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.Dialog to cos wiecej niz wymiana pogladéw, krytyka, spor
czy polemika. Zaczyna sie on od spotkania cztowieka z czto-
wiekiem, cierpliwego stuchania, zadawania pytan, az po
mozliwos¢ wypowiedzenia sie. Tak rozumiany dialog za-
ktada otwartosc i dobrg wole oraz wzajemny szacunek. Daje
mozliwos$¢ przemyslenia wtasnych argumentoéw, ich zwe-
ryfikowania oraz zrozumienia drugiej strony. Nie jest mu
obce doswiadczenie trudnosci i braku zrozumienia”.

List Episkopatu Polski na XXVII niedziele zwykia
zapowiadajacy obchody
XIll Dnia Papieskiego - 13 pazdziernika 2013 roku.

»Dialog jest takim spotkaniem, ktére dla procesu wycho-
wawczego ma znaczenie istotowe. Spotkad, to cos wiecej
niz mie¢ swiadomos¢, ze Inny jest obecny obok mnie. Spo-
tka¢, to wykraczac poza siebie, to doswiadczac Innego”.

~Podstawowg pedagogiczng funkcja dialogu jest integra-
cja i rozwoj osobowy wychowanka, dokonywany poprzez
udziat we wspdlnych wartosciach, podnoszonych w dialo-
gu. (...) Wartoscig podstawowg dialogu jest mozliwos¢
ksztattowania sie postawy otwartej, «rozumiejgcy» oglad
rzeczy i relacji miedzyludzkich”.

Genowefa Koé-Seniuch,
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Drogi nauczycielu edukacji
przedszkolnej i wczesnoszkolnej

Edukacja elementarna jest nie tylko formalnie najwazniejszym eta-
pem w strukturze wspolczesnego systemu szkolnego, ale przede wszyst-
kim w praktyce. Pierwsze doswiadczenia dziecka z instytucjonalnym
wychowaniem sg bardzo wazne 1 majg bezpos$redni wplyw na pozniejsze
odnoszenie sukceséw na wyzszych szczeblach edukacji. Na tym pierw-
szym etapie edukacji dziecko rozwija swojg osobowos$¢, buduje swoj ob-
raz w kontekscie nowych relacji spolecznych, a takze ksztaltuje szereg
umiejetnosci 1 kompetencji. Trzeba pamigtad, ze proces wychowania za-
chodzi w kontekscie rozwoju jednostki 1 stosunkoéw spolecznych. Maja
one wplyw na ksztaltowanie podmiotowosci 1 indywidualnosci jednost-
ki, a takze na budowanie prawidtowych relacji, w tym otwarto$ci na dru-
giego czlowieka i postawy dialogowej. Warunkiem jest zachowanie réw-
nowagi pomie¢dzy indywidualizacjg a uspolecznieniem jednostki.

Wspblcezesne podejscie do wychowania podkresla potrzebe wycho-
wania do dialogu, ktére jest tematem biezgcego numeru naszego kwar-
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talnika. Opiera si¢ ono na przestankach filozoficznych, antropologicz-
nych, aksjologicznych!, w ktdrych podkresla si¢ podmiotowos¢ jednostki,
czlowieczefnistwo rozumiane jako ,przekraczanie siebie 1 wychodzenie
poza siebie, zawsze ku i1 zawsze dla™. W ujeciu pedagogicznym, dialog
moze byé rozumiany jako jedna z metod wychowania, jako proces lub
jako postawa. W dydaktyce wychowania do dialogu waznym elementem
jest nawigzanie relacji interpersonalnej migdzy nauczycielem a uczniem,
ustalenie kodu jezykowego, stworzenie sytuacji edukacyjnej, w ktorej
wszyscy maja prawo do wyrazania wlasnych pogladéw 1 wspélnego od-
krywania prawdy, osiggania kompromisu lub konsensusu.

Proces wychowania do dialogu trwa przez cale zycie i opiera si¢ na
zdobywaniu odpowiednich kompetencji, ktore zostaly zapisane w pod-
stawach programowych wychowania przedszkolnego i edukacji weze-
snoszkolnej. Autorzy tekstéw zamieszczonych w tym numerze poruszaja
problemy zwiazane z wychowaniem do dialogu z punktu widzenia dy-
daktycznego — Marian Sniezyfiski pisze o roli pytah w szkolnej rzeczywi-
stosci; psychologicznego — Aneta Kaminska rozpatruje spoteczno-kultu-
rowe koncepcje jako przyklad wspélczesnego podejscia do nawigzywania
dialogu miedzy nauczycielem a uczniami; pedagogiki rodzinnej — Syl-
wia Biel prezentuje wyniki badan przeprowadzonych wsr6d malzonkow
na temat komunikacji malzenskiej, ktére mogg poméc w nawigzywaniu
dialogowej wspdlpracy z rodzicami dzieci; pedagogiki specjalnej — Mag-
dalena Swigost i Marta Kromka — opisujg nowa metode pracy z dziec-
kiem chorujgcym na autyzm, pomagajaca w nawigzaniu z nim dialogu.
Tematyke t¢ mozna poglebié, czytajac dwie proponowane przez nas mo-
nografie: Mariana Sniczyfiskicgo, Dialog w rodzinie, Akademia IGNA-
TIANUM w Krakowie, Wydawnictwo WAM, Krakéw 2012 oraz Rozwi-
Janie kompetencyi kluczowych uczniow w procesie edukacji wezesnoszkolney,
pod redakcja naukowa Janiny Uszyfiskiej-Jarmoc, Barbary Dudel, Mat-
gorzaty Gloskowskiej-Sotdatow, Impuls — Uniwersytet w Bialymstoku,
Krakéw-Biatystok 2013.

Zapraszamy rowniez do zapoznania si¢ z tekstami zamieszczonymi
w dziale z praktyki: Zsuzsanny Gajdoczki — o dialogu migdzykulturowym
na Wegrzech oraz Grazii Honegger Fresco (uczennicy Marii Montessori,
redaktorki czasopisma ,Il Quaderno Montessori, czlonkini Centro Nascita
Montessori w Rzymie, autorki licznych monografii o wychowaniu w kon-

! Wiecej o podstawach ontologiczno-antropologicznych wychowania do dialogu w: B. Surma,
Wolnosc i indywidualizm w koncepcji pedagogicznej Marii Montessori a wychowanie do dialogu,
.Kultura i Edukacja”, 88(2012)2, s. 7-28.

2 W. Strozewski, O stawaniu sie cztowiekiem. Kilka mysli niewykoriczonych, ,Zeszyty Naukowe
Uniwersytetu Jagiellonskiego”, (1987)6, s. 107.
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cepcji Montessori)— o tym, czego nauczyta nas Maria Montessori na te-
mat wychowania malego dziecka. Krystyna Zabawa przeprowadzita
wywiad z Zofig Zuczkowskg, ktéra wskazuje, co nalezy zmieni¢ w na-
uczycielskim podejsciu do dziecka i rodzica. Zwraca uwage na rol¢ empa-
tii w prowadzeniu dialogu z drugim czlowickiem, a takze na koniecznosé
zauwazania jego potrzeb.

Martyna Szczotka przeprowadzila wywiad z siostrg Reging, ktéra
pracuje na misjach w Kamerunie. Mamy zatem okazje poréwnaé, w jaki
sposob pracuje sie w przedszkolu i szkole w kraju odmiennym kulturowo
i ekonomicznie. Joanna Miklas zaprasza nas do odwiedzenia $wietlicy
srodowiskowej dla dzieci 1 mlodziezy dziatajacej w Krakowie na ulicy
Warszawskiej.

Na koficu zamieszczamy zestawienie bibliograficzne wybranych
pozycji ksigzkowych 1 artykulow dotyczacych wychowania do dialogu.

Kwartalnik ,Edukacja Elementarna w Teorii i Praktyce” powstal
z my$la o osobach profesjonalnie zwigzanych z o§wiatg: nauczycielach
edukacji przedszkolnej 1 wezesnoszkolnej, pedagogach, kandydatach do
zawodu nauczycielskiego, studentach uczelni pedagogicznych i pracow-
nikach nauki.

Jego meritum stanowig aspekty dotyczace wezesnej edukacji dziecka.

Istotny jest dla nas wlasny punkt widzenia, a takze propozycje kon-
kretnych rozwigzan. Wszelkie teoretyczne zalozenia, idee i projektowa-
ne zmiany, tak wazne dla wspélczesnej edukacji zostang poddane pod
dyskusj¢ praktykdéw, praktycy zas beda mogli zapoznac si¢ z opiniami
wielu innych §rodowisk.

Zespol redakeyjny oraz Rada Naukowa dba o wysoki poziom czaso-
pisma, a takze podejmuje dzialania sluzgce podnoszeniu standardow
naukowych. W zwigzku z tym zostala wprowadzona procedura nowych
zasad recenzowania publikacji w czasopismach oraz zabezpieczajgca
przed zjawiskiem ghostwriting.

W roku 2012 nasze czasopismo zostato zarejestrowane w dwoch ba-
zach naukowych: CEJSH i Index Copernicus.

Serdecznie zapraszamy wszystkich do wspétpracy.

Jolanta Karbowniczek
Barbara Surma
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Marian Sniezynski
Akademia Ignatianum w Krakowie

Rola 1 znaczenie pytan
w szkolnej edukagji

The role and significance
of questions in school education

Zajecia w szkole winny $mielej rozwijaé pasje poszukiwawcze
ucznidéw, ukazujgc im droge dochodzenia do prawdy, stwarzaé na zaje-
ciach sytuacje sklaniajace ich do stawiania pytan, do prowadzenia dysku-
sji nad problemami wspdlczesnego $wiata, kraju czy regionu, nad szero-
ko rozumianymi problemami etyczno-moralnymi. To wlasnie pytania
stawlane przez ucznidéw stanowig wyraz zainteresowania przedmiotem,
sa wyrazem ich krytycznego myslenia. Ma racj¢ M. de Lewis, ktory pisze,
ze Latwiej jest ocenié umyst czlowieka na podstawie jego pytan, niz na
podstawie jego odpowiedzi”. Oby to stwierdzenie — tym razem nie peda-
goga, ale filozofa — znalazlo petne zrozumienie w naszej dziatalnosci dy-

daktyczno-wychowawczej.

Rola pytan

D. Gol¢bniak uwaza, ze Zrédlem intelektualnego wyzwania w zna-
czeniu zachgcania do werbalizowania tego, co uczen juz wie na dany te-
mat, a czego jeszcze cheialby si¢ dowiedzie¢ (i jak moglby to zrobié — co
wykorzystaé, do czego siegnac), moze byé w praktyce szkolnej strategia sta-
wiania pytai!. Ten pomysl na stymulowanie rozwoju (w psychologii po-
znawczej formulowana jest triada: mowa — myslenie — rozwdj) w praktyce
edukacyjnej realizowany jest w dwojaki sposob: (1) kierowanie pytan przez
nauczycieli do uczniéw, (2) zachgcanie uczniéw do stawiania pytan.

' D. Gotebniak, Nauczanie i uczenie sie w klasie, [w:] Pedagogika, red. Z. Kwiecinski, B. Sliwierski,
t. Il, Warszawa 2003, s. 179-181.
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Strategia kierowania pytafi do uczniéw spelnia swe prorozwojowe
zadanie tylko wtedy, gdy nauczyciel stawia pytania stymulujace do samo-
dzielnego myslenia i wypowiadania si¢. Dobre pytania to takie pytania,
ktore stanowia pomost miedzy nauczaniem a uczeniem si¢. Ten pomost
to w jezyku J. Piageta ,konflikt poznawczy”, J. Brunera — ,rusztowanie”,
a R. Kwasnicy — ,pytania generatywne lub kluczowe”. Zamiast wielu dro-
biazgowych pytan (kto?, co?, kiedy?, gdzie?), warto formulowac pytania
otwarte, w spos6b niewymuszajacy udzielania natychmiastowej odpowie-
dzi, ale zachgcajacy do zglebiania problemu i wlasnego myslenia o nim
(co o tym sadzisz?, dlaczego tak myslisz?, skad to wiesz?). Oprocz tech-
niki: pomys$l — oméw (z kolega) — przedstaw (rezultat grupie), wazne jest
zachecanie ucznia pracujgcego nad zadaniem do ,,przegadywania” z sobg
pojawiajgcych si¢ probleméw. Ulatwi¢ to moga pytania w rodzaju — Co
chciales przez to powiedzie¢? Jak to rozumiesz? Czy mozna to okreslic
(zbadaé, opisal) inaczej?

Stawianie pytaf przez uczniéw jest uznawane dzi§ za umiejetnos¢
wazniejsza anizeli umiejetno$é udzielania na nie odpowiedzi. Uczen pyta,
bo podejmowane przez niego zadania s3 przez niego percypowane jako
wazne, osobiscie znaczgce. Ich wykonanie wymaga konkretnych infor-
macji. Pyta wigc, bo zdobycie ich uznaje za niezb¢dne do ukoficzenia
zadania. Krotko méwigc, uczen pyta, bo chee si¢ dowiedzie¢. Wobec wie-
losci Zrodet informacji, tempa przyrostu wiedzy za wazniejsza od umie-
jetnosci formulowania poprawnych odpowiedzi na zewngtrzne pytania
uznawana jest dzi§ umiej¢tno$¢ ich stawiania. Do stawiania pytaf zache-
cal mogg ucznidéw zadania dydaktyczne typu: ,,dowiedz sig..., w tym celu
przeprowadZ wywiad z... Stawianie pytan — sobie samemu, rowie$nikom,
nauczycielom, innym dorostym, autorom podrecznikéw i innych tekstow
(konwencjonalnych i medialnych) — jest tez wpisane w uczenie si¢ reali-
zowane za pomoca autorskich projektéw edukacyjnych?.

Jezeli zgodzimy si¢ z teza, iz szkola powinna by¢ miejscem rozwoju
ucznia, to nalezy si¢ zgodzi¢ z kolejnym zalozeniem, méwigcym o pozy-
tywnym wplywie formulowanych i zadawanych pytah przez uczniéw na
ich ogdlny rozwdj. Wiadomo, ze dziecko juz w trzecim roku swojego
zycia zadaje swoim rodzicom wiele pytan i do ich stawiania nie trzeba go
weale zachgcaé. Natomiast podejmujac nauke szkolng spotyka si¢ natych-
miast z procesem odwrotnym — to jemu zaczyna si¢ zadawac pytania. Jak
pisze M. Dudzikowa, zamiast poglebiania si¢ umiejetnosci i motywacji
stawiania pytan, uczy si¢ tego, ze ich stawianie jest oznakg glupoty lub
zlego wychowania dziecka (,takiej rzeczy nie wiesz”, ,,przeszkadzasz mi

2Zob. np. Uczenie metoda projektéw, red. B.D. Gotebniak, Warszawa 2002.
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swoimi pytaniami”, ,pytasz nie na temat”). Zdaniem autorki, efektem tego
typu dzialan nauczycielskich jest doprowadzenie uczniéow do takiego sta-
nu, ze w ogdle przestaja pyta, tym bardziej jesli otrzymuja odpowiedzi
opryskliwe, pelne ironii wzmocnionej odpowiednim gestem czy mimika®.
Tymczasem psychologowie twierdzg, ze ignorowanie pytaf uczniéw
jest rtownoznaczne z odrzuceniem niepowtarzalnej szansy na przyspieszenie
ich rozwoju umyslowego 1 psychicznego. Zach¢canie do stawiania pytan
ozywia ciekawos$¢ uczniéw, wspierajgc tym samym procesy dokonywania
przez nich odkry¢ i wyzwalania proceséw niezaleznego myslenia. Wynika
stad jasno, ze zadaniem szkoly winno by¢ stwarzanie uczniom warunkéw do
stawlania pytaf, zachgcanie ich, inspirowanie do tego typu dzialan.

Pytania wychowawcze

Skuteczne stawianie pytaf wymaga uwzglednienia nastgpujacych
warunkow:

— poprawnosci ich formulowania i starannosci dykej;

— jasnosci — nie moga by¢ ogdlnikowe;

—jednoznacznosci — dopuszcza tylko jedng odpowiedz;

— zwie¢zloSci — nie dopuszcza zbytecznych wstawek;

—celowosci — zbyteczne sg pytania ,,uruchamiajgce” jedynie uczniéw;
kazde z nich winno mie¢ swoj jasno okreslony cel, czemus§ stuzy¢;

— dialogiczna struktura pytan wymaga wyraznego skierowania ich
do ucznidw;

— unikania pytan podajacych rozstrzygnigcie problemu, wymagaja-
cych jedynie odpowiedzi ,tak lub nie”;

— unikania nadmiaru pytan;

—unikania pytan rozpoczynajacych si¢ od wyrazenia ,,czy”, zamiast
niego nalezy stosowac: gdzie, jak, kiedy, dlaczego, po co;

— korygowania blednych odpowiedzi;

— dostosowania pytania do mozliwosci intelektualnych ucznia.

Jakos¢ udzielonej przez ucznia odpowiedzi czesto jest uzalezniona
od sposobu postawienia pytania przez nauczyciela. OdpowiedZ winna
wybrzmie¢ pelnym zdaniem. Nie nalezy przy tym przerywaé wypowie-
dzi ucznia. Ewentualne wyjasnienia czy sprostowania nalezy wlaczy¢ po
wypowiedzi ucznia. Nie nalezy aprobowal odpowiedzi z przesada, ale
unikaé tez tzw. echa, polegajacego na powtarzaniu odpowiedzi ucznia
przez nauczyciela.

Podczas zajec pojawiajg si¢ tez pytania ze strony ucznia. Zaletg ich
moze by¢ otwarto$¢ 1 zaufanie wobec nauczyciela. Charakter zajgé naka-

3M. Dudzikowa, Stawianie pytan stuzy rozwojowi, ,Nowosci Oswiaty” (1993) 5.
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zywalby ich uwzglednienie, a nie unikanie. Sposéb reakeji mysi by¢ uza-
lezniony od rodzaju pytania. Moga to by¢ pytania wyrazajace zapotrze-
bowanie na wiedze. Pojawiajg si¢ tez pytania dla pytania czy wprowadza-
jace celowo nauczyciela w zaklopotanie. Spokéj, asertywno$¢ i przemilczenie
s3 sposobami mozliwej na nie reakeji.

Na istotnoS¢ i znaczenie pytan, ale o charakterze wychowawczym,
zwraca uwage M. Dziewiecki, ktéry podkresla, iz wazna i skuteczng forma
komunikacji wychowawczej jest podejmowanie dialogu pedagogiczne-
go, w czasie ktdrego rodzice i nauczyciele odpowiadajg na pytania nurtu-
jace dzieci i mlodziez*. Tego typu forma komunikacji zdaniem cytowa-
nego autora ma wiele pluséw. Po pierwsze, wstuchujac si¢ w pytania
wychowankéw, wychowawca ma szanse poznaé ich specyficzne sposoby
mySlenia, ich subiektywne przekonania, ich aktualne potrzeby i trudno-
Sci, ich watpliwosci, a takze ich osobistg postawe wobec okreslonych zja-
wisk, wiezi 1 warto$ci. Po drugie, wstuchujgc si¢ w reakcje wychowankéw
na udzielane im odpowiedzi, wychowawca ma szans¢ zrozumied, jakie-
go typu argumentacja przekonuje wychowankéw, a jaka jest nieskutecz-
na czy malo uzyteczna w wychowaniu. Po trzecie, stwarzajac szans¢ na
dyskusje, stawianie pyta, wymiang pogladow, wychowawca ulatwia wy-
chowankom spokojne wstuchiwanie si¢ w to, co do nich méwi w innych
fazach rozmowy wychowawczej. Uczniowie wiedzg bowiem wtedy, ze
nie muszg przekazywanych im w tym momencie tre$ci przyjmowac bez-
krytycznie, gdyz w drugiej cz¢Sci rozmowy bedg mieli okazjg, aby wypo-
wiedzieé wlasne zdanie. Po czwarte, wychowankowie czuja si¢ traktowa-
ni jak kto§, kto potrafi mysleé i kto jest rzeczywiScie respektowany przez
wychowawce. Po pigte, dzigki dialogowi w formie pytan i odpowiedzi,
wychowankowie moga uczy¢ si¢ poglebionego dialogu wewnetrznego,
czyli coraz dojrzalszego rozmawiania z samym soba o wlasnych przeko-
naniach, przezyciach 1 postawach. Jednoczesnie uczg si¢ umiejgtnosci
krytycznego myslenia oraz zdobywaja informacje i argumenty, z ktdrych
moga skorzystaé w rozmowach z niedojrzalymi czy cynicznymi dorosly-
mi lub réwie$nikami.

Pytania dydaktyczne

Wedlug Stubbsa, dyskurs szkolny (classroom discourse), a zwlaszcza
dyskurs, w ktérym uczestniczg nauczyciel 1 uczen, jest centralng dzie-
dzing badan edukacyjnych i jednoczesnie cz¢scig wiedzy o odmianach
i stylach jezyka’.

4M. Dziewiecki, Formy komunikacji wychowawczej, ,Katecheta” (2004)5, s. 77-76.
®Za M. Kawka, Dyskurs szkolny, Zagadnienia jezyka, Krakow 1999, s. 32.
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Podobnie sprawg te traktuje N.A. Flanders, ktory obserwowat lekcje
oraz zachowanie nauczyciela i uczniéw, co pozwolilo mu na wyréznie-
nie nastepujacych bardzo podstawowych kategorii czynnosci jezykowych:

— Nauczyciel przekazuje informacje;

— Nauczyciel wydaje polecenia;

— Uczniowie odpowiadaja na pytania nauczyciela;

— Uczniowie inicjujg dialog z nauczycielem®.

Autor na podstawie obserwacji formuluje teze, ze wigkszo$¢ czasu
lekcyjnego wypelnia uczniom i nauczycielom mowienie, z czego 70% to
moéwienie nauczyciela. Podobne spostrzezenia zawiera praca E. Putkie-
wicz/, ale u tej badaczki az 90% wypowiedzi na lekcjach to wha$nie wypo-
wiedzi nauczyciela. Flanders sadzi, ze jezeli dzieci spedzajg w szkole 10
lat zycia, a z tego ok. 10 000 godzin w klasie, to wigkszo$¢ czasu zajmuje
moéwienie nauczyciela. Jest to zatem dzisiaj powszechnie krytykowana
edukacja werbalna, ktéra mimo to dominuje podczas lekcji — gléwnie
w wykonaniu nauczyciela. Konsekwencja nadmiernej aktywnosci jezyko-
wej nauczyciela jest milczenie niektérych uczniéw. Wynika tez z tego, ze
nauczyciel w czasie 45 minut wypowiada prawie co sckunde jedno stowo.

Podobne obliczenia przeprowadzono w klasie II szkoty podstawo-
wej®. Otrzymano wynik tylko pozornie lepszy: 1510 stéw nauczycielki
1315 stéw uczniéw, co daje zaledwie ok. 5,7% wypowiedzi uczniéw. Wy-
nik ten jest pozornie lepszy, poniewaz nauczycielka zastosowala opisang
wezesniej strategie konwersacyjng polegajacg na tym, ze uczniowie po-
wtarzaja jak echo wszystko to, co ona méwi. W ten sposob wynik utrzy-
muje si¢ nadal w granicach 10% wypowiedzi uczniéw w stosunku do 90%
mowy nauczyciela.

W Kklasie III obliczenia M. Kawki wypadly do§¢ podobnie: duzy pro-
cent wypowiedzi nauczyciela — 75%, ale jednak zdecydowanie wigkszy
wypowiedzi uczniéw — 25%. Najlepiej byloby to widoczne, gdyby osob-
no ,wycial” tekst uczniéw, osobno tekst nauczyciela 1 te obydwa teksty
zestawiC z sobg. Taka préba zostata podjeta przez autora i oto rezultaty —
dwa teksty z lekeji o zegarkach: nauczycielski 1 uczniowski’.

Tekst nauczycielki:

»Czy maly na rece czy duzy na wiezy zawsze jednakowo doktadnie
czas mierzy.

Prosze bardzo, Kasia, co to jest? To jest zegar, bardzo dobrze. Czyli
zegar, co to jest zegar. To jest przyrzad do mierzenia czego? Prosz¢ Ania.

5N.A. Flanders, Analysing Teaching Behaviour, cyt. za: M. Kawka, Dyskurs szkolny, dz. cyt., s. 35-36.
7E. Putkiewicz, Proces komunikowania sie na lekgji, Warszawa 1990, s. 75.

8M. Kawka, Dyskurs szkolny, dz. cyt.

°Tamze, s. 97-98.
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Do mierzenia czasu, bardzo fadnie. I my mamy teraz rézne zegary. Mamy
zegary nowe 1 mamy zegary stare. Do bardzo nowoczesnych zegaréw
nalezg zegary nowe, czyli to jest zegar jaki? To jest zegar... To jest zegar
na reke. A czy wiecie, jaki to jest zegar? Grzesiu. To jest zegar... To jest
zegar... On nas budzi. Czyli jak si¢ nazywa taki zegar? To jest budzik.
Czym si¢ roznig te dwa zegary? I moze kto§ zauwazyt jakas réznicg. Pro-
sz¢ Wojtus. Zegar. Tak, czyli ten mamy na prad, jak wigczymy do kon-
taktu, to dopiero ten zegar chodzi, prawda, i te zegary nas budza. Do-
brze, a czy kto$ wie, gdzie wisi taki zegar, prosz¢ bardzo, Maciek? Taki
zegar wisi na §cianie i my mozemy godzing ogladaé, wlasnie stojac i pa-
trzgc na ten zegar, dobrze. A czy kto§ z was wie — to jest stary zegar — jak
si¢ taki zegar nazywa? Prosze, Michal. (...) Bardzo fadnie. To jest klepsy-
dra. Klepsydra to jest stary zegar, ktéry jest zbudowany ze szklanego na-
czynka, wlaSciwie z dwéch naczyniek polaczonych ze sobg kanalikiem
i w zaleznosci od tego, jaki gruby jest ten kanalik, tak przesypuje si¢ pia-
sek. W dawnych czasach przesypywal si¢ piasek albo woda przelewala sig
1odmiang takiej klepsydry jest juz nowoczesna klepsydra, na ktérej mamy
napisane — jedna, dwie, trzy minuty — to s3 kolorowe krysztatki, ktore
rowniez opadaja, opadaja, mamy tez jedng, dwie, trzy minuty. Mamy tez
taki stary bardzo zegar. To jest zegar, ktory nosili wasi dziadkowie. Ten
zegar nosito si¢ w kieszeni, a tafncuszek byl przyczepiony do guziczka.
Wiecie, jak ten zegar si¢ nazywa — skoro byl w kieszeni, to jak si¢ nazywa.
Tojest zegar? Ladnie, calym zdaniem, powiedz! Kieszonkowy, bo nosito
si¢c wlasnie taki zegar w kieszeni”.

Tekst uczniow:

Ul. To jest zegar.

UU. (chérem) Na reke.

U3. Elektryczny.

UU. (chérem) Budzik.

U4. Tamten czarny jest na prad, a ten bialy jest mechaniczny.

US5. Taki zegar wisi na Scianie.

U6. Taki zegar nazywa si¢ klepsydra.

UU. (chérem) Kieszonkowy.

U7. To jest zegar kieszonkowy”.

Jak podkresla M. Kawka, ,mozna by to zestawienie pozostawié bez
komentarza, bo werbalna dominacja nauczycielki nad uczniem, biorgc
pod uwage liczb¢ wypowiadanych stéw, jest olbrzymia i zaskakujaca, ale
bardziej zastanawiajgce jest to, ze tekst nauczycielki po wycieciu tych kil-
kunastu stéw ucznidw jest w zasadzie spojny gramatycznie i logicznie,
jest samodzielng wypowiedzig. Sytuacja jest taka, jak gdyby nauczycielka
budowala swojg wypowiedZ zupelnie indywidualnie, bez udziatu
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ucznidw, zostawiajac dla nich, by¢ moze celowo 1 zgodnie ze sztukg ucze-
nia, tylko tych kilka pustych miejsc w swoim monologu, ktdre przeciez
i tak stara si¢ wypelnic¢ sama, wychodzac ze stusznego logicznie, ale chy-
ba nie dydaktycznie, zalozenia, ze uczniowie nie potrafig jeszcze tego
dobrze zrobi¢ — dobrze odpowiadac na zadawane przez nia pytania,
a wigc ona 1 tak to powinna zrobi¢ dla nich i za nich. Jest to jedna z bar-
dziej rozpowszechnionych, stosowanych gléwnie przez nauczycieli
w szkole, samopowielajacych si¢ strategii konwersacyjnych”!’.

W procesie dydaktycznym najistotniejsze jest porozumienie si¢ na-
uczyciela z uczniami oraz uczniéw z sobg. Proces komunikowania si¢
nauczyciela 1 ucznidw staje si¢ mozliwy jedynie w uczuciowym klimacie
odprezenia przystosowanym do wieku ucznia. To kierujacy grupa szkolng
nauczyciel w gléwnej mierze buduje klimat emocjonalny lekeji, ktéry moze
przebiegal od napigcia do pogodnej atmosfery, ulatwiajacej wzajemne
porozumienie si¢.

Proces porozumienia si¢ nalezy rozpatrywaé co najmniej w trzech
warstwach: werbalnej, niewerbalnej 1 sytuacyjnej. Kazdy z nauczycieli
posiada charakterystyczny dla siebie spos6b komunikowania si¢ z ucznia-
mi. Styl komunikowania si¢ z uczniami wptywa na klimat emocjonalny
lekeji, indywidualnie odbierany przez kazdego z uczniéw. Potwierdzily
to w calej rozcigglosci badania autorek. Pozytywny nastréj wytwarzany
przez nauczycieli znalazt swéj wyraz w wypracowaniach uczniowskich
1 ich wypowiedziach akceptujacych styl pracy pedagogow. Klimat zajeé
jest budowany w procesie porozumiewania si¢ partnerow. Obok treSci
merytorycznej komunikatéw bardzo istotna jest ich zawarto$é emocjo-
nalna, a przede wszystkim wyrazisto$¢ pozytywnego zabarwienia uczu-
ciowego (u$miech, przyjazne spojrzenie, blisko$¢ fizyczna, otwartosc,
zyczliwose, spokd) wewnetrzny). Réwniez E. Marek uwaza, ze klimat
spoleczny klasy szkolnej warunkuje efektywne uczenie si¢!'. Natomiast
dominujaca role w tworzeniu tego klimatu odgrywa komunikacja i faczno$é
w grupie. Odpowiednia ,,blisko$¢” nauczyciela, pozwalajaca na utrzyma-
nie swobodnego kontaktu wzrokowego, stwarza optymalne warunki do
swobodnej wymiany mysli. Czeste utrzymanie kontaktu wzrokowego
z uczniami, zblizanie si¢ do nich, u§miech maja szczegélnie w odniesie-
niu do dzieci klas mlodszych duzg moc gratyfikacyjng, odbierane sg jako
nagroda, wyraz pozytywnych ustosunkowan.

* %%

©Tamze, s. 97-98.
" E. Marek, Udziat komunikagji edukacyjnej nauczycieli w kreowaniu klimatu spofecznego klasy
szkolnej, ,Zycie Szkoty” 1997, nr 1, s. 3 -8.
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W wielu naszych szkotach uczen sprowadzany jest wylacznie do
przedmiotu oddzialywan dydaktyczno-wychowawczych. Tymczasem,
zdaniem A. Woloch, tylko podmiotowe podejscie do dziecka gwarantuje
jego tworczy rozwdj'?. Dziecko musi by¢ podmiotem wszelkich dziatan,
a dzialania te muszg byé zgodne z jego poziomem rozwojowym, mozli-
woSciami i zdolno$ciami. Podmiotowe podejscie 1aczy si¢ z holistycznym
ujmowaniem czlowieka. Jednostka jest spdjna caloscia, nie sktada sie tyl-
ko z lewej potkuli mézgu, ktéra odpowiada za jezyk, logike, zdolnosci
matematyczne, porzadkowanie elementow. Prawa potkula, odpowiedzial-
na za rytm, rymy, muzyke, obrazy i wyobraZnig, jest zaniedbywana. Po-
tencjal czlowicka wykorzystany bedzie dopiero wtedy, gdy rozwijany be-
dzie caly mdzg. Podobnie jest z inteligencja. Szkolnictwo ceni zaledwie
dwa typy inteligencji: jezykowa 1 matematyczna.

Im wyzszy szczebel edukacji, tym mniej miejsca na pytania uczniéw,
a wigcej jednokierunkowego przekazu informacji, wigcej monologu®.
Trzeba rowniez odnotowad i to, ze znaczna cz¢$¢ nauczycieli nie podjefa
wezwania, jakie niesie nowa rzeczywistosc, jakie niesie demokracja. A tym
wezwaniem jest dialog, jest takie nauczanie, ktére dokonywac si¢ bedzie
poprzez dialog. Jezeli ma si¢ prawidlowo rozwijaé demokracja, musimy
do tego przygotowac mlode pokolenie, pokolenie dialogu, ktore bedzie si¢
z sobg porozumiewalo na drodze wymiany swoich pogladéw i opinii.
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Streszczenie

Stawianie pytan zaréwno przez nauczycieli, jak i przez uczniéw ula-
twia proces wzajemnej komunikacji, sprzyja budowaniu relacji nauczy-
ciel-uczen opartej na wzajemnej otwartosci, zyczliwosci 1 zaufaniu.

Czgstym powodem milczenia ucznioéw na lekeji, obok nieprzygoto-
wania si¢ do zaje¢é, jest obawa przed ujawnieniem wlasnej opinii. Ucznio-
wie wstydzg si¢ zabraé glos albo boja si¢, ze nauczyciel nie zaakceptuje
lub wrecz o$mieszy ich pytanie.

Niestety, jak wykazuja moje badania, im wyzszy szczebel edukacji,
tym mniej pytan zadawanych przez uczniéw. Dialog zostaje spychany na
boczny tor edukacji, ustgpujgc miejsca monologowi.

Jak wykazuja liczne badania, w polskiej szkole preferowany jest mo-
del monologiczny nauczania, ktéry wynika z tradycyjnego podejscia do
procesu dydaktycznego. Jego gléwnym aktorem jest nauczyciel, ktory prze-
kazuje wiedzg¢ uczniom. Nie daje im mozliwo$ci odwolywania si¢ do ich
doswiadczen i posiadanej wiedzy. Nie angazuje ich do wlasnych poszu-
kiwan. Nie stwarza sprzyjajacej atmosfery, w ktdrej uczen moglby zada-
waé pytania 1 wspoélnie z innymi konstruowal swojg wiedze¢. Punktem
zwrotnym jest ksztalcenie nauczycieli, ktérzy w proces dydaktyczny wlaczg
nowe rozwigzania oparte na pytaniach otwartych, problemowych.

Wychowanie do dialogu opiera si¢ na holistycznym podejsciu. Dziec-
ko musi by¢ podmiotem wszelkich dziatan, a dziatania te muszg by¢ zgod-
ne z jego poziomem rozwojowym, mozliwosciami i zdolnoSciami. Po-
tencjal cztowicka wykorzystany bedzie dopiero wtedy, gdy rozwijany
bedzie caly mézg. Podobnie jest z inteligencja. Szkolnictwo ceni zaled-
wie dwa typy inteligencji: jezykowa i matematyczng — co nalezy zmienic.

Stowa kluczowe: pytanie, dialog, wychowanie, proces dydaktycz-
ny, podmiotowo$é, atmosfera wychowawcza.

The role and significance of questions
in school education

Summary

Asking questions by both the teachers and the students simplifies the
process of mutual communication, helps to build teacher-student rela-
tionship based on mutual openness, friendliness and trust.

A common reason for the silence of students in class, in addition to
unpreparedness, is the fear of disclosure of their own opinion. Students
are ashamed or afraid to speak fearing that the teacher will not accept or
even ridicule the question.



Unfortunately, as my research shows, the higher the level of educa-
tion, the fewer questions asked by the students. The dialogue is pushed to
the back burner of education giving way to monologue.

As shown by numerous studies in Polish schools is preferred the te-
aching model based on monologue that arises from the traditional appro-
ach to the teaching process. The main actor is a teacher who transmits
knowledge to students. He doesn’t give them the opportunity to appeal to
their experience and knowledge. He doesn’t engage them into their own
research. He does not create a favorable atmosphere in which the student
could ask questions, and together with other students construct their know-
ledge. The turning point is to train teachers so they will include in the
teaching process new solutions based on open, problematic questions.

Education for dialogue is based on a holistic approach. The child
must be the subject of any action, and these actions must be consistent
with its level of development, capabilities and skills. Human potential
will only be used when the whole brain is developed. The same is true for
intelligence. School-system values only two types of intelligence: lingu-
istic and mathematical. That should be changed.

Keywords: question, dialogue, education, didactic process, subjecti-
vity, educational atmospfere.
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miedzy nauczycielem a uczniami

w srodowisku edukacji elementarng)

Introduction

Nowadays, the landscape of childhood and early-childhood educa-
tion is quite different from five years ago. There are many reasons for
this. One of these is wider access to the Internet and media. Multimedia
toys and games are now widely available. Moreover, many children travel
with their parents, and this broadens their minds. As a result of these cir-
cumstances, children between three and ten years in age learn more quic-
kly, and are more active in exploring the world. However, having access
to a great deal of information does not guarantee its efficient use. Success
at school depends on having positive social relationships — we should not
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focus only on the intellect. Observing the unfolding of these changes some
questions arise: Are teachers embracing appropriate pedagogical and psy-
chological theories about how to teach modern children? Are they using
effective methods, strategies and procedures to support their teaching and
learning environment?

The utility of the Sociocultural
conceptions for the dialog

The sociocultural conceptions of Vygotsky and Bruner can provide a use-
ful framework here — one that will equip teachers with the necessary stra-
tegies and skills to build up a suitable environment for learning. They can
also employ it as a basis for rethinking their role, and that of young lear-
ners, in the didactic process.

Thinking about the teaching-learning process in sociocultural terms
requires us to adopt some assumptions that are helpful when seeking to
instigate an effective process of teaching and learning. According to the
theories in question, learning is an activity of students and teachers that
falls within the area of human development. It is also a social process, in
which social relationships are very important, and a process of acquiring
language — the latter as part of one’s cultural heritage and also as a tool for
acquiring knowledge. It is both individual and contextual: knowledge is
always acquired in a specific situation. Moreover, both Vygotsky and Bru-
ner suggest drawing attention to teaching-learning methods on account
of their significance within the didactic process.

The features of learning of the children

According to many psychological researchers, children are active le-
arners and thinkers (Piaget, Vygotsky, Bruner). They construct knowled-
ge from out of their active interaction with the physical environment in
developmental stages (children being connected up especially closely to
their surroundings). They learn through their own individual actions and
explorations. Activity (both physical and mental) and experience are fun-
damental to effective learning. Children must be encouraged to take risks
and make mistakes in order to develop independence. Erring is itself a si-
gnificant aspect of learning. Before all else, then, educators must grant
children the status of being “active human beings”. When a pupil is active
he/she is also involved. Vygotsky and Bruner assign a particular value to
real, truthful, intrinsic activity, and teachers should be capable of distin-
guishing this from mere seeming activity. According to these authors, real
activity is a result of internal motivation: what motivates it is not ambi-
tion, but genuine interest. Moreover, it does not reveal itself as hyperacti-
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vity'. The activity that a child exhibits is related to its increasing ability to
pay attention and to respond in the right way, using the teacher’s guideli-
nes as a basis. The activity of young learners is oriented towards acqu-
iring knowledge of the social and natural world by instances of individu-
ally reproducing meanings established through contact with others’.
Knowledge thus acquired is not passive (pupils do not learn it by heart),
because children construct it themselves, and are then able to use it easily
and effectively. This process of obtaining and selecting useful informa-
tion is a basis for further learning.

The teachers and the pupils in the didactic process.

Moreover, viewed from a sociocultural perspective, learning is an
activity conducted by both pupils and teachers. The important question is
this: Who, out of these participants of the didactic process, should be more
active? According to Vygotsky, children develop their knowledge as a result
of social interaction with more knowledgeable others, in activities which
have specific goals. In other words, it emerges as a result of the child’s par-
ticipation in everyday problem-solving, tasks and socially-mediated dialo-
gue, alongside a more skilled and knowledgeable person. Firstly, the edu-
cator performs a task, and guides the child through the relevant behavior
until he/she is able to perform the task independently and successfully. Vy-
gotsky calls the area in which the child can perform an action or task, provi-
ded that a more skilled or knowledgeable person is available to help, the
“zone of proximal development” (ZPD). This he defined as “the distance
between the actual developmental level as determined by independent pro-
blem-solving and the level of potential development as determined through
problem-solving under adult guidance or in collaboration with more capa-
ble peers™. The child has the status of an “apprentice”. He/she practices
alongside an adult who has superior knowledge and competence.* Gradual-
ly, then, the pupils take the initiative, becoming more and more self-suppor-
ting and attempting to solve tasks themselves. The teacher continues to pro-
vide some guidance, but only when the child displays some uncertainty.
Finally, he/she cedes control over the continuous learning process to the child,
and just acts as a friendly audience. Thanks to the internalization process, the
child can transfer his/her competences to another task. This provides an op-
portunity to then undertake further developmental challenges’.

" E. Filipiak, Rozwijanie zdolnosci uczenia sie z Wygotskim i Brunerem w tle, Sopot 2012, p.50.
2 lbid, p.27.

3 L. Vygotsky, Mind in Society, Harvard 1978, p.76.

“H.R. Schaffer, Psychologia dziecka, A. Wojciechowski (transl.), Warszawa 2005, p. 226.

> E. Filipiak, Rozwijanie zdolnosci uczenia sie z Wygotskim i Brunerem w tle, op. cit., p. 30.
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J. Bruner affirms that “[...] beneath educational practices lie some
opinions about the minds of young learners, some of which work in favour
of the welfare of the child and some of which work against it. It is important
to rethink them. [...] [P]rogress in understanding what it means to talk
about the minds of children is a prerequisite of any progress in pedagogy”.
According to sociocultural theories, the child is recognized as an intelligent
knowledge seeker who can take advantage of the teacher’s guidance and
“manage their knowledge”. The child secks to understand the world. The
child has their own opinions about the world, and about their own mind
and the way it works. He/she will construct their own model of the world —
one that will help them to interpret their own experience®.

Vygotsky stresses that learning is an individual process. Leaving the
pupil to pursue his/her own activity is closely connected with paying due
consideration to their individuality, where this includes acknowledging
their individual needs. He admits that “it is not a slow accumulation of
unitary changes, but rather a complex dialectical process, characterized by
periodicity, unevenness in the development of different functions, meta-
morphosis or qualitative transformation™. Learning must be unhurried,
with time to explore, develop and reflect on ideas and feelings. Learning
begins with the learner, and so with “where the learner is”. Some pupils
may need different exercises to understand the content of the learning pro-
cess, or may need some more repetitions using different words if they are to
be encouraged to explore it. It should be noted that children differ from one
another in terms of their ability to benefit from the assistance offered by
their teachers and to respond positively to guidance. Hence it is important
to develop the skills required for making effective use of the language of
instructions and for successfully communicating to others about the results
of the task the children have been asked to perform®.

The effectiveness of the learning process

Learning can be thought of as a process of mastering the cultural
tools or instruments of a given society. These cultural instruments are the
topics and skills developed by that society and used for the transmission
of its traditions. For this purpose to be fulfilled, they must be transmitted
from one generation to the next9. Such ways of thinking and approaches
to problem-solving are inherited by the younger generation in each and

6).S. Bruner, Kultura edukacji, T. Brzostowska-Tereszkiewicz (transl.), Cracow 2006, p. 78.

7 L. Vygotsky, Mind in Society, op. cit., p. 129.

8D. Wood, Jak dzieci uczg sie i mysla, Spoteczne konteksty rozwoju poznawczego, R. Pawlik,
A. Kowalcze-Pawlik (transl.), Cracow 2006, p.10.

°H.R. Schaffer, Psychologia dziécka, op. cit., p.219
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every society via a process of internalization. Vygotsky calls such cultural
tools “intellectual instruments for adaptation”. According to him, in the
course of his sociocultural development man creates new ways and forms
of behavior, that are specific to his culture. During the development of the
child, and thanks to its interactions with adults, it learns how to use these
cultural instruments. Using them enables the child to develop its higher
mental functions!. According to Vygotsky, the most important cultural
instrument of all is language: language is the primary medium of social
experience — an intermediary between learning and development. “At the
beginning of the development of the child, language becomes the most
important factor of development™!.

The process of learning is a social one. As Vygotsky asserts: “Pedago-
gy is never and was never politically indifferent, since it involves willingly
adopting a particular social pattern — a political line — in accordance with
the dominant social class that has guided its interests”'. Participating in
social interactions by talking, explaining, listening, communicating, the
child gathers experiences that will help him/her to develop his/her own
processes of reasoning and learning. In this way he/she both inherits the
“local knowledge” and internalizes the process of learning and inferen-
ce’®. The young learner (“a novice”) encounters a teacher (“an expert”)
and inherits the methods of thinking and learning that have developed in
that particular culture. The pupil starts to be acquainted with “the instru-
ments of the culture”, of which the most important is language. Social
learning thus involves building a “system of learning”, in which dialogue
between the participants is of the greatest importance. Language becomes
an instrument for explaining and educating, and for regulating behavior
itself'. Adults, teachers and the child’s more educated peers all participa-
te in the development of his/her development, interpreting elements of
the reality there. They serve as mediators between what the child has alre-
ady come to know, and what he/she has not yet grasped or encountered.
According to Feuerstein, adults help children to perceive, select, plan and
develop self-control, as well as teaching them diligence®.

According to sociocultural conceptions, cooperative learning is an
important factor, that helps to establish a good relationship in the classro-
om. While learning, pupils should also work together in small groups to

10 LS. Vygotsky, Problemy rozwoju wyzszych funkgji psychicznych, [in:] LS. Vygotsky, Wybrane prace
psychologiczne, E. Fleszerowa, J. Fleszer (transl.), Warszawa 1971, p. 49.

LS. Vygotsky, Mind in Society, op. cit., p.48

12L.S. Vlygotsky, Educational Psychology, Hardcover 1997, p. 348

13 D. Wood, Jak dzieci uczg sie i mysla, op. cit., p. 150.

“Tamze, p.131.

5 R. Fisher, Uczymy, jak myslec, (transl.) K. Kruszewski, Warszawa 1999, p. 23
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accomplish shared goals. Putting learners into smaller teams enables them
to learn more effectively'. This is a “win-win” situation for all of the par-
ticipants involved. This is exactly what lies at the base of Vygotskyan the-
ory itself, since its central observation is that development and learning
take place in a social context: i.e. in a world populated by other people,
who interact with the child from birth onwards. Whereas for Piaget, the
child is an active learner “alone in a world of objects”, for Vygotsky the
child is an active learner in a world full of other peers, who are also pre-
sent in the classroom. These play an important role in helping the pupil
learn new words, read stories, ask and answer questions, and find some
solutions to problems (peer tutoring)'’.

Cooperative activity on the part of pupil and teacher in the zone of
development is aimed at the autonomy of the pupil and the enhancement
of the instruments of learning. Learning strategies correspond here to in-
tentional behavior on the part of the learner — behaviour aimed at hel-
ping him/her gain and process information. It is clear that developing
effective learning strategies helps children to succeed, and schools must
therefore seek to equip children with them!. According to sociocultural
theories, the self-regulated learner can recognize the learning situation
and choose a suitable strategy for achieving his/her educational goals. Such
a learner will be a determined individual, who is prepared to strive to
solve the task. They understands what they learn and are aware of the
tasks to be undertaken. In short, they are learning for themselves. They
will reconstruct the knowledge in their own minds, combining the new
knowledge with that previously acquired. When such a person encoun-
ters difficulties, they will look for help, treating the situation as an oppor-
tunity to learn something, rather than as a test of their skills. He or she
will apply the appropriate learning strategies. They will be capable of
monitoring their own learning process, and will be aware of their streng-
ths and weaknesses".

To conclude

Teachers can support this sort of active and autonomous learning on
the part of their pupils by ensuring that goals are both clearly outlined
and properly modeled on learning methods, with both the directions for
learning and its point being appropriately presented. It is important to

' L. Cameron, Teaching languages to young learners, Cambridge 2001, p. 24.

7.G. Mietzel, Psychologia dla nauczycieli, Gdansk, p. 127.

8 M. Dembo, Stosowana psychologia wychowawcza, (transl.) E. Czerniawska, A. Matczak, Z. To-
eplitz, Warszawa 1997, p. 93.

19 E. Filipiak, Rozwijanie zdolnosci uczenia sie z Wygotskim i Brunerem w tle, op. cit., p.74.
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create a special space for the students, in order to enable them to function
as self-regulating learners. First of all, they must be able to withdraw from
helping students when the latter do not actually need their help, thus ena-
bling them to work more and more independently. Vygotsky and Bruner
underline the important role of the teacher: he/she is an engaged partaker
in the production and placing of meanings in an appropriate situation,
whose function is to orchestrate learning opportunities for his/her stu-
dents. Itis important that the teacher selects suitable research problems —
thanks to which the child will discover the truth about the world. The
selection of the right and relevant questions is a part of the culture of
classroom learning. The role of teachers is to implement the procedures
necessary for learning the methods involved in scientific knowledge: he/
she organizes the learning environment, is an active partaker, and also
diagnoses what is going on with respect to the process of learning. He/
she is both a mediator and a tutor”. Teachers, we may say, erect the scaf-
folding for their pupils. This term refers to the process of learning accor-
ding to a “common program of action”. The decisions and actions are
shared between the tutor (the teacher) and the tutored (the pupil). Te-
achers’ efforts always remain connected to the zone of proximal develop-
ment. Creating this scaffolding involves instigating the situations thanks
to which children will be able to expand their current skills and knowled-
ge. While building up the scaffolding, the teacher pays attention to the
knowledge that the child has already acquired, which may help him/her
solve the new task. The role of the teacher is thus to support the pupil’s
development, so that the latter may pass on to the next stage or level of
learning®'. One of the most important factors in establishing this scaffol-
ding is sensitive control on the part of the teacher. Control of the educa-
tional process is an indispensable element of what goes on between edu-
cator and pupil. Its aim is to bring about a change: the transition from
control of the child by another to self-control on the part of the child.
Gradually, the pupil takes over responsibility for the process of learning®.

20 J. Bruner, Kultura edukagji, op. cit., p.16.
21 E. Filipiak, Rozwijanie zdolnosci uczenia sie z \Wygotskim i Brunerem w tle, op. cit., p. 60.
22 \Wood, Jak dzieci ucza sie i mysla. Spoteczne konteksty rozwoju poznawczego, op. cit., p. 228.
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Summary

Current technological, economic and social developments are ha-
ving a significant impact on the process of teaching and learning. The
landscape of childhood and early-childhood education is also changing.
This paper suggests that this transformation can influence adult-child
interactions and the way children learn. Nowadays, children have far-
reaching access to both the internet and other media. However, the fact
that they can acquire a great deal of information so easily does not gu-
arantee that they will be able to make effective use of it. Some of them
may also have personal and social difficulties. Therefore, the social back-
ground of the teaching-learning system is very important. This article
advocates rethinking the role of pupils and teachers in the didactic pro-
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cess, and seeking out the most efficient psychological, pedagogical and
social conceptions that will support both the dialogue between teacher
and pupil and young learners’ development more generally. It cannot be
doubted that the selection of a particular conception of teaching and lear-
ning will have implications for how the didactic process is organized, and
so will help to define the role of young learners and teachers.

The sociocultural theory of Vygotsky and Bruner furnishes us with
a suitable basis for understanding both the teaching-learning process it-
self, and the dialogue that this involves. The principal features of the model
provide a coherent theoretical foundation and point of view, regarding
how and what pupils should learn, and how teachers ought to go about
creating the didactic structure needed in the classroom if a particular style
of learning is to be successfully implemented. The aim of this paper has
been to present the central premises of the theories of Vygotsky and Bru-
ner as these pertain to dialogue, learning and the generating of informa-
tion, to specific strategies for teaching and learning, to how the role of
young learners in that process is to be viewed, and to the significance of
motivation for building up and fulfilling the desire to learn. The socio-
cultural model, as this article has sought to demonstrate, offers a valuable
formative structure for preparing teachers to think about what is involved
in creating a suitable learning environment, and why this is necessary.

Keywords: sociocultural conception, sociocultural perspective, sup-
portive learning environment, didactic process, teaching methods, didac-
tic strategies, didactic procedures.

Spoteczno-kulturowe koncepcje Z. Wygotskiego
i J. Bruner jako przyktad podejscia,

ktoére zacheca do dialogu miedzy nauczycielem
a uczniami w srodowisku edukacji elementarnej

Streszczenie

Obecny technologiczny, ekonomiczny i spoleczny rozwéj ma zna-
czgcy wplyw na proces nauczania i uczenia si¢. Pejzaz dziecinistwa i weze-
snej edukacji réwniez si¢ zmienia. Niniejszy artykul sugeruje, ze ta trans-
formacja moze wplywac na relacj¢ dorosly — dziecko i sposdb uczenia sig
dziecka. W dzisiejszych czasach dzieci maja szerszy dostep do Internetu
1innych mediéw. Jednakze fakt, ze mogg szybko uzyskaé wiele informa-
¢ji, nie gwarantuje, ze bedg potrafily nimi skutecznie manipulowaé. Poza
tym niektore dzieci moga miec rdwniez pewne osobiste i spoteczne trud-
nosci. Dlatego tez spoleczne tlo systemu nauczania-uczenia sig jest bardzo



Z teoril — artykuty recenzowane/TheOI’y — Peer-Reviewed Articles

wazne. Ten artykul proponuje przemyslenie roli uczniéw i nauczycieli
w procesie dydaktycznym i poszukiwanie najbardziej efektywnych peda-
gogicznych i psychologicznych koncepcji wspierajacych dialog miedzy
nauczycielem i uczniem i rozwéj mlodych uczacych si¢. Niewatpliwie
szczegblny dobér koncepeji nauczania i uczenia si¢ implikuje organiza-
¢j¢ procesu dydaktycznego oraz okresla rolg uczniéw w mlodszym wicku
szkolnym i nauczycieli.

Spoleczno-kulturowe teorie Z. Wygotskiego i J. Bruner przyczynig
si¢ do wlasciwego rozumienia dialogu i procesu nauczania-uczenia sie.
Twierdzenia tych modeli tworza spdjny teoretyczny fundament i punkt
widzenia na to, jak uczniowie powinni uczy¢ si¢ 1jaka nauczyciele powinni
stworzy¢ strukture dydaktyczng w klasie, aby uzyskac wlasny styl uczenia
si¢. Celem tej publikacji jest przedstawienie zaloze teorii Z. Wygotskiego
1]. Bruner dotyczacych: dialogu, nauki i generowania informacji, konkret-
nych strategii nauczania i uczenia sig, postrzegania roli uczniéw w mtod-
szym wieku szkolnym w tym procesie, znaczenia motywacji do budowa-
nia i realizacji zamiaru uczenia si¢. Modele spoleczno-kulturowe, ktore
charakteryzuje ten artykul, stanowia przygotowanie nauczycieli do mysle-
nia o koniecznosci budowania odpowiednich warunki do nauki i dialogu.

Stowa kluczowe: koncepcje spoteczno-kulturowe, spoleczno-kul-
turowy punktu widzenia, wspierajace Srodowisko uczenia sig, proces dy-

daktyczny, metody, strategic dydaktyczne, procedury dydaktyczne.

Adres do kontaktu:
e-mail: anetakaminska.ignatianum@wep.pl
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Sylwia Biel

Absolwentka Akademii Ignatianum

Komunikacja matzenska
kluczem wychowania
do dialogu —
sprawozdanie z badan

Marital communication
as a key to education for dialogue —
research report

Wprowadzenie

Zagadnienie komunikacji malzefiskiej jest problemem kluczowym
w rozumieniu przemian zachodzgcych w diadzie malzenskiej, a tym sa-
mym w calym systemie rodzinnym, ktéry jest integralng struktura. Jako§é
relacji faczgcej malzonkdw oddziatuje na poprawne (badZ niepoprawne)
stosunki miedzy wszystkimi osobami w rodzinie. Dlatego tez funkcjono-
wanie rodziny zalezy w gléwnej mierze od jakoSci komunikacji malzen-
skiej. Relacja migdzy dorostymi ma bardzo duzy wplyw na wychowanie
miodszego pokolenia. Srodowisko rodzinne jest Zrédtem nabywania r6z-
norodnych kompetencji w tym relacyjnych, komunikacyjnych, otwarto-
$ci na drugiego czlowieka.

Wraz z uplywem czasu, gdy malzefstwo przechodzi przez kolejne
ctapy cyklu zycia, komunikacja — bedac zjawiskiem dynamicznym — nie-
ustannie si¢ zmienia. Malzonkowie inaczej komunikujg si¢ — okazuja
sobie wsparcie, uczucia — na poczatku trwania ich wspélnoty, a inaczej
pod koniec, gdy ich dzieci odeszly juz z domu, by zalozy¢ wlasne rodzi-
ny. Ich porozumiewanie si¢ — przekazywane tresci i sposéb ich ujawnia-
nia nie jest przypadkowy ani staly, ale zmienia si¢ wraz z cyklem zycia
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rodzinnego, nadajgc komunikacji matzenskiej pewng swoisto$é — w za-
leznosci od etapu, na ktérym dana para si¢ znajduje.

W przeprowadzonych badaniach podjeto probe ukazania zmian, ja-
kie zachodza w komunikacji malzenstwa w poszczegélnych fazach jego
zycia 1 rozwoju. Poréwnujac zwiazki, bedace na réznych etapach (mat-
zefistwo bez dzieci, malzefistwo z matymi dzieémi i dzieémi w wiecku
przedszkolnym, malzefistwo z dzie¢mi w wieku szkolnym, malzefistwo
z dorastajgcymi dzieémi [nastolatkami|, malzefistwo z dorostymi dzieé-
mi opuszczajgcymi dom oraz malzefistwo dojrzale, ktérego dzieci opu-
Scily dom)' uwzgledniono trzy wymiary komunikacji — wsparcie, zaan-
gazowanie oraz deprecjacj¢’. Wyniki przedstawiono ponizej.

Dla nauczycieli wychowania przedszkolnego i edukacji wezesnosz-
kolnej najistotniejsze beda wyniki badan dotyczgce komunikowania sig
rodzicéw na etapie malzefistwa z malymi dzie¢mi i dzie¢mi w wieku
przedszkolnym i szkolnym. Wiedza na ten temat moze by¢ przydatna
w pracy z rodzicami i dzie¢mi w ramach ksztaltowania postaw demokra-
tycznych 1 komunikacyjnych. Jednakze zmiany zachodzace w komuni-
kowaniu si¢ migdzy matzonkami w zaleznosci od etapu ich zycia daja
pelny obraz na temat omawianego zagadnienia.

Cykl zycia matzensko-rodzinnego

Rodzina jest wspdlnotg zycia, ktéra istnieje od najdawniejszych czasow.
Stanowi ona naturalne 1 niepowtarzalne Srodowisko, w ktérym czlowiek ro-
dzi si¢, rozwija 1 dorasta. By mogla normalnie i zdrowo funkcjonowaé musi
opieral si¢ na trwalym zwigzku rodzicéw. Pomimo nieustannych przemian
w sferze eckonomicznej, kulturowej, a zwlaszcza moralnej, to zwiazek
malzenski weigz jest najbardziej powszechng 1 akceptowana forma zycia
dwojga ludzi. Zycie w malzenstwie moze by¢ pelne namigtnosci, szcze-
Scia, dawac rado$¢, a nie tylko by¢ postrzegane jako ograniczenie wolno-
Sci 1 poswiecenie. Od samych malzonkéw zalezy poczucie jakosci zycia
ich samych, a takze szerszego grona oséb, przede wszystkim dzieci’.

Matzefistwo jest pojeciem z codziennosci znanym kazdemu. Z do-
$wiadczenia (wlasnego czy bliskich) wiemy, jak wyglada, jakie ma zada-
nia; mamy wyobrazenie tego, jak powinno funkcjonowaé. Jednakze ba-
dacze rodziny zwracajg uwagge na jego nicjednorodny charakter.

' Niniejszy podziat zycia matzenskiego na etapy powstat w oparciu o cykl zycia rodzinno-matzenskie-
go E. Duvall. Por. E. M. Duvall, Marriage and family development, New York 1977, cyt. za: I. Namy-
stowska, Terapia rodzin, Warszawa 2000, s. 18-24.

2 Wymienione wyzej wymiary komunikacji zostaty okreslone i zbadane za pomocg Kwestionariu-
sza Komunikacji Matzenskiej M. Plopy i M. Kazmierczak. Por. Plopa, Wiezi w matzeristwie i rodzi-
nie: metody badan, Krakéw 2005, s. 129-130.

3 Por. M. Plopa, Psychologia rodziny: teoria i badania, Elblag 2004, s. 113.
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Nie zajmujac si¢ doglebng analizg pojecia, mozna przyjaé, ze malzen-
stwo stanowi ,,szczeg6lng grupe spoteczng, tzw. diade, obejmujaca dwie oso-
by odmiennej plci, niespokrewnione™. Natomiast szczegdlowe definicje,
moéwigce o zwiazku oséb, réznig si¢ miedzy sobg poprzez podkreslanie: jego
ram formalnych, funkgji spotecznych czy tez struktury wewnetrzne;j’.

Ramy formalne podkreslane sg przez ujecia prawne i socjologiczne.
W. Stephens pisze, ze ,,malzefistwo to spoleczny, legalny, seksualny zwig-
zek, rozpoczynajacy si¢ publicznym obwieszczeniem 1 zobowigzaniem,
podejmowany z myslg o jego trwaniu. Umowa malzenska okresla obo-
polne prawa i obowigzki wspétmatzonkéw oraz prawa i obowigzki doty-
czgce wzajemnych stosunkéw migdzy wspéimatzonkami 1 ich przysziymi
dzie¢mi”®. Przykladem okreSlefi odnoszacych si¢ do funkgji spotecznych
malzenistwa moze by¢ definicja Z. Tyszki: ,Malzefistwo jest legalnym,
wzglednie stalym zwigzkiem kobiety i m¢zczyzny powolanym w celu wspél-
nego pozycia, wspdlpracy dla dobra rodziny, a wigc gléwnie wychowywa-
nia dzieci oraz wzajemnej pomocy. W gre wchodza réwniez wzajemne
satysfakcje emocjonalne™. Natomiast wewnetrzng struktura malzenstwa,
jego jakoscig i znaczeniem dla samych malzonkéw zajmujg si¢ psycholo-
gowie. ,Malzefistwo tworzy jedno$é dwoch réznych indywidualnosci,
dwoch niepowtarzalnych osobowosci, ktére decydujg si¢ dalsze zycie spe-
dzié razem™. Decyzja wspdlnego zycia staje si¢ tym, co wyznacza samg
istote malzefistwa, ktore nie jestjuz sumg dwoch indywidualnosci, ale czyms
nowym — ich wspdlnotg.

W tym kontekscie ,malzenistwo to nie tylko para ludzi, ktérzy zde-
cydowali si¢ by¢ razem 1 kt6rzy sa zwiazani wigzami prawnymi, ale nowa
jako§¢, majgca wlasne warunki tworzenia si¢ i rozwoju, nowa, osobna
rzeczywisto§¢ miedzyludzka, zakladajaca totalno$é, wylacznosé relacji
mi¢dzy dwiema osobami. Takg relacje nazywa si¢ mitoscig™.

Mitos$¢ malzefiska nicustannie ewoluuje, wymaga wigc specjalnej
uwagi i troski. W jej prawidlowym rozwoju mozna wyr6znic trzy wazne
zadania, nast¢pujace w okreslonym porzadku. Pierwsze z nich to piele-
gnowanie wzajemnej milosci, ktora jest poczatkiem i celem zycia rodzin-
nego. To praca nad wlasnym zachowaniem oraz poglebianie tych zalet
i pozytywnych cech, ktére na poczatku stanowily o naszej atrakcyjnosci.

4 M. Ziemska, Rodzina a osobowos¢, Warszawa 1975, s. 53.

° Por. M. Braun-Gatkowska, Mifos¢ aktywna, Warszawa 1980, s. 14.

5W.N. Stephens, The family in cross-cultural perspective, New York 1963, cyt. za: M. Braun-Gat-
kowska, Mifos¢ aktywna, dz. cyt., s. 14.

7Z. Tyszka, Socjologia rodziny, Warszawa 1974, s. 77.

8 M. Ziemska, Rodzina a osobowosc, dz. cyt., s. 53.

9 M. Braun-Gatkowska, Mitos¢ aktywna, dz. cyt., s. 15.
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Kolejnym warunkiem doskonalenia si¢ w zyciu malzenskim jest wypet-
nianie codziennych obowigzkéw w duchu milosci, dla mitosci. Ostatnim
zadaniem jest rozwdj i poglebianie cnét, takich jak roztropnos$¢ w pode;j-
mowaniu waznych dla rodziny decyzji, cierpliwos¢, wspanialomyslnosé
czy fagodnosé. Cnoty te wyznaczaja styl zycia, ksztaltujg atmosfere sprzy-
jajaca rozwojowi duchowemu kazdego cztonka rodziny™.

Wraz z kolejnymi etapami malzenstwa milo$¢ bedzie przyjmowata inne
oblicza. W pierwszym liczy¢ si¢ bedzie tylko 1 wylacznie wspbéimalzonek,
rado$¢ z przebywania z nim. W nastepnych wiecej uwagi i troski poSwieca
si¢ dzieciom niz sobie nawzajem, co moze spowodowac pewne oddalenie si¢
od siebie. Dlatego wazne jest, by nie zapomina¢ o narzeczenskim ,,chodze-
niu ze sobg” 1 0 wspdlnych przyjemnosciach, poniewaz gdy przychodzi mo-
ment odejscia dzieci z domu, moze okazal si¢, ze malzonkéw nic nie faczy.

Etapy zycia malzenskiego wigzg sie z cyklem zycia rodziny. Rozwo;
malzefistwa ma swg kontynuacj¢ wlasnie w rodzinie. Dlatego tez wielu
badaczy utozsamia poszczegdlne szczeble, przez ktore przechodzi para
malzenska, z fazami cyklu zycia rodziny. Ze wzgledu na fake, ze jest to
temat strategiczny w terapeutycznym podejSciu do probleméw rodzin-
nych — literatura przedmiotu jest w tym zakresie bardzo bogata. Ujecia
cyklu zycia rodziny réznig si¢ przede wszystkim liczbg etapow, przez ktdre
przechodzi typowa pelna rodzina: najcz¢sciej w literaturze wymienia sig
ich od szesciu do o$miu. Jest to szkic historycznego przebiegu zycia rodzi-
ny nuklearnej — dwupokoleniowej (rodzice 1 dzieci), poczawszy od narze-
czefistwa (np. opracowanie J. Haleya!), przez zycie z malymi i dorastaja-
cymi dzie¢mi, do okresu $mierci ostatniego z malzonkéw.

Pierwszego podziatu zycia rodziny na fazy dokonat juz w 1931 roku
P. Sorokin, wyr6zniajac cztery stadia: malzenstwo rozpoczynajace nie-
zalezng ekonomicznie egzystencje, malzefistwo z jednym lub wigkszg
liczbg dzieci, malzenstwo z dorostymi, niezaleznymi dzie¢mi 1 wreszcie
malzenstwo starzejace si¢'?. Klasyczny dzi$ cykl zycia matzefisko-rodzin-
nego stworzyla E. Duvall®. Scharakteryzowata ona osiem faz cyklu zycia
rodziny, ktére posiadajg specyficzne zadania rozwojowe.

19 Por. F. Adamski, Duchowosc zycia matzensko-rodzinnego, [w:] Mitosc, matzeristwo, rodzina,
red. F. Adamski, Krakéw 1981, s. 194-195.

" Por. J. Haley, Uncommon Therapy, W. W. Norton, New York 1973, cyt. za: K. Ostoja-Zawadzka,
Cykl zycia rodzinnego, [w:] Wprowadzenie do systemowego rozumienia rodziny, red. B. de Barba-
ro, Krakéw 1997, s. 21. Haley ujmuje cykl zycia rodziny w szesciu fazach: narzeczenstwo, wczesne
mafzenstwo, narodziny dziecka, $rednia faza matzenstwa, rodzice oddzieleni od dzieci (, puste
gniazdo”) oraz emerytura i staro$¢. Inny, bardziej rozbudowany podziat — o ktérym bedzie mowa
w dalej — stworzyta E. Duvall.

12 Por. P. Sorokin, C. Zimmerman, C. Golpin, A systematic source book in rural society, Minneapolis
1931, cyt. za: I. Namystowska, Terapia rodzin, Warszawa 2000, s. 18.

13 Por. E.M. Duvall, Marriage and family development, Lippincott, New York 1977, cyt. za: I. Namy-
stfowska, Terapia rodzin, dz. cyt., s. 18-24.
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Pierwsza faza — malzenistwo bez dzieci — rozpoczyna si¢ ceremonig
§lubu, ktora jest waznym rytualem symbolizujgcym ostateczne zakoficze-
nie przynaleznosci do rodziny pochodzenia i poczatek nowej rodziny.
Swiezo poslubieni malzonkowie stojg przed zadaniem przejscia od indy-
widualno$ci do rosngcego poczucia bycia czescig wspolnoty malzenskiej™.
W tej fazie réwniez dochodzi do scalenia wartosci, potrzeb, z ktdrymi
miodzi wchodzg w zwigzek. Nastepuje tutaj podzial rél i wladzy migdzy
nimi, co moze przysporzyé pewnych probleméw. Szczegdlnie trudnym
i potencjalnie konfliktogennym zadaniem tej fazy cyklu jest ustalenie re-
lacji z rodzinami pochodzenia. Kazdy z malzonkéw musi przej$é przez
sfaze bycia zaleznym od swoich rodzicéw, do fazy uniezaleznienia si¢ od
nich”?. Mloda para powinna znalez¢ sobie oddzielne terytorium, ktdre
bedzie niezalezne od wplywu rodzicéw, poniewaz za duzo pomocy (jak
rowniez niekonstruktywna krytyka) z ich strony moze si¢ okazaé nisz-
czgca dla zwigzku. Istotne jest rowniez u§wiadomienie sobie réznic w ko-
munikacji i postrzeganiu malzefistwa przez mezczyzn i kobiety: kobiety
oczekuja go z wigkszym entuzjazmem niz m¢zczyzni 1 znaczy ono dla
nich wigcej.

Fazy druga — rodzina wychowujaca male dzieci, trzecia — rodzina
z dzieckiem w wieku przedszkolnym oraz czwarta — z dzieckiem w wie-
ku szkolnym pod wzgledem zadaniowym sa do siebie podobne. Malzon-
kowie muszg przystosowal system rodzinny do przyjecia nowego czlon-
ka (czlonkow), jakim bedzie dziecko (dzieci) oraz uzgodnié podzial
obowigzkdéw dotyczacych ich wychowania. Po urodzeniu si¢ pierwszego
dziecka malzonkowie podejmuja role matki i ojca, realizujac zadania
zwigzane z opiekg 1 wychowaniem go'. Naturalne prawa biologii, wy-
maganie emocjonalnej blisko$ci matki dla dobra rozwoju dziecka powo-
duja, ze ta faza cyklu zycia wymaga wiecej wysitku od kobiety, ktéra zmu-
szona jest dokonal wigkszej reorientacji w zakresie swoich potrzeb,
zwlaszcza jesli byla osoba czynng zawodowo, realizujac swoja kariere!”.
Z chwila pojscia dziecka do szkoly, ktére jest poczatkiem stopniowego
usamodzielniania si¢ dziecka, rodzice stajg przed zadaniami stworzenia
mu warunkéw do uczenia si¢ i motywowania do osiggania sukceséw w szkole.
Réwniez na tym etapie, podczas negocjacji malzefiskich na temat rél,
odpowiedzialnosci, rodzinnych zasad 1 osobistych oczekiwan, partnerzy

4 Por. J. Trokan, Stages of the marital and family Life Cycle: Marital Miracles, "Pastoral Psycholo-
gy”, Vol. 46(1998)No. 4, s. 283.

> K. Ostoja-Zawadzka, Cykl zycia rodzinnego, art. cyt., s. 23.

' Por. M. Ziemska, Zmiany w relacjach matzeriskich w cyklu zycia rodziny, [w:] Rodzina wspdtcze-
sna, red. M. Ziemska, Warszawa 2001, s. 45-46.

7 Por. I. Namystowska, Terapia rodzin, dz. cyt., s. 21.
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staja przed wyzwaniem ¢éwiczenia w sobie cnoty hojnosci 1 poswigcenia
si¢ dla dobra rodziny".

Pigta faza cyklu to rodzina z dorastajagcymi dzie¢mi (nastolatkami
miedzy 13. a 21. rokiem zycia pierwszego dziecka). Tutaj najwazniejszym
zadaniem jest ostateczna separacja dorastajacego dziecka. Co niezmiernie
istotne, powinna to by¢ separacja bez poczucia winy, co oznacza, ze dojrze-
wajacy mlody czlowiek, odchodzac od rodziny musi by¢ pewny, ze rodzice
»poradza” sobie bez niego. Moze to by¢ trudny okres dla obu stron — 1 ro-
dzicow 1 dzieci. Rodzice stajg wobec konieczno$ci modyfikacji postaw wo-
bec dorastajgcych dzieci i zmiany relacji z uwzglednieniem ich potrzeb
autonomii i samodzielno$ci'. Z drugiej strony nastgpuje tutaj koniecznos¢
dokonywania zmian we wzajemnych relacjach matzonkéow. Wypracowa-
ne wzory zachowan mogg okazaé si¢ niefunkcjonalne, gdy dzieci — $wia-
dome swojej odrebnosci i pragngce samodzielnosci — wprowadzaja w zycie
rodzinne zewngtrzne, podpatrzone zachowania, co moze by¢ trudne do
asymilacji®®. W tej fazie moze wystapic tez tzw. kryzys wieku Sredniego,
zwiazany z oceng wlasnych dokonan w sferze rodzinnej i zawodowej,
ktéry negatywnie wplywa na wigz i relacj¢ malzensks.

Faza szosta, wedlug Duvall, to rodzina z dzieémi opuszczajacymi dom
(trwa od opuszczenia domu przez najstarsze dziecko do najmlodszego). Laczy
si¢ bezposrednio z kolejng, siodmg fazg — fazg ,pustego gniazda”. Jest to
stadium zachwytu i strachu. Malzonkowie znajdujg si¢ w sytuacji, gdzie zo-
staja sami, czasem pierwszy raz od bardzo diugiego czasu. Moze to by¢ wspa-
nialy okres ,budzenia” i odnowienia zwigzku badzZ jego bolesna analiza,
opatrzona pytaniami o mito$¢ i przywiazanie do wspotmatzonka?'. Para, nie
majgc obowigzkéw rodzicielskich, takich jak dotychczas, musi utozyé sobie
relacje z dzie¢mi na nowych warunkach, bardziej partnerskich. Niektorzy
badacze uwazajg, ze jesli nie dojdzie wtedy do zaistnienia diady na nowych
zasadach, a nie ma tez dzieci (lub wnukéow), wokot ktorych mogtoby si¢ sku-
pi¢ zainteresowanie 1 uwaga obojga, istnieje duze zagrozenie rozpadem mal-
zehstwa (rozwodem). Z drugiej jednak strony moze to by¢ czas nowych
mozliwosci, wyzwolenia z obowiazkéw 1 rodzinnych zobowigzan, szansg
spelnienia niezrealizowanych marzef, takich jak podréze, hobby etc.??

Ostatnia faza to stadium starzejacych si¢ rodzicow (az do Smierci
jednego lub obojga). GI6wnym zadaniem jest przygotowanie si¢ do koni-
ca kariery zawodowej, starzenia si¢, Smierci. Najtrudniejsze jest tutaj do-

'8 Por. J. Trokan, Stages of the marital and family Life Cycle: Marital Miracles, art. cyt., s. 284.
19 Por. M. Ziemska, Zmiany w relacjach matzenskich w cyklu zycia rodziny, art. cyt., s. 46.

20 Por. K. Ostoja-Zawadzka, Cykl zycia rodzinnego, art. cyt., s. 26.

21 Por. J. Trokan, Stages of the marital and family Life Cycle: Marital Miracles, art. cyt, s. 284.
22 Por. |. Namystowska, Terapia rodzin, dz. cyt., s. 23.



EDUKACJA
ELEMENTARNA

$wiadczenie $mierci wspotmatzonka, a takze dawanie sobie rady po jego
odejsciu, co czgsciej dotyka kobiet niz mezczyzn. Na tej fazie, w sposob
naturalny, zamyka si¢ cykl zycia malzensko-rodzinnego?.

Komunikacja matzenska

Przeobrazenia, jakim podlega rodzina, dotyczg struktur zewnetrz-
nych — §wiata, spoleczefistwa, ale tez wewngtrznych, zwigzanych z bie-
giem jej zycia — od chwili zawarcia malzenstwa (powstania zwigzku), az
do $mierci jednego z partnerdw*'. Przemiany te widoczne sa réwniez
w sposobie komunikowania si¢, ktory jest waznym czynnikiem, warun-
kujacym jako$¢ laczgcej cztonkéw rodziny relacji 1 wiezi uczuciowe;.

Istnieje wiele mniej lub bardziej rozbudowanych definicji pojecia
komunikacji. Wedlug A.S. Rebera zjawisko to ,jest przekazywaniem
(transmisjg) czego$ z jednego miejsca do innego””. J. Eicher uwaza, ze
»najprostszg definicja komunikacji jest okreslenie jej jako procesu wysy-
tania i odbierania wiadomosci”®. Z drugiej strony S. Hybles 1 R. Weaver
traktujg ja jako proces, w ktdrym ludzie dzielg si¢ informacjami, ideami
i uczuciami?’. Podobne rozumienie komunikacji, zaktadajace wymiang
doswiadczen z drugim czlowiekiem, wspdlne dzialanie, wspdlne wyko-
nywanie pewnych czynnosci, ktére wymaga dzielenia si¢ takze posiadang
wiedza, prezentuje A. Moles. Wedlug niego, komunikacja moze by¢ opi-
sywana jako ,,czynno§¢ sklaniajaca jakis organizm, usytuowany w danym
momencie R, do uczestniczenia w bodzcach 1 doswiadczeniach innej jednost-
ki, usytuowanej w innym miejscu 1 innym momencie E, z zastosowaniem ele-
mentéw wiedzy, ktdre s dla nich wspdlne”?. Tak pojmowana komuni-
kacja, majaca charakter sprz¢zenia zwrotnego, trwajgca w czasie oraz
posiadajaca okreslong cigglo$¢ nosi nazwe komunikacji interpersonalnej®.

W literaturze wystepuja dwa podejscia w definiowaniu komunikacji
interpersonalnej. Wezsze utozsamia istotg komunikacji z przekazywa-
niem wiadomo$ci mi¢dzy partnerami interakeji*® badZ mig¢dzy nadawcy

2 Por. tamze, s. 23.

24 M. Ziemska, Zmiany w relacjach matzenskich w cyklu zycia rodziny, art. cyt., s. 44.

2 A.S. Reber, Dictionary of psychology, London 1985, s. 136.

6. Eicher, Sztuka komunikowania sie, tédz 1995, cyt. za: S. Frydrychowicz, Komunikacja inter-
personalna w rodzinie a rozwdj indywidualny, [w:] Rodzina a rozwdj cztowieka dorosfego, red.
B. Harwas-Napierata, Poznan 2003, s. 104.

27S. Hybels, R. Weaver, Communicating effectively, New York 1986, cyt. za: S. Frydrychowicz,
Komunikagja interpersonalna w rodzinie a rozwdj indywidualny, dz. cyt., s. 104.

28 A. Moles, Théorie structural de la communication et société, Paris 1986, cyt. za: S. Frydrycho-
wicz, Komunikacja interpersonalna w rodzinie a rozwdj indywidualny, dz. cyt., s. 105.

29W. Domachowski, Interakcyjny model funkcjonowania spofecznego, [w:] Spofeczna psychologia
kliniczna, red. H. Sek, Warszawa 1998, s. 128.

30 Por. T.M. Newcomb, R.H. Turner, P.E. Converse, Psychologia spofeczna. Studium interakgji ludz-
kich, Warszawa 1970, cyt. za: M. Grygielski, Style komunikacji rodzicielskiej a identyfikacja dzieci z
rodzicami, Lublin 1999, s. 66.
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a odbiorca, dzigki czemu stuchacz dowiaduje si¢ czego$ o stanie partnera
interakeji®!. W ujeciu szerokim natomiast zwraca si¢ uwage na fakt, ze
podczas procesu komunikacji ,nadawca przekazuje réwniez swoéj tadu-
nek emocjonalny — zaréwno do przekazywanych tresci, jak i do odbiorcy.
Komunikacja stuzy réwniez wymianie doswiadczen 1 wspdlnemu dzia-
taniu, a w jej trakcie caly czas jest definiowana i redefiniowana relacja
mi¢dzy nadawca a odbiorca”*.

Teoretycy, zajmujacy si¢ komunikacja spoleczng, wyodrebnili kilka-
dziesigt modeli komunikowania sig, ktére mozna podzieli¢ na rézne gru-
py, w zaleznosci od przyjetych kryteriéw. Jednakze podstawowymi i naj-
czgsciej wymienianymi s3: jednostronny, dwustronny (interakcyjny) oraz
relacyjny (zwany tez transakcyjnym)®. Zostang one oméwione z perspek-
tywy ich roli dla komunikacji rodzinne;.

Pierwszy — jednostronny model komunikacji — to bardzo uprosz-
czona forma przekazu informacji: przebiega jedynie od nadawcy do od-
biorcy przy braku starania o sprzezenie zwrotne (czyli o to, czy komuni-
kat zostal odebrany). Ten rodzaj komunikacji wystgpuje zazwyczaj
w rodzinach, gdzie dominujgcym stylem wychowania jest styl autorytar-
ny, ktory ktadzie duzy nacisk na kontrole. Dwustronny (interakeyjny)
model komunikacji zawiera sprzezenie zwrotne migdzy nadawcy a od-
biorcg komunikatu, polegajace na wysylaniu i odbieraniu informacji. Ko-
munikacja jest tu nie tylko akcja, ale tez reakeja, ujeta jako interakcja
1 rozpatrywang jako ,seria przyczyn i skutkéw, bodzcéw i reakeji”.

Ostatni typ komunikacji, relacyjny (inaczej transakeyjny), zblizony
jest do modelu dwustronnego, jednakze z zastrzezeniem, ze nadawca i od-
biorca bardziej niz na sobie skoncentrowani sg na przedmiocie komunika-
¢ji, na tym, jakimi zachowaniami mogg rozwigzac dotyczacy ich w danym
momencie problem komunikacyjny. Jest to zatem proces rozwijajacy 1 wzbo-
gacajacy dla obojga partneréw. Model transakeyjny podkresla ponadto, iz
ludzie caly czas zmieniajg si¢ pod wplywem komunikowania.

W komunikacji malzeniskiej i rodzinnej zachowania przypisane wszyst-
kim trzem modelom mogg by¢ przejawiane w r6znym stopniu i czgstotli-
wosci. Efekt ich oddzialywania na czlonkéw systemu bedzie zalezal od

31 Por. |. Kurcz, Jezyk i komunikacja, [w:] Psychologia t. 2, red. J. Strelau, Gdansk 1997, cyt. za: B. Harwas-
-Napierata, Komunikagja interpersonalna w rodzinie, Poznar 2006, s.14.

32 S, Frydrychowicz, Proces mdwienia, Poznan 1999, s. 104.

3 Inny podziat wyréznia model linearny (najbardziej znanym jest model aktu perswazyjnego
H. Lassewella; por. B. Dobek-Ostrowska, Podstawy komunikowania spotecznego, dz. cyt., s. 78-82)
oraz model cykliczny (spirali), stworzony przez W. Schramma, por. Ks. R. Czekalski, Katecheza
komunikacjg wiary, Ptock 2006, s. 200-207.

34 Por. J. Stewart, Komunikacja interpersonalna: kontakt miedzy osobami, [w:] Mosty zamiast muréw,
red. J. Stewart, Warszawa 2000, s. 46-47.
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wlasciwych proporgji, a takze od ich wykorzystywania stosownie od oko-
licznosci 1 etapu zycia rodziny. Podczas gdy w pierwszych fazach (rodzi-
na z dzie¢mi malymi i w wieku szkolnym) przewazaé bedzie jednostron-
ny model komunikacji miedzy rodzicami a dzie¢mi, uzywanie tego
samego sposobu porozumiewania si¢ z dorastajgcymi nastolatkami mo-
globy by¢ niebezpieczne dla wigzi wewngtrzrodzinnych®.

Niezwykle istotna w sposobie porozumiewania si¢ jest otwarto§¢
mig¢dzy partnerami. Polega ona na zgodnosci przezywanych emocji, pra-
gniefi z wypowiadanymi sfowami (komunikacja werbalna), ale takze
z gestykulacja, mimika, postawg ciata (komunikacja niewerbalna). Taki
sposob komunikowania si¢ nazywany jest w psychologii przeZroczysto-
Scig. Laczy si¢ on bezposSrednio z innym, nicodzownym elementem do-
brego porozumiewania si¢ — empatig, ktora umozliwiajac wezuwanie si¢
w sytuacje partnera, stuzy wlasciwemu odbiorowi jego komunikatow, re-
akeji czy intencji*®.

Koncepcje komunikacji malzenskiej, na ktérej opierajg si¢ przepro-
wadzone badania, stworzyli M. Plopa i M. KaZzmierczak. Zaklada ona
istnienie trzech istotnych obszaréw komunikowania si¢ w bliskich zwiaz-
kach: komunikacja wspierajaca, komunikacja deprecjonujgca partnera
oraz komunikacja zaangazowana. Wsparcie okresla okazywanie szacun-
ku, przejawianie zainteresowania problemami czy potrzebami partnera,
a takze aktywne uczestnictwo w procesie wspolnego rozwigzywania owych
probleméw. Troska o partnera przejawiana jest wige nie tylko w trud-
nych momentach, ale tez w réznych sytuacjach dnia codziennego. Zaan-
gazowanie oznacza umiejetno$¢ tworzenia atmosfery wzajemnego zro-
zumienia 1 blisko$ci w zwigzku poprzez okazywanie sobie uczué,
podkreslanie wyjatkowosci 1 waznos$ci partnera dla nas, urozmaicanie
rutyny dnia codziennego oraz zapobieganie konfliktom. Deprecjacja na-
tomiast, charakteryzuje przejawiang agresje wobec partnera, che¢ zdomi-
nowania partnera i kontrolowania jego dzialan, brak poszanowania jego
godnosci®’. Powyzsze obszary komunikowania si¢ migdzy matzonkami
moga stanowi¢ model nawigzywania relacji przez ich dzieci. Nauczyciel
chcge pomdce dziecku w sytuacjach konfliktowych musi znaé przyczyny
1 wzory jego zachowan.

Kazda para malzenska w czasie trwania swojego zwiazku przecho-
dzi réznego rodzaju trudnosci, zakl6cajgce jego rozwéj. Sposéb porozu-
miewania si¢ malzonkéw jest czynnikiem decydujacym tak o pozytyw-

3 Por. B. Harwas-Napierata, Komunikacja interpersonalna w rodzinie, dz. cyt., s. 24.
36 Por. [tamze.
37 Por. M. Plopa, Wiezi w mafzenistwie i rodzinie: metody badan, Krakéw 2005, s. 129-130.
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nym, jak i negatywnym rozwigzaniu tych probleméw. C. Schaap wska-
zuje przyczyny zaburzonego komunikowania si¢ malzonkéw. Jest to
przede wszystkim obwinianie siebie nawzajem, krytykowanie, wytykanie
wad, wySmiewanie, a takze odwracanie uwagi od istoty trudnosci i klopo-
téw, bagatelizowanie 1 fagodzenie probleméw czy wreszcie wyrachowa-
nie — dzialanie na zasadach czystej kalkulacji, z wylaczeniem przezywa-
nych uczué®. Wsrdd zagrozen dla poprawnej komunikacji znajdujg si¢
rowniez tendencje do wyrazania ocen, nakazow, rad, negatywnych uogél-
nief typu: ,ty zawsze...”, .ty nigdy...”. Bardzo czgsto zakldcenia komu-
nikacyjne powstaja poprzez unikanie konfliktéw po to, by nie doprowa-
dzi¢ do konfrontacji¥. Wiaze si¢ to z uleganiem, z rezygnacja jednego
wspolmalzonka z wlasnych wartosci lub potrzeb. Przyczyng jest tutaj
najczesciej brak otwartosci, o ktérej byta mowa wyzej.

W zyciu malzenskim istniejg pewne obszary konfliktowe, ktére utrud-
niaja, a nawet uniemozliwiajg porozumienie. Sg to m.in. réznice poziomu
intelektualnego i wyksztalcenia malzonkéw, przy ktérych moze zrodzié
si¢ niezdrowa rywalizacja migdzy m¢zem i zong, réznice w poziomic energil
malzonkéw — zderzenie dwdch przeciwnych postaw: mocnej, intensyw-
nej, entuzjastycznej z bierng, obojetng i chlodna, a takze rézne zaintereso-
wania wsp6Imalzonkéw, rézne poglady na temat zarabiania pieni¢dzy
1 dgzenia do awansu ekonomicznego, ktore mogg przyczyniaé si¢ do emo-
cjonalnego oddalenia si¢ od siebie partneréw. Ponadto samo pochodzenie
moze by¢ czynnikiem konfliktogennym — nastepuje wéwczas Scieranie si¢
wzorow przeniesionych z rodzin pochodzenia i walka o dominacj¢ w mal-
zenstwie. Inny konfliktowy obszar dla malzonkéw stanowia réznice na te-
mat wychowywania dzieci — kazdy z nich ma inne do§wiadczenia z okresu
wlasnego dziecifistwa, ktore chce wprowadzal w swojej nowej rodzinie.
Dlatego wypracowanie nowego, wspélnego stylu wychowywania dzieci jest
priorytetem dla miodych rodzicéw. Zycie scksualne to kolejny obszar nie-
porozumieh. Nalezy zwrdci¢ uwage, czy seks jest przezyciem integruja-
cym malzonkdw, czy raczej sposobem zdobywania przewagi jednego z nich.
W malzenstwie moga wystgpowac tez problemy z doborem przyjaciol —
czy grono towarzyskie jest wspélne dla obojga, czy kazde z nich ma swoj
krag przyjaciol i czy sg oni akceptowani przez drugg strone. Dzisiaj coraz
czestszym zarzewiem konfliktdw staje si¢ wypelnianie okreslonych rél
1obowigzkéw domowych, przypisanych zwyczajowo do plci. Jest to glow-
nie zwigzane z tym, iz kobiety, chcgc rozwijaé si¢ zawodowo, wymagaja

38 Por. C. Schaap, Communication and adjustment in marriage, Lisse 1982, cyt. za: M. Rys, Psycho-
logia matzeristwa w zarysie, dz. cyt., s. 77.
3% Por. M. Rys, Psychologia matzenstwa w zarysie, dz. cyt., s. 77.
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od swoich partnerdw pomocy w codziennych pracach, zwigzanych z pro-
wadzeniem gospodarstwa domowego czy wychowywaniem dzieci®.

Niektorzy badacze rodziny komunikacje miedzy matzonkami okre-
§lajag mianem dialogu malzenskiego. Mozna go zdefiniowac jako proces
dwukierunkowy, odbywajacy si¢ miedzy me¢zem 1 zong, jako jego réwno-
uprawnionymi partnerami. Wspétmalzonkowie przekazuja swoje reakeje,
informacje przy jednoczesnym staraniu si¢ o zrozumienie racji 1 argumen-
tow partnera, szukaniu z nim porozumienia i ustaleniu satysfakcjonujace-
go oboje rozwigzania problemu, bedgcego przedmiotem sporu. Dialog
malzenski jest zjawiskiem wieloplaszczyznowym — zawiera i integruje
uczucia, sfowa, mysli oraz dzialania obojga matzonkéw. Kazda z tych
dziedzin ludzkiego zycia — werbalna, emocjonalna i dzialaniowa — jest
rownie wazna w funkcjonowaniu malzefistwa'l.

Badania nad komunikacja malzenska potwierdzajg teze, ze z uply-
wem czasu zmieniajg si¢ nie tylko sami matzonkowie, ale réwniez sposob
ich porozumiewania si¢. Wraz ze wzrostem stazu zwiazku zmniejsza si¢
ekspresyjnos¢, bezposredniosc 1 otwartos¢ w komunikacji. Praca C.H. Sven-
sena, E.W. Eskew 1 K.A. Kohloepa® pokazuje, ze starsi malzonkowie nie
przejawiajg uczué i emocji wobec swoich partnerdéw w takim stopniu, jak
miodsi. Poza tym, jak donoszg P.H. Zietlow i A.L. Sillars, ktérzy zbadali
komunikacj¢ malzenska pod wzgledem umiejetnosci rozwigzywania kon-
flikedw, pary miode przejawiaja najintensywniejszy i najbardziej zaanga-
zowany styl interakeji. Pary emeryckie oceniajg swoje malzeniskie proble-
my jako nieistotne, konwersacje jako spokojna, charakteryzujaca si¢ mitymi
dygresjami i niewielka liczba konfliktow. Natomiast styl komunikacyjny
par w wieku Srednim okresla si¢ jako poSredni — pomiedzy pasywnym sty-
lem par emeryckich i intensywnym par mlodych. Pary $rednie cechuje tez
mniejszy stopien ujawnianych konfliktéw, przy jednoczesnej aktywnosci
w rozwigzywaniu tych, ktdre si¢ pojawiaja®. Mlode malzenstwa wymagaja
elastycznoSci, empatii, wspierania si¢ 1 umiejetnosci negocjacji w rozwig-
zywaniu probleméw; bazuja na atrakcyjnosci i uczuciach. W malzefistwach
starszych atrakcyjno$c jest zastgpowana przywigzaniem, a satysfakcja moze
wynika¢ z wieloletniego wspdlnego zycia i dzielenia doswiadczen™.

40 por. Z. Celmer, Matzeristwo, Warszawa 1989, s. 77-78.

41 Por. J. Baniak, Znaczenie dialogu w matzeristwie, ,Matzenstwo i Rodzina”, 9(2004)1, s. 25-26.
42 Por. C.H. Svensen, E.W. Eskew, K.A. Kohloep, Stage of family life cycle development and the
marriage relationship, “Journal of marriage and the family”, 1981/43, cyt. za: B. Harwas-Napiera-
ta, Komunikacja interpersonalna w rodzinie, dz. cyt., s. 66.

“P.H. Zietlow, A.L. Sillars, Life stage differences in communication during marital conflicts, “Jour-
nal of Social and Personal Relationships”, (1988)5, cyt. za: B. Harwas-Napierata, Komunikagja in-
terpersonalna w rodzinie, dz. cyt., s. 66-67.

4“1 Troll, J. Smith, Attachment through the life span: some question about dyadic relation in later
life, "Human development”, (1988)3, cyt. za: B. Harwas-Napierata, Zmiany komunikagji w po-
szczegdlnych fazach matzenstwa, “Psychologia Rozwojowa”, t. 11, 2006/4, s. 38.
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Na gruncie polskim badania nad zmianamiw relacjach malzenskich
w cyklu zycia rodziny podjela M. Ziemska. Dotyczyly one m.in. porozu-
miewania si¢, rozwigzywania konfliktéw czy zadowolenia z malzefistwa
na siedmiu etapach zycia malzensko-rodzinnego. Wyniki badan pokazuja,
ze komunikacja malzenska osigga najwyzszy poziom u zon i m¢zoéw
w L 11l fazie, czyli przed narodzeniem dziecka i gdy jest ono male, najnizszy
natomiast, w fazie IV z dorastajacymi dzie¢mi (nastolatkami powyzej 13
roku zycia). W dalszych fazach poprawia sie, ale nie osigga poziomu
z fazy 1. Rozwigzywanie konfliktéw tylko w ocenach zon wykazato r6zni-
ce zalezne od fazy — najlatwiejsze w fazie I, Il i VI, najtrudniejsze w fazie
IV. Zadowolenie z malzefistwa natomiast osigga najwyzszy poziom w oce-
nie zon w fazie I 1 II, w ocenie mezéw — w I 1 VII, czyli w okresie bez
dzieci i emeryckim, a najnizszy wedlug kobiet w IV fazie (wowczas roz-
wiazywanie malzefiskich probleméw jest najtrudniejsze), a u mezczyzn
w fazach II1 i IV, gdy dzieci chodzg do szkoly podstawowej i Sredniej®.

Podobne ustalenia pochodzg z badan M. Braun-Gatkowskiej, doty-
czacych satysfakeji ze zwigzku malzefistw, bedacych na réznych etapach
zycia. Wyniki wskazuja, ze nie ma tendencji stalej, malejacej czy wzra-
stajacej, ale zadowolenie waha si¢ 1 zmienia w zaleznosci od fazy zycia
malzeniskiego. Zgodnie z powszechng opinig, w kilka lat po §lubie wskaz-
nik zadowolenia spada w stosunku do pierwszego etapu, co moze by¢
zwigzane z intensywng opiekg nad malymi dzie¢mi. W nastepnej fazie
zadowolenie wyraznie si¢ podnosi, co spowodowane jest stopniowym
usamodzielnianiem si¢ dzieci 1 pewng stabilizacjg zycia rodzinnego.
Przedostatni etap zndéw przynosi obnizenie satysfakeji malzenskie;j. Jesli
malzonkowie potrafig sobie poradzi¢ z kryzysem, wraz z kolejng fazg
zycia — ,emerycka” — pojawia si¢ wzrost zadowolenia malzonkow*.

Interesujgce badania przeprowadzit R.J. Sternberg?. Wyodrebniajac
trzy skladniki milosci — intymno$é (na ktérg skladaja si¢: komunikacja,
okazywanie uczué i szacunku), zobowiazanie (trwalo$¢ zwigzku) 1 namigt-
nos¢ — pokazal, w jaki sposéb zmienia si¢ zycie malzefskie w obrebie tych
wlasnie elementow. Zwrécié nalezy szczegolng uwage na przemiany in-
tymnosci, istotne z punktu widzenia niniejszej pracy. Wedlug Sternber-
ga, dynamika intymnosci jest fagodna — sifa uczué i dzialan, skladajacych
si¢ na te sfere mitosci, rosnie powoli i jeszcze wolniej spada. Wigze sie to
umicj¢tnoSciami komunikowania si¢, okazywania sobie wsparcia 1 sza-

4 Por. M. Ziemska, Zmiany w relacjach matzeriskich w cyklu zycia rodziny, [w:] Rodzina wspdtczesna,
red. M. Ziemska, Warszawa 2001, s. 51-52.

4 M. Braun-Gatkowska, Mitosc aktywna, dz. cyt., s. 33-34.

4 Por. R. J. Sternberg, A triangular theory of love, , Psychological Review", 93 (1986)2, cyt. za: B. Woj-
ciszke, Psychologia mitosci. Intymnosc, namietnos¢, zobowigzanie, Gdansk 2010, s. 11.
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cunku, ktére mlodzi nabywajg z czasem, w trakcie wzajemnego pozna-
wania si¢. W poczgtkowym stadium zwigzku partnerom czesto trudno
porozumiel si¢, proby wzajemnej pomocy okazujg si¢ bezowocne w sku-
tek niezrozumienia. W miar¢ uplywu czasu partnerzy uczg si¢ swoich
zachowan, dzialaf, co zbliza ich do siebie (intymnos$¢ w zwigzku wzra-
sta). Okazuje si¢ jednak, ze moga pojawic si¢ inne zagrozenia — automa-
tyzacja i rutyna, ktdre (cho¢ powoli) przyczyniaja si¢ do pojawienia si¢
obojetnosci®.

W dobie zanikania wigzi interpersonalnych, rozbijania jednosci
malzenskiej, gdzie niezwykle fatwo zrezygnowac z bycia m¢zem, zona,
zagadnienie komunikacji malzenskiej nabiera szczegdlnego znaczenia.
Zadaniem specjalistow, ktorzy zajmuja si¢ pomoca rozpadajacym sig
zwigzkom, jest uSwiadamianie partnerom, jak wazna dla trwalo$ci zwigz-
ku jest szczera rozmowa®.

Opis postepowania badawczego

Problem ogdlny niniejszej pracy stanowi pytanie: W jaki sposob mal-
zonkowie komunikuja si¢ na poszczegdlnych etapach cyklu zycia matzen-
skiego? Celem poznawczym przeprowadzonych badan bylo zidentyfiko-
wanie 1 przedstawienie dynamicznych zmian w komunikacji malzefistwa
w trakcie jego trwania i rozwoju. Zwrdcono szczegolng uwage na poziom
wsparcia okazywanego partnerowi, zaangazowania uczZuciowego w zZwig-
zek oraz negatywnych odniesien do partnera (deprecjacja), a takze nasi-
lenie tych czynnikéw w poszczegdlnych fazach zwigzku.

Przy rozwigzywaniu postawionego wyzej problemu postuzono si¢
metoda sondazu diagnostycznego wraz z przystugujacymi jej technika-
mi: ankietg i wywiadem. Do wyodr¢bnienia etapéw zycia malzensko-
-rodzinnego, na ktérych znajdujg si¢ poszczegolne pary, wykorzystano
autorski kwestionariusz wywiadu, sprawdzajacy takze zmienne demo-
graficzno-spoleczne (pled, wiek, miejsce zamieszkania, wyksztalcenie, staz
malzefnstwa, liczbe 1 wiek dzieci). Do zbadania jako$ci komunikacji mat-
zenskiej natomiast zostal uzyty Kwestionariusz Komunikacji Malzen-
skiej M. Kazmierczak i M. Plopy, ktéry okre§la trzy jej wymiary: wspie-
ranie, zaangazowanie 1 deprecjacje. Wystepuje on w dwoch formach.
Pierwsza dotyczy oceny wlasnych zachowan (samoocena), druga — oceny
zachowan partnera. W sprawdzeniu jakosci komunikacji malzeniskiej na
poszczegblnych etapach zycia malzensko-rodzinnego wzigto pod uwage

“8 Por. tamze, s. 13.
4 Por. S. Cader, Wychowawczy wymiar dialogu matzeriskiego, ,,Pedagogika Rodziny: opieka i wy-
chowanie we wspotczesnej rodzinie”, 2(2007) nr 1, s. 114.
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obie wersje kwestionariusza. Wartosci liczbowe zostaly przeliczone na
skale stenowa, ktora sklada si¢ z 10 jednostek punktowych. Steny 1 — 4
$wiadcza o niskich wynikach; steny 5 — 6 o wynikach przecietnych, a ste-
ny 7 — 10 o wynikach wysokich.

Wyniki badan

Badaniami obj¢to 104 osoby — 52 malzefistwa z r6znym stazem. Na
podstawie dostepnej literatury przedmiotu wyodrebniono 6 etapéw zycia
malzenskiego, ktére zostaly oméwione wyzej. Najliczniejszg grupe sta-
nowia pary z dorastajagcymi dziemi (nastolatkami), za§ najmniej liczng —
pary dojrzale, ktérych dzieci opuscily dom. Szczegdly analizy demogra-
ficznej zawiera tabela 1. Badania zostaly przeprowadzone w trzech miej-
scach w wojewodztwie matopolskim — duzym miescie (Krakéw), matym
miescie (Nowy Sgcz) oraz na wsi (Brzezna).

Tabela 1. Charakterystyka demograficzna grupy badanej

Srednia wicku (w latach)
Etap Liczba .
. s . . ., .| trwanie
zycia malzenskiego malzenstw | kobiety | m¢zezyZni 2wiazku
Malzefistwo bez dzieci 9 245 28,7 1,2
Malzefistwo z malymi dzie¢mi
1 dzie¢mi w wieku przedszkolnym | 9 29,6 32,7 4.4
Malzefistwo z dzieémi
w wieku szkolnym 8 37,1 39,1 13,6
Malzefstwo z dorastajagcymi
dzieémi (nastolatkami) 11 44,8 47.2 20,6
Malzefistwo z dorostymi dzie¢mi
opuszczajgcymi dom 8 51,5 52,5 27
Malzenstwo dojrzale 7 66,5 70,1 45

Zrodlo: opracowanie wlasne
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Pierwszy element skltadowy komunikacji malzeniskiej — wsparcie —
zdecydowanie zmienia si¢ w poszczegdlnych fazach malzefstwa. Pary
bedgce na pierwszym etapie wspdlnego zycia (malzenstwo bez dzieci)
uzyskiwaly w badaniach gtéwnie wysokie wyniki. Oznacza to, ze malzon-
kowie bardzo czgsto lub zawsze okazuja sobie wzajemny szacunek, przeja-
wiaja zainteresowanie problemami i sukcesami wspdéimatzonka, a takze
troske o niego. W kolejnej fazie (malzefistwo z malymi dzieémi i dzie¢mi
w wieku przedszkolnym) poziom wsparcia nieco si¢ obniza — me¢zowie i zony
majg przecigtng sklonno$é do okazywania sobie wzajemnie wsparcia,
zainteresowania potrzebami wspotmalzonka czy stuzenia sobie pomoca.
Moze to by¢ spowodowane tym, ze przyjScie na Swiat nowego czlonka
rodziny wiaze si¢ ze zmiana dotychczasowego trybu zycia i nastawieniem
si¢ na potrzeby dziecka. Wymaga to wigkszego wysitku i po§wigcenia
zaréwno ze strony zony, jak i meza. Faza nast¢gpna — malzenstwo z dzie¢mi
w wieku szkolnym — przynosi poprawe w tym zakresie: wsparcie ponow-
nie wzrasta. Ponad 60% rezultatéw to oceny wysokie. Oznacza to, ze wigk-
sz0$¢ malzonkdw uwaza swoje postawy oraz zachowanie partnera za
wysoce wspierajace, okazujace troske 1 zainteresowanie. Tylko 3% to oce-
ny niskie, $wiadczace o braku sklonnosci do udzielania wsparcia partne-
rowi. Zgadza si¢ to z teorig, ze na tym etapie malzenstwa dzieci sa bar-
dziej samodzielne, dlatego malzonkowie moga poSwiecac wiecej czasu
na pielegnowanie wlasnej relacji. Czwarta grupa malzefstw to malzen-
stwa z dorastajacymi dzie¢mi (nastolatkami). W tym okresie nast¢pujg ko-
lejne zmiany rozwojowe. Malzonkowie, by sprostac kryzysom 1 przeobra-
zeniom calego systemu rodzinnego, muszg wypracowaé nowe sposoby
komunikowania si¢ migdzy soba, ale rowniez ze swoimi dorastajacymi
dzie¢mi. Tutaj wyniki analizy wsparcia, rozkladaja si¢ do$¢ proporcjonal-
nie. Malzonkowie osiagneli mniej wigcej tyle samo wynikéw wysokich,
co przecigtnych 1 niskich. Faza kolejna — malzenstwo z dorostymi dzieé-
mi opuszczajgcymi dom — przynosi obnizenie poziomu okazywanego
wsparcia w pordwnaniu do poprzedniej. Oznacza to brak lub przeci¢tng
sklonno$é do okazywania wsparcia malzonkowi poprzez przejawianie
zainteresowania jego codziennymi potrzebami i problemami, a takze ak-
tywne uczestniczenie w ich rozwiazywaniu, stuzenie radg, pomoca. Moze
to by¢ zwigzane z syndromem ,pustego gniazda”, gdzie malzonkowie
uSwiadamiaja sobie pewnego rodzaju pustke, jaka powstaje po odejsciu
dzieci z domu. Aby malzefistwo przetrwalo muszg oni podjac pewne kroki
ku zmianie, ku odbudowaniu faczacej ich kiedys glebokiej wigzi. Na ostat-
nim etapie (zwigzek dojrzaly) ten element komunikacji malzenskiej —
jesli nie obniza si¢ — utrzymuje si¢ na tym samym poziomie. Nie pozo-
staje to bez wplywu na satysfakcje ze zwigzku. Wyraza si¢ to niskim po-
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czuciem odpowiedzialnoSci za partnera, troski o niego, a takze malg sklon-
noscig do kompromiséw. Szczegdlowa analiz¢ — sume wszystkich wyni-
kéw (zaréwno samooceny, jak i oceny przez partnera), podang w skali
procentowej, przedstawia tabela 2.

Tabela 2. Wyniki wsparcia uzyskane w poszczegdlnych fazach malzenstwa (dane pro-

Etap
Wynik I II 111 I\Y% \% VI
Niski 0 16 3,1 31,8 | 46,9 | 535

b b 3

Przecietny | 333 | 44,4 | 343 | 295 | 313 | 215

Wysoki | 66,7 | 389 | 625 | 38,6 | 219 | 25

Zrédlo: opracowanie wlasne

Kolejnym elementem komunikacji jest zaangazowanie. Podobnie jak
w przypadku wsparcia, mfodzi malzonkowie nie uzyskiwali niskich wy-
nikéw w skali stenowej oraz bardzo niewiele wynikow przecietnych. Zde-
cydowana wigkszos¢ z nich osiagneta wysokie rezultaty, co wskazuje na
wysokg otwarto$¢ w komunikacji. Charakteryzuje si¢ ona przede wszyst-
kim umiej¢tnoscig tworzenia atmosfery wzajemnego zrozumienia, fatwo§é
w okazywaniu uczué, cheé organizowania swojego wolnego czasu w ten
sposob, by spedzic z soba mile chwile, a takze wysoka sklonnosé do szyb-
kiego rozwigzywania konfliktéw. W kolejnych fazach, gdy na $wiat przy-
chodzg dzieci, nastepnie stopniowo usamodzielniaja si¢, idac do szkoty —
zaangazowanie rowniez wypada bardzo dobrze. Wigkszo$¢ wynikéw (po-
wyzej 50% w fazie I1175% w I1I) wskazuje na duzg otwarto$¢ w komuni-
kacji migdzy malzonkami i zdolno$¢ rozmawiania o problemach, uczu-
ciach. Duzo gorzej poziom zaangazowania wyglada w przypadku
malzenstw z dorastajgcymi dzie¢mi, nastolatkami oraz w momencie, gdy
dzieci opuszczaja dom rodzinny. Prawie 80% odpowiedzi wskazuje na
przecigtne 1 niskie zaangazowanie w komunikacji na tych etapach zycia
malzefisko-rodzinnego. Swiadezyé to moze o rzadkim okazywaniu sobie
uczué (badZ jego braku), o niskiej sklonnosci do zapobiegania konflik-
tom, o malej checi urozmaicania rutyny codziennosci czy podkreslania
wzajemnej wyjatkowosci malzonkéw. Sg to niepokojace wyniki, gdyz
moga wskazywaé na brak satysfakeji ze zwigzku i wspomniany wyzej syn-
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drom ,pustego gniazda”. Ostatnia faza nie przynosi poprawy pod tym
wzgledem. Osiagnigte rezultaty (blisko 70% odpowiedzi to wyniki ni-
skie, 17% — przecigtne i jedynie 14% — wysokie) wskazuja na brak otwar-
toSci w zwigzkach, brak okazywania uczué czy checi wspdlnego rozwia-
zywania konfliktéw, pdjscia na ustgpstwa. Poréwnujac zaangazowanie
we wszystkich grupach — malzenstwa dojrzale osiagnely wyniki najstab-
sze. Szczegdlowa analize — sume wszystkich wynikéw podang w skali
procentowej, przedstawia tabela 3.

Tabela 3. Wyniki zaangazowania uzyskane w poszczegdlnych fazach malzenstwa (dane

procentowe)
Etap
Wynik I II 111 v \% VI
Niski 0 20,2 | 6,3 56,8 | 53,1 | 679

3 Bl

Przecietny | 22,2 | 28,8 | 188 | 25 | 281 | 178

b b

Wysoki 77,8 | 51 | 75 | 182 | 188 | 143

b

Zrédlo: opracowanie wlasne

Trzecim, ostatnim elementem komunikacji malzenskiej, analizowa-
nym w niniejszych badaniach jest deprecjacja. Jest to poziom agresji wo-
bec partnera, checi sprawowania nad nim kontroli, narzucania wlasnego
zdania oraz braku dla niego szacunku. Respondenci, bedacy na pierwszym
etapie zycia malzensko-rodzinnego, uzyskali w tym zakresie wyniki ni-
skie 1 przecigtne, Swiadczace o niewystepowaniu sklonnosci do deprecjo-
nowania partnera. Kolejna faza, cho¢ pod wzgledem wsparcia i zaanga-
zowania jest satysfakcjonujaca dla partneréw, przynosi wzrost deprecjacii,
spowodowany zmianami w dotychczasowym trybie zycia, zwigzanymi
z dzie¢mi i ich wychowaniem. Etap zycia malzenskiego, gdy para posia-
da dzieci w wieku szkolnym, przynosi pewnego rodzaju stabilizacj¢. Mniej
konfliktéw, wigcej czasu dla siebie sprawia, ze poziom deprecjacji spada
w stosunku do wezesniejszego etapu, kiedy dzieci sg mate. Podobnie w mal-
zefstwach z dorastajacymi dzie¢mi deprecjacja pozostaje na niskim i prze-
cigtnym poziomie. Oznacza to brak wigkszych probleméw z rozwigzy-
waniem konfliktow, agresji czy checig dominacji w zwigzku. Wyniki
dwoch ostatnich grup matzenstw — Vi VI —sa niepokojace. Znaczna wigk-
sz0§¢ badanych uzyskala wyniki wysokie 1 przeci¢tne, Swiadczace o wy-
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stepowaniu deprecjacji w zwigzku. Biorgc pod uwage niski poziom wspar-
cia 1 zaangazowania u tych samych oséb, mozna przypuszczaé, ze jakos¢
komunikacji w tych malzenstwach jest bardzo niska, niesatysfakcjonuja-
ca. Szczegdlowe dane przedstawia tabela 4.

Tabela 4. Wyniki deprecjacji uzyskane w poszczegdlnych fazach malzefistwa (dane
procentowe)

Etap
Wynik I II 11 v A% VI
Niski 52,8 | 472 | 62,5 | 364 | 31,4 | 314

Przecigtny | 30,6 445 | 375 | 455 | 25 25

Wysoki 16,7 8,3 0 18,2 | 40,6 | 40,6

b b b

2 .
Zrédlo: opracowanie wlasne

Ostatnim krokiem w analizie uzyskanych wynikéw badan byto wy-
ciggniecie Sredniej wazonej wynikéw stenowych, uzyskanych w poszcze-
gélnych grupach malzenstw, w kazdym z trzech wymiaréw komunika-
¢ji. Uzyskane wyniki przedstawia ponizsza tabela oraz wykres.

Tabela 5. Srednia wazona wynikéw stenowych, uzyskanych przez matzonkéw w ich
samoocenie oraz ocenie przez partnera, w poszczegdlnych wymiarach komunikacji,
z uwzglednieniem etapéw zycia malzefiskiego

Etap

Wymiar I II III v v VI
komunikacji

Wsparcie 7,5 6,2 7,3 5,7 5,7 | 4,64

Zaangazowanie | 7,8 6,33 7,5

b

43 | 43 139

Deprecjacja 4.4 443 | 3,6 495 | 495 |59

b b

£ .
Zrédlo: opracowanie wlasne
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Jakos$¢ komunikacji matzenskiej
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Ryc. 1. Zmiany w komunikacji w poszczegélnych fazach malzefistwa. Srednia

wazona wynikéw stenowych

Powyzsza rycina wyraznie pokazuje, jak zmienia si¢ komunikacja
na poszczegélnych etapach malzenstwa. Widaé dokladnie, ze zaréwno
wsparcie, jak 1 zaangazowanie obnizajg si¢ w stosunku do wzrostu stazu
malzeniskiego. Deprecjacja natomiast wraz z uplywem czasu — ro$nie.

Podsumowanie

Komunikacja malzefiska zmienia si¢ w kolejnych etapach zycia mal-
zenskiego. Jak pokazuja badania wraz z uplywem czasu — pogarsza sie.
Malzonkowie sg mniej otwarci wzgledem siebie, nie okazujg sobie uczué
z takg tatwoscig jak na poczatku zwigzku. Problemy, jakie przynosi zycie
rodzinne, posiadanie dzieci, sprawiajg, ze malzonkowie nie po§wiccajg
sobie wystarczajgcej uwagi, w mniejszym stopniu tez darza si¢ wzajemng
pomocg, wsparciem. Z drugiej za$ strony narastaja konflikty, roéznice zdan,
obojetnosé.

Zalozenie, ze jako$¢ komunikacji malzonkéw na réznych etapach
zycia malzenskiego zmienia si¢, waha (w fazach poczatkowych jest do-
bra, nast¢pnie pogarsza si¢, potem ponownie jej jako$¢ wzrasta), stano-
wigce punkt wyjscia do przeprowadzenia badan, sprawdzito si¢ cze¢scio-
wo, poniewaz o ile pierwsze etapy zycia malzefiskiego wskazuja na bardzo
dobrg komunikacj¢ miedzy malzonkami i péZniej sytuacja komunika-
cyjna si¢ pogarsza, to ostatnie etapy nie przynoszg poprawy. Nalezy tez
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zwroci¢ uwage na niewielki spadek poziomu komunikowania si¢ matzon-
kow w I etapie (malzefstwo z malymi dzie¢mi i dzie¢mi w wieku przed-
szkolnym) w stosunku do fazy I (malzefistwo bez dzieci). Sg to jednak —
jak pokazuja przytoczone wyzej badania — zmiany w granicach normy.

Na podstawie otrzymanych wynikéw mozna stwierdzié, ze poziom
wsparcia okazywanego wspotmalzonkowi jest wysoki w poczatkowych
fazach malzefnstwa, z czasem maleje, a w ostatnich etapach (malzefistwo
z dorostymi dzie¢mi i malzenstwo dojrzate) wsparcie ponownie wzrasta.
Najwyzszy poziom wsparcia uzyskuja malzonkowie na pierwszym eta-
pie zycia malzensko-rodzinnego. Oznacza to, ze w stopniu wysokim, sa-
tysfakcjonujgcym obie strony okazujg sobie szacunek, przejawiajg zain-
teresowanie swoimi potrzebami i problemami. Drugi etap — malzefistwo
z malymi dzieémi i dzie¢mi w wieku szkolnym — przynosi niewielki spa-
dek wzajemnego wspierania si¢ malzonkow, spowodowany przyjsciem
na $wiat nowych czlonkéw rodziny. Jednak juz w nastepne;j fazie wspar-
cie ponownie ro$nie, poniewaz dzieci sg bardziej samodzielne, a mal-
zonkowie mogg poswigcaé wigcej czasu sobie nawzajem. W ostatnich eta-
pach poziom okazywania wsparcia powoli, ale zdecydowanie obniza sig,
by w ostatnim stadium osiggac wyniki przecigtne i niskie.

Wryniki jednoznacznie wskazuja, ze zaangazowanie, ktére oznacza
przede wszystkim wzajemne zrozumienie, dawanie i otrzymywanie uczu-
clowego wsparcia, zmniejsza si¢ wraz z wiekiem malzenstwa. Badania
pokazaly, ze ten wymiar komunikacji obniza si¢ caly czas w trakcie zycia
malzefisko-rodzinnego — na pierwszych trzech etapach malzefistwa osigga
wyniki wysokie, ktore stuzg rozwojowi zwigzku, cementuja go. Jednak
po6zniej (gtownie etapy Vi VI) ten element komunikacji malzenskiej znacz-
nie spada —nawet do wynikéw bardzo niskich, §wiadczacych o braku otwar-
tosci partneréw. Wnioski te sg zbiezne z badaniami r6znych autorow™.

Badania wykazaly, ze poziom deprecjacji u mlodych par nie jest
wyzszy (czgstsze konflikty) niz u par dojrzatych. Okazuje sig, ze klopoty
adaptacyjne, z jakimi zderzajg si¢ miode pary, nie maja duzego wpltywu
na poziom deprecjacji, ktéry zawiera si¢ w granicy wynikéw niskich. Jak
dowodzg badania, trzeci etap — malzonkowie z dzie¢mi w wieku szkol-
nym — osigga rezultaty najnizsze. Mozna stwierdzi¢ wigc, ze w tym sta-
dium rozwoju zwigzku komunikacja malzefska jest najlepsza — najbar-
dziej otwarta, wspierajaca, o najnizszym stopniu deprecjacji. Ten ostatni
element w kolejnych fazach ponownie wzrasta do wynikéw przecigtnych,
w niektorych przypadkach — wysokich. Nie pozostaje to bez znaczenia
dla satysfakeji ze zwigzku. Mozna jedynie powiedzied, ze u malzenstw

13 Por. B. Wojciszke, Psychologia mifosci. Intymnosc, namietnos¢, zobowigzanie, dz. cyt., s. 11-13.
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dojrzatych, ktorych dzieci opuscily dom, nastgpuje powolna stabilizacja,
czego skutkiem jest deprecjacja na poziomie przecigtnym.

Wyzej wskazane wnioski badan wlasnych, przeprowadzone na re-
prezentatywnej grupie 52 malzenstw, sg zbiezne z badaniami komunika-
¢ji malzenskiej, przeprowadzonymi przez innych autoréw, m.in. B. Har-
was-Napieral¢® czy M. Ziemska™. Jednakze dla uzyskania bardziej
rzetelnych wynikéw, dotyczacych omawianych trzech wymiaréw komu-
nikacji: wsparcia, zaangazowania i deprecjacji, nalezaloby poddaé bada-
niom wigkszg zbiorowosé.

W kontekscie wychowania dzieci w wieku przedszkolnym i weze-
snoszkolnym istotne wydaje si¢ zrozumienie probleméw, jakie zachodzg
w komunikowaniu si¢ mi¢dzy rodzicami. Wspdlpraca i wspieranie ro-
dzicow w wychowaniu zaklada bowiem partnerstwo, zaangazowanie, jed-
nomyslno$¢ w dzialaniu i wzajemne zrozumienie. Nauczyciel edukacji
elementarnej musi zna¢ kontekst wychowania rodzinnego, zasady w nim
panujjce, a takze problemy, z jakimi muszg zmierzy¢ si¢ malzonkowie
na poszczegdlnych fazach zycia rodzinnego.
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Streszczenie
Rozumienie funkcjonowania rodziny zalezy w duzej mierze od znajo-
moSci zmian, jakie zachodzg w diadzie malzenskiej. Przemiany te widoczne
sa najbardziej na poziomie komunikacyjnym. Na jakos¢ komunikacji mat-
zehskiej wplywa wiele czynnikéw, m.in. etap zycia malzefisko-rodzinne-
go, na jakim znajduje si¢ para. Inaczej bedzie wygladato porozumiewanie
si¢ malzonkdéw zaraz po §lubie, inaczej z dzie¢mi matymi, jeszcze inaczej
z nastolatkami i po opuszczeniu przez nich domu rodzinnego.
Przeprowadzone na potrzeby niniejszej pracy badania mialy na celu
pokazanie jako$ci komunikacji malzenskiej (zlozonej z trzech wymiaréw:
wsparcia, zaangazowania 1 deprecjacji) na poszczegdlnych etapach zycia
malzensko-rodzinnego. Na podstawie dost¢pnej literatury przedmiotu
wyodrebniono sze$¢ nastgpujacych faz zycia rodziny: malzenstwo bez dzieci,
malzefstwo z malymi dzie¢mi i dzie¢mi w wieku przedszkolnym, mal-
zenstwo z dzie¢mi w wieku szkolnym, malzenstwo z nastolatkami, mal-
zenstwo z dziemi opuszczajgcymi dom oraz malzenstwo dojrzale.
Badania potwierdzily zalozenie, ze komunikacja malzenska w trakcie
trwania zwigzku zmienia si¢, a jej jako$¢ si¢ pogarsza. W poczatkowych
fazach malzonkowie osiagajg dobre wyniki we wszystkich trzech wymia-
rach komunikacyjnych: wykazuja wysoki poziom wsparcia i zaangazowa-
nia, przy niskim poziomie deprecjacji. Z czasem proporcje odwracajg si¢ —
obniza si¢ jako$¢ wsparcia i zaangazowania, a wzrasta deprecjacja.
Znajomos¢ przemian komunikacyjnych w zwigzku malzenskim moze
pozwoli¢ wychowawcy przedszkolnemu na lepsze rozumienie probleméw
zachodzacych w rodzinie na poszczegdlnych etapach jej zycia, zwickszajac
tym samym mozliwo$ci pomocy w przezywanych trudnosciach.

Stowa kluczowe: komunikacja matzefiska, cykl zycia matzefisko-
-rodzinnego, wymiary komunikacyjne, wychowanie do dialogu.

Marital communication
as a key to education for dialogue —
research report

Summary

The issue of marital communication is a key factor in understanding
the changes taking place in the marital dyad, and thus the entire family
system, which is an integral structure. The quality of the relationship lin-
king the spouses affects the correct (or incorrect) relationships between
all members of the family. Therefore, the functioning of the family de-
pends largely on the quality of marital communication.
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With the passage of time, when the marriage goes through the stages
of the life cycle, communication — being a dynamic phenomenon — is
constantly changing. Spouses communicate in different ways at the be-
ginning of their community — they support each other, show affections —
and differently at the end, when their children have left home to start
their own family. Their communication — their content and methods of
disclosure — is not random or fixed, but varies with the family life cycle,
giving a specificity of marital communication — depending on the stage
at which the pair are located.

The present study attempts to realize the changes taking place in the
communication of marriage in the different phases of its life and deve-
lopment. Comparing relationships at different stages (marriage without
children, marriage with young children and preschool children, marria-
ge with children of school age, marriage with adolescent children [teena-
gers|, marriage with grown children leaving home and marriage mature,
whose children have left home) includes the three dimensions of com-
munication — support, commitment and depreciation.

Research shows that marital communication changes on following
stages of marital life — with the passage of time — it is deteriorating. Spo-
uses are less open to each other and do not show the feelings as easily as at
the beginning of a relationship. The problems which are brought by fa-
mily life, having children, result in the spouses not devoting sufficient
attention to themselves and to a lesser extent are not willing to help and
support each other. Moreover growing conflicts and indifference compo-
und the quality of communication.

The assumption that the quality of communication at different sta-
ges of the spouses of married life changes, oscillates (in the initial stages is
good, then gets worse, then again its value increases), which was a star-
ting point for research, has been partly proven, because if the first stages
of marital life indicate a very good communication between spouses and
later the communication is deteriorating, the last stages do not bring im-
provement.

Keywords: marital communication, family life cycle, education for
dialogue, dimensions of communication.
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Dialog z dzieckiem
chorujgcym na autyzm —
Metoda 3|

Dialogue with autistic child —
31 Method

Wprowadzenie

W niektérych koncepejach psychologicznych za cel rozwoju jednostki
uwaza si¢ mozliwos¢ realizacji wlasnych planéw zyciowych oraz wyko-
rzystywanie swoich osobowych mozliwosci, a zatem — stawanie si¢ tym,
kim czlowiek moze by¢'. Jak jednak pomagaé w rozwoju dziecku choru-
jacemu na autyzm, z ktérym kontakt jest znacznie utrudniony? Jak po-
moéc w rozwoju dziecku, ktérego osobowe mozliwosci, plany czy marze-
nia sg niezwykle trudne do okre§lenia?

Warto zatrzymac si¢ nad tg kwestig, poniewaz autyzm jest jednym
z najczesciej wystepujacych oraz najbardziej zagadkowych uogdélnionych
zaburzen rozwojowych. Dotyczy on szerokiego zakresu skomplikowa-
nych zachowan: deficytéw w rozumieniu i ekspresji jezyka, trudnosci
w zakresie motorycznym 1 spostrzezen, wadliwego oceniania rzeczywi-
stosci i niezdolnosci do funkcjonowania w sytuacjach spotecznych?. Dziecko
z autyzmem tworzy swoisty $wiat, do ktorego ciezko jest si¢ przebic ,,z ze-

"Por. J. Trempata, Modele rozwoju psychicznego. Czas i zmiana, Bydgoszcz 2000, s. 21.
2R.C. Carson, J.N. Buther, S. Mineka, Psychologia zaburzen, Gdansk 2006, s. 828.
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wnatrz”. Troska rodzicielska, wnikliwe obserwacje, badania naukowe —
wszystko to daje pewien obraz funkcjonowania warunkowanego auty-
zmem, jednak wciaz brakuje wiedzy i metod pozwalajacych skutecznie
wejs¢ w dialog z osoba zamknigta w swoim specyficznym $wiecie.

W niniejszym artykule dokonano préby przedstawienia najwazniej-
szych zagadnief dotyczgcych autyzmu oraz propozycji pracy z dzieckiem
chorujacym na autyzm, opartej na metodzie 31. Jest to edukacyjna metoda
rozwojowa, upowszechniana i rekomendowana przez powstala w 2005 roku
francuska organizacje AUTISME ESPOIR VERS L’ECOLE (A.E.V.E.).
Sama metoda, jak 1 stowarzyszenie A.E.V.E., swa geneze zawdzigczajg
przeprowadzonemu z sukcesem doswiadczeniu dwoch babé, ktére w okre-
sie 1,5 roku doprowadzily swojego gleboko autystycznego wnuka do
sprawnego spolecznego funkcjonowania®. W Polsce dokonuje si¢ pierw-
szych prob pracy terapeutycznej opartej na tej metodzie.

Autyzm - etiologia, objawy, wskazania terapeutyczne

Samo pojecie ,autyzm”, zostalo wprowadzone w 1912 roku przez
E. Bauera, a w 1943 po raz pierwszy opisane na podstawie indywidual-
nych przypadkéw przez L. Kannera. Slowo ,autyzm”, oznacza utratg
kontaktu z otoczeniem, zamknigcie si¢ w sobie, skierowanie uwagi do
wewnatrz'. Zaburzenie to rozpoznaje si¢ zwykle przed 30 miesigcem zycia,
ale podejrzewac jego istnienie mozna juz w pierwszych tygodniach zycia
dziecka. Warto zauwazy¢, ze zachowania autystyczne, takie jak: brak
empatii, brak uwagi w stosunku do innych 1 zdolnosci do nasladowania
sa widoczne juz okolo dwudziestego miesigca zycia®.

Rozpowszechnienie autyzmu dziecigcego miesci si¢ w przedziale od
0,7 do 20,7 na 10000, najcze¢sciej na poziomie 4 na 10 000. Stosunek cho-
rujgcych chlopcéw do dziewczynek wynosi 4-5:1°. Wiedza o przyczynach
wystepowania autyzmu wciaz pozostaje niepelna. Jest to zesp6t niejed-
norodny pod wzgledem uwarunkowan, jednak badania potwierdzaja, ze
znaczgcg rol¢ w etiologii maja predyspozycje genetyczne’. Do biologicz-
nych Zrédel autyzmu zalicza si¢ rowniez koncepcje autoimmunizacii,
infekeji dziatajacych na rozwijajacy si¢ OUN oraz uszkodzefi okolopo-
rodowych, chod najbardziej racjonalne wydaje si¢ przypuszczenie, iz za-

*Materiaty opublikowane przez Autisme Espoir Vers 'Ecole, http: //www.autisme-espoir.org/ (do-
step: 25.06.2013).

4Z.Szot, Autyzm. Terapia ruchowa. Badania interdyscyplinarne, Gdansk 2004, s. 11.

°R.C. Carson, J. N. Buther, S. Mineka, Psychologia zaburzen, dz. cyt., s. 829.

5 M. Pilecki, Psychiatria wieku rozwojowego — wybrane zagadnienia, [w:] Psychiatria, red. J. Heit-
zman, Warszawa 2007, s.211.

7R.C. Carson, J.N. Buther, S. Mineka, Psychologia zaburzen, dz. cyt., s. 832-833 oraz M. Pilecki,
Psychiatria wieku rozwojowego — wybrane zagadnienia, [w:] Psychiatria, dz. cyt., s. 211.
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burzenie to spowodowane jest (poza innymi mozliwymi czynnikami) de-
fektem badz defektami wrodzonymi w funkcjonowaniu mézgu®. Obecnie
w badaniach uzupelnia si¢ wiedz¢ na temat relacji pomiedzy wystepowa-
niem autyzmu a nieprawidlowosciami funkcjonowania uktadu nerwowe-
go — doniesieniami neurofizjologdéw. U dzieci autystycznych odkryto ano-
malie w mé6zdzku, ukladzie limbicznym i korze mézgowej. Zauwazono
réwniez nieprawidlowo$ci w poziomie niektérych neuroprzekaznikow’.

W Kklasyfikacji DSM-IV, w kontekscie autyzmu, wyrézniono spek-
trum jakoSciowych zaburzen w komunikacji, przebiegajace od opdznio-
nego lub catkowitego braku rozwoju mowy (oraz braku alternatywnych
sposobdw porozumiewania si¢), poprzez deficyty w umiejetno$ciach na-
wigzywania 1 podtrzymywania rozmowy, az do stereotypowego i idio-
synkratycznego wykorzystania jezyka moéwionego. Dodatkowo dzieci
chorujgce na autyzm, nie tylko wykazuja znaczne op6Znienie w rozwoju
mowy, ale réwniez trudnosci z wykorzystaniem posiadanych juz kompe-
tencji jezykowych!. Uwaza sig, ze przyczyng tego jest nieumiejetno§é
na$ladowania lub nieskuteczno$¢ uczenia si¢ przez nasladowanie. Jesli
dziecko autystyczne méwi, to prawie nigdy nie stuzy to porozumiewaniu
si¢, z wyjatkiem najbardziej szczatkowych form, na przykliad ,tak” w od-
powiedzi na pytania lub powtarzanie w kétko kilku uslyszanych stow —
czyli ,echolalii™!'.

U dzieci chorujgcych na autyzm wystepuja rowniez znaczne proble-
my w zakresie wyrazania 1 rozumienia komunikatow o charakterze nie-
werbalnym. Badania wykazaly, iz cz¢stotliwos¢ stosowania gestow przez
dzieci z autyzmem jest znacznie nizsza, niz w przypadku dzieci neuroty-
powych. Nalezy zauwazy¢, ze zadaniem komunikacji niewerbalnej jest
podtrzymywanie komunikacji werbalnej. Dzieci chorujace na autyzm
wykorzystuja gesty (proste i instrumentalne) w celu uzyskania efektu prze-
ciwnego — uniknigcia wejscia w interakeje lub wycofania si¢ z kontaktu
juz zainicjowanego'?. Osoby z autyzmem wykazuja réwniez deficyty
uwagi — nie potrafig zlokalizowaé ani ustali¢ kierunku dZwigkéw docho-
dzacych z otoczenia®.

Zaburzenia autystyczne przybierajg wiele form przejawiajacych sig
zréznicowaniem objawéw i funkcjonowania spolecznego jednostki. Kom-
petencje spoleczne stanowig najwyrazniejszy wskaznik diagnostyczny dla

8R.C. Carson, J.N. Buther, S. Mineka, Psychologia zaburzeri, dz. cyt., s. 832-833 oraz M. Pilecki, Psychia-
tria wieku rozwojowego —wybrane zagadnienia, [w:] Psychiatria, dz. cyt., s. 211.

9 L. Bobrowicz-Lewartowska, Autyzm dzieciecy. Zagadnienia diagnozy i terapii, Krakéw 2011, s. 38.
0 Tamze, s. 57-62.

""R.C. Carson, J.N. Buther, S. Mineka, Psychologia zaburzer, dz. cyt., s. 830.

12 L. Bobrowicz-Lewartowska, Autyzm dzieciecy, dz. cyt., s. 57-62.

3R.C. Carson, J.N. Buther, S. Mineka, Psychologia zaburzeri, dz. cyt., s. 829.
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autyzmu, gdyz obserwuje si¢ znaczna dysproporcj¢ ich poziomu w sto-
sunku do innych kompetencji (np. sprawno$ci motorycznej czy samoob-
stugi) . Wedtug Holwina, zaburzenia procesu socjalizacji u dzieci auty-
stycznych przebiegajg dwutorowo. Po pierwsze, sa to nieprawidlowe
kontakty z osobami dorostymi, po drugie za$§ — zaburzenia relacji réwie-
$niczych”. Warto podkreslié, ze czesto wezesnym objawem autyzmu jest
zaburzenie w ksztaltowaniu relacji emocjonalnej z opickunem, zwlasz-
cza z matka. Dziecko nie szuka z nia kontaktu wzrokowego, mozna row-
niez zaobserwowac brak reakeji na glos, uSmiech czy gest ze strony ro-
dzica. Dziecko nie nasladuje ani nie odpowiada na zachowania ze strony
bliskich. Rodzicom towarzyszy cze¢sto uczucie ,,pustego spojrzenia”, ,,ob-
cosci” czy tez ,obojetnosci” ze strony dziecka. Takie relacje obserwujemy
w pierwszym etapie rozwoju dziecka, kiedy to rodzice sa podstawowymi
podmiotami wchodzgcymi w relacje z dzieckiem. Jednak podobnie ksztal-
tuja si¢ relacje z innymi w pdézniejszym okresie rozwojowym's.

Obecnie wyniki badan kwestionujg poglad, ze dzieci z autyzmem s3
emocjonalnie ,plaskie”. Mozna méwié raczej o braku umiejetnosci spo-
tecznych czy o deficycie zdolnosci do korzystania z sygnaléw innych lu-
dzi, niz o braku emocji jako takich. Osoby z autyzmem maja ograniczong
zdolno$¢ rozumienia tego, co chee przekazaé druga osoba”. Warto jed-
nak zaznaczyé, ze zauwaza si¢ silne zréznicowanie w funkcjonowaniu
o0s6b z autyzmem — takze na poziomie ekspresji uczué. Zdarza sig, ze spra-
wiajg wrazenie przywiazanych (zwlaszcza do matki) zbyt mocno. W ta-
kich sytuacjach, nie dopuszczaja one nawet do krétkotrwalego rozdziele-
nia. Na kazda separacje reaguja Igkiem, a nawet panika'®.

Okoto 3-5 roku zycia pewnej poprawie mogg ulec umiej¢tnosci spo-
teczne w kontaktach z rodzicami. Tendencja ta natomiast raczej nie wy-
stepuje w przypadku kontaktow z rowiesnikami, czego przyczyn upatru-
je si¢ w ograniczeniu umiejetnosci zabawy.

Badacze funkcjonowania dzieci z autyzmem dokonali waznych ob-
serwacji — dziecko z tym zaburzeniem nie bawi si¢, w szczegdlnosci za$
nie bawi si¢ spontanicznie. Zabawy dziecka z rozpoznanym autyzmem
sg stereotypowe. Koncentrujg si¢ one raczej na przedmiotach mechanicz-
nych lub nieozywionych. Nie podejmuja one czgsto zabaw symbolicz-

14|, Bobrowicz-Lewartowska, Autyzm dzieciecy, dz. cyt., s. 56.

5 Por. tamze, s. 51.

16 M. Pilecki, Psychiatria wieku rozwojowego — wybrane zagadnienia, [w:] Psychiatria, dz. cyt.,s. 210.
7R.C. Carson, J.N. Buther, S. Mineka, Psychologia zaburzen, dz. cyt., s. 829.

'8 E. Pisula, Autyzm i przywiazanie. Studia nad interakgiami dzieci autystycznych i ich matek, Gdarnsk
2003, s.51.

9. Bobrowicz-Lewartowska, Autyzm dzieciecy, dz. cyt., s. 51-52.
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nych?. J. Piaget uznal zabawe za wyraz procesu asymilacji, w ktérym
dziecko probuje wlaczy¢ wiedze o otaczajacym Swiecie, dopasowujac ja
do posiadanych doswiadczen i swojego sposobu rozumienia otoczenia?'.
Choé¢ nie ma jednoznacznych dowoddéw, ze ma ona decydujgcy wplyw na
rozwoj dziecka, to mozna uznad jg za potencjalne Zrédlo poczucia kom-
petencji. Przyczynia si¢ ona rowniez do zwigkszenia poczucia wlasnej
skutecznosci u dziecka®.

Nalezy zauwazyé, ze dzieci chorujgce na autyzm organizujg Srodowi-
sko na wlasnych warunkach, by wykluczyé lub ograniczy¢ zmiany i inter-
wengje innych oséb, gdyz zdecydowanie wolg samotno$¢ i rutyne”. Cze-
sto okazujg aktywng nieche¢é do bodZcow stuchowych, reagujac placzem
nawet na dzwick glosu rodzicow. Czasami jednak wydaja si¢ byé catko-
wicie obojetne na odglos silnego halasu®.

Uwage wielu dzieci z autyzmem niezwykle zaprzataja przedmioty —
w niektérych przypadkach przedmioty duze lub dziwaczne. Nieraz samo
ich noszenie przeszkadza w podejmowaniu innych czynnosci. Kiedy kto$
zakldci tego rodzaju zajecie — na przykiad przesunie przedmiot lub za-
mieni go na inny — albo jesli nastgpi najmniejsza zmiana w znajomym
otoczeniu dziecka, wpada ono w zto$¢ lub krzyczy tak dtugo, az wszystko
wroci na dawne miejsce. Dlatego czgsto mawia sig, ze dzieci te ,,53 obse-
syjnie przywigzane do niezmienno$ci””.

Prognozy popraw w autyzmie sg na og6!l niepomyslne. Leczenie
farmakologiczne nie daje satysfakcjonujgcych rezultatéw. Terapia be-
hawioralna okazuje si¢ skuteczna w eliminacji zachowan prowadzacych
do samouszkodzef, w éwiczeniu podstawowych zachowan spotecznych
1 rozwijaniu pewnych umiejetnosci w zakresie jezyka méwionego. Jed-
nak, jednym z czynnikdéw istotnie ograniczajacych sukces terapii auty-
zmu jest trudno§¢ w uogdlnieniu zachowan poza kontekstem terapeu-
tycznym. Dzieci te czg¢sto nie potrafig wykorzystaé umiejetnosci
dotyczacych danej sytuacji w nowych okoliczno$ciach®. Przyjmuje sie,
ze wezesna interwencja powinna byé podjeta przed ukoficzeniem 3 roku
zycia. Zalecana jest wielokierunkowa terapia, intensywna i wczesnie
rozpoczeta, ktora dzigki plastyczno$ci mézgu dziecka, stwarza warun-

ki do znacznej poprawy jego funkcjonowania?.

20R.C. Carson, J.N. Buther, S. Mineka, Psychologia zaburzen, dz. cyt., s. 832.

21 A Birch, Psychologia rozwojowa w zarysie. Od niemowlectwa do dorostosci, Warszawa 2011, s. 64.
22 Tamze, s. 70.

2 H.D. Clercq, Autyzm od wewnatrz, Warszawa 2006, s. 334.

24R.C. Carson, J.N. Buther, S. Mineka, Psychologia zaburzer, dz. cyt., s. 830-831.

25 Tamze, s. 832.

26 Tamze, s. 834-835.

2 @. Jagielska, Dziecko z autyzmem i zespotem aspergera w szkole i przedszkolu, Warszawa 2010, s. 9.
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Zatozenia metody 312

U podstaw metody 31 lezy przekonanie, ze podstawowym problemem,
w znacznym stopniu warunkujacym inne trudnosci dziecka z autyzmem,
jest kwestia dotyczgca komunikacji. Nalezy jednoczesnie zauwazyc, ze za-
réwno w okresie niemowlgcym, jak 1 okresie wezesnego dziecifistwa, dziec-
ko uczy si¢ w kazdych okoliczno$ciach — mimowolnie — a podstawowym
sposobem uczenia si¢ jest nasladownictwo®. Obserwacja dzieci objetych te-
rapia opartg na metodzie 31 pozwolila stwierdzié, iz osoby z autyzmem nie
przechodzg wielu etapow rozwojowych, zwlaszcza tych, ktore zwigzane sg
z rozwojem komunikacji, swiadomos$ci wlasnego ciala, a takze motoryki.
Gléownym celem metody 31 jest zatem rozbudzenie komunikacji 1 samo$wia-
domosci tak, aby dziecko mogto we wlasnym rytmie przejs¢ przez wszystkie
etapy rozwoju, ktore nie pojawily sie w okresie wezesnego dziecifistwa.

Jak juz zostalo wezesniej zasygnalizowane, znaczna cz¢$¢ os6b do-
tknietych zaburzeniami ze spektrum autyzmu nie méwi lub nie komuni-
kuje si¢ w inny sposéb. Warto zaznaczyé, iz zdolno$¢ do komunikacji,
stanowi podstawe rozwoju spolecznego i poznawczego®. Komunikowa-
nie si¢ umozliwia jednostce uczestnictwo w zyciu spolecznym, stanowia-
ce warunek jej rozwoju osobowego i poznawczego. Zdolnosé do porozu-
miewania si¢ jest niezbedna do zaspokojenia podstawowych potrzeb
fizycznych oraz potrzeb ego. Dopiero kontakty z innymi ludZmi pozwa-
lajg jednostce na samookreslenie i zdefiniowanie siebie oraz uzyskanie
poczucia tozsamosci. Komunikacja zaspakaja tez potrzeby spoleczne,
pozwalajac na wchodzenie w trwale relacje z innymi osobami oraz po-
trzeby praktyczne, wyrazajace si¢ w koniecznosci przekazywania i uzy-
skiwania okreslonych informacji, jako podstawy sprawnego funkcjono-
wania®'. Rozw6j komunikacji postawiono zatem za cel w metodzie 31.

W celu zdefiniowania zalozefi metody organizacja A.E.V.E. odwo-
fala si¢ do najnowszych wynikéw badan wskazujacych na neurobiolo-
giczne podloze zaburzen autystycznych®. Ogdlne ramy dla organizacji
oddzialywan terapeutycznych w metodzie 31 zaczerpnicte zostaly z ame-
rykanskiej metody Son Rise opracowanej przez Barrego 1 Suzi Kauffma-
néw (metoda znana juz w Polsce jako metoda opcji).

28 Zatozenia metody , 31" zostaly opracowane w oparciu o niepublikowane materiaty dla wolonta-
riuszy procujgcych z dzieckiem chorujgcym na autyzm, udostepnione przez Maltanskie Centrum
Pomocy Niepetnosprawnym Dzieciom i ich Rodzicom oraz Materiaty opublikowane przez Autisme
Espoir Vers I'Ecole, http: //www.autisme-espoir.org/ (dostep: 12.06.2013).

29 K. Appelt, Wiek poniemowlecy. Jak rozpoznac potencjat dziecka?, [w:] Psychologiczne portrety
cztowieka, red. A.l. Brzezinska, Gdansk 2005, s. 109.

30P.G. Zimbardo, F.L. Ruch, Psychologia i zycie, Warszawa 1996, s. 139-143.

31 H. Sek, Spofeczna psychologia kliniczna, Warszawa 2000, s. 128-130.

32 Niepublikowane materiaty dla wolontariuszy i L. Bobrowicz-Lewartowska, Autyzm dzieciecy.
Zagadnienia diagnozy i terapii, dz. cyt., s. 38.
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W metodzie opcji kladzie si¢ nacisk na nawigzanie kontaktu z dziec-
kiem. Istotne jest stworzenie bezpiecznej przestrzeni do zabaw (odpo-
wiednio wyposazony pokéj). Przyjmuje si¢ zasad¢ bezwzglednej akeep-
tacji zachowania dziecka. Proces terapeutyczny przy tej metodzie jest
bardzo intensywny. Trwa 8 godzin dziennie. Terapeuta postugujacy si¢
ta metoda podaza niejako ,,za” dzieckiem, nasladuje je i probuje nawia-
zat kontakt wzrokowy. Metoda opcji zaklada profesjonalne podejscie te-
rapeutyczne, w ktdorym wspélgraja z soba milo$¢, energia, elastycznosé,
entuzjazm oraz profesjonalizm — specjalistyczna wiedza 1 okreSlone re-
guly postgpowania®.

W metodzie 31 zapozyczono z metody Opcji (Son Rise) sale zabaw,
zabawe jako podstawowg forme pracy z dzieckiem, podejScie nakierowane
na wspieranie rozwoju kompetencji komunikacyjnych oraz oddziatywania
w kierunku dziecka — proba delikatnego wejscia do jego wewngtrznego
$wiata, podgzanie za dzieckiem, a nie cheé radykalnego wprowadzenia go
do ,zewnetrznego” $wiata. Metoda 31 nie kopiuje jedynie tych zalozef,
lecz tworczo si¢ nimi inspiruje i rozwija. Na gruncie metody 31 doprecyzo-
wana zostala kwestia stosowanych zabaw oraz ich typéw. Zwrécono uwa-
ge na wystepowanie etapéw wychodzenia dziecka z jego wewnetrznego
S$wiata 1 dostosowano do nich organizacje sesji terapeutycznych.

Unikalno$¢ metody 31 wyraza si¢ tym, ze w przeciwienistwie do me-
tod behawioralnych (np. Teach lub ABA) nie opiera si¢ na mechanicz-
nym wyuczaniu zachowan i odruchéw, a prowadzi do samoistnego 1 spon-
tanicznego rozwijania si¢ pozadanych umiejetnosci i kompetencji
spolecznych, dajac tym samym podloze do prawidlowego rozwoju réw-
niez kolejnych sfer funkcjonowania jednostki. Umiejetnosci w ten sposdb
nabyte zostaja utrwalone, nie zanikajg w sytuacji przerwania terapii (np.
z powodu choroby), tak jak to bywa w przypadku wyuczonych odruchéw.

Terapia opiera si¢ na trzech podstawowych filarach, od ktérych wzigta
swoja nazwe 1 ktore stanowig klucz do sukcesu. 3I to metoda edukacji
indywidualnej, intensywnej 1 interaktywnej, pozwalajaca na stymulacje
mozgu dziecka poprzez zabaweg.

Metoda 31 jest indywidualna, poniewaz opiera si¢ na indywidualne;j
relacji dziecko — wolontariusz. Podejscie indywidualne pozwala na do-
stosowanie metod i tempa pracy do konkretnego dziecka i jego potrzeb.
U podstaw tego zalozenia lezy réwniez przekonanie, iz sesje grupowe
przynosza dzieciom autystycznym cierpienie i lgk, przyczyniajac si¢ do
poglebiania zaburzenia.

3 A. Rozetti-Szymanska, J. Wojcik, T. Pietras, Zarys terapii pedagogicznej dzieci z autyzmem, [w:]
Autyzm — epidemiologia, diagnoza, terapia, red. T. Pietras, A. Wituski, P. Gatecki, Wroctaw 2011,
s. 198-199.
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Metoda 31 jest interaktywna, poniewaz umozliwia szeroko rozumiang
komunikacj¢ 1 wymiane. Gléownym celem kazdej sesji jest komunikowa-
nie sig, a nie wpojenie konkretnej wiedzy, np. podczas zabawy plastelina,
najwazniejsze nie jest to, by dziecko sprawnie tworzylo z masy ksztalty,
lecz to, aby w jak najwigkszym stopniu przyciaggnac jego spojrzenie czy
zainicjowaé dialog.

Metoda 31 jest intensywna, poniewaz jej program obejmuje 40 go-
dzin (jedna sesja trwa 1,5h) sesji tygodniowo (réwniez w weekendy oraz
wakacje). Takie natezenie zajec stwarza szansg szybkiego odbudowania
brakujgcych polaczen neuronowych w mézgu, a co za tym idzie — wypro-
wadzenia dziecka z jego wewngtrznego Swiata.

Giéwnym Srodkiem stosowanym w terapii 31 jest zabawa, ktdra
umozliwia utrzymanie rozluZnienia, koniecznego do przezwyci¢zenia
lekéw 1 fobii oraz przejscia przez wszystkie fazy rozwoju malego dziecka,
ktére zostaly pominiete. Zabawa pozwala na powstanie tego, co najwaz-
niejsze, czyli komunikacji. Bawigc si¢ z dzieckiem, uczymy je komuni-
kowania si¢ poprzez spojrzenie, gesty, a nastgpnic sfowa. Pobudzona
i utrwalona w czasie zabawy zdolno$¢ do nawigzywania kontaktu wzro-
kowego umozliwia dziecku nauke poprzez nasladowanie. Sesje powinny
by¢ prowadzone w sposéb pelen inwencji, spontanicznosci i entuzjazmu,
tak aby wprowadzi¢ rozluzniong atmosfere, niezbedng do wyzwolenia
komunikacji. Niczego nie wolno narzucaé, mozna jedynie proponowac
nowe zabawy lub modyfikacje zabaw juz znanych, aby gry nie staly si¢
kolejnym powtarzajacym si¢ rytualem 1 schematem ograniczajacym lub
blokujgcym rozwdj. W trakcie zabawy nalezy wykazaé zainteresowanie
czynno$ciami dziecka, starajac si¢ je nasladowac. Powtarzanie i imitowa-
nie nawet tych stereotypowych zachowan i przeksztalcanie ich w zabawe,
to pierwszy krok prowadzacy do ich wyeliminowania. Przez relaks i na-
§ladowanie tego, co robi dziecko, wolontariusze starajg si¢ nawigzaé
z nim kontakt. I najwazniejsze: nie wolno oczekiwac niczego po danej
sesji. Kazda sesja jest wazna i kazda przyczynia si¢ do rozwoju, gdyz do-
starcza dziecku réznorodnych bodZcow.

Sesje odbywajg si¢ w specjalnie do tego celu przygotowanym pokoju,
zwanym malg salg przebudzenia. Niewielkie pomieszczenie, wyposazo-
ne w lustro, stol, dwa krzesta 1 kilka gier pozwala dziecku skupié sig, jed-
noczesnie izolujgc je od rozpraszajacych 1 wzbudzajacych lgk bodzcow
zewnetrznych (dZwigki, Swiatla).

Zwrbcenie si¢ o pomoc do wolontariuszy (okolo 30 wolontariuszy
tygodniowo) zapewnia dziecku mozliwo$¢ kontaktu z bogactwem r6zno-
rodnych talentéw i umiejetnosci. Tak duza ilo$¢ wolontariuszy jest poza-
dana z kilku powodéw. Po pierwsze, rzetelnie przeprowadzona sesja te-
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rapeutyczna jest wyczerpujaca. Dzicki odpowiedniej ilosci wolontariu-
szy dziecko przez caly dziefi ma do dyspozycji zesp6l odprezonych, pel-
nych entuzjazmu ludzi gotowych na zabawe z nim. Dziecko przywigzu-
je sie do wolontariuszy, ktdrzy staja si¢ jego pierwszymi przyjaciéimi,
dzigki czemu nabywa umiej¢tnosci niezbednych pézniej do nawigzania
relacji ze swoimi réwieSnikami.

Lista mozliwych zabaw ograniczona jest jedynie inwencja 1 kreatyw-
noScia wolontariuszy, mozna jednak dokonaé ogélnej klasyfikacji zabaw
w zaleznosci od sfery funkcjonowania dziecka, kt6rg majg rozwial i uspraw-
niaé. Sg to miedzy innymi zabawy rozluZniajgce i ruchowe, zabawy ryt-
mem, mimikg 1 ekspresjg ciala, zabawy imitacyjne, zabawy w odgrywa-
nie i udawanie, zabawy z ekspresja sfowng i stuchaniem, zabawy logiczne
oraz sensoryczne. W poczatkowych etapach terapii, kiedy dziecko prze-
bywa zamkni¢te w swoim hermetycznym Swiecie, najkorzystniejszymi,
a jednocze$nie najlatwiej akceptowanymi zabawami sg zabawy rozluz-
niajgce, np. zjezdzalnia, huStawka, bieganie, $piewanie i wyliczanki.
Rozluznienie dostarczane przez te zabawy pozwala dziecku zapomnieé
o swoich lgkach. W miar¢ nawigzywania i umacniania si¢ relacji z wo-
lontariuszami, dziecko pozwala, a nawet samo inicjuje kolejne, nowe
wzorce zabawy. Pojawiajg si¢ zabawy ruchowe, majace na celu uspraw-
nienie koordynacji ruchowej w zakresie motoryki malej i duzej. Zabu-
rzenia motoryki malej wyrazaja sic w pewnej niezreczno$ci w postugi-
waniu si¢ palcami, dlofimi oraz catymi r¢kami.

Wiele dzieci autystycznych wykazuje trudnosci w pisaniu oraz ryso-
waniu, co stanowi jedng z podstawowych przeszkéd w uzyskaniu sukce-
suw szkole. Przykladem zabawy na motoryke malg jest wyrabianie i ugnia-
tanie masy solnej, plasteliny, ciastoliny itp., tworzenie ksztaltéow z masy
(np. rolowanie watkéw, kulek), by w koficu z powstalych elementow stwo-
rzyC np. tzw. ludzika. Doskonalym, a jednoczesnie prostym ¢wiczeniem,
wspomagajacym motoryke malg jest zwyczajne zapinanie 1 odpinanie
guzikéw, czy rowne skladanie kartki papieru. W zakresie motoryki duze;
pozadane sa zabawy wykorzystujace chodzenie (np. na palcach, na pie-
tach), skakanie (na jednej nodze, na dwdch nogach, w miejscu 1 w réz-
nych kierunkach), bieganie, a nawet wchodzenie po schodach.

Dziecko autystyczne nie potrafi zidentyfikowaé si¢ z wlasnym cia-
tem, co wzbudza jego Ick. Dzi¢ki zabawom rytmem, mimika oraz eks-
presja ciala, dziecko odkrywa swoje cialo, zaczyna postrzegaé swojg twarz
jako calo$¢. W tym zakresie nalezy pokierowaé zabawg tak, by dziecko,
przed lustrem dotykalo réznych czeSci swojego ciala oraz analogicznie
ciala wolontariusza. Wazne jest rytmiczne klaskanie i $piewanie. Kiedy
dziecko jest zdolne do zabawy z wyobraznig (komunikuje si¢ gestem
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i wzrokiem, jest zdolne do nasladowania) mozliwe sg zabawy w imitowa-
nie, odgrywanie i udawanie (np. zabawa w lekarza, fryzjera, rodzing, od-
grywanie dialogéw miedzy lalkami). Wazne jest, aby w miar¢ mozliwosci
kazda z zabaw wzbogaci¢ prostg historig, ktéra dziecko bedzie moglo po-
wtérzy¢ lub wykorzystac jako inspiracj¢ do stworzenia wlasnej historyjki.

Dziecko chorujgce na autyzm ma trudnosci z odnalezieniem swoje-
go miejsca w otaczajgcym je Swiecie, nie lubi zmian, gdyz traci w ten
sposob punkty odniesienia. Nalezy zatem uczy¢ dziecko rozrézniania osob
i przedmiotéw, odnajdywania si¢ w przestrzeni poprzez przebieranie
i grupowanie przedmiotéw (np. guzikow, koralikow) ze wzgledu na wiel-
kos¢, kolor czy ksztalt, wprowadzanie pojec dotyczacych umiejscowienia
w przestrzeni (pod, na, nad, przed, za itp.), np. ukladanie pitki pod sto-
tem, na stole. Dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu, cz¢sto maja
niezwykle rozwiniete zmysly, dlatego bardzo wskazane sa dla nich zaba-
wy dotyczace zmystu wzroku (np. chowanie przedmiotéw, ktére dziecko
musi odnalez¢), zmystu dotyku (np. dotykanie przedmiotéw o réznej fak-
turze 1 ksztalcie), zmyslu wechu (wachanie produktéw spozywcezych,
nazywanie zapachow). W czasie zabawy, poprzez zachowania wolonta-
riusza, dziecko nabywa umiej¢tno$ci opowiadania, dobierania odpowied-
niej tonacji glosu do kontekstu oraz stosowania wilasciwej sktadni.

Metoda 31 narzuca tymczasowe odejscie ze szkoly, ktéra dla dziecka
z autyzmem jest doSwiadczeniem wyjatkowo trudnym. Jest ono zamkniete
w swolm wewngtrznym $wiecie, cierpi w szkole bedacej zbiorowiskiem
pelnym ludzi i hatasu, poniewaz inaczej odbiera bodZce zmystowe. W efek-
cie dziecko wchodzi glebiej w swéj wewnetrzny Swiat, utrwalaja si¢ stereoty-
powe 1 rytualne zachowania, Igki, klopoty z zasypianiem, agresja 1 autoagre-
sja. Powrdt do szkoly winien przebiegal stopniowo, dopiero w momencie,
gdy dziecko nabedzie umiejetnosci méwienia, rozumienia polecen, stucha-
nia 1 utrzymywania stanu koncentracji oraz nasladowania innych.

Z doswiadczen pracy wolontariusza

Potwierdzeniem skuteczno$ci metody 31 s3 do§wiadczenia wolonta-
riuszy uczestniczacych w terapii 5-letniego chlopca chorujacego na au-
tyzm. Po péltorarocznej, intensywnej terapii w wymiarze blisko 40 go-
dzin tygodniowo, widoczne sg duze postepy w rozwoju dziecka. U chlopca
rozwingla si¢ znacznie komunikacja werbalna i niewerbalna. Zaczat uzy-
wal zwrotéw dwu 1 trzywyrazowych, pojawily si¢ réwniez proste zdania.
Chlopiec coraz czgsciej komentuje zabawy i komunikuje swoje potrzeby.
Wzrasta adekwatno$¢ i zrozumialo$¢ wypowiedzi dziecka. Ponadto chlo-
piec czesto samodzielnie inicjuje i nawigzuje kontakt wzrokowy z wo-
lontariuszami. W zabawach chetnie nasladuje zachowania wolontariu-
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szy 1 zgadza si¢ na wprowadzanie zmian do znanego wzorca zabaw. Bar-
dzo wazna jest umiej¢tno$¢ nawigzywania relacji emocjonalno-spolecz-
nej 1 wzrost poczucia bezpieczefistwa w nowych sytuacjach, co wyraza sig
w spontanicznym nawigzywaniu kontaktu fizycznego z wolontariusza-
mi (przytulanie), zainteresowaniem nowymi miejscami 1 che¢ ich eks-
plorowania. Dziecko w adekwatny sposéb wyraza swoje emocje, a jego
reakcje sg odpowiednie do zaistnialej sytuacji. Jednoczes$nie stopniowo
zanikaja zachowania stereotypowe.

Kazde dziecko chorujjgce na autyzm ma swéj indywidualny zakres
zaburzen 1 rézny stopiefi ich nasilenia, co skutkuje indywidualizacjg te-
rapii. Wazne jest, aby proponowane metody nie wykluczaly si¢ wzajem-
nie tylko skutecznie stymulowaly rozwé;*!. Niewatpliwymi zaletami me-
tody 31 s3 jej stosunkowo niskie koszta, prostota oraz uniwersalno$c.
Terapia moze byé prowadzona przez wszystkie osoby, ktore lubig zaba-
we z dzie¢mi, niezaleznie od wieku czy wyksztalcenia. Nie ma réwniez
ograniczen, co do typu czy glebokosci zaburzenia. Jest to metoda odpo-
wiednia zaréwno dla autystykéw wysokofunkcjonujacych, jak i niskofunk-
cjonujacych. 31 jest metodg naturalng, w ktdrej dominuje poszanowanie
dla odmiennosci i indywidualnosci kazdego dziecka, jego zaburzenia oraz
tempa rozwoju.
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Streszczenie

Dziecko chorujace na autyzm ma swdj indywidualny zakres zabu-
rzef 1 rézny stopien ich nasilenia, co skutkuje koniecznoscig indywidu-
alizacji terapii. Wazne jest, aby proponowane metody nie wykluczaly si¢
wzajemnie, tylko skutecznie stymulowaly rozwdj. Zalecana jest wielo-
kierunkowa terapia, intensywna i weze$nie rozpoczeta, ktora dzigki pla-
stycznosci mozgu dziecka, stwarza warunki do znacznej poprawy jego
funkcjonowania.

W niniejszym artykule dokonano préby przedstawienia najwazniej-
szych zagadnien dotyczgcych autyzmu oraz propozycji pracy z dzieckiem
chorujacym na autyzm opartej na metodzie 31.

Metoda 31 jest edukacyjna metoda rozwojowa, upowszechniong
i rekomendowang przez powstala w 2005 roku francuskg organizacj¢ AU-
TISME ESPOIRVERS L’ECOLE (A.E.V.E.). Celem metody 31 jest roz-
woj komunikacji, poniewaz to ona umozliwia jednostce pelne uczestnic-
two w zyciu spolecznym. Zdolno$¢ komunikacji stanowi jednoczes$nie
warunek rozwoju osobowego 1 poznawczego czlowieka.

Praca terapeutyczna oparta na metodzie 31 prowadzi do samoistne-
go 1 spontanicznego rozwijania si¢ pozadanych umiejetnosci 1 kompe-
tencji spotecznych. Umiejetnosci w ten sposéb nabyte zostaja utrwalone,
nie zanikaja w sytuacjach nowych. Terapia oparta na tej metodzie opiera
si¢ na trzech podstawowych filarach, od ktérych wzigla swoja nazwe i ktore
stanowig klucz do sukcesu. 31 to metoda edukacji indywidualnej, inten-
sywnej 1 interaktywnej, pozwalajaca na stymulacje mézgu dziecka po-
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przez zabawe. Zalozenia tej metody, sg rozwinigciem i uzupelnieniem
znanej w Polsce metody opcji.

Stowa kluczowe: autyzm, rozwdj, komunikacja, dialog, terapia, in-
dywidualizacja, wielokierunkowosé, zaburzenie.

Dialogue with autistic child — 31 Method

Reasume

A child suffering from autism has its own range of disorders with
different degrees of severity, which results in the need for individualising
therapy. What is important is that the proposed methods should not be
mutually exclusive, but should effectively stimulate the child development.
Due to the child’s brain plasticity, a multidirectional, intensive and early
started therapy that creates conditions for significant improvement is re-
commended.

This article is an attempt to present main issues related to autism
and suggestions for work with autistic children based on the 31 Method.

3I Method is an educational and developmental therapy method dis-
seminated and recommended by the French association AUTISME
ESPOIRVERS L’ECOLE (A.E.V.E.) which was established in 2005. The
aim of the 31 Method is communication development as this is the area
that allows the child to participate fully in social life. The ability to com-
municate is also a condition for personal and cognitive growth.

Therapeutic work based on the 31 Method leads to natural and spon-
taneous development of the desired skills and social competences. The
skills acquired in this way are fixed and do not disappear in novel situ-
ations. The therapy based on this method is grounded on three basic pil-
lars which the method takes its name from and which are the key to suc-
cess. 31 Method is an individual, intensive and interactive method of
education that stimulates the child's brain by play. The assumptions of
this method are an extension of and complement to the method known in
Poland as Son Rise.

Keywords: autism, development, communication, dialogue, thera-
py, individualization, multidirectional, disorder.

Adres do kontaktu:
e-mail: magdalena.swigost@uj.edu.pl
e-mail: kromka.marta@gmail.com
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Przyktad z Wegier

L'OBJECTIF

Notre objectif est de former de futurs instituteurs capables d’éduqu-
er les enfants en leur permettant d’acquérir des connaissances slires et
d’épanouir leur personnalité qu’ils aient ensuite le sens de la vérité et la
capacité a formuler une opinion siire et autonome, a supporter I'échec et
a poursuivre leur route dans la vie. Ce sont ces objectifs qui sous-tendent
'ars- didactical

L’école doit aussi s’efforcer d’aider ses étudiants a acquérir une for-
ce physique, morale et une culture générale qui, plus tard, leur permet-
tront d’améliorer tout au long de leur carriere la qualité de leur propre vie
et grice a leur exemple, celle de leurs éleves. Ils doivent également etre en
mesure de préserver leur propre liberté d’action tout en se basant sur leur
capital moral.

Les enseignants du futur devront étre capable d’accomplir leur voca-
tion en travaillant dans des milieux défavorisés avec des tensions ethni-
ques, sociales, religicuses et politiques dans un contexte de dégradation
de 'environnement et de pollution médiatique.

LA METHODE

Nos étudiants devront s’approprier les clefs de 'art de la communi-
cation. Les enseignants de I'école doivent posseder des conaissances théori-
ques et pratiques sires.
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L’'ESPRIT

L’Ecole est catholique/universelle, ouverte et hongroise et elle Iest
de fagon inséparable et indissociable. Cet aspect de I'école s’enracine dans
les Recommandations de Saint Etienne selon lesquelles 'homogénéité est
bornée et privée de force parce qu’elle est égoiste et autosuffisante. En
revanche, 'unité dans 'hétérogénéité est enrichissante: elle nous éleve et
fait comprendre a 'homme déraciné les dangers de 'orgeuil.

Nous respéctons les différences tout en les intégrants a la communauté.

Nous respéctons les personnalités qui font partie de ’humanité.

Nous aspirons 8 THARMONIE. Nous respéctons la tradition tout
en restant ouvert.

C’est pourquoti je voudrais vous montrer comment nous enseignons
les futurs enseignants, qui sont roms et non-seulement roms, qui sont
aussi défavorisés, mais autrement que les roms.

C’est depuis vingt-sept ans que nous enseignons dans notre école
supérieure ,I’histoire universelle de la civilisation” (I’histoire de la scien-
ce et de I'art) et nous devons le faire avec des modifications continuelles,
tout en nous adaptant au milileu social, scolaire et didactique. A savoir
tout en répondant aux exigeances et aux défis de ce milieu sans que les
valeurs fondamentales souffrent une atteinte. Pour ainsi dire il est impos-
sible d’envisager I'avenir sans la perspective européenne du passé, c’est
pourquoi, pour une société fondée sur le savoir, pour aider la communi-
cation de citoyens européens et pour la cohésion sociale nous avons beso-
in des enseignants ayant une maniére de voir tout a fait différente, nous
avons besoin des enseignants qui sont capables de dépasser les schémas
pédagogiques traditionnelles. L’enseignement supérieur doit affronter
continuellement une multitude de défis. Nous voulons et nous devons,
avec notre maticre, étre a la hauteur de ces défis et faire concurrence au
temps. Faire connaitre la création matérielle et intellectuelle, de la préhi-
stoire jusqu’a nos jours, a un horaire de plus en plus réduit est une tiche
qui demande des ,tours d’acrobatie” de nos enseignants qui ,,ne sont pas
accoutumés a 'acrobatie”. Pour ceux qui suivent des études par corre-
spondance ou des études de soir, au cours des consultations, nous devons
concentrer tout — I'histoire de la science et Uhistoire de la civilisation —
dans 7-10 cours, tout en donnant une approche de I'anthropologie cultu-
relle, en employant des méthodes de la formation d’adultes, tirées de I'an-
drologie, a la maniére de créer un training de théorie de la communica-
tion, en tenant compte des points de vue de 'interculturalité. Nous croyons
que la multiplicité humaine est une valeur particuliere, car elle enrichit la
communauté et son unité relativement harmonique, contribue a I'orga-
nisation d’'une société tolérante. Dans le bassin carpathique I'idée de cette
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tolérance a été formulée pour la premiére fois par notre roi Etienne I¢-
Nous cherchons les faits qui réunissent les gens et nous ne voulons pas
renforcer les faits qui les désunissent.

La formation des enseignants ayant un étalon de valeurs européen,
des connaissances et une manicre de voir interculturelles et multicultu-
relles est une question brulante, si nous ne voulons pas une Europe qui
ne ,se développe” qu’en belligérence, mais si nous voulons créer une Eu-
rope ou vivent et travaillent ensemble des gens qui ont un fondement com-
mun mais des cultures différentes. Présenter, faire connaitre les cultures
est une tiche indispensable, on peut méme parler de la réévaluation de
leur enseignement. Il est de plus en plus admis que chaque culture a sa
raison d’étre qu’il faut respecter. L'intercultluralité ne peut pas étre 'en-
semble des éléments dominants et déterminés, elle présuppose le dialo-
gue des cultures, par lequel les préjugés diparaissent et les interlocuteurs
découvrent mutuellement les valeurs de 'autre, et tous les deux — en cas
de multiculturalité tous ceux qui participent a 'entretien — s’enrichissent
ct dynamisent les uns les autres.

On ne peut pas parler d’interculturalité sans faire référence au conte-
xte européen dans la perspective d’une histoire universelle de la civilisa-
tion. Les messages des siecles sont importants pour aujourd’hui.

Les pyramides des valeurs aux sommets des siecles (Cf. schema ci-
dessous) montrent les valeurs absolutisées. A cause de I’absolutisation on
a continué de chercher les autres valeurs.

Les pyramides des valeurs aux sommets des siécles — schéma fondamental —

L’homme La spiritualité La beauté Les religions La raison

ANTIQUITE MOYEN-AGE RENAISSANCE BAROQUE CLASSICISME

Le sentiment L’argent La science L’économie

MODERNISME

XXI SIECLE
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Dans le processus de I'éducation au dialogue interculturel il est im-
portant de I'integrer de tous les valeurs avec mesure humaine. Chaque
absolutisation peut mener aux totalitarismes. Peut-étre nous constituons

au XXI siecle 'époque de synthese?
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Grazia Honegger Fresco

Centro Nascita Montessori di Roma,

consulente pedagogica di Associazioni Montessori Italia Europa,
redattore , Il Quaderno Montessori,

allieva di Maria Montessori

Che cosa ci ha insegnato
Maria Montessor

Czego nauczyta nas
Maria Montessori

Montessori ¢ piti di 100 anni che lo dice: smettiamola di trasformare
la scuola in una continua caccia agli errori, umiliando sempre chi sbaglia,
non aiutando gli allievi nell’autocorrezione e soprattutto non dandoglie-
ne gli strumenti. Non ¢’¢ essere umano che sia giunto a un’idea geniale
o0 a una clamorosa soluzione tecnologica senza aver prima vissuto una
serie clamorosa di insuccessi. Galileo, questo grande genio del 1600 che
ha rischiato il rogo per affermare contro gli sciocchi e presuntuosi potenti
della sua epoca i movimenti della Terra, lo diceva: “Si procede per prove
e tentativi” , come ogni bambino che comincia a parlare o a camminare,
come ogni cuoca alle prese con la torta perfetta o il musicista che cerchi il
suono perfetto.

Nel luglio 2011 lo ha affermato a chiare note anche uno straordinario
Festival dell’errore che si € svolto a Parigi in una sede prestigiosa per dire ai
ragazzi di non aver paura di dire stupidaggini, di non avvilirsi di fronte
agli errori: capire dov’e lo sbaglio, concentrarsi per evitarlo, ma non per
questo tacere, evitare il confronto, la discussione, la difesa delle proprie idee.

Girolamo Ramunni, il professore che ha voluto questa grande mani-
festazione, ricorda ai piu giovani che non ¢’¢ invenzione o prodigiosa
intuizione o scoperta che non abbia alle spalle una gigantesca catasta di
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conclusioni sbagliate. Anzi, la risposta errata ha spesso in serbo un poten-
ziale fecondo per successi futuri.

1l pit grande scienziato della storia umana, Albert Einstein — da ragaz-
zino un dislessico considerato alquanto deficiente — ha lasciato 180 articoli
scientifici di cui una quarantina contengono errori significativi. E allora?
Vogliamo ricordare a quante scoperte si ¢ giunti per caso o — come nel
caso della penicillina — perché il suo scopritore aveva commesso un errore
nel protocollo previsto?

1l guaio ¢ che, purtroppo, la consapevolezza di tutto cid non proteg-
ge 1 poveri ragazzini e ragazzi (di Francia, di Italia e di milioni di altre
scuole nel mondo) dal sistema feroce che blocca la creativita e la liberta di
pensiero: quello per cui - dice ancora Ramunni - 'insegnamento si limita
alla ripetizione passiva di nozioni esatte, inalterabili.

A scuola si oscilla tra posizioni diverse: ¢’¢ il maestro che ama i bam-
bini e li accoglie insieme ai loro errori e nello scambio felice insegna loro
a non averne paura e quindi a evitarli. C’¢ anche il maestro ossessivo,
perfezionista che, per un malinteso desiderio di ordine, uccide la relazione
con i suoi allievi, ma ¢’¢ anche il maestro disordinato, indifferente che non
prova alcun piacere nel vederli crescere con sicurezze progressive e quindi
non sa correggere e tanto meno aiutarli nella loro indipendenza. Al di la
delle tante sfumature possibili il mettere sotto accusa, il giocare di continuo
a “T'1 ho beccato!” , “Sei proprio un buono a nulla!l” o “Ti boccio!” sono le
forme ricorrenti e maggiormente diffuse del malcostume didattico.

Montessori si distanzia anni luce da questo, a patto che non venga
fraintesa, che non si scambi il rispetto ¢ la delicatezza con cui vanno trat-
tati bambini e ragazzi con un colpevole lasciar correre, senza indicare
possibili alternative né suggerire i “trucchi” per controllare le proprie azioni
e le loro conseguenze. Questa modalitd di intervento, assai diversa per
mezzi e parole a seconda dell’eta esige uno studio approfondito, capacita
di autoanalisi nell’adulto e grande maturita professionale.

Sono modalitd, com’¢ noto, piuttosto rare nel mondo della scuola
e non solo, ma non ¢ difficile acquisirle !

Che cosa ci ha insegnato Maria Montessori? In primo luogo il ri-
spetto dei bambini, ovvero attenzione ai segnali senza parole che loro ci
inviano, il bisogno di protezione, di calore, di contatto che esprimono fin
dalla nascita, ma insieme — e molto precoce — il desiderio di agire in pri-
ma persona. [ piu piccoli che non hanno ancora la parola ci sembrano
i piu difficili da capire. Quando inizia a emergere questa loro voglia di
agire, di sperimentare?

Un piccolino succhia dalla madre: afferra con la bocca il capezzolo, lo
lascia andare, lo prende ancora, succhia e la guarda. E’ suo il gioco e con
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tutto il piccolo corpo sembra partecipare a quel piacere, a quel grande
conforto... Oppure un bambino di 4 mesi che ha appena scoperto le sue
mani: le muove, ruota le dita e intanto le guarda con attenzione. Qualcu-
no lo interrompe per mettergli un sonaglio in mano, ma lui lo lascia cade-
re ¢ riprende la contemplazione di quei piccoli movimenti.

Sara, 12 mesi, va incontro alla madre che, tornata dalla spesa, ha posa-
to in terra un cesto con la frutta. Si sposta rapidamente a quattro gambe (in
realta sul culetto) poi si ferma: si avvicina incuriosita al cesto, tira fuori una
mela, poi un’altra e un’altra ancora. Poi le rimette dentro, una a una.

“Ferma, non toccare, le sciupi!”. Sicuro che ci sia un tale rischio,
visti 1 gesti calmi delle piccole mani? Che paura abbiamo delle iniziative
dei bambini, come se le nostre fossero sempre perfette...In questi tre casi
1 piccoli appaiono attenti, soddisfatti: le loro sono azioni semplici, ma
intense, costruttive, tali da polarizzare — diceva Montessori — una potente
capacita di attenzione, importantissima per il futuro.

Si dice dei bambini: “Non stanno mai fermi”: in effetti non possono,
non devono. Guardare, ascoltare, muoversi, afferrare un oggetto, tutto
¢ esplorazione, un fare che da consapevolezza ¢ piacere, scoperta e con-
ferma (“Io sono capace”), bisogno insaziabile di conoscere, (“Io da solo”),
sperimentare, sbagliare per rifare bene.

Quante volte quel bimbetto di 2 anni sulla spiaggia del mare riempie
e vuota di sabbia o di acqua il suo secchiello: attivita priva di senso o esigen-
za di sperimentare il dentro e fuori, il tanto e poco, il gesto, il ritmo di
un’azione che si ripete ¢ che egli stesso puo dominare? Noi, gelidi de-
scrittori, la svalutiamo, cosi come disapproviamo. Fulvio, 8 anni, che
smonta le macchinine per ricomporle a modo suo. Siamo ciechi o indiffe-
renti davanti alle attivita naturali dei bambini. Ci sembrano assurde, im-
produttive e invece ci dicono tante cose di lui, di come si arrangi a usare
con intelligenza cio che gli serve per capire il mondo ¢ al tempo stesso —
nel suo fare/disfare - trovare appagamento e rassicurazione. Persino qu-
ando si ammala, non perde la voglia di agire.

Giulia, 2 anni e mezzo, adora trafficare in cucina accanto alla nonna
e, dopo aver pasticciato, lavare il tavolo di cucina: Nonna, meno male
lavando io! dice. Adoriamo le loro frasi innocenti, ma non ne cogliamo il
vero messaggio ad esempio il piacere di impegnarsi, pur cosi piccoli, in
azioni vere insieme a un adulto che li tratti con garbo. Il gioco ci sembra
puro passatempo ¢ come tale lo trattiamo, mentre nelle sue forme spon-
tanee coincide con il vivere e con il crescere, per intuire a poco a poco il
funzionamento del mondo e il rapporto tra cose e persone, anche attra-
verso simboli dal bambino stesso inventati. Genitori ed educatori lo bloc-
chiamo sistematicamente “per il suo bene”, interrompendolo, mettendo-
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gli nelle mani un stupido computer-giocattolo perché impari per tempo
che le azioni umane siano ridotte a premere qualche pulsante. Ci sembra
di “stimolare” la sua intelligenza e invece la freniamo, quasi fosse un au-
toma, pronto, appena qualche anno pit tardi, per la play-station e simili.
Se lo lasciamo in pace e 'osserviamo senza interferire nei suoi gio-
chi, possiamo vedere ben altro. Cosi ci ha insegnato la mitica Maria!
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Dialog jest naturalnym
srodowiskiem przebywania
z dzieckiem

wywiad z Zofig Zuc
rozmawia Krystyna

Krystyna Zabawa: Dialog to modne stowo. Odmieniane przez
wszystkie przypadki i uzywane (nad-uzywaner) przez pedagogbw, psy-
chologdw, filozoféw, teologéw, wreszcie — politykéw. Pani takze uzyta
tego sfowa w swojej najnowszej ksigzce (Dialog zamiast kar). Co ono
oznacza dla Pani z perspektywy zawodowego doswiadczenia nauczyciel-
ki polskiego 1 religii, dyrektorki przedszkola, prowadzgcej warsztaty dla
rodzicow, ale tez prywatnie dysponujgcej doSwiadczeniem matki?

Zofia Zuczkowska: ,Dialog”: z greckiego ,,di logos” to polgczenie
przyimka ,przez”(did) i rzeczownika ,slowo” (logos). Etymologia stowa:
wdialog” ujawnia jego glebszy sens, kt6ry jest mi bliski: ,,dialog” to droga
do kontaktu ,,przez stowo”. Oznacza to dla mnie takze — jedno stowo,
i faktycznie w dialogu wazna jest ilo$¢ stéw (im mniej stow tym lepiej!),
ale tez jako$¢ tych stéw — zwlaszcza w relacjach z dzie¢mi. ,Przez stowo”
chce osiggnaé kontakt z drugim czlowiekiem. Nic wigcej. Nie chee wy-
korzysta¢ dialogu dla jakichkolwiek innych celéw poza spotkaniem
i kontaktem z drugg osoba, bez wzgledu na to ile ta osoba ma lat. Podej-
mujgc dialog, mam tylko jeden cel — dowiedzieé sig, ,.kim TY jestes”,
a takze w sposdb dostepny dla Ciebie — przekazaé Ci, ,.kim jestem JA”. JA
1 TY — to tres¢ dialogu. Nie wymyslam wige i nie szukam tzw. ,celéw
wychowawczych” czy ,,poznawczych” — nie cheg zmieniaé drugiej osoby
wedlug moich zalozen. To, co chee osiagnaé ,,przez stowo” — to zbudowac
most mi¢dzy naszymi Swiatami, ktére sa dla mnie réwnowazne, rownie
interesujace, nieznane jeszcze, bo chwila kontaktu jest wydarzeniem 1 pro-

zkowska
Zabawa
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cesem. Dzieje si¢ tu i teraz, pomi¢dzy nami. Takie rozumienie spotkania
1 dialogu nawigzuje do filozofii Martina Bubera. Jest ona jedng z inspira-
¢ji w mojej pracy z dorostymi i dzie¢mi.

KZ: Brak réwnorz¢dno$ci w stosunku dziecko-dorosty wydaje si¢
szczegblnie widoczny w sytuacjach szkolnych. Pani prowadzi warsztaty
dla rodzicéw. Jak tu wyglada dialog? Szkola to instytucja, Srodowisko
bardziej sformalizowane niz rodzina, z tradycyjnymi rytualami i hierar-
chig. Czy widzi Pani réznice miedzy dialogiem w relacji dziecko — ro-
dzic, a tym w relacji uczen — nauczyciel ? Co jest w tych dialogach podobne,
a co je ewentualnie r6zni?

ZZ: Wydaje si, ze dialog miedzy dorostymi jest oczywisty, taczy nas
choéby wyksztalcenie, do§wiadczenia, natomiast wielu uwaza dialog z dziec-
kiem za niemozliwy. Dorosli méwia, ze dziecku trzeba wytlumaczy¢ cos,
co$ mu powiedziel, przekazal. Pytaja mnie czasem — ,,Czy mam wobec
tego na wszystko mu pozwalad, nawet, jesli to kidci si¢ z moimi warto-
$ciami? Czy mam zrezygnowac z sicbie i moich warto$ci?”. Wrecz przeciw-
nie! Chodzi o to, by dziecku pokaza¢ moje wartosci, nickoniecznie o nich
moéwige. Moim zadaniem jest znalezienie takiej drogi przekazu siebie
1 moich wartosci, ktére sa dostepne drugiej osobie. Ilo$¢ i jakos¢ wypo-
wiadanych stow pomiedzy dorostymi 1 dzie¢mi, z przewaga na mowienie
doroslych, jest — wedtug mnie —jedng z podstawowych przeszkod w dia-
logu 1 budowaniu kontaktu. Jednak, kiedy powstaje kontakt i rownowaga
mi¢dzy nami — mogg wydarzy¢ si¢ cuda: cud spotkania, uczenia si¢, wza-
jemnego rozwoju, wspdlnej zabawy 1 wspolpracy. Nie neguje pojeé, takich
jak ,wychowanie” czy ,nauczanie”, ale zachgcam dorostych, zwlaszcza
nauczycieli do my$lenia o nauczaniu i wychowaniu w ten sposéb: ,,To
nie ja ucze Ciebie, wychowuje Ciebie — ale wspélnie si¢ uczymy, rozwija-
my, komunikujemy i razem troszczymy si¢ o zycie nasze 1 innych ludzi”.
Tak wladnie rozumiem dialog 1 wiem, ze jest to w swoich zalozeniach
podejscie bardzo r6zne od tego, czego wymaga si¢ obecnie od nauczycie-
li, rodzicéw 1 jak rozumie dialog tradycyjna pedagogika. Dziecko jest dla
mnie réwnorzednym partnerem w dialogu, co nie znaczy, ze jest partne-
rem w wielu innych aspektach zycia, np. w odpowiedzialnosci, zadaniach
do podjgcia. To ja, a nie dziecko, jestem w stanie wzig¢ odpowiedzialno$é
za pewne decyzje, zwlaszcza takie, ktore dotycza ochrony zycia 1 bezpie-
czefistwa. Jestem tez w stanie przyjac jego gniew 1 frustracje, kiedy chro-
nigc te warto§ci zabraniam mu czego$ — np. biegania po schodach czy
wchodzenia na parapet. Potrafi¢ spotkaé si¢ z jego reakcjg nawet najbar-
dziej gwaltowng, jednocze$nie nie negujac jego punku widzenia, jego
uczué, a nast¢pnic wyrazajac moje wartosci w sposob zrozumialy dla nie-
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go 1 nie wykluczajacy jego osoby. Czyli zamiast méwié: ,W przedszkolu
nie biegamy po schodach!” (styszac to, dziecko moze doswiadczyé wy-
kluczenia — ,;skoro ja chce biegal, to nie nadaje¢ si¢ do przedszkolar”) —
powiedziel jasno, jakie s3 moje uczucia i wartosci: ,,Stop! Obawiam sie,
ze moglbys spasc ze schodow, cheg zebys byt bezpieczny”. Tak zaczyna sig
dialog 1 mozna go kontynuowaé, stuchajac, jak dziecko wyraza swojg fru-
stracj¢ 1 szuka sposobu, by bawié si¢ tak jak chee, a jednoczesnie pokazu-
jac naszg nieugietg wole z jednej strony stuchania go oraz ochrony — na
przyklad poprzez trzymanie go za reke tak, aby nie biegalo, az nie osig-
gniemy kontaktu. T'o dorosly jest odpowiedzialny za jakos¢ dialogu z dziec-
mi. Na moich warsztatach dla rodzicéw 1 nauczycieli uczg ich tego spo-
sobu komunikowania si¢ z dzie¢mi i czgsto stysz¢ potem od nich, ze ,to
dzialal”. Dzieci sg gotowe uslyszeé dorostego, ktory moéowi w jezyku uczué
1 potrzeb, czyli naturalnym jezyku dziecka i potrafi wstuchaé si¢ w uczu-
cia i potrzeby dziecka, nie osgdzajac ich, ale przyjmujac 1 uwzgledniajgc
ich obecno$¢ w danym momencie zycia. Poprzez stuchanie wzajemne
tworzy si¢ szczegolny rodzaj porozumienia, polaczenia i poznania, co
sprawia, ze oboje jesteSmy gotowi wspdlpracowaé i troszczyé si¢ o sicbie
1 innych. Dzieci cheg wspotpracowacé i chea rozumied sens tej wspdlpracy,
chcg pewnosci, ze troszczymy si¢ o nie 1 ich potrzeby, a nie tylko o nasze
dorostych potrzeby i1 warto$ci, programy nauczania i cele wychowawcze.
Uwazam, ze dialog w szkole powinien opieraé si¢ przede wszystkim na
stuchaniu dziecka. Idealna szkola, idealne przedszkole to instytucje sku-
pione na dziecku, czyli stuchajace tego, co dziecko wyraza nie tylko za
pomocg stéw, ale takze gestow, postaw. Tylko stuchajgc sie wzajemnie, dzie-
ci, nauczyciele i rodzice sg w stanie stworzy¢ przestrzen dialogu, w ktérej
nie osadzamy, nie oceniamy ludzi, ale badamy ich potrzeb i szukamy
sposobu, w jaki moglibySmy je lepiej zaspokoi dla dobra i dobrego sa-
mopoczucia, a wigc 1 dla rozwoju nas wszystkich. Z mojej wiedzy wyni-
ka, ze szkoty, np. w Finlandii §wietnie sobie z tym radzg. Moje dzieci —
11 letnia Malgosia i 13 letni Michal od kilku miesi¢cy sa w szkole dufiskie;.
Na poczatku mialy mndstwo obaw i Ieku przed ocenami i reakcjami oto-
czenia, kiedy nie bedg w stanie si¢ porozumiewadé. Juz po kilku dniach w
szkole 1 spotkaniu z kolegami i nauczycielami, do ktérych np. z zasady
mowi si¢ po imieniu, a nie ,prosz¢ pani/pana’, mialy ochote, zeby cho-
dzi¢ do szkoly 1 uczyé si¢ od podstaw tego trudnego przeciez jezyka.

KZ: Nie widzi Pani zasadniczych réznic pomig¢dzy dialogiem w ro-
dzinie i w szkole?

Z7: Rzeczywiscie, nie widze. Cheiatabym wrecz, zeby dialog w szkole
toczyt si¢ na wzér dialogu w rodzinie, a relacje migdzy dorostymi w szkole
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ksztaltowaly si¢ podobnie jak relacje rodzinne, czyli zeby byly przyjaciel-
skie, wspierajgce, gdzie wszyscy otwarcie méwig, jak sie czuja 1 czego cheg
istuchajg w ten sam sposéb innych. Potrzebna jest tu wspétodpowiedzial-
no$¢ za nasze relacje tak, zebySmy my dorosli, a takze dzieci czuli si¢ w nich
dobrze. Takie bylo zalozenie prowadzonego przeze mnie przedszkola
,Przyjacicle Zyrafy”, ktérego program oparty byl na zasadach Poro-
zumienia bez Przemocy. Dziecko, ktére czuje si¢ dobrze, chee, zeby
i inni tak si¢ czuli. Nie mam co do tego watpliwosci. Kiedy dziecko
nie czuje si¢ dobrze — moim zadaniem jest sprawdzenie — dlaczego,
jakie sg jego potrzeby. Zwykle dziecko chce by¢ slyszane, brane pod
uwage. Kiedy stuchalam dzieci 1 ich potrzeb, a takze stuchaliSmy sie-
bie wzajemnie w gronie dorostych — méwiac na naszych cotygodnio-
wych spotkaniach o tym, co nam si¢ podoba, co nie, co nam przeszka-
dza i jak moglibySmy to zmienié — budowaliSmy wspélnie kontakt
pomiedzy nami. W tym dialogu i kontakcie jest o wiele bardziej praw-
dopodobne, ze znajdziemy sposoby zaspokojenia jak najwickszej liczby
potrzeb, czyli chronienia i wspierania zycia nas wszystkich, czego prze-
ciez wszyscy cheieliSmy. W ten sposéb nawigzywaly$my dialog z sobg
po to, zeby p6Zniej w towarzystwie dzieci nie wychodzity zadne nie-
porozumienia, niesnaski. Wedlug mnie, niejasno$¢ komunikacji mie-
dzy dorostymi, nierozwiazane konflikty, zamiecione pod dywan uprze-
dzenia i obawy — czy to w szkole, czy w domu maja ten sam rezultat.
Dzieci si¢ o ten dywan potykajg — to one najwcze$niej okazujg niepo-
kéj, zniechecenie, zto$¢, bo ich potrzeby nie sa brane pod uwage
w Srodowisku ludzi, ktérzy nie sg zadowoleni i nie potrafig z sobg o tym
rozmawiaé. Droga do nawigzania dialogu z dzieémi jest takze troska
o dialog mi¢dzy dorostymi.

KZ: To, co Pani méwi, Swietnie wpisuje si¢ w temat tego numeru
naszego kwartalnika: ,Wychowanie do dialogu”. Oznaczaloby to, ze taka
edukacja nie jest skierowana jedynie do dzieci, ale w duzej mierze do
doroslych, ktérzy sami powinni dorastaé (wychowywac si¢) do dialogu.

ZZ: Absolutnie tak. Dzieci natychmiast wyczuwajg, ze miedzy doro-
slymi jest napigta atmosfera. Chocby nauczycielki si¢ do siebie u§miecha-
ly, dzieci wychwycg nieszczerosé, to, ze panie si¢ nie lubig. A jesli tak, to
dziecko czuje si¢ zobligowane do zaj¢cia czyjejs strony, bycia lojalnym,
a ono tego nie chce. Chee mie¢ zaufanie i zachowad sympati¢ do wszyst-
kich dorostych os6b obecnych w jego zyciu. Wazna jest zaréwno pani
Jola, jak pani Agata. Wazny jest tak samo tata, jak mama, babcia z dziad-
kiem i wszystkie ciocie razem. Jesli kto§ ma co do tego watpliwosci —
proszg spytaé o to dzieci!
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KZ: Dialog to w duzej mierze kwestia odpowiedniego jezyka. Pani
pisze za Rosenbergiem o jezyku zyrafy i szakala. Czy moglaby Pani wyja-
$nic te metafory?

Z7: Marshall Rosenberg uzyt tych poje¢, kiedy tworzyt swojg kon-
cepcj¢ Porozumienia bez Przemocy 1 edukacji nazywanej ,,wspicrajaca
zycie”. Uzywajac tych metafor chcial pokazag, ze to, co najwazniejsze w na-
szej komunikacji, to ,jezyk serca”, taki, ktéry skupia si¢ na emocjach i bie-
rze pod uwagg to, co najglebsze w sercu czlowieka: potrzeby, pragnienia,
marzenia, warto$ci. Zyrafa jest spokojnym, mocnym, duzym zwierzeciem.
Wigcej stucha, ma duze uszy, a oprécz tego rézki, o ktérych méwimy na
treningach, ze s3 to antenki wyczulone na uczucia i potrzeby. Czlowiek,
poslugujacy si¢ jezykiem zyrafy, nie koncentruje si¢ na stowach i zacho-
waniach ludzi, nie musi ich oceniac i kontrolowaé, bo we wszystkich ludz-
kich reakcjach 1 stowach odkrywa tylko uczucia i potrzeby. Nie obawia
si¢ tych informacji, bo wie, ze poprzez szukanie rozwigzan opartych na
zaspokojeniu potrzeb, wszyscy odniosa sukces, zycie wszystkich, a wigc
ijego, zostanie wzbogacone. W mentalnosci zyrafy nie ma konkuren-
¢ji 1 walki. Jest nastawiona na wspétdziatanie 1 wspolprace.

Zyrafa jest zwierzeciem o najwickszym sercu wéréd ssakéw lado-
wych — §rednio wazgca zyrafa ma serce, ktore wazy ok. 11 kg, czyli mniej
wigcej tyle, ile dwuletnie dziecko. Dziecko jest cale sercem, emocjami i pra-
gnieniami. Ono zyje i rozwija si¢ tu 1 teraz, bez wiedzy, dos§wiadczenia,
wspominania i przewidywania. Jego jezyk to wolanie o zaspokojenie po-
trzeb, czasem desperackie, ze zloscia, gniewem 1 krzykiem, ale nigdy nie
»na z{0§¢” innym.

Przeciwienstwem ,jezyka serca/ jezyka zyrafy” jest sposéb komuni-
kacji szakala albo ,wilka”, jak méwia Skandynawowie. Wilk/szakal jest
maly, nie patrzy tak jak zyrafa z wysoka, perspektywicznie. Bywa agre-
sywny, bo kiedy styszy jakikolwiek dZwigk, czuje si¢ zagrozony i atakuje,
zeby nie zostal zaatakowanym. Postawa szakala jest postawa ucieczki albo
dominacji. Przypomina jg kto$, kto twierdzi, ze wszystko wie najlepiej,
jest pewny, ze ludzie sa Zli albo dobrzy, a on wie i ma prawo oglaszac, kto
jest jaki. Nieustannie ocenia i kontroluje, nie ufa i nie chce stuchad in-
nych, przewiduje klopoty i styszy w ich stowach i reakcjach wylacznie
zagrozenie 1 krytyke, a nie wyrazenie ich potrzeb. Dominuje w nim lgk
i poczucie niepewnosci. Szczerze mdéwiac, nie lubi¢ tych metafor, bo po-
stugujac si¢ nimi fatwo podzieli¢ ludzi na szakali i zyrafy. Taki sposéb
rozumowania to wlasnie styl ,szakala”. Marshall Rosenberg starat si¢ tego
unikaé, to dlatego pacynki zyrafy i szakala, ktére maja autoryzacje Cen-
trum NVC majg taki sam ksztalt gtowy, a inny tylko kolor pluszu, zyrafa
ma dodatkowo rézki. MySsle, ze wszyscy zachowujemy si¢ czasem jak
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szyrafa”; a innym razem jak ,szakal”. Chodzi o to, zeby$my byli §wiado-
mi naszych postaw, mysli 1 reakeji, a przede wszystkim mieli odwage
wstuchiwaé si¢ w swoje 1 innych uczucia i potrzeby. Nie podoba mi sig,
kiedy ludzie staja naprzeciw siebie i méwig: méwisz do mnie jezykiem
szakala.

KZ: Czy, Pani zdaniem, reguly komunikacyjne sg state, uniwersalne
dla wszystkich szczebli edukacji czy tez potrzeby malych dzieci (w wicku
przedszkolnym i wezesnoszkolnym) sa szczegdlne? A co za tym idzie —
szczegblne powinny by¢ umiejetnosci nauczycieli na tym etapie?

Z7: Zasady dialogu, o ktérym tu méwimy, s uniwersalne, natomiast
chcialabym, zeby umiejetnosci nauczycieli matych dzieci byly inne, dla-
tego, ze te dzieci s3 szczegdlnymi istotami. One po prostu sg wyjatkowo
wrazliwe, duzo bardziej niz dorosli 1 nie sg w stanie wytrwaé w napigciu
1 frustracji z powodu niezaspokojenia potrzeb, zwlaszcza potrzeby bycia
stuchanym, akceptowanym czy potrzeby bezpieczefistwa. Chcialabym
wigc przede wszystkim, zeby nauczyciele zdawali sobie sprawe, ze mowig
do wyjatkowo wrazliwych ludzi, a nie takich, kt6rzy maja rownie twardg
skore jako oni. Ich zadaniem nie jest tez wcale przygotowywanie wycho-
wankéw do tego, zeby takg twarda skore zyskaly, zeby si¢ ,uodpornily”.
Ich celem jest wspomaganie w rozwoju. Trzeba zatem wiedzied, ze emo-
cjonalny stan malego dziecka zaburza sig, jesli dorosty wypowiada pod
jego adresem zbyt duzo stow, jesli wcigz mowi czy raczej wydaje komu-
nikaty, zadajac ewentualnie pytania kontrolne, sprawdzajace czy i co dziec-
ko przyswoilo. Dziecko musi wtedy rezygnowac ze swoich podstawowych
potrzeb: bycia stuchanym, zabawy, bezpieczefistwa. Musi czasem rezygno-
wat ze swojej fascynacji, zachwytu, checi diuzszego pozostania przy jakiejs
czynnosci. Dzieci sg niesamowicie otwarte na rozwdj 1 jesli s3 w stanie
zafascynowania jaka$ rzeczg, zabawa, tworzg si¢ w ich glowach najfanta-
styczniejsze pomysly, sg kreatywne. Sg wtedy prawdziwymi mistrzami,
mozna powiedzied, ze medytuja, sa w kontakcie z soba, swoimi uczucia-
mi, z zyciem. Przygladajac si¢ zabawie dzieci, mozna zauwazy¢, ze resz-
ta Swiata dla nich nie istnieje. Chceialabym, zeby ta przestrzef byla ochro-
niona. Jezeli nauczyciel nieustannie przerywa dziecku takie chwile, ono
staje si¢ rozedrgane, nie potrafi si¢ skupié, nie doSwiadcza siebie, tego, co
naprawde lubi, a czego nie lubi, nie ma szans na budowe wlasnej tozsa-
mosci. Zwlaszcza, jesli nauczyciel nie pyta o to albo méwi: ,rozumiem,
ze ci si¢ to nie podoba, ale jeste§ w przedszkolu 1 my wszyscy...itp. — czyli
srozumiem, ze czujesz si¢ zle, ale nie obchodzi mnie to. Liczg si¢ inni,
a ty masz si¢ podporzadkowaé”. Takie przekazy wychowujg niewolni-
kéw, a nie ludzi. Jakze inny komunikat wysyla dorosty, kt6ry widzi sfru-
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strowane dziecko, bo nadeszla pora obiadu, a ono nie chce przerwaé za-
bawy: ,Czy jeste§ smutny, bo chcesz si¢ jeszcze bawic? (kilka sekund ci-
szy). Chcesz, zebym wiedziala jak to dla Ciebie trudne przerwaé ulubiong
zabawe?”. Zdarzylo mi si¢ dziesigtki razy pytaé tak dzieci i doSwiadczy-
fam, ze nie trzeba bylo méwic nic wigcej, a maluszki bez przymusu
1 presji z mojej strony odktadaly zabawke 1 dotaczaty do grupy umyé rece
przed obiadem. Obawiam sig, ze niektére programy przedszkolne i szkolne
uniemozliwiaja dziecku kontakt z sobg samym, ze swoimi emocjami,
niszczg wrazliwo$¢ i chlonno$é dziecka, a takze otwarto$¢ na p6Zniejsze
sugestie 1 wskazéwki nauczyciela. Dlatego chciatabym, zeby nauczyciele
przede wszystkim zdawali sobie w kazdej chwili sprawe z tego, ze spoty-
kajg si¢ z wybitnie twdrcza, delikatng, niezwykle chlonna istota.

KZ: To bardzo mocno postawiona teza. Nauczycielka klas I-II1 jed-
nak — czy tego chcemy, czy nie — przede wszystkim ma $wiadomosé, ze
musi zrealizowaé podstawe programowg. A czesto metodami narzucaja-
cymi si¢, wygladajacymi na najbardziej efektywne, a moze najlatwiejsze,
s3 metody podajace, polegajace na méwieniu dorostego, ktére Pani radzi
ograniczal w kontaktach z matym dzieckiem. Jak, Pani zdaniem, w ta-
kiej sytuacji mimo wszystko staraé si¢ prowadzi¢ dialog w klasie? Moze
po prostu, potwierdzona badaniami', dysproporcja migdzy méwieniem
nauczyciela i ucznia jest koniecznoscig sytuacji szkolnej, wymogiem dy-
daktykir Czy, Pani zdaniem, mozna to zmienic 1 ewentualnie jak?

Z7: Jesli nauczyciele zdadzg sobie sprawe ze specyfiki umystu dziec-
ka, jego proceséw poznawczych, sami zaczng poszukiwaé takich metod,
ktére pozwola rownoczesnie zrealizowal ,material”, z drugiej jednak nie
zabijaé naturalnej ciekawosci 1 wrazliwosci dziecka. Mozna np. zamiast
wylgcznie opowiadaé dziecku o nowych faktach, zjawiskach, po prostu
mu towarzyszyC w poznawaniu $wiata, odpowiadaé na jego pytania, suge-
rowal pewne rozwigzania, ale przede wszystkim go stuchaé, zwracac uwa-
ge na jego reakcje. Najblizsza temu, jak rozumiemy dzi§ dziecko i jego
potrzeby, jest — wedlug mnie — np. metoda projektéw. Chcialabym, zeby
nauczyciele mieli to caly czas na uwadze, ze dziecko wlasciwie zyje pro-
jektami, ono w zabawie realizuje kolejne projekty i w ten sposéb uczy sie
1 rozwija. Dorosty powinien dostosowac si¢ do dziecka, a nie ,,przykrawac”
dziecko do zalozonego z gory programu. Zach¢cam nauczycieli, zeby mieli
odwage czasem odej$¢ od programu dla dobra dziecka! Jesli w przed-
szkolu realizujemy zajecia o jesieni, mozemy caly dzief, a nawet tydzieq,
poswigci¢ na zabawe li$émi, sprzatanie liSci, robienie z nich wyklejanek,

" Zob. np. M. Madry-Kupiec, Komunikagja werbalna nauczyciela i ucznia na lekgji, Krakéw 2011.
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przygladanie si¢ im, malowania na lisciach, ukladanie kompozycji z lisci.
I to jest wszystko — nie trzeba wtedy dodatkowo poswiecac czasu na poga-
danki na temat wymowy zbitki spolgloskowej ,,$¢” albo na temat ekologii.
To wszystko dzieje si¢ przy okazji, niepostrzezenie, w najbardziej twor-
czej atmosferze zabawy i fascynacji dziecka otaczajaca rzeczywistoscia.

KZ: Warto chyba jeszcze zauwazyé, ze dialog nie znosi pospiechu,
nie mozna tu niczego przyspieszyC. Zatem zakladany czas realizacji ja-
kiego$ zadania powinien by¢ elastyczny, jesli zadanie ma zostaé wykona-
ne w dialogu z dzieckiem...

Z7Z: Zaktadam, ze dialog jest naturalnym $rodowiskiem przebywa-
nia z dzieckiem, natomiast czyms$ innym jest przekazywanie informacji,
dyskutowanie, ustalanie np. zasad bezpieczenstwa. To s3 inne rodzaje
kontaktu, cho¢ oczywiscie wszystkie mogg odbywacé si¢ w dialogu, rozu-
mianym jako wzajemne stuchanie si¢ i w postawie szacunku wobec oso-
by i jej wypowiedzi. Szczerze méwiac, dla mnie pojecie ,,dialogu wycho-
wawczego” jest sprzeczne samo w sobie, bo dialog zaklada, ze nie mamy
zadnego celu poza rozumiejagcym kontaktem z drugim czlowiekiem.
»Wychowanie” sugeruje jednak dominacj¢ wychowawcy nad wychowan-
kiem, ktory powinien si¢ podporzadkowaé. A to juz nie jest dialog.

KZ: By¢ moze da si¢ ocali¢ pojecie dialogu edukacyjnego jesli uzna-
my, ze wychowanie jest procesem zwrotnym (jak to ujal dominikanin
J.A. Kloczowski), czyli w dialogu ,,wychowuje si¢” jedna i druga stro-
na, obie co$ zyskujg 1 rozwijajg sie.

ZZ: Tak. Jesli dialog edukacyjny oznacza, ze ja ci¢ edukuje i ty mnie
edukujesz, ty mnie uczysz o tobie, a ja ciebie o sobie, kazde odkrywa przed
drugim swoj wlasny Swiat. W swojej ksigzce Dialog zamiast kar przyta-
czam cytat z Alice Miller, ktéra méwi o tym, na czym polega dialog
z dzieckiem w empatii. To dialog, w ktérym oboje si¢ uczymy, otwierajgc
na siebie nawzajem. Wedtug tej autorki: ,jako rodzice wigcej mozemy
dowiedzie¢ si¢ o prawach zycia od noworodka niz od wlasnych rodzi-
cow”2. W ten sposdb otwieramy si¢ takze na wspdlng wiedze o zyciu
i Swiecie. To jest wlasnie istota dialogu, w ktérym takze dzieci nas zmie-
niaja, a nie tylko my przystosowujemy dzieci do zycia w spoleczenstwie,
przygotowujac je do wypelniania okreslonych rél. Spoleczenstwo dzis tak
si¢ zmienilo i tak szybko si¢ zmienia! To juz nie jest ta struktura, w ktdrej
zyliSmy jako dzieci. Ona dziala zupelnie inaczej, powstaly calkiem nowe

TA. Miller, cyt. za Z. A. Zuczkowska, Dialog zamiast kar, Podkowa Lesna 2013, s. 29.
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zjawiska, wyzwania. I mozemy mie¢ niemal pewnos¢, ze kiedy dzisiejsze
dzieci dorosng, beda zyly znéw w innym $wiecie, ktérego dzi$ nie potra-
fimy przewidzie¢. To, czego potrzebuja nasze dzieci, to ochrony ich na-
turalnej ludzkiej wrazliwosci 1 umiejetno$ci wspotpracy z ludZzmi, takiej,
ktéra uwzglednia uczucia i potrzeby, a nie rywalizacji, konkurencji. Tym,
co moze ocali¢ zycie ludzi i $wiat wobec zagrozen, z ktérymi dzi§ musi-
my si¢ zmierzy¢ (np. zanieczyszczenie Srodowiska, zmiany klimatyczne,
kataklizmy i wojny), nie jest dominacja i podporzadkowanie, ale autentycz-
no$¢, kreatywno$¢, umiejetno$ci nawigzywania i podtrzymania relacji
z ludZmi, umiejetno$¢ rozwigzywania konfliktéw bez uzycia przemocy.
Przedszkole 1 szkola to miejsce, gdzie dzieci powinny dostac wsparcie dla
rozwoju tych umiejgtnosci 1 ochrong ich poczucia wlasnej wartosci 1 sza-
cunku do siebie. Podoba mi si¢ cytat z Picassa, ktéry powiedzial kiedys:
»Kazda chwila zycia jest nowym 1 unikalnym momentem we wszech-
$wiecie, takim, ktory nigdy si¢ nie powtérzy. A czego my uczymy nasze
dzieci? Uczymy je, ze dwa doda¢ dwa to cztery a stolicg Frangji jest Paryz.
Kiedy zaczniemy je uczyc takze tego, kim s3? Trzeba méwic kazdemu z nich:
Czy wiesz kim jestes? Jeste§ cudowny. Jeste§ wyjatkowy. Przez wszystkie
lata odkad istnieje Swiat nie bylo drugiego takiego dziecka jak ty. Wspa-
niale s3 twoje rece, twoje nogi, twoje zdolne palce, sposéb w jaki si¢ poru-
szasz... Mozesz stal si¢ Szekspirem, Michalem Aniolem, Bethovenem.
Masz wszelkie zdolnosci, zeby tak sie stato. Tak, jeste$ cudem. Kiedy uro-
$niesz, czy moglbys zrani¢ kogo$ drugiego, kto jest tak jak ty, cudowny?
Trzeba pracowaé nad tym, my wszyscy musimy pracowac i czyni¢ Swiat
takim, by byl wart naszych dzieci”.

KZ: Dlatego wychowanie do dialogu jest tak istotne, bo juz dzi§ wi-
dad, ze problemy najlepiej rozwigzywaé wlasnie w dialogu, a nie metoda-
mi opartymi na dominacji jednej ze stron. Tymczasem szkola jako jedna
z najbardziej konserwatywnych instytucji tkwi w wickszosci w starych
schematach. Nalezy do nich, moim zdaniem, system oceniania. W kla-
sach [-III zgodnie z reformg programowg nie powinno si¢ stawia¢ uczniom
stopni. W praktyce niewiele nauczycielek respektuje ten zapis, ttumaczac
to czesto zadaniami rodzicéw. Jak Pani sadzi, czy ocenianie dzieci za
pomocg stopni nie wplywa takze negatywnie na mozliwo$¢ prowadzenia
dialogu? Moze warto us§wiadamiac to takze rodzicom i nauczycielom?

Z7: Mysle, ze w te] sytuacii trzeba wykazaé duzo zrozumienia zwlasz-
cza dla rodzicow, ktdrzy maja prawo nie rozumied, dlaczego nagle na-
uczyciel nie chee wystawia stopni, skoro do tej pory tak byto. Jesli rodzic
ma watpliwosci 1 dopytuje si¢, czy w koficu dziecko umie na pigtke, czy
na trojke, warto upewnié go, ze rozumiemy jego punkt widzenia: ,,Chciala-
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by Pani wiedzieé, na jaka oceng zastuguje Pani corka? Przyznam sie, ze
ja tak naprawde nie wiem. Bo co to jest pigtka, czworka czy trojkar We-
dtug mnie, umie na czworke, wedtug Pani na piatke, a kto§ inny oceni
jeszcze inaczej. Jakie to ma znaczenie dla dziecka? Wazne jest to, co Pani
o nim opowiadam, co napisalam: w czym dziecko Swietnie daje sobie
rade, w czym jeszcze nie do konca...” To jest proces. Pomozemy rodzi-
com, jesli zaakceptujemy ich pytania, ale nie bedziemy w fatwy sposéb
podazac za nimi, nie bedziemy si¢ poddawac. Jezeli wiem, jakie s3 moje
wartoSci, a w tym przypadku wartoScia dla mnie jest chronienie prze-
strzeni 1 Srodowiska dziecka, to naucze si¢ rozmawiad z rodzicem, zeby
mu wytlumaczyé, dlaczego nie bedg stawiaé ocen.

Mysle, ze problem jest bardzo zlozony. Mam kontakt z wieloma ro-
dzicami. Coraz cz¢Sciej zabieraja dzieci ze szkél 1 organizujg im eduka-
cje domowag, nawet jesli nie do kofica majg do tego warunki. Bo wiedza,
ze m.in. nie chcg ocen dla swoich malych dzieci.

Drugg strong medalu jest fakt, ze dla wielu nauczycielek tatwiejsze
jest postawienie oceny niz opisanie postepow dziecka, zastanowienie si¢
nad uczniem, indywidualne podejscie do niego. Nauczyciele potrzebuja
tez duzo odwagi i przekonania, ze informacja liczbowa nie jest zadng
informacja, ale ewaluacja, sprzyja niepotrzebnemu poréwnywaniu, stwa-
rza zasady rywalizacji migdzy dzie¢mi, nie buduje poczucia wlasnej war-
tosci, tozsamosci. Dziecko nie zastanawia si¢ wtedy nad tym, co umie czy
chciatoby umied, ale co ma w dzienniku. To nie sprzyja rozwojowi. Czgsto
wtedy w dzieciach budzi si¢ poczucie niesprawiedliwosci, nastawienie na
rywalizacje, a nie na wspolprace. To zaostrza konflikty migdzy dzie¢mi,
prowadzi do wzajemnej niecheci, ktora zrywa komunikacje, nie sprzyja
w zaden spos6b dialogowi miedzy dzie¢mi i migdzy dzieckiem a doroslym.
Dzieci si¢ uczg i wychowuja przez wsparcie, a nie presje, takze ocenowa.

KZ: Z kwestig dialogu w szkole Scisle wiaze si¢ bardzo istotna na-
uczycielska umiejetno$é — zadawania pytan. Dorota Klus-Staniska opisa-
ta pewien eksperyment pedagogiczny, z ktérego wynikato, ze wigkszos¢
nauczycieli zadaje dzieciom niemal wylgcznie pytania sprawdzajace wie-
dze. Nie pytajg o emocje, motywacje, doSwiadczenia dziecigce... Jak Pani
sadzi, dlaczego? Czy warto byloby to zmienié? Jesli tak — to w jaki sposob?

ZZ: Najtrudniejsze jest przelamanie wlasnych nawykéw, ktére wy-
nie$lismy z okresu, kiedy sami bylismy uczniami. Nauczyciele zadajg ta-
kie pytania, jakie sami slyszeli. Nie przychodzi im do glowy, ze czasem
warto zapytaé dziecko: ,Kasiu, czy to ci si¢ podoba?”. Warto zauwazy¢
fascynacje dziecka czyms, co si¢ przyniosto do klasy i wykorzystac jg, in-
spirujgc takze dziecko do zadawania wlasnych pytan. Nie mozna tez za-
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kiada¢ ,spodziewanej odpowiedzi ucznia”, czekajac na t¢ jedna, ktéra
trafi w nasze oczekiwania, bo w ten sposéb lekcewazymy dzieci, nie do-
puszczamy do dialogu. Dziecko raz zlekcewazone nie bedzie juz chciato
z nami na zajeciach rozmawiac.

KZ: Méwiac o dialogu w kontekscie edukacji przedszkolnej i weze-
snoszkolnej, oprécz oczywistej komunikacji nauczyciel — dziecko, trzeba
tez m6éwic o dialogu nauczyciel — rodzic. Jakie sg Pani do§wiadczenia
w tej kwestii? Ma Pani oglad sytuacji niejako z dwu stron, bedac matka,
ale tez prowadzgc w pewnym momencie placowke przedszkolna...

Z7: Ja to widze jako wojne, jeden wiclki poligon. Rodzice uwazaja,
ze nauczyciele s3 niedoksztalceni, nierozumiejgcy dzieci albo odwrotnie
sg przekonani, ze nauczyciel jest medrcem, bossem, panem i wladcg. On
wszystko wie, a ja jako rodzic jestem glupi. Przychodzg na wywiadowki,
siadaja w taweczkach i od razu pod$wiadomie wlacza im si¢ cala trauma
z dziecifistwa. Zauwazam najczesciej te dwie postawy rodzicow. Rodzi-
ce, ktorzy chea co§ zmienié, bywaja czgsto nienawidzeni przez nauczy-
cieli. Nauczyciele méwig o nich ,roszczeniowi” i w ten sposéb stajemy
po dwu stronach barykady. Ja jako rodzic cheg chronié moje dziecko przed
niepotrzebnym stresem, a nauczycielka ma swoje wypracowane metody,
chwyty, ktére uwaza za jedynie stuszne. Np. w szkole mojej corki na-
uczycielka chwalila sie, ze nie stosuje kar, ale niebieskie karteczki, ktore
s3 nagroda za dobre zachowanie. Corka, ktéra nie nalezala do najgrzecz-
niejszych, takich karteczek nie dostawala zbyt cz¢sto, co odbierata wia-
$nie jako kare! Przychodzita z placzem i przez poét roku byla rozzalona,
dlaczego Kasia dostala niebieska karteczke, skoro ciasto, ktore przyniosta
do szkoly upiekla jej mama. I naturalnie pytania: ,Mamo, kiedy upie-
czesz ciasto, zebym dostala niebieskg karteczke?”. To jest wplatywanie
dziecka w zagubienie 1 §mieszne rozgrywki nas, dorostych. Chciatabym
chronié dzieci przed tym!

Szansa na zmiang tej sytuacji, w ktorej rodzice i nauczyciele walcza
albo jedno podporzadkowuje si¢ drugiemu, czujgc si¢ przegranym, po-
konanym, istnieje tylko wtedy, kiedy znajdziemy czas i zaczniemy roz-
mawiaé z sobg jak czlowiek z cztowiekiem. Jako nauczycielka, dziecko
nauczycicelki (takze moja siostra jest nauczycielka), wiem, ze ta praca nie
jest fatwa. Biurokracja, programy, zewngtrzne kontrole, ewaluacje nie
biorgce pod uwage realiéw, z jakimi borykaja si¢ dzieci, rodzice 1 na-
uczyciele, to wszystko nie ma zwigzku z zyciem i nikomu nie jest po-
trzebne, a juz na pewno nie dzieciom. Urzednicy w ministerstwie chwalg
si¢ postepami, bo majg plany i raporty pisane po nocach przez zmeczonych
nauczycieli 1 dyrektorow, a statystyki — np. te, na ktore zwrdcil uwage
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prof. Zimbardo odwiedzajacy we wrzesniu tego roku Polske — wskazuja,
ze w naszym kraju rocznie 375 dzieci w wieku 9-19 lat popelnia samobdj-
stwo — czyli Srednio jedno dziecko dziennie podejmuje najbardziej tragiczng
decyzje¢ o odebraniu sobie zycia. To sg faktyczne problemy naszej edukacji
1 polskiej pedagogiki, a nie 1lo$¢ 1 jako§¢ produkowanych dokumentéw!
Mysle, ze biurokracja 1 formalizm to jest 70% niepotrzebnego ci¢zaru, bez
ktérego bycie i wspotpraca z dzie¢mi i rodzicami w przedszkolu i szkole
bylyby duzo bardziej radosne 1 wolne. Mimo wszystko jednak warto sta-
ral si¢ rozmawiaé z rodzicami na temat tego, czego chcemy, jakie sg nasze
warto$ci, na czym nam zalezy: zeby dziecko si¢ rozwijalo, czulo si¢ dobrze
w szkole. Przeciez obu stronom zalezy, zeby wspieral rozwéj dzieci, zeby
byly tworcze, przygotowaly si¢ do zycia w Swiecie, ktorego jeszcze nie zna-
my. Jesli to sobie uswiadomimy, moze przestaniemy si¢ spierac o to, kto
jest madrzejszy czy glupszy, ma wyzsze czy nizsze wyksztalcenie. Gdyby
rodzice i nauczyciele zaczeli rozmawial o tej wspdlnej wartosci, jaka jest
dobro i rozwdj dziecka, to moze byliby w stanie odlozy¢ swoje uprzedze-
nia, przepracowaé swoje traumy z dziecifistwa, otwarcie o nich rozma-
wial 1 podejmowaé prébe zmiany systemu, ktéry nie wspiera rozwoju,
ale niszczy osobowos¢, bo kwestionuje emocje i potrzeby. Warto, mysle,
zebySmy — my dorosli — us$wiadomili sobie, ze jesteSmy ofiarami ,czarnej
pedagogiki”, opartej na dominacji, strachu, przemocy i w zwigzku z tym
potrzebujemy zmiany w sobie, w swoich relacjach. Wiedzac, skad po-
chodza nasze nawyki 1 Igki, moze bylibySmy w stanie zacza¢ budowaé
relacje na zasadzie partnerstwa. Rodzice powinni nauczyé si¢ traktowaé
nauczyciela jako czlowieka, ktéremu zalezy na dziecku, a nie instytucje.
Z kolei nauczyciel widzialby zatroskanego o dziecko czlowieka, a nie
kogos, kto zagraza jego pozycji 1 autorytetowi.

Mozna by zaczal od takiej prostej rzeczy: gdyby nauczyciel zamiast
sadzac rodzicéw za faweczkami czy na malutkich, dziecigcych krzeset-
kach, zaprosil ich do kregu 1 przedstawienia si¢, opowiedzenia o swoich
dzieciach, moze problemach, niepokojach zwigzanych z ich rozwojem,
pobytem w przedszkolu czy w szkole. Nauczyciel wzajemnie opowiedzial-
by co$ o sobie, swojej rodzinie. Méglby wtedy powstaé kontakt miedzy
osobami, ktére co$§ o sobie wiedza. Jesli doro$li mieliby taki kontakt, to
dziecku byloby bezpieczniejsze, czuloby si¢ lepiej. Przeciez rodzice 1 na-
uczyciel na kilka lat zazwyczaj tworzg zespdl, towarzyszg sobie w taki
czy inny sposob. Warto, zeby si¢ wzajemnie poznali. Jak moge powierzyé
na kilka godzin swoje dziecko komus, kogo zupetnie nie znam?

KZ: Do tej pory rozmawiamy o do§wiadczeniach z polska szkola.
Pani od niedawna ma szans¢ poznawania takze szkoly dunskiej. Wiele
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ostatnio mowi si¢ i pisze o skandynawskim modelu edukacji. Czy do-
strzega Pani tu réznice w relacjach nauczyciel — dziecko — rodzic? Jesli
tak, to jak by je Pani opisata’?

ZZ: To, co widaé na pierwszy rzut oka po odwiedzeniu kilku szkot
w Danii, to niezwykle powazne traktowanie dziecka i rodzica. Kiedy wy-
braliSmy szkol¢ dla dzieci, przyszliSmy z nimi pierwszy raz troche
wezesniej, na korytarzu juz czekala na nas dyrektorka szkoly, lider zaj-
mujacy si¢ klasami migdzynarodowymi i konsultantka, wspierajaca dzie-
ci, ktére zaczynajg si¢ uczy¢ dunskiego. Te trzy osoby doroste czekaly
specjalnie na jedna rodzing, zeby ja przywital. Zaprosili nas do sali, gdzie
jest duzy okragly stol. Dzieci usiadly razem z nami 1 najpierw one zosta-
ly zapytane, czy rozumiejg po angielsku, zeby uczestniczy¢é w rozmowie,
czy moze potrzebujg thumacza. Bylo to potwierdzenie, ze dzieci sg brane
pod uwage, nie rozmawiamy ponad ich glowami. Zaproponowano dzie-
ciom sok, rodzicom kawe i zaczeliSmy rozmawial. Szkola jest otoczona
przez plac zabaw, na ktéry jest wyjscie z kazdej klasy. Jest cz¢$¢ dla dzieci
miodszych 1 osobno starszych. Szkola jest Swietnie dostosowana do dzie-
ciiich potrzeb. Dorosli rzeczywiscie pracujg na rzecz dziecka. W praktyce
wyglada to np. tak, ze kiedy dziecko jest nowe, nauczyciel zastanawia sig,
czy znajdzie si¢ jakie$ dziecko w sgsiedztwie, ktore mogloby poméc nowe-
mu wejs¢ w spoleczno$¢ uczniéw. Wszyscy sg skupieni na tym, zeby wes-
przeé dziecko. Kiedy méj syn powiedzial po pierwszym dniu, Ze jest mu
trudno, bo on zna tylko angielski, a dzieci migdzy sobg méwig po dunsku
1 on si¢ czuje wyobcowany. ZadzwoniliSmy, porozmawialiSmy i dzieci na-
stepnego dnia méwily gtéwnie po angielsku, zeby on poczul si¢ wiaczony.
I on po drugim dniu przychodzi juz zrelaksowany, gotowy, zeby si¢ uczyc.

Jeszcze jedna rzecz, o ktérej rozmawialySmy: w szkolach duniskich
nie ma ocen $rednio do VIII-IX klasy (ok. 14-15 roku zycia). Jest punkta-
¢ja, ktora wskazuje dziecku, w ktdrym obszarze jest mocniejsze, w kt6-
rym stabsze, ale to nie jest zaden miernik ,wartosci” dziecka, nie wycenia
si¢ go, nie ma rywalizacji o oceng i rozzalenia z powodu niesprawiedliwo-
Sci. Starsze dzieci w wieku 15-16 lat dostajg stopnie od 1 do 12, ktéra jest
dla nich jaka$ informacjg na temat poziomu umiejgtnosci. Tam jest bar-
dziej nastawienie na umiej¢tnosci niz na zaliczenie jakiej$ porcji wiedzy.

KZ: Skandynawia w Pani zyciu pojawila si¢ nie przypadkiem, ale po-
przez kontakt z popularnymi tam nurtami w edukacji. Mistrzami sg dla
Pani, sadzgc z ksigzek i wypowiedzi, psychologowie, tacy jak Alice Miller
czy wspomniany Marshall Rosenberg — twérca idei Porozumienia bez Prze-
mocy, a takze dufiski terapeuta rodzinny i pedagog Jesper Juul. Czy szuka-
ta Pani tez polskich autorytetéw w tej dziedzinie, i czy je Pani znalazta?
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ZZ: Tak. Wspélczesnym autorytetem w tej dziedzinie jest dla mnie
prof. Bogustaw Sliwerski, u ktorego wlasnie pisz¢ doktorat na temat komu-
nikagji interpersonalnej migdzy dorostymi a dzie¢mi. On z kolei bardzo ceni
~pedagogike serca” Marii Lopatkowej. To jest ten sam nurt, nurt pedagogiki,
ktora przede wszystkim bierze pod uwage dziecko 1 jego potrzeby.

Waznym punktem odniesienia jest takze Janusz Korczak, choé on bywa
kontrowersyjny. Odpowiada mijego rozumienie dziecka, jego Swiadomo§é
bycia dzieckiem w jego $wiecie. Wspominam lekture jego powiesci Krol
Macius Pierwszy jako wazne do$wiadczenie mojego dziecinstwa. Bylo mi
to bardzo bliskie, ze kto$ dorosly napisat ksiazke, ktéra tak dobrze rozumie
dziecko, jego pozycj¢ w obcym, czgsto wrogim Swiecie doroslych.

KZ: Jednym ze stéw kluczy Pani ksigzek 1 wypowiedzi jest stowo
wempatia”, niewgtpliwie wazna takze w kontekscie dialogu. Strona inter-
netowa, opisujaca Pani dzialalno$¢ nosi od niedawna nazwe Szkota Em-
patii (wczesniej byla to Pracownia Dialogu). W swojej pierwszej ksigzce
pisze Pani: ,Szkota jest specyficznym miejscem, w ktérym wedlug mojej
wieloletniej obserwacji wszyscy bardzo potrzebuja empatii, i to nie tylko
uczniowie. Moze nawet bardziej potrzebuja jej nauczyciele a takze ro-
dzice...”. Czy moglaby Pani wyjasni¢ 1 rozwing¢ t¢ nieco zaskakujacg
mysl? (na ogdél wymagamy empatii od nauczycieli w stosunku do uczniéw)

Z7: Zdaje sobic sprawe z tego, ze kiedy méwi si¢ o empatii i dialogu
w szkole, istnieje taka tendencja, zeby wywiera¢ presj¢ na nauczycieli,
kt6érzy powinni rozumie¢ dzieci 1 prowadzi¢ z nimi dialog. Tymczasem
wlasnie dorosli, majacy kontakt z dzie¢mi, sami potrzebujg bardzo duzo
empatii, bo naprawde wyjatkami s3 migdzy nami ludzie, ktérzy doswiad-
czyli empatii jako dzieci 1 doSwiadczajg jej na co dziefi. A ja uwazam, ze
empatia jest takg jakoscia, tak jak mitosé, ze jezeli kto$ niewiele jej do-
$wiadcza sam, to nie bedzie wiedzial, jak by¢ empatycznym. Ja nie lubig
moéwié o dawaniu empatii czy mitosci, bo to mi si¢ kojarzy z dominacja,
natomiast mowi¢ o tym, by by¢ w relacji empatycznej z drugim czlowie-
kiem. Mozna si¢ tego nauczyc. Ale trzeba tez tej relacji do§wiadczyé.

Empati¢ rozumiem jako postawe obecnosci i otwartosci na siebie i druga
osobe, na to, co dzieje si¢ we mnie, jakie mam uczucia i potrzeby, oraz jakie
uczucia 1 potrzeby towarzyszg tej osobie. Jest to postawa, w ktérej ja je-
stem sobg 1 widze¢ takze ciebie, biore ciebie pod uwage. Wtedy pomiedzy
nami co§ si¢ wydarza. Majac swoja perspektywe, probuje takze spojrzeé

3 A. Cyran-Zuczkowska, Wychowanie bez klapsa, Krakéw 2006, s. 106. Autorka odwoluje sie w kontek-
Scie szkoty m.in. do ksiazki T. Windstrand, Porozumienie bez Przemocy, czyli jezyk zyrafy w szkole,
Warszawa 2005.
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z perspektywy drugiego czlowicka, ktory jest dla mnie wazny. Jesli we mnie
jest gotowosé do empatii, to empatia ma szanse zaistnie¢ takze z drugiej
strony. W swojej ostatniej ksigzce przytaczam takie wydarzenie, kiedy by-
tam z 5-letnim wowczas synkiem na jakims§ szkoleniu. On siedzial na ko-
lanach, my rozmawialiSmy juz nie pami¢tam dokladnie o czym. Po warsz-
tacie zapytalam go, czy pamigta, o czym byla rozmowa. Odpowiedzial,
ze o empatii. Zdziwiona pytalam, jak to rozumie, a on na to, ze widzial t¢
empatie, jak szla od trenera, miedzy uczestnikami, a potem wracata do tre-
nera. Bylam zaskoczona pewnoscig w jego sfowach. Przytaczam to, bo to
bylo takie niesamowicie konkretne, precyzyjne. I jest to dowdd na to, ze
dzieci bardzo duzo dostrzegaja, widza inaczej, bo czuja wigcej. System
odbioru $wiata u dzieci jest inny. Niektorzy méwia, ze dzieci widza anioly.
Ja mysle, ze dzieci zupelnie inaczej widzg przestrzefi migdzy nami, do-
Swiadczajg niejako jakosci tej przestrzeni. Reaguja w odpowiedzi na to,
czego do$wiadczajg. Jezeli migdzy nami jest jako$¢ otwartosci, szacunku,
to dzieci si¢ uspokajaja. Stad, wracajgc do pytania, tak wazna jest takze
empatia mi¢dzy dorostymi — nauczycielami, rodzicami.

KZ: Korzystajac z faktu, ze studiowala Pani takze teologie i1 uczyla
w szkole religii, chcialabym zapytad, czy wychowanie do dialogu — we-
dlug Pani — powinno obejmowacé takze dialog z Bogiem, nie tylko z czlo-
wiekiem? Czy mozliwe jest takze wychowanie do dialogu z Bogiem?

ZZ: Moim zdaniem, wychowanie do dialogu to jest wychowaniem
do wspdlnoty z ludZmi, a takze do transcendencji, do Swiadomosci, ze
istnieje jakas Milos¢, Madro$¢ wigksza ode mnie, podtrzymujgca $wiat
w istnieniu, a takze do zaufania, ze mozemy nawigza¢ z Nig kontakt i kon-
takt pomiedzy ludZmi. Bedac czlowiekiem religijnym, chee takie warto-
§ci przekazacd dzieciom. Chcialabym, zeby byly one otwarte na relacje
z innymi ludZmi, bez wzgledu na jakickolwick réznice miedzy nimi, a tak-
ze, by byly wrazliwe na transcendencjg, na wielko$¢ wszech$wiata, na jego
pickno. Tak najprosciej: czy wychowywaé do dialogu? Mysle, ze po prostu
prowadzi¢ dialog. Ja prowadze¢ dialog z MiloScia, Bogiem, dzieci wiedza,
jakie s3 moje wartosci i przekonania. Opowiadam im o tym, kiedy mnie
pytaja, ale nie zmuszam ich do niczego ani do modlitwy, ani nauki religii,
anl wyznawania tych samych wartosci, ktére sa dla mnie istotne. Jestem
przekonana, ze dzieci potrzebuja przede wszystkim zaufania i bezpieczen-
stwa i wybiorg to, co bedzie dla nich najcenniejsze i zwigzane z ich zyciem.
Sadze tez, ze jesli rodzic uwaznie stucha dziecka, wstuchuje si¢ w jego po-
trzeby, co nie oznacza, ze spefnia jego zachcianki, ale wlasnie wystuchuje,
daje takze najlepsze swiadectwo dialogu z Bogiem, Kims, kto bezwarun-
kowo kocha 1 stucha cztowieka, nie krytykujac go 1 nie straszgc ocenami.
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Dla naszego pokolenia tym, ktéry wychowywal wlasnie przez swoja
postawe, swoj przyklad (nawet bardziej niz przez slowo) do dialogu z czlo-
wiekiem i z Bogiem byl niewatpliwie Jan Pawe II.

KZ: Gdyby miata Pani przekazaé nauczycielom (w warunkach pol-
skich przede wszystkim nauczycielkom) przedszkoli i klas I-III zwigzle,
najwazniejsze rady dotyczgce dialogu z uczniem/wychowankiem, jakie
bylyby to rady?

Z7: Zachecilabym je przede wszystkim do tego, zeby nie baly sic
dzieci, zeby je wystuchiwaty, nawet jesli nie do konca rozumiejg. Dzieci
majg duzo ciekawych rzeczy do powiedzenia. Potrzebujg tylko zachety.
Dopiero, kiedy dzieci bedg méwily, bedg tez stuchad. Czyli po pierwsze -
stuchad, po drugie — méwic jak najmniej. Jesli dorosty méwi do dziecka,
powinien wypowiadaé naprawdg istotne stowa, takie, ktére méwig o nim,
o tym kim jest, co czuje, co mu si¢ podoba. Dzieci p6jda za czlowiekiem,
a nie za programem nauczania.

KZ: Na zakoficzenie naszej rozmowy, chcialabym zapytaé o Pani
wlasne wspomnienia szkolne, dotyczace kwestii komunikacji, dialogu.
Jak pod tym wzgledem wspomina Pani swoich nauczycieli? Moze pa-
migta Pani jaka$ szczegdlna sytuacje?

ZZ: Niestety, zle wspominam szkole. Chodzitam do podstawéwki
w latach 70., kiedy wolno bylo bi¢ dzieci. Moja mama byla niezwykle
wymagajgcg nauczycielka (uczyla mnie wlasnie w klasach I-IV). Nato-
miast byla jedna nauczycielka, ktérg zapamigtalam. To byta nauczyciel-
ka rosyjskiego, pani Windak. Pewnego dnia mama przyszia ze szkoly,
moéwigc, ze pani Windak w pokoju nauczycielskim powiedziata: , Twoja
corka to jest wspaniala dziewczyna!”. Pamig¢tam to do dzi§, z jakim zdu-
mieniem mama relacjonowala te sfowa. A ja bardzo lubitam rosyjski, cho-
dzitam z radosScig na lekcje Pani Windak, osiggalam Swietne rezultaty,
startujgc w olimpiadach. Rosyjski byl dla mnie zawsze bardzo fatwy, chet-
nie si¢ uczylam ijestem przekonana, ze zawazyla tu postawa tej nauczy-
cielki wobec mnie, to ze mnie doceniala, uwazala, Ze jestem wspaniala.
Nawet nie pami¢tam konkretnych lekeji z nia, ale wiem, ze z jej strony
zawsze byla akceptacja i przekonanie, ze sobie poradz¢. Duzo tatwiej bylo
mi si¢ uczyc¢ rosyjskiego niz u mojej mamy polskiego, na ktérym nie do-
stawalam wsparcia, a jedynie wymagania.

KZ: Bardzo dzigkuje. Mysle, ze ta anegdota dobrze podsumowuje
naszg rozmowg¢ 1 daje do myslenia obecnym i przyszlym nauczycielkom.
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Z7: Ja réwnicz dzickuje i mam nadzieje, ze nasz wywiad bedzic dla
czytelnikéw inspiracja do dialogu.

Zofia Aleksandra Zuczkowska — polonistka, teolozka, absolwentka
podyplomowego studium rodziny, nauczycielka, dziennikarka, w trakcie
pisania doktoratu z pedagogiki na temat komunikacji interpersonalnej
mig¢dzy dzieckiem a dorostym; mama dwdjki dzieci, obecnie mieszkaja-
ca w Danii, gdzie prowadzi warsztaty dla rodzin wedlug zasad Porozu-
mienia bez Przemocy Marshalla B. Rosenberga. W Polsce takze szkoli
nauczycieli 1 rodzicow w ramach swojej Szkoly Empatii (www.szkola-
empatii.pl). Jest autorky artykuléw poswigconych relacjom migdzy doro-
slymi a dzie¢mi i dwu ksigzek: Wychowanie bez klapsa, Krakéw 2006 oraz
Dialog zamiast kar, Podkowa Les$na 2013.
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Ksigzka Mariana Sniczyfiskiego stanowi kontynuacje badafi i analiz
autora dotyczgcych sztuki dialogu. O ile do tej pory koncentrowal si¢ on
gléwnie na prezentowaniu réznych aspektdow dialogu w szkole!, o tyle
tym razem wzigl na warsztat naukowy role i znaczenie dialogowania
w rodzinie. Rodzina jest dla czlowieka grupa podstawows, z ktora jest Sci-
§le zwigzany zaréwno osobowosciowo, jak 1 pelnionymi rolami spoleczny-
mi. To przede wszystkim w rodzinie — poprzez kontakty z dorostymi —
ksztaltuje si¢ jego osobowos¢. Obserwujgc relacje migdzy rodzicami, na-
§ladujac ich, odwzorowujgc zachowania, mlody czlowiek nabiera nawy-
kéw, upodoban, a przede wszystkim uczy si¢ odrézniaé dobro od zta.

Fakt bycia ojcem lub matkg nie oznacza jednorazowego czy nawet
kilkurazowego dzialania na rzecz dziecka. Wrecz przeciwnie, jest to dlu-
gotrwaly, wieloplaszczyznowy proces charakteryzujacy si¢ swiadomym
1 czynnym wykonywaniem obowigzkéw rodzicielskich.

W oSmiu rozdzialach ksigzki autor, positkujac si¢ spostrzezeniami
uznanych pedagogdéw, psychologéw, socjologow i teologdw, a przede

rakowie,
w 2012.

1Zob. M. Sniezyhski, Zarys dydaktyki dialogu, Krakéw 1998; tenze, Dialog edukacyjny, Krakéw
2001; tenze, Sztuka dialogu: teoretyczne zatozenia a szkolna i akademicka rzeczywistosc, Kra-
kéw 2008.
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wszystkim opierajac si¢ na analizie autorskich badaf i wlasnych przemy-
§leniach, formutuje przestanie o dialogu pomiedzy rodzicami i dzie¢mi.
Opisuje sytuacje polskiej rodziny w rzeczywistosci spoleczefistwa pono-
woczesnego 1 zglobalizowanego. Ze szczegblng pieczolowitoscig 1 doktad-
noscig analizuje zjawiska 1 tendencje zagrazajace rodzinie 1 jej trwalosci.
Przedstawia takze podstawowe czynniki, ktére ulatwiajg prowadzenie
rozmowy oraz doskonalg trudng sztuke dialogu. Autor zaliczyt do nich:
komunikacje¢ interpersonalng, relacje interpersonalne oraz dialogiczng
postawe rodzicow wobec dzieci. Na szczegdlng uwage w tym wzgledzie
zastuguje wyodrebnienie warunkéw skutecznego dialogu w rodzinie.

Obrazu calo$ci dopelnia analiza stosowanych przez rodzicéw sty-
16w 1 metod wychowawczych oraz sytuacji dotyczgcej stanu relacji inter-
personalnych i dialogu pomi¢dzy dzie¢mi i rodzicami.

Z calg pewnocig nalezy stwierdzi¢, ze ksigzka Mariana Sniezyfiskic-
go jest znaczacy pozycja dla studiéw nad sztukg dialogu w rodzinie. Autor
przeprowadzit Zrédlowe badania w licznych szkotach gimnazjalnych wo-
jewddztwa matopolskiego. Pozwolily one na dokladng i niezwykle intere-
sujgcg analiz¢ znaczenia dialogu mi¢dzy rodzicami a wychowankiem.

Marian Sniezyfiski ukazuje dialog jako konieczny element $wiado-
mego wzrastania dziecka jako osoby, uczacy je Swiadomego zycia 1 bycia
odpowiedzialnym. Czytelnik otrzymuje w tym wzgledzie bogaty material
do przemyslen, z ktdrego znaczgco wynika, ze dialog w rodzinie, pomimo
ze nie jest ani prosty, ani fatwy musi by¢ podejmowany dla dobra dzieci
1 mlodziezy, zwlaszcza ze prawdopodobny wskaznik rodzin dialogujgcych
ze swoimi dgiecmi (...) wynidst zaledwie 28% rodzin.

Nie sposéb nic zgodzi¢ si¢ z Marianem Sniezyfiskim, ze prawidlowe-
go dialogu, szanujgcego godno$¢ osoby, trzeba uczyC si¢ mozliwe weze-
$nie. Od okolo 16 miesigca zycia dziecko zaczyna prowadzi¢ dialog z naj-
blizszym otoczeniem. Zadaniem rodzica chegcego realizowal postulaty
dialogicznosci w wychowaniu moze by¢ budzenie w dziecku checi ,bycia
soba”, a przede wszystkim ,,spotkania si¢ z sobg”.

Zdaniem M. énieiyﬁskiego, aby dialog byl mozliwy, konieczne s3:
uznanie godnosci 1 podmiotowoSci partnera rozmowy, prawa do posia-
dania i wyrazania wlasnych pogladéw, uznanie zdolnosci cztowieka do
poznania prawdy, wolno$¢ cztowieka oraz jego zdolno§¢ do mitosci spo-
lecznej, a zatem cheé wyboru dobra, a takze asertywno$é. Jak zauwaza
autor sporadycznie 1 w pospiechu prowadzone rozmowy z dzieckiem nie
praynoszq specjalnych efektow wychowawczych. Codzienne spotkania na
kilkuminutowym dialogu wydajg sie minimum. Wazgne jest aby znaledd
konkretny czas na spotkanie. Ma on byd wypetniony tematami, ktcre sq istot-
ne w ksztattowaniu osobowosci i postaw dzieci.
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Na uwagg zastuguja takze teoretyczne i praktyczne wnioski autora za-
warte w rozdzialach pracy, ktére zostaly syntetycznie przedstawione w za-
konczeniu. Publikacje wzbogacaja retrospektywne wypowiedzi studen-
tow wspominajacych swoje dorastanie w kontekscie dialogu z rodzicami.

Z punktu widzenia dialogu w rodzinie wydaje si¢ istotne jeszcze
mocniejsze podkre§lenie niz ma to miejsce w recenzowanej publikacji
roli rozmowy mi¢dzy malzonkami. W ten nurt wpisuje si¢ mi¢gdzy inny-
mi dzialalno$¢ licznych ruchdéw i stowarzyszen, w tym takze Spotkan
Malzenskich, popularnie nazywanych Dialogami Malzenskimi, bedacych
stowarzyszeniem majgcym na celu poglebianie wiezi malzenskiej, pomoc
w lepszym 1 glebszym zrozumieniu si¢. Dokonuje si¢ to poprzez propono-
wanie malzenstwom takiej formy dialogu, ktéra z jednej strony pozwoli
mezowi 1 zonie lepiej poznal si¢ nawzajem, z drugiej za§ — w przypadku
nieporozumiell — pomoze rozwigzywac konflikty miedzy malzonkami.
W ruchu tym podkresla sig, ze w celu prawdziwego ,spotkania si¢ z sobg”
trzeba bardziej stuchad niz méwié, bardziej dzieli¢ si¢ niz dyskutowad, bar-
dziej rozumie¢ niz oceniad, a nade wszystko — przebaczad.

Ksigzka wpisuje si¢ w nurt rzeczowej dyskusji o rodzinie. Jezyk opra-
cowania charakteryzuje si¢ klarownoscig i logiczno$cig wywodow, co przy-
czynia si¢ do atrakcyjnosci publikacji.

Ksigzka adresowana jest przede wszystkim do rodzicéw oraz tych,
ktorzy przygotowuja si¢ do tej roli, ale takze dla wychowawcéw, nauczy-
cieli 1 duszpasterzy. Z zainteresowaniem si¢gna po nig takze osoby zain-
teresowane problematyka pedagogiczno-psychologiczng oraz socjolo-
giczna. Jak réwniez wszyscy, ktérym na sercu lezy los wychowania
przyszlych pokolen, z tego wzgledu, ze uczy ona umiejetnosci dialogu
1 pomaga zrozumie¢ dziecko.
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Recenzja ksigzki:

Rozwijanie kompetengji

kluczowych uczniow w procesie
edukacji wczesnoszkolnej

pod redakcjg naukowa

Janiny Uszynskiej-Jarmoc, Barbary Dudel,
Matgorzaty Gtoskowskiej-Sotdatow,
Impuls-Uniwersytet w Biatymstoku,
Krakéw-Biatystok 2013

Potrzeba wprowadzenia zmian w sposobach kreowania przestrzeni
edukacyjnej na poziomie edukacji elementarnej stala u podstaw opracowa-
nia prezentowanej monografii. Autorki oparly si¢ na analizie licznych ra-
portéw o stanie wspdlczesnej edukacji i wynikajacych z nich zalecen co do
treSci nauczania i uczenia si¢ w szkole: Zalecenia Parlamentu Europej-
skiego 1 Rady Europy (2006/962/WE). Zauwazono w nich, ze w obliczu
globalizacji 1 szybko zmieniajgcej si¢ rzeczywistoéci nalezy okreslic nowe
umiejetnosci, ktdre bedg zdobywane w procesie uczenia si¢ przez cale zycie.
Powstal zatem dokument: Kompetencje kluczowe w uczeniu si¢ przez cale
zycie — Europejskie ramy odniesienia, w ktérym nie tylko zdefiniowano,
ale tez wyodrebniono osiem podstawowych kompetencji kluczowych, wokot

ktorych Autorki prowadza teoretyczny 1 praktyczny dyskurs.
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Prezentowana monografia podzielona zostala na trzy czesci. W pierw-
szej Autorki wprowadzajg czytelnika w teoretyczne zalozenia dotyczace
kompetencji kluczowych. Wskazujg, na czym polega nowa strategia edu-
kacyjna, bazujgca na konstruktywizmie poznawczym i spolecznym. Ja-
nina Uszyfska-Jarmoc u$wiadamia, ze istotg procesu ksztalcenia jest po-
lozenie nacisku na uczenie si¢ dzieci. Przeniesienie akcentu z dziatania
nauczyciela na wlasng aktywnos$¢ dziecka jest wskazaniem nowej drogi
dla wspdlczesnego nauczyciela. Jego rola nie moze polegad, tylko 1 wy-
lacznie, na przekazywaniu wiedzy i jej kontroli, ale na tworzeniu sytuacji
edukacyjnych, w ktérych dzieci beda zdobywaé nowe umiejetnosci 1 kom-
petencje. Konstruktywizm jako teoria wiedzy odpowiada na pytanie: Jak
czlowiek poznaje $wiat i jak uklada sobie z nim relacje? (s. 27). Jedno-
cze$nie, bazujge na réznych koncepcjach filozoficznych, pedagogicznych
i psychologicznych, wskazuje, ze ,,uczenie si¢ jest ciaglym procesem kon-
struowania, interpretowania i modyfikowania osobistych reprezentacji
rzeczywisto$ci, bazujacych na indywidualnych do$wiadczeniach uzyski-
wanych w toku dziatania w tej rzeczywisto$ci” (s. 32). W zwigzku z tym
przebieg procesu uczenia sig, jak podaje Malgorzata Gloskowska-Solda-
tow, sklada si¢ z czterech faz: rozpoznawania wiedzy, rekonstrukeji, apli-
kacji oraz przegladu nowych idei i pogladow (s. 33). To podejscie warun-
kuje zmiany w podejsciu do roli nauczyciela i ucznia. Dorota Klus-Staniska
proponuje przyjecie modelu dialogowego, ktdry oparty na koncepcji kon-
struktywistycznej pozwala uczniowi na eksplorowanie wlasnych doswiad-
czef, interpretowanie nowych znaczen oraz na poznawanie dziedzictwa
kulturowego 1 uczestniczenie w nim (s. 35). Rézne rozumienie dialogu
(poszukiwanie sposobéw interpretowania, elaboracja krytyczna 1 twor-
cza, przezywanie rzeczywistosci 1 kontaktu z drugim czlowiekiem; okre-
§lenie drogi dochodzenia do teorii; wykorzystywanie wiedzy) stuzy kon-
struowaniu wiedzy uczniéw. Dialog jest rowniez wyznacznikiem dla
dzialaf praktycznych w nowym podejsciu do edukacji.

Przedstawione w pierwszej czgsci teoretyczne zalozenia konstrukty-
wizmu zostaly rozwini¢te w drugiej cz¢$ci omawianej monografii. W ko-
lejnych rozdziatach czytelnik moze dowiedzie¢ si¢, w jaki sposoéb mozna
rozwijaé u dzieci kompetencje kluczowe. Kazdy rozdzial ma podobng
strukture, co systematyzuje wiedzg¢ i ulatwia rozeznanie si¢ w nowej kon-
cepcji edukacyjnej. Autorki poczatkowo wyjasniaja istote i strukture oma-
wianej kompetencji, co czasami jest do$¢ zlozone ze wzgledu na brak
jednorodnych definicji, a nastepnie podajg przyktady dwoch réznych spo-
sobow realizacji wybranych celéw edukacyjnych. Poréwnanie propozycji
przebiegu zajeé opartych na zatozeniach behawiorystycznych (tradycyj-
ny model) i konstruktywizmu wyznacza kierunek zmian w edukacji ele-
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mentarnej. Czytelnik, odwolujac si¢ do wlasnego doswiadczenia oraz
podanego przez Autorki konkretnego przykladu, jest w stanie odpowie-
dziec sobie na pytanie, jak planowac zajecia z dzieémi, by skutecznie roz-
wija¢ u nich kompetencje w ramach modelu dialogowego.

Trzeba zaznaczy(, ze te zmiany muszg by¢ wprowadzane juz na
etapie przedszkolnym, kiedy dziecko w sposéb aktywny gromadzi do-
$wiadczenia o sobie i rzeczywisto$ci, wehodzi w relacje i konstruuje swoja
wiedze¢. Nauczyciel edukacji elementarnej bedzie mogl kontynuowaé ten
sposob edukacji, konstruujac odpowiednie sytuacje dydaktyczne, ktérych
przyklady podajg Autorki w kolejnych rozdzialach. Czytelnik moze zna-
leZ¢ opis 1 przykiady rozwijania kluczowych kompetencji, takich jak: po-
rozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym (Malgorzata Gloskowska-Solda-
tow), porozumienie si¢ w jezykach obcych (Grazyna Erenc-Grygoruk),
matematyczne i podstawowe kompetencje naukowo-techniczne (Barba-
ra Dudel, Jolanta Szada-Borzyszkowska), informatyczne (Elzbieta Ha-
taburda), uczenia si¢ (Janina Uszyfiska-Jarmoc), spoleczne i obywatel-
skie (Anna Kienig), inicjatywno$¢ 1 przedsi¢gbiorczo$¢ (Emilia
Jakubowska), swiadomo$¢ 1 ekspresja kulturalna (Zofia Redlarska), dba-
nie o zdrowie i sprawno$¢ fizyczng (Katarzyna Nadachewicz).

Wiedza, ktora si¢ dzielg Autorki jest przydatna zaréwno dla aktyw-
nych nauczycieli, jak i dla studentéw, ktorzy przygotowuja si¢ do zawodu.

W trzeciej czesci, Elzbieta Jaszczyszyn, omawia sposoby komunika-
¢ji mi¢dzy dorostym 1 dzieckiem, ktére majg duze znaczenie w interakeji
1 sposobach uczenia si¢. Cickawym rozwigzaniem jest koncepcja wspol-
pracy z dzieckiem w obr¢bie epizodu wspdlnego zaangazowania, opisa-
nej przez H. Rudolpha Schaffera (s. 209). Celem jest stymulowanie wia-
snej aktywnosci dziecka we wspotpracy (interakeji) z réwiesnikami i/lub
dorostymi. Ta koncepcja odpowiada na pytanie o role doroslego w modelu
dialogowym opartym na zatozeniach konstruktywizmu. Kolejnym aspek-
tem poruszanym w tejze monografii jest praca zindywidualizowana z dzieé-
mi o zr6znicowanych potrzebach edukacyjnych Jolanty Szady-Borzyszkow-
skiej. W podstawie programowej, a takze w innych rozporzadzeniach
ministerialnych, zapisano, ze obowiazkiem nauczyciela wychowania przed-
szkolnego i edukacji wezesnoszkolnej jest wspieranie rozwoju dzieci o r6z-
nych potrzebach. Autorka dokonala zatem oceny réznych dyskurséw,
w tym funkcjonalistyczno-behawiorystycznego, humanistyczno-adaptacyj-
nego, konstruktywistyczno-rozwojowego, konstruktywistyczno-spotecznego
oraz krytyczno-emancypacyjnego, w kontekscie mozliwosci realizacji in-
dywidualnego podejscia do wychowankow. Wazne jest zatem zrozumie-
nie zalozen teoretycznych owych dyskursow i wyciagniecie wnioskow dla
praktyki w pracy z dzieckiem o réznych potrzebach edukacyjnych.
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Prezentowana monografia porusza wiele nowych zagadnien, ktére
zostaly rzetelnie opracowane. Mogg stanowié punkt wyjsciowy dla dal-
szych poszukiwan naukowych i recepcji w szkolnej rzeczywistosci. Kon-
struktywizm wskazuje mozliwo$ci zmiany w podejsciu do edukacji dziec-
ka, uwzgledniajagc migdzy innymi model dialogowy.
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Sprawozdanie z Miedzynarodowej
Konferencji Naukowo-Dydaktycznej.
Akademia Pedagogiki Specjalneg

Im. M. Grzegorzewskie] w Warszawie,
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Dnia 26 wrze$nia 2013 roku w Warszawie odbyta si¢ Migdzynaro-
dowa Konferencja Naukowo-Dydaktyczna zorganizowana przez Zaktad
Metodologii 1 Pedagogiki Twoérczosci Akademii Pedagogiki Specjalnej
im. M. Grzegorzewskicj w Warszawic. Zostala ona poswiccona Srodo-
wisku edukacyjnemu ucznia zdolnego. Wynikiem konferencji jest praca
zbiorowa pod red. M. Jablonowskiej S/rodowislfo edukacyjne uczniow zdol-
nych wydana przez Wydawnictwo Universitas Rediviva w Warszawie
w2013 r.

Celem konferencji byt wymiana wiedzy dotyczacych wielu aspek-
téw edukacji dzieci zdolnych w §rodowisku szkolnym i poza nim. Byly
poruszane takie obszary tematyczne, jak: prawo o$wiatowe zapewniajace
tym uczniom odpowiednie warunki do nauki i rozwoju; psychologiczne
i socjologiczne aspekty uzdolnien, sylwetka nauczyciela — jego postawa,
osobowos¢, kompetencje, wyksztalcenie, w sytuacji edukacyjnej uczniéw
zdolnych; planowanie 1 realizacja procesu edukacyjnego tych uczniéw
oraz rola instytucji posredniczacych w rozwoju uczniéw zdolnych. Wazng
czgScig konferencii byly dyskusje podejmowane przez jej uczestnikéw po
kazdej sesji. Pozwolily one na wymiang jednostkowych pogladéw na zna-
czgce tematy zwigzane z obradami. Osobami bioragcymi udzial byli pra-
cownicy dydaktyczno-naukowi uczelni organizujacej ja, a takze osoby
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spoza uczelni, ktérych macierzystymi placowkami sg uniwersytety i wy-
zsze szkoly z calej Polski. Nie zabraklto rowniez gosci z zagranicy, z Nor-
wegii 1 Stowacji.

Program konferencji byl zrealizowany w sekcjach. Podczas obrad
plenarnych Profesorowie, jako eksperci w dziedzinie uzdolnien uczniéw,
wyglosili referaty: Regut i sposobow podejmowania zadar — prof. Andrzej
Goralczyk; Uczert zdolny i modele sytuacyi edukacyjnej — prof. Krystyna
Najder-Stefaniak; Mugzeum jako miejsce dziatan tworczych ucznia zdolne-
go pochodzgcego = rodziny dysfunkcyjnej — prof. Barbara Nowak; Gifted and
talented in Norway — blessing or curse? — prot. Herbert Zoglowek; Narracje
studentow wezesnej edukacyi i nauczycieli o ,zaprzepaszczonych” szansach zdol-
nych muzycznie dzieci — prof. Ewa Szatan; Zdolny uczen dzis — kreatywny
menager jutro — prof. Stanistaw Dawidziak; Zdolnosci jako asynchronia
rozwojowa — prof. Wiestawa Limont; Praca z uczniem zdolnym w Bul-
garii — prof. Teresa Giza; Rodzina jako srodowisko wspomagania rozwoju
dziecka zdolnego — prof. Irena Pufal-Struzik; Rodzina jako srodowisko
wsparcia ucznia zdolnego — prof. Andrzej S¢kowski; Migdzy egalitaryzmem
a elitarnoscig — prof. Jan Laszczyk.

Sesje, ktorym przewodniczyli weze$niej wspomniani profesorowie,
byly podzielone tematycznie na:

— Praktyczne rozwiazania dotyczace edukacji uczniéw zdolnych, w ktorej
to wystgpili doktorzy, ktérzy dokonali badan empirycznych dotyczacych r6z-
nych aspektéw pracy z uczniem zdolnym i proponujacy pewne sposoby roz-
wigzah. Rozwigzania te dotyczyly gléwnie kategorii procesu edukacyjnego.

— Diagnoza uczniéw zdolnych — w tej czeSci znalazly si¢ referaty o za-
réwno empirycznej, jak i teoretycznej podbudowie, wskazujace na wage
prawidlowej diagnozy zdolnosci dla ich rozwijania. Autorzy zaprezento-
wali pare cennych wskazéwek dotyczacych diagnozy.

—Kolejna sesja byta po§wigcona znaczeniu rodzicow w diagnozie i edu-
kacji dzieci zdolnych. Jej uczestnicy podkreslali role rodzicow w rozwoju
zdolnosci, ale takze dalszej rodziny i przede wszystkim rodzefnistwa. Do
czynnikow warunkujgcych umiejetne obchodzenie si¢ z dzieckiem zdol-
nym wymienili §wiadomo§¢ rodzicow, ich wiedzg, wyksztalcenie oraz
poziom wykazywanych checi do rozwijania zdolnosci ich dzieci.

—- Nastepna sesja dotyczyla wspomagania szkoly 1 rodzicow przez
specjalistyczne placoéwki, w tym poradnie pedagogiczno-psychologiczne
oraz instytucje posredniczgce w edukacji uczniéw zdolnych zwigzanych
z kulturg, sztukg oraz jej propagowaniem wsrod spoleczenstwa.

Aneta Kamifiska, Adiunkt Akademii Ignatianum w Krakowie, wy-
stapila z referatem: Przygotowanie i praktyka nauczycieli zintegrowanej
edukacji wezesnoszkolnej do pracy z uczniem zdolnym na podstawie opinii
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studentow Akademii Ignatianum w Krakowie. Celem artykutu bylo okre-
Slenie, w odczuciu studentéw, stopnia ich teoretycznego i praktycznego
przygotowania do planowania i przeprowadzania procesu edukacyjnego
dla uczniéw zdolnych oraz wsparcia, jakie otrzymuja od specjalistow 1 dy-
rekeji szkoly, w ktérej pracuja. Ankicta byla skierowana do praktykow —
nauczycieli zintegrowanej edukacji wezesnoszkolnej, pozostajacymi row-
niez studentami studiéw magisterskich drugiego stopnia na kierunku
Edukacja wezesnoszkolna w Akademii Ignatianum w Krakowie.
Konferencja umozliwita wymiane pogladéw uczestnikéw oraz wzbo-
gacila wiedze¢ studentéw uczelni korzystajacych z przemoéwien prelegen-
téw. Umozliwila réwniez nawigzanie nowych cennych dla praktyki edu-
kacyjnej 1 naukowej kontaktéw celem dalszej wspodlpracy
mi¢dzyuczelnianej w mysl zespolowej interdyscyplinarnej pracy.
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Réznice — edukacja — inkluzja
Sprawozdanie z VIII Ogolnopolskiego
Zjazdu Pedagogicznego

Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego,
Gdansk, 19-21 wrzesnia 2013 roku

Inigjatorem regularnych krajowych zjazdéw akademickiego Srodowiska
pedagogéw jest Polskie Towarzystwo Pedagogiczne. W dniach 19-21 wrze-
$nia 2013 roku w Gdansku odby! si¢ juz VIII Ogélnopolski Zjazd Peda-
gogiczny Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego pod hastem: Réznice
— edukacja — inkluzja.

Glownym gospodarzem Zjazdu byt Uniwersytet Gdanski, Wydzial
Nauk Spotecznych, Instytut Pedagogiki. Obrady odbywaly si¢ w budyn-
ku Wydziatu Nauk Spolecznych przy ulicy Bazynskiego 4 w Kampusie
Oliwskim Uniwersytetu Gdanskiego.

Przewodniczgcym komitetu programowego Zjazdu byl prof. dr hab.
Tomasz Szkudlarek, natomiast dr Alicja Komorowska-Zielony byla prze-
wodniczacg komitetu organizacyjnego. Koncepcja organizacyjna Zjazdu
polegala na przyjeciu otwartej i szerokiej formuly programowej. W tym
celu Organizatorzy przyjeli zalozenie dotyczace formuly zglaszania wysta-
pien, ktére pozwolilo na wylanianie sekeji 1 grup problemowych na pod-
stawie pozytywnej recenzji streszczen. Dlatego tez formularz zgloszeniowy
zawieral macierz szeroko okreslonych pél problemowych, w kt6rych na-
lezalo ulokowac¢ problematyke prezentacji, co pozwolilo na wyrazne spro-
filowanie tematyczne obrad oraz stworzenie duzej liczby sekeji, w kto-
rych zaproponowane byly 3-4 wystapienia.
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Program tegorocznego Zjazdu Pedagogicznego zawieral rekordowg
liczbe zgloszonych tematéw wystapiefi (okoto 500) oraz rekordowg 1losé
sesji tematycznych (106 sekeji). Byly réznorodne formy prezentacji wy-
stapien: klasyczne referaty, sympozja tematyczne oraz sesje plakatowe.

W dniu 19 wrze$nia odbyla si¢ w Polskiej Filharmonii Baltyckiej
sesja inauguracyjna. Uczestnikéw VIII Zjazdu Pedagogicznego i zapro-
szonych gosci powitali przedstawiciele Wladz Miasta Gdaniska. Uroczy-
stego otwarcia Zjazdu dokonat J.M. Rektor UG prof. dr hab. Bernard
Lammka oraz Przewodniczgcy PTP prof. dr hab. Zbigniew Kwieciniski.
Na poczatku obrad zostal uhonorowany prof. dr hab. Marian Walczak,
wieloletni sekretarza PTP. W tej cz¢sci Zjazdu uczestnicy mogli réwniez
wystucha¢ picknego Koncertu Cappelli Gedanensis

Wryklad inauguracyjny na temat: Edukacja wobec rozgnicy i inkluzji.
Duwa typy dyskursow — w strong pedagogiki pozytywnej wyglosit prof. dr hab.
Zbigniew Kwieciniski, ktory wyjasnit kluczowe dla wiodgcego tematu poje-
cie inkluzji. Wyréznit takze dwa nurty dyskurséw edukacyjnych, dotyczace
réznic, ich akeeptacji 1 znoszenia lub zmniejszania. Jeden z nich zwigzany
jest z dyskursem wlasciwym dla pedagogiki i socjologii krytycznej, natomiast
drugi z pedagogika specjalng, skoncentrowana w ostatnich latach na proble-
mach szeroko pojmowanej integracji os6b niepelnosprawnych. Pan Profesor
podkreslil, iz w edukacji nalezy zauwazy¢ potrzebe rownowazenia struktur
intrapsychicznych oraz ksztaltowania dobrych relacji ludzi o réznych wzo-
rach $wiadomosci, zintegrowanych postawach zyciowych dotyczacych od-
miennych nastawien do przeszlosci i1 przyszlosci. Zwrécil rowniez uwagg, ze
potrzebna jest koncentracja badan pedagogicznych na pozytywnych wizjach
1 do$wiadczeniach edukacyjnych, dotyczgcych takze réznic 1 inkluzji.

W trakcie sesji plenarnej inaugurujgcej obrady zostaly wygloszone
trzy wyktady. Prof. dr hab. Bogustaw Sliwerski wyglosil referat pod tytu-
tem: Pedagogika na zakrecie. Zaprezentowal swoj poglad na temat wcho-
dzenia, bycia 1 wychodzenia pedagogiki z zakretu spoteczno-politycznej
transformacji. Pobudzil i zachecit uczestnikow Zjazdu do refleksji nad
pytaniem: jak pedagogika naukowa powinna funkcjonowal w panstwie,
by zachowaé wlasng tozsamosé, godnosé, suwerenno$é, wolno$¢ prowa-
dzenia badaf i prezentowania ich wynikow? Zwrécit takze uwage, ze
jezeli nauczyciele, wychowawcy nie znajda wsparcia w pedagogach, szcze-
golnie ze Srodowiska naukowego, to z czysto pragmatycznych 1 egzysten-
¢jalnych racji stang si¢ kluczowym czynnikiem deformowania realnego
Swiata ludzkich istnien, w ktérym rzeczywisto$¢ bedzie wypierana przez
fikcje, pozor, falsz, cynizm oraz hipokryzje elit.

W drugim wystgpieniu, prof. dr hab. Tomasz Szkudlarek zaprezento-
wal wyklad na wiodacy temat Zjazdu: Roznice — edukacja — inkluzja, w kto-
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rym wyjasnil, ze pojecie réznicy zdominowalo dyskusje w naukach spo-
tecznych w koncowych dekadach XX wieku, stanowigc wyraz zatamy-
wania si¢ modernistycznego porzadku spolecznego. Pojecie to otwierato
przestrzef spoleczng w sposéb umozliwiajacy myslenie w kategoriach
réwnoprawnos$ci rozmaitych form zycia jednostkowego i spotecznego. To
znalazlo wyraz w debatach o: wielokulturowosci, niepelnosprawnosci,
tolerangji religijne;j i politycznej, seksualnosci, indywidualizmie, niepowta-
rzalnoSci kazdego zycia oraz o prawach do okre$lania wlasnej tozsamosci:
jednostkowej i grupowej. Pan Profesor wyjasnil, iz w wielu krajach — takze
w Polsce — mamy do czynienia z wysokim przyzwoleniem na narastanie
roznic klasowych. W tym kontekscie edukacja staje si¢ podstawowym
narze¢dziem ksztaltowania przestrzeni spotecznej: zaréwno w kierunku
utrwalania réznic o charakterze dyskryminacyjnym, jak i ich przezwy-
cigzania w kierunku spolecznej inkluzji. Edukacja stuzy réwniez pro-
mowaniu réznic tam, gdzie dyskryminacja polega z kolei na ich zaciera-
niu. Obecnie toczy si¢ bardzo interesujaca debata o dwuznacznej roli
edukacji w rozwigzywaniu probleméw spolecznych, o ich pedagogizacii,
ktéra z jednej strony moze realnie zwigckszaé mozliwos¢ wplywu grup
spotecznych i jednostek na warunki ich zycia — natomiast z drugiej — prze-
slania brak politycznych mechanizméw ich rozwigzywania.

Z kolei prof. Peter Mayoz Uniwersytetu w Malcie wyglosit w jezyku
angielskim wyklad zatytulowany: Europe’s Lifelong Learning Policy Di-
scourse: A Critical Analyses of Its Underlying Tenets. (Dyskurs europejskiej
polityki edukacyi catozyciowey — krytyczna analiza zatozen). Wyjasnil, iz
jednym z budzgcych niepokdj aspektéw aktualnego dyskursu europejskiej
polityki edukacyjnej, jawigcym si¢ jako bardzo odlegly od projektu UNE-
SCO opowiadajacego si¢ za ideg Edukacji przez cale zycie, jest przejscie
z idei edukacji przez cale zycie do idei uczenia si¢ przez cale zycie, ktdre
ktadzie mniejszy nacisk na struktury i prawa, a wigkszy na jednostki przyj-
mujgce kontrol¢ nad swoim ksztalceniem. Zdaniem Pana Profesora, jest
to szkodliwy dyskurs, ktéry minimalizuje rol¢ pafistwa, a ceduje wszyst-
ko na wolny rynek. Odpowiedzialno$¢ za edukacje zostaje przesunigta ze
spolecznej na indywidualng. Dlatego tez dokumenty polityczne promu-
jace te idee powinny by¢ tematem cigglego krytycznego badania przepro-
wadzanego przez wnikliwych edukatoréw. Zauwazyl, ze idea edukacji
przez cale zycie w sposéb, jaki jest obecnie pojmowana, oscyluje wokot
pojecia ,gospodarki opartej na wiedzy”, ktdéra nie musi doprowadzi¢ do
spodziewanego poziomu zatrudnienia czy dajgcego satysfakcje wynagro-
dzenia, biorac pod uwage globalng rywalizacje¢ o niewielky liczbe wyso-
koplatnych, dostgpnych dla klasy $redniej etatéw. Pan Profesor podkre-
§lit rowniez, iz w rzeczywistosci niezbedne s3 takie formy edukacji, ktére
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umozliwia ludziom nauczenie si¢ krytycznego zaangazowania w pracg.
A widzenie programu edukacji przez cale zycie zawezone do koncepcji
zdolnosci do zatrudnienia, przywigzuje mnéstwo znaczenia do starych
inowych podstawowych umiejgtnosci, jednoczesnie ignoruje bardzo waz-
ne pojecie kompetencji krytycznych. Ignoruje ono szerszg sttumiona tra-
dycje edukacji dorostych, ktora podkreslata role obywatela jako spotecz-
nego aktora oraz role edukacji dorostych rozumianej jako zywotnej
dziatalnoSci wewnatrz ruchéw spolecznych. W swoim wykladzie Pan
Profesor podkreslil, ze edukacja dorostych to znacznie wigcej niz to, co
jest obecnie celebrowane na calym $wiecie. Dyskurs ten jest promowany
z ogromnym wigorem 1 pasja w krajach przemystowo rozwinietych.

W drugim dniu obrad uczestnicy Zjazdu zostali powitani przez Panig
Dziekan Wydzialu Nauk Spotecznych Uniwersytetu Gdanskiego —
prof. dr hab. Beate Pastwe-Wojciechowska oraz przez Panig Dyrektor
Instytutu Pedagogiki WNS prof. UG dr hab. Stawomir¢ Sadowska.

W czasie Zjazdu odbyly si¢ tacznie trzy tury obrad plenarnych, pod-
czas ktorych zostaly wygloszone interesujace 1 odnoszace si¢ do szeroko
zaproponowanej tematyki Zjazdu referaty.

W dniu 20 wrze$nia w pierwszej turze obrad plenarnych zostaly
przedstawione rownocze$nie trzy wyklady. Prof. UAM dr. hab. Agniesz-
ka Gromkowska-Melosik zaprezentowala referat na temat: Tozsamosc,
spoleczeristwo, rognica. Paradoksy emancypacyi 1 marginalizacyi, ktorego
gléwnym celem byla analiza spofecznych konstrukeji tozsamosci w kul-
turze wspolczesnej, przy wykorzystaniu kategorii réznicy. Pani Profesor
podjeta probe odpowiedzi na pytanie: W jaki sposéb w r6znorodnych,
spoleczno-kulturowych paradoksach réznica moze stanowié punkt wyj-
Scia emancypacji lub marginalizacji, a takze coraz cz¢Sciej w pelnych
sprzecznosci procesach, Zrodlo jednocze$nie obu tych zjawisk? W swoim
wystapieniu przyjeta dwie egzemplifikacje. Pierwsza odnosita si¢ do kon-
frontacji pomiedzy esencjalistyczng i konstruktywistyczng koncepcja toz-
samoSci kobiet w relacji do zmiany spolecznych rél kobiet na rynku pra-
cy oraz profesjonalnych i kulturowych wymagan stawianych kobietom.
Druga natomiast — do spoteczno-kulturowych aspektéw funkcjonowania
mniejszoSci muzulmanskiej w Szwegji 1 radykalnej wzajemnej nieprze-
ktadalnosci podstawowych zalozen kultury islamskiej i skandynawskiej.

Z kolei prof. APS dr hab. Grzegorz Szumski przedstawil wyktad
zatytulowany: Edukacja wlgczajgca — niedokoriczony projekt, w ktérym
zwrdcil uwage miedzy innymi na to, ze edukacja wlaczajaca powinna
by¢ kontynuowana jako teoria naukowa i jako projekt praktyczny, aby
mozna bylo zweryfikowaé jej teoriotwérezy i praktyczny potencjal. Za-
niechanie natomiast wysitkéw na rzecz pelnego wdrozenia edukacji wig-
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czajacej zmieni jej pedagogiczne i spoleczne funkeje, ostabi reformator-
skiiemancypacyjny potencjal i uczyni z niej narzedzie legitymizacji kon-
serwatywnego systemu ksztalcenia niepelnosprawnych. Kontynuowanie
zatem projektu edukacji wigczajacej jest potrzebne pedagogice specjalnej
po to, aby mogla rozstrzygna¢ mig¢dzy innymi wazne kwestie: czym jest
ksztalcenie specjalne i kto go potrzebuje. Pan Profesor podkreslit, ze kon-
cepcja edukacji wlaczajacej nie ogranicza si¢ do uczniéw z niepetnospraw-
noscia. Jest propozycja nowego modelu szkoly powszechnej, ktéry moze
by¢ traktowany jako dopelnienie koncepcji szkoly dla wszystkich.

Trzeci wyklad zatytulowany: Proces rdznicowania si¢ gimnazjow w du-
gych miastach — dynamika, uwarunkowania i konsekwencje wyglosit prof.
IBE dr hab. Roman Dolata, w ktérym wykorzystujac dane krajowe z eg-
zaminu gimnazjalnego dla lat 2002-2013 oraz dane ze sprawdzianu
w klasie VI szkoly podstawowej przedstawil analizy dotyczace procesu
nieformalnej selekcji prowadzacej do zréznicowania si¢ w duzych mia-
stach gimnazjéw ze wzgledu na wyniki i efektywno$¢ nauczania.

W drugiej, popotudniowej turze obrad plenarnych, zostaly przedsta-
wione rowniez trzy wyklady. Prof. dr hab. Jerzy Nikitorowicz wyglosit re-
ferat na temat: Edukacja migdzykulturowa wobec mitotwaorczey apologetyki
w ksztaltujgeych sig spoleczenstwach wielokulturowych. W wystapieniu wy-
jasnil, ze kultura jako czynnik r6znicujacy moze zamykaé tozsamoscio-
wo lub otwiera¢ na Innych i ich kultury. W panstwach narodowych moz-
na zauwazy¢ z jednej strony — negatywne skutki prowadzonej polityki
réznicy opierajgce si¢ na separatyzmie, megalomanii, dominacji. Z dru-
giej widoczna jest polityka wielokulturowosci, ktéra opiera si¢ na libera-
lizmie, zasadach obywatelstwa i demokracji. Pan Profesor uznal, ze istotg
edukacji migdzykulturowej w ksztaltujacych si¢ ustawicznie spoleczen-
stwach wielokulturowych jest ukierunkowanie na niwelowanie uprzedzen,
mitéw, negatywnych stereotypdw, falszywych przekonan. Wyjasnit row-
niez, ze czlonkowie Katedry Edukacji Migdzykulturowej, ktéra powotal
i kieruje, pracujg nad wypracowaniem odpowiednich strategii edukacji
mig¢dzykulturowej, aby ksztaltowaé poczucie wzajemnego uznania, oby-
watelstwa, szacunku, zrozumienia, tolerancji, dialogu w interakcjach
z Innymi i ich kultura.

Z kolei prof. dr hab. Kalina Barnticka w swoim wystapieniu podkre-
slifa waznos¢ 1 znaczenie historii wychowania. Zwroécita réwniez uwage
na wystepujacg wspblczesnie tendencje do marginalizacji historii, co
uwidacznia si¢ migdzy innymi w zmniejszeniu liczby godzin nauczania
historii w procesie ksztalcenia. Natomiast prof. SWPS dr hab. Jacek Ku-
rzepa zaprezentowal wyklad: Komercalizacja intymnosci na przyktadzie
zachowarn miodziezy akademickiej w obszarze seks bezsensu, w ktérym



Sprawozdania z konferencji/Reports from Conferences

przedstawil wyniki badan przeprowadzonych w §rodowisku studenckim
z obszaru calej Polski w zakresie obecnosci 1 aktywnosci zwigzanej z seks
biznesem. Podkreslil, iz problematyka seks biznesu w Polsce szczegdlnie
w Srodowisku mlodziezy akademickiej, wywoluje poruszenie opinii pu-
blicznej 1 glosy potgpienia. Zagadnienie to nalezy zaliczy¢ do szczegolnie
trudnych probleméw badawczych z powodéw zaréwno dostgpnosei do
srodowiska badawczego, jak rowniez z uwagi na napigcia, jakie wywolu-
je oraz bezradnosci wobec problemu.

W dniu 21 wrzesnia odbyly si¢ w obradach plenarnych réwnocze-
$nie trzy wyklady. Prof. dr hab. Maria Mendel zaprezentowata wyklad
zatytulowany: Miasto pedagogiczne. W swoim wystapieniu zwrocila uwa-
g¢, iz miasta skupiajace wickszo§é mieszkancow panstw sg wspoleze-
$nie koncentracjg ré6znego rodzaju nieréwnosci i siecig ztozonych, wy-
magajgcych rozwigzaf probleméw spolecznych. W tej perspektywie
uwidaczniaja si¢ liczne wyzwania gléwnie dla pedagogiki spoleczne;,
ktéra je podejmuje, aktualizujgc si¢ w kierunku radykalnego urbani-
zmu, wypracowujgc rowniez nowe, miejskie wersje edukacji, animacji
oraz pracy socjalnej.

Prof. UG dr hab. Lucyna Kopciewicz w swoim wystgpieniu na te-
mat: Kryzys rownosct, panika moralna wokot roznorodnosci i posthumani-
styczna nadgieja przedstawila analize kilku istotnych kryzysow, ktorych
konsekwencjami sg napiecia konceptualizacji rdwnosci i réznicy. Zwro-
cila uwage miedzy innymi na trzy kryzysy. Pierwszy kryzys zwigzany jest
ze zjawiskiem paniki moralnej wokét problematyki meskosci 1 rézno-
rodnosci, ktérego konsekwencje sprowadzajg si¢ do skutecznego narzu-
cania dyskursu natury w celu opisania, wyja$niania i uzasadniania roéznic
spolecznych. Drugi jest kryzysem rownosci, spotegowanym przez kryzys
gospodarczy, ktérego konsekwencje sprowadzajg si¢ do powaznego kry-
zysu tozsamoS$ciowego. Trzeci natomiast wigze si¢ z obserwowalnym
wyczerpaniem potencjaléw wyjasniania 1 projektowania zmian spolecz-
nych, ktére mozna wigzac ze spolecznym konstruktywizmem.

Z kolei dr hab. Piotr Laskowski z Uniwersytetu Jagielloniskiego wy-
glosit wyklad na temat: Szkofa i forma zycia, w ktérym wyjasnil, ze szkola
jest instytucjg o fundamentalnym znaczeniu jako narzedzie ksztaltowania
spolecznej przestrzeni oraz instytucja niczdolna sprosta¢ wymaganiom
przed nig stawianym. Zwrécil uwage, ze obecnie wystepuje pekniecie
mig¢dzy celami stawianymi przed edukacjg a rzeczywisto$cig spoleczno-
-ekonomiczna i polityczng. Podkreslil, ze szkola moze staé si¢ przestrze-
nig emancypacji w réznorodnosci wtedy, gdy stanie si¢ przestrzenig: au-
tonomiczna, autoteliczng oraz bezinteresownego myslenia, kiedy bedzie
praktykowac rownosé, a nie tylko ja postulowac.
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W czasie Zjazdu odbylo si¢ pigé tur obrad w sekcjach. Facznie bylo
az 106 sekeji, ktore byly nastepujaco zatytutowane: Wokét resocjalizacyi;
Gender 1 edukacja; Nauczyciele; Kondycja Uniwersytetu; Dziecko, dzie-
cifistwo 1 wezesna edukacja; Wokd! rodziny 1 wychowania; Matematyka;
Tanatologia i §mieré; Edukacja, polityki inkluzji; Szkoly i uczniowie;
Wokdt pracy socjalnej; Wokodt teorii — filozofia wychowania i pedagogika
ogoblna; Edukacja migdzykulturowa; Edukacja i rynki; Wokét pedagogi-
ki specjalnej; Edukacja i zmiana; Historia wychowania i o§wiaty; Edu-
kacja i religie; Edukacja 1 sztuka; Pamiec 1 edukacja; Cialo i zmystowos¢;
Edukacja i praca; Zdrowie i edukacja; Alternatywy; Czlowiek i nie-czto-
wiek w kulturze; Instytucje.

Zaproponowanie tak licznych i réznorodnych tematycznie sekeji byto
bardzo interesujacym rozwiazaniem, bowiem uczestnicy Zjazdu mieli
bardzo wiele mozliwo$ci wybrania 1 uczestniczenia w wyzej wymienio-
nych sekcjach. Prezentowane w nich referaty pozwalaly rowniez na po-
dejmowanie przez naukowcéw cickawych dyskusjiidzielenie si¢ do§wiad-
czeniami badawczymi.

Bardzo interesujgcg formg przedstawiania dyskusji naukowej byly
takze zaproponowane sympozja tematyczne. Odnosily si¢ one miedzy
innymi do takich zagadnienq, jak: Edukacja dla inkluzyjnej Europy; Her-
meneutyczne inspiracje dla edukacji, edukacyjne wyzwania dla herme-
neutyki; Pedagogika seksualna — obszary zainteresowan badawczych;
Dyskursywna konstrukcja podmiotu; Animacja kultury wobec wyzwan
roznorodnosci 1 inkluzji; Wspieranie rozwoju uczniéw na etapie wcze-
snoszkolnym. Diagnoza praktyk edukacyjnych w obszarze migdzynaro-
dowym 1 préby innowacji — implikacje dla edukacji wezesnoszkolne;.

Szkolne uwarunkowania efektywnosci ksztalcenia — prezentacja wy-
nikéw I etapu badania podiuznego w szkolach podstawowych; Animacja
kultury wobec réznorodnosci i inkluzji; Pedagogika spoteczna w prze-
strzeni miejskiej. Woko! projektu ,,Wspdlny poké;”; Kaszubskie praktyki
edukacyjne: kultura — tozsamos$¢ — jezyk; Ewaluacyjna funkcja egzami-
néw zewnetrznych — mozliwosci, ograniczenia, instrumenty.

Po raz pierwszy w ramach Zjazdu odbylo si¢ Sympozjum Towarzy-
stwa Historii Edukacji: Historia wychowania i o§wiaty.

Kolejng, bardzo ciekawg forma przestawiania byla sesja plakatowa,
ktéra odnosita si¢ do réznorodnej problematyki Zjazdu. Plakaty zostaly
umieszczone w holu budynku obrad, gdzie w czasie przerw mozna bylo
zapoznac si¢ z ich cickawg tematyka.

Problematyka edukacji elementarnej byla prezentowane miedzy in-
nymi w pieciu sekcjach zatytulowanych: Dziecko, dziecinstwo i wezesna
edukacja. Tematyka zaproponowanych wystgpiei dotyczyla miedzy in-
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nymi takich zagadnief, jak: ,, IdZ 6-latku do szkoly”... czyli o antyprzedsz-
kolnej propagandzie w edukacji; Za 1 przeciw — dwa sposoby postrzega-
nia wprowadzanej reformy edukacji w odniesieniu do przedszkoli i szkot
podstawowych; Rola organizacji pozarzagdowych w zmniejszaniu r6znic
w edukacji przedszkolnej w Polsce AD 2013. Zmodyfikowany model mie-
szany czy prywatyzacja ustug przedszkolnych?; Metoda projektow w edu-
kacji wezesnoszkolnej jako strategia elastycznego podejScia do programu;
Czy wczesna edukacja potrzebuje nauczycieli mezezyzn?; Obszary roz-
bieznosci migdzy dyskursem podrecznikowym a dziecigcym; Poprawno$é
polityczna a marginalizacja zachowan seksualnych dzieci w wieku przed-
szkolnym. Raport z badan na temat przekonaf dorostych; Przestrzenie
dziecigeej sprawczosci w przedszkolu, czyli o kreowaniu przez dzieci kul-
tury rowieSniczej; Przedszkole jako przestrzen demokratyczna — rzeczywi-
sto$¢ czy mrzonka?; Decyzyjnos$¢ dzieci w wieku przedszkolnym w wy-
chowaniu instytucjonalnym — mozliwosci i realia.

Oproécz bogatej propozycji wykladéw, referatéw 1 dyskusji nie za-
braklo elementéow kulturalnych, uczestnicy Zjazdu mogli wystuchaé bar-
dzo interesujacego 1 wykonanego na wysokim poziomie Koncertu Chéru
Akademickiego Uniwersytetu Gdanskiego, byla rowniez mozliwo$¢ zwie-
dzenia miasta.

Uczestnikami tegorocznego Zjazdu byli takze adiunkei 1 doktoranci
Akademii Ignatianum w Krakowie, dla ktorych bylo to cenne i owocne do-
Swiadczenie otwierajace na wspdlpracg z innymi osrodkami naukowymi.

Podsumowujgc, nalezy zauwazyé, iz tegoroczny VIII Zjazd Peda-
gogiczny PTP zostal organizacyjnie, logistycznie i wykonawczo cieka-
wie przygotowany, bowiem prezentowal bardzo szerokie spektrum aktu-
alnych badan prowadzonych w os$rodkach akademickich przez bardzo
liczne grono pedagogbw i badaczy edukacji. Wpisal si¢ réwniez w cen-
tralne, kluczowe problemy rozwoju edukacji wspotczesnej Europy 1 Pol-
ski. Tym bardziej ze wspélne dzielenie si¢ pogladami na edukacj¢ moze
tworzyC lepsze rozwiazania dla jej rozwoju.
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Tatiana Konderak
Szkota Jezykdéw Obcych , Tina”

Petit escargot porte

sur son dos sa maisonette,
czyli scenariusz zajec

z jezyka francuskiego

dla przedszkolakow

«Un petit escargot '»
Petit escargot
Porte sur son dos
Sa maisonnette.
Aussitor qu’il pleut,
1! est tout heureux,
1l sort sa tete.

Temat: Petit escargot
Cele ogodlne:
— osluchanie uczniéw z jezykiem francuskim;
— ksztaltowanie umiejgtnosci aktywnego stuchania;
— rozwijanie sprawno$ci rozumienia ze stuchu;
— wdrazanie nowych siéw w wypowiedZ ustng;
— wyrabianie spostrzegawczo$ci 1 umiejetnosci kojarzenia;
— utrwalenie poznanego stownictwa.

Cele operacyjne:

Dziecko:

— rozumie proste wypowiedzi nauczyciela, reaguje w sposob poka-
zujacy zrozumienie polecen;

" Utwor pochodzi z ptyty Comptines a chanter, Editions Milan, octobre 2011.
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— potrafi wyrazi¢ swoje samopoczucie, uzywajac odpowiednich zwro-
tow 1 wyrazen;

—umie rozpoznac i nazwal uczucia i czynnosci na podstawie zdjeé,
ilustracji i rysunkéw;

— potrafi samodzielnie i ze zrozumieniem za$piewac piosenke ,,Pe-
tit escargot” — potrafi uzy¢ nowo poznane stowa w grach i zabawach jezy-
kowych;

— doskonali umiejetnosé stuchania ze zrozumieniem.

Metody pracy:

—bezposrednie i percepeyjne (prezentacja materialu) — TPR metoda
reagowania calym cialem — audiolingwalne;

— komunikacyjne i aktywizujace;

—wykorzystanie elementéw teatru i dramy (inscenizacja piosenki) —

gry i zabawy jezykowe.

Formy pracy:
— praca z calg grupa — praca w zespolach 1 w parach;
— praca indywidualna.

Pomoce i §rodki dydaktyczne:

— pluszowy §limaczek;

— kolorowa ilustracja piosenki;

— plyta CD z jej nagraniem, magnetofon;

— podwdjny zestaw 6 rysunkow ilustrujgeych tres¢ piosenki jak do
gry W memo;

— przybory do zaje¢é plastycznych (plastelina, modelina, bibuta, pa-
pier kolorowy, blok rysunkowy, klej, nozyczki, kredki etc.);

— duzy arkusz papieru do przyklejenia naf wszystkich slimaczkow;

— kolorowy, automatyczny parasol.

Przebieg zajgcia
Czes¢ I wprowadzajgca:

Dzisiaj na zajecia przyjechal z Francji §limaczek, ktéry bardzo chce
poznac polskie dzieci. Siada obok nauczyciela 1 uwaznie si¢ przystuchu-
je. Nauczyciel przedstawia na poczatek dwoje dzieci, méwigc: Voila Ka-
sia et Voila Adas. Nastgpnie Ada$ kontynuuje, przedstawiajac wybrang
kolezanke lub kolege i ten z kolei, nastepna osobe. I tak, az wszyscy zo-
stang przedstawieni.
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Nauczyciel pokazuje dzieciom ilustracje piosenki o Slimaczku (zal. 1),
pyta ich, jak mysla, o czym ona jest, po czym opowiada ja dzieciom po
polsku. Nastepnie puszcza dwukrotnie nagranie piosenki. Wspélnie wy-
my$lamy gesty do poszczegdlnych fraz piosenki.

Stuchajgc piosenki, dzieci 1 nauczyciel wykonujg dowolng technika
Slimaczka. Moga go pokolorowaé, narysowad, zrobi¢ z modeliny lub wy-
cigé z papieru kolorowego. Gdy skoficza, siadamy w kole, a kazde dziec-
ko trzyma swojego §limaczka. Nauczyciel pokazuje dzieciom swoj rysu-
nek, méwiac: Voila mon petit escargor! Wszyscy po kolei chwalg si¢ po
francusku swoimi pracami.

Dzieci z zamkni¢tymi oczami siedza skulone na dywanie, trzyma-
jac schowane §limaczki. W kogo plecy zapukam i zapytam Qui est-la?,
ten odpowiada: Petit escargot!... 1 pokazuje swojego §limaczka. Nastep-
nie dziele dzieci w zaleznosci od iloSci na 2 albo 3 grupy. Dzieci siadaja
jeden za drugim. Na mdj sygnal ostatnie dziecko puka w plecy kolegi
pytajac j.w.: Qui est-la?; a ten musi szybciutko odpowiedzieé: Petit escar-
got! 1 zapukal w plecy nast¢gpnego dziecka. Kto uzyska odpowiedz na
zadane pytanie biegnie i siada na poczatku. Grupa konczy, gdy dziecko,
ktére siedziato na koficu rz¢du, zndéw si¢ tam znajduje.

Abrakadabral Wszystkie dzieci zamieniajg si¢ w §limaczki. Zadaje
dzieciom pytanie Comment ¢a va petit escargot? Zadaniem dzieci jest
odpowiedzied, uzywajgc zwrotéw poznanych na wezesniejszych zajeciach:
Tres bien, merciy Ca va tres bien; Ca va bien, merci; Ca va pas du tout; Ca
va comme ci comme ¢a. Nastgpnie uczniowie zadajg sobie wzajemnie
pytanie: Comment ¢a va petit escargot?

Cz¢s¢ 11 utrwalajgca material:

Na duzej kartce za pomocg masy mocujgcej przyklejamy wszystkie $li-
maczki. Gdy skoficzymy, kazdy podchodzi, pokazuje swojego §limaczka mo-
wigc: Voila mon petit escargot avec tous ses petits amis! (pokazujac reszte prac).

Pokazuj¢ dzieciom ilustracje z kolorowych gazet, widokéwki lub
zdjecia, na ktérych widaé np. dziecko z tornistrem, tatg, mame z dziec-
kiem na plecach, turyst¢ z plecakiem etc. Mieszam je z innymi rysunka-
mi. Nastepnie losuje jeden i pokazuje im. Zadaniem dzieci jest powie-
dziec Porte sur son dos!, gdy tylko zauwaza, ze kto$ nosi co§ na plecach.

Dzielimy grupe na trzy druzyny. Jednej z nich przyczepiamy na ple-
cach wybrane karty memo do ktorej$ z wezesniej poznanych utwordw.
Puszczam piosenke ,Petit escargot”. W tym czasie pozostale grupy ob-
serwuja druzyne z rysunkami na plecach, ktéra tanczy na Srodku. Dzieci,
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ktére obserwuja, staraja si¢ zapamigtad, jaki kto ma przyczepiony rysu-
nek. Gdy piosenka si¢ skoficzy, mowie STOP i wszystkie dzieci, ktore
obserwowaly, musza jak najszybciej, i poprawnie powiedzied, ktdre dziec-
ko, jaki mialo na plecach rysunek, np. Ania porte sur son dos «tres bien»,
Wojtek porte sur son dos «’espere que je suis dans le ton», etc. Za kazda
dobra odpowiedz, druzyna otrzymuje punkt.

Cwiczenie dramowe: Kazde dziecko otrzymuje od nauczyciela nie-
widzialny worek, a w tym worku..... no wlasnie. Nikt nie wie, co w nim
jest... Ale wiemy, zZe to ,,co$” jest raz cigzkie, raz kolczaste, raz milutkie.
Zadaniem dzieci jest sobie wyobrazié, ze niosa na plecach wlasnie co§
lekkiego / bardzo ci¢zkiego / goracego / zimnego / milutkiego (propozy-
cje podaje nauczyciel). Kazde dziecko idge, méwi Je (le) porte sur mon
dos! pokazujgc to w sposdb obrazujacy uczucie, ktdre temu towarzyszy.

Na kolejnych zajeciach mozemy powtérzyé zabawe, dajac dzieciom
wolng reke w wyborze przedmiotu, ktéry znajduje sie w niewidzialnym wor-
ku. Reszta moze sprobowaé zgadnaé, co dane dziecko niesie w nim na ple-
cach. Na pewno bedzie duzo $Smiechu, bo wyobraznia dzieci nie ma granic.

Domki i ich wiasciciele (zal. 2 i 3). Naklejam kazdego mieszkanca
i kazdy domek na osobnej, malej kartce, o takich samych rozmiarach. Roz-
daje¢ dzieciom domki. Klade jednego z mieszkancéw na Srodku, zaczyna-
jac zdanie, np.: 'Indien est dans. .. , a zadaniem dziecka, ktore ma pasujacy
do niego domek, jest go nim przykry¢, méwiac; .... sa maisonnette!

Czgse I1I podsumowujgca:

Dzieci sluchajgc piosenki, rysuja domki. Nauczyciel moze rozdaé
rysunki domkéw do pokolorowania dla najmlodszych uczniéow. Nastep-
nie kazde dziecko prezentuje swoja prace, méwigc: Voila ma maison lub
Voila ma maisonnette. Trzeba zapamigtal, jak wygladal czyj domek, gdyz
be¢dzie to potrzebne do kolejnej zabawy.

Wybieram trojke dzieci (z ich domkami). Stajg twarzg do grupy, a ja
w tym czasie przyczepiam im domki na plecach. Jednemu dziecku jego
wlasny domek, a pozostalej dwdjce nie. Liczymy do trzech, i wybrana
trojka odwraca si¢ teraz plecami do dzieci, znowu liczymy szybciutko do
3 1 ponownie staja twarza do dzieci. Pytam: Qui porte sur son dos sa ma-
wsonette? Za kazda dobrg odpowiedz calym zdaniem np.: Adas porte sur
son dos sa maisonette!, dzieci licza sobie punkt. Az kazdy zdobe¢dzie 10
punktow i wtedy... NAGRODA!

Przygotowuje wycinki z gazet przedstawiajace mezczyzn wesolych,
rozeSmianych i powaznych oraz rysunki slimaczkéw u$miechnietych od
ucha do ucha... Wkladam je do magicznego woreczka, méwigc za kaz-
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dym razem I/ est tout heureux!, albo Il n’est pas tout heureux! w zalezno-
Sci od obrazka.

Wybieramy do zabawy jednego chlopca, a pozostale dzieci dzielimy
na male grupki. W magicznym woreczku sg rysunki przedstawiajace dzie-
ci wesole, zmoczone, smutne 1 zmgczone (zal. 4). Chlopiec losuje jeden
rysunek i musi pokaza odpowiednig ming. Reszta ma jak najszybciej od-
gadnal 1 powiedzieé, jakie uczucie pokazuje, np.: I/ est tout heureux /Il est
tout triste etc. Za kazda dobra odpowiedZ — punkt dla druzyny.

Teatrzyk. Dzieci inscenizuja piosenke.

Propozycje zabaw jezykowych do wykorzystania:

Cwiczenie dramowe. Na zajecia przynosze méj kolorowy parasol,
bo podobno dzisiaj w przedszkolu bedzie padal niewidoczny deszcz, ktory
jednak wszystko moczy! Zaczynam zdanie: Aussitét qu’il pleut. .. rozkla-
dam parasol... jouvre le parapluiel, a dzieci przybiegaja do mnie schro-
ni¢ si¢ pod parasolem, bo zmokng! Mdj parasol ma taki czarodziejski
przycisk, 1 gdy si¢ go naci$nie, méwigc zaklecie, to parasol otwiera si¢ sam.
Kazdy moze sprobowad, trzeba tylko powiedzie¢ magiczne zaklecie, czy-
li pierwszg cz¢$¢ zdania Aussitét qu'il pleut. .., a my dodamy chérem drugg
czgSC .. .jouvre le parapluiel i znéw schowamy si¢ pod parasolem!

Pytamy dzieci, czy wiedzg, lub wyjasniamy im, jakie zmiany zachodza
po deszczu w przyrodzie; trawa szybciej roSnie, na wiosng wszystko si¢
zieleni. Mozemy to pokazac na przyktadzie zabawy zwanej rolinka. Be-
dziemy rosnac jak roslinki po deszczu, powtarzajac zdanie: Aussitot qu’il
pleut, je grandis. Dobrze jest to zrytmizowad; aussitor qu'tl pleut (5 sylab),
Je grandis (3 sylaby) méwiac od szeptu i pozycji kucajacej, coraz glosniej,
i coraz szybciej, az do wyskoku wielkich roslinek!

Kto lubi deszcz? Jak si¢ czujesz, gdy zaczyna padaé? Je suis content
(e), je ne suis pas content (¢), je suis triste. (zal.4) Uczniowie méwia zwrot
Aussitér qu’il pleut... 1 dodaja dowolne zakonczenie wykorzystujac
w/w wyrazenia.

Mozna wprowadzi¢ kilka podstawowych czynnosci (je danse, je chan-
te, je saute etc) — przykladowe w zalgczniku nr 5. Kazde dziecko moze
utozyé wowczas wlasne zdanie, np.: Aussitér qu'il pleut, je chantel

Wykorzystujac w/w czynnoSci, mozna zabawié si¢ w pantomimg.
Najpierw ja podaj¢ jakie§ zdanie, a dzieci wykonuja dang czynno$é, np.
Aussitdt qu’il pleut... (robimy z rak parasol nad glow) ... je sauzel (ska-
czemy). Potem ktéres z dzieci uklada zdanie, a ja wykonuje¢ czynnosé
z pozostalymi uczniami.
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/ wizytg na kamerunskiej

zlemi

wywiad z s. Reging
przebywajaca od 14 lat

na misjach w Kamerunie,
rozmawia Martyna Szczotka

Martyna Szczotka: Kamerun to dla mieszkafica Polski miejsce zu-
pelnie nieznane. Z siostry opowiesci wynika jednak, ze w panstwie tym
jest wszystko, co w Afryce urzeka... ludzie, przyroda, kultura. Czy mo-
glaby nam siostra przyblizy¢ nieco ten kraj?

Siostra Regina: Kamerun to pafistwo polozone w sercu Afryki, za-
ledwie 300 km od réwnika. Jest dwa razy wickszy od Polski. Spoteczen-
stwo, w ktérym zyjemy, nie ma mozliwosci pracy zarobkowej. Zyja z upra-
wy 1 z tego, co sobie sami upoluja. Jest to region potudniowo-wschodni,
czyli najbiedniejszy. Cz¢$¢ zachodnia jest bardziej rozwinigta. Ludzie nie
maja mozliwosci sprzedazy swoich zbioréw, dlatego niewielu z nich pro-
wadzi plantacj¢ bananéw, manioku. Duza odleglosé do miast, gdzie jest
rynek zbytu 1 brak drég zniecheca kupcoéw 1 naszych mieszkancéw. Lu-
dzie sg zyczliwi, otwarci w stosunku do nas.

MS: Czy moglaby nam siostra uchyli¢ ragbka tajemnicy i powiedzieé,
co spowodowalo, ze siostra pojechala do tak odleglego zakatka Ziemi?

SR: Na wielki Jubileusz 2000 roku, jako dar dla KoSciola, nasze Zgro-
madzenie Sidstr Opatrznosci Bozej otworzylto tam placowke misyjng. Na
prosbe ordynariusza diecezji Doume Bong-Mbang Ks. Bpa Jana Ozgi
podjelySmy prace w Prefekturze Messamena w Katolickiej Misji w wiosce
Essiengbot. Jest to malta wioska potozona na wschodzie Kamerunu w §rod-
ku lasu tropikalnego. Wspdlnie z innymi siostrami prowadzimy tam
przedszkole 1 szkole podstawowg katolicka, do ktorych uczeszcezaja dzie-
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ci z naszej 1 sasiednich wiosek. Dla wielu dzieci szkota jest prawdziwg
rodzing. Pracujemy jako pielegniarki i polozne w o§rodku zdrowia, pro-
wadzimy warsztat kroju, szycia 1 wyszywania, gdzie mlode matki ucza
si¢ 1 wyszywaja obrusy, ktére potem sprzedaja.

MS: Siostra odpowiedzialna jest za funkcjonowanie przedszkola i szko-
ly podstawowe;j?

SR: Tak, gdy przyjechalam do Kamerunu, przedszkole liczylo 20 dzieci,
natomiast szkota 100 uczniéw. Na poczatku nie mialam zadnego do§wiad-
czenia w zakresie organizacji i zarzgdzania tego typu placéwkami. Z po-
mocg tamtejszego dyrektora szkoly zaczglam poznawad tajniki szkoty ka-
merufskiej. Poczatkowo moja praca polegata glownie na poszukiwaniu
dzieci, ktére w trakcie roku szkolnego zamiast uczeszczaé na zajecia do
przedszkola zostawaly w domach. Rozmawialam z rodzicami, pytatam,
dlaczego nie posylajg dzieci na zajecia. Wkrétce okazalo sig, ze bylo duzo
dzieci, ktére pozostawaly w wiosce, poniewaz rodzice nie mieli pieniedzy.
Szkoty publiczne istnieja, ale cz¢sto nie ma w nich zajgé, poniewaz nie ma
nauczyciela. Nauczyciel, ktory jest odpowiedzialny za klas¢ lub dyrektor
wyjezdza po swoje wynagrodzenie do oddalonej o 300 km stolicy 1 jezeli
jedzie raz w miesigcu to zwykle jest nieobecny dwa tygodnie wigc ta szkofa
praktycznie nie istnieje. Rodzice nie mieli wige zaufania, aby wysylac dzie-
ci do tych szkét, natomiast do naszej nie mieli funduszy. W miare uplywu
czasu staralySmy si¢ promowac naszg placéwke rowniez w Polsce. ZnaleZli
si¢ ludzie, ktorzy objeli te dzieci zwlaszcza sieroty 1 dzieci z rodzin wielo-
dzietnych tzw. Adopcja na odleglo$é. Dzigki temu nasze przedszkole i szkola
zaczely sig rozwijac i liczba dzieci z roku na rok zwigksza sie. W tej chwili
mamy 250 uczniéw w szkole 1 90 dzieci w przedszkolu.

MS: A ile grup wieckowych liczy przedszkole?

SR: W przedszkolu dzieci podzielone sg na trzy grupy. Sa maluchy, $red-
niaki i starszaki. Pracujg dwie panie nauczycielki i pani dyrektor. W przed-
szkolu przebywaja dzieci w wieku od 3 do 6 lat. Od 6 do 12 roku zycia
dzieci uczeszczaja do szkoly podstawowej. Szkota podstawowa, podobnie
jak u nas, liczy 6 klas i za kazda klas¢ odpowiedzialny jest 1 nauczyciel.

MS: Jak liczne sa grupy przedszkolne?
SR: W tym roku w najstarszej grupie bylo 28 dzieci, natomiast Sred-
nia grupa liczyla ponad 40 1 reszta dzieci to maluchy.

MS: W przedszkolach w Polsce obowigzuja pewne kryteria przyje-
cia dziecka do przedszkola, a jak ta sytuacja wyglada w Kamerunie? Czy
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muszg by¢ spelnione jakie§ konkretne wymagania, aby dziecko moglo
rozpoczgé nauke w przedszkolu?

SR: Tak, musimy przyjac dziecko z aktem urodzenia. I tutaj mamy pro-
blem. Zdarza sig¢, ze przyjmuje dziecko z kawaltkiem papieru z imieniem
1 nazwiskiem. Czgsto bywa tak, ze rodzice nie pamigtaja, kiedy dzieci si¢
urodzily. Czgsto s3 utrudnienia ze strony instytucji panstwowych, urzedni-
kéw, keérzy nie cheg od razu wystawiac aktdow urodzenia i potem po uplywie
czasu trzeba dodatkowo placi¢ za te dokumenty. Oprocz tego rodzice muszg
placi¢ czesne. Ta oplata za pobyt dziecka w przedszkolu na caly rok wynosi
ok. 150 zt. Rodzice adopcyjni wplacajg 200 zi, poniewaz w tej kwocie jest jesz-
cze ubranko dla dzieci 1 podstawowe przybory np. oléwek, zeszyt, woreczek.

MS: Czy w przedszkolu obowigzuje dzieci jakis str6j?
SR: Tak, wszystkie dzieci maja zielone fartuszki.

MS: Prosz¢ nam powiedziec jak, wyglada plan dnia w przedszkolu?

SR: Dzieci rozpoczynajg zajecia o 7.30, koficzg o 13.30. Spotykamy
si¢ zwykle przed budynkiem, gdzie s3 wspdlne zabawy, tafice, Spiewy,
zabawy ruchowe na §wiezym powietrzu (chyba ze pada deszcz, wigce wte-
dy zajecia odbywaja sie w budynku). Gdy wszystkie dzieci si¢ zejda to o 8.00
zaczynamy dzief wspdlng modlitwa, a nast¢pnie w jezyku francuskim
$piewamy hymn narodowy. Dzieci uczg si¢ tez jezyka angielskiego i przy-
najmniej raz w miesigcu Spiewamy hymn réwniez w jezyku angielskim.
Po tej czgsei dzieci wehodza do sal, kazde do swojej grupy. Do tej pory
dysponowaly$my tylko dwiema salami, wigc najstarsza grupa byfa na jed-
nej sali, a Sredniaki i maluchy razem. Od tego roku zaczynamy budowaé
trzecig sale. Zwykle pierwsze zajgcia majg na celu zapoznanie z panig
nauczycielka, z budynkiem, dzieci uczg si¢, w jaki sposdb nalezy si¢ za-
chowywac w przedszkolu, poznajg ogrdd, ucza sig, jak pielegnowac rosli-
ny. Trwa to ponad miesigc... Mamy jeszcze jeden problem, gdyz czgsto
do kofica pazdziernika rodzice zapisujg dzieci do przedszkola czy do szko-
ty. Dlatego ten nasz program jest taki wydtuzony, gdyz czekamy na dzie-
ci, ktére jeszcze dojdg spéznione. Podczas zajel dzieci zazwyczaj obser-
wujg, co nauczycielka pokazuje, pisze na tablicy, a nastepnie powtarzaja
za nig. Dodatkowo moga to sobie utrwali¢ w swoich ksigzkach. Kazde
dziecko, oprécz podrecznika, ma réwniez tabliczke, na ktdrej odwzoro-
wuje to, co nauczycielka pisze na tablicy (na poczatku sa to gléwnie kre-
ski, kropki, potem literki), a na koficu wykonuje to w zeszycie.

MS: Jakie zajecia dydaktyczne prowadza nauczyciele w przedszko-
lu? Czy zwraca si¢ uwage na rozwéj naturalnych talentéw dzieci?
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SR: Dzieci majg zajecia plastyczne, podczas ktérych rysuja, maluja.
Staramy si¢, aby w tym obszarze tez mogly si¢ rozwijaé, dbamy o rézne
materialy plastyczne (majg farby, kredki). Sa zajecia muzyczne, nie mamy
zadnych instrumentéw, jedynie tam tamy, ktéore stuzg do wystukiwania
rytmdw. Oprécz tego dzieci duzo Spiewaja, taiicza. Jest matematyka, gdzie
uczg si¢ pisac cyferki od 1-10, a w najstarszej grupie od 1-20. Dodawanie
i odejmowanie ma miejsce dopiero w szkole. Majg zajecia praktyczne gdzie
poznaja rozne kwiaty, warzywa, drzewa. Jest plac zabaw, piaskownica,
zabawki 1 huStawki. Wszystkie dzieci na przerwie gromadzg si¢ w ogrdd-
ku, gdzie nauczycielka czuwa nad ich bezpieczenstwem. Dzieci ze szko-
ty majg swoj ogrod, a przedszkolaki swéj. Raz w tygodniu jest katecheza,
ktéra trwa 20 minut w kazdej grupie. Moze odbywac si¢ w klasie, mozna
p6js¢ do kosciota, a czasem odbywa si¢ w naszej domowej kaplicy. Kazda
nauczycielka ma tzw. zeszyt pedagogiczny 1 wedlug niego prowadzi zaje-
cia. W przedszkolu i szkole obowigzuje schemat tygodniowy i wedtug nie-
go wszyscy nauczyciele realizujg swéj program. Sa dwie przerwy 30 minu-
towe, wtedy dzieci maja czas na zabaw¢ w ogrodzie, jesli majg co§ do
zjedzenia to tez mogg sobie w tym czasie zje§¢. Od dwéch lat prowadzimy
zajecia komputerowe, zardwno w przedszkolu, jak i szkole, jednakze dzie-
ci uczg si¢ o komputerach jedynie z podrecznikow. W przysztym roku pla-
nujemy zakup komputera. Trzy lata temu wprowadzilysmy do programu
jezyk angielski. Nauczycielki, ktore pracujg w przedszkolu, nie znajg jezy-
ka angielskiego wigc zawsze ,wypozyczamy” nauczyciela ze szkoly.

MS: A jak traktowane sa dzieci szczegdlnie uzdolnione?

SR: Dla dzieci szczegdlnie uzdolnionych nie ma dodatkowych zajeé.
Gdy widzimy, ze dziecko jest uzdolnione, to wtedy przyspieszamy jego
pojscie do szkoly o rok wezesniej. To rzadko si¢ zdarza. Ma miejsce tylko
wtedy, kiedy rodzice w domu rozmawiajg z dzieckiem w j¢zyku francu-
skim, bo na wsi majg swoj jezyk plemienny, ktérym si¢ postugujg. Dziec-
ko, ktére nie rozmawia w domu po francusku nie rozumie nauczycielki,
kiedy przychodzi do przedszkola.

MS: Czy dzieci, ktére majg trudno$ci w uczeniu si¢, moga liczy¢ na
dodatkowg pomoc?

SR: W przedszkolu nie, natomiast w szkole podstawowej tak. W dwa
dni, kiedy dzieci wezesniej konczg lekeje, zostajg po dwie godziny i nauczy-
ciel prowadzi z nimi zajgcia dodatkowe. Jako nagrode otrzymujg jedzenie.

MS: Murzynek Bambo z wiersza Juliana Tuwima to pilny uczen
i psotnik stronigcy od pracy. Czy tak wlasnie postrzega siostra dzieci
w Kamerunie?
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SR: Nie. Dzieci muszg bardzo duzo pracowaé — pomagaja swoim
rodzicom. Przynosza drewno z buszu do rozpalenia ogniska, chodzg po
wode do zrédla albo do rzeki. Dzieci pracujg rowniez w polu. Najpierw
przy uprawie, a potem przy zbiorach. Jedynie w niedziele maja chwile
czasu wolnego na zabawe z rowie$nikami.

MS: Pomimo ze nawet male dzieci musza pracowaé, mysle jednak,
ze jak wszystkie dzieci, réwniez dzieci w Kamerunie lubig si¢ bawié. Ja-
kie zabawy s3 najpopularniejsze?

SR: Przede wszystkim bardzo lubig gra¢ w pitke, zaréwno chlopcy,
jak 1 dziewczynki, lubia hustawki 1 zabawy w piaskownicy. W przed-
szkolu maja réznego rodzaju klocki, uktadanki, lalki, samochody. Puz-
zle s3 za trudne, natomiast uczniowie w szkole korzystaja z nich. W mia-
re mozliwosci staramy si¢ uzupelniaé wyposazenie przedszkola.

MS: Co dzieci wiedzg o swoich réwiesnikach z innych krajow?

SR: W trakcie urlopu czg¢sto odwiedzam szkoly w Polsce 1 opowia-
dam dzieciom o ich kamerufiskich réwiesnikach. Staram si¢ pokazat
podobienistwa i réznice mi¢dzy nimi a ich kolegami w Kamerunie. Po-
tem, jak wracam tutaj, pokazuj¢ im zdjecia 1 opowiadam o Polsce.

MS: Przedszkole i rodzina to dwa podstawowe §rodowiska wychowaw-
cze, dlatego powinno istnie¢ migdzy nimi Swiadome 1 celowo zorganizowa-
ne wspoldziatanie. A jak wyglada wspélpraca z rodzicami w Kamerunie?

SR: Rodzice podchodza z rezerwa, nie wykazujg naturalnego zain-
teresowania dzieckiem, nie szukaja informacji na temat jego rozwoju,
samopoczucia. Maja do nas zaufanie, bo przyprowadzajg dzieci, ale nie
maja poczucia, ze ich dziecko robi co§ waznego w przedszkolu, wiec moze
warto p6j$¢ i zobaczy¢. Takim wyjatkowym dniem sg ,,Jasetka” i one cieszg
si¢ ogromnym zainteresowaniem ze strony rodzicow. W tym dniu dzieci
recytujg wiersze, Spiewaja, wspdlnie przygotowujemy stroje do przedsta-
wienia. Jest positek 1 wszyscy otrzymuja male prezenty. Przed Wielka-
nocg nie organizujemy dodatkowych spotkan z rodzicami. Dzieci otrzy-
mujg obrazki wielkanocne 1 zanoszg je do domu. Ponadto w przedszkolu
mamy kacik, w ktérym ecksponujemy prace dzieci. Gtéwnie to wszystko
dzieci wykonuja w zeszytach i rodzic, jesli nawet rzadko przychodzi po
dziecko, to na koniec roku ma udokumentowane, co ono robito przez
caly rok w przedszkolu. Staramy si¢ angazowaé rodzicoéw przy pracach
remontowych, przy porzadkach, aby czuli si¢ potrzebni, odpowiedzialni
za istnienie przedszkola czy szkoly.
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MS: Jak wyglada kwestia positkéw, czy dzieci sg dozywiane?

SR: Trzy razy w tygodniu organizujemy dla dzieci jedzenie. Zwykle
jest to mleko 1 tzw. Beignet, czyli nasz paczek, ktory dzieci dostaja po
pierwszej przerwie. W Srody i piatki dzieci koficzg zajecia o godzing weze-
$niej, wige w tych dniach nie ma positku.

MS: Jakie kwalifikacje majg nauczyciele wychowania przedszkolne-
go w Kamerunie?

SR: Kwalifikacje sg niskie. 5 lat temu zostali odestani wszyscy na-
uczyciele, ktérzy ukoniczyli szkole podstawows. Ostatnio te wymagania
wzrosly 1 po szkole podstawowej sa 4 lata liceum, po ktorych mlodziez
zdaje tzw. malg maturg 1 wtedy mogg by¢ zatrudnieni jako nauczyciele.
Ja w swoim przedszkolu mam nauczycielke, ktéra uczy od ponad 30 lat
1 ukonczyta tylko szkol¢ podstawowa. Jest tuz przed emerytura, ma duze
dos$wiadczenie, dzieci ja lubig, sama si¢ doksztalcala. Jestem z niej zado-
wolona, ma podejscie bardzo matczyne. Pozostate nauczycielki maja ukoni-
czong juz szkole Srednia.

MS: Jak wyglada problem §wiadomosci potrzeby utrzymania higieny?

SR: To jest ogromny problem! Wielu rodzicéw nie troszczy si¢ o wy-
zywienie 1 higieng dzieci, a duza cz¢S§¢ z nich choruje na malarie. Oprocz
tego wystepuja grzybice, robaczyce, przezigbienia.

MS: Z jakimi najwigkszymi problemami siostry borykaja si¢ na co
dzien?

SR: Przede wszystkim problemy materialne. Rodzice oplacaja cze-
sne, natomiast wszelkie inne pomoce do zaj¢é musimy organizowac so-
bie same... remonty, krzesetka, stoliki, zabawki. Dlatego piszemy pro-
jekty 1 wysylamy do Polski, Francji czy do innych krajow. Staramy si¢ to
wszystko organizowac na miar¢ naszych potrzeb. Nie ma Swiatla, wody
biezacej, drog, wiec nie mamy mozliwosci korzystania z audiowizualnych
pomocy jedynie wtedy, gdy wiagczamy nasz agregat, ale to si¢ zdarza rzadko
wiec tak naprawde dzieci korzystaja glownie z podrecznikéw, plansz.
Mamy pienigdze na budowg trzeciego budynku i od wrze$nia rozpoczyna-
my budoweg, natomiast nic mamy pieni¢dzy na jego wyposazenie. Poza
tym chcemy urzadzi¢ biblioteke 1 mamy pieniadze na remont budynku, ale
brakuje funduszy na zakup ksigzek, czasopism czy komikséw dla dzieci.

MS: Zycze zatem duzo zdrowia, przychylnoci oséb wspomagaja-
cych i realizacji celéw, o ktorych siostra wspomina. Dzigkuje jednocze-
$nie za wspanialy przyklad sluzby dzieciom, mimo wszystko w niewspot-
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miernie trudniejszych warunkach niz te, do ktérych przywyklismy w Polsce.
Bardzo prosz¢ zapewnié dzieci w Kamerunie o sympatii, ktrg darzone
sa przez dzieci w Polsce. Dzigkuje za budujace swiadectwo i rozmowe.
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~Razem mozemy wiece”

Z wizytg w Swietlicy Srodowiskowej
dla Dzieci | Mtodziezy

im. sw. Wincentego a Paulo

w Krakowie

Swictlica im. §w. Wincentego a Paulo, jest jedng z wiclu placéwek
prowadzonych przez Zgromadzenie Si6str Milosierdzia im. $w. Wincen-
tego a Paulo na terenie miasta Krakowa. Jest to placwka wsparcia dzien-
nego mieszczgca si¢ przy ulicy Warszawskiej, ktéra funkcjonuje od po-
nad 23 lat. Organizacja pracy na jej terenic inspirowana jest wskazéwkami
wychowawczymi zaproponowanymi przez zalozycieli Zgromadzenia. To
na jej terenie w godzinach popotudniowych dzieci 1 mlodziez moga spe-
dzac swoj czas po powrocie ze szkoly. Prowadzona placowka ma na celu
pomagac dzieciom w nauce, wspieraé w zdobywaniu wiedzy, rozwijaé
ich umiejgtnosci i zainteresowania, dbal o rozwéj fizyczny i duchowy
oraz towarzyszy¢ w harmonijnym rozwoju poszczegolnym wychowankom.

Jak w rzeczywistoéci wyglada praca w tej Swietlicy? Przekonaé mo-
glam si¢, uczestniczgc w zajeciach organizowanych dla dzieci i mlodzie-
zy w ciggu kilku ostatnich miesiecy.

Sama placéwka miesci si¢ w dwoch budynkach. Zajecia odbywaja
si¢ w salach poszczegdlnych grup, ktére sg podzielone ze wzgledu na wiek:
dzieci najmlodsze, klasy 1-3 14-6 szkoly podstawowej oraz mlodziez gim-
nazjalna. Kazdego dnia plan pracy jest taki sam. Dzieci, jak 1 miodziez,
zaraz po przyjsciu ze szkoly odrabiaja swoje prace domowe. Nastepnie
po godzinie 15.30 spozywaja positek wraz ze wszystkimi czlonkami Swie-
tlicy. Po czym wszyscy uczestnicza w krotkiej modlitwie, po ktorej wracaja
do swoich obowigzkéw, takich jak doskonalenie umiejetnosci niezbed-
nych na danym etapie edukacyjnym. Tak dzieje si¢ zazwyczaj z dzie¢mi
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z klas 1-3 szkoly podstawowej. Wszyscy wychowankowie, ktérzy odrobi-
li wezesniej swoje prace domowe moga wzigé udziat w zajeciach rekre-
acyjnych. O godzinie 17.00 nadchodzi upragniony przez wszystkich czas
na zajecia dodatkowe. Kazdy uczestnik swietlicy moze dowolnie wybraé
zajgeia artystyczne, techniczne, muzyczne czy sportowe. Tygodniowy plan
pracy, mimo stalego schematu, jest bardzo elastyczny i r6znorodny, gtow-
nie dzigki wspétpracy placowki z licznymi wolontariuszami.

Takze dzieci z klas 1-3 szkoly podstawowej biora czynny udzial w zaje-
ciach proponowanych przez kadre. Zachecane sg do uczestnictwa we wszyst-
kich organizowanych zajeciach, ktére sa dostosowane do ich mozliwosci.
Kazde z dzieci wybiera jedno badZ wigcej zajec dodatkowych, w ktérych
uczestniczy w ciggu danego roku szkolnego. Tok prowadzonych zaje¢ ma
charakter zindywidualizowany. Jednego popoludnia odbywajg si¢ zajecia
plastyczne, innego techniczne, muzyczne, a jeszcze innego wspinaczkowe
czy tucznicze. Czasem zdarzaja si¢ rowniez zajecia na basenie czy roz-
grywki squasha. Za$ poza tygodniem szkolnym — w weekendy odbywaja
si¢ zajgcia sekeji turystycznej: wycieczki po Krakowie 1 najblizszej okolicy.

Dzigki tak zorganizowanej pracy wychowankowie $wietlicy maja
mozliwos¢ uczenia si¢ wrazliwosci na otaczajgcy ich §wiat oraz kulture
danego regionu, spostrzegawczosci, wspolpracy w grupie zréznicowanej
wiekowo, spedzania wspdlnie wolnego czasu. Udzial w zajeciach tury-
stycznych miedzy innymi pozytywnie wplywa na ksztaltowanie umiejet-
nosci orientowania si¢ w terenie. Natomiast podczas zaje¢ wspinaczko-
wych dzieci uczg si¢ wytrwaloSci w walce ze swoimi stabo$ciami, zaréwno
fizycznymi, jak i psychicznymi, a takze dzielnego zmagania si¢ z otacza-
jaca je rzeczywistoScig oraz zdrowego wspoélzawodnictwa.

Zalozenia pracy zaproponowane przez §w. Wincentego a Paulo i $w. Lu-
dwike de Marillac sa niezwykle aktualne takze dzis. Dostrzegalne jest to
na co dzien w placowce. Jej dzialalno$¢ nie polega na wylacznej pracy
kadry wychowawczej, lecz takze wspdlpracy z wolontariuszami, rodzi-
nami oraz organizacjami wspottworzacymi diugotrwaly i wielokierun-
kowy plan pracy z dzie¢mi i mtodzieza. To takze aktywne uczestniczenie
podopiecznych $wietlicy w calym procesie wychowania. Celem jest wy-
chowanie jednostek zdolnych do zrozumienia otaczajacego je Swiata
1zycia w szerszym spoleczefistwie. T'o wzajemna nieustanna mobilizacja
w pracy nad wlasng przyszloscia. Uczenie si¢ od siebie wzajemnie, wcigz
czego§ nowego. To wreszcie, jak glosi haslo zeszlorocznych wakacji, to-
warzyszace dzieciom i wychowawcom przez caly rok szkolny: ,Dopdki
walczysz, jeste§ zwycigzca!”.
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