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Wstep

Zmiany spofeczno-polityczne, gospodarcze i ustrojowe s3 zrédtem zmian
w edukacji. W Polsce system o$wiaty ulega przeobrazeniom takze w zakresie
strukturalnym, organizacyjnym oraz programowym. Od 2007 roku modyfi-
kacji podlegaja obszary zwiazane z wezesna edukacja dziecka. Najwazniejsze
zadania, jakie stoja przed Ministerstwem Edukacji Narodowej to zapewnie-
nie kazdemu dziecku co najmniej rocznej edukacji przedszkolnej, wspieranie
rozwoju dziecka mlodszego, wyréwnanie szans edukacyjnych oraz obnizenie
wicku obowiazku szkolnego. Ostatnie lata przyniosty réwniez zmiany w edu-
kacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej poprzez wprowadzenie nowej podstawy
programowej wychowania przedszkolnego dla przedszkoli, oddziatéw przed-
szkolnych w szkotach podstawowych i innych form wychowania przedszkol-
nego oraz podstawy programowej ksztalcenia ogélnego dla szkét podstawo-
wych. W roku 2010 wprowadzono réwniez szereg rozporzadzen regulujacych
edukacje dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi oraz organizacje
pomocy psychologiczno-pedagogicznej.

Reforma systemu o$wiaty, a zwlaszcza zapis dotyczacy wprowadzenia obo-
wigzku szkolnego dla szesciolatkéw budzit emocje i mniej lub bardziej burz-
liwe dyskusje. W publicznej debacie brali udzial naukowcy, politycy, dzien-
nikarze, nauczyciele oraz rodzice, ktérzy musieli dokonaé¢ wyboru miedzy
przedszkolem i szkota jako miejscem edukacji dziecka szescioletniego. Pro-
blem wcze$niejszej realizacji obowiazku szkolnego nadal budzi kontrowersje
i dzieli uczestnikéw dyskusji na zwolennikéw i przeciwnikéw wprowadza-
nych zmian. Ministerstwo Edukacji Narodowej stawia przed nauczycielami
edukacji przedszkolnej szczegdlne zadania dotyczace przygotowania dziecka
do podjecia nauki w szkole, a wigc zwigzane z osiagnigciem dojrzatoéci szkol-
nej a przed nauczycielami edukacji wezesnoszkolnej gotowosci do przyjecia
dziecka szescioletniego i stworzenia mu optymalnych warunkéw rozwoju.

Prezentowana monografia jest efektem pracy autordw, ktdrzy pochodza
z réznych osrodkéw naukowych. Indywidualne zainteresowania badawcze,
poglady oraz doswiadczenie przetozyly si¢ na wielowatkowos¢ poruszanych
zagadnien. Publikacja zawiera zaréwno artykuly o charakterze teoretycznym,
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jak i empirycznym. Zgromadzony material, mimo réznorodnosci porusza-
nych probleméw, pozwolil na wyodrebnienie pigciu grup tematycznych.

Pierwsza grupa obejmuje prace podejmujace wieloperspektywiczna reflek-
sje nad szkota jako instytucja, do ktdrej trafia dziecko szescioletnie, w ktdrej
dostrzegana powinna by¢ i rozwijana podmiotowo$¢ ucznia. Temat ten poru-
sza Ewa Jarosz, umiejscawiajac rozwijanie podmiotowosci dziecka jako pod-
stawe rozumienia i upowszechniania demokracji w edukacji i demokratyzo-
wania szkoly. Beata Zajecka podejmuje temat wizerunku nauczyciela w oczach
uczniéw. Autorka przedstawia wyniki badan empirycznych, przeprowadzo-
nych wéréd mlodziezy, kedrych celem bylo ustalenie pozadanych cech na-
uczyciela-wychowawcy. Jest to szczegdlnie wazne zagadnienie zwlaszcza dla
studentéw przygotowujacych si¢ do zawodu nauczyciela.

Druga grupa tematyczna obejmuje teksty, ktérych autorzy skupili si¢ na
problematyce dojrzaloéci szkolnej. Obnizenie wicku rozpoczecia edukacji
szkolnej rodzi pytania o dojrzato$¢ oraz gotowos¢ szkolng dziecka szescio-
letniego. Osiagnigcie przez dziecko wysokiej gotowosci do podjecia nauki
w szkole w duzej mierze warunkuje powodzenie na dalszych etapach ksztal-
cenia. Zindywidualizowane wspomaganie jego rozwoju w osiaganiu dojrza-
losci i gotowosci szkolnej jest waznym zadaniem edukacji przedszkolnej.
Problematyke te¢ podejmuja Anna Pe¢kala, Maria Krélica, Joanna Juszczyk-
-Rygatto omawiajac komponenty i uwarunkowania obu proceséw oraz ich
ztozonos¢.

Kolejng grupe zagadnien reprezentuje pi¢¢ prac poswigconych tema-
tyce specjalnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych. Poznanie dziecka,
jego potencjatu, mozliwosci, a takze ograniczen jest waznym zadaniem na-
uczycieli edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej. Rozpoznanie trudno-
$ci edukacyjnych i ich przyczyn umozliwia organizacje i realizacj¢ pomocy
psychologiczno-pedagogicznej skiecrowanej do dziecka i jego rodzicéw lub
opieckundw.

Problematyke uwarunkowan specjalnych potrzeb edukacyjnych podej-
muje Bogumita Bobik. Autorka omawia najczestsze przyczyny trudnosci edu-
kacyjnych dziecka szescioletniego, do ktérych zalicza zaburzenia percepcji
wzrokowej i percepcji stuchowej oraz zaburzenia sprawnosci motorycznych
i proceséw lateralizagji.

Wspoldzialanie nauczycieli edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej
z nauczycielami prowadzacymi zajecia specjalistyczne jest niewatpliwie waz-
nym zadaniem obu podmiotéw pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Za-
gadnienia te omawia Izabela Sochacka dowodzac, ze wzajemna wspélpraca
nauczycieli i specjalistéw pracujacych z dzie¢mi ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi pozwala na podniesienie efektywnosci procesu dydaktyczno-
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-wychowawczego. Autorka przedstawia wyniki badan pilotazowych dotycza-
cych wspétpracy logopedy i nauczycieli w zakresie korekeji zaburzenn mowy
u dzieci.

Katalog specjalnych potrzeb edukacyjnych pozwala zakwalifikowa¢ do
tej grupy dzieci, ktérych trudnosci edukacyjne sa wynikiem zaniedban $ro-
dowiskowych, probleméw adaptacyjnych, sytuacji kryzysowych lub trauma-
tycznych. Zagadnienia te znajduja odzwierciedlenie w artykutach Krystyny
Moczii, ktéra omawia profilaktyke niepowodzeni szkolnych na tle ubdstwa
i biedy oraz Marii Vargovej, ktérej tekst poswigcony jest przygotowaniu dzieci
romskich do podjecia obowiazku szkolnego. Chociaz Autorka omawia temat
Roméw zamieszkujacych terytorium Stowacji nalezy nadmienié, ze w Polsce
~romska mniejszo$¢ etniczna jest jedyna mniejszoécia zagrozong wyklucze-
niem spotecznym, [...] brak nawyku edukacji wezesnoszkolnej i szkolnej wéréd
cze$ci Roméw spowodowal, ze kolejne generacje zaczely dziedziczy¢ nie tylko
biede, ale i wzorzec braku tak rozumianej aktywnosci edukacyjne;j™.

Ostatni tekst z tej grupy autorstwa Anidy Szafranskiej poswigcony jest oce-
nie pomocy psychologiczno-pedagogicznej dzieciom wychowywanym w wa-
runkach pieczy zastgpczej. Prezentowane wyniki badan pilotazowych wskazu-
ja, iz wsparcie, na jakie moga liczy¢ te dzieci jest niewystarczajace, zwlaszcza
w zakresie pomocy psychologicznej.

Kolejna grupe zagadnien reprezentuja opracowania poruszajace problema-
tyke rozwiazan metodycznych. Irena Jarzyniska podejmuje temat wycieczki i jej
miejsca w poznawaniu srodowiska przyrodniczego. Irena Burczyk omawia role
muzyki i jej wplyw na rozw6j psychofizyczny dziecka. Autorka koncentruje si¢
na ckspresyjnych i percepcyjnych formach kontaktu dziecka z muzyka. Zagad-
nienia arteterapii w kontekscie wspomagania rozwoju dzieci autystycznych
przedstawili Danuta Krzywon, Malgorzata Eaczyk oraz Adam Klasik. Inte-
resujace rozwazania w obszarze edukacji zdrowotnej prowadzi Dorota Pickaj-
-Stefariska. Autorka podejmuje temat emisji glosu u dzieci.

Ostatnie dwa teksty wyrdznione zostaly nie ze wzgledu na wspélna proble-
matyke, ale ze wzgledu na specyfike i wage podejmowanych probleméw. Tekst
Zuzany Chanasowej porusza temat ksztaltowania chrzeécijanskiej osobowosci
dziecka w wieku przedszkolnym.

Monografi¢ koniczy interesujaca praca Adama Klasika, Magdaleny Eaczyk
i Danuty Krzywon, w ktdrym Autorzy odnoszac si¢ do wypowiedzi wielu ro-
dzicéw na temat obnizenia wicku obowiazku szkolnego zadaja $miale pytanie:
Kto sobie nie poradzi — dziecko, czy moze sami rodzice? Zainteresowany Czytel-
nik znajdzie odpowiedz na to pytanie w koncowej czesci tekstu.

! Program integracji spolecznej Roméw w Polsce na lata 20142020, https://mac.

gov.pl/wp-content/uploads/2011/12/PROGRAM-2.pdf (23.06.2013).
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Dzi¢kuje Autorom tekstéw za podjecie dyskusji na temat edukacji dziecka
sze$cioletniego oraz przygotowanie artykutéw.

Serdeczne podzickowania skladam recenzentowi monografii Pani Profe-
sor Grazynie Rygat za cenne wskazéwki i uwagi.

Osobne podzigkowania kieruje do Pana Profesora Marka Szczepariskiego,
ktéry wspieral powstawanie tej publikacji.

Anida Szafrariska
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Ewa Jarosz

Podmiotowos¢ dziecka w edukag
jako kierunek demokratyzowania polskiej skoly

Subjectivity of a child in education
a5 a direction of democratization of Polish school

»Szkola tworzy rytm godzin, dni i lat. Urzednicy szkoly maja za-
spokaja¢ dzisiejsze potrzeby miodych obywateli. Dziecko jest istotg
rozumng, zna dobrze potrzeby, trudnosci i przeszkody swego zycia.
Nie despotyczny nakaz, narzucone rygory nieufna kontrola, ale tak-
towne postgpowanie porozumienie, wiara w doswiadczenie, wspélpra-
caiwspdlzycie.

Dziecko nie jest glupie; glupcéw wsrdd nich nie wigcej niz wérdd
doroslych. Przystrojeni w purpure lat, jakze czesto narzucamy bez-
myslne, bezkrytyczne, niewykonalne przepisy. Zdumione staje nickie-
dy rozumne dziecko wobec napastliwej, leciwej, uragliwej glupoty.

Ma dziecko przyszlo$¢ ale ma i przeszlo$é; pamictne zdarzenia,
wspomnienia, wiele godzin najistotniejszych samotnych rozwazan.
Nie inaczej niz my pamieta i zapomina, ceni i lekcewazy, logicznie ro-
zumuje — bladzi, gdy nie wie. Rozwaznie ufa i watpi.

Dziecko jest cudzoziemcem, nie rozumie jezyka, nie zna kierun-
ku ulic, nie zna praw i zwyczajéw. Niekiedy samo rozejrzed si¢ woli;
gdy trudno, prosi o wskazéwke i rade. Potrzebny przewodnik, kedry
grzecznie odpowie na pytanie”.

Janusz Korczak, Prawo dziecka do szacunku

Stowa Janusza Korczaka, cho¢ napisane sto lat temu, zdaj si¢ by¢ nadal aktu-
alne w polskiej rzeczywisto$ci wychowawczej, takze tej edukacyjnej — o$wia-
towej. Rdzne badania na temat implementacji i przestrzegania praw dziecka
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w edukacji prowadzone na przestrzeni ostatnich lat wskazuja, iz cho¢ mozna
moéwic o pewnej poprawie w zakresie pozycji dziecka, jego relacji z nauczycie-
lami i wychowawcami, oraz jego podmiotowego traktowania, jaka dokonata
si¢ w ostatnich dekadach, to jednak stale obraz przestrzegania praw dziecka
w polskiej szkole pozostawia wicle do Zyczenia. Zwlaszcza jesli skupi¢ si¢ na
tych prawach, ktére akcentuja w szczegdlny sposdb godno$é dziecka, jego
podmiotowo$¢ oraz jego réwnorzedne z dorostymi traktowanie w zakresie
tworzenia rzeczywistosci szkolnej i wplywania na nig. Chodzi o prawa wyra-
zone w Konwencji o prawach dziecka z 1989 r. artykutami dotyczacymi kolej-
no: prawa do wyrazania przez dziecko wlasnych pogladéw i opinii w sprawach
go dotyczacych i przyjmowania ich z nalezyta waga (12), prawa do swobodnej
wypowiedzi oraz do poszukiwania, otrzymywania i przekazywania informacji
(13), prawo do swobody myslenia, méwienia i wyznania (14), prawo do swo-
bodnego zrzeszania si¢, pokojowych zgromadzeni oraz do zycia prywatnego
(16), prawo do odpowiedniej dla sicbie informacji (17), prawo do ochrony
przed wszelkimi formami przemocy fizycznej, psychicznej, ztego traktowania,
ponizajacym traktowaniem i karaniem (19,37) oraz prawo do ochrony przed
dyscypling szkolna, ktéra stosowana bytaby w sposéb niezgodny z ludzka god-
noscia (28).

Bogustaw Sliwerski. w ramach dyskursu o demokratyzacji polskiej oswiaty
a jednoczeénie jako reprezentant dyskursu o pozycji dziecka w wychowaniu,
zwraca uwagg, iz sygnaly na temat nieprzestrzegania praw dzieci w edukagji
plynace z prakeyki sa alarmujace i $wiadcza o powszechnym wrecz bezpra-
wiu, ktéremu — co gorsza — nadaje si¢ legalny charakter' réznymi przepisami
ogélniejszymi (ustawy i rozporzadzenia), czy szczegdlowymi (statuty i re-
gulaminy wewngtrzne w placéwkach o$wiatowych). Autor ten podkresla, iz
w polskiej rzeczywistoéci oswiatowej powszechnie wystepuje nierespektowa-
nie podmiotowosci ucznia i brak dostrzegania w nim partnera i petnopraw-
nego uczestnika edukacji: ,Szkola publiczna nie jest w realizowanych przez
sicbie funkcjach instytucja demokratyczna, gdyz nie s3 w niej powszechnie
uznawane i szanowane zasady demokracji: wolnosci, godnosci, solidarno-
§ci i praworzadno$ci w stosunku do wszystkich przedmiotéw edukacji...”.
»Nauczyciele i dyrektorzy szkét ciagle nie chea pogodzi¢ si¢ z przenikaniem
do szkét idei dialogu i demokracji uwazajac, ze instytucja publiczna nie jest
powotana do budowania wspélnoty samowychowawczej dorostych i dzie-

U B. Sliwerski, Prawa dziecka w polskim systemie oswiaty. Perspektywa pedagogiczna,

(w:] Prawa dziecka Konteksty prawne i pedagogiczne, red. M. Andrzejewski, Wy-
dawnictwo Naukowe UAM, Poznan 2012.

B. Sliwerski, Klinika szkolnej demokracji, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw
2008.



Podmiotowos¢ dziecka w edukacji joko kierunek demokratyzowania polskiej szkoty 15

ci we wzajemnym dialogu i wspolpracy. W efekcie tego wychowywani nie
sa zarazem wychowujacymi. Nadal o sprawach uczniéw stanowi si¢ bez ich
aktywnego udziatu, lekcewazac takze najwazniejszych rzecznikéw ich intere-
s6w i potrzeb, jakimi sg ich rodzice. Ci bowiem tez maja niewiele w szkole
do powiedzenia poza przyzwoleniem wiladzy na materialne ratowanie ubo-
stwa i nedzy infrastrukturalnej™. W innym tekscie Autor podkresla: ,,nie dla
wszystkich jeszcze ucznidw szkola jest miejscem sprzyjajacym swobodnej wy-
mianie pogladéw i opinii w relacji uczelt — nauczyciel™. Ponadto, Bogustaw
Sliwerski zwraca uwage, iz wobec dzieci w szkotach polskich niepokojaco cze-
sto wystepuje tzw. przemoc w bialych rekawiczkach, tj. grozby, szantaz, obelgi,
wy$miewanie, ponizanie ucznia, jego publiczne krytykowanie i eksponowa-
nie jego slabosci, krzyczenie na dzieci, gnebienie uczniéw przez nauczycie-
li, ale tez bagatelizowanie spraw ucznidw, czy brak reagowania na problemy
uczniow’.

Stanowisko Bogustawa Sliwerskiego wydaja si¢ potwierdza¢ dostepne
dane. W ich $wietle poszanowanie godnosci ucznia i respektowanie jego
podmiotowosci i jego ,prawa glosu” w polskiej szkole, rzeczywiscie rysuje si¢
w ciemnych barwach. Pomimo iz dane, ktére przytaczam ponizej nie daja pel-
nego, a tym bardziej wnikliwego obrazu tematu, s3 one jedynymi w mojej oce-
nie dostgpnymi merytorycznymi statystykami. Nie natknelam si¢ na badania
polskie bezposrednio i bardziej kompleksowo analizujace sytuacje uczniéw,
na badania, ktére podejmowalyby wprost i wiclowymiarowo kwestie posza-
nowania podmiotowosci dziecka i jego prawa do bycia wystuchanym oraz do
udziatu w decyzjach szkolnych. Ow brak stosownych badan, juz sam w sobie
jest, moim zdaniem, symptomatyczny. Przyczyna nie jest z pewnoscia sytuacja
powszechnego przestrzegania praw dziecka w polskich szkotach oraz wyste-
powanie na co dzien rzeczywistych demokratycznych relacji pomiedzy na-
uczycielami a uczniami. Ow brak badar nalezy spostrzegaé raczej, jako wyraz
niedostrzegania znaczenia kwestii, i okreslania ich jako waznych probleméw,
istotnych tak dla rozwoju indywidualnego, jak i spolecznego. Zatem w celu
zobrazowania postawionych weczesniej tez proponuje odwotaé si¢ do nielicz-
nych dostepnych i co za tym idzie niepetnych danych empirycznych.

3 B. Sliwerski, Prawa ucznidw w szkotach jako spotecznosciach wzajemnego zaufania,

(w:] Szanowad, stuchaé wspieraé chronié. Prawa dzieci w rodzinie, szkole, spoleczeri-
stwie, red. E. Jarosz, B. Dyrda, Katowice 2013.

4 B, Sliwerski, Prawa dziecka..., s. 32.

5 Ibidem, zob. tez L. Bojarska, K. Brzezinski, T. Rek, Ochrona prawna dziecka,
Rzecznik Praw Dziecka, Warszawa2006, http://akademiawiedzy.pl/index2.php?
option=com_docman&task=doc_view&gid=18&Itemid=25 (14.02.2013).
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W raporcie przedstawionym przez Helsinska Fundacje Praw Czlowicka
dotyczacym przestrzegania praw dziecka — ucznia w szkole, opartym o ba-
dania licznej ogdlnopolskiej i reprezentatywnej grupy uczniéw z ponad 100
szkol, ukazany obraz przestrzegania praw ucznia® okazat si¢ mato optymi-
styczny. W $wietle prezentowanych w raporcie danych, uwage zwracaja naste-
pujace fakty:

o Jakkolwick wigkszo$¢ uczniéw dowiaduje si¢ o decyzjach, ktédre ich doty-
cza indywidualnie czy zbiorowo, to jednak najczgicicj — (80%), nie maja
oni zadnego wplywu na ich podejmowanie.

o Spora cz¢$¢ ucznidw (40%) uwaza, iz nie moze przedstawiaé swojego sta-
nowiska w sprawach swoich ocen, tre$ci nauczania, programéw naucza-
nia czy metod nauczania. Najbardziej zagrazajace dla ucznidéw jest wypo-
wiadanie si¢ w sprawach: sposobu nauczania, sprawiedliwego oceniania,
relacji nauczyciel-uczen, swiatopogladu. W sytuacjach odmowy dyskusji
z uczniami czgsto pojawiaja si¢ ze strony nauczycieli argumenty typu: ,je-
ste$ tylko uczniem, nie dyskutyj”, ,jak dorosniesz to zmadrzejesz, teraz ja
jestem starszy i madrzejszy”. Tylko niecale 3% badanych uczniéw wskaza-
lo, ze nauczyciele zawsze z nimi dyskutuja.

o Jedynie 40% badanych uczniéw uwaza, ze w ich szkole samorzad szkolny
ma nikle znaczenie i jest fikcja. Samorzady zajmuja si¢ jedynie takimi spra-
wami jak organizacja dyskotek, akademii i wycieczek, rzadko wplywaja na
sprawy istotne dotyczace zycia szkoly czy uczniéw.

o Ponad 30% dos$wiadczylo naruszenia ich prywatnosci przez nauczyciela
przez publiczne komentowanie spraw prywatnych.

o Ponad 30% doznalo jakichs form przemocy fizycznej ze strony nauczyciela,
w tym 80% bedac w szkole podstawowej. Liczby te wzrastaja w przypadku
przemocy psychicznej — doswiadczylo jej az 60% ucznidw, w tym 90% be-
dac w szkole podstawowej.

e 60% uczniéw nie wyobraza sobie sytuacji wygrania konfliktu z nauczy-
cielem, a tyle samo badanych uczniéw nie przypomina sobie sytuacji, aby
udalo si¢ przekona¢ nauczyciela do swej racji i aby zmienit on zdanie.

Autorzy raportu stwierdzili ponadto, ze w polskiej rzeczywistosci szkolnej
najczesciej brak jest mozliwosci i mechanizméw zadania przez ucznia uzasad-
nienia podejmowanych wobec niego decyzji oraz procedur dochodzenia do
SWojej racji.

¢ Prawa ucznia w szkole. Raport z badan, oprac. E. Czyz, Helsifiska Fundacja

Praw Czlowicka, http://www.bezuprzedzen.org/doc/Prawa_ucznia_w_szkole_

HFPCz.pdf (14.02.2013).
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W innym raporcie sprzed kilku lat, ukazujacym przestrzeganie praw ucznia
w szkole na podstawie ogélnopolskich badar’, znalez¢é mozna dane wskazuja-
ce, iz do najczedciej nieprzestrzeganych praw ucznia, w $wietle relacji dzieci,
nalezy wiasnie prawo do wyrazania wiasnej opinii. Na mozliwo$¢ wyrazania
whasnego zdania, wskazywato jedynie 30% ucznidéw szkét podstawowych
i mniej niz 20% ucznidéw szkét ponadpodstawowych. Niemal 30% uczniéw
wskazalo, ze za wypowiadanie wiasnych opinii groza im restrykeje ze strony
nauczycieli w postaci obnizenia oceny z przedmiotu lub zachowania. W tym
samym raporcie na podstawie opinii badanych uczniéw ujawniono tez, iz sa-
morzady uczniowskie zajmuja si¢ gléwnie organizowaniem imprez wewnatrz-
szkolnych, dyskotek i wycieczek.

Z kolei w kierowanych przeze mnie badaniach dotyczacych uczestnictwa
spofecznego mlodziezy, zrealizowanych w 2012 roku na grupie 297 uczniéw
tyskich szkét ponadpodstawowych?®, poproszeni o oceng wplywu samorzadu
na zycie szkoly, uczniowic w dominujacej cz¢sci (ponad 80%) oceniajg, iz sa-
morzad ma niewielki lub zaden wplyw na zycie szkoly. Prawie 50% badanych
ucznidw stwierdzilo, iz sktad samorzadu szkolnego jest przypadkowy, a jedy-
nie nieco ponad 20% uczniéw jest zadowolonych z dzialalnosci samorzadu.

Zaréwno w $wietle stanowisk wystepujacych w dyskursie o polskiej szkole
w warunkach demokracji, jak i na podstawie istniejacych danych mozna kon-
kludowa¢, iz polska szkola pozostaje zasciankiem proceséw demokratyzacji
zycia spotecznego. Ten, opdr srodowisk szkolnych wobec zmiany w kierunku
glebokiego respektowania praw ucznia i wprowadzania prawdziwej demokra-
cji w zyciu szkoly jest czesto powodowany obawami o przeksztalcenie si¢ tadu
szkolnego w stan anarchii, ,bo uczniom bedzie wszystko wolno”, bo podwa-
zony bedzie autorytet nauczyciela, bo uczniowie ,b¢da nie do opanowania’,
bo nastapi ,samowolka uczniéw” i niemal totalny chaos. Ale tez ogromna role
pelni w tej mierze, tkwigca weigz w umystach pedagogéw tradycyjna ideologia
wychowania, otulona cieniem tzw. czarnej pedagogiki, z jej czotowa wartoscia
— postuszeristwem dzieci oraz gléwnym celem dziatan wychowawczych — ura-
bianiem dzieci wedlug uznawanego przez siebie wzorca’.

Jak zmieni¢ te sytuacje?

Szkota to przede wszystkim relacja uczeni—nauczyciel, lecz z drugiej strony,
jest to relacja opatrzona wymiarem instytucjonalnym — przepisami i regulacja-

7 MW.Kowalski, M. Jasiniski, Prawa ucznia w szkole, Ministerstwo Edukacji i Nauki,
Warszawa 2006.

Badania zrealizowala pod moim kierunkiem naukowym Magdalena Czyszczor,
a przedstawiono je w niepublikowanej pracy magisterskicj ,, Dzieci i ryby glosu nie
majg. Wybrane problemy uczestnictwa spolecznego mlodziezy, Katowice 2012.

Zob. np. www.edu-lex.pl.
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mi w zakresie organizacyjnym, tresciowym, metodycznym i innymi. Wysitki
poprawy sytuacji, czyli postep w demokratyzowaniu zycia szkoly, rozumiany
jako uznanie podmiotowosci dziecka, poszanowanie jego zdania,
opinii oraz zwig¢kszenie udzialu dziecka w decydowaniu o edu-
kacji, wymaga zaréwno dziatan dotyczacych wymiaru instytucjonalnego,
jak i ukierunkowanych bezposrednio na relacje uczen—nauczyciel. W tym
pierwszym wymiarze chodzi o tworzenie odpowiednich zapiséw, procedur,
dajacych uczniom w okreslonych polach mozliwos¢ udziatu w decydowaniu,
dochodzenia do swoich racji, czy zapewniania im $rodkéw realizacji petnego
udziatu w zyciu szkoly. W drugim wymiarze, dazy¢ nalezy do zmian ukierun-
kowanych bezposrednio na relacje¢ nauczyciel-uczen w kontekscie codzien-
nych stycznosci. Mam tu na mysli zmiane sposobu widzenia tej relacji z ,,pod-
daniczej” (a czasami despotyczno-poddariczej) na ,partnersko-dialogows” -
odwolujac si¢ do okreslen Bogustawa Sliwerskiego'®.

Kierunki dziatan poprawiajacych uczestnictwo uczniéw w zyciu szkoly
wyznaczane s przez wspdlczesne prawne instrumenty migdzynarodowe, po-
dejmujace kwestie uczestnictwa spolecznego dzieci, oraz przez naukowy dys-
kurs, jaki prowadzony jest w tym zakresie'!. W ich $wietle odczytaé mozna, iz
chodzi, tu o rozwijanie glebokiej wymiany wplywéw pomiedzy dorostymi
a dzie¢mi we wszystkich istotnych dla dzieci kontekstach zycia'?,
czyli takze w szkole, oraz o systematyczne dziatania w tym kierunku. Podkre-
$la sie, iz idea uczestnictwa dzieci nie moze by¢ realizowana poprzez dorazne
manifestacje czy pojedyncze dziatania. Udzial dzieci w edukacji nie ma mie¢
postaci akcyjnej (jak np. dzieri przejmowania rzadéw w szkole przez uczniéw,
czy jednodniowe obrady parlamentu uczniowskiego), ani tez postaci pozoro-
wane;j (jak fasadowa dziatalno$¢ wielu samorzadéw uczniowskich), lecz prze-
klada¢ si¢ na posiadane przez dzieci prawa i srodki oraz przestrzen i mozli-
wosci, a gdzie jest to potrzebne wsparcia w celu aktywnego uczestniczenia,
do wplywania na decyzje oraz rozwijanie zaangazowania dzieci w dzialania
i aktywnosci spofeczne®. Intencja promowania uczestnictwa dzieci jest aby
poprzez réznego rodzaju rozwiazania i procesy zapewni¢ dzieciom (uczniom)

10 B, Sliwerski, Prawa dziecka..., s. 24.

Rekomendacja Rady Europy 1864: Promowanie uczestnictwa dzieci w decyzjach ktd-
re ich dotyczg oraz Komentarz Ogélny nr 12 Komitetu Praw Dziecka ONZ Prawo
dziecka do bycia wystuchanym. Karta o uczestnictwie mlodych ludzi w lokalnym i re-
gionalnym zycin, Rada Europy 2003 oraz np. G. Lansdown, The evolving capacities
of the child, UNICEEF, Florence 2005.

2 Por. Komentarz Og6lny CRC nr 12...

 Por. Rekomendacja Rady Europy 1864..., punkt 6.
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mozliwodci faktycznego wspotpodejmowania decyzji, kedre ich dotycza oraz

dotycza ogdlniej zycia szkoly.
Rozwdéj uczestnictwa dzieci (uczestnictwo ucznidw w szkole — podkreslenie

wlasne) moze mieé w praktyce rézng postad'®:

e rzeczywistego wspdtudziatu dzieci w podejmowaniu decyzji (wspdizarza-
dzanie),

e posiadania przez dzieci mozliwo$ci wpltywania na proces podejmowania
decyzji (w szkole),

e posiadania przez dzieci mozliwosci zmieniania decyzji podjetych przez
dorostych (nauczycieli, dyrekeji),

e dokladnego informowania oraz wyjasniania charakteru podjetych wobec
dzieci decyzji.

Jednak zasadniczym przestaniem promowania uczestnictwa dzieci (uczest-
nictwa uczniéw w szkole, petnej demokracji w szkole) jest zmiana sposobu
myslenia i sposobu decydowania o sprawach dzieci (uczniéw), tak, aby byly
one faktycznie wspoldecydentami a jednoczesnie aby czuly si¢ respektowane.
Aby dzieci byly i czuly si¢ pelnoprawnymi uczestnikami i kreatorami rzeczy-
wistosci edukacyjnej®® oraz, aby rozwijaly zdolnosci do wyrazania wlasnego
stanowiska. Jednocze$nie chodzi tez o to, aby dzieci byly zdolne i ch¢tne do
spofecznego dziatania, tj. dzialania na rzecz innych.

Zmiana w kierunku rozwijania demokracji w zyciu szkoly i poszanowania
podmiotowosci ucznia to takze powszechne uznanie przez wszystkich przed-
stawicieli srodowisk szkolnych, iz prawa uczniéw do godnosci i szacunku maja
charakter bezwzgledny, niezalezny od warunkéw ksztalcenia, czy cech ucznia,
czy tez jego »zastug” Nauczyciel powinien szanowaé godno$¢ ucznidw, gdyz
jej naruszanie jest moralnie zle i godne potgpienia’®, tak samo jak naruszanie
godnosci kazdego cztowieka.

Promowanie demokracji w szkole w perspektywie rozwoju partycypacji
uczniéw w edukacji oznacza wigc zmiang sposobu decydowania w szkole na
» decydowanie przyjazne uczniowi’, oznaczajace branie pod uwage i docenia-
nie zdania ucznia i uczniéw jako zbiorowosci oraz oznaczajace rzeczywiste
wlaczanie spolecznosci uczniéw w codzienne procesy decyzyjne dotyczace
szkoly i edukacji. Chodzi o rozwijanie autentycznego, glebokiego partnerstwa
pomiedzy uczniami a nauczycielami, chodzi o szkole, w ktérej na bazie ,,in-
stytucjonalnej wsp6lnoty”"’, wszyscy jej cztonkowie maja wpltyw na charak-

Y Ibidem.

5 Ibidem.

16 Por., B. Sliwerski, Prawa dziecka...,s. 27.

Parafrazuje tu okreélenie B. Sliwerskiego z jego tekstu pt. Prawa dziecka..., s. 37.
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ter edukacji i sposob jej realizacji. Mowa o wspélnocie, w ktdrej obowiazuje
i dokonuje si¢ na co dzien ,dialog wychowawczy”, w ktérej ceni si¢ korzyst-
ne efekty uznania warto$ci ucznia i szacunku wobec niego oraz dostrzega si¢
i ceni korzysci wynikajace z uznawania opinii i stanowiska ucznia (uczniéw)
oraz zapewnienia mu wspéldecydowania. Innymi stowy, chodzi edukacyjna
wspolnote uczniéw i dorostych, w ktdrej dostrzega sig, iz mlodzi ludzie w ten
wlasnie sposéb — poprzez wspétudziat i aktywne uczestnictwo, w najbardzicj
naturalny spos6b ucza si¢ wspolnego podejmowania decyzji, poszanowania
wolnosci, réwnosci i praw cztowicka'®.

Przyjecie takiego zalozenia oznacza rozwijanie kierunku myslenia o szkole
i o sposobie jej funkcjonowania jako ,uczacej si¢ wspdlnocie™?
miejsce uczenie si¢ zaréwno dzieci, jak i dorostych, ktéra opiera si¢ w podsta-
wach swojego funkcjonowania na liczeniu si¢ z innymi, wszystkimi uczestni-

, w ktérej ma

kami, opiera si¢ na wzajemnym zaufaniu, wzajemnej pomocy, na szacunku,
solidarnosci i osobistej uczciwosci, oraz nade wszystko opiera si¢ na réwnosci
jej cztonkdw.

Na zakonczenie warto ponownie przypomnie¢ stowa Janusza Korczaka,
ktory o relacji wychowaweczej pisat tak: ,Wychowawca, ktdry nie wttacza a wy-
zwala, nie ciagnie a wznosi, nie ugniata a ksztattuje, nie dyktuje a uczy, nie zada

a zapytuje, przezyje wraz z dzieckiem wiele natchnionych chwil™.

Stresiczenie

Autorka tekstu wpisuje si¢ w rozwijajacy si¢ w polskiej literaturze przedmiotu dyskurs
na temat probleméw demokratyzacji polskiej o$wiaty. Koncentruje si¢ na kwestiach
zwigzanych z podmiotowoscia ucznidéw w edukacji i respektowaniu ich praw dotycza-
cych udziatlu w procesach decydowania o zyciu szkoly. Ukazuje zaréwno malo zado-
walajacy stan rzeczywisty, jak i okresla kierunki poprawy sytuacji, odwolujac si¢ przy
tym do uniwersalnej wykladni formulowanej w migdzynarodowych dokumentach,
takich jak konwencje czy europejskie rekomendagje.

Stowa kluczowe: prawa dzieci w edukacji, podmiotowos$¢ ucznia, demokratyzacja

zycia szkoly.

8 EC. Power, AAM.R. Power, B.L. Bredemeier, D.L. Shields, Demokratyczna eduka-
¢ja i prawa dzieci, [w:] S. Hart, C. Cohen, M. Erickson, M. Flekkoy, Prawa dzieci
w edukacji, tham. S. Pikiel, Gdarisk 2006.

!9 J. Bennett i S.N. Hart, Wipdlnoty edukacyjne, [w:] S. Hart, C. Cohen, M. Erickson,
M. Flekkoy, op. cit.

2 J.Korczak, Dziecko w rodzinie, [w:)] Pisma wybrane, t. 1, Warszawa 1984.
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Abstract

The Author put her own reflection into developing in Polish literature discurs on vari-
ous issues on democratization of Polish school system. She is focused on problems of
respecting subjectivity of pupils (students) in education and respecting pupil’s rights
to participation in decision-making processes on school life. She presents not satisfies
picture that characterize Polish reality, but also shows main directions to improve the
situation, on the base of the idea formulated in international tools like conventions
and European recommendations.

Key words: children’s rights in education, pupil’s subjectivity, democratization of

school life.






Beata Iajecka

Obraz nauczyciela w percepdji uczniow

Teacher as a subject motivating students to learn

Wprowadzenie

Kazda czynnos¢ wykonywana przez cztowicka wymaga od niego zaangazowa-
nia i mobilizacji. Podobnie jest z nauka szkolna. Uczen, aby osiagnaé¢ efekey
i zdoby¢ nowa wiedz¢ musi chcieé si¢ uczy¢ i wyznaczy¢ sobie jakis cel, keo-
ry pragnie osiagna¢ przez edukacje. Jednostka moze by¢ zmotywowana we-
wnetrznie i zewngtrznie oraz dodatnio i ujemnie. Motywacja do uczenia si¢
oddziatuje stymulujaco na ucznia, pobudza go do wysitku i zdobywania do-
brych ocen czy zglebiania tajnikéw wiedzy. Brak motywacji natomiast spra-
wia, ze miody czlowiek nie przeznacza wystarczajaco duzo czasu na nauke
i niech¢tnie uczeszeza do szkoly, a na sprawdzianach liczy na kolegéw czy wia-
sny spryt.

Motywy uczenia si¢ s3 zrdznicowane i réznorako oddziatuja na czlowicka
w zaleznosci od jego cech indywidualnych oraz wicku'. Dziecko od najmtod-
szych lat ma potrzebe uczenia si¢, poznawania $rodowiska i jest to jego natu-
ralna i dobrowolna aktywno$¢. Z wickiem motywacja staje si¢ bardziej $wiado-
ma, ukierunkowana gléwnie na che¢ uzyskania dobrego $wiadectwa, a nastep-
nie perspektywiczna, skierowana na cele odlegle, np. na wyksztalcenie. Proces
motywacji odbywa si¢ z udzialem czynnikéw wewnetrznych i zewnetrznych.
Wréd czynnikédw niezaleznych od ucznia a wplywajacych na cheé ksztalcenia

' Por. R. Kadzikowska-Wrzosek, Jak zmotywowaé uczniéw do dziatania, ,Psycholo-

gia w Szkole” 2010, nr 1, . 15; J. Buczny, Rézne sposoby na to, zeby uczniom chciato
sig cheied, ,Psychologia w Szkole” 2006, nr 3, 5. 57-72.
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wazne znaczenie ma postawa nauczyciela, jego cechy osobowe i zachowania,
jakie przejawia wobec swoich wychowankéw.

Osoby uprawiajace zawdd pedagoga, wychowawcy, nauczyciela czy opie-
kuna podejmuja si¢ dziatan spolecznych, kedrych istota jest ksztaltowanie roz-
wojowe podopiecznych. ,,Praca nauczyciela sprowadza si¢ gléwnie do dwéch
zadan — dopomaganie wychowankowi w jego duchowym i fizycznym rozwoju
oraz wyposazenie go w umieje¢tnosci i wiadomosci potrzebne w zyciu spotecz-
nym i osobistym. Czynno$ci te wiaza si¢ i uzupelniaja wzajemnie w mniej-
szym lub wickszym stopniu, w sposobie wykonywania tych czynnosci przez
poszczegdlnych nauczycieli zachodza wielkie réznice. Jedni w swej pracy opie-
raja si¢ gléwnie na szablonach i biernym nasladownictwie, drudzy wnosza do
pracy wychowawczej twércza inwencje™.

Ladania i funkcje nauczyciela

Praca nauczyciela od dawna uznawana byla za trudng, tym bardziej, ze do wy-
konywania tego zawodu potrzebne s3 okreslone predyspozycje, cechy osobo-
wosci czy umiejetnosci. Rola nauczyciela-pedagoga oraz jej pojmowanie zmie-
nialo si¢ w czasie, stosownie do zmian zachodzacych w kulturze, strukeurze
spolecznej oraz zmian wynikajacych z intensywnego rozwoju wychowania.
W ten sposéb istotng dzialalnoscia szkoly staly si¢ nie tylko cele formalne, ale
autentyczne i praktyczne cele zwigzane z ksztaltowaniem psychiki ucznidw,
wspomaganiem ich ro0ZWOoju, przygotowaniem do aktywnego i twérczego zy-
cia. Sama wiedza nie jest wigc wystarczajaca, zwlaszcza, gdy wezmie si¢ pod
uwage ciagly rozwdj cywilizacji, a wraz z nig nauki, tworzacy nowy $wiat,
w ktérym przyjdzie zy¢ uczniom. ,,Czlowiek wyksztalcony to keos kto potrafi
nie tylko korzysta¢ z tego, co dostepne dzis, ale i z tego, co bedzie mu dostepne
i potrzebne jutro™.

We wspolczesnych czasach ztozono$¢ dzialai nauczycielskich jeszcze bar-
dziej wzrosta, na co wplyw maja réznorodne czynniki, m.in. upowszechnienie
ksztalcenia i zwigzane z tym zrdznicowanie poziomu, mozliwoéci i motywacji
uczacych sie, znaczny wzrost wymagan programowych, bedacy konsekwen-
cja szybkiego rozwoju nauki, pojawienie si¢ nowych zrédet oddzialywania na
dzieci i mlodziez. ,Minely juz czasy, w ktérych praca nauczyciela polegata
gléwnie na przekazywaniu uczniom wiedzy, dzisiaj to dialog stanowi podstawe

2

S. Dobrowolski, Struktury umystéw nauczycieli, Warszawa 1979, s. 4.

> A.Gurycka, Co wspdtczesna psychologia moze proponowal dla ksztatcenia nauczycie-

11, ,Psychologia Wychowawcza” 2000, nr 2-3, 5. 227.
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wlasciwie pojetego wychowania i nauczania, dlatego umiejetnos¢ prowadze-

nia dialogu jest zasadniczym skladnikiem nauczycielskiego warsztatu pracy”™.

Od nauczyciela, niezaleznie od szczebla nauczania, przedmiotu i typu

szkoly wymaga si¢ sprawowania trzech waznych funkcji:

1.

Funkcja kierownicza — nauczyciel ma przewodzi¢ uczniom, by¢ ich kie-
rownikiem, menadzerem, skutecznie motywowad, koordynowa¢ i kontro-
lowa¢ ich czynno$ci, po to aby szkota osiagneta cele dydaktyczne i spotecz-
ne. Na funkcje ta skladaja si¢ nastepujace czynnosci:

e planowanie,

e rozdzielanie materialéw dydakeycznych,

¢ formowanie klasy wielokulturowe;j,

e czuwanie nad fadem,

e kontrolowanie i ocenianie uczniowskich postgpéw.

Funkgja interakcyjna — nauczyciel ma nauczaé swoich uczniéw w bezpo-
$rednim kontakcie z nimi, obowiazki nauczyciela sprowadzaj si¢ do co-
dziennego nauczania uczniéw poprzez odpowiednio dobrany model, stra-
tegie nauczana, np. nauczanie podajace, uczenie si¢ przez odkrywanie czy
nauczanie pojec.

Funkeja organizacyjna — nauczyciel oprécz funkeji zawodowej (naucza-
nia uczniéw) uczestniczy w kierowaniu instytucja, ksztaltuje wspélnie
z innymi czlonkami rady pedagogicznej, administracja, rodzicami i samy-
mi uczniami wymagania obowiazujace w calej szkole oraz precyzuje cele
i dzialania. W zakres tej funkcji wehodza:

e wspolpraca z innymi cztonkami spolecznosci szkolnej,

e uczestnictwo w doskonaleniu szkoly,

e przetrwanie i rozwdj zawodowy’.

»U podstaw edukagji i dziatan nauczyciela powinna wystgpowa¢ $wiado-

mos$¢ zasadniczych grup, rodzajow, funkeji i zadan nauczycieli:

nauczanie i organizowanie procesu uczenia si¢ ucznioéw, uczenie si¢ realne-
go zycia przez wielostronng aktywnos¢ poznawcza i praktyczna;
organizowanie form wychowania, wplywanie na postawy wychowankéw
i wspieranie ich rozwoju osobowos$ciowego i socjalizacji;

opicka nad mlodzieza, diagnozowanie, socjalizacja, resocjalizacja;
wspOlpraca z rodzing i srodowiskiem lokalnym oraz instytucjami edukacji
réwnoleglej i ustawicznej, rozwijanie dialogu na temat dziecka, jego praw
i powinnosci, a takze integracyjnej roli szkoty i rodziny w wychowaniu;

E. Dajczak, Miodzi potrzebujg dialogu, [w:] Nauczyciel czlowiekiem dialogu. 69
Ogdlnopolska Pielgrzymka Nauczycieli i Wychowawcéw, Jasna Gora, 1-2 lipca 2006,
red. E. Jankiewicz, Zielona Géra 2006, s. 6.

Por. R.L. Arends, Ucezymy sig nauczal, przel. K. Kruszewski, Warszawa 1994.



26 Beata Zajgcka

e sprawdzanie i ocenianie osiagnie¢ szkolnych dzieci i mlodziezy, analizo-
wanie niepowodzen szkolnych i wychowawczych oraz wspéldziatanie ze
wszystkimi podmiotami edukacji w ich przezwyciezaniu;

e umiejetno$¢ organizowania pracy wlasnej i dziatalnosci, zmierzajacej do
efektywnego organizowania wlasnego warsztatu pracy oraz pracy z ucznia-
mi/wychowankami, a takze planowania wlasnego rozwoju i awansu zawo-
dowego.

Funkcje nauczyciela, w rozumieniu kompetencji zawodowych i spotecznych,
obejmuja wigc zakresy: nauczanie/uczenie si¢, wychowanie, opicke, diagnozo-
wanie, zyciowe i szkolne ukierunkowanie, dzialalno$¢ innowacyjna, organizacje
pracy wiasnej uczniéw, wspolprace ze srodowiskiem i samodoskonalenie™.

W zadaniach nauczycieli na pierwszy plan wysuwa si¢ nauczanie i orga-
nizowanie procesu uczenia si¢ uczniéw, wprowadzenie ich w realny $wiat
poprzez problemowe i wiclostronne ksztalcenie, aktywnos¢, przygotowa-
nie do adekwatnego reagowania na zmiany, samodzielno$¢, poznanie sie-
bie i kierowanie soba. ,Szereg podstawowych zadari decydujacych o jako-
§ci pracy nauczyciela dotyczy rozwijania samodzielnodci, zainteresowan,
pobudzania aktywnosci poznawczej, rozwijania wrazliwosci na wartodci,
stwarzania szans petnego wykorzystania mozliwosci psychicznych uczniéw,
zapewnienia wspdtudziatu w pracy pedagogicznej srodowiska, zwiazanych
z usuwaniem mikrodefektéw oraz formulowaniem planéw zyciowych i za-
wodowych uczniéw™.

Dodatkowe zadania stoja przed nauczycielem — wychowawca klasy. Po-
winien on utrzymywa¢ ciagly osobisty kontakt z kazdym uczniem, budowa¢
w grupie atmosfer¢ wzajemnej troski, obserwowaé rozwdj i osiagniecia wy-
chowankéw, rozmawiaé z uczniami, rodzicami i kolegami, a takze wspieraé
i doradza¢ podopiecznym, stucha¢ i stuzy¢ im rada oraz organizowa¢ zajecia
stuzace ksztalceniu indywidualnemu i spolecznemu, zgodnymi ze szkolnymi
zalozeniami wychowawczymi®.

Reasumujac nauczyciel ma uczy¢ ,sztuki zycia’, pokazywacé jak zy¢ godnie,
jakie wartosci preferowaé, wychowa¢ cztowicka madrego, odpowiedzialnego,
a wigc dawa¢ rowniez przyktad swoja osoba, Nauczyciele musza umie¢ pomdc
uczniom dostrzec sens tam, gdzie inni widzg tylko chaos, umieé¢ wspétpraco-

6

Cz. Banach, Nauczyciel, [w:] Encyklopedia pedagogiczna, red. W. Pomykato, War-
szawa 2004, s. 549-550.

J. Szempruch, Nauczyciel w zmieniajgcej sig szkole, funkcjonowanie i rozwdj zawodo-
wy, Rzeszéw 2001, s. 107-108.

8 Por. G. Horny, E. Hall, C. Hall, Nauczyciel wychowawca, przet. J. Bartosik, Gdarisk
2005.

7
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wa¢ z uczniami, rodzicami, innymi pedagogami, radzi¢ sobie z nowymi obo-
wiazkami, nadaza¢ za postgpem naukowym, ciagle si¢ ksztalci¢.

(echy dobrego nauczyciela

Indywidualne cechy nauczycieli wplywaja na wyniki osiagane przez nich
w dzialalnosci wychowawczej. Przejawiaja si¢ one w sposobie zachowania
wobec ucznia, w zakresie stosowanych metod, wymagan, w rodzajach nagréd
i kar, sposobie oceniania czy w nadmiernej poblazliwoéci badz surowosci
wobec ucznia. Dla procesu uczenia sig, jak i nauczania podstawowe s poje-
cia i definicje ,,dobrego” i ,efektywnego” nauczyciela. Starania, aby okresli¢,
co znaczy ,efektywny nauczyciel’, zajmuja od dawna wielu nauczycieli i na-
ukowcdw. Funkcjonujace w spolecznosci pedagogéw definicje efektywnego
nauczania sg bardzo rézne. Niektorzy twierdzg, ze efektywny nauczyciel to
taki, ktdry potrafi ulozy¢ sobie stosunki z uczniami i stworzy¢ im §rodowisko
sprzyjajace rozwojowi. Dla innych to kto$, kto uwielbia uczy¢ i dobrze wiada
wiedza przedmiotowa. Jeszcze inni sg zdania, ze na miano efektywnego zastu-
guje nauczyciel, ktdry potrafi wyzwoli¢ w uczniach energie do pracy nad usta-
nowieniem bardziej sprawiedliwego i humanitarnego porzadku spotecznego.

R.I. Arends" tak podsumowuje okreslenia pojawiajace si¢ w literaturze
i srodkach masowego przekazu: ,surowy, a jednocze$nie uprzejmy’... ,,zadzie-
rajacy nosa, ale znajacy przedmiot’... ,nieco zgryzliwy i nieco pechowy pod-
starzaly nastolatek”.

J. Swist"! przeprowadzit badania w szkotach érednich na temat cech na-
uczycieli pozadanych przez uczniéw. Zgodnie z opiniami nauczyciel powinien
odznacza¢ si¢ nast¢pujacymi cechami:

e umiejetnoscia nauczania (zorganizowany, umie przekazaé wiedze, podaje
przyklady),

e wyrozumialoscig, tolerancja,

o sprawiedliwoscig oceniania,

e pogoda ducha, tagodnoscia, cierpliwoscia,

e bezstronnoscig — nie faworyzuje, ani nie ,,szufladkuje’,

e poczuciem humoru.

Por. M. Nowicka, Nauczyciel i uczert w przestrzeniach szkoty. Szkice teorii i praktyki
ksztatcenia, Olsztyn 2002.

10 R.L Arends, op. cit., s. 35.

o Swist, Nauczyciel dla uczenia — uczes dla nauczgyciela, ,Psychologia w Szkole”

2009, nr 2(22), s. 30-36.
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Zamiennym pojeciem dla stowa ,,dobry” nauczyciel jest nauczyciel kom-
petentny.

»>Omawiajac kompetencje nauczycieli, wyréznia si¢ najczesciej trzy ich gru-
Py @ mianowicie:

1) kompetencje merytoryczne, dotyczace zagadnien nauczanego przedmiotu
— nauczyciel jest ekspertem i doradcg przedmiotowym,

2) kompetencje dydaktyczno-metodyczne, dotyczace warsztatu nauczyciela
i ucznia, a wigc metod i technik nauczania i uczenia si¢, zwlaszcza aktywi-
zujacych, projektowych i pracy grupowej — nauczyciel doradcg dydakeycz-
nym,

3) kompetencje wychowawcze, dotyczace réznych sposobéw oddziatywania
na ucznidéw; naleza do nich umiejetnosci komunikacyjne, nawigzywania
kontaktéw, rozwiazywania probleméw danego wieku rozwojowego itp. —
nauczyciel jest doradcg wychowawczym i zyciowym™'%

Badania dowodza, ze najefektywniej naucza i wychowuje nauczyciel em-
patyczny. Empatia bowiem sprzyja rozwojowi postaw i zachowan prospolecz-
nych. A nauczyciel o takiej postawie rozumie potrzeby wychowanka, wezuwa
si¢ w jego stany psychiczne, orientuje si¢ w jego sytuacji domowej, wspiera
ucznia w rozwoju, jest spontaniczny, otwarty, nie ukrywa negatywnych uczué,
jak ztos¢, gniew, ale tez nie odreagowuje ich na uczniach, wypracowujac przez
szacunek i podziw wéréd wychowankéw, ktérzy chetnie przychodza na lekeje,
biora w nich czynny udzial i osiagaja satysfakcjonujace wyniki w nauce®.

Mozna zatem stwierdzié, ze najlepszy nauczyciel, to ten, keéry ma w sobie
»to co§”. ,Bowiem to wlasnie nauczyciele z pasja tworza klimat szkoly i to wha-
$nie oni zachecaja, motywuja uczniéw do aktywnej edukacji, do poznawania
i zglebiania tajemnic $wiata™'4.

Postawy nauczycielskie

Nauczyciele preferuja rézne style i postawy w pracy wychowaweczej. S. Mika
definiuje postawe jako ,,...wzglednie trwaly strukture proceséw poznawczych,
emocjonalnych i tendencji do zachowan odnoszacych si¢ do jakiego$ przed-
miotu lub jako dyspozycj¢ do pojawiania si¢ takich proceséw, w ktdrej wyraza

si¢ stosunck do tego przedmiotu™.

12

W. Strykowski, J. Strykowska, J. Pieluchowski, Kompetencje nauczyciela szkoty
wspdtezesnej, Poznari 2003, 5. 23.

B K. Stepien, Empatia drogg do sukcesu, ,Psychologia w Szkole” 2010, nr 4, s. 25-30.

14

K. Durna, Dorosli w dialogu, [w:] Nauczyciel cztowiekiem dialogu..., s. 6.

15

S. Mika, Psychologia spoteczna dla nanczycieli, Warszawa 1998, s. 106.



Obraz nauczyciela w percepdji uczniow 29

B. Strycharska-Gaé'® wyrdznita najezesciej pojawiajace si¢ postawy na-

uczycieli:

1.

Sklonno$¢ do zachowan agresywnych — nauczyciel oémiesza ucznia, obra-
za, krytykuje, stawia negatywne opinie typu tepy, gtupi.
Podporzadkowanie si¢ uczniom — nauczyciel spetnia zadania ucznia, nie
ma u nich autorytetu, jest traktowany lekcewazaco i ironicznie.

Brak samokrytycyzmu — brak obiektywnej oceny samego siebie, nauczy-
ciel przekonany o swoich wysokich kwalifikacjach, wysokiej inteligencji,
zdolnosciach itp., co czgsto jest nieprawda, bowiem nie potrafi zaintereso-
waé uczniéw, méwi monotonnie lub chaotycznie.

Hiperostroznos¢ — nauczyciel nie do korica przekonany, czy to, co méwi
jest zgodne z prawda, ostrozny w ocenie problemdw, trudnych sytuacji, na
ktére ma zawsze wytlumaczenie, zaprzeczenie, ze moze tak nie jest, nie wy-
suwa wnioskdw, przemyslen, czgsto niepewny.

Hamowanie samodzielnoéci ucznia — nauczyciel niechgtnie rozwija nieza-
lezne myslenie uczniéw, nie wprowadza eksperymentéw, jego zajecia nie
wymagaja zaangazowania, tworczosci, aktywnoéci, uczniowie zachowuja
bierng postawe.

Samowola pod postacia liberalizmu — w klasie panuje chaos, beztad, mto-
dziez robi co chce, nie jest odpowiedzialna za swoje czyny i stowa, podwaza
autorytet nauczyciela, opuszcza lekeje, nauczyciela trakeuje jak kolege.
Brak entuzjazmu - nauczyciel nie angazuje si¢ w pracg z uczniami, kazde
zadanie wykonuje niechetnie, nie odnosi sukceséw wychowawczych i dy-
daktycznych.

Nadgorliwo$¢ nauczyciela — nauczyciel podejmuje si¢ wszystkich rél: na-
uczyciela, wychowawcy, autora szkolnych imprez, organizatora wycieczki,
opickuna kota matematycznego, charytatywnej dziatalnoéci na rzecz bied-
nych dzieci itd. Postawg ta meczy swoich ucznidéw, zmuszajac ich do udzia-
tu we wszystkich organizowanych przedsiewzigciach.

Tytulomania — nauczyciel ma sklonno$¢ przesadnie tytutowaé siebie zwro-
tami ,pani profesor”, ,,panie profesorze”. Tytulomania przybiera rézne for-
my, np. nauczyciel podkresla przez to swoje kompetencje, nieskromnie ob-
nosi si¢ ze swoja wiedza, nie potrafi zaakceptowal swojej niewiedzy i ma-
lego doswiadczenia, pilnie przestrzega obowiazku zwracania si¢ do siebie
w spos6b oficjalny.

10. Nadmierna skromno$¢ — nauczyciel naduzywa stwierdzeri ,,Ja nic nie

wiem’, ,,Niewiele wiem na ten temat’, ,Zwrd¢cie si¢ z tym do kogos innego,

16

Por. B. Strycharska-Ga¢, Negatywne postawy nauczycieli, [w:] Relacje czlowick —
czlowiek w procesie wychowawczym, red. B. Strycharska-Ga¢, Warszawa 2009.
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ja jestem tylko skromnym nauczycielem na etacie”. Uczniowie watpia
w jego kompetencje, $mieja si¢ z niego, nie ma u nich autorytetu.
Nicautentycznos$¢ — nauczyciel udaje kogo$ innego niz jest, przybierajac
maske np. chlodnego autokraty, idealnego belfra, obawiajac si¢ utraty au-
torytetu. Skutkiem jest nieche¢ uczniéw, opér, biernoé¢, strach, zaburzo-
na relacja, nieporozumienia, niepewnos¢, poczucie winy.
Demonstrowanie swojej oryginalnoéci — nauczyciele zamiast pielegnowacé
swoja niepowtarzalno$¢ zastepuja ja blazenada, np. pozwalaja aby ucznio-
wie méwili im po imieniu, uzywaja mlodziezowego slangu, ktada nogi na
biurko, tymi i innymi zachowaniami chca przekonaé uczniéw o swojej
unikalno$ci, niestety czgsto przechodzi to w komedi¢ z klaunem, w tym
wypadku nauczycielem w roli gtéwne;j.

Autorka stworzyla takze klasyfikacje nauczycieli prezentujacych rézne

typy zachowan:

Profesjonalista — nauczyciela takiego cechuja nastgpujace walory: pasja,
permanentne ksztalcenie sie, prawidtowe wykorzystanie swojego poten-
cjalu, inicjatywa, poswigcenie, zaangazowanie, entuzjazm, gorliwo$¢, od-
powiedzialno$¢, kreatywnos$¢, szacunek do ludzi.

Nauczyciel zniech¢cony — ambitny, twérczy, o silnej motywacji, utrzymu-
jacy prawidlowe kontakty z innymi nauczycielami, rodzicami, ale majacy
problemy wychowawcze z uczniami, malo odporny na nieprawidlowe za-
chowania wychowankéw.

Nowicjusz rozczarowany — niedawno rozpoczal prace, ma niewielkie do-
$wiadczenie w kontaktach z mlodzieza, jest peten wiedzy ksiazkowej, opty-
mista, zaangazowany i sumiennie przygotowany do lekeji, ale niepocieszo-
ny brakiem zainteresowania uczniéw, ktérzy si¢ nudzili lub byli obojetni
podczas zajec.

Rutyniarz — nauczyciel z dtuzszym stazem pracy, przez co ma szablonowe
podejécie do uczniéw, nie wprowadza nowosci w metodach pracy, brak mu
entuzjazmu i pasji.

Innego podziatu typologii postaw nauczycielskich dokonali sami nauczy-

cieli na blogu internetowym ,,Pokéj nauczycielski”"”. Przedstawili oni podziat,
wedtug ktérego ,,szufladkuja” ich uczniowie:

nauczyciel pesymista — ,,I tak si¢ tego nie nauczysz”,
nauczyciel perfekcjonista — ,Dobrze, ale mogloby by¢ lepie;j”,
nauczyciel prognostyk — ,,Zobaczycie, skonczycie na bruku”,

http://pokojnauczycielski.blox.pl/2007/11/ Typy-postaw-nauczycielskich.html
(14.102011).
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nauczyciel filozof — ,Wiem, ze nic nie wiesz”,

nauczyciel Roentgen — ,,Widzg, ze nic nie wiesz”,

nauczyciel encyklopedysta — ,,Zmieniasz kolejno$¢, jeszcze raz powiedz
te definicj¢”,

nauczyciel esteta — ,,Czlowiek, ktéry tak wyglada, nie powinien zabie-
ra¢ glosu”,

nauczyciel nie wierzacy w cuda — ,Kaktus mi na dloni wyroénie, jak
zdasz”,

nauczyciel wierzacy w cuda — ,,Praca kiepska. Popraw styl, formg, orto-
grafie i interpunkcjg”,

nauczyciel- wielbiciel krzywej Gaussa — ,,Nie moge postawi¢ tylu do-
brych ocen, bo to bedzie podejrzane”,

nauczyciel Hamlet — ,Wigc wiesz, czy nie wiesz!?”,

nauczyciel — uczuciowiec — ,,Az mi si¢ niedobrze robi, kiedy patrze¢ na
wasze prace’,

nauczyciel — wielbiciel teorii wzglednosci — ,,Bardzo dobrze, trzy z plu-
sem”,

nauczyciel - straznik wielkiej tajemnicy — ,,Jaka dostales$ ocen¢? A, to juz
moja sprawa’,

nauczyciel profilakeyk — ,,Wszystkim stawiam paly! To was nauczy od-
powiedzialno$ci na przysztos¢”,

nauczyciel Rejtan — ,,Po moim trupie dostaniesz cztery!”,
nauczyciel humanista — ,,No, moze bedzie z ciebie czlowiek!”.

Zawdd nauczyciela nalezy do zawodéw, w ktdrych potrzebne jest poczu-

cie misji, sSwiadomo$¢ stuzby spolecznej, przyjmowanie odpowiednich postaw

i zachowan moralnych. W pracy pedagoga wicle zalezy od niego samego,

jego zalet i wad, umiejetnosci komunikatywnych'®. Niestety w szkole czgsto

napotykamy na niekompetentnych, nie radzacych sobie z uczniami, bezrad-
poty. y % y 4cy

nych, petnych ztosci czy wypalonych nauczycieli. Zle uczacych nauczycieli
E.K. McEwan' podzielita na trzy kategorie:

1.

Zagubieni nauczyciele — nie odnajduja si¢ w swojej roli, sa zagubieni w na-
uczaniu, w tym, co robig. Dziela si¢ oni na:

zagubionych nowicjuszy, czyli nauczycieli, ktérzy dopiero ukonczyli stu-
dia i potrzebujg czasu, aby dojrze¢ do swojej roli i stworzy¢ whasny warsz-

Por. B. Kutrowska, Spojrzenie na role nauczyciela z perspektywy réznych oczekiwar
spotecznych, [w:] Nauczyciel: misja czy zawdd? Spoleczne i profesjonalne aspekty roli,
red. P. Rudnicki, B. Kutrowska, M. Nowak-Ziemianowicz, Wroctaw 2008.

Por. E.K. McEwan, Jak sobie radzic z nauczycielami ktdrzy sq 2li, zmeczeni, bezradni
lub po prostu stuknigci, thum. J. Jedlinska, Warszawa 2008.



Beata Zajgcka

tat pracy albo przegapili zajecia z metodyki, a w rozmowie kwalifikacyjnej
udzielali odpowiedzi, ktére chcial ustysze¢ dyrekeor,

zagubionych weterandw, czyli doswiadczonych nauczycieli, kedrzy w pew-
nym momencie pogubili si¢ w tym co robia, jaka pelnia funkcje, maja bled-
ny poglad na cel nauczania, wg nich wszyscy uczniowie powinni osiaga¢
wyniki ponadprzecigtne, a siebie uwazaja za osoby powotane do uczenia
tych ponadprzecietnych i zyja z przekonaniem, ze sami sa nauczycielami
wykraczajacymi ponad norme. W swoja prace wkiadaja tak mato wysitku,
jak to tylko mozliwe. Czgsto nazywani s rozpieszczonymi nauczycielami,
uwazaja bowiem, iz to oni wybieraja czego, kogo i kiedy uczy¢, a lubia tyl-
ko uczniéw kreatywnych i samodzielnych. Niech¢tnie przyjmuja nowosci
wymagajace samodoskonalenia czy zaangazowania.

. Nauczyciele nieudolni — mieszcza si¢ na granicy nauczyciela kompetent-
nego i nickompetentnego. Przejawiaja deficyt w jednym badz kilku obsza-
rach nauczania. Nauczyciel taki moze spisywac si¢ wystarczajaco dobrze,
aby przejs¢ pozytywnie proces ewaluacji, ale zaraz potem powraca do mo-
delu zfego uczenia. Ztg strong ich pracy jest to, ze uczniowie nie sa w sta-
nie wykorzysta¢ swojego potencjatu, natomiast dobra strona jest taka, ze
sg otwarci na nowe metody pracy i krytyczni wobec swoich niepowodzen.
Nieudolny nauczyciel ch¢tnie korzysta z pomocy kolezenskiej, przyjmuje
wsparcie i lubi wspétpracowaé w grupie.

. Nauczyciele nickompetentni — maja oni zlozone i powazne problemy
w kazdym aspekcie nauczania i zarzadzania klasa, bowiem nie potrafia
uczyé, sa bezradni i nie potrafig zapanowa¢ nad uczniami. Nauczyciele ci sg
czgsto ktétliwi, niezdolni do wspétpracy, doprowadzaja do ogromne;j ilosci
skarg ze strony uczniéw, rodzicéw i innych nauczycieli.

»Zawdd nauczyciela jest spolecznie widziany jako «prosty», a przygo-

towanie do zawodu, mimo ze trwa dugo, jest postrzegane jako jedno z naj-
tatwiejszych. Natomiast nabyta wiedza nie jest traktowana jako specyficznie
profesjonalna. By¢ moze dlatego studia pedagogiczne ciesza si¢ duzym powo-
dzeniem, czesto trafiaja na nie kandydaci z jedng motywacja ukoriczenia ta-
twych studidw, a nie zostania nauczycielem™. Potwierdza to fake, ze nie kaz-

dy nauczyciel nadaje si¢ do swojej roli, potowa z nich trafita do zawodu przez
przypadek, a nie z powotania, checi pracy z dzie¢mi i mlodzieza, dlatego tez
sila rzeczy nie sa dobrymi pedagogami, a prezentuja wyzej oméwione postawy
zle uczacych nauczycieli. Analiz¢ postaw nauczycieli przejawianych wzgledem
uczniéw iich oddzialywanie, mozna podsumowacé stowami ,,Kazdy nauczyciel

2 J. Rusiecki, Konformizm i tradycjonalizm nauczycieli, ,Nowa Szkota” 1999, nr 1,

s. 26.
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powinien zdawa¢ sobie sprawe z ogromnego wplywu, ktéry moze wywrzeé na
dalsze zycie swych podopiecznych™.

Analiza wynikéw badad pilotaiowych

»Stary dowcip uczniowski méwi, ze regulamin szkolny mégtby sklada¢ sie
z dwoch punkeow:

1. Nauczyciel ma zawsze racje.

2. Jezeli nauczyciel nie ma ragji..., patrz: pke. 1.

Zycie w szkole jest tak urzadzone, ze wszystko rozgrywa si¢ miedzy na-
uczycielami i uczniami. Wigkszo$¢ madrych, czgsto rewolucyjnych koncepcji
pedagogicznych zatamuje si¢ w konfrontacji z krnabrnoscia uczniéw albo nie-
udolnoscig czy zta wola nauczycieli™

Pedagodzy, psycholodzy, socjolodzy sa zdania, ze postawy innych oséb
przejawiane wobec cztowieka sa waznym procesem dla jego rozwoju. W zyciu
ucznia juz od najmlodszych lat osoba, ktéra zaraz po rodzicach bezposrednio
oddzialuje na jego osobowos¢ jest nauczyciel. Nauczyciel moze by¢ miody,
stary, dynamiczny, cichy, moze by¢ tagodny i wymagajacy albo tez powazny
czy roze$miany. Grunt, aby byt nauczycielem dobrym. Dobry nauczyciel to
nauczyciel zmierzajacy ku tym samym wartosciom, ktére wskazuje uczniowi.
Pedagog, ktéry odzywa si¢ niegrzecznie do ucznia, uczy go niegrzecznosci,
jesli go upokarza, uczy braku szacunku. Jesli pracuje byle jak, uczy lenistwa.
Jezeli z kolei glosi wartosci takie, jak uprzejmo$¢é, pracowitosé, a sam si¢ do
nich nie stosuje, uczniowie wyczuwaja sprzecznos’c’: W jego postepowaniu, co
skutkuje w braku autorytetu u uczniéw i dwulicowosci w ich postgpowaniu®.
Zaden jednak uczen nie pozostaje obojetny na oddzialywania i zachowania
preferowane wobec niego przez nauczyciela.

Celem badan podjetych w obr¢bie seminarium licencjackiego* byto okre-
$lenie oddzialywania postaw nauczycielskich na licealistéw, aby w pdzniejszej
pracy pedagogicznej méc unikad i likwidowad przejawy niewtasciwych zacho-
wa, postaw, metod i srodkéw wychowawczych demotywujacych i zniechgca-

2 M. Harmin, Duch klasy. Jak motywowal ucznidw do nauki?, ttum. A. Tomaszewska,

Warszawa 2005, s. 19.
J. Gesicki, Jak nie zwariowad w szkole, Warszawa 1999, s. 71.

22

# Por. M. Braun-Gatkowska, W t¢ samq strong. Ksigzka dla nanczycieli o wychowaniu

i lekcjach wychowawczych, Warszawa 1994.

*  ]. Dyduch, Postawa nauczyciela jako jeden z czynnikéw motywujgcych ucznia do na-

uki, niepublikowana praca licencjacka, Bielsko-Biata 2012.
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jacych ucznia do nauki, a wzmacnia¢ te korzystne, wpltywajace pozytywnie na
mlodziez w celu zwigkszenia ich chetnego podejmowania nauki.

Badania zostaly przeprowadzone z wykorzystaniem metody sondazu dia-
gnostycznego, zastosowane techniki to ankieta skierowana do uczniéw i na-
uczycieli i obserwacja uczestniczaca. Teren badari stanowit Zesp6t Szkot im.
sw. Jana Kantego w Makowie Podhalanskim. Zostato nimi objetych 31 na-
uczycieli: 25 kobiet i 6 m¢zezyzn i losowo wybranych 100 uczniéw rézne-
go typu ksztalcenia w wieku od 16 do 20 lat, z czego 50 oséb to dziewczeta,
a 50 chiopcy.

Postawa nauczyciela jest czynnikiem, ktéry znacznie moze utrudnié
lub ulatwi¢ uczniowi zdobywanie nowych wiadomosci. Pedagodzy czesto
w sposob nieswiadomy stosujg caly wachlarz zachowan demotywujacych,
zniechgcajac tym samym ucznia do nauki. Zastosowana obserwacja uczest-
niczaca pozwala stwierdzié, ze najwigksza liczba nauczycieli wykazuje posta-
we ,brak entuzjazmu”. Nauczyciele ci s zaangazowani w prace, odnosza suk-
cesy wychowawcze, majg dobry kontakt z uczniami, ktdrzy sa zmotywowani
i chetnie uczestnicza w ich lekeji. Druga pod wzgledem czestotliwosci za-
uwazalng postawg jest: ,hamowanie samodzielnosci ucznia” — u nauczyciela
o takiej postawie lekcje nie wymagaja zaangazowania, twérczosci, nauczyciel
ogranicza aktywno$¢ uczniéw, kedrzy wykazuja bierne uczestnictwo. ,,Pod-
porzadkowanie si¢ uczniom” i ,samowola pod postacia liberalizmu” obie
te postawy wzajemnie si¢ uzupelniaja i wystepuja zazwyczaj razem u tego
samego nauczyciela, ktéry jest podporzadkowany uczniom, nie ma u nich
autorytetu, w klasie panuje chaos, mlodziez robi co chcee, nie przygotowuje
si¢ tez do lekgji. ,Sklonno$¢ do zachowan agresywnych” — nauczyciel kry-
tykuje, wy$miewa ucznidw, kedrzy boja si¢ chodzi¢ na jego lekcje i robia
to bardzo niechetnie oraz ,brak samokrytycyzmu”, kiedy to nauczyciel ma
wysokie mniemanie o sobie, swoich zdolnosciach, co nie przeklada si¢ na
praktyke sa kolejnymi co do czestotliwosci wystgpowania postawami u ba-
danych nauczycieli Zespolu Szkét w Makowie Podhalanskim. Nauczycie-
le ci, jak pokazuja dane wykazuja takze takie postawy, jak: ,Tytulomania”
— lubig i chcg, aby uczniowie zwracali si¢ do nich panie profesorze, pani
profesor, ,nadmierna skromno$¢”, kiedy to nauczyciel sugeruje, Ze nie umie
odpowiedzie¢ na dane pytania i wysyta do innego nauczyciela, ,nicauten-
tycznos¢” — nauczyciel udaje kogos innego niz jest, cheac zyskaé szacunek,
autorytetem, a skutki sa niestety odwrotne, ,demonstrowanie swojej ory-
ginalno$ci”~ nauczyciele podkreslaja swoja niepowtarzalnosé, prébuja by¢
»nowoczesnymi” pedagogami. ,Hiperostrozno$¢” — nauczyciel ostroznie
podchodzi do wszystkich spraw i ma zawsze wytlumaczenie na dang sytu-
acje oraz ,nadgorliwo$¢ nauczyciela’, kiedy to pedagog podejmuje si¢ kilku
przedsiewzieé naraz zauwazono tylko u jednego nauczyciela.
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Jak wskazuja krétkie charakterystyki okreslonych postaw, wiele z nich od-
dziatuje negatywnie na motywacj¢ do nauki, jedne poprzez nadmierny libe-
ralizm, drugie przez nadmierng surowo$¢, a jeszcze inne poprzez ,dziwaczne”
zachowania nauczycieli.

Zachowania nauczyciela demotywujace do pracy to kolejne zagadnienie
podjete w tych badaniach. Zatozono, ze negatywne zachowanie pedagogéw
i nieréwne traktowanie przez nich uczniéw wplywa niekorzystnie na ich
ksztalcenie i motywacj¢ do zdobywania nowej wiedzy.

Tabela 1. Niewlasciwe zachowania nauczycieli wedtug badanych uczniéw

Rodzaj zachowania czesto |czasami| rzadko | nigdy
niesprawiedliwe ocenianie 53 34 11 2
krytykowanie, potepianie 31 33 25 11
demonstrowanie wladzy, przewagi, wyzszo$ci 28 33 19 20
faworyzowanie uczniéw 42 37 16 5
,,szufladkowanie” uczniéow 39 23 26 12

Z analizy powyzszych danych wynika, ze zdecydowana wigkszos¢ bada-
nych uczniéw czgsto obserwuje demotywujace zachowanie nauczycieli, takie
jak niesprawiedliwe ocenianie, 34 osoby zauwazaja to czasami, 11 rzadko a tyl-
ko 2 uczniéw nie zauwazyto nigdy niesprawiedliwosci. Réwnie czgstym zja-
wiskiem zauwazalnym przez ucznidéw jest faworyzowanie i ,,szufladkowanie”
uczniéw, z kedrym czgsto spotyka si¢ prawie polowa respondentéw. Miodziez
w wickszo$ci czasami spotyka si¢ z krytykowaniem przez nauczyciela, formu-
lowaniem pod ich adresem oraz demonstrowaniem wiadzy, wyzszosci i prze-
wagi nad uczniem. 20 os6b natomiast nie zauwazyto nigdy u swoich pedago-
géw demonstrowania swojej pozycji w szkole, 19 spotyka si¢ z tym rzadko,
a 28 czesto. Nieco inaczej wyglada sprawa potepiania ucznidw: 31 uczniéw
uwaza, ze nauczyciele robia to czesto, 25 rzadko, a tylko 11 oséb nigdy nie
zauwazylo takiego zachowania u nauczyciela.

Nauczyciele maja zdecydowanie odmienny poglad na czestotliwos¢ wyste-
powania niewlasciwych zachowan w stosunku do uczniéw. Zdaniem zdecydo-
wanej wickszosci pedagogdw nigdy nie zdarzylo si¢ im oceni¢ swoich uczniéw
niesprawiedliwie, zaden nie przyznat sie, aby stosowal to czgsto. Pedagodzy
wwickszo$ci twierdza takze, ze nigdy nie faworyzuja ani nie etykietuja uczniow.
Jesli chodzi o ,szufladkowanie” to jeden nauczyciel robi to czgsto, 7 rzadko,
a 5 czasami. Znowu w zdecydowanej wigkszosci spotykamy si¢ opinia, iz na-
uczyciele nie krytykujg ani nie potepiajg uczniéw, tylko nicktdrzy z nich robig
to rzadko i czasami. Badani nauczyciele zostali zapytani takze o takie czynno-
$ci, jak: lekcewazenie, ponizanie ucznia, wyzywanie i o$mieszanie go i znowu
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zdecydowana wickszos¢ zadeklarowala, ze nigdy tego nie robi, a kilka oséb
bardzo rzadko. Rzadko tez nauczyciele uwazaja, ze umoralniaja, komenderuja
uczniem. Na lekcjach u mniejszej liczby nauczycieli maja czasem miejsce takie
zachowania jak: ocenianie uczniéw za inne czynniki niz wiedza, np. za ubidr,
hobby oraz odreagowywanie na mlodziezy wlasnych uczué, emodji i zlego
humoru.

Jednym z czynnikéw wplywajacych na motywacje uczniéw do nauki jest
atmosfera panujaca na lekeji, ktdra zalezna jest w duzej mierze od nauczycie-
la, a ktéra w jakze duzym stopniu motywuje badz tez nie do podejmowania
nauki, odrabiania zadan i ch¢tnego przychodzenia na lekcje. Przeprowadzo-
na obserwacja wskazuje, ze zdecydowana wigkszos¢ nauczycieli podczas lek-
cji stosuje wzmocnienia pozytywne, czyli dobre oceny, pochwaly i nagrody,
5 nauczycieli natomiast stosuje dziatania hamujace w postaci kar i ocen nie-
dostatecznych. Réwniez wigkszo$¢ nauczycieli indywidualnie podchodzi do
ucznia i dostosowuje prace do mozliwoséci ucznia, co dobrze wplywa na ich
ksztalcenie i wyniki w nauce. Z badan wynika, ze u polowy nauczycieli panu-
je demokracja, a co za tym idzie uczniowie moga wypowiada¢ si¢ na forum,
wplywa¢ na swoje $rodowisko wychowawcze i formy pracy na lekeji, osiagajac
tym samym wysoka motywacj¢ do nauki. Zaobserwowano takze, ze kilku na-
uczycieli jest nadmiernie surowych i ma podejécie autorytarne do ucznidw,
przez co mlodziez boi si¢ chodzi¢ na takie zajecia, jest zestresowana i brak im
motywacji do zdobywania nowych informacji. Inna grupa nauczycieli okazata
si¢ zbyt liberalna i pobtazliwa dla licealistéw, co réwniez nie wplywa pozytyw-
nie na ich motywacje do nauki. Uczniowie bowiem nie przygotowuja si¢ do
lekgji, maja bardzo swobodny stosunek zaréwno do nauczyciela, jak i przed-
miotu, wiedza, ze nauczyciel nie wyciagnie konsekwencji za brak zadania czy
nieprzygotowanie referatu. Zauwazalna byla takze atmosfera zdenerwowania
i niepokoju, kiedy to uczniowie nie wiedzieli, co moze ich spotka¢ ze strony
nauczyciela, czy bedzie miat dobry humor a co za tym idzie, czy lekcja bedzie
przebiegaé w spokojnej i milej atmosferze, czy moze pedagog bedzie odreago-
wywal swoje emocje na wychowankach.

Nieco inaczej na pytanie dotyczace atmosfery panujacej na lekeji odpo-
wiedzieli sami nauczyciele. Uzyskane dane wskazuja, ze najliczniejsza grupa sa
nauczyciele zyczliwi i otwarci na potrzeby ucznidw, ktdrzy stosuja demokra-
cje, indywidualne podejscie do uczniéw i liczne nagrody, pochwaty. Dwéch
nauczycieli przyznalo sie, iz sa zbyt liberalni, przez co na ich zajeciach panuje
chaos, swobodna atmosfera, jeden natomiast podaje, Ze jest nadmiernie suro-
wy i stosuje wzmocnienia negatywne. Znalezli si¢ takze nauczyciele, ktérzy
stosuja wszystkie powyzsze zachowania w zaleznosci od klasy, sytuacji. Zda-
niem jednego nauczyciela na jego lekcjach panuje zdrowa dyscyplina.
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W ksztalceniu waznym czynnikiem jest indywidualne podejscie nauczy-
ciela do ucznia i dostosowanie zadan, ¢wiczeri i tempa pracy do kazdej jed-
nostki. Zdecydowana wigkszo$¢ nauczycieli czgsto dostosowuje zadania do
mozliwosci uczniéw, biorac pod uwage ich indywidualny rozwdj i potrzeby,
potowa natomiast robi to czasami. Zaden z nauczycieli nie przyznat si, iz nie
dostosowuje pracy do kazdego ucznia indywidualnie, na co wskazaty wyniki
obserwacji.

Warto zaprezentowaé oddzialywanie wychowawcze stosowane przez ba-
danych nauczycieli, tym bardziej, Ze moze pozytywnie wplywa¢ na ksztalcenie
i motywacje uczniow.

Tabela 2. Metody motywowania uczniéw do nauki

Metoda Uczenn | Nauczyciel
nagrody 25 8
pochwaly 46 18
dobre oceny 37 25
listy gratulacyjne do rodzicéw - 3
kary 36 30
oceny niedostateczne 30 17
uwaga do dziennika 4 23
rozmowy z rodzicami 20 11
ograniczenie przyjemnosci - 8
upomnienie na forum szkoly - 5
nalozenie dodatkowych obowiazkéw - 13
ostrzezenie - 13
dobre stowo/ wsparcie/ dowarto$ciowanie ucznia 2 -

Analiza danych zawartych w tabeli nr 2 wskazuje, ze pochwaly, dobre oce-
ny i kary sa najczeéciej stosowanymi metodami motywujacymi zaréwno w opi-
nii samych nauczycieli, jak i uczniéw. Mtodziez takze zauwaza, ze nauczyciele
czgsto postuguja sie nagrodami i ocenami niedostatecznymi oraz rozmowami
z rodzicami, aby wplyna¢ na ich ksztalcenie. Najrzadziej maja do czynienia
ze wsparciem, dowarto$ciowaniem, podnoszeniem na duchu ze strony peda-
gog6w. Sami nauczyciele natomiast w zdecydowanej wigkszo$¢ przyznaja si¢
do stawiania uwag do dziennika. Mniejszo$¢ daje nagrody, rozmawia z rodzi-
cami oraz pisze do nich listy gratulacyjne, informujace o postgpach dziecka.
Nauczycielom zdarza si¢ takze ograniczaé przyjemnosci uczniéw poprzez
stosowanie zakazu uczestniczenia w wycieczce, co mozna mniemad, przynosi
odwrotny, negatywny skutek, zniechecajacy do dziatania. Naktadanie dodat-
kowych obowiazkéw, ktére najezgéciej przybieraja forme dodatkowych zadan
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domowych réwniez wedtug nauczyciela sa metodami motywowania do nauki.
Pigciu nauczycielom zdarza si¢ takze upomnie¢ ucznia na forum szkoly.

Podczas przeprowadzonej obserwacji zauwazono, ze uczniowie maja wick-
sza motywacje, gdy nauczyciel stosuje wzmocnienia pozytywne, zachgca ich
do nauki milym stowem, wsparciem, wiara w ich mozliwosci, zachgcajacym
gestem. Pod wpltywem kar, ocen niedostatecznych, uwag do dziennika czy
naktadaniu dodatkowych zadan oraz ograniczania przyjemnosci, typu zakaz
uczestniczenia w wycieczce, konkursie nauczyciel zniecheca do nauki. Spo-
sobem przynoszacym najbardziej ujemne skutki jest upominanie na forum
szkoly, ktdre niesie za sobg dwa rodzaje zachowan: jeden uczen poczuje si¢ po-
nizony, niedowarto$ciowany, bedzie mu wstyd, inny z kolei poczuje si¢ dum-
ny, iz nauczyciel wywolal go przy wszystkich, dzigki czemu uzyska szacunek
i uznanie grupy réwieéniczej.

Warto zaprezentowa¢ cechy dobrego nauczyciela w ocenie ucznidw i na-
uczycieli. Wiele z przytoczonych komponentéw cenia zaréwno uczniowie,
jak i nauczyciele. Uczniowie jednak najczeéciej podawali, iz nauczyciel powi-
nien by¢ sprawiedliwy, a pedagodzy, ze kompetentny. Dla mlodziezy wazna
jest wyrozumialo$¢, zainteresowanie uczniem, do$wiadczenie, cierpliwosd,
kompetentnos¢, zyczliwos¢ i szczero$é. Dla nauczycieli cechy te sg réwniez
wazne jednak w mniejszym stopniu. W ocenie nauczycieli pedagog powinien
by¢ wymagajacy, kreatywny i ambitny, jednak odpowiedzi te padaly znacznie
rzadziej. Mily, niewymagajacy to cechy, ktére podali sami uczniowie, nauczy-
ciele wskazali natomiast na punktualno$¢, kulture osobista, konsekwentnos¢
i lubienie swojej pracy oraz uczniéw. Indywidualne podejscie do ucznia, a wigc
dostosowanie zadan i tempa pracy do umiejetnosci i zdolnosci kazdej jednost-
ki, sumienne wypelnianie swoich obowiazkéw, pracowitos¢ i przygotowanie
si¢ do zaje¢ oraz obicktywnos¢ i zyczliwos¢ sa takze cenione przez badanych.
Odpowiedziami najmniej licznymi sa empatia i szczero$¢ nauczyciela. Jak wi-
da¢ uczniowie cenig wiele cech nauczycieli, jednak w prakeyce rzadko spoty-
kaja si¢ z takimi atrybutami jak empatia i szczeros¢ ze strony nauczyciela.

Wir6d cech negatywnych wedlug badanych uczniéw na pierwsze miejsce
wysuwa si¢ niesprawiedliwo$¢ i brak wyciagania konsekwencji, co wplywa na
obnizenie motywacji do nauki. Mlodziez nie widzi powodéw, dla keérych mia-
taby si¢ uczy¢, gdyz uwaza, ze otrzyma nieadekwatna do swojej wiedzy oceng.
Nickonsekwentny nauczyciel nie wzbudza w nich motywacji, gdyz wiedza, ze
nawet nieprzygotowanie do lekcji nie spowoduje zadnych ujemnych skutkéw.
Brak zrozumienia, formalizm, zfosliwos¢ i brak kompetencji réwniez znieche-
caja uczniéw do ksztalcenia. Zle odbieraja réwniez bezradnoé¢ i nickomuni-
katywno$¢. Oschlos¢ i surowos¢ nauczyciela powoduje, ze uczniowie boja si¢
chodzi¢ na lekcje, odczuwaja stres przed spotkaniem z takim pedagogiem.
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Podsumowanie

Na postawie zaprezentowanych danych mozna stwierdzié, ze usposobienie
nauczyciela i jego cechy osobowe majg duze znaczenie w ksztalceniu uczniéw.
Mtodziez zdecydowanie chetniej uczeszcza na lekeje do nauczyciela mife-
go, usmiechnigtego, posiadajacego wiedzg, ale i umiejacego ja przekazaé czy
sprawiedliwego i zyczliwego, niz do pedagoga ztosliwego, oschlego, surowe-
go czy niesprawiedliwego i bezradnego, u ktérego na lekcjach dominuje stres
i nerwowos¢. Jezeli nauczyciel zapewni uczniowi indywidualizacje pracy,
odpowiednig demokratyczng atmosfere, wzmocnienia pozytywne, pozwoli
mu wspéldecydowa¢ o metodach i formach pracy na lekeji, bedzie zyczliwy,
otwarty i kompetentny, a takze przyjaznie do niego nastawiony oraz jednako-
wo traktujacy wszystkich swoich podopiecznych to wraz z innymi czynnikami
zewngtrznymi i determinacja ucznia, przyczyni si¢ do jego sukceséw i wyso-
kiej motywacji oraz checi ksztalcenia.

Podsumowujac — zawdd nauczyciela jest szczegélny i nie da si¢ poréwna¢
z zadnym innym. Od nauczycieli, od ich kunsztu pedagogicznego i madrosci
zalezy droga zyciowa wychowanka, jego rozwdj umystowy, charakeer, posta-
wa wobec siebie i $wiata, miejsce i rola w zyciu, wreszcie szczgscie osobiste.
Szczegblnie dzié, w okresie zmian dokonujacych si¢ w naszym kraju, w okresie
krytyki aktualnego systemu szkolnego i szukania rozwiazan alternatywnych.
Wzér nauczyciela, ktéry sprosta wyzwaniom obecnych i nadchodzacych cza-
séw, to obraz pedagoga, ktéry potrafi uznaé prawo ucznia do watpienia, do
sprawdzania swoich sadéw o rzeczywistosci, do stawiania pytan, do popelnia-
nia btedéw. Na drodze szukania prawdy o sobie i otaczajacym $wiecie nauczy-
ciel powinien kierowaé aktywnoscia umystows i emocjonalng ucznia, towa-
rzyszy¢ mu i wspiera¢ w pokonywaniu napotykanych trudnosci. Wspolczesny
pedagog powinien tez wiedzieé, jak aktywizowaé ucznia, by rozbudza¢ jego
zainteresowania, pasje i motywacje do nauki.
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Stresiczenie

W prezentowanym artykule skoncentrowano si¢ na czynnikach wewnetrznych i ze-
wnetrznych motywujacych ucznia do nauki, ktdre tworzg pewien ciag przyczynowo-
skutkowy, stanowiacy swoista calosé. Zaden jednak uczen nie pozostaje obojetny na
oddziatywania i zachowania wobec niego nauczyciela. Przedmiotem podjetych badan
byta motywacja licealistéw do nauki szkolnej uwarunkowana przejawianymi wzgle-
dem nich postawami nauczycieli. Skoncentrowano si¢ na wyjasnieniu oddziatywania
postaw nauczycielskich na motywacj¢ licealistéw, aby w pézniejszej pracy pedago-
gicznej méc unikad i likwidowaé przejawy niewtasciwych zachowan, postaw, metod
i srodkéw wychowawczych demotywujacych i zniechecajacych ucznia do nauki,
awzmacniaé te, wplywajace pozytywnie na mtodziez w celu zwigkszenia ich motywa-
¢ji podejmowania nauki.

Stowa kluczowe: uczen, nauczyciel, postawy, motywacja

Abstract

In the presented article the concentration has been made on the internal and external
factors motivating a student to learn, that do not appear individually and create some
kind of a reason-result sequence, making a complete whole. None of the students is
indifferent to the interactions and behaviours preferred towards him/her by a teacher.
Taking the so-far theoretical assumptions into consideration, the subject of the un-
dertaken research was motivating of high-school students to learn, conditioned by the
teachers’ attitudes towards them. It concentrates on the explanation of the interac-
tions of teachers’ attitudes and high-school students’ motivation, so that to be able in
the future pedagogical work to avoid and eliminate the manifestations of improper
behaviour, attitudes, methods and educational means de-motivating and discouraging
from learning, and strengthen the beneficial ones, that have impact on the youths in
order to increase their eagerness to undertake learning.

Key words: student, teacher, attitudes, motivation
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Rodzinne uwarunkowania Srodowiskowe, a gotowosc stkolna

Family conditioning and the readiness for school attendance

Stanistaw Szuman twierdzi, ze ze wszystkich rzeczy, ktére dziecko lubi, naj-
bardziej lubi si¢ uczy¢. Konieczne jest jednak zapewnienie mu do tego sprzy-
jajacych warunkéw biologicznych, psychologicznych i spotecznych. Bycie
gotowym do podj¢cia systematycznej nauki w szkole, oznacza wedlug autora
osiagniecie przez wychowanka takiego stopnia rozwoju, ktére uczyni go wraz-
liwym i podatnym na nauczanie i wychowanie w klasie I. Owa wrazliwo$¢
rozumiana jest tutaj jako stopien zainteresowania dziecka nauka w postaci
i zakresie, w jakim podaje szkota, natomiast pod pojeciem podatno$é autor
rozumie posiadanie umiejetnosci podporzadkowania si¢ wymaganiom szkoly
w zakresie skupienia uwagi na lekcjach, odrabiania zadan, zgodnego i harmo-
nijnego wspdtzycia z kolegami.

Barbara Wilgocka-Okon analizujac pojecie dojrzatoéei szkolnej traktuje
ja »[...] nie tylko jako zalezng od wewngtrznych proceséw dojrzewania, lecz
jako wspétmiernie do wspierajacych dziecko lub hamujacych wplywéw sro-
dowiska oraz — tacznie — jako wynik interakeji zdatnym do szkoly dzieckiem
a §rodowiskiem rodzinnym i wychowaniem przedszkolnym™'.

Analizujac literature przedmiotu mozna stwierdzi¢, ze do 6 roku zycia
zdarza si¢ w zyciu cztowieka to, co najwazniejsze. Prowadzone w tym zakre-
sie badania potwierdzaja, jak istotny jest wplyw pierwszych do$wiadczen
dziecka na przebieg jego rozwoju. Cytowana wczesniej B. Wilgocka-Okon
badajac zaleznos¢ pomiedzy osiagnieciem gotowosci szkolnej a $rodowi-
skiem, w kedrym wychowuje si¢ dziecko, doszia do nastepujacych wynikéw:
»[-..] Istnieje wyrazna zalezno$¢ gotowosci szkolnej od srodowiska. Réznice
miedzy warunkami zycia dzieci mieszkajacych na wsi i w mieécie prowadzity

' B. Wilgocka-Okon, Gotowos¢ szkolna dzieci szescioletnich, Warszawa 2003, s. 12.
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do znaczacych réznic w poziomie gotowosci dzieci do szkoty. Znacznie silniej

zaznaczyly si¢ one w obrebie $rodowiska niz wieku dzieci. Umozliwily wige

sformulowanie zasadniczej tezy, ze nie wick decyduje o dojrzatosci szkolnej,
lecz $rodowisko [...]"2.

Zachowan spofecznych kazdy z nas uczy si¢ w trakcie kontaktéw z najbliz-
szym otoczeniem. W odniesieniu do dzieci zwlaszcza tych najmlodszych naj-
wicksze zmiany dokonuja si¢ pod wplywem $rodowiska rodzinnego®. Rozwdj
i wychowanie stworzone w rodzinie okreslaja indywidualna sytuacje $rodowi-
skowa kazdego dziecka, wyznaczong czynnikami socjo-ekonomicznymi i wy-
chowawczo-psychologicznymi:

e dzigki rodzinie dziecko si¢ socjalizuje i przez to staje si¢ zdolne do uczest-
nictwa w zyciu spolecznym;

e zamierzone i niezamierzone oddziatywania wychowawcze rodziny ksztat-
tuja podstawy osobowosci dziecka, jego postawy i potrzeby oraz sposoby
ich zaspokajania;

o poprzez ksztaltowanie potrzeb i stawianie dziecku wymagan rodzina
wplywa takze na rozwdj umiejetnosci i zdolnosci oraz na poziom osiagnigé
dziecka®.

Czynniki pierwszej grupy charakteryzowane sa przez wyksztalcenie rodzi-
cow, ich pracg zawodowa, sytuacje materialng i mieszkaniowsa rodziny oraz jej
strukture. Elementy skladowe drugiej grupy to: ogélna atmosfera wychowaw-
cza, wiezi emocjonalne w rodzinie, postawy rodzicéw wobec dziecka, stan
i formy opieki wychowawczej nad dzieckiem oraz nat¢zenie i sposoby kontroli
zachowania dziecka’.

Analizujac powyzsze czynniki przeprowadzono badania wirdd rodzicow
dzieci majacych rozpocza¢ nauke w szkole. Ich celem bylo poznanie opinii na
temat roli i znaczenia rodziny w osiagnigciu przez dziecko gotowosci szkolnej.
Badania prowadzono w dwéch $rodowiskach — miejskim (62 respondentéw)
i wiejskim (76 respondentéw).

Tabela 1 przedstawia wyksztalcenie rodzicéw badanych dzieci.

Z tabeli 1 wynika, ze wyksztalcenie rodzicow badanych dzieci jest zrézni-
cowane. Najwickszy procent rodzicéw dzieci zar6wno z miasta jak i zamiesz-
kujacych srodowisko wiejskie ma wyksztalcenie $rednie i zawodowe.

Bezposredni zwiazek z wyksztalceniem ma charakter zatrudnienia i rodzaj
wykonywanej pracy. W badaniach uwzgledniono dwie kategorie zatrudnienia:

2 Ibidem, s. 20.

3

L. Skipor-Rybacka, Czy przedszkole przygotownje dzieci do zycia szkolnego?, Poznari
1991, s.25.

L. Borzym, Uczniowie zdolni, Warszawa 1979, s. 55.

5 JIbidem, s. 56.
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pracownik fizyczny i pracownik umystowy. W trakcie analizy zgromadzonych
ankiet wylonita si¢ konieczno$¢ uwzglednienia liczby rodzicéw bezrobotnych.
Wyniki badari przedstawia tabela 2.

Przedstawione dane wskazuja, ze zaréwno w miescie, jak i na wsi zdecydo-
wany procent rodzicéw zatrudnionych jest w charakterze pracownikéw fizycz-
nych. Jednoczesnie w miescie wigcej niz na wsi jest pracownikéw umystowych.
Zauwazalna jest réwniez wicksza liczba 0séb bezrobotnych w mieécie z prze-
wazajaca liczba kobiet, ktdre nie moga znalez¢ pracy.

Proces uspolecznienia przebiega zwykle spontanicznie przez nasladownic-
two. Niewatpliwie w rodzinach wielodzietnych i wielopokoleniowych jest on
tatwiejszy i stanowi okazje do zdobywania doswiadczen w zakresie wspétzycia
i wspoldziatania.

Tabela 1. Wyksztalcenie rodzicéw badanych dzieci

Miasto Wies
. (n=62) (n=76)
Wskazanie Ojciec Matka Ojciec Matka
Liczba| % |Liczba| % |Liczba| % |Liczba| %
wyzsze 10 [16,13| 9 [1452| 5 6,58 6 7,89
érednie 36 [58,06| 35 |56,45| 24 |31,58| 24 31,58
zawodowe 9 |14,52| 10 |[16,13| 28 |36,84| 36 47,37
podstawowe 7 |11,29( 8 (1290 19 (25,00 10 |13,16
razem 62 100 62 100 76 100 76 100

Zrédlo: badania wlasne.

Tabela 2. Charakter zatrudnienia rodzicéw badanych dzieci

Miasto Wies
. (n=62) (n=76)
Wskazanie Ojciec Matka Ojciec Matka
Liczba| % |Liczba| % |Liczba| % |Liczba| %
pracownik umystowy 12 |194| 10 |161] 6 |79 12 |158
pracownik fizyczny 44 |709] 22 [355] 66 [868| 52 |684
bezrobotny 6 97| 30 |484| 4 [53] 12 |158
razem 62 |100|] 62 |100| 76 |100| 76 |100

Zrédlo: badania wlasne.
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Tabela 3. Wielko$¢ rodziny

0.5 Wies
Wskazanie ’ (n=76)
Liczba % Liczba %
jednopokoleniowa 50 80,65 30 39,47
dwupokoleniowa 12 19,35 46 60,53
razem 62 100 76 100

Zrédlo: badania wlasne.

Zaprezentowane w tabeli nr 3 wyniki wskazujg, ze potowa badanych ro-
dzin w mieécie to rodziny jednopokoleniowe, na wsi natomiast wickszos¢
dzieci wychowuje si¢ w rodzinach dwupokoleniowych.

Model rodziny to kolejne pytanie, ktdére postawiono w ankiecie. W ro-
dzinie wielodzietnej, na ogét nie wystepuje nadmierna koncentracja uwagi
na dziecku, ktdra czg¢sto prowadzi do postaw nadopiekuriczych hamujac ini-
cjatywe i samodzielno$¢ dziecka.

Tabela 4. Model rodziny

Miasto Wies
Model rodziny (n=62) (n=76)
Liczba % Liczba %
wielodzietna 52 83,87 64 84,21
z jednym dzieckiem 10 16,13 12 15,79
razem 62 100 76 100

Zr6dlo: badania wlasne.

Wyniki wskazuja, ze w wigkszosci badanych rodzin zaréwno w miescie, jak
i na wsi dzieci wychowuja si¢ w rodzinach wielodzietnych. Dla rozwoju oso-
bowosci dziecka, wazna jest jego pozycja w rodzinie, przez ktéra rozumiemy
obecnos¢ rodzenstwa lub jego brak. Sytuacja jedynaka wiaze si¢ czesto z nad-
miarem opieki ze strony rodzicéw, ktéra moze wyzwalaé u niego postawy le-
kowe, malg samodzielno$¢ w dziataniu i mysleniu. Okazywana mu nadmierna
opickuniczo$¢ sprawia, ze moze go cechowal wygérowana ambicja i przesadny
egocentryzm. Przy racjonalnym podejsciu rodzicéw, jedynak ma dobre wa-
runki do intensywnego rozwoju umystowego.

Dzieci urodzone jako drugie i trzecie sa w korzystniejszej sytuacji wycho-
wawczej, ze wzgledu na zdobyte przez rodzicow doswiadczenia przy pierw-
szym dziecku. Sa zwykle bardziej samodzielne i otwarte na kontakty z innymi
réwiesnikami.
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Najmniej korzystng sytuacje w rodzinach wielodzietnych ma dziecko naj-
mlodsze. Nadmierna opicka i poblazliwe traktowanie moga hamowa¢ jego
samodzielno$é. Rodzeristwo lubi okazywaé mu wiadze, izolowaé od swoich
zaje¢ i zabaw. Wazne sprawy rodzinne rozstrzyga si¢ bez jego udziatu.

Jak uklada si¢ pozycja dziecka w rodzinach mieszkajacych w miescie i na
wsi obrazuje tabela nr 5.

Tabela 5. Pozycja dziecka w rodzinie

Miasto Wies
Wskazanie (n=62) (n=76)
Liczba % Liczba %

najmlodsze 13 20,97 38 50,00
$rednie 30 48,39 9 11,84
najstarsze 9 14,52 17 22,37
jedynak 10 16,13 12 15,79
razem 62 100 76 100

Zrédlo: badania wlasne.

Z przytoczonych danych wynika, ze jedynakéw jest nieco wiecej na wsi niz
w miescie. Najstarsze dzieci przewazaja w grupie badawczej na wsi. Srednie
w znacznej wickszosci wystepuja w miesécie, a najmlodsze, stanowia potowe
badanej populacji na wsi i jest ich zdecydowanie wigcej niz w miescie.

Powszechnie uwaza si¢, najlepsze warunki do petnego rozwoju dziecka
stwarza mu rodzina petna. U dzieci z rodzin rozbitych zaobserwowaé mozna
trudnos$ci wychowawcze, wynikajace z niezaspokojonej potrzeby bezpieczen-
stwa, ustawicznej niepewnosci, co z kolei ma wpltyw na zmniejszenie a czasem
nawet zanik motywacji do uczenia si¢. W badanych rodzinach sytuacja przed-
stawia sie nastepujaco:

Tabela 6. Struktura spoteczna rodzin objetych badaniami

Miasto Wies
Wskazanie (n=62) (n=76)
Liczba % Liczba %
pelna 50 80,64 72 94,74
niepetna 3 4,84 _ .
rozbita 9 14,52 4 5,26
razem 62 100 38 100

Zr6dlo: badania whasne.
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Zaréwno w miescie, jak i na wsi zdecydowana wigkszo$¢ respondentdéw
wychowuje dzieci w rodzinach petnych. Liczba rodzin rozbitych jest w $ro-
dowisku miejskim w badanej populacji dwa razy wigksza niz w $rodowisku
wiejskim.

Jak zaznaczono na wstgpie na rozwdj i nauke dziecka istotny wplyw maja
warunki ekonomiczne rodziny. Implikuja one potrzeby kulturalne jej czton-
kéw oraz powoduja, ze rodziny o nizszym statusie materialnym rezygnuja
z potrzeb wyzszych i ograniczaja si¢ do zaspokajania potrzeb bytowych. Sytu-
acja powodujaca niezaspokojenie tych ostatnich doprowadza do probleméw
zdrowotnych dzieci, niedozywienia, wzrostu poczucia niepewnosci.

Dane na ten temat prezentuje ponizsze zestawienie w tabeli nr 7.

Tabela 7. Warunki materialne rodzin

Miasto Wies
Wskazanie (n=62) (n=76)
Liczba % Liczba %

bardzo dobre 3 4,84 4 5,26
dobre 14 22,58 16 21,06
wystarczajace 37 59,68 28 36,84
zte 8 12,90 28 36,84
razem 62 100 76 100

Zrédlo: badania wlasne.

Jak podajg respondenci w badanej grupie lepsze warunki materialne maja
rodziny mieszkajace w miescie, gdzie wigcej niz potowa okresla je jako wystar-
czajace i dobre, a znikoma liczba jako zte. Na wsi co trzeci respondent podaje,
ze ma zte warunki materialne i taka sama liczba 0séb, ze wystarczajace. Zauwa-
zalny jest rowniez, nieco wyzszy procent rodzin dobrze sytuowanych na wsi,
niz w miescie.

Wspolczesnie uwaza sig, ze rodzice powinni traktowaé dziecko z sympatia,
zyczliwoscia potaczona z konsekwentnym stawianiem wymagan. Rodzice po-
winni by¢ dla dziecka autorytetem, a czlonkéw rodziny powinna taczyé silna
wi¢Z uczuciowa.

Warunki materialne i lokalowe rodziny, decyduja o tym, czy dziecko ma
whasny pokdj, miejsce do zabaw, zabawki, przybory do rysowania, ksiazki.
Wazne jest réwniez, czy w rodzinie istnieje zwyczaj wspdlnych zabaw z dziec-
kiem, rozméw na temat czynnosci wykonywanych w przedszkolu. Rodzina
ma obowiazek, wspiera¢ i stymulowaé rozwdj dziecka, czemu stuza miedzy
innymi wspdlne zabawy, udziat w zajeciach rozwijajacych jego zainteresowa-
nia lub uzdolnienia.
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Tabela 8. Dzialania rodziny w celu stymulacji rozwoju dziecka

Miasto Wies

Dzialania rodziny (n=62) (n=76)

Liczba % Liczba %
dziecko ma swéj pokdj 28 45,16 26 34,21
dziecko ma swéj kacik zabaw 34 54,84 44 57,89
dziecko ma przybory do rysowania 58 93,55 72 94,74
wspdlne zbawy| ¢ 100 60 78,9
z dzieckiem ’

Zrédlo: badania whasne. Wyniki nie sumujg si¢, mozliwo$¢ wielokrotnych odpowiedzi.

Analizujac zebrane podczas badan wyniki mozna zauwazy¢, ze we wszyst-
kich rodzinach w miescie i w wigkszosci rodzin wiejskich panuje zwyczaj
wspdlnych zabaw z dzie¢mi. W obu grupach badawczych, prawie wszystkie
dzieci maja przybory do rysowania. W mieécie prawie potowa dzieci dysponu-
je wlasnym pokojem, na wsi natomiast zdecydowana wickszo$¢ ma kaciki do
zabaw, a pokdj dzieli z rodzicami lub rodzenstwem.

Zdecydowana wigkszos¢ rodzicéw badanych dzieci podaje, ze w ich rodzi-
nach istnieje zwyczaj spedzania czasu wolnego z dzie¢mi. Zapytano o formy
wspdlnego spedzania czasu wolnego. Odpowiedzi zamieszczone zostaly w po-
nizszym zestawieniu.

Tabela 9. Formy spedzania czasu wolnego

Miasto Wie$
Wskazanie (n=62) (n=76)
Liczba % Liczba %

czytanie ksigzek 30 48,39 24 31,58
rozmowy z dzieckiem 40 64,52 45 59,21
spacery, wycieczki 60 96,77 36 47,37
wyjazdy do kina 22 3548 6 7,89
gry planszowe 50 80,65 14 18,42
brak odpowiedzi . 19 25,00

Zrédlo: badania whasne. Wyniki nie sumujg si¢, mozliwoé¢ wielokrotnych odpowiedzi.

Z przytoczonych danych wynika, ze najczgéciej w $rodowisku wiejskim
czas wolny przeznaczany jest na rozmowy z dzie¢mi. Te forme podaje ponad
potowa respondentéw. W dalszej kolejno$ci wymieniane sg spacery, wycieczki
czytania ksigzek, gry planszowe, wyjazdy do kina. Prawie 25% badanych nie
podaje, w jaki sposéb spedza czas z dzieckiem. W miescie natomiast wsréd
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form spedzania czasu wolnego z dzie¢mi przewazaja gry planszowe, wspdlne
spacery, wycieczki i rozmowy. Zastanawiajace jest wskazanie dotyczace czy-
tania ksiazek. Zdecydowanie za mata grupa rodzicéw — zaréwno ze $rodowi-
ska miejskiego jak i wiejskiego — zapoznaje swoje dzieci z literatura. Moze to
w szkole objawia¢ si¢ niechecia do czytania przez dzieci.

Juz w wieku przedszkolnym, mozna zaobserwowaé szczegdlne predys-
pozycje dziecka w zakresie umiejetno$ci manualnych, tanecznych, jezykowych.
Rodzice w miar¢ swoich mozliwosci powinni stwarza¢ dziecku okazje do ich
ksztalcenia miedzy innymi przez udzial w zajeciach dodatkowych organizo-
wanych na terenie przedszkola i poza nim. Niestety najczesciej sa to zajecia
platne, co ogranicza mozliwosci niekt6rych dzieci do brania w nich udziatu.
Widaé to w zestawieniu zawartym w tabeli nr 10.

Tabela 10. Udziat dzieci w zajeciach dodatkowych

Miasto Wies
Wskazanie (n=62) (n=76)
Liczba % Liczba %
kétko plastyczne 4 6,45 _ _
kéltko taneczne 14 22,58 o o
rytmika 60 96,77 57 75,00
nauka jezyka obcego 40 64,52 14 18,42

Zrédlo: badania whasne. Wyniki nie sumujg sig, mozliwos¢ wielokrotnych odpowie-

dzi.

Dane liczbowe wskazuja, ze dzieci w miescie uczestnicza w réznorodnych
formach zaj¢¢ dodatkowych. Prawie wszystkie dzieci uczgszczaja na zajecia
z rytmiki, duza grupa uczy si¢ jezyka obcego. Znikoma liczba bierze udziat
w zajeciach tarica towarzyskiego, a jeszcze mniej dzieci uczestniczy w kétku
plastycznym. Na wsi dominujaca forma zaje¢ dodatkowych jest rytmika, na
ktéra uczeszeza 75% dzieci rodzicéw wypetniajacych ankiety, niewielki pro-
cent dzieci uczy si¢ jezyka obcego.

Jednym z najlepszych srodkéw wychowawczych jest osobisty przyklad do-
rostych. Dzieci w duzej mierze ucza si¢ nasladujac ich zachowania. Przygoto-
wanie do zycia w spoleczenstwie wymaga od rodzicéw zapewnienia dzieciom
mozliwosci uczenia si¢ systematycznosci, wypelniania powierzonych zadan.
100% badanych odpowiedziato, ze ich dzieci majg state obowiazki domowe.
Naleza do nich w obu badanych srodowiskach sprzatnie swojego pokoju, opie-
ka nad zwierzatkiem, wynoszenie $mieci. Rzadziej wymieniane byto: odkurza-
nie, zmywanie po kolacji, §cielenie 16zka, opicka nad mlodszym rodzenstwem.
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Zdaniem rodzicéw, im wezedniej przyzwyczai si¢ dzieci do pewnych zadan,
tym bedg one wykonywane bez wigkszych probleméw. Kilkoro rodzicéw pod-
kreglito, aby przedzielane obowigzki nie przekraczaly mozliwosci dzieci.
Jedno z otwartych pytan zamieszczonych w ankiecie dotyczylo funkdji, ja-
kie powinna spetnia¢ rodzina w przygotowaniu dziecka do roli ucznia. Wiréd
odpowiedzi najczeéciej wymieniane byly: zapewnienie bezpieczenstwa, wspie-
ranie dziecka w jego rozwoju, uczenie odpowiedzialnosci, wyrabianie wiary
we wiasne sily, przekazywanie wartoci.
Kryteria gotowosci szkolnej dotycza pieciu obszaréw aktywnosci dzieci.
Sa nimi:
- zdobywanie wiedzy i umiejetnosci poznawcezych,
- wspoldzialanie z réwiesnikami,
— osiaganie samodzielnoci
- realizowanie nowych form aktywnosci — nauki i pracy,
- przygotowanie do nauki czytania, pisania i matematyki.
Rodzice bioracy udzial w badaniach mieli okresli¢ znaczenie rodziny w po-
szczegolnych grupach.

Tabela 11. Znaczenie rodziny w osiagni¢ciu przez dziecko dojrzatosci
w zakresie poszczeg6lnych kryteriéw oceny gotowosci szkolnej

Miasto Wies
Wskazanie (n=62) (n=76)
Liczba| % |Liczba| %

zdobywanie wiedzy i umiejetnoéci poznawczych 58 193,55 62 81,58
wspoldzialanie z réwiesnikami 40 |64,52| 35 [46,05
osiaganie samodzielnosci 62 | 100 | 76 | 100
realizowanie nowych form aktywnosci — nauki i pracy 50 |80,65| 60 78,95
przygotowanic do nauki czytania, pisania i matematyki | 57 [91,94| S8 |76,32

Zrédlo: badania whasne. Wyniki nie sumujg sie. Mozliwo$¢ wielokrotnych odpowiedzi.

Rodzice doceniaja znaczenie form aktywnosci edukacyjno-wychowaw-
czej zmierzajacej do ksztaltowania samodzielnosci oraz zdobywania wiedzy.
Mniejsze znaczenie rodziny widza w ksztaltowaniu umiejetnosci wspétdzia-
tania z réwie$nikami, przygotowania dziecka do nauki i pracy oraz przygoto-
wania do nauki czytania, pisania i matematyki. Mozna przypuszczaé, ze widza
w tym rol¢ przedszkola. W obu badanych grupach odpowiedzi byly zblizone.

Ostatnie pytanie dotyczyto opinii rodzicéw na temat gotowosci ich dziec-
ka do podjecia nauki szkolne;j.
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Tabela 12. Gotowo$¢ szkolna dzieci wedtug rodzicow

Miasto Wies
Wskazanie (n=62) (n=76)
Liczba % Liczba %
tak 60 96,78 73 96,05
nie 1 1,61 1 1,32
brak odpowiedzi 1 1,61 2 2,63
razem 62 100 76 100

Zrédto: badania whasne. Prawie 100% badanych uznato swoje dzieci gotowe do roz-
poczgcia nauki w klasie L.

Gotowos$¢ dziecka do podjecia obowiazku szkolnego to warunek dobrze
rozpoczetej dtugiej drogi edukacyjnej. Czynnikami warunkujacymi pomyslny
start dziecka w szkole sg zaréwno czynniki psychofizyczne przysztego ucznia
jak i aktywnos¢ dorostych stwarzajacych mu warunki do wlasciwego rozwoju.
Im wigcej czasu dorosli poswiecaja dziecku na wspélne rozmowy, zabawy, spe-
dzanie czasu wolnego tym fatwiej bedzie mu osiagna¢ gotowos¢ szkolng. Prze-
prowadzone badania wéréd rodzicéw dzieci przygotowujacych si¢ do podje-
cia nauki szkolnej pozwalaja stwierdzié, ze zaréwno respondenci z miasta, jak
i zamieszkujacy $rodowisko wiejskie rozumieja swoja role w przygotowaniu
dziecka do nauki. Uwazaja za znaczaca opicke nad rozwojem dziecka, zaspaka-
janie jego potrzeb i zainteresowan, podkreslaja role atmostery wychowawczej
panujacej w domu.
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Stresiczenie:

Gotowo$¢ dziecka do podjecia nauki w szkole jest warunkiem pomyslnego startu edu-
kacyjnego. Psychicznie i fizycznie gotowe do podjecia nauki dziecko bez przeszkéd
realizuje potengjal intelektualny i osobowosciowy. W przygotowaniu do tej trudnej
drogi, na ktdra wstepuje dziecko szescioletnie, zasadnicze znaczenie ma nie tylko jego
wiek i indywidualne tempo rozwoju, ale takze aktywno$¢ dorostych. Dzicki wychowa-
niu w rodzinie na dziecko oddzialuje ztozony uklad bodZcéw i sytuacji wynikajacych
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z jej struktury i funkcjonowania. Sytuacja domowa, sprzyjajaca rozwojowi indywi-
dualnych zdolnosci dziecka wplywa dodatnio na jego wyniki w nauce i zachowanie
w szkole, pozwala na fatwiejszy start w edukacji szkolne;.

Stowa kluczowe: gotowos¢ szkolna, dziecko 6-letnie, rodzina

Abstract

Child readiness for school attendance is a condition of a proper educational start.
A child that is physically and mentally ready to learn at school has no problems with
the realization of intellectual and individualistic potential. Not only age but also par-
ents’ activity is of significant importance in preparing a six year old child to start this
difficult task. Due to home education and upbringing a child is influenced by a com-
plex set of impulsions and situations which state the process of upbringing. Favour-
able situation at home fosters development of individual abilities. This results with
a proper outcome at school in both educational and behavioural spheres. This situa-
tion enables an easier start in school education.

Key words: readiness for school attendance, six-year-old child, family






Maria Krolica

Postawy prospoteczne dzied 6-letnich
elementem dojrzatosci stkolnej

Pro-social Attitudes in Six-Year-Olds
as an Element of School Maturity

Wprowadzenie

Dyskutowane szeroko zagadnienie dojrzatosci dzieci 6-letnich do szkoly
w kontekscie obnizenia progu obowiazku szkolnego implikuje przede wszyst-
kim refleksj¢ nad tym, czym owa dojrzalo$é¢ szkolna jest. Uswiadomienie sobie
zlozonosci zjawiska objetego tym terminem umozliwia w praktyce efektywne
dziatania zaréwno co do pomiaru poziomu tej dojrzalosci, jak i sposobéw jej
wypracowania, stymulowania, doskonalenia. Wazne jest takze, aby poprawnie
okresli¢ i rozpozna¢ poszczegdlne aspekty dojrzatosci szkolnej i ich wzajem-
ne relacje, ktdre w znaczacym stopniu decyduja o sukcesach dziecka w szkole,
o wysokiej jakosci jego zycia szkolnego. W potocznej opinii, dla wickszosci
rodzicéw najbardziej znaczacy jest aspekt umystowy, a dojrzalos¢ szkolna
w tym aspekcie jest okreslana jako posiadana przez dziecko umiejgtnosé czy-
tania i pisania. Rodzice czgsto sadzg, ze jezeli ich dziecko umie czytaé i pisaé
w wicku przedszkolnym, to jest gotowe do nauki w szkole. Jest to absurdalne
stanowisko i wymaga wiclorakich wyjasnien, korekty! Rodzice nie dostrzegaja
innych wlasciwosci dziecka, ktére sa niezbednymi czynnikami dobrego startu
szkolnego. Sa miedzy nimi, bardzo dla wymagan szkoty wazne, cechy okresla-
jace poziom dojrzatosci w sferze fizycznej i spoteczno-emocjonalnej'. Dlatego
tez celem niniejszego opracowania jest oméwienie dojrzatosci szkolnej jako

1

Por. B. Kurek, M. Nodzyniska, Mdj uczer przekracza prdg szkolny, Krakéw 2005.
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komplementarnego obrazu poziomu rozwoju dziecka gotowego rozpoczaé
nauke w szkole, z wyeksponowaniem aspektu stabo rozwijanego a tak bardzo
waznego dla nauki w szkolnym zespole klasowym — aspektu spoteczno-emo-
cjonalnego dojrzaloéci szkolnej z jego waznym elementem jakim sg zachowa-
nia prospoteczne.

Rozwaiania nad koncepcjami dojrzatosci stkolnej

Zainteresowanie dojrzatoscia szkolng dzieci (lub gotowoscia do nauki, goto-
woscia do pelnienia roli ucznia itp.?) ma szczegélne znaczenie jezeli przyjmie
si¢ stwierdzenie L.S. Wygotskiego, ze ,,dla kazdej nauki istnieja optymalne, tj.
najbardziej sprzyjajace okresy zycia. [...], zbyt wezesny lub zbyt pézny okres
nauki, jest zawsze szkodliwy dla rozwoju dziecka i odbija si¢ niekorzystnie
na jego rozwoju umystowym™. Nalezy przy tym pamigtad, ze ten optymalny
okres jest wynikiem zaréwno dojrzewania organizmu jak i oddzialywania $ro-
dowiska na osobg oraz jej reakeji na tendencyjne bodzce, czyli wychowanie.
Pocz%tkowo zainteresowania koncentrowano na procesie doj rzewania, rozwo-
ju organizmu i one zwiazaly silnie koncepcje dojrzatosci szkolnej z biologia
i psychologia®. Pytanie, kiedy rozpoczyna¢ nauke szkolna’ jest nadal stawiane
i kierunkuje ono badania psychologéw, pedagogéw a takze rodzi zaintereso-
wanie socjologéw i dzialaczy polityki oswiatowe;j.

Pojecie dojrzatosci szkolnej w pedagogice bylo definiowane juz na poczat-
ku XX wicku. Poczatkowo definicje i implikowane nimi badania koncentro-

2 Terminy te s3 czgsto w literaturze stosowane zamiennie, czesto tez ich wyjasnie-

nie nastepuje z wykorzystaniem obu zwrotédw. Na réznice w ich znaczeniu zwraca
uwage B. Wilgocka-Okon wskazujac na poszerzony wymiar zjawisk z nimi zwiaza-
nych. Pisze ona, ze ,,...podstawe zréznicowania tych poje¢ moze stanowi¢ zaréwno
rozumienie samego procesu dojrzcwania, jak tez roli uczenia sie w procesie rozwo-
jowym (B. Wilgocka-Okoti, Dojrzatosé szkolna czy dojrzatosé szkoly — dylematy pro-
gu szkolnego, [w:] Dylematy wezesnej edukacji, red. D. Klaus-Stariska, M. Suswitlo,
Olsztyn 1998, s. 11.

L.S. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne, Warszawa 1971, s. 321.

Liczne prace zawieraja analize powstalych koncepcji dojrzatosci szkolnej i ich spe-
cyficzne cechy, np. M. Pilkiewicz, Dojrzatosé szkolna. Rozwdj problematyki, [w:]
Materialy do nauczania psychologii, red. L. Woloszynowa, seria II, t. V, Warszawa
1970; S. Nieciuniski, Podstawowe problemy badawcze dojrzatosci szkolnej dzieci roz-
poczynajacych nauke, ,Rocznik Komisji Nauk Pedagogicznych PAN”, t. XX, Wro-
claw 1975.

Por. S. Guz, W jakim wieku rozpoczynad naukg szkolng?, [w:] Edukacja przedszkolna
w okresie przemian, red. S. Guz, Warszawa 1996.
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waly si¢ nad dojrzalo$cia umystowsa. Akcentowano konieczno$¢ posiadania
przez dzieci cech zwiazanych ze sprawno$ciami intelektualnymi. K. Penning
wskazywal na dwa istotne czynniki — inteligencje oraz zdolno$¢ do koncentra-
cji uwagi®. Badania prowadzone w tym samym kierunku przez m.in. Herberta
Winklera umacnialy tezg o dojrzalosci intelektualnej jako podstawie gotowosci
dziecka do szkoly. Uwazali oni, ze stopieni rozwoju umystowego pozwalajacy
na nauke czytania, pisania, liczenia, takze odpowiedni zaséb stéw, sprawnosé
myslenia, zapamig¢tywania, tworzenia pojeé, zdolnos$¢ obserwacji, sprawnos¢
reki itd. jest wystarczajacym warunkiem sukceséw szkolnych’. W toku badan
nad dobrg jakoscig startu szkolnego dzieci okazalo si¢ szybko, ze jest ona zalez-
na od cech rozwoju spoteczno-emocjonalnego. Dzieci z dojrzaloscia intelek-
tualna, wysoka sprawnoscia umystowa osiagaly nizsze wyniki w nauce i napo-
tykaly trudnosci, aby w petni podota¢ wymaganiom nauki szkolnej. Badania
nad okre$leniem przyczyn takiego stanu rzeczy doprowadzily do rozszerzenia
koncepcji dojrzaloéci szkolnej o kolejne aspekty rozwojowe, w tym zwlaszcza
o aspekt emocjonalno-spoleczny. Psychologowie tzw. szkoly wiedenskiej
(Charlotte Buhler, Hildegard Hetzer, Lotte Schenk-Danzinger) uwazali, ze
czynnikiem warunkujacym powodzenie szkolne dziecka sa jego umiejetnosci
spolecznego funkcjonowania w grupie, do ktérych zaliczy¢ nalezy umiejet-
no$¢ wspéldzialania, podporzadkowania si¢ nakazom i zakazom, poznanie
i stosowanie regul spotecznych. Priorytetowe jest w dziataniu dziecka podej-
mowanie decyzji, inicjowanie i wytrwalo$¢ w dziataniu, wykonywanie zadan
mimo trudnosci. Dopelnieniem dojrzalosci szkolnej jest umiejetnosé skupia-
nia uwagi, rozpoznawania i rozumienia symboli®. Elementy te zostaly wlaczo-
ne do préb testowych stworzonego testu L. Schenk-Danzinger.
Psychologowie Niemieckiego Instytutu Mi¢dzynarodowych Badan Peda-
gogicznych (m.in. Henryk Roth) takze akcentowali wiclka role dojrzatosci
spofecznej. Wskazywali na konieczno$¢ wytrwatosci dzieci w realizacji stawia-
nych im zadan, podporzadkowywaniu si¢ obowiazujacym zasadom grupowe-
go wspdldziatania, wspéizycia. Dodawali do tego umiejetnosci intelektualne,
takie jak umicjetno$¢ dostrzegania i odtwarzania znakéw graficznych czy
znajomo$¢ zbioru malolicznego. Wedlug tych koncepcji dojrzaloé¢ szkolna

B. Wilgocka-Okon, Dojrzatosészkolna, [w:) Encyklopedia pedagogiczna, red. W. Po-
mykato, Warszawa 1993, s. 111.

Na cechy te wskazuja proby w Tescie Herberta Winklera z 1930 roku, por. S. Sty-
szowa, Poznawanie dzieci rozpoczynajacych naukg i kievowanie ich rozwojem, War-
szawa 1974, s. 28.

Por. B. Wilgocka-Okon, Gotowos¢ szkolna w perspektywie historycznej, [w:] O po-
mysiny start ucznia w szkole, ,Biuletyn Informacyjny PTD”, red. W. Brejnak, War-
szawa 2002, s. 29-30.
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to komplementarny zespét spotecznych cech dziecka, whasciwosci osobowych
dobrego funkcjonowania w grupie, whasciwosci intelektualnych’.

W koncepcje dojrzalosci szkolnej o szerokim zakresie wpisuje si¢ defini-
cja Stefana Szumana, wedlug ktérej dojrzatosé do szkoly to ,osiagniecie przez
dzieci takiego poziomu rozwoju fizycznego, spolecznego i psychicznego, ktd-
ry czyni je wrazliwymi i podatnymi na systematyczne nauczanie i wychowanie
w klasie pierwszej szkoly podstawowej™'?. Wskazuje on w swojej koncepcji
m.in. takie czynniki, ktére umozliwiajg efektywne rozpoczecie nauki szkolnej,
jak: wlasciwosci fizyczne dziecka, rozwdj intelektualny, umiejetno$é spostrze-
gania $wiata, zdolno$¢ krytycznego ustosunkowania si¢ do cudzych twierdzen,
rozwdj uczuciowy dziecka, rozwdj zainteresowan, woli, osiaganie réwnowagi
psychicznej, zdolnosci harmonijnego wspétzycia i wspoétdziatania z kolegami
i dorostymi'!. Odniesienie dojrzatoéci szkolnej do okreslonego poziomu, zde-
cydowanie utrudnia jej badanie, pomiar, okreslenie (trudno$é stanowi wypra-
cowanie normy, wzorca) a takze problemem staje si¢ rozpoznanie wzajemnego
warunkowania si¢ cech dzieci w obszarach poszczegélnych czynnikéw. Jednak
na podkreslenie zastuguje zdecydowane wlaczenie pod rozwage dojrzatosci
szkolnej sfery emocji, woli, spolecznego funkcjonowania.

Takze wicloaspektowy wymiar ma definicja dojrzatoéci szkolnej propo-
nowana przez Barbar¢ Wilgocka — Okon, ktéra pisze: ,,dojrzalos¢ szkolna to
osiagnigcie przez dziecko takiego stopnia rozwoju intelektualnego, spotecz-
nego i fizycznego, jaki jest niezbedny do sprostania wymaganiom szkoty™2.
Wida¢ wigc, ze aby dziecko mogto z powodzeniem uczy¢ si¢ w szkole, musi
by¢ dojrzale nie tylko w jakims jednym aspekcie, ale w wielu. I réwniez wéréd
tych aspektdw jest wskazany aspekt rozwoju emocjonalno-spotecznego. Wagi
rozwoju spolecznego dla osiagnigcia dojrzalosci szkolnej upatruje si¢ tak-
ze w przygotowaniu dziecka do petnienia nowych rdl spotecznych — kolegi
w klasie, ucznia — co moze sta¢ si¢ bodZcem do efektywnej nauki szkolnej, jak
i przyczyna réznego rodzaju trudnosci w szkole.

Réwniez Janina Parafiniuk-Soiriska opisuje poszczegélne komponenty
dojrzalosci szkolnej w aspekcie fizycznym, umystowym, spotecznym, emo-
cjonalnym, wolicjonalnym. W interesujacych nas aspektach — spotecznym,
emocjonalnym i wolicjonalnym, ktére stanowia podstawe postaw prospo-
lecznych, Autorka wskazuje nast¢pujace komponenty: poczucie obowiazku,
podporzadkowanie si¢ poleceniom, nawiazywanie kontaktdw spolecznych,

> Por. ibidem.

10 S. Szuman, O dojrzatosci szkolnej dzieci siedmioletnich, [w:) Materialy do nauczania

psychologii..., s. 155.
W Thidem.

12

B. Wilgocka-Okon, Dojrzatos¢ szkolna czy a srodowisko, Warszawa 1972, s. 40.
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zbiorowe wspdldziatanie, samopoczucie w grupie, kierowanie i kontrolowanie
uczuciami, formy przejawiania i uzewnetrzniania uczué, zmiany w nasilaniu
uczué, wytrzymatos¢ w pracy, celowa dzialalno$¢, podejmowanie inicjatyw,
doprowadzenie podjetych zadan do korica®.

Przedstawione refleksje o wybranych, przyktadowych koncepcjach doj-
rzalosci szkolnej pozwalaja stwierdzié, ze zjawiska wchodzace w zakres tego
terminu s3 zlozone, pozostaja we wzajemnych uwarunkowaniach i stanowia
trudny przedmiot badan. Zauwazy¢ réwniez mozna, ze mocno akcentowany
jest wicloaspektowy, dynamiczny charakter dojrzatoéci szkolnej, z podkre-
$leniem rozwoju emocjonalno-spotecznego jako elementu umozliwiajacego
dzieciom osiagnigcie wysokiej jakosci nauki szkolnej. Wiaze si¢ ten rozwdj
z formowaniem zr¢bdw postaw prospolecznych i ich doskonaleniem u dzieci
w wicku przedszkolnym.

lachowania prospoleczne — proba tdefiniowania i okreslenia ich prryczyn

Komponenty rozwoju spotecznego dzieci, ktdre osiagnety gotowosé do pod-
jecia nauki szkolnej wskazuja na charakterystyczne ich zachowania w grupie
spolecznej — tej malej — rodzinnej oraz réwiesniczej przedszkolnej, a takze
grupie wigkszej — w najblizszej wspdlnocie sasiedzkiej a takze narodowej. Za-
chowania te mozna okresli¢ jako wyraz postaw prospolecznych. Czym zatem
sa owe postawy ? Analiza literatury filozoficznej, socjologicznej, psychologicz-
nej pozwala stwierdzié, ze mowige o postawie prospolecznej mamy na mysli
takie dzialanie czlowieka, ktérego celem niesienie korzysci innej osobie lub
spolecznosci. Dziatania te okreslamy jako pomaganie, wspieranie, wspétdzia-
lanie, ochrona. Dzialania te zwiazane s3 z okreslonymi wartosciami i emocja-
mi, ktdre majg zabarwienie pozytywne, dodatnie. Aby takie zachowanie mogto
wystapi¢ musi zaistnie¢ wiele warunkéw, m.in. §wiadomos¢ sytuacji, w ktdrej
konieczne jest takie zachowanie, gotowos¢ do podjecia decyzji o dziataniu,
$wiadomo$¢ dzialania dobrego ($wiadomo$¢ dobra), swiadomo$é wiasnych
mozliwosci (chociaz czgsto zachowania prospofeczne nie charakteryzuja sie
wysokim stopniem analizy racjonalnej, ale wysoka emocjonalnoscig, impul-
sywnoscig — wéwczas mamy obraz postawy niepelnej. Takie okreslenie jest
uzasadnione w przypadku, kiedy przez postawe rozumiemy ,wzglednie sta-
la i zgodna organizacj¢ poznawcza, uczuciowo-motywacyjna i behawioralng
podmiotu, zwiazana z okreslonym przedmiotem czy klasa przedmiotéw”'.

13 J. Parafiniuk-Soinska, Praygotowanie dzieci do nauki w klasie pierwszej szkoly pod-

stawowej, Poznan 1971.

" T. Madrzycki, Psychologiczne prawidtowosti ksztattowania si¢ postaw, Warszawa

1977,s. 18.
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Postawy prospoleczne sa bardzo zlozone i wiclorako determinowane. Zlo-
zono$¢ ta jest wynikiem m.in. tego, ze komponent poznawczy jest silnie zwia-
zany z przyjetymi standardami, wzorcami i dokonywaniem warto$ciowania
sytuacji prowadzacej do zachowania pomocowego. Komponent emocjonalny
zwiazany jest z duza wrazliwo$cia emocjonalna, doswiadczaniem szerokiej
gamy pozytywnych emocji i uczué¢ rodzacych zachowania pomocowe oraz im
towarzyszacych. Ztozonos¢ tkwi takze w niejednoznacznych relacjach owych
pozytywnych emocdji i uczu¢ z zachowaniami. Tak moze by¢ w przypadku
zachowan wobec 0s6b niepelnosprawnych — emocje Igku, awersji na wyglad,
nieche¢¢ do kontaktu z taka osoba, uczucie litosci itp. towarzysza gotowosci do
dziatania a takze konkretnym dzialaniom pomocowym, opickuniczym chro-
nigcym takie osoby.

Przy tak zlozonej, dynamicznej strukturze rodzi si¢ pytanie istotne dla
pedagogéw: Co jest baza (przyczyna) zachowan prospolecznych i czy mozna
je formowa¢, oddzialywa¢ na nie? Poszukujac odpowiedzi na to pytanie po-
wstalo kilka koncepcji starajacych si¢ wythumaczy¢ nastawienie prospoteczne
ludzi. Jedna z szerzej znanych i stosowanych do interpretacji postaw prospo-
lecznych jest teoria wymiany spofecznej', jest ona réwniez jedna z najwaz-
niejszych teorii psychologii spotecznej. Stwierdza ona, ze czesto dziatamy po-
wodowani dazeniem do maksymalizacji zyskéw i minimalizacji kosztéw przy
trosce o whasny interes. W spolecznych relacjach ludzie usituja zmaksymali-
zowa¢ stosunck spolecznych zyskéw do kosztéw, ktdre moga mieé charakeer
zaréwno psychologiczny, jak i rzeczowy. W obszarze korzysci z postaw pro-
spolecznych miesci si¢ zadowolenie, ze uczynilismy dobrze, zyskujemy pozy-
tywng opinig¢ u innych, mamy dobre samopoczucie. Czgsto tez istnicja koszty
ponoszone w toku dziatari prospotecznych — pomocowych czy ochronnych,
opiekunczych. Wiréd nich moze by¢ utrata wlasnego zdrowia czy zycia, stra-
ty materialne wynikle z finansowania dziatan, niezadowolenie, kiedy blednie
rozpoznano sytuacje do dziatania itp. Dziataniom prospolecznym towarzysza
trzy mechanizmy:

a) postgpowanie tak, jak chcieliby$my aby postepowano wobec nas — norma

Wzajemnosci;

b) niesienic pomocy lagodzi dyskomfort zwiazany z przygladaniem si¢ cu-
dzemu nieszczgéciu — mechanizm uwalniania (w czgéci czlowick pomaga,

Teoria wymiany spolecznej jest réznorodna i ma wielu przedstawicieli. Opis jej
zalozen, uwarunkowan i formutowanych twierdzen zawieraja liczne opracowania,
np. R. Cialdini, Wywieranie wplywu na ludzi. Teoria i praktyka, Gdansk 1996;
J. Szacki, Historia mysli socjologicznej, Warszawa 2002; J.H. Turner, Struktura teorii
socjologicznej, Warszawa 2004; P. Sztompka, Socjologia. Analiza spoteczna, Krakéw
2003; J. Bieréwka, Zasada wzajemnosci w spoteczeristwie informacyjnym, Krakow
2009 i in.
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aby pozby¢ si¢ nieprzyjemnych stanéw wywotanych cudzym cierpieniem

- niepokdj, napiccie, poczucie zagrozenia itd.);

c) pomaganie jest nagradzajace — pozwala jednostce zdoby¢ uznanie i zado-
wolenie, podziw

W my$l teorii wymiany spolecznej czlowick podejmujac dziatania pomo-
cowe kalkuluje zwiazane z nim straty i zyski a w wyniku tego che¢ dzialania
prospolecznego zmniejsza sig, kiedy koszty sa wysokie a wzrasta w wypadku
wysokich zyskéw. Teoria ta zaprzecza stwierdzeniu, ze zachowanie prospotecz-
ne jest wyrazem altruizmu, rozumianego jako dzialanie na rzecz pomyslnosci
drugiej osoby z pominigciem wlasnego interesu. Ludzie podejmuja dziatania
pomocowe, gdy lezy to w ich interesie. Takie stwierdzenie wywoluje sprzeciw
psychologéw, ktdrzy uwazaja, ze ludzie pomagaja z potrzeby, dla samego po-
magania, czemu towarzyszy empatia, wspolodczuwanie z potrzebujacymi.

Inng teoria jest rozwijana w ostatnich latach teoria socjobiologii'é, ktéra
przy zastosowaniu praw teorii ewolucji usituje wyjasni¢ takie zjawiska jak
zachowania prospoleczne. Przyjmuje ona, ze wiele tych zachowan ma swoje
korzenie w materiale genetycznym (ludzie posiadajacy okreslone geny beda
bardziej sklonni do zachowari prospolecznych). Kolejne zalozenie glosi, ze
w toku ewolugji czg$¢ zachowan prospolecznych byta bardziej utrwalana niz
inne i ze stanowia tym samym staly element genetycznego dziedzictwa. Czgs¢
zwolennikéw socjobiologii wyjasnia zachowania prospoleczne, uzywajac po-
jecia ,doboru krewniaczego” Zgodnie z tym pojeciem czlowick moze zwick-
szy¢ prawdopodobienstwo przekazania swoich genéw nast¢pnym pokoleniom
nie tylko przez posiadanie dzieci, ale takze dzigki przezyciu spokrewnionych
z nim 0s6b i dlatego podejmujemy dziatania ochronne, opickuricze, pomoco-
we — prospoleczne.

Koncepcje, ktdre pozwalaja uswiadomi¢ sobie konieczno$é podejmowa-
nia zachowari prospofecznych nalezg do teorii powstawania, formowania si¢
wszelkich postaw, obecne m.in. w psychologii (w tym psychologii spofecznej)
czy socjologii. Jedna z nich jest teoria przedstawiona przez Tadeusza Madrzyc-
kiego!”, ktory twierdzi, ze postawy spoleczne ksztaltuja si¢ pod wplywem wielu
czynnikéw, takich jak wplyw grup spolecznych, kultura, ple¢, wick. Wiek jako
czynnik rozwoju postaw zwiazany jest ze zmiang stawianych przed osoba za-
dan, zmianami petnionych rél spolecznych w poszczegdlnych okresach zycia,

Jest to teoria, w ramach ktérej zjawiska spoleczne thumaczy si¢ stosujac prawa
teorii ewolugji, por. np. E. Aronson, Czlowiek istota spoleczna, Warszawa 2012;
J. Reykowski, G. Kochariska, Szkice z teorii osobowosci, Warszawa 1980; D. Clark,
Zachowania prospoteczne i antyspoteczne, Gdanisk 2003 i inne.

7 T. Madrzycki, op. cit.
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rodzajem kontaktéw jednostki z cztonkami grupy. Ten zespét uwarunkowan
silnie oddziatuje na dziecko bedace na progu systematycznej nauki szkolne;.
Przed uczniem klasy I staja nowe zadania, osadzony zostaje w nowej dla siebie
roli i stawiany jest w sytuacji nawiazywania zréznicowanych interakgji, relacji
z réwiesnikami i dorostymi (nauczyciele, pracownicy administracyjni szkoty,
specjalisci w réznych dyscyplinach itd.). Jezeli uczen bedzie miat umiejetnosci
poruszania si¢ w grupie, rozpoznawania i budowania norm w niej obowiazu-
jacych, wspoldziatania, wspomagania czlonkéw grupy, empatie, zdolnos¢ do
podejmowania decyzji, swiadomo$¢ obowiazku — wéwczas jego szanse na
whasny osobowy rozwdj rosna. Wskazane umiejetnosci stanowia przyktadowy
wyraz zachowan prospolecznych warunkujacych dojrzatos¢ szkolna dzieci.

Obraz zachowan prospotecznych
W wybranych koncepcjach dojrzatosci stkolnej

Licznie prowadzone badania nad dojrzatoscia szkolng dzieci zawierajq analize

wynikéw i opis wymogdw wobec dziecka, ktérym sprostanie zadecyduje o ja-

kosci zycia szkolnego. Podstawowe umiejetnosci z zakresu zachowan prospo-

lecznych sprowadzono do nast¢pujacych zachowan i nastawien emocjonalno-

wolicjonalnych:

— cheé¢ i umiejetnos$¢ nawiazywania kontaktéw z réwiesnikami jak réwniez
nauczycielem,

— samodzielno$¢ i zaradno$¢ w podstawowych sprawach codziennych,

— zdolno$¢ przystosowania sic w nowym $rodowisku,

- réwnowaga uczuciowa — zdyscyplinowanie i podporzadkowanie si¢ nor-
mom wspélzycia w grupie,

- wrazliwo$¢ na potrzeby innych,

— obowiazkowo$¢, wytrwaltos¢, sumiennoéé w zalecanych zadaniach,

— wiara w siebie, niezniech¢canie si¢ trudnosciami,

- samokontrola swego zachowania i wykonywanej pracy'®.

W opracowaniu Elzbiety Waszkiewicz spotykamy model dojrzatosci szkol-
nej, w keorym zachowania prospoleczne przyporzadkowano dojrzatosci emo-
cjonalno-spolecznej i dziecko scharakteryzowano jako to, ktére ,,Jest w znacz-
nym stopniu samodzielne. Chetnie i fatwo nawigzuje kontakty z nauczycielem
i kolegami. Posiada umieje¢tno$¢ podporzadkowania si¢ niezbednym wymaga-
niom dyscypliny. Jest obowigzkowe, wytrwale i wrazliwe na opini¢ nauczyciela.

18

Por. B. Zakrzewska, Kazdy przedszkolak dobrym uczniem w szkole, Warszawa
2003.
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Cechuje je taki stan réwnowagi nerwowej, ktéra umozliwia opanowanie reak-
cji emocjonalnych™”.

Dojrzaly szesciolatek winien by¢ zdolny do wspétbrzmienia uczuciowego
i posiada¢ umiejetnos¢ rozpoznawania stanéw uczuciowych u innych. Powi-
nien takze by¢ zdolnym do uczu¢ wyzszych, patriotycznych, estetycznych,
humanitarnych. Wazna jest umiejetnos¢ wspétpracy i wspotdziatania z rowie-
snikami i dorostymi, co wyraza si¢ w spokojnym rozstawaniu si¢ dzieci z opie-
kunami, bezkonfliktowy, fatwy sposéb dolaczania do grupy réwiesniczej, spo-
kojne, radosne w charakterze komunikowanie si¢ z réwie$nikami. Takie umie-
jetnosci i cechy osobowosciowe to wprost obraz postaw prospotecznych. Np.
jednym z wyznacznikéw wspoétdziatania i wspétpracy jest ,,gotowos¢ niesienia
pomocy’, ,dzielenie si¢ materialem i przyborami”, ,odczuwanie trudnosci ko-
lezanek/kolegéw w toku rozwigzywania zadan’, ,motywowanie, zachgcanie
kolezanek, kolegéw do wspélnego dziatania’, ,,umiejetnos¢ podporzadkowa-
nia si¢ decyzjom innych” czy ,okazywanie zyczliwosci i zrozumienia kolezan-
kom/kolegom w toku wspélnej pracy”

Z takimi uksztaltowanymi umiejetnosciami dziecko w nowych dla siebie
warunkach nauki szkolnej bedzie w stanie podota¢ wyzwaniom edukacyjnym,
podja¢ nowe zadania. Ulatwia mu one przezwyci¢zanie trudnosci codzien-
noéci szkolnej — wspélne uczenie si¢ z kolezankami/kolegami, otrzymywanie
wsparcia od kolezanek/kolegéw, z ktérymi wspéipracuje w réznych formach,
otrzymywanie pomocy w roznych dziedzinach nauki szkolnej itp. Przy takich
zachowaniach rodzi si¢ w grupie rowiesniczej wiez stanowigca silna ochrong
dla dzieci szkolnych, wzmacnia poczucie bezpieczenstwa i przynaleznosci do
grupy, a to wzmacnia i wzbogaca dziecko emocjonalnie. Wspomaganie osiaga-
nia dojrzatoéci szkolnej poprzez doskonalenie zachowan prospotecznych staje
si¢ koniecznym, cho¢ trudnym, zadaniem dla rodzicéw i nauczycieli w przed-
szkolu. W ogélnym rozwoju sfera emocjonalno-spoleczna jest najbardziej
wrazliwa i wymaga delikatnosci ze strony wychowawcéw i rodzicéw.

Driatania Ksttattujace zachowania prospoteczne
jako elementu dojrzatosci szkolnej

Dzialania formowania postaw prospotecznych u dzieci w wicku przedszkol-
nym s3 uzaleznione od wielu czynnikdw, ale najistotniejsze z nich to oddzia-

lywanie rodziny i przedszkola na dziecko. Oba te srodowiska, bliskie dziecku,

¥ E. Waszkiewicz, Stymulacja psychomotorycznego rozwoju dzieci 6-8-letnich, War-

szawa 1991, s. 22-23; H. Prus-Wisniewska, Zanim dziecko pdjdzie do szkoty, Kra-
kéw 1995, 5. 70-79.
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sa zrédlem mechanizméw i konkretnych bodzcéw, ktére wspomagaja powsta-
waniu postaw prospotecznych i stymulujg takie zachowania.

Pierwszym $rodowiskiem, w ktérym dziecko spotyka si¢ z zachowaniami
prospolecznymi i dziataniami je formujacymi jest rodzina. W niej to dziec-
ko spotyka, do§wiadcza zachowan pomocowych, opickuniczych, chronigeych.
jest ono poczatkowo obicktem, adresatem tych poczynan. Obserwuje ich cha-
rakter, przebieg i nastgpstwa, ktére samo odczuwa. Zapamigtuje formy wy-
razania nastawient sympatii, mitosci, empatii. Jednoczesnie poznaje obowia-
zujace w rodzinie normy i zasady, w mysl ktérych podejmowane sa dziatania
prospoleczne. Poprzez nasladownictwo rodzicéw, starszego rodzeristwa i po-
zostalych krewnych wlacza poznane zachowania w swoje dziatania. Powta-
rza zachowania czlonkéw rodziny wobec niego, adresujace je do wybranych
krewnych. Na miar¢ swoich mozliwosci psychofizycznych dokonuje transferu
zachowan, w ktérych okazuje opickunczo$¢, szacunek, pomoc. Na przyktad
nasladuje dziatania opickuricze jakimi sa szykowanie positkéw czy karmienie
kierunkujac je na mlodsze rodzenstwo lub starszych cztonkéw rodziny. W co-
dziennych zachowaniach pomaga bliskim, np. poprzez rozpakowywanie zaku-
pow, porzadkowanie wspdlnych miejsc odpoczynku, zabawy czy pracy.

Wazne przy tym jest przestrzeganie pewnych warunkéw, do keérych moz-
na zaliczy¢:

mnozenie przez rodzicéw, w obecnosci dzieci, wlasnych zachowan prospo-

lecznych wobec cztonkéw rodziny i innych 0séb, w sposéb jasny, mozliwy

do zrozumienia przez dzieci — jako przyklady, ktére dzieci moga obserwo-
wacé i analizowad;

— okazywanie sobie przez wszystkich cztonkéw rodziny szacunku, mitosci,
godnosci wlasnej i wrazliwosci na cudze potrzeby;

— wzmocnienie przez rodzicéw dziecigcych dziatan prospotecznych wyja-
$nieniem, uzasadnieniem, thumaczeniem powodéw, dla keérych sa podej-
mowane;

- wskazywanie na korzysci, ktére odnoszg osoby, na ktére zachowanie pro-
spofeczne jest nakierowane;

- uwrazliwianie na sytuacje, w ktérych widoczne s3 objawy koniecznej
pomocy, dostrzeganie charakterystycznych zachowarn oséb w tych sytu-
acjach;

- wspotodczuwanie z dzieckiem radosci z podejmowanych przez nie zacho-
wan prospolecznych;

— prowadzenie rozmowy na temat odczud, nastawien osob odbierajacych po-

moc, opicke, aby przez zachowania prospoleczne (w zamiarze dziecka) nie

doszto do zachowari uwlaczajacych godnosci os6b, sprawiania przykrosci,
aby umiejetnie nie$¢ pomoc pamigtajac o poczuciu wartosci kazdego czto-
wicka;
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- przekazywanie jednoznacznego komunikatu o wartoéciach przyjetych
w domu oraz regut obowiazujacych w rodzinie;

- postepowanie zgodne z przyjetymi wartosciami oraz przestrzeganie obo-
wigzujacych norm w rodzinie;

— niestosowanie nagréd za zachowania prospoteczne;

- wskazywanie zachowan prospofecznych podejmowanych poza domem,
dla korzysci innych oséb;

- okazywanie zachowan prospotecznych bez wzgledu na sympati¢ czy anty-
pati¢ do okreslonych oséb (aby nie wspicraé gotowosci niesienia pomocy
tylko wybranym, lubianym osobom);

- unikanie zartobliwych komentarzy, lekcewazacych uwag o sposobie niesie-
nia pomocy, oceniania efektywnosci dzialait w uwagi na kryteria pozaoso-
bowe.

Analizujac przedstawione wyzej wskazania dla rodzicéw wspomagajacych
dzieci w formowaniu postaw prospolecznych nalezy pamigtaé, ze nie prowa-
dzi si¢ w rodzinie $ciéle zaplanowanego, wieloetapowego kreowania zachowan
prospofecznych dzieci. Jest to dziatanie naturalne, sytuacyjne i dlatego naj-
wazniejsza uwaga dotyczy stwarzania przez rodzicéw sytuacji, ktdre postawia
dzieci w sytuacji zadaniowej stymulujacej zachowania prospofeczne. Rodzice
winni wigc stwarzaé i wykorzystywac sytuacje, w ktérych uczestnicza cztonko-
wie rodziny z wielu pokolen, réznych plei, podatnosci na pomoc itp.

Réwniez drugie srodowisko wychowawcze — przedszkole — ma mozliwo-
$ci wspierania dzieci w formowaniu zachowan prospolecznych. Mozliwosci te
tkwig w nastepujacych czynnikach:

a) funkcjonowanie elementéw partnerskich w relacjach nauczyciel-wycho-
wanek

b) otwarta, twércza osobowosé¢ nauczyciela,

c) staranne kwalifikacje i kompetencje nauczyciela.

Partnerstwo zaklada poszanowanie wzajemne wlasnej autonomii, posza-
nowania prawa do stanowienia o sobie, swobod¢ w podejmowaniu decyzji.
Jednak wskazanie granic tej swobody na obszarze przynaleznym do sfery
intymnosci partnera wprowadza dziecko w cechy uspolecznienia — pozwala
zobaczy¢ partnera (wzajemnie), dziecko dostrzega Drugiego, jego potrzeby,
sytuacje wymagajace zrozumienia, wsparcia, dziatari pomocowych. Zaczyna
poznawa¢ lub tworzy¢ normy grupy, w ktdrej funkcjonuja partnerzy, zaczyna
je przestrzega¢ liczac si¢ z potrzebami, sytuacja Drugiego. Moze to odbywacé
si¢ droga aktywnosci dzieci, ich wielokierunkowego dziatania stymulowanego
zadaniami nauczycielskimi, ktére winny uwzglednia¢ dziecigce mozliwosci,
autorskie, dzieciece propozycje i pomysly, poziom dziecigcych doswiadezen
i skale wrazliwosci emocjonalno-wolicjonalnej. Konieczne w uktadzie part-
nerskim jest przyznanie wzajemnego prawa przez nauczyciela dzieciom (i na-
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uczycielowi przez dzieci) do odrzucania zadan i pomystéw, ale zawsze z zacho-
wanie ukierunkowania na osiagnigcie postawionych celéw.

Wyrazem partnerskiego funkcjonowania nauczyciela i dzieci s3 umiejetno-
$ci okazywania wzajemnej akceptacji, uczciwo$é w zachowaniach wobec siebie
i wyczuwalna, obustronna empatia. Takie partnerskie funkcjonowanie pozwa-
la dzieciom, ktére s3 autentycznymi uczestnikami (podmiotami) do$wiadczaé
akceptacji, empatii oraz tak, jak w rodzinie — poprzez nasladownictwo, identy-
fikacje i internalizacje — budowa¢ takie zachowania u siebie i poprzez transfer
tych zachowari na stosunck do innych o0séb ze swego otoczenia, ksztaltowaé
prospofeczne zachowania.

Istotnym czynnikiem dla skutecznosci procesu oddzialywania w przed-
szkolu na formowanie zachowar prospolecznych dzieci, jest okreslony obraz
osobowosci nauczyciela. W klasycznych juz dzi$ rozprawkach o osobowosci
nauczyciela® i jej wplywie na wychowanka stwierdzano, ze istnicja takie cechy
osobowos$ciowe nauczyciela, ktére wzmacniaja jego wysitki wychowawcze,
w tym takze w zakresie formowania postaw prospolecznych wychowankéw.
I tak np. Jan Wiadystaw Dawid uwaza, ze taka cechg jest ,,mito$¢ dusz ludz-
kich”, keéra decyduje o efektywnosci jego pracy. Wzmacniajq ja takze takie
cechy, jak: sktonno$¢ do spolecznego dziatania, obowiazkowosé, poczucie
odpowiedzialnosci, sprawiedliwos$¢ i odwaga moralna. Mieczystaw Kreutz
akcentuje mito$¢ do ludzi, sklonnos$¢ do dzialania spolecznego a zwlaszcza
»zdolno$¢ sugestywna”. W innych rozprawkach odnajdujemy podobne cechy,
wsréd kedrych odnalezé mozna zawsze ceche gotowosci do spotecznego dzia-
lania, a zatem podejmowania dziatani na korzy$¢ innych (zwlaszcza uczniow),
gotowos¢ niesienia im pomocy.

Wrdd licznych wspolezesnych rozpraw dotyczacych osobowosci, kompe-
tengji i kwalifikacji nauczycieli spotka¢ mozna jeszcze inne cechy nauczyciela.
Przyktadem jest propozycja ,efektywnej osobowosci nauczyciela’, ktéra wpro-
wadza Zdzistaw Kosyrz. Pisze on, iz przez ,osobowos¢ efektywng” rozumie
si¢ taki ukfad whasciwosci osobowych wychowawcy, ktére wyznaczaja jego
dziatanie i myslenie pedagogiczne. Na uktad ten sktadaja si¢ $cisle ze soba zin-
tegrowane sktadniki obejmujace: $wiatopoglad, motywacje, zainteresowania,
zdolnosci, inteligencje, mechanizmy temperamentalne i charakterologiczne
oraz samoregulacyjne”. W tej grupie cech wazny jest $wiatopoglad nauczy-
ciela, bowiem $wiadomos¢ okreslonych norm, wartosci, sadéw o otaczajacym
$wiecie jest podstawa wspomagania rozwoju dziecka i formownia jego postaw,
takze prospolecznych. Im bardziej nauczyciel jest otwarty na swoich wycho-
wankow, na poglady o $wiecie, na podmiotowo$¢ dziecka, na gotowos¢ do

2 Por. JW. Dawid, O duszy nauczycielstwa, Warszawa 1912.
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wspierania jego sadéw, na akceptacje jego dziatan wyrostych z szacunku i zro-
zumienia Drugiego, tym efektywniejsze bedzie wychowanie w zakresie formo-
wania dojrzalodci spolecznej dzieci a w jej obrebie postaw prospotecznych.

Kolejny czynnik efektywnie wplywajacy na tworzenie postaw prospotecz-
nych dzieci w przedszkolu jest takze zwiazany z osoba nauczyciela i odnosi
si¢ do jego szeroko rozumianych kwalifikacji i kompetencji. W odniesieniu
do nauczycieli przedszkoli znacznie wzrosly oczekiwania i wymagania doty-
czace jego kwalifikacji. Dzisiejszy nauczyciel przedszkola winien mie¢ petne
wyksztalcenie kierunkowe (minimum licencjat z wychowania przedszkolnego
lub edukacji elementarnej czy tez wezesnoszkolnej i przedszkolnej) lub ma-
gisterskie w wymienionych zakresach. Kwalifikacje te mozna zdoby¢ tylko
w szkolach wyzszych, szkotach akademickich. Otrzymana tam szeroka, wiclo-
kierunkowa wiedza oraz uczestnictwo studentéw w oddzialywaniach wprowa-
dzajacych w kulturg, ulatwia samodoskonalenie i samoksztalcenie wyrazajace
sie takze zachowaniami prospolecznymi (np. poprzez poznanie zalozen kon-
cepcji dziatan pomocowych i warunkéw ich rozbudzania nauczyciel bedzie
efektywniej pracowal w tym zakresie, stosowa¢ si¢ bedzie do poznanych zalo-
zen i zwracal uwage na warunki organizacji oddziatywan prospotecznych).

W praktyce pedagogicznej szczegdlnie wazne sa kompetencje nauczy-
ciela przedszkola bowiem, obok formalnych kwalifikacji, o efektywnej pracy
nauczyciela decyduje rzeczywista wiedza, otwarto$¢ na innych, kreatywnos¢,
komunikatywnos¢, asertywno$¢, sprawnosci roznego typu itp., czyli okreslone
kompetencje. Wedlug Marii Czerepaniak-Walczak kompetencja to §wiadomy,
wyuczalny i satysfakcjonujacy poziom sprawnosci warunkujacy efektywne za-
chowanie sig”.

Dla wspierania dzieci w budowaniu zachowan prospotecznych znaczenia
nabiera kazdy z rodzajéw kompetencji, keére charakteryzuje Irena Oksinska.
Wyréznia ona:

- kompetencje interakeyjne,

- kompetencje interpretacyjne,
- kompetencje moralne,

- kompetencje komunikacyjne.

Pierwszy rodzaj kompetencji odnosi si¢ do rozumienia siebie, innych ludzi,
rzeczy a to pozwala interpretowaé rzeczywistos¢ i wskazywad jej znaczenie.
Kolejne dwa rodzaje kompetencji pozostaja ze soba w silnym zwiazku i obej-
muja refleksje moralna o wlasnym postepowaniu, wyjasnianie i rozumienie za-
sadnosci podejmowanych decyzji oraz dziatan, a takze refleksja na soba, wlasna
wartoscia, sila niezaleznosci i rozumienia wolnosci innych (przede wszystkim

22

M. Czerepaniak-Walczak, Refleksja krytyczna i jej miejsce w dyskusji nad reformowa-
niem oswiaty (préba zastosowania), ,Rocznik Pedagogiczny” 1997, nr 20.



70 Maria Krélica

wychowankéw). Ostatnia grupa kompetencji nauczyciela to zdolnosci stuzace
komunikowaniu si¢, w ktérym dos$wiadcza nauczyciel swojej podmiotowosci
i podmiotowosci wychowanka w atmosferze akceptacji, empatii, wymiany my-
$li oraz wartosci®.

Spotka¢ mozna w innych typologiach kompetencji nauczyciela, takze
bardzo wazne, kompetencje wychowawcze, bowiem one wskazuja na dziata-
nia i postawy prospoteczne nauczyciela. Do tych kompetencji zaliczy¢ moz-
na umiejetno$¢ wspdtpracy-wspotdziatania z innymi, swobodne poruszanie
sic w zjawiskach kultury, umiejetnosci dialogowych (rozumianych szeroko
— jako dialog z dzieckiem, ale tez ze wspStpracownikami, wiadzami o$wiato-
wymi, rodzicami), nadawania znaczen zjawiskom spolecznym i umiejetnosé
stymulowania zjawisk spotecznych, w tym postaw prospotecznych®. Nie bez
znaczenia s kompetencje specjalistyczne obejmujace obok wyksztalcenia pe-
dagogicznego wiedz¢ ze znajomosci literatury fachowej, korzystanie z niej,
umiejetnos¢ samoksztalcenia, gotowoé¢ do samodoskonalenia. Wsparte one
winny by¢ kompetencjami dydaktycznymi, keére obejmuja wiedze dydak-
tyczng — o formach, metodach i srodkach przekazu informacji dzieciom oraz
o metodach formacji ich osobowosci (na podstawic doskonalej wiedzy psy-
chologicznej, ktéra jest z kolei elementem kompetencji psychologicznych).
Do kompetencji psychologicznych H. Hamer zalicza: pozytywne nastawie-
nie do dzieci, empatie, komunikatywno$¢, umiejetnosé wspotpracy w zespole,
dobra komunikacj¢ interpersonalna, otwarto$¢, kreatywno$¢, zaangazowanie
oraz umiej¢tno$¢ taczenia teorii z prakeyka®.

Namyst nad przedstawionymi przykladami kompetencji nauczyciela po-
zwala stwierdzi¢, ze z takimi zdolno$ciami nauczyciel przedszkola jest przygo-
towany do wspomagania dzieci w formowaniu ich zachowan, postaw prospo-
lecznych. Dotaczajac do tego silng wigz, ktdra taczy nauczyciela przedszkola
z dzieckiem, wigz, ktdra czyni go wyjatkowo wazna dla dziecka osoba, ktéra
powoduje, iz staje si¢ on rzeczywistym autorytetem dla dziecka przedszkolne-
go otrzymujemy zespot czynnikéw o wysokiej efektywnosci z zakresu formo-
wania postaw gotowosci bezinteresownego dzialania na rzecz innych.
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Szeroko opisane zostaly te kompetencje przez M. Czerepaniak-Walczak w pracach
opisujacych kompetencje, np. M. Czerepaniak-Walczak, Aspekty i Zrddia profesjo-
nalnej refleksji nauczyciela, Torun 1997; eadem, Migdzy dostosowaniem a zmiang.
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Podsumowanie

Rozwazania nad koncepcjami dojrzatosci szkolnej, badania nad dojrzatoscia
szkolng pozwalaja stwierdzié, ze jest to ztozone zjawisko, bardzo wazne dla
rozwoju dziecka, wspierania go w nowych warunkach systematycznej nauki
szkolnej a w przysziosci efektywnego, satysfakcjonujacego dziecko i spofe-
czenstwo pelnienia rél, osiaganie wysokiej jakosci zycia. Przez to wiaze si¢ doj-
rzalos¢ szkolna nie tylko z pojedynczymi losami okreslonych dzieci, ale takze
z réznorodnymi oczekiwaniami spotecznymi.

Traktujac zatem dojrzato$¢ szkolna jako rezultat dotychczasowego rozwo-
ju dziecka, oddzialywania wychowawczego rodziny a takze procesu edukacji
przedszkolnej konieczne staje si¢ widzenie jej w kontekscie dziatan polity-
kéw o$wiatowych. Juz w latach 60. XX wieku Romana Miller zauwazata t¢
zalezno$¢ i pisata: ,Proces wychowania przebiega na dwéch poziomach: jako
czg$¢ dziatan politykéw i dziataczy, decydujacych o catosci zycia spotecznego
i planujacych jego rozwdj [...] i jako ciag dzialait wychowawcéw [...], ktdrzy
bezposrednio oddziatuja na mlode pokolenie™.

Ten zwiazek jest szczegdlnie wazny w dzisiejszych czasach, kiedy zmiany
w zyciu spolecznym nastepuja bardzo szybko i obejmujg takze funkcjonowa-
nie szkoly jako instytucji i procesu edukacyjnego w niej prowadzonego. Zmia-
ny te implikuja takze takie decyzje, jak reforma szkolnictwa odnosnie progu
obowiazku szkolnego — obnizenie do lat sze$ciu. Taka decyzja wymaga jednak
szerokiego, wicloaspektowego rozpoznania (m.in. gotowosci nie tylko dzieci
do szkoly, ale i gotowosci szkoly do przyjecia dzieci 6-letnich jako uczniéw).

Badania w tym zakresie winny réwniez by¢ starannie prowadzone w wy-
miarze gotowosci dziecka do dzialan, postaw prospofecznych. Czy gleboka,
krytyczna refleksja nad wynikami badan bedzie mozliwa w silnych uwarun-
kowan socjokulturowych czasu kryzysu? Pytanie to pozostaje do dzi$ bez od-
powiedzi.
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Stresiczenie

W Polsce trwa dyskusja wokét problemu obnizenia progu obowiazku szkolnego do lat
szesciu. W dyskusji tej uwzglednia si¢ réznego rodzaju argumenty — psychologiczne,
biologiczne, spoteczne, ckonomiczne itd. Istotna grupe argumentéw stanowig tezy
bedace wynikiem badan psychologéw i pedagogéw nad dojrzalodcia (gotowoscia)
dzieci 6-letnich do wymogéw systematycznej nauki w szkole, tj. badania poziomu doj-
rzatoéci szkolnej dzieci w tym wicku. Coraz czgéciej uwidaczniajg one, ze poziom doj-
rzalo$ci emocjonalnej i spolecznej odbiega od poziomu pozostatych sfer rozwojowych
dzieci. Nalezy zatem zastanowi¢ si¢, co winno charakteryzowa¢ dostateczny rozwdj
dziecka 6-letniego, aby efektywnie funkcjonowato jako uczen oraz jakie miejsce zaj-
muja w dojrzalosci emocjonalno-spolecznej postawy prospoleczne. Wazne jest takze
poznanie roli rodziny i przedszkola w stymulowaniu dojrzatosci spolecznej a w niej
postaw prospotecznych.

Stowa kluczowe: dojrzatos¢ szkolna, dojrzaloé¢ emocjonalno-spoteczna, postawy
prospoteczne, edukacja przedszkolna

Abstract

For several years there has been an ongoing discussion in Poland regarding the prob-
lem of lowering the compulsory education age to six. The discussion is based on a va-
riety of arguments — psychological, biological, social, economic etc. A significant part
of the arguments includes the theses resulting from psychological and pedagogical
research into maturity (readiness) of six-year-olds for the demands of regular school
education. The studies have recently revealed that the level of emotional and social
maturity differs from the levels of other fields of child development. Therefore, it is
worth considering what should determine whether a six-year-old child is sufficiently
developed to effectively function as a pupil and what roles pro-social attitudes play in
social and emotional maturity. It is also important to learn about the role of the fam-
ily and kindergarten in stimulating social maturity and pro-social attitudes within it.
That is the main focus of the present paper.

Key words: school maturity, emotional and social maturity, pro-social attitudes, pre-
school education






Joanna Juszczyk-Rygatto

Nowa Podstawa Programowa
a dojrzatosC stkolna dzieci stescioletnich

New Core Curriculum and the level
of educational maturity of six-year-old children

Wprowadzenie

Podstawa Programowa jest aktem ustalanym przez Ministra Edukacji Naro-
dowej. W polskim prawie o§wiatowym to obowigzkowy, na danym etapie edu-
kacyjnym, zestaw treéci nauczania oraz wykaz umiejetnosci, ktére musza by¢
uwzglednione w programie nauczania, cele i zadania wychowawcze szkoly.
Przestankami do opracowania nowej Podstawy Programowe;j' z dnia 23 grud-
nia 2008 roku, a opublikowanej w dniu 15 stycznia 2009 roku w Dzienniku
Ustaw Nr 4, poz. 17 byly: zmieniona ustawa o systemie o$wiaty, rozporzadze-
nie o ramowych planach nauczania obowigzujacych w szkotach publicznych,
zmiany w Karcie Nauczyciela, a gtéwnym jej celem byla poprawa efektéw
ksztalcenia.

Nowa Podstawa Programowa szczegdlna uwage poswieca ksztalceniu dzie-
ci w wieku przedszkolnym oraz wezesnoszkolnym (czyli klas I-IIT). Twércom
nowej Podstawy Programowej wychowania przedszkolnego zalezato na tym,
aby umiejetnie faczy¢ nauke z zabawa i w ten sposdb przygotowywaé dziecko
do podjecia nauki w szkole. Od 1 wrzesnia 2009 roku dzieci w wicku pigciu
lat mialy, za zgoda rodzicéw, prawo do bezptatnego wychowania przedszkol-
nego. Od 1 wrze$nia 2011 roku prawo to zostalo zamienione na obowiazek,

1

Podstawaprogramowa,t.1: Edukacjaprzedszkolnaiwczesnoszkolna,2012,s.3,http://
www.men.gov.pl/index.php?option=com_content&view=article&id=2063:tom-
1-edukacja (10.03.2013).
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co oznacza, ze dzieci pigcioletnie realizuja go w przedszkolach, lub oddziatach
przedszkolnych znajdujacych si¢ w placéwkach szkolnych. Rodzice lub prawni
opickunowie decydowali tez, czy ich dziecko rozpocznie nauke w szkole jako
szedcio- czy siedmiolatek. Od roku 2009/2010 w fawkach szkolnych zasiada-
ly obok siebie dzieci szescioletnie i siedmioletnie, podejmujac nauke wedlug
nowej Podstawy Programowej i nowych programéw nauczania. Podobnie
dzieci pigcioletnie i szescioletnie wspéSlnie podejmowaly edukacje przedszkol-
na. Obowiazek szkolny dla dzieci szescioletnich, w drodze nowelizacji ustawy
o systemie o$wiaty, zostal przesunigty do 2014 roku. O dwa lata przedtuzo-
no okres, w ktérym rodzice podejmuja decyzj¢ o rozpoczeciu przez dziecko
6-letnie edukacji szkolnej. Oznacza to, ze o rozpoczeciu nauki w szkole dzieci
urodzonych w latach 2006 i 2007 nadal decyduja rodzice. Rodzicom podej-
mujacym decyzje w sprawie objecia edukacja dziecka w wicku przedszkolnym
moze pomdc dyrektor szkoly” proponujac miejsce edukacji przedszkolnej dla
pieciolatka, prezentujac oferte szkoly dla szesciolatka objetego wychowaniem
przedszkolnym, informujac rodzicéw o mozliwosci edukacji domowej dziec-
ka, a jesli dziecko kwalifikuje si¢ do edukacji specjalnej, wskazujac najblizsza
poradnie¢ psychologiczno-pedagogiczng. Jednoczeénie przesuniecie terminu
wprowadzenia obowiazku szkolnego dla dzieci 6-letnich pozwala samorza-
dom i szkolom lepiej przygotowac si¢ na przyjecie szesciolatkdw.

Obstary dziata edukacyjnych w priedszholu

Podstawa Programowa wychowania przedszkolnego opisujac proces wspoma-
gania rozwoju i edukacji dzieci przedszkolnych, wskazuje na petnione funk-
cje opickuncze, wychowawcze i ksztalcace. Podstawa prawidtowej organizacji
procesu wychowawczego jest znajomos$¢ rozwoju intelektualnego, emocjonal-
nego, spolecznego i fizycznego dzieci. W celu wychwycenia niedoboréw i ich
wyréwnania nalezy ,,...dokladnie pozna¢ kazde dziecko i kazdemu stworzy¢
optymalne warunki dla jego indywidualnego rozwoju™. Cele wychowania
przedszkolnego, zalozone w Podstawie Programowej realizowane sa w naste-
pu]%cych obszarach dzialalnosci edukacyjnej:
. Ksztaltowanie umieje¢tnosci spotecznych dzieci;
2. Ksztaltowanie czynnosci samoobstugowych, nawykéw  higienicznych
i kulturalnych;

2 Ibidem,s.16.

K. Duraj-Nowakowa, B. Muchacka, Funkcje zabaw w edukacji przedszkolnej i weze-
snoszkolnej, Krakow 1998, 5. 211.

Podstawa programowa..., s. 18-22.
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Wspomaganie rozwoju mowy dzieci;
Wispieranie dzieci w rozwijaniu czynnosci intelektualnych, ktére stosuja

LN

w poznawaniu i rozumieniu siebie i swojego otoczenia;
Wychowanie zdrowotne i ksztaltowanie sprawnosci fizycznej dzieci;
Wdrazanie dzieci do dbalosci o bezpieczeristwo wilasne oraz innych;
Wychowanie przez sztuke — dziecko widzem i aktorem;
Wychowanie przez sztuke — muzyka, $piew, plasy i taniec;

NI R

. Wychowanie przez sztukg — rézne formy plastyczne;

10 Wspomaganie rozwoju umystowego dzieci poprzez zabawy konstrukeyj-
ne, budzenie zainteresowarn technicznych;

11. Pomaganie dzieciom w rozumieniu istoty zjawisk atmosferycznych
i w unikaniu zagrozen;

12. Wychowanie dla poszanowania roslin i zwierzat;

13. Wspomaganie rozwoju intelektualnego dzieci wraz z edukacja matema-
tyczng;

14. Ksztaltowanie gotowosci do nauki czytania i pisania;

15. Wychowanie rodzinne, obywatelskie i patriotyczne.

Wymienionych pigtnascie obszaréw dziatalnosci edukacyjnej poprzez tre-
$ci programowe ma za zadanie wyposazy¢ dzieci konczace przedszkole i roz-
poczynajace nauke w szkole podstawowej w wiadomosci i umiejetnosci wska-
zane przy kazdym z obszaréw w zakresie dojrzatosci fizycznej, intelektualne;
iemocjonalno-spolecznej. Analiza gotowosci dzieci do podjecia nauki w szko-
le — tak zwana diagnoza przedszkolna — przeprowadzana z poczatkiem roku
poprzedzajacego rozpoczecie przez dzieci nauki w klasie I, pozwoli nauczy-
cielowi przedszkola na proporcjonalne zagospodarowanie czasu przebywania
dziecka w przedszkolu i realizacji celéw wychowania. Diagnoza przedszkolna,
zakonczona na poczatku drugiej potowy roku szkolnego, pozwoli na podjecie
dziatant wspomagajacych i korygujacych rozwdj dzieci poprzez zajecia dydak-
tyczno-wyréwnujace. Podstawa Programowa zaleca proporcje zagospodaro-
wania czasu przebywania dzieci w przedszkolu w rozliczeniu tygodniowym,
okresla zadania nauczyciela przedszkola majace na celu poznanie mozliwo-
§ci i potrzeb rozwojowych dzieci poprzez obserwacj¢ oraz zwraca uwage na
wspoélne oddzialywanie nauczyciela i rodzicéw’.

Srodowisko rodzinne, przedszkolne i szkolne to najwazniejsze srodowiska
wychowawcze dziecka. Dziecko zajmujac pozycje w rodzinie jako jej cztonek,
czynnie uczestniczy w organizacji zycia rodzinnego zgodnie z zasadami wspét-
zycia 1 wspoldziatania. W rodzinie, w ktérej relacje migdzy poszczegdlnymi
cztonkami sg prawidlowe, dziecko ma poczucie bezpieczeristwa i miloci.
».szczegllnie starsze dzieci — szesciolatki — szukaja okazji do budowania

5 Ibidem,s. 23.
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przyjacielskich stosunkéw ze swoimi opiekunami. W przypadku dziewczynek
jest to przyjazii z mama i zainteresowanie tym, co robi. Natomiast chiopcy
znacznie czgéciej towarzysza tatusiowi w jego zainteresowaniach. Dla wick-
szosci dzieci branie udzialu w tym, co lubia rodzice, jest bardzo atrakcyjne™.
Dzieci i rodzicéw tacza stosunki, ktdre oczywiscie z czasem ulegaja przeobra-
zeniom.

Wplyw na prawidfowe wychowanie dziecka ma nie tylko $rodowisko ro-
dzinne. Znaczacy udzial w tym procesie ma przedszkole, a poprzez nie na-
uczyciele i réwiesnicy. Wspolpraca rodzicéw i nauczycieli to jeden z najwaz-
niejszych czynnikéw przyczyniajacych sie do prawidtowego rozwoju dziecka.
Wspoldziatanie to polega na wzajemnym wspieraniu si¢ na drodze do osia-
gniccia wspdlnego celu. Wspdtpraca moze przybieraé postaé konsultacji pe-
dagogicznej, spotkan, pedagogizacji rodzicéw, wzajemnego wyswiadczania
sobie konkretnych ustug. Zadaniem nauczyciela jest inicjowanie tej wspét-
pracy i tworzenie pozytywnych relacji. Wspétdziatanie powinno obejmowad:
obustronng wymiang informacji, wspieranie wychowawczej funkcji rodziny
i przedszkola, wzajemng integracje i pomoc w przedsigwzigciach. Wspdtpraca
powinna rozpoczad si¢ juz z momentem zapisania dziecka do przedszkola.

Rsztattowanie dojrzatosci stkolnej dzieci

Podstawa Programowa operuje pojeciami: diagnoza przedszkolna, dojrzalos¢
szkolna, gotowos¢ do podjecia nauki. Gotowos¢ dziecka do podjecia nauki
w szkole autorzy Podstawy Programowej utozsamiaja z diagnoza przedszkol-
ng, natomiast w literaturze przedmiotu dojrzalo$¢ szkolna utozsamiana jest
z gotowoscia dziecka do podjecia nauki w szkole. Wedtug Stownika jezyka pol-
skiego dojrzato$¢ to ,,stan osiagniecia pelni rozwoju, stan gotowosci do czego-
§”7. Natomiast dojrzaly oznacza ,gotowy do okreslonych zadan, odpowiednio
uksztaltowany™.

Badania nad dojrzatoscia szkolng datuja si¢ od poczatku dwudziestego
wicku. Poszukiwano odpowiedzi na pytanie: ktore z wlasciwosci rozwojowych
dziecka decydujg o jego dojrzatosci szkolnej. Duze znaczenie dla rozwoju pro-
blematyki dojrzalosci szkolnej mialy dwie szkoty niemieckie — szkota lipska,
ktérej gtéwnymi przedstawicielami byli K. Penning, M. Winkler, F. Krause
oraz szkola wiedenska, ktérej gléwnymi przedstawicielami byli Ch. Biihler,
H. Hetzer, L. Danzinger i L. Schenk-Danzinger. Przedstawiciele szkoly lip-

¢ C. Aves, Zrozum swojego przedszkolaka, Warszawa 2007, s. 32.

7 Stownik jezyka polskiego, Warszawa 1998, s. 388.
8 Ibidem.
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skiej uwazali wlasciwosci umystowe dziecka za niezbedne w nauce szkolnej.
O dojrzalosci szkolnej méwiono wéwezas, gdy dzieci osiagnely zasob stow
i poje¢, zdolnos¢ obserwacji, pamig¢ wzrokowa i stuchowa, zdolno$¢ zapa-
migtywania i wypowiadania si¢’. Przedstawiciele szkoly wiedenskiej wycho-
dzili z zalozenia, ze aby dziecko dobrze funkcjonowato w szkole musi posia$é
umiejetnos¢ podejmowania zadania, jakie szkota przed nim stawia oraz musi
rozwigzaé to zadanie przy skupionej uwadze. Rozwazania teoretykéw szkoty
lipskiej i wiedenskiej byly podstawa do opracowania skali badania dojrzatosci
szkolnej w zakresie uzdolnieri umystowych dzieci.

Powstato wicle testéw do badania dojrzatoéci szkolnej, jak na przyktad te-
sty Herberta Winklera, czy testy Sancte de Sanctisa. Te ostatnie do polskich
warunkdéw przystosowala Maria Grzywak-Kaczynska. Wymienione testy oce-
nialy dojrzatos¢ szkolng w aspekcie funkeji poznawczych. W propozycjach
pozniejszych testéw dojrzaltosci szkolnej brano pod uwage rozwdj spoteczny
i zdolno$¢ podporzadkowania (wlasciwosé spostrzegania). W innych propo-
zycjach podkreslano wieloczynnikowo$¢ uwarunkowan dojrzatosci szkolne;,
miedzy innymi ple¢ dziecka.

W Polsce na uwage zastuguje Arkusz Obserwacyjny Ucznia opracowany
przez Alicje Szemiriska i grupe psychologdéw'. Arkusz ten byt zalecany przez
Ministerstwo O$wiaty w celu badan diagnozujacych dzieci przy ich weze$niej-
szych zapisach do szkoly. W rubrykach nauczyciel odnotowywat obserwacje
dotyczace wygladu dziecka, jego zachowania w czasie zabawy, rysowania,
zaje¢ ruchowych, rozmowy, opisu obrazka itd. Interesujaca metod¢ opraco-
wala Barbara Wilgocka-Okon'" wykorzystujac trzy narzedzia: test do oceny
dojrzalodci szkolnej, kwestionariusz do opisu warunkéw domowych dziecka
oraz arkusz obserwacji dziecka podczas badan. W badaniach nad dojrzaloscia
szkolna najczedciej wymienianymi obszarami sa: dojrzalos¢ fizyczna, umysto-
wa, spoleczna i emocjonalna. Zwraca si¢ réwniez uwage na korelacj¢ miedzy
srodowiskiem rodzinnym, a dojrzaloécia szkolna. Genowefa Demel stwierdza,
ze ,rozwoj jest uwarunkowany genetycznie, zalezy od wrodzonych whasciwosci
organizmu czlowieka, ale mozliwy jest jedynie w kontakcie ze $rodowiskiem
spolecznym, z innymi ludZmi. Stowem jest to proces, w ktérym wspolgraja
czynniki biologiczne i spoleczne™.

Wincenty Okon dojrzato$¢ szkolng definiuje jako ,,osiagniecie przez dziec-
ko takiego stopnia rozwoju umystowego, emocjonalnego, spotecznego i fizycz-

9

E. Jarosz, Wybrane obszary diagnozowania pedagogicznego, Katowice 2007, s. 70.

Y Dojrzatosé szkolna a jakosc startu edukacyjnego, red. A. Kargulowa, Wroctaw 1980,
s. 17.

1 B. Wilgocka-Okony, Gotowosé szkolna dzieci szescioletnich, Warszawa 2003, s. 90.

12

G. Demel, Minimum logopedyczne nanczyciela przedszkola, Warszawa 2009, s. 14.
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nego, jaki umozliwia mu udzial w zyciu szkolnym i opanowanie tresci pro-
gramowych klasy I”'3. Maria Kwiatkowska przez dojrzatos$¢ szkolng rozumie
»gotowos¢ dziecka do rozpoczgcia nauki w szkole, ktéra polega na gotowosci
dziecka do podjecia nowych zadan, jak i na zdolnosci przystosowania si¢ do
nieznanego srodowiska oraz ogé6lnie zmienionej sytuacji zyciowej”'. Barbara
Wilgocka-Okon uwaza zas, ze ,,gotowos¢ szkolng wspdlczesnie rozpatruje sie
jako proces i efekt wspodtdziatania aktywnosci dziecka i aktywnosci dorostych
tworzacych warunki do uczenia sig, jako efeke interakeji, ,wspotgry” wiasci-
wosci dziecka i whasciwosci szkoty”. Wedtug Kazimiery Tyborowskiej ,goto-
wos¢ szkolna jest wynikiem dziatania dwéch proceséw: rozwoju biologicznego
i uczenia si¢ oraz zdobywania réznorodnych do$wiadczen w sferze spotecznej,
emocjonalnej i motorycznej. Jest procesem dynamicznym o indywidualnym
przebiegu, w ktérym wazne s3 uwarunkowania dziedziczne, $rodowiskowe
oraz aktywnos¢ i predyspozycje psychofizyczne dziecka™.

Na dojrzato$¢ szkolna dziecka sktada si¢ migdzy innymi praca nauczy-
ciela przedszkola w réznych obszarach dziatalnosci edukacyjnej. Obszary:
wspomaganie rozwoju mowy dziecka (obszar 3), wychowanie przez sztuke -
dziecko widzem i aktorem (obszar 7), ksztaltowanie gotowosci do nauki czy-
tania i pisania (obszar 14) sa przygotowaniem dziecka do ksztalcenia zinte-
growanego w zakresie edukacji polonistycznej. Mowa wedtug Stownika jezy-
ka polskiego to ,,zasdb wyrazéw, wyrazen i zwrotéw taczonych w wypowiedzi
wedtug regut gramatycznych, uzywany w celu porozumiewania si¢ cztonkéw
jednego narodu”™’. Wedtug Wincentego Okonia mowa to ,wlasciwa ludziom
zdolno§¢ porozumiewania si¢ za pomoca symboli dzwickowych™®. Wedlug
Marii Przetacznikowej poznawcze znaczenie mowy ,polega na tym, ze jezyk
stuzy dziecku za narz¢dzie myslenia i stanowi podstaw¢ ksztaltowania sig
jego pojeé, sadéw i rozumienia. Jezyk przeksztalca réwniez w istotny sposéb
spostrzezenia i wyobrazenia dziecka, do ktérych bardzo wezesnie wigcza sie
stowo jako niezb¢dny sktadnik ukierunkowujacy percepcje zmystowa. Mowa
bierze takze bezpo$redni udzial w dzialaniu dziecka stajac si¢ regulatorem
jego postgpowania”?’.

1 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 2007, s. 81.
M. Kwiatkowska, Podstawy pedagogiki przedszkolnej, Warszawa 1985, s. 420.
5 B. Wilgocka-Okon, op. cit., s. 12.

B. Zakrzewska, Kazdy przedszkolak dobrym uczniem w szkole, Warszawa 2003,
s. 10.

Stownik jezyka polskiego..., s. 208.
8 W. Okon, Stownik pedagogiczny, Warszawa 1992, s. 178.
M. Przetacznikowa, Rozwdj psychiczny dzieci i mlodziezy, Warszawa 1980, s. 73.
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Prawidlowy rozwdj mowy dziecka stanowi podstawe ksztaltowania si¢
i rozwoju jego osobowosci. Dzigki rozumieniu mowy dziecko poznaje ota-
czajacy je $wiat, natomiast dzigki umiejetnosci méwienia moze wyrazi¢ swoje
uczucia, spostrzezenia, potrzeby. W rozwoju mowy dziecka wyodrebnia sie
cztery okresy: okres melodii — od zera do jednego roku zycia, okres wyrazu —
od roku do dwéch lat, okres zdania — od dwdch do trzech lat i okres swoistej
mowy dziecigcej — od trzeciego do szdstego roku zycia. Okres swoistej mowy
dziecigcej jest przygotowaniem do dojrzalosci szkolnej dziecka. Wraz z roz-
wojem motoryki narzadéw artykulacyjnych rozwija si¢ mowa. ,, Méwienie jest
sprawnoscia i trzeba si¢ jej uczy¢ tak, jak wszystkich innych sprawnosci. Jest
to mozliwe dzigki sukcesywnemu dojrzewaniu réznych organéw mowy. Po
urodzeniu si¢ dziecka zaden z tych organéw nie jest jeszcze gotowy do swych
czynno$ci. Mowa wytwarza si¢ dzigki skoordynowanej aktywnoséci muskula-
tury jezyka, warg, gardla, podniebienia, krtani i ptuc. Do rozwoju i koordy-
nacji poszczegdlnych czedci wehodzacych w sktad skomplikowanego narzadu
mowy potrzebny jest pewien okres i aktywne ¢wiczenia™. W ciagu calego
wicku przedszkolnego mowa staje si¢ rzeczywistym narzedziem komunikacji
spolecznej. O rozwoju mowy w okresie przedszkolnym $wiadezy opanowa-
nie podstaw gramatycznych, prawidlowa wymowa, czynny i bierny stownik
w oparciu o rozw6j proceséw poznawczych, spostrzezen, pamieci, wyobrazen
i my$lenia. W stowniku dzieci wyrazy dzwigkonasladowcze poprzez wyraze-
nia zmystowe odzwierciedlaja jezyk z percepcja otaczajacego swiata.

Do celéw wychowania przedszkolnego nalezy uwrazliwienie na pigkno je-
zyka ojczystego, ksztaltowanie kultury stfowa i przyzwyczajenie do obcowania
z literaturg dziecigca. Artystyczny jezyk autoréw basni i bajek odgrywa duza
role w procesie ksztaltowania jezyka. Opracowywanie utwordw literatury
picknej pomaga w ¢wiczeniach w zakresie sktadni. Rozwijanie sprawnosci bu-
dowy zdan przygotowuje dziecko do umiejetnosci opowiadania. Moga w tym
pomaga¢ zabawy z wykorzystaniem obrazkdw, ilustracji i historyjek obrazko-
wych. Réznorodne formy dziatalnosci, zwlaszcza zabawowe, jakie podejmuje
dziecko wplywaja tez na rozszerzenie tematyki rozméw. Na realizacje celéw
zwiazanych z rozwijaniem mowy maja wplyw wizualne oraz audiowizualne
srodki dydaktyczne. Praca nad rozwojem mowy dziecka przedszkolnego wy-
maga ¢wiczen z zakresu formy dzwigkowej, stownictwa, form gramatycznych,
konstrukgji skladniowych. ,,Szescioletnie dziecko swobodnie postuguje sie
mowg potoczna, uzywa wszystkich czesci mowy i ztozonych form gramatycz-
nych. [...] Nie dba o poprawnos¢ swych wypowiedzi. Dla dziecka wazne jest
jak jego wypowiedZ rozumiana jest przez stuchacza. Poprawia swa wypowiedz
wtedy, gdy zauwaza brak zrozumienia. Przy takim rozwoju mowy dziecko sze-

2 G.Demel, op. cit.,s. 17.
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$cioletnie umie opowiada¢ swoje wrazenia, méwi o swoich planach i zamiara-
ch™!. Ksztalcenie fonologiczne jezyka dzieci ma za zadanie doskonalenie wy-
mowy, shuchu fonematycznego oraz kultury zywego stowa. Wszystkie dziata-
nia skoncentrowane na ksztalceniu wymowy dziecka powinny by¢ $wiadome,
zaplanowane i konsekwentne. Zadania przygotowania dziecka do podjecia
nauki w szkole polegaja na troskliwej opiece nad ostatnia faza ksztaltowania
si¢ mowy tak, aby byla juz dojrzala, gdy dziecko zostanie uczniem.

Nastepny obszar dziatalnosci edukacyjnej bedacy przygotowaniem do
edukacji polonistycznej, to wychowanie przez sztuke. Umiejetnosci okre-
$lone Podstawa Programowa dzieci beda mogly naby¢ podczas aktywnosci
tworczej w zabawach tematycznych. Elementami sktadowymi tych zabaw
sa: temat, tre$¢, partnerzy, role, tekst méwiony i rekwizyty. Niezbednym
sktadnikiem twérczej zabawy tematycznej jest mowa. Dziecko wymysla wha-
sny jezyk na bazie tekstéw dorostych, a po opanowaniu stownictwa stosuje
bardziej ztozone wypowiedzi. Odkrywa w koricu, ze materialem do zabawy
moga tez by¢ stowa. Dziecko tworzy neologizmy, bawi si¢ stowami, rymuje,
uktada wierszyki, bajki, zagadki i wyliczanki. Rozwijaniu mowy sprzyjaja tak-
ze rézne formy teatralne. Dzigki nim mowa staje si¢ wyrazista, melodyjna,
akcentowana. Elke Fiirl podkresla, ze ,wczuwanie si¢ w okreslone postacie
i sytuacje, ktére sa wprawdzie fikcyjne, daja jednak wyobrazenie o realnym
zyciu i pomagaja w ocenie bohateréw. W teatralnych do$wiadczeniach i przy-
godach ksztaltuje si¢ u dziecka widza i aktora specyficzne, glebokie przezycie
artystyczne, bedace podstawa wszelkiej pdzniejszej recepcji teatru”. Broni-
staw Stankiewicz jako formy teatru tworzonego przez samo dziecko wymie-
nia ,spontaniczng dziatalno$¢ zabawows, zabawy inscenizowane i zabawy
w teatr”?. Zapoznajac dziecko z utworami literackimi stwarzamy mu wa-
runki do zabawy inscenizowanej. W utworze takim wystepuje wiele postaci,
akcja zawiera dialogi, a tre$¢ utworu powinna by¢ zrozumiata dla dzieci i do-
stosowana do ich rozwoju.

W zdobywaniu umiejetnoéci w omawianym obszarze edukacyjnym po-
mocne s3 tez uroczystosci przedszkolne. Tematyka uroczystosci organizowa-
nych w przedszkolach jest powiazana z tre§ciami programowymi i moze mieé
charakter wewngtrzny i zewnetrzny. Uroczystoéci wewnetrzne organizowane
sa z udzialem ré6znych grup wickowych przy pomocy nauczycieli przedszko-
la. Na uroczystosci zewnetrzne dzieci zapraszaja rodzicoéw i cztonkéw swych

2 Vademecum nauczyciela szesciolatkdw, red. M. Dunin-Wasowicz, Warszawa 1980,

s. 35.
2 E.Firl, Teatr w przedszkolu i swietlicy, Kielce 2004, s. 118.
» B. Stankiewicz, Zabawy twércze i widowisko lalkowe w wychowaniu przedszkolnym,

Warszawa 1980, s. 60.
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rodzin. Podczas inscenizacji dziecko jest aktorem — zdobywa $wiadomos¢
prezentujac swoje zdolnosci oraz widzem — uczy si¢ sposobéw zachowania,
rozumienia i wigzania wydarzeri, umiejetnoéci odczuwania i przezywania.
Kolejny obszar dziatalnosci edukacyjnej, bedacy przygotowaniem do edu-
kacji polonistycznej, to ksztaltowanie gotowosci do nauki czytania i pisania.
Ten obszar edukacyjny Edyta Gruszczyk-Kolczyriska w komentarzu do Pod-
stawy Programowej” uznata za bardzo wazne zadanie wychowania przed-
szkolnego. Opanowanie umiejgtnosci czytania jest przelomowym momentem
w zyciu dziecka. Poznaje ono $wiat przy pomocy zmystéw wzroku, stuchu,
powonienia, smaku i dotyku, ale nie zawsze dokladnie je spostrzega i prawi-
dlowo ocenia. Analiza i synteza stuchowa to procesy rozwijajace wrazliwos¢
na dzwigki otoczenia, zdolno§¢ réznicowania ich i odtwarzania. Natomiast
u podstaw analizy i syntezy wzrokowej leza procesy spostrzegania. Dostrze-
ganie i okreslanie réznic pomiedzy sylabami graficznymi jest droga do wyod-
r¢bniania liter, a wige do procesu czytania. ,Nauka czytania to proces, ktéry
zaczyna si¢ od poznania pierwszych liter, a koriczy, gdy dziecko opanuje umie-
jetno$¢ cichego czytania ze zrozumieniem. Réznice wiréd wychowankéw sa
pod tym wzgledem do$¢ znaczne. Wigkszo$¢ osiaga t¢ umiejetnosé w szko-
le”*. Na przelomie lat istnialo wiele metod, na ktérych opierata si¢ nauka czy-
tania, na przyklad metody syntetyczne, analityczne, analityczno-syntetyczne
oraz metody globalne. Nadal poszukuje si¢ i tworzy efektywne metody nauki
czytania i pisania, na przyktad metoda fonetyczno-literowa barwna Bronista-
wa Roclawskiego, metoda dobrego startu Marty Bogdanowicz, metoda Ireny
Majchrzak, metoda Celestyna Freineta, koncepcja Glenna Domana.

Raport 1 badaii

Diagnozie przedszkolnej poddano oméwione obszary edukacyjne. Przepro-
wadzono sondaz diagnostyczny wsréd 124 nauczycieli wychowania przed-
szkolnego z miasta Czgstochowy i powiatu czestochowskiego, ktérzy zdia-
gnozowali 146 przedszkolakéw. Badania przeprowadzono w listopadzie 2012
roku. Badani nauczyciele z nowa Podstawa Programowa wychowania przed-
szkolnego zapoznali si¢ indywidualnie, w zespole nauczycieli wychowania

24

JW. Dyner, Zabawy tematyczne dzieci w domu i w przedszkolu, Wroclaw 1983,
s. 11.

Podstawa programowa z komentarzami, t. 1: Edukacja przedszkolna i wczesnoszkol-
na, 2010, s. 29, http://www.bc.ore.edu.pl/Content/230/ Tom+1+Edukacja+prze
dszkolna+i+wczesnoszkolna.pdf (10.03.2013).

I. Dudzifiska, T. Fiutowska, W co i jak sig bawié - gry i zabawy dydaktyczne, Warsza-
wa 1998, 5. 92.
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przedszkolnego, na zebraniach rady pedagogicznej lub ze strony internetowe;
Ministerstwa Edukacji Narodowe;.

Opracowanice dotyczy trzech obszaréw edukacyjnych (3,7,14) przygo-
towujacych do edukacji polonistycznej. Przygotowujac dziecko do odbioru
sztuki — obszar edukacyjny 7: dziecko widzem i aktorem — nauczyciele przed-
szkola wybrali pie¢ sposobéw wspomagajacych ten obszar — dane prezentuje
tabela 1.

Zdaniem wszystkich badanych nauczycieli wychowanie przez sztuke jest
realizowane poprzez zabawy tematyczne i uroczystosci przedszkolne. Tylko
nieco mniej popularne sa inscenizacje i teatr tworzony dla dzieci.

Tabela 1. Wspomaganie wychowania przez sztuke (obszar edukacyjny 7)

Kategorie: N=124| %
Zabawy tematyczne 124 | 100
Teatr tworzony przez samo dziecko 88 71
Inscenizacje 101 |814
Uroczystosci przedszkolne 124 | 100
Teatr tworzony dla dzieci 9% |774

Zrédlo: opracowanie wlasne.

W celu ksztaltowania umiejetnosci obszaru 3: wspomaganie rozwoju
mowy — nauczyciele stosuja ré6zne metody, formy pracy oraz pomoce dydak-
tyczne. Dane na temat preferowanych przez nauczycieli sposobéw wspomaga-
nia rozwoju mowy prezentuje tabela 2.

Tabela 2. Wspomaganie rozwoju mowy (obszar edukacyjny 3)

Kategorie: N=124| %

Rozmowa 124 | 100
Zabawy artykulacyjne 77 | 62,1
Czynnosci samoobstugowe 88 71

Prace zespolowe 92 | 742
Zabawy dydaktyczne 99 1798
Iustracje 101 |[814
Historyjki obrazkowe 112 190,3
Zagadki 66  |532
Nagrania CD 104 | 83,9
Audycje radiowe 80 645
Filmy, DVD 89 |7L8
Przezrocza, foto 71 |57.2

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Nauczyciele realizujac obszar edukacyjny dotyczacy rozwoju mowy korzy-
staja z réznych form pracy i pomocy dydaktycznych. Najczgéciej stosuja roz-
mowy z dzie¢mi. Czgsto wykorzystywane sa historyjki obrazkowe, ilustracje,
nagrania, zabawy dydaktyczne i prace zespolowe. Pozostalte sposoby sa wska-
zywane przez 60-70% nauczycieli wychowania przedszkolnego.

Obszar edukacyjny 14: Ksztaltowanie gotowosci do nauki czytania i pisa-
nia —nauczyciele zbadali przeprowadzajac diagnoze przedszkolng w zakresie
gotowosci dzieci szescioletnich do nauki czytania (tabela 3) i do nauki pisania
(tabela nr 4). Gotowo$¢ do czytania i pisania obejmuje gotowosé psychomo-
toryczng, stownikowo-pojeciows oraz emocjonalno-motywacyjng. Diagnoze
gotowosci dzieci do nauki czytania w oparciu o nowa Podstawe Programowa
prezentuje tabela 3. Diagnoza powstala w oparciu o obserwacje i notatki po-
czynione przez nauczycieli wychowania przedszkolnego.

Tabela 3. Diagnoza przedszkolna w zakresie gotowosci dzieci do nauki
czytania (obszar edukacyjny 14)

Diagnoza: dziecko potrafi N=146| %
Uktada krétkie zdania 146 | 100
Dzieli zdania na wyrazy 143 97,9
Dzieli wyrazy na sylaby 143 1979
Wyodrebnia gloski w sylabach 140 1959
Poprawnie rozpoznaje i zapamigtuje to, co jest przedstawione 146 1100
na obrazkach

Interesuje sie¢ czytaniem 140 95,9
Stucha opowiadan, bajek, basni 146 | 100
Interesuje si¢ ksigzkami 146 | 100

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Z danych przedstawionych w tabeli nalezy wnioskowa¢, iz dzieci w stop-
niu bardzo dobrym opanowaly wiadomo$ci i umiej¢tnosci przewidziane pro-
gramem ksztalcenia i wychowania przedszkolnego w zakresie gotowosci do
nauki czytania.

Diagnoze przedszkolng w zakresie gotowosci dzieci szescioletnich do na-
uki pisania prezentuje tabela 4. Diagnoza ta powstala, podobnie jak diagnoza
w zakresie gotowosci do nauki czytania, w oparciu o obserwacje i notatki na-
uczycieli wychowania przedszkolnego.
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Tabela 4. Diagnoza przedszkolna w zakresie gotowosci dzieci do nauki
pisania (obszar edukacyjny 14)

Diagnoza: dziecko potrafi N=146| %

Okresla kierunek na kartce papieru 146 | 100
Okresla miejsce na kartce papieru 131 |89,7
Poprawnie wykonuje polecenie: narysuj szlaczek od lewej strony kartki | 124 84,9
Dysponuje sprawnoscia rak 122 (83,6
Poprawnie odczytuje uproszczone rysunki 95 65,1

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Z danych z tabeli nr 4 wynika, ze dzieci w dobrym stopniu s3 przygotowa-
ne do pojecia nauki pisania. Przy diagnozowaniu dotyczacym gotowosci dzie-
ci do nauki pisania nauczyciele powinni tez odnotowaé w arkuszu obserwacji,
czy dziecko jest leworg¢czne. Po ponownych badaniach na poczatku drugiej
potowy roku szkolnego nalezy podja¢ dziatania wspomagajace i korygujace
rozwdj dzieci poprzez zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze.

Podsumowanie

Mozna wnioskowa¢, ze proponowane przez nowa Podstawe Programows za-
lecenia majg korzystny wplyw na osiagniecie przez dzieci szeécioletnie wyma-
ganego poziomu gotowosci szkolnej niezbednej do podjecia réznorodnych
obowiazkéw, jakie niesie ze soba szkota. Waznym warunkiem jest wspomaga-
nie dziecka w dochodzeniu do dojrzatosci szkolnej, a pézniej dbanie o rozwdj
jego zdolnosci samodzielnego uczenia si¢. Warunek ten mozna zrealizowaé
wowczas, jezeli nauczyciele dzieci szescioletnich beda znali program naucza-
nia klasy pierwszej, a nauczyciele klas pierwszych beda znali obszary edukacyj-
ne realizowane poprzez autorskie programy wychowawcze nauczycieli przed-
szkoli.
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tresiczenie

W polskim prawic o§wiatowym Podstawa Programowa jest obowiazujacym zakresem
tre$ci nauczania. Sg to réwniez umiejetnosci, keére muszg by¢ uwzglednione w pro-
gramie nauczania oraz cele i zadania wychowawcze szkoly. Przygotowanie dzieci do
podjecia nauki w szkole charakteryzuje ich dojrzalosé szkolna. Dojrzatos¢ dziecka sze-
$cioletniego jest ksztaltowana w pietnastu obszarach dziatalnosci edukacyjnej przed-
szkola.

Rozdziat dotyczy trzech obszaréw przygotowujacych do edukacji polonistycznej:
doskonalenia mowy, ksztattowania gotowosci do nauki czytania i pisania oraz wycho-
wania przez sztuke. Stwierdzono, ze nowa Podstawa Programowa korzystnie wptywa
na poziom dojrzatoéci szkolnej dzieci szescioletnich w zakresie rozwoju mowy i goto-
wosci do nauki czytania i pisania.

Stowa kluczowe: dojrzatos¢ szkolna, podstawa programowa, diagnoza przedszkolna
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Abstract

In Polish educational law, the Core Curriculum is an obligatory scope of content to be
taught. Furthermore, it includes skills which have to be featured in a school syllabus,
as well as the didactic aims and tasks of a school. The readiness of a child to commence
school education is characterized by its level of educational maturity. Educational ma-
turity of a six-year-old child is being shaped in fifteen areas of educational activity
realized in kindergarten.

The chapter focuses on three such areas, providing a preparation for further educa-
tion in the field of Polish language skills: speech enhancement, shaping the readiness
to learn how to read and write, and artistic education. It has been concluded that
the Core Curriculum has a favorable effect on the level of educational maturity of
six-year-old children with respect to speech development as well as their readiness to
learn how to read and write.

Key words: educational maturity, core curriculum, kindergarten diagnosis
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Wprowadzenie

Okres przedszkolny to dla kazdego dziecka bardzo wazny etap zycia, w czasie
ktérego realizuje si¢ zadanie, jakim jest rozwdj poczucia celu w samodzielnym
dziataniu. To okres konstruowania si¢ wlasnego ja, otwierania si¢ na otaczaja-
cy $wiat i innych ludzi. Jest to czas, kiedy dzieci zaczynaja by¢ w duzej mierze
zalezne od postawy innych dorostych niz rodzice, od ich wiedzy i umiejetno-
$ci wychowawczych. Podejmujac eksploracje rzeczywistoéci ,dziecko stale
dazy do osiagnigcia doskonatosci, ktdra rozumie jako opanowanie wszystkich
umiejetnosci posiadanych przez ludzi dorostych. Najpierw jest to umiejetno$é
chodzenia, potem mozliwo$¢ interakeji z druga osoba, wreszcie umiejetnosé
komunikowania si¢ z otaczajaca go spofecznoscia za pomoca symboli i znakéw
wymyslonych przez ludzi™'.

Opanowanie takich umiejetnosci, jak czytanie, pisanie, korzystanie z sym-
boli i poje¢ matematycznych, pozwala dziecku na samodzielne zdobywanie
wiedzy, poszukiwanie potrzebnych informacji, zapisywanie wlasnych mysli
oraz komunikowanie si¢ z innymi za pomocg pisma. Jest pierwszym krokiem
w drodze do niezaleznosci.

' K. Kaminiska, Nawka czytania dzieci w wicku przedszkolnym, Warszawa 1999,

s. 17.
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Nalezy jednak pamietaé, ze dzieci szescioletnie réznia si¢ poziomem, tzw.
dojrzalosci szkolnej i rodzice, zupelnie zasadnie, moga nabra¢ watpliwosci czy
ich dziecko w szkole sobie poradzi. Diagnoza zasobéw intelektualnych dziec-
ka oraz okreslenie deficytéw poznawczych pomagaja stworzy¢ plan pomocy
dziecku i zapobiegaja jego porazkom w szkole, co z uwagi na potrzeby roz-
wojowe przedszkolakéw i dzieci w wieku wezesnoszkolnym jest kluczowe dla
calego procesu edukacji.

Biorac pod uwage szczegdlne znaczenie okresu przedszkolnego dla kariery
szkolnej dziecka, w niniejszym opracowaniu pragng przyblizy¢ cechy rozwoju
dziecka szescioletniego, oméwi¢ problematyke dojrzatosci szkolnej, wyjasni¢
aktualne rozumienie specjalnych potrzeb edukacyjnych w kontekscie wieku

przedszkolnego.

(echy psychofizyczne drieci S—6-letnich

Wick pie¢ i sze$¢ lat oznacza ostatni okres wicku przedszkolnego. Stanowi
kontynuacje¢ wezesniejszych okreséw rozwoju (pierwszy: 3;0-4;0, drugi: 4;0-
-5;0)% Rozwdj oznacza bowiem zmiany zachodzace w okreslonym porzadku,
typowym dla danego dziecka. Jak pisze Stanistaw Gertsmann: ,[...] istota roz-
woju jest zawsze chronologicznie uporzadkowane wystepowanie zmian po-
wigzanych ze sobg tak, ze poprzednie fakty rozwojowe s podstawa i w jakimg
stopniu wyznaczaja zmiany nastgpne”.

Wiek miedzy S. a 7. rokiem zycia Anna Brich nazywa ,zlotym wickiem
przedszkolnym”, gdyz jest to okres réwnowagi przedszkolnej. Widoczne zmia-
ny zauwazamy w motorycznosci dziecka, czyli w rzutach, skokach, chwytach
i wspinaniu. Wystepuje coraz lepsza ptynnos¢ ruchéw, sprawnos¢ oraz wyraz-
nie zaczyna si¢ fazowa struktura ruchu. Brak jest natomiast jeszcze elastyczno-
§ci oraz zdolnosci przewidywania skutkéw dziatalnodci ruchowej*.

W wicku przedszkolnym wzrasta sprawnos¢ réznych narzadéw wewngtrz-
nych. Bardziej wydajna staje si¢ praca pluc i serca, za$ szybkie t¢tno i oddech

Szczegdlowy opis poszczeg6lnych faz rozwoju dziecka w wicku przedszkolnym por.
M. Zebrowska, Psychologia rozwojowa dzieci i mlodziezy, Warszawa 1982, s. 417;
B. Jugowa, Psychologia rozwojowa dla rodzicéw. Wiek przedszkolny, Warszawa 1998,
s. 14.

S. Gertsmann, Psychologiczne podstawy przygotowania dziecka do szkoly, ,Wychowa-
nie w Przedszkolu” 1971, nr 10-11, cyt. za: A. Sawicka, Wybdr tekstdw do (wiczers
z pedagogiki przedszkolnej, Warszawa 1985, s. 151.

A. Brich, Psychologia rozwojowa w zarysie: od niemowlgctwa do dojrzatosci, Warsza-
wa 2005, s. 176.
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wyréwnuja ich mata poczatkowa pojemno$¢®. W obrebie ukladu nerwowego

wystepuja cztery rodzaje zmian, szczegdlnie waznych dla uksztattowania sie

gotowosci szkolnej, a mianowicie:

e miclinizacja wiékien nerwowych;

e wytwarzanie nowych polaczen migdzy neuronami;

e wzrost produkeji chemicznych neuroprzekaznikdws;

e wzrost synchronizacji aktywnosci w réznych polach mézgu oraz koordy-
nacja migdzy platami czolowymi a innymi cz¢$ciami mézgu®.

Zwigksza sig sita, ruchliwo$¢ i réwnowaga proceséw nerwowych. Pomimo
iz wcigz dominuje rozwdj pobudzenia w poréwnaniu z procesem hamowania
to przewaga ta nie jest taka duza jak u trzylatka. Komérki nerwowe sa o wie-
le bardziej wydolne niz w poczatkach wicku przedszkolnego i moga dluzej
pozostawal w stanie pobudzenia, co umozliwia diuzsze okresy jednorodne;j
aktywnosci’.

Podstawa rozszerzania si¢ orientacji dziecka w $wiecie zewngtrznym jest
rozwdj proceséw poznawczych. Ich prawidlowe ksztaltowanie stwarza szanse
na to, ze bedzie ono odnosi¢ sukcesy w szkole, bedzie przejawiato niezaleznosé
i twércze dziatanie®.

Waznym procesem poznawczym s3 spostrzezenia, ktére weiaz cechuje
synkretyzm, czyli spostrzeganie globalne, niska umiejetnos¢ wyodrebniania
elementéw sktadowych spostrzeganego obrazu, relacji i skutkéw miedzy nimi
oraz taczenia wyodrebnionych czesci w spdjna, uporzadkowang cato$¢®. Sze-
Sciolatek potrafi doktadnie spostrzega¢ proste figury, ale weiaz ma problem
z ujmowaniem relacji typologicznych, czyli przecinania sig linii, ich stycznosci,
odleglosci migdzy nimi". Maria Przetacznik-Gierowska i Grazyna Makietto-
Jarza zauwazaja, ze spostrzezenia dziecka w wicku przedszkolnym cechuje sta-
ba wybidrczos¢. Wyrdzniaja one pewne szczegoly ,,pod rzad’, bez powiazania
z innymi skladnikami obrazu, w sposéb mato uporzadkowany i zorganizowa-
ny. Dzieci kieruja si¢ przy tym silnymi cechami bodzcéw, jak jaskrawa barwa,
wyrazisty ksztalt, glosny lub powtarzajacy si¢ motyw muzyczny'!. Dziecko

> H.Bee, Psychologia rozwoju cztowiecka, Poznan 2004, s. 147.
¢ Ibidem.

7 Al Brzeziiska, Psychologiczne portrety cztowicka. Praktyczna psychologia rozwojo-

wa, Gdansk 2005, s. 97.

R. Michalak, Rozwijanie umiejetnosci poznawczych, ,Wychowanie w Przedszkolu”
2006, nr 6, s. 8.

A. Piotrowska, O rozwoju szesciolatka, ;Wychowanie w Przedszkolu” 2007, nr 6,
s. 15.

0 Thidem, s. 16.

M. Przetacznik-Gierowska, G. Makietlo-Jarza, Psychologia rozwojowa i wychowaw-
cza wieku dziecigcego, Warszawa 1992, s. 105.
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w miar¢ dobrze ocenia wielko$¢ przedmiotdw, kedre nie sg zbytnio od siebie
oddalone, gorzej oceni¢ mu wielko$ci przy zmieniajacej si¢ odlegtosci przed-
miotéw, dlatego Ze nie potrafi réwnoczesnie ujmowaé wszystkich trzech wy-
miaréw przedmiotéw (dlugosé, wysokos¢, szerokos¢). Nie radzi sobie takze
z okresleniem stownym wlasnosci przestrzennych przedmiotéw trafnie wska-
zanych na obrazach, np. géra i dét'

Uwaga dzieci w wicku przedszkolnym nie jest ani zbyt trwala, ani tez prze-
rzutna i podzielna. Dziecko w tym wieku bardzo cze¢sto zmienia przedmioty
zainteresowania, przerywa rozpoczeta czynno$é, gdy zaczyna si¢ nig nudzié.
Jego uwaga jest przede wszystkim mimowolna, ale wraz z wickiem mozna
obserwowa¢ przejawy ksztalttujacej si¢ uwagi dowolnej, czyli skupianie si¢ na
wybranych obicktach kierowane wola dziecka. Uwage jego mimowolnie przy-
ciagaja bodZce nowe, silne, zmienne i kontrastujace z innymi. Dzieci potrafia
powoli koncentrowa¢ si¢ na wykonywanej czynnosci, pomimo ze obok dzieja
si¢ inne, ciekawsze rzeczy. Chociaz zakres uwagi i jej podzielno$¢ jest jeszcze
niewielka, to umozliwia ona dziecku lepsze, dtuzsze i efektywniejsze uczest-
nictwo w zajeciach, badz zajmowanie si¢ wybrana czynnoscia.

Stopien koncentracji i umiejetnosci skupiania uwagi dowolnej zaleza
w duzej mierze od indywidualnych cech dziecka, a zwlaszcza od jego tempe-
ramentu.

Z rozwojem uwagi taczy si¢ rozw6j pamieci, ktéra umozliwia zdobywanie
doswiadczenia indywidualnego. Aby dziecko w przyszlosci zapamietywato
materiat szkolny, musimy zwraca¢ uwage na ¢wiczenie jego pamigci'®.

Pamig¢ dziecka w wicku przedszkolnym (3-7 lat), podobnie jak uwaga
i wyobraznia, ma charakter mimowolny. Dopiero pod koniec wicku przed-
szkolnego pojawiaja si¢ zaczatki pamigci dowolnej, ktére nauczyciel wykorzy-
stuje i rozwija w toku zabaw i gier dydaktycznych, przez nauke piosenck lub
wierszy na uroczysto$¢ w przedszkolu®.

Wraz z pamigcia konkretno-obrazowa zaczyna si¢ rozwija¢ takze pamieé
logiczna.

Szesciolatek tatwiej utrwala w pamieci to, co jest jasne i zrozumiale,
a z badan wynika, ze dzieci szescioletnie lepiej odtwarzaja material obraz-
kowy niz werbalny oraz na dtuzej zapamigtuja obrazki tematyczne'. Dzigki

12

B. Harwas-Napierala, J. Trempala, Psychologia rozwojowa cztowieka. Charakterysty-
ka okresdw zycia cztowieka, t. 11, Warszawa 2005, s. 85.

B A.Piotrowska, op. cit., s. 15.

B. Musielak, Pamigé potrzebna od zaraz, ,Wychowanie w Przedszkolu” 2009, nr 5,
s.22.

5 M. Przetacznik-Gierowska, G. Makietto-Jarza, op. ciz., s. 122.
16 Ibidem.
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pamigci dziecko zdobywa wiedze, uczy si¢ méwic i mysleé, poznaje stowa
iich znaczenia.

Do wyzszych proceséw poznawczych zaliczamy my¢lenie i mowe. Typowa
forma myslenia szesciolatka jest myslenie konkretno-wyobrazeniowe, ktére
polega na tym, ze dziecko szukajac podobienstw kieruje si¢ cechami zewnetrz-
nymi, np. ksztaltem, barwa"”.

Bogata wyobraznia dziecka sprzyja ksztaltowaniu proceséw myslenia,
szczegblnie przestrzennego, dzicki temu $wiat geometryczny jawi si¢ dziecku
jako cze$¢ otaczajacej je rzeczywistoéci, a nie w oderwaniu od niej'®.

Pod koniec wicku przedszkolnego pojawiajg si¢ poczatki myslenia umysto-
wo-logicznego. Dziecko zaczyna poréwnywaé przedmioty i zjawiska, wycia-
ga¢ wnioski, zastanawia si¢ nad przyczynami oraz potrafi przewidywa¢ skutki
swoich dziatan.

Wraz z wickiem doskonali si¢ mowa dziecka. Wzbogaca ono swoj stow-
nik czynny, coraz lepiej i sprawniej postuguje si¢ regutami gramatyki i fone-
tyki jezyka. Pod koniec szdstego roku zycia., w miar¢ swobodnie, postuguje
si¢ mowg potoczng, zalezna i niezalezng, bez trudu porozumiewa si¢ z innymi
ludZmi przekazujac im za pomoca stowa swe mydli, zadania, pragnienia, emo-
cje i uczucia®.

Przejawem praktycznej znajomoséci budowy stowotwérczej wyrazéw sa
neologizmy dzieciece, czyli tworzenie nowych stéw, analogicznie do znanych
juz wyrazéw, kiedy dziecko ma problemy ze znalezieniem w zasobie stowniko-
wym gotowej nazwy, ktéra okresla dane zjawisko, czynnos¢ lub przedmiot.?

To, jaki poziom zaawansowania mowy osiaga szesciolatek, zalezy nie tylko
od poziomu rozwoju myslenia, ale takze od jakosci oddziatywan $rodowisko-
wych, czyli od wzorcéw jezykowych, z jakimi styka si¢ dziecko oraz od inten-
sywnosci stymulacji do méwienia i zadawania dziecku dostosowanych do jego
mozliwosci pytan®..

Uczucia dzieci zaczynaja si¢ powoli stabilizowa, staja si¢ bardziej trwale.
Emocje, jakimi reaguje szesciolatek sa coraz bardziej zréznicowane. Do emo-
cji prostych takich, jak smutek czy rados¢ dolaczaja nowe, jak rozczarowanie,
wspolczucie i duma. Wyrazanie emocji jest dojrzalsze. Dziecko coraz czgsciej
méwi o tym, co czuje.

7 Ihidem,s. 111.

A. Pietruszka, Myslenie przestrzenne, ,Wychowanie w Przedszkolu” 2007, nr 9,
s. 38.

¥ A.Piotrowska, op. cit.,s. 17.

20 M. Przetacznik-Gierowska, G. Makietlo-Jarza, op. cit., s. 142.

2L A. Piotrowska, op. cit., s. 18.
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Rozwoéj spoteczny u dziecka szescioletniego osiaga wyzszy poziom. Inne
zachowania przejawia wobec réwiesnikéw, a inne wobec 0séb dorostych.
W stosunku do dzieci mlodszych jest opiekuricze, wobec starszych odczuwa
respekt. Wspo6lidziata w zabawie, ustalajac wspdlnie reguly, keérych sig trzyma.
Zapamietuje pewne nakazy i zakazy nie wymagajac ich powtarzania. Potrafi
takze odnie$¢ do siebie polecenia kierowane do calej grupy™.

Powyzszy przeglad wskazuje, ze przemiany zachodzace u dziecka szescio-
letniego maja charakter dtugotrwaly i ztozony. Ich poczatek ma miejsce okoto
trzeciego roku zycia, a wiek szesciu lat oznacza zakonczenie zmian. W celu
zapewnienia prawidlowego przebiegu poszczegdlnych aspektdw rozwoju, nie-
zmiernie wazna jest wezesna edukacja dziecka, poniewaz:

e znaczna cz¢$¢ mozliwosci intelektualnych czlowicka ksztaltuje si¢ do pia-
tego i szdstego roku zycia;

¢ umiejetnosci nabywane w przedszkolu postuza w szkole do tego, aby dziec-
ko lepiej si¢ uczylo, a dostrzezone trudnosci utatwia ukierunkowanie od-
powiedniego wsparcia terapeutycznego;

e w miarg rozwoju $wiadomosci i umiejetno$ci komunikacyjnych oraz rozu-
mienia uczud, szybko wzrastaja umiejetnosci spoteczne dzieci;

e miedzy 2. a 6. rokiem zycia dziecko coraz lepiej rozumie emocje wiasne

i innych oséb, nabiera zdolnosci regulowania ekspresji emocji, co pozwala

mu ksztaltowa¢ pozytywne kontakty z innymi.

Dojrzatosc szkolna

Gotowos¢ szkolna, dojrzatos¢ szkolna, przygotowanie do szkoly — to terminy
uzywane zamiennie. Zréznicowanie tych poje¢ polega na rozumieniu istoty
i mechanizméw procesu dojrzewania oraz na roli uczenia si¢ w procesie roz-
WOjowym.

W pierwszym przypadku wychodzi si¢ z zalozenia, ze zmiany rozwojowe
dokonujace si¢ w dziecku posiadaja spontaniczny charakeer i majg zwigzek
z dojrzewaniem. Kierowanie rozwojem zwiazane jest z mechanizmami biolo-
gicznymi (dojrzewanie), a dojrzalos¢ jest etapem w procesie rozwoju utozsa-
mianego z dojrzewaniem, ktéry charakteryzuje si¢ wrazliwoscia na zewnetrz-
ne oddziatywania, mogace si¢ zmienia¢ ze wzgledu na kierunck i dynamike
zmian zachodzacych w rozwoju.

Z kolei w drugim przypadku zaklada si¢, Ze mozna ¢wiczy¢ ksztattowa-
nie niektdrych wlasciwosci dziecka, co stwarza szanse osiagniecia dojrzatosci
szkolnej. Zwraca si¢ uwage na moment przygotowania lub gotowosci do podje-

2 Ihidem, s. 18-20.
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cia zadan szkolnych. Jerome Bruner uwaza, ze ,,gotowos¢ nie jest stanem, na

ktoéry wystarczy po prostu czekal, ale trzeba ja wyksztatci¢™.

Ocena gotowosci szkolnej jest powszechnie uwazana za jeden z elemen-

téw wspierania rozwoju dziecka w wicku przedszkolnym. Dziatania wobec

dziecka, ktére ma rozpoczaé nauke w szkole powinny by¢ projektowane na tej

podstawie, a ich efektem powinien by¢ sukces szkolny.

Zanim dziecko rozpocznie nauk¢ powinno:

by¢ rozwiniete fizycznie i ruchowo adekwatnie do swojego wicku (opano-
wanie w pewnej mierze ruchéw rak i palcéw, ktére sa niezbedne przy pisa-
niu);

mie¢ orientacj¢ w bliskim otoczeniu i duzy zaséb wiedzy o $wiecie;
podejmowa¢ dziatania zmierzajace do okreslonego celu i wykonywaé je do
korica (dzialanic intencjonalne);

bra¢ pod uwagg zdanie rowiesnikéw, a nie liczy¢ si¢ tylko z wlasnymi che-
ciami;

potrafi¢ opanowaé emocje (powsciagaé gniew i zlo$¢, obawe i ek, a przede
wszystkim nie uzewngtrznia¢é w niepohamowany sposéb swoich stanéw
emocjonalnych)*.

Wedtug Aliny Szeminskiej w trakcie badan dojrzatoéci szkolnej powinno

si¢ bra¢ pod uwage:

rozwdj proceséw poznawczych oraz sprawnosci ruchowych, umozliwia-
jacych opanowanie podstawowych technik szkolnych (pisanie, czytanie,
liczenie);

rozwéj emocjonalny i spoleczny (postawa dziecka wobec otaczajacej rze-
czywistosci);

zas6b wiadomosci i umiejgtnosci, bedacych podstawowsa do nauki w szkole
podstawowe;.

Zakres pojecia ,dojrzalos¢ szkolna” obejmuje réwniez:

dojrzalo$¢ fizyczng (sprawno$é motoryczna, cigzar ciala, poziom funkcji
zmysléw, stan zdrowia);

dojrzalo$¢ spoleczna (kontakty spoleczne, funkcjonowanie w grupie,
wspdldzialanie, poczucie obowiazku);

dojrzatos¢ wolicjonalng (wytrwalo$¢ w pracy, celowa dziatalno$é, dopro-

wadzenie zadan do konca®.

23

24

25

B. Wilgocka-Okon, Gotowost szkolna dzieci szescioletnich, Warszawa 2003, s. 10—
-11.

Lbidem.

M. Chojak, Gotowos¢ czy dojrzatos¢ szkolna? Kilka praktycznych i teoretyczmych
uwayg, ,Wychowanie w Przedszkolu” 2009, nr 8, s. 20-21.
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Osiagniecie dojrzatosci szkolnej jest podstawa powodzenia dziecka w szko-
le. Brak dojrzatosci czgsto uwarunkowany bywa specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi, ke6érych przejawem sa trudnosci edukacyjne dziecka o réznym
charakterze (specjalne, specyficzne).

Specjalne potrzeby edukacyjne dziecka w wieku przedszkolnym

Pojecie uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wprowadzono w roku
1978 w Raporcie Warnock w Wielkiej Brytanii biorac pod uwage szczegélne
zréznicowanie edukacyjne wirédd dzieci.

W teoretycznym ujeciu specjalnych potrzeb edukacyjnych dzieci wskazu-
je si¢, ze ,wynikaja one ze zindywidualizowanego sposobu nabywania wiedzy
i umiejetnosci w procesie uczenia si¢, okreslonego ich funkcjonowania po-
znawczo-percepcyjnego. Specjalne potrzeby edukacyjne odnosza si¢ zaréwno
do grupy dzieci (i mlodziezy) majacej trudnosci w uczeniu sie, jak i uczniéw
zdolnych. Ich rozpoznanie pozwala na wlasciwy wybdr metod, $rodkéw i od-
dzialywani dydaktyczno-wychowawczych prowadzacy do zaspokojenia po-
trzeb, a tym samym stworzenia optymalnych warunkéw rozwoju intelektual-
nego i osobowosciowego™.

W obrebie specjalnych potrzeb edukacyjnych wyréznia si¢ specjalne trud-
nosci w uczeniu sig i specyficzne trudnosci w uczeniu sie. Mamy z nimi do czy-
nienia wtedy, gdy dziecko ujawnia trudnosci (a tych doznaje kazde dziecko),
ktérych pomimo wytrwalej pracy nie potrafi samo pokonaé. Z punktu widze-
nia praktyki pedagogicznej wazne jest wskazanie, jakie kategorie dysfunkcji
rozwojowych zalicza si¢ do poszczegdlnych kategorii trudnosci, dlatego tez:

e ,Specjalne trudnosci w uczeniu si¢ odnoszg si¢ do dzieci z zaburzeniami
i odchyleniami rozwojowymi o zréznicowanej etiologii, ktére wymagaja
zastosowania specjalnej organizacji procesu edukacyjnego. Grupa ta obej-
muje dzieci niewidome, stabowidzace, nieslyszace, z chorobami przewle-
klymi, z zaburzeniami psychicznymi, z niepelnosprawnoscia ruchowa,
z autyzmem, z upo$ledzeniem umystowym, niedostosowanych spolecznie,
a takze zagrozonych niedostosowaniem spolecznym, uzaleznionych lub
z zaburzeniami zachowania”?’;

e ,Specyficzne trudno$ci w uczeniu si¢ odnosza si¢ do dzieci w normie in-
telektualnej, ktére majg trudnosci w przyswajaniu sobie tresci dydakeycz-

% ]. Glodkowska, Model ksztatcenia ucznidw ze specialnymi potrzebami edukacyjny-

mi — rdgnice nie mogq dzieli¢, [w:] Podniesienie efektywnosci ksztatcenia ucznidw ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Materialy szkoleniowe MEN, cz.1, Warszawa
2010, s. 47.

7 Ibidem.
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nych, wynikajace ze specyfiki ich funkcjonowania poznawczo-percepcyj-

nego (nizsze niz przecigtne mozliwosci intelektualne, dysfunkcje analiza-

toréw, a takze ryzyko dysleksji, dysgrafii, dysortografii, dyskalkulii)”?.

Kazde dziecko moze mie¢ trudnosci w przedszkolu, pdziniej w szkole.
Mogga one by¢ trwate lub czasowe, w wigkszym lub mniejszym stopniu wyma-
ga¢ specjalnego, mniej lub bardziej specjalistycznego wsparcia edukacyjnego.
Podstawa do okreslenia rodzaju, stopnia nasilenia i okresu trwania trudnosci
jest poréwnanie mozliwoéci rozwojowych danego dziecka i stwierdzenie, czy
prezentuje poziom rozwoju typowy dla wigkszosci réwiesnikéw, czy tez od-
biega od wzorcéw rozwojowych typowych dla danego wicku. Takie poréwna-
nie danego stanu ze stanem prawidlowym pozwala na stwierdzenie zaburzen,
nieprawidlowosci rozwojowych.

Zaburzenia rozwojowe to klasa zaburzen dziecigcych, charakteryzujacych
si¢ istotnym odchyleniem od norm rozwojowych w réznych zakresach funk-
cjonowania poznawczego, jezykowego, ruchowego, emocjonalno-motywacyj-
nego czy spolecznego®. Wick rozwojowy dziecka nie zawsze odpowiada jego
wickowi biologicznemu. W niektérych przypadkach mozna stwierdzi¢ opéz-
nienia rozwojowe, zahamowania czy tez zaburzenia. Ze wzgledu na rozlegtos¢
wyrdznia si¢ zaburzenia globalne i fragmentaryczne. Ocenia si¢ takze dynami-
ke zaburzen — czas wystgpowania i ich trwaloé¢ oraz wskazuje na przyczyny
i patomechanizmy (np. podloze genetyczne, organiczne, spoleczne). Do zabu-
rzeni rozwoju naleza: wady wzroku, wady stuchu, niepetnosprawnos¢ rucho-
wa, uposledzenie umystowe, autyzm, niepelnosprawnosci sprz¢zone, choroby
przewlekle, zaburzenia psychiczne, niedostosowanie spofeczne, zaburzenia za-
chowania. Dzieci z zaburzeniami rozwojowymi wymagaja specjalnej organiza-
cji ich nauczania w zakresie tresci, metod i warunkéw pracy. Nie wszystkie od-
chylenia od normy sa zaburzeniami. Zdarza si¢, ze dziecko rozwija si¢ wolniej
od réwiesnikéw, ale réznice te stopniowo nadrabia. Wazna jest wiec rzetelna,
trafna i precyzyjna diagnoza zaburzeni rozwojowych. Interpretacja odchylen
od normy powinna uwzglednia¢ wazne informacje o dotychczasowym rozwo-
ju dziecka w mozliwie wszystkich sferach, §rodowisku rozwojowym (szczegél-
nie rodzinnym), rozmiarach i konsckwencjach odchylet. W przypadku nie-
wielkich odchyled méwimy o réznicach indywidualnych®.

Odchylenia rozwojowe sg to indywidualne opéznienia rozwoju w stosun-
ku do ustalonych norm, nie bedace jednak zaburzeniami z uwagi na niewielkie
nasilenie objawéw, ograniczony zakres i czas trwania®.

23 Ibidem.

29

Tbidem, s. 49, za: M. Bogdanowicz, Psychologia kliniczna dziecka w wicku przed-
szkolnym, Warszawa 1985.

30 Ihidem, s. S0.

U Thidem.
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Najczestszymi przyczynami trudnosci edukacyjnych dzieci w wieku
przedszkolnym sa: zaburzenia percepcji stuchowej, zaburzenia percepcji
wzrokowej oraz zburzenia sprawnosci motorycznej. Maja one kluczowe zna-
czenie w opanowaniu przez dzieci umiej¢tnosci czytania i pisania, a ta z ko-
lei stymuluje rozwdj umystowy oraz rozszerza mozliwo$¢ zdobywania wszel-
kiej wiedzy. Badania réznych autoréw?®? wykazuja, ze specyficzne trudnosci
dzieci w klasach mlodszych szkoly podstawowej z opanowaniem czynnosci
pisania, czytania i liczenia s3 zwigzane z niedoborem funkcji sensomoto-
rycznych (analizy i syntezy stuchowej), kinestetyczno-ruchowej, a takze od-
chyleniami przebiegu lateralizacji. Trudnosci te maja charakter rozwojowy,
zaznaczaja si¢ wyraznie u dziecka szescioletniego, dlatego tez zostana szerzej
omodwione.

Laburzenia percepcji stuchowej

Percepcja stuchowa w poczatkowych fazach opanowywania czytania i pisania
petni nadrz¢dna rolg, poniewaz: ,,Specyficzng wlasciwoscia percepeji stucho-
wej jest zdolnos¢ wyodrebniania, identyfikowania i réznicowania dzwigkéw
mowy, czyli stuch mowny, nazywany stuchem fonemowym lub fonematyczno-
-fonetycznym”.

Percepcje dzwigkéw mowy umozliwia analizator stuchowy, dzigki spraw-
nemu jego funkcjonowaniu dziecko identyfikuje i réznicuje bodzce dzwigko-
we, w tym dzwigki mowy. Dzieci z zaburzeniami analizy i syntezy stuchowej
doskonale stysza pojedyncze dzwigki, nawet z duzej odleglosci, ale kiedy maja
wyodrebni¢ poszczegélne dzwigki z potoku mowy, sprawia im to trudno$é®.
Percepcja mowy jest wige procesem zlozonym, w ktdrym uczestnicz:

e stuch fizjologiczny;

o stuch fonematyczny, czyli umiejgtnosé réznicowania dzwickéw mowy (fo-
neméw);

e pamie¢ stuchowa wyrazéw, tzn. wzorcéw stuchowych wyrazéw;

32 H. Spionek, Zaburzenia rozwoju ucznidw a niepowodzenia szkolne, Warszawa

1973; B. Zakrzewska, Reedukacja dzieci z trudnosciami w czytaniu i pisaniu, War-
szawa 1976; H. Nartowska, OpdZnienia i dysharmonie w rozwoju dziecka, Warszawa
1980; B. Sawa, Jezeli dziecko Zle czyta i pisze, Warszawa 1983; M. Bogdanowicz,
Leworgcznosé u dzieci, Gdanisk 1989, 1992.

3 W. Brejnak, J. Zabtocki, Dysleksja w teorii i praktyce, Warszawa 1989, s. 113.

3 H. Spionek, Psychologiczna analiza trudnosci i niepowodzern szkolnych, Warszawa

1970.
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e umicjetnos¢ kojarzenia wzorcéw stuchowych wyrazéw z odpowiednimi
pojeciami (wybér odpowiedniego pojecia)®.

Stuch fizjologiczny umozliwia odbidr i réznicowanie sygnatéw stucho-
wych, warunkuje wyksztalcenie si¢ stuchu fonematycznego, czyli umiejetnosé
réznicowania najmniejszych elementéw sktadowych wyrazéw-foneméw™. Na
podstawie dobrze rozwinigtego stuchu fonematycznego rozwijaja si¢ operacje
$wiadomej analizy i syntezy stuchowej, ktdre stanowia mechanizm czytania
i pisania. Operacje analizy i syntezy stuchowej sa dla dzieci trudne i nie rozwi-
jaja si¢ spontanicznie. Trudno$ci wynikaja z faktu, iz czgsto wyraz po rozbiciu
na poszczegdlne gloski brzmi inaczej niz w catosci. Ta sama trudnos¢ doty-
czy réwniez syntezy. Zatem dzieci nalezy uczy¢ prawidlowej syntezy i analizy
w trakcie celowo zorganizowanych ¢wiczen.

Hanna Nartowska uwaza, ze juz w wicku przedszkolnym mozna rozpozna¢
zaburzenia o charakterze mikrozaburzen percepcji stuchowej, sa to:

e nieumicjetnos¢ wyodrebnienia glosek i sylab ze stéw, stéw ze zdan;

e niezrozumienie polecen stownych lub czytanych opowiadan;

e nicprawidlowe wybrzmiewanie dzwigkéw mowy, utrzymywanie si¢ agra-
matyzmdw i bledéw w czytaniu;

o zlakoncentracja uwagi na bodzcach stuchowych;

e szybka meczliwo$¢ przy dtuzszym stuchaniu;

e gorsze zapami¢tywanie i rozumienie;

o stabe przyswajanie stow, form jezykowych, wierszykéw, piosenek;

e ubogie stownictwo?.

Do specyficznych trudnosci w pierwszym okresie nauki czytania i pisania

zaliczamy takie objawy, jak:

e dlugo utrzymujaca si¢ technika literowania;

o klopoty z synteza dzwigkdw;

e wczytaniu nie s3 uwzgledniane znaki przestankowe;

¢ Dbledy w czytaniu: opuszczanie liter i sylab, mylenie wyrazéw o podobnym
brzmieniu, znieksztalcanie stéw (odczytywanie czeéci wyrazu, a czesé po-
zostala jest zgadywana);

e trudnosci w rozumieniu przeczytanej tresci na skutek niedoktadnego rozu-
mienia okreslen stownych;

o bledy typu fonetycznego (fonetyczna definicja stow);

e uczenie si¢ czytania ,na pamie¢”;

% H. Skibiniska, Praca korekcyjno-kompensacyjna z dzielmi z trudnosciami w pisaniu

i czytaniu, Bydgoszcze 1996, s. 10.

36

M. Bogdanowicz, Psychologia...
37 Ibidem.
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e trudnosci w czytaniu catych wyrazéw metoda literowania;

o wklasach starszych czytanie po cichu dominuje nad czytaniem glo$nym?.
Z metodycznego punktu widzenia, wazne wydaje si¢ poprzedzenie nauki

czytania i pisania dtuzszym okresem ¢wiczen stuchowych i dopiero po opano-

waniu operacji syntezy i analizy stuchowej przechodzenie do nauki czytania

i pisania. W opanowaniu tych umiejetnosci wazne miejsce petni, obok percep-

cji shuchowej, percepcja wzrokowa.

Laburzenia percepcji wrrokowej

Czynnosci czytania i pisania, poza prawidlowa percepcja suchowa, wymagaja
umiejetnosci dokonywania analizy i syntezy wzrokowej. Szczegélnie trudne
jest spostrzeganie liter, ze wzgledu na ich podobieristwo, jak réwniez abstrak-
cyjna tre$¢ elementdw jezykowych, ktdre one oznaczaja. Jak pisze Helena Ski-
binska: ,wszystkie litery zbudowane sg z linii prostych i krzywych o ksztalcie
owalnym. Ich kombinacje wyrazaja si¢ w postaci petli, lasek, réznych haczy-
kow, wezykdw, spirali, linii owalnych itp. Wszystkie te elementy wystepuja

w literach, w réznorakich polgczeniach, w ré6znym polozeniu przestrzennym

w stosunku do osi poziomej i pionowej”*. Dodatkowym utrudnieniem jest

wystgpowanie liter w czterech formach: liter malych i wielkich, pisanych

i drukowanych.

Z badan® wynika, ze percepcja wzrokowa u wickszosci dzieci osiaga nie-
zb¢dng do nauki czytania i pisania dojrzalos¢ dopiero w wieku okoto szesciu
lat. Prawidtowa percepcja liter wymaga bowiem nie tylko dokladnego spo-
strzegania i roznicowania ksztaltéw, ale takze rejestracji potozenia przestrzen-
nego liter wobec siebie oraz usytuowania elementéw wewnatrz liter.

W ujeciu Marianne Frostig i Davida Horne’a percepcja wzrokowa obejmu-
je pie¢ aspektéw warunkujacych jej prawidlowy przebieg, naleza do nich:
¢ koordynacja wzrokowo-ruchowa, czyli zdolno$¢ do zharmonizowania ru-

chéw gatek ocznych z ruchami calego ciala lub jakiejs jego czedci;

e spostrzeganie figury i tla: figura jest ta czg$¢ pola spostrzezeniowego, ktéra
znajduje si¢ w centrum naszej uwagi, tlem to, co je otacza (dla obserwatora
meczu pitkarskiego figura jest pitka i kopiacy ja pitkarz; tlem inni pitkarze
i boisko);

3% A. Bilecka, U. Konarska, E. Mytych, Zaburzenia percepcji stuchowej, [w:] Terapia
pedagogiczna, red. EM. Skorek, Krakéw 2005, t. 1, 5. 32.

¥ H. Skibinska, op. cit., s. 46.

“ A, Luria, Zaburzenia wyzszych czynnosci korowych wskutek ogniskowych uszkodzer

mdzgu, Warszawa 1967; N. Kephart, Dziecko opdinione w nauce szkolnej, Warszawa

1970.
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o stalos¢ spostrzegania wyraza si¢ w zdolnosci do spostrzegania przedmiotu
jako posiadajacego stale wlasciwosci — okreslony ksztalt, potozenie i wiel-
kos¢, niezaleznie od zmiennych wrazen wywolanych przez ten przed-
miot;

e spostrzeganie polozenia przedmiotéw w przestrzeni moze by¢ zdefiniowa-
ne jako spostrzeganie relacji przestrzennych zachodzacych miedzy przed-
miotem i obserwatorem;

e spostrzeganie stosunkéw przestrzennych. Jest to zdolnos¢ do spostrzegania
polozenia dwéch lub wigcej przedmiotéw w stosunku do samego siebie,
a takze relacji przestrzennych zachodzacych migdzy przedmiotami. Z tego
tez powodu jest ono zwiazane ze spostrzeganiem figury i tla. Na przyktad:
dziecko nawlekajac koraliki na sznurek musi spostrzega¢ potozenie pacior-
kéw i sznurka w stosunku do wlasnego ciala, a takze wzajemne potozenie
paciorkdéw i sznurka®’.

Zaburzenia spostrzegania ujawniaja si¢ w calej rozciaglosci dopiero w trak-
cie nauki czytania i pisania, mimo ze dotad mogly by¢ niewidoczne i uchodzity
uwadze otoczenia. Wazna, wigc jest dzialalnos¢ konstrukeyjna i graficzna dzie-
ci w wicku przedszkolnym, ktéra pozwala na dojrzewanie percepcji wzrokowe;.

Laburzenia sprawnosci motorycznej

Od dziecka, ktére ma rozpoczaé nauke w szkole oczekujemy nie tylko okre-
$lonego poziomu rozwoju funkgji poznawczych, ale réwniez odpowiedniego
poziomu rozwoju ruchowego.

Motoryka ogélna ciata zalezy od sprawnosci czynnosciowej dwéch struk-
tur:

e ukladu wykonawczego zwiazanego scisle z uktadem mig$niowo-stawowym;
e ukladu sterowniczego powiazanego z uktadem nerwowym.

Budowa ich jest skomplikowana i wielopoziomowa, mimo to s3 ze sobg
czynnosciowo zintegrowane. Motoryka ogélna zalezy réwniez od wielu in-
nych czynnikéw, m.in. wicku, stanu emocjonalnego. Obraz ruchowy jest réw-
niez uwarunkowany genetycznie, a motoryka cztowieka ulega ewolucji w mia-
r¢ rozwoju osobniczego®.

Istniejg rozne klasyfikacje przyczyn zaburzen narzadu ruchu. Barbara Szy-
chowiak dzieli je na wrodzone i nabyte®, z kolei wedlug Irminy Kaiser-Gro-

41

M. Frostig, D. Horne, Wzory i obrazki. Program rozwijajgcy percepcje wzrokawz,;,
Warszawa 1994.

#  H. Skibinska, ap. cit., s. 92-93.

# B. Szychowiak, Wychowanie dzieci niepelnosprawnych ruchowo, [w:] Dziecko niepel-

nosprawne w rodzinie, red. I. Obuchowska, Warszawa 1995.
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deckiej istotne znaczenie w podziale maja dysfunkcje pochodzenia mézgo-

wego oraz rdzeniowego i dysfunkcje uktadu kostno-stawowego®. Do analizy

rozwoju motorycznego dziecka szescioletniego, przydatna jest klasyfikacja
mikrozaburzen w ujeciu Halina Spionek. Autorka wyréznia wérdd nich:

e obnizenie sprawnosci pojedynczych aktéw ruchowych na skutek zaburzen
uktadu piramidowego, np. chwytu pesetkowego, co utrudnia wykonywa-
nie precyzyjnych ruchéw, takich jak: trzymanie otéwka w palcach, postu-
giwanie si¢ przedmiotami codziennego uzytku;

o wszelkie zaburzenia ,melodii” kinetycznej oraz koordynacji ruchowej na
skutek zaburzen uktadu pozapiramidowego; dziecko wykonuje poprawnie
poszczegdlne ruchy, ale nie potrafi ich powiaza¢ w harmonijna calo$¢; od-
nosi si¢ wrazenie jakby kazda grupa miegs$ni pracowata niezaleznie od sie-
bie;

e obnizenie precyzji ruchéw docelowych z jednoczesnym wzmozeniem
psychoruchowego napedu; ruchom docelowym towarzysza wspdtruchy
(synkinezje) oraz wzmozone napigcie mig$niowe; w czasie codziennych
czynnosci dziecko zuzywa sporo energii na niepotrzebne ruchy; wzmozo-
ny tonus mi¢$niowy (paratonia) powoduje, ze dziecko nie moze rozluznié
miesni, niezaangazowanych w wykonywanie czynnosci;

e zaburzenia koordynacji ruchowo-wzrokowej, ktére powoduje, ze dziec-
ko z wielkim trudem uczy si¢ dostosowywaé swoje ruchy do whasciwosci
przedmiotéw; powiazania wzrokowo-ruchowe dokonuja si¢ z duzym
opdznieniem®.

Opisane powyzej objawy zaburzeri mozna zaliczy¢ do najczgséciej spoty-
kanych.

W wielu przypadkach zdarza si¢, ze u dzieci poszczeg6lne symptomy tacza
si¢ ze soba. Powoduje to, ze kazde dziecko o obnizonym rozwoju ruchowym
reprezentuje typowy dla sicbie zespdt objawdw i w zwiazku z tym wymaga in-
dywidualnego podejécia nauczycieli i rodzicow.

Laburzenia lateralizacji

Lateralizacja bywa taczona z rozwojem ruchowym dziecka; oznacza wigksza
sprawno$¢ narzadéw, takich jak reka, noga, oko i ucho, potozonych po prawej
lub lewej stronie ciata, co jest uwarunkowane dominacjg jednej z pétkul moé-

zgowych.

“ 1. Kaiser-Grodecka, Dysfunkcja narzgdéw ruchu, [w:], Psychologia defektologiczna,
red. A. Wyszyriskiej, Warszawa 1987.

H. Spionek, Zaburzenia psychoruchowego rozwoju dziecka, Warszawa 1985.

45



Analiza przyczyn specjalnych potrzeb edukacyjnych szesciolatkow 105

Halina Spionek okresla proces lateralizacji jako przewage stronna rucho-
wych czynnosci czlowieka. Rozwdj ruchowej sprawnosci oparty jest na daleko
posunietej specjalizacji funkeji, ktdra nie ogranicza si¢ jedynie do wykonywa-
nia odre¢bnych zadan przez konczyny dolne i gérne, ale wystepuje takze w pra-
cy koriczyn prawych i lewych. Przewaga jednej reki nad druga przy jednocze-
snej ruchowej ich koordynacji pozwala cztowiekowi osiagna¢ wysoki stopien
sprawnosci i ekonomii motorycznej*.

Marta Bogdanowicz okrela stronnos¢, czyli lateralizacje jako ,asymetrie
funkcjonalng w odniesieniu do parzystych narzadéw ruchu i organéw zmystu
znajdujacych si¢ po prawej lub lewej stronie ciala przejawiajacej si¢ jako pre-
ferencje do uzywania reki, nogi, oka i ucha lezacych po jednej stronie osi cia-
fa. Preferencja ta ujawnia si¢ podczas wykonywania czynno$ci wymagajacych
udzialu tylko jednego organu, a takze, gdy zachodzi potrzeba przyjecia roli
wiodacej przez jeden z nich, podczas wykonywania czynnosci angazujacych
obydwa parzyste organy ruchu i zmystu. Méwimy wéwczas o organie wioda-
cym, inaczej dominujacym. Drugi zas z tej pary, lezacy po przeciwnej stronie
osi ciala — to organ pomocniczy™.

Wyrézniamy trzy nastgpujace modele lateralizacji:
¢ jednorodng prawostronng lub lewostronna;

e niejednorodna skrzyzowana, odznaczajaca si¢ wyrazng przewaga czynno-
$ciowa narzaddw ruchu i zmystu nie po tej samej, a po obu stronach ciata;

e nicustalona, inaczej staba, ktéra wystepuje w wypadku braku dominacji
poszczegdlnych narzadéw ruchu i zmyshu, ewentualnie braku przewagi
czynnosciowej jednego z narzadéw™.

O zaburzonej lateralizacji méwimy wéwezas, gdy nie ma funkcjonalnej
dominacji jednej strony ciata, objawia si¢ to w lateralizacji stabej, nieustalonej
oraz lateralizacji nicjednorodne;j, czyli skrzyzowanej®. Halina Spionek wska-
zuje na nastgpujace cechy stabej lateralizacji: ,,[...] osoby takie sa zazwyczaj
mato sprawne ruchowo, dzieci o stabej i powolnej lateralizacji sa mniej rucho-
wo zrgczne od swoich réwiesnikéw z wyrazng lateralizacja. [...] Poza mniejsza
sprawnoscia ruchows wykazuj czgsto zaburzenia w rozwoju orientacji w pra-
wej i lewej stronie wlasnego ciata, [...] wykazuja réwniez ogélne zaburzenia
w orientacji przestrzennej i trudniej opanowuja umiejetnosci, kedre tej orien-
tacji wymagajg .

% Szerzej patrz: H. Spionek, Dziecko leworgczne, Warszawa 1961; idem, Powstanie

orientacyi w prawej i Zewej stronie schematu ciata w ontogenezie, Warszawa 1961.
M. Bogdanowicz, Leworecznosé.., s. 29.

8 Ibidem.

M. Bogdanowicz, Psychologia...

0 H. Spionek, Dziecko..., s. 69.
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Dzieci o lateralizacji op6éznionej, ostabionej przejawiaja trudnosci w nauce
czytania i pisania. Rozwéj sprawnosci ruchowej ich rak jest zazwyczaj opéz-
niony, a braki w zakresie orientacji przestrzennej utrudniaja odwzorowanie
ksztaltéw i figur geometrycznych, rozpoznawanie i odwzorowanie liter i cyfr
o podobnym ksztalcie. Lecz inaczej ulozonych w przestrzeni (p—b-d-g, n—u,
w-m,), a w pézniejszym okresie powoduja trudnosci w osiagnigciu bieglosci
w czytaniu®’.

Obserwacja dziecka, podczas wykonywania prostych czynnosci przez ro-
dzicéw i nauczycieli, pozwala na wezesng diagnoze dominagji reki i oka oraz
podjecie dziatan korekcyjnych, ktdre sprzyjaja efektywnosci nauki czytania
i pisania.

Podsumowanie

Z przedstawionych powyzej rozwazan wynika, ze prawidlowy rozwdj dziecka
w okresie przedszkolnym jest podstawa jego osiagnie¢ szkolnych. Najczesciej
przyczynami specjalnych potrzeb edukacyjnych sg zaburzenia w sferze stucho-
wej, wzrokowej, obnizenie sprawnoéci manualnej oraz nieprawidlowy prze-
bieg lateralizacji. Rodzicom trudno jest dostrzec pierwsze objawy $wiadczace
o zaburzonych funkejach, trudno im tez okresli¢ ich przyczyny. Wazna jest
wiec edukacja przedszkolna, ktdrej poczatek powinien przypadaé okolo trze-
ciego roku zycia dziecka.

Edukacja przedszkolna daje mozliwos¢ wezesnego wykrywania deficytow
rozwojowych oraz ich terapii. Stuza temu zajecia z zakresu wezesnego wspo-
magania rozwoju dziecka oraz organizacja pomocy psychologiczno-pedago-
gicznej w przedszkolu. Dzigki nim przedszkolak o specjalnych potrzebach
edukacyjnych uzyskuje pomoc specjalistéw (pedagoga, psychologa, logopedy,
rehabilitanta) zgodnie ze wskazaniami i zaleceniami postawionej, pelnej dia-
gnozy psychopedagogiczne;j.

Poczatek nauki szkolnej nie moze by¢ okazjg do wykrywania trudnosci
szkolnych dziecka, dlatego tez podstawowym zadaniem wychowawcéw pra-
cujacych z dzieckiem w wieku przedszkolnym jest doktadna jego obserwacja,
wezesne przewidywanie zaburzeri rozwojowych, likwidacja dysharmonii roz-
wojowych, a tym samym zapobieganie przysztym kfopotom w nauce.

' M. Bogdanowicz, Psychologia...; H. Spionek, Z. Wlodarski, Nicktdre zaburzenia
rozwoju ruchu, [w:] Psychologia rozwojowa dzieci i mbodziezy, red. M. Zebrowska,
Warszawa 1986.
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Stresiczenie

Artykut dotyczy trudnosci edukacyjnych dzieci szescioletnich. Opisano w nim cechy
psychofizyczne dziecka szescioletniego oraz wskazniki dojrzalosci szkolnej jako pod-
stawe do odréznienia rozwoju prawidfowego i odbiegajacego od normy rozwojowe;.
Wyjasniono wspdlczesne rozumienie pojecia specjalne potrzeby edukacyjne. Omé-
wiono najczestsze przyczyny trudnosci edukacyjnych dzieci w wieku przedszkolnym,
obejmujace zaburzenia percepcji stuchowej, zaburzenia percepcji wzrokowej oraz za-
burzenia sprawnosci motorycznej i lateralizacji.

Stowa klucze: cechy psychofizyczne dziecka, dojrzatos¢ szkolna, specjalne potrzeby
edukacyjne, percepcja stuchowa, percepcja wzrokowa, sprawno$¢ motoryczna, late-
ralizacja.

Abstract

The article is concerned with learning disabilities of 6-year-olds. It describes psycho-
physical characteristics of 6-year-old child and the indicator of school readiness that
enables to distinguish the proper development from the incorrect development. The
contemporary understanding of the term ,special educational needs” is explained.
The most frequent reasons of learning disabilities of preschoolers is discussed, includ-
ing auditory processing disorders, visual processing disorders, motor skills and lateral-
ity disorders.

Key words: child’s psychophysical characteristics, school readiness, special education-
al needs, visual perception, auditory perception, motor skills, laterality.
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Wspétpraca nauczyciela 1 logopeda
jako czynnik wspomagajacy terapie logopedycing

(ooperation between teacher and speech therapist
5 a factor supporting speech therapy

Istota terapii logopedycznej i jej uwarunkowania

Terapia logopedyczna jest swiadomym, zamierzonym i zaplanowanym dzia-
taniem, ktérego celem jest usunigcie wszelkich nieprawidlowosci procesu ko-
munikacji, jak chociazby usuwanie zaburzert mowy, nauka mowy w przypadku
jej braku, czy tez utraty, wyréwnywanie opdznient w procesie rozwoju mowy,
doskonalenie poziomu sprawnosci jezykowej, usuwanie przyczyn i skutkéw
natury pedagogicznej i psychologicznej istniejacych zaburzen'.

Zaburzenia mowy moga mie¢ réznorodny charakter, od najprostszych
po bardzo ztozone. W zwiazku z tym podjete oddzialywania terapeutyczne
moga wymagaé od logopedy i dziecka duzych naktadéw pracy roztozonych
w dhlugim okresie czasu. Od pracy logopedy, a przede wszystkim indywidu-
alnej pracy dziecka z rodzicami zalezg efekty podjetej terapii logopedycznej,
korygujacej wszelkiego rodzaju nieprawidtowosci w komunikagji jezykowe;j.
W proces terapii logopedycznej bardzo czesto sa wlaczeni nauczyciele placo-
wek przedszkolnych i szkolnych. W zwiazku z tym, to takze ich praca, po-
dejmowana podczas zabawy, zajeé¢ obowigzkowych lub dodatkowych zajeé
wyréwnawczych przyczynia si¢ do utrwalania wynikéw podjetych oddziaty-

' EM. Skorek, Z logopediq na ty. Podreczny stownik logopedyczny, Krakéw 2000,
s. 168.
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wan korekeyjnych lub tez do skrécenia czasu tejze terapii. W wielu wypad-
kach, przy braku jakiejkolwick opieki logopedycznej to przede wszystkim na
nauczycielu spoczywa obowiazek prowadzenia dziatalnosci profilaktycznej
i dzialan stymulujacych prawidlowy rozwéj mowy dziecka. ,,Z malymi dzie¢-
mi cel ten osiaga si¢ poprzez rozmowy (spontaniczne i ukierunkowane), czy-
tanie bajek, opowiadan, wierszykéw, uczenie si¢ na pamie¢ zagadek, $piewanie
piosenck i wspdlne zabawy (dydaktyczne, tematyczne, manipulacyjne, rucho-
we, umuzykalniajace, usprawniajace stuch, oddech, artykulacje, stownictwo
i skfadnie). W przypadku starszych dzieci ,,dobra forma realizacji profilakeyki
logopedycznej sa zajecia pozalekeyjne i pozaszkolne, moga to by¢ kota recy-
tatorskie, teatralne, filmowe. Natomiast w zakresie zaburzen mowy ,istotne
znaczenie ma wczesna wykrywalno$¢ pierwszych objawéw patologii mowy,
sprawne interdyscyplinarne i kompleksowe ustalenie przyczyn oraz energicz-
ne podjecie poprawnej metodycznie terapii™.

Przed wspdlczesnym nauczycielem stoi wiec wiele wyzwan. By prawi-
dlowo organizowa¢ proces wychowawczo-dydaktyczny powinien on przede
wszystkim zna¢ indywidualne potrzeby i mozliwosci dziecka. Duzo informa-
cji o wychowanku moze dostarczy¢ mu rodzina, ale réwniez codzienna jego
obserwacja podczas pobytu w przedszkolu czy w szkole. Ocena wypowiedzi
dziecka, jej struktury, poprawnoéci wymowy umozliwia nauczycielowi oceng
poziomu rozwoju mowy dziecka. Jesli w placéwee jest zatrudniony logopeda,
to informacje te, moga by¢ poszerzane i uzupetniane w trakcie prowadzonych
rozméw, czy opracowywaniu indywidualnych programéw wspomagajacych
rozwdj kazdego wychowanka.

»Prowadzenie zaj¢¢ kompensacyjno-terapeutycznych w naturalnym sro-
dowisku dziennego pobytu dziecka jest bardzo dobre, gdyz eliminuje zaha-
mowania emocjonalne ograniczajace mozliwosci dziecka pojawiajace sie
w ¢wiczeniach prowadzonych w poradniach, a zwlaszcza w obecnosci rodzi-
coéw. W przedszkolu dziecko czuje si¢ u siebie. Specjalisci sa traktowani jak
integralna cze¢s$¢ przedszkola, sa swoi. Zajecia kompensacyjno-terapeutyczne
to kolejna fajna zabawa, a dziecko wytypowane do takich ¢wiczen czuje si¢
wrecz wyrdznione™. Zajecia takie powinien prowadzi¢ jak najlepiej wykwali-
fikowany personel pedagogiczny.

Podkresla to Urszula Ordon. Wedlug autorki ,,nadrzedny cel edukacj, ja-
kim jest wspomaganie wszechstronnego rozwoju dziecka, moze zostal osia-
gniety, tylko przez nauczycieli posiadajacych wysokie zawodowe i moralne

2

K. Blachnio, System nowoczesnej profilaktyki logopedycznej, ,Logopedia” 1995,
nr22,s. 30.
> M. Sutkowska, Zerapia logopedyczna, ,Edukacja i Dialog” 2002, nr 1, s. 28.
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kwalifikacje™. Nauczyciele powinni posiada¢ takze ,,umiejetnosci w zakresie
projektowania i realizowania oddzialywari wychowawczych, a takze umiejet-
nosci skutecznego i efektywnego dziatania™. Umiejetnosci te oraz kontrole
i oceng procesu edukacyjnego K. Denek® zalicza do kompetencji prakseolo-
gicznych nauczyciela. Zdaniem E. Gruszczyk-Kolczyniskiej i E. Zielinskiej, aby
uzyska¢ dobre efekty podjetych oddziatywan ,nie wystarczy pochyli¢ si¢ nad
dzieckiem i stworzy¢ mu dobre warunki wychowawcze i edukacyjne. Trzeba
bowiem madrze kierowaé procesem edukacyjnym, a to juz wymaga sporej
wiedzy psychologicznej i niebanalnych umiejetnosci pedagogicznych””’. Po-
dejmowana dodatkowo wzajemna wspdlpraca nauczyciela ze specjalistami
pozwala na zwigkszenie efektywnosci organizowanego procesu dydaktyczno-
wychowawczego.

Podjete badania mialy na celu ustosunkowanie si¢ do nastgpujacego pro-
blemu: Czy nauczyciele przedszkola i szkoly wspotpracuja z logopeda w zakre-
sie korekeji zaburzen mowy u dzieci?

Analiza wynikow badad

Badania majace charakter pilotazowy przeprowadzono wsréd 58 pracujacych
nauczycieli wojewddztwa $laskiego. Wiecej badanych nauczycieli pracuje na
wsi, niz w miescie. Sg to w wickszoéci nauczyciele z nieduzym stazem pracy,
bowiem staz pracy od 0-5 lat posiada az 75,9 % badanych, w przedziale od
6-10 lat miesci si¢ 8,6% ankietowanych nauczycieli, a 5,2% w przedziale od
11-20 lat. Tylko 10,3% badanych to do$wiadczeni nauczyciele z wieloletnim
stazem pracy. Najwi¢cej badanych nauczycieli to nauczyciele stazysci — 75,9%,
nastgpnie kontraktowani — 36,2%, dyplomowani — 13,8% i mianowani —3,4%.
Wyksztalcenie wyzsze licencjackie posiada 67,2% badanych, wyzsze magister-
skie 27,6% oraz ukoriczone Studium Nauczycielskie posiada 5,2% ankietowa-
nych nauczycieli.

Pierwsze pytanie zadane ankietowanym nauczycielom dotyczyto zatrud-
nienia logopedy w placéwce. Wyniki badan prezentuje tabela 1.

U. Ordon, Wipdtczesny model nauczyciela-wychowawcy, [w:] Nauczyciel i uczen we
wspdlnej przestrzeni edukacyjnej, red. W. Grelowska, J. Karbowniczek, Czestocho-
wa 2005, s. 186.

U. Ordon, Start zawodowy nauczycieli przedszkoli, Czestochowa 2000, s. 5.

¢ K. Denek, O nowy ksztatt edukacji, Toruti 1998, s.215-217.

E. Gruszezyk-Kolezynska, E. Zielitiska, Wspomaganie rozwoju umystowego cztero-
latkéw i pigciolatkéw, Warszawa 2004, s. 19.
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Tabela 1. Zatrudnienie logopedy w placéwkach przedszkolnych i szkolnych

Lp. |Rodzaj zatrudnienia i kontakt placéwki z logopeda (Ll:izsbsa; %

1. |Logopeda zatrudniony w placéwce 43 | 741

5 Logopeda niezatrudniony w placéwee, ale utrzymujacy z nig 13 | 224
kontakt

3. |Brak kontaktu placéwki z logopeda 2 35

Razem: 58 100,0

Zr6dto: badania whasne.

Wyniki badan pozwalaja stwierdzié, iz w 74,1% placéwkach zatrudniony
jest na stale logopeda. Brak jakiegokolwick kontaktu przedszkola, czy szkoty
z logopeda wystepuje tylko w 3,5% placéwkach. Z analizy materiatu badaw-
czego wynika, iz sa to placéwki zlokalizowane na wsi. Budzi to oczywidcie
pewnego rodzaju niepokdj, bowiem w tych przypadkach caly ci¢zar dziatai
profilaktycznych i terapeutycznych spoczywa wylacznie na nauczycielu.

Kolejne pytanie zadane ankietowanym dotyczylo rodzajéw wspélpracy na-
uczycieli z logopeda. Wyniki badari przedstawiono w tabeli 2 i na wykresie 2.

Tabela 2. Wspélpraca nauczyciela z logopeda

Lp. |Rodzaj wspétpracy * (I;:iz;;a) %
Rozmawia z logopeda na temat zaburzelt mowy wystepujacych

1. o 521929
u dzieci

2. |Wykonuje zalecenia logopedy 44 78,6

3. |Wykonuje wskazéwki logopedy 40 714

4. |Prosi o fachowa literature 21 |375

5. |Pilnuje harmonogramu przebiegu terapii logopedycznej 29 |51,8

. Qrganlzu}e prelekeje dla rodzicéw na temat prawidiowosci rozwo- 17 1304
ju mowy

- Organizuje prelekeje dla rodzicow na temat uwarunkowan tego 13 |232
procesu

8. |Organizuje prelekeje dla rodzicéw na temat zaburzelt mowy 14 [25,0

* mozliwos¢ wielokrotnego wyboru.

Zrédlo: badania wlasne.

Jak wynika z tabeli 2 i wykresu 2 najwigcej nauczycieli (92,9%) rozmawia
z logopeda na temat zaburzen mowy wystepujacych u dzieci. Cieszy fake, iz
znaczny odsetek ankietowanych (78,6%) wykonuje zalecenia oraz wskazéwki
logopedy (71,6%), co na pewno sprzyja efektywnosci podjetych wzajemnie
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oddzialywan w zakresie szeroko rozumianej wspdlpracy. Ponad potowa bada-
nych (51,8%) czuwa tez nad systematycznoscia przebiegu terapii logopedycz-
nej. Najmniej wskazan uzyskaly prelekcje organizowane dla rodzicow. Jesli
chodzi o prelekcje na temat prawidtowosci rozwoju mowy to organizuje je
(30,4%) badanych, na temat uwarunkowan tego procesu (23,2%), a na temat
zaburzent mowy (25,0%).

Wykres 2. Wspétpraca nauczyciela z logopeda

Organizuje prelekcje dla rodzicéw na temat zaburzen
mowy

Organizuje prelekcje dla rodzicéw na temat
uwarunkowan tego procesu

Organizuje prelekcje dla rodzicéw na temat
prawidtowos$ci rozwoju mowy

Pilnuje harmonogramu przebiegu terapii logopedycznej

Prosi o fachows literature

Wykonuje wskazéwki logopedy

Wykonuje zalecenia logopedy

Rozmawia z logopeda na temat zaburzen mowy
wystepujgcych u dzieci

0O 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Zrédto: badania whasne
Jesli chodzi o doktadne zalecenia logopedy, jakie wykonuja badani nauczy-
ciele w zakresie ¢wiczen ortofonicznych, to przedstawiono je w tabeli nr 3 ina

wykresie nr 3.

Tabela 3. Wykonywanie zalecen logopedy w zakresie ¢wiczen ortofonicznych

Lp. | Rodzaje zalecen logopedy* (1:224123 %

1. | Wykonywanie ¢wiczent oddechowych 44 1100,0
2. | Wykonywanie ¢wiczen artykulacyjnych 44 1000
3. | Wykonywanie ¢wiczer narzadéw mowy 41 93,2
4. | Wykonywanie éwiczen fonacyjnych 28 63,6
5. | Wykonywanie ¢wiczen logorytmicznych 26 59,1
6. | Wykonywanie éwiczeni shuchu fonematycznego 31 70,5
7. | Wykonywanie ¢wiczen stuchowych 31 70,5

* mozliwo$¢ wielokrotnego wyboru.

Zrédlo: badania wiasne.
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Wykres 3. Wykonywanie zalecen logopedy w zakresie ¢wiczen
ortofonicznych

Wykonywanie ¢wiczen
stuchowych

Wykonywanie ¢wiczen
stuchu fonematycznego

Wykonywanie ¢wiczen
logorytmicznych

Wykonywanie ¢wiczen o

fonacyjnych

Wykonywanie ¢wiczen
narzgdéw mowy

Wykonywanie ¢wiczen
artykulacyjnych

Wykonywanie ¢wiczen
oddechowych

Zrédlo: badania wlasne

Analiza wynikéw badani pozwala stwierdzi¢, iz wszyscy badani nauczyciele
wykonuja ¢wiczenia oddechowe i éwiczenia artykulacyjne. Duza populacja ba-
danych nauczycieli (93,2%) prowadzi rowniez z dzie¢mi ¢wiczenia narzadéw
mowy. Wickszo$¢ badanych nauczycieli stara si¢ takze uwrazliwiaé dziecko
pod wzgledem stuchowym. Nie tylko ¢wicza wigc 0gdlna wrazliwo$¢ stucho-
wa zmierzajaca do wyrdzniania i odrézniania dzwigkéw z najblizszego oto-
czenia (70,5%), ale réwniez prowadza ¢éwiczenia ksztaltujace stuch fonema-
tyczny, ktéry odgrywa niebagatelng role w procesie nauki pisania i czytania.
Odpowiednio prowadzone ¢wiczenia moga tez przyczyni¢ si¢ do usprawnie-
nia mowy dziecka. Cwiczenia fonacyjne podejmuje w pracy z dzie¢mi 63,6%
badanych, natomiast ¢wiczenia logorytmiczne 59,1%.

Zalecenia logopedy, jakie wykonuja badani nauczyciele w zakresie form
i metod utrwalania gloski przedstawia tabela 4.

Analiza wynikéw badan zamieszczonych w tabeli 4 pozwala stwierdzié, iz
najwigcej nauczycieli (81,8%) utrwala wprowadzang gloske podczas zabawy.
Wydaje si¢ to zasadne, gdyz podstawowa forma pracy z matymi dzieémi jest
wlasnie wezesniej wymieniona forma.

Duzy odsetek badanych (72,7%) utrwala réwniez gloske podczas roz-
moéw indywidualnych. Szczegélnie w placéwkach przedszkolnych forma ta
jest czesto wykorzystywana w godzinach rannych i popotudniowych. Tylko
ponad polowa badanych (54,5%) utrwala ja podczas zajgé obowiazkowych.

Sytuacje okoliczno$ciowe wykorzystuje natomiast co drugi badany. Niestety
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tylko 56,8% badanych nauczycieli organizuje indywidualng prace z dzieckiem
wspierajaca terapi¢ logopedyczna, a co drugi ankietowany nauczyciel prowa-
dzi zajecia grupowe w tym zakresie.

Tabela 4. Wykonywanie zalecen logopedy w zakresie form i metod
utrwalania gloski

Lp. |Rodzaje zalecen logopedy* (1;:141)5 %
1. |Utrwalanie wprowadzanej gloski podczas zajg¢ obowigzkowych 24 |545
2. |Utrwalanie wprowadzanej gloski podczas zabawy 36 |81,8
Utrwalanie wprowadzanej gloski podczas sytuacji okolicznoscio-
3. 18 [409
wych
4 Utrwalanie wprowadzanej gloski podczas rozméw indywidual- 3 |77
nych
5 Organizowania indywidualnych zaje¢ wyréwnawczych wspieraja- 25 |s6s
" |cych terapig logopedyczng ’
6 Organizowanie grupowych zaje¢ wyréwnawczych wspierajacych 2 1500
" |terapi¢ logopedyczng ’

* mozliwos¢ wielokrotnego wyboru.
Zrédto: badania whasne.

Podjete badania i szczegétowa analiza ich wynikéw dostarczyta réwniez
informacji na temat zalecen logopedy w zakresie rodzajéw zaje¢ wyréwnaw-

czych. Zaprezentowano je w tabeli nr 5.

Tabela 5. Zalecenia logopedy w zakresie rodzajéw zaje¢ wyréwnawczych

Lp.|Rodzaje zakreséw oddzialywar (Lnliz*b;; %

1. |Analiza i synteza stuchowa 28 63,6
2. |Analiza i synteza wzrokowa 26 59,1
3. |Cwiczenia stownikowe 21 47,7
4. |Cwiczenia gramatyczne 17 |38,6
5. |Cwiczenia usprawniajace mata i duza motoryke 27 |6l4
6. |Cwiczenia w méwieniu i rozumieniu 28 63,6

* mozliwo$¢ wielokrotnego wyboru.

Zrédlo: badania wlasne.

Jak wynika z tabeli 5 zalecenia logopedy w zakresie rodzajéw zaje¢ wyréw-
nawczych wykonuje przecigtnie co drugi ankietowany. Cwiczenia z zakresu
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analizy i syntezy stuchowej wykonuje 63,6% badanych, tylez samo ankietowa-
nych prowadzi ¢wiczenia w méwieniu i rozumieniu, ¢wiczenia usprawniajace
maty i duza motoryke prowadzi 61,4% nauczycieli, analiz¢ i synteze wzrokowg
59,1%, ¢wiczenia stownikowe 47,7% oraz ¢wiczenia gramatyczne 38,6% ba-
danych.

Wyniki badan w zakresie korzystania przez nauczycieli ze wskazéwek lo-

gopedy przedstawia tabela 6.

Tabela 6. Korzystanie nauczycieli ze wskazédwek logopedy

Lp. |Kategorie Liczba (n=56) %

1. |Tak 40 71,4
2. |Nie 16 28,6
Razem: 56 100,0

Zrédlo: badania wlasne

Jak wynika z tabeli 6 zdecydowana wigkszo$¢ badanych (71,6%) korzysta
réwniez ze wskazdéwek logopedy. Dalsza analiza wynikéw badan dostarczyta
kolejnych informacji na temat rodzajoéw wskazdwek wykorzystywanych przez
nauczycieli w pracy z dzie¢mi (tabela 7).

Tabela 7. Rodzaje wykorzystywanych wskazéwek przez nauczycieli

Lp. |Wskazéwki dotyczace:* (I:iz/lb(; %

1. |Prawidlowo wykonywanych éwiczed 10 |25,0

2. |Dotyczace pracy nad wywolang gloska 2 5,0

3. ]’)otycz,alcc metod i form wykorzystywania i utrwalania roznych 12 1300
¢wiczen

4. |Dotyczace éwiczen stuchowych i éwiczeni stuchu fonematycznego | 13 | 32,5
Dotyczace poprawnego wykonywania ¢wiczen oddechowych,

5 . o, . 15 |37,5
narzaddéw mowy, éwiczen artykulacyjnych

6. Okreélenia, jakiego rodzaju éwiczenia z dzieckiem nalezy wyko- 9 |25
nywaé ’

7. |Zwrbcenia uwagi na poprawnos¢ w méwieniu 4 [10,0

8. |Indywidualnego toku ¢éwiczen z kazdym dzieckiem 10 |25,0

9. |Rozmowy z rodzicami n/t rozwoju mowy dziecka 5 125

10. |Obserwacji rozwoju mowy dzieci 1 2,5

* mozliwos$¢ wielokrotnego wyboru.

Zrédlo: badania wlasne.

Wyniki badan wskazujg, iz badani nauczyciele korzystaja z ré6znorodnych
wskazéwek proponowanych przez logopedéw. Dotycza one poprawnego wy-
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konywania ¢wiczent oddechowych, narzadéw mowy, ¢wiczen artykulacyjnych
(37,5%), ¢éwiczen stuchowych i éwiczent stuchu fonemowego (32,5%), me-
tod i form wykorzystywania i utrwalania roznych ¢éwiczelt w pracy z dzie¢mi
(30,0%), prawidtowo wykonywanych ¢wiczen (25,0%), indywidualnego toku
¢wiczen z kazdym dzieckiem (25,0%), okreslenia, jakiego rodzaju ¢wiczenia
nalezy z dzieckiem wykonaé (22,5%), rozmowy z rodzicami na temat roz-
woju mowy dziecka (12,5%), zwrécenia uwagi na poprawno$¢ w méwieniu
(10,0%). Najmniej badanych nauczycieli wykorzystuje wskazéwki logopedy
dotyczace pracy nad wywolana gloska (5,0%) i obserwacji rozwoju mowy
dziecka (2,0%).

Na podstawie wynikéw badan mozna stwierdzi¢, iz wskazéwki dotyczace
¢wiczen ortofonicznych wykorzystuja nauczyciele najczgéciej w swojej pracy
dydaktyczno-wychowawczej z dzie¢mi. Sq one bowiem jedna z form profilak-
tyki logopedycznej, bardzo lubiang przez dzieci. Nauczyciele dostrzegajac jej
walory wykorzystuja ja na co dzient w planowaniu procesu edukacyjnego.

Szczegdlowa analiza materiatu badawczego pozwolifa takze oceni¢ stan
opieki logopedycznej w placéwkach badanych nauczycieli.

Wyniki badan przedstawia tabela 8.

Tabela 8. Opicka logopedyczna

Lp. |Opiekalogopedyczna - rodzaje kategorii Liczba| %

1. Zadowalajaca 36 64,3
2. Niezadowalajaca 8 14,3
3. Brak opinii 12 21,4
Razem: 56 100,0

Zrédlo: badania wlasne.

Jak wynika z tabeli 8 zadowolonych z opicki logopedycznej jest tylko
64,3% badanych, a niezadowolonych 14,3%. Nie wyrazito swojej opinii 21,4%
ankietowanych ze wzgledu na maly staz pracy.

Badani nauczycieli podawali wiele argumentéw uzasadniajac stan zado-
wolenia z opicki logopedycznej prowadzonej w ich placéwee. Oto te, ktére
najczgsciej pojawialy si¢ w odpowiedziach ankietowanych nauczycieli:

- Wida¢ rezultaty w wymowie dzieci.
— Moge pomdc dziecku, éwiczy¢ z nim poprawna wymowe.
— Efekey opieki logopedycznej sa bardzo zadowalajace, jest ona prowadzona

w profesjonalny sposéb, a wspdlpraca ta obejmuje réwniez rodzicow.

— Rodzice majg wspanialy kontakt z logopeda. To nie tylko bardzo dobry
logopeda, ale tez $wietny pedagog. Nawet najbardziej niechetne dzieci
¢wicza wymowe.
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— Doradza, pomaga, inspiruje. Mozemy wspélnie zorganizowaé niezbedna
pomoc.
Pojawily si¢ réwniez nieliczne argumenty niezadowolenia z opieki logope-
dycznej. Oto niektére z nich:
- Logopeda nie konsultuje si¢ z nauczycielami.
— Jest dostepny tylko dla dzieci 5-letnich i 6-letnich.
— Nie jest zatrudniony na stale.

Podsumowanie i wnioski

W dobie wspdtczesnej edukacji i ciagtych przeobrazen przed nauczycielami
edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej oraz przed specjalistami stoja nowe
zadania i wyzwania zarazem. Wspdlpraca miedzy nimi na réznych plaszczy-
znach powinna holistycznie ujmowa¢ dziecko i jego rozwdj. Jak trafnie zauwa-
za K. Blachnio ,nowocze$nie pojmowana profilaktyka logopedyczna nie moze
by¢ ograniczona do tradycyjnych staran o ,wyrazng” wymowe u malych dzieci
[...] Jest to konieczne ale nie w pelni wystarczajace™. Autorka uwaza, iz no-
woczesna profilaktyka logopedyczna powinna obejmowacé rézne formy orga-
nizacyjne stuzace rozpowszechnianiu wiedzy o istocie mowy, sposobach pod-
noszenia jej kultury, sposobach stymulacji rozwoju mowy u dzieci i réznych
sposobach zapobiegania wszelkim zaburzeniom mowy’. Istnicjace zaburzenia
mowy u dzieci wymagaja réwniez calo$ciowego spojrzenia na wychowanka
i wspdlnych, ujednoliconych oddzialywan terapeutycznych podejmowanych
przez logopedéw w Scistej wspétpracy z nauczycielem i domem rodzinnym
dziecka.

Zadania te podejmuja nauczyciele i logopedzi, ale jednak ciagle realizacja
tych zadan nie osiaga maksimum mozliwosci. Pokazujg to takze wyniki prze-
prowadzonych badan pilotazowych.

Analiza wynikéw badai pozwolita na wysunigcie nastgpujacych wnio-
skow:

1. Wspotpraca badanych nauczycieli z logopeda ksztattuje si¢ na dobrym po-
ziomie.

2. Nauczyciele chetnie korzystaja z zaleceni i wskazéwek logopedy.

3. Nauczyciele doceniajg efekty pracy logopedy. Sami réwniez wlaczajq sie

w proces dtugotrwalej terapii logopedyczne;j.

4. W opinii ankietowanych nauczycieli ciagle za malo jest zatrudnionych lo-
gopeddéw na state w placdwkach przedszkolnych i szkolnych.

§ K Bfachnio, gp. cit., s. 22.
o Ibidem.
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5. Nauczyciele przedszkola i szkoly wspétpracuja z logopeda w zakresie ko-
rekcji zaburzert mowy u dzieci. Wspétpraca ta polega m.in. na:
- wykonywaniu zalecen i wskazéwek logopedy,
— organizowaniu prelekcji dla rodzicéw na temat prawidtowosci i zabu-
rzen rozwoju mowy,
- organizowania indywidualnych i grupowych zaje¢ wyréwnawczych
wspierajacych terapi¢ logopedyczna.
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Stresiczenie

Efekty terapii logopedycznej zalezg od wielu czynnikéw. Istotna role w oddziatywaniu
korekeyjnym odgrywa wzajemna wspdlpracy logopedy z najblizszym $rodowiskiem
dziecka — rodzina, placéwka przedszkolng lub szkolng. W pracy przedstawiono wy-
niki badan pilotazowych dotyczace wspélpracy nauczyciela z logopeda w zakresie ko-
rekcji zaburzen mowy u dzieci.

Stowa kluczowe: terapia logopedyczna, wspdlpraca, zaburzenia mowy, nauczyciel

Abstract

Effects of a speech therapy depends on many factors. Mutual cooperation between
a speech therapist and the child’s immediate environment — family, preschool institu-
tion or school, plays a significant role in the correction effects. This paper presents
results of a pilot studies on teacher collaboration with a speech therapist in the correc-
tion of speech disorders in children.

Key words: speech therapy, cooperation, disorder of speech, teacher






Krystyna Moczia

Profilaktyka niepowodzed stkolnych dzied dotknietych ubdstwem

Prevention of school failures in relation to poverty and misery

Wiele zamartwien maja biedni w szkotach, bo nawet bezplatne
szkoly duzo kosztuja. Wygodnie uczniowi, ktéremu na poczatku roku
rodzice kupuja wszystkie potrzebne ksiazki i zeszyty, i pantofle gim-
nastyczne, i teczke i chetnie placa skfadki. Bo przykro prosi¢, jezeli
rodzice nie maja.

Janusz Korczak!

Wprowadzenie

Pojecie profilaktyki stosowane jest w wielu dziedzinach nauki. Jest nieroztacz-
ne nie tylko z medycyna, ale i psychologia, pedagogika czy socjologia. Termin
~profilaktyka” wywodzi si¢ z greckiego prophylaktikos, co oznacza zabezpiecza-
jacy przed czyms, inaczej zapobiegawczy.

Profilaktyka w rozumieniu potocznym jest oddzialywaniem zapobiegaja-
cym niepozadanym zjawiskom. Kazda odmiana profilakeyki niezaleznie od
przymiotnika zawe¢zajacego jej zakres (np. profilakeyka opickuricza, profilak-
tyka zdrowotna) jest systemem dzialan zmierzajacych do utrzymania istnie-
jacego stanu rzeczy ocenianego jako pozadany lub satysfakcjonujacy, albo tez
jest systemem dziatari majacych na celu niedopuszczenie do pojawienia sie ta-
kich stanéw rzeczy, ktére bytyby oceniane jako negatywne, a ktére moga juz
wystgpowaé w formach zalazkowych’.

1

J. Korczak, Prawidta zycia. Pedagogika dla milodziezy i dorostych, Warszawa 2012,
5. 69.

2 Stownik wyrazéw obcych PWN, Warszawa 1980, s. 603.
> Encyklopedia pedagogiczna, red. W. Pomykato, Warszawa 1993, s. 630.
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W literaturze popularno-naukowe;j, jak i w piémiennictwie przedmiotu
pojawia si¢ kilka podzialéw profilakeyki®.

Pierwszy z nich rozrdznia profilaktyke indywidualna, ktéra na podstawie
znajomosci konstytucji ma chroni¢ danego osobnika przed szkodliwo$ciami,
ktore szczegolnie zagrazaja jego zdrowiu oraz profilakeyke ogélna, majaca na
celu chronienie ogétu ludnosci od rozmaitych choréb’.

Inny podzial rozréznia profilaktyke ogdlna i szczegdlowa. Ogdlna — to
dziatalno$¢ zmierzajaca nie tylko do zapobiegania rozwojowi chordb, lecz tak-
ze do zapobiegania powstawaniu zjawisk niekorzystnych dla zdrowia, zaréw-
no w $rodowisku zamieszkania, jak i w srodowisku pracy. Profilaktyka szcze-
gblowa obejmuje natomiast wiele czynnosci wykonywanych przez lekarza lub
pod jego kontrola, np. prowadzenie szczepient ochronnych®.

Zdaniem Barbary Woynarowskiej” pojecie ,profilaktyka” obejmuje wszel-
kie dziatania podejmowane w celu zapobiegania czemus, obrong przed nie-
pozadanymi skutkami czegos. W odniesieniu do zdrowia sa to dziatania
zmierzajace do eliminowania czynnikéw ryzyka i przyczyn choréb lub innych
zaburzen. Dzigki wlasnie tym dziataniom mozna chronié¢ zdrowie, czyli utrzy-
mywa¢ je na tym samym poziomie.

Zabiegi profilaktyczne u dzieci z punktu widzenia pedagogiki to wlasciwie
zorganizowany proces wychowawczy oraz stymulowanie czynnosci psychicz-
nych, szczegélnie tych, ktérych tempo rozwoju jest nieco wolniejsze. Oddzia-
lywania profilaktyczne moga odbywaé si¢ droga bezposrednia (wobec dzieci),
jak réwniez droga posrednia czyli poprzez pedagogizacje rodzicow.

W pedagogice specjalnej, powolujac si¢ na poglady Zofii Sekowskiej®, pro-
filaktyka jest zapobieganiem wystgpowania lub poglebiania si¢ schorzenia lub
kalectwa. Podobnego zdania jest Wiadystaw Dykcik’, dodajac jeszcze, iz zapo-
biega¢ nalezy réznym zjawiskom, chorobom i urazom, ktére moga doprowa-
dzi¢ do niepelnej sprawnosci organizmu lub dysfunkcji jego narzadéw.

Nieco inne spojrzenie w latach osiemdziesigtych dwudziestego wieku mia-
ta Hanna Nartowska zwracajac uwagg, ze profilaktyka to te oddziatywania

*  Por. K. Moczia, Od profilaktyki do promocji zdrowia. Rozwazania terminologiczne,

(w:] Wybrane problemy kompleksowej diagnozy, profilaktyki i wsparcia, red. A.Stan-
kowski, K. Moczia, Katowice 2010, s. 15-27.
> Encyklopedia powszechna, t. XIV, Wydawnictwa Gutenberga, Poznar 1995, s. 124.
¢ CW. Korczak, Higiena. Podrecznik dla szkdt medycznych, Warszawa 1998, s. 384.

Szkola promujgca zdrowie. Doswiadczenia dziesigciu lat, red. B. Woynarowska,
M. Sokotowska, Warszawa 2000, s. 15.

Z. Sckowska, Whrowadzenie do pedagogiki specjalnej, Warszawa 1998, s. 26.

W. Dykcik, Formy postgpowania terapeutyczno-wychowawczego, [w:] Pedagogika
specjalna, red. W. Dykcik, Poznari 2006, s. 87.
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wychowawcze lub dydaktyczne, ktére podejmujemy w przypadku zaobser-
wowania nieréwnomiernosci lub opéznient w rozwoju dziecka mieszczacych
si¢ w granicach szerokiej normy, ocenianych jako cechy indywidualne, a ktére
przy niewlasciwym traktowaniu moga przeksztakci¢ si¢ w zaburzenia'. Z ko-
lei odwolujac si¢ do zapatrywan Jana Konopnickiego'' z lat sze$¢dziesiatych
ubieglego stulecia, nalezy przyjaé, ze najlepsza profilaktyka w pedagogice to
whasciwa organizacja pracy oparta na znajomosci uczniéw i wlasciwa organi-
zacja szkoly, tak by méc dostrzec braki jednostki. Ponadto autor twierdzil, iz
podejscie do profilaktyki musi by¢ realistyczne, gdyz nie ma sensu wysuwanie
postulatéw, ktdre brzmig efektownie, lecz w praktyce s3 nie do zrealizowania.

CW. Korczak'? stwierdza, ze profilaktyka w okresie rozwoju dziecka ma
szczegolne znaczenie, poniewaz odchylenia od normy czgsto sg jeszcze nie-
utrwalone i tatwo je usunaé. Latwiej tez jest w tym okresie wytworzy¢ poza-
dane nawyki higieniczne. Dzialania zapobiegawczo-o$wiatowe prowadzone
w stosunku do miodych ludzi daja najwicksze mozliwoéci poprawy. Pdznicj
zapobieganie jest juz trudniejsze i przejawia si¢ czedciej jako postgpowanie
objawowe, a nie przyczynowe. O tym winni pamigta¢ nie tylko rodzice, ale
i nauczyciele edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej.

Pojawia si¢ réwniez w literaturze przedmiotu pojecie psychoprofilakeyka.
W Leksykonie psychiatrii® pojecie to jest stosowane zamiennie z prewencja
oraz psychologia prewencyjna. Jest to obszar badan i prakeyk zajmujacy sie
tworzeniem wiedzy naukowej o normalnosci i zdrowiu, ryzyku patologii oraz
czynnikach wspomagajacych rozwdj i odnowe zdrowia. Przedmiotem badan
sa takze mechanizmy osiagania zdrowia, zasady dziatan profilaktycznych oraz
wiedza o metodach zapobiegania patologii.

Odwotujac si¢ do Spofecznej psychologii klinicznej: ,psychoprofilaktyka to
dziatalno$¢ wykorzystujaca psychologiczne i spoteczne mechanizmy zmierza-
jace do: ujawnienia potencjatu rozwojowego jednostki (promocja zdrowia
psychicznego), zapobiegania mozliwosci wystapicnia zaburzen (prewencja
pierwotna) i minimalizowanie zaburzen lub tez zapobieganie ich rozwojowi,
gdy pojawia si¢ pierwsze sygnaly (prewencja wtérna)”'. Autorzy zwracaja tak-
ze uwagg, jako jedni z nielicznych w naszym kraju na profilaktyke edukacyjna,
ktéra powinna wspiera¢ osoby upowszechniajace wiedze¢ psychologiczng. Sa
to oprocz psychologdw, nauczyciele, lekarze oraz niejednokrotnie rodzice.

H. Nartowska, Opdénienia i dysharmonie rozwoju dziecka, Warszawa 1980, s. 173.
J. Konopnicki, Powodzenia i niepowodzenia szkolne, Warszawa 1966, s. 204.

2 CW.Korczak, op. cit., s. 384.

B Leksykon psychiatrii, red. S. Puzyriski, Warszawa 1993, s. 380.

H. S¢k, Spoteczna psychologia kliniczna, Warszawa 1998, s. 379.
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Podsumowujac: dzialania profilaktyczne stanowia wazny element syste-
mu ochrony zdrowia i optymalnego funkcjonowania spofecznego na kazdym
etapie zycia. Ich skuteczno$¢ wymaga jednak aktywnego udzialu nie tylko
wielu specjalistéw, ale zalezy rowniez od wiedzy, umiejetnosci oraz gotowosci
konkretnej osoby do wspétdziatania z lekarzem czy pielegniarka, psycholo-
giem, pedagogiem czy tez pracownikiem socjalnym. Nie ulega watpliwosci,
ze za dziecko sze$cioletnie odpowiedzialno$é ponosza rodzice lub prawni
opickunowie.

Wokat zaburze zachowania i niepowodzen szkolnych

Podobnie jak profilaktyka, tak i pojecie niepowodzenia szkolne uzywane s
przez réznych specjalistéw. Problemem tym interesuja si¢ gtéwnie psycholo-
dzy i pedagodzy, ale wyjéciowo dotyczy réwniez nauczycieli przedszkoli, klasy
0 oraz klas I-III. To niejednokrotnie nauczyciel edukacji przedszkolnej i/lub
wezesnoszkolnej jest pierwszym diagnosta swego ucznia.

Przywotany juz wczesniej J. Konopnicki®®, w latach 60. ubieglego wicku
podawat zakres dziatalno$ci pedagoga i psychologa przy analizie zaburzen
w zachowaniu si¢ dziecka uwazajac, ze konflike wewnatrz dziecka wkracza
w zakres psychologii, a manifestacja tych konfliktéw na zewnatrz nalezy do
probleméw pedagogicznych. Autor wyjasnial réwniez relacje pomiedzy za-
burzeniami a niepowodzeniami szkolnymi. Niepowodzenia to braki w wia-
domosciach i towarzyszace symptomy, a zaburzenia sa reakcjami na wszelkie
bodzce $rodowiskowe, a wige nie tylko te, ktdre dotyczg nauki, szkoty, ale ca-
loksztaltu warunkéw zycia dziecka. Zaburzenie jest wigc pojeciem znacznie
szerszym, lecz wedtug autora pojecia te czgsto si¢ pokrywaja i dlatego, choé
z duza ostroznoscig mozna je stosowa¢ zamiennie.

Analogicznie sadzila Aleksandra Maciarz'¢, dodajac, ze jesli nie zostang usu-
ni¢te czynniki wyzwalajace przejawy zaburzen w zachowaniu i jedli nie zastosu-
je si¢ wobec dziecka odpowiedniej terapii, zaburzenia zwykle nasilajq sic.

Spojrzenie na ubdstwo i biede

Whszyscy jeste$my $wiadkami istnienia dysproporcji w spoteczenistwie, ktére
nie ograniczajg si¢ tylko do biedy, gtodu, zlej opicki medycznej, ale i analfabe-
tyzmu oraz pogarszajacej si¢ kondycji bio-psycho-fizycznej miodego pokole-

1> J.Konopnicki, gp. cit., s. 42-43.
¢ A. Maciarz, Maby leksykon pedagoga specialnego, Krakéw 1995, s. 61.
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nia. Nie dotyczy to jednak wylacznie wspédtczesnych czaséw. Janusz Korczak
— lekarz, pedagog, przyjaciel dzieci tak pisal w 1929 roku: ,Nie kazdy przed
pojsciem do szkoly jadl $niadanie. Moze nawet nie glodny, bo si¢ przyzwycza-
il. Ale zmeczony jakis, senny i glowa go boli™"’.

Aktualnie na stronach internetowych nietrudno znalez¢ informacje, ktére
statystyczne obrazuja stan odzywienia dzieci'®:

»— Prawie 120 000 dzieci przychodzi do szkoly glodnych — nie majac wy-
starczajaco duzo energii, by prawidfowo funkcjonowa¢;

— Az 170 000 dzieci cierpi z powodu niedozywienia, co utrudnia im pra-
widlowy rozwdj;

— Ponad 260 000 dzieci zaczyna dzien bez $niadania, czyli jest pozbawione
najwazniejszego positku dnia, ktéry juz na samym poczatku dnia dostarcza
energii zapewniajac site na przedpotudniowe aktywnosci.

- Co piate dziecko jest zywione w nieprawidlowy sposéb, co oznacza,
ze dzieci nie otrzymuja wszystkich niezbednych dla prawidlowego rozwoju
sktadnikéw odzywezych.

— Ponad 70 000 dzieci je tylko to, co dostanie w szkole, co oznacza, ze dom
nie zapewnia im nawet podstawowych produktéw zywno$ciowych. Szkolne
programy dozywiania sa ich jedyna szansa na posilek”

Dalej na stronie internetowej www.kawalek-nieba.pl czytamy: ,,Gléwnymi
symptomami niedozywienia u dzieci sa m.in. zaburzenia rozwoju centralnego
uktadu nerwowego, zaburzenia spoleczne i emocjonalne, zmniejszenie masy
ciala, obnizenie sprawnosci fizycznej. Niedozywienie dzieci negatywnie wply-
wa na ich rozwéj psychofizyczny i prowadzi do obnizenia odpornosci, zwigk-
szajac ryzyko zachorowan oraz czas i koszty leczenia. Niedozywienie dzieci
negatywnie wplywa na zdolnosci do uczenia sie, ograniczajac przez to szanse
dzieci na przyszlo$¢é. Dzieci niedojadajace i zaniedbane sa odrzucane przez ré-
wiesnikéw, co powoduje znerwicowanie dzieci dyskryminowanych i trudno-
$ci wychowawcze. Poczucie glodu $cisle taczy sie z niskim poczuciem wiasnej
godnosci, dzieci czujg si¢ gorsze”

Wiarygodne wydaja si¢ by¢ powyzsze stowa. Tak przedstawia si¢ sytuacja
w wielu polskich szkofach i ... rodzinnych domach. Niestety prawda jest, ze
znaczna liczba uczniéw wychodzi z domu na czczo, wielu nic nie je i nic nie
pije w ciagu kilku godzin spedzonych w szkole. Wyniki badan wskazuja, ze
w 2010 r. wsréd uczniéw klas V szkét podstawowych oraz klas I'i IIT gimna-
zjum w dniach, w kedrych chodzili do szkoly, okoto 40% nie spozywalo co-
dziennie $niadania, a prawie 20% nie zjadalo go nigdy".

17" J. Korczak, op. cit., s. 69.
18

http://www.kawalek-nieba.pl/html/g30d_w_polsce.html.
1 B. Woynarowska, A. Oblacinska, Wipdlne drugie sniadanie w szkole. Poradnik dla

dyrektordw i pracownikdw szkdt oraz rodzicow ucznidw, Warszawa 2012, s. 10.
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W latach 2002-2010 we wszystkich grupach wickowych zmniejszat sie
odsetek uczniéw, ktérzy codziennie przychodzili do szkoly po $niadaniu
w domu, a zwigkszal si¢ odsetek tych, ktdrzy nie zjadali go nigdy. Czesciej nie
jedza $niadania w domu: uczniowie starsi niz mlodsi, dziewczeta niz chlop-
cy, a takze dzieci matek pracujacych i dzieci z rodzin biednych. Mozna sobie
w tym miejscu zadaé pytanie, czy przyczyna jest tylko bieda w domu rodzin-
nym czy tez niewlasciwa edukacja na poziomie edukacji wezesnoszkolnej?
A moze tak czgsto przywolywany w ostatnim czasie ,,brak czasu” rodzicéw?

Niezwykle waznym elementem profilaktycznym w szkole jest zapewnienie
positkéw dzieciom wymagajacym takiej pomocy. Nalezy jednak pamietal, ze
sa dzieci ktdre bolesnie przezywaja sytuacje, w ktorych ujawniona zostaje ich
bieda i aby tego unikna¢, gotowe s3 zrezygnowac z ,,darmowych” obiadéw czy
$niadan®.

Warto tez zwrdci¢ uwage, ze znaczna cz¢$¢ dzieci nie ma uksztattowanych
nawykéw zywieniowych takich jak mycie rak przed jedzeniem, estetyka spo-
zywania positkéw, przestrzeganie ich stalych pér (co 3-4 godziny), spozywa-
nie tzw. ,drugich $niadan™'. Nie zwracaja tez uwagi na jako$¢ i ilo$¢ pozywie-
nia, dominuje nadmiar stodyczy, produktéw stonych, napojéw gazowanych.
Ponadto oferowaniec mlodym konsumentom coraz to nowych produktéw
w barwnych, ,wpadajacych w oko” opakowaniach, ktérym towarzysza agre-
sywne, nie zawsze rzetelne kampanie reklamowe, przyczynia si¢ do tego, ze
dziecko chce pozna¢ ich smak. Nie chodzi wiec o to, zeby zaspokoi¢ gtéd,
a zwykla, ludzkg cickawo$é”?. W tym przypadku mamy do czynienia z duza
podatnoscia na zewngtrzng informacje, w tym reklame rynkowa i telewizyjna
0s6b niedojrzatych spolecznie.

Negatywny wplyw na organizm dziecka maja réwniez reklamowane pro-
dukty zawierajace tluszez (np. chipsy), ktéry przyspiesza absorpcje otowiu.
Nalezy o tym pamieta¢ majac na uwadze negatywny wplyw olowiu i innych
metali ciezkich na funkcjonowanie psychofizyczne dziecka®.

2 M. Gajewska, B. Ignar-Golinowska, Ocena zywienia ucznidw w Polsce na podstawie

danych Stacji Sanitarno-Epidemiologicznych za rok 2001, ,Rocznik Panstwowego
Zaktadu Higieny” 2003, t. 54, nr 2.
2L Por. B. Woynarowska, A. Oblaciriska, op. ciz.

2 Por. M. Kozlowska-Wojciechowska, Zyjmy w zdrowiu, czyli nowa piramida zywie-

nia, Warszawa 2004.

»  Tematyke t¢ poruszalam m.in. w artykutach: K. Moczia, Co naunczyciele Gérnego
glqska powinni wiedziet o skazeniu olowiem? — zagadnienia wstepne, ,Bytomskie
Zeszyty Pedagogiczne” 1999, nr 1; eadem, Co nauczyciele Gornego Slaska powinni
wiedzied o skazenin ofowiem? — mozliwosci profilaktyki, ,Bytomskie Zeszyty Peda-

gogiczne” 2000, nr 3; eadem, Mikrointoksykacia metalami cigzkimi a niepetnospraw-
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Nalezy mie¢ $wiadomos¢, iz nicodpowiednia dicta, zaréwno ta uboga,
jak i zbyt obfita, a takze zawierajaca substancje bedace alergenami dla dziec-
ka moze powodowa¢ znuzenie fizyczne i umystowe, niezdolno$¢ koncentracji
uwagi, niska motywacje co z kolei staje si¢ przyczyna stabych postepéw w na-
uce. Czy nauczyciele edukacji przedszkolnej sa $wiadomi tego? Czy informuja
o tym rodzicéw swoich podopiecznych?

Trzeba réwniez pamigta¢ o dostarczeniu organizmowi odpowiedniej daw-
ki witamin, soli mineralnych, mikro i makroelementéw. W przypadku dzieci
narazonych na stala mikrointoksykacje otowiem, oprécz odpowiedniego od-
zywiania, przestrzegania zasad higieny i stalych godzin spozywania positkéw,
wyjazdéw klimatycznych, wskazana jest czgsto doustna suplementacja takich
sktadnikéw jak zelazo, wapni, magnez, fosfor, cynk™.

Sledzac przemiany w dziedzinie ochrony zdrowia na przetomie XIX i XX
wicku nalezy podkresli¢ wage dwdch rewolucji zdrowotnych: pierwsza pozwo-
lifa w miar¢ skutecznie opanowaé choroby zakazne, ulepszy¢ warunki miesz-
kalne, skutecznie odprowadzaé §cieki, polepszy¢ stan odzywienia wielu ludzi;
druga usitowala uzmystowi¢ catemu spoleczenistwu, iz poszczegdlne osoby
powinny wziaé odpowiedzialno$¢ za wlasne zdrowie, gdyz kazdy czlowick jest
ponickad jego twérca. W naszym kraju w drugiej dekadzie XXI wieku wyste-
puje duze zapotrzebowanie na dziatalnos¢ opiekunicza, pomoc i wsparcie spo-
leczne. Dotyczy to gléwnie dzieci i mlodziezy, bezrobotnych, bezdomnych,
ludzi chorych i starych.

Kwestia gtodu, niedostatecznego odzywienia dzieci to nie jedyne sympto-
my zaniedbania czy zubozenia. Zdaniem Renata Gierszewskiej?, pojecie ubd-
stwa nie nalezy rozumie¢ tylko jako braku dostatecznych $rodkéw material-
nych do zycia, biede i niedostatek. Ubdstwo bowiem moze dotyczy¢ takze:

e jezyka, okresla wéwczas niewielki zaséb stéw i form wypowiadania sie;

o mysli i wyobrazen, oznacza wtedy ograniczono$¢ i ciasnote umystu;

e zycie w ubdstwie czyli brak mozliwosci zaspokajania podstawowych po-
trzeb.

no$¢, [w:] Ekozofia niepetnosprawnych. Holistyczne podejscie do terapii, rehabilitacji
i edukacji 0s6b z niepelnosprawnosciq intelektualng, red. S. Wrona, R. Guzowski,
Cieszyn 2012.

*  Propagowaniem zdrowego stylu zycia na Slasku oraz zapobieganiu mikrointoksy-
kacji otowiem zajmuje si¢ m.in. Fundacja Na Rzecz Dzieci ,,Miasteczko §lgskie”.
Por. M. Dumietiski, Narazenie srodowiskowe dzieci. Narazenie na otéw, Miasteczko
Slaskie 2003.

R. Gierszewska, Gmina wobec problemu ubdstwa, [w:] Pedagogika wobec kryzyséw
bytowych, red. J. Stochmialek, Warszawa—Radom 1998, s. 215-234.
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Autorka w swych rozwazaniach wymienia trzy przyczyny ubdstwa. Sa to:
e teoria skazonych charakteréw — przyczyna tkwi w jednostce, ktéra sama

z wlasnej winy nie chce lub nie moze powigkszy¢ swojego dochodu; ma

defekt indywidualny (np. bgdac dzieckiem nie przejawiata checi przezwy-

ciezania lenistwa, uzyskiwata zte wyniki w szkole, a teraz jako osoba doro-
sta ma trudnosci w znalezieniu lepicj platnej pracy); moze dotyczyé takze
0s6b chorych lub uposledzonych;

e teoria ograniczonych mozliwosci — dotyczy nieréwnego startu zyciowego,
dyskryminacji z powodu plci, rasy, pochodzenia; ograniczony dostep do
szkot, zdobywania wiedzy; konkluzja: biedni sa biednymi i tylko ,,repro-
dukuja” ubéstwos;

e teoria ,wiclkiego brata” — nie nalezy wini¢ jednostki ani systemu tylko po-
czynania rzadu, ktéry poprzez wysokie podatki, programy socjalne pozba-
wia rodziny niezaleznosci ekonomiczne;j.

W warunkach polskich zjawisko ubozenia znacznej czgsci spoleczenistwa
staje si¢ coraz czgéciej przyczyng ograniczen w zaspokajaniu podstawowych
potrzeb dzieci i mlodziezy. Nie najlepsza jest kondycja zdrowotna uczniéw,
widoczne staje si¢ niedozywienie dzieci. Moze ono spowodowad, jak byto po-
dane juz weze$niej, ewentualne uszkodzenia mézgu oraz systemu nerwowego.
Ma takze wplyw na proces ksztaltowania si¢ osobowosci.

Zawsze wtedy, gdy rodzina jest w sytuacji trudnej, wymaga wsparcia insty-
tucjonalnego i spolecznego poprzez m.in. pomoc medyczna, psychologiczna,
pedagogiczna, prawnicza czy finansowa. Wsparcie spoleczne zastepuje czlo-
wickowi samodzielne rozwiazywanie probleméw w okolicznoéciach krytycz-
nych, lecz nie mozna dopusci¢ do permanentnego uzaleznienia si¢ od pomocy
otoczenia®.

Nalezy pamietad, ze ostateczng odpowiedzialno$é za zdrowie zaréwno fi-
zyczne, jak i psychiczne dziecka ponosza rodzice. To wiasnie oni przekazu-
ja dziecku elementarne zasady wychowania, normy i wzorce postgpowania.
Gléwnie od ich $wiadomosci prozdrowotnej, wiedzy oraz stanu zdrowia zale-
zy prawidlowy rozwdj potomstwa. Maja takze wplyw na proces ksztaltowania
si¢ osobowosci ich dziecka. Od rodzicéw zalezy start szkolny ich dziecka, co
ma przeniesienie na ich start zyciowy. Bardzo wiele zalezy od tego, co i w jaki
sposdb komunikuja swojemu potomkowi w sposéb werbalny, jak réwniez wia-
snym przykladem.

% Por. S. Kawula, Dziecko w rodzinie ryzyka — zagrozenia socjalne (Przestanki do pro-

gramau socjalnego i pedagogicznego wspomagania rodziny polskiej), ., Auxilium Socia-
le: Wsparcie Spoteczne” 1997, nr 25 Wiparcie spoteczne w zdrowin i w chorobie, red.
Z. Kawczyriska-Butrym, Warszawa 1994.
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Nieprawidtowy rozwdj mowy dziecka a uboienie spoteczne!

Prawidfowy rozwdj mowy stanowi podstawe ksztaltowania si¢ osobowosci
dziecka. Dzigki mowie dziecko poznaje otaczajacy go $wiat, jest takze w sta-
nie wyraza¢ swoje odczucia i spostrzezenia. Rozwdj mowy i myslenia odbywa
si¢ réwnolegle. Mowa stuzy czlowickowi jako wazny instrument myslenia®.
Mowe dziecko opanowuje spontanicznie, zywiolowo, najczgsciej na podsta-
wie wzordw przekazywanych przez rodzicéw. Trwalo§¢ mowy, kedra jest czyn-
noscia motoryczng, uzalezniona jest od wzmocnient (nagréd), kedre ja wa-
runkuja. Role wzmocnien pelni u$miech, potakiwanie, zadowolenie. Reakeje
mowne utrwalajg sig, jezeli zostana wzmocnione.

Nie zawsze spontanicznie przyswojona mowa jest prawidlowa i zgodna
z przyjetymi normami. Im sprawniejsza jest mowa dorostych, ktérzy opickuja
si¢ dzieckiem, tym doskonalsze beda wypowiedzi dziecka, tym szybciej dziec-
ko o prawidlowej budowie analizatoréw i narzadéw mowy uczy si¢ méwi¢
przez nasladownictwo. Przy przyjeciu takiego stanowiska opanowanie jezyka
jest niemal automatycznie konsekwencja przynaleznosci dziecka do spotecz-
noéci, ktéra tym jezykiem si¢ postuguje.

Warto tez uswiadomi¢ sobie, ze dzieci zaniedbanych rodzicédw s3 zwykle
jeszcze bardziej zaniedbane®. Dzieci, wychowujace si¢ w domach o niskim
poziomie kulturalnym, w keérych dorosli postuguja si¢ jezykiem ubogim, dys-
ponuja ograniczonym zasobem stéw, przejawiaja ubdstwo idei, uczué i mysli
beda w swym pézniejszym zyciu znacznie uposledzone. Otoczenie, ktdre sta-
bo werbalnie stymuluje dziecko, w odczuwalnie negatywny sposéb wptywa na
jego rozwdj, umiejetno$¢ méwienia, spowoduje w przysztosci znaczne trud-
nosci w nauce czytania®. Tak wigc srodowisko spoteczne decyduje o tym, czy
jezyk bedzie ,lepszy i bogatszy” czy ,gorszy i ubozszy”

Migdzy trudnosciami uczniéw w nauce a zaburzeniami ich mowy moz-
na dopatrzy¢ si¢ zaleznosci dwustronnej. Z jednej strony zaburzenia mowy
utrudniajg sytuacje szkolng dziecka, z drugiej za$ nie przezwyci¢zone w pore
problemy w nauce staja si¢ przyczyna napie¢ emocjonalnych i moga prowadzi¢
do wtdrnych zaburzert mowy. W jednym i drugim przypadku niezbedne jest
wezesne wykrywanie zaburzen mowy oraz zapewnienie opicki logopedycznej
potrzebujacym uczniom.

27

E. Malmquist, Nauka czytania w szkole podstawowej, Warszawa 1987, s. 34.
% M. Szczepska-Pustkowska, Dzieci z obszardw biedy i zaniedbar kulturowych, [w:)
Pedagogika wezesnoszkolna — dyskursy, problemy, rozwigzania, red. D. Klus-Stan-
ska, M. Szczepska-Pustkowska, Warszawa 2009, s. 439.

¥ E.Malmquist, gp. cit., s. 36.
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Mozliwoéci opanowania poprawnego czytania i pisania zaleza w duzej
mierze od jakosci i poziomu rozwoju mowy dziecka. Jezeli dziecko zbyt dtugo
pozostaje w kregu najblizszej rodziny i nie nawiazuje kontaktéw z szerszym
srodowiskiem spotecznym, moze wyksztalci¢ si¢ mowa zrozumiala tylko dla
domownikéw. Zdarza sig, iz dopiero w szkole opickunowie dziecka dowiaduja
si¢, iz jego mowa jest wadliwa. Stwierdzono juz w latach 80. ubiegtego wieku,
ze dzieci z wadami wymowy ucza si¢ gorzej niz ich koledzy méwiacy prawidto-
wo. Trudnosci dotycza szczegélnie tych przedmiotéw, ktére wymagaja duz-
szych wypowiedzi stownych™®.

Dzieci, ktére przez pierwsze lata szkolne maja znaczne trudnosci w ucze-
niu si¢ czytania i pisania, podlegaja czgsto negatywnym wplywom tego faktu
na rozwéj osobowosci. Ma to swoje odzwierciedlenie zaréwno w funkcjono-
waniu szkolnym, jak réwniez w kontaktach z grupa réwiesnicza. Jedli do tego
dojdzie izolacja spoteczna spowodowana ubdstwem rodziny i niska samooce-
na niezamoznego ucznia, mozna patrzac negatywnie w przysztoé¢ dziecka po-
wiedzie¢: ,bieda dziecka bedzie bieda dorostego” Jak implikuje M. Szczepska-
Pustkowska: ,,Ubdstwo dzieci to zagrozenie ich przysztoéci, ale takze przyszto-
$ci spoleczenstwa”!.

Diagnoza auksologiczna

Diagnoza auksologiczna jest podstawa we wszystkich dzialaniach interwen-
cyjnych dotyczacych dzieci z réznych grup ryzyka zdrowotnego, biologicz-
nego, srodowiskowego, ckologicznego®. Celem badan auksologicznych jest
monitorowanie rozwoju, ocena prawidlowosci jego przebiegu na podstawie
aktualnych ukladéw odniesienia, czyli norm, a takze ocena przystosowania sig
rosnacego organizmu do stale zmieniajacych si¢ warunkéw srodowiskowych.
Wyniki tych badan pozwalaja na wezesne wykrycie nieprawidlowosci rozwo-
jowych i zaburzen w stanie zdrowia, analiz¢ skutecznosci dzialan terapeutycz-
nych, a takze prognozowanie dalszego przebiegu rozwoju. Aktualnie ukierun-
kowane s3 one na opracowywanie coraz dokladniejszych metod i technik oce-
ny proceséw rozwojowych oraz badanie wplywu sposobu zywienia, choréb
przewleklych czy lekéw na rozwéj™.

% G. Demelowa, Elementy logopedii, Warszawa 1987, 5. 28.
31 M. Szczepska-Pustkowska, op. cit., s. 439.

32 E. Syrek, Teoretyczne standardy zdrowia dzieci i mlodziezy a ich Srodowiskowe uwa-
runkowania w regionie gornosigskim. Studium pedagogiczno-spoteczne, Katowice
1997,s.70.

L. Szildgyi-Pagowska, Auksologia. Postgpy w pediatrii w roku 2001, ,Medycyna
Praktyczna: Pediatria” 2002, nr 2.
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Auksologia jako monograficzna dziedzina nauki, zwana inaczej dewelop-
mentologia odnosi si¢ do rozwoju ontogenetycznego. Dotyczy specyfiki tych
proceséw, ktdre przebiegaja w organizmie od poczecia, az do $mierci. Zajmuje
si¢ rozwojem jako immanentna wlasciwoscia organizméw zywych i wptywami
srodowiska zewngtrznego, rozpatrujac wzrost jako funkcje czasu. Nie sposob
méwi¢ o profilaktyce dorostych, bez profilaktyki we wezesniejszych stadiach
rozwoju czlowicka. Odchylenia od rozwoju normalnego sa sygnalem dla le-
karza, psychologa, by otoczy¢ dziecko dodatkowa opicka lub leczeniem?.
Auksologia zaczeta zyskiwaé zwolennikéw, gdy okazalo sie, ze krzyzuja sig
w niej istotne dla nowoczesnego rozwoju cztery dziedziny badawcze: ekono-
mia, pedagogika, biologia i socjologia. Zdaniem auksologéw wystarczy zmie-
rzy¢ i zwazy¢ dziecko, by ocenié jak powodzi si¢ jego rodzinie, jakie sa zarob-
ki rodzicéw, jaki jest sposéb odzywiania i warunki bytowe w domu. Mozna,
a wrecz nalezy dokona¢ tego juz w wieku przedszkolnym, by jak najwczesniej
obja¢ dzieci specjalistyczna opieka.

Jednym z celéw auksologii jest wypracowanie optymalnego modelu roz-
woju dla wspélezesnych i przysziych populacji w wicku rozwojowym. Coraz
lepsza znajomo$¢ specyfiki proceséw rozwojowych oraz ich fizjologicznych
odchylet ma podstawowe znaczenie dla profilakeyki, poradnictwa oraz dzia-
tan promujacych zdrowie w zakresie terapii i rehabilitacji®.

lakoriczenie

Pamietad trzeba, ze diagnoze¢ prowadzimy ,,dla kogos” i ,po co$”. To, ze dziec-
ko wymaga zaréwno dzialan profilaktycznych, jak i stymulacyjnych, korek-
cyjnych i usprawniajacych jest sprawg oczywistg. Nalezy jednak zdawa¢ sobie
sprawe z tego, ze wsparcia wymaga nie tyle dziecko, co jego opickunowie czyli
zazwyczaj rodzice ucznia. Pedagogizacja rodzicéw w niektérych srodowiskach
jest procesem niezwykle skomplikowanym, gdyz odbiorcy cze¢sto sa oporni
nawet nie tyle na zmiany, co na sugestie, Ze mozna w zyciu zmian dokona¢.
Pomoc materialna to nie wszystko, bo przeciez nie o rybe chodzi, a o wedke.
Zadaniem pedagogéw, psychologéw, pracownikéw socjalnych, terapeutéw
jest takie ,prowadzenie” podopiecznych, by stali si¢ samodzielni i w miarg
mozliwosci autonomiczni. Jak napisal Erich Maria Remarque: ,,Biednym jest
si¢ dopiero wtedy, kiedy juz si¢ niczego wigcej nie chee™. Pozostaje zadba¢
o to, by bieda sytuacyjna czy spi¢trzonego kryzysu nie przerodzita si¢ w biede
przedtuzajacy si¢ i/lub utrwalona.

34

Por. M. Rybakowa: Endokrynologia wieku rozwojowego, Krakéw 1995.
% E.Syrek, op. cit., 5. 71.
3¢ Leksykon ztotych mysli, wyboru dokonat K. Nowak, Warszawa 1998.
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Stresiczenie

W artykule przedstawiono zalozenia oddziatywan profilaktycznych wobec dziecka
u progu jego kariery szkolnej. Ukazano nature niepowodzen szkolnych dzieci do-
tknietych ubdstwem. Odniesiono si¢ do mozliwosci i dbalosci o zaspokajanie potrzeb
dziecka w podstawowych $rodowiskach wychowawczych. Przyblizono przestanki do
prowadzenia diagnozy auksologicznej dziecka w wicku przedszkolnym.

Stowa kluczowe: profilaktyka, ubdstwo, bieda, niepowodzenia szkolne, diagnoza au-
ksologiczna

Abstract

The paper presents the assumptions of preventive actions towards a child at the begin-
ning of his or her school career. It shows the nature of school failures in relation to
poverty and misery. The author refers to the possibilities and taking care of meeting
the child’s needs in basic educational environments. The premises for conducting the
auxanological diagnosis of preschool children have also been discussed.

Key words: prevention, poverty, misery, school failures, auxanological diagnosis
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Prrygotowanie dzied 1 trudnych Srodowisk wychowawczych
d0 podjecia obowigzku stkolnego

Preparation of children from social disadvantaged environment
and their entrance to elementary schools

Wprowadzenie

Dzieci z mniejszo$ciowej grupy spolecznej majg czgsto na poczatku swej edu-
kagji szkolnej problem nie tylko z wlaczeniem si¢ w srodowisko nowych kole-
gow, ale rowniez z wiaczeniem si¢ do procesu edukacyjnego. Najwickszy pro-
blem stanowi jezyk, ktérym dzieci si¢ postuguja, nie rozumiejac jezyka wick-
szo$ci. Wychowanie w rodzinie nie zawsze w odpowiedni sposéb przygotuje
dziecko do procesu edukacyjnego. Niekorzystne srodowisko wychowawcze
a zarazem $rodowisko matopobudzajace nie dotyczy jedynie dzieci z grupy
mniejszosciowej. W grupie wigkszo$ciowej nie dostrzegamy moze bariery je-
zykowej, ale wystepuja niedostatki w przygotowaniu rodzinnym.

»Za dziecko z niekorzystnego srodowiska wychowawczego uwazamy
dziecko lub ucznia zyjacego w srodowisku, ktére ze wzgledu na warunki spo-
leczne, rodzinne, ekonomiczne i kulturowe niedostatecznie pobudza rozwdj
whasnosci umystowych, wolicjonalnych i emocjonalnych dziecka lub ucznia,
nie ulatwia jego socjalizacji i nie dostarcza mu wystarczajacej ilosci bodzeow
dla rozwoju osobowosci™.

Przygotowanie dzieci do udzialu w zyciu $rodowiska szkolnego oceniamy
z réznych punktéw widzenia. Wybierzemy tylko niektdre, keorymi bedziemy
si¢ zajmowac.

1

Zikon & 245 /2008 Z. z. o vychove a vzdeldvani (Skolsky zdkon) a o zmene a dopl-
nenf nicktorych zdkonov.



136 Mria Vargovd

Spoleczne przygotowanie dziedi

Stowacja nalezy do panstw z wysoka liczbg Roméw. Swoimi wysitkami o roz-
wigzanie romskiego problemu plasuje si¢ miedzy najsilniejszymi paristwami
w Europie. Bardzo czgsto krytykujemy nastepstwa ale nie staramy sie glebiej
wniknaé w przyczyny i podstawowe réznice w zyciu Roméw. W celu zrozu-
mienia natury tej problematyki nalezy sobie uswiadomi¢, ze Romowie przeszli
inng droga rozwojowa niz wigkszos¢ spoleczenstwa i przyniedli do wigkszo-
sciowego spoleczenstwa réwniez inne tradycje, inne rozumienie moralnosci
i wartodci, z keérych wiele jest w sprzecznosci z moralnoscia, normami i war-
to$ciami naszego spoleczenstwa. Dlatego nicktdre grupy bardzo ci¢zko przy-
stosowuja si¢c do nowego srodowiska. Powstaja u nich mechanizmy obronne,
ktére bardzo czesto przejawiaja si¢ kompleksem nizszo$ci®. Nastepstwo nie-
réwnosci spolecznej widzimy np. w wyborze kolegéw szkolnych. W srodo-
wisku rodzinnym dziecko ma swoich przyjaciol, ale w $rodowisku szkolnym
czgsto ich nie znajduyje.

Rozwdéj spoleczny najbardziej dotyczy stosunkéw spotecznych. Dziecko
romskie zyje w wigkszej grupie spofecznej, jego kontakty sg szersze, prowadzi
bogatsze zycie spoteczne, niz dziecko wickszosci. Przejawia si¢ to réznymi do-
$wiadczeniami spolecznymi z zycia praktycznego. Mozemy wige powiedzied,
ze dzieci romskie sa w ramach swoich kulturalnych specjalnosci bardziej spo-
lecznie rozwinigte, w wickszym stopniu samodzielne, praktyczne i pomystowe
niz ich réwiesnicy. Z drugiej za$ strony romscy uczniowie nie maja w wick-
szoéci przypadkéw przyswojonych nawykéw kulturalno-spotecznego zacho-
wania ani nawykéw higienicznych®. Zachowanie spoteczne maja przyswojone
w ramach swojej wspdlnoty, niestety nie zawsze zgadza si¢ ono ze standardami
wspdlnoty wickszosciowej.

Za $rodowisko spolecznie matopobudzajace jest uwazane wedlug Bako-
sovej* takie $rodowisko spoleczne, w ktérym brakuje podstawowych pedago-
gicznych, psychologicznych, materialnych, kulturalnych i demograficznych
faktoréw wspomagajacych integracje osoby. Zaliczamy tu réwniez takie $ro-
dowisko, w ktérym wystepuja nastgpujace faktory: niski poziom zycia, niski
poziom wyksztalcenia, analfabetyzm, bieda, bezrobocie, alkoholizm, fizyczna
niepetnosprawno$¢, wspoétzycie kilku pokolert na matej przestrzeni, przemoc,
brak zainteresowania dzie¢mi, niski poziom troski o dzieci.

2 L.Horndk, Rdmsky Ziak v skole, PreSov 2005.

> E. Cinovd, Rozvijame vnimanie a motoriku u Ziakov zo socidlne znevybodneného

prostredia, PreSov 2008, s. 25-26, http://www.rocepo.sk/downloads/RocMetPri-
rucky/RozvijameVnimanieWeb.pdf.

Z. BakoSové, Ochrana prdv deti zo socidlne znevyhodneného prostredia, [w:] Prdva
dietata a ich ochrana, Zb. z medzindrodnej konferencie, Bratislava 2004.
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5 mozemy powiedzied,

Na podstawie Panstwowego Programu Nauczania
ze nickorzystne $rodowisko wychowawcze powoduje ,,socialno-kulturalng de-
prywacje, deformuje rozwdj intelektualny, moralny i uczuciowy jednostki’, co
wedlug niniejszego programu stanowi punkt wyjséciowy dla jego specjalnych
wychowawczo-edukacyjnych potrzeb.

Priygotowanie w rodzinie

Wychowanie rodzinne jest celowym, $wiadomym wplywaniem rodziny na
dziecko. Jako$¢ wychowania rodzinnego zalezy od warunkéw spotecznych i kul-
turalnych, form wychowania i samych stosunkéw panujacych w rodzinie.®

Jesli chcemy maksymalnie eliminowaé nastgpstwa niedostatecznego i nie-
wlasciwego wychowania w rodzinie, ktére wplywa nastepnie na niepowodze-
nia w szkole romskich dzieci to wedtug Hornaka” nalezy:

e obja¢ romskie dzieci z nickorzystnego $rodowiska wychowawczego wy-
chowaniem przedszkolnym;

e wszkolach podstawowych o przewadze romskich uczniéw transformowa¢
tresci nauczania wedhug ich potrzeb — uczy¢ tego, co bedzie im w zyciu na
pewno potrzebne;

e stara¢ si¢ przedtuzy¢ czas wychowawczego oddzialywania na ucznia rom-
skiego o godziny popotudniowe;

e ksztalci¢ nauczycieli romskich uczniéw tak, aby potrafili zrozumieé $wiat
Roméw, ich kulturg, obyczaje i tradycje.

Romowie sa znani ze swego wyjatkowego sposobu zycia. Posiadaja wlasne
prawa, wiarg, kulture i system wartosci. Myslimy tu o Romach, kt6rzy zyja we
wspolnocie z dala od spoteczenstwa wigkszosciowego®.

Podczas rozpoczynania nauki w szkole dzieci sg zalezne od rodzicéw
i innych dorostych, zwlaszcza jesli chodzi o wsparcie emocjonalne. Niektore
dzieci s3 odporne na stres. N. Garmezy nazywa te dzieci ,niewrazliwymi’, po-
niewaz ani ekstremalna bieda, chaotyczne warunki wychowawcze, ani dtuzszy
pobyt w zaktadzie, nie pozostawiaja w ich rozwoju trwalych skutkéw. Badacz
zidentyfikowal nast¢pujace faktory ochronne tych dzieci: posiadanie zdolnosci
spolecznych, bycie lubianym w swoim $rodowisku, posiadanie pozytywnego
obrazu samego sicbie, posiadanie przynajmniej jednego waznego dla siebie czto-

5 ISCED 1 - Primdrne vzdeldvanie, Bratislava 2008.
¢ G. Sivakové, Problémy discipliny a strategické postupy pri jej formovant, Ruzomberok
2010.

7 L.Hornék, Prospechovo slabsi Ziak v skole, Presov 2001.

MNargovd, Tvorivost rémskych Ziakov v primdrnom vzdelivani, Ruzomberok
2010.
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wicka. Przezywanie i uzewnetrznianie emodji zalezy od kultury. Ze wzgledu na
emocje, ktére dzieci romskie uzewnetrzniaja, nauczycielom moze si¢ wydawad,
ze uczniowie ci nie potrafia si¢ zachowad i potrzebuja specjalnej opicki’.

Pr1ygotowanie emocjonalne

Przy przyjeciu dziecka do szkoly oczekuje si¢ od niego dojrzatosci emocjo-

nalnej. Niedojrzato$¢ emocjonalna powstaje w wyniku m.in. niezaspokajania

potrzeb dziecka i obnizonego intelektu. Objawia si¢ licznymi wahaniami sfery
emocjonalnej:

e uczucia bywaja nicadekwatne, przezywane emocjonalnie, gwaltowne, cz¢-
sto przechodzace az do afektéw;

e emogje egocentryczne — dobre jest to, co jest przyjemne;

o stabe kierowanie emocji przez inteleke, absencja uczu¢ intelektualnych —
potrzeba poznawania, poglebiania, zapatu;

e poczucie sprawiedliwosci jest ukierunkowane egocentrycznie, szczodrosé
regulowana korzyscia, chciwo$¢ wyplywajaca z niewystarczajacego zaspo-
kojenia potrzeb;

e w zachowaniu dominuje: zmienno$¢ nastrojéw, uwalnianie emocji w for-
mie stownej, objawy agresji fizycznej, kldtliwo$¢, dziatanie destrukceyjne,
irracjonalne strachy wyplywajace z zabobonu'.

Priygotowanie dzieci do procesu edukacyjnego

Szkota ksztalcaca uczniéw pochodzacych z niekorzystnych $rodowisk wy-
chowawczych powinna sama w ramach wlasnego szkolnego programu edu-
kacyjnego zdefiniowa¢ programy i warunki ich ksztalcenia. W panstwowych
programach edukacyjnych dla poszczegélnych stopni ksztalcenia zostaly zde-
finiowane ogélne zalecenia, ktére s3 jedynie sumaryzowaniem poprzednich
koncepcji i nie wnosza nic nowego. Zarazem we wzorach programéw szkol-
nych, ktére mialy stuzy¢ jako instrukeja dla wypracowania wlasnych progra-
moéw dla uczniéw z niekorzystnych $rodowisk wychowawczych wskazéwek
takich nie zamieszczono'.

?  D. Cechova, a kol., Integricia Ziakov v podmienkach zdkladnjch a specidlnych zdk-

ladnych $kél, Presov 2006, hetp://www.rocepo.sk/downloads/RocMetPrirucky/

IntegraciaZiakov.pdf.

L. Trochtova, Rozvojovy jazykovy program pre rémske deti, PreSov 2002. s. 15.

11 Zdkon & 245 /2008 Z. z. o vychove a vzdeldvani (3kolsky zdkon) a o zmene a dopl-
neni nicktorych zdkonow.



Przygotowanie dzieci z trudnych $rodowisk wychowawczych do podjgcia obowigzku szkolnego 139

Wazna cecha, ktéra powinna charakteryzowaé nauczyciela w tym nauczy-
ciela dzieci mtodszych jest empatia.

»Glebia empatii zalezy tak od werbalnej i niewerbalnej zdolnosci komuni-
kacji jak réwniez od zdolnosci uswiadomienia sobie wysytanych ,,sygnatéw”,
zrozumienia ich, reakcji na nie i ich wykorzystania™? Samo podejécie nauczy-
ciela do dziecka jest bardzo wazne dla dziecka i to tak w procesie edukacyjnym
jak i poza nim.

Wejscie do srodowiska szkolnego jest znaczacym punktem zwrotnym w zy-
ciu jednostki. Dziecku zmienia si¢ harmonogram dnia i oczekuje si¢ od niego
pewnego podporzadkowania si¢ regutom.

Jesli dziecko nie uczgszeza do przedszkola wéwezas przygotowanie go do
szkoly jest zadaniem zeréwki.

W&réd nauczycieli zerdwek i pierwszych klas przeprowadzilismy badanie,
ktérego celem byto ukazanie jak post¢puja w przypadku dzieci z niekorzystne-
go srodowiska wychowawczego.

Postawili$my trzy pytania:

1. Jaki jest potrzebny apel na rozbudzenie samodzielnosci i kreatywnosci
uczniow.
2. Jakie metody najczesciej wykorzystuja nauczyciele przy pracy z dzieémi

z niekorzystnego $rodowiska wychowawczego.

3. Jaka czynnos¢ najbardziej podoba si¢ dzieciom w szkole.

Wyniki badad

Z rysunku 1 widzimy, ze nauczyciele bardzo czesto, czgsto i ciagle wspieraja
samodzielno$¢ i kreatywnos¢ u dzieci z nickorzystnego $rodowiska wycho-
wawczego. Jest bardzo pocieszajacym stwierdzenie, ze stowo ,czasem” uzyla
w swoich odpowiedziach mata liczba nauczycieli (6,7%).

Tabela 1. Frekwencja apelu na samodzielno$¢ i kreatywnos¢

Dane %
ciggle 26,7
bardzo czesto 333
CZgSto 33,3
nickiedy 6,7
nigdy 0
razem 100

12 K. Tistanova, gpecg’ﬁ/eé pedagogického komunikovania, Ruzomberok 2012, s. 135.
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Rysunck 1. Frekwencja apelu na samodzielno$¢ i kreatywnos¢

mciagle
mbardzo czesto

czesto
mnickiedy
mnigdy

Pytanie o stosowane przez nauczycieli metody pracy dalo nastgpujace wy-
niki.

Najczgsciej wykorzystywane, jak wskazujg dane zawarte w tabeli 2, s3 me-
tody stowne, metody pogladowe, metody wspierajace kreatywnos¢, metody
motywacyjne, diagnostyczne i klasyfikacyjne. Rysunek 2 ukazuje nam w spo-
sob bardziej pogladowy uzyskane dane jedli chodzi o wykorzystywanie odpo-
wiednich metod nauczania przez nauczycieli.

WArdd innych metod, ktére nie byly tu wspomniane wymieniono: metody
czynnosci praktycznych, metody stowno-pogladowe, metody dramatyzacyjne,
indywidualnego podejécia, odpowiedniosci, stopniowania, metody problemo-
we, metody pracy samodzielnej, metody nasladowania, przezyciowe, metody
wspolpracy z rodzicami, metody symulacyjne.

U dzieci badali$my, jaka czynno$¢ w szkole najbardziej im si¢ podoba, co
ich najbardziej zainteresowato. Najwigksza ilos¢ odpowiedzi — 53,12% re-
spondentéw wskazala, ze zainteresowata ich czynno$¢ malowania. Jedynie
18,75% respondentdw oznaczyto czynnos¢ — samodzielna praca. 12,50% re-
spondentéw — dorysowywanie obrazkéw. 15,62% respondentéw podalo, ze
najbardziej zainteresowala ich czynno$é przydzielania w éwiczeniach (tabela

3, rysunck 3).

Tabela 2. Najczgdciej wykorzystywane metody w prakeyce

Metody Wykorzystanie (w %)
stowne 31
pogladowe 25
wspierajace kreatywnogé 21
motywacyjne 16
diagnostyczne i klasyfikacyjne 7

razem 100
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Rysunck 2. Najczesciej wykorzystywane metody w prakeyce

m Metody stowne

m Metody pogladowe

W Metody wspierajgce
kreatywnos¢

Tabela 3. Co mnie w szkole najbardziej zainteresowalo?

Rodzaje czynnosci %

malowanie 53,12
samodzielna praca 18,75
dorysowywanie 12,5
przydzielanie w éwiczeniach 15,62

Rysunck 3. Co mnie w szkole najbardziej zainteresowalo?

M malowanie
B samodzielna praca

m dorysowywanie

M przydzielanie w ¢wiczeniach

Podsumowanie

1. Jaki jest potrzebny apel na samodzielnosé i kreatywnosé u ucznisw.

Wyniki badarn ukazuja, ze nauczyciele tak w zeréwkach, gdy dziecko przy-
gotowuje si¢ do podjecia nauki w szkole, jak i w klasie pierwszej, gdy dziecko
wlacza si¢ juz do srodowiska szkolnego, klada nacisk na samodzielnos¢ i kre-
atywno$¢ bardzo czgsto i czgsto.
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2. Jakie metody najczesciej wykorzystujg nauczyciele w pracy z dzielmi z nicko-
rzystnego srodowiska wychowawczego.

W odpowiedziach widzimy, ze nauczyciele preferuja metody stowne. Nie-
stety czesto barierg jest wlasnie mowa i komunikacja. Gléwnie dzieci z grup
mniejszosciowych maja problem ze zrozumieniem nauczyciela. Nauczyciel
powinien pozna¢ jezyk mniejszosci, ktdra uczy. Problemy w zakresie komuni-
kacji mozna zniwelowa¢ poprzez zatrudnienie asystenta nauczyciela.

3. Ktdra czynnosé najbardziej podoba sig dzieciom w szkole, przy uczeniu sig.

Rozpoczecie nauki w szkole jest zupelnie nowa rzeczywistoscia. Bardzo
czgsto w sposdb diametralny zmienia si¢ rezim dziecka. Dlatego czynnosci,
ktére wykonuje w szkole interesuja je i nie staja si¢ rutyna. Wielu uczniéw nie
rysowalo i nie malowato w domu na taka skalg jak to ma miejsce podczas pro-
cesu edukacyjnego. Prawdopodobnie dlatego ta czynnos¢ najbardziej dzieci
zainteresowala.

Obywatele odizolowanych osad zyja w skrajnej nedzy, ktéra si¢ niestety
przenosi na dalsze generacje, bez mozliwosci wytamania si¢ z niej w bliskiej
przyszloéci. Alarmujace jest, ze znaczng cz¢é¢ tych obywateli stanowia dzieci.
Dzieci te doswiadczaja w procesie nauczania trudnosci wynikajacych z barier
jezykowych oraz probleméw materialnych. W wyniku trudnosci dzieci te tra-
fiaja do szkdt specjalnych a znaczna ich czg$¢ konczy szkole przedwezesnie,
z niskim poziomem zdobytego wyksztalcenia, co nie pomaga im w wyrwaniu
si¢ z obje¢ ekstremalnej biedy’. Edukacja rodzin romskich powinna ulega¢
ciagtemu doskonaleniu tak, aby likwidowa¢ braki w przygotowaniu dzieci do
zycia w spoleczenstwie.

Nie zawsze jednak widzimy zle podejécie rodzicéw do dzieci. Jesli rodzice
maja mato §rodkéw finansowych lub nie potrafia nimi wlasciwie gospodarzy¢,
nie moga dzieciom zapewni¢ takiego przygotowania do szkoly, jakie dane
dziecko potrzebuje.
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Zikon ¢&. 245 /2008 Z. z. o vychove a vzdeldvani (kolsky zakon) a 0 zmene a do-
plneni nicktorych zékonov.

Strestcrenie

Dzieci z nickorzystnego $rodowiska wychowawczego nie zawsze uczgszezajg do
przedszkola. W chwili wejécia do szkolnego srodowiska dostrzegamy réznice w przy-
gotowaniu. Za rozpoczynajace si¢ szkolne niepowodzenie uwazamy niewystarczajace
i niedostateczne wychowanie w rodzinie. Naleza tu dzieci z wigkszo$ciowej grupy spo-
lecznej ale réwniez z mniejszosciowej romskiej grupy spolecznej (gtéwnie z odizolo-
wanych kolonii). Badali$my u nauczycieli z zeréwek i pierwszych klas, jaki rodzaj ape-
lu potrzebujg na wywolanie u uczniéw samodzielnosci i kreatywnosci i jakie metody
najczesciej wykorzystuja w pracy z dzie¢mi. Poszukiwaliémy i odpowiedzi na poglad
dzieci — jaka czynno$¢ w szkole podoba im si¢ najbardziej.

Kluczowe stowa: nickorzystne $rodowisko wychowawcze, srodowisko szkolne, szkol-
ne niepowodzenie, dzieci romskie, wychowanie w rodzinie

Abstract

Children from social disadvantaged environment don’t always visit kindergarten. In
their entrance to school environment, we can see differences between children in their
preparation. As the beginning school unsuccessfulness we can consider unproper and
unsufficient education in family. Here belong children from major part of society, but
also from gypsy minor part of society (mainly from segregated settlements). We tried
to elicit from teachers of zero and first classes, which appeal and creativity is needed
for self — activity and which are the most used methods in their work with children.
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We were find ingfeedback from children, which activity in their learning process in
school is the most favourite one.

Key words: social disadvantaged enviroment, school enviroment, school unsuccess-
fulness, romany children, education in family



Anida Szafranska

Pomoc psychologiczno-pedagogiczna dzieciom
Wychowywanym w warunkach pieczy 1astepctej

Psychological and pedagogical child
assistance at the institutional foster care

Wprowadzenie

Dzieci pozostajace w systemie pomocy spolecznej to grupa szczegdlna. Sa
wéréd nich dzieci, ktérych rodzice uzyskawszy pomoc i wsparcie instytucji
whasciwie wypetniaja obowiazki mimo trudnych warunkéw spoteczno-cko-
nomicznych. W grupie tej sa rowniez dzieci, ktérych rodzice nie otrzymali
pomocy w odpowiednim momencie, nie potrafili badz nie chcieli zajaé si¢ ich
wychowaniem i tym samym doprowadzili do uruchomienia przewidzianych
prawem procedur i zapewnienia dziecku instytucjonalnej lub rodzinnej formy
pieczy zastepczej.

Zdecydowana wickszo$¢ dzieci, ktére wychowuja si¢ poza rodzing wiasng
doswiadczylo probleméw, ktére w réznym stopniu zaburzyly ich rozwoj fizycz-
ny, spoleczny, emocjonalny i poznawczy. Z powodu opdznient rozwojowych
i edukacyjnych, zanizonej samooceny dzieci te maja nizsze szanse edukacyjne
niz ich réwie$nicy wychowujacy si¢ w rodzinach wlasnych. Wiek przedszkol-
ny jest pierwszym etapem tworzenia si¢ nieréwnosci edukacyjnych, gdyz zréz-
nicowane warunki wychowania prowadza do zréznicowanych umiejetnosci.
Z drugiej strony to moment, kiedy najtatwiej i najskuteczniej jest niwelowaé
réznice edukacyjne wynikajace z wptywu $rodowiska rodzinnego'.

1

A.Blumsztajn, T. Szlendak, Jakos¢ kapitatu udzkiego i wyrdwnywanie szans edukacyj-
nych, [w:] Male dziecko w Polsce — raport o sytuacji edukacji elementarnej, s. 5, htep://
www.frd.org.pl/repository/upload/raport_o_sytuacji_edukacji_clementarnej.pdf
(24.01.2013).
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W 2010 roku ukazat si¢ raport na temat edukacji dzieci od 0 do 10 roku
zycia’. Autorzy raportu przedstawili m.in. bariery wynikajace z funkcjonowa-
nia systemu i instytucji pomocy spofecznej skiecrowanej do najmtfodszych. Za
najwazniejsze problemy uznano m.in. brak pomocy rodzinie w kryzysie oraz
interwencyjny system pomocy reagujacy zbyt pdzno, nierzadko wtedy, gdy je-
dynym mozliwym rozwiazaniem jest separacja dziecka od rodzicéw i umiesz-
czenie w systemie pieczy zastgpczej. Zwrécono réwniez uwage na brak bez-
posrednich dzialan wspierajacych rozwdj i edukacje matych dzieci a skoncen-
trowanie dzialart pomocowych na dzieciach uczgszczajacych do szkoly, przy
czym uznano, ze dzialania te sa niewystarczajace i majg charakter naznacza-
jacy®. Tymczasem edukacja przedszkolna ma kluczowy wplyw na rozwdj ma-
lego dziecka, gdyz ,wiek przedszkolny jest najbardziej sensytywnym okresem
rozwojowym w zyciu czlowieka i wyréwnywanie szans rozwojowych musi sie
zaczynaé w nim”™*.

Celem artykutu jest préba oceny pomocy psychologiczno-pedagogicznej
udzielanej dzieciom w wieku przedszkolnym wychowywanym w warunkach
pieczy zastepczej.

Piecza 1astepcza

System pomocy spolecznej w zakresie organizacji opicki nad dzieckiem pozba-
wionym mozliwosci wychowywania w rodzinie pochodzenia reguluje Ustawa
o wspieraniu rodziny i systemie pieczy zastgpcezej’. W ustawie wymieniono
rodzinne i instytucjonalne formy opicki nad dzieckiem osieroconym. Usta-
wodawca przewidzial réznorodno$¢ form pieczy zastgpezej, co pozwala w sy-
tuacji, gdy opieka rodziny wlasnej jest niemozliwa, wybra¢ dla dziecka forme
najlepsza uwzgledniajac jego potrzeby, wick oraz sytuacje rodzinna.
Powaznym problemem jest wybdr odpowiedniej formy opicki dla dzieci
ponizej 7 roku zycia. Zgodnie z ustawa umieszczenie dziecka ponizej 10 roku
zycia w placdwee opickuniczo-wychowawczej... jest mozliwe w wyjatkowych
przypadkach szczegdlnie, gdy przemawia za tym stan jego zdrowia lub dotyczy

Edukacja matych dzieci. Standardy, bariery, szanse, red. A. Giza, Warszawa 2010,
htep://www.frd.org.pl/repository/raporty/Raport_o_barierach.pdf(20.01.2013).
3 Ibidem, s. 34.
J. Lubowiecka, Wyréwnywanie szans edukacyjnych dzieci i mlodziezy jako zadanie
panstwa i spoteczeristwa, [w:] Nowe stulecie dziecka, red. D. Waloszek, Zielona Géra
2001, s. 388.

Ustawa z dnia 9 czerwca 2011 r. o wspieraniu rodziny i systemie pieczy zastepczej,
Dz.U. 2011, Nr 149, poz. 887.
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to rodzenstwa®. Zatem opicka zastgpcza nad dzieckiem w wicku przedszkol-
nym moze by¢ sprawowana w formach instytucjonalnych i rodzinnych.

Od wielu lat zdecydowana wigkszo$¢ dzieci pozbawionych mozliwosci
wychowywania si¢ w rodzinie biologicznej pozostaje pod opieka rodzinnych
form pieczy zastepczej, do ktdrych zalicza si¢ rodziny zastepcze réznego typu
oraz rodzinne domy dziecka. W koncu 2013 roku funkcjonowato 39,1 tys.
rodzin zastepczych oraz 331 rodzinnych doméw dziecka. W rodzinach za-
stepczych opicke otrzymato ponad 55,7 tys. a w rodzinnych domach dziecka
2,1 tys. dzieci i mlodziezy do 24 roku zycia. Wsréd wszystkich dzieci umiesz-
czonych w rodzinnej pieczy najmniej liczna grupe stanowily dzieci w wieku od
0 do 3 lat (8,3% ogétu) oraz podopieczni miedzy 4 a 6 rokiem zycia (10,3%
ogo6tu)”. W tym samym roku funkcjonowalo w Polsce 951 placéwek insty-
tucjonalnej pieczy zastepczej, w tym 946 placéwek opickunczo-wychowaw-
czych réznego typu®. W ciagu catego roku 2013 w placéwkach tych przebywa-
lo 27,3 tys. wychowankdéw; najmlodsi z nich — dzieci do lat 6 obejmuja 12,6%
wszystkich podopiecznych placéwek pieczy instytucjonalnej’.

Mimo krytyki instytucjonalnych form pieczy zastgpczej w placéwkach
tych nadal przebywaja male dzieci, ktdre nie znalazly miejsca w rodzinnych
formach opieki. Marek Andrzejewski uwaza, ze w przypadku organizacji opie-
ki nad dzieckiem zawsze nalezy kierowad si¢ wrazliwoscia socjalna i wybraé tg
forme opieki, ktdra jest dla dziecka w danych okolicznosciach rozwiazaniem
najlepszym i ktéra pozwala na reintegracje rodziny’.

Dzieci, ktére doswiadczyly dramatu rozlaczenia ze swoimi bliskimi najcze-
$ciej pochodzg z rodzin, ktére maja problemy eckonomiczne, spoleczne, rela-
cyjne oraz indywidualne, takie jak zly stan zdrowia, choroby psychiczne, upo-
$ledzenie, niski poziom edukacyjny''. Z analizy opracowan dotyczacych przy-
czyn umieszczania dziecka w réznych formach pieczy zastgpczej wynika, iz

¢ Ibidem, art. 95 ust. 2.

Pomoc spoleczna i opicka nad dzieckiem i rodzing w 2013 roku, GUS, Warszawa
2014, s. 34-36, htep://wwwistat.gov.pl (20.11.2014).

8 JIbidem,s. 32.

o Ibidem, s. 32-33.

M. Andrzejewski, Dziecko w placdwee opickuriczo-wychowawczej, Centrum Prawa
Rodzinnego i Praw Dziecka INP PAN, s. 13-14, http://fdn.pl/nr-2-17-2006-
dzieci—-w—instytucjach—opickunczo—wychowawczych-i-rodzinach—zastepczych
(30.01.2013).

M. Kolankiewicz, M. Rozen, Dzieci poza rodzing, t. 10, nr 3, s.101, http://
dzieckokrzywdzone.fdn.pl/vol-10-nr-3-dzieci-sie-licza (20.02.2013); J. Hryn-
kiewicz, Odrzuceni. Analiza procesu umieszczania dzieci w placéwkach, Warszawa

2006.
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najczesciej dochodzi do kumulowania si¢ wielu nickorzystnych czynnikéw!2.
Do placéwek trafiaja dzieci, ktdrych rodzice mieli ograniczone, zawieszone
lub odebrane prawa rodzicielskie, co najczgsciej jest konsekwencja narastaja-
cej patologii. Niewlasciwe funkcjonowanie rodziny jest zrédlem cierpienia
i osamotnienia dziecka oraz zaniedbania jego rozwoju pod wzgledem zdro-
wotnym, emocjonalnym, spolecznym i edukacyjnym. Sieroctwo spofeczne
stanowi bowiem istotny czynnik w procesic powstawania zaburzen rozwoju
spolecznego, fizycznego i poznawczego®. I. Obuchowska uwaza, ze dzieci do-
tkniete sieroctwem spolecznym sg z ,materiatu kruchego” Zwraca uwage na
wystepowanie u pewnej grupy dzieci obcigzen genetycznych'®,

Rodziny wicloproblemowe'® to zazwyczaj takie rodziny, ktdre nie troszcza
si¢ 0 rozwdj spoleczny, emocjonalny i poznawczy dziecka, nie sa zaintereso-
wane jego wezesng edukacja. W takich rodzinach dziecko pozbawione jest
stymulacji oraz réznorodnych dos$wiadczen, ktdre majg korzystny wplyw na
jego rozwdj.

Edukacja prredszkolna

Przedszkole jest pierwszym ogniwem procesu edukacji skierowanym do dzieci
w wicku 3-6 lat. Od dnia 1 wrzesnia 2011 roku dziecko w wicku 5 lat jest
obowiazane odby¢ roczne przygotowanie przedszkolne'®. Uczestnictwo dzie-
ci ponizej 5 roku zycia w edukacji przedszkolnej jest sprawa indywidualna jego
rodzicéw i opickundw. Zwykle dzieci ze $rodowisk najtrudniejszych rzadko
trafiaja do przedszkola, badz z powodu braku zainteresowania rodzicéw edu-
kacja matego dziecka, badz z powodu niewystarczajacych srodkéw finanso-
wych. Dziecko, ktére nie uczgszeza do przedszkola nie korzysta z pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej'. Istnieja rodziny, w keérych dopiero obowiazek

T.E. Olearczyk, Sieroctwo i osamotnienie, pedagogiczne problemy kryzysu wspdtcze-
snej rodziny, Krakéw 2008, s. 168.

S. Siwek, Sieroctwo spoleczne w genezie nieprawidlowego rozwoju, ,Problemy Opie-
kuticzo-Wychowawcze” 2009, nr 6.

L. Obuchowska, Wychowanie w domu i instytucji, ,Problemy Opiekuriczo-Wycho-
wawcze” 1999, nr 4.

5 M. Kolankiewicz, M. Rozen, gp. cit., s. 101.

!¢ Ustawaz dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty, Dz.U. 2004 Nr 256, poz. 2572,
art. 14, pkt 3.

Por. K. Kaminiska, Uwarunkowania prawne dotyczace wspomagania rozwoju matego
dziecka, [w:] Male dziecko w systemie opieki spolecznej i edukacji, red. M. Zahorska,
M. Zytko, Warszawa 2004, s. 48—49.
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rocznego przygotowania przedszkolnego lub obowiazek szkolny wprowadza
dziecko do instytucji i umozliwia podjecie dziatan z zakresu pomocy spotecz-
nej oraz pomocy psychologiczno-pedagogicznej skiecrowanej na dziecko i jego
rodzicéw lub opickundw.

W roku szkolnym 2012/2013 sposrdéd dzieci w wieku 3-5 lat do placéwek
wychowania przedszkolnego uczgszezato 69,7% z nich. W zajeciach przed-
szkolnych bralo udziat 92,1% pigciolatkdw, 66,4% czterolatkéw oraz 52,3%
trzylatkéw. Znaczny wzrost liczby dzieci pigcioletnich w placéwkach wycho-
wania przedszkolnego spowodowany byt ustawowym obowiazkiem realizacji
rocznego przygotowania przedszkolnego dzieci w tym wicku'®.

Z podstawy programowej wynika, ze przedszkole w réwnym stopniu
pelni funkcje opickuncza, wychowawcza i ksztalcaca®. Jadwiga Lubowiecka
wskazuje na funkeje rzeczywiste przedszkola podkreslajac, ze sa one znacznie
szersze i bogatsze niz funkcje zalozone. Najwazniejsze funkcje przedszkola
wobec dziecka to funkcja opickuriczo-zdrowotna, stymulacyjna, profilak-
tyczna, korektywna, kompensacyjna, dydaktyczna, socjalizacyjna oraz oso-
botworcza. Wardd szeregu funkeji spetnianych przez przedszkola za niezwy-
kle wazng uznaje funkcj¢ kompensacyjna, zwlaszcza w odniesieniu do dzieci
zaniedbanych, pochodzacych ze srodowisk dotknigtych réznymi przejawami
patologii*. Aleksandra Maciarz uwaza, ze w sytuacji sieroctwa spofecznego,
keére faczy si¢ z przykrymi przezyciami do$wiadczanymi przez dziecko, cz¢-
sto réwniez zaburzeniami rozwoju, niezbedna jest kompensacja psychiczna
oraz kompensacja opickunczo-wychowawcza. Kompensacja psychiczna moz-
liwa jest tylko wtedy, gdy zapewnimy dziecku stabilng opicke zastepcza osdb,
ktére podejma si¢ pelnienia rél rodzicielskich?'. Kompensacja opickuriczo-
-wychowawcza polega natomiast na wyréwnaniu zaniedban w stanie zdrowia
dziecka, w sferze rozwoju ruchowego, spolecznego, moralnego, umystowe-
go?%. Nie spos6b zatem przeceni roli przedszkola jako $rodowiska oferuja-

8 Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2012/2013, Warszawa 2013, s. 62.
Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli, oddzialéw
przedszkolnych w szkotach podstawowych oraz innych form wychowania przed-
szkolnego, Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia
2012 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztal-
cenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkét, Dz.U. Nr 0, poz. 997.

20 J. Lubowiecka, Funkcje i zadania wspdlczesnego przedszkola, ,;Wychowanie w Przed-

szkolu” 2006, nr 1, s. 4-8.

2 A. Maciarz, Kompensacja sievoctwa dzieci poprzez ich wigz emocjonalng z wycho-
wawcami w malym domu dziecka, [w:] Sieroctwo spoleczne i jego kompensacja, red.

M. Haine, G. Gajewska, Zielona Géra 1999, s. 99-100.
2 Ibidem.
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cego wysoka jakos¢ opieki, wychowania i edukacji. Stworzenie dziecku moz-
liwosci przebywania w $rodowisku zapewniajacym wszechstronny rozwdj
umozliwia kompensowanie zaniedban srodowiskowych i zwigkszenie szans
edukacyjnych w pierwszym okresie nauki.

Podstawa programowa wychowania przedszkolnego opisuje proces zin-
dywidualizowanego wspomagania rozwoju i edukacji dzieci oraz wymienia
szczegdlowe cele wychowania przedszkolnego. Wspomaganie rozwoju polega
na tworzeniu przez nauczyciela warunkéw do harmonijnego rozwoju dzieci
zgodnie z ich wrodzonym potencjalem i mozliwo$ciami rozwojowymi, zapo-
bieganiu nieprawidfowo$ciom oraz na wyréwnywaniu i likwidowaniu opdz-
nien w rozwoju psychoficznym?. Wspomaganie rozwoju powinno by¢ zawsze
poprzedzone petna diagnoza rozwoju dziecka, co pozwoli precyzyjnie zaplano-
wac proces uczenia si¢. Nauczyciel przedszkola jest najczesciej pierwsza osoba,
ktéra rozpoznaje indywidualne rozwojowe potrzeby dziecka, planuje proces
uczenia si¢, monitoruje jego przebieg oraz ocenia gotowo$¢ dziecka do podje-
cia nauki w szkole. W sytuacjach trudnych nauczyciel moze skorzysta¢ z po-
mocy specjalistow zatrudnionych w przedszkolu lub poradni specjalistyczne;
Ze wzgledu na szczegdlng sytuacje dziecka pozostajacego w pieczy zastepczej
rozpoznanie powinno obejmowa¢ wszystkie obszary funkcjonowania dziecka.
Niezwykle wazne jest, aby w trakcie procesu diagnozowania odkryte zostaly
zasoby dziecka a wigc jego zdolnosci i umiejetnosci, jego braki i ograniczenia
a takze w miar¢ mozliwosci zasoby srodowiska opieki zastgpczej.

W przypadku dzieci pozostajacych w systemie pieczy zastgpczej, azwlaszeza
w przypadku matego dziecka, nalezy liczy¢ si¢ z mozliwoscia przechodzenia
dziecka z instytucjonalnych form pieczy zastgpczej do form rodzinnych, ktére
sa wzglednie stabilnym $rodowiskiem wychowawczym dla wigkszosci dzieci.
Takie zmiany, zwykle odbierane jako korzystne dla wychowanka, sa dla dziec-
ka trudne, gdyz niosa za soba konieczno$¢ adaptacji do nowych warunkéw
zycia i edukacji. Na problemy zwigzane z instytucjonalizacja i deinstytucjona-
lizacja malego dziecka zwracaja uwage Kevin Browne, Catherine Hamilton-
-Giachritsis i in. Autorzy uwazaja, ze proces umieszczania dziecka w rodzin-
nych formach pieczy zast¢pczej moze wyrzadzi¢ szkode dziecku wéwezas, gdy
»proces ten przebiega zbyt szybko, nie trakeuje si¢ potrzeb dziecka prioryteto-
wo lub niedostatecznie rozpoznane zostaly mozliwosci rodzinnych form pie-
czy zastgpczej w zakresie zaspokajania potrzeb dziecka™. W tej sytuacji moze

#  A.Klim-Klimaszewska, Pedagogika przedszkolna, Warszawa 2010, s. 113-115.

2 K. Browne, C. Hamilton-Giachritsis, R. Johnson, S. Chou, C. Keller-Hamela,
M. Kolankiewicz, Instytucjonalizacja matych dzieci w Europie, ,Dziecko Krzyw-
dzone” 2006, nr 2(15), s. 6, hetp://www.frs.pl/docs/Instytucjonalizacja_malych_
dzieci_w_Europie_K_Browne.pdf (02.04.2013).
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réwniez dochodzi¢ do zaniedban w zakresie opracowania kompleksowej dia-
gnozy, ktéra jest podstawa pomocy psychologiczno-pedagogiczne;j.

Przedszkole jest placéwka, ktéra moze zaspokaja¢ indywidualne edukacyj-
ne potrzeby dziecka dysponujac zasobami w postaci szczegétowo okreslonych
funkeji i zadan, kadry posiadajacej odpowiednie przygotowanie pedagogicz-
ne, psychologiczne i metodyczne, specjalistéw wspierajacych nauczycieli,
wysokiej jakosci programéw dydaktycznych i wychowawczych, procedury
udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej dziecku, jego rodzicom
lub opickunom oraz nauczycielom.

Pomoc psychologiczno-pedagogiczna regulowana jest przepisami zawar-
tymi w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia
2013 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pe-
dagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach®. Rozpo-
rzadzenie charakteryzuje pomoc jako dzialanie polegajace na rozpoznawaniu
i zaspokajaniu indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych ucznia,
rozpoznawaniu indywidualnych mozliwosci psychofizycznych ucznia®,
wspieraniu rodzicdw i nauczycieli w rozwigzywaniu problemdéw wychowaw-
czych i dydaktycznych oraz rozwijaniu ich umiejetnosci wychowawczych?.
W rozporzadzeniu wymienione zostaly problemy, ktére pozwalajg zakwalifi-
kowaé ucznia do zréznicowanych form pomocy psychologiczno-pedagogicz-
nej. Sa to:

- niepetnosprawnos¢,

- niedostosowanie spoleczne i zagrozenie niedostosowaniem spolecznym,

- szczegblne uzdolnienia,

- specyficzne trudnosci w uczeniu sig,

— zaburzenia komunikacji jezykowej,

— choroba przewlekta,

— sytuacje kryzysowe lub traumatyczne,

- niepowodzenia edukacyjne,

- zaniedbania srodowiskowe zwigzane z sytuacja bytowa ucznia i jego rodzi-
ny, sposobem spedzania czasu wolnego, kontaktami §rodowiskowymi,

— trudnodci adaptacyjne zwigzane [...] ze zmiang srodowiska edukacyjnego®.

W przypadku dzieci pozostajacych pod opicka instytucjonalnych lub

rodzinnych form pieczy zastgpczej nalezy zwrdci¢ uwage na inne niz nie-

25

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 w sprawie
zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicz-
nych przedszkolach, szkotach i placéwkach, Dz.U. poz. 535.

26 Ibidem, § 3.1.

27 Thidem, § 3.2.

2 Thidem, § 3.1.



152 Anida Szafrariska

petnosprawnos¢ uwarunkowania specjalnych potrzeb edukacyjnych, ktére
utrudniaja prawidtowy rozwdj i funkcjonowanie dziecka w przedszkolu oraz
obnizaja jego szanse edukacyjne. Zgodnie z rozporzadzeniem pomoc psycho-
logiczno-pedagogiczna jest udzielana dzieciom w trakcie biezacej pracy dy-
daktyczno-wychowawczej oraz w formie zajgé specjalistycznych: korekeyjno-
kompensacyjnych, logopedycznych, socjoterapeutycznych oraz innych zaje¢
o charakterze terapeutycznym®. Rodzice i opickunowie moga uzyska¢ pomoc
w formie porad, konsultacji, warsztatéw i szkolen®. W rozporzadzeniu zosta-
ly réwniez szczegétowo okreslone prawa i obowiazki wszystkich podmiotéw
podejmujacych dzialania w ramach pomocy psychologiczno-pedagogiczne;.
Inng forma wsparcia dziecka jest wezesne wspomaganie rozwoju. Jest to rodzaj
pomocy $wiadczonej matemu dziecku od momentu wykrycia niepetnospraw-
nosci do podjecia nauki w szkole. Wezesne wspomaganie rozwoju ma na celu
pobudzenie psychoruchowego i spolecznego rozwoju dziecka®. Wiasciwie
dobrane i systematycznie realizowane ¢wiczenia stymulujace moga zapobiec
narastaniu i utrwalaniu zaburzeni rozwojowych. Zapisy rozporzadzenia sta-
wiaja w centrum uwagi dziecko, jego potrzeby psychofizyczne oraz jego rodzi-
céw lub opickunéw. Zwrdcenie uwagi na potrzeby rodzicéw, dostrzezenie ich
roli w terapii ma ogromne znaczenie w procesie wspomagania rozwoju dziec-
ka a takze profilaktyce niepowodzen w zakresie opicki i wychowania dziecka
w warunkach pieczy zastgpcze;.

Badania whasne

Badania pilotazowe prowadzone byly w 7 placéwkach opickuniczo-wycho-
wawczych typu socjalizacyjnego, 23 rodzinach zastgpczych niezawodowych
i zawodowych oraz 2 rodzinnych domach dziecka. Wymienione instytucjo-
nalne i rodzinne formy pieczy zast¢pczej znajduja si¢ na terenie miast: Bytom,
Tarnowskie Gory, Piekary Slqskie, Katowice, Mystowice.

Celem badan byto ocena realizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej
udzielanej dzieciom wychowywanym w warunkach pieczy zastgpezej. W wy-
wiadach wzigto udzial 16 pracownikéw placéwek socjalizacyjnych (pedago-
g6w, wychowawcéw) oraz 25 rodzicédw zastgpezych.

2 Thidem,§7.2.
0 Thidem, § 7 4.

31

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 11 pazdziernika 2013 r.
w sprawie organizowania wczesnego wspomagania rozwoju dzieci, Dz.U. z 2013,

poz. 1257,§ 1.
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W trakcie prowadzonych badan w instytucjonalnych formach pieczy za-
stepczej przebywalo 56 dzieci w wicku przedszkolnym, z czego 38 uczeszczato
do przedszkola. W formach rodzinnych w tym samym okresie przebywato 28
dzieci w wicku przedszkolnym a do przedszkola uczgszczato 24 dzieci.

Prayczyny umieszczenia dzieci w instytucjonalnych i rodzinnych formach piecty
1astepcrej

Z prowadzonych wywiadéw wynika, iz gtéwna przyczyna umieszczenia dzie-
ci w réznych formach pieczy zastgpezej byta dysfunkeja rodziny, a elementem
dominujacym alkoholizm jednego lub obojga rodzicéw. Ponadto w przypadku
dzieci umieszczonych w rodzinach zastgpczych i rodzinnych domach dziecka

wystapily przypadki porzucenia dziecka.

Realizacja obowiqzku stKolnego pret dzieci steScioletnie

Respondentom zadano pytanie dotyczace mozliwosci rozpoczgcia nauki
szkolnej przez dzieci szescioletnie. Wychowawcy placéwek socjalizacyjnych
nie przewiduja rozpoczecia edukacji szkolnej przez szescioletnich wychowan-
kéw. Jako powdd podano gléwnie brak dojrzatoéci szkolnej, wystepowanie
zaburzen rozwojowych, nizszy niz przecigtny poziom rozwoju umystowego.
Respondenci uwazali, ze dzieci nie podotajg obowigzkom szkolnym: ,,nie po-
radza sobie w szkole”, ,,s3 za stabe”, ,nie wytrzymaja na lekcjach” Innym powo-
dem jest che¢ ochrony dziecka przed kolejng zmiana: ,niedawno do nas przy-
szedl i chcemy, zeby przyzwyczait si¢ do nas”, ,,nie mozemy dziecka narazaé na
kolejne zmiany”, ,ona Zle reaguje na zmiany”.

W rodzinach zast¢pczych i rodzinnych domach dziecka wskazano facznie
troje dzieci szescioletnich, ktdre rozpoczng nauke w najblizszym roku szkol-
nym. Pozostate dzieci zdaniem opickunéw nie osiagnely dojrzatoéci szkolnej
z powodu powaznych zaniedban srodowiskowych.

S1anse edukacyjne

Wychowawcy w placéwkach opickuriczo-wychowawczych szanse swoich pod-
opiecznych na dobre wyniki w nauce ocenili jako nizsze (31% odpowiedzi)
lub zdecydowanie nizsze (69% odpowiedzi) niz ich réwiesnikéw wychowy-
wanych w rodzinach wiasnych. Jako gléwne powody respondenci wskazywali:
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opdznienia edukacyjne wynikajace z zaniedbar srodowiskowych i nieuczesz-
czania dziecka do przedszkola, zaburzenia rozwojowe, opéznienia rozwoju,
obnizenie poziomu rozwoju intelektualnego, problemy emocjonalne, zanie-
dbania w zakresie opieki zdrowotnej w tym przewlekle choroby:

»Dzieci, ktdre do nas trafiaja to maluchy, ktére wymagaja bardzo inten-
sywnej pracy, zaczynamy od nauki bardzo prostych czynnosci...”; ,...gdy
przychodza musza si¢ wszystkiego uczy¢, jak trzymaé tyzke, jak jes¢ a dopiero
potem jest praca, ktéra przygotuje dziecko do przedszkola...”; ,Brak odpo-
wiednich warunkéw zycia, opieki, brak bodZcéw, zaburzenia wigzi emocjo-
nalnej sprawiaja, ze wiele czasu zajmuje wyréwnanie brakéw, a czasem to nie
jest mozliwe...”.

Nieco lepiej oceniali szanse edukacyjne swoich podopiecznych rodzice za-
stepezy. W wypowiedziach dominowaly odpowiedzi ,zdecydowanie nizsze”
(20%) oraz ,nizsze” (60%). Czg$¢ badanych szanse edukacyjne dzieci ocenita
na ,takie same” (20%). Ci rodzice uwazaja, ze stabilizacja sytuacji zyciowej
dziecka poprzez objecie go opicka w rodzinie zastgpczej a takze udzial w za-
jeciach przedszkolnych, systematyczna praca, pomoc psychologiczna moze
poprawi¢ funkcjonowanie dziecka i zwickszy¢ szanse edukacyjne.

Specjalne potrzeby edukacyjne

Respondenci wskazali na wystgpowanie u podopiecznych specjalnych potrzeb
edukacyjnych. Zdaniem badanych 39 dzieci z placéwek socjalizacyjnych i 16
z rodzin zastgpczych spelniato jedng lub kilka kategorii specjalnych potrzeb
edukacyjnych (ogdtem 65% dzieci). Z tej grupy tylko 13 dzieci (23%) posia-
dalo orzeczenie lub opini¢ potwierdzajaca specjalne potrzeby edukacyjne.

Wszyscy pedagodzy i wychowawcy placéwek socjalizacyjnych jako gtéwne
uwarunkowania specjalnych potrzeb edukacyjnych podopiecznych podawali
zaniedbania §rodowiskowe zwigzane z trudng sytuacja spoleczno-ckonomicz-
na rodziny biologicznej oraz sytuacje kryzysowe i traumatyczne. W dalszej ko-
lejnosci wymieniano zaburzenia komunikagji jezykowej, niepetnosprawnosé
intelektualng oraz niedostosowanie spoleczne. Podobne wypowiedzi zanoto-
wano w grupie rodzicéw zastgpczych. Dodatkowo u dzieci z rodzin zastep-
czych wystepowaly choroby przewlekle.

Charakterystycznym zjawiskiem w ocenie uwarunkowan specjalnych po-
trzeb edukacyjnych jest nakladanie si¢ réznych czynnikéw biologicznych,
spolecznych i psychicznych, a to utrudnia wskazanie czynnika pierwotnego.
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Realizacja pomocy psychologiczno-pedagogicznej

Wszystkie placéwki socjalizacyjne organizowaly dla swoich podopiecznych
rézne formy pomocy. Byly to zajecia wyréwnawcze, korekeyjno-kompensa-
cyjne, terapeutyczne skierowane do dzieci z zaburzeniami emocjonalnymi.
Zajecia realizowane byly przez kadre wasna placéwki. W zajeciach ogélnoro-
zwojowych prace personelu wspierali wolontariusze.

Dzieci pozostajace w instytucjonalnych formach pieczy zastepezej i uczesz-
czajace do przedszkola korzystaly z pomocy psychologiczno-pedagogicznej
organizowanej na terenie placéwki oraz na terenie przedszkola. W przedszko-
lu byly to gléwnie zajecia korekeyjno-kompensacyjne indywidualne i grupo-
we oraz zajecia specjalistyczne z zakresu terapii logopedycznej. Tylko 3 dzieci
otrzymywato pomoc w formie zaje¢ specjalistycznych o charakterze terapeu-
tycznym. W ramach tych zaje¢ dzieci uczyly si¢ rozpoznawad i nazywaé uczu-
ciaiemocje.

Dzieci z rodzinnych doméw dziecka i rodzin zastgpezych uczeszezajace
do przedszkola otrzymywaly pomoc w formie indywidualnych zaje¢é z zakre-
su terapii logopedycznej (8 dzieci) oraz zajgé korekeyjno-kompensacyjnych
(4 dzieci).

Jak wida¢ wszystkie dzieci pozostajace w domach dziecka objete byly réz-
nymi formami pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Natomiast nie wszyst-
kie dzieci z rodzin zastgpczych otrzymywaly taka pomoc mimo wskazan.
Czterech opickunéw nie wymienito zadnych form pomocy pomimo stwier-
dzonych specjalnych potrzeb edukacyjnych. Jedna osoba odpowiedziata, ze
»nie wie jak to si¢ zatatwia”,

Wezesnym wspomaganiem rozwoju objetych bylo 3 dzieci z doméw dziec-
ka i 4 dzieci z rodzin zastepczych. Dwoje dzieci, mimo stwierdzenia niepetno-
sprawnosci nie korzystato z tej formy pomocy.

Oczekiwania w zakresie pomocy psychologiczno-pedagogicznej

Respondenci oczekiwali przede wszystkim dobrze prowadzonych zaje¢ wy-
réwnawczych, zaje¢ z zakresu terapii logopedycznej oraz zajgé terapeutycz-
nych ze wzgledu na wystepujace u dzieci zaburzenia emocjonalne. Ten postu-
lat pojawit si¢ w wypowiedziach wigkszoéci respondentéw:

»Oczekiwaliby$my wsparcia w zakresie pracy nad emocjami dziecka ...
wszystkie nasze dzieci maja za sobg bardzo traumatyczne przejécia...”

~Emocje rzutuja na pozostale sfery funkcjonowania. Po ponad dwéch la-
tach dostrzegamy, ze praca na kazdej innej plaszczyznie nie moze przynie$é
sukcesu, jesli zte emocje wladaja dzieckiem...”
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»Najwazniejsze sa zajecia terapeutyczne prowadzone przez psychologa
specjalizujacego si¢ w terapii zespotu zaburzen wigzi. Najwickszy problem to
brak terapeutéw dziecigcych ...

»Brakuje terapeutéw, bezptatnych zajec ...

»Potrzebna bylaby pomoc psychologa, ktéry rozumie ograniczenia na-
szych dzieci, to ulatwiloby mi pracg ...”.

»..Chciatabym nauczy¢ sig jak sobie radzi¢ z trudnymi zachowaniami...”.

Wychowawecy i rodzice zastgpezy ocenili réwniez mozliwosci przedszkola
w zakresie organizacji zaje¢ o charakterze psychoterapeutycznym. Uwazali, ze
przedszkole nie jest przygotowane do udzielania takiej pomocy psychologicz-
nej skierowanej do dziecka wychowywanego w warunkach pieczy zastgpcze;.
WHhasciwa placéwka jest poradnia specjalistyczna.

Oczekiwania, jakie formutuja wychowawcy, pedagodzy i rodzice zastgpezy
wobec nauczycieli dotycza przede wszystkim: zrozumienia sytuacji, w jakiej
znalazlo si¢ dziecko, dostosowania metod i form pracy do potrzeb dziecka, po-
mocy w adaptacji do nowych warunkéw, porozumienia i ustalenia wspdlnych
dziatan, odpowiednich kwalifikacji, wiedzy o funkcjonowaniu dziecka, w tym
wiedzy na temat alkoholowego zespotu ptodowego (FAS), zespotu zaburzenia
wiezi (RAD), zespotu stresu pourazowego (PTSD), zespotu nadpobudliwosci
psychoruchowej z deficytem uwagi (ADHD). Tymczasem zdaniem respon-
dentéw nauczyciele maja wiedz¢ na temat zespotéw FAS i ADHD, nie maja
natomiast wiedzy na temat pozostalych zaburzen.

Whioski

Analiza zgromadzonego materiatu badawczego upowaznia do stwierdzenia,
ze zasadne jest objecie pomoca psychologiczno-pedagogiczna wickszosci dzie-
ci wychowywanych w rodzinnych i instytucjonalnych formach pieczy zastep-
czej. Przy czym powinny by¢ to dzialania o charakterze terapeutycznym oraz
profilaktycznym, dostosowane do potrzeb psychofizycznych dziecka. W tej
grupie dzieci nalezy wskazaé na szczegdlnie czeste wystgpowanie takich pro-
bleméw jak sytuacje traumatyczne, zaniedbania $rodowiskowe oraz trudnosci
adaptacyjne. Czynniki te zawsze nalezy bra¢ pod uwage w planowaniu dziatan
pomocowych.

Oferta pomocy psychologiczno-pedagogicznej jest w wigkszosci zbiez-
na z oczekiwaniami jednak niewystarczajaca. Z uwagi na to, ze do placéwek
trafiaja dzieci ze Srodowisk wieloproblemowych pomoc psychologiczno-pe-
dagogiczna powinna opiera¢ si¢ na zastosowaniu w zaleznosci od potrzeb
dziecka zréznicowanych form pomocy obejmujacych zajecia ogélnorozwojo-
we, dydaktyczno-wyréwnawcze, korekcyjno-kompensacyijne i stymulacyjne,
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logopedyczne oraz zajecia terapeutyczne dla dzieci z zaburzeniami w zakresie
rozwoju emocjonalnego, spolecznego. W przypadku dzieci szczegdlnie zanie-
dbanych nalezy rozwazy¢ objecie dziecka nauczaniem indywidualnym realizo-
wanym na terenie domu a w miar¢ postgpdw stopniowo wprowadzaé dziecko
do grupy przedszkolne;j.

Mankamentem pomocy psychologiczno-pedagogicznej jest niewielkie
zréznicowanie a przede wszystkim brak specjalistycznej pomocy psycholo-
gicznej skierowanej do dziecka z zaburzeniami rozwoju spolecznego i emo-
cjonalnego. Ten rodzaj wsparcia dziecka i rodziny uznaé nalezy za szczegélnie
potrzebny a jednoczesnie najtrudniej osiagalny. Mozna przypuszczaé, ze na-
uczyciele edukacji przedszkolnej nie maja odpowiednich kwalifikacji pozwa-
lajacych organizowa¢ zajecia terapeutyczne skierowane do dzieci z tego typu
zaburzeniami.
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Strestcrenie

Nieréwnosci edukacyjne to problem, z ktdrym spotykamy si¢ w odniesieniu do dzieci
wychowywanych w instytucjonalnych i rodzinnych formach pieczy zastgpezej. Zwykle
dzieci te pochodzg z rodzin, ktdre nie troszcza si¢ o ich rozwdj i nie sa zainteresowane
ich wezesna edukacja. Tym samym dziecko pozbawione jest stymulacji oraz réznorod-
nych do$wiadczen, ktdre majg korzystny wplyw na jego rozwdj. Wiek przedszkolny
to moment, w ktdrym najlatwiej mozna zniwelowad réznice edukacyjne wynikajace
z zaniedban srodowiska rodzinnego.



Pomoc psychologiczno-pedagogiczna dzieciom wychowywanym w warunkach pieczy zastgpcze] 159

Stowa kluczowe: pomoc psychologiczno-pedagogiczna, specjalne potrzeby edukacyj-
ne, szanse edukacyjne, piecza zastepcza, sieroctwo spoleczne

Abstract

Educational inequality is the problem which we face in relation to children raised
in institutional and family foster care. Typically, these children come from families
that do not care about their development and are not interested in their early educa-
tion. Therefore, these children are deprived of stimulation and various experiences
that have a positive impact on their development. Pre-school age is the point at which
educational differences following form the negligence developed in the family envi-
ronment can be eliminated.

Key words: psycho-pedagogical assistance, special educational needs, educational op-
portunities, foster care, social orphanhood
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Arteterapia we wspomaganiu rozwoju dziec autystycnych
— studium prrypadku

Art therapy as a therapeutic tool in supporting a development
of autistic children. A case study

Autyzm stanowi o niepelnosprawnosci dziecka, a w zwiazku z tym warunkuje
koniecznos¢ specjalnej troski i dziatan wzgledem dzieci wykazujacych specjal-
ne potrzeby edukacyjne. Dzieci te, podobnie jak dzieci zdrowe musza realizo-
wacé obowiazek szkolny, jednak w tym wypadku edukacja dziecka realizowana
jest albo w szkole specjalnej, albo ogélnodostepnej, lub integracyjnej. Ponad-
to, zgodnie z art. 16 ust. 3 ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991r. o systemie o§wiaty
(Dz.U.z 2004 1. Nr 256, poz. 2572 z pézn. zm.)", w przypadkach uzasadnio-
nych waznymi przyczynami rozpoczecie spelniania przez dziecko obowiagzku
szkolnego moze by¢ o jeden rok odroczone. Jezeli dziecko posiada orzeczenie
o potrzebie ksztalcenia specjalnego, moze by¢ objete wychowaniem przed-
szkolnym w wicku powyzej 6 lat, jednak nie dtuzej niz do konca roku szkol-
nego, w roku kalendarzowym, w ktérym (od 2012 r.) dziecko koriczy 8 lat
i objete do tego czasu wezesnym wspomaganiem®

Autyzm jest zaburzeniem, w przypadku ktérego nie ustaja dyskusje do-
tyczace jego istoty, klasyfikacji, uwarunkowan, czy mozliwosci wspierania
rozwoju 0s6b nim dotknigtych. Do dzisiaj dyskutowane s kwestie zwiazane
z istota tego zaburzenia, jego klasyfikacja, uwarunkowaniami, czy mozliwo-

https://men.gov.pl/index.php?option=com_content&view=article&id=1954%3
Ainne&catid=241%3 Aycie-szkoy-szeciolatek-w-szkole-pytania-i-odpowiedzi&
Tremid=30 (18.03.2013).

* Ibidem.
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$ciami wspierania rozwoju 0séb ktérych dotyczy niniejsze zaburzenie®. Ana-
liza literatury poswieconej problematyce i zagadnieniom zwiazanym z auty-
zmem, pozwala jednak ustanowi¢ kilka powszechnie popularyzowanych fak-
téw. W krétkiej formie zostang one zaprezentowane ponize;.

Zgodnie z kryteriami zawartymi w DSM-IV-TR, oraz ICD-10, autyzm
manifestuje si¢ gléwnie zaburzeniami w relacjach spolecznych, w zakresie wy-
korzystania jezyka stosowanego w celu spotecznego komunikowania si¢ oraz
w zakresie symbolicznej zabawy. Pelnoobjawowa skala symptoméw pojawia
si¢ przed trzecim rokiem zycia®. Wezesniejsze rozpoznanie jakkolwick jest dzi-
siaj mozliwe, bywa utrudnione gtéwnie ze wzgledu na to, ze symptomy przy-
bieraja rézne nasilenie i nie maja charakteru statycznego. Dodatkowo, sytuacje
komplikuje fakt, iz autyzm wspStwystepuje nierzadko z innymi zaburzeniami
rozZwoju.

Aktualnie autyzm traktowany jest jako calosciowe zaburzenie rozwoju, sta-
nowiac podgrupe zaburzen neurorozwojowych’, a wigc zwiazanych z niepra-
widlowym rozwojem i funkcjonowaniem mézgu®. Wsréd obszaréw moézgu,
keorych najezedciej dotycza potencialnie nieprawidlowosci Ewa Pisula, powo-
tujac si¢ na opracowanie N.J. Minshew, J.A. Sweeney, L.M. Bauman i S.J. Webb
wymienia np.: cze$¢ skroniowo-potyliczna, cialo migdatowate i platy czolowe
(mézg spoleczny), uklad limbiczny. Nieprawidlowosci dotycza tez budowy
dendrytéw, oraz wiclkosci i masy mézgu’. Symptomatyczna jest nieprawidlowa
dynamika wzrostu czaszki u dzieci z autyzmem, u ktérych po okolo czwartym
miesiagcu zycia nastgpuje jej wigkszy, w poréwnaniu ze zdrowymi dzieémi roz-
rost. Fakt ten jest niejednokrotnie przywolywany w réznych opracowaniach
dotyczacych omawianego zaburzenia. O znaczeniu zmian neuroanatomicz-
nych i czynno$ciowych mézgu pisze tez m.in. Gabriela Jagielska®.

Pomimo licznych interesujacych doniesien z pola badan nad etiologia au-
tyzmu do tej pory nie mozna méwié jednak o przefomie w tym zakresie. Nadal
trudno jednoznacznie stwierdzi¢ co powoduje autyzm. Najczedciej rozwaza

J. Bleszynski, Uwarunkowania efektywnego oddziatywania terapentycznego w pracy
z 0sobami autystycznymi, [w:] Terapie wspomagajgce rozwdj 0séb z autyzmem, red.
J. Bleszyriski, Krakéw 2011, s. 13.

Por. M. Skérezyniska, Autyzm a opdinienie rozwoju, [w:] Dzieci z zaburzeniami lg-
czonymi. Trudne sciezki rozwoju, red. B. Winczura, Krakéw 2012, s. 13.

G. Jagiclska, Etiolgia zaburzen autystycznych, [w:] Autyzm i zespdt Aspergera, red.
J. Komender, G. Jagiclska, A. Brylska, Warszawa 2009, 2012, s. 17.

E. Pisula, Autyzm. Przyczyny, symptomy, terapia, Gdansk 2010, s. 25.

7 Ibidem, s. 29.

8 G.Jagiclska, gp. cit., s. 26.
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si¢ uwarunkowania genetyczne, przyczyny biochemiczne’, ponadto do czyn-
nikéw ryzyka zalicza si¢ rowniez okres prenatalny i przebieg porodu. G. Jagiel-
ska przywoluje tez wyniki badan A. Reichenberga dowodzace, iz pojawienie sie
autyzmu, jest skorelowane z wickiem rodzicéw'. Od korica lat 90. XX wicku
dyskutuje si¢ zalezno$¢ wystepowania objawéw autystycznych ze szczepienia-
mi dzieci (szczepionka MMR, przeciwko $wince, odrze i rézyczce). Punktem
zaczepienia byt tu $rodek konserwujacy dodawany do szczepionek— thiomero-
sal, zawierajacy rteé. Podjete badania wykluczaja jednak taki zwigzek'!. Catko-
wicie tez obalono tez¢ o wplywie czynnikéw psychologicznych, ktére wigzano
z niewlascia forma przywiazania matki i dziecka. Ten poglad byt szczegélnie
popularny w latach 50. XX wicku, a wigc w okresie pierwszych ,odkry¢” do-
tyczacych tego zaburzenia.

Podjecie rozwazan poswigconych w tej czedci autyzmowi rodzi réwniez
konieczno$¢ wyjasnienia rozbieznosci w zakresie terminologii. Termin wpro-
wadzil amerykanski psychiatra dziecigey Leo Kanner w 1943 roku. Pochodzi
od terminu autos — sam i pierwotnie oznaczal niezdolno$¢ do wchodzenia
w normalny sposéb w relacje z ludZzmi i sytuacjami'. Jak zauwaza np. Ewa
Pisula, w uzyciu funkcjonuja wciaz nastepujace terminy: autyzm klasyczny,
zesp6t Kannera, autyzm wezesnodzieciecy'?. Pojawiajg si¢ tez okreélenia: ce-
chy, tendencje, zachowania autystyczne, zaburzenie autystyczne, autyzm nie-
typowy':. Wydaje sig, iz probie opanowania tego terminologicznego chaosu
sprzyja stosowanie pojecia ,autystyczne spektrum zaburzen” (ASD - autistic
spectrum disorders). Ten termin pozwala uwzglednial rézne objawy, o réz-
nym nasileniu i ré6znym zestawieniu®®. Katarzyna Markiewicz na podstawie
ICD-10 wymienia osiem obszaréw diagnostycznych obejmujacych ASD
a wéréd nich: autyzm dziecigey, autyzm atypowy, zespot Retta, inne dziecie-
ce zaburzenia dezintegracyjne, zaburzenia hiperkinetyczne z towarzyszacym

> Ibidem.
Wedlug Abrahama Reichenberga kazde dodatkowe 10 lat Zycia ojca to dwukrotny

wzrost ryzyka wystapienia ASD u matek powyzej 35 roku zycia 3,4 razy wyzsze
ryzyko. Ibidem, s. 23.

N Thidems, s. 25.
Ponadto L. Kanner uwzglednil w opisie stereotypie, brak mowy, pragnienie zacho-

wania niezmiennosci, wycofanie, dysharmonie rozwoju poznawczego.

Autorka proponuje rozwage w uzyciu tych okreslen, gdyz z réznych powodéw maja
one juz raczej znaczenie historyczne.

4 E.Pisula, 0p. cit., s. 10.

P.G. Taylor, Spektrum zaburzen autystycznych. Przewodnik dla poczathujgcych. Pod-
stawowe informacja dla rodzicow i pedagogéw, Warszawa 2011, s. 11.
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uposledzeniem umystowym i ruchami stereotypowymi, zespot Aspergera,

inne calodciowe zaburzenia rozwojowe, calosciowe zaburzenia rozwojowe,

nicokreslone’.

Dzisiejsze klasyfikacje obejmuja bardzo wiele réznych symptoméw, wska-
zujacych na autyzm, ale kluczowa jest triada opracowana w latach 80., przez
Lorng Wing i Judith Gould. Aktualnie osiowa jest triada nast¢pujacych nie-
prawidlowosci:

e ograniczona zdolno$¢ tworzenia relacji z innymi ludZzmi i uczestniczenia
w relacjach spolecznych;

e zaburzona umiej¢tno$¢ komunikowania sie;

e obecny w zachowaniu schematyzm, ograniczony repertuar aktywnosci
i zainteresowari potaczony z brakiem wyobrazni Trudnosci te moga si¢ roz-
nie przejawiaé, sa zawsze indywidualnie nasilone i moga wspStwystepowad
z réznymi innymi problemami’.

Oczywiscie sa to jedynie osiowe zaburzenia, w obszarze ktérych wyodreb-
nia si¢ specyficzne zachowania zréznicowane czasami przez niuanse, a czasami
bardzo wyraziste ,odmiennosci”.

Prezentowane w niektérych opracowaniach statystyki na temat wykry-
wania autyzmu sa do$¢ zatrwazajace. Wskazuja one wyraznie na wzrost ilosci
przypadkéw oséb z tym zaburzeniem. Wezesna diagnoza zwigksza zdecydo-
wanie szans¢ na podjecie terapii i dzialan, ktdre pomoga optymalizowaé zycie
dziecka autystycznego. Nie nalezy zwleka¢ w przypadku pojawienia sig jakich-
kolwick watpliwosci. Co powinno je wzbudzaé? Ponizej zaprezentowano naj-
wazniejsze, cho¢ tez nie jedyne symptomy, ktére powinny zwrdci¢ uwage ro-
dzicéw czy opickunéw dziecka. Judith Osterling i Geraldine Dowson (1994),
ustanowily 4 zachowania prognostyczne w tym zakresie. Dotycza one dzieci
do 12 miesigca zycia. Zalicza si¢ do nich:

e brak patrzenia w strong innych oséb,

brak reakeji na wlasne imie,

brak wskazywania,

e brak pokazywania lub podawania przedmiotéw!®.

U dzieci 9-12 miesigcznych mozna réwniez wyodrebnié pewne sympto-
my, jak: staba orientacja wzrokowa na bodzce, opézniona reakcja na wlasne
imig, unikanie dotyku".

¢ K. Markiewicz, Autystyczne spektrum zaburzen a dysfunkcje semantyczno-pragma-

tyczne, (w:] Dzieci z zaburzeniami lgczonymi..., s. 34.
7 Por. E. Pisula, 0p. cit., s. 10 oraz P.G. Taylor, 0p. cit.,s. 12117.
'8 E. Pisula, 0p. cit., s. 85.
Y Thidem.
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Za niepokojace nalezy uznaé: brak mowy®, preferowanie samotnosci,
unikanie kontaktéw wzrokowych, unikanie réwiesnikéw, niech¢é do nasla-
dowania, zachowawczg koncentracje na przedmiotach, nadwrazliwo$¢ na
dzwicki®!.

W kontekscie tej niepelnej ze wzgledu na ograniczony rozmiar artykutu
listy znanych markeréw autyzmu nalezy podkresli¢, ze aktualnie mozliwa jest
wczesna jego diagnoza a dzigki temu proces wezesnego wspomagania rozwo-
ju dziecka. Czas i intensywno$¢ terapii majq tutaj fundamentalne znaczenie.
Nadrzednym celem terapii jest niwelowanie trudnosci, jakich dos$wiadcza
dziecko oraz przygotowanie go w stopniu optymalnym do samodzielno$ci®.
Nalezy dodag, ze jakkolwick terapia i interwencja opiera si¢ o pewne uniwer-
salne strategie, czy zasady, to sposéb postepowania jest zawsze indywidualnie
dopasowany do konkretnego przypadku. Do uniwersalnych zasad obowia-
zujacych w przypadku podejmowania wezesnego wspomagania zalicza si¢
nastepujace:

o wczesne rozpoczecie (od 18-40 miesigca zycia);

¢ odpowiednia proporcja dzieci i doroslych — poczatkowo tylko w diadzie:
dziecko—terapeuta, pdzniej grupa 2,3 osobowa, ale weiaz w asyscie terapeuty;

e indywidualizacja i integracja programu;

¢ wyrazna struktura programu ze szczegdlowo sformulowanymi celami, spo-
sobem ich osiagniecia, mozliwo$ciami pomiaru zmian;

e priorytety;

e systematyczno$é, ciaglos¢, intensywno$é (optymalnie do 25 godz. tygo-
dniowo);

e stosowanie roznych metod stymulujacych / wspierajacych rozwdj,

e prowadzenie terapii w sSrodowisku naturalnym;

e wlaczenie rodziny do pracy z dzieckiem;

e integracja z réwiesnikami;

e terapiai wspomaganie w ciagu calego zycia;

o wykorzystywanie bodzcéw wzrokowych — osoby zwykle maja problem ze
przetwarzaniem bodzcéw stuchowych, dlatego pomocne s3 podpowiedzi
wzrokowe; dostosowanie komunikatéw do konkretnego i dostownego
sposobu ich rozumienia;

e tworzenie przewidywalnego, czytelnego otoczenia®.

2 Ibidem. Niepokdj moze wzbudzaé brak wokalizacji, gaworzenia, nie wypowiadanie

pojedynczych stéw np. do ok. 12 miesigca zycia i prostych zadan do 24 miesigca
zycia. Bywa jednak, ze poczatkowo rozwéj mowy jest prawidlowy, a nastepnie poja-
wia si¢ jej regres, lub zanik.

2V Thidem, s. 84.

2 TIhidem, s. 109.

#  E.DPisula, gp. cit., s. 109-115.



168 Danuta Krzywon, Matgorzata tqczyk, Adam Klasik

Badania nad skuteczno$cia stosowania okreslonych metod i dziatarh wobec
autystycznych dzieci nie przynosza jednoznacznych wnioskéw. Trudno zwy-
kle oceni¢ co doktadnie wywoluje jakis efeke lub na ile i w jakim stopniu po-
dejmowane dziatania s3 wymierne w zakresie pozytywnych nastepstw. W ni-
niejszym opracowaniu pominieto charakterystyke specyficznych dla wspoma-
gania rozwoju dzieci autystycznych wszystkich mozliwych propozycji terapii.
Uwaga skupia si¢ tu gléwnie na wykorzystaniu dziafari arteterapeutycznych.
Dzialania arteterapeutyczne nalezy rozumieé jako dziatania ,przez sztuke”,
ktérych nadrzednym celem jest optymalizacja zycia i wywolanie pozytywnych
zmian w zachowaniu*. Odwolujac si¢ do spostrzezenia Anny Kalbarczyk,
sztuka moze w przypadku niektérych oséb pelni¢ funkeje terapii, funkeje
umozliwiajaca doskonalenie siebie, ale w zasadniczym wymiarze powinna si¢
kojarzy¢ z doskonal zabawa i przyjemnoscia®. Joanna Gladyszewska-Cylulko
przywoluje za Z. Kulczyckim trzy funkcje arteterapii: rekreacyjna, edukacyjna
i korekcyjna. Pierwsza z wymienionych polega na relaksacji, funkcja edukacyj-
na wypelnia si¢ w sytuacji pozyskiwania nowej wiedzy, za$ funkcja korekeyjna
dokonuje si¢ wtedy, gdy nastepuje usprawnianie okreslonych mechanizméw
i struktur®. Bardzo esencjonalnic okresla arteterapie Tomasz Rudkowski,
ktéry pisze: ,W artetrapii osoba, realizujac potrzebe autonomii w procesie
samourzeczywistnienia, osiaga coraz glebsza, niezaklamang zewnetrznymi
sugestiami wiedzg o sobie samej, pozwalajaca jej na dokonywanie autentycz-
nych wyboréw zadari oraz $rodkéw artystyczno-estetycznego wyrazu, zgod-
nych z tredcig przezy¢ i znaczen osobistych, bedacych niejako dalszym ciagiem
przezyé. W ten sposdb zaciera si¢ podzial na procesy zewnetrzne i wewnetrz-
ne, na przezycia i dziatania. Czlowiek przezywajacy i dzialajacy stanowi za-
tem w swej podmiotowosci niepodzielng catos¢™. Warto tu tez przywotaé
opini¢ W. Sikorskiego, zdaniem ktérego, terapia przez sztuk¢ ma szczegdlne
znaczenie dla pacjentéw, ktdrzy nie chea, nie umieja, a przede wszystkim nie
moga postugiwa¢ si¢ stowami dla opisania wlasnych doznari i odczué. Z uwagi
na to, Ze arteterapia znosi ograniczenia jezykowe, okazuje si¢ wyjatkowo przy-
datna w przypadku leczenia zaburzen emocjonalnych®.

# ], Gladyszewska-Cylulko, Arteterapia w pracy pedagoga. Teoretyczne i praktyczne
podstawy terapii przez sztukg, Krakéw 2011,s. 7.

25

A. Kalbarczyk, Zabawy ze sztukg. Podrecznik metodyczny dla nauczycieli, Krakéw
2006, s. 13.

% J. Gladyszewska-Cylulko, op. ciz., s. 16.

#T. Rudkowski, Edukacja i terapia przez sztuke. Arteterapia w swietle teorii dozna
transakcyjnych, Warszawa 2013, 5. 77.

2 . Sikorski, Jgkanie — wybrane zagadnienia terapii, [w:] Komunikacja — mowa —

Jezyk w diagnozie i terapii zaburzert rozwoju u dzieci i mlodziezy niepetnosprawne;,
red. E.M. Minczakiewicz, Krakéw 2002, s. 185.
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Ogolnie ujmujac, analiza literatury po$wigconej autyzmowi, ktéry w rédz-
nym stopniu dotyka poszczegélne dzieci pozwala skonstatowad, iz najczesciej
oczekiwanym efektem dziafan arteterapeutycznych jest:

o roztadowanie napigé;

e nawiazanie kontaktu z samym sobg, a przez to i otoczeniem;
e uaktywnienie w sferze komunikacji niewerbalnej i werbalnej;
e poszerzanie zakresu do§wiadczen i przezy¢;

e przetamywanie izolacji;

e usprawnienie koordynacji;

e ksztaltowanie pozytywnego obrazu samego sicbie.

Nalezy jednak zastrzec, ze wyliczonych wyzej efektéw nie nalezy si¢ spo-
dziewaé w przypadku kazdego dziecka autystycznego, w takim samy stopniu.
Czasami poklosiem tych dzialaii bedzie dziecigcy usmiech, radosé, stowo,
czasami skupienie i koncentracja, wyciszenie. W tym zakresie niezbedna jest
uwazna obserwacja i wyabstrahowanie tego co dziecku sprawia przyjemnos$¢,
i dzigki czemu realizowane sa rézne funkcje dzialan arteterapeutycznych.
Dzieci autystyczne ujawniajace szereg trudnosci np. w zakresie zrozumienia
sytuacji spotecznych, nie mysla w kategoriach przyczyna — skutek, nie podej-
muja $wiadomie i z rozmystem dzialari uniezalezniajacych je od zachowan
przymusowych, i stereotypowych. Do tych dzialani trzeba niejednokrotnie
usilnie zache¢caé, wlasnie poprzez dzialania arteterapeutyczne, ktére staja
si¢ wtedy zrédlem swoistego wyzwolenia. Mozna zalozy¢, ze wtedy whasnie
dziecko autystyczne na swéj sposéb doswiadcza autoafirmacji, realizuje wia-
sne potrzeby, w tym potrzebe samourzeczywistnienia. Oznajmia $wiatu swoja
wolnosé¢ i odkrywa si¢. Niestety nie mozna zakladaé, iz zrobi to w takim wy-
miarze jak osoba w pelni samoswiadoma. Podstawowa przeszkody jest tutaj
deficyt teorii umystu, a wigc defeke, keéry najogélniej ujmujac skutkuje tym, iz
dzieci te nie maja $wiadomosci wlasnych proceséw myslowych i nie s3 zdolne
do wnioskowania na temat stanu umystu innych oséb (tzw. mentalizacja).

Stosowanie dziatani arteterapeutycznych z wykorzystaniem technik impro-
wizacji plastycznej, ruchowej i muzycznej, sprzyja globalnej poprawie w zakre-
sie rozwoju percepcyjno-motoryczego, ale zdaniem J. Gladyszewskiej-Cylul-
ko dziafania ,,przez sztuke” wywieraja gtéwnie wplyw na sfer¢ emocjonalna,
wyzwalajac silne i pozytywne emocje, ktére osoba uzewnetrznia. Szczegdlny
wydzwigk tych dzialan dostrzega si¢ podczas zaje¢ grupowych, ktére sprzyjaja
glebokiej konsolidacji oséb, wlasnie poprzez te pozytywne, wspélnie przezy-
wane podobne uczucia®. Takie ,spotkanie” jest szczegdlnie wazne dla dzie-
ci autystycznych, kedrym czesto trudno jest samoczynnie przetamaé bariere
dystansu innych i wobec innych. Arteterapia zbliza je zatem do innych dzie-

2 Ihidem, s. 19.
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ci, 0s6b, $wiata, ktéry w ich codziennym do$wiadczeniu zwykle jawi si¢ jako
obcey i catkowicie niezrozumialy. Stosowanie réznego rodzaju technik artete-
rapeutycznych wobec dzieci autystycznych sprzyja podejmowaniu przez nie
aktywnosci, dzigki ktdrej, rozwijaja szereg innych kompetencji, wptywajacych
posrednio, lub bezpo$rednio na poziom wlasnej samowiedzy, samooceny i sa-
moakceptacji. Wazna jest ilo$¢ takich doswiadczen, oraz intensywnos¢ form
i przezy¢ wynikajacych z impresji i ekspresji wlasnej. Wyzwoleniu takiej ak-
tywnosci sprzyjaja zwlaszcza dziatania plastyczne, oraz realizowane w ramach
muzykoterapii.

Tematyka muzykoterapii zajmuje szczegdlne miejsce w opracowaniach
dotyczacych terapii wspomagajacych rozwdj dzieci z zautyzmem. Wynika to
ze szczegblnej wrazliwosci dzieci wobec dzwigkdw, a zwlaszeza, rytmu, keéry
prawdopodobnie — jak zauwaza Ewelina Jutrznia fascynuje i przyciaga uwage
dzieci, ze wzgledu na uporzadkowanie (w tym wypadku dzwickéw), ktdre-
go dzieci autystyczne tak pragna i do ktdrego zmierzaja. Autorka dowodzi, iz
dzieci autystyczne traktuja muzyke czesto w kategorii swoistego kanatu i spo-
sobu porozumiewania si¢ z innymi*, a ponadto dzi¢ki niej wyrazaja wlasne
uczucia, pragnienia, do$wiadczaja przyjemnosci z wykonywanych manipulacji
dzwickowych. Stanowi to oczywicie nie jedyna korzy$¢, gdyz, terapia srodka-
mi muzyki przyczynia si¢ do likwidacji zaburzen w zakresie rozwoju mowy,
przyczynia si¢ do poprawy jej rozumienia, sprzyja ona wzbogacaniu spektrum
do$wiadczent sensorycznych i dotykowych?®!. Przy muzyce mozna doskonale
uskuteczniaé proces wspétpracy z innymi, rozwijaé $wiadomo$¢ konstrukeyw-
nej zabawy z innymi dzie¢mi, ¢wiczy¢ orientacje dziecka w schemacie wlasne-
go ciala, rozwija¢ koordynacje. Zastosowanie muzykoterapii wymaga jednak
dokladnego rozpoznania preferencji dzieci ze wzgledu na ich szczegélna i in-
dywidualng wrazliwo$¢ i tolerancje bodzcéw muzycznych.

Wymienione wyzej walory niektdrych dziatan o charakeerze arteterapeu-
tycznym, nie wyczerpuja calego ich bogactwa i mozliwych, potencjalnych ko-
rzysci, wynikajacych z ich stosowania, o ktérych nadmienia si¢ w literaturze
przedmiotu. Nie stanowilo to jednak nadrzednego celu tego opracowania.
Przedstawione powyzej stanowiska i refleksje wlasne stanowia fundament
charakeerystyki sylwetki dziecka, ujawniajacego cechy zachowan autystycz-
nych, a objetego specjalng opieka i terapia w Centrum Diagnostyki i Terapii
InCorpore w Katowicach. W dalszej czeéci tego artykulu zaprezentujemy za-
tem w syntetycznej formie studium wybranego dziecka, wraz ze spostrzeze-
niami dotyczacymi stosowanych wobec niego dziatan arteterapeutycznych.

% E. Jutrznia, Dziecko autystyczne w kregu muzyki, [w:] Terapie wspomagajgce roz-

wdj..., s. 60.
3L Ibidem.
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Oczywiscie personalia dziecka pozostaja anonimowe, a jego imi¢ zostato na
potrzeby niniejszego artykutu zmienione. Struktura tej czgsci obejmuje:
a) Dane o dziecku;

*32,

Odnotowane zmiany zachowaniu*?;

b) Preferowane formy dzialari arteterapeutycznych;
c)

d) Dalsze cele dziatan arteterapeutycznych;

A. Ja$: urodzony po ,ci¢zkim porodzie” (cigza zagrozona, cigcie cesarskie, za-
chlysénigcie si¢ wodami plodowymi); jest dzieckiem z problemami neurolo-
gicznymi, ruchowymi, logopedycznymi. U chlopca wystepuja cechy zachowan
autystycznych, zespol hiperkinetyczny, zespdt niezgrabnosci ruchowej na tle
zaburzen integracji sensorycznej i sensoryczno-motorycznej, zaburzony roz-
woj mowy i nieprawidlowa artykulacja oraz tiki w postaci marszczenia nosa.
Z powyzszym wspSlwystepuja deficyty w rozwoju poznawczym.

Zgodnie z badaniem neurologicznym, u chiopca zdiagnozowano stabo
rozwiniety uktad mig$niowy, wiotki aparat wigzadlowo-stawowy, hipotonig
i asymetri¢ posturalna, niska sprawnos¢ ruchowa i manualna. Wyniki badania
psychologicznego wskazuja na funkcjonowanie chtopca na poziomie uposle-
dzenia umystowego stopnia lekkiego, znacznie obnizone umiejetnosci jezy-
kowe, oraz sprawno$¢ manualna, grafomotoryczna, opdzniony rozwdj mowy
czynnej, znieksztalcona artykulacja glosek.

Ze wzgledu na powyzsze zaburzenia dziecko objete jest od wezesnego
dziecinistwa specjalistyczna opicka medyczna (w tym m.in. neurologiczng), re-
habilitacja ruchowa (w tym terapia SI), stymulacja ogélnorozwojowa (w tym
praca z psychologiem, pedagogiem, logopeda). Chlopiec korzystal réwniez
z terapii metoda Tomatisa oraz metoda Cieszynskiej-Wianeckiej.

U chlopca wystepuja cechy zachowan autystycznych, w tym: stereotypie
ruchowe, krecenie sig, trzepotanie rekami zaburzenie czucia glebokiego (obni-
zony prég bélu), brak kontakru, nie przejawia inicjatywy, echolalia, nie toleru-
je zywej muzyki. Wykazuje zachowania agresywne. W pierwszych miesiagcach
pracy arteterapeutycznej Ja$ mial skfonnos¢ do kladzenia si¢ na drobniejszych
kolegach, przetaczajac si¢ po nich. Obecnie zachowania te nie wystepuja. Za-
obserwowano, ze jesli Ja$ uczestniczy w zajeciach grupowych po dtuzszej prze-
rwie (ponad 2 miesigce), nie respektuje norm grupowych, nie stucha polecen,
z premedytacja podejmuje czynnosci o charakterze destruktywnym, niszczy-
cielskim, agresywnym. Wéwczas wygasa wrazliwos¢ na dotyk w postaci masa-
zu relaksacyjnego. Dziecko nie poddaje si¢ mu koncentrujac si¢ na wybranej

32 Ze wzgledu na to, iz chiopiec jest poddany zréznicowanym formom terapii, nalezy

przynajmnicj cz¢$¢ z zaobserwowanych pozytywnych zmian traktowaé jako efekt
oddzialywan o charakeerze zintegrowanym.
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przez siebie czynnosci. Jas nie inicjuje aktywnosci, nie kreuje ruchu. Chlopiec
okazuje rado$¢ poprzez skakanie w miejscu potaczone z wymachami rak, lub
zataczaniem kolek dfoimi. Aprobate zdarzenia, sytuacji i dobre samopoczucie
sygnalizuje takze kolyszac si¢ z rtéwnoczesnym ,trzepotaniem” rak.

B. Preferowane formy ekspresji: Ja$ uwielbia malowaé. Wyjatkowo preferuje
kontakt z farbami. Lubi organiczny kontake z farba lub innymi materiatami
plastycznymi: modelina, masa solna, plastelina, glina czy tez sypkie produk-
ty spozywcze stosowane w plastykoterapii: ryz, sol, kasza, a takze makaron.
Nie ma obiekgji przed pobrudzeniem si¢. Podczas takich zaje¢ obserwuje sie
wowcezas dhuzszy stan koncentracji, bywa ze dziecko si¢ usmiecha. Niniejsza
forma zaje¢ sprzyja eliminacji stereotypii ruchowych, poprawie w zakresie
sprawnosci manualnej, wyciszeniu. W takich sytuacjach praktycznie catkowi-
cie nie ujawnia zachowan agresywnych. Obserwuje si¢ rowniez zainteresowa-
nie technika ,,stemplowania”. Jest to stosunkowo fatwa technika, dzigki ktérej
chiopiec nabywa sprawnosci manualnej. Podobne nastawienie wykazuje wo-
bec obrysowywania szablonéw. Wobec innych dziatan plastycznych wykazuje
nikle zainteresowanie. Nie podejmuje zupetnie wydzieranki, wycinanki, kre-
skowania i punktowania.

Ja$ jest bardzo wrazliwy na bodzce stuchowe. Unika i zlosci si¢ w przypad-
ku glo$nej muzyki, nie znosi huku, donosnego glosu. Jego uwage przykuwa fa-
godna muzyka, oraz osoba méwiaca do niego tagodnym tonem. Cieszy go sa-
modzielne wygrywanie dZzwigkéw na przedmiotach, instrumentach w trakeie
np. improwizacji muzycznych. Wéwczas ,wchodzi w swéj swiat”, zatraca si¢
w manipulacji przedmiotem i muzyce, jaka sam generuje. Skutecznie roztado-
wuje napiecie wylacznie przy tematach muzycznych z programéw akeywnosci
Marianne i Christophera Knilléw. Nie potrafi leze¢ bez ruchu, w niestatych
odcinkach czasu zmienia utozenie ciata. Patrzy w sufit lub tez fiksuje wzrok na
danej osobie, przy czym nie wstaje z materaca.

C. W efekcie podjetych dotad intensywnych specjalistycznych wszechstron-
nych oddzialywan terapeutycznych (w tym arteterapeutycznych) w rozwoju
chiopca nastapily i nastgpuja wymierne korzystne zmiany. Aktualnie ulegta
poprawic jego wymowa (rozwinela sic mowa czynna — wykazuje aktywnos¢
werbalna, wypowiada wi¢cej pojedynczych stéw, wymowa jest bardziej zrozu-
miala dla otoczenia, wigksza jest jego sprawno$¢ motoryczna (nabywa coraz
wiecej umiejetnosci motorycznych), osiaga postgpy w rozwoju psychicznym
i emocjonalno-spotecznym (przy wykonywanej czynnosci, nabywa wiedze
0 otaczajacej go rzeczywistosci, pomoca wykonuje polecenia i uczestniczy
w relacjach spolecznych, wykazuje si¢ duza wrazliwoscia na pochwaly i checia
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do wspolpracy, stosuje si¢ do ustalen, ale ma to charakter krétkotrwaty. Nawia-
zuje krotki kontake wzrokowy. Bywa, ze nasladuje rowiesnikow.

D. Dziecko nadal wymaga bardzo intensywnej i systematycznej rehabilitacji
i wszechstronnej stymulacji ogdélnorozwojowej ze wzgledu na napadowe za-
chowania agresji wobec otoczenia i innych uczestnikéw np. zaje¢ oraz naglego
krzyku w sytuacjach nasilenia si¢ duzej ilosci bodzcow szezegdlnie stuchowych
(silna nadwrazliwo$¢ stuchowa).

Wyzwalanie aktywnosci ruchowo-psychicznej chlopca poprzez kontake ze
sztuka (gléwnie sztuki plastyczne, literature, muzyke i taniec) ma prowadzi¢
do stworzenia dziecku szans na uaktywnienie jego nieodkrytych dotad moz-
liwosci. Realizowane w tym przypadku formy dzialan arteterapeutycznych
ukierunkowane sa migdzy innymi na osiagnigcie celéw w postaci poprawy
funkcjonowania w sferze emocjonalnej, poznawczej (pamigé koncentracja),
werbalnej, oraz ruchowej (w tym grafomotoryczne;j). Priorytetem jest réwniez
pomoc dziecku w zakresie zmiany sposobu odczuwania oraz kontroli samego
siebie. Wszystko to stanowi jednoczesnie cel i warunek wzrostu samodzielno-
$ci i zaradnosci zyciowej chlopca.
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Strestcrenie

W artykule podjeto prébe ustalenia roli i funkeji dzialari arteterapeutycznych. Tego
rodzaju dzialania zazwyczaj nie s jedyna forma wspomagania rozwoju dzieci auty-
stycznych, niemniej jednak jak wynika z analizy doniesien zawartych w literaturze
przedmiotu a takze doswiadczen praktycznych, poprzez arteterapie dzieci nie tylko
doswiadczaja nowych rzeczy, ale przede wszystkim nawiazujg kontake z otoczeniem.
Sukces w tym zakresie jest warunkiem koniecznym miedzy innymi osiggnieé¢ szkolnych
dzieci, stad warto podjaé rozwazania, w ktdrych centralne miejsce zajmuje dziecko
autystyczne i jego specyficzne problemy. Tematyka wydaje si¢ by¢ aktualna zwlaszcza
w kontekscie dyskusji nad zagadnieniem wczesniejszego obowiazku szkolnego.

Stowa kluczowe: arteterapia, autyzm

Abstract

The paper tries to determine the role and function of art therapy in working with
autistic children. Such activities are not the only form of help for autistic children,
nevertheless it is claimed both in the expert literature and in the practical experience
that children exposed to the art therapy do not only experience new things but also
make a contact with other people. The success in this field is a prerequisite for achieve-
ments at school, hence it is essential to take a closer look at an autistic child and their
specific problems. The subject area seems to be up-to-date especially in the context of
the widely discussion on the earlier start of the childhood education these days.

Key words: Art therapy, autism
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Rola muzyki w psychofizycznym rozwoju stesciolatka

The role of music in  psychophysical development of a six year old

Mysl wielu pedagogédw wyznacza sztuce, a w tym i muzyce, wazng role w roz-
woju dziecka. Werdd idei humanistycznych na pierwszy plan wysuwa sie:
wszechstronny rozwdj osobowosci tworczej postawy, rozwoju uczué i wy-
obrazni, wolnoéci ,empatii, tozsamosci i uspolecznienia™. Muzyka ma by¢
srodkiem ksztatcenia humanistycznego uwrazliwiajacego na wartosci ludzkie.
Sposréd wielu mozna wymieni¢ ksztattowanie kultury muzycznej, wyrobienie
smaku, rozwijanie umiejetnosci stuchania, rozumienia, odczuwania pickna.
Ksztalci réwniez pamigé, uwage, myslenie, wiezi migdzyludzkie®. ,,...kontake
dziecka z muzyka umozliwia rozwdj pelni cztowieczenistwa, a ponadto pobu-
dza i rozwija u dziecka réznorodne zdolnosci umystowe, uczuciowe i prak-
tyczne”. Muzyka wplywa na rozwdj dziecka: fizyczny, intelektualny, emocjo-
nalny i estetyczny. Stanowi istotny element pracy terapeutycznej z dzieckiem
z zaburzeniami percepcji stuchowej i wynikajacymi z nich zaburzeniami anali-
zy i syntezy stuchowej, trudnosci w zakresie przystosowania spofecznego oraz
negatywnych wplywoéw na rozwdj osobowosci dziecka®.

1

E.Lipska, M. Przychodzitiska, Muzyka w nauczaniu poczgtkowym, Warszawa 1991,
s.5-12.

E. Podsiadlo, Pojecie zdolnosci muzycznych, [w:] Zdolnosci muzyczne dzieci w wickn
S—13 lat w opinii nauczycieli a wyniki badat testowych, red. W.A. Sacher, Mystowi-
ce 2004, s. 7-17.

A. Gérniak-Naglik, Rozwdj muzyczny dziecka, [w:] Dziecko w swiecie muzyki, red.
B. Dymara, Krakéw 2000, s. 53-69.

J. Skibska, Poznanie swiata przez dziecko z opdznionymi i zaburzonymi funkcjami
podstawowymi w miodszym wicku szkolnym, [w:] 1. Adamek, B. Pawlak, Doswiad-
czenie pozgnawania Swiata przez dzieci w miodszym wielu szkolnym, Krakéw 2012,
s.202.
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Poczatkowo dziecko jest z muzyka (,razem z nig”) stuchajac i obserwu-
jac, by pdzniej te do$wiadczenia stopniowo przyczynily si¢ do aktywnego
$piewania, grania, przedstawiania ruchem. Rozbudzona wrazliwo$¢ stucho-
wa ulatwia rozpoznawanie, zapamietywanie zjawisk nie tylko muzycznych’.
Formy ckspresyjne (ruch, $piew, gra) oraz percepeyijne (stuchanie, odczytywa-
nie z zapisu, rozpoznawanie) rozbudzaja wrazliwo$¢, wyobraznie muzyczna.
Wykonanie, tworzenie, stuchanie w najprostszych formach realizuje si¢ glo-
sem, instrumentem, a zatem wymaga wyobrazni, pami¢ci muzycznej, uwagi,
specyficznych zdolnosci. Uzdolnienia czy zdolno$ci muzyczne ,to zespét
wrodzonych i nabytych dyspozycji natury zaréwno fizycznej jak i psychiczne;.
[...] Podstawowe zdolnosci muzyczne [...] ujmowane sa zwykle w kategoriach
obiektywnych, podlegajacych ocenie, a tzw. muzykalno$¢ to zdolnosé emocjo-
nalnego przezywania muzyki”®. Wirdd czynnikéw skiadajacych si¢ na zdolno-
$ci muzyczne mozna wymieni¢: uwage, wyobraznie, pamigé, ogélna wrazli-
wos¢ emocjonalna, inteligencje i zdolnoéci specjalne pozwalajace na spostrze-
ganie, pamictanie, zestawianie oraz poréwnywanie istotnych cech dzwigkéw
i utwordéw muzycznych. Do podstawowych zdolnoéci muzycznych nalezy:

- poczucie wysokosci dzwickdw,
- poczucie wicloglosowosci,

— poczucie rytmu,

- wyobraznia muzyczna.

Rozwéj podstawowych zdolno$ci muzycznych wspotwystepujacych z mu-
zykalnoscia nastepuje w trakcie obcowania dziecka z muzyka: §piewaniem, gra
na instrumentach, ruchem, tworzeniem, percepcja muzyki. Rozwdj proceséw
poznawczych nastgpuje poprzez kumulacjg spostrzezen dziecka, uwrazliwie-
nia na zjawiska dzwigkowe otaczajacego $rodowiska. Spostrzeganie jakosci
dzwickéw, ich ruchu — rytmiki, dynamiki, agogiki wyéwiczone przez zada-
nia i ¢wiczenia percepcyjno-muzyczne, wplywa na dokladniejsze spostrze-
ganie zjawisk akustycznych. Wplyw muzyki na rozwéj osobowosci polega na
intensywnym ksztalceniu uwagi — jest to niezbedne do wykonywania zadan
muzycznych. Kontakty z muzyka tworza liczne okazje do intensyfikacji ope-
racji my$lowych na specyficznym materiale muzycznym. Koncentracja uwa-
gi na materiale dla dziecka abstrakcyjnym — jakim jest muzyka — obserwacja
przebiegéw dzwigkowych, pamigtanie fragmentéw, ktére juz przebrzmialy,
poréwnywanie ich ze soba, klasyfikowanie jako takich samych, podobnych,
kontrastowych — to czynnosci umystowe, ktére maja znaczenie dla rozwoju
spostrzegawczosci, uwagi, pamieci i sprawnosci operacji myslowych. Obcowa-
nie z muzyky rozwija takze aktywng i twércza wyobraznie dziecka. Swiado-

5 K. Stasiniska, 120 lekcji muzyki w kl. 1-3, Warszawa 1995.
¢ E.Lipska, M. Przychodzifiska, op. cit., s. 7.
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mo$¢ réznych mozliwoéci rozwigzan zadan muzycznych w improwizacjach,
ckspresji ruchu, percepcji muzyki — zywo angazuje wyobrazni¢ dziecka, ak-
tywizuje jego myslenie. Rozwdj myslenia dziecka w kontaktach z muzyka na-
stepuje réwniez przez uczenie si¢ aksjologiczne muzyki. Majac z nia kontake
dziecko przezywa ja i wydaje o niej opinie estetyczne. Kontakty z muzyka
poruszaja wszystkie wladze poznawcze dziecka od spostrzegania poprzez kla-
syfikowanie do wartosciowania. Muzyka zawiera tresci uczuciowe i intencje
programowe czgsto zwigzane z waznymi stanami, sytuacjami odnoszacymi si¢
do przezy¢ stuchaczy dzigki czemu stuchacz przezywa w kontakcie z utworem
muzycznym swoje wlasne stany uczuciowe. Przezycie muzyczne ma wplyw na
ksztaltowanie si¢ moralnych postaw dzieci. Wzruszenie wywotane muzyka
czyni dziecko podatniejszym na wplywy wychowawcze. Tresci jakie niesie mu-
zyka, ksztattuja poglady dzieci na istotne wartosci w kontaktach spotecznych,
w srodowisku, w stosunku do rodzinnego kraju, kultury. Zespolowe czynnosci
muzyczne ksztalcg zdyscyplinowanie, odpowiedzialnos¢, budza szacuncek dla
tworczosci artystycznej i zjawisk kultury rodzime;j.

Muzyka ma dziatanie uspokajajace, rekompensujace, dajac dzieciom moz-
liwo$¢ odniesienia sukcesu. Terapia przez muzyke dotyczy usuwania defekeow
w rozwoju dziecka: sfery stuchowej, ruchowej, wzrokowej, mowy. Muzyka ma
oddzialywa¢ na rozwdj emocjonalny, fizyczny, zdolnosci spoteczne i interper-
sonalne dzieci, pobudzaé dziecigeg wyobraznig i kreatywno$é. Sabine Drasnin
podkresla: ,Dzieci i muzyka — nigdy nie jest za wezeénie, by zainicjowaé ten
duet™. I trudno si¢ nie zgodzi¢ z tym stwierdzeniem, wszak jest to naturalna
potrzeba dziecka, poniewaz muzyka stanowi element zycia otaczajacy dziecko
i je wychowujacy. Pozwala mu czynnie uczestniczyé w jej tworzeniu, $piewie,
ruchu, nie zawsze dazac do perfekeji wykonania, ,bawiac si¢” niag ma rozwi-
ja¢ i sprawia¢ rados¢. Jest niemalze wpisana w jego egzystencje. Dziecko nie-
$wiadomie dokonuje eksperymentéw dzwigkotwdrczych wzbogacajacych go
w coraz to nowe doswiadczenia muzyczne®.

W edukacji muzycznej spotykamy si¢ z ¢wiczeniami rozwijajacymi umie-
jetno$¢ stuchania, koncentracji. Im wigksza ilo$¢ bodzcoéw zewnetrznych tym
wyzsze wymagania stawiane naszej koncentracji, aby ukierunkowanie, selek-
tywne stuchanie nie bylo problemem”.

Forma ksztalcaca umiejetno$¢ stuchania, ktéra wpltywa na ogdlny roz-
woj koncentracji i uwagi sa ¢wiczenia w spostrzeganiu i odrdznianiu zjawisk
akustycznych w przyrodzie, otoczeniu (klakson, zwierzgta, odglosy natury),
a w dalszej czedci dzwigki instrumentéw o nieokreslonej i okreslonej wyso-

7 S. Drasnin, Pan Tralala i muzyczne zabawy w przedszkolu, Kielce 2010.

8 Zdolnosci muzyczne dzieci..., s. 13.

9

G. Storms, Gry przy muzyce, Poznan 1991, s. 14.
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kosci brzmienia. Odréznianie efektéw akustycznych moze by¢ przedmiotem

¢wiczen i zabaw stuchowych np. okreslanie stuchowe kierunku dzwigku zagra-

nego na instrumencie w réznych miejscach sali:

— okredlanie odleglosci dzwigku (blizej dalej),

- podanie liczby dzwigkéw wydobywanych na wybranym instrumencie
w dowolny sposéb (instrumenty konwencjonalne i nickonwencjonalne),

— okredlanie gestosci dzwickéw pochodzacych z takich samych instrumen-
tow o rézngj liczbie (np. 1-2 tréjkaty),

— okreslanie powtdrzen wystepujacych po sobie dzwickéw pochodzacych
z réznych zrédel (s3 to réwniez ¢wiczenia pamieci muzycznej, np. 3 x tréj-
kat, 2 x bebenek),

— powtarzanie glosem 1-3 dzwickéw zagranych na instrumencie o okreslo-
nej wysokosci brzmienia.

Muzyke instrumentalng jako trudniejsza do stuchania w poréwnaniu
z piosenka ze wzgledu na brak tekstu, a tym samym brak mozliwosci kon-
centracji uwagi dziecka, nalezy wiazaé z trescia pozamuzyczna. Stuchaniu
utworu ilustracyjno-programowego moze towarzyszy¢é: zaprojektowanie
i odegranie scenki z rekwizytem (w postaci pacynki) odpowiadajacej trescia
i charakterem:

— doborem ilustracji ,pasujacej” do utworu,

- nadawanie propozycji tytulu do utworu ze wzgledu na tres¢ i nastréj,

— skojarzenie pozamuzyczne wyrazone plastycznie (za pomoca postaci, wy-
darzen, zestawiania barw, ksztaltéw abstrakcyjnych),

— dobicranie wiersza lub fragmentu prozy do utworu muzycznego (o réz-
nym nastroju lub odwrotnie),

— interpretacja ruchowa zawartej w utworze ekspresji muzyczne;.

W dalszej edukacji ksztaltowania umiejetnosci stuchania mozna zwréci¢
uwage na spostrzeganie réznych elementéw muzycznych w utworze. Zadania
te moga dotyczy¢: okreslania wykonawcéw, rodzaju instrumentu, zauwazenia
zmian dynamicznych, agogicznych, okreslanie charakteru utworu (taneczny,
skoczny, pogodny, smutny, grozny), obserwowanie powtérzen, kontrastéw;
whasnej uzasadnionej oceny utworu.

Okazja do wzbogacenia stownictwa dzieci sg ¢wiczenia w shuchaniu utwo-
réw muzycznych i tworzenie wlasnych opowiadan. Dziecko doswiadczajac no-
wych wrazen i przezy¢ zwiazanych z emocjonalnym wyrazem muzyki, prowo-
kowane s do szukania odpowiednich okre$len stownych, co w duzym stopniu
wplywa na bogacenie stownictwa dotyczacego okreslen nastrojéw i uczué. Na-
tomiast poznawaniu literatury dzieciecej, zaréwno poezji jak i prozy, sprzyja¢
moga ¢wiczenia w tworzeniu muzycznym dziecka. Wiele wierszy dziecigcych
z powodu rytmu, budowy fraz, poetyckiego nastroju czy onomatopei nadaje
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si¢ do umuzyczniania, to znaczy dzwigkowego wyrazania — symbolizowania
znaczen i emogji.

Instrumenty i inne zrédla dzwigku (papier, celofan, kubki, pudetka na-
pelnione réznym materiatem, tupiny orzechéw) daja mozliwosci wykorzysta-
nia w zadaniach tworczych. Poszukiwanie nowych efektdw brzmieniowych
ksztalci kreatywnos$¢ dzieci. Improwizacje sa doskonatym ¢wiczeniem przy-
gotowawczym do umuzyczniania opowiadan i wierszy, podkreslajac elementy
onomatopeiczne.

Postugiwanie si¢ tekstami poetyckimi ksztaltuje wrazliwos¢ emocjonalna,
wzbogacajac wyobrazni¢ dziecka, spetnia funkcje skupienia uwagi podczas
stuchania, wprowadzajac inspirujacy nastrdj. Zapoznajac si¢ z tekstami po-
etyckimi rozszerzamy znajomos¢ literatury dla dzieci. Oprécz improwizacji
instrumentalnych mozna wykorzystaé rytmizacje stowa uczac podziatu na
sylaby i rozszerzajac zakres stownictwa tworzac zbiory np. nazwy kwiatéw,
owocdw, drzew, warzyw, zwierzat, instrumentdw, imiona jak réwniez wyko-
rzystaé wyliczanki i przystowia. Nauka wymowy samoglosck i spoiglosek oraz
naturalnego akcentowania ida w parze z rytmizacja tekstow, dyscypling wy-
konywania ¢wiczent w czasie z wlasciwg prozodia — czynigc ¢wiczenia mowy
atrakcyjnymi i skuteczniejszymi. Rozwijaja i doskonalg technike operowania
oddechem i glosem, pomagaja wzajemnie si¢ stuchaé, nasladowa¢, wykazywa¢
inwencje twoércza — co wpisuje si¢ w istotny element ¢wiczen dykeji, modulagji
glosu i interpretacji. Cwiczenia te taczy si¢ z elementami muzyki, dynamikg
(cicho—glosno), artykulacja (lekko—cigzko), agogika (wolno-szybko), barwa
(jasna—ciemna), faktura (jeden-kilka), forma muzyczna (tak samo-inaczej),
a zatem stanowig one przygotowanie do odbioru zjawisk muzycznych w prak-
tycznym dzialaniu. Podstawg zrozumienia jest zasada kontrastu (inaczej),
powtérzenia (tak samo), podobienistwa (podobnie). Podczas ¢wiczen mowy
i $piewu podejmujemy prace nad wydtuzeniem fazy oddechowej, pracg wigza-
det glosowych, przepony, roli rezonatoréw dla wzmocnienia glosu. Poprawia
si¢ sprawno$¢ techniczna aparatu glosu umozliwiajaca prawidtows artykulacje.
Whasciwa emisja Iaczy si¢ ze $wiadomym rozluznianiem miesni krtani, prawi-
dlowa praca jezyka, zuchwy, podniebienia mickkiego'. Nastepuje ¢wiczenie
aparatu oddechowego, fonacyjnego, artykulacyjnego.

Elementem edukacji jest réwniez zabawa pozwalajaca spontanicznie
wyraza¢ emocje przy utrwaleniu zdobytych umiejetnosci. Kazda z nich jest
ukierunkowana na osiagniecie celu, ktérym moze by¢ ¢wiczenie refleksu
wymuszajac szybka reakcje na bodziec, rozpoznaniu znaku i odpowiedzi na
niego. Rozwija ona osobowos¢, buduje wigz miedzy $wiatem wewngtrznym

10 B. Tarasiewicz, Mdwig i spiewam swiadomie, Krakéw 2011.
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a zewnetrznym. Sprzyja komunikacji z innymi tworzac relacje wazne dla roz-
woju spotecznego'.

Rozwdj zdolnosci fizycznych, psychicznych i poznawczych przebiega
u dziecka w réznym tempie i jest uzalezniony od osobowosci, temperamen-
tu, $rodowiska wychowawczego. Dziecko nabiera $wiadomosci whasnego ciata
poprzez zabawy pozwalajace zdoby¢ kontrolg nad jego cze$ciami i przejs¢ od
ruchéw spontanicznych, schematycznych do aktywnoéci $wiadomej i kre-
atywnej. Przyczynia si¢ to do rozwoju pozytywnego obrazu wlasnego ciata.
Nabycie tych do$wiadczen uswiadamia mozliwosci i stymuluje dziecko do
nowych dziatari. W koricowym efekcie uzyskujac samoakceptacje. Cwiczenia
poprawiajace motoryke pobudzaja do koordynacji ruchowej wedtug ustalo-
nego tempa w zgodzie z interpretacja muzyczna. Bodziec muzyczny — rytm,
melodia — pozwala na interpretacj¢ czasowo-przestrzenng wychodzac od do-
swiadczen przezytych na wlasnym ciele. Przeprowadzenie tych ¢wiczen' od
najblizszego otoczenia do dalszej przestrzeni daje poczucie bezpieczenstwa
i pewnoci siebie. Uczy si¢ w ten sposdb orientacji, usytuowania w przestrzeni,
oceny pokonywanej drogi, predkosci ruchu, nabywa i utrwala pojecia lewej
i prawej strony. Nie bez znaczenia jest wspdtpraca pomiedzy uczestnikami za-
baw, poczucie zaleznosci od innych, bowiem u$wiadamia ruch w czasie i prze-
strzeni, sposob jego pokonywania, rozleglo$¢ i czas, w ktérym przebiega oraz
jego strukturalizacje, co wplywa na percepcje czasowa, prawidtowa koordyna-
cje¢ i poczucie rytmu.

Inng kategoria zabaw sa zabawy majace na celu rozwdj spoleczny dziecka,
stuzac one poznaniu, interakgji i rozwijaniu poczucia wzajemnego zaufania®?,
konsolidacji grupy, wlasciwej komunikacji, dajac poczucie bezpieczenstwa
i zaangazowania w dzialanie — osiagajac cele socjalizacyjne, a wigc zwiazane
z procesem rozwoju spolecznego, obejmuja uczenie si¢ zachowan i rél aprobo-
wanych spolecznie i postaw prospotecznych. Poprzez taka aktywnos¢ grupa
funkcjonuje jako wspolpracujaca ze soba zbiorowo$¢ poprawiajaca atmosfere
porozumienia, a nie wspétzawodniczacych ze sobg jednostek. Choé w niektd-
rych zabawach wspétzawodnictwo to réwnie istotna i cenna cecha. W obecnej
sytuacji zachodzacych zmian spotecznych wzrasta zapotrzebowanie na twér-
cze i elastyczne podejécie do rozwigzywanych probleméw.

11

N. Trias, S. Perez, L. Filella, 150 rytmicznych zabaw dia dzieci. Spotkania z muzyka,
Poznan 2011.

E. Bogdanowicz, G. Dutlow, Rytmika w terapii dziecka, [w:] Wartosci w muzy-
ce. Muzgyka w srodowisku spotecznym, t. 4, red. J. Uchyta-Zroski, Katowice 2012,
s. 430.

G. Storms, op. cit.

12

13



Rola muzyki w psychofizycznym rozwoju szesciolatka 181

Aktywnos¢ i tworcze myslenie, zdolnos¢ do improwizacji sa gléwnym mo-
torem aktywnosci zyciowej w przyszlej edukacji. Wyrdznienie wlasnej wizji
czy idei umozliwia rozwinigcie zaufania do wiasnej wyobrazni i mozliwosci
tworczych. Pomaga wyzbyciu si¢ obaw przed wy$mianiem i ztym odbiorem
przez otoczenie naszych dzialan twérczych. Aspektem tych zabaw jest uzy-
skiwanie do$wiadczen i spontanicznosci, tworczych rozwigzai w nowych sy-
tuacjach edukacyjnych. Dla dziecka wazne jest poczucie ,,Jestem w dobrych
r¢kach’, ,, Jestem dzielny, uda mi si¢ to zrobi¢”'*. Na bazie wlasnych do$wiad-
czen dziecko moze przewidywa¢ i oceniaé swoje przyszte mozliwosci i kom-
petencje, praktykowaé uczenie si¢ przez odkrywanie — uczac si¢ pokonywa¢
wlasne frustracje i cieszy¢ si¢ sukcesami, wzmacniajac gotowos¢ do pode;j-
mowania dalszego ryzyka. Ugruntowujac zadowolenie z faktu prawidtowego
rozwigzania problemu i pozytywnego postrzegania siebie. Dzieci ucza sie:
koncentracji, uwagi, wstuchiwania si¢, obserwacji otoczenia i uczenia si¢ od
niego, wspélpracy z innymi, rozwijania zaufania, samodzielnosci, przejmowa-
nia inicjatywy, wytrwalosci, obycia ze stresem, zdobywania poczucia wlasnej
godnosci, rozwijania pozytywnego obrazu wlasnego ciala, sprawnego poru-
szania si¢". Dzialania te proponuja szeroki zakres doswiadczen, przy pomo-
cy ktérego dzieci rozwijaja spoteczne, emocjonalne, ruchowe, intelektualne
sprawnosci przygotowujac si¢ do nauki w szkole. Istotne jest pobudzanie
ciekawosci dzieci, ktéra zaowocuje eksperymentowaniem i dotarciem do isto-
ty problemu. Zabawy w sposdb calosciowy wspomagaja (stymuluja) rozwdj
dziecka. W podejmowanych dzialaniach przez dziecko wazne jest zaufanie,
inicjatywa i samodzielnos¢. Uczestnicy powinni mie¢ mozliwo$¢ powtdrzenia
zabawy, aby mogli wyciagna¢ wnioski z wlasnych do$wiadczen, wyprobowaé
alternatywne rozwiazanie, maja mie¢ §wiadomos¢ wzrostu kompetencji, keére
im przybyly.

Celem obcowania dziecka z muzyka jest wyposazenie go w taka wrazliwo$¢
iwyobraznig, ktéra rozwinie jego zainteresowania muzyczne'®. Whasna akeyw-
no$¢ przy poznawaniu zjawisk muzycznych pozwala na twércza samodziel-
no$¢ dzieci, poszukiwanie rozwigzan, nauke przez odkrywanie, co prowadzi
do rozwoju wyobrazni, wrazliwosci. Aktywnos¢ instrumentalna powinna by¢
wzbogacona aktywnoscia mowy, $piewem, efektami akustycznymi, ruchem,
stuchaniem. Wprowadzenie w $wiat dzwickédw mozna rozpoczaé od poszuki-
wania brzmien efektéw akustycznych pozamuzycznych:

14

K. Vopel, Witajcie uszy. Gry i zabawy ruchowe dla dzieci w wieku od 3 do 6 lat,
cz. IV, Kielce 2009.

5 Thidem,s. 8—14.

16 K. Stasitiska, Instrumentarium Orffa w szkole, Warszawa 1986,s.7.



182 Irena Burczyk

1) z wykorzystaniem wlasnego ciata — klaskanie pstrykanie rak, pocieranie
dfoni, stukanie palcami rak,

2) tupanie ndg, pigtami, palcami, cala stopa, szuranie nimi,

3) wydawanie nicartykulowanych dzwigkéw glosem (dlugich, krétkich, cia-
glych, przerywanych, wysokich, niskich, jasnych, ciemnych),

4) uderzanie w kartke papieru, gazete, pergamin, celofan, pocieranie dlonia,
gniecenie, wydawanie dZzwicku trzymajac naprezona kartke, celofan, gaze-
t¢, szelest, pocieranie dwéch kartek, mocne uderzanie cala dlonia w papier,
poszukiwanie szmerdw i efektéw dzwigkowych na instrumentach whasne-
go pomystu (kapsle, gwozdzie, muszelki, kubki plastikowe).

Te ¢wiczenia uwrazliwiaja dziecko na barwe brzmien ksztalcac stuch tem-
browy. Zainteresowanie poszukiwaniem réznych brzmier, co pobudza wlasng
inwencje, a tym samym ma wplyw na wzbogacanie skupienia uwagi na spo-
sobie wykonania czyli artykulacji, co daje mozliwos¢ wzbogacenia srodkéw
wyrazu muzycznego, a jednoczesnie stanowi przedmiot zadan twérczych. Po-
szukiwania moga dotyczy¢ wykorzystania glosu, mowy, jak i instrumentéw,
dzigki czemu dochodzi do:

— poznania réznego sposobu artykulacji dzwicku krétkiego (zamknigtego),
brzmiacego (otwartego), drgajacego, pulsujacego, ciaglego, ptynnego, réw-
nego,

— realizacji na instrumentach ¢wiczenn w poszukiwaniu réznych artykulacji
mozna np. ¢wiczy¢:

e uderzanie w membran¢ b¢benka opuszkami palcéw, puknigciem
otwarty dlonig, zamknigta dlonia, paleczky, rysowanie paznokciem,
pocieranie membrany, uderzanie blizej obreczy;

¢ poszukiwanie instrumentéw, na ktérych jest mozliwa ,linia dZzwigko-
wa’ dzwigk ciagly, wybrzmiewajacy, dzwigk thumiony.

Inny element — dynamike — mozna pozna¢ obserwujac i poréwnujac efek-
ty akustyczne, odcienie skrajne — forte i piano, sygnalizujac przy tym pojecie
kontrastu-przeciwienistwa dynamicznego. Analizujac kolejne etapy nivanséw
dynamicznych crescendo i diminuendo moze by¢ etapem rozbudzania wy-
obrazni dzwigkowej, zmiany agogiczne — tempa od ktérych nie jest wolne
otoczenie, przyroda (ktérego przejawem jest bicie serca, kroki).

Oproécz barwy, artykulacji, dynamiki, agogiki, rytm jest elementem po-
znania, rozumienia i wykonywania przez dzieci podczas dzialan na instru-
mentach, ruchowo badZ w $piewie. Pojecia akcentu, metrum jako zjawiska
porzadkujacego przebieg pewnej powtarzalnosci, porzadku mozna zauwazyé
w przyrodzie (dzied, noc, dni, tygodnie, miesiace, pory roku, fazy ksi¢zyca,
w architekturze kolumnady w arkadach, otwory okienne). Muzykowanie na
instrumentach perkusyjnych daje mozliwo$¢ wyboru instrumentu, a nawet

sposobu gry.
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Twércéw idei Nowego wychowania faczyt — jak twierdzit Roger Cousinet
— »..wspdlny stosunek do okresu dziecinstwa i do zagadnienia swobodnego
rozwoju jednostki”"’. Uwazali dzieciristwo jako konieczny etap Zycia majacy
warto$¢ autonomiczng niezaleznie od procesu przygotowania do dorostosci,
a warto$¢ ta moze by¢ oceniana sama dla siebie w sposéb aktualny i bezpo-
sredni’®.

Cousinet pisal: ,Dziecko posiada w sobie wszystko to, co warunkuje sku-
teczne wychowanie, w szczegdlnosci za$ aktywnos¢ nieustanng i nieustannie
aktualizowang, w ktdrej zaangazowana jest cata jego osobowos¢, jest to akeyw-
noé¢ istoty znajdujacej si¢ w okresie wzrostu, w catym swym rozwoju”". Po-
glady utozsamialy proces wychowania ze swobodna aktywno$cia dziecka czyli
zaspokojenie potrzeb dziecigcych jako istote procesu wzrastania. Idee tej szko-
ly twérczej zasadzone byly na zdobywaniu, rozszerzaniu doswiadczeni zgodnie
amysla J. Deweya, ze ksztalcenie ,,to ciagla rekonstrukeja doswiadcezenia.”

C. Freinet akcentowal role ekspresji i twérczosci w procesie poznania. Jego
pedagogika miata charakter spoteczny. Ekspresja dzieci stawata si¢ czynnikiem
pobudzajacym zainteresowanie, samodzielne prace badawcze uczestniczac
w organizowaniu proceséw ksztalcenia umystowego. Stawial na inspiracje
»doswiadczeni poszukujacych”. Ekspresja i twérczos¢ to punkt wyjscia teorii
wychowania przez sztuke¢ H. Reada, ktéry kreslit wizje wychowania realizu-
jacego pelny rozwdj czlowicka, a sztuka stanowita czynnik mobilizujacy war-
toéci moralno-spoleczne. Wsréd kategorii wychowania wymienial ekspresje
i rozumienie jako wychowujace cztowieka integralnego. H. Read pisat: ,,Ce-
lem wychowania przez sztuke jest spowodowanie, ze wszystko nabierze ruchu
i zacznie si¢ rozwija¢, a postawa konformizmu i bezmyslnej uleglosci zostanie
u kazdego cztowicka zastapiona twércza aktywnoscia wyobrazni, tej wyobraz-
ni, ktéra si¢ stanie swobodnym wyrazem jego osobowosci™.

Read podkreslat takze, ze ekspresja cztowieka, ktdra thkwi w kazdej jednost-
ce z potrzeby komunikowania innym ludziom wiasnych uczué, mysli, przezy¢,
uczy obserwacji rzeczywistosci, rozwijania pamieci, spostrzegawczosci oraz
ksztalcenia umiejetnosci odbioru ekspresji z zewnatrz. Sztuka zostata okreslo-
na jako podstawowy sposéb bezposredniego migdzyludzkiego komunikowa-
nia i rozumienia. Staje si¢ $rodkiem, a nie celem wychowania, ma pobudza¢
i stymulowa¢ osobowos¢ poprzez wiele wartosci kultury. Postulat nowego
humanizmu ,trzeciej kultury” obok elitarnej, masowej, kultury odwotujacej
si¢ do wrazliwosci, aktywnosci, wyobrazni, bazujacej na inspiracji, animacji,

7" R. Gloton, C. Clero, Twdrcza aktywnos¢ dziecka, Warszawa 1985, s. 7-8.
18 Thidems,s. 8.

Y Thidem.

20 Ihidem, s. 12.
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pobudzaniu, a nie przekazie intelektualnym. Wychowanie estetyczne zaklada
»dziatanie stymulujace™ poprzez eksponowanie aktywnego udzialu osobo-
wosci-podmiotu, zaangazowanie réznych dyspozycji psychicznych, konkre-
tyzacje dziafalnosci stymulujacej w zakresie zycia uczuciowego i wyobrazni,
a takze zainteresowan intelektualnych. Wychowanie estetyczne ma ksztatto-
wac postawe czlowieka wszechstronnego, zyjacego w okreslonych warunkach
cywilizacyjnych. Obejmuje inspiracje dziatalnosci twérczej i ksztatcenie wraz-
liwosci, a wige syntez¢ zachowan emocjonalnych i kulturowych.

Pedagogika twérczej aktywnosci widzi potencjal twérezy kazdego czto-
wieka, dynamike wyobrazni, ekspresji, porozumienie, zywe do$wiadczenie za-
stepujace procesy receptywnosci i biernego wchtaniania. Celem jest czlowiek:
pelna, twdrcza osobowosé, ksztattowana w warunkach swobodnych, w poro-
zumieniu z réwie$nikami i stymulujacym otoczeniem, w sytuacjach sprzyja-
jacych wlasciwym motywacjom dziatania i zainteresowania, w harmonijnym
zwiazku z do§wiadczeniem wewngtrznym.
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Strestcrenie

W artykule ujeto wplyw i role muzyki na rozwéj psychofizyczny dziecka. Kontakty
dzieckaz muzyka poprzez formy ekspresyjne (ruch z muzyka, $piew, gre na instrumen-
tach) i percepeyjne (stuchanie muzyki) rozbudzaja wrazliwos¢ stuchowa i wyobraznie
muzyczng, oddzialywuja na rozwdj emocjonalny, fizyczny, zdolnosci spoleczne, inter-
personalne, pobudzaja kreatywnos¢.

Aktywno$¢ instrumentalna wzbogacona aktywnoscia mowy, $piewem, efektami
akustycznymi, ruchem, umiejetnoscia stuchania muzyki, tworzenia wplywa na wzbo-
gacenie do§wiadczen muzycznych, pozwala na twércza samodzielnos¢ dzieci, poszu-
kiwanie rozwigzan, nauke przez odkrywanie prowadzace do rozwoju wrazliwodci

i wyobrazni.

Stowa kluczowe: rozwdj przez aktywnos$¢ muzyczng, zdolnosci muzyczne, umuzykal-
nienie, pcrcepcja, wychowanie przez sztukg.

Abstract

In the article, the author discusses the impact and the role that music plays in a child’s
psychophysical development. The child’s contact with music through expressive forms
(movement and music, singing, playing instruments) and perceptual forms (listen-
ing to music) arouses auditory sensitivity and musical imagination, has influence on
emotional and physical development, social and interpersonal skills, and stimulates
creativity.

Instrumental activity enriched with speech activity, singing, acoustic effects,
movement, ability to listen to music and create has influence on the enrichment of
musical experiences, allows the children’s creative independence, looking for solutions
and learning through discovery leading to the development of sensitivity and imagina-
tion.

Key words: development through musical activities, musical skills and abilities, music
appreciation, perception, education through art.
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Wycieczha i jej miejsce w pornawaniu
Srodowiska przyrodniczego przer dziedi 6-letnie

Trip and her place in cognition
by children natural environment in age 6 years

Wprowadzenie

Dla dziecka w wicku przedszkolnym najbardziej typowa forma myslenia jest
myslenie konkretno-wyobrazeniowe. Giéwnym zrédtem wiedzy i podstawg
myslowego przetwarzania powinna by¢ obserwacja zjawisk przyrodniczych
i faktéw spotecznych, organizowana przez nauczyciela miedzy innymi w czasie
wycieczek. Zajecia takie daja wiele sposobnosci do rozwijania u dzieci whasci-
wego stosunku do przyrody, stwarzaja okazje do poznania stron rodzinnych,
do pokazania przemian zachodzacych w przyrodzie, do zapoznania z praca lu-
dzi w réznych zawodach i ich osiagnieciami. Stanowia takze okazje do ksztal-
towania uczué patriotycznych.

Z. Kobytecka twierdzi, ze wycieczka to “celowe i zorganizo-
wane wyj$cie w naturalne §rodowisko przyrodnicze lub spotecz-
ne”. Wedtug autorki wycieczki spetniaja nast¢pujace funkcje:
poznawcza — ogblnie méwiac, polega ona na dostarczaniu dziecku informacji
o $wiecie na bazie najblizszego otoczenia: ksztalcaca — polega ona na rozwi-
janiu spostrzezen i wrazen, ksztaltowaniu poje¢, rozwijaniu mowy, a takze
wyrabianiu sprawnosci fizycznej i wdrazaniu do dbaloéci o wiasne zdrowie;
wychowawczg — ktéra wyraza si¢ w dostarczaniem wzordw postgpowania
i ksztaltowaniem umiejetnosci zachowania si¢ wobec kolegéw, spoleczenstwa,
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przyrody i wytworéw pracy ludzkiej oraz motywacyjna — polega ona na pobu-
dzaniu aktywnoéci poznawczej dziecka, wyzwalaniu i rozwijaniu zaintereso-
wan otaczajaca rzeczywisto$cia, wyzwalaniu checi do badan i eksperymentéw,
do pracy fizycznej, sportu i rekreacji, do aktywnej percepcji i twdrczej ekspresji
sztuki. Spacer to pewnego rodzaju forma wypoczynku, korzystania z pobytu
na $wiezym powietrzu, zaspokajania potrzeby ruchu. Wycieczka natomiast
ma zupetnie inne, konkretnie okreslone cele, na ogét powiazane z aktualnie
realizowang tematyka.

W metodyce przedszkolnej i wezesnoszkolnej obie wymienione wyzej
formy wyjécia poza teren placéwki ujmowane sa najczesciej facznie. Istotnie
trudno jest je niekiedy zrdznicowaé i powiedzie¢ w sposob Scisly, kiedy wyj-
$cie z dzie¢mi poza teren przedszkola jest spacerem, a kiedy wycieczka. Czesto
bierze si¢ pod uwagg czas przebywania dzieci poza terenem przedszkola i odle-
glo$¢ od niego. Jezeli miejsce, do ktdrego si¢ udajemy, jest odlegte i przebywa-
my tam dtuzej, méwi si¢ o wycieczce, wyjécie za$ z przedszkola na czas krétszy,
pieszo okreslone bywa jako spacer.

Poprzez odpowiednio zastosowane podczas wycieczki metody pracy naste-
puje aktywizacja wszystkich dzieci, co w efekcie wplywa na bardziej przystepne
i gruntowne opanowanie przez nich wiadomosci i umieje¢tnosci, na ksztalce-
nie ich zdolnosci poznawczych, a w szczegdlnoéci samodzielnego, logicznego
myslenia, jak rowniez na trwato$¢ zdobytej wiedzy. Najtrwalsze wiadomosci
i wyobrazenia wychowankdw to te, ktdre sg oparte na konkretnych przedmio-
tach i zjawiskach, ktdrych poznawanie ulatwiaja wycieczki, za$ duzy zaséb
wiedzy i wyobrazen wplywa na rozwéj myslenia stowno-logicznego. Wyciecz-
ki wplywaja réwniez na wyzwalanie u uczniéw pomystowosci, przyczyniaja si¢
do budzenia réznych zainteresowan, zwigkszaja aktywno$¢ poznawcza.

Z. i S. Czajkowscy podkreslaja, iz dobrze prowadzone i odpowiednio
wykorzystane wycieczki przyczyniajg si¢ w znacznym stopniu do rozwijania
spostrzegawczosci. Jednoczesnie wskazuja na ich wychowawcze walory. Prze-
zycia podczas wycieczki sa niezmiernie wazne i cenne w pracy wychowawcze;.
Nigdzie dzieci nie zzywaja si¢ wzajemnie tak jak na wycieczce, gdzie wszyscy
maja wspdlne cele, razem pokonuja pewne trudnosci i swoje osobiste wymaga-
nia musza podporzadkowa¢ interesom grupy a wychowawca nigdzie nie pozna
tak szybko swoich wychowankéw i nie nawiaze z nimi bliskich, przyjacielskich
stosunkow tak, jak podczas wycieczki.

Waznym czynnikiem wychowawczym jest mozliwosé¢ $wiadomego usto-
sunkowania si¢ do pigkna przyrody, udostgpnienia dzieciom pewnych wrazen
natury estetycznej, ktore daja radosé i kedrych przezywanie wzbogaca ich psy-
chike. Wycieczki wszelkiego typu, nie tylko przyrodnicze, daja mnéstwo spo-
sobnosci do rozwijania u wychowankéw wiasciwego stosunku do przyrody.
Nigdzie hasta ochrony przyrody nie s zywe, jak na wycieczce. Wycieczka na-
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suwa wicle okazji, by hasta i przepisy o ochronie przyrody znalazty swéj wyraz
w zachowaniu dzieci i ich dzialaniu. Kazda dobrze zorganizowana wycieczka
ma duze walory wychowawcze i poznawcze. Umozliwia ona dzieciom i mlo-
dziezy zdobycie dokladnych wyobrazen o zyciu przyrody i ludzi w blizszym
i dalszym $rodowisku, o dzietach sztuki, przyrody i techniki, dostarcza im gle-
bokich, niezapomnianych przezy¢, wzbudza mitos¢ do kraju rodzinnego, mi-
los¢ do pigkna, rozwija zdolnos¢ obserwacji, inicjatywe i samodzielnos¢, przy-
czynia si¢ do ksztaltowania trwalszych przekonan. Liczba i rodzaje wycieczek
organizowanych przed przedszkole i szkole sa zalezne od miejsca jego potoze-
nia. W placéwkach, ktére znajduja si¢ w poblizu $rodowisk przyrodniczych,
czgéciej organizowane sa wycieczki do tych srodowisk, niz w przedszkolach
duzych miast, gdzie fatwiejszy jest kontake ze srodowiskiem spotecznym. Zda-
niem K. Denka wycieczki szkolne naleza do zasadniczych form organizacyj-
nych pracy dydaktyczno-wychowawczej dla dzieci i mlodziezy. Zalicza si¢ je
do podstawowych form dzialalnosci szkolnej, dostepne dla wszystkich grup
wickowych oraz mozliwe do zorganizowania niezaleznie od pory roku. Cecha-
mi wycieczek sa wyraznie okreslone cele, zorganizowane formy oraz przebycie
ustalonej uprzednio trasy pieszo lub $rodkami zbiorowego przewozu oséb.

Planowanie, organizacja i wykorzystanie wycieczek prryrodniczych

Planujac t¢ forme pracy w skali calego roku szkolnego, nalezy bra¢ pod uwa-
ge pory roku, tak by nie skupi¢ wycieczek o réznym charakterze i zadaniach
w stosunkowo krétkim czasie. Wiadomo jednak, ze najwigcej wycieczek or-
ganizuje si¢ w miesiacach jesiennych, a wigc we wrzesniu i pazdzierniku, oraz
na wiosng, czyli od marca do czerwca. Celowe zatem jest zaplanowanie wy-
cieczek tak, by, o ile warunki pozwalaja, odbywaly si¢ one takze w miesigcach
zimowych. Jednoczesnie oczywista jest rzecza, ze nalezy przesuna¢ ich termin
w przypadku zaistnienia przyczyn niezaleznych takich jak silne mrozy czy upo-
rezywe deszeze. Wybor miejsca wycieczki zalezy od srodowiska przedszkola
i od warunkéw, w jakich si¢ ono znajduje. Dazymy do tego, aby dzieci pozna-
waly przede wszystkim to, co blizsze, charakterystyczne dla danego $rodowi-
ska. Przygotowanie wycieczki, polega na wyraznym okre$leniu jej celéw oraz
dokladnym ustaleniu miejsca, w ktdrym bedzie przeprowadzana obserwacja.
Przed wyruszeniem dzieci powinny wiedzie¢, co majg zobaczy¢, uslyszed, po-
znaé, powinny umieé przeprowadzi¢ obserwacje, a przede wszystkim chcieé
pozna¢ wybrane $rodowisko, do czego moze ich zachgci¢ nauczycielka. Ona
tez musi pokierowa¢ zbieraniem odpowiednich, przydatnych materiatow. Wy-
chowawca jest odpowiedzialny za wdrazanie wychowankéw do takiego przy-
gotowania, a nast¢pnie do przeprowadzenia wycieczki w taki sposéb, by data
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ona dzieciom jak najwigksze korzysci dydaktyczno-wychowawcze. Przygoto-
wanie to polega miedzy innymi na: ksztaltowaniu u dzieci nawyku skupienia
uwagi w terenie, nabywaniu umiejetnosci spostrzegania i obserwowania; przy-
zwyczajaniu dzieci do stalego pamietania o celu wycieczki i do konsekwentne-
g0, systematycznego jego realizowania; rozwijaniu umiejetnosci dostrzegania
wspolzaleznosci organizméw i zjawisk oraz wyrabianiu dyscypliny przez wy-
maganie spokojnego zachowania i wlasciwej postawy, zajmowania odpowied-
niego miejsca, przestrzegania zakazu samowolnego oddalania si¢, dawania wy-
raznych, glosnych wypowiedzi, zwracania uwagi na ustalone sygnaly i uwagi
nauczycielki. Nauczycielka musi réwniez sama starannie przygotowa¢ si¢ do
wycieczki. Do najwazniejszych czynnosci organizacyjnych zalicza si¢ nastepu-
jace dzialania:

- przed wycieczka terenowa nalezy nie tylko wybraé¢ odpowiednie miejsce,
lecz takze osobiscie je poznaé; na 1-2 dni przed wycieczka trzeba spraw-
dzi¢ czy rzeczywiscie znajduja si¢ tam przewidziane okazy rodlinne czy
zwierzece, stanowiace cel wycieczki,

- przy wycieczkach do muzedw, zamkéw itp. nalezy upewni¢ si¢ o dniu i go-
dzinach otwarcia obiektu oraz o tym, czy wycieczke nalezy wezesniej zgto-
si¢ i ustali¢ termin,

— na czas trwania wycieczki nalezy zapewni¢ wychowankom odpowiednia
opieke czy to ze strony innych nauczycielek czy rodzicéw. Na 10 oséb po-
winna by¢ 1 osoba dorosta,

— dzieci powinny by¢ przygotowane do wycieczki przez szczegdtowe poin-
formowanie ich o jej celu i przebiegu,

— nalezy uprzednio przygotowal potrzebny na wycieczce sprzet taki, jak
mata fopatka, torebki do zbierania nasion czy owocéw,

— nalezy tez wczesniej poinformowaé rodzicéw dzieci uczestniczacych
w wycieczce o dodatkowym osobistym ekwipunku, takim jak np. nakrycie
glowy, odpowiednie obuwie.

Wychowankowie odpowiednio przygotowani do wycieczki maja okreslo-
ne oczekiwania, s3 nastawieni na odkrywanie tajemnic, poznawanie nowych
obiektéw, srodowisk, spotkania i rozmowy z ludZmi, s bardziej chetni do pro-
wadzenia obserwacji, maja skoncentrowana uwage wokol przyjetego tematu
wycieczki. Nie wszystko na wycieczce powinno by¢ zupetnie nowe i nieznane.
Jesli nieznanych dzieciom elementéw bedzie za duzo, moga one poczud sig
zmeczone nadmiarem wrazen. Wycieczka nie spelni tez oczekiwan, gdy dzie-
ci nie zostang nastawione na poznawanie okreslonych $rodowisk i badz ich
clementéw. Beda wéwezas ogladaé teren w sposdb globalny, a ich obserwa-
cje moga by¢ chaotyczne i wybidrcze, moze tez zabrakna¢ skupienia uwagi na
tym, co najistotniejsze. Wszystkie zabiegi zwiazane z planowaniem i przygoto-
waniem wycieczki, jesli s3 umiejetnie przeprowadzone, przy jak najpetniejszej
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aktywnosci wychowankéw, maja nie tylko znaczenie poznawcze, ale i wycho-
wawcze. Sam przebieg wycieczki uzalezniony jest od celu, miejsca, tematu,
pory roku. Wycieczka powinna by¢ wielostronnie wykorzystana, spostrzeze-
nia zdobyte droga obserwacji — przetworzone, uporzadkowane. Stanowi ona
lekeje patrzenia, stuchania, myslenia i méwienia. Podczas jej trwania dzieci
poznaja zycie ludzi, zachwycaja si¢ picknem przyrody, pigknem zabytkéw,
wielkoscig nowych obiektdw.

Przed wyjéciem w teren nalezy sprawdzi¢ liste obecnosci dzieci, skontrolo-
wad ubiér i ekwipunek (inny na wycieczke do lasu, inny do muzeum). Bardzo
istotne jest przypomnienie wszystkim osobom obowiazujacego regulaminu ze
szczegblnym podkresleniem koniecznodci przestrzegania dyscypliny i zasad
bezpieczenstwa.

Dodatkowa opicka nalezy otoczy¢ dzieci sprawiajace trudnosci wycho-
wawcze poprzez ustawienie ich na poczatku kolumny czy przydzielenie im
okreslonych zadan. Na koniec wycieczki nalezy dokona¢ jej rekapitulacii,
tak w sensie dydaktycznym jak tez wychowawczym. Nauczycielka powinna
sprawdzi¢ zakres przyswojonych przez dzieci wiadomosci, dokona¢ ich syn-
tezy i uogdlnienia. Osoba prowadzaca wycieczke jest jej kierownikiem, a wigc
musi przez caly czas jej trwania czuwaé nad jej przebiegiem.

Do uwarunkowan wiasciwej organizacji wycieczek zaliczy¢ trzeba takze
dobre samopoczucie jej uczestnikow, na kedre sklada si¢ kilka elementéw, mig-
dzy innymi dobra atmosfera podczas wycieczki. Wycieczka jest czyms nieco-
dziennym w zyciu dzieci, jest wydarzeniem, zwykle oczekiwanym z radoscia,
ktére podnieca, cieszy. Jej przebieg nie moze zawies¢ oczekiwan dzieci, nie
moze sprawi¢ im zawodu. Po odbytej wycieczce powinno nastapié jej omdwie-
nie w sali. Wiadomosci zdobyte podczas jej trwania nalezy systematyzowaé,
powtarzaé, utrwalaé. Whasciwie zrealizowana wycieczka we wszystkich jej eta-
pach, a wiec przygotowaniu, przeprowadzeniu i podsumowaniu, jest przebo-
gatym zrédlem wrazen, przezy¢ poznania i aktywnego dzialania.

Inaczenie wycieczki w programie wychowania w priedszkolu
oraz w rozwoju dziecka priedszkolnego

Wycieczki przyrodnicze stwarzajg okazje do ksztaltowania wrazliwosci este-
tycznych jako zdolnosci przezywania pickna i potrzeby obcowania z nim. Sta-
nowia dla dzieci zawsze radosne przezycie, urozmaicenie codziennego zycia.
Spotkania dzieci z przyroda w réznych srodowiskach, takich jak: ogréd, sad,
laka, las czy park s niezastgpiong okazja do ksztaltowania poj¢é przyrodni-
czych. Obserwacje okreslonych zjawisk przyrodniczych powinny odbywad sig
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systematycznie przez dluzszy czas, co pozwoli uchwyci¢ zmiany zachodzace
w przyrodzie — w $wiecie roslin i zwierzat. Obserwacje przyrodnicze prowa-
dzone na wycieczee uczg dzieci nie tylko patrzeé, ale widzieé i umieé dostrze-
gad interesujace cechy przyrody i jej ciekawe zjawiska.

Dzieci 6-letnie chetnie poznaja tajniki przyrody, obserwujac ja, poréw-
nujac, oceniajac rézne okazy przyrodnicze i zjawiska. Najlepsza ku temu
sposobno$¢ maja podczas wycieczek do parku, lasu lub na take. Dzicki takim
dziataniom dzieci staja si¢ wrazliwsze na pigkno otaczajacego je $wiata i coraz
lepiej rozumieja wystepujace w nim zaleznosci. Zadna ksigzka, zabawka, film
nie zastapia tego, czym jest bezposredni kontakt dziecka z przyroda. Dziecko
z natury przejawia cickawo$¢ $wiata i otaczajacej przyrody. Chetnie podej-
muje rézne dziatania. Obcowanie z przyroda uwaza si¢ za najlepsza droge do
zdobywania wiedzy oraz gléwne zrédlo wyobrazen o niej. Spotkania na fonie
natury ucza doktadnej i usystematyzowanej obserwacji, odkrywania zalezno-
$ci w $wiecie przyrody, rozumienia zjawisk, ksztaltowania przyjaznych postaw
wobec natury. Wspélczesno$é oczekuje na twércze nauczanie i twdrezy rozwdj
mozliwosci tkwiacy w dzieciach, na odnoweg calego czlowieka i podniesienie
go na wyzszy poziom rozwoju, a wlasnie dobrze zorganizowane wycieczki
przedszkolne moga i powinny spetnia¢ wszystkie warunki nowoczesnego wy-
chowania i nauczania. Ma to szczegdlne znaczenie, poniewaz w dobie wsp6t-
czesnej cywilizacji rozwdj naukowo-techniczny (Internet, komputery, video,
radio i telewizja), posunat si¢ tak dalece, ze oprécz osiagni¢é naukowo-tech-
nicznych niesie za soba réwniez grozne, szkodliwe zjawiska powodujace — ze
szkoda dla zdrowia — zmniejszenie aktywnosci ruchowej dzieci i dorostych.

Jednym z waznych zadan, jakie spelniaja nauczyciele dzieci 6-letnich, jest
ksztaltowanie u wychowankéw przywiazania do ziemi ojczystej. Otaczajaca
przyroda sprzyja osiaganiu tych celéw. Stwarza wiele naturalnych sytuacji
umozliwiajacych rozwijanie uczu¢ dzieci, wpajanie im opiekuniczego stosunku
do roélin i zwierzat. Przyroda dostarcza takze interesujacych tresci, ksztatca-
cych zmysly wychowankéw oraz ich myslenie i mowe. Bezposredni kontake
z przyrodg zywa i nieozywiong taczy si¢ z koniecznoscia przebywania na po-
wietrzu, co z kolei wplywa na sfor¢ somatyczng i psychiczng dzieci.

Przezycia bezposrednie w zetknigciu si¢ z morzem, zyciem lasu, z gérami,
rzekami, ruchem wielkomiejskim, tempem pracy fabryki, z krajobrazem z bo-
gactwem jego pamiatek i pomnikéw kultury, z réznymi ludZzmi, sa bez pordw-
nania pelniejsze, bogatsze, Zywsze i trwalsze anizeli wiadomosci zdobyte pod-
czas zaje¢. Ilez to wzruszen i emocji towarzyszy dzieciom podczas zwiedza-
nia. A przeciez owo wzruszenie wyrazane czasem wrzaskliwym harmidrem,
to dowdd, ze uczestnicy wycieczki sercem zareagowali na ogladanie zjawiska
i znacznie fatwiej jest pézniej ugruntowaé wiadomosci o zwiedzanych zabyt-
kach. Moze wicle szczegdtéw z rozlicznych spostrzezenn whasnych czy stow
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przewodnika wkrétce wypadnie z pamieci wycieczkowicza, ale w duszy pozo-
stanie niezatarty $lad w postaci autentycznego przezycia. Jesli méwimy o war-
tosciach wychowawczych wycieczki to mamy na mysli wycieczke dobrze zor-
ganizowana, ktora potrafi wyzwoli¢ u dzieci, w rozmaitej formie, aktywnos¢
i che¢ wspotdziatania w grupie; czynnik jakze wazny dzisiaj w nauczaniu i wy-
chowaniu spolecznym. W czasie wycieczki wychowawca w petni poznaje swo-
ich wychowankéw. Odkrywa w nich zaradno$¢, uspolecznienie, kolezeriskos¢,
kulture w obcowaniu, bogactwo zainteresowan, hart fizyczny lub przeciwnie
— niedolgstwo zyciowe, samolubstwo i sobkostwo, grubianstwo, staba odpor-
no$¢ fizyczna, brak karnosci. Wycieczka stwarza wyjatkowo korzystne warun-
ki dla zwrécenia uwagi na charakter dziecka, na braki w jego wychowaniu, na
jego moralna i spoleczna postawe. Wycieczka stwarza dobre warunki dla po-
glebienia wychowania, a to przybliza okazj¢ do gromadnego przezywania tego
samego, cho¢ nie w ten sam sposéb, przez kazdego z uczestnikéw. W zespole
uczestnikdw wycieczki wytwarza si¢ samorzutnie opinia potgpiajaca wszelkie
przejawy braku solidarnosci, dyscypliny spofecznej, karnosci i przestrzegania
norm wspdlzycia; w kazdym wypadku w poszczegélnych uczestnikach rodzi
si¢ zaradno$¢ i wspotodpowiedzialnosé za caty grupe. Réwnolegle z walorami
wychowawczo-moralnymi idg w parze korzysci z dziedziny wychowania fi-
zycznego. Dziecko w czasie catej niemal wycieczki przebywa przeciez w ruchu
i na $wiezym powietrzu. Ale wycieczki — sprzyjaja przede wszystkim budzeniu
i poglebianiu naukowych zainteresowan i to w szczeg6lny sposob; rozniecaja
je w kazdym indywidualnie.

Ustalajac program wycieczki nie mozna zgubi¢ zasadniczego celu zwiedza-
nia. Nalezy zwr6ci¢ uwage na réznorakie zagadnienia i problemy. Na krajo-
brazowe walory historyczne, geograficzne, przyrodnicze, jezykowe, na specy-
fike samego krajobrazu, na interesujace w nim akcenty, na niepowtarzalno$¢
i oryginalno$¢. Dzieci na tej podstawie moga z powodzeniem wprawiaé sie
do samodzielnego myslenia, do wysuwania poprawnych wnioskéw indywidu-
alnych, bo chodzi nie o to, aby wszyscy mysleli jednakowo, ale zeby mysleli
poprawnie. Programy przedszkolne niejednokrotnie sugeruja potrzeby korzy-
stania z wycieczki, nie mniej czgsto wyrazaja troske o ich nalezyte organizowa-
nie. Ale warunkiem ich efektywnosci bedzie przygotowanie dzieci do odbioru
tresci, majacych staé si¢ przedmiotem poznawania.

Nowa podstawa programowa wprowadzita obowiazek codziennego prze-
bywania dzieci na $wiezym powietrzu. Doskonalym sposobem zagospodaro-
wana wymaganego czasu pobytu na dworze sa niewatpliwie spacery i wyciecz-
ki. Poznawanie otaczajacej rzeczywistosci poprzez te formy wychowawcze daje
mozliwo$¢ bezposredniej obserwacji i doswiadczania, ktére niewatpliwie sa
najlepszym sposobem nabywania wiedzy, postaw i konkretnych umiejetnosci.
Aby jednak organizowane formy mialy nalezyta wartos¢, trzeba kazdorazowo
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starannie si¢ do nich przygotowaé. Wycieczki blizsze to krétkotrwale wyjscie
w teren, trwajace ok. 20-30 min o waskim zakresie tematycznym w celu ob-
serwacji wybranego obicktu np. zabudowy mieszkaniowej. Dzieci ucza si¢
przez obserwacje. Wycieczki dalsze trwaja 1-3 godz. Wymagaja przemyslancj
korelacji z jednoczesnym, wybiérczym traktowaniem materiatu poznawcze-
go, daja mozliwo$¢ wykazania aktywnosci intelektualnej i fizycznej. Dzieci
uczy si¢ przez dzialanie, wykonuja do$wiadczenia, pomiary, cksperymenty,
pracuja z mapa, planem. Celem wycieczek calodniowych jest wprowadze-
nie dzieci w naturalne $rodowisko przyrodniczo-spoteczne, jego integralng
catos¢. Pozwalaja ukaza¢ wzajemna zaleznos¢ $wiata roélin, zwierzat i ludzi.
Oprécz krétszych wycieczek przedszkolnych organizuje si¢ calodzienne wy-
prawy o charakterze turystycznym, na ktdre zabiera si¢ jeden positek. Takie
wycieczki odbywaja si¢ 1-2 razy w roku i sa zlozonym przedsiewzigciem or-
ganizacyjnym. Udzial w nich biora tylko dzieci starsze 5- i 6-letnie. Maja one
podobny cci jak spacery, z tym ze $srodowisko spoleczne i przyrodnicze, z kté-
rym si¢ dzieci zetkna, bedzie jeszcze bardziej odmienne od tego, w ktorym
przebywaja na co dzien. Dzieci przezywaja taka wycieczke jako niecodzienne
wydarzenie. Juz same przygotowania do wycieczki sg rozlegtym tematem kom-
pleksowym. Wycieczki nie traktujemy jako celu samego w sobie, ale jako jedna
z najlepszych form, stwarzajaca warunki do przeprowadzania obserwacji, do
zetknigcia ucznidw z rzeczywistoscia, do gromadzenia spostrzezen, ktére sta-
nowia podstawe analizy, syntezy, poréwnywania, klasyfikowania, uogélnien,
tworzenia pojeé, wnioskowania, rozumienia zjawisk, zwiazkéw i zaleznosci.
Koniecznos¢ stosowania wycieczki wynika z przyjetego przez nas zalozenia,
Ze proces poznawania rzeczywistosci przebiega na drodze od bezposredniego
spostrzegania, przez umystowe przetwarzanie prowadzace do uogélnien, az
do zastosowania i sprawdzania wiedzy w prakeyce.

Wycieczka jest bardzo trudng forma organizacyjna dla nauczyciela, dlate-
go wykorzystujemy ja oszczednie. Nalezy zauwazy¢, ze gdyby nawet udato
si¢ wickszos¢ lekeji przedmiotu przeprowadzi¢ na wycieczce, tez nie wszystkie
cele przedmiotu mozna by ta droga osiagnaé. Nie wszystko mozna zaobserwo-
waé w zyciu spotecznym, nie wszystko uda nam si¢ podpatrze¢ w $rodowisku
przyrodniczym. Samo zmystowe spostrzeganie tez nie wystarczy, aby rozumieé
zwiazki i zaleznoéci, gdyz nie ukazuje ono bezposrednio przyczyn i skutkéw,
nie wskazuje na motywy dziatania. O powodzeniu wycieczki decyduje prawi-
dlowe i staranne jej przygotowanie, zmierzajace do osiagnigcia okreslonego
celu. Przeciez kazde dziecko w czasie jej trwania powinno wiedzie¢ — czego
poszukuje i jakie zadania ma wykona¢. Tak wigc wycieczka bedziemy nazywa¢
kazdorazowe wyjscie poza budynek niezaleznie od czasu trwania, w pewnym
okreslonym celu, z géry ustalonym a zaplanowanym.
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Kazda wycieczka powinna by¢: dobrze przygotowana, odpowiednio zor-
ganizowana i przeprowadzona, wiclostronnie wykorzystana na zajeciach.
Przygotowanie wycieczki polega na wyraznym okresleniu jej celu, na ustaleniu
jej miejsca, w ktorym bedziemy przeprowadzaé obserwacje, na wzbudzeniu za-
interesowan tematyka wycieczki i motywacji poznawczej dzieci. Dzieci przed
wyruszeniem na wycieczke powinny wiedzie¢ co maja zobaczy¢, ustyszeé, po-
znaé, umie¢ przeprowadzi¢ obserwacje, chcie¢ pozna¢ wybrane $rodowisko.
Dzieci przygotowane do wycieczki maja okreslone oczekiwania, sa nastawio-
ne na spotkanie ludzi, obiektéw, krajobrazéw, srodowisk, maja wiec skoncen-
trowang uwagg wokot tematu wycieczki, sa bardziej chetne do prowadzenia
obserwacji. Wycieczka stabo przygotowana nie spelni pokltadanych nadziei.
Dzieci nie nastawione na poznanie okreslonych $rodowisk i elementéw srodo-
wiska nie beda skupia¢ uwagi na tym, co najistotniejsze, nie beda umialy ob-
serwowad. Obejrza teren w sposdb globalny, zaczna si¢ zajmowad nieistotnymi
szczegélami, beda zameczaé nauczycielke réznymi pytaniami lub tez szybko
sami si¢ zmecza i trudno bedzie ich nakloni¢ do wykonywania zadan poznaw-
czych. W planowaniu wycieczki wazne jest ich dobre przygotowanie nie tyl-
ko od strony motywacji poznawczej, ale réwniez od strony zdyscyplinowania
dzieci, wdrozenia do przestrzegania regulaminu zachowania si¢ na wycieczce.

W planowaniu wycieczek trzeba bra¢ pod uwage: tematyke, czas i dhugos¢
tras. Zaczynamy od krétkich i w powolnym tempie prowadzonych spaceréw
w poblizu przedszkola. Poznajemy w ten sposob okolice, uczymy dzieci po-
ruszania si¢ w grupie z zachowaniem podstawowych zasad obserwacji przed-
miotéw i zjawisk, zasad bezpieczenstwa ruchu itp. Najwlasciwszy dla dzieci
w tym wicku rodzaj obserwacji, to obserwacja kierowana. Bedzie to: zycie
i praca ludzi w rodzinnej miejscowosci, rzezba terenu, zabudowa, drogi, mosty
i ruch drogowy, miejsca pamieci narodowej, szata roslinna, zwierzeta. Male
dzieci szybko si¢ me¢cza i na nowym terenie nie czuja si¢ zbyt pewnie. Dla-
tego dluzsze wycieczki organizujemy w zasadzie dla starszych dzieci. Nalezy
réwniez pamigtaé, ze przezywaja one kazde wyjscie poza teren przedszkola.
W zwiazku z tym pierwszy spacer powinien by¢ krétki. Stopniowo nalezy
przediuzaé jego czas, jak i liczbe obiektéw do obserwacji. W zaleznosci od
liczby dzieci biorgcych udzial w spacerze lub wycieczce oraz ich temperamen-
tu musimy uwzgledni¢ odpowiednia liczbe opickunéw. Na ogét przyjmuje si¢
jedna dorosta osobg na dziesigcioro dzieci. Znajomo$¢ danego terenu pozwo-
li okredli¢ nauczycielowi, czy sa tam bezpieczne warunki do zabawy i wypo-
czynku dzieci oraz czy wystepuja odpowiednie obiekty przyrodnicze do ob-
serwacji. W przypadku organizowania wycieczki nalezy uwzgledni¢ réwniez
i negatywne zjawiska wystepujace w danej porze roku. Wezesng wiosna btoto,
pdzng komary. Sprecyzowanie celu i tematyki spaceru utatwia nauczycielowi
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okresli¢ zakres wiadomosci i umiejetnosci przyrodniczych, ktére dzieci maja
przyswoié, rozwiazujac réznorodne zadania. Bezcelowe ogladanie wszystkiego
jest szkodliwe, gdyz. dzieci maja w czasie wycieczki czy spaceru uwage bardziej
rozproszong niz w sali czy w ogrodzie przedszkolnym ze wzgledu na liczbe
otaczajacych je nowych bodzcédw. Nauczyciel przed spacerem czy wycieczka
musi sprawdzi¢, w jakim stadium rozwoju sa okazy roslin, ktére dzieci beda
obserwowa, lub co si¢ ewentualnie zmienilo od ostatniego ich pobytu w da-
nym $rodowisku przyrodniczym. W przyrodzie bowiem w ciagu kilku dni
nastepuja czasem bardzo szybkie zmiany, zakwitaja badz przekwitajg rosliny,
w zwiazku z czym moze ulec zmianie cel naszego spaceru czy wycieczki. Przed
spacerem zapoznajemy dzieci z jego celem, ukierunkowujemy na konkretne
zadanie, kt6re beda mialy do wykonania, np. obserwacja ptakéw, obserwacja
kwitnacych drzew owocowych, poznanie drzew iglastych itp. Przygotowanie
to moze trwaé nawet kilka dni, np. przed wycieczka do lasu mozemy oméwié
spos6b zachowania si¢ w lesie, role lasu w przyrodzie i jego ochrong oraz prace
lesnika.

Celem za$ wycieczki czy spaceru moze by¢ ukazanie dzieciom lasu jako
zapory przed wiatrem, utrzymujacej wilgo¢ i chtéd. Wowezas prowadzimy je
w upalny dzien przez pole, na ktérym sprawdza wilgotnos¢ gleby i poréwnaja
ja z wilgotnoécia w lesie. Moga réwniez, na przyktad w drodze powrotnej, po-
réwnywacé réznice sity wiatru w lesie i na polu. W czasie spaceru czy wycieczki
moga one zainteresowac¢ si¢ jakims obiektem czy zjawiskiem, ktérego nie pla-
nowali$my, huba czy jemioly na drzewie, galaséwkami na lisciach drzew czy
gasienicami zerujacymi na rolinach. Nauczyciel powinien wyrazaé aprobatg
i zadowolenie z tych spostrzezen i kazde zaobserwowane zjawisko omowié.
Gdy nie potrafi odpowiedzie¢ na pytania, powinien poinformowaé dzieci, ze
dang wiadomos¢ sprawdzi w ksiazce. Nauczyciel moze réwniez celowo nie
udziela¢ informacji i poprosi¢ dzieci, by znalazly je same w przygotowanym
materiale. Odpowiedzig moze by¢ réwniez tres¢ wiersza lub opowiadania.
W czasie kazdego spaceru lub wycieczki rozbudzamy w dzieciach emocjonal-
ny stosunck do przyrody przez ukazywanie znaczenia poznawanych obicktéw
oraz negatywnych skutkéw niewlasciwego obcowania ludzi z przyroda, np.
tamania galezi, niszczenia $cidtki w lesie w czasie zbierania grzybdéw, zatruwa-
nia ryb w rzekach. Spacery czy wycieczki do wybranego, najblizej polozonego
od przedszkola $rodowiska przyrodniczego nalezy organizowaé w réznych po-
rach roku. Dzieci zapoznaja si¢ wowczas z Zyciem i rozwojem roélin i zwierzat
danego terenu w zaleznosci od warunkéw atmosferycznych.

Celemspacerujesturozmaicenie pobytu dziecinapowietrzu, okolicznoscio-
we poszerzanie ich spostrzezen i doswiadczen w zetknigciu z nieco odmien-
nym otoczeniem. Kazdy spacer powinien wnies¢ co$ cickawego, wzbogaci¢
doswiadczenie i wiadomo$ci dzieci. Na wydmie piaszczystej zobacza np. inny
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kolor piasku niz ten. ktéry jest w piaskownicy, w parku stare drzewa, a moze

si¢ trafi¢ tak wielkie, ze trzeba bedzie duzo dzieci, aby wzigwszy si¢ za rece

objely jego piert. W parku czy w lesie spotykaja ptaki, ktdrych nie znaja. Jesli
nauczycielka ich nie zna. Przed péjéciem na spacer nalezy dokona¢ wyboru te-
renu. Nauczycielka musi go dobrze poznaé. Przy wyborze trzeba si¢ kierowaé

z jednej strony jego atrakcyjnoscia, z drugiej — bezpieczeristwem. Nie moze on

by¢ w poblizu terendw grzaskich miejsc, w kedrych grozi utoniecie, otwartych

studni. W zadnym przypadku teren nie moze by¢ zasmiecony.

Wycieczka przedszkolna ma z géry postawiony cel poznawczy. Jezeli jej
celem jest zwiedzanie fabryki, trzeba przede wszystkim uwzgledni¢ zasady
bezpieczenstwa i higiene miejsca, do ktdrego si¢ dzieci prowadzi. Nie wolno
zbliza¢ si¢ do pracujacych maszyn budowlanych, odwiedza¢ zaktadéw prze-
mystowych, ktdrych wyposazenie zagraza bezpieczenistwu dzieci. Wykluczone
sa wszelkie miejsca zapylone, hatagliwe, duszne, brudne.

W calym procesie dydaktyczno-wychowawczym wycieczki pelnia rézno-
rodne funkcje:

1) funkcje poznawcza — polega na dostarczeniu dziecku informacji o $wiecie
na bazie najblizszego otoczenia. Wycieczka stwarza mozliwosci zetknie-
cia si¢ wychowanka z faktami przyrodniczymi w warunkach naturalnych
w réznorodnosci i bogactwie okazéw, w ich licznych wzajemnych powia-
zaniach, w cistej lacznosci z pracy ludzi i Zyciem spolecznym. Jest wiec
najbogatszym zrédlem zdobywania wiedzy w najbardziej przystepny i sku-
teczny sposdb. Interdyscyplinarny charakter wiedzy o $rodowisku zwraca
uwage na koniecznos$¢ uwzglednienia elementéw abiotycznych i biotycz-
nych przy ukazywaniu prawidlowosci przyrody. Nalezy wigc ukazywad
i wyjasniaé zwiazki i zaleznosci zachodzace w okreslonym ekosystemie
tzn. mi¢dzy klimatem, podlozem, $wiatem roslin, zwierzat i ludzi. Wtasnie
poznanie i rozumienie ckosysteméw w otoczeniu dziecka. Wszelkie fakey
i zjawiska zachodzace w swiecie przyrody nalezy interpretowad i wyjasniaé
w sposéb rzetelny pod wzgledem naturalnym a jednoczesnie zgodnym
z mozliwoéciami percepcyjnymi dzieci. Aby poznaé zycie okreslonego
srodowiska trzeba zaobserwowa¢é wiele czynnikéw réwnoczesnie, trzeba
widzie¢ ich wielostronne powiazania i wspélzaleznosci oraz tego same-
go miejsca, ogladanie jednego okazu czy obicktu w réznych porach roku
w celu obserwowania przemian fenologicznych. Niezwyktos¢ sytuacji spo-
tykanych podczas wycieczki, nowos¢ obiektéw i zjawisk wyzwala akeyw-
no$¢ poznawcza, objawiajaca si¢ w dociekliwosci obserwacyjnej, stawianiu
wielu pytan, wymianie pogladéw. Wypowiedzi dzieci sa spontaniczne, ale
bogate. Wycieczki o charakterze spolecznym daja mozliwo$¢ poznania
dorobku kultury narodowej, folkloru wlasnego regionu, pracy ludzkiej.
Przygladanie si¢ pracy, spotkania i rozmowy z ludZmi okreslonego zawodu
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pozwola uswiadomi¢ dzieciom co zawdzigczamy pracy ludzkiej, ukazywad
postep w technice i kulturze. Poznanie srodowiska spoleczno-przyrodni-
czego i rozumienie zwiazkéw i zalezno$ci w nim zachodzacych jest pod-
lozem, na ktérym w przyszlosci ksztattujemy umiejetnos¢ wspétdziatania
cztowieka ze srodowiskiem, w ktdrym zyje, umiejetno$¢ racjonalnego eks-
ploatowania i spozytkowania jego zasob6w, przeksztalcania, ulepszania
i ochrony srodowiska dla coraz doskonalszej egzystencji cztowieka.
funkcja ksztalcaca — polega na rozwijaniu spostrzezen i wyrazen niezbed-
nych do pracy myslowej, tworzenia wyobrazen, ksztaltowania pojeé, roz-
wijania mowy. Wycieczka daje mozliwo$¢ wyrabiania orientacji w terenie,
nabywania okreslonych umiejetnosci i ksztattowania nawykéw. Stwarza
naturalne warunki do rozwijania sfery emocjonalnej i estetycznej. Ksztal-
tuje umiejetnoéci odczuwania pickna, uwrazliwia na nie. Daje mozliwos¢
rozwijania zainteresowan wychowankéw, swobodnego dzielenia si¢ spo-
strzezeniami, przezyciami, wyrazania uczué radoéci z osiagnie¢ i troski
o powierzony opiece obickt (np. rodlina, grzadka).

funkcja zdrowotna — wycieczka przyczynia si¢ réwniez do wyrabiania
sprawnosci fizycznej, wytrzymatosci i odpornosci, wdrazania dzieci do
dbalosci o wlasne zdrowie. Stosowanie podczas wycieczki odpowiednich
form pracy wyzwala inicjatywe i samodzielno$¢, sklania do pokonywania
trudnosci.

wycieczka spetnia funkcje wychowawcza, ktéra wyraza si¢ w dostarcza-
niu wzoréw postgpowania i ksztaltowaniu umiejetnoéci zachowania si¢
wobec swoich kolegéw, spoteczenstwa, przyrody i wytworéw pracy ludz-
kiej. Podczas wycieczki i spotkan powinni$my pokazywa¢ jednostki pozy-
tywne. Wycieczka jest podstawa do ksztaltowania u dzieci umiejetnosci
planowania, podzialu pracy, racjonalnego gospodarowania, zaradnosci
zyciowej. Wyrabia poczucie dyscypliny, systematycznosci i dokladnosci
w pracy, odpowiedzialno$ci. Umozliwia wspdlprzezywanie, kolezenska
wsplprace, wzajemng pomoc. Wycieczka zaréwno ta o charakterze spo-
lecznym jak i przyrodniczym jest doskonata okazja do ksztalcenia uczué
patriotycznych przez wzbudzanie milosci do kraju ojczystego, wyrabianie
poczucia dumy narodowej, wytwarzania wigzi dziecka ze $rodowiskiem,
w ktérym zyje. Jest szczegdlnie dogodna sytuacja do ksztattowania postaw
spoleczno-narodowych wobec otaczajacego $wiata z uwagi na fake, ze od-
stania u dzieci wiele cech osobowosci, ktére nie ujawnily si¢ w warunkach
przedszkolnych. Podczas wycieczki mamy doskonaly okazje do ksztatto-
wania u swoich uczniéw stosunku emocjonalno-opickunczego do przyro-
dy, szacunku do wszystkiego co zyje, poczucia odpowiedzialnosci za swoje
postepowanie wobec przyrody, uswiadomienia dzieciom fakeu, ze jeste$my
czgcia $wiata przyrodniczego i niszczac przyrode niszczymy siebie.
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5) funkcja motywacyjna wycieczki — polega na pobudzaniu aktywnosci po-
znawczej dziecka, wyzwoleniu i rozwijaniu zainteresowan otaczajaca rze-
czywistoscia, wyzwalaniu checi do badan i eksperymentéw, do pracy fi-
zycznej, sportu rekreacji do aktywnej percepcji i twérczej ekspresji sztuki.
Wycieczka to “otwieranie drogi na $wiat”, przygotowanie do samodzielnych
wypraw, obserwacji i badan w celu zaspokojenia ciekawosci, potrzeb inte-
lektualnych, estetycznych i zdrowotnych. Wszystkie wymienione funkeje
wycieczki s ze soba integralnie powiazane. Nie wystepuja w oderwaniu.
Realizowane s jednoczesnie. Procesy uczenia sig, rozwoju psychofizycz-
nego i wychowania si¢ procesami nierozerwalnymi. Po wycieczce trzeba
dokona¢ jej podsumowania, oceni¢ stopieni realizacji zalozonych celéw
i zadan. Zebrane podczas wycieczki spostrzezenia wymagaja przetworze-
nia, polegajace na porzadkowaniu, syntezie, klasyfikacji danych oraz po-
réwnaniu z materialem wezesniej poznanym przez dzieci. Zajecia poswie-
cone omdwieniu wycieczki powinny odbywaé si¢ wkrétce po powrocie.
Do materiatu zdobytego na wycieczce nauczyciel powinien wielokrotnie
wraca realizujac zagadnienia innych obszaréw edukacji przedszkolnych.
Wycieczka jest lekcja obserwacji, dostrzegania, patrzenia, méwienia.

Zasada jest, aby wycieczki w rozwoju dziecka przedszkolnego byly Zrédiem

poznania nie tylko otaczajacego $wiata, ale poczatkiem rozumienia zjawisk

spolecznych, dotyczacych przestrzeni, po ktorej si¢ ono porusza lub w ktérej
pozostaje. Dziecko przedszkolne uczestniczy w turystyce campingowej, we
wezasach i w odpoczynku $wigtecznym. Jednak najpopularniejsza pozostaje
wycieczka. Spetnia ona w zyciu dziecka przedszkolnego wazng role, przede
wszystkim wypoczynkowa i poznawcza, ksztaltuje postawy spoleczne przed-
szkolaka. Najczgéciej w pracy z dzieémi przedszkolnymi stosuje si¢ wycieczki
po parku, polach, lesie. Budzi to zainteresowanie przyroda, ksztaltuje do niej
uczuciowy stosunck dziecka i stuzy realizacji programu w zakresie poznania
przyrody i budzenia wrazliwosci na wartosci estetyczne. W ramach wycho-
wania przedszkolnego dzieci odwiedzaja rézne instytucje uzytecznosci spo-
lecznej, poznaja elementy micjscowego folkloru, poznaja najblizsze zabytki
i miejsca pamigci narodowe;j.

Podsumowanie

Gléwnym celem wycieczek w wieku przedszkolnym w swietle przytoczonych
przyktadéw jest poznanie najblizszego otoczenia miejsca zamieszkania dziec-
ka; dbanie o harmonijny rozwdj psychofizyczny; utrwalenie nawyku przeby-
wania na $wiezym powietrzu bez wzgledu na pore roku, nawet w dni niepo-
godne,; zahartowanie na zmiany pogody i trudy pobytu w terenie; utrwalenie
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zainteresowan réznymi formami aktywnosci ruchowej mozliwymi do uprawia-
nia w terenie; zaspokojenie glodu przygdd i wrazeri. Wzbogacenie osobowosci
dziecka 6-letniego w trakcie wycieczek jest Zrédlem spostrzezen potrzebnych
do rozwoju myslenia, budzenia zainteresowania $wiatem i che¢ jego poznania.
Dzi¢ki wycieczkom dzieci lepiej poznaja, rozumieja i tatwiej przyswajaja sobie
wiadomo$ci przyrodnicze oraz problemy poparte wlasng obserwacja.
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Stresiczenie

Wycieczka jest forma organizacyjna zaje¢ dydakeyczno-wychowawczych umozliwia-
jacych dzieciom bezposredni kontakt i poznanie $rodowiska przyrodniczego. Pelni
wiele funkgji, m.in. poznawcza, wychowawcza, emocjonalna, zdrowotna, estetyczna
i motywacyjna do dalszej nauki. Wycieczki przyrodnicze powinny by¢ organizowane
do réznych §rodowisk przyrodniczych — naturalnych i sztucznych, w réznych porach
roku. Wazng role w procesie edukacji przyrodniczej i wychowania ekologicznego
dzieci odgrywa nauczyciel-wychowawca.

Stowa kluczowe: wycieczki, Srodowisko przyrodnicze, dzieci 6-letnie
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Abstract

The trip is the organizational form of occupations the didactic — educational enabling
the children the direct contact the and meeting of natural environment. Full many
functions, cognitive m.in., educational, emotional, wholesome, aesthetical and moti-
vational to more far science. The natural trips should be organized to different natural
environments — natural and artificial, in different pores of year. The important part
in process of natural education and the teacher plays the children’s ecological educa-
tion — the tutor.

Key words: trip, natural environment, children in age 6 years
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Edukacja drowotna, komunikacja miedzyludzha,
Inactenie emisji gtosu, stuchu i mowy
dla rodzica, nauczyciela i ucznia w doswiadczeniu dycia

Health education interpersonal communication importance of voice,
hearing and speech for parent teacher and student in the experience of life

Wprowadzenie

Otaczajacy nas $wiat nie jest czym innym jak olbrzymim polem informacji.
Na tym polu nieustannie trwa proces komunikacji. Kluczows role odgrywa
w nim mowa. Jest ona nieodlacznym elementem naszego zycia. Co do tego nie
ma najmniejszych watpliwosci.

Czy jednak w dobie dzisiejszej cywilizacji, w XXI wieku, zdajemy sobie
sprawe z tego, czym tak naprawde jest glos? Czy jestesmy $wiadomi w jak po-
t¢zny orez zostalismy wyposazeni? No wlasnie.

Glos i jego naczenie

Ludzki glos to w istocie niezwykle ztozony instrument. W dodatku moze by¢
w nieskoriczono$¢ modyfikowany, choéby przez zmiang napiecia fatd gloso-
wych. Zmienia go tez ilo$¢ przeplywajacego przez krtan i gardto powietrza.
Nie bez znaczenia w procesie modyfikacji glosu jest ksztale klatki piersiowe;j,
szyi a takze ulozenie jezyka w jamie ustnej. To wlasnie te czynniki wplywaja na
to, jakie s3 ton i i barwa naszego glosu.
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Czym zatem jest glos? — kto$ zapyta. Najprosciej méwiac sa to wibracje
— a wigc dzwicki majace okreslong czgstotliwo$¢ — wytwarzane przez nasze
struny glosowe.

Trzeba przy tym pamigtal, ze 6w glos stanowi takze podloze akustyczne
mowy, a nasza krtan to nic innego jak generator dZzwigku podstawowego jakim
jest samogloska. Procz tego, glos jest takze wyrazem psychicznych i emocjo-
nalnych stanéw czlowieka.

Najdobitniej wyrazit to Brodnitz!, piszac, ze glos to nie tylko manuskrypt
mechaniczno-akustyczny, ale tez lustro naszej osobowosci. Czgsto staje si¢ on
zrédlem zrozumienia tendencji neurotycznych i psychicznych.

Rozpatrujac istote glosu, trzeba pamigtaé, ze na proces komunikacji mie-
dzyludzkiej sktada si¢ nie tylko ekspresja jezykowa. To takze mowa naszego
ciala, sposdb pisania i umiejetnosé czytania.

Mowa — unikalna cecha cztowieka

Nie wolno nam zapominaé o tym, ze mowa jest unikalna wlasciwoscia kazde-
go z nas i stanowi nasza najbardziej indywidualng ceche. Dzigki temu kazdy
z nas jest inny. Potwierdzaja to stowa A.E. Aronsona?, ktdry stusznie nazywa
krtan barometrem fizycznych i mentalnych cech czlowicka. Whiosek powi-
nien wigc by¢ tatwy do wysnucia i jednoznaczny: Nie ma na $wiecie dwoj-
ga ludzi o takim samym glosie i tak samo mdwiacych. Po prostu nie jest to
mozliwe. Choéby$my bardzo sie starali nie znajdziemy dwéch jednakowych
~egzemplarzy”.

Rola Swiadomosci w procesie mowienia

Malo kto wie, Ze mozemy — a nawet powinni$my — postugiwad si¢ glosem
w taki sposdb, by odnosi¢ z tego korzysci. By jednak tak si¢ stato, niezb¢dna
jest przede wszystkim $wiadomos¢ jak wieloptaszczyznowym instrumentem
jest glos. Swiadome bowiem uzywanie glosu przynosi nieocenione efekty waz-
ne tak dla nas, jak i dla 0s6b z naszego otoczenia.

Zeby jednak $wiadomie uzywa¢ glosu i w okreslonym celu postugiwac si¢
nim, konieczne jest dogtebne poznanie samego siebie. Trzeba przede wszyst-
kim przyja¢ w tym celu pewne zasady. Wazne jest, by nie oceniaé i nie osadza¢

' A. Obrebowski, Narzgd glosu i jego znaczenie w komunikacji spotecznej, Poznan

2008, s. 8.
2 Ibidem.
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ani siebie, ani innych. Nalezy tez popracowa¢ nad samokontrola, pozbywajac
si¢ tak zwanego wewnegtrznego kontrolera, stuchanie ktérego zazwyczaj zle si¢
konczy. Bo przeciez nie chodzi o to, by kupi¢ na przyktad t¢ sama co znajoma
sukienke — dlatego, ze tak podpowiada éw kontroler — i czué si¢ w niej zle. To
wlasnie ten wewngtrzny kontroler zaburza nam proces indywidualnego od-
czuwania, skazujac nas tym samym na niepowodzenia.

Nie powinni$my pod zadnym pozorem poréwnywacé si¢ z innymi i zasta-
nawia¢ nad tym, co inni powiedza. Powinni$my nauczy¢ si¢ funkcjonowaé
w tak zwanym ,tu i teraz”, w zaleznosci od naszych potrzeb, ktére winny by¢
sita napedowa tego, co robimy w zyciu, tego, co chcemy robi¢, co uwazamy za
stuszne i dla nas dobre.

Dlatego tak wazna jest samokontrola. A do tego, by mogta zaistnie¢ nie-
zbedna jest umiejetnos¢ stuchania siebie — a wige swojego glosu, tego, co i jak
mowimy.

Interesujacy jest fakt, ze prawo Tomatisa zwraca uwage na to, iz tak na-
prawde wytwarzamy taka czestotliwos¢ glosu, jaka jeste$my w stanie ustyszed,
potrafimy cierpliwie wystucha¢ jej do konca. Nie ulega jednak watpliwosci, ze
takie zagladanie w glab siebie i samoobserwacja wymagaja odwagi. Zaleca si¢
wiec stopniowe dziatanie skupiajace si¢ na $ledzeniu wlasnych mysli - czyli
tak zwanej mowy wewnetrznej. Juz Marek Aureliusz zauwazyl, ze nasze zycie
jest takim, jakim uczynily je nasze mysli’.

Bezcenny oddech

W procesie powstawania glosu ogromna role — mozna nawet zaryzykowa¢
stwierdzenie, ze jest to rola kluczowa — ogrywa oddech. Nasza zyciowa podréz
zaczynamy od oddechu, a $cislej méwigc wdech nasze zycie inicjuje, wydech
je koriczy. Idac przez zycie nie wolno nam zapomina¢ o roli oddechu w szero-
kim tego stowa znaczeniu. Musimy nauczy¢ si¢ nim gospodarowac a co za tym
idzie — w petni wyraza¢ siebie. I to bez wzgledu na to gdzie si¢ znajdujemy, co
robimy i 0 czym myslimy.

Zwracajac uwagg na role oddechu sprawiamy, ze nasza mowa nabiera wy-
razu. Temu, co méwimy nadajemy konkretny sens. Dlatego warto wiedzie¢, ze
mozemy si¢ uczy¢ pracowaé nad rozwojem i emisja naszego glosu, uzywajac
takze wyobrazni. Wazny jest wéwczas jezyk konkretu.

Pamigtaé nalezy jednak, ze tak naprawd¢ czlowiek nie zostal stworzony
po to, by wpisywad si¢ w sztucznie stworzone reguly, by potwierdza¢ je lub im
zaprzeczaé. O co zatem chodzi? O to, by w calym tym procesie nauki zaglada-

> A. Lastik, Poznaj swdj glos, Warszawa 2002, s. 83.
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nia w glab siebie, stuchania siebie i pracy nad emisja glosu, pamigtac o tym, ze
reguly wprawdzie istnieja, ale nie nalezy si¢ ich kurczowo trzyma¢. To bowiem
co dobre dla jednej osoby, nie musi wcale sprawdza¢ si¢ w przypadku innej.
Dlaczego? Bo glos wewnetrzny kazdego z nas jest inny i kazdy inaczej postrze-
ga otaczajacg rzeczywistosé.

Z punktu medycznego warto przy tym zwrdci¢ uwage na to, ze konkretna
osoba w jakims konkretnym momencie, zwlaszcza dla niej emocjonalnym, ma
tylko sobie wlasciwy skurcz izometryczny mig$ni odpowiadajacych za powsta-
wanie glosu. Dlatego wlasnie jeste$my rézni jeden od drugiego.

Praca miesni

Jak wigc pracuja nasze migsnie ? Na czym ta praca polega? W zaleznosci od
wykonywanej pracy, a wigc tego jak przebiega proces tworzenia glosu, migénie
te stabiej lub mocniej si¢ napinaja.

Swiadoma praca nad tym whasnie napigciem migsniowym pozwala nam
unikna¢ ich negatywnego programowania. I tutaj wlasnie pomocne, a wiasci-
wie nicocenione jest odczuwanie $wiadomego oddychania. I wcale nie wy-
starczy tylko mysle¢ o tym, ze oddychamy. Dlatego tak wazne w ¢wiczeniach
dotyczacych emisji glosu sa te, w trakcie kt6rych nie skupiamy si¢ na mysleniu,
ale uczymy si¢ shucha¢ wlasnego oddechu. To stanowi klucz do osiagnigcia
celu, jakim jest $wiadome mdwienie.

Jezeli nauczymy si¢ $wiadomie oddycha¢, bedziemy w stanie uwalniaé
wszelkie napiecia powstale w naszym ciele. Nie moze bowiem by¢ mowy
o prawidlowej emisji glosu, jezeli wszystkie migsnie w naszym ciele nie sg zre-
laksowane. Dopiero wéwczas jestesmy w stanie — stuchajac intonacji naszego
glosu w przestrzeni — zwolni¢ tempo mowy i wydtuzy¢ $piewnie akcentowana
samogloske. Dopiero wéwezas jestesmy w stanie polubié nasz glos, a emisja ma
mozliwos¢ staé si¢ wtedy przekazem, nie zas, jak to cz¢sto bywa, nakazem.

Pamietajmy przy tym, ze t¢ jakze wazna w procesie mowy samogtoske wy-
twarza krtan, a barwe tej samogtosce w prozodii mowy nadaje ruch jezyka
w jamie ustnej. To wlasnie w ten sposéb powstaje akcent, odmienny w przy-
padku réznych jezykdw $wiata.

Nieoceniona rola samogtoski

Samogloska to nie co innego jak $wiatlo, oddech, to ona ozywia stowo, spra-
wia, ze stowo pulsuje. Wydluzona, pozwala wstuchad si¢ w tres¢, tworzy syla-
be, jest ,centrum emisyjnym” jako materiat foniczny wypowiedzi.
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To samogloska pozwala wyraza¢ uczucia, sprawia, ze nasze wypowiedzi
staja si¢ emocjonalne, jednoczesnie tez samogloska decyduje o zachowaniu
struktury wyrazu i wplywa na zrozumialos¢ tekstu.

Przy tym wszystkim niezwykle wazne jest nastawienie glosowe, bedace nie
czym innym jak momentem przejécia oddechu w fonacje. Jest to nastawienie
emocjonalne oddajace emocje cztowieka i okolicznosci, w ktérych powstaje
natezenie glosu. To nastawienie jest swego rodzaju programatorem intencji
i mysli, jakie tworzg si¢ w naszym moézgu. Wéwczas krtan, bedac jeszeze w fa-
zie prefonacyjnej — czyli w fazie myslenia — odbiera nadany przez mézg pro-
gram fonacji i tempo mowy, roznicujac napigcie migéni.

Musimy pamietad, ze jesli méwimy ze zloscia, wéwcezas nasze migénie sie
napinaja, jesli za§ méwimy z poszanowaniem wlasnego oddechu — migénie te
rozluzniaja si¢. Wtedy glos, a doktadniej wspomniana juz samogloska, prze-
chodzi przez krtan. Jaki z tego plynie wniosek? Whrew powszechnym opi-
niom, mowa wcale nie powstaje ,,na gardle”, mowa tworzy si¢ przy przejéciu
powietrza przez krtan i przez gardlo.

Najwainiejsze — umiec stuchac glosu

Kiedy zaczynamy siebie stucha¢, dopuszczamy do glosu intuicje. Ta w polacze-
niu z ogdlnie rzecz ujmujac rozumem przyczynia si¢ do powstawania prawi-
dlowej emisji glosu.

Warto przy tym pamigtaé, Ze W procesie tym mamy do czynienia z rozu-
mieniem logicznym, za ktére odpowiada lewa pétkula mézgowa, i z rozumie-
niem emocjonalnym (doznaniowym), za ktére odpowiada pétkula prawa.

Co ciekawe, bedac swiadomym naszych emocji, jakby naturalnie lepiej go-
spodarujemy oddechem, a co za tym idzie, pelniej wykorzystujemy to, co moze
nie$¢ z soba glos naktadajacy sie¢ na wydech.

Stuchajac wigc siebie, zwracamy si¢ w strong naszego prawdziwego ,ja’, a to
w procesie komunikacji mi¢dzyludzkiej, w procesie tworzenia mowy i powsta-
wania glosu, jest niezwykle wazne.

Warto przy tym zwr6ci¢ uwage na to, ze istnieje co$ takiego jak skala VHI,
okreslajaca stopien niepetnosprawnosci glosu. Kazdy z nas, kto $wiadomie
chce si¢ glosem postugiwaé, moze ten stopien okresli¢, by na powrdt méc swéj
glos usprawnia¢, cho¢by poprzez zalecane ¢wiczenia.

Zeby okresli¢ 6w stopiei niepetnosprawnosci glosu trzeba odpowiedzieé
na szereg pytan. Jedno z nich jest szczegdlne. JesteSmy bowiem pytani, czy
lubimy, czy akceptujemy nasz glos. Co cickawe, wickszo$¢ odpowiadajacych
stwierdza, ze glos jaki posiadaja, nie jest tym, jaki chcieliby mie¢. Mozna wigc
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wysnu¢ wniosek, ze dzieje si¢ tak dlatego, poniewaz dotychczas uzywali go
nieswiadomie, a wigc nie potrafili swojego glosu stuchad.

Dlatego racje ma niewatpliwie Stanistaw Jerzy Lec?, twierdzac, ze najlepsze
co mozemy zrobi¢ dla siebie, to sprébowaé méwi¢ do swojego serca. Do serca,
ktére tez posiada swéj wewnetrzny glos, a on moze poprowadzié¢ nas w kierun-
ku $wiadomego méwienia.

To $wiadome méwienie nastepuje z wykorzystaniem tak zwanych muzycz-
nych czynnikéw mowy, do keérych zaliczyé mozemy: rytm dynamike, akcent
i intonacje.

Wszystko o czym do tej pory powiedzieliémy dotyczy nabywania $wiado-
mosci oddechu w celu §wiadomego postugiwania si¢ glosem.

A jak kwestia swiadomego méwienia ma si¢ u dzieci?

Dziecko a Swiadome uiywanie glosu

Wedtug obecnego stanu wiedzy medycznej dziecko czuje i styszy dzwicki oto-
czenia juz trzecim trymestrze cigzy. Jezeli odczuwa duze natgzenie dzwigkdw,
rusza si¢ w fonie matki.

W czasie pierwszych szesciu miesigcy zycia dziecko reaguje na glo$nos¢
dzwickéw bezwarunkowo, a wige bawi si¢ narzedziami artykulacyjnymi bez
kontroli stuchowej glosu, ktérej na tym etapie swojego rozwoju jeszcze nie po-
siada.

Nastepnie dziecko w sposéb naturalny uruchamia mieszany tor emisji glo-
su, ktéry jest prawidlowym i podstawowym torem do wydania glosu normal-
nego.

Kiedy pdzniej dziecko zaczyna nasladowaé wlasne dzwigki, czyli przeci-
wienistwie do nas — dorostych — potrafi wstuchiwad si¢ w siebie. Dopiero poz-
niej zaczyna odtwarza¢ dzwigki pochodzace z otoczenia i uczy si¢ przypisywaé
im znaczenia. Nast(;pujc wowczas rozwéj rozumienia, kojarzenia, nie wqucza—
jac procesu koncentracji.

Do okolo si6dmego roku zycia, w przeciwienistwie do dorostego cztowieka,
dziecko nie robi przerw migdzy wdechem a wydechem, co w literaturze facho-
wej okresla si¢ mianem ,,oddechu po kole” Dziecko nie ma zatem $wiadomo-
$ci whasnych emocji, choé na zewnatrz zachowuje si¢ niezwykle emocjonalnie.
Jest to jednak nieswiadome emocjonalne zachowanie, ktdre sprawia, ze w tym
okresie dziecko nie potrafi uzywaé glosu z wykorzystaniem jego mozliwosci.

Czgsto mowa dziecka jest ekspresyjna, zwykle w tym czasie przechodzi
w krzyk, co zazwyczaj stuzy zwréceniu na siebie uwagi. Nierzadko zdarza sig,

4 Ibidem,s. 89.
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ze osoby doroste stuchajace $piewajacych dzieci odnosza wrazenie, jakby za-
miast $piewad, dzieci krzyczaly. Dzieje si¢ tak dlatego, ze nie$wiadome wta-
sciwosci i mozliwosci glosu, dzieci przed 7 rokiem zycia przekraczaja skale
swojego glosu, efektem czego sa czeste chrypki.

(zy szesciolatki powinny iS¢ do szkoty!

Do tego, by dziecko wydato z siebie normalny glos, zwany eufonicznym — glos
czysty, dzwigczny, bogaty rezonansowo, glos, ktéry powstaje bez wysitku, bez
napigcia wewngtrznych i zewngtrznych migéni, musi naby¢ $wiadomosé.

Taki $wiadomy glos tworzony jest w sposéb przez foniatréw nazywany
gietkim, ke6ry charakteryzuje si¢ ptynnym przejéciem migdzy natezeniem
a czestotliwoscia.

Nie powinno wigc podlegaé dyskusji, ze dziecko szescioletnie, ktéremu
proponuje si¢ rozpoczecie edukacji w szkole, jest na etapie, w ktérym nie po-
trafi jeszcze uzywaé swojego glosu w sposéb $wiadomy. Zamiast méwi¢, be-
dzie w pierwszej klasie krzyczeé, czym wprawdzie zaznaczy swoja obecnos¢,
ale nic dobrego z tego nie wyniknie. Takie zachowanie dziecka jest tez cze-
sto uwarunkowane szeregiem innych czynnikéw, jak chocby ten, ze w domu
dziecko nie bylo stuchane przez dorostych. W okolicznoséciach, w kedrych
dziecko uzywa glosu bedacego krzykiem, nauczyciel zmuszony jest réwniez
do wysitkowego uzycia swojego glosu, co naturalnie obciaza gardto, nie krtan.
W efekcie faldy glosowe ukladajg si¢ wéwezas w tréjkat otwarty, powodujac
ocieranie si¢ o siebie. W wyniku takiego procesu, po okoto 15 latach pracy,
wickszos¢ nauczycieli cierpi na tak zwane guzki glosowe. Jest przeciez oczywi-
stym, ze méwienie wyzej, a co za tym idzie glosniej, stwarza uraz dysfoniczny
krtani. W dodatku taki ostry, wysoki glos dziecko moze blednie interpretowaé
jako agresywny. A to z kolei prowadzi¢ moze, i najczesciej tak wiasnie jest, do
zaburzen psychiki dziecka.

Taki negatywny odbiér moga wprawdzie tagodzi¢ subtelnos¢ i intonacja
glosu nauczyciela, jednak zazwyczaj dziecko i tak czuje si¢ w dyskomforcie.

Skoro wigc do siddmego roku zycia dziecko oddycha naturalnie, moze
warto zastanowi¢ si¢ nad tym, by tego procesu nie skraca¢, by tym samym nie
naraza¢ dziecka na problemy emocjonalne.

Racj¢ maja ci, ktdrzy twierdza, ze cenzurowanie umystu czasem — w tym
przypadku odnoszace si¢ do wezesniejszego péjécia do szkoly — nie ma raczej
sensu.

Takie dzieci, ktére wezesniej rozpoczna edukacje, przez co ich oddech
przestanie by¢ naturalny, nie bedg dzie¢mi spetnionymi emocjonalnie. Na ta-
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kie spetnienie liczy¢ moga co najwyzej najsilniejsze jednostki, a tych jest nie-
zwykle mato.

Whioski

Stowa Jacquesa Derride’a® — méwiace o tym, ze slyszenie wlasnej mowy jest
samopobudzeniem wyjatkowego typu, opierajacym si¢ na subiektywnosci —
kazg si¢ zastanowi¢ nad tym, ze glos, jaki posiadamy to potezny orez.

Powinni$my wiec dazy¢ do tego, by $wiadomie go uzywac i tej §wiadomo-
$ci uczy¢ nasze dzieci.

Umiejac stuchaé naszego glosu jeste$my w stanie zapewnid sobie niezwykla
terapie, terapi¢ na poziomie naszej $wiadomosci i pod$wiadomosci. Odpo-
wiednio uzywajac glosu mamy bowiem mozliwos¢ wplywaé na nasze nastroje,
sami si¢ wyciszaé, uspokajaé, relaksowad.

Im wigksza $wiadomo$¢ mozliwosci, jakie niesie z soba rozwazne uzywanie
glosu — tym lepsze rezultaty oddzialywania glosu na nas samych, na naszych
bliskich, na otoczenie.

Pamietajmy tez o tym, by stale mie¢ na uwadze t¢ prawde, ktéra glosi, ze
nie stuchajac swojego glosu, nie méwimy, a jedynie podazamy za naszymi my-
$lami, czasem beztadnymi, chaotycznymi, nieskoordynowanymi. A jezeli tak
robimy, taka samg czynimy nasza mowg, ktdra nie mowg si¢ wéwczas staje
a nickontrolowanym, niewiele z soba niosacym wypowiadaniem stow.

Bibliografia

Obrebowski A., Narzgd glosu i jego znaczenie w komunikacji spotecznej, Poznan
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Strestcrenie

Praca wskazuje czym jest g{os izwraca uwage na to, jakie ma znaczenie $wiadoma emi-
sja glosu dla relacji miedzyludzkich. W ogélnym zarysie rysuje wiedze o tworzeniu
glosu i mowy oraz u$wiadamia odbiorce, dlaczego w procesic mowy mamy do czy-
nienia z wieloma napi¢ciami mies$ni. Podkresla w tym role stuchania wlasnego glosu
jako klucza do wlasciwej $wiadomej emisji glosu. Podaje tez jak wazne jest nabycie
$wiadomosci oddechu w celu $wiadomego postugiwania si¢ glosem i mowa, co czyni

5 JTbidem,s. 148.
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ja unikalng, indywidualng cecha cztowicka. Odpowiada na pytanie czy nasze 6 letnie
dzieci, majace i8¢ wezesniej do szkoly, sa w stanie $wiadomie uzywaé glosu i czy ich na-
turalny oddech, ktdry do 7 roku zycia nie ma przerwy mi¢dzy wdechem a wydechem
nie zostanie emocjonalnie niewlasciwie zaburzony, co sprawi, ze z czasem dzieci te nie
beda w stanie spelniaé si¢ emocjonalnie.

Stowa kluczowe: glos, mowa, §wiadomos¢, oddech, komunikacja

Abstract

The work shows what is voice and draws attention to the relevance of conscious voice
production for human relationships. Generally speaking, draws knowledge of voice
and speech development and customer realizes why in the speech dealing with mul-
tiple tensions of muscles. Emphasizes the role of listening to my own voice as a key to
proper informed of voice. Shows how important it is to acquire the awareness of the
breath to the conscious use of voice and speech, which makes it unique, individual
human trait. Answers the question whether our 6 year old kids having to go to school
earlier, they are able to consciously use their voice and that their natural breathing,
which for seven years of age there is no gap between inspiration and expiration will
not be inappropriately emotionally disturbed, making it the sometimes children will
not be able to meet up emotionally.

Key words: voice, speech, consciousness, breath, communication
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Volyv socidlnych determinantov
na rozvoj krest anskej osobnosti diet at’a predskolského veku

Wptyw uwarunkowan spotecznych
na rozwéj chrzescijarskiej osobowosci dziecka w wieku przedszkolnym

Influence of social determinants on developmnet
of christian personality of early-school age child

(vod

Dolezitymi socidlnymi determinantmi rozvoja osobnosti st rodina, $kola,
SirSie prostredie a pod:‘Predskolsky a mladsi skolsky vek st najhodnotnej$im
obdobim na rozvijanie vychodiskovych hodnét dietata™. U Ziaka mladsicho
skolského veku vietky tieto determinanty vychovne vplyvaju, teda cielene roz-
vijaju jeho osobnost. V prispevku sa poktsime zamerat predovsetkym na $pe-
cifikd socidlnych determinantov vplyvajicich na rozvoj osobnosti Ziaka kresta-
na mladsicho $kolského veku, samotnt $truktaru krestanskej osobnosti dietata
mladsicho $kolského veku a vysledky prieskumu realizovaného na Slovensku
v ramci danej problematiky, v ktorej respondentmi boli samotni ziaci prvého
stupnia, ale aj uditelia.

1

M. Uhrinova, J. Zentko, Z. Holla, Vybrané aspekty regiondlnej vjchovy v predpri-

mdrnom a primdrnom vzdeldvani, Ruzomberok 2010, s. 12.
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Socidlne determinanty

a) Rodina a rodinné spoloé¢enstvo

Ako prvy socidlny determinant, ktory je nevyhnutné spomentt je rodina.T4,
ktora ma v centre postavené¢ho Boha, vnima ako délezitt tlohu rozvoj svojich
deti.,, A vy otcovia, nedrazdite svoje deti..., ale vychovévajte ich a napominajte
ich v Pdnovi. A sltizte ochotne, ako Pinovi, a nie ako ludom* (Ef 6;4,7)>. Kres-
tanskd rodina je vo vi¢ine pripadov kompletnou rodinou, ktord umoziuje
dietatu pozitivny rozvoj osobnosti. Ak je otec hlavou, ktord vo vietkom éerpa
z Bozicho slova, je v rodine pokoj a harménia. V krestanskych rodinéch je
mengj stresovych faktorov, ktoré nepriaznivo ovplyviuji rozvoj osobnosti. Je
viak délezité si uvedomit, Ze zaroven je tam potrebnd sloboda vo formovani
dietata k Cirkvi. Niekedy sa stdva, ze veriaci rodi¢ia s dobrym timyslom ¢asto
nutia svoje dieta, aby navstevovalo kostol a pod. Ak si rodi¢ia, ¢i stari rodicia
uvedomia, Ze nenasilnd krestanskd vychova k Bohu, ich svedectvo a tazba po
poznévani Boha je to najdélezitejsie, zabezpedia tak svojim detom primerané
podmienky na slobodny a pozitivny rozvoj ich osobnosti.

b) Rovesnici

Dal$ou skupinou ludi v rimci rozvoja osobnosti dietata krestana v obdobi
mladsicho $kolského veku st jeho spoluziaci a rovesnici.Ak je dieta akceptova-
né okolim, spoluziaci sa mu nevysmievaju, nevydieraju, ale aj oni st pre neho
miestom, kde méZe rast, je zabezpedeny pozitivny rozvoj jeho osobnosti. Ca-
stokrét savdaka rodinnym spolocenstvam, kde sa rodicia deti stretavaju, aby sa
spolu modlili, sa navzajom spriatelia aj deti a travia aj ony spolo¢ne ¢as. Vtedy
je aj krestansky vplyv rodi¢ov posiliovany zo strany krestanskych rovesnikov,
ktorym nie st cudzie mravné hodnoty potrebné pre ich osobny rast. Ak dieta
z krestanskej rodiny travi svoj volny ¢as s rovesnikmi, pre krorych je priznaéné
klamstvo, zaskolactvo, bitky a krddeze, aj pre krestanské dieta, ktor¢ho cha-
rakeer sa e$te len buduje, nastdva obdobie rozpoltenosti, je stazeny jeho osob-
nostny rast. Dieta nevie, komu ma verit. Dieta si kladie otazku: Mam verit
a potavat roditov, alebo kamaratov? Castokrit zvitazia prave rovesnici.

¢) Skola

Skola je v znaénej miere komplikovanym determinantom vychovy ziaka kres-
tana.Tou hlavnou osobou, ktora vstupuje do Zivota dietata vstupom do $kl-
ského prostredia je autorita ucitela. “Pedagdg vystupuje ako sprostredkovatel,
podporovatel detskej tvorby poznania™. Uroveti vzdelanosti a vychovanosti

2 Svité Pismo, Novy Zikon, Trnava 2000, s. 597.

3 M. Vargova, Multikultirna vychova a jej aplikdcia v predprimarnom vzdelivant,
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nezdvisi iba od obsahu uéebnej litky a jej $truketry, ani od stavu $kolskych
budov a ich vybavenia zariadenima vyu¢ovacou technikou, “ale v ststave ¢i-
nitelov particitujicich na urovni vzdelanosti a vyuchovanosti mé rozhoduju-
ce postavennie uditel”®. Na Slovensku je v§ak mnozstvo $kol, kde je prave na
cirkevnych skoldch umozneny harmonicky rozvoj osobnosti Ziakov krestanov
a ziaci maja kladné vzory vo svojich uéiteloch, ktori st zdravymi krestanskymi
osobnostami.Zaujimavostou sa moze javit $kola v prirode, ktoré maja “velky
vyznam niele z vychovného a vzdelévacicho hladiska, ale aj z hladiska zdravot-
ného a rekreaéného. Zdraviu deti prosieva pobyt v zdravom prirodnom pro-
stredi, otuzovaniesa, aktivity na ¢erstvom vzduchu™.

d) Ostatné determinanty

Okrem toho, Ze “dvadsiate storo¢ie sa d4 charakterizovat prudkym vyvojo mé-
dif a rastom ich vyznamu pre spolo¢nost™, stale ostévaju dolezité aj ostatné
socidlne dterminanty. Na Ziaka krestana najviac mézu pozitivne vplyvat: cir-
kevné spolocenstvo, vplyv sviatostného Zivota — prvé svité prijimanie, sviatost
zmierenia, posobiace hlavne na rozvoj svedomia, vplyv Ducha Svitého a for-
micia Svitym pismom. Ako z uvedeného vyplyva, vplyv jednotlivych deter-
minantov je vo velkej miere ovplyvneny autoritami, smerovanim vychovného
vplyvu posobiaceho na Ziaka. ,, Objektom krestanskej vychovy je ¢lovek, ktory
sakrstom znovu zrodil ako dieta BoZie. Nadprirodzené dary, ktoré krstom pri-
jal, mu dali uplne novd, nadprirodzent schopnost prijimat nové hodnoty®.
Osobnost Ziaka krestana sa v zékladnej Struktdre vyrazne neodlisuje od Ziaka
neveriaceho. Podstatny rozdiel, krory tu vsak je, ze osobnost ziaka krestana
je obohatend o novy duchovny rozmer. Krstom bol Ziakovi vlozeny do duse
nadprirodzeny princip s novymi silami a schopnostami, aby sa mohol plne
rozvinut a uplatnit.

Struktira osobnosti

Dolezitt ulohu v obdobi mladsicho $kolského veku zohrdvaju zdujmy die-
tata, postoje, rozvoj hodnotového systému:‘Osobnost dictata je orientovana

Ruzomberok 2012, s. 18.
T. Jablonsky, Kooperativne ucenie vo vyjchove, Trnava 2006, s. 50.

> M. Uhrinov4, Vybrané didaktické aspekty privodovedného vzdeldvania v materskej
Skole, Ruzomberok 2011, s. 69.

M. Karasova, Wyuzivanie informalnyjch a komunikacnych technoldgii v siiéasnej kate-
chéze, Ruzomberok 2012, s. 16.

7 EK. Tomések, Pedagogika, Brno 1992, s. 64.
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extrovertne. Je asexudlna a identifikuje sa so svojim pohlavim™. Aktualna je
motivacia udit sa. Na zaciatku je motivom potreba poznat, no neskér sa do
popredia dostdvajii motivy ako povinnost, strach z trestu a pod. Pre dieta za-
¢inaju byt dolezité urdité ciele a Zelania, na zdklade ktorych kona. Cielmi byva
¢asto pochvala uéitela, ¢i zndmka. Této motivicia u neho spdsobuje rozvoj vo-
lovo — charakterovych vlastnosti. Zaujmy st ¢asto mnohostranné, ovplyvnené
prostredim, v ktorom sa dieta pohybuje. Je silnd diferencidcia zdujmov u diev-
¢at a chlapcov. Vyskytuja sa poznavacie zdujmy, ¢itatelské ziujmy, zberatelské
zéujmy, zdujmy o Sport, divadlo, televiziu, film atd. DdleZité pre toto obdobie
st vzory, ktoré ovplyviiuji u dietata rozvoj jeho charakterovych vlastnosti.

a) Motivédcia

Motivécia je ur¢itd hnacia sila, krora vedie ¢loveka k uspokojeniu jeho potrieb.
Ak dieta vyrastd v krestanskej rodine, aj jeho motivicia, uspokojovanie jeho
potrieb, v zavislosti od prislu$nych prirodzenych danosti, je postupne smeru-
juca k cielu, ktory ma jeho okolic. ,Cely svet je sthrnom nddhernych pros-
triedkov, ale cielom je Boh™. Kedze v druhej kapitole pri motivécii osobnosti
uditela krestana bol vysvetleny krestansky pohlad na potreby, je dolezité este
zamerat pozornost na hodnoty, kedZe dieta nemd ete od mali¢ka vybudovany
systém hodnét, vidy nieco prijimaa niec¢o neprijima. Dietazvazuje kazdy krok,
ktory zaziva a voli ho, alebo odmieta podla toho, ¢i smeruje k uspokojovaniu
potrieb, alebo nie. Dalo by sa povedat, ze prechddza ur¢itym hodnotiacim pro-
cesom. Hodnoty vznikaju z neustdle sa meniaccho Zivota vychadzajuceho zo
skuto¢nosti, predstavuju pre td, ktort spolo¢nost i jednotlivca urité idedly.
L'udia majt tendenciu rozvijat sa pozitivnym smerom. Zhoduju sa v istych vie-
[udskych hodnotach ako je : tcta k sebe, k druhym, odpor k predstieraniu, k
snahe zavdacit sa, ozajstnost, vernost vlastnému presvedéeniu, vlastnym citom,
rozhodnutiu. Zd4 sa, Ze jedna cesta k ur¢itej hodnote a k jej zalubeniu vedie
» zvadzanim® . Tak zvidza napriklad reklama v Televizii. ,, Podla toho, aky je
to clovek, ako je zrely, ¢i nezrely, voli si ur¢ité hodnoty a tieto hodnoty potom
ovplyviiuju dalej jeho cestu zretia, alebo ustrnutia“®. ,, Ak je teda pre okolie,
v ktorom dieta vyrastd Boh t4 najvi¢sia hodnota, aj ono si postupne tuto hod-
notu v neskorom veku zvnutorni, ako najdélezitejsiu.K osvojovaniu si hod-
not a k ich aplikdcii v Zivote prispieva velmi sedem darov Ducha Svitého.Boh
je ten, krory pomocou svojej milosti osvecuje nd$ rozum a posiliuje volu.

8 L. Duri¢ a kol., Utitelsksd psycholdgia, Bratislava 1992, s. 138.
® 8. Novék, Disharmonicky clovék a jeho vjchova, Praha 1992,s. 123.
10 J. Ktivohlavy, Mit pro co £it, Praha 1994, s. 39.
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b) Schopnosti

»Ked sa pozerame na pokrsten¢ho ako dieta Bozie, nadané tolkymi nadpri-
rodzenymi schopnostami a darmi, tak lahko pochopime i nutny ciel jeho vy-
chovy, ktorym je plné krestanské rozvinutie osobnosti“!'. Na problematiku
schopnosti u ziaka je délezité sa pozriet z pohladu vychovy, a z pohladu sluzby.
Predpoklady na rozvoj v§eobecnych, alebo $pecidlnych schopnosti st u ziakov
rovnaké, ¢ je to ziak veriaci, alebo neveriaci. DéleZité teda je to, ¢o prameni
z uvedencho citatu.Dolezitd pri schopnostiach Ziaka je vychova v rodine a $ko-
le. Rodidia sa snazia uz v rannom veku objavovat schopnosti svojich deti, aby
im pomobhli ich rozvinat a dat do sluzby inym. ,,Pozrite, aka velku lisku ndm
daroval Otec: voldme sa Bozimi detmi a nimi aj sme® (Ef 3,1)'% Krestanska
vychova pozyva ziaka k uvedomovaniu si tejto skuto¢nosti a preto aj ziaci st
formovani k tomu, Ze nielen ten, kto je obdareny intelektovymi schopnostami
je objeke ldsky, ale aj ten, kto vie dobre pracovat napr. s drevom — zru¢nost, ten,
kto vie rychle utekat — motorické schopnosti a pod. Dieta je formované tak,
ze kazda schopnost je dar od Boha a je délezité ju rozvijat. Tu je potrebné, aby
vychovavatel sim nepristupoval negativne k tym ziakom, ktori prave neoply-
vaji nadanim. V obdobi mladsicho $kolského veku uz Ziak sim vnima svoje
nadanie. Uvedomuje si, prostrednictvom vychovévatelov, Ze je to obrovsky dar

od Boha.

¢) Temperament
Je potrebné sa pozriet na jednotlivé typy temperamentu z pohladu vychovné-
ho vplyvu na osobnost Ziaka krestana.

Ziak krestan sangvinického temperamentu je silny, vyrovnany, velmi Zivy,
reaktivny, drdzdivy.Ma velka tendenciu striedat zdzitky a ziva obrazotvornost.
M4 rd rozptylenie, dobre znasa netispechy, je vesely, spolo¢ensky, lahko sa zo-
znamuje, je ¢inny a aktivny. Lahko sa prisposobuje a mé dobrt mechanicka
pamit. Je vSak mélo vytrvaly, nestaly a ma nébeh na povrchnost. Je poslusny
— nevie vzdorovat a nebrani sa trestom. KedzZe je prevazne vesely, je schopny
rieit problémy s ur¢itym prehladom a lahkostou. Nevie sa dlho sustredit na
jednu vec, a preto potrebuje obcasnu kontrolu. Dobre sa prispdsobuje okoliu.
Najdolezitejsi vychovny princip je kludny kazdodenny Zivotny rytmus, pre-
toze dieta ho ma rychlejsi ako dospely. Je potrebnejsi ¢astejsi dozor, kontrola,
povzbudenie, aby prekondval prekdzky a postupne sa uéil pracovat na svojich
negativnych vlastnostiach, hlavne na budovani vytrvalosti v praci. Je dolezi-
té netlmit jeho veselost, ale udrziavat ju v medziach. Silne sangvinické dieta

1 EK. Tomasek, op. cit., s. 66.
2 Svité Pismo, Novy Zdkon...,s. 796.
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prelieta od jedného priatela k druhému, alebo dospelému. Preto mu treba po-
mahat v rozvijani hlbsich priatelskych vztahov.

Ziak cholerik je silny, nevyrovnany, nezdrfanlivy, pohyblivy, prudky az
tto¢ny, ma hlboké prezivanie a vyrazné vyjadrovanie citov. Je velmi sebave-
domy, rozkazovaény, chce mat vzdy pravdu, je netstupny, hiizevnaty, sleduje
svoj ciel bez ohladu na obete. Je hrdy, py$ny, vypinavy, bezcitny pri cudzom
utrpeni. U neho je vyrazna bystrost rozumovych vlastnosti, nad$enie pre $la-
chetnost, odpor k nizkemu, rozhodnost, pevna vola. Nemoéze byt bez ¢innosti.
V prijimanf informdcif a preZivani v Zivote je racionalista. Je v ¢innosti velmi
energicky, aktivny, aviak zna¢ne vzrusitelny, vybuchujici, nieckedy zlostny, ag-
resivny.Ma rozhodnost aj dostatok véle a dusevnej ¢asto i telesnej sily, ¢iny
viak nebyvajt vzdy uvazené st pod vplyvom nélady, burky hnevu a citov. Taz-
ko sa prisposobuje. Je schopny pracovat s radostou a z vlastnej véle, potrebuje
viak priestor, kde sa méze volne vybehat, vyvilat. V uzavretej miestnosti je
neznesitelny. Obéas potrebuje ¢innosti, na ktoré celkom nesta¢i, aby nebolo
prili$ namysleny. Chce na vietko prist sim, nerdd si ddva pomahat, chce byt
samostatny. Je potrebné viest ho k sebaovlidaniu, upevniovat jeho kladné vlast-
nosti, lebo tie st zdrukou velmi dobrého uplatnenia. Pri zahriaknuti sa urazi,
nechce sa pokorit a prijat pordzku.

Ziak flegmatik je silny, vyrovnany, malo pohyblivy, mélo drazdivy, tazko sa
vzruduje, city preziva nevyrazne, bez vésni. Je védhavy, tazkopadny, pokojny az
necinny, apaticky, lenivy, méd nizke naroky. Je dost nespolo¢ensky, odmerany,
nestily az nespolahlivy.Je potrebné si uvedomit, Ze tento typ temperamentu
pracuje pomaly, ale neinavne. Neroz¢uluje sa ani pri urdzkach a neuspechoch.
Dajt sa tu pouzit prisnejsie disciplinirne prostriedky. Casto zanedbéva svoje
povinnosti, tazsie sa aktivizuje, k vychovnym zdsahom byva lahostajny. Vycho-
vou treba vypestovat nédvyky na poriadok. Flegmatik sa prejavuje predovsetkym
svojou pomalostou, m4 tazkosti, ked sa vyzaduje rychle reagovanie. Je pokojny,
rozvazny, schopny zvladnut zatazové situdcie. K aktivite ho treba vicsinou vy-
burcovat. M4 poteenie z telesnych poZitkov, réd dlho spi, vela a pomaly je, md
rad teplo, posobi ospalo a lahostajne.

Ziak melancholik sa rychlo vyéerpd, unavuje, je milo vznetlivy a hlboko
preziva city. Jeho city st trvalé, rychlo prechéddza od nepokoja k ustrnutiu, fah-
ko sa odd4va smutnym naladdm. Byva vihavy, nerozhodny, opatrny, zddumdi-
vy, utiahnuty, samotdrsky, nespolo¢ensky, individualista, nedéverdivy, skeptic-
ky, désledny, prili§ vazny.V $kole viak mézu byt melancholici usilovni, zodpo-
vedni a presni. Majt velka predstavivost, blidia vo fantazii, byvaji zamysleni,
smutni, neradi sa prejavuju na verejnosti. Je milo ¢inny, nie je aktivny — treba
ho podnecovat do ¢innosti, je nesmely, preto vyzaduje aby, ho nickto povzbu-
dil. ,Velmi zle znasa priame pochvaly - je potrebné naznacit mu obdiv, boji sa
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zahanbenia. Pri trestani je potrebné postupovat taktne. Casto sa zahlbi a preto
je potrebné ho zamestndvat, vychovavatel sa musi snazit vytvorit si déveru?.

d) Charakter

»Cielom ludského Zivorta je stat sa ¢lovekom.I'udskost je i cielom vychovy. Jej
podstatu tvori kultivicia ¢lovedenskosti vychovnym a vzdeldvacim posobenim
na ludské individuum. Rozvoj ludskej osobnosti ako bytosti celistvej a auten-
tickej je vo svojej zékladnej humanistické podobe hlboko mravnym procesom.
Byt ¢lovekom znamend byt mravne rozvinutou osobnostou*. Préve tento
citdt bliZ$ie definuje aj charakter osobnosti Ziaka krestana. Ziak mladsicho
skolského veku je v procese vychovy a ucitel, ¢i rodic krestan vie, ¢o je cielom:
mravné rozvinutd osobnost, milujuca Boha. Délezitym prvkom vo formova-
ni tychto charakterovych vlastnosti je svité prijimanie, ktoré Ziak vo vidsine
pripadov prijima vo veku 8.-10. rokov. Tu je prostrednictvom svitej spovede
neustale konfrontovany so svojim spravanim.

Visledky prieskumu

V rdmci danej problematiky sme realizovali prieskum zamerany na osobnost
ziaka krestana mladsicho $kolského veku prostrednictvom kvantitativnych
metdd, konkrétne bol vyskumnym nistrojom dotaznik pozostévajici z 27
poloziek zamerany na vnimanie Ziakov svojho uéitela. Pocet vietkych respon-
dentov bol 198. Z toho 134 bolo ziakov $titnych zdkladnych $kol (skratka
SS) a 64 bolo ziakov cirkevnych zikladnych $kél (skratka CS). 72,4% Ziakov
statnych $kol bolo veriacich a 27,6% bolo neveriacich. Vietci ziaci cirkevnych
$kol boli veriaci. (vid tabulky & 1 az & 4)

Tabulkac.1: Polet ziakov $tatnych $kol

Absolitna pocetnost Relativna pocetnost
chlapcov 59 44,03%
dievcat 75 55,97%
spolu 134 100,00%

3 B. Kosovd, Rozvoj osobnosti Ziaka, Presov 2000, s. 59.

Y M. Zilinek, Etos a utvdranie mravnej identity osobnosti, Bratislava 1997, 5. 61.
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Tabulka ¢.2: Pocet ziakov cirkevnych kol

Zuzana Chanasové

42,19%

37

57,81%

64

100,00%

Tabulka ¢ 3: Poget veriacich Ziakov $tatnych kol

72,39%

37

27,61%

134

100,00%

Tabulka ¢. 4: Poéet veriacich Ziakov cirkevnych skol

100,00%

0,00%

64

100,00%

Vyberdme len nicktoré z vysledkov, ktoré mozu viest k zamysleniu, & sa

mdzu stat podnetom pre dal$i vyskkum.

o Vieru utitela z pohladu ziakov zistovala otdzka ¢. 25.

Tabulka &5: Odpovede ziakov SS na otdzku ¢.25

67,16%

5 3,73%
39 29,10%
134 100,00%

Tabulka &.6: Odpovede ziakov CS na otdzku ¢.25

95,31%

0 0,00%

3 4,69%
64 100,00%
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Otézkou some zistovali, ¢i Ziaci vnimaju, ze ich ucitel veri v Boha. 95%
viakov CS a 67% ziakov SS vnima, %e ich ulitel je veriaci. 4% #iakov SS ne-
vnima utitel ako veriaceho. 5% Ziakov CS a 29% Ziakov SS sa k danej otdzke
nevyjadrilo.

Z uvedeného vyplyva, Ze Ziaci CS v takmer 100% miere vnimajt svojich
wditelov ako veriacich. Nevyskytol sa ani jeden Ziak CS, krory by o svojom
uditelovi tvrdil, Ze je neveriaci. Vysoké percento bolo Ziakov, ktori sa nevedeli
k danej otazke vyjadrit, pretoze transparentnost viery u ,vlaznych® veriacich
chyba a vnimaju to aj ziaci.

e Spravodlivost ucitela z pohladu ziakov zistovala otdzka &. 26.

Tabulka ¢.7: Odpovede ziakov SS na otdzku ¢.26

Absohitna pocetnost Relativna pocetnost
dno 120 89,55%
nie 4 2,99%
neviem 10 7,46%
spolu 134 100,00%

Tabulka ¢.8: Odpovede ziakov CS na otdzku ¢.26

Absolutna pocetnost Relativna pocetnost
4no 56 87,50%
nie 1 1,56%
neviem 7 10,94%
spolu 64 100,00%

Graf &.3: Odpovede Ziakov SS na otdzku &.26

Oano
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Oneviem

90%



222 Zuzana Chanasové

Graf &.4: Odpovede Ziakov CS na otizku ¢.26

11 A) dano

Enie

2%

Oneviem

87%

Otézkou sme zistovali, ¢i Ziaci vnimaju svojho ucitela ako spravodlivého,
toho, ktory odmeniuje vietkych rovnako. 87% Ziakov CS a 90% ziakov SS vni-
ma, Ze ucitel je spravodlivy. 2% ziakov CS a 3% Ziakov SS nevnima utitel ako
spravodlivého. 11% ziakov CS a 7% Ziakov $tatnych $kol sa k danej otdzke
nevyjadrilo. Z uvedeného vyplyva, Ze ziakmi sa utitelia SS vnimani ako spra-
vodlivejsi, ako uéitelia CS.

o Lésku Ziakov k ucitelovi zistovala otdzka ¢. 27.

Tabulka ¢.9: Odpovede Ziakov SS na otdzku &.27

Absoliitna poletnost Relativna poletnost
ano 132 98,51%
nie 2 1,49%
neviem 0 0,00%
spolu 134 100,00%
Tabulka ¢.10: Odpovede ziakov CS na otizku &.27

Absoliitna pocetnost Relativna pocetnost
ano 52 81,25%
nie 3 4,69%
neviem 9 14,06%
spolu 64 100,00%

Otézkou sme zistovali, ¢i ziaci maju radi svojho uditela.81% ziakov CS

a2 99% Ziakov SS m4 rado svojho utitela. 5% ziakov CS a 1% Ziakov $titnych
$kol nemd rado svojho uéitela. 14% Ziakov CS sa k danej otdzke nevyjadrilo. Je
to velmi zaujimavé zistenie, pretoze hovori o tom, %e Ziaci SS maji ovela rad-
$¢j svojho uditela, ako Ziaci CS. Je teda otdzkou, &i veriaci Ziaci st kritickejii,
a neveriaci menej a preto svojho ucitelia maju radsej, alebo to stvisi s inymi
faktormi.
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Liver

Celé vychovné posobenie sa zameriava na uvedomelé seba utvaranie. Osob-
nostou sa ¢lovek stava postupne, pritom je relevantné zdmerné pdsobenie
zvonka, ale najma vlastnd seba tvorba, vlastné sebauvedomovanie, seba hod-
notenie a utvdranie si obrazu o sebe. Seba utvaranie vychiddza z integrovanej
jednoty osobnosti. Vychova a vSetky vychovné vplyvy preto nepdsobia na
konkrétne utvaranie osobnosti priamo, ale skor potencionalne, vyberovo, ako
stranky akceptovatelnosti samotnou osobnostou. Ziak krestan si v danom
veku neuvedomuje vplyv vychovnych ¢initelov tak intenzivne, ako neskor do-
spely krestan. ,Vo vztahu k vychovnej realite a vychovnému procesu je vidy
vyznamny findlny vztah, vidy nam ide o taku reguldciu spravania osobnosti,

ktora zodpovedad teologickej a axiologickej zameranosti vychovy“".
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Strestcrenie

Praca daje odpowiedz na pytanie: jaki jest a jaki powinien by¢ uczen, kedry wierzy
w Jezusa Chrystusa. Tekst zostal oparty na literaturze, ktéra koncentruje si¢ na osobo-
wosci ucznia oraz na Pismie Swigtym ukazujacym osobowos¢ ucznia—chrzedcijanina.

5 Thidems, s. 64.
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Jego obraz najpelniej ukazuja osoby Jezusa i apostotéw — jako przyktady oséb o chrze-
$cijariskiej osobowosci w najbardziej pozadanej postaci. W czgéci prakeycznej pracy
przedstawiono wyniki badan dotyczacych osobowosci ucznia chrzeécijanina.

Kluczowe stowa: osobowo$¢ ucznia, rozwéj osobowosci, obraz czlowicka, edukacja
elementarna.

Abstract

Article gives the answer to the question: How is and how should be the pupil, who in
Jesus Christ believes. The work comes out from the special literature on personality
of pupil, and it tries to apply it on pupil, where the main literature the Holy Bible
becomes, because the Bible through the personality of Jesus Christ and his disciples
represents a2 wholesome christian personality. In practical part of the work, there are
presented the results of the inquire that was focused on personality of pupil.

Key words: Personality of pupil, development of personality, picture of man, primary
education.
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Wotyw modelowania skryptowego na dysfunkeje osobowosc
U dzieci w Swietle analizy transakcyjnej

Influence of script modeling on personality dysfunctions in children in the light of
transactional analysis

Obecna debata publiczna majaca za zadanie rozwiaé watpliwoéci nauczycie-
li, wychowawcéw, pedagogéw, psychologéw, wreszcie samych rodzicéw czy
dziecko w wicku lat szesciu podota obowiagzkowi szkolnemu porusza wiele
istotnych plaszczyzn rozwojowych, wychowawczych, edukacyjnych i psy-
chologicznych. Argumentacje zwolennikéw jak i przeciwnikéw reformy edu-
kacji pozwalaja podda¢ glebokiej analizie ten szczegdlny dla dziecka okres
rOZWOjOWY.

Przystuchujac si¢ obawom rodzicéw, ktérzy jako podstawowy swoj dyle-
mat stawiaja ten, ze ich dziecko nie podota obowigzkom edukacyjnym oraz
emocjonalnie jest jeszcze zbyt wrazliwe na takq zmiang, rodzi si¢ podstawowe
pytanie: kto sobie nie poradzi — dziecko, czy moze sami rodzice. By¢ moze
problem nie lezy po stronie dziecka, ale wlasnie rodzica? Fakt ten mozna thu-
maczy¢ postugujac si¢ wieloma interpretacjami psychologicznymi. W niniej-
szej pracy postuzono si¢ jedna z nich - analiza transakeyjng (AT'). Koncepcja
ta zostata zapoczatkowana w latach pi¢édziesigtych dwudziestego wieku przez
zespol pracujacy pod kierownictwem amerykariskiego psychiatre i psychoana-
lityka Ericka Berne’a (1910-1970). W swoje teorii zawart on cztery poziomy
analizy:

1) analiz¢ strukturalng — osobowosci, pozwalajaca zrozumieé, co dzieje si¢

w czlowieku,

2) analizg transakcyjna — dzialan i komunikatéw werbalnych migdzy ludZmi,
pozwalajaca zrozumie¢ relacje miedzyludzkie,
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3) analiz¢ gier — ukrytych transakcji zakoniczonych korzyscig (psychiczna,
spoleczng i/lub egzystencjalna), dzigki niej mozna wyjasni¢ ukryte, nega-
tywne uczucia w stosunkach mig¢dzyludzkich,

4) analiz¢ skryptu — specyficznych tematéw realizowanych w zyciu, pozwala
zrozumieé ,scenariusz zycia', wedlug ktdrego jednostka postepuje’. Podej-
mujac problem zawarty w pracy szczegdlny nacisk polozono na analize
skryptu.

Wedlug analizy transakcyjnej skrypt (/ife script) jest to swoisty, nieswiado-
my plan zyciowy, ktéry wyznacza danej osobie charakterystyczne role w zyciu.
Teoria ta m.in. zaklada, ze kazdy czlowick ma swéj indywidualny scenariusz,
ktéry ma swdj poczatek tuz przy narodzinach, nastgpnie ksztattowany przez
rodzicéw rozwija si¢ i trwa do konca zycia. Podstawe postaw cztowicka stano-
wia wezesnodziecigce wyobrazenia, potrzeby, emocje i doznania. Z biegiem lat
zostaja one albo wzmacniane albo tez wygaszane przez osoby znaczace®.

Biorac pod uwage naturalne potrzeby dziecka dotyczace emocji, eksplora-
cji poznawczej $wiata i samego siebie oraz doznan fizycznych plynacych z wha-
snego ciata analiza transakcyjna wyrdznia trzy podstawowe grupy ograniczen,
jakie sa stwarzane dziecku przez jego rodzicéw lub opickunéw:

1) do nawigzywania wigzi — uposledzaja uczucia przywiazania, zapowiadajac
w skrajnych przypadkach powstanie Skryptu Bez Mitosci;

2) do poznawania siebie i $wiata — w skrajnej formie powoduja wytworzenie
si¢ Skryptu Bez Rozumu;

3) do reagowania na wrazenia i doznania uczuciem przyjemnosci i przykrosci
— uniewaznienie tych doznan w konsekwencji moze by¢ przyczyna Skryp-
tu Bez Radosci’.

Powyzsze ograniczenia dotykaja fundamentalnych i zarazem potencjal-
nych zdolno$ci kazdego dziecka wiasciwych dla ludzkiej natury. Wytwarzajac
u dziecka postawy skryptowe rodzice nie$wiadomie przekazuja swoje wlasne
ograniczenia, nie biora pod uwage faktycznych potrzeb dziecka.

Czgsto mozna spotka¢ rodziny, gdzie fakt okazywania uczué, wyrazania
wlasnych emocji, okazywania ciepla jest traktowany jako przejaw stabosci. By-
cie czulym, cieplym jest w tym przypadku wstydliwe, krepujace i lepiej tego
nie czyni¢ by nie zosta¢ posgdzonym o bycie tzw. migczakiem. Dziecko wy-
chowywane w warunkach braku emocjonalnej wymiany samo zaczyna elimi-

' E. Berne, ,Dziert dobry’..i co dalej? Psychologia ludzkiego przeznaczenia, Poznan

1998, 5. 32-36.
J. Jagiela, Transakcyjny model w procesie wielostronnego nauczania-uczenia sig, [w:]

Analiza transakcyjna w edukacji, red. J. Jagiela, Czestochowa 2011, 5. 19-48.

2

3

E.Berne, W co grajgq ludzie? Psychologia stosunkdw migdzy ludzkich, Warszawa 1987,
s.22.
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nowa¢ naturalng potrzebe okazywania i dzielenia si¢ pozytywnymi emocja-
mi. Deprecjonowanie potrzeb emocjonalnych u dziecka moze w dorostosci
prowadzi¢ do wytworzenia si¢ postawy skryptowej*. W tym przypadku do
powstania Skryptu Bez Milosci. U dziecka wytwarza si¢ wéwczas poczucie
niedowartosciowania i braku, co prowadzi z kolei do cierpienia, uniemozli-
wia dawanie, a tym samym i wymiang uczuciowg bedacg podstawa tworzenia
wiczi. W dorostym zyciu przykladem s np. niepowodzenia zwiazane z poszu-
kiwaniem trwalych zwigzkéw emocjonalnych, co nie musi by¢ powodowane
brakiem odpowiedniego obicktu milosci, co raczej z nieumiejetnoscia przyj-
mowania i dawania innym osobom wzmocnien’.

Kolejna naturalna potrzebg dziecka jest poznawanie siebie i $wiata. Czesto
dzieci zadaja mndstwo pytan, co w rodzicach po pewnym czasie prowadzi do
zniechecenia, zdenerwowania. Powtarzane wéwczas bywa ,,dzieci i ryby glosu
nie maja, ,a co ty tam mozesz wiedzie¢”, ,masz stucha¢ i milczeé, bo jestes
tylko dzieckiem” itp. Takim postgpowaniem mozna zablokowa¢ w dziecku
potencjal do samodzielnej eksploracji $wiata i sicbie. Podstawe Skryptu Bez
Rozumu stanowi brak prawa dziecka do samodzielnego myslenia, wniosko-
wania. Zablokowanie tego potencjalu w skrajnych formach manifestuje sie
w chorobach psychicznych, gdzie ma miejsce zerwanie realistycznego kontak-
tu ze $wiatem. Nastepuje wéwczas zalamanie poczucia realizmu i zaufania do
whasnego rozumu. W zyciu dorostym osoby o takiej postawie skryptowej maja
przekonanie, ze to, co ja pomysle, co powiem to i tak jest glupie i beznadziej-
ne. Poziom samooceny tych osob jest bardzo niski, tak jak i wiara we wlasny
umyst®.

Trzecig istotng potrzeb jest naturalne prawo do przezywania uczucia
przyjemnodci i radoéci. Na samym poczatku doznania te czerpie si¢ glow-
nie z sygnaléw pochodzacych w wlasnego ciata, z doznan cielesnych. Jezeli
dziecko jest przytulone, jesli jest najedzone, czy wyspane odczuwa najwigksza
przyjemno$¢ i rado$é. W niekedrych rodzinach dochodzi jednak do uniewaz-
niania tych doznan. To rodzic wie najlepiej, kiedy jego dziecko ma by¢ glod-
ne a kiedy glodu czy pragnienia nie powinno odczuwaé: ,Nie jeste$ glodny,
bo dopiero jadtes, ,Prosze jesé, bo jestes juz glodny, teraz jest pora obiadu™.

T.A. Harris, Wzgodzie z sobg i z tobg. Praktyczny praewodnik po analizie transakcyj-
nej, Warszawa 1987, s. 34.

R. Rogoll, 4by by¢ sobg. Whrowadzenie do analizy transakcyjnej, Warszawa 1989,
s. 147.

M. James, D. Jongeward, Narodzié sig by wygraé. Analiza transakcyjna na co dziet,
Poznan 1994,s. 111-115.

A. Suchatiska, Trdjkqt dramatyczny i gry ratownicze, [w:] ABC pomocy psychologicz-
nej, red. J. Santorski, Warszawa 1993, s. 72-73.
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Nader czgsto, gdy male dziecko si¢ przewrdci i skaleczy pierwszym komenta-
rzem jest stwierdzenie ,,Nie placz, to nie boli”, a doznanie cielesne sygnalizuje
co$ zupetnie innego. W powstawaniu Skryptu Bez Radosci podstawows role
odgrywa brak prawa do przezywania radosci i przyjemnosci. Oddziatywania
rodzicéw zmierzajace do negowania lub uniewaznienia tych doznan u dziec-
ka prowadza w do zmniejszania wrazliwosci na wszelkie wewnetrzne sygnaly
fizyczne czy nawet do swoistego ,,odcigcia si¢” od nich. W konsekwencji zycie
przyjmuje szary kolor, staje si¢ monotonne i bardzo smutne. Aby to rekom-
pensowa’ czlowicek stara si¢ o dodatkowe stymulacje zewnetrzne. Rozpaczliwg
proba odzyskania tej wrazliwosci jest sigganie po substancje psychoaktywna,
poniewaz przyjmowanie takiej substancji prowadzi albo do zmniejszenia albo
do zwigkszenia nat¢zenia i liczby doznan fizycznych?®. Fake, ze reakeja ta pdz-
niej ustepuje, wymownie dowodzi znacznych mozliwosci ,wylaczania” sygna-
6w zagrozenia z ciala i adaptacji do szkodliwego czynnika.

Mozna zatem powiedzie¢, ze obojetnie jaka postawa skryptowa w czlowie-
ku si¢ wyksztalcila, to skrypt nie tylko przypisuje nam okreslone zachowania,
ale takze odcina nas od wewnetrznej madrosci i zamyka doptyw informacji
na temat innych mozliwosci dzialania — pozbawia nas autonomii i swobody
czerpania z naszych potencjalnych zasobéw. Dlatego w analizie transakcyjnej
wprowadzono pojecie ,,by¢ OK”. To okreslona przeciwwaga do postaw skryp-
towych, poniewaz oznacza ona zycie w zgodzie z samym soba, akceptacje sie-
bie samego takim jakim si¢ jest i czerpanie z tego zadowolenia.

Postawy skryptowe wytwarzane w dziecku s3 ze strony rodzicéw faktem
nieswiadomym. Dziecko poddaje si¢ temu modelowaniu z jednej podsta-
wowej przyczyny — boi si¢ braku akceptacji ze strony bliskich mu oséb, jaka
jest matka lub ojciec. W dziecku istnieje naturalny lek przed odrzuceniem
i w zwiazku z tym uczy si¢ wymaganych od niego postaw, nawet wéwczas gdy
sa one sprzeczne z jego naturalnymi potrzebami’.

Wytwarzanie skryptéw zaczyna si¢ zazwyczaj od licznych przekazéw nie-
werbalnych. Nie trzeba jeszcze nic méwi¢ a dziecko swoim ,radarem emo-
cjonalnym” doskonale interpretuje obojetno$¢ w przytuleniu, co pozwala mu
wyksztalci¢ swoja postawe wobec siebie i $wiata jako osoby bezwartosciowej
i niewaznej'. Pézniej dopiero dochodzi do tego przekaz werbalny, ktdry to
potwierdza i konsoliduje. W efekcie tego procesu dziecko bardzo szybko

8

M. Matkowski, Nierozpoznania, [w:] ABC Pomocy psychologicznej..., s. 69.
* M. Cichocka, A. Suchaniska, Analiza Transakcyjna w teorii i praktyce psychologicz-
nej, cz. 3: Wybrane techniki oddzialywart terapeutyczmych analizy transakcyjnej,
»Psychoterapia” 1989, nr 3 (70), s. 61-66.

E. Wojcik, Analiza transakcyjna pomocq w dojrzewaniu osobowosti, ,,Z Pomoca Ro-

dzinie” 1990, nr 1-2, s. 37-58.
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»wie”, co ma czué, widzieé, styszed i wyrazaé, by zapewnié sobie mitos¢ i prze-
trwanie” u rodzicéw. Zamiast tzw. Dziecka Naturalnego mamy do czynienia
z Dzieckiem Przystosowanym — rezultat dziecigcych sposobdw przystosowa-
nia si¢ do wymagan otoczenia, gléwnie rodzicéw, oraz zapewnienia sobie bez-
pieczenstwa lub wrecz przetrwania. W kazdej sytuacji migdzyludzkiej, gdy nie
rozpoznajemy potrzeb innych ludzi prowadzi to do dawania im tzw. glaskéw
negatywnych, co przejawia si¢ w postaci braku uwagi lub zwracania tzw. uwagi
negatywnej, keora skutkuje ranieniem kogo$ emocjonalnie lub fizycznie. Gdy
powyzsze nierozpoznanie ma miejsce w relacji dziecko — rodzic moze ono
prowadzi¢ w skrajnych przypadkach do patologii osobowosci. Rodzice, kté-
rzy nie rozpoznaja potrzeb i uczu¢ swoich dzieci, czgsto myla je z wlasnymi.
Powoduje to u dziecka ignorowanie sygnaléw pochodzacych z wlasnego ciata
— emogji i potrzeb. Prowadzi to do ograniczenia autonomii, spontanicznosci
i autentycznosci dziecka''.

Podejmujac tak wazna decyzje rodzicielska jak wystanie szescioletniego
dziecka do szkoly nalezy zatem krytycznie przyjrze¢ si¢ wlasnym decyzjom.
Czy obawa, ze dziecko nie da sobie rady w sensie intelektualnym, emocjonal-
nym, czy fizycznym nie jest przypadkiem nie$wiadomym naznaczeniem skryp-
towym dziecka. By¢ moze patrzac na jego autentyczny potencjat do eksploragji
$wiata i sicbie oraz emocjonalng potrzeb¢ budowania wi¢zi miedzyludzkich
jest juz gotowy na przyjecie nowych, odpowiedzialnych rél matego ucznia.
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Strestcrenie

Artykul zawiera krétka analize postaw skryptowych, jakie moga wytworzy¢ sie po-
przez modelowanie rodzicéw w trakcie procesu wychowania. Na podstawie analizy
transakcyjnej przedstawiono trzy podstawowe skrypty zyciowe: Skrypt Bez Milosci,
Skrypt Bez Radodci i Skrypt Bez Rozumu. W dyskusji wysunieto hipotezg, ze jed-
nym z podstawowych powodéw, ktéry nie pozwala rodzicom wyslaé swojego dziecka
w wieku lat szesciu do pierwszej klasy szkoly podstawowej moze by¢ obawa oparta nie
na obicktywnych ograniczeniach dziecka, ale na subiektywnych przekonaniach skryp-
towych, jakie przekazujg rodzice swoim dzieciom. Prowadzi to do braku autonomii
emocjonalnej i poznawczej dziecka.

Stowa kluczowe: analiza transakcyjna, skrypty psychologiczne

Abstract

The article contains a brief analysis of the script attitudes that may be created by mod-
eling by parents in the process of education. On the basis of transactional analysis,
three basic life scripts were presented: Script Without Love, Script Without Joy and
Script Without Reasoning. In the theoretical discussion the hypothesis was put for-
ward that one of the primary reasons for which parents do not send their child at the
age of six to the first grade of primary school may be their fear based not on objective
constraints the child may encounter, but on the subjective script beliefs the parents
transfer on their children. This leads to the lack of emotional and cognitive autonomy

of the child.

Key words: transactional analysis, psychological scripts
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