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WSTEP

Niniejsza publikacja pt. Wybrane problemy pedagogiczno-spoleczne funkcjo-
nowania placéwek edukacyjnych w okresie pandemii jest zbiorem artykuléw,
ktére stanowia efekty konferencji zainicjowanych przez prof. dra hab. Zenona
Jasinskiego jako cykl pod nazwg Opolskie Forum Edukacyjne.

Pierwsze Opolskie Forum Edukacyjne odbylo si¢ w dniu 15 listopada 2019 r.
w Wyzszej Szkole Zarzadzania i Administracji w Opolu. Konferencja ta, w zalo-
zeniu organizatoréw, miala sta¢ si¢ regionalna, cykliczng impreza, skierowang do
pracownikéw placéwek oswiatowo-wychowawczych na Opolszczyznie. Forum
mialo na celu integracje srodowiska pedagogéw, wladz oswiatowych i samorza-
dowych woké! probleméw funkcjonowania systemu edukacji, jakosci ksztalcenia
i wychowania oraz zaspokajanie potrzeb edukacyjnych regionu, zblizenie srodo-
wiska naukowego do praktyki, a srodowiska nauczycielskiego do wynikéw badari
zwigzanych z nauczaniem i funkcjonowaniem szkoly oraz nowymi koncepcjami
i publikacjami dotyczacymi procesu dydaktyczno-wychowawczego. Spotkania
w ramach Forum mialy dawa¢ okazje do wymiany pogladéw przez nauczycie-
li, rodzicéw, nadzér pedagogiczny, nauczycielskie zwigzki zawodowe, a takze
uczniéw, popularyzacji i promocji placéwek edukacyjnych osiggajacych istotne
sukcesy w zakresie wynikéw nauczania, prowadzacych ciekawe formy pracy
wychowawczej oraz samych nauczycieli poszukujacych nowych metod i srodkéw
pracy. I tak tez si¢ stato. Kolejne Opolskie Fora Edukacyjne byly konsekwentnie
realizowane i co roku przybieraly rézng forme. Przedstawialo si¢ to nastepujaco:

* 10 grudnia 2020 r. — II Opolskie Forum Edukacyjne — Funkcjonowanie

szkoly w czasie trudnym;
* 18-19 listopada 2021 r. — III Opolskie Forum Edukacyjne — Problemy wy-

chowawcze polskiej szkoty;
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* 20-21 pazdziernika 2022 r.— IV Opolskie Forum Edukacyjne — Wspélpraca

rodzicéw z nauczycielami i szkols;

* 23 listopada 2023 r. — V Opolskie Forum Edukacyjne — O model eduka-

cji wiaczajace;.

W tym miejscu nalezy nadmieni¢, ze Forum w 2020 roku w wyniku pande-
mii koronawirusa przyjeto forme zdalng i okazalo si¢, ze paradoksalnie dzigki tej
zmianie, z konferencji regionalnej stalo si¢ konferencja, ktéra miata juz zasieg
ogolnopolski, a w nastgpnych latach réwniez migdzynarodowy. Podejmowane
dzialania, w pierwszej fazie byly finansowane w ramach projektu Kluczborska
Szkota Cwiczeri, a nastepnie Nyska Szkota Cwiczen, ktore byly realizowane
w ramach Programu Operacyjnego Wiedza Edukacja Rozwéj 2014-2020 wspél-
finansowanego ze srodkéw Europejskiego Funduszu Spotecznego. Byly one orga-
nizowane przez ANS-WSZiA w Opolu we wspétpracy z Administracja Oswiaty
Gminy Kluczbork, Gminnym Zarzadem Oswiaty Gminy Nysa, Wydzialem
Oswiaty Miasta Opola, Paiistwowa Akademia Nauk Stosowanych w Nysie,
Uniwersytetem Opolskim, Opolskim Centrum Edukacji, Miejskim Centrum
Wspomagania Edukacji w Opolu, Powiatowym Osrodkiem Doskonalenia
Nauczycieli w Kluczborku oraz Powiatowym Osrodkiem Doskonalenia Nauczycieli
i Poradnictwa Psychologiczno-Pedagogicznego w Nysie. Od samego poczatku
wydarzenia ta uzyskaly patronat honorowy Kuratora Oswiaty w Opolu oraz
Dyrektora Departamentu Edukacji i Rynku Pracy Urzedu Marszatkowskiego
Wojewédztwa Opolskiego.

Publikacja ta zostala podzielona na trzy czgsci. Pierwsza czg¢é¢ dotyczy pro-
bleméw z jakimi zmagaly sie instytucje kultury, placéwki oswiatowe, poradnie
psychologiczno-pedagogiczne, a takze mlodziez szkolna podczas pandemii
coviD-19. Autorzy w sposéb systematyczny opisuja jak rézne placéwki i uczniowie
radzili sobie podczas tego trudnego czasu.

Czgs¢ druga zwigzana jest z problematyka wspotpracy szkoty, kadry pedago-
gicznej z rodzicami, a takze wspomaganiem pracy szkoly poprzez ukazanie form
i metod pracy z uczniem-dzieckiem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
w murach szkoly. Problematyka ta przedstawiona jest w réznych kontekstach
odniesienia, co dla czytelnika moze wyda¢ si¢ bardzo interesujace.

W trzeciej czedci czytelnicy moga zapoznac si¢ z tendencjami oraz przykla-
dami dzialan edukacyjnych wspomagajacych proces edukacji w szkole oraz na
studiach. Problematyka ta poruszana jest na tle poréwnawczym, co przyczynia si¢
do glebszej refleksiji i ujecia krytycznego wobec panujacego systemu nauczania.

Na zakoriczenie przedstawione sa zapiski, ktére obrazuja funkcjonowanie
rodziny z dzie¢mi w pierwszym okresie pandemii. Obok zagrozeri przedstawione
sg réwniez pozytywne konsekwencje tych nowych doswiadczen.

Niniejsza publikacja, dzigki zaangazowaniu pracownikéw naukowych oraz
praktykéw, z pewnoscia zaciekawi pedagogéw, psychologéw, a takze osoby, ktére
w jednostkach samorzadu terytorialnego zajmuja si¢ polityka oswiatows.






1zaBELA HEFLIK?

PLACOWKI OSWIATOWE, GABINETY
TERAPEUTYCZNE, PORADNIE LOGOPEDYCZNE
ORAZ ICH FUNKCJONOWANIE W CZASIE PANDEMII

Abstract: The article presents the issues of the work of a speech thera-
pist and the functioning of speech therapy clinics during the pandemic.
Difficulties resulting from the specific work of a speech therapist and the
perspectives of diagnosing and conducting online therapy were discussed.

Keywords: speech therapist, pandemic, speech therapy

Czas pandemii wywrécil do géry nogami zycie kazdego z nas. Byl czyms
nieznanym, nowym do$wiadczeniem, a wrgcz wyzwaniem. Niektére zawo-
dy, a w szczegélnosci te polegajace na pracy z drugim czlowiekiem, czgsto
wykluczaly zachowanie bezpiecznego dystansu. Charakter pracy logopedy
czy neurologopedy uniemozliwial zachowanie zalecanej odlegtosci pomig¢dzy
pacjentem a terapeutg. Niewyobrazalna jest bowiem praca w tym zawodzie
w zabezpieczajacej maseczce. Poczatkowo brakowalo $cistych wytycznych do-
tyczacych organizacji pracy logopedy w czasie pandemii. Nasuwalo si¢ zatem
pytanie, jak pracowaé, aby zapewni¢ maksymalne bezpieczeristwo zaréwno
sobie oraz osobie, z ktéra wspdlpracujemy? Jak nie przerywaé terapii mimo
pewnych ograniczen? Jak pracowaé, aby terapia przyniosia efekty, pomimo
rezimu sanitarnego?

1

Logopeda/neurologopeda, Przedszkole Niepubliczne ,Tika” z oddzialami integracyjnymi

i specjalnymi, ul. Lenartowicza 1, 41-9o2 Bytom.
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»<Mowa nazwijmy zespdl czynnosci, jakie przy udziale jezyka wykonuje czlo-
wiek poznajac §wiat i przekazujac jego interpretacje innym uczestnikom zycia
spotecznego™.

Logopedia, jako dyscyplina naukowa istnieje w Polsce od kilkudziesigciu lat,
na t¢ okoliczno$¢ powstato Polskie Towarzystwo Logopedyczne, dzigki ktéremu
powstaly studia w zakresie przygotowania do pracy z osobami, dzie¢mi boryka-
jacymi si¢ z zaburzeniami mowy. Zrédta podaja, iz termin logopedia okresla si¢
jako nauke mowy w okresie jej rozwoju i doskonaleniu jej na péZniejszych etapach
rozwojowych, usuwaniu réznego rodzaju wad wymowy, usprawnianiu rozwoju
jezyka, komunikacji jezykowej oraz likwidowaniu zaburzen komunikacji (nie
tylko mowy). Juz we wezesnym okresie rozwoju dziecka, a nawet jeszcze przed
jego narodzinami, powinno si¢ ksztattowa¢ prawidtowa wymowe. Srodowisko,
ktére uczy od matego pewnych nawykéw, genetyka, badz bagatelizowanie juz
pierwszych symptoméw nieprawidlowosci moze utrudniaé, a nawet wydtuzaé
terapie¢. Z dzieckiem naleZy rozmawiaé. Logopeda prowadzi terapie nie tylko
przy wspomaganiu rozwoju stownika czynnego oraz biernego, ale takze ocenia
rozwé6j mowy dziecka na kazdym etapie, prowadzi terapi¢ wad wymowy, roz-
wija mowe oraz sprawno$¢ komunikacyjna, wspiera réwniez dzieci z réznymi
niepelnosprawnosciami (intelektualna, ruchowa), a takze wspiera rozwéj mowy
u 0s6b z niedostuchem oraz u 0séb jakajacych si¢. Takze logopedia to nie tylko
stowa czy poprawna wymowa, ale szeroko rozumiana komunikacja.

Nie ma skutecznej metody czy odrebnych wytycznych dotyczacych orga-
nizacji pracy logopedy. Szkota, przedszkole, poradnie czy gabinety prywatne
musialy same wypracowaé sobie procedury bezpieczenstwa podczas zagrozen
jakie w czasie pandemii dotknely kazdego z nas.

W niniejszym artykule chcialabym przedstawic sposéb pracy terapeutycznej
w czasie pandemii coviD-19 — zaréwno dzialalnosci stacjonarnej z zachowaniem
rezimu sanitarnego oraz ewentualnych, coraz bardziej popularnych zaje¢ online.

Kazde zajgcia, czy prowadzone online czy te stacjonarne, w bezposrednim
kontakcie z podopiecznym, powinny odbywaé si¢ z zachowaniem odpowied-
niej higieny osobistej, bezpiecznej odleglosci pomiedzy terapeuts a dzieckiem/
osoba w terapii. Koniecznym jest, aby kazdy gabinet wyposazony byt i mial
staly dost¢p do srodkéw ochrony osobistej tj. przylbice, rekawiczki czy ma-
seczki, chociaz jak wspomnialam wyzej, niewyobrazalne jest, aby prowadzi¢
terapi¢ z zakryciem narzadu mowy, ktéry obejmuje wargi, jezyk, podniebienie
(w tym ruchome podniebienie migkkie zakoriczone jezyczkiem), zuchwe, a takze
zeby oraz dzigsta. Wyjatkiem jest praca neurologopedy z niemowletami, w tym
przypadku zalozenie maseczki jest wskazane ze wzgledu na bezposredni, bliski
kontakt terapeuty z maluchem.

2

Logopedia. Teoria zaburzeri mowy, red. S. Grabias, M. Kurkowski, Wyd. Uniwersytetu Marii
Curie-Sklodowskiej, Lublin 2014, s. 15.
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Polski Zwiazek Logopedéw wydal rekomendacje odnosnie do zasad bezpo-
sredniego kontaktu z terapeuta:

* zachowanie bezpiecznej odleglosci pomiedzy logopeda a diagnozowanym

czy osobg w stalej terapii;

* wyposazenie gabinetu miejsca pracy logopedy w srodki ochrony osobistej:
przylbice, maseczki, rekawiczki, ptyny dezynfekujace, chusteczki jednora-
zowego uzytku, recznik papierowy

* przed rozpocze¢ciem pracy z dzieckiem/osobg badang konieczne jest zde-
zynfekowanie rak;

* po kazdej przeprowadzonej wizycie/terapii — dezynfekcja blatéw, krzesel,
jak réwniez pomocy logopedycznych;

* pomoce w miare mozliwosci powinny by¢ zalaminowane;

* zaleca sig, aby zajecia logopedyczne odbywaly si¢ w formie indywidualnej;

* pomiedzy zajeciami powinna by¢ przerwa, celem dezynfekeji pomieszczenia

* zaleca si¢ wietrzenie pomieszczenia®.

Zdalne spotkania nie sg dla nas juz nowoscig, coraz bardziej popularne staja
sie zajecia, szkolenia czy terapie prowadzone online. Jednak wcigz kontrower-
sje budzi diagnozowanie online. Diagnozowanie pacjenta poprzez urzadzenie
multimedialne jest bardzo trudne, poniewaz mamy ograniczone pole obserwacij,
trudniej wéwczas oceni¢ budowe aparatu artykulacyjnego czy prawidiowego
toru oddychania, oceni¢ prawidtowos¢ potykania. Jak pracowaé z dzieckiem czy
niemowleciem z obnizonym napigciem mig$niowym w obrebie twarzy, w sys-
temie zdalnym?

Sytuacja pandemiczna zmusita wielu specjalistéw do podjecia terapii poprzez
multimedia, aby nie przerywaé podjetego procesu, by nabyte umieje¢tnosci nie
zanikly, a te, ktére sg juz utrwalone nie ulegly regresji. Niestety wiele oséb nie
moglo kontynuowac terapii online, ze wzgledu na zaburzenia j¢zykowe. Dlatego
bardzo wazne jest, aby przed podjeciem decyzji o prowadzeniu terapii logope-
dycznej online, zastanowic si¢ jakie sa wady i zalety owego rozwigzania.

Wiele publikacji znajdujacych si¢ w internecie, odnosi si¢ tylko i wylacznie
do zachowania bezpieczenstwa oraz instrukeji dezynfekcji pomieszczeri w dobie
pandemii. Wzmianek o prowadzeniu zaje¢ terapeutycznych droga online jest
niewiele. Oczywiscie sa zwolennicy prowadzenia terapii multimedialnie, jednakze
wedlug mnie jest to prawie niemozliwe. Podczas zaj¢é logopedycznych trzeba
mie¢ odslonigte usta, wymég ten zwigzany jest z koniecznoscig zaprezentowania
pacjentowi prawidlowego ulozenia warg oraz jezyka, aby méc ewentualnie sko-
rygowal nieprawidlowe ulozenie oraz artykulowanie glosek. Nie jest mozliwe
zaobserwowanie tego na monitorze komputera. Nalezaloby przeprowadzi¢

Kodeks Etyczny Logopedy, https://logopeda.org.pl/resources/pliki/193_kodeks_etyczny_lo-
gopedy.pdf [dostep: 25.10.2022].
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badania, celem zaobserwowania, jak spoleczefistwo w dobie pandemii podcho-
dzilo do tematu korzystania z zaj¢é terapeutycznych droga online.

W niniejszym artykule podejmuj¢ problematyke stanowiska polskich logo-
pedéw na temat prowadzenia terapii online w czasach pandemii. W publikacji
badawczej Malgorzaty Roctawskiej-Daniluk oméwiono problemy logopedii
w czasach pandemii. Przeprowadzono szes¢ wywiadéw oraz badanie ankietowe
ze 191 logopedami prowadzacymi lub nie, terapi¢ online. Badanie zostalo prze-
prowadzone w maju 2020 r. Wyniki zebrano w kilka najwazniejszych tematéw:
aktywno$¢ logopedéw, wykorzystywane narzedzia, zainteresowanie szkoleniem
tematycznym, kontakt z wieloj¢zycznoscig dzieci oraz miejsce i warunki pracy
zdalnej. Z przeprowadzonych analiz wynika, iz zdecydowana wigkszos¢ respon-
dentéw prowadzila terapi¢ online w czasie pandemii. Byly to najczesciej osoby
przed 30 r.z., wykorzystujace komunikator internetowy Messenger. Respondenci
aktywni online to najczesciej osoby zatrudnione w paristwowej o$wiacie. Badani
w niewielkim stopniu zadeklarowali nadzér merytoryczny nad prowadzong te-
rapig. Wigkszos¢ chetnie wziglaby udzial w szkoleniu z wykorzystania nowych
technologii w pracy zdalnej. Kontakt z wielojezycznymi dzie¢mi w logopedyczne;j
terapii zdalnej byt jak dotad u badanych znikomy. Wiekszo$¢ respondentéw
niechetnie podchodzito do prowadzenia terapii online po pandemii. Z uwagi na
zmiany jakich do$wiadczylo srodowisko logopedyczne w czasie pandemii, nale-
zaloby prowadzi¢ dalsze badania diagnozujace te nowe realia pracy oraz stosunek
logopedéw do tych zmian. Zasadne byloby takze dotarcie do pacjentéw i ich ro-
dzin, aby uzyskac pelniejszy obraz badanego zjawiska®. Zajecia online nie réznia
si¢ w zasadzie od zaje¢ stacjonarnych, jezeli scenariusz zaje¢ zawiera niezbedne
elementy danej terapii, takie jak: ¢wiczenia artykulacyjne, ¢wiczenia oddechowe,
korygujace poprawng wymowe zaburzonych glosek, rozwijajace kompetencje je-
zykowe oraz komunikacyjne, elementy logorytmiki. Sg to podstawowe czynnosci,
jakie kazdy terapeuta rutynowo wykonuje niemalze co zajecia. Podczas takich
zaje¢ mozna zaproponowaé pomoce, oczywiscie w miar¢ mozliwosci np. piérka,
lusterko, stomki, piteczki, pacynki. W internecie na okoliczno$¢ zaje¢c¢ zdalnych
powstaly strony z pomocami m.in. www.mimowa.pl, www.wordwall.net, www.
printoteka.pl i wiele innych. Z terapii online nalezy obowiazkowo wykluczy¢
takie ¢wiczenia, ktére wymagaja bezposredniego kontaktu z pacjentem, czy
uzycia instrumentarium logopedycznego (szpatutka laryngologiczna, wibrator
logopedyczny, czy masaz logopedyczny). Terapia prowadzona online wymaga
obowiazkowosci, systematycznodci oraz obecnosci rodzica, jezeli dziecko jest
zbyt male. Czas pracy przed monitorem nie moze by¢ dtuzszy niz 20-30 minut,
ze wzgledu na higieng pracy przy urzadzeniu oraz koncentracj¢ uwagi dziecka.

M. Roctawska-Daniluk, Logopedia w czasach pandemii, [w:] Naukowa analiza probleméw
wspdlezesnef edukacyi, red. K. Skrzatek, P. Szymczyk, Wyd. Naukowe TYGIEL Sp. z o.0.,
Lublin 2021, s. 51-64.
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Po zakonczeniu zaje¢ nalezy dziecko zmotywowaé przekazujac mu emotikonke
badz kolorowanke do wydruku przez osob¢ dorosta. Oczywiscie poprzez taka
forme zaj¢é dziecko/dorosly ma mozliwos¢ kontynuowania terapii. Terapia on-
line dla wielu logopedéw stala si¢ juz codziennoscig, mozna zgodzic si¢ z faktem,
ze poprzez taka forme mozna rozwijac swoja tworczos¢ oraz staje si¢ ciekawym
doswiadczeniem w zyciu zawodowym. Jednakze sadzg, ze praca zdalna — wy-
godna dla rodzica, terapeuty — nie jest idealng forma w pracy terapeutycznej,
powinna by¢ stosowana tylko w wyjatkowych okolicznosciach’.

Nasuwa si¢ pytanie, czy prowadzenie terapii logopedycznej przyniesie takie
same efekty jak praca stacjonarna? Czy trzy lata pandemii przyzwyczailo nas
do takich form pracy? Czy jest to forma wynikajaca z wygody?

Logopedyczna opieka nad pacjentem moze rozpoczaé si¢ tuz po narodzi-
nach albo w kolejnych latach Zycia. Juz na wezesnym etapie logopeda potrze-
buje bliskiego kontaktu z pacjentem i dotykania wnetrza jamy ustnej. Kazdy
uczestnik terapii, bez wzgledu na wiek, musi by¢ oceniony pod katem budowy
i sprawnosci narzagdéw artykulacyjnych m.in. zgryzu, podniebienia, wedzidetka
podjezykowego, ale i wielu innych. Majac na uwadze zaréwno przestanki wy-
nikajace ze specyfiki pracy logopedy i ryzyko narazenia na choroby wywolane
przez wirusy przenoszone droga kropelkowa, zauwazamy, Ze praca logopedy
jest jednym z bardziej interesujacych poznawczo zagadnieni. Specjalisci zostali
skonfrontowani z bardzo trudnym wyzwaniem. Z jednej strony stoja wymogi
rzetelnego wykonania swojej pracy, a z drugiej, wzgledy bezpieczenistwa suge-
ruja poszukiwanie wszelkich rozwigzan, aby zminimalizowaé ryzyko zakazenia,
a takze stanowig przestanke do wypracowania nowych koncepcji organizowania
pracy logopedycznej. Pandemia wymusila zmiany w funkcjonowaniu gabinetéw
logopedycznych takie jak: czestsza dezynfekcja pomieszczen, przerwy pomiedzy
pacjentami, rezygnacja z niektérych zabawek, budowanie dystansu, cz¢ste stoso-
wanie rekawiczek, przylbicy, a takze prowadzenie zaje¢ online, co do niedawna
bylo nie do pomyslenia. Zmiana sposobu pracy spowodowala zmniejszenie
liczby pacjentéw, przy jednoczesnym zwickszeniu wydatkéw na réznego rodzaju
zabezpieczenia. W terapii logopedycznej konieczne jest kontrolowanie uloze-
nia narzagdéw artykulacyjnych, sprawdzenie aparatu mowy i jego sprawnosci,
a czasem manualna pomoc przy wywolaniu gloski z wykorzystaniem narzedzi,
badz reki zabezpieczonej rekawiczka. Aby nauczy¢ pacjenta danego ¢wiczenia,
terapeuta powinien najpierw pokazaé to na sobie, co nie jest mozliwe w ma-
seczce. Z przeprowadzonych badan wynika, iz logopedzi stosuja zabezpieczenia
wybidrezo, najczesciej rezygnujac z maseczki, argumentuja to zmniejszeniem
skutecznosci pracy i niechecia dzieci do zmian. Wigkszo$¢ badanych terapeutéw
uznala prace online za malo wydajna, w niektérych przypadkach catkowicie

5

A. Karowicz, Terapia logopedyczna online z perspektywy logopedsw, ,Kultura i Wychowanie” 20
(2021), nr 2, 5. 57-71, DOI: 10.25312/2083-2923.20/2021_042k.
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niewskazang czy wrecz niemozliwa. Chociaz niektérzy z nich byli zobligowani
do takiej formy zaje¢, np. pracujac w szkolach, ktére w pelni przeszly na zdalne
nauczanie. Terapia online jest przez logopedéw postrzegana jako ostatecznosé,
poniewaz utrudnia nie tylko doktadng diagnozg, ale réwniez ogranicza mozli-
wo$¢ budowania relacji z pacjentem, przepelniona jest problemami technicznymi,
a takze licznymi przeszkodami, np. halasem w domu. Wedtug tejze autorki tekstu,
95% badanych terapeutéw uwaza, ze praca jest najbardziej wydajna, kiedy moga
prowadzi¢ terapi¢ bezposrednio z pacjentem. Pandemia wplynela na wykonywa-
nie zawodu logopedy przede wszystkim negatywnie, ale tez nauczyla specjalistéw
korzystania z nowoczesnych technologii, data czas na samodoskonalenie®.
Terapia logopedyczna jest procesem zmudnym oraz dlugotrwalym, wymaga-
jacym zaangazowania ze strony pacjenta. Aby przebiegla sprawnie i skutecznie,
terapeuta wykorzystuje wiele metod, a warsztat pracy jest nieustannie wzboga-
cany nowymi elementami, by uatrakcyjni¢ zajecia. Od wielu lat niezbedny jest tu
komputer. Przygotowujac si¢ do zajeé, logopedzi korzystaja z programéw graficz-
nych, dzieki ktérym mozna wydrukowa¢, skompletowacd zestaw materialéw dla
pacjenta. Praca z pacjentami neurologicznymi, m.in. z afazja (utrata zdolnosci
do rozumienia i tworzenia wypowiedzi w zwigzku z uszkodzeniem mézgu,) jest
sporym wyzwaniem, w zwigzku z tym potrzebna jest praca systemowa. Pierwsze
programy logopedyczne powstaly w Polsce ponad dwadziescia lat temu. Szybki
rozwéj technologii przyczynit sie do zwigkszenia mozliwosci logopedycznych
narze¢dzi informatycznych. Najwazniejszym etapem rehabilitacji oséb z afazja
jest przygotowanie rzetelnej diagnozy. Na jej podstawie terapeuta stwierdza, jakie
dysfunkcje jezykowe posiada pacjent. Czasami zdarza sig, Ze terapeuta nie jest
w stanie zaplanowa¢ dlugotrwalej terapii dla pacjenta, ze wzgledu na dynamiczny
charakter zmian glebokosci i rodzaju afazji na kolejnych etapach. Skutecznos¢
zalezy od zaangazowania i systematyczno$ci pacjenta w wykonywaniu zadan.
W chwili obecnej nie wyobrazamy sobie Zycie bez komputera i internetu. Zmiany
jakie nastgpuja w naszym zyciu pod wplywem techniki, wplywaja réwniez na
jako$¢ terapii logopedycznej. Logopedzi coraz czgsciej siegaja po nowoczesne
narzgdzia, ale metody komputerowe zawsze mialy zwolennikéw oraz przeciw-
nikéw. Technologia komputerowa moze pomdc, ale nigdy nie zastapi terapeuty.
Niezbednym warunkiem skutecznej terapii z wykorzystaniem komputera jest
odpowiedni dobér oprogramowania. Taki program stuzy do konstruowania in-
dywidualnych zadan dla kazdego pacjenta. Bardzo czg¢sto zdarza sig, ze istnieje
niedobdr pomocy (obrazkéw, scenek sytuacyjnych, zdjgé) przeznaczonych dla
dorostych, wigkszo$¢ jest z przeznaczeniem dla matych pacjentéw. Fragmenty
tejze publikacji odnosnie stosowania technologii multimedialnej maja poka-
zat, jak osoby dorosle (z afazja) poradzily sobie z trudng sytuacja wywotang

6

A. Karowicz, Przeszkody i wyzwania w pracy zawodowej logopedy podczas pandemii COVID-1g,
y2Logopaedia Lodziensia” (2021), nr 5, s. 87-104, DOI: 10.18778/2544-7238.05.06.
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pandemia i jak odebraly zdalng terapi¢ logopedyczng — jedyna z oddziatywan
rehabilitacyjnych. Grupe badawcza stanowilo 30 0séb z zaburzeniami mowy,
jako nast¢pstwo choréb neurologicznych. Praca z nimi prowadzona byta przez
wiele lat i opierala si¢ na bezposrednim kontakcie, z elementami wsparcia przez
programy komputerowe. W momencie wybuchu pandemii i wzrostu zachoro-
wai, pacjenci oraz terapeuta stangli w obliczu prowadzenia terapii systemem
zdalnym. W niektérych przypadkach nie bylo mozliwosci korzystania z kom-
putera, aby kontynuowac terapie. Cze¢s¢ oséb za pomoca rodziny podjeto prébe
nawigzania kontaktu z terapeutg. Dokonujac analizy przeprowadzonych badar
podjeto refleksje, w jaki sposéb osoby chore neurologicznie poradzity sobie ze
stresem wywolanym pandemig oraz jak odebraly zdalng terapi¢ logopedycz-
na. Analiza wynikéw potwierdzila, ze osoby czynne zawodowo najchetniej
korzystaly z terapii za pomocg komputera, natomiast terapia ta nie sprawdzila
w przypadku pacjentéw z chorobami neurologicznymi, ktérzy zazwyczaj zle
reagowali na szybkie i niezaplanowane zmiany, frustracja spowodowang swoim
stanem zdrowia oraz trudnosciami stawianymi w dostosowaniu do nowych
wymagari. Na podstawie obserwacji tej grupy pacjentéw autorka stwierdzita,
ze zdalna terapia logopedyczna byta nowym, wzbudzajacym skrajne emocje
doswiadczeniem. Bardzo czesto zdarzalo sie, ze poradnie specjalistyczne nie
posiadaly odpowiednich programéw komputerowych, a tworzenie éwiczen,
zadan indywidualnie dobranych dla kazdej osoby bylo czasochlonne i stopniowo
ulegato licznym modyfikacjom’”.

Kolejnym zagadnieniem w temacie pracy logopedy w warunkach pandemii
sa teleporady logopedyczne. Swiadczenie telemedyczne z zakresu logopedii jest
réwnoprawnym $wiadczeniem zdrowotnym udzielanym zgodnie z obowigzu-
jaca wiedza medyczna, tak jak stacjonarna porada logopedyczna. Dotychczas
w Instytucie Fizjologii i Patologii Stuchu realizowano model synchroniczny
teleporad, w ktérym dzialania polegaly na réwnoleglym, jednoczesnym kon-
takcie specjalisty z pacjentem, przy pomocy systeméw teleinformatycznych
zapewniajacych wlasciwg jakos¢ obrazu oraz dzwicku. Zmiany wprowadzone ze
wzgledu na pandemi¢ umozliwily realizacje teleporad bezposrednio z pacjentem
niezaleznie od miejsca, w ktérym si¢ znajduje. Nalezy pamietaé, ze teleporada jest
specyficzng forma kontaktu i wymaga opracowania szczegélowych wytycznych
oraz procedur postepowania, ktére ze wzgledu na rozwdj techniki i swéj zakres
muszg ulegaé aktualizacji. Zatem, jak wida¢, prowadzenie rehabilitacji logope-
dycznej droga telefoniczng nie jest fatwe. Wymaga dobrej znajomosci pacjenta,
a zwlaszcza jego mozliwosci stuchowych i jezykowych, przygotowania materiatu
jezykowego adekwatnego do wieku, zainteresowari pacjenta, zabezpieczenia
odpowiedniej ilosci materialu jezykowego do ¢wiczen na czas trwania porady

7 Zdalne uczenie sig i nauczanie a specjalne potrzeby edukacyjne. Z doswiadczers pandemii COVID-19,

red. E. Domagata-Zysk, Wyd. Episteme, Lublin 2020.
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z uwzglednieniem koniecznosci utrzymania tempa pracy, ktére narzuca taka
forma kontaktu, oraz podtrzymania uwagi pacjenta. Pojawia si¢ tez propozycja,
by nagrywa¢ porady, oczywiscie za zgoda pacjenta, zeby lepiej monitorowac
popetniane przez niego btedy, oraz czynione postepy®.
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WPROWADZENIE

Celem opracowania jest ukazanie konsekwencji pandemii covip-19 dla funkcjo-
nowania szkél z okresu poczatkéw w pandemii — okresu od 12 marca 2020 r. do
korica czerwca 2020 r. tj. drugiego péirocza roku szkolnego 2019/2020. Chodzito
o uchwycenie podstawowych probleméw, ktére mialy decydujacy wplyw na
uwarunkowania ksztalcenia na odlegto$¢, zwlaszcza warunkéw pracy i realizacji
misji nauczycieli, w trakcie zawieszenia nauki stacjonarnej w polskich szkotach,
postrzeganych przez nauczycieli pracujacych w okreslonych szkotach. Badania
zostaly przeprowadzone przez studentéw studiéw 11 stopnia na kierunku peda-
gogika (o specjalnosciach: edukacja przedszkolna i wezesnoszkolna, pedagogika
opiekuriczo-wychowawcza) Akademii Nauk Stosowanych — Wyzszej Szkoty
Zarzadzania i Administracji w Opolu, ktérzy ukonczyli studia licencjackie i byli
zatrudnieni w szkolach jako nauczyciele. Na zaliczenie przedmiotu: pedeutologia,
studenci mieli do przygotowania esej na temat: Dzialalnos¢ szkoty, w ktdrej pracuje
w czasie pandemii COVID-19 (rok szkolny 2019/2020). Kazdy z autoréw eseju miat
przeprowadzi¢ wywiad z jednym nauczycielem, pracujacym minimum 5 lat w tej
szkole oraz wykorzysta¢ wlasne doswiadczenie nauczycielskie. Badania miaty
charakter jako$ciowy, a dobér préby byt celowy, byto to miejsce pracy nauczyciela.
Tu ograniczono si¢ tylko do analizy poczatkéw funkcjonowania szk6t w okresie
pandemii tj. do zakonczenia roku szkolnego 2019/2020, gtéwnie skoncentrowano
si¢ na dziatalnosci szkot podstawowych. Swiadomie zrezygnowano tu z analizy
funkcjonowania przedszkoli w czasie pandemii, ze wzgledu na wiek, charakter
zaje¢ 1 mozliwosci wykorzystania réznych narzedzi. Studenci przeprowadzili
badania w styczniu 2022 r. Temat byt podejmowany przez réznych autoréw?,
wiele tekstéw dotyczacych pandemii mozna znalez¢ na stronach internetowych.

Zob. m.in.: J. Kurzepa i in., Szkola a pandemia, Wyd. Academicon, Lublin 2022; A. Ratajek,
M. Bujewska, COVID-19 epidemiq tgsknoty i samotnosci zamykajgeq sig w przestrzeni zdalnej,
[w:] Pandemia COVID-19 w perspektywie zagrozer spolecznych, red. 1. Urych, D. Domalewska,
M. Mazurek, Warszawa 2022, s. 218-231; M. Deka, Jaka szkola po koronawirusie?: pomoc psy-
chologiczna, ,Gos¢ Niedzielny”, 20.06.2021, nr 24, dod. ,Go$¢ Radomski Ave”, nr 24, s. III;
R. Wisniewski, Ksztattowanie predyspozycji (e-) osobowosciowych i zachowar prospofeczmych
w czasie pandemii, [w:] Pandemia COVID-19 w perspektywie zagrozeri spolecznych, red. 1. Urych,
D. Domalewska, M. Mazurek, Warszawa 2022, s. 163-179; J. Jedrzejowski, Pandemia nie po-
razila szkolnictwa branzowego, ,Rzeczpospolita”, 06.05.2020, nr 105, s. A19; J. Adamczewski,
A. Nyms$-Gérna, W czasie pandemii dzieci sig (nie) nudzq! ,Kreatywna nuda”w autorskiej szkole
podstawowej Navigo w Poznaniu, ,Problemy Opiekuriczo-Wychowawcze” (2021), nr 9; K. Tysa,
W. Kuszyk, M. Szponar, Szkola w pandemii i asystent dla obcokrajowcsw, ,Powiatowa” (2021),
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4 marca 2020 r. zanotowano w Polsce pierwsze przypadki zakazenia wiru-
sem SARS-COV-2, w zwigzku z czym rzad wydal rozporzadzenie, aby wszystkie
placéwki o§wiatowe zostaly zamkniete z dniem 12 marca 2020 roku*. 16 marca
2020 I. na stronie internetowej MEN zostal opublikowany komunikat dotyczacy
prowadzenia ksztalcenia na odleglos¢ podczas zawieszenia zaje¢ w szkolach.
Zawierat on rekomendacje dla nauczycieli i dyrektoréw’. Zostaly podane w nim
informacje z adresami stron internetowych i portali edukacyjnych rekomendo-
wanych przez Ministerstwo Edukacji Narodowej i Ministerstwo Cyfryzacji, do
pracy zdalnej z uczniami- Materialy edukacyjne — polecane platformy, strony
i serwisy internetowe: epodreczniki.pl; portal wiedzy dla nauczycieli; strona
Centralnej Komisji Egzaminacyjnej i komisji okregowych; podrecznik inter-
netowy Wigez Polske!; portal lektury.gov.pl; strona Centrum Nauki Kopernik;
portale edukacyjne 1pN: portal edukacyjny Instytutu Pamieci Narodowej i serwis
1PN Przystanek historia; strona Krajowego Biura Programu eTwinning; serwis
Ninateka; serwis Muzykoteka Szkolna; Biblioteka Cyfrowa Polona; Biblioteka
Cyfrowa Osrodka Rozwoju Edukacji; serwis Telewizji Polskiej; serwis Polskie
Radio Dzieciom. Szczegélnie wiele uwagi poswiecono Zintegrowanej Platformie
Edukacyjnej epodreczniki.pl oraz platformie Scholaris przeznaczonej dla na-
uczycieli®. Przez krétki okres nauczyciele sprawowali jedynie opieke nad dzieé¢mi,
ktére jej nie mialy, ze wzgledu na prace rodzicow. Natomiast 20 marca 2020 r.
Minister Edukacji Narodowej wydal Rozporzadzenie w sprawie szczegélnych
rozwigzan w okresie czasowego ograniczenia funkcjonowania jednostek systemu
os$wiaty w zwigzku z zapobieganiem, przeciwdzialaniem i zwalczaniem covip-
19/, w ktérym MEN wprowadzilo z dniem 25 marca 2020 r. zdalne nauczanie
w szkotach wszystkich typéw i placéwkach oswiatowych. Za jego wdrozenie
w szkotach uczyniono odpowiedzialnym jej dyrektora. Szczegétowo omawia
si¢ formy i metody pracy, sposéb realizacji nauczania, obowigzkéw nauczyciela,
klasyfikacji uczniéw, oceny osiagniec itd. Tu nalezy pamigta¢ o wielkosci grupy,
ktérej dotycza rozwazania. W momencie pojawienia si¢ w Polsce epidemii

nr 6, s. 22; A. Fidelus, Pomysimy o szkole: czego nauczyla nas pandemia? = Let's think about
school: what the pandemic has taught us?, [w:] Wsparcie psychologiczno-pedagogiczne w polskicj
szkole w sytuacji pandemii i postpandemii: od wsparcia online po zmiany offline, red. K. Kuracki,
Z. Tempczyk-Nagérka, Wyd. ,,Adam Marszatek”, Torun 2022, s. §3-57; Szkota jako przestrzer
budowania edukacyjnego dialogu, red. E. Stokowska-Zagdan, E. Woznicka, G. Cgcelek, Difin,
Warszawa 2021, 5. 225-242; M. Ktobukowski, Edukacja bez twarzy: zdalne nauczanie a charakter
relacji miedzy nauczycielami i uczniami, [w:] Pandemia SARS-CoV-2 a postawy czlowicka, red.
P. Lewandowski, J. Sawicka, Poznan 2021, s. 175-229.
https://pl.m.wikipedia.org/wiki/Pandemia_ COVID-19 [dostep: 30.11.2023].

Nauka zdalna podczas zawieszenia zaje¢ w szkolach — rekomendacje dla nauczycieli i dyrek-
toréw, Ministerstwo Edukacji Narodowej, www.gov.pl [dostep: 30.11.2023].
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coviD-19 dzialalo 23,6 tys. szkél, w tym 14,4 tys. szkél podstawowych, 9,2 tys.
szk6l ponadpodstawowych, w ktérych uczylo si¢ facznie 4,8 mln dzieci i mio-
dziezy®. W roku szkolnym 2020/2021 w systemie edukacji byto 4,9 mln uczniéw.

POCZATKI ZDALNEGO NAUCZANIA

Wprowadzenie zdalnego nauczania przez internet nastreczylo wielu ktopotéw
szkotom, nauczycielom rodzicom i uczniom. Zdalne nauczanie w takiej formie
wymaga infrastruktury technicznej w postaci dysponowania siecig internetowg
o odpowiedniej predkosci, serwerami, urzadzen odbiorczych w postaci komputera
stacjonarnego lub przenosnego (ewentualnie tabletu lub komérki z mozliwoscig
odbioru i wysylania danych droga internetows), drukarki, skanera, mikrofonu,
stuchawek, kamerki internetowej. Urzadzenia koricowe musza mie¢ oprogramo-
wanie, zgodne z oprogramowaniem nadawcy, umozliwiajacym odbidr réznego
rodzaju materialéw przez uczniéw. To byla jedna z najwazniejszych trudnosci.
Bowiem brak infrastruktury uniemozliwiat zdalne nauczanie w pelnym zakresie
przez internet. Z przeprowadzonych badan wynika, ze szczegélnie trudna sytu-
acja byla w srodowisku wiejskim, w ktérym ani w szkole, ani w domach rodzin-
nych uczniéw nie bylo zadawalajacej liczby komputeréw. Zaréwno z badarni N1k
jak i badan przeprowadzonych przez studentéw wynika, ze ok. 75% nauczycieli
w czasie pierwszej fali pandemii korzystalo z wlasnego sprzetu, dodajmy sprzetu,
z ktérego korzystali takze inni domownicy, wspétmalzonkowie, pracujacy czesto
tez zdalnie i ich dzieci. Na braki sprz¢towe szczegélng uwage zwracali rodzice
z rodzin wielodzietnych, w ktérych byly dzieci uczeszczajace do réznych klas.
Jedna z nauczycielek napisata: , To byt bardzo trudny dla mnie czas, mam dwéjke
dzieci w wieku 7 i 3 lat, i jak wytlumaczy¢ takiemu maluchowi, Ze mama jest
tu teraz tylko fizycznie, a myslami jest w pracy. Przed komputerem spedzatam
dlugie godziny”. Skarzyla si¢ tez na ,krazace w mediach spotecznosciowych,
w rozmowach ze znajomymi opinie bardzo krzywdzace nauczycieli, méwiace
o tym, iz nic nie robimy, a pienigdze dostajemy za darmo” (ar2). Nauczyciele
wigkszosci przedmiotéw, raczej rzadko korzystali z komputera na swoich lek-
cjach, jesli tak to w gléwnie z rzutnika, w celach ilustracyjnych, czy w celu sko-
rzystania z programéw, czy lekcji przygotowanych do wykorzystania ze stron
internetowych. Byli przyzwyczajeni do pracy z ,,zywym uczniem, z jego reakcjami,
zainteresowaniami, jego pytaniami i watpliwosciami, co mobilizowalo do pracy
innych uczniéw i nauczyciela” (w3). Starsza wiekowo grupa nauczycieli miala
trudnosci z wykorzystaniem sprzetu elektronicznego i jego oprogramowania.
Jedna z nauczycielek wspomniala o negatywnych zachowaniach uczniéw w sto-
sunku do starszego nauczyciela, ktéry nie radzit sobie z problemami technicznymi

8 NIK. Informagja o wynikach kontroli. Funkcjonowanie szkit w sytuacji zagrozenia COVID-19,

Departament Nauki, Oswiaty i Dziedzictwa Narodowego, Warszawa 2021, s. 6.
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w czasie lekgji zdalnych, uczniowie wylaczali go z sieci, dowcipkowali. W re-
zultacie nauczyciel przez miesigc byl na zwolnieniu lekarskim. Wiele oséb nie
zdaje sobie sprawy z tego, ze prowadzenie zaj¢c online, zwlaszcza gdy uczniowie
moga mie¢ wylaczone kamerki, jest bardziej stresujace niz prowadzenie lekcji
w klasie, w naturalnych dla szkoly warunkach (as).

PROBLEMY EDUKACY]JNE ZWIAZANE ZE ZDALNYM NAUCZANIEM

Zdalne nauczanie wywolalo nowe sytuacje i problemy, ktére trzeba bylo roz-
wigzywacl. Jedne z nich byly spowodowane odmiennoscia sytuacji, w ktérej
przebiegal proces ksztalcenia i wychowania. W szkole mamy do czynienia
z bezposrednimi relacjami migdzy uczniami oraz uczniami a nauczycielem. Ten
bezposredni kontakt prowadzi do powstania wiezi miedzy uczniami, wspélnoty,
ktéra wigza wartosci, zachowania, przyjaznie, poczucie wiezi klasowej, powstaje
klimat klasy. Podstawa jego powstania sa relacje do jakich dochodzi w trakcie
nauki, wspélnym wykonywaniu zadan, wzajemnym oddzialywaniu cztonkéw
zespolu, wspieraniu si¢, motywowaniu itd. Czionkowie jednej klasy odczuwaja
autonomie w stosunku do innych klas. Trudno jest stworzy¢ takie poczucie wigzi
mig¢dzy cztonkami tej samej klasy, ktérej czlonkowie nie widza swoich twarzy,
nie majg okazji do porozmawiania o réznych sprawach ze swoimi réwie$nikami.

Trafnie uchwycita atmosfere w klasie jedna z nauczycielek piszac: ,Dziwna
byla $wiadomos¢, ze nie jest to tak jak w klasie, gdzie jestesmy tylko my, a obecni
sa inni obserwatorzy. Powodowalo to inne zachowania wéréd niektérych uczniéw,
jak wigksza niesmialos¢ czy powsciagliwosé, a i ja nie zawsze zachowywaltam si¢
naturalnie” (A20). Poczatkowo kregpowala ja czgsta obecnoéé rodzicow czy tez
innych domownikéw ,za kamera” podczas zajec.

Wigkszo$¢ uczniéw wolala nie pokazywac swego otoczenia, inni wstydzili sie
warunkéw w jakich si¢ wychowywali czy swojej rodziny. Pozostawal wiaczony
mikrofon,a w jego tle bylo stycha¢ dzialajacy ekspres do kawy, krajalnice, program
telewizyjny, szczekanie pséw, glosne rozmowy domownikéw, ktérzy nie zdawali
sobie sprawy, czy bylo to im obojetne, ze ich dziecko, brat czy siostra ma akurat
lekejg (a2). Czasami dalo sig ustyszeé prosbe dziecka o cisze w domu. Zdarzata sig
tez nadgorliwos¢ rodzicéw, ktérzy chcieli si¢ pokazaé przed kamerka, w trakcie
lekcji, co mialo by¢ dowodem, ze interesuja si¢ sprawami dziecka, a moze kontroli
tego, jak prowadzone sg zajecia. To uczniéw starszych klas bardzo irytowato (a2).

Natomiast wielokrotnie byta potrzebna obecno$¢ i pomoc rodzicéw uczniéw
klas poczatkowych: gdy zrywalo si¢ polaczenie internetowe i konieczne byto wpi-
sanie hasta do logowania, uruchomienie kamerki czy mikrofonu, pomoc w wyko-
naniu zadania i przestaniu plikéw. Jesli rodzice lub kto$ ze starszego rodzeristwa
byli obecni w domu to mogli poméc wlaczy¢ si¢ w zajecia, jesli takiej pomocy
natychmiast nie bylo, uczeri byl wylaczony z zaj¢é. Jedna z matek — nauczy-
cielek tak wspomina poczatki zaje¢ zdalnych po 25 marca 2020 r. i zachowania
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swego dziecka. ,Przez pierwszy tydzien siedzialam przy nim caly czas, obecnie
prosi mnie o wyjscie, bo chce zosta¢ sam. W razie trudnosci — przywoluje mnie.
Muszg jednak caly czas czuwad i nadstuchiwaé, czy nie wigczyt mikrofonu i nie
méwi czegos, co nie jest zwigzane z tematem lekgji, czy na pewno uwaza, czy
stucha — czesto zdarza mu si¢ nie stuchaé, nie wie, na ktérej stronie otworzy¢
ksiazke, wstaje od komputera, itp. (A12).

Najwigcej klopotéw sprawialy niestabilne lub o malej przepustowosci Iacza,
ktére zrywaly polaczenie uczniéw w trakcie zaje¢ i wymuszaly koniecznosé
ponownego wiaczenia (a3). Stad nieprzypadkowo, badani nauczyciele uznali,
ze pierwsza i podstawowq przeszkoda na jaka natrafili przy zdalnym nauczaniu
w okresie pierwszej fali koronawirusa covip-19 byly problemy komunikacyjne,
ktérych przyczyna byl brak sprzetu, jego jakosé, zréznicowanie oprogramowania,
jakos¢ sieci. W srodowisku wiejskim internet byt dostarczany na ogél poprzez
tacza telefoniczne o niskiej predkosci przesylania danych i pojemnosci. Braki
sprzetowe dotyczyly zaréwno szkét, nauczycieli, jak i doméw rodzinnych uczniéw.
Zdarzaly si¢ przypadki, ze komputeréw w domu nie mieli nauczyciele. W ro-
dzinach, w ktérych byly osoby z wyksztalceniem $rednim i wyzszym, a takze
w niektérych z wyksztalceniem zasadniczym zawodowym byly komputery, ale
bez rozbudowanego wyposazenia dodatkowego, z mala pojemnoscia dyskéw
twardych, wolnymi procesorami. Zaspokajaly one podstawowe potrzeby jakie
wystepowaly w rodzinach. Korzystano z internetu, przegladarek, edytoréw tekstu,
poczty elektronicznej, wyszukiwarek, podstawowych programéw graficznych.

Jesli korzystata z niego jedna osoba, to spelnial on swoje zadanie. Natomiast,
gdy musialo z niego korzysta¢ réwnoczesnie 2-3 osoby, wowczas siec si¢ zrywala.
Sytuacja si¢ komplikowala, gdy w szkole réwnoczesnie pracowali uczniowie
wielu klas w programach wymagajacych duzej pamieci wewngtrznej potrzeb-
nej dla zapisania i odtwarzania filméw, przesylania zdjgé, arkuszy, baz danych,
prac z duzg iloscig kolorowych elementéw graficznych. Sie¢ taka zrywa si¢ ze
wzgledu na male predkosci przesylowe lub malg pojemnos¢ sieci, serweréw.
»Nauczycielom towarzyszy! strach przed tym jak obstugiwac strony, na ktérych
mialy by¢ dodawane pliki i materialy. Ogrom pracy zwiazany ze zdalng nauka
przerastal wiele 0s6b”(Az2). Jesli byly w domach komputery stacjonarne lub
przenos$ne to cze¢sto brakowalo dodatkowego wyposazenia: skanera, kamerki,
stuchawek, mikrofonéw. Z raportu Ministra Edukacji Narodowej dowiaduje-
my si¢, ze 96% uczniéw szkol réznych typéw w Polsce zglaszalo w marcu 2020
r., z¢ ma w domu komputer’. Nie zapytano wéwczas, jaki to jest komputer?
Jakie s3 jego mozliwosci pracy w sieci? Czy kazdy uczen ma swéj kompu-
ter? Na ile oséb przypada komputer? Jakim dodatkowym sprzetem i progra-
mami dysponuja? Z badan jakie przeprowadzilo Centrum Cyfrowe, na ktére

°  Raport Ministra Edukacji Narodowej: Zapewnienie funkcjonowania jednostek systemu oswiaty

w okresie COVID-19, Ministerstwo Edukacji Narodowej, www.gov.pl [dostep: 25.06.2020].
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powolywal si¢ Jacek Pyzalski, wynikalo, ze ,jedna trzecia uczniéw miata problemy
ze sprzetem”’. Natomiast wg Fundacji Edukacji Librus: ,Wyniki ankiet z ba-
dania kwietniowego [2020] pokazuja, ze dziecko moze wykorzysta¢ do nauki:
komputer (86%), telefon (75%), drukarke (52%). W badaniu przeprowadzonym
w maju najwigcej ankietowanych (91%) odpowiedzialo, ze w nauce zdalnej
dzieci maja mozliwos¢ korzystania z komputera. W dalszej kolejnosci plasowat
si¢ telefon (72%) oraz drukarka (57%). Z kamerki internetowej moze korzystaé
jedynie 36% dzieci ankietowanych, o 8 punktéw procentowych wigcej niz wg
kwietniowej ankiety”"!. W takiej sytuacji byli czesto nauczyciele. Dodatkowa
trudnoscig byla niemozliwos$¢ dostgpu do internetu uczniéw, co wigzalo sig
brakiem umiejetnosci informatycznych. Czes¢ nauczycieli uzupelniata swoja
wlasng infrastrukture informatyczna w drodze zakupéw z wlasnych srodkéw,
inni wypozyczali komputery i drukarki ze szkoly (poczatkowo nauczycielom nie
mozna bylo wypozyczaé sprzetu do domu), zwlaszcza gdy w domu bylo wiecej
os6b, ktére zdalnie uczyly sie lub zdalnie pracowaly. W drugiej fazie pandemii
szkoly otrzymaly laptopy zakupione ze srodkéw unijnych i przekazane przez
wladze centralne czy regionalne w ramach réznych programéw wsparcia szkét
w zdalnym nauczaniu. Byly one przeznaczone w pierwszej kolejnosci dla uczniéw
z rodzin wielodzietnych, ktérzy nie mieli komputeréw, a takze dla nauczycieli.

Najwazniejszym zadaniem dla nauczycieli bylo nawiazanie i utrzymanie kontak-
tu z uczniami i szkotg. Inna byla sytuacja, gdy w rodzinie byt komputer, z drukarka,
skanerem, z zainstalowanym internetem, pocztg elektroniczng, komunikatorami
itd. i osoba, ktéra potrafita komunikowa¢ si¢ z innymi uzytkownikami i wyko-
rzysta¢ mozliwosci swego sprzetu. Nauczycielom pozostawalo wéwczas podanie
na stronie szkoly adreséw internetowych do nauczycieli, linkéw do platform, na
ktérych odbywaly sie zajgcia, podanie instrukeji jak nalezy si¢ zalogowac na strone
klasy. Przydatna tu byla pomoc domownikéw, zwlaszcza w przypadku uczniéw
z klas poczatkowych, szczegélnie uczniéw klasy pierwszej, ktérzy nie umieli czy-
taé. Inaczej wygladalo komunikowanie si¢ z uczniami, ktérzy nie mieli dostgpu
do drukarki. Wéwczas nauczyciel drukowat rézne materialy, karty pracy, notatki,
instrukcje wykonania zadan i dostarczano je do skrzynek pocztowych przy domach
uczniéw, pozostawiano w opisanych kopertach w sklepie. Najtrudniejsza sytuacja
byla, gdy uczeri nie mial dostepu do internetu. Wéwezas kontakty z rodzicami
i uczniami byly utrzymywane poprzez rozmowy telefoniczne, wysylane SMS-y
i wysylane wydrukowane materialy, poczt¢ e-mailows, dziennik elektroniczny,
komunikatory Messenger, Skype, Whats App czy strong internetowg szkoly (a7).

10

J. Pyzalski, Edukacja zdalna pokazata, ze szkola stoi relacjami, https://edukacja.dziennik.pl/
aktualnosci/artykuly/7727346,edukacja-nauczanie-zdalne-koronawirus-pandemia-szkola-re-
lacja-nauczyciel-uczen.html [dostep: 28.08.2020].
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To z jakich $rodkéw komunikowania z rodzicami i uczniami korzystal na-
uczyciel zalezalo od tego jakim sprzg¢tem i programami dysponowali rodzice
i uczniowie, jakie stwarzal on warunki i mozliwosci jego wykorzystania (np.
telefon stacjonarny nadawat si¢ tylko do przekazania informacji, w przeciwien-
stwie do nowych modeli telefonéw komérkowych, ktére maja wiele aplikacji),
i jak potrafili wykorzysta¢ mozliwosci posiadanego sprzetu uczniowie i rodzice.

Nauczyciel musial poznaé warunki zycia rodziny, aby zabezpieczy¢ jak najlep-
sze mozliwosci komunikowania si¢ z uczniem. Wiasciwa komunikacja z rodzi-
cami i uczniami byla istotna dla osiggniecia celéw zdalnej edukacji. Kuratorzy
o$wiaty w zwiazku z monitorowaniem realizacji ksztalcenia na odleglos¢ ustalili,
ze ,szkoly do realizacji ww. ksztalcenia wykorzystuja przede wszystkim dzien-
niki elektroniczne (wskazan 13 753) i platforme epodreczniki.pl (wskazan 13 570)
oraz korzystaja z innych form kontaktu z uczniami i ich rodzicami, np. platform
(moodle, edullo, classroom, gsuit), komunikatoréw internetowych (Messenger,
Facebook, Skype, WhatsApp), poczty e-mail, poczty tradycyjnej, kontaktéw
telefonicznych (SMS, rozmowa — wskazari 21 415)'*”.

W praktyce, nauczyciel przedmiotu, uczac w réznych klasach wysytat wiele
konspektéw, prezentacji i innych materialéw kazdego dnia i otrzymywal od
kazdego ucznia odpowiedzi, ktére musial odczytaé i poprawié. Praca takiego
nauczyciela zaczynala si¢ wezesnym rankiem, a koiczyla si¢ péznym wieczorem,
a czgsto nocg (7).

PRZYGOTOWANIE NAUCZYCIELI DO ZDALNEGO NAUCZANIA

Sytuacja nauczycieli w poczatkowym okresie pandemii covip-19 byla bardzo
trudna, wprowadzenie zdalnego nauczania bylo dla nauczycieli zaskoczeniem,
od 12 marca 2020 r. zajgcia stacjonarne zostaly w szkolach zawieszone. 16 marca
2020 1. MEN opublikowalo rekomendacje¢ w sprawie ksztalcenia na odleglosé:
Nauka zdalna podczas zawieszenia zajec w szkolach — rekomendacje dla nauczycieli
i dyrektoréw". Opublikowano tez dokument pt. Kszfalcenie na odlegtosc. Poradnik
dla szkdl.

Resort zdal sobie sprawe z tego, ze powodzenie zdalnego nauczania jest zalez-
ne od kompetencji informatycznych nauczycieli i uczniéw. Uruchomione zostaly
projekty, ktére mialy na celu podniesienie kompetencji cyfrowych nauczycieli
i uczniéw. Na uwage zastuguja tu dwa projekty, ktére zapoczatkowano w 2020
r. Ich mankamentem bylo to, Ze ich cel mial zosta¢ osiagniety dopiero w 2023
r. Pierwszym z nich byl projekt ,Innowacyjne rozwigzania na rzecz aktywizacji

2 Raport Ministra Edukacji Narodowej: Zapewnienie funkcjonowania jednostek systemu oswiaty

w okresie COVID-19, Ministerstwo Edukacji Narodowej, www.gov.pl, s. 169 [dostep: 25.06.2020].
Nauka zdalna podczas zawieszenia zajed w szkotach — rekomendacje dla nauczycieli i dyrektordw,
Ministerstwo Edukacji Narodowej, www.gov.pl [dostep: 30.11.2023].
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cyfrowej” — wsparciem mialy zosta¢ objete acznie 136 274 osoby, w tym 9 456
nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej, 124 894 uczniéw oraz 1 924 inne osoby
doroste. W drugim w projekcie , Lekcja:Enter”, w wyniku I tury naboru, w szko-
leniach uczestniczylo 3814 nauczycieli z 538 szkél. Szkolenia ukonczylo juz 568
nauczycieli. Docelowo szkoleniami miato zosta¢ objetych 75 tys. nauczycieli szk6t
podstawowych i ponadpodstawowych'*. Ponadto szkolenia takie dla nauczycieli,
w ramach swoich obowigzkéw statutowych, prowadzily regionalne o$rodki
doskonalenia nauczycieli w wojewddztwach i powiatach, rady pedagogiczne
w szkotach. Wiszystkie te dziatania byly jednak niewystarczajace wobec rozmiaru
brakéw w tym zakresie.

Z badan jakie przeprowadzilo w 2020 r. Centrum Cyfrowe wéréd 1ooo na-
uczycieli szk6l podstawowych pokazalo, ze az 85% z nich przed zawieszeniem
stacjonarnego nauczania nie mialo do§wiadczen z edukacja zdalng". Czes¢
mlodszych nauczycieli zostata przygotowana do korzystania z technik cyfrowych
w ramach przygotowania kandydatéw na nauczycieli w zakladach ksztalcenia
nauczycieli, po wprowadzeniu do standardéw ksztalcenia nauczycieli przed-
miotu zwigzanego z wykorzystaniem nowych technik cyfrowych w nauczaniu.
Nie mozna tez poming¢ dzialari jakie na rzecz doskonalenia nauczycieli podej-
mowal i kontynuowat Osrodek Rozwoju Edukacji, ktéry oprécz przygotowania
narzedzi i materialéw, przygotowywal szkoly i nauczycieli do pracy zdalne;
na platformie epodreczniki.pl, doposazyl placéwki doskonalenia nauczycieli
i biblioteki pedagogiczne w sprzet pozwalajacy na prowadzenie doskonalenia
nauczycieli i dyrektoréw szkét w formie zdalnej. Na realizacj¢ tego zadania
zaplanowano ponad 50 mln zI. Do tej grupy bioracych udzial w doskonaleniu
nalezy doda¢ grupe ponad 7o tys. polskich nauczycieli uczestniczacych w eu-
ropejskim programie e Twinning™®. Jednak o wielu z tych dziatar nauczyciele
nie wiedzieli, cz¢$¢ posiadala tylko umiejetnos$¢ podstawowego wykorzystania
komputera, rzutnika, poczty elektronicznej, dziennika elektronicznego, ale nie
miala umiejetnosci korzystania z platformy edukacyjne;j. Tylko jedna z badane;
grupy nauczycielek stwierdzila. ,Nie batlam si¢ zdalnego nauczania bo prowa-
dzitam w naszej szkole program Erasmus,a moja szkola dwa lata predzej przed
pandemig prébnie wdrazala dziennik elektroniczny w naszej szkole, za co bylam
odpowiedzialna. Wiedzialam jak kontaktowa¢ si¢ z gronem nauczycielskim,
uczniami i rodzicami” (A22). Inna z respondentek wyrazila do§¢ trafnie poglady

Raport Ministra Edukacji Narodowej: Zapewnienie funkcjonowania jednostek systemu oswiaty
w okresie COVID-19, Ministerstwo Edukacji Narodowej, www.gov.pl, s. 83 [dostep: 25.06.2020].
J. Pyzalski, Edukacja zdalna pokazata, ze szkola stoi relacjami, https://edukacja.dziennik.pl/
aktualnosci/artykuly/7727346,edukacja-nauczanie-zdalne-koronawirus-pandemia-szkola-re-
lacja-nauczyciel-uczen.html [dostep: 28.08.2020].

Raport Ministra Edukacji Narodowej: Zapewnienie funkcjonowania jednostek systemu oswia-
ty w okresie COVID-19, Ministerstwo Edukacji Narodowej, www.gov.pl, s. 83-84 [dostep:
25.06.2020].
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wielu nauczycieli piszac: , Tak naprawde nikt z pedagogéw nie byl do takiej pracy
przygotowany”. Na jej przykladzie mozna przesledzi¢ kolejno pokonywane

trudnosci i podejmowane dziatania: ,Zaczetam od sprawdzania, czy wszyscy
moi wychowankowie maja dostep do komputera i internetu. Stale uczestni-
czylam w webinariach i szkoleniach online dotyczacych zdalnego nauczania.
Konsultowalam si¢ z kolezankami z pracy. Przegladalam fora internetowe dla
nauczycieli. Nastepnie w mojej szkole przeszkolono nas — nauczycieli pod

katem postugiwania si¢ platformg. Obejrzatam réwniez kilka filmikéw, dzigki

ktérym poznalam i oswoilam si¢ z ustugami tej platformy (epodreczniki.pl).
Kolejnym krokiem byl udzial w szkoleniu online”(a1). W marcu 2020 r. na-
uczyciele w szkolach zostali postawieni w zupelnie nowej sytuacji. Zaczglo sie
zdalne nauczanie, odbywalo si¢ ono w rézny sposéb: poprzez kontakt z dzie¢mi

i rodzicami przez e-dziennik czy wykorzystywanie komunikatoréw spolecz-
nosciowych, ktére na pewno usprawnialy przekaz i kontakt, o czym wezesniej

byta mowa. ,Byla to jednak taka troche, partyzantka. Bladzenie po omacku

w tym wszystkim... Mimo rozporzadzen, kazdy dyrektor inaczej interpretowat

prawo, tworzono dodatkowe «papiery», ktére niby miaty dokumentowac prace
a tak naprawde sprawialy, ze kazdy z zapytanych nauczycieli spedzal cate dnie

i noce przed komputerem” (a18).

W szkotach zadano od nauczycieli okresowych raportéw, w ktérych musieli
podawaé np. w jakim miejscu pracuja, z jakiego korzystaja sprzetu, do jakich
stron internetowych odsytaja uczniéw, w jakich godzinach pracuja, jakie zmiany
poczynili w programie i jakie zapisy zamiescili w dzienniku elektronicznym.
Inni dyrektorzy zadali, aby nauczyciele przesylali na jedno konto materialy, jakie
wysylali do uczniéw i rodzicéw (arr). Jednak przechowywanie dokumentacji
elektronicznej przestanej przez uczniéw wylacznie na poczte stuzbowsa okaza-
to si¢ niemozliwe, gdyz ze wzgledu na malg pojemnos¢ nie mogla ona pelnié
funkgji archiwum (A18).

KONTAKTY NAUCZYCIELI Z RODZICAMI
I ICH OPINIE O ZDALNYM NAUCZANIU

Z punktu widzenia rodzicéw, zdalne nauczanie wydawalo si¢ by¢ dobrym
rozwigzaniem, dopdki nauczyciele nie zaczeli wlaczaé rodzicéw w proces
zdalnego nauczania, co byto koniecznoécig w przypadku dzieci przedszkolnych
i uczniéw klas 1-111. Kto§ z domownikéw musial odebra¢ nadestane poczta
tradycyjna czy elektroniczng materialy, wlaczy¢ komputer i zalogowaé dziecko,
potem pomdoc przygotowaé prace, sfotografowac czy zeskanowac i odestaé ja
komoérka lub poczta elektroniczng. Czgsci rodzicéw ta powinnos$¢ sprawiala
niejednokrotnie trudnosci, gdyz sami musieli nauczy¢ si¢ wielu rzeczy, aby
poméce swoim dzieciom. Z kazdym dniem przybywalo zadan dla dzieci i ich
rodzicéw. Stad staja si¢ zrozumiale frustracje rodzicéw, ktérzy uwazali, ze
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dzieci maja nazbyt duzo materialu do przerobienia, rozwigzania zadan, prze-
czytania lektur i to w bardzo krétkim czasie. Sami rodzice przyznawali si¢
nauczycielom, ,ze niejednokrotnie dla $wigtego spokoju odrabiali lekcje za
swoje pociechy, zeby tylko zdazy¢ i unikngé zaleglosci” (a4). Rodzice uwa-
zali, ze dzieci spgdzaja za duzo czasu przed ekranami komputeréw, byla to
réwniez forma kontroli czy uczen uczestniczy w zajeciach. W sumie daje to
wiele godzin dziennie. Bali si¢ o wzrok swoich dzieci, ktére skarzyly sig, ze
bola je oczy. Do tego nalezalo jeszcze doda¢ odrabianie lekcje na komputerze,
korzystanie z materialéw przesylanych elektronicznie (a6). Rodzicom trudno
byto zmotywowaé wlasne dziecko, a w oczekiwaniu na dobre stopnie zaczgli
sami wyreczaé swe pociechy, odrabiajac za nich zadania lub prace plastycz-
no-techniczne (a4). Zdarzaly si¢ przypadki, ze uczennica, ktéra w szkole
byla uznawana za przecigtna, juz na poczatku pandemii odrabiala wszystkie
prace bezblednie i otrzymywala oceny wyzsze niz w czasie normalnych zajec¢
w klasie, nauczyciele podejrzewali, ze w odrabianiu prac pomaga ktos z do-
mownikéw. Zmeczenie uczniéw sprawialo, ze nauczyciele byli krytykowani
przez rodzicéw za nadmiar zadawanych prac. ,Rodzice skarzyli sie, ze cze-
sto dziecko ma np. przygotowac prezentacje, nauczy¢ sie recytowaé wiersz,
przeczytac kilkusetstronicowg lekture, nauczy¢ si¢ 50 stéwek z jezyka obcego,
obliczy¢ kilkanascie zadani z matematyki, wykona¢ kilkanascie zadan z fizyki
i z chemii, a dodatkowo nagra¢ film na lekcje wt jak uczen ¢wiczy i przestaé
to wszystko w ciggu jednego dnia do nauczycieli” (a5).

Tabela 1. Opinie 0 zdalnym nauczaniu w odniesieniu do poszczegdlnych grup badanych

Pozytywne opinie nauczycieli Negatywne opinie nauczycieli
- zachowano proces dydaktyczny, - brak konkretnych wskazéwek dotyczacych organizagji
« udawato sie w czesci zrealizowac podstawe programowa,  pracy na odlegtos¢,
« udato sie sklasyfikowac uczniéw — przeprowadzono - brak odpowiednich szkolen,
egzamin maturalny i o$mioklasisty, « brak sprzetu do pracy zdalnej (komputera),
- przeprowadzono rekrutacje do szkof, « niechec niektérych rodzicéw do takiej pracy wynikajaca
« nauczyciele wzajemnie sie wspierali, miedzy innymi z braku sprzetu, braku cierpliwosci, braku
« wielu z nauczycieli odkryto w sobie nowe zainteresowa- zrozumienia zadan, braku czasu,

nia, zdolnosci i umiejetnosci, brak bezposredniego kontaktu z dzie¢mi,
« niektdrzy nauczyciele zrewidowali swéj system wartosci, « mata elastycznos¢ organizacyjna,
stosunek do innych i stosunek do zycia « brak motywagji uczniéw do nauki, spowodowane
poczatkowymi trudnosciami technicznymi natury komu-
nikacyjnej (brak komputeréw, stabe tacza internetowe,
stabe umiejetnosci informatyczne — ktopot z logowa-
niem na danej platformie edukacyjnej);

« poczucie wstydu u uczniow odnoszace sie do miejsca
zamieszkania — sytuacja rodzinna (m.in. zachowania
domownikdw, alkoholizm, brak nadzoru rodzica);

« duze zmeczenie fizyczne i psychiczne nauczyciela
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Pozytywne opinie uczniow Negatywne opinie uczniow

« nie trzeba dojezdzac do szkoty, - mniej intensywne jest nasze zycie towarzyskie, bo nie

« mozna pospac diuzej, jest czas na inne rzeczy, ma innej mozliwosci niz komputer czy telefon, a po tylu

- zostaje mi caly ten wolny czas na robienie tego, co chce, godzinach w e-szkole mam dosy¢ elektroniki,

+ mozna na czas lekgji wyjs¢ na balkon albo do ogrodu, « bardzo chciatabym tak zwyczajnie sie spotkac z przyja-

- nie ma zakazu postugiwania sie telefonami, ciétmi, nie wszyscy rodzice zgadzaja sie na to, zebysmy

« mozna ubierac sie dowolnie, spotkali si¢ na zewnatrz, nawet na duza odlegtos¢,

« kiedy kto$ chce sie napic czego$ czy wyjs¢ na chwilg, + nie zawsze wszyscy moga sie zalogowac, czasami co$
moze wytaczy¢ mikrofon, sie zawiesza,

« nikt nie upomina mnie, Ze leze w t6zku, z laptopemna  « po catym dniu boli mnie czasem gtowa, a prawie zawsze
kolanach, oczy, mam trudnosci z koncentracja,

w naszej szkole odbywaja sie tzw. dobranocki, gdzie nie wiem jak te oceny potem beda traktowane,
rozmawia sie 0 wszystkim: o zyciu, filmach, ksiagzkach, ~ « troche nas to niepokoi, czy bedzie na pewno sprawiedli-

opowiada sie dowcipy, $piewa piosenki, kiedykolwiek wie; a jak wrocimy do szkoty i nagle nauczyciele zaczng
mam ochote moge potaczy( sie na grupowej sesji nas dociskac? Co wtedy?

Pozytywne opinie rodzicow Negatywne opinie rodzicow

+ maja wiecej czasu dla siebie, « dziecko trzeba przypilnowac, zeby miato wszystko

« nie musza dojezdzac do szkoty, zapisane,

« ucza sie samodzielnej pracy, « problemy z dziataniem internetu, zasiegiem,

« ucza sie samodyscypliny i odpowiedzialnosci, « utrata nowej wiedzy przez zta jakosc internetu, zty sprzet,

- szybciej odrabiaja zadane prace pogtos w trakcie zaje¢, zaktdcenia,

- brak sprzetu: niesprawny laptop, drukarka itp.,

« ograniczenie kontaktéw spotecznych,

koniecznos¢ pozostania w domu,

« ilos¢ czasu poswieconego na nauke jest niezwykle zréz-
nicowana i zalezna od uwarunkowan obecnych w danej
szkole i rodzinie,

- uzaleznienie od mediow,

« wieksza mozliwos¢ nieuczciwego zdobywania ocen

Irédto: Zestawienie whasne z badar.

OPINIE NAUCZYCIELI O ZDALNYM NAUCZANIU

Opinie nauczycieli o zdalnym nauczaniu byly zréznicowane. Z jednej strony,
uznawali potrzebe zdalnego nauczania w sytuacji pandemii i rozprzestrzeniania
si¢ koronawirusa, z drugiej strony, jako srodek zajecia dzieci i mlodziezy zajeciami
szkolnymi, odcigtych od bezposrednich kontaktéw z réwiesnikami. W swoich
ocenach koncentrujg si¢ gtéwnie na trudnosciach zwigzanych z realizacja zdal-
nego nauczania, zwigzanych z wieloma problemami, o ktérych byta tu mowa
w poczatkowej czesci opracowania. Gléwnie chodzilo o trudnosci sprzetowe
zaréwno wéréd samych nauczycieli jak i szkél. Braki sprzetowe w rodzinach
uczniéw powodowaly wykluczenie cyfrowe czgsci uczniéw, zwlaszcza w ro-
dzinach wielodzietnych i biednych, ktérych nie bylo sta¢ na oplacenie abona-
mentu za internet, a jedynym $rodkiem komunikowania si¢ byl starszy telefon
komérkowy (a16). Poczatki zdalnego nauczania byly dla nauczycieli bardzo
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trudne. Szczegdlnie odczuwali brak wsparcia informatyczno-technicznego. Jedna
z nauczycielek napisala: ,Sami, wlasnymi srodkami i metodami uczylismy si¢
obstugi MS Teamsa, szkolenie profesjonalne przeszlismy dopiero w szkole we
wrzeéniu, kiedy de facto kazdy z nas juz sam si¢ nauczyl” (a18).

Grzegorz Ptaszek w swoim artykule: O technologiach cyfrowych w edukacyi
oraz kompetencjach cyfrowych nauczycieli i rodzicow, uchwycil skale brakéw
zaréwno w zakresie technologii cyfrowych jak i kompetencji cyfrowych. ,Jesli
chodzi o nieprzygotowanie techniczne, to prawie co 4 rodzic oraz co 3 na-
uczyciel musial zakupi¢ nowy sprzet oraz dokupi¢ dodatkowy transfer danych
internetowych, co wigzalo si¢ z wydatkami obcigzajacymi budzet domowy,
bez mozliwosci otrzymania zwrotu. Okolo trzy czwarte badanych rodzicéw
i okolo 86% nauczycieli musialo zainstalowaé¢ dodatkowe oprogramowanie
i aplikacje, dzieki ktérym mozliwe bylo aktywne uczestniczenie w procesie
zdalnego uczenia si¢ lub nauczania” ’”. Dane te wyraznie odbiegaja od opty-
mistycznych danych zebranych przez MEN z korica marca 2020 r., méwiacych
o tym, ze 91,6% uczniéw ma dostep do komputera. Nie uwzgledniono, ze
w domu z tego komputera korzystalo wiecej oséb, nie wzieto tez pod uwage
koniecznosci réwnoleglego korzystania ze sprzetu przez wiegcej oséb w zdal-
nym nauczaniu i sytuacji rodzin wielodzietnych. To dzieci z tych rodzin mialy
szczegolne trudnosci w dostepie do sprzetu w poczatkowym okresie. Dobrze,
ze pézniej szkoly umozliwiaty wypozyczanie sprzgtu dla uczniéw i kolejno dla
nauczycieli oraz wzbogacono bazg sprz¢tu w szkolach w ramach projektéw,
o ktérych wezesniej byla mowa. Braki sprzg¢towe i braki kompetencyjne w za-
kresie techniki informatycznej, zaréwno rodzicéw jak i nauczycieli, nalezaly do
najwazniejszych trudnosci w zakresie realizacji zdalnego nauczania. Ich kon-
sekwencja byla absencja uczniéw, ktérzy nie posiadali odpowiedniego sprzetu
lub odpowiedniego oprogramowania, a brak kompetencji w zakresie techniki
cyfrowej uniemozliwial wykorzystanie sprzetu i jego mozliwosci. Okazalo sie,
ze posiadanie sprzgtu to wazny element zdalnego nauczania, ale w odczuciu
badanych nauczycieli wazniejsze sa kompetencje do jego profesjonalnego
i dydaktycznego wykorzystania. Na poczatku zdalnego nauczania kompeten-
c¢je komunikacyjne, zaréwno rodzicéw jak i nauczycieli pozostawialy wiele do
zyczenia. Zdaniem Grzegorza Ptaszka: ,W obszarze kompetencyjnym, tylko
co trzeci rodzic musial nauczyé¢ si¢ i/lub dziecko obstugi dodatkowego sprzetu
(mikrofon, kamera, stuchawki), ktérego wezesniej nie uzywal, zas w przypadku
nauczycieli musial to juz zrobi¢ prawie co drugi (48,1%). Jesli chodzi o nauczenie
sie obstugi nowych narzedzi komunikacyjnych, takich jak: wideo, chat, grupy

7 G. Ptaszek, O technologiach cyfrowych w edukacji oraz kompetenciach cyfrowych nauczycieli i ro-

dzicow, [w:] ]. Pyzalski i in., Zdalna edukacja — gdzie bylismy, dokqd idziemy? Witgpne wyniki
badania naukowego ,Zdalne nauczanie a adaptacja do warunkdw spolecznych w czasie epidemii
koronawirusa”, Warszawa 2020, s.17.
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dyskusyjne, platforma e-learningowa, musiat to zrobi¢ sam (i/lub nauczy¢ swoje
dziecko) co drugi badany rodzic (56,7%) i prawie kazdy nauczyciel (87,2%)"%.
Brak odpowiedniego sprzgtu, oprogramowania oraz kompetencji wplywal na
jakos¢ i atrakcyjnos¢ zdalnego nauczania. Stad nalezy doceni¢ wielki wysitek
nauczycieli, ktérzy starali si¢ kosztem swoich rodzin kupi¢ odpowiedni sprzet
i naby¢ umiejetnosci jego obstugi. ,W szale poszukiwania wiedzy, nauczyciele
zapisywali si¢ na ré6zne mniej lub bardziej cieckawe webinaria, gdzie w tempie
karabinu maszynowego, w ciagu zaledwie godziny, dwéch prébowano przekazaé
wiedze, ktéra normalnie przekazywano by przez tydzien” (a18). Stad nieprzy-
padkowo NIK w swoim raporcie o dzialalnosci w czasie pierwszej fali pandemii
ocenit wsparcie informatyczne nauczycieli jako niewystarczajace i spéznione®”.
W wielu wypowiedziach nauczycieli pojawial si¢ watek czasochionnosci zdal-
nego nauczania, pokonywania trudnosci z nim zwigzanych. ,Wigksza zmora
niz braki sprz¢towe i ograniczenie w dostg¢pie do internetu u uczniéw, bylo
zmeczenie fizyczne i psychiczne nauczyciela” (a4).

Dlatego wigkszo$¢ nauczycieli nie chcialoby na dluzsza mete prowadzi¢ zaje¢
online. Niektérzy tylko wskazali, ze chcieliby wykorzystywaé w przyszlosci
nauke na odleglo$¢ m.in.: jako sposéb na edukacje w sytuacjach trudnych, np.
choroba nauczyciela czy ucznia, uzupelnienie zajec tradycyjnych, np. prowa-
dzenie portalu szkoly (a3). W nauczaniu zdalnym nauczyciel nie odczuwa
satysfakcji ze swojej pracy, nie odczuwa atmosfery pracy z dzieémi, nie widzi
reakcji ucznia, nie moze stwierdzi¢ czy uczen zrozumial, o czym jest mowa,
gdy ma wylaczona kamerke i mikrofon. Brak bezposrednich relacji z jakimi
ma si¢ do czynienia w ,normalnym” nauczaniu, prowadzi m.in. do trudnosci
w motywowaniu uczniéw do nauki, zme¢czenia nauka, nieraz do niewlasciwych
zachowan uczniéw podczas zajeé¢, w tym do cyberprzemocy wobec réwie-
$nikéw, a nawet i w stosunku do nauczycieli. Dla Zartu uczniowie wyciszaja
jeden drugiego, albo w ogéle ,wyrzucaja” z lekcji. Jest to sytuacja stresujaca dla
nauczyciela, gdyz che¢ wyjasnienia sprawy dezorganizuje lekcje, a winowajcy
i tak pozostaja anonimowi. ,Wiem jak moje dzieci podchodza do zdalnego
nauczania. Cérka ma za rok mature, wiec wie, po co w lekcjach faktycznie
uczestniczy. Natomiast syn jest w klasie v1 i odnosz¢ nieodparte wrazenie, ze
czuje si¢ jak na wakacjach” (a5). Inna nauczycielka w swojej ankiecie napisata:
»W klasie mojego syna od kilku dni ma miejsce sytuacja, gdzie dzieci czujac si¢
juz coraz pewniej przed komputerem, zaczynaja nadmiernie operowaé w opcjach
i wylaczaja sobie nawzajem mikrofony w momencie, gdy kto§ wzywany jest
do odpowiedzi. Wyciszaja réwniez mikrofon nauczycielki. Wylaczane byly

mikrofony uczniom wezwanym do odpowiedzi lub nielubianym w klasie” (a12).

8 Ibidem.
Y NIK. Informacja o wynikach kontroli. Funkgjonowanie szkit w sytuacji zagrozenia COVID-rg,
Departament Nauki, Oswiaty i Dziedzictwa Narodowego, Warszawa 2021.
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Najczestszym problemem bylo to, Ze uczniowie nie chcieli wiacza¢ kamerki,
(w wielu szkotach kamerki nie musiaty by¢ wlaczane, zwlaszcza ponadpodsta-
wowych) lub mikrofonu, z réznych powodéw. Nauczyciele odczuwali to jako
lekcewazenie. Wielu badanych nauczycieli zwracala uwage na problem malej
aktywnosci uczniéw podczas lekeji prowadzonych zdalnie. Wigkszos¢ przypad-
kéw dotyczyta uczniéw klas 1v-viir, ktérych rodzice uwazali, ze radzg sobie ze
sprzetem i nie kontrolowali ich uczestnictwa w zajeciach, lub nie mogli tego
robi¢, poniewaz pracowali. Uczniowie byli zalogowani do aplikacji, ale wywo-
tani przez nauczyciela do odpowiedzi nie zgtaszali si¢. Potem ttumaczyli si¢
zle dzialajacym sprzetem tub stabym Iaczem internetowym, ,, niektérzy z nich
czas przeznaczony na uczestnictwo w lekcjach marnowali na granie na konsoli
lub na rozmowy z kolegami na czatach prywatnych”. W tej sytuacji nauczyciel
pracowal jedynie z kilkoma uczniami, ktérzy byli aktywni. Pedagogom ciezko
bylo motywowa¢ uczniéw do samodzielnej pracy w domu. Pozostawala wtedy
préba naktaniania rodzicéw do kontroli udzialu swoich dzieci w zajgciach, co nie
zawsze byto dobrze odbierane przez rodzicéw. Traktowali to jako czepianie si¢
ich dziecka. Nie mieli $wiadomosci, ze przez brak nadzoru szkodza wiasnemu
dziecku (As). Stad nauczyciele wyrazali obawy o poziom tej edukacii i jej efekty,
gdy uczniowie wrécg do normalnej nauki w klasie.

Nauczyciele ubolewaja szczegdlnie nad trudnosciami dzieci ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnym, ktérym w pracy stacjonarnej moga poswigci¢ wiecej
czasu. Wiele tez zalezy od wspédlpracy z rodzicami.

Nauczyciele czuli si¢ upokarzani dokumentowaniem swojej pracy, w sytuacji
gdy przygotowanie lekeji zaje¢ online wymagalo od nich o wiele wigcej czasu,
niz przed pandemig.

Przygotowanie do zaj¢é byto niezwykle czasochlionne. Zdalne nauczanie
byto nowosciag w procesie edukacyjnym, a szczegélnie trudne dla klas 1-111.

»Prace zaliczeniowe, zadania domowe oraz prace plastyczne do oceny, byly wy-

sylane przez rodzicéw uczniéw na rézne komunikatory, réwniez te prywatne.
Zebranie ich, ocena, wpisanie ocen do e-dziennika zajmowalo bardzo duzo
czasu, kosztem zycia prywatnego. Kazdy rodzic pracuje w innych godzinach,
w réznych miejscach. Prace na zaliczenie byly wystane czesto o réznych porach
dnia i nocy” (A14).

Tymczasem efekty byly zalezne od bardzo wielu czynnikéw, na ktére wpltywu
nie mial nauczyciel. Wszystko to wywolywalo stres. Pomimo starari nauczyciel,
wspolpracy z rodzicami i ich zaangazowania wszyscy nauczyciele zdali sobie
sprawe, z tego, ze to nie wyglada tak jak powinno, ze nie s3 w stanie przeka-
zaé przez komputer tego wszystkiego co chcieliby. ,W koricu nikt nikogo nie
przygotowal do takiej pracy. Mimo ogromu przeszkéd jaki napotkalismy na
swojej drodze, wszyscy dawali z siebie 200%, mimo wielu negatywnych opinii
spoleczenstwa, aby przetrwal ten czas i poméc uczniom w przyswojeniu ma-
terialu” (a7).
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ZAKONCZENIE

Poczatkowo, osobom uczestniczacym w zdalnym nauczaniu wydawalo sie, ze
nowa forma edukacji szkolnej nie jest taka zla, gléwnie z perspektywy uczniéw,
gdyz traktowano to jako nowe do$wiadczenie — mogli zdobywa¢ wiedzg, w wa-
runkach dla nich najkorzystniejszych — we wlasnym domu, bez potrzeby jego
opuszczania. Nauczyciele zyli w swiadomosci, ze zdaja swéj egzamin, pracujac
w zupelnie innych warunkach.

Mimo wielu trudnych momentéw, badani nauczyciele dostrzegli takze
elementy pozytywne w zdalnym nauczania. Przede wszystkim dostrzegli,
ze sytuacje trudne, stresujace, moga by¢ czynnikiem mobilizujacym do ich
pokonania, przyczynia¢ do nabycia nowych kompetencji. Sami nie wierza,
ze byli w stanie pokonaé tak wiele probleméw, zwlaszcza nauczyciele klas
pierwszych i nauczyciele uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
a takze nauczycielki przedszkoli i klas 1-111, ktére mialy dzieci w tym wie-
ku. Nauczycielka pracujaca z uczniami niepelnosprawnymi intelektualnie
stwierdzila: ,,Moge powiedzie¢, ze zadanie bylo podwdjnie trudne. Wigkszos¢
nauki spadia niestety na rodzicéw moich wychowankéw. Nie bylo to proste
zadanie, poniewaz moi uczniowie nie s3 w stanie samodzielnie wykona¢ na-
wet najmniejszej czynnosci na komputerze. O dziwo, przez caly okres nauki
zdalnej, czyli ponad 4 miesigce, rodzice ani razu nie skarzyli si¢ na zaistnialg
sytuacje” (A7).

Nauczyciele maja swiadomos¢ tego, ze niektére lekcje wymagaja specyficznych
srodkéw przekazu i trudno przeprowadzi¢ je online, np. lekcje muzyki czy gry
na instrumentach wymagajacych strojenia. Opéznienia czasowe miedzy tym, co
widaé a tym, co stycha¢ oraz brak mozliwosci fizycznego poprawiania instru-
mentu, na ktérym gra dziecko — wszystko to pogarsza jako$¢ prowadzonych
zajeé. Wszystko to wymaga sprzetu najwyzszej jakosci (a16).

»Poznalismy siebie i uczniéw w nowych okolicznosciach i sytuacjach, nadal
dajemy rade i bedziemy dawac z siebie wszystko, aby zapewni¢ naszym dzieciom
jak najlepszy start w przyszto$¢, mimo trudnych warunkéw, béléw glowy i kre-
goslupa” (a14). Wigkszos¢ uczniéw nie cheialoby kontynuowaé nauki w sposéb
zdalny. Wola kontakt bezposredni z nauczycielami jak i z réwiesnikami, lubig
prace w zespole, wspdlng zabawe. Brakuje im sali gimnastycznej i normalnych
lekeji wi, mozliwosci podzielenia si¢ kanapkami z kolega i wymiany kart Lego.
W domu odczuwajg osamotnienie i nudg. Znaczna wigkszo$é uczniéw uwaza,
ze nauka na odleglos¢ jest nieefektywna. Z wypowiedzi rodzicéw przewija sie
troska o dobro dziecka, o jego rozwdj . Ta postawa rodzicéw daje podstawe do
podejmowania dzialan wspierajacych rodzine, a jednoczesnie podnoszacych
jakos¢ zdalnego nauczania (a8). Na pewno taka forma nauczania uczy sa-
modzielnego poszukiwania informacji, szczegdlnie jesli chodzi o przedmioty
zawodowe (A14).
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WPLYW PANDEMII COVID-1I9 NA CODZIENNE
AKTYWNOSCI MEODZIEZY SZKOLNE]

Abstract: The article presents the issues of everyday activity of school
students during the covip-19 pandemic. Research on the functioning of
representatives of this age group during distance learning and the related
limitations was presented.

Keywords: youth, pandemic, distance learning

Z poczatkiem 2020 roku $§wiat opanowala pandemia covip-19. Niebezpieczny
wirus rozprzestrzenil si¢ na caly $wiat paralizujac Zycie kazdego z nas. W marcu
2020 roku wirus dotart takze do Polski. Zapanowala panika, w sklepach brakowa-
to Zywnosci oraz réznych przedmiotéw higieny osobistej. W celu zahamowania
transmisji wirusa i ochrony ludzkiego zdrowia, wprowadzano obostrzenia skta-
niajgce do pozostania w domu i nieprzemieszczania sie. Miasta, ktére niegdy$
tetnily zyciem, nagle opustoszaly. Obywatele przebywajacy za granica zostali
pozbawieni mozliwosci powrotu do kraju, z wielu kierunkéw $wiata zosta-
ty wstrzymane loty do Polski. Wprowadzone obostrzenia przysporzyly wielu
trudnosci w codziennym Zyciu. Wielu pracownikéw zaczelo wykonywaé swe
obowiazki zdalnie, w ochronie zdrowia wprowadzono e-konsultacje.

1

Slgski Uniwersytet Medyczny w Katowicach, Wydziat Nauk Medycznych w Zabrzu; Wyzsza
Szkota Techniczna w Katowicach

2 Stowarzyszenie STRATEGIA, Opole
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Jednym z wazniejszych obostrzen bylo wprowadzenie dystansu spolecznego —
kazdy obywatel w przestrzeni publicznej musial zachowaé odleglos¢ od 1,5 do
2 metréw od innej osoby. Niektore sieci sklepéw wprowadzily tryb calodobowy,
aby kazdy mial mozliwo$¢ kupienia najwazniejszych produktéw niezbgdnych do
zycia codziennego. Zostaly wprowadzone godziny seniora, kiedy osoby powyzej
65 r.z. mogly zrobi¢ zakupy. Godziny te trwaly od 10:00 do 12:00. W transporcie
publicznym liczba dostepnych miejsc wnosita polowe liczby miejsc siedzacych.
Hotele i inne miejsca noclegowe zostaly zamknigte, korzystac z tych ustug mogty
jedynie osoby bedace na kwarantannie, badZ w izolacji oraz personel medyczny.
Zambknigte zostaly takze ustugi takie jak salony fryzjerskie, kosmetyczne, pier-
cingu czy tez tatuazu. Nie mozna bylo korzysta¢ z uslug rehabilitacji i masazu,
jedynie w przypadku jesli to byla bezwzgledna potrzeba do utrzymania prawi-
dlowego stanu zdrowia. Zostal wprowadzony zakaz przebywania na publicznych
terenach zielonych takich jak parki, ogrody zoologiczne, plaze’.

Konsekwencja sytuacji epidemicznej byto pogorszenie zdrowia psychicznego,
zaréwno dorostych, jak i dzieci. Pojawialy si¢ stany lekowe i depresyjne oraz
zaburzenia snu. Uczuciem, ktére najczesciej towarzyszylo badanym podczas
coviD-19 byl strach oraz niepokdj. Stany te mogly wynika¢ przede wszystkim
z tego, iz wiele 0séb przedwczesnie odeszlo w owym czasie, a pozostali czton-
kowie rodzin nie mogli pogodzi¢ si¢ ze stratg swoich matek, ojcéw, dzieci oraz
bliskich przyjaciél. Za obnizenie nastroju odpowiada¢ takze mégt brak spotkan
w zaprzyjaznionym gronie. Wielu ludzi stracito prace, wiele firm upadto, co byto
kolejnym powodem stabego stanu psychicznego®.

W Zyciu rodzinnym takze zaszly zmiany, wzrosta liczba rozwodéw’ oraz
przemocy domowej. Giéwng przyczyna rozwodéw byly finanse, o ktére kiéca
si¢ trzy na cztery pary w Polsce. Przez to, ze wickszos$¢ byla zmuszona zosta¢
w domu, kiétnie te nasilaly si¢. Az 62% Polakéw uwaza, ze ich sytuacja finan-
sowa pogorszyla si¢ w trakcie pandemii i jedynie 16% oczekuje poprawy w tym
obszarze. Dochody ponad 2/3 gospodarstw domowych ulegly zmniejszeniu®.

Co ciekawe: ,W marcu 2019 roku w Polsce policja zalozyla 6 373 Niebieskie
Karty. W calym pierwszym kwartale ubieglego roku bylo ich 18 481. W analo-
gicznym okresie 2020 roku bylo to 17 077. Spadta zaréwno liczba wypelnionych

Nowe obostrzenia w zwigzku 2 epidemiq koronawirusa, https://www.gov.pl/web/mswia/nowe-
-obostrzenia-w-zwiazku-z-epidemia-koronawirusa [dostep: 30.11.2023].

M. Passavanti i in., The psychological impact of COVID-19 and restrictive measures in the world,
,Journal of Affective Disorders” (2021) 283, s. 36-51, DOI: 10.1016/j.jad.2021.01.020.

J.L. Lebow, The Challenges of COVID-19 for Divorcing and post-divorce families, ,Family Process”
3 (2020) 59, 5. 967-973, DOL:10.1111/famp.12574.

»Cheg rozwodu!” — czyli o tym, jak koronawirus wywrdcit do gory nogami Zycie Polakdw. Jak zakori-
czy¢ zwigzek (nie tylko) w czasie pandemii Covid-192 https://media.lightscape.pl/aktualnosci/
pt/s555731/chee-rozwodu-czyli-o-tym-jak-koronawirus-wywrocil-do-gory-nogami-zycie-pola-
kow-jak-zakonczyc-zwiazek-nie-tylko-w-czasie-pandemii-covid-19#_ftnr [dostep: 30.11.2023].

Wplyw pandemii COVID-19 na codzienne aktywnosci mfodziezy szkolnej

formularzy wszczynajacych procedure (5235 w marcu 2019 do 4369 w marcu
2020) jak i liczba formularzy dotyczacych kolejnych przypadkéw przemocy
w rodzinie w trakcie trwajacej procedury (1138 do 938)””. Nie oznacza to jednak,
iz przemocy w polskich rodzinach bylo mniej. Prawdopodobnie ofiary przemocy
byly zastraszane, badZ oprawca sprawowal kontrole nad reszta rodziny, czemu
sprzyjalo nieustanne bycie ze sobg w domu. W takich warunkach, petnych
niepokoju i strachu czgsto przebywaly réwniez dzieci.

Réwniez uczniowie musieli pogodzic¢ si¢ z nowa codziennoscig. Caly sys-
tem nauczania przeszedl w tryb zdalny. Setki tysiecy uczniéw po czasowym
zamknieciu szkél musialo z dnia na dzien odnalez¢ si¢ w nowej rzeczywistosci,
bez bezposredniego kontaktu ze znajomymi, przyjaciéimi, nauczycielami, czy
nawet rodzinami. Zamknigte zostaly réwniez przedszkola, co oznaczalo zmiang
trybu pracy rodzicéw, ktérych trudem okazato si¢ pogodzenie zycia zawodowego
z rodzinnym. Mlodziez poczatkowo zareagowala entuzjastycznie, traktujac zaist-
nialg sytuacje jako czas wolny od obowiazkéw szkolnych. Wbrew oczekiwaniom
nauczycieli, nauka zdalna nie przyniosta efektéw, uczniowie nie przyktadali si¢
do nauki, podczas e-lekcji oddawali si¢ innym czynnosciom, nie skupiajac uwagi
na tresciach przekazywanych przez nauczycieli. Mlodziez tracita checi do nauki,
czgsto uczniowie nawet nie widzieli potrzeby, aby na zajecia zdalne zmienia¢
odziez z nocnej, nie przywigzywano wagi do codziennego wygladu i dbania
o higieng osobista. Z czasem izolacja i domowe odosobnienie stalo si¢ dla dzieci
i mlodziezy ucigzliwe, zapragneli wréci¢ do szkél, spotkaé si¢ z réwiesnikami
oraz nadrobi¢ zaleglosci w nauce.

Z nadejsciem lata sytuacja pandemiczna poprawiata si¢. Stopniowe znoszenie
obostrzen umozliwilo niektérym powrét do kraju po kilku miesigcach przymu-
sowej nieobecnosci. Pojawila si¢ mozliwo$¢ wyjazdu na wakacje przestrzegajac
wszelkich nalozonych obostrzen, mozna bylo spotykac si¢ w wickszym gronie,
zostaly otwarte kina, teatry. Pojawila si¢ nadzieja, ze niediugo wszystko wréci
do normy. We wrzes$niu wydano pozwolenie na otwarcie szkét i przedszkoli
oraz powrét do nauczania w trybie stacjonarnym i hybrydowym. Zmienita si¢
réwniez sytuacja w opiece zdrowotnej, pacjenci znowu mogli by¢ przyjmowani
przez lekarzy w przychodniach.

Niestety powrét dzieci i mlodziezy do szkdl oraz zdjecie niektérych obo-
strzed w przestrzeni publicznej przyniosto ponowny wzrost zachorowalnosci, co
sklonito wladz¢ do ogloszenia kolejnej fali pandemii covip-19 w naszym kraju.
Ponownie musieli$my zmierzy¢ si¢ z mnogoscia ograniczen. Mniej wiecej w tym
okresie pojawil si¢ pomyst na zbadanie skutkéw wplywu pandemii na zycie

7 Przemoc domowa w czasie koronawirusa: Poligja zaktada mniej Niebieskich kart. Dlaczego? https://

prawo.gazetaprawna.pl/artykuly/1472020,przemoc-domowa-koronawirus-statystyki.html
[dostep: 30.11.2023].
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codzienne, szczegdlnie oséb uczacych si¢, gdyz naszym zdaniem najwigkszym
wyzwaniem okazaly sie zmiany w systemie edukaciji.

Jakim zmianom w tym czasie uleglo zycie codzienne uczniéw? Jak czas
pandemii wplynal na ich rutynowe aktywnosci, na rozwdj osobisty, na zdro-
wie? Przeprowadzone przez nas badanie ma na celu odpowiedzie¢ na powyz-
sze pytania.

MATERIALE I METODA

Badanie przeprowadzone byto w formie ankiety internetowej w wojewédztwach:
slaskim, opolskim, wielkopolskim i matopolskim. Uczniowie szkét podstawowych
i srednich, za zgoda dyrekeji placowek, otrzymywali droga e-mailows link do
ankiety, gdzie mogli odpowiada¢ na pytania poprzez jednokrotny wybér prefe-
rowanej przez siebie odpowiedzi.

Mlodziez zostata poproszona o wypelnienie kwestionariusza w trakcie trzeciej
fali pandemii covip-19, badanie trwalo od marca do maja 2021 roku.

Wypelnione kwestionariusze otrzymano od 715 respondentéw. Charakterystyke
badanej grupy zawarto w tabeli 1.

Tabela 1. Cechy sogjodemograficzne badanej grupy

Cecha socjodemograficzna Odsetek badanych N(%)
Pre¢ Kobiety: 423 (59,2%)
Mezczyzni: 292 (40,8%)
Wiek 13-191at
Rodzaj szkoty Szkofa podstawowa kl. 7i 8: 58 (8,1%)

Szkota Srednia: 657 (91,9%)

Miejsce zamieszkania Wies: 236 (33%)
Miasto: 478 (67%)

Zrodto: Opracowanie wiasne.

WYNIKI

Przede wszystkim zapytano mlodziez, w jaki sposéb sytuacja pandemiczna
wplyneta na ich codzienne samopoczucie. Zdecydowana wigkszos¢, bo 394 ba-
danych (55,1%) wskazalo, ze czuje si¢ gorzej niz dotychczas, a jedynie 83 osoby
(11,6%) uwazaly, ze czujg si¢ lepiej. Brak réznicy w samopoczuciu deklarowato
238 badanych (33,3%). Dziewczeta prawie dwukrotnie czesciej statystycznie czuly
si¢ gorzej niz chlopcy, w zwigzku z pandemig (66% vs. 34%), co daje (chiz=19,58,
p=0,000, Fi=0,165).
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Pierwszym elementem stylu Zycia, o ktéry zapytano uczniéw byla codzienna
aktywnos$¢ fizyczna podejmowana w okresie lockdownu. Jedna trzecia, bo 265
ankietowanych (36,9%) twierdzila, ze ¢wiczy mniej niz przed pandemia, a 220
0s6b (30,6%) ¢wiczy wigeej niz przed pandemig. Z kolei 146 uczniéw (20,3%)
wskazuje, ze nie ¢wiczy weale, a 87 respondentow (12,1%) wskazuje, Ze nie uprawia
zadnego sportu bez wzgledu na sytuacje epidemiczng (Wykres 1).

Biorac pod uwage ple¢ badanej mlodziezy, dziewczeta ¢wiczg rzadziej niz
chlopcy — trzy razy wiecej dziewczat udzielito odpowiedzi, Ze nie ¢wiczy w ogéle
podczas pandemii, dwukrotnie wigcej dziewczat nie ¢wiczylo przed pandemia
i 10% dziewczat mniej niz chlopcéw deklaruje, ze pandemia ograniczyla ich
aktywno$¢ fizyczna (chiz=20,55; p=0,002; Fi=0,169). Wiek badanych ani miejsce
zamieszkania nie mialy znaczenia dla aktywnosci fizyczne;j.

Wykres 1. Aktywno$ fizyczna uczniéw w trakcie pandemii (N=715)

30,6% —— 36,9%
Cwicze wiecej ¢wicze mniej
niz przed pandemia niz przed pandemia
203% ——— 12,1%
nie cwicze w ogéle przed pandemia
nie cwiczytam/em

Zrédto: Opracowanie whasne.

Z aktywnoscia fizyczng wigze si¢ wychodzenie z domu np. na spacer i aktyw-
no$¢ na §wiezym powietrzu. Zamrozenie gospodarki na réznych etapach mniej
lub bardziej ograniczalo mozliwos¢ realizacji ¢wiczen, spaceréw, czy uprawiania
jakiegokolwiek sportu poza domem, jednakze przebywanie na $wiezym powie-
trzu to dos¢ szerokie pojecie. Badanie wykazalo, ze 288 uczniéw (40,2%) weale
nie wychodzi z domu, 262 osoby (36,6%) odpowiedzialy, ze wychodzg czesciej niz
wezesniej, a 166 ankietowanych (23,2%) dodatkowo spaceruje, badz ¢wiczy ko-
rzystajac z urokéw natury. Ple¢ byla jedynym socjodemograficznym czynnikiem
réznicujgcym dla kategorii ,nie wychodz¢ z domu” — wéréd oséb, ktére udzielily
takiej odpowiedzi, az 69% stanowily dziewczgta (chiz=20,57; p=0,000; Fi=0,169).

Zapytalismy takze uczniéw, czy i w jaki sposéb pandemia wplynela na ich
sen. Prawie polowa, bo 313 ankietowanych (43,8%) wskazala, ze $pi wigcej niz
dotychczas, a 196 (27,4%) wskazuje, Ze $pi mniej niz wezesniej. Wynik posredni,
pod postaciag odpowiedzi ,pandemia nie wplyne¢la na méj sen” uzyskano od
206 0s6b (28,8%). Statystycznie wigcej czasu przeznaczaly na sen dziewczeta
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(65%) niz chlopcy (35%) — uzyskano zaleznos¢ na poziomie chiz=9,46, p=0,008;
Fi=o,115. Ponadto, 311 badanych (41,9%) przyznalo, Ze rano czuja si¢ wyspanymi,
a wigc jako$¢ ich snu jest w miar¢ dobra. Niestety 229 0s6b (30,9%) twierdzi, ze
nie moze wieczorem zasna¢. Do snu w dzien przyznaje si¢ 106 ankietowanych
(14,3%), a 96 0s6b (12,9%) ubolewa, ze budzi si¢ w nocy. Wszystkie wymienione
formy zaburzen snu statystycznie czesciej wystepuja wsréd dziewczat (chiz=26,08;
p=0,003; Fi=0,191) oraz mlodziezy mieszkajacej w miastach (chiz=21,30; p=0,000;
Fi=o0,213).

Postanowilismy takze poruszy¢ w naszej pracy aspekt odzywiania, poniewaz
wprowadzanie obostrzent moglo znaczaco wplyna¢ na regularno$¢ spozywania
positkéw i ilos¢ przyjmowanych kalorii. 321 ankietowanych (44,9%) deklarowato
brak zmian w ilosci przyjmowanych positkéw i twierdzilo, ze jada tyle samo,
co przed pandemia. Kolejnych 213 0s6b (29,8%) przyznalo sie, ze je wigcej niz
wezesniej, natomiast 181 respondentéw (25,3%) uwaza, ze je mniej. W grupie oséb
deklarujacych przyjmowanie wigkszej ilosci pokarmu przewazaly dziewczgta
(63%) w poréwnaniu do chlopcéw (37%), co daje zaleznosé statystyczng na po-
ziomie chi2=16,76; p=0,000; Fi=0,153. Wiek badanych ani miejsce zamieszkania
nie mialy wplywu na sposéb odzywiania w czasie pandemii covip-19.

Interesujaca nas kwestig byl takze sposéb spedzania wolnego czasu i od-
poczynek mlodziezy. Ogladanie telewizji i seriali oraz filméw w internecie
wybralo 215 badanych (24%), kolejnych 167 (18,7%) twierdzilo, ze preferuje gry
komputerowe, PlayStation, Xbox itp. Do rozwijania swojego hobby przyznato
si¢ 122 odpowiadajacych (13,6%), a do ¢wiczen zaledwie 60 (6,7%). Pomijajac
pozostale warianty odpowiedzi mozna stwierdzié, iz aktywno$¢ multimedialng
wybrala zdecydowana wigkszos¢ respondentéw (Wykres 2.).

Wykeres 2. Sposoby spedzania czasu wolnego przez mtodziez (N=715)

18,7% 13,7%
gram w gry kemputerowe surfuje po Internecie
9,1% —— — 13,6%
czytam ksigzki rozwijam swoje hobby
5,3% 4’ —— 8,9%
gram na telefonie robie sobie drzemki w ciggu dnia

2,0% ——— 9; 6,7%
ogladam TV i filmy w Internecie (wicze

Zrodto: Opracowanie wiasne.

W ankiecie zamieszczono réwniez pytanie dotyczace preferowanego ubioru.
Ponad potowa badanych — 474 (55,6 %) 0s6b podata, ze na co dzien wybiera luzny

Wplyw pandemii COVID-19 na codzienne aktywnosci mfodziezy szkolnej

ubiér lub dres, a zaledwie 6 0s6b (0,7%) zaznaczylo, ze preferuje ubiér elegancki.
Pozostata wickszosci odpowiedzi tj. 127 0s6b (14,9%) wybiera ubiér codzienny,
taki jak przed pandemis, a 112 0s6b (13,1%) spedza cate dnie w pizamie (Tabela 2.).
Co ciekawe, osobami preferujacymi luzny stréj, dres lub pizame w ciaggu dnia
czesciej statystycznie byly dziewczeta (chi2=85,48; p=0,000; Fi=0,345) oraz mlo-
dziez mieszkajaca w miastach (p=0,000).

Tabela 2. Preferowany wizerunek mtodziezy podczas pandemii (N=715)

Element wygladu Odsetek badanych (%)
Luzny ubidr/dres 55,6

Spedzanie catych dni w pizamie 13,1

Elegancki ubidr 0,7

Ubidr taki jak przed pandemig (codzienny) 14,9

Uczesanie codzienne 3,2

Nie zwracam uwagi na uczesanie 45

Brak makijazu 6,4

Codzienny makijaz 14

Zrédto: Opracowanie whasne.

DYSKUSJA

Zaniepokojeni pojawiajacymi si¢ coraz to nowymi zaréwno fizycznymi, jak
i psychicznymi problemami zdrowotnymi wéréd dzieci i mlodziezy postanowi-
lismy przeprowadzi¢ badania, ktérych celem bylo okreslenie wplywu pandemii
covID-19 na codzienne funkcjonowanie uczniéw w wybranych aspektach zycia
codziennego. Skoncentrowalismy si¢ na takich obszarach stylu Zycia jak: sen,
odzywianie, ubiér, czy formy aktywnosci fizycznej oraz odpoczynku. Wyniki
naszych badan wykazaly, iz od czasu wprowadzenia zdalnego nauczania, czyli od
dnia 25 marca 2020 r. w Zyciu codziennym mtodych ankietowanych zaszly nie-
male zmiany, ktére potwierdzane sg coraz to nowszymi badaniami i publikacjami.
Poznanie codziennych zachowan mlodziezy utatwi propagowanie prawidlowych
nawykéw zdrowotnych, zgodnie z popularnym w ostatnich latach modelem 6-b,
zwigkszajacym kompetencje zdrowotne dzieci i modziezy®.

Przede wszystkim zapytano mlodziez o samopoczucie i ponad polowa ankie-
towanych stwierdzila, ze podczas pandemii czuje si¢ zdecydowanie gorzej niz

8

J. Bréder i in., Child and Youth Health Literacy: A Conceptual Analysis and Proposed Target-
Group-Centred Definition,,Int ] Environ Res Public Health” (2019) 16 (18):3417, DOI: 10.3390/
ijerph16183417.
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czula si¢ dotychczas. Jedynie co dziesiaty mlody cztowiek przyznal, ze podczas
lockdownu czuje si¢ lepiej. Pozostate osoby nie odczuly zmian podczas trwania
pandemii. W poréwnaniu do 2020 r., gdy Fundacja Dajemy Dzieciom Sil¢ (FDDs)
zadala dzieciom pytanie o samopoczucie, sytuacja ulegta pogorszeniu. W bada-
niach FDDs prawie co trzeci badany (30,8%) deklarowal pogorszenie samopo-
czucia podczas pandemii, co piaty (18%) twierdzil, ze samopoczucie poprawilo
sig, natomiast 47,6% badanych nie zauwazylo zmiany. Zaréwno w badaniach
wlasnych, jak i w tych przeprowadzonych przez FpDs na gorsze samopoczucie
skarzyty sie istotnie czeéciej dziewczeta’. Przytoczone powyzej wyniki wskazuja,
ze wigkszo$¢ 0séb odczuwa negatywne skutki pandemii w swoim codziennym
samopoczuciu. Na jego pogorszenie zdecydowany wplyw mialy przymusowe
kwarantanny, przejscie na nauczanie zdalne, co odizolowalo mlode osoby od
codziennego obcowania z wigksza grupa ludzi. Spotykanie si¢ i przebywanie
ze znajomymi to jedna z ulubionych form spedzania wolnego czasu mliodziezy,
ktéra na dtugi czas zostata im odebrana™.

Ubidr, ktéry podczas pandemii ulegt zmianom jest réwniez odzwierciedle-
niem naszego samopoczucia oraz poczucia wygody i swobodnego poruszania
sie, bycia. Znaczenie tutaj ma oczywiscie materiat, wzér i styl'’. Ponad potowa
ankietowanych odpowiedziala, ze czesciej wybiera dresy i ubiér luzniejszy niz
normalnie, a jedynie niecale 15% ubiera si¢ tak samo, jak przed pandemia. Dla
kilkunastu procent mlodziezy ubiorem codziennym stata si¢ pizama. O ile luz-
niejsze ubrania, czy dresy nie niepokoja, o tyle pozostawanie przez miodziez
przez caly dzieri w pizamie i brak checi przebrania si¢, moga wiazaé si¢ z za-
niedbaniami higienicznymi i wzbudzaé¢ obawy. Juz przed pandemia zauwazono
problemy z regularnoscig zachowan higienicznych wsréd polskiej mlodziezy.
Zwrécono miedzy innymi uwage na codzienng kapiel, dbanie o higiene jamy
ustnej, czy chociazby zmiane bielizny'? Badania Hana i wspétautoréw. wskazuja,
ze blisko co dziesiaty nastolatek nie uzywa mydla podczas mycia rak i nie myje

K. Makaruk, J. Wtodarczyk, R. Szredziniska, Negatywne doswiadczenia miodziezy w trakcie
pandemii. Raport z badari ilosciowych, Fundacja Dajemy Dzieciom Sitg, Warszawa 2020, s. 35,
DOLI:10.13140/RG.2.2.33416.90884.
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»Hygeia Public Health” (2012), 47(2), s. 174-182; M. Dabkowska, Psychospoleczne konsekwencje
pandemii koronawirusa (COVID-19) u dzieci i mlodziezy — przeglgd wybranych opracowan,
»Niepetnosprawnosé¢. Dyskursy pedagogiki specjalnej” (2020) nr 39, s. 150-160.
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mody na zachowania miodych konsumentiw, ,Research Papers of the Wroclaw University of
Economics/Prace Naukowe Uniwersytetu Ekonomicznego we Wroctawiu” (2014) nr 336, s. 233-
234; R. Salerno-Kochan, Analiza wybranych wskaznikow okreslajgcych zdrowotnosé wyrobsw
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ich po wyjsciu z toalety'®. Ponadto wspomniani autorzy, ale i Smith i wsp. pod-
kreslaja, ze niepraktykowanie zachowan higienicznych jest zwigzane z niskim
statusem spoteczno-ekonomicznym i miejscem zamieszkania'%. Nasze badania
nie uwzglednily co prawda statusu materialnego mlodziezy, ale dotyczyly miejsca
zamieszkania. Biorac pod uwage miejsce zamieszkania, to mtodziez mieszkajaca
w miastach deklarowala cze¢sciej niezwracanie uwagi na codzienny stréj. Wydaje
sie, ze stan epidemii poglebil znaczaco problem. Sytuacja ta wynika nie tylko
z lenistwa i stagnacji, ale réwniez z braku motywacji. Wychodzac do szkoly
uczniowie byli §wiadomi, ze podczas podrézy do placéwki, jak réwniez w jej
murach wiele innych oséb zwréci uwage na ich wyglad. W domu jednak ukry-
wali si¢ za monitorami komputeréw, tabletéw czy smartfonéw. Taka sytuacja
najwyrazniej, co weale nie dziwi, nie sprzyjata zmotywowaniu przygnebionych
miodych ludzi do przebrania si¢ w stréj, w ktérym w poprzednich realiach
udaliby si¢ do szkoly. Podobne problemy dotycza oséb pracujacych zdalnie

w domach, dla ktérych domy mody zaczely juz opracowywaé nowy, domowy
dress code (Grafika 1).

Grafika 1. Reklama kanadyjskiej kolekdji dla pracujacych zdomu (Henri Vézina, Henri Vézina)

Zrédto: M. Madejski, Moda w czasach epidemii. Polska marka stawia na kolekcje dla pracujgcych w domu, https://www.money.pl/
gospodarka/moda-w-czasach-epidemii-polska-marka-stawia-na-kolekce-dla-pracujacych-w-domu-6575216134785952a.html
[dostep: 30.11.2023].

Kolejnym analizowanym elementem stylu zycia byla aktywnos¢ fizyczna.
Jej brak ma negatywne skutki nie tylko dla zdrowia fizycznego, ale réwniez
psychicznego. Badania wykazuja, iz aktywno$¢ fizyczna w mlodosci ma wplyw
na jako$¢ pézniejszego zycia. Ponadto, odpowiedni ruch, éwiczenia i ogélne
pojeta aktywnosci fizyczna warunkujg prawidtowy rozwdj organizmu®®. Wedtug

3 L. Hani in., Hygiene practices among young adolescents aged 12-15 years in low-and middle-income

countries: a population-based study, ,Journal of Global Health” (2020), 10(2).: DOI: 10.7189/
jogh.10.020436.

L. Smith i in., Hand-washing practices among adolescents aged 12-15 years from 8o countries,
ynternational Journal of Environmental Research and Public Health” (2021), 18(1): 138, DOI:
10.3390/ijerphi8oronss.

A. Marchewka, M. Jungiewicz, Aktywnos¢ fizyczna w miodosci a jakosé Zycia w starszym wicku,
»Gerontologia Polska” (2008),16(2), s. 127-130; L.H. Eddy i in., 4 systematic review of randomized
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naszego opracowania prawie %3 miodych oséb ¢wiczy mniej niz przed wybu-
chem pandemii covip-19 lub nie ¢wiczy weale. Jak pokazuja badania Diugosza,
uczniowie czesto po zakoriczeniu zajec i przerobieniu materialu zadanego przez

nauczycieli nie mieli juz checi na aktywno$¢ fizyczng i wybierali odpoczynek
w formie biernej'®. Mozemy stwierdzié, ze zmeczenie psychiczne wystepujace

wsréd mlodych podczas trwania zaje¢ online przewyzszalo zmeczenie towa-
rzyszace im podczas zaje¢ odbywajacych sie¢ w placéwkach szkolnych. Mniej

ruchu nie oznacza zatem wcale mniejszego zmegczenia. Nalezy pamigtad, ze niski
poziom aktywnosci fizycznej zagraza bezposrednio zdrowiu dzieci i mtodziezy.
Przed pandemis, jak wynika z badan, wigkszo$¢ dzieci uczestniczyta w obowiagz-
kowych zajeciach wychowania fizycznego'” .

Bardzo czgsto aktywnos¢ fizyczna wigzemy z wyjsciem na §wieze powietrze.
Przejazdzki na rowerze, spacery, przebiezki, czy plywanie to najczgsciej wybie-
rane formy aktywnosci fizycznej wéréd dzieci i mtodziezy'®. Niestety zamknie-
cie znacznej czgsci gospodarki, a w pewnym momencie réwniez ograniczenia
w przebywaniu na §wiezym powietrzu —w parkach, czy lasach — konsekwentnie
demotywowaly dzieci i mtodziez do przebywania na lonie natury. Z naszych
opracowan wynika, ze ponad 40% badanych nie opuszczalo muréw mieszkari
i doméw.

Odpoczynek i regeneracja to stowa kojarzace si¢ najczesciej ze snem. Mozna
by przypuszczad, ze skoro respondenci odbywali zajecia w formie zdalnej, nie
muszgc si¢ przemieszczaé do placéwki szkolnej, mieli wigcej czasu na odpoczy-
nek, a co za tym idzie réwniez na sen. Nieprawidlowa iloé¢ i jakos¢ snu maja
negatywny wplyw na jako$¢ zycia kazdego czlowieka. Nastolatki potrzebuja ok.
9 godzin snu na dobe do prawidtowego funkcjonowania®. Do zaburzen snu
wystepujacych u dzieci i mtodziezy mozemy zaliczy¢ takie jak np.: obturacyjny
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bezdech senny, opéznienie fazy snu, czy parasomnie, w ktérych sktad wcho-
dzg miedzy innymi mary — leki nocne. Mozna réwniez spotkaé si¢ z zabu-
rzeniami snu powigzanymi z zaburzeniami psychicznymi*®. Tematem wielu
badan jest powigzanie zaburzen sennych z nadwagga i otyloscia, ktére moga
by¢ jednoczesnie przyczyna tychze zaburzen, jak réwniez ich konsekwencja.
Powigzania te wynikaja z faktu, iz wiele hormonéw jest zaleznych od rytmu
dobowego organizmu cztowieka®. Niestety, sarRs-cov-2 nasila te zaburzenia®®.
Nieprawidlowa diagnostyka, badz jej calkowity brak moze doprowadzi¢ do
poglebiania si¢ zaburzen snu, a takze skutkowa¢ problemami ze snem i jego
jakosciag w zyciu dorostym. Jak si¢ okazuje, nieco mniej niz polowa badanej
przez nas mlodziezy przyznaje, ze $pi wiecej niz przed pandemig. Prawie taki
sam odsetek oséb zaznaczyl, ze $pi mniej, badz dlugos¢ jego snu si¢ nie zmienila.
Czy wiec wydluzenie ilosci snu miato réwniez wplyw na poprawe jego jakosci?
Oté6z nie jest to takie oczywiste. Az 30,9% respondentéw przyznalo, ze ma
problemy z wieczornym zasypianiem, a prawie 13% zaznaczylo, ze wybudza
sie w ciggu nocy.

Nie mniej waznym aspektem stylu Zycia uczniéw, jest forma i sposéb od-
poczynku oraz spedzanie czasu wolnego. W pandemii covip-19 obserwuje sie
nadmiar czasu wolnego i zjawisko to dotyczy wszystkich oséb, niezaleznie od
wieku i codziennej organizacji. Czas spedzany w izolacji wprowadzit koniecznosé
umieszczenia w harmonogramie dnia przestrzeni na czas wolny, zamiast, co
mialo miejsce do wybuchu pandemii, korzystanie z niego w przygodny sposéb,
miedzy codziennymi rutynami. Taki zorganizowany czas wolny staje si¢ ,nad-
miarowy”, gdyz duza jego cz¢$¢ wymaga indywidualnego zaplanowania. Czas
wolny przestaje by¢ relaksujacy stajac si¢ izolacyjnym niechcianym przymusem
zamiast przyjemnoscia>’. Z reorganizacja czasu wolnego musieli sobie poradzi¢
réwniez nasi respondenci. Pomimo wystarczajaco diugiego czasu spgdzanego
przed ekranami komputeréw czy innych urzadzen elektronicznych z racji obo-
wigzkéw szkolnych, mlodzi ludzie w zdecydowanej wigkszosci odpowiedzieli,
ze ich odpoczynek polega na ogladaniu programéw i seriali w Tv lub internecie,
na surfowaniu po internecie oraz na graniu w gry komputerowe, PlayStation,
Xbox i tym podobne. Jedynie 13,6% ankietowanych przyznalo, ze w wolnym
czasie rozwijalo swoje hobby. Jeden z najnizszych wynikéw, bo 6,7% uzyskaly
¢wiczenia, przez ktére rozumiemy szeroko pojeta aktywnosé fizyczng. Zatem
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zdecydowana wickszos¢ badanych oséb wybierata odpoczynek multimedialny.
Juz na dlugo przed pandemia zauwazono problem w tym, jak dzieci i mlodziez
spedzaja swéj czas wolny oraz jak odpoczywaja. Internet moze by¢ Zrédlem
ogromnej iloéci informacji, ciekawostek, a takze Zrédlem rozwoju, szczegélnie
dla mtodych ludzi. Swiat ciggle si¢ rozwija, nie dziwi wicc fakt, ze urzadzenia
elektroniczne s3 obecne w zyciu kazdego cztowieka. Nalezy jednak pamigtad, iz
pomimo wielu pozytywnych aspektéw, cyfrowy $wiat generuje powazne problemy
z komunikacjg interpersonalng, empatia, koncentracja, ale i bezpieczeristwem
w sieci. Wirtualny §wiat, przynajmniej na razie, nie jest w stanie w pelni zastapic¢
tego prawdziwego, w tym kontaktu na zywo z réwiesnikami, obcowania z naturg,
sztuka i kulturg®*.

WNIOSKI

Dominujacymi sposobami spgdzania czasu wolnego i formami realizacji hobby
przez miodziez w czasie pandemii covip-19 bylo granie w gry komputerowe oraz
ogladanie seriali w internecie i telewizji. Co siédmy uczen w ramach odpoczynku
$pi, a prawie co dziesiaty urzadza sobie drzemki w ciggu dnia.

Wigcej niekorzystnych zmian wystepuje wéréd dziewczat, zaréwno w odnie-
sieniu do samopoczucia, jak i poszczegdlnych elementéw stylu Zycia. Wydaje
si¢ zasadne, by kierowa¢ dziatania wspierajace szczegélnie do tej grupy uczniéw.

Prawie polowa badanej mltodziezy nie wychodzila z domu podczas pande-
mii covID-19, nie uczestniczyla w bezposrednich relacjach spolecznych, w tym
z réwiesnikami.

Niekorzystne zmiany stylu zycia dzieci i mlodziezy nie oznaczaja jedynie, iz
pandemia przyniosta negatywne skutki, ale réwniez fakt, ze i przed epidemia
w zyciu mlodych oséb wystepowaly liczne nieprawidlowosci. Wiele z nich,
poprzez brak dostatecznej edukacji i brak dbalosci o utrzymanie prawidlowych
zachowan, poglebilo si¢. Styl Zycia ma znaczacy wplyw na funkcjonowanie
czlowieka na kazdym etapie jego zycia, za$ praktykowanie zachowan prozdro-
wotnych, dbalos¢ o prawidlowe nawyki zwigzane z higieng osobista, higieng
pracy oraz nawyki zywieniowe moze zapobiec powstawaniu nowych probleméw
i poglebianiu si¢ tych istniejacych. Nalezy wspiera¢ osoby mlode i pomagaé im,
szczegblnie w tych nielatwych czasach.

24 D. Ponczek, 1. Olszowy, Ocena stylu Zycia mlodziezy i Swiadomosti jego wplywu na zdrowie,

»Hygeia Public Health” (2012), 47(2), s. 174-182; M. Dabkowska, Psychospoleczne konsekwencje
pandemii koronawirusa (COVID-19) u dzieci i mlodziezy — przeglgd wybranych opracowan,
»Niepelnosprawnos¢. Dyskursy pedagogiki specjalnej” (2020) nr 39, s. 150-160; U. Maciot-
Kisiel, Czas wolny a zdrowy styl zycia dziecka, ,Zeszyty Metodyczno-Naukowe” (2006), 21,
s. 91-103; M. Gamrat, Media elektroniczne a czas wolny dzieci w percepeji rodzicow, ,Pedagogika
Przedszkolna i Wezesnoszkolna” (2021), 91(17), s. 65-76.
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Miejsce wartosci w wychowaniu...

Tomasz DrREwNIAK! openness to tradition, reactivating the memory of culture in terms of
P ) g y
specific examples of heroic realization of values.

Keywords: anthropotechnics, axiocentrism, cultural memory, heroism

Jestesmy martwo urodzeni i w dodatku rodzimy si¢ z ojcdw od dawna juz
niezywych - i to nam coraz bardziej dogadza. Nabieramy smaku. Whkrotce
wynajdziemy sposob, zeby sig rodzic jakos tak, 2 idei.

(Fiodor Dostojewski, Notatki z podziemia)

MIEJSCE WARTO $CI W WYCHOWANIU Ale miejcie nadzieje; bo nadzieja przyjdzie z was do przysztych pokoler i ozywi
. Je; ale jesTi w was umrze, to pryszle pokolenia bedg z ludzi martwych.
O SYMBOLICZNYCH, INSTYTUCJONALNYCH liusz Stowacki. Anbell
I DUCHOWYCH ASPEKTACH FIGURY OJCOSTWA U ’ )

Szukam nauczyciela i mistrza

niech przywrdci mi wzrok, stuch i mowg

niech jeszcze raz nazwie rzeczy i pojecia
Abstract: The contemporary crisis of values is presented in the article niech oddzieli swiatlo od ciemnosci.

in the perspective of the crisis of the figure of fatherhood, both in the (Tadeusz Rézewicz, Ocalony)
family and social dimension as well as in the institutional and symbolic

sphere. The nihilistic uprooting from the ‘axiosphere’ is therefore a con-

sequence of the breaking of the genealogical line, defining at the same powtarzaj stare zaklgcia ludzkosci bajki i legendy

time the place of man and the values necessary for shaping identity. The bo tak zdobgdziesy dobro ktdrego nie zdobedziesz

figure of the guardian, educator, master played a fundamental role in the powtarzaj wielkic stowa powtarzaj je % uporem

educational system of Western civilization, preparing for maturity, for
responsible action based on knowledge, skills and virtues. The author
analyzes the ideological, cultural and social premises of paidocentrism,
pointing out that education through values and towards values is based

Jak ci co szli przez pustynig i gingli w piasku
(Zbigniew Herbert, Przestanie Pana Cogito)

on axiocentrism, assuming a vertical reference to people and values. In WPROWADZENIE: ATOPIA WARTOSCI

axiocentrism, the father figure plays the role of identifying the purpose

and meaning of life, overcoming the hedonistic-instrumental attitude Powyzsze motto, laczac w sposéb poetycki figury porzadku, sensu i ojcostwa,
towards the world, and finally realizing the heroic attitude. The article przeszlosci i przyszlosci, jak réwniez diagnoze i terapi¢, wyraza doswiadczenie
postulates the transformation of a strong, demanding, disciplining and duchowe cztowieka epoki nasilajacego si¢ nihilizmu. Czas ten charakteryzuja
punishing fatherhood into a fatherhood based on caring and sacrifice. tormuly ,,odwarto$ciowania wszystkich wartosci”, ,§mierci Boga”, czy tez ,$mierci
This is realized in a dialogic meeting initiated by the ‘son’ (student, pupil), ojca’ 1 ,$mierci czlowieka”. W namacalny sposéb owo doswiadczenie ukazuje
personalizing the relationship between ‘father’ and ‘sor’, bringing them si¢ poprzez ,odczarowanie $wiata”, rozpad tradycyjnych wspélnot, rél i praktyk
out of mutual hostility and isolation. This dialogue is shaped by mutual spolecznych, faustyczny, a wigc w istocie nienasycony, ped ku wiedzy, posiadaniu

i transformacji $wiata®. Cztowiek, podobnie jak otaczajaca go rzeczywistos¢,

Doktor nauk humanistycznych, prof. ucz., Prorektor ds. nauki i ksztalcenia ustawicznego,
Panstwowa Akademia Nauk Stosowanych w Nysie, e-mail: prorektor@pans.nysa.pl

2

Zob. O. Spengler, Zmierzch Zachodu, Warszawa 200L.
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staje si¢ ,plynny” (Z. Bauman), ,nomadyczny”i ,zdecentrowany” (G. Deleuze),
,bezdomny” (M. Heidegger), ,osierocony” (A. Mitschlerich). Zyje w trakcie, przy-
wolajmy metafory, ,nocy swiata” (M. Heidegger), ,nocy obojetnosci” (K. Wojtyta),
na ,ziemi Ulro” (W. Blake, Cz. Mitosz), w ,,czasie marnym” (F. Hélderlin), gdy
wartoéci przestaly by¢ widoczne, gdy - jak powiada poeta - ,bogowie zbie-
gli” lub, jak wiescil Nietzsche, ,Bég umarl”, gdy panuje ,spetniony nihilizm”
(G. Vattimo), ,duch pustki” (Cz. Milosz), ,nuda” (J. Patocka), ,egzystencjalna
préznia” (V. Frankl) ,plynno$¢” (Z. Baumann), ,ryzyko i niepewnos¢” (U. Beck)
i,stres” (P. Sloterdijk). Czlowiek przebywa wprawdzie w réznych miejscach, ma
tez dom, lecz pozbawiony jest zadomowienia, jego awxis personae, a wige indywi-
dualnie przyjmowany, przezywany i realizowany ukiad wartosci, coraz bardziej
przestaje by¢ zwiazany z axis mundi, obiektywnym porzadkiem wartosci’. Staje
si¢ zatem przestrzennie i aksjologicznie zdezorientowany.

Doswiadczenie ,$mierci Boga”jest rtéwnoznaczne —w koncepcji Nietzschego,
jak réwniez w filozofii i teologii sekularyzacji oraz boskiej kenozy* — z szaleri-
stwem, utratg okreslonego miejsca, odniesienia do wartosci nadajacych Zyciu sens,
a zatem staje si¢ zanurzeniem cztowieka w zwierzecoéci, w tym, co nieludzkie’.
Proces ten z perspektywy fenomenologicznej charakteryzuje jeden z najwy-
bitniejszych przedstawicieli tej szkoly, Roman Ingarden: ,Gdy moc duchowa
czlowieka stabnie lub zanika, warstwa Rzeczywistosci Ludzkiej na $wiecie zdaje
si¢ zanika¢, a cztowiek odkrywa oryginalne oblicze Przyrody — Zywiolu w $wiecie
go otaczajacym i nawet w sobie samym, i czuje si¢ wtedy opuszczony w §wiecie
sobie obcym 1i straszliwym. Popada w prawdziwg rozpacz, czujac si¢ odartym
z wszelkiego sensu, ktéry uczynit z niego — zwierzecia — cztowieka™.

Czlowiek — podkresla uczeri Ingardena, ks. Jézef Tischner — ,dla ktérego
najwyzsze wartosci przestaly by¢ wartoéciami, oszalal””. Nietzscheanski ,czto-
wiek szalony” nie tylko wiesci ,$mieré Boga”, a zatem proklamuje rozpad $wia-
ta wartosci, lecz szuka B(b)oga, a wigc ciazy ku wartosciom, gdy tymczasem
w $wiecie zdekomponowany zostaje uktad cigzenia i odniesienia: ,Kto — pyta
«czlowiek szalony» — dal nam gabke, by zetrze¢ widnokrag? Cé6z uczynilismy,
odpetujac ziemig od jej storica? Dokad zdaza teraz? Dokad my zdazamy? Precz
od wszystkich storic? Nie spadamyz ustawicznie? I w tyl, i w bok, i w przéd, we
wszystkich kierunkach? Jestze jeszcze jakies na dole i w gérze? Czyz nie biadzimy
jakby w jakiej$ nieskoriczonej nicosci?”®. Wartoéci — ujmijmy podstawowg tres¢

> S. Grygiel, Religia jako czynnik integracji spoleczeristwa, [w:] S. Grygiel, W kregu wiary i kultury,
Warszawa-Krakéw 1990, s. 81-82.

A. Napiérkowski, Teologie XX i XXI wieku, Krakéw 2016, s. 334-339.

Nietzsche na tej nie-ludzkosci opieral nad-czlowieczeristwo.

R. Ingarden, O naturze ludzkiej, [w:] R. Ingarden, Ksigzeczka o czlowieku, Krakéw 1987, s. 25.
J. Tischner, Martina Heideggera milczenie o Bogu, [w:] J. Tischner, Myslenie wedlug wartosci,
Krakéw 1993, s. 152.

F. Nietzsche, Wiedza radosna, Krakéw 2006, s. 110.
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powyzszej metaforyki — daja czlowiekowi stabilne oparcie, pozwalaja widzied,
ukierunkowuja dziatanie, a wreszcie nadaja sens i godnos¢ zyciu’.

CWICZENIE MYSLOWE. WPROWADZENIE
DO OJCOWSKIEGO USYTUOWANIA WARTOSCI

By wyrazniej scharakteryzowac zarysowane tu zjawisko, a wraz z nim usytuowa-
nie wartosci w edukacji, rozpocznijmy od ¢wiczenia myslowego. Gdy pytamy
o miejsce czego$, wskazujemy na umiejscowienie konkretnego przedmiotu.
W tym sensie, rzeczy czy wydarzenia ,maja swoje miejsca”’, posréd innych
rzeczy i wydarzen, prezentujac si¢ wraz z nimi w wieloaspektowym powigza-
niu. Oto bowiem piéro lezy na stole, samochdéd stoi na parkingu, a bitwa pod
Grunwaldem odbyta si¢ w roku 1410. Miejscem pidra jest wiec stél, samochodu
parking, a bitwy pod Grunwaldem rok 1410. Bycie w miejscu jest tez ,byciem
na miejscu”: oczekujemy, aby piéro znajdowalo si¢ pod naszg reka, samochéd
pozostawal tam, gdzie go pozostawiliémy, a wydarzenia byly wlasciwie sytu-
owane na osi czasu. Arystoteles, majac to doswiadczenie na wzgledzie, méwit
o naturalnym miejscu rzeczy jako celu ich ruchu i spoczywania. Miejsce posiada
swoja podstawe, umiejscowienie, cos$, co nadaje mu stabilnos¢ tak, Ze moze ono
utrzymywac w sobie to, co si¢ w nim znajduje. Stét wspiera si¢ na nogach, a te
z kolei na podlodze, ta na $cianach i fundamentach, ktére sg ostatecznie posado-
wione w ziemi. Dlatego trzgsienie ziemi, niszczgc dom, pozbawia miejsca, stolu,
pidra i samego czlowieka. Parking tez ma swoje miejsce, nie tylko w znaczeniu
podloza, ktére jest pod warstwg asfaltu czy kostka brukowsa. Miejscem parkingu
sa jego granice i sposéb odniesienia do pozostalych miejsc — drogi, domdéw,
chodnikéw, tawek. Ta relacyjnosé miejsca, jako wlasciwego miejsca, widzimy
wyraznie w przypadku bitwy pod Grunwaldem. Warunkuja je: malzenstwo
Jadwigi i Jagielly, chrystianizacja Litwy, konflikt polaczonych unig personalna
panistw z Zakonem Krzyzackim, a ostatecznie taktyka Jagielly, odbiegajaca
od standardéw znanych rycerstwu $redniowiecznej Europy. W wyniku tego
krétkiego eksperymentu myslowego otrzymaliSmy powigzanie: rzeczy, miejsc
i wreszcie, niewidocznego umiejscowienia samego miejsca. Rzeczy sa tym, czym
sa, bo maja miejsce, ktére pozostaje w szerszej relacji topologicznej (horyzon-
talnej i wertykalnej).

Pomyslimy analogicznie o miejscu wartosci w wychowaniu, prébujac okresli¢,
»gdzie” one sg, tj. poprzez proces ich sytuowania. A zatem: ,kto”/,co” daje im
miejsce, wyznaczajac jego stabilnos¢, wykresla jego granice, a zarazem odnosi
do innych miejsc? Stusznie akcentujac wage wartosci, zapominamy czgsto, ze
warto$ci same w sobie nie majg miejsca w $wiecie realnym, ze potrzebuja one
umiejscowienia realizujacego si¢ z reguly poprzez dzialanie czlowieka.

°  J. Galarowicz, Blask godnosci. O etyce Karola Wajtyly i nie tylko, Kety 2005, s. 59.
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Na uwagg zastuguje fakt, ze aksjologia jako nauka o wartosciach rodzi si¢
w momencie kryzysu duchowego, wywolanego poprzez rozwdj cywilizacji na-
ukowo-technicznej'’, separujgcej na mocy ,gilotyny Hume’a” fakty od wartosci,
petryfikujacej Zycie cztowieka na, jak to ujmowal Max Weber, ,wolne od war-
tosciowania” poznanie naukowe, podporzadkowane wartosciom utylitarnym
dzialanie instrumentalne oraz sfery realizacji, poznania i przezywania wartosci.
Wiartosci maja — podobnie jak w obszarze ekonomicznym, z ktérego zostaje za-
czerpnieta ta kategoria — umozliwi¢ odpowiednie szacowanie w sferze, ktéra ze
swej natury wymyka si¢ opisowi ilo§ciowemu oraz dzialaniu instrumentalnemu'’.
A zatem $wiat prezentuje si¢ jako rozdwojony: z jednej strony wartosci pojawiaja
si¢ w obszarze, w ktérym nie s3 na miejscu i zaburzaja kalkulacje, z drugiej strony
majg one swoja prawomocng dziedzing, lecz nie zajmuja w niej ,stalego” miejsca —
nie mozna ujac ich na podobieristwo faktéw, stad tez jawia si¢ jako subiektywne.
Logiczng konsekwencja doswiadczenia powyzszego zjawiska i dazenia do jego
przezwycigzenia jest przyznanie przez Nietzschego i ostatecznie samego Webera
pierwszenstwa warto$ciotwérczej woli mocy, obiektywizujacej w $wiecie ludzkim
wartosci poprzez proces twérezy lub aktywnosé polityczna'®. ,Dowartosciowanie”
$wiata jest wiec rewersem jego uprzedniego ,odwartosciowania”.

Alasdair Maclntyre opisuje w Dziedzictwie cnoty rozpad tradycyjnego ethosu
ijego form instytucjonalnych, utrwalonych w praktykach spolecznych i dyskur-
sywnych na figury intensyfikujacego produktywnos¢ i zysk menadzera (wartosci
utylitarne), konsumujacego wartosci estety (wartosci estetyczne) i racjonalizu-
jacego leki egzystencjalne psychoterapeuty (wartosci religijno-etyczne)'®, Swiat,
w ktérym zyjemy zostaje podporzadkowany wartosciom utylitarnym — wszystko
jest dla kogos i dla czego$, a to, co cenne utozsamione jest z tym, co posiada
ceng. Powoduje to, wedlug Richarda Sennetta, zanik sfery moralnej charakteru,
rozrost kompetencji instrumentalnych i atrofie trwatych relacji miedzyludzkich'.
Podazajac za logika wywodu Illicha, autora Medical Nemesis, mozna tylko dodac,
ze wspolczesna opieka zdrowotna medykalizuje, a zarazem depersonalizuje pod-
stawowy wymiar ludzkiego istnienia — cierpienie i umieranie®®. Lekarz, bedacy

10 1. Galarowicz, Powrdt do wartosci, Krakéw 2011, s. 14-21.

M. Heidegger, Czas swiatoobrazu, [w:] M. Heidegger, Drogi lasu, Warszawa 1997, s. 86: ,Warto§¢
jest uprzedmiotowieniem celéw zwigzanych z potrzebami przedstawiajacego urzadzania si¢
w $wiecie jako obrazie”. Heidegger wskazuje na fakt, Ze teoria, apologia oraz substancjalizacja
warto$ci, oderwanie ich od realnego istnienia stanowig substytut obecnosci wartosci w §wiecie
zycia codziennego i ich powigzania z powinnoscia: ,Nikt nie umiera dla czystych wartosci”
(Ibidem, s. 87).

A. Bloom, Umyst zamknigty. O tym, jak amerykatiskie szkolnictwo wyzsze zawiodlo demokracje
i Zubozylo dusze dzisiejszych studentow, Poznan 1997, s. 230-258.

A. Maclntyre, Dziedzictwo cnoty, Warszawa 1996, s. 65-75.

R. Sennett, The Corrosion of Character: The Personal Consequences of Work in the New Capitalism,
New York-London 1998, s. 15075.

15 Zob. 1. Illich, Medical Nemesis. The Expropriation of Health, New York 1976.
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w cywilizacji europejskiej jedna z podstawowych figur ojcostwa, przestaje to-
warzyszy¢ cztowiekowi w trakcie zdrowia, choroby i umierania, przeksztalca sie
w eksperta sytuujacego zdrowie ponad czlowieczenistwem. Staje si¢, ze wzgledu
na swoja obojetnos¢ aksjologiczng i chtéd emocjonalny, w swej codziennej prak-
tyce przedstawicielem systemu'®, a w ekstremalnych sytuacjach przeksztalca sie
w ,lekarza na rampie”"”.

Nie jest zatem tak, ze warto$ci zaczely dopiero istnie¢ wraz z badajaca je
dyscypling. Odwrotnie, narodziny i dynamiczny rozwdéj aksjologii sa rezultatem
zaniku bezposredniej obecnosci wartoéci w zyciu codziennym, rozpadu spéjne;
aksjosfery, wypierania, postuzmy si¢ kolejng ekonomiczng zaleznoscig, wartosci
wyzszych przez nizsze, warto$ci perfekcyjnych przez utylitarne, a takze proceséw
obiektywizacji wartosci utylitarnych i subiektywizacji wartosci wyzszych (prawda,
dobro, pigkno), odrzucenia wartosci wyzszych i absolutyzacji warto$ci nizszych.

Wiartosci swe miejsce w otaczajacym nas §wiecie znajduja poprzez strukture
ontyczng — istnienie bytu zwigzanego bezposrednio z dobrem i implikujacego
powinnos¢'® personalizacje — konkretne osoby, ktére zyja zgodnie z okreslonymi
warto$ciami, instytucjonalizacj¢ — wytworzenie stabilnych i uporzadkowanych
prawnie oraz normatywnie form zycia zbiorowego, w ktérych te wartosci sa
urzeczywistniane i wreszcie, symbolizacje¢ — materializacje, zachowanie i trans-
formacje¢ wartosci na poziomie pamigci kultury i dyskursu oraz zadomowienie
i przyswojenie — wpisanie w przestrzennos¢ codziennych praktyk (miejsca jako
ethos)". Wartosci, jak uwazat ks. Jézef Tischner, uobecniaja sic w wydarzeniach
(spotkaniach)?, a wiec w relacji osobowej — otwarciu badZ zamknieciu cztowie-
ka na innych ludzi i $wiat, konstytuujac tym samym horyzont relacji osobowe;.
Taki jest sens przypowiesci o milosiernym Samarytaninie, stanowigcej podstawe
Tischnerowskiej etyki solidarnosci. Samarytanina, majacego dla Zydéw status
innego — wroga, porusza cierpienie pobitego i porzuconego, bo widzi wartos¢
konkretnego zycia ludzkiego, godnosci cztowieka®'. Na kazdym z wymienionych
pozioméw uobecniania wartosci mozemy wskaza¢ wystepowanie przewodnikow,
mistrzéw, opiekunéw, przelozonych, pedagogéw w Zrédlowym sensie — a za-
tem jako tych, ktérzy prowadza do dobra. I to nie tylko ku samodzielnosci,
sprawnosci w wykonywaniu okreslonych czynnosci, lecz ku dojrzatosci jako

g, Wyszyniski, In principio erat Verbum... W 6oo-lecie powstania Uniwersytetu Jagielloriskiego,

[w:] S. Wyszynski, Z rozwazas nad kulturg ojczystq, Poznati-Warszawa 1979, s. 58-59.

A. Kepiniski, Rytm zycia, Krakéw 2001, s. 36-39.

H. Elzenberg, Nauka i barbarzyristwo, [w:] H. Elzenberg, Wartos¢ i czlowiek. Rozprawy z hu-
manistyki i filozofii, Toruri 1966, s. 151-152.

J. Tischner, Filozofia wyprobowanej nadziei, [w:] J. Tischner, Myslenie wedlug wartosci, Krakéw
1993, S. 420.

J. Galarowicz, op. cit., s. 26.

J. Tischner, Migdzy moralnym kompromisem a utopig, [w:] J. Tischner, Myslenie wedlug wartosci,
Krakéw 1993, s. 412-413.
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odpowiedzialnosci za innych. Dojrzatos¢ — a dzigki niej zycie moze zachowy-
wac swy ciaglos$¢ i rozwijac¢ si¢ na poziomie biologicznym, instytucjonalnym
i kulturowym — domyka krag wychowania, przeksztalcajac wychowywanego
w wychowujacego, by¢ moze jeszcze nie catkiem wychowanego, lecz juz zdolnego
do wychowywania.

Ujecie wychowania jako wzmagajacego si¢ procesu autopoietycznego znaj-
dujemy w koncepcji opiekuna spolegliwego Tadeusza Kotarbiriskiego, wedtug
ktérego sprawnos¢ dzialania Iaczy si¢ z etyczng godziwoscia dzigki mistrzom,
ktérzy osiagnawszy w okreslonej dziedzinie bieglosé (tj. wiedzg i umiejetnosci)
przekazuja ja innym wraz z doswiadczeniem i madroscia zyciowa?*”. Opiekun
spolegliwy — w kulturze europejskiej rola ta byla egzemplifikowana przez
figure ojca przybierajaca réznorodne postaci mistrzostwa i odpowiadajace im
dziedziny oraz rodzaje inicjacji*® — nie przekazuje wartosci jako takich, nie
jest aksjologiem czy aksjo-pedagogiem, lecz uczy tego, co w Zyciu robi¢ warto
poprzez nauczanie tego, co w zyciu robi¢ nalezy, tj. dobrej roboty, wlasciwej
relacji wzgledem débr i warto$ci.

Konkludujac: miejsce wartosci w wychowaniu jest wyznaczone w zachodnim
paradygmacie ksztaltowania czlowieka poprzez figure ojca (trenera aplikujace-
go antropotechniki**), poczynajac od greckiej paidei, akademii platoriskiej czy
sredniowiecznego uniwersytetu lub warsztatu®. Ojcostwo stanowi kulturows
matryce ksztaltowania dojrzalosci osobowej i instytucjonalnej, co dokonuje si¢
poprzez konwersj¢ (przemiang, odrodzenie), ktérg ,mozna uznac za jedno z poje¢
konstytutywnych dla swiadomosci Zachodu. W istocie wolno sobie przedstawi¢
calg histori¢ Zachodu jako wciaz ponawiane staranie o udoskonalenie «technik»
konwersyjnych, czyli technik majacych za cel przeksztalcanie ludzkiej rzeczy-
wistosci — czy to sprowadzajacych ja do pierwotnej istoty (konwersja-powrét),
czy to gruntownie ja korygujacych (konwersja-odrodzenie)”*®.

Role ojcostwa w ksztaltowaniu czlowieczeristwa na poziomie kulturowo-ak-
sjologicznym moze wigc opisywa¢ formuta dawania i rozwoju Zycia duchowego?”
poprzez zachowywanie ciaglosci sensu. Wazna wskazéwka dla rozswietle-
nia analizowanej materii znajduje si¢ w Byciu i czasie, gdzie Heidegger pisze
o wyborze bohatera, bedacym zarazem powtérzeniem?®. W bytowej strukturze
czlowieka miesci sie powigzanie czasu zycia jednostkowego z wymiarem kultu-
rowym — przeszloscia i przysztoscia, warto$ciami, sensem i zbiorowoscia. Ludzka

22

T. Kotarbinski, Opickun spolegliwy, [w:] T. Kotarbiriski, Medytacje o Zyciu godziwym, Warszawa
1986, s. 68-72.

P. Sloterdijk, Musisz Zycie swe odmienic, Warszawa 2014, s. 376-412.

Ibidem, s. 3-24.

Zob. R. Sennett, Etyka dobrej roboty, Warszawa 2010.

P. Hadot, Filozofia jako cwiczenie duchowe, Warszawa 2003, s. 224.

P. Sloterdijk, op. cit., s. 377.

M. Heidegger, Bycie i czas, Warszawa 1994, s. 539-540.
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egzystencja ma charakter dziejowy, realizuje si¢ i znajduje sens swego istnienia

we wspélnocie losu, wspélnocie wartosci, ktére materializuja si¢ w bohaterach,
a nastgpnie pozostaja w pamieci kultury i s3 ponawiane. Czlowiek ,ma przy-
szto$¢”, a wiec jego zycie posiada sens, otwiera si¢ na ,,przestrzeri nadziei”, o ile

posiada przeszlos¢ wezesniejsza od wlasnego zycia, z ktérg si¢ utozsamia i ktérg
przenosi w terazniejszo$¢ oraz przyszlosé, o ile wybiera ,wybdr, ktéry czyni

wolnym ku walczgcemu kroczeniu za tym, co powtarzalne, i ku wiernosci temu”?.
Czlowiek, jak celnie ujmuje to Tischner, ,powtarza cudzy gest, by mogto trwac

rozpoczete w nim dzieto™°. Powtérzenie, a cztowiek zawsze ,,co§” powtarza (jest
mimetyczny), poprzez wybér ,bohatera” (wzoru, autorytetu) stanowi procedure
urzeczywistniania warto$ci. Bohater sytuuje si¢ nie tylko ,przed”, ale i ,nad”,
wyznacza wertykalne odniesienie zycia, jego cel i podstawowe sposoby realizacji,
odnoszac czlowieka poprzez zerwanie z dbaloscia o wlasny interes do tego, co

nieprawdopodobne®’. Bohaterstwo, uzupetnijmy za Elzenbergiem, ksztattuje

si¢ poprzez ofiare, poswigcenie swojego zycia dla innych, wyrzeczenia si¢ siebie.
Figura ojcostwa, materializujaca si¢ w opiekunach, przewodnikach, nauczycielach,
mistrzach, trenerach stuzy przekazywaniu wartosci w praktykach spotecznych®,
yspotkaniach™? w ktérych cztowiek ,pozwala by¢” poprzez to, iz poswiecajac
si¢ ,pomaga by¢”, uczac ,tak” zwréconego ku zyciu na przekér wszystkim jego

okropno$ciom™*,

0JCOBOJSTWO, KAZIRODZTWO I AUTODESTRUKCJA

Rosyjski filozof Mikotaj Fiodorow, zwany tez ,moskiewskim Sokratesem”, prze-
ciwstawiajac si¢ zogniskowanemu w filozofii Nietzschego egoistycznemu indywi-
dualizmowi wspélczesnej kultury, zwracal uwage, ze pierwszymi stowami, ktére
wypowiada cztowiek s3 ,mama’i ,tata”. Sg to nie tylko stowa wczesniejsze od
innych, lecz takze stowa pierwotne, podstawowe, z ktérych jezyk, a szerzej mé-
wigc uniwersum znaczeniowo-symboliczne, a takze praktyki spoleczne czerpia
swoje znaczenie. Rodzice sytuuja si¢ zaréwno ,nad”, jak i ,obok”, wymaga-
ja 1 wspieraja. Tozsamos¢ osobowa czlowieka ksztaltuje si¢ zatem w triadzie

29

Ibidem, s. 539.

J. Tischner, Prawda bycia i wolnosti, czyli filozofia po Heideggerze, [w:] J. Tischner, Myslenie
wedtug wartosci, Krakéw 1993, s. 164.

P. Sloterdijk, op. cit., s. 154-168.

V. Frankl, Pluralizm nauk a jednos¢ czlowicka, [w:] V. Frankl, Homo patiens, Warszawa 1984,
S. I41.

J. Tischner, Myslenie wedlug wartosci, [w:] ] . Tischner, Myslenie wedlug wartosci, Krakéw 1993,
S. §II-514.

L. Kotakowski, Charyzmatyczny przywédea, charyzmatyczny nauczyciel, [w:] L. Kotakowski,
Czy Pan Bdg jest szczgsliwy i inne pytania, Krakéw 2009, s. 188.

H. ®. ®énopos, Cobparue couurenuii 6 uemovipex momax, MockBa 1995, t. 2, s. 1405 t. 3, 5. 27L.
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ojciec-matka-dziecko, ktérej model dla Fiodorowa, bedacego wyznawcg prawo-
stawia, stanowi Tréjca Swigta. Momenty owej triady, a takze jej transformacje

nie ograniczajg si¢ do sfery rodzinnej, stanowig matryce strukturalizujace funk-
cjonowanie instytucji. W centrum systemu myslowego Fiodorowa sytuuje si¢

figura boskiego Ojca, ktérego cielesnym obrazem ma by¢ ojciec ziemski. Obraz

ten zostaje poprzez grzech pierwszych rodzicéw zdeformowany (,nad” zostaje

oddzielone i przeciwstawione ,pod” i ,0bok”), Adam kieruje nastepnie swe

pozadanie ku Ewie, stad tez staje si¢ jednoczesnie pierwszym ojcobdjca, pierw-
szym synem marnotrawnym i pierwszym ojcem cielesnym. Adam prezentuje

sie tutaj jako odwrdcenie archetypu syna: sprzeniewierza si¢ on woli ojca, od-
chodzi z domu ojca, oddziela si¢ od Ewy, pozada i dazy do jej posiadania, ptodzi

dzieci, ktérym przekazuje strach przed ojcem i gniew na ojca (bratobéjca Kain

przejmuje od Adama agonistyczny i ekskluzywny obraz ojca). Gest Adama jest
nastepnie powtarzany przez jego potomkéw, ,,synéw marnotrawnych” —, ojcobéj-
c6w”1i,,synobsjcéw”: , Kt6z nie pragnie §mierci ojca?”*® — pyta Iwan Karamazow.
Ziemskie ojcostwo i zwigzany z nim porzadek instytucjonalny zostaja skazone

pragnieniem wladzy, posiadania, przyjemnosci, samowoli, dlatego tez kolejne

pokolenia synéw marnotrawnych — Fiodorow laczy z sobg histori¢ zbawienia,
historig filozofii i histori¢ cywilizacji — daza do osiagnigcia calkowitej suweren-
nosci, wyrazajacej si¢ w zerwaniu z tradycja, ,zapomnieniu ojcéw”, symbolicznej

i instytucjonalnej ,,$mierci Boga”.

Ta $mier¢ ojca koriczy sie zarazem $miercig cztowieka®’, w jego rozptynie-
ciu si¢ w mnogosci instynktow, pragnien i potrzeb, a ostatecznie — proces ten
poddawal szczegélowej analizie w Mlodziku, Zbrodni i karze, Biesach i Braciach
Karamazow Fiodor Dostojewski — autodestrukcja (samobéjstwem). Nietzsche,
jak wiadomo, postawil w centrum nadcziowieka, ktéry ksztaltuje samego siebie,
ktéry staje sic wlasnym ,ojcem”i wlasng ,matky™® ktéry — tak Fiodorow odczy-
tywal mysl autora Tako rzecze Zaratustra — stajac si¢ odpowiedzialny za samego
siebie, eliminuje z siebie wszelkie wspélczucie (bycie razem), doprowadzajac do
rozpadu centrum osobowego, utrzymywanego przez odréznienie czlowieka od
Boga i natury, otwarcie na innych, czuto$¢, cierpienie za innych i odpowiedzial-
no$¢. Cztowiek z sercem nieczutym, zimnym i twardym jak kamien, bawiacy si¢
$wiatem, innymi ludZmi i wlasnym zyciem, przestaje by¢ czlowiekiem, dopro-
wadzajac do wlasnej onto-logicznej katastrofy (jedna z podstawowych metafor
Nietschego to ,filozofowanie miotem”). Infantylizacja — Nietzsche przedstawiat
nadczlowieka jako ,bawiace si¢ dziecko” — teatralizuje i neutralizuje rzeczywi-
sto$¢, sprowadzajac ja do dobrze nam znanego z mediéw przedstawienia, ktére

3¢ F. Dostojewski, Bracia Karamazow, [w:] F. Dostojewski, Dziefa wybrane, Warszawa 1984, t. 4,

8. 793
P. Sloterdijk, op. cit., s. 159.
Nietzsche stosuje tutaj metaforyke ciazy i b6léw porodowych.
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fascynuje, czasem takze porusza, lecz szybko si¢ nudzi. To dorosle, lecz niedoj-
rzale, dziecko nie wigze si¢ z niczym i nikim?”.

Aby zrozumieé wspéiczesng kulture i przenikajacy ja pajdocentryzm nalezy
wskazaé, ze konstytuowana jest ona w wymiarze symbolicznym poprzez ojco-
béjstwo i kazirodztwo. Punktem wyjscia jest antagonizm ojca i syna: wzajemny
gniew i lek; ksztaltowanie tozsamosci w mimetycznej rywalizacji*’. Freud ujmuje
wspolczesnosé z jej wnetrza, rozpoznajac formujace j3 napiecie pomigdzy naturg
a kultura, bytem a warto$ciami. Sekularyzuje przy tym wyraznie zaznaczajace si¢
w protestantyzmie (a szerzej w inspirowanym manicheizmem nurcie chrzescijan-
stwa) rozdarcie pomig¢dzy naturg i tasks, a takze doswiadczenie bezsilnosci czto-
wieka wobec zakorzenionego w nim zta, jak réwniez poczucie winy i trwogi wobec
zagniewanego oraz karzacego O(o)jca*’. Czynnikiem determinujacym aktywnos¢
czlowieka staje si¢ pozadanie seksualne, ktére jest tylez twércze, co destrukeyjne
i jako takie wymaga uksztaltowania mechanizméw regulacyjnych. Pierwotna,
przedspoleczna i przedkulturowa relacja pomiedzy ojcem i synami ujmowana jest
przez Freuda w odniesieniu do pozadania seksualnego: tyraniczny ojciec oddziela
w pierwotnej hordzie (Urhorde) synéw od kobiet, dlatego ojcobéjstwo umozliwia
im realizacj¢ pozadania, a religia, w ktérej figura ojca odgrywa role kluczows,
porzadkuje relacje spoteczne i oswaja poczucie winy*. Ojcobéjstwo — zauwaza
Freud w komentarzu do Braci Karamazow Dostojewskiego — ,to zbrodnia giéwna,
zbrodnia pierwotna rodzaju ludzkiego i jednostki”*. Pamie¢ tego wydarzenia
uobecnia si¢ w systemach religijnych — zamordowany realny/hipotetyczny ojciec
przeksztalcony zostaje w figure Boga Ojca, ktéry budzi poczucie winy i strach.
Freud wskazuje tym samym na symboliczng obecno$¢ ojca jako na warunek
zycia spolecznego, umozliwianego przez porzadek normatywny — nakazy i za-
kazy (religia, sztuka, super-ego). Kultura, opierajac si¢ na réznicy aksjologicznej
pomiedzy dobrem i ztem oraz na zakazach, ograniczajacych i regulujacych pra-
gnienia, staje si¢ dla jednostki Zrédlem cierpienia, a jednoczesnie charakteryzuje
si¢ funkcjonalnoscia: poprzez pracg stuzy ksztaltowaniu cztowieka, rozwojowi
jego mozliwosci, bezpiecznej realizacji dobra jednostki.

W figure ojca jako Zrédla Prawa, a wiec granicy i porzadku spolecznego,
wpisana jest na poziomie realnych dzialan spolecznych ambiwalencja relacji

¥ H . Dénopos, Couenus, MockBa 1982, s. 550-60.

40 S, Freud, Dostojewski i ojcobdjstwo, [w:] S. Freud, Szzuki plastyczne i literatura, Warszawa 2009,
s. 236.

Istotnym elementem theologiae crucis Lutra jest gniew Ojca na grzesznikéw, ktéry zostaje
skumulowany na Chrystusie jako simul iustus et peccator. Czlowiek doswiadcza wlasnej stabosci,

jego natura zostala skazona przez grzech w taki sposéb, ze determinuje ja skfonnos¢ do zla

41

(grzesznos¢, natura corrupta), czemu towarzyszy lek przed karg. Usprawiedliwienie dokonuje
si¢ w ofierze Chrystusa, transformujacej nature cztowieka i relacje z Bogiem Ojcem.

S. Freud, Totem i tabu, Warszawa 1993, s. 127-132.

S. Freud, Dostojewski i ojcobdjstwo, s. 236.
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pomiedzy synem i ojcem. Syn pragnie sta¢ si¢ taki jak ojciec — ojciec jest dla
niego wzorem, a jednoczesnie rywalem, poniewaz syn dazy do zajecia spolecznej,
rodzinnej i instytucjonalnej pozycji ojca, traktujac ja jako warunek pelnej reali-
zacji wlasnych pragnien. W wymiarze symbolicznym libidalny poziom pragnieri
syna uciele$nia figura incestu wyrazajaca si¢ w dazeniu do posiadania matki,
a zatem do ponownej inwaginacji — osiggniecia blogosci spokoju i bezpieczen-
stwa (calkowitego nasycenia). Zmierza on tym samym do polaczenia mocy ojca
i osobowosci dziecka, gdy tymczasem kultura poprzez wzorce, zakazy i nakazy,
procedury inicjacyjne, ksztaltowanie moralnego charakteru cztowieka, uzaleznia
zajecie pozycji ojca od osiagnigcia dojrzalosci instytucjonalnej, tj. intelektualnej,
emocjonalnej i kompetencyjnej zdolnosci do petnienia rél spotecznych.

Figura ojca przybierajaca symboliczng posta¢ Boga Ojca jest, jak wykazuje
Freud, niezb¢dna zaréwno w aspekcie kulturowym, jak i jednostkowym, jako
ze chroni je ona przed dzialaniem autodestrukcyjnym, wynikajacym z anomii.
Zabezpiecza zatem osoby znajdujace si¢ w pozycji ojcostwa przed ,tyraniczno-
§cia”, a osoby znajdujace si¢ w pozycji syna przed ojcobéjstwem. Moralna i spo-
leczna destabilizacja figury ojcostwa, czego przykladem jest rodzina Karamazow,
prowadzi do ojcobdjstwa, szalenstwa Iwana Karamazowa, skazania na katorge
niewinnego Dymitra i samobdéjstwa faktycznego ojcobdjcy. Ojciec, przypomnijmy,
jest przedstawiony w powiesci Dostojewskiego jako ,wolnomysliciel”, rozpustnik,
chciwiec i skapiec, egoista, ktéry zapomina o istnieniu swoich synéw. Wychowuja
si¢ oni bez ojca, a takze bez wlasciwego obrazu ojca. Stad tez najstarszy syn
Dymitr staje si¢ czlowiekiem lekkomy$lnym i gwaltownym, rywalizujacym
z ojcem o wzgledy kobiety upadlej, a takze o nalezng mu cz¢$¢ spadku po matce.
Iwan z kolei odrzuca porzadek moralny na rzecz nihilistycznej formuly ,wszystko
wolno”i pragnienia zniszczenia samego siebie poprzez wypicie do dna ,,pucharu
zycia”. Wreszcie Smierdiakow, owoc gwaltu na uposledzonej Lizawiecie, morduje
i okrada wlasnego ojca, realizujac skrywane pragnienia swoich braci.

Ojcobéjstwo, jak wskazywal inny z wielkich rosyjskich myslicieli srebrnego
wieku — Wiaczestaw Iwanow, otwiera droge do kazirodztwa. Syn zmierza, we-
diug tego wnikliwego interpretatora symboli religijnych, do posiadania matki,
w czym wyraza si¢ odwieczne pragnienie czlowieka do zajecia pozycji Boga,
rozumianego jako despotyczny wladca calosci istnienia. Przemieszczajacy si¢ na
boska i ojcowska pozycje Edyp stanowi wedlug Iwanowa figur¢ wspélczesnego
czlowieka: unicestwia on (O)ojca, aby panowa¢ nad natura, materig i Matka.
Iwanow w Edypie widzi obraz tragicznego spelnienia dziejéw ludzkosci, ktéra
konstytuuje iluzj¢ poznania naukowego i jego praktycznej uzytecznosci, wynosi
si¢ ponad caloé¢ istnienia, poteguje swa wiladze, odrzuca Boga, desakralizuje
i formuje nature, miast ja uduchowi¢. I podobnie jak Edyp, kwestionujac boski
Logos**, a wraz z nim filiacj¢ w Chrystusie, pograza si¢ w coraz wigkszej ciem-

* Logos to ewangeliczny Syn, Sens, Swiatlo.
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nosci: , [ymczasem szaleje dzuma, rozbrzmiewaja proroctwa wyroczni, staja si¢
widoczne $lady starozytnego wystepku. Edyp znajduje si¢ w punkcie domysle-
nia strasznej prawdy, ale nie o$miela si¢ tego uczynié; ogarnia go lek™. Edyp

(i czlowiek wspolezesny) oscyluje pomiedzy poczuciem wlasnej mocy i wlasnej

niemocy, przesytem posiadania i glodem sensu, poznaniem prawdy a niewiedza:
im bardziej poteguje moc, tym bardziej przepastna okazuje si¢ bezdenno$¢ ist-
nienia, jego ,nieskoriczona wielko$¢” i ,nieskoniczona mato$¢”. Desakralizujac

nature, naturalizuje samo czlowieczeristwo*®: im wieksza jest jego wladza nad

naturg, tym silniejsze staje si¢ poczucie zaleznosci od niej. Nowozytnosé kon-
stytuuje si¢ jako planowy proces symbolicznego i instytucjonalnego ojcobédjstwa,
ktérego konsekwencja jest ,dziecio- i synobéjstwo”, autodestrukcja suwerenne;

subiektywnosci: ,,Cios Brutusa — pisze Iwanow — zostal zadany przez deistéw
rewolugji francuskiej, ktéra atomizujac spoleczeristwo przez spektakularne glo-
szenie wolnosci i réwnosci, uchylila po cichu zasade Ojcostwa, zast¢pujac ja
fikcyjnym i klamliwym Braterstwem. Ale Ojciec nasz, ktéry jest w Niebie, w tym

Niebie, ktére przekracza nas takze wtedy, gdy objawia sie i aktualizuje w nas —
nie moze by¢ zabity przez ludzi i ojcobdjstwo uknute przeciw Niemu oznacza

w rzeczywistoéci prébe samobéjstwa lub zabéjstwa duchowego”™. Dodajmy;,
ze apoteoza czlowieka, przypisanie mu boskiej mocy, a takze konsekwencje

oddzielenia od figury ojca, gwarantujacej zachowanie miary, panowanie nad

sobg, autorefleksj¢ i postuszeristwo sa podstawowym tematem organizujgcym

mitologiczng i biblijng symbolike*®.

FUNKCJE WARTOSCI W EDUKACJI:
AKSJOCENTRYZM A PAJDOCENTRYZM

Jan Zubelewicz, autor Dwdch filozofii edukacji, podobnie jak cytowany wyzej
Iwanow oraz wielu autoréw o proweniencji konserwatywnej, zrédlo i zmiane
paradygmatu wychowawczego, a zatem tez stopniowego zaniku wartosci wyz-
szych, wywodzi z francuskiego oswiecenia i rewolucji francuskiej. Mysliciele
Oswiecenia odrzucili przekonanie o drzemigcym w cztowieku ztu, przyjmujac,
ze zlo stanowi nast¢pstwo chrzescijafistwa i instytucji monarchiczno-feudalnych,
ktére mozna zastapi¢ racjonalng organizacja spoleczenistwa. Stosowana przez
Zubelewicza typologia opiera si¢ na antagonistycznym przeciwstawieniu dwéch
filozofii edukacji i dwéch modeli wychowania. Odréznia on aksjocentryzm,

W. Iwanow, Ukierunkowania ducha wspélczesnego, [w:] Neopogaristwo. Nowe czasy — stare idee,
red. ks. J. Krélikowski, Poznan 2001, s. 101.

E. Husserl, Kryzys nauk europejskich i fenomenologia transcendentalna, Torun 1999, s. 7-8.

W. Iwanow, op. cit., s. 10I.

Akapit powyzszy zostat oparty na fragmencie rozdziatu pt.,,Dekonstrukeja ojcostwa duchowego”
(zob.T. Drewniak, E. Smolka-Drewniak, Normatywny wymiar kultury. Eros, polityka i figury
ojcostwa, Nysa 2015, 5. 222-223).
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ktérego tres¢ wyznacza odniesienie do ,transcendentno-wspélnotowych” war-
tosci, od paidocentryzmu, ktérego celem jest zaspokojenie potrzeb dziecka
i ideal samorealizacji, a przestankami naturalizm, egalitaryzm, abstrakcyjny
i utopijny racjonalizm, melioryzm, antytradycjonalizm®, irrealizm (dereizm).
Paidocentryzm radykalnie zrywa z przeszloscia, zadomowieniem we wspédlnocie,
dos$wiadczeniu i warto$ciach wezesniejszych pokoleri na rzecz ,nowego cztowieka”
wyzwolonego z opresywnego oddzialywania instytuciji, moralnosci i religii, sta-
jacego si¢ tym, czym w istocie juz jest. Szlachetna — wszak méwi si¢ o szczgsciu
i wszechstronnym rozwoju czlowieka — intencja paidocentryzmu, jako Ze jest
oparta na nieprawdziwym obrazie rzeczywisto$ci antropologicznej, instytucjo-
nalnej i kulturowej, a zarazem lIaczy si¢ z quasi-rewolucyjnym radykalizmem
i fanatyzmem, prowadzi do zapoznania wartosci, a takze woli ich realizacji
i umiejetnosci ich wlasciwego przezywania. ,, Tworzy si¢ ucznia jako takiego bez
uwarunkowar historycznych i tradycyjnych. Wydaje si¢, ze idealem jest uczeni czy
dziecko bez religii, domu i ojczyzny, uczeri z nadanymi mu odgérnie prawami.
Przy pomocy Praw Dziecka i Praw Ucznia ma by¢ uksztaltowany nowy cztowiek
bedacy egzemplifikacja idei Rousseau i jakobinéw francuskich”®. Ow ,nowy
czlowiek” posiada ,stabg tozsamo$¢” w umocowaniu swej egzystencji w tradycji
wlasnej wspdlnoty i zwigzanym z nia ethosie, utozsamia wolnos¢ z samowola,
prawo z narz¢dziem umozliwiajacym realizacje wlasnych roszczen, abstrakeje
z konkretem, nauke z religia, relatywizm z pluralizmem, tolerancje z niestawia-
niem wymogdw i granic, autorytet z despotyzmem, ksenofili¢ z oikofobig. Jego
osobowosé, co wyraza ideologia wspéiczesnego selfizmu?, charakteryzuje sig
szczegdlng agresywnoscia w realizacji wiasnych pragnien i roszczen, instrumen-
talizacji innych, ekstremalizacji swoich emocji i opinii. Wspélezesne dziecko jest
»obrazem swych ideowych ojcéw”, ktérzy nie rozumiejac i nie przyjmujac zasady
hierarchicznosci, byli motywowani zawisciag wobec Boga, (Nietzsche dodawal
resentyment wobec szlachty i tego, co szlachetne, wartosci wyzszych) oraz pogar-
da wobec ,stanu trzeciego”, ,plebejuszy”, wszystkich, ktérzy nie podzielaja, nie
rozumieja lub tez nie sg do$¢ zaawansowani w realizacji ich idei. Pajdocentryzm
poddaje stopniowej dekonstrukeji strukture topologiczng wychowania: uniewaz-
nia ,nad”, ku ktéremu ma dazy¢ dziecko, a ktérego aktywnosci przestajg si¢ juz
wpisywaé w pole ,stabilnego napigcia wertykalnego™ i przemieszczaja si¢ na
powrét w ,,matczyne” pole zaspokajania potrzeb.
Wychowanie aksjocentryczne stawia cztowieka przed zadaniami i zwigzany-
mi z nimi trudnosciami. W aksjocentryzmie czlowiek musi przyswoi¢ tradycje,
z ktérej wyrasta i ktéra stanowi zesp6l srodkéw umozliwiajacych rozumienie

J. Zubelewicz, Filozofia wychowania. Aksjocentryzm i pajdocentryzm, Warszawa 2002, s. 66-67.
50 Tbidem, s. 68.

P.C. Vitz, Psychologia jako religia. Kult samouwielbienia, Warszawa 2002, s. 30-76.

P. Sloterdijk, op. cit., s. 158.
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$wiata i samego siebie, wzorcéw i umiejetnosci, pozwalajacych na pelnienie rél
spolecznych, prace nad wlasnymi stabosciami, rywalizacje i wspélprace wewnatrz
wsp6lnoty (miedzy swoimi) oraz poza nig (z obcymi), zmaganie z przyroda i lo-
sem, radzenie sobie ,z kleskami, cierpieniami i sukcesami”?. Natura cztowicka
musi by¢ uszlachetniana, ale tez i kontrolowana oraz powstrzymywana przez
instytucje, stanowigce warunek porzadku spolecznego i rozwijania przymiotéw
moralnych — cnét oraz ograniczania wad. Jak wyjasnial Hegel, ktéry byt takze
dyrektorem gimnazjum, ,wola dziecka”, ktéra ujmowana jest przez tego filozofa
jako metafora samowoli, musi zosta¢ ,ztamana™*, aby cztowiek osiaggnat doj-
rzaloé¢ instytucjonalng. Despotyczna® ,wola dziecka” zwrécona jest ku swiatu
poprzez wlasne pragnienia, d3zenie do samozadowolenia, bycia dla siebie czy
to w zabawie, czy samokreacji. Przeciwstawia si¢ ona ,woli ojca”, ktéry uczy
poswiecenia, samowyrzeczenia, odpowiedzialnosci, dbatosci o innych. O ile
w procesie wychowawczym skonfrontowane ze sobg zostaja dwie wole, a takze
warto$ci wyzsze i wartosci nizsze, o tyle tez, pisze Hegel: ,Glé6wnym momentem
wychowania jest karnosé, ktérej znaczenie polega na famaniu oporu dziecka,
aby 1i tylko to, co naturalne i zmyslowe, zostalo wypelnione. Nie powinno sie
sadzi¢, ze mozna obejs¢ si¢ samg dobrocia, gdyz wlasnie bezposrednia wola
dziata wedlug bezposrednich pomystéw i zachcianek, a nie na podstawie za-
sad i wyobrazer”. ,Wola bezposrednia”, pragnienia i potrzeby, musza zosta¢
w procesie socjalizacji, ktéry dokonuje si¢ na poziomie rodziny i instytucji spo-
teczenistwa obywatelskiego, przetransformowane poprzez wartosci kulturowe,
przeksztalcajac si¢ w intersubiektywna ,wole¢ ogélng”/wolnosé. Polski filozof,
Henryk Elzenberg wskazuje, ze realizacja warto$ci samoistnych wymaga prze-
zwyciezenia leku przed §miercia, a takze ,samoprzezwycigzenia”’, zapanowania
nad popedami, potrzebami i pragnieniami, co wymaga praktykowania mestwa
oraz ascezy (w tym seksualnej)®®. W innych kategoriach proces ten opisuje von
Hildebrand, odrézniajac subiektywne zadowolenie od obiektywnego dobra
dla osoby, wynikajacego z realizacji wartosci przekraczajacych egoistyczne za-
interesowanie soba>. Wychowanie zmierza zatem do rozwijania w cztowieku
zawartych w nim potencjalnosci bytu osobowego, realizmu, sprawiedliwosci,
milosci, uczciwosci. Pozwalaja one na wlasciwa odpowiedz na wartosci i na od-
powiedzialno$¢ za wartosci i innych ludzi. Czlowiek dojrzaly — wykorzystajmy

3 J. Zubelewicz, Dwie filozofie edukacji: aksjocentryzm i pajdocentryzm, Warszawa 2003, s. 29.

T. Pendolidis, Hegels Bildungsbegriff; [w:] Bildungsphilosophie: Disziplin-Gegenstandsbereich-
Politische Bedeutung, red. M. Spieker, K. Stojanov, Baden-Baden 2017, 5. 195.

A. Kepiniski, Psychopatie, Krakéw 1992, s. 161.

G.W.F. Hegel, Zasady filozofii prawa, Warszawa 1969, s. 395.

H. Elzenberg, Etyka wyrzeczenia. Czym jest i jak bywa uzasadniana? [w:] H. Elzenberg, Pisma
etyczne, Lublin 2001, s. 20-21.

H. Elzenberg, Przyczynek do aretologii, [w:] H. Elzenberg, Pisma etyczne, Lublin 2001, 5. 232.
J. Galarowicz, op. cit., s. 39.
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tutaj homofoni¢ — potrafi dojrze¢ wartosci, dojrzewa w ich urzeczywistnianiu
i prowadzi innych na drodze dojrzewania. Ksztaltuje w sobie dzielnos¢ jako
bezkompromisowo$¢ w pragnieniu wartosci i madroé¢ praktyczna w sferze
ich urzeczywistniania®’. Realizacja wartosci, wyjasnia Jézef Tischner, wymaga
,ofiary”, oddania czego$: porzucenia marzenia, rezygnacji z przyjemnosci, sttu-
mienia lgku. Wymaga zatem zdolnosci do wyboru tego, co powinno sie¢ czyni,
ksztaltowania nieztomnej woli dobra, mocy woli w realizacji tego dobra, stalego
poswiecania samego siebie dla wartosci ,nieposwiecalnych”, takich jak ,,godnos¢
dobrej woli czlowieka, jego wolnos¢, sprawiedliwosé, prawdy najwyzsze, zrédia
najglebszej nadziei i mitosci”®. Za Antonim Kepiniskim mozna dookresli¢ doj-
rzalo§¢ poprzez nastepujace kryteria: ,zdolno$¢ wzigcia odpowiedzialnosci za
siebie i swych najblizszych, zdolno$¢ ekstremalizacji swych tendencji twércezych,
przewage dawania uczu¢ nad ich braniem”®?. Tymczasem niedojrzatos¢ stanowi
wedlug tego wybitnego psychiatry jeden z dominujacych aspektéw zaburzen
osobowosci, dominacji wyidealizowanego obrazu $wiata, zachowan histerycznych,
oscylowania pomiedzy ekstremami®’.

Charakteryzowana powyzej pedagogika aksjocentryczna moze by¢ w pew-
nych swych odmianach oparta na podstawach antropologicznych, siegajacych
korzeniami manicheizmu, a takze koncepcji Schopenhauera, ktéry wskazuje na
przyrodzony charakter radykalnego zla (zlosliwosci). Prowadzi to do dominacji
w figurach ojcostwa perspektywy ,,nad” wzgledem perspektywy ,bycia obok’i,,by-
cia razem”. Sytuujacy sie w tej linii dyskursywnej Bogustaw Wolniewicz dowodzi,
iz czlowieczenstwo ksztaltuje si¢ poprzez wykraczanie poza realizacj¢ potrzeb
i pragnien, skierowanie si¢ ku wartosciom. To z kolei dokonuje si¢ za sprawg
ksztaltowania osobowosci aksjologicznej, ktéra nie polega tylko na poznaniu
wartosci, lecz na woli realizacji wartoéci®* i na sprawnym ich urzeczywistnianiu.

Istnienie czlowieka pozostaje wigc rozpigte pomiedzy tym, co dane, wyplywa-
jacymi z jego warstwy biologicznej potrzebami i pragnieniami, a tym, co zadane,
co stanowi powinnos¢ i obowigzek. Wartosci nie tylko ukierunkowuja czlowie-
ka i zobowiazuja, one nadaja jego zyciu sens. ,Natura ludzka — pisze Roman
Ingarden — polega na nieustannym przekraczaniu granic zwierze¢coséci tkwigcej
w czlowieku i wyrastania ponad nig czlowieczerstwem i rolg czlowieka jako
tworcy wartoéci. Bez tej misji i bez tego wysilku wyrastania ponad samego siebie
czlowiek zapada si¢ z powrotem i bez ratunku w swa czysta zwierzgcosé, ktéra
stanowi jego §mieré”®>. W tym miejscu Ingarden podziela diagnoze Nietschego,

J. Tischner, Migdzy moralnym kompromisem a utopig, s. 416-417.

Ibidem, s. 410-411.

A. Kepinski, op. cit., s. 161.

63 TIbidem, s. 63-64.

B. Wolniewicz, Potrzeby i wartosci, [w:] B. Wolniewicz, Filozofia i wartosci. Rozprawy i wy-
powiedzi, Warszawa 1993, . 97.

R. Ingarden, op. cit., s. 25.
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ktéry ujmuje nihilizm nie tylko jako uniewaznienie wszystkich wartosci, lecz
zarazem jako pozbawienie ludzkiego zycia sensu, prowadzace do zanegowania
woli zycia. Czlowiek nie moze kierowa¢ si¢ ku Zyciu bez odniesienia do wartosci,
albowiem wtedy samo Zycie staje si¢ bezwartosciowe. Przyjemnosci, konsumpcja,
prestiz, komfort i jako$¢ zycia nie s3 w stanie zapelni¢ pustki po utracie jego
sensu. ,Suma przyjemnosci nie jest bowiem zdolna do przeksztalcenia si¢ w ra-
dos¢; zrédtem radosci sg tylko wartoéci wyzsze, ktére s3 obecnie zagrozone™®.
Podsumowujac: figura ojca, Lacanowskiego , Wielkiego Innego”, zakorzenia
jednostke w porzadku aksjologicznym, konstytuujac réznice normatywna (od-
rézniajac to, co powinno by¢ od tego, co by¢ nie powinno), integruje ze §wiatem
spolecznym jako systemem regul, w ktérym uczestnictwo wymaga wyuczenia
si¢ rdl poprzez wysilek, cierpienie, poswiecenie, odpowiedzialnosé. Wymaga
takze wykroczenia poza popgdowosé, agresywnos¢, afektualnosé, narcystycznosé,
rodzing, klan, plemig¢ i wypracowania umieje¢tnosci kooperacji i niedestruktywnej
rywalizacji z innymi (kooperacji negatywnej®’). Ojciec stanowi obraz tadu i ini-
cjuje w osigganie dojrzalosci, sytuujac si¢ zarazem w dystansie i uruchamiajac
formule spojrzenia z dystansu®®, obiektywizuje i urealnia zarazem obraz syna.
Porzadek dobra (wartosci) przekracza sfer¢ przyjemnoscei i korzysci, opiera si¢
zatem na zanegowaniu, ,zranieniu” (procedura inicjacji) egoistycznie nastawio-
nego ,ja’, na wykroczeniu poza ,zasad¢ przyjemnoséci”, na afirmacji wysitku,
cierpienia, samowyrzeczenia, porazki. Relacja filiacji (ojcostwa duchowego)
pozwala na zajecie krytycznego dystansu wzgledem siebie, urealnienie wiasnych
oczekiwari i aspiracji, co umozliwia konfrontacje z obrazem samego/samej siebie.
Odpowiedz na pytanie ,Kim jestem?” uzyskujemy wraz z odpowiedzig na pytania:
»Kto jest moim bohaterem?”, ,Kto jest moim ojcem?” i ,Kim jest mdéj ojciec?”.
»Jakie wartosci urzeczywistnia méj ojciec?”. W postaciach ojcostwa uwidacznia
si¢ obraz czlowieka, tego, jaki jest, kim by¢ moze i kim by¢ powinien.

DYSKURSYWNA FIGURA
WSKRZESZENIA OJCOSTWA

Przywolywani tutaj mysliciele — Nietzsche, Dostojewski, Fiodorow, Iwanow —
w swym apokaliptycznym profetyzmie wyraznie widza przechodzenie wieku
xvIII w wiek XI1X, XX 1 XXI, racjonalnej utopii szcze$cia ludzkosci w epifanie
niszczycielskiej strony ludzkiej natury, przeksztalcenia si¢ Ojca w demoniczng
figure antyojca, ktéry wyzwala syna od ojca, a zarazem prowadzi tego pierwszego
do autodestrukgji. Archetyp antyojca, demoralizujacego wychowanka, a wigc

66 J. Galarowicz, op. cit., s. 13

T. Kotarbiniski, Traktat o dobrej robocie, s. 95-97.
%8 G. Simmel, T%e Stranger, [w:] The Sociology of Georg Simmel, red. K. Wolff, Free Press, Glencoe
1964, S. 402-408.
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antypedagoga okreslany jest przez Platona mianem ,trutnia’, a wigc — jak celnie
Witwicki przenosi greckie stowo xepnv w polszczyzne — tego, kto jest zyciowym
prézniakiem, pasozytuje na innych, a swymi wadami zatruwa dusze mtodziezy®’.
Dla krétkosci wywodu nalezy tylko wspomnie¢, ze powiesci Markiza de Sade roja
si¢ do bluzniercéw, swictokradcéw, mordercéw i demoralizatoréw, a na szczycie
tej piramidy zta sytuuje si¢ antymatka’® Tak jak de Sade odwraca rézne postaci
ojcostwa — w rodzicu, wychowawcy, ojcu instytucjonalnym zakwestionowaniu
ulega figura Boga Ojca — tak tez wyzuwa kobiete z macierzyristwa’".

Czestaw Milosz, opisujacy wiek xx w perspektywie proceséw destrukcyjnych
(wojny $wiatowe, kryzys wartosci w spoleczenistwach zachodnich) wskazuje na
dwie sily utrzymujace rozpadajaca sie cywilizacje w istnieniu: po pierwsze jest
nig prawo opdznienia, utrwalenia wzorcéw i wartosci w sferze praktyk spotecz-
nych, instytugji i religii, po drugie prawo mnozenia si¢ dobra, komplementar-
nosci cnét jednostek w ztozonych dziataniach spotecznych”. O ile zatem nie
tracimy w calosci pamigci kultury, a takze o ile, pomimo wad, zdolni jestesmy
do czastkowego dobra, sktadajacego si¢ na calosciowe praktyki spoteczne (tzw.
dobrg robotg), o tyle tez nie zostaje zniweczona zdolno$¢ do reaktywacji i reak-
tualizacji podstawowych symboli konstytuujacych spoleczeristwo. Allan Bloom,
w ksigzce pt. Umys? zamknigty, prezentuje dehumanizacje¢ amerykanskiego
systemu szkolnictwa wyzszego, polegajaca na pozbawieniu jezyka zdolnosci
do tworzenia i rozumienia metafor, postugiwania si¢ symbolami. Uniwersytet
przestaje by¢ miejscem kultywowania wartosci i praktykowania cnét, ktére
chronig nas przed jednostronnoscia nauki, techniki, demokracji i kapitalizmu,
pozostaje zawlaszczony przez technoscience’, zobiektywizowana, utylitarng
i zneutralizowang aksjologicznie wiedz¢ nastawiong na totalng kontrole i trans-
formacj¢ $wiata. ,UtraciliSmy wieZ z tg tradycja. Eros — pisze Bloom, nawiazujac
do platoriskiej Ucrzty — jest obsesja, lecz nie tematem refleksji, poniewaz to, co
niegdys bylo tylko interpretacja naszych dusz, my bierzemy za fakty. Eros
staje si¢ coraz bardziej przyziemny i pozbawiony glebszych senséw, a przeciez
wszystko, co dla cztowieka dobre, musi by¢ naznaczone mysla i potwierdzone
rzeczywistym wyborem, czyli wyborem podyktowanym rozumem. Saul Bellow
okreslil swéj projekt jako ,powtérne odkrycie magicznosci §wiata pod gruzami
nowozytnych idei”. Ta szara siatka abstrakeji, ktérg narzucamy $wiatu, by go
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Platon, Paristwo, [w:] Platon, Pasistwo. Prawa, Kety 1999, s. 270-271 (560 d). Problem walki
o syna, jego inicjacji jako wyzwolenia si¢ z ograniczenia kultury narodowej, a takze ,hetero-
normatywnosci” podejmuje Gombrowicz w , Trans-Atlantyku” (zob. M. Janion, Niesamowita
Stowiariszezyzna. Fantazmaty literatury, Krakéw 2006, s. 271-272).

T. Drewniak, E. Smolka-Drewniak, op. cit., s. 295-296.

B. Banasiak, Integralna potwornosé. Filozofia libertynizmu, czyli konsekwencje ,smierci Boga”,
E6dz-Wroctaw 2006, s. 413.

Cz. Milosz, Ziemia Ulro, Krakéw 1994, s. 231.

D. Ihde, Postphenomenology and Technosciences, New York 2009, s. 38-41.
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uprosci¢ i wyjasnié tak, jak jest nam wygodnie, stala si¢ w naszych oczach
rzeczywistoscig. Aby dostrzec zjawiska, a nie ich jalowe destylaty, aby przezy¢
je ponownie w ich niejednoznacznosci, musieliby$my posiadaé alternatywne
wizje, mie¢ dostep do réznorodnosci glebokich opinii. W §wiecie naszych idei
przezycia te sa w praktyce trudne, a w teorii niemozliwe. Czy nastolatek, ktéry
widzi sublimacj¢ tam, gdzie Platon dostrzegal przebdstwienie, moze si¢ czego$
od Platona nauczy¢ (nie méwigc juz o tym, by mial naprawdg ustyszeé jego
glos)? Dusze sztucznie ukonstytuowane przez nowy system wychowania zyja
w §wiecie sztucznie przeobrazonym reka czlowieka i wierza, Ze wszystkie war-
tosci sg wzgledne, okreslane przez prywatne popedy ekonomiczne i seksualne
swych wyznawcéw. Jak majg odzyskaé pierwotne, naturalne doswiadczenie?™.
Powyzsze pytanie prowadzi nas do podnoszonego przez Fiodorowa po-
wszechnego zadania wskrzeszenia ojcéw’>, ktére jest jednoczesnie transforma-
cja/przeistoczeniem ojcostwa. W perspektywie tego zadania formuly ,$mierci
ojca’i ,nocy $wiata” obrazujg zatem tylko ,,przedswit”, katharsis ojcostwa z me-
tafizycznej woli dominacji, przekonujaco i bolesnie sportretowanej w powiesci
Gndj Kuczoka, gdzie dekapitacja ojca wiaze si¢ ze zniszczeniem domu rodzin-
nego i poza(nie)matczynej genealogii bohatera, a takze w Braciach Karamazow,
gdzie ojcobdjstwo wyzwala synéw z despotyzmu ojca, jak réwniez z wypaczo-
nego obrazu ojcostwa. Antyojciec jest wige konieczng i skrajng konsekwencja
ojcostwa opartego na przemocy. W Uleglosci Houellbecqa gtéwny bohater,
praktykujacy hedonistyczny nihilizm, profesor Sorbony i znawca twérczosci
Huysmansa, nie ma wi¢zi z wlasnym ojcem, a takze odrzuca rodzimg trady-
¢j¢ kulturowo-religijng. Ostatecznie, inspirowany konceptami Nietzschego
i Guenona, perspektywa zycia w luksusie 1 wielozenstwa, odnajduje porzadek
w figurze despotycznego ojca (islam)”®. Utrata ojca — przypomnijmy opowiada-
nie Jeana Paula Richtera o umartym Chrystusie, objawiajacym zmarlym nieist-
nienie Boga Ojca”” czy tez ,czlowieka szalonego”z Wiedzy radosnej Nietzschego,
ale réwniez obted Iwana Karamazowa i samobdjstwo Smierdiakowa — prowadzi
do dos$wiadczenia bezpodstawnosci wiasnego istnienia i utraty sensu zycia.
Zadaniem, przed ktérym stoimy jest rewitalizacja linii genealogicznej, wy-
zwolenie ojca ze strachu przed ojcostwem, wypracowanie ,technik”uczenia si¢
ojcostwa. Otchlan, w ktérej znalazl si¢ syn stala si¢ juz wczesniej siedzibg ojca.
Stanowi ona doswiadczenie zerwania linii genealogicznej, opuszczenia przez
ojca i porzucenia ojca, a w konsekwencji niemozliwosci ojcostwa, jako ze ten,
kto sam nie czerpie zycia ze swego rodowodu nie moze go tez przekazywacd

7 A. Bloom, op. cit., 5. 285-286.

H. ®. ®énopos, Couenus, Mocksa 1982, s. 558.

76 Zob. M. Houellbecg, Ulegtosé, Warszawa 2015.

77 Zob. J. Paul, Rede des toten Christus vom Weltgebiude herab, dafd kein Gott sei, [w:] Lob der
Verginglichkeit, red. Karl-Heinz Hartmann, Stuttgart 1993.
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innym. W otchiani nihilizmu czlowiek ,znajduje si¢ sam na sam ze swoimi
instynktami, wobec spolecznosci i wobec §wiata, otrzymujac zadanie sprosta-
nia prawdziwej naturze rzeczy, odkrycia na nowo, co jest istotne, a co istotne
nie jest, wyprébowania raz jeszcze, czym rézni si¢ falsz od prawdy”’%. Z tej
otchlani nie da si¢ wyjs¢ inaczej anizeli poprzez ponowne zawigzanie linii
genealogicznej, poprzez ktéra nastgpuje wzajemne ,,oczyszczanie” z woli bycia
dla siebie, wzajemnej wrogosci i rywalizacji, przygotowujace syna do wejscia
W pozycje ojca, a ojca do realizacji ojcostwa poprzez przyjecie w spotkaniu
i dialogu wlasnego synostwa.

Wyjasniajac powyzsza zaleznos¢ odwolajmy sie do interpretacji figury my-
slowej zaczerpnietej z chrzescijanskiej teologii. W obrazie relacji Syna i Ojca,
nakreslonym przez Schellinga i wykraczajacym poza konfesyjna ortodoksje,
Ojciec staje si¢ Ojcem nie tylko w Synu, lecz takze przez Syna, ktéry przezwy-
cigza antyojcowski opér przed rozpoznaniem i uznaniem siebie w Synu, przed
kenozg i skrytoscig wlasnej mocy””. Syn cierpi zatem ,za Ojca”, po to, aby ten
moégt odnalez¢ wlasng istote w wyrzeczeniu Syna. Ten boski dramat, uobec-
niajacy si¢ w symbolice religijnej, odgrywa si¢ takze w ludzkim Zyciu, gdzie
wzajemna niechec¢ do siebie ojca i syna, opiera si¢ na rywalizacji i uobecnianiu
obrazu wiasnej $smiertelnosci. Ojciec i syn uobecniaja dla siebie skoniczonosé
wlasnego istnienia i lek przed smiercig. W $mierci syna lub jego niezaistnieniu
ojciec utwierdza swoje istnienie, tak jak syn w oddzieleniu si¢ od ojca czy oj-
cobéjstwie. Kroniczne synostwo i ojcostwo®® polegaja na negacji skoficzonosci,
unicestwieniu wiasnego ,przed”i,po”, ,nad”i ,obok”, a zatem na wytworzeniu
iluzji ludzko-boskiego statusu.

W Braciach Karamazow, réwnolegle do §mierci tyranicznego ojca, nastgpuje
dziecigca rewaloryzacja figury ojcostwa: maly Iliusza staje w obronie honoru
swego ojca, pozwalajac odzyska¢ mu godnos¢. Dlatego ojciec zwraca si¢ do
umierajgcego synka ,ojczulku”®! (batiuszka — dobrodziej, taskawca), a dokota
ykamienia — miejsca symbolicznego pochéwku zmartego — jak woké? oltarza
gromadzg si¢ chlopcy, ktérzy najpierw rzucali w lliusz¢ kamieniami, a po-
tem —za sprawg Aloszy — pokochali obroricg ojca jak brata. Karamazow wraz
z dwunastoma (liczba apostotéw Chrystusa) tworzy wspélnote synéw”*2 Ojciec
odnajduje swéj obraz w synu — Dymitr przezwyci¢za egoistyczno-popedliwg
natur¢ Karamazowoéw i, podobnie jak najmlodszy z braci Alosza, odnajduje
obraz ojcostwa w cierpiacym Chrystusie. W synu ojciec widzi samego siebie

N. Chiaromonte, Co pozostaje. Notesy 1955-1971, Warszawa 2001, s. 63.

FWJ.von Schelling, Swiatowieki. Ulamek z 1811 1., , Kronos” 2018, nr 2, s. 18.

Kronos w mitologii greckiej pozbawia swojego ojca wladzy i, nie chcgc jej utracié, pozera
wlasne dzieci.

F. Dostojewski, op. cit., s. 885.

E. Mikiciuk, Kz62 nie pragnie smierci ojca? — o rodzinie ojcobdjcow w ,Braciach Karamazow”
Dostgjewskiego, ,Prace Polonistyczne” 2006, nr 61/1, s. 161.
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takim, jaki by¢ powinien, a tym samym, kim moze si¢ staé, o ile uzna takze
wlasne synostwo. Staje si¢ ojcem, jezeli staje si¢ tez synem, a zatem rozpo-
znal wlasnego ojca®’. Imperatyw ojcostwa implikuje tez imperatyw synostwa,
rewitalizacj¢ wlasnego rodowodu duchowego, ,wskrzeszenie ojcéw”, ,,odzy-
skiwanie pamigci”.

ZAKONCZENIE:
WARTOSCI A REAKTYWACJA PAMIECI KULTURY

W tym punkcie pozostaja zgodni badacze nalezacy do odmiennych tradycji in-
telektualnych — zwigzana z tradycja liberalng Martha Nussbaum, konserwatyny,
lecz akceptujacy demokracje Allan Bloom, antydemoktaryczni i antyegalitarni
Fryderyk Nietzsche i Martin Heidegger, teoktaryczny Mikolaj Fiodorow, au-
tocentryczny Henryk Elzenberg i heterocentryczny Jézef Tischner, a wreszcie
Sloterdijk, ktéry postuluje apolliniski perfekcjonizm. Wskazuja oni na zapomnie-
nie jako na sil¢ organizujaca, poznawcza i techniczng ekspansywnosé nowozytnej
i wspélczesnej postaci cywilizacji, a $cislej méwiac na zapomnienie zapomnienia.
Zapominamy o naszym usytuowaniu genealogicznym, tradycji i warto$ciach,
zapominajac jednoczesnie o tym zapomnieniu. Pamigtamy nazwiska celebry-
téw i skandale z ich Zycia, zapominamy o naszych przodkach, dobroczyricach
i bohaterach. Lecz najczgsciej dosiega nas zapomnienie samego zapomnienia,
zapominamy o tym, ze stale popadamy w niepamie¢, ze stajemy si¢ — jak mawiano
niegdy$ — niepomni. Wtedy tez pozostawiamy za sobg to, na co powinnismy
mieé baczenie, co pozwala nam widzie¢ $wiat, innych ludzi i nas samych we
wiasciwych proporcjach. Umyst ludzki, rozpoznal to trafnie Platon, ma tendencje
do zapominania poprzez kierowanie si¢ ku czemus innemu, anizeli powinien.
Niepamied jest wtedy zawsze pamigcig odwrécong, wypaczona, absorbowang
przez to, co nie jest warte zapami¢tania. Heidegger powiada, ze ,,pustynia”, na
ktérej zyje wspolczesny czlowiek polega na wypedzeniu Mnemosyne, pamieci
i matki sztuk. A dzigki pamigci czlowiek mysli, przechowujac, chronigc i roz-
wijajac to, co zostalo mu powierzone — ,skarb wartosci”. Myslenie to w ujeciu
Heideggera pozostawanie przy tym, co godne myslenia, a wiec przy tym, co
zostalo juz pomyslane i co nalezy stale przyswajac oraz przekazywaé. Bezmyslni
stajemy si¢ wtedy, gdy myslimy o sobie i nie potrafimy sie zatrzymywac.
Tymczasem wspélczesny cztowiek jest coraz bardziej mobilny i coraz bar-
dziej skupiony na samym sobie, na wilasnej samorealizacji, a jako ,plynny”
jest nieuformowany, podczas gdy ,,(S)starozytnos¢ myslala przede wszystkim

8 Orestes, aby sta¢ sic zdolnym do matkobdjstwa, musi odnalezé Agamemnona jako ,meza-bo-

hatera”. Eneasz z palgcej si¢ Troi wyprowadza syna oraz ojca, gwarantujac tozsamos¢ wiasng
i swego potomstwa. Po powrocie do Itaki, Odyseusz musi odzyskaé samego siebie, status pana
domu i meza Penelopy, aby méc by¢ ojcem Telemachosa.
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o ,formowaniu” (matdeta) jednostki, swiat wspolczesny skupia si¢ na ,infor-
mowaniu”®*. In-formowanie stanowi tymczasows organizacje chaosu wrazen
w sensowng strukture®’, pozwala na sterowanie czlowiekiem za pomocg me-
diéw, nie chroni jednak przed atrofia sensu. W jego perspektywie genealogie
moralno-emocjonalng wyznaczaja czesto aktorzy, celebryci, muzycy, fascy-
nujacy swym wizerunkiem scenicznym, a zarazem naruszajacy podstawowe
normy i podejmujacy dzialania o charakterze ekscesywo-autodestrukcyjnym.
Sokratejskg formute dbatosci o dusze®® zastapiono obsesyjna dbatoscig o ciato
i (samo)zadowolenie. Postaci te wyznaczajg zarazem procedure inicjacyjna
w spoleczenstwo konsumpcyjne, intensyfikujace pragnienia i poddajace ich
realizacje bezosobowym regutom ekonomicznym®’.

Obrazujac znaczenie formuly ojcostwa dla przekazywania wartosci i ksztal-
towania wybitnych jednostek, oddajmy na koniec raz jeszcze glos Bloomowi:
»W demokracji, gdzie ludzie z géry uwazaja si¢ za stabych, zbyt chetnie przyjmuja
teorie, ktére ich w tym mniemaniu podtrzymuja: uwierzywszy, ze jednostka
nie ma zadnego wplywu na bieg zdarzer, staja si¢ jeszcze slabsi. Lekarstwem
znéw jest klasyka, ukazujaca postacie heroséw — Homer, Plutarch. Poczatkowo
autorzy ci moga nam si¢ wydaé skoriczenie naiwni, lecz to tylko nasza wy-
rafinowana naiwnos¢ kaze nam tak mysle¢. Churchill inspirowal si¢ swym
przodkiem Marlborough — jego stanowczo$¢ w dzialaniu jest niewyobrazalna
bez zapatrzenia w ten wzorzec. Marlborough twierdzil, ze najwazniejsza role
w jego wychowaniu odegral Szekspir. Z kolei Szekspir o cnotach meza stanu
uczyl si¢ w duzej mierze od Plutarcha. Taki jest rodowdd intelektualny no-
wozytnych bohateréw. Demokratyczna rewolucja umystu $cina takie s¢dziwe
drzewa genealogiczne, zastepujac je teoriami podejmowania decyzji, ktére nie
znaja kategorii cnét przywédczych, nie méwiac juz o bohaterach”®. Uczymy sie
myslenia i zycia wedlug wartosci w spotkaniach z realnymi i imaginatywnymi
bohaterami nalezacymi do pamieci kultury, jak réwniez bohaterami towarzysza-
cymi nam w codziennych praktykach, tam, gdzie czlowiek daje innym samego
siebie w byciu razem, wspdlnej realizacji dobra i dobrej robocie. Wartosci sa
wtedy przechowywane, chronione, pielegnowane i urzeczywistniane w kregu
wzajemnego dzielenia si¢ i przyjmowania dobra, przemieszczaja si¢ ,w” osobach
i rzeczach oraz ,pomigdzy” nimi.
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Abstract: The structure of the presented considerations is determined by
a systemic approach. The author first focuses on showing the child, the
parent and the teacher as separate categories, and then indicates a holistic
approach to education and teaching, which takes into account the coope-
ration of these entities. Referring to the model of an empowered person
present in pedagogy, she searches for new adequate and effective forms
of cooperation. Due attention is drawn — also in the context of empirical
research — to tutoring as a tool for cooperation between teachers, parents
and children. The conducted discussion takes place with the conviction
that although the child, the parent and the teacher are partially isolated
systems, they remain in interdependence — they are conjugated. It is worth
taking care of their effective cooperation, because all of them are necessary
in the process of educating a child, and the tasks of parents and teachers,
though different, complement each other.

Keywords: child, parent, teacher, cooperation, tutoring, systemic approach
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oswiatowych?® Podejécie to odnalezé mozna w nurtach integrujacych dorobek
pedagogiki, filozofii i innych nauk badajacych i wspomagajacych edukacje m.in.
w anglosaskich nurtach filozofii o$wiaty, edukologii, o§wiatologii’ czy tez kon-
cepcji edusfery”.

Uogélnione spojrzenia na o$wiate, powigzanie mysli filozoficznej i spo-
tecznej z edukacja pojawialo sie w obszarze pedagogiki ogélnej jako refleksji
o wielu sferach edukacji. Przywola¢ mozna w tym miejscu syntezy i opra-
cowania ukazujace si¢ od lat 6o. xx wieku do dnia dzisiejszego autorstwa
m.in.: Ludwika Chmaja’, Kazimierza So$nickiego®, Bogdana Nawroczyriskiego’,
Heliodora Muszynskiego®, Stefana Kunowskiego’, Stanistawa Kawuli'’,
Czestawa Kupisiewicza", Bogdana Suchodolskiego'?, Tadeusza Lewowickiego™,
Janusza Gniteckiego', Krystyny Duraj-Nowakowej'?, Jézefa Kuzmy'é, Bogustawa
Sliwerskiego'’, Romana Schulza'®. Catosciowe ujecie pedagogiki ogélnej w per-
spektywie rozwoju, w odniesieniu do miodziezy, przedstawiam w kontekscie

W opracowaniu tym nawiazuje i powracam do zasygnalizowanych weze$niej kwestii dotycza-
cych podejscia systemowego i uktadéw odosobnionych (Szczurek-Boruta, 2019), zgtebiam te
kwestie i poszerzam, umieszczam w innym uktadzie teoretycznym i problemowym niz mialo
to miejsce wczesniej.

T. Lewowicki, Wstgp [w:] Calosciowe ujgcia edukacyi — ku spotkaniu z oswiatologig, red. T. Lewowicki,
W.O. Ogniewniuk, S.O. Sysojewa, WSP ZNP, Warszawa 2011, s. 11-49.

R. Schulz, Edusfera jako holistyczna kategoria pedagogiki ogélnej, Oficyna Wyd. ,Impuls”,
Krakéw 2018.

L. Chmaj, Prgdy i kierunki pedagogiczne XX wieku, PZWS, Warszawa 1962.

K. So$nicki, Rozwdj pedagogiki zachodniej na przefomie XIX i XX wieku, PZWS, Warszawa 1967.
B. Nawroczyriski, Zasady nauczania, Zaktad Narodowy im. Ossolinskich, Wroctaw 1961.

H. Muszynski. Zarys teorii wychowania, PWN, Warszawa 1981.

S. Kunowski, Podstawy wspélczesnej pedagogiki, Wyd. Salezjaniskie, £.6dz 1981.

S. Kawula, Przestanki systemowego podejscia w badaniach nad wychowaniem, ,Kwartalnik
Pedagogiczny”(1982) nr 1.

Cz. Kupisiewicz, Kierunki przebudowy szkolnictwa w krajach uprzemystowionych, PWN,
Warszawa-Krakéw 1988; Cz. Kupisiewicz, Koncepeje reform szkolnych w wybranych krajach
Swiata na przefomie lat osiemdziesiqtych i dziewigcdziesigtych, Wyd. ,Zak’, Warszawa 1995.

B. Suchodolski, Wychowanie mimo wszystko, WSiP, Warszawa 1990.

T. Lewowicki, Przemiany oswiaty. Szkice o ideach i praktyce oswiatowej, Wyd. Akademickie
,Zak”, Warszawa 1994.

J. Gnitecki, Zarys metodologii badari w pedagogice empirycznej, WSP im. Tadeusza Kotarbiriskiego,
Zielona Géra 1994.

K. Duraj-Nowakowa, Modelowanie systemowe w pedagogice, WN WSP, Krakéw 1997; K. Duraj-
Nowakowa, Podejscia catosciowe do pedagogiki: wybsr, Wydawnictwo UR Rzeszéw 2008.

J. Kuzma, Nauki o szkole: studium monograficzne, zarys koncepeji, Oficyna Wyd. ,Impuls”,
Krakéw 2005.

B. Sliwerski, Wspélezesne teorie i nurty wychowania, Oficyna Wyd. ,Impuls”, Krakéw 2010.
18 R.Schulz, Wyklady z pedagogiki ogoinej, tom 3, Logos edukacji, WN UMK, Toruri 2009; R. Schulz,
Edusfera jako holistyczna kategoria pedagogiki ogélnej, Oficyna Wyd. ,Impuls”, Krakéw 2018.
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teoretycznym i empirycznym w kilku opracowaniach'. Na temat systemowe-
go wychowania — przywolujac m.in. poglady Aleksandra Lewina, Bogdana
Nawroczynskiego, Stanistawa Kawuli, Mikotaja Winiarskiego, Krystyny Duraj-
Nowakowej i siegajac do cybernetyki szeroko wypowiada si¢ Bogdan Sliwerski®’,
Autor ten dostrzega stabe odzwierciedlenie tego podejscia w praktyce edukacyjne;.
Tadeusz Lewowicki podkresla, ze ujecie holistyczne jest trudne do zastosowania
z uwagi na wielowymiarowo$¢ i ztozonos¢ materii edukacyjnej’, co nie oznacza,
ze jest niemozliwym do poznania, opisania, wartosciowania i stosowania.

Strukture niniejszych rozwazan wyznacza podejscie systemowe. W tym kon-
tekscie skoncentruje sie najpierw na ukazaniu kategorii: dziecko, rodzic, nauczy-
ciel jako odrebnych, a nastgpnie wskaze, iz calosciowe podejscie do wychowania
i ksztalcenia, uwzgledniajace wspétprace i wspéldziatanie tych podmiotéw, jest
niezbedne w wyznaczaniu dzialan edukacyjnych i myslenia pedagogicznego
w kolejnych dekadach xx1 wieku.

Badania nad dzieckiem i dzieciristwem, nad rodzing, nad nauczycielem to
uznane obszary analiz charakteryzujacych sie odrgbnoscia ujecia przedmio-
tu badan, wyraznym profilem epistemologicznym, metodologicznym wraz
z terminologia.

Dziecinstwo z perspektywy jednostki wydaje si¢ czyms tak oczywistym, ze
az bezdyskusyjnym. Tam, gdzie jest dziecko, myslimy, tam musi by¢ takze dzie-
cinstwo. Dziecko — jak pisze Maria Szczepska-Pustkowka®® — jest obiektem
oddziatywari jednostek, grup. Dziecistwo dla badaczy jest ,nie tylko fenomenem
biologicznym, ale socjologiczno-historycznym i pedagogicznym”*.

Pedagodzy we wspélczesnych badaniach nad dzieckiem, dziecinstwem wska-
zujg na trzy odmienne nurty: etnologiczny, konstruktywistyczny, historyczny**
wielo$¢ aspektéw tematycznych oraz perspektyw badania®’; filozofie dziecka

A. Szczurek-Boruta, Zadania rozwojowe mlodziezy i edukacyjne warunki ich wypelniania w sro-
dowiskach zroznicowanych kulturowo i gospodarczo — studium pedagogiczne, Wyd. US, Katowice
2007; A. Szczurek-Boruta, Zadania rozwojowe i edukacja szkolna mlodziezy. Staloséi zmiennose,
Wyd. ,Adam Marszatek”, Torun 2019.

B. Sliwerski, Podstawowe prawidlowosti pedagogiki. Podrecznik akademicki, Wyd. Akademii
Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 2011, s. 165-179.

Calosciowe ujecia edukacji — ku spotkaniu z oswiatologig, red. T. Lewowicki, W.O. Ogniewjuk,
S.0. Sysojewa, WSP ZNP, Warszawa 2011, s. 33.

M. Szczepska-Pustkowska, Kategoria dziecka i dzieciristwa w nowozytnej mysli pedagogicz-
nej, [w:] Pedagogika wezesnoszkolna — dyskursy, problemy, rozwigzania, red. D. Klus-Stariska,
M. Szczepska-Pustkowska, WAIP Sp. z.0.0., Warszawa 2009, s.79-122.

B. Sliwerski, Badania nad matym dzieckiem i dzieciristwem, ,Pedagogical Contexts” (2020), No.
2(15), s. 11.

B. Sliwerski, Pedagogika dziecka. Studium pajdocentryzmu, GWP, Gdarisk 2007, s. 83-99.

E. Jarosz, Dziecko i dziecinistwo — pejzaz wspdotezesny. Rzecz o badaniach nad dzieciristwenm,
,Pedagogika Spoteczna” (2017), nr 2 (64), s. 57-81.
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i dzieciistwa®®. Ukazuja i ujmujg dziecko i dziecifistwo w perspektywie werty-
kalnej i horyzontalnej. Prowadza wielostronne analizy wiedzy o dziecku i dzie-
ciistwie z punktu widzenia uwarunkowan jego zycia w srodowisku rodzinnym,
szkolnym, kulturowym i spotecznym?’. Badania nad dzieciistwem (studia nad
dziecifistwem) staly si¢ uznanym obszarem analiz interdyscyplinarnych?.

Kolejng kategorig istotng z punktu widzenia prowadzonych tu rozwazan
jest rodzic. W slowniku pedagogicznym Wincentego Okonia znajdujemy, iz
rodzic to pierwszy biologiczny przodek danej osoby, ojciec lub matka. Rodzice
to naturalni i prawni opiekunowie dzieci wiasnych?”. W literaturze przedmiotu
wiele prac podejmuje problematyke rodzica, rodziny, rozwingla si¢ subdyscyplina
pedagogiki zajmujaca si¢ rodzing — pedagogika rodziny*®. Badacze koncentruja
si¢ na réznych aspektach rodziny, m.in. na postawach rodzicielskich, problemach
wychowawczych®, roli ojca w zyciu dziecka®

Wazng role w wychowaniu i ksztalceniu dzieci i miodziezy odgrywaja nauczy-
ciele. Jest to grupa oséb, ktéra decyduje o funkcjonowaniu szkoly, uzyskiwanych
przez uczniéw wynikach w nauce, ich postawach i zachowaniach. Nauczyciel to
»osoba odpowiednio przygotowana do prowadzenia pracy dydaktyczno-wycho-
wawczej w instytucjach i placowkach edukacyjnych (przedszkolach, szkotach
réznych typéw i szczeblach)”*’. Zagadnieniami dotyczacymi nauczyciela (zawéd,
osobowos$¢, misja, ksztalcenie i przygotowanie do pracy, kierunki badar) zajmuje
sic odrebna subdyscyplina pedagogiczna — pedeutologia®*.

Punktem wyjscia w prowadzonych rozwazaniach jest jeden z podstawowych
paradygmatéw wspoélczesnej nauki, oparty na wzajemnym powigzaniu ele-
mentéw — podejscie systemowe. Ogélna teoria systeméw Karla Ludwiga von

M. Szczepska-Pustkowska, W strong filozofii dzieciristwa. Adultystyczna wizja dziecka i dzie-
cinistwa z Arystotelesem w tle, ,Przeglad Pedagogiczny” (2012), nr 1, s. 35-49.

Wymiary dziecifistwa. Problemy dziecka i dzieciristwa w zmieniajgcym sig spofeczeristwie, red.
J. Biriczycka, B. Smoliniska-Theiss, , Oficyna Wyd. ,, Impuls”, Krakéw 2005; K. Segiet, Dziecko
i jego dzieciristwo w perspektywie naukowego poznania i doswiadczania rzeczywistosci. Studium
pedagogiczno-spoleczne, Wyd. Naukowe UAM, Poznan 2011; Pedagogika dziecka. Podrecznik
akademicki, red. H. Krauze-Sikorska, M. Klichowski, Wyd. Naukowe UAM, Poznan 2020.
28 A. Gottlieb, The New Childhood Studies: Reflections on Some Recent Collaborations between
Anthropologists and Psychologists, ,AnthropoChildren” (2018), nr 8, s. 2-21.

W. Okoti, Nowy stownik pedagogiczny, Wydanie trzecie poprawione, Wyd. Akademickie JZak”,
Warszawa 2001, s. 337.

30 S. Kawula, J. Bragiel, A.W. Janke, Pedagogika rodziny, Wyd. ,Adam Marszalek”, Torun 1998.
31 M. Ziemska, Postawy rodzicielskie, Wiedza Powszechna, Warszawa 1973; Rodzina wspotezesna,
red. M. Ziemska, Wyd. UW, Warszawa 2001.

T. Sosnowski, Ojciec we wspdlczesnej rodzinie. Kontekst pedagogiczny, Wyd. Akademickie JZak”,
Warszawa 2011.

Cz. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, Stownik pedagogiczny, PWN, Warszawa 2009, s. 113.

H. Kwiatkowska, Pedeutologia, WAiP, Warszawa 2008; J. Szempruch, Pedeutologia: Studium
teoretyczno-pragmatyczne, Oficyna Wyd. ,Impuls”, Krakéw 2013.
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Bertalanffy'ego® to szerokie narzedzie, ktére moze by¢ wykorzystywane przez
wiele réznych nauk, proponuje spojrzenie na §wiat, w ktérym poszczegdlne zja-
wiska rozpatruje si¢ jako wzajemnie ze sobg powigzane. Teoria ta pierwotnie byta
teorig biologiczna, nast¢pnie zostala rozwinieta i poszerzona przez matematykéw,
informatykéw, socjologéw, psychologéw, filozoféw, cybernetykéw, ekonomistéw
i inzynieréw. Ostatnio staje si¢ tez punktem odniesienia w kognitywistyce.

Prébe zastosowania podejscia systemowego do badan nad strukturg czlo-
wieka na gruncie polskiej antropologii filozoficznej podjal przed laty Roman
Ingarden®®. Dla niego czlowiek ,jest swoistego rodzaju zespotem potaczonych
systeméw — ciala, psychiki i ducha — posiadajacym ja osobowe — systemem
czgéciowo izolowanym”?’.

Takze Florian Znaniecki podstawowe uktady spoleczne traktowat jako syste-
my, wyodrebnione i wewngtrznie spéjne uktady elementéw sktadowych majacych
wewnetrzng strukture i calosciowe funkcje. W perspektywie systemowej szkola to
system otwarty, dynamiczny, uktad odosobniony®. Odosobnienie spoteczne — jak
pisal Znaniecki — ,polega na braku porozumienia i oddzialywania wzajemnego
w pewnym zakresie i przeciwstawiania si¢ intencjonalnej wspélnosci doswiad-
czen i czynnosci”™.

W kontekscie przywolanych koncepcji 1 uje¢ nalezy stwierdzié, ze brak po-
rozumienia i wzajemnego oddzialywania, wspélnotowosci doswiadczen i czyn-
nosci miedzy uktadami nie sprzyja wychowaniu, bo ,wychowawca ksztaltuje nie
izolowana osobowosé, lecz swoiste uktady spoteczne™.

W przestrzeni spolecznej szkoly, tj. instytucji oswiatowo-wychowawczej, zaj-
mujacej si¢ ksztalceniem i wychowaniem, dziecko, rodzic i nauczyciel wchodzg ze
soba w interakcje. Szkola to specyficzny system spoleczny. Calosciowe podejscie
do szkoly pozwala wyodrebni¢ w niej grupy/uktady, ktére maja strukture we-
wnetrzng i calosciowe funkcje. W ujeciu Tadeusza Golaszewskiego: ,Szkolny sys-
tem spoleczny to uktad rél szkolnych — uczniéw i nauczycieli; jest on ugruntowany
w ludzkich postawach, przekonaniach, zwyczajach, motywacjach i oczekiwaniach,
za$ realizacja zadan systemowych odbywa si¢ przy pomocy zespotu ludzi, ktérych
postepowanie jest regulowane zaréwno przepisami, jak tez zwyczajami”*'. System

L. Bertalanfty, Ogd/na teoria systemow. Podstawy, rozwdj zastosowania, PWN, Warszawa 1984.
Jak pisze E. Woloszyn niezaleznie od krytycznych uwag Ingardena pod adresem teorii
Bertalanffy’ego jest to powazna préba zastosowania podejscia systemowego na gruncie polskiej
antropologii filozoficznej. Zob.: Woloszyn, 1997, nr 1(17).

R. Ingarden, Ksigzeczka o czlowieku, Wyd. Literackie, Krakéw 1987, s. 124.

F. Znaniecki, Socjologia wychowania. T. 1. Wychowujgce spoleczeristwo, PWN, Warszawa 1973,
s. 176-199.

Ibidem, s. 40.

J. Szczepanski, Wprowadzenie, [w:] Socjologia wychowania. T. 1. Wychowujgce spoleczeristwo,
red. F. Znaniecki, PWN, Warszawa 1973, s. XI.

T. Gotaszewski, Szkola jako system spoleczny, PWN, Warszawa 1997, s. 16.
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spoleczny szkoly w ujeciu rozszerzonym obejmuje: zbiorowo$¢ uczniowsks, grono
nauczycielskie, administracje, rodzicéw, spolecznos¢ lokalng. System spoleczny
szkoly w ujgciu wezszym stanowi: pigé (pod)systeméw wewngtrzszkolnych: dy-
daktyczny, wychowawczy, spoleczny, organizacyjny, ekonomiczny. Za podstawowe
dla funkcjonowania szkoly Golaszewski uwaza trzy podsystemy: dydaktyczny,
wychowawczy i spoleczny. Sg one wspélizalezne, pozostaja we wzajemnej zalez-
nosci, sg ze sobg sprz¢zone.

Szkola moze by¢ tez traktowana jako podsystem szerszego systemu spolecz-
nego tj. srodowiska lokalnego, regionu, paristwa.

Przyjmujac powyzsze zalozenia teoretyczne stawiam teze, iz czlowiek jest
systemem czg¢$ciowo izolowanym, wspélczesna szkola zachowala charakter ukta-
du czgsciowo odosobnionego, odrebno$¢ t¢ wzmacnia i podtrzymuje, uktadem
odosobnionym jest takze rodzina. Wobec takiego stanu rzeczy rozstrzygniecia
wymaga kwestia: Dziecko — rodzic —nauczyciel — uklady (nie)odosobnione spolecznie,
uklady wspotzalezne, sprzgzone.

Podejmujac si¢ préby jej rozstrzygnigcia rozpoczne od odwolania si¢ do obec-
nego w pedagogice modelu czlowieka, nast¢pnie zwréce uwage na tutoring ro-
dzicielski i tutoring rodzinny jako narzedzia wspétpracy nauczyciela z rodzicami,
przywolam takze fragmentaryczne wyniki badani prowadzonych w tym zakresie.

Kazda dyscyplina zaklada model czlowieka, w pedagogice jest to cztowiek
pelnomocny. W ujeciu Zbigniewa Kwieciriskiego to czlowiek o uksztaltowanych
kompetencjach do formowania i rozwiagzywania nowych, trudnych zadan, madry,
wspdlczulny i zdolny do solidarnego wspétdziatania, umiejacy krytycznie wybie-
raé i osgdzaé z wielorakich migotliwych ofert kulturowych wedle uniwersalnych
wartosci i zasad*.

Bardzo waznym determinantem ksztaltowania czlowieka pelnomocnego jest
wspolpraca instytucji o$wiatowych ze $rodowiskiem domowym. Przedszkole,
szkola pozostaja w wyraznej relacji z innymi uktadami bioracymi udzial w two-
rzeniu warunkéw do podnoszenia poziomu satystakeji zyciowej dzieci i mlodzie-
zy. Dostarczaja impulséw skianiajacych czlowieka do podejmowania aktywnosci
oraz wcielania si¢ w role spoleczne. Zdobywane w nich doswiadczenia, wiedza
sa elementem kapitatu kulturowego na cale Zycie.

Obraz wizji i idei wyznaczajacych kierunki rozwoju szkoly wciaz si¢ zmie-
nia i bedzie ulegal zmianom. Szkola realizujac swoje zadania nie moze pozo-
sta¢ osamotniona w swej dzialalnosci. Jej sukcesy wychowawcze zwigzane sg
i zalezag w duzym stopniu od znajomosci oddzialywania na mlode pokolenie
i innych elementéw $rodowiska wychowawczego np. rodziny oraz od zdolnosci
i umiejetnosci pozyskania tych grup, uktadéw jako wspéipartneréw w procesie
wychowania.

42 7. Kwiecinski, Tropy — S[ady — Proby. Studia i szkice z pedagogii pogranicza, Wyd. Edytor,
Poznan-Olsztyn 2000, s. 84-8.
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Jestem gleboko przekonana o tym, ze istota wychowania lezy we wzajemnych
stosunkach/relacjach zachodzacych migdzy réznymi ukladami (dzieckiem, ro-
dzicem, nauczycielem), przeptywach wartosci, emocji, informacji, energii, tylko
wtedy ujawnia si¢ wiasciwy mechanizm procesu wychowania.

Przedszkole i szkola to srodowiska, ktére tworza warunki do wspélpracy,
wsp6tdziatania®.

Wspélpraca, wspétdziatanie tych srodowisk sa bardzo istotne w rozwoju
pelnomocnego czlowieka. Spéjne oddziatywanie rodzicéw i nauczycieli wspiera
naturalny i harmonijny rozwdéj dziecka. Wplywa na wszystkie obszary rozwoju:
fizyczny, emocjonalny, spoleczny, poznawczy, duchowy. Dajac dziecku szanse na
wielostronny rozwdj i doskonalenie si¢ w aspektach, ktére sa dla niego wazne
i bedg potrzebne w dalszym, samodzielnym Zyciu.

Mieczystaw Lobocki podkresla, ze wspélpracujaca ze sobg rodzina i szkola
szeroko oddzialuja wychowawczo na dziecko. Efektywne wspéidziatanie w jego
przekonaniu musi opieraé si¢ na kilku waznych zasadach takich, jak: ,zasa-
da pozytywnej motywacji, partnerstwa, wielostronnego przeplywu informacji,
jednosci oddziatywan oraz aktywnej i systematycznej wspStpracy”*. W peda-
gogicznej relacji z rodzicami istotne s3 kompetencje interpersonalne nauczy-
ciela. Pozytywna wspélpraca jest mozliwa tylko wéwczas, gdy jej uczestnicy sa
traktowani podmiotowo — ,rodzic to szanowany partner, a nauczyciel ekspert,
doradca, zaufany przewodnik w trudnosciach™*. Wspétpraca nauczycieli i rodzi-
c6w bedzie przebiegala pomyslnie wéwezas, gdy zostang wyznaczone wspdlne
cele i interesy oraz zostanie przedstawiony jasny podzial zadarni. Nauczyciel musi
mie¢ wystarczajacg ilo§¢ wiedzy o uczniu, a zatem informacje przekazywane
przez rodzica sg dopetnieniem wiedzy nauczyciela. W ten sposéb uzyskuje sie
calo$ciowy obraz ucznia w wielu perspektywach.

Podstawowe formy stosowane we wspélipracy z rodzicami szeroko opisane
sa w literaturze. Naleza do nich: ,zajecia otwarte dla rodzicéw, tzw. dni otwarte,
spotkania indywidualne, grupowe, zebrania ogélne, kontakty bezposrednie, tele-
foniczne, rozmowy indywidualne, zajgcia prowadzone przez rodzicéw (wykonu-
jacych ciekawe zawody lub posiadajacych atrakcyjne zainteresowania), spotkania
warsztatowe dla rodzicéw i dzieci, udzial w organizowanych uroczystosciach

przedszkolnych i szkolnych, np. Dzieri Babci i Dziadka, festyny itp., wyktady

43 Wspélpraca i wspéldzialanie to terminy uzywane zamiennie w celu okreslenia wspélnych

dzialan rodzicéw i nauczycieli dla osiagniecia dobra poszczegdlnych uczniéw, klas i calej
spolecznosci szkolnej w procesie nauczania i wychowania. Wspdélpraca to pojecie o wezszym
zakresie znaczeniowym niz wspétdziatanie (...) odstania raczej to, co by¢ powinno, niz to, co
znajduje wyraz w codziennych realiach zycia klasy czy szkoty (Lobocki, 2007, s. 176).

44 M. Lobocki, Wspéldzialanie nauczycieli i rodzicow, Nasza Ksiggarnia, Warszawa 2002, 5. 77-78.

* 1. Jazukiewicz, Kompetencje interpersonalne nauczyciela w pedagogicznej relacji z rodzicami, [w:]
Pedagogiczna relacja rodzina — szkota: dylematy czasu przemian, red. A.W. Janke, Wyd. Uczelniane
WSP w Bydgoszczy, Bydgoszcz 1995, s. 165-167.
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i pogadanki dla rodzicéw — edukacja pedagogiczna, informacje na stronie inter-
netowej przedszkola i szkoly, gazetki informacyjne dla rodzicéw, spotkania rady
rodzicéw, konsultacje wychowawcze lub przedmiotowe, spotkania z pedagogiem
szkolnym itp.”*®.

Wiele poradnikéw skierowanych do nauczycieli podaje wskazéwki odnosnie
komunikacji z rodzicami, zawiera propozycje form wspoéltpracy, jak réwniez
gotowe scenariusze spotkan z rodzicami*’. Réwniez rodzice mogy skorzystaé
z publikacji poswigconych przepisom prawnym czy wskazéwkom jak komu-
nikowa¢ si¢ ze szkolg i nauczycielami*®. Nie brakuje pozycji wydawniczych
skierowanych do dyrektoréw szkél. Ich tresci dotycza organizacji wspétpracy
z rodzicami na terenie szkoty™.

Poszukujac nowych adekwatnych i efektywnych form wspétpracy chciatabym
zwrécié uwage na tutoring jako narzedzie wspélpracy nauczycieli, rodzicéw
i dzieci. Skoncentruje si¢ tu na tutoringu rodzicielskim (inaczej tutoringu do-
mowym) oraz tutoringu rodzinnym.

Tutoring jest przedstawiany jako innowacyjna metoda edukacyjna uj¢ta
w kontekscie edukacji spersonalizowanej polegajaca na mysleniu o czlo-
wieku calosciowo, nie tylko pod katem jego zawodowych czy edukacyjnych
osiggniec®.

46 Za]. Sienkiewicz, Wychowawca doradeq rodzicow, ,,Zycie Szkoty” (2002), nr 2. 5. 73-79.

47 J. Bauer, Co z tg szkotq? Siedem perspektyw dla ucznisw, nauczycieli i rodzicow, Dobra Literatura,
Stupsk 2015; M. Frackowiak, Gdy rodzic staje si¢ roszczeniowy. Poradnik dla nauczycieli, Wyd.
eMPi2 Mariana Pietraszewskiego, Poznan 2011; G. Gajewska, J. Gajewska, Wspdlpraca z rodzi-
cami. Wskazowki, programy, scenariusze spotkari, PEKW ,Gaja”, Zielona Géra 2012; T. Garstka,
Wspdlpraca z rodzicami w szkole. Scenariusze zebran, wskazdwki do prowadzenia trudnych rozméw,
materialy dla rodzicsw, Wyd. Raabe, Warszawa 2012; A. Jankowska, Rozmowy z rodzicami.
Poradnik dla nauczyciela, WP ZNP, Kielce 2012.

*8 K. Eukawska, Szcz¢stiwi rodzice — szczgsliwie dzieci, GWP, Gdansk 20153 Szkofa wobec wymagari
paristwa. Poradnik dla rodzicow, red. A. Goclowska, Osrodek Rozwoju Edukacji, Warszawa
2015, G. Daffi, Zadania domowe. Podrecznik przetrwania dla rodziciw, Wyd. eSPe, Krakéw 2o1r;
K. Lesniewska, E. Puchala, Moje dziecko w przedszkolu i szkole. Poradnik dla rodzicow uczniow
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, Ministerstwo Edukacji Narodowej, Warszawa 2o11;
E. Maksymowska, M. Werwicka, Konflikty w szkole. Niezbgdnik aktywnego rodzica, Wolters
Kluwer Polska, Warszawa 2009; J. Wrébel, Jak przetrwac w szkole i nie zwariowac. Poradnik
dla rodzicow, nauczycieli i uczniow, Wyd. Czerwone i Czarne, Warszawa 2010; E. McEwan,
Jak sobie radzic z rodzicami, ktdrzy sq 2k, zmeczeni, bezradni lub po prostu stuknigei, Fraszka
Edukacyjna, Warszawa 2008.

4 K. Hernik, K. Malinowska, Jak skutecznie wspolpracowac i komunikowac sig z rodzicami i spofecz-
nosciq lokalng. Poradnik dla nauczycieli i dyrektoréw, Instytut Badan Edukacyjnych, Warszawa
2015; E. Maksymowska, M. Werwicka, Konflikty w szkole. Niezbednik aktywnego rodzica,
Wolters Kluwer Polska, Warszawa 2009; A. Konieczna, Komunikacja pisemna i dokumentacja
w kontaktach szkola — rodzina i jej normatywno-dyrektywne aspekty, Wyd. Akademii Pedagogiki
Specjalnej, Warszawa 2010.

50 Tutoring: teoria, praktyka, studia przypadksw, red. P. Czekierda, B. Fingas, M. Szala, Wolters

Kluwer, Warszawa 2018.
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Piotr Czekierda zaznacza, ze jest to ,,metoda indywidualnej opieki nad pod-
opiecznym, oparta na relacji mistrz — uczen, ktéra dzigki integralnemu spojrzeniu
na rozwdj cztowieka stara si¢ o pelny rozwdéj jego potencjatu™.

Pierwszym i najwazniejszym wychowawca w zyciu kazdego czlowieka jest
rodzic. W tutoringu rodzicielskim, inaczej tutoringu domowym, rodzic odgrywa
gléwng role tutora, wspierajac, rozwijajac 1 wskazujac droge swojemu dziecku.
Taki tutoring zdaniem Huberta Sajda ,,pozwala zachowa¢ najwyzsza aktywnos¢
mlodego czlowieka w procesie rozwoju, odwoluje si¢ do jego zainteresowarn
i mocnych stron, nadaje celowo$¢ jego dzialaniom, a rodzicowi pozwala na pracg
z charakterem, postawami i zachowaniem swojego dziecka, przy jednoczesnym
zachowaniu autentycznosci, powagi, godnosci i szacunku w nowych zaistnia-
tych okolicznosciach™ Bardzo waznym elementem w tutoringu rodzicielskim
jest wzajemny szacunek i wolno$¢ stowa, w ktérych dziecko zachowuje swoja
indywidualno$¢. W trakcie rozméw rodzic choé jest drogowskazem i wsparciem
nie powinien narzuca¢ dziecku gotowych rozwigzan, gdyz powoduje to u nie-
go obnizenie wlasnej warto$ci, wiary we wlasne sily, skutecznosci w dziataniu
i pewnosci siebie.

Sajda twierdzi, ze w ,,procesie rozwoju tutoring rodzicielski dotyka réznych
obszaréw i daje takie narzedzia jak: zrozumienie naturalnych warunkéw rozwo-
ju; umiejetnosé budowania porozumienia ze swoim dzieckiem bez stosowania
przemocy; umiejetnosé motywowania dziecka do dzialania; umiejgtnos¢ wycho-
wywania bez poczucia porazek; umiejetnosé pracy z dzieckiem skoncentrowanej
na rozwigzaniu, a nie na problemie; umiejetnosé ksztaltowania postaw w oparciu
o naturalne obszary funkcjonowania czlowieka; umiejetnosé¢ odkrywania i wy-
znaczania naturalnej drogi Zyciowej — kariery zawodowe;j™>.

Podkresli¢ nalezy, iz tutoring rodzicielski opiera si¢ na §wiadomym rodzi-
cielstwie, checi wspélpracy ze swoim dzieckiem, relacji wzajemnego szacunku,
milosci, przyjazni i zaufania. To konkretne celowe dziatania, dzicki ktérym
mlody czlowiek moze zaczaé szukaé samego siebie, swoich pasji, zainteresowan,
swojego powolania oraz drogi do realizacji wlasnych celéw i pragnien.

Szczegdlng odmiang tutoringu jest tutoring rodzinny, ktéry polega na odpo-
wiednim wykorzystaniu fundamentu rodziny do wspéipracy tutora z rodzicami
dziecka. Taki tutoring dotyczy gléwnie edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej,
gdzie dziecko, uczen nie ma jeszcze wyrobionej $wiadomosci o rzeczach waznych,
dlatego tez rodzice s3 niezbedni w procesie wyznaczenia celéw rozwoju i sty-
mulowania jego poczynar i zachowan*. Placéwka edukacyjno-wychowawcza

51 Ibidem, s. 26.

2 H. Sajda, Tutor 24/7, 2021, Tutoring w domu, http://tutoring24.pl/index.php/2-uncategorised/
34-tutoring-w-domu [dostep: 21.02.2021].

53 Ibidem.

% H. Sajda, Tutor 24/7, 2021, Tutoring w domu. http://tutoring24.pl/index.php/2-uncategorised/
34-tutoring-w-domu [dostep: 21.02.2021].
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w tym kontekscie ma stuzy¢ rodzinie i wspieraé rodzicéw w integralnym rozwoju
dziecka, budowaniu jego charakteru oraz umacnianiu wiary. Rodzice i nauczy-
ciele nawzajem buduja swéj autorytet, aby dzieci mialy spéjny swiatopoglad
i obraz rzeczywisto$ci.

Pojecie tutoringu rodzinnego definiowane przez promotora edukacji sper-
sonalizowanej oraz przewodniczacego Europejskiego Stowarzyszenia Edukacji
Zréznicowanej Josepa Maria Barnils jest nastgpujace: ,,tutoring rodzinny jest
osobistym kontaktem z rodzicami i z uczniami, ma na celu poméc w rozwijaniu
wszystkich zdolnosci ucznia: nie tylko tych zwigzanych z jego intelektem, ale
réwniez z ksztaltowaniem go jako osoby. Chodzi o budowanie w nim systemu
warto$ci 1 umozliwianie mu poznawania samego siebie, dzi¢ki czemu uczen
dowiaduje si¢, w czym powinien by¢ lepszy, w czym moze by¢ lepszy oraz jakie
s3 jego zdolnosci i ograniczenia™”.

Podsumowujac, tutoring rodzinny to system indywidualnej opieki tutora
nad rodzing. Tutor wspiera rodzicéw w wychowaniu i rozwijaniu ich dziecka na
wszystkich plaszczyznach. Rozwdj ten jest mozliwy dzigki wspélpracy opartej na
zaufaniu, Zyczliwosci i prawdzie. W czasie spotkan tutor i rodzice wymieniaja si¢
wzajemnie informacjami na temat zachowania dziecka w rodzinie i w placéwee
przedszkolnej czy szkolnej, przez co moga trafnie wyznaczy¢ jeden lub kilka
celéw, ktére beda realizowaé réwnolegle. Dzigki temu rozwéj dziecka moze by¢
odpowiednio stymulowany, wzmocniony i ukierunkowany przez oba srodowiska
jednoczesnie, zgodnie z ich warto$ciami i przekonaniami.

Tutoring rodzinny w ostatnich latach stal si¢ istotnym elementem progra-
méw wychowawczo-edukacyjnych stowarzyszen i prowadzonych przez nie
placéwek edukacyjnych. Tak rozumiany model edukacji realizuja np. placéwki
podlegajace Stowarzyszeniu Wspierania Edukacji i Rodziny ,,Sternik”. Szkoly
Stowarzyszenia ,,Sternik” opierajg si¢ na kilku fundamentach: ,wiodaca odpowie-
dzialno$¢ rodzicéw za wychowanie dzieci, zgodnie z zasadg rodzice — nauczycie-
le — dzieci; wychowanie catosciowe (personalizacja edukacji), w ktérym kluczowa
role odgrywa tutor/doradca rodziny i ucznia; otwarto$é na réznorodnosé — war-
toscig szkoly jest obecno$é w niej rodzin, ktére réznia si¢ od siebie (np. wiekiem,
statusem spolecznym, liczbg dzieci, dochodami, wyznaniem), za$ podzielaja t¢
sama wizj¢ wychowawcza (podobnie jak w dodawaniu utamkéw, kazda liczba
moze mie¢ inny licznik, ale wszystkie musza mie¢ wspélny mianownik)”*.

Tutoring rodzinny w oparciu o modele szkét prowadzonych przez Stowarzyszenie

»oternik” definiowany jest nast¢pujaco: ,,to forma wspélpracy opiekuna (tutora)

>*  Wywiad przeprowadzony 30.05.2011 r. przez Piotra Czekierde z Josepem Marig Barnilsem,

przewodniczacym EASSE (Europejskiego Stowarzyszenia Edukacji Zréznicowanej, do
ktérego nalezy ponad 2000 szkét w 16 krajach Europy, takze w Polsce), cztonkiem OIDEL,
doradcg i wspéttwéreg wielu placéwek oswiatowych na terenie Europy, Ameryk i Azji.

Wigcej informacji na ten temat mozna znalez¢ na stronie internetowej Stowarzyszenia

Wspierania Edukacji i Rodziny ,,Sternik”. https://www.sternik.edu.pl/
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z rodzing, majaca na celu pomoc w wychowaniu dziecka. Opiekun, korzystajac
z zasob6éw wiasnych, rodziny oraz srodowiska szkolnego, prowadzi cykl spotkan
z rodzicami, obserwacj¢ i rozmowy z uczniem oraz wywiad z wychowawca
i nauczycielami, aby ustali¢ osobisty plan edukacyjny tzw. oPE, prowadzacy do
harmonijnego rozwoju wszystkich aspektéw czlowieczenstwa u podopiecznego:
ciata i duszy, rozumu i woli oraz emocji; aby byt wolny i szczesliwy™".

Tutoring rodzinny to przede wszystkim merytoryczne wsparcie, indywidualne
spotkania rodzicéw z tutorem, podczas ktérych zostaje opracowana dalsza $ciezka
rozwojowa ich dziecka. Celem pracy z tutorem jest integralny i calosciowy roz-
wéj mlodego czlowieka, wychowanie rozumu, woli, uczué zgodnie z personalng
wizjg osoby opartej na uniwersalnych wartosciach. Celem spotkan jest réwniez
okreslenie mocnych stron dziecka i zastosowanie srodkéw, aby méc je rozwijaé,
stawia¢ wyzwania i prowadzi¢. Kolejnym celem jest praca nad trudno$ciami,
zmierzenie si¢ ze swoimi stabszymi stronami, w takich sytuacjach tutor ma za
zadanie udzielenie wsparcia, naprowadzenie na dane rozwigzanie trudnosci, za-
dbanie o emocje dziecka, jego psychike oraz pewnos¢ siebie. Ponadto szczegélna
uwaga jest przywigzywana do wspierania autorytetu rodzicéw u dzieci oraz
udzielenie im wsparcia w procesie wychowania. Tutor odbywa osobiste spotkania
z uczniem przynajmniej raz w miesigcu, natomiast z rodzicami przynajmniej trzy
razy w roku. Spotkania tutoringowe odbywaja si¢ w przyjaznej, milej atmosferze,
pelnego zaufania i oddania.

Inny przykiad stanowi Bielskie Stowarzyszenie Wspierania Edukacji i Rodziny
,Swiatto”, ktére od 2010 r. prowadzi Przedszkole Ziarenko, a od 2015 r. tak-
ze Szkol¢ Podstawowa Skala. Placéwki pracuja w oparciu o zalozenia szkét
spersonalizowanych w Europie tj. tozsamo$¢ chrzescijariska, tutoring, nauka
odpowiedzialnosci, rados¢ i przyjaza.

Na stronie internetowej stowarzyszenia znajdujemy zapis: ,, Tutoring — staly
kontakt rodzicéw z opiekunem dziecka; gléwne narzedzie wspélpracy z rodzi-
cami dziecka; dwa gléwne cele: wsparcie dla rodzicéw, jako pierwszych i naj-
wazniejszych wychowawcéw; indywidualna forma pomocy dla dzieci; pomoc
rodzicom w procesie wychowania, m.in. poprzez konsultacje z wychowawcami,
wyktady naszej kadry, polecang literature¢ i materialy edukacyjne oraz réznego
rodzaju wyktady z zakresu psychologii rodziny, komunikacji interpersonalne;
badz pedagogiki”®.

Z analizy tresci internetowych stron réznych instytucji, analizy prasy, oraz ana-
lizy tresci wywiadéw przeprowadzonych z rodzicami placéwek wykorzystujacych
na co dzien tutoring — czyli badan prowadzonych w latach 2019-2022 — wynika, ze

3" Wigcej informacji na ten temat mozna znalezé na stronie internetowej Stowarzyszenia

Wspierania Edukacji i Rodziny ,,Sternik”. https://www.sternik.edu.pl/
Wigcej informacji na ten temat mozna znalez¢ na stronach internetowych: https://ziarenko.

edu.pl/; https://szkolaskala.edu.pl/
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wspolpraca migdzy przedszkolem, szkolg i rodzing z wykorzystaniem tutoringu
przynosi wiele pozytywnych efektéw™.

Analiza danych jakosciowych pochodzacych z wywiadéw przeprowadzonych
z rodzicami pozwolila na wyodr¢bnienie nastepujacych efektéw tutoringu:
poczucie bezpieczenstwa u dziecka oraz budowanie prawidiowej jego samo-
oceny; praca nad trudno$ciami, zmierzenie si¢ ze stabszymi stronami, wsparcie;
integralny, calo$ciowy rozwéj dziecka; sp6jnosé oddzialywan szkoly i rodziny;
tutoring jako pozytywna alternatywa dla zwyktych zebran nauczyciela z ro-
dzicami. Badani wskazali takze, iz tutoring motywuje ich do pracy nad sobg
samym i zacheca do dialogu malzeniskiego. Giéwnym obszarem rozwoju, nad
ktérym rodzice skupiali si¢ w swoich wypowiedziach to obszar wychowawczy,
obejmujacy ksztaltowanie nawykéw odpowiedzialnosci, obowiazkowosci, roz-
wijanie cnét oraz osobowosci miodego czlowieka. Rodzice wskazali réwniez
na to, ze wiele udalo im si¢ wypracowaé zwlaszcza w obszarze spolecznym
rozwoju dziecka tj. pewno$¢ siebie, odwaga, szacunek do innych i che¢ pomocy,
wiele mocnych stron dziecka udalo si¢ rozwina¢ dzigki wymianie informacji
na temat dziecka, jego talentéw i zainteresowan, rozwijanych dalej na zaje-
ciach dodatkowych.

W ostatnich latach poczucie zmian w edukacji jest bardzo widoczne. Tutoring
wpisuje si¢ w zmiany w zakresie efektywnej i tworczej wspélpracy, ktéra moze
mieé olbrzymi wplyw na rozwéj przysztych pokolen.

ZAKONCZENIE

Niniejsze rozwazania prowadzilam w przekonaniu, ze cho¢ dziecko, rodzic, na-
uczyciel to uktady odosobnione czgéciowo to jednak sa wspélzalezne. Pozostaja
we wzajemnej zaleznosci, sg sprz¢zone. Warto rozwija¢ migdzy nimi wspéiprace,
bo przeciez wszystkie s3 niezbedne w procesie wychowania dziecka, a zadania
rodzicéw i nauczycieli, cho¢ rézne, uzupelniaja si¢ wzajemnie.

Szkota stanowi srodowisko, w ktérym pomiedzy swoistymi uktadami tj. na-
uczycielami, uczniami, personelem niepedagogicznym oraz rodzicami istnieje
przeplyw informacji, wartosci, emociji, srodowisko, ktére tworzy warunki do
wspdlpracy migdzyludzkiej, migdzysrodowiskowej, migdzypokoleniowej. Jest
jednym z elementéw srodowiska wychowawczego, na ktére wedlug Floriana
Znanieckiego sklada si¢ kilka ukladéw: wezesne srodowisko wychowawcze

Podstawa metodologiczng badar, ktérych wyniki zostaly wykorzystane w niniejszym ar-

tykule, stala si¢ metoda netnograficzna, dobrze znana w metodologii réznych nauk (zob:
R.V. Kozinetz, Netnografia. Badania etnograficzne online, PWN, Warszawa 2012). Dzigki tej
metodzie zebralam materialy dostepne online dotyczace badanych zagadnien. Do dyspozycji
miatam wiele szczeg6towych, dobrze opracowanych, materialéw zastanych. Przeprowadzitam
takze 16 wywiadéw wsréd rodzicéw placéwek wykorzystujacych na co dzieri tutoring.
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(rodzina, otoczenie sasiedzkie, grupy réwiesnikéw); instytucje wychowawcze;
instytucje wychowania posredniego; inne wplywy®’.

Poprzez swoje zaangazowanie szkola moze sta¢ si¢ osrodkiem danej spoltecz-
nosci, ktéry unaoczni dzieciom, mlodziezy i rodzicom powigzang wzajemnie
strukture ludzkiej solidarnosci. Dzialania szkoly na rzecz rzeczywistej wspél-
pracy stanowig istotny wklad w przelamanie stanu odosobnienia i alienaciji, tak
charakterystycznych dla naszych czaséw.

Rzecz jasna, realizacja powyzszej koncepcji/powyzszego zalozenia wymaga
zmian w zakresie r6l zawodowych i przygotowania zawodowego nauczycieli,
jak i postaw rodzicéw. Chodzi tu o przelamanie stanu wyobcowania szkoly ze
spolecznosci — wyobcowania, ktére tkwi w podejsciu rodzicéw i nauczycieli —
oraz zniesienia jej odseparowania od innych stuzb spolecznych, ktére nie czuja
si¢ odpowiedzialne za proces wychowywania dzieci.
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SPOTKANIE/ RODZ}(;OW I NAUCZYCIELI
W KONTEKSCIE ROZNICY KULTUROWE]

Abstract: The text is devoted to the analysis of the specifics of communica-
tion between teachers and parents, when the factor of cultural difference is
important in the conversation. Cultural difference introduces the problem
of predicting the meaning of communicative behavior, and despite the
best intentions of one side as well as the other, agreement is impossible.
The text focuses on explaining how to safely confront cultural differences,
and what competencies are needed to effectively conduct a conversation
with a parent with a cultural difference

Keywords: communication, cultural difference, dialogue, mediator

WSTEP

Tytulowe spotkanie rodzicéw i nauczycieli w kontekscie réznicy kulturowej, wy-
woluje potrzebe okreslenia zaréwno relacji rodzic — nauczyciel jak i jej specyfiki
w kontekscie owej réznicy. Relacja to sytuacja komunikacyjna, kiedy rozméwey
sa w stanie przewidzie¢ sens swoich zachowan komunikacyjnych, a réznica
kulturowa odwoluje nas do zupelnie odmiennych systeméw wartosciowania,
wyobrazenia wlasnych (rozméwcéw) powinnosci i obowiazkéw w relacji. Réznice
kulturows przewidujemy, co w konsekwencji powoduje, ze stajemy si¢ uwazni na
mozliwe nieporozumienia. Spotkanie rodzicéw i nauczycieli w kontekscie réznicy
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kulturowej w sposéb oczywisty nawigzuje do konkretnej sytuacji spotkania
polskiego nauczyciela i rodzica dziecka emigranckiego, uchodzczego. Réznica
kulturowa w takim uktadzie wydaje nam si¢ oczywista. Przewidujemy, ze jest.
Rozmowa rodzica Polaka i nauczycielki polskiej, w sposéb oczywisty, zwykle
nie zaklada, ze réznica kulturowa jest obecna podczas rozmowy. Tymczasem
dynamika Zycia spolecznego i dynamika globalnie rozumianych przemian w kul-
turze, powoduje, ze konstatacja o obecnosci réznicy kulturowej jest osadzona na
jej instrumentalizacji i uogélnieniu. Czy to jest poprawne? Czym jest réznica
kulturowa w relacji komunikacyjnej? W relacji nauczyciel - rodzic, to nauczyciel
jest odpowiedzialny za prowadzenie rozmowy (z réznica kulturows). Potrzebuje
wigc specyficznej kompetencji pozwalajacej mu na unikanie biedu uogélnienia
sytuacji i instrumentalizacji naszego rozméwey, czyli tworzenia uogélnionego
obrazu Innego. Potrzebujemy kompetencji pozwalajacych na unikniecie pokusy
narzucenia wlasnych przedsadéw i biednych wyobrazen zwigzanych z ujarzmia-
niem cech, ktére wydaja nam si¢ nieprzystawalne do obrazu Innego. Zwigzek
Innego (rodzica) z Ja (nauczycielem) moze by¢, rzecz jasna, rozpatrywany na
wielu poziomach dyskursu réznicy. Moze by¢ zatem relacja zachodzaca na po-
ziomie wizualnego rozpoznania cech z rejestru biologicznego, takich jak rasa lub
ple¢; mtodosé, starosé. Moze przybierad tez postac relacji bazujacych na réznicy
kulturowej, nawigzujac np. do odmiennosci obyczaju i stylu zycia. Moze wreszcie
staé si¢ zwigzkiem zachodzacym na poziomie §wiadomosci, w ktérym Inny staje
si¢ czescia naszego wlasnego wewngtrznego $wiata i doswiadczenia. To trzy
perspektywy interpretacji réznicy kulturowej, a kazda perspektywa jest funkcja
naszych przedsadéw. I wreszcie, dyskutujac o relacji rodzica i nauczyciela w per-
spektywie réznicy kulturowej warto odnies¢ si¢ do tego, co si¢ dzieje pomigdzy
nimi w sytuacji komunikowania si¢. Wyzwala to pytanie o strategie rozmowy.

ROZNICA KULTUROWA W ROZMOWIE

Kontekst kulturowy rozmowy nauczyciela i rodzica, odwoluje nas w sposéb
naturalny, intuicyjny do uswiadomienia sobie znaczenia kultury. Kultura jest
zasobem symboli komunikacyjnych dla rozméweéw. W procesie socjalizacji
jesteSmy eksponowani na relacje rzeczy do jej sensu; zachowania, ktére maja
tre$¢ i wyrazajg intencje, czy tez uzywania jezyka (mowy) we wlasciwy tzn.
sensowny spos6b. Sensownos¢ zachowan spolecznych wynika z tradycji grupy.
Proces historyczny ksztaltuje kanon elementéw zinternalizowanych przez ludzi
jako znaczace w kulturze artefakty — symbole posiadajace moc transferu wartosci

i zakres obowigzku jednostki wobec grupy®. Za mysla klasyka polskiej socjo-

2 D. Misiejuk, Kategoria tradyci a doswiadczenie kulturowe jednosthi, [w:] Edukacja w warunkach

globalnych i lokalnych. Konteksty i egzemplifikacje, red: A. Boron, A. Mankowska, C. Czech-
Wihodarczyk, P. Peret-Drazewska, Wyd. Naukowe UAM, Poznan 2018.
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logii — Jana Szczepariskiego mozna by powiedzied, ze kultura to przejaw zycia
spotecznego i wynik zycia spolecznego, spoiwo wspélnoty i podtoze tozsamosci’.
Kultura w tym ukfadzie rozumiana jest jako system wartosciowania wlasciwy
danej grupie spolecznej, opiera si¢ o moralnos$¢ i etycznosé, ktéra jest punktem
odniesienia dla rozmawiajacego. Prowadzi nas do zagadnien zwigzanych z py-
taniami: kim jestem w sensie spolecznym? Kim jestem dla siebie i innych? Jakie
zasady i normy powinny regulowaé nasze wzajemne stosunki? Pojecie réznicy
kulturowej nazywa wigc potencjalng relacyjnos¢ rozmawiajacych. Innymi stowy
méwiac, od naszej percepcji i rozumienia réznicy kulturowej zalezy jaki uktad
relacyjny przyjmiemy w rozmowie.

Réznica kulturowa moze by¢ definiowana po prostu poprzez odmiennosci
materialnych artefaktéw i odmienng organizacj¢; mozemy interpretowac ja po-
przez réznorodnosé tradycji. R6znica kulturowa tego typu wydaje si¢ by¢ przez
nas oswojona: uznana i bywa ze admirowana na rézne sposoby. Stosunkowo
duzo o niej wiemy, stosunkowo Iatwo tez o niej przeczytad, obejrze¢ itp. Prawda
o tych réznicach opiera si¢ o wiedzg. Tak zinterpretowana réznica kulturowa
ujawnia si¢ poprzez ustalone w danych zbiorowosciach kulturowych symbole
komunikacyjne. Tak wigc w sytuacji komunikowania si¢ jakos si¢ tytutujemy,
jako$ zachowujemy, jako$ wygladamy. Sensownos¢ tego ,jakos” jest obrazem
odmiennego warto$ciowania i odwoluje si¢ do odmiennego standardu spo-
teczno-kulturowego®. Prawda réznicy kulturowej jest oparta o wiare: zaufanie
i wyobrazni¢. Prézno jej szukaé w tekstach czy opowiesciach literalnie zapi-
sanych, nie mozna jej si¢ nauczy¢ — trzeba sobie wyobrazi¢ i uwierzy¢. Warto
podkresli¢ w tym momencie, ze réznica kulturowa dzielaca rozméwcéw nie jest
funkcja odmiennosci kulturowych, ale funkcja wyobrazni i zaufania rozméwcow.
Zwigzana jest z doswiadczeniem kulturowym jednostki — przezywaniem sym-
boli komunikacyjnych i rozumieniem ich spotecznego znaczenia’. W procesie
komunikowania si¢ z kontekstem réznicy kulturowej nalezy sobie uswiadomic,
ze akty komunikowania si¢ zaposredniczone s3 symbolem. Symbol komuni-
kacyjny ustalany jest w ramach okreslonej zbiorowosci kulturowej, wystepuje
w wariantach grup spolecznych. Jest wynikiem tradycji grupy czy zbiorowosci
kulturowej. Czytelno$¢ komunikacyjna symbolu wynika z kompetencji ko-
munikacyjnych rozméwcéw, jak tez z zanurzenia kulturowego rozméwcéw.
Wiedza i szerzej rozumiana orientacja w tradycjach réznych spoleczenistw,
$wiadomos¢ réznorodnych standardéw spoleczno-kulturowych powoduje, ze
obecny w akcie komunikowania si¢ symbol moze rozwija¢ rozmowg — to wtedy,

J. Szczepanski, Elementarne pojecia socjologii, PWN, Warszawa 1970.

Pojecie standardu kulturowego odnosi nas do pracy K.J. Broziego, Antropologia wartosci.
Standard kulturowy w jego rozumieniu to sposéb w jaki ludzie danej spolecznosci lub wrecz
spoleczenistwa zaspokajaja swoje potrzeby w kulturze.

D. Misiejuk, Kontekst kulturowy wychowania. Wielokulturowos¢ a standard spoteczny stosunkdéw
migdzykulturowych w perspektywie pedagogicznej, Wyd. UwB, Bialystok 2021.

| 95



Dorota Misiejuk

kiedy nasza i naszego rozméwcy orientacja jest szeroka i stosuja oni wobec
siebie postawe relatywizmu kulturowego. Do przewidzenia jest tez sytuacja,
ze relacja migdzy rozméwcami odbywa si¢ poprzez postawe etnocentryczna.
Wotedy symbol komunikacyjny odczytywany jest z perspektywy tylko jednego
systemu kulturowego; osadzony w jednej tradycji i aplikowany poprzez jeden
standard spoleczno-kulturowy. Regula rozmowy w takim wypadku staje sie
relacja wladzy. Moc komunikacyjna, czyli uprawomocnione, oczekiwane in-
terpretacje symbolu s3 domeng jednego tylko z rozméwcéw. Oczywiscie do
przewidzenia jest takze sytuacja, ze rozméwcy czytaja symbole komunikacyjne
niezaleznie od siebie, nie uzgadniaja ich znaczenia, przekonani, ze ich sposéb
czytania jest prawomocny. W takiej sytuacji rozmowa jest zabiegiem fatycznym.

Komunikowanie si¢ w kontekscie réznicy kulturowej jako przedmiot rozwa-
zan kieruje naszg uwage na relacje Ja i Innego. Duze zaslugi dla zrozumienia
tej relacji potozyl Kapuscinski. Zwraca on uwage, ze Inny zawsze jest jakos
zakorzeniony historycznie i terytorialnie. To od naszej orientacji zalezy jak
bedziemy traktowac go w rozmowie. Jak pisze on: ,Ow Inny Kapusciniskiego
posiada jednak glebokie historyczne zakorzenienie. Jest jednoczesnie obcy,
ale tez jego sylwetka jest niezmiennie znajoma, cho¢ wylania si¢ ona w toku
dziejéw raz po raz na nowo, w coraz to bardziej zmienionej postaci. Jest
réwniez Innym konkretnym i geograficznie okreslonym. Pod t3 kategoria
zazwyczaj Europejczycy identyfikowali tych, ktérych kulturowe korzenie

sytuowaly si¢ poza znanym im $wiatem standardéw zachodniej cywilizacji”

®. Analiz¢ ,inno$ci” mozemy przeprowadzié opierajac si¢ na teorii Georga
Simmla. W interpretacji tego socjologa obcy to specyficzna kondycja czlo-
wieka w relacji z drugim czlowiekiem. Czytany jest przez synteze dwéch
perspektyw miejsca. Z jednej strony obcy jest z daleka, ale jest tutaj (czytaj:
z nami). ,Obcy to osoba, ktéra dzi§ przychodzi, jutro zas zostaje — niejako
potencjalny wedrowiec, ktéry, aczkolwiek nie wyruszyl dalej, nie zrezygnowal
tez ze swojej swobody przychodzenia i odchodzenia. Tkwi on przestrzennie
(...) w okreslonym kregu. Jednak istotnym wyznacznikiem jego pozycji jest
fakt, ze nie nalezy on od poczatku do tego kregu, Ze wnosi jako$ci nie bedace
i nie mogace by¢ rdzennymi wlasciwosciami tego kregu””.

Obcos¢ jest stopniowalna i kontekstualna. Kondycja obcego buduje si¢ na
bazie naszego wyobrazenia i woli uwzglednienia réznicy kulturowej. Jako ze
jego tozsamo$¢ jest nieustalona: ,obcy ma wigksza swobode praktyczna i teo-
retyczng [...] w swym dzialaniu pozostaje nieskrepowany [sic!] przyzwyczaje-
niami, naboznym szacunkiem ani tradycja”®, to od naszej postawy w stosunku

¢ ]. Drozdowicz, Antropologia edukaci. Studium réznicy kulturowej w spoleczeristwie otwartym,

Wyd. Naukowe WNS UAM, Poznan 2019, s. 353.
G. Simmel, Socjologia, PWN, Warszawa 2003, s. 300.
J. Drozdowicz, op. cit. s. 356.
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do innosci zalezy jak bedziemy postrzegaé naszego rozméwee. W jaki sposéb
w naszej rozmowie uwzglednimy réznice kulturows.

Drozdowicz, powolujac si¢ na rozwazania Julii Kristevej zwraca uwage, ze
Innego w rozmowie ,wykorzeniamy”. Dzieje si¢ tak, poniewaz ,,obcy jest zawsze
gdzie indziej, cudzoziemiec przynalezy nigdzie”. Takie podejécie do rozméwcy
z r6znicg kulturowa ma swoje konsekwencje dla rozmowy. Inny tak traktowany
odpowiada zwykle na dwa sposoby: badZ to rezygnacja lub tez optymizmem.
Rezygnacja to postawa w rozmowie, ktéra reprezentuje przeswiadczenie o nie-
mozliwosci porozumienia si¢, a tozsamo$¢ Innego sie usztywnia w poszukiwaniu
zrédel zakorzeniajacych tozsamosé. W tej postawie Inny eksponuje nadmiernie,
rzec by mozna, réznice kulturowe i nadaje im status nieprzekraczalnych lub
status Zrédla potrzeb spotecznych. Druga strategia — optymizm — polega na tym,
ze Inny akceptuje swoja role obcego i usilnie poszukuje zaspokojenia potrzeb
w systemie symbolicznym rozméwcy. Tozsamos¢ Innego w takim ukladzie jest
nieustalona, plynna i podatna na zranienia. Stad wyplywa odpowiedzialnos¢
nauczyciela za rozmowe w kontekscie réznicy kulturowe;.

Matryca swéj/obcey, ktérej uzywamy ma charakter dychotomiczny. Pozwala
to nam na tworzenie calo§ciowego modelu $wiata oraz konstruowanie obrazu
rzeczywistosci spolecznej, stad tez kazde powigzanie migdzy ludzmi (akt ko-
munikacyjny) wynika z tej dychotomii. Dzieje si¢ to przez przewidywanie tak
bliskosci jak i dystansu miedzy rozméwcami. Co istotniejsze, w rozumieniu
Simmla, kategoria obcosci, stanowigc znamienng forme wzajemnego oddzia-
tywania, jest pojeciem nacechowanym totalnie. Odpowiada za postaé relacj.
Obcy jest pojmowany przez kategorie tego, ktéry obcego pojmuje, co staje si¢
zrédlem jego wyobcowania i alienacji i co najwazniejsze — uprzedmiotowienia.
Do przewidzenia jest sytuacja komunikacyjna, kiedy nasz obraz rozméwcy
utozsamiony jest z naszym pojmowaniem odmiennosci kulturowej — wtedy
relacja pozbawiona jest cech spotkania z drugim cztowiekiem. Jest przykiadem,
mozna by rzec, relacji czlowieka (za ktérego si¢ uwazamy) z elementem kultury
(ktéry sobie wyobrazamy). Punktem zasadniczym jest zas moment, w ktérym
relacja ta traci atrybut wyjatkowosci. Wyrazamy przekonanie, ze ,jesli przypa-
dek nie zetknalby nas wlasnie z ta osoba, jakakolwiek inna zyskalaby dla nas
identyczne znaczenie”'’. By unikng¢ niepozadanych efektéw réznicy kulturowe;j
w rozmowie, a wiec by uciec od uprzedmiatawiania naszego rozméwecy, potrze-
bujemy innej dychotomii rysujacej nam obraz dystansu i blisko$ci rozméwcéw.
Jak przekonuje dalej Simmel, ,,to, co wspélne dwém osobom, prawdopodobnie
nigdy nie jest wspélne tylko im, ale jest czescig ogélnego pojecia zawierajacego
bardzo wiele mozliwosci wspélnoty”™". W sukurs takim rozwazaniom idzie teoria

®  Ibidem.
10 G. Simmel, op. cit., s. 303.

1 Tbidem, s. 3or1.
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Waldenfelsa'?, ktéry analizuje wymiary bliskosci i oddalenia przede wszystkim
w kategoriach miejsca i przestrzeni. Miejsce jest rozumiane topograficznie i jest
obrazem oddalenia, ale przestrzen dotyczy juz mozliwych bliskosci. Rozpatruje
je na kanwie kategorii dychotomicznych: wngtrze — zewnetrze; wlasno$é — innosé
oraz obco$¢ — swojskosé. W takim ukiadzie zderzenie kategorii miejsca i obcosci,
rodzi nowe niespotykane, nicoznaczone jeszcze pola wspélne i oddzielne. Sprawia,
ze akt komunikacyjny odbywa si¢ migdzy osobami z réznica kulturows w tle.

To wprowadza nowg jakos¢ w relacji. Wydaje sie, ze tak skonstruowana re-
lacja, tak bardzo konkretna, unikatowa i jednostkowa, jest takze powigzaniem
powszechnym i szeroko dostepnym dla nieograniczonej rzeszy ludzi. Stajemy
si¢ $wiadomi, ze inno$¢ wynika z kontekstu, a nie jest obiektywna.

Rzeczywistos¢ spoleczna jako przestrzen rozmowy rodzica i nauczyciela,
w perspektywie réznicy kulturowej, ma bowiem wyrazny dyskursywny charakter.
Porozumienie mozliwe jest tylko przez negocjacje czy transakcje — nie jest moz-
liwe bowiem porozumienie, gdy zanurzeni jestesmy w odmiennych systemach
spoteczno-kulturowego standardu czy wychodzimy z odmiennych systeméw
wartosciowania. Omawiajac to zagadnienie Habermas operowal pojeciem ra-
cjonalnosci komunikacyijnej®. Racjonalno$¢ komunikacyjna da si¢ zdefiniowaé
przez ukiad tradycji i nazwy. Nazwa ma znaczenie, a wigc transferuje wartosci
i przekazuje sens tylko i wylacznie w granicach tradycji, w ktérej jest zakorze-
niona. Zrozumienie doswiadczenia Innego i wyprowadzenie go na uniwersalny
ludzki poziom wymaga wigc zabiegu hermeneutycznego. Nie idzie nam jednak
o idealng jej wersj¢ prawdy — pigkna — dobra, ale o zakorzenienie jej w $wiecie
empirii i socjologii — w realnym polityczno-spotecznym swiecie. Wychodzac
z przeslanki o racjonalnosci ludzkich zachowan mierzymy si¢ podczas rozmo-
wy z tym, co jest idealne i co jest realne. Tradycje z definicji s3 niewsp6imierne,
czyli posiadaja odrebne schematy racjonalnego uzasadnienia. Wyzwaniem dla
rozmowy nauczyciela i rodzica w kontekscie réznicy kulturowej jest poszuki-
wanie odpowiedzi na pytanie: czy on rozumie to tak samo jak ja? Oraz: czy on
na pewno jest tym, kogo sobie wyobrazam?

Odpowiedz na te pytania przybliza nas do ksztaltowania podmiotowosci
poprzez dzialania komunikacyjne — zbliza nas do postulatu wspdlnoty komu-
nikacyjnej. Wspélnota komunikacyjna jest niezbedna, aby prowadzi¢ rozmowe,
Zasieg wspdlnoty wyznacza krag komunikacji, a wiec podzielana symbolika
i uzgodniony system interpretacyjny. Tymczasem Niklas Luhmann i Richard
Rorty, analizujac zagadnienie wskazywali na kategorie ,,przygodnosci spotecznych
i egzystencjalnych” jako fundamentalnych w sytuacji dzisiejszych warunkéw
komunikacyjnych. Owa przygodnos¢ rozumieli jako specyficzny uktad — los

12

B. Waldenfels, Topografia obcego, Oficyna Naukowa, Warszawa 2012, s. 20-26.
J. Habermas, Teoria dziatania komunikacyjnego, t.1, Racjonalnosé dziatania a racjonalnosé spoteczna,

PWN, Warszawa 1999.
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jednostki w swiecie kultury. W tym rozumieniu nie chodzi o odmiennosci
w zakresie jezykéw narodowych czy etnicznych, lecz o zréznicowanie kodéw
jezykowych na poziomie bytu spolecznego. Idzie o to jak jednostka w rozmowie
interpretuje rzeczywisto$é, zachowanie rozméwey itd. ™.

MODEL DIALOGOWY JAKO MATRYCA DLA REALNEGO SPOTKANIA

Zgodnie z filozofig dialogu rozumienie wyplywa z przezywanego doswiadcze-
nia, a to z kolei jest podstawowa jednostka znaczeniowg regulujaca struktury
kulturowe. To zgeneralizowane zalozenie kaze nam mysle¢ o spotkaniu rodzica
i nauczyciela w perspektywie réznicy kulturowej jako o zjawisku stwarzania
nowej racjonalnosci, ktérag uzgadniamy w procesie dialogowania. Dialogowanie
to nie to samo co rozmowa, to nie to samo co uzgadnianie, wymienianie. Przede
wszystkim w dialogowaniu celem jest rozmawianie, dbalo$¢ o to, aby rozmo-
wa trwala. W sytuacji, gdy réznica kulturowa buduje odmienne racjonalnosci
rozméweéw, warto zadaé pytanie o sens komunikacji. ,Stoimy bowiem z jedne;
strony przed koniecznoscia pielegnowania dyskursu i budowania wlasnej pod-
miotowosci poprzez uczestnictwo w dzialaniach komunikacyjnych, z drugie;
natomiast zdiagnozowali$my pryncypialng niemoznosé¢ calo$ciowej komunikacji
i calosciowego konsensu, wykraczajacego poza jeden z systeméw spolecznych.
W takiej sytuacji wracamy ponownie do ontycznych i etycznych podstaw dialogu.
Przeciez o jego istocie nie tyle rozstrzyga porozumienie, osiggniecie konsensu,
ile spotkanie, takze w odmienno$ci sytuacji egzystencjalnej oséb dialogujacych.
Z tego tez wzgledu R. Rorty opowiada si¢ po stronie filozofii, ktéra nie tyle
szuka prawd obiektywnych, ile d3zy do uzasadnienia i podtrzymania dyskursu”">.

Austriacki filozof Martin Buber w swoich rozwazaniach dotyczacych istoty
dialogu, wskazuje na znaczenie i wyjatkowos¢ spotkania. To kategoria spotka-
nia wydaje si¢ by¢ centralna dla dialogu. Wyraza przekonanie, ze: ,wszelkie
prawdziwe zycie jest spotkaniem”'®. Z kolei spotkanie zdaje si¢ by¢ Zrédlem
doswiadczenia, ktére filozofowie dialogu doceniali bardziej niz idealna postaé
rzeczywistosci. Jak argumentuje t¢ tez¢ Milerski: ,,Z tego tez wzgledu zaréwno
Martin Buber, jak i Franz Rosenzweig swoich inspiracji szukali w filozofiach
kontestujacych heglizm, i to zaréwno u przedstawicieli tzw. lewicy heglowskiej,
zwlaszcza u Ludwika Feuerbacha, jak réwniez w filozofii jezyka Wilhelma
von Humboldta czy egzystencjalizmie Soerena Kierkegaarda. «Zosta¢ dobrze
powieszonym jest czyms lepszym od zlego malzenstwa». To motto, ktérym

1 J. Drozdowicz, Antropologia edukacji. Studium rdznicy kulturowej w spoteczenistwie otwartym,

Wyd. Naukowe WNS UAM, Poznan 2019.

B. Milerski, Pedagogika dialogu: filozoficzne inspiracje i perspektywy, ,Pedagogia Christiana”
(2008), nr1/21, s. 41-42.

16 M. Buber, Ja i Ty. Wybor pism filozoficznych, PAX, Warszawa 1992, s. 45.
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Kierkegaard rozpoczal Okruchy filozoficzne (1843), mozna przypisaé¢ réwniez
filozofii dialogu. Zlym malzeristwem jest bowiem préba pogodzenia myslenia
o czlowieku, o jego egzystencji z refleksja idealistyczna, systemows, racjonali-
styczng”"’. Studiujac i analizujac rozumienia spotkania w filozofii dialogu'® mo-
zemy skonstatowaé, ze spotkanie ma miejsce wtedy gdy rozumiemy, ze drugi
,nie jest nami, jest czyms istotnie réznym i wyzszym od do§wiadczania rzeczy”".
Spotkanie odbywa si¢ wiec w relacji Ja — Ty i nie powinno by¢ rozumiane jako
spotkanie Ja — To. ,Przez doswiadczenie Innego rozumie si¢ kontakty, jakie je-
den czlowiek nawigzuje z drugim lub z innymi ludZmi. W szczegélnosci chodzi
o specyfike doswiadczenia, wyrazajaca si¢ w spotkaniu, relacji Ja — Ty, w mowie
(rozmowie, dialogu), w gestach, w zwracaniu si¢ do kogo$ po «imieniu», w zada-
waniu mu pytan i otrzymywaniu odpowiedzi (tj. w stuchaniu). Do$wiadczenie
Innego nie jest jego poznaniem. Jest doswiadczeniem, ktére zaréwno jest celem
spotkania jak jest tez forma spotkania. To spojenie Innego w doswiadczeniu
pozwala nam w rozmowie unikna¢ przeksztalcania Innego w forme kulturo-
wa — przedmiot o cechach kultury obcej. Dos§wiadczenie Innego jako Ty jest
z natury doswiadczeniem etycznym. Steruje nasza rozmowg moralne rozpoznanie,
a nie obiektywnie istniejaca réznica kulturowa. Inny jest Zrédiem pozwalajacym
na samo$wiadomo$¢ moja, na uchwycenie mysli i uczu¢ moich — nie Innego.
Doswiadczenie buduje wspélnote — My —w sensie zbiorowym, a transcendencje
w sensie indywidualnym. Po do$wiadczeniu nikt nie pozostaje takim jaki byt”*°.

A jak mozna rozumie¢ kategori¢ doswiadczenia? Jak podaje Tadeusz Buksiriski,
Arystoteles utozsamial empeiri¢ z doswiadczeniem codziennym, czyli ze spraw-
noscia obchodzenia si¢ z ludZzmi i rzeczami na co dzienl oraz ze znajomoscia
spraw praktycznych?'. Najwazniejszy w doswiadczeniu jest jego moralny wymiar
jako wynik dzialan zachodzacych w polu rozumu praktycznego. Kontynuatorami
tej mysli byli Martin Heidegger, a potem Hans Georg Gadamer. Heidegger
podkreslal, ze czlowiek poprzez swoja sytuacje w §wiecie jest zobligowany do
doswiadczenia, ktére rozumiat jako efekt spotkania. Spotkanie to rozumiat juz
to przez kontakt z innymi ludZzmi, juz to przez kontakt ze §wiatem material-
nym, a takze jako wnikanie w glab samego siebie*”. Gadamer zas zwracat uwage
na relacj¢ doswiadczenia i wiedzy. Winno by¢ wiedza, ale wiedza specyficzna.
Gadamer pisat — w kontekscie analizy doswiadczenia naukowego —,,W obliczu
doswiadczenia, jakie si¢ robi z jakim$ innym przedmiotem, zmienia si¢ jedno
i drugie, nasza wiedza i jej przedmiot. Wiemy teraz inaczej i lepiej, a to oznacza:

17

B. Milerski, op. cit., s. 31.

18 B. Baran, F: ilozofia dialogu, Wyd. Znak, Krakéw 1991; R. Darowski, Filozofia czlowieka, Wyd.
WAM, Krakéw 2002.

B. Baran, op. cit.

20 Tbidem.

21 T. Buksisiski, Doswiadczenie, Wyd. Naukowe Instytutu Filozofii UAM, Poznar 2001.

?2 K. Rosner, Hermeneutyka jako krytyka kultury. Heideger, Gadamer, Ricoeur, PTW, Warszawa 1991.
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sam przedmiot «nie wytrzymuje». Nowy przedmiot zawiera prawde o starym.
[...] Dlatego ten, kogo nazywa si¢ doswiadczonym, nie tylko stat si¢ takim dzigki
doswiadczeniu, lecz takze jest otwarty na doswiadczenia™>.

Sprawia to, Ze rozumienie poprzez przezywanie staje si¢ procesem herme-
neutycznym. Ten specyficzny rodzaj doswiadczenia uporzadkowanego w pro-
cesualne etapy zmiany prowadzi do wyjscia z kryzysu, w jakim znajduje si¢
dana wspélnota (w naszym przypadku wspélnota pomagajacych w uczeniu si¢
rodzicéw i nauczycieli), dzigki symbolicznemu przezwyci¢zeniu zaistnialego
impasu. W odniesieniu do problemu odmiennosci kulturowej, Inny zostaje zatem
wpleciony w uktad znaczen jako jedna z podstawowych kategorii zezwalajacych
na dokonanie decydujacego kroku w strong reintegracji systemu spolecznego.

Drzieje si¢ to w trzech krokach:

* uswiadomienie sobie wlasnych warto$ci, norm i skryptéw zachowar,

* uswiadomienie sobie analogicznych zalozen i przestanek drugiej stro-

ny interakcji,

* dochodzenie do porozumienia.

Nie jest to proces latwy, gdyz jak wspominaja teoretycy miedzykulturowe;
komunikacji (Bennett; Boski; Hofstede; Juang i Matsumoto), opiera si¢ on
o wzorce myslenia. Te sa gleboko zakorzenione w naszym Ja, nieuswiadomione
i utrudniajg nam zrozumienie innych, gdy jednoczesnie pewne rozwiazania kul-
turowe s3 przyjmowane bezrefleksyjnie jako oczywiste®*. Podkreslajg, iz z jedne;j
strony elementy kultury wlasnej umykaja refleksji, a z drugiej elementy kultury
obcej s3 nieadekwatnie interpretowane. Jest to proces nieuswiadamiany, zauto-
matyzowany i niepodlegajacy $wiadomej refleksji*’. Juang i Matsumoto twierdz3,
iz niemal wszyscy jeste$my etnocentryczni, gdyz postrzegajac innych, uzywamy
wlasnych filtréw kulturowych. Etnocentryzm jest naturalnym nastgpstwem
socjalizacji i enkulturacji®®.

Do dyspozycji mamy tez model antropologii doswiadczenia, ktéry spopu-
laryzowany zostal przez Victora W. Turnera. Utrzymuje on w swojej teorii
communitas, ze dialogicznos¢ tak dzisiaj potrzebna rodzi si¢ na trzy sposoby.
Pierwszy nazywa egzystencjalne lub spontaniczne communitas i polega na na-
tychmiastowej i totalnej konfrontacji ludzkich tozsamosci, ktéra sprawia, ze ci
ktérzy jej doswiadczaja, postrzegaja rodzaj ludzki jako homogeniczna, pozbawio-
ng struktury i wolng wspélnote. Drugi to normatywne communitas, w ktérym
pod wplywem czasu, potrzeby mobilizowania i organizowania zasobéw w celu
utrzymania czlonkéw grupy przy zyciu i w dobrobycie, a takze koniecznosci
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T. Buksinski, op. cit., s. 227-237.

P. Boski, Kulturowe ramy zachowar spolecznych: podrecznik psychologii migdzykulturowej, PWN,
Warszawa 2009, s. 44-45.
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sprawowania kontroli i wspéipracy pojawia si¢ specyficzna normatywnos¢ oparta
nie o tradycje, ale o doswiadczenie braterstwa i wspdlnoty. Trzeci sposéb to ide-
ologiczne communitas — holdowanie idealnemu modelowi wspélnoty. Kazdy ze
sposobéw moze by¢ poczatkiem doswiadczenia dialogowego komunikowania sie.
Uwzglednienie kontekstu kulturowego w spotkaniu rodzica i nauczyciela
wymaga od nas uswiadomienia, ze odpowiedzialno$¢ wychowawcza opisana
przez Milerskiego odnosi si¢ do idei wychowania: aby czlowiek stal sie w pelni
czlowiekiem i ksztaltowat ,ludzki” swiat posréd i wraz z innymi ludZzmi. Uwaza,
ze zrédlowg podstawe procesu ksztalcenia nie jest formowanie kompetencji
poznawczej, kulturowej czy technicznej, ile relacja cztowieka do cztowieka?”.

MIEDZYKULTUROWY MEDIATOR — ROLA JAKA
POWINIEN ZA][}é NAUCZYCIEL

Odpowiedzialno$cig nauczyciela w rozmowie z rodzicem jest zaja¢ role mie-
dzykulturowego mediatora...”® Byram i Zarate zdefiniowali interkulturowego
mediatora jako kogo$ ,kto przekracza granice i kto jest do pewnego stopnia
specjalista w transferowaniu wlasnosci kulturowej i wartosci symbolicznych”.
Réznica kulturowa ujawnia si¢ zwykle przez konflikt, ktéry oczywiscie moze
przybra¢ bardzo rézne formy: od wycofania si¢ naszego rozméwcy po agresyw-
ne zachowania. Bezpieczna konfrontacja jest odpowiedzialnoscig nauczyciela
podczas rozmowy.

Aby prowadzi¢ bezpieczng konfrontacje potrzebujemy okreslonych sprawnosci.
Da si¢ wyrézni¢ sprawnosci poznawcze i umiejetnosci interpersonalne.

Interpersonalne umiejetnosci, z ktérych korzystamy, aby by¢ efektywnym
mediatorem mi¢dzykulturowym:

* tolerowanie niejednoznacznosci (tolerance of ambiguity)?’,

* tolerancje, gotowo$¢ do negocjacji i wspélpracy, empati¢ i umiejgtnosé

dziatania w nowej sytuacji’’,

* gotowos¢ poznawczg do poznania i zglebienia rzeczywistosci — spostrzegawczosC.

Do sprawno$ci poznawczych zaliczylibysmy:

* umiejetno$¢ rozpoznawania, diagnozowania obszaréw konfliktowych,

* umiejetno$¢ ttumaczenia zachowan i przekonan,

* umiejetno$¢ negocjowania i rozwigzywania konfliktéw.

Tak zdefiniowane sprawnosci wymagaja od nas, aby$my swéj proces edu-
kacji skoncentrowali raczej na pracy w polu afektu (§wiadomos¢ wilasnej

27 B. Milerski, op. cit.

28 M. Byram, Teaching and Assessing Intercultural Competence, Multilingual Matters, Clevedon
1997, s. IL.

E. Bandura, Nauczyciel jako mediator kulturowy, Tertium, Krakéw 2007, s. 61.

Kaikokonen za: E. Zawadzka, Nauczyciele jezykow obcych w dobie przemian, Oficyna Wyd.
>2lmpuls”, Krakéw 2004, s. 213.
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emocjonalnosci, zrédel przezywania emocji i zarzadzania emocjami), niz
w polu kognitywnosci (co nalezy czy nalezaloby zrobi¢) Jest to niewatpliwie
dodatkowe wyzwanie dla nauczycieli, jako Ze tak zdefiniowane sprawnosci
stoja niejako w sprzecznosci z tradycja kompetencji nauczyciela. Wazne jest,
aby nauczyciel posiadal tzw.: Jkrytyczng swiadomosé kulturows” (critical
cultural awareness)*'. Oznacza to, ze nie tyle wie wiele o kulturach i §wiecie
kulturowym innych, ile potrafi lokalizowa¢ podobienstwa i réznice kulturowe
w adekwatnym dla sytuacji kontekscie. Potrafi dekonstruowaé postawe jed-
nostki — zaréwno swoja jak i rozméwcy — w odniesieniu do warto$ciowania
jakie to postawe zbudowalo. Ma dystans tym samym do wiasnych norm
kulturowych lub tez aktywizuje w tym kierunku wiedze¢ i doswiadczenie
nabyte wcze$niej*’.

Budowanie owej krytycznej swiadomosci miedzykulturowej to proces, ktéry
wymaga specyficznych technik i materialéw szkoleniowych. Literatura podaje
wiele strategii w tym zakresie. Jedng z propozycji moze by¢ strategia edukacyjna
osadzona w nurcie etnometodologii, gdzie zadaniem edukacyjnym, zgodnie
z tym podejsciem jest uzasadnianie sensowno$ci wypowiedzi i dzialan z od-
miennej od naszej perspektywy®’. Do odmiennej perspektywy i zrozumienia
jej dochodzimy poprzez zadawanie pytari dotyczacych kontekstu kulturowego
przed zapoznaniem si¢ z tekstem czy tez materialem wizualnym. Po pierw-
sze, pytania dotyczg zauwazonych przez ¢wiczacych artefaktéw kulturowych:
rzeczy, zachowari, czy specyficznych wyrazen i konstrukcji jezykowych. Idzie
o spostrzeganie cech kulturowych, ktére w dalszej pracy staja si¢ faktem/ar-
gumentem rozpoznawania warunkéw sensownosci dziejacej si¢ akcj.

Etnometodologiczne podejscie kaze nam skoncentrowac si¢ na znaczeniu
wspdlnym dla ludzi tej samej kultury i odkrywaniu, ze sensowno$¢ czy tez ka-
tegoria racjonalnego zachowania sterowana jest przekonaniem — tym samym,
ze obiektywnos¢ zachowari spolecznych ludzi ma swoje granice w kregu kul-
turowym — nie jest uniwersalna®*. Inng propozycja moze by¢ odwotanie si¢ do
metody etnografii wirtualnej. Polega na studiowaniu rozlicznych Zrédet inter-
netowych dla poznania okreslonego zjawiska kulturowego. Przestrzen Internetu
jako nowe medium komunikacyjne w tej metodzie traktowane jest jako zaséb
informacji. Charakteryzuje si¢ tym, Ze s3 one czastkowe, réznorodnie kontek-
stualnie zanurzone. Zbieranie i analizowanie takich mozaikowych informacji
pozwala na szczegélny wglad w ukryty wymiar wiedzy o danym zjawisku

31
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kulturowym w réznorodnych uktadach spotecznych®®. Wazne tez jest, ze tego

typu materialy ukazuja nam perspektywe performatywna zjawisk kulturowych,
co oznacza, ze buduja u uczacych si¢ wiedz¢ o zaposredniczeniu symbolicz-
nym zjawisk kulturowych’. Jeszcze inna metoda zdobywania kompetencji

krytycznych kulturowo moze by¢ analiza przypadkéw krytycznych. Jak powie-
dziano wyzej, réznica kulturowa ujawnia si¢ przede wszystkim przez konflikt.
Studiowanie przypadkéw, gdzie konflikt lub nieporozumienie wystapito, po-
zwala uczgcym si¢ spojrze¢ na sytuacje post factum i poszukaé ,,naladowanych

kulturowo” barier komunikacyjnych. Ta technika zakorzeniona jest w teorii

analizy kodéw jezykowych Jerrego®. W sytuacji odwotania sie do tej teorii,
uwaga uczacego sie jest kierowana na system warto$ciowania stojacy za wy-
razeniami, na postawe wypowiadajacego sie ,zanotowang w uzytym symbolu

komunikacyjnym, a nie na koncentrowaniu si¢ na systemie jezykowym wypo-
wiedzi. Oczywiscie najbardziej chyba klasycznym przyktadem metody edukacji

do wrazliwosci miedzykulturowej jest czytanie literatury picknej. Warunkiem

jest dobor lektury. Autor powiesci powinien by¢ zakorzeniony w systemie

kulturowym, ktéry opisuje. Oczywiscie sytuacja idealng jest zapoznawanie si¢
w jezyku oryginatu. Sledzenie narracji pozwala pozna¢ uktad wartosciowania

charakterystyczny dla opisywanego kregu kulturowego i zrozumieé¢ poglady
bohateréw na jego tle’®. Oczywiscie zgodnie ze sztuka uczenia sig, najlepiej

jest przedyskutowac swoje wrazenia w warunkach bezpiecznej grupy. Dyskusja

moze dotyczy¢ zaréwno probleméw jakie sa zarysowane w powiesci, proble-
méw adaptacyjnych bohateréw, ich uwiktania. Samo czytanie powiesci, gdy
akcja dzieje si¢ w odmiennym od naszego kregu kulturowym, poszerza nasza
znajomo$¢ kultury — aktywowany jest nasz uktad poznawczy dla danej kultury.
Ciagle najprawdopodobniej pozostaje stereotypowy, niemniej krusza si¢ pew-
ne przedzalozenia, stajemy si¢ otwarci na wariantowos¢ i wrazliwi na oznaki

odmiennosci®’.

Sam proces uczenia si¢ i w konsekwencji nabywania krytycznej wrazliwosci
mig¢dzykulturowej osadzony winien by¢ w perspektywie spoleczno-konstrukty-
wistycznej (socjo-kognitywne;j). To podejscie w nauczaniu wynika z doswiadczeri
i osiggnie¢ socjologii wiedzy analizujacej wiedz¢ w warunkach kulturowych post-
modernizmu. Korzenie swoje bierze takze oczywiscie z psychologii poznawczej
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i spolecznej psychologii rozwojowej. Zalozenie, ktére lezy u podstaw strategii,
metod i technik uczenia si¢ zasadza si¢ na przekonaniu, ze ludzie postrzegaja rze-
czywistos$¢ poprzez pryzmat swojej kultury i doswiadczen, przypisujac temu, co

odnotowuja, okreslone znaczenia, i w zwigzku z tym nikt nie moze zaobserwowac

obiektywnej rzeczywistosci, oderwanej od nadawanych znaczen i kontekstéw. Jest

to tez swoiste poznawcze credo interakcjonizmu symbolicznego*, relacja miedzy
uczgcymi si¢ a nauczajacymi, nie tyle zasadza si¢ na wiadzy wiedzy, ile na relacji

kompetencji. Wedtug teorii konstruktywizmu, umyst tworzy wiedz¢ w postaci

obrazéw, poje¢, sadéw i emocji. Dlatego tak wazna jest dobra atmosfera uczenia

si¢, stawiajgca ucznia w centrum tego procesu, oraz jego motywacja wewnetrzna.
»2Konstruktywizm [...] nawoluje do oparcia nauczania na eksperymentowaniu,
negocjowaniu, prowadzeniu eksploracyjnych rozméw, odkrywaniu osobistych

znaczen, poszukiwaniu i rozwijaniu uczniowskich pomystéw, a wiec podej-
mowaniu réznorodnych form aktywnosci poznawczej”*. Jednostka o nizszych
kompetencjach moderowana jest przez jednostke¢ o kompetencjach wyzszych,
a punktem stycznym jest doswiadczenie uczacego si¢. Z tego doswiadczenia
wychodzimy i poglebiamy refleksje nad nim. Uczacy si¢ mierzac si¢ z emocjami,
ktére w tym procesie s3 kanalem gruntujacym wiedze, rozwija swoje struktury
poznawcze. Stad techniki, po ktére siggamy rozwijajac krytyczng kompetencje
miedzykulturows, to sa symulacje i dramy, kontakty miedzykulturowe. Scrivener
wymienia pie¢ krokéw porzadkujacych bezposrednie doswiadczenie®. Sg to:
dzialanie, przypomnienie dzialania, refleksja dotyczaca dziatania, sformulowanie
wnioskéw, a nastgpnie wykorzystanie ich do kolejnego dziatania.

W PODSUMOWANIU. JAK SIE PRZYGOTOWYWAC
DO ROLI MEDIATORA MIEDZYKULTUROWEGO?

W podsumowaniu nalezaloby przede wszystkim pokresli¢, ze odpowiedzialnosé
za rozmowe rodzica i nauczyciela, kiedy mamy do czynienia z réznicg kultu-
rows z racji mocy komunikacyjnej, jest po stronie nauczyciela. Wywiaze si¢ on
z tego obowiazku, kiedy posiadzie krytyczng swiadomos¢ kulturows. Budowanie
kompetencji mediatora migdzykulturowego, czyli kogos kto umie bezpiecznie
konfrontowa¢ réznice kulturowe wymaga od nauczyciela przede wszystkim
elastycznosci w relacji z rodzicem. Chodzi tutaj o kategorie przygodnosci spo-
tecznej i egzystencjalnej rodzica, jak i wyrobienie dystansu do normatywnosci

40 H. Blumer, Interakcjonizm symboliczny, Nomos, Krakéw 2007.

R. Michalak, E. Misiorna, Nauczyciel i uczeri w zmieniajgcey sig szkole, [w:] Renesans (2) na-
uczania catosciowego. Wspdtczesna dydaktyka wobec nauczania zintegrowanego, blokowego i przed-
miotowego, red. D. Klus-Stariska, M.J. Szymariski, M.S. Szymariski, Wyd. Akademickie JZak”,
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wiasnej kultury. Dalej rozmowa winna przybieraé jak najbardziej forme dialogu,
gdzie nauczyciel umie zrozumie¢ i zlokalizowaé oraz zrozumie¢ i wytlumaczy¢
réznice kulturows — inaczej méwiac — bezpiecznie skonfrontowaé odmiennosci.
Ten proces w duzej mierze oparty jest na umiejetnosci przekraczania granic
wlasnych przedsadéw i wyobrazni pozwalajacej na innowacyjne rozwigzania.

Przygodnosé spoleczna i egzystencjalna opisywana bywa w literaturze.
Podejmuje ten trud literatura pigkna jak i literatura faktu. Niestety, prézno szukaé
wyjasnienia przygodnosci w tekstach naukowych, gdyz z racji funkcji w kulturze
europejskiej zajmuje si¢ ona uniwersalizowaniem, raczej budowaniem narracji
niz odkrywaniem przygodnosci. W ramach réznorodnych szkolenn wykorzysty-
wane sg takie techniki jak: analiza komunikacyjna tekstu, odgrywanie scenek
ze scenariuszem odmiennosci kulturowych. Zaleca si¢ takze analize krytyczng
sytuacji interakcyjnych, czy studia przypadku.

Wazne jest uswiadomienie sobie, ze wypelnianie roli mediatora miedzykul-
turowego, w ktérego role wchodzi nauczyciel podczas rozmowy z kontekstem
mig¢dzykulturowym, oparte jest w duzej mierze na rozumieniu wlasnych emocji
i emocji innych.
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Wspdtpraca nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej z rodzicami na rzecz zréwnowazonego rozwoju

WPROWADZENIE

Dziecko, przestepujac prég szkolny wchodzi w nowe $rodowisko spoleczne,
ktére bedzie oddziatywalo na jego rozwéj przez kolejne kilka lat. Jest to wazny
etap dla ksztaltowania jego kompetencji, za ktéry wspélodpowiedzialnym jest
nauczyciel oraz szkola. Instytucja o$wiatowa, jaka jest szkola, ma za zadanie
wspiera¢ rodzine w wypelnianiu funkcji edukacyjnej, wychowawczej, a takze
opiekuriczej. Dziecko — rodzic — nauczyciel s3 podmiotami wszelkich dzialan,
ktére powinny by¢ oparte na wspélpracy i partnerstwie. Nalezy jednak pamie-
taé, ze pierwszenstwo w podejmowaniu decyzji o kierunku rozwoju, sposobach
wychowania i edukacji dziecka, maja rodzice. Wynika to z prymatu rodziny nad
instytucja o$wiatows, ktére reguluje prawo obowigzujace w Polsce®.

W pierwszej czgsci mojego wywodu koncentruje si¢ na analizie zapiséw
prawnych, ktére dotyczaca praw i obowigzkéw szkoly i rodzicéw, a w szcze-
go6lnosci wspétpracy miedzy nauczycielami a rodzicami. Zadaniem szkoly jest
angazowanie rodzicéw w proces podejmowania decyzji dotyczacych istotnych
aspektéw pracy szkoly. Prawo o$wiatowe uszczegélawia w jakich obszarach
rodzice maja mozliwo$¢ wspéidecydowania o procesie edukacyjnym w szkole
swoich dzieci, a dyrektorzy i nauczyciele doktadaja wszelkich staran, by te
prawa i obowiazki byly realizowane. Ta partycypacja rodzicéw w zycie szkoly
powinna opiera¢ si¢ na podmiotowym podejsciu do nich i traktowaniu ich jako
partneréw. Jest to problem bardzo zlozony, ktéry od wielu lat jest przedmiotem
licznych badan?®, ale tez wysitkéw podejmowanych przez nauczycieli w ich
codziennej pracy. Cheac nakresli¢ problem wspétpracy nauczycieli z rodzicami
przytocze kilka wynikéw badan na ten temat. W drugiej czesci, zaproponuje
jedna z wielu mozliwosci wlaczania rodzicéw w zycie placéwki i podejmowa-
nia wspdlnych decyzji opartych na wytycznych dotyczacych zréwnowazonego
rozwoju. Terazniejszos$¢ oraz przyszlosé nastepnych pokolen zalezy od nas,
od tego w jaki sposéb bedziemy korzysta¢ i dba¢ o srodowisko, w ktérym
zyjemy. Celem moich teoretycznych rozwazan jest przyblizenie wybranych
zalozeni edukacji na rzecz zréwnowazonego rozwoju, ktére moga stanowié
punkt wyjscia do nawigzania relacji z rodzicami i wspéldziatania z nimi na
zasadach partnerskich.

K. Szewczuk, Uwarunkowania wspétpracy z rodzicami, [w:] Rodzice partnerami nauczyciela
(w)edukacji przedszkolnej dziecka, red. 1. Pulak, M. Szczotka, K. Szewczuk, Wyd. Naukowe
Akademii Ignatianum, Krakéw 2019, s. 57.

M. in.: P. Miynek, Wspdtpraca rodzicow i nauczycieli — charakter, oczekiwania i vwarunkowania,
Wyd. US, Katowice 2021; L. Wollman, Wspdtpraca rodzicow i szkoly jako podstawa wychowania,
[w:] Wspdlczesna rodzina — dylematy teorii i praktyki pedagogicznej, red. J. Stanek, W. Zajac,
»Comandor”, Warszawa 2011; M. Mendel, Partnerstwo rodziny, szkoty i gminy, Wyd. ,Adam

Marszatek”, Torun 2000.
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PRAWA I OBOWIAZKI RODZICOW
ORAZ SZKOLY PODSTAWA WSPOEPRACY

Konstytucja Rzeczpospolitej Polskiej jako najwyzszy akt prawny gwarantuje ro-
dzicom prawo do wychowywania dzieci zgodnie z ich wiasnymi przekonaniami
przy ,uwzglednieniu stopnia dojrzalosci dziecka, a takze wolnosci jego sumienia
oraz jego przekonania™. Zapis ten podkresla naturalne prawo rodzicéw do decy-
dowania o kierunku rozwoju, sposobach wychowania i ksztalcenia w wybranych
przez nich placéwkach oswiatowych. Jest ono uwzgledniane w dokumentach
regulujacych funkcjonowanie instytucji o$wiatowych. Migdzy innymi zapis
ten znalazt sic w Ustawie o systemie oswiaty z dnia 7 wrzesnia 1991 r.%, a takze
w obowigzujacym obecnie Prawie o§wiatowym®, w ktérym wskazuje sie, ze
obowigzkiem szkoly jest podejmowanie dziatait w celu stworzenia optymalnych
warunkéw do realizowania dzialalnosci dydaktycznej, wychowawczej i opie-
kuriczej oraz zapewnieniu kazdemu uczniowi warunkéw niezbednych do jego
rozwoju. Realizacja tych dziatan dotyczy miedzy innymi wspélpracy z rodzicami
i srodowiskiem lokalnym oraz angazowaniem rodzicéw w dziatania szkoty’.
Placéwki majg tez obowiazek uwzgledniaé prawo rodzicéw do wychowywa-
nia dzieci zgodnie z ich przekonaniami religijnymi i kulturowymi. W Ustawie
o systemie o$wiaty z 1991 r. w art. 13 zapisano, ze obowigzkiem szkoly jest umoz-
liwianie uczniom ,podtrzymywania poczucia tozsamos$ci narodowej, etnicznej,
jezykowrej i religijnej, a w szczegdlnosci nauke jezyka oraz wlasnej historii i kul-
tury”®. Wspieranie wychowawczej roli rodzicéw przez szkole przybiera rézne
tormy, ktére reguluja zapisy znajdujace si¢ w statutach placéwek. Rodzice maja
zatem prawo do: ,znajomosci zadar i zamierzen dydaktyczno-wychowawczych
w danej klasie i szkole, znajomosci przepiséw dotyczacych oceniania, klasyfiko-
wania i promowania uczniéw oraz przeprowadzania egzaminéw, uzyskiwania
w kazdym czasie rzetelnej informacji na temat swojego dziecka, jego zacho-
wania, postepéw i przyczyn trudnosci w nauce, uzyskiwania informacji i porad
w sprawach wychowania i dalszego ksztalcenia swych dzieci, wyrazania i prze-
kazywania organowi sprawujacemu nadzér pedagogiczny opinii na temat pracy

Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej, 2 kwietnia 1997. (Dz. U.z 1997 r. Nr 78, poz. 483,z 2001
r. Nr 28, poz. 319,z 2006 1. Nr 200, poz. 1471, 2 2009 1., Nr 114, poz. 946.) art. 48. 1. https://isap.
sejm.gov.pV/isap.nsf/DocDetails.xsp?id=wdurgg70780483 [dostep: 21.12. 2022].

Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 r. 0 systemie o§wiaty, Rozdziat 1, art. 1. pkt. 2. (Dz. U. z 1991
nr 95 poz. 425, https://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/DocDetails.xsprid=wdurggrogso4 [dostep:
21.12.2022].

Ustawa z dnia 11 stycznia 2017 r. Przepisy wprowadzajace ustawe — Prawo oswiatowe. Rozdzial
L, art. 1. pkt. 2. (Dz. U. z 2021 1. poz. 1082 oraz z 2022 r. poz. 655, 1079, 1116, 1383, 1700, 1730
i 2089). https://www.prawo.vulcan.edu.pl/przegdok.asp?qdatprz=akt&qplikid=4186 [dostep:
2L.I2.2022].

Ibidem, Rozdzial 3, art. 44. pkt. 1-3.

Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 1. 0 systemie o$wiaty, op. cit., art.13.
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szkoly, znajomosci terminéw organizowania statych spotkan z rodzicami w celu
wymiany informacji oraz dyskusji na tematy wychowawcze, itp.”’. Europejska
Karta Praw i Obowiazkéw Rodzicéw gwarantuje tez rodzicom prawo wplywa-
nia na polityke o$wiatows, realizowang w szkolach ich dzieci, ale réwnoczesnie
zobowigzuje ich do osobistego wlaczania si¢ w zycie tychze szkél i stanowienia
istotnej czesci spotecznosci lokalnej”.

Jedna z mozliwosci wplywania na polityke oswiatows i proces wychowawczy
w szkole jest czynne wlaczenie si¢ przedstawicieli rodzicéw w dzialalnosé¢ rady
szkoly i rady rodzicéw. Zgodnie z Prawem o$wiatowym, rada szkoly, w sktad
w ktorej wchodzg przedstawiciele rodzicéw moze uchwala¢ statut, opiniowac
projekt planu finansowego, wystepowac do organu sprawujacego nadzér pedago-
giczny nad szkolg o zbadanie i dokonanie oceny dziatalnosci placéwki, dyrektora
czy nauczyciela, ma prawo réwniez opiniowa¢ plan pracy szkoly, planowane
eksperymenty pedagogiczne, a takze dokonywac oceny sytuacji i stanu szkoly,
sktada¢ wnioski na przyktad w sprawach organizacji zaje¢"". W ramach rady
rodzicéw, zgodnie z art. 84. pkt.2 Prawa o$wiatowego, rodzice moga uchwala¢
w porozumieniu z rada pedagogiczna program wychowawczo-profilaktyczny
szkoly; opiniowaé program i harmonogram poprawy efektywnosci ksztalcenia
lub wychowania szkoly oraz projekt planu finansowego skladanego przez dy-
rektora szkoty™.

Formalnie wspélpraca z rodzicami w wyzej wymienionych obszarach jest
realizowana w kazdej szkole publicznej. Powinna ona przebiega¢ na zasadach
partnerskich zgodnie z Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 11
sierpnia 2017 r. w sprawie wymagari wobec szkol i placéwek (Dz. U. z 2020 1. poz.
2198), gdzie zapisano, ze rodzice s3 partnerami szkoly. W opisie tego wymagania
podkresla sig, ze rodzice wspéldecyduja w sprawach szkoly i uczestnicza w po-
dejmowanych dziataniach, szkola wspélpracuje z rodzicami na rzecz rozwoju ich
dzieci, oraz pozyskuje i wykorzystuje opinie rodzicéw na temat swojej pracy>.

Zapisy prawne umozliwiajg rodzicom wplywanie na polityke o$wiatowy
i wspétuczestniczenie w zyciu szkét i placéwek na zasadach partnerskich™.
Jednakze, w literaturze znajdziemy opinie, ktére wskazuja, zZe nie wszyscy rodzice

°  E.Musial, Wspdtpraca rodzicow i nauczycieli cxynnikiem warunkujgcym efektywnosc pracy szkoty (ze

szezegdlnym uwzglednieniem edukacyi wezesnoszkolnej) — perspektywa teoretyczna, ,Wychowanie
w Rodzinie”, t XXI (2/2019), s. 261.
10 Europejska Karta Praw i Obowiazkéw Rodzicéw, pkt. 7. https://www.gov.pl/web/edukacja-
-i-nauka/prawa-rodzicow [dostep: 22.12.2022].
Prawo Oswiatowe, Dz. U. z 2021 1. poz. 1082, art. 80-82.
Ibidem, art. 84.2.
Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 11 sierpnia 2017 r. w sprawie wymagari
wobec szkét i placéwek (Dz. U. z 2020 r. poz. 2198), rozdz. IL. pkt.6. https://isap.sejm.gov.pl/
isap.nsf/DocDetails xsp?id=WDU20200002198 [dostep: 4.11.2022].
Wigcej na temat praw i obowigzkéw zob. Rodzice Partnerami szkoty. Formy wspétpracy, ,Biuletyn”
nr 39, marzec 2022, https://sodmidn.kielce.eu/biuletyny [dostep: 31.12.2022].
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posiadaja wiedzg¢ na temat swoich praw i obowiazkéw, a ci ktérzy dysponuja
odpowiednimi informacjami, niechetnie z nich korzystaja'. Katarzyna Szewczuk,
powolujac si¢ na Lidie¢ Wollman pisze, ze ,,dyrektorzy oraz nauczyciele wielu pla-
céwek oswiatowych nie wykazuja szczegdlnej aktywnosci w zakresie komunikowa-
nia rodzicéw o mozliwosciach i prawach, jakie im przystuguja. Niejednokrotnie
grono pedagogiczne przedszkoli i szkél obawia si¢ ingerencji rodzicéw w sprawy
dotyczace placéwki, przyjmujac taktyke obronna, czy postrzegajac opiekunéw
dzieci jako mniej kompetentnych w zakresie decydowania o np. programach
wychowawcezych czy profilaktycznych”.

Jakie zatem dziatania podejmuja dyrektorzy i nauczyciele w celu zaangazowa-
nia rodzicéw w dzialalno$c¢ szkoly i jak s3 one oceniane? Czy rodzice rzeczywiscie
czujg si¢ partnerami szkoly?

WSPOLPRACA NAUCZYCIELI Z RODZICAMI W SWIETLE BADAN

Partycypacja rodzicéw w procesie edukacyjnym dzieci dotyczy kilku plaszczyzn,
czy tez form. Pierwszg, podstawows jest wspieranie rodzicéw w wychowaniu
dzieci, ktéra polega na komunikowaniu i przekazywaniu rodzicom informacji
o przebiegu rozwoju ich dzieci, a takze oferowaniu im réznych form wsparcia.
Kolejnymi sg partycypacja informacyjna i konsultacyjna, ktére polegaja na pozy-
skiwaniu i wykorzystywaniu opinii rodzicéw na temat pracy szkoly oraz procesu
edukacyjnego. Trzeba podkresli¢, Ze zebrane opinie powinny mieé realny wplyw
na podejmowane dziatania w szkole. Wynika to z przytoczonych wyzej zapiséw
okreslajacych prawa i obowiazki zaréwno rodzicéw, jak i szkoly. Ponadto, rodzice
w ramach partycypacji decyzyjnej powinni mie¢ mozliwo$¢ wspétdecydowania
o istotnych sprawach szkoly i by¢ angazowani przez szkol¢ w proces decyzyjny
i realizacje dziatan".

W 2013 r. Malgorzata Karwowska-Struczyk podejmujac temat podmioto-
wego traktowania rodzicéw przez nauczycieli pisze, ze ,mamy do czynienia
z rewolucja, w ktérej przynajmniej, na poziomie obowigzujacych narracji «rza-
dzacych» i tworzacych prawo, rodzice to wazny podmiot, z ktérym trzeba sie
liczy¢, niestety tylko nominalnie, bo zazwyczaj traktowani s3 przez instytucje
jako intruzi. Praktyka dowodzi, Ze niechetnie sg widziani przez dyrekeje, personel
dydaktyczny, wprowadzaja zamet, wymuszaja zmiany w rutynowych dziataniach

i organizacji pracy”’®.

15 L. Wollman, Wspdtpraca rodzicow i szkoly jako podstawa wychowania, op.cit., s. 73.

Por. Ibidem oraz K. Szewczuk, Uwarunkowania wspétpracy z rodzicami, op. cit., s. 60.

J. Kotodziejezyk, H. Cieslak, Analiza wynikiw ewaluacji zewngtrznych w odniesieniu do wy-
magania ,Rodzice sq partnerami szkoly”, [w:] Ewaluacja w nadzorze pedagogicznym. Refleksje,
red. G. Mazurkiewicz, Wyd. UJ, Krakéw 2011, 5. 219-220.

M. Karwowska-Struczyk, Rodzice w przedszkolu — balast czy koto ratunkowe? [w:] Srodowiskowe
i jezykowe konteksty edukacji dziecka w rodzinie, przedszkolu i szkole, red. E. Jaszczyszyn,
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Z badan, ktére przedstawia Jakub Kotodziejczyk™, przeprowadzonych w la-
tach 2009-2010 W 47 szkolach réznego typu w ramach ewaluacji zewnetrznej
szkél, wynika, ze:

* 97% dyrektoréw (n=47) uwazalo, ze podczas planowania dziatan szkoly
brane s3 pod uwage opinie rodzicéw, poglad ten podzielalo 93% nauczy-
cieli, biorgcych udzial w badaniach (n=1448), oraz 72% rodzicéw (n=2384).
Odmienne zdanie wyrazito 25% badanych rodzicé6w?’;

* 100% dyrektoréw (n=25) i 95,23% nauczycieli (n=776) twierdzilo, ze rodzice
biorg udzial w podejmowaniu decyzji dotyczacych szkoly. Natomiast ro-
dzice na pytanie: Czy w tym lub poprzednim roku szkolnym wspétuczest-
niczyl/a Pan/Pani w podejmowaniu decyzji dotyczacej szkoly?, prawie
73% badanych (n=1398) odpowiedzialo negatywnie. Tylko nieco ponad 27%
deklarowato swéj udzial w podejmowaniu decyzji*".

Wskazuje to na posrednie uczestnictwo rodzicéw, ktére realizowane jest

w strukturach zarzadczych, czyli za posrednictwem wybranych przedstawicieli
rodzicéw do rad szkoty i rad rodzicéw. J. Kolodziejezyk wyjasnia, Ze otrzymane
wyniki mozna rozpatrywaé réwniez z perspektywy rodzicéw i ich aktywnego
zaangazowania. Rodzice, ktérzy wskazali, ze brano ich opinie pod uwage wymie-
niali, ze mieli wplyw: na proces edukacyjny, zajecia pozalekcyjne, prawo szkolne,
wsparcie (w tym przypadku wymagano od rodzicéw zaangazowania srodkow
finansowych), organizacje¢ funkcjonowania szkoly, bezpieczenistwo i pedagogi-
zacj¢ rodzicéw. W opiniach rodzicéw na temat ich wplywu na dzialania szkoty,
58% badanych (n=1022) twierdzilo, ze maja maty wplyw. Intersujace jest to, ze
podobnie ocenili to badani nauczyciele. Az 55% z nich uwazalo, Ze rodzice maja
maly wplyw na dzialania szkoly. Natomiast 96% badanych dyrektoréw uwazato,
ze rodzice majg duzy wplyw??.

Nalezy si¢ zastanowi¢ nad przyczynami tych rozbieznosci, ktére moga
wynika¢ z charakteru podejmowanych przez szkole dzialan, ktérych celem
jest zaangazowanie rodzicéw jako partneréw w proces planowania, organi-
zowania i zarzadzania szkola. Z mocy prawa kazda szkola, w ktérej dziala
rada szkoly i rada rodzicéw, spelnia wymog paristwa w obszarze partycypacji
informacyjnej i konsultacyjnej, jesli obie strony wypelniaja swoje ustawowe
zadania. I w takim wymiarze, ktéry mozna okresli¢ formalno-organizacyjnym,
dyrektorzy moga twierdzié, ze rodzice maja duzy wplyw na dziatanie szkoly.
Z punktu widzenia dyrekcji rodzice sg informowani o planach i programach,

J.Z. Gérnikiewicz, Polski Komitet Organizacji Wychowania Przedszkolnego, Warszawa
2013, S. 64.

J. Kotodziejczyk, Partycypacia uczniow, rodzicow i nauczycieli w zarzqdzaniu szkolg, [w:]
Ewaluacgja w nadzorze pedagogicznym. Refleksje, op. cit., s. 179-199.

Ibidem, s. 190.

Ibidem, s. 192.

Ibidem, s. 192-193.
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podpisuja odpowiednie dokumenty, wydaja opinie. Jednakze, w opinii rodzi-
c6w, realizacja prawa, jak pisza Joanna Kolodziejczyk i Hanna Cieslak, ,nie
jest wystarczajaca gwarancja dobrej wspdlpracy mi¢dzy szkolg a rodzicami
[...]**”. Na podstawie analizy wynikéw badan z ewaluacji zewnetrznej, ktéra
byla prowadzona do wrzesnia 2021 r., wspomniane wyzej Autorki, pisza, ze
rodzice w szkole pelnig raczej funkcj¢ pomocnicza, ewentualnie sg biernymi
uczestnikami zorganizowanych przez szkole imprez. Ich zdaniem, wspétpraca
rodzicéw i szkoly przejawia si¢ w do$¢ waskim zakresie. Najczgsciej jest to
organizowanie imprez szkolnych i wspieranie finansowe placéwek. Podobne
stanowisko przyjmuje Maria Mendel, ktéra podaje, ze wspétuczestnictwo
rodzicéw w procesie edukacyjnym przybiera trzy podstawowe formy. Pierwsza,
polega na utrzymywaniu kontaktu z nauczycielem w celu otrzymania od nie-
go informacji na temat postepéw i rozwoju dziecka. Druga to uczestnictwo
i wspolorganizacja wycieczek, imprez szkolnych i klasowych. Trzecia to swiad-
czenie pracy, ustug na rzecz klasy, szkoly, na przykiad wykonywanie pomocy
dydaktycznych, upigkszanie klasy, dowozenie dzieci na basen, itp.>*. Wszystkie
trzy formy s3 przyktadem traktowania czy zaangazowania instrumentalnego/
formalnego rodzicéw. Rodzice moga czué si¢ mniej kompetentnymi, ale to
od nauczycieli zalezy w jaki sposéb przekazywane s im informacje i czy
stwarza si¢ im warunki do uczenia si¢ i bardziej sSwiadomego uczestnictwa
w planowaniu, wdrazaniu i ewaluacji programu ksztalcenia. Zaktadajac proces
uczenia si¢ przez cale zycie, szkola moze przyczynic sie réwniez do edukacji
dorostych, czyli rodzicéw, ktérzy sa odpowiedzialni za rozwéj dzieci. Rodzice
pozytywnie nastawieni na wspélprace z nauczycielami stajg sie ich sprzymie-
rzericami. Nauczyciele maja swiadomo$¢, ze ich relacje z rodzicami sg waznym
czynnikiem oddzialujacym na proces wychowawczy, w tym na postgpy w na-
uce, jak i zachowanie uczniéw. Partnerstwo moze tez by¢ dobra podstawa do
podnoszenia kompetencji, zaréwno rodzicéw, jak i nauczycieli.

M. Mendel podkresla, ze to ,nauczyciele pelnig kluczows role w inicjowaniu
i funkcjonowaniu partnerstw [...] i to oni zwykle ozywiaja je, ale tez czgsto
doprowadzajg do ruiny”?.

Warto w tym miejscu przytoczy¢ koncepcje Roberta Myersa na temat wspél-
uczestnictwa réznych podmiotéw zaangazowanych w proces wspierania roz-
woju dziecka. Jego zdaniem, powinno ono obejmowa¢ calg spolecznosé, a nie
tylko kilka wybranych jednostek. Ponadto, zaangazowanie w proces wdrazania

2 J. Kotodziejezyk, H. Cieslak, Analiza wynikiw ewaluacji zewngtrznych w odniesieniu do wy-

magania ,Rodzice sq partnerami szkoly”, op. cit., s. 221.
24 M. Mendel, Rodzice i szkota: Jak uczestniczy¢ w edukacji dzieci?, Wyd. ,Adam Marszatek”,
Toruri 1998, 5. 125. Inne formy wspétpracy zostaly opisane w: P. Miynek, Wspdipraca rodzicow
i nauczycieli — charakter, oczekiwania i uwarunkowania, op. cit., s. 56-61.
M. Mendel, Po co nam rodzice w szkole? http://tolstoj.eu/wp-content/uploads/2013/10/3.M.
Mendel_Rodzice-w-szkole_tekst.pdf [dostep: 4.11.2022].
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programu powinno by¢ ciagle i dotyczy¢ wszystkich jego etapéw, tj. projek-
towania, wdrazania i ewaluacji. Partycypowanie rodzicéw nalezy oprze¢ na
powaznym traktowaniu zalozenia, Ze w kazdej spolecznosci znajduje si¢ ,bo-
gaty zas6b kompetencji rodzicielskich, wiedzy i doswiadczenia, co oznacza, ze
edukacja rodzicielska nie moze by¢ postrzegana po prostu jako proces, w ktérym
zewnetrzni «eksperci» przekazuja z géry ustalone wiadomosci opiekunom, co do
ktérych zaktada si¢, ze nie posiadaja wiedzy. (W istocie, kompetentni opiekuno-
wie moga by¢ najlepszymi ,nauczycielami)”*®. Wyjasnia tez, ze réznica migdzy
perspektywa uczestniczaca (decyzyjna) a nieuczestniczaca (instrumentalng)
jest widoczna w rozréznieniu mig¢dzy ,przekazywaniem informacji o rozwoju
dziecka” a ,dyskutowaniem na tematy zwigzane z rozwojem dziecka”>’.

Mozna to tez odnie$¢ do zaangazowania rodzicéw w proces wspéldecydowa-
nia i opiniowania programéw wychowawczych czy planéw finansowych szkoly.
Jego zdaniem ,programy rozwoju spolecznosci i wysilki na rzecz wzmocnie-
nia instytucji moga by¢ wysoce partycypacyjne i kontrolowane lokalnie lub
moga by¢ narzucone i praktycznie pozbawione zaangazowania w planowanie,
finansowanie czy wdrazanie”?®.

Partycypacja rodzicéw w zycie szkoly moze by¢ uwarunkowana samym
postrzeganiem szkoly zaréwno przez rodzicéw, jak i nauczycieli. Takie stano-
wisko przyjmuje Stanistaw Bobula, ktéry wyjasnia, Ze szkol¢ mozna traktowaé
jako instytucje ustugowa albo jako instytucje spoleczng. W obu przypadkach
wylania si¢ inny obraz i podejscie szkoly do rodzicéw, jak i rodzicéw do
nauczycieli. W pierwszym przypadku rodzic jest klientem, ktéry placi i wy-
maga. Tym samym, zrzuca calg odpowiedzialno$¢ za wychowanie dziecka
na szkole¢ i nauczycieli. Nauczyciele stajg si¢ tymi bardziej kompetentnymi
i posiadajacymi wiedz¢ na temat edukacji i nie tylko. W sytuacji porazek
lub trudnosci wychowawczych, obarczaja wing wylacznie nauczycieli, ktérzy
powinni wiedzie¢, jak pracowac z dzie¢mi. Trzeba tez zgodzi¢ si¢ z opinia au-
tora, ze w niektdrych sytuacjach, takie podejscie jest ,wygodne dla nauczycieli,
ktérzy nie chca, aby osoby postronne, ktére nie maja odpowiednio fachowego
(pedagogicznego) podejscia do rozwigzywania probleméw decydowaly za
nich. W tym podejsciu najwiekszym niebezpieczeristwem jest kompletny brak
wspélpracy rodzicéw. A jak wskazuja badania wychowywanie jest najbardziej
skuteczne wtedy, gdy jest spdjne, to znaczy wszystkie zaangazowane w wycho-
wanie dziecka strony dziataja w podobny sposéb”®’. Trudno$¢ w nawigzaniu
wspolpracy, w tej wizji szkoly jest wynikiem dwdéch skrajnych postaw, ktére

26 R. Myers, The Twelve Who Survive, London & New York 1992, 5. 121.

Ibidem, s. 91.

Ibidem, s. 92.

S. Bobula, Rodzice partnerami szkoty. Partnerstwo, czyli co? [w:] Jakos¢ edukacji. Régnorodne
perspektywy, red. G. Mazurkiewicz, Wyd. UJ, Krakéw 2012, s. 297.
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prezentowane s3 przez szkole (§wiadczaca ustugi) oraz rodzicéw-klientéw.
Ze strony szkoly jest to zadufanie, oparte na przekonaniu o swojej wyzszosci,
a ze strony rodzicéw to roszczeniowosé.

W drugim podejsciu, w ktérym szkola rozumiana jest jako instytucja spo-
leczna, obie strony maja mozliwos¢ zabrania glosu i wspétdecydowania. Rodzice,
ktérzy maja poczucie posiadania wplywu na otaczajacg rzeczywistosé, sa bardziej
zmotywowani do dziatania i wspétpracy ze szkoty dla dobra dzieci®. Taka
wizja szkoly moze stanowi¢ dobry punkt wyjscia do zwigkszenia zaangazo-
wania rodzicéw w zycie szkoly, nie tylko w wymiarze przekazu informacji na
temat postepéw dziecka, ale inspirowania ich do kreowania dobrej atmosfery
i podejmowania dzialai w spolecznosci lokalne;.

W celu poprawienia sytuacji postuluje si¢ tez przeszkolenie personelu
w kierunku wspélpracy z rodzicami i wyposazenie ich w odpowiednie kom-
petencje. Wprowadzenie zmian, jak wynika z badan, budzi pewne trudnosci
zaréwno ze strony nauczycieli, ktérzy obawiaja si¢ ze zostang obciazeni do-
datkowg praca i beda musieli poswieci¢ wigceej czasu na kontakty z rodzicami,
zmniejszenia ich udzialu i wplywu na proces wychowawczy, jak i ze strony
rodzicéw, ktérzy nie wiedzg na ile mogg si¢ zaangazowac i czy ich sugestie
nie zaszkodzg ich dzieciom®.

Kolejng trudnoscia, ktéra pojawila si¢ w ostatnim czasie, jest zmiana formy
kontaktu z rodzicami, z bezposredniej na wirtualna. Ta nowa sytuacja wymaga
przeprowadzenia badar, ktére moglyby pokaza¢ jak obecnie rodzice oceniaja
wspolprace ze szkola, czy postulat partnerskiego ich traktowania w ostatnich
latach si¢ poprawit. W wielu szkolach realizowane sg réznego rodzaju programy,
ktére zmieniaja podejscie rodzicéw do wspédtpracy.

PRZYKEADY DOBRYCH PRAKTYK

Zaangazowanie rodzicéw w proces edukacyjny, zwlaszcza na poziomie de-
cyzyjnosci moze by¢ lub jest realizowane w ramach réznorodnych inicjatyw,
ktére mozna okresli¢ dzialaniami odgérnymi i oddolnymi. Przykladem dziatan
odgérnych sa rady rodzicéw i rady szkoly, ktére jak wynika z badar, czgsto nie
spetniaja swojej roli ze wzgledu na uwarunkowania spoleczno-kulturowe (brak
czasu, praca zawodowa, brak checi, czy tez brak wiary w mozliwos¢ wplywania
na dziatania szkoly), czy tez systemowych. Jak juz pisalam jest to problem bardzo
zlozony, a przytoczone wyniki badan nie obrazuja aktualnej sytuacji. Trzeba je
traktowac jako punkt odniesienia. Badania wskazuja, ze sytuacja si¢ zmienia,
co jest efektem podejmowania w ostatnich latach réznych dzialani na rzecz
uaktywnienia rodzicéw i podniesienia rangi rad rodzicéw. Jednym z przyktadéw,

30 Tbidem, s. 298.

31 Ibidem, s. 300-301.
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ktérego celem byla kampania informacyjna na temat praw rodzicéw byl projekt
Rodzice w szkole®.

Przyktadem dobrych praktyk w celu wiaczenia rodzicéw w zycie szkoly jest
propozycja realizowana w Zespole Szkolno-Przedszkolnym w Moszczance,
opisana przez Marzene Kedre*®. Efektem wprowadzenia przez nauczycieli pro-
gramu z propozycja réznych form wspélpracy, bylo opracowanie przez rodzicéw
projektu edukacyjnego zatytulowanego Lesne Wrota Wiedzy. Nie jest to jedyna
szkola, ktéra wdraza opracowane przez nauczycieli i rodzicéw programy, ktérych
celem jest partycypacja decyzyjna rodzicéw.

Warto tez wspomnied, ze sami rodzice, czgsto napotykajac trudnosci wyni-
kajace z rozwoju ich dzieci podejmuja dziatania, ktére maja wplyw na polityke
os$wiatows. Sg to dzialania oddolne organizowane w ramach stowarzyszen ro-
dzicéw np. Rodzice w Edukacyi, Polskie Towarzystwo ADHD, Nie-grzeczne dzieci.
Innymi rozwigzaniami sa programy i akcje spoleczne takie jak na przyklad
Szkota bez przemocy®*.

Wiréd dobrych praktyk, ktére wlaczaja rodzicéw w funkcjonowanie szkoly
mozna wymieni¢ tez: wolontariat, wsparcie rodzicéw w wychowaniu dzieci,
wlasciwa komunikacja, uczenie si¢ w domu, podejmowanie decyzji i wspéipraca
ze spolecznoscig lokalng. Wigcej na ten temat pisze S. Bobula w przytaczanym
przeze mnie tekscie. Zwréce tylko uwage, ze wsparcie rodzicéw w wychowaniu
dzieci w podmiotowym i partnerskim podejsciu nie powinno polega¢ tylko na
tak zwanej pedagogizacji, ktéra z géry zaktada, ze rodzice s3g mniej kompetent-
ni. Organizacja spotkania z ekspertem w formie wyktadu, ktérego celem jest
podniesienie wiedzy rodzicéw, nie jest dobrym rozwigzaniem. Jak wczesniej
pisalam raczej chodzi tu o zaproponowanie atrakcyjnych szkolen, warsztatéw
na tematy, ktére sami rodzice zaproponuja, podczas ktérych beda mieli okazj¢
podyskutowaé, poznaé si¢ i wymienic si¢ doswiadczeniami.

Obraz jaki wylania si¢ z przytaczanych przeze mnie badan pokazuje, ze
zmiany w budowaniu partnerskich relacji miedzy nauczycielami i rodzicami wy-
magaja wigkszego zaangazowania z obu stron. W wielu placéwkach nauczyciele
podejmuja réznego rodzaju dzialania, ale nie zawsze znajduja uznanie wéréd
rodzicéw, ktérzy czgsto nie majg czasu i s3 zainteresowani tylko postepami
wlasnego dziecka. Bariery jakie pojawiaja si¢ na linii nauczyciel-rodzic, trzeba
zdiagnozowac¢ i prébowac je usunad.

Zaproponowanie rodzicom wiaczenia si¢ w opracowanie, wdrozenie i ewa-
luacje programu edukacyjnego moze byé¢ dobrym rozwigzaniem na wykonanie

32 A.Poraj, G. Catek, Rodzice w szkole. Poradnik dla rad rodzicsw, Instytut Inicjatyw Pozarzadowych,
Warszawa 2009.

M. Kedra, Wigczanie rodzicow w edukacje dzieci, Warszawa 2015, https://www.ore.edu.pl>inc-
ludes>download [dostep: 26.09.2022].

Ibidem, s. 304,
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tego pierwszego kroku w kierunku partycypacji decyzyjnej. Edukacja na rzecz
zréwnowazonego rozwoju stwarza takie mozliwosci, a jej zaloZenia moga
zintegrowac rézne srodowiska w dazeniu do zmiany niekorzystnych trendéw,
prowadzacych do poglebienia kryzysu ekologicznego i giebokiego stanu nie-
zréwnowazenia planety.

WSPOLPRACA NA RZECZ ZROWNOWAZONEGO ROZWOJU
JAKO JEDNA Z MOZLIWOSCI ZAANGAZOWANIA RODZICOW

Koncepcja zréwnowazonego rozwoju nie jest nowa, ale wcigz wymaga podejmo-
wania dzialan, ktére beda zmierza¢ do osiggniecia zamierzonych celéw o zasiggu
globalnym, migdzynarodowym, krajowym czy regionalnym i lokalnym. Jej idee
ksztaltowaly si¢ juz w latach 60. xx wieku, kiedy to zaczal si¢ rozwija¢ nurt
ekologiczny, wzroslo zainteresowanie ochrong przyrody, nastapil tez rozwoj
ekologii jako nauki®’. Kluczowe dla rozkwitu idei zréwnowazonego rozwoju
o zasiegu miedzynarodowym byly przyjete przez cztonkéw Organizacji Narodéw
Zjednoczonych dokumenty i konferencje®®. Pierwsza z nich zorganizowana
byla w Sztokholmie w 1972 r., podczas ktérej powolano wyspecjalizowany organ
ONZ do spraw srodowiska i podpisano Deklaracje Sztokholmska zawierajaca
26 zasad dotyczacych m.in. prawa czlowieka do odpowiednich warunkéw Zycia
w srodowisku, przeciwdzialanie zanieczyszczeniom srodowiska, wod czy tez
zachowania naturalnych zasobéw ziemi®’. Konferencja zapoczatkowata nurt
edukacji srodowiskowej/edukacji ekologiczne;j. Istotnym dla rozwoju tej idei byt
takze raport sporzadzony w 1969 r. przez sekretarza generalnego ONZ Sithu
U Thanta Czlowiek i srodowisko™®, a takze raport Nasza wspdlna przyszloséz 1987 r.,
sporzadzony przez Gro Harlem Brundtland®.

3% Wiecej na ten temat: E. Rokicka, W. Wozniak, W kierunku zréwnowazonego roxwoju. Koncepeje,

interpretacje, konteksty, £.6dz 2016, s. 37-60.

Chronologiczng liste wazniejszych konferencji przedstawia.: A. Batorczak, Edukacja dla
Zrdwnowazonego Rozwoju w Polsce i w Wielkiej Brytanii, Warszawa 2013. Zob. tez: UNESCO
a Dekada Edukacji dla Zréwnowazonego Rozwoju, Polski Komitet ds. UNESCO, https://
www.unesco.pl/edukacja/dekada-edukacji-nt-zrownowazonego-rozwoju/unesco-a-zrowno-
wazony-rozwoj [dostep: 15.12.2022].

Deklaracja Sztokholmska, Uchwata Konferencji Sztokholmskiej z dnia 14.06. 1972 roku, do-
tyczaca naturalnego srodowiska czlowieka, http://www.wolfpunk.most.org.pl/deksztok.html
[dostep: 30.09.2022].

Czlowiek i srodowisko, Raport sekretarza generalnego ONZ U Thanta z dn. 26 V 1969 r. http://web.
archive.org/web/20080401001208/Wwww.kwik.kapkap.pl/www/raport_u_thanta.html/ [dostep:
20.10.2022].

Nasza wspolna przyszlosc: raport Swiatowej Komisji do spraw Srodowiska i Rozwoju, World
Commission on Environment and Development, Warszawa 1991. Zob. tez: E. Rokicka,
W. Wozniak, W kierunku zréwnowazonego rozwoju. Koncepeje, interpretacje, konteksty, op. cit.,
s. 55-61.
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W raporcie tym po raz pierwszy dokonano préby zdefiniowania pojecia
zréwnowazonego rozwoju (zR), gdzie wyjasniono, ze jest ,to taki, rozwéj spo-
teczno-gospodarczy, ktéry jest zgodny z wymaganiami ochrony srodowiska
przyrodniczego i pozwala zaspokajaé potrzeby obecne, nie pozbawiajac przy-
sztych pokolert mozliwosci zaspokojenia ich potrzeb™. Pojecie to obecnie jest
réznie definiowane. Mozna je takze rozumieé jako ,nadawanie nadrz¢dnego
znaczenia potrzebom wszystkich form zycia i planety poprzez zapewnienie,
aby dziatalno$¢ cztowieka nie przekraczata granic planety”. Zréwnowazony
rozwéj odnosi si¢ do trzech filaréw/obszaréw i oznacza: trwalo$¢ ekologiczng
(filar srodowiskowy), rozw6j ekonomiczny (filar ekonomiczny), sprawiedliwosé
spoleczng migdzy pokoleniami i w obrebie kazdego pokolenia (filar spoleczny
lub spoteczno-kulturowy). Nalezy zwréci¢ uwage na potrzebe integrowania
dzialait w obrebie wszystkich trzech filaréw/obszaréw. J6zefa Batachowicz zwra-
ca uwagg, ze ,zréwnowazony rozwoj dotyczy przede wszystkim relacji miedzy
ludZmi, pokoleniami Zyjacymi wspéiczesnie i w przyszlosci oraz relacji migdzy
czlowiekiem a jego $rodowiskiem zycia. Ta wykiadnia ma w pelni wymiar mo-
ralny i pedagogiczny, bowiem dotyka kanwy myslenia i dzialania pedagogicznego,
jaka jest stuzba integracji miedzypokoleniowej i wewnatrzpokoleniowej, dbatos¢
o $rodowisko zycia i pomyslny rozwéj cztowieka™?.

Polska zobowigzala si¢ do realizacji celéw zréwnowazonego rozwoju, ktére
zostaly ogloszone w 2015 r. przez ONZ*. Osiagniecie ich, ktére jest planowane
na 2030 r., wymaga prowadzenia skutecznej edukacji, ktéra jest okreslana jako:

* ,edukacja, ktéra umozliwia uczacemu si¢ zdobywanie umiej¢tnosci, wiedzy
i przymiotéw zapewniajacych mu trwaly rozwdj;

* edukacja jednakowo dost¢pna na wszystkich szczeblach i we wszelkich
spolecznych kontekstach (rodzinnym, szkolnym, zawodowym, w lokalnej
spolecznosci);

* edukacja budujaca odpowiedzialno$¢ obywatelska i promujaca demokracje
poprzez uswiadomienie jednostce jej praw i obowigzkéw;

* edukacja oparta na zasadzie nauki przez cale zycie;

* edukacja wspierajgca réwnomierny rozwéj jednostki”**.

40 Tbidem,s. 67.

“1  G. Bianchi, U. Pisiotis, M. Cabrera Giraldez, GreenComp — Europejskie ramy kompetencji
w zakresie zréwnowazonego rozwoju, [w:] red. M. Bacigalupo, Y. Punie, Luksemburg 2022,
s. 12, DOL:10.2760/182235.

J. Batachowicz, Idea zréwnowazonego rozwoju w edukacji dziecka, ,Prima Educatione”, 2017,
vol. 1, s. 24, DOL: 10.17951/pe.2017.1.21.

ONZ, Agenda na rzecz zrownowazonego rozwoju 2030, 2015, https://www.gov.pl/web/rozwoj-

-technologia/cele-zrownowazonego-rozwoju [dostep: 15.10.2022].

** Polski Komitet ds. UNESCO, UNESCO a Dekada Edukagji dla Zréwnowazonego Rozwaju,

https://www.unesco.pl/edukacja/dekada-edukacji-nt-zrownowazonego-rozwoju/unesco-a-
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-zrownowazony-rozwoj [dostep: 22.10.2022].
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Edukacja na rzecz zréwnowazonego rozwoju powinna by¢ rozumiana jako
integralna czes¢ wysokiej jakosci edukacji i uczenia si¢ przez cale zycie. W prak-
tyce edukacja dla zréwnowazonego rozwoju wykracza poza edukacj¢ ekologiczna/
srodowiskows. Jest to multidyscyplinarne podejscie, ktére oferuje kazdemu
czlowiekowi, w réznych kontekstach edukacyjnych i w réznych fazach jego zycia
okazje do nauki takiego stylu zycia, ktéry zapewni mu trwaly rozwd;.

Wszystkie instytucje od przedszkoli po szkoly wyzsze powinny wzia¢ odpo-
wiedzialno$¢ za wdrazanie zalozen edukacji na rzecz zréwnowazonego rozwoju.
Edukacja ta ma wspiera¢ szereg kompetencji przekrojowych, ktére sa zwigzane
z potrzebg wprowadzenia zmian do procesu ksztalcenia. Wymienia si¢ tu kom-
petencje: w zakresie myslenia systemowego, krytycznego, eksploracyjnego, for-
mulowania probleméw, samo$wiadomosci, normatywne, strategiczne, wspdélnego
dzialania oraz umiejetno$¢ myslenia o przysztosci, zdolnos§é przystosowania sie,
rozwigzywania zlozonych probleméw i podejmowania indywidualnych inicja-
tyw*’. Uswiadomienie rodzicom, ze zmiana w podejéciu do procesu edukacyjnego
opartego na zréwnowazonym rozwoju przyniesie szereg korzysci w rozwoju
dzieci i podniesie jako$¢ ksztalcenia, moze stanowié¢ pierwszy krok do ich za-
angazowania w proces decyzyjny.

Edukacja dla zréwnowazonego rozwoju, wpisuje w nurt przeksztalcania
systemu ksztalcenia z podejscia opartego na wiedzy na podejscie oparte na kom-
petencjach, ktéry rozpoczal si¢ na poczatku xx1 wieku. Kompetencje w zakresie
zréwnowazonego rozwoju majg wzmacniac pozycj¢ os6b uczacych sig, ktére beda
swoja postawg uosabiaé¢ warto$ci zréwnowazonego rozwoju, beda rozumiaty
zlozone systemy, i beda podejmowac dzialania stuzace odtwarzaniu lub utrzy-
mywaniu zdrowych ekosysteméw i zwigkszaniu sprawiedliwosci dla zréwnowa-
zonej przysztosci*®. Juz w dziecinstwie dziecko moze si¢ uczyé, ze cztowiek jest
czedcig przyrody i jest od niej zalezny. Odkrywanie relacji, znaczenia dziatania
czlowieka na rzecz ekosysteméw, to tylko niektére aspekty ksztaltowania wiedzy,
umiejetnosci i postaw, ktére s3 podstawg dobrostanu jednostki i spoteczeristwa.

W przytoczonych powyzej wybranych zatozeniach edukacji dla zréwnowa-
zonego rozwoju dostrzegam mozliwo$¢ zaangazowania rodzicéw w dzialania
szkoly, ktére mozna uzna¢ jako te oddolne, spoleczne, a takze decyzyjne. Co
prawda, zalozenia zréwnowazonego rozwoju maja zasi¢g globalny, ale osiagnie-
cie réwnowagi mig¢dzy rozwojem cywilizacyjnym, gospodarczym i wzrostem
konsumpcjonizmu a dbaniem o srodowisko wymaga podejmowania inicjatyw
na poziomie lokalnym i systemowym. Wspélne odkrywanie znaczenia edukacji
dla zréwnowazonego rozwoju i planowanie dzialar na poziomie nauczyciel —
dzieci — szkolny program, oraz nauczyciel — rodzice — dzieci moze przyniesé

45

Zob. G. Bianchi, U. Pisiotis, M. Cabrera Giraldez, GreenComp — Europejskie ramy kompetencyi
w zakresie Zrdwnowazonego rozwoji, op. Cit.

46 Tbidem, s. 12.
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efekty dla wszystkich uczestnikéw. Troska o dziecko, jego zdrowie, prawidtowy
rozwdj jest celem rodzicéw i nauczycieli. Podejmowanie decyzji, w dazeniu do
jego osiagniecia w kontekscie zréwnowazonego rozwoju, moze poméc w prze-
zwycigzaniu réznych trudnosci w relacjach szkota — rodzic.

KIERUNKI DZIAEAN WZMACNIAJACE
PARTYCYPACJE DECYZY]JNA RODZICOW

Chcac rozpoczaé wspélprace z rodzicami na rzecz zréwnowazonego rozwoju
proponuje¢ najpierw zglebi¢ temat i nakresli¢ korzysci wprowadzenia zmian
w proces edukacyjny. Wspdélnie z rodzicami wytyczy¢ cele i kierunek dziatan.
W pierwszej kolejnosci mozna si¢ zastanowi¢ nad tym, co trzeba i mozna zmieni¢
w najblizszym otoczeniu, aby wprowadzi¢ zréwnowazony rozwoj.

Rodzice z dzie¢mi i nauczycielami moga wybraé sobie jeden z obszaréw
zréwnowazonego rozwoju (recykling, niemarnowanie Zywnosci, ekonomia dobra
wspdlnego, zmiany klimatu, bioréznorodnosé, zanieczyszczenie powietrza czy
inne), a nastgpnie wspdlnie zaprojektowaé dzialania, ktére zgodnie z mozliwo-
$ciami mogg wykonaé dzieci z rodzicami, dzieci z nauczycielem, czy tez miedzy
klasami w szerszej spolecznosci lokalnej (moze to by¢ zatozenie aki kwietnej,
domkéw dla owadéw, jezy, wymiany zabawek, ksiazek odziezy itp.).

Nauczyciele mogg zaplanowaé wigcej zaje¢ w terenie, aby dzieci mogly wiece;
czasu przebywac i jednoczesnie si¢ uczy¢ poza szkola i klasa. Odkrywanie przez
dziecko zwigzkéw mig¢dzy nim/czlowiekiem a przyrods, zdobywanie wiedzy
na temat ekosysteméw, poprawienie kondycji fizycznej i zdrowotnej, powinno
opiera¢ si¢ na inicjowaniu aktywnosci w bezposrednim kontakcie z przyroda.

Niektérzy rodzice moga si¢ obawiaé lub nie rozumied, ze tresci z podstawy
programowej moga by¢ realizowane innymi metodami, dlatego nalezy im to wy-
jasni¢ na przyklad poprzez zaprezentowanie w formie warsztatéw, w jaki sposéb
prowadzone be¢da zajecia oparte na zréwnowazonym rozwoju. Zorganizowanie
zaje¢ z dzie¢mi i rodzicami w terenie, zaproponowanie im spaceru po lesie i wstu-
chiwanie si¢ w dzwigki*’, obserwowanie 1ki i odkrywanie bioréznorodnosci
poprzez poréwnanie liczby roslin rosngcych na face i na trawniku*®, wykonanie
pedzli z naturalnych elementéw i malowanie obrazéw®. Sg to przyklady zaje¢
dla dzieci w wieku przedszkolnym i wezesnoszkolnym, ktére zostaly opracowane
przez miedzynarodowy zespét realizujacy projekt Kids Lab 4 Sustainability®.
Scenariusze zaje¢ oparte sg nie tylko na zalozeniach zréwnowazonego rozwoju,

47 https://kidslabgsustainability.eu/co-piszczy-w-trawie-2 [dostep:20.12.2022].

https://kidslabgsustainability.eu/ile-roslin-rosnie-na-lace-kwietnej-cechy-bioroznorodnosci
[dostep:20.12.2022].
https://kidslabgsustainability.eu/lato-na-lace-malowanie-laki-naturalnymi-pedzlami
[dostep:20.12.2022].

https://kidslabgsustainability.eu [dostep:20.12.2022].
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ale tez na edukacji sTEAM (s-nauka, T-technologia, E-inzynieria, A-sztuka,
M-matematyka)®, ktére mogg by¢ przeprowadzane przez rodzicéw.

Aktywizacja dzieci w bezposrednim kontakcie z przyroda (poprzez zajecia
w terenie), podnosza jako$¢ ksztalcenia i sprzyjaja nabywaniu przez nie niezbed-
nych kompetencji réwniez tych dla zréwnowazonego rozwoju.

Moim zdaniem takie podejscie i zaangazowanie rodzicéw pozwoli na na-
wigzanie partnerskich relacji i moze rozciaggnaé si¢ na inne obszary wspélnych
dzialan.
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WSPOLPRASZA NAUCZYCIELI Z RODZICAMI
W KONTEKSCIE LITERATURY PRZEDMIOTU

Abstract: The article presents selected aspects of cooperation between
family and home in pedagogical terms. He discusses their history, the
benefits of cooperation and the obstacles to efficient communication.
Creating uniform conditions for the individual’s self-realization requires
the use of consistent forms and methods of work. There is a need to create
a model of interaction with the family based on trust and mutual assistance,
adapted to the new social reality.

Keywords: teachers, pedagogy, parents, education system, cooperation

WPROWADZENIE

Idea wspdétpracy pomiedzy domem a szkolg nalezy do jednej z wazniejszych
kwestii we wspéiczesnej pedagogice — zaréwno w obszarze teoretycznych rozwa-
zan, jak i pod katem praktycznych zastosowan. Na rynku wydawniczym mozna
znalez¢ publikacje tematyczne skierowane do kadry pedagogicznej, zawierajace
wskazéwki odnoénie strategii komunikacyjnych, propozycje form wspélpracy
z radg rodzicéw i samorzadem uczniowskim, propozycje scenariuszy rozméw,
narzedzia do planowania i analizy pracy wychowawczej czy tez publikacje skie-
rowane do rodzicéw (dotyczace ich partycypacji w zyciu szkoly, odniesienia do

! https://orcid.org/0oo0-0001-7554-3710
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przepiséw prawa o$wiatowego itp.). Barbara Lulek® dokonujac pogtebione;
analizy literatury przedmiotu identyfikuje najwazniejsze kierunki poszukiwan
naukowych dotyczacych relacji rodzicielsko-nauczycielskich. Naleza do nich
mi¢dzy innymi: dazenie do okreslenia ram definicyjnych stosunkéw nauczycieli
i rodzicéw, wyodrebnianie zakresu wzajemnej wspétpracy, klasyfikowanie i opi-
sywanie jej form, namyst nad miejscem i rola rodzica w spolecznosci szkolnej
oraz modelowe uj¢cia w obszarze wspélpracy szkoly z rodzing i szerszym sro-
dowiskiem spotecznym. Andrzej W. Janke® uzupetnia te¢ klasyfikacje o bardziej
szczegbélowe zagadnienia: osadzenie problematyki wspétpracy domu i szkoly
w kontekscie ksztaltowania kultury pedagogicznej rodzicéw przez pedagoga
szkolnego (Irena Jundzill), wspélnote dziatan rodzicéw i nauczycieli na rzecz
wlasciwego przygotowania uczniéw do wyboru Sciezki zawodowej (Bozena
Krzeszewska, Wanda Rachwalska), poszukiwaniem korelacji pomiedzy wychowa-
niem jedynaka a ksztaltem wspélpracy srodowiskowej, dostrzezenie roli wspél-
pracy w organizacji nauki domowej ucznia szkoly sredniej (Jan Zborowski), czy
tez traktowania jej jako metody oddziatywania posredniego (Zofia Krzysztoszek).
Unmiejetne wykorzystanie tego potencjalu wiedzy w plaszczyznie dydaktycznej
i opiekuniczo-wychowawczej wspomaga ksztaltowanie prawidiowej relacji rodzi-
c6w i nauczycieli w przygotowaniu dziecka do dorostosci, zgodnie z przyjetymi
celami wychowania i ksztalcenia. Ich systematyczna i zorganizowana wspétpraca
jest podstawowym zalozeniem organizacji procesu wychowawczego w szkole®.

Rodzina i szkola to dwa najwazniejsze srodowiska socjalizacji mtodego po-
kolenia, majace wplyw na ksztaltowanie jego osobowosci i proces integracji
spolecznej. Rodzina stanowi mikrouktad przekazujacy nastepnej generacji wiedze
o wartosciach, normach moralnych i wzorcach zachowaniach obowigzujacych
w danym kregu kulturowym. W ten sposéb warunkowane sg osiagniecia szkol-
ne dzieci oraz ich dalsza kariera zawodowa’. ,Szkota, przejmujac dziecko, ma
za zadanie rozszerzy¢ kapital rodzicielski o wymiar intelektualny. Ma takze
poglebi¢ kulture rodzinng o wymiar spoteczny. Wychowanie w szkole winno
wspélbrzmie¢ z wychowaniem rodzinnym.” Dzialania te musza si¢ wzajemnie
uzupelniaé, zmierzajac ,,do urzeczywistnienia okreslonych celéw, w tym zwlasz-
cza podejmowania wspélnych decyzji i konkretnych dziatar”®. Wypracowanie
wspdlnej strategii dzialan i czytelnego systemu regul, nacechowane postawg

?  B. Lulek, Powinnosci — pozory — inicjowanie dziatania. Wyznaczniki relacji rodzicow z nauczy-

cielami w szkolach podstawowych, Wyd. UR, Rzeszéw 2017, 5. 201-202.

AW. Janke, Stosunki rodziny i szkoly jako zagadnienie pedagogiczne, Zeszyty Naukowe Wyzszej
Szkoty Pedagogicznej w Bydgoszczy. Studia Pedagogiczne” (1998), zeszyt 34, s. 219-220.

R. Wroczyniski, Pedagogika spofeczna, PWN, Warszawa 1985, s. 173.

E. Marynowicz-Hetka, J. Piekarski, Rodzina i instytucje socjalno-wychowawcze, CPBP, L.6dz
1991, s. 130.

P. Ziotkowski, Pedagogizacja rodzicow — potrzeby i uwarunkowania, Wyd. Uczelniane Wyzszej
Szkoly Gospodarki w Bydgoszczy, Bydgoszcez 2016, s. 165.
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wzajemnego szacunku, uwzgledniajaca réznice wyksztalcenia, uwarunkowania
ekonomiczne i potencjal kulturowy, pozwala na budowanie aktywnosci edu-
kacyjnej uczniéw oraz doskonalenie umieje¢tnosci pedagogicznych rodzicéw
i nauczycieli w dynamicznie zmieniajacej si¢ rzeczywistosci spolecznej. Poczatek
pandemii przyniést nowe bezprecedensowe wyzwania zwigzane z zamknie-
ciem placéwek oswiatowych, organizacja szybkiego przejscia na ksztalcenie
zdalne i koniecznoscia zapewnienia dzieciom edukacji w warunkach domo-
wych. Zrewolucjonizowal réwniez dotychczasowe sposoby myslenia o relacjach
poszczegdlnych podmiotéw w systemie o$wiaty oraz zaburzylo pedagogiczng
interakcje pomigdzy nimi. Zamiast dialogu poglebily si¢ wzajemne pretensje
i antagonizmy, zapoczatkowane strajkiem nauczycieli w 2019 r. Trafnie zauwazyla
jednak przedstawicielka tego srodowiska w publicznej polemice: ,Gdybysmy
zamiast oburza¢ si¢ na obojetnosé rodzicéw szczerze zaczeli z nimi rozmawiaé
w naszych klasach wychowawczych, zamiast nazywacé ich roszczeniowymi na-
uczyli si¢ zarzadzaé réznorodnoscig, zapraszali ich do zaangazowania w ramach
Rad Rodzicéw, tworzyli Rady Szkét i sieci wspélpracy miedzy nimi, gdyby-
$my konsekwentnie budowali model szkoly oparty na partycypacji, to mieliby-
$my dzisiaj w szkolach demokratyczne struktury, ktére bylyby w stanie broni¢
calg spolecznos¢ przed utrata autonomii i ingerencja oficeréw politycznych™”.
Niemozno$¢ osiagnigcia porozumienia dezorganizuje zycie calej spotecznosci
szkolnej, zaburza poczucie bezpieczenistwa i stabilnoéci oraz stwarza uczniom
okazje do korzystnej dla nich interpretacji faktéw. Brak solidarnosci i spadek
szacunku spoleczenstwa do instytucji oswiatowych wymagaja zatem szybkiego
przezwycig¢zenia wzajemnej nieufnosci i podjecia konkretnych systemowych
rozwigzan, opartych na najlepszych wzorcach pedagogicznych.

GENEZA WSPOLPRACY DOMU I SZKOEY
W POLSKIE] MYSLI PEDAGOGICZNE]

Jak wskazuje Bogustawa Cholewa-Gatuszka, historyczna problematyka relacji
obydwu $rodowisk wychowawczych w przestrzeni edukacyjnej faczy aspekty
historyczne z pedagogicznym ujeciem zagadnienia. Tym samym tworzy bo-
gaty fundament tresciowy, przydatny zaréwno w rozwazaniach nad ewolucja
o$wiaty w okresie transformacji, jak i inspirujacy do wspélczesnych przeobrazen
rzeczywistosci szkolnej i skutecznego rozwiazywania napotykanych przeszkéd
w pracy pedagogicznej.

Problemem interakcji mi¢dzy rodzicami i nauczycielami interesowano si¢
w Polsce od dawna, jednak dopiero przetom xv1 i xvi1 wieku uznawany jest
przez wielu badaczy za poczatek polskiej mysli o uczestnictwie rodzicéw

7 E. Manthey, Nauczyciele i rodzice — trudny zwigzek, https://www.juniorowo.pl/nauczyciele-i-

-rodzice-trudny-zwiazek/ [dostep: 30.11.2023].

| 127



10
11

128 |

Marzena Piotrowska

w edukacyjnych losach swoich potomkéw. Zazwyczaj jednak dotyczyly one
ksztalcenia umystowego plci meskiej. Przekonanie o takiej koniecznosci wyrazal:
Antoni Poptawski, Stanistaw Staszic, Jedrzej Sniadecki, Grzegorz Piramowicz
czy Sebastian Petrycy z Pilzna, ktéry swoje poglady wychowawcze zawart
w komentarzach do ttumaczeri dziel Arystotelesa. W komentarzu do Polityki
wyjasnial, Ze oddzialywanie wychowawcze rodzicéw na dzieci nie moze ustawac
wraz z ich edukacja szkolng, a ksztaltowanie si¢ ich duchowosci powinno opie-
ra¢ si¢ na sojuszu ze szkola®. Grzegorz Piramowicz réwniez uwazat za celowe
utrzymywanie kontaktéw z rodzicami, z ktérymi nauczyciel winien postepowac
bardzo agodnie, uczciwie i po przyjacielsku, unikajac pogardy, wysmiewania
i zbednej dumy’. Z drugiej strony, ,, jako sa powinnosci, ktére ma nauczyciel ku
rodzicom uczniéw swoich, tak tez rodzicom nalezy zna¢ i wykonywa¢ winne
wzgledem dyrektoréw i nauczycieléw obowiazki [...] poczytywac za przyjaciol
i niby spétojcéw”?, okazywac im szacunek, zwlaszcza w obecnosci dzieci.
Pomimo teoretycznego uznania, powyzsze idee nie zyskaly powszechnego
oddzwigku w §wiadomosci spotecznej az do drugiej polowy XIX w. Wraz z upo-
wszechnieniem ksztalcenia, tradycyjne funkcje szkoly zmierzaly w kierunku
laczenia zadan dydaktycznych i wychowawczych, natomiast problem oddzia-
lywania pedagogicznego na rodzicéw i uczniéw przez nauczyciela zainicjowal
powszechne poglebienie refleksji nad zawodem nauczyciela. Ewoluowal réwniez
w pi$miennictwie pedagogicznym, poczynajac od porad dotyczacych kontroli nad
wykonaniem obowiazkéw szkolnych po postulaty ujednolicenia wymagan wobec
dziecka, wspélpracy rodzicéw z nauczycielami w zakresie reform programowych
nauczania oraz wzajemnego uzupelniania oddziatywan wychowawczych'. I tak
na przyktad P. de Vuyst przypisywal szkole (pospolu z organizacjami spolecz-
nymi i Kosciotem) obowiazek przygotowania rodzicéw do pelnienia misji wy-
chowaweczej w zgodzie z porzadkiem spolecznym, a badania Jana Stanistawa
Bystronia, J6zefa Chalasinskiego, Heleny Radlinskiej i Floriana Znanieckiego
przyczynily si¢ do rozpatrywania wzajemnych interakcji w kontekscie wypra-
cowanych przez nich koncepcji $rodowiska wychowawczego. Rozwéj mysli
pedagogicznej spopularyzowal rynek wydawnictw popularnonaukowych, zagra-
nicznych ttumaczeni literatury naukowej, periodykéw edukacyjnych i czasopism
przedmiotowo-metodycznych, takich jak: ,Szkola Polska” (1849-1853), ,Kronika
Rodzinna” (1867-1915), ,Opiekun Domowy” (1865-1876), ,,Bluszcz” (1865-1939),

W. Wasik, System pedagogiczny Sebastiana Petrycego z Pilzna, Akademia Teologii Katolickiej,
Warszawa 1968, s. 58-62

G. Piramowicz, Powinnosci nauczyciela, przedruk wydania I z 1787 roku. Wstgpem zaopatrzyt
i opracowat Tadeusz Mizia, Panstwowe Zaklady Wydawnictw Szkolnych, Warszawa 1958, s. 27.
Ibidem, s. 28-29.

K. Jakubiak, Geneza relacji i wspotpracy rodziny i szkoly w polskiej mysli pedagogicznej oraz

praktyce edukacyjnej od XIX do polowy XX wicku, ,Edukacja Elementarna w Teorii i Praktyce:
kwartalnik dla nauczycieli”, (2014), nr 4, s. 30.
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»Wychowanie w Domu i Szkole” (1909-1916), ,,Rodzina i Szkota” (1896-1913) czy
»Przeglad Pedagogiczny” (1882-1905).

»ozkota Polska” reprezentowala wysoki poziom merytoryczny, miata w zamysle
Towarzystwa Pedagogicznego z Poznania sta¢ si¢ ogélnopolskim poradnikiem
wychowania domowego i szkolnego. Na famach czasopisma publikowano tresci
poruszajace istotne problemy nurtujace wspélczesng oswiate: Zrédta wychowania
moralnego, rol¢ rodziny w ksztaltowaniu charakteru dziecka, przygotowaniu
miodziezy do spolecznie uzytecznej pracy, wychowaniu chiopcéw i dziewczat,
udzielano porad pedagogicznych kierowanych w wigkszosci do rodzicéw/opie-
kunéw, nauczycieli, rzadziej do duchownych czy ogétu spoteczeristwa'?

Do akcji popularyzacji nowych koncepcji wychowawczych i dydaktycz-
nych, przektadajgc ich zatozenia teoretyczne na jezyk praktyki pedagogiczne;®,
wlaczylo si¢ réwniez Stowarzyszenie Dyrektoréw Polskich Szkét Srednich
Panistwowych, wydajac seri¢ zatytulowana , Wspétpraca domu i szkoly w dziele
wychowania mlodziezy. Biblioteczka dla domu i szkoly”, publikowang w la-
tach 1930-1939 przez lwowska ,Ksiaznice — Atlas”. Pierwszy tom akcentowal
konieczno$¢ zaangazowania rodziny do wspélpracy ze szkola, inicjujac dyskurs
poswigcony kwestiom popularyzacji patronatéw szkolnych, nowoczesnego uje-
cia roli pracy domowej ucznia w ksztaltowaniu pozadanych cech charakteru,
mozliwo$ciom wezesnego diagnozowania przyczyn niepowodzen szkolnych,
doswiadczeniom wychowawczych rodzicéw i nauczycieli oraz potrzebom ba-
dania §rodowiska Zycia miodziezy szkolnej — bedac udang préba pedagogizacji
rodzicéw i doskonalenia nauczycieli'.

Badacz dziejéw polskiej oswiaty, Krzysztof Jakubiak'®, w pismiennictwie peda-
gogicznym tego okresu punktuje wyraznie wypracowane przez éwezesnych auto-
6w cele, plaszczyzny oraz formy wspétpracy nauczycieli i rodzicéw. Prawidlowosé
organizacji procesu edukacyjnego wiazala sie scisle z dazeniem do usprawnienia
pracy wychowawczej z uczniami, aktywizowaniem umiej¢tnosci rodzicielskich
rodzicéw, socjalizacja wlasnych dzieci, wychowankéw, zrozumieniem przez rodzi-
c6w specyfiki programéw nauczania, potrzeb i zadan szkoly, zawigzaniem wiezi
emocjonalnej we wspdlnocie szkolnej oraz tworzeniem jednolitego kierunku od-
dzialywan, ksztaltujacych okreslone wartosci kulturowe, normy moralne i wzory

12 W. Bloriska, Problematyka wychowania spoteczno-moralnego na famach ,Szkoly Polskiej” (1849~

1853) - rady i wskazdwki, ,Zeszyty Naukowe Wyzszej Szkoly Pedagogicznej w Bydgoszczy.
Studia Pedagogiczne”, (1996), zeszyt 32, s. 102-104.

T. Gumuta, Wspieranie nauczycieli w pracy pedagogicznej przez Wyd. ,Ksigznica — Atlas” (na pray-
kladzie serii ,Wspdlpraca domu i szkoly w dziele wychowania mlodziezy”), [w:] Oswiatowe i edu-
kacyjne aspekty dzialalnosci wydawniczej w XX i pierwszych latach XXI wieku,red. 1. Michalska,
G. Michalski, , Wyd. Uniwersytetu Lédzkiego, £.6dz 2016, s. 130.

Ibidem, s. 130.

K. Jakubiak, Geneza relacji i wspdtpracy rodziny i szkoty w polskiej mysli pedagogicznej oraz
praktyce edukacyjnej od XIX do potowy XX wieku, op. cit.,s. 37-38.
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tunkcjonujace w spoleczenstwie. Kluczowe dziedziny porozumienia obejmowaty:

udzielanie szkole pomocy materialnej i finansowej przez rodzicéw, czynny udzial

w realizacji zadant wychowawczych placéwki oswiatowej, w tym poznania wycho-
wankéw przez kadre nauczajaca oraz pomoc w organizowaniu pracy domowe;.
Wozajemnie wzbogacajacy si¢ wplyw edukacji rodzinnej i szkolnej wymagat sto-
sowania réznych form dziatari i komunikacji: cyklicznego urzadzania konferencji

informacyjnych z rodzicami uczniéw, zaznajamiania ich z celami i metodami wy-
chowawczymi szkoly, programem nauczania, organizacja pracy oraz caloksztaltem

zycia szkolnego, rozprowadzania sprawozdan szkolnych i gazetek uczniowskich,
odwiedzania przez nauczycieli mieszkari uczniéw lub stancji w celu poznania ich

srodowiska kulturalno-gospodarczego i udzielania porad dotyczacych organizacji

pracy domowej, prowadzenia rodzicielskiej biblioteki naukowej, poradnictwo

indywidualne, a takze ksztaltowanie pozytywnych postaw rodzicéw poprzez po-
szerzanie ich horyzontéw w zakresie wiedzy pedagogiczne;.

Formulowany w éwczesnej literaturze model wspélpracy rodzicielsko-na-
uczycielskiej wymagal przelozenia na codzienng praktyke edukacyjna. Rozwéj
wzajemnych stosunkéw dynamizowaly przede wszystkim ogélnokrajowe i lokal-
ne zrzeszenia rodzicielskie, z ktérych najwigkszym bylo Zjednoczenie Zrzeszen
Rodzicielskich w Polsce. Istnialy réwniez instytucje, zawigzywane na mocy ure-
gulowan ustawowych i odpowiednich zarzadzen ministerialnych przy wladzach
o$wiatowych, rady sktadajace si¢ z przedstawicieli samorzadu terytorialnego,
nauczycieli, duchownych i miejscowych dzialaczy spolecznych, Rady Szkolne
Okregowe 1 Powiatowe oraz dzialajace w gminach Rady Szkolne Miejscowe
(dozory szkolne). Najwazniejsza rola w codziennej wspélpracy domu i szkoty
przypadta jednak patronatom szkolnym, nazywanym réwniez Opieka Szkolng
lub Kotami Opieki Rodzicielskiej. Wszystkie te organizacje i instytucje najpelniej
urzeczywistnialy idee uspotecznienia szkoty'®. Po II wojnie $wiatowej konty-
nuowano préby konsolidacji oddziatywan wychowawczych réznych srodowisk,
jednak polityka o$wiatowa wladz centralnych marginalizowala role rodzicéw
w procesie wspélpracy, faworyzujac wyraznie nauczycieli i uczniéw. Znalazlo
to swoje odzwierciedlenie w zmieniajacych si¢ wielokrotnie normach prawa
o$wiatowego regulujacych t¢ sfere spoleczng, od nieufnosci i alienacji rodzicéw,
po stopniowe otwieranie si¢ szkél na wspélprace ze srodowiskiem zewnetrznym.
Jednak dopiero zmiany spoleczno-polityczne po 1989 r. ,wywolaly prawdziwa
rewolucje w polskim systemie oswiaty: przekazanie wigkszosci szkél jednost-
kom samorzadu terytorialnego oraz zmiang struktury szkolnictwa, programéw

nauczania, zasad finansowania i awansu zawodowego nauczycieli”", stajac sie

16

K. Jakubiak, Geneza relacji i wspotpracy rodziny i szkoly w polskiej mysli pedagogicznej oraz
praktyce edukacyjnej od XIX do potowy XX wieku, s. 38-42.
W. Starzynski, Nie ma dobrej szkoly bez wspdtpracy z rodzicami, http://edukacjaidialog.pl/

archiwum/2006,104/listopad,223/nie_ma_dobrej_szkoly_bez_wspolpracy_z_rodzicami,2022.
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inspiracja do poszukiwan badawczych nowej koncepcji szkoly, dostosowane;
do wymogéw wspdlezesnosci. Kazdy badacz wzajemnych relacji miedzy szkol
a rodzing powinien bra¢ pod uwage ich dotychczasowe dziedzictwo i wspél-
czesne doswiadczenia'.

WSPOLPRACA RODZICOW I NAUCZYCIELI
W LITERATURZE PRZEDMIOTU

Praca z rodzicami uwazana jest za jedng z najtrudniejszych, a zarazem najwaz-
niejszych czynnosci pedagogicznych nauczycieli. To im w udziale przypada
inicjowanie interakcji jako osobom posiadajacym merytoryczng wiedze z za-
kresu pedagogiki i psychologii rozwojowej. Efektywnga wspétprace determinuje
rozpoznanie poziomu kompetencji psychologiczno-pedagogicznych rodzicéw,
systemu wartosci, potrzeb, motywacji i warunkéw socjalno-bytowych srodowiska
rodzinnego ucznia. Podstawowa umiejetnoscia nauczyciela jest bowiem ,nie
tyle zdolno$¢ przekazywania uczniom wiedzy o wartosciach, lecz pomoc w ich
rozpoznawaniu oraz hierarchizowaniu, a takze wskazywanie wychowankom
godnych ich dazen celéw, do ktérych chcieliby zmierzaé¢”. Istnieja pewne szcze-
golne okolicznosci, ktére decyduja o zlozonosci relacji migdzy nauczycielami
a rodzicami uczniéw. Rodziny sg bardzo zréznicowane strukturalnie, preferuja
odmienne formy partycypacji edukacyjnej. Stosunki szkoly i rodziny ksztattuja
sie inaczej réwniez*® na poszczegdlnych etapach edukacji, w réznych srodowi-
skach wychowawczych, w zaleznosci od posiadanych przez nauczycieli kompe-
tencji zawodowych oraz od zasobéw materialnych instytucji wspélpracujacych.
Niemniej waznym pozostaje mozliwos$¢ korzystania z zasobéw srodowiska
lokalnego w trakcie wspélpracy, doswiadczania przez uczniéw, rodzicéw i na-
uczycieli satysfakcji z osigganych efektéw, zar6wno w wymiarze osobistym, jak
i wspdlnotowym. Wiedza na temat szkolnego funkcjonowania dziecka pozwala
rodzicom na lepsze poznanie jego mozliwosci, skuteczniejsze motywowanie do
systematycznej pracy, udzielanie bardziej adekwatnej pomocy w przezwycigzaniu
trudno$ci oraz zapewnia poczucie sprawstwa w kwestii edukacji*' i przekonanie
o podmiotowym traktowaniu dziecka.

Majac powyzsze na uwadze Mikotaj Winiarski®* sugeruje odpowiednie
przygotowanie obydwu stron do rozmowy, formulujac nastepujace warunki:

html [dostep: 30.11.2023].

B. Sliwerski, Uspolecznienie szkoly, http://edukacjaidialog.pl/archiwum/1995,93/styczen, 105/
uspolecznienie_szkoly,332.html [dostep: 30.11.2023].

E. Pasterniak-Kobyltecka, Nauczyciel wobec wspdtezesnych zadati edukacyjnych, Oficyna Wyd.
y2mpuls”, Krakéw 2003, s. 48.

AW. Janke, Stosunki rodziny i szkoly jako zagadnienie pedagogiczne, op. cit., s. 216.

M. Babiuch, Jak wspélpracowac z rodzicami trudnych” ucznisw?, WSiP, Warszawa 2002, s. 7.
M. Winiarski, Dialog i wspétpraca nauczycieli i rodzicow, ,Nowa Szkota” (2002), nr 10, 5. 4-8.
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ustalenie kategorii rozmowy (kameralna, zbiorowa) i 0séb uczestniczacych,
okreslenie charakteru spotkania (spontaniczny, kierowany) i tematyki, nakre-
slenie ramowego planu przebiegu rozmowy, nawiazanie wstepnego kontaktu
z przysztym rozméwceg, wzbudzenie u rozméwey wewngtrznej motywacji do
podjecia rozmowy 1 jej kontynuowania, uzgodnienie terminu, miejsca i czasu
trwania rozmowy, przygotowanie materialéw pomocniczych (dokumenty szkolne,
przepisy o$wiatowe, rézne wytwory dzieciece itd.). Wazne jest réwniez zapro-
szenie potencjalnego rozméwcy w odpowiedni sposéb, najlepiej bezposrednio
i na plaszczyznie partnerskie;.

W ujeciu Marii Mendel®® nawigzanie relacji rodzicéw ze szkota odbywa
si¢ poprzez: informowanie rodzicéw o mozliwosciach wplywu na caloksztalt
warunkéw szkolnej edukacji dziecka, udostepnianie wszystkich dziedzin zy-
cia szkoly zorganizowanemu wplywowi rodzicéw, okazywanie przyzwolenia
na wplyw rodzicéw w zakresie wszystkich zagadnieni zwiazanych z organiza-
¢ja funkcjonowania szkoly oraz procesem edukacyjnym dziecka, dostrzeganie
w rodzicach sojusznikéw, podtrzymywanie gotowosci rodzicéw do wspélpracy
oraz zachowanie tendencji do dzielenia za nig wspélnej odpowiedzialnosci,
umozliwienie dokonywania wyboréw i dynamiczny rozwéj uczniéw, rodzicéw
i nauczycieli w toku wzajemnych kontaktéw. Mieczystaw Eobocki** podkresla
znaczenie w tym procesie: (1) partnerskich relacji taczacych nauczycieli i rodzi-
c6w, wykluczajacych dominacje jednej ze stron, prowadzacych do kompromisu,
(2) uzgodnienia wspdlnego podejscia wychowawczego, (3) swobodna i rzetelna
wymiane opinii rodzicéw o rodzinie i szkole, oraz wyswiadczanie sobie kon-
kretnych ustug przez nauczycieli i rodzicéw. Podstawa wartosci takiej interakeji
jest stworzenie spéjnych warunkéw do pomyslnej samorealizacji dziecka, jego
rozwoju osobistego, ksztaltowania motywacji do nauki, zachowania zdrowia
fizycznego i psychicznego oraz przystosowania spotecznego®. Zainteresowane
strony muszg by¢ takze swiadome korzysci plynacych ze wspoélpracy. To nieja-
ko ,przejscie od méwienia do rodzicéw — do wstuchiwania si¢ w ich glosy, od
pedagogizacji — do partnerskiego dialogu, od aktywizacji wybranych — do stop-
niowego wigczania pozostatych w zycie szkoty”?. Nauczyciel powinien sta¢ sie
cze$cig mikrosrodowiska rodzinnego (jako doradca w ksztalceniu i wychowaniu

28 M. Mendel, Rodzice i szkota: Jak uczestniczyé w edukacyi dzieci?, Wyd. ,Adam Marszalek”, Toruni
1998, s. 153-158.

M. Lobocki, Wspdtdziatanie nauczycieli i rodzicow w procesie wychowania, Nasza Ksiggarnia,
Warszawa 1985, s. 27.

H. KoncrautrnoBHa KatoBud, Baaumodeiicmeaue ceMvu U wiKombl: akmyasnvHble crpamezuu u
dopmut, rhttps://adu-by.translate.goog/ru/glavnaya-stranitsa/4307-vzaimodejstvie-semi-i-sh-
koly-aktualnye-strategii-i-formy.html _x_tr_sl=ru& x_tr_tl=pl&_x_tr_hl=pl& x_tr_pto=sc
[dostep: 30.11.2023].

D. Elsner, Szkola jako uczgca sig organizacja. Szansa dla ambitnych, Mentor, Chorzéw 2003,

. 34735
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ich dzieci), a rodzice ucznia powinni staé si¢ czescia mikrosrodowiska szkolnego
(jako uczestnicy catosciowego procesu pedagogicznego)?”.

Korzysci wynikajace z porozumienia s3 wielowymiarowe. Wspélpraca przyczynia
si¢ do poglebienia wiedzy nauczycieli o uczniach i srodowisku rodzinnym, poszerza
$wiadomos¢ psychopedagogiczng rodzicéw i ich kompetencje, co przektada si¢ na
tworzenie wiasciwej atmosfery wychowawczej w domu i szkole, ogranicza wza-
jemne negatywne nastawienie, nieufno$¢, a umozliwia wyjasnianie nieporozumien,
podnoszenie autorytetu rodzicéw i nauczycieli, umozliwia nawigzanie pozytywnej
wiezi emocjonalnej, pozwala upodmiotowi¢ wzajemne relacje, zwigksza tez poczucie
wspdlodpowiedzialnosci rodzicéw za edukacje wlasnych dzieci. Wspdéldziatanie
rodzicéw i nauczycieli umozliwia wzajemna pomoc w sytuacjach, gdy ktoras ze
stron nie ma mozliwosci samodzielnego przezwyciezenia napotykanych trudnosci.
Sprzyja takze szerzeniu idei wspétpracy miedzyludzkiej, rozwijaniu tej umiejetnosci
U uczniéw oraz humanizacji i demokratyzacji relacji edukacyjnych®®. Niewatpliwie

»wspolpraca jest atrybutem, do ktérego nalezy dazy¢ i urzeczywistnia¢ go w szkole.
W niej zawiera si¢ sens i kierunek zmian, ale jednoczesnie jest fundamentem, na
ktérym szkola musi si¢ oprzeé, by wypelni¢ swoja misje sprostania wyzwaniom
wspélczesnego i przyszlego §wiata”’. Polski system o$wiaty zapewnia wspoma-
ganie przez szkole wychowawczej roli rodziny*®. Wspélpraca jest zatem nie tylko
prawem, ale i obowigzkiem wynikltym z przyjetych przez Polske zobowigzaii za-
wartych w migdzynarodowych traktatach: Powszechnej Deklaracji Praw Czlowieka,
Miedzynarodowym Pakcie Praw Obywatelskich i Politycznych, Europejskiej Karcie
Praw i Obowiazkéw Rodzicéw, w Konwencji o Prawach Dziecka oraz z krajowych
przepiséw legislacyjnych: Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej, Karty Nauczyciela,
z Ustawy o systemie oswiaty i Prawa oswiatowego. Czes¢ z nich, w zakresie na-
uczania, wychowania i profilaktyki, okreslaja statuty poszczegdlnych szkét publicz-
nych®, czes¢ wynika posrednio z praw nauczycieli, uczniéw i rodzicéw w szkole.
Prawodawstwo porzadkuje tym samym rézne obszary aktywnosci pedagogdw.
Jednoczesnie istnieje wiele uregulowari prawnych silnie zakotwiczonych w dorobku

pedagogiki, a takze w innych naukach spotecznych®.

%7 B. 0. AHaronbeBHa, CompyoHu1ecnao KAaccHoz0 PyKosoOumens ¢ pooumensmu, https://www.

prodlenka.org/stati-obr/obobschenie-opyta/1434-sotrudnichestvo-klassnogo-rukovoditelja-s-rod
[dostep: 30.11.2023].

A. Kozubska, Rodzice w zreformowanej szkole. Mity czy rzeczywistosé?, w: red. A.W. Janke,
Pedagogika rodziny na progu XXI wicku: rozwdj, przedmiot, obszary refleksji i badar, Wyd.
Edukacyjne ,Akapit”, Toruri 2004, s. 314-315.

1. Nowosad, Perspektywy rozwaoju szkoty. Szkice z teorii szkoly, Instytut Badan Edukacyjnych,
Warszawa 2003, s. 127.

Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. — Prawo o$wiatowe, (Dz.U. 2017 poz. 59 art 2).

Zob. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 21 maja 2001 r. w sprawie ramowych
statutéw publicznego przedszkola oraz publicznych szkét, (Dz.U. 2001 nr 61 poz. 624).

M. Andrzejewski, Jakie prawo jest potrzebne pedagogom?, ,Studia Edukacyjne” (2017), nr 45,

s. 117-118.
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Niestety, chociaz ,w naszym kraju prawo jest po stronie rodzicéw, natomiast
praktyka po stronie wladz oswiatowych i szkolnych. Dlaczego? Z prozaicznego
powodu. Mimo zmiany ustroju politycznego system o$wiatowy jest najsilniejszym
punktem oporu przeciwko demokratyzacji zycia spolecznego i uspolecznienia
o$wiaty oraz proceséw wychowawczych>”. Bogustaw Sliwerski dodaje réwniez,
iz najbardziej przeraza decydentéw oswiatowych to, ,ze nauczyciele, rodzice
i uczniowie zaczynaja samodzielnie mysleé, szanowac siebie i ceni¢ swoja god-
no$¢ [...] Zwolennicy wladzy centralistycznej bardziej sktonni s postugiwac si¢
nakazem i zakazem anizeli swobodna wspétpracg™*. W wielu placéwkach oswia-
towych nadal dominuje autorytarny system zarzadzania i komunikacji, nie ma
wspdlnej wizji dzialania zespolu nauczycielskiego i tradycji wspétpracy, panuje
klimat dystansu pomig¢dzy rodzicami i nauczycielami, zdarzajg si¢ tez sytuacje,
gdy dyrekcja wyraznie zaznacza, by opiekunowie nie integrowali w wewnetrz-
ne sprawy szkél. Wsréd przyczyn determinujacych takie postawy wskazuje si¢
réwniez wzajemne podwazanie kompetencji, krytykowanie w obecnoéci innych,
niedostrzeganie zaleznosci pomig¢dzy wlasnymi dzialaniami a spodziewanymi
efektami, lek przed utratg autorytetu, moralizatorski charakter rozméw czy nie-
cheé¢ do dzielenia si¢ przywédztwem i odpowiedzialnoscia®. Ta nieumiejetnosé
wspdlpracy wynika takze z faktu nieprzygotowania nauczycieli do wspélpracy
z rodzicami, braku profesjonalnej wiedzy w zakresie: efektywnego planowania
i realizowania dziatan edukacyjnych, dokonywania ewaluacji wiasnych dziatan,
mozliwosci zaangazowania rodzicéw w prace wychowawczej i dydaktyczng itp.

W ujeciu Mieczystawa Eobockiego®® bariery w pedagogicznym wspieraniu
rodzin istniejg zaréwno po stronie instytucji o§wiatowych, jak i po stronie ro-
dzicéw. Sg nimi: wzajemna nieufnos$¢ nauczycieli i rodzicéw, zbytnie obarcza-
nie odpowiedzialnoécig za wychowanie jednej ze stron, brak uzgodnionych
celéw oraz sposobéw wspdlpracy nauczycieli i rodzicéw, zbyt przedluzajace sig
wspdldziatanie wylacznie o charakterze jednokierunkowym, wyolbrzymianie
przez nauczycieli i rodzicéw spraw zwigzanych z nauka uczniéw, wspéldziata-
nie w sposéb formalny, niesystematyczny, dorazny, wynikty jedynie z powodu
niezwyklych okolicznosci lub warunkéw.

Konflikty miedzy nauczycielem a rodzicami uczniéw wynikaja z réznych przy-
czyn. Wiktor Ztobicki®” duze znaczenie przyznaje czynnikom psychospotecznych,
warunkujgcym porozumienie obydwu stron. Dominujaca rola nauczycieli w kon-
taktach interpersonalnych sprzyja aroganciji, lekcewazacemu podejsciu do rodzicéw,

33 B. Sliwerski, Prawa rodzicow, ,Psychologia w Szkole” (2012), nr 1, 5. 105.

Idem, Uspolecznienie szkoly, op.cit.

M. Trzcinska-Krol, Iuzorycznosé wspélnoty szkoty, Warszawskie Innowacje Edukacyjno-
Spoteczne. Inspiracje, ,Rodzice w szkole” (2017), nr 10, 5. 13.

M. Eobocki, Wspdtdziatanie nauczycieli i rodzicdw w procesie wychowania, op.cit., s. 26-32.

W. Ztobicki, Uezenie sig w szkole i poza nig, http://edukacjaidialog.pl/archiwum/1998,96/

czerwiec,140/uczenie_sie_w_szkole_i_poza_nia,734.html [dostep: 30.11.2023].
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u ktérych pojawia si¢ subiektywne poczucie zagrozenia, zdeformowany obraz
nauczycieli i nieadekwatne zachowania. Szczegélnego znaczenia nabiera wzajemne
postrzeganie si¢ w sposéb subiektywny, zalezny miedzy innymi od dotychczasowych
doswiadczen, umiejetnosci rozpoznawania sygnaléw niewerbalnych, rodzaju emocji
zwigzanych z obserwowang osoba lub wyniklych z osobistych schematéw wniosko-
wania. Postrzeganie przez nauczycieli i rodzicéw problemu zadari domowych jest
tego najlepszym przykladem. Nauczyciele nie maja dokladnej wiedzy o warunkach
i sposobach organizowania dziecku pomocy przez rodzicéw, nie s3 uwazani za so-
jusznikéw, co wzbudza poczucie bezradnosci wobec wielu zaburzeri rozwojowych,
majacych wplyw na osiaggniecia szkolne dzieci, a w efekcie — moze nasila¢ dystans
rodzicéw wobec szkoly. Zrozumienie funkcjonowania szkoly utrudniajg niejedno-
krotnie réznice jezykowe, potencjal kulturowo-spoleczny oraz specyfika srodowiska
lokalnego. Sg rodzice awanturniczy, podejrzliwi, majacy klopoty ze znoszeniem
frustracji, obwiniajacy innych za niepowodzenia dzieci, rodzice pasywno-agresywni,
bojacy si¢ wyraza¢ otwarcie swoje zdanie, rodzice zalezno-roszczeniowi idealizujacy
nauczyciela, rodzice przekonani o wlasnej wielkosci, skoncentrowani na budowaniu
pozytywnego wizerunku. Sg wreszcie rodzice dramatyzujacy, przesadnie emocjo-
nalni; kontrolujacy, dazacy do panowania nad sytuacja, jak i wycofani, wyalienowani
w sytuacjach spolecznych, niepewni wlasnej wartosci z powodu wlasnych ztych
szkolnych doswiadczen®®. Jednakze, jak wynika z badari ankietowych Najwyzszej
Izby Kontroli* rodzice w zdecydowanej wiekszosci (87,7%) sa §wiadomi swojej
odpowiedzialnosci, tego ze to na nich spoczywa gléwny ciezar wychowania dziecka.
Zenon Gajdzica*® podkresla, ze kazda szkota posiada specyficzne doswiad-
czenia we wspolpracy z rodzicami. Rzeczywiste stosunki kooperacji i partner-
stwa ,rozwijaja si¢ w zréznicowanych srodowiskach lokalnych i uzaleznione
sa od aktywnosci, pomystowosci i indywidualnych predyspozycji oséb w nich
uczestniczgcych. Swiadomos¢ tych jednostek, ich wiedza, a takze nastawienie,
cheé i motywacja na rzecz pracy dla szkoly i uczniéw w znacznym stopniu wy-
znaczajg zakres, tres¢ i sposoby wspélpracy oraz trwalo$¢ funkcjonowania tego
zwigzku”. Powodzenie procesu edukacyjnego to rezultat potaczonych wysitkéw
wszystkich $rodowisk wychowawczych i wymaga respektowania okreslonych
zasad. Mieczystaw Eobocki*! nazywa je dyrektywami postepowania i przedstawia

A. Kozubska, Wybrane problemy pedagogicznego funkcjonowania nauczyciela-wychowawey,
[w:] Nauczyciel w drodze do profesjonalizmu, red. A. Kozubska, P. Ziétkowski, R. Koc, , Wyd.
Uczelniane Wyzszej Szkoty Gospodarki w Bydgoszczy, Bydgoszcez 2014, s. 140-142.
Informacja o wynikach kontroli. Wspdlpraca szkd? z rodzicami w realizacji zadan wychowawczych,
Najwyzsza Izba Kontroli,Warszawa 2018, s.13.

B. Koziet, Modut VII, [w:] Partnerzy w nauce. Warsztaty pod redakejq Zenona Gajdzicy. Narzedzia
pedagogiczne w ksztattowaniu srodowiska edukacyjnego. Budowanie aktywnosti edukacyjnej ucznia,
Wyd. Uniwersytetu Slgskiego, Katowice 2008, 5.79.

M. Lobocki, Organizowanie pracy wychowawczej z dziecmi i mlodziezq, Wyd. Uniwersytetu
Marii Curie-Sklodowskiej, Lublin 1994, s. 115-117.
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jako: (1) zasadg pozytywnej motywacji, a wiec $wiadomej i celowej wspélpracy, (2)
zasadg partnerstwa zwigzang z réwnorz¢dnoscig praw i obowigzkéw, (3) zasadg
wielostronnego przeplywu informacji, zaktadajaca koniecznosé uruchomienia
réznych kanaléw przeptywu informacji migdzy nauczycielami i rodzicami, (4)
zasadg jednosci oddziatywari, metod i form wychowawczych, (5) zasadg aktywnej
i systematycznej wspolpracy, (6) zasadg elastycznej i tworczej postawy partneréw
wspolpracy, a takze (7) zasadg taktu i dyskrecji. Odzwierciedlaja one specyfike
procesu komunikacyjnego.

Wspélpraca rodzicéw z nauczycielami charakteryzuje si¢ takze réznorodno-
$cig form i metod dzialania indywidualnego i zbiorowego. Nadal dominujg tra-
dycyjne formy wspélpracy: zebrania ogélne, zebrania klasowe (tzw. wywiadéwki),
indywidualne rozmowy z wychowawcg, konsultacje pedagogiczno-psychologicz-
ne, dni otwarte szkoly, spotkania z zaproszonymi gos¢mi, szkolenia dla rodzicéw,
wspolorganizowanie wycieczek i imprez klasowych, inicjowanie pomocy medycz-
nej, prawnej czy materialnej, czy pomoc w pracach porzagdkowo-remontowych.
Jednoczesénie pandemia covip-19 przyspieszyla proces cyfryzacji o$wiaty, co
przelozylo si¢ na dynamiczny rozwéj technologii komunikacyjnych: dziennika
elektronicznego (LIBRUS Synergia), korespondencii elektronicznej, komunika-
toréw i mediéw spolecznosciowych (Skype, Whats App, Messenger, Facebook),
platform e-learningowych (edmodo, mCourser, padlet, symbaloo, remind.com,
Classroom), wideokonferencji (MS Teams, Cisco Webex, Clickmeeting, Zoom).
Szeroko to zjawisko opisuje migdzy innymi Jacek Pyzalski** w publikacjach
poswigconych zdalnej edukacji. Pojawily si¢ nowe modele edukacji domowe;
za posrednictwem platform online (,Szkola w chmurze”).

Prawidlowe wykorzystanie powyzszych tresci, form, metod i srodkéw dydak-
tycznych pozwala na stworzenie jednolitego srodowiska wychowawczo-rozwo-
jowego, zapewniajac warunki do ksztaltowania wszechstronniej i harmonijnie
nierozwinigtej osobowosci, zdolnej do zycia w kontekscie wspélezesnego przy-
spieszenia kulturowego. Rodzice, nauczyciele i dzieci traktowani sa w tej relacji
jako réwnoprawne podmioty holistycznego procesu edukacyjnego.

ZAKONCZENIE

Problem wspétpracy rodziny ze szkola podnoszono w polskiej literaturze pe-
dagogicznej od dawna, jednak dopiero przelom wieku xv1 i xviI przyniést
bardziej ozywiony dyskurs. Niemniej az do drugiej polowy x1x wieku problem

42

Zob. Edukacja w czasach pandemii wirusa COVID-19. Z dystansem o tym, co robimy obecnie
Jako nauczyciele, red. ]. Pyzalski, EduAkcja, Warszawa 2020; Polska szkola w dobie cyfryzacyi.
Diagnoza 20r;. Podsumowanie wynikdw badania zespotu badawczego Wydziatu Pedagogicznego
Uniwersytetu Warszawskiego i PCG Edukacya, red. M. Plebariska, M. Siericzewska, A. Szyller,

Warszawa 2017.
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wspéldziatania obydwu §rodowisk wychowawczych nie miat wielkiego znacze-
nia w praktyce edukacyjnej. Pojawily si¢ pierwsze czasopisma skierowane do
nauczycieli i rodzicéw, zaczely powstawad organizacje rodzicielskie i patronaty
szkolne. Po odzyskaniu przez Polske niepodleglosci kontynuowano pedago-
giczne refleksje w tym obszarze. Wybuch II wojny §wiatowej oraz powojenna
polityka oswiatowa nie sprzyjaly partnerstwu. Szkola stala si¢ przedmiotem
upolitycznienia, a pedagogika miala stuzy¢ celom wychowania socjalistycznego.

Przemiany kulturalno-spoleczne w latach dziewieédziesigtych sprowokowaly
na nowo dyskusje badaczy o roli srodowiska rodzinnego w procesie edukacyjnym.
Zmiany legislacyjne zobligowaly szkoty i placéwki do podjecia wspétpracy z ro-
dzicami i srodowiskiem lokalnym, miedzy innymi poprzez obligatoryjne tworze-
nie rad rodzicéw i fakultatywnych rad szkoly. Szczegétowe zasady wspéipracy
nauczycieli i rodzicéw oraz ich charakter zostaly zawarte w szkolnych statutach.
Z czasem zaréwno nauczyciele, jak i rodzice stawali si¢ coraz bardziej $wiadomi
swoich praw i obowigzkéw. Po latach socjalistycznej nowomowy, pedagodzy
zyskali swobode w kreowaniu rzeczywistosci oswiatowej. Podniosty si¢ glosy
propagujace idee niezaleznosci edukacji od polityki i ideologii, wyprowadzania jej
celéw z uniwersalnych praw zycia, potrzeb i humanistycznych wartosci. Pojawily
si¢ rozwazania nad istota wspélczesnych stosunkéw rodziny i szkoly, nastgpita
aktualizacja wiedzy o metodach i formach postgpowania z rodzicami, zaistniala
dyskusja nad koniecznoscig zmian w ksztalceniu nauczycieli, dostarczenia im
praktycznych rozwigzann w kwestii oczekiwanej spolecznie i pozadanej peda-
gogicznie relacji na linii szkola-dom, zwlaszcza w obliczu pandemii covip-19.
Rodzice zyskali wigksze prawo do edukacji domowej swoich dzieci.

Sytuacja spoleczna i prawna polskiej oswiaty jest dzi§ niezwykle skompli-
kowana. Czas pokaze, czy polska szkola bedzie dalej zmierza¢ w kierunku
demokratyzacji, wykorzystujac najlepsze pedagogiczne teorie i doswiadczenia
badawecze, czy zostanie znéw upolityczniona, zmierzajac w kierunku biurokracji
i nadzoru.
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i KOMPETENCJE NAUCZYCIELI
WSPOLORGANIZU]/}C){CH PROCES KSZTALECENIA
Z ZAKRESU WSPOLEPRACY Z RODZICAMI

Abstract: The article discusses the issue of cooperation between teachers

co-organizing the education process and parents. The introduction de-
scribes the tasks of the teacher co-organizing the special education pro-
cess, as well as its importance in the education of children with special
educational needs. The theoretical and cognitive goal was to identify the

competences of the teacher co-organizing the educational process in the

field of cooperation with parents. The practical and implementation goal

was to develop a model of teachers’ competences in this area in order to

be able to diagnose teachers in this area in subsequent studies. The main

problem was the following question: What knowledge and skills regarding
cooperation with parents should a teacher co-organizing the students’
education process have? Based on the analysis of research reports, it was

determined what competences a teacher should have when working with

a child with special educational needs and his or her parents. Additionally,
our own model of the area and scope of knowledge and skills related to

cooperation between teachers and parents was also proposed.

Keywords: teacher competences, special education, cooperation with
parents

Megr, Publiczna Szkota Podstawowa nr 2 im. Polskich Olimpijczykéw w Opolu, Akademia

Nauk Stosowanych — Wyzsza Szkota Zarzadzania i Administracji w Opolu.

Kompetencje nauczycieli wspotorganizujqgcych proces ksztatcenia z zakresu wspotpracy z rodzicami

WPROWADZENIE

Wospélpraca nauczycieli z rodzicami jest nieodzownym elementem w pracy
nauczyciela. Od zakresu wspélpracy, jej organizacji, a takze stopnia zadowolenia
pomigdzy stronami (nauczyciel — rodzic) zalezg réwniez sukcesy badz niepowo-
dzenia szkolne uczniéw. Nauczyciel wspétorganizujacy proces ksztalcenia (tak
zwany nauczyciel wspomagajacy) musi posiada¢ kompetencje z zakresu wspol-
pracy z rodzicami. Juz sam Indywidualny Program Edukacyjno-Terapeutyczny
(1PET) okresla formy i zakres wspolpracy nauczycieli wspélorganizujacych proces
ksztalcenia (dalej nauczycieli, w kontekscie tego artykutu) z rodzicami. Rodzice
ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi nie tylko maja kontakt z na-
uczycielem na co dzier, ale réwniez maja prawo do udzialu w spotkaniach
zespolu specjalistéw realizujacych 1PET, a takze wglad do wielospecjalistyczne;
oceny ucznia-dziecka.

Indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny jest podstawowym (i obo-
wigzkowym) dokumentem regulujacy funkcjonowanie dziecka z orzeczeniem
o potrzebie ksztalcenia specjalnego w przedszkolu badz w szkole. Jest przygo-
towany przez zesp6l danej placéwki sktadajacy si¢ ze specjalistéw pracujacych
z uczniem, przy mozliwym udziale rodzicéw dziecka. Nalezy podkresli¢, ze
rodzice nie tylko maja prawo do uczestniczenia w spotkaniach zespolu, ale
takze mogg aktywnie uczestniczy¢ w opracowywaniu i modyfikowaniu samego
programu’.

Nauczyciel realizujacy ksztalcenie specjalne musi posiada¢ odpowiednie kwa-
lifikacje z zakresu pedagogiki specjalnej w celu wspélorganizowania ksztalcenia
uczniéw niepelnosprawnych, co okresla Rozporzadzenie Ministra Edukacji
Narodowej z dnia g sierpnia 2017 r. w sprawie warunkéw organizowania
ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych,
niedostosowanych spolecznie i zagrozonych niedostosowaniem spolecznym
(Dz.U. poz. 1578).

Do zadati nauczyciela wspétorganizujacego ksztatcenie specjalne nalezy™:

* prowadzenie wspdlnie z innymi nauczycielami zaj¢é edukacyjnych oraz
wspdlnie z innymi nauczycielami, specjalistami i wychowawcami grup
wychowawczych realizowanie zintegrowanych dzialar i zaj¢é okreslonych
W programie;

* prowadzenie wspdlnie z innymi nauczycielami, specjalistami i wychowawcami

2 Z. Narkun-Jakubinska, J. Smogarzewska, A. Trebacz-Ritter, A. Wotowicz, G. Szumski,

Wspotnauczanie w praktyce — poradnik metodyczny dla nauczycieli wspotorganizujgcych ksztalcenie
w oddzialach ogolnodostgpnych integracyjnych, Wyd. Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa
2022, 8. 56.

J.1. Wisniewska, P. Jurkiewicz, Edukacja w dobie pandemii oczami nauczycieli wspotorganizu-
Jacych proces ksztalcenia i rodzicow dzieci ze spektrum autyzmu, ,Annales Universitatis Marie

Curie-Sktodowska” (2022), vol. XXXV, 4, s. 47.
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grup wychowawczych pracy wychowawczej z uczniami niepelnospraw-
nymi, niedostosowanymi spolecznie oraz zagrozonymi niedostosowa-
niem spolecznym;

* uczestniczenie, w miar¢ potrzeb, w zajeciach edukacyjnych prowadzonych
przez innych nauczycieli oraz w zintegrowanych dzialaniach i zajeciach,
okreslonych w indywidualnym programie edukacyjno-terapeutycznym
(1PET), realizowanych przez nauczycieli, specjalistéw i wychowawcéw
grup wychowawczych;

* udzielanie pomocy nauczycielom prowadzacym zajecia edukacyjne oraz
nauczycielom, specjalistom i wychowawcom grup wychowawczych reali-
zujacym zintegrowane dzialania i zajecia, okreslone w 1PET, w doborze
form i metod pracy z uczniami niepelnosprawnymi;

* prowadzenie zaj¢¢ rewalidacyjnych, resocjalizacyjnych i socjoterapeutycznych.

Nalezy jednak zaznaczy¢, ze zakres zadari nauczycielom wspélorganizujacym
ksztalcenie dzieci niepelnosprawnych wyznacza dyrektor i w zaleznosci od dane;j
placéwki charakter pracy moze by¢ specyficzny®.

Europejska Agencja Rozwoju Edukacji Uczniéw ze Specjalnymi Potrzebami
nakreslifa profil nauczyciela edukacji wlaczajacej, w ramach ktérego wskazala
cztery podstawowe warto$ci’:

* docenianie réznorodnosci — réznice migdzy uczniami uznaje si¢ za zalete

i czynnik sprzyjajacy edukacji;

* wspieranie wszystkich uczniéw — nauczyciele spodziewajs sig, ze kazdy
uczen dokona znaczacych postepéw w nauce;

* nastawienie na wspélprace — wszyscy nauczyciele uznaja zasadnicza role
pracy zespolowej i wspéldzialania;

* indywidualny rozwéj zawodowy — nauczanie opiera si¢ na uczeniu sig;
nauczyciele biorg na siebie odpowiedzialnos¢ uczenia si¢ przez cale zycie.

Zgodnie z zaleceniami, do kluczowych kompetencji nauczyciela, ktére s
niezbe¢dne dla rozwoju edukacji wiaczajacej zalicza si¢ miedzy innymi wspétprace
z rodzicami stuzacy ocenianiu i planowaniu ciekawego programu nauczania,
ktéry wychodzi naprzeciw zréznicowanym potrzebom uczniéw®.

Od wspéldziatania nauczyciela z rodzicami zalezy réwniez dobro ucznia, a co
za tym idzie, jego rozwéj edukacyjny. Nalezy jednak pamietaé, ze z jednej strony
to cechy nauczyciela, jego kompetencje licza si¢ przede wszystkim w jakosci
kontaktéw z rodzicem, ale z drugiej strony, ze strony rodzica tez potrzebne

J.I. Wisniewska, P. Jurkiewicz, Edukacja w dobie pandemii oczami nauczycieli wspotorganizu-
Jacych proces ksztalcenia i rodzicow dzieci ze spektrum autyzmu, ,Annales Universitatis Marie
Curie-Sktodowska” (2022), vol. XXXV, 4, s. 47.

R. Kotodziejezyk, Gotowosé nauczycieli do pracy w systemie edukaci wigczajgcej, ,Roczniki
Pedagogiczne” (2020) tom 12(48), nr 3, s. 127.

Ksztalcenie nauczycieli przygotowujgce do edukacji wigezajgcej, Wyzwania i szanse, Europejska
Agencja Rozwoju Edukacji Uczniéw ze Specjalnymi Potrzebami, Dania 2011, s. 62.
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jest zaangazowanie oraz che¢ wspélpracy. Kompetencje nauczyciela z zakresu
wspdlpracy z rodzicem sg bardzo przydatne i odgrywaja niestychanie duza role
w stosunkach pomig¢dzy nauczycielem a rodzicem. Odpowiednie przygotowanie,
nastawienie moze ulatwi¢ kontakty z rodzicami, bagdz utrudni¢ w przypadku
braku tego przygotowania.
Dorota Smykowska dzieli formy wspéipracy szkoly z rodzing dzieli na
dwie grupy”:
* ,aktywizujace, ktére zachecaja rodzicéw do udzialu w imprezach i uroczy-
stosciach szkolnych, pracach porzadkowych i dziataniach Rady Rodzicéw;
* oraz podajace, czyli rozmowy indywidualne, konsultacje wychowawcéw
z rodzicami, zebrania semestralne polaczone z prelekcja, wizyty nauczycieli
w domach rodzinnych dzieci”.
Trzeba jednak pamigtaé, ze niektérzy rodzice, jak pisza Anna Szafrariska
i Justyna Pawlak mogg postrzegac szkolg jako przestrzen jednoznacznie kojarzaca
si¢ z ocenianiem, a co za tym idzie — z koniecznoscig radzenia sobie z krytyka
przez ich dzieci®.

METODY BADAWCZE

Celem teoretyczno-poznawczym byta identyfikacja kompetencji nauczyciela
wspdlorganizujacego proces ksztalcenia z zakresu wspélpracy z rodzicami. Celem
praktyczno-wdrozeniowym bylo opracowanie modelu kompetencji nauczycieli
z tego zakresu w celu mozliwosci dokonania w kolejnych badaniach diagnozy
z tego zakresu wsréd nauczycieli.

Problem gléwny postawiono w pytaniu: Jaka wiedze i umiejetnosci doty-
czacg wspolpracy z rodzicami powinien posiadaé nauczyciel wspélorganizujacy
proces ksztalcenia uczniéw? Natomiast problemy szczegélowe sformulowano
W nast¢pujacy sposob:

1. Jaka wiedz¢ powinien posiadaé nauczyciel, aby wzmacnia¢ wspéiprace

z rodzicami?

2. Jakie umiejetnosci powinien posiada¢ nauczyciel, aby wzmacnia¢ wspétprace

z rodzicami?

3. Jakie formy i metody wspéipracy moga by¢ skuteczne?

W badaniach uzyto metody des research. Analizie poddane zostaty dane, ktére
dotyczyly opiséw kompetencji nauczycieli z zakresu wspétpracy z rodzicami.
Najpierw dokonano rozeznania w badanej tematyce, a potem sformutowano

D. Smykowska, Wspdtpraca szkoty z rodzing w zaspokajaniu potrzeb rozwojowych dzieci z lekkim
uposledzeniem umystowym — dziatania stosowane i postulowane, Oficyna Wyd. ,Impuls”, Krakéw,
2008, s. 251.

A. Szafrariska, J. Pawlak, W poszukiwaniu lepszych mozliwosci ksztalcenia wlasnego dziecka.
Edukacja domowa z perspektywy rodzicéw, ,Przeglad Pedagogiczny” (2020), nr 1, s. 214.
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odpowiedzi na postawione pytania badawcze’. W metodzie tej wykorzystano
dane opracowane — raporty z badan'’.

REZULTATY

Badania Doroty Smykowskiej wykazaly, ze wspétpraca nauczycieli z rodzicami
polega miedzy innymi na'':

* fachowej poradzie;

* podnoszeniu wiedzy rodzicéw dotyczacej funkcjonowania ucznia ze spe-

cjalnymi potrzebami edukacyjnymi;

* wspomaganiu rozwoju biologicznego;

* wspomaganiu rozwoju psychospolecznego;

* wspomaganiu rozwoju kulturalnego dzieci;

* wspomaganiu rozwoju ogélnego dziecka;

* wspdlnym korygowaniu zaburzonych zachowari;

* przelamywaniu negatywnego nastawienia rodzicéw w stosunku do szkoty.

Z raportu z badar przygotowanego pod nadzorem Rzecznika Praw Obywatelskich
wynika, ze nauczyciele wspélorganizujacy proces ksztalcenia wskazujg na trzy
wzory wspétpracy z rodzicami'?:

* partnerska relacja oparta na cigglej komunikacji i jasnym podzialem zadan,

* wiodaca rola nauczyciela,

* wiodaca rola rodzica.

Wedtug raportu, pierwszy ze wzoréw ujawnial si¢ dos¢ czgsto. Charakteryzowat
si¢ precyzyjnym podzialem zadan miedzy domem ucznia a szkoly. Podzial ten
jest mozliwy dzieki stworzeniu kanalu komunikacji, np. za pomocg zeszytu lub
wiadomosci sMs (wigeej na ten temat w czgsci poswigconej pracy nauczycieli
wspdlorganizujacych). Dzieki temu mozliwe bylo biezace konsultowanie stanu
dziecka, jak réwniez kontynuacja zadan edukacyjnych. Wzér drugi wystepowat
rzadko, a jego przebieg w duzym stopniu zalezal od postawy rodzica. Jesli opiekun
byl otwarty i gotowy do wspélpracy, rola nauczycieli ograniczata si¢ do rozwijania
jego kompetencji w zakresie pracy z dzieckiem. Trzeci wzor, ktéry skupial si¢ na

°  Z. Bednarowska, Desk research — wykorzystanie potencjatu danych zastanych w prowadzeniu

badan marketingowych i spolecznych, ,Marketing i Rynek” (2015), nr 7, 5. 19.

M. Makowska, R. Boguszewski, Analiza danych zastanych — zagadnienia wstgpne, [w:] Analiza
danych zastanych — przewodnik dla studentéw, red. M. Makowska, Wyd. Naukowe Scholar,
Warszawa 2013, s. 12.

D. Smykowska, Wspdtpraca szkoty z rodzing w zaspokajaniu potrzeb rozwojowych dzieci z lekkim
uposledzeniem umystowym — dziatania stosowane i postulowane, Oficyna Wyd. ,Impuls”, Krakéw,
2008, 8. 255-271.

Wsparcie uczniow z niepelnosprawnosciami przez nauczycieli wspélorganizujgcych proces eduka-
cyiny, pomoc nauczyciela oraz asystenta osobistego ucznia ze specjalnymi potrzebamsi edukacyjnymi,

,Biuletyn Rzecznika Praw Obywatelskich” (2023), nr 4, s. 40.
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inicjatywnosci rodzica, polegal na wspieraniu nauczycieli w pracy z dzieckiem
na terenie szkoly przede wszystkim przez podnoszenie ich merytorycznych
kwalifikacji lub wskazywaniu innych/dodatkowych sposobéw pracy. Chodzilo tu
o przekazywanie informacji o dziecku, opisywane przy okazji wzoru pierwszego.
Trzeba tu zaznaczy¢, ze niektérzy z rodzicéw biorgcych udzial w badaniu — zawo-
dowo wcale nie zwigzani z edukacja czy terapia — mieli doswiadczenie organizacji
szkoleri dla kadry, czasem nawet opltacania tych szkoler, przekazywania literatury
czy wrecz dzielenia sie specjalistyczng wiedzg z nauczycielami.

Jak podaje Katarzyna Szczepkowska, w swietle przeprowadzonych badan
najczestszymi oczekiwaniami rodzicéw wobec nauczycieli s3 miedzy innymi
nastepujace postulaty™:

* nauczyciel powinien mie¢ dobre przygotowanie merytoryczne do pracy,
powinien umieé rozwigzywac¢ problemy, lubi¢ i dobrze znaé dzieci, ktére
uczy, akceptowac je, prowadzi¢ ciekawe zajecia na wysokim poziomie, by¢
autorytetem, dostosowywa¢ wymagania do mozliwosci kazdego dziecka
i by¢ sprawiedliwym, egzekwowa¢ wymagania, dotrzymywaé uméw;

* szkola powinna tak funkcjonowa¢, aby zagwarantowaé dziecku poczucie
bezpieczeristwa, zapewnia¢ wszechstronny rozwdéj 1 wysoka jakos¢ edukaci,
klasy powinny by¢ dobrze wyposazone i niezbyt liczne, lekcje powinny
zaczynaé si¢ rano, trudniejsze przedmioty powinny by¢ realizowane na
wezesniejszych lekcjach, w swietlicy dziecko powinno odrobi¢ lekgje;

* kontaktowanie si¢ i przeplyw informacji — nauczyciel powinien przekazy-
wac rzetelne i pelne informacje o dziecku, powinien by¢ fatwo dostepny
i szybko odpowiada¢ na maile, powinien przypominaé o wszystkich wy-
darzeniach z zycia klasy odpowiednio wczesnie i nie oczekiwad, ze jest
mozliwe przygotowanie czego$ na nastepny dzieri, powinien informowac
na biezgco o wszystkich problemach i je rozwigzywac.

Badania Iwony Chrzanowskiej pokazaly, ze niemal polowa rodzicow dzieci
sprawnych i nieco ponad jedna czwarta dzieci z niepelnosprawnoscia, nie potrafi,
zdaniem nauczycieli pierwszego etapu edukacyjnego ze szkél specjalnych, zajaé
jednoznacznego stanowiska wobec edukaciji wiaczajacej realizowanej w szkole.
Podobne opinie wyrazane byly przez nauczycieli w klasach 1v-vi'%. Takie po-
strzeganie edukacji wigczajacej przez rodzicéw moze utrudni¢ prace nauczyciela
wspdlorganizujacego ksztalcenie specjalne, a takze negatywnie wplyna¢ na jego
relacje z rodzicami.

Liczne badania pokazuja, ze postawy oséb bezposrednio zaangazowanych
(nauczycieli, rodzicéw, réwiesnikéw) wobec wiaczania dzieci niepelnosprawnych

13 K. Szczepkowska, Wspdtpraca z rodzicami, czyli jak roxmawiac o edukagji wigezajgcej, Osrodek

Rozwoju Edukacji, Warszawa 2019, s. 6.
1. Chrzanowska, Opinie nauczycieli szkil specialnych na temat edukacji wigezajgcej — uczen ze
SPE w szkole wigezajgcej, ,Studia Edukacyjne” (2016), nr 41, s. 66.
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s3 zdeterminowane charakterem i stopniem niepelnosprawnosci. Najbardziej
pozytywne postawy stwierdzono w stosunku do dzieci z niepelnosprawnoscia
fizycznag, a nastepnie dzieci z niepelnosprawnoscia sensoryczng i niepeino-
sprawnoscia intelektualng™. Do podobnych wnioskéw doszly Angelika Paseka
i Susanne Schwab prowadzac badania w Niemczech, ktére stwierdzity, Ze ro-
dzaj niepelnosprawnosci dziecka wplywa na postawy rodzicéw wobec procesu
wlaczania. Postawa wobec inkluzji uczniéw z niepelnosprawnoscia ruchows
jest najbardziej pozytywna, a nastawienie do uczniéw z trudnosciami w uczeniu
sie, postawy wobec integracji uczniéw z zaburzeniami zachowania lub uczniéw
niepetnosprawnych intelektualnie s3 bardziej negatywne'®.

Badania przeprowadzone przez Ann¢ Nowak pokazaly, ze nauczyciele wska-
zujg na negatywny stosunek rodzicéw uczniéw ze SPE do edukacji wlaczajacej,
co utrudnia jej realizacj¢. Tradycje polskiej szkoly (segregacyjne) w ksztalceniu
uczniéw z niepelnosprawnosciami takze sa zdaniem badanych czynnikiem
utrudniajagcym. Ponadto respondenci widzieli potrzebg wspéldziatania z rodzi-
cami i ich pedagogizacji, a takze potrzebg wspélpracy z ekspertami i konsultacji
ze specjalistami’.

Jednak nalezy pamigtaé, co podkresla we wnioskach swoich badari Iwona
Chrzanowska, wsparcie jakiego udzielaja swoim dzieciom rodzice uczniéw
z indywidualnymi potrzebami edukacyjnymi wynikajacymi z zaburzen, za-
kiécen rozwoju jest istotnym czynnikiem powodzenia dziatari edukacyjnych,
w tym wlaczajacych, w szczegdlnosci podezas, jak pokazuja badania, nauczania
zdalnego. Uczniowie z indywidualnymi potrzebami edukacyjnymi wynikaja-
cymi z zaburzen, zakléceri rozwoju potrzebuja wigkszego wsparcia i kontroli
rodzicéw w procesie edukaciji i to niezaleznie od tego, czy zajecia odbywaja si¢
stacjonarnie, czy zdalnie'®,

Badania dotyczace roli rodzicéw w wynikach uczniéw potwierdzaja tezg, ze
wplyw rodzicéw i rodziny musi wykracza¢ poza wspélne dzialania i zachecaé
decydentéw i praktykéw do rozwazenia elastycznych sposobéw umozliwienia
rodzicom znaczacego zaangazowania si¢ w edukacje swoich dzieci, rozwija¢
ustugi poprawiajace umiejetnosci rodzicielskie, uwzgledniaé czynniki rodzinne,
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ktére moga mie¢ wplyw na motywacje¢ i zaangazowanie, a takze pomagac ro-
dzinom marginalizowanym™.

Dociekania naukowe pokazuja takze, ze skutecznymi formami s3**

* wdrazanie programéw szkoleniowych dla rodzicéw, podczas ktérych ucza
si¢ komunikowa¢ i pracowa¢ bezposrednio z dzieckiem;

* pomaganie rodzicom w uznaniu, ze s3 partnerami i konsumentami w pro-
cesie edukacyjnym oraz zapewnienie im odpowiednich przestrzeni do
krytyki i formutowania programéw;

* ulatwianie rodzicom udzialu poprzez przydzielanie im znaczacych rél
w podejmowaniu decyzji w szkole;

* podkreslanie rodzicom, jak potrzebne i cenione jest ich zaangazowanie;

* komunikowanie rodzicom, ze ich zaangazowanie i wsparcie sprawia znacz-
na réznicg¢ w wynikach ich dziecka.

Jednak wcigz musimy pamigtaé o barierach we wspétpracy, jakie moga wysta-
pi¢. Z jednej strony — biernos¢ i postawa roszczeniowa rodzicéw wobec szkoly,
a takze negatywne nastawienie do edukacji wlaczajacej. Z drugiej strony powin-
ni$my takze pamigta¢ o nastawieniu samych nauczycieli do rodzicéw.

DYSKUSJA

Badania naukowe pokazuja, ze wspélpraca pomiedzy nauczycielami a rodzica-
mi oplaca si¢, bo przede wszystkim ma to dobry wplyw na edukacje¢ dziecka,
w szczegdlnodci dziecka z specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Na podstawie przedstawionych badan mozna stwierdzi¢, Ze nauczyciele, aby
wzmacnia¢ wspélprace z rodzicami powinni posiada¢ wiedze z zakresu:

* edukacji inkluzyjnej;

* zaburzeni jakie posiada dziecko;

* form i metod wspomagania rozwoju dziecka w szkole i w domu;

* wspierania rodzicéw w sytuacjach kryzysowych;

* motywowania dzieci i rodzicéw do nauki.

Ponadto potrzebuja odpowiednich umieje¢tnosci, takich jak:

* komunikacyjne;

* organizacji pracy dziecka w szkole i w domu;

* stuchania dzieci;

* stuchania rodzicéw;

* rozpoznawania potrzeb dzieci;

* rozpoznawania potrzeb rodzicéw;
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* samodoskonalenia;

* rozwigzywania probleméw;

* budowania autorytetu wéréd dzieci i rodzicow;

* konsekwencji;

* postugiwania si¢ technologiami informacyjno-komunikacyjnymi.

Na podstawie powyzszych danych mozna stwierdzié, ze konieczne s3 usta-
wiczne badania w zakresie wspélpracy nauczycieli wspélorganizujacych proces
ksztalcenia specjalnego z rodzicami. Przedmiotem tych badan powinny by¢
uwarunkowania form i metod wspélpracy, tak aby okresli¢ jakie moga by¢ najbar-
dziej skuteczne. Zagadnienie wspéipracy powinno by¢ bardziej uszczegélowione.
Nalezy zastanowic si¢ jaka wiedza i umiejgtnosci moga wzmacnia¢ wspotprace
nauczycieli z rodzicami. Na podstawie analizy wiedzy teoretycznej z tego zakresu
oraz doswiadczenia wlasnego moge zaproponowaé wiasny model kompetencji
z zakresu wspélpracy z rodzicami, ktéry przedstawia ponizsza tabela.

Tabela 1. Obszar i zakres wiedzy oraz umiejetnosci zwiazanej ze wspdtpraca nauczycieli z rodzicami

Obszar Zakres dotyczacy:

Wiedza - Wiedzy o zaburzeniach rozwojowych uczniéw.
+ Wiedzy o formach i metodach organizowania edukacji wtaczajacej w szkole.
« Wiedzy dotyczacej wspomagania rodzicw.
« Wiedzy z zakresu diagnozowania potrzeb dzieci i rodzicow.

Umiejetnosci « Pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

« Pracy z rodzicami ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Umiejetnosci psychospotecznych takich jak wspdtdziatanie, budowanie pozytywnych
relacji zinnymi, umiejetnosci komunikacyjne, rozwiazywanie probleméw, radzenie sobie
w sytuacjach trudnych, empatia, budowanie autorytetu, dawanie przyktadu, wywierania
pozytywnego wptywu na innych, kreatywnosci.
« Umiejetnosci z zakresu technologii informacyjno-komunikacyjnych.

Zrodto: Opracowanie wiasne.

Jak widaé, wachlarz wiedzy i umiejetnosci nauczyciela wspélorganizujacego
proces ksztalcenia wchodzacy w sktad kompetencji moze by¢ szeroki. Dlatego
konieczne sg ustawiczne badania w zakresie wspdlpracy nauczycieli wspélorga-
nizujgcych proces ksztalcenia specjalnego z rodzicami. Przedmiotem tych badan
powinny by¢ uwarunkowania form i metod wspétpracy, tak aby okresli¢ jakie
moga by¢ najbardziej skuteczne.

KONKLUZJA

Niewatpliwie badania pokazuja, ze bez wspélpracy z rodzicami dziecka ze spe-
¢jalnymi potrzebami edukacyjnymi, jego ksztalcenie moze nie by¢ procesem
efektywnym. Bez rodzicéw nie jestesmy w stanie realizowaé zadan edukacji
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wlaczajacej na poziomie satysfakcjonujacym, a przede wszystkim tak, aby poméc
dziecku i wspomagac jego proces edukacyjny.

Warunkiem dobrej wspétpracy srodowiska szkolnego z rodzicami jest przy-
jecie wspdlnego dla obu stron zalozenia tj. pracy dla dobra dziecka. Warto
zjednoczy¢ sily oraz ujednoli¢ wymagania i metody wychowawcze, aby osiagnaé¢
lepszy efekt. Wspétpraca rodzicéw i nauczycieli powinna koncentrowac si¢ na
trzech podstawowych obszarach, takich jak: partnerskie relacje, wspélne dzialanie
i wzajemna pomoc oraz wzajemna, sprawna wymiana informacji*.

Wspélpraca rodziny i szkoly winna by¢ procesem stalym, uwzgledniajacym
kompetencje tych dwéch srodowisk w wychowaniu dziecka oraz w zaspoka-
janiu potrzeb jego rozwoju. Stycznos¢ i wiez szkoly specjalnej/z oddziatami
integracyjnymi z domem rodzinnym dzieci powinna opierac si¢ na $wiadomie
inicjowanej i rozwijanej wspétpracy. Praktyka edukacyjna pokazuje, ze przynosi
to dobre rezultaty w postaci dodatnich wynikéw w nauczaniu, pozytywnego
stosunku uczniéw do obowiazkéw szkolnych, a takze w ograniczeniu ich zabu-
rzen emocjonalnych, fizycznej i stownej agresji. Obie instytucje powinny Iaczy¢
wsp6lne dziatanie na rzecz dobra dziecka®”.

Nauczyciel powinien byé wspierajacym profesjonalista w stosunku do ro-
dzica: moze ponad osobistymi animozjami obdarzaé¢ zrozumieniem, uwaznie
stuchaé, a porady i rozwigzania sugerowaé wylacznie wtedy, gdy rodzic o nie
prosi i jest gotowy je przyjac. Zwlaszcza wtedy, gdy problemy s3 powazne
i przekraczajg granice nauczycielskich kompetencji. Aby zbudowa¢ pomiedzy
nauczycielem a rodzicem relacje oparte na szacunku i zaufaniu, potrzeba czasu,
ale jak twierdzi Natalia Boszczyk, taka inwestycja zawsze przynosi wymierne
korzysci®>.

Realizowanie zadan nauczyciela wspdlorganizujacego proces ksztalcenia spe-
cjalnego jest cigzkie i wymaga wielu umiej¢tnosci, nie tylko tych merytorycznych.
Widaé to w szczegdlnosci byto podezas edukacji zdalnej w czasie pandemii, gdzie
jak podaja Jolanta Izabela Wisniewska oraz Patrycja Jurkiewicz, doprowadzita
ona wszystkie zainteresowane osoby — uczniéw, rodzicéw i nauczycieli — do
powstania negatywnych emocji**.

Jak podaje Iwona Chrzanowska, jednym z gtéwnych warunkéw dobrej wspéi-
pracy mig¢dzy nauczycielami i rodzicami jest skuteczna komunikacja, a ta ma

K. Szczepkowska, Wspdlpraca z rodzicami, czyli jak rozmawiac o edukacji wigezajgeej, Osrodek
Rozwoju Edukacji, Warszawa 2019, s. 8.

D. Smykowska, Wspdlpraca szkoty z rodzing w zaspokajaniu potrzeb rozwojowych dzieci z lekkim
uposledzeniem umystowym — dziatania stosowane i postulowane, Oficyna Wyd. ,Impuls”, Krakéw,
2008, 5. 274.

N. Boszczyk, Dobre relacje w szkole, Wolters Kluwer, Warszawa 2020, s. 117.

J.1. Wisniewska, P. Jurkiewicz, Edukacja w dobie pandemii oczami nauczycieli wspotorganizu-
Jacych proces ksztalcenia i rodzicow dzieci ze spektrum autyzmu, ,Annales Universitatis Marie

Curie-Sktodowska” (2022), vol. XXXV, 4, s. 59.

22

23
24

| 149



Anna Sliwa

szanse zaistnie¢ jedynie wtedy, gdy nie bedzie jednostronna (nadawca — nauczy-
ciel, odbiorca — rodzic)*.

Nabycie umiejetnosci wspétpracy miedzy innymi z rodzicami jest postrze-
gane jako kluczowy element ksztalcenia nauczycieli, pedagogéw specjalnych?.
Dlatego warto wzmacnia¢ wspétprace z rodzicami w szkole, warto zadbac o to,
aby kazdy nauczyciel doskonalil si¢ w tym zakresie.

BIBLIOGRAFIA

Bednarowska Z., Desk research — wykorzystanie potencialu danych zastanych
w prowadzeniu badarn marketingowych i spofecznych, ,Marketing i Rynek”
(2015), nr 7, s. 18-26.

Boszczyk N., Dobre relacje w szkole, Wolters Kluwer, Warszawa 2020.

Campbell C., How fo involve hard-to-reach parents: encouraging meaningful
parental involvement with schools, National College for School Leadership,
Nottingham 2011.

Chrzanowska 1., Edukacja wigczajgca w badaniach naukowych, [w:] Edukacja
wigezajgea w przedszkolu i szkole, red. 1. Chrzanowska, G. Szumski, Wyd.
FRSE, Warszawa 2019, s. 92-105.

Chrzanowska 1., Edukacja wigczajgea przez pryzmat doswiadczen nauczycieli
w edukacji 2dalnej uczniow z indywidualnymi potrzebami edukacyjnymi wy-
nikajgcymi z zaburzen, zakloceri roxwoju w integracyjnych i ogdlnodostgpnych
formach ksztatcenia, ,Studia z Teorii Wychowania” (2022), nr 3(40), s. 45-63.

Chrzanowska 1., Opinie nauczycieli szkdt specjalnych na temat edukacji wigcza-
Jacej — uczeri ze SPE w szkole wigezajgce, ,Studia Edukacyjne” (2016), nr 41,
S. 55774-

Domagata-Zysk E., Ksztatcenie nauczycieli w kontekscie uczniow ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi — przeglad doswiadczen zagranicznych, MEN,
Warszawa 2019.

Kefallinou A., Symenonidou S., Meijer C.J.W., Understanding the value of inc-
lusive education and its implementation: A review of the literature, ,Prospects”
(2020), nr 49, s. 135-152.

Kolodziejezyk R., Gotowos¢ nauczycieli do pracy w systemie edukacji wigezajgcej,
»2Roczniki Pedagogiczne”(2020), t. 12(48), nr 3, s. 125-142.

Ksztalcenie nauczycieli przygotowujgce do edukacyi wigczajgcej. Wyzwania
i szanse, Europejska Agencja Rozwoju Edukacji Uczniéw ze Specjalnymi
Potrzebami, Dania 2or1.

5 1. Chrzanowska, Edukacja wlgczajgea w badaniach naukowych, [w:] Edukacja wigczajgea w przed-

szkolu i szkole, red. 1. Chrzanowska, G. Szumski, Wyd. FRSE, Warszawa 2019, s. 101.
E. Domagata-Zysk, Ksztatcenie nauczycieli w kontekscie uczniow ze specjialnymi potrzebami
edukacyjnymi — przeglad doswiadczen zagranicznych, MEN, Warszawa 2019, s. 5.

26

150 |

Makowska M., Boguszewski R., Analiza danych zastanych — zagadnienia
wstgpne, [w:] Analiza danych zastanych — przewodnik dla studentiw, red.
M. Makowska, Wyd. Naukowe Scholar, Warszawa 2013, s. 9-31.

Narkun-Jakubinska Z., Smogarzewska J., Trebacz-Ritter A., Wolowicz A.,
Szumski G., Wspdtnauczanie w praktyce — poradnik metodyczny dla nauczy-
cieli wspdlorganizujgcych ksztatcenie w oddzialach ogolnodostgpnych integra-
cyinych, Wyd. Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 2022.

Nowak A., Edukacja wlgczajgca w opiniach i ocenach nauczycieli — doniesienia
z badan, ,Studia pedagogiczne (Kielce)” (2020), t. 35, s. 169-181.

Oriescikova H., Inclusion in the choole enviroment, ,Humanitas Pedagogy and
Psychology” (2022), s. 35-53.

Paseka A., Schwab S., Parents’ attitudes towards inclusive education and their
perceptions of inclusive teaching practices and resources, ,European Journal of
Special Needs Education” (2020), nr 35(2), s. 254-272.

Smykowska D., Wispélpraca szkoly z rodzing w zaspokajaniu potrzeb rozwo-
Jowych dzieci 2 lekkim uposledzeniem umystowym — dzialania stosowane
i postulowane, Oficyna Wyd. ,Impuls”, Krakéw 2008.

Szafrariska A., Pawlak J., W poszukiwaniu lepszych mozliwosci ksztatcenia
wlasnego dziecka. Edukacja domowa z perspektywy rodzicsw, ,Przeglad
Pedagogiczny” (2020), nr 1, 5. 203-218.

Szczepkowska K., Wspdlpraca z rodzicami, czyli jak rozmawiac o edukacji wig-
czajgcej, Osrodek Rozwoju Edukacji, Warszawa 2019.

Wisniewska ]I, Jurkiewicz P., Edukacja w dobie pandemii oczami nauczycieli
wspolorganizujgcych proces ksztatcenia i rodzicow dxieci ze spektrum autyzmu,
»~Annales Universitatis Marie Curie-Sktodowska” (2022), vol. XXXV, 4,

S. 43-61.

Wsparcie uczniow z niepetnosprawnosciami przex nauczycieli wspolorganizu-
Jacych proces edukacyjny, pomoc nauczyciela oraz asystenta osobistego ucznia
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, ,Biuletyn Rzecznika Praw
Obywatelskich” (2023), nr 4, s. 1-65.



Reorganizacja funkcjonowania rodziny dziecka ze spektrum autyzmu

WERoNIKA KARNAS?, WSTEP

Mirostaw HANULEWICZ?

REORGANIZACJA FUNKCJONOWANIA RODZINY
DZIECKA ZE SPEKTRUM AUTYZMU

Abstract: This article presents the relationship between siblings and
parents of a child with a diagnosed developmental disorder, which is
the autism spectrum. It is worth emphasizing that the perspective of
dependencies that existed in the family before the diagnosis was also
shown, which represents a significant added value and allows us to look
at the issue from a much broader perspective. The proposed content is an
attempt to compare the results of the studies that are part of the author’s
thesis and to confront them with the contemporary scientific and didactic
approach, current research, and the discourse of forums devoted to the
theme of children with autism spectrum in the family. What is extremely
important, it takes a multi-faceted view on the reorganization of the daily
functioning of the family, and thus on the issue of the impact of cognitive
dysfunctions on the learning process of the child with autism spectrum
and the resulting consequences for healthy siblings.

Keywords: autism spectrum, education, family.

Spektrum autyzmu zaliczane jest do jednych z cigzszych zaburzen rozwojowych.
Gdy dotyka ono dziecka, stanowi trudne wyzwanie dla calej rodziny, ale réwniez

$rodowiska szkolnego. Rodzice badz opiekunowie prawni (zwani dalej rodzing)

muszg poradzi¢ sobie z sytuacja trudna, ktéra jest nie tylko wychowywanie i edu-
kacja dziecka ze szczegdlnymi potrzebami, ale by¢ moze takze jego rodzeristwa,
ktére funkcjonuje w normie psychofizycznej. Rodzenstwo, o ile takie jest, musi

natomiast skonfrontowa¢ si¢ z nowymi realiami wzajemnego funkcjonowania.
Czesto zdarza sig, iz dorasta szybciej niz réwiesnicy i stanowi wsparcie dla

rodzicéw w codziennym wypelnianiu obowiazkéw, ale tez i w nauce. Z drugiej

strony moze ono czu¢ si¢ pomijane ze wzgledu na to, iz jego rodzeristwu rodzice

muszg poswiecié wiecej czasu.

Rodzina stanowi dla dziecka pierwsze srodowisko wychowawcze, w ktérym
uczy si¢ ono jak funkcjonowaé i ksztattowa¢ relacje z innymi ludZmi’. Jest tez
odpowiedzialna za jego nauke i edukacj¢, a orzeczenie o spektrum autyzmu
wecale nie powoduje, Ze najblizsi moga by¢ z tego obowiazku zwolnieni. Zatem
bedac fundamentem dla tego, jak w przyszlosci dana jednostka bedzie ukta-
da¢ chociazby relacje spoleczne i przyswaja¢ wiedz¢, musi wspéluczestniczy¢
w wychowaniu. Odnoszac si¢ do wspomnianego zaburzenia warto zaznaczy¢, iz
rodzice zmagaja si¢ z licznymi trudno$ciami, ktére niejednokrotnie beda obce
rodzicom dzieci zdrowych. Podczas przeprowadzonych badan rodzice najczgsciej
wskazuja wlasnie na utrudnione relacje z dzieckiem. Komunikacja zaréwno
werbalna, jak réwniez niewerbalna staje si¢ skomplikowana. Dziecko — mimo
wezesniej nabytych umiejetnosci — przestaje méwié, nasladowac wskazywane mu
gesty oraz reagowac na polecenia. Dodatkowo, w zakresie funkcjonowania spo-
tecznego u dziecka ze spektrum autyzmu, wystepuje skionnos¢ do izolowania si¢
od innych oséb. Nie czuje si¢ ono bezpiecznie otaczajac si¢ nowymi ludZmi oraz
odczuwa niepokéj bedac w nowych miejscach czy sytuacjach®. Problematyczna
staje si¢ takze edukacja, gdyz wymaga wykorzystania specjalnych oddziatywan.
Istnieje koniecznosé nowego podejscia i konsultacji ze specjalistami, poniewaz
proces nauki i przyswajania wiedzy bedzie znaczaco réznit si¢ od edukacji
dziecka zdrowego.

Na szczegélng uwage w rodzinie z dzieckiem ze spektrum autyzmu zastuguje
rodzenstwo. Zaréwno w kontekscie wychowawczym, spolecznym, ale i na polu
edukacyjnym. To wiasnie ono czgsto zmaga si¢ z licznymi problemami, ktére
sa mniej zauwazalne ze wzgledu na zaburzenie brata czy siostry, a to réwniez
przekiada si¢ na jako$¢ funkcjonowania w rodzinie i edukacje. Istotne jest to,

Studentka w Akademii Nauk Stosowanych — Wyzszej Szkole Zarzadzania i Administracji
w Opolu na kierunku pedagogika
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ze funkcjonowanie dzieci ze wspomnianym zaburzeniem oddziatuje posrednio
na zdrowe rodzeristwo. Zazwyczaj zwigzane jest to ze zmiang postgpowania ze
strony rodzicéw. Moga oni poswigcaé zbyt wiele uwagi dziecku z autyzmem,
nie zwazajac na potrzeby drugiego potomka badz znalez¢ optymalne rozwigza-
nie —w miar¢ réwnomiernie i wedlug potrzeb rozkladajac opieke nad dwojgiem
dzieci’. Dla rodzenstwa pojawienie si¢ diagnozy spektrum autyzmu u brata/
siostry wiaze si¢ czgsto z negatywnymi przezyciami i uzasadnionymi obawami.
Stad tak istotne jest zaangazowanie rodzicow w utrzymaniu pozytywnej relacji
ze zdrowym synem czy cérka®.

BADANIA

Nalezy podkresli¢, ze zachowania dziecka, bedace nastgpstwem spektrum au-
tyzmu moga wplywaé na odmienne relacje panujace w rodzinie. Ponizej przed-
stawione zostaly wyniki badari wlasnych, ktérymi objeto rodzeristwo dzieci ze
wspomnianym zaburzeniem. Tematyka badan byly ich relacje z rodzicami oraz
poglady rodzeristwa odnos$nie spektrum autyzmu brata/siostry. Préba badawcza
liczyla 60 0s6b z terenu gminy Nysa, sposréd ktérych 26 badanych stanowito
rodzenistwo niniejszych dzieci, zas 34 — ich rodzice. Wykorzystang metoda ba-
dawczg byla metoda sondazu diagnostycznego, natomiast odpowiadajaca jej
technika byla technika ankiety. Narzedzie badawcze stanowil kwestionariusz
ankiety. Badanie prowadzone bylo przez okres blisko dwéch miesigcy. Byty
one elementem pracy dyplomowej Weroniki Karnas, pisanej pod kierunkiem
dr Katarzyny Jarosz z Uniwersytetu Opolskiego.

7 badan wylania si¢ ogélny obraz tego, ze zachowania wynikajace ze spektrum
autyzmu u dziecka oddzialuja na funkcjonowanie calej rodziny. Zlozonos¢ tego
zaburzenia oraz zwigzane z nim trudnosci przy codziennych czynnosciach staja
si¢ problemem, z ktérym rodzina musi sobie poradzi¢. Sg to problemy nie tylko
na gruncie komunikacyjnym, ale réwniez socjologicznym, psychospolecznym
i edukacyjnym.

Z sondazu wynika, iz pierwotnie rodzice s3 przekonani, ze ich dziecko roz-
wija si¢ prawidlowo. Przy czym nalezy odnies¢ si¢ do tego, ze praktycznie kazda
z rodzin inaczej pojmuje pojecie prawidlowego rozwoju. Jednakze z uplywem
czasu pojawiaja si¢ nietypowe zachowania, trudnosci w porozumiewaniu sie,
brak utrzymywania kontaktu wzrokowego oraz brak zainteresowania otocze-
niem’. Czesto dopiero wtedy rodzice szukaja pomocy, nie zawsze znajdujac ja

A. Ucinyk, ]. Wyczesany, Wybrane aspekty funkcjonowania rodzeristwa dzieci autystycznych, [w:]
Autyzm wyzwaniem naszych czaséw, red. T. Gatkowski, ]. Kossewska, Wyd. Naukowe Akademii
Pedagogicznej, Krakéw 2000, s. 174.
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u specjalistéw. Niejednokrotnie otrzymuja sprzeczne informacje, co do poten-
c¢jalnej diagnozy.

ZYCIE RODZINY PO USLYSZENIU DIAGNOZY

Z badati prezentowanych przez E. Marat® wynika, ze sposéb przekazania dia-
gnozy wplywa na reakcje emocjonalne rodzicéw oraz ich zdolno$¢ do adaptacii.
Autorka podkresla, ze wielu rodzicéw pamigta ten moment jako traumatyczny,
zwlaszcza gdy diagnoza byla przekazywana bez wystarczajacego wsparcia czy
informacji o mozliwosciach pomocy.

Diagnoza moze miec¢ zréznicowane nast¢pstwa: od strachu o zdrowie dziec-
ka, podejmowanie kontaktu ze specjalistami, az do bezradnosci. Najczesciej
zdarza si¢, iz dopiero w momencie diagnozy wlasnego dziecka, rodzic zgl¢bia
tematyke spektrum autyzmu i dowiaduje si¢ z czym wiaze sie to zaburzenie’.
Z uwagi na powyzsze, tak istotne znaczenie ma edukacja samych rodzicéw.
Musi by¢ ona §wiadoma, a to oznacza, iz powinna pochodzi¢ ze sprawdzonych
zrédel. Wiedza powinna pochodzi¢ od specjalistéw w tej dziedzinie, ktérymi
sa psychologowie, psychiatrzy czy lekarze. Taka forma pozwoli na uzyskanie
mozliwie najpewniejszych informacji odnosnie do postepowania z dzieckiem
w codziennym funkcjonowaniu. Jak wskazuja wyniki badan wiasnych, dla prawie
77% ankietowanych sposréd rodzicéw, wychowanie dziecka ze spektrum autyzmu
jest sytuacja trudng. Podkreslaja oni, iz nie zawsze wiedza w jaki sposéb moga
poméc swojemu dziecku (69,2%). Ponadto dostrzegaja, iz zdarza im sig, ze nie
potrafig by¢ wystarczajaco cierpliwi w codziennych sytuacjach oraz nie potrafia
zrozumieé, czego oczekuje od nich syn/cérka. Dlatego tak istotne znaczenie ma
stale edukowanie rodzicéw w temacie zaburzen rozwojowych.

Nieodlgcznym elementem towarzyszacym otrzymaniu diagnozy powinna
by¢ rozmowa z dzieckiem o jego zaburzeniu. Jest to dla niego swego rodzaju
edukacja o wlasnej osobie. Sama informacja o diagnozie nie jest tak wazna, jak
uswiadomienie dziecku jak zaakceptowacé siebie i radzi¢ sobie z trudnosciami
wynikajacymi z powyzszego. Rozmowa taka zwigzana jest z trudnymi emocjami,
jednakze jej brak moze wywola¢ wiele negatywnych nastepstw. Sam moment
rozmowy winien by¢ dostosowany do indywidualnych predyspozycji dziecka.
Przede wszystkim nalezy podkreslaé nie jego inno$¢, lecz wyjatkowos¢™.

Dla dobra dziecka ze spektrum autyzmu i progresu w jego codziennym
funkcjonowaniu, istotne znaczenie ma wspélpraca rodzicéw z psychologiem,

8 E. Marat, Rodzina z dzieckiem niepetnosprawnym, [w:] Psychologia rodziny, red. 1. Janicka,

H. Liberska, PWN, Warszawa 2015, s. 439.
®  Ibidem.
0 Jaki czy mowic dziecku o diagnozie?, http://www.poradnikautystyczny.pl/post/artykuly/jak_i_

czy_mowic_dziecku_o_diagnozie_autyzmu [dostep: 20.09.2023].

| 155



11

12

156 |

Weronika Karnas, Mirostaw Hanulewicz

terapeutg oraz pedagogiem specjalnym. Odnoszac si¢ do wynikéw badan wla-
snych, zauwazy¢ mozna, iZ zaréwno w opinii rodzicéw, jak réwniez rodzeristwa
specjalisci, psychologowie, pedagodzy sa grupa oséb, od ktérych rodziny otrzy-
mujg wsparcie i pomoc (67,6% badanych rodzicéw, 73,1% badanego rodzeristwa).
Ukazuje to, iz rodziny preferuja wsparcie formalne, co pozwala na otrzymanie
konkretnej i mozliwie najlepszej pomocy.

W pracy z dzieckiem z niniejszym zaburzeniem docenia si¢ podejscie skon-
centrowane na rodzinie. Specjalisci koordynuja wszelkie dzialania, ukazujac
przy tym istotng role srodowiska rodzinnego. Stawia si¢ na indywidualizacje
i elastycznos¢. Nadrzgdnym celem jest natomiast umacnianie wi¢zi rodzinnych
w sytuacji, z ktéra mierzg si¢ jej cztonkowie. Podstawowymi zatozeniami owe-
go podejscia w terapii i rehabilitacji dzieci z spektrum autyzmu jest to, iz: rodzina
jest nieustannie obecna w codziennym funkcjonowaniu dziecka i oddzialuje
na nie; powinna funkcjonowac wspétpraca pomiedzy specjalistami i rodzicami,
oparta na wlasciwym przeplywie informacji; nalezy zwraca¢ uwage na fakt, iz
kazda z rodzin jest inna i nalezy zindywidualizowaé podejscie, co zwigzane jest
z dostrzezeniem posiadanych zasob6w, ktére mozna wykorzystaé podczas terapii;
warto wskaza¢ inne osoby zmagajace si¢ z tym samym zaburzeniem u dziecka,
dzieki czemu mozliwe bedzie udzielenie rad i wskazéwek'.

Ponadto, analizujac wyniki badan wlasnych zauwazy¢ mozna, iz wigkszo$¢
ankietowanych korzysta ze wsparcia spolecznego. Wéréd badanego rodzenstwa
88,5% ankietowanych wskazalo, iz ich rodzina aktywnie korzysta z réznych form
wsparcia spolecznego. Sytuacja podobnie prezentuje si¢ w odniesieniu do bada-
nych rodzicéw, gdyz 79,4% respondentéw uwaza tak samo. Dostrzegaja oni, iz
najczesciej jest to wsparcie informacyjne, zwigzane z otrzymywaniem rad oraz
informaciji, dzigki ktérym moga stosowniej poradzi¢ sobie z trudng sytuacja.
Rodzenstwo natomiast dostrzega, iz czgsciej korzystajg ze wsparcia duchowego.
Co oznacza, iz doceniaja obecnos¢ drugiej osoby, dajaca mozliwos¢ rozmowy
oraz poczucie solidaryzowania si¢.

SYTUACJA RODZENSTWA DZIECKA ZE SPEKTRUM AUTYZMU

W rodzinie posiadajacej dziecko ze spektrum autyzmu na szczegdlng uwage
zastuguje rodzeristwo. Literatura przedmiotu skupia si¢ wokdét dzieci z tym za-
burzeniem oraz ich rodzin, jednakze przez rodzing rozumiejac gtéwnie rodzicéw.
Sytuacja rodzeristwa odsuwana jest na drugi plan.

Sytuacja rodzeristwa zdrowego posiadajacego brata lub siostr¢ z réznego ro-
dzaju dysfunkcjami widziana jest w literaturze przedmiotu dwustronnie. Z jednej

E. Pisula, Pomoc rodzicom autystycznych dzieci, [w:] Autyzm wyzwaniem naszych czaséw, red.
T. Gatkowski, ]. Kossewska, Wyd. Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakéw 2000, s. 202-203.
E. Pisula, Mafe dziecko..., op. cit., s. 137.
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strony rodzeristwo dzieci z zaburzeniami rozwojowymi zyskuje cenne do$wiad-
czenia, ktére rozwijaja ich empati¢, odpowiedzialnos$¢ i umiejetnosci spolecz-
ne. Z drugiej strony, obecnos¢ niepeinosprawnego dziecka w rodzinie moze
prowadzi¢ do trudnosci adaptacyjnych, poniewaz rodzice czgsto koncentruja
si¢ na jego potrzebach, co bywa Zrédlem samotnosci i frustracji dla zdrowego
rodzenstwa. Brak wystarczajacej uwagi moze wywolywaé problemy behawioralne,
wynikajace z potrzeby zwrdcenia na siebie uwagi. Rodzeristwo, zwlaszcza siostry,
czuje si¢ odpowiedzialne za opiek¢ nad dzieckiem z niepelnosprawnoscia, co
czesto prowadzi do obcigzen nieadekwatnych do wieku. W badaniach wskazuje
sig, ze rodzenstwo tych dzieci czesciej doswiadcza lgku, izolacji i probleméw
adaptacyjnych®.

Zaburzenia wystepujace u dziecka zazwyczaj nie wplywaja bezposrednio na
zdrowe rodzeristwo. Dzieje si¢ to najczesciej poprzez rodzicéw, ktérzy poswiecaja
wiecej uwagi dziecku z zaburzeniem', a to ma zdecydowanie wptyw na jakos¢
nauki i pomoc w niej.

Powyzsze zjawisko dostrzezone zostalo podczas analizy badari wlasnych.
Niewiele ponad polowa (53,8%) badanego rodzeristwa zauwazylo jakiekol-
wiek zmiany w obrebie ich relacji z rodzicami. Natomiast sposréd tych oséb
prawie 93% stanowi rodzenstwo, ktére zauwazylo wigcej negatywnych zmian.
Badania wskazuja, iz najcze¢stszymi aspektami, ktére ulegly pogorszeniu sa
mniejsza ilo$¢ czasu, ktéra rodzice im pos$wigcaja oraz brak wsparcia ze strony
rodzicéw. Na wezesnym etapie rozwoju dziecka wsparcie rodzicéw w nauce
jest jedng z najwazniejszych rél. Warto zaznaczy¢, ze nie wszyscy dostrzegaja
jedynie negatywny wplyw diagnozy autyzmu na relacje z rodzicami. Nieco
ponad 7% badanych dostrzega, iz wywarla ona pozytywny wplyw, wskazujac
tym samym, iz rodzice stali si¢ wobec nich bardziej wyrozumiali oraz daja
im wigcej swobody.

Niestety, zachowania wynikajace z omawianego zaburzenia rozwojowe-
go wiaza si¢ z wieloma negatywnymi skutkami dla zdrowego rodzeristwa.
Narazone ono jest na stres, problemy zwigzane z zachowaniem, a takze niska
samooceng i mniejsza pomocg ze strony rodzicéw w codziennych czynnosciach,
w tym w nauce. Co istotne, badania przeprowadzone przez N. Gold wykazaly,
iz rodzenstwo dzieci ze spektrum autyzmu cze¢éciej przejawia zachowania de-
presyjne’®. Dowiedzione zostalo takze, ze starsi bracia czy siostry przejawiaja
problemy z zachowaniem. Ukazuje to, iz dlugotrwale przebywanie z dziec-
kiem ze wspomnianym zaburzeniem powoduje problemy psychologiczne
u dzieci zdrowych. Wraz z wiekiem rodzenstwo coraz bardziej obcigZone jest

13 por. E. Marat, op. cit. s. 454-456.

A. Ucinyk, ]. Wyczesany, Wybrane..., op. cit., s. 174.
A. Banasiak, Psychospoleczny wymiar jakosci Zycia rodzin dzieci z autyzmem, ,Prace Naukowe
Akademii im. Jana Diugosza w Czgstochowie” (2008), z. XV, s. 7.
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obowigzkami, to za§ powoduje narastanie stresu'®. To réwniez nie pozostanie
bez wplywu na wyniki w nauce. Odnoszac si¢ do wynikéw badan wiasnych,
mozna zauwazy¢ nieco odmienne podejscie. Badane rodzernistwo nie postrzega
pomocy przy bracie/siostrze jako przymus. Prawie 70% respondentéw spedza
dobrowolnie swéj czas wolny z bratem/siostra. Jednakze jezeli majg wybraé
spedzanie czasu wolnego w domu i poza nim, cz¢sciej preferuja spedzanie
czasu wolnego poza domem (69,2%). Spowodowane jest to tym, ze zdarzaja
si¢ sytuacje, kiedy rodzenistwo ze spektrum autyzmu utrudnia odpoczynek
w domu. Takie sytuacje beda takze determinowaé chociazby nie tylko sam
proces nauki, ale réwniez jej komfort.

Zastugujacy na szczegélng uwage jest aspekt zmian w czasie wolnym ro-
dzenistwa. W wigkszosci wskazuja, iz chcieliby spedzac go czgéciej poza domem
(61,5%) oraz ze znajomymi (50%). Natomiast odnoszac si¢ do relacji rodzicéw
i rodzenstwa dziecka z niniejszym zaburzeniem, bracia i siostry zaznaczajg takze,
iz czgciej chcieliby spedzaé czas wolny jedynie z rodzicami. Owa grupa stanowi
okolo 27% badanych. To moze prowadzi¢ nie tylko do sytuacji konfliktowych
w rodzinie, dewaloryzacji, ale z pewnoscia oddziatuje na czynniki zwigzane
Z procesem uczenia sie.

Poréwnujac si¢ ze swoimi réwiesnikami zauwazaja, iz maja wigcej obowigzkéw,
w inny sposéb spedzaja swéj czas wolny, czy ich rodzice poswiecaja im mniej
uwagi. Towarzyszacymi na co dzieri emocjami sg zal czy zazdros¢. Niestety
zdarzy¢ si¢ moze, iz zdrowe rodzenistwo upatruje w autyzmie brata/siostry
zrédla swoich niepowodzeri. Nade wszystko rodzeristwo nie chce dodatko-
wo obcigzaé rodzicéw swoimi zmartwieniami, kumulujac w sobie negatywne
emocje’’. Rodzeristwo dzieci ze spektrum autyzmu, oprécz oczywistych rél
pelnionych w srodowisku rodzinnym, wypelnia takze role poza nim. Blisko 54%
respondentéw wskazuje, iz pelnienie przez nich rél spolecznych poza rodzing
nie jest utrudnione, jednakze okolo 46% badanych dostrzega pewne utrudnienia.
Rodzenstwo najczesciej zauwaza, iz maja zbyt malg ilo$¢ czasu wolnego na reali-
zacje wlasnych zainteresowari oraz — co najistotniejsze i najprzykrzejsze — rodzice
wykazuja wobec nich mniejsze zainteresowanie, co spowodowane jest opieka nad
bratem/siostra. Zaburzenia autystyczne u dziecka powoduja u rodzenstwa wiele
réznych emocji. Czgstokro¢ zauwaza sie, ze dzieci te cechujg si¢ duzo wicksza
tolerancja i empatia w poréwnaniu z réwiesnikami. Dodatkowo rodzeristwo
wykazuje si¢ odpowiedzialnoscia i wytrzymato$cig. Powyzsze czynniki sg istotne
nie tylko jesli chodzi o organizacj¢ czasu na nauke w sensie logistycznym. Sam
podzial obowiazkéw, czy tez postawienie rodzeristwa zdrowego przed faktem,
ze beda musieli wigcej pracowad sami, nie rozwigzuje problemu. Dlatego wazna
jest przede wszystkim rozmowa i to w zrozumialy dla dzieci sposéb, wspéipraca

16 Tbidem.
7 A. Ucinyk, J. Wyczesany, Wybrane..., op. cit., s. 175.
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calej rodziny ze specjalistami, ale takze szczegélowe wyjasnienie, w jaki sposéb
uczy sie dziecko i jakie ma w tym obszarze trudnosci.

Wartym uwagi aspektem Zycia w rodzinie z dzieckiem ze spektrum autyzmu
jest stygmatyzacja ze strony spoleczenstwa. Natura ludzka jest taka, iz kazda
innos¢ wzbudza zaciekawienie, strach jak réwniez czgsto koniecznosé¢ skomen-
towania i wypowiedzenia swojego zdania na dany temat. Oczywiscie zdarza si¢
to réwniez w opisywanej sytuacji. O ile doroste osoby — rodzice tatwiej radza
sobie z tym zjawiskiem, o tyle dzieciom moze by¢ trudniej. Wsréd badanego
rodzeristwa nieco ponad 30% respondentéw dostrzega ze strony spoleczeni-
stwa pewne znamiona stygmatyzacji. Poczatkowo i najczesciej zwigzane sg one
z wrogimi, oceniajacymi spojrzeniami. Niekiedy moga one si¢ takze przeistoczy¢
w nieprzychylne komentarze, ktére najczesciej wynikaja z niewiedzy oraz braku
swiadomosci na temat niepelnosprawnosci danego dziecka. Z drugiej strony,
duza czg$¢ rodzeristwa zauwaza zyczliwe reakcje ze strony innych ludzi: 19%
respondentéw czuje si¢ traktowana wyrozumiale, natomiast okolo 35% czuje si¢
traktowana na réwni z innymi. Stereotypizacja w kontekscie nauki moze skutko-
waé tym, ze dziecko ze spektrum autyzmu bedzie z géry zaktadaé niepowodzenia
w wykonaniu powierzonych zadan. Jednoczesnie otoczenie, w tym nauczyciele
i pedagodzy moga powiela¢ taki schemat. W tym przypadku zdecydowanie
obnizy si¢ motywacja dziecka do nauki i jego nastawienie do podejmowania
efektywnych dziatan. Wazne jest réwniez tutaj, aby wyniki w nauce ocenia¢
adekwatnie do mozliwosci takiego dziecka, a nie poréwnywac jego osiagniecia
z dzie¢mi zdrowymi.

Jak wskazuja dotychczasowe wyniki badan, rodzeristwo dzieci z omawia-
nym zaburzeniem, cz¢sciej niz réwiesnicy, mierzy si¢ w wieloma trudnosciami.
Zwigzane sa one czgsto ze srodowiskiem szkolnym'®, w ktérym wazna jest nie
tylko edukacja, ale takze relacje réwiesnicze. Odnoszac si¢ do zachowan dzieci,
ktére wynikaja ze spektrum autyzmu, rodzefistwo narazone jest na trudne sytu-
acje w szkole. Zwigzane sg one przede wszystkim z odmiennymi zachowaniami
wynikajacymi z powyzszego zaburzenia u brata/siostry'”. Réwiesnicy czesto
reagujg na nie niezrozumieniem, strachem czy wy$miewaniem. Ponadto u ro-
dzenstwa zauwaza si¢ nizszg — niz u rodzenistwa dzieci zdrowych — samooceng.
Za$ to manifestowane jest problemami w zachowaniu (napady zloéci i agresji
oraz lek)*.

Powyzsze zachowania mogg mie¢ realny wplyw na edukacje rodzenistwa dzieci
ze spektrum autyzmu. Uwzgledniajac takze przedstawione powyzej wyniki badari

18

K. Dydyna, E. Lewik-Tsirigotis, K. Tsirigotis, Autyzm w rodzinie — problemy i proby pomocy,
,Pedagogika Rodziny” (2012), nr 2, s. 82.

D. Danielewicz, J. Rola, Kompetencje spofeczne rodzeristwa osob z autyzmem, ,Szkota Specjalna”
(2011), n1r 1, 8. 32.

Ibidem, s. 32-33.
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wskazujace migdzy innymi na: pogorszenie relacji z rodzicami, poswigcanie przez
nich mniejszej uwagi dziecku zdrowemu, czy utrudnione pelnienie rél spotecznych
poza rodzing, mozna dostrzec, iz te czynniki moga negatywnie oddzialywa¢ na edu-
kacje zdrowego rodzenstwa. Dodatkowo w wynikach badari wiasnych zauwaza sig,
iz 84,6% ankietowanego rodzenstwa jest uczniami badz studentami. Natomiast 25%
respondentéw dostrzegajacych trudnosci w petnieniu rél spotecznych poza rodzing,
wskazuje na trudnosci w szkole zwigzane z brakiem czasu na nauk¢ w domu. To po-
zwala na ukazanie, iz zachowania wynikajace z wspominanego zaburzenia u dziecka
w odniesieniu do edukacji jego zdrowego rodzenistwa maja wydzwiek pejoratywny.

Kluczowe znaczenie dla rodziny dziecka ze spektrum autyzmu ma réwniez jego
edukacja. Rozpoczynajac od przedszkola, przez szkol¢ podstawows, az do szkoly
sredniej — kluczowe jest zindywidualizowane podejscie do ucznia — zaréwno w pla-
céwee masowej, jak réwniez w placéwee specjalnej czy integracyjnej. Dla dziecka
istotne jest pokonywanie wszelkich barier, by poznawaé §wiat za pomocg zmystéw,
ktére u danej jednostki sg szczegdlnie wytezone®.

W edukacji 0séb z omawianym zaburzeniem rozwojowym dostrzega si¢ wiele
przeszkdd, ktére sprawiaja, ze proces ten jest utrudniony. Pierwszym i najwazniej-
szym zagadnieniem w tej kwestii jest fakt réznorodnosci funkcjonowania uczniéw
z zaburzeniami ze spektrum autyzmu. Badacze zwracaja uwage na fakt, iz nie
ma dwdch jednakowych oséb, dotknietych tym zaburzeniem. Oznacza to, Ze dla
nauczyciela pracujacego z uczniem, male znaczenie ma posiadane juz przez niego
doswiadczenie, gdyz stosowane dotad metody moga okazac si¢ nieadekwatne wobec
konkretnego ucznia®’. Kolejnym aspektem jest kwestia znikomej wiedzy w tematyce
wsparcia 0s6b z spektrum autyzmu. Wsréd innych niepetnosprawnosci, autyzm
jest pomijany i mato jest informacji na temat udzielania odpowiedniej pomocy?*.

Gléwnym celem edukacji 0séb z owym zaburzeniem jest mozliwie najlepsze
przygotowywanie ich do dorostego Zycia. Zwigzane jest to z ksztaltowaniem
takich umiejetnosci, ktére beda realnie przydatne na dalszym etapie zycia oraz
pozwolg na osiggniecie pewnego poziomu samodzielnosci. Proces uczenia si¢
0s6b ze spektrum autyzmu powinien opiera¢ si¢ na rozwoju w nastepujacych
plaszczyznach: samodzielnosci, interakcji spolecznych, socjalizacji, rozwoju
poznawczego. Dzicki temu mozliwe be¢dzie efektywne prowadzenie dzialan
edukacyjnych®*.

21

E. Kochanowska, J. Skibska, J. Wojciechowska, Indywidualne potrzeby dziecka — ucznia z au-
tyzmem. Komunikacja — interakeje spoleczne — edukacja, ,Konteksty Pedagogiczne” (2013), nr 1,
s. 29-30.

D. Otapowicz, Bariery w edukacji oséb z autyzmem, [w:] Edukacja zorienfowana na ucznia
i studenta, red. A. Karpiniska, W. Wréblewska, P. Remza, Wyd. Uniwersytetu w Bialymstoku,
Bialystok 2021, s. 256-257.

25 Ibidem.
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A. Garncarz, A. Rybka, Terapia i edukacja 0s6b z autyzmem i niepelnosprawnosciq intelektualng.
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PODSUMOWANIE

Spektrum autyzmu stanowi niezwykle obszerne zagadnienie. Dotyka ono nie
tylko jednostki, lecz calej jej rodziny. Na co dzien jej cztonkowie zmagaja sie
z sytuacjami, z ktérymi nie mierzg si¢ inni. Wigkszos§¢ rodzicéw zauwaza, iz
wychowanie dziecka z autyzmem jest dla nich sytuacja trudng, wskazuja, iz nie
zawsze wiedzg w jaki spos6b moga poméc swojemu dziecku.

Ze wzgledu na wielowymiarowos¢ opisywanego zjawiska, artykul ten nie
wyczerpuje wszystkich zagadnien z nim zwigzanych. W literaturze przedmiotu
opisywane sg liczne wyniki badan. Szczegélnie interesujace stanowig analize
przywigzania dziecka ze spektrum autyzmu do rodzica/opiekuna prawnego.
N.W. Boris oraz Ch.H. Zeanah opisali powyzsze zjawisko w ujeciu pewnego
kontinuum. Z jednej strony jest przywiazanie pelne ufnosci, za$ z drugiej strony
jego kompletny brak. Z perspektywy rodzicéw pierwszy typ przywiazania jest
korzystniejszy. Jednakze wystepujacy drugi typ zwigzany jest z licznymi konse-
kwencjami, z ktérymi rodzice takze muszg sobie poradzi¢. Sg nimi miedzy innymi
zaburzenia w rozwoju spolecznym, a takze brak umiejetnosci ksztattowania
zwiagzkéw uczuciowych z innymi osobami?’. Przedstawione nieprawidtowosci
w zachowaniu moga powodowad u rodzicéw rézne negatywne emocje, ktére
zwigzane s3 z brakiem swiadomosci odnosnie ich podloza. Z uwagi na powyzsze,
tak istotna jest edukacja rodzin w zakresie spektrum autyzmu. Wiedz¢ na temat
zaburzenia moga uzyskaé od specjalistéw, psychologéw, pedagogéw, a takze
w rozmaitych grupach wsparcia. Od tych wiasnie oséb moga dowiedzie¢ sig, co
zrobi¢ by udoskonali¢ jakos¢ funkcjonowania dziecka ze spektrum autyzmu, jak
skutecznie poméc mu podezas codziennych czynnosci oraz zwigzanych z tym
trudnosci. Zaprezentowane wyniki badan ukazujg, iz rodziny chetnie korzystaja
z réznych form wsparcia spolecznego.

Diagnoza probleméw rozwojowych dziecka stawia rodzing przed licznymi
wyzwaniami, ktére modyfikuja relacje wewnatrzrodzinne i ksztaltuja system
rodzinny na nowo. Warto podkresli¢, iz przedstawione zaburzenie wplywa na
wszystkich cztonkéw rodziny. Zazwyczaj w negatywny sposdb. Zwiazane jest to
zwieloma plaszczyznami, na ktérych rodzice i rodzenstwo odczuwajg trudnosci.
Sa to: czas wolny, edukacja, relacje spoleczne. Szczegélnie istotne znaczenie
ma wplyw spektrum autyzmu na edukacje, zaréwno osoby nim dotknietej, jak
réwniez jego rodzenstwa. W pierwszym przypadku niezwykle istotne jest do-
stosowanie srodowiska szkolnego do potrzeb dziecka. Natomiast w drugim
przypadku skupi¢ nalezy sie w gléwnej mierze na srodowisku rodzinnym, gdyz
badania ukazuja, iz rodzeristwo cz¢sto odczuwa trudnosci w tym obszarze zwig-
zane z brakiem czasu na nauke w domu.

25 E. Pisula, Autyzm i przywigzanie. Studia nad interakgjami dzieci z autyzmem i ich matek, GWP,

Gdarisk 2003, s. 48.
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AGNIESZKA ]‘RECZYNSKA1

MODEL PRACY Z DZIECKIEM Z ZABURZENIAMI
ZE SPEKTRUM AUTYZMU

Abstract: The aim of the article is to present a work model with an Asp
child as a cognitive, multifaceted and complex process. The fundamental
element of the process is to create a friendly environment for a person
with autism spectrum disorder. I consider ‘friendly environment’as a well
ordered surroundings with restricted stimuli, clarification and structura-
lization, which means dividing a room into spots relating to one activity
and one function, plans of activities,labelling, visualizing oral and edu-
cational content. The major idea of work model with an Asp child is to
build a relationship, care about sensory comfort, develop self-awareness
through naming behaviour, needs and specific emotional codes,learn sel-
f-regulation, communication, social and educational skills. The purpose is
to understand the way asp people think as well as to apply the presented
strategies. The key to success for teachers, therapists, parents is to be fully
aware of this model while planning work with Asp people.

Keywords: autism,clarification and structuralization, visualization,labellin-
g,activity plans, relationship, communication, aac,difficult and disrupted
behaviour, reactive and proactive strategies

Megr, Zesp6t Szkét Specjalnych w Opolu, absolwentka kierunku pedagogika Akademii Nauk

Stosowanych — Wyzszej Szkoly Zarzadzania i Administracji w Opolu.
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WSTEP

Celem niniejszego artykulu jest przedstawienie modelu pracy z dzieckiem ze
spektrum autyzmu w ujeciu kognitywnym, jako wieloaspektowego i ztoZonego
procesu. Podstawg prezentowanej koncepcji jest zrozumienie sposobu myslenia
i przetwarzania informacji przez osoby z zaburzeniami ze spektrum autyzmu
(asp — ang. Autism Spectrum Disorder). Nauczenie si¢ ich sposobu myslenia
jest niewatpliwie ogromnym wyzwaniem i trudnym zadaniem. Wymaga wiedzy,
doswiadczenia i ogromnej wyobrazni. Wiasnie doswiadczenie byto inspiracja do
napisania niniejszego artykulu, w ktérym szeroko przedstawilam zagadnienia
dotyczace planowania pracy z osobami ze spektrum autyzmu. Biorac za rudyment
wiedze¢ z zakresu metodyki oraz sposéb myslenia tych oséb. Na tej podstawie
opracowalam przedstawione ponizej strategie, ktére dotycza szerokiej problema-
tyki, a wdrozenie ich przyniosto oczekiwane efekty w postaci podniesienia po-
ziomu kompetenciji komunikacyjnych, emocjonalno-spolecznych i edukacyjnych
moich podopiecznych. Rozumienie ich sposobu funkcjonowania utatwia mi moja
sytuacja, gdyz oprécz praktyki zawodowej jestem mamg chtopca z asp. Taki
stan rzeczy umozliwia mi widzenie autyzmu z obu perspektyw jednoczesnie®.

TWORZENIE §RODOWISKA EDUKACYJNEGO
PRZYJAZNEGO OSOBIE Z ASD

Przystepujac do pracy z osobami z zaburzeniami ze spektrum autyzmu nalezy
zapewni¢ im prawidlowo zorganizowane $rodowisko edukacyjne. Co to oznacza
w praktyce? Przede wszystkim musimy wzia¢ pod uwage funkcjonowanie sen-
soryczne osoby autystycznej. Osoby te w inny spos6b postrzegaja rzeczywistosc.
Czg$¢ z nich poszukuje silnych bodZcéw, gdyz do ich uktadu nerwowego dociera
zbyt malo informacji. Méwi si¢ wtedy o niedowrazliwoéci w zakresie poszcze-
g6lnych zmystéw. Zjawisko to mozna poréwna¢ do tzw. deprywacji sensoryczne;.
Odmienng grupe stanowig osoby, do ktérych dociera zbyt duzo bodzcéw, a ich
uklad nerwowy nie potrafi ich prawidlowo selekcjonowaé. Wéwezas mamy
zjawisko nadwrazliwosci sensorycznej. Oba problemy powoduja odczuwanie
duzego dyskomfortu oraz znaczaco wplywaja na odbidr rzeczywistosci.

Jezeli zalezy nam na stworzeniu $rodowiska przyjaznego osobie ze spektrum
autyzmu musimy uporzadkowac otoczenie, czyli pozbawic¢ je nadmiernej ilos¢
bodzcéw. Usuwamy wéwcezas wszystkie elementy rozpraszajace, takie jak np.
ozdoby $cienne, okienne, zabawki, pomoce dydaktyczne etc. W pracy z dziec-
kiem wykorzystujemy tylko ten material, na ktérym aktualnie pracujemy. Taka
organizacja pracy umozliwi dziecku skupienie uwagi na istocie pojecia, esencji

H. De Clarcq, Autyzm od wewngtrz. Poradnik, Otwock 2005, s. 7.
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dzialania, a nie na fascynujacych go detalach. Ta przystowiowa ,gola” $ciana
ulatwi dziecku przetworzenie informacji, doprowadzenie zadania do korica.

Kolejnym krokiem w planowaniu bezpiecznej przestrzeni jest podziat sali na
miejsca zwigzane z jedng czynnoscia i jedna funkcja tzw. klaryfikacja przestrzeni.
Dzialania te majg na celu wykorzystanie sposobu myslenia oséb z autyzmem.
Osoby te tworza bardzo konkretne skojarzenia® na zasadzie asocjacji. Dlatego
organizujac prawidlowo przestrzen od razu ksztaltujemy proces nauczania i wy-
chowania wykorzystujac ten model myslenia. Sté1 stuzy do jedzenia, jezeli leza
na nim podktadki $niadaniowe, jezeli ich nie ma — do nauki; sakwa jest odpo-
wiednim miejscem do odpoczynku; krzesla ustawione w kole s3 miejscem do
powitania; materac do zabawy. W ten sposéb tworzymy wymoég wystapienia
odpowiednich zachowan przy jedzeniu, pracy, zabawie i odpoczynku. Z uwagi
na to, ze osoby z autyzmem nie uczg si¢ tego instynktownie i nie wiedza czego
sic od nich oczekuje* — stawiamy przed nimi jasne, czytelne zasady i jestesmy
w nich konsekwentni. Ergo, dzialania te sprawig, ze fizyczne otoczenie ucznia
bedzie méwito samo za siebie® — i to powinno byé naszym pierwszym celem.

Oprécez otoczenia fizycznego mamy srodowisko osobowe. Uwzgledniajac
trudnosci sensoryczne uczniéw z AsD np. nadwrazliwos¢ wechows — nalezy
bardzo uwaza¢ ze stosowaniem intensywnych perfum, szamponéw, proszkéw
do prania etc. Nawet oddech drugiego cztowieka moze by¢ trudnym dos$wiad-
czeniem. Nalezy réwniez uwazaé ze wszelkimi ozdobami, $wiecidetkami, ze-
garkami, unika¢ wzorzystych ubran o intensywnych kontrastujacych barwach.
Woéwezas jedyng aktywnoscia ucznia moze okaza¢ si¢ stymulacja. W procesie
organizowania bezpiecznej przestrzeni wazne jest ograniczanie aktywnosci nie-
tunkcjonalnych z wykorzystaniem przedmiotéw z najblizszego otoczenia. Podam
kilka przyktadéw np. zabawa przelacznikiem $wiatla. Dobrym rozwigzaniem
jest zabranie funkcji przedmiotom np. zamontowanie przelacznika w postaci
pilota, ktéry znajdowac si¢ bedzie pod kontrola nauczyciela. Ttuczenie talerzy
podczas obiadu — talerze szklane zastepujemy plastikowymi. Zrzucanie doniczek
i wyjadanie ziemi — usuwamy doniczki z parapetéw. Lepiej usunaé przedmioty
niz budowa¢ atmosfere ,nakrecenia”i ,polowania” na przedmioty. Oczywiscie nie
zostawiamy tych zachowan bez wsparcia terapeutycznego. Po przeprowadzeniu
analizy zachowania ABA (ang. Applied Behavior Analysis), opracowaniu i zasto-
sowaniu odpowiednich strategii, z czasem zachowania niepozadane fagodnieja
lub w ogdle znikaja.

Kolejnym waznym elementem w pracy z dzieckiem z AsD jest wizualiza-
c¢ja. Bioragc pod uwagg, ze osoby te mysla obrazami dobrze jest przekazywac

Ibidem, s. 305.
Ibidem, s. 305.

5 Ibidem,s. 303.
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informacje w przystepny dla nich sposéb®. Zatem niezbedne bedzie etykietowa-
nie. Czyli ,podpisywanie” ikonami obiektéw w najblizszej przestrzeni. Mozna
do tego uzy¢ obrazkéw schematycznych, ikon pes (ang. Picture Communication
Symbols), piktograméw, podpiséw. Oczywiscie dobér ikon zalezy od poziomu
funkcjonowania 0séb z autyzmem, z ktérymi pracujemy. Etykietowanie pozwoli
naszemu uczniowi odnalez¢ si¢ w przestrzeni. ,Podpisane” krzeslo, st6t bedzie
dla osoby z AsD informacja — tu jest moje miejsce, tu mam siedzie¢. ,Podpisanie”
ikonami posegregowanych obiektéw np. klockéw, ksiazek aut, pitek — nie tylko
pozwoli na utrzymanie niezb¢dnego porzadku, ale przede wszystkim wyznaczy
czas zabawy, nauczy kategoryzowaé oraz dokonywac korespondencji miedzy
ikong a desygnatem, umozliwi przyporzadkowanie znaczen, bedzie ksztattowad
pojecia ogélne. Kompetencje te sa bardzo wazne z punktu widzenia rozwojowego.

Kolejnym waznym elementem wizualizacji sa plany aktywnosci rozumiane
jako zestaw pomocy, ktére stuza do wykonania sekwencji czynnosci. Plany ak-
tywnosci moga mieé r6zng forme. Moga by¢ indywidualne, grupowe, dzienne,
tygodniowe, konkretnych zajeé, czynnosci np. zaje¢ logopedycznych, mycia rak.
Wyrézniamy plany oparte na konkretach czyli takie, ktére tworzone s3 z uzyciem
konkretnych przedmiotéw umieszczonych np. w pojemniku z przegrédkami. Ten
rodzaj planu stosujemy u matych dzieci, 0séb nizej funkcjonujacych, oséb stabo
widzacych. Kolejna grupa pomocy to plany oparte na systemie koszyczkowym.
Woéwezas w plastikowych koszykach umieszczamy konkretne przedmioty. Na
koszykach warto za pomoca rzepéw samoprzylepnych umiesci¢ ikony bedace
reprezentacjg danego przedmiotu. Stosujemy réwniez plany wizualne oparte na
zdjeciach, obrazkach schematycznych, ikonach pcs, piktogramach. Wystepuja
réwniez plany rysowane, pisane. Stosujemy je wéwczas, gdy uczeri rozumie
symbol, potrafi czyta¢. W metodyce tworzenia planéw bardzo wazne jest, zeby
byl on dostosowany do potrzeb i mozliwosci dziecka, biorac pod uwage per-
cepcje, poziom myslenia, sprawnos$¢ motoryczng. Bardzo wazne jest, zeby plan
znajdowal si¢ na ,wysokosci” dziecka. Tak, zeby byl dla niego dostepny. Jezeli
pracujemy na planach indywidualnych w grupie wazne jest, zeby oznaczy¢ plany
zdjeciami, etykietami z imionami konkretnych oséb.

Nalezy uczy¢ dzieci samodzielnego korzystania z planéw. Przydatny do tego
moze by¢ przedmiot przejsciowy np. pileczka pingpongowa. Wlozona dziecku
do reki bedzie dla niego komunikatem — podejdz do planu. Bedzie réwniez in-
formacja, Ze dana aktywno$¢ si¢ zakoriczyla i rozpoczyna si¢ kolejna. Wszystkie
te dzialania przyjmuja forme struktury potrzebnej osobom ze spektrum autyzmu.
Daje ona kontrole nad czasem i przestrzenia zmniejszajac poziom leku wynika-
jacego z zagubienia, stresu, niepokoju. Skutecznie redukuje zachowania trudne
zwigzane z lekiem, zagubieniem, z unikaniem wymagan, odraczaniem gratyfikacji.
Podnosi poziom samodzielnosci. Zmniejsza potrzebe ciaglego dyskutowania

6

Ibidem, s. 305.
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np. dopytywania kiedy, bedzie obiad. Daje wybér zabawy ograniczajac w ten
sposéb zachowania stereotypowe. Wizualizuje postepy, ukazuje nagrody. Na
poczatku, gdy zaczynamy prace z dzieckiem w oparciu o plan, powinien on by¢
krétki zbudowany z przyjemnych aktywnosci. Przede wszystkim powinien by¢
niezmienny. Dopiero z czasem, gdy dziecko nabedzie odpowiednich kompetencii,
bedziemy uczy¢ go elastycznosci np. w trakcie dnia bedziemy zmieniaé kolejnosé
stale wykonywanych aktywnosci.

Dobrze jest uczy¢ elastycznosci w kontrolowanych warunkach, kiedy dziecko
jest w réwnowadze emocjonalnej. Nieodigcznym elementem wizualizacji jest
uprzedzanie. Wykonuje si¢ to za pomocg zdje¢, obrazkéw schematycznych,
ikon pcs, piktograméw. Uprzedzanie to nic innego, jak przygotowanie oso-
by z autyzmem do zmian poza rutyna. Nawet dla oséb werbalnych, wizualne
przedstawienie ma ogromne znaczenie. Stowa s ulotne. Kiedy przebrzmig, nie
zostaje po nich zaden §lad. Nie ma si¢ do czego odwolaé. Dlatego wazne jest,
aby przektada¢ jezyk méwiony na jezyk obrazu’. Nawet wéwezas, gdy nam sie
wydaje, ze dziecko wysoko funkcjonujace ze spektrum autyzmu dobrze rozumie
mowe i sytuacje spoleczne, w momentach dla niego subiektywnie trudnych traci
swoje kompetencje i skupia si¢ tylko na tym, co daje mu poczucie bezpieczenstwa,
a tym wlasnie jest rutyna. Co robimy w sytuacji niezaleznej od nas? Np. mialy
by¢ zajgcia z panig Anig, ale okazalo si¢ przed chwila, Ze jej nie bedzie. Mial by¢
spacer do parku, ale zaczal pada¢ deszcz. Co wtedy robimy? Usuwamy zdjecie
pani Ani z planu, nadajac znaczenie, ze pani Ania jest chora. Pokazujemy ikone
»chory”lub ,dom”. W tym miejscu na planie umieszczamy zdjecie pani Malgosi,
ktéra bedzie ja zastgpowac. To samo robimy w przypadku spaceru. Sciggamy
z planu ikong ,spacer”. Nadajemy znaczenie, ze pada deszcz i na spacer nie p6j-
dziemy. W to miejsce proponujemy ulubiong aktywno$¢ np. stuchanie piosenki.
Umieszczamy na planie ikone ,,magnetofon”lub ,stucha¢”, w tym miejscu, gdzie
wezesniej byl ,spacer”. Dzialania te skutecznie redukujg zachowania trudne
wynikajace z napigcia, zagubienia, niezrozumienia sytuacji. Pamigtajmy, ze jak
co$ dziecku ,zabieramy” to musimy da¢ co§ w zamian.

Kolejnym waznym elementem prawidiowo zorganizowanego srodowiska
edukacyjnego jest wizualizacja tresci edukacyjnych. Pomoce wizualne w postaci
zdjeé, obrazkéw schematycznych, bitéw obrazkowych, ikon pcs z programu
Boardmaker, piktograméw powinny by¢ dostosowane do indywidualnych potrzeb
i mozliwosci rozwojowych dziecka. Bardzo duzo réznych pomocy dydaktycz-
nych jest w internecie. Wigkszo$¢ jest godnych polecenia, lecz nalezy do nich
podchodzi¢ z rozwaga. Dlaczego? Osoby, ktére je opracowuja cheg si¢ z nami
podzielié, lecz nie zawsze ich cel terapeutyczny bedzie pokrywat si¢ z naszym.
Dlatego zawsze musimy si¢ zastanowi¢ jaki mamy cel, czego chcemy w danym
momencie dziecko nauczy¢, jakie powinno opanowaé umiejetnosci po zajgciach.

7 TIbidem, s. 319-320.
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Jest to bardzo trudne szczegdlnie w przypadku dzieci z autyzmem nisko funk-
cjonujacych i niekomunikujacych si¢ werbalnie, gdy np. obowiazuje nas realizacja
podstawy programowej. W zawigzku z tym nalezy by¢ bardzo kreatywnym.
Dobrj alternatywa dla podr¢cznikéw jest zaprojektowanie i przygotowanie na
ich bazie ksigzeczek do czytania uczestniczacego. Dzigki nim dziecko niewer-
balne lub z niskimi kompetencjami jezykowymi dziala w modelu aktywnym.
Rozwija kompetencje komunikacyjne i poznawcze. Ma poczucie sprawstwa.
Wzbogaca wiedze o otaczajacym $wiecie. Rozpoznaje symbole. Czyta gestami,
symbolami graficznymi, prébuje wypowiadaé stowa — powtarza stowa, sylaby,
gloski. Rozwija zainteresowania. Wsréd ksiazek wizualnych mozna wyréznié:
ksigzki komunikacyjne, ,0 sobie”, ksigzki rozméw, ksigzki aktualnosci, ksigz-
ki doswiadczen, tematyczne, dziennik wydarzen etc. Wizualizacja umozliwia
dzieciom niewerbalnym aktywne $piewanie piosnek, recytacje wierszykéw. Daje
mozliwos¢ aktywnego wspétdziatania. W zwigzku z tym, Zze dzieci z autyzmem
maja stabg motywacje do dzialania, wolg spedzaé czas na swoich ulubionych
aktywnosciach np. szeregowaniu autek, machaniu grabkami przed oczami, ryso-
waniu anten. , Wyrwanie”ich z powtarzalnych, przyjemnych aktywnosci nie jest
latwe — do tego moze postuzy¢ zwizualizowany system motywacyjny. Uktadamy
na podktadce komunikacyjnej lub pasku zdaniowym np. ikone praca przy sto-
le, nastepnie ikone przedstawiajaca konkretna aktywnosé np. auto. Nadajemy
znaczenie — jak wykonasz zadanie, pobawisz si¢ autem. Wazne jest tez, zeby
dziecko mialo zwizualizowane — ile to zadanie b¢dzie trwalo lub ile razy bedzie
je musialo powtérzy¢. Do tego mozna wykorzysta¢ timer jako komunikat — np.
pracujesz 3 min, potem zabawa. Kolejnym dobrym wyborem wizualizujacym ilosé
powtdrzen sg klocki, jako komunikat — np. zrobisz to 5 razy — uktadamy 5 klockéw,
potem zabawa. Po kazdym powtérzeniu odczepiamy klocek i wrzucamy go np.
do koszyka. Dziecko bedzie przygotowane, ile pracy musi wykonac i ile jeszcze
zostalo do odroczonej nagrody. Innym systemem jest gospodarka zetonowa.
Na tablicy mamy zwizualizowany napis — ,pracuj¢ na...” np. zabawa plasteling.
Za kazde wykonane zadanie dziecko dostaje np. gwiazdke, ktéra umieszcza na
tablicy. Jak uzbiera np. 3 gwiazdki — dostaje wspomniang nagrod¢. Wykorzystujac
wizualizacj¢ dajemy dziecku mozliwos$¢ do rozwijania samoswiadomosci, budo-
wania wiedzy o emocjach, rozwijania teorii umystu, nauki wchodzenia w relacje,
rozumienia zasad panujacych w grupie, wychodzenia poza stereotypowe aktyw-
nosci i doswiadczania nowych, budowania wiedzy o otaczajacym swiecie —a tym
samym rozwoju.

RELACJA I KOMUNIKACJA

Fundamentem w pracy z osobami ze spektrum autyzmu jest relacja. Zbudowanie
relacji z osobg, ktéra z zalozenia diagnostycznego przejawia jakosciowe nie-
prawidiowosci wzajemnych interakeji spotecznych, relatywnie nie jest latwe.

Model pracy z dzieckiem z zaburzeniami ze spektrum autyzmu

Kluczowym celem w dzialaniu terapeutycznym bedzie, zeby czlowiek dla ,kt6-
rego wazniejsze s obiekty” w ogéle nas zauwazyl. Jak tego dokonaé? Bardzo
dobrze opisuja to Barry i Samahria Kaufmanowie twércy metody Son-Rise.
Zalozeniem tej metody jest podazanie za motywacja dziecka. Dolgczanie si¢
do powtarzajacych schematycznych zachowan dziecka np. jak dziecko macha
przed oczami grabkami — machamy i my, jak dziecko wprawia w ruch przed-
mioty — wprawiamy i my, jak dziecko podskakuje — tez podskakujemy. Dzialanie
takie umozliwi poznanie podloza zachowan, prowokuje pierwsze interakcje.
Podstawg tej metody jest nauka przez zabawe, w ktdrej terapeuta stosuje zasade
3E — Energia, Ekscytacja, Entuzjazm. Podczas zabawy stosujemy ulubione, wy-
brane przez dziecko aktywnosci, jestesmy naladowani pozytywna energia, mamy
przerysowang mimike i gestykulacje. Jezeli dziecko bedzie potrafito zbudowad
wspdlne pole uwagi, wéwczas stworzy si¢ przestrzen do komunikacji.

Z definicji, komunikacja to przekazywanie i odbieranie, czyli wymiana in-
formacji pomig¢dzy osobami — nadawca i odbiorcg, bez wzgledu na zastoso-
wane $rodki — werbalne, niewerbalne®. ,Werbalne” i ,niewerbalne” stanowia
w moim rozwazaniu kluczowe elementy. Czesto slysze, ze przeciez on/ona
méwi. Spotkatam dzieci ze spektrum autyzmu postugujace si¢ kwiecistym je-
zykiem. Ale czy to jest komunikacja? Czy monologowanie na swoje ulubione
tematy — ,nie do czlowieka” — mozna nazwa¢ komunikacja? Dzieci te, z bogatym
stownikiem bardzo czgsto nie potrafiag powiedzie¢ ,koniec” — jako komunikat
»nie chee”. Spotkatam chlopca z wysokimi kompetencjami jezykowymi, ktéry
jak nie chcial je$¢ — zrzucal talerz z obiadem ze stolu na podloge. Dziewczynke,
ktéra jak nie chciala pi¢ — wylewala zawartos¢ kubka, butelki na podloge. Czy
te zachowania mozna nazwaé trudnymi? Niewatpliwie tak, ale ich podlozem
byly trudnosci komunikacyjne.

Mozna wyr6znié¢ nastepujace kluczowe kompetencje komunikacyjne: umie-
jetno$¢ wyrazania swoich potrzeb, proszenia o pomoc, o akcje czyli kontynu-
owanie dziatania (jeszcze), zakoniczenie dzialania (koniec), potakiwanie (tak)
i odmawianie (nie), dokonywanie wyboréw, zadawanie pytan, narracja, zwroty
grzecznosciowe. U podstaw tych kompetencji leza umiejetnosci z wezesne-
go dziecinstwa takie jak: dialog behawioralny, ,sekwencja trzech zachowan”,
budowanie wspélnego pola uwagi, kontakt wzrokowy, wskazywanie palcem,
dzielenie si¢ zainteresowaniami z dorostym. Brak tych zachowan moze by¢
pierwszym niepokojacym sygnalem, ze nasze dziecko rozwija si¢ w sposéb nie-
prawidlowy. Dlatego nasze pierwsze dzialania terapeutyczne nad komunikacja,
powinny opieraé si¢ o rozwijanie tych deficytowych umiejetnodci z wezesnego
dziecinistwa. Kolejnym krokiem bedzie ksztaltowanie kluczowych kompetencji
komunikacyjnych.

8 M. Grycma, B.B. Kaczmarek, Podrgczny stownik termindw AAC (komunikacji wspomagajgcej

i alternatywnej), Krakéw 2014, s. 120.
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A co z osobami niewerbalnymi? Dziecko ze spektrum autyzmu mimo wio-
zonego wysitku specjalistéw, rodzicéw nadal nie méwi. Ile czasu czekaé? I czy
czekaé na pojawienie si¢ mowy? Spotkatam si¢ z pogladami, ze wprowadzenie
komunikacji alternatywnej i wspomagajacej opézni rozwéj mowy lub ja zaha-
muje. Chciatam rozwiaé te watpliwosci przedstawiajac czym jest komunikacja
wspomagajaca i alternatywna oraz jakie niesie korzysci. Z definicji komuni-
kacja wspomagajaca i alternatywna — z j. ang. Augmentativa and Alternative
Communications — AAC to sposoby porozumiewania si¢’. W podanej definicji
wyrézniamy dwa czlony ,wspomagajaca”’i ,alternatywna’. Kiedy wspomaganie,
a kiedy alternatywa? O wspomaganiu méwimy wéwczas, gdy dziecko jest male
ijest szansa na pojawienie si¢ mowy. Kiedy jeszcze? Gdy dziecko méwi w sposéb
niewyrazny, niezrozumialy dla otoczenia. Natomiast w sytuacji, gdy mowa si¢
nie pojawi zostaje alternatywa.

W dzialaniu terapeutycznym zawsze nadrzednym celem jest pojawienie si¢
i rozw6j mowy. W teoretycznym ujeciu AAC to ustrukturalizowany system gestéw,
symboli i znakéw graficznych. Wsréd tych systeméw nalezy wyrézni¢ program
jezykowy Makaton, ktéry jest systemem symultanicznym wykorzystujacym
znaki manualne (gesty), graficzne wraz z mows. Jest systemem stéw kluczy, ktéry
ma wewngtrzne logiczne reguly umozliwiajace uzytkownikom rozszerzanie
stownictwa, poje¢'®. Kolejnym systemem wartym uwagi jest pcs. To zestaw
symboli komunikacji obrazkowej zaprojektowany przez firme¢ Mayer-Johnson.
Skiada si¢ z kolorowych i czarno-bialych obrazkéw podzielonych na kategorie.
W programie tym istnieje mozliwo$¢ dowolnego kreowania znakéw wedlug
wiasnych potrzeb i preferencji. Zestaw pcs dostepny jest w oprogramowaniu
komputerowym Boardmaker&Speaking Dynamically Pro'". Kolejnym systemem
sa piktogramy — pic (ang. Pictogram Ideogram Communication). To biato-
-czarno symbole graficzne, ktére r6znig si¢ od pozostalych zasada konstrukcji.
Zasada ta polega na wykorzystaniu bialej figury na czarnym tle i bialego napisu
rozmieszczonego wewnatrz symbolu nad rysunkiem. Piktogramy podzielone sa
na 26 kategorii tematycznych. Istniej réZne wersje tego systemu, m. in. szwedz-
ka, portugalska, polska'’. Wystepuje tez system symboli dotykowych. To znaki
przestrzenno-dotykowe przeznaczone giéwnie dla oséb z zaburzeniami wzro-
ku, dla ktérych gtéwnym kanalem informacyjnym jest zmyst dotyku. Mozna
je stosowaé réwniez u oséb nisko funkcjonujacych z autyzmem. Symbole te
wykorzystuja teksture do reprezentacji swoich odnosnikéw. Moga by¢ mocno
powigzane z przeznaczeniem, albo arbitralnie skojarzone z ich odniesieniem™.

Ibidem, s.17.

Ibidem, s. 154.
Ibidem, s. 217.
Ibidem, s. 220.
Ibidem, s. 304.
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Pobieznie przedstawilam najczesciej stosowane w praktyce systemy komu-
nikacyjne, natomiast jest ich znacznie wigcej, ktérych nie sposéb tutaj opisac.
Posiadajac wiedze teoretyczng o rodzajach systeméw komunikacyjnych, powin-
ni$my tez zna¢ metodyke ich wprowadzania. Od czego zaczniemy tworzenie
indywidualnego systemu komunikacyjnego dla dziecka ze ztozonymi trudnoscia-
mi w porozumiewania si¢? Pierwszym naszym zadaniem bedzie diagnoza kom-
petencji komunikacyjnych. Do tego mozemy wykorzysta¢ Ocene¢ Efektywnosci
Porozumiewania Si¢ Dzieci Ze Zlozonymi Zaburzeniami Komunikacji opra-
cowang przez dr M. Grycman. Nastepnie mozemy przystapi¢ do okreslenia,
w jakim stadium rozwoju poznawczego znajduje si¢ dziecko. Chodzi tu przede
wszystkim o to, czy dziecko osiagneto poziom myslenia symbolicznego. Od tej
kompetencji w duzym stopniu bedzie zaleze¢ wybdr systemu komunikacyjnego.
Jezeli dziecko nie osiagneto odpowiedniego poziomu rozwojowego zaczniemy
budowa¢ system w oparciu o konkrety, péZniej o zdjecia tych konkretéw, nastep-
nie wprowadzimy ikony pcs. Wprowadzanie piktograméw, ktére sg niewatpliwe
najbardziej dost¢pna forma — wystepuja réwniez w naszym otoczeniu (oznaczone
sa nimi produkty, miejsca) — uwarunkowane jest osiggnieciem myslenia sym-
bolicznego. Nastepnie szukamy tak zwanego ,haju”, ,chechta” — czyli ulubionej
aktywnosci dziecka, ktére bedzie motywacja do podjecia komunikacji. Wedlug
metodyki AAc powinni§my zacza¢ od trzech aktywnos$ci. Nastepnie zbieramy
informacj¢ o zachowaniach prekomunikacyjnych dziecka, czyli takich, ktére
pelnig funkcje komunikatéw. Na tej podstawie tworzymy profil komunikacyjny,
ktéry jest niezbednym arkuszem informacji o dziecku. Na bazie tych informacji,
w porozumieniu z rodzicem, wybieramy najlepszy system komunikacyjny dla
dziecka ze zlozonymi trudno$ciami w porozumiewaniu sie.

W wyborze systemu uwzgledniamy: percepcje, umiejetnosci nasladowania,
planowanie i umiej¢tnosci motoryczne. Skupiamy si¢ przede wszystkim na
potrzebach i mozliwosciach dziecka, a nie na materiale, ktérym dysponujemy.
Nastepnie organizujemy srodowisko komunikacyjne, czyli przygotowujemy
ulubione przedmioty lub aktywnosci z repertuaru dziecka oraz korespondu-
jace z nimi gesty czy ikony zdjecia, Pcs, P1c — w zaleznosci od wyboru syste-
mu. Cwiczymy akt komunikacyjny. Pierwsze ,rozdanie jest zawsze za darmo”.
Dziecko dostaje ulubiony przedmiot tzw. ,za darmo”. Nadajemy znaczenie, czyli
naktadamy na przedmiot, aktywnos¢ — ikong, gest, stowo — pamigtajac o istocie
symultanicznos$ci systemu. Nastepnie ¢wiczymy te umiejetnosci, dokonujac wielu
préb proszenia o pozadang aktywno$¢, przedmiot.

W zwigzku z tym, Ze ja pracuje z dzie¢mi, ktére stabo nasladuja i maja
ogromne trudnos$ci z planowaniem motorycznym, wigkszos¢ stworzonych
przeze mnie systeméw opiera si¢ o ikony pcs i p1c. Do tego typéw systeméw
bardzo dobrze sprawdza si¢ metoda PEcs, ktdra jest systemem komunikacyjnym
wymiany obrazkowej, zaprojektowanym dla 0séb z autyzmem. Jest to model
szkoleniowy sktadajacy si¢ v1 faz. W 1 fazie dziecko ¢wiczy prosbe o pozadany
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przedmiot za pomocg obrazka. Nastepnie rozbudowujemy umiejetnosci tak, aby
w ostatniej fazie uzytkownik aac, budowal ztozone zdania do partneréw komu-
nikacyjnych w réznych sytuacjach i srodowiskach'. Z czasem obrazkéw — stéw
przybywa. Wéwczas warto je ,wlozy¢” w ksiazke komunikacyjna, ktéra powinna
zawierac tylko istotne dla danej osoby stownictwo. Ikony te rozmieszczone sg
na plaszczyznie — kartce zgodnie z konkretng strategia organizacyjna. Strategia
ta dotyczy konkretnej osoby uwzgledniajac wezesniej wspomniane kompeten-
¢je poznawcze i motoryczne. Zakres stownictwa zmienia si¢ wraz z rozwojem
(wiekiem, zainteresowaniami). Ksigzka moze mieé¢ forme¢ duzego badz malego
segregatora. Moze by¢ wykonana z réznych tworzyw. Jej konstrukeja, wielkosé,
jako$¢ (np. z przedmiotami, fotografiami, obrazkami, literami), liczba stron
i zakres wprowadzonego stownictwa powinna odpowiada¢ indywidualnym
potrzebom i mozliwoéciom uzytkownika'®. Ksigzki komunikacyjne w metodyce
AAc zalicza si¢ do niskiej technologii. Natomiast wysoka technologia obejmuje
komunikatory takie jak: Go Talk, PersonalTalker, SuperTalker, M6wik, Grid,
tablety i komputery z wprowadzonym programem generujagcym mowe np.
LetMe Talk.

A co jesli dziecko nie posiada narzedzia do komunikacji? Brak mozliwosci
porozumienia dziecka z otoczeniem moze prowadzi¢ do pojawienia si¢ zachowan
trudnych, takich jak agresja i autoagresja. Stad istotne jest, aby we wczesnym
oddzialywaniu terapeutycznym, jak najszybciej podejmowac préby uczenia
dziecka komunikowania przy uzyciu metod alternatywnych. Mitem jest, Ze praca
nad rozwojem komunikacji za pomoca Aac prowadzi do zaniechania dzialari
zwigzanych z rozwojem mowy badz jej zastapieniem za pomoca symbolu lub
gestu. Jak wskazuja badania komunikacja alternatywna moze by¢ §rodkiem
wspomagajacym opdzniony rozwdj mowy i nie spowoduje, ze dziecko nie bedzie
dalej rozwijalo mowy. Wrecz przeciwnie — wzbogaci stownictwo — lub w ogéle
pewna grupa dzieci, ktéra ma do tego potencjal — zacznie méwié."®

Bardzo istotnym elementem w oddzialywaniu wspomagajacym porozumie-
wanie si¢ jest rodzina. Wlaczanie rodzin w nabywanie kompetencji komunika-
cyjnych za pomocg Aac przez ich dzieci to zlozony proces. Po pierwsze, rodzice
muszg zaakceptowaé fakt, ze ich dziecko nie jest w stanie porozumiewac si¢
uzywajac mowy lub umiejetnosé ta bedzie oddalona w czasie. Po drugie, musza
zaufaé specjaliscie, a przede wszystkim rozumie¢ wprowadzane strategie. Do
tego potrzebne s3 pozytywne doswiadczenia. Otwarcie si¢ na préby komunikacji
pozawerbalnej przez rodzica oraz poczucie pierwszych sukceséw jego dziecka

14 Tbidem, s. 218.

15 Ibidem, s. 135.

A. Wojciechowska, Metody komunikacji wspomagajgcej i alternatywnej, [w:] Autyzm
i AAC. Alternatywne i wspomagajgce sposoby porozumiewania sig w edukacji 0séb z autyzmem,
red. B.B Kaczmarek, A. Wojciechowska, Krakéw 2015, s. 138
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jest mozliwe dzigki aktywnemu uczestniczeniu w tworzeniu indywidualnego
systemu komunikacyjnego. Dlatego warto nagrywac¢ dziatania komunikacyjne.

Nagrania stanowia wazny element dokumentowania ksztaltowania si¢ procesu
komunikacyjnego. Po pierwsze, na ich podstawie specjalista dokonuje superwizji,
czyli przyglada si¢ swoim zachowaniom, analizuje je i omawia, moze wprowadzi¢
zmiany. Po drugie, przedstawia je rodzicom — ukazujac i omawiajac osiagnigte
cele. Filmy te stanowia réwniez podstawe do wprowadzania rodzica krok po
kroku w zaplanowane sytuacje komunikacyjne, dajac mozliwo$¢, zaréwno dziecku
jak i rodzicowi, nauki skutecznego porozumiewania si¢ na terenie domu'’, gdyz
dom jest najwazniejszym srodowiskiem dziecka.

Nalezy pamigtaé, ze przedstawione systemy AAc to tylko narzedzia, a za-
daniem specjalisty jest nauczy¢ dziecko i rodzing z nich efektywnie korzystaé.
Na tej podstawie mogg stwierdzi¢, ze aac to dlugi i zlozony proces, ktéry wy-
maga duzego nakiadu pracy. Natomiast jest to proces, ktéry pozwala rodzinie
i otoczeniu na skuteczng komunikacje z dzieckiem. Pracujac z rodzinami dzieci
niewerbalnych zastanawialam si¢ nieraz czym dla nich jest Aac? Mama mojego
ucznia opisala, ze dla niej AAC — to wiez, zrozumienie, rozwéj, tozsamo$¢, zycie.
Zastanawialam si¢ tez, czym dla nauczyciela powinno by¢ aac? Mysle, ze to
nie tylko metoda pracy, ale przede wszystkim mozliwo$¢ zbudowania relacji
i dzialania w modelu aktywnym. Jest to tez obowiazek wynikajacy z podstawy
programowej — w my$l zasady — nie ma edukacji bez komunikacji. Dla mnie to
po prostu styl Zycia.

ZACHOWANIA KONTEKSTOWO NIEODPOWIEDNIE

Przez zachowania kontekstowo nieodpowiednie rozumie si¢ szereg zachowarn
zaklécajacych i trudnych. Czy zastanawialiscie si¢ kiedys nad tym, dlaczego
dzieci ze spektrum autyzmu je prezentuja? Dlaczego dziecko intensywnie krzyczy,
rzuca przedmiotami, gryzie swoje dlonie, drapie, bije si¢ po glowie lub uderza
glowa w ostre kanty, ucieka? Dlaczego moczy si¢, bawi si¢ fekaliami? To szereg
przyktadowych zachowari, ktére na co dzien spotykam w pracy. Wszystkie te
zachowania maja swoje podloze.

Dziecko ze spektrum autyzmu nie jest ,niegrzeczne”, ,nie chce nam zrobié
na zlo$¢”, ,nie planuje tego”. Po prostu nie ma kompetencji, zeby zachowa¢
si¢ inaczej. Cheac wyeliminowac te zachowania nalezy pozna¢ ich przyczyne.
Nalezy przeprowadzi¢ analiz¢ zachowania ABa, ktdra jest to procesem roz-
ktadania ztozonych zachowan na funkcjonalne czeséci'®. Polega on na prze-
prowadzeniu sekwencji A-B-C. A — oznacza wydarzenie poprzedzajace dane

17

M. Gryeman, M. Jerzyk, M. Bucyk, Model aktywny. Komunikacja wspomagajgca i alternatywna,
Kwidzyn 2020, s.15-16.
M. Grycman, B.B. Kaczmarek, op. cit., s. 26.
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zachowanie. B — zachowanie, czyli to co osoba z autyzmem rzeczywiscie robi,
¢ — konsekwencje zachowania, czyli to, co dzieje si¢ bezposrednio po wystgpieniu
danego zachowania®®.

Przeprowadzanie takiej analizy daje nam szeroki obraz trudnosci i wypraco-
wanych przez dziecko mechanizméw regulujacych. Przyczyn tych trudnosci jest
wiele, poczynajac od trudnosci sensorycznych, przez komunikacyjne, poznawcze
i spoleczne; w zaleznosci od stopnia funkcjonowania dziecka. Natomiast mecha-
nizmy regulujace to nic innego jak pewne wypracowane przez dziecko strategie
radzenia sobie w sytuacjach subiektywnie trudnych.

Osoby z autyzmem maja duze trudnosci z utrzymaniem stabilnosci emo-
cjonalnej i fizjologicznej?®. Reakcje pobudzania ze strony ouN sg silniejsze
i szybsze niz hamowania. Osoby te w wigkszym stopniu doswiadczaja dyskom-
fortu, niepokoju, cz¢sciej czuja si¢ zagubione, szybciej si¢ frustruja. Prezentuja
woéwczas wiele zachowan okreslanych mianem ,autystycznych”. W sytuacjach
subiektywnie trudnych dzieci ze spektrum autyzmu np. trzepocza, wymachu-
ja rekami, machajag w polu widzenia, podskakuja, kreca si¢ wkolo, pstrykaja
palcami, bawig si¢ wlosami etc. Zachowania te pelnia bardzo wazng funkcje —
reguluja, pozwalajac osiagnaé réwnowage emocjonalng. Pozwélmy na nie,
nie pracujmy nad ich wycofaniem. Dobrze jest stosowaé zasad¢ nazywania
zachowarn i potrzeb np. widzg, ze jeste$ zdenerwowany, bo pstrykasz palca-
mi. Rozwijamy w ten sposéb samoswiadomo$¢ budujac fundamenty rozwoju
emocjonalno-spolecznego.

Jeden z moich uczniéw z ,glebokim” autyzmem i niepelnosprawnoscia in-
telektualng w stopniu znacznym szybko si¢ frustruje. Reguluje si¢ pozyskujac
przedmioty z otoczenia do machania i gryzienia. Wéwczas jest mocno pobudzony,
oporuje, podejmuje préby ,ucieczki” z klasy. W rozmowie z jego wychowaw-
cg postuzylam si¢ metaforg - ,chiopiec wktada duzo wysilku, zeby przetrwad
w szkole. Jest jak auto jadace na pigtym biegu pod gér¢”. My musimy zadziata¢
jak ,chlodnica”, zeby ,chlodzi¢” mocno ,przegrzany” uklad nerwowy chlopca.
Taka funkeje ,chlodnicy” pelnig zachowania wypracowane przez ucznia oraz
proponowane przez nas aktywnosci oparte na stymulacji np. masaze, zabawa
$wiatlem, zapachami, muzyka. Kiedys$ wracajac z wycieczki szkolonej autobusem
MzK trafiliSmy na godzine szczytu. Chiopiec byl juz mocno zmeczony, wige
dzwigki z otoczenia odbierat z dwojong sitg. Byt mocno sfrustrowany. Wéwezas
buforem regulujacym zastosowanym przeze mnie okazal si¢ telefon. Chlopiec
lubit stuchaé piesni patriotycznych, wigc w tej trudnej dla niego sytuacji, ku
zdziwieniu i niechgci otoczenia, zastosowalam takg strategie przetrwania.

1 C. Sutton, Jak radzic sobie 2 trudnymi zachowaniami u dzieci, Fundacja Synapsis, Warszawa

2008, s. 3.
B.M. Prizant, T. Fields-Meyer, Niezwyczajni ludzie. Nowe spojrzenie na autyzm, Krakéw 2017,
s. 28.
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W celu redukowania zachowan trudnych i zaki6cajacych musimy opieraé
si¢ na strategiach. Wyrézniamy strategie reaktywne i proaktywne. Reaktywne
polegaja na natychmiastowym przerwaniu trudnego zachowania. Natomiast
proaktywne to dziatania profilaktyczne polegajace na zapobieganiu wystepowania
zachowari trudnych. Zaczynajac pracg z trudnymi zachowaniami wybieramy
jedno konkretne zachowanie i piszemy do niego strategi¢ proaktywna opierajac
si¢ 0 model bazowy a-B-c. U mojego ucznia, trudnym zachowaniem bylo —
moczenie si¢. Zachowanie to pelnilo dwie funkcje. Po pierwsze bylo komuni-
katem — boje si¢. Po drugie byto mechanizmem ucieczkowym. Chlopiec potrafi
si¢ zmoczy¢ kilkanascie razy w krétkim czasie i w réznych sytuacjach szkolnych.
Po zorganizowaniu bezpiecznej przestrzeni i zbudowaniu relacji z chlopcem za-
czetam prace nad zachowaniem trudnym. Pierwszym krokiem byty ,spacery” do
toalety w celu ,,polubienia” tego miejsca. Na to miejsce nakladam znaczenie po-
jeciowe — gest z systemu jezykowego Makaton i ikong p1c — ,toaleta”. Naste¢pnie
na pasku zdaniowym przyczepitam ikony pic — ,toaleta’i ,przekreslona toaleta”,
jako komunikat ,potrzebuj¢ skorzystac z toalety” i ,nie potrzebuj¢ skorzystaé
z toalety”. W ten sposéb ¢wiczylismy kompetencje komunikacyjne — wyrazanie
prymarnych potrzeb. Nastepnie zaprojektowalam ikone pic — ,suche majtki”
i ,mokre majtki”. W porozumieniu z mamg stworzytam strategi¢ redukowania
zachowania trudnego — moczenia si¢ (,suche majtki” — guma mamba; ,mo-
kre majtki” — brak mamby). W pierwszym etapie strategic wlaczylismy tylko
na moich zajeciach. Nastepnie zostala przeniesiona we wszystkie srodowiska
chlopca. Stopniowo zachowanie trudne zaczgto wygasaé — chlopiec przestat si¢
moczy¢. Z czasem ,przeszlismy” z nagrody fizycznej — gumy mamby do nagrody
spolecznej — pochwaly.

W pracy z dzieckiem ze spektrum autyzmu znaczacym dla mnie stowem jest
uwazno$¢. Jestem uwazna na potrzeby moich uczniéw. Rozumiem ich sposéb
myslenia. Akceptuje ich sposéb samoregulacji. Uczg ich efektywnej komunikacji.
Pomagam im przetrwaé w sytuacjach dla nich subiektywnie trudnych. Ttumacze
im za pomocg obrazu niezrozumialy dla nich chaotyczny swiat. Dzigki temu
stwarzam im przestrzeri do rozwoju.

PODSUMOWANIE

Planowanie pracy z osobami ze spektrum autyzmu jest niewatpliwe ztozonym
procesem. Wymagajacym wzigcia pod uwage wiele czynnikéw zaréwno fizycz-
nych, jak i osobowych. Zorganizowanie prawidlowej przestrzeni fizycznej —
klaryfikacja i strukturalizacja, zaspokajanie potrzeb sensorycznych, zbudowanie
relacji, nauke komunikacji — w tym AAc, poznanie przyczyn zachowar — opra-
cowanie do nich strategii, wizualizacja, uwazno$¢, rozumienie odmiennego spo-
sobu myslenia to cz¢sci skladowe tego procesu, ktérego efektem jest osiggniecie
réwnowagi emocjonalnej i umiejetnosci rozwojowych. Jezeli dziecko dostanie
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odpowiednia przestrzen i wsparcie, stanie si¢ partnerem dialogu polegajacego na
wymianie emodji i informacji. Jezeli damy mu przyzwolenie na inicjatywe, zadzi-
wi nas swoimi umiej¢tnosciami budowania interakcji. Na bazie, ktérych bedzie
osiagat coraz to nowe kompetencje?', pokonujac tym samym swoje ograniczenia.
Uczestniczenie w tym procesie jest dla mnie pigknym i cennym doswiadczeniem,
dzieki ktéremu moglam napisaé ten artykul —jako terapeuta, nauczyciel, mama.
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»SINGAPORE WAY  —
W STRONE SWIATOWE] KLASY
SYSTEMU EDUKAC]I

Abstract: The article presents the phenomenon of educational reform in
Singapore. This country’s school system is a hidden educational system
and its world leader. Singapore is accessible worldwide that education
can be based on advanced living conditions and application possibilities
of individual people and society.

Keywords: Singapore, education, reform, school system

Zainteresowanie uwarunkowaniami jakosci i efektywnosci edukacji na arenie
miedzynarodowej jest stosunkowo nowym polem badan, intensywnie rozwijanym
od korica lat 70. xx wieku’. Mimo duzego zainteresowania na §wiecie, w Polsce
wydaje si¢ by¢ obszarem zaniedbanym, zwlaszcza w rozpoznaniu uwarunkowan
wysoce efektywnych systeméw szkolnych (high-performing school systems) lub
odnoszacych sukcesy systeméw szkolnych (successfiul school systems), czy inaczej
swiatowej klasy systeméw edukacyjnych (world class education systems)®. Istotne s3

Uniwersytet Zielonogoérski, e-mail: i.nowosad@ipp.uz.zgora.pl, https://orcid.org/oooo-o00
02-3739-7844.

2 J.S. Coleman (razem z E.Q. Campbell, C.J. Hobson, ]. McPartland, A.M. Mood, F.D. Weinfeld
i R.L. York), Equality of Educational Opportunity. Washington D.C.: US Government Printing
Office, 1966.

Por. A. Schleicher, International benchmarking as a lever for policy reform,[w:] Change wars, red.
A. Hargreaves, M. Fullan, Solution Tree, Bloomington 2009, s. 97-115.
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tu procesy prowadzace do uzyskania przez wszystkie szkoly statusu wspanialych
szkét (Every School a Great School)®.

Publikacja warta odnotowania jest wydanie w roku 2012 przettumaczone-
go na jezyk polski raportu edukacyjnego mi¢dzynarodowej firmy doradcze;
McKinsey & Company pt. Jak najlepiej doskonalone systemy szkolne na swiecie
stajq sig jeszcze lepsze. Jego autorzy na kanwie badan p1sa poddali analizie re-
formy edukacyjne na $wiecie w tych systemach szkolnych, ktére wykazywaly
stalg i znaczaca poprawe uczniowskich osiagnieé. Przyjete podejscie mialo na
celu wypracowanie uniwersalnego modelu interwencji politycznych w sku-
tecznej poprawie efektywnosci szkét na poziomie catego systemu edukacji’.
Znaczenie raportu, jak i dwéch innych przettumaczonych opracowan Andreasa
Schleichera® oraz Michaella Fullana’” w mojej ocenie, na gruncie polskim
mozna uzna¢ za przelomowe w podejsciu do zmian (reform) na poziomie
systemu szkolnego.

Wyselekcjonowane przez autoréw raportu kraje i przeprowadzone w nich
reformy edukacyjne wykazuja wiele wspélnych cech: uklad podobnych zalozen,
celéw czy sposobéw wdrozenia zmiany. Mozna zaryzykowad, ze maja charakter
globalny®. Interesujace jest bowiem, iz mimo réznych uwarunkowan kontek-
stowych osiggniecie efektywnych, zorientowanych na wysoka jakos$¢ proceséw
edukacyjnych ukazuje przyjmowane podobne rozwigzania, ktére w wigkszym
stopniu sg uwarunkowane koniunkturg polityczno-ekonomiczng, niz adaptacja
teorii popartych badaniami naukowymi’. Opieraly si¢ tez na przyjetym para-
dygmacie edukacji zorientowanym na inicjatywy powigzane z objgciem poprawg
szk6l w skali calego systemu, przyjmujac za Michaelem Fullanem okreslenie
reformy na duza skalg (large scale reform). Jest to cenna wiedza, ktéra moze
przeformulowaé polityki edukacyjne i nada¢ reformom nowy kierunek, ktéry
w czasach globalizacji odnajdzie réwnowage poziomu systemu z poziomem
lokalnym i zapewni indywidualno$¢ jednostki.

*  Por. D. Hopkins, Ewery School a Great School, Open University Press/McGraw Hill,
Berkshire 2007.

> J. Strzemieczny, Przedmowa, [w:] M. Mourshed, C. Chijioke, M. Barber, Jak najlepiej do-

skonalone systemy szkolne na swiecie stajg sig jeszcze lepsze, Centrum Edukacji Obywatelskiej,

Warszawa 20r12.

A. Schleicher, Edukacja swiatowej klasy. Jak ksztaltowac systemy szkolne na miare XXI wicku,

Zwiazek Nauczycielstwa Polskiego, Warszawa 2019, https:// znp.edu.pl/assets/uploads/2021/08/

Czytanki_s_Edukacja-swiatowej-klasy.pdf [dostep: 26.04.2022].

M. Fullan, Wybir ztych sterownikdw w calosciowej reformie systemu edukacyi, Fundacja Centrum

Edukacji Obywatelskiej, Warszawa 2014.

Szerzej: E. Potulicka, Dwa paradygmaty myslenia o edukacji i jej reformach: Pedagogiczny i glo-

balny-neoliberalny, Wyd. Naukowe UAM, Poznan 2019.

Por. B. Sliwerski, Szkofa na wirazu zmian politycznych. Bez cenzury, Oficyna Wyd. ,Impuls”,

Krakéw 2013; B. Sliwerski, Edukacja w polityce, polityka (w) edukacyi. Inspiracje do badari polityki

oswiatowej, Oficyna Wyd. , Impuls”, Krakéw 2015.
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Tabela 1. Interwencje niezalezne i zalezne od fazy rozwoju systemu edukacji w modelu grupy McKinsey & Company

Faza rozwoju
systemu

Interwengje zalezne od fazy rozwoju

Interwengje niezalezne
od fazy rozwoju

od $cistych procedur do uwalniania kreatywnosci

wspaniaty

?
bardzo dobry

dobry

f
przecigtny

staby

Istota interwencji

Przesunigciu osrodka rozwoju (focus of improve-
ment) z centrum do szkét — nastepuje koncentracja
na wzajemnym doskonaleniu nauczycieli prowadzo-
nym wewnatrz szkét i pomiedzy szkotami; innowa-
¢je i eksperymenty sa wspierane i finansowane.

Profesjonalizacji zawodu nauczyciela i szkolnego
lidera — wymaga to stworzenia niezbednych
praktyk i jasno okreslonej Sciezki zawodowej, tak

by kariera nauczycielska przypominata droge
zawodowa lekarza czy prawnika.

Konsolidacja fundamentdw systemu — obejmuje
tworzenie wysokiej jakosci danych na temat wyni-
kow, zapewnienie odpowiedzialnosci nauczycieli

i szkot, stworzenie odpowiedniego systemu finan-
sowania, struktury organizacyjnej i pedagogicznych
wzorcow.

Wspieranie uczniéw w procesie nabywania pod-
stawowych umiejetnosci zwiazanych z pisaniem,
czytaniem i liczeniem — wymaga prowadzenia
szkolen dla nauczycieli o niskich kwalifikacjach
zawodowych, ktdre zbuduja ich kompetencje;
zaspokojenie wszystkich podstawowych potrzeb
uczniéw oraz,,podciggniecia” wszystkich szkot

w systemie do minimalnego poziomu jakosci.
Imniejszanie réznic pomiedzy klasami i szkotami
jest gtéwnym motorem doskonalenia systemu.

Dotycza catego systemu, nie pojedynczego ele-
mentu. Rdznig sie w zaleznosci od fazy. Kazda jest
odrebna i ma zastosowanie dla danej fazy.

« Poprawa istniejacych

programow nauczania

i standardéw wymagan.
Stworzenie odpowiednie-
go systemu wynagradza-
nia oraz

+ nagradzania nauczycieli

i dyrektorow.

Poprawa umiejetnosci
zawodowych nauczycieli
i dyrektorow.

Poprawa systemu ocenia-
nia uczniéw.

« Tworzenie baz danych.

Poprawa dokumentéw
programowych i prawa
o$wiatowego.

Wystepuja we wszystkich
fazach rozwoju, ale czesto
inaczej sie objawiaja w za-
leznosci od polityki kraju.

Zrédto: Opracowanie whasne na podstawie: M. Mourshed, C. Chijioke, M. Barber, Jak najlepiej doskonalone systemy szkolne na

Swiecie stajq sie jeszcze lepsze, Centrum Edukacji Obywatelskiej, Warszawa 2012, s. 28.
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Rekomendacje grupy McKinsey & Company zwracaja uwage na mozliwosci
doskonalenia systemu, w zasadzie z kazdego punktu wyjscia. W procesie tym
wazne s3 jednak trzy aspekty, ktére nalezy wziaé¢ pod uwage planujac sciezke
wzrostow. Pierwszym jest rozpoznanie istniejacego status quo, czyli okresle-
nie punktu startowego i wskazanie fazy rozwoju w jakiej znajduje si¢ system
edukacji oraz osiggniecia uczniéw. Drugim warunkiem jest okreslenie zestawu
interwencji (pakietu interwencji) niezbednych do osiagniecia zakladanych re-
zultatéw. Trzecim warunkiem jest dostosowanie pakietu interwencji do istnie-
jacego kontekstu, czyli uwarunkowari spolecznych, historycznych, kulturowych,
politycznych, gospodarczych, ale tez w strukture i organizacje¢ systemu szkol-
nego — jako wglad w uwarunkowania wewnatrzszkolne, cho¢ scisle powigzane
z kontekstem zewngtrzszkolnym™.

Waznym dopelnieniem drogi doskonalenia systemu szkolnego jest zapew-
nienie impulsu do zmian oraz trwalosci interwencji. ,Zapewnienie trwalosci
interwencji faczy sie ze sposobem systemowego zagwarantowania ciaglosci pod-
jetych dziatan w dlugiej perspektywie czasowej i polega na kompromisie trzech
czynnikéw: utworzenia elementu posredniczacego pomiedzy szkolami a centralg,
wysokiego poziomu metod nauczania, wspieranych przez praktyke wspélpracy
nauczycieli oraz cigglosci na stanowiskach kierowniczych. Impuls za$ to warunki
niezbedne do tego, aby pobudzi¢ system do wejscia na droge reform™". Polityka
edukacyjna Singapuru pokazuje jak wszystkie te aspekty byly i sa realizowane
na kazdym z etapéw rozwoju systemu. Wszystkie warunki spelnione tacznie
ustanowily polaczong sile, ktéra w Singapurze wydobyta specyficzne podejscie
systemowe. Podejscie zaowocowalo niebywale szybkim procesem zmian wy-
noszacym system szkolny z chaosu na poziom $wiatowej klasy. Jednak system
szkolny by utrzymaé status wspanialego — musi nadal poszukiwaé rozwigzan
i to takich, ktére jeszcze nie sa nam znane. Nikt bowiem nie ma watpliwosci, ze
zadowolenie si¢ istniejacym stanem edukacji, cho¢ najlepszym — nie jest dane
raz na zawsze.

Celem artykulu jest rozpoznanie interwencji politycznych skierowanych na
poprawe efektywnosci na poziomie systemu szkolnego w Singapurze — kraju,
ktérego system edukacji w 2015 r. osiagnat status wspanialego. W wyniku reform
i inwestycji w edukacje szkolnictwo Singapuru juz od 1959 r."? wszczeto znaczace

10 M. Mourshed, C. Chijioke, M. Barber, Ja% najlepicj doskonalone systemy szkolne na swiecie stajq

sig jeszcze lepsze, Centrum Edukacji Obywatelskiej, Warszawa 2012, 5. 24.

" Tbidem.

12 W 1959 r. Singapur nalezat jeszcze do Brytyjskiej Wspélnoty Narodéw, jednak juz na warun-
kach wewnetrznej autonomii i rozpoczal proces znaczacych zmian w polityce edukacyjnej. Ich
znaczenie jest o tyle istotne, gdyz wypracowane rozwigzania stanowity fundament rozwijany po
dzi§ dzieri. Ten podrozdziat artykutu odwotuje si¢ wprost do artykutu: I. Nowosad, Od walki
0 przetrwanie do edukacji Swiatowej klasy — kluczowe programy w polityce edukacyjnej Singapuru,

yEdukacja Miedzykulturowa” (2022), nr 2 (17), s. 43-54.
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zmiany w polityce edukacyjnej, ktére z czasem wyprowadzily kraj z pozycji
trzeciego §wiata na lidera pierwszego i to w ciagu zycia jednego pokolenia™.
Szkolnictwo Singapuru przeszio pelny proces wzrostowy od konstytuowania
si¢ systemu edukacji i poziomu stabego po osiagniecie poziomu wspanialego.
Co ciekawe, kraj ten nie poprzestaje na poszukiwaniu kolejnych interwencji
i zmierza do wyznaczania nowych §ciezek i rozwigzan, ktérych zadaniem jest
wyprzedzanie trendéw. W rozpoznaniu wysoce efektywnych interwencji po-
litycznych przyjeto model grupy McKinsey & Company, ktéry stanowi ramy
odniesienia do bardziej szczegétowych analiz.

POLITYCZNE INTERWENCJE W KSZTAETOWANYM
SYSTEMIE EDUKACJI SINGAPURU

Singapur jest przykladem historii szybkich przemian na drodze do sukcesu.
Wyjatkowos¢ ta wynika z nieprzerwanych inwestycji w jedyny posiadany przez
ten kraj zaséb naturalny — ludzi. Lata skutecznej polityki edukacyjnej udowodnily,
iz przez inwestycje w edukacje mozliwe jest przejscie kraju z pozycji trzeciego
swiata na lidera pierwszego i to w ciagu zycia jednego pokolenia. Liderzy singa-
purscy nie majg watpliwosci, iz inwestycje w nauke i badania stanowia ,podpore
wzrostu gospodarczego”*. Ttumaczy to znaczenie edukacji w realizacji zalozenia,
7e wspieranie gospodarki Singapuru zaczyna si¢ w szkotach'. Dzwignia rozwoju
bylo od poczatku stworzenie silnego systemu edukacji wspieranego przez silng
kadre nauczycieli.

Edukacyjne decyzje centralne przyjmuja w Singapurze postaé niezwykle
pragmatycznego i systemowego podejscia. Od poczatku reformatorzy podej-
mowali takie zabiegi interwencyjne, ktére nie wszystkim wydawaly si¢ mozliwe
do przeprowadzenia. Realizowana wizja pierwszego premiera Singapuru Lee
Kuan Yew o stworzeniu przez edukacje panistwa dobrobytu, w dodatku w kraju
na skraju katastrofy gospodarczej, wydawala si¢ malo prawdopodobna, a nawet
nieosiggalna. W pelni mozna si¢ zgodzi¢ z autorami raportu: Jak najlepiej do-
skonalone systemy szkolne stajq sig jeszcze lepsze — ,wprowadzanie reform wymaga
dyscypliny i stalego postepu”, jednak w calosciowym przejsciu przez wszystkie
tazy wykazane w raporcie, tylko Singapur osiagnat sukces w tak krétkim czasie.

3 Por. 1. Nowosad, Singapur — azjatycki tygrys edukacyjnych reform. Fenomen makropolityki oswia-

towej, Oficyna Wyd. , Impuls”, Krakéw 2022.

E.H. Ng, Wystgpienie Ministra Edukacji w Singapurze Dr Ng Eng Hen, Minister of Education at the
2nd world conference on research integrity, Pan Pacific hotel, Singapore. July, 22 Retrieved September
8,2017,s.1. http://news.ntu.edu.sg/Pages/NewsDetail.aspxPURL=http://news.ntu.edu.sg/news/
Pages/Speecheszoro_Jul22.aspx&Guid=1fb26e74=-5c8{410-a-bc4f6499189-2204f& Category-
Speeches [dostep: 10.05.2021].

Por. K.C. Ho, Yun Ge, Education and human capital management in a world city: the case of
Singapore, ,Asia Pacific Journal of Education” (2011), 31:3, 5. 263-276.
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Jest to osiagnigcie wyjatkowe w skali §wiata i warte ogladu oraz zastanowienia
nad swoistym mechanizmem zmian (interwencji), ktéry w sposéb niezwykle
spojny realizuje stale i zmienne (zalezne od uwarunkowari) obszary polityki
w realizowanej $ciezce rozwoju edukacji. Stowami raportu mozna powiedzie,
ze W swojej strategii utrzymuje interwencje niezalezne i zalezne od fazy rozwoju.

INTERWENCJE ZALEZNE OD FAZY ROZWOJU SYSTEMU EDUKAC]I

Wyodrebnione przez ekspertéw fazy rozwoju systemu edukacji tacza si¢ z do-
minujacym pakietem interwencji, ktéry obejmuje zestaw dziatan niezbednych
w osiagnieciu poszczegdlnych etapéw w procesie wzrostowym. Badacze zwracaja
uwagge, ze sam model interwencji podejmowanych przez systemy zmierzajace
do podobnych wynikéw jest zaskakujaco niezmienny. Oczywiscie kontekst,
w jakim osadzony jest system nie jest bez znaczenia. Moze on wzmacnia¢ lub
ostabia¢ sile interwencji. Jednak przy monitorowaniu przebiegu wdrazania
pakietu interwencji kontekst mozna odpowiednio wykorzysta¢ na korzys¢ lub
wprowadzi¢ dodatkowe dzialania w osiggnieciu celu, przez oddzialywanie na
otoczenie spoleczne szkoly.

Okreslenie pakietéw interwencji zaleznych od fazy rozwoju pozwala dokona¢
ogladu polityki edukacyjnej realizowanej przez rzad Singapuru w skutecznie
przeprowadzonym procesie wyjécia tego kraju z chaosu i walki o przetrwanie
po osiggniecie statusu wspaniatego systemu edukacji. Rozpoznanie podej-
mowanych przez Singapur interwencji na osi czasu i odniesienie ich do
wytypowanych przez grup¢ McKinsey & Company pakietéw interwencji
przypisanych fazom rozwoju systemu potwierdza stuszno$¢ zalozen eksper-
téw. Jest to jednak o tyle ciekawe, Ze po opracowaniu raportu: Jak najlepiej
doskonalone systemy szkolne stajq sig jeszcze lepsze w 2012 1. minglo juz sporo
czasu i wspdlczesnie Singapur wydaje si¢ nickwestionowanym edukacyjnym
liderem pierwszego $wiata i dyktuje kierunek zmian o$wiatowych (przynaj-
mniej na razie) na $wiecie. Jest nie tylko azjatyckim tygrysem, ale tygrysem
edukacyjnych przemian na $wiecie'.

Polityka edukacyjna Singapuru jest efektem realizowanej wizji ojca i zalozy-
ciela nowoczesnego Singapuru Lee Kuan Yew. Niezyjacy juz pierwszy premier
powiazat edukacje z rozwojem gospodarczym, ale nie tylko'”. Inwestycje w edu-
kacje traktowal jako inwestycje w kraj i dobrobyt obywateli. Jak dla przekory
Singapur nie dysponowal innymi zasobami jak ludZmi, nie mial surowcéw
naturalnych, nie mial nawet §wiezej wody. Jednak to inwestycje w kapital
ludzki przez edukacje okazaly si¢ najcenniejszym zasobem tego kraju. Jednak

16

Por. 1. Nowosad, Singapur — azjatycki tygrys edukacyjnych.. ., op. cit.
7 K. Lee, From Third World to first: The Singapore story, 1965-2000: Singapore and the Asian

economic boom, HarperCollins Publishers, New York 2000.
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u progu wejscia w niepodlegtoéé w 1965 r. nie wydawato si¢ tak oczywiste'.
Kraj byl pograzony w chaosie gospodarczym i spolecznym skonfliktowanych
czterech ras. Sytuacja edukacyjna byla bardzo trudna — wigkszo$¢ spoleczen-
stwa byla niepismienna. Wyksztalceni byli jedynie ludzie zamozni, co wynikalo
z wezesniejszej kolonialnej edukacji. Brakowalo szkdl, za$ nieliczne, ktére byly
oferowaly edukacje na bardzo niskim poziomie. Pilnym przedsi¢wzieciem bylo,
zgodnie z fazg pierwsza: stworzenie warunkéw nabywania podstawowych
umiejetnosci zwigzanych z pisaniem, czytaniem i liczeniem oraz zaspoko-
jenie podstawowych potrzeb uczniéw. Singapurczycy etap ten okreslili jako
swalke o przetrwanie”, ktéra umownie obejmowata lata 1959-1978'°. Wigzato
sie to z koniecznoscig budowania szkél i zapewnienia powszechnosci eduka-
¢ji na poziomie podstawowym, nast¢pnie srednim. Dzialania te przebiegaly
réwnolegle z ,podciagnieciem” wszystkich szkél w systemie do minimalne-
go poziomu jakosci i zmniejszania réznic pomiedzy nie tylko szkolami, ale
tez klasami szkolnymi. Wraz z zapewnieniem warunkéw formalnych pod
realizacj¢ edukacji, nastgpowalo przyspieszone przygotowanie nauczycieli.
Efektem szybkich kurséw dla nauczycieli byla kadra o niskich kwalifikacjach
zawodowych, ktéra posiadala jedynie kompetencje niezbedne w zapewnie-
niu podstawowego poziomu wiedzy i umiejetnosci uczniéw. Dzialania te
byly realizowane przez trzy gléwne cele: (1) osiagniecie réwnego traktowania
czterech strumieni edukacji: malajskiej, chiniskiej, tamilskiej i angielskiej; (2)
ustanowienie pierwotnie malajskiego jako jezyka narodowego nowego pan-
stwa i realizacja polityki dwujezycznosci; (3) nacisk na nauke matematyki,
przedmioty dciste i techniczne®®. O ile dwa pierwsze cele byly zorientowane
na utrzymanie jednosci w réznorodnosci. O tyle trzeci cel skierowany zostat
na budowanie fundamentéw pod rozwéj gospodarczy.

Druga faza zwigzana z przejsciem systemu edukacji z poziomu przecigt-
nego do dobrego, jest w Singapurze okreslana jest jako dazenie do efektyw-
nosci. Przypada na lata 1979-1996 — okres, w ktérym dokonano zwrotu ze
zmian ilosciowych na jakosciowe. Celem bylo rozwijanie zdolnosci uczniéw.
Nowy kierunek wynikal z doglebnej diagnozy wszystkich obszaréw edukacji

przedstawionej w raporcie Goha®’. Raport ten stat si¢ podstaws reform przez

18

C. B. Goh, S. Gopinathan, Education in Singapore: Development since 1965. W: B. Fredriksen,
J. P. Tan (red.), An African Exploration of the East Asian Education (s. 80-108). The World Bank,
Wiashington 2008.

W roku 1959 Singapur nalezal nadal Brytyjskiej Wspélnoty Narodéw cho¢ uzyskat wewnetrzng
autonomie na zasadach samodzielnie rzadzonego panstwa. W roku 1963 dolaczyt do Malezji.
Jednak po dwéch latach, w dniu 9 sierpnia 1965 roku zostal z niej wyrzucony uzyskujac nie-
proszong niepodleglosé.

Ministry of Education, Ministry of Education Annual Report 1966. Singapore.

K.S. Goh, Report on the Ministry of Education 1978, Singapore National Printers, Singapore
1979; K.S. Goh, K.K. Chow, K.H. Kang, W.M., Lau, S.G. Lim, PY. Low, H.K. Wee, Report
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kolejne 30 lat. Wytyczony kierunek zmian obejmowal praktycznie wszystkie
obszary organizacji i funkcjonowania edukacji; od zarzadzania szkotami, przez
programy nauczania, po organizacj¢ pracy nauczycieli. Centralnym zalozeniem
bylo wydobycie jednostkowego potencjalu kazdej osoby, rozwéj kreatywnosci
i umiejetnosci — w takim samym zakresie uczniéw jak i nauczycieli. W szkotach
wprowadzono zréznicowanie $ciezek edukacyjnych w zaleznosci od zdolnosci
akademickich uczniéw okreslanych przez egzamin PSLE na koniec szkoly
podstawowej. Zmianami objeto réwniez ksztalcenie zawodowe i wigksze zna-
czenie przypisano osiggnieciom akademickim. W tym czasie powstaly rowniez
pierwsze programy dla uczniéw uzdolnionych®? Podjeto réwniez prace nad
zmiang ksztalcenia nauczycieli, ktére pod koniec lat dziewiecdziesigtych uleglo
catkowitej przebudowie.

Rok 1997 byt dla szkolnictwa Singapuru przelomowy pod wieloma wzgle-
dami. Stanowi poczatek orientacji na zmiany, ktére w zasadzie rozwijane
i umacniane sg po dzis§ dzien. Od tego czasu wprowadzono najwiecej inicja-
tyw politycznych ukierunkowanych na rozwéj potencjatu uczniéw. Mozna
powiedzieé, ze tempo zmian wprowadzanych przez politykéw interwencji
zaczelo przyspieszad. I tu badacze edukacyjnych zmian nie s3 zgodni, czy
rok 1997 stanowi poczatek jednej fazy realizujacej rézne aspekty tej samej
fazy, czy stanowi trzy oddzielne, w ktérych realizowane byly specyficzne
procesy. W zasadzie oba podejscia sa zasadne w zaleznosci od przyjetych
zalozen. Prawda bowiem jest, iZ w sytuacji osiagniecia nasycenia efektywno-
$cig systemu przez zmiany odgérne mozna zwigkszy¢ chlonnos¢ systemowg
przez otwarcie pola zmianom oddolnym. Po 1997 r. w Singapurze widoczne
s3 bowiem dzialania wzmacniajace oddolne procesy zmian, zwigkszajace moc
uczenia si¢ — ukierunkowane na glebokie uczenie sig, ktére umacnia warto$é
edukacji na poziomie jednostkowym. Jednak i drugie podejscie nie jest bez
racji. Wyodrebnienie trzech faz zwraca baczniejsza uwage na specyficzne
podejscia w ich ramach przyjmowane, ktére lepiej unaoczniajg szczegdlne
pakiety interwencji i doktadniej ujawniaja specytike zachodzacych proceséw.
W przypadku odniesienia si¢ do raportu grupy McKinsey & Company, na
tym etapie bardziej przydatne bedzie uwzglednienie trzech faz, ktére lepiej
odpowiada na przyjete w raporcie pakiety interwencji. Wéwczas w Singapurze
mozemy wykazaé na nast¢pujace po sobie fazy: rozwijania zdolnosci (1997-
2011), orientacji na ucznia i wartosci (2012-2018) i przygotowania do zycia —
ponowne wytyczanie $ciezek (od 2019).

on the Ministry of Education 1978, Ministry of Education, Singapore 1979.

T. Tan, Education — New horizons and new challenges [w:] In Ministry of Education (Ed.),
Pre-U seminar: Towards excellence in schools: The report, Ministry of Education, Singapore 198,
s. 169-176; J. Tan, S. Gopinathan, Education Reform in Singapore: Towards greater creativity
and innovation? , NIRA Review” (2000), 7(3), s. 5-10
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Tabela 2. Fazy rozwoju sytemu i gtdwne projekty reform edukacyjnych w Singapurze

Faza rozwoju Fazy rozwoju systemu Gtéwne projekty reform
systemu edukacyjnego w Singapurze edukacyjnych
w Singapurze

4 Przygotowanie do zycia — ponowne 2019 Orientacja na gtebokie uczenie sie —
Wspaniaty wytyczanie Sciezek sensowne i znaczace (deep learning)
(0d 2019) 2014 Przyjecie modelu 21CC w ocenie
pracy szkét

(0d 2010) 2014 petne wdrozenie modelu
ram kompetencji dla XXI wieku

2012 Zniesienie listy rankingowej. Kazda
szkota, dobra szkota

2005 Naucza¢ mniej, uczyc sie wiecej

2003 Innowagje i przedsigbiorczos¢

1997 Myslace szkoty. Uczacy sie naréd

od $cistych procedur do uwalniania kreatywnosci nauczycieli

4 Orientacja na ucznia i wartosci

Bardzo dobry (2012-2018)

4 Rozwijanie zdolnosci

Dobry (1997-201 1)

4 Dazenie do efektywnosci 1979 Raport Goha i wytyczne pod zmiany
Przecietny (1979-1996) polityki edukacyjnej.

4 Walka o przetrwanie 1960 Rozpoczecie polityki dwujezycznosc
Staby (1959-1978) 1950 Edukacja zorientowana na prze-

trwanie

Irédto: |. Nowosad, Singapur — azjatycki tygrys edukacyjnych reform. Fenomen makropolityki oswiatowej, Oficyna Wyd. ,Impuls’,
Krakow 2022.

Lata 1997-2011, stanowig ramy czasowe ,,rozwijania zdolnosci”, ktére stanowia
podbudowe wyjscia systemu edukacji z poziomu dobrego do bardzo dobrego, zas
cztery kolejne lata od 2012 po rok 2018 opisane jako orientacja na ucznia i wartosci —
umacniajg system bardzo dobry i wprowadzaja na poziom wspanialy. Kluczowy
byl bez watpienia 1997 r., w ktérym polityka edukacyjna rzadu zainicjowata nowy
kierunek pod hastem ,Myslace szkoly, uczacy si¢ naréd” (Thinking Schools, Learning
Nations)**. Od tej pory podbudows systemu edukacji miaty by¢ umiejetnosci.

23

C.T. Goh, Shaping Our Future: Thinking Schools, Learning Nation, Singapore Government Press

Release. Speech by Prime Minister Goh Chok Tong at the Opening of the 7th International

Conference on Thinking, 2 June 1997. Pobrane z: http://ncee.org/wp-content/uploads/2or7/01/
Sgp-non-AV-2-PM-Goh-1997-Shaping-Our-Future-Thinking-Schools-Learning-Nation-
speech.pdf
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Przyjeto réwniez, iz doskonalosé, nie moze mie¢ orientacji na jedna dziedzing, lecz
na wiecej — w efekcie zamiast zdobycia jednego szczytu przyjeto okreslenie ,pasma”
doskonatosci — z wieloma szczytami do osiggniecia®®. Zaowocowato to odejsciem
od ,uprzywilejowania” edukacji technicznej i wybranych kierunkéw akademickich
na rzecz réwnowaznego traktowania wszystkich dyscyplin naukowych oraz na-
ciskiem na rozwéj kreatywnego myslenia, uczenia si¢ we wspdlpracy, innowacii,
przedsigbiorczosci oraz umiejetnosci informatycznych. By efektywniej osiaggnaé
nowe zalozenia, szkolom zwigkszono autonomi¢ w decydowaniu o programie
nauczania oraz nadano mozliwos¢ rozwoju profilu pedagogicznego®.

Kolejne interwencje polityczne wzmacnialy kierunek pracy szkét na rozwoj
umiejetnosci uczniéw jak inicjatywa z 2003 r. — ,Innowacje i przedsi¢bior-
czo§¢” oraz wprowadzona w 2005 1. ,Naucza¢ mniej, uczy¢ si¢ wigcej” (7Teach
Less, Learn More, TLLM) zorientowana na doskonalenie proceséw uczenia
sig, angazowania uczniéw i przygotowania ich do zycia. Rok 2012 to takze
odejscie od nauczania pod testy i zniesienie w egzaminu PSLE na zakonicze-
nie szkoly podstawowej*®. Te znaczace nowe interwencje wymagaty zmiany
praktyk w ksztalceniu nauczycieli i odpowiednio okreslonej $ciezki zawodowe;j,
w ktérej potozono nacisk na przygotowanie praktyczne nauczycieli. Typowy
byt slogan: uczniowie xx1 wieku potrzebuja nauczycieli na miar¢ xx1 wieku.
W efekcie opracowany zostal model ram kompetencji (225 century competencies,
21cc), ktéry wyznaczal nauczycielom kierunek pracy oraz stal si¢ podstawa
ich ksztalcenia i przygotowania do pracy. Warto doda¢, ze oficjane zaprezen-
towanie ram kompetencji 21cc mialo miejsce w 2010 r., zas peine wdrozenie
i praca na ich bazie zostata osiggnieta w 2014>”. W tym takze roku ministerstwo
przyjelo ramy modelu 21cc w ocenie pracy szkél, zastepujac wezesniej brane
pod uwage wskazniki ilo$ciowe.

Rewizja programu ksztalcenia nauczycieli przebiegala réwnolegle z doksztat-
caniem i doskonaleniem nauczycieli pracujacych. Wzmacniano kompetencje na-
uczyciela-badacza zorientowanego na poprawe rzeczywistosci edukacyjnej”®. Od

24

M. Chiang, From Economic Debacle to Economic Miracle: The History and Development of
Technical Education in Singapore, Times Edition, Singapore 1998.
L. Sharpe, S. Gopinathan, After Effectiveness: New Directions in the Singapore School System?,

,Journal of Education Policy” (2002), 17 (2), s. 151-166.

26 H.K.K. Tan, Ch. Tan, J.S.M. Chua, Innovation in Education: The ,Teach Less, Learn More’
Initiative in Singapore Schools, [w:] Innovation in Education, red. ].E. Larkley, V.B. Maynhard,
Nova Science Publishers, Singapore: 2008, s. 153-171.

27 C.L. Poon, KW.L. Lam, M. Chan, M. Chng, D. Kwek, S. Tan, Preparing students for the

twenty-first century: A snapshot of Singapore’s approach, [w:] Educating for the 215t century:

Perspectives, policies and practices from around the world, red. S. Choo, D. Sawch, A. Villanueva,

R. Vinz, Springer, Singapore 2017, s. 225-241.

S. Hairon, C. Dimmock, Singapore schools and professional learning communities: teacher pro-

fessional development and school leadership in an Asian hierarchical system, ,Educational Review”

(2011), 4 (64), 5. 405-424.
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nauczycieli oczekiwano wigkszej samodzielnosci i decyzyjnosci, by mogli szybciej
i skuteczniej reagowaé na nowe wyzwania®’. W naturalny sposéb interwencje
wprowadzane od 1997 r. nie zostaly niczym zastapione, lecz rozbudowane o nowe
programy Ministerstwa Edukacji’’, w ktérych uczen i wartosci stanowity central-
ne miejsce w polityce edukacyjnej*! opisanej w hasle ,, Kazda szkota, dobrg szkota”
(Ewery school, a good school). Orientacja na ucznia i ksztaltowanie wartosci wzmoc-
nita takze kierunek na realizacje holistycznej edukacji’. Tym samym, oceniajac
okres pomiedzy 2012 i 2018 rokiem, mozna przyjaé, iz stanowil poszukiwanie
i wdrazanie bardziej skutecznych rozwigzan proceséw wzmacniajacych jakosé
uczenia si¢ wszystkich uczniéw w ich lepszym przygotowaniu do spoltecznych
i zawodowych trajektorii zglobalizowanego $wiata xx1 wieku.

Osiagnigcie poziomu wspanialego zadowoliloby niejeden kraj. Jednak rzad
Singapuru ma §wiadomos¢ tempa zachodzacych w §wiecie zmian stanowigcych
pochodng postepujacej globalizacji. Wymusza to nieustanng potrzebe rozwoju
w dostosowywaniu si¢ do biezacych potrzeb i przewidywan przyszlosci. Wylania
ciagla potrzebe lepszego dostosowania edukacji do indywidualnych potrzeb
uczniéw w przygotowaniu do zycia. Ten argument pozwolil Ee Ling Low
w 2019 r. zaproponowaé wyodrebnienie najnowszej fazy polityki edukacyjnej
i nazwac ja ,Przygotowanie do zycia — ponowne wytyczanie $ciezek” (Learn for
Life: Remaking Pathways). Warto podkresli¢, ze i w tym przypadku, polityczne
interwencje postrzegane s3 jako kontynuacja poprzednich decyzji. Wynikaja
z potrzeby wzmocnienia orientacji na procesy uczenia si¢ w ciggu calego zycia
w §wiecie zmian i niedookreslonej przysziosci Singapuru. W tym przypadku
zmieniona praca szkél na podstawie wypracowanych wezesniejszej ram kom-
petencji 21cc przechodzi na kolejny etap: lepsze i skuteczniejsze osiagniecie
zaktadanej wizji. Uzyskano to przez rozwiniecie orientacji na glebokie uczenie
sic — sensowne i znaczace (deep learning)>*, ktére dobra jako$¢ uczenia (sig)
osadza na podbudowie zainteresowan uczniéw w realizacji pigciu wymiaréw:
(1) orientacji na znaczenie (rozumienie) celu, (2) wzmocnienia motywacji uczniéw
w podwyzszaniu swoich oczekiwan, (3) sytuowania celéw uczenia si¢ powyzej

2% Ministry of Education (2021), 215¢ century competencies, Pobrane z: https://www.moe.gov.sg/

education-in-sg/21st-century-competencies

Ministry of Education (2014), Information sheet of 215t century competencies. Pobrane z: https://

www.moe.gov.sg/news/press-releases/information-sheet-on-21st-centurycompetencies

3t OECD (2016), Singapore. PISA 2015 High Performers (Country Note). Pobrane z: https://www.

oecd.org/pisa/PISA-2015-singapore.pdf

Ministry of Education, MOE remowves secondary school banding and revamps school awards, 12.

September 2012. Pobrane z: http://www.moe.gov.sg/media/press/2012/09/moe-removes-se-

condary-school-b.php

3 J. Quinn,J. McEachen, M. Fullan, M. Gardner, M. Drummy, Dive into Deep Learning: Tools
for Engagement, Corwin, Thousand Oaks, CA 2020.
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poziomu podstawowego, (4) stosowania metod angazujacych uczenie, (5) rozwoju
relacji i poczucia przynaleznosci, (5) rozwoju $wiadomosci wptywu na $wiat®*.
Wprowadzane przez Singapur interwencje maja specyficzny dla tego kraju
obraz. Wyjatkowo wyraznie wida¢ wzmacnianie efektywnosci i sity oddzialywania
reform. Jest to widoczne nie tylko w wysokim pragmatycznym podejsciu w osia-
ganiu celéw, ale tez w pozyskaniu opinii publicznej w ich realizacji. Jest to wskazy-
wanie obywatelom: nie tylko rodzicom, uczniom, czy dyrekgji szkél i nauczycielom
potrzeby nowych, inaczej zorientowanych dziatan lub koniecznosci polozenia
nacisku jak jakis okreslony obszar. Jest to zaangazowanie calego spoleczenstwa
w edukacje, zainteresowanie jej jakoscig i znaczeniem na kazdym etapie Zycia.
Wytycza fundamenty pod kreowana polityke edukacyjna, zas edukacje ukazuje
jako wspélne dobro. Wiaczenie spoleczenistwa i tltumaczenie znaczacych decyzji
zmieniajacych oblicze pracy szkél i nauczycieli oraz precyzyjnego okreslenia
realizowanego kierunku, jest przyktadem budowania spoleczeristwa uczacego sie.

INTERWENCJE NIEZALEZNE OD FAZY
ROZWOJU SYSTEMU EDUKAC]I

Pak Tee Ng wyjasniajac realizowang od samego poczatku polityke edukacyjna
zwraca uwage na bardzo silne zaangazowanie rzadu w ciagla oceng inicjatyw
ijego zdolno$¢ do przeciwstawiania sie¢ ,przeinwestowaniu politycznemu”w nie-
wydolne lub kontrproduktywne dziatania. W tym wysoce pragmatycznym po-
dej$ciu, naturalna jest mozliwos¢ zatrzymania lub wycofania okreslonych decyzji,
ktére w oczywisty sposéb nie dzialaja. Jednoczesnie zachowane jest nieustanne
poszukiwanie perspektyw pod dalszy rozwdj. Skutecznie realizowane podejscie
wylania niezwykle spéjna polityke, ktéra z jednej strony zmieniala si¢ adekwat-
nie do potrzeb kraju, z drugiej strony zachowywata ciaglos¢ przyjetych zalozen.
W grupie najwazniejszych cech niezmiennie realizowanej strategii polityczne;j
mozna za Ng wskaza¢®>:
* dalekowzroczno$¢ polityki edukacyjnej, ktéra przyniesie efekty w dlugiej
perspektywie (5-10, a nawet 20-30 lat),
* wspolprace ministerstwa edukacji ze szkolami na zasadzie wspélzaleznosci
w realizacji przyjetego kierunku dziatan,
* powiazanie rozwoju spolecznego z gospodarczym,
* podejmowanie odwaznych interwencji na poziomie systemu, aby nap¢dza¢
i wspiera¢ dalsze zmiany,

34

M. Fullan, J. Quinn, M. Drummy, M. Gardner, Nowa wizja edukacji. Przyszlos¢ uczenia sig,
»New Pedagogies for Deep Learning”, Microsoft Education, 2020, s. 15, https://ceo.org.pl/
sites/default/files/nowa_wizja_edukacji_os.pdf (wersja w jezyku angielskim: http:// aka.ms/
HybridLearningPaper) [dostep: 10.06.2021].
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* merytokracje,

* dbalos¢ o réwnos¢ szans edukacyjnych przedstawicieli réwnych grup et-
nicznych i wyznajacych rézne religie oraz wprowadzenie programéw po-
mocowych tym pomoc tym, ktérzy maja klopoty z nauka,

* dbalo$¢ o wysokie standardy (egzaminy wysokiej stawki),

* dbalos¢ o wysokiej klasy nauczycieli i dyrektoréw szkot,

* wysoki status edukaci,

* nacisk na silng odpowiedzialnos¢ szkdt,

* bieglo$¢ w nauce od innych krajéw i adaptacji nowych rozwigzan.

Wskazane obszary wskazuja na ogélne cechy strategii politycznych, ktére od

samego poczatku po dzisiejszy dzien charakteryzuja polityke edukacyjna Singapuru.
Zajmuja stale, wazne miejsce we wszystkich projektach reform, we wszystkich
tazach rozwoju systemu szkolnego. Stanowia t¢ grupe interwencji, ktéra autorzy
raportu grupy McKinsey & Company definiuja jako niezalezne od fazy rozwoju.

PODSUMOWANIE

Singapur, wrecz wzorcowo ukazuje przejscie przez poszezegélne fazy modelu
grupy McKinsey & Company w rozwoju systemu edukacji. Wyjatkowos¢ tego
przejscia wynika z krétkiego czasu w jakim si¢ dokonato — Zycia zaledwie jednego
pokolenia. Waznym walorem jest ,wyuczona” przez rzad zdolnos¢ do zmiany,
jako procesu otwartego. Pozwala to przypuszczaé, ze kolejne fazy dookreslajace
oblicze polityki edukacyjnej beda nastgpowac.

Warto zauwazy¢, ze w procesie doskonalenia systemu edukacji dwie ostanie
tazy politycznych interwencji Singapuru wytworzyly dystans jaki zaczat dzieli¢ ten
kraj od innych. Jedynie Finlandia dotrzymuje kroku realizujac wysoce skuteczng
polityke zorientowana na wartosci, holistyczny rozwdj uczniéw i wzmocnione
procesy uczenia (si¢). Singapur pokazat $wiatu, ze edukacja moze by¢ kluczowym
czynnikiem poprawy warunkéw zycia i wyzwalaé¢ mozliwosci rozwojowe po-
szczegdlnych ludzi i spoleczeristwa®®. Bez uwaznej polityki edukacyjnej i wysoce
skutecznych interwencji o sukcesie edukacji w tym kraju nie bytoby mowy.

Zainwestowanie w edukacj¢ jest przykladem strategii uzyskania trwalych
i wysokiej jako$ci zmian, ktére przenikaja do spoleczeristwa®”. Wyjscie z poziomu
stabego systemu edukacji, pograzonego w chaosie na wysokiej klasy stalo sie
jednoznaczne z wyjsciem kraju z trzeciego $wiata na lidera pierwszego. W re-
alizowanej skutecznie polityce edukacyjnej kraj ten pokazal, ze ,jutro tworzy si¢
dzisiaj”. Inwestycje w edukacje mozna tez wyjasnic¢ stowami Ministra Edukacji

3¢ Por.]. Delors, J. (1998). Edukacja jest w niej ukryty skarb. Raport UNESCO, Edukacja w XXI
wieku. Stowarzyszenie Oswiatowcéw Polskich, Warszawa 1998.

K.C. Ho, G. Yun, Education and human capital management in a world city: the case of Singapore,
»Asia Pacific Journal of Education” (2011), 3 (31), 5. 263-276.
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Eng Hen Ng: ,Poniewaz nie moglismy konkurowa¢ pod wzgledem wielkosci,
musielismy wykorzysta¢ nauke i technologie, aby wzmocnié nasze atuty i tym
sposobem zwigkszy¢ zasieg™®. Stad edukacja stata si¢ dla Singapuru nie tylko
sifa zmieniajaca spoleczeristwo, ale poszerzajaca (mentalne) granice paristwa.
Osiagajac poziom wspanialy, singapurskie szkoly stoja przed wyzwaniem przy-
gotowania uczniéw do pracy w miejscach, ktdre jeszcze nie istnieja, tworzac idee
i rozwigzania probleméw, ktére jeszcze nie zostaly zidentyfikowane przy uzyciu
technologii, ktérych jeszcze nie wymyslono™.
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CHOR AKADEMICKI JAKO MIEJSCE
KSZTAETOWANIA WARTOSCI NA PRZYKEADZIE
DZIAEALNOSCI CHORU AKADEMICKIEGO
UNIWERSYTETU W BIAEYMSTOKU

Abstract: The article presents the history and activities of the Academic
Choir of the University of Bialystok. The musical achievements of this cho-
ir and the non-musical values accompanying this activity were presented.

Keywords: academic choir, singing

Choralistyka jest jedng z najwazniejszych przestrzeni uprawiania kultury stu-
denckiej. Cho¢ wigkszosci os6b chér na uczelni kojarzy si¢ z oprawa akade-
mickich uroczystosci, zwlaszcza inauguracji roku akademickiego, to aktywnos¢
zespoléw chéralnych daleko wykracza poza te ramy. I nie moze by¢ inaczej, gdyz
trwanie zespolu, ktérego zadaniem jest jedynie wykonanie Mazurka Dgbrowskiego,
Gaude Mater Polonia oraz piesni Gaudeamus igitur, byloby trudne do pomyslenia.
Tymczasem w wielu uczelniach od lat funkcjonuja zespoly, ktére regularnie
koncertuja w kraju i za granicg, dajac rados¢ i satysfakcje ich uczestnikom oraz
przynoszac splendor macierzystym uczelniom.

Przywolane tu refleksje s3 zwigzane z uczestnictwem autora w dzialal-
noséci Chéru Akademickiego Uniwersytetu w Bialymstoku (do roku 1997

1
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dziatajacego pod nazwg — Chér Akademicki Filii Uniwersytetu Warszawskiego

w Biatymstoku), w ktérym przespiewal czterdziesci dwa lata.

AKTYWNOSC MUZYCZNA
NIE TYLKO DLA ZAWODOWYCH MUZYKOW

Spiewanie w chorze akademickim daje mozliwos¢ pogtebionego kontaktu z mu-
zyka nie tylko osobom posiadajacym wyksztalcenie muzyczne. Odpowiednie
predyspozycje w zakresie stuchu muzycznego oraz motywacje do systematycznej
pracy zespolowej stwarzaja podstawy do zasilenia chéru takze przez osoby, ktére
nie maja zadnego formalnego przygotowania muzycznego, a czasem nie znaja
w ogdle zapisu nutowego. Dla takich oséb uczestnictwo w chérze, samo w sobie,
staje si¢ droga ksztalcenia muzycznego. Po latach aktywnosci chéralnej dobrze
juz sobie radzg nie tylko z muzyczng terminologia, ale réwniez z tajnikami
zapisu nutowego. Wspéldziatanie w chérze oséb posiadajacych wyksztalcenie
muzyczne z zupelnymi amatorami, pochtonietymi mitosciag do muzyki, stanowi
jeden z zasadniczych filaréw chéralistyki akademickiej. W sposéb oczywisty nie
dotyczy to zespoléw reprezentujacych uczelnie muzyczne. Amatorzy ze swojg
$wiezoscia 1 pasja stanowig wazna cz¢$¢ kazdego chéru akademickiego. Piszacy
te stowa nalezy wlasnie do takich oséb. Formalny kontakt z muzyka w moim
przypadku zakoniczyl si¢ na lekcjach wychowania muzycznego jeszcze w szkole
podstawowej. Dzialalnos¢ w chérze akademickim daje wige wielu miodym
osobom mozliwo$¢ realizacji ich potrzeby aktywnego kontaktu z muzyka, bez
koniecznosci posiadania formalnego wyksztalcenia muzycznego. Moga oni po-
przez praktyczne dzialania wzbogacaé swoje kompetencje w zakresie edukacji
muzycznej, wspdluczestniczac w realizacji przedsigwzigé zaréwno ze swoimi
kolegami posiadajacymi wyksztalcenie muzyczne, ale nie wykonujacymi zawo-
du muzyka, jak réwniez z profesjonalistami najwyzszej rangi. Wykonywanie
najwickszych dziel z kanonu $§wiatowej muzyki oratoryjnej, daje chérzyscie
nieposiadajacemu wyksztalcenia muzycznego mozliwo$¢ stawania na estradzie
zaréwno z muzykami orkiestr symfonicznych, jak i z najwybitniejszymi solistami.
I tak, piszacy te stowa mial przyjemnos¢ uczestniczenia w wykonaniu dziet z za-
kresu kanonu muzyki oratoryjnej z solistkami i solistami tej klasy co Krystyna
Szostek-Radkowa, Olga Pasiecznik czy Romuald Tesarowicz.

REPERTUAR, CZYLI MOZLIWOSC POZNAWANIA
BOGACTWA MUZYKI W JEJ] ROZNYCH OBLICZACH

Aktywno$¢ w chérze akademickim daje mozliwos¢ zetkniecia si¢ z catym bogac-
twem form muzycznych, poczynajac od niewielkich miniatur trwajacych kilka
minut po monumentalne dzieta wypelniajace program catego koncertu filhar-
monicznego. Oczywiscie chéry najbardziej znane s3 z wykonywania utworéw
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a capella, czyli bez towarzyszenia instrumentéw. Takze w tym przypadku odnalez¢

mozemy niezwykla réznorodnos¢ styléw i form. Réwniez zawartos¢ tresciowa

utworéw moze zadziwic¢ osoby, ktére nie interesuja sie chéralistyka. Najwigksza
czedcig repertuaru a capella kazdego chéru akademickiego jest muzyka sakralna.
Whynika to z faktu, ze przez wieki gtéwnym nurtem wykorzystania chéralnego

muzykowania byla oprawa uroczystosci religijnych. Do tej kategorii mozna

zaliczy¢ renesansowe Psa/my Mikolaja Goméiki, czy tez rozbudowang juz bar-
dziej Missa Paschalis Grzegorza Gerwazego Gorezyckiego. To wlasnie 6w utwér
stanowil pierwsze zetkniecie si¢ z polifonig chérzystéw Chéru Akademickiego

Filii Uniwersytetu Warszawskiego w Bialymstoku w pierwszych latach istnienia

zespolu. Klasycznym tematem chéralnym w muzyce sakralnej jest modlitwa

Ave Maria. Chér Akademicki Uniwersytetu w Bialymstoku w swojej historii

wykonat kilkanascie wersji tego utworu, wiacznie z potezng oémioglosowsa au-
torstwa Antona Brucknera. Szczegélne miejsce w repertuarze prawie kazdego

chéru akademickiego zajmujg piesni negro spirituals. Przepeinione Zarliwoscig
utwory czarnych niewolnikéw takie jak np: Go Down Moses, Deep River czy
Nobody Knows the Trouble I've Seen znajduja si¢ takze w stalym repertuarze Chéru

Akademickiego Uniwersytetu w Bialymstoku. Niezwykle miejsce w sferze mu-
zyki religijnej zajmuja koledy i pastoratki. Niewielu Polakéw zdaje sobie sprawe
z tego, jakim bogactwem sg one w polskiej kulturze. Kazdy z nas potrafi zanuci¢
przynajmniej jedng zwrotke kilkunastu koled. Corocznie w okresie §wiat Bozego

Narodzenia, wykonywane s3 rézne wersje kilkudziesi¢ciu koled i pastoratek.
Za$ w opracowaniach muzykologicznych utwory te liczone sg juz w setki. Chér
Akademicki Uniwersytetu w Biatymstoku od poczatku lat 8o. minionego wieku

koncertuje z pelnospektaklowym programem polskich koled i pastoralek, wyko-
nujac je przede wszystkim w regionie Polski p6inocno-wschodniej, ale zdarzaly
sie takze prezentacje zagraniczne w Niemczech, Frangji i Belgii. Szczegdlne

miejsce w takim koncercie zajmuje koleda powstala na ziemi bialostockiej, na-
pisana przez Franciszka Karpinskiego pod koniec xviir wieku, wydrukowana

po raz pierwszy w oficynie ojcéw bazylianéw w Supraslu w 1792 roku w zbiorze

Piesni nabozne,iw tym samym czasie po raz pierwszy wykonana w bialostockiej

tarze. Chérzysci dobrze wiedzg, ze koleda Bdg sig rodzi, moc truchleje, bo o niej

tu mowa, wykonywana by¢ powinna — zgodnie z zamyslem autora — w rytmie

poloneza. Niestety dzisiaj zwykle si¢ o tym zapomina.

Poza repertuarem religijnym, tres¢ wykonywanych utworéw zawiera moty-
wy ludowe lub patriotyczne. Poza koledami Chér Akademicki Uniwersytetu
w Bialymstoku corocznie w dniu 11 listopada prezentuje pelny koncert pol-
skich piesni patriotycznych od $redniowiecznego hymnu Gaude Mater Polonia
oraz Bogurodzicy, przez utrwalone w historii: Swigta mitosci kochanej ojezyzny,
Witaj majowa jutrzenko, Bywaj dziewczg zdrowe, Pierwsza kadrowa, az po pie-
$ni powstarnicze: Deszcz jesienny, Palacyk Michla, Hej chiopcy, bagnet na brosi.
Regularne koncertowanie z piesniami patriotycznymi dla kazdego chérzysty jest
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$wiadomym wpisywaniem si¢ w misj¢ zachowania waznego elementu dziedzic-
twa narodowego. Podobnie jak w przypadku koled, tak i w sytuacji wykonywania

koncertu piesni patriotycznych, zawsze pojawia si¢ element wspélnego $piewania

z publicznoscia. Zwyczaj ten jest bardzo dobrze przyjmowany — zwlaszcza przez

stalg publiczno$é — podczas wieczornych koncertéw realizowanych w tym samym

miejscu w Biatymstoku od prawie czterdziestu lat, w dniach 6 stycznia (koledy)

oraz 11 listopada (pieéni patriotyczne).

Oddzielne miejsce w repertuarze chéralnym dojrzatych zespoléw zajmu-
ja wielkie formy oratoryjne. Chér Akademicki Uniwersytetu w Biatymstoku
w swojej historii wykonal wiele dziel nalezacych do kanonu §wiatowej lite-
ratury muzycznej. Naleza do nich Reguiern Wolfganga Amadeusza Mozarta,
Reguiem Giuseppe Verdiego, Requiem niemieckie Johannesa Brahmsa, IX Symfonia
Ludwiga van Beethovena, Stabat Mater Antonina Dvorika, Carmen Georgesa
Bizeta, Carmina Burana Carla Orffa, Missa pro pace Wojciecha Kilara i wiele
innych. Szczegélowy wykaz wszystkich wykonanych utworéw z udzialem orkie-
stry symfonicznej i solistéw zawieraja publikacje wydawane z okazji kolejnych
jubileuszy zespotu®.

Wykonywanie najwigkszych dziel w historii muzyki to niezwykle przezy-
cie estetyczne. Naklad pracy zwigzany z przygotowaniem skomplikowanego
utworu, monumentalnych nieraz rozmiaréw — tak jest w przypadku Reguiem
Giuseppe Verdiego — jest rekompensowany niezwyklym poziomem satysfakeji.
Nie do przecenienia s3 wyrazy uznania kierowane w stron¢ chérzystéw przez
profesjonalnych muzykéw (dyrygentéw i solistéw) wspéiwykonujacych wy-
mienione wyzej wspaniate dzieta. Wykonanie wielkiej formy oratoryjnej nale-
zacej do kanonu muzyki klasycznej jest ukoronowaniem chéralnej aktywnosci.
Kazdy z chérzystéw doktadnie poznaje dzieto od strony jego struktury i tresci.
Pézniejsze jego wystuchiwanie, czy to podczas koncertu, czy tez z nagrania,
wigze si¢ ze szczegdlnymi przezyciami i smakowaniem niuanséw niedostepnych
przecigtnemu odbiorcy muzyki klasycznej. Uczestnictwo w chérze tworzy wige
szczegblng zbiorowos¢ odbiorcéw muzyki, wypelniajacy sale koncertowe.

ARTYSTYCZNE PODROZE — MOZLIWOSC
POZNAWANIA ODMIENNYCH KULTUR

Chéralne muzykowanie to takze poznawanie innych kultur, to szkota budowania
wrazliwosci na odmienno$¢ i szacunku wobec tego, co znajduje si¢ poza kulturg
wlasnych grup tozsamosciowego odniesienia.

2 M. Sobecki, B. Marciuk, T. Adamski, Gaudeamus igitur... g40-lecie Choru Akademickiego
Uniwersytetu w Bialymstoku, Trans Humana, Biatystok 2016; M. Sobecki, Cantare cum gau-
dio. y5-lecie Choru Akademickiego Uniwersytetu w Biatymstoku, Wydzial Nauk o Edukacji.
Uniwersytet w Bialymstoku, Bialystok 2022.
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Dojrzate chéry akademickie regularnie uczestnicza w prezentowaniu swego
dorobku poza granicami kraju. Biora udzial w konkursach i festiwalach ché-
ralnych oraz realizuja tournées koncertowe. Chér Akademicki Uniwersytetu
w Biatymstoku koncertowal prawie we wszystkich krajach Europy. Najczesciej
trasy artystycznych podrézy wiodly zespél do Francji, Niemiec i Wielkiej
Brytanii. Szczegélne wigzi wytworzyly sie¢ migdzy chérzystami $piewajacymi
w latach 80. minionego wieku a przyjaciéimi z Francji. W owym czasie wyjazdy
na koncerty do Francji byly mozliwe jedynie dzigki zaangazowaniu francuskich
wolontariuszy, na czele z ich liderami Madelaine Griffaton z Nancy, Marca
Dubois z Luneville oraz Elisabeth Guissard z Bar-le-duc. To dzigki nim chér
wielokrotnie w ostatnich trzech dekadach koncertowat w Lotaryngii, Szampanii
i Alzacji. Zywiotowa francuska publicznos¢ zakochana w muzyce chéralnej two-
rzyla znakomity klimat do budowania wiezi przyjazni, ktére przetrwaly prébe
czasu. Dzigki mozliwosci prezentowania swoich artystycznych dokonan poza
granicami kraju, chérzysci mogli takze poznawaé ciekawe miejsca w Europie
oraz mieszkajacych tam ludzi. Czgstokro¢ — zwlaszcza w pierwszych dekadach
istnienia zespolu — podczas pobytu za granicami Polski, chérzysci zamieszkiwali
w domach wolontariuszy. Poznawanie kraju z perspektywy konkretnego domu
rodzinnego, a nie z perspektywy pokoju hotelowego, buduje szczegélne doswiad-
czenia mi¢dzykulturowego kontaktu i stwarza mozliwos¢ bardziej dogtebnego
poznania odmiennej kultury.

Z kolei podczas uczestnictwa w konkursach i festiwalach chéralnych jest
miejsce na wymiang¢ doswiadczen, podpatrywanie sposobu pracy innych zespo-
16w oraz kontakt z chérzystami z bardzo odleglych rejonéw globu. W pamigci
spiewakéw Choéru Akademickiego Uniwersytetu w Biatymstoku najbardziej za-
padly spotkania z chérzystami ze Stanéw Zjednoczonych, Indii, Filipin, Japonii
czy Argentyny. Chociaz znacznie blizsze relacje taczyly Chér Uniwersytetu
w Bialymstoku z Chérem Uniwersyteckim z Nancy (Francja) oraz Chérem
Uniwersytetu w Karlsruhe (Niemcy). Obydwa zespoly mieliSmy przyjemnos¢
gosci¢ w Polsce.

BUDOWANIE UMIE]I‘;TNOéCI WSPéLBRZMIENIA,
NIE TYLKO W WYMIARZE MUZYCZNYM

Do jednych z najbardziej oczywistych cech opisujacych specyfike aktywnosci
chéralnej jest wspotbrzmienie. Kazdy z chérzystow wie, ze nie wystarczy spiewad
dzwigku o takiej samej wysokosci jak kolega czy kolezanka z glosu. Nalezy dazy¢
do uzyskania zblizonej barwy, dynamiki oraz tempa. Stad tak istotne jest, by
mogtly jak najdiuzej $piewac ze sobg te same osoby, ktére na prébach i koncertach
brzmig jednakowo lub bardzo podobnie. Ta umieje¢tnosé zgrania si¢ muzycznego
przechodzi w szerszy kontekst wspéldziatania zespotowego. Wzajemna odpo-
wiedzialno$¢ za koricowy efekt wykonywanego utworu, a wezeéniej solidarnosé
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w ponoszeniu trudu przygotowarn do wykonania koncertowego, to wazne ce-
chy chéralnego muzykowania, ktére niejednokrotnie przynosza korzysé takze
w funkcjonowaniu spotecznym.

Chér akademicki to wiele dziesiatek, a w perspektywie dziesigcioleci wiele
setek os6b ogarnietych wspdlng pasja, poswiecajacych jej znaczaca cz¢sé swego
zycia. Choér to systematyczne cotygodniowe préby. Najczesciej odbywaja si¢ one
dwa razy w tygodniu, trwaja minimum dwie godziny. W dynamicznie zmie-
niajacej si¢ rzeczywistosci, mlodym ludziom coraz trudniej si¢ odnalezé w tak
intensywnej systematycznosci. Ale w przypadku tego rodzaju aktywnosci nie
ma innej drogi, jezeli motywacja dotyczy solidnego przygotowania koncertu,
dajacego efekt w postaci pelnej satysfakeji. Uczestnictwo w chérze to dla wielu
o0s6b prawdziwa kuznia charakteru. Takie cechy jak: systematyczno$¢, odpowie-
dzialno$¢, kolezeniska solidarnos¢, samodoskonalenie, opanowanie, harmonia —
z powodzeniem sg ksztaltowane u oséb, ktére na dluzej wiaza si¢ z zespolem.

Nie bez znaczenie jest terapeutyczny wymiar aktywnosci §piewaczej. Kontakt
z muzyka przenosi czlowieka w inny wymiar. Oddala go od codziennych kio-
potéw, a przynajmniej pozwala na jakis czas od nich si¢ oderwaé. W pedzacym
swiecie muzyczny azyl daje ukojenie i rados¢. Swiat dzwigkéw pochtania wyko-
nawcow umieszczajac ich czasowo w odmiennej rzeczywistosci. To znakomite
antidotum na skolatane nerwy i codzienne ucigzliwosci. A poczucie wspé6itwo-
rzenia wartosci estetycznej daje ogromne poczucie satysfakcji.

Oczywiscie spedzanie ze sobg czasu przez mlodych ludzi na prébach, koncer-
tach, wyjazdach, letnich i zimowych warsztatach artystycznych sprawia, ze wsréd
chérzystéw pojawiaja si¢ sympatie, nierzadko prowadzace na slubny kobierzec.
W 42-letniej historii Chéru Akademickiego Uniwersytetu w Biatymstoku, az
50 0s6b znalazlo w zespole swojego zyciowego partnera. Na kazdym z 25 we-
wnatrzchéralnych §lubéw oczywiscie $piewali kolezanki i koledzy z zespolu. Na
spotkania przed Wigilia, ktére tradycyjnie od lat 8o. minionego wieku gromadza
obecnych i bylych chérzystéw, przybywaja takze dzieci. A kiedy dorastaja zdarza
sie, ze podzielajac pasje rodzicéw, takze $piewaja w chérze. Bywalo, iz w jednym
czasie w zespole $piewal jeden z rodzicéw oraz dorosle juz dziecko. Natomiast
rzeczg naturalng w chérze jest wspélny $piew oséb nalezacych do réznych
pokolen. Nie stanowi to problemu w realizacji przedsiewzig¢é artystycznych.
A mieszanka do$wiadczenia i mlodziericzej energii daje bardzo dobre rezultaty.
Stad dojrzale chéry akademickie, dziatajace przez wiele dziesiecioleci, stanowia
takze znakomite przyklady integracji mi¢dzypokoleniowe;.

Przywolana tu gars¢ refleksji, stanowi autentyczny przyklad realizacji w prak-
tyce warto$ci waznych w wychowaniu poprzez uczestnictwo w jakze charaktery-
stycznym dla akademickiej rzeczywistosci fenomenie, ktérym jest chéralistyka
akademicka. Pozostaje mie¢ nadzieje, ze nadchodzace czasy nie sprawia, iz chéry
uniwersyteckie zostang tylko wspomnieniem.
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MOZLIWOSCI UCZUC I EMPATII
W PRZYGOTOWANIU PRZEDSZKOLNYM

Abstract: The article illustrates the pedagogical and philosophical ideas

of important thinkers Husser]l and Heidegger. In the historical context,
it indicates the importance of their philosophical and pedagogical work
for contemporary pedagogy and highlights the fundamental concept of
education, which allows for experimental knowledge of the reality of life.
The primary goal of the paper is to interpret gnomic pedagogical ideas as

a subsidy for the development of modern pedagogical thinking in the con-
text of education. It highlights their potential as a pedagogical vision that
can also be used in the ongoing education and formation of young people.

Keywords: E. Husserl, M. Heidegger, pedagogy, philosophy, empathy

OGOLNE PRZEDSTAWIENIE PROBLEMU I JEGO POWIAZANIE
Z WAZNYMI ZADANIAMI NAUKOWYMI I PRAKTYCZNYMI

Jezeli chcemy obserwowad rozwéj myslenia u Edmunda Husserla i Martina
Heideggera musimy zwréci¢ uwage na gléwne elementy ich filozofii. U Husserla
moglismy si¢ spotkaé z pojeciami jakimi sg subiektywnos$é wewnetrzna, wiec
weczucie. Husserl za posrednictwem metody wczucia przyblizyl zdolnosé
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zrozumienia drugiego, lecz nie w oryginale, ale tylko prezentacyjnie. To znaczy,
ze Husserl wskazal nam, Ze wezucie jako pojecie jest czgécig ludzkiej naturalnosci,
ludzkiego rodzaju i cze¢scia ludzkiego bycia. Opisal on moment zauwazenia in-
nego istnienia. Jego tryb jest opisujacy, wigc ponownie dostajemy si¢ do tego, co
wspominali§my na poczatku. Ale jego uczniowi — Martinowi Heideggerowi sam
opis nie wystarczal. Prébowal wyczué bycie i bada¢ kwesti¢ jego sensu. Husserl
wskazal, Ze istniejaco jest, Heidegger go nie tylko opisal, ale tez odkryt i nawet
wyr6znil z niego bycie. Teraz postaramy si¢ pokazaé, ze filozofia i pedagogika
sa sobie o wiele blizsze, niz moglibysmy o tym mysleé. Dlaczego to jest tak,
postaramy si¢ pokaza¢ w nastgpnych wierszach.

Zamiarem niniejszej rozprawy jest przede wszystkim wyjasnienie i synteza
wynikéw badan dotyczacych inspirujacych idei dla ukazania konsekwentnego
obrazu nurtéw pedagogicznych dotyczacych przedmiotowej problematyki, to jest
problematyki mozliwosci wezucia i empatii w przygotowaniu przedszkolnym.

Nosna metoda dla tej historyczno-naukowej rozprawy byla metoda bez-
posrednia, za posrednictwem ktérej badano fakty z pierwotnego Zrédla histo-
rycznego. Do przetworzenia i interpretacji wynikéw wykorzystano jakosciowa
metode analizy.

Pedagogika jako dyscyplina naukowa przedstawia otwarty system wynikéw
badan na pewnym stopniu swojego rozwoju, a wiec tez na pewnym poziomie
poznania realnosci, ktéry okresla przedmiot jej badania®. Pedagogika jest poje-
ciem, ktére nie byto zawsze odrgbng nauka. Na koricu dziewigtnastego stulecia
nastalo wyrazne rozréznienie w naukach, ktére do tej pory rozwijaly si¢ w ra-
mach filozofii. Wskutek spolecznego oraz technicznego postepu okazywalo sie,
ze rozwoj teorii wychowania i ksztalcenia przekracza ramy filozofii. Nasilaly sie
wymagania na nieustanny rozwéj indywidualny jednostki, co wymagato optyma-
lizacji procesu wychowawczo-ksztalceniowego. Pojawila si¢ potrzeba rozwoju
takiej teorii, ktéra badataby proces zamierzonego oddzialywania na osobowos¢’.

Pedagogika ukonstytuowala si¢ jak odrgbna nauka, wediug Kratochvilovej
mialo to miejsce pod koniec dziewigtnastego stulecia. Wtedy pedagogika jako
nauka o wychowaniu stala si¢ uznang czgscia nauk, poniewaz dojrzala jako dys-
cyplina naukowa i mogta wyodrebnic si¢ z filozofii. O potrzebie pedagogiki jak
nauki autonomicznej méwit gléwnie Johann Friedrich Herbart, nazywany ojcem
naukowej pedagogiki. Ograniczyt osobisty przedmiot oraz strukture pedagogiki®.
Wyspecyfikowat przedmiot pedagogiki i wytworzyt jej pierwszy system naukowy,
ktéry wywodzil z psychologii i etyki. Pedagogice utorowal godna pozycje miedzy

E. Kratochvilovi i in., Uvod do pedagogiky, Pedagogicka fakulta Trnavskej univerzity v Trnave,
Trnava 2007.

B. Kudlacovi i in., Eurdpske pedagogické myslenie: od antiky po modernu, Vydavatelstvo Trnavskej
univerzity v Trnave, Trnava 2010.

E. Kratochvilovi i in., op.cit.
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pozostalymi naukami uniwersyteckimi’. Pedagogika jest rozumiana réznorodnie
i wiec z tym jest zwigzany tez fakt, ze na pedagogike nie patrzy si¢ jednomyslnie.
Scista definicja pedagogiki nie istnieje. Wedtug Cecetku pedagogika jest nauka
o wychowaniu lub ksztalceniu. Vana rozumie przez pedagogike nauke o wycho-
waniu, ktéra bada istote i prawidtowosci wychowania jako zjawiska spolecznego
i wlasciwosci czlowieka, wyjasnia cele, metody i srodki wychowania i na pod-
stawie uogdlnionych do$wiadczen empirycznych i poznanych prawidlowosci
ustanawia zasady pedagogiczne i reguly dla organizacji i zarzadzania czynnosci
wychowawczej®. Wedtug Skalkovej pedagogika jest dziedzing nauki, ktéra zawie-
ra teorie i badania w zakresie wychowania i ksztalcenia. Jednoczesne zrozumienie
i nastepnie ograniczenie pojecia pedagogika jest spiete z kulturowymi tradycjami
rozwojowymi réznych obszaréw jezykowych’. Kratochvilova rozumie przez pe-
dagogike nauke o wychowaniu i ksztalceniu — bada, opisuje procesy wychowania
oraz ksztalcenia czlowieka i wyjasnia prawidlowosci wychowania, aby uzyska-
nymi wynikami badari powrotnie pomagata podwyzszy¢ jako$¢ i efektywnosé
procesu wychowania i ksztalcenia w praktycznym zyciu — w rodzinie, w szkole,
w placéwkach wychowawczych i wszedzie, gdzie wychowanie ma swoje miejsce
i uzasadnienie, gdzie wykorzystuje si¢ je przy formowaniu osobowosci. Wedtug
niej, nadal nie istnieje w naukach, jakimi sg filozofia czy psychologia jakas$ ujed-
nolicona, ogélna koncepcja cztowieka i jego osobowosci. Istnieja rézne poglady
czy koncepcje i teorie osobowosci, z ktérych wychodza rézne poglady, modele
i koncepcje wychowania®. Cztowiek jest skomplikowanym bio-psycho-socjalnym
stworzeniem i kazde takie stworzenie ma réznorodne i specyficzne wymagania,
dlatego tez podejscia do wychowania przy poszczegdlnych typach osobowosci
beda si¢ réznié. Kratochvilovd dopelnia definicj¢ Pelikdna, i méwi, ze:

Wychowanie jest to zamierzone, Swiadome oddziatywanie na rozwdj osobowosci,
oraz wptywanie na warunki, aby umozliwiaty optymalny rozwdj jednostki
w zgodzie 2 jego indywidualnymi dyspozycjami oraz stymulowaly jego wia-
sne starania, by stac sig autentyczng i socjalizowang osobowoscig. Wynikiem

wychowania jest dobre wychowanie’.

Kacdni i in. podaja, Ze wychowanie jest niepomijalng czescig srodowiska socjal-
nego, ktére od niego odréznia si¢ tym, ze jest celowe i planowane, kierujace do
z gory wyznaczonego celu. Wychowawczo-ksztalcacy proces mozna wedltug nich
charakteryzowac jako jednolity kompleks wielostronnych czynnikéw, wzajemnie

B. Kudld¢ovi i in., op.cit.

E. Kratochvilovi i in., op.cit.
Ibidem.

Ibidem.

Ibidem.
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oddzialywujacych i uwarunkowanych komponentéw, ktére w syntezie tworza
catkowity sytuacje wychowawcza". Skoro pedagogika jest uwazana za proces

wychowawczo-ksztalcacy, w skrécie przedstawmy, co rozumiemy przez ksztalce-
nie. Wychowanie i ksztalcenie s3 nierozlacznymi pojeciami, ktére przedstawiaja
zasade formowania czlowieka, nie tylko na gruncie akademickim czy w murach

placéwki szkolnej. Ksztalcenie wedlug Kratochvilovej i in. jest procesem zamie-
rzonego i organizowanego przyswajania sobie uktadu wynikéw badari o naturze,
spoleczenstwie, czlowieku, jak tez uzyskiwaniem wiedzy i zr¢cznosci, rozwijania

fizycznych i psychicznych zdolnosci i intereséw''. Wynikiem ksztalcenia jest

wyksztalcenie, edukacja — ksztalcenie jest uwazane za wykonawczo-twoérczy

proces, wychowanie jest uwazane za proces wychowawczy.

Wezesniej wspomniano, ze pedagogika nie zawsze byla odrebna nauka i za-
rysowano powody tego stanu rzeczy. Oméwiono tez dwa najwazniejsze pojecia:
wychowanie i ksztalcenie, ktére definiuja pedagogike jako odrebng dyscypline
naukows. Kolejno oméwimy zagadnienia: dlaczego wezucie, ktére byto kluczowe
u Husserla oraz pytanie o problem bycia u Heideggera, zajmuja poczesne miejsce
zaréwno w filozofii, jak i w pedagogice.

Podczas gdy dla analogizujgcej apercepcji starczy jakos z mojego miejsca po-
réwnac dwie podobne czynnosci dziatania, wezuciem wiasciwie probujg stac

na miejscu drugiego™.

I wlasciwie zdolnos¢ poznania drugiej osoby, jej przezy¢ i stanéw psychicz-
nych, nie jest niczym innym, niz wczucie. Pojecie wezucia w nas nie ewokuje
nic innego niz réwnowarto$¢ dla pojecia empatia. Méwi o tym na przykiad
Sramkova. Stowo empatia pochodzi z jezyka starogreckiego. Podczas gdy pojecie
en przedstawialo pewno$¢ czy intensywnos¢, pojecie patos przedstawiato uczu-
cie. Wedlug Sramkovej to wiasnie psycholog Titchener, ktéry w tlumaczeniu
wykorzystal wyrazenie wezucie, rozpoczal naukowe wykorzystywanie pojecia
empatia™. Baron-Cohen rozumie przez empati¢ dwie podstawowe definicje:
»Empatycznymi stajemy sie, jezeli zaniechamy zamierzenie tylko na swoja mysl
i zamiast tego zamierzymy si¢ ma mysli dwie”. Podczas gdy przy pierwszej nie
zauwaza tresci empatii, ewentualnie proces tego, co dzieje si¢ przy empatii, druga
definicja jest juz dopelniona o rozpoznanie tego, jak drugi si¢ czuje : ,Empatia
to jest zdolnos¢ identyfikowad, co sobie mysli ktos inny lub co czuje, i reagowaé
na mysli i poczucia drugiego cztowieka przymierzong emocjg™™.

V. Kacani i in., Zdklady ucitelskej psychologie, Mladé Leta, Bratislava 2004.

E. Kratochvilovi i in., op.cit.

1. Blvecha, Promény fenomenologie: Uwod do Husserlovy filosofie, Triton, Praha 2007, s. 403.

M. Sramkova, Empatia — alebo, ked'nic je potrebné skocit do vody,,Vychovavatel” (2012), méj-jin,
s. 33

S. Baron-Cohen, Véda zla: Nowd teorie lidské krutosti, Emitos, Brno 2014, s. 252.
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MartiSova jest przekonana, ze empatia jest zdolnoscig wezucia si¢ w prze-
Zycia innej osoby i zrozumienie sytuacji drugich, postawienia siebie na miejscu
drugiego cztowicka. Uwaza tez, ze wyplywa to z uswiadomienia siebie, to znaczy,
ze im bardziej czlowiek jest otwarty na wlasne emocje, tym lepiej potrafi rozpo-
znawaé i rozumieé uczucia pozostatych®. Prekopovd méwi, ze proces wezucia
jest bardzo wymagajacy, wymaga zdolnosci mentalnej kombinacji potrzebne;
do zaproponowania stosownej pomocy*®. Sramkové uwaza empatie za zdolnosé
wezucia si¢ w my$lenie i uczucia drugiego czlowieka (zdolnoéé rozpoznania sy-
gnaléw jego emocji), zdolno$¢ aktywnego stuchania, pojmowania i w ten sposéb
zrozumienia jego stanowiska i sytuacji'’.

Kfivohlavy zwraca uwagg, ze to nie jest sytuacja obiektywnie definiowana, lecz
subiektywnie przezywana'®. Podobnie uwaza tez Sramkovi. Wedtug niej jest to
naturalna ludzka cecha, ktéra jest niezb¢dna do budowania dobrych relacji. Przy
empatii bowiem przekraczamy ramy prostego wyrazenia uczu¢ i potrzeb. Wedtug
niej, przenikamy glebiej w relacji do innego czlowieka. Dodaje, Ze empatyczny
czlowiek na podstawie wzywania si¢ (husserlowskiego wczucia) umie wyczué
i zrozumie¢ u drugiego czlowieka takie emocje i stany, ktérych ten nie wyraza
bezposrednio i ktére niekoniecznie wynikajg ze sytuacji. Sramkova wnioskuje, ze
empatia jest w istocie zalozona gléwnie na przetworzeniu sygnaléw niewerbalnej
komunikacji, przy czym tutaj nalezg: gesty, mimika, odleglos¢ i umiejscowienie
komunikujacych, intonacja gtosu'. Tistanova podaje w zwigzku z mimika jeden
interesujacy cytat od autorki Skvareninovej: ,Mimika potrafi by¢ najbardziej
szczera, jest wielka i mocna, jak wszystko, co jest niedostrzegalne®®”. Ludzka
twarz to wedlug Tistanovej — bogaty potencjal komunikacyjny. Odbija stany
emocjonalne, wzajemne pozycje ludzi, ktérzy si¢ komunikuja, ukazuje reak-
¢ja zwrotng, to jest odpowiedZ na to, co drugiemu czlowieku powiedzielismy.
Jest to — razem ze stowem — najwazniejszy srodek komunikacji w stosunkach
miedzyludzkich?'.

Jak zauwaza Skvareninové jest to ,ta czg$¢ naszego ciata, ktéra najbardziej
widocznie i jednoczesnie najbardziej delikatnie «méwi». To jest §wiat usmie-
chéw i grymaséw, $miechu i placzu, przytakni¢é i odtracen, zaczerwienienia

i zbladnigcia®?”.

15 E. Martiova, Rozvijanie empatie a prosocidlneho spravania deti v materskej skole, [online] https://

archiv.mpc-edu.sk/sites/default/files/projekty/vystup/7_ops_martisova_erika__rozvijanie_em-
patie_a_prosocialneho_spravania_deti_v_materskej_skole.pdf [dostep: 30.03.2022].

J. Prekopova, Veiteni v kazdodennim Zivote, Grada, Praha 2004, s. 132.

M. Sramkovi, op.cit., s. 33.

J. Kiivohlavy, Ji a Ty. Avicenum, Praha 1986.
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I wlasnie mimika jest uwazana za kluczowy przejaw uczué, ktére ludzie
wyrazaja w niewerbalny sposéb. To znaczy, ze jezeli widzimy kogo$ placzacego
w pociagu, to za posrednictwem empatii lub wezucia umiemy wezud sig¢ w jego
sytuacje. Prébujemy zrozumie¢ czemu placze: czy nie czuje sie dobrze, jest
zawiedziony, moze smutny, moze zagniewany itp. Jako istoty ludzkie dzielimy
te same komponenty ludzkiej natury jakimi sg na przykiad: poczucie radosci,
smutku, zdecydowania, zawiedzenia, frustracji, zalu, entuzjazmu czy sprzeci-
wu. Potrafimy za posrednictwem wczucia zajrze¢ do innego (drugiego) ja. Za
posrednictwem wczucia otwiera si¢ pole, ktére tak jak rozumie Husserl, moze
by¢ otwarte na podstawie uobecnienia, na podstawie dzielenia si¢, posrednio
uzyskanego ujecia danych poczué, czy zaznawania tych poczué. Potem em-
patia umozliwia otwarcie tego pola z innym ja, empatia umozliwia wczucie
u Husserla. Empatia umozliwia zrozumienie placzacej osoby w pociagu, i nie
tylko. Empatia umozliwia zrozumienie przezy¢ innej osoby, jej cierpienia, jej
smutku, nieszcz¢scia, rozpaczy — w wyjasnieniu takze tego, czego osoba nie
chce przezy¢. Te retoryke moglibysmy spokojnie rozwinaé réwniez w innych
dziedzinach, czy juz w ramach etycznego kontekstu w stosunku do zwie-
rzat (na przyktad warunki hodowli, jak welfare, wellbeing, wegetarianizm czy
weganizm, ktérych filozofia polega na empatii wobec zwierzat i ich cierpie-
nia). Takie rozwazania moglibysmy kontynuowa¢ w nieskonczonosé¢, ,macki”
empatii siggaja do wszystkich dziedzin ludzkiego zycia i wspélistnienia, nie
tylko z czlowiekiem, ale praktycznie z calym $wiatem i jego réznorodnoscia.
Znajduje to wyraz w dzialaniach rozmaitych fundacji, projektach ekologicznych,
humanitarnych, skoncentrowanych na walce z bieda, glodem czy przemoca
wobec kobiet itp. Pozwalamy sobie twierdzié, Ze empatia jest nieodlaczng
wlasciwoscig i zdolno$cia, obecnoscig czlowieka. Empatia jest kierujaca za-
sada, spoiwem mi¢dzy dzialaniem czlowieka wobec §wiata w pozytywnym
znaczeniu. Oczywiscie, mozna postawic¢ zarzuty, ze wigkszo$¢ ludzi kieruje si¢
checig zysku, ale gdyby nie empatia nie funkcjonowalyby rozmaite projekty
pomocowe. Wiasnie moment uswiadomienia siebie przez czlowieka jest klu-
czowym i przetlomowym momentem. Uswiadomienie siebie i uswiadomienie
sobie innego — drugiego — dzieje si¢ wlasnie dzigki empatii. Skok ode mnie
samego do drugiego, tak jak to rozumie Husserl: ,innego cierpienie, innego
strach, innego rozpacz i innego zadanie o pomoc”. Ten skok ode mnie samego
do drugiego, jest skokiem do tego, ze od razu doznaj¢ przezywania innego,
ale juz nie w oryginale, jak méwi Husserl, ale przez uobecnienie, analogicznie.
Prosze¢ przypomniec sobie jeszcze raz, ze Husserl rozumie sfer¢ przezywania
i przezy¢ drugiego jako cos, co w specyficzny sposéb przynalezy tylko drugiemu.
Dodaje, ze ten charakter swiadomosci drugiego czlowieka wbrew temu nie
jest przeszkoda dla wzajemnego zrozumienia, lecz jest tutaj wymagany inny
typ intencjonalnych czynnosci, ktére potrafiag nam posredniczy¢ wewnetrzne
zycie drugiego.
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Jak wskazuje Sramkovi: ,,Staranie si¢ zrozumie¢ uczucia innych poma-
ga nam oceni¢ sytuacje perspektywicznie i redukowa¢ ewentualng agresyw-
noé¢*®”. Empatia to wedtug niej zdolnos¢, ktérg ma kazdy cztowiek, ale nie
kazdy i w kazdej sytuacji wie jak ja wykorzystac. Z tego powodu pozwolimy
sobie twierdzi¢, ze samo wspdélczucie nie wystarcza do zrozumienia innego.
Wspélczucie moze byé¢ pewnym gestem, ktéry wykonujemy wobec innych.
Wspélczué potrafimy z cztowiekiem, ktory wlasnie pochowal kochang Zong,
ale nie musimy poprawnie zrozumie¢ jego wewnetrznego nastroju czy przezy-
wania — doslownie ,nie nastroimy si¢” na cztowieka. Na réznice migdzy wspél-
czuciem i empatia, i mozliwg zamiane wspélczucia z empatia zwracaja uwage
Gabura i Pruzinska: ,,Wspélczuciu nie zawsze towarzyszy zrozumienie, moze-
my wspdlczué z kims bez tego, aby$my rozumieli jego emocjonalng realnos¢”.
Mozna po prostu powiedzied, ze zal nam zwierzatek i wspélczujemy z nimi,
ale i tak jemy migso, poniewaz nam smakuje. Albo wspélczujemy z chiriskimi
dzie¢mi, ktére pracuja dwanascie godzin w fabrykach za minimalna place, ale
kupujemy sobie chifiskie koszulki, poniewaz co§ musze nosi¢. I tak mogliby-
$my kontynuowa¢ w nieskoriczonos¢. Samo wspélczucie wiec nie wystarcza.
Jezeli wspélczuje z drugim i empatycznie przezywam cierpienie zwierzat, to
przestane to migso jes¢, bo wiem, ze prawdopodobnie nie chcialbym przezyé¢
tego, co staje si¢ udzialem tych zwierzat. Takze empatia nie pozwoli mi na
kupowanie nieetycznie wyprodukowanych ubran, aby nie popieraé¢ wyzysku
cigzko pracujacych matych dzieci.

Dalsze, bardziej szczegélowe badania nad empatig nie sg przedmiotem
niniejszej pracy. Dodajmy jeszcze, ze tak jak wspomniano wyzej, empatia dys-
ponuje kazdy, jest bardzo wazne, aby empatia byla pielegnowana od wezesnego
dziecinistwa. I tak bezposrednio przechodzimy do pedagogiki, ktérej podstawa —
jak juz wspomnieliSmy — opiera si¢ na wychowaniu i ksztalceniu. W skrécie
przypomnijmy jeszcze poglad Golemana, ktéry jest przekonany, Ze rozwoj
empatii zaczyna juz w wieku niemowlecym. Gdy roczne dziecko widzi kogos,
kto placze lub upadl, pojmuje jego cierpienie jak swoje wlasne. Sa to pierwotne
znaki empatii**. Empatia jest kluczowa dla funkcjonowania w spoteczenstwie,
jak tez przy wykonywaniu pracy zawodowej. Wediug Pletzra empatia jest ,Zycio-
wo wazna’ w ukladach socjalnych, moze pozytywnie wplywac na prace w grupie.
Dotyczy to tez pracy grupowej w miejscu pracy. Ale, co najwazniejsze, umozliwia
podzielenie si¢ przezyciami, nie dostownie, poniewaz kazdy pojmuje realnosé
w swéj odrebny sposéb, ale empatia umozliwia kontakty miedzyludzkie®.

Bardzo istotne jest, aby$Smy o empatii i jej formowaniu nie zapominali.
Polaczenie empatii, wigc wezucia i pojmowania drugiego, jest bardzo potrzebne,

23 M. Sramkovi, op.cit., s. 33.

D. Goleman, Emotional intelligence, Bantam Books, New York 1995.
A.M. Pletzer, Emocni inteligence, Grada, Praha 2009, s. 176.
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poniewaz staje si¢ podstawowym impulsem do aktywnej pomocy, sklania ku
prospolecznym zachowaniom. Jedoczesnie moze poméc zapobiegaé konfliktom
mi¢dzy ludZmi w spoleczeristwie. To znaczy, ze empatia jest bardzo wazna
w profesjach opiekunczych, do ktérych nalezy zawéd pedagoga i wychowawcy.
Skoro wspomnielismy, Ze empatia u dziecka rozwija si¢ od wezesnego wieku,
przypomnijmy jeszcze mozliwosci empatii u dziecka.

MOZLIWOSCI EMPATII U DZIECKA W PROCESIE
WYCHOWAWCZO-KSZTAELCACYM

Jak juz wspomnielismy wyzej, empati¢ nalezy rozwija¢ od najmltodszych lat.
Idealnie jest zaczaé jak najwczesniej, wige juz w przedszkolnym przygoto-
waniu dziecka. Przedszkola proponuja przygotowanie do dobrego startu do
szkoly podstawowej, z ktérym sg juz zwigzane nie tylko rzeczywiste obo-
wigzki szkolne, ale tez komunikowanie si¢ w grupie z innymi uczniami oraz
relacje ucznia do nauczyciela. Niezaprzeczalnie wazne jest tez pielegnowanie
prospolecznych relacji dziecka ze $wiatem, z ktérymi sa zwigzane moralne
i obyczajowe wartosci ludzkiego stworzenia. Przedszkola s3 w stanie wzbu-
dza¢ empatyczne odczuwanie u uczniéw metodami gier, czynnosci, insce-
nizacji, ktére sa organizowane przez nauczycieli w przedszkolach. Wedlug
Martisovej to wlasnie nauczycielka przedszkola uczy swoich podopiecznych
funkcjonowania w §wiecie relacji migdzyludzkich?®. Méwi, ze pomimo iz od
dziecka wymaga sig, aby bylo rozsadne i odpowiedzialne, nic nie zastgpi jego
bezposredniego przezycia, jego bezposredniego doswiadczenia. Dlatego wielki
sens maja wszelkie gry i czynno$ci, ktére powoduja, iz dzieci musza wezuwad
sie w sytuacj¢ innych. Za posrednictwem tych gier, wedtug Martisovej, dzie-
ci uczg si¢ wigkszej czulosci wobec drugiego, zrozumienia ci¢zkiej sytuacji,
ktérg kto$ przezywa, jak tez czeSciowo eliminujg niestosowne zachowania
miedzy dzie¢mi. Potem dziecko z mocng zdolnoscig wezucia ma sklonnosci
by¢ mniej agresywne i wiecej poswieca si¢ takim czynnosciom jak: pomaganie,
stuchanie. W efekcie — czym jednostka jest bardziej empatyczna, tym jest
bardziej prosocjalna*’. Empati¢ mozna rozwijaé¢ za pomocg zabaw, f3czenia
codziennego zycia ze §wiatem zabawek, np. uczymy dzieci porzadku przez
wskazanie, ze lalka placze na ziemi, poniewaz chce, zeby odlozy¢ ja na miej-
sce. Istnieje mnéstwo innych gier w tej tematyce, ale nie bedziemy ich tu
szczegblowo omawiaé. Naszym priorytetowym zadaniem bylo wskazanie na
potrzebe¢ ksztaltowania empatii od wezesnego dziecifistwa, by wychowywaé
prospolecznego czlowieka.

26 E. Martisovd, op.cit.

L. Novickovd, Rozvoj empatie jako cil vychovy a vzdéldvani: diplomovd praca, JihoCeskd univerzita
v Ceskych Budgjovicich, Ceské Budgjovice 2011, s. 89.
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Wychowawca odgrywa kluczowsa role w wychowaniu mlodych ludzi — dziedi,
ktére tez formuje w ramach procesu wychowawczo-ksztalcacego. Powiedzielismy,
ze wychowanie jest celowg i $wiadomg celu czynnos$cia, ma na celu uksztalto-
wanie autentycznego czlowieka. I wlasnie celem wychowawcy jest w ramach
empatii wychowaé empatyczne stworzenie. Sama osobowo$¢ wychowawcy
odgrywa znaczacg rol¢ w procesie wychowania, powinna by¢ empatyczna.
Sramkovd méwi, ze whasnie wychowaweca jest dla dziecka wzorem, i dzigki
ich wspélnym relacjom ma olbrzymi wptyw na dziecko?®. Jesli jest dla dziecka
autorytetem to w ten sposéb matle dziecko przyjmuje poglady wychowawcy
bezkrytycznie, co znaczy, ze im mlodsze jest dziecko, tym mniej uswiadamia
sobie powigzania ze wzgledu na niewielkie doswiadczenie. Rola wychowawcy
jest wiec niezwykle zobowigzujaca, swoja postawa pokazuje co to znaczy by¢
empatycznym. Potrafi wspélodczuwaé stany emocjonalne innych oséb, ich
potrzeby i zyczenia. Ale przy tym zostaje sam z wlasnymi odczuciami, pogla-
dami, wyobrazeniami i potrzebami?’. Tutaj Sramkové jeszcze podsumowuje,
ze wychowawca uczestniczy w wychowaniu dziecka w partnerstwie z innymi
socjalnymi i prosocjalnymi podmiotami*°. Nie zapominajmy o innych pla-
céwkach, gdzie zachodzg procesy wychowywania dzieci i uczniéw. Ale sa to
gléwnie samotni rodzice, ktérzy odgrywaja prymarne zadanie przy wychowaniu
kazdego dziecka.

Rodzice wedlug Novickovej sg znaczacymi socjalizujacymi partnerami
w wychowaniu dziecka®'. Maja udzial w tworzeniu sprzyjajacego klimatu,
dlatego jest bardzo wazne, wedlug niej, by¢ z nimi w dobrych stosunkach.
Wychowawca jest partnerem rodzicéw przy wychowaniu*’. Wychowanie
rodzicow jest bardzo istotne. To, z jakiego srodowiska rodzinnego dziecko
pochodzi, w duzej mierze okresla caly jego dalszy rozwéj psychiczny i fi-
zyczny. Jezeli dziecko pochodzi z niepelnej, patologicznej rodziny, lub nawet
z rodziny, ktéra zyje w ztych warunkach bytowych, nie mozna oczekiwad, ze
wychowanie bedzie bezproblemowe. I odwrotnie, zdecydowanie ustanowio-
ny, demokratyczny sposéb wychowania, wedlug jasno ustalonych regut i ich
dotrzymywanie, pewne partnerstwo miedzy rodzicami i dzieckiem, zaufanie
i przychylno$¢, beda znaczaca przestanka dla powodzenia procesu wychowania
nie tylko malego dziecka, ale tez dla dalszego startu w zycie jako cztowieka
zorientowanego prospolecznie.

M. Sramkovi, op.cit., s. 33.
J. Prekopovi, op. cit.

M. Sramkovi, op.cit., s. 33.
L. Novéckovi, op.cit.

J. Prekopovi, op. cit.
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WNIOSKI

W obecnych czasach dzieci poddawane s3 wielu réznego rodzaju wplywom,
ktére formuja ich osobowos¢. Nowoczesne, zabiegane, konsumpcyjne spoteczen-
stwo, intensywna praca zawodowa rodzicéw i problemy z nig zwigzane, kfopoty
w rodzinach tj. bezrobocie, pojawianie si¢ patologicznych zjawisk, jakimi sg
alkoholizm itp. W tym procesie znaczaca role odgrywaja tez mass media. Dzieci
sg zagubione w swoich emocjach i czgsto nie potrafig sobie z nimi poradzi¢, i to
juz w wieku przedszkolnym. Rodzice przy swojej wytezonej pracy zawodowe;j,
czgsto nie maja czasu i sil na kreatywne zabawy z dzieckiem, czytanie bajek.
I czesto spedzanie czasu z dzieckiem ogranicza sie do odtworzenia mu bajki
na komputerze. Dzieci nie majg kogo zlapa¢ za r¢ke, nie majg z kim przezywad
towarzyszacych im emocji. Czgsto w ten sposéb zostaja osamotnione w swoim
przezywaniu i uczuciach, same mierzg si¢ ze strachem, radoscig i smutkiem.

Wedlug Martisovej emocje towarzysza czlowiekowi podczas calego zycia,
sa odbiciem jego czlowieczeristwa. Sg tym, co czyni czlowieka czlowiekiem.
Kazdy z nas potrzebuje dzieli¢ z kim$ swoje radosci oraz smutki, szczgscie
i nieszczescie. Niestety, w obecnych czasach, pod wplywem coraz wickszej ilosci
réznych negatywnych czynnikéw, wielu osobom wydaje si¢, ze moga panowac
nad swoimi emocjami czy tlumic je, a to wcale nie czyni ich szczgsliwszymi. By
zmierzy¢ sie z tym zagadnieniem muszg sigga¢ po pomoc lub po prostu prowadza
nieszczesliwe zycie®.
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JoLanTa PyTLIK!,
EvrzBiETA PYTLIK?

ROZWIJANIE INTELIGENC]JI WIELORAKICH
U DZIECI W WIEKU PRZEDSZKOLNYM

Abstract: The article presents the method of teaching and educational
work in a private kindergarten in Opole. The kindergarten has develo-
ped a number of programs based on H. Gardner’s theory of Multiple
Intelligences. The article presents selected programs developing individual
Intelligences and presents the development of a child who was covered by
preschool education in this facility throughout the entire preschool cycle.

Keywords: multiple inteliligences, private kindergarten, preschool edu-
cation problems

WSTEP

Inteligencje wielorakie to koncepcja opracowana przez Howarda Gardnera, ktéra
zaklada, Ze istnieje wiele réznych rodzajéw inteligencji, a kazdy czlowiek posiada
pewna kombinacje¢ tych inteligencji. W kontekscie przedszkola i edukacji dzieci,
koncepcja inteligencji wielorakich ma kilka waznych implikacji:
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ogdlnoksztalcacego. Wyktadowca Uniwersytetu Opolskiego.
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* indywidualne podejscie: nauczyciele i opiekunowie przedszkolni powinni
rozumied, ze dzieci réznia si¢ w swoich zdolno$ciach i potencjalnie wyka-
zuja rézne rodzaje inteligencji. Dlatego wazne jest, aby podejs¢ do kazdego
dziecka indywidualnie i dostosowa¢ metody nauczania, aby uwzgledni¢ ich
unikalne mocne strony.

* réznorodnos¢ aktywnosci: w przedszkolu nalezy stworzy¢ srodowisko, ktére
umozliwia dzieciom rozwijanie réznych rodzajéw inteligencji poprzez
réznorodne aktywnosci.

* warto$¢ réznorodnosci: edukacja w przedszkolu powinna promowac zrozu-
mienie i docenianie réznorodnosci umiejetnosci i talentéw dzieci. Wazne
jest, aby nie ocenia¢ dzieci na podstawie jednego standardu, ale wspiera¢
je w rozwijaniu wszystkich ich potencjalnych inteligencji.

* nauczyciele w przedszkolu powinni by¢ elastyczni w swoim podejsciu do
nauczania i dostosowywa¢ metody nauczania do potrzeb i zaintereso-
wari kazdego dziecka. To moze poméc w stymulowaniu ich rozwijajacych
si¢ inteligenciji.

Koncepcja inteligencji wielorakich jest waznym narze¢dziem do zrozumie-
nia i wspierania rozwoju dzieci w przedszkolu. Uwzglednienie réznorodnosci
umiejetnosci i talentéw dzieci moze przyczynic si¢ do bardziej efektywnej i sa-
tystakcjonujacej edukacji przedszkolne;.

Powyzsze zalozenia teorii 1w legly u podstaw pracy dydaktyczno-wycho-
wawczej w Przedszkolu Niepublicznym ,Skrzat” w Opolu. Artykul powstat
na podstawie programéw przedszkolnych, realizowanych w placéwce w latach
2017-2022 oraz ankiet Moje dziecko... dostgpnych w placéwee, a wypelnianych
przez rodzicéw dzieci. Autorki dzigkuja pani Joannie Koszyk za wszelaka pomoc
okazang w przygotowaniu niniejszego artykulu.

Przedszkole ,,Skrzat” funkcjonuje w opolskiej dzielnicy Dambonia od lat
8o. xx wieku, w poczatkowym okresie jako przedszkole wojskowe, pézniej
jako placéwka niepubliczna. Od maja 2017 r. jako Przedszkole Niepubliczne
»okrzat”, ktérego wlascicielkg zostala pani Joanna Koszyk. Nowa wlascicielka
przejeta przedszkole z dzie¢mi w liczbie 8 (stownie osiem) — w tym dwoje ob-
cokrajowcéw — oraz jedng nauczycielka jako kadra dydaktyczno-wychowawcza.
We wrzesniu 2017 r. placéwka objeta wychowaniem przedszkolnym 48 dzieci
umieszczonych w dwéch grupach 3- i 4-latki oraz 5- i 6-latki. Rodzice dzieci
uczeszezajacych do przedszkola, jako gléwny powdd zapisu swojej pociechy do
tej placéwki, podawali brak miejsc w przedszkolach publicznych. Do placéwki
zapisanych zostalo kilkoro dzieci pochodzenia bulgarskiego i ukrainiskiego.
Do 2022 r. wlacznie do placéwki kazdego roku uczeszczalo 48 dzieci, réwniez
obcokrajowcéw zamieszkujacych w poblizu placéwki, jednak zmienily si¢ po-
wody zapisu dzieci: zainteresowanie oferta zaje¢ przedszkola oraz dobre opinie
o przedszkolu — réwniez zamieszczanych na platformach spolecznosciowych,
jak tez polecenia znajomych, ktérych dzieci byly lub aktualnie sa w tej placéwee.
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W pierwszych latach — do roku 2021 kadra dydaktyczno-wychowawcza
liczyla po dwéch nauczycieli w kazdej grupie wiekowej oraz — w zaleznosci od
potrzeb — zatrudniala osoby w liczbie 2-3 na stanowisku pomocy nauczyciela.
Kadra nauczycielska miata zgodne z Rozporzagdzeniem MEN? kwalifikacje
pedagogiczne. Od roku 2021/2022 z grupami dzieci pracowalo po jednym na-
uczycielu z pelnymi kwalifikacjami do pracy w przedszkolu oraz zatrudniano
specjalistow 1 instruktoréw do prowadzenia zaje¢ specjalistycznych i dodatko-
wych (np.: logopedia, balet, taniec, sport, j. angielski, gra na bebnach djembe
i inne). Pomoce nauczyciela réwniez byty dobierane pod katem predyspozycji
zawodowych oraz kwalifikacji dodatkowych, przykladowo jedna z pomocy
pracowala uprzednio w Filharmonii Dolnoslaskiej na stanowisku muzyka
instrumentalisty. W ramach wspétpracy migdzy przedszkolem a uczelniami
wyzszymi Opola, praktyki nauczycielskie odbywaly studentki Uniwersytetu
Opolskiego (prowadzily zajecia rozwijajace inteligencje przyrodnicza) oraz
Wyzszej Szkoly Zarzadzania i Administracji (inteligencja lingwistyczna). Od
2017 1. przedszkole na stale zatrudnialo logopede i podjeto wspéiprace w zakre-
sie opieki psychologiczno-pedagogicznej nad dzie¢mi z Centrum Logopedii
i Rozwoju Osobistego w Opolu.

Od wrzesnia 2017 r. przedszkole ukierunkowalo swéj program dydaktyczno-
-wychowawczy na rozwdj inteligencji wielorakich u swoich wychowankéw i jako
takie bylo pierwszym przedszkolem w wojewddztwie opolskim, ktére oparto
swoje programy o teoric Howarda Gardnera®. Oprécz programéw wiasnych,
przedszkole korzystato réwniez z podrecznikéw i kart pracy wydawnictwa MAC
Edukacja (Odkrywam siebie, Olek i Ada), pakietéw Planeta dzieci,a w ostatnim
badanym okresie Plac zabaw 6+ WSiP (podreczniki i karty pracy). Tego typu
dodatkowe zajgcia skierowane byly przede wszystkim do dzieci 6-letnich jako
przygotowanie do nauki w szkole i prowadzone osobno tylko z dzie¢mi objetymi
rocznym przygotowaniem przedszkolnym.

Rodzice dzieci uczeszczajacych do placéwki, we wrze$niu — ,na wejsciu” byli
proszeni o wypelnienie ankiety dot. umiejetnosci dzieci. Pytania ankiety wspét-
graly z 1w i na podstawie sumy punktéw odpowiedzi rodzicéw wykreslany byt
dla rodzica wykres 1w jego dziecka. Podobna ankieta wypelniana byta przez
rodzicéw pod koniec roku przedszkolnego, w celu poréwnania postepéw, jakie
dzieci poczynily w ciggu roku, oraz modyfikacji programéw wiasnych przed-

szkola pod katem ich efektywnosci.

Patrz: rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 1 sierpnia 2017 r. w sprawie szcze-
gotowych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli. Dziennik Ustaw 2017 1. poz. 1575.

*  H. Gardner, Inteligencje wielorakie. Nowe horyzonty w teorii i praktyce, Wyd. Laurum, Warszawa 2002.
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Tabela 1. Przyktadowe pytania ankiety

Nazwa IW Moje dziecko... Liczba punktow
Kinestetyczna / Posiada dobre wyczucie kierunku: wie, w ktérym kie- 012345
Bodily kinesthetic runku trzeba is¢ do domu, nie gubi sie w znanej sobie

okolicy przedszkola, domu, pobliskiego sklepu itp.
Interpersonalna / Posiada naturalna umiejetnos¢ rozwiazywania sporow 012345
Interpersonal miedzy kolegami: nie ktdci sie z kolegami o zabawke,

gre, a powstate spory tagodzi.
Jezykowa / Potrafi wyjasnia¢ w prosty sposob trudne zagadnienia: 012345
Linguistic jesli thumaczy co$ rodzicom/kolegom méwi jasno

i zrozumiale.
Muzyczna / Dostosowuje nastréj muzyki do swego samopoczucia. 012345
Musical
Wizualno-przestrzenna / tatwo przychodzi dziecku wywotanie w wyobrazni 012345
Spatial zapamietanych i wymyslonych obrazéw, opowiada

0 zdarzeniach obrazami, chetnie samo rysuje i wymysla

historyjki.
Przyrodnicza / Dostrzega prawa przyrody, rozr6znia rosliny, nazywa 012345
Naturalistic Zwierzeta.
Intrapersonalna / Lubi obserwowac i spostrzega rzeczy, na ktére inninie 012345
Intrapersonal ZWracaja uwagi, jego spostrzezenia sie trafne
Logiczno-matematyczna / Przelicza przedmioty / zabawki oraz wszystko, co 012345

Logical-mathematical

widzi podczas spaceru. Porzadkuje zabawki wg sobie
znanego kodu.

Irédto: Opracowanie whasne. Nazwy IW za: https://howardgardner01 files.wordpress.com/2012/06/473-madrid-oct-22-2011.

pdf, [dostep: 26.08.2017]; nazwy w j. polskim za: W. Poleszak, R. Porzak, G. Kata, A, Kopik, Diagnoza i wspomaganie w rozwoju
dzieci uzdolnionych, ORE, Warszawa 2014, s. 18-26.

Po rocznej pracy dydaktyczno-wychowaweczej rodzice byli poproszeni o po-
nowne wypelnienie ankiety. Suma punktéw odpowiedzi rodzicéw w latach
2019/2020 przedstawia si¢ nastepujaco:

Rozwijanie inteligencji wielorakich u dzieci w wieku przedszkolnym

Wykres 1. Graficzny obraz typéw inteligengji dziecka w roku 2019/2020. Grupa starszakéw: dzieci 6-letnie, rok urodzenia 2014 —

wybrane przyktady
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Irédto: Opracowanie wiasne.

Wykres 2. Graficzny obraz typéw inteligengji dziecka w roku 2019/2020. Grupa starszakéw: dzieci 5-letnie, rok urodzenia 2015 —
wybrane przyktady
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Irédto: Opracowanie wiasne.
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Wykresy opracowano na podstawie odpowiedzi do ankiety inteligencji wie-
lorakich wypetnionego przez rodzicéw dziecka. Najwyzsza wartos¢, jaka moz-
na bylo otrzymac¢ po zsumowaniu punktéw zaznaczonych odpowiedzi, to 20.
Odpowiedzi udzielano w czerwcu 2020 r.

Do przedstawienia wykreséw wybrano dzieci, ktére byly objete opieka przed-
szkolng w placéwee od momentu ich zapisu do przedszkola w wieku lat 3-3,5 oraz
regularnie uczgszcezajace do przedszkola (Victoria F.), z duzg iloscia nieobecnosci
(Kacper A.) oraz dziecko migrantéw (Veronika H.).

Ponizej zaprezentowano zbiorczy wykres 1w dla Leny S. za okres pobytu
w przedszkolu. Lena S. urodzona w 2014 r., zapisana do przedszkola z dniem
1 wrzesnia 2017 r. i uczgszczajaca pelny cykl przedszkolny w tut. placéwee, do
dnia 31 sierpnia 2021 r. Przez caly okres pobytu w placéwce dziecko objete
bylo specjalistyczng opieka logopedy i skierowana do Poradni Psychologiczno-
Pedagogicznej. Na zakoriczenie cyklu wychowania przedszkolnego kazdy z 6-lat-
kéw, w tym takze Lena, otrzymal portfolio, w ktérym zamieszczono m.in. wykres
IW, i dodatkowe informacje o swoich mocnych stronach (u Leny S.: sportowiec
i malarz), dyplomy i zdobyte tytuly.

Nazwy (przyrodnik, sportowiec itd.) zostaly dopasowane do poziomu dziecka
i odpowiadaja typom 1w.

Wykres 3. Rozwdj Inteligencji Wielorakich Leny w czasie pobytu w przedszkolu
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Irodto: Opracowanie wiasne.

Rozwijanie inteligencji wielorakich u dzieci w wieku przedszkolnym

Rodzice dziecka zauwazyli najwigkszy wzrost umiejetnosci jezykowych (o 4 pkt.
kazdego roku), artystycznych (srednio o 3 pkt.) i staly wzrost umiejetnosci ma-
tematycznych. Stosunkowo najciekawiej wypadaja tu poréwnawczo lata 2021
i2019. W roku 2020/2021 dziecko poczynito duze postepy, o tyle w roku 2018/2019
réznice wynosily od 1 pkt. we wrzesniu do 3 pkt. w czerwcu.

Przedszkole opracowalo szereg programéw, ktére miaty wspomagac rozwdj
dzieci pod katem 1w. Programy te na przestrzeni badanych lat ulegaly niewiel-
kim korektom tak, aby lepiej dostosowa¢ je do profilu dzieci i zainteresowan
kadry pedagogicznej. Trzeba zaznaczy¢, iz programy rozwijajace poszczegdlne
IW wzajemnie si¢ przeplataly — uzupelniaty: przyktadem moze by¢ gimnastyka
Skrzata — zaréwno muzyka jak i ruch. Podobnie inteligencja lingwistyczna +
intrapersonalna + interpersonalna, czy przyrodnicza + lingwistyczna + plastycz-
na. Spowodowane bylo to faktem, iz na poziomie wychowania przedszkolnego,
wedlug autorki programéw, nie mozna prowadzi¢ zaje¢ ,,czysto” zwigzanych
tylko z jednym rodzajem rozwijanej inteligencji. Prowadzone zajecia musialy
by¢ dostosowane do wieku dzieci, ich zdolnosci i czasu koncentracji, swiezosci
i ciekawosci wprowadzanego materialu/umiejetnosci/ wiadomosci. I ta mysl
wpisuje si¢ gleboko w teori¢ 1w przedstawiong przez H. Gardnera, ktéry uwaza,
ze yinteligencje wspétpracujg ze soba w ztozony sposéb™.

W dalszej czesci tekstu przedstawione zostang pokrétce programy rozwija-
jace 1w w przedszkolu wg kolejnych typéw inteligencji i zachodzacych w nich
wzajemnych relacji.

INTELIGENCJA PRZYRODNICZA

Przedszkole znajduje si¢ przy willowe;j ulicy czesci osiedla Dambonia i posiada
duzy ogréd, dzigki temu wprowadzono szereg programéw o charakterze przy-
rodniczym. Pierwszy z nich to wybér symboli przedszkola: zostaty nim wrébelek
i mniszek. Wrébel jest ptakiem objetym $cista ochrong gatunkows®, zamieszkuje
w przyszkolnym ogrodzie, natomiast mniszek lekarski — tzw. dmuchawiec,jest
roéling, ktéra obficie wyst¢puje na terenach zielonych przedszkola i jest jedna
z pierwszych roslin jaka poznaje male dziecko. Giéwnymi zalozeniami progra-
mu bylo zapoznawanie dzieci ze $wiatem przyrodniczym na przykladzie Zycia
i rozwoju wrébelka i mniszka w ciaggu calego roku. Trzeba zaznaczy¢, ze przed-
szkole to jest jedynym w kraju, ktére ma przyrodnicze symbole. Oprécz bieza-
cych catorocznych obserwacji w ogrodzie prowadzonych we wszystkich porach
roku, dzieci stuchaly tekstéw literackich i popularno-naukowych o wrébelku/
ptakach i roslinach, poznawaly ciekawostki przyrodnicze oraz dowiadywaty sie

5

T. Armstrong, Multiple Intelligences in the Classroom, ASCD Alexandria, Virginia 2009, s.16.
Rozporzadzenie Ministra Ochrony Srodowiska, Zasobéw Naturalnych i Lesnictwa z dnia
6 stycznia 1995 r. w sprawie ochrony gatunkowej zwierzat (Dz.U. z 1995 r. nr 13, poz. 61).
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jakie zastosowanie nie tylko jako surowiec zielarski, ale takze jako roslina jadal-
na, pastewna, miododajna ma mniszek lekarski. W celu lepszego zrozumienia
zaleznosci w przyrodzie, dzieci przez caly rok w kazdym miesiacu, wykonywaly
réznymi technikami prace plastyczne dotyczace wrébla i mniszka —w ten sposéb
co roku powstawala ksiega pamiatkowa, czyli Ksigga symboli przedszkola.

Programy tematyczne ,,Skrzat w $wiecie przyrody” obejmowaly takze, nieza-
leznie od pogody, caloroczne obserwacje przyrody i doswiadczenia w Ogrodzie
Skrzata, nagrywanie odgloséw natury, fotografowanie wybranych obiektéw
w czterech porach roku, wlasne uprawy ,okienne” (na szybach, w woreczkach
strunowych), spacery po ogrodzie w skarpetach przyrodniczych, czy prowadze-
nie hodowli w przedszkolnych szklarenkach. Nalezy podkresli¢, ze zajecia te
odbywaly si¢ regularnie raz w tygodniu. Osobnymi zajeciami, prowadzonymi
réwniez co tydzien, byto ,Laboratorium Skrzata”, podczas ktérych przedszkolaki
mialy mozliwos$¢ obserwowania i samodzielnego eksperymentowania w ramach
prostych doswiadezeni fizycznych i chemicznych (ze srodkami spozywezymi
z przedszkolnej kuchni: soda, ocet, kwas cytrynowy, barwniki spozywcze, 16d, jaja,
plyny do mycia naczyri itp.).W programach dotyczacych srodowiska naturalnego
nie moglo tez zabrakna¢ problemu odpadéw komunalnych. W tym celu wpro-
wadzono program ,zero waste”, ktéry z zalozenia mial nauczy¢ jak prawidtowo
segregowac odpady, uswiadomienie jak zmniejszy¢ wytwarzanie tychze odpadéw,
a takze co mozna zrobi¢ z odpadéw — poddawanie recyklingowi odpadéw po-
przez tworzenie zabawek dla dzieci podczas warsztatéw i spotkan z rodzicami.
Z uwagi na niemozno$¢ catkowitego wyeliminowania odpadéw w przedszkolu,
z czasem program ,zero waste” przeksztalcil si¢ naturalnie w program ,less waste”.

Ostatnim programem, jaki powstal w badanym okresie 2017-2022, bylo stwo-
rzenie przez cale srodowisko przedszkolne (dzieci, personel dydaktyczny i po-
mocniczy oraz rodzice) , Wedrujacej ksiggi Skrzata” pt.,,O tym, jak bursztynowy
stowik w ogrodzie Skrzata si¢ odnalazt”. Poczatkowo ksi¢ge tworzyla grupa
starsza dzieci 5- 1 6-letnich i ich rodzice: rodzice czytali napisane juz fragmenty
ksiggi (przesytane droga e-mail), dzieci wymyslaly ciag dalszy przygéd wrébelka,
ktéry zapisywali rodzice i dostarczali wraz z rysunkiem dziecka do przedszkola.
Ksiega wedrowata od dziecka do dziecka wg ustalonego kalendarza. Swéj wkiad
w ksiege mieli takze pracownicy przedszkola. Do pracy nad ksi¢ga zaangazowali
si¢ réwniez dzieci i rodzice grupy miodszej — ich prace zamieszczono na oktad-
kach. Ksi¢ega tworzona byla w okresie od lutego do maja 2021, a poszczegdlne
jej fragmenty docieraly do dzieci droga e-mail ze wzgledu na trwajaca pande-
mi¢ covip-19 — pandemia byla bezposrednim powodem powstawania ksiegi:
niemozno$¢ kontaktéw bezposrednich z lesnikiem oraz brak mozliwosci wyjsé
na zajecia biblioteczne w Bibliotece Miejskiej. Nie ingerowano w nadsylane
teksty i rysunki (wéréd rysunkéw zdarzaly sie ilustracje skopiowane z internetu,
a dziecko — zgodnie ze swoimi mozliwo$ciami, ograniczylo si¢ do pokolorowa-
nia obrazka).

Rozwijanie inteligencji wielorakich u dzieci w wieku przedszkolnym

Pomoca, w identyfikacji zasobéw przyrodniczych przedszkolnego ogrodu
i mozliwosci ich wykorzystania w pracy dydaktycznej, stuzyli dr Krzysztof
Spalek oraz lic. inz. Elzbieta Pytlik z Uniwersytetu Opolskiego Wydzial

Przyrodniczo-Techniczny.

INTELIGENCJA MUZYCZNA

Proces rozwoju inteligencji muzycznej nie ma cech statycznych i dlatego, w za-
leznosci od potrzeb i uzdolnien dzieci, przedszkole wprowadzito szereg zajgé
muzycznych dostosowanych do danej grupy wychowawcze;.

Zaréwno w grupie mlodszej jak i starszej, na przestrzeni lat objetych badaniem,
odbywaly sie tradycyjne zajecia, w ktérych muzyka byta elementem wiodacym
(nauka piosenek, akompaniament instrumentéw perkusyjnych tworzony do
sluchanych/wykonywanych piosenek/utworéw muzycznych itp. typowe dziatania
wlaczone w tryb zajeé gléwnych oraz rytmika jako czgé¢ realizowanej podstawy
programowej). Prowadzone byly zaje¢cia dodatkowe w cyklu codziennym, tygo-
dniowym i miesi¢gcznym:

1. Zajecia prowadzone przez kadre przedszkola:

* gimnastyka poranna od poniedzialku do piatku, kazdy dzieri tygodnia
charakteryzowal si¢ innym rodzajem muzyki: taneczna, sportowa (z przy-
borami), zabawowa, piosenki — pokazywarice i muzyka klasyczna;

* muzyka wg Batti Strauss (grupa mlodsza);

* zajecia z Bum bum rurkami (grupa starsza);

* afrykanskie rytmy — zajgcia z bgbnami djembe (grupa starsza).

Na uwage zasluguja zajecia pod nazwa ,,Composer of the week”, podczas
ktérych prezentowane byly utwory muzyki klasycznej oraz wspélezesnej, a takze
muzyka wybrana przez dzieci. Wsréd przyblizanych dzieciom kompozytoréw
i artystéw byli m.in. Vangelis, Jean-Michael Jarre (w przypadku tych artystéw
pokazywano fragmenty ich koncertéw z pokazami laserowymi, ktére stanowily
jednosc), a takze F. Chopin, P. Dukas, M. Musorgski, E. Grieg. Prezentowano
muzyke filmowg (Kilar, Komeda, Theodorakis) i filméw dla dzieci oraz muzyke
$wiata z réznych kontynentéw.

Zajgciami powigzanymi z muzyka bylta logorytmika, prowadzona przez spe-
cjaliste —logopede. Celem zaje¢ byto wsparcie terapii logopedycznej calej grupy
dzieci w polaczeniu z muzyka — na bazie opowiadanej historyjki uzupelniane;
muzyka, podczas ktérych dzieci ¢wiczyly wymowe oraz ksztalcily poczucie rytmu
i rozwijaly stuch fonematyczny (grupa mlodsza i grupa starsza).

2. Zajecia prowadzone przez instruktoréw zewnetrznych:

* zajecia baletowe i taneczne (instruktorzy szkoly baletowej) — oprécz nauki
podstawowych krokéw i figur baletowych instruktorki przygotowaty dzieci
do wystepéw tworzac programy choreograficzne;

* lekcje umuzykalniajace (Filharmonia Opolska), ktére odbywaly si¢ raz
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w miesigcu na terenie placéwki. Zajeciami objete bylty obie grupy przed-
szkolne, kazda oddzielnie. Zajgcia prowadzita pani Katarzyna Wybraniec,
instruktor Fo. Celem zajeé bylo przedstawienie wybranych instrumentéw
muzycznych, opowiesci o nich, pokazu gry oraz préby grania na nich przez
zainteresowane dzieci. Jedna z takich lekcji zostata nagrywana i zaprezen-
towana przez Polskie Radio Opole.

Nalezy nadmieni¢, iz nie wszystkie zajecia byly realizowane w kazdym roku
dzialalnoéci przedszkola. Zwiazane to bylo m.in. z pandemig (zajecia Fo) —
zajecia w tym czasie prowadzone tylko przez kadre przedszkola — w okresie
marzec-maj 2020 w formie on-line, oraz osobistymi zainteresowaniami nauczy-
cieli prowadzacych zajgcia oraz ich kwalifikacjami (ukoniczone kursy/warsztaty
tematyczne), czy umiej¢tnoscig gry na instrumentach (keyboard, bebny djembe).

INTELIGENCJA WIZUALNO-PRZESTRZENNA

Ten typ inteligencji jest kojarzony z zainteresowaniem sztukami wizualnymi:
dzieci lubig rysowaé, malowacé i rzezbié, czesto interesuja si¢ takze grafika
komputerows i kinem’. Przedszkole ,,Skrzat” prowadzilo wiele programéw
nakierowanych na rozwdj inteligencji wizualno-przestrzennej. Oprécz zajeé
plastycznych prowadzonych w trakcie drugiej czgsci zajeé podstawowych, kté-
rych gléwnym zadaniem byt rozwéj matej motoryki, w przedszkolu pojawily sie
zajecia: Artystyczne Atelier Skrzata, Zakolorowani, Sensoplastyka (dla grupy
mlodszej) oraz wprowadzony w roku 2021/2022 program pod nazwg ,Art For
Skrzat”. Gléwny cel tych zaje¢ to poznanie przez dziecko dziedziny sztuki,
jaka jest malarstwo i rozwéj kreatywnosci dziecka. Posréd artystéw, prezento-
wanych w kolejnych porach roku, byli m.in. Van Gogh, Wyspianski, Picasso,
Nikifor. Proponowane dla dzieci techniki: od wyklejanki, wydzieranki przez
wydrapywanki, kredki, pastele do akwareli oraz inne 2D i 3D. Dzieci uczyly sie
krytycznego spojrzenia na dzielo, jego osobistej interpretacji oraz przedstawialy
wlasny wariant omawianego tematu.

INTELIGENCJA LOGICZNO-MATEMATYCZNA

Myslenie przyczynowo-skutkowe to jedna z pierwszych inteligencji, ktére
pojawiaja si¢ u dzieci, to poszukiwanie odpowiedzi na pytanie: ,,Co si¢ stanie,
jesli...?”. W polaczeniu ze $wiatem liczb stanowi o ogélnym rozwoju inteligen-
¢ji osoby. Oswajanie dzieci z matematyka zaczeto od ¢wiczen najprostszych —
ile talerzy, widelcéw czy lyzek do obiadu przygotowaé? ile rozdaé kartek? ile
par butéw stoi na podlodze? — do bardziej skomplikowanych: ile litréw wody

7

Por.: A Teacher’s Guide to Visual-Spatial Intelligence, [w] mybrightwheel.com/blog/visual-spa-
tial-intelligence [dostep: 24.09.2023].
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Rozwijanie inteligencji wielorakich u dzieci w wieku przedszkolnym

potrzeba do umycia 365 pingwinéw? Przedszkole prowadzilo szereg zajec
rozwijajacych, wéréd ktérych mozna wymienic ,, Towarzyska matematyke” —
matematyke towarzyszaca dzieciom na kazdym kroku — przeliczanie, liczenie,
obliczanie itp. plyt chodnikéw, okien w wiezowcu, witrazy w przedszkolu itp.
zadan skorelowanych z tematem dnia. ,W $wiecie gier” — zajecia rozwijajace
spostrzegawczo$¢, refleks, przestrzeganie regul , ukladanie nowych gier i two-
rzenie nowych zasad z wykorzystaniem przyboréw znajdujacych si¢ pod reka —
na przykltad ciekawa propozycja gry z wykorzystaniem kasztanéw i zebranych
lici. Byly takze zajecia z kodowania , Kodowanie na dywanie”. Na Zyczenie
rodzicéw wprowadzono zajgcia z robotyki, prowadzone przez zewnetrznych
instruktoréw. Co ciekawe, nie wprowadzano zaje¢ z szachéw — rodzice nie byli
nimi zainteresowani.

INTELIGENCJA CIELESNO-KINESTETYCZNA

Niektére sposréd realizowanych programéw, majacych na celu rozwijanie tej

inteligencji, zostaly ukazane powyzej (gimnastyka, zajecia baletowe). Ze wzgledu

na zainteresowania dzieci i w porozumieniu z rodzicami, przedszkole podje-
to wspélprace ze szkélka pitkarska oraz Akademia Przedszkolaka , Tygrysek”,
prowadzacg zajecia ruchowe ogdlnorozwojowe. Wykorzystujac osobiste zain-
teresowania nauczyciela prowadzacego, na zajgciach wprowadzono ,przerwy na

joge” — nauczajac w ten sposéb dzieci odprezenia i koncentracji. Przedszkole

zwracalo uwage nie tylko na ruch, ale takze na to, co dzieci jedzg. Jednym z inte-
resujacych programéw, ktére wpisujg sie w rozwdj tej inteligencji jest ,Na talerzu

Skrzata naokolo swiata”. Podczas zajec dzieci uczyly si prawidiowo si¢ odzywiad,
co jes¢, zeby by¢ zdrowym, a czego unikaé i dlaczego trzeba jes¢ warzywa i owoce.
Jakie warto$ci odzywcze maja dania, ktére spozywamy? Wprowadzano w menu

dzieci nowe smaki i nowe dania z calego §wiata w ramach cotygodniowego stotu

szwedzkiego lub comiesigcznej Akademii malego kucharza — zajgcia te prowa-
dzila wykwalifikowana kucharka przedszkolna, co réwniez dobrze wplywalo na

ksztalcenie postaw szacunku do innych oséb. Program ten osobiscie opracowala

i nadzorowala wlascicielka placéwki.

INTELIGENCJA JEZYKOWA

W omawianym okresie przedszkole staralo si¢ pozyska¢ wykwalifikowang kadre
do wprowadzenia dwuj¢zycznosci w obu grupach. Wysilki te pozostaly uwien-
czone polowicznym sukcesem: w grupie mlodszej nauczycielka dysponowala
kwalifikacjami do nauczania jezyka angielskiego na poziomie B2 i przez trzy lata
wprowadzata dwujezycznosé w tej grupie. Oprécz niej w przedszkolu pracowata
nauczycielka jezyka angielskiego po kilkuletnim pobycie w Wielkiej Brytanii,

co réwniez dobrze wplywalo na nauke jezyka obcego, ale zajecia te prowadzone
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byly dwa razy w tygodniu. Zatem trudno méwi¢ w tym przypadku o pelnej
dwujezycznosci w placéwee.

Poza tym przedszkole prowadzilo szereg programéw rozwijajacych zaréwno
inteligencje¢ jezykowa, jak i réwnoczesnie inteligencije interpersonalna i intraper-
sonalna. Przyktadem niech beda programy ,Ryneczek ksiazeczek”, ,Opowiesci
Kamishibai”, Biblioteka Skrzata i Dzieni ksigzki Skrzata. Na uwage zastuguje
dobrze wyposazona w nowosci i klasyke podreczna biblioteczka ze stalym do-
stepem do ksiazek dla kazdego dziecka. Utworzono réwniez kacik czytelnika
i co tydzieni byty w nim inne ksiazeczki, ktére dzieci mogly ogladac lub staraé si¢
czytaé (seria Czytam sobie Poziom 1). Dzieci uczestniczyly raz w miesigcu w za-
jeciach bibliotecznych w Filii 1 i 2 Biblioteki Miejskiej. Ciekawym przyktadem
kontaktu z zywym stowem bylo ,Czytanie na dywanie” przez rodzicéw dzieci
oraz codzienne czytanie wybranych przez dzieci ksiagzeczek przez nauczycieli.
Raz w miesigcu dzieci przynosily do przedszkola swoja ulubiong ksiazke, ktérag
mialy za zadanie zareklamowa¢ innym — wprowadzono w ten sposéb ,book
talks”®. W starszej grupie prowadzono zajecia z biblioterapii — opowiadania
wybrane zostaly przez wspélpracujacego z przedszkolem psychologa.

W okresie zamknigcia przedszkola (marzec-maj 2020 r.) nauczycielki pozo-
stawaly w kontakcie on-line z dzie¢mi i w trakcie zaje¢ réwniez czytaly opowia-
dania/wierszyki, ktére nastepnie przedstawialy w formie papierowych teatrzykéw.
Byla tez préby czytania opowiesci ,w odcinkach” do stuchania samodzielnego
przez dzieci.

Dla pelnego rozwijania inteligencji intrapersonalnej wprowadzono program
,2Feelings games”, ktérego gléwnym celem bylo rozpoznawanie i nazywanie
swoich uczu¢ oraz radzenie sobie z nimi.

PODSUMOWANIE

Realizujac przyjety przez siebie program rozwoju inteligencji wielorakich, przed-
szkole podjelo wspétprace z placéwkami edukacji pozaformalnej takimi jak:
Filharmonia Opolska, Nadlesnictwo Opole, Biblioteka Miejska Filia1i 2 Opole,
Muzeum Wsi Opolskiej, Miejski Osrodek Doskonalenia Nauczycieli, Straz
Miejska, Straz Pozarna, zup, oGp-r, Teatr Lalki i Aktora, Archiwum Miejskie.
Wspélpraca taka odbywala si¢ regularnie w odstepach miesigcznych lub raz
na kwartal, w zaleznosci od oferty edukacyjnej danej placéwki, wspélgrajace;
z potrzebami przedszkola.

Podsumowujac pigcioletni program przedszkola, nakierowany na rozwdj
1w u dzieci, nalezy zaznaczy¢, iz kazde z dzieci uczestniczylo w proponowa-
nych zajeciach zgodnie z wiasnymi potrzebami i zainteresowaniami w danym

8

Por.: https://natlib.govt.nz/blog/posts/book-talking-tips-to-fire-a-passion-for-reading [dostep:

30.11.2023].
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dniu - tygodniu — miesigcu, jednoczesnie majac czas na zabawy indywidualne
i grupowe. Proponowany szeroki wachlarz réznorodnych zaj¢é¢ pokazuje, iz
dzieci mialy mozliwo$¢ wszechstronnego rozwoju i ukazane rézne mozliwosci
w swoim przysztym zyciu. Wazne jest, aby rozwija¢ réznorodne zdolnosci, bo
nie wiadomo w jakim $§wiecie dziecko jako osoba dorosla si¢ znajdzie.

BIBLIOGRAFIA

Armstrong T., Multiple Intelligences in the Classroom, ASCD Alexandria,
Virginia 2009.

A Teacher’s Guide to Visual-Spatial Intelligence, [w:] https://mybrightwheel.
com/blog/visual-spatial-intelligence [dostep: 24.09.2023].

Gardner H., Inteligencje wielorakie. Nowe horyzonty w teorii i praktyce, Wyd.
Laurum, Warszawa 2002.

https://natlib.govt.nz/blog/posts/book-talking-tips-to-fire-a-passion-for-re-
ading [dostep: 30.11.2023].

Rozporzadzenie Ministra Ochrony Srodowiska, Zasobéw Naturalnych
i Lesnictwa z dnia 6 stycznia 1995 r. w sprawie ochrony gatunkowej
zwierzat (Dz.U. z 1995 1. nr 13, poz. 61), https://isap.sejm.gov.pl/isap.nst/
DocDetails.xsprid=WDU19950130061.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 1 sierpnia 2017
r. w sprawie szczegélowych kwalifikacji wymaganych od nauczycie-
li. Dziennik Ustaw 2017 r. poz. 1575, https://isap.sejm.gov.pl/isap.nst/
DocDetails.xsprid=WDU2o0170001575.

Wybrane dokumenty Przedszkola Niepublicznego ,,Skrzat” w Opolu



ZAMIAST

ZAKONCZENIA



AcaTta Macnes!

PAWEE I PANDEMIA

Krélewska epoka juz dawno za nami

A ludzie znow chodzq po swiecie z koronami.
Zdradziecki wirus zapanowal nad swiatem,
dla jednych przestrogg, dla drugich zas katem. ..
28 paZdziernika 2020 1.

Czes¢, jestem Pawel! Opowiem Wam moja historie.

Mieszkam na osiedlu starych kamienic w budynku nr 6, mieszkanie 8 na
czwartym pigtrze. Mam brata Mateusza, ktéry jest ode mnie o sze$¢ lat mlodszy
i chodzi do przedszkola oraz psa Boryska — ze $miesznym pyszczkiem i wlo-
chatym ogonem. Pomig¢dzy budynkami mamy osiedlowy plac zabaw, boisko do
pitki noznej i metalowe trzepaki, czesto oblegane przez starszych chlopakéw. Na
wprost mojego okna stoja kontenery ze §mieciami, czg¢sto zaglada do nich pan
w brudnych ubraniach, ze starym wézkiem dziecigcym, w ktérym wozi swéj caly
majatek. Nie wiem dlaczego sasiedzi go wyganiaja i krzycza, ze wezwa policje,
jak sobie nie pdjdzie. Przeciez to tylko $§mieci. Chociaz przyznam szczerze, ze
trochg si¢ go boj¢. Moja mama pracuje calymi dniami w salonie fryzjerskim. Tata
jest policjantem, dlatego rzadko bywa w domu. Mati przebywa w przedszkolu
od otwarcia do zamkniecie, a ja— hmm... Po lekcjach muszg zaja¢ si¢ sam soba.
Nie lubi¢ wstawa¢ rano. Chodzg juz do trzeciej klasy i niedlugo mam dziesiate
urodziny. Caly dzien siedz¢ przed komputerem i gram w gry. Rodzice naciskaja,
zebym chodzil na zajecia z pitki noznej, abym zaczal si¢ wiecej ruszad, ale mi sie

1
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nie chce. Borys przesiaduje pod drzwiami ze smycza w pysku i prosi o spacer,
ale mi si¢ nie chce. Dopiero jak babcia przyprowadza Mateusza z przedszkola
ruszam si¢ z kanapy i udaje, ze ide pogra¢ w pitke, a tak naprawde siadam pod
starym debem z telefonem w rece i wraz z kolegami przegladam kanaly inter-
netowe... Tak bylo do niedawna. Jednak dzi$ jest nieco inaczej...

Zamkneli szkoly, bo jakas korona panuje czy co$ tam. Sam do korica nie
wiem, o co chodzi, ale wazne, ze nie musze¢ chodzi¢ do szkoly. Szkole mam
w domu na komputerze. Odpalam komputer, wyciszam panig i gram sobie
w gry, przeciez i tak nikt tego nie sprawdzi. Gdyby ktos pytal to mam zepsuta
kamerke i glosnik. Nie musze chodzi¢ na boisko, bo je zamkneli, nie musz¢ tez
chodzié¢ na zakupy. Mogge swobodnie leze¢ w 16zku calymi dniami i nic nie robié.
Marzenia si¢ spelniaja. Czasem spogladam przez okno, widzg¢ tylko radiowéz
i policjantéw w maskach, ktérzy machaja do naszej sasiadki, pani Zosi, juz od
kilku dni. Pytanie: po co?! I po co im te dziwne maski?! Pani Zosia zawsze
czgstuje nas po kryjomu czekoladkami podajac je przez okno, tym razem tez
tak bylo po odjezdzie policjantéw.

Kolejnego ranka obudzil mnie sygnat karetki pogotowia, zabrali panig Zosi¢
na sygnale jacy$ $miesznie przebrani lekarze. Dziwne to wszystko. Wyszedlem
z pokoju. Mateusz ciagle $§pi, mama nerwowo krzata si¢ po domu i rozmawia
z kims§ przez telefon, a taty jak zwykle nie ma. Po zakoriczonej rozmowie mama
rozplakala si¢ rzucajac telefonem w strong kanapy.

- Co si¢ stalo mamusiu? — zapytalem zmartwiony.

— Nic — odpowiedziata.

— Jak to nic, przeciez widz¢. Mamo, mam juz dziewiec i p6t roku, jestem duzy,
mozesz mi powiedziec.

- Usiadz i postuchaj uwaznie synku. Cigzki czas przed nami — zaczela — nastata
pandemia koronawirusa.

—Ja tam si¢ cieszg, bo nie musze chodzi¢ do szkoly — wtracilem z u§miechem.
Ale co to jest ta pandemia?

— Pawel! — powiedziala stanowczo mama — postuchaj mnie. Koronawirus jest
bardzo grozny. Pandemia to hmmm... — mama szukala odpowiednich stéw. —
Pandemia, czyli zagrozenie wirusowe w wielu krajach. Niedawno wirus covip-19
zostal wykryty w Polsce. Nie ma na niego lekarstwa, jest bardzo zakazny, dlatego
nie chodzisz do szkoly, a Mati do przedszkola. Méj salon tez musz¢ zamknad,
nie wiem jak dalej bedzie.

— A tata? Gdzie jest tata? — zaczglem dopytywac z lekkim strachem. — Co,
jezeli go dopadnie wirus?

— Tata musi pracowad, jest policjantem — odparfa mama z oczami pelnymi
tez spogladajac na zegarek. — Juz 6sma, idz szybko wlaczy¢ laptopa, bo bedziesz
mial spéznienie.

Poszedlem, a w mojej glowie rozgrywala si¢ walka pomiedzy plusami nie-
chodzenia do szkoly, a zagrozeniami ze strony tej calej korony. Wyciszylem
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lekcje 1 podstuchiwatem pod drzwiami wiadomosci, ktére ogladala mama:
»2Resort zdrowia podaje liczbg¢ zakazeni koronawirusem w Polsce: to w sumie
7408 chorych, zmarto 268 pacjentéw. Nakazuje si¢ zosta¢ w domu. Szczegélnie
narazone sg osoby starsze. .. Po kontakcie z osobg zarazong nalezy odby¢ 14-dnio-
wg kwarantanne...”

— Pani Zosia?! — pomyslalem analizujac wydarzenia z poprzednich dni. —
Mamo, mamo, czy pani Zosia ma koronawirusa? — zapytalem, a w tym momencie
zadzwonil telefon.

— Dzien dobry! Dzwonie¢ ze szpitala, czy rozmawiam z rodzing Zofii M.?

— Dzien dobry, jestem jej sasiadka, ona nie ma rodziny. Kazalam podawaé
méj numer w razie potrzeby, a co si¢ stalo? Mam jej co$ przywiez¢ do szpitala? —
odpowiedziala mama.

— Przykro mi, pani Zofia zmarta, koronawirus zniszczyl jej pluca.

— Ale...— mama rozplakala si¢ nie mogac wypowiedzie¢ ani stowa.

Woziglem stuchawke i powiedzialem, ze zadzwonie do taty i mu powiem. Po
mojej informacji tata przyjechal do domu, tak szybko jak tylko zdotal. Mial na
sobie mundur, ktéry zdjal przy samym wejsciu i wrzucit do prania, maske na
twarzy i rekawiczki gumowe. Czu¢ bylo od niego dziwny, mocny zapach, jakby
alkohol, ale mgj tata nie pije alkoholu. Okazalo sie, ze to zapach plynu prze-
ciwwirusowego. Nie powiedzialem mu jeszcze najwazniejszego. Tak strasznie sig
balem, Ze bedzie zty, ciagle powtarzal, ze stodycze szkodzg na z¢by, ale musiatem.

—Tato... — zaczalem niepewnie, cheac si¢ przytuli¢ do niego.

— Synku, nie podchodz za blisko, wiesz, ze mam kontakt z wieloma ludZzmi,
musimy by¢ ostrozni.

— Ale tato, bo wczoraj jak pojechata policja od pani Zosi to wzialem od niej
czekoladki i razem z Mateuszem zjedliémy je — powiedzialem niepewnie.

— Co takiego? —rozzloscit si¢ tata.

— Wiem, Zze nie mozemy jes¢ stodyczy, ale one sg takie pyszne — dodatem.

— Pawel, tu nie chodzi o czekoladki. Pani Zosia byta zakazona wirusem! Wiesz
co to dla nas znaczy?!

— Yyymm, nie?! — odpowiedzialem z przerazeniem.

— Synus, musimy si¢ zglosi¢ do sanepidu, bedziemy mie¢ teraz 14-dniowg
kwarantanng. Istnieje ryzyko, ze jestesmy zakazeni — oznajmil tata.

— Tato, boje si¢! Ja nie chcg umrzeé jak pani Zosia... Przepraszam! — powie-
dzialem z roztrzesieniem. — Obiecuje, ze juz nigdy nic przed wami nie bede
ukrywal, tylko prosz¢ powiedzcie, ze nic nam nie bedzie.

Mama, pomimo zlego samopoczucia, przytulila mnie z calych sit i powie-
dziala, ze sobie poradzimy ze wszystkim. Tata w tym czasie zadzwonit do pracy,
a potem zglosit nas do sanepidu. Od tej pory bylismy na kwarantannie — to
oznacza, ze musieliSmy przez 14 dni zosta¢ w domu i mieli§my zakaz przyj-
mowania gosci. Nadszed! czas zakupéw. Wezesniej mielismy rodzinny rytuat
robienia zakupéw raz na tydzien. Tata uwazal, iz musimy wiedzie¢, ile kosztuja
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produkty, zeby nauczy¢ si¢ szacunku do pienigdzy. Ehh, dziwne sg te jego zasady.
Tylko jak zrobi¢ zakupy skoro nie mozemy wyjs¢ z domu? Jest koniec kwietnia,
na podwdrku zaczelo robi¢ si¢ cieplo i przyjemnie. Spogladalem przez okno
na pusty trzepak, nawet wspomniany wczesniej pan nie bigkat si¢ po osiedlu.
Swoja droga ciekawe, jak on sobie radzi z t3 cala pandemia. Zate¢sknilem za
spacerami z Borysem, ktérych tak bardzo nie lubilem. Wracajac do zakupéw.
Jedyna osoba z rodziny, ktéra mieszkata niedaleko i mogtaby nam poméc byta
babcia, ale przeciez jest najbardziej narazona. W telewizji non stop leca tylko
wiadomosci, codziennie nowe zakazenia, co chwile podkreslaja, aby pomagaé
osobom starszym w zakupach, wprowadzono nawet jakie$ godziny dla senioréw
w sklepach i aptekach. Zrobilismy list¢ potrzebnych rzeczy na caly tydzien: chleb,
drozdze, maka, mleko, papier toaletowy itd. Tata wystat ja do kolegéw z pracy,
ktérzy podczas codziennej kontroli dostarczyli nam zakupy. Panowie policjanci
dzwonili do nas i kazali pokaza¢ si¢ w oknie, sprawdzali czy jestesmy w domu.
Zakupy zostawili przed drzwiami, nawet nie zadzwonili dzwonkiem. Mama
méwi, ze czuje si¢ jak tredowata. Nie wiem, co to znaczy, ale jak to méwi jest
przygnebiona, wigc chyba nic dobrego. Nawet o to nie pytatem, bo nie chcialem,
zeby byla jeszcze bardziej smutna. Mama rozpakowujac zakupy kazda rzecz
przecierala tym $§mierdzacym plynem i odstawiata na bok. Nie bylo jednak
drozdzy i papieru toaletowego, a przeciez sam pisalem te liste.

— Cze$¢! —Tata zadzwonil do kolegéw. — Dziekujemy za zakupy, ale jeszcze
papier i drozdze, zona bedzie piec chleb, Zeby was nie fatygowac za czesto.

— Cze$¢! Nie ma za co, mozesz na nas liczy¢ — odpowiedzial policjant — niestety
w zadnym z okolicznych sklepéw nie ma ani drozdzy, ani papieru toaletowego.
Jak gdzies znajde to ci podrzuce.

Minal czwarty dzieri naszego zamkniecia. Mama caly czas placze, nawet
nie zdejmuje pizamy. Ciagle stucha wiadomosci i analizuje nowe zakazenia
i zakazy, o kolejne dwa tygodnie przediuzyli zamkniecie salonéw fryzjerskich.
Jest zalamana. Tata ja pociesza i kaze wzia¢ si¢ w gars¢. Ja nie wiem, co mam
ze sobg zrobi¢. W koricu jestesmy caly rodzing w domu, Zaden z nas nie ma
objawéw choroby, chcialbym wykorzysta¢ ten czas na wspélne zabawy, a ro-
dzice jakby nas nie zauwazali. Mateusz nie rozumie dlaczego nie moze p6js¢
na plac zabaw, dlaczego babcia nas nie odwiedza i dlaczego on nie chodzi do
przedszkola. Jest nieznosny i ciggle krzyczy. Mam tego wszystkiego dos$¢. Na
dodatek Borys piszczy calymi nocami, nie jest nauczony sika¢ do kuwety, ale
nie mozemy wyj$¢ z nim na podwérko. Nawet balkonu nie mamy, pozostaje
nam tylko okno. Jednak, gdy poprzedniego dnia wychylifem si¢ przez nie, to
sasiad z naprzeciwka zaczal krzyczed, ze pozarazam cale osiedle i Ze mam nie
otwiera¢ okna, bo wirus wyjdzie. Az mi si¢ plaka¢ zachciato. Wziglem, wigc
moje plakatéwki i namalowalem na szybie ogromng tecz¢ z napisem ,Bedzie
dobrze”. Pamigtam jak pani w szkole na lekeji plastyki wspomniata, ze te-
cza oznacza pokéj i nadzieje, tak mi si¢ jako$ skojarzylo. Zawolalem rodzing
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Agata Magnes

i pokazatem im swoje dzieto. Na poczatku byli zdziwieni, ale po chwili mama
powiedzialam do taty:

Zrodto: Archiwum prywatne A. Magnes z 2020 roku

— Popatrz, to my powinni$my si¢ zaja¢ dzie¢mi i sprawi¢, aby czuly si¢ bez-
pieczne, a my co? Tylko analizy, statystyki i wiadomosci. Jestesmy samolubni.
Od tej pory wprowadzam zakaz...

— Jaki znowu zakaz? — przerwat tata. — Mato mamy zakazéw!?

— Wprowadzam zakaz ogladania wiadomosci i zamartwiania si¢ — odpowie-
dziala mama. — Dzi§ proponuje wieczor gier planszowych, co wy na to? — za-
pytala mama.

Bytem bardzo zdziwiony, ale i szczgsliwy, poniewaz za kazdym razem gdy pro-
sifem o zagranie w gre to rodzice mi odmawiali ttumaczac si¢ praca i zmeczeniem.

— Jupi! — wykrzyczal Mati z korica pokoju — zaczniemy od zbierania grzybéw.

— Grzybéw? — dziwil si¢ tata — mamy kwiecieri, a nie pazdziernik.

—Tato... —zasmialem si¢ w glos — to taka gra planszowa, ktora dostalismy od
babci. Kazdy dostaje pionek w innym kolorze i wyrzuca kostka, tyle ile oczek
trafi, tyle pél musi pokona¢ na planszy. W réznych miejscach stoja grzyby i trzeba
zebra¢ tylko te jadalne, a muchomory cofaja nas na planszy.

— Juz rozumiem — przyznal tata. — To zaczynajmy.

Poszedlem po gre, rozlozylem grzybki i przydzielilem kazdemu pionki.
Zaczelismy wspdlny spacer po lesie. Mati jak zawsze musial zrobi¢ afere, bo
trafit na muchomora i mial si¢ cofnaé. Ach ten Mati, zawsze ma fory. To nie
fair, tez cheg by¢ najmlodszy. Bytem wkurzony, bo rodzice pozwolili mu zosta¢
na miejscu. Oczywiscie calg gre wygral Mateusz. Te noc spedzilismy wspélnie

232

na kanapie, tulac si¢ do siebie. Powiem wam, ze catkiem fajnie. Tata zabranial
nam spa¢ w ich t6zku.

Kolejne dni mijaly na wspélnej zabawie, przytulaniu, czytaniu bajek. Mama,
tak jak obiecala, nie ogladala wigcej wiadomosci. Tata poznawal zasady gier
planszowych i karcianych. Nikt do niego nie dzwonit, nikt nie wzywat do pracy.
Byt tylko dla nas.

Minety dwa cigzkie tygodnie w zamknigciu, cale szczegscie nikt z naszej
rodziny nie zarazil si¢ koronawirusem. Niestety nie moglismy péj$¢ na po-
grzeb pani Zosi, wigc na pierwszy spacer z Boryskiem wybralismy si¢ z mama
na cmentarz. Zalozylismy maski i nie zblizalismy si¢ do nikogo. Kolejnym
punktem byly zakupy, o maly wlos, a nie wpusciliby mnie do $rodka. Podobno
z rodziny moze wejs¢ tylko jedna osoba, ale udalo si¢. W sklepie musielismy
zabra¢ dwa woézki, kazdy po jednym, by zachowa¢ odstep. Przed sklepem stafa
pani menedzer i liczyla ludzi wchodzacych do srodka. Kazdy musial czeka¢ na
swoja kolej. Jakies dziwne to wszystko. Przed wejsciem i po wyjsciu musielismy
umy¢ rece plynem do dezynfekeji. Zaczatem docenia¢ to, co byto przed pande-
mig. Nie mam kontaktu z kolegami, juz nie pami¢tam jak wygladaja. Tesknie za
wypadami na boisko. Teskni¢ za normalnym Zyciem. Z babcig mamy kontakt
tylko przez telefon. Tesknie za nig, za jej nalesnikami z jablkami i czytaniem
bajek — ale nie méwcie o tym nikomu, koledzy by si¢ ze mnie §miali. M4j tata
zawsze powtarza, gdy jestem smutny, zly lub cos§ mi nie wyszto, abym szukat
pluséw w kazdej, nawet najgorszej sytuacji. I wiecie co? Ten chory czas, w ktérym
przyszto nam zy¢ ma swoje zalety. MoZe mamy mniej pieniedzy, bo mama na
razie nie pracuje, odwolali nam wakacje, na ktére tak bardzo czekalem i zamkneli
nas w domu. Ale jestesmy w nim razem i to jest super. Moja mama zaczela piec
pyszne buleczki na $niadanie. Tak, tak pewnie pomyslicie: jak mozliwe skoro nie
ma drozdzy w sklepie? Udalo nam si¢ jednak dosta¢ kilka kostek od znajomego
piekarza. Mama wprowadzita wieczér planszéwek w kazda sobote po kolacji.
Obiecata réwniez, ze jak wréci do pracy to bedzie pracowaé mniej. Tata tez jest
czesciej w domu, bo pracuje caly dzien, a potem ma dwa dni wolne i tak w két-
ko. Fajnie jest mie¢ rodzicéw przy sobie. A wiecie co mnie jeszcze zaskoczyto?
Wyobrazcie sobie, ze pewnego ranka, gdy jeszcze byliSmy na kwarantannie
zajrzalem przez okno,a tam... Mnéstwo kolorowych teczy na oknach sasiadéw
z napisem: ,Bedzie dobrze”. Byly identyczne jak moja, ktéra namalowalem na
szybie. Dobrze wiedzie¢, Ze jesteSmy w tym wszyscy razem. Od tej pory nasze
osiedle jest nazywane teczowym. A ja? Hmmm... Czekam z utgsknieniem na
powr6t do normalnosci.
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Procramy OporskicH Foréw EpukacyyNycH

15 listopada 2019 r.

I OPOLSKIE FORUM EDUKACYJNE

Prof. zw. dr hab., dr hc. Zbigniew Kwiecifiski (Uniwersytet Mikolaja
Kopernika w Toruniu) — Kryzys szkoty w spoleczenstwie wychowujgcym

Ks. Prof. zw. dr hab. Marian Nowak (Katolicki Uniwersytet Lubelski) —
Miejsce wartosci w wychowanin

Dr hab. Jan Grzesiak, prof. PWSZ w Koninie (Paristwowa Wyzsza Szkola
Zawodowa w Koninie) — O jakosci ksztatcenia

Prof. dr hab. Bozena Muchacka (Uniwersytet Pedagogiczny im. KEN
w Krakowie) — Nowe wyzwania w ksztalceniu nauczycieli

Dr hab. Marek Rembierz, prof. US. (Uniwersytet Slaski, Wydziat
Etnoloogii i Nauk o Wychowaniu w Cieszynie) — Perspektywy edukacji
migdzykulturowej

Prof. dr hab. Mirostawa Dziemianowicz (Uniwersytet Opolski) — Temporalny
wymiar kryzysow wspolczesnej szkoly

Mgr Lestaw Tomczak (Dyrektor Regionalnego Zespotu Placéwek Wsparcia
Edukacji) — Dwujezycznosé od urodzenia

Prof. zw. dr hab. Zenon Jasinski (Wyzsza Szkota Zarzadzania i Administracji
w Opolu) — W kregu probleméow reformowania edukacyi

10 grudnia 2020 r.

2 OPOLSKIE FORUM EDUKACYJNE
FUNKCJONOWANIE SZKOLY W CZASIE TRUDNYM

Prof. dr hab. Marek Konopczynski (Uniwersytet w Bialymstoku) — Edukacja
w czasie pandemii. Porazka czy szansa?

Dr hab. Michat Klichowski, prof. UAM (Uniwersytet Adama Mickiewicza
w Poznaniu) — Edukacja przed, w trakcie i po pandemiiCOVID-19: Raport
2 badania na reprezentatywnej probie polskichuczniow.

Dr hab. Mirostaw Kowalski, prof. UZ (Uniwersytet Zielonogérski) —
Pandemia. Sytuacje graniczne w Zyciu czlowicka a edukacja.

Dr hab. Iurii Shcherbiak, prof. WUNU (West Ukrainian National
University) — Uwarunkowania nauczania zdalnego w szkotach na Ukrainie.

Prof. dr hab. Mirostawa Nowak-Dziemianowicz (Wyzsza Szkola
Zarzadzania i Administracji w Opolu) — Migdzy kontroly a troskq.
Zarzgdzanie szkolg i edukaciqg w sytuacji krytycznej.

Prof. dr hab. Zenon Jasinski (Wyzsza Szkola Zarzadzania i Administracji
w Opolu) — Radzenie sobie z trudnymi sytuacjami wychowawczymi w cza-
sie pandemii.

Prof. dr hab. Jerzy Nikitorowicz (Uniwersytet w Bialymstoku) — Nowe zada-
nia nauczyciela w czasach dynamicznych zmian spoteczno-kulturowych.
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18-19 listopada 2021 1.

3 OPOLSKIE FORUM EDUKACY]JNE
PROBLEMY WYCHOWAWCZE POLSKIE]J] SZKOLY

Prof. dr hab. Agnieszka Cybal-Michalska — Modziez wobec wyzwar wspot-
czesnego Swiata — o potrzebie prorozwojowosci i proaktywnosci w praktyce
(auto)edukacyi.

Prof. dr hab. Janina Kostkiewicz — Personalistyczne tradycje wychowawcze
w polskim szkolnictwie i kierunki ich rozwoju.

Prof. dr hab. Lech Witkowski — Troska a perspektywa krytyczna w wychowaniu.

Prof. dr hab. Roman Leppert — Przygotowanie nauczycieli do pracy wychowaw-
czef w szkole.

Dr Tomasz Drewniak, prof. PWSZ w Nysie — Miejsce wartosci w wychowaniu.

O symbolicznych, instytucjonalnych i duchowych aspektach figury ojca.

Prof. dr hab. Bogustaw Sliwerski — Nauczanie wychowujgce.

Prof. dr hab. Mirostaw Sobecki — Chdr jako forma pracy wychowawczej
wsrdd studentiw.

Prof. dr hab. Ewa Ogrodzka-Mazur — Wychowanie a ksztaltowanie (sig) ro-
dzinnej tozsamosci.

Dr hab. Edward Nycz, prof. UO — Wychowywac dzisiaj, czyli jak odpowiednie
dac rzeczy stowo...

Prof. dr hab. Mirostawa Nowak-Dziemianowicz — Blgdy w wychowa-
niu instytucjonalnym.

20-21 pazdziernika 2022 r.

4 OPOLSIgIE FORUM EDUKA,CY]NE
WSPOEPRACA RODZICOW
Z NAUCZYCIELAMI I SZKOLA

Prof. dr hab. Dariusz Kubinowski — Edukacja jako dobro publiczne. 10 postula-
tow na rzecz Zasadniczej zmiany systemu oswiaty w Polsce

Prof. dr hab. Alina Szczurek-Boruta — Dziecko - rodzic - nauczyciel - uklady
(nie)odosobnione spolecznie, wspélzalezne wzgledem siebie

Prof. dr hab. Jolanta Szempruch — Problemy wspélezesnych nauczycieli w rela-
¢jach z rodzicami

Dr hab. Inetta Nowosad, prof. UZ — Droga do edukacji swiatowej klasy.
Przyklad Singapuru

Dr hab. Barbara Surma, prof. AIK — Wspdtpraca nauczycieli z rodzicami na
rZecz ZroWNoWaZonego roxwoju

Dr hab. Adela Kozyczkowska, prof. UC — Szkola i jej polityka (nie)
odpowiedzialnosti

Prof. dr hab. Stefan M. Kwiatkowski — Wispdlpraca nauczycieli i rodzicow-ocze-
kiwania i realia

Dr hab. Dorota Misiejuk, prof. UwB — Spotkanie Rodzicow i Nauczycieli
w kontekscie roznic kulturowych

Dr hab. Danuta Wosik-Kawala, prof. UMCS — Uwarunkowania efektywnej
wspotpracy nauczycieli 2 rodzicami

Dr hab. Iurij Shcherbiak, prof. ANS-WSZiA w Opolu — Zdrowy styl zycia
Jako spoleczno-pedagogiczny warunek ksztattowania osobowosci w okresie
dojrzewania
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23 listopada 2023

5 OPOLSKIE FORUM EDUKACYJNE
O MODEL EDUKACJI WEACZAJACE]

Prof. dr hab. Mirostawa Nowak-Dziemianowicz (Akademia WSB) —
Edukacja jest zawsze wigezajgea czyli jak roxumiec a nie wykluczac

Prof. dr hab. Iwona Chrzanowska (Uniwersytet A. Mickiewicza) —
Budowanie przestrzeni edukacyjnej w edukacyi wilgczajgcej dla wszystkich

Prof. dr hab. Tadeusz Pilch — Powinnosci etyczne paristwa i spoleczerstwa wo-
bec zjawiska wykluczenia i uposledzenia spolecznego

Dr hab. Stawomir Pasikowski, prof. UL (Uniwersytet £.6dzki) — Badania
obserwacyjne w obszarze edukacji wigczajgcej

Dr hab. Grzegorz Szumski, prof. UW (Uniwersytet Warszawski) — Po/ski
model edukacyi wilgczajgcej

Prof. dr hab. Zenon Gajdzica (Uniwersytet Slaski) — Systemowe elemen-
ty wspierania edukacji wigczajqgcej na przykladzie wybranych rozwiqzar
europejskich

Doc. PhDr. Vaclav Belik, Ph.D. (Uniwersytet Hradec Kralove) — Rola pedago-
ga spolecznego w ramach wigczania i profilaktyki zachowar ryzykownych
spolecznie

Dr hab. Irena Mudrecka, prof. UO (Uniwersytet Opolski) — Idea inkluzji
spolecznej a nowe zasady odpowiedzialnosci prawnej nieletnich

Dr hab. lurii Shcherbiak, prof. ANS-WSZiA (ANS-WSZiA w Opolu) -
Ukrairiski model edukacji wigczajgcey
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