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Wstep

Dzieciristwo jest okresem, ktéremu poswigcaja szczegdlng uwage pedagodzy,
psycholodzy i socjolodzy oraz specjalisci z zakresu nauk medycznych. Wspélczesne
$rodowisko, w ktérym wychowywane sa dzieci uleglo znacznej metamorfozie.
Przeobrazenia te sa konsekwencja wielu obecnie obserwowanych zmian spotecznych,
ale to co charakteryzuje wspélczesny obraz dzieciristwa to potrzeba specjalistycznego
wsparcia. Dzieciistwo w wielu przypadkach wymaga licznych przedsiewzig¢ zaréwno
rodzicéw, jak i pedagogdw. Do dziatan tych zaliczy¢ mozemy przede wszystkim indy-
widualizacj¢ procesu nauczania, profilaktyke pedagogiczna oraz czynnosci wspieraja-
ce twérczo$¢ i uzdolnienia. Wsp6lczesna rzeczywisto$¢ spoteczna nie ulatwia realizacji
zadan rozwojowych dzieci. Liczne zjawiska — zaréwno tradycyjne, jak i te zwigzane
z ,duchem nowoczesnosci” — utrudniaja uzyskanie optymalnego poziomu rozwoju
drzemiacego w dziecku potencjatu.

Redaktorzy oddaja do rak czytelnika ksiazke, ktéra zawiera aktualny stan badan
nad dziecinstwem i dzieckiem we wzajemnie wykluczajacych, ale i przenikajacych si¢
obszarach szans i zagrozeri rozwojowych. Niniejsza publikacja zostala podzielona na
trzy gléwne czeéci, ktore dotyczg dyskusji wokét wspomnianych wezesniej obszaréw.
W czesci pierwszej zawarto artykuly dotyczace niebezpieczeristw, probleméw i barier
rozwojowych, z ktérymi wspolczesne dziecifistwo musi si¢ zmierzy¢. Cze$¢ druga do-
tyczy potencjatéw rozwojowych dzieci oraz szans ich wsparcia. Trzecia czg$ci miesci
w sobie prace dotyczace wyboréw rozwojowych mlodziezy. Ksigzka ta ma na celu
zwrocenie czytelnikowi uwagi na wazne problemy, jakie pojawiaja si¢ w obszarze dzie-
cinstwa.

Czg$¢ pierwsza otwiera artykut Ladislava Horndka dotyczacy edukacji inkluzyjnej
dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Autor w swoich analizach zwrécit
szczegblna uwage na etap wezesnoszkolny. Opracowanie to zawiera rowniez sprawoz-
danie z badari wlasnych autora, ktére dotycza opinii nauczycieli o wlaczeniu w po-
wszechny system edukacji dzieci z niepelnosprawnoscia. Calo$¢ zwiericzona jest przy-
datnymi w praktyce pedagogicznej podsumowaniem i wnioskami.

Mysl edukacji inkluzyjnej kontynuuje w kolejnym artykule Alica Petrasovd.
Autorka odnosi si¢ do doswiadczeri stowackich w edukagji inkluzyjnej, w szczegdl-
nosci wskazujac na korzysci wychowawcze czasu wolnego. Cenna strong artykut jest
odwolanie si¢ do probleméw wielokulturowego ksztalcenia; poruszono tu edukacje
wiaczajaca dzieci stowackich Roméw.

Integracja uczniéw z niepelnosprawnoscia to tematyka artykulu Kingi
Chmielnickiej, ktéry odnosi si¢ réwniez do edukacji wlaczajacej, jednak traktuje ja
z innej perspektywy. Jest to praca ukazujaca problemy i bariery niepelnosprawnych
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uczniéw w klasie integracyjnej, ktérych podstawa sa wywiady z samymi niepelno-
sprawnymi. Opracowanie to jest godne uwagi, gdyz stanowi probe ujecia procesu
integracji z perspektywy dziecka niepelnosprawnego. Niezwykle interesujace sa wy-
niki badaid Bozeny Czerwinskiej, ktére dotycza patologicznych zachowan wobec
uczniéw z zespolem Aspergera i ADHD. Artykul ukazuje niepozadane dzialania
skierowane przeciwko uczniom ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w prze-
strzeni szkolnej.

Kolejny tekst porusza problemy wychowawcze dzieci przedszkolnych. Jana
Kozérova ukazuje silng potrzebe szkoleni z zakresu profilaktyki pedagogicznej zaréw-
no dla przyszlych wychowawcéw, jak i praktykujacych nauczycieli edukacji przed-
szkolnej. Na poparcie swoich twierdzen, autorka prezentuje wlasne badania przepro-
wadzone wsréd nauczycieli w Republice Stowackiej.

Stawomir Kania rozwaza natomiast inna kwesti¢, mianowicie niebezpieczenstw
w rozwoju dzieci, ktére wynikaja z ich aktywnosci w sieci. Autor ukazuje wiele zagro-
zeni, z czego najwazniejsze dotycza groomingu, hejterstwa i podszeptywaczy uzywek.
Szczegdlng zaleta artykulu jest calosciowe podejscie do problemu. W zakoriczeniu
zamieszczono postulat poszukiwania nowych form wspierania bezpiecznego rozwoju
dzieci. Kontynuacjg podjetego tematu jest opracowanie Karoliny Matei, ktéra przed-
stawia wirtualna rzeczywisto$¢ w zestawianiu z dziatalnoscia teatralng. Autorka pre-
zentuje wlasne badania przeprowadzone wsréd uczniéw II etapu edukacji, z ktérych
jasno wynika, ze zajecia teatralne moga stanowi¢ przeciwwage dla aktywnosci wirtu-
alnej dzieci.

Anna Semanovd i Ladislav Horndk przedstawili nowy model tumaczacy wyste-
powanie agresji u dzieci. Autorzy ukazuja odmienne ujecie agresji réwiesniczej oraz
nakreslaja innowacyjna koncepcje budowania programéw interwencyjnych. Z kolei
artykul Katarzyny Bloniskiej podejmuje zagadnienia krzywdzenia i przemocy wobec
dzieci. Na uwage zastuguje to, ze opracowanie porzadkuje wspélczesna wiedze o tych
zjawiskach.

Trudnosci w osiggnigciu sukcesu szkolnego wsréd wychowankéw doméw dziecka —
artykul Barbary Milewskiej — jest ugruntowaniem wiedzy dotyczacej sukcesu edu-
kacyjnego i jego uwarunkowan w odniesieniu do dzieci z doméw dziecka. W pracy
autorka zaprezentowala liczne wskazania dla dziatai wspomagajacych, szczegélnie
w instytucjach opiekuriczych.

Anna Schmidt podjela w swym artykule obszerny temat rozwoju emocjonalne-
go w okresie dziecifistwa. Calos¢ wiericzy cz¢$¢ praktyczna, kedra zawiera wskazéwki
i propozycje rozwiazan do zastosowania w pracy z dzieckiem w wieku przedszkolnym
oraz wczesnoszkolnym.

Cze$¢ pierwsza przedkladanej publikacji zamyka opracowanie dotyczace kwestii
narcyzmu — artykul Beaty Bober. Narcyzm jest w nim ukazany jako zjawisko nieko-
rzystne, stanowiace istotny problem wychowawczy. Artykut zakoriczony jest przydat-
nymi dla praktyki pedagogicznej wskazéwkami do pracy z uczniami narcystycznymi.
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Druga cz¢$¢ publikacji — Szanse na wsparcie rozwoju i potencjatéw dzieci — roz-
poczyna artykul, ktérego autorem jest Jiff Kusdk. Dotyczy on rozwoju muzycznego
i ruchowego dzieci. Zajecia muzyczne ukazane s jako pewna forma rekreacji, a ta-
neczne jako forma wspierania rozwoju fizycznego dzieci. Artykul wiericza wskazéwki
do diagnozy umuzykalnienia dzieci, by lepiej rozwija¢ ich umiejetnosci w tym za-
kresie. Kontynuacja podjetego problemu jest artykut Natalii Klysz-Sokalskiej, ktéry
ukazuje marginalizowanie edukacji muzycznej we wspieraniu rozwoju dzieci w prak-
tyce pedagogicznej. Autorka przybliza mozliwosci edukacji muzycznej, podkreslajac
réznorodnos¢ jej form. Podsumowaniem jest swoista przestroga dla szké}t i nauczycieli
wezesnoszkolnych, by wykorzystali potencjat muzyczny dzieci i nie zarzucali lub tylko
powierzchownie traktowali edukacje muzyczna. Rolg instytucji pozaszkolnych w roz-
woju muzyczno-ruchowym dziecka w swym opracowaniu przedstawia Bernadeta
Kosztyla. Artykul prezentacje oferte edukacyjng pozaszkolnych instytucji rozwoju
muzycznego i tanecznego. Funkgje instytucji wspierajacych rozwéj muzyczno-rucho-
wy dzieci uzupelniaja opinie rodzicéw i nauczycieli.

Temat pozaszkolnych instytugji jest kontynuowany w rozwazaniach Katarzyny
Palki. Autorka tego kolejnego artykutu akcentuje znaczaca rolg instytucji pozasz-
kolnych dla srodowiska wiejskiego. Wartosciowa czgécia publikacji jest zestawienie
i przeglad ogdlnopolskich badar.

Michalina Kasprzak w swym artykule porusza tematyke niewykorzystanych poten-
cjatéw rozwojowych dzieci uczeszezajacych do placéwek wsparcia dziennego. Autorka,
opierajac si¢ na wlasnych badaniach, zwraca uwage na dysonans postrzegania potrzeb
wychowawcéw i wychowankéw. Oferowane zajecia w $wietlicach $rodowiskowych
przez dzieci tam uczgszczajace sg odbierane jako nieatrakcyjne oraz schematyczne.
Postulaty i wskazéwki zmian w zakresie dzialalnosci swietlic koriczg artykut.

O potrzebie rozwoju indywidualnych zdolnosci traktuje kolejny tekst Leszka
Bedkowskiego. Autor akcentuje konieczno$¢ tworzenia przez nauczycieli pewnych
minimalnych warunkéw, ktére sprzyjaja rozwojowi umiejetnosci uczniéw. Szczegdlng
destrukeyjna role przypisuje filozofii nauczania nauczycieli, ktérzy zbyt kurczowo
trzymaja si¢ szkolnej standaryzacji.

O wartosci sztuki w procesie wychowania traktuje artykut Pawla Maciaga, kté-
ry podkresla, ze szeroko pojeta sztuka pelni funkcje wsparcia rozwoju poznawczego,
poniewaz pobudza procesy spostrzegania, mowy i myslenia dziecka. Autor ukazuje
réwniez zaleznoéci migdzy rozwojem moralny a wychowaniem przez sztuke.

Kolejny artykul, ktérego autorami sg Aleksandra Aszkietowicz i Kacper Radzki
podnosi jakze wazna kwesti¢ samodzielnosci w wychowaniu i samorozwoju dziecka.
Wychowanie do samodzielnosci jest ukazane jako proces rozwoju indywidualnego,
wlatwiajacy przejscie z dziecinistwa w dorostosé.

Bezpieczna relacja jako warunek i cel prawidfowego rozwoju dziecka to nastgpny
artykut zamieszczony w tej cz¢sci publikacji. Agnieszka Jedrzejowska akcentuje role
przywigzania dziecka do dorostego opiekuna — rodzica lub nauczyciela — jako waru-
nek bezpiecznego rozwoju. Artykut Kingi Turek jest catosciowym opracowaniem do-

11



12

Wstep

tyczacym wspierania rozwoju dzieci. Autorka wyczerpujaco przedstawita mozliwosci
edukacji i profilaktyki przeznaczonej dla dzieci z deficytami rozwojowymi.

O ksztattowaniu adekwatnej samooceny u dzieci pisze Kamila Farbiszewska-Arent.
W artykule przedstawia uwarunkowania samooceny oraz wplyw samooceny na funk-
cjonowanie spofeczne dzieci. Znaczenie marzeri w ogdlnym rozwoju dzieci porusza
artykul Moniki Mijal. Wazna strona pracy sg wskazania prakeyczne, gdzie dziecigeca
sfera marzen jest powiazana z trenowaniem réznego rodzaju aktywnosci artystycznej.

Niezwykle interesujacym zagadnieniem zajely si¢ Tatiana Dubayovd i Jana
Horvathov4, ktére analizujg w swoim artykule motywy ucieczek z osrodkéw reeduka-
cyjnych. Autorki w szczegélnosci koncentruja swoje rozwazania na czynnikach sprzy-
jajacych tego rodzaju zachowaniom ryzykownym. Cz¢$¢ druga publikacji zamyka
opracowanie Antoniego Lesniaka, w ktérym autor prezentuje ewolucje tresci bajek
adresowanych dla dzieci.

W czeéci trzeciej znalazly si¢ dwa artykuly dotyczace mozliwosci wsparcia rozwoju
milodziezy. Pierwszy Pauliny Siwon dotyczy kwestii wartosci i aspiracji oraz znaczenia
ich w rozwoju mlodziezy gimnazjalnej. Odpowiedzialnos¢ za proces formowania si¢
zdolnosci warto$ciowania, zdaniem autorki, spoczywa w szczegélnosci na nauczycie-
lach jako autorytetach. O aspiracjach zawodowych méwi ostatni artykut zamieszczo-
ny w publikacji. Jego autorka jest Anna Rajchel. Prezentuje w nim swoje badania,
z ktérych najciekawszym wydaje si¢ by¢ problem réznych odmian dyskryminacji za-
wodowej, dostrzegany przez mlodziez ponadgimnazjalna.

Wydawnictwo, ktére przedkladamy czytelnikom to niezwykle ciekawa i bogata
odpowiedz na pytania o stan wspolczesnego dzieciristwa i mozliwosci rozwijania po-
tencjatéw dzieci i mlodziezy. Mamy nadzieje, ze to interdyscyplinarne i migdzynaro-
dowe spojrzenie na problemy i szanse rozwojowe dzieci i mlodziezy przyczyni si¢ do
szerokiego zastosowania wiedzy ujetej w tej publikacji. Ufamy, ze ksigzka ta zainte-
resuje wszystkich specjalistéw, ktorzy zajmuja si¢ problematyka wspierania rozwoju
dzieci i mlodziezy.

Redaktorzy
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LaDist.Av HORNAK

Advantages and disadvantages of inclusive
education of pupils with intellectual
disabilities in elementary school

Summary

The paper deals with the issue of inclusive education of pupils with
special educational needs in elementary school, which is currently very
pertracted topic. The paper focuses on pupils with intellectual disabilities
mainly. Part of the paper is also a survey that examines the opinions of
the teachers on inclusive education of the target group. In the conclusion
there are formulated conclusions and recommendations for educational
practice.

Keywords: intellectual disability, inclusive education, elementary school

Theoretical background

Main objective and the meaning of integrated/resp. inclusive education of the
pupils with intellectual disabilities together with intact pupils is, firstly, to teach both
groups that the people are different, not all of them are healthy and the others are
not the ones to blame for, and therefore they have to teach to communicate together,
respect each other, help and support each other, or encourage them so their social
inclusion after finishing the schooling will be the best. Also, in this context speaks
L. Hritz (1993) who says that in the pupils with intellectual disabilities we have to
focus on the highest possible extent of the social and cognitive competence, and in
the least restrictive environment.

Between the term integration and inclusion is not such a big contextual differ-
ence, even it is proclaimed so. Still it is mutual and the most efficient learning of the
pupils with various types of disability and without disability, in order to provide the
most beneficial education, and also the creation of mutual positive relationships that
have a great meaning for the future social inclusion (more detailed terminological
definition of mentioned terms is dealt in Slovakia by e.g. Vancovd, 2010).

Intentionally, we want to compare the situation from, approximately, 20 years
ago (already after the change of the social conditions) in order to present just a small
progress in the issue solutions. Theorists know what is necessary to do for the quality
inclusive education, but they just do not find any support in the school legislative,
terms of its financial and personal support. The teachers are missing massive support
in the post-gradual training related to the issue of inclusive education, in order to be
adequately prepared for new situation.
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The issue of common education (whether we are talking about integration,
individual integration, or inclusion) of the intact pupils together with the pupils
with disabilities, including intellectual disability, has been discussed for a long time.
Almost 25 years ago, J. Gregus (1993) from the Ministry of Education of the Slovak
Republic, writes about the integrated education of the pupils with intellectual dis-
abilities and says that the sophisticated system of special schools where almost 35,000
of the pupils with intellectual disabilities are educated differentially according to the
type and level of the disability notices success, but above those successes recently lies
sort of a shadow which comes from the main objective and this is an optimal social
and vocational integration. Already at that time, he pointed out the tendentious be-
littlement of the past achievements of the special-educational practice. On the other
hand, it is startling how fast, without adequate analysis, the components and whole
systems are mechanically taken over, moreover jolted from the concrete historically
built socio-cultural Slovak environment.

I. Uten, K. Trlicov4, J. Senka a M. Spotdkovd (1993) pointed out that in the
integration/inclusion is ensured ethical and human aspect. A pupil with disability
positively influences the attitudes, values, and social skills of the intact pupils. Nature
environment actively improves as cognitive as well as social and personal characteris-
tics of a pupil with disability. However, the authors note insufficient material support,
outstanding evaluation of the pupils, and the determination of such requirements
that would be appropriate in terms of possibilities of a pupil, and also sufficient for
gaining the educational goals. At that time, the teachers presented requirement: from
the various view to intensify psychological intervention towards a pupil, family, and
school. Full implementation of integration, i.e. addressing of all mentioned problems
was assumed in a time horizon of following 10—15 years (i.e. years 2003—2008). Now
we have year 2016 and those visions have not be completed yet.

J. Gregus (1993) at that time has been excluding integrated classroom (without
a teacher’s aide) and he prefers partial integration (some of the subjects will be taught
together, so called cooperative classrooms) and the presence of a teacher’s aide in
a classroom if this is integrated. He points out various methodological, didactical,
and organizational problems for which the educational practice is not ready yet. He
says that we do not have sufficiently discussed and clarified educational values orien-
tation, e.g. compliance with the educational plans, absolute objectivity in evaluation
of the pupils, or compliance with the rules and discipline. We do not have evaluation
of the profiles of a pupil with intellectual disability characteristics (there are generally
known differences in a work discipline, resilience, psychological balance, socializa-
tion skills, and self-confidence, very often co-feature of an intellectual disability are
conduct disorders). Also, he points out the specifics area of problems related to yet
not developed cooperation among a teacher and a special-education teacher within
a double-team. Important moment is scientific, professional, objective analysis of
the educational system for intact pupils as well as for the pupils with intellectual
disabilities. J. Gregus (1993) mentions England, where the professional committee
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has been observing the school system for four years. The result was the processing of
an independent objective analysis, acceptance of the optimal school model respect-
ing own traditions and meaning the qualitative progress in the educational level of
all pupils without difference. Englishmen, as one of the firsts, understood that the
successful education of all pupils is possible only when all the requirements will be
fulfilled, which also mean deep changes in a traditional pedagogy, increasing of the
material costs, changes of the attitudes in all society. Even though, there still remains
a big group of the pupils that needs to be educated in segregated conditions still. In
our conditions there was not anything like this, theorists note, conduct researches,
suggest measures more individually without unifying element (e.g. commission that
would complete results of the researches and on its basis suggest the solutions).

M. Kmet (2002) presents the results of researches focused on the school integra-
tion of the pupils with intellectual disabilities. S. Monigy (1997) in Italy note that
the integration of this group of pupils will be productive only if there will by just
one pupil with intellectual disability in a classroom, and the total number of pupils
cannot overreach 20, help of the teacher’s aide in a classroom must be at least 6-8
hours per week, and the cooperation of all school employees is necessary. Findings of
the author from the teachers in practice document naturally bigger modification of
the educational curricula and plans as it is in the pupils with other kind of disability.
When education pupils, regardless the type of disability, teachers consider optimally
difficult forms of integration with a significant and regular participation of the pro-
fessional directly in the education, what is significantly different from a current state,
and also he note that the increased interested in the specialized tools illustrates a chal-
lenging situation, and it might signalize unreal teachers’ expectations, to a certain
extent. Research results indicates gaps in the preparation of the teachers as well as
the counselling paraprofessionals (they consider the preparation as insufficient them-
selves). Moreover, the teachers perceive the area of competences as not adequately so-
phisticated (parent, school, and counselling institutions) and the terminology is not
clear enough to them (which is related to their inadequate educational preparation),
and the integration conception.

As the major advantage of the inclusive education of pupils with intellectual dis-
ability might be considered the providing of ethical and human aspect in education,
and not only in a relation to these pupils, but also to their parents. The reason for
the common attendance of the pupils into the same school (building) like all other
pupils and so their difference vanishes (greater satisfaction and self-possession of the
parents with a state of their child). As other positive might be considered better social
socialization of the people with intellectual disabilities after completing compulsory
schooling, and last but not least, much higher acceptance from intact people in a so-
cial and vocational environment.

But it should be considered also that:

— due to their limited capacity in the memory, intelligence but also other specifics
in their personality, they will not learn more and better;

17
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— in a time horizon of 45 minutes it inevitably leads to restriction of a direct influ-
ence both on the intact and on the pupils with intellectual disabilities, which eventu-
ally depletes both groups;

— there is a problem of different curricula in a real time (in a comparison with other
kinds of disability, e.g. visual or hearing impairment, where in an inclusive classroom
might be taught the same curricula just by other tolls, means, and methods);

— despite the non-labelling, classmates perceive the otherness of the pupils with
intellectual disabilities, and there is necessary very intensive awareness in order to
avoid bullying and underestimation which is considered as very important but at the
same time, very difficult to implement. L. Hritz (1993) points out the fact that the
intact pupils might apparently accept a pupils with intellectual disability (also mild
level), but they internally reject him, because they perceive the difference in a speed
and the level of acquired knowledge, and so the pupils with intellectual disabilities
are aware of their handicap.

The pros of the special education are seen in a fact that the paraprofessionals in
there are, who are daily confronted with the reality of education of pupils with intel-
lectual disabilities could gain rich special-educational experiences in a short time; that
there works an experience transfer from older and more skilled colleagues; that there
is a smaller number of the pupils in a classroom, specially accommodated environ-
ment, usage of specific methods and principles. The pros of the special education in
the current Polish conditions are declared also by M. Belza (2015).

It is not our intention to claim that the inclusive education for the pupils with
intellectual disabilities in less appropriate, or inappropriate, we just want to point out
the complete and perfect preparation and the fulfilment of all requirements so the
inclusive education of these pupils could be meaningful and effective.

In the following orientation research we aimed to verify previous information and
claims, as well as the opinions of the teachers related to the current state of integrated/
/inclusive education of the pupils with intellectual disabilities in the mainstream con-
ditions in Slovakia.

Research methods

In the research we used a questionnaire of own design, which was focused on the
mapping of the teachers’ opinions related to the suitability of inclusive education of
the pupils with intellectual disabilities at elementary schools. The questionnaire was
composed of closed and semi-closed items designed for the elementary schools teach-
ers, who have such a pupils in their classrooms, but also for these who had not have
such pupils yet. The results are not representative, what is necessary to consider in
their interpretation. However, it should be acknowledged that the similar question-
naires are composed also by the Master students at the faculties of education, and the
results are very similar.
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Research sample characteristics

Research sample consisted of the elementary school teachers (n=80). The selection
was not representative. From the gender view, in the sample were more women, they
represent 90% (72). Men represented 10% (8). The most represented age consisted
of teachers aged 20-30 years. The smallest representation of the age group of teachers
was aged 31—40 years. Years of practice are shown in table 2.

Table 1
Age of the respondents
Age of the respondents Number of respondents (%]
N=80
25-30 years 38 47,5
31-40 years 7 8,75
41-50 years 24 30,00
51 and more years 11 13,75
Source: Own procession.
Table 2
Length of educational practice
Length of educational practice Number ;f_rg(s)p ondents [%]
0-5 years 17 21,25
6-10 years 41 51,25
11-20 years 14 17,50
21 and more years 8 10,00

Source: Own procession.

Research results

In the research, we asked the teachers about the way they gain information (if they
do not have special-educational training) on the education of pupils with intellectual

disabilities in inclusive terms.

Table 3
Guaining important information on education of pupils with intellectual disabilities
Way of gaining information Number of respondents [%]
N=80

Study of related literature 33 41,25
Educational courses 8 10,00
Consultations with professionals 3 38,75
Study of special education at university 2 2,50
Special-educational trainig 6 7,50

Source: Own procession.
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As it is shown in the table 3, the most information are gained in the teachers by
individual study of related literature and through consultations with professional.
This confirms the fact that there are only a few educational courses on this topic and
the teachers cannot use them. Thus, there is a contradiction between the proclama-
tive statements on the necessity of inclusive education for the pupils with intellectual
disabilities and the reality.

In the subsequent item we focused on the agreement or disagreement of the re-
spondents with integrated education of the pupils with intellectual disabilities in el-
ementary school.

Table 4
Agreement with the integration of pupils with intellectual disabilities
Agreement with the integration of pupils | Number of respondents (%]
with intellectual disabilities N=80 ?
Yes 47 58,75
No 33 41,25

Sour ce: Own procession.

Table 4 indicates that, despite the awareness, up to 41% of the teachers is against
such a form of education, which does not help to spread the pro-inclusive thoughts.
As the reasons for disagreement, the teachers noted mainly the need for the individual
approach, thus there is above proclaimed time insufficiency for the education of those
pupils. Other significant reason is the need for the special-educational attitude which
is, in or schools, not yet adequately provided (table 5).

Table 5
Reasons for the disagreement with the integrated education of the pupils
with intellectual disabilities

Reason for disagreement Number of respondents [%)]

N=80
Need for spec-educational approach 9 27,28
Absence of a teacher’s aide 6 18,20
Need for individual approach 14 42,43
Limitation of other classmates 2,90
Non-qualified teacher 3 9,10

Sour ce: Own procession.

In the following table, respondents present their opinion related to the suitability
of integrated/inclusive education of the pupils with various type of disability. Here we
can see the contradiction among the previous claim of the teachers of which 58,75%
has agreed with integration of the pupils with intellectual disabilities, but the answers
in this table indicate that it is not true, because the intellectual disability is on the 6%
place (just 13,75%).
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Table 6
Opinion of the respondents on the suitability of integrated/inclusive education
of the pupils with special educational needs

Type of disability Number of respondents (%]
N=80
Learning disabilities 74 95,00
Physical impairment 69 86,25
Conduct disorders 42 52,50
Hearing impairment 21 26,25
Visual impairment 15 18,75
Intellectual disability 11 13,75
Autism 8 10,00

Sour ce: Own procession.

Answer for the question, what level of intellectual disability would be accepted
is unambiguous — only the mild intellectual disability (table 7). Which means that
the special schools in Slovakia for the pupils with intellectual disabilities of all levels
should still have its justification.

Table 7
Acceptance of the intellectual disability level in the integrated/inclusive education

Intellectual disability level Number of respondents [%]
N=80
Mild level 79 98,75
Moderate level 0 0,00
Severe level 0 0,00
None 1 1,25

Source: Own procession.

On the question, whether the pupils with intellectual disabilities should be ed-
ucated in a mainstream classroom or in a special classroom in elementary school,
teachers answered inconsistently. On the one hand, 58,75% of the teachers were for
the education in a mainstream classroom, but on the other hand, up to 77,50% were
for the education in a special classroom, which indicates per se that even the teachers
agree with the inclusive education, they prefer form of the integration in a special
classroom within a mainstream elementary school (tables 8 and 9).

Table 8
Suitability of the pupil with intellectual disability integration

in a mainstream classroom of a standard school

Mainstream classroom Number of respondents (%]
in a standard school N=80
Yes 47 58,75
No 33 41,25

Sour ce: Own procession.
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Table 9
Suitability of the pupil with intellectual disability integration in a special classroom
of a standard school
Special classroom in a standard Number of respondents (%]
school N=80
Yes 62 77,50
No 18 22,50

Sour ce: Own procession.

With the opinions of the teachers on the integrated/inclusive education of the pu-
pils with intellectual disabilities also corresponds their opinion on the preparation of
elementary schools in terms of professional and personal view, where the majority of
the teachers noted that the schools are not ready enough. Although, according to the
answers, it is not so bad, in our opinion, readiness of the school should be on much
higher level, nowadays (table 10).

Table 10
Readiness of a school in terms of professional and personal site
Readiness of a school Number of respondents [%]
N=80
Yes 38 47,50
No 42 52,50

Sour ce: Own procession.

In the table 11, similarly, the teachers commented on the equipment sufficiency
of the schools in terms of special-educational tools.

Table 11

Equipment sufficiency of a school in terms of professional and personal site

Equipment sufficiency of a school Number I(z]f_rgegp ondents [%]
Yes 26 32,50
No 54 67,50

Source: Own procession.

In the subsequent item we asked the teachers about a necessity to familiarize the
pupils with information that in a classroom there will be a classmate with intellec-
tual disability. According to the table 12, teachers consider this information as very
important. From our point of view, it is very important who should do it, whether
a teacher of a standard school or a professional — special education teacher.
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Table 12
Necessity of a preparation of intact students for the students with intellectual disability
in a classroom

Preparation of the pupils Number of respondents [%]
N=80
Yes 74 92,50
No 6 7,50

Sour ce: Own procession.

The fact that probably it is not usually so indicates table 13, where the teachers
could chose several answers. Despite it, up to 76,25% of the teachers noted that the
classmates have positive relation to a pupil with intellectual disability. Much higher
percentage in the summary indicates that in the classrooms there is very high occur-
rence of the pupils, who have towards those with intellectual disabilities opposite,
negative, phlegmatic, and even aggressive attitude. In this terms, there is much work
and effort in front of us to improve this state.

Table 13
Attitude of the intact pupils towards the pupils with intellectual disabilities

Attitudes of intact pupils Number of respondents [%]
N=80
Positive 61 76,25
Opposite 53 66,25
Phlegmatic 39 48,75
Negative 36 45,00
Empathetic 36 45,00
Aggressive 12 15,00

Sour ce: Own procession.

As it is important to inform intact pupils about the classmates with intellectual
disabilities, as well it is important in a relation to the parents of intact pupils. Table
14 clearly shows the gaps in this area, where only 30% of parents have positive rela-
tion towards the classmates with intellectual disabilities, who attend the same class as

their child.

Table 14
Attitude of the intact pupils’ parents towards integration/inclusion of the pupils
with intellectual disabilities

Attitudes of intact pupils Number ;f respondents [%]
=80
Phlegmatic 29 76,25
Negative 27 33,75
Positive 24 30,00

Source: Own procession.
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In the conclusion we wanted to verify statements on the time insufficiency for
the individual approach towards a pupil with intellectual disabilities in the inclusive
educational conditions and the necessity of the special-educational support, claimed

by us. Answers of the teachers in the tables 15 and 16 correspond with our claims.

Table 15

Time sufficiency for the individual approach for a pupil with intellectual disability

Individual approach Number of respondents (%]
N=80
Yes 18 22,50
No 62 77,50

Sour ce: Own procession.

Table 16
Special-educational support for a pupil with intellectual disability
Individual approach Number of respondents [9%]
N=80
Yes 80 100,00
No 0 0,00

Sour ce: Own procession.

Research findings

The analysis of the questionnaire items indicates that the most teachers (47,50%)
from the research sample were in the age span 25-30 years old, which implies their
relatively new knowledge obtained in the under-graduate training, and thus a bigger
tolerance towards new trend, among which we also include the inclusive education.
However, the results do not indicate so. Insufficient saturation of the information
gaining, and the competences in the issue of inclusive education through the of-
ficial educational courses (lectures, seminars) organized by methodological-educa-
tional centres, universities, etc., was confirmed. Acceptance of the intellectual dis-
ability in inclusive education is the lowest within all disabilities (together with au-
tism). Teachers prefer the creation of special classrooms within the standard schools
due to not quite optimal special-educational support, which is confirmed also by
Z. Gajdzica (2015) in the Polish conditions, insufficient equipment of the schools
with special-educational tools, as well as low readiness of the school in professional
and personal terms. Last but not the least, elementary schools have the gaps in creat-
ing positive attitudes of the intact pupils towards the pupils with intellectual disabili-
ties, and the same situation is in a relationship of the intact pupils’ parents towards
the pupils with intellectual disabilities.
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Recommendations for the special-educational practice

Based on the research findings we recommend:

1. Education of the pupils with intellectual disabilities in one school, thus in
a common building without labelling either school or a classroom that the building
is attended also by mentioned pupils, but in separated classrooms (also B. Bazalova
(2014) in terms of the inclusive education mentions, in addition to the individual in-
tegration into a mainstream classroom, also the creating of special classrooms within
standard schools), where there would be provided adequate approach while using
appropriate methods and principles, and where there would be provided adequate
educational rate, as well as the adequate curricula, and the inclusion would be pro-
vided either in the common lessons (e.g. music education, art education, and physi-
cal education), common school projects (training for the cultural program, common
sport teams connected with a school representation, common trips or excursions,
etc.) and common co-existence in the extra-curricular activities (during the breaks,
common eating, etc.).

2. If the pupils should be educated together in one classroom with intact pupils,
a school should have the inclusive team, verified and well-established already in the
project PRINED, which was implemented in Slovakia (school psychologist, school
special education teacher, social educator, remedial educator, and the teacher’s aides),
which would help in the education to the master teacher in a classroom.

3. Intensive educational, special-educational, and psychological preparation of the
teachers for the inclusive education.

4. Work on the attitudinal change of all participants (school leaders, educational
staff, school and classroom climate, classmates, parents, as well as a pupil with intel-
lectual disability himself).

5. Intensify financial support from the state (regions and towns) in terms of the
inclusive education of pupils with intellectual disabilities.

6. School legislation change in the pro-inclusive way.

7. Individual approach fulfilling the special needs of a pupil (environment modi-
fication, quality elaborated individual educational program).

8. Function of a teacher’s aide.

9. Increase the support of counselling facilities and the related increase of their
number, resp. number of their employees.

In the conclusion, we would like to express hope that the issue of the difficult
inclusive education process of the pupils with intellectual disabilities will be discussed
less on the academic field, and it will be more active the practical area’.

“The paper was supported by the Cultural and Education Grant Agency (KEGA) under the contract
no. 035PU-4/2014 Improving the quality of undergraduate training of the special education teachers in
a context of innovative theory and practice trends.
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A1ica PETRASOVA

Inkluzivne pristupy v praxi vychovy
vo volnom Case

INCLUSIVE APPROACHES IN EDUCATION PRACTICE IN LEISURE TIME

Summary

The author present the concept of inclusion and inclusive educationin
Slovakia. Point to the benefits of inclusive approaches in education prac-
tice in leisure time, with particular regard to Roma children from socially
disadvantaged backgrounds.

Keywords: inclusion, inclusive education, Roma children from socially
disadvantaged backgrounds, leisure time

Uvod

Stratégia Slovenskej republiky pre mlddez schvélend Vlddou SR dna 23.04.2014
uznesenim ¢. 192 (dalej len ,stratégia”) urcuje strategické ciele politiky vo vztahu
k detom a mlddezi, pricom reflektuje ich potreby najmi v oblasti vzdeldvania, zamest-
nanosti, tvorivosti a podnikavosti mladych ludi, ich participdcie, zdravia a zdravého
zivotného $tylu, socidlneho zaclefiovania a dobrovolnictva. Zaober4 sa aj globdlnymi
témami a uruje strategické ciele pre oblast price s mlddezou. Cielom stratégie je pri-
spiet k zvySovaniu kvality Zivota mladych ludi, najmi prostrednictvom rozvoja osob-
nosti mladych obc¢anov SR ako kultivovanych osobnosti, ktoré st pripravené pracovat
v neustdle sa meniacom demokratickom prostredi a vyuzivat svoj tvorivy potencidl
v praxi i aktivnej participdcii v spolo¢nosti (www.employment.gov.sk).

V stéasnosti MSVVa$ SR iniciuje aktivity smerujtce k ziskavaniu udajov o fakto-
roch posobiacich na uplatnenie inkluzie vo vychove a vzdeldvani ziakov'. Menej po-
znané vsak nadalej zostdvajui najmai ¢initele zapdjania sa ziakov a mladeze do organizo-
vanych volno-¢asovych aktivit, ktoré rovnako vyznamne ovplyviiuji Gspesnt inkluziu
a celkovy proces ich pripravy na spolo¢ensky a pracovny Zivot.

MSVVaS$ SR poverilo zatiatkom m4ja 2016 IUVENTU - Slovensky initittit mlade-
Ye v Bratislave rieSenim Fyskumnej iilohy vichovnych programov v SKD a CVC s vyso-
kjm zastipenim Ziakov so SZP so zameranim na inkluzivne principy vychovy a vzdeldva-
nia. Generdlny riaditel IUVENTY vymenoval ¢lenov expertnej skupiny — riesitelov

NP MRK 1, MRK 2 a PRINED, pozri www.eduk.sk (dostupné: 12.01.2016).
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vyskumnej tlohy v tomto zloZeni: A. Petrasové (koordindtorka), I. Pavlov, J. Mihalikova,
L. Kirdly Csajka, Z. Révészovd, S. Lehotskd a Marta Hanec¢akova.

Kontext rieSenia vyskumnej ulohy

Cielom vyskumu je identifikovat, analyzovat a prezentovat inkluzivne pristupy vo
vychovnych programoch a praxi vychovy vo volnom ¢ase. Zdroven sa $tddia usiluje
o zdokumentovanie pozitivneho prikladu deklarovanych vychovnych stratégii v me-
ste Lu¢enec. Ambiciou $tidie nie je podat uceleny obraz skimanej oblasti, ale reflek-
tovat niektoré zaujimavé momenty z hladiska praxe. Hlavnym vyskumnym polom
predkladaného materidlu je oblast inkluzivnych pristupov na zékladnych skoldch —
hlavne v skolskych kluboch deti (dalej len ,SKD”) a v centrich volného asu (dalej
len ,,CVC).

Od 1.9.2008 je Gc¢inny novy skolsky zdkon (zdkon ¢. 245/2008 Z. z. o vychove
a vzdeldvani), ktory v snahe reagovat na stcasné poziadavky, podmienky a potreby
spolo¢nosti, prindsa do skolského systému v SR niekolko vyznamnych reformnych
zmien. Jednou zo zdkladnych reformnych zmien je, Ze vychova a vzdeldvanie v $ko-
lach a v $kolskych zariadeniach sa uskutoénuje podla vychovno-vzdeldvacich pro-
gramov. Pre $koly st uréené vzdeldvacie programy a pre $kolské zariadenia vychovné
programy.

Ministerstvo skolstva SR vyddva a zverejiiuje Stdtne vzdeldvacie programy, ktoré
vymedzuji povinny obsah vychovy a vzdeldvania v skoldch. Okrem toho m4 skola aj
skolsky vzdeldvaci program (je jej zédkladnym dokumentom a uskutoéniuje sa podla
neho vychova a vzdeldvanie v $kole). Skolsky vzdeldvaci program musi byt vypra-
covany v stlade s principmi a ciemi vychovy a vzdeldvania podla skolského zékona
a s prislu$nym $tdtnym vzdeldvacim programom.

Metodoldgia vyskumu

Mladi ludia vo veku do 30 rokov predstavuji podstatni cast obyvatelstva SR —
37,4% (www.rokovania.sk). Deti a mlddez maju Specifické potreby, ktoré je potrebné
brat do tivahy v procese ich pripravy na spolocensky a pracovny zivot. Patria k najzra-
nitelnej$im skupindm v spolocnosti a zdroven s cennym zdrojom jej rozvoja.

Vyskumna tloha ,,Vjiskum vyichovnjch programov v SKD a CVC s vysokjm zastiipe-
nim Ziakov so SZP so zameranim na inkluzivne principy vychovy a vzdeldvania” nadvizu-
je na vyskum z roku 20142 a pri tvorbe metodolégie priamo vychidzala z jej zdvere¢nych

ZMSVVa$ SR poverilo listom generalneho riaditela sekcie regiondlneho $kolstva ¢ 2014-
5410/15078:1-100A zo dna 24.3.2014 IUVENTU - Slovensky instittit mlddeze v Bratislave
rieSenim Vyskumnej tlohy $kolskych vzdeldvacich programov na $koldch s vysokym zasttpe-
nim ziakov zo socidlne znevyhodneného prostredia so zameranim na principy inkluzivneho
vzdeldvani.. Generdlny riaditel [UVENTY vymenoval 11 ¢lenov expertnej skupiny — riesitelov
vyskumnej dlohy.
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odporucani. Vyskum sa uskuto¢nil v Banskobystrickom, Kosickom a Presovskom kraji.
Pracovna skupina sa v priebehu roka 2015 sustredila na dva vyskumné problémy stvisia-
ce s uplatnovanim inkluzivnch pristupov:

1) zapéjanie sa rémskych deti a mlddeze zo socidlne znevyhodneného prostredia do
organizovanych volno-¢asovych aktivit na zdkladnych skoléch a v centrich volného ¢asu;

2) realizdcia $tatnej politiky vo vztahu k detom a mladezi v kontexte spoluprice za-
interesovanych subjektov.

Zamerom vyskumnikov bolo hladat odpovede na otazky:

1. Ak4 je prax zapdjania sa romskych deti a mladeze zo socidlne znevyhodneného
prostredia do volnocasovych aktivit a ¢innosti $kolskych kluboch deti na zakladnych
skoléch?

2. Ak4 je prax zapdjania sa romskych deti a mlddeze zo socidlne znevyhodneného
prostredia do ¢innosti centier volného ¢asu?

3. Aka je spoluprica subjektov, ktoré sa orientuju na vychovu a vzdeldvanie deti
amléddeze?

Primdrnym cielom vyskumu bolo zmapovat zapdjanie sa rémskych deti a mlideze
zo socidlne znevyhodneného prostredia do organizovanych volno-¢asovych aktivit na
zékladnych skoldch a v centrach volného easu. Sekunddrnym cielom bolo zdokumentovat
pozitivny priklad spolupréce tych subjektov, ktoré sa orientujt na vychovu a vzdeldvanie
deti a mlddeZe vo volnom ¢ase. V naSom prispevku prezentujeme analyzu rozhovorov
s riaditelmi zdkladnych $kol.

Riadeny Struktarovany rozhovor s riaditelmi zadkladnych 5kl

Zakladna $kola (dalej len ,ZS”) je $kolské zariadenie, ktoré zabezpetuje vychovu
a vzdelavanie deti a mlddeze v mlad$om a star§om $kolskom veku. Podporuje ich osob-
nostny rozvoj v oblasti socidlno-emocionalnej, intelektudlnej, telesnej, moralnej, estetic-
kej, rozvija schopnosti a zru¢nosti, utvara predpoklady na dalsie vzdeldvanie. Pripravuje
mladych jedincov na zivot v spolo¢nosti v sulade s ich individudlnymi a vekovymi oso-
bitostami.

Riaditel ako manazér zdkladnej $koly vykonéva cely komplex ¢innosti, aby sa utvoril
dokonale fungujuci celok, prejavujuci sa v dobrych vysledkoch skoly. NajdélezitejSou
jeho funkciou vsak zostdva riadenie pedagogickych procesov, ¢o vyplyva uz zo samot-
ného postavenia skoly ako vychovno-vzdeldvacej institicie. Aj ked vietky riadiace funk-
cie sa premietaju i do riadenia v pedagogickej oblasti, je potrebné si uvedomit, Ze peda-
gogické vedenie ma svoje vlastné $pecifikd vyplyvajice zo zlozitosti samotného eduka-
¢ného procesu a jeho ucastnikov.

Charakteristika vjberového siboru

Rozhovorov sa ztcastnilo 14 riaditeliek a 6 riaditelov dvadsiatich zdkladnych $kol
v Banskobystrickom, Kosickom a Presovskom kraji. Rozhovory sa uskuto¢nili v mesia-
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coch september a oktéber 2015. Obsah rozhovoru sa tykal desiatich oblasti a dlzka jeho
trvania bola priemerne 40 az 60 mint.

Skoly sme rozdelili do 5 kategérif podla percentudlneho zastipenia Ziakov Zijucich
v marginalizovanych rémskych komunitich (rémski Ziaci zo SZP) k celkovému poctu
ziakov na zékladnej $kole. Rozdelenie $kél podla kategorii bolo takéto:

— v prvej kategérii, kde podiel rémskych Ziakov zo SZP z celkového poétu ziakov
v $kole bol 2-20%, bolo 7 zékladnych $kol;

— v druhej kategorii, kde podiel romskych ziakov zo SZP z celkového poctu ziakov
v $kole bol 21-40%, boli 3 zakladné skoly;

— v tretej kategérii, kde podiel rémskych Ziakov zo SZP z celkového poctu Ziakov
v $kole bol 41-60%, bolo 5 zékladnych $kol;

— v Stvrtej kategérii, kde podiel romskych Ziakov zo SZP z celkového poctu ziakov
v skole bol 61-100%, boli 4 zdkladné skoly;

— v piatej kategorii, kde podiel rémskych Ziakov zo SZP z celkového poétu ziakov
v $kole bol 81-100%, bola 1 zdkladnd skola.

Analyza rozhovorov

Z vyjadreni riaditefov sme vybrali len tie, ktoré potvrdzujt, ze uplatiiovanie in-
kluzivnych pristupov so zameranim na zapdjanie rémskych Zziakov zo SZP do orga-
nizovanych volnocasovych aktivit je mozné aj v nasich zdkladnych skoldch. Kvéli
prehladnosti sme frekvenciu javov a vypovede riaditelov sledovali v rdmci vytvorenych
piatich kategérif skol.

Oblast: Pozitiva/silné stranky skoly, podporujiice inkluzivny pristup

— Najcastejsie silnymi strankami $kol boli droven vychovno-vzdeldvacieho procesu
a vysledky skoly (3 x v 1. kategérii a 1 x v 5. kategérii), dalej ponuka zdujmovych
ttvarov (4 x v 1. kategérii) a individudlny pristup k Ziakom (3 x v 1. kategorii $kol).

— Niekolko krét sa vyskytovala pestrd ponuka mimoskolskych aktivit, vybavenie
skoly informac¢no-komunika¢nou technoldgiou, zapojenie do ndrodnych projektov,
odbornost a kvalifikovanost pedagégov (2 x 1. a 2 x 4. kategéria), spoluprdca s rodi-
¢mi (2 x 1. kategéria); vybavenie $koly (ihrisko, telocvi¢na) (2 x 2. a 1 x 3. kategé-
ria); nad$tandardnd spoluprdca so zriadovatefom skoly, $kolské vzdeldvacie programy
s prvkami inklazie (2 x 3. kategéria); rovnaky pristup ku vzdeldvaniu (2 x 4. kategé-
ria). Ostatné javy sa vyskytli maximdlne 1 krét.

— Najviac pro-inkluzivnych vyjadreni sa vyskytlo v 3. kategérii (41-60% rém-
skych ziakov).

»Znizovanie pocétu $pecidlnych tried, integrovanie ziakov do beznych tried a evi-
dentné eliminovanie rozdielneho pristupu vedenia skoly a vietkych pedagégov k Zia-
kom pochddzajicich z réznych prostredi. Skolsky vzdeldvaci program s prvkami in-
kltzie a tizka spolupréca s tretim sektorom” (ZS v tretej kategérii, kde podiel rém-
skych ziakov zo SZP z celkového poctu ziakov v skole je 41-60%).
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»Medzi pozitiva nasej $koly patria kvalifikovani pedagogicki a vychovni pracovnici,
aktivny pristup zamestnancov $koly ku zmendm, vybavenie kvalitnymi pomockami,
préca s internetom, ziskavanie novych poznatkov, volny pristup ziakov k informacnej
technike, vyuzivanie plaveckého bazéna Ziakmi Skoly, vyuzivanie cvi¢nej kuchynky,
skolskych dielni v rimci vychovno-vzdeldvacieho procesu aj v mimoskolskej a krizko-
vej ¢innosti. Kreativita vo vychovno-vzdeldvacom procese. V ostatnych faktoroch je
to bohatd krizkové ¢innost s vyuzivanim vypoctovej techniky” (ZS v tretej kategérii,
kde podiel rémskych ziakov zo SZP z celkového poctu ziakov v Skole je 41-60%).

»Zapojenie do projektov — projekt PRINED - celodenny vychovny systém — préca
so ziakmi zo socidlne znevyhodneného prostredia, doucovanie v rdmci zdujmovych
Gitvarov, pestrd zdujmovd ¢innost” (ZS v prvej kategérii, kde podiel rémskych ziakov
20 SZP z celkového poétu ziakov v skole je 2-20%).

,Ziaci z marginalizovanych rémskych komunit st zadleneni do beinych tried,
nasa $kola nemd vytvorené $pecidlne ani $pecializované triedy” (ZS v prvej kategérii,
kde podiel rémskych Ziakov zo SZP z celkového poétu Ziakov v skole je 2-20%).

Oblast: Realizdcia volnocasovych aktivit a zapojenie rémskych ziakov zo
Szp

— Polovica riaditelov zdkladnych $kél uviedla, Ze takmer vSetci rémski Ziaci zo SZP
sa zapdjaju do tychto aktivit. Ide o skoly 1., 3., 4. a 5. kategérie.

— Dwe skoly (kategéria 1 a 3) uviedli realizdciu tdborov s rémskymi ziakmi zo SZP
(Slovensky instittit mlddeze na Slovensku a ozdravny pobyt v Grécku).

— Dve skoly z 1. kategérie uviedli, ze do aktivit sa kvoli nezdujmu zapdja ma-
ximdlne 5% rémskych ziakov zo SZP alebo ich ¢innost je kvoli castej chorobnosti
nepravidelnd.

— Ani jedna zo $kol 2. kategérie (21-40% rémskych ziakov zo SZP z celkového
poctu ziakov) neuviedla zapojenie tychto ziakov do volnocasovych aktivit.

— Jedna skola z 2. kategérie a jedna skola z 3. kategérie uviedli strach rodicov
pustat deti na akcie mimo bydliska a finan¢né dovody, kvoli ktorym nechodia na
lyziarske zdjazdy, vylety ¢i exkurzie.

»Realizujeme pomerne velké mnozstvo roznych aktivit, ktoré vychddzaji z ¢inno-
sti jednotlivych vychovnych a preventivnych programov pod vedenim koordindtorov.
Ziaci zo SZP sa zapdjajt aj do ¢innosti mnozstva zaujmovych ttvarov (MaZoretky,
Vypottovi technika, Tvorivy Ziak, Biblicky krazok, Farbi¢ka, Sikovné ruky a i.)” (ZS
v Stvrtej kategérii, kde podiel rémskych zZiakov zo SZP z celkového poctu ziakov
v $kole je 61-100%).

»,Mimotriednych aktivit na nasej skole je mnoho. Od skolskych exkurzii pocas
skolského roka, odborne zameranych, cez sezénne a sviato¢né aktivity ako je vyro-
ba adventnych vencov, viano¢nd burza, karneval, vitanie jari, az po aktivity tykajice
sa etiky a mordlky v spoluprici s UNICEE Ligou proti rakovine, ¢i uz u nds na
skole, alebo v spolupridci s inymi Skolskymi zariadeniami, ¢i centrami volného casu.
Zapojenie rémskych ziakov je absolttne plnohodnotné bez rozdielu. Dokonca sa na
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tychto Ziakov upriamuje pozornost a podpora” (ZS v prvej kategérii, kde podiel rém-
skych ziakov zo SZP z celkového poctu ziakov v skole je 2-20%).

»Rozne podujatia kultirneho, $portového a zdbavného charakteru, ktoré st ad-
resované vSetkym ziakom Skoly bez rozdielu povodu so zdmerom spdjat komunitu
ziakov nasej Skoly. Participdcia ziakov z marginalizovanych rémskych komunit je sto-
percentnd a nie je obmedzovand predsudkami ziadnej zo zdcastnenych strdn, o je
pozitivom pre $ir$iu komunitu obce do budtcnosti” (ZS v tretej kategérii, kde podiel
rémskych zZiakov zo SZP z celkového poétu ziakov v skole je 41-60%).

,Kultirno-vychovné podujatia sa snazi $kola financovat zo vzdeldvacich poukazov,
aby boli rozpoéty rodin ziakov zo SZP ¢o najmenej zatazené a mohli sa ich ziaci ztica-
stiiovat” (ZS v tretej kategérii, kde podiel rémskych ziakov zo SZP z celkového poctu
ziakov v $kole je 41-60%).

Oblast: Realizicia aktivit pre rodi¢ov a zastipenie rodi¢ov rémskych ziakov
zo SZP

— Utast rémskych rodi¢ov zo SZP na organizovanych akcidch $koly bola v rimci
piatich kategérif rézna — od 100% dcasti po ziadnu, pretoze $kola pre nich ni¢ neo-
rganizuje.

—Tri $koly v 1. kategorii a jedna $kola v 4. kategérii uvddzajd, Ze nerealizuju Ziadne
aktivity pre rodi¢ov. Ako doévod uviedli nizky pocet tychto rodicov ($kola z 1. kategé-
rie) a nezdujem (Skola zo 4. kategérie).

— Dve skoly z 1. az 4. kategérie uvddzajd, ze romski rodic¢ia sa aktivit nezica-
stiiuji. Dévodom je nezdujem, ziadny zmysel pre zodpovednost, Gcast len rodicov
»bezproblémovych” deti, problém prist ,ked treba, nieto este navyse”.

— Vo vsetkych kategéridch osem $koél uvddza dobrt az 100% tcast rodicov rém-
skych ziakov zo SZP na akcidch skoly. Tieto $koly maji v ponuke aj konzultatné
hodiny, stimula¢né programy, ucast na organizcii akcii pre deti (rodi¢ia si ¢lenmi
ZRPS) i aktivnu Géast na $portovych sttaziach.

— Naprie¢ kategériami neboli pozorované vyznamné rozdiely medzi skolami tyka-
juce sa aktivit pre rodicov a tcasti rémskych rodicov v nich.

»Aj rémski rodi¢ia st ¢lenmi ZRPS a podielajt sa na aktivitich organizovanych
pre deti — Mikulds, karneval, oslavy MDD. Zicastiuju sa stolnotenisového turnaja,
sti &lenmi volejbalového druzstva pri prileZitosti volejbalového turnaja” (ZS v druhej
kategérii, kde podiel romskych ziakov zo SZP z celkového poctu Ziakov v skole je
21-40%).

»Pre vietkych rodic¢ov pravidelne organizujeme rodicovské zdruzenia a uditelia
maju uréené pre rodic¢ov aj konzultaéné hodiny. Pravidelne organizujeme kultdrne
vystupenia pre rodi¢ov napr. pri prilezitosti Dnia matiek, na Mikuldsa, Viano¢nt bu-
rzu. Rodiéia na tieto podujatia velmi radi chodia, pretoze maji moznost vidiet svoje
deti pri ¢innostiach, v keorych si velmi Sikovné” (ZS v $tvrtej kategérii, kde podiel
rémskych Ziakov zo SZP z celkového poétu ziakov v skole je 61-100%).
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Oblast: Prekdzky realizdcie inkluzivneho pristupu

— Prekdzky inkluzivneho pristupu zahfnali pit oblasti — prekdzky zo strany $koly,
zo strany ziakov, zo strany rodicov, ,iné” a ,ziadne”.

— Pit z 20 zédkladnych $kol neuviedlo Ziadne prekdzky pri podpore inkluzivneho
pristupu skoly.

— Rovnaky pocet vyjadreni (pit z 20) sa tykalo finan¢nych/ekonomickych pro-
blémov a s tym stvisiaceho persondlneho vybavenia $kol.

— Opit rovnaky pocet vyrokov ako prekdzku inkluzivneho pristupu uvddzal ne-
zdujem rodicov.

— Viac vyrokov sme zaznamenali aj k zlej dochddzke ziakov (3 z 20) a nedostato-
¢nej spoluprice rodicov so skolou (2 z 20).

— Ostatné vyroky uvddzali bezné prekdzky zo strany $kél (materidlne vybavenie,
podmienky vzdeldvania, zlozenie tried) i kritiku do vlastnych radov (novy pristup —
nezndmy v nasej vzdeldvacej praxi; neochota k zmendm).

— Dalie vyroky sa tykali nedostatku financif na cestovné Ziakov, hygienickych
prekdzok z ich strany, neochoty spolupracovat a nizkeho vzdelania rodicov.

— V oblasti ,,iné” boli medzi prekdzkami uvedené: nedostatok ¢asu na realizdciu
inkluzivneho pristupu, napité vztahy medzi romskym a majoritnym obyvatelstvom,
socidlno-patologické javy, chudoba a zazité modely sprévania.

»~Mnohokrit st to vyluéne ekonomické prekdzky, ktoré ale vieme alternativne
rie$it s podporou zriadovatela, obecnej firmy, financii z projektov alebo s podporou
neziskovych organizicii” (ZS v tretej kategérii, kde podiel rémskych Ziakov zo SZP
z celkového poctu ziakov v skole je 41-60%).

,Zazité modely spravania pedagogickych zamestnancov. Neochota prisposobit sa
novej politike $koly vo vztahu k najdéleZitejsiemu partnerovi — ziakovi” (ZS v tretej
kategérii, kde podiel rémskych ziakov zo SZP z celkového poctu Ziakov v skole je
41-60%).

Oblast: Vychodiskd pri tvorbe Skolského vzdeldvacieho programu (dalej
,SkVP”)

— Hlavnymi vychodiskami pri tvorbe SKVP st $kola (12 z 20 odpovedi) a ziak
(rovnako 12 odpovedi z 20). VicSina $kol uviedla obe vychodisk4.

— Dalej to bol Stitny vzdeldvaci program (6 odpovedi) a poziadavky rodicov, ¢
spoluprica s nimi (3 odpovede).

— 3 skoly si pri vypovedi zmylili obsah s vychodiskami a uvddzali, ktoré predmety
obsahuje ich SkVP.

,Zameriavali sme sa na moznosti nasej skoly, jej vybavenost, prostredie, kde sa
nachddza. Samozrejme nesmierne dolezitd je aj skladba nasich Ziakov. Velmi dolezité
pre nds je pripravit Ziakov na #ivot. Preto sme rozsirili SkVP o predmet pracovné
vyucovanie aj na IL. stupni. V predmete st zahrnuté vsetky zlozky — od pric v dielni,
pestovatelské préce, priprava na domdcnost. Ststredili sme sa aj na vyucovanie zame-
rané na IKT. Nasi Ziaci potrebuju vela ndzornych podnetov. Samozrejme venujeme sa
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aj jazykom, pontkame na $kole okrem ANJ aj NEJ a RUJ” (ZS v tretej kategérii, kde
podiel rémskych ziakov zo SZP z celkového poctu ziakov v Skole je 41-60%).

Oblast: Podiel na tvorbe/zadefinovani poziadaviek na rozvoj Ziaka vo volnom
Case

— Az 14 2 20 riaditelov zdkladnej Skoly uviedlo, Ze podiel na tvorbe/zadefinovani
poziadaviek na rozvoj ziaka vo volnom ¢ase maji pedagogicki zamestnanci.

— V Siestich odpovediach uviedli, Ze na tvorbe/zadefinovani poziadaviek sa podie-
[aja rodicia, rovnaky pocet odpovedi uvddzalo vedenie skoly.

— Podiel vychovévatelov v SKD na zadefinovani poziadaviek bol uvedeny v 4 od-
povediach.

— Po tri odpovede uvddzali podiel triedneho ucitela.

— Podiel veducich zdujmovych Gtvarov uvédzali po dve odpovede.

— Po jednej boli uvedené institticie poskytujice zdujmovu ¢innost, odborni za-
mestnanci, nepedagogicki zamestnanci, dobrovolnici, organizdcie v obci, pedagogicki
asistenti a koordindtori.

— Len jedna skola z 20 uviedla pri tvorbe poziadaviek na rozvoj ziaka na 1. mieste
zdujem samotného ziaka.

»Iriedny ucitel, vedici zdujmovych ttvarov, rodi¢ a instittcie posobiace v rdmci
mesta, poskytujice zdujmovd ¢innost” (ZS v prvej kategérii, kde podiel rémskych
ziakov zo SZP z celkového poctu Ziakov v skole je 2-20%).

Oblast: Smerovanie skoly

— Az v 15 odpovediach z 20 riaditelia zikladnych $kol uviedli, Ze smerovanie skoly
je zamerané na ziaka. Toto smerovanie uviedli $koly zo vietkych piatich kategorii.

— Riaditelia dvoch zdkladnych z 1. kategérie uviedli, ze smerovanie skoly je zame-
rané na spokojnost rodicov.

— S frekvenciou vyskytu v jednej odpovedi sa vyskytli smerovania $kél typu mimo-
skolské zdujmy ($port, detskd dramatickd tvorivost, folklér); predmety (vyucovanie
cudzich jazykov, regiondlne zameranie); dobry uditel a podpora inkluzivneho vzde-
lavania. Odpovede opit uvddzali skoly z roznych kategérii.

— ,Respektovat individualitu Ziaka, za¢lenit kazdého ziaka do hlavného vzdeldva-
cieho priudu, skolit pedagdgov k préci so ziakmi zo SZP, pripravit kazdého ziaka na
Gspesny prechod na vyssie sekundérne vzdeldvanie” (ZS v tretej kategérii, kde podiel
rémskych ziakov zo SZP z celkového poétu ziakov v skole je 41-60%).

Oblast: Realizdcia projektov v skole zameranych na volny cas

— Najviac projektov tykajucich sa volného ¢asu realizovali zakladné skoly v 2 kate-
g6rii (41-60% rémskych Ziakov zo SZP z celkového poctu ziakov). Ani jedna z tych-
to $kol neuviedla, Ze nerealizuje Ziadny projekt.

— Najmenej projektov uviedli skoly v 4. kategérii (61-80% rémskych Ziakov zo
SZP). Dve z tychto $kdl uviedli, Ze momentdlne nerealizuju ziadny projekt.



Inkluzivne pristupy v praxi vychovy vo volnom Case

— 14 z 20 $kél vsetkych kategérii realizuje minimalne jeden, maximalne 9 projek-
tov (kategéria 3), tykajucich sa volného ¢asu ziakov.

—Polovica riaditelov (102 20) ako projekty tykajice sa volného ¢asu uviedla ndrodné
projekty zamerané na inkluzivne vzdeldvanie, v rimci ktorych sa realizoval aj Celodenny
vychovny systém (CVS). Sest $kél z 1. az 3. kategérie uviedlo Projekt Inkluzivnej
Edukdcie PRINED, $tyri skoly zo 4. a 5. kategérie uviedli projekt Vzdeldvanim pe-
dagogickych zamestnancov k inklazii marginalizovanych rémskych komunit/MRKI.
Uvedené ndrodné projekty s podporené z Eurépskeho socidlneho fondu (ESF).

— Stvrtina $kél (5 z 20) realizuje nérodny projekt Komplexny poradensky systém
prevencie a ovplyviiovania socidlno-patologickych javov. Z projektov, tykajucich sa
prevencie socio-patologickych javov boli uvedené aj projekty Zober loptu, nie drogy
a Sprdvaj sa normalne.

— Medzi projekty tykajice sa volného ¢asu riaditelia $kol 1. az 4. kategérie uvddzali
$portové projekty (5 x projekt Zober loptu, nie drogy, 1x MINIa MIDICOOLVOLLEY
Otvoreni $kola, Skola podporujtica zdravie ¢i Adamko hravo-zdravo).

— Dal§imi frekventovanymi boli projekty tykajice sa zdravia (Skola podporujica
zdravie, Zdravi $kola, Skolské ovocie), ktoré tie? obsahujui volnocasové aktivity.

— Z oblasti environmentédlnych projektov tykajucich sa aj volného casu boli uve-
dené projekty Zelend $kola, Po stopich vody a Usmev pre strom.

— Tri $koly (kategéria 3) uviedli citatelské projekty — Od radosti z po¢ivania k ra-
dosti z ¢itania, ZvySovanie vzdelanostnej Grovne prislusnikov MRK zamerany na
podporu ¢itatelskej gramotnosti ziakov zo SZP a Precitaj mi rozprévku.

— Zvy$né projekty modzeme zaradit do kategérie iné (Cervend stuzka, Dopravné
ihrisko, Zalozka do knihy spojuje skoly, Uéime sa udit sa).

— Styri z 20 ZS (kategéria 3 a 5) realizuji projekty podporené zo $trukturdlnych
fondov EU, krorych st samé prijimatelmi. Jedna $kola realizuje projekt podporeny
z Nérskych fondov. Vsetky z tychto projektov st zamerané na inklaziu a tykaju sa aj
volného casu ziakov.

— Sest riaditelov zdkladnych $kol z 20 (kategérie 1 a 4) uviedlo, e nerealizuju pro-
jekt tykajici sa volného ¢asu (dve z nich uviedli, Ze nerealizuju ziadny projekt).

Oblast: Vnimanie inkluzivity $koly v rdimci volného ¢asu ziakov

— Osem riaditefov ZS zo vietkych kategérif sa o inkldzii vo volnom ¢ase vyja-
drilo velmi pozitivne. Vnimaju ju ako moznost spolo¢ného, zmysluplného trdvenia
volného casu Ziakov, pocas ktorého sa vytvdraji vztahy medzi vSetkymi Ziakmi, ako
priestor na sebarealizdciu ¢i rozvoj kreativity. Umoziiuje viac sa venovat ziakom, zo-
hladnuje ich individudlne potreby.

— Tri odpovede $kol z 1. a 2. kategérie naznacuju, Ze riaditelia $k6l vnimaja in-
klaziu $koly v rdmci volného ¢asu len cez zdujmové ttvary.

LInkluzivita $koly je pozitivnou strankou $koly. Vsetci Ziaci maji moznost zmy-
sluplne travit volny éas” (ZS v prvej kategérii, kde podiel rémskych Ziakov zo SZP
z celkového poctu ziakov v kole je 2-20%).
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,Je potrebnd na vytvdranie zdravych vztahov medzi véetkymi ziakmi bez vynimky”
(ZS v prvej kategérii, kde podiel rémskych ziakov zo SZP z celkového poétu ziakov
v skole je 2-20%).

,Pozitivne. Zameriavame sa na vlastné aktivity skoly a reflektujeme tak $pecifikd
ziakov, pretoze rémski ziaci zo SZP potrebuji stle nové a nové inovaéné metddy
pri vychove a vzdeldvani” (ZS v piatej kategérii, kde podiel rémskych Ziakov zo SZP
z celkového poctu ziakov v skole je 81-100%).

»Velmi pozitivne vaimam uz ukoncené aktivity projektu MRK1, kde projekt za-
stresil aktivity v popoludnajsich hodindch a celkovo ukézal principy fungovania ce-
lodenného vychovného systému, AvSak normativne financovanie v dne$nej podobe
neumoziiuje $koldm plne tento model realizovat” (ZS v tretej kategérii, kde podiel
rémskych ziakov zo SZP z celkového poétu ziakov v skole je 41-60%).

Oblast: Zapdjanie rémskych ziakov zo SZP do organizovanych volnocasovych
aktivit

— Osem riaditelov ZS (kategérie 1 az 5) uviedlo, Ze do organizovanych volnocaso-
vych aktivit zapdjaja vetkych Zziakov.

— Styria riaditelia (kategérie 1 a 4) uviedli, Ze ucitelia ziakov réznym spdsobom
motivuji (rozhovormi, ukdzkami fotografii z ¢innosti), zohladnuju ich zdujmy, roz-
prdvajt sa s nimi a podobne.

— Vo svojich odpovediach $tyria riaditelia (kategérie 1, 4 a 5) zd6raznili formu
volnocasovych aktivit, do ktorych st rémski ziaci zapdjani. Uvddzali zdujmové ttvary
a Skolské kluby.

— Odpovede, ze zapdjanie rémskych Ziakov zo SZP je na baze dobrovolnosti, uvie-
dli dvaja riaditelia (1. a 2. kategéria).

— Dvaja riaditelia 1. a 2. kategérie uviedli, ze rémski Ziaci v ich $koldch nemaja
zdujem o zapdjanie sa do volnocasovych aktivit.

Zaver

Hlavnym dévodom, preco je potrebné zaoberat sa problematikou vychovy rém-
skych deti a mlddeze vo volnom case je skuto¢nost, ze chudoba a socidlne vylticenie
st silno spojené s negativnymi postojmi k spolo¢nosti a s vicSou nespokojnostou s de-
mokraciou. Okrem toho je potrebné pripomentt, ze tendencie reagovat ustdlenym
sposobom na situdcie a [udi a fixovat negativne postoje s emociondlnym podkladom,
ktoré sa vztahuji na Rémov st v slovenskych redlidch neodskriepitelné. Zaroven ide
o jednu z problémovych politickych i odbornych tém, a je preto nevyhnutné zacat ju
systémovo i operativne riesit. Poziadavka mobilizdcie vSetkych relevantnych subjektov
otvdra aj otdzku zodpovednosti aktérov.

Vdaka inkluzivnemu pristupu maji vsetci ¢lenovia spolo¢nosti moznost rovno-
cenne sa zapdjat do vSetkych oblasti jej fungovania. Bez ohladu na ich etnicky, ndbo-
zensky alebo socidlny povod st respektovani ako plnohodnotnd stcast spolo¢nosti.



Inkluzivne pristupy v praxi vychovy vo volnom Case

Spolo¢nost méze fungovat sidrzne a inkluzivne vtedy, ak je jej rozmanitost vitand
a ocenovand. Zdrover sa véetci jej ¢lenovia podielajd na vytvérani spolo¢nych hodnét
a maji moznost spolurozhodovat o tom, v akej krajine chcu zit. Ludskd déstojnost,
spravodlivost a respekt k zachovaniu vlastnych identit st zdkladnymi predpokladmi
socidlnej inkltzie. Ak chce byt Slovensko inkluzivnou krajinou, malo by byt krajinou
pre vietkych (Kriglerovd, www. http://mladez.sk).
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Integracja z perspektywy ucznia
z niepetnosprawnoscia

AN INTEGRATION FROM THE PERSPECTIVE OF A DISABLED STUDENT

Summary

In recent years, changes in a model of defining a disability and modifica-
tions in an educational policy influenced by human rights movements can
be observed. An integration achieved by removing environmental barriers
is being promoted. Social changes are reflected in a situation of a single
disabled child. Students from inclusive schools are to be faced with new
challenges and new chances. A child is not only participating in this situ-
ation, but also actively shapes it, according to the conditions he is in.
The following article is an attempt to capture a child’'s perspective, as
a valuable voice in the integration discussion. It presents the outcomes
of the research on self-esteem, an self-image, a self-perception of a dis-
ability and a social status in the class of children with disabilities.

To the overview of the existing studies on the topic, quotations from the
author’s interviews with the students with autism spectrum disorder and
mild intellectual disability has been added.

Keywords: integration, inclusive education, self-image.

Definicja niepetnosprawno$ci — przemiany
W postrzeganiu niepetnosprawnosci

Niepelnosprawnos¢ mozna rozpatrywaé wedlug dwéch modeli: medycznego
i spotecznego. W modelu medycznym niepelnosprawnos¢ rozumiana jest jako biolo-
giczna wada, ubytek, ktéry powoduje cierpienie i uzaleznienie jednostki od otoczenia.
Niepetnosprawnos¢ jest ulokowana w danej osobie, ktéra dzigki podjetemu leczeniu
lub terapii ma szans¢ wréci¢ do ,normy”. W takim ujeciu niepelnosprawno$é¢ ma
charakter pejoratywny i laczy si¢ ze stereotypami osoby niepelnosprawnej jako sta-
bej, zaleznej, pasywnej, wzbudzajacej lito$¢, w tragicznym polozeniu (Ware, 2001,
s. 107). Wspdlczesnie odchodzi si¢ od postrzegania niepelnosprawnosci zgodnego
z modelem medycznym.

Pod koniec lat 60. XX w. rozpoczela si¢ fala kampanii promujacych zmiany po-
strzegania niepelnosprawnosci. Inicjatorami zmian byly osoby z niepelnosprawnoscia
(Barnes, Mercer, 2008, s. 7). Wazna ksiazka w toczonej dyskusji byla Stigma: The
experience of disablitity pod redakcjq Paula Hunta. Publikacja przetamywala stereo-
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typ osobistego cierpienia os6b z niepelnosprawnoscia oraz wskazywala na znaczaca
rol¢ mechanizméw spotecznych w powstawaniu niepelnosprawnosci — ,,petnospraw-
ni” stawiajg si¢ w uprzywilejowanej pozycji i usuwaja osoby z niepelnosprawnoscia
na margines zycia spolecznego, kwestionujqc ich uzyteczno$¢ (Barnes, Mercer, 2008,
s. 16). Perspektywa traktowania niepelnosprawnosci intelektualnej jako spoteczno-
-kulturowego zjawiska jest wyrazna w ciagu ostatnich lat.

Definicja niepetnosprawnoséci w modelu spolecznym podkresla, ze znaczenie, ja-
kie przypisuje si¢ zaburzeniom, rézni si¢ w zaleznosci od warunkéw, np. $rodowi-
ska, okresu historycznego (Gustavsson, Zakrzewska-Manterys, 1997, s. 9). Agnieszka
Kumaniecka-Wisniewska (2006), w badaniach na temat tozsamosci kobiet z niepet-
nosprawnoscia, opisuje kobiety o podobnym wyniku testu Wechslera i takiej samej
diagnozie, zyjace w réznych srodkowiskach, funkcjonujace w diametralnie odmienny
sposob. W tym kontekscie niepelnosprawnos¢ nie jest osobista sprawa jednej osoby,
ale problemem spotecznym.

W klasyfikacji ICF wydanej przez WHO w 2001 r. stosuje si¢ podejscie, ktére
postuluje zalozenie, ze niepelnosprawno$¢ to ztozony stan, ktéry jest wynikiem inte-
rakeji pomigdzy stanem zdrowia a czynnikami §rodowiskowymi i osobistymi (World
Health Organization Geneva, 2001, s. 23). Niepelnosprawnos¢ jest uwarunkowana
stanem zdrowia jednostki oraz wspélczesna organizacjy spoteczeristwa zwiazang z ist-
nieniem barier (Barnes, Mercer, 2008, s. 19).

Niektérzy naukowcy idg o krok dalej. Uwazaja, ze definicja niepelnosprawnosci
opublikowana w ICF jest zmiang korzystna, ale wciaz jest do dodania ,brakujacy
element”, ktérym jest subiektywne do$wiadczanie niepetnosprawnosci. Subiektywne
doswiadczenie rozumiane jest jako zestaw kognitywnych, emocjonalnych i zwiaza-
nych z motywacja przekonan osoby z niepelnosprawnoscia. Jest to unikalne polacze-
nie subiektywnych doswiadczeni zwigzanych z niepelnosprawnoscia, z ograniczeniami
i barierami obecnymi w $rodowisku z subiektywnym przekonaniem na temat wla-
snych umieje¢tnosci radzenia sobie i posiadanych zasobéw. Osoba z niepetnospraw-
noscia aktywnie odpowiada na kolejne zaistniate warunki. Takie postrzeganie niepel-
nosprawnosci podkresla wazno$é poczucia wlasnej autonomii, budowania pozytyw-
nego obrazu siebie, determinacji i wysokiej motywacji i ma bardzo silne implikacje
praktyczne — wskazuje praktykom w polu rehabilitacji nowy sposéb na zrozumienie
klientéw i lepsze pomaganie (Ueda, Okawa, 2009).

Integracja w edukacji
— zmiany w strone edukacji wigczajacej

Zmiana modelu postrzegania niepelnosprawnosci i méwienie o prawach oséb
z niepelnosprawnoscia widoczne jest réwniez w polityce edukacyjnej. Przejécie z edu-
kacji segregacyjnej do whaczajacej jest $wiatowym trendem (Mittler, 2000, s. 7-24).
Edukacja wlaczajaca jest gléwna polityka edukacyjng krajow europejskich (Lindsay,
2003, s. 3-10; UNESCO, 1994).
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Edukacja integracyjna nie oznacza tego samego co edukacja wlaczajaca (Gajdzic,
Rottermund, Klinik, 2008, s. 113-124; Dz.U. z 2010 r. nr 228, poz. 1487). W dal-
szej czgéei niniejszego opracowania nie bede rozrézniala szkot whaczajacych i integra-
cyjnych. Moim celem jest préba nakreslenia, w jaki spos6b uczeni z niepelnosprawno-
Scig odbiera wlasna sytuacje. Rozpatrujg sytuacje integracji rozumianej jako wspdlna
nauka — z perspektywy ucznia, a nie model edukacyjny — w bardziej szczegétowych
rozwazaniach rozréznienie na integracje i edukacje wlaczajaca bytoby wskazane.

Powszechng opinia jest przekonanie o efektywnosci edukacji wlaczajacej. Dla zwe-
ryfikowania tego pogladu podejmowane byly kolejne analizy. Wieloletnie badania
nie przyniosly jednej, niepodwazalnej odpowiedzi na pytanie: czy integracja przynosi
wigcej korzysci uczniom? Jak twierdzi Mittler (2000, s. 8) edukacja jest Srodowiskiem
bardzo skomplikowanym, a edukacja wlaczajaca jest zmiang spoteczna, ktéra juz si¢
dokonata, dlatego z debaty na temat wickszych korzysci tego rodzaju edukacji w po-
réwnaniu z edukacja segregacyjna, nalezy przej$¢ na identyfikowanie dobrych prakeyk
w organizacji edukacji wlaczajacej.

Perspektywa subiektywnego doswiadczania wlasnej niepelnosprawnosci jest w nie-
wielkim stopniu obecna w badaniach naukowych, dotyczacych edukacji uczniéw
z niepetnosprawnoscia. Pojecia z tego zakresu, ktére s zwykle podejmowane to: sa-
moocena, obraz wlasnej osoby, przystosowanie si¢ do niepelnosprawnosci.

Uczen z niepetnosprawnoscig w integracji
— préba uchwycenia jego perspektywy

Nakreslifam to teoretyczne zmian spolecznych wplywajacych na sytuacje oséb
z niepetnosprawnoscia. Nastepnie opisz¢ podstawowe pojecia, ktdre wystepujg w ba-
daniach dotyczacych subiektywnego odbioru whasnej sytuacji przez dzieci z niepel-
nosprawnoscig oraz przedstawi¢ najwazniejsze kierunki badan, ktére opisuja sytuacje
ucznia z niepetnosprawnoscia w edukacji wlaczajacej oraz wnioski z nich plynace.

Samoocena i obraz siebie, postrzeganie wlasnej osoby i sytuacji przez dzieci z nie-
pelnosprawnoscia nie jest czgstym tematem badai naukowych (Mrug, Wallander,
2002, s. 267). Badania tego rodzaju sa niezmiernie wazne, gdyz obraz samego siebie
ma przelozenie na rozwdj osobowy i na przyszte zachowanie. Duzo méwi si¢ o zwiaz-
ku pomiedzy oceng swoich umiejetnosci szkolnych a sukcesem w szkole, jednak mato
o pozytywnej samoocenie ogélnej w stosunku do dobrego funkcjonowania w spole-
czetistwie (Heyman, 1990, s. 472-474).

Nalezy zaznaczy¢, ze badania naukowe dotyczace edukacji wlaczajacej obarczone
sa licznymi trudnosciami. Edukacja jest procesem bardzo zlozonym i poréwnywa-
nie dwoch kompleksowych $rodowisk szkolnych przysparza wiele trudnosci. Wiele
z badan na temat edukacji wlaczajacej nie sprostalo takiej kompleksowosci (Lindsay,
2003, s. 3-10; Lindsay, 2007, s. 2—-18).

Przeglad kierunkéw badawczych uzupelniam cytatami z wlasnego projektu ba-
dawczego, podczas ktérego prowadzitam wywiady z uczniami ze spektrum autyzmu
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oraz z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng. Uczniowie byli w wieku 13-16 lat,
wywiady dotyczyly ich subiektywnej oceny wlasnej sytuacji oraz opinii na temat nie-
petnosprawnosci. Wigkszo$¢ analizowanych Zrédel oraz badan dotyczy uczniéw z nie-
petnosprawnoscig intelektualna.

Samoocena szkolna i ogdlna

Samoocena jest to dokonywanie przez ludzi oszacowania wartoéci samych siebie,
tzn. rozmiaru, w jakim ludzie spostrzegaja siebie jako dobrych, kompetentnych i przy-
zwoitych (Aronson, Wilson, Akert, 1997, s. 684; Schaffer, 2005, s. 339). Samoocena
jest $cisle zwiazana z zachowaniem cztowieka oraz tym, jak mysli i co czuje (Aronson,
Wilson, Akert, 1997, s. 81-83 i 118).

Badania nad samooceng uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng koncen-
truja si¢ wokét dwéch konceptéw. Samooceny zwiazanej z osiagnigciami szkolnymi
oraz samooceny ogdlnej (Heyman, 1990, s. 472—474). Samoocena zwiazana z osia-
gnicciami szkolnymi jest u uczniéw z niepetnosprawnoscig intelektualng obnizona
w stosunku do samooceny kolegéw i kolezanek o typowym rozwoju. Uczniowie z nie-
pelnosprawnoscia gorzej oceniaja wlasne umiejetnosci szkolne i mozliwos¢ odniesie-
nia sukcesu w nauce. Samoocena akademicka jest znaczaco obnizona, podczas kiedy
w zakresie samooceny ogdlnej réznice nie sa tak widoczne i wiele z przeprowadzonych
badan nie wykazuje znaczacych réznic w poziomie samooceny ogélnej ucznidéw z nie-
pelnosprawnosci w stosunku do reszty uczniéw (Chapman, 1988, s. 352-362; Gans,
Kenny, Ghany, 2003, s. 288-295).

Badania z zakresu efektywnosci edukacji wlaczajacej obejmuja réwniez pordw-
nania dzieci uczacych si¢ w warunkach segregacyjnych z dzie¢mi uczestniczacymi
w tejze edukacji. Uczniowie z niepelnosprawnoscig intelektualng uczacy si¢ w edu-
kacji wlaczajacej wykazuja obnizona samooceng w poréwnaniu do uczniéw ucza-
cych si¢ w szkolach o charakterze segregacyjnym (Long, Wood i in., 2011, s. 268;
Elbaum, 2002, s. 216-224; Chapman, 1988, s. 347-366; Battle, Blowers, 1982,
s. 100-101).

W prowadzonych przeze mnie wywiadach obecne byly podobne tendencje.
Wszyscy uczniowie pozytywnie wypowiadali si¢ o sobie w kontekscie wlasnych cech
osobowych, planéw na przysztos¢. Uczniowie ze szkoly specjalnej mimochodem
wspominali w wywiadach o trudnosciach szkolnych oraz byli ogélnie zadowoleni
z whasnej pozycji spofecznej. Uczniowie uczacy si¢ w szkole integracyjnej oceniali
siebie w grupie negatywnie, niech¢tnie méwili o swojej pozycji w klasie i wynikach
W nauce.

A oto wypowiedz Anny, uczennicy gimnazjum specjalnego:

»Teraz chodzg do szkoly, jestem fatalng uczennica. Czgsto denerwuja mnie lekeje i jestem
leniwa, nie odrabiam zadaii domowych. [...] W otoczeniu kolezanek odnajduje si¢ doskonale

i mam jedng przyjaciétke, ktéra jest dla mnie bardzo wazna. [...] Myéle o tym, zeby ukoriczy¢

szkole i zosta¢ kosmetyczka, cheg robi¢ paznokcie. Cheg dobrze zarabia¢ i juz nie mogg si¢ do-
czekad, az bede dorosta, bo bede pracowad”.
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Pozycja spoteczna w grupie a obraz wtasnej osoby

System przekonar, ktére dotycza samego siebie oraz przekonanie o wlasnych moz-
liwo$ciach okresla si¢ obrazem whasnej osoby (Kulas, 1986, s. 14). Obraz ten zwigzany
jest z relacjami z innymi ludZzmi. Od najwczesniejszych chwil zycia dziecko znajduje
si¢ w $rodowisku, w ktérym najistotniejsi sg jego opickunowie. Czlowick rozwija
si¢ w bliskiej relacji z druga osoba, a ,ja” wylania si¢ z pierwszych relacji spolecz-
nych (Greenspan, 2000, s. 59-79). W dalszym zyciu interakcja spofeczna jest jednym
z gléwnych sposobéw dochodzenia do wiedzy o sobie samym. Czlowiek dowiaduje
si¢ o sobie od innych ludzi, dzigki poréwnywaniu siebie z innymi, rywalizacji, ocenia-
naniu. Istotne znaczenie ma réwniez akceptacja lub odrzucenie przez grupe. Dziecko
odrzucone czgsto cechuje si¢ nizszq samoocena (Bee, Boyd, 2008, s. 309).

Badania na temat integracji uczniéw z niepelnosprawnosciami intelektualnymi
w warunkach szkolnych wykazuja, ze uczniowie ci w edukacji wlaczajacej sa narazeni
na wigksze ryzyko niepowodzent w kontaktach spotecznych niz ich réwiesnicy, odno-
szacy sukcesy w nauce. Jednoczes$nie uczniowie z niepelnosprawnoscia intelektual-
na s3 mniej $wiadomi wlasnych umiejetnosci spotecznych i gorszej pozycji w grupie
(Nowicki, 2003, s. 171-185).

Rozwéj uczniéw z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim cze-
sto cechuje si¢ opéznieniami, widoczne s3 liczne dodatkowe trudnosci w rozwoju
poznawczym oraz z zakresu emocji i motywacji (Dykeik, 1998; Koscielak, 1996;
Koscielska, 1984; Koscielska, 1998; Bogdanowicz, 1985, Wyczesany; 1998). Gorsza
$wiadomos$¢ stabej pozycji spolecznej mozna wytlumaczy¢ perspektywa poznawcza.
Samoswiadomos¢ jest rezultatem rozwoju poznawczego (Pytka, Rudowski, 2004,
s. 115). To co méwia i my$la o sobie ludzie w poszczegdlnych okresach rozwojowych
jest zalezne od dojrzalosci ich strukeur poznawezych (Wadsworth, 1998, s. 39).

Z drugiej strony badania potwierdzaja tzw. spoteczne podloze niepetnosprawno-
$ci. U wigkszosci 0séb z 1Q powyzej 50, ktore majg diagnoze niepetnosprawnosci
intelektualnej, nie da si¢ wskaza¢ biologicznych/medycznych przyczyn tego faktu.
Obserwujac statystyki przyjmowania uczniéw do szkdl specjalnych, mozna zauwazy¢
nieproporcjonalnie duzy odsetek uczniéw pochodzacych z mniejszoéci narodowych
lub grup dyskryminowanych w danej spotecznosci. Takie fakty prowadza do hipotezy,
ze spoleczna deprywacja, bedaca przyczyna niepelnosprawnosci intelektualnej, kon-
tynuowana na etapie nauki w segregacyjnym srodowisku, bedzie utrwalala zaistniate
problemy (Long, Wood i in., 2011, s. 272-274).

Inne badania wykazaly, ze osoby z niepetnosprawnoscia intelektualng uczace sie
w klasach w szkolach ogélnodostgpnych méwia o odczuwaniu samotnosci znacznie
czgdciej niz réwiesnicy bez probleméw rozwojowych. Samotnos¢ jest kwestia odczu-
wang bardzo subiektywnie — dwie osoby bedace samotnie w domu, moga mie¢ po-
czucie samotnosci w innym stopniu. Mozliwe, ze jedna z nich nie odczuwa samot-
nosci w ogdle, a druga odczuwa samotno$¢ bardzo dokuczliwie (Pavri, Luftig, 2000,
s. 8-13). Analizowanie relacji w klasie wskazuje, ze uczniowie z niepelnosprawno-



Integracja z perspektywy ucznia z niepelnosprawnoscia

Scig intelektualng sa mniej popularni i bardziej kontrowersyjni w grupie. Maja niz-
szy status spoteczny w klasie w poréwnaniu do pelnosprawnych kolegéw i kolezanek
(Nowicki, 2003, s. 185—186).

Wypowiedz Bartka, ucznia gimnazjum integracyjnego (z diagnoza spektrum au-
tyzmu):

»Wsréd moich kolegéw i kolezanek jest duzo dzieci. Dzieci sa mite. I lubia bawi¢ si¢ poke-
monami. Ale wkrétce dorastajg i wtedy przestaja by¢ przyjaciéimi. Sg to «pSlprzyjaciele», pézniej
dorastaja i nie interesujg ich juz zabawy. [...] Kazdy ma inne DNA. Chcialbym, zeby kazdy miat
takie samo. Ja si¢ urodzilem dwustronny — i dobry i zly i dlatego wszyscy si¢ $mieja. Zeby mie¢
przyjaciét DNA musi si¢ zgadza¢ — to jest biologiczne wyjasnienie dlaczego nie mam przyjaciét.

[...] Jestem ciamajda jesli chodzi o rozmowy. U kazdego czowicka znajdzie si¢ jakas ciamajda,
chciatbym, zeby tak nie bylo. [...] Nie wiem, co powiedzie¢, bo za kazdym razem nastolatki si¢
$mieja. Jak sg dzie¢mi to dobrze, potem dorastaja i juz nie s3 moimi przyjaciétmi”.

Swiadomos¢ wlasnej niepetnosprawnosci

Przystosowanie do niepelnosprawnosci oznacza proces, w ktérym dziecko oswaja
si¢ z wlasng niepelnosprawnoscia. W wyniku przeksztalceri w strukturze osobowosci
i percepcji wlasnej niepelnosprawnosci zaburzenia przestaja odgrywaé centralng role
i nie zakl6caja funkcjonowania dziecka (Obuchowska, 1991, s. 57-61). Zrozumienie
i interpretacja wlasnej sytuacji zwiagzanej z niepelnosprawnoscia jest wazna w procesie
budowania pozytywnego obrazu wiasnej osoby (Heyman, 1990, s. 474).

Proces przystosowania si¢ do niepelnosprawnosci rozpoczyna si¢ od doznania
niepelnosprawnosci. W przypadku dzieci z niepelnosprawnoscia wrodzona cechy
z nig zwigzane s3 traktowane przez dziecko naturalnie, jako jedna z cech osobowych.
Doznanie niepetnosprawnosci wystepuje w toku rozwoju spolecznego i emocjonal-
nego, kiedy dziecko rozpoznaje reakcje innych na whasne zaburzenia oraz poréwnuje
si¢ z innymi (Obuchowska, 1991, s. 61-98). Czgsto osoby niepetnosprawne nie czuja
przynaleznosci do grupy oséb niepetnosprawnych, a fakt niepelnosprawnosci nie jest
dla nich czescia tozsamosci, ale czedcia codziennosci (Watson, 2002, s. 524).

Moi rozméwey mieli bardzo rézne zdania o whasnej niepelnosprawnosci i oséb
z niepelnosprawnoscia. Niektorzy nie zaliczali siebie do tychze jednostek, mimo na-
uki w szkole specjalnej. Kazdy uczen miat wiele do powiedzenia na ten temat, i wsréd
nich nie wywotywal on zaklopotania.

Przyktadowe wypowiedzi uczniéw:

Ola: ,M¢j autyzm jest w porzadku. Radze sobie z samotnoscig”.

Bartek: ,,Autyzm polega na tym, ze nastolatki si¢ ze mnie $mieja. To jest whasnie méj pro-
blem. Ze nikt nie czyta w moich myslach. Nie umiem rozmawia¢ z dzie¢mi”.

Ania: ,Mama méwi mi czasami jak to jest by¢ kaleka, osoba niepelnosprawna. Mamy kolege
w szkole i on non stop podchodzi do dziewczyn i pyta non stop czy chce z nim chodzi¢. Pani
mowila, ze on ma ADHD. Ja nie wiem, co to znaczy. Tez chyba dziecko niepelnosprawne. Ja
na przyktad mam chorobe, epilepsje, to nie jestem dziecko niepelnosprawne. Bo ja nie wiem, ja
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raczej nie jestem niepelnosprawna w ogéle, bo jak ja mam chorobe, to tylko choroba si¢ liczy,
a nie jestem taka nieruchliwa’.

Adam: — (badacz) ,Jak ty myslisz o tych niepelnosprawnych?” (Adam) ,Ja bym wolal, zeby
oni byli normalni, zeby mogli tak gra¢ w pitke, jak ja. Zeby jakis sport mieli, a oni sama nauke,
samg nauke, to juz do nudy jest nie raz”. (badacz) ,Myslisz, ze oni si¢ musza wigcej uczy¢ i nie
mogg uprawia¢ sportu?” (Adam) ,No, tak jak ja to np. nie”.

Zakonczenie

Integracja jest zmiana, ktéra juz si¢ dokonata. Tworzenie efektywnych metod
wspierania uczniéw z niepelnosprawnoscia zmierza do podniesienia jakosci ich zycia.
Uczniowie z niepelnosprawnoscia sa narazeni na bycie niezrozumianymi i ignoro-
wanymi, co zagraza ich rozwojowi osobowemu, tymczasem maja bardzo duzo do
powiedzenia o wlasnej sytuacji. Ideg wlaczania jest tworzenie szkoly otwartej na po-
trzeby kazdego, by¢ moze jedna z wazniejszych cech takiej placowki jest umiejetnosé
wystuchania ucznia méwiacego nam o swoich potrzebach.
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BozenaA CzZERWINSKA

Opresje szkolne ucznidw z zespotem
Aspergera/ADHD i ich rodzin

W wychowanin nie tyle dajq sig ocenic korzysci dobrej edukacji, ile — nastgpstwa ztej.
A. Dygasitiski

OPPRESSION SCHOOL STUDENTS WITH ASPERGER 'S Synorome/ADHD
AND THEIR FAMILIES

Summary

As a teacher | constantly meet with my colleagues at various trainings
or conferences. Discussions sometimes refer to problems associated with
students suffering from Asperger's Syndrome. I've heard a lot of com-
plaints about strange behavior of their pupils or comments on parents
who are difficult. When | tried to scientifically investigate this issue | was
faced with a wall of disapproval. Does it mean that in a school reality
it is betted not to drill a topic that is a tip of iceberg? At the top of
that issue there is a diagnosed student, but ,underwater” there are a lot
of dangers. Social forums dedicated to Asperger’'s Syndrome are full
of comments expressed by parents who complain about school which
causes unnecessary worry instead of providing support. The school as an
institution is able to repress ,rebellious parents” who want to fight for
decent treatment of their child with Asperger's. What can be our sonar
that safely conducts students, parents and teachers through the steps of
education process? | hope that my voice will answer this question.

Keywords: students with special educational needs, cooperation of
school with parents, cooperation of parents with the school, school op-
pression

W prezentowanym artykule podjeto problem patologii w edukacji. Autorka pro-
wadzi badania dotyczace opresji szkolnych, trajektorii loséw uczniéw z zespotem
Aspergera/ADHD i ich opiekunéw prawnych. Zaobserwowala ona, ze dziatania wie-
lu placéwek o$wiatowych w stosunku do omawianej grupy nosza znamiona patologii
w edukacji. Wigkszos¢ z przytoczonych w dalszej czgsci opracowania egzemplifikacji
(kopie dokumentéw, korespondenc;ji ze szkét, instytucji lub pism od rodzicéw — nie-
ktére z nich bedq drastyczne) zostala zweryfikowana.

Autorka jest nauczycielka z kilkudziesigcioletnim stazem, terapeutka prowadzaca
zajecia m.in. z uczniami z zespotem Aspergera, szkolenia dla rodzicéw lub nauczycieli
czy warsztaty na konferencjach, a takze doktorantka Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej
zajmujaca si¢ wspomnianymi badaniami, od niedawna jest réwniez mediatorem, na-
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tomiast na co dzien matka dwdjki dzieci z zespolem Aspergera i ADHD (syn 19,
cérka 11 lat) — pragnie wigc podzieli¢ si¢ swoim doswiadczeniem.

Profesor Philip Zimbardo w wywiadzie udzielonym ,Rzeczpospolitej” powie-
dziak:

,Sposréd blisko 5 mln uczniéw [w Polsce], co piaty ma lub miat powazne problemy emo-
cjonalne zwiazane z nauka [...]. To jest sytuacja wyjatkowa w skali $wiata i wymaga podjecia
kompleksowego przegladu, a nastepnie reformy systemu edukacji na kazdym poziomie od szkét
podstawowych po uczelnie wyzsze. [...] Objawy depresji wsréd dzieci i mlodziezy to efeke od-
rzucenia przez rodzing, kolegéw, ale przede wszystkim szkole. Wrogiem sa przede wszystkim ci
nauczyciele, ktérzy powoduja, ze uczniowie czuja si¢ gorsi i zamykaja sie w sobie. Uczeri czuje
si¢ upokorzony, gdy nauczyciel si¢ z niego $mieje, wytyka mu stabe punkty [...]. Wskazuje, ze
w wielu szkotach amerykariskich logika pracy z uczniami jest dokladnie odwrotna — nauczyciel
szuka mocnych stron ucznia i stara si¢ je rozwing¢” (Zimbardo, 2013).

Motto artykutu zwraca uwage na zte prakeyki w szkolnictwie. Niestety, rzadko
publicznie prowadzi si¢ dyskursy na temat negatywnych dzialan szkoty w stosunku do
uczniéw, tym bardziej mlodziezy ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE).

W Ustawie z dnia 7 wrze$nia 1991 1. o systemie oswiaty (Dz.U. z 2015 r. poz.
2156 oraz z 2016 r. poz. 35 i 64) czytamy o uczniach ze SPE, ze maja:

— mozliwo$¢ pobierania nauki we wszystkich typach szkét przez dzieci i miodziez
niepelnosprawna, zgodnie z indywidualnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjny-
mi oraz predyspozycjami (art. 1, pkt 5);

— opieke nad uczniami niepelnosprawnymi przez umozliwianie realizowania zin-
dywidualizowanego procesu ksztalcenia, form i programéw nauczania oraz zajeé re-
walidacyjnych (art. 1, pke 5a).

Jak owe zalozenia maja si¢ do rzeczywistosci w badanych przypadkach? Jak re-
alizowane sg indywidualne potrzeby edukacyjne i rozwojowe? Jak roztaczana jest
opieka nad tymi uczniami? Jak uklada si¢ wspélpraca z rodzicami? Jak wygladaja
kompetencje nauczycieli oraz dyrekeji szkét w zetknigciu si¢ ze spektrum autyzmu?
Niestety, jest niewielki odsetek szkét, w ktérych wychowankéw z zespolem Aspergera
badZz ADHD traktuje si¢ zgodnie z wytycznymi Ministerstwa Edukacji Narodowe;.
Wigkszos¢ placéwek dyskryminuje, marginalizuje i stygmatyzuje dzieci, ktére sa nie-
szezgSliwe w szkolnej rzeczywistosci. Razem z nimi cierpia rodziny.

Opisy przypadkdéw ukazujgcych patologiczne
dziatania szkot

1. Przedszkolak Anto$ — pod koniec przedszkola diagnoza: zespot Aspergera.

W trakcie spaceréw, zabaw wychowawczynie pilnowaly, aby nie zblizal si¢ do in-
nych dzieci. Wykluczony z zycia ,towarzyskiego”, nie uczestniczyl w zadnych przed-
szkolnych imprezach. Mimo ze przedszkole bylo placéwka integracyjna, chlopiec nie
miat rehabilitacji ani specjalistycznej pomocy.

Podczas przedszkolnych jaselek wszystkie przebrane dzieci $piewaja koledy. Jednak
jedno z dzieci siedzi samotnie na krzesetku za choinka. To Anto$ — tylko on nie wyste-
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puje i smutno, ze fzami w oczach, spoglada w strong réwiesnikéw. O jego odczuciach
myf$li tylko mama. Dziecko do$wiadcza wykluczenia, ktére niesie za sobg cierpienie.
Pyta si¢ rodzica: ,Dlaczego ja nie wystepuje?!”.

Po zdiagnozowaniu zespotu Aspergera u syna, matka miala problem z umieszcze-
niem go w szkole podstawowej. Wigkszo$¢ placéwek odmawialo przyjecia jej dziecka,
zaslaniajac si¢ brakiem wolnych miejsc albo tym, ze: ,szkola nie jest dostosowana do
nauki takiego dziecka”. Co oznacza okrelenie , takie dziecko”? Ma trzy nogi, dziewigé
palcéw, czy moze pachnie inaczej? Nie cheiano przyjaé jej syna do szkoly podstawo-
wej. Jedna z odpowiedzi dyrektor szkoly — ,,nie mamy odpowiedniego pomieszczenia
dla syna” — szczegélnie zszokowala matke. ,, Pomieszczenia? Izolatke mu cheg zafundo-
waé, czy co?” — dziwi si¢ mama. Musiala zmieni¢ miejsce zamieszkania, aby dziecko
moglo péjs¢ do szkoly (Borowiecka, 2015).

2. Szymon (ADHD/ZA) — uczeti Ogélnoksztalcacej Szkoty Szeuk Picknych

Klasa pierwsza: Matka dostarcza szkole wystawiona opinig, ze u ucznia zdiagno-
zowano zespét Aspergera. Zostaje wezwana do dyrektor, gdzie uslyszata: ,Gdybysmy
wiedzieli, ze ma zespot Aspergera, to nie przyjeliby$Smy go do szkoly”. Uczen przez
caly pobyt otrzymywal od niektérych nauczycieli komunikaty, ze ma ,jak najszybciej
wzial papiery ze szkoly”.

Klasa druga: Uczen jest wyzywany wulgarnie przez wicedyrektora szkoly przez
kilka miesiecy: ,,Co tu robisz w tej szkole d..., masz wzia¢ papiery”. Rodzice pozosta-
tych uczennic zglosily skarge na wywiadéwee do wychowawcy klasy o nieetycznym
zachowaniu wicedyrektora. Sprawe zatuszowano.

Szkola dolaczyta do miejskiego projektu edukacyjnego. Uczniowie podpisali kon-
trake, w ktérym zobowigzywali si¢ do calorocznej dodatkowej pracy. W nagrode mieli
wyjecha¢ na bezplatna wycieczka do Paryza. Szymon spetnit wymogi umowy — dopel-
niono wszystkich formalnosci. Cztery dni przed podrézg jego matka otrzymata wia-
domo$¢, ze decyzja dyrektora szkoly syn nie pojedzie, poniewaz ma zespdt Aspergera (1!).
Matka poprosita o pomoc pedagog i psycholog. Obie stwierdzily, ze nie beda podwa-
za¢ decyzji dyrektora za chlopcem nie wstawila si¢ réwniez wychowawczyni. Uczen
byl w pierwszej klasie na trzydniowej wycieczce, na ktérej nie stwarzal zadnych pro-
bleméw. Decyzja szkoly byla niepodwazalna. Czas uciekal — zostaly trzy dni do wyjaz-
du. Matka odwotala si¢ do Wydziatlu O$wiaty, Rzecznika Praw Dziecka oraz do koor-
dynatora projektu. Interwencja na tak szeroka skal¢ spowodowata, ze syn pojechat na
zastuzong wycieczke. Zwréémy uwage na szczeg6lng patologie tej sytuacji:

— kazano matce przekaza¢ decyzje dyrekcji. Zaden nauczyciel nie miat odwagi
powiedzie¢ o tym uczniowi;

— zZtamano umowe cywilnoprawng — nie dotrzymano warunkéw kontraktu;

— zdyskryminowano niepetnosprawnego ucznia;

— zfamano prawa dziecka;

— ztamano prawa obywatelskie;

— zaprzeczono zatozeniom idei projektu, ktéry w jednym z punktéw zaktadak:
utrzymanie lub zwigkszenie motywacji uczniéw do nauki i dalszego rozwoju eduka-

cyjnego.
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Nalezy zastanowic si¢, w jaki sposéb ztamanie zasad kontraktu i dyskryminowa-
nie przez dyrekcje oraz brak wsparcia ze strony wychowawcy, psychologa i pedagoga
wplynal na psychike pigtnastoletniego chlopca z zespolem Aspergera? Jak poczut si¢
w $rodowisku szkolnym? Nalezy doda¢, ze to po stronie szkoly lezy obowiazek zapew-
nienia opickuna dla takiego wychowanka. Niedopuszczalne jest dyskryminowanie
dziecka tylko dlatego, ze ma zdiagnozowany zespSt Aspergera. Szkola odwzajemnita
si¢ rodzicom, famiac przy tym procedury postgpowania stosowane w takich przypad-
kach. Wniosta sprawe do sadu, rzekomo zaniepokojona faktem, ze uczei m.in. ,siedzi
smutny na korytarzu” (). Zwrocila si¢ z prosbg ,,0 wglad w sytuacje rodzinng”. Sprawa
toczyla si¢ okolo roku. Zarzuty okazaly si¢ bezpodstawne, ale zmarnowanego czasu
i zdrowia nikt matce chlopca juz nie zwréci. Szkota nawet nie przeprosita rodziny.

Klasa trzecia: Odméwiono uczniowi przystugujacego mu nauczyciela wspomagaja-
cego na egzaminie. Mimo obietnic stownych, na prébnych egzaminach wychowanek
byl bez wsparcia. Szymon byt tym faktem bardzo zalamany — ,nikomu na mnie nie
zalezy, maja mnie gdzie§”. Matka zadzwonita do Okregowej Komisji Egzaminacyjnej
(OKE). Dowiedziata si¢, ze po przeprowadzonych egzaminach prébnych mozna
stwierdzi¢, ze uczen wymaga wsparcia nauczyciela wspomagajacego. Rodzic wnio-
skuje o pomoc. Nie wymaga to zadnych specjalnych procedur ze strony szkoly, tyl-
ko checi udzielenia pomocy. Jedynym ograniczeniem jest czas, jaki potrzebny jest
na przygotowanie wspSlpracy: nauczyciel wspomagajacy—uczen. Matka wystosowata
prosbe w tej sprawie do dyrekgji szkoly. W swoim imieniu napisat réwniez uczer.
Przez kolejne trzy miesiace trwata korespondencja migdzy matka a dyrekeja, kedra nie
podjefa zadnych dzialan w kierunku wsparcia ucznia. Szkota wystosowata do matki
pisemng odmowe, natomiast uczniowi nie odpisata. Zdesperowana matka wystata
pismo do OKE, dzi¢ki ktéremu dyrektor OKE zobowiazat szkole do przydzielenia
uczniowi nauczyciela wspomagajacego. O tym fakcie uczen, keéry caly czas byt w nie-
pewnosci i napieciu, dowiedzial si¢ kilka dni przed egzaminem.

Widzac tak zfe nastawienie w szkole do ucznia z zespotem Aspergera, rodzice wraz
z synem prébowali zmieni¢ szkole na inng — o profilu artystycznym. W dniu tzw.
drzwi otwartych Szymon przynidst swoje prace plastyczne, a jeden z obrazéw zwré-
cil uwagg profesora malarstwa. Jednak, gdy dyrektor uslyszal, ze uczert ma zespét
Aspergera powiedziat wprost przy rodzicach i uczniu: ,My tu takich nie chcemy!!!”.

Klasa czwarta: Bedac uczniem IV OSSP (klasa I $rednia) Szymon nie zdat poprawki
z matematyki do klasy piatej. Mimo pré$b matki oraz ucznia szkofa nie skorzystata
z mozliwosci przepuszezenia chopca do wyzszej klasy, tumaczac, ze w ich placéwkach
ta zasada nie obowiazuje (podlegaja Ministerstwu Kultury). Nie zrobiono nic, aby
kierowac si¢ dobrem dziecka i np. zwréci¢ si¢ do odpowiednich wladz — przy poparciu
szkoly — o promocje¢ niepelnosprawnego ucznia. Mozna bylo oprze¢ decyzje na posia-
danej dokumentagji o nauczaniu specjalnym i orzeczeniu o niepetnosprawnosci.

Zespdt Aspergera charakteryzuje si¢ rutyna, sztywnoscig codziennych dzia-
fan, schematyzmem. Zwyklta zmiana miejsca siedzenia na lekcji moze spowodowac
u ucznia placz, chowanie si¢ pod fawke, czy wybuch agresji. W tym przypadku chlo-
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pak ze spektrum autyzmu miat zmieni¢ klas¢! W dotychczasowej byt juz cztery lata.
Grupa liczyla 12 dziewczat plus 1 chlopiec — on. Czul si¢ w niej doskonale. Pewne
kolezanki mu dostownie ,,matkowaly”, inne potrafity go poprowadzi¢ ,twarda reka”.
Nauczyciele wiedzieli o tym, ze uczeni bal si¢ mlodszej klasy — mial w niej wezesniej
nieprzyjemny zatarg.

Szymon rozpoczat kolejny rok szkolny w innej klasie. Ani pedagog, ani psycholog,
ani nowy badz poprzedni wychowawca nie przeprowadzil z nim budujacej, wspiera-
jacej rozmowy. Uczeni si¢ zatamal, zaczal si¢ coraz gorzej uczy¢ (bedac i tak stabym
uczniem), w drugim pétroczu wagarowad. Tragizmu sytuacji dodaje fake, ze byla to
szkola plastyczna — chlopak pigknie malowat i rysowal. W trakcie nauki wykazat sie
artystycznymi osiagnieciami:

— zdobyt nagrodg internautéw w Miejskim Konkursie Fotograficznym (2012);

— otrzymal wyréznienie na XVI Miedzynarodowym Festiwalu Rysowania (2013);

— prezentowal prace na poplenerowej wystawie w MOK (2013);

— mial wlasng wystawe obrazéw i rysunkéw na Ogélnopolskiej Konferencji Naukowej
»Studia nad niepelnosprawnoscia w krajach cztonkowskich Unii Europejskiej” (2014).

Jedyna mocna strona tego mlodego niepelnosprawnego cztowieka zostata do-
stownie zmiazdzona przez kilkuletnie patologiczne dzialania szkoly, ktéra czula si¢
bezkarna. W omawianym przypadku zabraklo dobrej woli ze strony szkoly. Gdyby
pewne zdarzenia byly incydentalne, mozna by bylo méwi¢ o nieporozumieniach, zlej
wspdtpracy na linii rodzic—szkota. W tym przypadku matka (do otrzymania pozwu)
regularnie odwiedzata placéwke, dwa razy w miesiacu byta u pani pedagog oraz w sta-
tym i dobrym kontakcie z wychowawca klasy. Po catorocznych bataliach w sadzie, nie
byla w stanie zblizy¢ si¢ do szkoly. , Trzesta si¢”, gdy musiata péjs$¢ na wywiaddwke.

Ciaglo$¢ oraz cigzar zaistnialych dzialan wskazuja na wysoki stopien patologii
w przypadku tej placéwki. Uczniowi corocznie opracowywano IPET — indywidu-
alny program edukacyjno-terapeutyczny, ktéry powinien uwzglednia¢ wytyczne za-
warte w orzeczeniu oraz by¢ rzeczywiscie dostosowany do indywidualnych potrzeb
rozwojowych i edukacyjnych, a takze mozliwosci psychofizycznych ucznia. Jednak,
jak wynikalo z analizy dokumentacji, wiele jego punktéw bylo wykonane metoda
»kopiuj—wklej”. Ten brak kompetencji dotkliwie dotknat ucznia i jego rodzing.

Wydawa¢ by si¢ moglo, ze po wprowadzeniu w 2011 r. nowych przepiséw regu-
lujacych pomoc psychologiczno-pedagogiczna w szkole problem wsparcia uczniéw
ze SPE zostanie niejako rozwiazany. Wspaniale wytyczne opracowane przez MEN,
rozporzadzenia oraz ich nowelizacje robia wrazenie. Szkoda tylko, ze uczniowie z ze-
spolem Aspergera nie moga w pelni skorzysta¢ z legislacyjnych dobrodziejstw.

Ministerstwo Edukacji Narodowej oraz Osrodek Rozwoju Edukacji udostgpnity
dla dyrektoréw szkét, nauczycieli, a nawet rodzicéw materialy dotyczace uczniéw ze
SPE. Sg one przydatne, napisane bardzo dostepnie (dla rodzicéw) i omawiaja wszyst-
kie aspekty SPE. Jednak — jak wykazano — czgsto sa to zlozenia teoretyczne. Realizacja
ich, jak wida¢ na omawianych przypadkach (w badaniach zgromadzono ich wigcej),

dramatycznie odbiega od wytycznych.
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Publikowane sg artykuly, ksiazki na temat pomocy pedagogiczno-psychologicznej
dla uczniéw. Powstaje wiele opracowan, organizowane s3 konferencje — jednak aspeke
rodzic—szkola jest traktowany marginalnie badz ,z gory”. Méwi si¢ o ,pedagogizacji
rodzicéw”, czyli ksztalceniu ich kultury pedagogicznej. Jesli kogo$ ,,pedagogizujemy”,
to jest dzialanie jednostronne — nienastawione na wymian¢ doswiadczei. W przy-
padku rodzicéw dzieci z syndromem Aspergera — gdyby nauczyciele chcieli z nim
wspdlpracowa¢, czyli ich wystucha¢, mogliby wiele si¢ dowiedzie¢ na temat tego roz-
wojowego zaburzenia. Wielu rodzicéw uczgszcza na rézne szkolenia, kursy, czy kon-
ferencje poswigcone dzieciom/uczniom z problemami wychowawczymi i deficytami.
Swiadcza o tym stowa z ksiazki Jak byé dobrym rodzicem trudnego ucznia?:

,»Czy nalezy si¢ zgodzi¢, ze szkota zawsze wie lepiej ode mnie, co zrobi¢, aby poméc mojemu
dziecku? Nie. Jestes osoba, ktdra przezyla najwigcej czasu z dzieckiem i — co jest oczywiste — naj-
lepiej je zna. [...] Nauczyciele sg niewatpliwie specjalistami od oceny osiagnie¢ szkolnych i odno-
$nie [do] zachowania si¢ ucznia w klasie. Niemniej, jesli u Waszego dziecka wystepuje syndrom
Tourette'a lub Aspergera, to przypuszczalnie Wy wiecie duzo wiecej o naturze tego problemu
i szczegdlnych potrzebach Waszego dziecka. W takim przypadku $cista wspélpraca pomiedzy na-
uczycielem, specjalista a rodzicami staje si¢ niezbedna. Kiedy nauczyciele i rodzice wspétpracuja
ze soba, wymieniaja si¢ informacjami, dziataja w sposéb spdjny, maja realng szans¢ zmieni¢ co$
w zyciu mlodego i utatwi¢ mu odniesienie sukcesu w szkole” (Royer, 2009, s. 68-69).

W szkolnej codziennosci coraz czgéciej slyszy si¢ o ,czyms takim” jak Asperger.
Jednak duzy procent nauczycieli nie wie, co dokladnie kryje si¢ pod tym okresleniem.
Jak wynika z wywiadéw przeprowadzonych z nimi, tacy wychowankowie sa ogrom-
nym wyzwaniem. Zatem lepiej nie drazy¢ tematu, ktdry jest wierzcholkiem géry lo-
dowej. Na owej gdrze znajduje si¢ zdiagnozowany uczeri z zespotem Aspergera, a ,,pod
woda” mnéstwo niebezpieczeristw.

W zetknieciu z takim uczniem, nauczyciel musi sobie zdawac sprawe, ze: ,,Dziecko
z autystycznego spektrum ma inne oczekiwania w stosunku do $wiata, i kiedy ten
$wiat ustawicznie tych oczekiwar nie spelnia, rezultaty wraz z wiekiem staja si¢ coraz
bardziej traumatyczne” (Harpur, Lawlor, Fitzgerald, 2012, s. 61).

Sparafrazujemy ten cytat i przetozymy go niejako na plaszczyzng szkolna. To, jak
dziecko wraz z rodzing przechodzi kolejne etapy edukacyjne ma ogromne znacze-
nie. Oczywiste jest, ze dla neurotypowego ucznia przejécie z przedszkola do szkoly
podstawowej i na kazdy nowy etap edukacyjny jest stresem i wielkim przezyciem.
Céz dopiero dla dziecka z zespolem Aspergera! Dlatego nalezy uzmystowi¢ sobie, ze
pierwsze miesigce w pierwszych klasach szkoly podstawowej, gimnazjalnej, ponad-
gimnazjalnej moga by¢ dla takiego ucznia niezwykle trudne. Im jest on starszy i bar-
dziej (dostownie) doswiadczony przez szkolne realia, tym trudniej jest mu dostosowaé
si¢ do nowych zmian — innej szkoly, nauczycieli, kolegdw, a wigc ram, schematéw,
przyzwyczajen, w kedrych dotychezas funkcjonowal.

Autorka czesto spotyka si¢ z innymi nauczycielami na réznych szkoleniach czy kon-
ferencjach. Dyskusje w kuluarach czasami dotycza probleméw uczniéw z zespolem
Aspergera czy ADHD. Byla $wiadkiem narzekan na dziwne zachowania wychowan-
kéw, czy tez styszala wypowiedzi na ten temat rodzicow, ze s3 roszczeniowi. Pragnac
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jednak dokfadnie zbada¢ to zagadnienie autorka niniejszego artykutu napotykala na
mur. Oficjalnie pedagodzy nie chca ,,przyznawa¢” si¢ do braku kwalifikacji badZ nie-
umiejetnosci pracy z tymi uczniami. Wobec przytoczonych faktéw udata si¢ w malym
miasteczku do dyrektor Wydziatu Oswiaty, celem otrzymanie zgody na ,wejscie” do
szkot i przeprowadzenie nie tylko ankiet, ale przede wszystkim rozmdéw z nauczycielami
i rodzicami. Autorka zaproponowata dokonanie badar, sondazy w sprawie wspépracy
rodzicéw (ucznia z zespolem Aspergera) ze szkola w zakresie interesujacego ja tematu
i ustyszala w odpowiedzi, ze: ,w naszej miejscowosci nie mamy takich probleméw
[czytaj: uczniéw]”. Rozmawiala réwniez autorka z naczelnikiem Wydzialu Oswiaty
w duzym miescie — tutaj réwniez nie uzyskata pozwolenia na prowadzenie badan.

Widzac, ze jej dzialania sg bezowocne postanowila zmodyfikowad temat swojej
pracy doktorskiej i ukaza¢, co znajduje si¢ ,,pod lustrem wody”. Tak narodzit si¢ wie-
loplaszczyznowy temat dysertacji ,, Trajektorie opresji instytucjonalnych, uwiktan ro-
dzinnych, przypadkéw odrzucenia spotecznego dzieci z zespotem Aspergera i ich ro-
dzin”. Pracy jakze istotnej dla zbadania ,,tego, czego nie wida¢” oraz dla uwydatnienia
pozoréw edukacyjnego dziatania.

»Rzecz dotyczy takze zjawiska szeroko pojetej edukaciji, to [...] «dzialania pozorne» — okaza¢
moze si¢ wielce przydatna kategorig dla analizy rozmaitych zjawisk ze sfery edukacji, ukrytych
czgsto pod ich powierzchnia. Przyjmujemy perspekeywe krytyczna, a wige strategie dyskursyw-
ne, ktére polegaja na odstanianiu czy demaskowaniu pozoréw [...] gdzie$ na krzywej pozoréw
znajduje si¢ «punkt przegiecia» — jak by to okreslit matematyk — w ktérym pozory zauwazalne,

lecz tatwe do zbagatelizowania przechodza w pozory, ktére réwnie trudno zbagatelizowad, co
i zdemaskowad” (Dudzikowa, Knasiecka-Falbierska, 2013, s. 13).

Stwierdzenia owe idealnie pasuja do zjawiska, o ktérym mowa w niniejszym arty-
kule. Powstawanie patologii w dziataniach edukacyjnych to dhuzszy proces. W oma-
wianych egzemplifikacjach widoczne jest, ze nie sa one kwestig przypadku, niewiel-
kiego bledu dydaktycznego czy niedopatrzenia. W badanym obszarze to zwielokrot-
nienie incydentéw, ktére przez ich czgstotliwos¢ badz niekompetencje srodowiska
pedagogicznego implikuja edukacyjna patologic.

Tak czgsto méwi si¢ o braku empatii, ktéra wystepuje przy tym zaburzeniu rozwo-
ju. Postawmy sobie wszyscy — nauczyciele, pedagodzy, psycholodzy, czy tez terapeuci
— ,hiewygodne pytania’: na ile ,ja’ staram si¢ wezué w sytuacje takiego ucznia?; jak
reaguj¢ na trudnego ucznia i jego rodzica?; czy moze przejawiam brak empatii, co jest
domeng syndromu Aspergera?

O takich nieodpowiednich reakcjach wspomina byla rzecznik uczniéw niepelno-
sprawnych, dr Agnieszka Dudziniska (2012). Autorka ta czgsto spotykala si¢ ze strony
szkoly ze 713 opinig o rodzicach, zwlaszcza o matkach, typu: , Ta matka ma problemy
— niekiedy z podtekstem ,,problemy emocjonalne” itp. ,,Szkoly doszukuja si¢ niekiedy
zwiazku miedzy niepelnosprawnoscia dziecka a rzekomymi zaniedbaniami wycho-
wawczymi. [...] Wielu rodzicéw zostaje napi¢tnowanych, a niepelnosprawnos¢ dziec-
ka budzi podejrzliwos¢ zaréwno u nauczycieli, jak i innych rodzicéw”.

Na forach poswigconych ADHD czy zespotowi Aspergera zauwazy¢ mozna wiele
skarg rodzicéw na szkole, ktéra zamiast wspieraé, przysparza niepotrzebnych zmar-
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twien. Wielu opiekunéw — jesli wystepuja problemy — jest bezsilnych. Nie jest to bez-
radno$¢ majaca znamiona nieudolnosci, ale poczucie ,,podwéjnego strachu. Pierwszy
jest odczuwany ze wzgledu na $rodki, jakie moze zastosowaé placowka o$wiatowa
w stosunku do nich samych, drugi — w stosunku do ich dziecka.

Szkola jako instytucja ma mozliwo$¢ represjonowania ,niepokornych rodzi-
céw”, ktérzy zechcg walczy¢ o godne traktowanie ich dziecka z zespotem Aspergera.
W mniemaniu placéwki taki rodzic jest ,antagonista” i otrzymuje komunikat, ze jest
strudnym rodzicem”, roszczeniowym, czy tez wymaga pedagogizacji. Tak wigc, nie-
pokorny rodzic dostaje wezwanie do sadu w celu wgladu w sytuacje rodzinng. Jak
wynika z analizy przezy¢ opiekunéw, prawdopodobienstwo, ze ich latorol jest ,,prze-
grana’ po ewentualnych interwencjach, jest duza.

Zauwazy¢ mozna pewng (nie)prawidtowos¢. Nadzor pedagogiczny przeprowadza
kontrol¢ pomocy udzielanej uczniom niepelnosprawnym, ograniczajac si¢ do spraw-
dzenia dokumentacji i rozmowy z dyrekcjq szkoly. W trakcie badan zaobserwowano,
ze zaden z rodzicéw ucznia z zespolem Aspergera nie byt proszony przez wizytato-
ra, czy kuratora o opinie na temat udzielanej pomocy psychologiczno-pedagogicznej
w szkole. Przytoczmy kilka hasel, jakie slysza rodzice ze strony dyrekeji, zapisujac
dziecko do szkoly, kiedy zglaszaja, ze ma ono zdiagnozowany zesp6t Aspergera:

— My tu takich nie chcemy!”;

— ,Czy moglaby Pani wzia¢ dziecko ze szkoly?”;

— ,Gdyby$my wiedzieli, ze ma zespdt Aspergera, to nie przyjelibysmy go do naszej
szkoly!”;

Czasami sg to bardziej subtelne zniechecenia, na przyklad:

— ,Pani dziecko bedzie si¢ tu zle czulo, szkota ma ogromne korytarze”;

— , To duza szkola, na przerwach panuje ogromny hatas”.

Rodzic, ktéry styszy w szkotach takie komentarze, albo si¢ wycofuje — czyli wypi-
suje dziecko ze szkoly lub dla jego dobra przyjmuje ,,potulng” postawe. Jak zatem wy-
glada sytuacja, gdy jak wykazano — rodzic o§miela si¢ zawalczy¢ o godne traktowanie
swojego dziecka? Jest to bardzo zlozona kwestia nie tylko naukowa, pedagogiczna, ale
przede wszystkim majaca wydzwick ludzki.

Czgsto prawni opiekunowie sg uwazani przez placéwki oswiatowe i spoleczeristwo
za rodzicéw niedbajacych o wlasne dzieci, chociaz poswigcaja oni pociechom znacznie
wigcej czasu na wychowanie, rehabilitacje, czy nauke zwyklych codziennych czynno-
$ci. Obwiniani o niewydolno$¢ rodzicielska, brak wiasciwego ksztaltowania dzieci,
czy tez zaniedbania, sq pozywani — bardzo czesto niestusznie — przez szkoly przed sady
rodzinne.

Przytoczmy po raz kolejny stowa bylej Rzecznik Uczniéw Niepelnosprawnych:

»Zupelnie nierejestrowane przez MEN sg przypadki zglaszania przez szkoly wnioskéw do
sadéw rodzinnych o wglad w sytuacje rodzinng niepelnosprawnego dziecka. Z relacji rodzicéw
wiemy, ze grozenie skierowaniem sprawy do sadu lub przystaniem kuratora jest elementem przy-

muszania rodzicéw do postuchu wobec szkoly (np. ustapienia przed zadaniem zmiany placéwki,
zlozenia wniosku o diagnoze lub orzeczenie) (Dudzifiska, 2012)”.
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Zaburzenie prawidlowego procesu komunikacji uczefi—nauczyciel-rodzic jest nie-
korzystne dla wszystkich stron. Jak szkoli¢ nauczyciela w dekodowaniu zachowan
ucznia z zespolem Aspergera? Jak ewentualne problemy we wspélpracy odbija si¢ na
niepetnosprawnym uczniu i jego dalszym zyciu? Jak nie dopusci¢ do eskalacji konflik-
tu? Zbadanie i znalezienie odpowiedzi na tak wazne kwestie pomoze niejednemu ro-
dzicowi, uczniowi czy nauczycielowi w ulepszeniu wzajemnych relacji, a przede wszyst-
kim przyczyni si¢ do zminimalizowania patologii w edukacji w omawianym aspekcie.

Co moze by¢ sonarem, ktdry bezpiecznie przeprowadzi ucznia z cato$ciowymi za-
burzeniami rozwojowymi lub ADHD przez wszystkie etapy edukacyjne?

Analizujac przeprowadzone badania oraz opierajac si¢ na wlasnym doswiadczeniu,
autorka wyznaczyla trzy najwazniejsze czynniki, keére ulepszg relacje z uczniem ze
spektrum autyzmu oraz harmonijne ,wspélistnienie” najwazniejszych dla niego (na
tym etapie zZyciowym) os6b — nauczyciela i rodzica:

* kompetencja — empatia — wspéipraca — to podejscie proponuje autorka pracow-
nikom o$wiaty;

* konsekwencja — odporno$¢ — wspélpraca — to podejécie proponuje autorka ro-
dzicom.

Autorka artykutu chciataby, aby przedstawione trzy czynniki byly rozwazone przez
wszystkich, ktérzy nie tylko w o§wiacie maja kontakt z tym spektrum autyzmu.
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Prevalence of behaviour problems
in pre-school children in Slovakia
and the preparation of teachers
for working with these children

Summary

Behaviour problems in preschool children are on a rise, nowadays.
Underestimation of the symptoms, either from teachers or parents, might
often lead to serious behavioural problems in the later educational proc-
ess of a child. One of the possible prophylaxis seems to be more specified
undergraduate training with focused subjects, or specialized seminars for
teacher, who are already in practice. Paper deals with a terminological
definitions of behaviour problems in preschool children, its characteris-
tics, world-wide prevalence and dimension. Moreover, authors present
result of a survey conducted in Slovakia among kindergarten teachers
(n = 165). Results shown that the prevalence of the behaviour prob-
lems in preschool children reaches alarming percentage, as well as the
insufficient preparation of the teachers for working with this group of
children.

Keywords: preschool children, behaviour problems, prevalence, prepara-
tion of teachers

Theoretical background

Each child is unique. We all differ from each other not only by our livery, but also
by our behaviours. At the moment when the child’s behavior begins to deviate from
the norm, it means that there is something not in a perfect order with him.

Smith and Fox (2003) define ,,challenging behaviour” in young children as ,any
repeated pattern of behaviour, or perception of behaviour, that interferes with or is at
risk of interfering with optimal learning or engagement in prosocial interactions with
peers and adults”. Such behaviour most often takes the form of disrupted sleeping and
eating routines, physical and verbal aggression, property destruction, severe tantrums,
self-injury, noncompliance, and withdrawal. These authors note that, for young chil-
dren, challenging behaviour is always embedded in the context of child-caregiver
relationships and interactions. Variations across families and cultures in perceptions
of what constitutes appropriate and inappropriate behaviour are also important con-

siderations in defining challenging behaviour (Division for Early Childhood, 1999).
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Egger et Angold (2006, p. 314) indicate that if we want to understand an early
onset of mental and emotional issues ,we cannot begin later than in a pre-school
period”. However, DSM-V (APA, 2013) pays only little attention to the problem
behaviour in pre-school children, and, in the classification, gives focus on the caution
need in diagnosing the opposite defiant disorder in terms of the normative level of
transitionally defiant behaviours. Although the maladaptive behaviours, outbursts of
anger, and physical fights are usually demonstrated in children as a part of the auton-
omy development, such a behaviour is not typical and might be a reason for concerns
if its frequency and intensity is high and if it is demonstrated also in comfortable
situations and in a company of strange adults (e.g. when we ask child to clean up his
toys) (Campbell 2002; Wakschlag et al., 2005).

Among the researchers occurred a sort of a reluctance when it comes to diagnosing
the behaviour difficulties in pre-school children due to the concerns related the diffi-
culties in defining exact diagnose in terms of rapid developmental changes which play
an important role in infant and pre-school age; and to labelling young children with
psychiatric diagnose and belief that the problems in early childhood are more func-
tional relationship problems with parents and environment (Egger, Angold, 2006;
Wakschlag, Danis, 2004).

Concerns related to exaggerated pathologisation of normal development are im-
portant, however the research has shown that the problem behaviors might be conse-
quently differed from normative symptoms of disruptive behavior in this age, already
(Keenan, Wakschlag, 2002). Pre-school years are the period of rapid developmental
changes, especially in terms of regulation and emotion and behaviors management
(Briggs-Govan et al., 2006). Although there exists a consensus among the theoretical
knowledge in a meaning that the problem behavior occurs in a continuum of pre-
school age (Egger, Angold, 2006), smaller consensus s found in terms of the problem
behavior that represents clinically significant issues which might lead to diagnosing
conduct disorder in a later age.

Preschool behaviour problems are influenced both by biological and environmen-
tal factors, as manifest in individual differences in child characteristics (e.g., tempera-
mental dimensions of activity, sociability, attention) and the quality of the caregiving
environment. Genetic and prenatal environmental factors are influential in this age
We distinguish between ,risk factors”, in the presence of which the probability of
showing a disorder is raised; precursors, where there is continuity between an early
problem (e.g., preschool disruptive problems) and a later one (e.g., conduct disorder);
and the presence of formal ,disorder”. Extreme difficult temperament is often viewed
as a risk factor for later behaviour problems (Hill, 2002), although at moderate levels
of difficulty and without other indicators of child or family risk, such individual dif-
ferences are likely to reflect developmentally normative patterns rather than necessar-
ily implying risk for disorder.

In recent years, there has been increasing recognition of the multiple interacting
factors that contribute to divergence in outcomes of infants who demonstrate early
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problems in feeding, emotionality, or disruptive behaviour (Campbell, 2006). This
change in focus can be traced to the pioneering efforts of Thomas, Chess, and Birch
(1968), who emphasized the goodness-of-fit between parent and child temperament,
to Bell’s (1968) work on children’s effects on parents, and Sameroft and Chandler’s
(1975) transactional model of parent—child interaction. Thus, assessment and inter-
vention efforts across problem behaviour types have focused on changing child be-
haviour, parent behaviour and resources, and the quality of parent—child interaction.
As children under 5 years are so dependent on their caregiving environment, there is
an emphasis on identifying risk factors in the family and the wider caregiving context
(e.g., quality of day-care or nonparental caregiving) which moderate the course of
early problem behaviour.

It is necessary to be aware of a fact that the isolated presence of problems related
to aggression, noncompliance, and negative emotion does not mean diagnose, and
we always need to consider the persistence, pervasiveness, and patterns of such behav-
iour (Wakschlag et al., 2005). When identifying problem behaviours, it is important
to focus on a behaviour that is inappropriate (e.g. hitting adults), often and serious
(e.g. destroying toys), and inflexible (e.g. child keeps saying ,no” automatically) which
means that he indicates inability to regulate his/her emotional state (Campbell, 2002;
Keenan, Wakschlag, 2002).

Methodology of survey

We examined the prevalence of problem behaviour in pre-school children in
Slovakia and the most problematic areas of the behaviour through an electronic
questionnaire of own construction. Sample consisted of 165 kindergarten teachers
in Slovakia with a representation of each of 8 higher territorial units/autonomous
regions. Subsequently, we focused on the cooperation among the teachers and parents
in terms of eliminating the symptoms of problem behaviour. Additionally, we ask
about the preparation of teachers for working with this group of children, sufficiency
of relevant literature, and possible seminars and lectures for the teachers with parap-
rofessionals.

Survey results

In the part of the questionnaire where we focused on the concept of the behaviour
problems we ask on the amount of children whose behaviour is considered to be
problematic, their gender, onset of the behaviour problems, area of problems which
seems to be the most problematic, status of a child in a peer group, and the respond-
ent’s attitude towards a child. 140 teachers of the sample answer positively, when we
asked whether they notice children whose behaviour might be considered as prob-
lematic, which represent 85% of all answers. In another question we asked about the
number of children with problem behaviours. This item was open, so the respondents
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could answer numerically. Results are illustrated in the picture 1. Teachers answer
that the minimum of children with problem behaviour in one classroom is 2. one of
the teachers said that there is 25% of children with problem behaviours.

Pocet deti s problémovym spravanim
20,00%
15,00% =
10,00% =
5,00% {
0,00% [ . - mﬂﬂl—\l—\ﬁﬁﬁmﬁ
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L =
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Source: Own procession.

Picture 1. Number of children with problem behaviours

To the question related to the gender of children where the problem behaviour
occurs more often, respondents clearly answered that it is in boys. This choice was
chosen by 148 teachers which represents almost 90% of all answers.

In the item related to an age of the behaviour problems onset, in 92 answers
(56%) teachers claim that the problems are most visible in the age 5-6 years. 54 re-
spondents (33%) consider the most problematic age of 3—4 years.

Based on the findings from literary review, in the item 13 we asked on the area of
problem behaviour, which we divided into following groups: increased activity and
impulsive behaviour, attention problems, aggressive behaviours, withdrawal and anx-
ious behaviour, stubbornness and negativism; and we left one option open in case of
other symptoms of problem behaviour. Respondents could chose more than one an-
swers in this item. As the most problematic area has shown the increased activity and
impulsive behaviours which was chosen by 118 respondents (72%). This answer was
the most often linked to aggressive behaviours which was chosen by 109 respondents
(66%). Contrariwise, the least problematic area has shown to be the withdrawal and
anxious behaviour which was chosen only by 17 respondents (10%). It is disputable
whether this area is really the least problematic as the internalizating symptoms of
problem behaviours are very often underestimated. Two of the respondents reported
as other symptoms of problem behaviour disrespect towards adults and peers. The
answers are illustrated in the picture 2.
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Picture 2. The most problematic areas of the behaviour problems
in pre-school children

In our survey we also focused on the cooperation of the kindergarten with parents,
paraprofessionals, and the cooperation quality evaluation including its results. We
asked about the parents’ reaction when the teacher is trying to discuss the problem
of their child. Respondents could choose of 4 answers, where one of those was open
so they could write their own experience. 55 teachers reported that the parents are
willing to cooperate in solving the problem behaviour of their child. 51 respondents
say that the parents reject problems and blame the teacher. Answer where the parents
agree with a teacher, but reject further cooperation with paraprofessionals was chosen
by 72 teachers (44%), the most in this item. Other experience was described by 19
teachers where they were reporting that the parents cancelled appointment at short
notice, or the verbal attacks, underestimating of a teacher’s work and professionalism,
etc. Answers are illustrated in the picture 3.
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Picture 3. Parents’ reactions on the behaviour problems of a child
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Final part of the questionnaire was focused on the sufficiency of the literature re-
lated to the issue, and the possible seminars for the teachers related to the issue. In the
conclusion we left a space for respondents to express their opinion, or comments on
the issue. In this part we asked the teachers whether they find the relevant theoretical
literature sufficient and available, and whether this literature is sufficiently processed
so they could find advice and solution for their concerns. 90 teachers (55%) reported
that this issue is not sufficiently processed and they would welcome comprehensive
material with tips and strategies for education. Contrariwise, 51 teachers think that
this issue is processed enough, and 24 teachers need to find the answers for their con-
cerns in the foreign literature, as it is illustrated in the picture 4.
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Picture 4. Availability of the literature focused on the problem behaviour

In the question, where we asked whether the kindergartens are organizing or the
employees are attending seminars or discussions on the behaviour problems in pre-
school children, 38 teachers reported that the kindergarten where they are working
is organising similar actions. The same number of the teachers, 38, reported that
they do not know neither about any seminars nor discussion on the topic. The most
teachers, 86 (52%), reported that they are regularly attending such actions, but not
in the home kindergartens, but mostly in the Methodological-pedagogical regional
centres. 7 of the teachers did not choose any option, but they wrote that even they
know about such an action, they cannot attend because they are working in a one-
class kindergarten and do not have anyone to supply them. Answers on the question
are illustrated in the picture 5.
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Picture 5. Participation of the respondents in seminars or discussions

As mentioned above, the last question in the questionnaire was open. So we left
the space for the teachers to express their personal experiences, or other issues that
need to be named in solving this problem. Here the teachers wrote about the insuf-
ficient edification and an alarming increase of the children with problem behaviours.
Moreover, they highlighted the need for completing and publishing a comprehensive
methodological material for working with this group of children, and the need for
a teacher’s aide in a classroom where there are more of the children with problem
behaviours. Other group of comments and concerns was mostly about the problems
with the cooperation with parents. Teachers wrote about often parents’ reluctance to
solve the issue and disparagement of their work. Also, they wrote about frustration
that occurs as a consequence of the made efforts that is damaged by a parent’s unwill-
ingness to accept the problem of their child.

Discussion

Opinion that all children will grow up from their behaviour problems is not sup-
ported in the literature. Therefore, an attitude ,wait and see” is not appropriate for
the families with children with problem behaviour.

Identification, intervention, and rehabilitation are crucial (Lavigne et al., 2001).
Both, early intervention and identification support positive outcomes in the elimina-
tion of the behaviour problems elimination. Early identification and rehabilitation
shown to be beneficial, in terms of the reaction of a child to an intervention prior
to the fixation of the problem behaviour’s patterns into his brain and the subsequent
functioning in a life (Powell et al., 2006). Early intervention offers an opportunity
to intervene and thus influence the problem behaviours processes. Rehabilitation in
a pre-school period is more than beneficial because the mastery of behaviour develops
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mainly in this period and thus provides a possibility to modify regulatory abilities
(Campbell, 2002). Early detection and intervention of the problems in children plays
an important role in a successful school adaptation, whereas the lack of intervention
might possibly negatively influence a child in various areas of his/her social and emo-
tional functioning (e.g. poor sibling and peer relations, attention problems, insuf-
ficient academic achievement, etc.) (Carter et al., 2004).

Huffman et Nichols (2004) point out the increasing need for special-educational
services and attention focused on the social and emotional development of children in
pre-primary and primary education. Therefore there rises the necessity for consequent
education of the pedagogical employees in a field of social and emotion problems,
thus the behaviour problems in preschool children. Education related to differentia-
tion of typical and transient behaviour problems vs. long-term and serious behaviour
problems, difficulties related to the emotional regulation and understanding of risk
factors offers the pedagogical employees important information that might be helpful
in identification of children and families who need intervention. When the children
demonstrate, or their parents notice such behaviour, a teacher has to recognize when
there is a reason for concerns and when it is appropriate to seek for help in any other
professional (Humphries, Keenan, 20006).

All of the mentioned opinions strengthen the idea that only well prepared teachers
might help to eliminate the behaviour problems in preschool children”.
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SEAWOMIR KANIA

Dziecinstwo w sidtach cyfrowego
niebezpieczenstwa

CHILDHOOD IN THE SNARE DIGITAL DANGERS

Summary

The article is a summary of the virtual dangers for the developmental
period that is childhood. The paper calculated the potential risks to chil-
dren’s development that select their activity on the network. In the next
part addresses the less known and new threats, which are the argument
for seeking remedies. The article ends with the postulate of the search for
new forms of securing the proper development of children in their area
of activity of the virtual.

Keywords: childhood, virtual threats, grooming, virtual drug friends,
heating, cybersex

Wstep

Wspdlezesny obraz dzieciristwa przeobrazit si¢ znacznie na tyle, ze dzisiaj wielu
badaczy juz nie zaprzecza tym zmianom, ale zastanawia si¢, czy sa one korzystne czy
tez szkodliwe. Zmiany nie sa powiazane z systemem zadan i potrzeb rozwojowych sa-
mych dzieci, ale raczej z rzeczywistoscia, ktora ma je ksztaltowaé. Wéréd wielu czyn-
nikéw, ktére przyczynily si¢ do przeobrazenia i sa zmiang sama w sobie jest technolo-
gia cyfrowa. Cyfryzacja jako proces stanowi wyzwanie dla wspélczesnej rodziny i nie-
okielznana przeksztalca $rodowisko najblizsze dziecku w bardziej chaotyczne i nie-
wydolne. Zdaniem Ewy Drozd (2010, s. 354) ,Rozwdj i upowszechnianie nowych
elektronicznych mediéw i multimediéw w rodzinach, a jednoczesne nieracjonalne
korzystanie z nich przez domownikéw wywoluja wiele bardzo niekorzystnych zmian
w funkcjonowaniu rodziny, jak np. dezorganizacja zycia rodzinnego, dezintegracja
rodziny, «zastgpowanie» przez telewizj¢ i inne media rodzicéw w pelnieniu funkcji
opiekuriczo-wychowawczych, zastgpowanie rodzinnych tradycyjnych sposobéw spe-
dzania wolnego czasu”. Oczywiscie niekorzystne zmiany wynikaja w gléwnej mierze
z niewlasciwego uzytkowania zdobyczy technologii, a nie z samego faktu ich posia-
danija. Cyfrowe technologie, takie jak komputer, komérka, tablet, cyfrowa telewizja
i internet sa no$nikami ludzkich dziatari — same w sobie nie prezentuja Zadnej filozofii
dzialania. Ich zadaniem jest rozpowszechnianie ludzkich czynéw, mysli i warto$¢, tak
by odbiorca még! si¢ z nimi zapoznaé. Komercjalizacja i brak kontroli spolecznej
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w sieci spowodowalo to, ze wszystkie te wartosci, dzialania i filozofie — niewazne czy
sa one destrukcyjne czy rozwojowe — wymieszaly si¢, tworzac gmatwaning pogladéw
i kazdy ma takie samo prawo je przekazywaé. Chaos z sieci wraz z cyfryzacja prze-
chodzi do $rodowiska rzeczywistego i coraz cz¢sciej cztowiek wybiera z tego zametu,
to co akurat mu si¢ przyda, nie doszukujac si¢ catosciowych powiazan, tworzac wiat
ciaglych i naglych zmian. Sue Palmer (2000, s. 22) wyjasnia, ze: ,W zamecie bezu-
stannych zmian nie moze dziwi¢, ze niekt6rzy rodzice stracili z oczu stare prawdy
o wychowaniu dzieci, zwlaszcza ze wiele dawnych punktéw odniesienia — wielopo-
koleniowe rodziny, tradycje kulturowe i religijne — zostalo zmiecionych gdzies po
drodze, natomiast — co czyni problem jeszcze bardziej ztozonym — kulturowe zmiany
ostatniego ¢wieréwiecza przyniosly ze sobg takze toksyczng mieszanke wielorakich
skutkéw ubocznych, czyniac zadanie wychowania dzieci trudniejszym niz kiedykol-
wiek przedtem”. Wspélczesne rodzicielstwo jest wigkszym wyzwaniem niz mogloby
si¢ wydawad, dzisiejszy rodzic utracil sprawdzone podreczniki wychowania, ktérymi
byla tradycja, religia i dos$wiadczenia bab¢ i dziadkéw. Obecnie coraz czgéciej sg to
specjalisci od wychowania, w szczegblnosci ci wystepujacy i prezentujacy swoje po-
glady w mediach.

Dziecinstwo niebezpieczeistw wirtualnych

Same dzieci w tym wspélczesnym modelu wychowania w rodzinie réwniez staja
przed nowymi wyzwaniami, czyli przed przystosowaniem si¢ do przestrzeni medialnej,
co jest nowym $rodowiskiem rozwoju dzieci. Zdaniem Davida Buckinghama (2008,
s. 7) ,Nowym technologiom, podobnie jak samemu pojeciu dziecifistwa, cz¢sto po-
wierza si¢ gléwnie role w najbardziej poruszajacych nas obawach i nadziejach. Postep
techniczny niesie z sobg obietnicg lepszej przysztoéci, prowokujac réwnoczesnie oba-
wy przed ostatecznym zerwaniem wiezi z przesztoscia. Niezaleznie od tego, czy wplyw
nowych mediéw na dzieci ocenia si¢ jako pozytywny czy negatywny, istnieje dos¢
jednolity poglad, ze media dysponuja nadzwyczaj pot¢znymi mozliwosciami mode-
lowania $wiadomosci dzieci, okreslania ich tozsamosci i dyktowania wzorcéw powie-
lonych czgsto w codziennym zyciu”. Dlatego wspélczesnie mozna méwic o czterech
gléwnych §rodowiskach, znaczaco wplywajacych na przebieg dzieciristwa (ryc. 1).

Cyfryzacja i wirtualizacja ma wiele konsekwengji dla rozwoju dzieci, dzieciistwa
i procesu wychowania w rodzinie. Zdaniem Malgorzaty Wieczkowskiej (2012, s. 12):
,Dzieki nim [mediom — przyp. S.K.] dzieci wchodza w zakres oddzialywania $wiata
zewnetrznego. Kiedy tylko potrafig poradzi¢ sobie z uruchomieniem odbiornika tele-
wizyjnego czy komputera, otwiera si¢ przed nimi wiele do§wiadczen, na ktére czgsto
nie sg przygotowane. Ekran telewizyjny, komputerowy oraz prasa kreuja pewien obraz
$wiata, buduja opinie i przekazuja konkretne wzorce do nasladowania. Potrafig zafa-
scynowa¢ dziecko oraz przekonac je do podjecia réznorakich dziatar i przedsigwzigd”.
Srodowisko medialne jest fatwa do zainfekowania szkodliwa informacja, przestrzenia,
ktéra, docierajac do dzieci, moze zaszkodzi¢ ich rozwoju. W szczegdlnosci internet
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Rodzina

Rowiesnicy

Z r 6 dt o: Opracowanie wlasne na podstawie literatury
przedmiotu.

Rycina 1. Rzeczywisto$¢ wychowawcza dzieci

i telewizja odpowiadajg za dzisiejszy stan wychowania, a raczej jego nowe problemy.
Wspotezesne dziecko w wyniku cyfryzacji przejawia coraz to nowe problemy wycho-
wawcze bezposrednio lub posrednio powiazane z $wiatem cyfrowych mediéw. Do
najwazniejszych zagrozen, z jakim dzieci mogga si¢ spotka¢ podczas obcowania w $wie-
cie wirtualnym zaliczy¢ nalezy:

— niebezpieczeistwo kontaktu z informacjami nieprzyzwoitymi, naruszajacymi
niewinno$¢ dziecigea. W szczegdlnosci chodzi tutaj o kontakty za pomoca sieci z pe-
dofilami i zjawiskiem groomingu;

— niebezpieczenistwo manipulacji przez internautéw, tak by dziecko przejawiato
konkretne potrzeby badz zachowania. Wyrézni¢ nalezy tutaj podszeptywaczy uzywek,
podszeptywaczy $mierci lub taricuszki nominacji;

— niebezpieczeristwo natrafienia na informacje, ktére sg szkodliwe rozwojowo dla
dzieci, w szczegdlnosci mowa tu o pornografli i o caltym spektrum cyberseksu;

— niebezpieczeristwo zmiany aktywnosci czasu wlasnego na aktywnos¢ sieciowa,
czyli wprost nadmierne uzywanie internetu i innych zdobyczy rozwoju technologicz-
nego;

— niebezpieczeristwo wiktymizacji, czyli narazenie dzieci na kontakty z hejterami,
na cyberprzemoc ukierunkowana, czy tez zupelnie przypadkowa;
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— niebezpieczefistwo negatywnej dezintegracji $wiata wartosci, co powigzane jest
z kontaktami z nowymi ruchami religijnymi, destrukcyjnymi filozofiami zyciowymi,
cybersektami, ktére wprowadzaja chaos aksjologiczny w zycie dzieci oraz skrajnymi
$wiatopogladami;

— niebezpieczenstwo samoalienaciji, kiedy to dziecko rezygnuje z realnych kontak-
téw réwiesniczych na rzecz fatwiejszych kontaktéw internetowych;

— niebezpieczedstwo zmiany znaczen i sytuacji zyciowych, gdy dzieci w wyniku
brutalizacji informacji medialnej, grania w gry o wyraznym charakterze przemoco-
wym nabywa¢ moga czasowe albo trwale stany znieksztalcajace prawdziwy obraz rela-
qji interpersonalnych. Uwidacznia¢ si¢ to moze réwniez w serialach mlodziezowych,
gdzie utrzymanie trwatego zwiazku milosnego jest niemal niemozliwe, a zdrady sa tak
samo powszechne, jak same zwiazki;

— niebezpieczenstwo padniccia ofiara oszustwa internetowego, przez co rozumie
si¢ rézne formy kontaktéw z ludZmi podszywajacymi si¢ pod zupetnie inne osoby;

— niebezpieczenstwo obecnosci w dewiacyjnych grupach dyskusyjnych, zachecaja-
cych do dewiacji lub jg utrwalajacych, przyktadem moze by¢ srodowisko ProAna lub
tez strony z autopornografia;

— niebezpieczeristwo bycia ofiarg cyberprzestepstw, czyli wyludzania srodkéw pie-
ni¢znych, informacji prywatnych, danych, numery kont rodzicéw itp.

Wiele z tych zagrozen jest znana powszechnej opinii publicznej, jednak czg$¢ z tych
niebezpieczenstw jest zjawiskiem na tyle rzadko poruszanym, ze niemal nieznanym.
Warto wigc przyblizy¢ te zjawiska, zagrozenia i dewiacje, aby $wiadomo$¢ ich byt na
tyle duza, by mozna bylo ochroni¢ dzieci i dziecinstwo.

Pedofilia w sieci i grooming

Pedofilia jest jedng z najbardziej potgpianych patologii spotecznych, przegrywajac
w badaniach statystycznych dotyczacych skali spolecznej reakcji jedynie z kazirodz-
twem (Pospiszyl, 2008, s. 247). Spoleczeristwo wytworzylo mechanizmy obronny
przed pedofilami, catkowicie wykluczajac ich ze spotecznosci lokalnej. Ograniczenie
kontaktéw, poprzez stygmatyzacja i postawy antagonistyczne, ma ochroni¢ poten-
cjalne ofiary przed wykorzystaniem seksualnym. W rzeczywistosci online proces ten
wrecz nie wystepuje, ale cyberpedofile dzigki komunikacji internetowej sa w stanie
porozumie¢ si¢ z kazdym dzieckiem, ktére whasnie korzysta z komunikatoréw lub
przeglada forum. Niejednokrotnie internetowe spotkania przeradzaja si¢ w spotka-
nia realne, gdyz pedofile wykorzystuja skuteczng strategic przyzwyczajania dzieci
do siebie. Caly proces do$¢ szczegbtowo opisuje Stanistaw Kozak (2011, s. 170):
»Dzieci czgsto sa naiwne i fatwowierne oraz potrzebujg zainteresowania i pozytyw-
nych uczué. Sprawcy moga udawaé dowolna osobg, aby oszukaé dziecko i wméwi¢
mu, ze je rozumiejg i s3 do niego zyczliwie nastawieni. W ten sposéb stopniowo
buduja zaufanie dziecka, przesylaja zdjecia, aby oswoi¢ dziecko z tresciami pornogra-
ficznymi i w koficu doprowadzaja do spotkania w realnym $wiecie”. Anonimowos¢,
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dostepnos¢ i fatwos¢ kontaktéw, ktére sa potencjalem rozwojowym internetu, zo-
staje wykorzystana przez pedofiléw do uwodzenia dzieci. Dzieci z natury sg ufne
i ciekawe $wiata, nie maja réwniez trudnosci w zagladaniu w nowe obszary sieci
i nawiazywaniu nowych relacji. Moze zdarzy¢ si¢ tak, ze zamieszczajac wpis na fo-
rum rozpoczynaja konwersacje z osobami, ktére w prawdziwej rzeczywistosci sa duzo
starsze i maja zupelni inne zamiary niz deklaruja. Dziecko w komunikacji interne-
towej nie ma mozliwosci wykrycia, czy osoba z ktéra rozmawia jest tym za kogo si¢
podaje. W wigkszosci przypadkéw mloda osoba jest przekonana, ze rozmawia ze
swoim réwiesnikiem, nigdy wigc nie zareaguje w taki sposdb jak reaguje na ,nie-
znajomego” dorostego. Caly ten proces przyzwyczajania do dewiacji seksualnej — od
rozméw o seksie, poprzez przesylanie linkdw ze zdjeciami i filmami pornograficz-
nymi, konczac na realnych spotkaniach dzieci z pedofilami — okresla si¢ mianem
groomingu. Grooming jest komunikacja, ktéra ma na celu uwiedzenie potencjalnej
ofiary i wykorzystanie jej seksualnie. Cechg charakterystyczng groomingu jest to, ze
postuguja si¢ nim pedofile, ktérzy zamiast aktywnosci w realnej zbiorowosci, zeszli
do ,bezpieczniejszego podziemia internetowego”.

Jedne z nielicznych badan, ktére analizowaly to zjawisko ustalily, ze 8% dzieci
deklarowalo spotkanie si¢ w $wiecie realnym z osobami przypadkowo zapoznanymi
w sieci (Rywezyriska, s. 6). Niewiadoma jest liczba podejmowanych préb rozméw,
ktérych celem jest uwiedzenie dzieci, jednak z roku na rok coraz to wigcej dzieci
i coraz to mlodszych przejawia aktywnos¢ w sieci, co zwigksza mozliwosci sprawcéw,
a tym samym ,szans¢~ bycia ofiara groomingu.

Najbardziej przerazajacym faktem dotyczacym tego zjawiska jest to, ze prowa-
dzenie takich rozméw przez pedofiléw nie jest niczym ograniczona. W spoleczeri-
stwie realnym, jakby z automatu, kontakt z nieznajoma osoba dorosta spotkaltby si¢
ze stanowczymi reakcjami rodzicéw i samych dzieci. Taki kontakt dla potencjalnego
pedofila wiaze si¢ z narazeniem na wiele negatywnych konsekwencji spotecznych, od
ostracyzmu i wykluczenia — a jesli dojdzie do przysposabiania do pornografii — do
kary pozbawiania wolnosci. Swiat wirtualny nie dysponuje jednak mechanizmami re-
gulujacymi i utrzymujacymi fad spoleczny, w sieci nie ma kontroli spolecznej i proby
podejmowania takich kontaktéw sa wrecz pozbawione sankcji. Zapewnia to spraw-
cy poczucie bezkarnosci i bezpieczeristwa, tak jak internet zapewnia bezpieczeristwo
anonimowosci kazdej osobie, ktéra tego potrzebuje.

Cyberseks i seksting

Cyberseks jest specyficzng aktywnoscia w sieci, ktéra ma podlozg seksualne lub
erotyczne. Jest to jedna z najczgstszych dewiacji seksualnych we wspélczesnej rzeczy-
wistosci spolecznej (Szarzata, 2009, s. 173). Do najwazniejszych przejawéw tego typu
aktywnosci naleza:

— poszukiwanie tresci pornograficznych i erotycznych w sieci w postaci zdje¢, fil-
moéw badz opowiadari;
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— zaspokajanie popedu seksualnego na drodze masturbacji z wykorzystaniem ma-
terialéw erotycznych lub pornograficznych pochodzenia multimedialnego;

— uzytkowanie gier multimedialnych z podtekstem seksualnym, odnoszacych si¢
do $wiata prostytucji badz gwaltéw;

— poszukiwanie partnera seksualnego w sieci;

— chwalenie si¢ wlasng realng aktywnoscia seksualng w sieci;

— zaspokajanie swoich popedéw za pomoca wizualizacji internetowej whasnej ak-
tywnosci online. Nie jest to dzialanie zwiazane bezposrednio z ogladanie filméw por-
nograficznych, ale raczej z przesylaniem za pomocg kamer internetowych ,,tu i teraz”
aktéw aktywnosci seksualnych, takich jak samogwalty;

— prowadzenie rozméw o podtekscie seksualnym;

— podgladactwo kont innych uzytkownikéw portali spolecznosciowych celem za-
spokojenia wlasnych popedéw seksualnych;

— nagrywanie wlasnej seksualnej aktywnosci z partnerem w celu wystawienia
w sieci pod oceng internautdw;

— autopornografia, zwana tez sekstingiem, polegajaca na robienie sobie samemu
zdje¢ badz filmikéw, bedac skapo ubranym lub catkowicie nagim i rozsylanie réwie-
$nikom;

— rozpowszechnianie wéréd réwiesnikéw materialéw pornograficznych w postaci
cho¢by linkéw i samych plikows

— wykorzystanie nowych zdobyczy technologii cyfrowych do uzyskania podnie-
cenia;

— prostytucja internetowa, czyli wysylanie innym internautom materialéw ero-
tycznych badz pornograficznych za pomocg internetu lub komérki w celu osiggniecia
korzysci materialnych;

— tworzenie grup dyskusyjnych i stron dotyczacych rozpowszechniania pornografii.

Cyberseks jest ta aktywnoscia, ktéra moze dotkna¢ malego uzytkownika internetu
— dziecko — w do$¢ przypadkowy sposdb. Informacje, ktére docierajg do autora arty-
kutu od rodzicéw dzieci na II etapie edukacji sa niepokojace. Wiele dzieci, szukajac
informacji potrzebnych do szkoly lub tez rozwijajac wlasne zainteresowania, wchodzi
przypadkowo na strony z ,twarda’® pornografia. Jest to spowodowane zastawianiem
cyberputapki na nowych, potencjalnych uzytkownikéw pornografii. Mechanizm cy-
berputapki pornograficznej jest dos¢ prosty — w komentarzach do informacji, keérych
dzieci szukaja, internauci dzielg si¢ swoimi spostrzezeniami, w tym takze podsylaja
linki z hastem: ,Zajrzy tutaj”, , Wiecej informacji pod” itp. Dzieci w krétkim czasie
dostrzegaja, ze w opisach tych moga znajdowac si¢ ciekawe informacje, by¢ moze im
przydatne. Zdarzaja si¢ jedynak przypadki, ze linki te stanowily odnosniki do stron
pornograficznych reklam erotycznych, ktére majg zabezpieczenie przed wylaczeniem,
jesli sig je whaczy. W taki oto prosty sposéb dziecko moze natrafi¢ na informacji o réz-
nych przejawach cyberseksu, nawet si¢ tym nie interesujac. Jesli w por¢ administrator
serwisu nie usunie takich wpiséw, dziecko zostanie narazone na swéj pierwszy kon-
take, a by¢ moze tym samym na pojawienie si¢ zainteresowania.
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Podsumowujac wystepowanie zjawiska cyberseksu, nalezy podkresli¢ szkodliwosé¢
nie tyle psychiczna, co spoleczna tego zjawiska. Osoby aktywne seksualnie w sieci
narazone s na niebezpieczeristwo wypaczenia pojmowania kontaktéw interpersonal-
nych, takich jak zwiazek mitosny, przyjazn i kolezeristwo. W konsekwencji taka osoba
nie bedzie zdolna do zawiazania trwalych i satysfakcjonujacych zwiazkéw. Zjawisko
to ostatnimi czasy przybiera na sile i pozostaje, mozliwe jest wigc, ze jest to jedynie
chwilowa moda i w niedalekiej przysztosci minie (Zwoliriski, 2014, s. 94).

Cyberprzemoc i hejterstwo

Cyberprzemoc obecnie jest zjawiskiem do$¢ nowym w Polsce, jednak dzigki do-
tychczasowych badaniom ustalono wielkq réznorodnos¢ aktéw przemocy z wykorzy-
staniem cyfrowych technologii:

— falme war — to rodzaj przemocy przedstawiajacej si¢ jako wulgarna wymiana
opinii internautéw, najczesciej na forum;

— harassment — czyli inaczej przesladowanie, polega na systematycznym wysylaniu
grézb i wyzwisk do ofiary za pomoca narzedzi internetowych, takich jak komunika-
tory, sms, portale spoleczno$ciowe, e-maile;

— impersonation — to nic innego jak podszywanie si¢ pod inna osob¢ po uprzednim
wykradzeniu informacji o danej osobie;

— outing — czyli upowszechnianie informacji prywatnych innej osoby w sieci;

— cyberstalking — elektroniczne ne¢kanie ofiary oraz wykorzystanie zdobyczy tech-
nologii do jej $ledzenia;

— happy slapping — czyli ten rodzaj przemocy, ktérej akty dzieja si¢ w prawdziwej
rzeczywistoéci spolecznej, jednak ich relacje w postaci filméw i opiséw trafiaja do
sieci;

— denigration — udostgpnianie w sieci nieprawdziwych, sfabrykowanych informa-
¢ji, majacych na celu o$mieszenie ofiary (Pyzalski, 2012, s. 126-127).

Cyberprzemoc ewoluuje réwnie szybko podobnie jak rozwdj technologii i obecnie
wymienia si¢ réwniez nowy jej rodzaj — hejterstwo. Zdaniem Marty Juzy (2015, s.
25) zjawisko hejterstwa ,,to forma dewiacyjnych zachowan podczas publicznych dys-
kusji internetowych. Polega ono na uzywaniu obelzywego jezyka, pogardliwej ocenie
réznych zjawisk, zniewazaniu zaréwno rozméwcéw, jak i réznych innych podmio-
téw oraz na wyrazaniu agresji i nienawisci pod ich adresem” (Juza, 2015, s. 25).
Cecha charakterystyczna tego zachowania jest to, ze wystepuje wylacznie w interne-
cie, na forach, portalach i tematycznych stronach, ktére umozliwiaja komentowanie.
Wypowiedzi hejteréw — czyli 0séb, ktére przejawiaja tego typu zachowanie — nie ma
na celu merytorycznego udziatu w dyskusji, jedynie na wyrazeniu emocji negatyw-
nych w postaci wulgaryzméw osobowych lub wulgaryzméw skierowanych przeciwko
konkretnym grupom uzytkownikéw forum. Dostownie mozna przyjaé, ze hejterstwo
jest mowa nienawisci w cybersrodowisku, a hejter jest tym, ktéry nienawidzi, obraza
i wyzywa. Hejty dotycza przejawéw aktywnosé w sieci jakiejs osoby, jej wpiséw, z kt6-
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rymi hejter si¢ nie zgadza. Dzialalno$¢ hejteréw ogranicza si¢ czgsto to wulgarnych
wpiséw, pozbawionych dodatkowych tresci czy informacji o przyczynach manifestacji
nienawisci. Jest to bardzo uproszczona forma komunikagji internetowej, ktérej jedy-
nym celem jest obrazenie lub zniesmaczenie uzytkownikéw forum czy grup dysku-
syjnych.

Dziecko jako uzytkownik wirtualnych form aktywnosci, takich jak internetowe
forum dyskusyjne czy portale spolecznosciowe, w wyniku ich uzytkowania moze
natrafi¢ na aktywno$¢ hejteréw. Dziecko moze by¢ $wiadkiem hejtéw — czyli ob-
razajacych wpiséw hejteréw — lub tez samo moze si¢ sta¢ adresatem tychze wpiséw.
Otrzymanie takiego wpisu jest zjawiskiem wyraznie niekorzystnym, warunkujacym
powstanie negatywnych stanéw emocjonalnych. Te negatywne stany, jesli beda si¢
utrzymywaly, moga doprowadzi¢ do wiktymizacji dzieci. Wystgpowanie dewiacyjnej
formy komunikacji, jaka jest hejterstwo, warunkowa¢ moze réwniez postawy agre-
sywne u samych adresatéw obrazliwych i wulgarnych wpiséw w mysl zasady, ze agresja
wywoluje agresje, i przeksztalca ofiary w sprawcéw (Szarzala, Jedrzejko, 2012, s. 91—
—109). Jest to zjawisko jednoznacznie niekorzystne dla dzieci oraz dziecinistwa i nale-
zy dolaczy¢ wszelkich staran, by tego uniknad.

Podszeptywacze uzywek

Podszeptywacze uzywek sa dotychczas niezbadang kategorig aktywnosci sieciowej.
Podszeptywacze uzywek to ci internauci, ktérzy zwyczajowo doradzajg innym inter-
nautom, jakie uzywki sa najlepsze, gdzie je zdoby¢, jak zazywad. Istnieja nawet spe-
cjalne fora przeznaczone wylacznie na dyskusje o zazywaniu nielegalnych substancji
lub tworzeniu wlasnych, positkujac si¢ ogélnodostgpnymi specyfikami. Fora takie to
nie tylko zrédlo instruktazu, ale réwniez obszar akceptacji takich dziata, w ktérym
tworzy si¢ specyficzne subsrodowisko wsparcia réwiesniczego dla podtrzymania zain-
teresowania uzywkami. Nie ma najmniejszych ograniczeri ani jakichkolwiek barier,
by uczestniczy¢ w tego typu rozmowach w sieci. Na zadane pytanie w wyszukiwarce
»co zazy¢, by mie¢ odlot?” liczba wyszukanych stron przekracza 6,5 tys. Mozna wiec
z cala pewnoscia stwierdzi¢, ze z uzyskaniem informacji jak si¢ odurzy¢ nie ma naj-
mniejszego problemu, co jest niesamowitym zagrozeniem, nawet jesli dziecko lub
adolescent nalezy do tzw. pozytywnej grupy réwiesniczej. By pokazaé skale zagroze-
nia, ponizej zaprezentowano przykladowe rozmowy podszeptywaczy uzywek z dwéch
foréw — popularnego zapytaj.onet.pl oraz tematycznego forum.haszysz.com. Dla od-
dania realizmu rozméw zachowano oryginalng pisownig i uktad przestrzenny tekstu:

Forum www.zapytaj.onet.pl (dostgp: 08.03.2016)
Uzytkownik: Meee... AA zapytal(a) 2011-09-26 16:22:11

Co zrobi¢ zeby mie¢ fazg?
Chce mie¢ fajna fazg. no wiecie.. mie¢ halucynacje itp. xd
oczywiscie zero narkotykow.
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normalne rzeczy. jezeli wiecie co to od razu napiszcie jak i ile.

przy okazji zadnych glupich odp. !

Uzytkownik: Andzella . s*Andzella . ;* odpowiedzialt(a) 2011-09-26 16:28:20

Wez 718 tabletek od choroby lokomocyjnej. przez caly dzieri bedziesz tak zacieszata
ze masakra, i wg takie fajnee uczucie ja by$ byla na haju xd ;)) powodzeniaa.

Uzytkownik: blockedblocked odpowiedzial(a) 2011-09-26 16:28:30

wachaj klej. xd

no % ale to w ostrych ilosciach w zasadzie to nie wyraznie widzisz.

wlasnie marihuana ale to juz Twoim zdaniem pewnie,narkotyk’ ale Polska mato na
te temat wie, i uwazg ze to narkotyk a nie jest to narkotykiem. ;d

acodin tabsy al bedziesz miala zjeeb watrobe ;/

jesli cheesz napisz jeszcze jest parg sposobdw ;p 36065578

Forum www.forum.haszysz.com (dostep: 08.03.2016)
Uzytkownik: steq222 zapytat 03-07-2008, 22:34 #74

A ja mam pytanie z nieco innej beczki aczkolwick apropos grzybdéw... Mniemam ze
wigkszo$¢ z was” wie gdzie mogg znalez¢ obiekt zwany lysiczka... Mieszkam na pomo-
rzu i zastanawiam si¢ gdzie wyruszy¢ na wyprawe po grzyba? Laka, Pole? tereny Mokre,
suche? To takie ,psiaczki” co ich latem od chu.a jest?

Prosz¢ odpiszcie mam klopoty z pisaniem.

,Nie! To nie koniec Nasz

Planeta obrdci sie jeszcze nie raz!”

NIE NAMAWIAM LECZ POWTARZAM W KOLKO

PAL ZIOLKO! PAL ZIOLKO! PAL ZIOEKOoooo!

Uzytkownik: Drugsonamicon 04-07-2008, 11:08 #75

Laka, gdzie pasa si¢ krowy, owce, tudziez inne zwierzgta hodowlane. Trawa na ta-
kiej polanie powinna by¢ dos¢ niska.

Martwi mnie to, ze mieszkasz na pomorzu. Nie wiem w jakim stopniu rosng tam
lysiczki.

Z tego co wiem, to najwicksze wystgpowanie lysiczek jest na terenach wyzynnych
lub gérskich ¢j. np. na Podkarpaciu.

Nie mniej jednak zycze udanych fowdw.

Uzytkownik: acidbrain 16-07-2008, 12:45 #76

Za grzybami nie przepadam, zjadlem kiedys 40 (tylko takich z NL) urwalo tepek
i to ostro, droga asfaltowa zaczela falowa¢ jak fala, jakie§ wrzuty na scianach zaczely
razi¢ byly tak jaskrawe i wogdle caly czas jakies latajace kolorowe sprezynki widziatem.
A jak juz byto po wszystkim wszystko zrobild si¢ szare, holera jak wréciteem do domu
to ledwo co chate poznalem. JA POLECAM LSD przyjemniejsze.

Podszeptywacze uzywek sa realng ogélnodostgpna subkultura ,,¢épunéw”, keérzy
zaznaczaja swoja aktywno$¢ w sieci. Internet jest dla nich miejscem spotkan i bez-
piecznym obszarem wymiany doswiadczeri. Niewiadomy jest wplyw ich sieciowej ak-
tywnosci na zazywanie narkotykéw przez dzieci i mlodziez, mozna jednak stwierdzi¢,
ze swoja wirtualng dzialalnoscia ulatwiajg inicjacj¢ narkotykowa, alkoholows i lekowa
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osobom wyrazajacym zainteresowanie tymi uzywkami. W srodowisku realnym trud-
no jest bez wtajemniczenia w $rodowisku ¢punéw otrzymaé podobne informacje,
przez co inicjacja narkotykowa jest trudniejsza. Forum, takie jak www.forum.haszysz.
com jest dodatkowo miejscem, w ktérym kredli si¢ swoje pozytywne doznania, ktére
stanowia zache¢te do powtarzania opisanych tam prakeyk.

Podsumowanie

Wirtualna rzeczywisto$¢ nie jest bezpieczna przestrzenia dla rozwoju dzieci i mlo-
dziezy. W ramach wlasnej aktywnos$¢ dziecko jako uzytkownik sieci moze catkiem
przypadkiem natrafi¢ na informacje, ktére potencjalnie stanowi¢ moga zagrozenie
dla jego prawidlowego rozwoju. Zagrozenia te ciagle ewaluuja, jak réwniez powstaja
nowe. Internet nie jest miejscem harmonii i tadu, jest raczej miejscem zaprzecza-
jacym kontroli spolecznej, sprzyjajacym rozprzestrzenianiu si¢ dewiacji. Z przyczyn
cywilizacyjnych nie mozemy z niego zrezygnowad, jednakze w obliczu wspominanych
niebezpieczenstw, nalezy poszukiwaé srodkéw zaradczych i zabezpieczajacych dzieci
przed wspomnianymi niebezpieczeristwami.
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Czas wolny ucznia w Srednim wieku
szkolnym — wybor Swiat wirtualny
czy teatr?

FREE TIME OF A STUDENT IN HIS MIDDLE SCHOOL AGE
— A CHOICE BETWEEN A VIRTUAL WORLD AND A THEATRE?

Summary

The subject of the article is focused on free time of a student in his
middle school age, after his obligatory lesson plan. A student makes
a choice between a meaningful use of his free time and, being an active
participant in additional classes or in a passive way follows deformed
virtual space. A pupil's choice is explicit. In researches can be observed
a difference between perceiving a virtual world and a theatre reality. As
being aware of taking care of young students, we should take into ac-
count our reflection, change their world view and present morally useful
forms of acting against the evil offered by the Internet. An alternative
can be advantages from participating in art activities. A great example of
such form of classes can be an additional drama class in school.

Keywords: free time, a student in his middle school age, virtual world,
extracurricular activities, drama extra classes, a choice

Wstep

Mtodzi wychowankowie bedacy na wstepnych etapach rozwoju, przyttaczani sa
wciaz nowatorskimi sposobami wyrazania swoich emocji czy przezy¢. Z jednej strony
»habierani” sa oni na wyplywajace z istnienia w $wiecie wirtualnym korzysci, z kolei
druga strona — teatr — ukazuje im rzeczywisto$¢ prawdziwa, wartosciowa, by¢ moze
jednak juz mniej widowiskowa niz cyberprzestrzen.

W tym miejscu nalezy zastanowi¢ sig: Ktéra rzeczywisto$¢ jest odpowiednia
i w sposéb moralny uzyteczna dla socjalizacji dojrzewajacego pokolenia? Czy na-
uczyciele czaséw wspélczesnych potrafig przekona¢ mlodziez do konstruktywnego
spedzania czasu wolnego? Jakimi wartosciami kieruje si¢ mlody czlowiek wybierajac
$wiat wirtualny lub $§wiat rzeczywistosci teatralnej? Czy aby na pewno teatr jest mniej
barwny od przestrzeni wirtualnej? Prezentowany artykul ma zadanie wskaza¢ réznice
w postrzeganiu dwoch odmiennych $wiatéw, dzigki analizie opinii uczniéw w $red-
nim wieku szkolnym.
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Metodologia badan wtasnych

Przedmiotem badari stal si¢ wybér $wiata teatralnego badz wirtualnego przez
ucznia w $rednim wieku szkolnym w czasie wolnym. Celem badan jest rozpozna-
nie preferencji wychowankéw w sposobie organizowania czasu wolnego oraz stopnia
przynalezno$ci mlodych ludzi do §wiata wirtualnego lub teatralnego.

Problem gléwny brzmi nastepujaco: Ktdry ze swiatéw dominuje w czasie wolnym
ucznia w $rednim wieku szkolnym? Na tej podstawie sformutowano problemy szczegd-
lowe: Jaka czg$¢ uczniéw wybralaby rzeczywisto$¢ teatralng zamiast $wiata wirtualnego?
W jakim stopniu internet przewaza nad §wiatem wartosci, jakim jest teatr? Ktéra poto-
wa badanych uczgszeza w czasie wolnym na zajecia teatralne organizowane po lekcjach
przez szkole? Czy bycie uczniem klasy VI warunkuje konstruktywne formy spedzania
czasu wolnego, w poréwnaniu z uczniem klasy IV? Na jakim poziomie sa kontakty
ucznia w internecie, a jaki jest poziom komunikacji bezposredniej? Czy uczennice
i uczniowie réznia si¢ w swoim mysleniu na temat cyberprzestrzeni i teatru?

Hipoteza gléwna zakladala, ze: uczniowie w $rednim wieku szkolnym w czasie
wolnym dokonujg wyboru $wiata wirtualnego. Hipotezy szczegétowe zakladaly ko-
lejno, ze: 1) mniejsza czg$¢ uczniéw wybralaby rzeczywistos¢ teatralng zamiast $wiata
wirtualnego; 2) internet przewaza w znacznym stopniu nad $wiatem warto$ci, jakim
jest teatr; 3) mniejsza polowa badanych uczgszcza na zajecia teatralne organizowa-
ne po lekcjach przez szkole; 4) bycie uczniem starszej klasy determinuje konstruk-
tywne formy spedzania czasu wolnego w poréwnaniu z uczniem klasy mlodszej;
5) kontakty ucznia w internecie s na nizszym poziomie niz kontakty bezposrednie;
6) $wiatopoglad uczennic w obszarze teatru jest na wyzszym poziomie niz $wiatopo-
glad ucznidéw.

Metodg uzyta do zebrania danych statystycznych stat si¢ sondaz diagnostycz-
ny. Wykorzystano technike ankiety, ktdérej narzedziem jest kwestionariusz ankiety.
Ankieta sktadala si¢ z osiemnastu pyta. Odpowiedzi na pytania otwarte zaszerego-
wano w pasujace do opinii respondentéw dane kategorie.

Badania przeprowadzono w klasach IV-VI szkoly podstawowej. Objeto nimi 48
o0s6b: 14 z klasy IV (4 uczennice, 10 uczniéw), 15 z klasy V (4 uczennice, 11 ucznidéw)
oraz 19 z klasy VI (11 uczennic, 8 uczniéw).

Dla zobrazowania istotnych z punktu widzenia badani pytani, dane umieszczono
na wykresach z podziatem na poszczegélne klasy.

Analiza badan wtasnych

Pytanie 1: ,Jak czgsto korzystasz z internetu?” oraz pytanie 11: ,Jak czesto masz
kontakt z teatrem?” mialo ukazaé réznice w czgstotliwosci uzytkowania dwéch od-
miennych sposobéw spedzania czasu wolnego przez uczniéw w $rednim wieku szkol-
nym w poszczegblnych klasach IV-VI z podziatem na ple¢ uczniéw. Rozklad odpo-
wiedzi na te pytania przedstawiajg ryciny 1-6.
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KLASA IV
40 :
B uczennice
20 M uczniowie
0

zawsze czesto czasami rzadko nigdy

Z 1 6 d 1 o: Badania whasne.

Rycina 1. Czestotliwos¢ korzystania uczniéw klasy IV z internetu (w %)

KLASA IV
60 -
40 - .
M uczennice
20- 1, = uczniowie
0 A— S
zawsze czesto  czasami  rzadko nigdy

Z 1 6 d 1 o: Badania whasne.

Wykres 2. Czgstotliwos¢ korzystania ucznidw klasy IV z teatru (w %)

Z danych przedstawionych na rycinie 1 jednoznacznie wynika, ze 50% badanej
klasy (14% uczennic, 36% uczniéw) czgsto korzysta z internetu, za$ z ryciny 2 mozna
wywnioskowad, ze jedynie 21% klasy IV (14% uczennic, 7% uczniéw) wykorzystuje
réwnie czgsto sztuke — teatr — zagospodarowujac przy tym swoj czas wolny. Zawsze
z internetu korzysta 14% uczniéw, a wéréd uczennic zadna nie odznaczyla tej katego-
rii odpowiedzi jako sposobu na organizowanie indywidualnego czasu wolnego. Zaden
z ankietowanych nie dokonal wskazania — zawsze — dotyczacego podejmowania ja-
kiejkolwiek aktywnosci w teatrze, podobnie jak w przypadku kategorii nigdy w za-
danych pytaniach. Internet wykorzystuje czasami 29% klasy IV (7% uczennic, 21%
ucznidw), niestety z teatru czerpie mniejsza czg$¢ klasy, bo — 21% (14% uczennic,
7% uczniéw). Kategori¢ odpowiedzi — rzadko korzystam z internetu — wybrato 7%
uczennic i nikt z uczniéw. Rzeczywistos¢ teatralna i przyporzadkowana jej kategoria

rzadko pojawia si¢ u 57% ucznidéw i u zadnej uczennicy.



Czas wolny ucznia w Srednim wieku szkolnym — wybodr Swiat wirtualny czy teatr?

KLASAV
60
40 M uczennice
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0 —/ B uczniowie
zawsze czesto czasami rzadko nigdy

Z r 6 d 1 o: Badania whasne.

Rycina 3. Czgstotliwos¢ korzystania uczniéw klasy V z internetu (w %)

KLASAV
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20 H uczniowie
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zawsze czesto czasami rzadko nigdy

7 r 6 d1o: Badania wlasne.

Rycina 4. Czestotliwos¢ korzystania uczniéw klasy V z teatru (w %)

Wyniki analizy badan ankietowych klasy V wskazuja, podobnie jak w klasie IV, ze
respondenci w przypadku uzytkowania internetu wybierali odpowiedz czgsto (53%
uczniéw, 13% uczennic). Liczba odpowiedzi dotyczaca tej samej kategorii, w zapy-
taniu o uczestnictwo w $wiecie teatru, wynosita zero wskazai w badanej klasie V.
Wykorzystywanie $wiata wirtualnego i jego kategori¢ czasami zaznaczylo kolejno:
(zero uczennic i 7% uczniéw), natomiast rzeczywistos$¢ teatralng (7% uczennic i 20%
ucznidéw). Czas wolny w internecie spedza rzadko (7% uczennic i zero uczniéw), za$
w teatrze ponad 50% uczniéw (53%) i 13% uczennic. Zawsze w internecie przebywa
20% klasy (7% uczennic, 13% uczniéw), kategori¢ zawsze w odniesieniu do teatru
nie zaznaczyl nikt z ankietowanych. Odpowiedz — nigdy nie korzystam z internetu
nie zaznaczyt nikt z przebadanych respondentéw. Jezeli chodzi o teatr, procent wska-
zait wynosit 7 w przypadku plci zeriskiej i zero u chtopcéw.
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KLASA VI
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20 W uczennice
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Z r 6 d 1 o: Badania whasne.

Rycina 5. Czestotliwos¢ korzystania uczniéw klasy VI z internetu (w %)

KLASA VI
40
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20 M uczennice
10 M uczniowie
0 A A
zawsze czesto czasami rzadko nigdy

Z 1 6 d 1 o: Badania whasne.

Wykres 6. Czestotliwo$¢ korzystania uczniéw klasy VI z teatru (w %)

Ankietowani uczniowie z klasy VI znacznie czgéciej wykorzystujg aktywnos¢
w przestrzeni wirtualnej niz w rzeczywistosci teatralnej. Mozna to wywnioskowaé na
podstawie poréwnania obu rzeczywisto$ci. Na przyklad kategori¢ czgsto wybiera az
21% uczennic i 16% uczniéw w przypadku internetu. Te sama odpowiedZ odno$nie
do teatru wybrato 32% uczennic i zero uczniéw. Uczniowie praktycznie nie uczestni-
cza w zyciu teatralnym. Odpowiedz rzadko wybralo z nich az 37%, przy czym rzadko
w internecie bywa jedynie 5% ucznidéw. Kategori¢ odpowiedzi nigdy nie wybral nikt
z ankietowanych.

Dane dotyczace ucznidéw klas IV-VI wykazaly, ze cz¢sto i rzadko to najczestsze
kategorie odpowiedzi kolejno dla: spedzania czasu wolnego w internecie i w teatrze.
Uczennice znacznie wigcej uwagi przykladaja do organizowania sobie czasu w rzeczy-
wistosci teatralnej, niz chlopcy, a mniej uzytkujg internet.

Pytanie 2 brzmialo: ,Ile godzin dziennie poswigcasz na «bycie» w internecie?”,
jego wyniki przedstawia tabela 1. Odpowiedzi na pytanie 12: ,lle godzin dziennie
poswigcasz na «bycie» w teatrze?” ukazuje tabela 2. Celem tych pytan byta diagno-
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za dotyczaca dziennego wykorzystania preferowanych form spedzania czasu wolnego
przez dziecko, ze szczegdlnym uwzglednieniem podziatu na chlopcéw i dziewczeta
oraz zestawienie trzech badanych klas w odrebnych kolumnach tabeli.

Tabela 1
Dazienny czas uczniow w internecie

) Klasa IV Klasa V Klasa VI Razem klasy

Odi:?]w- uczennice uczniowie uczennice uczniowie uczennice uczniowie IV-VI
liczba % liczba % liczba % liczba % liczba % liczba % liczba %

Weale 0 0,00 0 0,00 0 0,00 0 0,00 0 0,00 0 0,00 0 | 0,00
0-2 godz. 1 74| 4 | 2857| 1 667 7 | 4667| 5 |2632| 4 |[21,05| 22 |4583
3-5 godz. 3 | 2143] 6 | 4286 3 [2000] 4 | 2667 6 |3158| 3 |1579| 25 |52,08
6-8 godz. | 0 0,00 o0 0,00 o0 0,00 © 0,00 0 0,00| 1 5,26 1| 208
;Wg‘sz’ iz 0,00 0 0,00 0 0,00 0 000 o | 000| o 0,00 0| 0,00
i;g‘wie il 4|87 0 | ] 4 |aser| | 33| |78 8 | 42n
f:’ﬁ:s‘; 14 100,00 15 100,00 19 100,00 48 [ 100,00

7 r6d1o: Badania wlasne.

Wyniki ukazuja, ze najwickszy odsetek uczniéw spedza od trzech do pigciu godzin
dziennie w §wiecie wirtualnym. Jest to: 64% klasy IV (21% uczennic, 43% uczniéw),
47% klasy V (20% uczennic, 27% ucznidéw) oraz ok. 47% klasy VI, gdzie 32% zaj-
muja dziewczynki. Ponad polowa ankietowanych chlopcéw z klasy V wykorzystuje
internet do dwéch godzin dziennie, uczennic jedynie 7%. Nikt z ankietowanych nie
udzielit odpowiedzi: wcale badZ wigcej niz 8. Do o$miu godzin dziennie internet jest
uzytkowany przez 5% uczniéw klasy VI.

Tabela 2
Dzienny czas uczniow w swiecie tmmllnym
Klasa IV Klasa V Klasa VI Razem klasy
Odpowiedzi uczennice uczniowie uczennice uczniowie uczennice uczniowie IV-VI
liczba % liczba % liczba % liczba % liczba % | liczba % liczba %

Weale 0 0,00 4 28,57 2 13,33 5 33,33 1 526| 4 21,05 16 33.33
0-2 godz. 2 14,29 5 35,71 1 6,67 5 33,33 9 47,37 4 21,05 26 54,17
3-5 godz. 2 | 1429 1 704 1 6,67 1 667 1 526| 0 0,00 6 | 12,50
6-8 godz. 0 0,00 0 0,00 0 0,00 0 0,00[ © 0,00 0 0,00 0 0,00
Wigeej niz 0 0,00 0 | 000 o0 0,00 0 | 000| o | 000| 0 0,00 0| 000
8 godz.
Suma g ogsyl 10 [7143| 4 |2667] 11 7333 11 |s7.89| 8 | 4211
odpowiedzi
Eqcznie 14 100,00 15 100,00 19 100,00 48 [ 100,00
w klasie

Z 1 6 d 1 o: Badania whasne.
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Najwicksza popularnoscia dziennego limitu czasu ucznia w teatrze cieszyta si¢ ka-
tegoria odpowiedzi do dwéch godzin. W klasach IV-VI zauwazalna jest tendencja
zwyzkowa w wyborze tejze mozliwosci: 50% badanych z klasy IV, 40% z klasy V i az
68% w najstarszej badanej grupie uczniéw, w ktérej 47% to odpowiedzi uczennic.
Odpowiedzi wcale w znacznie wigkszej liczbie udzielili chlopcy.

Celem pytania 3: ,W jakich celach wykorzystujesz internet?” bylo poznanie
inicjatywy dziecka bedacego uczestnikiem $wiata wirtualnego i wykazania korzysci,
jakie dzigki temu $§wiatu ono otrzymuje. Czy uczeni przykladowo umacnia wartos¢
swojej osoby dzigki internetowi, czy tez wykorzystuje internet, aby nawiaza¢ relacje?
By¢ moze badania wykaza, ze internet jest pomocny poszczegélnym uczniom w na-
uce?

Tabela 3
Cele uzycia internetu przez uczniow

) Klasa IV Klasa V Klasa VI Razem klasy

Odiz;we_ uczennice uczniowie uczennice uczniowie uczennice uczniowie IV-VI
liczba | % | liczba % liczba | % |liczba| % liczba | % | liczba % liczba %

Kontake 0 0,00 0 0,00 2 |[1333| 4 [2667| 4 |21,05| 1 526 | 11 22,92
Nauka 2 1429 1 7,04 0 0,00 2 |1333| 7 |3684| 0 0,00 12 25,00
gzmetow& 2 14,29 9 64,29 2 13,33 5 33,33 0 0,00 7 36,84 | 25 52,08
i\f;:‘f’“' 0o | 000| o 0,00] 0 0,00 o | 000| o | 000| 0 0,00| © 0,00
ngszmy 0 0,00 © 0,00 0 0,00 0 0,00 0 | 000] 0 0,00 0 0,00
ig;jwie i | 4 2857|100 | 7143] 4 2667|110 [7333) 11 |57.89| 8 | 4211
fjﬁ;‘; 14 100,00 15 100,00 19 100,00 48 | 100,00

Z 1 6 d 1 o: Badania whasne.

Biorac pod uwage wyniki klas IV-VI stwierdza si¢, ze gléwnym celem, ktéremu
stuzy internet sa gry. Pojawiaja si¢ one w niemalze 80% odpowiedzi klasy IV (14%
uczennice, 64% uczniowie), w 47% klasy V oraz u 37% uczniéw z klasy VI. Znaczna
czg$¢ respondentek klasy VI (37% uczennic) i 21% klasy IV wskazata nauke jako
gléwny cel wykorzystania internetu w czasie wolnym. Zaden z respondentéw nie uzy-
wa internetu celem manipulowania innymi. Nikomu tez przy pomocy tego medium
— stety/niestety — nie ro$nie samoocena. Uczniowie klasy V prébuja szukaé nowych
znajomosci w internecie, podobnie jak osoby z klasy VI.

Pytanie 4 mialo da¢ odpowiedz na temat miejsc, w ktérych ankietowani szukaja
przyjaci6t. Tabela 4 przedstawia wybory ankietowanych uczniéw w $rednim wieku
szkolnym.
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Tabela 4
Miejsca poszukiwar przyjaciot
Klasa IV Klasa V Klasa VI Razem klasy
Odpowiedzi uczennice uczniowie uczennice uczniowie uczennice uczniowie IV-VI
liczba| % | liczba | % | liczba | % | liczba | % | liczba | % | liczba | % |liczba| %
Na zajeciach
pozalek- 2 1429 2 | 1429 2 |1333]| 1 | 667| 5 |2632| 0 | 000[ 12 | 2500
cyjnych
i kétkach
W klasic/ 2 |1420| 4 |2857| 2 |1333] 4 |2667| 5 |2632] 6 |3158] 235 | 4792
w szkole
W internecie 0 0,00 3 21,43 0 0,00 3 20,00 1 5,26 2 10,53 9 18,75
W domu 0 0,00 1 7,14 0 0,00 1 6,67 0 0,00 0 0,00 2 4,17

Pozadomem |1 00k o | 000| o | o00] 2 [1333] o | 000 o | 000| 2 417
i szkolg

Suma 4 |2857| 10 |7143| 4 |2667| 11 |7333| 11 |[5789| 8 |42,11

odpowiedzi

Eacznie 14 100,00 15 100,00 19 100,00 48 | 100,00
w klasie

Z 1 6 d 1 o: Badania whasne.

Klasa czy szkola w opinii ankietowanych uczniéw okazujg si¢ najtrafniejszymi
miejscami, warunkujacymi znalezienie prawdziwych przyjaciét. Jak wynika z danych
(tab. 4), internet znajduje si¢ dopiero na trzecim miejscu poszukiwan trwatych zna-
jomosci. Naczelnymi postaciami stajg si¢ tutaj uczennice (26%) i uczniowie (32%)
z klasy VI, ktérzy przedkiadaja zajecia pozalekeyjne i srodowisko szkolno-klasowe nad
wirtualno$¢ i zawierane w niej kontakey.

Kolejne z zadanych pytari ankietowych — pytanie 5 (otwarte) — polegato na wy-
pisaniu przez ucznia zajeé pozalekcyjnych. Jego celem bylo okreslenie, ktére z ofero-
wanych przez szkolg zajg¢ dodatkowych ciesza si¢ najwigksza popularnoscia i kedre
miejsce zajmuje teatr w aktywnosci szkolnej i wolnoczasowej wychowankéw. Wykaz
zaje¢ pozalekeyjnych, na ktdre uczgszczajg uczniowie znajduje si¢ w tabeli 6. Udziat
o0s6b korzystajacych z dodatkowych mozliwosci pozalekcyjnych w tabeli 5.

Tabela 5
Udziat uczniow w Srednim wicku szkolnym w zajeciach pozalekcyjnych
Klasa IV Klasa V Klasa VI Razem klasy
Odpowiedzi uczennice uczniowie uczennice uczniowie uczennice uczniowie IV-VI
liczba | % liczba % liczba | % liczba % liczba | % | liczba| % | liczba %

Tak 4 28,57 9| 64,29 3 20,00 9 60,00 [ 10 52,63 7 36,84 | 42 87,50
Nie 0 0,00 1 7,14 1 6,67 2 13,33 1 5,26 1 5,26 6 12,50
Suma 4 L ogsy| 10| 7143| 4 |2667| 11 | 7333 11 |s789] 8 |42m
odpowiedzi
Eacznie 14 100,00 15 100,00 19 100,00 48 | 100,00
w klasie

Z 1 6 d  o: Badania wlasne.
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Z zestawienia tabeli 5 wynika, ze blisko 90% uczniéw w $rednim wieku szkolnym
uczgszeza na dodatkowe zajecia w placéwee szkolnej. Rzadko zdarza sig, aby ktérys
z podopiecznych nie dzialal aktywnie w zadnym z wymienionych w tabeli 6 zajg¢ po-
zalekcyjnych czy kot zainteresowari. Aktywny udzial uczennic i uczniéw w zajeciach
pozalekcyjnych jest poréwnywalny.

Tabela 6
Zainteresowanie respondentéw poszczegdlnymi zajeciami pozalekcyjnymi
Klasa IV Klasa V Klasa VI Razem klasy

Odpowiedzi uczennice uczniowie uczennice uczniowie uczennice uczniowie IV-VI

liczba | % | liczba | % | liczba | % | liczba | % | liczba | % | liczba | % | liczba | %
SKS 1 7,14 7 0,50 0 0,00 2 13,33 4 21,05 3 15,79 | 17 35,42
Przyroda 3 21,43 3 21,43 0 0,00 0 0,00 0 0,00 0 0,00 6 12,50
Matematyka 3 | 21,43 1 7,14 2 13,33| 2 | 1333 3 | 1579 4 [21,05] 15 | 31,25
Informatyka 0 0,00 0 0,00 0 0,00 0 0,00 0 0,00 1 5,26 1 2,08
Polski 2 | 14,29 1 7,14 2 13,33 5 |3333 5 | 2632 5 |2632| 20 |[41,67
Angielski 4 28,57 4 28,57 0 0,00 1 6,67 3 15,79 0 0,00 12 25,00
Teatr 4 28,57 0 0,00 0 0,00 0 0,00 6 31,58 0 0,00 10 20,83
Plastyka 0 0,00 0 0,00 0 0,00 0 0,00 3 15,79 2 10,53 5 10,42
Chér 2 14,29 0 0,00 1 6,67 0 0,00 3 15,79 0 0,00 6 12,50
Suma
odpowiedzi ** 19 16 > 10 27 15
Lacczn{e* 35 15 %) 9
w klasie

* Pytanie skierowane zostalo do 48 uczniéw w $rednim wicku szkolnym. Laczna liczba oséb w klasie
IV wyniosta 14 (4 uczennice, 10 uczniéw), w klasie V - 15 (4 uczennice, 11 uczniéw), w klasie V.- 19 ( 11
uczennic, 8 uczniéw).

**Suma odpowiedzi rdzni si¢ od liczby badanych ze wzgledu na odpowiedzi wielokrotnego wyboru.

Z 1 6 d 1 o: Badania whasne.

Uczniowie klas IV=VI bardzo chetnie uczestnicza w zajeciach pozalekcyjnych.
Priorytetem dla uczniéw sa dodatkowe zajecia z jezyka polskiego, a nastgpnie ko-
lejno: Szkolny Klub Sportowy, matematyka, jezyk angielski, teatr, chér i przyroda
(jednakowa liczba wskazan), plastyka oraz na samym koncu informatyka. Interesujace
jest zatem, ze teatr znajduje si¢ na pigtym miejscu z dziewigciu, a informatyka zaj-
muje ostatnig pozycj¢. Mozna wigc wnioskowad, ze kétko informatyczne nie spelnia
oczekiwan ankietowanych, ktérzy wykorzystuja internet w odmiennych celach niz
nauka. Przypomnijmy, iz gry internetowe pojawily si¢ w ponad 50% odpowiedzi
ankietowanych. Kolo informatyczne, na ktére uczeszcza 1 z 48 uczniéw zapewne nie
jest popularne wsréd mlodziezy, ktéra zamiast nauki poprawnej i odpowiedzialnej
obstugi komputera preferuje bierne klikanie myszka komputerowa w celu zabicia, jak
moze si¢ wydawad, zbyt duzej ilosci wolnego czasu. Niespodzianka okazat si¢ wybér
kétka teatralnego w przypadku 21% ankietowanej grupy uczniéw; 29% uczennic
z klasy IV i 32% uczennic z klasy VI, ktére wybieraja teatr jako sposéb spedzenia
wolnego czasu.
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Nastepnie zapytano uczniéw: ,,Czy uczgszczasz na kétko teatralne w Twojej szko-
le?” (pytanie 6) (tab. 7). Pytano réwniez o determinanty udziatu badz braku udziatu
w zajeciach teatralnych organizowanych poza obowiazkowym planem lekgji (tab. 8).

Tabela 7
Udziat respondentéw w dziataniach kétka teatralnego
Odbowi Klasa IV Klasa V Klasa VI Razem klasy
Zz;me» uczennice uczniowie uczennice uczniowie uczennice uczniowie IV-VI
liczba % liczba % liczba % liczba % liczba % liczba | % | liczba %
Tak 4 28,57 0 0,00 0 0,00 0 0,00 6 31,58 0 0,00 10 22,92
Nie 0 0,00 10 64,29 4 26,67 | 11 73,33 5 26,32 8 42,11 38 77,08
i;:oaw | 4 |2857| 10 6429 4 |2667| 11 |7333] 11 |57.90| 8 4211
VLV%EIZ:;Z 14 100,00 15 100,00 19 100,00 48 | 100,00

Z 1 6 d 1 o: Badania whasne.

Zaledwie 1/5 ankietowanych bierze udzial w pozalekcyjnych dzialaniach teatral-
nych szkoly. Podkresli¢ trzeba, iz 100% uczestnikéw to uczennice klas IV i VI. Jest to
sygnal dla szkoly, aby inspirowa¢ uczniéw do aktywnej dzialalnosci w placdwee.

Tabela 8
Czynniki determinujgce udziat badz brak uczestnictwa w dziataniach kota teatralnego
Klasa IV Klasa V Klasa VI Razem klasy
Odpowiedzi uczennice uczniowie uczennice uczniowie uczennice uczniowie IV-VI
liczba | % |[liczba| % |liczba| % |liczba| % |liczba| % |liczba | % | liczba | %

Cotezanty 1 | 714 o | 000 o | 000| o | 000 o] 000] o | 000| 1 | 208
pamieci
Nawiazywanie 2 1429 o | 000 o | 000 o | 000] o 000 0 | 000| 2 | 417
kontaktéw
Rados¢ czerpana

1 | 714] o | 000 o | 000| o | 000 21053 o | 000] 3 | 625
Z Wystepu
Rozwéj osobisty | 0 | 0,00( 0 | 000 0o | 000] o | 000| 2 {1053 o | 000| 2 | 417
Pasja 0 | 000] o [ o000 o | 000 0 | 000| 2[1053] o | 000 2 | 417
Trema o | 000| 3 |2143] o | 000| 4 |2667| 3 |1579| 3 |1579| 13 | 27,08
Brak czasu 0 | 000| 3 [2143] 2 | 000 0 | 000 o 000] 0 | 000 5 |1042
Brak | o | o00| 4 |2857| 2 [1333] 7 |4667| o | 000| 5 [2632] 18 |3750
zainteresowania
Nauka o | 000 o | 000| o [1333] o | 000 2 |1053] 0 | 000| 2 | 417
Suma 4 |2857] 10 |7143| 4 |2666| 11 |7333| 11 |57.89| 8 |421
odpowiedzi
Eacznie w klasie 14 100,00 15 100,00 19 100,00 48 (100,00

Z 1 6 d 1 o: Badania whasne.

Pozytywnymi czynnikami wplywajacymi na udzial dziewczyn w teatrze sa: ra-
do$¢ czerpana z wystepu (6% uczennic), nawiazywanie kontaktéw interpersonalnych
w grupie (4%), podobnie procentowo — rozwdj osobisty oraz pasja. Negatywne ele-
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menty braku udzialu chlopcéw to: brak zainteresowania (prawie 40%), trema (27%)
oraz brak czasu (10%).

Pytanie 7 skonstruowano, aby pozna¢ mysli i zrozumieé uczucia grupy dotyczace
teatru. Tabela 9 przedstawia odpowiedzi uczniéw na temat teatralnej rzeczywisto-
Sci.

Tabela 9
Opinie ucznidw na temat teatru
Klasa IV Klasa V Klasa VI Razem klasy
Odpowiedzi uczennice uczniowie uczennice uczniowie uczennice uczniowie IV-VI
liczba | % | liczba | % | liczba | % | liczba | % | liczba | % | liczba | % | liczba | %
Wyzwalanie
pozytywnych
emogji/ 2 14,29 1 7,14 1 6,67 2 | 1333 1 526( 2 10,53 9 18,75
Juczué/
/fantazji
Cos$ nudnego 0 0,00 2 14,29 1 6,67 3 20,00 2 10,53 3 15,79 | 11 22,92
Ciekawosé 1 7,14 3 21,43 0 0,00 2 13,33 1 5,26 0 0,00 7 14,58
Rozwsj 0 | 000 1 | 714 1 | 667| 2 [1333| 2 [1053| 1 | 526| 7 |1458
wyobrazni
Very 0 | 000 2 [1429| 1 | 667 1 | 667| 3 [1579| 2 |1053] 9 | 1875
moralnosci
Wyraz
szczedcia 1 7,14 1 7,14 0 0,00 1 6,67 2 10,53 0 0,00 5 10,42
i radosci
Suma 4 |2857| 10 [7143| 4 |2667| 11 [7333| 11 |57.89| 8 |[4211
odpowiedzi
Eacznie 14 100,00 15 100,00 19 100,00 48 100,00
w klasie

Z 1 6 d 1 o: Badania whasne.

Blisko 20% ankietowanych sadzi, ze teatr wyzwala w nich pozytywne emocje, po-
maga przenosic si¢ w $wiat fantazji oraz uczy w jaki sposéb powinno si¢ postgpowac.
Teatr dla wielu 0s6b jest interesujacym zjawiskiem, przede wszystkim rozwija on wy-
obrazni¢ (uwaza tak 15% uczniéw w srednim wieku szkolnym). Niestety, najwyzszy
odsetek respondentéw nadal sadzi, ze teatr jest jedynie nudnym wycinkiem otaczaja-
cej rzeczywistosci spotecznej. W wigkszosci opini¢ taka wyrazaja chlopcy.

»Jak si¢ czujesz ,,przebywajac w $wiecie wirtualnym (internet, komunikatory typu:
czat, facebook?)” — tak brzmialo pytanie 8. Mialo ono okresli¢, jakie sa spostrzezenia
ankietowanych dotyczace wizji $wiata wirtualnego (tab. 10).
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Tabela 10
Wizja swiata wirtualnego uczniow w srednim wicku szkolnym
Klasa IV Klasa V Klasa VI Razem klasy
Odpowiedzi uczennice uczniowie uczennice uczniowie uczennice uczniowie IV-VI
liczba | % | liczba | % |liczba | % | liczba | % |liczba| % | liczba | % | liczba | %
Kraina
wiecznego 0 0,00 3 21,43 2 13,33 4 26,67 2 10,53 2 10,53 | 13 27,08
szczg$cia
Trwale 0o | o000l 1 | 714 o | 000 o | 000l o | 000 0 | 000 1 | 208
przyjaznie
Brak nudy 1 7,14 4 28,57 0 0,00 4 26,67 0 0,00 3 15,79 12 25,00
Obawa przed

1 7,14 1 7,14 0 0,00 1 6,67 3 15,79 2 10,53 8 16,67

nieznajomymi

Chwila relaksu 1 7,14 1 7,14 1 6,67 2 13,33 2 10,53 0 0,00 7 14,58

Zlo 1 | 714 o | o000] 1 | 667| o | o000| 4 |2105] 1 | 526 7 |1458
Suma 4 [2857| 10 |7143| 4 |2667| 11 |7333| 11 |s57.89| 8 |[4211

odpowiedzi

Lacznie 14 100,00 15 100,00 19 100,00 48 100,00
w klasie

Z 1 6 d 1 o: Badania whasne.

Swiat wirtualny jawi sie ankietowanym jako kraina wiecznego szczescia (27%)
oraz przeciwnie niz w teatrze — braku nudy. Zdanie to podziela 1/4 respondentéw,
w procentowej przewadze sg to uczniowie. Prawie 17% ankietowanych obawia si¢ za-
poznania os6b, ktére nie spelnia ich oczekiwan. W kazdej z klas to whasnie uczennice
uznaja, ze aktywno$¢ w cyberprzestrzeni moze przynies¢ wigcej niebezpieczenistw niz
dobra i korzysci. Kwestig istotna jest nienawiazywanie trwalych kontaktéw w §wiecie
wirtualnym.

»Czy uwazasz, ze internet Ci zagraza?” (pytanie 9) to kolejne zagadnienie war-
te refleksji w prowadzonych badaniach wéréd uczniéw. Odpowiedzi na to pytanie
mieszczg si¢ w tabeli 11, wskazujac jednoczesnie na brak swiadomosci badz niewie-
dz¢ na temat niebezpieczestw napotykanych w cyberprzestrzeni. Mlodzi ludzie cze-
sto nie myslg o tym, co lub kto znajduje si¢ po drugiej stronie szklanego ekranu.
Rozmieszczenie poszczegdlnych wynikéw zobrazowano w tabeli 12.

Tabela 11

Istnienie zagrozen w internecie w opinii ankietowanych

Klasa IV Klasa V Klasa VI Razem klasy
Odpowiedzi uczennice uczniowie uczennice uczniowie uczennice uczniowie V-Vl

liczba | % | liczba | % liczba | % liczba | % liczba | % liczba | % |liczba | %

Tak 4 28,57 9 64,29 1 6,67 2 13,33 4 21,05 3 10,53 | 23 47,92
Nie 0 0,00 1 7,14 3 20,00 9 60,00 7 36,84 5 26,32 | 25 52,08
Suma 4 |2857] 10 [7143| 4 |2667| 11 |7333| 11 |57.89| 8 |42,11
odpowiedzi
Lacznie 14 100,00 15 100,00 19 100,00 48 (100,00
w klasie

Z 1 6 d 1 o: Badania whasne.
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Wynik postawionego wyzej pytania mozna ujaé w sposéb bardzo do siebie zbli-
zony, gdyz réznica pomiedzy $wiadomoscia istnienia putapek czyhajacych na nie-
dojrzalych w pelni mlodych wychowankéw a ich nieswiadomoscia wynosi zaledwie
pare¢ procent. Uczniom potrzeba autorytetéw, kedre pomoga im zwalczy¢ naiwno$é
w przestrzeni wirtualnej.

Tabela 12
Zagrozenia wynikajqce z aktywnosci wirtualnej
Klasa IV Klasa V Klasa VI Razem klasy
Odpowiedzi uczennice uczniowie uczennice uczniowie uczennice uczniowie IV-VI
liczba % liczba % liczba % liczba % liczba % liczba % liczba %
lada 1 704 3 | 2143 1 667 2 1333 2 [1053] 1 526| 10 | 20,83
oszustwa
Trwale 1 74| 1 714 0 0,00 3 |2000| 2 |1053] 1 526| 8 | 1667
uzaleznienie
Obawa
przed 0 0,00 2 |1429] o 000 o | 000 o | 000| 1 526 3 | 625
wirusami
Utrata 0 | 000| 2 [1429| 1 | 667 o | 000 1 | 526| 0 | 000 4 | 833
wzroku
Demorali-
g 1 7,14 1 7,14 1 6,67 3 20,00 3 15,79 3 15,79 12 25,00
Dziwne 1 7040 1 | 714 1 667 3 |2000] 3 [1579| 2 |1053| 11 |2292
ZnaJOmOSCl
Suma g dogs7| 10 | 7143 4 |2667] 11 | 7333 11 |s7.89| 8 |4211
odpowiedzi
Eacznie 14 100,00 15 100,00 19 100,00 48 (100,00
w klasie

Z r 6 d 1 o: Badania whasne.

Tabela 12 prezentuje wybér odpowiedzi dotyczacych zagrozen, na ktére moga na-
trafi¢ lekkomyslni w swojej aktywnosci i fatwowierni uczniowie szkoly podstawowej,
chociaz nalezy podkresli¢, ze najwickszy odsetek wychowankéw (25%) wskazal na
mozliwos$¢ demoralizacji w swiecie wirtualnym. Uwaga uczniéw zwrécona na wybér
tej odpowiedzi jest stuszna, chociazby z tego wzgledu, ze w odpowiedziach odnos$nie
do mysli i uczu¢ mlodego cztowieka w obszarze §wiata teatralnego — kategoria uczy
moralnosci — zamieszczona byla na drugim miejscu przez osoby ankietowane. Ponad
20% mlodziezy obawia si¢ oszustwa ze strony obcych o0séb, tym samym nie zawiera
dziwnych znajomosci (23% ankietowanych). Prawie 1/5 respondentéw uwaza, ze czg-
sta aktywno$¢ wirtualna moze prowadzi¢ do trwalego uzaleznienia.

Wazacym dla calosci przeprowadzonej analizy wynikéw badan bylo pytanie 10:
»Gdyby$ mial/-a wybra¢ 1 §wiat, w kedrym by$ uczestniczyt/-a — teatr czy internet —
to co by$ wybral/-a?”. Zbiér opinii prezentuje tabela 13.
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Tabela 13
Perspektywa zycia w jednym ze swiatéw — wybdr ankietowanych

Klasa IV Klasa V Klasa VI Razem klasy

Odpowiedzi uczennice uczniowie uczennice uczniowie uczennice uczniowie IV-VI
liczba | % | liczba | % | liczba | % | liczba | % | liczba | % | liczba | % | liczba | %

Teatr 4 28,57 2 14,29 2 13,33 1 6,67 | 11 57,89 2 10,53 | 22 | 47,92
Internet 0 0,00 8 57,14 2 13,33 | 10 66,67 0 0,00 6 31,58 | 26 52,08
Suma |y |ags7| 10 | 7143] 4 |2667| 11 | 7333 11 |s79| 8 |42m
odpowiedzi
Lacznie 14 100,00 15 100,00 19 100,00 48 (100,00
w klasie

Z 1 6 d 1 o: Badania whasne.

Kilkuprocentowa przewaga internetu nad teatrem nie moze prowadzi¢ do wnio-
sku, ze uczniowie klas IV-VI nie zastanawiaja si¢ nad funkcjonowaniem spolecz-
nym w obrebie §wiata wartosci, uczciwosci, braku oszustw i manipulacji. Dane moga
$wiadczy¢ o checi uczestnictwa w rzeczywistosci teatralnej, mimo ze jest im ona ak-
tualnie bardziej obca od wszechogarniajacej §wiat cyberprzestrzeni. Wynik ten po-
kazuje, ze nauczyciele powinni edukowa¢ i prowadzi¢ uczniéw w strong aktywnego
uczestnictwa w $wiecie teatru, gdy mlody cztowiek nie jest jeszcze doszczgtnie zdemo-
ralizowany przez internet i kiedy widoczne sa perspektywy istnienia w tejze przestrze-
ni codziennego Zzycia.

W nastgpnej kolejnosci zapytano (pytania 13 i 14) respondentéw o stowo, ktére
jako pierwsze kojarzy im si¢ z terminem teatr: mianowicie jeden wyraz pozytywny
badZ jeden wyraz negatywny (tab. 14).

Tabela 14
Skojarzenia pozytywne bgdz negatywne zwiqzane ze stowem reatr
Klasa IV Klasa V Klasa VI Razem klasy
Odpowie- - T X - - _ IV_VI
dzi uczennice uczniowie uczennice uczniowie uczennice uczniowie -
liczba % liczba % liczba % liczba % liczba % liczba % liczba %

Prawdziwe | 5 | 19| 1 | 704] 1 667 21333 4 [2105| 3 |1579| 13 | 27,08
postacxe
Lekcja zycia 1 7,14 1 7,14 1 6,67 0 0,00 2 10,53 1 5,26 6 12,50
Wolnosé 1 714 0 | 000 o 000 2]1333| 1 | 526| 0 000 4 | 833
Cigtka 0 000 3 |2143| 2 |1333 1] 6670 4 [2105] 2 |1053] 12 | 2500
praca
Stres 0 0,00 2 |1429| o 0,00 21333 o | 000| o0 0,00 4 | 833
szel:ﬁts dhgi | 000 3 |2143] o0 000 4 |2667| 0 | 000 2 |1053] 9 |1875
Suma N ogs7| w0 | 7143 4 | 2667 11| 7333 11 |s7.s9| 8 |4nnn
odpowiedzi
Eqcznie 14 100,00 15 100,00 19 100,00 48 (100,00
w klasie

Z 1 6 d 1 o: Badania whasne.
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Wsréd respondentéw 1/4 uwaza, ze teatr to dziatalnos¢, ktéra wymaga duzego na-
ktadu sit i pracy; 27% badanych dostrzega, iz wystgpuja tutaj prawdziwe postacie i nie
ma miejsca na fikcje czy odrealnienie. Niestety, weczesniej wymieniana nuda, a teraz
dtugos¢ danego przedstawienia przedklada si¢ na motyw niepodejmowania aktywno-
§ci teatralnej przez chlopcéw znajdujacych si¢ na $rednim etapie obowiazku szkolne-
go; 8% ankietowanych zwrécita uwage na poczucie wolnosci 0séb, ktére oddaja sic tej
rzeczywistosci; o stresie wypowiedziata si¢ jedynie meska cze$¢ wychowankéw.

Skojarzenie ze stowem internet (pytania 15 i 16) prezentuje tabela 15. Pytania od
13 do 16 miescily si¢ w zakresie pytan otwartych, jednak dostrzegajac podobieristwa
udzielanych przez uczniéw klas IV-VI odpowiedzi, postawiono uporzadkowaé dane
wskazania i umiesci¢ je w kategoriach przedstawionych w tabeli 15. Jak uprzednio,
nalezato uzy¢ wylacznie jednego sformutowania.

Tabela 15
Skojarzenie pozytywne badz negatywne zwigzane ze stowem internet
Klasa IV Klasa V Klasa VI Razem klasy
Odpowiedzi uczennice uczniowie uczennice uczniowie uczennice uczniowie V-Vl
liczba % liczba % liczba % liczba % liczba % liczba % liczba %
Remee 2 1429 1 | 704 1 667 0 | 000 1 | s26| 2 |1053| 7 |[1458
‘W nauce
Dobra 0 000 3 |2143] 1 667 2 1333 o | 000 3 [1579| 9 |1875
zabawa
Noweznzjo-| 0,00 2 |1429] o 000 0 | 000 3 [1579] o 0,00 5 |1042
mosc1
Uzaleznienie | 1 704| 1 0,00 0 000| 4 |2667| 1 526| 1 526 8 |1667
Manipulacja | 0 0,00 1 7,04| 1 667 2 |1333| 4 [2105| 1 526 9 |1875
Oszustwa 1 704 2 | 1429] 1 667| 3 2000 2 |1053| 1 526| 10 |2083
Sumaodpo- | o o5yl 10 | 7143| 4 |2667| 11 |7333| 1 |s7e9| 8 |4un
wiedzi
Eacznie 14 100,00 15 100,00 19 100,00 48 [100,00
w klasie

Z r 6 d 1 o: Badania whasne.

Ankietowana grupa w szczegdlnosci podkreslata rolg oszustw, najwigcej, bo az 1/5
ankietowanych, wskazato wasnie t¢ odpowiedz. Minimalnie mniejsza liczba uczniéw
postawita na szerzace si¢ w $wiecie wirtualnym manipulacje. Tej samej liczbie respon-
dentéw stowo internet kojarzy si¢ z dobra zabawa, odpowiedzi te w dominujacej
wigkszo$ci przedstawiali uczniowie. Kolejno: pomoc w nauce (ok. 15% trzech klas)
oraz nowe znajomosci (10%) to kategorie rowniez pojawiajace si¢ w znacznej liczbie
wskazari pozostatych czotowych, pierwszych odpowiedzi.

Dwa ostatnie pytania 17 i 18 mialy ukaza¢ poziom kontaktéw, jako$¢ relacji po-
$rednich — wirtualnych i tych rzeczywistych — bezposrednich. Brzmialy one naste-
pujace: ,Jak oceniasz swoje kontakty zawarte przez internet?”; ,Jak oceniasz wlasne
kontakty twarza w twarz?” Dane zaprezentowano w formie wykreséw (ryc. 7-12)
z podziatem na poszczegdlne klasy dla lepszego zobrazowania tematyki relacyjnosci
uczniéw w §rednim wieku szkolnym w $wiecie.
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KLASA IV

25 v

20 A

15 -~

M uczennice
10 A

W uczniowie

bardzo niski niski Sredni wysoki bardzo
wysoki

Z r 6 d1o: Badania wlasne.

Rycina 7. Stopient komunikacji interpersonalnej w $wiecie wirtualnym
uczniéw klasy IV (w %)

KLASA IV

45
40
35

25
20
15
10

W uczennice

W uczniowie

bardzo niski Sredni wysoki bardzo
niski wysoki

7 r 6 d1o: Badania wlasne.

Rycina 8. Poziom kontaktéw bezposrednich ucznidéw klasy IV (w %)

W klasie IV poziom kontaktéw ,twarza w twarz” jest wysoki. Tak uwaza ponad
40% ankietowanych chlopcéw — ich kontakty bezposrednie sa na znacznie wyzszym
poziomie niz te zawierane przez internet. Po 15% dziewczat uwaza, ze komunikacja
bezposrednia miesci si¢ w granicy wysokiej i bardzo wysokiej skali komunikacji mie-
dzyludzkiej. Zaréwno niski, $redni, jak i wysoki (kazdy po ok. 21%) poziom kontak-
téw wirtualnych zaznaczyta meska grupa respondentéw. U dziewczat w kontaktach
zawieranych w internecie przewazata kategoria odpowiedzi $redni: (ponad 20%).
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KLASAV

35 -
30 A
25 -
20 A B uczennice
15 +
10 A

B uczniowie

bardzo niski niski Sredni wysoki bardzo
wysoki

Z r 6 dto: Badania wlasne.

Rycina 9. Stopieri komunikagji interpersonalnej w $wiecie wirtualnym
uczniéw klasy V (w %)

KLASAV

35 7
30 A
25 -
20 -
15 A
10 A

=M

bardzo niski niski Sredni wysoki bardzo
wysoki

B uczennice

M uczniowie

7 1r 6 d to: Badania wlasne.

Rycina 10. Poziom kontaktéw bezposrednich uczniéw klasy V (w %)

Wyniki badan §wiadczg o tym, ze bezposrednia komunikacja przewaza po réwno
(po ok. 33% ankietowanych chlopcéw) w granicach skali wysokiej i bardzo wyso-
kiej w poréwnaniu z 13% tych samych kategorii odpowiedzi w $wiecie wirtualnym.
Uczennice najczeéciej oceniaja swoje kontakty ,twarza w twarz” wysoko (13%), réw-
niez 13% to wskazania stabych relacji w $wiecie wirtualnym, takze 13% ankietowa-
nych uczennic przyznalo, ze ich relacje w internecie s na niskim poziomie.
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KLASA VI
30
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7 r 6 dto: Badania whasne.

Rycina 11. Stopielt komunikagji interpersonalnej
w $wiecie wirtualnym uczniéw klasy VI (w %)

KLASA VI

M uczennice

M uczniowie

Z 1 6 d 1 o: Badania whasne.

Rycina 12. Poziom kontaktéw bezposrednich
uczniéw klasy VI (w %)

Stopient komunikacji interpersonalnej w $wiecie wirtualnym uczniéw klasy VI
jest na $rednim poziomie (wigksza cz¢$¢ nalezy do 27% uczennic, zaledwie 5% to
uczniowie). Bardzo wysoko bezposrednie kontakty oceniajg uczennice (26% wska-
zan), uczniowie deklaruja wysoka jako$¢ relacyjna ,twarza w twarz” (21%). W $wie-
cie wirtualnym bardzo dobrze czuje si¢ jedynie 5% ucznidéw klasy VI. Kategori¢
odpowiedzi w przestrzeni wirtualnej — bardzo nisko — wybrato ponad 30% badanej
milodziezy.
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Cyberprzestrzen a teatr w rozwoju ucznia
— podsumowanie

Proces inkulturacji dziecka narazony jest na réznorakie oddziatywania wzgledem
jego samorozwoju i samoregulacji. Srodowisko wychowawcze, gléwnie wspétpraca
pedagogdéw z uczniami i zwigzana z nig zasada sprzgzenia zwrotnego, determinuje
widzenie obrazu $wiata przez dziecko i stawanie si¢ pelnowartosciowa jednostka.
Ugruntowany przez nauczyciela ,kregostup moralny” wychowanka przyczynia si¢ do
zmniejszenia niszczycielskiej mocy internetu.

Cyberprzestrzeri zachgca niedoswiadczonych przez zycie i nowo wchodzacych
w obreb kultury mlodych ludzi, dla keérych naturalne wydaje si¢ by¢ czerpanie przy-
jemnosci z tatwo dost¢pnych srodkéw zaspokajania potrzeb wygody i poczucia wha-
snej wartosci. Istnienie w $wiecie wirtualnym jest jednak skazane na porazki, oszczer-
stwa i oszustwa ze strony nieznajomych. Nalezy zatem zaszczepi¢ cheé uczestnictwa
w $wiecie teatralnym, w ktérym ksztaltowane sq poprawne postawy wsréd dzieci.
Proces rozwoju spoleczno-moralnego nastgpuje na drodze przekazywania norm
i wzorcoéw postgpowania. Przygotowanie mlodego pokolenia do przyszlego zycia nie
odbywa si¢ na szklanym ekranie, lecz tylko i wylacznie poprzez bezposrednie kontak-
ty miedzyludzkie.

W teatrze brak miejsca na podobne scenariusze jak w cyberprzestrzeni. W tym
przypadku licza si¢: prawdziwe uczucia, bycie soba, wrazliwo$¢ na krzywde innych,
wartoéci ponadczasowe, takie jak szlachetno$¢ czy uczciwo$é oraz wyzwalanie emocji
w sposéb kontrolowany. Dziecko moze poczu¢ si¢ wolne, autentyczne, co wigcej,
moze spetnié potrzebe bycia uzytecznym i samorealizowac sie. Swiatem teatru nie rza-
dzi bowiem falsz czy manipulacja. Kontakty zawierane droga internetowa z géry ska-
zane sg na nieetyczne postgpowanie osob komunikujacych si¢ z dzieckiem po drugiej
stronie ekranu. W teatrze nie ma mowy o krepowaniu zachowan ludzkich lub zakta-
daniu przystowiowych ,masek” . To wlasnie tutaj mozna da¢ upust swoim emocjom,
prawdziwym uczuciom i spelnia¢ najskrytsze marzenia. Poprzez ,gr¢ aktorska” mozna
wzbudza¢ réznorodne emocje, prowadzace czasem do $miechu, a nawet i fez.

Kélko teatralne jako jedna z pozytecznych form spedzania czasu wolnego uczy po-
konywania barier i integracji z grupa réwiesnicza, pokazuje wartosci zapominane czy
minimalizowane przez przestrzeti komunikacji w rzeczywistosci wirtualnej, przynosi
wiedzg i umiejetno$¢ wspélzycia z innymi w spoleczeristwie. Szeroko pojeta aktyw-
no$¢ w zyciu pozalekcyjnym ma wplyw na ksztaltowanie osobowosci wychowanka
i racjonalne podejscie do otaczajacego $wiata. Cheé uczestniczenia w zajeciach te-
atralnych buduje $wiatopoglad oparty na wartosciach, tym samym zadowala kazdego
uczestnika warsztatéw.

Oddziatywanie szkoly uwidacznia si¢ czgsciowo na zajeciach teatralnych, w kté-
rych uczestnictwo jest dobrowolne. Wyniki ankiet sa jednoznaczne. Duza liczba oséb
wybiera t¢ formg organizowania czasu wolnego. Uczniowie wola si¢ doksztalcaé, umo-
ralnia¢, nie tylko biernie uczestniczy¢ w przestrzeni cybernetycznej. Uzewngtrznianie
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przezy¢ emocjonalnych, nabywanie przez uczniéw pewnego poziomu edukagji te-
atralnej, wiedzy na temat odpowiedzialnego uczestnictwa w grupie czy poziom sa-
modoskonalenia wykorzystywany w codziennym zycia, wplywa znaczaco na psychike
mlodego wychowanka i jego relacje z réwiesnikami. Sposéb postgpowania z uczniem,
poziom oferty dydaktyczno-wychowawczej pracy szkoly, wykorzystanie drzemiacych
w dziecku mozliwosci to warunki, ktére zwickszaja poczucie wartosci dziecka i jego
dalszy prawidlowy rozwdj. Dlatego rola zaj¢¢ teatralnych w systemie funkcjonowania
szkoly jest nadal istotng kwestia, podejmowana w ramach dyskusji na temat oferty
zaje¢ pozalekeyjnych poszezegSlnych instytucji o§wiatowo-wychowawczych.

Karolina Mateja, magister, doktorantka Uniwersytetu Opolskiego
e-mail: karolina.mateja@wp.pl
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Agresivne spravanie adolescentov
v kontexte modelu spracovania
socialnych informaécii

AGGRESSIVE BEHAVIOUR ADOLESCENTS IN THE CONTEXT
ofF SociaL INFORMATION-PROCESSING MODEL

Summary

The study presents Social Information-Processing Model of authors Crick
and Dodge (1994) as one of possible frames for understanding aggression
of the adolescent. The presented frame provides the complex theoretical
baselines not only for understanding the human aggression per se but
also for understanding of expression of the adolescent aggression. Based
on their results, it is possible to create adequate intervention programs
aimed at eliminating aggression of adolescents. The study presents also
two intervention programs aimed at decoding and interpretation of stim-
uli, and subsequently the decision on the response to the situation in the
context of Social Information-Processing Model.

Keywords: adolescents, aggression, social information-processing model,
reactive aggression, proactive aggression

Agresivne spravanie

Agresivne spravanie (nielen) adolescentov je socidlnym fenoménom, ktory v sebe
ukryva potencidl dalsiecho dynamického rozvoja. Spolo¢nost vnima tento stav velmi
citlivo a intenzivne, najmi ak agresivne spravanie md za dosledok disharméniu vyvi-
nu jednotlivca a nadobuda protispoloéensky charaketer.

Terminom agresia sa oznacuje akékolvek spravanie vodi inej osobe, ktoré je vyko-
ndvané s bezprostrednym timyslom ublizit. Inicidtor agresie musi byt presvedceny, ze
jeho sprévanie poskodi obet a si¢asne obet je motivovand vyhnct sa takémuto spréva-
niu (Berkowitz, 1993; Baron, Richardson, 1994; Bushman, Anderson, 2001; Geen,
2001). Tendencia vykonat agresivny ¢in, sprdvat sa agresivne a zdmerne ublizovat je
oznacovand terminom agresivita. Z uvedeného vyplyva, ze rozdiel medzi terminmi
agresia a agresivita spociva v uskuto¢neni ¢inu. Zatial ¢o agresiou oznacujeme prave
prebichajtice spravanie alebo uskuto¢neny ¢in, agresivita ako tendencia sa v spravani
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a konani nemusi prejavit. Extrémne prejavy agresie, ndsledkom ktorych je zdvazna
fyzickd ujma obete (vrtane smrti) st oznacované terminom ndsilie (Chasin, 2004).
Opierajtc sa o definiciu agresie mézeme konstatovat, ze vietky akty nésilia sa aj ak-
tami agresie, avSak vSetky akty agresie nie st aktami nésilia. Mnohé akty agresie st
pomerne bezné a moézu mat ,iba” podobu verbdlnych ttokov alebo vedt nanajvys
k minimadlnej fyzickej ujme (napr. pri bitke).

Agresivne sprévanie bolo uz od ¢ias Sigmunda Freuda empiricky skimané nie-
len s cielom objasnenia jeho mechanizmu, ale tiez s ciefom kreovania preventivnych
a inhibi¢nych intervenénych opatreni na vSetkych trovniach v réznych oblastiach
spolo¢enského Zivota. Ako uvidza Cermdk (1998) porozumiet agresivnemu spréva-
niu dietata znamend trpezlivo skiimat agresiu ako komplexny jav v konkrétnom so-
cidlnom kontexte. Aj naprick tomu, Ze tento jav je multifaktoridlne determinova-
ny (biologicky, neurologicky, sociokultiirne, kognitivne), bolo dokdzané, ze vykonu
agresivneho — nésilného ¢inu bezprostredne predchddza socidlna kognicia (Anderson,
Bushman, 2002).

Model spracovania socidlnych informaécii

Predpoklad, Ze kompetentné spréavanie v konkrétnej socidlnej situdcii je kogni-
tivnou funkciou adekvdtneho spracovania socidlnych podnetov sa stal v roku 1994
pre Cricka a Dodgea vychodiskom pri koncipovani modelu spracovania socidlnych
informdcii v kontexte agresivneho spravania. Aj napriek tomu, Ze sa autori pri objas-
novani mechanizmu agresivneho sprdvania zamerali na kognitivne aspekty vzniku
agresie, do svojho modelu ¢iasto¢ne zakomponovali aj emdécie, pricom upozornova-
li na potrebu ich hlbsej integricie. Prave tento apel na hlbsiu integriciu emoc¢nych
faktorov viedol v roku 2000 Lemerisovti a Arsenia k rozsireniu ich modelu. Model
poskytuje okrem vysvetlenia jednej z pricin agresivneho spravania aj véeobecnt stvis-
lost medzi interpretciou situdcie a sicasne prebiehajicej detekcie zdmerov sprévania
druhej osoby a volbou spravania voéi tejto osobe. Rozsireny model (vid obrazok 1.),
ktory uvddzame popisuje postupnost krokov od percepcie situdcie az po konkrétne
spravanie. Kltucovy vyznam v tomto modely je analogicky pripisany trom druhom
sucasne funkénych procesov:

1) dekdédovaniu a interpretécii podnetov,

2) rozhodnutiu o odpovedi na situdciu,

3) samotnému uskuto¢neniu odpovede.

Kedze adekvdtne zvlddnutie jedného kroku predpokladd primerané zvlidnutie
predchddzajiceho alebo predchddzajicich krokov, nadviznost jednotlivych krokov
md ,kumulativny” charakter. Jednotlivymi krokmi modelu spracovania socidlnych
informdcii sa (Lova$, 2010, s. 36; Arsenio, 2010, s. 628):

1) dekdédovanie relevantnych socidlnych podnetov,

2) presnd interpretdcia tychto socidlnych podnetov (detekcia prejavov zdmerov),

3) klarifikdcia cielov,
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4) vytypovanie kompetentnych behaviordlnych odpovedi na tieto socidlne pod-
nety,

5) hodnotenie pravdepodobnych vysledkov odpovedi a vyber jednej alternativy,

6) uskuto¢nenie kompetentnej odpovede.

Deficit ktoréhokolvek z uvedenych procesov zvySuje v danej situdcii pravdepodob-
nost agresivneho — deviantného sprévania.

Prvymi dvoma krokmi modelu podla Cricka a Dodgea (1994) st dekédovanie
a interpretdcia vonkajsich a vnuitornych podnetov. V pripade socidlnych dejov deké-
dované informdcie obsahujt interpretdciu zdmerov inej osoby a atribucie tykajtce sa
pri¢in podnetov, ¢im dand situdcia nadobuda zmysel. Adekvdtnost a obsah interpre-
tdcie mdzu byt ovplyvnené vyuzivanim kognitivnych schém, procesmi pozornosti, ale
aj osobnostnymi charakteristikami. Emécie sa v rdmci uvedenych krokov podielaja
iba na dekédovani internych podnetov, t.j. na pocitovani vnitornej emociondlnej
aktivdcie (arousal). Aktudlne prezivané emdcie, ako napriklad negativne pocity hne-
vu & strachu mézu viest v situdcii stretu s inou osobou k okamzitému odporu voci
nej. Podla Cricka a Dodgea (1994) medzi interpreticiou a emdciami moze byt aj
opa¢ny vztah. A to, ak interpretdcia situdcie sposobi zmenu emoc¢ného prezivania
(napriklad interpretdcia nepriatelstva inej osoby vedie k pocitom hnevu alebo stra-
chu). V ramci inicidlneho procesu spracovania informdcii zohrdva podla Lemerisovej
a Arsenia (2000) vyznamnt funkciu aj ndlada. Clovek md tendenciu vytvdrat také
usudky a interpretdcie, ktoré st kongruentné s aktudlne prezivanou naladou, pricom
nezanedbatelnt tlohu tu zohréva aj identifikdcia emociondlnych faktorov na strane
druhej osoby. Napriklad v pripade hnevu v nejednoznaénom kontexte sa spravidla
aktivizuju hostilné atribucie.

Dalsim krokom je klarifikicia cielov, ktorej motiviciou méze podla Cricka
a Dodgea (1994) zvysenie alebo inhibovanie emdcii. Napriklad, ak jedinec pocituje
hnev, jeho ciefom bude odplata. Ak vsak jedinec pocituje strach, jeho ciefom bude
unik. Podla Lemerisovej a kol. (2006) na afekt médze vplyvat aj samotny ciel a preto za-
stdvaju ndzor, ze prevlddajuci ciel u deti je lepsim prediktorom sprévania, nez samotné
atribdcie zdmeru. Napriklad, ciel vyhybania sa vedie k redukcii strachu. Vyznamnym
faktorom v tejto stvislosti je aj intenzita prezivanych emdcii a G¢innost ich reguldcie.
Dieta, v ktorom sa dlhodobo kumulujt negativne emécie si lahsie zvoli za ciel vy-
hybanie sa averzivnym situdcidm, ¢im vlastne prispeje k vlastnej redukcii prezivaného
napitia (Lemerisovd, Arsenio, 2000; Harperovd, Lemerisovd, Caverlyovd, 2010). Aj
napriek tomu, Ze Lemerisovd a Arsenio (2000) pripisujt identifikdcii emociondlneho
stavu druhého ¢loveka najvyznamnejsiu dlohu pri tvorbe cielov jedinca, zistili, ze
vplyv ma aj povaha vizieb medzi jedincom a jeho okolim. Zistili, Ze kym priatelské
vztahy dokdzu jedinca nasmerovat k pozitivnym cielom, menej pozitivne vztahy pri-
spievaju naopak k negativnym ciefom (pomste, Gtoku).
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ikt PODNETOV
= Atriblcie zameru & - < .
« Ostatné interpretativne procesy «a=———""  (internych aj externych)
- hodnotenie dosiahnutia ciela « Afektivne podhety
- hodnotenie minulych vykonov Zokoliz .
- hodnotenie seba N = Rozpoznanie emocii
- hodnotenie inych ~ * Empatickd vnimavost’
« Afektivna povaha vatahu s o
druhym e 0 wrgot

“Emdcie st na obrazku znazornené kurzivou.

Zdroj: (Arsenio, 2010, s. 628).

Obrdzok 1. Model spracovania socidlnych informdcii
s integrovanymi emo¢nymi faktormi’

Po Klarifikdcii cielov jedinec prechddza k vytvoreniu a zvaZovaniu alternativ re-
akcii. Aj ked nie je jasné, ¢i jedinci hodnotia moznosti jednotlivo alebo sekvenéne,
v kritéridch vyberu reakcie mozu byt velké individudlne rozdiely. Tie mozu vyplyvat
z idiosynkratickych (svojraznych) pravidiel, ako je vyber prvej reakcie bez hodnote-
nia dalsich alebo naopak mézu zohladtiovat hodnotenie stratégie, instrumentélnych
a interpersondlnych dosledkov, osobnej t¢innosti vykonania jednotlivych moznosti.
Je zrejmé, Ze emdcie ovplyviiuju vyber konec¢nej stratégie reakcie. Ako vsak uvddzaju
Crick a Dodge (1994) aj samotné spristupnenie jednotlivych moznosti reakcie moze
viest k zmendm v emo¢nom prezivani jedinca (napriklad u dietata, ktoré je Sikanova-
né prinesie pocit tlavy spristupnenie moznosti udriet dtoénika do brucha). Emécie
nie st dolezité len na strane jednej osoby, ale v rdmci interakcie aj na strane druhej
osoby. Predpokladané emo¢né reakcie totiz mozu byt vyuzité pri hodnoteni adekvat-
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nosti vlastnej reakcie, ¢o ovplyvni aj koneény vyber alternativy (napr. ocakdvanie, ze
konfronta¢né sprévanie povedie k nahnevanej reakcii ucitela vyusti do negativneho
hodnotenia tohto sprévania). Chybné hodnotenie vSak vedie k zvySeniu pravdepo-
dobnosti neadekvétnej behaviordlnej reakcie. Podla Lemerisovej a Arsenia (2000) je
dolezitd aj intenzita prezivania emdcii a schopnost ich reguldcie. Ak je jedinec pod
vplyvom silnych emdcii, nemusi si uvedomovat celé spektrum moznych reakcii a tak-
tiez nevie situdciu posudit z viacerych perspektiv tak, ako ked je v neutrdlnom emo-
¢nom naladeni. Nielen emdcie, ale aj povaha vizieb jedinca k jeho okoliu ovplyviuje
jeho rozhodnutie.

V poslednom kroku uskuto¢nenia odpovede jedinec vyuziva scendre a protoko-
ly na transformdciu zvolenej reakcie do podoby verbdlneho a motorického spréva-
nia. Délezitym aspektom uskuto¢nenia odpovede je jej priebezné monitorovanie,
ktoré umoziiuje jedincovi prispdsobovat svoje spravanie v zdujme dosiahnutia cie-
fa. Obmedzené schopnosti uskuto¢nenia odpovedi viak sposobuji nekompetentny
vykon.

Proces spracovania socidlnych informaécii
u agresivnych adolescentov

Tazkosti v ktoromkolvek z uvedenych krokov modelu spracovania socidlnych in-
formdcii mo6zu viest k neadekvdtnej behaviordlnej reakcii, napr. agresivnemu spréva-
niu. Crick a Dodge (1994, in: Calvete, Orue, 2010) uvddzaju, ze agresivne reakcie st
u adolescentov vysledkom $iestich nadvizujucich krokov:

1) selektivne kédovanie alebo pozorovanie signdlov nepriatelstva,

2) interpretécia, ze druhd osoba konala s nepriatelskym timyslom,

3) zvolenie ciela pomsty,

4) vytvéranie agresivneho riesenia,

5) pozitivne vyhodnotenie tychto reakcii a ocakdvanie pozitivnych désledkov
vedie k vyberu agresivnej reakcie,

6) agresivne sprévanie.

Ako uvddzaji Calvete a Orue (2010, s. 191) uvedeny vztah medzi modelom spra-
covania socidlnych informdcii a agresivnym spravanim dokazuji aj viaceré $tddie
(Quiggle, Garber, Panak, Dodge, 1992; Erdley, Asher, 1996; Orobie de Castro,
Veerman, Koops, Bosch, Monshouwer, 2002; Camodeca, Goossens, 2005; Dodge,
Coie, Lyna, 2006), ako aj longitudindlne $tidie (Dodge, Pettit, Bates, Valente, 1995;
Burks, Laird, Dodge, Pettit, Bates, 1999; Lansford et al., 2006). Crick a Dodge
(1994) a neskor i Anderson a Bushman (2002) agresivitu deti a adolescentov v sd-
vislosti s uvedenym vysvetluja kognitivnymi deficitmi a deformdciou pri strete s pro-
blematickym socidlnym podnetom. Calvete a Orue (2012) uvedend hypotézu spres-
1nuju vysvetlenim, Ze nejednozna¢né kognitivne schémy a socidlne scendre ovplyviiuja
spdsob, akym adolescenti interpretuji zdmery a pocity inych fudi, ale sicasne aj ich
vlastné pocity a tie napokon determinuju vyber agresivnej reakcie pri vyrovndvani sa
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so situdciou. Stadie autorov D’Zurilla, Chang, Sanna (2003) a Calvete, Cardefoso
(2005) zamerané na agresivnych adolescentov v tomto kontexte tiez preukdzali, Ze pre
tento vek typickd impulzivita sa vyznacuje nielen zlym vymedzenim problému, ale aj
nedostato¢nou kapacitou variantov rieSenia a najmi rychlym a nedbalym hodnote-
nim ich ndsledkov (in: Calvete, 2007, s. 132). Blakemore a Robbins (2012, s. 1184)
objasnuju pritomnost impulzivity v obdobi adolescencie ako ¢iasto¢ného dosledku
pomalého rozvoja mozgu, ktory je nevyhnutny pre kognitivnu kontrolu. Vyznamna
rolu tu zohrdva pokracujuici rozvoj prefrontdlneho kortexu, ktory je zapojeny do
celej rady vyssich kognitivnych funkcii ako je rozhodovanie, plinovanie, inhibi¢nad
kontrola v rdmci spolocenskych interakcii, porozumenie inym a sebauvedomovanie,
ktoré umoznuje jedincovi s ostatnymi jednat. Nemenej dolezitym faktorom je tiez
tendencia adolescentov k vyberu sprdvania s okamzitou a vicSou odmenou v désled-
ku asymetrického funk¢ného rozvoja dopaminergného systému. Uvedené faktory
teda vyznamne determinuju aj funkénost modelu spracovania socidlnych informdcii
u adolescentov.

Stiidie Murisa (2006) a Tremblaya, Dozoisa (2009) preukdzali v kontexte modelu
spracovania socidlnych informdcii tiez vyznamnu reldciu nedévery s agresivitou. Pod
vplyvom schémy neddvery ma totiz jedinec tendenciu v rdmci prvych dvoch kro-
kov — kédovania a interpretécie ostatnym prisudzovat hostilné tmysly (Oostermeijer,
Nieuwenhuijzen, van de Ven, Popma, Jansen, 2015). Meta-analyzy na niekolkych
populdcidch naprie¢ réznymi vekovymi kategériami uvedené spojenie agresie s hos-
tilnymi atribiciami a $tylom potvrdili (Orobie de Castro, Veerman, Koops, Bosch,
Monshouwer, 2002). Vyskum Dodgea (2006, in: Oostermeijer, Nieuwenhuijzen, van
de Ven, Popma, Jansen, 2015, s. 55) taktiez podporuje hypotézu, Ze hostilita prispieva
k aktudlne vykondvanému agresivnemu spravaniu, ale tiez predikuje buduice agresiv-
ne spravanie. Aj ked dalsie kroky modelu spracovania socidlnych informdcii nie st
v dostato¢nej miere predmetom vyskumov, realizované stiidie apeluja predovsetkym
na vyznamna dlohu prvych krokov spracovania socidlnych informdcii a vplyv hostil-
nych atribucii predsudkov na ne.

Kazdy typ agresivneho sprdvania je spojeny s inym vzorom socidlnej kognicie
a s rozdielnym zapojenim emdcii. Reaktivna agresia, ktord je reakciou na vnima-
né provokdcie alebo hrozby sa v kontexte modelu spracovania socidlnych informdcii
vztahuje k nepriatelskému priradzovaniu zaujatosti a eméciou hnevu (Crick, Dodge,
1994; Schwartz et al., 1998, in: Calvete, Orue, 2010, s. 192; Orobio de Castro,
Merk, Koops, Veerman, Bosch, 2005, in: Oostermeijer, Nieuwenhuijzen, van de Ven,
Popma, Jansen, 2015, s. 59). Proaktivna agresia ako prostriedok pre dosahovanie urci-
tych $pecifickych pozitivnych cielov je zas v kontexte modelu spracovania socidlnych
informdcii spojend s o¢akdvanim priaznivého vysledku agresie a potesenim (Dodge,
Lochman, Harnish, Bates, Pettit, 1997, in: Calvete, Orue, 2010, s. 192). Na zikla-
de uvedeného je zrejmé, Ze model spracovania socidlnych informicii je v stvislosti
s typmi agresivneho sprdvania viac zapojeny do reaktivneho agresivneho sprdvania
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(Calvete, Orue, 2010). Z rodového aspektu je dolezité uviest, ze aj ked dievcatd rea-
guji na provokdciu rovnako casto ako chlapci, u dievcat je mensia pravdepodobnost
zalatia provokdcie (Frodi, Macaulay, Thorne, 1977, in: Calvete, Orue, 2010, s. 198).
Uvedené vysledky zodpovedaja aj zisteniam Keenana a Shawa (2003, in: Calvete,
Orue, 2010), podla ktorych u dievéat je vicsia pravdepodobnost vykonu reaktivnej
nez proaktivnej agresie, pretoze antisocidlne spravanie diev¢at md tendenciu byt spre-
vddzané negativnymi emdciami a internaliza¢nymi problémami.

Model spracovania socidlnych informaécii v kontexte
pedagogickej a Speciadlnopedagogickej praxe

Uvedené zistenia implikuji délezité odportcania pre pedagogicki a $pecidlno-
pedagogicktl prax na vSetkych trovniach prevencie agresivneho sprdvania adoles-
centov. Intervencia u adolescentov, u ktorych dominuje reaktivny typ agresie by sa
mala na zdklade uvedeného zamerat na elimindciu hostilnych predsudkov, antisoci-
dlnych cielov a a$pirdcii a na zniZenie pozitivneho hodnotenia asocidlnych odpovedi
(Oostermeijer, Nieuwenhuijzen, van de Ven, Popma, Jansen, 2015, s. 59). Délezité je
v tejto stvislosti neopomentt skuto¢nost, ze hostilné schémy st u jedincov ¢asto spo-
jené s osobnymi skiisenostami tyrania a zneuzivania rovesnikmi alebo ich opatrovatel-
mi (Calvete, Orue, 2012). U jedincov vyznacujuicich sa proaktivnym typom agresie by
mala byt intervencia zacielend nielen na elimindciu prisudzovania zaujatosti, antisoci-
dlnych cielov a reakcii, ale predovsetkym na zlep$enie identifikdcie problému v soci-
dlnych situdcidch a v tej savislosti i na elimindciu antisocidlnych odoziev a lepsicho
uvedomenia si dosledkov antisocidlnych odpovedi (Oostermeijer, Nieuwenhuijzen,
van de Ven, Popma, Jansen, 2015, s. 59). Aby intervencia bola efektivna, mala by
zahfnat modifikiciu dysfunkénych schém v kontextoch adekvdtnych a prirodzenych
socidlnym sktsenostiam adolescentov.

V suvislosti s eventudlnou intervenciou povazujeme za vhodné, uviest zistenia
Austina a McCowna z Loyolskej univerzity v Chicagu este z roku 1970 a na ne na-
dvizujici program pre agresivnych adolescentov. Autori uz vtedy na vzorke 40 agre-
siviych adolescentov vo veku od 13 do 16 rokov zistili, Ze si ¢asto i pri identifikdcii
re¢i tela zamienaja neutrdlne alebo dokonca priatelské vyrazy za vyrazy agresivne ale-
bo opovrhujtce a tiez, Ze vyrazy hnevu alebo znechutenia im boli omnoho blizsie nez
vyrazy ldsky. Na zdklade vysledkov tohto malého experimentu autori v spoluprdci
s inymi vyskumnikmi v roku 1979 vytvorili program zamerany na zlepsenie iden-
tifikdcie reci tela. Autori si pre overenie programu vybrali dve skupiny mladistvych
delikventov, ktori sa v rdmci pobytovej psychiatrickej lie¢by agresivneho sprdvania
podrobovali Standardnej terapii zameranej na socidlne poruchy. Zatial ¢o prvé skupi-
na mladistvych absolvovala iba tdto terapiu, druhd skupina okrem terapie absolvovala
aj ich program, ktory Austin oznacil ako ,,Silent movie therapy”, t.j. terapiu nemymi
filmami. Mladistvi sledovali populdrne nemé filmy, v rdmci ktorych mali sprévne
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rozpoznat emdcie vyjadrované osobami vo filme. U adolescentov, ktori absolvovali
tento program doslo podla autorov v porovnani s prvou skupinou k preukdzanému
znizeniu sklonu k agresivite a ndsiliu.

Inym aktudlnym a prepracovanej$im programom zameranym na spravnu identifi-
kiciu emdcii u inych a ndcvik empatie a konkrétnych krokov, ako riesit problémy je
program pod ndzvom Druhy krok. Tento program bol vytvoreny v roku 2000 orga-
nizéciou Committee for Children v Seattly s ciefom prevencie agresie, ndsilia, $ika-
novania a tyrania v $koldch. V si¢asnosti program s tspesnymi vysledkami prebieha
vo viacerych krajindch sveta ako Nérsko, Finsko, Dénsko, Svédsko, Nemecko, Velkd
Britdnia, Island, Loty$sko, Kanada, USA, Japonsko, Austrélia ale i na Slovensku.
Program bol v podobe uéebného plénu $pecificky vypracovany pre predprimdrny,
primdrny a sekunddrny stupen vzdeldvania (na Slovensku je program urceny pre
materské $koly a Ziakov prvého stupna zédkladnych $kol). Pedagégovia najskor absol-
vuju tréning, v rdmci ktorého si osvoja ucebny pldn pre vybrany stupen vzdeldvania
a to, ako s nim pracovat. V rdmci tréningu ucitelia ziskaji aj metodickd prirucku,
v ramci ktorej je pre ucitela uvedeny presny ndvod, ako ma na danej hodine pracovat.
Program prebicha priamo pocas vyucovania na réznych predmetoch, prevaine vsak
na etickej vychove. Ziaci spolu s utitelom pracuji s pripravenymi velkoplosnymi
fotografiami, ktoré zndzortiuju emdcie a situdcie z kazdodenného Zivota deti, ktoré je
potrebné riesit. Ucitel na zdklade tychto fotografii a kariet vedie so ziakmi diskusiu,
pyta sa ich na zobrazené emdcie, na to, ¢i sa v rovnakej alebo podobne;j situdcii oni
sami ocitli a ako ju rieili. Na zdklade tychto fotografii mozu uitelia ziakom vysvetlit
a poradit, ako zvlddat agresiu, ndsilie, hyperaktivitu alebo introverziu a rozvijat tak
ich empatiu, komunika¢né zru¢nosti, mordlne sprévanie a celkovi sidrznost v trie-
de. Efektivnost programu Druhy krok bol v eduka¢nej praxi na Slovensku overova-
ny v rokoch 2003 az 2007 na 14 zékladnych $kolich a dvoch materskych skoldch
a vzorke 121 ziakov prostrednictvom dotaznika skolského spravania autorov Mezera,
Sketik, Kubi¢e (2000). Analyza vysledkov potvrdila, %e program Druhy krok mal
po roku implementicie programu Statisticky vyznamne pozitivny vplyv na skolské
sprdvanie sa ziakov v sledovan}ﬁ'ch prejavoch, a to v tvorivosti, samostatnosti, porozu-
menia, sociability a sebakontroly (Gajdosova, 2007).

Uvedené na prvy pohlad diferentné intervenéné programy boli v rdmci prispevku
zdmerne zvolené. Prostrednictvom nich sme chceli upozornit, Ze aj napriek tomu,
ze boli kreované v inych spoloc¢enskych, socidlnych kontextoch a overované na sku-
pindch deti roznych vekovych kategérii, je zrejmé, ze prive ich spolo¢né zameranie
na spravnu identifikiciu a interpretdciu socidlnych situdcii a interakeii a vytvdranie
spravnych behaviordlnych reakcii, ktoré nepriamo vychddza z modelu spracovania
socidlnych informdcif eliminuje u deti a adolescentov agresivne sprévanie.
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Zaver

Prispevok si klddol za ciel nielen teoreticky objasnit model spracovania socidlnych
informdcii v kontexte agresivneho spravania adolescentov, ale predovsetkym upozor-
nit na jeho presahy do pedagogickej a $pecidlnopedagogickej praxe v kontexte preven-
cie a elimindcie agresivneho sprévania adolescentov'.
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Dziecinstwo utracone. Formy przemocy
wobec dzieci

LosT cHILDHOOD. FORMS OF CHILD ABUSED

Summary

Child abuse is one of the most appalling and the most common forms
of abuse another human being. Millions of children around the world die
because of abuse, neglect, hunger and disease. This is a problem that
absolutely must rise, not only in the social and political area, but also
on the basis of academic. Therefore, this article is a review. It presents
the most important definitions of violence against the child and the most
common occurring form of this cruelty.

Keywords: child abuse, violence, harassment, neglect
Wstep

Zjawisko przemocy wobec dzieci jest problemem powszechnym i towarzyszacym
ludzkosci od jej najwezesniejszych dziejow. Jego ztozony charakter spowodowal, ze
stal si¢ on przedmiotem badan réznych dyscyplin naukowych, takich jak: psycholo-
gia, pedagogika, prawo, socjologia, filozofia i medycyna.

Przemoc wobec dziecka jest réznie okre$lana i definiowana. Problemy definicyjne
zaleza od obowiazujacych norm obyczajowych i kulturowych, systemu wartosci, ide-
ologicznej orientacji wychowania, danych czaséw oraz poziomu $wiadomosci spolecz-
nego problemu (Mellibruda, 1998; Mellibruda, 2012; Jezierska, 2008).

Irena Pospiszyl (1994, s. 10-16) proponuje, aby rozrézni¢ terminy w zaleznosci
od ogdlnosci pojecia i sily zachowania przemocowego. Uwaza ona, ze takie pojecia,
jak przemoc, naduzycie, zte traktowanie, krzywdzenie, wykorzystanie powinny okre-
$la¢ szeroko rozumiane zjawisko i dotyczy¢ wigkszego zakresu, zaréwno tych fagod-
nych, jak i powaznych form przemocy. Natomiast maltretowanie, zngcanie, okrucieri-
stwo rezerwuje ona dla najdrastyczniejszych form agresji wobec dzieci. Stanowisko jej
wzbudza wiele kontrowersji.

Najpopularniejsze w mediach i literaturze stalo si¢ okreslenie ,przemoc wobec
dziecka”. Pojecie przemocy, ktdre jest powszechnie uzywane i intuicyjnie rozumiane
w rzeczywistoéci jest trudne do zdefiniowania, przede wszystkim ze wzgledu na jego
wieloznacznos¢ (Lisowska, 2005, s. 17; Bragiel, 1998, s. 12-15). Definicje przemocy
wobec dziecka ulegaly zmianom na przestrzeni lat. Czgsto sa one odbiciem odkry¢
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naukowych i aktualnej wiedzy. Przelomowymi dla problematyki przemocy wobec
dziecka byly prace przewodniczacego Amerykanskiej Akademii Pediatrii N. Kempego
i wspotpracownikéw z 1962 r. W roku 1961 uczony ten zorganizowal konferencje
zatytutowang 7he Battered Child Syndrom (Syndrom dziecka bitego) — bylo to w za-
sadzie pierwsze w $wiecie spotkanie naukowcdw reprezentujacych rézne dyscypliny
poswigcone problemowi przemocy. Przez syndrom dziecka bitego rozumiano wtedy
stan kliniczny u malego dziecka (do trzeciego roku zycia), ktére doznalo powaznych
fizycznych obrazen, powodujacych trwale obrazenia lub $mier¢ (Szymariczak, 2004).

Zgodnie z Ustawa o zapobieganiu maltretowania dzieci i ich leczeniu (Child Abuse
Prevention and Treatment Act) uchwalong w 1974 r. przez Kongres USA, przemoc
wobec dzieckiem rozumie si¢ jako: ,obrazenia fizyczne i psychiczne, zmuszanie do
wspdlzycia seksualnego, zaniedbywanie leczenia oraz maltretowanie dziecka ponizej
18. roku zycia dokonywane przez osoby, ktére sa odpowiedzialne za opiecke nad nim,
w okolicznosciach, ktére wskazuja, ze dziatanie ich byto szkodliwe dla zdrowia i dobra
dziecka” (Schwab, 1991, s. 5-8).

W roku 1979 w USA D. Finkelhor wyodrebnil i opisat seksualne wykorzystywa-
nie dzieci, a J. Garbarnio w 1980 r. — emocjonalne (psychologiczne) maltretowanie
dzieci. Obaj ci badacze zaprzestali ograniczania problemu przemocy do sfery medycz-
nej i do najmlodszych dzieci. Upowszechnilo si¢ réwniez w literaturze anglojezycznej
nowe pojecie — child abuse — naduzywanie dziecka.

W Polsce pierwszymi autorami relacji na temat zjawiska krzywdzenia dzieci byli
lekarze: H. Grabowska w 1968 r., nieco pézniej m.in. K. Pietron, L. Medynska,
N. Langer. Pierwsza publikacja temu poswi¢cona wydana zostala w 1982 r. przez
Polskie Towarzystwo Chirurgii Dziecigcej w nastgpstwie sympozjum poswi¢conemu

tej kwestii.
Rozumienie przemocy wobec dziecka

Obecnie wyrdznia si¢ kilka rodzajéw definicji przemocy wobec dziecka. Sa to
przede wszystkim definicje: uniwersalne, systemowo-kulturowe, funkcjonalne/opera-
cyjne, formalnoprawne (Jarosz, 2001, s. 58-70).

Zgodnie z tymi pierwszymi (uniwersalnymi), przemoc wobec dziecka to szeroki za-
kres zachowari zagrazajacych jego rozwojowi. Odwotuja si¢ one do praw i swobdd oraz
podmiotowego traktowania. Definicje uniwersalne okreslaja, ze sprawcami przemocy
moga by¢ nie tylko rodzice lub opiekunowie, a takze grupy, instytucje, spoteczenistwo,
a nawet cale paristwo. Najlepszym przykladem moze by¢ definicja opracowana przez
Swiatowa Organizacje Zdrowia (World Health Organization), ktéra za maltretowanie
dziecka uwaza: ,kazde zamierzone lub niezamierzone dzialanie osoby doroslej, spo-
Yeczenstwa badz calego paristwa ujemnie wplywajace na zdrowie, rozwdj fizyczny czy
psychospoleczny dziecka” (Jarosz, 2001, s. 17). Zgodnie z ta definicja krzywdzeniem
dziecka sa nie tylko wyrazne formy przemocy fizycznej, psychicznej, seksualnej czy za-
niedbanie, lecz takze inne wychowawczo niepozadane zachowania rodzicéw. Swiatowa
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Organizacja Zdrowia wymienia takie dziatania rodzicéw, jak naduzycia spoleczne, kté-
rych przykladem moze by¢ kontrolowanie kontaktéw réwiesniczych podopiecznych.
Réwniez naduzycia intelektualne (na przyklad, gdy wychowawcy nie maja w zwyczaju
przyznawac si¢ do bledéw) lub wypaczenie rozwoju duchowego, np. fanatyzm religij-
ny. Wedlug szerokiej definicji WHO brak zaspokojenia potrzeb dzieci przez instytucje
lub organizacje mozna nazwa¢ maltretowaniem przez instytucje, natomiast wykorzy-
stanie dzieci dla zyskéw finansowych — wyzyskiem. Ewa Jarosz uwaza, ze tak szerokie
definiowanie przez WHO przemocy wobec dziecka jest préba uzmystowienia, iz jest to
problem bardzo powazny, dotyczacy ogromnej liczby dzieci z catego $wiata.

Drugim rodzajem definicji sa znacznie wezsze definicje systemowo-kulturowe,
keére odwoluja si¢ do spolecznych i kulturowych norm i zwyczajéw postgpowania
z dzieckiem. Méwia one réwniez o nieprzypadkowosci zachowari rodzicéw lub opie-
kunéw dziecka powodujacych szkody rozwojowe. Definicje te daza do propagowania
przystugujacych jednostce praw i wolnosci osobistych oraz u§wiadamiania ich sobie.
Zgodnie z powyzszym, J6zefa Bragiel (1998, s. 12—14) przemoca wobec dziecka nazy-
wa: ,wszelkie nieprzypadkowe dziatania wykraczajace poza spoteczne zasady wzajem-
nych relacji, a godzace w zdrowie, rozwdj i wolnos¢ dziecka”. Nowe prady definicyjne
mozna odnalez¢ réwniez w propozycji Ireny Pospiszyl, ktéra przez przemoc rozumie:
»wszelkie nieprzypadkowe akty godzace w osobista wolno$¢ jednostki lub przyczynia-
jace si¢ do fizycznej, a takze psychicznej szkody osoby, wykraczajace poza spoteczne
zasady wzajemnych relacji” (Pospiszyl, 1994, s. 14).

Definicje funkcjonalne/operacyjne objasniaja krzywdzenie dziecka w kategoriach
form stosowanej przemocy. Mimo rozbieznosci definicyjnej wsréd badaczy, powszech-
nie przyjmuje si¢ nastgpujace rozréznienie: przemoc fizyczna (phisical abuse), przemoc
emocjonalna, nazywana réwniez przemoca psychiczna lub deprywacja emocjonalng
(emotional deprivation, emotional abuse, psychological abuse), wykorzystanie seksualne
(sexual abuse) oraz zaniedbanie (neglect) (Bragiel, 1998; Sajkowska, 2003; Sniegulska,
2003; Rosiano 2002). Blizszym wyjasnieniem poszczegélnych form przemocy po-
$wigcony jest kolejna czeg$¢ artykutu.

Definicje przemocy obejmujace najwezszy zakres, pojmowany w kategoriach prze-
stgpstwa $wiadomego i zamierzonego, to definicje formalnoprawne. Krzywdzenie
dziecka zgodnie z polskim prawem ujmowane jest jako umyslne postgpowanie, kt6-
re uznawane jest za zngcanie, okrucienstwo, dreczenie w odczuciu subiektywnym
i spotecznym oraz powoduje u dziecka nasilenie bélu fizycznego i moralnego (Jarosz,
2001). Ewa Jarosz uwaza réwniez, ze subiektywny odbidr sytuacji jako przemoc oraz
przekonanie o stusznosci ingerencji w t¢ sytuacj¢ uwarunkowane sa tak zwanymi pry-
watnymi definicjami przemocy. Kazdy cztowiek ma indywidualne poglady na temat
tego, co jest, a co nie przemoca wobec dziecka. Poglady te ksztaltuja si¢ pod wplywem
réznych czynnikéw osobistych czy kulturowych. Naleza do nich mi¢dzy innymi do-
$wiadczenia z wlasnego dzieciristwa (charakter interakgji z rodzicami), reakcje emo-
cjonalne, wiedza na temat przemocy wobec dziecka, warunki srodowiskowo-kulturo-
we i inne (Jarosz, 2001, s. 17).
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W analizie definicji przemocy wobec dziecka nalezy zwrdci¢ réwniez uwagg na ter-
min zespét maltretowanego dziecka — ZMD (7he Maltreated Child Syndrom). Zostak
on zaprezentowany po raz pierwszy przez amerykanskich lekarzy Charlesa Kampego
i Johna Caffey’a w 1962 r. na zjezdzie amerykariskich pediatréw. Wtedy ZMD rozu-
miane bylo jako nowa jednostka chorobowa. Termin oznaczat ,stan kliniczny male-
go dziecka, ktére doznato powaznego fizycznego obrazenia, stanowiacego przyczyne
trwalych uszkodzeri ciata lub $mier¢” (za: Bragiel, 1998, s. 14). Na przelomie lat
definicja zmieniala swéj kierunek i zakres. Ostatecznie zostala sformutowana przez
Miedzynarodowa Organizacje Nauk Medycznych i Swiatowa Organizacje Zdrowia,
obejmujac swym zasiegiem kazde zamierzone lub niezamierzone zachowanie osoby
dorostej, spoteczeristwa lub calego paristwa, ktdre ujemnie wplywa na zdrowie, roz-
woj fizyczny oraz psychospoteczny dziecka.

Formy przemocy wobec dziecka

Pomimo wystepujacych wérdd badaczy definicyjnych rozbieznosci rozréznia sie
nastepujace formy przemocy wobec dzieci: przemoc fizyczna, emocjonalna (psychicz-
na), seksualna, zaniedbanie.

Przemoc fizyczna, okreslang réwniez fizycznym maltretowaniem (physical abuse),
definiuje si¢ jako ,kazde nieprzypadkowe uzycie sily fizycznej wobec dziecka. Sa to
zachowania zadajace dziecku fizyczny bél bez wzgledu na to, czy pozostawiajg na
jego ciele $lady czy nie” (Szymanczak, 2004). Przemoc fizyczna jest stosunkowo latwa
do zdiagnozowania. Najczgsciej przyjmuje postaé zewngtrznych obrazenie na ciele
dziecka.

Fizyczne maltretowanie dziecka obejmuje wiele form dziatania. Moga one wy-
stapi¢ w postaci przemocy czynnej lub biernej. Do pierwszej z nich nalezy zaliczy¢
wszelkie formy bicia, jak klapsy, uderzania przedmiotami, kopanie, szarpanie, rzuca-
nie przedmiotami w dziecko, uderzania w $ciang lub inne przedmioty, zadawanie ran
ktutych lub cigtych, oparzenia i duszenie. Zachowania zaliczane do przemocy czynnej
to réwniez tzw. zespét Miinchhausena, polegajacy na intencjonalnym wywolywaniu
u dziecka objawéw chorobowych poprzez podawanie mu substancji toksycznych,
alergendw itp. Jest to takze usitowanie i dokonanie zabéjstwa.

Przez przemoc bierna rozumie si¢ takie formy zachowania, jak grozenie zadaniem
bélu fizycznego, wymuszenia, ograniczenia swobody ruchu (zakaz méwienia, chodze-
nia, zalatwiania potrzeb fizjologicznych), ograniczenia snu i pozywienia (ograniczenia
dostepu do urzadzen sanitarnych i kuchni) (Szymariczak, 2004).

Sprawcami wigkszoéci aktéw przemocy fizycznej wobec dziecka sa rodzice lub inne
osoby sprawujace nad nim bezposrednia opieke (np. przyjaciel matki lub ojczym).
W kontakcie z lekarzem najczgéciej negujg oni istnienie obrazen lub przedstawiaja
inne alternatywne wyjasnienia ich powstawania. Tlumacza, ze dziecko przewrécito
si¢, spadio ze schodéw, wdalo si¢ w bojke z réwiesnikami itp. Badajacy lekarz musi
zatem naby¢ umiejetnosci rozpoznawania oznak przemocy fizyczne;.
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Istnieja pewne wskazniki pomocne w diagnozowaniu przemocy wobec dziec-
ka. Przede wszystkim stwierdzenie czasu powstania obrazen. Zgodnie z badaniami
Walczak az 80% rodzicéow maltretujacych swoje dzieci zglasza ofiarg do szpitala lub
poradni dopiero nastgpnego dnia i pézniej. Réwnoczesnie az 40% decyduje si¢ na
pomoc lekarska dopiero po 4 dniach (Bragiel, 1998, s. 77). Zdarza si¢ réwniez, ze
na ciele dziecka znajduje si¢ kilkadziesiat drobniejszych obrazed lub blizn o charak-
terystycznym wygladzie. Niezbedne jest zatem szczeg6towe i doktadne badanie oraz
stwierdzenie niezgodno$ci migdzy rodzajem urazu a wiekiem dziecka. Innym wskaz-
nikiem wystapienia aktu maltretowania dziecka moga by¢ rozbiezno$ci w opisie rela-
¢ji rodzicoéw i dziecka. Ponadto mozna ustali¢, czy wystapily juz wezesniej podobne
incydenty.

Badania maltretowanych dzieci potwierdzaja, ze cz¢éciej wystepuja u nich zaburze-
nia mowy, motoryki, proceséw poznawczych i zdolnosci uczenia si¢, nadpobudliwo$¢
lub apatia, tiki i fobie. Jézefa Bragiel (1998) wyjasnia réwniez, ze u dziecka bitego
wyksztalcita si¢ zdolnos$¢ do szybkiego adaptowania si¢ do nowego $rodowiska. Aby
moc przezyé, musi rozpoznawaé potrzeby i wymagania otoczenia oraz odpowiednio
si¢ do nich przystosowywac.

Obserwacja Martina i Beezleya, przeprowadzona na 50 maltretowanych dzieciach,
pozwolita scharakteryzowaé typowe rysy dziecka bitego. Zaliczy¢ mozna do nich mie-
dzy innymi: uszkodzenie zdolnosci do radosci, brak gotowosci do zabaw, niezdolno$¢
do kontroli symptoméw fizjologicznych, poczucie niskiej wartosci, wycofanie i agre-
sja (za: Bragiel, 1998, s. 80). Innym problemem dzieci do$wiadczajacych przemo-
cy fizycznej jest nieumiejgtno$¢ nawiazywania i utrzymania przyjazni. Bardzo czgsto
w dorostym zyciu dzieci bite i maltretowane przejmuja wzorce swoich oprawcéw. Nie
potrafig rozwiazywa¢ codziennych probleméw, powielaja podobne zachowania.

Istnieja pewne wspdlne whasciwosci rodzicéw znecajacych si¢ fizycznie nad swoimi
dzie¢mi. Przede wszystkim cechuje ich brak kontroli nad swoimi odruchami oraz
emocjami. Bicie jest dla nich niemal automatyczna reakcja na stres (Forward, 1992,
s.90). Brak samokontroli nieraz jest wspierany problemem alkoholowym. Maltretujacy
rodzice czgsto pochodza z rodziny, w ktérej wystgpowata przemoc.

Przemoc psychiczna, nazywana réwniez emocjonalna przemoca (emocionallpsy-
chological abuse) jest najtrudniejsza do zdiagnozowania forma maltretowania dzieci.
W takich przypadkach konieczne jest przeprowadzenie analizy pewnych sytuagji ro-
dzinnych, diagnoza rodzinna, socjologiczno-psychologiczna oraz diagnoza osobowo-
$ci poszezeg6lnych cztonkéw rodziny. Zgodnie z J. Mellibruda (1998) termin ,,prze-
moc psychiczna” posiada trzy znaczenia. Oznacza sytuacje sprawowania przez sprawce
— rodzica psychologicznej kontroli nad ofiarg — dzieckiem, wskazuje, ze krzywdzenie
dziecka moze si¢ dokonywa¢ przy pomocy oddziatywan psychologicznych oraz repre-
zentuje poglad, ze przemoc doprowadza do uszkadzania psychiki dziecka. Przemoc
emocjonalng czesto okresla si¢ jako przemoc w ,bialych rekawiczkach”. Moze by¢
$wiadomym okrucieristwem wobec dziecka, polegajacym na celowym, perfidnym wy-
korzystywaniu jego bezradnosci. Eksperci twierdza, ze wigkszo$¢ rodzicéw jest spraw-
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cami emocjonalnego zngcania si¢ nad dzieckiem w jakichs okresach zycia (Bragiel,
1998, s. 88).

Trudnosci w zdefiniowaniu przemocy psychicznej przyniosty podziat tych definicji
na dwie czgéci. Pierwsza z nich dotyczy emocjonalnego zngcania, do ktdrego nale-
zy zaliczy¢ werbalne obrazanie, upokarzanie, grozenie zranieniem czy zamknigciem.
Wyrézniono réwniez emocjonalne zaniedbywanie, przez ktdre rozumie si¢ nieodpo-
wiednig opieke, brak uczucia, §wiadome przyzwalanie na zachowania szkodliwe i nie-
adaptacyjne. Emocjonalne krzywdzenie nie jest wyizolowanym zdarzeniem. Jest ele-
mentem towarzyszacym wszystkim innym formom przemocy. Charakterystyczne jest
dla takich zachowar, jak: odrzucenie (gdy dorosly odmawia dziecku zainteresowania,
wsparcia i prawa do wlasnych potrzeb), izolowanie (odcigcie dziecku mozliwosci zdo-
bywania doswiadczenia spolecznego), terroryzowanie (werbalne obrazanie, upokarza-
nie, tworzenie atmosfery strachu), ignorowanie czy korupcja (odsocjalizowanie dziecka
— stymulowanie go do zachowari destruktywnych, wzmacniajacych dewiacje i famanie
norm spofecznych). Przejawem przemocy psychicznej sa réwniez takie zachowania, jak
nadmierna kontrola, wywieranie presji psychicznej, wymuszanie poczucia winy i lojal-
nosci, nieposzanowanie prywatnosci dziecka (Gwizdek, 2011; Czyz, 1992, s. 97).

Jedna z najbardziej zakamuflowanych form przemocy psychicznej jest nadopie-
kunczos¢. O jej istnieniu méwig jedynie jej konsekwencje: brak satysfakcji z wlasnego
rozwoju, brak tozsamosci, frustracja, autoagresja, thumiona osobowos¢, brak samo-
dzielnosci, bezradnos¢, ek i inne (Wojciechowski, 1994).

Zwykle u dziecka emocjonalnie maltretowanego nie wystepujg zadne objawy fi-
zyczne. Na obecnos¢ przemocy psychicznej w srodowisku rodzinnym moga wskazy-
waé pewne zachowania dziecka, jak: zaburzenie mowy i snu, tiki nerwowe, depresja,
brak pewnosci siebie, zanizona samoocena, Iek przed porazka, zbyt wysokie wymaga-
nia w stosunku do siebie, zachowania nadmiernie ugrzecznione lub skrajnie destruk-
cyjne (Czyz, 1992, s. 97-98).

Jak podaje J6zefa Bragiel (1998, s. 95-96), wsréd rodzicéw zngcajacych si¢ emo-
cjonalnie nad swoimi dzie¢mi mozna wyodrebni¢ kilka kategorii. Naleza do nich
rodzice ktdrzy o§mieszaja dziecko lub wy$miewaja si¢ z niego, wykorzystujac sarkazm,
upokorzenia, uszczypliwo$¢. Mozna wymieni¢ réwniez rodzicéw, ktérzy oskarzaja
i zniewazajg obelgami dziecko, wypominajac mu, ze jest przyczyna ich cierpien. Inna
kategori¢ stanowig rodzice, kt6rzy maltretuja swoje dziecko ze wzgledu na zawyzone,
wrecz nierealne oczekiwania lub z potrzeby rywalizacji. Ci ostatni traktuja dziecko
jako zagrozenie, obawiajac si¢, ze pewnego dnia podwazy ono ich pozycje, kompeten-
cje czy atrakeyjnosé.

Rodzicéw sklonnych do psychicznego krzywdzenia swojego dziecka charakte-
ryzuja pewne wlasciwosci. Zazwyczaj sa oni niezadowoleni ze swojego malzeistwa.
Poszukujg obiektéw, na ktdrych moga rozladowaé swojq frustracje i rozczarowanie.
Czgsto ich dziecko bylo niechciane. Mogg tez oni by¢ zafiksowani na szukaniu ujscia
swoich niespelnionych w dzieciistwie potrzeb i pragnien, a dziecko staje si¢ dla nich
przeszkoda.
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Przemoc seksualna (sexual abuse) nazywana jest réwniez w literaturze wyko-
rzystaniem seksualnym, molestowaniem czy naduzyciem seksualnym. Jak podaje
E. Lisowska (2005, s. 23) jest to ,,naduzycie przewagi fizycznej i emocjonalnej doro-
stego wobec dziecka w celach seksualnych. Obejmuje kazirodztwo, gwalt, uwiedzenie,
wykorzystanie dzieci do celéw pornografii i prostytucji”. Rézne aspekty przemocy sek-
sualnej faczy w sposéb wyczerpujacy definicja sformulowana przez Standing Commirte
on Sexually Abused Children; podaje ona, ze ,za dziecko wykorzystane seksualnie moz-
na uzna¢ kazdg jednostke w wieku bezwzglednej ochrony (wiek ten okresla prawo),
kt6ra osoba dojrzala seksualnie naraza na jakakolwiek aktywno$¢ natury seksualnej,
w celu seksualnego zaspokojenia” (Kluczyriska, 2002).

Istnieje wiele typologii przemocy seksualnej wobec dzieci. Najczgsciej badacze wy-
rézniaja naduzycia bez kontaktu fizycznego (stymulacja werbalna — rozmowy o seksie,
ekshibicjonizm, podgladanie, zmuszanie dziecka do pozowania do zdje¢ lub filméw
o tresci pornograficznej, kontakty seksualne dorostych odbywane swiadomie w obec-
nosci dziecka) oraz naduzycia z kontaktem fizycznym (stosunek plciowy, stosunki
udowe, penetracje oralno-genitalne, ocieractwo, dotykanie ciata dziecka) (Pacewicz,
1992, s. 9-10).

Krzywdzenie seksualne dzieci jest zjawiskiem trudnym do wykrycia i zdiagnozo-
wania. Sekret wystgpowania aktéw przemocy utrzymuja zaréwno sprawcy, jak i same
ofiary. Dzieci boja si¢, wstydza, nie wiedza, gdzie nalezy zwréci¢ si¢ o pomoc lub nie
zawsze zdaja sobie sprawe z faktu dokonywanej krzywdy.

Wyniki badan donosza, ze najczgstszg postacia naduzy¢ seksualnych wobec dzieci
jest kazirodztwo. Definiowane jest one jako wspélzycie seksualne miedzy osobami
spokrewnionymi. Kodeks karny, artykut 201, podaje, ze: ,kto dopuszcza si¢ obcowa-
nia plciowego w stosunku do wstepnego, zstgpnego, przysposobionego, przysposa-
biajacego, brata lub siostry, podlega karze pozbawienia wolnosci od 3 miesigcy do lat
5”. Najwigcej zwiazkéw kazirodczych zachodzi migdzy ojcem a cérka (ok. 65% ogdtu
zwiazkéw kazirodczych).

Jak juz wspominano, przemoc seksualna wobec dziecka jest zjawiskiem trudnym
do wykrycia i diagnozowania. Duzg rol¢ w rozpoznawaniu tego problemu odgrywaja
lekarze i pielegniarki, ale réwniez inne osoby utrzymujace bliskie kontakty z dziec-
kiem, jak rodzice, dziadkowie czy nauczyciele.

Do najwazniejszych objawéw somatycznych, bedacych wskaznikami wykorzysta-
nia seksualnego, zalicza si¢: opuchlizny i urazy w okolicach genitaliéw, otarcia na-
skérka, infekcje drég moczowo-plciowych, urazy zewnetrznych narzadéw plciowych,
przerwanie blony dziewiczej, infekcje jamy ustnej, krwawienia, cigza, choroby wene-
ryczne czy wirus HIV. W zachowaniu dziecka mozna zaobserwowa¢ nadmierng ero-
tyzacje (prowokacyjne i uwodzicielskie zachowania seksualne, erotyczne rysunki lub
zabawy, agresja seksualna wobec réwiesnikdw, masturbacja dziecigca). Oprécz tego
charakterystyczne s takie objawy, jak obnizony nastréj, lek, poczucie winy i niska
samoocena, koszmary nocne, zachowania regresywne, nadpobudliwos¢ psychorucho-
wa, problemy szkolne czy ze relacje z réwiesnikami. U niektdrych dzieci skrzyw-
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dzonych wystepuja zachowania dewiacyjne, jak na przyklad klamstwa, kradzieze, al-
koholizowanie, narkotyzowanie, prostytucja czy podejmowanie préb samobdjczych
(Kluczyriska, 2002).

Konsekwencje wykorzystania seksualnego we wezesnym dzieciristwie sa trudne do
okreslenia. Najcze$ciej wystepuja ono réwnolegle ze skutkami innych form przemocy
i nie sa jednakowe u wszystkich ofiar. To, jakie konsekwencje poniesie dziecko w do-
rostym zyciu, zalezy migdzy innymi od takich czynnikéw, jak: wiek, jego osobowos¢,
formy i przebieg przemocy seksualnej, wi¢z z rodzicami. Terapeuci zwracaja uwagg, ze
uraz jest wickszy i trudniejszy do leczenia w sytuacjach, gdy sprawca byla osoba z naj-
blizszej rodziny dziecka (ojciec, wujek, kuzyn itp.), dziecko bylo wielokrotnie wyko-
rzystywane oraz gdy naduzycie mialo wyjatkowo agresywny, brutalny charakeer.

Nastepstwa wykorzystania sa zdecydowanie powazniejsze réwniez w wéwczas, gdy
brak jest pomocy i wsparcia ze strony najblizszej rodziny, dokonuje si¢ wielokrotnych
przestuchari w obecnosci wielu obcych dla dziecka oséb oraz gdy po zdarzeniu nie
uzyskato ono profesjonalnej pomocy terapeutycznej. Uraz jest réwniez wickszy, gdy
w sytuacji naduzycia dziecko doznalo seksualnego pobudzenia, uczucia przyjemnosci
czy orgazmu. Powoduje to poczucie wspélodpowiedzialnosci, winy i wstydu.

Badania (Marzec-Holka, 2000; Czerniakiewicz, Pawlak-Jordan, 1998) potwier-
dzaja, ze osoby doroste, wykorzystywane seksualnie w dzieciristwie, charakteryzuje
og6lnie nizsza samoocena, utrata zaufania do ludzi, sklonnos¢ do zaburzen nastrojéw
czy probleméw interpersonalnych. Moga u nich pojawia¢ si¢ zaburzenia psychotycz-
ne, zaburzenia osobowosci, depresje, préby samobdjcze oraz wigksza inklinacja do
nalogowego si¢gania po narkotyki i alkohol. Osoby seksualnie molestowane w dzie-
cifistwie moga traci¢ umiejetno$¢ rozrézniania migdzy uczuciem a seksem. Czesto
bez zaangazowania emocjonalnego podejmuja przypadkowe, anonimowe kontakty
seksualne z wieloma réznymi partnerami lub dopuszczaja si¢ prostytucji. Skutki wy-
korzystania seksualnego manifestuja si¢ problemami w osiaganiu satysfakcjonujacego
wspdlzycia malzeniskiego i generalnie trudnosciami w utrzymaniu stalego partnera.
Zdarzajq si¢ réwniez zaburzenia tozsamosci plciowej. Skrzywdzeni w dziecinstwie
dorodli nie tylko moga by¢ narazeni na przemoc seksualng w zyciu dorostym, ale wy-
kazuja skfonno$¢ do jej stosowania wobec innych (szczegélnie dzieje si¢ tak w przy-
padku ofiar mezczyzn).

Zaniedbanie (neglect) jest to zespdt warunkéw zaburzajacych i uniemozliwiaja-
cych prawidtowy rozwéj fizyczny, intelektualny, emocjonalny oraz spoteczny dziecka.
Jak pisze Jozefa Bragiel (1998, s. 65) ,takie dzieci trzeba zobaczy¢, aby doceni¢ tra-
gizm ich egzystencji”.

Okolicznosci wychowawcze tworzace zaniedbanie dziecka sg réznie definiowa-
ne w zaleznosci od uwarunkowan kulturowych i prawnych. Definicje zaniedbania
uzaleznione sg od przyjetych przez dany kraj zalozeri méwiacych o powinnosciach
rodzicéw i spoteczeristwa wzgledem dziecka. Najczesciej wyrdznia si¢ cztery warun-
ki/typy zaniedbania dziecka. Sg to: zaniedbanie fizyczne, edukacyjne, emocjonalne
i wychowawcze.
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Zaniedbanie fizyczne przejawia si¢ w nieodpowiednim odzywianiu, ubiorze i hi-
gienie, brakiem odpowiedniego nadzoru i opieki, pozostawieniem dziecka w sytu-
acjach mu zagrazajacych i niebezpiecznych. Skrajng forma zaniedbania fizycznego
jest porzucenie dziecka lub wyrzucenie dziecka z domu oraz odmowa przyjecia z po-
wrotem. Nalezy wymieni¢ réwniez brak opieki medycznej wyrazajacej si¢ na przyktad
w nieszukaniu pomocy w razie koniecznosci czy powaznymi opéZnieniami w zwraca-
niu si¢ o pomoc przy powaznych urazach.

Analizujac zaniedbanie edukacyjne, nalezy przytoczy¢ takie zachowania opieku-
néw, jak zaniedbywanie realizacji przez dziecko obowiazku szkolnego, zgoda na na-
gminne wagarowanie, niezapelnienie dziecku materiatéw niezbednych do edukagji
oraz pomocy ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Brak zaspokojenia potrzeb uczuciowych, brak wsparcia emocjonalnego, brak na-
lezytej uwagi lub chroniczne akty przemocy migdzy rodzicami w obecnosci dziecka sa
przykfadami zaniedbania emocjonalnego.

O zaniedbaniu wychowawczym méwimy w przypadku przyzwolenia rodzicéw na
antyspoleczne zachowania swojego dziecka. Mam tu na mydli zgode na spozywanie
alkoholu, narkotykéw, prostytucije, zachowania przestgpcze oraz brak dbalosci rodzi-
cdw o zapewnienie dziecku niezbednej pomocy psychologicznej, prawnej lub pedago-
gicznej (Browne, Herbert, 1999, s. 103).

Zgodnie z propozycja Polariskiego i Halla ,zaniedbanie dziecka moze by¢ defi-
niowane jako warunek, w ktérym opiekun odpowiedzialny za dziecko albo celowo,
albo poprzez nadzwyczajny brak uwagi pozwala, aby dziecko do$wiadczalo cierpienia,
ktére moze mu si¢ przydarzy¢ i nie udaje mu si¢ albo z innych powodéw nie dostarcza
jednego lub dwoch skfadnikéw popularnie uwazanych za podstawowe dla rozwoju
fizycznego, intelektualnego, emocjonalnego i wychowania” (za: Bragiel, 1998, s. 66).

Prace Amerykariskiego Stowarzyszenia Humanitarnego (American Humane
Association) pozwolily na okreslenie syndromu dziecka zaniedbanego, powszechnie
nazywanego NFTT (7he non Organic Failure to Thrive Syndrome). Zgodnie z nim,
dziecko jest zaniedbane w momencie wystapienia nast¢pujacych objawéw: 5% spadek
wagi i wzrostu ciata ponizej normy, fake, ze dziecko byt kiedy$ normalne oraz stwier-
dzenie, ze dziecko wykazuje opdznienie w psychomotorycznym rozwoju (Lisowska,
2005, s. 19). Generalnie, dziecko zaniedbane jest szczuplejsze i nizsze od réwiesni-
kéw. Czesto bywa zle ubrane, brudne i glodne. Swoim zachowaniem wskazuje na
zaburzenia w relacjach spolecznych. Niejednokrotnie wyst¢puja zaburzenia mowy,
objawy przewleklych choréb. Dzieci zaniedbane od 18. miesigca do 16. roku zycia
moga przejawiaé syndrom zwany karlowactwem psychospotecznym PSD (psychosocial
dwarfism). Manifestuje si¢ on nienormalnie niskim wzrostem i waga oraz problemami
w zachowaniu. U dzieci moga wyst¢gpowaé dziwne wzorce jedzenia, zaburzenia snu,
niekontrolowane zanieczyszczanie si¢, nadpobudliwo$¢ lub chroniczne zmeczenie
(Bragiel, 1998, s. 70).

Typowi rodzice zaniedbujacy s3 jednostkami niedojrzalymi emocjonalnie o niskiej
samoocenie i poczuciu braku mitosci. Nie potrafig uczy¢ si¢ na wlasnych bledach. S



Dziecinstwo utracone. Formy przemocy wobec dzieci

wyizolowani, skléceni z calym §wiatem oraz obarczeni gniewem i smutkiem z powodu
niezaspokojonych potrzeb wlasnego dziecinstwa. Charakteryzujg si¢ nieumiejetnoscia
utrzymania statych zwiazkéw, skrzywiong percepcja $wiata, obojetnoscia, brakiem
kontroli nad swoimi impulsami, poczuciem osamotnienia i wszechogarniajacej kleski.
Czgsto przypisuje si¢ im zaburzenia osobowosci nazywane infantylng osobowoscia.
Ich relacje z innymi ludzmi cechuje wrogos¢, podejrzliwo$é i agresja.

Zakonczenie

Przemoc wobec dziecka jest fenomenem powszechnym na $wiecie od czasu, gdy
ludzie zacz¢li rejestrowaé swoja historie. Regularne badania nad zjawiskiem krzyw-
dzenia dzieci rozpoczely si¢ wzglednie niedawno, bo w latach sze$édziesiatych i sie-
demdziesiatych ubieglego stulecia. Najpierw w Stanach Zjednoczonych, potem
w Europie Zachodniej, a od lat dziewigédziesigtych réwniez w naszym kraju. Mimo
zmieniajacych si¢ ustosunkowan etycznych i prawnych wobec cierpienia oraz bélu
najmiodszych, jest ono wciaz aktualnym i nierozwiazanym problemem calego $wiata.
Nieche¢ do zabierania glosu w sprawie przemocy domowej wynika z tradycji idealizo-
wania rodziny i co za tym idzie z przekonania, ze to co dzieje si¢ w domu nie powinno
wychodzi¢ poza jego mury. W spoleczeristwie funkcjonuje nieformalne przyzwolenie
na stosowanie kar fizycznych wobec dzieci. Na widok bitego dziecka lub malzeni-
skiej kt6tni odwracamy glowe w przekonaniu, ze to nie nasza sprawa. Weciaz zyjemy
w przeswiadczeniu, ze bezwzglednie nalezy dochowywa¢ tajemnic rodzinnych.
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Trudno$ci w osiggnieciu sukcesu szkolnego
wsréd wychowankdédw domdw dziecka

DIFFICULTIES IN ACHIEVING SCHOOL SUCCESS BY CHILDREN RAISED
IN CHILDREN'S HOMES

Summary

Children raised in children's homes come from families that do not pay
attention to the educational achievements of their children. Schooling is
not a great value appreciated by in such families where parents usually
have primary education (often incomplete) or vocational training, where
many attended special schools and only a few graduated from second-
ary school. Thus, increasing these children's motivation as learners is
extremely difficult and pertinent to their identification with the parents.
The causes of school failure occurring in these children should not be
seen only as a lack of family bonds. The other ones that equally pose
serious problems, are emotional disorders of the children resulting from
difficult relationships with their parents. Longing for real home and con-
stant homesickness suppress the children adequate school performance
and proper functioning in the institution.

In addition, children's homes are integrated educational environment
where children in the intellectual norm co-exist with those with mild and
moderate mental retardation. The latter also ought to be supported on
the way to obtaining education tailored to their individual capabilities.
Obtaining education for children raised in children’s homes is very im-
portant to them. It gives them a chance to become self-sufficient in the
future, both socially and economically/financially.

Keywords: child, children’s home, school success, school difficulties,
forms of aid

Sukces szkolny ma indywidualny wymiar. Warunkéw zdobywania osiagnig¢ szkol-
nych upatruje si¢ w inteligencji cztowieka oraz w jego potencjale rozwoju, w tym
rozwoju spolecznego (Boryszewska, 2008, s. 11). Christina Buchner miarg sukcesu
szkolnego dziecka okresla migdzy innymi doswiadczanie przez niego postgpéw w na-
uce i czerpanie z tego radosci, gotowo$¢ do wkladania wysitku w przyswajanie nowych
tresci i wytrwalo$¢ w nauce — do momentu osiagnigcia rezultatu (Buchner, 2004, s.
13). Rozwazajac pojecie sukcesu, uwzgledniaé nalezy indywidualne mozliwosci dziec-
ka, wynikajace ze stanu zdrowia, stopnia sprawnosci intelektualnej, uzdolnien, sytu-
acji rodzinnej. Maja one wplyw na samodzielno$¢ dziecka w radzeniu sobie z trudno-
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$ciami szkolnymi, umiejetno$cia whasciwej organizacji nauki — kolejnymi wyznaczni-
kami sukcesu szkolnego wymienianymi przez Ch. Buchner. Dziecko zadowolone ze
swoich osiagnie¢ szkolnych, umiejace wykorzystywa¢ zdobyta wiedz¢ w praktycznej
dziatalnosci, ma takze wigkszg szansg na satysfakcjonujace zycie.

Dla dzieci z doméw dziecka sukces szkolny jest trudny do osiagnigcia z uwagi
na: brak wsparcia ze strony rodzicéw, niski poziom spoteczny i kulturowy rodzin
pochodzenia, niewydolno$¢ wychowawcza i alkoholizm wielu rodzicéw, dtugotrwa-
ty pobyt w ubogim rodzinnym $rodowisku wychowawczym, bolesne do§wiadczenia
krzywd zaznanych ze strony oséb najblizszych, zaburzenia sfery emocjonalnej wy-
nikajace z braku obecnosci rodzicéw w codziennym zyciu, zaburzenia zachowania.
Wynikajace wedtug Ryszarda Podpory z trudnych relacji pomigdzy cztonkami ro-
dziny, zaniedban z okresu wezesnego dzieciristwa, obciazeni psychicznych, mikrousz-
kodzer mézgu, niemoznosci przystosowania si¢ z powodu blednie przebiegajacych
proceséw uczenia si¢, uposledzonego poznania, proceséw stygmatyzacji (Podpora,
2014 s. 123). Ponadto, nalezy wymieni¢ niski poziom rozwoju umystowego wielu
sposréd wychowankéw.

Dzieci, ktérym autorka niniejszego artykutu od lat towarzyszy w zyciu, pracujac
w domu dziecka, maja bardzo utrudniony ,start” do nauki szkolnej. Brak im kapita-
tu kulturowego rodzicéw (Milewska, 2014, s. 70-71). Pochodzg ze $rodowisk pato-
logicznych, ,jatowych” kulturowo i wykluczonych spotecznie. Z pogladéw badaczy
wynika, ze dla dzieci ze srodowisk ubogich kulturowo, osiagniecie sukcesu szkolnego
jest tym wicksze, im wezesniej wiacza si¢ je w krag doswiadczen obcowania z kulturg
i uspoteczniania (Piwowarski, 2007, s. 15). Taka prawidtowos¢ obserwuje si¢ rowniez
w placéwee, porédwnujac wiek umieszczenia w niej dzieci pochodzacych z jednej ro-
dziny. Dzieci, ktére skierowano do placéwki wezesniej, szybciej otrzymuja wsparcie
wychowawcéw i fatwiej pokonuja trudnosci szkolne, a te, ktére dluzej pozostajg w pa-
tologicznym $rodowisku spotecznym, borykaja si¢ z wigkszymi problemami w nauce.
Halina Filipczuk do powodéw trudnosci szkolnych dzieci zalicza: zly stan zdrowia
dziecka powodujacy niesystematyczne uczeszczanie do szkoly, brak zainteresowania
nauka, a raczej niewlasciwe ukierunkowanie zainteresowan dziecka, poswigcanie zbyt
malo czasu na odrabianie zadan domowych, brak dostatecznej opieki i kontroli ze
strony rodzicéw, niespokojna atmosfer¢ w rodzinie, trudnosci specjalne spowodowa-
ne dysharmonijnym rozwojem dziecka (Filipczuk, 1985, s. 59-60). Bogumita Luczak
analizujac porazki szkolne wedtug kryteriéw Haliny Spionek i Czestawa Kupisiewicza
(ekonomiczno-spoleczne, pedagogiczne, biopsychiczne) podkresla range przygotowa-
nia dziecka do nauki szkolnej w rodzinie poprzez aktywny udziat dziecka w zyciu
rodziny, organizowanie zabaw, udostgpnianie stosownych do wieku zabawek i orga-
nizowanie zajg¢ ksztalcacych (Luczak, 2000, s. 11). Przyczyn niepowodzeri szkol-
nych wychowankéw doméw dziecka Jadwiga Raczkowska upatruje w dwéch grupach
czynnikéw — wewnetrznych i zewnetrznych. Do wewnetrznych zalicza te zwiazane
z fizycznym i psychicznym rozwojem dziecka, jego indywidualnymi wlasciwoscia-
mi, do zewngtrznych: warunki w jakich zyje dziecko, oddziatywania blizszego i dal-
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szego otoczenia, sposoby sprawowania opieki i wychowania przez rodzing i szkole
(Raczkowska, 1997, s. 202).

Biorac pod uwagg, ze corocznie, z powodu zaniedbywania dzieci, tysiacom rodzi-
coéw ogranicza si¢ wladze rodzicielska i tysiace si¢ jej pozbawia, istnieje bardzo duza
grupa dzieci obarczona ryzykiem niepowodzeri szkolnych i zwiazanych z tym konse-
kwencji spotecznych. Z danych Ministerstwa Sprawiedliwosci wynika, ze w 2014 r.
polskie sady orzekly 14 380 spraw ograniczajacych rodzicom prawa rodzicielskie
i 10 236 pozbawiajacych ich wladzy rodzicielskiej nad dzie¢mi. W okregu opolskim
na 100 tys. ludnosci wplynelo 141,1 spraw o pozbawienie, zawieszenie, ograniczenie
whadzy rodzicielskiej. Grupg 19 213 dzieci z rodzin problemowych w 2014 r. umiesz-
czono w placéwkach opiekuriczo-wychowawczych. Na podstawie dostepnej wiedzy
pedagogicznej mozna domniemywac¢, ze wigkszo$¢ sposréd nich boryka si¢ z trudno-
$ciami w nauce szkolnej. Dzieci przyjete do doméw dziecka wraz z wychowawcami
beda zmagac si¢ w pokonywaniu trudnosci szkolnych. Te, ktére pozostang w domach
rodzinnych wymagaja wsparcia nauczycieli, pedagogéw szkolnych oraz pracownikéw
i spotecznikéw rodowiskowych form pracy socjalnej.

Diagnoz¢ przyczyn trudnosci szkolnych w domu dziecka dokonuje si¢ podczas
spotkania zespotu do spraw indywidualnej oceny sytuacji dziecka. Uczestnicza w nim
dyrektor, pedagog, pracownik socjalny, wychowawca — kierujacy procesem opiekuni-
czo-wychowawczym danego dziecka, nauczyciel (wychowawca klasy) i rodzice (o ile
przyjma zaproszenie na spotkanie w placéwee). W spotkaniu moga wziaé udziat
réwniez inne osoby znaczace dla dziecka oraz przedstawiciele sadu i powiatowego
centrum pomocy rodzinie. Zrédlem wiedzy o przyczynach trudnosci rozwojowych
i szkolnych dziecka sa: 1) wywiady $rodowiskowe sporzadzane przez pracownikéw
osrodkéw pomocy spolecznej, whasciwych dla miejsca zamieszkania rodzicéw dziecka
oraz przez pracownika socjalnego zatrudnionego w placéwee; 2) postanowienia sadu
rodzinnego; 3) notatki kuratora sadowego, o ile takie istnieja w dokumentacji domu
dziecka; 4) biezace obserwacje wychowawcéw i innych pracownikéw domu dziec-
ka, czynione podczas pomocy dziecku w odrabianiu zadaii domowych oraz w co-
dziennych sytuacjach zyciowych; 5) obserwacje nauczycieli w szkole; 6) oceny szkolne
dziecka; 7) obserwacje rodzicéw — o ile wlaczaja si¢ w proces wychowawczy swojego
dziecka, co jest rzadkoscia w rzeczywistosci placéwek. Rodzice w znacznej wigkszosci
nie interesujg si¢ naukg szkolna swoich dzieci, nie zalezy im na osiagnieciu przez ich
pociechy pozytywnych ocen, nie wspieraja ich w nauce, nie motywuja. Dzieci sa $wia-
dome takiej sytuacji, co potwierdzity w ankietach przeprowadzonych przez autorke
niniejszego artykutu w 2014 r. wéréd wychowankéw opolskich doméw dziecka.

Z diagnozy sytuacji zyciowej dzieci wynika, ze przyczynami niepowodzen szkol-
nych wychowankéw sa:

1. Skrajne zaniedbywania podstawowych potrzeb, w tym bezpieczeristwa i wyzy-
wienia podczas pobytu w domu rodzinnym, co przyczynia si¢ do wycofania si¢ dzieci
z kontaktéw réwiesniczych. Bywa, ze dopiero po kilkumiesi¢gcznym pobycie w pla-
coéwce zaczynaja przybiera¢ na wadze, a po uplywie kilku lat przestaja czesto zapa-
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da¢ na choroby, w tym gérnych drég oddechowych, wyréwnuja znaczne opéznienia
w rozwoju psychoruchowym.

2. Bardzo zle i zle warunki mieszkaniowe w miejscu zamieszkania rodzicéw
(mieszkaniu, wydzielonym pokoju w domu wielorodzinnym) uniemozliwiajg dziec-
ku odrabianie zadann domowych. Znacznie utrudniaja odpoczynek i przygotowanie
si¢ do zaje¢ szkolnych, utrudniajq higieng rodziny i ucznia, przyczyniaja si¢ do izolacji
dziecka w zespole klasowym.

3. Zaleglosci szkolne, ktére wynikaja z niesystematycznego uczgszczania do szkoly
podczas pobytu z rodzicami. Zdarza sig, ze dzieci nie uczgszczajg do szkoly, poniewaz
muszg opiekowa¢ si¢ mlodszym rodzedstwem. Rodzice, w tym matki, chociaz nie
pracujg zawodowo, wychodza z domu na dlugie godziny, a nawet dni, pozostawiajac
mlodsze dzieci pod opieka starszych. W wielu domach o0séb bezrobotnych, naduzy-
wajacych alkoholu, dzieni rozpoczyna si¢ koto 12 w potudnie, a mate dzieci nie chodzg
do szkoly, poniewaz nie ma ich kto do niej zaprowadzi¢. Ponadto, dziecko przywykte
do dlugiego spania w ciagu dnia miewa problemy z aktywnym wiaczaniem si¢ do
pracy w szkole.

4. Wycofanie si¢ dziecka z aktywnosci w nauce oraz kontaktéw kolezeriskich w kla-
sie z powodu niekontrolowania potrzeb fizjologicznych, wynikajacych z zaniedbania
i doznania réznych form przemocy, w tym fizycznej i psychicznej, podczas pobytu
w domu rodzinnym. Mozna tutaj wymieni¢ przypadki dzieci, ktére pomimo ukon-
czenia 10. roku zycia zanieczyszczaja si¢ kalem, nie trzymaja moczu i z tego powodu
sa odtracane z grupy réwiesniczej. Po przybyciu do domu dziecka, przejsciu dlugo-
trwalych i wnikliwych badani okazuje si¢, ze ich problemy maja podtozenie emocjo-
nalne. Ustaja po kilkumiesigcznym pobycie w placéwee, a dzieci zyskuja w nowej
szkole sympati¢ kolegdw i kolezanek.

5. Wycofanie si¢ dziecka z aktywnosci na lekcjach, uczestnictwa w grupie klasowe;j
z powodu ograniczenia mu przez rodzicéw kontaktéw réwiesniczych i brania udziatu
w zyciu szkoly. Wiele dzieci pochodzacych z rodzin niewydolnych wychowawczo,
zaniedbanych skrajnie przez swoich rodzicéw, nie uczestniczy w zyciu szkoly, nie jez-
dzi na wycieczki, nie przychodzi na spotkania klasowe. Nie zapraszaja kolegéw do
wlasnego domu, w ktérym bardzo cz¢sto nie ma dla nich kata, nie ma miejsca na
wspélne zabawy w gronie réwiesniczym. Zycie w spotecznej izolacji przyczynia sie do
probleméw z nawiazywaniem poprawnych relacji kolezenskich.

6. Nadpobudliwos¢ psychoruchowa powodujaca trudnosci w koncentracji uwagi,
wspdlistniejaca z innymi problemami dziecka i znacznie utrudniajaca mu pokonywa-
nie trudnosci szkolnych.

7. Zaburzenia zachowania obserwowane wsréd wychowankéw i zdiagnozowane
przez lekarzy psychiatréw wynikaja z: trudnych relacji pomigdzy rodzicami, rodzen-
stwem (zdarza si¢, ze dzieci pochodzace z rodzin wielodzietnych sg bardzo zazdrosne
o swoje rodzeristwo wychowywane w domu rodzinnym oraz te wychowywane w pla-
codwee, wyraznie faworyzowane przez rodzicow i starsze rodzefistwo), zaniedbaniami,
ktérych zaznaly w okresie wezesnego dziecinstwa w czasie pobytu w domu rodzin-
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nym, obecno$cia w rodzinie choréb psychicznych, nerwowych oraz uposledzenia
umystowego.

8. Mikrouszkodzenia ukladu nerwowego, ktére powodujg u dzieci problemy
z koncentracja uwagi, zdarza si¢, ze przyjmuja oni leki neurologiczne.

9. Choroby ukladu nerwowego — powoduja czgsto koniecznos¢ przyjmowania le-
kéw i spowalniaja procesy myslenia.

10. Obciazenia chorobami psychicznymi — obnizaja odporno$¢ psychiczng dziec-
ka, powoduja nerwowo$¢, podatnos¢ na stres.

11. Niska motywacja do nauki wynikajaca z: braku wzorcéw rodzinnych, identy-
fikacji dziecka z rodzicami i innymi czlonkami najblizszej rodziny, braku wsparcia ze
strony rodziny — powoduje to nieche¢¢ do nauki i odrabiania lekeji, manifestowanie
lenistwa, odpornos¢ na zabiegi pedagogiczne wychowawcéw zachecajacych dziecko
do nauki oraz trudnosci do podtrzymania checi dziecka do nauki, konflikty z wy-
chowawcami pragnacymi egzekwowa¢ odrabianie przez dziecko zadan domowych,
noszenia do szkoly podrecznikéw i korzystania z nich.

12. Zty wplyw ,,0s6b znaczacych”, w tym gléwnie rodzicéw, ktdrzy pragna ,,przycia-
gna¢” dziecko do rodziny pochodzenia, patologicznych wartosci rodzinnych. Dziecko
odnoszace sukcesy szkolne, uczace si¢ na wyzszych szczeblach edukacji zaczyna bo-
wiem ,,odstawa¢ od rodziny”, nie upodabnia si¢ do ojca i matki, zaczyna by¢ odporne
na ich oddzialywania wychowawcze, a oni czujac, ze tracg dziecko dla wyznawanych
przez siebie wartosci usituja je odzyska¢é — powoduje to rezygnacje dziecka (dzieci)
z dalszej edukacji, zaprzepaszcza jego szanse na wyijscie z kregu patologii spoteczne;.

13. Poblazliwg postawe nauczycieli, ktérzy litujac si¢ nad dzie¢mi, zwalniaja je
z wysitku opanowania materialu nauczania i bez stosownej wiedzy umozliwiajg im
otrzymanie promocji do nastgpnej klasy. Dzieci ucza si¢ postawy roszczeniowej, wy-
muszajacej uzyskanie oceny pozytywnej tylko dlatego, ze sa wychowankami domu
dziecka. Wspierane, zachecane do nauki, upominane przez wychowawcéw domu
dziecka, twierdza, ze i tak, jak co roku, zdadza do nastgpnej klasy. Niestety, zdarza sig,
ze maja racj¢. Taka postawa pedagogéw obniza motywacje dzieci do nauki, uczy je
pokonywac¢ kolejne szczeble edukacji bez wkladu whasnej pracy.

Dla dzieci, ktdre przed umieszczeniem w instytucji opiekuiczo-wychowawczej
powtarzaly klasg, pokonanie kolejnego szczebla edukacji jest sukcesem. Dla tych,
ktére podczas pobytu w domu rodzinnym mialy indywidualne nauczanie i uczyly
si¢ bedac odizolowane od grupy klasowej z powodu probleméw zdrowotnych, higie-
nicznych, znacznego opéznienia w opanowaniu materialu nauczania, braku umie-
jetnosci zgodnego wspdlzycia z zespolem klasowym — sukcesem jest wlaczenie sig
do nauczania w klasie, wdrozenie do systematycznego uczenia si¢ i pokonywania
trudnosci szkolnych. Wsparcie okazane dzieciom zaniedbywanym przez rodzicéw we
wszystkich dziedzinach zycia, pozwala im ,,wyj$¢ z roli ofiary”, podnosi ich samooce-
n¢. Wzmocnienie sit obronnych dziecka mozna osiagnaé przez zapewnienie mu god-
nych warunkéw do zycia, w tym bezpieczeristwa, wyzywienia — stosownie do wieku
i stanu zdrowia, zaopatrzenia go w odziez (czysta, nowa, modna), ksiazki, przybory
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szkolne. Przyczynia si¢ to do wzrostu pozycji dziecka w grupie réwiesniczej, w grupie
klasowej. Dzieci ubogie, brudne, zaniedbane, zastraszone, zmegczone — po kolejnych
niespokojnych nocach, w klimacie rodzinnych awantur, w domu, w kt6rym ustawicz-
ne odbywaja si¢ alkoholowe imprezy — nie sa milymi towarzyszami zabaw. Zgodne
wspdétdzialanie w grupie réwiesniczej wplywa natomiast pozytywnie na rozwéj umy-
stowy oraz spoleczny dziecka, a te z rodzin patologicznych zazwyczaj sa odtracane
przez grupe réwiesnicza. Badania wskazuja, ze atrakcyjno$¢ dzieci wérdd réwiesnikéw
zalezy od zamoznosci rodziny. Dzieci niepopularne sg odrzucane i izolowane (Napora,
2015), co budzi w nich frustracje i agresj¢. Jedne zrezygnowane wycofuja si¢ z kon-
taktéw réwiesniczych, inne staja si¢ agresywne, jeszcze inne blaznuja w obecnosci
kolegéw i nauczycieli, pragnac za wszelka ceng zyska¢ akcepracje grupy réwiesniczej
oraz zwrdci¢ na siebie uwage nauczycieli. Pedagodzy i inne osoby zyczliwe dziecku,
czgsto prezentujac postawe wspoiczujaca, doraznie $wiadcezg dziecku swojg pomoc na
terenie szkoly. Po lekcjach dziecko natomiast wraca do domu i pozostaje tam nadal
bez wsparcia. Jego zycie toczy si¢ bez nadziei na lepszy los. Z takimi rodzinami bar-
dzo rzadko pracujq asystenci rodziny, a dzieci z tych rodzin umieszcza si¢ w domu
dziecka. Dla dziecka zaniedbywanego przez rodzica, poczucie wlasnej wartosci jest
bardzo niskie, a uksztaltowanie si¢ wlasciwej samooceny trudne. W literaturze méwi
si¢ takze o pigtnie domu dziecka, kompleksie dziecka z bidula, o stygmatyzowaniu
wychowankéw domu dziecka. Majac wiedzg na temat ogromu probleméw tej gru-
py dzieci, nalezy zastanowi¢ si¢ nad sposobami pomocy i ustawicznie poszukiwad
dla nich nowych form wsparcia w sferze edukacji i ogdlnego rozwoju spotecznego.
Nalezy zabiega¢ o wyposazenie dzieci w takie umiejetnosci, ktére wzmocnia ich po-
zycje w kregu réwiesniczym oraz w szerszym $rodowisku spolecznym. Wydaje sie,
ze pomoc dzieciom w uzyskaniu lepszych wynikéw nauczania, w zdobyciu zawodu
i podjeciu oraz utrzymaniu pracy podniesie ich rangg w spoleczeristwie i pozwoli im
si¢ ,zmierzy¢” z przeciwnosciami losu.

W celu pomocy dzieciom majacym problemy w nauce, konieczne jest wsparcie
nauczycieli i pedagogéw, podczas gdy ze srodowiska docierajg informacje o likwida-
qji etatéw pedagogéw szkolnych. To oni powinni pomagaé dzieciom zaniedbanym
w uzyskaniu korzystnej pozycji w klasie szkolnej, ktéra zalezy miedzy innymi od osia-
gnie¢ szkolnych, ale nie tylko. Kolezenistwo, aktywno$¢ dziecka bedacego cztonkiem
grupy, przejawianie przez niego inicjatywy podnosi takze jego popularnos¢. Nalezy
zauwazy¢, ze bliskie relacje réwiesnicze zawierajg si¢ czgsto na bazie wspélnych do-
$wiadczen zyciowych. Dzieci z domu dziecka nawiazuja tatwo przyjaznie z réwiesni-
kami z rodzin trudnych, obarczonych réznymi problemami. W takiej grupie przy-
jaciot trudno o wzajemne wspieranie si¢ w osiaganiu sukceséw szkolnych. W takich
grupach réwiesniczych bardzo wazne jest zapobieganie ich hermetycznosci, zacheca-
nie do wspdluczestnictwa w zyciu szkoly i integracji tych dzieci z innymi uczniami
ze spolecznosci szkolnej, poniewaz nic tak silnie nie spaja grupy, jak wspélne przeby-
wanie ze soba, gry i zabawy, wspdlne wieczorne rozmowy i $piew podczas klasowych
wycieczek, biwakéw, przy wspélnym stole lub przy ognisku.
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Postawa litosci nauczycieli wobec dziecka nie sprzyja procesowi wychowania
i edukacji. Pomagajac, nie nalezy zwalnia¢ dziecka z obowiazku nauki. Powinno si¢
i$¢ w kierunku zaangazowania dziecka do podjecia pracy nad soba, do udziatu dziec-
ka w dodatkowych zajeciach wyréwnawczych, wydtuzenia okresu nauczania w celu
opanowania wiedzy. Sa dzieci, ktére w momencie przyjecia z domu rodzinnego do
domu dziecka maja kilka ocen nieodpowiednich, ale dzi¢ki swojej wytezonej pra-
cy i wsparciu wychowawcdw poprawiaja oceny, nabywajac nawyku systematycznego
uczgszezania do szkoly i podejmowania trudu nauki. Pozwala to im pomyslnie przejs¢
przez kolejne szczeble edukacji i zdoby¢ zawdd. Edukacja wspierajaca, ale niewyrecza-
jaca dziecko w przejeciu wspétodpowiedzialnosei za swoje zycie daje mu nadziej¢ na
osiaggnigcie sukcesu szkolnego i fatwiejszy start w doroste zycie.

Wychowankowie doméw dziecka wywodza si¢ z rodzin, w ktérych nie przywiazu-
je si¢ wagi do osiagnig¢ szkolnych swoich pociech. Posiadanie wyksztalcenia nie jest
wartocia ceniong w tych rodzinach. Rodzice najcz¢sciej posiadaja wyksztalcenie pod-
stawowe (w tym niepelne) oraz zawodowe. Wielu sposrdd nich uczgszezato do szkét
specjalnych. Tylko nieliczni maja $rednie wyksztalcenie. Biorac pod uwagg identyfi-
kacje dzieci ze swoimi rodzicami, wyrobienie wéréd nich motywacji do nauki jest bar-
dzo trudne. Przyczyn niepowodzeni szkolnych wystepujacych wéréd wychowankéw
doméw dziecka nalezy upatrywac nie tylko w braku wzorcéw rodzinnych. Powaznym
problemem sa takze zaburzenia emocjonalne dzieci, ktére wynikaja z trudnych rela-
¢ji z rodzicami. Tesknota za nimi uniemozliwia dzieciom poprawne funkcjonowanie
w szkole oraz w placéwee. Ponadto, domy dziecka sa integracyjnym $rodowiskiem
wychowawczym, gdzie obok dzieci w normie intelektualnej przebywaja osoby z lek-
kim i umiarkowanym stopniem uposledzenia umystowego. Im takze nalezy poméc
w zdobyciu wyksztalcenia na miare ich indywidualnych mozliwosci.

Uzyskanie wyksztalcenia jest dla wychowankéw doméw dziecka bardzo wazne,
dajac im szanse na pomyslne usamodzielnienie si¢, zdobycie zawodu i wlaczenie sie
w zycie spoteczne. Pozwala unikng marginalizacji, wykluczenia spolecznego i niebytu
spotecznego objawiajacego si¢ brakiem meldunku, ubezpieczenia spotecznego, $wiad-
czeni socjalnych, przynaleznosci do organizacji, wspdlnot lokalnych itd.

Psychologowie humanistyczni ktada gléwny nacisk nie na ujawnianie i zaspokaja-
nie wewngtrznych potrzeb i popedéw cztowieka, lecz na ujawnianie i aktywizowanie
jego wewnetrznych mozliwosci, inaczej mdéwiac, na jego samorealizacje.

Sposoby wsparcia dzieci zagrozonych instytucjonalizacja w osiagnicciu sukcesu
szkolnego sa nastgpujace:

1) niedopuszczenie do marginalizacji srodowisk, w ktérych wychowuja si¢ mato-
letni poprzez opieke nad dzieckiem i intensywna pracg z rodzing;

2) pomoc dzieciom z rodzin trudnych, patologicznych w realizacji obowiazku
szkolnego poprzez: czgste wizyty pracownika socjalnego w $rodowisku rodzinnym,
przydzielenie dziecku indywidualnego opiekuna wspierajacego i nadzorujacego jego
sytuacj¢ domowg (nauczyciel, kurator spoleczny, wolontariusz, asystent), czeste wi-
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zyty pedagoga szkolnego w domu rodzinnym dziecka, zwracanie uwagi na warunki
dziecka do nauki szkolnej, posiadanie wlasnego kata do spania i nauki szkolnej;

3) umozliwienie dzieciom z rodzin zagrozonych patologia spoteczng oraz z rodzin
patologicznych uczeszczanie do $wietlic srodowiskowych, na zajecia pozalekeyjne,
w ktdrych: otrzymaja wyzywienie, wsparcie w nadrabianiu zaleglosci szkolnych i bie-
z3cej nauce, szans¢ na integracje z réwiesnikami spoza swojego kregu rodzinnego.

Sposoby wsparcia dzieci przebywajacych w instytucjach w osiagnieciu sukcesu
szkolnego to:

1. Ustawiczna praca z rodzicami dziecka w celu: 1) ustabilizowania jego sytuacji
rodzinnej; 2) osiagniccia przez dziecko stanu spokoju emocjonalnego (dziecko zamar-
twiajace si¢ zaostrzajacymi si¢ problemami w rodzinie nie moze skupi¢ si¢ na nauce
szkolnej). Zdarza si¢, ze dzieci, w momentach stabilizacji sytuacji rodzinnej chetniej
podejmuja nauke szkolna. W sytuacji gdy rodzice bezpodstawnie obiecuja, ze nieba-
wem wréca do domu i do swojej szkoly — zaprzestaja trudu uczenia si¢ i zapobiegania
o integracje z grupa klasowa.

2. Ustawiczna praca w celu wyrobienia nawyku systematycznego ucze¢szczania do
szkoly i odrabiania lekeji. Dzieci dopilnowane, ktére chodza do szkoly z powodze-
niem koricza kolejne etapy edukacji szkolnej.

3. Zmobilizowanie wszystkich sit spotecznych w celu wyeliminowania negatyw-
nego wplywu ,znaczacych” dorostych (cz¢sto sa nimi rodzice dziecka) w celu zniwe-
lowania ich degeneracyjnego oddziatywania na sukcesy szkolne dziecka poprzez tera-
pig, pozyskiwanie warto$ciowych rodzin zaprzyjaznionych, zabieganie wychowawcéw
o swoj autorytet.

4. Ustawiczna praca z dzie¢mi wycofanymi spofecznie w celu wlaczenia ich w krag
zycia réwiesniczego i szerszego Srodowiska spotecznego przynosi bardzo dobre efekty.
Dzieci, ktére unikaly kontaktéw spolecznych, a po umieszczeniu w domu dziecka
nie chcialy nigdzie wychodzi¢ i wyjezdza¢, po kilku miesiacach zaczynaja si¢ whaczaé
w zycie klasowe i szersze Srodowisko spoleczne. Wraz z innymi dzie¢mi zaczynaja jez-
dzi¢ do kina. Stopniowo znikaja u nich takze opory przed wyjazdem w obce miejsce
i spotkania z obcymi ludzmi. Uczg si¢ jezdzi¢ rowerem, opanowuja jazde na rolkach,
tyzwach i nartach.

5. Zorganizowanie indywidualnej pomocy dziecku w zdobywaniu wiedzy i opa-
nowania tresci wiadomosci szkolnych, odrabianiu lekgji, zdawaniu egzaminéw przy
udziale wychowawcéw oraz wolontariuszy. Nawet dzieci wymagajace przez wiele lat
obecnosci i pomocy wychowawcy przy odrabianiu lekgji ucza si¢ w koricu samodziel-
nosci i z powodzeniem pokonuja kolejne szczeble edukacji.

6. Wspélpraca z rodzinami zaprzyjaznionymi w celu zdobycia poparcia ,,pozytyw-
nych oséb znaczacych”, wspomagajacych dziecko w zdobywaniu wyksztalcenia jako
cenionej w Zyciu wartosci.

7. Ujawnianie i aktywizowanie wewngtrznych mozliwosci dziecka poprzez umoz-
liwienie mu uczestnictwa w réznych formach aktywnosci umystowej i fizycznej, co
jest niezmiernie wazne dla dzieci zyjacych przez wiele lat w izolowanym spolecznie
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srodowisku rodzinnym. Powoduje to, bardzo czgsto obserwowane u dzieci, pobudze-
nie do wszechstronnego rozwoju, w tym rozwoju poznawczego.

8. Umozliwienie dziecku zdobywania praktycznej wiedzy o swiecie poprzez uczest-
nictwo w wycieczkach. (Jest to forma ceniona i praktykowana w dziatalnosci doméw
dziecka, co potwierdzaja liczne wypowiedzi wychowankéw tych placéwek). Dzigki
licznym wyjazdom dzieci nadrabiajg zaleglosci wynikajace z ubdstwa $rodowiska ro-
dzinnego, poznaja kraj, zdobywaja praktyczna wiedzg o $wiecie. Otrzymujac wiele
bodZcéw z otaczajacego je Swiata, intensywniej si¢ rozwijaja, nabywaja nowych umie-
jetnosci, ucza si¢ samodzielnosci.

9. Uczestnictwo dziecka niepelnosprawnego we wszystkich dziedzinach zycia,
w tym w zajeciach pozalekeyjnych, wyjazdach kolonijnych, sanatoryjnych, zimowi-
skach, wizytach w kinie, teatrze. Dzieci niepelnosprawne w stopniu umiarkowanym
ucza si¢ samodzielnosci w wykonywaniu codziennych czynnosci, podejmuja si¢ réz-
nych zadan, nie maja obaw przed samodzielnym uczestnictwem w koloniach i zimowi-
skach, potrafig zachowac¢ si¢ w szkole, restauracji, w kinie, teatrze i w innych miejscach
publicznych. Znaja normy i zasady wspélzycia spolecznego. Znacznie wyrdzniajg si¢
w rozwoju spolecznym i umystowym w pordéwnaniu z rodzedistwem wychowujacym
si¢ w prymitywnym $rodowisku rodzinnym, co potwierdza codzienna obserwacja tych
dzieci oraz badania naukowe (por. Vasta, Haith, Miller, 2001, s. 124).

10. Kulturyzacja dzieci, wyprowadzanie ich ze $srodowisk wykluczonych w $wiat
wartoéci naszej kultury poprzez praktyczne uczestnictwo w spektaklach teatralnych,
wystawach, seansach kinowych, projekcjach filmowych, kontrolowane korzystanie
z internetu.

11. Dbalo$¢ o higieng i stréj dziecka powoduje u niego zmiang funkcjonowania
spolecznego we wszystkich dziedzinach. Podnosi samooceng, ulatwia kontakty réwie-
$nicze. Przyczynia si¢ do wigkszej aktywnosci w nauce szkolne;j.

12. Leczenie zaburzert emocjonalnych i zapobieganie réznym formom przemocy
przejawianym przez dziecko, wykonanie dtugotrwalych i wnikliwych badan w celu
zdiagnozowania probleméw, co umozliwia podjecie terapii i ulatwia nauke.

13. Terapia zaburzeni zachowania utrudniajacych dziecku nauke szkolng (Jerzak,
Zajac, 2014, s. 389). Leczenie pod opieka lekarzy neurologéw i psychiatréw, pobyty
w szpitalu pomagaja dziecku w zapanowaniu nad swoim destrukcyjnym zachowa-
niem i odzyskaniu zaufania ze strony kolegéw i wychowawcéw. Chronia przed odrzu-
ceniem spotecznym i izolacja w dorostym zyciu.

Powyzej wymienione propozycje wsparcia dzieci podnosza ich pozycje w grupie
réwiesniczej, zapobiegaja stygmatyzacji dzieci z domu dziecka i ulatwiajg im po-
prawne funkcjonowanie w spoleczeristwie. Aby jednak skutecznie pomdéc dziecku
w pokonywaniu trudnosci szkolnych, nalezy przekona¢ je do tego, ze warto. Tutaj
jest ogromna rola i odpowiedzialno$¢ wychowawcéw, aby pragnienie dobra dziecka
powierzonego opiece tych wychowawcéw, nie obrécito si¢ przeciwko nim. Lepsze
zycie dla dziecka mozna uzyska¢ tylko wéwezas, gdy wychowanek sam tego zechce.
Zgodnie bowiem z pogladami humanistéw, kazda préba zmienienia cztowieka za nie-
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go, z zewnatrz, obraca si¢ przeciwko niemu i przeciwko tym, ktdrzy usitowali go
zmienia¢ (Boryszewska, 2008, s. 11).

Méwiac o pokonywaniu trudnosci w opiece, wychowywaniu i edukacji dzieci
z doméw dziecka, nalezy zwréci¢ takze uwage na ustawiczne ksztalcenie kadry pe-
dagogicznej, w celu wzmacniania jej kompetencji zawodowych, odpornosci na stres
i uzyskania satysfakeji z wykonywanej pracy. Sukcesy pedagogiczne wychowawcéw to
takze sukcesy wychowywanych przez nich dzieci. Zadowolenie z przebiegu ich pracy
zapobiega wypaleniu zawodowemu. Stosowny prestiz zawodowy, ktéry zostat nadwy-
rezony poprzez dysproporcje w przywilejach nauczycieli i wychowawcéw — wszyst-
kich bedacych pracownikami pedagogicznymi wychowujacymi i nauczajacymi dzieci
— nie shuzy dobrze pracownikom doméw dziecka i budzi w nich poczucie krzywdy.
Szukaja wigc pracy w szkotach i innych instytucjach, w ktérych praca nie odbywa si¢
na zasadach kodeksu pracy, a jej organizacja nie ma zmianowej formy. Praca w domu
dziecka utrudnia wychowywanie wlasnych dzieci, a obcigzenie emocjonalne zwiazane
z odpowiedzialnoscig za dzieci z doméw dziecka wymaga od pracownikéw placéwek
ciaglej gotowosci do empatii i otoczenia ich troska.

Sa dzieci z doméw dziecka i s ich wychowawcy. Jedni i drudzy potrzebuja wspar-
cia paristwa, aby wyroslo nam pokolenie ludzi chcacych si¢ uczy¢ i pracowaé dla
wspdlnego dobra, aby osiagna¢ dobrostan osobisty i spoteczny.
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W trudnym Swiecie dzieciecych emocji

IN THE DIFFICULT WORLD OF CHILDREN’S EMOTIONS

Summary

Emotions — an essential part of everyone’s life. They are beautiful, but
also difficult. How do we deal with them? How to call them and how to
react? How to teach children to function in the world of emotions? What
actions take in to make it easier? What kind of help and support should
we offer? The subject of emotions is very comprehensive and complex,
but | wish that this article has become the fourth review of the content,
focusing in the emotional development of children in the preschool and
early school. Considerations started from attempts to define the concept
of ,,emotion” and to submit some possible forms of classification based
on different criteria. In the next part | tried to characterize the emotional
development of the child in the preschool and early school as well as
identify factors which affect the harmonious activity, often determines
different spheres child's life. | noticed the strong influence and the rela-
tionship between normal emotional development of the little man, and
its functioning focusing mostly on the social sphere, which in today’s
world seems to be very important and reflecting, strongly influence on
all other areas of life. The whole text was completed by practical part,
which contains tips and suggestions for solutions which can be applied in
practice work with children in preschool and early school. To make their
emotional development as fluent as possible, and the world of emotions
not terrible and frightening, but beautiful, although challenging part of
everyday life.

Keywords: child, emotions, preschool, primary school, education

Emocje — na pozdr jest to termin jasny i oczywisty. Wigkszo$¢ z nas, dorostych,
jest w stanie okresli¢, co kryje si¢ pod tym pojeciem, ale czy jesteSmy w stanie nazwacd
emocje, ktore nam towarzysza? Czy potrafimy jasno, konkretnie je zdefiniowaé? Co
wiecej, czy jestesmy ich §wiadomi i umiemy nad nimi zapanowaé? Swiat emogji jest
bardzo tajemniczy, cz¢sto pigkny, ale niejednokrotnie trudny i niezrozumiaty. Skoro
my, doroli, mamy z tym problemy, by si¢ w nim odnaleZ¢, jak maja poradzi¢ sobie
z nim najmlodsi? Jak wspiera¢ rozwdj emocjonalny dzieci w wieku przedszkolnym
oraz wezesnoszkolnym? Swoje rozwazania autorka pragnie rozpoczaé od zagadnieni
teoretycznych, a nastepnie wskaza¢ mozliwe rozwiazania praktyczne, kedre staé sie
mogg inspiracja w pracy z malym dzieckiem w zakresie tego trudnego tematu.
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Czym sa emocje — aspekt definicyjny

Bardzo trudno wskaza¢ jedna, konkretng definicj¢ emocji. Jeno Ranschburg
(1980, s. 6) w swojej publikagji pisze: ,Emocgje [...] to odczuwana sklonnos¢ do cze-
gos, co jednostka ocenia jako dobre (pozyteczne) lub jako zte (szkodliwe)”. Natomiast
Robert J. Sternberg (1999, s. 238) podkreslil, ze sa to odczucia i reakcje powstate
na skutek okreslonych bodzcéw (wewngtrznych lub zewngtrznych), ktére znajduja
swoje odzwierciedlenie jako doznania oraz na poziomie fizjologicznym i behawio-
ralnym. Zlozone rozumienie pojecia emocji zaproponowat Robert J. Edelmann (za:
Obuchowska, 2001, s. 16), ktéry uwazal, iz sa one:

»[...] Ztozonym ukladem interakeji pomiedzy subiektywnymi i obiektywnymi czynnikami,

w ktérym rolg posredniczaca odgrywa system neurohormonalny. Uklad ten: a) wzbudza wy-
stapienie doswiadczenia afektywnego, takiego jak odczuwanie pobudzenia oraz przyjemnosci
badz nieprzyjemnosci; b) generuje procesy poznawcze odnoszace si¢ do emocjonalnych skutkéw
proceséw percepcji, waluacji, naznaczania; ¢) aktywuje rozlegle przystosowanie fizjologiczne do
warunkéw pobudzenia; oraz d) prowadzi do zachowania, ktdre czgsto, jakkolwiek nie zawsze,
jest ekspresyjne, skierowane na cel i przystosowawcze”.

Z przeprowadzonych przez autorke niniejszego artykut wywiadéw wynika, ze po-
wszechnie pod pojeciem tym rozumie si¢ odczucia, stan organizmu, ktéry powstaje na
skutek okreslonych czynnikéw, sytuacji, bodzcéw wewngtrznych czy zewngtrznych.
Wedlug jakich kryteriéw je klasyfikowa¢? Jak podzieli¢ emocje, takie jak: rados¢, mi-
oé¢, zadowolenie, zto$¢, strach, lek?

Emocje — aspekt klasyfikacyjny

Kiedy kto§ poprosi nas o wymienienie emocji, ktére towarzysza czlowiekowi

w czasie jego Zycia najczeéciej pojawiaja si¢ te, ktére zamieszczono na rycinie 1.

« EMOCJE

RADOSC
SMUTEK

SATYSFAKCJA
NIEPEWNOSC

SZCZESCIE
GNIEW

ENTUZJAZM
ODRZUCENIE

ODRAZA
PODZIW
PRZYGNEBIENIE
EKSCYTACJA

LEK
ZADOWOLENIE
STRACH
DUMA

Z r 6 d 1 o: Opracowanie wlasne na podstawie przepro-
wadzonych wywiadow.

Rycina 1. Najczesciej towarzyszace nam emocje
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Nalezy jednak zdawa¢ sobie sprawe, ze sa to tylko wybrane, a lista emocji towa-
rzyszacych kazdemu z nas jest o wiele dluzsza. Podejmujac prébe sklasyfikowania
emocji, musimy wzia¢ pod uwage rézne kryteria. Jednym z nich moze by¢ kolejnos¢
pojawienia si¢ danych emocji w procesie ewolucji (Radochoniski, 2009, s. 17-18).
Wtedy mozna dokonaé rozréznienia na:

— emogje, ktére wiaza si¢ z popedem wystepujacym tak u ludzi, jak i u zwierzat
wyzszych — w ich sklad wchodza np. napiecia wynikajace z niezaspokojenia potrzeb;
— uczucia wyzsze, czyli te dotyczace tylko czlowieka (np. moralne, spofeczne).

Ten sam autor (Rachonski, 2009) wskazuje kolejny podzial, ktérego podstawy sa
nast¢pujace kryteria: intensywno$¢, czas trwania i ekspresja emocji. Zgodnie z nimi
podaje rozréznienia na: nastroje, wzruszenia oraz silne wzruszenia. Natomiast przyj-
mujac za gtéwny punkt podziatu wplyw emocji na sprawnos¢ funkcjonowania i dzia-
fania czowieka (Korzeniowski, Puzynski 1972, s. 90) rozrézniamy: emocje steniczne,
czyli te, ktére wymagaja od jednostki mobilizacji oraz gotowosci do dzialania, a takze
emocje asteniczne, obnizajace sprawno$¢ dzialania i funkcjonowania na skutek dezor-
ganizacji lub je uniemozliwiajace. Inng ciekawa teoria jest podziat dotyczacy rozréz-
nienia emocji podstawowych oraz wtérnych. ,Na podstawie badari wlasnych i innych
autoréw Paul Ekman doszedt do wniosku, ze rado$¢, strach, ztoéé, wstret i smutek sa
emocjami podstawowymi. Pozostale emocje majg charakter wtérny i ksztaltuja si¢ na
bazie emocji podstawowych” (Radochonski, 2009, s. 18). To tylko wybrane z wielu
obszernych mozliwosci podziatu emocji. Niektére z nich sa kontrowersyjne i stanowia
przedmiot sporu réznych srodowisk: pedagogdw, socjologéw, psychologéw oraz psy-
chiatréw. Jednakze z punktu widzenia osoby dorostej pracujacej z dzieckiem w wieku
przedszkolnym najbardziej praktyczny wydaje mi si¢ prosty podzial dokonany przez
Zbigniewa Zaleskiego (podaje za: Borowska, 2009, s. 29), ktéry rozréznia emocje po-
zytywne i negatywne. Emocje pozytywne — zwykle przyjemne, mobilizujace, niewy-
magajace specjalnego zaangazowania oraz radzenia sobie z nimi. Nic wigc dziwnego,
ze autor ten o wiele wigcej uwagi poswigca emocjom negatywnym, gdyz jak podaje,
to one sg dla nas bardziej destruktywne, wplywaja na obnizenie lub zaburzenie naszej
aktywnosci, a takze zuzywaja wicksze zasoby energii psychicznej i wymagaja wickszej
mobilizacji organizmu. Warto zatem, cho¢ przez chwilg, podja¢ refleksje nad tym, jak
wielkim wyzwaniem sa dla nas emocje, nasze wlasne, ale i te pojawiajace si¢ wérdd
dzieci, ktére przeciez od nas dopiero ucza si¢ ich rozpoznawania, nazywania, anali-
zowania oraz radzenia sobie z nimi. Zwréémy wigc uwage na to, jak ogromna rolg
w rozwoju emocjonalnym tych malych ludzi pelnimy i jak wielkie brzemi¢ odpowie-
dzialnosci za nich na sobie nosimy.

Tréjsystemowy model ujmowania emocji

Jak podaje Irena Obuchowska (2001, s. 11-17) zjawisko dotyczace emociji jest
bardzo ztozone, w jego sktad wchodzi wewngtrzne przezywanie oraz uzewnetrznianie.
W tym kontekscie stworzony zostal model tréjsystemowy, ktory zaktada, ze na dang
emocj¢ skladajg si¢ trzy komponenty, ktére sa od siebie wzglednie niezalezne. Naleza
do nich: motoryka, stan fizjologiczny oraz wewngtrzne przezycie. Pod pojeciem ,,mo-
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toryka” w kontekscie poruszanego tematu rozumiemy wszystkie dzialania zwiazane
z ekspresja, wyrazaniem emocji — czy to przez mimike¢ czy pantomimike. Ekspresja
dotyczaca emocji przejawial si¢ moze w sposob werbalny oraz niewerbalny, jak réw-
niez bezposrednio — konkretne zachowania, reakgje, ale i posrednio — w dzietach sztu-
ki, utworach literackich czy muzycznych. Kolejng sktadowa modelu tréjsystemowego
jest stan fizjologiczny, ktéry dotyczy aktywacji ukladu nerwowego, a w konsekwencji
wystgpowania réznego rodzaju objawéw neurofizjologicznych. Ostatni komponent
to przezywanie emocji. Pod tym pojeciem rozumie¢ nalezy doswiadczanie, znacze-
nie danego bodZca lub sytuacji w odniesieniu do konkretnej osoby, a takze reakeje,
jaka w nim budzi oraz wspomnienia, mysli czy wyobrazenia, z ktérymi si¢ wiaze.
Wszystkie trzy elementy modelu sa bardzo istotne i odgrywaja szczegdlna role w pro-
cesie analizy rozwoju emocjonalnego dzieci w wieku przedszkolnym.

Charakterystyczne cechy rozwoju emocjonalnego dzieci
w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym

Czas od narodzin do podjecia nauki szkolnej jest czasem w zyciu dziecka bardzo
burzliwym i pelnym zmian. Jedng ze sfer dotyczacych tych wlasnie przemian jest
sfera emocjonalna. Jak wskazuje I. Obuchowska (2001, s. 27): ,dziecko przychodzi
na $wiat wraz ze zdolnoscia wyrazania emocji. Poczatkowo, od samego urodzenia, sa
to emocje najprostsze: zadowolenie i niezadowolenie. Dowiadujemy si¢ o nich przede
wszystkim na podstawie mimicznej ekspresji oraz reakcji placzu. Jak stwierdzili ba-
dacze (Izard, Malatesta [...]), juz noworodki s3 zdolne do wszystkich ruchéw mie-
$ni twarzy potrzebnych do wyrazenia kazdej emocji. Jednakze reakcje emocjonalne
niemowlecia sa jeszcze mato zréznicowane, jak réwniez bodzce, ktére je wywoluja”.
Z czasem jednak $wiat ten coraz bardziej si¢ zmienia, staje si¢ intensywniejszy i moze
si¢ zdarzy¢, ze dziecko w dos¢ krétkich odstepach przezywa zupelnie skrajne emocije.
Dalszy rozwdj zycia emocjonalnego wiaze si¢ jednak $cisle z rozwojem poznawczym
dziecka. To on pozwala dziecku na nawiazywanie relacji z otoczeniem, a takze kon-
taktéw spotecznych z réwiesnikami. Cho¢ $wiat emocji dla przedszkolaka nadal jest
bardzo tajemniczy i nie do korica zrozumialy, to podejmuje on pierwsze préby nazy-
wania oraz radzenia sobie z nimi. Podkresli¢ nalezy towarzyszaca mu duza labilnos¢
oraz krétki czas trwania danych reakcji emocjonalnych. ,Dopiero pod koniec wieku
przedszkolnego, w zwiazku z postgpujacym rozwojem proceséw poznawczych, do-
chodzi do intelektualizacji emocji. W rezultacie dziecko moze lepiej je sobie uswiada-
mia¢, a takze przewidywaé skutki swoich zachowan. Stopniowo staje si¢ ono zdolne
do przezywania nowych postaci uczu¢ wyzszych o charakterze spoleczno-moralnym
poznawczym i estetycznym” (Radochoriski, 2009, s. 25). Natomiast mlodszy wiek
szkolny wiaze si¢ juz z osiaganiem pewnego rodzaju dojrzatosci. Dzieci powoli naby-
waja kompetencje radzenia sobie z rozpoznawaniem, nazywaniem, a takze zrozumiem
stanéw emocjonalnych innych i swoich. Nadal pojawiaja si¢ jednak problemy zwiaza-
ne z zachowaniami, ktére sa przejawem réznych emocji. Zwykle najbardziej uciazliwe
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sa te dotyczace ztosci i agresji, przejawianych w sposéb agresywny, czy to w formie
fizycznej czy psychicznej. Mimo iz stany emocjonalne dzieci w wieku wezesnoszkol-
nym stabilizuja si¢ oraz nie sa juz tak labilne, jak w wieku przedszkolnym, to nadal sg
bardzo gwaltownie przezywane. Podsumowujac, kazde dziecko przechodzi przez fazy
rozwoju emocjonalnego w indywidualnym dla siebie czasie, jednak w okresie tym:

— przezywa emocje bardzo gwaltownie,

— jest bardzo zmienne — poczatkowo popadaé moze nawet w catkowicie skrajne
emodje, z czasem jednak stan ten si¢ normuje,

— zaczyna rozumieé, czym sg emocje i dlaczego nam towarzysza,

— uczy si¢ rozpoznawaé emocje — najpierw swoje, a nast¢pnie takze innych ludzi,

— nabywa kompetencji panowania nad swoimi emocjami oraz reagowania zacho-
waniem wiasciwym, adekwatnym do obowiazujacych spotecznie norm i zasad.

Pamigtajmy, ze w zyciu dziecka zaréwno te dobre, jak i te zte emocje sg bardzo po-
trzebne. To one przygotowuja malego cztowieka do dalszego funkcjonowania w spo-
feczeistwie, radzenia sobie z trudno$ciami, wplywaja pozytywnie na jego dzialanie,
ale tez niejednokrotnie sg przyczyng niekontrolowanych, negatywnych zachowan.
Wazne jednak, by pamigta¢ o stowach Arystotelesa, ze nie ma zlych emocji, sa tylko
emocje zle przezywane (Dzieci, http://dzieci.us.edu.pl/nie-ma-emocji-zlych-kilka-
-slow-o0-uczeniu-dzieci-emocji). Dlatego na nas dorostych spoczywa to trudne zada-
nie, jak najlepszego przygotowania dzieci do harmonijnego rozwoju w tej sferze zy-
cia.

Wptyw emocji na funkcjonowanie spoteczne dzieci
w wieku przedszkolnym oraz wczesnoszkolnym

W przypadku dzieci w wieku przedszkolnym oraz wezesnoszkolnym $wiat emo-
Gji jest jeszcze bardzo intensywny i zréznicowany, nic wigc dziwnego, ze tak znacza-
co wplywa na funkcjonowanie i rozwdj réznych sfer ich zycia. Jak wynika z jednej
z przedstawionych wezesniej klasyfikacji, wéréd emocji mozna wyréznié te pozytywne
oraz negatywne. Pozytywne wplywaja budujaco na rozwéj cztowieka. Mobilizuja do
dzialania, motywuja, daja rados¢ zycia. Nie mozna o nich zapomina¢. Jednak warto
wicksza uwage poswigci¢ tym negatywnym, ktére sa bardzo trudne i niejednokrotnie
odbijajg swoje pi¢tno na wielu aspektach zycia dziecka.

Silne emocje, z ktérymi maly cztowiek nie potrafi sobie jeszcze poradzi¢, moga
wplywaé na pobudzenie organizmu. Jezeli jest ono — to pobudzenie — zbyt silne,
a dziecko nie nabylo umiej¢tnosci odreagowania pojawiaja si¢ czesto zachowania
trudne. Na podstawie zaréwno obserwacji wlasnych autorki, jak i przeprowadzonych
wywiadéw, wsréd konsekwencji wynikajacych z niedojrzalych jeszcze umiejetnosei
rozpoznawania emocji wlasnych, nazywania ich oraz radzenia sobie z nimi wymieni¢
mozna: problemy z koncentracja, ciagle roztargnienie, zaktécenia w réznych sferach
dzialania (mowa, pismo), zaburzony oglad rzeczywistosci oraz brak poczucia bezpie-
czeristwa i stabilnoéci. Wskazane trudnosci dotycza w wigkszej mierze sfery poznaw-
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czej, jednak musimy zdawad sobie sprawe z tego, ze sfera poznawcza, emocjonalna
i spoteczna lacza si¢ ze soba, a nawet przenikaja. Umiejetnos¢ nazywania, rozpozna-
wania oraz radzenia sobie z emocjami wydaje si¢ by¢ kluczowa w funkcjonowaniu
z innymi ludZzmi. Pozwala na wzajemne zrozumienie, budowanie relacji z drugim
czowiekiem, dbanie o komfort psychiczny swéj i innych, a takze zdobycie poczucia
zrozumienia, przynaleznoéci czy mitosci. Coraz czgéciej dzieci nie do korica potra-
fig kontrolowa¢ swoje emocje, obserwujemy wsrdd nich wzrost zachowan trudnych,
niepozadanych spotecznie, naruszajacych okreslone normy i zasady — przyczyn tego
zjawiska oczywiscie jest bardzo wiele, ale warto skupic¢ si¢ na kwestiach dotyczacych
emocjonalnego funkcjonowania dzieci, a takze nas samych, gdyz cz¢sto pomijamy
t¢ sferg, a jest ona jednym z podstawowych obszaréw zycia cztowieka i ma ogromny
wplyw na prawidlowe, harmonijne dziatanie calego organizmu.

Trudny Swiat dzieciecych emocji
— rozwigzania praktyczne

W pracy nad rozwijaniem sfery emocjonalnej dzieci bardzo wazng role odgrywa
rodzina, ktéra, jak wskazuje wielu autordéw, jest pierwszym Srodowiskiem zycia ma-
fego cztowicka, ale wazne jest réwniez przedszkole czy szkota, gdzie spedza on wiele
godzin swojego zycia. Podkresli¢ nalezy istotnos¢ wspétpracy tych dwéch srodowisk
w wychowaniu oraz ksztaltowaniu malego cztowieka, a co za tym idzie takze wspie-
rania jego poczynan i niesienia niezbednej pomocy w celu zapewnienia wasciwego
funkcjonowania oraz dziatania w jego $rodowisku. Biorac pod uwagg to, jak wielu
emocji dziecko musi si¢ nauczy¢, jak wiele z nich nazwac oraz z jak wieloma z nich,
czgsto trudnymi i nieprzyjemnymi, sobie poradzi¢ pojawiajg si¢ pytania: Co zrobi¢,
by wspiera¢ malego cztowicka na drodze do zrozumienia wlasnego $wiata emocji i za-
chowan? Jakie dziatania podja¢, by tatwiej mégt sic w nim odnalez¢ oraz sobie w nim
radzié?

Wskazéwki, ktére zawarte zostaly w publikacji jak kochaé i wymagaé — poradnik
dla rodzicéw (Sakowska i in., 2001, s. 10) dotycza whasnie wspierania przez dorostych
rozwoju emocjonalnego dzieci. W tekscie wyodrebnione zostaly nast¢pujace hasta:

1) stuchaj dziecka bardzo uwaznie,

2) zaakceptuj te uczucia,

3) okredl te uczucia,

4) zmien pragnienia dziecka w fantazje.

To wlasnie one wydajg si¢ by¢ punktami wyjscia do pracy z malym dzieckiem
oraz trudnoéciami zwiazanymi z emocjami, a co za tym idzie czesto takze niewla-
$ciwymi zachowaniami i nawarstwiajacymi si¢ problemami w réznych sferach, np.
spolecznej, poznawczej. Nastepujace zadania dla dorostych w rozwoju emocjonalnym
dziecka, w szczegblnosci przedszkolnego, podaja Anna Brzeziriska, Magdalena Czub
i Radostaw Kaczan:
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»— Interweniowanie w sytuacjach, gdy dziecko przestaje sobie radzi¢ z trudnymi emocjami
— zmniejszanie napiecia lgku czy frustracji dziecka.

— Tworzenie adekwatnych do poziomu rozwoju dziecka okazji wzbudzajacych pobudzenie
emocjonalne, z ktérym bedzie ono moglo sobie poradzi¢ (np. przez stawianie wyzwar).

— Modelowanie sposobu wyrazania emogji, zaréwno pozytywnych, jak i negatywnych.

— Tlumaczenie dziecku, co czuje ono i co czuja inni, dlaczego i jak mozna sobie z tym pora-
dzi¢” (Brzezinska, Czub, Kaczan, 2013, s. 18).

Rola dorostego w rozwoju emocjonalnym dziecka zdaje si¢ wigc by¢ bardzo waz-
na, bez jego pomocy odnalezienie whasciwej drogi dziecka do poznania swojego we-
wnetrznego ,ja jest o wiele trudniejsze. Ciekawym pomystem s3 réznego rodzaju
zajecia prowadzone przez nauczycieli, skierowane zaréwno dla dzieci, jak i ich opieku-
néw, ktdrych celem jest whasnie oswojenie trudnego $wiata emocji. Wazna jest w tym
wypadku takze $wiadoma, refleksyjna postawa nauczyciela, ktdry prace w tym zakre-
sie musi rozpocza¢ sumiennie, z wielka cierpliwoscia i spokojem.

Kazdy dorosly opiekujacy si¢ malym cztowiekiem jest dla niego swego rodzaju
wzorem, ktéry mimowolnie odzwierciedla, przerysowuje w swoim zyciu. Nalezy wigc
zadad sobie pytanie: Czy nasz $wiat emogji jest uporzadkowany, a moze zagmatwany
oraz nie do korica znany? Czy potrafimy okresli¢ swoje stany emocjonalne oraz jak ra-
dzimy sobie z nimi? Nastgpnie warto pochyli¢ si¢ na dzieckiem i naszej relacji z nim,
ktéra czgsto w dzisiejszym $wiecie, ze wzgledu na rézne czynniki, jest zaburzona oraz
ograniczona. Poszukajmy wigc odpowiedzi sami: Jak czgsto my — dorosli mamy pro-
blem ze stuchaniem dzieci? Ile po§wigcamy czasu tylko im? Czy stuchamy aktywnie?
Stuchamy i rozmawiamy? A moze pomijamy te czynnosci, nie zdajac sobie sprawy, jak
wiele probleméw moga one rozwiaza¢? Czy akceptujemy emocje i uczucia swoje? Czy
potrafimy podja¢ wyzwanie i wspélnie z dzieckiem rozwiaza¢ jego trudnosci? A moze
raczej wypieramy niewygodne, czgsto negatywne emocje dzieci, zaprzeczajac im, czy
pomijajac? Czy sami jesteSmy w stanie rozpoznaé swoje stany ducha oraz nazwac je?
Wymagamy od dzieci, a ile dajemy od siebie? ,,Dziecko potrzebuje «luster», w kedrych
mogtoby dostrzec swoje mozliwosci i uczucia oraz je ocenié. Takimi lustrami sa dla
dziecka przede wszystkim rodzice. Przez obserwacje swojego odbicia dziecko dowia-
duje sig, kim jest” (Sakowska i in., 2001, s. 15). Nie odnosi si¢ to tylko do rodzicéw,
ale do wszystkich dorostych pracujacych z malymi dzie¢mi. Dajmy z siebie wszystko,
by $wiat emocji stat si¢ dla dzieci barwnym, ale picknym i znanym, a nie trudnym,
skomplikowanym oraz przerazajacym. Warto!
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Narcyz w szkolnej tawce
— ,epidemia narcyzmu” w kontekScie
funkcjonowania zespotu klasowego

NARCISSUS SITTING AT SCHOOL DESK — ,,THE NARCISSISM EPIDEMIC”
IN THE CONTEXT OF CLASS TEAM FUNCTION

Summary

Narcissists are described as persons with hightened self-esteem, conceited
and in constant need of admiration and self-sufficiency. Narcisstic person
would often try to confirm his worth by emphasizing his achievements,
successes, positive traits and superiority over other people. Scientific
research point that narcissists are less emphatic and tend to undertake
more risky or agressive behaviours than other people. From social point
of view it may seem as non-desirable or even harmful trait. Grandiose
narcissism is increasingly prevalent social phenomenon — there is an in-
crease in narcisstic tendencies in juveniles and young adults, some re-
searchers describe this trend as ,narcissism epidemy” or ,sign of our
times”. Longitudinal reasearch indicate that in span of 20 years narcisstic
tendencies in a group of young people increased and are still increasing.
Also similar tendencies are noted in Poland. Teachers and parents, but
also peers of young narcissists are the most common people that have
to deal with the results of increase in number of narcissists in society.
That is why we should look into how they function ,at the school desk”.
The aim of this article is to analyse the potencial results of narcissism for
the entire class team and narcissism co-incidenting traits and behaviours
that can influence the quality of education of person with narcisstic ten-
dencies. Such tendencies can reveal themselves in multitude of ways de-
pending on what is an desirable behaviour in person’s point of view. We
will look into a potential causes of described phenomenon while simul-
tenously emphasizing the role of school system and value of society and
family. We will also try to present few possible solutions which can help
teachers and parents in their work with juveniles with narcisstic trait.

Keywords: narcissism, class team, personality development

Wstep

Wszyscy styszelismy opowies¢ o Narcyzie. Ten pickny mlodzieniec, nieczuly na
uroki zakochanych w nim dziewczat, zainteresowany byl tylko polowaniami. Jedna
z nieszczgsliwie zakochanych w Narcyzie byta nimfa Echo. W jednej z wersji mitu,
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siostry Echo udaly si¢ do bogini sprawiedliwosci, Nemezis, z prosba o wymierzenie
kary za egoizm mlodzierica (Schmidt, 2006, s. 220-221). Kare stanowilo zakochanie
si¢ w samym sobie po ujrzeniu wlasnej twarzy w zrédetku. Narcyz umart z rozpaczy,
nie mogac dosiegnaé swojego odbicia. Po jego $mierci na grobie wyrdst kwiat, ktéry
pozniej nazwany zostal jego imieniem. Jest on pigkny, ale... trujacy dla innych ro-
$lin.

Czym jest narcyzm?

Narcyzm w psychologii funkcjonuje w dwéch wymiarach. Z jednej strony o nar-
cyzmie méwi si¢ w kontekscie klinicznym. Narcystyczne zaburzenie osobowosci jest
wyjatkowo trudne do leczenia, co wiaze si¢ z dtugotrwalym procesem i czgstym za-
koniczeniem terapii przed osiagnigciem odpowiedniego efektu (por. Young, Klosko,
Weishaar, 2014). Z drugiej strony mamy do czynienia z narcyzmem subklinicznym,
bedacym nie tyle zaburzeniem, co cechg osobowosci (Raskin, Hall, 1979; za: Paulhus,
Williams, 2002). Charakteryzuje si¢ on dominacja, instrumentalnym traktowaniem
innych oséb, zawyzona samoocens, przecenianiem swoich mozliwosci, wysoka po-
trzebg autoprezentacji, duza wrazliwoscia na krytyke, ograniczong empatia i mniej-
sz3 checig do dzialad pomocowych (por. Baziniska i Drat-Ruszczak, 2000; Paulhus,
Williams, 2002; Raskin, Novacek, Hogan, 1991). W zachowaniu widoczne jest zaab-
sorbowanie sobg oraz podkreslanie wlasnych zastug, sukceséw czy zalet. Osoby nar-
cystyczne sg takze bardziej sklonne do agresji, szczegblnie w przypadku zagrozenia
»ja" (np. Stucke, Sporer, 2002), zachowan ryzykownych (np. Foster, Shenesey, Goft,
2009), czy uczestniczenia w tzw. przestgpczosci bialych kolnierzykéw (ang. white-
-collar crimes; Blickle i in., 2006). Subkliniczny narcyzm jest jedna ze skladowych
,Ciemnej triady” (tuz obok makiawelizmu i subklinicznej psychopatii; Paulhus,
Williams, 2002), czyli zespotu cech charakteryzujacych osoby zachowujace si¢ w spo-
s6b, ktéry mozna nazwa¢ aspolecznym.

Cecha ta jest wazna ze wzgledu na funkcjonowanie wéréd innych oséb, poniewaz
moze mie¢ wplyw nie tylko na zycie osoby narcystycznej, ale réwniez na jej otoczenie.
Wzrost tendencji narcystycznych sklania do refleksji nad ich skutkami dla edukagji.
Jednak zanim rozpoczniemy rozwazania dotyczace narcyzmu w szkole, wezmy pod
uwagg fake, ze dostgpne badania nad narcyzmem bardzo cz¢sto przeprowadzane sa na
probach obejmujacych starszych nastolatkéw, studentéw i dorostych. Narcyzm kli-
niczny diagnozowany jest dopiero po zakonczeniu okresu dojrzewania i po wyksztal-
ceniu tozsamosci osoby. Méwi si¢ jednak o tym, ze zaburzenia osobowosci sa czyms
relatywnie staltym, a ich przyczyny moga leze¢ juz we wezesnym dzieciistwie (Shiner,
2005; za: Carlson, Gjerde, 2009). Prawdopodobnie réwniez podtoza narcyzmu moz-
na upatrywa¢ w okresie dzieciistwa, a dokladniej w wieku 7-12 lat (Barry, Frick,
Killian, 2003; Thomaes i in., 2008; za: Brummelman i in., 2015). Warto przy tym za-
znaczy¢, ze dzieci w wieku przedszkolnym maja naturalng w tym okresie rozwojowym
tendencje¢ do fantazjowania (réwniez na swéj temat) oraz brak nieumiejetnosci przy-
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jecia perspektywy innych oséb (egocentrym dziecigcy), czego nie powinnismy taczy¢
z narcyzmem (por. Brzeziniska, Appelt, Ziétkowska, 2008, s. 188), za$ niektére teorie
rozwoju zakfadaja, ze narcystyczne zachowania sa naturalne w wieku nastoletnim (np.
Blos, 1962; za: Aalsma, Lapsley, Flannery, 2006). Niemniej nalezy podej$¢ do tego
tematu ostroznie, biorac pod uwagg, ze pewne zachowania moga by¢ potencjalnym
predyktorem narcyzmu w przysztosci.

Majac na uwadze przytoczone informacje, dla uproszczenia w dalszej czesci ar-
tykulu bedziemy postugiwaé si¢ okresleniami, takimi jak ,narcystyczny uczer” lub
ynarcyz” na okreSlenie dzieci i nastolatkéw przejawiajacych tendencje i zachowania
typowe dla 0séb narcystycznych. Jednak podkreslmy raz jeszcze, ze nie mozemy mé-
wi¢ o narcystycznym zaburzeniu osobowosci u dzieci. Obserwowany jest wylacznie
pewien trend zachowania charakterystyczny dla 0séb narcystycznych.

Epidemia narcyzmu i jej przyczyny

Metaanaliza wykonana przez zespét Twenge’a i in. (2008a) wskazala, ze w latach
1982-2006 w widoczny sposéb wzrést poziom narcyzmu wéréd studentéw amery-
kanskich uczelni. Jedyna uczelnia, ktéra nie zaprezentowala tego trendu okazat si¢
Uniwersytet Kalifornijski (Trzesniewski, Donnellan, Robins, 2008), co bylo najpraw-
dopodobniej spowodowane wzrostem liczby studentéw pochodzenia azjatyckiego
w tej placowee, ktdrzy osiagaja nizsze wyniki w skalach dotyczacych indywidualizmu,
w tym takze narcyzmu (Twenge, Foster, 2008). Wyniki potwierdzita kolejna meta-
analiza wykonana w latach 1982-2008 i 1994-2009 (Twenge, Foster, 2009).

Trend ten zauwazany jest nie tylko przez naukowcéw, ale takze przez osoby pra-
cujace z mlodzieza. Niejednokrotnie w prywatnych rozmowach mozna uslysze, ze
nauczyciele odnosza wrazenie, iz kolejne roczniki uczniéw przejawiaja cechy i zacho-
wania, ktére mozna okresli¢ mianem narcystycznych — pojawia si¢ opinia, ze mlodziez
staje si¢ coraz bardziej skoncentrowana na sobie i coraz bardziej pewna siebie. W lite-
raturze naukowej mozna znalez¢é nawet okreslenie, ze narcyzm jest ,znakiem naszych
czaséw” (Bazifiska, Drat-Ruszczak, 2000), méwi si¢ réwniez o ,epidemii narcyzmu”
(np. Twenge i Campbell, 2009), a dzisiejszych dwudziestolatkéw nazywa si¢ ,genera-
cja Ja” (ang. Genetation Me; Twenge, 2014). Z uwagi na zglaszany przez naukowcow
wybuch epidemii narcyzmu, warto przyjrzec si¢ jej potencjalnym przyczynom.

Opis najpopularniejszych teorii wyjasniajacych rozwdj osobowosci narcystycznej
mozna znalezé np. w publikacji Bazinskiej i Drat-Ruszczak (2000), dlatego skupimy
si¢ wylacznie na przyczynach samej ,.epidemii narcyzmu”, nie za$ etiologii cechy jako
takiej. Badacze samooceny twierdza, ze niezdrowo zawyzone poczucie wlasnej warto-
$ci, ktére moze przeksztalcic si¢ w rys narcystyczny, jest skutkiem zmian w trendach
wychowawczych, jakie zaszly w ciagu ostatnich kilkudziesigciu latach. Wspomniani
badacze, méwiac o zmianach w wychowaniu maja na mysli obnizenie wymagan,
zmniejszenie dyscypliny oraz czeste chwalenie dziecka. W ten sposéb dziecko otrzy-
muje nagrode bez wlozenia trudu w osiagniccie jakiegos celu. Rezultatem jest chwi-
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lowe podwyzszenie samooceny, ktére moze by¢ odczuwane jako co$ przyjemnego
i w konsekwencji dziecko uczy si¢, ze dyscyplina oraz wlozenie wysitku w dziala-
nie nie jest potrzebne, aby otrzyma¢ jakie$ korzysci (por. Baumeister, Tierney, 2013;
Baumeister i in., 2003). Co wigcej, autorzy ci {acza wzrost tendencji narcystycznych
z oddzialywaniami nakierowanymi na umacnianie samooceny, takimi jak progra-
my szkoleniowe dla dzieci Kalifornijskiego Zespolu Zadaniowego do Promowania
Samooceny oraz Osobistej i Spotecznej Odpowiedzialnosci. Przyklady takich zadan
szkoleniowych mozna znalezé np. w publikacji D.M. Plummer (2010). W zaloze-
niu autoréw tego typu interwencja podwyzszania samooceny ma prowadzi¢ np. do
zmniejszenia przestgpczosci nieletnich czy liczby nastoletnich ciazy. Jednak krytycy
postuluja, ze tego typu programy nie tylko nie przynosza odpowiednich rezultatéw,
ale wrecz moga prowadzi¢ do negatywnych zjawisk, takich jak wzrostu agresji wsréd
dzieci i mlodziezy, nadmiernej wiary we wlasne mozliwosci, czy opisywanej w niniej-
szym artykule ,,epidemii narcyzmu” (Baumeister i in., 2003).

Wyttumaczeniem dla wzrostu tendencji narcystycznych moze by¢ teoria spolecz-
nego uczenia si¢. Wedtug niej narcyzm u dziecka ksztattuje si¢, gdy rodzic trakeuje je
w sposéb dajacy do zrozumienia, ze jest ono lepsze niz inne dzieci (ang. overevaluation;
Brummelman i in., 2015). W rezultacie dziecko internalizuje takie przekonanie na
whasny temat i jest skfonne sadzi¢, ze jest kim§ niezwyklym, wyjatkowym, pozytywnie
wyréznia si¢ spos$rdd innych dzieci. Najnowsze badania potwierdzajg t¢ hipoteze —
predyktorem narcyzmu jest dokonywanie przez rodzicéw oceniania dziecka jako ,lep-
szego” niz jego rowiesnicy, natomiast ciepto okazywane dziecku w sposéb pozytywny
wiaze si¢ z poziomem samooceny, ale nie ma zwiazku z narcyzmem (Brummelman
iin., 2015). Inne badania dotyczace relacji migdzy wychowaniem i narcyzmem prze-
prowadzone przez Barry'ego i in. (2007) wskazuja, ze tzw. nieadaptacyjny narcyzm
(ang. maladaptive narcissism; w zaleznoéci od badan dotyczy on np. elementéw nar-
cyzmu, takich jak domaganie si¢ podziwu czy roszczeniowos¢) wiaze si¢ z praktykami
rodzicielskimi, takimi jak niespdjna dyscyplina i brak nadzoru ze strony rodzicéw,
ale takze — co moze by¢ zaskakujace, gdyz jest sprzeczne z przedstawionymi powyzej
przypuszczeniami — surowo$¢ wobec dziecka.

»Epidemia narcyzmu” nie jest wylacznie problemem jednostki — mozna $§mialo
stwierdzi¢, ze stanowi ona problem systemowy. Niektdrzy badacze i teoretycy postulu-
ja, ze to wspolczesne spoleczeristwo i kultura promuja narcyzm (,kultura narcyzmu”;
por. Lowen, 1995; Szpunar, 2014). Jednoczesnie wskazuje si¢ na istnienie nie tylko
ynarcystycznych rodzin”, ale réwniez ,narcystycznych szkdl”, kedre charakteryzujg sig
nastawieniem na budowanie prestizu, rywalizacja, przypisywaniem duzego znaczenia
osiggnieciu sukcesu i budowaniu kariery, a takze niedocenianiem relacji interperso-
nalnych (Jagiela, 2007, s. 122-145).

Niektérzy badacze uwazaja, ze ze wzgledu na promowany spolecznie indywidu-
alizm, postawa narcystyczna nie jest niczym ztym, a wrecz jest adaptacyjna w dzisiej-
szych czasach. Czg$¢ psychologéw dzieli wige narcyzm na adaptacyjny i nieadaptacyj-
ny (por. wspomniane badania Barry’ego i in., 2007), cho¢ nie wszyscy zgadzaja si¢
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z ta opinia. Wedlug Twenge’a i wspdtpracownikéw (2008b) dzielenie narcyzmu na
»dobry” i ,zly” jest nieuzasadnionym i daleko idacym uproszczeniem. Na poparcie
swojej tezy wysuwaja oni argumenty zwiazane z czasem trwania relacji — okazuje si¢
bowiem, ze osoby narcystyczne z poczatku funkcjonuja lepiej niz inni, ale z czasem sig
to zmienia. Dotyczy to np. kompetencji liderskich (np. Hogan, Kaiser, 2005; Brunell
i in., 2008; za: Twenge i in., 2008b) lub lubienia narcyza przez inne osoby, ktére
z biegiem czasu zmieniajg zdanie o nim (Paulhus, 1998). Niezaleznie od pogladéw
mozna postawi¢ hipoteze, ze narcyz ma wplyw na spoleczno$¢ — sam w sobie ,,nie
istnieje”, potrzebuje on innych ludzi do zaspokajania potrzeby podziwu i wladzy, czy
osiagania wlasnych celéw (por. Lachowicz-Tabaczek, Senejko, 2008).

Narcyz w szkole

Biorac pod uwage informacje na temat funkcjonowania oséb narcystycznych,
mozna przypuszczaé, ze narcystyczny uczen moze przejawiaé tendencje do postawy
podszytej narracjg ,jestem lepszy” i ,patrzcie na mnie”. Moze to mie¢ znaczenie dla
funkcjonowania calego zespotu klasowego. Przyjrzyjmy si¢ wiec potencjalnym zacho-
waniom, jakie moze przejawia¢ maloletni narcyz. Typowe dla narcyzmu elementy to
np. wspomniane wczesniej przywodztwo, préznos¢ i domaganie si¢ podziwu. Kazdy
z nich moze znalez¢ swoje odzwierciedlenie w zachowaniu dziecka w szkole. Jak po-
kazuja badania, narcyzi czgsto widzg siebie w pozydji lidera, ale takze inni ludzie po-
strzegaja ich w ten sposéb (Brunell i in., 2008). Dla funkcjonowania w szkole moze to
oznaczaé, ze inne dzieci chetniej beda nasladowaé zachowanie pewnego siebie dziec-
ka, a takze sam uczen o sklonnosciach narcystycznych bedzie chcial im przewodzié.
Narcyzi jednak traca przy blizszym poznaniu (Paulhus 1998; nie wszyscy badacze s
tego zdania, por. South, Oltmanns, Turkheimer, 2005). Co wigcej, wielu psycho-
logéw postuluje, ze w gruncie rzeczy narcyzi s samotni i potrzebuja potwierdzania
wlasnej wartosci przez innych (np. Lachowicz-Tabaczek, Senejko, 2008). Wplyw, jaki
daje pozycja lidera moze sprawiaé, ze narcystyczny uczen zacznie przez swoje zacho-
wanie obniza¢ samooceng i umniejszaé osiagnigcia innych dzieci, poniewaz da mu
to gratyfikacje w postaci polepszenia samopoczucia i chwilowej samooceny. Badania
wskazuja, ze osoby wysoko narcystyczne wzbudzaja bardziej spolaryzowane reakcje
wsrdd oséb znajomych niz osoby o nizszym poziomie narcyzmu — czg$¢ 0séb okre-
$la ich jako bardzo lubianych, cz¢é¢ jako bardzo nielubianych. Dla funkcjonowania
szkolnego moze to oznaczaé, ze narcystyczny uczen bedzie miat grono ,blizszych zna-
jomych” lub wrecz ,,adoratoréw” oraz — z drugiej strony — spore grono wrogo nasta-
wionych do niego dzieci (Czarna, 2011).

Sposéb manifestacji zachowania narcystycznego w duzej mierze moze zaleze¢ od
temperamentu dziecka (por. Brummelman i in., 2015). Mozna wigc przyja¢ hipo-
tezg, ze z jednej strony mogg to by¢ klasowe ,urwisy”, za$ z drugiej — ,prymusi”.
Zachowania obydwu grup uczniéw moga sprawia¢ nauczycielom pewne trudnosci
wychowawcze. Uczen narcystyczny moze cheie¢ zwréci¢ na siebie uwagg, np. przez
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wyzywajacy lub zwracajacy uwage ubidr, a w przypadku dziewczat dodatkowo moze to
by¢ wyrazisty makijaz. Uczniowie ci moga uzywaé wulgaryzméw i przejawia¢ tenden-
cj¢ do zachowan ryzykownych, wéréd ktdrych znajda si¢ np. wezesne i czgste kontakty
seksualne (co wazne — chwalenie si¢ nimi) lub zachowania agresywne (por. Washburn
i in., 2004; za: Barry i in., 2007). Co istotne, uczeri z tendencjami narcystycznymi
moze sigga¢ po Srodki odurzajace, takie jak alkohol czy narkotyki i popularne ostatnio
dopalacze. Z drugiej strony moze to by¢ uczen, ktéry w widoczny sposdéb bedzie prze-
cenial swoje mozliwosci i umiejetnosci, co uwidoczni si¢ przez wchodzenie w kon-
flikt z nauczycielem, szczegélnie na pézniejszych etapach edukagji (,ja wiem lepie;j...”)
i uzywanie wyszukanego jezyka dla podkreslenia wyzszosci intelektualne;.

Uczeni narcystyczny moze by¢ mocno skupiony na osiagnigciu sukcesu, ksztatto-
waniu umiejetnosci, moze mie¢ takze trudnos¢ w budowaniu bliskich relacji. Zgodnie
z przytoczonymi wezesniej badaniami, w przypadku porazki moze reagowa¢ silnymi
emocjami, a nawet agresja (np. rzucenie podrecznika na ziemi¢ po otrzymaniu infor-
macji o slabej ocenie z kartkéwki). Oceny otrzymywane przez ucznia moga by¢ dla
niego niesatysfakcjonujace — z jednej strony ze wzgledu na duze aspiracje, a z drugiej
-z powodu nadmiernego zaabsorbowania soba, ktére moze mie¢ skutek w gorszym
przyswajaniu materialu (por. Forsyth i in., 2007). Z poczatku uczen taki ma duza
szansg sta¢ si¢ ulubieficem nauczyciela — bedzie sprawial wrazenie zainteresowanego,
aktywnego. Tym samym skupi na sobie uwage wychowawcy i zyska podziw ze strony
niektérych ucznidw, ale z czasem jego pozytywny odbiér moze si¢ zmienié.

Podsumowanie

Wiele badari wskazuje, ze wspétczesnie mamy do czynienia ze wzrostem nat¢zenia
narcyzmu wsréd miodych ludzi. Niekt6rzy badacze wskazujg przyczyny w kladzeniu
nacisku na samoocen¢ w procesie wychowawczym oraz na zmiang w trendach wycho-
wawczych, jaka zaszta w ciagu ostatnich lat. Cz¢$¢ psychologéw uwaza, ze narcyzm
jest pozadang cecha, stanowiaca odpowiedZ na wymagania wspélczesnego $wiata, zas
inni wskazuja na trudnosci (np. interpersonalne) zwiazane z tym typem osobowosci.

W takim razie, co moze zrobi¢ szkota z uczniem o tendencjach narcystycznych?
Przede wszystkim musimy pamigtaé, ze w przypadku mlodszych dzieci najskutecz-
niejsze beda interwencje przeprowadzane przez rodzicéw — prawdopodobnie to
w kontakcie z nimi ksztaltuje si¢ narcyzm (Brummelman i in., 2015). Istotne wigc
moze by¢ uswiadamianie rodzicéw, w jaki sposéb nalezy ocenia¢ dziecko, aby potra-
fito adekwatnie oszacowywaé swoje mozliwosci oraz podkreslanie waznosci okazywa-
nia dziecku ciepla, przy jednoczesnym unikaniu poréwnywania go do innych dzieci.
Réwniez nauczyciele powinni oceniaé dziecko w kontekscie sytuacyjnym (zadanio-
wym), a nie ogélnym (ocenianie jako osobg). Warto przy tym pamigta¢, ze niekedre
dzieci mogg by¢ bardziej wrazliwe na ksztaltowanie cech narcystycznych niz inne. Ze
strony szkoly wazne jest dbanie o atmosfere panujaca w placéwcee — powinna ona by¢
bardziej nastawiona na wspdlprace i wzajemnga pomoc niz rywalizacje. Istotne bedzie
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np. nieskupianie si¢ na zagadnieniach zwiazanych z ksztaltowaniem sukcesu i kariery,
ale raczej na relacjach interpersonalnych miedzy uczniami oraz miedzy nauczycielami
i wychowankami.

Chociaz nie wszyscy psychologowie uwazaja, ze wzrost tendencji narcystycznych
jest czym$ nieodpowiednim, warto przypomnie¢ sobie arystotelesowski ztoty srodek
i podjac refleksje nad trendami w psychologii. Niezaleznie od wynikéw wspétczesnych
badan psychologicznych powinnismy pamigtaé, ze z biegiem czasu trendy zmieniaja
si¢ i bardzo czgsto okazuje sig, iz najbardziej pozadane rozwiazanie lezy posrodku.
Okazujmy wigc dzieciom cieplo i zainteresowanie, ale nie prébujmy przeszacowywa’
ich mozliwosci, ani poréwnywa¢ ich z innymi réwiesnikami. Takie rozwiazanie ma
szans¢ sprawi, ze wyrosng na zdrowych, pewnych siebie i $wiadomych swoich ogra-
niczeni dorostych. Pamietajmy — dzieci sq nasza przysztoscia.
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JIRI KUSAK

Recreational musical/dance activities
and their contribution to shaping
musicality in children and adolescents

Summary

In addition to education in music required for compulsory education at
schools, musical and dance recreational activities enter the field in inten-
tional music education. These take place in primary schools and primary
schools for the arts, as well as in various recreational/extracurricular
facilities (recreational centres, child and youth centres, school clubs)
or recreational /interest groups (troupes, choirs, musical and dance en-
sembles, dance studios). In the area of music education, we work with
the term musicality. The musical-pedagogical dimension of musicality
includes musical foundations for active musical communication through
a wide spectrum of musical activities.

Recreational musical/dance activities offer broad-based interesting ap-
plication for children and adolescents, and represent a supplementary
platform for music education in schools from the standpoint of shaping
musicality and its components. Success and, primarily, the positive role
of music education in the context of recreational activities can be verified
by initial and ongoing elementarised diagnostic musicality tests.

Keywords: music, dance, musicality, recreational activities

Definition of intentional
and functional musical education

The greater context of the music education of children and adolescents can be ob-
served on two levels: intentional and functional, which complement one another and
influence the comprehensive development of musicality in children and adolescents.

In the Czech Republic, intentional music education is primarily represented by
school-oriented music education, since it has a clearly formulated focus and goal. It
constitutes a systematic, deliberate influence on the individual student in the area
of music education. School-oriented music education is implemented based on
a planned, managed and, primarily, institutionalised education in music in interac-
tion with a teacher (Stiborovd, 2005, pp. 12-14). In addition to musical training
that is required under compulsory education at schools, musical/dance recreational
activities (in a wider context, see further) enter the field in intentional music educa-
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tion. These take place in primary schools and primary schools for the arts, as well as
in various recreational/extracurricular facilities (recreational centres, child and youth
centres, school clubs) or recreational/interest groups.

In terms of educational-learning algorithms, functional music education has an
indirect and unconscious influence through mass media, musical/dance products,
and recorded media, as well as through background music (music as a backdrop).

In terms of the importance of intentional and functional music education in rela-
tion to educational scope, we must mention the potential risk of the impact of func-
tional music education, since mass media as well as recorded media often provide in-
adequate music and dance products for shaping comprehensive musicality in children
and adolescents. The selection of music and dance products for recorded media (CD,
DVD) is narrowly defined by majority interest preferences and the listening stere-
otypes of children and adolescents. In terms of musical psychology, we should draw
attention to the current trend in popular music, particularly to the identification of
children and adolescents with musical icons of the modern pop and dance scenes.

Our outlined theses emphasise intentional music education, and, in this context,
functional music education can be considered an alternative that, regardless of its
negative aspects, has clear justifications, such as, for instance, in developing a child’s
or adolescent’s awareness of current trends in international popular music, music
scenes, and music culture in general.

Musicality and its structure in components

In the area of music education, we work with the term ,musicality”; its definition,
content, and interpretation is, in terms of the historical development of music educa-
tion, a concept that has been dealt with for many years. Musicality can not only be
applied to a specific individual, but also in a broader sense to larger concepts of hu-
manity (nations, ethnicities, ethnic groups). The overall qualitative level of musical-
ity oscillated on the basis of the developmental transformations of music and music
culture. We can define musicality on musical-psychological and musical-pedagogical
dimensional planes, whose boundaries blend together and complement one another.

Musicality has become a key research issue in musical psychology, and thus can
be seen as a psychological category in relation to the musical ontogenesis of an in-
dividual and the development of their personality. Therefore, we can postulate that
musicality is an integral part of the structure of an individual’s personality, whose core
is comprised of musical abilities influencing the implementation of musical activities,
the process of the perception-apperception-reception of music, and the creation of
positive preferential relationships to music. The research of musicality, its conceptual
definition, and other related aspects were covered by a number of prominent schol-
ars of Czech and international origin: Vladimir Helfert, Otakar Hostinsky Frantisek
Lysek, Ivan Poledndk, Géza Revész, Frantisek Sedldk, Carl Stumpf, among others
(Sedldk, Vaiiovd, 2013, pp. 81-87).
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The musical-pedagogical dimension of musicality includes musical foundations
for active musical communication through a wide spectrum of musical activities. The
musicality of a child or adolescent can be structured into four components.

The performance-knowledge component reflects the individual’s level in terms of
musical ability, skill, as well as knowledge, which are essential for performing musi-
cal activities. In formal music education in schools as well as in recreational musical/
/dance activities, the level of musicality of a child or adolescent can be analysed us-
ing an elementarised diagnostic test that tests musicality or its selected elements.
The individual results of musicality diagnostics can lead to effective optimisation of
recreational music education activities.

'The motivational-preferential component focuses on an individual’s personality in
relation to their interest preferences in musical style, genre, and music in general;
furthermore, it also reflects motivational stimuli and strategies that lead to the imple-
mentation of musical activities.

The axiological component refers to the internal emotional facilities and value
orientation of an individual in the field of the (musical) arts.

The socio-cultural component supplements the relevant information with family
background in terms of a musically stimulating environment, a family’s multi-gen-
erational/inter-generational musical influence, and the integration of an individual
into recreational activities. One significant element of the socio-cultural component,
is the previously-defined functional music education.

Differentiation of recreational musical/dance activities
in the Czech Republic

In the Czech Republic, musical/dance recreational activities are implemented in
the environment of primary schools, primary schools for the arts and recreational/
[extracurricular facilities (in recreational centres, child and youth centres, and in the
environment of recreational/interest groups). Upon closer analysis, we discover sig-
nificant issues in defining musical/dance recreational activities at primary schools for
the arts, that, on the one hand implements a child’s or adolescent’s education during
recreational activity, however, this education is carried out at a school with a de-
clared Framework Educational Programme for Arts Education, and provides study
opportunities with which other recreational/extracurricular facilities cannot compete,
content-wise or otherwise.

However, we approach this problematic definition pragmatically: for our purpos-
es, our spectrum of recreational activities also includes musical and dance activities at
primary schools for the arts in order to differentiate from compulsory music educa-
tion at primary schools, in which the primary uniting criterion is, for us, the required
versus optional nature of the given area of activity.

In the following text, we will define in greater detail selected types of recreational
musical/dance activities and their impact on the shaping of the musicality of children
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and adolescents. In a narrower contextual definition, we should also mention the
benefits of recreational musical/dance activities at the level of the selected entities
included in the components of musicality, such as musical ability, skill, knowledge,
viewpoint etc.

Children’s and youth folk ensembles, dulcimer bands, hudeckd ensembles
(ensembles without a dulcimer)

Musical and dance folklore offers a wide variety of material for creative activity
in terms of children’s and youth folk ensembles and dulcimer bands that function
autonomously (outside of school or recreational/extracurricular facilities), or there are
also children’s and youth folklore ensembles, dulcimer bands (and/or hudeckd ensem-
bles, which are folk ensembles that do not include a dulcimer) at primary schools and
primary schools for the arts and recreational/extracurricular facilities.

Musical and dance folklore, as key attributes of folk culture, are useful in the de-
velopment of musical-auditory, psychomotor, analytic-synthetic, and musical-intel-
lectual abilities (Sedldk, 1990, pp. 41-42, Sedlak, Vinova, 2013, p. 68). Musical and
dance folklore helps develop musical abilities in the areas of singing, rhythm, musical
movement, dance, as well as in guided improvisation not only during the interpreta-
tion of folk songs through performance on a musical instrument, but also during
dance productions (if there is no set choreography, such as during solo dances).

The situation for the utilisation of musical and dance folklore in recreational ac-
tivities is more favourable than for school-based music education. This phenomenon
is more the result of the preferences of children and adolescents and their focus on the
issue of folk culture. Children and adolescents gain a positive stance toward folk cul-
ture in general during recreational activities and voluntarily participate in the process
of its preservation, as well as in its modernisation and innovative presentation (Kusak,
20006, pp. 51-56).

Children’s and youth folklore ensembles, dulcimer bands, and hudeckd ensembles
process and present material of one or more ethnographic regions. The motivational
stimulus of the members of these ensembles and bands is the presentation of the re-
sults of their artistic efforts at children’s folklore festivals both in the Czech Republic
and abroad. Dulcimer band competitions are organised regularly, as are competitions
for folk song solo performances. One can see a difference between urban and rural
environments, since it is the rural environment that frequently provides the impetus
for the presentation of folklore activities at local folklore events and festivals (carnival,
the Ride of the Kings, harvest festivals, fairs, feasts).

In terms of the processing/presentation of musical and dance folklore of a par-
ticular region, recreational activities play a fundamental role in influencing a positive
viewpoint of musical and dance folklore in a child or adolescent, since modern music
education often does not take sufficient advantage of traditional folk material, which
can be perceived by children as uninteresting, outdated, and archaic.

If we compare recreational folklore activities with school-based music education,
we discover differing approaches to the utilisation of folk material. Recreational folk-
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lore activities have the tendency to preserve authenticity, though they necessarily uti-
lise some degree of stylisation; on the other hand, in order to make music education
more attractive and modern, music education in schools needs to work with musical
and dance folklore based on modern, updated applications.

Children’s and youth choirs

Children’s choirs have a long tradition in terms of the historical development of
Czech music education. Currently, choral activities take place at primary schools and
primary schools for the arts, or at other recreational/extracurricular facilities. Similarly
to children’s folklore ensembles, in terms of musicality, children’s choirs primarily
shape the musical-auditory (differentiation of tone relation at the horizontal level:
melody, and vertical: harmony/polyphony), psychomotor (psychological regulation
of movements during vocal activities), analytic-synthetic (musical memory, tonal and
harmonic awareness, reading rhythm, and musical conception), and musical-intellec-
tual (musical creativity and musical thought) abilities (Sedlédk, Vdnova, 2013, p. 68).

In terms of musical abilities, we primarily emphasise vocal and singing education,
rhythmic education, elementary analysis in studying scores, as well as vocal interpre-
tation. The listed musical abilities relate to the level of knowledge of the issues of mu-
sic history and musical eras (Renaissance, Baroque, Classical, Romantic), since they
relate closely with historically-informed interpretation of vocal or vocal-instrumental
pieces.

In the Czech Republic, there is a wide selection of prestigious competitive and
non-competitive choral festivals, choral competitions, as well as showcases, at which
choristers present the results of their artistic efforts. In relation to recreational musi-
cal and dance group-type activities, we should also highlight the development of
a child or adolescent group’s interpersonal relations, which includes mutual artistic
comparison.

Music and dance at primary schools for the arts

Arts education has a long tradition in the Czech lands. Its primary task is to train
gifted individuals in specific fields of the arts. In the Czech Republic, primary schools
for the arts teach four basic fields: music, dance, visual arts, and literature and drama.
Education for the fields of music and dance is implemented based on the Framework
Educational Programme for Basic Arts Education, according to which individual
schools for the arts conceive and implement their curriculum.

This primary arts education provides students with the foundations in artistic
fields, such as Keyboard performance, String instrument performance, Wind instru-
ment performance, Percussion instrument performance, Dulcimer performance,
Accordion performance, Solo vocal performance, Choral performance. The field of
music is structured in two interrelated areas: Musical interpretation and performance;
Musical reception and reflection.

Musical interpretation and composition offers the study of performance on a se-
lected musical instrument or voice, and even musical composition techniques: com-
position. Musical reception and reflection complements the aforementioned area
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with the study of music theory and music history. In terms of proportion, auditory-
perceptual activities that shape the student’s viewpoints and musical preferences are
employed extensively; they have a particularly significant impact on training students
to be active listeners who are able to critically evaluate a piece of music. Education in
Musical reception and reflection is usually implemented in group format (such as in
music theory).

In addition to individual training in musical instrument performance or solo vo-
cal performance, the field of music also makes use of performance in various vocal,
instrumental, or vocal-instrumental chamber ensembles. Performing in a string or
wind orchestra is very important for students studying music at a primary school for
the arts. Students’ individual output and their level of output are compared and put
to the test artistically during group performance.

From the perspective of shaping musicality, we should highlight the process of
cooperation in terms of the shift from individualised artistic output toward artistic
output as a compact whole with the development of musical-auditory, psychomotor,
analytic-synthetic, and musical-intellectual abilities, and musical abilities primarily
in the areas of rhythm, instrument performance, and interpretation. Analogously, as
with choral singing, the interpretive aspect plays an important role. It requires knowl-
edge potential in the area of European music history.

The field of dance is structured into two areas: Dance composition and interpreta-
tion, Dance reception and reflection. In the first area, students develop movement
techniques as a vehicle for communication, and cultivate their musical-movement
and dance skills. In the second area, students gain an understanding of the musical
communication potential of the content of a work, including is axiological analysis.

Primary arts education (specifically the fields of music and dance) shapes a wide
spectrum of musical abilities, skills, habits, viewpoints, and also provides an adequate
knowledge base. One undeniable advantage of a primary school arts education is a guar-
antee (through defined curricular documents) at the state level (Framework Educational
Programme for Basic Education) and the level of the school (school curriculum), in-
cluding verifiable expected outcomes and formulated core competencies (competency
in artistic communication, personal-social competency, cultural competency).

Primary school arts education is also aimed at developing gifted students with
a high qualitative level of musical ability and skill in the particular artistic field.
Primary arts education is also available to students with special educational needs
— disabled students, students with medical handicaps, and socially disadvantaged stu-
dents (Borek et al., 2010, pp. 5-16, 42-54).

Musical and dance groups/formations, dance studios

In recreational activities, musical and dance groups/formations as well as special-
ised dance studios play an important role. Musical groups/formations typically focus
on a specific musical style or genre (pop, rock, etc.). Analogously, dance groups/
/formations and dance studios are also narrowly defined to a selected style or genre of
dance (street dance, hip hop, etc.). Dance studios often systematically deal with the
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development of the movement and dance abilities of children of a wide age range,
from preschool all the way to adolescence.

In the Czech Republic, dance studios have been established that focus on standard
dances (waltz, tango, slowfox, quickstep) and Latin-American dances (salsa, bachata,
merengue, samba, zouk, cha-cha, rumba, paso doble, jive).

From an ethnomusicological and music education perspective, the use of music
and dance from various ethnicities not only contributes to a more comprehensive un-
derstanding of various cultures (sub-cultures) and ethnicities, but also contributes to
the development of intercultural sensitivity and intercultural competencies. In a gen-
eral context, the timeliness of intercultural approaches in education is evident, since
the composition of students engaging in extracurricular activities can also be diverse
in terms of ethnic representation, i.e. it is comprised of students from various cultural
and ethnic backgrounds.

A probe into musicality — implementation
of the elementarised musicality diagnostic test
in primary school arts education

In 2007-2015, the author taught in primary school arts education, during which
time selected students were asked to take an initial diagnostic musicality exam that
was then later compared with additional ongoing diagnostics. The elementarised mu-
sicality diagnostic test was comprised of three sections:

1. Initial data of a general nature reflecting musical, dance, and other hobby ac-
tivities of the student, the student’s relationship with music, school-based music edu-
cation, and recreational musical/dance activities.

2. Diagnostics of vocal ability that verified the initial vocal habits and abilities
(breath function, phrasing, articulation, intonation).

3. Individual diagnostics aimed at tone sensitivity, sense of thythm, and rhythmic
memory, harmonic sensibility (ability to emotionally understand and express chords),
musical conception, musical memory.

Based on long-term testing, we are able to state a summarising thesis that can be
viewed as a partial probe into the presented issue as well as a starting point for further
music education and musical-psychological investigation.

The musicality diagnostics confirmed student qualitative improvement in selected
areas:

— metro-rhythmic relationships (rhythm, metre, beat), working with rhythmic
scores, and rhythmic memory;

— auditory-perceptual activities in relation to the identification of the pitch of
a tone and its spatial location;

— harmonic sensibility linked with the major/minor polarity, conclusion/non-
conclusion of a melody with a harmonic accompaniment, and the use of basic har-
monic functions tonic (T), sub-dominant (S), and dominant (D);
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— musical conception (ability to recall tones with the help of musical notation),
and musical memory (memorising segments of a melody without musical notation,
identification of the number of tones in a horizontal line);

— vocal — in terms of singing activities, qualitative improvement was present pri-
marily in solo vocal performance students, which is, logically, influenced by the field
of study; for other students, we do not see marked differences between initial diag-
nostics and ongoing diagnostics.

Conclusion

Recreational musical/dance activities offer broad-based implementation for chil-
dren and adolescents, and represent a supplementary platform for music education
in schools from the standpoint of shaping musicality and its components. They have
a significant role in the comprehensive development of the personality of a child or
adolescent, including the fulfilment of cognitive, affective, psychomotor, and voli-
tional goals. Recreational musical/dance activities create space for the formation and
regulation of interpersonal relationships, and contribute to the stimulation of value
orientation and interest preferences in children and adolescents.

Success and, primarily, the positive role of music education in the context of rec-
reational activities can be verified by initial and ongoing elementarised diagnostic
musicality tests.

In relation to the importance of the impact of recreational musical/dance activities
on shaping the musicality of a child or adolescent, we must also emphasise relevant
pedagogue training for primary school and primary schools for the arts, as well as the
training of other people working in recreational/extracurricular facilities or recrea-
tional/interest groups.
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Edukacja muzyczna kluczem do petnego
rozwoju dziecka

MusIC EDUCATION THE KEY TO THE FULL DEVELOPMENT OF THE CHILD

Summary

Music education is an area dedicated to the development of the indi-
vidual through artistic action, which is manifested in various forms and
activities. Properly conducted music education has a beneficial effect on
the right development of the child. Research shows that music education
stimulates the competence of child's language and mathematical abili-
ties, affect the development of creative child’s personality and neurogen-
esis. Music lessons are also an important part of socialization and mental
development of child.

Unfortunately, despite the enormity of the positive aspects, music educa-
tion is treated superficially, which shows a small amount of hours music
lessons at school and inadequate preparation and attitude of teachers
for music education. The difficulty with which collides every day music
education is also a contemporary musical culture. The low level of the
presented music content being the only ,marketing product” makes that
music education or becoming too elitist activity, or is forced to follow
along with system.

Keywords: music education, music teacher, music and child develop-
ment, music education and pop culture

Edukacja muzyczna, zwana takze wychowaniem lub ksztalceniem muzycznym,
jest dziedzing pedagogiki zajmujaca si¢ rozwojem jednostki poprzez dzialanie ar-
tystyczne. Dzialanie to przejawia si¢ w réznorodnych formach i aktywnosciach, tj.
$piew, gra na instrumentach, ruch przy muzyce, taniec, tworzenie muzyki, impro-
wizacja, percepcja muzyki oraz korelacja muzyki z innymi dziedzinami sztuki lub
nauki. Wszechstronno$¢ doboru technik i metod pozwala z jednej strony na petny
rozwdj jednostki, z drugiej — daje mozliwos¢ trafienia w potrzeby kazdego, kogo ten
typ edukacyjny dotyczy.

Problem wspoétczesnej edukacji muzycznej polega na zbyt powierzchownym trak-
towaniu tej dziedziny pedagogiki. Mala liczba godzin w tygodniowym systemie lek-
cyjnym w szkolach podstawowych, duza dowolnos$¢ w realizacji edukacji muzycz-
nej w gimnazjach i zupelne jej wyeliminowanie w szkolnictwie ponadgimnazjalnym
uniemozliwia rozwdj kulturalno-estetyczny uczniéw. System, ktéry w tak wysokim
stopniu ogranicza edukacje muzyczna, nie daje uczniom i nauczycielom szansy na
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dzialania dydaktyczne muzyki, jako tacznika, a takie fundamentu dydaktycznego.
Wplyw dziatari muzycznych na inne sfery poznawcze cztowieka badano juz niejed-
nokrotnie. Wyniki wskazywaly na silne oddzialywanie i korelacje miedzy muzyka
a innymi dziedzinami sztuki i nauki. Odwotanie si¢ do wynikéw tych badari poprzez
wdrozenie konkretnych koncepcji przemian systemowych statoby si¢ szansa do pelne-
go rozwoju miodego czlowieka.

Pedagogika muzyki w dobie popkultury

Mozna stwierdzi¢, analizujac fatwo$¢ dostgpu do ogdlnie ujetej muzyki, ze réwnie
prosty powinien by¢ rozwdj bazujacy na pedagogice muzyki. Niestety, o jakimkol-
wiek rozwoju nie mozemy méwié, bowiem wspédlczesna popularna i ogélnodostgpna
muzyka nie niesie za soba nic, poza krétkotrwalym odczuciem przyjemnosci. Wielos¢
kanaléw i serwiséw muzycznych w telewizji i internecie przekazuje w nieskompliko-
wany sposob coraz to nowe produkty muzyczne. Pojecie ,produkty” pojawia si¢ tu
nieprzypadkowo. Muzyka jest obecnie jednym z elementéw komercji, biznesu i zy-
sku. Jej egalitaryzm okreslany jest przez najwigksze branze muzyczne. Dostgpnosé
muzyki popularnej jest szeroka, prosta i niewymagajaca wyzszych szczebli jej per-
cepeyjnego odbioru. Zdaniem Wiestawy Sacher (2012, s. 11) muzyka czgsto pelni
funkeje stuzebna wobec innych sztuk oraz rozmaitych zjawisk spotecznych, niekiedy
o charakterze ludycznym czy marketingowym.

Ciekawe jest, ze oprécz pedagogdéw muzyki, problem poziomu wspélczesnej mu-
zyki popularnej zauwazaja same media. Robert Sankowski, dziennikarz piszacy dla
»Gazety Wyborczej”, w swoim artykule Polska krajem muzycznego obciachu. Co sig
stato z naszym popem? (2014) zauwaza, jak niski format prezentuje obecna muzyka
popularna w Polsce. Autor rozpoczyna swoje rozwazania od faktu, z jaka fatwoscia
nadaje si¢ coraz to nowym artystom” status gwiazdy: , Tytul gwiazdy nie jest juz
zarezerwowany dla wykonawcy wybitnego, majacego na koncie przeboje czy chocby
wybijajacego si¢ popularnoscia”. Zdaniem Sankowskiego, gwiazda staje si¢ kazdy, kto
prezentuje swoje dokonania artystyczne szerszej widowni i ten, kto jest osobg rozpo-
znawalna, nazywana ,.celebryta’. Dziennikarz o stan polskiej muzyki ,,oskarza” media
— telewizje i radio, ktére maja promowa¢ ,maséwki z pogranicza marketingu, a nie
wydarzenia artystyczne”. Sankowski odwoluje si¢ takze do problemu fatwosci w do-
stepie do muzyki prezentowanej na zywo w formie bezplatnych koncertéw artystow
najbardziej popularnych w radiu i internecie. Wedtug autora, darmowe wystepy mu-
zyczne ,przyzwyczaily publiczno$¢ do tego, ze koncert to dobro, za ktére nie trzeba
placi¢ i ktére na dobra sprawe moze by¢ tylko dodatkiem do szerzej rozumianej roz-
rywki”. Punktem kolejnym, kt6ry zdaniem Sankowskiego wplywa na poziom polskiej
kultury muzycznej jest brak odpowiednich regulacji ustawowych wplywajacych na
jako$¢ prezentowanych form artystycznych oraz instytucji panstwowych wspomaga-
jacych rozwoj polskiej muzyki popularnej. Autor zauwaza, ze problem niskiej jakosci
kultury muzycznej dotyka nie tylko Polske, ale i inne kraje Europy. Swiadomos¢ ta-
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kowego dylematu wplywa na korzystne przemiany w paristwach, takich jak Wielka
Brytania, Francja, Szwecja, Norwegia, podczas gdy Polska pozostaje w muzycznej sta-
gnagji ,,bylejakosci”.

Krytycy muzyczni, prezenterzy radiowi, dziennikarze muzyczni, a takze pedagodzy
muzyki zauwazaja, ze by¢ moze problem niskiego poziomu polskiej muzyki wynika
z absurdalnego kompleksu polskich twércéw. Absurdalnego, poniewaz gdyby prze-
analizowa¢ polska kultur¢ muzyczng na przestrzeni epok, zauwazalny jest jej szybki
rozwdj, liczne przemiany gatunkowo-formalne, a takze niejednokrotnie innowacyj-
no$¢ w podejsciu do muzyki. Réwniez polska muzyka ludowa moze pochwali¢ si¢
swoja niepowtarzalnoscia i oryginalnoscia. Liczne nawiazania wielkich kompozyto-
ré6w do typowo polskiej rytmiki, melodyki, harmonii i instrumentacji okreslaty pol-
ska kulture muzyczna i wyréznialy na tle innych nagji. Dzisiejsza polska popkultura
muzyczna nie rézni si¢ niczym od zagranicznej, nawet jezyk polski nie jest zbyt czgsto
uzywany.

Na takim muzycznym $wiecie dziecko buduje swoje wartosci artystyczne. Latwosé
w dostepie do muzyki popularnej powoduje, ze na jej fundamentach konstruuje swo-
je potrzeby artystyczno-estetyczne. Dlatego jest istotne, aby wychowanie przez mu-
zyke bylo uzasadnione realnymi potrzebami dziecka, a nie nastgpstwami kreowanego
przez media ,produktu”. Edukacja muzyczna jest dziedzing przynoszaca niezliczone
korzysci w osobowosci, wiedzy poznawczej, rozwoju spolecznym dziecka, przy tym
jest dziedzing uniwersalng i naturalng w odbiorze. Niestety, fakt wypierania edukacji
muzycznej wobec ogdlnie przyjetych wzorcéw medialnych stawia pedagogike muzyki
na rozdrozu: podaza¢ ze wspélczesnym pradem, czy walczy¢ o warto$ciowo$é?

Edukacja muzyczna a ogdlny rozwdj dziecka

W niniejszym artykule pragne zaprezentowaé¢ wyniki zréznicowanych badar,
keére ukazuja wplyw muzyki i odpowiednio ukierunkowanej edukacji muzycznej na
wszechstronny rozwdj dziecka. Chee zauwazy¢, ze edukacja muzyczna nie skupia sig
tylko na rozwijaniu predyspozycji, uzdolnien i zainteresowart muzycznych, ale wply-
wa takze na inne dziedziny sztuki oraz nauki, jak i zycia w sensie og6lnym.

Mirostaw Kisiel (2007, s. 41-81) w swoich badaniach prezentuje wyniki, ktére
ukazuja silny zwiazek pomiedzy edukacja muzyczng a rozwojem glosu i mowy dziec-
ka. Dotyczy to przede wszystkim dziatari muzycznych opartych na $piewie. Nauka
muzyki wplywa korzystnie na przyswajanie mowy przez maloletnich; na poprawna
akcentacje i artykulacje. ,Mowa i muzyka majg swoje wspdlne zrddlo, jedna i druga
jest bowiem zestawem dzwickéw” (Sacher, 2012, s. 207). Kisiel (2007, s. 41), jak
i wielu innych pedagogdéw muzyki, zauwaza, ze $piew jako przedluzenie mowy staje
si¢ dodatkowo wyrazem dzieciecych przezy¢, uczué i nastrojéw.

Obok wplywu na doskonalenie mowy, zauwazalne jest takze oddzialywanie mu-
zyki na rozwéj ukladu nerwowego. Brenda Hanna-Pladdy i Alicia MacKay (2011)
w swoim artykule 7he relations between instrumental musical activity and cognitive
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aging prezentuja wyniki badan przeprowadzonych na seniorach (60-83 lata), ktérzy
w dzieciistwie uczyli si¢ muzyki, jak i tych, ktdrzy takiej edukacji nie mieli. Badania
wykazaly, ze osoby, ktérych czas trwania nauki w dzieciistwie wynosit co najmniej 10
lat odznaczaly si¢ duzo wyzsza sprawnoscig umystowa od os6b, ktére nie uczestniczyly
w edukacji muzycznej. Autorki podkreslily istotno$¢ nauki gry na instrumencie (bez
znaczenia, jaki to byl instrument), ktéra sprzyja rozwojowi plastycznosci mézgu oraz
powstawaniu dodatkowych polaczen nerwowych. Popularna ostatnio neurodydak-
tyka, réwniez wskazuje wplyw dziatania aktywnosci muzycznych na rozwéj mézgu,
w tym na wspomniang wczesniej neurogeneze, jak i na niwelowanie zaburzed roz-
wojowych dotykajacych obszaru mézgu. Przykladem potwierdzajacym jest artykut
Elzbiety Pedraszewskiej-Iskrzak (2016, s. 25-34) ukazujacy, w jaki sposéb Metoda
Jezyka Ojczystego Shinichi Suzuki potrafi stymulowaé rozwdéj dziecka z wieloczynni-
kowym uszkodzeniem mdzgu. Metoda opierajaca si¢ na nauce gry na instrumencie
spowodowala znaczny wzrost zasobéw jezykowych badanej dziewczynki, co w przy-
padku stosowania innych dzialad nie przynosito zadnych wymiernych efektow.

Kolejne badania prowadzone w zakresie wplywu edukacji muzycznej na dziec-
ko nawiazuja do rozwoju myslenia abstrakcyjnego. Karen C. Smith, Lola L. Cuddy
i Rena Upitis (1992, s. 117-135) zauwazaja, ze dziecko, uczac si¢ zapisu i czytania
muzyki, pokonujac trudnosci z poznawaniem réznic dzwickéw oraz czasem ich trwa-
nia, my$li muzycznie, co zdecydowanie jest rodzajem myslenia abstrakcyjnego.

Obok $piewu i gry na instrumentach wazne miejsce w edukacji muzycznej zajmu-
je muzyczna aktywno$¢ ruchowa. Mozna stwierdzi¢, ze jest to najbardziej naturalna
forma wychowania muzycznego dziecka. Popularna w Polsce rytmika Emila Jacquesa-
-Dalcroze’a rozwija koordynacje ruchowo-przestrzenna, angazuje takze wzrok i stuch,
co wplywa korzystnie na opanowywanie calego ciala, jego migsni i uktadu nerwo-
wego (Krason, 2003). Ruch przy muzyce, czgsto przebiegajacy w formie zabawy,
wspiera rozwoj pamieci, koncentracji i uwagi (Sloboda, Hermelin, O’Connor, 1985,
s. 155-170).

Nie zaskakuje fakt oddzialywania prawidlowo prowadzonej edukacji muzycznej
na wzrost uzdolniedn muzycznych. Dziecko otoczone i aktywizowane muzyka ma
szans¢ zaréwno na podniesienie umiejetnosci i kompetencji muzycznych, jak na roz-
woj naturalnych predyspozycji i zdolno$ci w tym zakresie. Natomiast ciekawym od-
kryciem jest to, w jaki sposéb edukacja muzyczna moze wplywad na rozwdj zdolnosci
matematycznych. Wspomniane wezesniej kompetencje jezykowe wydaja si¢ by¢ dos¢
oczywiste ze wzgledu na uzywanie do wytwarzania dzwicku (mowa—$piew) tego sa-
mego aparatu wykonawczego. Tymczasem, problem matematyki opiera si¢ przede
wszystkim na my$leniu i wyobrazaniu (Zhan, 2002). Anna Luczak (2000, s. 47-61)
w wynikach swoich badaniach zauwazyta przyktady korelacji w przedmiotach mate-
matyka—muzyka, tj. przedstawienie stosunkéw przestrzennych na plaszezyznie, réz-
nicowanie i nazywanie figur geometrycznych, poréwnywanie réznic dtugosci trwania
dzwickdw, liczby porzadkowe (taktowanie, liczenie zgodnie z miarami, piosenki na-
wiazujace do matematyki), utamki.
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Poza aktywizacja i rozwojem psychofizycznym stwierdza sig, ze edukacja muzyczna
wplywa na ksztaltowanie osobowosci. Aktywnos$¢ muzyczna dzieci, mlodziezy i oséb
dorostych w systemie zwrotnej zalezno$ci moze ksztaltowaé osobowos¢, rozumiana
jako struktur¢ umyshu powstajaca w toku dziatalnosci, a cechy tej osobowosci beda
powodowa¢ podejmowanie aktywnosci (Tyszkowa, 1990, s. 136). Badaniem wplywu
muzyki na dziecko zajmuje si¢ przede wszystkim psychologia muzyki, jak i psycho-
logia ksztalcenia. Zakres badan pedagogicznych obejmuje istotng dla rozwoju osobo-
wosci dziecka postawe nauczyciela wobec ucznia w dziataniach odwotujacych si¢ do
edukacji muzycznej. Pomimo znikomych badad nawiazujacych do tej problematyki,
obserwacje i ich analizy ukazuja pewne fakty:

— otwarta postawa nauczyciela podczas dziatari muzycznych wplywa pozytywnie
na aktywizacje ucznia;

— niwelowanie krytyki oraz wzmocnienie motywacji ucznia poprzez dzialanie wer-
balne i pozawerbalne wplywa korzystnie na samooceng i pewnos¢ siebie ucznia;

— twdrcza postawa nauczyciela wobec zagadniert muzycznych uaktywnia twércza
postawe ucznia.

Nie mozna przy analizie oddzialywania edukacji muzycznej na osobowo$é, po-
mina¢ zagadnien z zakresu wychowania estetycznego, w ktérego ramach znajduje si¢
réwniez dziatalno$¢ muzyczna. Zdaniem propagatoréw tego nurtu, jedynie wychowa-
nie przez sztuke i do sztuki daje mozliwo$¢ petnego rozwoju osobowosci wychowanka
— osoby, ktéra swoja wrazliwo$¢ estetyczng opiera na postgpujacej percepcji estetycz-
nej nabywanej droga whasnej aktywnosci twérczej (Nowak, 2000, s. 15).

Kolejnym obszarem, na ktéry wplywa ksztalcenie muzyczne jest emocjonalnosé.
Emocje sa obszarem psychiki dziecka o istotnym znaczeniu w procesie edukacyjnym
i spolecznym. Zauwazono, ze aktywna dzialalno§¢ muzyczna oddziatuje korzystnie
na odczuwanie radosci, satysfakgji i spelnienia (Kedzia, 2015, s. 230). Kolejne bada-
nia pokazaly, ze zajecia bazujace na percepcji muzyki moga ksztaltowaé emocjonal-
no$¢ ucznidéw klas starszych, wywolujac szereg zréznicowanych odczué, ¢j. smutek,
pobudzenie, spokéj, rado$¢, euforia, ztos¢ (Klysz-Sokalska, 2015, s. 237-239).

Muzyka jest takze doskonalym polem edukacyjnym rozwijajacym procesy twércze
dziecka. Praca z/nad dzwickiem pozwala uczniowi na rozwéj wyobrazni, ktéra w uje-
ciu twérczosci ma szczegdlne znaczenie. Tworzenie nowych struktur dzwickowych,
przestrzennych oraz dzwickowo-przestrzennych wyzwala nieuaktywnione wezesniej
obszary wyobrazeniowe. Kreatywno$¢ rozwijana dzialaniem muzycznym jest dla
dziecka czynno$cia naturalna, swobodna i zgodna z jego wewngtrznymi potrzebami.

Zajecia bazujace na muzyce s takze waznym elementem rozwoju spolecznych
postaw ucznia. Dlatego tez wiele dziatari edukacji muzycznej jest nakierowanych na
socjalizacyjny aspekt wychowania. Pedagodzy muzyki zauwazaja, ze zespotowe mu-
zykowanie jest szansg na ksztaltowanie takich postaw spotecznych, jak umiejetnosé
wspdtpracy, dbatos¢ o wspdlny sukces oraz zadowolenie z jego osiagania w grupie.
Warto zauwazy¢, ze dzieci chetnie biora udzial w dodatkowych zajeciach muzycz-
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nych, co wplywa na zaspokajanie zaréwno potrzeby estetycznej, jak i uczestnictwa
w grupie przy wspélnym muzykowaniu.

Stan edukacji muzycznej w Polsce

Podstawe do analizy stanu edukacji muzycznej w odniesieniu do krajéw europej-
skich stanowi opublikowany przez Education, Audiovisual and Culture Executive
Agency raport ,Arts and Cultural Education at School in Europe” (EACEA, 2009).
Wynika z niego, ze mimo licznych dziataii podejmowanych na szczeblu migdzynaro-
dowym przez UNESCO oraz dzialan instytucji europejskich, takich jak Rada Europy
czy Parlament Europejski pozycja przedmiotéw artystycznych w programach naucza-
nia w Europie jest w dalszym ciggu niezadowalajaca i w znacznym stopniu rézna
w poszczegolnych krajach Unii.

Zdecydowanie zbyt mala liczba godzin edukacji muzycznej w szkolnictwie po-
wszechnym wplywa niekorzystnie na jej stan w polskim ksztalceniu. Polska nalezy
do krajow, w ktérych liczba godzin zajeé artystycznych jest wyjatkowo niska; przy-
kladowo: na poziomie klas IV-VI przeznacza si¢ na nig jedynie 107 godz. rocznie,
natomiast w Estonii jest to 240 godz., w Niemczech — 330, w Austrii — 510, w Danii
— 670, a w Liechtensteinie az 902. Jest to najistotniejszy problem, bowiem brak cze-
stego kontaktu z muzyka uniemozliwia realizacj¢ celéw opisanych w niniejszym ar-
tykule. Jedna godzina zaje¢ muzycznych tygodniowo umiejscawia muzyke w mniej
istotnych dziedzinach dziecigcej aktywnos$ci. Muzyka nie jest naturalnym elementem
edukacji ogélnej lub $rodkiem do zdobywania wiedzy i umiej¢tnosci, ale malo zna-
czacym przedmiotem szkolnym.

W szkotach ogdlnoksztatcacych zbyt malo czasu poswigea si¢ na wykorzystywa-
nie talentéw i zaangazowania uczniéw w muzyke. Pomimo wiedzy na temat wply-
wu edukacji muzycznej na szereg czynnikéw ksztaltujacych dziecko, $piew, gra na
instrumentach i ruch przy muzyce sa rzadkoscia w harmonogramie szkolnego dnia.
Nieczesty kontakt z muzyka wynika takze z nieodpowiedniego przygotowania mu-
zycznego nauczycieli. Uwaga tyczy si¢ zwlaszcza wychowawcéw edukacji wezesnosz-
kolnej, w ktérej to jeden pedagog odpowiada za wszystkie dziedziny nauki i sztuki,
w tym za muzyke. Brak podstawowych umiejetnosci pedagoga w zakresie $piewu, gry
na instrumentach, ruchu przy muzyce nie daje mozliwosci przekazywania kompe-
tencji dzieciom, jak i swobodnego muzykowania z grupa. Strach nauczyciela przed
porazka przenosi si¢ na wycofanie si¢ dziecka z wszelkich aktywnosci muzycznych.
Niejednokrotnie uczeni klas I-1I1 edukacje muzyczng faczy jedynie z nagraniem na
plycie CD. Czgsto tez poziom osobistej kultury muzycznej nauczyciela jest uksztal-
towany tylko przez mass media i zasadza si¢ na powierzchownej znajomosci muzyki
popularnej (Sacher, 2009).

Pozytywem wspodlczesnej edukacji muzycznej jest jej stan w edukacji przedszkol-
nej. Wplywa na to m.in. obecna w przedszkolach rytmika, bedaca podstawowym
zajeciem umuzykalniajacym prowadzonym przez wykwalifikowang kadre profesjona-
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listéw. Wiedza i umiejetnosci posiadane przez pedagogéw rytmiki wplywaja na efek-
tywno$¢ ksztalcenia muzycznego oraz na realizacje celéw z zakresu: rozwoju uzdol-
nieri, zainteresowan, potrzeb estetycznych, emocjonalnych i spolecznych. Edukacja
muzyczna przebiegajaca w sposob kompatybilny z wiekiem dziecka przedszkolnego
daje doskonaly start dla podejmowania wyzwan w edukacji szkolnej. Prawidlowo pro-
wadzona na pierwszym etapie ksztalcenia moglaby by¢ jednym z budulcéw pelnej
osobowosci dziecka. Pozostaje mie¢ nadziejg, ze stan ten ulegnie zmianie na korzy$¢
edukacji muzycznej i tym samym na korzy$¢ uczniéw.
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BErRNADETA KOSzTYEA

Rola instytucji pozaszkolnych w rozwoju
muzyczno-ruchowym dziecka

THE ROLE OF EXTRACURRICULAR ACTIVITIES IN CHILDREN’S MUSICAL
AND MOTORIC DEVELOPMENT

Summary

The goal of this article is to present the importance of extracurricular
institutions in children’s musical and motoric development. The first
part based on literature analysis, will present the educational offer of
the centers that provide such activities (children’s clubs, dance schools).
Furthermore will be presented opinions of adults (patents and teachers)
on the subject of such institutions, its roles and responsibilities. The arti-
cle will also present opinions of children’s attending activities like dance
and movement.

Keywords: children, instructor, teacher, dance educational offer, mo-
toric and music development

Wstep

Wspodlezesnie rola nauczyciela sprowadza si¢ do stwarzania warunkéw umozli-
wiajacych wszechstronny rozwéj malego ucznia, dlatego wychowawca powinien by¢
uwaznym obserwatorem i shuchaczem, aby ,odkrywa¢” mocne strony i zdolnosci
dziecka w réznych obszarach jego aktywnosci. W opinii I. Czai-Chudyby (2009, s. 5)
zdolnosci sa definiowane jako ,wlasciwosci lub cecha psychiczna, ktéra réini osoby
od siebie i wyraza si¢ odmiennym poziomem wykonania (moze ona dotyczy¢ prze-
twarzania informacji, podejmowania decyzji lub sprawnego dziatania)”.

Jak zauwaza B. Sufa

»nauczyciel, aby odpowiednio stymulowa¢ ucznia do dziatania, powinien [...] trafnie identyfi-
kowac¢ jego indywidualne mozliwosci twéreze. [...] Rézne typy kreatywnosci potrzebowad moga
réznych dzialai treningowych i warsztatowych, aby tkwiacy w dzieciach potencjal rozwinaé.
Nalezy jednak podkresli¢, ze wszystkie dzieci, ktérym stwarza si¢ warunki do rozwijania swoich
zdolnosci, maja szansg odnies¢ subiektywny sukces, pod warunkiem, ze zajmuja si¢ dziedzinami,
do ktérych majg predyspozycje, czujac si¢ docenione, wartosciowe i zadowolone. Nauczyciel
powinien umie¢ odkry¢ te predyspozycje” (Sufa, 2014, s. 142).

Zauwazone zdolnosci i predyspozycje moga by¢ skutecznie rozwijane w placéw-
kach edukacji formalnej (przedszkole, szkota), a takze podczas zaje¢ dodatkowych
w ofrodkach pozaszkolnych. Jak podkreslaja badacze, I. Lepalczyk, J. Szczepanski,
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E. Trempata, wszystkie formy instytucjonalne wychowania i edukacji powinny by¢
wzajemnie powiazane i wspélzalezne (za: Trempala 1982, s. 97). System szkolny po-
winien by¢ rozwazany wspdélnie z réznorodnymi formami wychowania réwnoleglego.
W opinii R. Wroczyniskiego ,mozna przyjaé, ze obok szkoly jako instytucji spotecz-
nej (formalnej) powstaje poza jej murami niejako «druga szkola» (nieformalna), ktéra
skupia zaréwno planowe, jak i samorzutne, okazjonalne oddzialywania, ksztaltujace
cztowieka” (za: Trempata 1982, s. 98).

Natomiast L. Porcher za instrumenty tej réwnoleglej szkoly uwaza m.in. instytu-
cje pozaszkolne, ktérych dziatalnosci nie mozna lekcewazy¢ w organizowaniu wycho-
wania matego dziecka (za: Trempata 1982, s. 98-99). Warte zastanowienia jest to, czy
te dwa o$rodki (formalny i nieformalny) beda si¢ ignorowaé, czy jednak wzajemnie
wspdtpracowaé, na rzecz rozwoju cztowieka. Podobnie uwaza C. Kupisiewicz, stwier-
dzajac, ze zajecia organizowane poza szkoly sa wazng forma bioraca udziat w procesie
nauczania i wychowania, a takze uzupelniajaca tresci dziatan codziennych w szkole
(2000, s. 174-175).

Podczas takich dodatkowych spotkan dziecko ma mozliwo$¢ doskonalenia swo-
ich umiejetnodci, odkrywania nowych sprawnosci, w tym sprawno$ci muzyczno-
-ruchowych. Podejmujac si¢ rozwazani na temat roli instytucji pozaszkolnych w roz-
woju muzyczno-ruchowym dziecka, warto podkresli¢, ze od 2002 r. dziala Polskie
Stowarzyszenie Wychowania Pozaszkolnego im. Aleksandra Kaminskiego z siedzi-
ba w Krakowie. Zrzesza ono zaréwno placéwki wychowania przedszkolnego z calej
Polski, jak i wszystkich zainteresowanych organizacja czasu wolnego dla dzieci i mlo-
dziezy. Wspdlnie podejmuja one dziatania ukierunkowane na podwyzszanie jakosci
dziatari w tym zakresie, zwracajac szczegdlng uwagg na potrzeby i marzenia najmlod-
szych. Nalezy takze wspomnie¢, ze od 2011 r. w dniu 13 czerwca obchodzone jest
$wicto edukacji pozaszkolnej (http://artisticallygifted.eu/krakowstowarzyszenie).

DziatalnosS¢ oSrodkdw promujacych zajecia
muzyczno-ruchowe dla dzieci

Oferte zaje¢ dodatkowych dla dzieci, ktére daja im mozliwo$¢ rozwoju z obszaru
muzyki i ruchu, mozna zauwazy¢ nie tylko w miejscu edukacji formalnej dziecka, ale
takze w réznego rodzaju osrodkach pozaszkolnych (m.in. szkotach, domach kultu-
ry, studiach tanecznych). Zrédlem informacji na temar lekcji dodatkowych (zalozen
teoretycznych, kwalifikacji kadry, przewidzianej ewaluacji) sa réznego rodzaju strony
i portale internetowe. Powstala takze darmowa wyszukiwarka internetowa zajeé po-
zaszkolnych — http://www.pozaszkolne.pl/warszawa/default.aspx, posiadajaca oferty
z calej Polski z réznych obszaréw edukacyjnych, m.in.: artystycznego, ogélnorozwo-
jowego czy sportowego.

Organizatorzy zaje¢ muzyczno-ruchowych, przedstawiajac swoja oferte edukacyj-
na, odwoluja si¢ do swojego wyksztalcenia i kwalifikacji. W grupie prowadzacych
zajecia wymieniaja zawodowych tancerzy, instruktoréw, nauczycieli wychowania fi-
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zycznego, fizjoterapeutdw, aktoréw, choreograféw oraz ich dorobek zawodowy (np.
liczba i jako$¢ zdobytych przez ich wychowankéw miejsc na podium w poszczegél-
nych klasach tanecznych). Niektére z instytucji w swoich programach deklarujg wy-
chowanie przez taniec.

W dalszej cz¢sci opracowania przedstawiam cze$¢ dziatalnosdci instytucji pozasz-
kolnych z Krakowa, organizujacych zajecia z obszaru muzyki i ruchu dla dzieci.

Zalozyciele Szkoly Tanica As (http://www.taniec.malopolska.pl/) organizuja za-
jecia taneczno-rytmiczne dla dzieci od 3. roku zycia, prowadzone na terenie przed-
szkoli. Spotkania z wychowankami odbywaja si¢ w formie zabawy, ktéra ma na celu
przede wszystkim: zapoznanie ich z rytmem, uwrazliwienie na muzyke, pobudze-
nie do twdrczosci i kreatywnosci ruchowej oraz uwolnienie nagromadzonej energii.
Prowadzacy podkreslaja pozytywny wplyw proponowanych przez nich zabaw i muzy-
ki na relacje w grupie. Uczestnicy zaje¢ bawia si¢ przy znanych i lubianych utworach
dziecigcych, wykorzystujac dodatkowe rekwizyty. Whasciciele szkoly organizuja takze
caly cykl zaje¢ tanecznych, majacych na celu nauczanie kilku tadcéw towarzyskich
narodowych i ludowych oraz wielu zabawy muzyczno-ruchowych. Dzieciom star-
szym (od 5. roku zycia) proponowane s lekcje z choreografem, ktére maja zywiotowy
charakter. Organizatorzy oferuja nauke m.in.: w zakresie tafica towarzyskiego — walc
angielski, cha-cha, samba, jive, walc wiedenski; tanecznych hitéw: disco, street dance,
hip-hop, bachata; taficéw narodowych i ludowych: polonez, polka, krakowiak oraz
rock and roll.

Wszystkie dzieci uczestniczace w zajeciach tanecznych, maja mozliwo$¢ zaprezen-
towania swoich umiejetno$ci podczas organizowanych pokazéw i turniejéw tarica.
Tradycja szkoly staly si¢ juz pokazy taneczne (m.in. pokaz zimowy, Wiosenny Turniej
Tarica; taneczne show na zakoriczenie roku szkolnego), w czasie ktérych dzieci wyka-
zujg si¢ przed rodzing i znajomymi swoimi umiej¢tnosciami, prezentujac rézne style
i techniki taneczne, a kazdy wystep jest nagradzany.

Twércy Szkoly Tanhca ,,Pasja” (http://www.pasja.krakow.pl/) specjalizujg si¢
przede wszystkim w organizacji i prowadzeniu zaje¢ dla dzieci, a kadra — instruktorzy
sa nie tylko dobrymi tancerzami, ale réwniez maja przygotowanie pedagogiczne do
pracy z najmlodszymi. Program tych spotkan zostal tak przygotowany, aby uczestnicy
przez zabawe zdobyli jak najwigcej wiadomosci i umiejgtnosci z zakresu tarica, rozwi-
jali twércza aktywnos¢, fantazje i muzykalnos¢. Nacisk jest rowniez potozony na po-
prawe koordynacji, postawe ciala i zaspokojenie naturalnej potrzeby ruchu i zabawy.

Szkota Tafica TK (http://www.klubtk.pl) prowadzi zajecia taneczne dla wszyst-
kich grup wiekowych o réznym stopniu ich zaawansowania. Gtéwnym celem spotkan
jest rozwdj ruchowy i muzyczny maltych uczestnikéw. Zdaniem organizatoréw takie
lekcje pomagaja w nauce laczenia réznych krokéw i figur, a takie sa one pomoc-
ne w ksztaltowaniu poprawnej sylwetki, poprawianiu ogélnej sprawnosci fizycznej,
rozwijaniu cech motorycznych, zdolnosci kondycyjnych. Zajecia obejmuja kilka eta-
péw lekgji: éwiczenia szybkosci, sity i wytrzymalosci, ksztaltowanie szybkosci reakeiji,
réwnowagi i orientacji przestrzennej; nauke¢ wybranych figur tanecznych; zadania
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z ksztaltowania rytmizacji ruchéw; ¢wiczenia gibkosci poszezegélnych czeéci ciala;
powtérzenie wszystkich taricéw, jakie obowiazuja w danej kategorii wickowej i klasie
tanecznej. Organizatorzy zapraszaja takze do udziatu w obozach tanecznych, ktérych
program obejmuje m.in.: nauke i doskonalenie tarica sportowego; rock and roll spor-
towy; nauke taricéw uzupelniajacych; gry i zabawy na $wiezym powietrzu; zajgcia
ogdlnorozwojowe; dyskoteki; konkursy taneczne.

Dzialalnos¢ Centrum Kultury ,,Ruczaj” (htep://www.ckruczaj.pl/index.php?op
tion=com_contact&view=contact&id=1&Itemid=4) obejmuje zréznicowane zaj¢cia
muzyczno-ruchowe dla dzieci i mlodziezy, m.in.: taniec klasyczny, street dance, no-
woczesny i wspélczesny; a takze zajecia gimnastyczne i muzyczng akademi¢ malu-
cha. Na lekcje baletu organizatorzy zapraszajg dzieci od 4. roku zycia, prowadzac dla
nich zajecia w odpowiednich grupach wiekowych na réinych poziomach umiejet-
nosci. Poprzez zajgcia baletowe instruktorzy pragng nauczy¢ dzieci podstawowych
poje¢ z zakresu tarica klasycznego, pokazaé im najbardziej znane spektakle baletowe,
przedstawi¢ sylwetki stawnych tancerzy, rozwijajac w ten sposéb zainteresowania tym
rodzajem tarica. Powyiszy cel pragna realizowa¢ m.in. przez udzial w przegladach
i konkursach tanecznych. Dodatkowo kadra zaprasza do uczestnictwa w spotkaniach
teoretycznych, urozmaiconych filmami i nagraniami tanecznymi, pokazami strojéw
oraz zdj¢¢, zakorniczone zabawami i quizami, by poprzez zabawe przekazaé wiedzg oraz
rozbudzi¢ pasje do taica. Celem zaje¢ tanecznych jest poznanie przez dzieci $wiata
muzyki i dzwickéw poprzez zabawe i ruch, dzigki ktérym rozwing stuch muzyczny
i wrazliwo$¢ oraz poczucie rytmu. Tresci przygotowanego programu nawiazuja do
metody E.E. Gordona, przez ktéra dzieci maja mozliwo$¢ poznania muzyki nie tylko
z naszego kregu kulturowego, ale réwniez ze wszystkich stron $wiata.

Centrum oferuje rozwdj muzyczno-ruchowy dzieci takie przez gimnastyke z ele-
mentami tarfica nowoczesnego. Zajecia te tacza tresci ¢wiczeri gimnastycznych oraz
krokéw tanecznych. Podczas takich spotkan dzieci pracuja nad poprawna postawa
ciata, poruszaniem si¢ do rytmu, koordynacjg ruchowa, panowaniem nad zakre-
sem i tempem ruchéw oraz zapamigtaniem prostych i krétkich ukladéw tanecz-
nych. Zajecia prowadzone w formie zabawy pozwalaja pozby¢ si¢ dzieciom nadmia-
ru energii. Dzigki lekcjom dzieci wlasciwie rozwijaja si¢ fizycznie oraz psychicznie.
Prowadzacy twierdza, ze takie zajecia to niecodzienny alfabet, kt6rego literami mozna
pisa¢ przyszla edukacje taneczna malego tancerza.

Kolejna mozliwoscia rozwoju muzyczno-ruchowego dziecka w Centrum jest taniec
nowoczesny. Organizatorzy zapewniaja, ze tempo prowadzonych zaje¢ dostosowane
jest do poziomu psychofizycznego grupy. Podczas zajg¢ uczestnicy uczg si¢ chore-
ografii, pracuja nad koordynacja ruchéw, synchronizacja i poczuciem rytmu. Uktady
czesto tworzone s3 do popularnych piosenek muzyki popowej. Centrum Kultury
»Ruczaj” poleca takze stretching i akrobatyke, ktérych program obejmuje éwiczenia
polegajace na rozcigganiu migsni, ktére wykonywane sg powoli i dokfadnie do relak-
sujacej muzyki. Organizatorzy podkreslaja, ze waznymi elementami stretchingu jest
symetria, oddech oraz wzmacnianie mig$ni. Natomiast akrobatyka podnosi sprawnos¢
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fizyczng ¢wiczacego, uczy koordynacji ruchowej calego ciata oraz pomaga panowa¢
nad emocjami w trudnych sytuacjach. Zajecia w swoim programie maja m.in. nauke
prawidlowego wykonywania ¢wiczenia: szpagatu francuskiego, szpagatu tureckiego,
skokéw szpagatowych, przerzutu bokiem (tzw. gwiazdy), stania na rekach, mostku
gimnastycznego. Zdaniem instruktoréw udzial w zajeciach pomaga szybciej uzyska¢
pewne umiej¢tnosci ruchowe, ktére beda potrzebne na zajeciach tanecznych.

Studio Teatru, Muzyki i Tafica w Krakowie (http://czasdzieci.pl/krakow/kata
log/id,3211168-studio_teatru_muzyki.html) to pierwsza w tym miescie szkota ar-
tystyczna, faczaca w sobie trzy dziedziny sztuki — teatr, muzyke i taniec. W organi-
zowanych zajeciach moga uczestniczy¢ dzieci juz od 4. roku zyciu. W Studio moze
ksztalci¢ si¢ kazdy, kto posiada cheé i ambicje lub pragnie przezy¢ przygode swojego
zycia. Dzieci i mlodziez zapraszane sg réwniez do programéw telewizyjnych i radio-
wych, biora udziat w koncertach okolicznosciowych, akcjach promocyjnych, impre-
zach plenerowych. Nalezy jednak pamigtad, ze Studio nie jest dla uczestnikéw zajeé
jedynie szkola, lecz réwniez miejscem, gdzie moga oderwa¢ si¢ od codziennosci, od-
dac si¢ swojej pasji, nawiagza¢ dlugoletnie przyjaznie. Wszystko to tworzy wyjatkowa
atmosfere, sprzyjajaca pracy artystycznej. Mimo ze wielu osobom moze wyda¢ si¢ to
nieprawdopodobne, to wlasnie che¢ i zapal do pracy mlodych ludzi jest najwicksza
sita prowadzacych i uczestnikéw.

Opinie

Jako doswiadczony instruktor zaje¢ pozaszkolnych taica moge stwierdzié, ze ce-
lem mojej pracy jest przede wszystkim zachecenie dziecka do wykonywania éwiczen,
majacych rozwija¢ je muzycznie i ruchowo. Z podziwem patrz¢ na malych tancerzy
po dwoch, trzech latach systematycznej pracy, ktdrzy prezentuja swoje umiejetnosci
z zakresu dokladnosci wykonywania ¢wiczeni, postawy ciala, pozycji i pracy stép, plyn-
nosci ruchéw, zwinnosci, skocznosci, rytmicznosci, eksponowania coraz trudniejszego
rytmu i melodii swoim ciatem i wielokrotnie wiedz¢ z zakresu muzyki oraz ruchu.
Stosowane przez dzieci zachowania niewerbalne sa takze wykorzystywane jako $rodki
autoprezentacji we wzajemnych interakcjach, na co zwraca uwage B. Sufa, opisujac
funkcje kodéw niewerbalnych i uzupelniajac je o cele komunikacyjne. Autorka ta pod-
kresla, ze kody niewerbalne umozliwiaja: ,komunikowanie wlasnej tozsamosci oraz
moga by¢ uzyte jako $rodki autoprezentacji; kontrole interakeji” (Sufa, 2008, s. 16).

Potwierdzeniem tego, ze dziatalno$¢ instytucji pozaszkolnych przyczynia si¢ do
rozwoju muzyczno-ruchowego dziecka sa m.in. wypowiedzi ,malych tancerzy”, ich
rodzicéw oraz nauczycieli edukacji elementarnej. Opinie te egzemplifikuja opisane
tresci kazde z osobna lub wszystkie tacznie.

Wypowiedzi rodzicéw

»Moja cérka bardzo czesto razem z mlodsza siostra tariczy, ucza ja, méwi jej chyba to samo,
co jest chyba na zajeciach. Pokazuje jej jakie$ kroki, thlumaczy jej, opowiada, kto to tariczyt i ja-
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kie wtedy obowigzywaly stroje do tarica. Jestem czasami zaskoczona, ze az tyle pamigta z zaj¢é
[mama o$mioletniej Kasi].

LA ja pamigtam, jak kiedy$ przyszlam przed zakorczeniem zaje¢ i przez kilka minut obser-
wowalam mojego syna. Nie moglam uwierzy¢, ze to taficzy mdj syn, taki wyprostowany, grzecz-
ny, stuchal polecert prowadzacej pani. W domu co$ tam opowiada, ale nie chcial nam nigdy
pokaza¢, co si¢ nauczyl, méwil, ze to niespodzianka, ze bedzie wystep, to wtedy wszyscy zoba-
cza. Czekajac na syna przed sala, poznatam kilkoro rodzicéw, z ktérymi utrzymujemy kontake,
odwiedzamy si¢, rozmawiamy o naszych dzieciach, o ich porazkach i sukcesach, o wystepach,
strojach” [mama dziewigcioletniego Kuby].

»A moja cérka to caly czas by mogla taficzy¢. Pokazuje mi, co nowego si¢ uczyli, jak si¢
nazywa dany krok, czy figura. Potem ja zajmuje si¢ swoimi obowiazkami, a ona w swoim pokoju
ciagle co$ tam tariczy. Po pewnym czasie wola mnie, abym zobaczyla, co ona wymyglila, jaki ma
swoj uklad. Gdy przychodza nasi znajomi z dwéjka dzieci w jej wicku, to juz caly czas tworza
i tworza, a my jestesmy jako widownia. Bardzo si¢ ciesze, ze moja cérka chodzi na taniec, bo
widze, jak wiele si¢ nauczyla, jak bardzo rozwinela si¢ ruchowo” [mama szescioletniej Ani].

Wypowiedzi nauczycieli

,Dzieci, ktére chodza na dodatkowe zajecia czy to muzyczno-ruchowe, czy taneczne, dzielg
si¢ migdzy soba wiedzg i umiejetnodciami. Zabiegajg takze, abym zobaczyla, jakich krokéw juz
si¢ nauczyli, jaka figure potrafia zrobi¢. Tresci zaje¢ pozalekeyjnych sg tematami rozméw podczas
zabaw dowolnych. Zadaja mi pytania, na ktére zaraz udzielajg same odpowiedzi, dotyczace jakis
nowych tresci z takich zajg¢. Sg bardzo dumne ze swojego udzialu w takich zajeciach. Wzajemnie
si¢ zachecaja i motywuja do zapisania, uczestnictwa, ¢wiczeni, wystgpéw. Podczas tych opowiesci
zawsze towarzyszy im rado$¢, zaangazowanie, usmiech. W naszym przedszkolu odbywaja sie
zaj¢cia organizowane przez szkole tarica, sa to zajecia juz po realizacji podstawy programowe;.
Te zajecia ciesza si¢ duza popularnoscia, cata grupa moich wychowankéw chodzi na te zajecia
dodatkowe. Uwazam, ze to bardzo dobrze dla ich rozwoju, a szczegélnie muzyczno-ruchowego”
[nauczyciel stazysta].

,Itudno nie zauwazy¢ umiejetnosci dzieci, ktdre uczestnicza w zajeciach dodatkowych.
Takie dzieci wyrdzniaja si¢ z grupy swoja muzykalnoscia, postawa ciala, nawet w niektérych
sytuacjach strojem. Zalezy im na stroju, aby sukienka si¢ «kofowala», czyli krecita. Ma to dla
nich znaczenie w momencie, kiedy dziele si¢ swoimi umieje¢tnosciami z grupa réwiesnikéw czy
dorostymi” [nauczyciel mianowany].

»Ja bardzo si¢ zawsze ciesze, ze w grupie moich dzieci mam osoby, ktére uczgszczaja takze na
dodatkowe zajgcia. Sg one takimi filarami w przygotowywaniu i prezentowaniu programéw ar-
tystycznych, np. $wiatecznych. Ich umiejetnosci muzyczno-ruchowe sa niejednokrotnie wigksze
niz dzieci nieuczgszezajacych na zajecia pozaszkolne. Sg bardziej $miate, otwarte i odwazne pod-
czas wystgpow. Latwiej pokonujg stres, mobilizujg si¢, znosza ewentualng pomytke” [nauczyciel
dyplomowany].

Wypowiedzi dzieci

,Jak przyszlam pierwszy raz i widzialam jak pani tariczy, to bylam w szoku, jak tadnie i ze
ja tez tak chee, ale to zapewne bardzo trudne. Jak Pani powiedziala, ze ja tez tak mogg, tylko ze
trzeba ¢éwiczy¢, ze mi pomoze si¢ tak nauczy¢, to juz nie moglam doczeka¢ si¢ kolejnych lekeji.
I potem zaczeliSmy ¢éwiczy¢. Czasami mi si¢ juz nie cheialo, bo ciagle mi nie wychodzil taki
obrét, éwiczytam i nic, ale pani mnie zachgcata. No i si¢ udalo, teraz juz mi wychodzi, bo taficz¢
juz trzy lata” [dziewigcioletnia Basia].

169



170

BErRNADETA KoszTyra

,»Widziatam na turnieju tarica takie male dzieci z przedszkola, jak taficzyly. I przypominatam
sobie, jak ja taiczylam na poczatku. Mam nagrane filmiki i czasami w domu ogladamy i chce mi
si¢ $miaé. Podesztam kiedys$ do takiej dziewczynki z pierwszej klasy i jej powiedzialam, aby si¢

»

nie martwita, bo nam kiedy$ tez nie wychodzilo, a nawet bylo gorzej” [dziesi¢cioletnia Ania].

,Lubig taiczy¢ dla mlodszych dzieci, czuje si¢ wtedy taka dumna i ciesze sie, ze bija mi bra-
wo. Wiem, ze jak tariczylam jeszcze w przedszkolu, to rodzice sig cieszyli i tez bili brawo, ale to
dlatego, aby mi nie bylo smutno, bo wcale to tak fadnie nie tariczylam” [jedenastoletnia Kasia].

»Tafcze juz dwa lata i bytam kilka razy juz na turniejach. Taricze taki taniec, nie pamigtam
nazwy, ale kroki nie s dla mnie juz trudne. Kiedys byly by trudne, teraz juz nie. Nasz pan, ktéry
nas uczy przygotowuje nas do wystepow, ciagle uczy nas czego$ nowego. Na takich turniejach
widzg takich starszych, kedrzy taficza. Bardzo mi si¢ podoba jak taricza. Tez bym chciala tak
kiedys tariczy¢, dlatego chodze na te zajecia” [dziewigcioletnia Karolinka].

Podsumowanie

W ostatnim czasie mozna zauwazy¢ duze zainteresowanie doskonaleniem zawo-
dowym nauczycieli w zakresie muzyki i ruchu (Kosztyta, 2015, s. 354-362). Jednak,
mimo ze w szkole sg realizowane tresci z edukacji sportowej oraz muzycznej, to jest
zasadne, aby dzieci mialy mozliwos$¢ korzystania z edukacji dodatkowej, poniewaz
w codziennej pracy nie zawsze mozna znalez¢ czas, jaki powinien by¢ po§wigcony na
rozwéj muzyczno-ruchowy dzieci. W grupach przewaznie 25-osobowych jest utrud-
niona diagnoza indywidualna umiej¢tnosci muzycznych i ruchowych, a takze klasy
lekcyjne nie zawsze stanowia najlepsze warunki lokalowe na tego typu zajecia. Ponadto
zabawy i zajecia trudno zréznicowaé do stanu wiedzy i predyspozycji kazdego dziecka
oraz jest utrudniona organizacja zaje¢ tanecznych ze wzgledu na stopien zaangazo-
wania i mozliwosci psychofizyczne. Dlatego uwazam, ze jest zasadne, aby edukacja
matego dziecka z obszaru muzyki i ruchu mogla odbywac si¢ zaréwno w placéwkach
formalnych, jak i nieformalnych, ktérych tresci moga wzajemnie si¢ uzupetniaé.

Dzialalnos¢ instytucji pozaszkolnych moze stanowic alternatywe miejsca i sposobu
do rozwoju zdolnosci i predyspozycji dzieci w tych obszarach. Dodatkowe zajecia tego
typu moga speni¢ zasadnicza role w rozwoju muzyczno-ruchowym mlodej osoby.
Sa one okazja do rozwoju ruchowego, muzycznego dla kazdego dziecka niezaleznie
od predyspozycji i zdolnosci muzycznych czy sportowych. Dla jednostek zdolnych
dadza one mozliwos¢ intensywnego rozwoju, a dla innych moze dopiero sposéb na
osiaggnigcie sukcesu w tym zakresie. Instytucje pozaszkolne pelnia w rozwoju matego
tancerza wiele rél, ale przede wszystkim pomagaja w doskonaleniu sprawnosci rucho-
wej i rozwoju sfery muzycznej.

* . . ., .. . qe . ., .
Wypowiedzi na temat zaje¢ muzyczno-ruchowych dzieci, nauczycieli i rodzicow pochodza z archi-
wum autorki i zostaly zgromadzone podczas swobodnych rozméw przed/w trakeie/po lekejach tanecz-
nych. Imiona respondentéw zostaly zmienione dla celéw badawczych.
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Znaczenie instytucji pozaszkolnych
w rozwoju dziecka ze Srodowiska wiejskiego

THE IMPORTANCE OF NON-SCHOOL INSTITUTIONS
IN THE DEVELOPMENT OF CHILD FROM RURAL ENVIRONMENT

Summary

The purpose of this article is to show the importance of non-school in-
stitutions in the development of children living in the rural environment
and to pay the attention to taking actions to increase the offer and the
improvement the accessibility of institutions that support the educational
and socialization processes of children and young people from rural areas.
It was also presented a fragment of own research concerning the evalu-
ation of access to non-compulsory education implemented in non-school
institutions in rural areas of the Swietokrzyskie voivodeship.

Keywords: rural environment, education in rural areas

Wstep

Wspdlczesny swiat przypisuje wyksztalceniu coraz wicksza warto$¢. Edukacja trak-
towana jest jako jeden ze sposobéw stuzacych harmonijnemu, autentycznemu rozwo-
jowi ludzi. Podstawowym zadaniem systemu edukacyjnego jest zapewnienie réwnego
dostepu do ksztalcenia wszystkim ludziom bez wzgledu na ich pochodzenie, status eko-
nomiczny czy kulturalny rodzinnego domu. Polski system o$wiatowy ma na celu nie
tylko zapewnienie dostepu do edukacji, ale réwniez wyréwnywanie szans edukacyjnych
i zapewnienie odpowiedniej jakosci ksztalcenia, w zwiazku z tym powinien tez zmniej-
sza¢ réznice w warunkach edukacji migdzy $rodowiskiem miejskim i wiejskim.

W rozwoju oraz edukacji dzieci i mlodziezy wazny jest zaréwno dostep do dobrej
jakosci ksztalcenia, jak i do szeroko pojetej wiedzy. Niewatpliwie istotng role w roz-
woju miodych ludzi spetnia najblizsze otoczenie, srodowisko lokalne, w ktérym zyja
wraz z okreslong ilo$cia bodZcéw rozwojowych i oferowanych dziatari edukacyjnych.
Zasoby $rodowiska lokalnego, warunki do zycia i edukacji, ktére si¢ w nim tworza,
w znacznym stopniu determinujg szanse zyciowe dzieci i mlodziezy z tych terenéw.

Niestety nadal obserwujemy, ze Srodowiska wiejskie w Polsce dysponuja czgsto
gorszymi warunkami ksztalcenia w poréwnaniu do miast. Sytuacja jest zréznicowana
réwniez w obrebie samych terenéw wiejskich. Procesy przeobrazen spoteczno-kultu-
rowych wspoélczesnej wsi przyniosly wiele zmian w tych srodowiskach. Pod wzgledem
spofecznym, demograficznym, gospodarczym, politycznym i kulturowym polskie
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wsie tworza obraz niejednorodny. Chociaz ogélnie méwimy o rozwoju i wychowaniu
dzieci wiejskich i perspektywach zyciowych mlodziezy pochodzacej ze wsi, raczej na-
lezaloby analizowa¢ specyficzne problemy réznych wspétczesnych odmian ,,wiejsko-
§ci”, pluséw i ograniczen jakie wyznacza (Szymanski, 2012, s. 126, 128).

Jak zauwaza Bozena Matyjas (2012, s. 90)

,»-dzieci ze $rodowisk wiejskich na swojej drodze edukacyjnej napotykaja wiele barier, ktére blo-
kujq ich szanse na rozwéj i zwykle powoduja, ze maja gorsze osiagniccia szkolne, ograniczone
mozliwosci rozwijania zainteresowan, nauki jezykéw obcych, rozwijania poprawnego jezyka ko-
munikacji, skromniejsze plany i aspiracje edukacyjno-zawodowe, a w konsekwencji zyciowe.

W rezultacie majg nizsze poczucie wartosci, zanizona samooceng. Mozna tu méwié o dzieci-

stwie nieréwnych szans edukacyjnych, gorszym dziecinistwie”.

Strukture $rodowiska lokalnego tworza przede wszystkim: rodziny, instytucje
o$wiatowe, spoteczne i kulturalne, instytucje wspierajace (takie jak: grupa sasiedz-
ka, grupa réwiesnicza) oraz instytucje administracyjno-ushugowe (Winiarski, 2000,
s. 31). Wszystkie te zasoby tworza okreslone warunki do rozwoju dzieci i mlodziezy,
w tym réwniez do edukagji. Jak podkresla Mikotaj Winiarski (2000, s. 31) srodowi-
sko lokalne wiejskie, podobnie jak kazde inne, powinno spelnia¢ swoje funkcje: edu-
kacyjna, rekreacyjno-kreatywna, pomocowo-opiekuricza i integracyjno-regulacyjna.

Srodowisko wiejskie, co prawda zréznicowane pod wzgledem ekonomicznym czy
kulturalnym, czgsto bywa ubogie w infrastrukture kulturalno-oswiatowa. W wigkszo-
$ci przypadkéw, to we wsi stanowiacej siedzibe gminy skupione sa wszystkie wazniej-
sze instytucje. Z zajg¢ pozaszkolnych korzystaja gléwnie dzieci z tej wsi, w ktérej zlo-
kalizowana jest szkola, dzieci dojezdzajace — rzadziej. Najgorzej wyglada sytuacja na
wsiach polozonych na peryferiach, tzw. wsiach-sotectwach. Niewiele jest przestrzeni,
w ktérych mozna byloby rozwina¢ wyobraznig. Czgsto nie ma miejsc, osob, ani insty-
tucji, w ktdrych pojawialyby si¢ cickawe pomysly na organizowanie czasu wolnego,
edukacje, kulture, czy generalnie na przysztos¢.

Nalezy zaznaczy¢, ze czg$¢ mieszkaricéw srodowisk wiejskich zyje w sposéb, kedry
nie odbiega od poziomu zycia mieszkaricéw duzych miast. Dotyczy to gtéwnie dzieci
lokalnej elity, ktére sa dowozone na zajecia dodatkowe do miasta, ucza si¢ angielskiego,
jezdza do szkét muzycznych i na treningi sportowe. Najczgéciej sa to dzieci nauczycieli,
urzednikéw, lekarzy. Zupelnie inaczej wyglada sytuacja w przypadku dzieci z rodzin
o niskim kapitale spotecznym i kulturowym, dla kt6rych nie ma oferty, nie ma nikogo,
kto dowozitby je na zajecia gdzies dalej (Strzeminska, Wisnicka, 2011, s. 11).

Mieszkancy wsi sa $wiadomi ograniczeri edukacyjnych prowincji. Prawie potowa
z nich oczekuje zwigkszenia oferty i poprawy dostgpnosci do edukacji w swoim naj-
blizszym miejscu zamieszkania. W przypadku ksztalcenia dzieci w wieku 6-17 lat,
pelne zaspokojenie potrzeb w tym wzgledzie wykazalo 53,1% gospodarstw domo-
wych na wsi (GUS, Wybory sciezki ksztatcenia... 2013, s. 23). Ponadto, jak wskazujg
dane CBOS, najwicksze szanse na udzial w zajeciach dodatkowych (w tym przypadku
platnych) maja dzieci z miast liczacych co najmniej 0,5 mln mieszkaicéw. Udziat
w tego typu zajeciach w roku szkolnym 2013/2014 potwierdzito 87% badanych ro-
dzicéw z miast powyzej 500 tys. mieszkanicéw i 40% ze wsi (CBOS, Wydatki rodzicéw
na edukacj..., 2013, s. 8).
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Funkcjonowanie instytucji pozaszkolnych
w Srodowisku wiejskim

Zajecia pozaszkolne stanowig dla rozwoju dziecka zrédto nowych przezy¢, odkry-
wania i ksztaltowania zainteresowar, pasji w atmosferze dobrowolnosci i mozliwosci
wyboru przez maloletnich form i tresci zajeé, wynikajacych z ich wlasnych potrzeb
i zainteresowari. Dzieciom nie wystarcza nauka szkolna, pragna w grupie rowiesnikow
szukad interesujacych rzeczy, zjawisk, miejsc i czynnosci (Domon, 2015, s. 173-174).
W placéwkach wychowania pozaszkolnego istnieja lepsze warunki realizacji zasady
indywidualizacji niz w szkole, gdzie obowiazuje sztywna struktura organizacyjna
i programowa, dziecko pracuje we wlasnym tempie, a prowadzacy moze dostosowad
metody pracy do mozliwosci jednostki (Winiarski, 1979, s. 25-26).

Nadal niewystarczajaca liczba instytucji kulturalno-o$wiatowych na wielu tere-
nach wiejskich powoduje, ze oferta zaje¢ pozaszkolnych bywa skromna. Problemem
jest rowniez ich usytuowanie (najczesciej na terenie gminy), co wiaze si¢ z organizacja
dojazdéw i wigckszym nakladem czasu na przejazdy. Na obecng sytuacje niewatpliwie
ma wplyw proces zamykania placéwek, ktéry miat miejsce w latach 90. XX w.

Likwidacja szkét, bibliotek, o§rodkéw kultury i innych instytucji lokalnych niewat-
pliwie oddziatuje na funkcjonowanie catej spolecznosci lokalnej. Dobrej jakosci ustugi
opiekuncze i edukacyjne sg skutecznym sposobem zmniejszania nieréwnosci eduka-
cyjnych (Kotowska, Sztanderska, Wéycicka, 2007, s. 430). Niestety nadal na wielu
terenach wiejskich widoczny jest niedobér opieki instytucjonalnej nad dzie¢mi.

Nierzadko mozna réwniez zaobserwowac sytuacje, w ktérych zaréwno szkoly, jak
i instytucje dzialajace lokalnie, organizujace zajecia dodatkowe dla dzieci i mlodzie-
zy, funkcjonuja wedtug dwdch logik: prewencji i wynikéw. Potwierdzaja to badania
A. Strzeminskiej i M. Wisnickiej. Zdaniem autorek na zajecia np. w domu kultu-
ry, szkole czy $wietlicy miodzi ludzie dobierani sa wedtug dwéch kluczy: ,,najgorsi”
i,,najlepsi”, mniej jest ofert dla ,,$redniakéw”. W ten sposéb w dziataniach w obszarze
edukacji, kultury, a czasem sportu, odtwarzane sa podzialy spoteczne (Strzemiriska,
Wisnicka, 2011, s. 53).

Problematyka dost¢pu do edukacji pozaszkolnej byta réwniez przedmiotem mo-
ich zainteresowari badawczych, ktére dotycza szeroko pojetych warunkéw edukacji
dzieci z terenéw wiejskich. Jednym z podjgtych probleméw badawczych byta préba
znalezienia odpowiedzi na pytanie — Jaki jest dostep do edukacji nicobowiazkowej
(przedszkoli, zaje¢ pozalekcyjnych, pozaszkolnych) dzieci i mlodziezy na terenach
wiejskich oraz jak réznorodna jest ich oferta?

Prezentowane badania — bedace jedynie niewielky czeécig szerszych badad nad wa-
runkami edukacji w srodowisku wiejskim — zostaly przeprowadzone w 2012 r. wsréd 37
nauczycieli szkét podstawowych z terenéw wiejskich wojewddztwa $wigtokrzyskiego.
Taki dobér préby pozwolit uzyska¢ informacje od oséb, ktdre dobrze znaja problemy,
z jakimi borykaja si¢ szkoly na terenach wiejskich, a szczegdlnie trudnosci uczniéw i ro-
dzin z tego $rodowiska. Liczebnos¢ badanej grupy nie jest duza, jednak warto zwrécié
uwagg, ze kazda z badanych oséb reprezentuje inng szkole wiejska. Doboru préby do-
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konano w taki sposéb, aby osoby biorace udzial w badaniach reprezentowaly réine
srodowiska wiejskie, co pozwolilo uzyskad informacje na temat warunkéw ksztalcenia
z 37 wiejskich szkét funkcjonujacych w 37 wsiach gminnych lub wsiach-sotectwach.
Przedstawione wyniki badan nie daja pelnego obrazu warunkéw ksztalcenia dzieci
i mlodziezy ze Srodowiska wiejskiego, a jedynie pewien fragment (aczkolwicek istotny)
dotyczacy Srodowiska lokalnego z terenu wojewddztwa $wigtokrzyskiego. Do ich reali-
zacji wykorzystano metodg sondazu diagnostycznego oraz technike ankiety.

Jak wspomnialam we wstepie, sSrodowiska wiejskie sa czgsto ubogie w infrastruk-
ture kulturalno-o$wiatowa. Niewiele jest instytucji organizujacych czas wolny dzie-
ciom i mlodziezy. Jezeli istnieja, to najczedciej zlokalizowane sa we wsi bedacej sie-
dziba gminy, natomiast w pozostalych wsiach dzieci najczeéciej organizuja sobie czas
same. Autorki raportu Mtodziez na wsi... zwracaja uwage na instytucjonalne ubdstwo
wsi, skutkujace brakiem stymulagji kulturalnej i miejsc, w ktdrych miodziez moglaby
si¢ spotyka¢, spedza¢ razem czas wolny, odkrywad i rozwijaé whasne zainteresowania
(Strzeminska, Wisnicka, 2011, s. 24-25, 52). Uzyskane wyniki badari réwniez po-
twierdzaja t¢ sytuacje. Prawie polowa nauczycieli — 17 z grupy 37 badanych orzekta, ze
na terenie ich wsi nie ma instytucji o§wiatowo-kulturalnych, organizujacych dla dzieci
zajecia pozaszkolne. Warto doda¢, ze potwierdzali istnienie takich placéwek gléwnie
nauczyciele pracujacy we wsiach gminnych. Najczesciej wskazywali na istnienie placé-
wek kulturalno-o$wiatowych i sportowych. Wsrdd innych wymieniane byly: $wietlica
wiejska, $wietlica srodowiskowa, grupa taneczna, mlodziezowa orkiestra deta.

Tabelal
Instytucje zlokalizowane na badanych terenach wiejskich (N = 37)
Rodzaje instytucji Tak Nie Nie wiem
¢ kulturalno-o$wiatowe 12
* opickunczo-wychowawcze 7 17 0
® sportowe 8
* inne 4

Z1 6 d 1 o: Badania wtasne; pytanie wielokrotnego wyboru, wynik nie sumuje sie do 37.

Nauczyciele zostali poproszeni réwniez o wyrazenie opinii na temat oferty zajeé
pozaszkolnych dla dzieci i mlodziezy w ich srodowiskach wiejskich. Ocena ankie-
towanych byla krytyczna. Wynika z niej, ze oferta jest staba lub jej brakuje. Tylko
siedmiu badanych nauczycieli uznalo, ze oferta jest bogata, co z grupy 37 badanych
stanowi niecale 19%.

Tabela 2
Ocena oferty zajec pozaszkolnych dokonana przez nauczgycieli (N = 37)
Ocena oferty zaje¢ pozaszkolnych Bezptame Platne

N N

* bogata ~ y
* staba 17 T
* brak 13 T
® razem 37 37

7 r 6 d t o: Badania wlasne.
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Z organizowanych bezplatnych zaje¢ dla dzieci i mlodziezy najczgsciej wymienia-
no sportowe i artystyczne. Zajecia platne pojawialy si¢ rzadziej — wskazywano najcze-
$ciej na jezykowe. Ponadto wérdd zajeé platnych nauczyciele zwracali réwniez uwagg
na fake, ze dzieci korzystaja z korepetycji gléwnie z takich przedmiotéw, jak matema-
tyka i jezyk angielski. Niepokojace jest réwniez to, ze az 13 nauczycieli sposrod 37
badanych stwierdzilo, ze brakuje oferty zaje¢ bezplatnych w ich $rodowiskach, a jak
wiadomo tego rodzaju formy zajec sa dostgpne dla wszystkich dzieci bez wzgledu na
status materialny rodziny. W tym miejscu warto wspomnie¢ o nasilajacej si¢ tenden-
ji do komercjalizowania wszelkich ,ponadnormatywnych ustug” o$wiatowych, co
stanowi dodatkowy czynnik wykluczenia ubogich z szans rozwojowych (Pilch, 2011,
s. 137).

Tabela 3
Rodzaje zajec pozaszkolnych organizowane w badanych srodowiskach wiejskich
Rodzaje oferowanych zaje¢ N Bezplatne %] N Platne %]
* sportowe 20 54,1 2 5,4
* artystyczne 12 32,4 4 10,8
* komputerowe 5 13,5 2 5,4
* jezykowe 2 5,4 10 27,0
® nie wiem 5 13,5 6 16,2

Zr 6 d t o: Badania wtasne; pytanie wielokrotnego wyboru.

Warto takze odnies¢ si¢ do kwestii oceny dostgpu do szeroko pojetej edukacji
i tzw. szans edukacyjnych dzieci ze srodowiska wiejskiego. W powszechnej opinii spo-
Yecznej pojawia si¢ poglad, ze dzieci i mlodziez z terenéw wiejskich maja utrudniony
dostep do edukacji. Badani nauczyciele w wigkszosci — 25 na 37 oséb — uznali, ze
dostep uczniéw z terenéw wiejskich do wyzszych szczebli edukacji w poréwnaniu
do uczniéw z miast jest nadal utrudniony. Przeciwnego zdania bylo dziewigciu bada-
nych, a trzech nie potrafifo udzieli¢ odpowiedzi na to pytanie.
Tabela 4

Ocena dostgpu ucznidw z terendw wiejskich do wyzszych szczebli edukacyi
w pordwnaniu do uczniow z miasta

Subiektywna ocena nauczycieli N [%]
e utrudniony 25 67,6
* taki sam 9 24,3
® nie wiem 3 8,1
* razem 37 100,0

7 r 6 d t o: Badania wiasne.

Jako przyczyne tego zjawiska najczesciej wskazywano na trudng sytuacje material-
na rodzin wiejskich (17 odpowiedzi), znaczna odleglos¢ od szkdt srednich i wyzszych
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(10 odpowiedzi) oraz mniejsza mozliwos$¢ rozwijania przez uczniéw swoich zaintere-
sowan i zdolnosci (8 odpowiedzi). Warto réwniez doda¢, ze nauczyciele pracujacy we
wsiach-sotectwach byli bardziej krytyczni w ocenie warunkéw edukadji jakie stwarza
dzieciom i miodziezy $rodowisko wiejskie oraz szkola wiejska niz badani reprezentu-
jacy wsie gminne.

Jednak opinie te ulegaja stopniowej poprawie. Wedtug danych CBOS z 2015 .
52% ankietowanych bylo zdania, ze mieszkaricy miast i wsi maja takie same mozliwosci
rozwijania swoich zdolnosci i zainteresowan, ale szanse edukacyjne mieszkaricéw wsi s
przez mieszkaficéw miast oceniane gorzej niz przez samych zainteresowanych, szczegél-
nie ludno$¢ najwickszych miast uwaza, ze spolecznos¢ wiejska ma mniejsze mozliwosci
zdobycia dobrego wyksztatcenia (CBOS, Polacy o zyciu na wsi..., 2015, s. 7).

Nalezy réwniez doda¢, ze na wielu terenach wiejskich obserwuje si¢ znaczne roz-
szerzenie oferty zaje¢ dodatkowych dla dzieci dzigki udzialowi gmin, czy instytucji
lokalnych w projektach unijnych, ktére pozwalaja na ich sfinansowanie. Jednak nadal
oferta zajg¢ pozaszkolnych w $rodowisku wiejskim wymaga wzbogacenia i poprawy
dostepu. Swiadcza o tym przede wszystkim dane GUS, CBOS oraz przedstawione
wyniki badari. Przyczyn tego stanu rzeczy jest wiele. Wynika to nie tylko z utrudnio-
nego dostgpu do instytucji kulturalno-o$wiatowych, ale réwniez z trudniejszej sytuacji
materialnej rodzin wiejskich w poréwnaniu do rodzin w miastach (co stanowi bariere
w korzystaniu gléwnie z zaje¢ platnych), ale réwniez prawdopodobnie z mniejszej
$wiadomosci pedagogicznej rodzicéw zwigzanej z niedocenianiem wartosci tego typu
zaje¢ dla rozwoju dziecka.

Jak wynika z danych opublikowanych przez CBOS, tylko 30% badanych rodzicéw
ze wsi deklarowalo, ze przynajmniej jedno z ich dzieci uczgszeza lub bedzie uczgszezad
w roku szkolnym 2010/2011 na zajecia dodatkowe w szkole lub poza szkota — w mia-
stach $redniej i duzej wielkosci od 44% do 86% (CBOS, Wydatki rodzicéw na edu-
kacje..., 2010, s. 6—7). Bardziej optymistyczne sa kolejne analizy CBOS, ktére poka-
zujg, ze popularno$¢ zaje¢ dodatkowych — platnych — zwigksza si¢. W roku szkolnym
2015/2016 zamiar posylania dzieci na platne zajecia edukacyjne i ogélnorozwojowe
deklarowata potowa badanych rodzicéw. Analizujac dane CBOS, mozna réwniez za-
obserwowad, ze na decyzje rodzicéw w tej kwestii wplywa poziom ich wyksztalcenia,
status materialny, a takze miejsce zamieszkania. Prawdopodobiefstwo, ze korzystaja
z zaje¢ platnych dzieci miejskie jest znacznie wigksze niz w przypadku dzieci wiejskich,
ale jest to réwniez pochodna réznic poziomu wyksztalcenia rodzicéw mieszkajacych
na wsi i w miastach (CBOS, Wydatki rodzicow na edukacje..., 2015, s. 6-7).

Warto zauwazy¢, ze w ciagu ostatnich dwudziestu pigciu lat wyraznie podniést
si¢ poziom wyksztalcenia mieszkaficow wsi. Wskazuja na to ogélnopolskie dane
Gléwnego Urzedu Statystycznego oraz badania prowadzone przez Centrum Badania
Opinii Spotecznej. Jeszcze na poczatku lat 90. znaczna wigkszo$¢ mieszkaicéw $rodo-
wisk wiejskich legitymowata si¢ wyksztalceniem podstawowym. Obecnie odsetek naj-
stabiej wyksztalconych zmniejszyt si¢ prawie dwukrotnie. Wyraznie wzrasta réwniez
wskaznik 0s6b z wyksztalceniem wyzszym, ale nadal wyzsze wyksztalcenie jest zdecy-
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dowanie cze¢sciej spotykane wsréd mieszkadcéw miast niz wsi. Wyksztalcenie rodzi-
cdw jest jednym ze wskaznikéw poziomu kulturowego rodziny, czesto idzie w parze
7 wicksza $wiadomoscia pedagogiczna. Swiadomosé pedagogiczna rodzicéw obejmuje
takze wiedzg na temat pozytywnego wplywu na rozwdj ich dzieci korzystania z rézno-
rodnych zaje¢ dodatkowych (rozwijajacych zainteresowania, zdolnosci, wplywajacych
na wszechstronny rozwoéj osobowosci).

Rodzice ze srodowisk wiejskich coraz czgéciej sg zainteresowani posylaniem dzieci
na zajecia dodatkowe, majg $wiadomo$¢ znaczenia tych form w rozwoju ich pociech.
Potwierdzaja to m.in. wyniki badari przeprowadzonych przez Justyng Domon (2015,
s. 186-187) w gminie Wieliczka w 2014 r. Autorka zaobserwowata, ze rodzice inte-
resujg si¢ organizowanymi zajeciami dodatkowymi dla dzieci, dostrzegaja potrzebe
i widzg korzysci z udziatu w nich, jednoczesnie oczekuja wickszej liczby i lepszej do-
stgpnosci do bezplatnych zaje¢ pozalekeyjnych i pozaszkolnych oraz zorganizowania
dojazdéw na zajecia.

W $rodowisku wiejskim obserwujemy takze korzystne zmiany (m.in. w poprawia-
jacym si¢ dostepie do przedszkoli), co nie oznacza jednak, ze potrzeby mieszkaricéw
(zwlaszcza dzieci i mlodziezy) w obszarze edukadji, czy kultury zostaly juz zaspokojo-
ne. Przede wszystkim istnieje potrzeba podjecia dziatari w zakresie poprawy dostepu
do instytucji oferujacych ciekawe zajecia edukacyjne, aktywizujacych dzieci i mlo-
dziez do dziatar spolecznych, ksztaltujacych ich kompetencje spoteczne. Najwicksze
zapotrzebowanie jest szczegdlnie widoczne na peryferiach, czyli w malych wsiach-so-
fectwach, polozonych daleko od miasta. Potrzebni sa réwniez tzw. przewodnicy, czyli
ludzie che¢tni do dzialania, ktérzy pokaza nowe, dostepne w $wiecie mozliwosci.

Podsumowanie

Wspélczesna polska wies nie jest jednolita — sa gminy bogate i biedne, rozwijajace
si¢ i popadajace w coraz wigksza stagnacje. Kazda gming wiejska mozna podzieli¢
na miejscowos¢ centralna, ktéra jest siedzibg urzedu gminy, biblioteki, gimnazjum,
przychodni — i jej peryferie. W pozostalych miejscowosciach mozliwosci korzystania
z oferty kulturalno-o$wiatowej sg zdecydowanie mniejsze, a zycie, szczegélnie dzieci
i mlodziezy, trudniejsze. Zaczyna si¢ od codziennych dojazdéw do szkoly podstawo-
wej, potem gimnazjum, a nast¢pnie do szkoly $redniej czgsto potozonej poza terenem
gminy (Strzeminska, Wisnicka, 2011, s. 11).

Zdaniem ankietowanych nauczycieli oraz niektérych badaczy zajmujacych sie
analiza osiagnie¢ uczniéw (Biatecki, 2009; Konarzewski, 2012) — szkota wiejska nie
uczy gorzej niz miejska. Przyczyny nizszych osiagnie¢ uczniéw szkét wiejskich najeze-
Sciej s3 zlokalizowane poza szkola w $rodowisku rodzinnym i lokalnym, ktére czesto
charakteryzuje si¢ trudniejszymi warunkami zycia i edukacji w poréwnaniu do tych,
w jakich funkcjonuja mieszkaricy terenéw miejskich.

Zdaniem Barbary Smoliriskiej-Theiss (2004, s. 203) wychowanie dziecka na pel-
nowarto$ciowego obywatela nastapi dopiero wtedy, gdy jego edukacja bedzie ksztal-
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towana wspdlnie przez rodzing, szkole i placéwki wychowania pozaszkolnego. W wa-
runkach wspétczesnej Polski nadal mamy wyrazne zréznicowanie $rodowisk zycia.

Zdaniem Stanistawa Kawuli (2009, s. 34) potencjalne i realne zasoby rozwoju,
wychowania, edukacji czy kultury mieszcza si¢ gtéwnie w $rodowiskach wielkomiej-
skich. Stad tez cztowiek w miescie, w réznych fazach zycia, ma wicksze szanse ich
uruchomienia i korzystania niz w $rodowisku peryferyjnym. Utrudniony dostgp do
kultury w wielu $rodowiskach lokalnych/wiejskich powoduje, ze malo jest przestrze-
ni, w ktdrych pojawialyby si¢ alternatywne style zycia czy pomysly na przysztosc.
Mtodych ludzi ze spotecznosci wiejskich od ich réwiesnikéw z miasta odréznia ilog¢
bodzcéw, ktére pomagaja im w mysleniu o przyszlosci.

Potrzebne sa $rodki materialne i dostgp do kultury wyzszej, aby zagwarantowaé
dziecku bogate srodowisko wychowawcze. Na obszarach wiejskich i w malych mia-
stach jest duze zapotrzebowanie na takie placéwki, jak: osrodki opieki dziennej, ogni-
ska pracy pozaszkolnej, lokalne osrodki kultury, przedszkola i biblioteki. Szkota na-
tomiast powinna pelni¢ funkcje kompensacyjne zwhaszcza w srodowiskach wiejskich
potozonych na peryferiach (wsiach-sotectwach) ubogich w infrastrukturg kulturalno-
-o$wiatowa, potozonych w znacznej odleglosci od miasta, w ktérych niekorzystna jest
réwniez sytuacja ekonomiczno-spoleczna rodzin. Poprawy wymaga zaréwno oferta
zaje¢ dodatkowych (zwigkszenie ich liczby oraz wigksze jej zréznicowanie), jak i orga-
nizacja dojazdéw do szkél.

Wysokie aspiracje edukacyjne, ktére prezentuje mlodziez zaréwno z terenéw miej-
skich, jak i wiejskich, oraz wymogi wspétczesnego, szybko zmieniajacego si¢ $wiata
powoduja, ze istnieje potrzeba stwarzania warunkéw wszechstronnego rozwoju mlo-
dego czlowieka, organizowania ciekawej oferty zaje¢ dodatkowych, ktére dadzg moz-
liwo$¢ zdobywania dodatkowej wiedzy, ksztaltowania umiejetnosci i kompetencji na
wymagajacym dzisiaj i gwaltownie zmieniajacym si¢ rynku pracy.
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MicHALINA KASPRZAK

Potencjat rozwojowy dziecka w Swietlicy
dziatajgcej w Srodowisku lokalnym
— perspektywa pedagoga

POTENTIAL FOR DEVELOPMENT OF THE CHILD IN THE ComMoN Room
OF THE ENVIRONMENTAL — PEDAGOGUE’S PERSPECTIVE

Summary

The child need to express himself, his minds and feelings in the most of
spontaneous way, but the area where he do this is not always the good
one. The pedagogue from Common Rooms of the environmental which
treat child like as individual, has to enhance his creative potential. The
basic purpose of this paper is to show chances and possibilities of educa-
tion success children whose attended to classes which expand and sup-
port the creative activity in Common Rooms of the environmental. In my
report | would like to focus on creative criteria which relate to education.
In my report | would also like to represent my test results which | per-
formed from February till March in 2014 in Poznah in Common Rooms of
the environmental and further observations (continuation of research).

Keywords: child development, development potential, Common Rooms,
creative activity

Wprowadzenie

Od najmlodszych lat zycia kazde dziecko potrzebuje odpowiednich warunkéw
i czynnikéw sprzyjajacych jego prawidlowemu rozwojowi. Wzrastajac w srodowisku
rodzinnym, powinno mie¢ zapewnione wszystkie podstawowe potrzeby. Natomiast
wspdlczesne role rodzicielskie sa bardzo zréznicowane, w zwiazku z czym wsparcie
rodzin w petnieniu funkeji opiekuriczo-wychowawczych oraz edukacyjnych powinno
by¢ poparte diagnoza. Do swietlic Srodowiskowych uczeszezajg dzieci pochodzace z ro-
dzin znajdujacych si¢ w trudnej sytuacji materialno-bytowej, a takze z dysfunkcyjnych,
niewydolnych wychowawczo, niepelnych, zagrozonych marginalizacja lub wyklucze-
niem, w zwigzku z czym opieka i wychowanie w pierwotnym $rodowisku dziecka sa
w pewien spos6b zdeformowane, niedostateczne lub niewykonywane (Dudak, 2013,
s. 201-202). Zbigniew Tyszka (1999, s. 26) zauwaza, ze ,rodzina wspdlczesna znaj-
duje si¢ pod naporem wielu czynnikéw zewngtrznych, keére wplywaja na jej gwattow-
ne i wielorakie przemiany. Jedne z nich wywieraja wplyw pozytywny i polepszaja jej
warunki zycia (postep techniczny, osiagnigcia medycyny), inne za$ powoduja jej dez-
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integracje i dezorganizacj¢; naruszaja podstawowe normy regulujace funkcjonowanie
rodziny i jej cztonkéw — w rodzinie jak i poza rodzing’. Zatem system opiekuriczo-wy-
chowawczy rodziny moze mie¢ zréznicowane podioze dysfunkcjonalnosci.

Swietlice $rodowiskowe jako placéwki wsparcia dziennego prowadza wiele dziatan
skierowanych do dzieci i mlodziezy oraz ich rodzin. W wigkszosci z nich istnieje po-
dzial na prace w grupach wiekowych, z dzie¢mi od 6 do 13 lat oraz z mlodzieza od
14 do 18 lat. W zaleznosci od formy $wietlicy — opiekuniczej, specjalistycznej, mie-
szanej czy pracy podwérkowej — organizujg one zréznicowane pod katem intensyw-
nosci wsparcie w procesie opiekuriczo-wychowawczym oraz ksztaltuja postawy spo-
feczne dzieci i mlodziezy. Jednakze charakter pracy srodowiskowej, skoncentrowany
na udzielanie pomocy calemu systemowi rodzinnemu w postulowanej i rzeczywistej
dzialalnosci $wietlic wskazuje na wyrazna rozbiezno$¢ funkcjonalna. Z przeprowa-
dzonych przez autorke niniejszego artykutu badan, obserwacji i przegladu materia-
téw wynika, ze wickszos¢ placéwek wsparcia dziennego (Swietlic $srodowiskowych)
wypelnia ustawowo okreslone funkcje i zadania, aczkolwiek wéréd nich dominuje
czgsto udzielanie pomocy w kategoriach materialnych (Dabrowska-Jabloriska, 2005,
s. 226). Sytuacja ta powoduje, ze mimo mozliwosci realna pomoc jest niezmiernie
ograniczona. Ponadto nalezy zauwazy¢ nie tylko bledy systemu, w jakim funkcjonu-
ja $wietlice Srodowiskowe, ale réwniez nieche¢ do wspdlpracy ze strony wychowaw-
coéw $wietlicowych, jak i ze strony rodzicéw, ktére powoduja niekorzystny wplyw na
wieloaspektowy rozwéj dziecka. Natomiast odpowiednio zorganizowany czas wolny
w $wietlicy §rodowiskowej moze i powinien zostaé wykorzystany jako szansa efek-
tywnego i skutecznego programu wspierania oraz wspomagania dzieci i mlodziezy,
a takze calych systeméw rodzinnych.

Tworcza aktywnoS¢ dziecka w procesie rozwoju

Problematyka tworczoéci poruszana jest przez wielu badaczy, ktérzy proponu-
ja rézne stanowiska definicyjne. W niniejszej pracy autorka pragnie odnies¢ si¢ do
koncepcji psychologicznych i pedagogicznych, ktére postuza do sprecyzowania dal-
szych zalozent badawczych. Wieloznacznos¢ tego terminu pozostaje uporzadkowana
w szereg czterech dominujacych kategorii: twérczo$ci rozumianej jako dzielo, proces,
zespdt zdolnosci intelektualnych lub cech osobowosciowych oraz jako zespét stymu-
latoréw spotecznych (Tomaszewska, 2003, s. 13-14). W ujeciu ogdlnym, wedtug
Donalda W. MacKinnona ,,twérczo$¢ to rozciagnigty w czasie proces charakteryzujacy
si¢ oryginalnoscia, nowoscig i warto$ciami adaptacyjnymi, stuzy rozwiazaniu realnego
problemu, ktérego wynik podlega ocenie i opracowaniu” (Uszyriska-Jarmoc, 2003,
s. 17). Nalezy podkresli¢, ze aktywnos$¢ twércza dziecka ujawnia si¢ w procesie roz-
woju, a wigc gdy buduje i rozwija ono zdolno$¢ do wykonywania czynnosci prowa-
dzacych do zmian w sobie samym, ale réwniez w $rodowisku. Zatem dziecko jako
jednostka tworcza, kieruje si¢ ciekawoscia poznawcza, poszukuje oryginalnych drég
do rozwigzania wlasnych probleméw, cechuje si¢ pomystowoscia, innowacyjnoscia
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oraz swoboda intelektualng (Dyrda, 2004, s. 11-13). We wspéltczesnym $wiecie ist-
nieje jednak wiele zagrozen, ktére wymagaja od coraz mlodszych cztonkéw spoteczeni-
stwa podporzadkowania si¢ pewnym utartym schematom. Niedostateczna opieka
i wychowanie w §rodowisku rodzinnym i spotecznym od najmlodszych lat powoduje
zaburzenie psychospolecznego funkcjonowania dzieci, ktére odzwierciedla si¢ takze
w dalszych etapach zycia, réwniez w zyciu dorostym. Do $wietlic srodowiskowych
moga uczeszezaé dzieci od 6. roku zycia, zatem rozpoczynajace edukacje szkolna.
Wspieranie i wspomaganie rozwoju dzieci juz w okresie wezesnoszkolnym oraz in-
terwencja w celu zapewnienia podstawowych potrzeb (ktére nie zawsze zapewnione
sa w $rodowisku rodzinnym i spofecznym) moze wzbudzi¢ motywacje wewnetrzna
dziecka do podj¢cia jakiejkolwick dziatalno$ci twérczej, by zaspokoi¢ wiasne potrzeby
i rozwija¢ swoje umiejetnosci. W dazeniu do akceptacji oraz ksztaltowania wlasnego
»ja’ pomocne jest wykorzystywanie edukacji przez sztuke. ,Rozwodj twérczoéci dzie-
ciecej i obcowanie ze sztuka pozwalaja mlodemu cztowiekowi na stworzenie osobo-
wosci zintegrowanej wewngtrznie, tzn. takiej, w ktérej procesy percepcji przetwo-
rzone w okreslong wiedzg i dziatania uloza si¢ w catos¢, ktora ukszrattuje cztowieka
jako osobowos¢ zintegrowang” (Szuscik, 2013, s. 85). Rodzajow aktywnosci moze by¢
wiele, poczawszy od aktywnosci indywidualnej, zespolowej, grupowej przez akeyw-
no$¢ intelektualna, emocjonalng lub praktyczng oraz aktywno$¢ werbalna, ruchowa,
muzyczng i plastyczna. Kazda z wyzej wymienionych aktywno$ci moze mieé takze
charakter odtworczy, aczkolwiek w niniejszej pracy odnosi si¢ autorka do aktywnosci
tworczej jako wyzwalajacej potencjal edukacyjny dziecka (Uszyniska-Jarmoc, 2003, s.
29-31).

Przeprowadzanie w $wietlicach srodowiskowych zaje¢, m.in. z zakresu plastyki,
muzyki, tarica czy teatru, ponadto zaje¢ sportowych lub szeroko pojetej pedagogiki
zabawy moze sta¢ si¢ podstawa do budowania aktywnosci twérczej wychowankéw
swietlicy. Nalezy jednak pamigta¢, ze atrakcyjnos$¢ prowadzonych zaje¢ oraz urucho-
mienie aktywnos$ci twérczej dzieci i miodziezy podlega wielu czynnikom. Jednym
z podstawowych jest dostosowanie zaje¢ do grupy wiekowej. Ze wzgledu na specyfike
pracy w $wietlicach srodowiskowych, przy organizowaniu zaje¢ nalezy zwrécié szcze-
g6lna uwage na stworzenie atmosfery bezpieczeristwa i swobody dzialan dla kazdego
wychowanka, by jego potencjal zostal wzmocniony, a kazda aktywno$¢ twércza miata
charakter korzystnych zmian indywidualnych oraz spotecznych.

Swietlice srodowiskowe jako ogniska
twoérczej aktywnosci

Zasobéw potencjatu i zdolnosci, ktérych nie wykorzystujemy w kontekscie wie-
loaspektowego rozwoju dzieci i mlodziezy (a takie wlasnego) w edukadji jest wie-
le. Dostepna literatura oraz obserwacja dzieci i mlodziez w $wietlicach dziatajacych
w $rodowisku lokalnym wskazuja jednoznacznie, ze uczestnicy zaje¢ $wietlicowych
czgsto zmagaja si¢ z niepowodzeniami edukacyjnymi w szkole i traktujg samych siebie
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gorzej od réwiesnikéw. Ponadto ich motywacja do podejmowania dziatari (nawet od-
tworcezych) nierzadko jest znikoma (Zybura, 2004, s. 43—44). Wobec tego, dzialania
pedagogéw $wietlicowych powinny obejmowaé zapewnienie zakresu potrzeb pod-
stawowych wedlug Abrahama Maslowa (2009, s. 60-65), a mianowicie potrzeb fi-
zjologicznych, bezpieczeristwa, przynaleznosci, szacunku i samorealizacji. Zadanie to
nie jest proste, gdyz wychowankowie $wietlic, czgsto odrzucani oraz pomijani w §ro-
dowisku rodzinnym, szkolnym czy spolecznym, potrzebuja duzo uwagi, szczegélnie
ze wzgledu na niezaspokojone potrzeby emocjonalne (Zigba-Kolodziej, Rég, 2010,
s. 39-41). W zwiazku ze zréznicowanym poziomem inteligencji oraz pokladami nie-
prawidlowych wzorcéw zachowan w $rodowisku rodzinnym podstawowe potrzeby
zyskuja w oczach dzieci i mlodziezy wymiar nieosiggalnych celéw.

W badaniach wasnych przeprowadzonych przez autorke niniejszego artykutu na
terenie miasta Poznania w 8 $wietlicach dziatajacych w §rodowisku wziglo udzial facz-
nie 120 wychowankéw i 44 wychowawcéw swietlic. Wykorzystana zostala technika
ankiety. Tematyka badawcza byla znacznie szersza, jednak w niniejszej pracy przedsta-
wiono tylko czgé¢ wynikéw odnoszacych si¢ do wspierania potencjatu rozwojowego
wychowankéw w badanych $wietlicach.

W grupie badawczej wychowankéw $wietlic byla niewielka przewaga chlopcéw —
53% badanych nad dziewczgtami — 47% respondentek. Zdecydowang wickszo$¢ sta-
nowily osoby mlodsze, od 6 do 13 lat, bylo to tacznie 80% badanych; osoby w wieku
14-18 lat stanowily nieliczna 20% grupe. Nalezy wspomnied, ze 77% respondentéw
chetnie uczestniczyto w dziataniach $wietlicy, jednak byly to gléwnie osoby mlodsze.
Starsze (w wieku 14—18 lat) przychodzily do $wietlicy ze wzgledu na nadzér kurator-
ski lub zalecenie pracownika socjalnego; 70% badanych powtarzato klasg rok lub dwa
lata. Do tej grupy nalezaly wszystkie osoby w wieku 1418 lat. Ponadto istotnym ele-
mentem bylo zbadanie zaspokojenia podstawowych potrzeb wychowankéw w czasie
obecnosci w $wietlicach. Dzieci i mlodziez zdeklarowali poczucie: akceptacji — 82%,
bezpieczeristwa — 78% respondentéw. Ogdlnie dobre samopoczucie podczas zajeé
w $wietlicy — 75% badanych. Samodzielnos$¢ w kontekscie podejmowania zadan i de-
cyzji — 73% badanych. Natomiast poczucie zrozumienia ze strony pedagogéw $wie-
tlicy wskazalo 71%, a poczucie samorealizacji 68% badanych. Zatem mozna przyjac,
ze dzieci i mlodziez uczgszezajacy do $wietlic Srodowiskowych wykazywaly pozytywny
stosunek do uczestnictwa w nich. Ponadto z ich deklaracji wynikalo, ze $wietlice za-
pewniaja im podstawowe potrzeby, co zdecydowanie sprzyja ich wieloaspektowemu
rozwojowi, a takze procesowi twérczego myslenia.

W celu zebrania informacji na temat aktywnosci twércezych, jakie maja mozliwos¢
odkrywa¢ i wzmacnia¢ dzieci i mlodziez w $wietlicach, badaniu poddano takze gru-
pe wychowawcéw — pedagogdéw swietlicowych. Zostali oni poproszeni o wskazanie
rodzajéw zajeé systematycznie odbywajacych si¢ w ich placéwkach, z ich deklaracji
wynika, ze byly to: zaj¢cia czytelnicze, fotograficzne, filmowo-radiowe, gry i zabawy,
informatyczne, jezykowe, kulinarne, logopedyczne, odrabianie lekgji, plastyczne, spa-
cery i wycieczki, sportowe, taneczne, teatralne, techniczne, umuzykalniajace, zajecia
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z psychologiem. Z kolei wychowankowie $wietlic deklarowali z jaka czestotliwoscia
prowadzone w $wietlicach byly wyzej wymienione zajecia. Zdaniem wychowankéw
nie wigcej niz 5 razy w ciagu roku odbywaly si¢ zajecia czytelnicze, filmowo-radio-
we oraz logopedyczne, natomiast fotograficzne, kulinarne, jezykowe, informatyczne
i spotkania z psychologiem mialy miejsce raz lub dwa razy na pét roku. Ponadto
w obu grupach respondentéw — zaréwno pedagogéw s$wietlicowych, jak i wycho-
wankoéw $wietlic — zbadano atrakcyjno$é zajeé oferowanych dzieciom i mlodziezy.
Perspektywa uczestnikéw i organizatoréw réznila si¢. Zdaniem pedagogéw swietli-
cowych najbardziej atrakcyjne zajecia dla dzieci i mlodziezy to: spacery i wycieczki
— 77% badanych, nastepnie gry i zabawy — 64%, zajecia kulinarne — 34%, spotkania
z psychologiem — 31%, zajecia informatyczne — 25%, zajecia sportowe — 23% ba-
danych i zajecia taneczne — 20% badanych. Z kolei uczestnicy zajec¢ za najbardziej
atrakcyjne uznali spotkania z psychologiem — 77% badanych, gry i zabawy — 74%,
spacery i wycieczki — 73%, zajecia sportowe — 70%, zajecia plastyczne — 56%, zajecia
informatyczne — 44% badanych oraz zajecia kulinarne — 42% badanych. Rozbiezno$¢
w perspektywach dzieci i mlodziezy oraz wychowawcéw jest istotna szczegélnie
wzgledem spotkari z psychologiem. Z deklaracji wychowankéw wynika, ze te zajecia
s dla nich bardzo wazne pod wzgledem wieloaspektowego rozwoju. Odbywajace si¢
w $wietlicach spotkania z psychologiem zdaniem dzieci i mlodziezy sg zbyt rzadko
i trwaja zbyt krétko. Jednak wychowankowie chetnie uczestnicza w tych spotkaniach
nie tylko ze wzgledu na aspekt psychoterapeutyczny, ale réwniez z powodu koniecz-
nosci rozmowy o swoich problemach. Niektére osoby — 14% badanych w odpo-
wiedziach otwartych deklarowaly, ze brakuje zaje¢ indywidualnych z psychologiem,
w ktdrych chetnie wzigliby udzial. Ponadto dzieci i mlodziez zauwazaja wigksza niz
wychowawcy potrzebe zaje¢ sportowych, a takze ich urozmaicenie o inne dyscypliny
sportowe, takie jak jazda na rowerze — 19%, plywanie — 9% i tenis ziemny — 4% ba-
danych. W kwestii zaje¢ jezykowych dzieci i mlodziez preferowalyby regularne lekcje
z jezyka angielskiego — 14% badanych.

W $wietle przeprowadzonych badan, ale takze dalszych obserwacji zakresla si¢
istotnos¢ dziatan $wietlic Srodowiskowych. Jednak ukazywane sg zréznicowane pogla-
dy wychowawcéw i wychowankéw na temat ich funkcjonowania w tych placéwkach.
Obie grupy badanych widza swietlicg jako miejsce rozwojowe, aczkolwiek zauwazalny
jest dysonans postrzegania potrzeb. Osoby zarzadzajace jednostka $wietlicowa oraz na-
uczyciele wykazywali, ze potrzeby orientuja si¢ w gronie podstawowych (opisywanych
szerzej w czgsci teoretycznej artykutu). Natomiast uczestnicy i jednoczesnie odbior-
cy dzialan prowadzonych w $wietlicach zauwazaja wicksza potrzebe ewaluacji, a na-
stepnie dokonania korekty oferowanych zaje¢, a takze czasu ich trwania. Codzienne
uczestnictwo w zajeciach, ktdre s niedostosowane do potrzeb dzieci i mlodziezy,
a takze ich wieku, nie sprzyja wieloplaszczyznowosci rozwoju, a moze tez przynosié
szkode w kontekscie edukacyjnym i spotecznym. W zwiazku z dziataniami, jakie pro-
wadza pedagodzy swietlicowi (lub jakie powinni prowadzi¢) wzgledem dzieci i mlo-
dziezy widoczny powinien by¢ wzrost potencjalu rozwojowego uczestnikéw $wietlic.
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Poszerzanie i poglebianie ich wiedzy zdobytej w szkole, zainteresowan i zdolnosci oraz
praca z trudno$ciami powinny by¢ priorytetowo wykonywane w placéwkach udzie-
lajacych wsparcia. Jednak w rzeczywistosci w $wietlicach srodowiskowych brakuje
wyspecjalizowanej kadry, ktéra nalezycie wypelniataby potrzeby dzieci i miodziezy.
Jednym z gtéwnych probleméw pigtrzacych zogniskowane problemy jednostkowe jest
to, ze $wietlice te czesto dziataja wylacznie w godzinach popotudniowych, a uczestni-
cy nie sa zobligowani do uczgszczania do $wietlic codziennie. Aczkolwiek przestrzen
$wietlicowa nie powinna ograniczac si¢ tylko i wylacznie do liczby uczestnikéw oraz
zajel. Jest to miejsce, ktére wspiera i wspomaga dzieci oraz cale systemy w wychowa-
niu i opiece nad dzie¢mi, stad tez przymus codziennego uczestnictwa w zajeciach byl-
by niezgodny z wizja otwartosci i wspdlpracy instytucjonalno-rodzinnej. Pomimo to
$wietlica powinna by¢ miejscem, gdzie prowadzone zajecia pozwola na kompensacj¢
brakéw z wezesniejszych lat nauki, a takze beda wzmacnia¢ i poszerza¢ zainteresowa-
nia oraz zdolnosci dzieci i mlodziezy.

Konkluzje

Powyisza analiza wskazuje na gléwne dwa nurty probleméw we wspieraniu poten-
cjalu rozwojowego dzieci i mlodziezy uczgszezajacych do $wietlic. Mianowicie, coraz
mlodsze dzieci (od 6. roku zycia) uczestnicza w zyciu $wietlic dzialajacych w srodowi-
sku lokalnym, a co za tym idzie jest wicksza rozbiezno$¢ wiekowa migdzy odbiorcami
zaje¢. W zwiazku z tym dostosowanie tematu i tresci interesujacych oraz rozwijaja-
cych zaje¢ dla uczestnikéw wietlic jest wyzwaniem dla pracujacych tam pedagogéw.

Ponadto zwigkszeniu powinno ulec organizowanie zaje¢ terapeutycznych i psycho-
terapeutycznych, nie tylko w $wietlicach, ktére z zalozenia sa specjalistyczne. Pomoc
psychologiczna bytaby duzym wsparciem dla dzieci i mlodziezy, ktére uczeszczaja
do s$wietlic zlokalizowanych w lokalnym $rodowisku bez wzgledu na ich specyfike.
Badania autorki niniejszego artykulu wykazuja, ze wérdd dzieci i mlodziezy uczesz-
czajacych na zajecia do $wietlic, brakuje godzin dodatkowych na indywidualne rozpa-
trzenie spraw wychowankéw. Biorac pod uwagg takze dysproporcje wiekowe uczest-
nikéw $wietlic, nalezy zastanowi¢ si¢ nad wplywem zréznicowanych grup wiekowych
nawzajem na siebie.

Kolejnym wyzwaniem dla pedagogéw i wychowawcéw swietlicowych jest organi-
zowanie atrakcyjnych zaje¢ dla dzieci i mlodziezy ze wzgledu na zwickszone zaintere-
sowania mtodych ludzi nowymi mediami. Sale komputerowe w $wietlicach nie zawsze
oferuja zajecia pod opieka osoby wyspecjalizowanej w tej dziedzinie. Nadal dominuje
zwyczaj wykorzystywania technologii, ktére sa w $wietlicy, odtwérezo lub rozryw-
kowo. Szansg dla dzieci i mlodziezy uczgszczajacych do $wietlic byloby przekazanie
dobrych praktyk w zakresie wykorzystywania komputera i internetu jako narzedzia
do konstruowania dzialan twérczych, np. tworzenie wlasnych grafik reklamowych,
projekgji filmowych, wideoblogéw, budowanie zdalnie sterowalnych urzadzen, czy
zabawek itp., mogloby by¢ w dzisiejszych czasach jedna z najbardziej atrakcyjnych
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form prowadzonych w kierunku wspierania potencjatu rozwojowego dzieci i mlo-
dziezy. Atrakcyjne zajecia plastyczne (czy szerzej artystyczne) nie musza opierad sig
tylko i wylacznie na wzorach, modelach, czy méwiac prosciej kolorowankach, ktére
trzeba wypetni¢, czgsto wskazanym w opisie kolorem. Poszerzenie zaje¢ o inne formy
pracy (niz np. schematyczne rysowanie czy malowanie), wykorzystywanie rozwoju
myslenia krytycznego i abstrakcyjnego w pracach artystycznych i twérczo inspirujace
zaj¢cia sa duzym wyzwaniem. Jednak przede wszystkim od checi prowadzacego zalezy,
czy beda one atrakeyjne dla dzieci i miodziezy. W przypadku zajeé artystycznych réw-
niez bardzo wazna jest praca w zblizonych wiekowo grupach, by z kolei nie uzyska¢
odwrotnego, niezamierzonego efektu, przytloczenia uczestnikéw zajeé. Wiaczenie np.
cyklicznych warsztatéw fotograficznych, rzezbiarskich czy malarstwa, rysunku, jednak
prowadzonych przez pasjonatéw lub osoby posiadajace uprawnienia takze mogloby
uatrakcyjni¢ oferte $wietlicowa.

Kwestia wspdlpracy pedagogéw i wychowawcéw swietlic Srodowiskowych ze
srodowiskiem rodzinnym jest w obecnych czasach bardzo zréznicowana. W pewien
sposob reguluja to ustawy i rozporzadzenia, odwolujemy si¢ przede wszystkim do:
Ustawy z dnia 9 czerwca 2011 r. o wspieraniu rodziny i systemie pieczy zastgpczej
(Dz.U. z 2013 1. poz. 135 z péin. zm.); Ustawy z dnia 4 stycznia 2013 r. o zmia-
nie ustawy o wychowaniu w trzezwosci i przeciwdziataniu alkoholizmowi (Dz.U.
z 2013 1. poz. 1563 z pézn. zm.) oraz Ustawy z dnia 22 lutego 2013 r., o zmianie
ustawy o pomocy spofecznej oraz niektérych innych ustaw (Dz.U. 2 2013 r. poz. 509
z p6zn. zm.). Jednakze w wielu rzeczywistych rozwiazaniach poza ustaleniem kontrak-
tu miedzy rodzicami (czy prawnymi opiekunami dziecka) a pracownikami $wietlicy
nie zostaje nawiazany staly kontakt. Wazaca kwestig przy nawigzywaniu wspétpracy
tego typu jest oczywiscie podejscie pracownikéw $wietlicy i rodzicéw, bowiem obie
grupy moga by¢ nastawione do siebie niezbyt pozytywnie. Szczegdlnie, gdy dziecko
posiada nadzér kuratorski i jednym z wymagan jest jego uczestnictwo w zajeciach
swietlicowych. Zeby $wietlica przestata by¢ traktowana jak przechowalnia dla dzieci
i mlodziezy, w kontrakcie powinny znalez¢ si¢ punkty skierowane bezposrednio do
rodzicéw, kwestia ta winna by¢ jednak ustalona wspdlnie z rodzicami, a nie narzucona
im z géry. Rodzice czasami nie znaja mozliwosci jak mogliby si¢ wlaczy¢ i wspétpra-
cowac na rzecz rozwoju wlasnego dziecka w placéwee. Pracownicy $wietlicy mogliby
réwniez w ramach kontraktu zaproponowad rodzicom uczestnictwo w warsztatach
i szkoleniach, czy po prostu w spotkaniach z pedagogami i specjalistami, ktérzy pra-
cuja z ich dzieckiem w $wietlicy srodowiskowej.

Ponadto w kontekscie wspierania i wzmacniania potencjalu rozwojowego dzieci
uczeszezajacych do $wietlic $rodowiskowych, autorka niniejszego artykulu propo-
nowalabym wieloplaszczyznowe ulepszanie wspétpracy na rzecz dziecka, wykorzy-
stujac zasoby animacji $rodowiskowej w kontekscie animacji spoleczno-kulturalnej
oraz spofeczno-wychowawczej (Mendel, 2013, s. 12—13). Inicjowanie dzialaf, a takze
inspirowanie do wzmacniania potencjatu $rodowiska to jedne ze skutecznych form
wspdtpracy, ktére w swojej aktywnosci zakladaja optymalizacje potrzeb edukacyjnych
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i spolecznych skierowanych do dzieci i mlodziezy, ktére w jakims stopniu nie maja
ich zapewnionych w §rodowisku szkolnym czy rodzinnym. Poprzez tak poszerzona
kooperacj¢ takze dzieci i mlodziez sa motywowane do podejmowania dziatani na rzecz
srodowiska lokalnego oraz siebie nawzajem.
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LEszEK BEDKOWSKI

Rozwijanie uzdolnien ucznidéw?
O kilku aspektach indywidualizacji
ksztalcenia (ucznidéw zdolnych)
W rzeczywisto$ci szkolnej

GIFTED STUDENTS’ ACADEMIC GROWTH? FEW ASPECTS ON PERSONALIZED
LEARNING (OF GIFTED STUDENTS) IN SCHOOL REALITY

Summary

The article addresses the question of gifted student’s functioning in to-
day's education system by analysing it primarily in terms of factors de-
termining personalized learning of (gifted) students. Furthermore, there
was expressed opinion on the fact that didactic activities undertaken by
teachers during classes play crucial role in students’ directional academic
competency development.

These considerations were formulated based on evaluation analysis per-
formed two years ago in a primary school of the Silesian Voivodeship
and also on surveys with students of Polish philology, who took their
didactical internships in primary, lower and upper secondary schools in
various cities in Poland during the last three years. Data gathered in such
manner mainly concerned practical attempts to personalize working with
a gifted student during Polish classes.

The image of today's education — as the subject of the research study-
-emerging from the collected data was confronted with fundamental
theoretical findings on gifted students’ academic growth, the national
education guidelines, professional standards for qualified teachers and
trainers in education, being applicable in Poland, and forms of profes-
sional training offered to teachers. Such approach indicates the disso-
nance between theoretical assumptions together with postulated actions
and the school reality. Particular attention was paid to the need of creat-
ing by teachers certain minimum conditions favouring the development
of students’ skills, regardless the lack of universal professional tools for
identifying gifted children. Above all, however, it was highlighted that
a significant source of insufficient personalization of work with gifted
student is defined as philosophy of education, effectively discouraging
teachers (of humanities subjects) to develop capacities and skills of inde-
pendent and critical thinking among students.

Keywords: gifted student, individualized learning, national education
guidelines
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W ostatnich latach psycholodzy, pedagodzy i dydaktycy zwracaja szczegdlng uwa-
ge na zagadnienie ksztalcenia dzieci zdolnych, co znajduje wyraz w coraz bogatszej
literaturze przedmiotu i zarazem w cz¢sto wyrazanym przekonaniu, ze zyskuje ono
w obrebie teorii ksztalcenia i wychowania nalezne mu miejsce. Podzielajac to prze-
konanie, pamigtamy, ze w tym przypadku teoria nie szta dotad w parze z rozwiaza-
niami systemowymi, co wielokrotnie podkreslano w opracowaniach naukowych oraz
w publikacjach kierowanych do nauczycieli (Limont, 2005b; Dyrda, 2012; Cybis
iin., 2013), niekiedy spodziewajac si¢ rychlego wprowadzenia takich rozwiazari (por.
Dyrda, 2012, s. 471). Nie wydaje si¢ tez, by znajdowata ona odzwierciedlenie w po-
lityce o$wiatowej parnistwa, przede wszystkim w rzeczywistosci szkolnej, w stopniu,
keéry mozna uznaé za zadowalajacy.

Interesujacy jest fakt, ze w sprawozdaniu z badan szkolnej motywacji uczniéw
zdolnych, prowadzonych w Radboud University w Nijmegen w latach 2001-2003,
Polske sklasyfikowano na drugim miejscu wéréd 21 krajéw europejskich, jezeli chodzi
o poziom wspierania uczniéw zdolnych (Monks, Pfliiger, 2005, s. 100). Z perspekty-
wy publikacji holenderskich badaczy nasz kraj sytuuje si¢ w grupie pafistw przoduja-
cych w harmonijnym polaczeniu polityki ksztalcenia, teorii oraz praktyki, ukierunko-
wanych na pracg z uczniem zdolnym. Taki obraz badanego aspektu funkcjonowania
rodzimego szkolnictwa nalezy wigza¢ z przedmiotem przeprowadzonych badan, kt6-
rym byly bardziej opinie respondentéw i akty normatywne niz rzeczywisto$¢ szkol-
na. Blizszy oglad przelozenia w naszym kraju interesujacej nas tu teorii na zapisy
prawa dotyczace o$wiaty, zwlaszcza za$ na codzienng praktyke szkolna, ujawnia raczej
odmienny stan rzeczy. Mimo ze trudno przeceni¢ wage dokonan organizacyjnych
i edukacyjnych srodowiska skupionego wokét Gimnazjum i Liceum Akademickiego
w Toruniu, obejmujacych takze fachowe wsparcie udzielane nauczycielom, czy tez
dzialari Stowarzyszenia Szkét Aktywnych i Towarzystwa Szk6t Twérezych, jednak da-
leko idacym naduzyciem byloby utozsamianie ich z tym, co w polskiej szkole ,,typo-
we” lub codzienne.

Liczba inicjatyw wspierajacych szkoly w pracy z dzieckiem zdolnym, realizowanych
w ramach réznorodnych projektéw (przykladem plocki projekt ,,Szkota Wspierajaca
Uzdolnienia”), moze imponowa¢, nie sa to jednak zwykle dziatania o charakterze
stalym i nie obejmuja one wickszosci szkét lub obejmujg tylko uczniéw wybitnych
(wsparcie ze strony fundacji, stypendia). Ambitny projekt ,,Opracowanie i wdroze-
nie kompleksowego systemu pracy z uczniem zdolnym?”, realizowany przez Osrodek
Rozwoju Edukacji (ORE) w latach 2010-2014 przynidst wiele cennych publika-
Z kolei placéwki o$wiatowe niekoniecznie chetnie uczestnicza w skadinad stusznych
przedsigwzigciach, czego swiadectwem moze by¢ umiarkowane zainteresowanie szk6t
powiatu czgstochowskiego zdobyciem przyznawanego przez ORE tytutu ,Szkoly
Odkrywcéw Talentéw”. W calym powiecie oraz w miescie Czgstochowie odnotowa-
no w 2014 r. tylko 17 szkét, ktére przystapily do programu, spetniajac tym samym
okre$lone przez ORE wymagania (Szkoly Odkrywcéw Talentéw, http://www.ore.
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edu.pl/index.php?option=com_content&view=article&id=1248&Itemid=1499).
Skromna jest réwniez liczba przykladéw dobrych prakeyk: scenariuszy, konspek-
tow zaj¢é, opiséw projektow edukacyjnych itp., przestanych do ORE przez ,Szkoly
Odkrywcéw Talentéw” oraz ,,Miejsca Odkrywania Talentéw” i udostgpnionych w in-
ternecie. W roku 2015 wybrano i zamieszczono na internetowej stronie tej placéwki
7 przyktadéw takich praktyk (Dobre prakeyki — SOT i MOT, https://www.ore.edu.
pl/uczen-zdolny-spe/odkrywamy-talenty-spe/dobre-prakeyki-sot-mot).

Odnotowujac inicjatywy ORE jako placéwki doskonalenia nauczycieli, nalezy
zauwazy¢, ze programy studidéw pierwszego i drugiego stopnia polskich uczelni wyz-
szych, nadajacych uprawnienia do pracy w zawodzie nauczyciela danego przedmiotu
(drugi—czwarty etap edukacyjny), z reguly nie zawieraja obowigzkowych przedmio-
téw, ktére bylyby ukierunkowane na umozliwienie studentom zdobycia kompetenciji,
niezb¢dnych do pracy z uczniem zdolnym. Teoretycznie sa one nabywane w ramach
zaje¢ z psychologii, pedagogiki, dydaktyki ogdlnej i szczegbtowej oraz w trakcie cia-
glych prakeyk studenckich. Obliguja do tego obowiazujace standardy ksztalcenia,
przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela, wedlug ktérych absolwent
studiéw wyzszych powinien:

— mie¢ ,$wiadomo$¢ koniecznoséci prowadzenia zindywidualizowanych dziatan
pedagogicznych (dydaktycznych, wychowawczych i opiekunczych) w stosunku do
uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi”;

— posiada¢ wiedzg na temat ,specyfiki funkcjonowania uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi, w tym uczniéw szczegdlnie uzdolnionych”;

— potrafi¢ ,indywidualizowa¢ zadania i dostosowywaé metody i tresci do potrzeb
i mozliwosci uczniéw (w tym ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi)”s

— posiada¢ ,umiejetnosci diagnostyczne pozwalajace na rozpoznawanie sytuacji
uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, opracowywanie wynikéw ob-
serwacji i formulowanie wnioskéw”, a takze umiejetnosei i kompetencje niezbedne
do ,samodzielnego przygotowania i dostosowania programu nauczania do potrzeb
i mozliwosci uczniéw” (Dz.U. z 2012 r. poz. 131, s. 2-4).

W cytowanym fragmencie dokumentu uwagg zwraca jednokrotne wyodrebnienie
podzbioru uczniéw szczeglnie uzdolnionych z grona uczniéw ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi, ktére whasciwie nie znajduje Zadnego uzasadnienia. Przeciwnie,
stwarza wrazenie, jakby posiadanie wiedzy o funkcjonowaniu uczniéw szczegélnie
uzdolnionych nie musialo przektada¢ si¢ na prowadzenie w stosunku do nich zindy-
widualizowanych dziataii. Rozumiem, ze w zadnym razie nie bylo to intencjg autoréw
standardéw. Istotniejsze zastrzezenia moze budzi¢ méwienie o uczniach ,szczegélnie
uzdolnionych”, zamiast o uczniach ,uzdolnionych”. Uzycie zawezajacego okreslenia
daje si¢ fatwo thumaczy¢ zapisem w Ustawie z dnia 7 wrze$nia 1991 r. o systemie
oswiaty (art. 1 pkt 6), oraz w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia
30 kwietnia 2013 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologicz-
no-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach (par. 3.1,
pkt 4). Niemniej jednak obserwujemy tu pewien dysonans migdzy zapisami w ak-
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tach normatywnych a terminologia powszechnie przyjeta w teorii ksztalcenia ucznidéw
zdolnych (uzdolnionych), ktéry moze mie¢ rézne konsekwencje w praktyce szkolne;.
Watpliwosci pojawiaja si¢ réwniez przy literalnym odczytaniu sformulowan precy-
zujacych kompetencje absolwentéw studiéw nauczycielskich, w tym ich umiejetno-
$ci zwiazane z podjeta tu refleksja. Z dokumentu mozna wnioskowaé, ze beda oni
wrecz znakomicie przygotowani zaréwno do identyfikowania ucznidw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi (rozpoznawanie, opracowanie wynikéw obserwadji, for-
mufowanie wnioskéw), jak i do pracy z nimi. W tym miejscu tylko zasygnalizujmy
problem zbyt ,,$miatego” formulowania i rozbudowywania (czasem uszczegdétawiania)
efektéw ksztalcenia, ktdre wprawdzie stajq si¢, nomen omen, efektowne, ale skutkuja
bledna ocena rzeczywistego stanu rzeczy lub stawianiem nauczycielom nadmiernych
wymagan. Te niekiedy moga si¢ ogranicza¢ do obowiazku przygotowania okreslonej
dokumentacji, co jednak nie jest bez znaczenia. Do kwestii tej jeszcze powrdcimy.

Niniejsze rozwazania koncentruja si¢ na niektérych aspektach zalozonego (wprost)
w teorii nauczania i (posrednio) w aktach normatywnych powiazania indywidualiza-
qji dziatari dydaktycznych z praca z uczniem zdolnym (uzdolnionym). Odnotowujac
zasadno$¢ istotnego réznicowania zakresu poje¢ ,zdolno$¢” — ,uzdolnienie” (por.
Chruszczewski, 2005, s. 88-89), przyjmujemy na potrzeby dalszej refleksji, ze
z uzdolnieniem (uczniem zdolnym, uzdolnionym) mamy do czynienia tam, gdzie
potencjat do nabywania okreslonej umiejetnosci, zwykle manifestujacy si¢ sprawno-
$cig wykonywania danego dziafania, jest wyraznie wyzszy od $redniego (Reber, 2000,
s. 805, 879; Szewczuk, 1975, s. 279). Natomiast nie jest konieczne dokonywanie
tu wyboru jednej, sposréd wielu istniejacych, definicji dziecka uzdolnionego, cho-
ciaz podkreslmy dystans do wykorzystywanej w materiatach oswiatowych propozycji
Sydneya Marlanda identyfikowania go jako osoby potrzebujacej do pelnego rozwoju
sushug lub zaje¢ niedostarczanych przez standardows szkole” (Giza, 2012, s. 14).

Rozwazanie uwarunkowan interesujacego nas zwigzku (pracy z uczniem zdolnym
i indywidualizacji nauczania) wyrosto po cz¢sci z analizy wynikéw ewaluacji, przepro-
wadzonej w 2012 r. w jednej ze szkét podstawowych wojewddziwa $laskiego. Celem
badania bylo rozpoznanie probleméw, na jakie napotykaja nauczyciele pracujacy
z uczniami zdolnymi, uwzgledniajace stosowane w placéwee formy i metody naucza-
nia wiazane z indywidualizacja pracy z dzieckiem zdolnym, kompetencje nauczycieli
oraz uwarunkowania osobowosciowe uczniéw uzdolnionych. Postawienie szczegdto-
wych probleméw badawczych prowadzito do wysuniecia hipotez, z ktérych mozna
prezentowaé cztery, powiazane z podjeta tutaj refleksja:

1. Sposdb rozpoznawania (wylaniania) ucznidéw zdolnych w szkole opiera si¢ gtéw-
nie na obserwacji osiagnie¢ ucznia, co nie gwarantuje wylonienia wszystkich uczniéw
zdolnych.

2. Nauczyciele oceniaja wlasne przygotowanie do pracy z uczniem zdolnym jako
niezadowalajace, ale wskazuja na trudnosci zwiazane ze zwigkszaniem kompetencji
w tym zakresie.
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3. Szkota przedstawia szeroka oferte form i metod pracy z uczniem zdolnym, lecz
nie uwzgledniaja one potrzeb wszystkich uczniéw zdolnych, co w duzym stopniu
wynika z istniejacych rozwiazan systemowych.

4. Nauczyciele rzadko stosuja indywidualizacj¢ na lekcji pod katem pracy
z uczniem zdolnym.

W celu sprawdzenia trafnosci i rzetelnosci badan jakosciowych skonfrontowano
wyniki badari przeprowadzonych za pomocy réznych metod i pochodzacych z réz-
nych Zrédel, ponadto poszczegdlnym metodom (technikom) badawczym przypisano
odmienng rangg. Przede wszystkim uznano, ze dla weryfikacji hipotezy czwartej, dane
pochodzace z arkuszy obserwacji lekeji i badan sondazowych maja mniejsze znaczenie
od danych uzyskanych na podstawie badania wytworéw uczniéw. Istotna dla diagno-
zy informacja o stosowaniu na lekcjach form i metod pracy wspomagajacych rozwoj
zdolnosci uczniéw oparta zatem zostala gléwnie na analizie notatek, kart pracy i prac
domowych uczniéw.

Wyniki ewaluacji szkoly przyniosty potwierdzenie postawionych hipotez, w znacz-
nym stopniu okazaly si¢ tez zbiezne z opublikowanymi w tym czasie wynikami ba-
dani reprezentacyjnych, dotyczacych wspierania uczniéw zdolnych (Dyrda, 2012).
Uznanie szczegélnie pierwszej hipotezy za weiaz aktualng i trafna w odniesieniu nie
tylko do badanej placéwki, ale do wickszosci szkét wydaje si¢ oczywiste, jednak nie
chodzi tutaj o krytyke znanego stanu rzeczy, lecz o zaznaczenie dwéch odmiennych
konsekwencji braku powszechnego, profesjonalnego badania inteligencji i zdolno-
$ci uczniéw. Uwage zwraca zwiagzek miedzy uzdolnieniami dzieci a rozwojem ich
zainteresowan, a takze wyborem typu szkoly oraz kierunku ksztalcenia zawodowe-
go i zawodu. Chociaz badacze podkreslaja, ze nie mamy tu do czynienia z wyste-
powaniem prostej zaleznosci (Limont, 2013, s. 127), jest pozadane, aby kierunki
aktywnosci i wymienione wybory byly dokonywane przez uczniéw z uwzglednieniem
wiedzy (samowiedzy) dotyczacej posiadanych uzdolnieri. Bowiem nierozpoznanie ich
(np. przez rodzicéw lub nauczycieli), a zwlaszcza ,rozpoznanie” bledne, moze prowa-
dzi¢ do rozczarowan, zaréwno dzieci, jak i rodzicéw, a w odleglej przysztosci takze do
braku sukceséw zawodowych mlodego cztowieka. Dzialania ukierunkowane na od-
krywanie i rozwdj zdolnosci (uzdolnien) uczniéw w zadnym razie nie powinny jednak
ostabia¢ dbalosci o wszechstronny rozwdéj dziecka lub ogranicza¢ jego zainteresowan
i pasji. Pewng obawe budzg zatem tendencje do badania predyspozycji zawodowych
matych dzieci, korespondujace zreszta z przepisami Ustawy o systemie o$wiaty (art. 1
pket 14).

Niewykluczone, ze powszechno$¢ wczesnego, profesjonalnego diagnozowania
zdolno$ci moglaby w praktyce wiaza¢ si¢ ze spojrzeniem na dziecko jako na poten-
cjalnego wykonawce okreslonego zawodu — przysztego pracownika i skutkowaé pro-
filowaniem, pod tym wiasnie katem, rozwoju uczniéw juz na pierwszych dwoéch eta-
pach szkolnej edukacji. W tym kontekscie powszechno$¢ diagnozowania uzdolnien
oraz indywidualizacja dzialari dydaktycznych w pracy z uczniem zdolnym (wczesne
profilowanie pod katem zawodu, nawet przed ukazaniem si¢ niektérych uzdolnien)
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ujawniaja swoj aspekt, ktdry taczylbym z potencjalnymi zagrozeniami w edukagji.
Niemniej jednak obecny stan, czyli brak wlasciwego identyfikowania dzieci uzdolnio-
nych, jest niekorzystny i znaczaco utrudnia podejmowanie w $rodowisku szkolnym
efektywnych dzialan, stuzacych rozwijaniu uzdolnien uczniéw. Czy jednak uniemoz-
liwia takie dzialania, lub czy stanowi istotng przyczyne podejmowania ich jedynie
w niklym zakresie?

W pelni podzielajac przekonanie, ze ,nie kazdy nauczyciel moze uzyskiwaé zna-
komite rezultaty, pracujac z uczniami zdolnymi” (Limont, 2005a, s. 235), nalezy
zaproponowa¢ konstatacje, iz kazdy nauczyciel moze i powinien stwarza¢ uczniom
pewne minimalne warunki, sprzyjajace rozwojowi zdolnosci, takze wowczas, a moze
szczegblnie wowezas, gdy w danej klasie (szkole) nie prowadzi si¢ badai wylaniaja-
cych uczniéw uzdolnionych, czyli w praktyce w wigkszosci szkét. Mowa tu o podjeciu
trudu indywidualizacji nauczania, uwzgledniajacej rozwijanie uzdolnieri dzieci, ktére
sa uznane, zwykle w oparciu o uzyskiwane oceny i z nominacji nauczycieli, za uzdol-
nione. Przywolujac kategorycznie wyrazone napomnienie, ze ,Nie wolno [...] zanie-
dbywac¢ zadnego elementu czy czynnika mogacego mie¢ wplyw na rozwoéj osobowosci
i uzdolnien jednostki” (Limont, 2005b, s. 16), powinno si¢ zaznaczy¢, ze z punktu
widzenia dziatari dydaktycznych jest ona czynnikiem najistotniejszym.

Indywidualizacje nauczania — niezaleznie od zachodzacych zmian spotecznych
i politycznych oraz od zréznicowania koncepcji dydaktycznych — powszechnie uzna-
wano za jeden z podstawowych warunkéw zapewnienia uczniom maksymalnych
szans rozwoju (Lewowicki, 1977, s. 5). Z kolei jego brak jest wprost wigzany z hamo-
waniem petnego rozwoju uczniéw uzdolnionych, co podkresla si¢ zaréwno w ogélnej
refleksji nad nauczaniem — uczeniem si¢ (Kupisiewicz, 1980, s. 115), jak i w szczeg6-
fowych koncepcjach zdolnosci. Nalezy do nich akcjotopowy model zdolnosci Alberta
Zieglera, przypisujacy szczegdlna role (w rozwoju uzdolnien) $rodowisku osoby
uzdolnionej i podejmowanym przez nig dziataniom. Badacz ten zwraca uwage m.in.
na potrzebe rozciaggniecia tych dzialan w dluzszym czasie niezbednym ,dla pelnego
rozwoju mozliwosci jednostki”, i podkresla znaczenie pomocy ,jaka otrzymuje oso-
ba zdolna w zakresie planowania zadan, pracy, dostosowania jej do indywidualnych,
zréznicowanych potrzeb i mozliwosci” (Trela, 2005, s. 141). W rzeczywistosci szkol-
nej dostosowanie to przybiera rézne formy. Niektére — indywidualny program lub
tok nauki, udzial w zajeciach prowadzonych przez pracownikéw wyzszych uczelni,
praca z tutorem — s3 dedykowane nielicznym, szczegélnie uzdolnionym uczniom.

Wobec braku powaznie traktowanej, w znaczeniu: szerokiej, zarazem zréznicowa-
nej i dostgpnej na kazdym etapie edukacji szkolnej oferty przedmiotéw do wyboru,
indywidualizacja pracy pozostalych uczniéw (zdolnych) faczy si¢ w szczegdlny sposéb
z obowiazkowymi lekcjami. Obecnie jedynie one, organizujac codzienng praceg ucznia,
stwarzajg realng mozliwo$¢ zachowania w pracy z dzieckiem zdolnym istotnych, zda-
niem Zieglera, zasad: stalo$ci oraz elastycznosci dzialan (Trela, 2005, s. 144—145).
Podkreslmy w tym miejscu, ze formy organizacyjne zycia pozalekcyjnego ucznidéw
polskich szkdl, adresowane do dzieci posiadajacych okreslone zdolnosci i zaintere-
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sowania, nie gwarantuja respektowania wymienionych zasad, co wynika chociazby
z czasu trwania i czgstotliwosci zaje¢ dodatkowych. Norma sa zajecia trwajace 45 mi-
n., organizowane raz w tygodniu. Wyraznie tez, zwlaszcza na drugim i trzecim eta-
pie edukacyjnym, zajecia o charakterze wyréwnawczym dominujg nad oferta, czgsto
bardzo skromna, skierowana do uczniéw uzdolnionych, o czym mozna si¢ przekonad,
analizujac zawarto$¢ stron internetowych szkét. W rzeczywistosci szkolnej to gtéwnie
praca na lekcjach z poszczeg6lnych przedmiotéw wiaze sig zatem ze stalg ,,aktywno-
Scia dzieci w okreslonej dziedzinie oraz nauka i praktyka oparta na ogromnej liczbie
«powtdrek» okreslonych rodzajéw dziataii”, czyli z elementami ksztalcenia uznawany-
mi za niezbedne dla rozwoju ku wybitnosci (Trela, 2005, s. 141).

Realizowanie w codziennych dzialaniach nauczycieli wymogu rozwijania uzdol-
nielt uczniéw przede wszystkim na lekcjach, poprzez indywidualizacje ksztalcenia
pod katem pracy z uczniem zdolnym, nie nalezy bynajmniej utozsamia¢ z koncen-
trowaniem uwagi na uczniach wybitnie uzdolnionych, zwlaszcza gdy ich zdolnosci
zostaly trafnie rozpoznane. Podkreslmy bowiem, ze interesuje nas tu indywidualizacja
ksztalcenia zwiazana z nauczanym przedmiotem i zarazem dostrzeganymi kierunko-
wymi uzdolnieniami uczniéw, niekoniecznie wybitnych, ale wyraznie wyrézniajacych
si¢ w danej klasie, gotowych do podejmowania trudniejszych wyzwan. Zaznaczmy
takze, iz wyzwania te mogg si¢ ogranicza¢ do okreslonego, niekiedy waskiego ob-
szaru wiedzy i umiejetnosei identyfikowanych z danym przedmiotem. W szkolach
zdominowanych przez zespoly klasowe ztozone z uczniéw posiadajacych odmienne
uzdolnienia oraz uzdolnionych w réznym stopniu omawiany wymiar indywidualiza-
qji ksztalcenia wydaje si¢ kluczowy do rozwijania kierunkowych zdolnosci uczniéw,
w pewnym (chociaz zapewne w niewielkim) stopniu moze tez ogranicza¢ szkolne
niepowodzenia uczniéw zdolnych oraz uzyskiwanie przez nich wynikéw znacznie po-
nizej mozliwosci (syndrom nieadekwatnych osiagnie¢). Niezaleznie od powyzszego,
indywidualizacja pracy na lekeji oraz indywidualizowanie zwiazanego z nim oceniania
czyni oferte edukacyjng szkoly bardziej atrakcyjna dla wszystkich uczniéw, umozliwia
czerpanie przez nich satysfakeji z dzialad podejmowanych w $rodowisku szkolnym,
wirdd réwiesnikéw oraz we wspolpracy i zabawie z nimi, zwigksza szanse samorealiza-
Gji oraz przezycia radosci ze zdobywania wiedzy i dzielenia si¢ nia. Tym samym wspie-
ra zaspokajanie potrzeb zwiazanych z funkcja opiekunicza i wychowawcza szkoly.

W ten sposob nalezy podkresli¢ wage jednego ze sposobéw indywidualizacji ksztal-
cenia, jakim jest ksztalcenie wielopoziomowe prowadzone w ,zwyklych” szkotach
i oddzialach w ramach obowiazkowych lekgji. Rézne jego aspekty byly przedmiotem
ustaleni i propozycji badawczych, dotyczacych minimalnej liczby wyréznianych po-
ziomow i przede wszystkim ogdlnych zasad oraz sposobéw (metod) indywidualizacji.
Tutaj wskazuje si¢ na zasadnos¢ uwzglednienia w dziataniach dydaktycznych trzech
pozioméw w danej klasie, z ktdrych pierwszy i trzeci (uczniowie majacy trudnosci
z opanowaniem obowigzujacego materiatu oraz uczniowie wykazujacy uzdolnienia
kierunkowe) bylyby wiazane z pojeciem ,specjalnych potrzeb edukacyjnych”. Co
istotne, rozwazanie potrzeb indywidualizacji pracy na lekeji wynikajace z uwzgled-
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nienia trzeciego poziomu, jest pytaniem w gruncie rzeczy o czynniki warunkujace re-
spektowanie dawno juz formulowanej dyrektywy nauczania — uczenia si¢ (Kujawiniski,
1978, s. 17; Kuligowska, 1975, s. 26; Lewowicki, 1986, s. 159), ktéra teoretycznie
jest (powinna by¢) przestrzegana w ramach funkcjonujacego w naszym kraju systemu
szkolnictwa i obowiazujacej organizacji pracy szkét. Nalezy bowiem podkresli¢, ze
podjety tu problem jest istotny z uwagi na codziennos$¢ i powszechno$¢ ksztalcenia
ucznia uzdolnionego w warunkach braku pozadanych, systemowych rozwiazan i pro-
gramu edukacji uczniéw zdolnych. Niewiele wskazuje na to, by warunki te w najbliz-
szych latach ulegly zmianie.

Chociaz indywidualizacja pracy na lekgji, uwzgledniajaca wyréznione ,poziomy”,
wydaje si¢ wychodzi¢ naprzeciw rzeczywistemu zréznicowaniu uczniéw wickszosci
szkolnych oddzialéw i pozostawaé w zasiggu mozliwosci nauczycieli, jej stosowanie
nie jest fatwe w realizacji. W polowie lat 70. minionego wieku Tadeusz Lewowicki
sygnalizowal, ze bardzo rzadko mozna napotka¢ w szkotach ,,catosciowe rozwigzania,
polegajace na nauczaniu zindywidualizowanym w ramach zwyklych klas szkolnych”
(Lewowicki, 1977, s. 197). Jednak juz w latach 80. badacz wyrazil nieco odmien-
ne, niezwykle budujace przekonanie, ze nauczanie ,wielopoziomowe prowadzone
w zwyklych, heterogenicznych klasach wystepuje obecnie takze w wielu polskich
szkotach [...]. Wydaje si¢ nawet, ze ksztalcenie wielopoziomowe wlasnie w ramach
zwyklych klas, obejmujace wszystkich uczniéw, staje si¢ specjalnoscia polskich szk6t”
(Lewowicki, 1986, s. 158). Majac na uwadze, ze interesuje nas tutaj wylacznie trzeci
z wyréznionych pozioméw, nalezy skonstatowad, ze przekonanie to raczej nie znajdu-
je potwierdzenia w rzeczywistosci dzisiejszej polskiej szkoly. Moga o tym $wiadczy¢
wyniki ewaluacji badanej placéwki. Odpowiedzi na pytania ankietowe, dotyczace
stosowania indywidualizacji na lekcji pod katem pracy z dzieckiem zdolnym, wskazy-
waly, ze 18 nauczycieli (69% badanych) stosuje takq indywidualizacj¢ czgsto, 1 osoba
(4%) stale, 3 osoby (12%) rzadko, a 4 osoby (15%) bardzo rzadko. Nauczyciele, jako
najczgstsze sposoby indywidualizacji, wskazuja stosowanie zadan o réznym stopniu
trudnosci, dodatkowe karty pracy oraz indywidualizacje pracy domowej. Sposréd
innych form i metod pracy z uczniem zdolnym (t¢ odpowiedz wybrato 6 oséb) na-
uczyciele wskazali na udziat w projektach, przygotowywanie przez uczniéw zdolnych
fragmentéw lekgji oraz stosowanie dodatkowych zadari.

Jednak stosowania deklarowanej indywidualizacji nie potwierdzily dane uzyskane
na podstawie analizy wytworéw uczniéw. Analiza zeszytéw uczniéw z klas IV-VI do
3 przedmiotéw (jezyk polski, jezyk angielski, matematyka), prowadzonych w 7 réz-
nych oddziatach klasowych (pod uwage wzicto lekcje z okresu 1 miesiaca), wykazata
sporadyczne przypadki stosowania indywidualizacji tresci podczas lekeji (3 razy) oraz
bardzo rzadkie stosowanie indywidualizacji pracy domowej (13 razy). Zauwazmy, ze
podane liczby odnosza si¢ do okoto 400 tematéw (godzin) zrealizowanych w ramach
3 przedmiotéw, prowadzonych w réwnoleglych klasach. Tylko w zeszytach do jezyka
polskiego znaleziono zapisy (wklejone karty pracy) potwierdzajace, ze uczniowie zdol-
niejsi wykonywali podczas lekcji inne (trudniejsze) zadania.
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Interesujace okazaly si¢ wyniki sondazu (wywiadu) przeprowadzonego w latach
2012-2015 wsrdd studentéw filologii polskiej, ktérzy odbywali ciagle prakeyki dy-
daktyczne w szkotach, w réznych miejscowosciach Polski. Poczatkowo mial on shuzy¢
pozyskaniu informacji umozliwiajacych poglebienie refleksji nad zajgciami z meto-
dyki i praktykami dydaktycznymi w kontekscie nabywania przez studentéw okreslo-
nych kompetencji zawodowych. Po dokonaniu analizy wynikéw ewaluacji w bada-
nej placéwcee oraz po zapoznaniu si¢ z najnowszymi ustaleniami badawczymi Beaty
Dyrdy na temat deklarowanych metod i form pracy stosowanych z uczniem zdolnym
(Dyrda, 2012, s. 347-350), wywiad stal si¢ takze narzedziem pozyskiwania danych,
wstepnie weryfikujacych zasadno$é odniesienia czwartej hipotezy do innych szkét.
Cel sondazu prowadzil do postawienia problemu badawczego: W jakim stopniu cia-
gle praktyki dydaktyczne umozliwiaja studentom doskonalenie umiejetnosci stoso-
wania indywidualizacji dzialait dydaktycznych na lekcji pod katem pracy z dzieckiem
zdolnym? Wynikajace stad szczegétowe problemy badawcze sformutowano w postaci
nastgpujacych pytan:

1. Jak czgsto szkolni opickunowie praktyk stosuja indywidualizacje, pod katem
pracy z uczniem zdolnym, na lekcjach hospitowanych przez studentéw?

2. Jak czgsto studenci stosuja na lekcjach indywidualizacje pod katem pracy
z uczniem zdolnym, zalecona przez szkolnego opiekuna prakeyk?

3. Z jakimi sposobami indywidualizacji ksztalcenia na lekcji pod katem pracy
z uczniem zdolnym stykaja si¢ studenci w trakcie prakeyk?

Badaniem sondazowym objeto grupe metodyczna studentéw liczaca 15 osdb. Po
zakoniczeniu praktyk, zwiazanych z danym etapem edukacji, studenci wskazywali
sposoby indywidualizacji dziataii pod katem pracy z uczniem zdolnym, pojawiajace
si¢ na wizytowanych przez nich lekcjach (szkota podstawowa, gimnazjum, liceum
ogdlnoksztalcace), a takze okreslali wymagania stawiane im w tym wzgledzie przez
szkolnych opiekunéw prakeyk. Wyniki (faczne, w odniesieniu do ponad 330 hospito-
wanych i ponad 700 przeprowadzonych lekeji jezyka polskiego) przedstawiono w ta-
beli 1.

Tabelal
Indywidualizacja na lekcjach jezyka polskiego pod katem pracy z uczniem zdolnym
w ramach praktyk dydaktycznych

Liczba lekeji, na keérych obserwowano/
Sposoby indywidualizacji dziatari /zastosowano zalecong indywidualizacje
dydakeycznych nauczyciela/praktykanta lekeje hospitowane | lekcje prowadzone
SP G LO | SP G LO
Praca w grupach dobranych pod katem zdolnosci 5 2 2 3 1 0
Przygotowanie odmiennych lub dodatkowych zadari/
/kart pracy/tekstéw (dla wybranych uczniéw) ! 0 0 0 0 0
Indywidualizacja pracy domowej 7 2 0 4 0 3
Inne 1 0 2 0 1 1
Razem 22 13

7 r 6 d t o: Badania wiasne.
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Respondenci, jako ,,inne sposoby indywidualizacji”, wskazali wystapienia uczniéw,
ktérzy prezentowali na lekcji przygotowane zagadnienie, zgodne z ich zainteresowa-
niami. Wyniki sondazu, pomimo jego niereprezentacyjnego charakteru, sktaniajg do
refleksji nad prawdopodobnym dysonansem miedzy deklaracjami nauczycieli (por.
Dyrda, 2012, s. 349) a rzeczywistym stosowaniem indywidualizacji na lekcji pod
katem pracy z uczniem uzdolnionym. Jest wysoce prawdopodobne, ze obecny stan
rzeczy mozna okresli¢ jako ograniczanie si¢ (powrét?) do ,indywidualizacji elementar-
nej”, polegajacej na indywidualnym podejsciu do uczniéw, realizowanym przez ,do-
datkowe pytania naprowadzajace, pomocnicze polecenia i wskazéwki, zréznicowane
sposoby odpytywania, poprzez wyznaczanie ilosci czasu na przygotowanie i udziele-
nie odpowiedzi [...] oraz poprzez stosowanie zréznicowanych form pochwaly, zache-
ty, nagany’ (Preuss-Kuchta, 1996, s. 6-7; por. Kujawiriski, 1978, s. 11). Tego typu
indywidualizacja ma niewiele wspélnego z rozwijaniem uzdolniert uczniéw. Zarazem
nie ulega watpliwosci, ze indywidualizacja dzialan na lekcji, wspomagajaca ucznidéw
z trudno$ciami w uczeniu sig, jest dosy¢ powszechng praktyka, szczegélnie w szkolach
podstawowych, takze w gimnazjach, co wiaze si¢ z diagnozowaniem uczniéw pod
tym katem oraz wydawaniem stosownych orzeczeri i opinii. Dotykamy tu istotnej
kwestii wymuszonej pragmatyki dziatania nauczycieli i dyrektoréw szkét, dbajacych
o $rednie wyniki sprawdzianéw i egzaminéw, ktdre sa niestety uznawane za miernik
jakosci pracy szkoly.

Upominanie si¢ o indywidualizacj¢ pracy na lekcji, uwzgledniajaca rozwija-
nie uzdolnieri uczniéw, nie ma na celu absolutyzowania znaczenia tej formy pracy
z uczniem zdolnym, trzeba tez pamigta¢ o dawno rozpoznanych zagrozeniach, zwia-
zanych z nauczaniem wielopoziomowym. Naleza do nich przede wszystkim: nieroz-
poznanie uzdolnieri dzieci, state ,przypisanie” uczniéw do trzeciego poziomu, brak
powiazania poziomdw z wlasciwymi metodami i technikami pracy, czy stosowanie in-
dywidualizacji kosztem nabycia przez wszystkich uczniéw okreslonej wiedzy i umie-
jetnosci (Kuligowska, 1975, s. 158-159, 163, 165; Lewowicki, 1986, s. 146-147).
Niemniej jednak réwnie niewlasciwa bytaby rezygnacja z codziennego wspomagania
rozwoju uzdolnied uczniéw, ktére moze si¢ realizowad przez przydzielanie im zadan
dodatkowych (zréznicowanie zakresu materiatu, nie jedynie liczby zadani), réznico-
wanie stopnia trudnosci zadari oraz réznicowanie pracy domowej lub okreslonych
metod (technik) dydaktycznych. Problem w tym, ze oczekiwania wobec nauczycieli
powinny by¢ adekwatne do uwarunkowan ich pracy, ktére w tym przypadku w zad-
nym stopniu nie sprzyjaja stosowaniu indywidualizacji, o jakiej mowa w niniejszych
rozwazaniach. Tutaj wymierimy kilka jej aspektéw, czy tez negatywnych kontekstéw,
opatrujac je krétkim komentarzem:

1. W aktach normatywnych uczniowie, w bezposrednim znaczeniu tego okre-
$lenia, uzdolnieni nie sa ani expressis verbis, ani posrednio identyfikowani z grupa
ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. W praktyce szkolnej zwalnia to
nauczycieli z obowigzku stosowania w dziataniach dydaktycznych, specjalnych roz-
wiazan shuzacych rozwijaniu uzdolnien. Z kolei z obowiazku dostosowania dziatar



Rozwijanie uzdolnieni uczniéw? O kilku aspektach indywidualizacji ksztatcenia...

dydaktycznych do potrzeb uczniéw (indywidualizacja), wcale nie wynika konieczno$¢
rozwijania uzdolnien na lekcjach. Ustawodawca skupia uwage na uczniach ,szczegél-
nie uzdolnionych”, ktdrych identyfikowanie zostalo wprost powiazane z oferta indy-
widualnego programu i toku nauki. Takich uczniéw jest niewielu.

2. Wprowadzone zmiany w standardach ksztalcenia w zawodzie nauczyciela
(2012 r.) nie wigzaly si¢ z rozwigzaniami, ktére stuzylyby zwickszeniu umiejetno-
$ci nauczycieli w zakresie indywidualizacji dzialan dydakeycznych pod katem pracy
z uczniem zdolnym. Problematyczne jest rozbudowanie w efektach umiejetnosci dia-
gnostycznych, ktére powinny raczej pozosta¢ domeng specjalistéw: psychologa lub
pedagoga, obecnego w kazdej placéwee. Zauwazmy tez, ze zwigkszajac liczbe obowia-
zujacych godzin z przedmiotéw psychologiczno-pedagogicznych, ,zapomniano”, ze
w praktyce czg$¢ uczelni wprowadzi je kosztem godzin z przedmiotéw kierunkowych
lub dydaktyk szczegStowych.

3. Oferta doskonalenia zawodowego nauczycieli, dotyczaca aspektu indywiduali-
zagji ksztalcenia, jest niewystarczajaca. Szkolenia (dzisiaj czgsto adresowane do calej
rady pedagogicznej) zwykle sa ukierunkowane na ogélne zasady, metody, techniki
pracy z uczniem zdolnym, podczas gdy ich efektywne stosowanie na lekeji zawsze
wiaze si¢ ze specyfika przedmiotu. Stad tony krytyczne, a nickiedy spory (znawcéw)
dotyczace zasadnosci zastosowania okreslonych rozwiazan metodycznych (Klakéwna,
2014, s. 198; Kwiatkowska-Ratajczak, 2011, s. 372-375). Postulat ,,studiowania prak-
tyki” (Golebniak, 2005, s. 185) odniesiony do doskonalenia zawodowego nauczycieli
staje si¢ trudny do spetnienia, gdyz brakuje specjalistow ,,przedmiotowcéw” o duzych
kompetencjach metodycznych oraz motywacji do oferowania szkolen warsztatowych,
kierowanych do nauczycieli danego przedmiotu.

4. W podstawowych kierunkach realizacji polityki oswiatowej pafistwa w latach
2010-2016, ustalanych przez ministra edukacji narodowej w kazdym roku szkol-
nym, ani razu nie uwzgledniono problemu pracy z uczniem zdolnym oraz stosowania
indywidualizacji ksztalcenia. Tym samym zagadnienia te nie stanowily w ostatnich
latach priorytetéw dla nadzoru pedagogicznego i osrodkéw doskonalenia zawodowe-
go nauczycieli.

5. Postgpujaca makdonaldyzacja polskiego szkolnictwa podporzadkowuje je ,ra-
cjonalnosci formalnej” i staje si¢ fundamentem dzialant w oswiacie, preferujacej mie-
rzalno$¢, usrednianie i uniformizacje. Mierzenie tego, czego zmierzy¢ si¢ nie da, a juz
z pewnoscig nie za pomoca testéw, czesto jakze utomnych, stosowanie ujednoliconych
przelicznikéw procentowych punktéw ze sprawdzianéw (testéw) wpisane w szkol-
ne systemy oceniania, prowadzenie zaje¢ wedlug rozktadéw publikowanych przez
wydawnictwa, ksztalcenie ,,pod testy”, nadmiernie rozbudowana ,,sprawozdawczo$¢”,
odrywajaca nauczycieli od dziatari mogacych rzeczywiscie stuzy¢ uczniom to tylko
przyktady zjawisk i szczegélowych postaw (zachowari), generowanych btedna ,filozo-
fig” ksztalcenia, stojacych w sprzecznosci z zasada indywidualizacji nauczania i daze-
niem do rozwijania uzdolnien uczniéw.
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Akceptacja indywidualizacji, majacej na wzgledzie potrzeby uczniéw uzdolnio-
nych (bez lekcewazenia potrzeb uczniéw o niskich osiagnieciach), musiataby si¢ wia-
za¢ ze zgoda na wzrost dyspersji osiagnie¢ uczniéw (por. Konarzewski, 2011, s. 15).
Trzeba takze pamigtaé, ze rozwijanie uzdolnienri, zwlaszcza zwiazanych z przedmiota-
mi humanistycznymi, szczegdlnie z jezykiem polskim, dotyczy umiejetnosei, keére
nietatwo daja si¢ weryfikowa¢ za pomoca sprawdzianéw testowych (interpretowanie
tekstéw kultury, krytyczne, samodzielne myslenie i warto$ciowanie).

Jednak brak zmian wynikajacych z ignorowania ,skrzeczacej” (pospolitej) rzeczy-
wistosci szkolnej oznacza zgode na usredniajaca uniformizacje, nie tylko niestuzaca
rozwijaniu uzdolnien, lecz stwarzajaca warunki sprzyjajace ich dumieniu.
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Miejsce sztuki w procesie wychowywania
i edukacji

THE PLACE OF ART IN THE UPBRINGING AND EDUCATION PROCESS

Summary

In the introductory part of his lecture the speaker will present the place
of art in contemporary culture, referring to the theories of aesthetic edu-
cation which provide for the educational possibilities of art. He will try to
answer the following questions: What is the nature of the influence the
visual arts have on people? What type of art and values contained within
it does this entail? Undoubtedly, education through art is of great impor-
tance to every person'’s life. It not only relates to interpersonal relations
but it also fulfils specific functions regarding the personal life of an indi-
vidual. Contact with art teaches us to recognise and contemplate beauty,
facilitates establishing contacts with the outside world, and contributes
to more holistic awareness of one's internal world of shapes, colours,
words and sounds, as well as the autonomy of one’s own emotional and
intellectual sphere. Communing with art fulfils a comprehensive function
in the development of the personality, especially at an early age. Broadly
understood art has a cognitive function, because it stimulates the proc-
esses of perception, speech and thought, facilitating their development.
It also broadens one's knowledge of life. Moreover, such art shapes the
moral sphere, due to the fact that it develops one's sensitivity to good-
ness and beauty, and teaches empathy, i.e. it shapes and develops com-
passion, introducing it into the sphere of universal values and strength-
ening the social bonds with the immediate environment.

In the conclusion of the lecture the speaker will present a theory of aes-
thetic education which is connected with the programme of a person's
enrichment and internal sublimation, including his/her ethical attitude.
The author will refer to the theory's creator, Irena Wojnar, who claims
that aesthetic education ,for art and through art” has a twofold nature,
because it encompasses the development of aesthetic sensitivity and aes-
thetic culture, which are necessary for experiencing art and recognising
its value, and is linked to the full development of one’s personality, also
in the intellectual, moral and social sphere, as well as in the field of im-
agination development and creative work.

Keywords: upbringing, education process, children

Wychowywanie przez sztuk¢ ma ogromne znaczenie w zyciu kazdego cztowieka.
Owszem, mozna by toczy¢ spér na temat sztuki i wychowania, pomijajac aspekt ko-
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respondengji’. Sztuka to twérczoé¢ artystyczna, ktérej wyrazem sa dzieta z zakresu
literatury, muzyki, malarstwa, architektury, rzezby itp., odpowiadajace wymaganiom
pickna, harmonii, estetyki (Sobol, 2005, s. 1005)2. Wychowanie natomiast rozpa-
trywane jest jako proces, czyli swoisty rodzaj ludzkiego dziatania, lub jako wynik czy
produkt oddziatywan wychowawczych (por. Lobocki, 1999, s. 12)3. Wychowanie to
catoksztalt proceséw i czynnosci zmierzajacych do pelnego rozwinigcia osobowosci
cowieka (Woloszyn, 1966, s. 11). Wspdlczesnie eksponuje si¢ wychowanie este-
tyczne w szerokim rozumieniu, jako wychowanie przez sztuke. Niekiedy za$ nazw
»wychowanie estetyczne” i ,wychowanie przez sztuke” uzywa si¢ zamiennie. Catkiem
niestusznie, poniewaz ,wychowanie estetyczne” odnosi si¢ do ksztalcenia pelnej, in-
tegralnej osobowosci, nie tylko w sferze wrazliwosci estetycznej, ale — dzigki tej wraz-
liwosci — obejmuje takze oddzialywanie na sfery: intelektualna, moralno-spoteczng
i pobudzania dyspozycji twérczych (Lobocki, 20006, s. 274). ,Wychowanie przez
sztuke” odnosi si¢ za$ nie tylko do relacji interpersonalnych, ale spelnia takze okre-
$lone funkcje w stosunku do osobistego zycia jednostki. Obcowanie ze sztuka uczy
dostrzega¢ i przezywa¢ pigkno, ulatwia nawigzywanie kontaktéw z otoczeniem oraz
przyczynia si¢ do bardziej holistycznego uswiadomienia sobie wewngtrznego $wiata
ksztaltéw i barw, stéw i dzwickéw oraz odrebnosci whasnej sfery przezy¢ emocjo-
nalno-intelektualnych. Obcowanie ze sztuka spelnia wielostronne funkcje w rozwoju
osobowosci cztowieka na kazdym etapie, tyle ze w nowych warunkach cywilizacyj-
no-technicznych mamy do czynienia z sytuacjg unicestwienia tradycyjnego kontaktu
z obiektem sztuki, a eksponowania w to miejsce raczej odleglosci czy przestrzeni,
w ktérej znajduje si¢ obiekt sztuki (zob. Pankowska, 2013, s. 122)*.

Zauwazy¢ trzeba, ze w trakcie wspdlczesnych proceséw globalizacyjnych nastgpuje
kompresja przestrzeni. Sztuke w tym przypadku nalezatoby potraktowac jako element
kultury popularnej i jej relacji do wychowywania. Pamigtajac, ze kultura popularna

1 Zasada korespondencji jest jedna z najwazniejszych regul heurystycznych w poszukiwaniu nowych
teorii. Nowa teoria musi przynajmniej uszanowa¢ osiagnigcia poprzedniej. Brak przejécia granicznego
do starej teorii oznaczalby, ze nowa teoria nie jest w stanie wyttumaczy¢ tych zjawisk, ktére skutecznie
wyjasniata poprzednia teoria” — pisze Michat Heller (2009, s. 70). W przypadku sztuki i historii sztuki
odniesionych do edukagji i wychowania ta zasada wydaje si¢ znaczaca.

2 Autor tekstu ogranicza sztuke tylko do wytworéw plastycznych.

3 Nie jest zadaniem autora wyjaénianie wszystkich koncepcji i definicji wychowania. Pragnie on
zasygnalizowa¢ tylko koncepcje bardzo istotne dla przedmiotu rozwazan, a mianowicie te definicje wy-
chowania, ktére akcentuja nie tyle wywieranie bezposredniego wplywu na jednostke, ile jej wspomaganie
w naturalnym i spontanicznym rozwoju. Postulat ten znajduje glebsze uzasadnienie w psychologii hu-
manistycznej, a takze w wielu koncepcjach pedagogicznych zaliczanych do nurtu tzw. nowego wycho-
wania.

4 Zjawisko to, chociaz niekoniecznie odnosi si¢ do sztuk plastycznych, przyjmuje dwie formy. Pierw-
sza sprowadza si¢ do fakeu, ze odleglos¢ (przestrzert) moze zostaé ,potknieta” w jednej sekundzie (np.
przekaz newséw z odleglych stron $wiata). Druga, w kontekscie spolecznych interakdji, zaklada, ze prze-
strzel moze mie¢ charakter rozciagliwy, dajacy si¢ formowad w zaleznosci od potrzeb zainteresowanych
(np. fora internetowe, grupy dyskusyjne dla ludzi z réznych stron §wiata). Sytuacje te nie wymagaja
bowiem bezposrednich interakcji, wspélobecnosci uczestnikéw w przestrzeni fizyczne;.
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jest zazwyczaj identyfikowana bezposrednio z przekazem medialnym, stwierdzi¢ na-
lezy, ze obejmuje ona zarazem o wiele szerszy zakres zagadnien, stajac si¢ dzi$ jednym
z podstawowych obszaréw socjalizacyjnych cztowieka. Obecnie zauwaza si¢ wyraz-
na ekspansj¢ wplywéw popkultury na dotychczasowe obszary wychowawcze, w tym
przede wszystkim na rodzing i szkole¢ (zob. Pankowska, 2013, s. 12)°.

Wychowanie przez sztuke doskonale odpowiada potrzebom zycia czlowicka,
zwhaszcza w XXI w., kiedy oddzialuje na niego ogromna liczba bodzcéw. Niestety,
$wiatem rzadza gwattowne, przyspieszone zmiany®. Nota bene dotycza one wszystkich
plaszczyzn zycia i zmieniaja zaréwno zycie samej jednostki, stawiajac jej nowe wyzwa-
nia w wieloaspektowej gamie egzystencji. Nie wszyscy sa w stanie przyjaé wspolczesne
wyzwania cywilizacji. W tym przypadku sztuka moze odegraé znaczaca role. W takich
warunkach nalezaloby zacheci¢ cztowieka do maksymalnego panowania nad rzeczy-
wisto$cig i warunkami, w jakich zyje, a przynajmniej nad tym, co znajduje si¢ w za-
siggu jego bezposredniego oddzialywania. Techniczne osiagniecia przyczyniaja sie,
z jednej strony, do rozwoju cztowieka, ale z drugiej odbierajg mozliwosci tworczego
dziatania. Tutaj sztuka moze zyska¢ na znaczeniu, jest bowiem ,sitg” rozwijajacg wy-
obrazni¢ twércza. Ona za$ pozwala cztowiekowi na rozszerzenie wymiaréw dostepnej
mu rzeczywistosci, zaréwno zewngtrznej, jak i osobistej (Wojnar, 1971, s. 171).

Wplyw sztuki na cztowieka jest uwarunkowany sposobem spostrzegania, dlatego
nalezatoby uczy¢ przede wszystkim patrzenia i widzenia. Sztuka nie tylko dodaje zyciu
poszczeglnych jednostek przyjemnosci i wzbogaca je, lecz wyznacza réwniez nowe
kierunki zycia. Zdolno$¢ widzenia i postrzegania wyrabia si¢ dzigki wplywowi sztuki,
dlatego tez istotnym czynnikiem jest wychowanie wizualne, ktére powinno ksztal-
towac stosunki intelektualne miedzy cztowiekiem a réznymi strukturami optyczny-
mi, doskonali¢ zdolno$¢ rozumienia i pobudza¢ dziatalno$¢ twércza. Bowiem w wy-
chowaniu chodzi o proces rozwijania wrazliwosci na holistycznie pojety humanizm.
Wszelkie postrzeganie oparte jest na réznych elementach, dlatego nalezaloby méwi¢,
ze nie tylko oczy czlowieka patrza, ale on caly patrzy.

Trzeba jednak pamigta¢ o przestrodze Ernsta Gombricha, ktéry twierdzil, ze pro-
ces widzenia od poczatku ma charakter wybidrezy, a reakcja oczu na pojedyncze, se-
lektywne badania zalezy od wielu czynnikéw, zaréwno fizjologicznych, jak i psycholo-
gicznych’. Podkresli¢ wiec nalezy, ze istnieje swoiste wspStbrzmienie, wspélzaleznosé

5 Popkulturowe teksty zaczynaja nadawa¢ niepostrzezenie ton calej egzystencji cztowieka, prywatnej
i publicznej.

6 \Wsréd nich takie proces migracji, wplywajacy na tozsamosé i identyfikacje kulturowa, Ewa Nowic-
ka trafnie to opisuje na podstawie mitu o Odyseuszu: ,Kiedy Odyseusz powrécit do rodzinnej Itaki po
latach staran, jego rodzinna kraina pokazata mu «nieznane oblicze». Co wiecej, on sam nie zostal rozpo-
znany przez domownikéw. Homer zastosowal metafore mgly, ktérg Atena otoczyla Odyseusza. Odkad
wrécil, nie byt juz ten sam, taki sam, jakim go domownicy zapamietali” (Nowicka, 2008, s. 20).

Ernst Gombrich zaznacza tez, ze osoby zajmujace si¢ edukacjq artystyczna usituja wzbudzi¢ w czlo-
wieku poczucie winy za bledy oczu i zwrdci¢ uwage na bogactwo roztaczane przed nim przez artystéw.
,Bez watpienia — pisze Gombrich — maja racje, ale ich zastrzezenia w niewielkim stopniu biorg pod uwa-
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miedzy zmystem wzroku a sensem i przeznaczeniem tego, co jest ogladane. Wytwory
plastyczne sprawiaja, ze u jednostki wyostrza si¢ zdolno$¢ obserwacji. Nie mozna my-
$le¢ tylko w kategorii pigkna, bowiem takze to, co niepokoi i oko, i ludzkie wngtrze
— a wigc brzydota — moze wyraza¢ i nieraz wyraza wartosci estetyczne, humanistycz-
ne i religijne. Cierpienie wyrazone przez makabryczna deformacj¢ moze sklania¢ do
refleksji nad odpowiedzialnoscia etyczna®. Malarskie dzieta Francisca Goi albo grafi-
ki Kathy Kollwitz, czy tez Marii Hiszpariskiej-Neumann moga uwrazliwi¢ na este-
tyczng i malarska warto$¢ dramatycznych obrazéw upokorzenia, cierpienia i w wielu
przypadkach okrutnej $mierci. Dziela te, chociaz epatuja bélem i przygnebieniem,
moga wplywaé na przyjecie waloréw i wartosci estetycznych, jak réwniez wartosci
zwiazanych z traumg i cierpieniem. Ogladajac dziela Zdzistawa Beksiniskiego® albo
Marka Rothki, cztowiek nie tylko oglada rzeczywistos¢ tworzona przez artystéw, ale
tez wkracza w $wiat subiektywnych poszukiwan malarskich, a wrecz przekracza ten
$wiat. Dlatego tez tak istotna jest percepcja estetyczna, ktéra pozwala nie tylko pa-
trze¢ i odczuwad, ale widzie¢ i podtrzymywad uczucie.

Sztuka zatem jest tg dziedzina, ktéra ma permanentnie nie tyle koi¢ czy umierzaé
bdl, ale niepokoié. Jej zasadnicza domeng jest stawianie pytan, ujawnianie tragicznego
niespetnienia. Nalezy pamietad, ze

»[...] dzieta sztuki nie sa osobami, lecz bezosobowymi wytworami twérczej pracy artystéw. Kazde
dzielo sztuki ma swéj indywidualny by, jako okreslony utwér artystyczny, i kazde z nich jest
tak jest uposazone i uksztaltowane, ze stalo si¢ jedna z wielu indywidualnych jednostek, poprzez
keére sztuka estetyczna oddzialuje na ludzi, stanowiac jedne z podstawowych czynnikéw ksztal-
towania i bogacenia $wiadomosci cztowieka w wymiarze estetycznym oraz wywierania wplywu
na ksztaltowanie trwalych cech jego osobowosci, takie w zakresie jego spolecznej, moralnej oraz
zyciowej postawy i dzialalnosci” (Szuman, 1969, s. 107).

Natomiast czyms niepokojacym sa préby redefinicji pojecia estetyki®®. Spér mie-
dzy obiektywistycznym a subiektywistycznym rozumieniem estetyki toczy si¢ od

ge réznice miedzy widzeniem, patrzeniem, uwaga i rozumieniem, a sa to wszystkie elementy, na ktérych
opiera si¢ odbiér sztuki” (Gombrich, 2009, s. 95).

Warto przywola¢ stowa Renaty Rogozifskiej: Swiadomog¢ aktualnej potrzeby zbawiania ludz-
kosci, ktérej te same grzechy réznia si¢ jedynie historycznym kostiumem, sktania¢ musi czlowieka do
podjecia namystu nad osobista odpowiedzialnoscia za wszechobecne cierpienie. Sprzyja mu popularna
w sztuce religijnej i sakralnej tendencja do uwspélczesniania dramatu Golgoty. Podkreslajac nieprzemija-
jacy sens dzialania odkupienia i jego wartosci dla kazdego istnienia ludzkiego, aktualizacja przedstawierd
pasyjnych sta¢ sic moze okazja do zwrdcenia baczniejszej uwagi na wlasna, ulomna nature, pomaga
odkry¢ indywidualna czes¢ odpowiedzialnosci za zto na $wiecie” (Rogoziniska, 2002, s. 138).

JArtysta postugiwal si¢ olejami, tempera, lakierem, spirytusem, farbami olejnymi, metalem spa-
wanym cyna, blacha patynowa, a takze wyskrobywana masa plastyczng i gipsem, nalozonymi na plyte
pil$niowa. Te abstrakcyjne struktury pozostawiaja w widzu uczucie niepokoju, wzbudzaja watpliwos¢,
a zarazem zaciekawiaja. Ogladajacy nie wie do korica, czy kontempluje wielowarstwowe widoki zniszczo-
nych miast, szkielety wiezowcéw, rozdarte bryly martwych blokéw po wybuchu atomowym, czy tez sa to
wylacznie nieprzystajace do $wiata ludzkich zmystéw formy zrodzone w umysle ich twércy” (Lameriski,
2008, s. 182).

10 Zarys formulowania si¢ estetyki przedstawit Whadystaw Tatarkiewicz w monumentalnym, trzyto-
mowym dziele Historia estetyki, gdzie nie ogranicza si¢ tylko do estetyki filozoféw, lecz wlacza réwniez
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dawna. Chodzi w nim o to, czy wartos¢ estetyczna jest wartoscia rzeczy, czy tez tylko
ludzka reakcja na rzeczy'?.

Szeroko pojeta sztuka pelni funkcje poznawcza, poniewaz pobudza procesy spo-
strzegania, mowy, myslenia oraz utatwia ich ksztalcenie, a takze poszerza wiedze o zy-
ciu'?. Ksztattuje tez sfere moralna, gdyz rozwija wrazliwo$¢ na dobro, pickno, uczy
empatii, czyli ksztattuje i rozwija zdolnos$¢ odczuwania przezy¢ innych ludzi, wprowa-
dzajac w krag wartosci ogélnoludzkich, a takze zaciesnia wigz spoteczna z najblizszym
otoczeniem. Niewatpliwie aspekt ksztaltowania postawy moralnej jest zwiazany z ka-
tegoria tozsamosci'® i poczucia identyfikacji historycznej i kulturowej.

»Czlowiek [...] zyje w trzech wymiarach czasu: terazniejszosci, przeszlosci i przysztosci.
Rozklad zycia ludzkiego na osi czasu stanowit od zawsze istotny element samego czlowieczeni-
stwa. Refleksyjna $wiadomo$¢ swojej wiasnej historii i perspektywy dziatania stanowila o jakosci
tego czlowieczeristwa. Dzi§ czas, traktowany przede wszystkim hedonistycznie wedlug zasady
jak najwickszej efektywnosci, redukowany jest do szybko przemijajacej chwili. Czyzby w ten
sposob — w dobie terazniejszosci wychylonej w strong przysztosci, lecz bez przesztosci — cztowiek
pozbawiat si¢ tego, co czynito go ludzkim” (Pankowska, 2013, s. 145).

Niewatpliwie dzieta plastyczne przychodza z pomoca, bowiem dostarczajg one jed-
nostce wzoréw moralnego postgpowania (oczywiscie nie wszystkie). Cztowiek bardzo
czgsto chee si¢ identyfikowaé z bohaterami przedstawien plastycznych, intensyfikuje
tez swoje przezycia psychiczne, dynamizuje swoje wewngtrzne sily, Zzywo interesuje si¢
przezyciami psychicznymi namalowanych, wyrzezbionych postaci. Nie tylko patrzy
na ich walor estetyczny, ale widzi i odkrywa ich glebie. Identyfikujac si¢ z nimi, utoz-
samia si¢ takze z ich stanami emocjonalnymi.

Tak wigc fatwo zauwazy¢, ze dzieta plastyczne proponuja cztowiekowi bezposred-
nie przezywanie, ktére wplynie na jego osobowo$¢. Powstaje wige pytanie — czy obco-
wanie ze sztuka przesztosci wzbogaci moment terazniejszosci i przysztosci? Nie nalezy
zapomina¢ o stwierdzeniu Marshalla McLuhana, ze sztuka jest wezesnym systemem
ostrzegania, a wi¢c mialaby zapowiada¢ przysztos¢, ale i ostrzegaé przed czajacymi sig
niebezpieczenstwami (por. Pankowska, 2013, s. 167). Dziela sztuki tylko wtedy, gdy

estetyke zawarta w poetykach i traktatach o malarstwie i architekturze oraz implikowana w dzielach sztu-
ki, ktéra mozna odczyta¢ z budowli czy obrazéw itd. Wazne jest, ze nie ograniczyt si¢ do przedstawienia
wydarzen z historii sztuk plastycznych czy literatury. Natomiast na temat préb redefinicji tego pojecia
pisze Lorenc (2006, s. 250-258).

1 Syeroko na ten temat pisal Wladystaw Tatarkiewicz (1976, s. 228-256).

12 Shusznie podkresla Iwona Lorenc, ze ,sztuka wspélczesna zmierza do zmiany naszego sposobu
widzenia $wiata, jest jak gdyby szkola zmystowej wrazliwosci. Nieraz jest tak, ze jej rola, sprowadzajac sie
do ksztalcenia wrazliwosci czfowicka, wiedzie do aktualizacji starego heglowskiego hasta o $mierci sztuki”
(Lorenc, 2006, s. 254).

»Tozsamos¢, rozumiana w kategorii tozsamosci spolecznej jako zbiér samookreslen, za pomoca
ktérych jednostka opisuje wlasna osobe, réznicujac migdzy My a Inni ludzie, w kategorii My—Nie-my.
W kwestii relacji miedzy tozsamoscia indywidualng a spoleczng mozna wyréznié¢ trzy stanowiska teo-
retyczne: 1) tozsamos$¢ spoleczna jest instrumentalna wobec osobistej i w niej si¢ zawiera; 2) tozsamos¢
spoleczna jest wyzsza rozwojowo, pdZniejsza forma tozsamosci; 3) oba rodzaje tozsamosci sa réwnorzed-

ne i pelnig odrebne funkeje” (Reber, Reber, 2005, s. 805).
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sa wlasciwie i wnikliwie percypowane, rozumiane, doznawane i przezywane przez od-
biorcéw, przyczyniaja si¢ do ksztaltowania ich $wiadomosci i osobowosci w wymiarze
estetycznym i aksjologicznym.

W tym kontekscie warto postawi¢ inne pytanie: jakich wartosci i zasad ucza dzieta
Matejki, Malczewskiego, Chelmonskiego, Kossakéw? Czy Malczewski i Kossak po-
trafili wzbudzi¢ i przekazaé walor patriotyczny? W zyciu Jacka Malczewskiego mozna
wyodrebni¢ kilka wyraznych etapéw zycia'®, ale lata 1882-1895 stanowia profuzje
obrazéw olejnych poswigconych martyrologii Polakéw w zaborze rosyjskim, zwlaszcza
po powstaniu styczniowym. Artysta zaopatrywat je tytutami: Smieré wygnanki (1882),
Zestanie studentow (1884), Smier¢ na etapie I (1891), Wigilia wygnasicow (1892) (por.
Dobrowolski, 1960, s. 281). Niewatpliwie niosa one przekaz historyczny, a zarazem
stymuluja walor patriotyczny u odbiorcy. W podobny sposéb mozna méwié o twor-
czosci innych wymienionych artystéw. Chocby o Janie Matejce, ktéry permanentnie,
na réznych etapach swojego zycia byl piewca historii Polski. Malowat historie, by
znali ja jemu wspélczesni i nastgpne pokolenia. Szczegélnie po 1870 r. stawil czyny
oreza polskiego i tworzyt rozlegly, epicki obraz mocnej jeszcze na pozér szlacheckiej
Polski, rzadzonej przez wybitnych wladcéw i panéw feudalnych, kedrych §wietnosé
podnosifa tez znaczenie ich potomkdw, wspélczesnych Matejce (zob. Dobrowolski,
1960, s. 47)'°. Nie sposéb przywotaé wszystkie dzieta polskich artystéw, ktére ewo-
kuja momenty historyczne z dziejéw Polski, ale powyzsza wzmianka rzuca $wiatlo, jak
wazna role w tym wymiarze maja sztuki plastyczne!®.

Whiosek jest prosty: sztuka plastyczna przyjmuje takze funkcje edukacyjno-wy-
chowawcze na plaszezyznie historyczno-patriotycznej. Stanowi pewnego rodzaju po-
most migdzy przesztoscia a terazniejszoscig i przekazuje w sposéb wizualny zjawiska
historyczne, tresci kulturowe, obyczaje, sposéb zachowania spotecznego.

Konkludujac, warto przywola¢ stowa Ireny Wojnar, ktéra twierdzi, ze wychowanie
estetyczne ,,do sztuki i przez sztuke” ma charakter dwuzakresowy, poniewaz obejmuje
ksztalcenie estetycznej wrazliwosci i estetycznej kultury, koniecznych do przezywania
i poznawania wartoéci sztuki oraz wiaze si¢ z ksztalceniem pelnej osobowosci cztowie-
ka, takze w sferze intelektualnej, moralno-spotecznej oraz w dziedzinie ksztaltowania
wyobrazni i pracy twérczej (Wojnar, 1980, s. 13). Problemem jest pojawienie si¢ na

1% Zasadniczy wplyw na uksztaltowanie si¢ $wiatopogladu i osobowosci Jacka Malczewskiego wywart
jego ojciec, Julian, ktéry wpoil synowi idee patriotyzmu i narodowego mesjanizmu wyrazone najpelniej
w polskiej literaturze romantycznej. Poczucie polskosci, wrazliwos¢ na piekno ojczystego krajobrazu
i znajomo$¢ rodzimego folkloru ugruntowal paroletni (1867-1871) pobyt Malczewskiego w majatku
wuja Feliksa Karczewskiego w Wielgiem (zob. Kossowska, 2002).

15 Jan Matejko w tym czasie namalowal m.in.: Batorego pod Pskowem (1872), Kopernika (1873),
Bitwe pod Grunwaldem (1879), Hotd pruski (1882), Sobieskiego pod Wiedniem (1883), Wernyhorg (1884),
Kosciuszkg pod Ractawicami (1888), Konstytucje 3 maja (1891), Skuby Jana Kazimierza (1893).

Dziela sztuki stanowia ogromna warto$¢ dokumentarng o niewatpliwych walorach autentyzmu.
Na temat malarstwa historycznego i jego oddzialywania poswiecil sporo swej uwagi Mieczystaw Geba-
rowicz (1981).
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fali ponowoczesnosci nowej postawy wobec sztuki, okreslanej jako populizm kultu-
rowy.

,Jej podstawa jest przekonanie, ze co si¢ podoba tzw. zwyklym ludziom, jest wazniejsze od
tego, co proponuje kultura elitarna, w ktdrej uczestnictwo wymaga przygotowania i wysitku.
Zauwaza si¢ nader widoczng ekspansj¢ owego populizmu, czemu zreszta sprzyja atmosfera rela-
tywizmu i rozchwiania kryteriéw oceny zjawisk artystycznych, kedra pojawila si¢ na fali postmo-
dernizmu. Metodologiczna poprawno$¢ ponowoczesnosci zaklada, ze nie mozna niczego hierar-
chizowa¢, ustawia¢ na skali nizszosci i wyzszosci. Kryteria wartosciujace, czyli «dobre» i «zle»,
zastapione zostaly przez kryterium «rdzne», czyli «rownowazne»” (Pankowska, 2013, s. 166).

Obecnie owo zjawisko i jego ekspansja stanowia najwicksze wyzwanie, ktdre stoi
zaréwno przed wspdlczesng sztuka, jak rowniez przed edukacja i wychowaniem.
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Wychowac dziecko samodzielne...
Czy to mozliwe? Czy to konieczne?

TO RAISE AN INDEPENDENT CHILD... IS IT POsSIBLE? IS IT NECESSARY?

Summary

The family is one of the most important and fundamental groups. This
is where, as the first, there is a process of education. In the article, the
authors focus on the upbringing of the child to independence, putting
the idea that independent child became in the future the independent
adult — a man who makes full use of its development potential. Certain
actions taken by the teacher may give the impression of manipulation
pupil. The authors try to bear negative connotations about the phenom-
enon of manipulation, especially in the context of the child's upbringing
to independence.

Keywords: education for happiness, independence of the child, manipu-
lation in education

Nie trzeba nikogo przekonywa¢, jak wielkim wyzwaniem dla rodzicéw i wycho-
wawcéw jest troska o wychowanie mlodego cztowiecka w poczuciu godnosci, sza-
cunku, mitoéci, odpowiedzialnosci wobec siebie i innych. Proces wychowania, ktéry
rozpoczyna si¢ w rodzinie, dzi§ napotyka na wiele trudnosci i barier, cz¢sto nie do
pokonania przez rodziny. Osoby i instytucje odpowiedzialne za wychowanie stawia-
ja pytania o dalsze losy edukacji i wychowania. Tradycyjne do chwili obecnej na-
rzedzia pedagogiczne i wychowawcze uznano za nieskuteczne, a czasem wrecz ich
stosowanie za nieuzasadnione. Ostabiony autorytet rodzicéw i szkoly spowodowat
powstanie pewnych szkét i serii instytucji wychowawczych, czgsto neutralnych, nawet
w najbardziej podstawowych wartosciach moralnych, milczacych wobec pytan o sens
zycia cztowieka. Niesie to ze sobg uznanie nieuzytecznosci, wreez szkodliwosci wy-
chowania i wychowawcy, ktérego rola jest bycie przewodnikiem, pobudzajacym roz-
woj ludzki wychowanka, przede wszystkim w jego wymiarze moralnym i religijnym
(Wilk, 2001, s. 2). Tymczasem codzienne doswiadczenie potwierdza, ze konieczne
jest podjecie trudu wyboru miedzy fatwa porazka w zyciu a trudnym zwycigstwem.
Jak znalez¢ réwnowage pomiedzy wychowaniem a manipulacja dziecka? Gdzie w tym
wszystkim jest miejsce na samodzielnos¢? W artykule prébujemy znalezé odpowiedz
na te i inne pytania.
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Dziecko robi, co chce? Wychowanie manipulacja...

Siegajac do definicji manipulacji czytamy, ze jest to w znaczeniu ogdélnym ,metoda
wplywania na ludzi polegajaca na zakamuflowanym ksztaltowaniu — bez ich wiedzy
i woli — pogladéw, wartosci, emocdji i zachowart” (Antoszewski, Herbut, 1996, s. 201).
Generalnie rzecz ujmujac, wyrazenie ,manipulacja” charakteryzuje si¢ zabarwieniem
negatywnym. Nic w tym dziwnego, poniewaz nikt dobrowolnie nie zgodzi si¢ na to,
by kto inny ksztaltowal jego zycie bez $wiadomego przyzwolenia. ,Manipulacja wiaze
si¢ w wigkszosci przypadkéw z nierespektowaniem dobra i intereséw innych podmio-
téw, famaniem norm moralnych i opartych na nich regul politycznych, oszukiwa-
niem, kfamstwem, niedotrzymywaniem zobowiazari wykorzystywaniem szlachetnych
uczué i postaw (przyjazni, zaufania, wspétczucia, patriotyzmu, tolerangji), ale i ich
odwrotnosci (zawisci, nienawisci, strachu, leku, fobii etnicznych i religijnych itd.).
Wedlug kryteriéw moralno-etycznych metoda manipulacji jest zdecydowanie nega-
tywnie oceniana’ (Antoszewski, Herbut, 1996, s. 202). Warto si¢ wi¢c zastanowit,
czy uzycie stowa ,manipulacja” w zestawieniu z ,wychowaniem” nie jest przypadkiem
niewlasciwym rozwigzaniem.

Wychowanie to ,caloksztalt zjawisk zwiazanych z oddzialywaniem $rodowiska
spolecznego i przyrodniczego na czlowieka, ksztattujacych jego osobowos¢ [...], za-
mierzone i §wiadomie podejmowane dzialania, kt6rych celem jest wszechstronny roz-
wéj osobowosci wychowanka i przygotowanie go do zycia w spoleczenistwie” (Nowy
leksykon PWN, 1998, s. 1954). Mozna latwo zauwazy¢, ze zaréwno manipulacja,
jak i wychowanie wiaza si¢ z okreslonymi oddziatywaniami, wywieraniem wplywu,
ksztaltowaniem, doskonaleniem wewnetrznym, duchowym itp. Zatem istnieje moc-
ne powiazanie pomiedzy jednym i drugim pojeciem, z ta réznica, ze manipulacja
jest bardziej ogélna, zas§ wychowanie nastawione jest konkretnie na takie wywieranie
wplywu, ktérego celem jest uzyskanie, uksztaltowanie osobowosci jednostki spotecz-
nie dostosowane;.

W zwiazku z powyzszym negatywna ocena zjawiska manipulagcji jest bezzasadna
i wynika jedynie z potocznych skojarzeri. ,W jezyku potocznym okreslenie: mani-
pulacja [...] posiada jednoznaczne negatywne okreslenie. W istocie jest manipulacja
pewna socjotechnika, wzglednie zespolem socjotechnik. Siggajac po okreslenie «ma-
nipulacja», pragnie si¢ zazwyczaj zasugerowaé, ze podmiot manipulacji — cztowiek, ro-
dzina, naréd — usituje poddana jej spotecznos¢ pobudzi¢ do dziatari sprzecznych z jej
dobrem i interesami. Tymczasem moze tak by¢ w istocie, ale nie musi” (Pekczyriski,
1998, s. 208). Manipulacja ,nie jest ani dobrem ani zlem. Jest koniecznoscia. Jak
w zamierzchlej przesztosci umozliwita stworzenie ludzkiego spoleczenstwa, tak do
dzi$ jest cementem pozwalajacym mu trwaé. Wszystko, co zle i wszystko, co w zyciu
spolecznym dobre, od niej pochodzi. Jest demiurgiem historii, a wymiar jej jest an-
tropologiczny. [...] Poniewaz miedzy zyciem psychicznym cztowieka a $wiatem, ktéry
sam sobie stworzyt lezy pasmo pustej przestrzeni, struktury spoleczne sg bezwladne
i wprawienie ich w ruch wymaga sztucznych srodkéw. Jesli srodki przymusu sa niedo-
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stepne lub pragnie si¢ ich unikna¢ [co jest pozadane w pracy wychowawczej — przyp.
AA., K.R] pozostaje manipulacja” (Pefczyniski, 1998, s. 214).

Zatem postrzegajac manipulacj¢ jako pewnego rodzaju technike (techniki), na-
lezy uzna¢ jej neutralno$§¢ moralno-etyczna. Oczywiscie, $wiadomie rezygnujemy
z dazenia do nadania manipulacji znaczenia pozytywnego. Cho¢ cze¢sto posiada ona
wszystkie cechy oszustwa, trudno jest ja uznac za jego forme. Jest zatem manipulacja
technika — narzedziem, sposobem osiagania celéw. Mozna ja poréwnaé do noza, kté-
rego mozna uzy¢ w sposéb pozyteczny, np. do krojenia chleba, ale tez szkodliwy, np.
do pozbawienia zycia drugiego cztowicka.

Reasumujac, neutralna technika jaka jest manipulacja, moze przybiera¢ negatyw-
ne lub pozytywne znaczenia, w zaleznoéci od sposobu i celu jej uzycia. Decyduje
o tym podmiot manipulujacy. Musi to by¢ profesjonalista, ktéry przede wszystkim
powinien jasno wiedzie¢, jaki cel pragnie osiggnaé i czemu maja stuzy¢ jego dziaka-
nia manipulujace. Bedzie potrafit przewidzie¢ i prognozowaé kierunek zmian, jaki
wywolaja jego dziatania, i wreszcie bedzie umial wlasciwie zareagowad na sytuacje
nieprzewidziane. Osoba manipulatora z takim kompetentnym przygotowaniem daje
gwarancje, ze jej dzialania beda mialy takie znaczenie i kierunek, jakie rozpoczynajac
manipulacje okreslita.

Powréémy raz jeszcze do rozwazan nad manipulacja i wychowaniem. Skoro ma-
nipulacja jest neutralng technika, a wychowanie oddzialywaniem, ktdrego celem jest
uksztaltowanie spotecznie pozadanej dla dobra spoleczenistwa i jej samej jednostki,
manipulacja wychowawcza bedzie niczym innym jak sposobem osiaggania tego celu.
Przy zachowaniu elementarnych regul wychowania, bedzie zatem manipulacja wy-
chowawcza nie tylko pozadana, a wreez niezbedna techniky sterowania w procesie
osiagania dazen ludzkich zaréwno z punktu widzenia jednostki, jak i spoteczeristwa.
Warto bowiem pamigtaé, ze ,dziatalno§¢ wychowawczg nalezy okresli¢ jako odmia-
n¢ sterowania spolecznego, kazda wigc dziatalno$¢ wychowawcza jest sterowaniem
spolecznym, cho¢ nie kazde sterowanie spoleczne jest dziatalno$cia wychowawczg’
(Czapédw, 1980, s. 50).

Dazenia ludzkie, ktére odgrywaja tak wielka role zaréwno w zyciu jednostek, jak
i calych spofeczefistw, mozna interpretowa¢ jako sterowanie przez ludzi soba i swoim
otoczeniem, przy czym przez sterowanie rozumiemy tutaj wywieranie pozadanego,
pozytywnego wplywu na okreslone zjawiska. Wszystkie techniki manipulacji dotycza
relacji miedzyludzkich i proceséw spolecznych, dlatego tez ich zastosowanie w pro-
cesie wychowania w spofecznosci rodzinnej moze by¢ uznane za rzecz normalna i po-
zadana. Odpowiednia znajomos¢ srodowiska rodzinnego, dobér whasciwych technik
i ich zastosowanie moze przynies¢ oczekiwane efekty wychowawcze.

»oterowanie postgpowaniem ludzi, jezeli ma by¢ skuteczne, musi liczy¢ si¢ z ich
dazeniami i interesami, w przeciwnym bowiem razie mozna fatwo odnies¢ skutek
wprost przeciwny od zamierzonego” (Kossecki, 1984, s. 49). Robert Cialdini twierdzi,
ze ,cho¢ techniki wywierania wplywu na innych przyjmowaé mogg tysiace réznych
postaci, wickszo$¢ daje si¢ zaklasyfikowa¢ do jednej z szesciu podstawowych kategorii.
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Kazda z tych kategorii opiera si¢ na jednej podstawowej regule psychologicznej ste-
rujacej przebiegiem ludzkiego postgpowania. Wlasnie ta regula uzycza réznym tech-
nikom ich mocy przekonywania. Sze$¢ najwazniejszych regut to: regula wzajemnosci,
konsekwencji, spotecznego dowodu stusznosci, lubienia, autorytetu i niedostgpnosci”
(Cialdini, 1999, s. 11).

Regula wzajemnosci polega na przekonaniu innych do dziatari, ukazujac im, ze
samemu si¢ je wykonuje; reguta konsekwencji na ukazaniu, ze rozpocze¢te dzialanie
nalezy konsekwentnie realizowaé; regula spolecznego dowodu stusznosci na tym, ze
podejmowane dzialania s3 aprobowane przez spoleczeistwo i uwazane za shuszne;
regula lubienia na tym, ze podejmowane dziatanie lubi si¢ wykonywa¢; reguta auto-
rytetu na potwierdzeniu przez osoby spolecznie powazane stusznosci podejmowanych
dzialari; regula niedostgpnosci na tym, ze podjete kroki doprowadza do osiagniccia
czegos, co normalnie jest niedostepne, ale bardzo atrakcyjne.

Na moralno$¢ czynu ludzkiego sktada si¢ przedmiot, podmiot i intencja. Przy
zalozeniu, ze przedmiotem jest wychowanie, podmiotem za$ wychowawca to od jego
intencji uzalezniona bedzie moralna ocena zabiegéw manipulacyjnych, ktdre osta-
tecznie same w sobie i tak pozostang jedynie narzedziem w jego reku — niewatpliwie
silnym i skutecznym.

Wychowanie do samodzielnosci

Czowiek samodzielny, to — zgodnie z okresleniami zawartymi w stowniku — wol-
ny, niezalezny, niezawisly, zaradny, aktywny (Latusek, 2004, s. 216). Wedlug badan
Kingi Kuszak samodzielno$¢ dziecka wynika z potrzeby niezaleznego zdobywania
i gromadzenia do$wiadczeri, pokonywania przeszkéd oraz weryfikowania wilasnych
umiejetnosci w réznych sytuacjach zyciowych (Kuszak, 20006, s. 7). Jest zwigzana —
jak sadzi autorka —z gotowoscia do podjecia kolejnych préb dziatania w celu realizacji
zamierzenia, a takze z umiej¢tnoscia poniesienia konsekwencji wlasnych wyboréw
i decyzji (Kuszak, 20006, s. 7). Samodzielno$¢ oznacza sytuacj¢ dzialania majacego
niewatpliwie ceche indywidualnosci. Jest to proces trwajacy przez cale zycie, ale naj-
bardziej intensywne w nim zmiany zachodza w dziecinistwie i w wieku dojrzewania.

Na poczatek warto zapoznac si¢ z teoriami opisujacymi problem samodzielnosci,
bowiem w zaleznosci od kierunku myslenia o czlowieku, uksztaltowaly si¢ zupel-
nie odmienne jego interpretacje. W $wietle analizy K. Kuszak, koncepcje teoretyczne
okreslaja samodzielnos¢ jednostki jako:

— nawyk,

— poczucie podmiotowosci,

— nabywanie przez cztowicka doswiadczen zyciowych,

— postawe (Kuszak, 2006, s. 11-17).

Punktem odniesienia dla behawioryzmu jest samodzielno$¢ jako sprawnos¢ po-
zwalajaca na wykonanie czynnosci bez pomocy innych oséb, umiejetnosé osiagana
dzigki systematycznie powtarzanym ¢wiczeniom, czego konsekwencja staje si¢ na-
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wyk. Precyzja i koordynacja ruchéw obecna podczas wykonywania danej czynno-
§ci stopniowo uniezaleznia jednostke od pomocy z zewnatrz (Kuszak, 2006, s. 12).
Dodatkowym czynnikiem wplywajacym na zdobycie przez nia samodzielnosci sa
w tym przypadku wzmocnienia pozytywne dawane przez otoczenie. O samodzielno-
§ci jako nawyku mozna méwi¢ zwlaszcza w wyniku relacji jednostki ze srodowiskiem
spolecznym. Na powtarzanie zachowan badz czynnosci akceptowanych przez ogét ma
wplyw nagroda w formie pochwaly czy aprobaty.

W koncepcjach humanistycznych czlowiek samodzielny sam decyduje o whasnej
aktywnosci, sam tez ustala i realizuje kolejno$¢ wyznaczonych dzialan, przez co staje
si¢ ich podmiotem. Podmiotowo$¢ zaklada — z jednej strony — $wiadomo$¢ odrebnosci
w stosunku do innych ludzi, jak i otaczajacego $wiata, ale z drugiej oczekuje umie-
jetnosci kierowania wlasnym postgpowaniem, przestrzegania norm prawno-moralnych
oraz odpowiedzialnosci za podejmowane decyzje. Cztowiek samodzielny, bedacy jedno-
cze$nie podmiotem whasnych dziatai, wobec osobistych sytuacji zyciowych przyjmuje
postawe odpowiedzialnosci za powierzone zadania. Samodzielno$¢ w takim aspekcie
utozsamiana jest z samokontrola, wewnetrzng dyscypling, wytrwaloscia. Autorzy kon-
cepcji humanistycznych (Kuszak, 2006, s. 14) podkreslaja nie tyle sam fake bycia, ile
proces stopniowego ,stawania si¢” czfowiekiem samodzielnym, dazenia do samodziel-
nosci. Rozwija si¢ ona w miar¢ wzrostu poczucia wlasnej wartosci jednostki oraz jej
przekonania o mozliwosci samodzielnego pokonywania barier i probleméw.

Teorie poznawcze okreslaja samodzielno$¢ cztowieka jako nabywanie do§wiadczen
zyciowych, w zwiazku z jego wrodzona aktywnoscia, sita, poszukiwaniem przezy¢,
doznar, uczué. Proces zbierania i utrwalania doswiadczeni — jak utrzymuje K. Kuszak
— polega na zapamigtywaniu tresci i sposobéw dochodzenia do celu bezposrednio
w wyniku wiasnych dziatari lub posrednio przez przyswajanie informacji pochodza-
cych od innych ludzi, w wyniku wymiany aktywnosci migdzy jednostka a srodowi-
skiem (Kuszak, 2006, s. 15). Autorka przytacza ciekawa koncepcje Wihodzimierza
Szewczuka, w ktdrej samodzielno$¢ nie jest dana cztowiekowi od momentu narodzin,
ale ,jest procesem stopniowego osiagania kontroli nad czynnikami determinujacymi
dzialanie dzigki uksztaltowaniu si¢ umiejetnosci ich wzajemnego przeciwstawiania,
réwnowazenia oraz zastgpowania, a takze kompensacji jednych czynnikéw innymi”
(Kuszak, 2006, s. 16). Stopniowe osiaganie samodzielnosci prowadzi do dojrzatosci,
a wiec zdolnosci zaspokajania wlasnych potrzeb w relacji z otoczeniem, ale w sposéb
od niego niezalezny.

Postawa to inaczej stosunek czowieka do zycia lub do pewnej wyréznionej sfery
zjawisk, wyrazajacy jego stanowisko, poglady (Szymczak, 1998, s. 842). Koncepcja
interpretacji samodzielnosci jako postawy wiaze si¢ z dzialaniem jednostki i jest re-
zultatem jej samorealizacji. Czlowiek, ktérego cechuje postawa samodzielnosci po-
trafi spojrze¢ na siebie przez pryzmat okreslonego idealu wlasnego ,ja”, co z kolei
umozliwia mu dokonywanie autoewaluacji zachowan, w tym wlasnej samodzielnosci
(Kuszak, 2000, s. 17). Zdaniem K. Kuszak, ujecie samodzielnosci jako postawy jest
najbardziej pelne. W tym wymiarze samodzielno$¢ obejmuje kilka komponentéw:
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— poznawczy — obserwacja wlasnych samodzielnych zachowan i poréwnywanie ich
z ,ja’ idealnym;

— oceniajacy — stwierdzenie niedostatkéw w obrazie wlasnej samodzielnosci, co
jest zrédlem napig¢ emocjonalnych z jednej strony, ale z drugiej — $swiadomos¢, ze
cztowiek zbliza si¢ do wlasnego ideatu, wywoluje pozytywne uczucia;

— emocjonalny — pojawienie si¢ motywacji do pracy nad soba w celu osiagnigcia
pozadanego obrazu wlasnego ,ja’;

— behawioralny — podejmowanie konkretnych dziatan zmierzajacych do uzyskania
pewnego poziomu samodzielnosci, na bazie whasnej wiedzy i doswiadczenia (Kuszak,
20006, s. 19).

W wielu, jak wida¢, koncepcjach teoretycznych interpretacja i podejscie do pro-
blematyki samodzielno$ci jednostki przebiega w sposéb zréznicowany. Podobnie
przedstawia si¢ kwestia okreslenia i nazwania obszaréw, w ktdrych cztowiek nabywa
i doskonali wlasng samodzielnos¢. W literaturze przedmiotu spotyka si¢ rézne ich
ujecia. Dla przykladu Maria Tyszkowa wyodrebnia cztery sfery samodzielnosci: mo-
toryczng, praktyczna, umystowa i w postugiwaniu si¢ sygnatami (Tyszkowa, 1990,
s. 24), natomiast Wincenty Okoni wskazuje ponadto na znaczenie samodzielnosci
myslenia (Okon, 1992, s. 182).

Szczesliwe dziecko to samodzielne dziecko

Samodzielne dziecko to w przyszlosci samodzielny dorosty, radzacy sobie z wy-
maganiami stawianymi przez zycie — cztowiek, ktéry kiedys$ w pelni wykorzysta swoj
potencjat rozwojowy. Whasnie na dorostych — nauczycielach, a przede wszystkim ro-
dzicach, spoczywa odpowiedzialno$¢ zwiazana z nauka stawania si¢ samodzielnym,
z wychowaniem dziecka do samodzielnosci. Nie ma gotowych wzorcéw na formo-
wanie samodzielnosci malego dziecka, determinuje ja wiele czynnikéw, jak chociazby
$wiadomo$¢, ze kazde dziecko ma wlasne tempo rozwoju i stopient usamodzielnienia
zalezy od jego aktualnych mozliwosci, potrzeb, uzdolnien, ale i otoczenia, w ktérym
przebywa. W ciagu dnia jest wiele sytuacji okazjonalnych lub intencjonalnych, ktére
nauczyciel/rodzic/wychowawca moze wykorzystaé, by uczy¢ i doskonali¢ samodzielne
dzialania wychowankéw. Wdrazanie do samodzielnosci to trudna sztuka. Nalezy za-
chowa¢ umiar i wlasciwe proporcje. Jak radzi Joanna Gladysz: ,nasza pomoc musi by¢
przede wszystkim taktowna i dyskretna. Cenne jest zwlaszcza naprowadzanie dziecka,
zmuszajace do samodzielnego myslenia” (Gladysz, 2009, s. 26-27).

Samodzielna realizacja wytyczonego zadania wymaga od dziecka m.in.: podjecia
decyzji, zorganizowania pracy i doboru odpowiednich narzedzi, poszukiwania odpo-
wiednich rozwiazai. Rozwiazanie zadan zaktada przy tym: prosbe dziecka skierowang
do osoby dorostej, poszukiwanie skutecznego sposobu dziatania oraz ocen¢ wlasnej
dziatalnosci i wskazanie popelnionych bledéw (Kuszak, 2006, s. 73).

W naszych rozwazaniach dochodzimy do miejsca, w ktérym prébujemy odkrywad
powiazania pomigdzy wychowaniem do samodzielnosci a dzialaniem wychowawcy
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mogacym przyjmowaé znamiona manipulacji, a zatem (przypomnijmy) dzialania,
ktére stawia sobie za cel osiggniecie planowanego rezultatu. W przypadku naszych
rozwazan jest owym rezultatem samodzielno$¢ wychowanka.

Rodzic wychowujacy dziecko do samodzielnosci tworzy¢ powinien wokét dziecka
atmosfere bezpieczeristwa i akceptacji, wolnosci i swobody, okazujac cierpliwo$¢ dla
dziecigcych zmagan. Kazdemu dziecku dany jest czas na doskonalenie umiejetnosci
wykonania danej czynnosci, nie zawsze bowiem efekt dziatania musi by¢ natychmiast
zadowalajacy. Zdarza sig, ze dziecko bardziej pochloniete jest samym faktem wykony-
wania danej czynno$ci, niz precyzyjnoscia jej wypetnienia. Poprzez ciagle powtarzanie
nabywa wprawy, dochodzac niejednokrotnie do perfekeji i samodzielnosci w danym
zakresie.

Wykorzystujac codzienne czynnosci, nalezy zacheca¢ do nabywania i ¢wiczenia
nowych umieje¢tnosei przydatnych w zyciu codziennym (np. przygotowanie $niada-
nia, nalewanie napojéw, zupy, nakladanie suréwek, wytarcie stotu, odniesienie naczyn
po skoriczonym positku, mycie naczyn, roztozenie materiatéw do zaje¢, porzadkowa-
nie miejsc pracy po zabawie, zajeciach, zamiatanie, ubieranie si¢ i rozbieranie, karmie-
nie zwierzat, pielegnacja kwiatéw). Dzieci cheg uczestniczy¢ ,,w zyciu dorostych”. Jesli
rodzic nie pozwala na to uczestnictwo, wéwczas dziecko w zabawie kompensuje to,
czego brak mu w rzeczywistosci, nasladujac zajecia dorostych ,,na niby”.

W wychowaniu do samodzielnosci niezwykle istotne jest, aby towarzyszy¢ dziec-
ku, stawiajac wymagania na miar¢ jego wieku i mozliwosci, a takze bezwzglednie
okazywa¢ szacunek dla zmagan dziecka z rzeczywistoscia, dajac mu przy tym prawo
do nauki poprzez préby i bledy, prawo do eksperymentowania i do§wiadczania. Nie
nalezy nadmiernie chroni¢ przed doswiadczaniem niepowodzenia, a kiedy ono si¢ po-
jawi zacheca¢ do ponawiania préb. Podejscie takie uczy dziecko dazenia do realizacji
zamierzonych celéw, doprowadzania zadad do konca.

Dziecko samodzielne, to dziecko niezalezne, a zatem rodzic/wychowawca/nauczy-
ciel nie narzuca sposobu wykonania zadania, uwaznie obserwuje dzieci¢ce dzialania,
by w razie pojawienia si¢ ,krytycznego momentu”, badZ na prosbeg dziecka, przyjs¢
z pomoca i wesprze¢ samodzielne wysitki. Wprawdzie udziela pochwal i innych
spolecznych wzmocnien, jednak ostroznie formutuje oceny odnoszace si¢ do pracy
dzieci. Dazy do tego, aby rozwijaly w sobie poczucie satysfakeji z samego dzialania,
nie uzaleznialy si¢ od aprobaty czy opinii innych. Pomaga dzieciom w dokonywaniu
samooceny posiadanej wiedzy i umiej¢tnosci, co stanowi podstawe ksztaltowania sig
pozytywnego obrazu ich wlasnej osoby.

Ci, ktérzy wychowuja do samodzielnosci nie wyreczaja dziecka, ale cierpliwie po-
magaja w zdobywaniu umiejg¢tnosci, wskazujac kolejne etapy wykonania danej czyn-
nosci, stosujac zasad¢ stopniowania trudnosci. Powoli wycofuja swa pomoc, umozli-
wiajac samodzielne dziatanie. Przyjmujac takg postawe wychowawca ufatwia dziecku
osiagniecie sukcesu, ale przede wszystkim wzbudza pozytywna motywacje.

Kluczowe jest réwniez respektowanie zasady wolnosci w wychowaniu (a nie
od wychowania), ktéra jest wolnoscig ,zorganizowang’, o okreslonych granicach
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(Wennerstrdm, Smeds, 2009, s. 47). Warunkiem bezpiecznego prowadzenia dzieci ku
samodzielnosci jest stworzenie im przestrzeni w sensie fizycznym i duchowym, w kt6-
rej beda mogly aktywnie dziata¢ i realizowa¢ zadania. Dziecko otrzymuje tyle wolnosci
i swobody (de Tchorzewski, 1999, s. 7), ile jest w stanie przyjaé. Wolnos¢ pozwala mu
na uksztattowanie postawy odpowiedzialnosci osobistej i spotecznej. Zasada wolnosci
nie oznacza swobody absolutnej, kojarzonej ze swawola, ale samodyscypling oparta na
$wiadomie respektowanych regutach zyciowych i normach spolecznych.

Wspdlnie z dzie¢mi nalezy ustali¢ reguly wspétzycia w grupie. Wymiar wspélno-
towego okreslenia regut i norm grupowych powoduje, z jednej strony dobrowolne
podporzadkowanie si¢ ich ustaleniom, z drugiej natomiast — pozwala na osiagganie sa-
modzielnoéci w zakresie kontrolowania wlasnego zachowania w obrebie tychze norm.
Swoboda i samodzielno$¢ wymaga wyznaczenia granic, ustalenia ram postgpowania
i wzoréw zachowan spolecznych. Nalezy uswiadomi¢ dzieciom, ze ich wolno$¢ ma
granice, koficzy si¢ tam, gdzie zaczyna si¢ swoboda innego dziecka, a przywileje, ktére
dotycza jednego dziecka, odnoszg si¢ rowniez do innych.

Wychowanie do samodzielnosci jest procesem, jest droga rozwoju indywidualne-
go, ktorej przejécie prowadzi — najpierw w wymiarze dziecigcym, potem dorostym
— do zwigkszenia kontroli nad wlasnym zyciem. Pierwsze przezycia dziecka w tym
zakresie — w domu, w przedszkolu, w szkole — staja si¢ doswiadczeniami bazowymi,
punktem odniesienia dla dalszej edukacji. Ogromna rola spoczywa wigc na wycho-
wawcach i rodzicach. Dzigki ich $wiadomosci i odpowiedzialnej postawie dziecko jest
w stanie samodzielnie radzi¢ sobie z wymaganiami stawianymi przez zycie, najpierw
w kontekscie obowiazkéw szkolnych, a nastepnie rodzinnych i spolecznych.
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AGNIESZKA JEDRZEJOWSKA

Bezpieczna relacja jako warunek i cel
prawidtowego rozwoju dziecka

THE SAFE RELATION AS A CONDITION AND PURPOSE
OF THE PROPER DEVELOPMENT OF THE CHILD

Summary

The text presents the role of the relationships with the parent/tutor in
the proper development of the child. The categories of attachment, as
well as a secure relationship style, are evaluated in this work. The text
touches upon the selected principles of creating secure bond. The article
also characterizes the attitude of the parent/tutor who recognizes and
meets the needs of the child. Such an approach is a safe base that builds
conditions for a child to attain autonomy.

Keywords: attachment, the child's needs, autonomy, secure base, at-
tachment and exploratory behavior

Zrozumiatem, jak wazna jest rados,
zeby odmienic wigzi, ktdre na co dziert
laczq nas z innymi,

i zeby zaznad wewngtrznego pokoju

(Z listu do brata Rogera, 2005, s. 110)

Czowiek jest istota spoleczna, tzn. do swojego rozwoju i szczgscia potrzebuje dru-
giego cztowieka. Przychodzac na $wiat dziecko staje si¢ zupelnie bezbronnym, malym
cztowiekiem, ktéry wymaga szczegélnej opieki i troski ze strony innych oséb. Ma swoje
potrzeby, ktdrych nie jest w stanie samo zaspokoic. Istotna role w jego zyciu odgrywa-
ja opiekunowie, z ktérymi dziecko tworzy wigz. Aby moglo rozwija¢ si¢ prawidtowo,
potrzebuje zwiazku emocjonalnego przynajmniej z jedng osoba (Kirkilionis, 2011,
s. 11). Bardzo wazni sa rodzice, zwlaszcza matka, ktéra juz od narodzin dziecka pra-
widlowo reaguje na jego potrzeby, wzmacnia w nim poczucie bezpieczeristwa, dzigki
czemu dziecko odczuwa, ze jest wazna osoba, kochang i akceptowang. Emocjonalna
relacja dziecka z rodzicami okreslana jest mianem wiezi (artachment). Wiz nie jest
whasciwoscia dziecka, ani rodzica, lecz jakoscia, ktéra powstaje w wyniku udziatu za-
réwno dziecka, jak i rodzica w interakcji (Niewiarowska, Regner, 2007, s. 19).

Budowanie przywiazania do opiekuna jest uniwersalng tendencja biologiczna.
Przywiazanie jest zaliczane do podstawowych potrzeb niemowlat obok pozywienia
i wody. Trwa ona z reguly cale zycie, cho¢ najsilniejsza jest w okresie wezesnego dzie-
ciistwa (najwazniejsze sa pierwsze trzy lata zycia). Utrzymywanie bliskosci w pézniej-
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szym okresie zycia ma charakter zaréwno fizyczny, jak i emocjonalny. WigZz wyraza
si¢ w tzw. zachowaniach przywiazaniowych, czyli takich, ktére stuzg utrzymywaniu
bliskosci z opiekunem. Repertuar tych zachowan zmienia si¢ odpowiednio do wieku
i umiejgtnosci rozwojowych dziecka. Takie zachowania powinny wystapié, gdy dziec-
ko doswiadcza sytuacji obcosci, glodu, dystresu, zmeczenia; wszystkiego, co budzi
niepokéj. Wiez ma przede wszystkim charakter emocjonalny. Najsilniej do§wiadcza-
ne przez cztowieka emocje to whasnie te zwiazane z tworzeniem, utrzymywaniem,
zrywaniem i odnawianiem relacji przywiazaniowej. Budowanie przywiazania to za-
kochiwanie si¢, a utrzymywanie wigzi — kochanie. Tworzenie wigzi przebiega wedlug
wspdlnego dla wszystkich ludzi schematu. Grozba utraty opiekuna budzi l¢k, a jego
utrata smutek. Obie te sytuacje mogg réwniez wywolaé gniew. Pozostawanie w bli-
skosci z opiekunem daje poczucie bezpieczefistwa, a spotkanie po okresie roziaki jest
zrédlem radosci (Tryjarska, 2010, s. 19).

Wigz ma bardzo duze znaczenie dla rozwoju biologicznego. Rozwéj mézgu za-
lezy od dos$wiadczenia, szczegdlnie interpersonalnego i przebiega najintensywniej
w okresie przywiazania, gdy male dziecko do$wiadcza rzeczywistosci poprzez relacje
ze swoimi opiekunami. Dojrzewajace struktury mézgu u malego dziecka podlega-
ja psychobiologicznej regulacji w interakeji z opiekunem. Ma ona wplyw na prawa
pétkule mézgu, ktéra dominuje w pierwszych trzech latach zycia. Prawa pétkula jest
potaczona neuronowo z uktadem limbicznym, bioracym udziat w regulacji zachowan
emocjonalnych oraz niektérych stanéw emocjonalnych, takich jak zadowolenie, przy-
jemnos¢ czy strach. Uklad limbiczny jest tez wazny dla procesu zapamigtywania oraz
motywacji. Prawa strona mézgu odpowiada za przetwarzanie informacji spoecznych
i emocjonalnych, funkcje zwigzane z przywiazaniem, regulacje stanéw cielesnych oraz
kontrole funkgji przetrwania, a takze wspiera aktywne i bierne radzenie sobie ze stre-
sem (Senator, 2004, s. 20-21).

Wszelkie rodzaje oddzialywan czy interakgji charakteryzuja i wyrdzniaja okreslony
typ wigzi. Mary Ainsworth wyréznila trzy style przywiazania. Powigzane sa one $cisle
z emocjonalnoscig matki, jej zachowaniem wobec swojego dziecka oraz prezentowa-
nym stylem wychowania. Wyznacznikiem tej relacji jest jako$¢ i intensywnos¢ reakgji
dziecka na obecno$¢ opiekuna lub jego brak. W zaproponowanym systemie kategorii
wyréznia przywiazanie bezpieczne i trzy rodzaje przywiazan pozabezpiecznych (Bee,
2004, s. 168). Dwadziescia lat po odkryciu przez Mary Ainsworth wzorcéw przywia-
zania, Mary Main i Judith Solomon dodaly do tej klasyfikacji kategori¢ przywiazania
zdezorganizowanego/zdezorientowanego.

Teoria przywiazania potwierdza réwniez, ze podtozem pézniejszego zdrowia psy-
chicznego lub jego braku nie jest pojedyncza chwila lub problem — jest nim mie-
dzypokoleniowa transmisja stanu umystu opiekuna, do ktérego dziecko adaptuje si¢
w toku wielu tysi¢ey zdarzen zachodzacych kazdego dnia. Innymi stowy, zeby zrozu-
mie¢ dziecko, trzeba zrozumie¢ rodzica i dziecko (Powell i in., 2015, s. 44).
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Tabelal
Kategoryzacja przywigzania bezpiecznego i pozabezpiecznego
prlj;:iga;;iia Koncepcja Wizerunek siebie
Ufa matce i czuje si¢ przy niej bezpiecznie, wie ze
Przywigzanie moze na nig liczy¢. Dzigki takiej relacji dziecko buduje pozytywy;
bezpieczne przekonanie o wlasnej wartosci i zastugiwaniu na mitos¢. pewny i ufny
Umozliwia to dziecku uczenie si¢ wielu prospolecznych
zachowan, daje odwage do podejmowania ryzyka.
Dziecko nie jest pewne tego, czy matka pospieszy
z pomocy i pocieszeniem. W zwigzku z tym stale upewnia
Przywiazanie si¢ o jej obecnosci, odczuwa silny lek przed rozstaniem.
pozabezpieczne: Dziecko ma silng potrzebe bliskosci i ciepta, nie czuje negatywny

i zaabsorb
odlaczenie/unikanie | si¢ swobodnie bedac samo. W zwiazku jest dominujace t zaabsorbowaty

i wymaga stalego zainteresowania. Nie stawia matki
ponad obcym.

Dziecko ma poczucie odrzucenia przez matke. Jest karane
za proby nawigzania z nia bliskiego kontaktu fizycznego.

E:)?;:;ﬁ:;ne. Unika kontaktéw spotecznych, obawia si¢ zazylosci, negatywny
, L w zwiazku czuje si¢ niepewnie, jest zbyt pasywne w rela- | i lekowy

opér/ambiwalencja . . . . Iy S

cjach z innymi. Moze okazywa¢ zto$¢ wobec matki po jej

powrocie.
Przywigzanie Niechetnie wchodzi w bliskie relacje, bardzo niezalezne.
pozabezpieczne: Dziecko moze jednoczesnie wykazywaé przeciwstawne negatywny
dezorganizacja/ wzorce zachowai, takie jak ruch w kierunku matki przy | i unikajacy
/dezorientacja jednoczesnym odwracaniu od niej wzroku.

Wychowanie dziecka w bezpiecznym stylu wiezi jest zalezne od wlasciwej wielo-
wymiarowej troski opiekuna. W literaturze wsréd kompetengji, ktére skladaja si¢ na
wrazliwo$¢ macierzyriska (dotyczy nie tylko matki, ale kazdego opiekuna, kt6ry petni
funkcje osoby waznej) wymienia si¢ trafno$¢ w odczytywaniu emocji dziecka oraz
reakcje emocjonalne na dystres dziecka (Czub, Stawicka, 2007, s. 35-36). Wazne
jest dostrzeganie samopoczucia dziecka, i to odpowiednio wczesnie, prawidtowe in-
terpretowanie sygnaléw werbalnych oraz pozawerbalnych. Istotne jest reagowanie
z punktu widzenia dziecka, a nie dorostego, reagowanie odpowiednio do sytuacji,
czyli spelnianie rzeczywistych potrzeb w sposéb adekwatny, a zatem réwniez odpo-
wiedni do wieku. Zasadnicze znaczenie ma szybka reakcja na sygnaly, tak by dziecko
moglo zauwazy¢ zwiazek miedzy swoim dzialaniem i reakcja rodzicéw (Kirkilionis,
2011, s. 35-36). Zaspokojenie naturalnej potrzeby milosci pozwala dziecku czud si¢
bezpiecznym. Dziecko, dla ktérego nikt nie ma czasu, ktérego nikt nie przytuli, nie
piesci, z keérym nike nie porozmawia, czuje si¢ samotne, bezradne, niekochane i cia-
gle zagrozone. Nalezy réwniez wzia¢ pod uwage to, ze dzieci, szczegblnie mlodsze,
z powodu braku umiejetnosci regulacji emocji, przezywaja wszystko o wiele silniej
niz ludzie dorosli.
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Wiezi rodzinne odgrywaja wazna rol¢ w procesie socjalizacji jednostki. Rodzina
wywiera istotny wplyw na rozwdj psychiczny jednostki i procesy jej ksztaltowania sig
jako osoby (Przetacznik-Gierowska, Tyszkowa, 2007, s. 136-137). Jednymi z naj-
wazniejszych funkgji, jakie pelni rodzina, jest funkcja wychowawcza i opiekuricza.
W funkgji wychowawczej gtéwnym zadaniem jest wprowadzenie dziecka do szero-
ko pojetego zycia spolecznego (Lobocki, 2008, s. 310-311). W przekazie funkeji
opiekuriczej istotnym jest udzielenie pomocy cztonkowi rodziny, jesli sobie nie radzi,
wspieranie go w momentach dla niego trudnych. , Troska jest niezbedna. Ma moc
uzdrawiania — to mas¢, ktéra usuwa bél. Swiadomosé, ze ktos sie troszczy, dodaje
dziecku otuchy. Wystarczy raz uscisnaé i czule pocalowal...” (Gwiazdy na ziemi...,
2007).

W dzieciach, ktére nosza w sobie poczucie, ze ich opiekunowie troszcza si¢ o nich,
interesujg si¢ nimi i sa w razie potrzeby dostepni, rozwija si¢ rtéwnoczesnie autonomia.
Kiedy dzieciom brakuje tej troski, wysitki na rzecz catkowitej samowystarczalnosci s
raczej aktem rozpaczy niz autentyczng autonomia.

LAutentyczng autonomig osiaga si¢ na gruncie ufnego przywiazania. Samowystarczalnos¢

nie jest oznaka emocjonalnej sily czy zdrowia psychicznego. Rdzeniem $wiadomosci czowieka

jest potencjal tworzenia relacji migdzy Ja a innym umystem. Dotyczy to poczatkéw zycia osoby

i jego zakoriczenia; warunkiem bycia czfowickiem jest doswiadczenie tego, ze jest si¢ doswiad-

czanym i rozumianym, a takze dostateczne poczucie bezpieczeristwa, zeby by¢ soba i bada¢ oto-
czenie” (Powell i in., 2015, s. 21-22).

Nasuwa si¢ zatem pytanie: Czy istnieje mozliwos¢ przerwania pozabezpiecznych
kategorii wigzi? Odpowiedz brzmi: Tak, gdyz charakter relacji jest czynnikiem zmia-
ny. Jedna z drég pomocy jest zmiana stanu umystu rodzica. Aby jednak tak si¢ stalo,
istotnym jest, zeby rodzic w procesie terapeutycznym do$wiadczyt z terapeuta/inng
wazng osoba tego, co ma by¢ trescia doswiadczenia dziecka w relacji z rodzicem (kon-
cepcja kregu ufnoscei). Twérey podejscia (Powell i in., 2015) czgsto tez powotuja si¢ na
zasade: ,,Czynicie ludziom tak, jak byscie chcieli, aby ludzie czynili wam”. W terapii
rodzin nacisk polozony jest na znaczenie procesu réwnoleglego, w ktérym terapeuci/
/osoby wazne dostarczali rodzicom tego, co rodzice musieli da¢ swemu dziecku, zeby
stworzy¢ warunki do zmiany.

,Nawet rodzice z najbardziej nieufnych, niebezpiecznych $rodowisk moga zyska¢ ufnos¢
dzi¢ki ufnym relacjom nawiazanym w pézniejszym okresie zycia oraz procesom autorefleksji,
ktdre tworza nowe wewnetrzne modele operacyjne i zawieszajg dziatanie dzieciecej nieufnosci.

Ta sama plastyczno$¢ staje si¢ udziatem dzieci — kiedy rodzice zmieniajg swéj sposéb reagowania

na potrzeby opieki i pewnosci siebie u dziecka, ich nieufne czy nawet zdezorganizowane przy-
wigzanie do dziecka moze ulec przeksztalceniu” (Powell i in., 2015, s. 48—49).

Krag ufnosci przedstawia rodzicéw jako symbol silnych, cieptych rak, gotowych,
chetnych i zdolnych do wzigcia dziecka w objecia. Jesli rece nie sg dostepne, aby by¢
z, wowczas nie ma bezpiecznej wigzi. Dzieci staja si¢ ufnie przywiazane, gdy ich pod-
stawowy opiekun rozpoznaje, kiedy potrzebuja pocieszenia i ochrony ze strony bez-
piecznej przystani, a kiedy zachety i pewnosci ze strony bezpiecznej bazy (wigt w sym-
bolu otwartych rak; rece jako bezpieczna przystani i bezpieczna baza). Dzieci oscyluja
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miedzy tymi dwiema podstawowymi potrzebami wiele razy w ciagu dnia, bawia si¢
w odkrywanie, a potem biegng z powrotem po pocieszenie lub ochrong. Zaleznos¢
miedzy zachowaniami przywigzaniowymi a zachowaniami eksploracyjnymi ma cha-
rakter hamowania zwrotnego. Warto w wyobrazni przedstawi¢ sobie hustawke z za-
chowaniami przywiazaniowymi po jednej stronie i zachowaniami eksploracyjnymi po
drugiej. Kiedy dziecko czuje si¢ zagrozone lub przytoczone niezrozumialymi emocja-
mi, aktywacji ulegaja zachowania przywiazaniowe, a eksploracja zostaje zakonczona.
Kiedy hustawka przechyla si¢ w ten sposdb, ze unosza si¢ zachowania przywiazanio-
we, zachowania eksploracyjne opadaja. Gdy tylko dziecko poczuje si¢ wystarczajaco
bezpiecznie, zachowania przywiazaniowe zatrzymuja si¢ i wlaczaja si¢ zachowania
eksploracyjne, a wigc hustawka przechyla si¢ na druga strone. Bardzo male dzieci nie
rozumieja takich poje¢ jak hamowanie zwrotne i czgsto same nie wiedza, dlaczego
w §rodku zabawy nagle czuja potrzebe pocieszenia i bezpieczeristwa. By¢ moze ich
opiekun stal si¢ niedostepny bez ostrzezenia, na przyklad poprzez fakt tak pozor-
nie niegrozny jak odebranie telefonu. Separacja ta aktywuje jednak system zachowan
przywiazaniowych dziecka i w tej chwili jest ono zainteresowane jedynie tym, aby
zrobi¢ wszystko co konieczne do powtérnego ustanowienia zwiazku z opiekunem.
Przykladem moga by¢ dzieci w wieku przedszkolnym dobijajace si¢ do drzwi tazienki,
ktére tato wilasnie zamknat, albo roczny maluch, ktdry zaczyna ciagnaé¢ za spodnie
mamy chwilg po tym, jak weszta w dialog z sasiadka na podwérku przed domem.
Kiedy dzieci krzycza, manifestuja w ten sposéb potrzebe upewnienia sig, ze ich figura
przywiazania jest dostepna, kiedy jej potrzebuja, tak ze moga po raz kolejny poczud,
iz s zabezpieczone przed nieokreslonym lekiem wzbudzonym przez poczucie chwi-
lowego odiaczenia. Rodzicédw zbija z tropu (i irytuje) to, ze dzieci dazace do ponow-
nego polaczenia po przyciagnigciu uwagi opiekuna, czgsto nie potrafia odpowiedzie¢
na pytanie: Czego chcesz?, poniewaz adekwatna odpowiedz brzmiataby nastepujaco:
» Wedtug Bowlby’ego (twércy teorii wigzi) mdéj instynkt podtrzymania bliskosci z kon-
kretnym zaufanym opiekunem aktywowal mdj system przywiazania, kiedy wydawates
si¢ niedostepny, i uruchomit zachowanie przywiazaniowe (np. placz). Dzickuje ci za
to, ze po raz kolejny jestes tym zaufanym dostgpnym opiekunem” (Powell i in., 2015,
s. 57-60). Najmlodsze dzieci nie potrafig wyartykulowa¢ lub kontrolowa¢ tych na-
przemiennych potrzeb. Stad zadaniem opiekuna jest spotkac si¢ z dzieckiem i zorien-
towa¢ sig, czego ono potrzebuje — ochrony, pocieszenia, zachwytu, pomocy w upo-
rzadkowaniu uczu¢ — zeby zakoriczy¢ aktywacje przywiazania i w ten sposéb pozwolié
mu na cksploracj¢. Kiedy dziecko bada otoczenie, zadanie ulega zmianie. Teraz rolg
opiekuna jest czuwanie nad dzieckiem, udzielanie mu pomocy w razie potrzeby, ba-
wienie si¢ z nim i czerpanie radosci z jego eksploracji.

Potrzeby dziecka, ktére pojawiaja si¢ podczas eksploracji to: Czuwaj nade mng,
Ciesz si¢ mng, Pomagaj mi, Ciesz sig ze mngq. Potrzeby, ktére sa realizowane podczas za-
chowani przywiazaniowych: Chros mnie, Pociesz mnie, Ciesz si¢ mng, Uporzqdkuj moje
uczucia. Opiekunowie nie tylko musza zaspokoi¢ te potrzeby, ale powinni réwniez
by¢ wyczuleni na potrzeby zwiazane z przejéciem od zachowan przywiazaniowych
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do eksploracyjnych (Wispieraj mojq eksploracje) oraz od zachowan eksploracyjnych do
zachowan przywiazaniowych (Powitaj mnie z zadowoleniem). Warto, aby opiekuno-
wie, pragnac budowac¢ ufne przywigzanie z dzieckiem, przyjeli myslenie, ze sa wigksi,
silniejsi, madrzejsi i dobrzy. Wigkszy i silniejszy wyraza si¢ nie tylko w wyznaczaniu
granic, ale tez w czulym objeciu przerazonego dziecka (Powell i in., 2015, s. 57-60).

Kiedy dziecko zaczyna samodzielnie si¢ poruszaé, rodzice wspieraja i pobudzaja
u niego potrzebe eksploracji z wykorzystaniem tej nowej zdolnosci do fizycznej se-
paracji. Przeswiadczenie dzieci, ze moga si¢ oddali¢ od opiekuna, opiera si¢ na prze-
konaniu, iz opiekun bedzie w razie potrzeby dostepny. Ta petla sprzezenia zwrotnego
rozwija w dzieciach pewno$¢ siebie w podazaniu za swoja ciekawoscia i pragnieniem
zdobywania sprawnosci oraz wiar¢ w dostgpno$¢ opiekuna.

Poziom sprawnosci opiekuna w rozpoznawaniu i zaspokajaniu potrzeb dziecka ma
duzy wplyw na plynno$¢ relacji miedzy zachowaniami przywiazaniowymi i eksplora-
cyjnymi, a ostatecznie na lini¢ rozwoju dziecka az do okresu dorostosci. Znakiem roz-
poznawczym rodzica, ktéry dobrze odczytuje i zaspokaja potrzeby, rodzica dziecka uf-
nie przywiazanego, jest wzgledny spokdéj oraz dobre samopoczucie zaréwno w sytuacji
bliskosci, jak i separacji. Réwniez taka cecha bedzie bezposrednia komunikacja. Jesli
dziecko ma potrzebe bliskosci opiekuna lub oddzielenia si¢ od niego, moze ona zosta¢
otwarcie wyrazona. Przykrosci moga by¢ przykro$ciami, pragnienia — pragnieniami,
gniew, rado$¢ i pro$by by¢ tym, czym zwyczajnie sa — niczym wiccej i niczym munie;.
Kiedy dziecko potrzebuje fizycznego kontaktu lub czasu dla siebie, wie, ze opiekun
prawdopodobnie bedzie dostgpny i odpowie na caly wachlarz zadan zwiazanych badz
to z bliskoscia, badz to z separacja.

W diadach o wysokim stopniu ufnosci pojawia si¢ poczucie beztroski, atmosfera
spontanicznosci i rado$ci miedzy rodzicem a dzieckiem. Jest tu takze wiele kontaktéw
twarza w twarz i fizycznego obejmowania. Podstawows cechg tych rodzicéw jest ich
zdolnos¢ do swobodnego wyrazania zaréwno glebokiej przyjemnosci, jaka sprawia-
ja im dzieci, jak i autentycznego niezadowolenia. Bezposrednio$¢ i jednoznacznos¢
emocji staja si¢ podstawa komunikacji. Nasuwa si¢ wniosek, ze bezpieczna relacje
moze zagwarantowa¢ dziecku jedynie dojrzaly rodzic/opiekun.

Konkludujac, dla prawidlowego rozwoju kazdy czlowiek potrzebuje od pierw-
szych dni zycia bezpieczefistwa i milosci. Sg one warunkami dla przeswiadczenia, ze
Jestem na swoim miejscu i z osobami, dla ktdrych jestem stworzony. Takie do§wiadczenie
buduje nadziej¢ na dalsza drogg jego zycia. Bezwarunkowe przyjecie dziecka z ogra-
niczeniami i zdolno$ciami powodowa¢ bedzie stopniowo jego wzrost mitosci i akcep-
tacji do siebie. Mito$¢, jaka nalezy darzy¢ dziecko, nie jest uczuciem, ani przejécio-
wym wzruszeniem. Polega ona na uwadze skierowanej ku nowemu zyciu, stajacej sig
stopniowo zaangazowaniem, u§wiadomieniem sobie wi¢zi wzajemnej przynaleznosci.
Polega ona na umiej¢tno$ci wystuchania dziecka, na okazaniu zrozumienia i zainte-
resowania. Zasadza si¢ na udzieleniu odpowiedzi na wolanie o pomoc i usitfowaniu
zaradzenia jego najglebszym potrzebom; na wspétczuciu i wspélnie dzielonym trud-
nosciom. Mito§¢ wyraza si¢ w placzu z placzacymi i w radosci z radujacymi sie.
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Bezpieczna relacja dziecko—rodzic prowadzi w dalszym zyciu do budowania re-
lacji, w ktérych milos¢ okreslona jest szczgéciem z obecnoséci drugiego czlowicka
i smutkiem z powodu jego braku; to wzajemne trwanie i poszukiwanie schronienia
w sobie.
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Kincga TUREK

Edukacja i profilaktyka w oddziatach
wczesnego wspomagania rozwoju dziecka
w kontekScie praktyki w oSrodku

EDUCATION AND PREVENTION IN THE AFFILIATES OF EARLY SUPPORT
OF CHILD DEVELOPMENT IN THE CONTEXT OF CLINICAL PRACTICE

Summary

The first part of the article is a short introduction to the issue of early
support of child development and includes: 1. The definition of early
support of child development; 2. The characteristics of Early Support of
Child Development Practice in Myslenice. The second part of the article
concerns the all-round and harmonic development of children as well as
early diagnosis of their development problems and includes: 1. Education
in the affiliates of early support of child development; 2. Prevention in
the affiliates of early support of child development; 3. Speech therapist
as a specialist of early support of child development.

Keywords: early support of child development, education, prevention,
speech therapist

Obecnie, wraz z postepem rozwoju medycyny, odnotowuje si¢ wicksza przezywal-
no$¢ dzieci z zaburzeniami rozwojowymi juz na etapie zycia plodowego. Coraz wigcej
dzieci ma deficyty rozwojowe. Rodzice zaniepokojeni rozwojem swojego potomstwa,
maja mozliwo$¢ korzystania z wielu réznych form opieki, wspierania rozwoju i edu-
kacji, na kazdym poziomie ich wzrostu. Moga zasiegna¢ informacji u lekarza rodzin-
nego, w powiatowym centrum pomocy rodzinie, w miejskim lub gminnym osrodku
pomocy spolecznej, w poradni psychologiczno-pedagogicznej, w kuratorium oswia-
ty, w organizacjach pozarzadowych dziatajacych na rzecz dzieci niepelnosprawnych.
Placéwkami zajmujacymi si¢ wezesng identyfikacja zaburzed rozwojowych sa m.in.
osrodki wezesnej interwencji oraz wezesnego wspomagania rozwoju (Abramowska,

2009; Waszkielewicz, 2009).
Weczesne wspomaganie rozwoju

Wezesne wspomaganie rozwoju (WWR) okresla si¢ jako zespét wielokierunko-
wych oddzialywan w stosunku do dziecka, u ktérego zdiagnozowano lub podejrzewa
si¢ nieprawidlowosci rozwojowe. Zajecia wezesnego wspomagania rozwoju dziecka
prowadzone s3 od czasu wykrycia niepelnosprawnosci dziecka do rozpoczecia nauki
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w szkole. Wsparciem objeta jest tez rodzina dziecka (Abramowska, 2002; Abramowska,
2009; Turek, 2015; Waszkielewicz, 2009).

Akty prawne regulujgce WWR

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 11 pazdziernika
2013 r. odnosi si¢ do organizowania wczesnego wspomagania rozwoju dzieci (Dz.U.
2013, poz. 1257; http://isap.sejm.gov.pl). Niniejsze Rozporzadzenie bylo poprzedzo-
ne Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 3 lutego 2009 r. w sprawie
organizowania wczesnego wspomagania rozwoju dzieci (Dz.U. nr 23, poz. 133), kt6-
re utracito moc z dniem 1 wrzesnia 2013 r. na podstawie art. 1 pke 15 lit. a Ustawy
z dnia 13 czerwca 2013 r. o zmianie ustawy o systemie o$wiaty oraz niektorych in-
nych ustaw (Dz.U. poz. 827).

Placowki WWR

Wezesne wspomaganie realizuje w warunkach polskich oswiata na bazie regulacji
rozporzadzen do ustawy o systemie o$wiaty przez publiczne lub niepubliczne porad-
nie, przedszkola, szkoly lub osrodki. Musza one dysponowa¢d srodkami dydaktycz-
nymi i sprz¢tem, niezbednymi do prowadzenia wczesnego wspomagania. W szcze-
gblnych przypadkach wspomaganie moze odbywa¢ si¢ tez w domu chorego dziecka
(Abramowska, 2009; Waszkielewicz, 2009; Turek 2015).

Osrodek Wczesnego Wspomagania Rozwoju
w MySlenicach

Dnia 1 stycznia 2004 r. powstal Osrodek Rehabilitacyjno-Edukacyjno-Wycho-
wawczy w Myslenicach. Nastepnie 7 marca 2006 r. na wniosek dyrektora OREW
utworzone zostaly oddzialy WWR. Osrodek miat mozliwos¢ realizacji wskazan za-
wartych w opinii o potrzebie wezesnego wspomagania rozwoju dziecka.

Wezesne wspomaganie rozwoju dziala na podstawie programu rzadowego
»Wczesna, wielospecjalistyczna, kompleksowa, skoordynowana i ciagla pomoc dziec-
ku zagrozonemu niepelnosprawnoscia lub niepelnosprawnemu oraz jego rodzinie”,
kt6ry zostat zarekomendowany przez MEN 21 listopada 2006 r. (https://archiwum.
men.gov.pl). Aktem prawnym regulujacym WWR jest wspomniane Rozporzadzenie
MEN z dnia 11 paZdziernika 2013 r. w sprawie organizowania wczesnego wspomaga-
nia rozwoju dzieci (Dz.U. 2013, poz. 1257).

Zesp6t WWR

Zesp6t wezesnego wspomagania rozwoju zostal powolany przez dyrektora osrod-
ka. W sktad zespolu wchodzily osoby posiadajace przygotowanie do pracy z malymi
dzie¢mi o zaburzonym rozwoju psychoruchowym. W roku 2006 byli to: oligofreno-
pedagog, psycholog, logopeda, rehabilitant.
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Do zadan zespotu nalezalo i nadal nalezy:

— opracowanie, na podstawie opinii o potrzebie wezesnego wspomagania rozwoju
dziecka, kierunkéw i harmonogramu dzialaii w stosunku do dziecka i jego rodziny,
w zakresie wczesnego wspomagania;

— zapewnienie dziecku rehabilitacji, terapii lub innych form pomocy, stosownie
do jego potrzeb;

— opracowanie i realizowanie z dzieckiem i jego rodzina indywidualnego programu
wezesnego wspomagania, z uwzglednieniem dzialai wspomagajacych rodzing dziec-
ka w zakresie realizacji programu, koordynowania dziatan specjalistéw prowadzacych
zajecia z dzieckiem oraz oceniania postgpéw dziecka;

— analizowanie skutecznosci pomocy udzielanej dziecku i jego rodzinie, wprowa-
dzanie zmian w indywidualnym programie wczesnego wspomagania, stosownie do
potrzeb dziecka i jego rodziny;

—planowanie kolejnych dziatan w zakresie wezesnego wspomagania (Waszkielewicz,
2009).

Koordynatorem pracy zespolu jest dyrektor o$rodka. Zesp6t szczegétowo do-
kumentuje dzialania prowadzone w ramach indywidualnego programu weczesnego
wspomagania.

Zajecia w ramach wezesnego wspomagania odbywaja si¢ w wymiarze od 4 do
8 godz. w miesiacu. Godziny przeznaczone na pracg z dzieckiem zaleza od jego moz-
liwosci psychofizycznych oraz potrzeb. Zajecia sa prowadzone indywidualnie z dziec-
kiem i jego rodzina. W przypadku dzieci, ktére ukonczyly 3. rok zycia zajecia w ra-
mach wczesnego wspomagania moga by¢ prowadzone w grupach liczacych 2 lub
3 dzieci, z udziatem ich rodzin. Zajecia z dzie¢mi, ktdre nie ukonczyly 3 lat, moga by¢
prowadzone takze w domu rodzinnym dziecka (Waszkielewicz, 2009).

Zesp6t wspolpracuje z rodzing dziecka, zwhaszcza przez:

,— udzielanie pomocy w zakresie ksztaltowania postaw i zachowan pozadanych
w kontaktach z dzieckiem;

— wzmacnianie wi¢zi emocjonalnej mig¢dzy rodzicami i dzieckiem, rozpoznawanie
zachowan dziecka i utrwalanie wlasciwych reakeji na te zachowania;

— udzielanie instruktazu i porad oraz prowadzenie konsultacji w zakresie pracy
z dzieckiem;

— pomaganie w przystosowaniu warunkéw w srodowisku domowym do potrzeb
dziecka oraz w pozyskaniu i wykorzystaniu w pracy z nim odpowiednich srodkéw
dydaktycznych i niezbednego sprzetu” (Waszkielewicz, 2009, s. 9).

Z czasem wzrosha liczba dzieci w osrodku, przez co zespét specjalistéw réwniez si¢
poszerzyl. Obecnie naleza do niego: lekarz rehabilitacji; pielegniarka; 2 psychologdws;
2 neurologopedéw; 4 pedagogdw specjalnych, w tym: 2 oligofrenopedagogéw, surdo-
pedagog, tyflopedagog; 2 fizjoterapeutéw; dogoterapeuta; hipoterapeuta; 3 terapeu-
tOw biofeedback; psychoterapeuta.
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Dzieci WWR

Pierwsza grupa rozpoczynajaca w 20006 r. zajecia wezesnego wspomagania liczyla
8 podopiecznych. Obecnie w 2016 . jest ich 90 i stale przybywa. Wsréd dzieci, ktdre
uczgszezaja na zajecia WWR w Myélenicach, mozna wskazaé na liczng grupe weze-
$niakéw, uposledzonych umystowo, niedostyszacych, niedowidzacych, z mézgowym
porazeniem dziecigcym, autystycznych, ze sprzezona niepelnosprawnoscia, z brakiem
lub opéznionym rozwojem mowy, z réznorodnymi zaburzeniami w rozwoju moto-
rycznym, z réznorodnymi zaburzeniami w rozwoju w rozwoju mowy zwiazanymi
z wadami rozwojowymi i nieprawidtowosciami anatomicznymi (np. rozszczep pod-
niebienia), dysfunkcjami oddychania, ssania, potykania i zucia, z wadami genetyczny-
mi (np. zespot Downa) (Turek, 2015).

Edukacja wczesnego wspomagania rozwoju

Edukacja jest pojeciem zwiazanym z rozwojem i zdobywaniem wiedzy przez
czowieka. Wszyscy specjalisci pracujacy w oddziatach wezesnego wspomagania roz-
woju réznymi metodami i sposobami przekazuja wiedzg, ksztaltuja okreslone cechy
i umiejetnosci swoich podopiecznych. Kazdy z nich zajmuje si¢ dang sfera rozwojowa
dziecka, w zaleznosci od swojej specjalnosci. Zapewnienie dzieciom wszechstronnego
i harmonijnego rozwoju jest gtéwnym celem pracy calego zespotu.

Oérodek oferuje réznorodne zajecia, ktdre maja ksztalci¢ i wypracowywacd u dziec-
ka okreslone, pozadane umiejetnosci. Naleza do nich: zajecia rehabilitacyjne, psycho-
logiczne, logopedyczne, pedagogiczne, dogoterapia, hipoterapia, zajecia sensoryczno-
motoryczne, biofeedback, sala doswiadczen $wiata.

Obszary WWR

Wezesne wspomaganie rozwoju obejmuje calg rodzing dziecka oraz najblizsze $ro-
dowisko. Praca z dzieckiem sprowadza si¢ do: usprawniania, nauczania, wspierania,
wychowania. Praca z rodzicami dotyczy: pozyskiwania informacji, wspierania, wspot-
pracy, informowania o post¢pach dziecka i metodach pracy w domu. Natomiast praca
ze $rodowiskiem obejmuje: wspéltprace z pionem medycznym, wspéltprace z poradnia
psychologiczno-pedagogiczna, dziatalno$¢ informacyjna.

Praca specjalistéw polega na maksymalnym wykorzystaniu potencjatu rozwojo-
wego dziecka, aby mozliwie jak najlepiej przygotowaé go do podjecia nauki szkolnej
w szkole, badZ innych placéwkach zajmujacych si¢ edukacja. Celem jak najlepszego
poznania dziecka, jego mozliwosci i ograniczen, potrzebne jest przeprowadzanie rze-
telnej diagnozy interdyscyplinarnej. Pozwala ona w pézniejszym czasie okresli¢ zakres
edukacyjny dla dziecka, w tym jego program terapeutyczny.

Diagnoza interdyscyplinarna

Powotany w placéwee zespdt do spraw wezesnego wspomagania rozwoju na pod-
stawie opinii poradni psychologiczno-pedagogicznej przeprowadza diagnozg dziecka,
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ktéra pozwala oceni¢ wszystkie obszary aktywnosci dziecka i jego mozliwosci poznaw-
cze. Prawidowo przeprowadzona diagnoza wieloprofilowa (medyczna, psychologicz-
na, logopedyczna, pedagogiczna i inna) powinna dostarcza¢ informacji o przyczynach
zagrozenia niepelnosprawnoscia dziecka, badz jego niepetnosprawnosci. Informacje
te odnosza si¢ takze do rodziny dziecka, ich stosunku do jego probleméw rozwojo-
wych, podejmowanych przez rodzing prébach poradzenia sobie z zaburzeniami oraz
trudno$ciami wychowawczymi. W ocenie stanu dziecka nalezy rzetelnie zdiagnozo-
waé rozwoj ruchowy dziecka, rozwéj zmystéw, rozwédj mowy, umystowy, rozwéj emo-
cjonalny oraz spoleczny. Diagnoze powinno koriczy¢ ustalenie wnioskéw do pracy
i wskazéwek oraz instruktazu dla rodzicéw (Abramowska, 2002).

Program WWR

Kolejnym etapem, po opracowaniu diagnozy dziecka, jest zredagowanie przez
grupe specjalistow, pod katem swojej dziedziny wiedzy, indywidualnego programu
wezesnego wspomagania rozwoju dziecka.

Indywidualny program jest opracowywany na okres 6 miesi¢cy. Po tym czasie do-
konywana jest pierwsza ewaluacja programu. Od jej wynikéw zalezy dalszy przebieg
terapii dziecka. Indywidualny program weczesnego wspomagania rozwoju dziecka po-
winien zawieraé: dane dziecka; wieloprofilowa diagnoze dziecka; wnioski do pracy
dla specjalistéw oraz instruktaze dla rodzicédw; opis procesu wspomagania rozwoju
aktywnosci lub czynnosci, w odniesieniu do wszystkich sfer funkcjonowania dziec-
ka, z uwzglednieniem procedury czynnosci i metod wspomagajacych funkcje bio-
race udzial w danej aktywnosci czy czynnosci; okreslenie zasad wspétpracy miedzy
specjalistami i rodzicami; okreslenie psychopedagogicznego i socjalnego wsparcia dla
rodziny; analiz¢ postgpow dziecka z dalszymi wskazaniami do pracy z nim oraz z jego
rodzina (Abramowska, 2002; Abramowska, 2009; Turek, 2015).

Niezb¢dna w pracy logopedy jest wspStpraca ze wszystkimi specjalistami WWR oraz
rodzicami, opiekunami, badZ innymi osobami z bliskiego otoczenia dziecka. Osoby
z zespotu WWR sa specjalistami w swoich dziedzinach wiedzy i pracuja w TEAM-ie.
Wymieniaja si¢ informacjami dotyczacymi dziecka, ktére sa niezbedne w calosciowej
jego ocenie. Zakres ich oddziatywan wzajemnie si¢ przeplata. Specjalisci ksztattuja spo-
fecznie pozadane postawy oraz prawidtowe nawyki i umiejetnosci dziecka.

Terapia WWR

Rodzice dzieci uczgszezajacych na zajecia WWR moga liczy¢ na pomoc indywidu-
alng. W zaleznosci od ustaleni zespotu moze to by¢ terapia psychologiczna, pedagogicz-
na, logopedyczna, rehabilitacja ruchowa, dogoterapia i inna. Dostgpna tez jest pomoc
grupowa (np.: zajecia grupowe, logorytmika, muzykoterapia) (Abramowska, 2002).

Profilaktyka wczesnego wspomagania rozwoju

Wezesng identyfikacja zaburzeri rozwojowych dzieci zajmuja si¢ specjalisci
w ofrodkach wczesnej interwencji oraz wczesnego wspomagania rozwoju. Jedna
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z istotnych cech WWR jest to, ze oferowana pomoc jest wezesna. Wezesne rozpozna-
nie probleméw rozwojowych dziecka i objecie go specjalistyczng opieka daje szanse
na zminimalizowanie trudnosci rozwojowych lub ich catkowite wyeliminowanie. Im
wezesniej zostaje wdrozona terapia, tym wigksze szanse na prawidtowy, harmonij-
ny rozwoj (Abramowska, 2002). Odpowiednio wczesnie podjeta profilaktyka wobec
dziecka jest skuteczniejsza oraz korzystniejsza. Rokowania sa wéwczas duzo bardziej
optymistyczne. Terapia podjeta dopiero w pdzniejszym wieku trwa dluzej. Czesto
dochodzi do utrwalenia niewlasciwych nawykéw oraz zachowan dziecka. W takich
przypadkach trudno przewidzie¢ efekt terapii oraz czy bedzie ona spelniata oczekiwa-
nia rodzicéw (Turek, 2015).

Profilaktyka logopedyczna

Logopedia jest nauka interdyscyplinarna, ktéra ma Sciste powigzania z innymi
naukami, w tym z medycyna. Mozna, biorac za przyklad nauki medyczne, wskaza¢
na trzy poziomy profilakeyki logopedycznej. Sa to: profilaktyka pierwotna, wtérna,
trzeciorzedowa. W profilaktyce pierwszorzedowej najwazniejsze sa dziatania promu-
jace rozwdj mowy oraz skuteczne porozumiewanie si¢. W profilaktyce wtérnej chodzi
0 wezesne rozpoznanie opéznief rozwoju mowy, zakléceni oraz zaburzed w komu-
nikowaniu si¢ (Wesierska, 2012). Logopeda w swojej pracy podejmuje szereg dzia-
fait majacych na celu zapobieganie wystgpowaniu ewentualnych przysztych zaburzen
mowy. Zajmuje si¢ wczesna identyfikacja tych zaburzend. Stymuluje proces nabywania
przez dziecko sprawnosci, od ktérych zalezy prawidlowy przebieg kompetendji jezy-
kowej i komunikacyjnej.

Gléwnym celem profilaktyki logopedycznej jest zapobieganie powstawaniu wad
oraz wspomaganie rozwoju mowy dziecka, m.in. przez stymulowanie prawidlowego
rozwoju odruchéw niemowlecych, wyksztalcenie umiejetnosci: prawidlowego sposo-
bu polykania, oddychania (Stecko, 2002). Do zadan logopedy naleza takze badania
przesiewowe, dzigki ktérym mozna szybko wychwyci¢ dzieci z grupy ryzyka i podjaé
wczesng interwencje logopedyczna. W profilaktyce trzeciorzedowej chodzi gléwnie
o dzialania prewencyjne, czyli zapobiegajace i wspomagajace wobec tych os6b, u kté-
rych zdiagnozowano zaburzenia komunikacyjne (Wesierska, 2012).

Profilaktyka odnosi si¢ réwniez do dzialan logopedy, ktére skierowane sa w gtéw-
nej mierze do rodzicéw dzieci. Logopeda powinien uswiadamia¢ opickunéw o zna-
czeniu i istocie profilaktyki logopedycznej. To whasnie oni powinni by¢ informowani
o procesie rozwoju mowy. Logopedzi, jak réwniez inni specjalisci (lekarze, nauczy-
ciele, pedagodzy) powinni informowa¢ rodzicéw o czynnikach jakie maja pozytyw-
ny i negatywny wplyw na rozwdj mowy. Udziela¢ porad, wskazéwek, stuzy¢ rada
i pomoca. Rodzice powinni posiada¢ wiedze dotyczaca rozwoju mowy ich dziecka,
by¢ $wiadomi czynnikéw, ktore wspieraja badz zaburzajg proces jej ksztaltowania.
Wéwczas znaliby odpowiedzi na istotne pytania, m.in.: Jakie s3 odruchy dziecigce
oraz konsekwencje przetrwatych odruchéw?; Czy istotny jest sposéb oddychania?;
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Jaki jest wplyw karmienia na trening mowy?; Czy wazna jest pozycja dziecka w czasie
snu i czuwania?; Jak wazne jest dbanie o z¢by oraz prawidtowy zgryz?; Jak stymulowad
moweg dziecka?; Czy warto ¢wiczy¢ narzady artykulacyjne?; Co to sa onomatopeje?;
Dlaczego warto uczy¢ czytaé male dzieci?

Rodzice znajacy konsekwencje, jakie wiaza si¢ z zaniedbaniem dziecka w okre-
sie najintensywniejszego rozwoju mowy, potrafiliby im zaradzi¢. Zatem powinni oni
wiedzie¢ i posiada¢ informacje gdzie szuka¢ pomocy w razie probleméw z dzieckiem.
Znaczenie profilaktyki logopedycznej i wiedzg z tego zakresu powinni takze posiadad
lekarze (pediatrzy, laryngolodzy, foniatrzy, dentysci, ortodonci, rehabilitanci i inni)

(Turek, 2015).

Wspdtpraca z rodzicami

Dobrym pomystem, w celu okreslenia zasad wzajemnej wspolpracy, jest zawarcie
przez logopedg pisemnego kontraktu z rodzicem.

»W kontrakcie powinien zosta¢ okreslony cel terapii, zasady wzajemnej wspét-
pracy logopedy z rodzicem, odpowiedzialno$¢ logopedy przed rodzicem oraz zobo-
wigzania rodzica wobec logopedy. Rodzic w kontrakcie wyraza pisemna zgod¢ na
terapi¢ logopedyczna swojego dziecka, a tym samym na proponowane przez logopede
badania i metody terapii. Logopeda powinien wymieni¢ ¢wiczenia, ktérych bedzie
dotyczy¢ terapia. Rodzic powinien by¢ §wiadomy, iz wypelnienie zobowiazan zawar-
tych w kontrakcie zadecyduje o ostatecznym efekcie terapii logopedycznej” (Turek,
2015, s. 5).

Logopeda jako specjalista wczesnego wspomagania
rozwoju

Diagnoza logopedyczna

Narzedzia diagnostyczne w terapii logopedycznej sa dobierane indywidualnie do
danego dziecka. Bazuja na opinii z poradni psychologiczno-pedagogicznej, ktéra do-
starcza cennych wskazéwek o dziecku.

Narzedzia diagnostyczne

Do narzedzi diagnostycznych, ktére wykorzystuje logopeda naleza: wywiad, ob-
serwacja, metody badania funkcji poznawczych, testy do badania poziomu komu-
nikacji niewerbalnej, ocena narzadéw artykulacyjnych, testy do badania artykulacji,
testy do oceny rozwoju mowy dzieci z wybranymi zaburzeniami rozwojowymi (np.:
dzieci z nieplynnoscia mowy, z niedoksztalceniem mowy o typie afazji, mowa roz-
szczepowa, mowa dyzartryczna), ocena stuchu fonematycznego, ocena lateralizagji.
Kazde narzedzie, w celu poznania i postawienia diagnozy, jest dobierane indywidual-
nie do kazdego dziecka.
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Terapia logopedyczna

Dziatania terapeutyczne logopedy wezesnego wspomagania rozwoju dziecka, w za-
leznosci od jego etapu rozwojowego, dotycza stymulowania i rozwijania: odruchéw nie-
mowlecych w odniesieniu do terapii karmienia; terapii ustno-twarzowej; terapii karmie-
nia; somatognozji; rozwoju komunikacji niewerbalnej, rozwoju komunikacji werbalnej;
rozwoju zabawy a rozwoju mowy; rozwoju mowy a terapii wad wymowy, rozwoju spo-
strzegania wzrokowego oraz wczesnej nauki czytania sylabami, rozwoju spostrzegania
stuchowego, rozwoju sprawnosci manualnej oraz nauki pisania (Turek, 2015).

Metody pracy logopedy

Logopeda w swojej pracy wykorzystuje szereg metod logopedycznych. Przewaznie
stosowane metody podczas zaje¢ wezesnego wspomagania, ktérymi postuguje si¢ lo-
gopeda, dotycza sposobdéw stymulacji i rozwoju komunikacji niewerbalnej, sposobéw
stymulacji i rozwoju komunikacji werbalnej, sposobéw nauki i pokonywania trudno-
$ci w opanowaniu umiejetnosci czytania, sposobéw nauki i pokonywania trudnosci
w opanowaniu umiej¢tnosci pisania, jak réwniez inne. Celem przynoszenia oczeki-
wanych rezultatéw terapii z danym dzieckiem, nalezy korzysta¢ z wielu réznorakich
metod pracy. Wskazane jest ich modyfikowanie i dostosowywanie do potrzeb i moz-
liwosci konkretnego dziecka.

Zakonczenie

Obecnie w Polsce nadal nie ma jednolitego systemu opieki nad dzieckiem z za-
burzonym rozwojem oraz nad jego rodzing. Zaréwno w sferze przepiséw prawa, jak
i w ofercie stuzb publicznych i niepublicznych kierowanej do dziecka i jego rodziny,
sa zauwazalne ciagle zmiany. Pomimo tej sytuacji, najwazniejsze jest to, aby zapewnié¢
fachowa pomoc, opieke i odpowiednie wsparcie wobec dziecka zagrozonego niepel-
nosprawnoscia badz niepelnosprawnego, a takze wobec jego rodziny.

Wazne jest rozpoczecie wezesnego dzialania przez rodzicéw oraz specjalistéw.
Oérodki weczesnego wspomagania rozwoju dziecka shuza pomoca na wezesnych eta-
pach rozwojowych. Wezesne postawienie diagnozy oraz podjecie terapii stanowi szan-
s¢ dla dzieci z trudnosciami rozwojowymi. Jest to takze pomoc dla rodzicow, kedrzy
nie s3 osamotnieni w trudnych chwilach ich zycia. Dzi¢ki wspdlnej terapii z dziec-
kiem, maja mozliwo$¢ zrozumienia potrzeb swoich pociech, zaakceptowanie sytuacji
oraz radzenie sobie z problemami. Wczesne wspomaganie rozwoju to szansa dla nich
na zmiang zycia na lepsze.
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Samoocena dziecka w wieku
wczesnoszkolnym

SELF-ESTEEM OF THE CHILD IN THE EARLY SCHOOL YEARS

Summary

A human being's self-esteem is one of the key mechanisms for the devel-
opment of faith in it's abilities. Self-esteem is particularly volatile and un-
stable during adolescence. Self-assessment can either have a positive or
negative effect on the creative attitude of the adolescent. Human beings
are very much depending on self perception. A child initially does not
possess any self-assessment skills for it will have to develop them. During
this stage of life, close relatives, children in it's surrounings and teachers
will have major influence on the developmemt of self-esteem or the lack
thereof in the future. The childs confidence depends very much of the
degree of acceptance received from others. Early experiance in a childs
life also lay a foundation for the level self confidence of an adult.

Keywords: self-esteem, level of self-esteem, child development, (early)
adolescence

Wysoka a niska samoocena

Samoocena jest nierozerwalnie zwigzana z pojeciem o sobie samym. Jest ona frag-
mentem wigkszej organizacji, elementem systemy wiedzy cztowieka o sobie samym
i skladnikiem pojecia o sobie samym (Kulas, 1986, s. 9). Wielu autoréw, omawiajac
problematyke oceny siebie samego, pojecia o sobie samym (se/f-concept), postuguje si¢
czgsto terminem ,ja” (self). Termin ten jest zatem wieloznaczny, w literaturze przed-
miotu prezentowane sa dwa jego ujecia:

1) oznacza podmiot, istotg Zyjaca, jednostke, organizm i czgsto odnosi si¢ do ,.ego”,

2) ,ja” jest rozumiane jako pewien zasdb wiedzy o sobie samym.

Stanistaw Siek okresla obraz siebie jako ,zorganizowany zespét cech, ktére jed-
nostka nauczyla si¢ na podstawie wezesniejszych i aktualnych doswiadczen uznawad
za wlasny, specyficzny dla siebie, pelniacy funkcje integracji i stabilizacji strukeury
osobowosci oraz zapewniajacy jej wzgledna trwalo$¢ i powtarzalnos¢ zespotéw sche-
matéw zachowant” (Siek, 1983, s. 387).

Samooceng mozna uwazaé za kwintesencj¢ samoswiadomosci. Stanowi ona bo-
wiem konieczny warunek $wiadomego ,ja”. Proces ksztaltowania si¢ samoceny wia-
ze si¢, a wrecz jest tozsamy z procesem ksztaltowania si¢ samooceny kazdego z nas.
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Samoocena moze by¢ wysoka (pozytywna, dodatnia) lub niska (negatywna), stabilna
lub chwiejna, adekwatna (trafna) lub nieadekwatna (zawyzona lub zanizona), pewna
lub zagrozona (Szataniski, 1989, s. 9).

Poziom samooceny jest determinowany przede wszystkim tym, iz jednostka pra-
wie w kazdej sytuacji ocenia si¢ pod nieco innym wzgledem, inaczej swoje whasci-
wosci i umiejetnosci. Wymiary te sa indywidualne dla kazdego cztowieka. Wigksze
znaczenie dla jednego moze mie¢ np. spryt, zaradno$¢ zyciowa, a dla drugiego cechy
charakteru (Kulas, 1986, s. 36).

Wysoka samoocena jednostki ksztattuje si¢ pod wplywem pozytywnych ocen ze
strony otoczenia, zwlaszcza 0sdb znaczacych. Wyraznie potwierdza to teoria lustrza-
nego ,ja’, wedlug ktérej wyobrazenie o tym jak mnie spostrzega i ocenia inna osoba
oraz zwigzana z tym samoocena, ksztaltuje si¢ pod wplywem otoczenia, a w szczegdl-
nosci w nastgpstwie oddziatywania grup pierwotnych (Szatariski, 1989, s. 9).

Z badan wynika, ze osoby o wysokim poczuciu whasnej wartosci, akceptujac sie-
bie, szczegdlnie czesto akceptuja innych ludzi oraz zakladaja, iz sa lubiane przez in-
nych. Z kolei z niska samoocena wspStwystepuje lek i spoleczne zahamowanie. Lek
wyzwala nadwrazliwo$¢ na opini¢ innych i tendencj¢ do zachowan wycofujacych.
Wyiszy poziom lgku u 0séb z niska samooceng jest uwarunkowany spostrzeganiem
zagrazajacych bodzcéw.

Niska i niestabilna ocena wyraza dezintegracj¢ pojecia o sobie samym i moze prze-
jawiaé si¢ w niezadowoleniu z siebie, a niekiedy w kraficowym ponizeniu siebie lub
przesadnej (obronnej) pewnosci siebie i wysokiej (bez pokrycia) wierze we whasne sity,
w tendencji do przedstawiania siebie w falszywym swietle.

Charakterystyka niskiej i wysokiej samooceny

Wysoka samooceng cechuje niewielka rozbiezno$¢ ,,ja realnego” pomiedzy standar-
dami regulacji tworzacych ,ja idealne” badz samooceny innych, najczgéciej cztonkéw
grupy, do ktérej jednostka przynalezy. Na przyklad samoocena ucznia moze opierad
si¢ na poréwnywaniu wlasnego postgpowania ze standardami regulacji tworzacymi
»ja idealne” lub na poréwnaniu siebie i swojego zachowania z reszta kolegéw z klasy.
W przypadku niewielkich wymagari wobec siebie, mozna zachowa¢ wysoka samooce-
n¢ nawet wéwczas, gdy mozliwosci i rezultaty dziatan jednostki sa nikte (Tyszkowa,
1972, s. 63).

Zdaniem Janusza Reykowskiego poziom samooceny jest determinowany przez
wiele czynnikéw. Szczegélnie wazne w zyciu i rozwoju dziecka jest to, z kim poréwnu-
je si¢ w okresie dziecifistwa (Reykowski, 1970, s. 48). Jezeli dziecko wyrastato w $ro-
dowisku, w ktérym jego mozliwosci byly wicksze od mozliwosci innych, i w zwiazku
z tym zajmowalo przodujaca pozycje, moze u niego wyksztalci¢ si¢ samoocena wyso-
ka. Samoocena taka ksztattuje si¢ takze, gdy dziecko pod wplywem nacisku oséb go
wychowujacych przyswoi sobie pewne wzory postgpowania, ktére pobudzaja je do
maksymalnych osiagnie¢ (Kulas, 1986, s. 37).
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Wysoka samooceng odznaczaja si¢ ludzie zadowoleni z siebie, uwazajacy, ze robia
to, co powinni, a osiagane przez nich wyniki sa dobre. W przypadkach skrajnych
przyjmuje to wrecz postaé bezkrytycznej aprobaty siebie i swoich dziatan oraz poste-
powania. Stan taki niekorzystnie wplywa na funkcjonowanie czlowicka. Natomiast
samoocena niska oznacza brak wiary w siebie oraz we wlasne sily, a takze ciagle nieza-
dowolenie z siebie. Wiaze si¢ z poczuciem bezradnosci i przekonaniem, ze jest si¢ gor-
szym od innych. Taki sad jednostki o sobie ogranicza jej aktywno$¢, doprowadzajac do
rezygnadji z podjetych dzialan, wytwarzajac tez obronne zachowanie. Psychologowie
zakladaja, ze osoby o niskiej samoocenie beda mialy skfonno$¢ do niedoceniania
swoich mozliwoséci na réznych plaszczyznach. Osoby o wysokiej samoocenie — wrecz
przeciwnie — bedg si¢ charakteryzowaé tendencja do przeceniania swoich mozliwosci
w réznych sytuacjach, bedzie to zatem nietrafnos¢ drugiego rodzaju — ,zawyzenie”
samooceny (Kulas, 1986, s. 37).

Richard Griflith zalozyl, ze osoba, ktéra jest z siebie niezadowolona nie bedzie
lubita innych z niska samoocena. Osoby z wysoka samoocena beda lubili tych, ke6rzy
takze oceniajg siebie pozytywnie. Prosciej méwiac, lubimy w innych, to co lubimy
w sobie, a nie lubimy w innych tego, czego nie lubimy w sobie. W celu sprawdzenia
stusznosci tego intuicyjnego pogladu R. Griffith dat do wypelnienia test do pomiaru
ich realnego i idealnego obrazu wlasnej osoby. Badani zostali potem podzieleni na
grupy osob z niska i wysoka samoocena, pierwsza grupa odzwierciedlata ogromna roz-
biezno$¢ miedzy idealnym i realnym obrazem siebie, w momencie, gdy zatozono, ze
nieznaczne rozbieznosci dotycza wysokiej samooceny. Badanych nastgpnie poproszo-
no o ocenienie nieznajomego w oparciu o wyniki uzyskane przez niego w inwentarzu
obrazu wlasnej osoby. Jego protokdt odnoszacy si¢ do ja idealnego zostat przygoto-
wany, aby by¢ w 38% podobny do wyniku badanego, ale wynik w zakresie realnego
obrazu siebie byt albo taki sam jak badanego lub tylko w 33% podobny. Wyniki ujaw-
nily, ze badani lubili nieznajomego bardziej, kiedy byt on bardziej podobny do nich

w zakresie realnego obrazu siebie, bez wzgledu na poziom ich wlasnej samooceny.
Wpityw samooceny na funkcjonowanie spoteczne

Samoocena cztowieka ksztaltuje si¢ przez cale jego zycie, a za jego podstawe przyj-
muje si¢ rozw6j $wiadomosci siebie samego, czyli samowiedzy (Niebrzydowski, 1976,
s. 23). Rozwdj $wiadomosci dziecka odbywa si¢ stopniowo i zalezy od oddziatywan na
dziecko bodZcéw plynacych z najblizszego otoczenia, $rodowiska, w ktérym dojrzewa
oraz od dojrzewania organizmu. Oznakami, po ktérych poznajemy rozwéj samoswia-
domosci sa reakeje negatywizmu. Po raz pierwszy pojawiaja si¢ one okoto drugiego roku
zycia dziecka. Ich wystgpowanie zwigzane jest z tym, ze dziecko zaczyna juz mied zr¢by
obrazu siebie i chcialoby dziata¢ zgodnie z tym obrazem (Grabowiec, 2011, s. 63).

Dziecko nie tylko poznaje i ocenia otaczajaca go rzeczywistos¢, ale gromadzi do-
swiadczenia dotyczace wlasnej osoby. Doswiadczenia te podlegaja stopniowo podpo-
rzadkowaniu i organizowaniu, ksztaltujac specyficzny uktad wyobrazeni, pojeé i usto-
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sunkowari odnoszacych si¢ do samego siebie. Zalazkowa samoocena, przejawiajaca si¢
w postaci blizej niesprecyzowanych poczué, pojawia si¢ okolo trzeciego—czwartego
roku zycia, kiedy to dziecko zaczyna zdawad sobie sprawg ze swej odr¢bnosci fizycznej
i psychicznej. Stopniowo réznicuje si¢ i przeksztalca gtéwnie dzigki narastaniu wiedzy
o sobie (Grabowiec, 2011, s. 63).

Rozwéj samooceny nastepuje w trzech etapach:

Pierwszy — gdzie bardziej uogélnione oceny pojawiaja si¢ w najprostszej postaci
w najstarszej grupie dzieci przedszkolnych. Dzigki zewnetrznemu wygladowi whasne;j
osoby i swoim wytworom sa one zdolne do zwrdcenia uwagi na siebie jako na jed-
nostki, ktére charakteryzuja si¢ pewna suma cech dodatnich i ujemnych. Jednostka
nie jest jednak w stanie dokona¢ krytycznej samoanalizy swojego zachowania oraz
wyzby¢ si¢ cech niepozadanych, gdyz postawa ta jest pozbawiona jeszcze komponen-
tu intelektualnego. Poziom samoakceptacji przez przedszkolakéw jest umiarkowanie
wysoki i zwiazany z ufnym przywiazaniem do matek oraz ogélnie optymistyczna wi-
zja przysztosci.

Drugi etap — przypada na $redni wiek szkolny. Wraz z uplywem czasu dzieci nie
tylko coraz wigcej rozumiejg same siebie, ale takze zaczynaja ocenia¢ informacje o so-
bie. Rywalizacja w szkole zache¢ca dzieci zaréwno do poréwnywania si¢ z innymi, jak
i ze swoimi wyobrazeniami o tym, jakie chcialyby by¢. Takie poréwnania dostarczaja
informacji stanowiacych material do budowania sagdéw o samym sobie. Na tym etapie
rozwoju zachodzi coraz wyzszy i poglebiony proces samooceny, ktéry charakteryzuje
si¢ glebszym stopniem u$wiadamiania sobie swoich cech dodatnich i ujemnych. Do
tego dochodza komponenty intelektualne i spoteczne, ktére pozwalaja glebiej przezy¢
wiasne ujemne cechy i zaja¢ wobec nich okreslong postawe. W tym wieku samoocena
zaczyna odgrywac role w regulacji zachowania. Tworzy si¢ u dziecka skala zachowania,
ktéra stuzy mu do oceny siebie i swojego otoczenia, a dzieje si¢ to za sprawg rozwoju
myslenia formalnego i §wiadomosci spoteczne;.

Trzeci etap — najwyzszy etap rozwoju samooceny, mozna go okresli¢ mianem sa-
mooceny dojrzalej, ktéry obejmuje okres dorastania i okres mlodziericzy. Na tym
etapie jednostka charakteryzuje si¢ umiej¢tnoscia samodzielnego i krytycznego spoj-
rzenia na siebie. Sady mlodocianych nie s juz wierng kopia opinii innych oséb, ale
nastgpstwem wiasnych autorefleksji. W samoocenie tej jednostka potrafi dostrzec za-
réwno swoje dodatnie, jak i ujemne cechy, zauwazy¢ ich wplyw na popelniane bledy
i osiagniecia oraz wyciagna¢ z nich wnioski na przysztos¢. Samoocena zatraca swoj
bezposrednio emocjonalny charakter, keéry byt typowy dla poprzednich etapéw.
Mozna zatem stwierdzi¢, iz samoocena dojrzata to taka, ktéra odzwierciedla wszech-
stronnie stosunek cztowieka do siebie samego i swego postgpowania w aspekcie emo-
cjonalnym, intelektualnym i spotecznym (Grabowiec, 2011, s. 64-65).

Warto zaznaczy¢, ze dziecko poczatkowo nie posiada umiejetnosci dokonywania
samooceny, lecz z czasem coraz wigcej czynnikéw ma wplyw na poziom tej samooce-
ny, ktéra moze by¢ albo bardzo wysoka, albo bardzo niska w przyszlosci. ,,Samoocena
dziecka zalezy od stopnia akceptacji uzyskanej od innych ludzi” (Murray, Holmes,
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2004, s. 159). Wraz z rozwojem dziecka zmienia si¢ réwniez zrédlo samooceny —
w mlodszym wieku szkolnym dzieci najwicksza uwage przywiazuja do opinii doro-
stych (w sposdb szczegblny rodzicéw i nauczycieli) na temat whasnej osoby. W okresie
dzieciristwa to rodzice gléwnie s tymi osobami znaczacymi i dzi¢ki nim i relacjom
z nimi tworzy si¢ obraz samego siebie, ktéry moze by¢ pozytywny lub negatywny. To
whasnie dzigki rodzicom, z ktérymi dziecko przebywa na co dzien i czerpie wzorce
moze ksztaltowad swoja samooceng. Sposéb w jaki rodzice odnosza si¢ do dziecka czy
krzycza, czy sa zyczliwi, brak im czasu dla dziecka lub poswigcaja mu duzo uwagi,
szanuja go, wystuchuja jego présh i oczekiwan, a nie tylko zakazuja. To whasnie ro-
dzice sa najwazniejszymi osobami w zyciu dziecka i to oni moga da¢ mu duzo milosci
i przekaza¢ wartosci kochania innych i bycia kochanym, co w pézniejszym wieku
bedzie wplywalo na postawe syna/cérki i poziom samooceny ,uczy si¢ doswiadczad
siebie jako warto$¢, jako kogos, kto wart jest mitosci i kto potrafi kocha¢” (Zimbardo,
1999, s. 181).

Nathaniel Branden wyrdznil pig¢ warunkéw wysokiej samooceny u dziecka
w swojej ksiazce 6 filaréw poczucia wtasnej wartosci, naleza do nich:

1. Dziecko odczuwa, ze jest akceptowane i szanowane, odczuwa akceptacje swoich
mysli, uczu¢ i wartosci.

2. Dziecko funkcjonuje w warunkach okreslonych granic, ktére sa uczciwe, podle-
gaja negocjacjom i nie maja cech autorytarnych, niezlomnych zasad. Dziecko nie jest
wychowywane w warunkach nieograniczonej swobody. Dziecko majac jasna podstawe
do oceny swoich zachowari ma ustabilizowane poczucie bezpieczenistwa. Wyznaczanie
regut wiaze si¢ z przekonaniem, ze dziecko jest w stanie im sprosta¢.

3. Dziecko doswiadcza poszanowania swojej godnosci. Rodzice nie stosujg kon-
troli i manipulacji: przemocy, upokorzenia, wysmiewania. Rodzice traktuja potrzeby
dziecka z szacunkiem i powaga, niezaleznie czy w danym momencie przychylaja si¢
do nich i czy je spelniaja. Potrzeby dziecka sq traktowane jako réwnie wazne i istotne
jak potrzeby dorostych. Rodzice sg dla dziecka autorytetem, sa skfonni negocjowad
ustalone zasady. Postawy autorytarne sa im obce.

4. Dyscyplina i porzadek nie sg utrzymywane za pomocg kar, lecz wzmacniania
i nagradzania zachowan pozytywnych. Koncentrujg si¢ na zachowaniach pozytyw-
nych, a nie odwrotnie. Przejawiaja zainteresowanie dzieckiem, jego sprawami, potrze-
bami i problemami. Sg gotowi do dialogu.

5. Rodzice ustanawiaja wysokie oczekiwania dotyczace zachowania i postgpowa-
nia dziecka. Realizacji tych oczekiwari dopominajg si¢ jednak bez wywierania presji.

6. Rodzice maja wysoki poziom samooceny. Nie tylko wymagaja, ale jednoczesnie
sami s3 przyktadem wzorcéw, ktérych spelnienia oczekujg od dziecka. Dziecko widzi
w ich przykladzie czego od niego si¢ oczekuje (Branden, 1998, s. 185-190).

W innym wypadku, nieprawidlowe postawy i zachowania, jakie dziecko obser-
wuje u rodzicéw, moga ksztaltowad zbyt niski poziom samooceny, co w przyszlosci
moze Zle wplywa¢ na odbieranie wlasnej osoby przez dziecko. Szczeg6lnie negatywny
wplyw na ten proces ma wySmiewanie lub ponizanie dziecka, stosowanie surowych
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kar, postawa nadopiekuriczosci i niekonsekwencji, wychowanie bez zasad, zacheca-
nie do tego, by watpito w swoje mozliwosci, wpajanie dziecku, ze jest nic nie warte
(Branden, 2007, s. 27-28). Czgsto rodzice nie$wiadomie wykazuja postawe nado-
piekuricza nie wiedzac, ze moga dziecku tylko zaszkodzi¢, jak réwniez wiele innych
zachowari, ktére rodzicom wydaja si¢ najodpowiedniejsze moga pézniej okazaé sig
bledne.

Gdy dziecko udaje si¢ juz o przedszkola i szkoly, to bardzo wazna role odgrywa
réwniez wychowawca, czy tez nauczyciel, to dzigki niemu moze ksztaltowa¢ u siebie
swoj poziom samooceny. Czesto, gdy rodzice popelnia bledy wychowawcze lub za-
niedbaja malego cztowieka lub jest to rodzina dysfunkcyjna to rola wychowawcy jest
bardzo wazna, aby zaspokoi¢ potrzeby dziecka. Nauczyciel czgsto moze przypisywad
dziecko albo tylko pozytywne cechy, albo negatywne, foworyzowaé kogos bardziej lub
mniej. Wazne jest réwniez sposob, w jaki odnosi si¢ do dziecka i czy szanuje jego po-
glady, zainteresowania i jego jako czlowieka. Natomiast w okresie dorastania zwigksza
si¢ rola opinii réwiesnikéw, poczatkowo tej samej, a z czasem odmiennej plei (Galas,
1994, s. 14). Kiedy dziecko bedzie czulo si¢ nieakceptowane przez klasg, kolegéw,
zostanie odrzucone przez réwiesnikéw, to poziom samooceny bedzie malat. Poniewaz
wywola to poczucie niskiej wartosci, nie bedzie chcialo chodzi¢ do szkoly i jego wyni-
ki w nauce mogg si¢ obnizy¢. Poczuje si¢ samotne, niezrozumiane, jak réwniez moze
odczug, ze jest kim§ gorszym niz inni.

Warto podkresli¢ jak wazne sa kontakty dziecka z innymi ludZmi i relacje, jakie
zachodza miedzy nim a kazda napotkang osobg na jego drodze w uksztaltowaniu sa-
mooceny. Jak wiele bledéw moze by¢ popelnionych na tej plaszczyznie, co bedzie
konsekwencjq w przysztosci. To jak cztowiek funkcjonuje w pézniejszym wieku w sfe-
rze zycia spolecznego, rodzinnego oraz zawodowego zalezy od dojrzatej samooceny.
Wysoka samoocena sprawia, ze osoba postrzega siebie jako jednostke wartosciows
i wazna, ktéra potrafi odwaznie wyraza¢ swoje poglady oraz jest otwarta na zdanie
innych (Wegscheider-Cruse, 2002, s. 1). Czlowiek taki zna swoje realne mozliwosci,
wiedzac o swoich stabych i mocnych stronach (Lewandowska-Kidori, Wosik-Kawala,

2009, s. 28).
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DREAMS OF CHILDREN IN THE CLASS Il PRIMARY scHOOL

Summary

The article presents the content of the dreams of children and their de-
terminants. Analysis were subjected to the students of Class Ill school.
A man in every period of maturation is another kind of dreams, desires.
In this article, | focused on what you want and dream about the chil-
dren. Dreams are important in life and human development, thanks to
them we set goals in life, to which we aspire. In the normal formation of
dreams it is important to art, which teaches children the right attitudes,
values, stimulates the imagination. The impact on children’s dreams May
the media, which can have a positive as well as negative effects. Large
role in the development of dreams in children plays the role of the family
home, how the child is treated by parents or have satisfied basic needs of
physical and mental health. The next step in the child’s life is a school
that prepares a student for life in society, using the native language,
the formation of habits of caring for the health of their own and other
people, learning attitudes such as honesty, responsibility, perseverance,
self-esteem, respect for others, manners, etc. Studies that have been
conducted are intended to show parents, teachers, educators and other
professionals working with children, as dreams are important for the stu-
dents in the development of adult life.

Keywords: child, dreams, early school education

Czlowiek w kazdym okresie dojrzewania ma innego rodzaju marzenia, pragnienia
i fantazje. Autorka chce jednak skupi¢ si¢ wylacznie nad marzeniami w okresie dzie-
cifistwa i sprawdzi¢, o czym marza i czego pragna dzieci we wspolczesnym $wiecie. Jest
wiele definicji marzenia. Wszystkie one sg bardzo do siebie zblizone, jednak nie tozsa-
me. Encyklopedia Popularna PWN podaje: ,Marzenia to luzno powiazany tok mysli,
wyobrazen i fantazji, bedacy odbiciem whasnych pragnieni, zwykle silnie zabarwio-
ny uczuciowo” (Encyklopedia popularna PWN, 1996, s. 491). Wedtug Bronistawy
Dymary: ,marzenie to aktywno$¢ wyobrazeniowo-myslowa, ktérej przedmiotem jest
zaspokojenie pragnien, dazen, zamierzeri dotyczacych wlasnego zycia, czesto Scisle
osobistego. Istnieja marzenia senne, wtedy przy ograniczonym poczuciu jawy i snu,
prawdy i fantazji wystepujg ciagi wyobrazeniowe do$¢ konkretne i zywe. Z pojeciem
marzenia bardzo blisko tacza si¢ tez inne pojecia, takie jak fantazja, tworzenie, sny,
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iluzje, cele” (Dymara, 2010, s. 21). Kazdy cztowiek ma mniejsza lub wigksza zdol-
no$¢ do marzen, zmyslen, pomystéw, co nazywamy fantazja. Kazde takie marzenie,
pomyst, ktéry pojawia si¢ w naszej glowie, musial by¢ zaczerpnicty ze wezesniejszych
spostrzezen. Pragnienia moga poméc w wyznaczaniu celéw zyciowych, precyzuja
plany i pomysly cztowieka. Bogata wyobraznia pomaga w rozwoju cztowieka, two-
rzy jego wspanialg osobowos¢. Istotne dla pedagogéw, nauczycieli, wychowawcow
jest prowadzenie zaje¢ w ten spos6b, aby pobudza¢ w uczniach wyobraznie i nauczy¢
ich prawidlowego myslenia. Ksztalcenie nie polega tylko na postugiwaniu si¢ wiedza
pewng i sprawdzona, ale na prowadzeniu zaje¢ w ten sposob, aby stwarzad jak naj-
wigcej sytuacji sprzyjajacych domyslaniu sie, bladzeniu, zgadywaniu, eksperymento-
waniu, krazeniu wokét tematu, zadawaniu pytan, konwersacji. Autorka przychyla si¢
do opinii B. Dymary, ktéra ma nadziej¢, ze we wspélczesnej polskiej szkole bedzie
miejsce dla marzeri dziecka, dla jego fantazji (Dymara, 2010, s. 21), co pomoze mu
w dalszym, dorostym zyciu.

Czowiek bez marzen jest to osoba bez celéw, bez radosci, nadziei. Nalezy jednak
pamigtaé o negatywnym stosunku marzed w odniesieniu do kompetencji spolecz-
nych, jak i indywidualnego funkcjonowania dziecka. Jednym z powodéw pojawienia
si¢ marzenia jest przesadnie utrwalona technika zastgpcza, czyli ucieczka od $wiata
rzeczywistego. Taka ucieczka wynika gléwnie ze stanéw lekowych i z innych ograni-
czeri (np. kiedy dziecko jest swiadkiem ki6tni rodzicéw, kiedy musi wybiera¢ mie-
dzy mamg a tata, kiedy jest malo albo wcale nie jest chwalone, kiedy sa postawione
przed nim za wysokie wymagania, itp.) (Melka-Roszczyk, 2014, s. 92). Do takiej sy-
tuacji dochodzi przez krzywdzace uogélnienia na temat dziecka, jego mozliwosci oraz
umiejetnosci. W ten sposéb jest zaktdcane poczucie bezpieczeristwa dziecka. Trwanie
w szkolnej nieciekawej lub przykrej rzeczywistosci zazwyczaj powoduje, ze uczniowie
ci uciekaja w $wiat marzen, staja si¢ malo rozmowni i roztargnieni. Takie dzieci §ro-
dowisko ocenia jako nieporadne, ,bujajace w oblokach”. Dlatego waznym zadaniem
wychowawcy oraz rodzicéw jest wskazanie uczniowi jego mozliwosci, wyjasnienie
sensu planéw, nadziei i traktowanie go jako osoby, ktdra moze wiele dokonac.

Elizabeth Bergner Hurlock sadzi, ze: ,normalnie u dzieci dobrze przystosowanych
dominuja marzenia o zwycigskim bohaterze [...], natomiast u dzieci Zle przystosowa-
nych przewazaja marzenia o bohaterze cierpiacym i rzekomym kalectwie” (Dymara,
2010, s. 36). Dzieci przystosowane s3 pewne siebie, otwarte, widza si¢ one w roli
tancerek czy aktoréw. Ich marzeniem jest réwniez zostanie najpickniejsza dziewczyna
na balu, chca, aby skladano im hold. Natomiast dzieci Zle przystosowane sa lekliwe.
Widza w sobie me¢czennikéw, pokrzywdzonych, niezrozumialych przez rodzicéw, na-
uczycieli i réwiesnikéw. Niemite komentarze czy wy$miewanie przez kolegéw moga
mie¢ tak wielki fadunek impresywny, iz dzieci same zaczynaja wierzy¢, ze sa niezdolne
lub nieuzyteczne. Psychika 0séb bardziej wrazliwych moze doprowadzi¢ ich nawet do
fizycznej degradacii.

Wyobraznia dziecka zmienia si¢ pod wplywem wieku. Siedmioletnie dziecko jest
zywiolowe, co powoduje nieswiadome klamstwa. Dziecko w tym wieku niezupelnie
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odréznia wyobrazenia odtwércze od wytwérezych, dlatego wszelkie luki w informa-
cjach wypelnia wlasng fantazja. Natomiast wiek od 12 do 14 lat jest okresem poszu-
kiwania idealéw, rozwoju zainteresowari i tak marzenia zajmuja tu do$¢ duzo miejsca,
a dotycza wlasnej przysztosci, doznania jakis wrazen oraz przezy¢, dotycza przysztego
zawodu, mitosci, przyjazni, stawy. W tym okresie u niekt6rych uczniéw rozwijaja sig
zdolnosci artystyczne w postaci gry na instrumencie, malowania, pisania wierszy, itp.
(Dymara, 2010, s. 37).

W dalszej czgsci artykutu autorka pragnie zglebié znaczenie sztuki i medidéw dla ma-
rzen dzieci oraz rolg rodziny i szkoly w rozwoju tych marzen. Sztuka ma duzy wplyw
na ksztaltowanie u dzieci wlasciwych postaw, wartoéci, a takze marzeri. Wychowanie
plastyczne jest jednym z koniecznych i nieodzownych czynnikéw wszechstronnego
rozwoju dziecka. Bardzo wazna role odgrywa tu nauczyciel, ktéry jest innowacyjny,
tworczy, poszukujacy, otwarty na $wiat i problemy, ktéry podsuwa dzieciom coraz
to nowsze i ciekawsze techniki plastyczne oraz atrakcyjne przybory i materialy. Przez
to co dzieci rysuja i malujg poznajemy tematyke ich zainteresowan i przedmiot ich
wyobrazeni, uczu¢ i myfsli. Plastyka wyraza ich pragnienia i marzenia, radosci i smutki.
Whasciwie zajecia plastyczne sg nieodzownym i podstawowym elementem wychowa-
nia estetycznego. W trakcie tych zaje¢ wyrabia si¢ wrazliwo$¢ estetyczna, a dziecko
wychowuje si¢ na przysztego odbiorce — czlowieka odczuwajacego potrzebe obco-
wania ze sztuka. Réwnoczesnie dzigki zajeciom plastycznym rozwija si¢ wrazliwos¢
dzieci, ich spostrzegawczo$¢, a zwlaszcza wyobraznia, bogacy si¢ procesy poznawcze
dziecka, co wplywa na jego rozwdj umystowy. Budza si¢ w ten sposéb nowe zainte-
resowania, uczen doznaje calej gamy uczud i glebokich przezy¢, a oprécz tego klaruja
si¢ cechy charakeeru.

Jedna z najwazniejszych dziedzin sztuki, ktéra zaréwno pomaga w ksztalceniu
umystowym, jak i psychicznym dzieci jest muzyka. To wlasnie ona wszechstronnie
wspomaga rozwdj dziecka. Wplywa na jego wyobrazni¢, wspomaga w rozwoju ak-
tywnosci motorycznej, ksztaltowaniu si¢ emocji, sprzyjaniu procesowi ich socjalizacji.
Muzyka pobudza takze do dzialania, uaktywnia mig$nie mimiczne, sktania do kon-
centracji, pobudza pamig¢ muzyczng i pozamuzyczng, wzrusza i rozbawia. Wedlug
profesora Sama Portera muzyka mocno oddzialuje na zdrowie psychiczne dzieci i jest
ona takze wykorzystywana w réznego rodzaju terapiach, co przynosi dobre skutki.
Swoje funkgje realizuje ona poprzez stuchanie, nauke piosenek, ruch przy muzyce, gre
na prostych instrumentach oraz wiele innych form aktywnosci muzycznej.

Kolejna wazna dziedzing sztuki, keéra pobudza dziecigcg wyobrazni¢ i marzenia
jest na pewno taniec. Marzenia dotyczace tarica dotycza gléwnie dziewczynek. Chca
one zosta¢ picknymi tancerkami, poruszal si¢ z gracja, by¢ zwinnymi i wystgpowad
przed duza publicznoécia. Spelnienie tych marzen jest bardzo trudne i moze nawet
nigdy nie nadej$¢, pomimo tego jest to jedna z dziecigeych fantazji, ktéra warto pod-
trzymywac i wspieraé. Taniec bardzo dobrze wplywa na rozwdj dziecka, pomaga wy-
robi¢ prawidtowa postawe ciala. W czasie zaje¢ tanecznych dzieci nabierajg umiejet-
nosci koncentracji. Cwiczenia taneczne maja takze duzy wplyw na psychike dziecka.



Marzenia dzieci w klasie III szkoty podstawowej

Nabieraja one pewnosci siebie i tatwiej im jest pokonaé swoja nieSmialo$¢, stawiaja
przed sobg cele, do ktérych daza. Dzigki taicowi wyrabiamy w uczniach wrazliwos¢
na pickno i sztuke.

Nastepna istotna dziedzing sztuki jest teatr. Jest on w zyciu dziecka bardzo waznym
czynnikiem wspomagajacym jego rozwéj. Kontaktu z teatrem nie nalezy ogranicza¢
wylacznie do roli widza. Zabawy w teatr, mozna rozpoczaé juz w wieku przedszkol-
nym. Grajac role, mozna poczu¢ si¢ lepszym, wazniejszym, czasami grozniejszym czy
odwazniejszym. Dziecko ma okazj¢ wcieli¢ si¢ w postaé, ktora cheialoby by¢. Poprzez
gre aktorska ma mozliwos¢ i szansg zrealizowaé to marzenie. Gra aktorska w zaba-
wach teatralnych to réwniez rozumienie i przezywanie tresci. Dla malych aktoréw
to szansa, by sprébowa¢ przenies¢ si¢ do $wiata fantazji, $wiata, gdzie dobro zwyci¢za
zho, poczucia sig jak dorosly. To okazja do ucieczki od rzeczywistosci, cho¢by tylko na
czas spektaklu. Podczas zajeé teatralnych uaktywnia si¢ fantazja dziecigca, rozwijaja
marzenia oraz ksztaltuja zainteresowania. Co najwazniejsze dzieci ucza si¢ tu popraw-
nie wypowiada¢ stowa. Poszerza si¢ zakres i rozumienie stownictwa. Dziecko uczy si¢
réwniez wiary we whasne sily, poznaje swoje mozliwosci, ksztattuje i rozwija umiejet-
nosci. Wspélne inscenizacje uczg dzieci wspétdziatania i wspétpracy z innymi, poro-
zumiewania si¢ w zespole, nawiazywania kontaktéw. Teatr oddzialuje na wyobraznig
i wrazliwos$¢ dziecigca. To okazja do poznania nowych postaci, ich dokonan i réz-
norodnych zachowan. Istotne jest, aby wycieczka do teatru byta w obecnosci osoby
dorostej, z ktdra dziecko bedzie czulo si¢ bezpiecznie, gdy zgasnie swiatto na widowni
i z kedrym bedzie moglo podzieli¢ si¢ swoimi odczuciami, emocjami i wrazeniami po
obejrzeniu sztuki.

Wedtug Moniki Dabrowskiej, ktdra jest aktorka Teatru Matego Widza w Warszawie,
rodzice nie powinni w trakcie przedstawienia wyjasnia¢ kazdego jego elementu, na-
lezy to robi¢ tylko wtedy, kiedy jest to niezbedne. Trzeba pozwoli¢ dziecku samemu
obudzi¢ emocje, uczucia, wyobraznie. Oméwié spektakl wraz z dzieckiem nalezy do-
piero po wystepie. Kazdy obejrzany spektakl nie pozostaje bez echa. Teatr rozwija
u dzieci umiejgtnosci spoleczne oraz funkcje poznawcze, takie jak myslenie, analiza,
uwaga, wzmacnia takze koncentracj¢ dzieci. Do$wiadczenia wyniesione przez dziecko
z teatru to szeroka paleta doznar estetycznych, okazja do prowadzenia rozméw o po-
staciach, ich zachowaniu i post¢gpowaniu, a takze do poznania tego, o czym marza
i czego pragna dzieci. Tym samym jest to okazja do pobudzenia intelektualnego —
dziecko zdobywa nowa wiedze, pozyskuje wiadomosci o tym, czym jest dobro i jak
nalezy unika¢ zta. Zdobywa umiej¢tnosci, dzigki ktérym moze samodzielnie poszuki-
waé odpowiedzi na trudne pytania.

Jezeli chodzi o wplyw mediéw na ksztaltowanie marzen u dzieci, to jest wiele opi-
nii na ten temat. Niezaleznie od tego, czy wplyw mediéw na dzieci ocenia si¢ jako po-
zytywny czy negatywny, musimy by¢ §wiadomi tego, ze to media dysponuja nadzwy-
czaj poteznymi mozliwo$ciami modelowania $wiata dzieci, okreslania ich tozsamosci
i dyktowania wzorcéw powielanych w codziennym zyciu. Dzieci s jedna z najbar-
dziej znaczacych grup konsumenckich rynku, dlatego powinnismy poswigci¢ wigksza
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uwagg, do czego wykorzystywany jest wizerunek dziecka w najnowszych mediach.
W dzisiejszych czasach towarzysza one dziecku przez wigkszo$¢ dnia. Wypetniaja mu
nie tylko czas wolny, ale bardzo cze¢sto réwniez czas zaje¢ obowiazkowych i tym spo-
sobem ograniczaja udziat dziecka w zajeciach ruchowych czy jego pobyt na $wiezym
powietrzu. Telewizja jest dla dziecka atrakcyjnym $rodkiem spedzania czasu wolnego,
bardzo wygodnym, fatwym, niewymagajacym wysitku intelektualnego, koncentracji
uwagi, myslenia. Stala si¢ ona bardzo wygodnym medium réwniez dla rodzicéw, po-
niewaz nie majg oni czasu dla swoich dzieci, s3 zabiegani i zajeci swoimi sprawami,
aby zaja¢ czyms dziecko, zachecaja je do spedzania czasu przed ekranem. Zbyt inten-
sywne ogladanie telewizji niesie jednak negatywne skutki zaréwno dla rozwoju fizycz-
nego (wady postawy, wzroku), jak i spoteczno-moralnego. Stwierdzono, ze dzieci,
ktére maja ograniczony czas spedzany przed telewizorem i komputerem, ktére dtuzej
$pia, maja wyzsze osiagniccia w szkole, lepiej si¢ zachowuja.

Dziecigce marzenia czgsto zwiazane sa z trescig ogladanych programéw telewizyj-
nych. Przez barwny obraz, dzwi¢k, zmieniajaca si¢ fabulg zaciera si¢ granica miedzy do-
brem a ztem. Dzieci bardzo mocno reaguja na tresci prezentowane w filmach. Niekt6re
przezycia ich smuca, inne bawia, a jeszcze inne przerazaja. W telewizji bardzo czgsto
spotykamy si¢ z programami, gdzie dominuje agresja i przemoc. Niejednokrotnie
dzieci nasladujq takie zachowania lub stajg si¢ lekliwe. Miedzy innymi dzigki telewizji
rozpowszechnily si¢ réwniez reklamy. Zadaniem ich jest pozyskiwanie jak najwickszej
liczby odbiorcéw oraz sprzedaz jak najwiecej reklamowanych produktéw. Dzieci sa
tutaj najlepsza grupa odbiorcéw, poniewaz zmanipulowani przez producentéw za-
bawek wplywaja na swoich rodzicéw. Dlatego waine jest, aby ogranicza¢ dzieciom
ogladanie programéw telewizyjnych, ale i kontrolowa¢ to, co ogladaja. Brak nadzoru
moze powodowa¢ uzaleznienie oraz nieprawidtowe relacje migdzyludzkie. Wazna jest
rozmowa z dzie¢mi na temat ogladanych przez nich tresci. Telewizja stwarza tez szanse
poznania §wiata edukacji dziecka. Wartosci edukacyjne odnalez¢é mozna np. w audy-
cjach adresowanych do mlodszych odbiorcéw, programach przyrodniczych, popular-
nonaukowych, informacyjnych, teleturniejach itp. Telewizja dostarcza réwniez wielu
wrazeri wzrokowych i stuchowych, wplywa na rozwéj emocjonalny. Dzieci bardzo
szybko utozsamiajq si¢ z bohaterem.

Tak samo oddzialuje komputer, ktéry wywiera pozytywny wplyw na rozwdj psy-
chiczny dzieci, poniewaz pobudza myslenie, rozwija procesy poznawcze, ksztattuje
okreslone umiejetnosci oraz wzmacnia poczucie wlasnej wartosci poprzez umacnia-
nie wiary we wlasne mozliwosci i umiejetnosci. Dzigki tej technologii dzieci maja
dostep do zasobéw informacji przez poglebianie wiedzy, rozwigzywanie probleméw.
Niestety, niekontrolowane i nieumiarkowane korzystanie z tych mediéw moze pro-
wadzi¢ do uzaleznienia. Przez internet dzieci sa narazone na kontakt z ludZzmi z za-
burzeniami seksualnymi, za pomocg réznego rodzaju komunikatoréw anonimowe
osoby moga usitowaé uwies¢ mlodych ludzi i wywabi¢ ich z rodzinnego domu. Dzieci
najczeéciej jednak uzywaja komputeréw do korzystania z réznego rodzaju gier. Gry
komputerowe, jak kazdy nowy wynalazek, maja swoje dobre i zte strony. Dzieci sa
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tu najbardziej narazone, poniewaz nie posiadaja jeszcze dostatecznie uksztaltowanej
dojrzalo$ci emocjonalnej i odpornosci na proby manipulacji. Bardzo cz¢sto maja pro-
blem z odréznieniem $wiata rzeczywistego od fikcji. Najwickszym zagrozeniem sg gry
akgji; agresja, przemoc, okrucieristwo w nich zawarte ma ogromny wplyw na psychike
»pociech” i zaburza system warto$ci. Dzieci bardzo czgsto upodabniaja si¢ do bohate-
réw wystepujacych w grach i co za tym idzie osiagaja cele za pomoca przemocy. Maja
one tez problemy w nawiazywaniu kontaktéw spotecznych. Czgsto gry komputerowe
burzy harmonogram dnia, zaczyna si¢ problem z przyswajaniem wiedzy, koncentracja
i pamigcia. Dzieci sa ciagle zmeczone, nie potrafia si¢ skupi¢ podczas zaje¢ w szko-
le; przez nadmierne granie nabywaja réwniez réznych schorzen oraz obniza si¢ ich
sprawnos¢ fizyczna.

Gry komputerowe moga mie¢ takze pozytywny wplyw na dzieci. Rozsadne ich
uzywanie moze rozwija¢. Badania wykazaly, ze dzieci, ktére spedzaja godzing dziennie
na graniu sg lepiej przystosowane spolecznie, maja lepsze relacje z réwiesnikami niz i,
ktérzy unikajg tego typu rozrywek. Uczniowie, kt6rzy poswigcajg trochg czasu na zaba-
we przed komputerem sg bardziej kreatywni. Jest wiele gier, ktdre tacza ze sobg zabawe
i nauke. Dzicki nim dzieci nabywaja i doskonalg umiejetnosci pisania, czytania czy
liczenia. Sa réwniez takie, ktdre poszerzaja wiedze o $wiecie, poprawiaja zreczno$é. Nie
mozna zapomnie¢ o tym, ze kazda gra uczy radzenia sobie z porazkami, przestrzegania
zasad i regul i co za tym idzie maja one pozytywny wplyw na funkcjonowanie dziecka
w sferze poznawczej, spotecznej oraz emocjonalnej. Ciekawymi grami moga by¢ takie,
ktére rozwijaja logiczne myslenie dziecka, orientacje przestrzenna, moga one takze
poszerza¢ wiedze historyczna. Tak spedzany czas moze przynies¢ wiele pozytku.

Duzy wplyw na ksztaltowanie marzed dzieci ma literatura. Dzieci, ktdre czytajg
ksiazki odczuwaja potrzebe identyfikacji z bohaterem. Proces ten wiaze si¢ z potrzeba
doznawania emocji, zdobywania wiedzy i marzenia. Czytanie utwordw literackich
stanowi dla dzieci Zrédto marzen dotyczacych np. pelnienia réznych rél, bycia boha-
terem realnym albo fantastycznym. W marzeniach o bohaterze dziecko niejednokrot-
nie ujmuje swoje plany na przysztos¢, takze te zwigzane z wymarzonym zawodem;
bardzo czgsto wigze tez swoje wyobrazenia z ulubionym bohaterem, poniewaz posiada
on przymioty, ktére dziecko chce mied. Literatura dziecigca stanowi niewyobrazalnie
duze pole dla wyobrazni. Poprzez kontakt z bohaterem literackim, dziecko ksztalci
wiasng moralnos¢. Atrakeyjny bohater literacki moze staé si¢ wzorem godnym na-
$ladowania. Dzieci bardzo czg¢sto oddaja si¢ fantazji, wymyslaja sobie nieistniejacych
przyjaciét, opowiadaja o zdarzeniach, ktére nie mialy miejsca. Nie powinno si¢ ich za
to kara¢. Takie fantazjowanie jest wyrazem zywej wyobrazni i pomaga dziecku zna-
lez¢ miejsca w otaczajacym go $wiecie. Nie mozna jednak zapomnie¢, ze fantazjowa-
nie u dziecka moze by¢ powodem jego osamotnienia, niezrozumienia, czasem nawet
nudy. Wymyslani przyjaciele sa gtéwnie rozpowszechniani przez jedynakéw.

Jednym z najwazniejszych czynnikéw w rozwoju marzen u dzieci jest srodowisko
szkolne oraz rodzina. Rodzina jest pierwsza ,szkola”, ktdra rozwija u dziecka posta-
wy, wpaja wartoéci, stwarza warunki rozwoju, ale niestety moze takze ukierunkowacd
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niewlasciwie. Jesli dziecko od najmlodszych lat wzrasta w atmosferze wzajemnego
ponizania si¢ dorostych, jesli nikt nie bedzie interesowal si¢ nauka dziecka oraz jego
osiagnigciami, to moze ono mie¢ bardzo niska samooceng, bez celu zyciowego i ma-
rzef. Akceptacja dziecka przez rodzicéw, dodawanie mu otuchy, otaczanie go uczu-
ciem mitosci wplywa dodatnio na jego rozwdj emocjonalny, spoleczny i umystowy.
Warunki rodzinne s3 jednym z najwazniejszych czynnikéw decydujacych o pragnie-
niach i marzeniach dzieci. Bieda w rodzinie czesto oznaczaé lek, nerwowo$é, brak
radosci i realnych perspektyw. Ubdstwo moze ograniczaé wszelkie potrzeby, aspiracje
i marzenia. Natomiast dziecko, ktére zyje w dobrobycie, lecz jest $wiadkiem czgstych
awantur rodzicéw i ktére musi wybiera¢ migdzy mama a tata czuje si¢ zagubione
w otaczajacej go rzeczywistosci. Nie ma miejsca na jego pragnienia, potrzeby czy fan-
tazje. Nie wystarczy spetni¢ podstawowych potrzeb dziecka, aby dziecko bylo szczesli-
we, dobrze si¢ rozwijato, musi ono takze zy¢ w ustabilizowanej emocjonalnie rodzinie,
ktéra zapewni mu spokdj i pomoze w problemach. Rodzina odgrywa fundamentalna
role¢ w procesie wychowania. Prawidtowo funkcjonujaca jest najbardziej wlasciwym
srodowiskiem wychowawczym. Pelnienie funkcji wychowawczej przez rodzicéw wy-
maga zabezpieczenia pelnego rozwoju fizycznego i umystowego dzieci, wprowadzenia
ich przynajmniej po cz¢éci w $wiat kultury, przygotowania do samodzielnego zycia
przez wyrabianie postawy.

Nastepnym krokiem dziecka w zyciu jest szkota. Kazda szkota podstawowa funk-
cjonuje na podstawie okreslonych przepiséw, realizuje podstawe programowa, dba,
aby dzieci mialy dobre warunki. Jednak pozostale aspekty pracy szkoly tez sa wazne,
a sa to miedzy innymi: atmosfera, otwarto$¢ pracownikéw, indywidualne sposoby
pracy nauczycieli. Wasnie ona w bardzo duzym stopniu ksztaltuje samooceng ucznia.
Podstawowymi celami, ktére powinna spelnia¢ szkola jest: przygotowanie ucznia do
zycia w spoleczenistwie, postugiwanie si¢ jezykiem ojczystym, ksztaltowanie nawykéw
dbalosci zaréwno o zdrowie wlasne, jak i innych ludzi, ksztatcenie postaw, takich jak:
uczciwos$¢, odpowiedzialno$é, wytrwalosé, poczucie wlasnej wartosci, szacunek dla
innych, kultura osobista, itp.

Jedna z bardzo waznych cech szkoly jest edukacja inkluzywna, czyli ,wlaczaja-
ca’. Pojecie to oznacza, ze szkota zaprasza wszystkie dzieci i traktuje kazdego ucznia
w réwnym stopniu (czyli akceptuje wszystkich, darzy ich szacunkiem i spelnia potrze-
by dzieci, takie jak: potrzeba wigzi, autonomii, kompetencji, pewnosci siebie) oraz
daje mu takie same mozliwosci rozwoju i edukacji. Edukacja inkluzywna uczy dzieci
tolerancji i pokonywania barier (Mielcarek, Ratajczak, 2015, s. 53-58). Dziecko,
ktére osiagneto kolejny poziom kompetencji rozwojowych ma poczucie swojej war-
toéci, co wplywa na che¢ podejmowania kolejnych wyzwan. Za$ dziecko, ktore jest
naznaczone etykieta ,dziecka trudnego” w koricu uwierzy, ze jest agresywne i trudne.
Dziecko z niska samoocena, z brakiem fantazji, bez celéw i marzeri ma mniejsza go-
towos$¢ uczenia si¢, podejmowania nowych wyzwan oraz aktywnosci. Wychowawca
jest odpowiedzialny za swoich uczniéw, zatem to on powinien poméc dziecku odbu-
dowa¢ wiare w swoje mozliwosci. Dziecko powinno by¢ przede wszystkim chwalone
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nie tylko za dobrze wykonane zadania, ale takze za checi i starania. Konieczne jest tez,
aby pokaza¢ uczniowi jego postepy, prezentowaé jego osiagniccia, poméc mu w nauce
i pokonywaniu probleméw, sprébowa¢ rozwinaé w dziecku poczucie przynaleznosci
do grupy. Dziecko nie moze zosta¢ same ze swoimi problemami i kfopotami.

Z bada, ktdre zostaly przeprowadzone wsréd dzieci 111 klasy szkoly podstawowej
wynika, ze uczniowie z dobrg lub bardzo dobra sytuacja materialng najczeéciej maja
marzenia zwigzane z zawodem — marzy o tym az 53% ankietowanych. Duza liczba
dzieci odpowiedziala, ze ich fantazje sa zwiazane z rzeczami materialnymi — 30%
ankietowanych. Natomiast uczniowie ze z43 sytuacj¢ materialng w ogdle nie marza
o przysztym zawodzie, a ich pragnienia sg silnie zwiagzane z potrzebami emocjonalny-
mi. Istnieje duza rozbiezno$¢ pomiedzy trescig marzeri dzieci a sytuacja materialna.
Dzieci z dobrg lub bardzo dobra sytuacja marza; aby by¢ mistrzem $wiata, wygraé
w lotto, mie¢ w przyszlosci szczgsliwg rodzing, zostaé prawnikiem, adwokatem czy
sedzia. Ich marzenia sa bardziej wygérowane niz u tych ze zla sytuacja materialna.
Odpowiedz typu: ,mie¢ szcz¢sliwg rodzing” mozna interpretowaé w dwojaki sposéb.
Dzieci moga czu¢ si¢ samotne w rodzinie z powodu braku czasu rodzicow, ktdrzy
majg absorbujacg prace. Tego rodzaju marzenie mozna réwniez odnie$¢ do przysztosci
dziecka, ktére dokonuje projekeji wizji rodziny, ktéra posiada, na czas, kiedy samo-
dzielnie bedzie takq zakladat. Dziecko moze wigc pragnaé szczedliwej rodziny w czasie
terazniejszym lub chcie¢ mie¢ taka w przysztosci. Osoby niezamozne natomiast ma-
rza o rzeczach materialnych (np. dostanie gry komputerowej, tabletu, komputera);
o tym aby mie¢ przy sobie rodzicéw, czy tez zosta¢ kierowcy tira, informatykiem
lub pilotem. U uczniéw, ktérzy majg oboje rodzicéw i stabilng sytuacje materialng
(bez wigkszych klopotéw finansowych) marzenia sg ambitniejsze niz u oséb ze zlg
sytuacja materialng i niepelna rodzing. Stabilno§¢ finansowa sprawia, ze dzieci czg-
$ciej marzg o warto$ciach niematerialnych, np. o stawie czy szczgéciu. Takze marzenia
zwiazane z zawodem s zupelnie inne niz u dzieci biednych. Pragna one mie¢ zawéd
dobrze platny, odpowiedzialny, ,,umystowy”. Natomiast dzieci ze zla sytuacja mate-
rialng marza o tym, czego im brakuje, np. o nowej zabawce, sprz¢cie komputerowym
itp. Ich marzenia zwiazane z zawodem s3 mniej ambitne (cho¢ kwestia wysokosci
wynagrodzenia nie pozostaje obojetna), wola prace fizyczne niz umystowe. Marzenia
dzieci zwiazane z zawodem mogg by¢ motywowane praca, ktéra wykonuja ich ro-
dzice, najblizsi, jak réwniez mie¢ zwiazek z osoba, ktora jest dla nich autorytetem.
U uczniéw z sytuacjg materialng dobra marzenia sg zréznicowane. Dzieci, ktérym nie
brakuje podstawowych rzeczy i maja pelna rodzing, marza o: szybkich samochodach,
wyjezdzie do kina czy telefonie. Cz¢$¢ tych pragnien moze by¢ wywolane obserwacja
najblizszego otoczenia i s3 wlasciwie checig posiadania czego$, co maja inni — kole-
dzy, réwiesnicy. Ich marzenia zwiazane z zawodem tez sg réznorodne; checg zostaé
mechanikiem, pilotem (praca fizyczna), jak i stomatologiem (praca umystowa). Duzo
ankietowanych marzy o zostaniu piosenkarka, tancerka, co moze by¢ skutkiem zain-
teresowari dzieci lub fascynacji autorytetem.
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Podobnie jest z marzeniami zwiazanymi z potrzebami emocjonalnymi. W rodzi-
nach, gdzie rodzice maja ze soba zly kontakt, dzieci marza o spokoju, cieple rodzin-
nym, o tym aby rodzice si¢ nie kiécili. Czgsto jedynakom brakuje rodzeristwa, towa-
rzystwa, ktorego rodzice w domu mogg nie zapewniaé. Kilka oséb odpowiedzialo, ze
pragnie mie¢ szczgSliwa rodzing w przyszlosci. Moze by¢ to motywowane brakiem
szczescia w swoim domu rodzinnym lub moze by¢ szczesliwe w rodzinie i takie szcze-
Scie chcialoby kiedys da¢ wlasnym dzieciom. U rodzin gdzie pracuja oboje rodzicéw
marzenia zwiazane s gléwnie z zawodem, z tym kim chcieliby by¢. Dzieci zauwazaja,
ze dzigki pracy mozemy mie¢ lepsze, bogatsze zycie i pragna tego samego. W rodzinie,
gdzie brak jest ojca i za wszystko odpowiedzialna jest matka, dziecko marzy o blisko-
$ci rodzicédw bardziej niz o rzeczach materialnych, gdyz dotkliwiej odczuwa brak opie-
ki. Matka, ktéra duzo pracuje, czgsto zapomina o potrzebach emocjonalnych dziecka.
Wsrdéd odpowiedzi pojawilo si¢ marzenie dotyczace posiadania zwierzecia (konia).
Moze by¢ to spowodowane potrzebami emocjonalnymi — pragnienie opiekowania
i zajmowania si¢ zywa istota; moze mie¢ tez podioze materialne — posiadanie konia
jako symbolu zamoznosci, czy tez srodka prowadzacego do celu (np. wygrywania réz-
nego rodzaju zawodéw konnych i zdobywania nagréd). Podobnie marzenie o péjsciu
do kina, moze dotyczy¢ sfery emocjonalnej, np. spedzenia czasu z rodzicami, kedrzy
maja malo czasu dla dziecka, rodzeistwem, czy nawet réwiesnikami — jak i material-
nej (obejrzenie modnego filmu, konsumpcja przekasek serwowanych w kinie itp.).
Z badan wynika, ze pragnienia dzieci o zlej sytuacji sa zwiazane z potrzebami emocjo-
nalnymi z powodu braku jednego lub czasem obojga rodzicéw. Za$ marzenia dzieci
o dobrej i bardzo dobrej sytuacji sa najcz¢sciej zwiazane z przyszlym zawodem, jak
réwniez z dobrami materialnymi.

Jezeli chodzi o miejsce zamieszkania, to nalezy zauwazy¢, ze nie ma ono duzego
wplywu na marzenia dzieci. Dziecigce fantazje w wigkszoéci sa zwigzane z przysztym
zawodem oraz rzeczami materialnymi. Réznice sprowadzaja si¢ jedynie do tresci
marzen faczacych si¢ z zawodem. Z badari wynika, ze najwigcej os6b mieszkajacych
w mie$cie ma marzenia dotyczace swojego przysztego zawodu (12 na 23 dzieci), znacz-
nie mniej ankietowanych pragnie débr materialnych (7 na 23 dzieci), a o potrzebach
emocjonalnych marza tylko 4 na 23 dzieci. Bardzo podobnie jest u 0séb mieszkaja-
cych na wsi — tyle samo oséb ma pragnienia zwiazane z zawodem i rzeczami mate-
rialnymi, natomiast te faczace si¢ z potrzebami emocjonalnymi tylko 1 na 7 dzieci.
Chlopcy mieszkajacy na wsi cheg zosta¢ dobrymi rolnikami (zapewne biorac za wzér
ich rodzicéw), natomiast dzieci mieszkajace w miescie czgsto takze biora przyklad
z rodzicow, chea by¢ informatykami, kierowcami, mechanikami, prawnikami. Sg tez
osoby, ktére mysla o zostaniu np. tancerkami, pitkarzami, co zapewne jest motywo-
wane zainteresowaniami dziecka lub zaczerpnigte bezposrednio z kultury medialnej
(filmy, seriale, gry).

Dalsze badania pokazaly, ze marzenia dziewczynek dziela si¢ na trzy grupy. Czes¢
z nich (6 na 16 o0s6b) marzy o dobrym zawodzie, inne (6 na 16 o0s6b) o rzeczach
materialnych, a marzenia pozostatych s zwiazane z potrzebami emocjonalnymi (4 na
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16 osoby). Natomiast chlopcy marza gléwnie o tym, kim beda w przysztosci (9 na 14
0s6b), a o rzeczach materialnych — zdecydowanie mniejsza ich liczba (4 na 14 osoby).
Za$ marzenie dotyczace potrzeb emocjonalnych ma tylko jeden chlopiec, co prawdo-
podobnie spowodowane jest brakiem ojca (w tym konkretnym przypadku). Réznica
uwidacznia si¢ natomiast w treSci marzen i postawie dzieci. W zaleznosci od plei
w rézny sposob ustosunkowuja si¢ one do wlasnych marzen. U chlopcéw sprowadza
si¢ to do pewnego rodzaju egoizmu, gdyz skupiaja si¢ gléwnie na korzysciach i graty-
fikacjach, jakie spotkajg ich samych — zakladajac spetnienie marzenia — nie koncentru-
jac si¢ zbytnio na otoczeniu. Chcg by¢ , kierowcami, pitkarzami, mie¢ duzo pieniedzy
i robi¢ wszystko, na co majg ochote”. Wicksza dojrzatoscia emocjonalng i empatia
wykazuja si¢ dziewczynki, ktére: ,chea pracowaé i by¢ doroste, mie¢ szczgsliwa ro-
dzing i dzieci, ktérymi moglyby si¢ opickowac”. Méwily one o swoich pragnieniach
bardziej emocjonalnie od chlopcéw, nie wykazuja takze tendencji do egocentryzmu
w snuciu marzeni. Jedna z ankietowanych dziewczynek, ktérej rodzina ma dobrg sytu-
acj¢ materialng, ale widzi ciagle pracujacych rodzicéw, niemajacych czasu na przyjem-
nosci i zabawe, twierdzi, ze nie chce by¢ dorosta, poniewaz zycie dzieci jest magiczne.
Inna dziewczynka stwierdzita, ze nie chce by¢ dorosta, poniewaz nie chce rozstawad
si¢ z rodzeristwem. Moze to $wiadczy¢ o wyjatkowej zazylosci z rodzedstwem, kedre
by¢ moze jako duzo starsze, opickowalo si¢ dziewczynka. Natomiast chopcy nie cheg
stawac si¢ dorostymi z powodu braku zabawy i ciaglej pracy. Ograniczenia wynikajace
z bycia dorostym sa dla nich nieatrakcyjne, gdyz wiaza si¢ z brakiem zabawy, ktéra
z kolei wydaje si¢ by¢ dla nich priorytetem.

Wyniki badari $wiadcza o tym, ze struktura rodzinna ma wplyw na jako$¢ marzeni
u dzieci. Jezeli dziecko ma pelna i szcz¢sliwg rodzing, w ktdrej rodzice nie kldcy sie,
i ma chociaz jedno rodzeristwo jego marzenia sa pozytywne, dzicki nim mody czlo-
wiek stawia sobie cele w zyciu, do ktérych dazy. Natomiast dziecko, ktére teskni za
rodzicami, ma nieszczgsliwg rodzing lub jego rodzice sig ciagle kféca marzy o spoko-
ju, braku konfliktéw, ogélnej zgodzie, nie potrafiac skupi¢ si¢ na nauce czy zabawie.
Marzenia z podtekstem materialnym to np.: wygra¢ w lotto, zosta¢ mistrzem $wiata,
mie¢ szybkie auto, dostad telefon; marzenia zwigzane z zawodem to np.: by¢ tancerka,
piosenkarka, pilotem, sedzia, kierowca tira, itp.; natomiast marzenia zwiazane z po-
trzebami emocjonalnymi to np.: mie¢ szcz¢sliwg rodzing w przysztosci, mie¢ rodzeni-
stwo. Mozemy przypuszczaé, ze osoby, ktdre pisaly o szczesliwej rodzinie w przyszlo-
§ci, sa ze szczeliwych, pelnych rodzin i takiej rodziny pragna w przysztosci. W rodzi-
nach pelnych takze moze jednak dojs¢ do sytuacji patologicznej. Dziecko ma wlasny
pokéj, ma dobra sytuacje materialng i mozna by powiedzie¢, ze niczego mu nie bra-
kuje, lecz jego marzeniem jest, aby: ,mie¢ rodzeristwo i by rodzice si¢ juz nie kkdcili”.
Dziewczynka czuje si¢ samotna, pragnie spokoju. Nowa gra komputerowa czy lalka
nie zastapi jej rodzicow. Rodzice prawdopodobnie nie majg dla niej duzo czasu, co jest
dla niej wyraznie uciazliwe. Pragnie ona rodzenistwo, poniewaz nie chce by¢ sama lub
moze mysli, ze dzi¢ki temu rodzice przestang si¢ kl6ci¢. Dzieci z rodzin niepelnych
czy zrekonstruowanych marza gléwnie o powrocie ktéregos z rodzicéw, pragna spo-
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koju w rodzinie. Wsréd ankietowanych byta jedna osoba mieszkajaca z babcig i sio-
stra. Jej marzeniem jest mie¢ przy sobie rodzicéw. Babcia pewnie poswigca jej duzo
czasu, ale brak jej rodzicéw. Takie dzieci czuja si¢ inne od réwiesnikéw, a czasami
gorsze lub niekochane. Organizowane sa tez réznego rodzaju eventy, np. Dziert Matki
czy Ojca i dzieciom, ktdre nie maja przy sobie rodzicéw moze by¢ smutno, przykro.
Dzieci ze stabilna sytuacja rodzinna, posiadajace oboje rodzicéw, rodzeristwo, a nawet
mieszkajacych z nimi dziadkéw, marza gléwnie o tym, kim cheg by¢, kiedy dorosna
lub o rzeczach materialnych. Natomiast jedna z ankietowanych — dziewczynka, ktéra
wychowuje jedynie matka — pragnie kontaktu z ojcem i nie potrzebuje nowych za-
bawek czy modnych akcesoriéw. Duze znaczenie dla prawidtowego rozwoju dziecka
ma tez rodzefistwo. Dzicki rodzenstwu mlody cztowiek uczy si¢ opieki nad innymi,
wzbudzamy w nim migdzy innymi takie uczucia, jak: mitos¢, troska, wspétczucie,
szacunek. Marzenia dzieci, ktére nie maja rodzeistwa sa zwigzane gtéwnie z potrzeba-
mi emocjonalnymi — pragng one brata/siostry, z ktérym beda mogly si¢ bawi¢, dzieli¢
swoimi sprawami, opickowa¢é soba wzajemnie. Z dzie¢mi mieszkajg tez dziadkowie
—30% dzieci mieszka tez z babcia i 13% z dziadkiem. Kazdy z cztonkéw rodziny jest
bardzo wazny dla dziecka i zaspokajania jego potrzeb emocjonalnych.

Celem badan byta pomoc wychowawcom i nauczycielom lepiej poznaé i zrozumieé
ich uczniéw. Dzi¢ki marzeniom dzieci éwicza swoja wyobraznig, maja cel w zyciu, do
ktérego daza. Dlatego nie powinno si¢ zabrania¢ uczniom marzy¢, a zajecia nalezy
prowadzi¢ tak, by mogly pobudza¢ ich wyobrazni¢. Przeprowadzone badania moga
réwniez pomdc rodzicom i ustali¢ czego ich pociecha pragnie, za czym teskni ich dziec-
ko oraz co jest dla niego wazne. Ankietowani bardzo czgsto stwierdzali, ze brakuje im
kontaktu z rodzicami. Wickszo$¢ opiekunéw nie zdaje sobie jednak z tego sprawy.
Oni mysla, ze prezenty w postaci rzeczy materialnych wystarcza, aby dziecko bylo
szezgsliwe. Rodzice powinni rozmawiaé ze swoimi dzieémi o ich marzeniach, nawet
o tych, ktére s3 niemozliwe do spelnienia w rzeczywistosci, bowiem dzigki fantazjowa-
niu dziecko ¢wiczy swoja wyobraznig, ksztaltuje samo siebie. Dla opiekunéw to dosko-
naly moment na obserwacj¢ i wyciagnigcie wnioskéw, pierwszy krok w zrozumieniu
matego cztowieka.
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v reedukacnych centrach

ANALYSIS OF THE CAUSES OF ESCAPES IN CHILDREN
FROM RE-EDUCATION CENTERS

Summary

Strict regime rules, separation from their social environment and the
sudden change in lifestyle are perceived by children in re-education cent-
ers as a serious change in their lives. For these reasons, these children
can escape from centers and it can have significant impact to the process
of re-education. The aim of the paper is to analyze the characteristics of
time and motives for escapes in adolescent boys. The sample consisted
of 25 boys in age between 13 to 15 years who have experience with at
least one escape from the re-educational center. There was not identi-
fied any specific time interval of the day which the boys rated as the
best for the realization of the escape and which could be identified as
most risky. Motives of escapes had social character which included the
desire for family, friends and the partner. The main negative feeling in
the center reported by respondents was lack of freedom. Escapes signifi-
cantly disrupt the educational process and have negative impact not only
on escaped children but also on the overall atmosphere in the group of
children that were left. Early identification of risk of escaping, adequate
response and facilitation of adaptation to a changed lifestyle can signifi-
cantly contribute to reducing this behavior.

Keywords: re-educational center, escape, child with conduct disorder,
residential care, prevention of escapes

Teoretické vychodiska

Vychovné pésobenie na deti s poruchami sprévania zdvisi od zdvaznosti daného
spravania. K extrémnym opatreniam patri izoldcia dietata od patogenetickych ¢ini-
telov v jeho primdrnom okolf a intenzivne reedukacéné pdsobenie, ktorého zimerom
je odstrdnit nefunkéné vzory spravania a nahradit ich socidlne ziaducim spravanim.
Tieto postupy sa odohrdvaji v reedukacnych centrich (RC). Cielom umiestnenia
deti do reedukacného centra (podfa Vyhlasky ¢. 323/2008 o $pecidlnych vychovnych
zariadeniach) je teda reedukdcia socidlneho, mravného a emociondlneho narusenia
tychto deti preto, pretoze vychova a vzdeldvanie v ich primdrnom prostredi s ohladom
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na ich nedostato¢nu socidlnu prispdsobivost, osobnostné vlastnosti a vyvin ich cha-
rakteru nevedd k ndprave. V zmysle zékona (¢. 245/2008 Z. z.) o vychove a vzdeldva-
ni zaradujeme reedukacné centrd medzi $pecidlne vychovné zariadenia, ktoré ddvaju
moznost vychovy a vzdelania, ako aj pripravy na povolanie jedincom s poruchami
spravania po dobu dovfienia plnoletosti (s moznostou predlenia o jeden rok) podla
individudlneho vychovno-vzdelédvacieho programu.

Reedukaéné centrd delime (podla Vyhlasky ¢. 323/2008 o $pecidlnych vychovnych
zariadeniach) na nasledujice typy:

— RC pre deti vyzadujtice zvy$ent starostlivost pre deti, ktorych psychosocidlny
vyvin je naruseny a je u nich potrebny zdravotny dohlad, dlhodobd farmakoterapia
¢i $pecidlna diéta z dovodu ich chronického ochorenia alebo deti, so zdravotnym
postihnutim, ktorych postihnutie si takito starostlivost vyzaduje, pricom reedukécia
je rozsirend o lie¢ebny rezim, napr. pre deti s psychiatrickou diagnézou, deti zdvislé
od psychoaktivnych ldtok po detoxikécii a pod.

—RC s ochrannym rezimom pre deti s naruSenym psychosocidlnym vyvinom spoje-
nym s recidivou trestnej ¢innosti, s opakujicim sa konanim so znakmi trestnej ¢innosti
alebo s agresivitou s ulozenou ochrannou vychovou na zdklade rozhodnutia stidu.

— RC s otvorenym rezimom je snaha o vytvorenie prirodzeného rodinného pro-
stredia. V oddeleni s otvorenym rezimom moze dieta dochddzat do skoly, ktord je na
inom mieste, nez je RC, dieta sa méze ztcastiovat aktivit aj mimo RC a pod.

— RC pre matky s detmi je ur¢ené mladistvym matkdm, v ktorych sa realizuje spo-
lo¢nd vychovnd, socidlna a zdravotn4 starostlivost matkdm s dstavnou starostlivostou
a ich detom.

Vyhodou tstavnej vychovy je, ze poskytuje moznost pracovat s klientom dlho-
dobo a intenzivne a je mozné pouzit Sirie spektrum ndstrojov ako v ambulantnej
intervencii, vrtane vyuzitia potencidlu rezimu a timovd préca viacerych odbornikov
(Labdth, 2004). Socidlny Zivot v RC je, okrem iného, charakterizovany aj tym, ze je
riadeny, kontrolovany, podriadeny prisnym pravidldm, realizovany spolo¢ne s ostat-
nymi detmi, prebieha v izol4cii od prirodzeného prostredia, a prebieha pod neustdlym
dohladom autority (Czapow, Jedlewski, 1981). Existencia v tychto podmienkach nie
je pre dieta lahkd, $pecidlne vtedy, ak vo svojom prirodzenom prostredi zazilo liberdl-
ny az zanedbdvajuci vychovny pristup zo strany rodicov. Ako pise Miithlpachr (2001),
pobyt v reeduka¢nom centre je viZznym zdsahom do osudu dietata, méd nezanedbate-
[né rizika, ktoré sa liSia vzhladom na vek dietata a na Zivotnu situdciu, v akej sa dieta
do reeduka¢ného centra dostalo. Tento stav sa moze v niektorych pripadoch skondit
pokusom o ttek alebo aj realizovanym ttekom z RC.

Uteky z reedukaénych centier byvajt reakciou na subjektivne neriesitelnd situiciu,
netinosny sposob vychovy v reeduka¢nom centre alebo st reakciou na vnimanie ob-
medzovania osobnej slobody ako napr. protest vo¢i umiestneniu do zariadenia. Casto
ide o pokus vyhnut sa ocakdvanému trestu alebo aj o tnik z taZivej situdcie, ¢i len
o tizbu po slobodnom zivote ndsledkom nostalgie za domovom (Sovdk, 1972). Podla
Hvozdika (1986) moézu byt uteky aj prejavom tiizby dietata po vzruseni a dobrodru-
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zstve. Vignerova (2004) vnima uteky aj ako formu dnikového konania, kedy dieta
riesi svoj problém ttekom z prostredia, ktoré vnima ako ohrozujice ¢i nepriatelské.

Pozndme rézne formy, prejavy aj motivéciu ttekov. Vignerova (2004) tteky ¢leni
na:

— impulzivne (reaktivne) — st skratovou reakciou na neriesitelnt alebo nezvldda-
telnd situdciu. Jedinci najcastejsie unikaji pred trestom, ktory prezivaji ako nezne-
sitelny alebo ponizujtci. Na takyto ttek mozno pozerat ako na signal zdfalstva alebo
volania o pomoc. Impulzivne tteky po vyrieseni problému zvycajne nerecidivuja;

— chronické tteky — vyplyvaja zvicsa z dlhodobych problémov, na ktoré sa ute-
kajuci pripravuje a plinuje ich, vicSinou je motivovany dlhodobo pretrvivajicimi
problémami. Niekedy md presne stanoveny ciel, u tychto deti je to vi¢Sinou osoba,
s ktorou chce dieta byt. Jedinci dopustajuci sa chronickych Gtekov nemaji tendenciu
vracat sa. V niektorych pripadoch mé6zu byt chronické tteky symptémom rozvija-
juceho sa dusevného ochorenia;

— ttlanie sa — je dlhodobé opustenie zariadenia ako désledok tteku. Podla Fischera
a Skody (2008) je ¢asto spojené s negativnym vplyvom partie a skupiny s dal$imi in-
ymi asocidlnymi poruchami sprévania. Vi¢sinou je vyvolané nedostatkom citovych
vizieb k fudom a ¢asto dysfunkénému zdzemiu, viaZe na seba dalsie varianty poru-
chového sprévania, ktoré sa stiva prostriedkom k zaisteniu obzivy. Jedinci sa ¢asto
dopustaju krddezi a prostiticie, zneuzivania psychotropnych ldtok a je tu velké riziko,
ze sa tdlanie stane ich zivotnym $tylom. Jedlicka a Kota (1999) doddvajd, Ze tdlanie
mozeme povazovat za prah asocidlneho zivota.

Pri analyzovani ttekov prihliadame na rozne elementy ako je etiolégia ttekov, ich
motivy, ciele aj samotnd organizicia. Ako piSe Stankowski (2003), pri¢iny a motivy
utekov mézeme rozlisit na sprostredkované, napr. faktory podmienujice zIla naladu
ako st konflikty a na bezprostredné v zmysle prilezitostnych impulzov. Co sa ¢asového
vymedzenia tyka, vSeobecne je zndme, Ze intenzita ttekov sa zvysuje v obdobi prazd-
nin. Potencidlni utekajici sa ti, ktori nemézu dostat dlhodobt vychddzku v sdlade
s pravidlami zariadenia. Pokial sa jedinec nevrati do zariadenia vo vopred stanovenom
termine, hovorime o odmietani ndvratu. Vidime tu rovnaké znaky so zdSkoldctvom —
nechut k zariadeniu podmienend neprijemnymi zazitkami a skisenostami a smutok
po prostredi, v ktorom pocas povoleného obdobia pobudli. S ttekmi sa spdja aj de-
likvencia, ktord je viditelnd predovsetkym pri hromadnych dtekoch, pocas krorych
sa jedinec nechd strhnit atmosférou v skupine pricom sa méze dopustit aj nicenia
majetku, krddeze alebo dokonca aj ublizenia na zdravi.

Cielom prispevku je objasnit okolnosti ttekov a analyzovat okolnosti a motivy,
ktoré ku nim viedli.

Metddy a metodoldgia prieskumu

Vyskumny stbor pozostdval z 25 chlapcov umiestnenych v reeduka¢nych centrich
vo veku 13, 14 a 15 rokov. Priemerny vek chlapcov bol 14,72. Do stiboru boli zara-
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deni chlapci, ktori sa dopustili jedného a viac ttekov. Devit z nich bolo v RC rok,
10 chlapcov bolo umiestnenych v RC 2-3 roky, 6 z nich bolo v RC 4 a viac rokov.
Z celkového stiboru 23 chlapcov prislo do RC z rodinného prostredia, 2 z nich z det-
ského domova a diagnostického centra. Za ttek sme povazovali samotny ttek alebo
nevrdtenie sa z prdzdnin. Vidina chlapcov, 18 z nich, realizovala 1 ttek, 7 chlapcov
uviedlo 2 a viac ttekov.

Vysledky prieskumu

Na zéklade odpovedi respondentov bolo zistené, ze ziaden konkrétny ¢as pocas
dna nebol nimi vyraznejsie preferovany ako najvhodnejsi k dteku. Rdno, obed, vecer
aj noc boli v ich odpovediach rovnako zastipené — 25% utekov sa odohralo rino,
28,57% na obed, 25% vecer a 21,43% v noci. Predpokladdme preto, ze ddlezitejsi,
nez samotny ¢as s priaznivé okolnosti, ktoré vznikaji napr. pri presunoch alebo
v menej strdzenych okamihoch.

Pitdesiat dva percent opytanych chlapcov odpovedalo na otdzku Kedy utekds? od-
povedou Hocikedy, u zvy$nych 48% bol ttek naviazany na cas pred prézdninami,
kedy im nebolo udelené povolenie odist k rodine.

Motivy boli skimané dvoma otdzkami, ktorych cielom bolo zistit smerovanie tte-
ku. Na otdzku, ¢i utekd z RC preto, Ze mu tam nieco prekdza, odpovedalo 17 z nich,
e v RC im ni¢ neprekdza. Osmi z respondentov uviedli ako to, ¢o im v RC prekéza:
chybanie rodiny a slobody, zakdzané faj¢enie, malo vychddzok a mreze na okndch.
V otdzke na motiv ich dteku uviedli najéastejsie ako ciel tteku rodinu (80%), part-
nerku (16%) alebo partiu (4%).

Diskusia

V prispevku sme analyzovali motivy a okolnosti titekov 25-tich chlapcov z reedu-
ka¢nych centier. Pomocou dotaznikovej metédy bolo zistené, Ze najcastejsie uvddza-
nym motivom pre Gtek resp. nevritenie sa z prdzdnin je rodina. V zariadeni deti
pocitujui smutok, tizia byt v rodinnom prostredi, i ked to je vicSinou pre ich zdravy
vyvin nevhodné a nie je v iom o nich dostato¢ne zo strany rodi¢ov postarané. Vi¢sina
ttekov sa kon¢i nedobrovolnym ndvratom za spoluprice zariadenia s policiou ale-
bo prostrednictvom zamestnancov reedukaénych centier. Dobrovolnych ndvratov je
milo, z ¢oho usudzujeme, Ze i v nevhodnych podmienkach sa citia lepsie, nez v za-
riadeni, v ktorom je im sice poskytované vzdelanie, pestrd zdujmova ¢innost, rézne
aktivity, dostatok stravy, no chyba im to najpodstatnejsie — sloboda a domov.

Vzhladom na ¢asové charakteristiky boli zistené dva druhy udtekov: tie, ktoré boli
podmienené skratovym jednanim respondenta, ktoré vzniklo neoc¢akdvanou prilezito-
stou k tteku, a tie, ktoré boli realizované pred prézdninami a vznikli z pocitov frustdcie
a tizby po domove v stave vysokého emociondlneho napitia a rozrusenia. Frekvenciu
prvych je mozné ovplyvnit posilnenim sebareguldcie a odolnosti vo¢i ndhlym impul-
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zom, ovplyvnenie tych druhych patri skor do oblasti terapeutickej, kedy by malo byt
umoznené dietatu, aby tieto pocity mohlo adekvitnym spdsobom ventilovat.

V odpovediach opytanych chlapcov prevlidala odpoved, ze v RC im ni¢ extrémne
neprekdza. Napriek negativnemu vysledku v nasom prieskume nemozno nase zistenia
v tomto smere generalizovat a skimanie tohto $pecifické¢ho problému je nutné overit
dal$imi metédami. Naprick tomu mézeme na zaklade nasich zisteni predpokladat, ze
tteky z RC st v mensej miere ovplyvnené zlymi skisenostami v samotnom RC a z vidsej
miery st ovplyvnené impulzom, ktory vyplyva zo smutku alebo z tizby. V motivoch
prevladal skor ttek za nie¢im nez ttek pred nie¢im — osloveni chlapci utekali najéa-
stejsie za rodinou, partiou alebo partnerkou. Z pohladu prevencie utekov je na zéklade
vysledkov nasho prieskumu mozné sformulovat nasledujice odporacania, ktoré mézu
viest k redukcii utekov deti z reedukacénych centier:

— zabezpecenie psychologickej starostlivosti a dostato¢ného mnozstva individual-
nych konzultdcii s nim pred aj po tteku,

— umoznenie telefonického kontakeu s rodinou a inymi délezitymi vztahovymi oso-
bami dietata,

— dostatok pravidelnych tematickych vychadzok realizovanych mimo zariadenia
pripadne besedy na zaujimavé témy s osobami zvonku,

— podpora kooperativnej a nekonfliktnej klimy vo vychovnej skupine, ktord moze
mat vplyv na zvySovanie motivacie dietata k zmene sprévania,

— tréning sebareguldcie a pomoc pri preberani kontroly a zodpovednosti za svoje
spravanie,

— tatorstvo ako sposob vzdjomnej pomoci medzi detmi v RC.

Sme si vedomé, Ze nie je mozné vytvorit podmienky ich prirodzen¢ho rodinného
prostredia, ani napfﬁat' v dostato¢nej miere emocionélne potreby deti, no z hladiska
praxe odporticame vytvorit systém zdravych a redlne sa spravajucich socidlnych vzo-
rov — vychovavatelov a ostatnych zamestnancov RC, ktoré by im pomohli s adapticiou
a korekciou spravania tak, aby boli osobnosti deti z RC pripravené v budicom Zivote aj
mimo zariadenia plnit socidlne role vzhladom na oc¢akdvania spolo¢nosti. Jednou z do-
teraz malo vyuzivanych moznosti podpory deti vo vychovnej skupine je tatorstvo, ktoré
poskytuje jeden najprirodzenejsich a neformélnych sposobov opory a nenésilného vede-
nia z radov vrstovnikov (Semanova, Hornak, 2015).

Zolnova (2007) tvrdi, Ze tvorba a realizécia intervencii pedagogickych aj odbornych
zamestnancov v RC je ndro¢na na schopnost pohotovo reagovat v zétazovych situdciach,
vnimat zmeny atmosféry v skupine a nastavenie aktivit tak, aby sa zvySovala motivécia deti
pre trvalt pozitivhu zmenu. Toto odporucanie vSak v praxi zévisi od pritomnosti dietata
v RC, pocas ktorého sa na neho intenzivne posobi réznymi metédami. Ijteky tento proces
vyrazne narti$aji a aj po névrate dietatu trva, kym sa opit zadaptuje na prostredie RC".

" Tento prispevok vznikol vdaka podpore projektu KEGA 035PU-4 /2014 — ZvySovanie kvality
v pregradudlnej priprave $pecidlnych pedagégov v kontexte inovativnych trendov tedrie a praxe (2014—
-2016).
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Aslan w Hogwarcie, czyli o roli basni
w ksztattowaniu dzieciecej wyobrazni
— rys historyczny

AsLAN AT HOGWARTS OR THE ROLE OF A FAIRY TALE IN SHAPING
A CHILD'S IMAGINATION — HISTORICAL VIEW

Summary

The genre of fairy tales is currently gaining popularity. Classic fairy tales
and fables are still very popular because they have never lost their uni-
versal meaning. On the other hand, modern tales become more and more
appealing because they relate to everyday experiences and problems of
children and adolescents. Of course, they have changed their character
and do not begin with: ‘long, long time ago ..." but their message is
relevant to here and now. The author’'s particular interest is to show
the links between different fairy tales, reaching out to the well-known,
traditional themes and content but so much differently interpreted today.
The key concept then lies in the reception and assimilation of modern
tales by children and adults. It becomes essential to indicate patterns
and messages emerging from the fairy-tale worlds so that it is still pos-
sible to appeal to a young audience with a valuable message and still be
readable.

Keywords: fable, fairy tale, the story of fable and fairy tales

Autor chcialby zaprosi¢ czytelnikéw do wspdlnej podrézy w magiczny $wiat dzie-
cigcej wyobrazni wykreowanej przez bajki i basnie dla dzieci, pokaza¢ ich wplyw i role
w rozwoju osobowym mlodego cztowieka i ksztaltowaniu jego wrazliwosci, charakte-
ru i postaw moralnych. Szczegdlng uwagg autor chciatby zwréci¢ na zaprezentowany
w artykule syntetyczny rys historyczny pokazujacy rozumienie i oddzialywanie basni
na przestrzeni wiekéw i dokonaé przegladu wszystkich jej komponentéw od staro-
zytnosci po wspélczesnosé.

Wedlug definicji zawartej w Stowniku termindw literackich bajka to: ,krétka po-
wiastka wierszem lub proza, ktérej bohaterem sa zwierzeta, ludzie, rzadziej rosliny
lub przedmioty, zawierajaca moralne pouczenie, wypowiedziane wprost lub dobitnie
zasugerowane” (Stawiriski i in., 1988, s. 52).

Bedaca przedmiotem opowiadania historia ,,stanowi zawsze jedynie ilustracj¢ ja-
kiej$ prawdy ogdlnej, dotyczacej doswiadczen ludzkich, powtarzalnych i powszech-
nych. Zasadniczym celem bajki jest pouczy¢ o szkodliwosci czy pozytecznosci pew-
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nych zachowan, przekaza¢ jaka$ zasade etyczna lub wskazéwke postgpowania. Aby
osiagna¢ ten cel, bajka najczesciej przeciwstawia dwa stanowiska, dwa typy argumen-
tacji, czy tez dwa rodzaje dzialan (np. skuteczne i nieskuteczne) — i dopiero z tego
kontrastu wysuwa stosowng nauke” (Stawiniski i in., 1988, s. 52).

Historia bajki sigga czaséw starozytnych. Juz Arystoteles zaklasyfikowat ja do ga-
tunkéw retorycznych, wyznaczajac role przykladu w toku dowodzenia. Bajki staly si¢
tez materialem ¢wiczeni retorycznych w programach nauczania: , Wylonila si¢ wsku-

tek tego potrzeba tworzenia zbioréw bajek, co wplynelo na autonomizacje gatunku”

(Michatowska, 1990, s. 68).

Pierwsze bajki, a wlasciwie przystowia — pouczenia moralne, ktére stanowily po-
czatki tego gatunku zawdzigczamy Hezjodowi (VIII/VII w. p.n.e.). Jako pierwszy
wprowadzil do swych bajek motywy zwierzece. Inni najdawniejsi bajkopisarze to mie-
dzy innymi Archiloch, ktdry w tworzonych przez siebie utworach krytykuje tescia
Likamba i Stezycheros, ktéry postuzyt si¢ bajka, by odradzi¢ obywatelom Chimery
powierzenie nieograniczonej wladzy Falorysowi.

Pelny rozwéj gatunku datuje si¢ na VI w. p.n.e., kiedy Ezop, legendarny niewolnik
pochodzacy najprawdopodobniej z Azji Mniejszej, mial by¢ twérca obszernego zbioru
bajek zwierzecych. Przypuszcza sig, iz zostaly one stworzone w dialekcie joriskim, a na
gruncie ateriskim uzyskaly opracowanie attyckie. Za gtéwne cechy bajek Ezopowych
uwaza si¢: zwigzto$¢, prostote budowy oraz zupelny brak 0zddb retorycznych. Od
polowy V w. p.n.e. bajki zwierzgce funkcjonowaly pod wspélng nazwa ,bajek ezo-
powych”. Cechg wszystkich bajek tego rodzaju jest m.in. pierwotna etyka, bedaca
odbiciem stosunkéw panujacych w zaraniu kultury. Wyrdzniaja si¢ one naturalng
surowoscig, brakiem elementéw poswigcenia, ofiarnosci, mitosci, bohaterstwa. Bajki
obnazaja smutng prawdg, ze w $wiecie panuje przemoc, silniejsi zwycigzaja stabszych,
a chytrzy osiagaja sukces. Zawieraja one takze ostrzezenia i pouczenia. Sa dowcip-
ne, ale ich wydzwigk jest pesymistyczny. Bohaterowie ponosza kleske, czgsto nawet
ging. ,Nie ma w nich wolnej gry fantazji ani nastroju zadowolenia i bezpieczeristwa,
czym roznig si¢ bajki od basni; w bajkach zwierzgta pozostaja dalej tylko zwierzgtami,
nie przedstawiaja zadnych sit nadprzyrodzonych. Brak bajce wszelkiej mistyki, obca
jest jej religijnos¢. Swiat bajek zwierzecych jest refleksem trudnosci zyciowych istot
podobnych do mréwek, much, zukéw, myszy, zajecy, baranéw, ostéw, koni, wotéw,
a partnerami ich sg prawie zawsze silniejsi: pasterz wobec kozy, lew wobec myszy,
komara, zajaca, wola lub lisa, pies wobec zajaca, wilk wobec czapli, owcy” (Golias,
1961, s. XXIV).

Humor w bajkach Ezopowych polega przede wszystkim na zastosowaniu zwierzecej
maskarady. Komicznie przedstawiane sg np. sceny walki komara z Iwem. Ekspozycja
jest krétka, akcja rozwija si¢ szybko, koricza si¢ wyraznym epilogiem.

Do najpopularniejszych bajek greckich nalezy zbiér Babriosa, pochodzacego
z Syrii. Bajki tego autora weszly do programu nauczania szkét bizantyjskich.

Zapotrzebowanie na bajki stuzace nauczaniu w szkotach doprowadzito do wielkich
zmian w ich pierwotnej strukturze. Na poczatku stanowily one dowdd, byly czescia
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dziela. Pézniej jednak, gdy wcielono je do zbioréw, tracily ten zwiazek i stawaly si¢
czgsto niezrozumiate. W takich przypadkach wydawcy dodawali do utworu fragment
wlasnego autorstwa: , Byl nim wniosek wyplywajacy z bajki albo jej uogélnienie, kté-
re wigzac si¢ z bajka rzucalo na nig pewne naswietlanie, zwykle takie, ze przybierata
charakter etyczny, chociaz pierwotnie wyrazala problem spofeczny. Takie dopowie-
dzenie nazywano epimythion, a o ile wyprzedzalo bajke — promythion. Pisarze rzymscy
uzywali nazwy affabulatio; my dzi§ méwimy: moral” (Golias, 1961, s. XIV).

W literaturze starozytnego Rzymu bajki pojawiaja si¢ w utworach Enniusza (I11/
/I w. p.n.e.), Lucyliusza ((II/T w. p.n.e.) i Horacego, kt6rzy stosowali je w celach
dydaktycznych. W autonomicznej formie bajki znajdowaly si¢ w 4-tomowym zbiorze
opracowanym przez Fedrusa w wierszach jambicznych. ,Jak stwierdza on w prolo-
gu, korzystal z tradycji Ezopa, utrzymat przy tym znamienng dla bajek Ezopowych
zwi¢zlo$¢ opowiadania, wyeksponowat zas silniej charakter moralizatorski gatunku”
(Michatowska, 1990, s. 69). Fedrus stworzy} bajke jako samodzielny rodzaj, w kté-
rym epimotion lub promition Yaczy si¢ z caloscig opowiadania. Cechg charakterystycz-
ng bajek Fedrusa byta wysuwajaca si¢ na pierwszy plan tendencja moralizatorska oraz
wyrazne zwrdcenie uwagi na krzywde maluczkich.

Innym znanym rzymskim zbiorem bajek byt powstaly w latach 350-500 kom-
plet 98 bajek nieznanego autora, ktére nawigzywaly do Ezopa i Fedrusa. Na uwagg
zastuguje réwniez dzielo Avianusa, ktére obejmuje 42 bajki przerobione ze zbioru
Babriosa.

W $redniowieczu korzystano ze zbioréw rzymskich. Przerabiano je na jezyk facin-
ski. Bajki w jezykach narodowych pojawily si¢ w Europie dopiero w XII w.

Jednym z popularniejszych bajkopisarzy europejskich byt Jean de La Fontaine
(1621-1695). W pierwszym wydaniu swoich bajek podawal si¢ za thumacza bajek
Ezopowych: ,,Oparte na tematyce ezopicznej bajki La Fonatine’a staly si¢ malymi ar-
cydzielkami. Zwiewna forma poetycka, urocze, lekko nakreslone opisy {3k skapanych
rano w rosie, pachnacych laséw, pdl, sylwetki zwierzatek zaaferowanych swoimi spra-
wami sktadaja si¢ na rodzajowe obrazki, ktére dtugo pozostaja w pamieci” (Niklibore,
1981, 5. 23). La Fontaine przywiazywat duza wage do konstrukcji opowiadania, zwra-
cat szczegblng uwage na narracje i dialogi. Mniej natomiast dbal o moralizatorski
charakter swych utwordw.

W Polsce watki bajkowe odnajdujemy w $redniowiecznych przykladach uzywa-
nych przez kronikarzy i kaznodziejéw. Najstarszy $lad bajki Ezopowej mozna odna-
lez¢ w Kronice Wincentego Kadlubka. Prawdziwym popularyzatorem bajek stal si¢
jednak Biernat z Lublina. Jego przeklad jest przerébka bajek Ezopowych. , Wielka
zashugg i dowodem oryginalnosci Biernata jest jego sposéb tytulowania bajek nie
utartym zwyczajem, ktéry wymienial dziatajacych autoréw: bajki jego wyprzedzaja
jakby promition, polskie przystowie, np. Zla wola — niewola zamiast «Kon i jeleri»”
(Golias, 1961, s. XXXV).

Waznym wydarzeniem w rozwoju polskiego bajkopisarstwa bylo wydanie bajek
Krzysztofa Niemirycza, ktére stanowily swobodny przeklad z pierwszego tomu bajek
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La Fontaine’a. Nowatorstwa polskiego bajkopisarza polegato na wprowadzeniu do
literatury polskiej wiersza wolnego i dyskretnej moralistyki.

W oswieceniu nastapit wyrazny rozwéj gatunku. U podstaw bajki tego okresu le-
gly dwa zalozenia. Pierwsze z nich méwilo o naturalnej potrzebie odkrywania prawdy
i jej wypowiadania, drugie — o instrumentalnym charakterze literatury i jej celu dy-
daktycznym. Do podstawowych wyznacznikéw bajki zaliczano: alegorycznos¢, akcje
i prawde w postaci nauki moralnej. Zadaniem bajki byto odkrywanie prawdy. Aby to
ulatwié, przedstawiano jg jako przypowies¢ o zdarzeniu. Prawda byla tez czgsto ukry-
ta w alegorii. Najwybitniejszymi bajkopisarzami tego okresu byli: Ignacy Krasicki,
Adam Naruszewicz, Stanistaw Trembecki, Franciszek Dionizy Kniaznin.

Podstawowymi cechami wyrézniajacymi bajke byta jej alegorycznos¢ i prawda wy-
razona w postaci nauki moralnej. Wsréd wielu definicji bajki mozna wymieni¢ te,
ktéra definiuje ja jako: ,krétki utwér narracyjny, zwykle wiersz zawierajacy od kilku
do okolo stu werséw, ktorego podstawg jest paraboliczna fabuta sugerujaca prakeycz-
ne pouczenie, sad moralny lub inny poglad ogélny przez przytoczenie jednostkowego
przypadku” (Woznowski, 1983, s. V).

Bajka byla tez definiowana przez pisarzy i teoretykdw literatury. Sam Krasicki
w dziele O rymotwdrstwie i rymotwdrcach pisal, ze bajka jest opowiescia o zwierzg-
tach, ktdrej celem jest zaprezentowanie jakiego$ przykladu i nauki. Podobnie twierdzit
Euzebiusz Stowacki, podkreslajac alegoryczno$é¢ tego gatunku. Przedstawione w baj-
kach zwierzgta reprezentuja okreslone cechy, np. lis — chytros¢, mréwka — pracowi-
to$¢, osiot — upér, lew — mestwo i sa odbiciem ludzkich cech, zachowan, a przede
wszystkim wad. W okresie o$wiecenia powstato ponad 40 toméw oryginalnych bajek,
przekladéw i antologii.

Istotne zmiany w dziejach gatunku nastapily w okresie Mlodej Polski: ,Zmiany
szty z duchem czasu, zmierzaly do ulirycznienia bajki i odnowienia jej komizmu [...].
Uderza w bajce mlodopolskiej bogactwo srodkéw w zakresie komizmu; parodia, iro-
nia, absurd, dowcip jezykowy, zart liryczny. Ulubionym chwytem bylo parodiowanie
tradycyjnych watkéw, przewrotne odwracanie ich sensow, a takze o§mieszanie stereo-
typoéw myslowych, np. zawartych w przystowiach” (Krzyzanowski, [t. 2], 1984, s. 41).
Wprowadzono tez nowe motywy i poszerzono aktualne problemy. Zmiany zmierzaly
w kierunku rezygnacji z praktycznego dydaktyzmu, wprowadzenia niezwyklych po-
mystéw i humoru. Do najwybitniejszych bajkopisarzy tego okresu nalezeli Benedyke
Hertz, Julian Ejsmond i Jan Lemariski.

Warto réwniez wspomnie¢ o Julianie Tuwimie. Jego bajki, cho¢ przeznaczone
wyraznie dla odbiorcy dziecigcego, nie nasladuja naiwnej mowy dziecka, ale tworza
odrebny, artystyczny jezyk dzieci. W jego bajkach odnajdujemy liczne zdrobnienia,
neologizmy, wyrazy dzwickonasladowcze, ktére stuza stylizacji humorystycznej, a tak-
ze sa tworzywem dowcipu. Co ciekawe, podmiot liryczny bajek Tuwima stara si¢
zrozumied problemy dziecka, w delikatny sposdb przekazujac nauke moralna. Inaczej
ma si¢ rzecz z bajkami Jana Brzechwy, ktdry nie okreslat wyraznie odbiorcy swoich
utwordw, i ktérego dziela wielokrotnie budzily zastrzezenia pedagogéw. Obecnie baj-
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ki nadal sa bardzo popularne. Trudno jednak je poréwna¢ do bajek Ezopowych, gdyz
czesto stanowia parodie konwencjonalnych motywéw bajki klasycznej, jak np. Bajki
robotéw Stanistawa Lema. Nawiazuja one do modelu klasycznej basni, ich wyjatko-
wos¢ polega jednak na tym, ze basniowe fabuly rozgrywaja si¢ w scenerii kosmicznej,
a bohaterami opowiadanych historii s3 istoty mechaniczne. Lem w groteskowo-zar-
tobliwy sposéb kojarzy konwencje fantastyki naukowej i typowe watki basniowe,
mieszajac powazna problematyke z beztroska parodia i zabawa. Od czytelnika zalezy
za$, jakie wnioski zdota wyciagnad z lekeji, ktdrej udzielaja mu bajkowe roboty.

Termin ,bajka” nie jest Scisle okreslony, odnosi si¢ on do réznych podgatunkéw.
Literaturoznawcy zajmujacy si¢ tym gatunkiem niejednokrotnie twierdza, ze podziat
i charakterystyka poszczegélnych podgatunkéw jest sprawa niezwykle trudna. Z na-
zwy tej korzysta miedzy innymi basn. Wedtug Stownika termindw literackich basti jest
jednym z podstawowych gatunkéw epickich. Jest to: ,niewielkich rozmiaréw utwor
o tresci fantastycznej, nasycony cudownoscia, zwiazany z wierzeniami magicznymi,
ukazujacy dzieje ludzkich bohateréw swobodnie przekraczajacych granice migdzy
$wiatem poddanym motywom realistycznym a sfera dzialania sil nadnaturalnych.
Basn utrwalita w sobie zasadnicze elementy ludowego $wiatopogladu: wiar¢ w nie-
ustajaca ingerencj¢ mocy pozaziemskich, antropomorficzng wizje przyrody, niepisane
normy moralne, idealy wigzi spotecznych i sprawiedliwych zachowan. Istnieje boga-
ty repertuar motywdw i watkéw basniowych, ktére powracaja w tekstach reprezen-
tujacych kultury bardzo od siebie odlegle — zaréwno w czasie, jak i w przestrzeni”
(Slawinski i in., 1988, s. 57-58).

Jak pisze Bruno Bettelheim: ,basn jest czyms$ jedynym i swoistym nie tylko posréd
form literackich, jest to jedyny wytwér sztuki tak catkowicie zrozumiaty dla dziecka”
(Bettelheim, 1985, s. 53). Ten znakomity psycholog, badacz natury ludzkiej dostrzegt
w basniach wiele interesujacych aspektow, ktdre humacza egzystencje i sposéb mysle-
nia cztowieka. W basniach wspélegzystuja ze soba dobro i zto, odwaga i tchérzostwo,
pracowito$¢ i lenistwo, pigckno i brzydota, metamorfoza cztowicka w zwierze i przede
wszystkim sily magiczne. Jest tu obecna réwniez wiara w cztowieka, w mito$¢, poswig-
cenie i dobro¢ ludzka: ,,w basniach niegodziwos¢ jest réwnie wszechobecna jak cnota.
Praktycznie w kazdej basni w jedne postacie i ich uczynki zostaje wcielone dobro,
w inne — zfo; podobnie wszechobecne jest dobro i zto w zyciu, a skfonnos¢ do jednego
i drugiego przejawia si¢ w kazdym czowieku” (Bettelheim, 1985, s. 48).

Kazda basni nosi rysy charakterystyczne swojej ojczyzny i cechy wspdlne wielu
narodéw. Majg tez wiele wspdlnego z mitami: ,Niektore basnie i opowiesci ludowe
wywodza si¢ z mitéw, inne zostaly przez mity wchlonigte. I jedne i drugie zawieraja
do$wiadczenia zgromadzone przez spofecznos¢, kedra cheiala przekazywaé madrosé
przesztosci pokoleniom zyjacym i przysztym” (Bettelheim, 1985, s. 71).

Swiat przedstawiony w basniach prezentuje sie bardzo interesujaco. Tlem wy-
darzen jest bardzo czgsto dwér krélewski, a bohaterami ksiazek ksiezniczka i krél.
Réwnie czgsto terenem zdarzeni jest jednak takze uboga wioska, wiejska chata, mia-
steczko, gory lub lasy. Interesujaco przedstawione sa w basniach réwniez szczgscie
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i rozum. Swoista cecha basni jest nielogiczno$¢, wigc rozum tu jest raczej zbedny, je-
dynie szczgscie jest tu wazne, za keérym uganiaja si¢ bohaterowie. Wszystko jest pod-
porzadkowane pewnej ogélnej zasadzie, np. koniecznosci zwycigstwa dobra nad ztem.
W basni na ogét dzieje si¢ wszystko odwrotnie niz w rzeczywistosci moze si¢ zdarzy¢.
W wigkszoséci jednak zachowana jest zgodnos¢ fabuly z etyka: zto jest ukarane, a do-
bro nagrodzone. Postaci nie s3 zbyt madre, nie wida¢ z ich strony zadnego wysitku
intelektualnego, pomaga im we wszystkim sita magiczna. Czas i miejsce akeji, bohater
i realia przekraczaja w basniach granice rzeczywistosci. Akcja tych utworéw rozgrywa
si¢ zawsze i nigdy, wszedzie i nigdzie, za gérami, za lasami, dawno, dawno temu.

Basnie méwig o wspdtzyciu cztowieka z przyroda, dlatego jest tak wiele bohateréw
zwierzecych w basniach ludowych: tabedz, séjka, kruk, wilk, niedzwiedz, koni, waz,
zaba, itp. Zwierzeta te pojawiaja si¢ w basniach wielu narodéw niezaleznie od siebie,
to $wiadczy o wspélnych cechach kultury umystowej ludzi mimo braku bezposred-
nich kontaktéw.

Basniowi bohaterowie dokonuja czynéw niezwyklych i niemozliwych. Pokonujg
olbrzyméw, ogromne smoki i wychodza zwycigsko z kazdego sprawdzianu. Najczgsciej
bohaterami basni s3 mezczyzni. Wystgpujace w nich kobiety to zazwyczaj istoty
skromne i dobre, ofiarne i bezinteresowne, przesladowane i krzywdzone przez oto-
czenie, ale w koricu, dzigki pomocy sit magicznych, nagradzane i szczgsliwe. Bardzo
czgsto postaci basniowe to ludzie obdarzeni niezwykla moca (umiejetno$é rozmawia-
nia ze zwierzgtami) lub posiadajacy niezwykle przedmioty magiczne, ktére dodaja im
sit. Pisze o tym B. Bettelheim: ,Posta¢ jest albo dobra, albo zla; nic posredniego nie
istnieje. Jeden z braci jest glupi, drugi madry. Jedna z sidstr jest cnotliwa i pracowita,
pozostale niegodziwe i leniwe. Jedna jest pigkna, pozostale sg brzydkie. Jedno z rodzi-
cow jest na wskro$ dobre, drugie jest z gruntu zte” (Bettelheim, 1985, s. 49). Cecha
charakterystyczng basniowych bohateréw jest takze ich, czgsto chwilowa, samotnosé:
»Podobnie jak wspélczesne dziecko, ktére czuje si¢ osamotnione, bohater basniowy
przez pewien czas réwniez jest osamotniony. Wspiera go bliski kontakt z tym, co pier-
wotne — z drzewem, zwierzeciem, calg przyroda... Los owych bohateréw przekonuje
dziecko, ze moze czu¢ si¢ podobnie jak oni, odrzucone i opuszczone w §wiecie, bla-
dzac w nim po omacku, ale ze bedzie réwniez jak oni — krok po kroku — prowadzone
w Zyciu i otrzyma potrzebng pomoc” (Bettelheim, 1985, s. 52).

Historia basni si¢ga odleglych lat. W dawnych czasach dzieci wzrastaly w cieniu
ludzi dorostych, nie bylo dla nich specjalnie przeznaczonych tekstéw do czytania lub
opowiadania. W $redniowieczu dzieci shuchaly razem z rodzicami opowiesci o wspa-
niatych przygodach rycerzy. W okresie odrodzenia do Europy przeniknely opowiesci
o tematyce starozytnej. W wieku XVII wraz z rozwojem nauki (odkrycia geograficzne,
wynalazki) powstaly w Europie szkoly $wieckie, tzw. akademie rycerskie dla chlop-
coéw. Wowezas zrodzita si¢ naturalna potrzeba opracowania budujacych tekstéw dla
mlodocianego odbiorcy. Jan Komensky opracowal do nauczania poczatkowego ksiaz-
ke z obrazkami: Orbis sensualium piegus. ,Wydanie to wlasnie mialo tekst taciniski
i niemiecki w dwéch réwnoleglych kolumnach na kazdej stronicy. Juz w roku 1667
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ukazalo si¢ we Wroclawiu wydanie z kolumna jezykowa polska dodana do poprzed-
nich. Tytut nowej edycji brzmiat «Swiat zmystowy w obrazkach»” (Nikliborc, 1981,
s. 17).

Opracowanie konkretnych tekstéw do nauki dziecka w XVII w. jest bardzo waz-
nym punktem rozwoju pi$miennictwa przeznaczonego dla najmlodszych. W pury-
taiskiej Anglii opowiadania przekazywane dzieciom mialy na celu przerazad je wizja
kar za grzechy: ,«Nikt nie jest za maly, aby p6js¢ do piekta» — méwi si¢ dzieciom za
rzadéw Cromwella” (Nikliborc, 1981, s. 18).

,Dopiero w wieku XVIII powstaly pierwsze prawdziwe utwory dla dzieci. Wielkie
zashugi polozyl tu Jon Newbery (1713-1767), zalozyciel pierwszej na $wiecie ksiegar-
ni z literaturg dziecigea. Istniata od roku 1750 przy ulicy Saint Paulin Churchyard
najwezesniej w Londynie pod stonecznym szyldem «The Juvenil Library» (Ksi¢garnia
dziecieca)” (Nikliborc, 1981, s. 18).

Rozwéj basni w Europie zwiazany jest najwczesniej z nazwiskiem francuskiego
pisarza Charles’a Perrault. , Trzy basnie Perraulta «Ofla skérka», «Trzy zyczenian,
«Spiaca krélewna» ukazaly si¢ najwczeéniej w formie poetyckiej na krétko przed zbio-
rem wydanym proza, ktéry w pierwszym wydaniu z roku 1697 nosi tytut «Histoires
ou contes du temps pass¢ avec moralitet» (Historie lub basnie z przesztosci) z pod-
tytulem «Contes de ma mére 'Oye» (Basnie Mamy Gesi)” ( Nikliborc, 1981, s. 21).
Wydane zostaly one pod nazwiskiem syna Perraulta. Autor prawdopodobnie ustyszal
je kiedys i spisujac nadat pickna literacka forme. Niektére wyraznie adresowane sa do
doroslych, jak np. wierszyk konczacy basn o Czerwonym Kapturku, ktéry przestrzega
dziewczeta przed wilkami. Basnie te trafity prawdopodobnie wezesniej do dorostych
niz do dzieci. Po raz pierwszy spotykamy tu Czerwonego Kapturka, Spiaca Krélewne,
Kota w butach, Kopciuszka. ,Moda na czarodziejskie basnie panujaca we Frangji na
przetfomie XVII i XVIII wieku zostawita w historii literatury trwaly slad w postaci
licznych zbioréw basni literackich ukladanych ku salonowej rozrywce przez wyksztal-
cone damy” (Nikliborc, 1981, s. 21).

Gwaltowny rozwdj tworczodci dla dzieci nastepuje w wieku XIX. W roku 1812
dwaj uczeni niemieccy, bracia Wilhelm i Jakub Grimm (1786-1852) wydali Kinder
und Hausmdrchen (Basnie dla domu i dzieci). Sa one ,jak wszystkie poematy ludo-
we — pelne scen obrazujacych krzywde i che¢ odwetu. Czarownica, ktéra tuczy Jasia
i Malgosig, a potem zostaje spalona przez nie w piecu, siostry Kopciuszka obcinajace
sobie palce, aby zmierzy¢ czarodziejski pantofelek, klamliwy krawczyk, ktéry podste-
pem wzbudza podziw dla rzekomych swych wyczynéw — oto niezbyt odpowiednie
dla uszu dziecigcych motywy, od jakich roi si¢ w basniach Grimméw” (Nikliborc,
1981, s. 46). Trzeba przyznaé, ze zapoczatkowaly one dziecigca literature fantastyczng
w Niemczech epoki romantyzmu, chociaz pierwotnie nie powstawaly dla dzieci.

W roku 1809 w malym miasteczku duriskim urodzil si¢ najwickszy basniopisarz
$wiata Hans Christian Andersen (1805-1975). Siggal on do watkéw ludowych i two-
rzyt wlasne basnie. Poeta obdarzyt miloscig i wspélczuciem ludzi, zwierzeta, rogliny
i przedmioty. Szukat bohateréw w najblizszej rzeczywistosci. Basnie Andersena skla-
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daja si¢ z wielu warstw. Co innego wzruszy w nich dziecko, co innego doroslego,
inaczej spojrzy na nie poeta, inaczej dziecko. Basnie Andersena zawierajg duzy tadu-
nek filozoficzny i wiele prawdy zyciowej, dlatego sa do$¢ trudne dla dzieci, chociaz
jednoglo$nie podziwiane przez krytykéw. Realistyczne przedstawiona rzeczywistos¢
losu czlowieka, nawet opromieniona urokiem basni, nie jest chyba najbardziej od-
powiednia dla matego czytelnika, nie zawsze mogacego zrozumieé omawiane sprawy
i w swoim naturalnym optymizmie domagajacego si¢ wesolych, szczesliwych postaci
i szcze$liwych rozwiazan.

Takze wspdlczesnie powstaja liczne basnie, ich tematyka, jest jednak nieco inna.
»Wiek atomowy nie wyklucza zainteresowania wrézkami, podréze kosmonautéw za$
nie obnizajg zainteresowania najmlodszych czytelnikéw cudownym dywanem, na
ktérym mozna tak wygodnie szybowa¢ nad dachami miasta” (Nikliborc, 1981, s. 82).
Coraz czgéciej jednak sceneria basni usytuowana zostaje w $wiecie wspdlczesnym,
a nawet w przysztosci. Za twércg nowej tematyki basniowej uwaza si¢ amerykan-
skiego pisarza Franka Bauma, autora basni o krainie czarodzieja Oza. Takze Edith
Nesbit stworzyla niezwykla opowies¢, ktérej akcja toczy si¢ w rzeczywistym $wiecie,
ale bohaterowie mogg przenosic si¢ w przesztosé, potrafia lataé czy zmienia¢ rozmiary.
Warto réwniez wspomnie¢ niezwykle popularnego pisarza — Johna Ronalda Reuela
Tolkiena — ktéry zainspirowany legendami angielskimi pisat utwory popularyzujace
stare basnie celtyckie. ,Hobbit, to opowies¢ o skrzatach, elfach, trollach, gobelinach
snujacych si¢ po angielskich wrzosowiskach, podporzadkowanych pot¢znemu czaro-
dziejowi Gandalfowi. Ksiazka napisana w niezwykle atrakcyjny sposéb, ze specyficz-
nie angielskim humorem, stala si¢ europejskim bestsellerem i zostata przetozona na
dwadziescia jezykéw” (Niklibore, 1981, s. 84).

W Polsce poczatki basni siggaja XVI w. Wybitny historyk literatury Julian
Krzyzanowski opracowal wiele ksiazek na temat folkloru, w tym takze na temat ba-
$ni. Uwazal on, ze folklor i literatura sa ze soba Scisle powiazane. Bajki fantastycz-
ne lub pétfantastyczne musialy istnie¢ w Polsce w czasach bardzo dawnych, a nowe
watki docieraly do Polski w $redniowieczu: ,W Polsce watki bajkowe pojawily si¢
w $redniowieczu w przykladach uzywanych przez kaznodziejow i kronikarzy (np.
u Wincentego zwanego Kadtubkiem). Powstanie pierwszych zbioréw bajek (XVI w.)
wiaze si¢ z ogdlnoeuropejska tendencja do przyswajania motywdéw tradycyjnych za
posrednictwem popularnych w $redniowieczu lacifiskich przerdbek bajek Ezopa,
Fedrusa i Babriosa” (Krzyzanowski, [t. 1], 1984, s. 40).

Basnie byly na ogét lekcewazone przez pisarzy w Polsce. Pierwsza basni o zacza-
rowanej ksi¢zniczce opracowal na poczatku XVII w. Jarosz Hieronim Morsztyn pt.
Historia ucieszna o znanej krdlewnie Banialuce, ze wschodniej krainy. Istniato jednak
duzo basni ludowych, ktére czekaly na zebranie i opracowanie. W drugiej polowie
XVIII w. dokonywano przektadéw niektérych bajek ze zbioru Perraulta, a réwniez
z francuskiego — 12-tomowy przektad zbioru Basni z 1001 nocy. Na poczatku XIX w.
pojawiaja si¢ pierwsze ,$wiadome” ksiazki dla dzieci, jak np. Bajki i przypowiesci
I. Krasickiego, czy Bajki nowe z przydaniem réznych autordw, dla uzytku dzieci. W roku

267



268

AnTONI LESNIAK

1804 pojawil si¢ tez przedruk Powrotu taty Adama Mickiewicza w ksigzce dla dzie-
ci. Bajki i praypowiesci Krasickiego z podtytutem Dla uzythku dzieci wydano w roku
1805. Swego rodzaju basnig jest takze Bajka o Janku, co psom szyt buty, umieszczo-
na w Kordianie Juliusza Stowackiego. Doczekala si¢ ona réwniez osobnego wyda-
nia z obrazkami i weszta na trwale do literatury dla dzieci. Konstrukcja fabuly nie
przypominata zadnego wzorca bajki ezopowej, chociaz nie byta pomystem nowym.
Kariera szewczyka na dworze krélewskim to schemat basniowy, pozbawiony cudow-
nych motywéw, jak np. zabicie smoka i ozenienie si¢ z krélewna. O wielu podobnych
karierach informuja kroniki towarzyskie z czaséw Stanistawa Augusta. W 1824 zosta-
ly wydane Bajki i powiesci Stanistawa Jachowicza, a w latach piecdziesiatych Spiewy
i Nowe Spiewy dla dzieci. Zawarte w tych zbiorach utwory mialy wyrazny charakter
dydaktyczny i moralizatorski. Przestrzegaly przed takomstwem i niepostuszeristwem,
straszyly okropnymi karami.

W wieku XIX pisarze polscy zbierali i opracowywali rézne opowiadania ludowe,
publikowali je w czasopismach kulturalnych i etnograficznych. Polska basii, podobnie
jak basnie innych narodéw, poszta w dwéch kierunkach. Jeden to artystycznie opra-
cowane watki ludowe, drugi to basn literacka, zbudowana z réznych elementéw albo
z przetworzonych ludowych lub oryginalnych, albo stworzonych we wlasnej wyobraz-
ni pisarza. Jednym z autoréw zbioréw basni jest Roman Zmorski, ktéry jako pierw-
szy w Polsce opracowal watek o siedmiu krukach, pickna basi o kochajacej siostrze,
zwycigzajacej wszelkie przeszkody, aby przywréci¢ ludzka postaé zakletym w praki
braciom. On réwniez zapisal basn o Sobotniej Gérze, utwér o wielkiej mitosci sy-
nowskiej, silniejszej od $mierci. Spotkamy ten motyw wiele razy zaréwno w polskich,
jak i obcych basniach.

Zbieraczem piesni i basni byt Kazimierz Wladystaw Wojcicki, ktdry spisat tzw.
Klechdy i nadat im literacki ksztalt. Znawca folkloru, zbieraczem i poeta z okresu
Wiosny Ludéw byt takze Ryszard Berlinski, keéry drukowal systematycznie basnie
wielkopolskie w czasopismach. Olbrzymie zastugi dla basni polskiej potozyl Oskar
Kolberg. W ciagu prawie pig¢dziesieciu lat zbieral on na terenie calej Polski piesni,
gadki, przystowia oraz basnie i spisywal je.

Antoni Glinski wydat zbiér Bajarz polski bardzo popularny w Polsce, mimo iz
obejmowal przede wszystkim basnie bialoruskie i litewskie. Stynne byly réwniez
basnie Ignacego Kraszewskiego. Najbardziej znang i jedna z najpickniejszych, naj-
bardziej poetycznych z basni, byta opowies¢ o Kwiecie paproci — wyraz nieustajacej
tgsknoty za szczgdciem, ktére jednak znika w chwili, gdy nie moze by¢ z nikim po-
dzielone. W Kwiecie paproci wyrazona jest znajomos¢ natury ludzkiej w postgpowa-
niu Jacka i w pesymistycznym zakonczeniu. Optymistyczng odmiang znajdujemy
w Ghupim Maciusiu, w oryginalnej wersji watku o dwoch madrych braciach i trzecim
ghupim. Glupi Maciu$ swego szczedliwego losu nie zawdzigeza czarom, ale whasnej
pracowitosci i zapobiegliwosci madrych rodzicéw, znajacych dobrze zycie i charakter
synéw. Basi w literaturze dziecigcej pojawita si¢ dopiero w okresie pozytywizmu. Ich
zdaniem bylo ksztalcenie charakteru dziecka oraz zapoznanie go z wiadomosciami
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przyrodniczymi, geograficznymi i historycznymi. Pierwsza polska literacks basnia
byla opowies¢ Marii Konopnickiej O krasnoludkach i sierotce Marysi. Tradycyjny mo-
tyw pokrzywdzonej sieroty wzbogacony jest nowymi realiami. Ciekawe jest zwlaszcza
zakoniczenie basni. Marysia nie zostaje zong krélewicza i panig wspaniatego zamku,
ale znajduje dom w chacie ubogiego wiesniaka.

Po Konopnickiej wielu pisarzy tworzylo basnie dla dzieci. Mozna tu wymienié
Bolestawa Lesmiana i jego oryginalng przerdbke Basni z 1001 nocy, utwory Bronistawy
Ostrowskiej, Waclawa Sieroszewskiego. W dwudziestoleciu migdzywojennym rozwija
si¢ basni oparta na watkach folklorystycznych, jak i fantastyka literacka. Tematyka
utworéw tego okresu byla dos¢ dowolna. , W twérczosci basniowej pisarzy okresu
miedzywojennego nie obserwujemy whasciwie jakiejkolwiek nadrzednej jednoczacej
tendencji; w zasadzie dominowata tutaj przypadkowo$¢, dowolnosé. Potrzeby rynku
czytelniczego po wojnie byly tak duze, ze poszczeg6lne wydawnictwa wspétzawodni-
czyly ze soba w drukowaniu coraz to nowych bajek, powiastek fantastycznych, prze-
rébek klasycznych basni. Mnozyly si¢ serie, tytuly, antologie, rzadko jednak w tej
«wielkiej akcji» przyswajania dzieciom zasobéw kultury ludowej mozna bylo wylowi¢
teksty rzeczywiscie cenne, o pewnych walorach literackich” (Biatek, 1987, s. 96).

Wielu autoréw siggalo do motywéw ludowych. Oparte na nich sa m.in. utwory
Marii Dynowskiej O Bogince i liliach wodnych, O wawelskim smoku i innych, cudownych
zdarzeniach, Czestawa Kedzierskiego Mysia Wieza i inne polskie podania i powiastki,
Czarnoksigznik Twardowski i inne polskie podania i powiastki. W latach trzydziestych
dominuje w basniach moda na drewnianych, glinianych i galgankowych bohateréw.
Duza popularnoscia cieszyt si¢ zwlaszcza Plastusiowy pamigmik Marii Kownackie;.
Cickawe i warto$ciowe sa réwniez utwory Janusza Korczaka — Kajrus Czarodziej i Krol
Macius 1.

We wspélczesnych basniach literackich uniwersalne watki i motywy powoli zosta-
ly zastapione nowymi. Bajka nowoczesna nie zajmuje si¢ przesztoscig ani odleglymi
krainami, znajduje tematy bliskie, nadaje cudowna moc pospolitym przedmiotom,
dzigki ktérym bohaterowie (ludzie wspélczesni) przenosza si¢ w inny, fantastyczny
$wiat. Bajka wspolczesna wykorzystuje elementy fantastyki i nauki, ktére maja zwia-
zek z problemem epoki. Bas literacka moze by¢ wiec krétkim opowiadaniem, kedre
sktada si¢ z niewielu epizoddw, czgsto faczy elementy epickie z lirycznymi, oraz dhuz-
szym, rozbudowanym opowiadaniem, czgsto wielowatkowym, zblizajacym si¢ pod
wzgledem kompozycyjnym do powiesci.

Z pojemnej nazwy ,bajka’ korzysta tez bajka ajtiologiczna, majaca z reguly
u swych podstaw jakies odlegle zdarzenie. Wobec tego rodzaju tekstéw stosuje si¢
nazwe ,legenda” lub ,,podanie”. Jak podaje Stownik termindw literackich ,podanie” to
»opowies¢ ludowa utrwalona i przekazywana w tradycji, gléwnie ustnej, zwiazana te-
matycznie z jakimi$ historycznymi lub legendarnymi zdarzeniami, postaciami i miej-
scami. Podanie jest spowinowacone z mitem i basnia, dzigki ogromnej roli pierwiast-
ka fantastycznego w jego fabule, odwoluje si¢ jednak przy tym do faktéw i realiéw
zlokalizowanych czasowo i geograficznie, do obyczajéw, instytucji, osob, krajobrazéw
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whasciwych okreslonemu regionowi i srodowisku spotecznemu. Podania opowiadaja
o legendarnych poczatkach danej zbiorowosci, o mitycznych zalozycielach rodu, or-
ganizacji plemiennej czy panistwowej” (Stawiriski i in., 1988, s. 360).

Kolejnym interesujacym podgatunkiem bajkowym jest bajka magiczna, zwana
réwniez basnia ludows. Termin ten pojawia si¢ w systemie stworzonym przez firiskie-
go folkloryste Anti Aarnego, a uzupelnionym przez Amerykanina Stith Thompsona
(Krzyzanowski, 1980, s. 41). W nim wlasnie basn magiczna wyodrebniona zostata
sposréd innych gatunkéw przekazu ustnego, takich jak bajki zwierzece, legendy czy
anegdoty. ,, W okresie narodzin bajki ludowej, tj. w czasach prehistorycznych, jej bo-
haterami mialy by¢ wylacznie zwierzgta znane cztowiekowi z bezposredniej obserwa-
Gji, ze wspdlnej poniekad egzystencji w warunkach surowej przyrody. Przypuszcza sig,
ze pierwotnie byly wizerunkami zwierzat rzeczywistych, odpowiadajacych naturalnie
wyobrazeniom i odczuciom ludowych twércéw” (Woznowski, 1983, s. VI).

Jolanta Lugowska okresla ludowa bajke magiczna jako gatunek, w ktérym:

— nadrzedna zasadg semiotycznej organizacji tematu jest konstruowanie wizji rze-
czywistosci intencjonalnej, odpowiadajacej marzeniom cztowieka, w ktérej w sposéb
bezwyjatkowy i wzorcowy dzialajg prawa zgodne z ludowym poczuciem sprawiedli-
wosci i moralnego fadu $wiata;

— fabula opiera si¢ na podstawowym schemacie, ktérego immanentna logika wie-
dzie od ,,szkody” czy ,braku” do ostatecznego sukcesu bohatera, osiagnictego zwykle
przy pomocy magicznych pomocnikéw;

— zasadniczg osobliwoscia jezykows jest wyzyskanie w narracji wyrazeni i zwrotéw
formulicznych, stanowiacych podstawe leksykalng gatunku (Woznowski, 1983, s. 21).

W bajkach magicznych nie jest wazne, kto i jak wykonuje czynno$¢, wazne jest
samo dzialanie i jego zwiazek z funkcjami poprzedzajacymi i nastgpujacymi. Posiadaja
one charakeerystyczne cechy, co sprawia, ze trudno pomyli¢ je z rodzajami oscienny-
mi. Ich motywem przewodnim jest konfrontacja cztowieka z istota nadprzyrodzona,
czgsto takze walka, ktéra prowadzi do sukcesu bohatera. Jednak nie osiaga go samo-
dzielnie, zawsze ma jakich§ pomocnikéw (np. zwierzgta) albo zdobywa jaki§ magiczny
$rodek, ktéry ulatwia mu osiagniecie celu. Bajka rozpoczyna si¢ konfliktem, fama-
niem ustalonego porzadku, a gléwnym celem wszelkich dzialani jest przywrécenie
harmonii.

Wielu badaczy uwaza, ze basii powstata po to, by uporzadkowaé rozproszone nie-
gdy$ wyobrazenia i do§wiadczenia ludzkie oraz poméc wyttumaczy¢ pewne zjawiska
i oswoié ,strefe leku”. Z czasem zaczeta funkcjonowad przede wszystkim wiérdd ludzi
dorostych i nabrala charakteru ,intencjonalnego” — odnosita si¢ do $wiata marzen
(Lugowska, 1988, s. 76). Juhasz Hankiss pisze: ,,Basni zyje naszym pragnieniem i naszg
radoscia odnalezienia w wyobrazni §wiata wolnosci, gdzie spelniaja si¢ nasze stuszne
zyczenia, wszystkie nasze wymagania moralne i spoleczne” (Lugowska, 1981, s. 16).
Bohater pozytywny zawsze odnosi zwycigstwo, za zle uczynki czeka kara i wszystko
wraca do ustalonego porzadku. Basn magiczna wykorzystuje uniwersalne wéréd na-
rodéw motywy i wielu etnologdéw uwaza, ze zachowata ona resztki myslenia magicz-
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nego, pierwotnego i ze wywodzi si¢ z mitéw, siggajac tak jak one do najwazniejszych
wierzeni totemicznych (cho¢ niektérzy badacze, jak np. Krzyzanowski, nie zgadzaja si¢
z tym) (Krzyzanowski, 1980, s. 49). Hipoteza o mitycznych korzeniach basni moze
tlumaczy¢ zrédlo jej antylogicznosci, ktéra wlada basniowymi wydarzeniami. Nie jest
ona zupelna alogicznoscia, lecz swoista wewngtrzng logika basni, ktéra moze wyply-
waé z magicznego sposobu myslenia. Nie pozwala on traktowaé dostownie motywéw
basni i nadaje im whasciwy sens. Tak tez dzieje si¢ z motywem $mierci w najstarszych
basniach magicznych. Smier¢ dostowna, jako koniec istnienia, spotyka tylko prze-
ciwnikéw bohatera, w jego za$ przypadku, cho¢ nieraz staje z nig twarza w twarz,
symbolizuje co$ zupelnie innego.

Basn magiczna bywa réwniez okreslana terminem ,klechda”: ,rézni si¢ od innych
odmian obfitoscig elementéw cudownych i fantastycznych (nadzwyczajni pomocnicy
cztowieka, czarodziejskie przedmioty i nadludzkie umiej¢tnosci lub wiedza) i wpro-
wadza niezwykle zbiegi okolicznosci, dzigki ktérym jej bohater, czgsto jednostka po-
krzywdzona (najmlodsze lub przesladowane dziecko, cztowiek ubogi, uposledzony)
zdobywa bogactwo, wladze, szczgicie, pokonuje przestrzeri, zmartwychwstaje itp.”
(Krzyzanowski, [t. 1], 1984, s. 42). Typowe dla bajek magicznych jest wystgpowanie
formut stownych typu: ,I ja tam bytem, midd i wino pitem...”.

Warto wspomnie¢ réwniez o bajce komicznej. Obejmuje ona opowiadania, np.
o pokonaniu glupiego potwora lub diabla, o zabawnych nieporozumieniach mie-
dzy malzonkami, o sprytnych rzemieslnikach. ,Odznacza si¢ zwi¢zloscia, skromna
dozg cudownodci, realizmem i czgsto znakomitg pointa stowna, nieraz przechodzaca
w przystowie” (Krzyzanowski, [t. 1], 1984, s. 42).

Od najdawniejszych czaséw bajka stuzyla nauce, miata charakter wyraznie dy-
daktyczny. ,Zasadniczym celem bajki jest przekazaé jakie§ doswiadczenie moralne,
pouczy¢ o szkodliwosci czy pozyteczno$ci pewnych postaw, formulowaé¢ mniej lub
bardziej posrednio wskazéwki postgpowania i zasady etyczne. Aby osiagnaé ten cel
dydaktyczny, bajka najczesciej przeciwstawia dwie postawy moralne, dwa typy argu-
mentacji, czy tez dwa rodzaje dzialan (np. skuteczne i nieskuteczne) — i dopiero z tego
kontrastu wysnuwa moral” (Glowinski i in., 1986, s. 435).

Jedna z cech bajki jest odkrywanie prawdy. Aby mozna ja byto przyswoi¢ w stosun-
kowo prosty sposéb, zostaje ona przedstawiona w formie przypowiesci o zdarzeniu.
Gloszona przez nig prawda nie jest wynikiem zindywidualizowanych dos$wiadczen,
lecz ma walor powszechnosci. ,,Poznawcza warto$¢ bajki jako uogdlnienia wielokrot-
nie sprawdzonych doswiadczen ludzkich i sytuacji spotecznych stawiala ja w szeregu
gatunkdw literackich szczegélnie znaczacych spotecznie. Prawda wyrazana przez bajke
nie miata by¢ pospolita i banalna” (Kostkiewiczowa, 20006, s. 25).

Prawda moze by¢ osiagnicta jedynie przez Sciste przestrzeganie zasad prawdopo-
dobieristwa we wszystkich jej elementach. Moze by¢ ukryta w alegorii. Postulat alego-
rycznosci byl realizowany w dwojaki sposdb: albo w postaci apologii, albo paraboli.
Apolog wprowadzal do bajki bohateréw wywodzacych si¢ ze $wiata roélin, zwierzat
lub nawet przedmiotéw. Bohaterowie tego typu wyposazeni sa w niezmienne i jed-
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noznaczne cechy: ,Swiatem tym rzadzily okrelone reguly; wymogi jasnosci i podo-
bieristwa do rzeczywistosci winny realizowac si¢ w ten sposéb, by np. ozywienie jako
dramatis personae rzeczy nie dopuszczaly si¢ zadnych ruchéw i gestéw, lecz tylko ogra-
niczyly si¢ do wypowiedzenia swoich sadéw. Nie bylo tez dopuszczalne, by «piéro
w ki6tni z katamarzem chcialo porywa¢ sig, skaka¢ lub gdyby ksiggi niestosowne,
obok siebie potozone, zwadziwszy si¢ z sasiadami, same do innych szafek przechodzi-
ty». Podobnie nie byto dopuszczalne, by cechy reprezentowane przez bohateréw nie
byly zgodne z ich naturalnym wyposazeniem” (Kostkiewiczowa, 2006, s. 25).

Dla paraboli charakterystyczne bylo wprowadzenie bohateréw ludzkich oraz
przedstawienie jakiego$ fikcyjnego zdarzenia, ktére w wyrazisty sposéb pozwalato po-
znaé prawde.

Przez réznych badaczy gatunku bajki byly przypisywane do dramatu, epiki lub obu
tych rodzajéw. Do dramatu zblizata je struktura skladajaca si¢ ze wstgpu i rozwinie-
cia, czyli finalu, oraz narracja, ktéra wprowadzala w istot¢ zapowiedzianego zjawiska,
przedstawiala bieg akgji i rezultat. Ci, kt6rzy poréwnywali bajke do epiki (np. Grzegorz
Piramowicz) zakladali, ze w bajce w racjonalny sposéb przedstawiane sa proste uktady
i wzajemne relacje bohateréw, tzn. reprezentowanych przez nie spraw i zjawisk. Jesli
chodzi o styl bajki, to: ,jako forma podawcza tresci nauczajacych i doraznie formutu-
jacych konkretne postulaty moralne oznaczata odejscie od jezyka abstrakeji do jezyka
szczegdlnego obrazowania literackiego, pozostawiajacego z rzadka tylko pewien margi-
nes interpretacyjny. Mialo to wnosi¢ walor dodatkowy: nie tylko uniknigcie nagany za
obrazg delikatnosci przestrzeganego, lecz przeciwnie, dawanie odbiorcy przyjemnosci
samodzielnego odczytywania sensu” (Kostkiewiczowa, 2000, s. 26).

Zgodnie z tym styl bajki powinien wyréznia¢ si¢ kilkoma cechami. Po pierwsze,
powinna by¢ krétka, gdyz zbytnia rozwleklo$¢ nie robi tak duzego wrazenia. Po dru-
gie, powinna by¢ napisana prostym, potocznym, zrozumialym dla wszystkich jezy-
kiem. Wedlug najstarszego podziatu bajki podzieli¢ mozna na racjonalne, ktérych
bohaterami sg istoty rozumne, moralne, bohaterami s tu zwierzeta iinne ,byty” oraz
mieszane, ktérych bohaterowie pochodza z obydwu tych grup. W bajkach nowozyt-
nych bohaterem mégt by¢ kazdy byt pod warunkiem osiagniecia pewnego stopnia
reprezentatywnosci, jednak twércy bajek niezbyt czgsto poszerzali typowy krag bajko-
wych postaci. Duza wage przywiazywano natomiast do wzbogacenia ich osobowosci.

Nowszy podzial bajek uwzglednia bajki epigramatyczne i narracyjne. Ta pierwsza
charakteryzuje si¢ przede wszystkim lapidarnoscia. ,Bajka epigramatyczna ma ton
dysputy lub polemiki prowadzonej przez dyskutantéw o duzej dyscyplinie intelektu-
alnej. Forma wiersza jest o§rodkiem organizacyjnym dyscypling wywodu dodatkowo
dzigki rymowi i rytmowi. Podstawowa zasada konstrukcyjna ogarniajaca bajke epigra-
matyczng oparta byla na operowaniu paralelizmem i kontrastem. Taka wlasnie budo-
wa bajek wyjasnia w znacznej mierze tezg o ich intelektualnym i uogdlniajacym cha-
rakterze, ma istotne konsekwencje w sferze znaczer” (Kostkiewiczowa, 2006, s. 27).

Pierwsze bajki epigramatyczne powstaly w Polsce juz w Sredniowieczu, jednak
o poczatkach tej formy méwi si¢ dopiero przy tworczosci Mikotaja Reja: ., Wprawdzie
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pisarz ten nie stworzy!t jednolitego dziela z dziedziny fabulistyki, zamiescil jednak
ok. czterystu bajek w cz. IV Zwierzynica (1562) i w Figlikach” (Woznowski, 1983,
s. XXXIV). Przedstawienie fabuly w waskich granicach epigramatu bylo niezwykle
trudne. Aby sprosta¢ wymaganiom bajki epigramatycznej, Rej redukuje pewne ele-
menty fabuly, urealnia i ozywia alegoryczne obrazy. Forma epigramatu wymagata
od bajkopisarzy oszczednego wyrazania nauki moralnej i komentarzy odautorskich.
Cechujg si¢ tym réwniez utwory Reja. Cho¢ sporo z nich konczy si¢ tradycyjnym
moralem, to w wielu z nich do czytelnika przemawiaja jedynie same fakty. Do mak-
symalnej zwi¢zlo$ci doprowadzit bajki Szymon Szymonowic. W Nagrobkach zbieranej
druzyny znajduja si¢ czterowersowe utwory pisane 13-zgloskowcem.

Bajka epigramatyczna byla takze popularna w o§wieceniu. Przedmiotem rozwazan
byla nie tylko nauka moralna, ale réwniez wydarzenie polityczne, co spowodowalo
wyksztalcenie si¢ bajki politycznej. Z kolei poeci sentymentalni zblizyli j3 do wypo-
wiedzi lirycznej, w ktérej przedstawione zostajg osobiste odczucia autora. Czgsto ob-
serwowa¢ mozna tendencje do zabawowego traktowania bajek, stosowania antymora-
téw. Gtéwnym wyznacznikiem bylo jednak dazenie do dyscypliny jezykowej, wyraz-
nego ukazania pointy, dwuplaszczyznowosci oraz przekazania prawdy o $wiecie. Do
najwybitniejszych przedstawicieli bajki epigramatycznej naleza Ignacy Krasicki, Jézef
Minasowicz i Franciszek Zablocki. W Bajkach i przypowiesciach Krasicki stworzyl ory-
ginalna odmiang bajki epigramatycznej, ktéra ,znamionuje symetryczna konstrukcja
oraz filozoficzna perspektywa ujmowania bajkowej prawdy. Z tradycji staropolskiej
przejat lakoniczna forme 13-zgloskowego epigramatu rymowanego parzyscie, ale na-
cisk ktadt na fabule, zredukowana do momentéw najistotniejszych. Motywy czerpat
z réznych Zzrédel, niekiedy orientalnych, ktérym éwcezesna bajka wiele zawdzigczata”
(Krzyzanowski, [t. 1], 1984, s. 41).

W ,bajkach nowych” dostrzec mozna, ze s one luznym zbiorem réznych form
i tematéw. Oprécz krétkich epigramatéw wystepuja tu utwory takze o rozbudowanej
fabule.

W odréznieniu od bajki epigramatycznej bajka narracyjna charakteryzuje si¢ znaczna
dtugoscia. W Polsce ich twérca byt Bierant z Lublina. Jego utwory cechowaly si¢ gléwnie
tym, iz autor wykorzystat w nich starozytne watki greckie i rzymskie. Bohaterowie wy-
raznie sa podzieleni na dobrych i zlych, a partie narracyjne zostaly w wielu przypadkach
zastapione przez konstrukcje dialogowe. ,,Zdarzenia przedstawione w fabule i perswazje
dialogowe prowadza do ustalenia wniosku ogélnego, ktérego ostateczne sformutowanie
zastrzezone jest wylacznie dla narratora. Zabiera on glos nawet wtedy, kiedy juz prawie
nic nowego nie ma do powiedzenia, kiedy sad ogdlny zostal juz sformutowany przez
jednego z bohateré6w” (Woznowski, 1983, s. XXX).

W okresie o§wiecenia fabula bajek narracyjnych ulegla znacznemu wydhuzeniu.
»Przedstawiona sytuacja zostaje w niej rozbudowana, postacie wprowadzone w wielo-
rakie relacje, poddane réznorakiej charakterystyce, akcja rozwinigta czasem do postaci
fabularnej. Bajka narracyjna postugujaca si¢ obrazem, wydtuzona akcja, nacechowana
emocjonalnie fabula jest odwotaniem do wyobrazni i uczu¢ bardziej niz do intelektu,
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totez w rozwiazaniu nieodzownie korzysta z pointy formulowanej jako morat badz
rzadziej — zapowiada okreslong nauke moralna na poczatku; steruje uwagg czytelnika
w prze$wiadczeniu, ze jest to zabieg racjonalnie uzasadniony, cho¢ artystycznie si¢ nie
tlumaczacy” (Kostkiewiczowa, 2006, s. 27).

Czgsto pod bajkami epigramatycznymi umieszczano dodatkowe wyjasnienie, tu-
maczace role poszczegSlnych postaci.

Podsumowujac mozna stwierdzi¢, iz basn, bajka, bajeczka to utwory pod pewny-
mi wzgledami podobne, réznia si¢ jednak budowa, struktura wewnetrzna i przezna-
czeniem. Mimo uplywu czasu ciesza si¢ niestabnacg popularnoscia i fascynuja kolejne
pokolenia.
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Waga wartoSci i aspiracji zyciowych
dorastajgcej mtodziezy w wieku
gimnazjalnym

THE IMPORTANCE OF VALUES AND LIFE ASPIRATIONS
ofF Junior HIGH ScHooLS PuPILS

Summary

The main goal of the article, entitled The importance of values and
lite aspiration of Junior High School pupils, was to present the issues
of values and ambitions of adolescents with their relevance to modern
education.

The article begins with the presentation of the formation of specific prin-
ciples and moral standards that appear in every culture and established
a natural way of ordering the world through separating good and evil.
In the part entitled Age of growing up, were discussed the definition of
youth and also the age of the development of adolescents, in which the
philosophy of life, values and ambitions are formed.

The article also contains the definitions of values and their classification.
Moreover, the meaning of the term aspirations, as well as the three types
of their determinants connected with psychological, educational and so-
cial nature were touched upon.

The part entitled Postmodernity as the time of challenges, focuses on
the lack of permanent rules and standards in the expansive reality, that
demands a lot from young people, which is a cause of tensions during
the difficult time of maturing.

Furthermore, the following article was also devoted to the role of author-
ity and adolescents who search authorities in the world of consumerism
ruled by the culture of beauty, in which the most important are attrac-
tiveness and material assets.

Article closes with the presentation of the role of teacher and school in
forming the world of values and life aspirations of adolescents, which
recognition is a mission and challenge for the modern educator and the
educational system.

Keywords: values, life aspirations, adolescents, Junior High School, teacher

Kultura a wartosci i aspiracje

Kazda z kultur w toku rozwoju wyksztalcita swoje wlasne, indywidualne modele
postgpowania, swoiste drogowskazy zyciowe, ktérych zadaniem byto porzadkowanie
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$wiata, rzeczywistosci, w ktérej zyje jednostka, jak i oddzielenie tego, co moralnie
dobre i pozadane, od tego co zle i negatywne. Te ogdlne wytyczne stanowiace wartosci
dla ludzi zyjacych w danym kregu kulturowym, byly takze podstawa do ksztaltowa-
nia aspiracji zyciowych, tego ku czemu osoba pragnie dazy¢ w ciagu swego zycia.
Zréznicowanie kulturowe sprzyjato formowaniu si¢ réznorodnych norm moralnych
i pragnien, z uwagi na to, ze kazde spoleczeristwo ceni rézne wartosci, a jego cztonko-
wie obieraja odmienne cele zyciowe. Jednak ludzkos¢ przez wieki ewolucji utworzyta
pewne uniwersalne prawidla postgpowania zyciowego, czym oddzielita dobro od zla,
a tym samym dokonala uszeregowania warto$ci, w czego konsekwencji ulatwita two-
rzenie na ich bazie celéw zyciowych i pragnien jednostek.

Klaryfikacja wartosci — rozgraniczenie dobra i z{a — jest tym istotniejsza z uwagi, ze
jej brak warunkowalby niemoznos¢ sprawnego funkcjonowania w grupie spotecznej,
a powodowalby pograzenie si¢ ludzkosci w $wiecie bez granic, rzeczywistosci chaosu,
pelnej przestepstw, nieuczciwosci, malwersacji (Grodzka, 2012, s. 28). Wspédtczesnosé
przyniosta w tej materii znaczace zmiany. Dawne wyznaczniki dobrostanu jednostki
ulegly zatarciu, ust¢pujac tym samym nowym, ogdlnie akceptowanym i pozadanym
warto$ciom. To co dobre, dawne ideaty, wzory zachowania, w czasach ponowoczesnych
zostaly wyparte przez to, co moze przynies¢ wymierng korzy$¢ (Zawada, 2013, s. 26).
Warto$ciowanie jest jednym z nieodlacznych elementéw zycia cztowieka, w ktérym
$wiat wartoéci stanowi drogowskaz, kodeks, wskazéwke, dzigki ktérym mozliwe jest
uporzadkowanie $wiata i nadanie zyciu glebszego sensu.

Wiek dorastania

Dziecko, przychodzac na $wiat, rozpoczyna swa wedrowke ku dojrzatosci psy-
chicznej, emocjonalnej, fizycznej, ku dorostosci. Wiek dorastania charakteryzuje sie,
précz zmian w powloce cielesnej cztowieka, zintensyfikowanym rozwojem osobowo-
§ci, charakteru, mozliwosci intelektualnych jednostki. Wraz z nabywaniem nowych
cech i umiejetnosci, osoba zmienia swéj sposéb obioru otaczajacej rzeczywistosci,
zaczyna $wiadomie i intencjonalnie kreowaé swéj whasny $wiat wartosci tego, co dla
konkretnej jednostki jest wazne, cenne, godne ochrony i kultywowania. Rozwojowi
intelektualnemu adolescentéw towarzyszy nabywanie, ksztaltowanie i rozwijanie
norm, wartosci, postaw moralnych, przekonan, jak i sadéw oceniajacych (Galas,
2004, s. 327). Wzrastajaca $wiadomo$¢ wlasnego ,ja” wplywa na proces formowania
si¢ hierarchii wartosci zyciowych, jak i dazen, aspiracji jednostki.

Dorastajaca mlodziez, w ujeciu Wiadystawa Adamskiego (1997, s. 380), stanowi
szczegblng grupe osobnikéw, znajdujacy si¢ w waznym momencie granicznym, kiedy
to dziecko przechodzi proces dorastania i powoli staje si¢ osobg dorosta. W tym uje-
ciu dorastanie ma nietrwaly charakter, w ktérym mlodzi ludzie znajduja si¢ u kresu
jednej, znanej im dobrze $ciezki dziecifistwa, a wkraczajg na nowg i jeszcze niezna-
na, wiodaca ku dorostosci. Adolescenci staja si¢ swiadomi swoich pragnien, wartosci,
ambicji, zaczynaja $wiadomie ksztaltowaé siebie oraz podejmuja pierwsze kroki ma-
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jace na celu planowanie swojej przysztoéci, wybierajac cele zyciowe ukierunkowujace
ich na osiagni¢cie dobrego wyksztalcenia, sukcesu zawodowego, czy tez na zaloze-
nie szczgdliwej rodziny. Praca nad soba pozwala na analiz¢ tozsamosci, osiagnie¢, jak
i umozliwia wnikniecie w rzeczywista postaé cztowieka, aby w przysztosci méc dazy¢
do doskonalenia tego, co wymaga uszlachetnienia, aby w petni wykorzysta¢ zasoby
intelektualne, osobowosciowe i emocjonalne.

Pojecie wartosci

Znaczne zréznicowanie terminu ,,warto$¢” czyni niemoiliwym znalezienie jednej,
prawidlowej odpowiedzi — czym sg te idee i zasady. Termin ten posiada wiele znaczen
w zaleznosci od kontekstu czy dziedziny nauki, w ktdrej osadzono jego definicje.
Inaczej pojecie wartosci bedzie widziane oczami pedagoga, jeszcze w innym aspekcie
uszczegStowi je psycholog lub socjolog. Krystyna Ostrowska (2004, s. 5) wskazuje,
ze wartosci tworza kategori¢ obiektéw, w ktérej znajduja si¢ zasadnicze pragnienia
i dazenia ludzi, dzigki keérym mozliwe jest pelne realizowanie ludzkiej egzystencji
we wskazanym systemie funkcjonowania. Jednostki dokonuja systematyzacji celéw
zyciowych, ambigji, zyczeri, by méc w pelni wykorzystaé swéj potencjal i sity na reali-
zacje dazen zgodnych z ich tozsamoscia. Mlodzi ludzie przez aktywnos¢ ukierunko-
wang na osiagniecie zamierzeri porzadkuja swoje zycie, dokonujg racjonalizacji tego,
co naprawde wazne dla ich samorozwoju i samorealizacji, tym samym czyniac zycie
celowym i warto$ciowym.

Warto$¢ w ujeciu Mieczystawa Lobockiego (20006, s. 96) jest tozsama nie tyle z do-
konywaniem warto$ciujacej oceny kwestii, czy obiekt badz postawa sg wartosciowe
lub tez nie, ile z utozsamieniem samej wartosci z celem, rzecza podlegla ocenianiu
przyjmowang za dobro, cnot¢ sama w sobie. Ta definicja akcentuje identyfikacje war-
tosci z obiektem, ktérego pozytywny i wartosciujacy aspekt jest bezsprzecznie uznany
przez jednostke i stanowi reprezentacje konkretnej cnoty, przez co obiekt ten moze by¢
uznany za warto$¢. Jednostka ludzka dazy w swym zyciu do konkretyzacji dazen, kt6-
rych realizacja ma zapewnic jej poczucie sprawstwa, by méc wykreowad siebie, a tym
samym sta¢ si¢ odpowiedzialnym za wiasne zycie i jego ksztalt. Dzialania ukierunko-
wane na wypelnienie powzigtych planéw maja na celu utrzymywanie w danej osobie
$wiadomosci statego rozwoju, jak i ulatwiajg orientacje w rzeczywistym $wiecie.

Na tym etapie rozwojowym, kiedy to przemianom podlega fizyczna powloka,
ksztaltuje si¢ $wiatopoglad, osobowos¢, $wiat emocji, adolescent intensywnie po-
szukuje samego siebie, co nie jest prostym zadaniem w $wiecie ponowoczesnym.
Dzialania ukierunkowane na wypetnienie powzigtych planéw maja na celu utrzymy-
wanie w jednostce $wiadomosci stalego rozwoju, doskonalenia sig, a takze ulatwiajg
orientacj¢ w rzeczywistym $wiecie, porzadkujac codzienne zycie i zamiary podmiotu.
Mlodzi ludzie, do$wiadczajac dojrzewania i nabywania nowych cech, szczegélnie po-
trzebujg oparcia w wartosciach waznych i respektowanych przez nich samych, bo-
wiem one, précz formowania spojrzenia na §wiat, chronia jednostki przed niebezpie-
czefistwem zwigzanym z szeregiem dzialan ryzykownych.
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Podobnie jak w przypadku mnogosci definicji wartosci, ich klasyfikacje sa réwnie
zréznicowane. Jedna z nich proponuje podzial wartosci na dwie grupy, z keérych
pierwsza stanowia wartosci ostateczne — nadajace zyciu, jak i dazeniom jednostki
glebszego sensu. Sa one podwaling dla wszystkich wyznawanych zasad danej oso-
by, a takze pozwalajg jej odnajdywaé odpowiedzi na pytania tyczace spraw egzys-
tencjalnych. Z kolei drugie — odnosza si¢ do wartosci zycia codziennego, ktére to
porzadkuja codzienne funkcjonowanie jednostki (Chatas, 2003, s. 25). Prezentowany
typ rozréznienia wartoéci nakresla podzial terminu na wartosci wyzsze, polaczone
z moralnoscig czlowieka, celami jego dazen, jak i filozoficznym ujeciem pojmow-
ania rzeczywisto$ci oraz pelnionej roli i zajmowanego miejsca w $wiecie. Wartosci
modelujace aspekt codziennosci jednostki sa uzupetnieniem tych ostatecznych, jed-
nak ich rola obejmuje ksztaltowanie egzystencji podmiotu w przedziale ,tu i teraz”.
Wartosci ostateczne oraz te skupiajace si¢ na codziennosci tworzg wspélnie podstawe
dla moralnosci, zasad etycznych, jak i pragniert miodego cztowieka.

Wartosci, powoli krystalizujace si¢ w $wiadomosci dorastajacej jednostki w hierarchie
wyznawanych zasad, cechuja si¢ znaczna elastycznoscia, ktéra umozliwiaé bedzie
stalg aktualizacj¢ i rozbudowywanie z biegiem czasu ich systemu (Dobrochowska-
-Lapuch, 2014, s. 5). Adolescent, pragnac realizacji powzietych planéw zyciowych,
a takze starajac si¢ pozosta¢ w zgodzie z wlasnymi marzeniami i przekonaniami, cz¢sto
podporzadkowuje zycie dzialaniom stuzacym osiaganiu skonkretyzowanych celéw.
Klaryfikacja hierarchii wartosci, jak i aspiracji zyciowych mlodego cztowieka, jest tym
trudniejsza, im bardziej wchodzi on w ponowoczesny, skomplikowany system, w ktérym
coraz wyrazniej zaznacza si¢ brak jednoznacznie zaznaczonych ram moralnych, a dawne
uniwersalne prawdy i zasady przestaja obowigzywac lub ulegaja zmianie (Zawada, 2013,
s. 13). Wartosci zyciowe umozliwiaja jednostce konkretyzacje pragnieni, dazen, celéw
zyciowych, poniewaz to one w duzym stopniu oddzialujg na aspiracje osoby.

Aspiracje i ich znaczenie w ksztattowaniu sie
Swiatopogladu mtodziezy

Aspiracje czgsto bywaja utozsamiane z celami, planami na przyszto$¢, z tym, co
jednostka pragnie zdoby¢ w swym zyciu, by doswiadczy¢ samorealizacji, jak i osiagnaé
sukces. Ambicje réznicuja si¢ w zaleznosci od etapu, na jakim znajduje si¢ jednostka.
Po raz pierwszy w pelni $wiadomie schemat swych ambicji zaczynaja kresli¢ adole-
scenci, kiedy to zwickszajaca si¢ samoswiadomos¢ i niezalezno$¢ pozwala na klary-
fikacj¢ pragnient zyciowych. Bez aspiracji jednostek nie bytby mozliwy postep, bez
ktérego nie zmienialby si¢ $wiat, co z kolei nie prowadzitoby do rozwoju wielu dzie-
dzin ludzkiego zycia. Ambicje zyciowe sa Zrodtem réznego rodzaju transformacji oraz
wytyczng szlakéw zyciowych tego, ku czemu jednostka bedzie dazy¢, czemu poswigci
dany sobie czas, energi¢, na czym skoncentruje swoje sily. Moga dotyczy¢ szerokiego
wachlarza aktywnosci cztowieka — od rodziny, poprzez wyksztalcenie, prace i dobro-
stan materialny, do ktérych jednostka aspiruje i bedzie dazy¢, az do zaspokojenia
swych pragnien w tej materii.
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Termin aspiracje” z racji wielosci interpretacji jest réznorodnie definiowany.
Pojecie to moze by¢ rozumiane jako ogdt predyspozycji cztowieka do dazenia do okre-
Slonego ideatu, jak i chg¢ wypracowania czego$ znaczacego. Definicja zostala uszcze-
gblowiona przez jej autora, ktéry dodat, ze mozna méwi¢ o aspiracjach wtedy, kiedy
urzeczywistnianie pewnej czynnosci stanowi jednoczesnie skonkretyzowanie mozliwo-
$ci podmiotu (Sillamy, 2002, s. 25). Dazenia jednostki — w tak sprecyzowanym ujeciu
aspiracji — stanowia sklonnosci do osiagania zamierzen, ktérych ziszczenie stanowi¢
bedzie pewnego rodzaju sprawdzian zdolnosci i umiejetnosci podmiotu. Wyniki otrzy-
mane w procesie ewaluacji po osiagnieciu celéw beda wyznacznikiem dalszych ambicji,
podnoszenia badz tez obnizenia ich poziomu. Sfera emocjonalna i psychiczna w czasie
dojrzewania nie jest w pelni uksztaltowana przez co cechuje si¢ niezwykla kruchoscia
i chwiejnoscia. Potrzeba doswiadczenia sukcesu oddzialuje na sfer¢ motywacyjna ado-
lescenta, a kazda porazka bedzie w sposéb negatywny wplywaé na gotowos¢ do dziata-
nia, obniza¢ odwage w podejmowaniu decyzji i realizacji pragnieri jednostki.

Aspiracje postrzegane s3 najcze¢sciej przez pryzmat pragnieri, ambicji czy zamierzeri
jednostki i sa zwiazane z potrzeba sukcesu, ktéra jest jedna z podstawowych cech cha-
rakteryzujacych czlowieka. Od najmlodszych lat, jednostka odczuwa silng potrzebe
samorealizacji, doswiadczenia spelnienia, a kazde dokonanie powoduje wzrost samo-
$wiadomosci, czego naturalng konsekwencjg jest poszerzenie pola ambicji. Tadeusz
Lewowicki aspiracje interpretuje jako oczekiwania, nadzieje ludzi odnoszace si¢ do
spektrum whasnych dokonan (Musialska, 2010, s. 12). Podmiot podczas projektowa-
nia realizacji swych celéw, précz rozwazan nad niezbednymi kosztami i czasem trwa-
nia calego procesu wypelniania swych pragnien, dokonuje takze kalkulacji mozliwych
osiagnie¢ wynikajacych ze skonkretyzowania planéw. Bardzo czgsto te przewidywane
nastgpstwa, nadzieje wobec pozytywnego zakonczenia dziatari i ich skutkéw wobec
podmiotu, stanowig ostateczny bodziec do podjecia czynnosci.

Trzy rodzaje uwarunkowan aspiracji

Uwarunkowania aspiracji moga by¢ natury psychologicznej, srodowiskowej i pe-
dagogicznej. Pierwsze odnoszg si¢ do cech jednostki, jej samooceny, obrazu same-
go siebie. Na uwarunkowania §rodowiskowe skladaja si¢ elementy odnoszace si¢
do funkcjonowania spolecznego w grupie oraz do wrastania jednostki w kulture.
Ostatnim z waznych determinantéw aspiracji sa uwarunkowania pedagogiczne, przez
ktére rozumie si¢ oddzialywanie na jednostke szkoly i nauczycieli. W placéwkach
o$wiatowych zachodzi szereg istotnych proceséw ksztalcenia, wychowywania, wdraza-
nia do pelnienia okreslonych rél spolecznych, jak i wlaczania jednostki w aktywnos¢
spoleczng i kulturalng. Pedagodzy w procesie nauczania przekazuja swym uczniom
okre$lone normy i zasady oraz pewne wartoéci, ktére majg za zadanie poméc mlo-
demu cztowiekowi réznicowaé dobro i zlo, jak réwniez zacheci¢ do podejmowania
tworczej aktywnosci oraz wspomdc go w obraniu powszechnie akceptowalnych i war-
to$ciowych dazeri zyciowych.
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Organizacja procesu dydaktyczno-wychowawczego, atmosfera panujaca w szkole,
przynalezno$¢ do grupy klasowej, jak i obecno$¢ wykwalifikowanej, kompetentnej
i przyjaznej kadry pedagogicznej znaczaco podnosi jako$¢ oddzialywania szkoly na
podmiot. Sprawiedliwy, pefen pomystéw i godny zaufania nauczyciel nawiazuje lep-
sze relacje z uczniami, dzigki czemu mozliwe jest efektywne i pozytywne stymulo-
wanie aspiracji dzieci i mlodziezy. Im korzystniejsze zaplecze placéwki edukacyjnej,
tym bogatszy i wieloaspektowy rozwdj osobowosci i inteligencji. Czgsto aspiracje
réznicuje dostgp do edukacji wynikajacy z miejsca zamieszkania, stanu posiadania
rodziny, koniecznosci dojazdéw do wybranych szkét. Te czynniki w znaczacy sposéb
ograniczaja mozliwosci jednostek, a tym samym zmniejszaja ich szans¢ na osiagnigcie
sukcesu i realizacj¢ ambitnych zamierzen.

Epoka ponowoczesnosci czasem wyzwan

Zycie jednostki przemija szybko, za$ uniwersalne wartosci i aspiracje trwaja osa-
dzone poza wladzg czasu. Zrozumienie zjawiska wartosci i dazent zyciowych, ich
znaczenia dla ksztaltowania postnowoczesnej rzeczywistosci, jest szczegdlnie wai-
ne w przypadku mlodych, dorastajacych ludzi, ktérzy z uptywem lat przejma role
kreatoréw rzeczywistosci, zaréwno swej wlasnej, jak i paristw, ktérych sa obywatela-
mi. Mlodziez wychowana w czasach transformacji ponowoczesnego $wiata jest stale
poddawana trudnej prébie, przez wzglad, ze $wiat ten jest ekspansywny, cechuje si¢
dynamizmem, sprzeczno$ciami i réznorodnymi kryzysami (Gatas, 2011, s. 18-19).
W tak skomplikowanej rzeczywistosci, ksztaltowanie pozytywnej hierarchii wartosci
oraz stawianie sobie przemyslanych celéw zyciowych jest wyzwaniem dla adolescen-
tow, ktdrzy z dorastajacej mlodziezy stang si¢ dorostymi odpowiedzialnymi za ksztal
i kondycje calych spoleczeristw.

Czasy wspélczesne, précz dynamicznego rozwoju w wielu aspektach ludzkiej eg-
zystencji, niosa za soba takze niestato$¢, chaos i dezorganizacjg obserwowana w obre-
bie dawnych wartosci, idealéw, stylu zycia. Wartoéci poprzez ogromne zréznicowa-
nie staly si¢ niejednoznacznymi, niepewnymi pojeciami (Chojnowska, 2001, s. 30).
Rzeczywistos¢ podlegajaca nieustajacym, nierzadko gwattownym zmianom, ktéra nie
oferuje wzglednie bezpiecznych wzorcéw zachowania i funkcjonowania spotecznego,
wymusza na jednostkach obowiazek statego poszukiwania, doskonalenia si¢, zdobywa-
nia coraz to nowych umieje¢tnosci, a takze wspétuczestnictwa w kreowaniu nowocze-
snych realiéw zycia spoteczno-kulturalnego. Zmieniajacy si¢ $wiat i realia ludzkiego
zycia sprawily, ze wartosci i aspiracje czerpane z tradycji ulegly zdeprecjonowaniu na
rzecz wzorcow niesionych przez popkulture. Dojrzewajaca miodziez pozbawiona opo-
ki w postaci utartych wzorcédw postgpowania jest zmuszona dopasowac si¢ do $wiata,
w ktérym przyszlo im zy¢, a jednoczesnie prébuje pozostaé w zgodzie ze soba.

Jan Szczeparniski (2003, s. 12) zauwazyl, ze w czasach przemian spotecznych, poli-
tycznych, $wiatopogladowych, jakie mozna zaobserwowaé w ponowoczesnym $wiecie,
tym wyrazniej zaznacza si¢ nickompatybilnos¢ dawnych modeli wartosci i aprobowa-
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nych wzorcéw zachowani wobec warunkéw, w jakich funkcjonuje dorastajace poko-
lenie ludzi i wobec dylematéw ich codziennego zycia. Brak stalosci ideatéw, wzoréw,
akceptowanych dazert wymusza w adolescentach zmiang $wiatopogladu, dopasowy-
wania swych pragnien i celéw zyciowych do tego, czego oczekuje od nich terazniejszy
$wiat. Przemiany gospodarcze i spoleczne spowodowaly réwniez postepujaca izolacje
dorastajacej mlodziezy od starszych pokoleri (Adamski, 1993, s. 380). Zatarciu ule-
gly dawne wartosci i normy, ktére niegdy$ stanowily spoiwo dla okreslonej grupy
spolecznej. Szybko nast¢pujace przeobrazenia rzeczywistosci sprawily, ze pokolenia
zostaly podzielone w obrebie wzorcéw, pragnient, postaw moralnych, bowiem to, co
budowalo w przesztosci $wiatopoglad jednostek, dzi§ moglo ulec zmianie.

WartoSci i aspiracje a adolescenci

Mtodzi ludzie poszukuja autorytetéw i wyznacznikéw zachowania, nie u rodzi-
céw, krewnych, nie w §rodowisku szkolnym, gdzie mogliby czerpa¢ z pomocy na-
uczycieli, pedagogéw, ale w mediach, grupie réwiesniczej, subkulturach. Adolescenci
poszukujacy wzoréw upatrujg ich coraz czesciej w charyzmatycznych réwiesnikach,
grupie klasowej, w subkulturach, czy tez idolach ze $wiata kultury masowej. Coraz
rzadziej osoba wazna, nasladowang i oddziatujaca na mlodziez jest rodzic czy nauczy-
ciel. Nieporozumienia powstate pomiedzy pokoleniami poglebiaja kryzys tozsamosci
i wartosci, jak réwniez powodujg stopniowe zanikanie wiezi faczacych to, co dawne
z nowym. Zaburzenia komunikacji pomigdzy dzie¢mi a rodzicami i pedagogami staja
si¢ jedng z przyczyn niewydolnosci wychowawczej i negacji wartosci oraz aspiracji.
Niezrozumienia powstate w relacjach pokolen rzutuja na poglebiajacy si¢ kryzys toz-
samosci jednostki, a takze na stopniowe zanikanie wiezi pomi¢dzy cztonkami grupy
spotecznej. Kiedy brak jest wzajemnej komunikacji, zanika przekaz wartosci, ktéry
odbywa si¢ gléwnie poprzez stowo, nasladownictwo, dawanie przykladu.

Dorastajaca mlodziez, $wiadoma wymagan wspélczesnego $wiata, odrzuca to,
co dawne. Role pierwszoplanowa odgrywaja zupelnie odmienne wartosci i ambicje.
Nastawiona na konsumpcje rzeczywisto$¢ narzuca adolescentom taki wzorzec zycia,
w ktérym brak monotonii i znudzenia. Ludzkie cialo stalo si¢ wazniejsze od duszy.
Wraz z nadejsciem XXI w. nastal czas rewolucji w materii zwiazku tego, co fizyczne,
z tym, co duchowe (Tabot, 2008, s. 118). Kultura pigkna uczynita narz¢dziem sukce-
su ciato cztowieka, atrakcyjno$é, ktéra stala si¢ wyznacznikiem rozwoju, pozycji spo-
Yecznej i statusu materialnego. Mlodziez zaczeta postrzegaé fizycznos¢ jako przepustke
do lepszego $wiata, w ktérym mozna zrealizowa¢ najambitniejsze cele przekladajace
si¢ na sukces finansowy i prestiz, ktéry stat si¢ tak wazny wskutek kultury maso-
wej nastawionej na zysk i sprzedaz. Ambicje adolescentéw oscyluja wokdl osiagnigcia
wsp6lczesnych norm urody, w konsekwencji czego, ich pragnienia, marzenia, ambicje
skupiaja si¢ na atrakcyjnym ciele (Zawada, 2013, s. 33).

Wzrastajaca konsumpcja débr w znaczacy sposéb zmienita dzisiejsze postrzega-
nie warto$ci. Coraz wazniejsze staje si¢ posiadanie, bedace celem samym w sobie,
a tempo Zzycia, i pogon za dobrami materialnymi nie pozostawia zbyt wiele czasu
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na rozwazania nad powodem istnienia. Janusz Marianiski (Chojnowska, 2001, s. 29)
podkresla, ze ponowoczesne spoteczeristwo charakteryzuje si¢ deficytem uniwersalne-
go obrazu zycia ze zdefiniowang hierarchia wartosci. Filozoficzna refleksja nad sensem
zycia zostala zastapiona przez realizm, konsumpcj¢ débr, chtodna kalkulacje zyskéw
i strat. Kultura ,natychmiastowosci”, nieustajacy pospiech i mozliwos¢ blyskawicz-
nego spetnienia wszelkich pragnien, nie pozostawia zbyt duzo miejsca na przemysle-
nia i projekty dtugofalowe. Obecna w mass mediach kultura sukcesu za wyznacznik
realizacji planéw zawodowych i osobistych stawia osiagnigcia zawodowe i material-
ne. Jednostka nie istnieje w przestrzeni spolecznej bez sukcesu, do ktérego powinny
prowadzi¢ ambicje i wysitki podmiotu. Brak tego elementu, skutkuje odrzuceniem
jednostki, ktdrg to spoleczeristwo naznaczy, jako osobe nieproduktywna, kedrej brak
kreatywnosci, tak niezbednej w nowoczesnym $wiecie. Mlodzi ludzie, dazac ku ak-
ceptacji i obawiajac si¢ odrzucenia, przystosowuja si¢ do narzuconych im odgérnie
warunkdéw i wymagar.

Globalizacja, a wraz z nig unifikacja $wiata, nastawienie na masowos¢ spowodo-
waly odrzucenie wielowiekowych wartosci, takich jak np.: rodzina, wiara, patriotyzm,
rozwéj duchowy. Wspélczesnie jednostki, by zaspokoi¢ potrzeby generowane popkul-
tura, odchodza od kultywowanych przez pokolenia warto$ci. Realizacja samego siebie
nastgpuje poprzez nabywanie towaréw i korzystanie z ustug. Czlowiek zyje by mie¢,
bo posiada¢ samo w sobie stanowi cel dazei. Mlodziez wzrastajaca w realiach kon-
sumpcjonizmu z tatwoscia dopasowuje si¢ do wspélczesnie obowiazujacych standar-
déw i odbiera $wiat w jego aktualnej postaci. Sita napedowa dziatan jednostki jest
aspirowanie do osiagniccia dobrostanu, gtéwnie w sferze materialnej, w czym moze
poméc wybdr odpowiedniego zawodu, szké}, znajomos¢ jezykéw, sukcesy zawodowe.
Dynamizm zmian o charakterze spolecznym, obyczajowym, kulturowym, gospodar-
czym, stanowi nast¢gpstwo niepohamowanych ludzkich pragnieni do bycia twérca. Ped
ludzi do ulepszania i doskonalenia, gdy zostanie pozbawiony granic wyznaczanych
przez zasady moralne, staje si¢ zjawiskiem nieprzewidywalnym i niosacym za soba
powazne konsekwencje dla fadu i dobrostanu spoleczeristw.

Mtodziez nadziejg dla Swiata i wyzwaniem dla edukacji

Mlodziez, wzrastajaca w epoce ponowoczesnej, rozwijajac si¢ tworzy podstawy
nowego $wiata, ktéry bedzie wspSttworzy¢, i w ktérym bedg zy¢ kolejne pokolenia.
Rozwojowi intelektualnemu mlodych o0séb towarzyszy nabywanie, ksztaltowanie i roz-
wijanie norm, wartoéci, moralnosci, przekonan i sadéw oceniajacych (Gatas, 2004,
s. 327). Na tym etapie wzrastania mlody czlowiek zaczyna formowa¢d swe zasady, jak
i cele zyciowe, ktére z biegiem lat bedg podlegaly naturalnej reorientacji. Przemiany
kulturowe maja bezposredni wplyw na ksztattowanie si¢ aspiracji zyciowych mlodziezy
(Zawada, 2013, s. 21). Mlodzi, niedoswiadczeni ludzie s3 podatni na oddziatywanie
autorytetdw i wzorcéw przyjetych w afirmatywnych grupach. Negacja tradycji powo-
duje kryzys tozsamosci nie tylko adolescentéw, ale i catej wspélnoty, ktérej nie spajaja
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juz tradycyjne wartoéci przekazywane przez przodkéw. Mlodziez w toku rozwoju dazy
do usamodzielnienia si¢ w kwestii ekonomicznej, emocjonalnej i spotecznej, czego do-
konuje poprzez manifestacj¢ whasnych wartosci i aspiracji, nierzadko pozostajacych
w opozycji do wyznawanych przez osoby znaczace z kregu rodzinnego.

Zapoznanie si¢ ze $wiatem wartosci adolescentéw umozliwia projektowanie z my-
$la o mlodziezy dziatann pedagogicznych (Dobrochowska-tapuch, 2014, s. 8-9).
Poznanie aspiracji i wartosci stanowi krok ku przemyslanej strategii oddziatywan edu-
kacyjnych, wychowawczych i kulturalnych podejmowanych w szkole, a majacych na
celu krzewienie w dorastajacych pokoleniach wartosci kluczowych dla rozwoju spo-
feczeistwa i budowania przysztosci narodéw i $wiata. Kreowanie wartosci jest jedna
z powszechnych mozliwosci jednostki do zmieniania warunkéw zycia innych pod-
miotéw (Hajduk, 2005, s. 40). Kiedy zabraknie potrzeby warto$ciowania, oddzielenia
rzeczy istotnych od tych mniej znaczacych, nie bedzie mozliwe budowanie pozytyw-
nej przysztosci. Ambicje ludzi réznia si¢ w zaleznosci od srodowisk wychowawczych,
od mozliwosci finansowych, jak i miejsca zamieszkania. Rzeczywiste mozliwosci reali-
zacji swych celéw nie sg takie same dla wszystkich. Braki w wyksztalceniu, ktére maja
duzy wplyw na ksztaltowanie si¢ $wiatopogladu i postrzeganie $wiata, ograniczony
dostep do kultury i ciekawych form spedzania wolnego czasu, bezposrednio oddzia-
tuje na adolescentéw i to, do czego mlodzi ludzie daza w swym zyciu.

Swiat wartosci i aspiracji znajduje si¢ w obrebie zainteresowari pedagogéw, co pod-
kresla Mariusz Cichosz (2013, s. 12) stowami, ze pedagogika zajmuje si¢ wychowaniem
miodych ludzi, a wigc takze $wiatem wartosci, jaki nalezy im przekazaé i wskazaé za
pozadany. Wspélczesna szkola stoi przed szeregiem wyzwan wynikajacych z potrzeb
zmieniajacego si¢ $wiata, ktéry wymaga od jednostki coraz to nowych aktywnosci,
umiejetnosci, wartosci, aspiracji. Obecnie miody czlowiek, précz szeregu przemian
o charakterze biologicznym czy psychologicznym, doznaje kryzysu tozsamosci, gubi
si¢ w tym, czego oczekuje od niego rzeczywisto§¢ i inni ludzie. RozdZzwigk pomigdzy
tym, czego sam pragnie a pragnieniem akceptacji w lustrze spolecznym, moze bu-
dzi¢ w adolescencie Igk, niepewnos¢, czasem gniew. Mnogo$¢ odczué, kumulujac sig
w jednostce moze wplywad na nig w destruktywny sposéb, co z kolei przeniesie si¢ tez
na funkcjonowanie calej grupy — czy to klasowej, czy rodzinne;.

Dlatego na szkole, a szczegdlnie na osobie nauczyciela ciazy rola przewodnika,
medrea, mistrza, ktéry z taktem, wyczuciem i charyzma pokieruje rozwojem mlo-
dych ludzi, ktérzy pomimo negacji autorytetu i wartoéci przekazywanych przez gro-
no pedagogiczne, bardzo potrzebuja wskazéwek na drodze ku dorostosci. Szkota jest
miejscem, gdzie uczen, ktéry nie znajdujac wsparcia w domu rodzinnym, nie bedac
tam odpowiednio stymulowany, nie otrzymujac ciepta i pozytywnego kontaktu uczu-
ciowego ze strony rodzicéw, moze spotka¢ madrych, zyczliwych dorostych, ktdrzy
szczerze zainteresuja si¢ losem adolescenta i s3 gotowi nies¢ mu pomoc.

Bycie nauczycielem to ogromna odpowiedzialno$¢, misja, ktéra powinna by¢
wspiera pasjg do nauczania. Pedagog to osoba, ktéra przekazuje swoim uczniom war-
toci, aspiracje, postawy, zasady zycia spofecznego. Czgsto odbywa si¢ to przez nie-

285



286

PauLmna Stwol

uswiadomione nasladownictwo. Dlatego tez, $wiadomos¢ swojej roli i troska o ucznia
powinny by¢ jednymi z podstawowych cech nauczyciela, ktéry powinien réwniez
okazywa¢ zainteresowanie warto$ciami i ambicjami swoich uczniéw. Odpowiednio
wezesne poznanie aktualnie wyznawanych wartosci i aspiracji dorastajacej miodziezy
gimnazjalnej pozwoli na wspieranie ich pozytywnych aspektéw, a minimalizowanie

wplywu tych negatywnych.
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Wybory zawodowe mtodziezy
ponadgimnazjalnej a stereotypy zawodowe
(na podstawie badan wiasnych)

OCCUPATIONAL CHOICES
OF SECONDARY SCHOOL STUDENTS VERSUS OCCUPATIONAL STEREOTYPES
(BASED ON OWN RESEARCH)

Summary

The choice of an educational path related to the future profession is one
of the most serious and at the same time one of the most difficult deci-
sions secondary school students must face. The dynamic labour market,
the list of oversupplied and low-demand occupations published by the
Ministry of Labour and Social Policy, labour migrations, unemployment,
particularly among young people are the reason for which schools on the
secondary and higher level not always keep up with the adaptation of
the courses of education to social and economic changes. Students are
afraid of professional inactivity, financial dependence on their parents,
the lack of prospects for professional development and related promo-
tion. Another problem are occupational stereotypes functioning in the
society. One might think that the contemporary youth, the generation of
co-called , digital natives” for which computers and the Internet have no
secrets is free of such prejudices. However, the reality is different. It has
been shown in the research conducted in one of the secondary schools in
Opole. The goal of this article is to try to answer the question whether
occupational stereotypes have impact on the shaping of the professional
career path of young people. The research technique was an anonymous
questionnaire. Boys and girls aged 17-19 answered closed questions de-
voted to the aforementioned problems.

Keywords: occupational stereotypes, the labour market, the selection of
an occupation, young people

Wstep

System o$wiaty zgodnie z Ustawa o systemie o$wiaty z dnia 7 wrzesnia 1991 r.
powinien zapewnia¢ m.in. dostosowanie kierunkéw ksztalcenia do wymogéw ryn-
ku pracy oraz przygotowa¢ uczniéw do wyboru zawodu i kierunku ksztalcenia (art.
1 pke 13 i 14). Dla mlodziezy konczacej szkole ponadgimnazjalna, niezaleznie od
tego czy jest to technikum, przygotowujace do wykonywania konkretnego zawodu,
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czy licceum ogélnoksztalcace, wybér Sciezki ksztalcenia nie jest fatwa decyzja, tym
bardziej ze zmiany spofeczno-gospodarcze powoduja, iz rynek pracy jest bardzo dyna-
miczny, zmienny i nie zawsze ukofczenie konkretnego kierunku studiéw gwarantuje
pracg w wyuczonym zawodzie.

Kazdego roku Ministerstwo Pracy i Polityki Spolecznej publikuje raporty dotycza-
ce zawoddw deficytowych i nadwyzkowych. Przykladowo w 2014 r. w wojewddzewie
opolskim w rankingu 15 najbardziej deficytowych zawodéw dominowaly takie, do
wykonywania ktérych nie bylo potrzebne wyksztalcenie wyzsze, byli to np. kierowcy
ciagnikéw siodtowych czy ankieterzy. Natomiast w 15 najbardziej nadwyzkowych za-
wodach wedlug wskaznika intensywnosci nadwyzki przewazaly te, do wykonywania
ktérych potrzebne bylo wyksztalcenie wyzsze lub Srednie — techniczne, np. ekonomi-
§ci, nauczyciele, pedagodzy, technicy ekonomisci itp. (Zawody deficytowe i nadwyz-
kowe..., 2015, s. 21). Dlatego modzi ludzie coraz czgéciej decyduja si¢ studiowa¢ kilka
kierunkéw jednoczesnie lub po ukoriczeniu szkoly ponadgimnazjalnej rozpoczaé prace
i studiowaé w trybie zaocznym. W tej grupie sa réwniez osoby, ktére po maturze po-
dejma nauke w szkotach policealnych. Przede wszystkim sg to uczniowie licedw ogdl-
noksztalcacych. W wojewdédztwie opolskim innym, powaznym problemem sa takze
migracje zarobkowe, o ktdrych coraz czgsciej mysli mlodziez jeszcze przed maturs.

Niedostosowanie kierunkdéw ksztatcenia do rynku pracy jest jedng z przyczyn bez-
robocia wéréd ludzi mlodych, ktérzy po ukoriczeniu szkoly, gléwnie liceéw, nie maja
zadnego przygotowania zawodowego. Wiedza teoretyczna absolwentéw szkét ponad-
gimnazjalnych, a czgsto i absolwentéw szkét wyzszych niejednokrotnie rozmija sig
z realiami zawodowymi, co podkreslaja pracodawcy. Ale to nie oznacza, ze mlodym
ludziom brakuje kreatywnosci, zaangazowania, pasji, tworczego myslenia. Oni nie
maja doswiadczenia i moze tak si¢ zdarzy¢, ze bedzie im bardzo trudno je zdoby¢.
Problemem mogg okaza¢ si¢ stereotypy zawodowe funkcjonujace w spoleczeristwie.
Mogloby si¢ wydawac, ze wspétczesna mlodziez, dla ktérej nowinki techniczne i cy-
berprzestrzen nie sa zadng tajemnica, powinna nie mie¢ takich obaw, tym bardziej
ze coraz wigcej kobiet wykonuje zawody uznawane za meskie, a mezezyzni decyduja
si¢ pracowad w profesjach, ktére jeszcze nie tak dawno ,zastrzezone” byly dla kobiet.
Mlodziez, podejmujac takie wyzwania, boi si¢ reakeji swoich bliskich, réwiesnikéw,
dyskryminacji w pracy, nizszych zarobkéw, a przede wszystkim tego, ze nie znajda
zatrudnienia, jesli zdecyduja si¢ na taki zawdd.

Prezentowany artykul jest probg odpowiedzi na pytanie, czy stereotypy zawodowe
funkcjonujace w spoteczeristwie maja wplyw na ksztatltowanie $ciezki kariery zawodo-
wej modziezy. Wybrang metoda badawcza byla anonimowa ankieta, ktéra wypetniali
uczniowie jednej ze szk6t ponadgimnazjalnych w Opolu.

Mtodzi na rynku pracy a stereotypy zawodowe
Nie ma jednej definicji stereotypu. Najczesciej podkresla sie, ze upraszczaja one

zjawiska zachodzace w spoleczenstwie. Kategoryzuja ludzi ze wzgledu na wiek, ple¢,
wyksztalcenie, wyznanie religijne, kolor skéry itp. Stereotypy sa trwale, cigzko je wy-
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eliminowa¢, zmieni¢, tym bardziej ze czgsto przekazywane sa z pokolenia na pokole-
nie. Stereotypy zawodowe funkcjonujace na rynku pracy s3 niebezpieczne, szkodliwe
i dyskryminuja okreslone grupy pracownikéw, np. osoby 50+, mlodzi pracownicy
bez do$wiadczenia zawodowego, osoby z niskim wyksztalceniem czy dhugotrwale bez-
robotne, ktére po raz pierwszy podejmuja prace. Stereotypy ulatwiaja ocene danej
grupy zawodowej, zwalniaja z wysitku poznania umieje¢tnosci, predyspozycji danej
osoby, jej motywacji do pracy i podnoszenia swoich kwalifikacji. Z raportu ,Mtodzi
na rynku pracy pod lupg” wynika, ze najpowazniejsze problemy z rozpoczeciem zycia
zawodowego maja osoby w wieku do 25 lat (Mtodzi na rynku pracy..., 2014, s. 7).

W wojewddztwie opolskim pod koniec stycznia 2016 r. ,liczba bezrobotnych wy-
niosta 38 286 0séb. W stosunku do korica grudnia ubieglego roku liczba bezrobotnych
zwigkszyla si¢ 0 2083 osoby, czyli 0 5,8%. Liczba mlodziezy bezrobotnej w wieku do
25 lat wyniosta 5550 0s6b” (Informacja o sytuacji na rynku pracy..., 2016, s. 1, 8).
Przyczyn takiego stanu moze by¢ wiele, stereotypy i uprzedzenia réwniez odgrywaja
tu pewng role. Pracodawcy tez nie utatwiaja startu zawodowego mlodym ludziom.

Pierwszym problemem, jezeli chodzi o bezrobocie mlodziezy, jest brak doswiad-
czenia zawodowego absolwentéw szkét ponadgimnazjalnych. W najtrudniejszej sy-
tuacji s3 uczniowie licedw ogdlnoksztalcacych. Ten typ szkél nie przewiduje prakeyk
zawodowych. Po trzech latach nauki na rynek pracy wchodzi miodziez bez zadnego
przygotowania zawodowego. Analizujac jednak rézne oferty pracy, mozna zauwazy¢,
ze nie zawsze bogate do§wiadczenie zawodowe jest potrzebne do wykonywania kon-
kretnych czynnosci. Po pierwsze, warto pamictaé, ze absolwenci szkét ponadgim-
nazjalnych to najczesciej osoby, ktére od najmlodszych lat ucza si¢ jezykédw obcych
i to nie tylko w szkole, ale podczas prywatnych lekeji. Po drugie, dla tego pokolenia
nowinki techniczne nie s zadnym problemem, poniewaz s nierozerwalng czescia ich
zycia. Jest to wiedza i umiejetnosci, ktore moga zadecydowaé o zatrudnieniu miodego
czowieka. Po trzecie, szkoly ponadgimnazjalne (technika i licea og6lnoksztatcace) re-
alizujg szereg projektéw i programéw edukacyjnych ulatwiajacych mlodym ludziom
zdobycie doswiadczenia zawodowego. W Opolu takimi projektami byly np. ,Staze
zawodowe dla uczniéw licedw ogélnoksztatcacych miasta Opola” (Rajchel, 2015).
Opolskie technika realizowaty m.in.: ,,Opolskie szkolnictwo zawodowe blizej rynku
pracy”, ,Mlodzi zawodowcy — program rozwojowy szkét zawodowych miasta Opola”
realizowany w ramach Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki. Dzigki takim przed-
sigwzieciom mlodzi ludzie poznaja realia zawodowe, ucza si¢ w prakeyce wykorzysty-
wac to, czego nauczyli si¢ w szkole. Po czwarte, bardzo czgsto uczniowie podejmuja
prace w czasie wakacji — dla nich jest to pierwsze doswiadczenie zawodowe.

Inny stereotyp dotyczy zatrudniania mlodych kobiet, samotnych matek czy ko-
biet w wieku przedemerytalnym. W wojewddztwie opolskim w styczniu 2016 r.
liczba bezrobotnych w tej grupie zawodowej wyniosta 20 467 (Informacja o sytuacji
na rynku pracy..., 2016, s. 8). Przyczyn takiego stanu moze by¢ wiele, np. utrwa-
lony w spoleczefistwie podzial na role meskie i zeriskie, wielo$¢ stereotypéw zawo-
dowych itp. Dyskryminacja kobiet w zakresie pracy zawodowej to ,zréznicowanie
sytuacji kobiet i me¢zczyzn w tej sferze, wynikajace z ograniczenia lub pozbawienia
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réwnych praw i szans oraz zastosowania réznych kryteriéw oceny w odniesieniu do
os6b o podobnych cechach spoleczno-zawodowych i demograficznych, prowadza-
ce do bezpodstawnie gorszego polozenia kobiet” (Zwiech, 2012, s. 162). Z raportu
Ministerstwa Pracy i Polityki Spolecznej pt. ,Sytuacja kobiet i mezczyzn na rynku
pracy” z 2014 r. wynika, ze kobietom trudniej jest powrdci¢ do pracy po urlopie
macierzyriskim, wychowawczym, klopoty maja tez kobiety poszukujacym pracy po
raz pierwszy (Sytuacja kobiet i mezezyzn..., 2014, s. 1-2). Kobiety sa takimi samymi
pracownikami jak mezezyzni i podlegaja takim samym zasadom jak kazdy inny pra-
cujacy. Zgodnie z polskim i europejskim prawodawstwem kazdy cztowiek ma prawo
do edukacji i zatrudnienia. Posiadanie dziecka lub dzieci nie jest réwnoznaczne z tym,
ze taki pracownik bedzie mniej efektywny czy dyspozycyjny. Wprost przeciwnie dla
wielu mlodych kobiet praca jest tak samo wazna jak rodzina. Dlatego coraz czgdciej
powstaja firmy nastawione na polityke prorodzinng niedyskryminujace ludzi posia-
dajacych lub planujacych dzieci.

Analiza badan

W badaniach ankietowych wzigto udzial 100 uczniéw jednego z liceéw ogélnoksztat-
cacych Opola; 60 dziewczat oraz 40 chlopcéw w wieku 17-19 lat odpowiadato na 6 py-
tari zamknietych dotyczacych stereotypéw zawodowych oraz zwigzanych z nimi dyskry-
minacja i uprzedzeniami w stosunku do wybranych kategorii zawodowych. Ankietowana
miodziez w wickszosci mieszka w Opolu — 65 os6b. Pozostali uczniowie pochodza z ta-
kich miejscowosciach, jak: Brzeg, Lewin Brzeski, Czarnowasy, Lipowa, Dabrowa, Naklo,
Ozimek, D¢bie, Kujawy, Murdw, Lambinowice, Osowiec itd. (tab. 1).

Tabelal
Analiza wynikéw
Pytania Wyniki
Czy wg Ciebie na wspélezesnym rynku pracy nadal funkcjonuja stereotypy zawodowe?
a. tak 79
b. nie 2
c. nie wiem 19
Jak uwazasz, czy dyskryminacja pracownikéw ze wzgledu na wiek, ple¢ etc... nadal jest
aktualna?
a. tak 73
b. nie 13
c. nie wiem 14
Czy wg Ciebie mlodzi pracownicy bez doswiadczenia zawodowego sg dyskryminowani
na rynku pracy?
a. tak 72
b. nie 14
c. nie wiem 14
Czy wg Ciebie kobiety (mlode matki, samotne matki, kobiety powyzej 50. roku zycia,
mlode kobiety) sa dyskryminowane na rynku pracy?
a. tak 58
b. nie 19
c. nie wiem 23
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cd. tab. 1
Pytania Wyniki

Czy znasz osoby, ktére ze wzgledu na wiek, ple¢ etc... byly dyskryminowane w pracy
lub nie mogly (mialy trudnosci) w znalezieniu pracy?

a. tak 55

b. nie 45
Czy wg Ciebie walka ze stereotypami i uprzedzeniami jest potrzebna?

a. tak 79

b. nie 13

c. nie wiem 8

Zr 6 dto: Opracowanie wlasne.

Analizujac odpowiedzi uczniéw, mozna zauwazy¢ kilka tendencji. Po pierwsze,
wedlug mlodziezy, ktéra juz niedtugo opusci szkolne mury i wejdzie na rynek pracy
stereotypy zawodowe s nadal aktualne. Tak uwaza 79 oséb. Mlodziez na tym etapie
edukacyjnym musi podja¢ decyzje zwiazane z dalsza droga ksztalcenia, a w perspekty-
wie z praca zawodowa. Stereotypy zawodowe tej decyzji im nie ulatwiaja. Nadal bar-
dzo cigzko znalez¢ mezczyzng pracujacego w przedszkolu czy zobku. ,,Nauczycielska
profesja wciaz jest jedna z najbardziej sfeminizowanych: ponad 80 proc. to kobiety”
(Oswiata ciagle sfeminizowana...). Mlodziez (zaréwno dziewczeta, jak i chlopcy) boi
si¢ reakgji réwiesnikéw w przypadku podjecia pracy w zawodach uznawanych za me-
skie lub kobiece.

Pytanie drugie dotyczylo dyskryminowania na rynku pracy oséb ze wzgledu na
ple¢, wiek itp. Wsréd ankietowanych 73 osoby uwazaja, ze jest to zjawisko nadal
wystepujace. Jest to widoczne chociazby w przypadku pracownikéw 50+. Ageizm, to
»dyskryminacja wynikajaca z wystgpowania uprzedzen, stereotypdw i dyskryminacji
zwigzanych z wiekiem” (Szukalski, 2012, s. 140).

Przekonanie, ze starszy pracownik juz niczego si¢ nie nauczy jest krzywdzace i nie-
sprawiedliwe, tym bardziej ze Konstytucja RP z 1997 r. w artykule 32 stanowi, ze:

— wszyscy s3 wobec prawa réwni,

— wszyscy maja prawo do rownego traktowania przez wladze publiczne,

— istnieje zakaz dyskryminacji w zyciu politycznym, spolecznym lub gospodar-
czym z jakiejkolwiek przyczyny.

Starszy pracownik to przede wszystkim dos$wiadczenie zawodowe, ktérego nie
maja osoby wkraczajace dopiero na rynek pracy. I z tym wigzalo si¢ kolejne pyta-
nie zadane mlodziezy dotyczace dyskryminacji pracownikéw mlodych; 72 osoby po-
twierdzily, ze miodziez na rynku pracy nie ma najlepszego startu. Po pierwsze, z tego
wzgledu, ze w wigkszosci sg teoretykami, a ich wiedza odbiega od realiéw panujacych
na okreslonym stanowisku pracy, po drugie dlatego, ze tylko niektdrzy z nich praco-
wali chociazby w czasie wakacji. Jest to réwniez specyficzne pokolenie okreglane jako
»pokolenie C (connected) podlaczony do sieci” (Czy nalezy ba¢ sig...). Dla nich tech-
nologie informacyjno-komunikacyjne nie maja wigkszych tajemnic, niektérzy z nich
pracowali poza granicami Polski i poznali inne warunki zatrudnienia i placy.
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Dyskryminacja mlodych kobiet lub samotnych matek na rynku pracy réwniez
zostala zauwazona przez uczniéw. Dyskryminacja kobiet oznacza ,,przypadki wyste-
powania zréznicowania sytuacji zawodowych kobiet i mezczyzn na niekorzy$¢ tych
pierwszych, wynikajace z zastosowania réznych kryteriéw oceny (nieréwno$¢ miar)
badZ (i) oferowania réznych mozliwosci rozwoju (nieréwno$é szans) pracownikom
o poréwnywalnym poziomie wyksztalcenia, wydajnosci pracy, doswiadczeniu zawo-
dowym, stazu pracy itp.” (Kalinowska-Nawrotek, 2004, s. 232). W tej grupie zawo-
dowej réwniez panuje wiele stereotypdw i uprzedzen, a réwno$¢ kobiet i mezczyzn to
fundament wartosci, na ktérych oparta jest Unia Europejska. To oznacza niezalezno$¢
ekonomiczng kobiet, dostgp do ofert pracy, godnego wynagrodzenia, powrotu do
zatrudnienia po urlopie macierzynskim itp.

Ankietowani uczniowie znajg osoby, ktére ze wzgledu na wiek lub ple¢ byly dys-
kryminowane w pracy lub mialy problemy z zatrudnieniem. Tak wskazalo 55 oséb.
Najprawdopodobniej dla miodziezy nie sa to obce osoby. Moze to by¢ najblizsza ro-
dzina, znajomi, przyjaciele albo sami uczniowie, ktérzy juz doswiadczyli segregacji na
rynku pracy.

Podsumowaniem ankiety bylo pytanie 6 dotyczace walki z uprzedzeniami.
Wigkszo$¢ i to zdecydowana, 83 osoby, uwaza, ze takie dzialania i edukacja spote-
czenistwa w tym zakresie jest potrzebna, poniewaz dyskryminacja i uprzedzenia
w stosunku do okreslonych grup pracownikéw sa krzywdzace i czgsto bezpodstawne.
Wszystkie szkoly ponadgimnazjalne Opola realizowaly lub realizujg projekty edu-
kacyjne zakladajace réwnouprawnienie kobiet i me¢zczyzn, uczniéw petnosprawnych
i niepelnosprawnych, pochodzacych z miasta lub ze wsi. Do takich projektéw naleza-
ly: ,Staze zawodowe dla uczniéw licedw ogdlnoksztalcacych Miasta Opola”, ,,Via ad
Artes — program rozwojowy licedw ogdlnoksztalcacych miasta Opola”, ,,Zawodowcy
na start — program rozwojowy szkét zawodowych miasta Opola” czy ,,Szkota kluczo-
wych kompetencji”. Wszystkie przedsiewzigcia mialy przygotowa¢ mlodziez do wej-
$cia na rynek pracy lub podnies¢ kompetencje kluczowe uczniéw, ktére sa niezbedne
do poprawy umiejetnosci uczniéw, szczegélnie tych z licedw ogdlnoksztalcacych.

Na podstawie otrzymanych wynikéw mozna zauwazy¢, ze dla mlodego pokolenia
przyszlych pracownikéw stereotypy zawodowe nie s3 tylko teoria niemajaca odzwier-
ciedlenia w rzeczywisto$ci. Uczniowie widza zagrozenia zwiazane z oceng pracowni-
kéw taczacy si¢ z uprzedzeniami czy dyskryminacja, tym bardziej ze w perspektywie
czasowej sami beda musieli pogodzi¢ zycie zawodowe z prywatnym i nie jest wazne
czy sa kobietami czy mezczyznami.

Zakonczenie

Ankietowana mlodziez juz niedtugo bedzie musiata zmierzy¢ si¢ z realiami rynku
pracy, na ktérym moze zetknaé si¢ z uprzedzeniami i nadal funkcjonujacymi ste-
reotypami zawodowymi. Tym bardziej ze, tak jak w kazdym innym spoleczenstwie,
na tym rynku znajdzie si¢ réwniez mlodziez niepelnosprawna, ze zdiagnozowanymi
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chorobami psychicznymi i innymi dysfunkcjami. Ci mlodzi ludzie, by godnie zy¢
i funkcjonowa¢ w grupie musza znalezé swoje miejsce w $wiecie zawodowym. Obok
nich znajda si¢ réwniez osoby miode bez doswiadczenia zawodowego, osoby z ni-
skim wyksztalceniem, samotne matki, dlugotrwale bezrobotni, pracownicy powyzej
50+ i to zaréwno kobiety, jak i m¢zczyzni. Przystapienie Polski do Unii Europejskiej
w 2004 r. to takze przyjecie wielu aktéw prawnych zakazujacych dyskryminacji na
rynku pracy. W swietle odpowiedzi udzielonych przez mlodziez mozna wywniosko-
wad, ze teoria nie zawsze taczy si¢ z praktyka. Stereotypy zawodowe, cho¢ nie sa tym
samym co uprzedzenie i dyskryminacja, tacza si¢ z tymi pojeciami. Mlodziez boi si¢
zjawisk, ktére moga utrudni¢ im znalezienie pracy, tym bardziej ze znaja osoby, ktére
z powodu wieku czy plci juz tego doswiadczyly. Dlatego szkoly na kazdym poziomie
nauczania powinny edukowa¢ mlodziez pod katem tej problematyki, albowiem ste-
reotypy zawodowe pomimo rozwoju nauki i techniki nie s3 mitem. Réwniez polityka
panistwa powinna zmierza¢ do tego, by wyréwnywac¢ szanse kobiet i mezczyzn na ryn-
ku pracy. Jest to jeden z priorytetéw Unii Europejskiej. Segregacja pracownikéw ze
wzgledu na ple¢, wiek czy kolor skéry jest zaprzeczeniem istnienia demokratycznego
paristwa prawa.

Mtodziez ponadgimnazjalna po ukoriczeniu szkoly stanie przed trudnym wy-
borem — dalsza nauka, praca lub polaczenie nauki z praca. W przysztosci wszyscy
beda musieli pomysle¢ o pracy zawodowej, najlepiej zgodnej z ich wyksztalceniem,
umiejetnosciami i kwalifikacjami. Na tym etapie wazna rol¢ odegraja pracodawcy
i ich indywidualne podejscie do pracownikéw. Kompetencje, zaangazowanie, kre-
atywnos$¢, che¢ do poglebiania wiedzy to podstawowe elementy, ktére powinny by¢
brane pod uwage przy ocenie pracownikéw. Na rynek pracy wkracza nowe pokole-
nie mlodych ludzi wychowanych w innej rzeczywistosci niz potencjalni pracodawcy.
Oni s3 otwarci na zmiany i nowe wyzwania, ale tak jak wszyscy beda musieli zdoby¢
do$wiadczenie zawodowe. Pracodawcy réwniez powinni mie¢ swiadomos¢ tego, ze
innych pracownikéw nie bedzie, dlatego stereotypy zawodowe nie moga zdomino-
wac polityki zatrudnienia w przedsigbiorstwach czy firmach, tym bardziej ze coraz
czgéciej promuje si¢ w tych miejscach prorodzinne podejscie. Kryteria naboru czy
oceny pracownikéw nie moga wynikac ze stereotypéw zawodowych, poniewaz takie
podejscie wyrzadza bardzo wiele szkéd. Réwniez z ekonomicznego punktu widze-
nia lepiej jest, kiedy ludzie podejmuja zatrudnienie zgodne z wyksztalceniem niz
pobierajg zasilek dla bezrobotnych. Mlodziez boi si¢ stagnacji zawodowe;j i tego, ze
w perspektywie czasowej nie uda im si¢ zaistnie¢ na lokalnym czy krajowym rynku
pracy. I to jest kolejny problem, poniewaz moga podja¢ decyzje o wyjezdzie z kraju,
bowiem niektérzy w czasie wakacji pracowali juz poza granicami Polski. Walka ze
stereotypami zawodowymi nie jest fatwa, ale jest potrzebna i mlodziez ma $wiado-
mos¢ tego. Dzigki edukacji w tym kierunku, powstawaniu prorodzinnych przedsie-
biorstw, wyréwnywaniu szans kobiet i m¢zczyzn myslenie o poszczegdlnych grupach
zawodowych moze si¢ zmienic.
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