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Wstep

Jako redaktorzy tej ksigzki pragniemy, aby gtéwnymi jej odbior-
cami byly osoby, ktérych zainteresowania wigza si¢ z problematyka
dziatan wspierajacych dzieci. Przywolujemy na wstepie stowa Mie-
czystawa Lobockiego, ktére wydaja nam si¢ w tym miejscu bardzo
potrzebne. Podpowiada on osobom, ktére mozna okresli¢ jako reali-
zatordw procesu wychowawczego, iz jest on tym skuteczniejszy, ,,im
bardziej sprzyja aktywizowaniu i usamodzielnianiu wychowanka oraz
im cze$ciej wychowawcy na tym zalezy w dalszych z nim kontaktach”
(2003, 5. 55).

Ksigzka Srodowiskowe i jezykowe konteksty edukacji dziecka
w rodzinie, przedszkolu i szkole prezentuje wybrane obszary dziecigce-
go edukowania sie. Opisowi podlega wigc rozwoj dziecka w réznorod-
nych obszarach, w procesie integrowania si¢ ze §wiatem.

W oparciu o dziewig¢ analiz, ktérych przedmiotem sa: historie
rodzinne konstruowane przez dzieci (Joanna Garbula), porozumie-
wanie sie ze $wiatem dzieki opanowywaniu jezykéw (Tetyana Maly-
uhina), rola rodziny, rodzicéw w decydowaniu o losach edukacyjnych
wlasnego dziecka (Malgorzata Karwowska-Struczyk), oddziatywania
proceséw socjalizacyjnych na ksztaltowanie si¢ osobowosci i tozsa-
mosci plciowej, z uwzglednieniem m.in. wizerunku traumatycznego
ksztaltowania si¢ osobowosci pod wplywem negatywnych czynnikow
socjalizacyjnych w zakresie seksualnosci i formowania si¢ tozsamosci
plciowej (Katarzyna Citko), proces adaptacji dziecka do $rodowiska
przedszkolnego (Agata Fijalkowska), mowa ciala w komunikacji
miedzy uczniami z klas I-1II a nauczycielem (Malgorzata Myszka),
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utrudnienia w procesie uczenia si¢ dzieci ze wskazaniem na czynniki
psychopedagogiczne (Krystyna Smietato), nieprawidtowosci rozwoju
mowy i jezyka oraz ich wplyw na nabywanie kompetencji komuni-
kacyjnej przez dzieci (Emilia Stankiewicz) oraz metody terapii peda-
gogicznej i przygotowanie specjalistow do ich stosowania (Agnieszka
Olechowska) przedstawiamy zamysl zespolu autoréw, ktoéry pokusit
sie o przekazanie idei pewnego postepowania wychowawczego.

- Po pierwsze - chodziloby o to, aby wzbudzi¢ w wychowanku
che¢ (gotowos¢) do skorzystania z przedtozonej mu, warto-
$ciowej rozwojowo oferty.

- Po wtdre - zacheci¢ do podjecia dziatan (okazania aktywno-
$ci), ktére pomoga uporac sie z niedoskonalosciami wlasnymi
i/lub $rodowiska.

- Po trzecie - wzmacnia¢ rodzicéw w ich prawie do decydowa-
nia o edukacyjnym losie dziecka.

- Po czwarte - przekonywad, iz dzieci odnosza korzysci, o ile
rodzice nie tylko je wspieraja, ale i uczestnicza w zyciu insty-
tucji. Z kolei instytucja i ludzie w niej pracujacy to partnerzy,
nie dominanci w opisywanym uktadzie.

W przypadku potrzeby uzyskania pomocy na terenie przedszkola
czy szkoly wsparcie jest realizowane przez nauczycieli, wychowawcow
grup wychowawczych oraz specjalistow w formie porad, konsultacji,
warsztatow i szkolen.

Elzbieta Jaszczyszyn, Jacek Zbigniew Gornikiewicz

Literatura

Lobocki, M. (2003) Teoria wychowania w zarysie, Krakow.
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Swiat dziecinstwa
w historiach rodzinnych
konstruowanych przez dzieci

ABSTRACT

The World of Childhood
inFamily Histories Constructedby Children

This text is meant to belong to the sphere of micro history, which can be investigated
by children, who have a natural ability to enter into the role of active researchers. The
theory behind this study includes constructivism and narrative construction ofreality.
The objective of the investigation was to reveal the historical notions as they relate
to the world of childhood in narratives constructed by children. This purpose was
achieved through the category called ‘children’s historical notions, originating from
the assumption that children define and understand the reality referring to the notions
they assign to it by living in given cultural conditions.

Another underlying concept was the negation of an idea that the human mind
produces a mirror reflection of the world. The study has demonstrated that it
is possible, inspiring and creative for young researchers to ponder over histories of
their own families and especially the world of their childhoods, and to present their
reflections in a narrative form. What was particularly inspiring for the young researchers
was the type of educational situations focused on the children’s knowledge, which
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contrasted with educational situations focused on contents. The world of childhood
constructed by children in narratives was understood by them not only as a time
and stage in a person’s development, but as a historical, social and cultural category
describing children in their social groups as well.

Key words: constructivism, narrative, children’s historical notions.

Stowa kluczowe: konstruktywizm, narracja, dzieciece znaczenia historyczne.

1. Dziecigce konstruowanie historii rodzinnych
- konteksty teoretyczne

Konstruktywizm, jako nurt koncepcji wyjasniajacych sposéb
uczenia si¢ czlowieka, poznawania §wiata i wiedzy o nim, akcentuje
szczegOlnie to, ze kazda osoba uczjca si¢ nie odtwarza, ale konstruuje
swoja wlasna rzeczywisto$¢ (Shapiro 1994). W sytuacjach edukacyj-
nych, konstruktywizm odwoluje si¢ do dwdch kluczowych poje¢ to
znaczy do wiedzy i uczenia si¢. Proces uczenia si¢ zaczyna si¢, zdaniem
S. Dylaka (2000), od wiedzy ucznia, od osobistego watpienia i poszu-
kiwania, od rekonstrukcji wlasnych obrazéw $wiata, od ich ujawniania
i krytycznej analizy. Uczenie si¢ nastepuje w wyniku rozstrzygniecia
konfliktow miedzy posiadang a naplywajaca wiedza, w okreslonym
kontekscie spoteczno-kulturowym. Nie jest to zatem uczenie si¢ reak-
tywne, tego co zamierza nauczyciel, ale uczenie si¢ spontaniczne, tego
co chce dziecko i czego oczekuje nauczyciel (Brzezinska 1992).

Rezultatem uczenia si¢ jest proces przejawiajacy si¢ w zdobywaniu
wiedzy, ktdra jest konstrukcja umystu ludzkiego. Zdaniem konstruk-
tywistow wiedza stanowiaca podstawe rozumienia i rozumowania
nie istnieje niezaleznie od podmiotu poznajacego, lecz jest wewnetrz-
nie budowang reprezentacja $wiata. Poszukiwanie osobistego sensu
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i znaczenia nabywanej wiedzy i do§wiadczen, a co za tym idzie coraz
lepsze funkcjonowanie w $wicie jest wedlug badaczy celem aktyw-
nosci osoby uczacej sie. Dochodzenie do wiedzy jest procesem ada-
ptacyjnym zwigzanym z organizacja do$wiadczanego $wiata. Uczen,
»w poszukiwaniu $ladu”, samodzielnie modyfikuje struktury poznaw-
cze, tworzy nowe.

Konstruktywizm opisuje zatem rozwoj dziecka w kategoriach
gromadzenia przez niego doswiadczen w procesie aktywnej interakeji
za $wiatem zewnetrznym. Rozwdj nie polega na sumowaniu przez
dziecko doswiadczen, ale na aktywnym ich przetwarzaniu. Rezulta-
tem tego procesu sg schematy umystowe, czyli struktury poznawcze
(Piaget 1969). We wczesnych fazach rozwoju poznawczego modele
rzeczywisto$ci maja charakter konkretny i dotycza konkretnych
przedmiotéw i sytuacji. W miare rozwoju staja si¢ bardziej ogdlne
i abstrakcyjne, a ich materialem sg pojecia (Piaget 1981). Dziecko
konstruuje wlasne rozumienie §wiata angazujac zmysly i podejmujac
réznorodng dzialalno$¢ badawcza. Aktywnos¢ ucznia w modelu kon-
struktywistycznym mozna opisa¢ w nastepujacy sposob:

- motywacja wewnetrzna sterowana wiasng ciekawoscia, pasja;

- ujawnianie doswiadczen uprzednich, asymilacja i akomoda-

cja — aktywna rekonstrukcja wiedzy; aplikacja nowej wiedzy
na inny konteksty; refleksja.

Konstruktywistyczna perspektywa umozliwia tworzenie sytuacji
edukacyjnych, ktorych podstawa moze by¢ Brunerowskie skuteczne
zdziwienie i Piagetowski konflikt poznawczy. W tych sytuacjach
edukacyjnych moga wystepowaé samodzielne dzialania badawcze
i organizowane przez nauczyciela. W tak rozumianym podejsciu
nauczyciel traci centralng pozycje, przestaje by¢ jedynym Zrédtem
wiedzy, ale staje si¢ pomocnikiem w rozwoju. Odchodzi sie wigc
od roli nauczyciela uosabiajagcego madro$¢ i moralno$¢ przypisane
a priori, transmitujacego wiedze ,,naturalng” i wartosci uniwersalne
zgodnie z treSciami programowymi na rzecz nauczyciela inspiruja-
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cego i akceptujacego autonomie¢ ucznidow, uznajacego pelnoprawnosc¢
ich wiedzy osobistej, udzielajacego pomocy w rozwoju, stwarzajacego
klimat do uczenia si¢, do stawiania pytan, do projektowania dziatan.
Nauczyciel wdrazajacy zasady konstruktywistycznego nauczania dia-
gnozuje ,strefe aktualnego rozwoju’, ,,tworzy rusztowania” i zaznacza
swa obecno$¢ w ,,strefie najblizszego rozwoju’, ocenia jako$¢ procesu.

Zalozenia konstruktywizmu wymuszaja redefinicje réwniez
innych kategorii (tabela 1). Zestawienie to pokazuje, ze $wiat jest po-
znawalny przez interakcje jednostki z do§wiadczang rzeczywistoscig'.

Model konstruktywistyczny stanowi wazny punkt odniesienia dla
podjetych poszukiwan badawczych zainspirowanych tezg o tworzeniu,
a nie przyswajaniu wiedzy o sobie i §wiecie przez czlowieka. Badanie
historii wlasnej rodziny wpisuje si¢ w te perspektywe edukacyjna.

Za podstawe teoretyczng niniejszych rozwazan przyjeto rowniez
problematyke narracyjnego konstruowania rzeczywisto$ci, odnoszg-
ca si¢ z jednej strony do narracji jako procesu opowiadania komu$
o czyms, czyli szczegolnego rodzaju komunikacji miedzy ludzmi,
a z drugiej jako wytworu, tekstu, za pomoca ktérego opowiadamy
tre§¢ (Trzebinski 2002). Psychologowie pierwsi zdali sobie sprawe
z tego, ze narracja jest nie tylko formg przedstawiania, ale réwniez kon-
struowania rzeczywisto$ci. Jest ona jednym ze sposobdéw rozumienia
$wiata przez ludzi (Trzebinski 2002), sposobéw myslenia i tworzenia
wiedzy o $wiecie, sposobow przejawiania si¢ aktywnosci poznawczej
czlowieka (Klus-Staniska 2002). Aby zrozumie¢ rzeczywisto$¢ ludzie
opowiadaja na jej temat historie w formie mdwionej, pisanej czy
rysowanej (Fenstermacher, Richardson 1994). Naturalno$¢ formy
opowiadania wywodzi si¢ z narracyjnej struktury ludzkiej wiedzy
i narracyjnego sposobu pojmowania $wiata. Umyst ludzki poprzez
narracj¢ interpretuje dziejace si¢ zdarzenia.

1 W tresciach wypehiajacych tabele nawigzuje do tez réznych autoréw, m.in.:
J. S. Brunera, D. Golebniak, D. Klus-Stanskiej, Z. Melosika i innych.
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Tabela 1. Konstruktywistyczny model edukacji

KATEGORIE PEDAGOGICZNE

KONSTRUKTYWISTYCZNY MODEL EDUKACJI

Szkofa organizujgca sytuacje sprzyjajace konstruowaniu znaczen nada-
wanych rzeczywistosci przez uczniéw

Wiedza osobista, indywidualnie konstruowana w spotecznym kontekscie
za pomoca narzedzi kulturowych

Zrédto wiedzy wszystkie zroédta wychodzace poza tradycyjny podrecznik

Nauczyciel pomocnik w rozwoju, diagnozuje, inspiruje i akceptuje autono-
mie oraz uznaje petnoprawnos¢ ich wiedzy osobistej

Uczen doswiadcza odpowiedzialnosci i emancypacji, ma poczucie kon-
troli poznawczej nad wiedza, konstruuje i wyraza nowe znacze-
nia.

Program ramy, ktérych wypetnianie podlega negocjowaniu, dostosowany
do potrzeb uczniéw

Cele wynikajace z potrzeb edukacyjnych uczniéw

Dominujacy typ
uczenia sie

uczenie sie spontaniczne

Rodzaje motywacji

motywacja wewnetrzna sterowana wiasna ciekawoscia i pasja

Rodzaje interakcji na-
uczyciel - uczen

interakcja o charakterze horyzontalnym

Reprezentanci podejscia narracyjnego, tacy jak: J. S. Bruner
(1986), H. J. M. Hermans, H. J. G. Kempen (1993), T. Sarbin (1986)
i J. Trzebinski (1992) wyrazaja poglad, ze ludzie majg tendencje
do nadawania znaczenia zdarzeniom szczegélnym w ludzkim do-

$wiadczeniu, ale czasami réwniez tym nic nie znaczacym i czynig to

w sposob spontaniczny. Tworza nieskonczenie wiele narracji, za

pomoca ktérych twoérczo interpretuja zmieniajace si¢ zdarzenia,
a ogranicza¢ ich mogg tylko reguly interpretacji. J. S. Bruner (1987)
dowodzi, ze w zyciu liczy si¢ tylko narracja i ze nie istnieje roznica

miedzy zyciem przezytym a opowiedzianym. Badacz zauwazyl, ze
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ludzkie dos$wiadczenie spraw zaczyna przybiera¢ forme narracji,
ktorej uzywamy méwiac o niej (Bruner 1991).

Kategoria narracyjnego rozumienia i konstruowania rzeczywisto-
$ci jest zatem wazna z uwagi na problematyke konstruowania historii
rodzinnych przez dzieci. W pracy przyjeto, ze narracja jest jednym
ze sposobow rozumienia $wiata, potrzebnym osobie ludzkiej do zro-
zumienia historii wlasnej i innych ludzi. Przedmiotem refleksyjnego
poznania stala si¢ historia wlasnej rodziny. Narracja umozliwita dzie-
ciom zrozumienie jej, opisanie i nadanie znaczen przesztosci swoich
bliskich.

2. Zalozenia metodologiczne badan wlasnych?

Prezentowane wystapienie wpisuje si¢ w obszar mikrohistorii,
ktorej badaczami moga by¢ dzieci posiadajace naturalng zdolnos¢ do
wchodzenia w role aktywnego badacza. Celem podjetych badan byto
ujawnienie znaczen historycznych dotyczacych $wiata dziecinstwa
w konstruowanych przez dzieci narracjach. Stuzyla temu kategoria
‘dzieciece znaczenia historyczne’ wynikajaca z przyjetego zatozenia, ze
dziecko okresla i rozumie rzeczywisto$¢ za pomocg znaczen, jakie jej
nadaje zyjac w danych warunkach kulturowych i negacji przekonania
o lustrzanym odzwierciedleniu $wiata przez ludzki umyst (Bruner
1991; Klus-Stanska 2004).

W badaniach nad dzieckiem i jego edukacjg historyczng szcze-
gblnie przydatna okazala sie strategia jaka jest jako$ciowe studium
przypadku (Stake 2005). Ze wzgledu na specyfike obiektu badan,
ktdrg bylo rozpoznanie znaczen historycznych konstruowanych przez

2 Szerzej zob. ]. M. Garbula (2010), Znaczenia historyczne w edukacji poczgtkowe;.
Narracyjne konstruowanie historii rodzinnych, Olsztyn.
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ucznidéw na szczeblu edukacji poczatkowej, przyjeto instrumentalny
typ studium przypadku. Przypadkami byly okreslone typy sytuacji
dydaktycznych znaczaco rdznigce si¢ zalozeniami wynikajacymi
z okreslonych ideologii edukacyjnych. Sytuacje te zogniskowane
wokot: tre$ci programowych, osoby nauczyciela, wiedzy ucznia staty
sie podstawa do wygenerowania trzech typéw projektéw edukacyj-
nych, ktére obejmowaly nastepujace fazy: zainicjowanie projektu,
wykonanie projektu, moment kulminacyjny (tabela 2).

W obrebie trzech typow sytuacji chodzito o eksplorowanie wiedzy
historycznej nalezacej do prywatnego $wiata dzieci pochodzacych
z réznych Srodowisk: miejskiego, matomiasteczkowego, wiejskiego.
Badania odbywaly sie w klasach szczebla nauczania poczatkowego
w szkolach podstawowych. Postgpowanie badawcze obejmowato:
dziewieciodniowe projekty doswiadczania historycznego, majace
zrodto w réznych typach sytuacji edukacyjnych, ktérych nieodlacz-
nym elementem bylo quasi-badanie dziecigce (rozmowy, wywiady,
ogladanie zdje¢ i dokumentéw, wykonywanie drzewa genealogicz-
nego, wycieczki do miejsc waznych z punktu widzenia rodziny) oraz
analiza tekstow dziecigcych wedlug kategorii znaczen zwigzanych ze
$wiatem dziecinstwa.

W edukacji poczatkowej nie zajmowano si¢ dotychczas narracyj-
nym tworzeniem mikrohistorii, do ktérej przynalezy historia wlasnej
rodziny. Myslenie narracyjne, ,wymagajace otwarcia si¢ na osobiste
doswiadczenia ucznidw, elastycznos$ci w podejsciu do czasowych
rygorow lekcji i rezygnacji z kultu tresci podrecznikowych, jest
postrzegane przez nauczyciela jako zbedne, nieekonomiczne, nie-
zwigzane z wiedzg” (Klus-Stanska 2002), a mikrohistoria jako obszar
wykraczajacy poza mozliwosci najmtodszych uczniéw.
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3. Znaczenia historyczne nadawane dziecinstwu przez dzieci

Dziecinstwo rozumiane jest jako etap rozwoju, wzrastania, doj-
rzewania, uczenia si¢ rol, ,terminowania do dorostosci” ale takze
jako kategoria historyczno-spoteczno-kulturowa opisujaca ,,sytuacje
i polozenie spoleczne dzieci jako grupy spotecznej” (Smolinska-Theiss
2003, s. 869, 870)°. Zdaniem J. Izdebskiej (2007, s. 1) dziecinstwo ,,to
$wiat dziecka, $wiat jego przezy¢, doswiadczen, aktywnosci, zacho-
wan, relacji z innymi osobami i skutki tych relacji, ktérych zrédlem
sa warunki jego egzystencji (materialna i niematerialna), srodowisko
zycia, rodzina, grupa réwiesnicza, szkota, kosciol, kultura, zwlaszcza
telewizja i inne media elektroniczne, codzienno$¢™

Dziecinstwo najczesciej kojarzy sie z radoscia, beztroska, zabawa
i nauka. Jego fenomen polega takze na tym, ze mozemy w nim wspot-
uczestniczy¢ i go doswiadcza¢ nawet wtedy, gdy dotyczy bezposred-
nio innych ludzi. Obraz dziecinstwa mozna przywola¢ pod postacia
pamieci dziecinstwa. ,Tak jak Zyjacy pierscien wzrostu w drzewie,
dziecinstwo jest Zyjgcg czescig kazdego z nas — nie tylko faza zycia,
ktéra trwa lub minela, ale rdzeniem kazdego czlowieka - i w kazdej
chwili moze by¢ przywolywana pod postacia pamieci dziecinistwa”
(Szczepkowska-Pustkowska 2005, s. 44).

Jaka zatem pamig¢ dziecinstwa czlonkéw rodzin konstruowaly
dzieci? Mali badacze konstruowali obraz dziecinistwa swoich przod-
kow przede wszystkim jako okres obowigzkéw i pracy, ale takze czas
zabaw i zabawek, wydarzen traumatycznych, okres pasji i marzen oraz
okres pamieci smakow i zapachéw (schemat 1).

3 Patrz réwniez: N. Postman (2001), W strong XVIII stulecia. Jak przesztos¢ moze
doskonalic¢ naszq przyszlosé, Warszawa.



18 Joanna Maria Garbula

[ Oblicza dziecinstwa J

»| — jako okres obowigzkdéw i pracy

\

— jako czas zabaw i zabawek

o /
'd N\
»| — jako okres pasji i marzen
v
~
» —jako czas wydarzen traumatycznych
. A
'd N\

»| —jako okres pamieci smakéw i zapachow

Schemat 1. Oblicza dziecinstwa w narracjach dzieci

Dziecinstwo jako okres obowiazkdow i pracy

Uczniowie w swoich narracjach opowiadali o pracy, jaka wykony-
waly dzieci w przeszlosci, szczegdlnie te mieszkajace na wsi. Konstru-
owali obraz dziecinstwa swoich przodkéw jako okres nadmiernych
obowigzkow nakladanych na dzieci przez osoby doroste. Dzieci wy-
konywaly wszystkie powierzane im obowiazki z uwagi na autorytet,
jaki posiadali rodzice, a przede wszystkim ojcowie, ale takze z leku
przed kara.

Narratorzy przedstawiali zakres obowiazkoéw, jakie przypadaly
dzieciom w przestrzeni domowej i gospodarstwa. Nalezalo do nich:
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pasanie krow, robienie codziennych obrzgdkéw, wypedzanie krow rano
na pastwisko, przypinanie, a wieczorem przypedzanie, zajmowanie si¢
kozami, pasanie gesi, karmienie drobiu, pomaganie ojcu w polu, cho-
dzenie za plugiem, powozenie koniem, suszenie trawy, grabienie, po-
maganie przy snopkach, zbieranie jagod, grzybow i chrustu do palenia,
zajmowanie si¢ mlodszym rodzeristwem, sprzqgtanie izby, gotowanie
i zamiatanie podwérka, pranie w rzece i suszenie na trawie; pomaganie
w domu i na podworku.

W chwilach wolnych od tych obowiazkéw do dzieci nalezala tez
opieka nad mlodszym rodzenstwem. Zwlaszcza dziewczgta obarcza-
no tym obowigzkiem, traktujac to z jednej strony jako pomoc, zas
z drugiej jako ,¢wiczenie” w macierzynstwie. Obarczanie dzieci
licznymi obowigzkami wynikato z réznych przyczyn. Czasami zwia-
zane bylo ze $miercig ojca czy matki lub obojga rodzicéw. Owdowiali
rodzice wstepowali w kolejne zwigzki malzenskie z uwagi na osie-
rocone dzieci i gospodarke. Nowi matzonkowie nie litowali sie nad
pasierbicg czy pasierbem, nie oszczedzali ich. W przypadku sierot ich
los stawal sie¢ bardzo tragiczny.

Obowiazki i prace w domu dzieci musialy godzi¢ z obowigzkami
w szkole. Babcia bardzo chciata si¢ uczy¢, ale musiata tez pracowac
w domu. Zawsze po szkole pomagata rodzicom i opiekowata sie mlodszg
siostrg. Miala swoje stale obowigzki. Razem ze swojg siostrg karmita
zwierzeta, a wieczorem chodzity na pastwiska po krowy. Jednak pomoc
babci na tym si¢ nie koriczyla, pomagata jeszcze przy dojeniu kréw.
Dopiero wieczorem odrabiata swoje lekcje, przy ktdrych zasypiata.

Dzieci w swoich narracjach wyrazali opinie na temat pracy dzieci
w przesziosci. Sami sg w okresie dziecinstwa i posiadaja wlasny jego
obraz. W tym wypadku dokonali konfrontacji swoich doswiadczen
z doswiadczeniami przodkow. Przede wszystkim nie kryli zdziwienia,
ze dzieci siedmio-, o$mio-, dziewigcioletnie mogg tak ci¢zko praco-
wac i ze praca ta stala si¢ takze codziennoscig ich bliskich. Narratorzy
podziwiali ich za to i wyrazali im swoje uznanie. Zaczeli dostrzegaé



20 Joanna Maria Garbula

takze sens swoich obowigzkéw i czasami podejmowac postanowienia
na przyszto$¢. Oto kilka przyktadéw takich wypowiedzi:

Podziwiam swojg babcie, ze chodzita do szkoly i opiekowata sig
siostrzyczkq i sprzgtata i prata. Ja chodze do szkoly i na nic juz nie mam
czasu. Musze o tym pomyslec.

Jak cigzko byto mojej babci, gdy pracowata w domu i chodzita do
szkoty. Chciatabym by¢ podobna do babci.

Ja tak narzekam, ze mam tyle obowigzkéw, bo musze sig uczyc,
wyjs¢ z psem. A teraz to juz bede chetnie chodzita z psem i moze Smieci
wyrzuce tez.

Kiedys byly zle czasy dla dzieci, dobrze zZe ja i méj brat si¢ urodzili-
sSmy teraz, a nie wczesniej.

Dziecinstwo jako czas zabaw i zabawek

Jak wynika z przedstawionych rozwazan dzieci zrekonstruowaly
dziecinstwo swoich przodkéw przede wszystkim jako czas nadmier-
nych obowigzkéw. Ale w okres dziecinstwa wpisana jest zabawa, ktéra
dla dziecka jest ,,samg istota i ciagla nutg jego zycia” (Szuman 1946,
s. 11). Narratorzy méwili, Ze pomimo trudnych warunkéw zycia wy-
nikajacych miedzy innymi z czaséw wojny, biedy czy tez nieustannych
obowigzkow, dzieci odczuwaly potrzebe zabawy, tak jak i wszyscy
réwiesnicy w ich wieku. Oczywiscie uczniowie opisywali tez dziecin-
stwo swoich bliskich jako sielskie, anielskie. Prababcia urodzita sie
przed wojng w zamoznej rodzinie, w ktdrej nigdy niczego nie brakowa-
to. Prababcia byta wtedy jedynaczkq. Prababcia chodzita na kurs gry
na pianinie i uczyla sie wyszywania i haftowania. Jej ulubiong zabawg
byto szycie ubranek dla swoich lalek, ktére mieszkaly w drewnianym
domku wybudowanym przez jej tatg. Rowniez w czasie wojny prababcia
nigdy nie byla glodna i miata czas na zabawe.

Takich historii bylo jednak niewiele. Zdaniem narratoréw, ich
przodkowie nie posiadali gotowych zabawek. Dzieci bawily sie za-



Swiat dzieciistwa w historiach rodzinnych konstruowanych przez dzieci 21

bawkami wykonanymi przez siebie, czasami przy niewielkiej pomocy
dorostych (Babcia bardzo chciata miec lalke wigc przy pomocy swojej
mamy sama jg sobie uszyta) lub w calosci zrobionymi przez dorostych
czlonkéw rodziny (Babci tata, czyli méj pradziadek sam zrobit wézek
z drewna i takg szmaciang laleczke). Do zabawy dzieci uzywaty takze
przedmiotéw zastepczych takich jak na przyklad: kamienie, liscie,
patyki, kasztany. Tylko nieliczni dysponowali jakimi$§ zabawkami
(drewniane klocki, drewniany wozek dla lalek, czasami lalka ze sklepu
czy samochodzik). Zabawki te natychmiast stawaly sie obiektami
zazdrosci i zawidci innych dzieci, a czasem przedmiotem celowego
niszczenia. Oto przyktady takich historii.

Gdy babcia miata 10 lat, otrzymata w paczce od cioci z Ameryki
piekng lalke. Wszyscy jej zazdroscili. Ktéregos dnia ktos urwat lalce reke
i dzieci si¢ Smiaty, a babcia plakata.

Moj tata, jak byt maty, to mial jedng zabawke, ktorg dostal na
urodziny od swojej mamy i taty. To byl samochodzik, niebieski. Ale
tata miat trzech braci, a oni wcale nie mieli zabawek i tez chcieli mie¢
i mu zabrali. A potem tata byl smutny, bo mu wrzucili do stawu. Tata
miat go tylko trzy dni, a potem go nie mial i musiat si¢ bawi¢ nudnymi
patykami.

Zdaniem uczniéw dzieci zdobywaly tez zabawki i inne rzeczy
penetrujagc domy opuszczone przez rodziny niemieckie uciekajace
na Zachdéd. W starym poniemieckim domu prababcia znalazla potem
piekne tozeczko. W réznych takich domach znajdowata szklane korali-
ki, naczynia dla lalek i samochody dla braciszka. Raz znalazla ksigzki
z tadnymi obrazkami.

W swoich narracjach uczniowie rekonstruowali takze najczedciej
podejmowane przez ich przodkéw gry i zabawy. Uczestniczylo w nich
wiele os6b i odbywaly si¢ na Swiezym powietrzu, na polu czy pastwi-
sku, najczesciej w przerwach miedzy praca. Wspolne zabawy wynikaty,
zdaniem uczniéw, z braku posiadania przez dzieci zabawek, telewi-
zoréw i komputerdw. Dziadek mowit, ze dzieci biegaly, graly w pitke
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wlasnorecznie wykonang, bawily si¢ w berka, w klasy, w ciuciubabke,
w chowanego, w dupniaka, pomidora, w fanty, a zimqg zjezdzaly z gorek
na tekturowych tornistrach lub workach wypchanych sianem. Gdy padat
deszcz, dzieci uwielbialy zabawy na sianie, ale réwniez skakanie po
katuzach i robienie budowli z gliny, bo wtedy najtatwiej bylo je lepic.
Gdy bylo slisko swietnie slizgato im si¢ w kapciach wywrotkach (mialy
spod z ceraty). Babcia méwila, ze w tamtych czasach dzieci przebywaty
duzo na Swiezym powietrzu, mialy duzo ruchu i mniej chorowaty.

Poza tymi wspolnymi zabawami, dziewczeta najczesciej bawily
sie w swoim gronie, chlopcy w swoim. Wydaje sie, ze dzieci aprobo-
waly w zabawie genderowska lini¢ demarkacyjng wytyczong przez
swoich przodkéw. Zabawy chlopcow réznily sie od zabaw dziewczat.
Dla chlopcéw, pasjonujacymi zabawami byly zabawy w ,wojn¢”, do
ktdrej uzywali sprzetu pozostawionego po zakonczonych dziataniach
wojennych. Czasami te zabawy konczyly sie tragicznie, zwlaszcza gdy
dzieci uzywaly niewypaléw. Przedstawiona historia dotyczaca zabawy
niewypalami miata szczesliwy finat dla chlopcow.

Dziadek opowiadal mi czesto, jak wyglgdaly jego zabawy jak byt
malym chlopcem. Chtopcy robili sobie karabiny, albo znajdowali za-
rdzewiate karabiny, ktore lezaly w krzakach. Na glowie obowigzkowo
musieli mie¢ helmy, ktére rowniez znajdowali. Pewnego razu, gdy
dziadek bawit sig z kolegami w wojne, znalazl pocisk, rzucit nim daleko
i wystrzelil. Na szczescie nikomu nic sig nie stato. Od tej pory, dziadek
i jego koledzy nie ruszali juz takich rzeczy.

Uczniowie w swoich narracjach opisywali duzo takich niebez-
piecznych zabaw. Do nich nalezata réwniez jazda na workach z sianem
ze stromej skarpy (Mdj tata opowiadal mi, jak byt maly. Opowiadat
o jezdzie na workach z sianem z bardzo stromej skarpy. Pewnego dnia
poszedt z kolegami zjezdza¢ na workach po ubitym sniegu. Na samej
gorze odliczali czas, kiedy mieli jechac w dol. W czasie zjazdu wijechali
na wyskocznie i uniesli si¢ na trzy sekundy w powietrzu. Kiedy wylgdo-
wali nie mogli si¢ zatrzyma¢. Musieli szybko hamowa, aby nie wpas¢
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w budynek. Tata mowit, zebym nie nasladowat takiego zachowania,
poniewaz taka zabawa moze sig Zle skoticzyc) czy tez jazda na butach
na stojaco ze skarpy (Moja babcia zamiast na sankach zjezdzala na
butach z wielkiej gory. Raz przewrdcita si¢ w potowie i glowg uderzyla
o 16d. Myslata, ze jej pekta glowa. Do dzisiaj boli jg czasami glowa).

Uczniowie rekonstruowali takze ulubione zabawy dziewczynek,
swoich bab¢ i mam. Byly to przede wszystkim zabawy tematyczne
w dom, sklep, lekarza, ale tez wyliczanki, wspolne $piewanie piose-
nek (np. ,Przyl6z drewek do ogniska, bo mi zimno boki §ciska”) czy
zabawy w skarby (Dawniej, jak babcia miata okoto 10 lat, ze swoimi
siostrami bawily si¢ w skarby. W szklang butelke wrzucaly paciorki,
platki kwiatow, kamienie, kawatki gazet i butelke zakopywaly gleboko
w piasku. To byly ich skarby, ktérych nikt nie moégt znalez¢. Czasami jak
dziadkowi potrzebny byt piasek to odkopywat ich skarby, wiec musialy
je zakopa¢ w inne miejsce). Czasami zabawy dziewczynek, podobnie
jak zabawy chtopcow mogly doprowadzi¢ do tragedii.

Pewnego razu mdj tata wybrat si¢ do lasu ze swoim mtodszym
bratem K. K. jak byt maty to byl niegrzeczny i wtedy w lesie tez sie tak
zachowywal. Nie wiadomo dlaczego biegat po lesie i kopatl drzewa, az
trafit na bardzo stare drzewo, ktore oczywiscie kopngt. Drzewo obtama-
to sig, poniewaz byto mocno spréchniate i spadto na K. Na szczescie nic
mu sig nie stato, ale od tej pory juz nie kopie drzew.

Moja babcia B. czesto opowiada o swoim dziecinstwie. Kiedys
opowiedziala mi, jak ze swoja kolezanka chcialy sobie zrobi¢ ognisko.
Moja babcia brata stome ze stodoly, a jej kolezanka przyniosta papiery
z domu. Juz rozpality ognisko, ale zobaczyl je tata babci i skrzyczat
babcie i kolezanke i zadeptal ognisko. Wtedy si¢ rozplakaly poszly do
swoich domoéw.

Moja babcia z jej bratem i kolezankami bawili sie, ze pala papie-
rosy. Poszli za stodole i wzieli kawalki stomy w palce tak jak papierosy
i zaczeli je przypala¢. Wtedy przyszed! dziadek F. i bardzo si¢ zdener-
wowal i powiedzial, ze jego dzieci nie mysla.
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Zaréwno chlopcéw, jak i dziewczeta spotykaly rézne nieprzewi-
dziane ,,przygody”. O tych historiach opowiadali uczniowie w swoich
narracjach.

Gdy mama byla u babci na wakacjach zdarzyla sie jej przygo-
da, ktora czesto wspomina. Byla troche straszna, troche $mieszna.
Pewnego dnia szfa do furtki, a kogut wskoczyl jej na plecy i zaczal
macha¢ skrzydfami. Strasznie si¢ wystraszyta i zaczeta glosno krzy-
czec. Przybiegta babcia i rozprawita sie z kogutem.

Kiedy mojej mamy brat byl maty, wpadt do beczki ze smotg. Wrdcit
do domu caly w smole. Babcia z moja mama zuzyly dwie kostki masta,
aby go wyczyscic.

Pewnego dnia kiedy moj tata byl maly poszed!l ze swoja mama,
a moja babcig nad jezioro by zrobi¢ sobie piknik. Babcia méwila, zeby
S. nie wchodzit do wody, a on wszedtl. Moja babcia weszta po niego do
jeziora w spodnicy. On szed! coraz dalej. W koncu babcia go zlapata.
Jak wyszli byli bardzo mokrzy i babcia bardzo sie gniewata.

W rodzinach kraza anegdoty o zaskakujacych zachowaniach jej
czlonkow, przyjmowanych przez pozostalych z rozbawieniem. Taka
anegdotke opisal jeden z uczniow.

To wydarzenie w mojej rodzinie zdarzylo sie, gdy bytem maly
i bylismy z Niemczech u rodziny. Mama mi opowiadalta, ze byt tam méj
brat cioteczny, ktory miat 1 rok i 7 miesigcy. On wlat do sedesu zel do
wlosow i roztart szczoteczkg do zebow. Chociaz zniszczyt szczoteczke do
zebow i zmarnowat zel to wszyscy sie z tego smieli.

Dziecinstwo jako okres pasji i marzen

Uczniowie w swoich narracjach stworzyli takze obraz marzen
i pasji swoich bliskich z okresu ich dziecinstwa. Wiele z tych marzen
udalo sie zrealizowa¢, po innych zostalo mite wspomnienie. Niektore
marzenia wigzaly si¢ z sytuacja tu i teraz, inne byly planami doty-
czacymi przyszlodci i doroslego zycia. Jedne wiazaly si¢ z rozrywka,
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z rekreacjg czy podrézami, inne z dzialalnoscia powazniejsza typu
praca zawodowa. Oto kilka przyktadéw narracji, w ktérych uczniowie
opowiadali o marzeniach swoich bliskich zwigzanych z rozrywka,
rekreacja, podrézami. Te marzenia z powodu panujacej biedy trudno
byto zrealizowa¢. Jedynym wyjsciem bylo ,odpracowanie” przyjem-
nosci. Jedno z marzen chlopcéw wiazalo sie z przejazdzka na karu-
zeli. Dziadek czesto opowiadat mi, jak do jego miasteczka przyjezdzato
wesote miasteczko. Wszyscy chcieli pojezdzi¢ na karuzeli. Kiedys nie
miata ona silnika i trzeba bylo krecié recznie, Zeby mozna bylo si¢ na
niej przejechac. Wilasciciele brali chlopcow, zeby krecili tg karuzelg.
W ten sposob mogli oni przejechac si¢ na niej piec razy.

Innym marzeniem chlopcéw, zdaniem ucznidw, bylo posiadanie
roweru. Moj dzidek bardzo pragngt miec rower. Jego mama nie mogta
mu kupic. Myslat, myslat i wymyslit, ze bedzie pracowat i odktadat
pienigdze. Caly rok pomagat ludziom, a oni dawali mu pienigdze. Po
dwoch latach kupit sobie rower, nie nowy, troche stary. To byt najszcze-
sliwszy dzien w jego Zyciu.

Pasja chlopcoéw od zawsze byly samoloty. Wielu chciato zasigs¢
za sterami lub tylko popatrze¢ na nie z bliska. Do wielbicieli samolo-
tow nalezal pradziadek jednej z uczennic. Udalo mu si¢ zrealizowaé
to marzenie, dzieki pomocy swojej mamy. W miejscowosci mojego
pradziadka znajdowato si¢ lotnisko. Jako maly chlopiec chodzil tam
z kolegami obserwowac samoloty oraz ludzi tam pracujgcych. Kazdy
chtopiec marzyt o tym, zeby polatac takim samolotem. Pewnego dnia,
mama mojego pradziadka zaczela pracowac na lotnisku, dzieki temu
mogt on uczestniczy¢ w pokazach lotniczych, a nawet wejs¢ do samolo-
tu. Do tej pory czesto o tym mowi.

Marzenia dziewczynek rekonstruowane przez twércéw narracji
skupialy si¢ rowniez wokot checi posiadania okreslonych przedmiotow
czy spedzenia wakacji w miescie. Zadne z tych marzen nie spehito sie
bohaterce prezentowanej narracji. Babcia mowita mi, ze jak byta taka
jak ja, to miata takie marzenie, aby chociaz raz swoje wakacje spedzi¢
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w miescie i kupic sobie lalke ze sklepu, ktérg moglaby zabierac wszedzie.
Bardzo mnie to zdziwilo, ze babcia nie mogla jezdzi¢ gdzie chciata
i nie miata zabawek. Doszedlem do wniosku, Ze teraz Swiat jest lepszy
i mozna miec lalke i wycieczke.

O jeszcze innej pasji, a mianowicie $piewaniu piosenek, opo-
wiadata kolejna narratorka. Babcia bardzo kochata spiewac i dlatego
spiewata w roznych chérach. Babcia najbardziej cieszyla sig, Ze moze
tak duzo i czgsto spiewal. Teraz tez spiewa dla mnie. Jeden z uczniéw
zrekonstruowal pasje swojego pradziadka, ktéorym bylo pomaganie
ludziom i pokazal jak pradziadek uczynil te pasje sensem zycia i pracy
zawodowej. Kiedy byla wojna méj pradziadek byt tylko troche starszy
ode mnie i widzial jak umierajq niewinni ludzie. Wtedy sobie postano-
wil, ze jak bedzie duzy, to zrobi wszystko, zeby pomagac skrzywdzonym
ludziom. Stowa dotrzymat, zostat lekarzem i to bardzo ludzkim leka-
rzem. Wszyscy go bardzo kochali.

Marzeniem wszystkich dzieci byto posiadanie wlasnego zwierze-
cia. Czasami rodzice spelniali je znienacka sami zadziwieni zaistnialg
sytuacja. Kiedy moja mama byta mata, jej tata jadgc wozem zaprzezo-
nym w konia do mleczarni, zauwazyt w rowie worek. Gdy go otworzyl
znalazt tam zabiedzonego pieska. Moj dziadek zabral go do domu.
Tam moja mama i jej siostry nakarmity pieska i wykgpaly go. Pieska
nazwano Kuleczka i zamieszkal w domu mojego dziadka.

Dziecinstwo jako czas wydarzen traumatycznych

Uczniowie stworzyli obraz dziecinstwa takze jako czas zwigzany
z duza wypadkowoscig spowodowang nieszczesliwym zbiegiem oko-
liczno$ci czy tez nieostroznoscia i lekkomyslnoscig dzieci i ich opieku-
néw. Uczniowie wyjatkowo czesto w swoich narracjach konstruowali
historie rodzinne zwigzane z ta problematyka. Byly to wypadki bardzo
powazne, konczgce sie ciezkimi ranami lub zlamaniami, ale i takie,
ktdre konczyty sie na strachu. Dzieci, ktore doswiadczyly tych wypad-
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koéw staraty sie z nich wyciagna¢ wnioski na przyszios¢. Przedstawione
fragmenty narracji s egzemplifikacja tych przypadkow.

Pewnego dnia, mdj dziadek z moim tatg wybrali si¢ na rowerach
nad jezioro. Zsiedli z rower6éw i weszli na drewniany pomost. Dziadek
zarzucit wedke i zaczal fowi¢ ryby. W tym czasie, mdj tata przynidst
z pobliskiego lasu duzy kij i wszed! z nim na pomost. Po chwili, zaczal
kreci¢ sie w kolo, az zakrecilo mu sie w glowie. Stracit réwnowage
irazem z tym kijem wpadl do wody. Zaczal tona¢, bo jeszcze nie umiat
plywaé. Na szczescie dziadek wskoczyt do wody, aby go ratowaé. Udalo
mu si¢ wyciaggna¢ mego tat¢ na brzeg jeziora. Przemoczeni wrocili
szybko do domu. Babcia kazata im i§¢ do t6zka i data cieplej herbaty.
Tata juz si¢ nie wyglupial na pomoscie.

W zyciu babci rodziny zmienilo si¢ wszystko odkad jej siostra sie
poparzyla. Poparzyla sie bardzo mocno. Mogla nie przezy¢, ale przezy-
ta ten wypadek. Kiedy miata dwa lata to trafila do szpitala. Babcia byta
bardzo smutna i tesknila za siostrzyczka. Kiedy wrdcita po $wietach
do domu to wszyscy si¢ bardzo cieszyli i bardzo jej pilnowali, bo nadal
byta bardzo nieostrozna.

Najwazniejszym wydarzeniem w taty dziecinistwie bylo, kiedy to
wracat od sgsiada na rowerze i jechat bardzo szybko. Wjechat do rowu
i ztamat reke. O tym zdarzeniu nic nie powiedzial nikomu i potozyt sig
spaé. A gdy wstal, zobaczyl, ze reka bardzo spuchta i babcia zawiozta
go do lekarza. Okazalo sig, ze byla ztamana i zatoZono mu gips. Od tej
pory, jak si¢ mocno uderzyt to go bolata. I zaczqgl uwaznie jezdzi¢ na
rowerze.

Jak to wynika z narracji uczniéw, miejscem szczegélnie niebez-
piecznym w domach, byly schody. To wiasnie na nich najczedciej
dochodzilo do wypadkéw. Konsekwencja wypadkow, poza doswiad-
czong trauma, byly ztamania konczyn, zwichniecia stawow czy odnie-
sione rany.

Kiedy babcia miata pie¢ lat spadla ze schodéw i uderzyla sie
w glowe i zemdlala. Ale nic jej sie nie stalo.
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Kiedy babcia miala dziewie¢ lat poszta do pokoju brata, a on ja
przestraszyl i zbiegla na dol i rozcigla sobie glowe i leciata jej krew.

Czasami moja babcia robila wielkie sprzgtanie. Zeby doktadnie
posprzgtac odsuwali rozne rzeczy. Otworzyli klape od piwnicy i moja
mama tam wpadta. Wszyscy sig przerazili i pobiegli do piwnicy, Zeby
zobaczy¢ co si¢ z nig stato. Teraz babcia jak sprzgta nie otwiera klape
piwnicy.

Dziecinstwo jako okres pamieci smakow i zapachow

Obraz dziecinstwa przodkéw byl rekonstruowany w narracjach
uczniow rowniez jako okres pamieci smakow i zapachow. Pamiec
ta zwigzana byta z osobami bliskimi, przede wszystkim kobietami:
prababciami, babciami, matkami, ktére przygotowywaty potrawy
kojarzone przez cale doroste zycie z domem rodzinnym. Ten
rodzaj pamieci odnosit si¢ nie tylko do kulinariéw, ale do sposobu
ich przygotowywania zgodnie z pilnie strzezona rodzinng recep-
tura, czy tez klimatu wspoélnego ich spozywania. Jest jak barometr
stylu zycia rodziny, sposobu odzywiania, czy jej zamozno$ci.
Kazda rodzina ma swoje ,,prywatne smaki i zapachy” dziecinstwa.
Pamie¢ smakow i zapachdw dziecinstwa bohateréw narracji byta
rézna. Od pozytywnej, po zupelne pomijanie tej problematyki, az
do negatywnej. Inna dotyczyla smakéw i zapachéw okresu swia-
tecznego, inna okresu postu, inna okresu wojny, a jeszcze inna dnia
codziennego.

Pamie¢ smakow i zapachow okresu wojny rekonstruowana w nar-
racjach ucznidéw byla pamigcig negatywng. Pamie¢ smakow stanowit
kawatek suchego chleba maczanego w wodzie z czasami z cukrem
albo w mleku, zupa grochowa lub czasami mieso nie nadajace sie do
spozycia. Méwili o tym narratorzy w swoich historiach.

Mama na obiad ugotowala zup¢ grochowa, ale babcia nie chciata
jej jes¢. Spytalam czy jej nie smakuje, a babcia powiedziala, ze nie
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lubi grochu, bo czg¢sto jadla go podczas wojny Tylko groch zapyta-
fam? Wtedy babcia opowiedziala mi, jak ciezko bylo zdoby¢ jedzenie,
a potem podzieli¢ na réwne porcje, zeby wszystkim starczylo.

Gdy babcia miala dwanascie lat, to pamieta, ze jej rodzice, jak
przychodzili Niemcy chowali ja do przygotowanej piwnicy, przykrytej
pierzynami, a mieso wrzucano w kuchnie, zeby go nie zabrali. Po wy-
ciggnieciu i tak nie nadawalo sie do jedzenia, bo cate bylo w sadzach,
ale oni jedli.

Caly czas babcia byla glodna i zmarznieta i jadta suchy chleb
i wkiadata go do mleka.

Uczniowie dowodzili, ze dla wielu bohateréw narracji pamigcé
smakow i zapachow dziecinstwa byla, mimo tego trudnego okresu,
pamiecia pozytywna z uwagi na osobe, ktéra te biedng strawe
przygotowywala lub starala sie gltéd swodj i swojej rodziny oszukac.
Dziadek mowit, ze kochat swojg mame za to, ze robita im do jedzenia
cos$ z niczego, sama nie jedzgc. A jak byli bardzo glodni to spiewata im
kotysanki, aby mogli szybciej zasngc.

Uczniowie w swoich narracjach konstruowali takze klimat
smakow i zapachéw okresu powojennego. Wtedy réowniez byta bieda,
ale nikt juz nie chodzil glodny. Pamie¢ smakéw dotyczyla chleba
z jaka$ omasta czy szpyrkami, mleka, $mietany, kawaleczka kietbasy,
a czasem jajecznicy usmazonej na boczku, popijanej goraca herbata
z imbryczka. Méwili o tym uczniowie opisujacy dziecinstwo swoich
bliskich. Uczniowi préobowali takich positkéw i chwalili je za interesu-
jace smaki. Oto fragmenty narracji poruszajace te problematyke.

Kiedy dziadek przynosit do domu wyplate, a bylo to zawsze dzie-
sigtego dnia kazdego miesigca, to tata i jego siostry i bracia mogli jes¢
butki ze $mietang i z cukrem. Pewnego dnia, babcia zrobita nam taki
chleb ze $mietang i cukrem i tez bardzo nam smakowato.

Na $niadanie, rodzina babci jadfa chleb z cukrem, a na obiad jadali
kluski z pogniecionymi truskawkami, ktore babcia wczesniej zebrata
na polu.
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Kiedy$ mamy mama ugotowata kluskéw, okrasita szpyrkami, data
mleka i byli szczesliwi, ze maja co jes¢.

Wujek J. opowiadal, jak kiedys dostat od prababci M. do zjedzenia
pajde chleba i maly kawaleczek kieltbasy, ktérej nie jadl od wielu mie-
siecy. Potozyt go na chleb i tak dlugo popychal palcem, az doszed} do
miejsca gdzie bylo tyle samo chleba i kietbasy i zjadl. Powiedzial, ze
zjadt chleb z kielbasa.

Uczniowiekonstruujacy narracje wyréznilijeszcze inng pozytywna
pamie¢ smakoéw i zapachdw z dziecinstwa. Zwigzana byla z wszelkie-
go rodzaju $wigtami i uroczysto$ciami, w ktérych przodkowie dzieci
uczestniczyli. Kazda rodzina przygotowywata charakterystyczne tylko
dla niej potrawy. Pamie¢ o tych potrawach jest tak zywa, poniewaz
jako ,dobro” rodzinne przekazuje si¢ ja z wielkim pietyzmem z poko-
lenia na pokolenie w formie ustnej i r6znego rodzaju zapiskéw. Pra-
babcia pochodzita z Ukrainy i robila tajemniczy sos do pierogow zwany
mgczkg. Do zrobienia sosu potrzebne sq grzyby suszone, sledzie, jakies
dodatki czy przyprawy, i gotowe. Babcia D. mowita mi, zZe to tradycyjne
rodzinne danie przekazywane z pokolenia na pokolenie.

Uczniowie w swoich narracjach wskazywali przysmaki stanowigce
wspomnienie dziecinstwa ich przodkéw, a ktére w ich dorostym zyciu
nigdy tak nie smakowaty. Byly to miedzy innymi cukierki pudrowe
prababci przechowywane w specjalnej skrytce w kufrze, buteczki ze
smazong cebulka i oczywiscie lody.

Moja babcia robila wspaniate placki zwane ,,cebulakami” Jest to
takie danie zydowskie. Drozdzowe ciasto, z ktérych mama babci robita
placki a srodek wypelniata pokrojong cebulka i posypywata makiem,
uwielbialy wszystkie dzieci.

Kiedy moja babcia byta mata, nie mozna byto kupic sobie lodow
w sklepie. Tylko raz w tygodniu przyjezdzata pani z termosami, petnymi
lodéw. Stawala z nimi na placu i przybiegaty dzieci, ktére chcialy kupic
jedng gatke, bo lody byty bardzo drogie. Moja babcia méwi, ze do tej
pory pamieta smak tych lodow i bardzo czekata na lody.
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Znaczenia nadawane dziecinstwu przez uczniow

Uczniowie badajacy historie wlasnej rodziny zrekonstruowali
klimat dziecinstwa ich bliskich. Przedstawiaja je jako smutne i trudne,
szczegOlnie to, ktdre przypadalo na okres wojny lub na pierwsze lata
powojenne. Wspétczuje prababci, ze jak byta dzieckiem to byla wojna.
Wojna spowodowata wielkg traume w psychice dzieci. Niektére na
zawsze stracily poczucie bezpieczenstwa. Zdaniem L. Bandury (2004,
s. 87), wplyw wojny na dzieci i mlodziez przejawiat si¢ w nasilonych
sklonnosciach lekowych, zaburzeniach zycia emocjonalnego, osta-
bieniu pamieci, utracie wiary w ludzi, ale réwniez we wzmocnieniu
wiezi rodzinnych, we wzroscie samodzielnosci i zaradnosci zyciowej.
Traume u dzieci powodowata takze §mier¢ rodzicéw, pobyt w domu
dziecka czy wypadki losowe. Uczniom bardzo bylo zal bab¢ i dziad-
kow, z ktorymi historia i zycie tak strasznie si¢ obeszlo.

Narratorzy przedstawili rowniez dziecinstwo przodkéow jako okres
obowigzkow: domowych, gospodarczych i szkolnych. To one stanowi-
ly obraz ich codziennosci. Po wystuchaniu historii opowiedzianej przez
dziadka i obejrzeniu dokumentow dowiedziatem sig, Ze ich Zycie nie
byto mite. Wiasciwie moja babcia, jak byta dzieckiem, to pracowata od
rana do wieczora. Jednoczesnie uczniowie konstruujacy narracje na
temat dziecinstwa jako okresu obowigzkéw i pracy swoich dziadkéw
i rodzicéw byli pelni podziwu dla nich, ze potrafili podota¢ zadaniom
stawianym dzieciom przez dorostych.

Podziwiam mojq babcie, ze dala sobie rade z takq cigzkq pracg
i opiekg nad mtodszym rodzenistwem, ja bym tak nie potrafita.

Jestem dumna z dziadka, ze bedgc dzieckiem potrafil sam orac
pole.

To niezwykle, Ze dzieci w czasie wojny potrafily pomoc rodzicom
i przynosi¢ do domu jedzenie.

Uczniowie podziwiali swoich bliskich réwniez za to, ze bedac
dzie¢mi potrafili godzi¢ prace z obowigzkami szkolnymi. Na odra-
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bianie pracy domowej dzieci znajdowaly czas dopiero po wykonaniu
wszystkich prac.

Moja babcia jak skonczyla to co jej kazata zrobi¢ w domu mama,
dopiero brata si¢ za lekcje, ale zaraz ze zmeczenia zasypiala;

Moja babcia Halinka opowiadala mi, ze uczyla si¢ kiedy pasata
krowe, albo w drodze do szkoly, a miata trzy kilometry, to zawsze si¢
czego$ nauczyta.

Po zapoznaniu si¢ z obowigzkami, ktére na dzieci w przeszlosci
nakladali ich rodzice czy samo zycie, konkluzja wygloszona przez
jednego z ,badaczy” historii rodziny, a z ktdrg zgodzili si¢ pozostali
uczniowie byla nastepujaca: Dzieci bawily sie tylko wtedy, kiedy nie
musialy pomagac doroslym, a musialy prawie przez caly czas.

Uczniowie poréwnywali swoje dziecinstwo z dziecinstwem przod-
kow i dochodzili do wnioskow, Ze ciesza sie z tego co maja, jak zyja
i gdzie zyja. Dawniej dzieci mialy tyle obowigzkow, a ja sie tylko
bawie i chodze do szkoly. Pod wplywem ustyszanych historii, nie-
ktérzy uczniowie powzigli postanowienia bardziej odpowiedzialnego
wypelniania zadan szkolnych i obowiazkéw domowych.

Jak ustyszatem jak dziadek mial trudno to obiecatem mu, ze bede
si¢ wigcej uczyl i staranniej odrabiat pracg domowg.

A ja tylko mowie mamie, ze jak przyniose szostke, to ma mi kupi¢
takq torebke, albo cos innego. Teraz juz tak nie bede mowita.

Uczniom podobaly sie zabawy ich przodkow. Podkreslali przede
wszystkim zbiorowy charakter zabaw i wyrazali zal, ze wspolczesnie,
pomimo tylu wspanialych miejsc do zabaw jak: parki, place zabaw,
boiska, coraz rzadziej stycha¢ gwar dzieci spontanicznie podejmuja-
cych wspolne zabawy grupowe. Sita tamtych zabaw polegata zdaniem
uczniéw na wyobrazni bawigcych si¢ i poczuciu przynaleznosci
do okreslonych grup zabawowych. Doszli do wniosku, ze zabawy
powinni uczyc si¢ od dziadkow.

Podjete badania pokazaly, ze pochylenie si¢ przez uczniéw nad
wlasng historig rodzinna, a w szczegdlnosci nad $wiatem dziecinstwa
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i narracyjne jego przedstawianie jest mozliwe, potrzebne, inspirujace
i kreatywne dla malych badaczy. Szczegdlnie inspirujacy dla matych
badaczy okazal si¢ typ sytuacji edukacyjnych skoncentrowanych
wokot wiedzy dzieci stanowigcy kontrast wobec sytuacji edukacyjnych
zogniskowanych wokot tresci. Swiat dziecifistwa konstruowany przez
dzieci w narracjach byl rozumiany przez nie zaréwno jako czas i etap
rozwoju w zyciu czlowieka, jak i kategoria historyczno-spoleczno-
-kulturowa opisujaca dzieci jako grupe spoteczng.
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Dziecko w $wiecie dwujezycznym

Bilingualism is a personal enrichment and a passport
to other cultures.
Francois Grosjean
The person who knows only one language does not
truly know that language.
Johann Wolfgang von Goethe

ABSTRACT

Child in a Bilingual World

Noting the importance of language acquisition for children’s physical, social and
cognitive development in modern Europe, this article discusses the conditions
under which the development of bilingualism is possible. The article compiles the
fundamental differences between second language acquisition and second language
learning according to S. D. Krashen approach and provides a concise summery of his
five hypotheses about second language acquisition. The author then differentiates
between academic and everyday second language and mentions such negative
cognitive effects as language transfer and subtractive bilingualism which can
prevent children from mastering both languages on similar levels. The article concludes
with the considerations on how to implement the theoretical basic knowledge of the
prominent scholars into the classroom to contribute to students’ academic success.
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Key words: L1, L2; language acquisition/learning; BICS (basic interpersonal
communicative skills); CALP (cognitive/academic language pro-
ficiency); interlanguage transfer; Cummin’s quadrant; subtractive
bilingualism.

Stowa kluczowe: L1, L2; przyswajanie/uczenie sie jezyka; podstawowe
interpersonalne umiejetnosci komunikacyjne; poznawczo-
-akademicka sprawnos¢ jezykowa; transfer miedzyjezykowy;
Kwadrat Cumminsa; subtraktywna (zubozajgca) dwujezycznosc.

Wstep

Wielu ludzi uwaza fenomen wielojezycznosci za niezwykly i fascy-
nujacy, chociaz owe zjawisko nie jest ani nowe, ani wyjatkowe. Niemal
potowa ludnosci na $wiecie potrafi postugiwac sie wiecej niz jednym
jezykiem co najmniej w celach komunikacyjnych. Jak pisze Francois
Grosjean w Life with Two Languages. An Introduciton to Bilingualism,
dwujezycznos¢ spotykamy w kazdym kraju, w kazdej grupie spolecz-
nej oraz wsrod osob w kazdym wieku. Dwujezycznos¢ zostala oficjal-
nie uznana w Belgii, Szwajcarii, na Cyprze, w kanadyjskiej prowincji
Quebec. W Indiach oraz Republice Potudniowej Afryki nauka szkolna
odbywa sie po angielsku, a wiele innych krajéw w wyniku kolonizacji
musialo zaakceptowac jezyk kolonizatoréw (Peru, Ekwador, Boliwia
postuguja sie hiszpanskim, z kolei mieszkancy panstw bylego ZSRR
musieli opanowac jezyk rosyjski).

W dzisiejszych czasach polityka jezykowa Rady Europy i Unii
Europejskiej polega na wspieraniu nauki jezykéw obcych. Mlodziez
jest zachecana do nauki nie jednego lecz kilku jezykow, poniewaz
wielojezyczno$¢ i wielokulturowos¢ stanowia fundament zjednoczo-
nej Europy. Rowniez Strategia lizbonska ktadzie nacisk na wspdtprace
miedzy krajami UE i uczenie si¢ od siebie nawzajem. Od listopada
1995 r. w Bialej Ksigdze UE jest zaznaczone: ,,Biegla znajomos¢ wielu
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jezykow obcych stala si¢ dzi$ istotna przy ubieganiu sie o prace.
Sprawdza sie to szczegdlnie na zjednoczonym, pozbawionym granic
rynku Unii. Znajomos¢ jezykow stanowi tez atut utatwiajacy zblizanie
sie do innych ludzi, odkrywanie réznych kultur i mentalnosci oraz
pobudzanie umystu. Wielojezycznos¢ jest nie tylko czynnikiem toz-
samosci i obywatelstwa mieszkancéw Europy, lecz takze kamieniem
wegielnym spoleczenstwa opartego na wiedzy” (cyt. za: Urbanik oraz
»White Paper on Education and Training’, s. 47).

Zainteresowanie problematyka dwujezycznosci wsrod jezy-
koznawcow, socjolingwistow, psychoneurologéw, nauczycieli oraz
rodzicéw calego $wiata zostaje od wielu lat na niezmiennie wysokim
poziomie. Osobom zainteresowanym polecamy miarodajne wy-
dawnictwa naukowe Second Language Acquisition (SLA) oraz
Multilingual Matters wraz z czasopismami naukowymi ,,Applied
Psycholinguistics’, ,,Bilingualism: Language and Congnition”, ,,Brain
and Language’, ,,Child Development”, ,,Journal of Psycholinguistic
Research”, ktére zajmuja sie¢ pedagogicznymi i psychologicznymi
aspektami dwujezycznosci.

W tym artykule autor podejmuje si¢ proby przedstawienia teo-
retycznej wiedzy z zakresu opanowania jezykow, opisuje réznicy
miedzy jezykiem potocznym, a akademickim, porusza zjawisko inter-
ferencji miedzyjezykowej, ktéra moze mie¢ zaréwno dobroczynny jak
i niekorzystny wplyw na przyswajanie jezykow, zwigzle wyttumacza
charakter subtraktywnej dwujezycznosci oraz postara si¢ ukazaé prak-
tyczng implementacje wiedzy merytorycznej na zajeciach szkolnych
i pozaszkolnych.

Przypominamy, ze w wielu wspélczesnych tekstach poswigconych
zagadnieniom dwujezycznosci wystepuja symbole:

- L1 (od language) - symbol dla pierwszego nabywanego

jezyka,

- L2, L3 tak dalej - symbole dla kolejnych jezykow.
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Niekiedy mozna takze spotka¢ skroty: PL1, PL2 dla ,,przyswaja-
nie pierwszego jezyka’, ,przyswajanie drugiego jezyka’, wygodne ze
wzgledéw ekonomicznych.

1. Przyswajanie a uczenie si¢ jezyka — podstawowe
informacje i hipotezy (wg S. D. Krashena)

W réznych czasach panowaly odmienne podejscia do nauczania
jezykow obcych. Wyrézniamy metode gramatyczno-tlumaczeniows,
metode naturalng, metod¢ bezposredni, audiolingwalng, behawio-
rystyczng, réznego rodzaju metody kognitywne, zaréwno tradycyjne
jak i alternatywne (m.in. The Silent Way, Desugestopedia, Total Physi-
cal Response, Community Language Learning, metoda SITA). Kazda
z nich ma w sobie racjonalne elementy prowadzace do efektywnego
opanowania pewnych sprawnosci jezykowych, jednakze zadnej nie
mozna uzna¢ za uniwersalng. Wcigz trwaja poszukiwania sposobow
na skuteczne, szybkie i dokladne nabywanie jezykow, ktore nie jest
nadto ucigzliwe dla uczacego si¢. Od kilku dziesigcioleci popularnos¢
utrzymuje metoda komunikacyjna ujeta, przebadana i stosowa-
na praktycznie przez amerykanskiego jezykoznawce i naukowca,
obecnie profesora emerytowanego Uniwersytetu Poludniowej Kali-
fornii Stephena D. Krashena, ktéry uwazany jest za ojca tej metody.
Za okresleniem W. Kleina (2007, s. 114), jest to ,jedna z najczesciej
dyskutowanych, ogélnych teorii nabywania jezyka”

Krashen dokonuje waznego rozgraniczenia poje¢ przyswajania
i uczenia sie¢ L2. Rdznica polega na tym, ze ,,przyswajanie (acquisi-
tion) dokonuje si¢ w sposéb naturalny, automatycznie i samorzutnie
u malego dziecka, wystarczy po prostu swobodny dostep do wypowie-
dzi jezykowych w jego otoczeniu. Natomiast uczenie si¢ (learning)
wymaga wysitku, motywacji, sprzyjaja mu okreslone zdolnosci.
Dlatego moéwimy, ze male dziecko przyswaja sobie jezyk, a osoba
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dorosta uczy sie nowego dla niej jezyka. Oczywiscie rozréznienie to nie
jest tak sztywne — i male dziecko uczy si¢ ojczystego jezyka w szkole,
i osoba dorosla, pozostajaca stale w kregu nowego jezyka, przyswaja
go sobie” (cyt. za: Kurcz 2007, s. 19). Innymi stowy, przyswajanie jest
procesem plynnym, subtelnym, czasochlonnym, gdy uczenie si¢ jest
bardziej dynamiczne, $cisle w czasie.

Krashen wysunat 5 hipotez dotyczacych najwazniejszych zasad
opanowania jezyka L2, co dokladnie opisal w drugiej czesci swojej
ksigzki Principles and Practice in Second Language Acquisition
(Krashen 1982, s. 9-30).

Teoria Przyswajania - Uczenia si¢ ttumaczy réznice pomiedzy
sposobami nabywania L2, ktére wg Krashena sg niezalezne od siebie.
Przedstawiamy najistotniejsze réznice w tabeli:

Tabela 1. Podstawowe réznice pomiedzy przyswajaniem
a uczeniem si¢ jezyka

PRZYSWAJANIE UCZENIE SIE

ukryte, nieSwiadome (implicit) zdeklarowane, Swiadome (explicit)
nieformalne formalne

opiera sie na, intuicji jezykowej” opiera sie na regutach gramatycznych

zalezy od nastawienia (attitude) zalezy od zdolnosci (aptitude)

przyswajanie struktur gramatycznych zawsze | opanowanie struktur gramatycznych odbywa
odbywa sie w pewnej przewidywalnej kolej- sie w dowolnej kolejnosci, zgodnie z planem
nosci nauczania

Przy przyswajaniu, jezyk odgrywa role $rodka do zdobywania
i wymiany informacji, konwersacji z ciekawymi ludZmi. Niedoskona-
tosci i bledy jezykowe nie sg brane pod uwage, gdyz tres¢ zwycieza
nad formg. Sprawnos¢ moéwienia ksztaltuje si¢ znacznie pdzniej od
sprawnos$ci rozumienia ze stuchu. Osobie pozwala si¢ na wtasne
tempo opanowania jezyka i to ona sama decyduje o wlasnej goto-
wosci do wypowiadania si¢ w jezyku L2, bez przymusu, popedzenia
lub poprawiania btedéw przez nauczyciela. Przyswajajac sobie jezyk,
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osoba nie jest Swiadoma regul gramatycznych ani zasad fleksyjnych,
chociaz posiada umiejetnos¢ ich praktycznego stosowania. Z czasem
rozwija si¢ tzw. ,.feel” for correctness, tj. intuicja jezykowa, dzieki ktorej
wypowiedzi sa poprawne (Krashen 1982).

Natomiast uczenie si¢ przedstawia soba §wiadome zdobywanie
wiedzy z zakresu L2, facznie z regutami, ktore uczacy si¢ musi logicz-
nie uporzadkowa¢ w swoim umysle. Stad uczenie si¢ jezyka mozna
zestawi¢ ze zdobywaniem wiedzy réwniez o jezyku (Krashen 1982;
Be Multilingual 2008).

Teoria Naturalnego Porzadku twierdzi, ze przyswajanie struktur
gramatycznych pewnego jezyka przebiega w dajacej si¢ przewidzie¢
kolejnosci, niezaleznie od wieku uczacego sie, jego L1, wyksztalcenia
lub innych warunkéw. Niektdre struktury gramatyczne sa przyswa-
jane przed innymi, a struktury tatwiejsze niekoniecznie sg przyswa-
jane pierwsze. Taka naturalna kolejno$¢ ma miejsce w przyswajaniu
zaréwno L1, jak i kazdego z nastepnych jezykéw. Krashen jednak
podkresla, iz nie oznacza to, ze gramatyke nalezy wyklada¢ zgodnie
z kolejnoscig, ktéra ma miejsce przy przyswajaniu (Krashen 1982; Be
Multilingual 2008).

Jako przyklad chcemy przytoczy¢ angielska strukture ,,smb + is
(not) + adjective + to infinitive” (John is not always easy to understand,
but he’s easy enough to predict.). Dla wigkszosci angielskojezycznych
7-8-letnich dzieci zrozumienie sensu zdania tego typu sprawi klopot,
mimo to podczas sztucznego nabywania L2 podobna gramatyka moze
pojawic si¢ juz w 2-3 roku nauki/ przyswajania jezyka.

Teoria Monitora opisuje mechanizm nadzorowania, wewnetrznej
kontroli za wlasng wypowiedzig. Podczas uzywania jezyka w sposéb
komunikatywny, przyswajana wiedza pozwala tworzy¢ spontaniczne
wypowiedzi, gdy wyuczony system dziala jako kontrola, ktéra pomaga
ulepszy¢ poprawnos¢ jezykowa. Ciekawe jest zalozenie, ze ,instancja
kierujaca nie pochodzi z zewnatrz, a jesli nawet, to wywiera wplyw
tylko posrednio. Kierowanie zatem dokonuje si¢ ,,...za po$rednictwem
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zdolnosci uczacego sie do $wiadomego kontrolowania wytwarzania
i rozumienia wypowiedzi” (Klein 2007, s. 115). Oznacza to, Ze rola
nauczyciela jest znikoma, natomiast cala odpowiedzialnos¢ za sukces
w opanowaniu jezyka ponosi uczacy sie.

Zastosowanie wyuczonej wiedzy w praktyce staje si¢ mozliwe
przy spelnianiu trzech najwazniejszych warunkow: osoba posiada
wystarczajaco duzo czasu na zastanawianie sig; skupia si¢ na formie
swojej wypowiedzi (badz stara si¢ o jej poprawnos¢) oraz pamigta od-
powiednig regule gramatyczng. Widzimy wiec, zZe wiedza wyuczona
wykorzystywana jest przede wszystkim w wypowiedziach pisemnych,
kiedy mamy wystarczajaco duzo czasu na ich przemyslenie. Jednak
w spontanicznych wypowiedziach moze ona przeszkadza¢: zamiast
mowienia zaczynamy zastanawia¢ si¢ nad stownictwem i formg, czym
zaklocamy plynnos¢ i tempo naszego przekazu (Krashen 1982; Be
Multilingual 2008).

Teoria Jezykowych Danych Wejsciowych odnosi si¢ do przyswa-
jania, nie do nauki, i wyjasnia, w jakiej kolejnosci odbywa si¢ przy-
swajanie L2:

1. przyswajamy jezyk przez rozumienie go na poziomie nieco
powyzej naszej obecnej znajomosci. Uczen przesuwa sie
zgodnie z przewidywalng kolejnoscia opanowania struktur
gramatycznych (Teoria Naturalnego Porzadku) od punktu
i do punktu i+1 (gdzie i umownie oznacza poziom obecnych
kompetencji jezykowych);

2. jezelijezeli rozumiemy docierajacy do nas jezyk, i dyskurs jest
wystarczajaco duzy, i+1 dostarczany jest automatycznie;

3. umiejetnosci produkeji wlasnych wypowiedzi pojawia sie
stopniowo, nie jest uczona bezposrednio, potrzebuje wystar-
czajaco duzo czasu na ksztaltowanie (ibid.).

Uwzgledniajac fakt, iz nie kazdy uczen posiada identyczne kompe-

tencje jezykowe, Krashen sugeruje ukladanie planu nauczania biorac
pod uwage indywidualne potrzeby kazdego ucznia w ,,i+1”, a wiec
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kazdy z uczacych sie powinien otrzymac pewne wyzwanie jezykowe,
ktoremu bedzie w stanie sprostowac. Kontekst, reguly i normy L1,
ogolna wiedza oraz dotychczasowe doswiadczenie pomagaja uczacym
sie rozwing¢ coraz trudniejsze zawilosci jezykowe (Krashen 1982).

Teoria Afektywnego Filtra wspomina o dodatkowych czynni-
kach, oddzialujacych na skutecznos¢ opanowania jezyka. Odgrywaja
one role drugorzedna, zapobiegajac lub blokujac docierajacy do nas
jezyk. Krashen odnosi to tych czynnikéw motywacje, pewnos¢ siebie
oraz trwoge. Zmotywowani i zrelaksowani uczniowie, ktérzy maja
pewno$¢ siebie sg bardziej nastawieni na odbiér przekazywanych
im tresci. Tymczasem takie emocje jak: trwoga, watpliwosci we
wlasne mozliwosci, a nawet nuda zakldcajg proces przyswajania L2.
Emocje te mozna poréwnac do filtru pomigdzy méwca, a stuchaczem,
zmniejszajacym ilo$¢ jezykowych danych wejsciowych (inputu), ktére
stuchacz jest w stanie zrozumieé. Przy ,wlaczonym” filtrze hamuje
sie przyswajanie jezyka. Nalezy jednak pamigtaé, ze dla pomyslnego
przyswajania L2 pozytywne oddzialywanie jest istotne, lecz nie wy-
starczajgce samo w sobie (Be Multilingual 2008).

W $wietle opisanych teorii powstaje pytanie: czy uczenie sie
jezyka w warunkach szkolnych ma sens? Oczywiscie, ze tak o ile:
1) nauczanie szkolne zapewnia uczniom dane wej$ciowe na stosow-
nym dla kazdego z nich poziomie (musza by¢ dla uczniéw zrozu-
miale, ale nie za tatwe); 2) uczenie si¢ jezyka w warunkach szkolnych
szczegolnie przydatne jest dla uczniow na poczatkowych poziomach
znajomosci jezyka, kiedy obcowanie z rodowitym moéwca lub rozu-
mienie autentycznych tekstow czytanych i stuchanych z ,,prawdziwego
$wiata” sg jeszcze za trudne; 3) w przypadkach, kiedy uczen nie ma
dostepu do ,,prawdziwego $wiata” kraju, jezyka ktérego on si¢ uczy;
4) pod warunkiem, Ze nauczanie szkolne zapewnia uczniom owtad-
niecie narzedziami komunikacji pozwalajacymi na lepsze zrozumienie
i sprawniejsze reagowanie w ,,prawdziwym $wiecie” obcojezycznym
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(Krashen 1982). Uczenie si¢ jezyka w warunkach szkolnych moze by¢
pozyteczne réwniez dla tworzenia wlasnego Monitora wewnetrznego

(ibid.).

2. Krytyka teorii Krashena oraz mozliwosci jej praktycznej
implementacji

W ocenie Kleina ,teoria Krashena nie stanowi ogdélnego modelu
przyswajania jezyka’, poniewaz nie wyjasnia prawidtowosci, wediug
ktorych przebiegaja opisane procesy. ,,Jest ona jedynie zbiorem hipotez
dotyczacych tego, jakie sa mozliwosci swiadomego wplywania na ten
proces” (2007, s. 115).

Najistotniejsza wada teorii Krashena polega na nie poprawianiu
bledow uczacych sie (zeby uniknac¢ sytuacji wysokiego Filtru Afek-
tywnego), co prowadzi do ich fosylizacji. Krashen takze zaklada,
ze proces naturalnego przyswajania jezyka u dzieci i dorostych jest
taki sam. Mimo to rzeczywisto$¢ pokazuje, ze dorosli w procesie
przyswajania L2 bardzo szybko osiggajg tzw. plateau jezykowe, ich
postepy w opanowaniu kompetencji spowalniajg si¢, co prowadzi do
zaniku motywacji dla dalszego rozwoju jezykowego. Ponadto, akcent
kiadzie si¢ przede wszystkim na rozwdj strategii komunikacyjnych,
a gramatyce poswieca si¢ za mato uwagi. Niekorzystne skutki niedo-
rozwoju kompetencji gramatycznej (morfosyntaktycznej) uczniowie
odczuwajg w sytuacjach wymagajacych formalnego uzycia L2, np.
podczas studiéw na uczelniach zagranicznych, lub przy podejsciu do
panstwowych egzaminoéw certyfikatowych przewidujacych opanowa-
nie struktur gramatycznych na dos¢ wysokim poziomie. Uczniowie
co prawda moga posiadac taka wiedze na poziomie swoich biernych
umiejetnosci, co pozwala im na rozpoznanie i prawidlowe rozumienie
podobnych struktur przy odbiorze tekstu (stuchanego lub czytanego).
Produkcja zas wlasnych wypowiedzi zostaje na podstawowym pozio-
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mie. Naszym zdaniem, oprocz kompetencji komunikacji, konieczne
jest réwniez ksztaltowanie umiejetnosci prawidlowego stosowania
struktur gramatycznych, stanowigcych fundament kazdej wypowie-
dzi.

3. BICS vs CALP czyli jezyk potoczny a jezyk akademicki

Zagadnienie rozgraniczenia jezyka uzywanego na co dzien,
a jezyka szkolnego dotyczy przede wszystkim dzieci z rodzin dwu-
jezycznych. Jezyk nieformalny, ktéry wigkszos¢ dzieci przyswaja
przed i poza szkolg, jest domyslny, zalezny od kontekstu, intuicyjny
i sekwencyjny. Tymczasem uczenie si¢ jezyka w szkole w celach
akademickich wyglada zupelnie inaczej i narzuca dziecku okreslone
wymogi. Formalny jezyk jest klarowny, niezalezny od kontekstu, lo-
giczny, objasniajacy. Specyficzne stownictwo, struktury gramatyczne
i leksykalne, niezbednos¢ wczesniejszego uksztaltowania pewnego
poziomu wiedzy metajezykowej oraz kompetencji w zakresie abstra-
howania, mogg sprawia¢ klopot nawet dla jednojezycznych dzieci, nie
mowigc o tych, dla ktérych jezyk akademicki wystepuje jako L2, czyli
jezyk obcy (McLaughlin 2007).

James Cummins (cyt. za: McLaughlin 2007) wprowadza inne
terminy, bliskie znaczeniowo pojeciom jezyk formalny i nieformalny:
CALP (cognitive/academic language proficiency) - poznawczo-aka-
demicka sprawno$¢ jezykowa, czyli ,jezyk akademicki” oraz BICS
(basic interpersonal communicative skills) - podstawowe interperso-
nalne umiejetno$ci komunikacyjne, czyli ,,jezyk spoteczny”. W szkole
premiowana jest CALP, natomiast w naturalnej komunikacji BICS.
Nie nalezy wiec przyjmowac, ze dwujezyczne dziecko o wysokim
poziomie bieglosci i precyzji w jezyku codziennym, obiegowym lub
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nieoficjalnym L2 (BICS), bedzie posiadalo odpowiednio wysoki
poziom w jezyku akademickim L2 (CALP). Oznacza on system komu-
nikacji niezbedny dla pomyslnego funkcjonowania ucznia w szkole.
Obejmuje specyficzne dla kazdego przedmiotu stownictwo i pojecia,
struktury gramatyczne, interpunkcje wraz z umiejetnoscia napisania
m.in. esejow, sprawozdan, w tym prac laboratoryjnych, prowadzenia
kontrawersyjnych dyskusji itp. Uczent musi koncentrowa¢ sie zaréwno
na jezyku, jak i na tredci, ksztaltujac jednocze$nie umiejetnosci
receptywne (stuchanie, czytanie) i produkcyjne (moéwienie, pisanie
tekstu wlasnego) (McLaughlin 2007).

Zdaniem Cumminsa, sprawno$¢ jezykowa opiera si¢ z jednej
strony na umiejetnosci natury poznawczej (CALP), a z drugiej - na
umiejetnosci przekazywania znaczenia w sposob uwarunkowany
kontekstowo lub nie (BICS) (McLaughlin 2007).

Tabela 2. Podstawowe réznice pomiedzy potoczna (BICS)
a akademicka (CALP) odmianag jezyka

BICS CALP
zalezny od kontekstu niezalezny od kontekstu
= Konwersacja czesto (chociaz niekoniecznie) = Wymiana informacji przebiega podczas lek-
przebiega ,twarza w twarz’, co pozwala na ¢cji, miesci mniej niewerbalnych podpowie-
przechwycenie z kontekstu dodatkowych dzi lub wcale.
niewerbalnych informacji (w postaci wyrazu = Jezyk jest bardziej abstrakcyjny i mniej pod-
twarzy, gestykulacji). miotowy.

= Rozmowa zwykle ma konkretne przedmioto-
we odniesienie.

nie angazuje proceséw poznawczych angazuje procesy poznawcze
= nie przewiduje poznawczej aktywnosci = przewiduje aktywnosc¢ poznawczg
= tatwy do zrozumienia, opisuje konkretne wy- | = opisuje pojecia abstrakcyjne,

darzenia = uzywa specjalistycznej terminologii, bazuje
= sfownictwo codzienne lub potoczne, bazuje sie na bardziej ztozonych strukturach jezy-

sie na prostych strukturach jezykowych. kowych.
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Wedtug Cumminsa, sprawno$¢ jezykowa mozna przedstawic¢ za
pomocg schematu:

brak zaangazowania

procesdw poznawczych
A

A B

wigczenie niezaleznosc¢

w kon’;ekst od kothekstu

C D

v

zaangazowanie
proceséw poznawczych

Rysunek 1. Kwadrant Cumminsa

Sprobujemy dopasowac przedmioty szkolne oraz rodzaje dziatal-
nosci do kwadrantu Cumminsa (Rysunek 2)

W sytuacji gdy wiedza jezykowa znajduje si¢ na poziomie poczat-
kowym, nawet niedlugie wypowiedzi wymagaja od osoby znacznego
zaangazowania procesow poznawczych. Oznacza to, ze material, ktory
dla rodzimego uzytkownika jezyka jest nieangazujacy, dla przyswaja-
jacego sobie L2 stanowi prawdziwe wyzwanie. I odwrotnie, im wyzszy
stopien automatyzacji czynnosci jezykowych i komunikacyjnych, tym
mniej wysitku umystowego wymagaja one od osoby wypowiadajacej
sie. W miar¢ opanowywania L2, wiele czynnosci poczatkowo trudnych
automatyzuje sie, tzn. nie wymaga juz pelnego udzialu swiadomosci
i przesuwa si¢ w kierunku bieguna matego udziatlu proceséw poznaw-
czych (Kurcz 1992).

W oparciu o powyzszy kwadrant Cumminsa (1) mozemy powie-
dzie¢, ze opanowanie jezyka L2 oznacza przechodzenie od ¢wiartki
A do ¢wiartki C. Koniecznym celem opanowania L2 jest rozwdj
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- rozmowy z Kolegami

- usprawiedliwienie nieobecnosci
- kupowanie obiadu

- zajecia z muzyki/plastyki

- rozmowa telefoniczna
- czytanie notatki od kolegi

lub nauczyciela

- instrukcje pisemne

A B
C D

- demonstracja pomocy - pisanie prac kontrolnych

wizualnych i egzaminéw
- produkcja wtasnych wypowiedzi

ustnych i pisemnych

- ¢wiczenia laboratoryjne

- podstawowe lekcje z informatyki
- czytanie tekstéw

- aktywno$¢ podczas wiekszosci

Y lekgji szkolnych

Rysunek 2. Kwadrant Cumminsa i rodzaje aktywnosci szkolnej

umiejetnosci komunikacyjnych i jezykowych w takim stopniu, zeby
nawet najtrudniejsze wypowiedzi wylaczone z kontekstu o ztozonych
konstrukcjach przebiegaly bez wysitku i pozwalaly skupi¢ sie na tresci
tego, co chcemy przekazaé, a nie na formie. Jak precyzyjnie ujeta to
I. Kurcz, ,ludzie nawet w rodzimym jezyku nie zawsze osiagaja
¢wiartke C, lecz obracaja si¢ w ¢wiartkach B lub D, tzn. postugiwanie
sie jezykiem jest dla nich nie angazujace poznawczo jedynie wtedy,
gdy uzycie jezyka wbudowane jest w kontekst sytuacyjny, natomiast
kazde uzycie jezyka w sytuacji kontekstowo niezaleznej staje si¢ od
razu trudne i wymaga wysitku intelektualnego” (Kurcz 1992, s. 208).

Badania Cumminsa i jego wspolpracownikéow wskazuja, ze
dziecko potrafi rozwing¢ kompetencje BICS w ciggu 2 lat, tymczasem
opanowanie CALP do poziomu jednojezycznych réwiesnikéw moze
trwac pie¢ do siedmiu lat (np. Ellis 2007, s. 202).



48 Tetyana Malyuhina

Na ile znaczacy wplyw na stopienn opanowania jezyka L1 ma
rozwdj kompetencji jezykowych L2? Jest to ciekawe pytanie inte-
resujace wielu naukowcow, ktoérzy na podstawie badan wykazali
miedzy nimi bezposrednia wspolzaleznos¢. J. Cummins, M. Swain,
L. Verhoeven, T. Skutnabb-Kangas twierdza, ze zachowanie jezyka oj-
czystego przynosi korzysci jezykowe, percepcyjne i intelektualne. Im
lepsze sa umiejetnosci akademickie uczacych sie w L1, tym pomyslniej
opanowuja oni CALP w L2. Ponadto istnieja korzysci psychologiczne:
w przypadku, gdy uczacy sie ma mozliwos¢ nauki zaréwno w L1 jak
iw L2, zachowuje si¢ jego tozsamos¢, co z kolei pozytywnie oddziatuje
na samooceng i wiare we wlasne sity oraz formuje pozytywne postawy,
wspomagajace proces uczenia si¢ (Ellis 2007; Gleason&Ratner 2005).

4. Formy wychowania dwujezykowego

W odniesieniu do wieku i sposobu, w ktéry odbywa si¢ rozwdj
dwujezycznosci, mozna wyrdzni¢ rézine jej formy: réwnoczesne
przyswajanie L2, kiedy dziecko od chwili urodzenia znajduje si¢
w warunkach dwujezycznych, oraz sekwencyjne nabywanie L2
w przypadkach, gdy przyswajanie/ uczenie si¢ L2 ma miejsce dopiero
po opanowaniu L1. Sekwencyjne nabywanie L2 dzieli si¢ nastepnie
na: opanowanie go w wieku przedszkolnym, szkolnym lub po okresie
dojrzewania (McLaughlin 2007, s.143). Niektore zrédla dla okreslenia
jednoczesnego przyswajania dwoch jezykow od momentu urodzenia
uzywaja terminu dwujezycznos¢ rodzima (por. np. Gleason&Ratner
2005, s. 480).

5. Transfer jezykowy, interferencja jezykowa
Jest to jedno z podstawowych poje¢ stosowanych w psychologii

uczenia sie, majace miejsce w przypadkach, gdy uczaczy sie jezyka L2
napotyka zlozone problemy semantyczne przy produkeji swoich wy-
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powiedzi, i $wiadomie lub nie, aplikuje do ich rozwigzania struktury
z jezyka L1. Wigcej transferu jezykowego zaobserwowano u dzieci,
ktére rozpoczely nauke L2 w szkole; mniej u tych, ktére przyswoity
drugi jezyk poza szkola w s$rodowisku naturalnym (McLaughlin
2007).

Rozrézniamy transfer pozytywny, przy ktérym nawyki wyksztal-
cone w trakcie uzywania jezyka L1 moga umozliwi¢ tworzenie po-
prawnych wypowiedzi w L2, oraz transfer negatywny, w przypadku
gdy przenoszenie pewnych zjawisk gramatycznych badz leksycznych
z L1 do L2 prowadzi do popelniania bledow interferencyjnych. Jezeli
podobne zjawisko gramatyczne wystepuje w obu jezykach, opanowa-
nie tego materialu nie sprawia uczacym sie¢ klopotéw. Jednakze przy
wystapieniu odmiennych struktur, mozna przewidzie¢ trudnosci
w ich przyswajaniu i dlatego nalezy zaplanowa¢ intensywne ¢wicze-
nia oraz ulozy¢ plan nauczania uwzgledniajac ewentualne problemy
(Gleason&Ratner 2005).

Jean Berko Gleason i Nan Bernstein Ratner podaja ciekawe przy-
kiady tego zjawiska (2005, s. 485): ,Hiszpanom nie bedzie trudno
nauczy¢ si¢ angielskiej liczby mnogiej czy formy ciaglej czasownika,
poniewaz w ich jezyku wystepuje podobne zjawisko. Jednakze formy
dopelniacza maja w angielskim inng strukture niz w hiszpanskim
John’s mother versus la madre de Juan [matka Jana], wiec nalezy przy-
dzieli¢ dodatkowy czas na ich opanowanie. Im bardziej podobne do
siebie L1 i L2, tym transfer powinien by¢ bardziej pozytywny i tempo
opanowania L2 powinno by¢ szybsze. Im wiecej elementéw roznych,
tym wigkszy moze by¢ transfer negatywny.

Negatywny transfer miedzyjezykowy jest bardzo wyrazisty
u dzieci, ktore jednoczesnie przyswajaja L1 i L2. Gdy dziecko ma
zrownowazony kontakt z dwoma jezykami i opanowuje oba w ten
sam sposob, co jednojezyczni uzytkownicy kazdego z nich, praw-
dopodobnie uklada sobie jednolity zbidr regut dla obu jezykow.
Stad wynika znaczny obustronny transfer L1 — L2, szczegdlnie na
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poziomie stownictwa. W przypadku, gdy kontakt dziecka z dwoma
jezykami jest mniej zrownowazony i jeden jezyk wystepuje w otocze-
niu niemowlaka o wiele czedciej, niz drugi (np. mama lub opiekunka
spedzajaca z niemowleciem caly dzien méwi w L1, podczas gdy ojciec,
ktéry przebywa w domu tylko wieczorem, uzywa do komunikacji
L2), transfer miedzyjezykowy moze utrwali¢ si¢, a wprowadzenie
stownictwa z jednego jezyka do systemu gramatycznego drugiego
moze wystepowac czesciej. Tu jeden jezyk jest dominujacy, a drugi
zredukowany do statusu podrzednego, chociaz przyswajanie nadal
pozostaje rownoczesne (McLaughlin 2007).

Co mozemy zrobi¢, aby ulatwi¢ dzieciom przyswajanie obu
jezykow w sposéb odrebny? Przede wszystkim, konsekwentne stoso-
wanie zasady ,,jedna osoba - jeden jezyk” lub ,,jezyk — konkretne oto-
czenie spoleczne” (np. szkota/ dom) lub ,jezyk — konkretny czas”(np.
rano i popotudniu). Im wiecej mieszania rdznych jezykow przez te
same osoby i w tych samych miejscach, tym mniej mozliwosci maja
dzieci dla doktadnego u$wiadomienia sobie réznic i rozgraniczenia
pomiedzy obu systemami jezykowymi i tym szersze jest odstepstwo
w ich rozwoju od typowych wzorcéw obserwowanych u dzieci jedno-
jezycznych (McLaughlin 2007).

Gdy mamy do czynienia z dwujezycznoscig rodzima, zwykle
dzieci w koncu osiagaja catkowita ptynno$¢ w obu jezykach mimo
popelniania przez pewien czas bledéw, spowodowanych transferem
negatywnym. Dzieje si¢ tak, gdy rodzice konsekwentnie moéwia
dwoma jezykami oraz stwarzaja sytuacje do postugiwania sie kazdym
z nich (wizyty u jednojezycznych dziadkéw, podrézy do krajow
L1/L2, lektura w L1/L2 odpowiadajaca zainteresowaniom dzieci itp.)
(Gleason&Ratner 2005).

Moga rowniez zdarzac si¢ sytuacje, kiedy dzieci dwujezyczne maja
lepiej rozwiniete kompetencje jezykowe w ktéryms z jezykow: na
przyklad, ,beda lepiej czyta¢ w jednym jezyku, a opowiada¢ dowcipy
czy uczestniczy¢ w zabawie w innym, albo tez beda woleli dyskutowaé
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o dinozaurach w jednym, a o geografii w drugim jezyku” (cyt. za:
Gleason&Ratner 2005, s. 483). Gdy dziecko rozpoczyna edukacje
szkolng przyktadowo w L2, w szybkim tempie rozwija si¢ jego wiedza
w zakresie tego jezyka, a wiedza L1 pogarsza si¢. Natomiast po wy-
jazdach do krajow, w ktorych uzywa si¢ L1, sytuacja wyglada wrecz
przeciwnie: kompetencje jezykowe L1 poprawiajg sie, ale dziecko
zaczyna gorzej mowi¢ w L2 (Gleason&Ratner 2005). Jest to naturalny
proces, ktory potwierdza tezg, iz jezyk otoczenia zawsze wygrywa.

Niektore z czynnikow transferu maja charakter pozajezykowy, sa

bowiem spowodowane pewnymi wyznacznikami spoteczno-kulturo-
wymi:

1. ogdlnym rozwojem elokwencji i zdolnoscig pewnej osoby do
swiadomego zachowania odrebnosci obu jezykow;

2. wzgledna biegloscia i sposobem nauczenia si¢ kazdego
jezyka;

3. okolicznosciami zastosowania kazdego jezyka (jezyk akade-
micki/ potoczny/ specjalistyczny) zalezny od tematu i méw-
cy;

4. postawa wobec kazdego z jezykéw (Weinreich 2007).

Ciekawym jest fakt, iz interferencja nasila si¢ w grupach oséb

dwujezycznych. W takim przypadku, dodatkowe znaczenie maja
postawy cztonkéw grupy wobec mieszania jezykow L1 i L2: tolerancja
tego zjawiska lub odwrotnie dazenie do zachowania czystosci kazdego
z nich (Weinreich 2007).

6. Zacieranie si¢ jezyka, dwujezycznos¢ subtraktywna,
ponowne przyswajanie jezyka

Jezeli w otoczeniu dziecka dominuje jeden z jezykdow, nietatwo
utrzymac znajomos¢ jezyka drugiego. Badania przeprowadzone przez
B. Pearson, S. Fernandez, V. Lewedeg i D. Oller wykazaly, ze nalezy
zapewni¢ uczgcemu sie co najmniej dwadziescia godzin tygodniowo
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kontaktu z jezykiem podporzadkowanym, inaczej dziecko, jak zreszta
i osoba dorosta, ma sklonno$¢ do zapominania ,,pasywnego“ jezyka.
Szczegdlnie narazone na utrate s nawyki produkcyjne, tymczasem
umiejetnosci receptywne zachowuja si¢ dtuzej. Zjawisko to ma nazwe
zacierania sie jezyka (language attrition). Ma ono miejsce zar6wno
u dorostych jak i u dzieci. U ostatnich niestety proces zaniku umie-
jetnosci postepuje szybciej (Gleason&Ratner 2005). Do utraty jezyka
pierwszego moze dojs¢, gdy nie jest on wysoko ceniony w danym spo-
teczenstwie oraz gdy osoba dwujezyczna zdaje sobie sprawe z wigkszej
uzyteczno$ci komunikacyjnej L2 (Gleason&Ratner 2005).

Pamietajac, ze jezyk jest zjawiskiem spoleczno-kulturowym,
a nie jedynie wynikiem dziatania funkcji poznawczych, mozna wyttu-
maczy¢, dlaczego prestizowego jezyka dzieci ucza sie szybciej. Chca
utozsami¢ si¢ z bardziej prestizowa kulturg i wspolnotg wiekszosci,
stad tez wynika wigksza motywacja do opanowania L2 i szybsze tempo
osiggniecia sukcesow. Przykltadowo w USA dzieci ze wspdlnoty mek-
sykanskiej o wiele predzej uczg si¢ angielskiego, niz ich amerykanscy
réwiesnicy, ktdrzy probuja opanowa¢ hiszpanski. Podobna sytuacje
zaobserwowano w Kanadzie i Belgii, gdzie zar6wno mniejszosci ucza
sie jezyka wiekszosci, jak i na odwrdt (angielski — francuski w Ka-
nadzie oraz francuski - flamandzki w Belgii) (Gleason&Ratner 2005;
Ellis 2007).

Dwujezyczno$¢ zubazajaca lub subtraktywna przedstawia
soba wchlanianie L1 przez L2, kiedy jezyk pierwszy jest stopniowo
zastepowany jezykiem drugim o wyzszym prestizu (Katchan 2007,
s. 165; Kurcz 2007, s. 23). Jest to do$¢ rozpowszechnione zjawisko
w rodzinach emigrantéw i dotyczy przede wszystkim dwujezycznosci
wczesnego dziecinstwa. Istnieje zagrozenie, ze dziecko moze nie osig-
gna¢ kompetencji rodzimego méwcy w zadnym z jezykow (ibid.). Na
ratunek przychodza jezykowe programy immersji, czyli zanurzenia:
pierwsze dwa lata nauki szkolnej odbywaja si¢ wylacznie w L2, dalej
niektdére przedmioty sg prowadzone w L1, a niektore w L2. Jezyk,
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w ktérym prowadzi si¢ nauczanie konkretnego przedmiotu zmienia
sie co rok (Kurcz 1992; 2007). Na pierwszy rzut oka ten schemat moze
wydawac sie dos¢ skomplikowany oraz trudny do realizacji, ale udo-
wodnil swoja skutecznos¢ na praktyce, jeszcze w latach 60., od kiedy
jest efektywnie stosowany w szkotach Kanady i USA. Chcemy jednak
zauwazyc, ze te metode stosuje si¢ jedynie wobec dzieci z dominujacej
grupy jezykowej, a nie z mniejszosciowej (Kurcz 2007).

W przypadku zacierania sie jezyka zdolnosdci jezykowe mozna
odzyskac. Fenomen ten nie jest szczegétowo zbadany, ale wiadomo, ze
komorki mézgowe przechowujg informacje jezykowe z poprzednich
lat, co oznacza, ze one istnieja, cho¢ sg niedostepne. Ich ponowne
przyswajanie jest mozliwe, nawet jezeli mialo miejsce calkowite
zacieranie si¢ jezyka, kiedy osoba utracila zaréwno kompetencje
tworzenia, jak i rozumienia wypowiedzi w L1. Badania przeprowa-
dzone dotychczas dotyczyly osob, ktére utracily zdolnosci jezykowe
przez afazje wskutek uszkodzen moézgu. Pokazuja one, ze ponowna
nauka utraconego jezyka przebiega znacznie szybciej, niz wtedy, gdy
odbywata sie po raz pierwszy. Kolejnym ciekawym faktem jest to, ze
w przypadku oséb dwu/ wielojezycznych, jako pierwszy udaje si¢ od-
zyskac ich jezyk L1, nawet jezeli byt on nieuzywany od wielu lat. Nie
jest wiadomo, do jakiego stopnia jest to odtwarzanie zapomnianych
umiejetnosci, a do jakiego stopnia uczenie si¢ nowych kompetenciji.
Brak badan na ten temat pozostawia miejsce jedynie do spekulacji
(Klein 2007, s. 108-109).

7. Jak stworzy¢ wlasciwa pespektywe dla nauki drugiego
jezyka?

W jaki sposdb teoretyczne postulaty sformulowane i czesciowo
udowodnione przez naukowcéw moga stuzy¢ praktycznemu opano-
waniu jezykow obcych? W $wietle opisanych wyzej hipotez i zalozen,
sprobujemy okresli¢ kierunki przyswajania/ uczenia si¢ L2, ktore
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naszym zdaniem moglyby poprawi¢ tempo opanowania drugiego
jezyka oraz poprawi¢ wyniki w nauce szkolnej.

W przypadku kierowanego przyswajania/ uczenia sie¢ L2 opano-
wanie jezyka odbywa sie za pomocg systematycznej nauki szkolnej lub
na zorganizowanych kursach jezykowych (lektoratach). Sadzimy, ze
tworczy udziat ucznia w efektywnym procesie uczenia sie jest rownie
wazny, jak i rola nauczyciela. Uczen powinien by¢ aktywny. Funkcja
nauczyciela polega m.in. na przekazaniu uczniom takiej wiedzy, ktéra
pomoze im w sytuacjach kontaktu z danym jezykiem na Zywo poza
szkola. Wtedy dopiero doprowadzi¢ mozna do osiggnigcia odpowied-
niej praktycznej kompetencji w drugim jezyku.

Nalezy réwniez pamietac, ze uczniowie najpierw nabywaja kompe-
tencje receptywne, pdzniej za$ produkcyjne, wskutek czego rozumieja
wiecej materialu, niz sg w stanie odtworzy¢. Na ile jest to mozliwe, na-
uczyciel powinien wspiera¢ uczniéw w opanowaniu ustnego dyskursu
oraz slownictwa odpowiedniego dla danego przedmiotu szkolnego,
zbytnio nie ponaglajac uczniéw do tworzenia wlasnych wypowiedzi.
Uczniowie zaczng méwic i pisaé, kiedy odczujg do tego wewnetrzng
gotowosc.

Moéwigc o sytuacjach nauczania dwujezycznego, czyli kiedy pewne
przedmioty szkolne sg prowadzone w jezyku L2, skutecznos$¢ opano-
wania wiedzy z zakresu danego przedmiotu bezposrednio zalezy od
stopnia opanowania przez ucznia jezyka L2. Nauka szkolna okazuje
sie skuteczna dla ksztaltowania umiejetnosci CALP oraz swiadomosci
metajezykowej, ale poczatek nauki przedmiotéw niejezykowych w L2
moze by¢ trudny. Zeby wesprze¢ rozwdj jezyka akademickiego, na po-
czatkowych etapach mozna zaproponowa¢ uczniom ogélny schemat
wypowiedzi dla opisu wydarzen lub zjawisk, wspomoc w ulozeniu
planu do napisania eseju oraz zapisa¢ uniwersalne stownictwo dla
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konkretnej debaty. Ponadto, zadania muszg byc okreslone i doktadne,
a nauczyciel powinien upewnic sie, ze zostal dobrze zrozumiany przez
uczniow. W ten sposdb nauczyciel pomoze uczniom osiggnaé pewnosé
siebie. Z rozwojem kompetencji CALP mozna przejs¢ do bardziej po-
znawczo wymagajacej aktywnosci z wylaczeniem z kontekstu, tak Zeby
uczniowie odczuwali poznawcze zaangazowanie i mieli wystarczajace
mozliwosci dla dziatalno$ci kognitywnej.

Schematy i rysunki pogladowe znacznie ulatwiajg rozumienie
i zapamietanie kazdego rodzaju tekstow z jakiegokolwiek przedmiotu.
Dodatkowo bezstresowa przyjazna atmosfera oraz motywacja beda
stymulowa¢ uczniéw do owocnej nauki i fatwiejszego przyswajania
nowych umiejetnosci jezykowych.

Niekierowane przyswajanie jezyka przebiega w toku codziennej
komunikacji w sposéb naturalny, bez umyslnych préb kierowania tym
procesem. W tym przypadku wyzwaniom muszg sprostowa¢ przede
wszystkim rodzice, jezeli jezyk przyswaja ich dziecko, lub osoba dorosta
przy samodzielnych prébach opanowania jezyka. Nabywanie L2 musi
by¢ procesem systematycznym, jak zresztg kazda dzialalnos¢ poznaw-
cza. Rodzice bardzo pomoga dziecku unikng¢ bledéw interferencyj-
nych przy konsekwentnym rozgraniczaniu jezykoéw, jezeli nie beda
sami miesza¢ stownictwo i struktury L1 i L2. Przy rozpoczeciu przez
dziecko nauki szkolnej dla zachowania umiejetnosci w jezyku podpo-
rzadkowanym zasadniczym jest jego codzienne uzywanie. Ponadto,
nie nalezy bardzo przejmowac si¢ bledami dzieci we wczesnym
etapie, a lepiej skoncentrowac si¢ na skutecznym porozumiewaniu si¢
w jezyku docelowym i rozwoju umiejetnosci komunikacyjnych.

Zaréwno przy kierowanym, jak i niekierowanym opanowaniu
nowego jezyka, istotng role odgrywa motywacja, ktora stymuluje do
dalszej nauki oraz samokontrola, ktéra wskaze do uzupelnienia ewen-
tualnych brakéw.
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Whioski

JesteSmy przekonani, ze dwujezyczno$c¢ jest korzystna poznawczo
i spotecznie. Ponadto, znajomos$¢ jezyka obcego jest we wspodlczesnej
Europie umiejetnoscia niezbedna dla integracji europejskiej. Za-
chowanie za$ wlasnej kultury i jezyka jako integralnej czesci kultury
i$rodka tozsamo$ci ma réwnie wazne znaczenie. Przyszios¢ wydaje sie
naleze¢ do mlodziezy dwu- lub wielojezycznej, co w nastepstwie stawia
zadania dla teoretykéw i praktykéow w poszukiwaniu skutecznych
metod nauczania jezykéw obcych, ktore sprawdza si¢ w odniesieniu
do kazdego ucznia. By¢ moze, nalezaloby opracowaé wigcej progra-
mow ksztalcenia dwujezycznego na wszystkich poziomach nauczania,
zaczynajac od przedszkola dwujezycznego az do dwujezycznej nauki
akademickiej. W wigkszych miejscowosciach Polski podobna eduka-
cja ma miejsce od kilku dziesiecioleci, pozostajac na razie wariantem
nauki elitarnej i raczej niedostepnej dla wiekszosci dzieci i mtodziezy,
szczegllnie z mniejszych miejscowosci.

Programy edukacyjne skierowane do rodzicéw, ktérzy w domu
chcg wspiera¢ rozwoj jezykowy swoich dzieci od wczesnego dziecin-
stwa bylyby réwnie pozyteczne.

Ot6z, w naszej opinii, nalezy juz teraz inwestowaé w rozwoj
jezykowy mlodego pokolenia, zeby czerpa¢ korzysci w postaci
konkurencyjnosci polskiej mlodziezy na europejskim rynku pracy
w przysztosci.
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ABSTRACT

Parents in Early Childhood Educational Institutions
— Ballast or Lifebuoy

This text attempts to describe four main trends in global theoretical and empirical
debate on parental involvement and three maincauses of researchers’ inquiries. The
author explains the consequences of those issues for the role of parents in formal
institutions such as kindergartens. There are two possible consequences identified
here: first underling the lack of educational and upbringing competence of parents,
which dominates the current debates and the second one underlying the partnerships
between parents and teachers. The author calls for the elaboration of the ideological,
legal and social regulations appreciating the changes in the institution’s role, from
an institution focused on parents’ education, providing parents with child rearing
information and support to an institution as a forum in a civic society.

Partnership begins and develops when the old ways and perspectives of acting are
abandoned and greater say is given to parents in school decision making and when
programs become serious about the partnership. Finally, the proposal of partnership
quantitative indicators is presented as a starting point for individual discussion among
three groups of stakeholders: children, teachers, and parents about educational
process in specific cultural and social life conditions.
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Wstep

Tekst poswigcony bedzie problematyce, ktéra mimo uplywu lat
zajmuje czolowe miejsce w roznych debatach nad rodzing i jakoscia
edukacji przedszkolnej. Zwlaszcza w tym momencie historycznym
i okreSlonych przestrzeni spoleczno-kulturowych wyznaczanych
przez splot niekorzystnych tendencji podwazajacych nie tylko wycho-
wawcza i edukacyjng role rodziny, ale jej istnienie jako podstawowej
wspolnoty spolecznej, ma ogromne znaczenie podkreslanie jej decy-
dujacej roli w konstruowaniu tozsamosci instytucji przedszkolnej, do
ktorej ,,posylaja” wlasne dziecko.

Rozwazania nad miejscem rodziny w tych przestrzeniach zajmuja
uwage badaczy, teoretykéw, politykow krajowych i miedzynarodo-
wych, a takze rodzicéw i nauczycieli, réznych grup ideologicznych.
Kazdy z tych podmiotéw, w zwigzku z wlasnym usytuowaniem
spolecznym i politycznym, pelniong rolg spolteczng, przyjmuje inng
perspektywe. A to nie wplywa na uzyskanie konsensusu i wypra-
cowanie zadawalajgcego rozwigzania. Zreszta, czy taki kompromis
wypracowany przez zwolennikow i przeciwnikow wiodacej roli rodzi-
cOow w wprowadzaniu dziecka w §wiat wartosci jest mozliwy? Czy jest
potrzebny. Czy rola rodziny moze by¢ kwestionowana!? Poprawno$¢
polityczna nakazywalaby jednak prowadzenie takiej debaty. Co wiecej
ta poprawnos¢ nakazuje aby pojecie rodzice zostal uzupetniony przez
opiekunowie, ect.
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Dyskutowana nizej problematyka roli rodziny, rodzicéw w decy-
dowaniu o losach edukacyjnych wlasnego dziecka towarzyszy moim
dokonaniom badawczym i teoretycznym od wielu lat. Wspomne tylko,
ze podejmowatam ja na wielu konferencjach miedzy innymi kongre-
sie OMEP w latach 90., ktéry odbyl si¢ w Warszawie (Karwowska-
-Struczyk 1994) i, w wielu innych debatach za granica oraz licznych
publikacjach. Jakie argumenty decydowaly o tym zainteresowaniu.
Wylonia si¢ one w ponizszym tekscie, wiec zachecam czytelnika
do cierpliwosci. Jednak, aby nie zmusza¢ go nadmiernej frustracji
w oczekiwaniu na rozwigzanie tej zagadki uprzedze¢, ze przede
wszystkim chodzi o respektowanie naturalnie przypisanych rodzi-
com gwarancji do decydowania o wychowaniu i edukacji wlasnych
dzieci, zgodnie z ich systemem warto$ci w spoteczenstwie otwartym,
obywatelskim i demokratycznym. W tekscie chce ukaza¢ meandry
dotychczasowych rozwazan na omawiany temat obecne w $§wiatowej
literaturze przedmiotu i odnies¢ je do sytuacji bojkotowania natural-
nego prawa rodzicéw do wyboru wlasnej opcji zwigzanej z wychowa-
niem i edukacjg wlasnego dziecka przez wykonawcéw postanowien
rzadzacych oswiata w Polsce, biernie przygladajacych si¢ procesowi
emigracji rodzicoéw z instytucji edukacyjnych. A sadzi¢ nalezaloby, ze
czasy pozbawiania tego prawa przystugujacego rodzicom mamy juz
za sobg. Nie wszyscy rodzice dostrzegaja zwigzane z tym exodusem
zagrozenia dla wlasnych dzieci, samych siebie i przyszlosci tego
narodu. Dlatego problematyka ta jest nadal aktualna réwniez w kraju
demokratycznym.

Moje rozwazania rozpoczne¢ od ukazania czwartej perspektyw
ujmowania problematyki — w tym dominujacej — perspektywy edu-
kacyjno-rozwojowej. Nastepnie przejde do wskazania zrédel zainte-
resowania problematyka i wiodacej w obecnym dyskursie tendencji,
w ktérej dominuje perspektywa niekompetencji i zawlaszczania
prerogatyw rodzicéw. Sg oni traktowani jako ,,gorszy niekompetentny
nauczyciel”. Przyjecie takiego zalozenia legitymizuje prawo instytucji,
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w imie dobra dziecka i dobra spotecznego, do swoistego ,,uwlasz-
czania” si¢ na rodzicach. Aby je bardziej uwiarygodni¢ i wyposazy¢
w merytoryczne argumenty, (o ktorych ponizej), tworzona jest
ideologia wlasciwych rozwojowo strategii wychowania i edukacji
dziecka stosowanych przez rodzicéw. Promuje sie postulat sSrodowiska
uczacego w domu (home learning environment — HLE, [w:] Engaging
Families...). Rodzice w instytucji s akceptowani, o tyle, o ile poddadza
sie jej oddzialywaniom pro-edukacyjnym zmierzajacym do rzekomej
realizacji szczytnego celu - tworzenia, wspierajacego uczenie si¢
dziecka srodowiska w domu. Konsekwencji takiego myslenia dla obu
stron jest kilka. Dla instytucji to edukacja rodzicéw w imie¢ tworzenia
HLE, dla rodzicéw ,obdzieranie” ich z poczucia sprawstwa (,,nie
nadaje si¢ na rodzica”) i autonomii w decydowaniu o sobie i najbliz-
szych. Obywatelskie panstwo powinno zabiegac raczej o tworzenie
partnerskiej, rownorzednej relacji (zamiast dotychczasowej hierar-
chicznej), poniewaz uczestniczenie, partycypacja rodzicow w tworze-
niu tozsamosci instytucji edukacyjnej jest ich prawem obywatelskim,
gdy akceptuje ona wymogi ,,forum obywatelskiego” (Dahlberg, Moss,
Pence 2001). W koncu przedstawiam projekt ilo§ciowych wskaznikow
pomiaru wspoldzialania instytucji ze srodowiskiem domowym, jakie
wypracowalam na potrzeby ekspertyzy dotyczacej ilosciowych wskaz-
nikéw jakosci edukacji opracowanej w IBE dla Ministerstwa Rozwoju
Regionalnego (Propozycja wskaznikow... 2012).

1. Teoria i badania - cztery perspektywy w dyskursie
o rodzicach w instytucji

Problematyka wspdtdziatania instytucji edukacyjnej (przedszkola,
szkoly) z rodzicami moze by¢ rozwazana z wielu perspektyw: histo-
rycznej, ideologicznej, etyczno-moralnej, prorozwojowej (edukacyj-
no-rozwojowej). Ten podzial zostal dokonany w sposéb arbitralny,
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przyjete intelektualnie kryterium nie jest ostre, co oznacza, ze rozwa-
zane perspektywy moga na siebie zachodzi¢, uzupetniac sie.

Pierwsza perspektywa - historyczna, analityczno-syntetyczna
kwerenda réznych zastanych zrédel: krajowych i zagranicznych. Prze-
$ledzenie ich wskazuje, ze mamy do czynienia z rewolucja (zwlaszcza
w bylych ustrojach totalitarnych, m.in. w Polsce), w ktérej przynaj-
mniej, na poziomie obowiazujacych narracji ,rzadzacych” i tworza-
cych prawo, rodzice to wazny podmiot, z ktérym trzeba si¢ liczy¢,
niestety tylko nominalnie, bo zazwyczaj traktowani sg przez instytucje
jako intruzi. Praktyka dowodzi, Ze niechetnie sg widziani przez dy-
rekeje, personel dydaktyczny, wprowadzajg zamet, wymuszaja zmiany
w rutynowych dziataniach i organizacji pracy. By¢ moze ich obecno$¢
jest wymuszana z powodu roéznych regulacji unijnych, wynikéow
badan, na ktére w swoich roznych decyzjach, organy ustawodawcze
i wykonawcze réznego szczebla lubg si¢ powoltywa¢, gdy rozwazane s
kwestie jakosci oferty edukacyjnej - badania legitymuja ich charakter.

Wezesniej, w ustroju komunistycznym, ani na poziomie regu-
lacji ani konkretnych rozwigzan rodzice byli zaledwie dostrzegani.
Konstatacja ta dotyczy takze krajow drugiego bieguna politycznego
usytuowania - demokratycznych. Pomiedzy rodzicami i nauczy-
cielami istnial swoisty podzial zadan — instytucja przedszkolna lub
szkolna zaledwie ich tolerowala, za$ rodzice bali si¢ jej wchodzi¢
w droge. Obecnie mozemy moéwic¢ o odwréceniu takiej polityki. Hasto/
postulat No parents left behind, co w wolnym ttumaczeniu oznacza, nie
pozostawiajmy rodzicow za (drzwiami instytucji), oddaje jej charakter.
Okazuje si¢, ze pomiedzy instytucjg i rodzicami powinna istnie¢ silna
partnerska merytoryczna wigz.

Druga perspektywa, w pewnym sensie konsekwencja tej pierwszej
odnosi sie do obowigzujacych rozwigzan systemowych — liberalnych
lub demokratycznych. To ostatnie — demokratyczne i obywatelskie
odwoluje si¢ do podstawowych wartosci demokratycznych — oby-



64 Matgorzata Karwowska-Struczyk

watelskiej partycypacji i wolnego wyboru, réznorodnosci systemow
wartosci, oczekiwan rozwojowych i edukacyjnych wobec instytucji
reprezentowanych przez okreslone grupy spoteczne, wielu opcji
$wiatopogladowych, religijnych, etycznych, ktére powinny by¢ re-
spektowane i akceptowane. Obejmuje ono prawo rodzicéw i innych
obywateli do udzialu w tworzeniu legislacji i konkretnych rozwigzan
w réznych sferach zycia spotecznego i na jego réznych poziomach,
gwarantowanych obywatelskimi regutami zycia spotecznego.

Trzecia wymieniona perspektywa, $cisle powigzana z druga
(i zasadniczo réwniez jej konsekwencja) dotyczy reprezentowania
sinteresow” rodzicéw i dzieci, jako obywateli demokratycznego
panstwa i ich praktycznego udzialu w tworzeniu koncepcji ideolo-
gicznej, filozofii edukacji oferowanej w instytucji, jej koncepcji pro-
gramowej, metodycznej i tworzenia planu wspoétdziatania ze wzgledu
na posiadane prawa obywatelskie.

I wreszcie czwarta perspektywa, najczesciej eksponowana
w réznych tekstach i regulacjach, ,zaciemniajgca’, marginalizujaca
trzy pierwsze, podkresla prorozwojowa i edukacyjng role rodzicow
w edukacji dziecka, wynikajacych korzysci edukacyjnych dla trzech
komponentéw tej triady. Powstaje pytanie, dlaczego jest to takie
wazne? Jakiej natury sa przeslanki uzasadniajacej charakter relacji
w triadzie. Wielu psychologéw, pedagogéw, teoretykéw i praktykow
(np. Bowlby, Ainsworth, Bronfenbrenner, Woodhead, Melhuish,
Schaffer) podkresla wiodacg role wzajemnych opartych na zaufaniu,
wiezi emocjonalnej relacji miedzy rodzicami i dzieckiem, stylu wycho-
wania w rodzinie, osobistych teorii rodzicéw na temat dziecka, jego
mysélenia o tym, kim jest a kim by¢ moze dla motywacji do uczenia
sie i dalszych osiggnie¢ rozwojowych i szkolnych. Wiedze nauczyciela
o dziecku i srodowisku jego zycia uznano za fundament szkolnych od-
dziatywan ijakos$ci nabywanych przez dziecko doswiadczen naréznych
etapach edukacji i roznych sferach rozwoju. Zwlaszcza podkresla sie
powigzania miedzy kondycja emocjonalno-spoteczng a postepem
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w rozwoju poznawczym (dane z takich badan podsumowuje Robson,
2012). Niektorzy wymieniaja szereg warunkow, jakie powinna spet-
nia¢ instytucja, korzysci dla niej samej i dla rodzicow wynikajacych
z tej wspolpracy (patrz dalej). Perspektywa rozwojowo-edukacyjna
(vv) jest wazna, niemniej ukierunkowuje dyskurs publiczny na specy-
ficzne tory i powoduje wycofywanie si¢ z innych wyzej wymienionych
perspektyw, a wrecz ich usuwanie na dalszy plan. Uzasadnia takze
nadmierng ingerencje instytucji w naturalne prawa rodzicielskie
i ogranicza ich edukacyjna odpowiedzialnos¢.

Naprzemiennos¢ czterech perspektyw w relacji instytucja —
rodzice

Dokonana klasyfikacja mozliwych dyskurséw ma nie tylko charak-
ter porzadkujacy i systematyzujacy omawiane zjawisko. Odwolujac si¢
do niej, chce ukazad stabos¢ dyskursu pedagogicznego i o$wiatowego
w trzech pierwszych perspektywach: historycznej, ustrojowej, ideolo-
gicznej, a rozbudowanie — w czwartej, czyli rozwojowo-edukacyjne;j.
Te tendencj¢ obserwuje w globalnej (w krajach mniejszosci-kultura
Zachodu) polityce edukacyjnej, w prowadzonych w wielu krajach
badaniach.

Jakie sg zrodla zainteresowania problematyka dialogu instytucji
z rodzicami? Jeden ze znanych na Zachodzie badaczy i pedagogow
wskazat na trzy. Moncrieff Cochran (1993) stwierdzil, ze od poczatku
lat 90. ubieglego wieku mamy do czynienia z globalnym zwrotem
w kierunku wspoélpracy instytucji edukacyjnej z rodzicami, swoistym
globalnym przebudzeniem. Jednak to przebudzenie utwierdza w do-
minacji hierarchicznej perspektywy prorozwojowe;j.

1. W krajach Zachodu wspoldziatanie instytucji edukacyjnej
z rodzicami wynika z ugruntowanego tam przekonania o pozytyw-
nych jego skutkach dla jakos$ci doswiadczen rozwojowych dziecka
i, w tworzeniu programoéw przedszkolnych wysokiej jakos$ci. Uznano
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bowiem, na podstawie licznych badan, ze nie da si¢ spowodowac
zmiany rozwojowej bez wspotdziatania instytucji z rodzicami. Takie
badania prowadzone byly w USA, w Wielkiej Brytanii, Niemczech
(Bronfenbrenner 1979; Melhuish 1993; Epstein 1995). Edward
Melhuish (1993), wywnioskowal na podstawie obszernej kwerendy
z badan, ze zréznicowanie efektow oddziatywania instytucji (czasami
okazywaly sie one pozytywne czasami negatywne) nalezy rozwazy¢
w kontekscie relacji miedzy doswiadczeniami dzieci nabywanymi
w $rodowisku rodzinnym i w instytucji. Badanie efektéw instytu-
cjonalnych nie da si¢ wyizolowa¢ z oddzialywan pierwszego srodo-
wiska uczenia si¢, wychowania i socjalizacji dziecka, jakim jest dom
rodzinny. Potrzebny jest on (dom rodzinny) instytucji, bo kultura
domu rodzinnego i instytucji powinny by¢ ze soba splecione i niero-
zerwalne (Bruner 2006). Inne teorie na temat umystu dzieci posiadaja
nauczyciele, inne rodzice, inng wiedzeg, itd. Znaczenia przypisywane
réznym praktykom wychowawczym, edukacyjnym sg w tych dwoch
$rodowiskach zréznicowane. Jak pisze R. Myers (1992) oznaczaja one
rézne rzeczy dla réznych dzieci i ich rodzicéw. Wymuszajg na na-
uczycielu konieczno$¢ ich rozpoznania i uwzglednienia w konstrukeji
praktyki edukacyjnej w instytucji, wiec ,,pozytywne” relacje miedzy
tymi dwoma podmiotami sg nieodzowne. W moich badaniach (2000)
oraz podejmowanych przez innych autoréw (Wilgocka-Okon 2003)
okazalo sie, ze poziom rozwoju wybranych umiejetnosci dzieci
i ogdlny status ich rozwoju zalezy od edukacji rodzicow, méwiac
precyzyjniej od lat ukonczonej edukacji, im ich bylo wigcej tym
status rozwoju dziecka byl wyzszy. Zas wyksztalcenie nauczyciela
nie mialo w tym kontekscie znaczenia. W tych samych badaniach
stwierdzilam, ze dzieci czteroletnie z rodzin i wysokim wyksztalceniu
nie korzystaja (w sensie rozwojowym) z uczeszczania do przedszkola,
a jego wspierajace dziatania ma pozytywne skutki dla dzieci o nizszym
statusie wyksztalcenia rodzicéw. Rezultaty te potwierdzaja wnioski
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z wielu innych badan prowadzonych zagranica, dowodza takze suge-
stii sformulowanej przez Melhuisha po dokonanej przez niego kwe-
rendzie. Ponadto wskazujg na koniecznos$¢ uwzgledniania srodowiska
rodzinnego w konstruowaniu zréznicowanej oferty edukacyjnej dla
zroznicowanej populacji dzieci w wieku przedszkolnym. Uzasadniaja
tez konieczno$¢ troski o domowe $rodowisko uczenia sie dziecka
(HLE). Poza wykazywanym w badaniach czynnikiem statusu spotecz-
no-ekonomicznego (wyksztalcenie rodzicéw, wysokos¢ ich dochodéw
i charakter wykonywanej pracy), najwieksze znaczenie dla stymulo-
wania rozwoju dziecka ma czynnik motywacji i aspiracji. Ich wzrost
wyjasnia teoria transakcyjna (Lazar, Darlington 1982; 1990). Zgodnie
z nig nawet ubogie pod wzgledem kapitatu kulturowego i spotecznego
srodowisko rodzinne wzmacnia motywacj¢ dziecka, gdy konstruuje
wyzsze wymagania i oczekiwania na skutek otrzymywanych informa-
cji o jego wzrastajacych osiggnieciach rozwojowych. Skrétowo mozna
powiedziec, Ze im wyzsze osiggniecia rozwojowe dziecka, tym wyzsze
oczekiwania i aspiracje wzmacniajace motywacje osiagnie¢ u dziecka.
Takiego wsparcia edukacyjnego, przede wszystkim dziecku, a pozniej
(a moze réwnolegle) jego rodzinie moze dostarczy¢ instytucja (por.
np. Berrueta-Clement, Schweinhart, Barnett, Epstein, Weikart 1984;
Schweinhart, Barnes, Weikart 1993). Bronfenbrenner zauwazyl, ze
dzieci biorace udzial w programach przedszkolnych, a ich rodzice
w programach wspierania kompetencji wychowawczych miaty
wyzsze osiagniecia od grupy kontrolnej, w ktérej komponent ten
nie byl uwzgledniany. Interpretuje on swoje spostrzezenia nastepu-
jaco: rodzice, jak si¢ wydaje, stuzg jako katalizatory podtrzymujgce
i wzmacniajgce efekty oddziatywania instytucji (...). Gdy zatem samo
dziecko nie posiada sposobéw zinternalizowania procesow wspierajg-
cych jego rozwdj (inteligencji, zaangazowania w dzialanie, motywacji
itd.), to system rodzice-dziecko (ich kompetencje, status ekonomiczny)
te umiejetnosci wyzwala (cyt za: Karwowska-Struczyk 2000, s. 54).
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Co wiecej, gdy kompetencje edukacyjne rodzicéw sa wyzsze moga
oni wspiera¢ dziecko skuteczniej i by¢ skuteczniejszym katalizatorem
dzialan instytucji (np. Bronfenbrenner). A wiec rola instytucji w wielu
wypadkach nie moze ogranicza¢ si¢ do nieformalnych form wspot-
dzialania z rodzicami, powinna by¢ wzbogacona o bardziej aktywne,
formalne kontakty podejmowane z jej inicjatywy lub inicjatywy ro-
dzicéw, ktére powinny by¢ rozpoznawane i doceniona.

Od czasu stworzenia przez Bronfenbrennera jego teorii ekolo-
gicznego rozwoju (1979), liczba badan potwierdzajacych stawiane
przez niego tezy, zwlaszcza w USA i Wielkiej Brytanii, systematycznie
wzrastala. Dzisiaj juz zaden z powaznych badaczy nie zaprzeczy, ze
relacje miedzy instytucjg i rodzicami dziecka sg jednym z najwazniej-
szych komponentéw determinujgcych efekty rozwojowe, ze jest to
komponent konieczny i uzasadniony empirycznie, psychologicznie
i pedagogicznie. A przede wszystkim etycznie. Wszak sg oni najwaz-
niejszymi znaczacymi, pierwszymi, w sensie porzadku naturalnego,
osobami, w Zyciu dziecka, dawcami tego Zycia. Taka sytuacja rodzi
jednak niepokdj natury moralnej dotyczacy ingerencji instytucjonal-
nych mechanizmdéw w prywatnos¢ rodziny, wrecz wywierania na nig
presji na zmiany w dotychczasowych praktykach wychowawczych
i edukacyjnych i niemalze ociera si¢ o moralny przymus i indok-
trynacje. Nalezy jednak zauwazy¢, ze takie inicjatywy edukacyjne
podejmowane w wielu krajach (Engaging Families... 2011) kontesto-
wane sg przez niektérych badaczy poniewaz promujg ideologie braku
— niekompetencji rodzicow (Karwowska-Struczyk 2012). A jej
konsekwencje moga by¢ dalekosiezne. Wniosek z analizy dotych-
czasowych badan w omawianych kwestiach jest jednoznaczny. Urie
Bronfenbrenner (1979) wskazal na wiele dowodow z badan, ze
w niektorych domach rodzinnych $rodowisko fizyczne (dostep do
zabawek, ksigzek) i spoleczne (np. czas po$wigcany dzieciom przez
rodzicéw, ich kompetencje wychowawcze, aspiracje edukacyjne itd.)
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jest niewystarczajace, ubogie, chaotyczne, ze umieszczenie dziecka
w instytucji nawet marnej jakosci, moze zainicjowac proces psycholo-
gicznego zdrowienia i wzrostu. Co nie oznacza, ze posylanie dziecka
do instytucji oferujacej marne ustugi jest moralnie usprawiedliwione,
wrecz przeciwnie wymaga rewizji, a dziecko — szczegdlnej, zindywi-
dualizowanej, spersonalizowanej troski edukacyjnej. Istnieje jednak
takze zagrozenie (dostrzegane przez badaczy), mianowicie, dostar-
czanie dzieciom ze $rodowisk socjoekonomicznie zaniedbanych ustug
gorszej jakosci. A powinno by¢ inaczej, jezeli na serio podejmujemy
wysilki redukeji konsekwencji marnej jakosci oddziatywan domu ro-
dzinnego, braku pozadanych kompetencji edukacyjnych u rodzicow
lub opiekunéw i chcemy je niwelowa¢ oferta edukacyjna powinna by¢
wysokiej jakosci. A pytanie o okreslenie wysokiej jakosci instytucji
jest bardzo problematyczne.

Praktyczne implikacje badan odnajdujemy takze w roéznych
dokumentach krajowych dotyczacych kryteriow jakosci. Na przy-
klad w USA s3 to wytyczne opracowane przez NAEYC (National
Association for the Education of Young Children). W ostatnim raporcie
Engaging Families... (2011) podkresla sie role instytucji w tworzeniu
stymulujacego $rodowiska uczenia si¢ dziecka w domu. Decydencie
o$wiatowi idg wiec dalej, jednak nie do konca pozgdanym kierunku.
Nie zastanawiaja si¢ jak wspdlnie - rodzice i nauczyciele - moga
zmienia¢ instytucje, jak wplyna¢ na zmiany w ksztalceniu nauczy-
cieli, charakter relacji instytucji z domem rodzinnym dziecka, ale
proponuja arogancka opcje wyeliminowania z tych dziatan rodzicow
za pomocg akceptacji relacji hierarchicznej pozbawiajacej poczucia
sprawstwa-jednostronnej relacji ,pedagogizacyjne;j”. Celowo uzywam
tego terminu, bo dzialanie instytucji ma wlasnie rodowdd z poprzed-
niego ustroju. Nie czerpie z silnych stron partnera, jego potencjatu
natomiast podkresla jego stabosci, nie odbywa si¢ w atmosferze sza-
cunku i respektowania przynaleznych praw obywatelskich.
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2. W krajach rozwijajacych sie, wlaczanie rodzicow daje eduka-
cyjne wzmacnianie lokalnych spotecznosci, powigkszanie ich kapitatu
spolecznego i kulturowego, jest narzedziem walki z ubdéstwem, narze-
dziem prewencji w zakresie ochrony zdrowia, wzmacniania dziatan
na rzecz dojrzalego macierzynstwa i zdrowia rodziny. Jest to swoista
szczepionka przeciw negatywnym konsekwencjom zaniedban w tym
zakresie, ubodstwa, analfabetyzmu. Temu zagadnieniu pos$wigcona
jest znakomita praca R. Myersa z 1992 roku The Twelve Who Survive,
w ktorej wyjasnia, ze dzialania na rzecz wspdlnot lokalnych w krajach
rozwijajacych oznacza ,rézne rzeczy dla réznych ludzi” (different
things to different people) w kwestii celéw, jakie chcemy osiagna¢
i proceséw do ich osiggniecia. Cele dzialania moga polega¢ na pod-
niesieniu tylko materialnych aspektéw Zycia (ogdlnego poziom zycia,
opieki medycznej zdrowia i higieny, wlasciwego wyzywienie, opieke
(s. 133-134). Obliczono na przyklad, ze potrzeba 2 Euro, aby zapew-
ni¢ wlasciwa medyczng opieke kobietom w cigzy w Sierra Leone. Ale,
dla Myersa ten rodzaj dzialan podejmowany przez lokalne lub impor-
towane z zewnatrz stuzby (lub lideréw) w celu rozwijania lokalnych
wspdlnot nie jest wystarczajacy. Rozwdj wspolnoty lokalnej oznaczaé
powinien przede wszystkim, zmiany w wiedzy i organizacyjnej bazie,
ktéra umozliwi wspdlnotom lokalnym (i jednostkom w nich funkcjo-
nujacym) wieksza odpowiedzialnos¢, wigksza role w podejmowaniu
decyzji i kontrole dotyczaca ich zycia. Z tej perspektywy proces,
dzigki ktéremu dochodzi do rozwoju wspdlnoty jest tak samo wazny
jak specyficzne indywidualne cele rozwojowe. Czescig tego procesu
i sposobem wspiera rozwoju jest uczestniczenie czlonkdéw wspdlnoty
w decyzjach dotyczacych podejmowanych dziatan (Myers 1992,
s. 134). W dominujacej kulturze indywidualizmu i egoizmu, stabych
wieziach spotecznych (kapitat spoleczny), niskiego poziomu troski
o innego, braku solidarnosci, instytucja edukacji przedszkolnej
moglaby pelnic role integrujaca poszczegdlnych rodzicéw i nauczy-
cieli w silng wspolnote (grupe interesu) domagajaca si¢ od wladz



Rodzice w przedszkolu-balast czy koto ratunkowe? 71

lokalnych i centralnych warunkow prawnych dla realizacji przy-
stugujacych praw trzem podmiotom calego procesu - dzieciom,
rodzicom i nauczycielom. Czy taki sojusz wspomnianych podmiotow
w ogole jest w Polsce mozliwy? To pytanie zasadne, ale odpowiedz na
nie, jak wskazuja dotychczasowe dzialania, jest negatywna. Konflikt
interesow, rozproszenie, dezorganizacja, brak tradycji wzajemnej
pomocy nie zachecaja do mobilizacji i negocjacji w interesie praw
dziecka. Jednak zauwazy¢ mozna $wiatetko w tunelu, ktérego prze-
jawem jest mobilizacja rodzicow w sprawie odroczenie obnizenia
obowigzku szkolnego.

3. Zdaniem M. Cochrana, w krajach Europy Srodkowo-
-Wschodniej zwrot ku rodzicom to reakcja na wcze$niejsze doswiad-
czenie kontroli panstwa i niedopuszczanie rodzicow do pelnienia
roli decyzyjnej w kwestiach edukacji wlasnego dziecka. Czy dzisiaj
w panstwie demokratycznym, gospodarki wolnorynkowej maja oni
co$ do powiedzenia, bo argumenty uzasadniajace prawo do tego glosu
$3 znane.

Dwie tendencje wspoluczestnictwa rodzicow -
propozycja Myersa

We wszystkich trzech wymienionych zidentyfikowanych z7ro-
dfach zainteresowania opisujacych zwrot instytucji ku rodzicom, jak
nietrudno zauwazy¢, podkresla si¢ wage argumentéw rozwojowych
i perspektywe realizacji wartosci prorozwojowych i edukacyjnych.
Zaréwno w odniesieniu do dzieci, rodzicow i lokalnych spotecznosci
instytucja ma petni¢ funkcje prorozwojowe, edukacyjne, ma nauczaé
dzieci, rodzicéw, ma niwelowa¢ skutki ich niedomagania, stabosci.
O ile tworzenie wspierajacego rozwdj dziecka srodowiska/srodowisk
nie jest kwestionowane, to jednak sposoby dzialania wiedzacych
lepiej, importujacych wlasne przekonania, teorie, rozwigzania
w jednostronny autorytarny sposob, zaprzeczajg pozadanej party-
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cypacji (a wigc nie tylko tej w sferze materialnej) dzieci i rodzicow,
integracji wokodt spraw dziecka. A przeciez, jak pisze dalej Myers,
»dzialania na jego rzecz sg (powinny by¢) fatwiejsze niz inne - budowa
drogi, zwigkszenie miejsc pracy” (1992, s. 135). Proponuje zatem dwa
rodzaje wspdl/uczestnictwa rodzicéw i instytucji: instrumentalne
i decyzyjne (nazwa zaproponowana przez autorke). W tym drugim,
rodzice maja udzial w podejmowaniu decyzji dotyczacych dziatania/
funkcjonowania instytucji, dzieki ktérej moga oni w niej uczestniczy¢
na rownych prawach, jako aktywne podmioty w demokratycznej
relacji uczestnictwa. Pierwszy rodzaj powierzchownego uczestnictwa
oznacza wykorzystanie rodzicéw (lokalnej spotecznosci) do zwigksze-
nia skuteczno$ci programu za pomoca dzialania podejmowanego na
jej rzecz, np. dostarczania réznych materiatéw, pomocy organizacyj-
nej, porzadkowej. Niestety najczesciej jest on wykorzystywany przez
nasze instytucje przedszkolne. A przeciez istnieja podstawy prawne
dla innych, bardziej dojrzatych i demokratycznych rodzajéw uczest-
niczenia rodzicow w dziataniach instytucji. I zapewne wiele instytucji
je podejmuje. Potrzeba badan, aby to stwierdzi¢.

Bardziej zaawansowany rodzaj uczestnictwa — decyzyjny — oznacza
mobilizacje i bezposrednie zaangazowanie rodzicow i lokalnych
wspdlnot w planowanie, upowszechnianie, ocenianie programu. Jakies
proby posredniego wiaczania rodzicow w podejmowanie decyzji (na
prawach wyznaczonych przez instytucje) mozna odnalez¢, niestety
nie w Polsce, ale w kryteriach akredytacyjnych opracowanych przez
NAEYC w Stanach Zjednoczonych. Rodzice dzieci, z przedszkola
ubiegajacego sie o akredytacje, oceniajg instytucje za pomoca kwe-
stionariusza: Parent Questionnaire, zwlaszcza pod katem interakcji
z instytucja.

Wsrod 10 kryteridow odnoszacych sie do obszaréw dzialania
instytucji w dokumencie NAEYC znajduje si¢ rowniez ocena jakosci
interakcji instytucji z rodzicami, jednak nie zakladajaca ich czynnego
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udzialu w budowaniu koncepgji filozoficznej i edukacyjnej'. Sformu-
fowano nastepujace stwierdzenia (C1-C8)%

1.

Rodzice otrzymuja pisemng informacje o koncepcji (filozofii)
programu (zalozenia filozoficzne, psychologiczne i pedago-
giczne), organizacji pracy w instytucji, wyzywieniu dzieci
(rodzice nie postugujacy sie jezykiem angielskim otrzymuja te
informacje w swoim ojczystym jezyku);

Rodzice i dzieci uczestniczg w spotkaniach z personelem in-
stytucji, ktorych celem jest zapoznanie ich z programem pracy
pedagogicznej w przedszkolu. S to spotkania adaptacyjne
(pre-enrollment), po nich obywaja si¢ systematyczne spotkania
z nauczycielami;

Personel i rodzice komunikuja si¢ czesto w sprawach dotycza-
cych strategii wychowania w domu rodzinnym i przedszkolu,
aby zminimalizowa¢ zaistnienie konfliktu (rodzina i instytu-
cja to rozne rzeczywistosci socjalizacyjne). Personel dzieli si¢
z rodzicami wiedzg na temat praktyk stymulujacych zdrowy
rozwdj dziecka i uczenie si¢ w domu rodzinnym (rézne media,
sposoby);

Rodzice sg mile widziani (oczekiwani) w instytucji, aby obser-
wowac¢ dzialania dzieci, uczestniczy¢ w positkach;

Rodzice systematycznie (day-to-day) informowani sg o zdarze-
niach wplywajacych na samopoczucie (rozwdj emocjonalny
i fizyczny) dziecka.

Konferencje dla rodzicow (podczas ktdrych omawiane sa:
postep w rozwoju dziecka, sytuacja instytucjonalna i domowa)
organizowane sg przynajmniej raz w roku.

1 Kryteria oceny (NAEYC): Interakcje personelu z dzieckiem; Program; Interakcje
nauczyciele-rodzice; Kwalifikacje nauczycieli i ich doskonalenie; Zarzadzanie in-
stytucja; Personel; Srodowisko uczenia sig; Zdrowie i bezpieczenistwo; Wyzywie-
nie; Ewaluacja.

Ttumaczenie robocze M Karwowska-Struczyk.
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7. Rodzice uzyskuja informacje na temat réznych krytycznych
zdarzen, zmian programowych i organizacyjnych wplywaja-
cych na prace pedagogiczng w instytucji.

8. Rodzice i nauczyciele wspoéldzialaja w zapewnieniu dziecku
kontynuacji i fagodnego przejscia pomiedzy instytucjami, aby
zlagodzi¢ jego potencjalne negatywne skutki.

Inne przyklady ewaluacji dziatan instytucji w omawianej tutaj
sferze jej dzialania odnajdujemy w raporcie Starting Strong III
(Enagaging Families... 2011). Prowadzone w innych krajach (gléwnie
anglosaskich) badania nad jakoscig edukacji przedszkolnej pozwolity
sformutowaé wytyczne dla programéw wspoldziatania instytucji
z rodzicami (Sure Start 1999; Every Child Matters-ECM 2003; Chil-
dren’s Plan 2007 w Wielkiej Brytanii, czy Perry Preschool Program;
Head Start; High/ Scope Educating Young Children; ABC-Acheving-
-Behaving-Caring Program w USA).

To, co wydarza si¢ w domu dziecka, wptywa na to jak zachowuje
sie ono w instytucji, w przedszkolu i szkole: Powigzanie zdrowia dzieci,
ich dobrego samopoczucia i uczenia sig jest ogromne. Jezeli dzieci majg
problemy ze zdrowiem fizycznym lub psychicznym poziom ich koncen-
tracji malej. Jezeli dzieci czujq sig nieszczesliwe, nie sqg w stanie skoncen-
trowac sig na uczeniu. Jezeli dzieci odczuwajg poczucie zagrozeni,a nie
podejmujg ryzyka i nowych wyzwan (wypowiedz pracownika oswiaty,
Alexander 2010, s. 76). Od poczatku lat 90. uznano w $rodowisku
naukowym psychologéw i pedagogow teze, ze osiagniecia rozwojowe
dziecka to nie tylko sukces szkoly lub tylko domu, ale sukces powia-
zanych dzialan dwoch $rodowisk zycia dziecka dzialajacych w trosce
0 jego rozwdj.

Role nauczyciela i rodzica, zwlaszcza w przypadku malego
dziecka w wieku przed/przedszkolnym, przedszkolnym wczesnosz-
kolnym ,,zachodzg na siebie”. Dzieci korzystaja edukacyjnie i emo-
cjonalnie na tym, gdy rodzice wspieraja je, gdy uczestnicza w zyciu
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instytucji. Za$ niektérzy rodzice doceniajg, ze instytucja okazuje
zrozumienie dla codziennych wyzwan z jakimi muszg sie codziennie
boryka¢, co buduje pozytywne wzajemne nastawienia i zacheca do
wspoldzialania (Alexander 2010).

Mozna przy okazji wspomnie¢, ze takie wspol/uczestniczenie ro-
dzicow czasami traktowane jest jako obligatoryjne dzialanie instytucji,
czasami jako prawo rodzicéw (na ten temat zobacz takze: Engaging
Families... 2011). Mimo to, jak zobaczymy za chwile, nie ulatwiajg one
nawiazania dialogicznej, rownorzednej relacji w roznych sferach dzia-
tania instytucji, ale sytuuja rodzicéw na pozycji podporzadkowane;j.
To znaczy takiej, w ktorej dominuje komunikowanie sie jednostronne
a nie wzajemnos¢.

Dwupodmiotowa sprawczos¢ rozwojowg ulatwia przede wszyst-
kim wzajemnos¢ informacyjna miedzy domem rodzinnym i instytucja
dotyczaca réznych uwarunkowan rozwoju dziecka, jego sytuacji
spolecznej i emocjonalnej w tych dwdch srodowiskach uczenia sie
i socjalizacji.

Niestety, jak wskazuja niektérzy badacze, dom rodzinny jako
potencjalny sprzymierzeniec instytucji w stymulowaniu rozwoju
dziecka nie jest nalezycie przez nig doceniany. Z wielu powoddéw po-
strzegany jako przeszkoda, utrudnienie, a w zwiagzku z tym izolowany
(Mendel 2009). Budowanie takiej pozytywnej relacji jest dla wielu
nauczycieli trudnym i ogromnym wyzwaniem. Podczas gdy, im blizej
nauczyciele poznajg ,prywatne” codzienne zycie dziecka, jego rodzi-
cow/opiekunéw, tym bardziej realne stajg sie ich oczekiwania, cele
jakie wyznaczaja sobie w interakecji edukacyjnej z dzieckiem. Kazda
rodzina ma swoja histori¢ do opowiedzenia, a ten jej fragment, ktory
dotyczy dziecka, jest najbardziej istotny dla nauczyciela (Karwowska-
-Struczyk 2007). Dzigki temu kontaktowi tworzy si¢ oparta na zaufaniu
i wzajemnosci relacja instytucji i rodzicéw. Jednak wymaga to bardzo
zlozonych kompetencji interpersonalnych, umiejetnosci komuniko-
wania sie spolecznego i emocjonalnego, inteligencji emocjonalne;j.
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A ich ksztalcenie spychane jest na dalszy plan w programach ksztalce-
nia nauczycielskiego.

Istnieje pelna zgoda badaczy, ze wysoka jakos¢ oddziatywania
instytucji zapewnia wspotuczestnictwo rodzicéw dziecka w ukladzie
pary rownoleglej. Im wiecej wiedzg, umieja tym lepiej dla efektow
tejze instytucji. Jednak nie moze ono odbywac si¢ w poczuciu wyz-
szo$ci, dominacji jednej strony, tych co wszystko wiedzg — instytucji
i nauczycieli a a z drugiej strony, wycofywania si¢, poczucia porazki,
tych ktorzy (podobno) nic nie wiedzg — rodzicow. Nie moze to by¢
relacja dysjunkcji ale relacja koniunkeji, wzajemnego wspierania sie¢
i otwartego komunikowania. Przyjecie innego, czyli hierarchicznego
nastawienia automatycznie eliminuje otwarcie na Innego, tworzy
blokady dla jakiegokolwiek demokratycznego, respektujacego inne
poglady dialogu miedzy partnerami.

W literaturze, wspomnianych dokumentach unijnych i wielu lo-
kalnych pomystach na pozadang relacj¢ instytucja-rodzice podkresla
sie niestety te prorozwojowa perspektywe, wspierania edukacyjnego
niekompetentnych rodzicéow, edukacyjnej dominacji $rodowiska
instytucjonalnego nad srodowiskiem rodzinnym. Wprawdzie propo-
zycje J. L. Epstein (1995) i R. Myersa (1992) uwzgledniaja komponent
sprawczosci decyzyjnej rodzicow, ale wlasnie w kontekscie tworzenia
wspolnoty celéw, tresci i metod dziatania prorozwojowego i eduka-
cyjnego dla sukcesu edukacyjnego dziecka. Hasta The good childcare
home or center cares about you and your child lub Think child, think
parent, think family dominuja w tej retoryce. W raporcie Engaging
Families... (2011) czytamy: Parental engagement is increasingly seen
as an important policy level to enhance healthy child development and
learning.



Rodzice w przedszkolu-balast czy koto ratunkowe? 77

Jakie korzysci czerpie instytucja, jakie korzysci czerpia rodzice
wspol/uczestniczac?

Role nauczyciela i rodzica, zwlaszcza w przypadku dziecka
w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym ,,zachodza na siebie”.
Dzieci korzystaja edukacyjnie i emocjonalnie na tym, gdy rodzice
wspieraja je, gdy uczestnicza w zyciu instytucji. Za$ niektérzy rodzice
doceniajg, ze instytucja okazuje zrozumienie dla codziennych wyzwan
z jakimi muszg si¢ codziennie boryka¢, co buduje pozytywne wzajem-
ne nastawienia i zacheca do wspotdziatania (Alexander 2010).

Od poczatku lat 90. uznano w $rodowisku naukowym psycho-
logow i pedagogow teze, ze osiggniecia rozwojowe dziecka to nie
tylko sukces szkoty lub tylko domu, ale sukces powiazanych dziatan
dwdch srodowisk zycia dziecka dzialajacych w trosce o jego rozwoj.
Odpowiedzialno$¢ rodzicéw i nauczycieli, ich role, jak wspomniano
wczesniej zachodzg na siebie, ale rozmiary tej odpowiedzialnosci sg
inne. Poziom emocjonalnego przywigzania, poziom aspiracji wzgle-
dem dziecka réwniez réznicuje nastawienia rodzicéw i nauczycieli.
Carol R. Keyes (2002) rozwaza relacje rodzice — instytucje w trzech
wymiarach:

- Stopnia podobienstwa obyczajowosci, systemu wartosci

i kultury rodzica i nauczyciela (rzadka homogenicznos¢).

— Presji spoleczenstwa na rodzine i instytucje edukacji (aspi-
racje pracodawcow wobec pracownikéw-rodzicow pozostaja
konflikcie z ich aspiracjami wobec dziecka i atrybutéw roli
rodzica)

- Wyobrazen (oczekiwan) kazdego z nich (nauczycielairodzica)
na temat swojej roli w procesie edukacji dziecka (atrybuty roli
spolecznej).

Zwlaszcza ten ostatni wymiar moze by¢ rozwazany jako suma

dwdch wezesniejszych i wymiar niezwykle wazny w codziennych rela-
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cjach instytucji z rodzicami. Carol R. Keyes definiuje go w kategoriach
wlasciwosci petnionej roli.

Tabela 1. Atrybuty rél nauczyciela i rodzica wobec dziecka

WEASCIWOSCI ROLI RODZICE LUB OPIEKUNOWIE NAUCZYCIELE
Rozmiary funkgji Rozproszone i nieograniczone | Specyficzne i ograniczone
Natezenie afekt Wysokie Niskie
Przywiazanie emocjonalne Wysokie Niskie/ brak
Racjonalnos$¢ Czeste zachowania Optymalna racjonalnos¢

irracjonalne

Nastawienie Subiektywne Obiektywne

Rozmiary odpowiedzialnosci | Indywidualna Wiele indywidualnosci

Biorac pod uwage réznice w obu rolach niezbedne jest odszukanie
wspdlnych, spéjnych punktow, ktore umozliwityby stworzenie udanej,
korzystnej dla dziecka, triadycznej relacji nauczyciel-rodzice-dziecko.
Na atrybuty roli nakladaja si¢ czynniki charakteryzujace spoleczno-
osobowa sytuacje rodzicow lub opiekunéw: status ekonomiczny
(bieda), zmiany w strukturze zwigzku (rozwody, separacje, samotni
rodzice, zwigzki rekonstruowane, kohabitacyjne itd.), presja wywiera-
na przez pelniona role zawodowa, rodzaj i nat¢zenie wsparcie udzie-
lane przez krewnych i lokalne stuzby®. Moga one ogranicza¢ atrybuty
petnionej roli albo je poszerza¢, czasami powodujac konflikty.

Ann Gordon i Kathryn Browne (1993) wymieniaja kilka istot-
nych, z punktu widzenia dzialan prorozwojowych dla dziecka i jego
pdzniejszych osiagnie¢ edukacyjnych, obszaréw réwnorzednego
wspoldziatania instytucji z rodzicami. Zostaly one sklasyfikowane
w dwie kategorie.

3 Problematyke zagrozen spoleczno-ekonomicznych, z ktérymi borykajg sie wspdt-
czesne rodziny podejmuje migdzy innymi Paul. M. P. Lesseman w ostatnim ra-
porcie Eurydice: Wezesna edukacja i opieka nad dzieckiem w Europie: zmniejsza-
nie nieréwnosci spotecznych i kulturowych, Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji,
Warszawa 2009.
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1.

Pierwsza odnosi si¢ do wkladu rodzicéw i nauczycieli w dzia-
tania instytucji.

Ci pierwsi, czyli rodzice dostarczajg nauczycielom:

wiedzy na temat dziecka, historii dotychczasowego rozwoju;
pozycji dziecka w rodzinie; wiedzy o zyciu rodziny, stylu
zycia, systemie warto$ci, uwarunkowaniach zachowan, reakcji
dziecka w codziennych sytuacjach;

wiedzy na temat kontekstu spoleczno-kulturowego rozwoju
dziecka, np. zwyczajow, nawykow, mitéw, rytuatach (innego
kodu indywidualnego i rodzinnego, Sameroff& Fies 1990);
oczekiwan dotyczacych dziecka, jego rozwoju i edukacji;
oczekiwan wobec instytucji przedszkolne;.

Nauczyciele moga wzbogaci¢ wiedze rodzicéw o:

wiedze na temat rozwoju i edukacji dziecka, pozycji dziecka
w grupie, w relacji do innych dzieci, dorostych;

metod wspierania rozwoju, radzenia sobie w sytuacjach trud-
nych;

problemoéw z dyscypling;

informacje na temat réznych stuzb wspomagajacych rodzicéw
i dziatania instytucji;

celow edukacyjnych, metod dzialania przedszkola, oczekiwan
wobec dziecka, postepu w rozwoju.

Druga kategoria dotyczy zyskow rodzicow i zyskow instytucji
dzieki relacji podmiotowego wspdldzialania, uczestniczenia
rodzicow w dziataniach instytucji.

Dzigki kontaktom rodzice i nauczyciele moga odkry¢:

skuteczniejsze formy stymulowania rozwoju dziecka (uczenie
okazjonalne i intencjonalne);

wlasciwsze formy stymulacji rozwoju dziecka;

spoleczne, intelektualne, emocjonalne kompetencje dzieci
ujawniane w instytucjonalnym i rodzinnym $rodowisku
zycia;
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- zaufanie do nauczyciela-profesjonalisty;

- zaufanie do samych siebie, jako kompetentnych wychowaw-

cow i nauczycieli dziecka.

Autorzy tej klasyfikacji twierdza, Ze prawdziwe partnerstwo,
réwnorzedna relacja instytucji z rodzicami zaczyna si¢ wtedy, gdy do-
chodzi do rozpoznania silnych stron kazdego z partneréw, poznania
i zaakceptowania roli pelnionej przez kazdego partnera, wzajemnego
uczenia si¢, poglebiania wiedzy o dziecku i uwarunkowaniach jego
rozwoju w rezultacie otrzymujemy calos$ciowy, poglebiony obraz
dziecka.

Konsekwencje — edukacja rodzicow jako wyzwanie dla instytucji

Negatywnie rozumiane ,pedagogizacyjne” dzialania instytucji
wobec rodzicéw, prowadzi do przyjecia zalozenia o ich niekompe-
tencji, pozbawiajg ich poczucia sprawstwa i mocy. Jak pisze Michael
Vandenbroeck (2006) usprawiedliwia oferte réznych form doksztat-
cania, rozwijania umiejetnosci opiekunczych i wychowawczych,
utwierdzajace w tym poczuciu bezradnosci i bezsity wychowawczej
i dominacji instytucji.

Ta aura niekompetencji rodzicielskiej jest aktualnie odczuwana
przez wielu mtodych potencjalnych rodzicéw i w pewnym sensie,
moim zdaniem, moze powstrzymywac przed decyzja o rodzicielstwie.
Planowana bezdzietnos¢ nie jest postrzegana w kategoriach braku,
a wiec negatywnie, ale pozytywnie, jako dokonanie $wiadomego,
wolnego wyboru. Wolni od dziecka to okreslenie dla tego zjawiska.
Charakteryzuje ono kraje Zachodu i Wschodu Europy. Poza jeszcze
innymi czynnikami wymuszajacymi bezdzietno$¢ — ekonomicznymi
i spolecznymi, na pewno przyczynia si¢ do katastrofalnych wskazni-
koéw dzietnosci i bardzo negatywnych konsekwencji ekonomicznych
i spotecznych w przyszlosci, o czym styszymy ostatnio bardzo czesto.
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To bardzo ztozone zjawisko spoteczne, na ktére sktadajg si¢ zaréwno
czynniki indywidualne jak i ekonomiczno-spoleczne. Presja rynku,
konsumpcjonizm, dominujacy indywidualizm i tendencje samoreali-
zacyjne podsycane przez media i korporacyjne uwigzanie pracownika
z pracodawcy sprawiajg, ze wielu mlodych ludzi — potencjalnych
rodzicow — kieruje si¢ w strone okreslonych wartosci — indywi-
dualistycznych a pomija wartosci rodzinne. A jak pokazuja rézne
sondaze, rodzina jest najbardziej ceniong wartoscia przez mtodych
Polakéw. Czyzby zatem opowiadajacy si¢ za nig mieli na mysli jedynie
bezdzietny zwigzek dwojga mlodych — najczeéciej inny niz ten, do
ktérego dotychczas ,tradycyjnie” myslacy, bylismy przyzwyczajeni?
Michael Vandenbroeck podkresla jeszcze jedna podstawowa kwestie,
a mianowicie zawlaszczanie przez panstwo prerogatyw do tej pory,
w sposOb naturalny przypisanych rodzinie i przez to ograniczanie
jej funkgcji kontrolnej na rzecz instytucji, a wiec panstwa. Obnizanie
obowigzku szkolnego (w Polsce do 6 roku zycia) jest tego dobitnym
przyktadem. Wprawdzie wladza zasadno$¢ tej decyzji argumentuje
rozwigzaniami w innych krajach Europy, gdzie dzieci rozpoczynaja
edukacje obowigzkowa w wieku 5, a nawet 4 lat (w Wielkiej Brytanii),
ale nie bierze pod uwage licznych argumentéw zglaszanych przez jej
przeciwnikéw: tradycji, braku odpowiedniej infrastruktury szkolnej
dla dzieci 6-letnich, niewystarczajacego przygotowania nauczycieli.
Protestujacy przeciw tej decyzji rodzice wysuwali jeszcze jeden pod-
stawowy, ale ukryty przez wladze¢ argument — ekonomiczny — dziecko
bedace w szkole jest tanisze, przebywa w niej kréocej, jego srodowisko
uczenia ogranicza si¢ do podrecznikéw, zakupionych przez rodzicow,
w klasach dopuszcza si¢ wieksza liczbe uczniow. Czyli, jak mozna
wnioskowac¢, gtéwny powdd tej zmiany ma nature ekonomiczng i nie
wyplywa z troski o tworzenie sprzyjajacych, wlasciwych rozwojowo
$rodowisk uczenia si¢ dziecka. O tym, w prowadzonej debacie (na
razie przyczajonej), nie dyskutuje sie¢ w ogole.
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Partycypacja rodzicéw i instytucja jako forum obywatelskiego
dzialania

Wréémy jednak do kwestii zasadniczej dla tego wywodu, miano-
wicie wspotodpowiedzialnosci rodzicow i instytucji edukacyjnej za
rozwdj wlasny i rozwdj dziecka.

Niepopularne jest dzisiaj, w dobie dominacji wartosci liberalnych
i neoliberalnych, nastawienia na wlasny interes, gloszenie obywatel-
skiego uczestnictwa, pomocniczosci jako podstawowych wartosci
w relacjach miedzyludzkich, realizacji wartos$ci demokratycznych
i obywatelskich, gdzie dzialanie jednostkowe i grupowe ma na celu
tworzenia dobra wspolnego.

Rozwazanie partycypacji rodzicow w edukacji wlasnego dziecka
z perspektywy ich prawa do wplywania na podejmowane decyzje
w spoleczenstwie obywatelskim i wykorzystanie ich mocnych stron
nie jest obecne, w stopniu wystarczajacym, w dyskursie spotecznym.
Podejmowane tu i éwdzie proby obywatelskiego wplywania na
decyzje rzadzacych sg albo niedostrzegane, albo nawet lekcewazone.
Na pewno nie maja na nie wiekszego wplywu i nie powoduja zmian,
a jedynie je odraczajg. Rzadzacy liczg, by¢ moze na ,,zmeczenie mate-
rialu”. Powolam sie jeszcze raz na, nie tak dawno, prowadzong walke
rodzicéw przeciw obnizeniu obowigzku szkolnego z 7 na 6 rok zycia
dziecka, czy ostatnie gtodowe protesty bylych opozycjonistéw i sro-
dowisk naukowych przeciw zmniejszeniu liczby lekcji historii i jezyka
polskiego w szkole ponadpodstawowej. Wladza réznych szczebli i ta
na gorze i ta na dole, w konkretnej instytucji nie chce dopusci¢ do sy-
tuacji, w ktdrej druga strona — spoteczna, w tym przypadku — rodzice,
$rodowiska naukowe, beda dyktowali warunki, korzystajac ze swoich
demokratycznych uprawnien. Krytycznie o takiej polityce oswiatowej
negujacej demokratyzacje o$wiaty publicznej wypowiada sie Sliwer-
ski: Waznym zatem postulatem dla krytycznych nauk o wychowaniu
wydaje si¢ obnazanie wszelkich barier instytucjonalnych blokujgcych
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jednostce, grupom spotecznym bgdz catemu spoleczeristwu mozliwosci
budowania tozsamosci na poziomie postkonwencjonlanym, by eduka-
cja stawala sie czynnikiem czy instrumentem samoregulacji spotecznej,
sprzyjajgcej rozwojowi.

To oczywiste, zZe w tej never ending story najwazniejsze powinno
by¢ uznanie naturalnego prawa rodzicéw do decydowania o wycho-
waniu i ksztalceniu ich dziecka w spoleczenstwie demokratycznym.
Wynika ono z jednej strony z uznania prymatu rodziny nad instytucja,
z drugiej z podstawowej wartosci demokratycznej — uczestniczenia
i odpowiedzialno$ci.

W raporcie Engaging Families... (2011) czytamy o obowiazku
i prawie rodzicéw do angazowania si¢ dzialania instytucji: There is re-
cognition that it is a fundamental right and obligation for parents to be
involved in their children s education. Aby to mogto si¢ urzeczywistnic
instytucja przedszkolna powinna okresli¢ sama siebie jako organizacje
nastawiong na zmiane, nieprzewidywalno$¢, wrazliwo$¢ na zrdzni-
cowanie perspektyw, pelniong dotychczas role transmitera wartosci
zmieni¢ na ich tworzenie. Odrzuci¢ tkwienie w stanie bezustannego
samozadowolenia, uwielbienia i samoakceptacji status quo.

Koncepcja instytucji przedszkolnej jako forum obywatelskiego
dostarcza inspiracji dla wypracowania projektu demokratycznego
wspoluczestnictwa rodzicow w dzialaniach instytucji. Jej autorzy
okreslili kilka warunkoéw, do spetnienia, aby byla gotowa do nowego
sposobu — demokratycznego porozumiewania si¢ z rodzicami w ra-
mach forum obywatelskiego (Dahlberg, Moss, Pence 2001).

Dwa z nich s3 moim zdaniem najwazniejsze:

1. Pierwszy, ma charakter zarazem globalny i lokalny (krajowy).

To wola politycznego i spolecznego dzialania zmierzajacego
ku budowaniu spoteczenstwa obywatelskiego. Te wole musi
wykaza¢ wladza dajaca przyzwolenie, tworzac prawo, atmos-
fere spoteczng zachecajace do dziatan obywatelskich i je do-
ceniajgca jako wazny komponent wspolnotowego dzialania.
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Akceptacji autonomii wspolnot w decydowaniu o wlasnych
dziataniach.

2. Spoteczna wola oznacza zaangazowanie obywateli w praktycz-
ne urzeczywistnianie tej woli politycznej, a nawet wymuszanie
pro/obywatelskiego dzialania wybranych w wolnych wyborach
przedstawicieli wladzy.

Przeniesienie tych warunkéw na plaszczyzne instytucji i jej
wspoldziatania z rodzicami oznaczaloby tworzenie, przez odpowied-
nie organy panstwa i wspoldzialajacych z nimi obywateli, legislacji
umozliwiajacych podejmowanie dzialan oddolnych, z inicjatywy
rodzicéw lub nauczycieli. Obecnie przewidziana przez rézne instytu-
cje rola dla rodzicéw to podporzadkowanie instrumentalnym ocze-
kiwaniom instytucji. We wspominanym juz wielokrotnie raporcie
Engaging Families... (2011) wymienia si¢ za J. L. Epstein 6 rodzajow
angazowania sie rodzicéw w dziatania instytucji, wéréd nich, dopiero
piaty to uczestnictwo rodzicow w procesach decyzyjnych dotyczacych
funkcjonowania instytucji.

4 Najczesciej stosowane strategie zaangazowania rodzicow i lokalnych spoteczno-
$ci: skuteczne formy wzajemnego komunikowania si¢ instytucji z domem dziecka
i vice versa; wpomaganie rodzicéw w tworzeniu domowego srodowiska uczenia
sie dziecka; dostarczanie rodzicom informacji nt. wspierania rozwoju dziecka
w zakresie tresci programowych; charytatywna pomoc rodzicow w pozyskiwaniu
funduszy, modernizacji infrastruktury przedszkolnej, organizacji réznych przed-
siewzie¢ w wewnatrz i na zewnatrz przedszkola (doradztwo, pomoc w opiece nad
dzie¢mi podczas wycieczek); udzial rodzicéw i lokalnych podmiotéw w podej-
mowaniu decyzji, tworzenie rady rodzicéw i innych podmiotéw komunikowania
sie rodzice-instytucja; pozyskiwanie réznych stuzb i Zrédet lokalnych dla wzmoc-
nienia dzialania programu, umiejetnoéci rodzicéw i uczenia si¢ dzieci (J. L.
Epstein (1995), School/Family/Community Partnerships: Caring for the Children
We Share, “Phi Delta Kappan’, Vol. 76, No. 9, 701-712; J. Oakes, M. Lipton (2007),
Teaching to Change the World, New York).
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Mechanizmy takiego dzialania tkwig w spoleczenstwie obywatel-
skim i jego zasadniczym elemencie — uczestnictwie, bardzo szeroko
pojmowanym, nie tylko jako aktywno$¢ w wymiarze politycznym,
poprzez udzial w wyborach, ale przede wszystkim jako aktywno$¢
realizowana w wymiarze spotecznym i kulturalnym.

Koncepcja uczestnictwa, w ktorej podkresla sie role debaty
miedzy zainteresowanymi podmiotami w procesie okreslania norm
dotyczacych ich funkcjonowania, celéw i metod dzialania ma w spole-
czenstwie obywatelskim dominujgce znaczenie (Karwowska-Struczyk
2007). Instytucje przedszkolne, wczesnej edukacji i opieki powinny by¢
usytuowane w kontekscie przestrzeni spoleczenstwa obywatelskiego,
przestrzeni debaty spotecznej, w ktdrej uczestniczg dzieci i dorosli
w tworzeniu projektéw o naturze spotecznej, kulturalnej, politycznej
i ekonomicznej a przede wszystkim tworzeniu tozsamosci instytucji
edukacyjnej. Przestrzen, gdzie ludzie przychodzg, aby rozmawia¢, an-
gazowac si¢ w dialog, dzieli¢ doswiadczeniami i osobistymi teoriami,
walczy¢ o takie relacje, ktore wzmacniajg a nie oslabiajg mozliwosci
spolecznego uczestnictwa (Dahlberg, Moss, Pence 2001)

Przypisanie instytucji przedszkolnej atrybutu forum wymaga
spelnienia co najmniej dwoch podstawowych warunkéw: decen-
tralizacji — scedowania kompetencji wtadz centralnych i co wazne,
odpowiednich $rodkéw finansowych na wladze nizszego szczebla
i zaangazowania zarzadzajacych podmiotéw (réwniez rodzicéw)
w dzialania poglebiajace rozumienie ich natury, potrzeb i celéw i na
tej podstawie doskonalenie oraz tworzenie ich (Karwowska-Struczyk
2011).
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Propozycja wskaznikow ilosciowych

W wielu dokumentach powstajacych w réznych krajach i doku-
mentach rangi migdzynarodowej opracowywanych przez Eurydice,
czy OECD podejmujacych problematyke jakosci edukacji przedszkol-
nej wymienia si¢ wiele standaryzowanych narzedzi jako$ciowego
i iloSciowego pomiaru nasilenia komponentu wspdldziatania in-
stytucja — rodzice/opiekunowie dziecka. Niestety w Polsce takich
standaryzowanych narzedzi brakuje. Dlatego z wielkim uznaniem
nalezy przyja¢ dzialania zmierzajace do wypracowania liczbowych
wskaznikow jakosci edukacji przedszkolnej, ktére ostatnio zlecone
zostalo IBE przez instytucje posredniczacg w zakresie dystrybucji
$rodkéw unijnych, czyli Ministerstwo Rozwoju Regionalnego. W ich
zestawie nie mogto zabrakng¢ komponentu wspoéldzialania instytucji
z rodzicami (Propozycja wskaznikéw...), w opracowaniu ktdrej bratam
udzial uznawanego za jeden z wiodacych w definiowaniu jakosci. Jako
podstawe wypracowanych celow jakosci (quality targets) uznano, ze:

- jakos¢ jest pojeciem wzglednym bazuje na systemie wartosci
i przekonaniach,

- definiowanie jakosci jest procesem samym w sobie wymagaja-
cym negocjacji, dyskusji, wymiany pogladéw, wiedzy...,

- proces ten oznacza demokratyczne uczestniczenie réznych
grup (podmiotéw), dzieci, rodzicow, rodzin i profesjonali-
stow,

- potrzeby, perspektywy, wartosci moga sie réznic,

- definiowanie jakosci edukacji powinno by¢ dynamicznym
i cigglym procesem, stale dyskutowanym i nigdy nie osiagaja-
cym ,obiektywnego” finatu (za: Quality targets in services for
young children... 2004)

Selektywna kwerenda literatury, dokumentéw, sondaz przepro-

wadzony wérdd nauczycieli przedszkola dostarczyly podstaw dla za-
projektowania zestawu wskaznikow ilosciowych wspdt/uczestnictwa
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Tabela 2. Projekt zestawu wskaznikow ilo$ciowych wspdtuczestnictwa
instytucji i rodzicow

ZALOZENIA KTO?/ILE? SKAD DANE? MINIMUM
Przedszkole posiada wtasna udo- |T/N Dokumentacja P T/N
kumentowana polityke wspot-
dziatania zR
Podmioty zaangazowane Personel niedydak-| Dokumentacja P min. 4

w wypracowanie tej polityki

tyczny, N, Dz; RR; R;
organ prowadzacy

Wspot/Uczestnictwo instrumentalne

Udziat R w organizowanych
wycieczkach, wyjsciach dzieci,
organizowanych uroczystosciach
dlaR

Dane od nauczycieli

Liczba rocznie
min 5

Praca na rzecz przedszkola:

Liczba zaangazo-

Dokumentacja przed-

min. 5 form rocz-

Wolontariat (wspieranie N wanych podmio- |szkoli nie
w pracy z dzie¢mi); tow
Dostarczanie materiatow;
Wsparcie finansowe;
Dbatos¢ o sprzet.
Wspot/uczestnictwo decyzyjne

Zarzadzanie przedszkolem
Rada Rodzicéw (RR) T/N Dokumentacja P T/N
Rada Rodzicéw Liczba spotkan RR |Dokumentacja P/ min.1 mc

ankieta

Rada Rodzicow Liczba spotkan RR |Dokumentacja P/ min. 1 mc

z N i pozostatym
personelem niedy-
daktycznym

ankieta

Rada Rodzicéw

Opiniowanie N do
awansu zawodo-
wego;

Udziat w polityce
kadrowej;

Dobér programu,
metod pracy peda-
gogicznej

min. 3 rocznie
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ZALOZENIA KTO?/ILE? SKAD DANE? MINIMUM
Kontakty I-R
Spotkania z rodzicami (program, |Liczba rocznie Dokumentacja przed-|min 2 rocznie
postepy w rozwoju Dz., wymiana szkola
wiedzy nt. Dz.. itd.)
Materiaty dla R Liczba publikacji |Leaflety, plany, pro- |min.5 form
dlaR gramy dziatania, rocznie

rézne inne publika-
cje, tablice informa-
cyjne; strona WWW

Czestos¢ otrzymywanych przez  |Porfolio; ankiety; |Dokumentacja P min 2 rocznie
R informacji/raportéw o postepie |ocena opisowa,

w rozwoju ich Dz. kontakt mailowy

Spotkania informacyjne przed T/N/liczba Dokumentacja P min 2 rocznie

i tuz po przyjeciu Dz. do instytucji

Przestrzenie dostepne dla R T/N T/N

RR - Rada Rodzicéw; R - rodzice; N - nauczyciel/le; Dz — dziecko/dzieci; I - insytu-
cja; T -Tak;N -Nie.

instytucji i rodzicéw. Nie moga one by¢ traktowane jako bezwzgledne
miary uczestnictwa. Ilosciowe wskazniki muszg by¢ uzupetnione o ja-
kosciowe, poglebiong analize tresci kontaktow, rzeczywistego wktadu
obu stron w definiowanie charakteru interakcji nauczyciela i rodzi-
cow z dzieckiem. Chodzi tez o to, aby wskazniki te byly elastyczne
a nie sztywne, ustalone w sposob arbitralny. Praca nad nimi powinna
stanowi¢ przedmiot debaty w instytucji jako forum obywatelskim.
Proponowane wskazniki moga stanowi¢ punkt wyjscia dla bardziej
demokratycznej formuly wypracowywania narzedzi ilo$ciowego
(badz tez jakosciowego) pomiaru wspol/uczestnictwa rodzicow i nau-
czycieli w dzialaniach instytucji w dialogicznej i réwnorzednej
wzajemnej interakcji. W tym kontek$cie mozna zada¢ pytanie, ile
z proponowanych rozwigzan dostepnych na stronach WWW wypra-
cowanych przez przedszkola z calej Polski te zasade respektowato.
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Podsumowanie

Chcialam przekonac czytelnika, a mam nadzieje, ze bedzie nim
nauczyciel w przedszkolu i nauczyciel akademicki, student, badacz
procesow o$wiatowych do wyjscia poza dotychczasowy dominujacy
paradygmat rozwojowo-edukacyjny w rozwazaniu problematyki cha-
rakteru relacji instytucji z rodzing powierzonego jej dziecka. Do
umieszczenia omawianych zagadnien na innym poziomie, w innych,
szerszych przestrzeniach spolecznych. Wydawac by sie moglo, ze
problematyka jako$ci edukacji w tej instytucji jest anachroniczna,
wszystko, co na ten temat mozna powiedzie¢ zostalo juz wypowie-
dziane, przebadane, udowodnione. Jednak, jak staralam si¢ wykazac
eksplorowano jedna tylko jej perspektywe. Koncentracja na niej
marginalizowala pozostale trzy zrédlowe perspektywy, ktére powinny
stanowi¢ jej fundament.

Zalamywanie si¢ debaty publicznej, wrecz ucieczka od niej,
swoista dla niektérych grup spolecznych moze budzi¢ niepokdj
obywatelski o stan demokracji w naszym panstwie. Wszak debata jest
podstawowa metoda porozumiewania si¢ rzadzacych z rzadzonymi
w panstwie demokratycznym. By¢ moze to czas, aby role integrowa-
nia grup spotecznych w imie dobra wspdlnego poki jeszcze nie jest
za pozno, przejely instytucje edukacyjne, przeksztalcajac si¢ w forum
obywatelskie, przestrzen dialogu, wymiany pogladéw, przedstawiania
argumentow i dochodzenia do kompromisu.
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Uniwersytet w Biatymstoku

Koscidl, kino, rowiesnicy - determinanty
socjalizacji w filmie Pedra Almoddvara
Zte wychowanie

ABSTRACT

Church, Cinema, and Peers — Determinants of Socializationin

Pedro Almodévar’s film Bad Education

This text is a phenomenological analysis and interpretation of the ideological content
of Pedro Almodévar film Bad Education, in the context of the elements that determine
the formation of personality and social attitudes among the characters on the screen.
Factors influencing the socialization processes have been shown in relation to the
development of important film plot institutions and communities, defined by the
author of this text as: church, cinema, and peer group. Almoddvar outlined in his work
universal, though embedded in the historical and cultural realities of Spain, images of
a traumatic personality formation and the formation of genderidentity among young
people under the influence of negative factors of socialization such as sexual abuse and
blackmail. Suggestive title of the work: Bad Education, provokes the audience to ask
questions: why traditional institutions, such as church, school or family do not perform
their assigned functions? What other social determinants take their educational role?
Showing the evil effects of socialization of factors such as the church, cinema and
peers, Aimoddvar does not accuse any educational system or institution. He also seems
to be far from condemning the influence of the media on young people’s socialization
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process. He only wants to show the effect of bad education on young peoples’ lives.
Bad, because it fails to respect others and teaches only how to selfishly pursue own
ends. AlImoddvar’s film does not deliver any explicit message, educational, social or
moral but on occasion of viewing the film by this Spanish director sensitive viewers
can ask themselves questions about its premise, even though there seem to be no
comforting answers.

Key words: socialization, education, Church, cinema, peers.

Stowa kluczowe: socjalizacja, wychowanie, Koscidt, kino, réwiesnicy.

Wstep

Okreslanie przez cztowieka swojego miejsca w spoleczenstwie
i zwigzanej z tym tozsamosci rozpoczyna si¢ juz w okresie wcze-
snego dziecinstwa i w zasadzie trwa przez cale osobnicze zycie.
W podejmowanych na rzecz rozwoju jednostki dziataniach duzg role
odgrywa socjalizacja, rozumiana jako trwajgcy cate zycie proces na-
uczania i uczenia si¢ wartosci oraz norm spotecznych, réwniez i tych,
ktére dotyczqg ptci kulturowej (Renzetti, Curran 2005, s. 104). Procesy
socjalizacyjne majg szczegdlny wplyw na dziecko, a pdzniej mlodego
czlowieka, decydujac o jego poczuciu tozsamosci i przynaleznosci do
okreslonej pici.

Problematyke socjalizacji w kontekécie rozwoju tozsamosci
plciowej podejmuje wielu badaczy z kregu socjologii, pedagogiki oraz
psychologii. Claire M. Renzetti i Daniel J. Curran (2005) przywoluja
i omawiajg pokrotce teorie z zakresu badan psychologicznych: psy-
choanalityczne (Zygmunta Freuda, Karen Horney, Melanie Klein,
Jacquest M/ E. Lacana), spolecznego uczenia si¢ (teorie Beverly
I. Fagota, Susan E. Martina, C. S. McGuffeya) oraz rozwoju poznaw-
czego (prace Sandry L. Bem, Susan Golomboka i Robyn Fivush oraz



Koscidt, kino, réwiesnicy — determinanty socjalizacji w filmie Pedra Almodévara... 95

Samuela Hilla), takze w kontekscie pryzmatéw kulturowych (kon-
cepcja S. L. Bem). Wirod pedagogéw zajmujacych sie tozsamosciag
kobiet i mezczyzn konstruowang w procesach edukacyjnych i wycho-
wawczych, wymieni¢ mozna Zbyszko Melosika' Tomasza Szkudlarka
(1995) czy Agnieszke Gromkowska-Melosik (2002). Natomiast
jako tekst socjologiczny przywolac¢ nalezy klasyczng juz prace Peter
L. Bergera i Thomas Luckmanna Spoleczne tworzenie rzeczywistosci
(1983), w ktorej autorzy analizujg istotne czynniki obiektywnego
rozpoznania rzeczywistosci i zwigzane z nimi procesy typizacji jako
komponenty budowania wlasnej roli spolecznej, takze zwigzanej
z plcia.

W $wiecie wspolczesnym, charakteryzujacym sie glebokimi
przemianami w sferze $wiatopogladowej, kulturowej, gospodarczej,
ekonomicznej, informatycznej etc., tradycyjne instytucje uczestnicza-
ce w procesie socjalizacji, takie jak rodzina, szkola czy Kosciol, traca
swa dominujacg role. Ich role przejmuja czynniki mniej formalne,
jak na przyklad $rodki masowego przekazu czy grupy réwiesnicze.
Jak zauwaza A. Gromkowska (2002, s. 225): Mozna bez przesady
stwierdzic, ze w globalnym Swiecie, dorosli majg coraz mniejszy wplyw
na ksztattowanie tozsamosci nastolatkéw. Rolg glownego czynnika
socjalizacji przejmujg w coraz wigkszym stopniu mass media (telewi-
zja, Internet, prasa, kino) oraz szeroko rozumiana kultura popularna
(...). Rownie doniostg (i rosngcg) role odgrywa grupa rowiesnicza, cho¢
- jak mi si¢ wydaje — wzmacnia ona jedynie znaczenie popularnych
medialnych przekazow (poprzez upowszechnianie aktualnie modnych
symboli, bohaterdéw i stylow zycia pop-kultury).

1 Zob. chociazby: Z. Melosik (1996) Tozsamo$¢, cialo i wladza. Teksty kulturowe
jako (kon)teksty pedagogiczne, Poznan, Torun; idem (2000) Kultura instant. Pa-
radoksy pop - tozsamosci, [w:] M. Cylkowska-Nowak (red.), Edukacja. Spoteczne
konstruowanie idei i rzeczywistosci, Poznan; idem (2002) Kryzys meskosci w kultu-
rze wspotczesnej, Poznan.
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Srodki masowego przekazu, w tym réwniez kino, ktére jako fil-
moznawce interesuje mnie najbardziej, sa niewatpliwie waznym ele-
mentem socjalizacyjnym. Pragne jednak zwrdci¢ uwage, ze kino nie
tylko dostarcza mtodym ludziom wzorcéw i ofert postepowania oraz
budowania wlasnej tozsamosci, ale jest zarazem odbiciem i obrazem
spoleczenstwa, ktore je tworzy. W filmach odnalez¢ mozemy interesu-
jace wizerunki bohateréw, reprezentujacych okreslone spoteczenstwo,
a wiec takze posrednio ukazujacych determinanty i motywacje ich
postepowania, wyplywajace miedzy innymi z interakcji spolecznych.

W niniejszym artykule, pragne w powyzszym kontekscie podda¢
analizie film Pedra Almodévara Zte wychowanie. W dziele tym
bowiem wyraznie zarysowane zostalo oddzialywanie proceséw so-
cjalizacyjnych na ksztaltowanie si¢ osobowosci i tozsamosci plciowej
wystepujacych w nim bohateréw. Pedro Almoddvar, jako wnikliwy
obserwator wplywu rezimu frankistowskiego na spoleczenstwo
hiszpanskie oraz demokratycznych przemian dokonujacych si¢ po
upadku dyktatury Generalissimusa, tworzy w swoim filmie réwno-
cze$nie uniwersalny wizerunek traumatycznego ksztaltowania sie
osobowosci pod wptywem negatywnych czynnikéw socjalizacyjnych
w zakresie seksualnosci i formowania sie tozsamosci plciowej.

Zte wychowanie (La mala educacion, 2004), to pietnasty w dorobku
filmowym dlugometrazowy obraz Pedra Almodévara. Dzielo przeno-
si nas w czasy dziecinstwa rezysera, kiedy uczeszczal on do kolegium
meskiego prowadzonego przez ksiezy Salezjanéw w Caceres. Jak
wspomina?®, §piewal nawet w chorze koscielnym i wystepowat jako
solista, a religijne piesni w jego wykonaniu, nagrane na kasete przez
zakonnikow, puszczane byly przy wejsciu do kosciola, aby zacheci¢
wiernych do wstapienia. Jednak P. Almodévar wzbrania si¢ przed

2 P. Almoddévar, Autoentrevista, htpp://www. clubcultura.com/clubcine/clubcine-
astas/almodovar/esp (15.09.2005 - obecnie cytowana strona internetowa nie ist-
nieje juz w przytoczonym ksztalcie).
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uznaniem jego filmu za autobiograficzny, cho¢ podkresla réwnocze-
$nie, Ze jest to obraz bardzo osobisty i wyptywajacy z jego wspomnien
z czasOw gimnazjalnych. Na przyklad sylwetka ekranowego ojca
Manolo jest fikcyjna, ale rezyser przyznaje, ze dwdch ksiezy, znanych
mu z opowiadan szkolnych kolegéw, stanowilo inspiracje do stwo-
rzenia tej postaci. Piszac o Almodévarze, A. G. Montano zauwaza:
»Zte wychowanie”, musiat je nakrecic. Jest to jego film najbardziej
osobisty i taki, na ktéry najwczesniej chodzit mu pomyst po glowie;
nawet jeszcze zanim powstal jego pierwszy obraz petnometrazowy,
»Pepi, Luci, Bom i inne laski z naszej paczki (1980). Pierwotne jgdro
»Ztego wychowania” stanowi jedno z pierwszych opowiadan, ktore
Pedro Almodévar napisat po przybyciu do Madrytu, ponad 30 lat
temu. Nosilo tytul , Wizyta” i zagubilo si¢ w skrzyni pamieci rezysera,
dopéki czas i praca go nie oszlifowaty. Czes¢ ,, Wizyty” zrodzito sig pod
wplywem sugestii starszego brata — drugie opowiadanie koncentryczne,
te o rezyserze poszukujgcym dobrego tematu do filmu. I w ten sposéb,
na skrzyzowaniu obydwu, narodzit si¢ ostateczny scenariusz ,,Zlego
wychowania”. Tytul jest tak dosadny, ze nie wymaga tlumaczenia
(Montano 2004, s. 118).

By¢ moze sugestywny, a nawet dobitny tytul rzeczywiscie nie
domaga sie eksplikacji, niewatpliwie jednak prowokuje do stawiania
pytan. Kto jest w filmie wychowawca, a kto podlega jego oddzialy-
waniu? Dlaczego tradycyjne instytucje, takie jak szkola, Koscidt czy
rodzina, nie pelnig przypisanych im funkcji? Jakie inne podmioty
zycia spolecznego przejmuja ich role? Sg to pytania wazne dla zro-
zumienia postepowania bohateréw ekranowych, cho¢ nie stawiane
przez rezysera bezpos$rednio.

Akgja filmu rozgrywa sie w trzech plaszczyznach czasowych, ob-
fituje w retrospekcje i buduje narracje na wielu réwnoleglych pozio-
mach. Almoddvar umieszcza swojg historie w poczatku lat 60., pod
koniec lat 70. i w roku 1980. Najwczesniejszy chronologicznie okres
ukazuje szkolne lata przyjaciol, Ignacio i Enrique. W latach 70. na
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ekranie ogladamy ich przypadkowe spotkanie, a takze wizyte Ignacio
u ojca Manolo w kolegium, natomiast w roku 1980 tocza si¢ gtéwne
watki wspolczesnej historii. Od ekspozycji tych watkéw rozpoczyna
sie film.

Pierwszy poziom narracji przynosi opowiadanie o spotkaniu
po latach rzekomych przyjaciot z lat szkolnych, Enrique’a i Ignacia.
Ignacio przychodzi do przyjaciela, ktory jest uznanym rezyserem,
z prosba o zatrudnienie jako aktora w kolejnym filmie. Przynosi
réwniez napisane, jak mowi — przez siebie — opowiadanie pod tytulem
Wizyta, proponujac jego ekranizacje.

Na drugim poziomie narracji rozgrywa si¢ wizualizacja opowia-
dania Ignacia. Wizyta jest historig pary przyjaciél — transwestytow,
ktérzy wystepuja w nocnych klubach $piewajac piosenki. Paco
i Ignacio, ktdry przybral sceniczny pseudonim Zahara, trudnig si¢
takze drobnymi szwindlami i kradziezami, ale Ignacio szykuje si¢
do wigkszego ,numeru”: chce zaszantazowa¢ ksiedza Manola, ktory
w czasach, kiedy uczeszczal do kolegium katolickiego, napastowat
go seksualnie. Za cen¢ milczenia o aktach molestowania, Ignacio -
Zahara zada od ksiedza pokaznej sumy pieniedzy, ktérej ten nie ma
zamiaru mu dac. Aby nie dopusci¢ do skandalu, wybiera rozwigzanie
drastyczne; z pomoca drugiego zakonnika zabija intruza i pozbywa
sie ciala.

Trzeci poziom opowiadania filmowego prezentuje Ignacia i En-
rique’a w czasach lat szkolnych, kiedy przyjaciele mieszkali w inter-
nacie i uczeszczali do kolegium prowadzonego przez ksiezy. Chiopcy
stajg sie sobie bliscy podczas wspolnych meczy, mszy i potajemnych
eskapad do kina, w trakcie ktérych odkrywaja rozkosz podniecenia
seksualnego i sposoby roztadowania go. Ojciec Manolo, nauczyciel li-
teratury, zakochuje si¢ w delikatnym Ignaciu, widzac za$ wigzi taczace
przyjaciot, zazdrosny o budzace si¢ miedzy nimi uczucie, postanawia
ich rozdzieli¢. Wyrzuca Enrique’a ze szkoty, za$ Ignacia przymusza do
zaspokojenia swoich zadz. Traumatyczne przezycia z okresu dziecin-
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stwa odciskaja sie pietnem na pézniejszym zyciu bohateréw; Enrique
zostaje homoseksualistg, a Ignacio przeobraza si¢ w transwestyte,
imitujacego na scenie wystepy stynnych gwiazd.

Ostatnie sceny filmu przenosza nas z powrotem w lata 80. Pojawia
sie wnich pan Berenguer, dawny ojciec Manolo, ktéry wyjawia Enrique
prawde dotyczaca Ignacia i jego mtodszego brata Juana — Angela oraz
relacji taczacych wszystkich bohateréw w sie¢ pozadania, nienawisci,
wykorzystania i zniewolenia.

Joanna Bardzinska, omawiajac strukture opowiadania filmowego
Almodoévara, stwierdza: Mimo tak zwielokrotnionych watkéw zauwa-
zymy, iz ztozono$¢ calej narracji filmowej znajduje oparcie na trzech
roéznych plaszczyznach czasu i rzeczywistosci — tworza ja aktualne
realne wydarzenia, wspomnienia i fikcja scen opowiadania. Z tym
ze zestawienie tych roznych plaszczyzn jest tak nieprzewidywalne,
a granica miedzy fikcjg a rzeczywistoscig na tyle niejasna (nie zawsze
wiadomo, kiedy mamy do czynienia z rzeczywistym flashbackiem,
a kiedy z wizualizacja fikeji literackiej), ze nie sposob jednoznacznie
zamknac¢ historie ,,Ztego wychowania” w takim schemacie. Konstruk-
cja filmu to réwniez sposdb powigzania wszystkich historii i sposéb
ich nastepowania, tak samo jak elementy poza fabula, wprowadzone
przez rezysera na zasadzie cytatow i punktéw odniesienia przedsta-
wianej historii (Bardzinska, Merchan 2004, s. 50).

Stawiajac pytania sformulowane przeze mnie na poczatku rozwa-
zan - i szukajac na nie odpowiedzi - nalezy rzeczywiscie poszukac
punktéw odniesienia spoza wydarzen przedstawionych bezposrednio
na ekranie. Celem Almodévara nie jest bowiem moralizowanie ani
szukanie psychologicznych czy socjologicznych wyjasnien poste-
powania ekranowych bohateréw. Gléwnym tematem nie jest dla
rezysera wychowanie chlopcow (i jego konsekwencje) w katolickich
gimnazjach w Hiszpanii za czaséw dyktatury Franco. Jak zauwazaja
krytycy, Almodévar kolejny raz opowiada o zakazanej mitosci i jej
konsekwencjach, pokazuje, jak niepohamowane pozgdanie i odrzuce-
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nie zasad moralnych prowadzi do destrukcji, unicestwia pozgdajgcego
i obiekt pozgdania (Bardzinska, Merchan 2004, s. 43).

Niewatpliwie, wybrana przez bohateréw droga odrzucenia zasad
moralnych jest wynikiem uksztaltowania osobowosci w dziecinstwie
pod wplywem rozmaitych czynnikéw. W procesie socjalizacji tworza
sie i utrwalaja wzorce zachowan, takze te, ktore zwigzane s z po-
dejmowaniem rél wyznaczonych przez ple¢. Na ostateczny ksztalt
seksualnego wzorca wybranego przez bohateréw ,Zlego wychowa-
nia” wydaja si¢ wptywa¢ przede wszystkim trzy decydujace czynniki:
Kosciol, kino oraz grupa rowiesnicza. Przyjrzyjmy si¢ im po kolei.

1. Instytucja Kosciota

Kazde spoteczenstwo usituje regulowac i wplywac na ksztalt za-
chowan seksualnych swoich obywateli. Zdaniem DeLamatera (1981),
spoleczna kontrola wzorcéow seksualnych przejawia si¢ poprzez
oddzialywanie podstawowych instytucji spotecznych: Kosciota
i rodziny. Kosciol edukuje w kierunku respektowania jednolitego,
niepodwazalnego systemu wartosci i propaguje rytualy wzmacniajace
ludzka solidarnos¢. Rodzina oddzialuje w zakresie regulowania sek-
sualnych zachowan i rozmnazania si¢, zapewniajgc dzieciom opieke
i socjalizacje. Do tych dwdch odwiecznych instytucji nalezy doda¢
wplyw szkoly, a takze bardziej nieformalnych czynnikdéw, takich jak
grupy rowiesnicze czy media. W ramach wyznaczonych przez wszyst-
kie te elementy tworzg sie systemy wartoéci seksualnych i wylaniaja
postawy, okreslajace cel i role seksu w zyciu czlowieka. Systemy te sg
bazg dla norm okreslajacych, jakie czynnosci uznawane sg za wlasci-
we, a jakie niewlasciwe oraz dla wyboru partnera odpowiedniego do
podjecia aktywnosci seksualnej.

Instytucja Kosciola jest waznym czynnikiem regulujacym rozwoj
moralnoéci w okresie dojrzewania. Rozmaite wymiary moralnosci,
obejmujace wine, klamstwo, wstyd czy respektowane spofecznie
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nakazy religijne, ksztaltuja sie juz u matych dzieci i ulegaja wzmocnie-
niu w procesie socjalizacji. Rozwojowe aspekty ksztaltowania si¢ mo-
ralnosci poddajg wnikliwej analizie Jean Piaget i Lawrence Kohlberg.
Podstawe teorii Piageta (1932) stanowi teza, ze dziecigce rozrdznienie
dobra i zfa ksztaltowane jest przez swiadomos$¢ poznawcza. System
regul przekazywany jest dzieciom przez doroslych, zas swiadomos¢
znaczenia regul oraz powodow, dla ktorych nalezy ich przestrzegac,
wytwarza si¢ w stadium moralnego relatywizmu, czyli po 10 roku
zycia. Podobnie jak J. Piaget, L. Kohlberg (1981) twierdzi, ze mo-
ralnoé¢ ksztaltuje si¢ stopniowo, w kolejnych stadiach. Za Piagetem
uwaza takze, iz kolejne stadia rozwoju moralnosci biorg poczatek
z umyslowej restrukturyzacji do$wiadczen uprzednio zdobytych.
Lawrence Kohlberg stwierdza jednak, Ze proces ksztaltowania sie
moralnosci jest bardziej ztozony, niz przypuszczal J. Piaget. Wyroz-
nia trzy poziomy i sze$¢ stadiow rozwoju moralnego, wskazujac ze
w stadium czwartym (orientacji na podtrzymywanie autorytetu)
dzieci daza do utozsamiania si¢ z instytucjami takimi jak Kosciot
czy szkota. Staraja si¢ rowniez unikna¢ poczucia winy i wstydu pod
wplywem krytyki pochodzacej od 0séb bedacych dla nich autoryte-
tami.

Sprébujmy w tym miejscu zastanowic sig, jakie wzorce zachowan
proponuje bohaterom filmu Almodévara ukazany na ekranie Kosciot.
W zasadzie, Koscidt jest w filmie wielkim nieobecnym. Nie dowiadu-
jemy sie niczego o katolickich wzorcach moralnych ani systemie war-
tosci. Widzimy jedynie epizody, ukazujace funkcjonowanie instytucji
koscielnej i przykoscielnej szkoty: wspolng gre w pitke wychowankow
iksiezy, wystep choru dziecigcego podczas mszy, wycieczke nad rzeke.
To, co naprawde wplywa na traumatyczne ksztaltowanie sfery moral-
nosci i zachowan seksualnych Ignacia i Enrique’a, wynika z zachowan
ojca Manola. Jednak posta¢ ojca Manola (i jego kontynuacja w osobie
pana Berenguera) nie zostala stworzona przez Almodovara po to, aby
oskarza¢ Kosciol jako instytucje. Rezyser w autowywiadzie charak-
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teryzuje jego sylwetke nastepujaco: Bohater filmowy nie jest bronig
wycelowang w Kosciot katolicki ( ktory istotnie ma wiele probleméw
do rozwigzania, migdzy innymi seksualnos¢ ksigzy. Gdyby nie istniat
celibat, nie bytoby okazji do tylu naduzyc). W osobie ojca Manolo i jego
kolejnym wcieleniu w pana Berenguera nie chodzito mi o zaatakowa-
nie Kosciota, lecz o wydobycie elementéw, ktére umozliwily mi podjecie
dialogu o dwdch réznorodnych obliczach pozgdania’. Po obejrzeniu
filmu, widzowie dochodzg do wniosku, ze winnym deprawacji nielet-
nich jest jedynie naduzywajacy wtadzy i autorytetu demoniczny dy-
rektor kolegium (czyli ojciec Manolo), za$ pozostali zakonnicy winni
sa grzechu zaniechania. Koscio! jako instytucja w filmie Almodévara
milczy. Wykorzystuje to ojciec Manolo, uzurpujac sobie prawo do
przemawiania w jego imieniu. Dokonuje sprzeniewierzenia religii
na rzecz osobistych, perwersyjnych uczu¢ i bez skrupuléw naduzywa
wladzy, wplywajac na traumatyczne ksztaltowanie sfery seksualnosci
swoich wychowankdw.

Zdaniem Davida Finkelhora (Turner, Helms 1999) na traumatycz-
ne ksztaltowanie si¢ seksualno$ci wptywa kilka zbieznych proceséw.
Wsréd nich wyrézni¢ mozna stosowanie nagréd za wymuszone na
dzieciach zachowania seksualne. Z powodu tych nagrdéd ofiary ucza
sie korzysta¢ z zachowan seksualnych jako strategii do manipulowania
innymi ludZzmi w celu zaspokajania swoich potrzeb. W dodatku dzieci
gubig sig, otrzymujgc nieprawidtowe informacje o zachowaniach sek-
sualnych i o moralnosci zwigzanej z seksem w wyniku tego, co mowig
lub jak si¢ zachowujg sprawcy (Turner, Helms 1999). Nastepstwem
traumy w wyniku molestowania seksualnego w zyciu dorostym jest
retrospekcja w toku podejmowania aktow seksualnych.

Bohaterowie filmu Almoddvara wpisuja si¢ w ten wzorzec bez-
blednie. Ojciec Manolo nagradza wykorzystywanego Ignacia swoja

3 P. Almodévar, Autoentrevista, http://www.clubcultura.com/clubcine/clubcineas-
tas/almodovar/esp, przel. K. Citko (15.09.2005).
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opieka i troskg. Wmawia mu, ze wszystkie jego dziatania majg jedynie
na celu dobro chlopca i ochrong przed zgubnym wplywem Enrique’a.
Obiecuje takze swojemu faworytowi, Ze w zamian za zaspokojenie
z3dz nie ukarze Enrique’a i nie wydali go ze szkoly (tej obietnicy
zresztg ostatecznie nie dotrzymuje).

Zaréwno Ignacio, jak i Enrique w dorostym Zyciu powielajg
wzorzec seksualnego wykorzystywania innych. W scenariusz ten
wpisuje si¢ takze mtodszy brat Ignacia, Juan, ktéry podejmujac wspot-
zycie z panem Berenguerem (bylym ojcem Manolo), uczy si¢ od niego
blyskawicznie, ze za pomoca $wiadczenia ustug seksualnych moze
osiggnac wszystko, czego pragnie. Kiedy jego wlasny brat staje mu
na drodze, nie ma skrupuldw, aby go usuna¢, podajac mu $miertelng
dawke narkotyku. Pézniej, aby pozby¢ si¢ coraz bardziej ciazacego
mu kochanka, wyjezdza i zrywa z nim kontakt. Nastepnie podszywa
sie pod niezyjacego brata, aby dosta¢ gldwna role w filmie. Caly czas
wiec manipuluje innymi, grajac na ich uczuciach, udajac mitos¢ badz
przyjazn dla osiagniecia osobistych korzysci.

Ignacio réwniez wpisuje si¢ we wzdr wykorzystywania innych
osob. Nie waha si¢ uwodzi¢ podpitych mezczyzn, aby spedzi¢
z nimi noc, a nastepnie, $pigcych, okras¢. Nie ma réwniez zadnych
wyrzutéw sumienia, kiedy szantazuje ojca Manola. Okrada nawet
wlasng rodzing, aby zdoby¢ pienigdze na narkotyki. Traumatyczne
przezycia z dziecinstwa doprowadzily do tego, ze staje si¢ wyrzutkiem
spoleczenstwa: narkomanem, nieczulym na potrzeby innych, nawet
bliskich mu ludzi. Co wiecej, pod wplywem praktyk seksualnych
przezytych w dziecinstwie zostaje transseksualista.

Takze Enrique wie, jak manipulowa¢ zachowaniami seksualnymi,
aby osiagnac¢ wlasne korzysci, nie ogladajac si¢ na uczucia tych, ktérych
wykorzystuje. Mimo, iz dowiaduje sie o klamstwie Juana, powierza
mu gléwna role w kreconym przez siebie filmie, ale pod warunkiem,
ze ten odda mu si¢ jako kochanek. Sie¢ wzajemnych zaleznosci po-
miedzy nimi doskonale ilustruje scena stosunku homoseksualnego.
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Seks ukazany na ekranie ma charakter drapiezny, niemalze brutalny;
mozemy oglada¢ dzika rozkosz czerpang przez Enrique’a oraz bdl
i ponizenie Juana. Réwnocze$nie jednak zdajemy sobie sprawe z tego,
ze takze Juan wykorzystuje Enrique’a dla osiggnigcia swoich celow,
wiec zgadza sie na cierpienie, aby nie zerwac uktadu.

W osobach Ignacia, Enrique’a i Juana, widzimy uciele$nienie
zdeprawowanej moralnosci, uksztalttowanej pod wplywem braku
pozytywnych wzorcéw w dziecinstwie, a co za tym idzie, przyjecia
negatywnych jako powszechnie obowigzujacych. Przedstawicielami
wypaczonej sfery wartosci sg w filmie P. Almoddvara ksieza, ktorzy
odeszli od prawd wiary i wykorzystuja ja dla osiagniecia wlasnych
korzysci. W wywiadzie dla ,,Fotogramas”, zatytutowanym Almodovar
vuelve al cole, rezyser stwierdza: Kolegium prowadzone przez ksiezy
jest wielkim uniwersytetem homoseksualizmu, poniewaz wymagajg
od ciebie czystosci, ale zyjesz otoczony przez mezczyzn i seksualnosé
koticzy si¢ wykorzystaniem (2004, s. 114). Ludzie tworzacy instytu-
cje Kosciola ukazani sa w filmie Almodévara jako potwory, ktérzy
sprzeniewierzajg sie zasadom wiary, cynicznie wykorzystujac religie
i Kosciot do swoich brudnych celéw: zaspokojenia zadzy wladzy
i seksu. Znamienna jest réwniez nieobecnos¢ rodziny, ktéra nie
interesuje si¢ losem dzieci, podrzucajac je na wychowanie szkolnej
instytucji. Matke Enrique, elegancko ubrang panig, widzimy tylko
w kréciutkiej migawce, gdy pospiesznie pakuje syna do samochodu,
kiedy zostat wydalony z kolegium.
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2. Kino i jego oddzialywanie

Koscidl reprezentowany przez demonicznych zakonnikéw, nie
stanowi dla ekranowych bohateréw zadnego pozytywnego wzorca.
Podobnie traktowana jest szkola, gdyz w przypadku placowki
przyklasztornej obydwie instytucje postrzegane s3 jako jedna. Brak
instytucji posiadajacych autorytet odbija si¢ niekorzystnie na podej-
mowaniu przez bohateréw zachowan zwigzanych z ksztaltowaniem
sie tozsamosci plciowej. Poszukujac trwalych, dajacych odniesienie
wzorcow, trafiajg na propozycje ptynace z kinowego ekranu. Konte-
stuja rownoczesnie wptyw nauczycieli, gdyz do kina udaja si¢ ukrad-
kiem, popelniajac wykroczenie przeciwko panujacej w internacie
dyscyplinie.

Nie ulega zadnej watpliwosci, ze media znaczaco wplywaja na
sposOb postrzegania $wiata oraz innych ludzi, szczegdlnie przez
miodocianych odbiorcéw. Obraz filmowy moze sta¢ si¢ niezwykle
skutecznym narzedziem konstruowania popedow, pozgdan, nastawien
oraz samoidentyfikacji (Szkudlarek, 2000, s. 279). Szczegdlnie, gdy
jego oddzialywanie przypada na okres adolescencji, ktory cechuje sie
procesami aktywnej eksploracji sfery seksualnosci i ksztaltowaniem
sie tozsamosci piciowe;.

Podczas jednej z eskapad do zakazanego kina, Enrique i Ignacio
ogladaja film Tamta kobieta (Esa mujer, 1969) w rezyserii Mario
Camusa. Bardzinska zauwaza: Aktorka, ktéra rozbudza swiadomosé
seksualng chtopcow, to Sara Montiel, stawna pigknos¢ z filmow epoki
frankistowskiej. Nieprzypadkowo na ekranie pojawia si¢ akurat scena
z , Tamtej kobiety” Mario Camusa, jest to bowiem historia iscie ,almo-
dévarowa”: zgwatcona misjonarka decyduje si¢ zerwac sluby zakonne
i powraca do normalnego Zycia, gdzie czekajq jg melodramatyczne
romanse i kariera piosenkarki. Stawna, ale samotna i nieszczesliwa,
postanawia wrocic do klasztoru. W tym momencie wlasnie pokazuje sig
na ekranie ,,Ztego wychowania” (Bardzinska, Merchan 2004, s. 55).
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Enrique i Ignacio, ogladajac na ekranie kobiet¢ o ol$niewajacej
urodzie, czuja narastajace podniecenie i w pewnym momencie za-
czynaja si¢ onanizowac. Odkrywaja swoja seksualno$¢ i przyjemnosé
plynaca z jej wykorzystania, a ciemnos¢ sali kinowej i dreszczyk
emocji zwigzany z wykonywaniem intymnej czynnosci wzmacniaja
doznania jej towarzyszace. Piekna, kusicielska kobieta z ekranu tak
dalece zapadnie w pamie¢ Ignacia, ze w dorostym zyciu stanie si¢ on
transwestytg, nasladujacym w nocnych lokalach wystepy Sary Montiel
pod pseudonimem Zahary*.

Omawiajac swoj wezedniejszy film, Posroéd ciemnosci (Entre ti-
nieblas, 1983), Almoddévar wspomina o bohaterkach kina i piosenek
bolero, ktore: odwazyly sie Zy¢ w zgodzie z pasjq i pozgdaniem, jak Ava
Gardner czy Marylin Monroe. (...) wizerunki Avy Gardner, Brigitte
Bardot czy nawet Amandy Lear, tworzg firnament grzechu. W czasach
kiedy ja bytem matym chltopcem, pamigtam dokladnie, ze grzech byt
symbolizowany przez artystow kina i przez rozwody (Vidal 1988,
s. 56-57).

Almoddvar wspomina, ze za najwieksze grzesznice uwazane byly
Ava Gardner oraz Lana Turner, gdyz byly artystkami, gwiazdami kina,
a do tego rozwodzily sie wiele razy. Méwilo si¢ o nich, ze mezczyzni
$piewaja dla nich piosenki i masturbuja si¢ przed ich zdjeciami. Zasty-
szane w dziecinstwie komentarze dorostych, P. Almodévar wykorzy-
stuje w swoim filmie, konstruujac scene onanizowania si¢ bohateréw
na sali kinowej. Grzeszny, zakazany owoc pod postacig ikony seksu
staje sie dla nich stymulatorem pozadania i popedu plciowego.

Popelnienie grzesznego wystepku przez mlodych bohaterow
Ztego wychowania jest dla nich zarazem stresujace i pociagajace.

4 Imiona ,Sara” i ,Zahara” sg do siebie podobne, jako ze w jezyku hiszpanskim
wymawia si¢ je identycznie. Dodatkowo ,,Zahara” w jezyku polskim nalezaloby
przettumaczy¢: ,Sahara’, co jako nazwa wiasna pustyni moze kojarzy¢ sie z pala-
cym zarem i pragnieniem.
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Przyjemno$¢ wzmocniona jest przez §$wiadomos¢, ze bezkarnie doko-
nuja zabronionego czynu. Jednak pdzniej obaj odmiennie interpretu-
ja swoje zachowanie. Ignacia drecza wyrzuty sumienia i watpliwosci
natury moralnej; twierdzi, ze popelnil grzech i boi si¢ konsekwencji.
Natomiast Enrique podwaza jego watpliwosci. Mowi, ze Bog nie
istnieje, siebie samego za$ okresla mianem hedonisty. Przekonuje
przyjaciela, aby i on przestal si¢ poddawa¢ falszywym autorytetom
i wybrat wygodne zycie, wolne od norm i zakazéw. Wspdlne przezycie
w kinie oraz pdzniejsza rozmowa zblizajg chlopcoéw; odkrywajg oni
wzajemna przyjazn, ale takze fascynacje sobg o erotycznym podtozu.
Pomiedzy Ignaciem i Enrique’'m zaczyna rodzi¢ si¢ uczucie, ktore
na razie ma charakter przyjacielskiej fascynacji, odkrycia aczacej
ich wzajemnej nici porozumienia, natomiast w dalszym ich zyciu
zadecyduje o p6zniejszym wyborze orientacji homoseksualnej przez
obydwu bohaterow.

3. Wplyw rowiesnikow

W procesie ksztaltowania sie tozsamosci piciowej i sfery seksu-
alnej ogromna role odgrywa rodzina. Jednak, podobnie jak Kosciot,
rodzina jest w filmie Almoddvara nieobecna. Bohaterowie jako wy-
chowankowie kolegium mieszkaja w internacie i pozbawieni sg kon-
taktow z rodzicami. Zakonnicy nie przejmuja zadan wychowawczych,
wiec dzieci pozostawione s3 samym sobie. Dlatego grupa réwiesnicza
staje sie dominujgcym czynnikiem socjalizacyjnym.

Wplyw grupy réwiesniczej na formowanie osobowosci mlodego
czlowieka jest niezwykle istotny. Interakcje w obrebie grup rowie-
$niczych stwarzajg szanse coraz pelniejszego rozumienia zachowan
i ich wplywu na inne jednostki. Umozliwiajg tez poglebianie sie nie-
zaleznosci, kompetencji i udzielaja emocjonalnego wsparcia. Ponadto
relacje z réowiesnikami moga sta¢ si¢ zrodlem bardziej zlozonej
i pobudzajacej sensorycznie stymulacji w poréwnaniu do tej, ktéra
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tworzy wylacznie domowe srodowisko. Oferujg tez nowe modele,
z ktérymi mozna si¢ identyfikowaé, wplywaja na rozwoj pojecia ja
oraz zmieniajg charakter dzieciecych zabaw (Turner, Helms 1999,
s. 263). Zdaniem niektérych badaczy (Renzetti, Curran 2005), ro6-
wiednicy tej samej plci stanowig najbardziej oddzialujace instytucje
socjalizacyjne, bardziej nawet niz rodzice czy nauczyciele, wywiera-
jace wplyw poprzez zabawe i codzienne interakcje w szkole badz na
podworku.

W zasadzie, film Almodévara ukazuje relacje jedynie pomiedzy
Ignaciem i Enrique’m; inni wychowankowie kolegium stanowia dla
nich zaledwie tlo. Nietrudno si¢ jednak domysli¢, ze w grupie réwie-
$niczej nastolatkow rodza sie pierwsze fascynacje seksualne. Ponie-
waz szkola i internat s3 meskie, budzaca si¢ seksualno$¢ wymusza na
chtopcach zainteresowanie innymi osobnikami tej samej plci. Uczucie
rozkwitajgce pomiedzy Ignaciem a Enrique’m ilustruja dwie sceny:
na boisku szkolnym i w kosciele. Podczas meczu rozgrywanego przez
uczniow i ksiezy z okazji szkolnego $wieta, Ignacio celowo marnuje
stuprocentowg okazje do strzelenia gola, gdyz w bramce przeciwnej
druzyny stoi Enrique. Natomiast podczas sceny w kosciele Ignacio
$piewajacy w chdrze wykonuje piesn specjalnie dla przyjaciela, tak
jakby nikt i nic naokot nie istniato.

Scena ta ma swoje zrédlo w bezposrednich przezyciach z okresu
szkoly samego Almodévara. Rezyser wspomina: Uwielbiatem spie-
wac, poswiecatem temu sporo czasu i bylem nawet solistg, ktéremu
towarzyszyly dwa chéry. Kiedy miatem zaczgé mojg partig solowg,
a bylo to swego rodzaju spektaklem, przedstawieniem, dedykowatem te
piest koledze, ktorego najbardziej lubitem. Bylo to dziatanie naprawde
przemyslane i wyrachowane - dawatem znak chlopcu, ktory mi sig
podobal, on z kolei pokazywat mi, ze zrozumial, i zaczynatem spiewa¢
dla niego. I tak msza stawala sig osobistg ceremonig. Jezeli przezywa
sig to w sposob swiadomy, jest to czyste, ale bywa tez czyms brudnym
(Almodovar 2003, s. 51).
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Wzajemne fascynacje, frustracje i leki wptywaja na pdzniejsze
doroste zycie bohateréw. W emocjonalnym i moralnym sensie, Ignacio
i Enrique w zasadzie nie dorastajg. Ich zachowanie, uczucia, zrozu-
mienie sytuacji wynikajace z przyjetego systemu wartosci zatrzymuja
sie na etapie gimnazjalnym. Przyjmuja postawe odrzucenia wzorcow
proponowanych przez $wiat zewnetrzny i wybierajg zasady, ktore
sami sobie stworzyli. Jack Dominian (1978) stwierdza, ze w okresie
dojrzewania mtodego czlowieka ujawniajg si¢ trzy charakterystyczne
postawy: demonstrowanie niezaleznosci, bunt przeciwko autorytetom
oraz przejawianie gwaltownosci. Tego typu przejete z dziecinstwa,
niezmienione wzorce postepowania sg charakterystyczne dla Ignacia,
Enrique’a, a takze Juana w ich dorostym zyciu.

Okres dorastania i dojrzewania Ignacia i Enrique’a w kolegium
zwiazany jest z poczuciem frustracji i leku. Traumatyczne doswiad-
czenia nie dajg im szansy na uksztaltowanie pelnej osobowosci ani
na odnalezienie sensu zycia. Proponowany im system wartosci jest
zaburzony: z jednej strony normy i nakazy moralne wyplywajace
z religii chrze$cijanskiej, z drugiej strony catkowite ich zaprzeczenie
w postepkach ksiezy — wychowawcéw. Odrzucenie wartodci prowadzi,
jak wskazuje Victor E. Frankl (1998), do zagubienia i dezorientacji,
a nastepnie do ,triady neurotycznej”, ktorej komponentami s3: de-
presja, naldg i agresja. Ekranowa sylwetka Ignacia jest tego dobitnym
przykladem.

Grupa rowiesnicza i wzajemna przyjazn stanowig dla Enrique’a
i Ignacia jedyne wsparcie. Pozbawieni s3 bowiem pozytywnych
wzorcow i oddzialywan ze strony rodzicow, wychowawcow, na-
uczycieli, kaptanow. W sieci wzajemnych relacji chtopcow ksztaltuje
sie ich poczucie bycia ,ja”, rdwniez w sferze tozsamosci plciowej
i wyborow seksualnych. Jedynie ,ten drugi” okazuje si¢ obiektem
godnym milosci, fascynacji, pozadania. Caly $wiat na zewnatrz
jest natomiast zagrozeniem. Ujawnia si¢ to dramatycznie, gdy pod
wplywem dziatan podjetych przez ojca Manola przyjaciele zostaja
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rozdzieleni, a Enrique wydalony ze szkoly. Brak jednoznacznych,
trwatych wzorcéw odniesienia prowadzi w konsekwencji do niepra-
widlowego rozwoju struktury osobowosci bohateréw, ich frustracji
i kompleksow w pozniejszym zyciu.

Zaburzony proces rozwoju moze przywies¢ do utraty sensu ist-
nienia, do poczucia nizszoéci i obwiniania si¢ o zaistnialg sytuacje
- albo wrecz przeciwnie, do przyjecia postawy agresji oraz poczucia
wyzszosci nad reszty (zlego) $wiata. Obydwa wzorce zachowania
zaobserwowa¢ mozemy w dorostym zyciu bohateréw filmu Almodé-
vara. Ignacio czuje si¢ gorszy od innych; zaczyna poprawia¢ rzekome
niedoskonatosci fizyczne swojego wygladu przy pomocy chirurgii
plastycznej i staje si¢ transwestytg. Natomiast chorobe duszy leczy sie-
gajac po narkotyki i popada w naltég. Enrique z kolei za wszelka cene
pragnie zosta¢ kims, osiaggna¢ sukces. Staje si¢ uznanym rezyserem,
ale na ekranie pojawia si¢ w momencie kryzysu tworczego. Mozemy
domysli¢ sie fatwo, ze jest on wynikiem strachu przed porazka i da-
zeniem do perfekcji w kazdym calu. Na drodze do sukcesu Enrique
nie cofnie si¢ przed niczym, a wspolpracownikow i otaczajacych go
innych ludzi traktuje przedmiotowo, egoistycznie i agresywnie.

Obydwaj bohaterowie rozpaczliwie poszukuja istoty zycia w rdz-
norodnych dzialaniach. Pytanie o sens egzystencji jest podstawowym
dla cztowieka. Erich Fromm (1997, s. 14) stwierdza: Niektorzy powie-
dzg, ze szukajg mitosci, inni wladzy, jeszcze inni wskazg na bezpie-
czeristwo, zmystowq przyjemnosc¢ i dobre samopoczucie lub na stawe.
Ale wigkszo$¢ zgodzi sig, ze tym, czego chce naprawde, jest szczescie.
Bohaterowie filmu Almodoévara usiluja odnalez¢ chociazby odrobing
szczgscia, ale w owym dazeniu nie ogladaja si¢ na innych. Pragna
jedynie egoistycznie zaspokoi¢ swoje zadze i pragnienia.
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4. Uwagi konicowe

Temat uwiktania bohateréw w sie¢ milosci, nienawisci, zadzy
i niemozno$ci osiggniecia jej spetnienia jest dla Almodévara niezwykle
istotny - i jako taki pojawia si¢ w wielu jego dzietach. Réwniez oma-
wiany przeze mnie film hiszpanskiego rezysera jest wcigz ponawiang,
w réznych wariantach, ta sama opowiescig o jego obsesjach i pasjach.
W Zlym wychowaniu Almodévar méwi przede wszystkim o prawie
i sile pozadania, o jego rozmaitych aspektach, o jego pozytywnych
i negatywnych, wrecz destrukcyjnych przejawach i formach. Interpre-
tujac swoj wezesniejszy film, Prawo pozgdania (La ley del deseo, 1986)
Almodévar (2003, s. 88) stwierdzil: jest to kluczowy film w moim Zyciu
i karierze. Mowi o czyms bardzo trudnym i bardzo ludzkim, to jest
o mojej wizji pozgdania. Absolutna koniecznosc czucia sig¢ pozgdanym
oraz to, iz w owym tavicu pozgdania dwa pragnienia bardzo rzadko
spotykajg sig i pasujg do siebie, jest wielkg tragedig istoty ludzkie.
W Ztym wychowaniu owa wizja pozadania wiodacego bohaterow ku
destrukgji staje sie doswiadczeniem wszystkich bohateréw. Podpo-
rzagdkowana jej jest nawet sylwetka ojca Manola. Joanna Bardzinska
zauwaza: Kiedy ojca Manolo gra Daniel Gimenez Cacho, pasja, jakg
budzi w nim maly Ignacio i jego naduzycie wladzy czynig go katem,
ale potem, kiedy przedstawia sig juz jako pan Berenguer, zrzuca habit
i zakochuje si¢ w Juanie-Angelu (Gael Garcia Bernal), mimo iz nie
przestaje by¢ ta samg odrazajgcqg postacig, w ruletce namigtnosci
przypada mu catkowicie odmienna rola - staje si¢ ofiarg. To pasja
i pozgdanie rozdajg role ofiar i katow, a role te okazujg si¢ czesto
wymienne (Bardzinska, Merchan, 2004, s. 44).

Ukazujac zgubne skutki oddzialywan socjalizacyjnych takich
czynnikow, jak Kosciol, kino czy réwiesnicy, Almodovar nie oskarza
réwnocze$nie swoim filmem zadnego systemu wychowawczego
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ani instytucji. Nie chodzi mu o zaatakowanie Kosciola, szkoly czy
rodziny, daleki jest takze od potepienia wplywu mediéw na procesy
socjalizacyjne mtodych ludzi. Pragnie jedynie ukaza¢ skutki, jakie
w dorostym zyciu czyni tytulowe ,zle wychowanie”. Zte, gdyz nie
liczace si¢ z drugim czlowiekiem, a jedynie egoistycznie dazace do
osiggniecia wlasnych celow. Film Almoddvara nie ma na celu prze-
stania wychowawczego, spolecznego czy moralnego. Rezyser nie
pragnie rowniez jednoznacznie wskaza¢, kto jest winny deprawacji
i nieszczesliwego zycia jego bohateréw. Ale przy okazji ogladania
dzieta hiszpanskiego rezysera pytania tej natury myslacy, wrazliwy
widz na pewno sobie postawi. I nie otrzyma na nie pocieszajacych
odpowiedzi.
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Selected Issues Concerning Difficulties
in Learning

The focus of this review are learning problems among young children. A family, a peer
group as well as other some subjective features associated with the child development
can cause these problems. In an alcoholic family, for example, young children may have
problems developing secure attachments and with be likely to pursue destructive
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Celem artykulu jest zaprezentowanie niektérych czynnikéw psy-
chopedagogicznych utrudniajacych uczenie si¢. Bedzie to spojrzenie
z punktu widzenia pedagogiki spolecznej i psychologii rozwojowe;.
Podmiotem zainteresowania jest dziecko w miodszym wieku szkol-
nym. Omodwione zostang trzy grupy czynnikow, ktére moga utrud-
nia¢ uczenie si¢: tkwigce w rodzinie, w grupie réwiesniczej i w samym
dziecku. Majac na uwadze teorie¢ dynamicznego interakcjonizmu,
uwzgledniam wzajemny wplyw wyzej wymienionych czynnikow,
jednak nadrzednag role przypisuje rodzinie. Ona w znacznym stopniu
determinuje wybdr grupy rowiesniczej i ksztaltowanie cech indywi-
dualnych dziecka.

Jedna sposrod wielu funkgji rodziny jest wspomaganie rozwoju
dziecka, troska o rozwo¢j intelektualny, rozwijanie dyspozycji do
doskonalenia siebie, ksztaltowanie ambicji i aspiracji na poziomie
wiasnych potencjalnych mozliwosci. Ze wzgledu na charakter natural-
nego $rodowiska zycia dziecka, rodzina stwarza warunki sprzyjajace
rozwojowi lub hamujace go. Bez wzgledu na to, czy jest to srodowisko
zdrowe i wartos$ciowe, czy tez nie, to jego wplyw na rozwdj dziecka jest
nie do przecenienia, zwlaszcza we wczesnych okresach zycia. Jednak
nie wszystkie rodziny sg wydolne wychowawczo, niektére utrudniaja
uczenie si¢, a tym samym rozwoj. Do takich mozna zaliczy¢ rodzine
alkoholowg. Pogarszajacy sie¢ stan zdrowia psychicznego rodzicéw po-
wodowany rozwijajaca sie chorobg alkoholows jest przyczyna zmiany
funkcjonowania rodzica w swoich rolach i obnizenia zdolnosci do
wypelniania zadan rodzicielskich.

Rozwoj czlowieka we wczesnym okresie w znacznej mierze uwa-
runkowany jest jakoscig relacji z matka. W pierwszych dwdch latach
zycia funkcja ojca polega na udzielaniu wsparcia matce dziecka. Jesli
ojciec nie jest w stanie wypelni¢ tej funkeji z powodu zaburzen zwia-
zanych z piciem alkoholu, stan psychiczny matki negatywnie wptywa
na jej relacje z dzieckiem a doswiadczenia dziecka w relacji z matka sa
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fundamentem tworzenia si¢ wewnetrznych modeli przywigzania. We-
wnetrzne operacyjne modele rzutujg na sposob atrybucji self i §wiata
zewnetrznego (Bowlby 1991, za: Schaffer 2005). Styl przywigzania
nie ulega wigkszym zmianom w ciagu zycia, dziecko wychowywane
w rodzinach z problemem alkoholowym czesciej ujawnia zdezorgani-
zowany wzorzec przywigzania (Cierpiatkowska 2010). Ma trudnosci
w funkcjonowaniu spolecznym i intelektualnym. Dziecko w mlod-
szym wieku szkolnym jest lekliwe, labilne emocjonalnie, postrzega
$wiat jako zagrazajacy i niebezpieczny. Taki wzorzec przywigzania nie
ulatwia uczenia sie.

Rodzina alkoholowa, ze wzgledu na panujacy chaos, nieprzewidy-
walnos¢ i zagrozenie, rzadko daje mozliwosci do uczenia sie radzenia
sobie w $wiecie. Dziecko odklada wykonywanie poleconych mu zadan,
nie widzac w tym nic ztego, do odrabiania pracy domowej zabiera
sie wieczorem, czesto, gdy trzeba i$¢ spa¢. Nadmierne krytykowanie
przez rodzicow i wygdrowane wymagania sprawiaja, Ze stara si¢ im
sprostac ze wszech miar i zadowoli¢. Nie zawsze te dzialania sg satys-
fakcjonujace ze wzgledu na brak pomocy, podpowiedzi, wsparcia ze
strony rodzicow. Nie zawsze tez moze prosi¢ o pomoc réwiesnikow, by
nie zdemaskowac¢ rodzinnego sekretu, jakim jest problem alkoholu.

Trudnos$ci w uczeniu si¢ dziecka z rodziny alkoholowej moga by¢
nieco zréznicowane ze wzgledu na podejmowane role, by utrzymac
system rodzinny na okreslonym poziomie homeostazy (Robinson,
Rhoden 2005).

Dziecko najstarsze w rodzinie zwykle podejmuje role Bohatera
(Herosa), ktéra polega na przysporzeniu rodzinie sukcesu. Uczesz-
czajac do szkoly, jak najbardziej ma mozliwos¢ wywigzania sie z tej
roli. Poddawane ocenie, stara si¢ wykorzysta¢ swoja inteligencje,
albo nadrabia pracowito$cig i pilnosciag. Wigkszo$¢ czasu poswie-
ca nauce, by uzyska¢ wysoka ocene. Pragnie spelni¢ oczekiwania
rodzicéw, nawet z nawigzka. Podejmuje si¢ zadan spotecznych na
rzecz klasy, zyskuje tym opinie dobrego kolegi. Stawia sobie coraz
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wyzej poprzeczke. ,,Zdolnosci intelektualne rozwijaja sie, ale umyst
(madro$¢), ze wzgledu na jego udzial w rodzinnym systemie zaprze-
czen, nie rozwija si¢ odpowiednio do mozliwosci” (Cierpiatkowska
2010, s. 265). Dziecko nadmiernie poswieca si¢ innym, zaniedbujac
swoje potrzeby odpoczynku, relaksu, zabawy, nie rozpoznajac ich jako
istotne dla rozwoju. Juz w tym wieku mozna zauwazy¢ symptomy per-
fekcjonizmu, cechy swoistej dla Bohatera, ktdra skrywa inng - istotng
dla funkcjonowania psychicznego — brak wiary we wlasne sily i niska
samoocena. Dazenie do bycia doskonalym, bez uwzglednienia swoich
realnych mozliwosci, moze prowadzi¢ do uszczerbku zdrowia fizycz-
nego i psychosomatycznego.

Chora rodzina, a taka jest rodzina alkoholowa, nie jest w stanie
dostrzec problemu dziecka i mu poméc. Moze to uczyni¢ nauczyciel.
Rozpoznajac jego mozliwosci, moze formulowa¢ adekwatne wyma-
gania, bez nadmiernego obcigzania, dowartosciowa¢ jego osobe, ak-
ceptowa¢ nie tylko sukcesy, ale tez zdarzajace si¢ porazki, by dziecko
uswiadomilo sobie, iz nie we wszystkim musi by¢ najlepsze, iz przy-
darzajace si¢ jemu porazki przydarzajg sie tez rowiesnikom i nie jest
to powod do obwiniania siebie za wszystko. Warto tez pomoc dziecku
w nauczeniu si¢ relaksu i elastycznosci w zachowaniu, wlaczajac je do
spontanicznej zabawy w gronie réwiesnikéw, by moglo pozostawic¢
cho¢by na chwile problemy dorostych.

Drugie dziecko poczatkowo stara si¢ nasladowac starsza siostre
lub brata, lecz szybko zauwaza, ze nie przynosi to tych samych efektow,
nie ono jest chwalone, nie doréwnuje starszemu. Jego zabiegi nie sa
zauwazane, wigc szuka innej mozliwo$ci zwrdcenia na siebie uwagi.
Podejmuje role Kozta Ofiarnego, ktérg charakteryzuje zlos¢ i bunt.
W celu wytadowania tych emocji skierowuje si¢ na zewnatrz. Wpada
w klopoty, poglebia problemy rodziny, nie chce ukrywac konsekwen-
cji picia alkoholu przez uzaleznionego rodzica. Znajduje swéj sposéb
na pomaganie rodzinie, sposéb nieakceptowany spotecznie, ale ktory
pozwala utrzymaé przekonanie pozostalym cztonkom rodziny, ze
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alkoholizm nie jest najwazniejszym problemem rodzinnym. Jego
zachowania wynikaja z potrzeby uwagi rodzicielskiej, niewazne, ze
o charakterze negatywnym. Zachowania dziecka wykraczajg poza pro-
blemy wynikajace z picia alkoholu, co tym bardziej pozwala zachowa¢
réwnowage w systemie rodzinnym - ,,wszystko jest w porzadku, to co
sie dzieje nie jest efektem uzaleznienia od alkoholu”.

W szkole Koziot Ofiarny jest dzieckiem trudnym, sprawiajagcym
klopoty wychowawcze, przeszkadza na zajeciach, osiaga niskie wyniki
w nauce i nie jest to skutek niskich zdolnosci intelektualnych. Ponie-
waz bardzo dobre wyniki z nauki nie przynosza pochwat rodzicéw,
gdyz te sg przeznaczone dla starszego brata lub siostry, traci motywa-
cje do wysiltku, przestaje systematycznie sie uczy¢. Jest spychane na
margines klasy, ono jest posadzane i obwiniane za wszelkie zdarzenia
negatywne w klasie. W konsekwencji samo si¢ izoluje, zamyka si¢
w sobie. W celu wyladowania ztosci na rodzicéw za to, ze nie obda-
rzyli go wystarczajaco mito$cia i nie zauwazyli jego zamiaréw, dobrych
checi, a rowniez na siebie, ze nie zachowuje si¢ odpowiedzialnie,
poszukuje oséb podobnych do siebie. Celowo podejmuje zachowania
nieakceptowane przez rodzicéw i nauczycieli, famie zakazy, chociaz
wie o czekajacej go odpowiedzialnosci i ewentualnej karze. Takie
zachowania sg wolaniem o pomoc. Nauczyciel moze jej udzieli¢ uczac
okazywania emocji, wyznaczajac jasno granice zachowan pozadanych
i niepozadanych w grupie, formutujac oczekiwania a jednoczesnie
wzmacniajac kazde pozytywne zachowanie i sukces w nauce.

Kolejne dziecko przychodzace na $§wiat ma si¢ dostosowac do za-
stanej sytuacji w rodzinie, chociaz nie widzi w niej miejsca dla siebie.
Odczuwa Iek i cierpienie cztonkéw rodziny, ale nie bardzo wie, co
sie dzieje, gdyz inni nie zajmujg si¢ nim. Usuwa si¢ z oczu, staje si¢
dzieckiem samowystarczalnym, nie angazujacym, nie wymagajacym
zainteresowania. To rola Zapomnianego Dziecka (Dziecka we Mgle,
Zagubionego Dziecka), ktére nie potrzebuje opieki ani uwagi cztonkéw
rodziny. Potrafi bawi¢ si¢ samo, znalez¢ swoje hobby, ucieka w swiat
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fantazji. Klopoty ujawniaja si¢ wraz z pdjsciem do szkoty. Okazuje sie,
ze to dziecko nie posiada rozwinigtych kompetencji spoteczno-emo-
cjonalnych. Nie potrafi wyraza¢ i nazywa¢ emocji, rozpoznawac ich
u innych ani nawigzywa¢ kontaktéw z rowiesnikami. Jest niesmiale,
bardzo spokojne, niezauwazalne wsérod wielu uczniow. Brak zainte-
resowania nim i wylgczenie z Zycia klasowego moze odbiera¢ jako
co$, na co sobie zastuzylo. Uczy sie, ze od niego niewiele si¢ wymaga.
Towarzyszace niskie poczucie wlasnej wartosci uniemozliwia mu
rozwijanie potencjalnych mozliwosci intelektualnych. Nauczyciel,
ktéry zechcialby by¢ pomocnym powinien wykorzysta¢ kazda okazje
do integrowania dziecka z grupa réwiesnicza. Dla podwyzszenia
poczucia wlasnej warto$ci powinien powierza¢ mu wazng dla grupy
funkgje, ale zgodna z jego mozliwosciami, prowokowa¢ do wyrazania
wlasnych mysli, opinii i chwali¢. Okazja ku temu mogg by¢ zajecia
artystyczne lub inne wymagajace fantazji tworczej.

Najmlodsze dziecko, jako zbyt mate i niedojrzale, jest ochrania-
ne przez wszystkich cztonkéw rodziny. Udzielane mu sg bledne lub
znieksztalcone informacje o problemach rodziny, w konsekwencji jest
zdezorientowane. Wyczuwa rozbieznosci miedzy tym, co styszy, widzi
i wyczuwa, a tym, co méwia pozostali cztonkowie rodziny. Rodzi to
lek o wlasne zdrowie psychiczne. Poszukujac sposobéw poradzenia
sobie z taka sytuacja spostrzega, ze zachowania wywolujace smiech
i odprezenie wszystkich czlonkéw rodziny sg tymi oczekiwanymi.
Przyjmuje role Maskotki (Btazna). Btaznowanie pozwala roztadowa¢
napiecie lub przerwac cierpienie czlonkdéw rodziny i samego siebie
oraz skupi¢ uwage innych na sobie, czego bardzo pragnie. Te zabiegi
wymagaja wiele wysitku i koncentracji, w rezultacie czego brakuje mu
czasu na zajecia zwigzane z nauka szkolng. Najczesciej jest nadpobu-
dliwe ruchowo, ma klopoty z uwaznym stuchaniem nauczyciela, nie
wykonuje dokladnie polecen, gdyz skoncentrowane jest na pozyskiwa-
niu uwagi innych. Swoim zachowaniem moze utrudnia¢ prowadzenie
lekeji. W klasie jest potrzebne, jesli zachowuje si¢ zgodnie ze swoja rola
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klowna, natomiast nie jest traktowane powaznie, gdy podejmuje si¢
zadan trudnych i waznych. Takie postrzeganie nie wptywa pozytyw-
nie na poczucie wlasnej wartosci. W tym przypadku pomocne bedzie
ze strony nauczyciela nauczenie dziecka rozpoznawania i okazywania
emocji adekwatnie do sytuacji oraz u$wiadomienie koniecznosci
okazywania prawdziwych emocji, réwniez tych negatywnych. Powie-
rzanie waznych zadan do wykonania razem w grupie moze pomoc
w budowaniu wysokiego poczucia wlasnej wartosci bez koniecznosci
blaznowania.

Zaprezentowana rodzina alkoholowa jest tylko jednym przy-
kladem rodziny niewypelniajacej swoich funkcji, ktéra jest zrédlem
utrudnien w uczeniu si¢. Zapewne do nich nalezg rodziny o niskich
potrzebach edukacyjnych i niezaradne zyciowo. Dzieci z takich
rodzin nie majg pozytywnych modeli, ani pozytywnych wzmocnien
do uczenia si¢. Uczg sie bezradnosci oraz niskiego warto$ciowania
wiedzy i wyksztalcenia.

Druga grupe czynnikdéw utrudniajacych uczenie sie stanowi
grupa rowiesnicza. Jedne grupy sprzyjaja rozwojowi jednostki,
inne za$ ograniczaja badz hamuja jej rozwdj. Grupa moze rozwijaé
mozliwosci, uzdolnienia, potencjal twdrczy lub przeciwnie - moze
przyczynic sie do utraty tych mozliwosci. Moze dodawa¢ skrzydel,
inspirowa¢, ale moze tez te skrzydta podcina¢, odbiera¢ wole dziata-
nia. Jedni znajduja w niej warunki do tworzenia pozytywnego obrazu
siebie i wyrazania wlasnej indywidualnosci, inni tracg mozliwosci
do pozytywnej autointerpretacji, podporzadkowuja si¢ réwiesnikom
niekoniecznie w dobrej sprawie. Dziecko, ktére rozpoczyna nauke
w szkole, wchodzi w relacje nie tylko z nauczycielem wychowawca
i innymi nauczycielami, ale przede wszystkim staje si¢ czescia zespotu
réwiesniczego, czyli klasy. Fizyczna obecno$¢ dziecka w okreslonym
miejscu i czasie uruchamia wszystkie procesy grupowe, te korzystne
i niekorzystne. Poczatkowo ocenia swoich réwiesnikéw przez pryzmat
tego, jak oni sg spostrzegani przez osoby reprezentujgce spoteczny
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autorytet. Nastepnie u§wiadamia sobie i uznaje fakt istnienia réznic
miedzy ludzmi, co zmniejsza nietolerancje na odmienno$¢. Roznice
te moga dotyczy¢ wygladu zewnetrznego, czy zachowania rowiesnika.
Poréwnuje ze sobg ludzi pochodzacych z réznych grup.

Wejscie do grupy réwiesniczej jest jednym z wazniejszych zadan
rozwojowych mlodszego wieku szkolnego. Dziecko coraz bardziej
liczy si¢ z opinig kolegéw. W swoich zachowaniach uwzglednia
oczekiwania innych. Bierze pod uwage tylko te, ktdre s aprobowane,
dzigki ktérym moze zosta¢ uznane za kompetentne i wlaczone do
grupy (Stefanska-Klar 2008). Grupa réwiesnicza uczy postuszenstwa
wobec norm jawnych. Przebywajac z kolegami uczy si¢ tego, czego
samo nie byloby w stanie wykonac.

Dziecko rozpoczynajace nauke w szkole moze napotka¢ takze na
trudnosci, moze mie¢ trudnos¢ w odbiorze komunikatu kierowanego
przez nauczyciela do calej klasy. Ono wymaga jeszcze komunikatu
indywidualnego. Ten brak kompetencji moze by¢ przyczyna utrud-
nienn w odbiorze polecen dotyczacych wykonywanej pracy na lekcji.
Z powodu nie identyfikowania komunikatu, nie podejmuje pracy.
Dopiero dodatkowe, skierowane do niego polecenie uruchamia
proces rozumienia sytuacji dydaktycznej i tego, ze wypowiedziane
przed chwilg stowa nauczyciela dotyczg takze jego.

Opdznienia w wykonywaniu pracy albo nie podejmowanie jej
moze by¢ przyczyna porazek. Dziecko, ktére wielokrotnie doznaje
porazek w pracy na materiale szkolnym jest odrzucane przez réwie-
$nikéw (Wilinski 2005). W ten sposob otrzymuje informacje o sobie
stuzagce do budowania samooceny. Jesli niepowodzenia powtarzaja
sie, prowadza do niskiej samooceny, ktéra moze si¢ utrwalaé przy
braku sukceséw. Dziecko ponoszace porazki odczuwa siebie jako
niekompetentne. Czuje si¢ osamotnione, ma klopoty ze znalezieniem
sobie kolezanki/kolegi (w tym wieku s3 to relacje w obrebie pici)
(Stefanska-Klar 2008). Bycie malo atrakcyjnym, nisko ocenianym,
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doznajacym porazek lub niewyrdznianie si¢ niczym szczeg6lnym,
a dodatkowo bycie wrazliwym, moze obnizy¢ szanse na zaistnienie
w grupie. Poczucie osamotnienia i braku akceptacji, to ujemne skutki
bycia odrzuconym przez grupe réwiesnicza, ktére moga objawiac si¢
niepodejmowaniem wysitkéw z obawy przed niepowodzeniem. Nie-
powodzenie byloby potwierdzeniem niekompetencji, a wielokrotne
powtorzenie niepowodzenia utrwala wyuczong bezradnos¢ i strate-
gie, ktore do nich prowadzg (Seligman i in. 1997).

Srodowisko réwiesnicze moze mie¢ niekorzystny wplyw na
spoleczne funkcjonowanie dziecka, a te na sfere poznawczg. Dziecko
pochodzace z ubozszej rodziny moze by¢ obiektem drwin z powodu
gorszych - w mniemaniu réwiesnikéw — ubran, przyboréow szkolnych,
gadzetow, gier komputerowych. Moze by¢ wy$miane, kiedy na forum
klasy odpowie blednie na pytanie nauczyciela. O$mieszanie w grupie
jest pewnym instrumentem kontroli spolecznej. Wielu dostosowuje
sie do obowiazujacych tu norm z leku, by nie zosta¢ o$mieszonym.
»Pod$miewanie si¢” jest srodkiem dyscyplinujacym do zmiany zacho-
wania, zmiany wygladu. Dziecko wy$miane zapamietuje te porazke
i raczej nie ma motywacji do zabierania glosu w przyszlosci z obawy
o kolejny powdd do drwin. Nie bedzie ryzykowac, raczej zrezygnuje
z aktywnosci, uwierzy, ze to, co méwi nie ma sensu. Jesli okaze sie, ze
dobrze myglalo, bedzie czu¢ zloé¢ do siebie za tchoérzostwo i utrate
Szansy na zaprezentowanie si¢ z pozytywnej strony.

Trzecig grupe czynnikéw utrudniajgcych uczenie si¢ dziecka sta-
nowia czynniki indywidualne, tkwigce w samym dziecku. Naleza do
nich niektdre cechy zwigzane z rozwojem takie, jak rodzaj motywacji,
poczucie wlasnej skutecznosci, niektére aspekty Ja, styl uczenia sig
i negatywne emocje, gtownie lek.

Jednym z waznych czynnikéw modyfikujacych efekty uczenia sie
jest motywacja. Jest ona réznie definiowana w literaturze, w zalezno-
$ci od przyjetego kierunku w psychologii. Nie mniej jednak mozna
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przyjaé, ze motywacja to tworzacy sie w jednostce stan wewnetrznego
napiecia, ktéry uruchamia zachowanie jednostki i nadaje jej energie,
bedacy wzglednie trwala dyspozycja do dzialania w okreslonym
kierunku. Powstate napiecie zostaje zredukowane po wykonaniu uru-
chomionego zachowania (Lukaszewski, Doliniski 2000).

Motywacja jest dyspozycja nabyta w toku socjalizacji, zatem
niezbedne jest jej rozwijanie przez odpowiednie zabiegi dydaktyczne
i wychowawcze wyzwalajace okreslone wysitki. Dla ucznia szczegol-
nie wazna jest motywacja poznawcza, ktora rozbudza zainteresowania
ucznia i wplywa na wzrost umystowej aktywnosci (Dudel, Gloskow-
ska-Soldatow 2011). Celem wyzej wskazanych zabiegdw jest uzyskanie
takiego stanu potrzeby wewnetrznej, by dziecko chcialo t¢ potrzebe
zaspokoic.

Dziecko w mliodszym wieku szkolnym najczesciej podejmuje
zadania dydaktyczne ze wzgledu na nagrode. Jest to motywacja ze-
wnetrzna, co oznacza, ze zadanie wykonywane jest nie ze wzgledu
na jego warto$¢, a ze wzgledu na cenng nagrode. Do osiagniecia
celu, jakim moze by¢ zadanie klasowe lub domowe, dziecko wybiera
najkrotsza droge, gdyz sama czynnos¢ nie jest dla niego atrakcyjna,
lecz nagroda. Nagroda moze by¢ ocena lub pochwata. Jest to czynnik
zewnetrzny wymuszajacy/wyzwalajacy aktywnos¢. Brak podniet
zewnetrznych lub nieumiejetne ich zastosowanie moze spowodowac
hamowanie aktywno$ci spontanicznej, a tym samym motywacji
poznawczej. Brak zapytania rodzica o zadang prace domowag moze
skutkowa¢ nie odrobieniem jej, a w konsekwencji negatywna ocena
w szkole. Wymuszenie jej odrabiania péznym wieczorem, w porze snu
lub wczesnie rano w porze, gdy dziecko zwykle §pi, moze zahamowa¢
zainteresowanie uczeniem sie, jako przyjemna czynnoscig. W efekcie
dziecko bedzie wykonywato prace domowe tylko pod nadzorem osoby
dorostej, lub z wlasnej inicjatywy, ale tylko by unikna¢ kary.

W mlodszym wieku szkolnym dziecko potrzebuje zewnetrznych
podniet o charakterze pozytywnym, jednak nagroda nie powinna by¢
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zbyt wysoka, gdyz utrwali mechanizm wucze sie, gdyz mam obiecang
wysokg nagrode. Niska nagroda wyzwala potrzebe wewnetrznego
uzasadnienia wykonywania czynnosci. Woéwczas rodzi sie motywacja
wewnetrzna, to znaczy, ze dziecko zaczyna docenia¢ samo wykonanie
czynnosci, a nie nagrode. Moze samo stawia¢ sobie cele do wyko-
nania, ktére kontrolujg zachowanie i wywieraja wplyw na przyszle
zachowanie. Osiagniety cel i poziom jego wykonania informuje
o zdolnosciach. Cel determinuje wzorzec motywacji, a ten decyduje
o tym, co dziecko mysli o réznych zadaniach szkolnych i jak si¢ w nie
angazuje (Ames 1992, za: Dembo 1997). Jedli celem jest nauczenie sie
tak duzo, jak to mozliwe, aby osiagna¢ mistrzostwo, by nauczy¢ sie¢ dla
siebie, mamy do czynienia z celem sprawnosciowym. Jesli natomiast
celem jest nauczenie si¢, by wiecej osiagnac¢ niz koledzy, jest to cel
wykonaniowy. Pierwszy ksztaltuje motywacje wewnetrzng, drugi mo-
tywacje zewnetrzng. Przyjete przez dziecko nastawienie wobec celu
modyfikuje poziom zaangazowania w wykonywanie zadan. Wplywa
takze na rodzaj stosowanych strategii uczenia si¢. Nastawienie na
sprawnos$¢ wyzwala bardziej pozytywne postawy wobec zadan szkol-
nych. Dziecko czgsciej monitoruje rozumienie podczas wykonywania
zadan, czesciej wykorzystuje strategie elaboracji i organizowania
informacji, poszukuje powigzan nowego materiatu z posiadang juz
wiedza. Natomiast dziecko nastawione na wykonanie stosuje strategie
zapamietywania i powtarzania, niezbyt czesto angazuje sie w rozwia-
zywanie problemoéw i myslenie krytyczne. Rzadko mysli o tym, czego
sie uczy, w mysleniu chodzi na skroty, oczekuje szybkich zyskow
(Maehr i Anderman 1993, za: Dembo 1997). To, jakich strategii do
realizacji celu uzyje, wplynie na zachowania zwigzane z uczeniem sie.
Istotne jest, by rozumie¢ cel, wiedzie¢, ile on wymaga wysitku. Dziecko
jest raczej zdolne do osiggania celow bliskich, niz odleglych i nieco
tylko przewyzszajacych mozliwosci. Cele zbyt ogélne, niezrozumiate,
odlegte w czasie i zbyt trudne moga przynies¢ porazke i hamowac mo-
tywacje do ich osiggania. Pomocne okaza si¢ wskazéwki dorostych,
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dotyczace chocby przyblizania celu zlozonego, podzieleniu go na cele
czastkowe i wskazowki polegajace na planowaniu zachowan zwigza-
nych z uczeniem si¢, Osigganie celéw i poziom ich wykonania jest
informacja zwrotng dla ucznia i stuzy do budowania poczucia wlasnej
skutecznosci. Jest to ocena dotyczaca wiary we wlasne mozliwosci
osiggniecia okreslonych zadan, wlasnych kompetencji. Postrzeganie
wlasnej skuteczno$ci moze wpltywaé na motywacje do nauki. Jezeli
kto$ jest przekonany, Ze ma wystarczajace zdolnosci i wiedze, jest
sktonny ciezej pracowac dla osiggniecia trudnych celow, niz ktos, kto
przekonany jest o braku zdolnosci. Gdy dziecko pracuje nad trudnym
celem i osiaga go, zaczyna bardziej wierzy¢ we wlasne kompetencje.
Jezeli jednak nie wierzy w to, ze jest zdolne do osiggniecia celu, czesciej
nie spodziewa si¢ sukcesu i jest mniej zaangazowane w prace (Dembo
1997). Istnieje zréznicowanie wyboru zadan ze wzgledu na te ceche.
Dziecko o wysokim poczuciu wlasnej skutecznosci chetniej wybiera
zadania trudne, wklada wigkszy wysitek w ich wykonanie i wykazuje
nizszy poziom lgku i niepokoju niz dziecko o niskim poczuciu wiasnej
skutecznosci.

U dzieci przekonanych o niskiej skutecznosci wlasnych dzialan,
moze rozwina¢ sie syndrom wyuczonej bezradnosci. Dziecko uczy
sie wraz z uplywem czasu poprzez ciagle porazki, ze nie jest w stanie
kontrolowac¢ skutkéw wydarzen wptywajacych na jego zycie. Sadzi, ze
bez znaczenia jest to, czy podejmie jakie$ dziatania, czy tez nie, gdyz
efekt bedzie taki sam - porazka. Nie widzi, zatem, potrzeby dzialania.
Porazki edukacyjne przypisuje posiadanym cechom i czgsciej uwaza
je za stale, niezmienne wlasciwosci wlasnej osoby. Pojawiajace si¢
sukcesy wyjasnia szcze$ciem lub fatwoscig zadania (Kotodziejczyk
2011).

Dos$wiadczenia i sformutowane przekonania dotyczace wlasnych
zdolnosci, skutecznosci wlasnych dzialan sa materialem do rozwoju
obrazu wlasnej osoby, a gtéwnie samoakceptacji, czyli poczucia wlasnej
wartos$ci. Samoakceptacja obejmuje aspekt poznawczy, czyli samo-
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ocene (jakie posiadam cechy) i aspekt emocjonalny (czy lubig siebie).
Nie jest ona tworem jednolitym, co oznacza, ze dziecko w mlodszym
wieku szkolnym (7-8-letnie) formuluje samooceny w odniesieniu
do réznych obszaréw. Szczegdlnie wazna dla globalnej samooceny
jest samoocena w zakresie kontaktow z réwiesnikami i kompetencji
sportowych. Nizej wartosciowane s3 kompetencje szkolne, wyglad
zewnetrzny i wlasne postepowanie (Kolodziejczyk 2011). Sady
o tym, czy jestem kolezetiski, czy inni mnie lubig, czy potrafie¢ wykazaé
sie na zajeciach sportowych bedace wyzej w hierarchii samoocen beda
motywowac¢ dziecko do dzialalnosci w tym kierunku, by potwierdzi¢
wysokie samooceny lub je podwyzszy¢ kosztem dziatan skierowanych
na nauke. Niska samoocena, w waznym dla dziecka obszarze, moze
by¢ przyczyng utrudnien w uczeniu sie.

Omawiajac czynniki utrudniajace uczenie si¢ dziecka, nie mozna
pomina¢ stylu uczenia sie, ktory jest definiowany jako ,charaktery-
styczny i staly dla jednostki sposob funkcjonowania w zakresie czyn-
nosci poznawczych i intelektualnych” (Dyrda 2003, s. 68). Jednym
z jego czynnikow jest sposdb przyswajania informacji przez okreslony
zmyst. Ze wzgledu na dominujacy sposéb przyswajania informacji,
mowisig o typie wzrokowym (wizualnym), stuchowym (audytywnym),
ruchowym (kinestetycznym) i dotykowym. Ten dominujacy wystepuje
w polaczeniu z drugim, nieco stabszym. Z badan Jolanty Dyrdy (2003)
wynika, ze nauczyciele najczesciej wykorzystuja metody nauczania an-
gazujace wzrok, ktore stanowiag 60% czynnosci, w ktérych uczestniczy
uczen. Na drugim miejscu znajduja si¢ czynnosci angazujace stuch,
ktore stanowig 25%. Zapewne w kazdej klasie znajduja sie dzieci, ktore
przyswajaja informacje tylko przez dominujacy zmyst. Jesli nauczyciel
stosuje inng metode pracy, tym uczniom przyswojenie podawanych
informacji sprawi ogromna trudnos$¢, badz podawane informacje
w ogdle do nich nie dotra. Jesli istnieje réznica migdzy preferowanym
stylem uczenia si¢ przez ucznia a sposobem nauczania przez nauczy-
ciela, to skutkiem tej réznicy moga by¢ nizsze osiggniecia edukacyjne
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dziecka, pomimo posiadanych mozliwosci intelektualnych. Dziecko
nie wykorzystuje efektywnie czasu w szkole, nie rozumie zadan, ktére
ma wykona¢ w domu, denerwuje si¢, potrzebuje pomocy rodzicow.
Zrozumie, jesli ci odwolaja si¢ do dominujacego zmystu przyswajania
informacji i wyjasnia przekazywany material w szkole.

Innym czynnikiem stylu uczenia si¢ jest porzadkowanie i prze-
twarzanie informacji. W mlodszym wieku szkolnym dziecko coraz
czesciej celowo stosuje strategie pamigciowe, by zapamiegtaé infor-
macje podawane w szkole lub przyswajane w domu. Intensywnie
rozwijajg sie strategie powtarzania i organizowania, stosowane s3 tez
proste formy elaboracji. Sposéb korzystania ze strategii warunkuje
powodzenie w uczeniu si¢. Powtarzanie przez wielokrotne odtwa-
rzanie az do zapamietania moze by¢ uzyteczne przy malej partii
materiatu do nauczenia sie. Przy wiekszej ilo$ci, jest mniej skuteczne,
bardziej czasochtonne, wymagajace czestszego stosowania. Od okolo
10 roku zycia pojawia si¢ powtarzanie kumulatywne, polegajace na
wybieraniu elementdéw nalezacych do tej samej kategorii. Strategia
organizowania rzadko jest stosowana z wlasnej inicjatywy, chyba, ze
wymaga tego instrukcja zadania. Strategia elaboracji jest dostepna
w zakresie poszukiwania zwigzkdw podobienstwa, sprzecznosci,
wytwarzania skojarzen i wyobrazen, lecz ten ostatni wymaga silnego
wsparcia wizualnego (Kotodziejczyk 2011). Warto zaznaczy¢, ze sto-
sowanie strategii bardziej ztozonych wymaga wykorzystania pewnych
zasobow umystowych, proceséw metapoznawczych i dlatego tez
dzieci stosujg albo niewlasciwe strategie, albo stosuja wiasciwe, lecz
nie wykorzystujac ich w pelni.

Warto tez zwroci¢ uwage na sfere emocjonalng dziecka, jako
czynnik utrudniajacy uczenie sie. W miodszym wieku szkolnym
dziecko staje si¢ coraz bardziej swiadome przezywanych emociji,
ksztaltuje si¢ zdolno$¢ wyrazania emocji, zaréwno pozytywnych, jak
inegatywnych zgodnie z oczekiwaniami spotecznymi. Potrafi stosowa¢
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strategie minimalizowania, maksymalizowania, badZ zastepowania
emocji. Wzrasta znaczenie satysfakcji z dobrze wykonanego zadania
lub ze spetnienia normy spofecznej, ale tez i zazdros$¢ o sukces oraz
inne emocje zagrozenia wywotane rywalizacja. Moze pojawi¢ sie lek
w zwiazku z wysokimi wymaganiami ze strony rodzicéw co do stopni
szkolnych i karg za niespelnienie oczekiwan. U niektérych dzieci
moze rozwingc sie lek spoteczny, zwigzany z obawa przed ekspozycja
spoleczng, zwlaszcza, gdy musza odpowiada¢ na stojaco przed calg
klasg. Zbyt wysoki poziom leku negatywnie wptywa na rezultaty dzia-
tania, mimo posiadanych zdolnosci intelektualnych i przyswojonej
wczesniej wiedzy. Moze utrudni¢ wydobywanie z pamieci wlasciwych
informacji.

Powyzsza analiza pozwala na sformulowanie ogélnego wniosku,
iz proces uczenia si¢ dziecka w mtodszym wieku szkolnym moze by¢
utrudniony zaréwno przez czynniki zewnetrzne, do ktérych zalicza
sie rodzine i grupe rowiesnicza, jak i wewnetrzne, czyli cechy i wlasci-
wosci dziecka. Oto kilka wnioskéw szczegétowych:

1. Zdezorganizowany typ przywigzania uksztaltowany w pierw-
szych miesigcach Zycia nie pozwala na przeorganizowanie
zycia umyslowego dziecka w przysztosci i moze utrudnia¢
funkcjonowanie w szkole.

2. Podejmowane przez dzieci role w rodzinie alkoholowej, by
utrzymac system rodzinny na okreslonym poziomie home-
ostazy w znacznym stopniu angazujg czas i wysilek kosztem
czynnosci zwigzanych z uczeniem sie.

3. Dziecko wstepujace do szkoly ma trudnos¢ z przyjeciem ko-
munikatu kierowanego przez nauczyciela do calej grupy, co
powoduje op6znienie lub nie podjecie wykonania zadania.

4. Ksztaltujaca sie niska samoocena, poczucie osamotnienia
i odrzucenie przez kolegéw, moze prowadzi¢ do zaniechania
wysilku i rezygnacji z aktywnosci intelektualne;j.
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10.

11.

12.

Brak podniet zewnetrznych lub nieumiejetne ich zastoso-
wanie moze spowodowa¢ u dziecka hamowanie aktywnosci
spontanicznej, a tym samym motywacji poznawczej.
Cele zbyt ogdlne, niezrozumiate, odlegle w czasie i zbyt trudne
moga przynosi¢ porazki i hamowa¢ motywacje do ich osiaga-
nia.
Dziecko realizujace cele wykonaniowe stosuje strategie zapa-
mietywania i powtarzania, ktére wydluzaja czas uczenia sig.
Niezbyt czesto zas angazuje sie w rozwigzywanie probleméw
i myslenie krytyczne.
Dziecko o niskim poczuciu wlasnej skutecznosci niechetnie
wybiera zadania trudne, wkiada mniej wysitku w ich wykona-
nie i wykazuje wyzszy poziom leku i niepokoju.
Przekonanie o niskiej skutecznosci wlasnych dziatan moze
rozwinag¢ syndrom wyuczonej bezradnos$ci, a tym samym
utrate motywacji do uczenia sie.
Réznica miedzy preferowanym stylem uczenia si¢ przez ucznia
a sposobem nauczania przez nauczyciela, moze by¢ przyczyna
nizszych osiagnie¢ edukacyjnych ucznia.
Niewtlasciwe stosowanie bardziej zlozonych strategii uczenia
sie albo wlasciwe, lecz nie w pelni wykorzystane hamujg proces
uczenia sie i zapamietywania.
Emocje zagrozenia, w tym lek moga znacznie utrudni¢ funk-
cjonowanie intelektualne dziecka w szkole.
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Proces adaptacji dziecka do srodowiska
przedszkolnego

Dzieci potrzebujg milosci tak, jak kwiaty takng wody.
Miloécig nie mozna przekarmié. Staly strumien milosci i akceptacji
ze strony rodzica to $ciezka, po ktorej dziecko idzie
ku zdrowiu uczuciowemu i fizycznemu.
Brian Tracy

ABSTRACT

The Process of a Child’s Adaptation to Nursery Environment

A particularly important period in a human life is the pre-school period. Then the most
important benefit is the adaptation to the conditions of pre-school. The adaptation is
commonly understood as the adaptation by a child to the conditions and requirements
of the new environment outside the family. The adaptation process is influenced by
many different factors that can be divided into external and internal ones. Nursery, is
a place where a child gets his or her first experience, seen as extremely important to
his or her aquisition proceeded in a relaxed and friendly atmosphere and a sense of
security. For a child to experience a milder stress during the first day in the nursery,
open days for parents and children are held, giving the parents an opportunity to
have a look at their children, everyday reality of nursery, including its organization and
functioning of the activities.

Key words: child, process, adaptation, nursery.

Stowa kluczowe: dziecko, proces, adaptacja, przedszkole.
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Szczegdlnie waznym okresem w zyciu cztowieka jest okres przed-
szkolny. To wtasnie wtedy ksztaltuje si¢ osobowos¢ dziecka. Wigkszos¢
ludzi uwaza okres przedszkolny jako czas beztroskiego dziecinstwa.
Ale czy tak naprawde jest? Czy dziecko w wieku przedszkolnym nie
doswiadcza sytuacji stresowych? Mozemy sobie odpowiedzie¢ na te
pytania juz 1 wrze$nia, gdy dziecko przekracza po raz pierwszy prog
przedszkola. Rozpoczecie edukacji w przedszkolu jest przefomowym
momentem w zyciu kazdego dziecka. Wigze sie to ze zmiang srodowi-
ska i koniecznos$cig przystosowania sie do nowych warunkéw. Wtedy
to wlasnie rodzice obserwuja jak stanowczo dzieci bronig si¢ przed
pozostaniem w nowym srodowisku bez najblizszych im oséb. Wigk-
szo$¢ dzieci przezywa lek i niepewnos¢, co przejawia sie placzem,
krzykiem czy odmowa w wykonywaniu polecen. Niewatpliwie pierw-
sze chwile w przedszkolu sg bardzo wazne w zyciu dziecka, poniewaz
musi rozsta¢ si¢ z mama i pozosta¢ w nieznanym dotad $rodowisku.

Adaptacja zdaniem Wincentego Okonia (2004, s. 16) to przysto-
sowanie, proces lub wynik procesu uzyskiwania réwnowagi miedzy
potrzebami jednostki a warunkami otoczenia spolecznego. Wplyw
na proces adaptacji dziecka do $rodowiska przedszkolnego ma wiele
czynnikow, ktére Anna Klim-Klimaszewska (2010a, s. 16) dzieli na
dwie grupy:

1. Czynniki endogenne (wewnetrzne) - zaliczamy do nich ple¢,
wiek dziecka, stan zdrowia, indywidualne cechy ukladu ner-
wowego, a takze poziom rozwoju psychoruchowego.

2. Czynniki egzogenne (zewnetrzne) - $rodowisko rodzinne
dziecka czyli warunki materialne rodziny, liczbe jej czlonkéw,
strukture formalng rodziny, wzajemne relacje migdzy nimi
oraz cechy nowego $rodowiska przedszkolnego (jego warunki
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lokalowe, wyposazenie placowki w sprzet i zabawki, liczba
dzieci w grupie, oddzialywania wychowawcze nauczycielki).

Zdaniem Jeana Piageta wazna role w procesie adaptacji odgrywa
wzajemne uzupelnianie si¢ wspotdziatajacych ze sobg proceséw asy-
milacji i akomodacji. Asymilacja polega na przyswajaniu i wlaczaniu
do dysponujacych aktualnie schematéw dziecka nowych informacji
o $wiecie zewnetrznym. Za$ akomodacja to przystosowanie swojej
organizacji wewnetrznej do warunkoéw $rodowiska oraz sytuacji ze-
wnetrznej. Wystepowanie zaktocen w zakresie asymilacji i akomodacji
ograniczaja zdolnosci adaptacyjne. Oba te procesy tworza rOwnowage
pomiedzy jednostka a otoczeniem, bo jak twierdzi J. Piaget istotna
role w rozwoju odgrywa dazenie do pelnej rownowagi. Niewatpliwie
na zdolnosci adaptacyjne dziecka do nowego srodowiska przedszkol-
nego ma wplyw jego poziom rozwoju psychoruchowego. Jak wiadomo
u dzieci trzyletnich wszystkie uklady, szczegélnie system nerwowy, sa
stabe, delikatne. Na to, ze Zadna funkcja psychiczna nie jest do konca
uksztaltowana, co w rezultacie znacznie ogranicza zdolnosci przy-
stosowawcze dziecka do nowego srodowiska zwraca uwage Grazyna
Sochaczewska (1985, s. 113-114).

Na proces adaptacji do $rodowiska przedszkolnego ma wpltyw
wiele czynnikéw, jednak bardzo wazne sg takze formy wspolpracy
przedszkola z rodzicami. Dzieci przekraczajac prog przedszkola dajg
swoim zachowaniem do zrozumienia, ze nie czuja si¢ bezpieczne, boja
sie nowego srodowiska, sg zagubione.

Przejawiaja to w rézny sposob. Male dzieci w takich sytuacjach
reaguja:

- placzem, dajac tym samym ujscie swoim emocjom,

- wycofaniem, gdy emocje nie znajdujg ujscia, a dziecko staje

sie smutne i apatyczne,

- pozorng akceptacjg — dziecko stucha i wykonuje polecenia

nauczycielki, za§ w domu wyladowuje swoje emocje,
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- zaburzeniem funkcjonowania — przestraszone nowa sytuacja,
otoczeniem, rozstaniem z ukochang mama moczy si¢ w nocy,
jaka, co wymaga konsultacji i pomocy specjalisty.

Mozna zapobiec tym wszystkim nieprzyjemnym sytuacjom, dzigki
wspolpracy przedszkola z rodzicami i dzie¢mi w celu lepszego pozna-
nia wzajemnych oczekiwan, zrozumienia, a takze tgczenia obowigz-
kéw i zadan obu $rodowisk w tworzeniu warunkéw do prawidtowego
rozwoju i adaptacji dziecka (Bulera, Zuchelkowska 2006, s. 101-102).

Jadwiga Lubowiecka (2000, s. 56-57) uwaza, ze dziecko moze by¢

wiaczone do srodowiska przedszkolnego na dwa sposoby. Pierwszy
i najpowszechniejszy polega na samoistnym przystosowaniu si¢
dziecka do warunkéw przedszkolnych, bez uczestnictwa rodziny
i programu adaptacyjnego przedszkola. Drugi sposéb polega na sto-
sowaniu planowego, celowego programu adaptacyjnego przedszkola
wlaczajacego w swoje $rodowisko dziecko wspotpracujac przy tym
z jego rodzing. W rezultacie tych dziatan dziecko byloby przygotowa-
ne do zmiany $rodowiska oraz mialoby wsparcie ze strony rodzicow
i przedszkola.

Wspdldzialanie nauczyciela i rodzicéw jest niezbedne w procesie
wychowawczo-dydaktycznym, aby w pelni pozna¢ dziecko i wspdlnie
stworzy¢ jeden spojny system wychowawczy oparty na wzajemnym
wspotdziataniu (Klim-Klimaszewska 2010, s. 103).

Aby zlagodzi¢ trudnosci dziecka w adaptacji do S$rodowi-
ska przedszkolnego nalezy w pierwszych chwilach jego pobytu
w przedszkolu dostarczy¢ mu pozytywnych przezy¢ i doswiadczen,
ktére zachecy dziecko do przebywania w nowym miejscu. Nalezy
zfagodzi¢ wymagania i ograniczenia wzgledem dziecka, aby dosto-
sowac je do jego potrzeb i mozliwosci. Dzialania te maja na celu
wywolanie u dziecka pozytywnych emocji zwigzanych z jego prze-
bywaniem w przedszkolu, co prowadzi do dobrej adaptacji. Wazne
w procesie adaptacji sa warunki lokalowe przedszkola. Dla dziecka
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najwazniejsze sg te pomieszczenia, w ktérych przebywa najczesciej,
a mianowicie:

- salazabaw od ktorej nalezy rozpocza¢ zwiedzanie przedszkola,
pelna réznych zabawek, lalek, samochodzikéw, gier, klockow
uporzadkowanych w odpowiednich kacikach zainteresowan,

- lazienka z ktdrej korzysta przedszkolak,

- szatnia, gdzie kazde dziecko posiada wlasnych znaczek np.
z ulubionym zwierzatkiem mdwiacy o przynaleznosci danej
potki i wieszaka (Klim-Klimaszewska 2010b, s. 92-93).

Przedszkole jest miejscem, w ktérym dziecko zdobywa swoje
pierwsze doswiadczenia, dlatego niezmiernie wazne jest, aby ich zdo-
bywanie przebiegalo w milej i przyjaznej atmosferze oraz poczuciu
bezpieczenstwa. Pierwsze dni dziecka w przedszkolu czgsto decyduja
o jego dalszym funkcjonowaniu w tym $rodowisku. Jest to niezwykle
wazny okres w zyciu przedszkolaka.

Aby dziecko lagodniej przezywalo stres zwigzany z pierwszym
dniem w przedszkolu sg organizowane wcze$niejsze dni adaptacyjne,
podczas ktérych rodzic moze z dzieckiem zapoznac si¢ z funkcjono-
waniem i organizacja zaje¢ w ciggu dnia w przedszkolu. Nauczyciele
przedszkola tworza programy wstepnej adaptacji, ktore zawieraja
planowane i celowe dziatania wlaczajace w swoje srodowisko dzieci
przy wspolpracy ich rodzin. W procesie tych dzialan dziecko jest
przygotowywane do zmiany $rodowiska oraz otrzymuja wsparcie
przystosowujac si¢ do niego ze strony rodziny i przedszkola.

Cele programu wstepnej adaptacji ukierunkowane na dziecko
wyznaczajg zadania, takie jak:

- zapewnienie dziecku poczucia bezpieczenstwa psychicznego

i fizycznego,

- zaspokojenie jego potrzeb,

- zapoznanie dziecka z nowym $rodowiskiem oraz zachecenie
i osmielenie go do udzialu w zajeciach, a takze zabawach
w przedszkolu.
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Gléwnym celem programu jest utatwienie dzieciom adaptacji do
nowego srodowiska przedszkolnego, obnizenie leku i strachu przed
rozstaniem z rodzicami, a takze skrocenie czasu przystosowania do
warunkéw przedszkolnych. Zdaniem A. Klim-Klimaszewskiej (2006)
program wstepnej adaptacji to dzialanie pedagogiczne sprzyjajace
rozladowaniu negatywnych przezy¢ dziecka wywotanych gwaltow-
nym rozstaniem z rodzing i nieznajomoscia nowego $rodowiska.

Pedagogiczny program dziatan ulatwiajacy dziecku adaptacje do
przedszkola sklada sie z trzech elementow:

1. nawigzania wspotpracy przedszkola z rodzing w celu wiacze-

nia jej w przygotowanie dziecka do roli przedszkolaka,

2. programu specjalnych zaje¢ i spotkan organizowanych przez

nauczycieli dla rodzicéw i dzieci na terenie przedszkola,

3. zmian w organizacji pracy oddzialéw przedszkolnych (Klim-

-Klimaszewska 2010a, s. 61-63).

Uczestniczac w programie adaptacyjnym dziecko zyskuje poczucie
bezpieczenstwa dzieki obecnosci 0s6b mu bliskich, ktore wspomagaja
je w dziataniu. Poznaje ono nowe $rodowisko oraz stopniowo i tagod-
nie przyzwyczaja sie do nieobecnosci bliskich oséb.

Reasumujac warto podkresli¢, ze zajecia adaptacyjne sg bardzo
wazne nie tylko dla dzieci, ale takze rodzicéw, ktdrzy w ten sposob
tagodza swoje obawy obserwujac, ze ich dzieci chetnie uczestnicza
w zajeciach, czuja si¢ swobodnie, a nauczyciel jest mity, cieply, wraz-
liwy, otwarty i gotowy do pomocy. Wczesniejsze poznanie placowki
pozwala dziecku oswoic sie z nowa rzeczywistoscig i srodowiskiem,
w ktorym bedzie spedzato czas. Wazna w procesie adaptacji dziecka
do $rodowiska przedszkolnego jest postawa samych rodzicéow, ich
pozytywne nastawienie do przedszkola, racjonalne podjecie decyzji,
okazywanie spokoju i opanowania, poczucia bezpieczenstwa podczas
rozstawania si¢ z dzieckiem. Wielu rodzicéw swiadomie badz nieswia-
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domie popelnia bledy straszac dziecko przedszkolem, wyreczajac je
w podstawowych czynnosciach samoobstugowych, sa nadopiekunczy
i tym samym utrudniajgc im p6zniejszg adaptacje.
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Mowa ciala w komunikacji miedzy
uczniem klasy I-III a nauczycielem

Jezyk ciala jest pelen tajemnicy.

W nim skoncentrowana jest genetyczna pamie¢

o zyciu emocjonalnym wielu pokolen ludzi.
Borys Ejfman

ABSTRACT

Body Language in the Communication between Pupils
in Grades One through Theree

Body language is an interesting issue because many of the human gestures and
behaviors occur involuntarily and unconsciously. Communication in school takes
place indifferent places and situations. Teachers and students send messages during
classes, breaks, trips, etc. More than 55% of the information is realized through non-
-verbal communication. It is important for each teacher to have the ability to read any
messages sent by students. Coming to conclusions only on the basis of non-verbal
communication may not bring the desired results. While interpreting and evaluating
pupils’ behavior, the teacher should also take into consideration verbal communica-
tions, external factors and anatomical considerations. The teacher is not only the
recipient and interpreter of non-verbal communication, but with his or her attitude he
or she also becomes a sender. Children intuitively read body language of their teacher,
which affects their well-being. The body language of the teacher may determine the
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atmosphere in the classroom. The non-verbal communication of teacher informs
pupils about his or her availability and openness, as well as willingness to communica-
te with them.

Key words: pupil, teacher, school, body language, non-verbal communication,
gestures.

Stowa kluczowe: uczen, nauczyciel, szkota, mowa ciata, komunikacja niewerbalna,
gesty.

Jezyk ciala, gestéw i ludzkich zachowan stal sie tematem badaw-
czym wielu naukowcéw. Komunikacja towarzyszy cztowiekowi juz od
jego narodzin. Rodzice komunikujg dziecku za pomoca stéw i gestow
rézne tresci, a ono odplaca si¢ tym samym. Poczatkowo dziecko komu-
nikuje sie z rodzicami dzigki jezykowi ciala. Przez odpowiednie wy-
sylanie sygnatéw do swoich opiekunéw zapewnia sobie zaspokojenie
potrzeb biologicznych. Mowa ciala jest interesujacym zagadnieniem,
poniewaz wiele gestow i zachowan ludzi jest wykonywane bezwiednie
i nie§wiadomie.

»Komunikowanie to przekazywanie informacji. W kazdym prze-
kazie, aby doszedt do skutku, musi by¢ nadawca i odbiorca. Osoba
budujaca i wysylajaca komunikat koduje znaki, adresat za§ dekoduje,
czyli rozszyfrowuje sens przekazanej informacji (message)” (Bochen-
ska 2006, s. 11). Czlowiek komunikuje si¢ na rézne sposoby. Nie tylko
stowa stajag si¢ zrodtem przekazu, ale takze mimika twarzy, gesty,
spojrzenia, postawa ciata czy tez ton glosu.

Andy Collins uwaza, iz jezyk jest niezbednym czynnikiem
w procesie ksztaltowania sie rzeczywistosci. W jezyku ciala wyrdznia
on cztery typy ekspresji niewerbalnej:
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- ,mimike twarzy - wyraz twarzy,

- kinezjetyke - pozycje ciala, postawe, gesty i inne ruchy ciata,

- proksemike — przestrzenna odleglos¢ miedzy ludzmi, ktérzy
wchodza ze soba w interakgje,

- prajezyk - m.in.: cechy glosu, wysoko$¢ i natezenie oraz tempo
mowienia, wahania, bledy oraz inne zaklécenia ptynnosci
mowy” (Collins 2003, s. 10).

Badania, jakie prowadzil A. Mehrabian (za: Bochenska 2006,

s. 12) dowodza, Ze:

- 55% informacji przekazujemy za pomoca komunikacji nie-
werbalnej,

- 37% informacji przekazujemy tonem glosu,

- 7% informacji przekazujemy w sposéb werbalny.

Istotne znaczenie dla nauczyciela ma umiejetnos$¢ odczytywania
komunikatéow niewerbalnych wysytanych przez uczniéw. Prowadzac
dialog z dzie¢mi, mozemy po ich zachowaniu i gestach zorientowac
sie, jakie jest ich nastawienie do tematu zajec. Nalezy wystrzegac
sie jednak nadinterpretacji gestow, ktora moze by¢ krzywdzaca dla
ucznidow. Niektdrzy uczniowie stuchajac nauczyciela, nie patrza na
niego. Zachowanie takie moze by¢ odczytane przez niego jako lek-
cewazenie lub brak koncentracji ucznia. Nie nalezy jednak wyciagac¢
pochopnych wnioskéw. Osobom, ktére s3 wzrokowcami, zdarza sie
podczas stuchania kregli¢ rysunki. Nie znaczy to jednak, ze nie stu-
chaja tego, co méwi nauczyciel. Postawa taka pozwala wzrokowcom
na lepsza koncentracje. Kinestetykom natomiast w skupieniu uwagi
pomaga bawienie si¢ dlugopisem badz otéwkiem.

Komunikacja w szkole przebiega w r6znych miejscach i sytuacjach.
Nauczyciele oraz uczniowie wysylaja komunikaty podczas zaje¢ dy-
daktycznych, na przerwach, na wycieczkach itd. Szkofa - instytucja,
ktéra skupia duzg liczbe dzieci jest Swietnym miejscem do obserwacji
i interpretacji zachowan, gestow, postaw oraz mimiki uczniow.
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Zdaniem Guanthera Rebela (1999, s. 120) mowa ciata zalezy od
uwarunkowan anatomicznych, plci, aktualnego otoczenia, indywi-
dualnego typu czlowieka (introwertyk, ekstrawertyk) oraz od tempa
ruchu.

Andy Colins (2002, s. 101) zajmujacych sie mowg ciata wymienit
zachowania, jakie moga charakteryzowa¢ pozytywne nastawienie
stuchacza:

— postawa otwarta, zrelaksowana,

- ramiona proste, rozchylone,

- cialo pochylone lekko do przodu,

- rece wzdluz bokow,

- otwarte dlonie,

- glowa lekko uniesiona,

- u$miech, spojrzenie w oczy.

Interpretujgc zachowania uczniéw, mozna domniemywac, ze
pewne obrazy charakterystyczne s3 dla negatywnego nastawienia
odbiorcy komunikatu. Do takich obrazéw naleza:

- rece w kieszeniach,

- skrzyzowane ramiona,

- chwytanie si¢ za brode,

- rece ukryte za plecami,

- ramiona przykurczone, barki lekko uniesione,

- postawa napieta,

- wzrok rozbiegany,

- dlonie zaci$niete,

- cala sylwetka spieta,

- stanie bokiem (Collins 2002, s. 102).

Wysuwanie wnioskéw tylko z komunikacji niewerbalnej jest
z gory skazane na niepowodzenie. Interpretujac i oceniajac zachowa-
nia swoich wychowankéw, nalezy uwzgledni¢ komunikaty werbalne
oraz czynniki zewnetrzne. ,Trudno by¢ uwaznym w pomieszczeniu,
ktdre jest zbyt zimne, za gorace lub po prostu nieprzyjemne; a takze
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wtedy, gdy jest si¢ glodnym, spragnionym lub zmeczonym (Menard,
2006, s. 75).

Dobry pedagog jest w stanie wychwyci¢ reakcje swoich wycho-
wankow, ktore sygnalizujg np. zmeczenie. Wie, w ktéorym momencie
zrobi¢ przerywnik i jak spowodowac, by praca na zajeciach byta bar-
dziej efektywna.

Nawet poprzez krétkotrwalg obserwacje dzieci mozemy zauwazyé,
ze wazng role odgrywaja ruchy rak, glowy, tutowia, nég oraz miesni
twarzy. Wspomaganie komunikacji stownej realizowane jest przy udziale
réznych czesci ciata ludzkiego: rgk, twarzy (czyli gatek ocznych, powiek,
brwi i czola, warg, jezyka, policzkow i nosa), glowy, tutowia oraz nég
(Jarzabek 2002, s. 6). Rece zdradzajg Zyczenia, ukazujg uczucia, sygna-
lizujg nastroje. Rece sq niezwykle gadatliwe, nic nie mogg przemilczec,
nawet jesli tkwig w kieszeniach spodni. Z pozornie niewaznej, nerwowej
gry palcow mozna odczytac mysli (Collins 2002, s. 93).

Krystyna Jarzabek (2002, s. 6) uwaza, Ze za pomocg umownych
ruchow rak mozna wyrazi¢ wiele znaczen:

»lekcewazenie, pogarda (np. ,,gest Kozakiewicza”),

- akceptacja, uznanie, podziw (np. uniesienie reki w bok i zgiecie

jej w tokciu),

— dezaprobata (np. wykrecanie obydwu dloni na boki - tzw.

lewe rece),

- powitanie, pozegnanie (np. pomachanie dionig z boku na

bok),

- rado$¢, zadowolenie (np. zacieranie rak),

- gniew (np. pomachanie palcem wskazujagcym z boku na bok),

- sprzeciw, protest (np. uniesienie przed siebie obydwu dfoni

z palcami skierowanymi w gore),

- chec zabrania glosu (np. podniesienie dfoni w gore),

- podzigka, wdziecznos¢ (np. przycisnigcie dloni do piersi),

- prosba, blaganie (np. ztozenie dtoni),

- rozpacz (np. zalamanie rak),
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- niewiedza (np. rozlozenie rak),

- kierunek (np. skierowanie palca wskazujacego w okreslong

strone)”.

Andy Collins (2002, s. 93) gestom rak przypisuje nastepujaca
wymowe. Gdy palec wskazujacy znajduje si¢ w zacisnietej dloni
drugiej reki, mozna sadzi¢, ze osoba nie wie, co ma dalej mowi¢, szuka
wigc oparcia. Pocieranie opuszkow palcéw moze $§wiadczy¢ o tym, ze
dana osoba znalazla si¢ w klopotliwej sytuacji. Zaci$nieta pies¢ trzy-
mana za plecami, podtrzymywana przez drugg dfon moze oznacza¢,
ze rozmowa nie bedzie przyjemna. Trzymanie splecionych rak na
piersiach oznacza frustracj¢ i wrogo$¢ oraz negatywne nastawienie.
Mocng osobowo$¢, gotowa przyjaé wyzwania mozna rozpoznaé po
umiejscowieniu ragk w kieszeni z kciukiem wystawionymi na zewnatrz.
Dlonie wsuniete do tylnych kieszeni méwia nam, Ze osoba ta lubi
dominowad, ale czesto brakuje jej odwagi. Splatanie rak i zakladanie
ich za gtowa odznacza osoby pewne siebie, odczuwajace przewage nad
innymi. Stukanie palcami w blat stotu lub tawki oznacza, ze osoba jest
zniecierpliwiona.

Ukfad ramion jest przekazem, z ktérego mozemy dowiedzie¢ sie,
czy nasi stuchacze sg zdziwieni, rozczarowani, gotowi do ataku, skryci
lub czy ich postawa nie sygnalizuje rozczarowania. Uniesienie jednego
ramienia do géry odbierane jest jako chec¢ zadania pytania. Uniesienie
dwodch ramiona oznacza wstyd, strach lub nerwowos¢. Opuszczenie
jednego ramienia w dét oznacza¢ moze mocne zwatpienie. Ramiona
opuszczone w dol oznaczaja rozczarowanie lub zniechecenie. Wysu-
niecie jednego ramienia do przodu charakteryzuje postawe obronna.
Ramiona wysunie¢te do przodu oznaczajg zamknigcie si¢ w sobie oraz
szukanie pomocy. Cofnigcie ramienia sygnalizuje przygotowanie do
ataku badz ustgpienie (Rebel 1999, s. 116).

Istotnym organem w procesie komunikacji niewerbalnej sa oczy.
Kierunek, w jakim s3 one zwrdcone, interpretowany jest w nastepu-
jacy sposob:
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- prosto - oznacza postawe gotowosci do stuchania i zaintereso-

wania rozmowa,

- w dot - wyraza koncentracje, niepewnos¢ lub ,wylaczenie

sie”,

- w gore — zamysSlenie, poszukiwanie wyjscia,

- w pustke - przeniesienie si¢ myslami w inne miejsce.

Szeroko otwarte oczy oznaczaja zdziwienie lub zaskoczenie, strach
lub uleganie sugestii. Opuszczanie i podnoszenie powiek mozna rozu-
miec jako potwierdzenie i zgode na cos. Czeste poruszanie powiekami
moze sygnalizowa¢ nerwowos¢. Opuszczone powieki wyrazaja nude,
skromno$¢ lub niesmiatos¢. W interpretacji zachowan uczniéw istotny
jest kontakt wzrokowy. Diugi charakteryzowa¢ moze zainteresowanie
stuchaczy, krétki lekliwos¢ lub niepewno$é¢. Brak kontaktu wzrokowe-
go moze oznaczac koncentracje, strach lub zarozumialos¢.

Mowe ciala wyrazajaca si¢ w poruszaniu glowg znaja juz male
dzieci. Rodzice gest ten moga stosowac jako odpowiednik wyrazu: tak
lub nie. Poprzez ruch gtowy w prawg i lewa strone przy jednoczesnym
uniesieniu brwi sygnalizujemy dziecku, ze nie akceptujemy jego za-
chowania lub nie zgadzamy sie na cos. Analogiczny gest wykonujemy
w plaszczyznie pionowej (gora, dot), gdy przyznajemy dziecku racje
lub gdy zachgcamy go do dzialania. Opuszczona gltowa i spuszczony
wzrok moze oznaczac skruche, przygnebienie oraz wstyd.

Nature czlowieka mozna pozna¢ po sposobie ulozenia nog
podczas siedzenia. Patrzac na osobe, ktdra siedzi z czubkami stop
ulozonymi do $rodka, mozna sadzi¢, ze jest sumienna i punktualna,
lecz nie podejmuje inicjatywy. Pozycja, gdy stopy sa rozchylone méowi
nam, ze osoba ta jest otwarta, dynamiczna, komunikatywna oraz zde-
cydowana w dzialaniu. Zakladanie stopy na stope przy jednoczesnym
wyprostowaniu nég charakteryzuje osoby niezalezne, nielubigce
dyscypliny, wesole oraz lubiane przez otoczenie. Noga zalozona na
noge oznacza, ze dana jednostka jest ambitna, lubigca przyjmowac
poze do$wiadczonej i madrej osoby. Stopy ztaczone sg typowa pozycja
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przyjmowang przez ludzi skromnych, skrupulatnych, zachowujacych
dystans w kontaktach z ludzmi (Collins, 2002, s. 47).

Z badan przeprowadzonych przez K. Jarzabek (2002) wynika, iz
komunikacje stowna najczesciej wspomagamy gestami rak. Stano-
wia one az 74,3% znakéw przyjetych w polskim kregu kulturowym.
Autorka zwraca uwage na przekaz plynacy z mimiki naszej twarzy.
Twarz uznawana jest przez wielu badaczy za najwazniejsze zrodlo
wiedzy i informacji o czlowieku.

Nauczyciel jest nie tylko odbiorcg i interpretatorem komunikatéw
niewerbalnych, ale réwniez ich nadawca. Dzieci intuicyjnie odczytuja
mowe ciala nauczyciela, ktéra wplywa na ich samopoczucie.

Jezeli chcemy zainteresowac¢ swoich uczniow tematem zaje¢, nasza
postawa powinna by¢ energiczna, gdyz wyraza ogoélny poziom energii.
Korzystniejsze jest zawsze przyjecie postawy stojacej. Nauczyciel
powinien dostosowa¢ natezenie i rytm glosu do komunikatu. Pewne
fragmenty nalezy wypowiedzie¢ glo$niej, inne — mniej wazne - ciszej.
Silne badz slabe nat¢zenie glosu moze na nowo skupi¢ uwage dzieci.
Wlodzimierz Garstka jest zdania, iz twarz nauczyciela jest lustrem,
w ktérym odbija si¢ nastrdj i stosunek do ucznidéw. Istotne zatem
jest, by z jego mimiki plynal pozytywny przekaz emocji. Niezwykle
wazny w kontakcie z dzie¢mi jest uémiech nauczyciela. Czesto ma on
znaczenie gratyfikacyjne i jest odbierany przez uczniéw jako wyraz
pozytywnego ustosunkowania sig.

Dobry pedagog w swojej pracy powinien wystrzegac si¢ postaw
zamknietych. Nauczyciel, piszac na tablicy, nie powinien odwracac si¢
plecami do dzieci. Odpowiednia odlegtos¢ pomiedzy nauczycielem
a uczniami pozytywnie wplywa na wzajemne relacje.

Kazdy czlowiek wyznacza sobie niewidzialne granice intymno$ci
zwigzane z odlegtoscig pomiedzy nim a rozmdéwcg. Eduard Hall, ame-
rykanski specjalista od przestrzeni wyrédznil cztery strefy dystansu
pomiedzy rozmdéwcami:
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- Sfere publiczng - powyzej 360 cm. Charakterystyczna jest dla
niej komunikacja w jedna strone. Duza odleglo$¢ pomiedzy
rozmoéwcami nie buduje pozytywnych relacji. Sytuacja taka
ma miejsce wowczas, gdy nauczyciel siedzi za biurkiem. Nie
jest mozliwe nawigzanie kontaktu wzrokowego z wszystkimi
dzie¢mi.

- Sfere oficjalng - siegajaca do 360 cm, najczedciej wystepuje
podczas zebran, narad i innych oficjalnych spotkan w mniej-
szym gronie. W odniesieniu do klasy szkolnej sfera oficjalna
wystepuje wtedy, gdy nauczyciel podchodzi tylko do pierw-
szych tawek, w ktorych siedza dzieci.

— Sfere osobista - ma zasieg do 120 cm. Sfere te charakteryzuje
przyjazny i poufny ton rozmoéw. Sfere osobista tworzy na-
uczyciel, ktory podczas zaje¢ dydaktycznych chodzi po klasie
i stara sie dba¢ o kontakt wzrokowy z wszystkimi dzie¢mi.

- Sfere intymna - sigga do 45 cm. Strefa ta w sposob naturalny
wyznacza granice ciepla, zapachu pomiedzy poszczegolnymi
osobami. Najwieksze znaczenie w budowaniu pozytywnych
relacji z dzie¢mi ma sfera intymna.

Dzieci sg spragnione dotyku wychowawcy. Aleksander Sztejn-
berger (2002, s. 100) w swojej publikacji dotyczacej podstaw ko-
munikacji spolecznej zwraca szczegdlng uwage na kontakt fizyczny.
Sadzi, ze uzycie gestu, jakim jest dotyk w odpowiednim momencie
moze pelni¢ funkcje terapeutyczna, gdyz wplywa on na stan duchowy
ucznia.

Chcac stworzy¢ dobre stosunki z uczniami nauczyciel powinien
umiejetnie wysyta¢ komunikaty niewerbalne. Mowa ciala nauczyciela
pozwoli na stworzenie dobrej i przyjaznej atmosfery w klasie. Swoja
komunikacjg niewerbalng pedagog informuje wychowankéw o do-
stepnosci i otwarto$ci oraz gotowosci porozumiewania sie z uczniami
(Sztejnberger 2002, s. 101).
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Kazdy z nas powinien doskonali¢ umiejetnos¢ odczytywania i in-
terpretowania mowy ciala, gestow i zachowan. Doskonalym $rodowi-
skiem do ksztaltowania tej umiejetnosci jest szkola, w ktérej mozemy
obserwowac przerézne komunikaty niewerbalne. Zaletg interpretowa-
nia przez nauczyciela mowy ciata dzieci, jest gromadzenie informacji
o swoich wychowankach oraz odpowiednia reakcja na pojawiajace
sie problemy. Dzieci niezdecydowane i nerwowe mozemy poznac po
obgryzaniu paznokci, otéwka, ciagtym czyszczeniu okularéw, branie
i odkladanie przedmiotéw w krétkim odstepie czasowym.

Wiedza nauczyciela o dziecku i szkole, skutecznych sposobach ko-
munikowania si¢ i nauczania w klasie, decyduje o sukcesie uczgcego,
jest takze warunkiem budowania pozytywnych relacji, umozliwiajgcych
dziecku alternatywny i wszechstronny rozwdj (Sufa 2008, s. 121).
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Nieprawidlowosci
rozwoju mowy i jezyka a nabywanie
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w wieku przedszkolnym

SUMMARY

Abnormalities in Speech and Language Developmentt

This work is an attempt to present the question of abnormalities in speech and
language development and their influence on the acquisition of communicative
competencies by children at pre-school age. Terms such as: “language” and “speech”
are defined and the main ideas of the process of language development and
acquisition among children are presented. These are behavioral and social learning
theories, the nativist theories and the theories of interaction. Next, the periods
of speech development described by L. Kaczmarek are discussed. The idea of the
stages in speech development presented here comes from one of the logopaedics
branches. In the further part of the work the questions of the language and
communicative competences are raised: their definitions and components. Later,
the differentiations between “the language disorder” and “the speech disorder” are
made. The next question in this publication is the typology of division of children
with delayed speech development into groups. For the purpose of this work two
groups of children are described: children with late language emergence and
children with specific language impairment. Also, the difficulties in diagnosing these
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disorders and the criteria of differentiating them according to G. Krasowicz-Kupis
are shown. In the last part of the text the correlations between the dysfunctions
in the speech and language development and the acquisition and level of
communicative competences are presented.

Key words: language competence, communicative competence, delayed
speech development, late language emergence, specific language
impairment.

Stowa kluczowe: kompetencje jezykowe, kompetencje komunikacyjne, opdzniony
rozwdj mowy, opdzniony rozkwit mowy, specyficzne zaburzenia
w rozwoju jezyka.

Jednym z najczesciej wystepujacych problemoéw, majacych istotny
wplyw na rozwdj i funkcjonowanie dziecka, sa nieprawidtowosci
w rozwoju mowy. Odgrywaja one decydujaca role w komunikacji
z otoczeniem, a co za tym idzie na osiggniecia poznawcze oraz
funkcjonowanie spoleczne i emocjonalne. Problemy w komunikacji
rzutujg na wigkszos¢ sfer aktywnosci dziecka i moga stac si¢ czynni-
kiem zaburzajacym funkcjonowanie w wielu dziedzinach zycia.

Pojawienie si¢ i fascynujaco szybki rozwdj mowy i jezyka dzieci
znajduje si¢ w polu zainteresowan wielu dziedzin nauki. Jest to nadal
nie do konca poznana sfera rzeczywistosci. Na gruncie psychologii
i psycholingwistyki podjeto préby opisu zdobywania przez dzieci
kolejnych stadiéw rozwoju jezyka, nie znaleziono jednak odpowiedzi
na pytanie w jaki sposob dzieci przyswajaja jezyk. Dziecko rodzi si¢
wydajac z siebie krzyk i w ciggu pierwszych lat swojego Zycia przyswaja
stowa i system gramatyczny oraz wiedze jak uzywac jezyka (Gleason,
Ratner 2005).

Terminologia poje¢ ,mowa” i ,jezyk” jest bardzo bogata i rdz-
norodna. Nie s3 one jednak synonimami i nie nalezy uzywa¢ ich
wymiennie. Rozréznienie obu tych terminéw znajdujemy w ujeciu
pojecia mowy w teorii Ferdynanda de Saussur’a (za: Porayski-Pomsta
1994). Zgodnie z tg teorig na mowe skladaja si¢: jezyk — jako system
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znakow fonicznych potrzebnych cztonkom danej grupy spotecznej do
porozumiewania si¢, méwienie - jako zdolnos¢ kazdego cztowieka do
tworzenia ze znakow nalezacych do danego jezyka jednostek komuni-
kacyjnych, rozumienie - jako zdolnos¢ jednostki ludzkiej do odbioru
komunikatéw i przypisywania im znaczen oraz tekst - jako rezultat
uzycia jezyka. MOwienie i rozumienie to inaczej ujmujac postugiwanie
sie jezykiem i zalezne s3 od jego znajomosci.

Takie ujecie oznacza, iz termin ,mowa” ma szerszy zakres niz
termin ,jezyk” Nalezy podkresli¢ fundamentalng role jezyka dla
mowy, poniewaz wszystkie jej elementy skladowe bazuja na systemie
jezykowym. Brak lub zakt6cenia sprawnosci jezykowej skutkuja zabu-
rzeniami mowy (Krasowicz-Kupis 2012).

W literaturze przedmiotu istnieje wiele koncepcji na temat procesu
nabywania i rozwoju jezyka przez dzieci, a poniewaz jezyk stanowi
narzedzie w procesie komunikowania si¢, koncepcje te posrednio
opisuja réwniez proces nabywania kompetencji komunikacyjnych.
Do kluczowych koncepcji rozwoju jezyka i komunikowania sie naleza:
koncepcje behawioralne i spolecznego uczenia sie, koncepcje natywi-
styczne i koncepcje interakcyjne.

Jedna z pierwszych koncepcji zajmujacych si¢ zagadnieniem
procesu nabywania zachowan werbalnych byla koncepcja B. Skinnera
wywodzaca si¢ z podejscia behawioralnego. W teorii tej zachowania
werbalne sg traktowane jako jeden z rodzajow zachowan czlowieka,
a nauka jezyka przebiega tak samo jak nauka innych form zachowania
poprzez warunkowanie instrumentalne. Dziecko odkrywa pewne
reakcje werbalne, a wzmocnienia — uznawanych zachowan werbal-
nych przez dorostych za wlasciwe — sprawiaja ze staja si¢ one czescia
stalych zachowan jezykowych dziecka. Dziecko uczy si¢ wigc jezyka
na zasadzie bodziec - reakcja, a wzmocnienia lub ich brak warunkuja
motywacje do dalszego powtarzania zachowan werbalnych. Wzmoc-
nienie ma charakter nagrody: pochwaly, zainteresowania okazanego
dziecku. Wszelkie opdznienia w opanowywaniu jezyka wywoluja
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wzmozone oddziatywania wzmacniajace (Kielar-Turska 1989; Kuszak
2011).

Z nurtu behawioralnego wywodzi si¢ koncepcja spotecznego
uczenia si¢ i modelowania zachowan jezykowych poprzez zachgca-
nie dziecka do celowego nasldowania oséb z najblizszego otoczenia.
W procesie modelowania dziecko dostrzega zachowania jezykowe,
ktére majg by¢ modelowane i s3 dostosowane do mozliwosci dziecka,
to znaczy ze jest ono w stanie odtworzy¢ prezentowany schemat za-
chowan werbalnych (Kuszak 2011).

Podstawowe znaczenie w teorii modelowania maja czynnosci
nasladowcze, ktore zostaly podzielone na cztery kategorie:

1. nasladowanie natychmiastowe i dokladne, zachodzi bezpo-

srednio po wystgpieniu wypowiedzi

2. nadladowanie rozszerzone, dziecko wzbogaca wypowiedz

o dodatkowe elementy

3. nasladownictwo odroczone, gdy nasladowanie wypowiedzi

nastepuje po pewnym czasie

4. nasladowanie wybidrcze, dziecko nasladuje ogdlna forme

struktury jezykowej z wykorzystaniem innych wyrazéw
(Vasta, Haith, Miller 1995, za: Kuszak 2011).

Krytyke teorii behawioralnych i nowe spojrzenie na proces
opanowywania jezyka przez dziecko wprowadzil Noan Chomsky,
wedlug ktérego dziecko uczy sie méwié, poniewaz posiada wrodzony
mechanizm przyswajania jezyka (LAD). Dzigki niemu i uniwersalnej
wiedzy o jezyku przekazywanej genetycznie dziecko potrafi wykry¢
w wypowiedziach innych uzytkownikéw jezyka abstrakcyjne reguty
jezykowe i za ich pomocg budowa¢ wiele nowych wypowiedzen, co
wskazuje na tworczy charakter jezyka (Kielar-Turska 1989).

Koncepcje interakcyjne zakladajg, iz nabywanie kompetencji
jezykowych i komunikacyjnych jest zalezne od wspdlistnienia we-
wnetrznego potencjalu jednostki, jej wlasnej aktywnosci i wlasciwego
stymulowania rozwoju przez otoczenie dziecka. Twdrcami koncepcji
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interakcyjnych s3 miedzy innymi Lew Wygotski, Jerome Bruner
i H. R. Schaffer. Autorzy ci podkre$lajg role wspotuczestniczenia
jednostki w relacjach spolecznych w procesie nabywania jezyka
i kompetencji komunikacyjnych. Srodowisko rodzinne i mowa ota-
czajacych dziecko ludzi dostarcza mu wiele naturalnych okazji do
uczenia si¢ jezyka. Waznym elementem we wczesnym dziecinstwie
jest odbieranie mowy, co sprzyja uczeniu si¢ przez male dziecko
odpowiedniego uzycia jezyka przy jednoczesnym nabywaniu wiedzy
o samym jezyku (Kuszak 2011).

Wiele miejsca w literaturze przedmiotu poswigcono réwniez
periodyzacji rozwoju mowy dziecka. Chronologia rozwoju mowy
dziecka pozwala na wytyczenie charakterystycznych okreséw i opi-
sania ogolnych ram ujmowanych jako norma w rozwoju mowy. Jedna
z bardziej popularnych teorii etapizacji rozwoju mowy sa okresy
ksztaltowania si¢ mowy dziecka opisane przez Leona Kaczmarka.
Poza etapem przygotowawczym, rozumianym tu jako okres ksztatto-
wania si¢ narzadéw bioracych udzial w procesie mowy i rozpoczecie
ich funkcjonowania w trakcie zycia ptodowego, autor wyrdznia cztery
okresy ksztaltowania si¢ mowy:

I. okres melodii, przypadajacy na pierwszy rok zycia dziecka,
stuzy nawigzaniu przez dziecko kontaktu spoleczno - psycholo-
gicznego z otoczeniem. Pierwsza forma komunikacji jest krzyk
iplaczjakoapel, ktory sygnalizuje potrzeby dziecka. W drugim,
trzecim miesigcu zycia u niemowlecia pojawia si¢ gluzenie
zwane tez gruchaniem, ktore jest niezamierzonym wydawa-
niem dzwigkéw. Gluzenie u dzieci jest oznaka dobrego samo-
poczucia, poczatkowo ma charakter samorzutny, a nastepnie
pojawia sie jako reakcja na widok bliskiej osoby. Okoto pigtego
miesigca pojawia sie gaworzenie, czyli zamierzone wydawanie
i powtarzanie dzwiekow wlasnych i zastyszanych z otoczenia.
Od dziewigtego miesigca zycia rozwija si¢ rozumienie mowy
i pod koniec tego okresu pojawiajg si¢ pierwsze stowa.
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IL.

III.

Iv.

okres wyrazu, przypadajacy od pierwszego do drugiego roku
zycia dziecka, jest okresem burzliwego rozwoju stownika
biernego. Dziecko rozumie o wiele wigcej stéw, wyrazen
i zdan, niz jest w stanie samodzielnie wypowiedzie¢. Dziecko
potrafi powtarzac proste wyrazy na zasadzie echolalii. Budowa
stowotworcza wyrazow jest uproszczonaiznieksztalcona, wiele
stow przybiera forme¢ onomatopeiczng. Dziecko wypowiada
sie najczesciej za pomoca pojedynczych stow, ktore spelniajg
role zdania. W tym okresie zycia slownik dziecka zawiera
kilkadziesigt wyrazow, z ktorych wigkszo$¢ to rzeczowniki.
okres zdania, przypadajacy od drugiego do trzeciego roku
zycia, w trakcie ktorego gwaltownie wzbogaca sie stownik
i wylaniaja poszczegdlne kategorie gramatyczne. Dziecko
buduje proste zdania sktadajace sie z dwdch, trzech wyrazow.
Charakterystyczne sg znieksztalcenia fonetyczne i agramaty-
zmy.

Okres swoistej mowy dziecigcej, przypadajacy od trzeciego
do siddmego roku zycia, to dalszy rozwdj stownictwa, umie-
jetnosci budowania zdan zlozonych i rozwoj artykulacyjny.
W okresie tym dzieci tworzg wiele neologizméw. Mowa
dziecka jest coraz bardziej zblizona do mowy oséb dorostych,
chociaz nie pozbawiona btedow (Demel 1978; Kaczmarek
1977).

Pierwsze trzy okresy to etap ksztaltowania si¢ mowy, ostatni nato-
miast jest jej doskonaleniem pod kazdym wzgledem.
Mowa i proces jej nabywania jest czynnoscig niezwykle zlozona,

a jej opanowanie jest determinowane splotem czynnikéw wewnetrz-

nych i zewnetrznych, tworzacych specyficzne uktady. Wydaje sie, ze
najbardziej istotne s3 tu predyspozycje dziecka do moéwienia, jego
aktywno$¢ wlasna oraz $rodowisko rodzinne i wychowawcze (Sawa
1991).



Nieprawidtowosci rozwoju mowy i jezyka a nabywanie kompetengiji... 157

Sciéle zwigzane z pojeciami procesu nabywania jezyka i ksztatto-
wania si¢ mowy sa zagadnienia kompetencji jezykowej i kompetencji
komunikacyjne;j.

Kompetencja jezykowa definiowana jest jako wiedza nadawcy —
odbiorcy o jezyku i moze mie¢ charakter swiadomy, odzwierciedlajacy
sie w sadach o jezyku, lub tylko intuicyjny, wyrazajacy si¢ w wykona-
niu jezykowym. Przecigtny nadawca — odbiorca ma intuicyjng wiedze
o jezyku, ktéra oparta jest na praktyce jezykowej. O kompetencji
jezykowej przecietnego uzytkownika wnioskuje si¢ na podstawie wy-
konania jezykowego i tym samym nadaje mu si¢ znaczenie umiejet-
nosci jezykowych. Wykonanie jezykowe moze w pelni odzwierciedla¢
kompetencje¢ jezykowa osobnika, moze jednak nie by¢ z nig zgodne -
moze by¢ wyzsze lub nizsze. Natomiast kompetencja komunikacyjna
ujmowana jest jako wiedza uzytkownika jezyka, uswiadomiona lub
tylko intuicyjna, o sposobach wykorzystania $rodkéw jezykowych
w zaleznosci od sytuacji komunikacyjnej. Pojecie kompetencji komu-
nikacyjnej zwigzane jest z pojeciem celowosci uzywania jezyka, czyli
znajomoscig systemu jezykowego, stosowania okreslonych $rodkow
jezykowych i stylistycznych ze wzgledu na sytuacje komunikacyjna
(Porayski-Pomsta 1994).

Kompetencja jezykowa wydaje si¢ bardziej uszczegélowiona niz
kompetencja komunikacyjna, ktéra odnosi si¢ réwniez do umiejetno-
$ci komunikowania si¢ za pomoca tzw. mowy ciala, bez uzycia jezyka.
Zazwyczaj obie formy komunikacji — werbalnej i niewerbalnej —
wspolgraja ze sobg i uzupelniaja si¢ wzajemnie. Pojawienie si¢ i rozwoj
zarébwno kompetencji jezykowej jak i kompetencji komunikacyjnej
przebiega spontanicznie i w sposéb niekontrolowany $wiadomie.
W naturalnym procesie nabywania i postugiwania si¢ jezykiem obie
kompetencje stale wspdtdzialaja miedzy sobg. Mimo ze kompetencja
jezykowa w rozwoju ontogenetycznym ujawnia si¢ okoto pierwszego
roku zycia, a o wyraznych przejawach rozwoju kompetencji komu-
nikacyjnej mozemy mowi¢ miedzy czwartym a pigtym rokiem zycia,
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to w rozwoju filogenetycznym funkcja komunikacyjna ujawnia sie
wczesniej niz funkcja reprezentatywna. Wnioskuje sig, Ze kompeten-
cja jezykowa jest wbudowana w kompetencje komunikacyjng (Kurcz
2011).

Ocena rozwoju kompetencji jezykowej dzieci w pierwszych latach
ich zycia uwzglednia oceng proceséw percepcyjnych i motorycznych,
zachowan niewerbalnych stuzacych komunikowaniu si¢ i umiejet-
nosci ich stosowania, przejawéw rozumienia mowy oraz znajomosci
kodu jezyka moéwionego. Opis i ocena rozwoju kompetencji jezy-
kowej dzieci powinna odnosi¢ si¢ do ich wieku, plci, stanu zdrowia
i warunkoéw zycia. Aby oceni¢ kompetencje jezykowa danego dziecka
nalezy odwolac si¢ do czestotliwosci lub $redniego natezenia pewnych
wlasciwosci jezykowych dzieci w danym wieku. Za typowa wlasci-
wos¢ jezykowa uznaje si¢ najczesciej wystepujaca lub pojawiajaca sie
u wiekszosci dzieci w danej populacji lub grupie reprezentatywne;j.
Pojecie normy w ocenie kompetencji jezykowej pozwala na poréwna-
nie sprawnosci komunikacyjnej dziecka z wzorcem funkcjonowania
komunikacyjnego charakterystycznym dla dzieci w tym samym wieku
(Dolega 2003).

Kompetencje komunikacyjne ksztaltowane sa w ciggu calego
zycia na bazie gromadzenia r6znorodnych do$wiadczen i uczenia sie.
Komponentami tak rozumianej kompetencji s3: wiedza, umiejetnosci,
sprawnosci oraz motywacja do porozumiewania si¢ z innymi. Wiedza
to zasob wiadomosci dotyczacych komunikowania si¢ zdobyta
w trakcie kontaktow spolecznych. Umiejetnosci odnosza sie do prak-
tycznej realizacji zdobytej wiedzy. Sprawnosci to czynnos$ci wycwi-
czone i zautomatyzowane, realizowane poza kontrolg swiadomosci.
Motywacja to che¢ do podejmowania wysitku porozumiewania si¢
z innymi (Kuszak 2011).

Wedlug Stanistawa Grabiasa (za: Porayski-Pomsta 1994) kompe-
tencja komunikacyjna sklada sie z okreslonych sprawnosci komuni-
kacyjnych, takich jak:
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- jezykowa sprawnos¢ komunikacyjna, ktora odnosi si¢ do zna-
jomosci jezyka oraz umiejetnosci tworzenia za jego pomoca
tekstu. Waznym elementem jest tu doswiadczenie jezykowe
zwigzane z pochodzeniem spolecznym nadawcy, wyksztalce-
niem, wiekiem, wykonywanym zawodem, picia.

- spoleczna sprawnos¢ komunikacyjna, ktora polega na umie-
jetnosci realizacji réznych rol spolecznych, uzewnetrzniaja-
cych si¢ w jezyku. Pelnienie okreslonej roli spotecznej czgsto
narzuca na nadawce okreslong jezykowa forme wypowiedzi.
Sprawno$¢ ta jest Scisle zwigzana z rangg spoteczng rozmow-
cy, ktéra moze by¢ réwnorzedna (kontakty ze znajomymi) lub
nieréwnorzedna (kontakty stuzbowe).

- sytuacyjnasprawno$¢ komunikacyjna, ktorajest umiejetnoscia
odpowiedniego doboru srodkéw jezykowych i stylistycznych
ze wzgledu na sytuacje. W obrebie tej sprawnosci znaczenie
maja: kanat przekazu (tekst méwiony lub pisany), liczba roz-
mowcdw, miejsce i temat rozmowy, oraz gatunek wypowiedzi
(monolog lub dialog).

- jezykowa sprawnos$¢ pragmatyczna, ktéra ujmuje si¢ jako
umiejetno$¢ osiagniecia celu zalozonego przez nadawce
wypowiedzi za pomocg zréznicowanych srodkéw jezykowo-
-stylistycznych. Ze wzgledu na cel wypowiedzi sprawnos¢
ta moze dotyczy¢ wyrazania emocji, aktow woli, opisywania
rzeczywisto$ci i jej kreowania.

Jak mozna zauwazy¢ kazda z oméwionych powyzej sprawnosci ko-
munikacyjnych, bedacych skladowymi kompetencji komunikacyjnej,
jest $cisle zwigzana z kompetencja jezykows i zalezna od do$wiadczen
jezykowych jednostki.

Dziecko staje sie kompetentne komunikacyjnie biorac udzial
w zdarzeniach komunikacyjnych i dostosowujac swoje wypowiedzi
zaleznie do sytuacji. Potrafi ono uzywac jezyka do przekazywania do-
$wiadczen i przezy¢, wplywania na innych, przekazywania informacji,



160 Emilia Stankiewicz

zadawania pytan. Kompetencja komunikacyjna dziecka wzrasta wraz
z rozwojem jezykowym, a najwigksze postepy w jej zdobywaniu obej-
muja pierwsze lata zycia (Kielar-Turska 1989).

Swiadome postugiwanie sie przez dziecko jezykiem stanowi
podstawe ksztaltowania si¢ kompetencji komunikacyjnej, a dalszy jej
rozwdj jest zalezny od nabywanych do$wiadczen w tym zakresie. Do
doswiadczen plynacych z otoczenia zalicza si¢ interakcje bezposred-
nie, w ktorych dzieci uczestnicza, oraz interakcje niebezposrednie,
ktérych dzieci sg jedynie obserwatorami. Do takich do$wiadczen
zaliczy¢ mozemy ogladanie telewizji, przystuchiwanie si¢ rozmowom
innych (Bokus, Shugar 2007). W literaturze przedmiotu odnalez¢
mozemy dane $wiadczace o tym, ze juz 3- letnie i 4-letnie dzieci maja
$wiadomos¢ potrzeby dostosowania swojego jezyka do okreslonej
sytuacji spoltecznej. Wiedza ta nie jest fragmentaryczna, ograniczona
tylko do kilku konkretnych przypadkéow, uwidacznia si¢ w szerokiej
gamie wariantéw jezykowych. Dzieci wiedza jak skutecznie postuzy¢
sie jezykiem, aby osiagna¢ okreslony cel spoteczny (ibidem).

Wszelkie nieprawidlowosci w rozwoju mowy i jezyka pociagaja
za soba konsekwencje w postaci deficytow w zakresie kompetencji
komunikacyjnej. Najbardziej niepokojacy jest brak mowy u dzieci
lub jej opdzniony rozwdj. Nalezy tu jednocze$nie zaznaczy¢, ze nawet
prawidlowo rozwijajace sie dzieci réznig si¢ miedzy sobg zaréwno
pod wzgledem wieku, w ktérym zaczynaja moéwi¢, jak i tempa,
w jakim zdolno$¢ postugiwania sie jezykiem zostaje utrwalona. Takie
nieprawidlowosci bedace przejawem indywidualnego tempa rozwojo-
wego okreslane s3 mianem normalnych odmian rozwoju (Gatkowski,
Jastrzebowska 2003).

Opdznienie rozwoju mowy dotyczy zazwyczaj dzieci w wieku
3-4 lat. Dzieci takie méwig malo lub nie méwig wcale. Zaznaczy¢
nalezy, ze struktury jezykowe sg u tych dzieci prawidlowe, rozumienie
mowy jest w normie i nie stwierdza si¢ zaburzen ruchowych miesni
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artykulacyjnych. Poziom umystowy tych dzieci badany testami bez-
stownymi jest rowniez prawidtowy, zgodny z wiekiem (Zaleski 2002).

Nalezy rozrézni¢ termin ,zaburzenia jezyka” od terminu ,,zabu-
rzenia mowy’. Pierwszy termin dotyczy trudnosci w procesie nabywa-
nia kompetencji jezykowych, natomiast drugi odnosi si¢ do zaburzen
w realizacji wypowiedzi stownych przy jednoczesnym prawidlowym
rozwoju kompetencji jezykowych. Zaburzenia jezyka to zaburzenia
fonologii, skladni, semantyki, natomiast zaburzenia mowy obejmuja
swym zakresem artykulacje, fonacje, czynnosci oddechowe, ptynnosé
mowy. W odniesieniu do dzieci 3-4-letnich, u ktérych stwierdza sie
brak mowy lub jej opdzniony rozwoj nalezaloby stosowac okreslenie
zaburzonego rozwoju mowy i jezyka, poniewaz obejmuje ono swym
zakresem zaréwno brak lub niedostateczne wyksztalcenie sie kom-
petencji jezykowej, jak i sprawnosci realizacyjnych. Wskazuje tez na
mozliwo$¢ ustgpienia wystepujacych nieprawidtowosci samoistnie,
lub tez ich utrwalenia (Gatkowski, Jastrzebowska 2003).

Podzialu na grupy, dzieci u ktérych wystepuje opdzniony rozwoj
mowy, dokonali Shari B. Robertson i Susan E. Weismer (za: Gatkow-
ski, Jastrzebowska 2003). Sg to:

- dzieci z opdznionym rozkwitem mowy, okreslanych jako
late bloomers lub late language emergence (LLE). Opdznienie
dotyczy tylko ekspresji jezykowej, bez zaktocen w sferze ro-
zumienia mowy. Dzieci te charakteryzuje gwaltowny rozwoj
mowy w okreslonym momencie zycia i wyréwnanie poziomu
rozwoju jezyka w poréwnaniu do réwiesnikow,

- dzieci z opdznionym rozwojem mowy, ktére towarzyszy
innym deficytom rozwojowym,

- dzieci z opdznieniem rozwoju mowy, okreslanych jako late
talkers lub dzieci z SLI. Poziom zdolnosci sensomotorycz-
nych, ilorazu inteligencji bezstownej u tych dzieci miesci si¢
w normie. Pomimo typowego rozwoju stwierdza si¢ u nich
widoczne opdznienie w przyswajaniu jezyka.
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Na etapie wstepnej diagnozy dzieci stabo méwigcych ustalenie czy
mamy do czynienia z opdznionym rozkwitem mowy, czy tez jest to
specyficzne zaburzenie rozwoju jezyka jest niemal niemozliwe. Objawy
moga $wiadczy¢ zaréwno o zaburzeniu jak i o etapie przejSciowym
rozwoju mowy. Opdznienie w rozwoju mowy, czyli nabywaniu jezyka,
obserwowane u matych dzieci moze by¢ zwiastunem zaburzen jezy-
kowych, ale moze tez by¢ odmiang tego rozwoju. U wiekszosci dzieci
z SLI stwierdza si¢ opdzniony rozwoj mowy i jezyka. W przypadku
opéznienia rozkwitu mowy dzialania terapeutyczne majg charakter
wspomagajacy i skutkujg rozwojem jezykowym, a po pewnym czasie
dziecko osigga poziom rozwoju adekwatny do poziomu rozwoju jezyka
réwiesnikow. Sg to dzialania oparte na stymulacji rozwoju mowy.

Najwazniejsze kryteria réznicowania zaburzen w przyswaja-
niu jezyka (SLI) od opdznienia w jego przyswajaniu (LLE) u dzieci
przedstawita G. Krasowicz-Kupis (2012). Diagnoza SLI polega na
zastosowaniu kryteridw wiaczajacych jak i wylaczajacych. Kryterium
wlaczajace to deficyt sprawnosci jezykowych u dziecka. Do kryteriow
wylaczajacych naleza: niski poziom inteligencji niewerbalnej, wady
stuchu, wysiekowe zapalenie ucha $rodkowego, dysfunkcje neurolo-
giczne, wady anatomiczne w budowie aparatu artykulacyjnego, zabu-
rzona oralna funkcja motoryczna oraz zaburzenia w sferze kontaktu
fizycznego i interakcji spotecznych. Sg to czynniki, ktére bierze sie
pod uwage w diagnostyce specyficznych zaburzen rozwoju jezykowe-
go (Leonard 2006).

Pomimo trudnosci w diagnozowaniu dzieci z opdznieniem
rozwoju mowy i ustaleniem jednoznacznych przyczyn opéznienia,
nalezy podjac¢ postepowanie interwencyjne. U matych dzieci dziata-
nia terapeutyczne maja charakter stymulacji rozwoju mowy, w trakcie
ktorej zasadnicze znaczenie maja dzialania rodzicéw. Odraczanie
decyzji o podjeciu interwencji moze by¢ niekorzystne dla dziecka,
u ktérego opdznienie rozwoju mowy wynika ze specyficznych zabu-
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Tabela 1. Kryteria réznicowania zaburzen w przyswajaniu jezyka (SLI)
od opdznienia w jego przyswajaniu (LLE) u dzieci

Dzieci z LLE Dzieci Z SLI
Mowa OBJAWY OPOZNIONEGO ROZWOJU MOWY:
w pierwszych deficyt leksykalny — mniej niz 50 stéw w uzyciu (stownik czynny)
3 latach zycia oraz brak potaczen wyrazéw
- Niskie wyniki w zakresie percepcji
Zmiany na przeto- | Wyréwnujacy sie poziom spraw- Wyréwnujacy sie tylko czesciowo
mie 3. i 4. roku zycia | nosci jezykowej zasob leksykalny (stownik); grama-
tyka nadal opézniona, wykazujaca
znaczne nieprawidtowosci
Sekwencja Typowa, cho¢ moze nieco opdz- Czasami nietypowa
rozwoju niona
Btedy jezykowe — Wystepujace nieco dtuzej niz Znaczne przez caly czas, przede
nasilenie i utrzymy- | u réwiesnikow, ale niezbyt nasilone, | wszystkim morfologiczno- skfad-
wanie sie czasami ich brak niowe
Btedy jezykowe — Typowe dla wczesniejszych etapéw | Typowe dla dzieci mtodszych,
rodzaj rozwoju mowy (dzieci mtodszych) | a takze jakosciowo odmienne
Rodzinne wyste- - Czeste
powanie zaburzen
jezykowych

Zrodlo: Krasowicz-Kupis G. (2012) SLI i inne zaburzenia jezykowe. Od badan mézgu
do praktyki psychologicznej, Sopot.

rzen rozwoju jezykowego. Dzieci Z SLI wykazuja deficyty w ko-
munikacji z otoczeniem, co wplywa na spoleczno-emocjonalne
funkcjonowanie dziecka. U dzieci z ograniczonym kontaktem stow-
nym, z zaburzeniami formalnej strony wypowiedzi dochodzi do
zahamowania w nabywaniu kompetencji jezykowej. Trudno$ci w po-
rozumiewaniu sie (niski poziom kompetencji jezykowej) ograniczaja
kontakty dziecka z innymi osobami z otoczenia, a co za tym idzie, na
doswiadczenia w interakcjach werbalnych i jednocze$nie na poziom
kompetencji komunikacyjne;.
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Metody terapii pedagogicznej
i przygotowanie specjalistow
do ich stosowania - szanse i zagroZenia

ABSTRACT

Methods of Pedagogical Therapy and Preparation
of Therapists to apply them — Opportunities and Threats

The field of pedagogical changes which in an vital way are causing evolution on
therapeutical area comes outover biological approach and educational therapy whichiis
concentrated on inclusive approach. Significant systematical changes make possible to
learn children with variety of special needs at wide access schools. It caused significant
and constant growth of number of children who need special support almost in every
kindergarten and every school. At the same time it is an important necessity to include
them of specific support, especially in their schools. Some people in Poland suffer from
the absence of proper methods of diagnosis and therapy of many dysfunctions. On the
other hand, new techniques are provided, which are supposed to improve of condition
of children with this kind of disorders and dysfunctions.

Is this mean that people occupationally obliged to organize and teaching process of
pedagogical therapy are prepared well? What are the methods that are using nowadays
to help in children’s development and learning? How they are getting experience
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in fields of different methods of therapy? If and which are the opportunities which
appears in this process? What are the threats for the correctly teaching of this process?
The authors of the paper try to find explanations for the mentioned problems.

Key words: special pedagogic, pedagogical therapy, methods of pedagogical
therapy

Stowa kluczowe: pedagogika specjalna, terapia pedagogiczna, metody terapii
pedagogicznej.

Wprowadzenie

Dziecko z trudno$ciami rozwojowymi jest wspélczesnie w wielu
krajach $wiata traktowane jako pelnoprawny uczestnik procesu edu-
kacyjnego. Paradygmat humanistyczny przedstawia je jako podmiot
oddzialywan pedagogicznych o charakterze liberalnym, dialogowym,
kulturowym (Lewowicki 1997; Kwiecinski 2007; Klus-Staniska 2009).
Ten wlasnie paradygmat, w odrdznieniu od nurtu technologicznego,
traktujacego dziecko jako obiekt urabiania i modelowania, daje pole
do poszukiwan jak najbardziej dostosowanych do potrzeb dziecka
metod wspomagajacych jego autonomiczny rozwdgj.

Historia poszukiwan sposobéw wspomagania dzieci, zwlaszcza
dzieci z trudno$ciami w rozwoju nie jest dluga. Jej poczatek umozli-
wily dopiero fundamentalne przemiany w obrebie paradygmatow fi-
lozoficznych, socjologicznych i w koficu pedagogicznych. Jak wszelkie
zmiany, tak i te niosg ze sobg zaréwno szanse, jak i zagrozenia.

Niewatpliwa szansg jest dzisiaj wysoki poziom wiedzy i rozu-
mienia wielu znaczacych zjawisk dotyczacych, zwlaszcza neuro-
fizjologicznych podstaw uczenia si¢ oraz mozliwo$¢ korzystania
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z poteznego wsparcia technologicznego, zaréwno w postaci narzedzi
i metod wykorzystywanych w diagnozie, jak i terapii. Techniki neu-
roobrazowania pracy zywego mozgu, z jednej strony uwidaczniania
zaklécen np. w przeplywie krwi w naczyniach moézgowych czy
uszkodzen w obrebie okreslonych obszaréw, a z drugiej zastosowania
np. implantéw stuchowych, wzrokowych, ruchowych, wszczepianych
w okreslone miejsca w ciele cztowieka dajg rzeczywiscie mozliwosci
jakich dotad nie znano.

Mozliwosci oddziatywania o tak ogromnym zakresie stwarzajg
jednak takze pewne zagrozenia. Narzedzia o duzej sile musza by¢
uzywane w odpowiedni sposob i przez odpowiednie osoby. Osoby
przygotowane, $wiadome, etyczne. Co jednak, gdyby oddzialywa-
nia, podejmowane wobec dzieci, zwlaszcza dzieci z utrudnieniami
rozwojowymi i edukacyjnymi pozostawaly, nawet cz¢sciowo, poza
kontrola?

Praca z malymi dzie¢mi jest bardzo odpowiedzialnym zadaniem.
Kazdy czlowiek, a zwlaszcza dorosty, wkraczajac w §wiat dziecka musi
mie¢ to poczucie. Zatem to, co proponuje dziecku musi by¢ uzasad-
nione, sprawdzone i skuteczne.

Prawdziwe WSPOMAGANIE rozwoju dziecka mozliwe jest wy-
acznie gdy przyjmie sie humanistyczng perspektywe. Osoba, ktdra
twierdzi, ze traktuje dziecko podmiotowo i wspiera JEGO rozwdj,
a jednoczes$nie ,realizuje” sztywny program nauczania i odnosi
osiggniecia dziecka do przewidywanych efektéw i norm sama sobie
przeczy.

Badania, ktére podjetam, i ktorych wyniki prezentuje w niniejszym
opracowaniu mozna odczytywac na dwoch plaszczyznach. Pierwszej,
dotyczacej po prostu przegladu sposobdw stosowanych przez na-
uczycieli-terapeutow w pracy z dzie¢mi z trudnosciami w rozwoju
i uczeniu sig, ale przede wszystkim w drugiej, zawierajacej odniesienia
do okreslonych perspektyw filozoficznych (w tym aksjologicznych),
psychologicznych, czy pedagogicznych.
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1. Szybkie spojrzenie wstecz

Poczatek organizowania réznych form systematycznego edukacyj-
nego wspomagania i terapii rozwoju dzieci mozna w Polsce datowa¢
na lata 50 ubiegtego wieku, kiedy to, jak pisze Irena Czajkowska
»w niektorych $wietlicach szkolnych i innych, organizowanych przez
instytucje spoleczne, nauczyciele pelnigcy dyzury pomagali uczniom
w odrabianiu lekcji i uzupelnianiu brakéw i zaleglosci” (Czajkowska
1992, s. 262).

Pod koniec lat 50, na zlecenie Ministerstwa Oswiaty i Szkolnictwa
Wyzszego, TPD zaczeto organizowa¢ poradnie spoteczno-wycho-
wawcze, w ktorych dzieci z powazniejszymi trudnosciami uzyskiwaty
wigksza pomoc. Wowczas najpowszechniej stosowang metoda pracy
terapeutycznej byla leczniczo-pedagogiczna metoda opracowana
przez Janing Magnuska we wspdlpracy z Anng Kozminska i Teresa
Danielewicz. Stoleczny Okreg TPD w Warszawie organizowal
wowczas zajecia szkoleniowe, podczas ktorych pracownicy poradni
warszawskich, 16dzkich i radomskich zapoznawali si¢ z ta metoda
oraz zaopatrywali w pomoce dydaktyczne potrzebne do jej stosowania
(jak wiadomo, metoda opracowana przez J. Magnuska jest z réznymi
modyfikacjami i uzupelnieniami stosowana do dzisiaj). W pedagogice
specjalnej réwnie popularng woéwczas metoda byla metoda o$rodkow
pracy, wprowadzona w latach 20 ubiegtego wieku przez Marie Grze-
gorzewska.

2. Co waznego dzisiaj?

W dzisiejszych czasach réznorodnos¢ form pomocy dzieciom
z trudnosciami rozwojowymi i w uczeniu sie wykracza daleko poza te
pierwsze modele rozwigzan. W dobie szybko postepujacego rozwoju
wiedzy medycznej, psychologicznej, pedagogicznej lingwistycznej,
a takze w zwiazku z coraz wigkszym dostepem do nowoczesnych tech-
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nologii wzrasta takze ilos¢ i réznorodnos¢ metod, jakie wykorzystuja
W swojej pracy terapeuci pedagogiczni.

Wszedzie tam, gdzie istnieje mozliwos¢ dostepu do Internetu i nie
ma bariery jezykowej, zanikaja granice miedzy najodleglejszymi od
siebie krajami $wiata. Zrozumiale jest zatem, ze mozna spodziewac
sie wiekszej tatwosci w docieraniu do metod, programéw i srodkow
terapii, jeszcze niedawno dostepnych tylko dla nielicznej grupy spe-
cjalistow.

3. Co powinno by¢ celem pracy terapeutycznej?

Z wielu definicji pracy terapeutycznej wynika, iz jest to proces,
w ktérym biorg udzial rézne podmioty. Podmiotem tego procesu jest
dziecko (uczen, pacjent), podmiotami takze sg terapeuci, podmiota-
mi s3 tez rodzice. Poza czynnikami zewnetrznymi, to od wasciwosci
poszczegolnych podmiotéw w znacznej mierze zaleza efekty tego
procesu. Ze strony dziecka (ucznia, pacjenta), oprécz poziomu jego
ogolnego rozwoju liczg si¢ przyczyny i charakterystyka trudnosci. Ze
strony rodzicéw wazne sg postawy, styl wychowania, uwarunkowania
spoleczno-kulturowe, wzorce, wiedza i rozumienie przyczynowo-
objawowych cech trudnosci ich dziecka. W odniesieniu do specjali-
stow natomiast, przede wszystkim ich cechy osobowos$ciowe, poziom
kompetencji i warsztat.

W $wietle humanistycznej pedagogiki ,,celem pracy terapeutycz-
nej i pedagogicznej jest (...) porozumiewanie sie jako ,,proces bezpo-
$redniego i catkowitego kontaktu miedzy podmiotami na plaszczyznie
ciala, uczucia i rozumu z uwzglednieniem kontekstu” (Petzold 1986,
s. 320). Aby relacja ta byta mozliwa, zdrowa i skuteczna konieczna jest
m.in. odpowiedzialnos$¢ biorgcych w niej udzial podmiotéw. Szcze-
golna zas jest rola i odpowiedzialno$¢ terapeuty, wyznaczana ,,Zywym
stosunkiem do wartosci” i ,nigdy nie (...) kulturowo obojetna”
(Olbrycht 2009, s. 45).
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Warto zwréci¢ uwage, iz wspdlczesny nauczyciel-terapeuta
znajduje si¢ w specyficznej sytuacji aksjologicznej. Z jednej strony,
ponoszac wigksza cze$¢ odpowiedzialnosci za skuteczno$¢ procesu
terapii powinien méc by¢ m.in. wolny, indywidualny, kreatywny
i autokreatywny, z drugiej za$§ podlega kryteriom wymiernej uzytecz-
nosci, przydatnosci, zysku czy pozycji na ,,rynku”. Dlatego, jak zdaje
sie nigdy wczedniej, staje si¢ widoczne wyrazne rozdarcie pomigdzy
altruizmem a egoizmem, minimalizmem a konsumpcjonizmem, inte-
resem jednostkowym a zbiorowym itp. Rozdarcie to jest wzmacniane
przez nieszczgsliwy system zdobywania kolejnych stopni awansu
zawodowego, pordwnywanego czesto do zdobywania kolejnych za-
$wiadczen i certyfikatow, anizeli starania sie o wysokie wyniki wlasnej
pracy.

Wiele moéwiacg ilustracjg tego dylematu moze by¢ wymiana
zdan pomiedzy dwojgiem anonimowych nauczycieli, zamieszczona
na forum internetowym OSKKO (http://oskko.edu.pl/forum/watek.
php?w=11402):

»Ja (...) napisalam o Snoezellen -: ...w szkole tego typu jak moja
- daje w wielu przypadkach nauczycielom ztudzenie, ze co$ si¢ z dzie-
ciaczkiem robi. Nie przesadzalbym ze skuteczno$cia jakiegokolwiek
sprzetu... Jest to atrakcyjne, nowe, LADNE (...), pozwala nauczycie-
lom tych naszych najtrudniejszych mie¢ satysfakeje, ze ,pracuja na
drogim sprzecie”, rodzice sa zadowoleni ze ich dzieci maja co§ nowego
i dobrego.

A tak naprawde, to ta najtrudniejsza droga otwierania kanaléw
komunikacyjnych i tak stoi przed nauczycielem i albo mu si¢ uda (ze
Snoezellen lub bez) albo nie... Poza tym prestiz — moi przyjaciele na
tzw. zachodzie maja, «<mam i ja» — jak w tej gumie Mamba...

Poza tym - ruch w interesie. Nie daje wladzom zapomnie¢, ze
jestesmy.

Argumentacja - ja zalatwilem forse, teraz na was kolej...
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Bardzo dobrze Ze to napisatas :)))

Wiele os6b — mam nadzieje - czyta to co piszemy na forum...

Dobrze, ze przeczytaja Twoja uwage.

Nie wolno uprawia¢ stymulacji dla... stymulacji (no bo jest
modna...).

Z}a «stymulacja» jest gorsza od braku stymulacji...”

Heinrich Dauber (1997, s. 116) wymienia nastepujace konteksty
w jakich przebiega proces terapeutyczny: kulturalny i materialny,
socjalny i spoteczny, historyczny i kulturowy oraz ponadosobisty
(transpersonalny). Jak dalej pisze autor ,,ze zwigzku i facznosci z tymi
czterema kontekstami wynikajg cztery zadania: mie¢ swiadomo$é
swojej przestrzeni zyciowej, $wiadomie tworzy¢ swoja przestrzen
dzialania, uswiadomi¢ sobie swoje wlasne pochodzenie, uznac
ograniczonos¢ wlasnej $wiadomosci i doczesnos¢ wlasnej egzysten-
cji (Daubert 1997, s. 116). Warto zauwazy¢, ze ten krotki przyktad
powyzszej, autentycznej wypowiedzi nauczycieli pozwala odnalez¢é
odniesienie do wszystkich zadan i rodzajow swiadomosci, o ktérych
pisze H. Dauber (1997).

Wybér sposobu realizacji procesu terapeutycznego przez nauczy-
ciela powinien by¢ w petni swiadomy i celowy, a jako taki, pozwalajacy
na uzyskiwanie jak najlepszych efektéw. Warto jednak pamietac, ze
kazda podejmowana przez terapeute decyzja jest bowiem dwukie-
runkowa. Z jednej strony sama jest wynikiem réznych kontekstow,
azdrugiej wywoluje w nich zmiang. Dlatego decyzje, np. jakiej metody,
gdzie, za jaka ceng, jak dlugo, w jaki sposdb uczy¢ sig, a potem jaka
metode, kiedy, jak czesto, jak dlugo itd. stosowa¢, sg tylko z pozoru
decyzjami tatwymi i nie budzacymi obaw. Tymczasem kazdorazowo
powoduja zmiany w poszczegdlnych, nawet odleglych spoleczno-
ekologicznych systemach, w ktorych w réznych rodzajach interakcji
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funkcjonujg wszystkie podmioty procesu terapii. Mozna wrecz
zaryzykowac stwierdzenie, ze kazda podjeta przez terapeute decyzja
predzej czy pdzniej powrdci do niego samego w postaci zmienionych
kontekstow procesu terapeutycznego.

4. Uzasadnienie podjecia badan, cel i pytania badawcze

Dzieci z trudnosciami w uczeniu si¢ jest, jak sie¢ podaje w wielu
zrodlach, ok. 20% populacji. To jest znaczacy odsetek. Na tyle wi-
doczny, ze koncentruja si¢ wokot tego problemu prace zaréwno peda-
gogow, psychologow, ale takze prawodawcow, znajdujac przelozenie
na pedagogiczng praktyke choc¢by w postaci wdrazanej od 2010 r.
najnowszej reformy ksztalcenia ucznidéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi.

Wobec wysokiego odsetka uczniéw doswiadczajacych trudnosci
W uczeniu sie, znaczgco wzrasta znaczenie profilaktyki, odpowiednio
wczesnej diagnozy i skutecznej terapii pedagogicznej. Co za tym
idzie wzrasta ,popyt” na specjalistyczne metody pedagogicznego
oddzialywania.

W odpowiedzi na rosnace zapotrzebowanie ,rynek’ ustug
pedagogicznych zwigksza ,podaz’, przedstawiajac bogata oferte
réznorodnych kurséw doskonalacych, majacych poszerzaé zakres
metodycznych kompetencji terapeutéw. Koniecznos$¢ ciagltego do-
skonalenia si¢ nauczycieli, pedagogdow, terapeutéw, przyczynia sie do
stalego poszerzania tej ,oferty” o tresci nowe i atrakcyjne dla odbior-
cy, jednoczes$nie konkurencyjne wobec juz realizowanych. W rezul-
tacie pojawiajg sie w Polsce nowe, autorskie lub adaptowane metody
pedagogicznej interwencji, a wiele z nich jest dostgpnych na jedno
klikniecie komputerowej myszki.

Zainteresowalo mnie, czy taka dostepnos¢ i tatwos¢ w docieraniu
do réznych, nieznanych w Polsce metod terapeutycznych oznacza, ze
réwnie tatwo przenikajg one do praktyki pedagogiczne;j?
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Ciekawilo mnie jednak przede wszystkim, jakie sag wspolczesnie
sposoby nabywania umiejetnosci stosowania poszczegdlnych metod
terapii? Gdzie i jak ucza si¢ stosowania tych metod terapeuci? Czy
i jakie warunki musiaty spelni¢ badane osoby aby uzyska¢ upraw-
nienia do stosowania poszczegolnych metod terapii pedagogiczne;j?
Ile czasu trwaly szkolenia z zakresu poszczegdlnych metod i jakie
warunki musieli spelni¢ uczestnicy aby uzyska¢ uprawnienia do ich
stosowania w procesie terapii pedagogicznej? Czy w ogdle, kto i w jaki
sposob sprawdza warto$¢ nabytych przez nich umiejetnosci?

Zastosowang przeze mnie metoda badawczg byt sondaz diagno-
styczny, technikg ankieta, a narzedziem opracowany przeze mnie
kwestionariusz ankietowy. Ankiety rozestalam do poradni psycholo-
giczno-pedagogicznych w calej Polsce i szkél podstawowych zlokali-
zowanych w miastach powiatowych. Po otrzymaniu ankiet zwrotnych
poddatam analizie 127 kompletnych ankiet. Wypetnilo ja 125 kobiet
i dwoch mezezyzn w wieku od 23 do 50 lat. Osoby ankietowane pra-
cowaly w zawodzie terapeuty od 1 roku do 20 lat. Wigkszos¢ z nich
w szkotach podstawowych (65%), w poradniach psychologiczno-peda-
gogicznych (25%), zas 2% badanych 0sob pracowalo w przedszkolach,
a 1% w osrodkach wczesnej interwencji. Otrzymalam takze 7% ankiet
od specjalistow pracujacych w innych placéwkach, jak przychodnie
zdrowia, sady rejonowe, mlodziezowe osrodki wychowawcze, specjal-
ne osrodki szkolno-wychowawcze, centra zaje¢ pozaszkolnych itp.).
Niespelna 1% stanowily placéwki niepubliczne. Przewazajaca wigk-
szo$¢ badanych pracowata w wymiarze pelnego etatu (88% osob).

5. Prezentacja i analiza wynikow badan

Przeprowadzona analiza pokazala, Ze pomimo znacznego odsetka
ankiet, ktére nie zostaly zwrdcone lub zwrécone niekompletne lub
z roznymi dopiskami (otrzymalam m.in. komentarze typu: ,w mojej
placodwce nie ma ucznidw wymagajacych terapii pedagogicznej, lub
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tez ,,nie wyrazam zgody na testowanie moich pracownikéw”), badania
zachowaly zamierzony ogélnopolski charakter. Otrzymatam ankiety
ze wszystkich wojewddztw. Miejscowosci, z ktérych otrzymalam
poddane analizie ankiety zwrotne liczyty od 200 mieszkancéw (np.
Kanibrod, Wigsiowice - kujawsko-pomorskie), przez kilka tysiecy (np.
Duszniki-Zdroj - dolnoslaskie, Kérnik — wielkopolskie, Wojnicz — ma-
topolskie), kilkadziesiat tysiecy (np. Jedrzejow — swietokrzyskie, Biata
Podlaska - podlaskie) do kilkusettysiecznych (np. Gliwice - $laskie,
Wroctaw - dolnoslaskie, Bialystok - podlaskie, Krakéw - matopol-
skie) az do ponad miliona mieszkancow (Warszawa — mazowieckie).

Kwalifikacje do pracy na stanowisku nauczyciela-terapeuty
56% ankietowanych zdobylo w wyniku ukonczenia studiéw pody-
plomowych. Okolo 1/3 badanych (32% o0s6b) na kursach kwalifika-
cyjnych, ok. 9% badanych na studiach zawodowych (licencjackich),
a pozostale 3% badanych na studiach magisterskich. Dane te ilustruje
Wykres 1.

Wykres 1. Sposob uzyskania kwalifikacji do pracy na stanowisku
nauczyciela-terapeuty
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Wiedzg¢ i deklarowane umiejetnosci stosowania okreslonych
metod terapii w praktyce pedagogicznej osoby badane zdobywaly
najczesciej w czasie kurséw (44% wymienionych metod) lub w czasie
studiow (37%). W 11% przypadkéw wymienionych metod dekla-
rowano poznawanie ich co najmniej dwukrotne (najczesciej osoby
deklarowaly, ze uslyszaly po raz pierwszy o danej metodzie na stu-
diach, a pdzniej doksztalcily si¢ w jej zakresie na specjalnym kursie).
Niekiedy ankietowani deklarowali takze samodzielne zdobywanie
wiedzy i umiejetnosci stosowania réznych metod terapii, polegajace
m.in. na studiowaniu literatury metodycznej, obserwowaniu zaje¢
prowadzonych przez inne osoby (8% metod bylo poznawanych w ten
sposob). Dane te ilustruje Wykres 2.

Wykres 2. Sposoby zdobywania deklarowanych umiejetnosci w zakresie
stosowania danej metody w praktyce terapeutycznej
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kursy z zakresu studia kilkakrotnie samoksztat-
metody réznego typu (np. i na kursie, cenie
i na studiach)

Zrédto: badania wlasne

Jak deklarowali respondenci, w odniesieniu do 73% szkolen
(w 333 przypadkach na 455 odbytych przez terapeutéw szkolen)
z zakresu okreslonych metod, nie formulowano zZadnych warunkéw
wstepnych, jakie musialby spetni¢ przyszly uczestnik. W mniej niz
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1/3 przypadkéw (27%) ankietowani musieli wykazac¢ sie okreslonymi
umiejetnosciami lub cechami, ktére decydowaly o wzieciu udziatu
w szkoleniu czy przyjeciu na studia. Wéréd warunkéw wymieniano
np.: prace w charakterze terapeuty pedagogicznego, ukonczenie
szkolenia nizszego stopnia, wyksztalcenie pedagogiczne, zaliczenie
wstepnego testu psychologicznego, czy tez objecie kilkorga uczniow
programem i podpisanie kontraktu (Wykres 3).

Wykres 3. Warunki wstepne jakie musieli spelni¢ badani terapeuci
aby moc uczestniczy¢ w szkoleniu
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. Nie wymagano spainienia wymagano (np. praca w zawodzie
Zzadnych warunkéw wstepnych terapeuty, wyksztatcenie
pedagogiczne itp.)

Zroédlo: badania wiasne

Ankietowani terapeuci deklarowali, ze w 88% przypadkow zajecia,
po zrealizowaniu ktérych uwazali, Ze nabyli uprawnien do samodziel-
nego stosowania danej metody terapii w praktyce pedagogicznej,
mialy charakter teoretyczno-praktyczny. Pozostale 12% szkolen
zrealizowano wylacznie w formie zajgc¢ teoretycznych (Wykres 4).
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Wykres 4. Charakter zajec, w czasie ktorych badani uczyli si¢ poszczegol-
nych metod terapii pedagogicznej
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Zrédto: badania wlasne

Zdaniem czeéci respondentdw wystarczajgcym warunkiem
nabycia uprawnien w zakresie danej metody, w odniesieniu az do
38% przypadkow, byl fakt samego tylko wzigcia udzialu w szkole-
niu lub zajeciach realizowanych na kursie lub studiach. Zwlaszcza
w przypadku studiéw, zdarzalo si¢, ze udzial w zajeciach z jednego
przedmiotu byl postrzegany przez terapeutéw jako wystarczajacy do
uzyskania uprawnien w zakresie kilku metod terapii jednoczesnie.
Tylko w 35% przypadkéw szkolen uczestnik starajacy si¢ o nabycie
uprawnien do stosowania okreslonej metody w pracy z dzie¢mi byt
zobligowany do przygotowania konspektu i przeprowadzenia zaje¢
praktycznych z jej wykorzystaniem. W 19% przypadkéw, oprocz
samej tylko obecnosci na szkoleniu, wymagano od uczestnikéw tylko
przygotowania konspektow, za§ wystarczajagcym sposobem nabycia
uprawnien do stosowania 8% metod bylo, zdaniem czesci ankietowa-
nych, samoksztalcenie (Wykres 5):
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Wykres 5. Warunki nabycia uprawnien do stosowania danej metody
w praktyce pedagogicznej
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Zrodlo: badania wasne

Z analizy uzyskanych danych wynika ponadto, ze tej samej
metody sluchacze (studenci) ucza si¢ na zajeciach obejmujacych
rézny wymiar godzinowy (wylaczajac samoksztalcenie). I tak, np.
w grupie najczesciej stosowanych metod, umiejetnosci stosowania
jednej z nich mozna bylo naby¢ zaréwno po 60. godzinach zajeé, po
44. godzinach, 30., 20., 10., a niekiedy juz nawet po 4. godzinach zajec.
Innej metody uczono si¢ zaréwno na 120-godzinnych szkoleniach, jak
i na szkoleniach obejmujacych od 10-25 godzin.

Jest zrozumiale, ze szkolenia r6znig si¢ miedzy sobg liczba godzin
(mozna przeciez przyjac, ze roznia sie takze zakresem przekazywa-
nych tresci, stopniem ich szczegdtowosci, zaawansowaniem uczestni-
kéw itp.), co jednak niepokojace, wszyscy ankietowani, takze te osoby;,
ktore ukonczyly najkrocej trwajace szkolenia (6,5 i 4-godzinne),
deklarowaly swoje UMIEJETNOSCI w tym zakresie i STOSOWANIE
podanych metod w praktyce pedagogiczne;j.

Osoby ankietowane na pytanie o stosowane metody odpowiadaly
wymieniajac rézne rodzaje dziatan majacych zwiazek z ich praca tera-
peutyczng z dzieckiem. Wszelkie rodzaje swojej i dziecka aktywnosci
ankietowani nazywali metodami. W wyniku tego wachlarz ,,metod”
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stosowanych przez badanych terapeutéw objat lacznie 71 réznych
rodzajow programow terapeutycznych i ¢wiczen'.

Do metod, ktorych stosowanie ankietowani deklarowali naj-
czedciej badani nalezaly: Kinezjologia Edukacyjna - 73 osoby
(57%), Metoda Dobrego Startu — 60 0séb (47%), Ruch Rozwijajacy -
41 0s6b (32%) oraz Metoda 18 struktur wyrazowych - 40 0séb (31%)
(Wykres 6.).

Wykres 6. Najcze$ciej stosowane metody terapii pedagogicznej
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Zroédlo: badania wiasne

Metoda Paula E. Dennisona, znana takze pod nazwa Gimnastyki
Moézgu (Brain Gym®) czy Kinezjologii Edukacyjnej zostata opraco-
wana w polowie lat 70. ub. wieku. Stopniowo zjednujac sobie rzesze
zwolennikéw, jak gromadzac znaczace grono przeciwnikéw, budzac
co najmniej tak silne przekonania i nadzieje, jak i obawy oraz sprzeciw
wobec jej stosowania. W naszym kraju problem naukowych podstaw

1 Metodologiczna analiza i pojeciowe uporzadkowanie wymienionych przez re-
spondentéw rodzajéw podejmowanych przez nich dzialan i stosowanych ¢wiczen
znajdzie sie w odrebnym opracowaniu.
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i skutecznosci tej metody zreferowano w 2006 r., kiedy prof. dr hab.
Anna Grabowska przygotowala na zlecenie Komitetu Neurobiologii
Polskiej Akademii Nauk opinie dotyczaca tej metody w kontekscie
najnowszej wiedzy o funkcjonowaniu ludzkiego mézgu. W jednej z pu-
blikacji, szeroko omawiajacej kinezjologie edukacyjng, sama Autorka
stwierdza, iz glebsze zapoznanie sie z t3 metoda, traktowang przez nig
pierwotnie jako ,,mogaca przynies¢ ogdlne pozytywne efekty” spowo-
dowala u niej ,radykalng zmiane (...) stosunku do propozycji terapii
metodami kinezjologii” (Grabowska 2008, s. 42). Anna Grabowska
pisze m.in., ze ,wszystkie teksty, z jakimi si¢ zapoznatam (a bylo ich
bardzo wiele, w tym teksty przyslane mi przez Mig¢dzynarodowy
Instytut Neurokinezjologii), zawieraja falszywe z punktu widzenia
wspolczesnej nauki tezy i postuguja si¢ nie do przyjecia terminologia,
$wiadczaca o tym, ze autorzy tych tekstéw sa zupelnymi laikami jesli
chodzi o zagadnienia funkcjonowania moézgu” (Grabowska 2008,
s.42). Autorka zwraca takze uwage na naduzycie, jakiego dopuszczajg
sie autorzy metody, a mianowicie postugiwanie si¢ nazwiskami ,,au-
tentycznych autorytetow jak Antonio Damasio, Roger Sperry czy Jean
Piaget dla uwiarygodnienia tekstow kinezjologii edukacyjnej” (Gra-
bowska 2008, s. 42). Przedstawiajac wnioski z przeprowadzonej analizy
A. Grabowska pisze:

»1. Zalozenia metody Dennisona nie sa zgodne ze wspdlczesna
wiedzg dotyczacg funkcjonowania mézgu.

2. Wigkszo$¢ tez dotyczacych wynikéw rzekomych badan na-
ukowych, na ktorych opiera si¢ metoda jest falszywa.

3. Opisy proceséw i zasad funkcjonowania mdzgu zawarte w pu-
blikacjach kinezjologii edukacyjnej nie maja sensu z punktu
widzenia naukowego.

4. Dr Paul E. Dennison najprawdopodobniej nigdy nie prowa-
dzil badan naukowych nad wplywem proponowanych przez
niego ¢wiczen na procesy zachodzace w mdzgu oraz na wyniki
uczenia sie.
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5. Niektore proponowane przez niego ¢wiczenia ruchowe moga
przynosi¢ pozytywne skutki, zwlaszcza w zakresie poprawy
funkcji ruchowych i wzrokowo-motorycznych” (Grabowska
2008 s. 51).

Jak wynika z podsumowania przeprowadzonej przez A. Grabow-
ska analizy pi$miennictwa na temat metody Dennisona, zwlaszcza
w kontekscie znacznego stopnia rozpowszechnienia tej metody
w Polsce, wydaje sig, ze przez szacunek dla czasu edukacyjnego dzieci
z zaburzeniami i utrudnieniami rozwojowymi, nie nalezy przeceniaé
skutecznosci polecanych w tej metodzie ¢wiczen

Na drugim miejscu pod wzgledem stopnia rozpowszechnienia
znalazla si¢ Metoda Dobrego Startu, ktérag w latach 1967-1980,
wzorujac sie. na francuskiej metodzie Bon Depart, z inspiracji
Hanny Jaklewicz i przy wspolpracy zespolu Poradni Nerwic
w Gdansku oraz nauczycieli przedszkoli opracowata Marta Bogdano-
wicz.

Metoda Dobrego Startu jest systemem ¢wiczen, réznigcych sie
miedzy soba stopniem trudnosci, oddzialujacych przede wszystkim
na procesy instrumentalne: percepcyjne i motoryczne. Zasadnicza

2 Wazne wydaje si¢ tez wiedzie¢, chod stosowania tej metody nie deklarowat zaden
z badanych terapeutdw, ze kinezjologia jest stosowana juz takze w nowej formie,
w postaci metody One Brain - Three In One Concept (Jeden/jednolity mézg/
umyst - Trzy w jednym - jednos¢ ciata, umystu i ducha). Zdarza sie, ze propaguja
ja wlasnie kinezjolodzy edukacyjni (zob. np. http://www.teresawilk.pl). Jak twier-
dza zwolennicy tej opracowanej w Stanach Zjednoczonych, w latach 80. metody,
opiera si¢ ona na holistycznym podejéciu do czlowieka. Laczy zasady kinezjologii
stosowanej, barometr zachowan, medycyne chinska, psychologie, zasady dziala-
nia esencji kwiatowych Bacha i wiele innych teorii wspomagania wszechstronne-
go rozwoju czlowieka. Gtéwnym celem jej stosowania jest uwalnianie od nega-
tywnego fadunku emocjonalnego i integrowanie czlowieka na trzech poziomach:
ciala, umystu i ducha. Praca tg metoda bazuje na do$wiadczeniach z przeszltosci
i eliminujgc ich negatywne konotacje przywraca mozliwo$¢ wyboru sposobu re-
agowania w terazniejszosci (Grzegorz 2003).
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role w metodzie odgrywaja elementy wzrokowe, stuchowe i moto-
ryczne, najczesciej zharmonizowane ze stuchowymi. Celem metody
jest jednoczesne usprawnienie czynnosci analizatoréw: wzrokowego,
stuchowego i kinestetyczno-ruchowego, ksztalcenie lateralizacji,
orientacji w schemacie ciata i przestrzeni. Jako integrujacg prace kilku
analizatoréw Metode¢ Dobrego Startu okresla si¢ mianem wielozmy-
stowej. Obecnie znane s3 juz trzy formy modyfikacji podstawowej
metody i s3 to: ,,Piosenki do rysowania” - dla dzieci w wieku od 4 lat,
(Bogdanowicz, Baranska, Jakacka 2006), ,,Piosenki i znaki” — dla dzieci
od 6 lat (Bogdanowicz 1985) oraz ,,Piosenki na literki” — dla dzieci
od 7 lat (Bogdanowicz, Tomaszewska 1993). Metoda Dobrego Startu
moze by¢ stosowana zaréwno w celach profilaktycznych, diagnostycz-
nych, edukacyjnych, jak i terapeutycznych. Wspoélczesnie znajduje
zastosowanie takze w pracy z dzie¢mi i mlodzieza ze specjalnymi
potrzebami wynikajacymi z réznych przyczyn (niepelnosprawnosci
intelektualnej, ruchowej, wad wzroku, stuchu itd.).

Pierwsze badania efektywnosci Metody Dobrego Startu przepro-
wadzono juz w roku szkolnym 1969/70 w Poradni Nerwic Wojewddz-
kiej Przychodni Specjalistycznej dla Kobiet i Mlodziezy w Gdansku
(Bogdanowicz 1989). W roku szkolnym 1973/74 metoda byla w formie
eksperymentu (z grupa badanag i kontrolng) realizowana jako cze$¢
programu dydaktycznego w najstarszej grupie przedszkola (Bogdano-
wicz 1989, s. 65-66). Wyniki jednych z ostatnich badan skutecznosci
metody Marty Bogdanowicz i Wirginii Loebl opublikowaly w 1983 r.
(Bogdanowicz, Loebl 1983).

Ruch Rozwijajacy Weroniki Sherborne to metoda, podobnie
jak dwie poprzednie, znana w Polsce od lat 70. XX wieku. W Polsce
rozpropagowala ja sama Autorka, ktéra w latach 80. wraz ze swoimi
wspolpracownikami prowadzita szkolenia w wielu miastach. Metoda
Ruchu Rozwijajacego jest stosowana w pracy z dzie¢mi i mlodzieza,
a takze osobami dorostymi i bogato opisywana w literaturze. Jej wielka
zwolenniczky i propagatorka jest takze M. Bogdanowicz, ktdra jest
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jedna z pigciu 0s6b upowaznionych do prowadzenia kurséw z zakresu
tej metody w Polsce. W ostatnich latach pojawilo si¢ wiele publikacji
dotyczacych samej metody, jak i prezentujacych wyniki badan nad jej
efektywnoscig. Do najwazniejszych nalezy zaliczy¢ ksigzki autorstwa
m.in. M. Bogdanowicz, B. Kisiel, M. Przasnyskiej (1992) Metoda We-
roniki Sherborne w terapii i wspomaganiu rozwoju dziecka (Warszaw)
oraz M. Bogdanowicz A. Kasicy (2003) Ruch Rozwijajgcy dla wszyst-
kich. Efektywnosé¢ Metody Weroniki Sherborne (Gdansk).

Ostatnig metoda, ktorej stopienn rozpowszechnienia jest rownie
wysoki jest Metoda 18 struktur wyrazowych Ewy Kujawy i Marii
Kurzyny. Metoda opiera si¢ na analizie sylabowo-gloskowej wyrazow
w powigzaniu z ich budowg literowa. Celem tej metody jest nauczenie
automatycznego nazywania ksztaltéw kombinagji liter oraz rozwija-
nie zdolno$¢ umieszczania ich w stowie, w odpowiedniej kolejnosci.
Zajecia z zastosowaniem tej metody prowadzi si¢ wedlug statego
schematu, a rodzaje stosowanych w czasie zaje¢ ¢wiczen powtarzajg
sie. Charakterystyczng cecha tego sposobu postepowania jest dosko-
nale dobrany i usystematyzowany material jezykowy, o wzrastajacym
stopniu trudnosci ze wzgledu na kryterium budowy gloskowo-litero-
wej poznawanych struktur. Do charakterystycznych ¢wiczen naleza
tzw. wprawki, tancuch sylabowo-wyrazowe i gloskowo-wyrazowe,
suwaki sylabowe. Cho¢ nie s3 mi znane opracowania referujace wyniki
badan efektywnosci samej metody, to jej wysokie ustrukturyzowanie,
systematyczne podwyzszanie poziomu trudnosci i oparcie metody na
rzetelnych podstawach jezykoznawczych i dydaktycznych pozwala
sadzi¢, ze ma wiele cech wilasciwych skutecznym sposobom pracy
z uczniami z trudno$ciami w czytaniu i pisaniu.

W drugiej grupie pod wzgledem powszechnosci stosowania zna-
lazly sie: Program Ortograffiti - stosuje go 20 0séb (16%), Muzyko-
terapie — 11 0sob (14%), system korekcyjno-wyréwnawczy Marianne
Frostig i Davida Horn’a — 15 0s6b (12%) oraz Dziecieca matematyke
Edyty Gruszczyk-Kolczynskiej — 9 oséb (11%) (Wykres 7).
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Wykres 7. Druga, pod wzgledem czestotliwosci, grupa metod
stosowanych w terapii pedagogicznej
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Zrédto: badania wlasne

Pozostale 63 ,,metody” uzyskaly odpowiednio coraz nizsze wskaz-
niki powszechnosci stosowania. Wlasnie w tej grupie, obok metod,
ktérych pozycja naukowa jest ugruntowana i potwierdzona licznymi
pracami naukowymi (jak np. Metoda Integracji Sensorycznej A. Jean
Ayers czy program percepcyjno-motoryczny Newell C. Kepharta),
znalazly si¢ takze metody, ktorych podstawy naukowe (podobnie jak
w przypadku Kinezjologii Edukacyjnej) zostaly zakwestionowane
(Grabowska 2008, s. 42-52).

Szczegbélna uwage nalezy poswieci¢ zwlaszcza Metodzie Silvy,
bo i ta metods, jak deklarowali w badaniach, postuguja si¢ niektorzy
nauczyciele-terapeuci.

Na oficjalnej stronie internetowej Metody Silvy - Polska (http://
www.silva.alpha.pl), jest ona definiowana jako ,kurs samokontroli

3 Szczegblowy wykaz metod, ktére znalazly sie w trzeciej grupie pod wzgledem
stopnia powszechnosci stosowania zamiescitam w rozdziale przyjetej do druku
pracy zbiorowej pod red. Ewy Ogrodzkiej-Mazur pt. Edukacja malego dziecka.
Konteksty rozwojowe i wychowawcze.
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umystu, podczas ktérego stuchacze uczg si¢ postugiwa¢ zmodyfiko-
wanymi stanami umystu w celu efektywnego rozwigzywania proble-
moéw”. Celem podstawowego kursu jest opanowanie umiejetnosci
»normalnego ukierunkowania swojej osobowoséci w strone pozy-
tywnego nastawienia i pogladu na zycie”, opanowanie ,technik stu-
diowania i zdawania egzaminow, ktdre s3 w stanie ogromnie pomodc
w uzyskiwaniu lepszych ocen w szkole i na studiach”, ,,ukierunko-
wanie ogromnych mozliwosci naszych proceséw podswiadomych
w celu ustanowienia lepszej kontroli i uzyskania zagdanych wynikow
w takich dziedzinach jak: samokontrola, zdrowie, sport, motywacja,
pewnos¢ siebie, pozytywne zmiany osobowosci itp., nauczenie si¢
korzystania z pozioméw umystu, ktére dadzg wam mozliwos¢ sko-
rzystania z informacji wynikajacej zaréwno z logicznej analizy faktow,
jak i waszej intuicji’, a ponadto: ,,rozw6j mozliwosci tworczych’, opa-
nowanie technik ,,glebokiego rozluznienia’, ,,kontroli snu”, ,,kontroli
budzenia si¢”, ,kontroli bolu gtowy i marzen sennych’, ,,kontroli bolu”,
»kontroli wagi ciala’, ,,kontroli nawykéw”. W czasie kursu dla dzieci:
Samokontrola Umystu - Silva dla dzieci (http://www.kursydladzieci.
eu/kursy-dla-dzieci/metoda-silvy/program-kursu), mozemy dowie-
dzie¢ sie, ze uczestnicy (najlepiej w wieku 7-12 lat) beda uczy¢ si¢
jak: ,poprawi¢ pamie¢ i koncentracje, szybciej i efektywniej uczy¢ sie,
podejmowaé prawidlowe decyzje, pozby¢ sie koszmaréw nocnych
i spokojnie spa¢, opanowa¢ swa nadmierng ruchliwos¢, zwiekszy¢
swoja samodzielno$¢, umiejetnie kierowaé soba, rozwingé swoja
kreatywnos¢ i twdrcze myslenie, podnies¢ samoocene, rozwiazywac
problemy, osigga¢ zamierzone cele, nauczy¢ si¢ by¢ lepszym kolega/
/kolezanka, by¢ zdrowszym i dba¢ o swoja kondycje, osiaga¢ rados¢
i harmonig¢ zycia juz od najwczesniejszych lat” Czas trwania tego
kursu to... dwa dni.

Z opiniag dotyczaca metody ,Doskonalenia umystu Jose Silvy”
wystawiong w 1997 r. przez Biskupa Zygmunta Pawlowicza (odpo-
wiedzialnego z ramienia Episkopatu Polski za problem sekt i nowych
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ruchow religijnych) na prosbe bp. Tadeusza Pieronka, sekretarza Epi-
skopatu Polski mozna zapozna¢ si¢ m.in. w ksigzce ksiedza Aleksan-
dra Posackiego (2007) pt. Psychologia i New Age. Mozna przeczytaé
w niej m.in., Ze metoda Silvy jest technikg manipulacji psychicznej,
czyli rodzajem techniki oddziatujgcej na podswiadomosé, majgcej
doprowadzi¢ do swiadomej kontroli nad poziomami mozgu. (...) Stgd
okreslenie metody: ,,Rozwijania Umystu” czy ,Doskonalenia Umystu”.
Silva ,,manipuluje” w pewnym sensie réwniez nazwiskami uczonych
i nazwami o§rodkéw naukowych, chcge nadaé swej metodzie charakter
»naukowy” (Posacki 2007, s. 269).

Jak wynika z przedstawionych wynikéw badan wspdlczesnie te-
rapeuci pedagogiczni postuguja sie w swojej pracy bardzo wieloma
odmiennymi metodami. Przygotowuja si¢ do ich stosowania
w praktyce w czasie réznych form ksztalcenia i samoksztalcenia. Ana-
lizyazebranych materiatéw pokazuje, iz rzeczywisto$¢ wspodlczesnej
terapii pedagogicznej stwarza zaréwno szanse dla rozwoju dziecka,
jak i niesie ze soba pewne zagrozenia.

Szanse

Dzigki istnieniu zréznicowanych sposobow i wielu mozliwosci
zdobywania kwalifikacji do pracy na stanowisku nauczyciela-tera-
peuty zdobycie tytulu pedagoga korekcyjnego jest mozliwe w réznym
wieku zycia oraz w réznym momencie kariery zawodowej osoby
zainteresowanej. W szerszej perspektywie umozliwia to lepsze reago-
wanie np. na wzrost zapotrzebowania na specjalistow z zakresu terapii
pedagogicznej w danym s$rodowisku lokalnym, przez co umozliwia
lepszy dostep do specjalisty wigkszej liczbie os6b wymagajacych jego
pomocy. Mozliwos¢ zdobycia dodatkowych kwalifikacji przez osoby
posiadajace przygotowanie pedagogiczne jest takze nie bez znaczenia
w dobie dzisiejszych zmian demograficznych i kurczenia si¢ rynku
pracy dla nauczycieli.
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Decentralizacja specjalistycznego ksztalcenia umozliwia tatwiej-
sze przygotowanie do pracy terapeutycznej osob zamieszkujacych
w réznych regionach kraju.

Szeroka gama mozliwych do stosowania metod terapeutycznych
pozwala na lepsze zaspokojenie indywidualnych specjalnych potrzeb
i dostosowanie do mozliwosci réznych dzieci i na réznych etapach
procesu wspomagania ich rozwoju.

Zagrozenia

Calkowita lub, co najmniej, bardzo duza dowolno$¢ w odniesieniu
do warunkéw merytorycznych, organizacyjnych i finansowych doty-
czacych organizowania kurséw i szkolen oraz ustanawiania wymagan
pozwalajacych na zdobycie uprawnien i proces certyfikowania po-
woduje, iz kompetencje réznych osob, zdobywajacych kwalifikacje
w réznych osrodkach ksztalcenia sa nieporéwnywalne.

Istotna réznorodno$¢ sposobdw i znaczace rozbieznosci zwlaszcza
w zakresie liczby godzin zaje¢ z zakresu tej samej metody realizowa-
nych w réznych osrodkach moga sprzyjac¢ sytuacji, w ktorej nie zawsze
istnieje mozliwo$¢ oceny ,,okiem trenera” wiedzy i umiejetnosci za-
stosowania metody w praktyce.

Deklarowanie przez respondentéw stosowania w pracy z dzie¢mi
metod o nie potwierdzonej skutecznosci, i ktérych naukowe podsta-
wy sa sprzeczne z dzisiejsza wiedzg nasuwajg podejrzenie, ze nadzér
pelniony przez pewnag cze$¢ osob odpowiedzialnych za stosowane
w placéwce metody pracy jest fikcyjny, lub tez, ze brak im jest wystar-
czajacych kompetencji.

Uznawanie przez niektérych terapeutéw samoksztalceniowej
drogi zapoznania si¢ z wybranymi metodami (w niektérych przy-
padkach wymagajacymi kilkustopniowych szkolen) powoduje, iz
uzyskane ta droga umiejetnosci moga nie by¢ wystarczajace do sa-
modzielnej pracy. Brak odczuwania przez niektérych respondentéw
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jakiegokolwiek dysonansu, pomiedzy stwierdzaniem przez nich faktu
posiadania kompetencji, a czgsto bardzo krétkim czasem trwania
szkolenia w zakresie danej metody stawia pod znakiem zapytania
zdolnos¢ tych oséb do refleksyjnego ustosunkowywania sie¢ w ogole
do wlasnej pracy.

Na czesci szkolen z zakresu metod terapii pedagogicznej naby-
wanie ,umiejetnosci” stosowania tych metod w praktyce odbywa sig¢
wylacznie w sposéb teoretyczny (uczestnicy nie prowadzg zadnych
praktycznych ¢wiczen, a zwlaszcza z dzie¢mi), co takze powinno
skloni¢ do zastanowienia si¢ nad efektywnoscig wykorzystania bez-
cennego, edukacyjnego czasu dziecka.

Prawie polowa kurséw i szkolen konczy si¢ nadaniem upraw-
nien lub wydaniem certyfikatu wylacznie za sam udzial w zajeciach
(uczestnicy nie prowadza zaje¢ pozwalajacych na ewaluacje ani nawet
nie przygotowuja konspektow/scenariuszy takich zajec).

Z analizy przedstawionych wynikéw przeprowadzonych przeze
mnie badan wynika wiec, ze czg$¢ dzieci bioracych udzial w specjali-
stycznych zajeciach ma do czynienia z osobami, ktoérych kompetencje
(wiedza i umiejetnosci praktyczne) z zakresu stosowanych przez nich
metod terapii pedagogicznej moga budzi¢ watpliwosci. Co wigcej,
u czedci 0s6b powotanych do pelnienia metodycznego nadzoru fakt
ten nie budzi zadnego niepokoju, ani nie powoduje podjecia okreslo-
nego procedurami postepowania.

Whioski

Mozna si¢ spodziewacd, ze dos¢ szybko beda pojawialy si¢ jeszcze
nie znane w Polsce kolejne metody terapii. Beda pojawialy sie,
i... beda stosowane. Wyrazem szacunku dla dziecka jako podmiotu
terapii, w poczuciu odpowiedzialnosci za jednostki oddawane pod
specjalistyczng opieke terapeutow, jak tez wyrazajac troske o dobre
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imi¢ samych terapeutéw pedagogicznych nalezy: zastanowic sie,
czy 1 jak funkcjonuja procedury weryfikacji zaréwno naukowych
podstaw, jak i jaka jest skutecznosci metod, ktore s3 wprowadzane do
praktyki pedagogicznej, - zweryfikowacé obowigzujace lub opracowac
nowe standardy w zakresie szkolen nauczycieli-terapeutéw uprawnia-
jacych do stosowania okreslonych metod w pracy z dzie¢mi.

Literatura

Bogdanowicz M., Loebl W. (1983) Efektywnos¢ metody dobrego startu w pracy
z dzie¢mi w wieku przedszkolnym, ,Logopedia” 13/15, s. 69-85.

Bogdanowicz M., Tomaszewska M. (1993) Piosenki na literki. Podrecznik i kasety
z nagraniami. Gdynia.

Bogdanowicz M., Baranska M., Jakacka E.(2006) Piosenki do rysowania, Gdansk.

Bogdanowicz M. (1985) Metoda dobrago startu w pracy z dzieckiem w wieku od 5 do
10 lat, Warszawa.

Borkowska M. (2008) Opinia dotyczgca kinezjologii edukacyjnej, [w:] K. Korab (red.),
Kinezjologia edukacyjna. Nauka, pseudonauka czy manipulacja?, Warszawa.

Czajkowska 1. (1992) Dzialalnos¢ Polskiego Towarzystwa Dysleksji, ,Problemy Opie-
kunczo-Wychowawcze’, 5/6, s. 262.

Dauber H. (1997) Podstawy pedagogiki humanistycznej, Krakow.

Grabowska A. (2008) Kinezjologia edukacyjna w swietle najnowszych badan o mozgu
[w:] K. Korab (red.), Kinezjologia edukacyjna. Nauka, pseudonauka czy ma-
nipulacja? Warszawa.

Grzegorz M. (2003) Metoda One Brain, Bialystok.

Klus-Staniska D. (2009) Dyskursy pedagogiki wczesnoszkolnej, [w:] D. Klus-Stanska,
M. Szczepska-Pustkowska (red.), Pedagogika wczesnoszkolna - dyskursy,
problemy, rozwigzania, Warszawa.

Korab K. (2008) (red.), Kinezjologia edukacyjna. Nauka, pseudonauka czy manipula-
cja? Warszawa.

Kujawa E., Kurzyna M. (1994) Reedukacja dzieci z trudnosciami w czytaniu i pisaniu
metodg 18 struktur wyrazowych, Warszawa.

Kwiecinski Z. (2007) Miedzy patosem a dekadencjg. Studia i szkice socjopedagogiczne,
Wroctaw.

Lewowicki T (1997) Przemiany oswiaty, Warszawa.



190 Agnieszka Olechowska

Olbrycht K. (2009) O roli przyktadu, wzoru, autorytetu i mistrza w wychowaniu oso-
bowym, Torun.

Petzold H. (1986) Konfluenz, Kontakt, Begegnung und Beziehung als Dimensionen
therapeutischer Korrespondenz in der Integrativen Therapie, ,Integrative
Therapie, Zeitschrift fiir Verfahren humanistischer Psychologie und Pidago-
gik 12, Jg., H. 4, S. 320-341.

Posacki A. (2007) Psychologia i New Age, Gdansk.

Wtodek-Chronowska T. (red.), (1993) Terapia pedagogiczna, Krakéw.









ISBN 978-83-901609-6-2




