¢ najlepiej rozpoznane w edukacji (przedszkolnej, szkolnej) i rehabilitacji
poprzez zrozumienie istoty funkcji interakcji rowiesniczych i osiggniec szkolnych, stwarzajgcych
pozytywne rokowania miedzy jednostka z wadg stuchu a spoteczenstwem (Sakowicz-Boboryko
1999, s. 100). Bariery doswiadczane przez niestyszgcych i niedostyszgcych sg rezultatem
jezykowo-komunikacyjnych i spoteczno-kulturowych réznic miedzy wiekszoscig spoteczenstwa i
mniejszoscig z uszkodzonym stuchem. Jezyk jakim porozumiewaja sie dzieci niestyszgce w
rodzinie, w przedszkolu, w szkole moze by¢ podstawowym $rodkiem komunikacji
miedzyludzkiej. Rozwdj umiejetnosci postugiwania sie jezykiem wigze sie z nowg koncepcja
adaptacji i integracji edukacyjnej dzieci niestyszacych w szkotach ogdélnodostepnych (Rakowska
2000, s. 5).
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Wczesne wykrycie wady stfuchu umozliwia objecie dziecka opieka specjalistyczng juz w
przedszkolu, bowiem od kilkunastu lat dzieci niedostyszgce w oficjalny sposdb mogg uczeszczaé
do przedszkoli ogélnodostepnych (masowych i integracyjnych). Niewatpliwie ta forma opieki i
wychowania jest niezmiernie pozadana i to nie tylko ze wzgledu na bardzo istotny proces
socjalizacji. W Polsce dane statystyczne z 1997 roku sugerowaty, ze wiekszos$¢ tych dzieci
uczeszczato do przedszkoli masowych i integracyjnych, a tylko nieliczne (mniej niz 10%)
uczeszczaty do przedszkoli specjalnych dla dzieci gtuchych (Eckert 1998, s. 30). Liczba dzieci
objetych opieka PZG uczeszczajacych do przedszkola wedtug sprawozdania z dziatalnosci
statutowej PZG za 2010 rok przedstawia sie nastepujgco: ogétem 1311 dzieci, w tym do
przedszkoli dla dzieci styszgcych uczeszczato 938 dzieci, do przedszkoli integracyjnych 261
dzieci, do przedszkoli dla gtuchych 38 dzieci, do innych (np. specjalnych) 74 dzieci. Natomiast w
wojewddztwie zachodniopomorskim w 2010 roku sposrdd dzieci i mtodziezy z uszkodzonym
stuchem objetych opiekg PZG do przedszkoli uczeszczato 36 dzieci, w tym dla dzieci styszgcych
23, dla dzieci gtuchych 3, integracyjnych 5, innych (np. specjalnych) 5. Wydaje sie, ze o ile
uczeszczanie tych dzieci do przedszkoli masowych jest pozytywne w przypadku, gdy sg one
objete specjalistyczng opiekg w zakresie rehabilitacji stuchu i mowy, to w przypadku braku
takiej diagnozy moze ono by¢ przyczyna nieprawidtowego rozwoju psychicznego i
intelektualnego dziecka.

Brak wtasciwej diagnozy i skierowanie dziecka do niewtasciwej placéwki szkolnej, moze
prowadzi¢ do reakcji stresowej oraz zaburzen emocjonalnych dziecka z uposledzeniem stuchu
ze wzgledu na zbyt wysokie progi trudnosci. Aby zapobiec takiej sytuacji nalezy spetni¢ kilka
warunkéw umozliwiajgcych pobyt dziecka w przedszkolu masowym lub w oddziale
integracyjnym takiego przedszkola. Warunkami tymi sg: nauczenie dziecka odczytywania mowy
z ust, nauczenie dziecka korzystania z resztek stuchowych oraz w razie koniecznosci z aparatu
stuchowego, nauczenie dziecka nawigzywania kontaktéw z réwiesnikami oraz unikania
izolowania sie od tych réwiesnikdw w trakcie zabaw i innych wspdélnych aktywnosci. Wazng
kwestig jest ciggte motywowanie rowiesnikow dziecka z upos$ledzeniem stuchu przez
wychowawcoéw przedszkoli do kontaktéw z tym dzieckiem, a takze wyjasnienie rowiesnikom
jak mogg zwracac sie do niestyszgcego kolegi w celu wykorzystania jego resztek stuchu oraz
aparatéw stuchowych. W kazdym przypadku najwazniejsze jest tutaj rozwiniecie umiejetnosci
komunikowania sie dziecka niestyszgcego z nauczycielem i réwiesnikami (Eckert 1998, s. 28).

Gtéwnymi zaletami uczeszczania dziecka z uposledzeniem stuchu do przedszkola
masowego jest przede wszystkim brak koniecznosci wyrywania tego dziecka z jego srodowiska
rodzinnego i tym samym pozostanie w otoczeniu swoich kolezanek i kolegéw z miejsca
zamieszkania (to samo osiedle, blok, podwadrko). Jednak tg najwazniejszg zaletg jest
przebywanie dziecka pod statym ,,ostrzatem” otaczajacej dziecko z uposledzeniem stuchu
mowy ich rowiesnikow pozostawiajgcym trwate nawyki rozwoju mowy i jezyka przydatne w
dalszym procesie komunikacji z innymi (Eckert 1998, s. 28).

Pod koniec okresu przedszkolnego dziecko z uposledzeniem stuchu powinno osiggnac
podstawowy stopien przygotowania do nauki szkolnej objawiajgcy sie miedzy innymi
wtasciwym do jego wieku rozwojem fizycznym, a takze odpowiednig sprawnoscia
intelektualng. Oznacza to, ze dziecko powinno posiadac rozwiniete takie umiejetnosci jak:
spostrzegawczos$é, koncentracja uwagi, pamieé, wyobraznia, myslenie, zainteresowanie i
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porozumiewanie sie z otoczeniem przyrodniczo-spotecznym. Nie bez znaczenia jest nauczenie
takiego dziecka postawy prospotecznej umozliwiajgcej prawidtowe kontakty z réwiesnikami
bez famania obowigzujgcych norm spotecznych. Takze bardzo wazne jest wypracowanie u
dziecka okreslonego stopnia samodzielnosci bedacego waznym elementem przysztej nauki
czytania, pisania i innych umiejetnosci szkolnych (Eckert 2003, s. 29). Elementarne
przygotowanie dziecka w obszarze czytania moze by¢ bardzo korzystne w jego dalszym
rozwoju szkolnym. Warto przytoczy¢ tu ciekawe badania Fung i innych (2005, s. 90)
przeprowadzone w przedszkolach Hong-Kongu, ktére pokazaty, ze zastosowana tam tzw.
metoda ,czytania dialogowego” znacznie wzbogacita zakres umiejetnosci jezykowych dzieci
niestyszacych i stabostyszacych poprzez zwiekszenie zasobu stownictwa uzywanego przez te
dzieci. Metoda ta polegata na zwiekszonej interakcji pomiedzy rodzicami i dzieémi oraz
wymagata intensywnego uzywania materiatu graficznego w procesie czytania i spontanicznego
zamieniania rél pomiedzy czytajacym rodzicem a dzieckiem uaktywnianym do opowiadania
historii dotyczacych czytanego tekstu. Pomimo, ze mogta by¢ stosowana zaréwno w okresie
przedszkolnym jak i szkolnym, przynosita najwieksze korzysci dla dzieci w tym pierwszym
okresie rozwojowym. Wskazuje to na szczegdlnie istotng role jak najwczesniejszego
rozpoczecia pracy z dzieckiem uposledzonym stuchowo — takze w przedszkolu.

Jak wynika z dotychczasowych rozwazan edukacja przedszkolna jest pozgdanym etapem w
rozwoju dziecka z uszkodzeniem stuchu i kazde takie dziecko powinno przejs¢ ten etap
edukacji. Niedostuch nie zmienia metodyki pracy przedszkolnej, sprawia jedynie, ze
szczegdlnego znaczenia nabierajg zasady wykorzystywane w pracy z dzie¢mi niestyszgcymi.
Wazne staja sie zasady indywidualizacji, pobudzania, aktywnosci, starannego diagnozowania
mozliwosci i potrzeb rozwojowych, indywidualnego konstruowania programu edukacyjnego, w
tym zajec o charakterze wyréwnawczym —logopedycznych, ogdlnorozwojowych oraz
wspotpracy z domem rodzinnym dziecka. Przestrzeganie tych zasad utatwia wychowawcy
przedszkola czy nauczycielowi trudne zadanie edukacji dziecka niestyszacego, a dziecku i jego
rodzicom umozliwia wybér wtasciwej $ciezki dalszej edukacji (Dryzatowska 2007, s. 168-169).

Zaréwno placowki przedszkolne jak réwniez szkolne umozliwiajg ksztatcenie dzieci z
uposledzeniem stuchu w trzech réznych formach. Jest to ksztatcenie specjalne, integracyjne i
masowe.

Szkoty specjalne posiadajg specjalistow z zakresu surdopedagogiki i surdologopedii a takze
dysponuja specjalistyczng aparaturg akustyczng przeznaczong dla dzieci niestyszgcych i
stabostyszgcych. Nauczanie odbywa sie w matych 6-8 osobowych klasach, a program nauczania
jest konstruowany w taki sposob, aby uwzgledniat specyficzne potrzeby i mozliwosci tych dzieci
(Biennkowska-Robak 2009, s. 117).

W szkotach integracyjnych nauczanie kilkorga (zwykle 3-5) dzieci niepetnosprawnych
odbywa sie w 15-20 osobowych klasach integracyjnych, w ktérych pozostali uczniowie sg
petnosprawni. W takich szkotach nie ma tak specjalistycznego personelu jak w szkotach
specjalnych, jednak zwykle zatrudniony w nich jest pedagog specjalny. Dzieci niepetnosprawne
korzystajg z dodatkowych zajeé¢ kompensacyjno-korekcyjnych i rewalidacyjnych pozwalajgcych
na zaspokojenie ich indywidualnych potrzeb edukacyjnych. W szkotach tych realizowany jest
program szkoty ogélnodostepnej ale z uwzglednieniem potrzeb i mozliwosci dzieci
niepetnosprawnych (Bienkowska-Robak 2009, s. 117).

306



W szkotach ogdlnodostepnych przygotowanych do prowadzenia procesu ksztatcenia
uczniow petnosprawnych realizowany jest program dostosowany do potrzeb tych uczniéw, a
kadra pedagogiczna nie musi by¢ przygotowana do pracy z dzie¢mi niepetnosprawnymi. Jednak
w wielu krajach, w tym w Polsce, wiele dzieci niestyszacych lub stabostyszgcych korzysta z tej
formy nauczania, co mimo wszystko wymaga specjalistycznego przygotowania nauczycieli do
realizacji tego zadania (Dgbrowska 2007, s. 219-228).

Sytuacja dziecka z uszkodzeniem stuchu w szkole zasadniczo rézni sie od sytuacji dziecka w
przedszkolu. W szkole dziecko jest rozliczane z realizacji zadan szkolnych. Podstawg do
kwalifikacji dziecka na kolejne szczeble kariery szkolnej sg jego oceny, ktére okreslajg
kompetencje lub ukazujg ich brak w wywigzywaniu sie z roli ucznia. Wiadomo, iz poczatki
szkolnej nauki zwykle decydujg o tym czy dziecko z uszkodzeniem stuchu zaakceptuje szkote.
Do akceptacji w duzej mierze przyczynia sie sukces szkolny dziecka, ktéry w znacznym stopniu
zalezy od tej szkoty, bowiem to szkota powinna stworzy¢ uczniowi warunki, tak aby miat on
okazje do odnoszenia sukceséw. Akceptacja szkoty przez ucznia z uszkodzeniem stuchu zalezy
od stopnia zrozumienia przez nauczycieli istoty jego probleméw (Dryzatowska 2007, s. 170-
171).

W powyzszym kontekscie nasuwa sie pytanie - do jakiej formy ksztatcenia zakwalifikowac
dziecko, tak aby uzyskac¢ jego pdzniejszg akceptacje szkoty?

W $wietle obowigzujgcych przepiséw oswiatowych (rozporzadzenie MEN Dz. U. Nr 173 z
18.09.2008 w sprawie orzeczen i opinii wydawanych przez zespoty orzekajgce dziatajgce w
publicznych poradniach psychologiczno-pedagogicznych oraz przepisy dodatkowo regulujace
realizacje tego orzeczenia znajdujgce sie w Dz. U. Nr 228 z 2.12.2010) umieszczenie dziecka z
wadg stuchu w szkole specjalnej, integracyjnej, ogélnodostepnej odbywa sie na podstawie
orzeczenia o potrzebie ksztatcenia specjalnego wydanego przez poradnie psychologiczno-
pedagogiczng na terenie danego powiatu. Decyzje zaréwno o wydaniu orzeczenia jak i
umieszczeniu w placéwce podejmuje rodzic.

Wydaje sie, ze najskuteczniejszym srodkiem budowania prawidtowych relacji miedzy
dzie¢mi niepetnosprawnymi a ich petnosprawnymi réwiesnikami jest pobieranie nauki w
zwyktych klasach szkét ogéinodostepnych w integracji z dzie¢mi styszgcymi. Takie ksztatcenie
ma tez walory wychowawcze dla dzieci petnosprawnych — uczy zasad tolerancji dla drugiego
cztowieka, zasad solidarnosci oraz demokracji. Poza tym nie wyrywa dziecka
niepetnosprawnego ze swojego wtasnego srodowiska zamieszkania, uczy postaw
prospotecznych przez aktywne wigczanie sie w zycie szkoty ogdlnodostepnej (Grodzka i Serafin
1999, s. 167).

Oczywiscie problem umieszczenia dziecka z uposledzeniem stuchu w szkole
ogdlnodostepnych jest ztozony a jego rozwigzanie zalezy od wielu czynnikéw, do ktérych
nalezy zaliczy¢ (Biennkowska-Robak 2009, s. 118, Twardochleb 2003, s. 77-78):

3) brak innych niepetnosprawnosci uniemozliwiajgcych czytanie i pisanie,
4) prawidtowy poziom rozwoju emocjonalnego oraz intelektualnego,
5) predyspozycje psychiczne (pozytywne nastawienie, zdolno$¢ do pokonywania

trudnosci i odpornos¢ na niepowodzenia),
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6) wczesna diagnoza i ewentualne wykorzystanie aparatéw stuchowych,

7) rozumienie mowy, umiejetnos¢ odczytywania mowy z ust oraz znajomos$¢ techniki
czytania ze zrozumieniem,

8) zgoda na nauczanie i pomoc rodzicéw dziecka w nauce szkolnej,

9) wspotpraca rodzicdw dziecka ze specjalistami terapii stuchu i mowy.

Istotne jest zatem, aby rodzice uzyskali jak najlepsza pomoc poradni rehabilitacji stuchu i
mowy w procesie kwalifikacji dziecka z zaburzeniami stuchu do szkoty oraz pdzniej w trakcie
pobierania nauki w tej szkole (Kosmalowa 2001, s. 56-57).

Podsumowaniem oddziatywan psychologiczno-pedagogicznych okresu przedszkolnego w
poradni rehabilitacji stuchu i mowy jest stworzenie indywidualnego Programu Rozwoju
Osobowego i Ksztatcenia Dziecka. Program ten okresla dalsze miejsce pobierania edukacji
(szkota specjalna, szkota integracyjna, szkota masowa). Okres ten jest ogromnie trudny dla
rodziny i wymaga szczegdlnej kompetencji specjalistdw wspomagajacych rodzicéw w procesie
podejmowania decyzji o edukacji szkolnej dziecka. W okresie kwalifikacji dziecka do szkoty
rodzice muszg by¢ poddani szczegdlnym dziataniom psychoedukacyjnym oraz w miare
potrzeby bra¢ udziat w indywidualnych badz grupowych sesjach terapeutycznych. Specjalisci
poradni powinni $wiadczy¢ ustugi na rzecz dziecka z wadg stuchu takie jak (Kosmalowa 2001, s.
56-57):

— posrednictwo w kontaktach rodziny ze szkotg — tworzenie wsparcia dla rodzicow w
negocjacjach w szkole — zwtaszcza w szkole ogdlnodostepnej,

— tworzenie wspdlnych programéw wyréwnywania trudnosci i rozwigzywania
problemdéw edukacyjnych dziecka,

— wyjasnianie rodzicom i nauczycielom przyczyn i istoty trudnosci — ksztatcenie
umiejetnosci zapobiegania trudnosciom.

Wraz z podjeciem nauki szkolnej przez dziecko dziatania specjalistow powinny
koncentrowac sie na wspieraniu zarowno rozwoju osobowego jak i procesu ksztatcenia dziecka
z wadg stuchu. Specjalisci powinni uczestniczy¢ w rozwigzywaniu problemdw takich jak zbyt
neutralne postawy nauczycieli wobec dziecka z uszkodzonym stuchem czy tez niewtasciwe
relacje w srodowisku rowiesniczym (szczegdlnie w szkole ogdlnodostepnej). Dziatania
psychoedukacyjne powinny byc¢ skoncentrowane na ksztatceniu otoczenia takiego dziecka do
wspodtpracy i do niesienia pomocy w trakcie jego pobytu w szkole (Kosmalowa 2001, s. 56-57).

Funkcjonowanie instytucji edukacji moze przyczyniac sie do tworzenia optymalnych
warunkow i sytuacji sprzyjajacych ujawnianiu sie przez dzieci spodziewane] spotecznie
dynamiki rozwoju podmiotowych mozliwosci ich spotecznego uczestnictwa, a nastepnie
rozwijania ich w kierunku i w postaci spotecznie oczekiwanej i podmiotowo preferowanej
kompetencji uczestnictwa spotecznego, wyznaczonej granicami tolerancji odmiennosci
(Modrzewski 2008, s. 109). Wydaje sig, ze istnieje wiele zalet integracji ucznia z uszkodzeniem
stuchu w zespole klasowym w szkole ogdlnodostepnej. Integracja ta warunkowana jest
czynnikami zwigzanymi zaréwno z samym dzieckiem, jak rowniez z jego Srodowiskiem i jest to
proces interdyscyplinarnego, zintegrowanego dziatania majacego na celu rewalidacje
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jednostek odbiegajgcych od normy, przy czym chodzi tu réwniez o stworzenie warunkéw
dydaktyczno-wychowawczych w szkole podstawowej umozliwiajgcych nauczanie dzieci
odbiegajacych od normy wspdlnie z dzie¢mi od tej normy nie odbiegajgcymi (Hoffmann 2000,
s. 93).

Ksztatcenie dziecka z zaburzeniem stuchu w szkole ogélnodostepnej ma swoich
zwolennikéw i przeciwnikdow, jednak przewazajg opinie, ze w ogdlnej ocenie jest ono dla niego
korzystne. Pozytywne skutki integracji szkolnej dzieci z uszkodzeniem stuchu to miedzy innymi:
wyzsza motywacja do méwienia; wyzszy poziom jezykowy, sprawnosci i wyrazistosci w
mowieniu; przystosowanie sie do normalnych wzorcéw zachowan witasciwych dzieciom
styszgcym; intensyfikacja kontaktéw spotecznych z dzieémi styszgcymi; wzrost progu tolerancji
na frustracje; wychowanie do samodzielnosci; radzenie sobie z wptywami i oddziatywaniem
srodowiska; brak izolacji od domu rodzinnego; stata konfrontacja dzieci styszacych i ich
rodzicéw z problemami dzieci z uszkodzonym stuchem (Hoffmann 1987, s. 166). Korzysci
wynikajgce z ksztatcenia integracyjnego to takze: wyrastanie dziecka niepetnosprawnego w
przekonaniu, ze uczestnictwo w zyciu spotecznym jest prawem kazdego cztowieka;
wzbogacanie Swiata dzieci petnosprawnych i ich rodzicéw o wartosci i doswiadczenia, ktére
ksztattujg w nich petniejszy rozwdj cztowieczenstwa; stawanie sie nauczycieli bardziej
kreatywnymi, elastycznymi i otwartymi na nowe skuteczniejsze rozwigzania (Bartnikowska i
Wjcik 2004, s. 287). Szczegdlnie wazna jest integracja w grupie rowiesniczej bowiem ma ona
dwustronny wymiar — dziecko z uszkodzonym stuchem korzysta wiele z faktu przebywania
wsrod ucznidw z grupy rowiesniczej, a grupa poprzez kontakt z dzieckiem z dysfunkcja stuchu
wyrabia w sobie wiele pozytywnych cech, ktére w przysztosci przydadza sie jej w kontaktach z
osobami niepetnosprawnymi (Mroczkowska 1992, s. 53). Kryterium wyboru kontynuowania
nauki przez dzieci z uszkodzeniem stuchu w integracji z dzieémi styszagcymi w szkole
ogdlnodostepnej powinna by¢ obserwacja czy i jak dziecko z uszkodzonym stuchem radzi sobie
z programem nauczania oraz w interakcjach z dzie¢mi styszgcymi w zwyktej klasie.

W kazdym dostatecznie rozlegtym uktadzie spotecznym, w ktérym formuje sie obraz
perspektywy zyciowej dzieci, ksztattuje sie odpowiednia dla niej sekwencja rél spotecznych
wymagajgca znacznie zréznicowanych podmiotowych kompetencji ich podejmowania i
petnienia np. rola ucznia (Modrzewski 2007, s. 107-108). Nasuwa sie zatem kolejne pytanie —
czy jesli jednostka z dysfunkcjg narzadu stuchu podejmuje i petni role spoteczne wtasciwe dla
jej identyfikacji ptciowej i wieku — to czy wymaga ona w ich petnieniu jakiejs formy wsparcia?
Odpowied? - jak sgdze - jest jednoznaczna, gdyz, aby dzieci z uszkodzeniem stuchu mogty
petnic role ucznia koniecznym jest okazanie im wsparcia ze strony nauczycieli. Wsparcie
spoteczne sprzyja wszystkim, a w szczegdlnosci osobie z niepetnosprawnoscig w aktywnym
radzeniu sobie z rozwigzaniem sytuacji trudnej wzmacniajgc jednoczes$nie poczucie wiasnej
wartosci. Wsparcie oséb niepetnosprawnych jest to wyraz pozytywnej relacji spotecznej tych
0s6b z ich srodowiskiem spotecznym. Jest ono szczegdlnym sposobem i rodzajem pomocy
udzielanej pojedynczym osobom i grupom w celu mobilizowania ich sit, potencjatu i
zachowanych wcigz zasobdw radzenia sobie z ich problemami (Kawczynska-Butrym 1998, s.
89).

Wsparcie ucznidw z dysfunkcjg stuchu pobierajgcych nauke w integracji z dzie¢mi
styszgcymi moze odbywac sie m.in. poprzez nastepujace dziatania: 1) systematyczng
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wspotprace wychowawecy klasy, nauczycieli, pedagoga szkolnego i logopedy z rodzicami
uczniow; 2) witasciwg organizacje pracy nauczyciela w klasie z uczniem z uszkodzeniem stuchu
(dobre przygotowanie do opieki nad uczniem wyrazajgce sie m.in. poprzez wiedzg, jakie
warunki muszg by¢ spetnione w klasie, w ktorej jest taki uczen, znajomosc¢ zasad dziatania
protez stuchowych); 3) w celu wzmocnienia w klasie pozycji spotecznej ucznia z dysfunkcja
stuchu wyjasnienie przez nauczyciela kolegom przyczyny jego obnizonej sprawnosci, a takze
pouczenie o sposobach udzielania mu pomocy, co spowoduje, iz uczniowie izolujacy sie od
kolegi z uszkodzeniem stuchu bedga potrafili zrozumieé jego trudnosci i udzieli¢ mu pomocy w
ich przezwyciezaniu (Maciarz 1992, s. 30). Doprowadzenie przez nauczyciela do takiego
zrozumienia przez klase potrzeb i trudnosci dziecka z uszkodzeniem stuchu (uwzgledniajac
mozliwosci rozwojowe ucznidw), aby nie nastgpita izolacja, czy tez odrzucenie go przez grupe
(Gorzula 1976, s. 13); 4) wspodtprace nauczycieli ze specjalistami rehabilitacji stuchu i mowy
(kontaktowanie sie w sprawie ucznia z dysfunkcjg stuchu, z pracownikami poradni PZG,
korzystanie z instruktazu dotyczgcego programu i metod pracy).

Wyzwaniem dla zdrowej czesci spoteczenstwa jest stworzenie optymalnych warunkéw
rozwoju dla 0séb z niepetnosprawnoscia, co wigze sie z ideg solidarnosci spotecznej. Trzeba
zwrdcié takze uwage na edukacje w szkole, w ktérej dzieci uczg sie nawzajem rozumienia
swoich mozliwosci i akceptacji ograniczen, w ktdrych od najmtodszych lat ksztattowane sg
wtasciwe postawy wobec niepetnosprawnosci i ktére nie skazujg dzieci z niepetnosprawnoscia
na przebywanie wytgcznie we wiasnym towarzystwie, tak aby idea integracji spotecznej oséb z
niepetnosprawnoscig byta w petni realizowana. Spoteczeristwo generalnie aprobuje model
integracyjny wiaczajacy osoby niepetnosprawne do normalnie funkcjonujacych grup i instytucji
spotecznych wraz z ludZmi petnosprawnymi. Akceptacja rozwigzan integracyjnych nie jest
jednak réwnomierna we wszystkich sferach zycia. Najrzadziej akceptacja ta jest manifestowana
w stosunku do szkét integracyjnych dla niepetnosprawnych dzieci, czy tez uczniéw
pobierajacych nauke w integracji w ogélnodostepnej szkole podstawowej (Dgbrowska 2009a,
s. 297-300). Na podkreslenie zastuguje, iz najpowazniejszym zadaniem w budowaniu integracji
spotecznej jest wczesna diagnoza i wigczanie niepetnosprawnych dzieci do szkét ogélnie
dostepnych. Nadal aktualne pozostajg wiec postulaty dotyczgce przygotowania nauczycieli
takich szkét do pracy z uczniem majgcym specyficzne potrzeby edukacyjne (Szczepankowska
1999, s. 23).

W nowoczesnej dydaktyce wyrdznia sie cztery podstawowe drogi uczenia sie przez:
przyswajanie; odkrywanie i doswiadczanie; przezywanie; dziatanie. W kazdym z wymienionych
sposobdw osiggania sukcesu mozna dokonaé wyboru i zastosowania réznych efektywnych
strategii uczenia: asocjacyjnej lub podajacej; problemowej albo sytuacyjnej; opartej na
poznawanych i przezywanych wartosciach czyli drodze emocjonalnej; strategii operacyjnej albo
interaktywnej. Istnieje potrzeba skutecznych srodkéw i metod w zakresie wieloaspektowej
antropologicznie metodyki aktywnego ksztatcenia oraz wychowania wedtug zasad
samokontroli i samooceny nowoczesnej organizacji szkoty, klasy i edukacji kazdego ucznia
(Dykcik 2010, s. 107). W literaturze wymienia sie sze$¢ podstawowych zasad procesu
nauczania, ktore mogg stuzyc¢ jako cenna pomoc w przygotowaniu programoéw
zintegrowanego, catosciowego przyspieszonego uczenia sie i nauczania (Dryden i Vos 2000, s.
298):
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— wtasciwa atmosfera (urzadzenie sali, dobry nastréj nauczyciela i ucznia);

— wtasciwy sposdb prezentacji (wycieczki, rysowanie);

— twodrcze i krytyczne myslenie oraz zdrowo-rozsadkowe rozwigzywanie praktycznych
problemdw;

— aktywizacja dostepu do przechowywanych w pamieci informacji, poprzez stosowane
¢wiczenia, gry i zabawy;

— stosowanie nowo zdobytej wiedzy poza szkotg;

— powtarzanie, ocenianie, kontrola.

Strategia postepowania usprawniajgcego i srodki stosowane w efektywnej rehabilitacji
wymagajg, aby przestrzegane byty nastepujgce zasady: powszechnej dostepnosci rehabilitacji
dla wszystkich, wczesne wykrywanie niepetnosprawnosci, kompleksowosc i ciggtos¢. Powyisze
zasady w strategiach edukacyjnych mozna i nalezy wykorzystywac¢ wobec uczniéw
potrzebujgcych pomocy w uczeniu sie. Uczniowi udziela sie odpowiedniego wsparcia
technicznego, psychospotecznego i edukacyjnego w zaleznosci od charakteru jego specjalnych
potrzeb edukacyjnych (Dryden i Vos 2000, s. 298).

Wychowawca klasy i wszyscy nauczyciele uczacy dziecko z wadg stuchu w szkole
ogdlnodostepnej powinni roztoczyé szczegdlng opieke nad takim uczniem. W tym celu
konieczne jest przestrzeganie ponizszych wskazowek i rad dotyczacych nauczania i wychowania
dziecka z uposledzeniem stuchu (Dgbrowska 2007, s. 233-237; 2009c, s. 253):

3) Znajomos¢ faktu, ze aparat stuchowy nie zawsze przywraca prawidtowe styszenie
dziecka a do tego wzmacnia takze dZwieki z otoczenia, ktére mogg przeszkadza¢ w
prawidtowym rozumieniu mowy.

4) Stworzenie optymalnych warunkéw odbioru mowy w klasie szkolnej aby umozliwié jak
najlepszy odbidr dzwiekdéw mowy oraz odczytywanie mowy z ust (posadzenie dziecka
w pierwszej tawce, zwracanie gltowy w kierunku ucznia niestyszgcego, unikanie
chodzenia po klasie, méwienia podniesionym gtosem, zmiany intonacji gtosu). Bardzo
korzystnym jest zapewnienie uczniowi mozliwosci korzystania z urzadzenia FM, tzn.
wzmacniacza elektroakustycznego wspétpracujacego bezposrednio z indywidualnym
aparatem stuchowym.

5) Rozpoznanie umiejetnosci i mozliwosci dziecka — ocena taka pozwala na okreslenie w
jaki sposéb nauczyciel moze dziecku poméc.

6) Znajomos¢ faktu, ze rozumienie mowy, dtugos$é i wyrazisto$¢ wypowiedzi dziecka sg
wolniejsze od jego zdolnosci intelektualnych.

7) Korygowanie ocen wypowiedzi pisemnych (prac klasowych, dyktand) ze wzgledu na
niedostuch dziecka (niektére tony mogg by¢ stabiej styszalne). Dyktowanie dyktand

powinno odbywac sie catymi zdaniami lub frazami.
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8) Stawianie mniejszych wymagan dotyczacych artykulacji przy sprawdzaniu stopnia
opanowania jezyka obcego.

9) Stosowanie czestych pochwat i zachet w pracy z uczniem z uszkodzeniem stuchu.
Wziecie pod uwage gtéwnie wysitku wktadanego przez dziecko w procesie nauczania.

10) Stworzenie wtasciwej atmosfery dla dziecka z uszkodzeniem stuchu do pracy w zespole
klasowym. Traktowanie go na rowni z petnosprawnymi kolezankami i kolegami we
wszystkich sprawach nie majgcych zwigzku z uszkodzeniem stuchu.

11) Wspétprace z rodzicami ucznia, a takze ze specjalistami i osrodkami rehabilitacji stuchu
i mowy.

Konkludujac, nalezy podkreslié, ze rozpoczynajgc nauke w szkole ogélnodostepnej dzieci z
uszkodzeniem stuchu majg szanse na szeroko rozumiane powodzenie szkolne tj. pozytywne
wyniki ksztatcenia oraz udane spoteczno-emocjonalne funkcjonowanie w grupie réwiesniczej.
Wymaga to jednak od otoczenia szkolnego rozumienia ich sytuacji, posiadania przez nauczycieli
elementarnej wiedzy o niepetnosprawnosci, ale takze wiedzy o specjalnych srodkach
pedagogicznych utatwiajgcych dziecku z wadg stuchu nauke. Podejscie humanistyczne oczekuje
od petnosprawnej czesci spoteczenstwa postaw w petni akceptujgcych ich podmiotowosé¢ oraz
integracje spoteczna. Niewatpliwie w okresie kiedy uczen z niepetnosprawnoscia uczeszcza do

szkoty, najbardziej zorientowang na podmiotowos$¢ i humanitaryzm powinna by¢ szkofa
(Dabrowska 2009b, s 278-280).
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Izabela Plieth — Kalinowska

SPECJALNE POTRZEBY UCZNIOW NA POCZATKOWYM ETAPIE EDUKACII

,Z odrobing sukcesu, zachety i zaufania,
w srodowisku sprzyjajgcym pracy,
dziecko moze dotrzec¢ do krancow swiata”

C.Freinet

Wspdlnym celem trwajgcego od 1 wrzesnia 2009 r. procesu zmian polskiego systemu
nauczania i polityki spotecznej jest wtgczanie iwyréwnywanie szans oraz podniesienie
efektywnosci ksztatcenia ucznidow, ktorych mozliwosci edukacyjne przekraczajg normy

wyznaczone przez program nauczania.

Prof. Peter Mittler podkresla, ze wtgczanie nie jest tozsame z integracjg. Wigze sie
natomiast ze zmiang szkét, tak by lepiej odpowiadaty potrzebom uczniéw. Polega
na pomaganiu nauczycielom w przyjeciu odpowiedzialnosci za nauczanie wszystkich dzieci w
ich rodzimych placéwkach edukacyjnych i przygotowywanie ich do przyjecia tych,

ktérzy obecnie ulegajg wykluczeniu z wtasnych szkét (za: Wyka A.; Mittler P., 2000, s.VII-VIIl).

Idea edukacji wtaczajacej wigze sie z otwartoscig zaréwno na potrzeby ucznidéw
z problemami edukacyjnymi jak i tymi, ktérzy sg postrzegani jako zdolni, rozwijajgcy swoje

pasje i zamitowania. Potrzeby te mozna nazwacd specjalnymi, nietypowymi czy wyjgtkowymi.

Wedtug Przewodnika MEN skuteczna, przyjazna i nowoczesna edukacja witaczajaca,
spetniajgca idee jednosci w zrdinicowaniu, oznacza tworzenie takich warunkow,
w ktdrych - uznajgc indywidualne potrzeby i mozliwosci — zapewnia sie wspdlne ksztatcenie
wszystkim uczniom, ze szczegélnym uwzglednieniem tych ze specjalnymi potrzebami

edukacyjnymi ( Przewodnik MEN, 2010).
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Nowa podstawa programowa naktada na nauczycieli i szkote obowigzek organizowania
pracy z uwzglednieniem indywidualnych potrzeb, mozliwosci i zainteresowan wychowankow.
Podniesienie efektywnosci ksztatcenia ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wigze
sie z koniecznoscig systematycznego podnoszenia kompetencji i odpowiedniego wspomagania

kadry pedagogicznej w zakresie indywidualizacji procesu nauczania.

Celem dziatan polegajacych na dostosowaniu warunkéw nauczania do specjalnych
potrzeb edukacyjnych uczniéw jest umozliwienie im zdobycia wymaganych umiejetnosci

w szkole ogdlnodostepnej.

Regulacje prawne

W preambule ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty czytamy: ,Szkofa
winna  zapewni¢ kazdemu uczniowi warunki niezbedne do jego rozwoju”

(http://www.menis.pl/prawo _oswiatowe.html ).

Artykut pierwszy tej ustawy okresla zobowigzania systemu oswiaty wobec ucznidéw
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i zapewnia o realizacji praw wobec dzieci i mtodziezy

do ksztatcenia sie, wychowania i opieki, odpowiednich do wieku i osiggnietego rozwoju.

Ustawa gwarantuje rowniez poradnictwo i pomoc psychologiczno-pedagogiczng

polegajacq na:
- dostosowaniu tresci, metod i organizacji nauczania do mozliwosci psychofizycznych

uczniow, a takze mozliwosé korzystania ze specjalnych form pracy dydaktycznej (art. 1

pkt 4);

- mozliwosci pobierania nauki we wszystkich typach szkét przez dzieci i mtodziez
niepetnosprawng oraz niedostosowang spotecznie, zgodnie z indywidualnymi

potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi oraz predyspozycjami (art. 1 pkt 5);

- opiece nad uczniami niepetnosprawnymi przez umozliwianie realizowania
zindywidualizowanego procesu ksztatcenia, form i programdéw nauczania oraz zajec

rewalidacyjnych (art. 1 pkt 5a);
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- opiece nad uczniami szczegdlnie uzdolnionymi poprzez umozliwianie realizowania

indywidualnych programéw nauczania oraz ukoniczenia szkoty kazdego typu

w skréoconym czasie (art. 1 pkt 6).

Eksperci z dziedziny nauk spotecznych, dyrektorzy przedszkoli, szkét i placédwek,
nauczyciele i sami uczniowie oraz ich rodzice, dostrzegajac w trwajacej dekade publicznej
dyskusji mankamenty w istniejacej koncepcji pomocy psychologiczno-pedagogicznej,

doprowadzili wreszcie do jej zmiany.

Nowy model organizacji wsparcia uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
uwzgledniajgcy wnioski i rekomendacje wielu srodowisk, ktére aktywnie uczestniczyly
w konsultacjach spotecznych, okreslajg rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17

listopada 2010r.

Najwazniejsze wyznaczniki jako$ci nowego modelu organizacji pomocy psychologiczno
- pedagogicznej, wpisane w szczegdtowe przepisy wykonawcze Ministra Edukacji Narodowej,

to:

e zasada indywidualizacji pracy z uczniem, realizowana na obowigzkowych
i dodatkowych zajeciach edukacyjnych, odpowiednio do potrzeb rozwojowych i
edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych ucznia;

e zasada ,pomoc blizej ucznia” — wspieranie ucznia ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi w przedszkolu, szkole lub placdwce, do ktdrej uczeszcza,
w Srodowisku jego nauczania i wychowania;

e zasada ,pomoc blizej rodzica” — wspieranie rodzicoéw/opiekundéw prawnych
ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, prowadzone w formie porad,
konsultacji, warsztatéw i szkolen przez nauczycieli i specjalistow zatrudnionych
w przedszkolu, w szkole lub placédwce, w srodowisku nauczania i wychowania
dziecka. Wspieranie rodzicow jest ukierunkowane na rozwigzywanie
probleméw wychowawczych i dydaktycznych, powinno podnosi¢ ich
umiejetnosci wychowawcze, a w konsekwencji — zwieksza¢ efektywnosc
pomocy psychologiczno-pedagogicznej dla uczniow;

e zasada ,pomoc blizej nauczyciela” — wspieranie nauczycieli pracujacych
z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi przez innych nauczycieli,

wychowawcédw grup wychowawczych i specjalistow, w $rodowisku
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funkcjonowania ucznia oraz przez poradnie psychologiczno-pedagogiczne,
wtym — poradnie specjalistyczne. Wspieranie nauczycieli (podobnie jak
rodzicow uczniéw) jest ukierunkowane na doskonalenie ich kompetenc;ji
potrzebnych do skutecznej pomocy uczniom ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi;

elastycznos¢ i adekwatnosé planowanych i realizowanych dziatan do potrzeb
ucznia — likwidacja dotychczas istniejgcych barier formalnoprawnych (np.
odejscie od okreslania minimalnej liczby uczniéw na zajeciach);

instytucjonalne i osobowe partnerstwo, widoczne po pierwsze w spdjnosci
przepisow regulujgcych funkcjonowanie instytucji-partneréw (np. szkotfa i
poradnia psychologiczno -pedagogiczna, szkota i jednostka samorzadu
terytorialnego jako organ prowadzacy publiczne przedszkole, szkote
lub placowke), po drugie — w budowaniu sieci podmiotdw, wspdtpracujgcych
na rzecz zwiekszania efektywnosci pomocy udzielanej uczniowi (np. szkota —
rodzice — poradnia psychologiczno-pedagogiczna — placowki doskonalenia
nauczycieli — inne przedszkola, szkoty i placowki — organizacje trzeciego sektora
oraz instytucje i placowki dziatajgce na rzecz rodziny, dzieci i mtodziezy);
aktualizacja w klasyfikacji specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniéw -
terminologia oraz filozofia zmiany zgodne ze stanem najnowszej wiedzy
psychologicznej, pedagogicznej, socjologicznej, medycznej itp.;

zaufanie do profesjonalizmu nauczycieli i wychowawcéw — pierwszych
diagnostdw  specjalnych  potrzeb  edukacyjnych  oraz  mozliwosci
psychofizycznych i rozwojowych swoich podopiecznych;

zaufanie do szkoty — swoistej instytucji ,szybkiego reagowania” zaréwno
na specjalne potrzeby uczniow sklasyfikowane w rozporzadzeniach,
jak i na potrzeby nieokreslone, trudne do skodyfikowania ( Jas M,

Jarosinska M., 2010, s.11-12).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2007 r. w

sprawie warunkéw 1 sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania ucznidow i

stuchaczy oraz przeprowadzania egzamindéw i sprawdzianéw w szkotach publicznych

(Dz. U. nr 199, poz. 2046 z pézn. zm.) w § 6 naklada obowigzek na nauczyciela

dostosowania wymagan edukacyjnych do indywidualnych potrzeb ucznia.
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» Nauczyciel jest obowigzany, na podstawie opinii publicznej poradni psychologiczno -
pedagogicznej Ilub innej publicznej poradni specjalistycznej, dostosowaé wymagania
edukacyjne, o ktorych mowa w § 4 ust. 1, do indywidualnych potrzeb ucznia, u ktdrego

stwierdzono trudnosci w uczeniu sie, w tym specyficzne trudnosci, uniemozliwiajqce sprostanie

tym wymaganiom”.

Podejmowane decyzje polityczne implikujg przeorganizowanie i wypracowanie nowych
szczegdtowych rozwigzan. Dostrzegajg konieczno$é powaznych zmian zwigzanych
ze stworzeniem optymalnych warunkéw umozliwiajacych rozwdj uczniowi ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi. Ich skutecznos$¢ wdrozeniowa nie zalezy jednak od decydentéw. W
ogromnej czesci zalezy od sprawnosci dziatan oraz wspédtpracy nauczycieli, specjalistéw,
rodzicéw i innych ludzi, ktorzy sg bezposrednimi partnerami dziecka, ktérego rozwéj odbiega

od ustalonej normy.

Specjalne potrzeby edukacyjne

Dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi to te, ktére nie potrafig sprostac
warunkom obowigzujgcego programu nauczania, potrzebujg pomocy w formie metod
nauczania i wymagan dostosowanych do ich potrzeb, specjalnie przygotowanych nauczycieli

oraz rozwigzan organizacyjnych umozliwiajgcych ich edukacje ( toskot M., 2010, s.5).

Ich specjalne potrzeby edukacyjne wynikajg z niepetnosprawnosci ujawnionej
w procesie rozwoju lub powodujg trudnosci w uczeniu sie z innych przyczyn. To takze te
zakresy i mozliwosci dziatania ucznia, w ktérych ma szanse dokonad i osiggnaé znacznie wiecej

niz jego réwiesnicy.

Rozpoznawanie i zaspokajanie specjalnych potrzeb dotyczy zatem oséb z odchyleniami
od normy, ktére odnoszg sie do wtasciwosci biologicznych, psychologicznych i spotecznych.
Moga mieé charakter iloSciowy i jakosciowy. Odchylenia ujemne powodujg ograniczenia
rozwoju fizycznego i psychicznego, utrudniajg nauke i adaptacje zawodowa, zaktdcaja
spoteczne funkcjonowanie cztowieka, czynigc go osobg niepetnosprawng. Odchylenia dodatnie

to szczegdlne uzdolnienia i talenty (Jastrzab J., 1995).

Dokument zespotu ds. reformy systemu ksztatcenia ucznidw ze specjalnymi potrzebami

edukacyjnymi, dziatajgcego w MEN, obowigzujagcy od 1 wrzesnia 2010 stwierdza,
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ze pod pojeciem specjalnych potrzeb edukacyjnych rozumie sie potrzeby dzieci i mtodziezy
doswiadczajacych trudnosci w uczeniu sie, wynikajacych z ich niepetnosprawnosci lub innych
przyczyn ( Rozporzadzenie w sprawie organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-

pedagogicznej MEN, 2010).

Te potrzeby wynika¢ bedg w szczegdlnosci z przedstawionego w rozporzadzeniu

katalogu, w ktérym wymienia sie specjalne potrzeby edukacyjne wynikajace z:

z niepetnosprawnosci

z niedostosowania spotecznego

z zagrozenia niedostosowaniem spotecznym
ze szczegblnych uzdolnien

ze specyficznych trudnosci w uczeniu sie

z zaburzen komunikacji jezykowej

z choroby przewlektej

z sytuacji kryzysowych lub traumatycznych

e R L A S o o

z niepowodzen edukacyjnych

[EEN
o

. z zaniedban $rodowiskowych zwigzanych z sytuacja bytowa ucznia i jego rodziny,
sposobem spedzania czasu wolnego, kontaktami srodowiskowymi
11. z trudnosci adaptacyjnych zwigzanych z rdznicami kulturowymi lub ze zmiang

srodowiska edukacyjnego, w tym zwigzanych z wcze$niejszym ksztatceniem za granica.

S3 to dzieci z uszkodzeniami motorycznymi, uposledzeniem umystowym, zaburzeniami
komunikacji jezykowej, zaburzeniami emocjonalnymi i zachowania, autyzmem oraz jednostki z
przewlektymi chorobami somatycznymi, ktére z réznych przyczyn doswiadczajg trudnosci w
uczeniu sie. Do tej grupy zalicza sie takze dzieci, ktére podlegaty dtugotrwatej rehabilitacji po
wypadku, oraz te, ktore zmienity miejsce zamieszkania i trudno jest im sie zaadaptowad
w nowym Srodowisku oraz dzieci ciezko przezywajgce rozmaite rodzinne tragedie

( za: Olechowska A., 2004).

Bardzo deklaratywnie sformutowane obowigzujgce przepisy prawa oswiatowego
dotyczace dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi sg trudne do zrealizowania
w praktyce, dlatego nie mozna uzna¢, ze prawo do ich edukacji jest wtasciwie przestrzegane.

Istnieje rozbiezno$¢ pomiedzy prawnie uznawang niepetnosprawnoscig a grupg ucznidw
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ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Zakresy tych dwéch koncepcji tylko czesciowo sg

zgodne.

RODZAJE NIEPEENOSPRAWNOSCI SPECJALNE POTRZEBY EDUKACYINE

epilepsja, choroby uktadu
oddechowego i krazenia,
choroby uktadu
pokarmowego, choroby
uktadu moczowo piciowego,
choroby neurologiczne, inne,
w tym schorzenia:
endokrynologiczne,
metaboliczne, zaburzenia
enzymatyczne, choroby
zakazne i odzwierzece,

niepetnosprawnosé
intelektualna, choroba
psychiczna, zaburzenia
mowy, dysfunkcja
narzadu stuchu, narzadu
wzroku, narzadu ruchu,

niedostosowanie spoteczne,
zagrozenie niedostosowaniem
spotecznym, szczegdlne uzdolnienia,
specyficzne trudnos$ci w uczeniu sie,
zaburzenia

komunikacji jezykowej,

choroba przewlekta, w

lub

sytuacji
kryzysowej traumatycznej,
niepowodzenia edukacyjne,
zaniedbania srodowiskowe, zwigzane z
sytuacjg bytowga ucznia i jego rodziny,

sposobem spedzania czasu wolnego,

zeszpecenia, choroby uktadu kontaktami

trudnosci adaptacyjne

krwintwdArezeon

srodowiskowymi,

zZwigzane

z réznicami kulturowymi lub ze zmiang

Rys. 1. Réznice pomiedzy prawnie uznanymi niepetnosprawnosciami a specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi

Wszystkie rodzaje tzw. niepetnosprawnosci medycznej upowazniajg lekarski zespoét

orzekajagcy do wydania orzeczenia o niepetnosprawnosci. Nie jest to rdéwnoznaczne
z orzeczeniem zespotu przy poradni psychologiczno-pedagogicznej o potrzebie ksztatcenia

specjalnego.

Zaburzenia rozwojowe to: niestyszenie, niedostyszenie, niewidzenie, niedowidzenie,
niepetnosprawnosé ruchowa, uposledzenie umystowe, autyzm, niepetnosprawnosci sprzezone,

choroby przewlekte, zaburzenia psychiczne, niedostosowanie spoteczne, zaburzenia

zachowania. Uczniowie z w/w zaburzeniami wymagaja stosowania specjalnej organizacji nauki

- tresci, metod i warunkéw pracy, dlatego otrzymujg z poradni orzeczenia do ksztatcenia

specjalnego, ktére okresla sposéb dostosowania wymagan edukacyjnych. Odchylenia
rozwojowe to: indywidualne opdznienia rozwoju w stosunku do ustalonych norm, niebedace

jednak zaburzeniami z uwagi na niewielkie nasilenie objawdw, ograniczony zakres i czas
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trwania. Do odchylen rozwojowych nalezy m.in. inteligencja nizsza niz przecietna. Specyficzne
trudnosci w uczeniu sie to: rozwojowe zaburzenia umiejetnosci szkolnych i zaburzenia w
uczeniu sie, ktére nie sg spowodowane niskimi mozliwosciami intelektualnymi, stabym
poziomem dydaktycznym szkoty lub czynnikami kulturowymi. Uczniowie z odchyleniami

rozwojowymi i specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie otrzymujg z poradni opinie w sprawie

dostosowania_wymagan edukacyjnych. Podstawowym celem dostosowania wymagan jest

wyréwnanie szans edukacyjnych uczniéw oraz zapobieganie wtdrnym zaburzeniom sfery
emocjonalno - motywacyjnej. Dostosowanie polega na modyfikacji procesu edukacyjnego,

umozliwiajgcej uczniom sprostanie wymaganiom. Obszary dostosowania obejmuja:

- warunki procesu edukacyjnego tj. zasady, metody, formy, srodki dydaktyczne,

- zewnetrzng organizacje nauczania ( np. posadzenie ucznia stabo styszacego w pierwszej

tawce),

- warunki sprawdzania poziomu wiedzy i umiejetnosci (metody i formy sprawdzania i kryteria

oceniania) ( Btaszczuk B., Kawa W., www.szkola.pysznica.pl/1publi/dos.doc ).

Te rozbieznosci w praktyce oznaczajg, ze uczniowie z orzeczeniem lekarskim, ktérzy nie
otrzymali orzeczenia z poradni psychologiczno-pedagogicznej pojawiajg sie w szkole masowej z
opinig o potrzebie dostosowania wymagan edukacyjnych, ktéra zalicza ich wprawdzie do
grona ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, ale nie upowaznia do skorzystania ze
wsparcia ze strony specjalistow w placdwce, ktdrych praca jest optacana ze Srodkéw

przeznaczonych na ksztatcenie specjalne.

Na podstawie danych GUS dotyczacych rodzajow szkét, w ktérych na przestrzeni
ostatnich 20 lat pobierali nauke uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wiadomo

miedzy innymi, ze:

- liczba ucznidw, u ktdérych zdiagnozowano specjalne potrzeby edukacyjne wcigz rosnie;

- coraz wiecej z nich otrzymuje fachowe wsparcie w najbardziej sprzyjajgcych warunkach
rozwojowych, jakie udato sie stworzy¢ w polskim systemie nauczania, czyli w oddziatach
integracyjnych liczagcych do 20 ucznidw, posiadajgcych zaplecze specjalistyczne i dodatkowych

nauczycieli ze specjalnym przygotowaniem pedagogicznym na kazdych zajeciach;

- blisko potowa uczniéw ze zdiagnozowanymi specjalnymi potrzebami edukacyjnymi posiada

tylko opinie poradni psychologiczno — pedagogicznych i moze liczy¢ jedynie na zrozumienie i
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dostosowanie wymagan do ich mozliwosci rozwojowych

klasach w szkotach masowych.

przez nauczycieli w 30-osobowych

Forma organizacyjna

Liczba uczniow

Liczba uczniow w

Liczba uczniow

Liczba uczniow

Rok szkolny v szkole oddziale w klasie w klasie
podstawowe j spec jalnym integracyjnej ogolnodostepne j
specjalnej w szkole w szkole w szkole
podstawowe j podstawowe j podstawowe j
1990/1991 84317 17363 X X
1995/1996 82999 6613 2036 4158
1996/1997 80556 7222 2491 5802
1997/1998 80353 7352 3590 9681
1998/1999 77161 7529 4216 11925
1999/2000 59397 4654 5033 12608
2000/2001 52020 3207 6897 37890
2001/2002 42424 2156 8305 43318
2002/2003 39873 1753 9120 32842
2003/2004 37733 1733 10933 30330
2004/2005 35052 1653 12641 30166
2005/2006 33209 1450 13578 28315
2006/2007 31220 1290 14278 26240
2007/2008 27284 2304 11084 27392
2008/2009 25883 1616 11362 24796
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2009/2010 24658 3295 12226 22787

Tab.1 Uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w szkotach podstawowych — dane

GUS

Whioski z danych statystycznych potwierdza raport z monitoringu przeprowadzonego w 2010
roku przez Helsiriskg Fundacje Praw Cztowieka (patrz: Ciechanowski J., Chmielewska B. Czyz E.,
Kotodziej Z., 2010). Badania zostaty wykonane w 61 gminach i 121 szkotach. Diagnozowane

obszary badawcze to miedzy innymi:

- dostep do edukacji dla dzieci z orzeczeniami o potrzebie ksztatcenia specjalnego,
— ksztatcenie dzieci z opiniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych,

- organizacja ksztatcenia i pomocy dla dzieci szczegdlnie uzdolnionych.

Raport ujawnia nastepujgce wyniki:

1. W szkotach ogdlnodostepnych uczg sie takze dzieci skierowane do ksztatcenia
programem szkoty specjalnej. Najczesciej powodem takiego orzeczenia jest uposledzenie
umystowe. Uczniowie tacy ucza sie w klasach z réwieénikami z ,norma” . Niespetna 10%
uczniow realizujgcych program szkoty specjalnej uczy sie w klasach integracyjnych, gdzie
warunki nauki sg dostosowane do ich potrzeb. W klasach ogdélnodostepnych nie ma zazwyczaj
mozliwosci niezbednej indywidualizacji pracy. Co wiecej - okazuje sie, ze bardzo czesto nie ma
tez indywidualnych programdéw nauczania dla tych dzieci. Szkoty nie prowadzg tez zadnej
szczegdlnej formy wspoétdziatania z rodzicami takich dzieci. Tam, gdzie jest to wymagane,
dyrektorzy powierzajg zajecia nauczycielom o niezbednych kwalifikacjach; sg to z reguty
pracownicy tej szkoty, ktdorzy dodatkowe specjalizacje uzyskali na kursach i studiach
podyplomowych. Wida¢ bardzo wyraznie zrdéinicowanie w wyposazeniu szkét i ich
dostosowaniu architektonicznym. Papierowym prawem sg wszelkie mozliwosci przewidziane
dla ucznidéw niedostosowanych spotecznie. Nie ma takich dzieci w szkotach ogdlnodostepnych,
nie ma procedur postepowania, nie ma nawet zgodnosci, co do sensu pojecia
,niedostosowanie” . (Ciechanowski J., Chmielewska B. Czyz E., Kotodziej Z., 2010, s. 53).

2. Duza grupe w szkotach stanowig dzieci z opiniami poradni. To srednio 14 - 15%
wszystkich ucznidw, cho¢ sg tez szkoty, gdzie odsetek takich ucznidw przekracza 30%. Ich

opinie s rezultatem diagnozy psychologiczno-pedagogicznej i zazwyczaj odnoszg sie
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do przyczyn i zakresu trudnosci szkolnych. Opinie zawierajg takze zalecenia do pracy
z dzieckiem, ktdre sg wigzace dla szkoty, o ile rodzice przedstawig szkole taki dokument. Bywa,
ze tego nie robig z obawy przed stygmatyzacjg dziecka. Réwniez szkole mozna przypisac
odpowiedzialno$¢ za marne efekty pracy z takim dzieckiem. Czesto traktuje sie opinie jako
usprawiedliwienie wszelkich niepowodzen szkolnych ucznia, zwolnienie z obowigzkéw i
uzasadnienie obnizenia wymagan. Nigdzie nie byto klas terapeutycznych ani wyréwnawczych
przewidzianych w przepisach oswiatowych dla dzieci z deficytami rozwojowymi. Takze
wiekszos¢ zaje¢ dodatkowych organizowanych w szkole miata formute otwartg, to znaczy, ze
braty w nich udziat zaréwno dzieci z opiniami, jak i bez. Zazwyczaj nie ma w szkotach ktopotow
ani z zapewnieniem wykwalifikowanych nauczycieli, ani pieniedzy na zorganizowanie zajec.
Szczegdblnie poprawito sytuacje w tym zakresie wprowadzenie tzw. , 19 godziny” ( tamze, s.
61).

3. Prawo oswiatowe poleca ucznidw szczegdlnie uzdolnionych opiece szkoty,
ale wcale nie definiuje, kto z takiej opieki mdgtby korzystac¢. Chociaz wiec od czasu do czasu
wspieranie ucznia zdolnego jest ogtaszane priorytetem w polskich szkotach, to nie ma
ani spéjnego pojecia, ani rzetelnych procedur wytaniania takich uczniéw w szkole. Z chaosu
pojeciowego i informacyjnego, jaki panuje w tym obszarze, mozna sadzi¢, ze kwestie
szczegblnych uzdolnied uczniéw nie sg w szkofach przedmiotem pogtebionej refleksji
intelektualnej. Uczen o ponadprzecietnych uzdolnieniach bywa za to postrzegany w szkole
przez pryzmat jego , przydatnosci’ dla szkoty; ocenia sie jego postawe, morale, oczekuje sie,
ze bedzie dla innych ucznidw wzorem, niekoniecznie w dziedzinie, w ktérej osigga sukcesy, ze
bedzie aktywny spotecznie i zaangazowany w sprawy szkolne. Szkota nie zawsze chce
odwzajemni¢ te oczekiwania. Jesli w ogdle ktokolwiek w szkole usituje wazy¢ uzdolnienia
ucznidow z zamiarem wspierania tych naprawde nieprzecietnych, to przy wyltanianiu
kandydatow bardziej polega sie na intuicji i doswiadczeniu, niz na jakich$ kryteriach
i procedurach. Oferowane uczniom szczegdlnie zdolnym mozliwosci prawne w postaci
indywidualnego programu nauczania czy indywidualnego toku nauki sg zjawiskiem tak rzadkim,
7e wtasciwie nieistotnym dla oglgdu sytuacji w badanych szkotach. Nie widac¢ tez specjalnych
dziatan organizacyjnych ani finansowych, ktérych celem mogtoby by¢ wspieranie takich
uczniow w rozwoju ich uzdolnien. Uzyskane informacje nie pozostawiajg ztudzen, ze ani szkota,
ani zadne instytucje czy organizacje partnerskie nie realizujg jakiegokolwiek spdjnego
programu nakierowanego na pomoc i rozwdj uczniéw szczegdlnie uzdolnionych ( tamze, s. 69).

Biorac pod uwage wyzej prezentowane informacje mozna wysnu¢ wniosek, ze istnieje

pilna potrzeba weryfikacji zmian systemowych, nowego podejscia do kwestii nauczania dzieci
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ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, ktére wymagajag wzmocnienia w dazeniu
do pokonania trudnosci, jak i tych, ktére potrzebujg wsparcia, by w jak najwiekszym stopniu
rozwingé¢ i wykorzystaé swoje zdolnosci. Obecnie ci pierwsi mimo niematego wysitku
nauczycieli i naktadéw finansowych nie otrzymuja efektywnej i adekwatnej pomocy, co jest
frustrujace dla wszystkich - dzieci, rodzicéw i nauczycieli. W przypadku dzieci zdolnych brakuje
swiadomosci, jak wielki potencjat jest marnotrawiony w wymiarze indywidualnym

i spotecznym.

Odpowiedzialno$¢ za wspieranie rozwoju i wyrdwnywanie szans uczniéw
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi spoczywa na ich nauczycielach. Oni bowiem
najwczesniej rozpoznajg trudnosci i szczegdlne zdolnosci, oni tez w naturalnych warunkach
udzielajg swoim wychowankom rzeczywistej i najbardziej efektywnej pomocy. Ich mozliwosci
sg jednak ograniczone. Nawet najbardziej zaangazowani w swa prace, bez odpowiednich
srodkéw i zagwarantowanej realnej pomocy specjalistéw nie sg w stanie zaspokoic specjalnych

potrzeb swoich uczniéw.

Skuteczne radzenie sobie z problemami wymaga korzystania z réinych obszaréow
wiedzy i umiejetnosci, ktdrych nie posiada zaden nauczyciel w stopniu wystarczajgcym
do rozwigzania tych problemdw, ani nie posiada jej szkota jako instytucja ( Kotodziejczyk J. ,

2008, za: Lesniewska K., Puchata E., 2011,s. 26).

Niezwykle skomplikowany proces, jakim jest ksztatcenie dzieci 6-9 letnich
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, wynika z radykalnej zmiany strategii spotecznego
dziatania [ ...] zwfaszcza dla 0séb z réznymi ztozonymi niepetnosprawnosciami (Dykcik W.,

Twardowski A., 2004, 5.27).

Powoduje takze ciggte poszukiwania coraz lepszych form wsparcia izaspokajania
indywidualnych potrzeb uczniéw w instytucjach dziatajgcych na rzecz dziecka i rodziny
w Srodowisku lokalnym. Nalezg do nich szkoty specjalne, poradnie psychologiczno-
pedagogiczne, poradnie specjalistyczne, osrodki pomocy spotecznej, stuzba zdrowia, kuratorzy

sgdowi, domy kultury.

Wynika to z relatywnosci pojecia ,specjalne potrzeby edukacyjne”: sg wypadkowg

mozliwosci i brakdw ucznia oraz mozliwosci i brakéw otoczenia ( Pieronkiewicz A., 2003).
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Efektywnosé¢ edukacji uczniéw potrzebujacych réznych rodzajow specjalnego wsparcia
zalezy zatem takze od warunkéw filozoficznych, politycznych i legislacyjnych, spotecznych i

psychologicznych oraz materialnych i technicznych srodowiska, w ktérym zyja.

Jego charakter oraz relacje zachodzace miedzy poszczegdlnymi elementami determinujg
aktualny stan wykrywania, definiowania i zaspokajania specjalnych potrzeb edukacyjnych.
Jednoczesnie kazdy uczed jest postrzegany w odmiennym kontekscie: indywidualnym,

instytucjonalnym i ogdlnospotecznym ( Olechowska A., 2004, s. 126).

Na efektywnosc ksztatcenia oséb o specjalnych potrzebach edukacyjnych ma wptyw
wiele czynnikdw pozostajagcych ze sobg w Scistych zaleznosciach strukturalnych
i hierarchicznych. Zalicza sie do nich: osoby (nauczyciel i uczniowie), odpowiadajgce tym
osobom procesy (nauczanie i uczenie sie), a takze: cele, tresci, zasady, metody, formy
organizacyjne, infrastrukture dydaktyczng, wspdtdziatanie nauczycieli ze srodowiskiem
domowym i réowiesniczym uczniéw w zakresie wynikdw nauczania, a takze sztuke uczenia sie (

Denek K., Jakowicka M., 1984, s. 56-57).

Zakresy i zrodta problemoéw ksztatcenia uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

mozna uja¢ w nastepujace grupy:

l. Osoba - trudnosci w ksztattowaniu sie obrazu samego siebie, komunikatywnosci,
prospotecznosci, umiejetnosci wspotdziatania.

Il. Rodzina - Brak wiedzy, trudna sytuacja zyciowa zwigzana z posiadaniem dziecka
niepetnosprawnego, nie najlepsze postawy najblizszego srodowiska spotecznego,
a takze brak mobilnosci w zakresie tworzenia grup wsparcia.

M. Instytucje — niedostrzeganie niedostatkdéw w funkcjonowaniu réznych instytucji,
szczegoblnie osrodkéw naukowych, wspierajacych i edukacyjnych; brak jednolitej
strategii postepowania wobec dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych, brak
odpowiedniej wspodtpracy i wzajemnego wspierania sie w procesie ksztafcenia
uczniow o specjalnych potrzebach edukacyjnych; przeszkody, powstate
z niewiedzy, niecheci, zazdrosci, mitow i innych negatywnych czynnikdw systemu
niezaleznych od nauczyciela.

V. Spofeczenstwo — niewystarczajgce zainteresowanie przedstawicieli rzadu,
samorzagdéw lokalnych i medidow problemami zycia i funkcjonowania
w spoteczenstwie o0sdb niepetnosprawnych, liczne negatywne postawy o0séb

petnosprawnych wobec niepetnosprawnych, brak racjonalnej oceny ich
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mozliwosci, stygmatyzacja oséb z réznymi ograniczeniami, brak wyrozumiatosci
i tolerancji odmiennosci.

V. Panstwo i prawo — korzystne zapisy dla edukacji dzieci o specjalnych potrzebach
edukacyjnych pozostajg w razacej sprzecznosci z codzienng praktykg edukacyjng
- zwtaszcza w stosunku do dzieci i mtodziezy gtebiej niepetnosprawnej, szczegdlnie

mieszkajgcej na wsi (patrz: Olechowska A., 2004, s.126-135).

Poczatkowy etap edukacji

Niezaleznie od rodzaju trudnosci czy posiadanych zdolnosci podstawowym uktadem,
ktéry umozliwi wsparcie dziecka, szczegélnie na poczatkowym etapie edukacyjnym, jest relacja
nauczyciel — uczen. W klasach I-lll uktad ten jest szczegdlnie wazny, gdyz role koordynatora

catego procesu wychowawczo- edukacyjnego petni tylko jeden nauczyciel.

Jednym z warunkéw ustanawiania dobrych stosunkdw nauczyciela z uczniem jest
sprawne komunikowanie niewerbalne. W ten sposéb nauczyciel informuje o gotowosci do

porozumienia sie oraz emanuje cieptem emocjonalnym ( Sztejnberg A., 2002,s.100).

Komunikacja ta powinna by¢ dwustronna. Nauczyciel nie tylko przekazuje
poprzez swojg osobowos¢ okreslone wartosci, ale takie sam powinien odczytywac

niewerbalne komunikaty nadawane przez uczniéw ( Wieckowski R., 1999, nr4).

Wymieniajgc elementy komunikacji niewerbalnej W. Garstka okresla ich miejsce
w interakcji nauczyciel — uczen, podkreslajgc jednoczesnie znaczenie stosowania

poszczegdlnych zachowan przez nauczyciela ( Garstka W., 1999, nr 7):

e komunikaty mimiczne: twarz pedagoga to lustro, w ktérym ,,odbija sie jego nastrdj,
stosunek do uczniow”,

e kinezjetyka: wypowiadanym przez nauczyciela sfowom towarzyszg gesty wzbudzajac
tym samym zainteresowanie uczniéw i skupiajgc ich uwage, wyrazajg réwniez
emocjonalne zaangazowanie nauczyciela w rzeczywistosc szkolng,

e proksemika: to zachowania przestrzenne.

Istotnym elementem w budowaniu pozytywnych relacji nauczyciela z dzieckiem

w wieku wczesnoszkolnym jest kontakt dotykowy. Gest ten, wykorzystywany w odpowiednim
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momencie moze wplyng¢ na stan duchowy wychowanka, gdzie lekkie dotkniecie wraz z
uspakajajgcym spojrzeniem ,zaufaj mi”, moze petni¢ funkcje terapeutyczng ( Sztejnberg A.,

2002, s.101-102).

Do innych waznych ptaszczyzn wychowawczych zaliczcamy takze (LesSniewska K.,

Puchata E., 2011, s.2):
¢ wspieranie kazdego ucznia w rozwijaniu jego osobistego potencjatu,
¢ tworzenie przyjaznego klimatu klasy,

¢ koordynacje i integracje pracy wychowawcze] dotyczace] catej klasy z dziataniami

wobec uczniéw doswiadczajgcych trudnosci i/lub przejawiajgcych szczegdlne zdolnosci.

Korzysci mogg odnies¢ wszyscy uczniowie w szkole, gdyz nauczg sie toleranc;ji
dlainnosci iodrebnosci, rdéznorodnosci ludzkich potrzeb i mozliwosci. Zaobserwuja,
Ze otaczajgcy ich swiat jest miejscem dla oséb o zréznicowanym potencjale intelektualnym
i osobowosciowym. Wartosciowe dla nich beda tez obserwacje i przemyslenia, w jaki sposéb
inni zmagajg sie ze swojg mniejszg sprawnoscig, deficytami — ile wysitku muszg podjaé,

zeby uzyskac to, co innym przychodzi z tatwoscia.

Wyposazony w wiedze dotyczacg wymagan edukacyjnych, $wiadomy obowigzku
réznicowania tresci i form nauczania, takze rytmu nauki i stylu komunikacji ze wzgledu
na kazdego ucznia, nauczyciel = obserwuje, jakjego wychowankowie dostosowujg sie
do warunkéw szkolnej rzeczywistosci, rozpoznaje ich potrzeby i uwzglednia ich specyfike

w planowanych dziataniach wychowawczo-dydaktycznych.
Orientacyjnie rozpoznaje profil poznawczy kazdego ucznia:

e jego styl wuczenia sie (jezykowy, matematyczno-logiczny, wzrokowy,
kinestetyczny, muzyczny, interpersonalny, intrapersonalny),
o preferowane kanaty uczenia sie ( wzrokowy, stuchowy, kinestetyczny ),
e mocne i stabe strony (umiejetnosci, zdolnosci, poziom uzyskanej wiedzy),
e przejawiane trudnosci.
Dostosowane do potrzeb ucznia nauczanie jest trudne, ale mozliwe. Kluczem
do indywidualizacji jest metoda nauczania, ktérg stosuje nauczyciel, i metoda, ktdrg stosuje

uczen, kiedy sam sie uczy. Ze wzgledu na styl uczenia sie mozemy wyrdzni¢ wsrod ucznidw:
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e dziataczy - zgtaszajg sie do wszystkich ¢wiczen,
o refleksyjnych - zajmuja dalsze miejsca w sali, wybierajg role obserwatora, sami
nie zgtaszajg sie do wykonania proponowanych zadan,
o teoretykdw - pytajg sie o powtdrzenie polecen, nazwisk, danych, tytutéw,
e pragmatykow - juz w trakcie zaje¢ wymyslajg, jak mozna zastosowac¢ nowe
umiejetnosci i zgtaszajg propozycje kolejnych dziatan.
Uczniowie wykorzystujg rozne style uczenia sie, dostosowujac je do dziedzin, w ktérych
sg aktywni. Czesto sg to kombinacje kilku stylow uczenia sie. Ich obserwacja pozwoli
nauczycielowi dostrzec preferencje poznawcze, co umozliwi stymulacje kazdej z inteligencji

wielorakich wyrdéznionych przez H. Gardnera ( patrz: Gardner H., 1998).

Sam fakt wystepowania w klasie réznych profildw inteligencji nie oznacza, ze nauczyciel musi
przygotowywac indywidualny tok lekcji dla kazdego ucznia. Zazwyczaj adaptacja ¢wiczen jest
zaplanowana, ale czasami prowadzacy zajecia intuicyjnie wyczuwa, ze nalezy zmienic¢ zadanie

zaproponowane przez autora podrecznika adekwatnie do oczekiwan swoich uczniéw.

Do rozwijania poszczegdlnych rodzajow inteligencji szczegdlnie przydatne sa

nastepujgce metody, rozumiane jako strategie przekazywania wiedzy ( Faliszewska J., s.16):
- wyktad, praca z tekstem, rozmowa, dyskusja, pytania i odpowiedzi - inteligencja jezykowa,
- éwiczenia, dyskusja, pytania i odpowiedzi - inteligencja matematyczno-logiczna,

- pokaz, demonstracje, gry dydaktyczne - inteligencja wizualno-przestrzenna,

- pokaz, stuchanie, zajecia rytmizujgce - inteligencja muzyczna,

- drama, gry i zabawy - inteligencja kinestetyczna,

- praca grupowa, gry dramowe i teatralne - inteligencja interpersonalna,

- praca indywidualna, stuchanie, obserwowanie - inteligencja intrapersonalna,

- wyktad, pokaz, obserwacja, doswiadczenia - inteligencja przyrodnicza.

Stosowanie wielu metod w edukacji pozwala uczniom nie tylko rozwija¢ swoje mocne strony,

ale réwniez eliminowac stabsze, czyli uczy¢ sie wielointeligentnie.
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W sprzyjajacych warunkach edukacyjnych nauczyciel ma szanse wyposazy¢ swojego
ucznia w takie umiejetnosci i wiedze, ktére pozwolg mu sta¢ sie jednostka autonomiczna.

Najwazniejsze jej aspekty to:

- komunikacja — dziecko z zaburzeniami mowy trzeba nauczy¢ alternatywnych sposobéw
porozumiewania sie ( np. uczen z czterokoficzynowym porazeniem mdzgowym i porazonym
narzgdem mowy wskazywat wtasciwe odpowiedzi sposréd wielu prezentowanych za pomoca
wysokich dzwiekéw artykulacyjnych i niskich, gdy nauczyciel prezentowat jego zdaniem

niewtasciwe tresci),

- samodzielno$¢ - z dzieckiem z ograniczong mozliwoscig poruszania (dysfunkcjg ruchu)
¢wiczymy umiejetnos¢ zorganizowania pomocy ze strony réwiesnikéw ( np. prosba o pomoc,

podkreslenie wartosci pomocy ze strony réwiesnika: ,, bez ciebie nie mégtbym tego zrobic”),

- aktywnos$¢ - dzieci z niepetnosprawnoscig intelektualng aktywizujemy w dziedzinach,
w ktérych majg szanse osiggnag¢ sukces — taniec, zajecia manualne, muzyka, zabawy

nasladowcze,

- sprawstwo — nauka dokonywania wybordw i przyjmowania konsekwencji ( np. uczerh z ADHD
ma wybodr: konczy ¢wiczenie zaproponowane przez nauczyciela i bierze udziat w zajeciach,
ktore sprawig mu przyjemnos¢ albo odmawia wspétpracy i zostaje pozbawiony udziatu w
zajeciach, w ktdorych majg prawo wzigé udziat tylko te dzieci, ktére ukonczyly wczesniejsze

zadanie).

Realizujagc obowigzek dostosowania wymagan edukacyjnych do potrzeb ucznia,
nauczyciel powinien wspotpracowac z jego rodzicami. Nawigzanie kontaktu ze srodowiskiem
rodzinnym jest bardzo waznym ogniwem procesu wspierania ucznia, znacznie zwiekszajgcym
jego skutecznos$¢. Rodzice powinni byé informowani o planowanych sposobach organizacji
dziatann pomocowych i uwzglednieni w tworzgcym sie zespole wsparcia dziecka, bowiem oni
znajg je najlepiej. Jedli zostanie im przydzielona rola ,ekspertéw”, istnieje duze
prawdopodobienstwo, ze stang sie sojusznikami i wspéttwércami sukcesdéw swoich corek
i synow. Kazide przesuniecie postawy ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

w kierunku wiekszej samodzielnosci to najwazniejsze zwyciestwo nauczycieli i rodzicéw.

Do tego zespotu powinni by¢ stopniowo wigczani wszyscy nauczyciele i specjalisci,
ktdrzy pracujg z dzieckiem ( np. katecheta, informatyk, instruktor ptywania) lub sprawujg nad

nim opieke ( np. wychowawca $wietlicy).
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Cenne mogg okaza¢ sie konsultacje z pedagogiem szkolnym lub psychologiem,
ktérzy majg doswiadczenie w  modelowaniu zachowan kompensacyjnych utatwiajgcych

radzenie sobie z trudnosciami w nauce szkolnej oraz w codziennym zyciu.

Najnowszy projekt organizacji wsparcia ucznia ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi zaktada stworzenie dziatajgcego w szkole zespotu do spraw specjalnych potrzeb
edukacyjnych uczniéw, ktérego zadaniem ma by¢ opracowanie Karty Potrzeb iSwiadczen.

Powinna ona zawieraé:
¢ dane osobowe dziecka/ucznia,

e diagnoze wynikajacg z orzeczenia lub opinii  wydanej przez poradnie

psychologiczno-pedagogiczng,

e diagnoze medyczng (w uzasadnionych wypadkach, np. w chorobach psychicznych

u miodziezy, nalezy pomingc te dane dla dobra ucznia),

¢ rozpoznanie dokonane przez nauczycieli i specjalistéw na poziomie szkoty — w przypadku

dziecka/ucznia nie posiadajgcego wspomnianego orzeczenia lub opinii,

e obszary funkcjonowania, w ktdérych dziecko/uczen potrzebuje wsparcia, terapii, specjalnej

pomocy czy metod ich udzielania,

¢ potencjalne zdolnos$ci i umiejetnosci dziecka/ucznia, ktére nalezy rozwija¢ w trakcie nauki

i wychowania w szkotach i placdwkach systemu oswiaty,

¢ zalecane $wiadczenia, pomagajgce rodzicom i wtadzom edukacyjnym w podejmowaniu
decyzji dotyczacej formy spetfniania obowigzku rocznego przygotowania przedszkolnego,
obowigzku szkolnego i obowigzku nauki, w tym propozycje form wsparcia na kolejny okres

oraz sposobu ich realizacji, z okresleniem czasu trwania i tygodniowego wymiaru godzin,
¢ rodzaj udzielanego wsparcia i okres, w jakim byto udzielane,
¢ okresowe oceny efektywnosci podejmowanych wobec ucznia dziatan.

Bedzie to dokument wydawany przez poradnie psychologiczno-pedagogiczng
opiekujacg sie szkoty. Specjalisci z poradni majg tez obowigzek monitorowania realizacji
zalecen zawartych w Karcie. Zaktada sie, ze zespdt ds. specjalnych potrzeb edukacyjnych
uczniéw wypetnia Karte Potrzeb i Swiadczen dla danego dziecka. Powinien to by¢ zintegrowany

plan dziatan na kolejny okres, tworzony we wspotpracy ze wszystkimi zainteresowanymi i
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wymienionymi w karcie stuzbami: edukacji, zdrowia, pomocy spotecznej oraz z rodzicami.
Zespot taki spotykatby sie w jednym miejscu i czasie (pomieszczenia szkolne, przedszkolne,
itp.), i wspdlnie konstruowat plan dziatan, precyzyjnie okreslajagc co do kogo nalezy i w jakim
terminie powinny by¢ realizowane te dziatania. Miejsca realizacji swiadczen wynikajgcych
z Karty bedg wskazywac rodzicowi lub samej osobie ze specjalnymi potrzebami, pracownicy
poradni (wydajacy Karte Potrzeb i Swiadczen). Swiadczenia mogg by¢ realizowane w

placéwkach réznego typu. Moze to by¢ na przykfad:

¢ osrodek wczesnej interwencji,

* zespdt wczesnego wspomagania rozwoju,

¢ przedszkole,

e szkota,

¢ osrodek szkolno-wychowawczy,

¢ osrodek rehabilitacyjno-edukacyjno-wychowawczy,

¢ poradnia psychologiczno-pedagogiczna,

* specjalistyczna poradnia psychologiczno-pedagogiczna,
e specjalistyczna placéwka edukacyjna,

¢ placowka stuzby zdrowia,

 placowka pomocy spotecznej,

e organizacja pozarzagdowa ( zob. MEN, Warszawa, 2010, s.24-26).

Opracowane przez szkote zasady udzielania pomocy i wsparcia uczniom
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi powinny mieé odzwierciedlenie w zapisach prawa
wewnatrzszkolnego (statut szkoty, szkolny program wychowawczy i profilaktyki). Konieczna
jest znajomos¢ tych zapisdw przez wszystkich ucznidw, rodzicéw i nauczycieli (Lesniewska K.,

Puchata E., 2011, s.4) .

Niezaleznie od typoéw definicji czy klasyfikacji niepelnosprawno$ci nalezy
pamigta¢, ze dysfunkcja nie tworzy osobowos$ci czlowieka, nie jest rowniez

determinantg jego mozliwosci. Dlatego w $rodowisku szkolnym  ucznidw z
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problemami edukacyjnymi okre$la si¢ jako ,,sprawnych inaczej”. Wszyscy oni rdznig

si¢ miedzy sobg tak bardzo, jak ich réwiesnicy, ktorzy ,,mieszcza si¢” w programowe;j

normie. Sa wsrod nich dzieci powolne i bardzo szybkie, jedne lubig rywalizacj¢ inne

unikajg porownan, sg dzieci wesote, gadatliwe, pracowite i leniwe, pogodne i ztosliwe.

Laczy je potrzeba zrozumienia i akceptacji, ktorg odczuwa kazdy z nas.

Niezaleznie od jakichkolwiek podziatéw nalezy przyja¢ uznanie indywidualnosci kazdego

dziecka oraz dostrzec w nim wartosci, ktdre czynig je wyjgtkowym.
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Dorota Fratczak

TWORCZOSC PLASTYCZNA DZIECKA W WIEKU WCZESNOSZKOLNYM W
OPINII RODZICOW

Dziecko z pedagogicznego punktu widzenia — jak twierdzi W. Pomykato - to
niepowtarzalna, autonomiczna, w petni wartosciowa jednostka ludzka, od jej narodzin do
wspotczesnie przyspieszonego jej dojrzewania (W. Pomykato, 1993). Wspdtczesni
psychologowie uwazajg dziecinstwo za szczegdlnie wazny okres zycia. By¢ moze z tych samych

powoddw dzieciom nalezy sie wyjgtkowa uwaga, opieka i ochrona.

»,Uniwersalnym sposobem wspomagajgcym wszechstronny rozwdj dziecka, w tym osobowos¢
twdrczg, s zajecia plastyczne. Podstawa dziatan plastycznych jest radosé, ktérg daje dziecku
tworzenie, dotykanie, manipulowanie, oglagdanie, dziatanie. Ekspresja plastyczna dziecka jest
spontaniczna i wynika bezposrednio z jego przezyé, spostrzezen, wyzwalajgc wyobraznie i

fantazje” (M. Jader, 2007, s. 9).

Tworczos¢ plastyczna dziecka

»Za kilka lat uptynie 130. rocznica od ukazania sie pierwszych prac naukowych
omawiajgcych problematyke twoérczosci rysunkowej dzieci. Dtugo lekcewazona i traktowana z
przymruzeniem oka, nazywana , bazgrotami” lub ,,bohomazami”, stata sie przedmiotem

szczegdtowych analiz i licznych opracowan” (S. L. Popek, 2010, s. 157).

Pojecie ,twodrczosci” jest uymowane w dwdch znaczeniach: waskim i szerokim. W
waskim, lecz wtasciwym znaczeniu, twdrczosc jest nieprzymuszong, celowg, czesto petng uporu

aktywnoscig cztowieka — twércy, w wyniku ktérej powstaje stan rzeczy lub przedmiot
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subiektywnie dostepny, nowy i spotecznie wartosciowy. Tym wiec, co okresla dang aktywnos¢
jako tworczosc jest wytwor nowy (czyli inny niz to, co byto dotychczas) i wartosciowy (czyli
majacy znaczenie ogdlnoludzkie). Twérczos¢ w wyzej wymienionym znaczeniu nie jest jakims
natchnieniem, nie pojawia sie bez umiejetnosci, wysitku i wiedzy. Jest procesem
ukierunkowanym i intencjonalnym, ktédremu zwtaszcza w twdrczosci artysty towarzyszy zamiar,
by rezultat — dzieto uobecniato odbiorcy okreslone wartosci: estetyczne, poznawcze, moralne,

by dostarczyto przezyé i refleks;ji.

W innym znaczeniu, twérczym jest np. dziecko, gdy zrobito zabawke, ktérej nigdy
dotad nie wykonato lub namalowato obrazek w nowej technice, ktérg zastosowato po raz
pierwszy. W wyniku jego aktywnosci powstaty rzeczy nowe i wartosciowe. Ale wartosc¢ ta i
nowos¢ jest subiektywna. Rzeczy te sg nowe i wartosciowe dla niego samego. Wartosciowe,
gdyz ich wykonanie ksztatci wyobraznie, postawe twdrczg, okreslone umiejetnosci.
Obiektywnie, nowosci, a tym bardziej wartosci (o znaczeniu ogdlnoludzkim) one nie posiadaja.
Dochodzimy w tym przyktadzie do pojecia twérczosci w szerokim znaczeniu. Stwierdza sie w
nim, ze tworczos¢ dostepna wszystkim ludziom jest aktywnoscig, w wyniku ktdrej powstaje
sposo6b dziatania lub przedmiot subiektywnie nowy i wartosciowy. Dziatalnos¢ plastyczna dzieci
jest twdrczoscig w tym drugim znaczeniu i w tym tez znaczeniu wystepuje w tekscie wyrazenie

»twadrczos¢ plastyczna dzieci”.

Z tworczoscig $cisle wigze sie pojecie ekspresji. Interpretacja znaczeniowa, a takze
zakres definicji ekspresji przedstawia sie réznorodnie. Najogdlniej mozna okresli¢ ekspresje
jako zewnetrzny wyraz wewnetrznych przezyé przynaleznych zaréwno dziecku, jak tez osobie

doroste;j.

Twérczosci plastycznej uczniéw klas | — Il moze towarzyszy¢:

- Ekspresja naturalna, czyli spontaniczna, gdy dziecko samodzielnie z wtasnej potrzeby
podejmuje aktywnosc¢ plastyczna: rysuje, maluje lub lepi w miekkim tworzywie. Ekspresja
naturalna jest spontanicznym, improwizowanym ujawnianiem standéw psychicznych. Posiada
przyczyny, lecz sama jest dla siebie celem. Przyktadem sg tu prace wykonane w domu lub w

Swietlicy szkolnej.

- Ekspresja inspirowana, gdy dziecko na lekcji plastyki jest zachecone przez nauczyciela nie

tylko do podjecia pracy plastycznej, ale réwniez do uwzglednienia okreslonego tematu.
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- Ekspresja zamierzona, gdy dziecko w obrebie jakiego$ zagadnienia tematycznego planuje
koncepcje pracy w rysunku, malarstwie, rzezbie lub grafice, dobiera technike i sSrodki wyrazu,
wykorzystuje dotychczasowe doswiadczenie i wiedze plastyczng oraz realizuje jg wedtug
powzietego planu. To ekspresja celowa, zamierzona od poczatku do konca, Swiadomie
eksperymentuje, dba o wynik. Zwigzana jest ze sztukg i tworzeniem. Moze by¢ dla siebie i dla

innych.

Ekspresja dziecka (naturalna lub swobodna) to z jednej strony wyrazenie jego
osobistych przezy¢ i doznan, a z drugiej — odbicie pojmowania przez dziecko rzeczywistego

Swiata, to

takze obraz zycia dziecka w srodowisku oraz czynnik intensyfikujgcy procesy poznawcze,

emocjonalne i motywacyjne (S. Popek, 1985, s. 95).

»W pedagogice na ogdt traktuje sie ekspresje jako spontaniczng wypowiedz dziecka
(rzadziej mtodziezy) w jezyku sztuki, umiejetnosé twdrczego wyrazania sie w rysunku, tancu,

Spiewie, sztuce dramatycznej itp.” (W. Pielasinska, 1983, s. 5).

S. Szuman twierdzit, ze ekspresja jest naturalng potrzebg i koniecznoscig zapewniajaca

petny rozwdj dziecka.

Zdolnosci twdrcze, sam proces twdrczy intrygujg swoja tajemniczoscia i
nieprzewidywalnoscig. W psychologii poszukiwano m.in. zwigzkéw miedzy twérczoscia a
inteligencja, cechami temperamentu, osobowosci itp., a takze analizowano przebieg aktu

twodrczego od strony jego tresci i struktury.

Najwazniejszym warunkiem wyzwolenia sie aktywnosci u dzieci jest stworzenie im
sprzyjajacego klimatu . Kazde dziecko jest petne pomystow, wystarczy tylko stworzyé
odpowiednig atmosfere, aby owe pomysty sie ujawnity i rozwinety w petnej swej postaci.

Punktem wyjscia plastycznej wypowiedzi jest czesto nastréj beztroskiej zabawy.

Ta wewnetrzna potrzeba wypowiadania sie dziecka poprzez plastyke swojg powszechnoscig
doréwnuje zabawie, a w pewnych aspektach jest z nig organicznie zespolona jako rodzaj

zabawy twoérczej.

Gdy méwimy o samodzielnej twdrczosci artystycznej dziecka, w centrum uwagi staje
problem rozwijania zdolnosci do samodzielnego tworzenia formy zawierajgcej pewng tresc

artystyczng — zdolnos¢ te nazywa sie najczesciej wyobraznig twdrczg. Przejawia sie ona w tym,
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ze pod wptywem uczu¢ zwigzanych z podnietami zewnetrznymi lub powstatych niezaleznie od
nich (wywotanych np. tokiem mysli) wyobrazenia stajg sie bardzo obfite, réznorodne, wigzace
sie przy tym w kompleksy. Powstajg obrazy nowych przedmiotdw, sytuacji, proceséw, ktore

predysponujg cztowieka do takich dziatan i zachowan, w ktérych mdgtby sie uzewnetrznic.

WyobrazZnia twdrcza jest uwazana za wartos¢ fundamentalng, ktérg powinnismy
wytworzyé u dziecka w toku procesu jego rozwoju i wychowania, i od ktdrej zalezy zaréwno

zdolnos¢ do wszelkiej twoérczosci, jak i posrednio zdolnos¢ wtasciwej percepcji sztuki.

Przy takim zatozeniu celem wychowania plastycznego winno by¢ ksztattowanie i
rozwijanie wyobraZni twdrczej dziecka. Dostarczanie sSrodkéw do wyrazania swoich przezyc,
doskonalenie warsztatu plastycznego — to z pewnoscig cel drugorzedny. Stowo ,, wychowanie”
w wyrazeniu ,wychowanie plastyczne” oznacza przede wszystkim rozwijanie okreslonych

dyspozycji, a nie umiejetnosci czy sprawnosci.

Dziecko nie potrafi jeszcze urzeczowiaé kultury, a jezeli to robi, to na miare i pozytek
swdj, indywidualny, jednostkowy i grupowy — kolegéw. Dziecko jest ,fotografig” domu i
srodowiska, przyswaja i chtonie kulture, przy tym i owe srodki wyrazu sg jeszcze skromniejsze i

mysli, i znajomos¢ sztuki, ludzi, Swiata.

Uzewnetrznianie siebie samego to nic innego jak ekspresja — twdrczos¢, ale chcac
uzewnetrzniad siebie, trzeba by¢ uwewnetrznionym. Samo uzewnetrznienie jest nie bardzo
mozliwe, sama spontaniczna ekspresja to ztuda. Wtasciwie wszystko u matego dziecka zaczyna
sie od zabawy, zabawy posiadajgcej charakter autoteliczny (sama w sobie wazna), a z niej
dopiero wyksztatcajg sie powoli inne formy dziatania: ekspresja, twdrczos¢, nauka, praca.
Sztuka inspiruje do zabaw, podsuwa pomysty, a przy okazji zaciekawia, sktania do przezyc i

refleksji, wyzwala energie i rozwija wyobraznie.

Aby owa aktywnos¢ byta ,,wtasna”, by wyptywata z motywdw ,, wewnetrznych”, by nie
byta jedynie efektem naciskéw zewnetrznych, konieczne jest wtgczenie dziatalnosci plastycznej
dziecka oraz jego kontaktow ze sztukg w toku naturalnej codziennej aktywnosci dziecka. Tresci
takich dostarcza m.in. sztuka i literatura dziecieca réznorodnie dzieciom eksponowana, w
takich formach, jak: czytanie legend czy basni, inscenizacje i teatrzyki, kontakt z filmem,
stuchowiskiem radiowym czy widowiskiem telewizyjnym, zwiedzanie wystaw, zabytkow,
ogladanie i omawianie ekspozycji prac dzieciecych oraz wiele innych.  BodZce powinny by¢
stosowane jako dyskretne ukierunkowanie percepcji uczuc i mysli dziecka oraz srodkéow jego

artystycznej wypowiedzi. Mogg one by¢ bardzo rézne, na przyktad obserwacja natury lub
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przedmiotu sztuki, wycieczka, rozmowa, nowe zadanie formalne, nowa technika plastyczna i
inne. Najistotniejsze jest to, aby bodzce dostosowane byty do poziomu ewolucji plastycznej

dziecka, by zachecaty go do pomystéw spontanicznych i samodzielnych.

Réznorodnie pobudzona wyobraznia znalez¢ powinna swe odbicie w spontanicznej twdrczosci
plastycznej dzieci, przy czym wartos$¢ artystyczna wytwordw dzieciecych powinna is¢ w parze z

entuzjazmem tworzenia.

Dziecko jako twdrca spontaniczny

Twodrczos$é, dziatania tworcze sg specyficznie ludzkg forma aktywnosci. Aktywnosé tego
rodzaju nie jest bowiem wymuszona przez strukture psychofizyczng organizmu, nie stuzy
zaspokajaniu potrzeb rozumianych jako wyraz zachwiania réwnowagi miedzy organizmem a
otoczeniem, nie spetnia takze, przynajmniej bezposrednio, funkcji przystosowawczych. Jest
to wrecz wykraczanie poza sprawdzone, a wiec bezpieczne schematy, wchodzenie na teren
nieznany, niepewny, ponawianie préb i poszukiwan w celu urzeczywistnienia idealnej wizji
rzeczywistosci lub po prostu wykreowania nowej, nieistniejgcej dotychczas (w przekonaniu
twércy). Sprawag wtdrng jest ocena efektu tej aktywnosci, stopien spotecznej akceptacji
dzieta.

Mozna by rzec, ze twdrczosé, to wykraczanie poza ramy teraZzniejszosci, to propozycja

adresowana do przysztosci.

Jozef Kozielecki tego typu aktywnos¢ zalicza do dziatan transgresyjnych, ktore
»--polegajg na wychodzeniu poza to, czym jednostka jest i co posiada. Ich istotg staje sie
przetamywanie dotychczasowych granic osiggniec i tworzenie lub asymilacja nowych wartosci”

(J. Kozielecki, 1987, s. 47).

Okreslenie: "dziecko jako twdrca spontaniczny” ma na celu podkreslenie zasadniczej
réznicy miedzy aktywnoscig twdrczg dziecka a osoby dorostej. Dorosli czesto traktujg swojg
twodrczosé instrumentalnie jako srodek do osiggniecia czegos$ (np. pieniedzy, uznania, stawy, czy
choéby podwyzszenia samooceny), dziecko natomiast czerpie rados¢ i satysfakcje z samego

dokonywania zmian, z samej aktywnosci tworczej.

Nawet pierwsze bazgroty bedace rodzajem roztadowania energii sg wyrazem stanéw
emocjonalnych dziecka. Uwzgledniajgc fakt, ze rola Swiadomosci jest w tym procesie

minimalna, mozna powiedzie¢, 7ze bazgrota jest twdrczoscig najbardziej spontaniczna.
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V. Lowenfeld wyraza poglad, iz ,,...zdarza sie, ze bazgranie jest prawdziwszym srodkiem

wyrazania siebie niz wyzsze formy sztuki...” (A. Trojanowska-Kaczmarska, 1971, s. 122).

S3 to akty twdrcze dajace satysfakcje samemu twdrcy. Spontanicznos¢ dziecka ma niewatpliwie

zrédto biologiczne m.in. przejawiajace sie jako potrzeba wytadowania energii.

Spontaniczne przezywanie radosci, nieskrepowana ekspresja, ciekawos¢ $wiata — mogg

wystepowad tylko w atmosferze twdrczego wychowania.

»Okreslenie: wychowanie twdrcze, moze by¢ rozumiane z jednej strony jako stosowanie
niestereotypowych, innowacyjnych metod pedagogicznych, z drugiej — jako wzbudzanie,
rozwijanie i utrwalanie twoérczych postaw u wychowankéw. W tym drugim przypadku

nalezatoby méwié o wychowaniu do twérczosci, do bycia twérczym” (R. Cibor, 2000, s. 60).

,Wychowanie tworcze zaktada podmiotowos¢ dziecka, prawo do wtasnego widzenia,
odczuwania i interpretowania swiata. Nie tyle wazna jest przesztosc jednostki, ile jej aktualne
zaangazowanie. Podstawg procesu wychowania jest w tym przypadku rozumienie dziecka,
wczucie sie w jego sytuacje i przezycia oraz zaufanie do jego potencjatu twérczego” (R. Cibor,

2000, s. 62).

,Aby pomdc w realizacji najlepszych mozliwosci tkwigcych w istocie ucznia, nauczyciel
musi traktowac go jako te okreslong osobe w jej potencjonalnosci i aktualnosci, doktadniej
mowigc musi widzie¢ w nim nie tylko sume wtasciwosci, dazen i zahamowan, lecz postrzegac
go jako catos¢ i w tej catosci go akceptowac. A moze to uczynié tylko wtedy, gdy za kazdym

razem spotyka w uczniu partnera”(S. Michatowski, 1993, s. 168).

Nauczyciel twérczy (partner) zwraca szczegdlng uwage na indywidualno$¢ kazdego ucznia oraz
tworzenie atmosfery, ktéra odpowiadataby mozliwie wielu potrzebom posiadanym przez

uczniow (A. Janowski, 1980, s. 83).

Twoércza aktywnosé dziecka jest spontanicznym, wrecz odruchowym reagowaniem na
otaczajacy Swiat w zwigzku z czym nalezy zwrécic szczegdlng uwage na ksztattowanie w szkole
(na zajeciach pozalekcyjnych) i w domu atmosfery twérczego wychowania. Tworczosé
plastyczna, obok mowy i pisma, jest sposobem wyrazania naszych mysli. Aktywnos$¢ witasna, a

zwtaszcza ekspresja artystyczna, pozwala na zaspokojenie dazen i pragnien.

Rodzina
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Rodzina jest najwazniejszym srodowiskiem zycia i rozwoju cztowieka, a w szczegdlnosci
dziecka. Wypetniajgc to zadanie, dostosowuje sie do zmian zachodzacych w spoteczenstwie, w

jakim przyszto jej zy¢.

Rodzina jest — ze wzgledu na panujgca w niej specyficzng atmosfere i nasycone emocjonalnie
stosunki miedzy jej cztonkami — podstawowym srodowiskiem wprowadzajgcym dziecko w
Swiat wartosci kulturalnych i spotecznych. Jej funkcja wychowawcza polega przede wszystkim
na: a) rozszerzaniu u dzieci zasobu wiedzy o przyrodzie, spoteczenstwie, technice i kulturze; b)
stymulowaniu rozwoju zainteresowan, zamitowan i zdolnosci dzieci; c) wspomaganiu rozwoju
ich sfery uczuciowej; d) uspotecznianiu cztonkéw rodziny — wprowadzaniu ich w zycie
spoteczne, przekazywaniu im wartosci kulturalnych; e) przygotowaniu ich do pracy zawodowej
poprzez ukierunkowanie drogi szkolnej, ksztattowanie zainteresowan zawodowych i

kreatywnego stosunku do pracy (H. Cudak, 1995, s. 19).

Pierwszymi bezposrednimi wychowawcami swoich dzieci sg rodzice. Rodzina jest
miejscem, gdzie dokonujg sie spotkania dwdch, a nawet trzech pokolen, gdzie rodzice (i bardzo
czesto dziadkowie) uczg réznorodnych wartosci przekazujgc swoje doswiadczenia zyciowe
dzieciom. Srodowisko rodzinne ksztattuje matego cztowieka, ma wptyw na rozwdéj jego

osobowosci.

»Szczegblne walory wychowawecze rodziny przejawiajg sie w ukierunkowaniu rozwoju
umystowego dziecka (procesdéw poznania i rozumienia) oraz spoteczno-moralnego. Tutaj
dziecko uczy sie rozumienia norm i ich wartosciowania, odrdznia¢ dobro od zta, rozumiec co
jest pozyteczne, a co szkodliwe, co godne pochwaty, a co nagany; przyswaja tez sposoby
postepowania wobec innych cztonkéw rodziny, a takze osdb spoza rodziny, co bedzie miato
fundamentalne znaczenie w jego zyciu dorostym — rodzinnym i pozarodzinnym” (M. Winiarski,

2010, s. 383).

»Rodzina jest takze miejscem i warunkiem humanizacji spoteczeristwa i panstwa
poprzez transmisje don wartosci i norm w petni respektujgcych ontologiczng wartosé jaka
stanowi cztowiek, jego zycie, zdrowie, rozwdj, godne funkcjonowanie, a takze jego rodzina,

bedaca najbardziej optymalnym Srodowiskiem jego egzystencji” (M. Winiarski, 2010, s. 378).

,» Rodzina jest dla kazdego z nas Srodowiskiem, w ktorym uczestniczymy w mniej lub bardziej
intensywnych formach oddziatywan wzajemnych pomiedzy pokoleniami” (W. Wrzesien, 2003,

s. 28).
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»W rodzinie dokonuje sie dziedziczenie pewnych wzoréw kulturowych, norm, a takze
kreowanie nowych zgodnie ,,z duchem czasu” i jej aspiracjami. Normalny dom rodzinny
wydatnie przyczynia sie do rozbudzenia i rozwoju zainteresowan kulturalnych swoich
cztonkéw, regulacji ich potrzeb kulturalnych, formowania nawykdw i przyzwyczajen w tej

dziedzinie” (J. Gajda, 1987, s. 58-59).

Znaczna cze$¢ rodzin przygotowuje swoich cztonkdw (przewaznie dzieci i mtodziez) do
roli tworcow, wspottwdrcow kultury, poprzez ukierunkowanie ich drogi edukacyjnej — szkolnej i

pozaszkolnej, dofinansowywanie ksztatcenia, podtrzymywanie spoteczno-emocjonalne.

Opieka rodzinna sprawowana na odpowiednim poziomie staje sie niezbednym
warunkiem normalnego funkcjonowania, pomysinego przebiegu wychowania i socjalizacji oraz

wszechstronnego rozwoju dziecka.

»W ramach opieki rodzinnej — poprzez odpowiednie dziatania stymulacyjne i regulacyjne —
dokonuje sie formowanie potrzeb ludzkich, a doktadniej — kreacja optymalnego ich zestawu,
odpowiadajgcego naturze ludzkiej i funkcjonowaniu spoteczno-kulturalnym cztowieka w
danych warunkach. Opieka rodzinna sprzyja tez uspotecznieniu jednostki poprzez
wprowadzenie jej w odgrywanie okreslonych rél spotecznych, respektowanie wartosci
humanistycznych, a takze zaszczepienie w niej odpowiednich sposobdw zaspokajania swoich

potrzeb” (M. Winiarski, 2010, s. 381).

Rodzina zawsze byta i bedzie podstawowg komdrka rozwoju i ksztattowania sie
osobowosci dziecka. ,,... wywiera silny wptyw na rozwdj i wzrost aspiracji zyciowych dzieci i
mtodziezy, na ich osiggniecia edukacyjne, na wybdr zawodu i drogi ksztatcenia, tworzac

odpowiednie warunki znacznie utatwia start spoteczno-zawodowy” (S. Kawula, 1997, s. 46-47).

Waznos$¢ powyzszej tematyki sktonita mnie do gtebszego zainteresowania sie tematem:

Jak rodzice postrzegajg twdrczosé plastyczng swoich dzieci w klasach I-1ll w szkole i w domu?

Badania wtasne

Celem moich badan jest poznanie opinii rodzicow dotyczacej twdrczosci plastycznej ich
dzieci w klasach I-1ll szkoty podstawowej, jakg podejmujg dzieci w szkole i w domu. Podjetam

probe odpowiedzi na pytanie:
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Jak rodzice oceniajg uzdolnienia i zainteresowania plastyczne swoich dzieci w wieku

wczesnoszkolnym?

Badaniami zostali objeci rodzice 90 uczniéw klas I-1ll trzech szkét podstawowych z
Kalisza. W badaniach zastosowano metode sondazu diagnostycznego, wykorzystano

kwestionariusz ankiety dla rodzicow.

Ankieta anonimowa dla rodzicdw sktadata sie z trzech czesci. Pierwsza czes¢ dotyczyta
statusu spoteczno-ekonomicznego rodzin. W czesci drugiej postawiono 17 pytan odnoszacych
sie do ulubionych przedmiotédw w szkole, lekcji plastyki, twdrczosci plastycznej dziecka w
domu, ulubionej techniki plastycznej, sposobu spedzania wolnego czasu itp. W trzeciej czesci
ankiety poproszono rodzicéw o udzielenie dtuzszej odpowiedzi na dwa pytania, dotyczgce

opinii rodzicdéw na temat zainteresowan i uzdolnien plastycznych ich dzieci.
Wyniki badan

Srodowisko rodzinne badanych dzieci opisano takimi czynnikami jak poziom wyksztatcenia
rodzicow, sktad osobowy rodziny, state zatrudnienie i warunki mieszkaniowe rodziny.
Zmienne te stanowig podstawe opisu struktury spoteczno-ekonomicznej rodzin.

Generalnie nalezy stwierdzi¢, ze prawie potowa dzieci objetych badaniami wzrasta w
rodzinach, w ktérych matki legitymuja sie najczesciej wyksztatceniem srednim, rzadziej
wyzszym i zawodowym, a sporadycznie podstawowym; ojcowie natomiast posiadajg
najczesciej wyksztatcenie zawodowe i srednie, rzadziej wyzsze i rOwniez sporadycznie
podstawowe. 30% rodzin objetych badaniami stanowia rodziny wielopokoleniowe. Doktadnie
potowa badanych dzieci posiada brata lub siostre, co trzecie dziecko jest jedynakiem, a co

czwarte ma dwoje lub wiecej rodzenstwa.

Z informacji zawartych w ankietach wynika, ze 84.4% ojcéw pracuje zawodowo. Natomiast

wsréd ankietowanych matek tylko 74.4% jest zatrudnionych na state.

Wedtug informacji rodzicéw wiecej niz potowa dzieci (54.4%) ma zapewnione w domu
bardzo dobre warunki do nauki i zabawy, majg one swéj pokdj, biurko , pétke na ksigzki,
przybory szkolne, zabawki, bardzo czesto komputer itd. Ponad jedna trzecia badanych dzieci
dzieli pokdj z rodzenstwem, ale ma swoje biurko lub miejsce przy stole do odrabiania lekcji
oraz potke na ksigzki i przybory szkolne, zabawki. Sg tez rodziny (11.1%), ktérych warunki
lokalowe sg bardzo skromne, w zwigzku z czym ich dzieci majg zapewnione tylko miejsce przy

stole do nauki (czasem biurko) oraz pdtke na ksigzki i przybory czy zabawki.
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Druga czes¢ ankiety zawiera az 17 pytan i pozwoli nam na uzyskanie wypowiedzi
rodzicéw dotyczacych dziatalnosci plastycznej ich dzieci w szkole i w domu, ulubionego
przedmiotu, ulubionej techniki plastycznej, sposobu spedzania wolnego czasu itp. Na pytanie
pierwsze — Czy dziecko chetnie chodzi do szkoty? — rodzice udzielili nastepujacych odpowiedzi:

tak 86.7%, czesto 5.6%, czasem 3.3%, raczej nie 4.4%.

Tab. nr 1. Jaki jest ulubiony przedmiot dziecka?

Ulubiony przedmiot llos¢ wskazan %

Plastyka 39 43.3
W-f 31 34.4
Matematyka 30 333
Muzyka 19 21.1
Jezyk angielski 19 21.1
Jezyk polski 16 17.8
Srodowisko 10 11.1
Technika 3 3.3
Religia 1 1.1

Wedtug oceny rodzicéw plastyka (43.3%) jest przedmiotem szczegdlnie lubianym przez
ich dzieci (Tab. nr 1). Kolejne miejsca zajmujg: wychowanie fizyczne (34.4%) i matematyka
(33.3%), nieco dalej uplasowata sie muzyka z jezykiem angielskim (po 21.1%), nastepnie jezyk
polski (17.8%), Srodowisko (11.1%), a na koricu technika (3.3%) i religia (1.1%).

O zamitowaniu dzieci do plastyki swiadczy tez fakt, ze az 85% uczniéw opowiada rodzicom o
lekcjach plastyki, 5% czyni to sporadycznie, natomiast 10% dzieci nie méwi nic, jezeli nie

zostanie zapytane.
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Tab. nr 2. Czy dziecko rysuje w domu? Jak czesto?

Jak czesto rysuje? llos¢ dzieci %

Codziennie 37 41.1
3 razy w tygodniu 10 11.1
2 razy w tygodniu 23 25.6
1 raz w tygodniu 19 21.1
Nie rysuje 1 1.1

41.1% dzieci codziennie podejmuje dziatalnos¢ plastyczng w domu (Tab. nr 2), 11.1%
czyni to 3 razy w tygodniu, 2 razy w tygodniu rysuje co czwarty uczen (25.6%), natomiast co
piaty (21.1%) rysuje lub maluje 1 raz w tygodniu. Tylko 1 uczen, co stanowi 1.1% badanych

dzieci, nie podejmuje zadnej dziatalnosci plastycznej w domu.

W ciggu jednego dnia az 61.1% badanych dzieci przeznacza na dziatalnosé plastyczng w
domu okoto 30 minut, 1 godzine rysuje, maluje itp. 27.8% ucznidw, 10% stanowig uczniowie,
ktorzy potrafig tworzyé nawet 2 godziny w ciggu jednego dnia. Jest tez jeden uczen (na 90

objetych badaniami), ktéry nigdy nie podejmuje dziatalnosci plastycznej w domu.

Az 89 dzieci (98.9%) pokazuje rodzicom swoje prace plastyczne, ktére powstaty w
zaciszu domowym i tylko jedno dziecko tego nie czyni (1.1%), poniewaz ono swéj wolny czas

przeznacza na inne przyjemnosci niz rysowanie i takich prac nie posiada.

Sposréd tych 89 dzieci, zdecydowana wiekszos¢ (81) — 90% oczekuje ze strony
rodzicéw (innych bliskich oséb) na ocene i pochwate za wykonang prace plastyczng, 3.3% czyni
to tylko czasem, natomiast 5.6% dzieci tworzy dla siebie i nie oczekuje pochwaty czy tez oceny
ze strony innych domownikdéw. Jest jeszcze jedno dziecko (1.1%), ktére nie rysuje w domu i w

zwigzku z tym nie ma co pokazywac swoim bliskim.

Zdarza sie, ze 8.9% dzieci podczas rysowania niszczy swojg prace, 17.8% czyni to tylko
czasem, natomiast 13.3% raczej swoich prac nie niszczy. Zdumiewajacy jest fakt, ze az 60%

dzieci pozostawia swoje prace, nie prébujac ich zmieni¢. Z analizy danych wynika, ze wszystkie
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dzieci, ktore zniszczyty swoje prace, podejmujg jeszcze jedng probe (czasem tych prob jest

kilka) i dgzg do osiggniecia zamierzonego celu.

Tab. nr 3. Czy oprdcz rysowania dziecko wykonuje prace inng technika?

Techniki plastyczne llos¢ dzieci %
Malowanie 50 55.6%
Wycinanie 41 45.6
Lepienie 37 41.1
Wydzieranie 16 17.8
Inna technika 1 1.1
Nie (tylko rysuje) 17 18.9

Badania wykazaty, ze dominujacg technika w dziatalnosci plastycznej dzieci w wieku
wczesnoszkolnym w Kaliszu jest rysowanie, co potwierdza fakt, ze wszyscy rodzice wskazywali
je jako ulubiong technike swojego dziecka. Ponadto, wedtug opinii rodzicow, 18.9% uczniow w
domu tylko rysuje, nie stosujac innych technik plastycznych (Tab. nr 3). Pozostali rodzice,
oczywiscie oprdocz rysowania, wskazywali réwniez inne techniki, ktérymi postugiwaty sie ich
dzieci, tworzac swoje dzieto plastyczne. Drugg techniky, pod wzgledem popularnosci wsrdd
ucznidéw klas I-1ll, jest malowanie, ktére preferuje 55.6% dzieci, dalej — wycinanie 45.6% dzieci i
lepienie — 41.1% dzieci. Znacznie mniejszg popularnoscig wsréd dzieci cieszy sie wydzieranie

(17.8%), natomiast inne techniki stosuje tylko jeden uczen, co stanowi 1.1% badanych dzieci.

Z badan wynika, ze 78.95% dzieci systematycznie zbiera swoje prace plastyczne, 11.1%

dzieci czyni to czasem, 1.1% - raczej nie, a 8.9% nie zbiera swoich prac.

Tab. nr 4. Czy rysowanie sprawia dziecku rados$¢?

Czy rysowanie ... ? llos¢ dzieci %
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Tak 80 88.9

Czasem 5 5.6
Raczej nie 3 33
Nie 2 2.2

Az 88.9% rodzicow stwierdza, ze tworczos¢ plastyczna sprawia ich dzieciom rados¢
(Tab. nr 4), 5.6% rodzicéw twierdzi, ze tylko czasem twdrczosci plastycznej ich dzieci
towarzyszy rados$é, 3.3% stwierdza, ze raczej niei w przypadku 2.2% dzieci ich twdrczosci
plastycznej nie towarzyszy uczucie radosci. Prawdopodobnie w tych dwu ostatnich
przypadkach dzieci podejmujg dziatalnos¢ plastyczng z obowigzku (np. pani poprosita o

wykonanie lub dokoriczenie konkretnej pracy w domu), a nie z wtasnej potrzeby.

Az 96.7% rodzicow odpowiedziato twierdzgco na pytanie, czy ich dziecko posiada w
domu odpowiednie warunki i przybory do twdrczosci plastycznej, a tylko 3.3% rodzicow
uznato, iz nie zabezpiecza swojemu dziecku warunkéw oraz przyboréw sprzyjajgcych jego

swobodnej ekspresji plastycznej.

Na pytanie zadane rodzicom, czy dziecko prosi ich o kupno przyboréw do plastyki —
85.6% sposrdd nich odpowiedziato twierdzgco, 7.8% - ze czasem, natomiast 6.7% udzielito
odpowiedzi negatywnej, przy czym jednak nalezy podkresli¢, ze 66.7% sposrdd tych
negatywnych odpowiedzi zawierato stwierdzenie rodzicéw, ze ich dzieci nie muszg prosi¢,

poniewaz wszystko maja.

Tylko 48.9% rodzicow stwierdza, ze ich dziecko zawsze sprzata po sobie, kiedy
podejmuje dziatalno$¢ plastyczng, prawie co trzeci rodzic (28.9%) wypowiada sie, ze jego

dziecko czyni to czasem, natomiast co piate dziecko (22.2%) pozostawia po sobie nieporzadek.

Wedtug opinii 61.1% rodzicéw, ich dziecko ma w ciggu dnia okoto 3 godzin wolnego
czasu, powyzej 3 godzin wolnego czasu ma prawie co czwarte dziecko (23.3%), codziennie 2

godziny wolne ma 13.3% dzieci, natomiast 2.2% uczniéw ma wolng tylko jedng godzine.

Swoj wolny czas w ciggu dnia dzieci najczesciej (86.7%) spedzajg ze swojg mama. Na
drugim miejscu znajdujg sie rodzenstwo i koledzy (kolezanki) — po 62.2%. Trzecie miejsce

zajmujg ojcowie — 56.7%, czwarte — babcie (40%), pigte dziadkowie — 15.6%. Niestety 5.6%
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dzieci spedza swéj wolny czas samotnie i tylko czasem towarzyszy im wierny pies, kot czy

chomik.

Tab. nr 5. Co dziecko robi w czasie wolnym?

Co dziecko robi w wolnym czasie ? llos¢ dzieci %
Bawi sie 28 31.1
Gra w gry komputerowe 22 24.4
Wychodzi na dwér z kolega 12 13.3
Idzie na spacer z psem, do parku 11 12.2
Oglada bajki, programy TV 11 12.2
Czyta ksigzki, bajki, komiksy 10 111
Gra w pitke 9 10
Jezdzi na rowerze, rolkach 8 8.9
Rysuje, maluje 4 4.4
Gra w gry, lego 2 2.2
Uczy sie 2 2.2
Opiekuje sie braémi 1 1.1

Wedtug oceny rodzicéw (Tab. nr 5) ich dzieci najczesciej swdj wolny czas przeznaczajg
na zabawe — 31.1% (samochodami, lalkami, z rodzenstwem, kolegami, zwierzetami itp.), dla
24.4% najprzyjemniejsze sg gry komputerowe, 13.3% dzieci uwielbia bawi¢ sie na dworze z
kolegami, 12.2% ucznidéw idzie na spacer z psem , do parku lub oglada bajki i programy
telewizyjne. 11.1% dzieci bardzo lubi czytac ksigzki, bajki i komiksy. Gre w pitke preferuje 10%

dzieci, jazde na rowerze i rolkach — 8.9%. Dziatalnosci plastycznej oddaje sie 4.4% uczniéw. Po
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2.2% dzieci najchetniej gra w réznorodne gry lub uczy sie. Tylko jedno dziecko swéj wolny czas

przeznacza na opieke nad mtodszym rodzenstwem.

Analizujgc wyniki drugiej czesci ankiety przeprowadzonych badan mozna stwierdzié, ze
uczniowie klas I-1ll trzech szkét podstawowych w Kaliszu, wedtug oceny ich rodzicdw, chetnie
chodzg do szkoty, gdzie uczg sie nowych rzeczy i spotykajg sie z kolegami i kolezankami. Wsrod
ulubionych przez dzieci przedmiotdéw, rodzice wymieniajg najczesciej plastyke, wychowanie
fizyczne i matematyke. Zdecydowana wiekszos¢ dzieci opowiada rodzicom o lekcjach plastyki.
Potowa badanych dzieci podejmuje w domu w wolnym czasie réznorodng dziatalnos¢
plastyczng, ktéra trwa najczesciej od 30 minut do 1 godziny. Dzieci te chetnie pokazujg swoje
prace rodzicom lub innym cztonkom rodziny, jednoczesnie oczekujgc na pochwate i ocene. Jest
tez wsrdd badanych jedno dziecko, ktére nie lubi rysowac, a swdj wolny czas poswieca na

zabawy z kolegami na dworze.

Niektére dzieci niszczg swoje prace podczas rysowania czy malowania, ale zawsze podejmuja
probe wykonania nowej pracy i wytrwale dgzg do osiggniecia zamierzonego celu. Z badan
wynika, ze ulubiong technikg plastyczng stosowang z wielkim upodobaniem przez dzieci w
wieku wczesnoszkolnym jest rysowanie. Ponadto dzieci bardzo chetnie malujg, wycinajg i lepia.
Czasem wykonuja prace stosujgc technike wydzieranki. Swoje prace plastyczne dzieci bardzo

czesto zbierajg i przechowuja.

Rodzice dostrzegajg, ze sam akt tworzenia sprawia radosc ich dzieciom. Sg one
wodweczas ozywione, poruszone i zadowolone z siebie albo skoncentrowane i nastawione na

okreslony wynik, ktérego uzyskanie daje dzieciom nie tylko rados¢, ale i odprezenie.

Rodzice znajgc zamitowanie swoich dzieci do réznorodnych zabaw plastycznych, kupujg im

potrzebne materiaty i przybory, szczegélnie wtedy — kiedy sg o to proszeni.

Dzieci uwielbiajg zabawy plastyczne i swoje dzieta, ale nie zawsze lubig sprzataé po sobie.
Potowa badanych rodzicéw z ubolewaniem stwierdza, ze ich dziecko pozostawia batagan po

sobie i to nie tylko po rysowaniu, malowaniu, ale réwniez po innych czynnosciach.

W ciggu dnia dzieci majg przecietnie okofo 3 godzin wolnego czasu, ktdry najczesciej
spedzajg z mama, a najchetniej z kolezankami i kolegami lub z rodzeAstwem. Rzadziej w swoim

wolnym czasie bawig sie z ojcem, babcig i dziadkiem.

Generalnie wypowiedzi rodzicéw dotyczgce sposobu spedzania wolnego czasu przez

ich dzieci mozna podzieli¢ na cztery grupy. Najpopularniejszg formg spedzania wolnego czasu
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jest zabawa w domu z rodzeristwem i kolegami, czasem zwierzetami oraz gry komputerowe.
Na drugim miejscu pojawia sie zabawa z kolegami i kolezankami na dworze, spacer z psem,
wyjscie do parku, oglgdanie programodw telewizyjnych oraz czytanie ksigzek, bajek i komiksdow.
Trzecig grupe stanowig jazda na rowerze i dziatalnos¢ plastyczna dzieci. W grupie czwartej
pojawiajg sie réznorodne gry (w tym lego) i nauka. Jedno z dzieci swéj wolny czas przeznacza
na opieke nad braémi, przy czym rodzic nie okreslit czy jest to obowigzek, czy po prostu

przebywanie z rodzeAstwem, zabawa i opieka — jest dla naszego dziecka przyjemnoscia.

W trzeciej czesci ankiety poproszono rodzicéw o udzielenie dtuzszej wypowiedzi na

dwa pytania. Pierwsze z nich dotyczyto oceny rodzicdw uzdolnien plastycznych swoich dzieci.

Tab. nr 6. Jak Pani ocenia uzdolnienia plastyczne swojego dziecka?

Uzdolnienia plastyczne dzieci wysokie dobre niskie brak
llo$¢ dzieci 35 42 4 9
% 38.9 46.7 4.4 10

Prawie potowa rodzicéw (46.7%) ocenita uzdolnienia swoich dzieci na poziomie
dobrym, 38.9% rodzicéw uznato, ze ich dzieci posiadajg wysoki poziom uzdolnien plastycznych.
Nieliczni rodzice (4.4%) stwierdzili, ze ich dzieci prezentujg niski poziom uzdolnien
plastycznych. Troche niepokojacy jest fakt, ze az 10 % rodzicodw nie potrafito oceni¢ poziomu
uzdolnien plastycznych swoich dzieci — piszgc po prostu —, nie umiem okresli¢” lub

pozostawiajac puste miejsce przy pytaniu.

Drugie pytanie otwarte skierowane do rodzicdw byto nastepujgce: ,Czy wedtug Pani

Panskie dziecko wykazuje zainteresowania plastyka (czym to sie przejawia?)”.

Zdecydowana wiekszos$¢ rodzicow (73.3%) dostrzega u swoich dzieci zainteresowania

plastyka i czesto opisuje, w jaki sposdb (wg nich) te zainteresowania sie przejawiaja.
Przyktadowe odpowiedzi rodzicow:

-Bardzo duzo czasu poswieca na rysowanie. Uwazam, ze ma bardzo duzg wyobraznie.
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- Lubi rysowac rzeczy, rosliny (szczegdlnie kwiaty), ktére widzi w naturze.

- Tak, nasze dziecko, ogladajac ksigzki (np. Zycie w oceanie lub ksigzki o prehistorii) zawsze
usituje narysowac to, co widziato w tych ksigzkach. Kiedy wyjezdzamy na urlop, po powrocie

dziecko maluje swoje przezycia.

- Tak, lubi malowac, robi to spontanicznie, sprawia mu to przyjemnos$é. Rysuje fadnie, ma

wyobraznie.

- Uczeszcza na kétko plastyczne. Chetnie rysuje, maluje, wycina.

- Sadze, ze jak na swéj wiek rysuje doktadnie, starannie i realistycznie, ze szczegétami.
- Lubi plastyke w szkole, chetnie bierze udziat w tych zajeciach.

- Kiedy rysuje, uzywa jasnych koloréw, ktére méwig o jej nastroju. Wycina z gazet rézne

postacie, kwiaty itp. | przykleja na kartce, tworzac rézne kompozycje.

- Ma wyobraznie, nikt jej do tego nie zmusza, moze rysunki nie sg tadne, ale cos w nich jest

pieknego i innego.

Twoércza aktywnosé dziecka jest jego spontaniczng reakcjg na otaczajgcy Swiat.

Dzieci rysuja, maluja, wycinajg czy rzezbig, zupetnie swobodnie poszukujgc sposobdéw
wyrazania swych przezy¢ i obserwacji na miare wtasnych mozliwosci rozwojowych. Rodzice
stwarzajg im do tego mozliwosci przez przygotowanie réznorodnych materiatéw i narzedszi,

przez zyczliwg pomoc i okazywanie szacunku dla wykonanego dzieta.

Podsumowujgc mozemy przytoczy¢ stwierdzenie H. Balinskiej, ze ,zapewniajgc dziecku
prawidtowy rozwdj emocjonalny, stwarzajgc mu odpowiednie warunki do pracy, wdrazajac do
aktywnego udziatu w srodowisku i kulturze, wtasciwie kierujgc czasem wolnym,
przyzwyczajajac do solidnej, zorganizowanej pracy, podtrzymujac wiezi kolezenskie,
wzmachiajac autorytet domu i szkoty, ksztattujgc postawy tworcze — uczestniczymy w sukcesie

dziecka” (H. Balinska, 1987, s. 27).

Rysunki dziecka sg bardziej objawem jego rozwoju umystowego niz estetycznego oraz

w wiekszym stopniu uzaleznione sg od posiadanych spostrzezen, wyobrazen i pojeé anizeli od
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wyobrazni wzrokowej lub zrecznos$ci manualnej. Mate dziecko bowiem rysuje przede

wszystkim to, co wie, a nie to, co widzi (B. Hornowski, 1970, s. 80).

»Rysunek jest jezykiem graficznym, za pomocg ktérego dziecko wyraza swe mysli,
zanim moze to uczynic¢ stowami. [...] Poza walorami ekspresyjnymi rysunek posiada pewng
wartos$¢ komunikatywng i zawiera w sobie pewien kod. Kryje takze zbiér znaczen, ktére
zastuguja na rozszyfrowanie” (P. Wallon, A. Cambier, D. Engelhart, 1993, s. 15). Czy rodzice

potrafig odczyta¢ owe kody? Czy wszyscy rodzice sg do tego przygotowani?

»Zadaniem rodzicéw jest racjonalne i poprawne stosowanie réznych zabiegdw sprzyjajacych
rozwojowi, wychowaniu i nauce dziecka. Nie wystarcza juz tradycyjne sprawowanie funkcji
przez matke czy ojca. Potrzebna jest okreslona wiedza o rozwoju fizycznym, psychicznym i
spotecznym dziecka, o jego potrzebach i zainteresowaniach, o sposobach postepowania w

organizowaniu pomocy w nauce” (H. Balirska, 1987, s. 23).

»Sztuka dla niektorych dzieci moze by¢ terapig, dla innych realizowaniem siebie i rozwijaniem
talentéw, ale dla wszystkich dzieci powinna by¢ znakomitg zabawg” (A. Kalbarczyk, 2006, s.

11).

»Mate dziecko nie interesuje sie zbyt dtugo wtasnym wytworem, a w pewnych
sytuacjach zainteresowanie to konczy sie z chwilg wykonania pracy. Dziecko pochtania sam
proces dziatania twérczego. W procesie twdrczym znajdujg ujscie pragnienia, fantastyczne
marzenia, leki, che¢ méwienia o sobie. W trakcie dziatania twdrczego roztadowuja sie
wewnetrzne stany napiec psychicznych poprzez etapy, ruchy, mimike, gesty. W takim wypadku
kazdy proces tworczy staje sie wartosciowy dla rozwoju dziecka. Cenny jest zaréwno ten, w
ktérym powstajg zachwycajgce, wielobarwne kompozycje, jak i ten, w ktérym powstaje

produkt nadajacy sie jedynie na makulature” (S. L. Popek, 2010, s. 185).

,Rodzina polska w dziedzinie kultury ma jeszcze dzisiaj wiele do przekazania mtodemu
pokoleniu. Bogate i zywotne sg w niej wartosci kultury polskiej, zwyczaje swigteczne, a i sam
dom jest dla Polakéw cenng wartoscig kulturowa. Kulturotwadrczg role rodziny polskiej
skutecznie wspiera istniejgca w niej zywotna wiez miedzy pokoleniami” (L. Dyczewski, 2003, s.

6).

Osiggniecie przez dziecko takiego rozwoju umystowego, emocjonalnego i spotecznego,

jaki umozliwi mu czynny udziat w zyciu codziennym zalezy od wielu czynnikéw, w tym
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zwtaszcza od warunkéw bytowych dziecka, zaangazowania rodzicow w ich rozwéj, rozwdéj

zdolnosci twdrczych dziecka.

»W reformie edukacyjnej przewidziano szeroko rozwinietg wspotprace szkoty z
rodzing. Mozna ten fakt wykorzystaé do zbudowania szkoty wysokiej jakosci, szkoty, w ktérej
rodzice bedg wspomagac dziatania edukacyjne nauczycieli, a nauczyciele bedg wspomagac

dziatania wychowawcze rodzicéw” (E. Kosiriska, 1999, s. 7).

Wsréd polskich teoretykdw zajmujacych sie pedagogika wczesnoszkolng fakt ten
podkresla Ryszard Wieckowski. ,,Dziecko postrzegajgc w domu, w szkole, w srodowisku
spotecznym rdzne fakty, zjawiska, réozne zachowania itp., zaczyna stopniowo odczuwaé, ze
,€0S$” jest dla niego wazne, a ,cos” mniej wazne i te mniej wazne uktadajg sie w pewna
hierarchiczng strukture, tworzac indywidualny system wartosci dziecka. Ta za$ z kolei ma

istotny wptyw na rodzaje i formy jego zachowan edukacyjnych” (R. Wieckowski, 1993, s. 181).

Rodzice sg zainteresowani ,,dobra” szkotg dla swojego dziecka, taka, ktdra sprosta

wymaganiom terazniejszosci i pozwoli na osiggniecie sukceséw w dalszej karierze szkolne;j.

»Szkota moze wspomadc rodzine w systemie wychowawczym, ale jej nie zastgpi. Konieczna jest

szeroko rozwinieta wspotpraca rodzicdw ze szkotami” (E. Kosiriska, 1999, s. 5).

Podobne stanowisko prezentuje R. Wieckowski — ,W rozwoju dziecka w klasach poczgtkowych
szczegdlna role petnig dwa srodowiska — srodowisko domu rodzinnego i srodowisko szkolne.
Efekty rozwojowe dziecka, rezultaty pracy wychowawczej sg w istotnym stopniu uzaleznione

od harmonijnego wspétdziatania tych dwdch srodowisk” (R. Wieckowski, 1993, s. 189).

Jak wida¢, wspotpraca rodzicielska ze szkotg wymaga dobrej atmosfery i woli
wspotpracy obu stron — obu Srodowisk wychowawczych. Z wielkg odpowiedzialnoscig
opowiadamy sie za koncepcjg partnerstwa rodziny i szkoty. Celem partnerstwa jest wspieranie
dziecka w petnym rozwoiju jego potencjatu i osiggnieciu wysokiej jakosci zycia przy

jednoczesnym optymalizowaniu korzysci wszystkich partnerdw tego procesu.

»W rodzinie nacisk potozony jest na sfere osobistg i emocjonalng, w szkole — na
ogdlnie rozumiane uczenie. Wzajemne honorowanie tych funkcji jest warunkiem koniecznym

partnerstwa pomiedzy rodzing i szkotg” (M. Mendel, 2000, s. 60).
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Ich rolg jest réwniez pobudzanie, aktywizowanie i rozwijanie dziatalnosci poznawczej
uczniéw, wspieranie w podejmowaniu dziatan tworczych, rozwijanie kreatywnosci oraz

zaznajamianie z pozgdanym spofecznie systemem wartosci.

Zakonczenie

Twoércza aktywnos$¢ dziecka jest spontanicznym, wrecz odruchowym reagowaniem na
otaczajacy Swiat, w zwigzku z czym nalezy zwrdcié szczegblng uwage na ksztattowanie w szkole
i w domu atmosfery twérczego wychowania. Twoérczosé plastyczna, obok mowy i pisma, jest
sposobem wyrazania naszych mysli. Aktywnos$¢ wtasna, a zwtaszcza ekspresja artystyczna,
pozwala na zaspokojenie dazen i pragnien, jest manifestacjg jego standw emocjonalnych i

przezyc.

Spontaniczna ekspresja dziecka jest jedng z jego potrzeb psychicznych: oddajace sie
swobodnej twérczosci w rysowaniu, malowaniu, rzezbieniu, dziecko uwalnia sie od napiec
nerwowych, nawigzuje blizszy kontakt z nauczycielem, rodzicami i rowiesnikami, szuka
samodzielnie srodkéw wyrazu, odczuwa bezinteresowng rado$¢ w obcowaniu z pieknem

ksztattow i kolorow.

»,Rodzina jest miejscem schronienia przed agresjg i zewnetrznym zagrozeniem, grupg spoteczng
dajaca poczucie bezpieczenstwa i oparcia w zyciu, ale takze ,przestrzenig”, w ktérej cztowiek
jest akceptowany takim, jakim jest, i moze rozwija¢ sie osobowosciowo” (J. Marianski, 1997, s.

188).

Pod wptywem nieprawidtowych postaw dorostych, np. w wyniku zbyt krytycznej oceny
prac plastycznych dzieci, mamy czesto do czynienia z zahamowaniem twdérczosci plastycznej
dziecka. Wychowanie twdrcze zaktada podmiotowos¢ dziecka, prawo do wtasnego widzenia,
odczuwania i interpretowania $wiata. Nie tyle wazna jest przesztos$¢ jednostki, ile jej aktualne
zaangazowanie. Podstawg procesu wychowania jest w tym przypadku rozumienie dziecka,

wczucie sie w jego sytuacje i przezycia oraz zaufanie do jego potencjatu twdrczego.

»Nie tylko dziecko ksztattuje swojg osobowos¢ w rodzinie. Ksztattujg jg takze rodzice w
trakcie petnienia rél rodzicielskich. Wychowywanie dziecka wzbogaca ich osobowos¢,
dostarcza nowych doswiadczen spotecznych nabywanych w interakcjach z dzieckiem i w
kontaktach z instytucjami spotecznymi wspdtdziatajgcymi w jego wychowaniu. Rodzice,

ksztattujgc dzieci, w sposéb niezamierzony ksztattujg siebie. Sg zresztg rodzice, ktérzy w trakcie
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wychowywania dziecka takze w sposéb zamierzony wychowuja siebie” (M. Ziemska, 1975, s.

6).

Pragne, azeby myslg koriczacg moje skromne opracowanie byta wypowiedz jednej z

matek, ktéra w taki oto sposdb ocenia dziatalnos¢ plastyczng swej corki:

- Ma wyobraznie, nikt jej do tego nie zmusza, moze rysunki nie sg tadne, ale co$ w nich jest

pieknego i innego.
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Halina Guzy-Steinke

BASNIE MAGICZNE I BAJKI ANIMOWANE W PROCESIE WYCHOWANIA®

Basn wywodzi si¢ z mitu. Bruno Bettelheim pisze ,,niektore basnie 1 opowiesci ludowe
wywodzg si¢ z mitow, inne zostaly przez mity wchlonigte. Jedne i drugie zawieraja
doswiadczenia zgromadzone przez spotecznosé, ktora chciata przekaza¢ madrosé
przesztosci pokoleniom zyjacym i przysziym” [Bettelheim 1996, s. 53]. W ten sposob
basnie staty si¢ przekaznikiem kapitalu kulturowego ludzko$ci, stanowig podstawe

kapitatu ludzkiego.

Basn powstala jako odpowiedz pierwotnego czlowieka na wlasny Igk, strach,
przerazenie, ale takze zachwyt. Wszystko to sprawito, ze personifikowat otaczajacy
swiat. Cztowiek wyjasniat sobie wszystkie zjawiska, obdarzal ludzkimi emocjami
gwiazdy, obtoki, przedmioty. Basn miata za zadanie fagodzi¢ okrucienstwo, pocieszac,
uspokaja¢ 1 wyjasnia¢ [Wortman 1958, s. 12]. Warto pamigtac, ze poczatkowo basnie
przeznaczone byly dla dorostego odbiorcy. Miaty charakter inicjacyjny, pomagaty
przej$s¢ w dorosto$¢, dopiero w formach zlagodzonych i1 uproszczonych trafity do
odbiorcy dziecigcego. Na poczatku basnie krazyty tylko w przekazie ustnym, mingto

Sporo czasu zanim zaczeto je spisywac.

Pojecia  ,basn” 1 ,bajka”, wyodrgbnione réwniez jako bajka magiczna, bajka
animowana lub alegoryczna nie sg tozsame, chociaz obecnie pojgcia te sa uzywane
zamiennie. W encyklopedii znajdujemy okreslenie basni, jako jednego z
,podstawowych gatunkoéw epiki ludowej, fantastyczna opowies¢ o nadnaturalnych
postaciach, zjawiskach, zawierajaca czesto nauke moralng. Basn literacka jako zapisany
1 artystycznie ujednolicony odpowiednik basni ludowej, upowszechniona gtownie przez
romantykow” [http://encyklopedia.pwn.pl/]. Natomiast bajka to ,,podstawowy gatunek

ustnej tworczosci ludowej, alegoryczna przypowies¢, czesto z zycia zwierzat o

* w zebraniu materiatu uczestniczyfa studentka seminarium magisterskiego pani Marta Kaczorowska
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charakterze satyryczno-dydaktycznym, utwoér narracyjny lub epigramatyczny, gloszacy
nauke moralng [tamze]. Jak wida¢ zakresy obu definicji krzyzuja si¢. W literaturze
dzieciecej uzywa si¢ terminu bajka, jako okreslenia catej grupy utworow, do ktorej

zaliczamy bajeczke, bajke wierszem, bajke ludowa czy basn literacka.

Stefania Wortman uwaza, ze w literaturze funkcjonuja dwa rodzaje basni dla dzieci.
Pierwszy z nich to basnie wywodzace si¢ z folkloru, i co ciekawe, nie tworzone z mysla
o dzieciach, ale o dorostych odbiorcach. Sg to basnie, ktore poczatkowo istniaty tylko w
przekazie ustnym, dopiero potem zaczgto je spisywaé, co skutkowato regionalnym
wzbogacaniem poszczegolnych basni i doprowadzito do tego, ze istnieje kilka wersji
tych samych historii. Basnie literackie natomiast to basnie wymyslane przez
nieograniczong wyobrazni¢ pisarza, w ktorych, jesli znalazt si¢ jaki§ motyw wywodzacy

si¢ z folkloru, to byt tylko inspiracjg [Walczewska-Klimczak 1999].

Nie wszystkie jednak opowiesci o fantastycznych bohaterach sg basniami, jezeli
opowiadanie nie tworzy swoistego §wiata magii to basnig nie jest. W basni wszystko
jest uniwersalne, zar6bwno w warstwie czasu i miejsca akcji, jak réwniez bohaterow,
ktorych nazwy wywodzi si¢ od cech charakterystycznych, np. Czerwony Kapturek,
Spiaca Krolewna a jezeli bohaterowie maja imiona to sa to imiona popularne [Chmura
2006].

Bajka magiczna, zdaniem H. Skrobiszewskiej, nazywana takze fantastyczng, jest jedna z
najpopularniejszych 1 najpowszechniejszych form opowiadan, charakteryzuje sie¢
wprowadzeniem w zycie ludzkie czynnikdw magicznych i nadprzyrodzonych, moga
takze wystepowaé magiczne przedmioty, np. czapka niewidka, latajacy dywan,
siedmiomilowe buty a bohaterowie maja nadludzkie wlasciwosci fizyczne Ilub

psychiczne [Skrobiszewska 1978, s. 22-23].

Analize bas$ni magicznej przeprowadzit Wtadystaw Propp, ktory wyodrgbnia basn
magiczng na podstawie rzadzacych nig praw a nie w oparciu o cudownos¢. Basn
magiczng charakteryzuje, zdaniem autora, tylko jej wiasciwa kompozycja. W basni
magicznej dla zawigzania akcji istotne sa dwa elementy: pierwszy to nieokreslony czas i
miejsce opowiesci, co obrazuje pierwsze zdanie: dawno, dawno temu, za gérami, za

lasami...czy w pewnym krolestwie..., akcja rozgrywa si¢ gdzie$ 1 kiedy$. Drugi
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element to wystepowanie uniwersalnych postaci, zawsze aktualnych, z ktorymi
czytelnik moze si¢ utozsamia¢. W basni obecne sg dwa, trzy pokolenia i kazda z postaci

ma do odegrania swoja rolg, nie ma postaci zb¢dnych.

Po zawigzaniu akcji nast¢puje wiasciwa, czgsto bardzo rozbudowana, wejsciowa
opowies¢. Po niej nastepuje nieszczescie, ktore inicjuje dalsza historig. Zamiast
prawdziwego nieszczescia moze wystapi¢ brak, np. brak ksiezniczki, ktora gdzie$

znikneta. Zaréwno nieszczgscie, jak 1 brak, sa powodem wyprawienia bohatera z domu.

Nastepng cecha basni magicznej sa typy bohatera. Bohater moze by¢ mtody lub stary;
bogaty lub biedny. Ws$rdod nich wyroznia sie¢ dwa podstawowe typy: bohater —

poszukiwacz i bohater — ofiara.

O magicznos$ci basni decyduje takze obecno$¢ donatorow, ktorym moze by¢ mowiace
zwierze, Baba Jaga, starzec. Funkcjg donatora jest zazwyczaj obdarowywanie bohatera
czarodziejskimi §rodkami lub pomocnikami albo wskazywanie drogi. W basni wazna
role odgrywaja magiczne przedmioty i pomocnicy, ktorymi sg zwierz¢ta, fantastyczne
stwory, istoty posiadajgce niezwykte umiejetnosci, niewidzialne duchy itp. Natomiast

magicznym przedmiotem moze by¢ wszystko 1 w kazdej basni jest on inny.

Nastepna charakterystyczna cecha to rozwigzanie — stoczenie walki, odnalezienie
poszukiwanego przedmiotu, uwolnienie lub =zabranie przemoca porwanej. PO
rozwigzaniu Propp wyr6znia jeszcze komplikacje, ktore niekoniecznie sg elementem

statym ba$ni magiczne;j.

Nastepnym elementem jest trudne zadanie, ktorego celem jest odstraszenie fatszywego
bohatera, jak 1 przyciagnigcie i ujawnienie prawdziwego. To zadanie moze stawiaé, np.
ojciec Krolewny by sprawdzi¢, kto jest prawdziwym wybawca jego corki. Motyw
trudnego zadania, zdaniem Proppa, to najpopularniejszy motyw basni magicznej. Po
trudnym zadaniu nastepuje najczesciej Slub i wstgpienie bohatera na tron. Wydarzenie
to czgsto poprzedzone jest zmiang wygladu zewngtrznego bohatera, np. poprzez kapiel

w mleku mlodzieniec staje si¢ niebywale urodziwy [tamze, s. 87-122].
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Oprécz  stalych elementéw kompozycji, basnie magiczne wyroznia jezyk 1 styl;
istnienie formut rozpoczynajacych i konczacych, kwestia potrojenia [w basni wszystko

jest potrdjne] oraz jedno$¢ kompozycyjna [tamze, s. 125-129].

Grzegorz Leszczynski okreslit basn magiczng jako ,basn prostych cudéow”. To
stwierdzenie zawiera w sobie wszystko, co w basni magicznej wazne, czego czytelnik w
niej szuka 1 oczekuje; wiara w mozliwo$¢ przezwyciezenia tego, co wydaje si¢
niemozliwe, poradzenia sobie z wilasnymi lgkami, zaistnienie prostego cudu. Autor
zwraca uwagg, ze W basni magicznej opartej na kulturowych wzorcach ludowych,
wystepuja elementy irracjonalne, ktore sa wazne dla dzieci dlatego, ze odpowiadaja na
dziecigca potrzebg zabawy na niby. Basnie, zdaniem Leszczynskiego oparte sa na
wzorcach archetypowych [Leszczynski 2005, s. 32-95]. Na potrzeby badan przyje¢to, ze
bash to utwor literacki charakteryzujacy si¢ obecno$cig fantastycznych bohaterow,
natomiast bajka to krotkometrazowy film realizowany przede wszystkim technika

animowang i przeznaczony dla dzieci.

Basnie w procesie wychowania

W szerokim rozumieniu terminu wychowanie zawiera ksztattowanie zardOwno rozwoju
umystowego, jak 1 uczuciowego jednostki, ale takze koncentruje si¢ na sferze jej
motywacji 1 konkretnych dziatan. @ Wychowanie w tym znaczeniu polega na
ksztattowaniu osobowos$ci pod wzgledem wszystkich cech jednostki. W waskim ujeciu
wychowanie rozumiane jest jako ksztaltowanie charakteru wychowanka, a przede
wszystkim konstruowanie przezy¢ emocjonalno-motywacyjnych, ktore pomoga w
osigganiu postaw spotecznie i moralnie pozadanych [Lobocki 2003, s. 32].Wychowanie
to proces wywierania wptywu na zmiany i1 przeobrazenia w osobowosci i zachowaniu,
szczegoblnie opinii, postaw 1 przekonan wobec siebie, innych ludzi i otaczajacego Swiata.
Antonina Gurycka okresla wychowanie jako ,,dynamiczny, ztozony uktad oddzialywan
spotecznych (...) wywotujacych zmiany w osobowosci cztowieka tym oddziatywaniom
poddawanego” [za Lobocki, 2003, s. 11]. W wychowaniu istotng rol¢ odgrywa ciggtos¢
realizowanego przez poszczegdlne pokolenia systemu wychowawczego. Ciaglos¢ ta jest
warunkiem zachowania tozsamo$ci kulturowej, zmniejsza naturalne napigcia
miedzypokoleniowe, staje si¢ gwarancja pomyslnego rozwoju rodziny oraz wszystkich

struktur spotecznych, wreszcie catego narodu [Tyrata 2001, s. 111].Wychowanie
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cechuje intencjonalno$¢, wiec uswiadomienie sobie celow i1 zadan, ktére chcemy
osiggnac¢. Proces wychowania powinien uwzglednia¢ cechy, ktére wychowawca pragnie
przekaza¢ wychowankowi czyli uczciwo$¢, sumienno$é, odpowiedzialnosé,
pracowito$¢, zyczliwos¢, umiejetnos¢ wspotzycia z innymi i radzenia sobie z wlasnymi

problemami emocjonalnymi.

Basnie mogg stanowi¢ niezastgpiong pomoc w przekazywaniu tych wartosci mtodemu
cztowiekowi, szczegolnie jesli chodzi o utrwalenie warto$ci moralnych, estetycznych i
poznawczych. Maria Tyszkowa uwaza, ze basn jest elementem kultury, ktory
przekazuje duchowo$¢ 1 moralnos¢ minionych pokolen. Basn ,,...jako jeden z
podstawowych gatunkow epiki ludowej utrwala w fantastycznej formie ludowe poglady
na stosunki miedzyludzkie, przedstawia ideaty dobra i sprawiedliwosci oraz kryteria
oceny ludzkich poczynan” [Tyszkowa 1978, s. 135]. Bruno Bettelheim w ksigzce
»Cudowne 1 pozyteczne: o znaczeniu i warto$ciach basni” zwrdcit uwage na moralne
znaczenie basni w ksztattowaniu osobowosci dziecka. Zdaniem autora zaden inny utwor
nie moze rowna¢ si¢ z mozliwoSciami wzbogacenia wewnetrznego czytelnika z
basniami wywodzacymi si¢ z kultury ludowej. Basn jest sposobem na zrozumienie
siebie w zlozonym $wiecie. Jest takze sposobem na wychowanie, bowiem basnie w
subtelny sposob, jedynie przez pokazanie konsekwencji, pokazuja warto§¢ zachowania
zgodnego z wymogami moralnymi. Dzieci zdecydowanie tatwiej przyswajaja sobie
zasady 1 normy poprzez przyktad widzialny 1 namacalny niz za posrednictwem

abstrakcyjnych poje¢ etycznych [Bettelheim 1996, 23-24].

Wiele rodzicow uwaza, ze dziecku nalezy pokazywaé tylko jasng strong¢ Zycia,
odwraca¢ jego uwage od wszelkich trosk i problemow. Tymczasem dziecko nalezy
przyzwyczaja¢ od najmtodszych lat do istnienia trudniejszej strony zycia, cigglego
wyboru migdzy skrajnymi warto$ciami, ktory charakteryzuje doroste Zycie. Trzeba wigc
oswaja¢ miodego czlowieka z problemami egzystencjalnymi, bo stanowia one istotg
zycia. Basn pokazuje w zrdéznicowany sposob nieunikniong walke z przeszkodami,
trudnos$ciami, ktéra, pokonujac wiasne stabosci 1 przeciwnosci losu, mozna wygraé
[tamze, s. 28-29]. Tym samym rodzice nie powinni obawia¢ si¢ basni opowiadajacych o
$mierci, samotnosci czy starosci, ale zdawaé sobie sprawe, ze czytajac taka basn

bezposrednio konfrontujg dziecko z tymi problemami.
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Dla Jeana Piageta w teorii rozwoju moralnego istota moralnosci jest szacunek dla zasad
i regul. Osiaggnigcie tego szacunku mozliwe jest na drodze poznania i przyjecia ich za
wlasne. Dziecko musi uwewngtrzni¢ normy moralne, ktore obserwuje wokot siebie.
Zdaniem Piageta dziecko nie rodzi si¢ ani dobre ani zle, ale jest panem swego losu i od
niego zalezy, jakie bedzie. Poczatkowo dziecko za niewlasciwe zachowanie uwaza
tylko te, za ktore poniesie konsekwencje, np. otrzyma kare, wazna jest dla niego
konsekwencja a nie intencja. Dopiero w Kkolejnej fazie rozwoju dziecko ocenia swoje
dziatanie na podstawie towarzyszacych mu intencji [Piaget 1967, s. 88, 97-101]. A.
Chojnicka proponuje analiz¢ basni w kontekscie wilasnie teorii Piageta, uwazajac, ze
»jezeli zasady moralne w basni sa adekwatne do zasad moralnych, ktorymi
postuguje sie dziecko — basn moze upewni¢ odbiorce, zZe jego sposob wyprzedzajacy
rozwojowo poziom dziecka, wtedy stymuluja one odbiorce i mogg przyspieszaé proces
moralnego rozwoju dziecka [w Konieczna 2005, s. 42]. Czytajac dziecku basn, ktora
prezentuje zasady moralne przypuszczalnie jeszcze dla niego nie zrozumiale,
wychodzimy mu naprzeciw 1 rozwijamy jego moralnos¢. Piaget uwazat takze, ze
dziecko poznaje rzeczywistos¢ za pomocg operacji konkretnych, szukajac prostych
zwigzkow przyczynowo-skutkowych w $wiecie, réwniez w $wiecie fantazji.
Wprowadzajac dziecko w $wiat fantazji pozwalamy mu poznawa¢ wzorce osobowe, a
przez to prototypowe przejawy dobra 1 zla, uczymy r6znych ludzkich zachowan, oraz co
niezwykle dla wychowania wazne, konsekwencji okre§lonego postgpowania. Basnie
wyraznie pokazuja kogo 1 za co spotyka kara lub nagroda, a mtody odbiorca
zapamigtuje wartosci karane i nagradzane [Och 2006]. Wspotistnienie w basni dobra i
zta to podstawowa reguta rzagdzaca tym gatunkiem literackim. Basnie ucza wybierac to,
co dobre, wartosciowe 1 szlachetne. Dziecko z latwos$cia wychwytuje roznice migdzy
dobrym a ztym zachowaniem i zwykle to dobro jest dla niego atrakcyjniejsze, pomimo
tego, ze w pewnym momencie to zto zyskuje przewage. Dziecko identyfikuje si¢ z
bohaterem pozytywnym, nie dlatego, ze on zwyci¢za ale dlatego, ze jest w jaki§ sposob
atrakcyjniejszy. Utozsamiajgc si¢ z bohaterem pozytywnym odbiorca uczy si¢ jego

moralnego postgpowania [Chmura 2006].

Bruno Bettelheim takze podkresla wspotistnienie w basni postaci dobrych i ztych, co
ma za zadanie pokazaé, ze w zyciu dobro i zto jest podobnie wszechobecne, a ta

dwoisto$¢  jest przyczyna dylematéw moralnych. Basn uswiadamia istnienie Kary;
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przeswiadczenie o tym, ze zbrodnia nie poptaca jest dobrym $rodkiem
zapobiegawczym. Basn zacheca do powinnosci moralnych poprzez pozytywnego
bohatera, z ktérym dziecko si¢ utozsamia, identyfikuje, przechodzi razem z nim
wszystkie proby i cierpienia, zeby potem wspolnie tryumfowac [por. Bettelheim 1996,
s. 30-31]. Basnie przedstawiajg réznorodne warto$ci moralne, kazda z nich w jedyny,

niepowtarzalny sposob, dlatego wazne jest aby dzieci poznaty jak najwiecej bagni®™.

Rola basni w wychowaniu estetycznym

Obok wspomnianych warto$ci moralnych 1 psychologicznych basni nalezy takze
zwréci¢ uwage na jej wartoSci literackie. B. Bettelheim zauwaza, Zze oczarowanie,
jakiego doznajemy czytajac basnie nie wywoluja jej wartosci etyczne czy
psychologiczne a przede wszystkim - literackie: wywoluje je basn jako dzielo sztuki®®
[Bettelheim 1996, s. 35]. Zdaniem J. Cieslikowskiego ,,estetyzacj¢” czytelnik odnajdzie
tylko w tych utworach, ktore sa kilkupoziomowe. Dziecko poczatkowo uczestniczy
tylko na jednym z tych poziomow, ale z czasem poznaje glebsze warstwy utworu.
Moze si¢ okazaé, ze potrzebuje tyle czasu, ze dopiero jako osoba dorosta powrodci do
lektury 1 wtedy zrozumie 1 odkryje nieu$wiadomione znaczenia owej basni [por.
Konieczna 2005, s. 46]. M. Bachtin za estetyczne uwaza tylko to, co jest sztuka, jego
zdaniem basn literacka ma warto§¢ estetyczng tylko wtedy, gdy jej trescig jest
»rzeczywisto$¢ poznania etycznego czynu, ktorg przedmiot estetyczny wchiania
poznang juz i oceniong i ktéora poddaje intuicyjnej syntezie, indywidualizuje,
konkretyzuje, wydziela i1 zamyka, czyli wszechstronnie formutuje za pomoca
okreslonego materiatu” [por. Konieczna 2005, s. 47]. Zdaniem S. Wortman basn
wprowadza dziecko w §wiat pigkna, budzi w nim poczucie estetyki, uczy czerpac¢ rados¢
z ksztaltow i kolorow. Zrodlem tego jest, przede wszystkim, tlo i elementy dekoracyjne
basni. Pigkny plaszcz Krélewicza nie jest oznaka wiadzy ale dziala na wyobraznig
dziecka swoja malowniczoscig 1 kontrastem do, rownie malowniczych, fachmanow

Kopciuszka. Podobnie jest ze skarbami, w basni nie maja one wartos$ci realnej, maja

200 »Opowiesci z Narni” sg dla dziecka zrodtem tadu, optymizmu i niezwyciezonej potegi dobra;

»Muminki” i ich swiat przezy¢, pragnien, lekow pokazuje niepokoje egzystencjalne, fobie, leki, rozdarcie
pomiedzy potrzebg bezpieczenstwa a pragnieniem niezwyktych czynéw, miedzy strachem przed
samotnoscig a potrzebg wolnosci i niezaleznosci; ,,Bracia Lwie Serce” pokazujg réznorodny sposdb
podejscia do $mierci [por. Papuziniska J., 1996, s. 12-13].

201 Zwracajg na ten aspekt uwage: Jerzy Cieslikowski, Michait Bachtin, Stefania Wortman, Bogustaw
Zurakowski
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wartosci malarskie. Zauwazmy, ze nigdy to nie sg pienigdze, ale co§ co ol$niewa
blaskiem i kolorami — zielen szmaragdow czy purpura rubinow [por. Wortman 1958, s.
44-45]. Autorka podkresla takze, ze basn jest czgsto pierwszym kontaktem z literatura,

pierwszym stopniem wtajemniczenia w Swiat sztuki.

Bogustaw Zurakowski zauwaza, ze normy smaku estetycznego dziecka lacza si¢ z jego
potrzebami rozwojowymi. Ma on gléwnie na uwadze potrzeb¢ niezwyklosci,
cudownosci oraz potrzebe zabawy. Dziecko obie te potrzeby zaspokaja poprzez basn a
ten rodzaj zabawy staje si¢ wartoscig estetyczna, ktorg wywotuje warunek paidialnosci.
Jako$¢ paidei w utworach dla dzieci wyraza¢ si¢ musi bogactwem fantazji, prostota
jezyka, naiwno$cig, sztuczno$cia, spontanicznos$cia i autodydaktyzmem [por. Konieczna
2005, s. 48-49]. Basnie ksztaltuja w dziecku poczucie pigkna, wzbogacaja wyobraznig,
sprawiaja takze, ze uczy si¢ ono dostrzegaé pigkno w pozornie zwykltych rzeczach.
Basnie przede wszystkim pomagaja uruchomic dziecigcg wyobrazni¢ — obecne w basni
elementy fantastyczne, jak zamek Krolowej Sniegu czy tajemnicze groty pobudzaja

fantazje, ktora sprawia, ze kazde dziecko ma swoj wlasny obraz basniowej krainy.
Basn a kontekst poznawczy wychowania

Dziecigca potrzebg poznania w duzym stopniu zaspokaja sztuka. Recepcja basni
poszerza przezycia dziecka, otwiera nowy $wiat, budzi nieznane problemy 1 niepokoje.
Nowe umiejetnosci, ktore nabywa to: myslenie intuicyjne, zdolno$¢ ujmowania
ludzkich probleméw 1 uyjmowania zjawisk rzeczywistosci bez koniecznosci ich petnego
werbalizowania 1 analizowania. Dziecko opanowuje rzeczywisto$¢ poprzez jej
przetwarzanie w wyobrazni i w zabawie. Fantastyka bas$ni oraz zabawa dostarczaja
dziecku okazji do ujrzenia nowych, nieznanych aspektow rzeczywistosci, pozwalajg
takze chroni¢ niedojrzale struktury osobowosci 1 gromadzi¢ sity do opanowywania
niezwykle ztozonych probleméw zycia 1 §wiata wewnetrznych przezy¢ [Skrobiszewska
1978, s. 142-143]. Basnie utatwiaja takze dzieciecemu odbiorcy poznawanie kultury.
Mtody cztowiek zyskuje wiedz¢ na temat nie tylko swojej ale réznych kultur, ma
mozliwos¢ wyksztatcenia réznych sposobow wartoSciowania swoich przezy¢ i
zachowan. Wczesne poznawanie kultury pozwala opanowaé systemy znakéw, w
rezultacie prowadzac do wzbogacenia zasobu slownictwa oraz symboli
obowigzujacych w kulturze. Na mozliwosci wykorzystania basni w nauce j¢zyka

zwraca uwage E. Sabela, na przykladzie nauki jezyka dorostych cudzoziemcoéw.
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Studenci, ktérzy znaja jezyk na poziomie podstawowym lubig rozmawiaé¢ z dzie¢mi,
poniewaz ich jezyk jest jeszcze prosty i zrozumialy dla poczatkujacych [Sabela,
internet]. ?77?7?s. 19 Dzigki basniom czytelnik poznaje takze tradycje kulturowe innych
narodow a kontakt z réznorodnymi kulturami przyczynia si¢ przede wszystkim do
poszanowania i tolerancji dla tego co inne i1 zasadniczo rdznigce si¢ [Konieczna 2005, s.

45].

Zarzuty pojawiajace si¢ wobec basni, dotycza kreowanie falszywego obrazu
rzeczywistosci oraz propagowanie nieprawdziwych wiadomos$ci o przyrodzie, wrecz o
odwracanie praw fizyki. Zwolennicy basni, w tym Stefania Wortman, twierdza, ze
dziecko jest Swiadome tego, ze to tylko fikcja , doskonale zna réznice pomiedzy naukg i
fantazja, a dzigki tej znajomosci potrafi takze cieszy¢ si¢ walorami basni. Basn nie
przeszkadza w przyswajaniu wiedzy o prawach rzadzacych przyrodg. Mato tego, basnie
moga by¢ traktowane, jak uwaza Agnieszka Chmura, jako element socjalizacji,
przygotowania do zycia w zbiorowosci i do podejmowania zadan spotecznych. W
trakcie czytania basni dochodzi do wspolnego zdobywania do§wiadczen oraz wymiany
informacji o sobie. Rodzice poznajg zainteresowania 1 problemy dzieci a dzieci poznaja
swoje reakcje na sytuacje opisywane w basni [Chmura 2006]. Jesli rodzice czytajacy
dzieciom basnie zwracaja uwage na to, o co dziecko pyta, czy jest dociekliwe, czy
istnieje historia lub motyw, o ktory dziecko prosi, by mu powtarzaé, to istnieje wielkie
prawdopodobienstwo lepszego poznania wiasnego dziecka i1 jego zainteresowan czy

problemow.

Basn a terapeutyczny kontekst wychowania

Terapeutyczne mozliwosci basni odkryt Bruno Bettelheim, dla ktérego basn oddziatuje
na dziecko poprzez tresci odkryte, z ktérymi dziecko ma kontakt bezposredni, a takze
poprzez tresci ukryte, ktore w zawoalowany sposob docieraja do podswiadomosci
dziecka. Dzieci nieustannie przezywaja wewnetrzne konflikty a basnie pomagaja
rozwigza¢ je, poniewaz dostarczajag symboli, ktoére docieraja do matego odbiorcy,
powoli stajg si¢ zrozumiale i docieraja do jego swiadomosci. Bettelheim zaobserwowat,
ze dzieci odbieraja jedynie te tresci, do ktorych dojrzaty, i ktére sa w stanie przyjac
[por. Molicka 2002, s. 148]. Praca terapeutyczna z basnia, zdaniem niektérych

terapeutdw, powinna rozpocza¢ si¢ od rozpoznania, ktora basn szczegodlnie interesuje
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dziecko. Jezeli domaga si¢ ono cigglego czytania tej samej basni, oznacza to, ze
problem tam poruszony jest dla dziecka szczegodlnie wazny. M. Molicka podaje
przyktad ,,Kopciuszka”; jezeli dziecko domaga si¢ ciaglego czytania tej basni moze to
oznacza¢, ze w jego rodzinie bolesnie doswiadczany jest problem rywalizacji z
rodzenstwem, ze dziecko czuje si¢ gorsze i ponizane. W bajkoterapii nalezy szukaé
basni, w ktérych, w pewien sposob, istnieje problem trapigcy dziecko. Czytanie basni,
w ktorych znajduja si¢ takie motywy i symbole, pozwala je zrozumie¢ a wraz ze
zrozumieniem znika lek 1 czasami problem zostaje rozwigzany. Latwo zaobserwowac,
czy udalo si¢ pomoc, poniewaz wraz ze zrozumieniem wlasnego problemu
zainteresowanie basnig stabnie [tamze, s. 150]. W ten sposob basn stuzy takze do
diagnozy, poprzez podswiadomy wybor ulubionego bohatera badz historii basniowe;j
dociera si¢ do prawdziwego problemu dziecka. Innym terapeutycznym sposobem
wykorzystania basni jest malowanie impresji po przeczytaniu lub wystuchaniu basni.
W. Overdick proponuje malowa¢ swoje wrazenia, ktore ujawniajg si¢ w trakcie
stuchania basni. Powoduje to nie tylko ujawnienie problemow ale takze poczucie, ze
podobnie jak bohater, czytelnik badZ stuchacz poradzi sobie ze wszystkim. E. Franzke
proponuje przygotowywanie zakonczenia bajek lub samodzielne uktadanie catych
historii basniowych. Jego zdaniem ta metoda jest projekcja lekow 1 sytuacji
konfliktowych. Innym sposobem wykorzystania basni w terapii jest terapia grupowa z
uzyciem basni ale konieczny jest tutaj wspotudziat rodzicow w sesjach terapeutycznych

by mogli lepiej zrozumie¢ swoje dzieci [tamzZe, s. 152].

Mozemy wyodregbni¢ nastepujace rodzaje bajek terapeutycznych:

e Relaksacyjna, ktorej gtldwnym celem jest uspokojenie dziecka

e Psychoedukacyjng, ktérej celem jest wprowadzenie zmian w zachowaniu

dziecka a doktadniej rozszerzenie mozliwego repertuaru zachowan

e Psychoterapeutyczna, ktéra =zawiera niektére elementy basni 1 Dbajki
psychoedukacyjnej a uzupelniona jest o dawanie wsparcia, co poprzez
identyfikacje¢ z bohaterem i1 odwrazliwienie ma zbudowa¢ zasoby osobiste a tym
samym spowodowac¢ redukcje napiecia. Celem tych bajek jest obnizenie Igku

[tamze, 5.153, 161, 170-171].
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¢ Relaksacyjno-terapeutyczne.

Celem bajek psychoedukacyjnych i psychoterapeutycznych jest redukcja lgku
powstalego w wyniku negatywnych doswiadczen badz niewlasciwej stymulacji
wyobrazni oraz niezaspokojonych potrzeb. Niezaspokojone potrzeby moga
generowac lek, np. niezaspokojona potrzeba milosci rodzi lek przed ciemnoscig
czy pozarciem a niezaspokojone potrzeby milosci rodzi lek przed odrzuceniem.

Nalezy odpowiednio dobra¢ tres¢ bajki aby pomogta zlikwidowa¢ wtasciwy legk.

Zdaniem M. Molickiej literatur¢ mozemy wykorzysta¢ w terapii w celu:
e Przekazania wiedzy

e Wzbogacenia doswiadczen

e Ukazywania innych wzoréw myslenia, odczuwania, dziatania

e Poglebienia samoobserwacji

e Nauczenia wzoréw zachowania, ktore dziecku s3 niezbedne, gdyz ucza jakie
wybiera¢ cele 1 w jaki sposob je realizowac

e Zwigkszenia wachlarza sposobow radzenia sobie

e Dawanie wsparcia poprzez akceptacje

e Kompensowania, czyli zastepczego zaspokajania potrzeb

¢ Relaksacji

e (Odciazenia sytuacji tymczasowej, gdy nie ma on wptywu na sytuacje
e Budowania zasobow osobistych czyli przysparzaniu wiedzy

e Spelnia tez funkcje terapeutyczng [tamze, s. 126-130].

Wspdlczesny pedagog musi zdawaé sobie sprawe, jaka role odgrywaja basnie w
ksztattowaniu uczué¢, wyobrazni, wrazliwosci estetycznej dziecka, w uczeniu zasad

moralnych oraz przekazywaniu wiadomosci o $wiecie i kulturze. Swiadczy o tym
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miedzy innymi ogdlnopolska akcja pod nazwag ,,Cata Polska czyta dzieciom”
propagujaca czytanie dzieciom literatury dziecigcej przez rodzicow, w

szczegblnosci basni, ktore znajduja si¢ na czele listy zalecanych ksigzek.

Bajki animowane i basnie filmowe czyli wspolczesna alternatywa dla basni

magicznej

Badania wykazaty, ze dziecko spgdza przed telewizorem ok. 4-5 godzin dziennie, czyli
tyle samo, ile przebywa w szkole. Leon Dyczewski jako powody takiego stanu rzeczy
wymienia: nasladowanie rodzicow 1 starszego rodzenstwa, mozliwos¢ zdobywania
informacji o §wiecie, che¢ towarzyszenia bohaterom ulubionych programow, tresci do
rozmow z rodzicami, rodzenstwem i rowiesnikami, ucieczke od rzeczywistosci w §wiat
fantazji oraz atrakcyjnos$¢ programow telewizyjnych [Dyczewski 2003, s. 162-164]. We
wspotczesnym $wiecie dziecko jest otoczone przez pospiech, nadmiar informacji,
komputery i telewizje, czyli wszystko to, co niesie ze sobg postep. Rodzice nie znajduja
czasu aby by¢ z dzieckiem, pomaga¢ mu w rozwigzaniu jego problemow, wyjasniac
nurtujagce go sprawy 1 zapominaja o jego podstawowych potrzebach. Dzieci,
pozostawione sobie, szukajac towarzysza znajduja go w bohaterach programow
telewizyjnych lub gier komputerowych [Chmura 2006]. Stacje telewizyjne
wykorzystuja ten fakt i starajg si¢ wychodzi¢ naprzeciw dziecigcym oczekiwaniom.
Obok telewizji publicznych emitujgcych programy dla dzieci powstaty stacje emitujace
tylko programy dla tego odbiorcy. Pierwsza taka stacjg byla dwunastogodzinna ATV
Smyk a nastepnie przez platformy cyfrowe docieraja do dziecigcego odbiorcy takie
stacje jak Fox Kids (kierowana do dzieci juz od 2 roku zycia) Catoon Network, czy
Mini Mini [Dyczewski 2003, s. 164]. Telewizja przyczynita si¢ do powstania nowego
matego odbiorcy, ktory nie poszukuje juz rzeczy waznych i madrych tylko modnych i
nowych. Basn zaadoptowano do nowej rzeczywistosci, przerobiono tak, aby sprzedac ja
wspoélczesnemu odbiorcy. Skrocono basn do gltownej osi narracyjnej a wszelkie
szczegobly, niuanse, ktore uczyly estetyki zastgpiono animacjg — ruchomymi obrazkami.
Basn przerobiona na bajke¢ animowang stata si¢ instrumentem zagospodarowania czasu i
sposob na walke z nuda. Pomimo zmiany formy i przestania bajka ciaggle przekazuje
warto$ci potrzebne wspotczesnemu odbiorcy. Bajka wpaja przekonanie, zZe

najwazniejsza jest konsumpcja, ze trzeba podgza¢ za tym co nowe 1 modne a przede
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wszystkim - wystrzega¢ si¢ nudy [Krajewski 2005, s. 132-133]. Basn zamieniona w
bajke ciagle pozostaje medium przekazujacym w ukryty sposéb okreslone tresci,
pytanie dotyczy wartosci tych tresci i tego, czy sa one we wspolczesnym Swiecie

niezb@dnezoz.

Kino animowane oferuje dzieciom widowiskowe, dynamiczne, przyciagajace
publiczno$¢ obrazy, ktére jednak moga wywotywaé zagubienie i trudnos¢ w recepcji
tresci. Z bogatej oferty animacji, trudno wybra¢ to, co warto§ciowe a omijaé to, co
przynosi szkode. Z jednej strony bowiem znajdujg si¢ pelne ciepta, wartosci, znaczen
bajki Disney'a z drugiej natomiast mtody widz oglada sceny petne okrucienstwa, w
najlepszym razie bombardowany jest mndéstwem zbednych informacji, bajek, ktére
oproécz zabicia nudy niczego nie wnosza. Wspodtczesne pokolenie dzieci chetnie oglada
bajki, ktore w jaki$ sposob oddaja rzeczywisto$¢, w ktorej zyja. Popularnos$cia cieszy
si¢ ,,Bob Budowniczy”, ktory jest profesjonalista pomaga, buduje, remontuje, eliminuje
szkody przy pomocy spersonifikowanych maszyn [Koparki, Spychacza, Walca,
Betoniarki, Dzwigu]. Zdaniem G. Leszczynskiego gtownym moratem tej historii jest

przekonanie, ze ,,naszg elementarng powinnoscia jest sprawowanie wtadzy nad sobg 1

292 polskie bajki animowane powstaty gtdwnie w dwdéch wytwadrniach: Studiu Matyc h Form Filmowych
Se-Ma-For w todzi i Studiu Filmow Rysunkowych w Bielsku-Biatej. todzkiej wytwdrni powstaty takie
postaci, jak: Mi$ Uszatek, Kot Filemon, Pingwin Pik-Pok oraz bajki “Opowiadania Muminkéw”, ,Przygody
Misia Coralgola”. W Bielsku-Biatej natomiast powstaty: Bolek i Lolek, Reksio, Baltazar Gabka oraz Kangur
Hip-Hop. Hitem polskich ekrandw byta takze wyprodukowana w Japonii , Pszczétka Maja”, sukces w
duzej mierze zawdzieczajac dubbingowi polskich aktorow. Wszystkie te bajki s3 powtarzane w telewizji
publicznej majac ciggle swojg widownie a telewizja majac bajki nowoczesne nie rezygnuje ze starych.
Stare bajki cieszg dzieci rowniez dzisiaj a rodzice sadzajgc dziecko przed telewizorem wiedzg, ze ta bajka
nie zawiera przemocy, wulgaryzmdw czy innych niepozgdanych tresci
[http://wiadomosci.polska.pl/specdlapolski/articla,Historia_polskich_dobranocek/]. Nie mozna
zapomnieé o najpopularniejszej na swiecie wytwoérni filméw dla dzieci Walta Disney'a i jego
najpopularniejszych postaci Myszki Mickey i Kaczora Donalda. Wytwdrnia Walta Disney'a
wyprodukowata wiele znakomitych animowanych filméw petnometrazowych, z ktérych pierwszym byta
,Krélewna Sniezka i siedmiu krasnoludkéw z 1937r. niepowtarzalnoéé filméw Disney” polega nie tylko na
niepowtarzalnej estetyce ale réwniez na tym, ze potrafit on przenies¢ cudownos$¢ basni z wyobrazni na
obrazy animacji nie gubigc po drodze tego, co byto w nich niepowtarzalne. Basnie Disneya przekazujg
dzieciom wazne dla nich wartosci moralne, jak lojalnosé, sprawiedliwosé, wzajemng pomoc. Wytwérnia
zekranizowata ,,”Kopciuszka”, Spigca Krélewne”, ,,Pinokia”, ,Kubusia Puchatka”. W latach 90-tych XX
wieku Walt Disney wyprodukowato: , Piekng i Bestie” (1991), ,Alladyna” (1992), ,Krdla Lwa” (1994),

" Pocahontas” (1995), ,,Dzwonnika z Notre Dame” (1996), ,,Herkulesa” (1997), ,Anastazje” (1997),
»Mulan” (1998). Narracja w wiekszosci z tych filmoéw przyjeta od basni, legend i mitéw, co sprawia, ze
bajki te s3 uniwersalne i przekazujg ponadczasowe wartosci [http://turystyka.wp.pl]. nastepna po
Disney u wytwdrnig filméw animowanych jest Worner Bros i kreskdwki z serii Looney Tools (Zwariowane
Melodie). W tej wytworni powstaty postacie Krélika Bugsa, Strusia Pedziwiatra, Kaczora Daffy ego,
Porkyego, kota Sylwestra czy Tweety ego. Bajki te majg jednak swych krytykéw, ktorzy zarzucajg im
agresje, przemoc, poscigi w ktdrych ciggle ktos chce kogos zlapa¢, zabic, ustrzeli¢. Ale bajki te uczg
bardzo waznej cechy — mianowicie poczucia humoru, ktére zwigzane jest z inteligencjg cztowieka.
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otoczeniem — to ono jest warunkiem uznania, ktérym obdarzajg nas inni, to ono czyni z
nas bohatera” [2005, s. 135]. Bajka ta pokazuje dziecku, ze w zyciu wazna jest wiedza,
doswiadczenie, profesjonalizm, nie ma natomiast miejsca na fantazje i1 tworcze
myslenie. Pokazuje prawde o rzeczywistosci, w ktorej dziecko funkcjonuje, w ktorej
ludzie wymagaja od siebie skutecznosci dziatania, posiadania profesjonalnej wiedzy i
doswiadczenia a nie oryginalno$ci, indywidualizmu czy poetyckiej wyobrazni. Jest to
takze bajka o roli technologii w naszym zyciu, ucztowieczenie maszyn [przez nadanie
im imion] oswaja z technologia, uczy, ze wszystko mozna opanowaé [tamze, s. 136-
137]. Wspdlczesne postaci z bajek przedstawione sg bardzo realistycznie, posiadaja
telefony komoérkowe, komputery, wszystko co uwiarygodnia kreskéwke [,,Listonosz

Pat”, ,,Noddy™].

Wspotczesnie dzieci zdominowane sg przez media, duzg popularnoscia cieszg si¢ gry
komputerowe. Na bazie gry video opracowanej przez japonskiego informatyka Satoshi
Tajiri powstatl serial rysunkowy ,,Pokemon. Ztap je wszystkie”. Pokemony ksztattuja
sposOb odbioru §wiata rozny od tego, w ktorym wychowali si¢ rodzice obecnych dzieci.
Dzieci coraz mniej che¢tnie ogladaja bajki z pokolenia dziadkow i rodzicow, poniewaz
one opowiadaja o bohaterach z innej epoki. Pokemony opowiadaja o $wiecie bliskim
dzieciom, w ktorym przechodzi si¢ przez kolejne etapy, tak jak kolejne poziomy gry.
Pokemony to bajka petna przemocy, ktéra wywotuje wiele wrazen, w tym
negatywnych. Opisany jest fakt odwozenia dzieci do szpitala z atakiem epilepsji,
ktérego dostaty podczas ogladania ataku jednego z czotowych pokemonéw Pikachu.
Fakt ten zwigkszyl popularno$¢ serialu [http://www.Pokemon.vir.pl/]. Autorzy
zajmujacy si¢ problematyka adaptacji wspotczesnych basni zastanawiajg si¢ nad tym,
jacy beda dorosli, ktérzy w wieku dziesigciu lat byli Pokemononiakami. Stawiajg sobie
pytania czy odbiorcy szokujacych wrazen, nie zawierajacych glebszych wartosci, beda
odczuwali wyzsze potrzeby, pragnienia. Czy media spowodowaty jego intelektualna,

estetyczng 1 moralng degeneracje¢? [Konieczna 2002].

Filmem animowanym, uwielbianym zaréwno przez dzieci, jak i dorostych, jest
bajka o zielonym ogrze o imieniu Shrek. Film pod tym tytutem w rezyserii Andrew
Adamsona oraz Vicky Jenson, okreslony zostal antybasnia, poniewaz parodiuje

tradycyjng basn 1 jej bohateréw. Film ten niesie jednak istotne przestanie, méwiace o
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tym, ze nie nalezy nikogo sadzi¢ na podstawie wygladu zewnetrznego. Oprocz tego
przestania, bajka tlumaczy dzieciom czym rézni si¢ prawdziwy Puchatek, czy
prawdziwa Sniezka od ich skomercjonalizowanych przyjaciot. Okazuje si¢, ze dzieciom
zyjacym w $wiecie, w ktorym basn przeplata si¢ z komiksem, gdzie trudno odr6zni¢
Pinokia od Pokemona, nauka taka jest bardzo potrzebna [Konieczna 2005, s. 63]. W
swiecie Shreka spotykaja si¢ postacie z réznych basni; pojawia si¢ Pinokio, Wrozka-
Matka Chrzestna, Kot w butach, Calineczka, Tomcio Paluch, Smoczyca i wiele innych.
Kazdy z tych bohateréw pokazany jest jakby w krzywym zwierciadle, jest troche
zaprzeczeniem samego siebie. Poprzez parodi¢ klasycznego schematu basni, tworcy

filmu sktadajg hotd temu, co w tradycyjnych basniach najpigkniejsze.

»Shrek” rozpoczat nowa ere w tworzeniu filméw animowanych. Po nim powstat
caly szereg animowanych komedii familijnych, w ktorych gtowna rol¢ odgrywaja
zwierzeta lub moéwigce stwory. Przykladem takich filmow sa ,,Epoka Lodowcowa”,
»Madagaskar”, jednym z ostatnich ,,Sezon na misia”. Filmy te to nie tylko $mieszne
historie o ludziach 1 zwierzgtach, to bajki, ktére przekazuja jednoczesnie takie
uniwersalne wartosci, jak bycie soba, prawdziwg przyjazn a ,,Sezon na misia”, to pigkna
1 madra przypowies¢ o poszukiwaniu tozsamosci [Lada 2007]. Roéznorodnosé
wspotczesnych bajek animowanych 1 kreskowek, ich odmienno$¢ od klasyki nie jest
jednak oznaka, zdaniem Grzegorza Leszczynskiego, degeneracji gatunku basni. Kiedy$
bash a dzi$ kreskowka uswiadamia dziecku istot¢ regut rzadzacych Swiatem, w ktorym
Zyje a tym samym przystosowuje do zycia w nim. Mozna powiedzie¢, ze w basni nic si¢
nie zmienilo, zmienit si¢ tylko $wiat, o ktorym ona opowiada oraz sposdb opowiadania
[Krajewski 2005, s. 139]. Wspotcze$nie w Swiat wprowadza telewizja, komputer i
bohaterowie kreskowek, programow 1 gier komputerowych, rzadziej rodzice, ktorym po

prostu brak czasu na poczytanie basni swemu dziecku.
Tradycja a wspolczesna kultura medialna, czyli polaczenie basni i filmu

Basn filmowa jest potaczeniem dwoch dziedzin sztuki-literatury i filmu. Anna Marzec
tak definiuje basn filmowsa: , Konwencja gatunkowa basni filmowej polega na
wykorzystaniu tre$ci fantastycznych, nasyconych cudownos$cia zwigzang z wierzeniami
magicznymi. Znakiem rozpoznawalnym basni filmowej jest bohater swobodnie

przekraczajacy granice pomiedzy swiatem realnym a §wiatem, w ktorym dziatajg sity
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nadprzyrodzone, niezwykle” [Konieczna 2005, s. 52]. W basni filmowej najczescie]
przedstawiona jest antropomorficzna wizja przyrody, by przyblizy¢ dzieciom otaczajaca
rzeczywisto$¢ przekona¢ do tego, ze wszystko ma prawo do zycia. Wyrdznikiem basni
filmowej jest to, ze jest to opowies¢ widzialna, nie trzeba wyobraza¢ sobie bohatera i
miejsca akcji, wystarczy patrze¢ w ekran. Graficy komputerowi, scenarzysci,
charakteryzatorzy robig wszystko, by aktora zmieni¢ w elfa, Krasnoluda, nimfe a ze
zwyklego miejsca na ziemi wyczarowaé Narnie, Srodziemie czy inng basniowa kraine.
Dziecko nie ma problemu z odréznieniem fikcji od rzeczywisto$ci, uczy si¢ tego na
przyktadzie basni filmowej, bo film od razu komunikuje nieprawdziwos$¢ opowiadanej
historii. Zaleta basni filmowej jest opowiadanie zrozumiatych, skonczonych historii,
ktére nie pozostawiajag niedomowien i niejasnosci. Przekaz jest by¢ moze uproszczony,
nie zawiera opisow i komentarzy ale dzigki temu dziecko bez pomytki odczyta
informacje, bezblednie je przetworzy, zinterpretuje 1 wykorzysta w dzialaniu [tamze, s.
53-54]. Psychoanaliza mowi, ze proces rozumienia filmu przebiega w sposdb
nieuswiadomiony. Podczas tego procesu mechanizmy kontroli ulegaja uspieniu a
gléwna role odgrywaja emocje. Emocjonalny odbior przekazu filmowego jest mozliwy
poprzez identyfikacje widza z bohaterem filmu. Inni badacze sa natomiast zdania, ze
emocjonalna recepcja filmu dokonuje si¢ za pomoca wyobrazni. Widz wyobraza sobie
swiat ogladany na ekranie a na podstawie tych wyobrazen doznaje okreslonych emocji.
Basn filmowa, podobnie jak basn czytana utrwala pozadane wartosci, takie jak

sprawiedliwos¢, zwycigstwo dobra nad zlem, dobro¢ oraz potrzebe wiezi spotecznych.

W dzisiejszym $wiecie film towarzyszy dziecku od najmtodszych lat a przez to stanowi
istotny czynnik pozwalajacy pozna¢ swiat sztuki i kultury. Basn filmowa przygotowuje
mtode pokolenie do odbioru o wiele trudniejszych przekazow kultury, miedzy innymi
sztuk teatralnych czy po prostu trudniejszych filmow fabularnych [Konieczna 2001].
Nie tylko dzieci korzystaja ze stuchania czy ogladania fantastycznych historii, takze
dorosli czerpig korzysci z identyfikacji z bohaterem filmu, ze wspdlnego przezywania
radosci 1 smutkéw oraz ze Swiadomosci, ze cokolwiek si¢ zdarzy 1 tak zakonczy sig¢
szczesliwie. Mitosnik filmu bez trudu odnajdzie tytuty wielokrotnie filmowanych basni
1 bajek oraz przerdzne adaptacje motywow basniowych, jak na przyktad film pt. ,,Pretty

Women”, ktory jest uwazany za wspotczesng wersje Kopciuszka.
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Niewatpliwie za nowoczesng basn mozna uzna¢ adaptacje filmowa ksigzek J. K.
Rowling o Harrym Potterze. Dzieci pokochaty Harrego od razu, bo jest to postaé
skrojona na miar¢ potrzeb wspolczesnego miodego widza. Przygody Harrego sa
basniami dla dzisiejszych medialnych dzieci, przypominaja gry komputerowe a przy
okazji daja dzieciom tak wiele z tego, co oferuje basn. Kazde dziecko zetkneto si¢ ze
schematem, w ktorym bohater jest sierota poniewierang przez opiekunoéw, przyrodnie
lub cioteczne rodzenstwo, ktéry z pomoca wrézek, przyjaznych zwierzat pokonuje
przeszkody 1 odmienia swoj los. W ,Harrym Potterze” mozna znalezé elementy z
»Opowiesci z Narnii”, ,,Alicji w Krainie Czaréw”, ,,Wtadcy Pier§cienia” czy basni o
Brzydkim Kaczatku i Kopciuszku. Film po mistrzowsku wykorzystuje znany w
literaturze dla dzieci motyw wspotistnienia obok siebie $wiata realnego i $wiata
niezwyktego, czarodziejskiego. Ewa Paczoska pisze: ,,wspotbiezno$¢ swiatow Mugoli
(muggles) — czyli zwyktych ludzi, konsumentow, ktorych stosunek do zycia opiera si¢
na zasadzie $wietego spokoju — 1 §wiata czarodziejskiego, Swiata tworczosci, zostata tu
pokazana tak wyraziscie chyba przede wszystkim dzigki temu, Zze o obu
rzeczywistosciach moéwi si¢ jakby tym samym jezykiem” [2002, s. ]. Oba $wiaty taczy
bardzo wiele, Szkota Magii i Czarodziejstwa oraz dom mugoli, w ktorym wychowywat
si¢ Harry, znajduja si¢ w tym samym kraju, ktory istnieje naprawde a ulica Pokatna, na
ktorej znajduja si¢ sklepy tylko dla czarodziei, to jedna z ulic Londynu. Filmy o Harrym
Potterze zawdzigczaja swa popularno$¢ powtarzajacemu si¢ jak w grze komputerowej,
schematowi: pojawia si¢ zagadka, Harry ze swoimi przyjaciotmi, jak detektywi
przystepuja do jej rozwigzania, gromadza dane, zbieraja przeslanki, stawiaja hipotezy,
dochodza do mylnego wniosku ale spekulujac zle odczytanymi tropami dochodza w
koncu do ostatecznego rozstrzygniecia, ktore zawsze jest naglte. Kolejne etapy, kolejne
lata nauki w Szkole Magii i Czarodziejstwa oraz rozwigzania kolejnej zagadki z
kolejnej czgs$ci rzeczywiscie przypominaja poziomy gry komputerowej, ktore gracz
musi pokona¢, aby moc gra¢ dalej [Konieczna 2005, s. 39]. Ksigzki i filmy o Harrym
Potterze bija rekordy popularno$ci mimo wielu stawianym im zarzutom. Bez wzgledu
na opini¢ krytyki, wtasnie historie opierajace si¢ na zasadach gier komputerowych,

docieraja do mtodego odbiorcy [Konieczna 2002].

Utwory basniowe adoptowane przez kino sg istotnym ogniwem taczacym tradycje

kultury ze wspotczesng kulturg audiowizualng. Nalezy podkresli¢ za E. Konieczng, ze w
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czasach, gdy do grona odbiorcow kultury wchodzi pokolenie urodzone w koncu XX i na
poczatku XXI wieku, czyli pokolenie ksztaltowane przez massmedia, wspolczesna
edukacja powinna opiera¢ si¢ na taczeniu tradycji kultury starej i nowoczesnej. Dzigki
takiemu potaczeniu dzieci w sposob im biski bgda poznawaty ponadczasowe reguly
zycia, ktore znane byly zawsze, nawet w epoce przedmultimedialnej [Konieczna 2001,

nr 2].

Powstaje pytanie, co jest atrakcyjne dla wspolczesnych dzieci w basniach, bajkach,
kreskéwkach? Jakie jest podejscie rodzicow do przydatnosci basni w wychowaniu?
Sondazem diagnostycznym przebadano stu trzecioklasistow ze szkot podstawowych [nr
6 1 58] w Bydgoszczy oraz ich rodzicow. Badania wsrdd dzieci nastreczaty pewnych
trudnos$ci przy uzupetnianiu zagadek, trudno byto je naktoni¢ do cichego wypelniania
kwestionariusza poniewaz zwykle z tryumfem wykrzykiwali odpowiedz. Pytania o
sposob spedzania czasu wolnego przez dzieci postawiono zarowno rodzicom, jak i
dzieciom. Mialo ono na celu sprawdzenie czy wigcej dzieci lubi oglada¢ programy
telewizyjne [wigc takze bajki] czy stucha¢ czytanych przez kogo$ starszego bajek. W
opinii rodzicow dzieci przede wszystkim lubig gra¢ w gry komputerowe 1 ogladac
telewizje [30%]. Tylko jeden z rodzicow napisal, ze dziecko w wolnym czasie lubi
uprawia¢ sport. Dzieci, pytane o ogladanie bajek animowanych w TV, w 95%
odpowiedziaty twierdzaco, jedynie 5% odpowiedziato, ze bajek nie oglada. Duzy wybor
bajek 1 kreskowek na wielu kanalach telewizyjnych sprawia, ze jest to tatwy 1
przyjemny sposob spedzania czasu. Dzieci chetniej ogladaja bajki niz czytaja same czy
stuchaja. Odpowiedzi dzieci potwierdzone zostaly przez rodzicow — 98% z nich
zauwaza, ze dzieci lubig oglada¢ programy telewizyjne dla dzieci. Niesie to za sobg
pewng konsekwencje: dzieci chcg opowiada¢ o tym co obejrzaty, 84% rodzicow
twierdzi, ze dzieci opowiadajg im o tym, co obejrzaly w telewizji, 12% rodzicéw nie
uwaza, by dzieci im opowiadaly o obejrzanych programach a 4% rodzicow nie wie, czy
dzieci opowiadajg czy nie. Mozna przyjac, ze to 4% rodzicow jest przyktadem na to, iz
rodzice wilasciwie nie shluchajg tego, co dzieci do nich moéwig, jedynie udajg
zainteresowanie a w nattoku zaj¢¢ od razu o tym zapominaja, nie zastanawiajac si¢ czy

moze w ten sposob dzieci chcg opowiedzie¢ o swoich problemach i Igkach.
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Trzecioklasisci zdecydowanie zadeklarowali, ze dzieci w ich wieku wolg oglada¢ bajki
w telewizji [64%] niz shuchac [2%] i1 czyta¢ [2%]. 3% dzieci odpowiedziato, ze kazdy
moze wole¢ co$ innego, bo to zalezy od nich samych. 92% rodzicow deklaruje, ze
wybiera dzieciom programy do ogladania w telewizji, 4% rodzicéw uwaza, ze nie jest
to konieczne, 2% nie zwraca na to uwagi a pozostate 2% nie ma na to czasu. 37%
rodzicow oglada programy ze swoim dzieckiem, 63% czasami to robi. Mozemy na
podstawie tych deklaracji wnioskowa¢ o rozwinigtej kulturze rodzinnego ogladania
telewizji w naszym kraju i o rozpowszechnionym tym sposobie spedzania czasu

wolnego.

Natomiast dzieci uwazaja, ze rodzice pozwalaja oglada¢ im bajki 1 programy, ktoére
lubig [71%], 28% ucznidow uwaza, ze czasami tak si¢ dzieje, natomiast jedno dziecko
odpowiedziato, ze rodzice nie pozwalaja mu oglada¢ ulubionych programéw.
OdpowiedZz czasami, moze sugerowal, ze sa programy 1 bajki, ktérych rodzice
zabraniajg ogladaé. Dzieci prawie chérem odpowiadaja, ze rodzice pozwalaja im
oglada¢ to co chca, wiec rodzice sg albo bardzo tolerancyjni albo bardzo

powierzchownie interesuja si¢ tym, co dzieci ogladaja w telewizji.

Zdaniem rodzicow o popularnosci bajek animowanych decyduje atrakcyjny bohater
[27%, w tym 16% rodzicow chtopcow 1 11% rodzicow dziewczynek], pozytywne
przestanie bajki [18%; 11% rodzicéw chtopcow i 7% rodzicow dziewczynek], estetyka
bajki czyli kolorowe, pigkne obrazy [16%; 5% rodzicow chtopcow 1 11% rodzicow
dziewczynek] oraz tatwos¢ i dostgpno$¢ w odroznieniu od ksigzki [15%; 5% rodzicow
chtopcow i 10% rodzicow dziewczynek]. Ale zdaniem rodzicow o atrakcyjnosci bajek
decyduja takze akcje reklamowe [11%]. W opinii rodzicow wspodtczesne bajki
animowane przedstawiajg obraz $wiata, w ktorym dobro zawsze zwycieza [31%] oraz
»Swiat jest dobry i sprawiedliwy” a ,,ludzie sg albo dobrzy albo zli” [26%)]. Sa takze
rodzice, ktorzy uwazaja, ze bajki pokazuja, ze ,,w zyciu trzeba kombinowaé aby zostac¢
kim$” 1 ,$wiat jest zly, na kazdym kroku czai si¢ niebezpieczenstwo” [po 10%].
Natomiast zadne z rodzicow nie wybrato odpowiedzi ,,wybieraj zawsze najprostszg
droge, zyj przyjemnie”. Te wybory moga $wiadczy¢ o tym, ze rodzice niekoniecznie
znaja dzisiejsze bajki. Klasyczne bajki pokazuja, ze §wiat jest dobry i dobro zawsze

zwycigzy ale obok nich jest wiele wspotczesnych kreskowek, w ktorych podstawowa
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zasadg, jaka kierujg si¢ ich bohaterowie, jest zasada przyjemnosci. Rodzice oceniajg
wspolczesne bajki animowane jako przecigtne. Srednia 3,43 wskazuje, Ze uznaje sie je

za bardziej dobre niz zle.

Czytajac dziecku basnie mozemy w duzej mierze decydowa¢ o wyborze tekstu czy
melodig glosu podkresla¢ istotne w odbiorze tresci, jednym stowem mozemy
manipulowaé odbiorem . Kwestig podstawowa w tym wzgledzie jest to, czy w ogole
bajki sg dzieciom czytane. Na to pytanie 16% rodzicéw zadeklarowato czytanie bajek,
40% czasami czyta dzieciom, 22% kiedy$ czytato, teraz juz nie a 22% rodzicoOw nie
czyta dzieciom. W opinii dzieci tylko 18% rodzicéw czyta im bajki, natomiast 82%
dzieci zadeklarowato, ze rodzice im nie czytaja. By¢ moze jest to wynik tego, ze dzieci
jako trzecioklasis$ci nie przyznajg si¢ do faktu, ze rodzice czytaja im basnie. Trudno
okresli¢ wiek, do ktorego rodzice powinni czyta¢ dzieciom, niemniej jednak 68%
trzecioklasistow [9-cio latkow] przyznato, Zze lubig 1 chca, by kto§ im czytal basnie.
Natomiast 98% rodzicow zadeklarowalo, ze zachgca dzieci do samodzielnego czytania.
Konfrontujac odpowiedzi dzieci 1 rodzicow, nalezy jednak wierzy¢ dzieciom, rodzice

chcieli chyba przedstawi¢ si¢ w lepszym $wietle.

W opinii rodzicow basnie maja duze znaczenie w wychowaniu dzieci; 43% uwaza, ze
rozwijaja wyobrazni¢ dziecka [22% rodzicow dzieci 1 21% rodzicow dziewczynek],
wpajaja uznanie dla takich wartosci, jak dobro 1 sprawiedliwos¢ [30%; po15% rodzicow
chtopcow 1 dziewczynek], wzbogacaja jezyk 1 stownictwo [28%; 15% rodzicow
chlopcow 1 13% rodzicow dziewczynek]; ksztaltuja poczucie pigkna [7%], pozwalaja
oderwac si¢ od rzeczywistosci [15%] , pozwalaja pozna¢ kulture [5%] 1 zabijaja nude
[3%]. Wyniki badan pokazuja, ze rodzice majg §wiadomos¢ wartosci, jakie zawierajg
basnie 1 korzysci, ktére mozna z nich wynie$¢. Zdaniem 35% basnie utrwalajg
pozytywne warto$ci, 13% uwaza, Ze mozna basnie wykorzysta¢ w wychowaniu,
natomiast 3% rodzicoOw kategorycznie uwaza, ze to rodzice wychowuja dzieci a nie
ksigzki. Zdaniem 98% tych samych rodzicow klasyczne basnie, jak ,,Kopciuszek™ czy
,»Pinokio” sag atrakcyjne takze dla wspotczesnego pokolenia dzieci a 8% uwaza, ze
wspotczesne dzieci potrzebuja nowych motywoéw basniowych. Rodzice uwazaja, ze
basnie powinny uczy¢ dzieci tego, jak dobrze zy¢ [21%] i nie powinny pokazywaé

przemocy [15%]. 12% uwaza, ze powinny uczy¢ takze, ze na §wiecie istnieje takze bol 1
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cierpienie a zdaniem 3% rodzicow powinny pokazywaé zasady rzadzace $Swiatem.
Natomiast nikt nie uwaza, ze powinny pokazywac tylko jasng strone¢ zycia. Akcja ,,Cata
Polska czyta dzieciom” zostala oceniona przez rodzicéw jako bardzo potrzebna [90%;

10% nie ma zdania]. Rodzice widza pozytywne skutki czytania i stuchania basni.

Stosunek dzieci do basni w opinii rodzicow i dzieci

Na pytanie, czy dzieci lubig stucha¢ basni czy innych opowiadan 86% rodzicéw
zauwaza, ze dzieci lubig stucha¢ basni lub innych opowiadan, natomiast zdaniem 14%
rodzicow ich dzieci nie lubig stucha¢ basni. 84% rodzicow uwaza, ze ich dzieci
samodzielnie czytaja basnie 1 opowiadania, natomiast 16% uwaza, ze dzieci nie czytaj3.
Natomiast 68% dzieci lubi, gdy kto$ im czyta na glos, natomiast pozostate 32% nie lubi
glo$nego czytania. Poroéwnujac odpowiedzi ucznidéw z odpowiedziami rodzicow
okazuje sig, ze rodzice nie czytaja dzieciom, chociaz one lubia, gdy kto$ im czyta. 26%
dzieci twierdzi, ze rodzice nie czytaja im bajek ale oni nie lubig czytania na glos. 15%
zadeklarowato, Ze rodzice czytaja im bajki i1 jednoczesnie lubig to czytanie [tutaj jest 4%
dziewczynek 1 11% chlopcow]. Jednoczesnie nie ma wsrdod ucznidow osoby, ktorej

rodzice czytaja lub czytali bajki a ona nie lubitaby tego.

Dzieci sa przekonane o tym, ze w ich wieku wszyscy lubig basnie [77%], natomiast
18% uwaza, ze nie wszystkie dzieci lubig basnie a 5% nie ma zdania na ten temat.
Uzasadniajac zdanie, dlaczego dzieci lubig basnie, uczniowie podali nastepujace
argumenty. Wsrdd chtopcow, dlatego, ze sa ciekawe 1 interesujace; wciggajace, dlatego
jak kto$ zacznie czyta¢ to chce ja skonczy¢; czasami $mieszne, potem interesujace a
czasem grozne; animowane i $mieszne; pobudzaja wyobrazni¢, wciagaja; mite, straszne
1 przygodowe. Bajki sg bardzo fajne 1 wszyscy je ogladaja; sa fantastyczne, np.
zwierzeta gadajg itd. Poznajg rozne dziwne rzeczy. Natomiast dziewczynki uwazaja, ze
dzieci lubig basnie bo: sag mile w stuchaniu; fajne do czytania, mozna si¢ przez nie
nauczy¢ czyta¢; maja rozne ciekawe historie i s3 kolorowe; czasem sg smutne a czasem
wesole; niektore majg kolorowe rysunki; niektore sg smutne, zabawne 1 opowiadajace;
basnie sg rézne i mozna si¢ wiele nauczy¢ od nich; one wypelniaja wyobraznie,
pobudzaja samopoczucie i niekiedy sg straszne; pelno w nich fantazji i przedziwnych
historii. Chtopcy, ktérzy uwazaja, ze dzieci nie lubig basni podaja nastgpujace

argumenty: niektére sg nudne; sg dla matych dzieci; to dla dzieci do 5 lat; nie lubig bo

380



dla nich sg za dlugie. Dziewczynki, ktére uwazaja, ze dzieci nie lubig basni, podaja
nastgpujace przyczyny: sg nudne; dziecinne i niemodne; nudne, bo wystgpuja ciagle te

same 0soby.

Dzieci najczesciej lubig basnie, bo sg ciekawe, fajne, wciggajace; powoduja rozne
emocje. Natomiast nie lubienie basni argumentowane jest nudg i tym, ze dzieci s3 juz

zbyt ,,doroste”, by ich stuchad.

Wsréd rodzicdéw dzieci zrobiono ranking basni z wlasnego dziecinstwa, ktore poleciliby
swoim dzieciom. Najwiecej wskazan uzyskat Kopciuszek [16], nastepnie Pinokio [12],
basnie Andersena [12], dziewczynke z zapatkami [9], Calineczke [5], Basnie braci
Grimm[4], Krolewne Sniezke [3], Spiaca Krolewng [3], Czerwony Kapturek [3], Kot w
butach [3], Kubu$ Puchatek [2], Cudowna lampa Alladyna [2], Krélowa Sniegu [2],
Ksigze i zebrak [2], Maly Ksigzg [2] oraz po jednym wskazaniu m.in. Plastusiowy
pamietnik, Mata Ksi¢zniczka, Bajarka opowiada, Opowiesci z Narnii, Niekonczaca si¢

opowies¢, Brzydkie Kaczatko, Opowies¢ wigilijna, Jacek 1 Agatka.

Natomiast wsrdd bajek, ktore sg dzieciom czytane uczniowie wymienili; Dwanascie
ztotych kaczek, Mikotajek, Wysoko w chmurach, Samoloty bojowe, Polskie skrzydta,
Harry Potter, Hobbit. Dziewczynki wymienity: Pigkna i Besti¢, Kubusia Puchatka,
Calineczka, Kot w butach, Kopciuszek, Krolewna Sniezka. Jak widaé chlopcy sa
wspotczesni. Zdaniem rodzicéw chlopcy sposrod programow telewizyjnych najbardziej
lubia oglada¢ Wieczorynkeg, programy przyrodnicze, w nast¢pnej kolejnosci Ziarno,
programy sportowe 1 bajki; natomiast dziewczynki takze Wieczorynke, programy
przyrodnicze i bajki. Nastepnie filmy familijne, seriale, Ziarno. Dzieci pytane o to samo
wskazaty: chtopcy: Smurfy, Scooby-Doo, Ben 10, Gumisie, SpiderMan, Tom i Jerry;
dziewczynki takze wskazaly na Smurfy, Gumisie, Scooby Doo, Odlotowe Agentki,
Kubus$ Puchatek. Zbiorowo najczesciej trzecioklasi$ci wybierali Smurfy, Scooby Doo,
Gumisie, Tom 1 Jerry. Interesujace byto, czy dzieci wsrdd wielu propozycji i nowosci,
ktore pojawiajg si¢ bardzo czesto, majg tytuty ulubionych basni, do ktorych wracajg 1
ktore pamigtaja. Chlopcy wymienili Krélowa Sniegu, 102 Dalmatynczyki, Calineczke,
Dziewczynke z zapatkami. Dziewczynki wymienily Oftowianego Zohierzyka,
Dziewczynke z zapatkami, Stowika, Strumien i Topola, Spigca Krolewna. Wsrod

chlopcow 13% nie wymienito zadnego tytulu, wéréd dziewczat nie wymienito basni
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6%. Wsrdd chtopcow najczesciej wymieniano Harrego Poterra, Kota w butach oraz O
psie, ktory jezdzil koleja. U dziewczynek najczgsciej wymieniano Dziewczynke z
zapatkami, i Czerwonego Kapturka, Calineczka, Opowiesci z Narnii, Czarodziejskie

Krzesiwo, Mata Syrenka.

Przeprowadzono takze wsrdd trzecioklasistow konkurs zgadywanek, zagadki miaty na
celu sprawdzenie czy dzieci znaja klasyczne, sprawdzone basnie. Okazalo sie, ze
najbardziej znang wsrod dzieci basnig jest ,,Czerwony Kapturek™ [72%; 35% chiopcow
1 37% dziewczat], ,,Dziewczynka z zapatkami” [73%; 35% chlopcow 1 38% dziewczat,
,Krolowa Sniegu” [40%; 15% chlopcow i 25% dziewczat], ,,Spiaca Krolewna” [30%;
18% chtopcow 1 28% dziewczat], ,,O rybaku i ztotej rybee” [64%; 29% chlopcodw, 35%
dziewczat], ,,Kopciuszek” [64%; 30% chtopcow 1 34% dziewczat]. Zauwazy¢ mozna,

ze ple¢ jest zmienng roznicujgca znajomos¢ basni.

Druga cz¢$¢ zagadki polegata na tym, ze uczniowie mieli odgadna¢ jacy bohaterowie
znajdujg si¢ na przedstawianych ilustracjach, byly to bohaterowie z kreskowek, jedna z
basni. Najbardziej znana byla Will, jedna z gtownych bohaterek bajki ,,W.L.T.C.H.”
[71%; 33% chiopcow i 38% dziewczat]; znang postacig byty takze Atomowki [62%;
30% chtopcoéw 1 32% dziewczat], Pinokio [47%; 23% chtopcow 1 24% dziewczat],
znang postacia z kreskowki byt Johny Test, ktorego chlopcy lepiej znali niz
dziewczynki [[32%; 20% chtopcow 1 12% dziewczat], na koniec Dzepetto z Pinokia
[14%; 4% chtopcow 1 10% dziewczynek]. Zgadywanki pokazaty rzecz dziwna,
mianowicie dzieci lepiej poradzily sobie z odgadywaniem cytatow, wieksze problemy
sprawily im tylko fragmenty ,Krélowej Sniegu” i ,Spiacej Krolewny” niz z

odgadywaniem ilustracji.

Podsumowujac te badania mozemy zauwazy¢, ze rodzice stawiajg siebie w lepszym
Swietle niz postrzegaja to dzieci. Z wypowiedzi ucznidow wynika, ze rodzice rzadko
czytaja im basnie czy cokolwiek innego. Zdaniem rodzicow dzieci wola ogladaé
telewizje, niz stlucha¢ bajek i basni. Kreskowki zdaniem rodzicéw sg popularne ze
wzgledu na atrakcyjnego bohatera, estetyka, dostepnos¢ 1 pozytywne przestanie bajki.
Rodzice deklaruja kontrole tego, co dzieci ogladaja w telewizji natomiast dzieci
twierdza, ze moga oglada¢ to, co chca. Rodzice uwazaja, ze klasyczne, znane basnie

takze obecnie dzieciom si¢ podobaja i mozna je wykorzystywaé, natomiast 8%
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rodzicoOw twierdzi, ze potrzebne dzisiaj s3 nowe motywy. Dzieci w 68% twierdza, ze
lubig gdy rodzice czytaja im basnie ale 98% lubi oglada¢ programy telewizyjne — jedno

drugiemu nie przeszkadza. Dzieci znajg stare, klasyczne basni, jak i nowe kreskoéwki.
Whioski sa pozytywne:

Klasyczne, stare basnie magiczne ciggle majg racj¢ bytu, jesli przypomnimy, ze niektore
z nich licza sobie ponad 300lat, to zrozumiemy jak cenne jest to dziedzictwo kulturowe.
Wraz z rozwojem technologii powstaty wspotczesne zastgpniki basni — kreskowki. Sa
one latwiejsze w odbiorze, wnosza nowe wartosci ale mimo wszystko nie powinny
basni zastepowaé. Zadna kreskdwka nie ksztattuje wyobrazni dziecka tak, jak robi to
basn. W duzej mierze od rodzicow zalezy czy dzieci bgda miatly alternatywe —

kreskowka czy basn czytana przez rodzica, poswiecajacego ten czas tylko dziecku.

Bajki i basnie istniejg obok siebie, jednak jesli chcemy $wiadomie uzywaé ich w
procesie wychowania, to trzeba to robi¢ rozwaznie, nie mozna narzucaé¢ dzieciom
tytulow, ktore podobaja si¢ dorostym. Dzieci same wybiora histori¢. Nie zniechgcajmy
si¢ tym, ze moze to oznacza¢ cowieczorne czytanie tej samej basni, raczej zastanowmy
si¢ nad tym, co w tej basni jest takiego, co dziecko przycigga. Dzieci potrzebuja uwagi 1

mito$ci, basnie moga jedynie wspiera¢ trud wychowania.
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Justyna Dymalska

ODDZIALYWANIA MUZYKOTERAPEUTYCZNE JAKO SZANSA BUDOWANIA
RELACJI PODMIOTOWYCH W PRZESTRZENI EDUKACJI PRZEDSZKOLNEJ |

WCZESNOSZKOLNE)J
Problematyka poruszana podczas  konferencji  ,SZANSE |  ZAGROZENIA
W INTEGRACII EUROPEJSKIEJ PRZESTRZENI EDUKACII PRZEDSZKOLNE)J

| WCZESNOSZKOLNEJ”, ktéra odbyta sie 9 i 10 czerwca 2011r. na Uniwersytecie im. Adama
Mickiewicza, WPA w Kaliszu stata sie inspiracja do rozwazan na temat roli oddziatywan
muzykoterapeutycznych w przestrzeni edukacji przedszkolnej
i wczesnoszkolnej. Obecnie w pedagogice obserwuje sie tendencje odchodzenia
od relacji dyrektywnych, w ktdérych nauczyciel autorytarny postrzega pedagogie
w relacjach przedmiotowych, w kierunku relacji podmiotowych [M. M. Ptak, 2008, s.327-328].
Oddziatywania muzykoterapeutyczne stajg sie szansg dla ucznia
i nauczyciela w traktowaniu siebie jako petnoprawnych uczestnikéw (procesu edukacyjno-
wychowawczego)[A. Danilenko, A. Gierasiewicz, 2008, s. 299], stajg sie zatem szansg dla
powstawania relacji podmiotowych, uspdéjnionych osobowo-aksjologicznie [M. M. Ptak, 2008,

s. 328].

Jest to niezwykle wazne we wspdtczesnym Swiecie, w ktorym tak istotny
jest proces integracji europejskiej i wigzacych sie z nim przemian. Europeizacja,
ktora jest wieloptaszczyznowym procesem, wnosi wiele sprzecznych dgzen miedzy innymi w
wymiarze spoteczno-kulturowym [K. Wach, 2010, s. 195-207]. Aktualnie mocno zaznaczajg sie
tendencje podwazajgce podmiotowos$¢ jednostki:  przyspieszenie  cywilizacyjne i
technologiczne, podazanie za pieniedzmi i w konsekwencji podporzadkowywanie sie osdb
wielkim korporacjom sg przyczyng szeroko rozumianego konsumpcjonizmu, ktdéry zaznacza sie
jako wartosé, szczegllnie
dla mtodego cztowieka. Konsumpcjonizm oznacza szczegdlng adoracje débr materialnych. Tak
w przesztosci, jak i obecnie, prestiz zalezy od posiadanych przedmiotéw — czyli insygnidw,

symboli WYZ520SCi nad druga osoba. Korzystanie
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z okreslonych ustug i przedmioty stajg sie wyznacznikami odrdzniania warstw spotecznych, a
takze kryterium przewagi jednych 0so6b nad drugimi, dlatego
w funkcjonowaniu spotecznym tak wazne jest zdobywanie, posiadanie. W tak rozumianym
Swiecie <mie¢> oznacza <byé>. Relacja osoby z symbolami prestizu jest niezwykle wazna — stad

przeznacza sie na nig czas oraz srodki.

W zwigzku z powyzszym obserwujemy powszechne dgzenia do minimalizowania relacji
cztowiek — cztowiek, na rzecz relacji cztowiek - przedmiot, «czy tez
cztowiek — przedmiot - cztowiek. Przyktadem - bardzo wazkim dla dwdch
ostatnich z wymienionych relacji - jest korzystanie z przedmiotu, jakim jest komputer.
Dla wspoifczesnego cztowieka komputer jest niemal niezbedny
do funkcjonowania — w szkole wraz z programami edukacyjnymi staje sie Srodkiem
dydaktycznym, Internet stanowi cenng baze danych (niestety czasem wykorzystywanych w
nieuczciwy sposéb w plagiatach, czy bezmysinym przepisywaniu zadanych przez nauczyciela
prac domowych). Komputer i Internet zapewniajg rozrywke, a takze stanowig wazny Srodek
komunikacji: powszechne stato sie korzystanie z poczty elektronicznej, komunikatoréw oraz
blogdw i portali spotecznosciowych; ludzie poznajg sie przez fora jednoczace ich pod wzgledem

zainteresowan i pasji, a takze wspdlng rozrywke przy grach komputerowych.

Pomimo tego bogactwa mozliwosci wymieniania sie informacjami oraz sposobdw
komunikowania sie przez Internet, istniejg jego negatywne strony: komunikacja poprzez
maszyne, jaka jest komputer jest znacznie ograniczona. Sygnaty werbalne stanowig tylko 35%
przekazu znaczenia spotecznego sytuacji, niewerbalne — 65% [K. Hogan, 2010, s. 99]. Otoczenie
odbiera cztowieka nie tylko poprzez stowa, ale przede wszystkim poprzez komunikaty
pozastowne, jak ton gtosu, wyglad, wyraz twarzy, ruchy i postawa ciata, kontakt wzrokowy,
ubidr, zapach, dotyk, czy tez kontekst sytuacji, w ktérej odbywa sie komunikacja [K. Hogan,
2010, s. 99, 104-105, 109-111]. Komunikacja przy pomocy Internetu nie zapewnia przekazu na
wszystkich wymienionych ptaszczyznach, dlatego jest w pewien sposdb niepetna, mozna
powiedzie¢ - okaleczona. Przyktadowo gry komputerowe umozliwiajg kontakt
z odmienng rzeczywistoscig, ze Swiatem wirtualnym, tworzonym tak przez autoréw gier, jak i
samych graczy. Jesli gra toczy sie w sieci - wspdtgracze mogg rozmawiac
ze soby glosowo, a ich awatary mogag posiada¢ cechy, ktérymi nie dysponujg oni
w rzeczywistosci. Rodzi to konflikt pomiedzy $wiatem wirtualnym, a sSwiatem rzeczywistym.
Swiat gry komputerowej moze stac sie o wiele atrakcyjniejszy

poprzez wirtualne przygody, wirtualnych przyjaciét i wirtualng komunikacje -

386



- pozbawiong jednak wszystkich jej wymiardw, a przede wszystkim jej wymiaru realnego

kontaktu z drugim cztowiekiem twarzg w twarz.

Aktualny wsrdd dzieci i mtodziezy problem uzaleznienia od komputera i Internetu istnieje
jako  alternatywa do zabieganego $wiata rodzicéw, gdzie nie ma czasu
na codzienng rozmowe z obopdlnym zrozumieniem. Nikt nie jest w stanie zastgpic¢ rodzicow.
Jednak w odpowiedzi na wspdtczesnie pojawiajagce sie tendencje braku kompetencji
komunikacyjnych ws$réd dzieci i mtodziezy, warto zaproponowac¢ muzykoterapie i jej
oddziatywania jako inspirujacg opcje podmiotowego traktowania ucznia dla wspotczesnego
nauczyciela chcacego stosowaé niniejszg metode arteterapii. Szczegdlne miejsce muzykoterapii
wyznacza wykorzystane medium, jakim jest muzyka. ,W kazdej kulturze ludzie doznajg silnych
emocji, gdy angazujg sie w muzyke — jest to dla nich zjawisko wazne i gtebokie” [J. A. Sloboda,
2008, s. 29]. Walory terapeutyczne muzyki sprawiajg, ze mozna jg okresli¢ jako ,rezonator
wyzwalajgcy uczucia”, ,lekarstwo”, ,pocieszenie” i ,pomoc” [J. A. Sloboda, 2008, s. 31].
Podczas oddziatywan muzykoterapeutycznych stosuje sie pomoc ,w rozpoznaniu i zrozumieniu
wtasnych emocji. Jezeli emocje te stanowig w jakims sensie dysfunkcje — nie s3 odpowiednie w
danej sytuacji — terapeuci pomagajg pacjentom zmieni¢ sposéb percepcji i uczucia zwigzane z
tg sytuacja. Tak wiec w sposéb intuicyjny ludzie stosujg muzyke jako Srodek terapeutyczny” [J.

A. Sloboda, 2008, s. 31].

Cztowiek nie staje sie podmiotem, kiedy jego relacja odnosi sie do przedmiotu.
Przedmiot nie ma mocy sprawczej, by uczyni¢ cztowieka podmiotem. Tylko drugi cztowiek ma
takg moizliwos¢, ma takg moc. Tylko bezposrednie spotkanie cztowieka
z drugim cztowiekiem usuwa ograniczenia i daje petnie procesu komunikacji poprzez mozliwosé

kontaktu ze wszystkimi wyzej wymienionymi jej ptaszczyznami.

Wedtug I. Berlina podmiotowos$¢ wyrazajg nastepujace stowa: ,,Chce by¢ kims, a nie
nikim; tym, kto decyduje za siebie, a nie tym, za kogo decydujg, samosterownym, a nie
kierowanym przez prawa natury lub przez innych ludzi, jak gdybym byt (...) niewolnikiem
niezdolnym, by udzwigna¢ role cztowieka” [l. Berlin, 2000, s. 197]. Podmiotowo$¢ zatem ma
wymiary: interpersonalny — <by¢ kims$>, mozna wyttumaczy¢ jako warto$¢ istnienia siebie
samego w kontekscie wewnetrznego przekonania osoby;
a takze intrapersonalny - <by¢ kim$> w kontekscie drugiego cztowieka, spofeczenstwa
i Swiata. Przekonania wewnetrzne o sobie samym w duzej czesci jednostka integruje
ze Srodowiska zewnetrznego — najwazniejszg role odgrywajg tutaj rodzice, uznawane przez

dang jednostke autorytety, ale takze na przyktad rowiesnicy i ogdlnie: spoteczenstwo. Zatem
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zarowno wymiar interpersonalny jak i intrapersonalny przekonan i wynikajgcych z nich
zachowan odnoszacych sie do podmiotowosci jednostki
W znacznym stopniu uzalezniony jest od oddziatywan sSrodowiska zewnetrznego
na jednostke. Zaznaczajgc ten kierunek przebiegu opisywanego zjawiska nie nalezy jednak
zapominaé o dwustronnej relacji sSrodowiska i jednostki. W innym przypadku, jednostka bytaby

postrzegana jako bierna, co wyklucza jej podmiotowosé.

Podmiotowos¢ jednostek uczestniczagcych w muzykoterapii jest zasadniczg kwestig w
tego rodzaju oddziatywaniach. Wedtug Swiatowej Federacji Muzykoterapii oddziatywania
muzykoterapeutyczne stosowane sg ,w celu rozwoju wewnetrznego potencjatu oraz rozwoju
lub odbudowy funkcji jednostki tak, by mogta ona osiggnac¢ lepszg integracje intra i
interpersonalng, a w konsekwenciji lepsza jakosé zycia”
[W. Szulc, 2005, s. 16-17]. Zatem — kierujac sie przytoczonym fragmentem - nalezy zauwazyé,
ze lepsza jakos$¢ zycia kazdej osoby jest zalezna od jej subiektywnych, wewnetrznych odczug,
ktdre powstajg w wyniku procesu integracji intra
i interpersonalnych doswiadczen pod wptywem spotkan z muzykoterapeutycznymi
oddziatywaniami. Oddziatywania zas sg niejako prowokowane poprzez muzyke i jej elementy

oraz muzykoterapeute, osobe/osoby biorgca/biorgce udziat w oddziatywaniach oraz grupe.

W procesie muzykoterapii muzykoterapeuta ma do dyspozycji szereg narzedzi, ktére

umozliwiajg i pomagajg w budowaniu relacji podmiotowych.

Osoby uczestniczace w muzykoterapii muzykoterapeuta moze traktowad,
jak klientéw. Juz samo stowo <klient> implikuje podmiotowos¢ osoby, ktdra przychodzi do

terapeuty: to osoba ,korzystajgca z ustug”, »Zatatwiajgca sprawe”’%;

2% stowo <klient>

w odrdznieniu od <pacjenta>, ktdry ,,zwraca sie po porade” i jest pod opieka
wyklucza zatem podejscie paternalistyczne w wiekszym zakresie niz stowo <pacjent>, tym
samym <klientowi> nadaje sie wiekszg samodzielnosé i wolnos¢
w podejmowaniu decyzji, nawet jezeli terapeuta uwazatby je za btedne. To godnos¢ drugiego
cztowieka i jej poszanowanie, wyznacza ten rodzaj zaufania, jakim terapeuta obdarza swojego

klienta. Znana jest anegdota, w ktérej obsmiana zostaje zbytnia chec¢ kontroli:
,Klient przychodzi do sklepu i prosi watrdbke.

- Alez watrdbka jest niesSwieza — zapewnia rzeznik.

203 Stownik jezyka polskiego, PWN, Zrodto: http://sjp.pwn.pl/szukaj/klient, dostep: 17 IX 2011r..
2% stownik jezyka polskiego, PWN, zrédto: http://sjp.pwn.pl/szukaj/pacjent, dostep: 17 IX 2011r..
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- Poprosze zatem watrébke — odpowiada rezolutnie klient.
- Prosze spojrze¢ — mamy Swieze zeberka, kurczaki, serca wotowe — zachwala sprzedawca.
- Widze, jestem zdecydowany kupié jednak watrébke.

- Alez rozchoruje sie Pan od tej watrébki, nawet dobrze, ze Pan o nig poprosit, zaraz usune jg ze

sklepu... - sklepikarz jest widocznie zdenerwowany.
- Bardzo Pana prosze o nadpsutg watrdbke.

- Nasz klient, nasz pan — méwi zrezygnowany i zestresowany sprzedawca odwazajac nieswiezg
watrobke. Klient ptaci i zadowolony idzie na ryby, ze S$wietng przyneta

w postaci nadpsutej watrébki.”

Szacunek do decyzji klienta pozwala mu dokonywaé wtasnych wyboréw, a sam
terapeuta czesto nie zna motywow klienta. Poza tym — klient ma prawo sie uczy¢ — takze
poprzez btedy. Powstajg zatem pytania: Dlaczego to terapeuta ma decydowac, czego klient ma
sie nauczy¢, a czego klient ma sie nie nauczy¢? Czy  terapeuta
ma ocenia¢, co jest btedem, a co nim nie jest? Tu pojawia sie kolejne wazne pojecie — jest nim
pokora, ktéra obok szacunku jest bardzo wazinym aspektem pracy kazdego terapeuty,
poniewaz nikt nie jest omnipotencjalny. Zaden terapeuta nie  <siedzi
w gtowie> swojego klienta i nie moze wiedzie¢, do czego klientowi sg potrzebne takie, czy inne
decyzje — takie te, ktéore w rozumieniu terapeuty s3 btedne. Przyzwolenie
na samodzielne decydowanie o sobie, czyli na wolnos¢ jednostki, jest - obok okazywania
szacunku - zgodg na autonomie i ma swoje korzenie w ideach konstruktywizmu
postmodernistycznego. Narzuca sie w tym miejscu pytanie o granice wolnosci kazdej osoby,
poniewaz zyjemy w spoteczenstwie, a to czesto sprawia,
ze ,Wiara w wolnos$¢ dziwnie przypomina iluzje”[M. Oufray, 2009, s. 161]. Spoteczeristwo
narzuca nam pewne role, zachowania, maski, ktére s3 potrzebne,
by w nim funkcjonowaé. Granicg wolnosci jednej osoby jest takie wolnos¢ drugiej.
| tak kazdy ma prawo do ciszy - po godzinie 22.00 stuchanie gtosnej muzyki moze zakonczy¢ sie
interwencja policji; préba samobdjcza w naszym spoteczeristwie uznawana jest za przejaw
chorobowy (najczesciej przyczyng jest depresja) i dlatego osoby targajgce sie na swoje zycie sg
— jezeli to mozliwe — ratowane i leczone. Innymi wyznacznikami ograniczen naszej wolnosci sg

na przyktad prawa fizyki, ograniczenia umiejetnosci, wiedzy, doswiadczenia, itd.. <Wolnos$¢>
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zatem jest pojeciem dos$é wzglednym, jednak podmiotowe traktowanie umozliwia rozszerzanie

poczucia wolnosci.

Podmiotowe traktowanie klienta jest rdéwnoznaczne 1z postawg akceptujaca
wypowiedzi klienta oraz z szacunkiem dla jego osoby, pogladdw, uczué, wrazen, mysli,
wyobrazen, przekonan i spostrzezen, co z kolei przyczynia sie do budowania poczucia
bezpieczenstwa dla wyrazania przez niego konstruktéw myslowych, jakim podlega.
Jest to niezwykle wazne w procesie terapii, poniewaz poznawcza zmiana konstruktow moze
rozpoczgc¢ sie od ,,przyjrzenia sie” im. Na konstrukty systemu poznawczego sktadajg sie wiedza,
przekonania oraz oczekiwania [P. E. Bryant, A. M. Colman, s. 141] — wszystkie one mogg by¢
wyrazane podczas kontaktu cztowieka ze sztuka, ktdrg jest rowniez muzyka: ,ludzie od wiekéw
siegali po sztuke jako narzedzie poznania o wiele szerszego i gtebszego niz poznanie naukowe
czy nawet filozoficzne, gdyz nie jest ono ograniczone formalnymi wymogami S$cistosci
filozoficznej czy naukowej, ani tez koniecznoscig przeprowadzania procedur dowodowych,
ktorych nikt od artystow
nie wymaga, przedstawiajg oni tylko swojg wizje rzeczywistosci. Sztuka jest metadziedzing
poznania w stosunku do filozofii - i oczywiscie rowniez nauki - inspirujgc do bardziej scistego

poznawania swiata” [J. Kossecki, 2005, s. 16].

Muzykoterapia umozliwia bezpieczny sposéb uzewnetrzniania sie klienta, przy czym
Ow proces nalezy rozumie¢ w zakresie intra i interpersonalnym. Uzewnetrznienie moze wiec
dokonac sie w aspekcie miedzyosobowym oraz w aspekcie uzewnetrznienia mysli, cech czy
przekonan bedacych wczesniej zakrytymi dla danej jednostki. Podmiotowe traktowanie klienta
polega tutaj réwniez na szacunku, co do wyboru tresci, ktére klient chce ujawni¢ terapeucie,
czy grupie i takich, ktore chce pozostawic
dla siebie. Juz sama mozliwo$¢ dokonywania wyboru stwarza poczucie mocy,
ktore przyczynia sie do subiektywnego odczuwania swojej podmiotowosci, dlatego tez dobrze
jest, jezeli rozpoczecie (cyklu) zaje¢ otwiera propozycja, by spisa¢ zasady,
jakie majg zapewnic¢ poczucie bezpieczenstwa dla wspdlnych dziatan w grupie — kazdy moze
podaé wtasng zasade, dyskutowac nad ich ksztattem. Kiedy w grupie osiggniety jest consensus
— zasady zostajg spisane i wszyscy podpisujg sie pod nimi, na znak gotowosci przestrzegania

ich.

Muzykoterapia umozliwia ekspresje tak w sposéb werbalny, jak i pozastowny.
Rozmowe terapeutyczng moze réwnie dobrze zastgpi¢ w pewnych przypadkach komunikacja

pozastowna, na przyktad mimika, gest, gestodZwiek, pantomima, ruch, taniec, improwizacja
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wokalna, instrumentalna, wybdr utworu lub piosenki (odzwierciedlajgcej nastrdj, pragnienia,
stan emocjonalny, wydarzenia, itp.). Za istote uwaza sie tutaj juz samg ekspresje tresci.
Waznym i mozliwym komunikatem jest cisza, ktdora czesto bywa wyznacznikiem na przyktad:
stopnia integracji grupy, poziomu energii psychicznej, napiecia emocjonalnego, konfliktowosci,
refleksyjnosci,

czy gotowosci do podjecia nowych propozycji muzykoterapeuty. Zajecia muzykoterapeutyczne
,0dbywajg sie metodg intuicyjng i subiektywng” [P. Cylulko, 2000, s. 129], dlatego tak wazny
jest aspekt umiejetnego empatycznego odbierania klienta/klientow przez muzykoterapeute.
Pozornie te same komunikaty mogg miec¢ zupetnie réine znaczenie i miedzy innymi od
doswiadczenia, zaangazowania
oraz empatii muzykoterapeuty zalezy ich interpretacja i kolejne muzykoterapeutyczne

oddziatywania.

Muzykoterapia moze by¢ bardzo rdinie rozumiana, przez muzykoterapeutow
i stgd mogg oni proponowac¢ odmienne dziatania — takie, w ktérych swobodnie czujg sie klienci
oraz takie, ktére ukazg ich zasoby. Umiejetne wtaczenie talentéw, ktérymi dysponujg
uczestnicy, tak, by z ich zasobdw korzystata grupa, jest jedng z istotnych kompetenc;ji
muzykoterapeuty. Waznym jest, by prébowac odnalez¢ zasoby kazdego uczestnika spotkania, o
ile przyzwalajg na to oni sami. Zasobami mogg okaza¢ sie umiejetnos¢ gry na instrumentach,
twércze myslenie, preferencje muzyczne, przekazywanie konkretnych informacji, wspieranie
innych uczestnikow,
czy ,zarazanie” usmiechem. Budowanie poczucia kompetencji oraz swiadomosci wtasnych

zasobow sprzyja poczuciu bezpieczenstwa oraz ma aspekty integrujgce grupe.

Muzyka i jej elementy w procesie muzykoterapii petnig funkcje mediow,
za posrednictwem ktérych sa przekazywane, lub wyrazane jakie$ tresci’®. Muzyka, jako
dziedzina sztuki, juz sama w sobie niesie przekaz — jest komunikatem cztowieka/ludzi, do
cztowieka/ludzi. Muzyka jest tworzona przez szereg konkretnych oséb, mozna wymieni¢ kilka z
nich: kompozytoréw, aranzerdw, instrumentalistow, wokalistow, dyrygentéw. Kazda z tych
0s6b, biorgc udziat w procesie tworzenia muzyki pozostawia $lad, ktory staje sie swego rodzaju
przekazem, komunikatem. Rola kazdej z tych oséb jest doniosta, poniewaz od kazdej z nich, w
liczacym sie zakresie, zalezy w jaki sposéb dany utwdr muzyczny zostanie odebrany przez
stuchacza. | tak kompozytor zwykle okresla najwiecej elementéw dzieta muzycznego: wysokosc

dzwiekéw,

2% stownik jezyka polskiego, PWN, zrédto: http://sjp.pwn.pl/szukaj/media, dostep: 18 X 2011r..
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a wiec melodyke, harmonike; czas trwania dzwiekdw, a wiec ich rytm i tempo, a takze
artykulacje (sposéb wydobywania dzwiekdw), ktéra wraz z wyborem aparatu wykonawczego
oraz dynamiky (gtosnoscia brzmienia) réwniez ma wptyw na barwe diwiekow, czyli
kolorystyke. Aranzer moze zmieni¢ wszystkie wymienione elementy dzieta muzycznego, nawet
w obrebie tej samej kompozycji, wiec jego znaczenie jest rowniez bardzo istotne. Kunszt
wykonawcéw moze zniweczy¢ lub uwzniosli¢ wysitki kompozytora i aranzera: u tej grupy oséb
bardzo waine s umiejetnosci techniczne wytwarzania diwiekdw, by uzyskaé czystosc
intonacyjng i odpowiednig barwe; dZwieki majg pojawia¢ sie w odpowiednim czasie i
natezeniu. Biorgc pod uwage wylacznie wartosci estetyczne utworu - wytworzenie sie u
stuchaczy emocji, bedgcych wynikiem percepcji utworu muzycznego, zalezy w rownej mierze
od zawartego w nim materiatu dzwiekowego, jak i sposobu jego wykonania. ,Poranek” z Suity
»Per Gynt” E. Griega zagrany na rozstrojonych gitarach bedzie brzmiat, jak kocia muzyka, a
najwspanialsze dzieto dodekafonistow wykonane przez wirtuozéw nie zrobi z niego utworu
o wyrazie tagodnym i przyjemnym. Muzyka jest sama w sobie komunikatem niosgcym tresci
pozamuzyczne, bedace jednoczesnie przekazami pozastownymi
i przez to wieloznacznymi, niedookreslonymi [H. Cesarz, 2003, s. 9]. Te aspekty muzyki,
stanowig o jej upodmiatawiajgcym  charakterze. Muzyka tworzy  przestrzen
dla wyboru znaczenia symboliki, jakg przedstawia, dlatego trzeba liczy¢ sie
z zaskakujgcymi i nie dajgcymi sie przewidzie¢ reakcjami i odczuciami. Zasadniczo wszelakie
srodki  muzyczne  podczas  muzykoterapii  stanowig  pewien rodzaj dialogu

z potrzebami i twoérczym potencjatem klientow.

Muzykoterapia nie istnieje bez klienta/klientow muzykoterapeuty i muzyki
lub jej elementéw. Podmiotowos¢ tej metody terapii przejawia sie we wzajemnych wptywach i
relacjach tych ingredientdw muzykoterapii. Na rysunku 1. zaznaczono muzyke i jej elementy na
dolnym wierzchotku schematu, poniewaz jest ona medium posredniczacym w relacji
petnoprawnych uczestnikow, ktorymi s3 tutaj klient/klienci
i muzykoterapeuta. Uczestnicy muzykoterapii s3 zatem aksjologicznie i osobowo tak samo

wazni.
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Rys. 1. Relacje i przebieg komunikacji w oddziatywaniach muzykoterapeutycznych

Klient/klienci Muzykoterapeuta

v

A

Muzyka (jej elementy)

Zrédto: opracowanie wtasne

Czerwone strzatki wyznaczajg kierunki wzajemnych wptywoéw oraz kierunki przebiegéw
komunikacji ingredientéw: klient/klienci wptywa/jg na osobe muzykoterapeuty, jak i na
muzyke (na przyktad tworzac jg podczas muzykoterapii, wybierajac utwory do wystuchania);
muzykoterapeuta poprzez swojg osobowos¢ oddziatuje na klienta/klientéw, a takze dokonuje
doboru $rodkéw muzycznych — wptywa na to, jaka muzyka pojawi sie podczas muzykoterapii;
muzyka oddziatuje
na klienta/klientéw, a takze na muzykoterapeute. Takze komunikacja miedzyosobowa jest tutaj
obustronna. Muzyka jako medium nie odbiera komunikatéw — to klient/klienci i
muzykoterapeuta mogg poprzez muzyke odbieraé i wysyta¢ komunikaty. Wzajemne wptywy
tworza relacje pomiedzy ingredientami muzykoterapii (na schemacie
to réwniez czerwone odcinki). Zielonym kolorem oznaczono wptywy poszczegdlnych
ingredientow  muzykoterapii na relacje pomiedzy nimi: klient/klienci wptywaja
na relacje muzykoterapeuty i muzyki (muzykoterapeuta powinien uwzgledni¢ ten wptyw przy
wyborze odpowiednich oddziatywan muzykoterapeutycznych); muzykoterapeuta wptywa na
relacje klienta/klientéw do muzyki (m. in. poprzez techniki, a takze swojg osobowos$¢);
natomiast muzyka wptywa na relacje pomiedzy klientem/klientami a muzykoterapeuta (bardzo

wazny jest tutaj aspekt zjawiska,
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jakim jest projekcja — uczucia towarzyszgce wybranej muzyce moga by¢ przeniesione na osobe

muzykoterapeuty).

Na rysunku z przyczyn praktycznych pominieto bardzo wazny aspekt relacji klienta z
grupg oraz relacji pomiedzy poszczegdlnymi cztonkami grupy. Nie mozna jednak zapominaé, ze
oddziatywania muzykoterapeutyczne majg rodwniez na celu wytwarzanie relacji w grupie i
uczenia skutecznej komunikacji nie pozbawionej wymiaréw podmiotowosci. Czesto celem

dziatan jest integracja poszczegdlnych cztonkdéw grupy i nauka funkcjonowania w niej.

Spotkanie cztowieka twarzg w twarz, komunikacja w bezposrednim kontakcie
z drugg osobg, wspdlne i twdrcze dziatania w kierunku poznania sie nawzajem
oraz poznania siebie - sg fascynujgcg podrdig. Kontakt miedzyosobowy na poziomie
rzeczywistym daje poczucie wiezi i przynaleznosci. To budowanie w cztowieku fascynacji
<bycia>, a nie koniecznie <posiadania>. Tak rozumiana muzykoterapia jest zautkiem
humanizmu, w ktérym delikatnos¢ i wrazliwos¢ emocjonalna dziecka, ucznia, czy osoby
dorostej doznaje ukojenia i zrozumienia. Muzykoterapeuta, ktory dba
o poczucie bezpieczenstwa klienta, by ten mdgt wyrazac siebie, swoje emocje, fascynacje,
frustracje, pomysty, spostrzezenia, szukaé granic swojej wolnosci, zdobywaé¢ poczucie
sprawstwa i mocy..., buduje zdrowie spoteczne. Spotkac sie
z drugim cztowiekiem znaczy czesto: zobaczy¢ siebie w jego oczach. Realni ludzie posiadaja
wady i zalety — w catym spektrum znaczenia tych stéw. Nie s3 oni doskonatymi awatarami,
maszynami wykonujgcymi nasze polecenia, przedmiotami zaspokajajgcymi nasze potrzeby.
Zyja, czuja, oczekuja, majg swoje marzenia i cele, majg swoje sukcesy i porazki. Kazdy z nas jest
realnym cztowiekiem. Kazdy z nas potrzebuje faktycznych spotkan. Wspdiczesne dzieci i
mtodziez w sposdb szczegdlny potrzebujg, by pokazaé¢ im humanistyczng wartos¢ ich
podmiotowosci, w sposéb szczegdlny potrzebuja, by ich jej uczy¢, by dostrzegli jg w sobie i
drugim cztowieku. Oddziatywania muzykoterapeutyczne sg doskonatg sposobnoscig do takiej

lekcji zycia.

Bibliografia:

Berlin |., Cztery eseje o wolnosci, ttum. D. Grinberg i in., , Wydawnictwo Zysk i S-ka,
Poznan 2000

Bryant P. E., Dolman A. M. (red.) Psychologia rozwojowa, Zysk i S-ka Wydawnictwo,
Poznan 1997

394



Cesarz H., Psychoterapeutyczna wartosc referencjalnego znaczenia muzyki [w:]
»Muzykoterapia Polska nr3/4 (7/8), Akademia Muzyczna im. Karola Lipiriskiego,
Wroctaw 2004, s. 7-12

Cylulko P., Terapeutyczna funkcja muzyki w Zyciu niepetnosprawnego dziecka,
»Terazniejszo$¢ — Cztowiek — Edukacja”, nr 2, 2000

Danilenko A., Gierasiewicz A., Przechodzenie od kontaktéw podmiotowo-
przedmiotowych do wspdtdziatania podmiotdw we wspdtczesnej szkole W: J.
Modrzewski, M. J. Smiatek, K. Wojnowski (red.) ,Relacje podmiotéw (w) lokalnej
przestrzeni edukacyjnej (inspiracje...)”, Uniwersytet im. Adama Mickiewicza — Wydziat
Pedagogiczno-Artystyczny, Poznan — Kalisz 2008, str. 299-306

Hogan K., Psychologia persfazji. Strategie i techniki wywierania wptywu na ludzi, Czarna
Owca, Warszawa 2010

Kossecki J., Metacybernetyka, Wyd. b. d., Kielce-Warszawa 2005

Oufray M., Antypodrecznik filozofii. Lekcje sokratejskie i alternatywne, Wydawnictwo
Czarna Owca, Warszawa 2009

Ptak M. M., Relacje podmiotow w przestrzeni przywddztwa edukacyjnego.
Pedagogiczna rewitalizacja najistotniejszych wartosci, W: J. Modrzewski, M. J. Smiatek,
K. Wojnowski (red.) ,Relacje podmiotéw (w) lokalnej przestrzeni edukacyjnej
(inspiracje...)”, Uniwersytet im. Adama Mickiewicza — Wydziat Pedagogiczno-
Artystyczny, Poznan — Kalisz 2008, str. 325-349

Sloboda J. A., Wyktady z psychologii muzyki, Wydawnictwo Uniwersytetu Muzycznego
Fryderyka Chopina, Warszawa 2008

Szulc W., Muzykoterapia jako przedmiot badar i edukacji, Wydawnictwo UMCS, Lublin
2005

Wach K., Wokédt pojecia europeizacji, W: "Horyzonty Polityki", nr 1(1), 2010

395


http://pl.wikipedia.org/wiki/Horyzonty_Polityki

Matgorzata M. Ptak

,UCZYMY SIE CHWALIC

NIE CHWALAC SIE”

Projekt warsztatow komunikacji interpersonalnej

dla uczniéw klas szkofy podstawowej

ZREALIZOWANYCH PRZEZ MGR M.M. PTAK
W SZKOLE PODSTAWOWEJ

NA LEKCJACH WYCHOWAWCZYCH



SPIS TRESCI:

SPOTKANIE I: EMPATIA - ¢WICZENIA NA ZAPOZNANIE SIE
Cwiczenie 1. Wzajemne POZNAWGNIE. .............oweeereeeveereereeseesseseesseseseesvessessesseseanss
Cwiczenie 2. CRCIQIDYM PrZEASEAWIC..........oeceeveerveveereereisisverisiesis s s s s sssseens

CWICZENIE 3. MASZYNG..oeveeeveeerreseeseeeeerveseeeiereseseses s sss s s sas s



Cwiczenie 4. Zamykajace prace z grupg — GrupOWY USCISK.........oeeveeeeeereereresereasesneanen

SPOTKANIE II: POCZUCIE WLASNEJ WARTOSCI
CWICZENIE 1. ZWIIZE oo eeeeeeeeeeevereeeeeeseeeeesess st vanne e
CWICZENIE 2. FIlIZANKI ..ot eeeeeeeeeeer e esert e

Cwiczenie 3. OKresIamy SWOJE CI.........oeeerereeeereeeeeeeeereseeeeseeseereressnns

SPOTKANIE Ill: POROZUMIEWANIE SIE Z INNYMI.........
CWICZENIE 1. GHUCHY LOICTON.c.eveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeer e ereseeeever e
CWICZENIE 2. RYSUNCK.....o.ceveeerereseresseereeeeeresveceases s sssssssessassssasiasensns

Cwiczenie 3. AKEYWNE STUCAGNIE..........ooeeeeeeeeeeeeeeeeeeereeeevererereveriseseessnee,

SPOTKANIE IV: POROZUMIEWANIE SIE Z INNYMI—cdn...
Cwiczenie 1. Aktywne stuchanie — uczucia. [GEOS].......c.oovvveeeeeerireeerernnne.
Cwiczenie 2. LabiryNt [SEUCH]......c.veeeeeeeeeeeeeeeeeseeereeeeeeveseee e
Cwiczenie 3. tarcuch MiMOW. [WZROK]..o..oowoeeeeeerereeeeeseeeeeseeeeesesee.

Cwiczenie 4. Bariery KOMUNIKACYNE.............cowreeeerevreeereeeeeeerrcseeresenes

SPOTKANIE V: JAK RADZIMY SOBIE ZE STRESEM?.......
CWICZENIE 1. POMUAE PUISU....oveeeeeeereeeeeseeees et ies e,
CWICZENie 2. NG CZYM POICGA SLIOSP......eeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseee e,

Cwiczenie 3. REIGKSUJEMY SI. .......ccveeeeeeeereeeeeeeereseereseeeesess s st eeeseses e



SPOTKANIE VI: CZY UMIESZ KORZYSTAC Z WtASNEGO
004 1] U

Cwiczenie 1. GOSPOAArOWANIE CZASEM.......c.voreeeeeereeeeeeerereeresersrereresesseenene
CWICZENIE 2. MOJE MYSlivereereeerververeireereeeeeeeeseeeeseeeeesi s s sssssssene s

Cwiczenie 3. Podsumowanie nabytych umiejetnosci — niedokoriczone zdania..

ZALACZNIK..oei it e e

Umiejetnos¢ uczestnictwa w zajeciach grupowych jest symulatorem
posiadanych umiejetnosci interpersonalnych. To, co dzieje sie w grupie, w zespole
klasowym, w grupach réwiesniczych ma znaczacy wptyw na rozwdj psychospoteczny
ucznidw — na kazdym poziomie szkoty. Obecnos¢ w grupie, posiadane miejsce
i wypracowana pozycja sg dla mtodego cztowieka czesto pierwszym sprawdzianem
odczuwania i rozumienia, czym jest zaufanie i bezpieczenstwo ze strony osoéb nie -
spokrewnionych. Prawidtowe relacje osobowe w grupie sg takze determinantem
aktywnosci spotecznej, tak niezbednej w dorostym Zyciu. Propozycje zajec
dla nauczycieli oraz wychowawcéw mogg sta¢ sie wstepem dla innych spotkan
warsztatowych, mogg stac¢ sie zajeciami uswiadamiajgcymi obecnos$é postrzegania
i przestrzegania zasad prowadzenia zaje¢ nie tylko wychowawczych ale takze

dydaktycznych, i tych pozaszkolnych. To propozycje, ukazujace istote, czym mogg byc



spotkania z dzie¢mi i mtodziezg, w ktérych dokonuje sie nawigzywanie i
konstruowanie wzajemnych relacji zaufania opartego na poczuciu bezpieczenstwa

i dyskrecji.

Propozycje programowe mogg by¢ zrealizowane w klasach szkolnych, choé
najlepsze efekty osiggniemy w grupach 10 — 12 osobowych. Najwazniejsza w tych
¢wiczeniach jest refleksja ucznidw na temat obecnosci zaleznosci spoteczno —

kulturowych wspoéttworzonych przez nich samych i w nich samych.

| spotkanie ma na celu wzbudzenie i uswiadomienie celowosci budowania
wzajemnego zaufania, wsparcia, empatii opartej na poszanowaniu i godnosci kazdego

cztowieka.

Il spotkanie to ¢wiczenia pogtebiajgce odczuwanie wtasnej wartosci, bowiem
uczen o wysokim poczuciu wtasnej wartosci umie podejmowaé dobrze przemyslane
decyzje i sensownie zachowaé sie w sytuacjach konfliktowych, a to ksztattuje

umiejetno$é oporu wobec wszelkich postaw patologicznych.

Il i IV spotkanie — porozumiewanie sie z innymi jest umiejetnoscig, ktéra
cztowiek ksztattuje we wszystkich etapach rozwoju ontologicznego. Dla mtodych ludzi
umiejetno$¢ rozmowy z dorostymi na drazliwe tematy uzaleznien jest juz sukcesem.
Trudnosci w kontaktach z rdéwiesnikami w wyrazaniu wtasnych pogladdw,
zainteresowan i wartosci, ulegtos¢ na ,nacisk” grupy rowiesniczej, a takze uczucie
skrepowania w réznych sytuacjach spotecznych mogg doprowadzi¢ miodego
cztowieka do zainteresowania sie alkoholem i narkotykami. Umiejetnos$é
porozumiewania sie mtodych ludzi, ksztattowana juz przez rodzicow wzmacnia

poczucie wiasnej wartosci i dojrzatosci spotecznej.

V spotkanie to ¢wiczenia usprawniajgce starania radzenia sobie ze stresem.

Umiejetno$¢ opanowania stresu emocjonalnego ma wptyw na madre



zagospodarowywanie witasnego czasu, na wyznaczanie realnych celdw zyciowych

i pokonywanie zagrozen wynikajgcych z obecnosci patologii spotecznych.

VI spotkanie uswiadamia mifodziezy, ze wolny czas takze mozna madrze
wypetni¢. Umiejetnos¢ konstruowania celow (tych krétkoterminowych i tych
przysztosciowych) mozna takze osiggnac¢ sztuka zarzadzania wiasnym czasem,
tzw. czasem wolnym, w ktoérym najpetniej realizujg sie pasje i dobrowolne
zainteresowania. To one w najwiekszym stopniu decydujg o tresci marzen
zawodowych, rodzinnych czy kulturowych. To sztuka organizacji, ktérg warto

ksztattowac przez caty okres edukacji szkolnej.

Na zakonczenie uczniowie otrzymujg 8 PATENTOW NA  LEPSZE
ZAPAMIETYWANIE, jako propozycje wsparcia wfasnej pamieci i wykorzystania

nieograniczonos$ci wyobrazni.

Opracowane ¢wiczenia i zaproponowane w w/w bloki tematyczne w postaci
1 godzinnych warsztatdw majg najwazniejszy cel: wsparcie emocjonalne uczniow
szkoty podstawowej przed rozpoczeciem nauki w nowej szkole, uswiadomienie
uczniom wiasnych uzdolnien i indywidualnosci oraz postrzegania przez nich nowo
zdobywanej wiedzy nie w pryzmacie obowigzku lecz radosci doswiadczania
,nowego” i przezywania ,nieznanego”. Najpetniejszy efekt socjalizacyjno -
edukacyjny nauczyciel osiggnie, realizujgc propozycje warsztatowe na poczatku
roku szkolnego. Zajecia nie tylko neutralizujg stres nowego roku szkolnego, ale
pozwalajg wypracowaé¢ wartosci wspdlnoty klasowej wsrod ucznidw nieznanych
sobie oraz uswiadomic¢ nauczycielowi potencjat (lub jego brak) w zakresie edukacji

spotecznej, coraz czesciej decydujacej o karierze zawodowej i zyciowe;.
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SPOTKANIE I: EMPATIA

CWICZENIA NA ZAPOZNANIE SIE

Cwiczenie 1. Wzajemne poznawanie

Wielkos$¢ grupy: do 30 ucznidw
Czas: 10—20 min.

Pomoce: karty ¢wiczen: ,POSZUKIWANIE MI PODOBNYCH”, dtugopisy;

Przebieg:

Kazdy z uczestnikow otrzymuje kartke z pytaniami i wyszukuje odpowiednie
osoby zgodnie z zadaniami. (ZAtACZNIK nr 1)

Cwiczenie to uswiadamia uczniom, e ich grupa ma wiele wspdinych
zainteresowan, upodoban, sq w wielu Zyciowych sprawach do siebie podobni,
lecz nie tacy sami....

Cwiczenie 2. Chciatbym przedstawié...
Wielkos$¢ grupy: do 20 ucznidw
Czas: 20 minut.

Pomoce: niepotrzebne.

Przebieg:



Grupa dzieli sie na pary. Jedna osoba z kazdej pary opowiada drugiej przez kilka
minut o swoim zyciu, np. dlaczego bierze udziat w tych zajeciach, gdzie i jak
najbardziej lubi spedzaé wolny czas, co ciekawego przydarzyto sie w jej zyciu.

Aby dowiedzie¢ sie wiecej, osoba stuchajgca moze zadawaé pytania. Po kilku
minutach nastepuje zmiana rdl. Gdy druga osoba skonczy moéwi¢, pary
przerywaja rozmowy i ponownie tworzg duzg grupe. Wszyscy przedstawiajg
swoich partneréw, méwigc, czego sie o nich dowiedzieli.

Cwiczenie to uswiadamia uczestnikom, ze nalezy umie¢ stuchac i umie¢ pytaé,
aby dowiedzie¢ sie interesujgcych nas faktow biograficznych o uczniach
stanowigcych zespot klasowy; czesto sami uczniowie nie uswiadamiajq sobie
znaczenia wiedzy o innych uczniach, ktora to wptywa na postrzeganie ich
w sytuacjach szkolnych.
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Cwiczenie 3. Maszyna
Wielkos$¢ grupy: do 20 ucznidw
Czas: 20 minut.

Pomoce: niepotrzebne.

Przebieg:



Dzielimy grupe na 5 — 8 osobowe zespoty. Zadaniem kazdego zespotu jest
zbudowanie maszyny, w ktérej kazdy uczestnik bedzie stanowit jakas czesc.
Kazdy element musi byé potgczony z innym, musi tez wydawac sie jaki$ dzwiek.
Wspodtpraca poszczegdlnych czesci maszyny powinna byé widoczna. Po
okreslonym czasie zespoty demonstrujg po kolei swoje ,maszyny”.

Pytanie dla uczniow: Co wspdlnego majq ze sobq maszyny i grupa?

Cwiczenie 4. Zamykajace prace z grupa — Grupowy uscisk.
Wielkos¢ grupy: do 20 ucznidéw
Czas: od 2 do 5 minut.

Pomoce: niepotrzebne.

Przebieg:

Uczniowie stojg w kole i ktadg rece na ramionach sgsiadow. Na dany sygnat
wszyscy przesytajg sobie uscisk.

W takim grupowym uscisku uczniowie przekazujq sobie wyrazy sympatii.
Cwiczenie to mozna przeprowadzi¢ na zakorczenie kazdego spotkania.



SPOTKANIE Il: POCZUCIE WEASNEJ WARTOSCI

Cwiczenie 1. Zwierzeta
Cel:
- rozwija samoswiadomosé

- éwiczy umiejetnos$é wyrazania pozytywnych odczué z innymi osobami z grupy

Wielkos$¢ grupy: do 20 ucznidw
Czas: od 30 do 40 minut.

Pomoce: kartka papieru, dtugopis



Przebieg:

Grupa siedzi w kole lub w luznej grupie. Prowadzacy rozdaje uczniom kartki
i dtugopisy.

Na kartkach uczniowie przedstawiajg siebie, jako zwierzeta, ktére posiadajg
takie cechy, jak rysujacy je uczniowie. Nie nalezy uzywacé pisma, stow...

Kiedy rysunek jest gotowy, kartke nalezy ztozyc¢ tak by rysunek byt niewidoczny
i potozy¢ go na podtodze.

Kazdy uczer losuje jeden rysunek — NIE SWO.

Na wylosowanych kartkach uczniowie wypisujg wszystkie cechy, jakie ich
zdaniem posiadajg przedstawione na rysunkach zwierzeta.

Uczestnicy kolejno pokazujg wszystkim wylosowane rysunki i odczytujg
wypisane cechy. Grupa odgaduje autora rysunku lub zgtasza sie on sam.

Wypisywane cechy majq by¢ wytgcznie pozytywne. Po odgadnieciu autorstwa
rysunek wraca do autora.

W  zaleznosci od nastroju w grupie mozina poszczegdlnym osobom
odpowiadajgcym zadawac m.in. takie pytania:

- czy trudno byfto ci sie zdecydowac , jakie zwierze najlepiej ciebie reprezentuje?
- czy trudno byto odgadnqc¢ autorow poszczegolnych rysunkdow?

- czy takie ¢wiczenie wptywa na twdj pogodny nastroj?

Cwiczenie 2. Filizanki
Cel:
- ¢wiczenie moéwienia dobrze o innych

- uswiadomienie uczniom zaleznosSci miedzy komunikatami pozytywnymi
a szacunkiem dla samego siebie.



Wielkos¢ grupy: do 20 uczniow
Czas: od 30 minut.

Pomoce: po jednej szklance dla kazdego uczestnika oraz cos, czym mozna
szklanki te napetni¢, np.: woda, ryz, piasek.... ; muzyka relaksacyjna

Przebieg:

Prowadzacy pyta ucznidw czy majg trudnosci z mowieniem komplementéw
i reagowaniem na nie. Czas luznej rozmowy.

Prowadzacy odczytuje grupie ponizszy tekst:

Wyobraz sobie swoje poczucie wlasnej wartosci, jako szklanke. Kiedy
jesteSmy z siebie zadowoleni, nasze szklanki sa pelne, kiedy nie - prawie
puste. Nasze szklanki moga napetni¢ inni ludzie, méwiac o nas dobrze.
Z kolei my mozemy napelni¢ ich szklanki méwiac o nich dobrze. Jesli
nasze szklanki sa prawie puste, nie mamy ochoty dzieli¢ sie ich
zawartoscia z innymi. I przeciwnie, jesli sa pelne, chetnie dzielimy sie ich
zawartoscia. Szklanki innych oprézniaja sie, kiedy méwimy im rzeczy
zte i bolesne. Jesli bedziemy ciggle opréznia¢ szklanki innych oséb, nasze
wlasne tez nie beda napelnione. Kiedy mowimy komus cos dobrego, ale sami
w to nie wierzymy, nie napetniamy jego szklanki. Czlowiek ten stucha nas
ze szklanka w wyciagnietej dloni ale nic do niej nie wpada.

Czy zdarza sig, ze wasze szklanki sa tak pelne, ze ich zawartos$¢ az sie
wylewa?

Grupa rozmawia o ustyszanym tekscie i pytaniu.

Kazdy uczen otrzymuje szklanke napetniong do potowy ryzem, piaskiem,
woda...



Uczniowie rozchodzg sie po sali i napetniajg szklanki innych oséb wypowiadajac
o nich pozytywne stwierdzenia i przesypujgc zawartos¢ swoich szklanek.
Przeznaczamy na to ok. 5 minut.

Podsumowanie:

Na zakoriczenie zadajemy uczniom pytania:

- czy trudno byto napetnic szklanki innych, czyli wypowiadac sie pozytywnie?
- jesli byto trudno to dlaczego oraz jesli nie to dlaczego?

- co odczuwaliscie, gdy napetniano wasze szklanki?

- W jaki sposob mozemy napetniac szklanki przyjaciot lub osob, ktorych nie
znamy zbyt dobrze czy cztonkow naszej rodziny?

Cwiczenie 3. Okreslamy swoje cele

Cel: umiejetnos¢ ustalania realistycznych celéw do osiggniecia

Wielkos$¢ grupy: do 25 ucznidw



Czas: 30 min.

Pomoce: karta , Okreslamy swaj cel” (zatAcznik nr 2, 3).

Przebieg:

Prowadzacy omawia z grupg karte ¢wiczen ,,Okreslamy swdj ce

III

przekazujac

nastepujace informacje:

Cel musi by¢ konkretnie nazwany, tak by mozna byto odpowiedziec: kto ma
go 0siggnact, co i w jakim terminie?

Wybrany cel zapisujemy uzywajgc czasownikéw opisujgcych dziatanie, takich
jak: napisac, rozwiqzac, znalezé, powiedzie¢, wykonac, zbudowac, uzyskac;
Nie nalezy uzywac czasownikéw, ktdre utrudniajg ocene realizacji celdw,
takich , jak: wiedziec, rozumiec, docenic, uwierzyc.

Wypisane zamierzenia muszg by¢ konkretne; np. jesli zamierzamy sie uczy¢
to nie obiecujemy sobie, ze:

,Bede bardziej przyktadat sie do nauki” lecz ,Bede 2 godziny dziennie
przeznaczat na nauke”.

Jesli wtasnie zaczeliSmy biega¢ , nie stawiajmy sobie za cel udziat
w maratonie po dwadch tygodniach biegania wokot bloku lub domku.

Osiggniecie wybranego celu jest o wiele tatwiejsze, kiedy mamy oparcie,
zachete ze strony innych ludzi. Zastanow sie, co jest ci potrzebne do
osiggniecia wybranego celu. by¢ moze kazdego dnia bedziesz musiat
przeznaczy¢ troche czasu na jego realizacje — moze bedziesz musiat zmienic
grupe kolegdow lub uzyskac pomoc ze strony konkretnych oséb.
Wyobrazanie sobie, jakim i kim moge by¢ po osiggnieciu wybranego celu
niezwykle utatwia realizacje polecenia!

Nastepnie uczniowie samodzielnie wypetniajg karty ¢wiczen.

W grupach 4 — 6 osobowych uczniowie omawiajg wybrane cele i sposoby ich

realizacji.

Warto po zakoniczeniu éwiczenia poprosi¢ jednego ucznia, by opowiedziata

przed catg grupg o tym, jak zrealizowat swoje cele.



Podsumowanie:

Na zakoriczenie spotkania mozna zadac uczniom nastepujqgce pytania:

- czy ustalenie konkretnej daty ostatecznej realizacji celu utatwia te realizacje?
- jakie trudnosci muszq pokonad, aby zrealizowac konkretny cel?

- czy mogq liczy¢ na pomoc innych osob w trakcie realizacji wtasnych celow?

- co by byto, gdybyscie nie zrealizowali swoich celow w ustalonym terminie?
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SPOTKANIE Ill: POROZUMIEWANIE SIE Z INNYMI

Cwiczenie 1. Gfuchy telefon.

Cel:

- uswiadomic obecnosc znieksztatcen informacji przekazywanej przez kolejnych
nadawcow tychze informacji;

Wielkos$¢ grupy: do 25 ucznidw
Czas: 5-10 min.

Pomoce: niepotrzebne.

Przebieg:

1. Prowadzacy dzieli grupe na 6 — 8 osobowe zespoty. Cztonkowie zespotow
siadajg w rzedzie.



2. Osoba siedzaca jako pierwsza przekazuje szeptem osobie siedzgcej za nig
pewng informacje, ktdrg ta z kolei przekazuje nastepnej itd. Nikt poza osobg
siedzgcy bezposrednio za nadawcg nie powinien styszec tej informac;i.

3. Przekazywana informacja pochodzi od prowadzacego, ktory albo jg mowi
pierwszej osobie z zespotu albo daje jej zapisang na kartce.

4. Informacja powinna zwiera¢ od 12 do 20 stéw. Kazdy moze powiedzieé
ja nastepnej osobie tylko jeden raz.

5. Gdy informacja dotrze do ostatniego uczestnika w rzedzie, ten wypowiada
ja gtosno lub zapisuje.

6. Poréwnujemy wersje pierwotng z ostateczna.

Podsumowanie:

- czy obie wersje rozniq sie stownictwem lub znaczeniem?

- co mozna zrobic, by informacja nie ulegata znieksztatcaniu?
- co wptywa na znaczenie przekazu?

- jakie zjawiska spotfeczne sq niezwykle podobne do przeprowadzonego
¢wiczenia (plotka, ktamstwo, pomdwienie) — dziatania celowe i nieswiadome,
czy mozna im zapobiegac, czy tatwo dostrzec?
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Cel:

Cwiczenie 2. Rysunek

- uswiadomic uczniom obecnosé réznic miedzy komunikacjg jednokierunkowg a

dwukierunkowa.

Wielkos$¢ grupy: do 24 ucznidw

Czas: 30 min.

Pomoce: karta ¢wiczen RYSUNEK (zatAcznik nr 4), kartki, dtugopisy.

Przebieg:

1. Uczen - ochotnik otrzymuje karte ¢wiczern RYSUNEK
2. Jego zadaniem jest ,opisa¢” stownie rysunek umieszczony na karcie

¢wiczen wyltgcznie za pomocg stow. Pozostali uczniowie starajg sie
sporzadzi¢ taki sam rysunek w goérnej czesci otrzymanych kartek.
Opisujacy nie moze postugiwac sie zadnymi srodkami niewerbalnymi (np.
rysowa¢ w  powietrzu). Uczniowie rysujgcy mogg poprosié
o powtdrzenie ale nie o wyjasnienie.

. Powtarza sie punkt 2, z tym ze tym razem uczniowie mogg prosi¢ osobe

opisujgcy rowniez o wyjasnienie. Rysunek sporzadza sie w dolnej czesci
kartki.

4. Uczniowie poréwnujg obie wersje z oryginalna.

Podsumowanie:

- ktdra wersja przypomina rysunek oryginalny?

- dlaczego pierwszq czesc ¢wiczenia okreslamy mianem ,komunikacji

jednokierunkowej”?

- druga czesc¢ ¢wiczenia opiera sie na komunikacji dwukierunkowej. Ktory typ



komunikacji przyniost lepsze rezultaty i dlaczego?

- w jakim stopniu jasne byty instrukcje osoby opisujqcej rysunek?

- co na podstawie tego ¢wiczenia zaobserwowaliscie w komunikacji?

- przeniesienie sytuacji z cwiczenia na sytuacje dziejgce sie w szkole — lekcje
prowadzone przez nauczyciela, odpowiedzi ustne ucznia zdolnego

i nieprzygotowanego;
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Cwiczenie 3. Aktywne sfuchanie

Cel:

- poznanie i ¢wiczenie umiejetnosci aktywnego stuchania

Wielkos$¢ grupy: do 25 ucznidw
Czas: 30 minut

Pomoce: papier pakowy, dtugopisy, kartki.



Przebieg:

1. Prowadzacy zadaje uczniom pytania:
- skad wiemy, ze kto$ nas stucha?

- pomysl o osobie stuchajacej; jakiej jej zachowania $wiadczg o tym, ze jest
ona dobrym stuchaczem?

- kiedy jest nam trudno kogos stuchac?

2. Na podstawie uzyskanych odpowiedzi na papierze pakowym sporzadza sie
liste pozadanych i niepozgdanych zachowan podczas stuchania i umieszcza sie
ja w widocznym miejscu.

3. Ucznidw dzielimy na 3 - osobowe zespoty. W kazdym zespole jedna osoba
zgtasza sie na obserwatora.

4. Pozostate dwie osoby wybierajg jakis temat, np. ,Gdybym mogt zmienic¢ co$
w domu, to zmienitbym....” i rozpoczynajg rozmowe. Wywieszona lista stanowi
w trakcie rozmowy punkt odniesienia.

5. Nalezy zmienia¢ role, tak by kazdy uczestnik byt przez pewien czas
obserwatorem.

Podsumowanie:

Cata grupa dyskutuje o przebiegu ¢éwiczen:

- czy trudno byc¢ dobrym stuchaczem?

- czy korzystaliscie ze sporzqdzonej listy pozgdanych zachowan?
- jak mozna poprawic¢ umiejetnosc stuchania?

- W jakich sytuacjach stuchac innych jest najtrudniej?

- jaka jest roznica miedzy stuchaniem a styszeniem?
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SPOTKANIE IV: POROZUMIEWANIE SIE Z INNYMI — cdn.

Cwiczenie 1. Aktywne stuchanie — uczucia. [GLOS]

W parach lub zespotach 4 — 6 osobowych jedna osoba opisuje np.:

swojg droge ze szkoty do domu

swoj pokoj

przepis na ulubione danie

jak nalezy przeprowadzi¢ przeglad roweru po sezonie zimowym

i ma zamkniete oczy, nie wykonuje najmniejszych ruchéw, zachowuje kamienny

wyraz twarzy i rece ma zatozone za plecy;

Podsumowanie:

Przeprowadzamy poprzez zadawanie uczniom pytan:

czy stuchajgcy zadawat pytania, dla uzyskania dodatkowych informacji?
czy stuchajgcy swojqg postawq wyrazat zainteresowanie opisem?
czy trudno byto zapamietac opis osoby opowiadajgcej?



e (czy postawa i wyraz twarzy opowiadajgcego miat wptyw na odbior
opowiadania?
e dlaczego taka postawa opowiadajgcego byta utrudnieniem?

Kazdy uczen otrzymuje zdania, w ktdrych dopisuje zakonczenia... [ZAtACZNIK nr 5]

Nastepnie prowadzacy na duzym arkuszu szarego papieru wypisuje
powtarzajgce sie odczucia w kazdej podane] sytuacji, tworzagc tym samym
mape odczuc. Mozna wspomdc sie pytaniami:

1. Dlaczego czesto jest nam trudno powiedzieé, jak sie czujemy?

2. W towarzystwie jakich ludzi jest nam tatwiej wyrazac nasze uczucia?

3. W jakich sytuacjach zawartych w pytaniach pojawito sie najwiecej
roznorodnych odpowiedzi?

4. Jesli tak, to jak uczniowie to interpretujq?

Cwiczenie 2. Labirynt [StUCH]

Uczniowie tworzg pary. W kazdej parze osoba A zaktada osobie B opaske
na oczy. Zadaniem osoby B jest poprowadzenie dtugopisu przez narysowany
na kartce labirynt. Osoba A udziela za pomocg stéw osobie B wskazdowek,
nie dotykajac jej , chyba ze dtugopis znajdzie sie poza brzegiem kartki.

Uczniowie otrzymujg kartki z wyrysowanymi labiryntami [zAtAcznik 6].

14

e (Czyinstrukcje partnera byty jasne?

e (Czy tfatwo udzielac byto takich instrukcji?

e (zy denerwowato was udzielanie instrukcji?

e (Czy przypominacie sobie sytuacje ze swojego zycia, w ktorych
denerwowaliscie sie, bo ktos nie mogt was zrozumiec?



Cwiczenie 3. taricuch miméw [WZROK]

4 — 5 uczestnikdw wychodzi z sali na korytarz. Reszta grupy wraz z osobg
prowadzgcg wymysla czynnosci, ktére uczestnicy bedg nasladowac,
np. wykrecanie numeru telefonu po uprzednim odnalezieniu go w ksigzce
telefonicznej, kapanie noworodka. Prosi sie pierwszg osobe z korytarza
i ttumaczy jej, co ma odegraé, po czym prosi sie drugg osobe, ktéra oglada
czynnosci wykonywane przez pierwszg osobe, a nastepnie powtarza je przed
trzecia osobg poproszong z korytarza itd. do czasu, az wszystkie osoby
z korytarza nasladujg te czynnos¢. Wtedy poréwnujemy ostatnig odegrang
scenke z jej oryginatem.

Cwiczenie 4. Bariery komunikacyjne
Cel:
- pokazanie, ze pewne stowa i zachowania wytwarzajg bariery komunikacyjne

- wykorzystanie scenek do ukazania obecnosci barier komunikacyjnych

Wielkos$¢ grupy: do 25 oséb
Czas: 5-10 min.

Pomoce: niepotrzebne

Przebieg:

1. Grupa jest podzielona na 3 - osobowe zespoty.



2. W kazdym zespole dwie osoby prowadzg ze sobg rozmowe. Trzecia
osoba tez chce witgczyc sie do rozmowy i poczuc sie cztonkiem grupy,
ale rozmawiajacy starajg sie do tego nie dopuscic.

3. Cwiczenie powtarza sie, tym razem pozwalajac trzeciej osobie na
wigczenie sie do rozmowy.

Pytamy ,,witqgczonych” cztonkow zespotu, jak sie czuli, kiedy byli nieakceptowani
lub akceptowani  przez swoich kolegow? W jaki sposob wyrazata sie
ta akceptacja lub jej brak?
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Wielkos$¢ grupy: do 25 oséb
Czas: 30 min.

Pomoce: ZAtACZNIK nr 7

1. Uczniowie dzielg sie na pary, otrzymujg karty BARIERY KOMUNIKACYJNE,
jedna osoba w kazdej parze bedzie odgrywac role nauczyciela a druga
ucznia.

2. Przez 10 minut pary przygotowujg scenke ilustrujacg opisang w karcie
sytuacje.
3. Pary odgrywajg scenki przed catg grupa.

Jak czuliscie sie, kiedy was nie stuchano?
Jakiego typu komunikaty ,niewerbalne” stosowat nauczyciel a jakie uczen?

Czy udato sie znalez¢ rozwigzanie problemu zadawalajgce obie strony?

Jak mozna ten problem rozwigzac?
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SPOTKANIE 1V: JAK RADZIMY SOBIE ZE STRESEM?

Cwiczenie 1. Pomiar pulsu.
Cel:

- poréwnanie pulsu przed i po wykonaniu zadania matematycznego i na tej
podstawie wyciggng¢ wnioski na temat stresu.

Wielkos$¢ grupy: do 24 ucznidw
Czas: 10 minut

Pomoce: kartki i dtugopisy

Przebieg:

1. uczniowie mierzg sobie puls na nadgarstku lub na szyi. Najtatwiej jest
mierzyc¢ puls przez 15 sekund i otrzymang liczbe pomnozy¢ przez 4.

2. poczynajac od liczby 1000 uczniowie majg zapisa¢ na kartkach szereg
liczb, z ktérych kazda jest wieksza od poprzedniej o 17. Czas: 5 minut.

3. po 5 minutach méwimy ,stop” i uczniowie natychmiast powtérnie mierza
sobie puls, zapisujg wynik i poréwnujg go z poprzednim.

Kiedy puls uczniow byt wyzszy i dlaczego?



Czy zadanie byto stresujqce i dlaczego?

W jaki sposdb twoj organizm reaguje fizycznie na stres?

Cwiczenie 2. Na czym polega stres?

Wielkos$¢ grupy: 25 ucznidow
Czas: 30 min.

Pomoce: karty NA CZYM POLEGA STRES — SYTUACJE STERSUJACE [zAtACZNIK nr 8],
dtugopis.

Przebieg:

Uczniowie podajg przezycia zwigzane z silnym stresem, wypisane w karcie
¢wiczen NA CZYM POLEGA STRES; prowadzacy zapisuje na duzym arkuszu
odpowiedzi, tym samym pokazujagc obecnym uczniom, ze wiele sytuacji jest
wspadlnych takze dla ich réwiesnikow.
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Cwiczenie 3. Relaksujemy sie

Cel:



- poznanie réznych metod pokonywania stresu

Wielkos$¢ grupy: do 20 ucznidw
Czas: 45 min.

Pomoce: karta RELAKSACIA (zatAczNiIK nr 9), CD z muzyka relaksacyjna.

Przebieg:

Prowadzacy wyjasnia uczniom, ze oprocz znanych sposobow roztadowywania
stresu, jak: sport, prawidtowy tryb dnia codziennego, prawidtiowe odzywianie:
nabiat i owoce istniejg tez umiejetnos¢ relaksowania sie. Relaks stanowi
bowiem uzupetnienie gimnastyki i wtasciwego odzywiania. Istnieje wiele
sposobow relaksowania sie, np. dtugie gorace kapiele, czytanie, medytowanie.
Jednym ze sposobow jest takze udziat w éwiczeniu relaksujgcym, podczas
ktérego nastepuje rozluznienie miesni i uspokojenie umystu.

Po tym wprowadzeniu nauczyciel przeprowadza ¢wiczenie relaksujace.

Podsumowanie:

e (Czy ¢wiczenie przyniosto wam odprezenie?

e Jeslinie, to jakie mogty byc tego przyczyny?

e (zy ¢wiczenia takie mozna przeprowadza¢ w domu?
e (Czy macie swoje wtasne sposoby podobnej relaksacji?
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SPOTKANIE V: CZY UMIESZ KORZYSTAC Z WtASNEGO CZASU?

Cwiczenie 1. Gospodarowanie czasem
Cele:

e Postrzeganie wtasnego czasu w relacji do codziennych obowigzkéw
e Umiejetnos¢ prawidtowego ustalania hierarchii obowigzkowych czynnosci
e Poznanie strategii, ktdre pozwalajg lepiej wykorzystywac czas.

Wielkos$¢ grupy: do 30 ucznidow

Czas: 30 min.



Pomoce: karty ¢wiczen GOSPODAROWANIE CZASEM (zAtAcznik nr 10), kartki,
dtugopisy;

Przebieg:

Nauczyciel wraz z uczniami redaguje i wypisuje na tablicy:

Czynnosci podstawowe | Czynnosci zwigzane ze szkotg | Czas wolny

e Jedzenie e droga doize szkoty e ogladanie TV

e Spanie e odrabianie pracy domowej |® graw gry

e Higiena osobista e nauka komputerowe

o Kapiel e obecnos¢ w szkole e uprawianie sportu
e Moycie zebow e czytanie

e Obowigzki domowe
e Gotowanie

W odpowiednich rubrykach uczniowie dopisujg czynnosci, ktére sami
codziennie wykonujg oraz przecietny czas ich trwania.

Uczniowie starajg sie uszeregowac czynnosci w kolejnosci od najbardziej
do najmniej czasochtonnych.

Nastepnie szeregujg czynnosci od najbardziej do najmniej lubianych.
Odpowiadajg na pytania:

Czy najbardziej czasochtonne zajecia sq jednoczesnie zajeciami najbardziej
lubianymi?

Czy ulubione zajecia zajmujq duzo czasu?

Czy kazdego dnia przeznaczacie te samq ilos¢ czasu na te same zajecia,
np. odrabianie pracy domowe;j?



Jak wazny jest czas dla sukceséw w nauce, kazdy uczen otrzymuje karte METOD ZAPAMIETYWANIA —
(ZAtACZNIK nr 11)
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Tym éwiczeniem, obrazujagcym obowigzkowe zajecia - postrzegane
pozytywnie i negatywnie przechodzi do myslenia pozytywnego
i negatywnego.

Cwiczenie 2. Moje mysli

Cel:
- rozpoznawac mysli prowadzace do odczuwania stresu

- ¢wiczy¢ zamiane stwierdzen negatywnych na pozytywne

Wielkos¢ grupy: do 25 ucznidéw
Czas: 45 min.

Pomoce: karty éwiczers MOJE MYSLI (ZAtACZNIK nr 11 - A) oraz MYSL POZYTYWNIE
(zAtACZNIK nr 11 - B)

Przebieg:

Uczniowie wypetniaja karty MOJE MYSLI — koniecznie trzeba podkredlic,
ze chodzi o mysli a nie odczucia. Po wypetnieniu kart analizujg swoje reakcje
i oznaczajg krzyzykiem te sposrdd nich, ktére uwazajg za negatywne
a prowadzacy zapisuje na tablicy, dlaczego mysli te byty okreslane jako
negatywne. Nauczyciel pyta ucznidw o skutki takiego stylu myslenia (np. niska
samoocena, stres, problemy w porozumiewaniu sie z ludzmi).



Uczestnicy moga odegra¢ scenki oparte na sytuacjach opisanych w karcie
¢wiczers MOJE MYSLI.

Jakie mysli i odczucia towarzyszyty uczczeniom podczas odgrywania scenek?

W jaki sposob mogliby zmienic¢ swoje nastawienie w tych sytuacjach na bardziej
pozytywne?

Na kartkach uczniowie pisz3:

Jestem w porzadku , poniewaz...

a nastepnie podajg 5 powodow, by dobrze o sobie mysleé, np.:
Jestem w porzqgdku, poniewaz obchodzqg mnie sprawy innych.
Jestem w porzqdku, poniewaz opiekuje sie swoim psem.

Jestem w porzqdku, poniewaz dobrze gram w pitke koszykowgq.
Uczniowie samodzielnie wypetniajg karte MYSL POZYTYWNIE.
Podsumowanie:

Czy trudno wam byto zamienic¢ zdania negatywne na pozytywne?

Czy myslenie takie towarzyszy sukcesom czy porazkom?
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Cwiczenie 3. Podsumowanie nabytych umiejetnosci —Niedokoriczone zdania

Wielkos$¢ grupy: do 25 ucznidw



Czas: 20 min.

Pomoce: karta NIEDOKONCZONE ZDANIA (ZAtACZNIK nr 12), kartki, dtugopisy,
tasma klejaca.

Podsumowanie nabytych umiejetnosci i zaplanowanie ich wykorzystania mogq
dla uczniow stanowic¢ pierwszy krok w dalszym rozwijaniu umiejetnosci
interpersonalnych.

Na tablicy prowadzacy zapisuje liste niedokonczonych zdan a uczniowie
na kartkach dopisujg zakoriczenia na kartkach. Ktadg kartki na srodku sali strong
zapisang do dofu. Kazdy wybiera jedng kartke (nie swojg) i przykleja
w dowolnym miejscu sali. Uczestnicy chodzg po sali i odczytujg dokonczenia
zdan. [Prowadzgcy pyta ucznidw, czy tatwiej jest dopisywac dokoriczenia zdan
na kartkach niz dopowiadac je ustnie?].

Pozytywne informacje zwrotne

Cel:
- wymiana pozytywnych informacji zwrotnych
- wymiana cieptych i przyjaznych uczué.

Prowadzacy poleca uczniom przyczepi¢ sobie nawzajem do plecéw kartki.
Nastepnie uczniowie chodzg po sali i piszg po jednym pozytywnym zdaniu na
kazdej kartce. Zdania te mogg miec zwigzek z czyms, czego dowiedzieli sie

o danej osobie podczas warsztatow.

Na koniec uczestnicy odczytujg zdania ze swoich kartek. Prowadzacy zacheca,
by zachowali te kartki na przysztosc.
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ZALtACZNIKI

ZAtACZNIK nr1

POSZUKUJE PODOBNYCH DO MNIE....

Znajdz kogos, kto ma tyle samo sylab co Ty

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------
..............................................................................................
---------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------

.............................................................................................



Znajdz kogos, kto lubi to samo jedzenie co Ty

.............................................................................................

.............................................................................................

ZAtACZNIK nr 2

OKRESLAMY SWOJE WEASNE CELE

Zapisujemy cele wraz z terminem realizacji
Codziennie umacniamy sie przekonaniu, ze jesteSmy w stanie zrealizowac¢

wybrany cel
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e Stosujemy ,cwiczenia umystowe” - koncentrujemy sie na tym, co musimy
zrobi¢ lub powiedzie¢ dla osiggniecia zamierzonego celu.

e Wykonujemy ¢wiczenia fizyczne, prowadzace nas do realizacji zamierzonego
celu.

e Dokonujemy podsumowania — po zrealizowaniu nadania dokonujemy oceny
i wymyslamy dla siebie nagrode za osiggniecie sukcesu.

e W zaleznosci od ilosci czasu potrzebnego na ich realizacje, dzielimy cele na

trzy grupy:

1. KROTKOTERMINOWE — od jednego dnia do jednego tygodnia
2. SREDNIOTERMINOWE - od jednego tygodnia do pét roku
3. DLUGOTERMINOWE - od p6t roku do pieciu lat

Cele krotkoterminowe powinny byc¢ realne i nie wymagac duzych umiejetnosci.
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ZAtACZNIK nr3



MOJ CEL

1. Krotkoterminowy i realny cel, ktdry moge zrealizowac, to
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ZAtACZNIK nr 4

RYSUNEK

1. Przyjrzyj sie uwaznie ponizej kwadratom. Twoim zadaniem jest wyjasnic
pozostatym osobom, w jaki sposdb je narysowac. Zaczynajgc od gérnego
kwadratu, opisz wszystkim po kolei, zwracajgc szczegdlng uwage na ich
potozenie wzgledem siebie. Nie wolno ci odpowiadaé na zadne pytania.

2. Twoje instrukcje sg takie same, ale tym razem wolno ci odpowiadac na
pytania grupy.



ZAtACZNIK nr5

Dopisz zakonczenia zdan zgodnie z wiasnymi odczuciami:
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. Kiedy musze zabrac gtos przed cata klasg, czuje sie

---------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

---------------------------------------------

.................................................................................................................................

.............................................

---------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------



START

ZAtACZNIK nr 6

LABIRYNT 1

META
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LABIRYNT 2

START:



ZAYACZNIK 7

BARIERY KOMUNIKACYJNE
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Nie zapomnij wyrazi¢ wszystkich swoich uczué
i opinii. Nie sluchaj tego, co mowia inni.

NAUCZYCIEL

/W’ras’,nie dowiedziates sie od dyrektora, ze wszystkie stopnie musza\

by¢ wystawione do poniedziatku. Kilku uczniéw poprosito o

przedtuzenie terminu oddania prac pisemnych. Nie zgodzites sie i
powiedziates, ze nie przyjmiesz zadnych prac po godz. 15:00, bo

musisz wystawic stopnie i policzy¢ srednig klasowa. Nie mozesz robi¢

\iadnych wyjatkow. /

UCZEN

ﬂr’mczysz w tym roku szkote i koniecznie musisz mie¢ dobry stopih

z polskiego, zeby uczy¢ sie dalej w gimnazjum. Poswiecites$

mnoéstwo czasu na prace domowa z polskiego: pozbierates

informacje, robites notatki. Niestety, prace zostawites na stole w



ZAtACZNIK nr 8

NA CZYM POLEGA STRES?

PYTANIE 1

Opisz trzy sytuacje, w ktérych czutes sie zestresowany:
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..........................................................................................................................................

......................................................

..........................................................................................................................................

......................................................

PYTANIE 2
Stres wywotuje u mnie nastepujgce mysli:

------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

PYTANIE 3
Stres wywotuje we mnie nastepujgce odczucia (takze fizyczne):
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ZAtACZNIK nr 9

RELAKSACIJA

W trakcie tego ¢wiczenia uczestnicy ktadg sie na podtodze, pomieszczenie musi
by¢ dos¢ duze i powinno by¢ ciche i dobrze przewietrzone.

Wstep:

Jesli nigdy przedtem nie prébowates zrelaksowac sie w ten sposdb, na
poczatku moze on wydac ci sie do$¢ dziwny....

Po prostu wykonuj polecenia a zobaczysz, ze zaraz wszystko wyda ci sie jak
najbardziej naturalne.

Rozluznij ubranie.
Zdejmij buty. Potdz sie na plecach. Nie krzyzuj nog.

Zamknij oczy i poczuij..., ze twoje ciato dotyka podtogi..., ze naokoto stychaé
rozne dzwieki..., dzwieki w sali..., styszysz osoby znajdujgce sie w sali, wstuchaj
sie w te dzwieki...

Teraz skoncentruj sie na nastepujgcych czynnosciach:

Zrob gteboki oddech. W czasie wdychania powietrza pozwdl ciatu odprezy¢ sie i
wyprostowac.

Zrob jeszcze jeden gteboki oddech. Niech wydech uwolni napiecie z twojego ciata.
Teraz rozluznij miesnie policzkdw i ust. Rozluznij miesnie szczeki.

Rozluznij wszystkie miesnie twarzy.



Rozluznij miesnie ramion.
Rozluznij miesnie klatki piersiowe;j.
Rozluznij miesnie rak...

...i dtoni...

... i palcow...

Rozluznij miesnie plecéw.
Rozluznij miesnie brzucha.
Rozluznij miesnie ud i podudzia.
Rozluznij miesnie tydek...
Rozluznij miesnie wokot kostki....
.. i stopy...

... i palce...

Cate twoje ciato rozluznia sie.
Teraz skoncentruj sie na oddechu.

Twoja klatka piersiowa powoli, spokojnie unosi sie i opada w rytmie wdechu
i wydechu...

Oddychasz...
Miedzy jednym a drugim oddechem jest krdtka przerwa.

Oddychasz. Stajesz sie coraz bardziej rozluzniony...



Przez cate twoje ciato, od czubka gtowy po koniuszki palcéw, przesuwa sie w dét
rozluzniajgca fala. Zabiera ze sobg cate, jakie jeszcze pozostato w twoim ciele
i wymywa sie je przesz pory twoich stop.

Cate ciato jest teraz catkowicie odprezone. Czujesz tylko spokdj i ukojenie.

Teraz pory w twoich stopach stajg sie coraz wieksze. Twoje stopy s3 jak gabki.
Zanurzasz je w czystej, Swiezej i orzezwiajgcej wodzie. Zobacz, jak ta czysta,
chtodna, wibrujgca woda sie skrzy. Zanurzasz w niej stopy i czujesz, jak twoje stopy,
nogi, coraz wyzej i wyzej, wreszcie cate ciato, przepetnia ozywcza sita... ptynie do
gory ... cudowna, odswiezajgca, drgajgca energia.

Teraz znowu styszysz dzwieki wokot siebie. Twoje ciato dotyka podtogi. Poruszasz
lekko palcami ragk i ndg. Wstrzgsasz ramionami. Poruszasz lekko gtowa.

Robisz gteboki oddech, przeciggasz sie, ziewasz....
Jeszcze jeden oddech. Otwierasz oczy.

Budzisz sie odprezony i odSwiezony.



ZAtACZNIK nr 10

GOSPODAROWANIE CZASEM

Ponizej wymienionych zostato 10 strategii umiejetnego gospodarowania
czasem. Po zapoznaniu sie z nimi, w tabelce po lewej stronie wpisz strategie,
ktdre sam stosujesz, a po prawej te, ktore chciatbys wyprobowac.
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1. Uszereguj zadania stojace przed tobg od najbardziej do najmniej waznego i przeznacz
na nie odpowiednig ilo$¢ czasu!
2. Skoncentruj sie na sprawach najpilniejszych, a nie na dawnych porazkach czy czekajacych sie
problemach!
3. Nie réb kilku rzeczy na raz!
4. Wieksze zadania wykonuj, realizuj etapami!
5. Nie zapominaj przeznaczy¢ kazdego dnia troche czasu na relaks i wypoczynek!
6. Zapamietaj powiedzenie: ,Spiesz sie powoli”. Nie gon — pracuj w optymalnym dla siebie tempie.
Powolnosc jest lepsza od gorgczkowego pospiechu.!
7. Badz elastyczny w planowaniu swojego czasu. Zawsze rezerwuj sobie troche czasu na
zatatwienie spraw, ktérych nie mozesz przewidziec!
8. Prowadz kalendarz zajec!
9. Zastanawiaj sie nad obranymi celami i zmieniaj je w razie potrzeby!
10. Pamietaj, ze niektérych zadan nie musisz zrealizowaé w ciggu jednego dnia. Rozt6z je w
czasie.
Strategie, ktdre stosujesz Strategie, ktdre chciatbym wyprobowac
33

ZAtACZNIK 11-A




MOJE MYSLI ... TYPOWE

W lewej komunie znajdujg sie opisy pewnych sytuacji. W prawej kolumnie
wpisz mysli, ktére zazwyczaj towarzyszg ci w takich sytuacjach:

SYTUACIA MOJE MYSLI

1. Méwisz ,,czes¢” do kolegi na ulicy
a on nie odpowiada i mija cie
obojetnie.

2. Nauczyciel oddaje ci
wypracowanie, w ktdre wtozytes
wiele wysitku. Stopien jest nizszy
niz sie spodziewates.

3. Po drodze do domu mijasz grupe
ucznidéw ze swej szkoty. Jeden z
nich robi jakas uwage i wszyscy
wybuchajg smiechem.

4. Jeden z kolegdw nazywa cie
tchdérzem, bo nie chcesz zapalic¢
papierosa, ktérym cie czestuje.




5. Zaprositas na prywatke kogos,
kogo naprawde lubisz, a osoba ta
odmodwita.
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ZAtACZNIK11-B

MYSL POZYTYWNIE !

To nie zdarzenia same w sobie ale to, co cztowiek mysli o nich dziata na niego przygnebiajaco.

Jurek gra w miejscowej druzynie pitki noznej. W pierwszych dwdch spotkaniach sezonu siedziat na
tawce rezerwowych. Pomyslat: ,Pewnie jestem najgorszym graczem w druzynie. Nie chcg mnie
tutaj.” i przestat przychodzié na treningi i mecze. Tomek jest w tej samej druZynie i tez przesiedziat
oba mecze na tawce rezerwowych. Pomyslat w zwiqzku z tym: Porozmawiam z trenerem. Powiem
mu, ze naprawde chce grac i nie jestem gorszy od innych. Porozmawiat z trenerem, potrenowat
solidnie i zagrat w nastepnych meczach sezonu.

Pozytywne myslenie Tomka dato rezultaty.

Co pozytywnego mogtbys sobie powiedzie¢, aby lepiej sie poczu¢ w ponizszych sytuacjach:
Przyktady sytuacji:
Wiasnie dowiedziates sie, ze nie przeszedtes eliminacji do nastepnego etapu konkursu.

Myslenie negatywne: ,Jestem beznadziejny. Ale klapa.”

Myslenie pozytywne: ,Byta to dla mnie przykra lekcja, ale nauczytem sie dzieki niej paru rzeczy, ktére

moge wykorzystac za rok, gdy znowuz wezme udziat w konkursie.”

Sytuacja 1

Pierwsza prdoba ugotowania skomplikowanego dania nie powiodtfa sie.



Myslenie negatywne: ,Marna ze mnie kucharka. Tyle zmarnowanego czasu i wysitku”.

MVYSIENIE POZYEYWNE: w.veiveiiee ittt ettt et et saesea e saesaesenae e s

Sytuacja 2
Zapraszasz kogos$ do kina, a osoba ta odmawia.

Myslenie negatywne: ,Jestem nudny i nieatrakcyjny. Nic dziwnego, ze nikt nie chce is¢

mng do kina”.

MVYSIENIE POZYEYWNE: .viieeiiee ittt ettt ettt st rae e tesas s e s seesaesenbeseeens

Sytuacja 3

Zapraszasz kolezanke na wspodlne stuchanie ptyty, ktorg niedawno kupites.
Kolezanka wydaje sie znudzona.

Myslenie negatywne: ,Najwyrazniej mam fatalny gust muzyczny”.

MVYSIENIE POZYEYWINE: ettt ettt sttt et e e s sr e b et aesaeeens

Sytuacja 4

Dziewczyna, z ktorg chodzites przez 3 miesigce moéwi, ze odchodzi od ciebie.

Myslenie negatywne: ,Przestatem sie jej podobaé. Nigdy nie znajde nikogo, kto mnie naprawde

polubi i zostanie ze mng”.

e
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ZAtACZNIK 14

NIEDOKONCZONE ZDANIA....

Najbardziej podobato mi sie ¢wiczenie........cccoeeveeeeveieccececeeeeen,

Najmniej podobato mi sie CWiCzenie.........ccevueeveiecceeeieceece e

Zamierzam WYKOIZYSEAC ....cveeveevrveeceecrieecre ettt eeraeesaesenaes

Po wykonaniu (nazwa ¢wiCzenia) ...cevnieieieieceeeeen, , Czuje sie
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ZAtACZNIK 12

8 PATENTOW NA LEPSZE ZAPAMIETYWANIE

Umyst w dobrej kondycji przyswaja i przechowuje wiecej informacji

1. CODZIENNE MANEWRY - podczas mycia zebdw, jedzenia, sprzatania
czy zapinania guzikdw staraj sie postugiwac lewg rekg zamiast prawej a
osoby leworeczne odwrotnie! Takie ¢wiczenie pomaga uaktywni¢ obie
potkule mdzgu, zapewniajgc im lepsza, zgodng prace.



. WPRAWKI NA PAPIERZE - rysuj jak najczesciej — wtedy, gdy
rozmawiasz przez telefon czy relaksujesz sie przy muzyce. Ta prosta
czynnos¢ pobudza do pracy prawg potkule mozgu, dzieki ktorej
rozumiesz metafory, masz poczucie rytmu. Ta czes¢ mozgu zawiaduje tez
twojg pamiecig dtugotrwata.

. NAUKA SPOSTRZEGAWCZOSCI - ile pieter liczy biurowiec, ktéry
mijasz idgc do szkoty? lle przystankdw masz do swojej szkoty? Zamknij
oczy i postaraj sie policzy¢ je. Nazajutrz sprawdz czy sie pomylites. Trenu;j
wyobrazanie, rozwigzujgc kolejne zadania. Na
przyktad, przypomnij sobie, na jakie kolory sg pomalowane budynki na
twoim osied|u.

. SKUTECZNA GIMNASTYKA - przynajmniej raz w tygodniu siegnij po
krzyzéwka lub logiczne tamigtéwki. Rowniez dobrym treningiem pamieci i
jednoczesnie swietnym relaksem dla ciebie bedzie partia szachdéw, gra w
scrable.

. ZERWANIE Z RUTYNA - za kazdym razem chodz do sklepu czy na
przystanek autobusowy inng drogg. Jezdzagc samochodem zmieniaj trase.
To catkiem prosty i skuteczny sposdb na poprawe koncentracji.

. CWICZENIE PAMIECI - podczas czytania artykutéw przerwij
na chwile lekture i postaraj przypomniec sobie o czym byt tekst. Wypisz
w punktach to, co zapamietateS. Jeszcze raz zajrzyj do gazety,
by sprawdzié, jak wiele informacji zostato ci w gtowie i czy nie pominates
czegos istotnego. Takie ¢wiczenie sprawi, ze nauczysz sie uwazniej czytac.
. LEKCJA WYOBRAZNI - podczas ogladania  wiadomogci
w telewizji zamknij oczy i staraj sie wyobrazi¢ sobie zdarzenia, o ktérych
jest mowa. Czy obrazy pojawiajgce sie w twojej glowie sg wyrazne
i kolorowe? Jesli nie, po kilku lub kilkunastu prébach z pewnoscig takie
beda.

. ,BIEG” PO ORIENTACIE - planujac wycieczke, wybierz sie
w okolice, ktére juz kilkakrotnie odwiedzate$. Odtwarzanie w pamieci
drogi do celu bedzie tamigtéwka dla twoich szarych komodrek. Trase

pamietasz bez problemu czy musisz zajrze¢ do planu?
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Porada:

Jesli nie masz jeszcze swojej metody zapamietywania, uwazasz, ze z twoja

pamiecig nie jest dobrze — przeczytaj informacje na temat metod



zapamietywania. Pamie¢ moze sie ,buntowac” jesli ma na przyktad za mato
czasu lub mdzg jest przemeczony.

Metoda zapamietywania dostownego
Zaczynamy uczyc sie trzy dni wczesniej, bo po 2 - 3 dniach powtérek pamieta
sie najlepiej (od 4 - tego dnia zaczynamy zapominag).

Kolejnos¢ czynnosci:

1. Przeczytac 2 razy po cichu

2. Po krétkiej przerwie przeczytaé dwa razy gtosno (jesli to wiersz, to z
odpowiednig melodig i rytmem) jesli tekst jest dtugi nalezy go podzieli¢ na kilka
czesci i z kazdg postepowac tak jak na poczatku (pkt. 1i2), ale zawsze najpierw
trzeba przeczytac cato$é, zeby uchwycic sens i rozumieé, o co w tekscie chodzi.
3. Po godzinie przerwy powtarzac gto$no z zaglgdaniem do tekstu .

4. Po nastepnej godzinie powtorzyc¢ tekst gtosno bez zagladania do tekstu.

Metoda zapamietywania wiekszych partii materiatu np.: do powtoérek,
sprawdzianow.

1. Przeczytaj tekst bez podkreslania czegokolwiek.

2. Przeczytaj catos¢ z podkresleniem otéwkiem najwazniejszych rzeczy.

3. Podziel tekst na kilka sensownych czesci.

4. Powtdrz kazdg czes¢ osobno az do zapamietania i po opanowaniu pierwszej
czesci przejdz do drugiej itd.

5. Przy powtarzaniu kazdej nastepnej partii powinno sie zawsze zaczynaé

od konca czesci poprzedniej tworzgc tzw. pomost pamieciowy.

6. Po dniu przerwy (mdzg przez caty czas pracuje i porzadkuje materiat), nalezy
zebraé wszystkie czesci w catosc i powtodrzyé tacznie wszystko od razu.

Wszystkie przerwy w powtarzaniu majg jeszcze jeden wazny cel: nie wolno
dopuscic¢ od przemeczenia, znuzenia, zniechecenia i ztosci - zty nastréj obniza
efektywnos¢ nauki:

- nie moéw- musze sie nauczy¢ tych nudnych bzdur,

- powiedz - chce to poznag, to interesujace.
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ZAtACZNIK 15

Pomysty na: CWICZENIA ,,ROZGRZEWAJACE”

Te ¢wiczenia majg podnies¢ poziom energii w grupie, skoncentrowac¢ uwage
ucznidw na postawionymi przed nimi zadaniami, zespoli¢ grupe oraz uaktywnic
fizycznie. Cwiczenia te sprzyjaja budowaniu empatii w grupie.

Cwiczenie 1. Odpocznij troche

Uczniowie wyszukujg partneréw mniej wiecej tego samego wzrostu i odwracajg
sie do siebie plecami. Nastepnie opierajg sie o partnera, opuszczajg gtowe
na jego ramie i odpoczywajg z zamknietymi oczami, oddychajgc powoli.

Cwiczenie 2. Suply

Uczniowie stajg w matych kotach, po 6 — 12 oséb. Nastepnie kazdy wycigga
jedng reke i chwyta reke innej osoby (nie mogg to byé rece najblizej stojgcych
dwodch osodb). Nastepnie drugg chwyta reke innej osoby.

Teraz grupa probuje rozwigzaé powstaty supet, tak jednak, aby ciggle trzymacé
sie za rece lub przynajmniej nie straci¢ kontaktu.



Jesli grupa liczy ponad 12 osdb i nie chcemy, by dzielita sie na mniejsze grupki,
mozemy ustawi¢ wszystkich w kole, prosimy by chwycili sie za rece; ten
ogromny supet rozwigzujemy przechodzac pod lub nad ztgczonymi rekami
ponad. Po rozwigzaniu supta ponownie powinno powstac koto.

Cwiczenie 3. Slepe samochody

Uczestnicy tworzg pary, wyszukujgc partneréw mniej wiecej tego samego
wzrostu. W parach stajg jeden za drugim, zwrdceni w te samg strone. Osoba
stojgca z przodu — samochdd — ma rece wyciggniete do przodu, dfonie
uniesione do gory, tak, ze sg one jakby zderzakami i zamkniete oczy. Osoba z
tytu — kierowca prowadzi samochdd. Za kierownice stuzg jej ramiona partnera.
Po kilku minutach nalezy zamienic sie rolami.

Cwiczenie 4. Krzesta

Uczniowie siadajg na rozstawionych dookota krzestach. Jedna osoba stojgca

»

posrodku, nie ma krzesta. Osoba ta mowi: ,Wszyscy, ktdorzy ...” i woéwczas
wszyscy, ktdrzy mieszczg sie w danej kategorii muszg wstac i usigs¢é w innym
miejscu. Nie moze to byé miejsce bezposrednio obok. Osoba, dla ktorej

zabrakto
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krzesta znowu zostaje w srodku i mowi: ,Wszyscy, ktérzy...” itd. Osoba, ktdra
stoi, nie musi spetnia¢ podawanego przez siebie kryterium.

Wszyscy, ktorzy... majg na sobie dzinsy, majg czarne wfosy, majq na sobie cos
czerwonego, lubig lody umyli dzis rano zeby, nie urodzili sie w Poznaniu......

Cwiczenie 5. Punkty oparcia.



Cwiczenie przeprowadzamy w parach, chociaz moina tez wykonaé je
indywidualnie lub w wiekszych grupach. Prowadzacy wymienia pewng liczbe.
Kazda para musi oprze¢ sie o podtoge w tylu punktach, ile wskazuje
wymieniona liczba. Jesli méwimy trzy pary muszg oprzec sie na jednej rece
i dwoch nogach....

Cwiczenie 6. Adwokat

Uczniowie siadajg w kregu. Prowadzacy staje posrodku i mowi: ,,0d tej chwili,
kiedy bede zadawa¢ wam pytania, nie wolno wam na nie odpowiada¢ — na
pytania te bedzie odpowiadac osoba siedzaca po waszej prawej stronie. Nie
wolno tez kiwac¢ gtowa ani usmiechac sie lub robic jakie$ gesty.” Nastepnie
zadaje uczniom pytania, na ktére odpowiadajg osoby siedzgce po ich prawej
stronie — ich ,adwokaci”. Cwiczenie to doskonale rozwija umiejetnos¢
odrywania roli.

Cwiczenie 7. Jurty

Cwiczenie to pomaga budowaé wzajemne zaufanie . uczniowie tworzg duze
koto i stojgc w odlegtosci na wyciggniecie reki jeden od drugiego trzymaija sie za
rece lub dotykajg tokciami. Prowadzacy odlicza do dwdch.

Na dany znak jedynki powoli lecz zdecydowanie wychylajg sie do przodu,
a dwojki do tytu [bez zginania w pasie]. Pozycje taka nalezy przez chwile
utrzymac, po czym ¢wiczenie powtérzyé, zamieniajac sie rolami.






Paulina D. Gawronska

WARSZTAT Z SIEBIE

2011r.

Punktem wyjscia do powyzszych rozwazan sg warsztaty teatralne, przeprowadzone
wirod studentek EWZzPiJA [Konferencja: SZANSE I ZAGROZENIA W INTEGRACJI
EUROPEJSKIEJ PRZESTRZENI EDUKACJI PRZEDSZKOLNEJ | WCZESNOSZKOLNEJ na WPA
UAM 9 -10-06-2011r.].

Warsztat pt. ,,Wbrew konwencji” pokazywat biorgcym w nim udziat, Ze teatr jest
miejscem w ktorym mozna i warto si¢ spotykaé. Byt probg odpowiedzi na pytanie dlaczego
warto si¢ spotykac. ,,4by lepiej pozna¢ siebie, trzeba pozna¢ Innych, bo to witasnie Oni sq tym

zwierciadtem, w ktorym my sie przeglgdamy, (...) aby zrozumie¢ lepiej samych siebie, trzeba



lepiej zrozumiec Innych, moc sie z nimi porownac, zmierzy¢, skonfrontowac”

[R. Kapuscinski, 2007, s.14].

Kazda epoka obarczona jest jej wtasciwymi problemami. Czas obecny, boryka si¢

z mcdonaldyzacja, powszechng i tanig rozrywka, ktora nie wywotuje refleksji, nie zmusza

do zadumy, czyli nie prowadzi do zmian, lecz do stagnacji i biernej konsumpcji. Styl zycia,
jaki obiera wigkszo$¢ ludzi (cho¢ wybor 6w daleki jest od podjecia swiadomej decyzji)
wpisuje si¢ swg konwencja w przasnos¢ festynow, lub ,,spektakularne” widowiska
inaugurujace otwarcie nowych galerii handlowych. Szeroko rozumiany teatr moze sta¢

si¢ platformg pomystow na warto§ciowsze kontakty miedzyludzkie w przestrzeniach
spotecznych. Teatr bowiem, potrafi przetamywac stereotypy, zmuszaé do refleksji, potrafi
zainspirowa¢ do dziatan, ktére moga wywotaé lawine zmian, ktére nawet sg w stanie wptynac
na glebokie przemiany ustroju politycznego (np. ,,Dziady” w rezyserii K. Dejmka). Teatr
przede wszystkim daje szans¢ dostrzezenia ksztaltu otaczajacego kulturowego swiata. Tworzy
mozliwos¢ intrygujacego spotkania si¢ z drugim cztowiekiem i samym sobg. Dzigki temu
moze si¢ sta¢ pewnym rodzajem samopoznania. Moze by¢ formg niekonwencjonalnej
edukacji, ktéra wykracza poza przyjety program. Teatr moze oddzialywac nie tylko poprzez
odbior sztuki scenicznej. Dzigki formie pracy warsztatowej daje mozliwo$¢ tworzenia. Jedna
z mysli Arystotelesa wyrazata poglad, ze odpowiedzialnos$¢ za dobro wspdlne ma utrwalac¢
edukacja[B. Russel , 1995, s. 95]. Warsztaty teatralne moga przyjmowaé forme tworcze;j,

pelnej ekspresji 1 niczym nieskrgpowanej edukacji.

Nie mozna nauczy¢ danego przedmiotu, jesli samemu nie ma si¢ o nim cho¢
czastkowego pojecia. O ludziach z pasja czesto mowi sie, jako o tych, ktérzy ptong
wewngetrznym ogniem pozadania wzgledem jakiego$ okre$lonego przedmiotu. Aby kogo$
podpali¢ (pokazaé mu wspanialoé¢ danego tematu) samemu trzeba ,,ZAPLONAC/
ZAPALIC SIE”. Wazne jest, by osoba prowadzaca jakiekolwiek warsztaty przepelniata pasja.
Oczywiscie celem warsztatow nie bylo to, by kazdy uczestnik, po skonczonych zajeciach
ztozyla podanie o przyjecie do szkoty teatralnej. Chodzito o to, by da¢ mozliwos¢
uswiadomienia, jaka inspiracja i motorem tworczym moze by¢ teatr wraz ze swymi
meandrami. Warsztat teatralny ,Wbrew konwencji” mial przede wszystkim stworzy¢

mozliwos¢ spotkania drugiego cztowieka, jak i siebie samego.



Przed przysztymi nauczycielami stoja réznorakie wyzwania. Jednym z nich jest
organizowanie imprez szkolnych, us$wietnianych artystycznie lub udziat w przegladach
teatralnych. Te ostatnie niestety, w znakomitej wigkszosci polegaja tylko na dostownym
ilustrowaniu gestem utworow literackich, gdzie rola dziecka zostaje sprowadzona li tylko
do wykonywania polecen nauczycielki. Dziecku — gléwnemu aktorowi w teatrze zycia
nie tyle, ze nie daje si¢ mozliwos$ci tworczego wyboru, ile si¢ takiej mozliwosci nie stwarza!
Dla przyktadu: stowo “kocham” mozna powiedzie¢ z wielkim afektem, ale i w sposob
wyrazajacy nienawis¢ 1 odraze. W obydwu kontekstach zyskuje zupelnie inne znaczenie.
Oczywiscie, ze nie mozna wymagac tak szerokiego warsztatu od np. siedmioletniego adepta
sztuki teatralnej. Zauwazy¢ jednak nalezy, ze zwykle dziatania pedagogiczne predestynuja
do tego, by dziecko — podmiot w edukacji, dzialalo nie tworczo, a odtwodrczo. Ma to
zdecydowany wptyw na jako$¢ prezentacji. Ocena waloréw przedstawienia nie jest w tym
aspekcie priorytetowa, jednakze daje cenne informacje na temat calego procesu tworzenia.
W pracy pedagogicznej finalny efekt - przedstawienie nie jest tak istotny, jak sama praca, akt
tworzenia. Mniej wazne (cho¢ nie pozbawione znaczenia) jest to, czego uczniowie si¢ naucza,
wazniejsze jest to, co wspodlnie przezyja, czego razem doswiadcza. Z przedstawien teatrow
szkolnych podczas prezentacji (np. odbywajacych si¢ na szczeblu powiatowym), czgsto
mozna wyczyta¢, ze podmiotowe traktowanie ucznia w rzeczywistosci okazuje si¢ by¢ jego
uprzedmiotowieniem. Mozna zada¢ pytanie: czy we wspolczesne] przestrzeni edukacyjnej
teatr jest dla dzieci, czy dzieci stuzg teatrowi? Zawezenie Kkreatywnosci dziecka
do ilustrowania gestem nasladujacym wypowiadane stowa, moze by¢ odczytywane, jako
wrecz  uwlaczajace Jego mozliwosciom. Czesto dzieci sa $wiadome nieudolnego
przewodnictwa swych nauczycieli, z ktorym nie moga nic zrobi¢. Trenowany w strukturach
szkolnych nawyk postuszenstwa i ,,stuchania pani” powoduje, Ze spontaniczna, cz¢sto naiwna
kreatywnos$¢ dzieci nie moze doj$¢ do glosu. Jest to wielkie zubozenie mozliwosci, jakie daje
teatr. Jest to marnotrawienie potencjatu, jaki jest w dzieciach. Co wazniejsze: dziecigcej
kreatywnosci nie trzeba rozbudza¢, ani wymuszaé. Dziecigca ciekawos$¢ §wiata jest wpisana
w wiek biologiczny. Reakcja publicznosci jest wyrazem owej nieudolnos$ci pedagogdw,
informacja zwrotng na temat odbioru spektaklu. Monotonia, brak zaskoczenia, fatsz ptynacy
ze sceny w prostej linii wywotuje w odbiorcy znudzenie i zmeczenie. Jednak nauczyciele
nie chca korzysta¢ z tej lekcji, starajg si¢ ze wszystkich sit nie przyjmowac krytyki. Jezeli
takowa si¢ pojawi, pedagodzy postrzegaja ja jako zamach na autonomie¢ wychowania

1 dydaktyki, jakg uprawiaja. W efekcie przyjmujg agresywna postawe. Postawienie spektaklu



w takiej ,,interpretacji”, czyli w narzucony przez nauczyciela sposob rowniez dyskredytuje
wiarygodno$¢ mtodego aktora: wypowiadane stowa brzmig sztucznie, sg jakby do niego
doklejone, nie stanowig z nim jednosci. W jezyku teatru spdjnosé¢ stowa i gestu, ktore
wynikajg z konkretnej emocji okresla si¢ mianem prawdy teatralnej. Interpretacja, w ktorej
dziecko nie rozumie wypowiadanych przez siebie stow, nie utozsamia si¢ z nimi, nie pozwala
takze na ujawnienie warstwy, ktéra kryje si¢ pod stowami. Nie pracujac z dzieckiem
na glebszym, emocjonalnym poziomie sztuke pozbawia si¢ jej podstawowego waloru
— podtekstu, natomiast — i co wazniejsze - dziecko zostaje pozbawione waznej lekcji o sobie,
swoich potrzebach, przezyciach 1 odrgbnosci. Wypowiadane kwestie staja si¢ integralng
czescig aktora tylko wowcezas, gdy to o czym moéwi opiera na swoim do$wiadczeniu,
na wlasnych przezyciach. Gdy zaczyna moéwi¢ o sobie - literackim tekstem. Dlaczego
nie korzysta¢ z doswiadczen dziecka? Dlaczego ich nie szanowaé? Dlaczego tylko
1 wylacznie interpretacja, jakga proponuje (a wlasciwie narzuca) pani nauczycielka jest jedyng
i wlasciwa? Nauczyciele czgsto stawiaja sie¢ w roli nieomylnych arbitréw: przychodza
z gotowym scenariuszem, ktéry dzieci maja ,,tylko” zrealizowac. Przychodza z gotowym
projektem, kolorowanka, ktora wypetia si¢ przy pomocy, a wlasciwie przy uzyciu dzieci,
Nawet kolory i technike¢ ich naktadania $cisle okreslaja ordynacje nauczyciela. Nie stucha si¢
propozycji podopiecznych, co wigcej: nie buduje si¢ w nich poczucia, ze mogg cokolwiek
zaproponowac. A przeciez w temacie tworczego myslenia dorosli moga wiele nauczy¢ si¢
od swych podopiecznych! Dziecigca nieskrgpowana swoboda spontanicznego wyrazania
mys$li 1 uczué, oraz czesto ujmujaca niewiedza, naiwnos¢ moga stac sie cenng lekcjg myslenia
nauczycieli. Fenomen dziecigcego myslenia doskonale ujal A. Einstein. Zapytany przez
dziennikarzy o to, jak si¢ robi wynalazki 1 odkrycia, odpart: Zazwyczaj jest tak, ze wszyscy
eksperci wiedzq, zZe cos jest niemozliwe. Az znajdzie sie taki, ktory tego nie wie i on moze

zostac¢ odkrywcg i wynalazcq” [W.Dobrotowicz, 2003, s.63].

Bardzo powszechnym btedem wychowawczym (rodzicoOw i1 nauczycieli) jest dostowne
traktowanie poszczegolnych wypowiedzi dzieci, ktore $swiat dorostych parafrazujg sobie
wlasciwym ogladem, nazywaja (infantylizuja) przedmioty dokonujac ekwilibrystyki
werbalnej. Ich odmienny od dorostego, narzuconego spotecznie czy kulturowo punkt
widzenia, jest spontaniczny i prawdziwy. Dlaczego nie wykorzystywaé naturalnej
kreatywnosci dziecka? Dostowne traktowanie — utwordw literackich (czg¢sto obecne

w szkotach) wynika z pewnego btednego zalozenia, albo po prostu niewiedzy (!): tekst



literacki nie zostaje poddany analizie teatralnej. Tymczasem literacka analiza utworu jest
niezbedna, by interpretujacy (uczen) miat szans¢ emocjonalnego zaangazowania si¢
w moéwiony tekst, by identyfikowat si¢ z wypowiadang frazg. Dlatego tak wazne jest,
by przyszli nauczyciele od czasu do czasu sami stangli na deskach sceny, stawali si¢ aktorami
(chociaz te¢ role codziennie petnig za przystowiowym biurkiem). Takie do$§wiadczenie
mogloby pozwoli¢ zupelnie inaczej spojrze¢ na materi¢ teatralng. Niewykluczone,
ze umiejetnoscei, jakich maja szanse naby¢ studenci kierunkéw pedagogicznych podczas
uczestnictwa w warsztatach teatralnych mogg przenies¢ si¢ na inne dziedziny zycia, zupeinie

niezwigzane z jakakolwiek sztuka.

Dlaczego warto zglebiaé tajniki teatralne, stosujac zadania czysto praktyczne? Jesli
studenci pedagogiki majag w przysztosci zajmowac si¢ teatrem w sensie praktycznym, czyli
rezyserowac etiudy teatralne, czy nawet cale przedstawienia, nie mialoby mniejszego sensu
omawianie warsztatu metodg wyktadu, ktéra znacznie ograniczalaby poznanie mozliwosci
sceny. To tak, jakby p0j$¢ na sztuke teatralng, w ktoérej aktorzy nie graja, nie uzywaja
rekwizytow, nie pojawiajg si¢ na scenie, za to widzowie maja moznos¢ obserwowania jedynie
lektora, ktory trzyma rgce za sobg, ubrany jest na czarno 1 opowiada jaka posta¢ sztuki teraz
wychodzi na sceng, w jakim kostiumie i co robi. W usta owego lektora nalezaloby wlozy¢
wszystkie kwestie poszczegdlnych postaci. Jednakze sztuka taka istnieje, sa nig wszelkie
stuchowiska radiowe. Jesli jednak tak miataby wyglada¢ sztuka teatralna, po c6z widz miatby
zechcie¢ wychodzi¢ z domu? Pozbawienie teatru srodkow przekazywanych za pomoca obrazu
W znacznym stopniu ogranicza feeri¢ doznan zmystowych. Mozna zalozy¢, ze dla odbiorcow
takie przedstawienie w pewnych okolicznosciach moze staje si¢ tworcze, poniewaz zmusza
do wytgzania wyobrazni. Jednak wszelka ekwilibrystyka (takze umystowa), zakrawajaca
na brawure, jesli nie jest poprzedzona kunsztownym warsztatem, moze prowadzié
do zwichnig¢ i ztaman kulturowych. Innym, rownie abstrakcyjnym przyktadem, ktory
dosadnie tlumaczy bezzasadno$¢ metody wyktadu w tematyce teatru moze by¢ sytuacja,
w ktorej zaproszeni do filharmonii go$cie na ,,Carming Burang” C. Orfa ogladaja aktora,
ktory probuje opowiedzie¢ muzyke. Oczywiscie, mistrz muzyki wyktada uczniowi tajniki gry,
przekazuje je werbalnie, omawia zasady. Jednak szala metodologiczna przesunigta jest
w strong praktyki, ciaglych ¢wiczen, wielokrotnych powtorzen. Innymi stowy, nie mozna
wirtuozerii skrzypiec nauczy¢ si¢ wylacznie poprzez systematyczne, wielokrotne stuchanie

nagran oraz szczegdélowe omawianie techniki gry na instrumencie. Cho¢ jest to niezwykle



wazny komponent nauki okazuje si¢ jednak niewystarczajacy. By nauczy¢ si¢ grac
na skrzypcach, trzeba je wzig¢ do reki, poczu¢ ich cigzar, pracowac tak dtugo, az na palcach
pojawia si¢ ,,odciski”. Trzeba zaczaé wrecz oddychaé razem z instrumentem, zupetnie tak,
jakby stat si¢ on cze¢$cig ciata, tego, kto na nim gra. Podobna sytuacja istnieje w przestrzeni
teatralnej: tylko praktyczne zajecia dajg podstawy warsztatu. W teatrze lalkowym: poprawne
prowadzenie lalki polega na poruszaniu si¢ tak jak ona, na oddychaniu razem z nig. Wszak
aktor lalkowy, to animator, dajgcy tacinska ,,anime”, czyli dusze, albo oddech formie
nieozywionej — lalce. W akcie tworzenia niezbedna jest korelacja migdzy technikg fizyczng
a pewng wirtuozeria wyobrazni artystycznej. Warsztat daje swobod¢ w operowaniu
symbolami, jakim wyraza si¢ przestrzen sztuki. Aby moc odnies¢ si¢ do wyobrazni, wprawic
w drzenie strune¢ wrazliwos$ci, potrzebna jest spojna rownowaga w manipulacji doznaniami
zmyslowymi: dzwiekiem, obrazem, ekspresja ruchu, wieloznacznos$cig jednego gestu. Na tym

polega fenomen sztuk.

Projekt warsztatow tytul, i ich faktyczna realizacja staly si¢ fizyczna realizacja
powyzszych mysli. Pierwsza z propozycji warsztatowych polegata na praktycznym
zrozumieniu czym jest gest powitania, ,,moment spotkania” - spojrzenie w oczy, uscisk reki,
zrozumienie wagi slowa ,,cze$¢”. Duzym zaskoczeniem nawet dla prowadzacej stato si¢
wyrazanie zadowolenia na zakonczenie, gdzie wszyscy uczestnicy swobodnie (pod postacia
Smiechu) zneutralizowali  uczucie skrgpowania, zazenowania, nie$miatos$ci, wstydu.
Czy reakcja ta bierze si¢ z zaskoczenia, ze podanie rak byto dwukrotne, trzykrotne? A moze
te gesty byly tak przyjemne poniewaz daty poczucie wspolnoty 1 partnerstwa bez wzgledu
na wszystko co wydarzylo si¢ pézniej miedzy uczestnikami? Czy moze wychodzi naprzeciw
jakiej$ niespelnionej potrzebie? Daje poczucie wspolnoty tu i teraz? Bez wzgledu na to kim
si¢ jest i jakim si¢ jest, pozwala dostrzec w kazdym co$ milego? Wytworzenie uczucia
nieskrepowania, wzajemnego zaufania i1 szacunku jest podstawg realizacji kazdych dziatan
w przestrzeni edukacyjnej. Bo tylko atmosfera akceptacji, kiedy mozna mowic¢ i robi¢ to na co
ma si¢ ochote, bez obawy o odrzucenie moze sta¢ si¢ szansag na budowanie relacji, po to,
by kazdy uczestnik warsztatow mogl najpetniej z nich skorzystaé.. Otwartos¢ w sytuacji
warsztatow teatralnych oznacza nieskrepowane wyrazanie uczu¢ i mysli z poszanowaniem
drugiej osoby. Bardzo wiele zalezy tutaj od roli osoby prowadzacej, Jej wrazliwos$ci
emocjonalnej, jej inteligencji kulturowej ale przede wszystkim tzw. wrazliwosci

pedagogicznej. Je$li osoba prowadzgca zaprasza na warsztaty z prosbg, by uczestniczki



przyszty w dresie, sama nie moze prowadzi¢ zaje¢ w tzw. szpilkach! Jesli osoba prowadzaca
nie zasymiluje si¢ nawet w aspekcie wygladu z uczestnikami, zdecydowanie ogranicza swoje
szanse na zbudowanie zaufania w zespole. Swobodny, niekrepujacy ruchow strdj jest
potrzebny dla ekspresji ciata. Wirtuoz gra na okreslonym instrumencie, a dla aktora
instrumentem jest ciato. Dlatego tak wazny w sytuacjach pracy aktorskiej, jest komfort
i wygoda fizis. OczywiScie mozna stara¢ si¢ zrobi¢ mostek na wysokich obcasach.
Wywyzszanie si¢ (chocby na poziomie szpilek) odbiera mozliwos¢ autentycznego
wspotuczestnictwa. Asymilacja z uczestnikami pozwala na lepsze porozumienie si¢ z nimi,
dzigki czemu beda mogli bardziej skorzysta¢ z udzielanej im lekcji. Latwiej bierze si¢
informacje od osoby, ktorej si¢ ufa. Odwracajac ten tok myslenia: czy ktokolwiek przyjatby
za wiarygodng informacj¢ uzyskang od osoby, o ktorej wie, ze ktamie? To naczelna zasada
konstruowania poczucia bezpieczenstwa. Poruszajac temat wzajemnego zaufania,
w sytuacjach spotkan na forum publicznym o0so6b sobie nieznanych, nie ma potrzeby
wyjawiania swych najskrytszych tajemnic. Zaufanie podczas warsztatow polega na
swobodzie wyrazania mysli i gestu, wytworzeniu przekonania, ze w tym miejscu nie ma
ztych, albo ghlupich odpowiedzi. To daje poczucie, ze nie ma ludzi lepszych i gorszych.
Kazdy jest jaki jest, kazdy jest inny. Z tym, jaki jest ma szereg ciekawych rzeczy
do zaproponowania. Nie kazdy musi by¢ doskonaly we wszystkim, ale wlasnie to jest
najwspanialsze, ze mozna dostrzec owe roznice, mozna si¢ nimi podzieli¢, nalezy si¢ nimi
chwali¢. Te roznice sprawiaja, ze jesteSmy najpigkniejsi, jesteSmy niepowtarzalni, wyjatkowi!
To te czynniki decyduja o tym, ze forma warsztatow powinna pozosta¢ zamknigta dla osob
postronnych — obserwatorow. Ta chwilowa izolacja pozwala na odwagg pokazywania kim
,Ja7 naprawde ,jest”. Wytworzona intymnos$¢ staje si¢ sferg teatralnego sacrum. Jesli
umiescimy ja w sferze profanum staje sie farsa, kping i posmiewiskiem. To z takich sytuacji
wynika okreslenie naigrywania si¢, ,,zagrywania si¢”’. Gdy do glosu dochodzi niezrozumienie
konkretnej sytuacji, zaczyna rzadzi¢ ironia, kpina, oSmieszanie a czg¢sto nawet i Cynizm.
Intymno$¢ powoduje, ze uczestnicy zaje¢ nie doswiadczajg ponizenia 1 wstydu. Nie sg
narazeni na milczacg oceng. Warto uczy¢ studentéw sacrum, bo to pozwoli szybko wnikna¢
im w dzieciecy $§wiat. Tylko okre§lona ilo$¢ uczestnikow byla zaproszona do wspodipracy.
Bierni obserwatorzy byli kategorycznie wykluczeni. Sytuacja ta mogta nastapi¢, poniewaz
zostal spelniony pewien warunek: wymiana mysli byla uczciwa. To znaczy: kazdy uczestnik
dajac co$ od siebie (opinig, gest, uczucie, zagranie etiudy,...) mégt liczy¢ na to, ze inny

uczestnik ,,odptaci” tym samym: wymieni swoja opini¢, gest, uczucie, zagra etiude.



W sytuacji gdyby na sal¢ zaproszeni byli, bierni $wiadkowie, stworzenie powyzszej
intymnosci  teatralnej byloby niemozliwe. Dodatkowo obserwacja przez osoby
niezaangazowane bezposrednio w proces tworzenia moze wywotywaé w uczestnikach stres
oraz emocjonalne obcigzenia (cz¢sto nieuswiadamiane). Kiedy jest si¢ w roli osoby bioracej
aktywny udziat w warsztatach podlega si¢ permanentnej, wewnetrznej ocenie 0sOb
ogladajacych, jest si¢ bezbronnym wobec reakcji publicznos$ci. Czgsto uczestnicy sg zmuszeni
do tego, by przetama¢ wtasne opory. Aby modc pracowac swobodnie musza zaghuszy¢, lub
,»odesta¢ do kata” cenzora, ktory mieszka w ich glowach. Dodatkowe ,,kibicowanie” obcych
cenzorow szczegollnie nie sprzyja wytworzeniu szczerej otwartosci. To parametry na pewno
nie wyzwalajace kreatywnos¢ artystyczng. Jesli prowadzacy chce wytworzy¢é w uczestnikach
poczucie bezpieczenstwa, nie moze wystawia¢ swych podopiecznych, na cenzur¢ widowni.
Prowadzacy staje si¢ mentorem uczestnikow warsztatu. W prostej linii oznacza to, ze bierze

za nich odpowiedzialnos¢.

Kazdy cztowiek jest osobowoscia, oddzielnym s$wiatem. Indywidualno$¢ kazdej
osoby, jej niepowtarzalnos¢ jest juz chyba truizmem. Rzeczywisto$¢ spoleczna okazuje si¢
jednak inna. Czesto warsztaty artystyczne sa prowadzone bez indywidualnego podejscia -
uczestnicy nie sg traktowani, jako oddzielne podmioty z wiasng wrazliwoscia, marzeniami
i ktopotami, ale jako jednolita catos¢. Wszystkich uczestnikow takimi dziataniami sprowadza
si¢ do wspolnego mianownika (przedmiotowego), wykluczajacego rozumienie i szanowanie
indywidualnos$ci. Trzeba nadmienié¢, ze w tym punkcie rozwazan zdecydowanie nie chodzi
o ¢wiczenia warsztatowe wspolne, ktore majg okreslong zasadnos$¢ (np. integrujace grupg, lub
uczace wspoldziatania). Waznym jest uswiadomienie sobie, jak niebezpieczne moze by¢
zunifikowanie, ujednolicenie a tym samym pozbawienie indywidualnosci, czyli nie branie
pod uwage tego, ze kazdy cztowiek jest oddzielng tozsamoscig, ma inaczej skonstruowang
wrazliwos¢, inne klopoty dnia codziennego i1 sny w roéznych kolorach. Kiedy pozbawia si¢
ludzi indywidualno$ci, buduje si¢ anonimowy tlum, z ktdrym mozna zrobi¢ wszystko.
Prowadzenie warsztatow stwarza mozliwos¢ konfrontacji nie tylko uczué¢ poszczegolnych
uczestnikow ale zapobiega presji grupy, gdzie kazdy musi robic¢ to, co robig inni. Konwencja
wsrdéd wielu nauczycieli jest schematyzm myslowy, gdzie grupa podlega prowadzacemu.
Dotyczy to szczeg6lnie osob, ktore przychodza na warsztat po raz pierwszy. Tym samym
prowadzacy moze zrobi¢ z grupa co zechce nie dlatego, ze grupa darzy go szacunkiem, ale

dlatego, ze jest pod presjg zarowno prowadzacego jak i grupy. Jesli przyszli nauczyciele nie



zostang uswiadomieni, jak wazny w rozwoju jest nacisk na indywidualne podejscie, jesli sami
studenci nie beda traktowani w sposob unikatowy - podmiotowy, co  wynika
z ich osobowosci, nie beda w przysztosci umieli dostrzec indywidualnosci poszczegdlnych
uczniow. Grupowe traktowanie (np. zespotu klasowego) mozna porowna¢ do nauki III
Symfonii S. Rachmaninowa jednoczesnie pigcdziesieciu osob, ktore widzg nuty po raz
pierwszy w zyciu. Nawet w teatrze, gdy na scenie gra w tym samym czasie t¢ samg etiude
dwadzie$cia 0sob, rezyser osiagnie lepsze rezultaty, gdy do poszczegdlnych aktorow z grupy
bedzie podchodzit w sposob indywidualny. I podmiotowy. Celem kolejnego ¢wiczenia byto
wzmocnienie poczucia wzajemnej akceptacji (z tytulu cech osobowosciowych)
i bezpieczenstwa psychicznego. Polegato ono na tym, by kazdy uczestnik warsztatow
podszedt do kazdego i powiedziat do partnera trzy mite zdania o nim. W toku wewnetrznego
monologu powstaja nowe mysli. Dotycza one rowniez osob, ktore widzimy. Mozna o nich
mysle¢ dobrze i/lub zle. W tym ¢wiczeniu chodzito o to, by powiedzie¢ kazdemu co§ mitego
niezaleznie od tego, czy pojawiaty si¢ opinie negatywne o tej osobie. Dzigki temu uczestniczy
doswiadczyli nie tylko wzmocnienia wzajemnej akceptacji i bezpieczenstwa psychicznego.
Ponadto zostala stworzona okazja do tego, by podnies¢ swe wlasne samopoczucie.
W atmosferze rywalizacji, zazdro$ci, wyzszosci, albo milczenia (wszak nie wiadomo co si¢ za
nim kryje), tak typowych dla sytuacji szkolnych, nie jest mozliwe swobodne tworzenie
poznawcze 1 wychowawcze. Dla tego aktu potrzebna jest swoboda myslenia. Dobre
samopoczucie pozwala na wigksze otwarcie si¢ na drugg osobe. Okazalo si¢ rowniez,
ze kazdego mozna za co$ lubi¢. Bardzo wazna uwaga: wszyscy uczestnicy na poczatku
warsztatow dostali wyrazng informacje¢ od prowadzacej, ze jesli nie chcg z jakichs wzgledow
bra¢ udziatlu w jakim$ ¢wiczeniu, nie muszg tego robi¢, jak rowniez nie musza ttumaczy¢
powoddéw, dla ktorych odstepuja od tego punktu warsztatdw. Jest to niezwykle wazne,
by przekaza¢ taka informacj¢, poniewaz daje ona i wzmacnia poczucie bezpieczenstwa oraz
mocy sprawczej. Stworzenie takiej mozliwosci dla uczestnikow jest wyrazem szacunku dla
ich potrzeb, przezy¢ i osobowosci. Jesli studenci pedagogiki odczujg, us§wiadomig sobie czym
jest szacunek dla samych siebie, tak samo beda traktowa¢ swych uczniéw. To szczeg6lnie
wazne w spolteczenstwie, w ktorym ciagle jeszcze pokutuje powiedzenie, ze :”dzieci i ryby
glosu nie majg”, a batalia o zakaz karnego klapsa ciggle budzi emocje, bo znajduje
parlamentarnych zwolennikéw. Gdzie indziej mozna wymagac bardziej postawy szacunku dla
matego cztowieka, jesli nie na wydziatach pedagogicznych? Jak przyszli nauczyciele majg

nauczy¢ si¢ traktowa¢ swych uczniéw z szacunkiem, jesli sami tej wiedzy nie wyniosg



z przestrzeni akademickiej? Pamigta¢ nalezy, ze maly cztowiek bardzo szybko stanie si¢
duzym cztowiekiem. Wiedza 1 umiejetnos¢ traktowania samego siebie z szacunkiem
nie przychodza w okreslonym wieku biologicznym. Nie ma zadnego rytualu przejscia,
inicjacji spotecznej po ktorej balast doswiadczen nagle znika i cztowiek staje si¢ zupetnie

inny.

Dawniej nauczyciel byl wiladcg wiedzy. Od niego zalezato, czy zechce si¢ nig
podzieli¢. Uczen jesli chciat si¢ czego$ dowiedzie¢, musial uzna¢ autorytet nauczyciela,
okazywa¢ mu bezwzgledny szacunek i postuszenstwo, nazywaé ,,mistrzem”. W przeciwnym
wypadku nauczyciel nie dzielit si¢ wiedzg i tym sposobem uczen pozostawat bez klucza
do tajnikow w danej dziedzinie. Sytuacja wspotczesnego nauczyciela jest niezmiernie trudna.
Przede wszystkim nie posiada on autorytetu a priori. Dostep do wiedzy stat si¢ powszechny
za sprawg Internetu. Z drugiej strony doro$li zbyt zajeci pogonia za wspotczesnym $§wiatem
nie ,,prowadza” swych dzieci za r¢kg. Dzi$ robi to za nich kto$ inny — wujek Google, jak
mtodzi ludzie nazywaja gléwne zrodlo swej wiedzy o $wiecie. Trudno si¢ temu dziwic.
Probujac kompensowac poczucie osamotnienia, dzieci wyciggaja rgce w stron¢ innych
mozliwosci. Dlatego dzi$, aby nauczyciel mogl stac si¢ autorytetem, musi si¢ o to postarac.
Sprawi¢, by jego podopieczny podazat za nim, oferowaé uczniowi bezpieczenstwo
1 szacunek, a wyzwalajac kreatywno$¢ 1 tworczo$¢ u dziecka sprawia¢, ze bedzie z duma
chwalit si¢ swa indywidualnoscig 1 wyjatkowoscia. Moze si¢ tak sta¢, gdy uczen otrzyma
od swego nauczyciela bezpieczenstwo 1 szacunek. Wowczas bedzie mial realny wplyw

na ksztaltowanie swego ucznia.

W artykule duzo miejsca poswigcono kulturze traktowania studentow, relacjom
interpersonalnym w przestrzeni akademickiej. Wspolczesny wielokulturowy $wiat coraz
dogtebniej przenika bierny konsumpcjonizm, mecdonaldyzacja. Postgp technologiczny
warunkuje ,,mie¢” nad ,,by¢”. Odchodza w aksjologiczny niebyt wartosci wielopokoleniowe,
dajac miejsce nowym, nieznanym, jednopokoleniowym. Ciggla pogon za nowszym, lepszym,
fadniejszym generuje permanentne uczucie niespetnienia spolecznego 1 niedoSciglosé
ekonomicznego prestizu. Staty niedosyt i permanentne kreowanie ciggle nowych potrzeb
nakrecajg spirale pozadania. Wspotczesny $wiat to nie jedna réwnowaga, to wielo$¢
plaszczyzn wyznaczanych cywilizacyjnie, politycznie, technologicznie, edukacyjnie. Swiat
wewngtrznych, autentycznych potrzeb i uczué¢ jest warunkowany przez muzyke z iPadow,

wielokanatowa telewizj¢, media wirtualne. Sztuka shuchania i poznawania samego siebie



podlega transformacji, na ktorg coraz czgsciej starsze pokolenia nie wyrazajg zgody. Obraz
$wiata zmienia si¢ tak szybko, ze starsze pokolenia nie umiejg za nim nadazy¢, nie rozumieja
zachodzacych zmian. Natomiast dla mtodych $wiat, w jakim Zyja jest normg: w takim si¢
urodzili, tylko taki znajg. Co wigcej: maja go na wyciggniecie reki. Dla mlodych ludzi podréz
na drugi koniec $wiata to kwestia zakupu biletu lotniczego w biurze podrézy, ktore si¢ miesci
tuz za rogiem ulicy. Pigédziesiat lat temu podroz za granice wlasnego kraju siggata rangi
wydarzenia wrgcz mistycznego. Zderzenie tak diametralnie réznych warunkow istnienia
powoduje, ze przestrzen dzielaca pokolenia zdaje si¢ powigkszaé. Trudno jest zauwazyc,
ze pewne wartos$ci 1 potrzeby sa stale dla wszystkich pokolen. Zmieniajg si¢ jedynie narzedzia
do ich zaspokajania. Archaiczna forma warsztatow teatralnych wychodzi naprzeciw potrzebie
warto$ciom wspdlnotowym, bedgcym zawsze w kulturze spolecznej i najprawdopodobniej
obowigzujacym jeszcze przez wiele nastgpnych pokolen. Jest prastarym siadaniem wokot
ogniska, jest emocjonalnym biletem do wlasnego wnetrza, zaproszeniem do teatru innych
osobowosci, spojrzeniem na drugiego czlowieka nie przez monitor, ale postuchania go
i zachwycenia si¢ nim. Warsztaty teatralne to jedna z najlepszych form edukacyjnych
pozwalajacych przez zabawe, gest, stowo na rozmowe, dialog, poznanie si¢ i wymiang, na
budowanie wzajemnych mostoéw miedzy swiatem dwojga ludzi, migdzy $wiatem dorostych
1 dzieci, migdzy swoim $wiatem, a... soba. Spotka¢ ze sobg mozna witasnie w drugim
cztowieku. ,,Zatrzymaj sig. Oto obok ciebie jest inny czlowiek. Spotkaj sie z nim. Spotkanie
takie jest najwigkszym przezyciem. Najwazniejszym doswiadczeniem. Poprzez te twarz
przekazuje ci siebie (...) oprocz mnie jest jeszcze ktos Inny, z ktérym - jesli nie zdobedg si¢ na
wysitek uwagi i nie okaze pragnienia spotkania - bedziemy mijac si¢ obojetni, zimni, nieczuli,

bez wyrazu i duszy.” [R. Kapuscinski, 2006, s.28].

Warsztaty teatralne ,,Wbrew konwencji” byty pretekstem do spotkania si¢ zarowno

z sobg samym jak i z drugim cztowiekiem.
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