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OD REDAKC]JI

DOI: 10.21697/fp.2018.2.01

Przedstawiamy kolejny numer ,,Forum Pedagogicznego”, wydawanego w Wydziale
Nauk Pedagogicznych Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszynskiego w Warszawie,
ktéry obchodzi w tym roku jubileusz 10-lecia istnienia. Niniejszy numer prezen-
tuje w czesci tematycznej rozwazania na temat szeroko pojmowanego wczesnego
dziecinstwa i tematéw z nim zwigzanych.

Janusz Korczak w Prawie dziecka do szacunku napisal m.in.: ,Sa jakby dwa
zycia: jedno powazne, szanowne, drugie poblazliwie tolerowane, mniej warte.
Moéwimy: przyszlty cztowiek, przyszty pracownik, przyszty obywatel. Ze beda,
ze pozniej zaczng naprawde, ze na serio dopiero w przyszlosci. [...] Nie, przeciez
byty i beda. Nie zaskoczyly nas niespodziewanie i na czas krétki. [...] Byly, beda
i s3. Czy istnieje zycie na zart? Nie, wiek dziecigcy - dlugie, wazne lata Zywota,
czlowieka” (2012, s. 26). Te stowa sklaniajg do pewnej refleksji. Myslac o dzieciach,
o zadaniach systemu edukacji, o celach pedagogiki, czesto przywotujemy te uni-
wersalne sformulowania: przyszty obywatel, przyszly uczen, student, kompetentny,
sprofilowany przyszty dorosty. Oczywidcie trudno im zaprzeczy¢. Zycie jest ciggla
zmiang, droga, ktora kazdy czlowiek pokonuje wlasciwa tylko sobie trasg. Ta podréz
ku dorostosci, te Korczakowskie ,,wazne lata zywota” rzeczywiscie budujg osobisty
kapitat dziecka - czlowieka. Ilo$¢ otrzymanej mitosci, zrozumienia, wsparcia,
akceptacji, szacunku, to budulec jego czlowieczenstwa. Niczego lepszego nie wy-
my$lono. Natomiast sposobow korzystania z tego budulca jest bardzo wiele. Mito$¢
do dziecka, tak oczywista, ale trudna do zdefiniowania i zamknigcia w zdaniu,
przejawia sie w setkach zabiegéw pielegnacyjnych, manifestacjach uczu¢ i trosk.
Zrozumienie, szacunek narzucajg atencje i dialog, otwarcie na drugiego cztowieka,
na jego wyjatkowos¢, potrzeby, mozliwosci, uczucia, problemy i tesknoty. Wsparcie
czlowieka takze odbywa si¢ na wiele sposoboéw: wsparcie stabszego, mniejszego,
mniej zdrowego, mniej sprawnego, mniej zamoznego, wsparcie starszego czy
mlodszego - tego, ktdry akurat tego potrzebuje. Wzajemna pomoc, wzajemna
zaleznos¢ stoja u podstaw wszelkich spoteczenstw.

Weciaz jednak nalezy intensyfikowac u dorostych potrzebe akceptacji i szacunku
do dziecinstwa. Zaakceptowanie tego czasu jako réwnoprawnego etapu zycia,
ktéry podobnie jak staro$§¢ ma swoje ograniczenia i potrzeby, zerwanie z mysle-
niem o dziecinstwie jako ,,okresie przejsciowym”, wydaje sie¢ by¢ konieczne, zeby
faktycznie zobaczy¢ w dziecku czlowieka.

W tym numerze przedstawiamy teksty, ktore odnosza si¢ do réznych, wspot-
czesnych twarzy dziecinstwa. Probujac spojrze¢, jak radza wybitni pedagodzy,
oczami dziecka na problematyke zaproponowanych artykuléw, ujrzymy w réznych
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odstonach przedszkole, nauczyciela, rodzine, szkole, niepelnosprawnos$¢, nauke
i zabawe, a takze staro$¢, ktora, jak dziecinstwo, stanowi pewien umowny etap
zycia, pelen potencjatu, mozliwosci, a takze, co naturalne, pewnych ograniczen
wynikajacych z cigglej zmiany, jakiej podlega kazdy cztowiek, zaréwno ten w wieku
3-5, jak i 70-80 lat.

Przedszkole i szkole tworza, z perspektywy matego dziecka, otaczajacy je doro-
8li, ktorzy pozostajg wobec niego w pozycji dominujgcej, maja pewna wladze nad
nim, decyduja, co jest dla niego wazne, dobre, potrzebne, pozostawiajac mu tyle
wolnosci, swobody, ile uznaja za stosowne. Posta¢ nauczyciela, poza posiadanym
pakietem kwalifikacji, wymaga ogromnej odpowiedzialnosci za dziecko, za jego
szerokorozumiany rozwdj.

W artykule Bariery i ograniczenia w refleksyjnym rozwoju nauczycieli wczesnej
edukacji autorki, Bozena Muchacka i Iwona Czaja-Chudyba, daza, poprzez analize
podmiotowych i zewnetrznych ograniczen procesu refleksyjnego rozwoju nauczy-
cieli wezesnej edukacji, do okreslenia czynnikéw hamujacych lub ograniczajacych
ich $wiadomy rozwoj zawodowy.

Posta¢ nauczyciela i jego refleksja nad wartoscig i celowoscia pracy wlasnej jest
tematem artykulu Elzbiety Kwiatkowskiej pt. Pre-school education teacher in the
face of dynamic transformations of the social world. Otwiera on cze$¢ Colloquia.
Artykul ten stanowi rozwazania wokol kierunku zmian calego $wiata, przekta-
dajacych sie na potrzeby i wyzwania edukacji matego dziecka. Uzupelnieniem
rozwazan nizej podpisanej s3 wyniki pilotazowego badania nauczycieli edukacji
przedszkolnej w Polsce, majacego na celu okreslenie sposobu postrzegania przez
nauczycieli przysztosci dzisiejszych dzieci przedszkolnych, zaréwno w kontekscie
ich dalszej edukacji, jak rowniez caltego ich dorostego zycia.

Artykut Pupils’ prosociality and its relations to their meaning of life and teacher's
interaction style, autorstwa Anny Sadovskiej i Petera Kusy’ego, odnosi sie takze do
postaci nauczyciela i jego roli w rozwoju wychowankoéw.

Whioski i refleksje plynace z powyzszych artykuléw moga stanowi¢ interesu-
jacy punkt wyjscia do optymalizacji procesu przygotowania nauczycieli do pracy
z dzie¢mi. Niezwykle wazna wrazliwos¢ nauczyciela na dziecko, na jego tworczosc,
na zwigzane z nig przezycia, spostrzezenia i wrazenia, stanowi podstawe do §wia-
domej pracy bazujacej na aktywnosci artystycznej dziecka.

W artykule Twérczos¢ rysunkowa dziecka w kontekscie tworzenia przez nie
znaku plastycznego i odkrywania znaczenia Urszula Szuscik analizuje tworczos¢
plastyczng dziecka w kontekscie ksztaltowania si¢ znaku plastycznego. Autorka
zwraca uwage na proces wzajemnej stymulacji, jaki zachodzi miedzy rozwojem
stowa i rysunku dziecka. Wskazuje jednoczesnie na to, zZe rysowanie jest naturalng
potrzeba ekspresji dziecka, a jego aktywno$¢ plastyczna jest jedng z podstawowych
form komunikowania si¢ niewerbalnego z otoczeniem. U. Szuscik przedstawia roz-
woj tworczosci rysunkowej dzieci w odniesieniu do rozwoju jezyka i mowy. Takie
podejscie w badaniach nad rysunkami dzieci tworzy nowe mozliwo$ci poznawcze
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w analizie dzieciecej tworczosci plastycznej. Artykut ten stanowi niezwykle war-
tosciowy przewodnik po tej drodze twdrczosci w odniesieniu do dziecka w wieku
przedszkolnym, wskazujac jednoczesnie na wszystkie zintegrowane z praca pla-
styczng korzysci, przede wszystkim rozwojowe.

Edukacja malego dziecka w Polsce (w przedszkolach i klasach 1-3) odbywa si¢
w sposéb zintegrowany, co w praktyce oznacza $wiadome projektowanie aktywno-
$ci dzieciecej i/lub otoczenia dziecka, w sposéb umozliwiajacy mu wszechstronny,
optymalny rozwoj, osadzony w naturalnej ciekawosci poznawczej i dziatalno-
$ci dziecka, czyli poprzez ruch i zabawe. Barbara Bilewicz-Kuznia w artykule
pt. Zabawa zyciem dziecka - aplikacja teorii Froebla do praktyki przedszkolnej
XXI wieku przywoluje poglady znanego niemieckiego pedagoga na temat zabawy.
Autorka odnosi je do wspdlczesnej pedagogiki i metodyki wychowania przedszkol-
nego, ktére na nowo definiujg i interpretuja znaczenie zabawy w rozwoju matego
dziecka, poszukujac inspiracji m.in. w koncepcji Froebla.

Pozostajac w tematyce edukacji zintegrowanej matego dziecka, dwa kolejne
artykuty dotycza podrecznikow do edukacji wezesnoszkolnej. Aleksandra Szyller
w Podreczniki zintegrowane dla edukacji wezesnoszkolnej - koncepcja autorow a per-
spektywa uczniowska przedstawia wyniki badan jakos$ciowych opartych o analizy
dokumentéw i wywiady fokusowe prowadzone wérdd ucznidéw. Autorka zestawia ze
soba toczacg si¢ od wielu lat w Polsce dyskusje nad jakoscig i znaczeniem podrecz-
nikéw adresowanych do najmlodszych uczniéw z subiektywna oceng tychze przez
samych zainteresowanych. Wnioski i rekomendacje ptynace z artykulu zastuguja
na szczego6lng uwage wszystkich nauczycieli pracujacych w oparciu o popularne
w Polsce tzw. pakiety edukacyjne (tj. gotowe zestawy podrecznikow, ¢wiczeniowek,
kart pracy, pomocy dydaktycznych, poradnikéw metodycznych itp.).

Drugi tekst poswiecony podrecznikom wyszedt spod pidra Marty Krasuskiej-
-Betiuk. W Szkolnej nauce czytania i pisania z wykorzystaniem wybranych ele-
mentarzy - refleksjach metodycznych przedstawia przeglad literatury na temat
psycholingwistycznych podstaw czytania i pisania. Autorka charakteryzuje me-
todyczne aspekty pracy z elementarzem, tj. ksiazka bedaca pomoca dydaktyczna,
wprowadzajaca najmlodsze dzieci w §wiat pisma. Artykul zawiera opisy elementa-
rzy funkcjonujacych w przestrzeni szkolnej — polskiej i zagranicznej, ktére odwo-
tuja sie do réznych koncepcji nauki czytania i pisania. Refleksje plynace z analiz
stanowia cenny wktad w rozwdj wspolczesnych i przyszlych nauczycieli, stajacych
przed niezwykle odpowiedzialnym zadaniem, jakim jest nauka czytania i pisania,
réwniez w kontekscie dalszych loséw edukacyjnych ich podopiecznych, przytacza-
nych juz w poprzednich artykutach.

Marzena Dycht w tescie Wspélczesne wyzwania pedagogiki przedszkolnej i szkol-
nej w obszarze edukacji wlgczajqcej dzieci niewidome i stabowidzgce analizuje
sytuacje dzieci z niepelnosprawnoscig narzadu wzroku w placéwkach eduka-
cyjnych. Autorka porusza zagadnienia dotyczace uwarunkowan dydaktyczno-
-metodycznych, organizacyjnych i spolecznych inkluzji w systemie ksztalcenia
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ogolnodostepnego. Podkresla przy tym znaczenie wczesnego wspomagania rozwoju
i zwraca uwage na potrzebe cigglego doskonalenia edukacji wtaczajacej, piszac, ze
»sprzyja budowaniu swiadomosci inkluzyjnej spoleczenstwa, zwlaszcza mlodego
pokolenia, ktdre w przysztosci tworzy¢ bedzie regulacje prawne, legislacyjne, gospo-
darcze i spoleczne i budowac relacje prowlaczajace, w naturalny sposéb wdrazajac
gltéwne zalozenia idei inkluz;ji”.

Wiréd dzieci korzystajacych z edukacji wlaczajacej sa takze te ze spektrum
autyzmu. To zaburzenie neurorozwojowe dotyka coraz wigcej oséb. Praca pedago-
giczna z nimi stanowi wielkie wyzwanie i cho¢ moze stanowi¢ niezwykla przygode
(zaréwno dla dziecka, jak i osoby dorostej), wymaga duzej wiedzy, doswiadczenia,
pewnej otwartosci na ,,innos$¢”, ciekawos¢ wobec dziecka, tego, jak ono postrzega,
odczuwa $wiat. Praca z dzie¢mi autystycznymi to takze wielki codzienny wysitek,
wymagajacy cierpliwoéci i zrozumienia. Agnieszka Laba-Hornecka w artykule
Multisensoryczne opowiesci jako narzedzie ksztattowania zachowat spotecznych
dzieci z autyzmem w mtodszym wieku szkolnym przedstawia wyniki swoich badan.
Zdecydowana wigkszo$¢ 0sob ze spektrum autyzmu odczuwa ogromne trudnosci
w relacjach spolecznych. Odmienne u nich postrzeganie §wiata, zbytnia wrazliwos¢
na bodzce lub odwrotnie, zupelne odcigcie od doznan zmystowych, przektada
sie na ich zachowanie, ktore stereotypowo uchodzi za dziwne, nietypowe. Male
dziecko doswiadczajace skutkdéw autyzmu nie przestaje by¢ dzieckiem. Miejmy
nadziej¢, Ze badania oparte o opowiesci multisensoryczne opisane przez autorke
stang sie inspiracja dla wszystkich pedagogéw pracujacych z dzie¢mi autystycznymi
oraz utwierdzg ich w przekonaniu, ze kazda podjeta sSwiadomie praca przyniesie
pewne efekty. Warto pamigta¢, iz nawet male zmiany na lepsze w funkcjonowaniu
podopiecznych nie bylyby mozliwe bez udzialu oséb dorostych: nauczycieli, rodzi-
cow. Nalezy w tym miejscu raz jeszcze podkresli¢ znaczenie edukacji wlaczajacej
dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych do placéwek ogdlnodostepnych.
Po ukonczeniu szkét wszystkie doroste juz osoby beda przeciez zyty w jednym
spoleczenstwie, w ktérym nie ma podziatu na spoleczenstwo ,specjalne” i ,,0g01-
nodostepne”. Zrozumiata zatem jest troska rodzicéw dzieci o specjalnych potrze-
bach edukacyjnych o to, aby mogly one uczestniczy¢ w ogélnodostepnych grupach
réwiesniczych. Sytuacje matego dziecka okresla jego rodzina, jej wielko$¢, model,
sytuacja materialna, wiek rodzicéw, posiadanie rodzenstwa, stan zdrowia i in.

W artykule System oddziatywar rodzinnych w procesie rozwoju i edukacji dziecka
Izabela Gatarek przedstawia wyniki badan ukazujacych wybrane aspekty procesu
wychowania w percepcji rodzicow dzieci w wieku przedszkolnym.

Chciatabym sie odwota¢ ponownie do mysli Janusza Korczaka: ,,Nie zaskoczyly
nas niespodziewanie i na czas krotki. (...) Byly, beda i s3” (2012). Te stowa mozna
odnies$¢ do dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych, ktére, podobnie jak
ich w pelni zdrowi réwiesnicy, buduja swoj $wiat, siebie, odczuwaja potrzebe ru-
chu, eksploracji, dziatania. Potwierdza to artykul Jadwigi Kuczynskiej-Kwapisz
pt. Zatozenia tyflologiczne Rozy Czackiej i ich ponadczasowe znaczenie z perspektywy
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stuletniej dziatalnosci Zgromadzenia Siéstr Franciszkanek Stuzebnic Krzyza. Tekst
przedstawia postac i poglady Rozy Czackiej, ktdra po utracie wzroku poswigcita sie
pracy na rzecz edukacji i wychowania 0séb z niepetnosprawnoscig narzadu wzroku,
dostrzegajac potrzebe pomocy tym osobom i ich integracji ze spoleczenstwem.
Podkreslata przy tym znaczenie i konieczno$¢ jak najwczesniejszego wspomagania
rozwoju dzieci niewidomych. J. Kuczynska-Kwapisz interesujaco zestawia poglady
Rézy Czackiej z zagadnieniami, ktore zajmuja wspodtczesnych tyflopedagogdw.
Tekst wnikliwie, przekrojowo opisuje charakter zmian, ktérych kierunek juz sto
lat temu wskazata Roza Czacka.

Kolejny artykul, autorstwa Moniki Maciejewskiej, zatytulowany Badania ewalu-
acyjne w edukacji jako Zrédto wiedzy pedagogicznej, dotyczy bardziej ogolnie ujetych
zmian w edukacji i wynikajacych z nich nastepstw. Ich przyktadem moga by¢ nowe
mozliwosci wytwarzania wiedzy pedagogicznej. Tekst stanowi interesujacy glos
w toczacej sie dyskusji nad usytuowaniem badan okreslanych jako praktyczne,
stosowane w odniesieniu do pojawiajacych si¢ potrzeb praktyki i teorii pedago-
gicznej. Rozwazania koncentruja si¢ na badaniach ewaluacyjnych w edukacji,
ktére zdaniem autorki generujg wiele mozliwosci rozpoznawania istotnych kwestii
pedagogicznych. Prezentowane w tekscie praktyki ewaluacyjne realizowane przez
zespoly ztozone z praktykow i badaczy moga by¢ inspiracja dla obu tych grup.

Zamykajacy te czes¢ tomu artykul dotyczy postaci ojca, ktorego rola w zyciu
dziecka jest unikatowa, cho¢ nie zawsze tatwa. Lukasz Bartosiak w Zrédtach relacji
ojca z dzieckiem w Srodowisku wiejskim przedstawia wyniki badan zrealizowanych
w ramach projektu badawczego ,,Postawy ojcowskie w srodowisku wiejskim”.
Ciekawe wnioski prezentuja wspolczesne ojcostwo w nowym s$wietle, ukazuja,
skad mezczyzni czerpig wzorce zachowan we wlasnych rodzinach, jak odnosza
sie do swojego dziecinstwa oraz do wlasnych dzieci. Jest to bardzo wazny tekst,
pokazujacy ojcowska perspektywe i zaangazowanie w rozwdj potomstwa.

W czgsci Colloquia zamieszczono wylacznie artykuly anglojezyczne. Oprocz
przytoczonych wczesniej tekstow Elzbiety Kwiatkowskiej oraz Anny Sadovskiej
i Petera Kusy’ego znalazly si¢ opracowania po§wiecone osobom niepetnosprawnym,
w tym pracy pedagogicznej z dzie¢mi o specjalnych potrzebach edukacyjnych.
Kornelia Czerwinska i Agnieszka Piskorska w artykule Cognitive functioning of
a blind student in a foreign language classroom przestawiaja zagadnienia zwigzane ze
specyfika funkcjonowania poznawczego dzieci niewidomych w szkole, szczegolnie
na lekcjach jezyka obcego. Jarostaw Wiazowski analizuje w artykule Sight, touch,
hearing — the current options and challenges in access to math content for learners
with visual impairments kwesti¢ nauczania osob z uposledzeniem narzadu wzroku,
zawezajac swoje rozwazania i prezentowane badania do edukacji matematycznej.

Te cze$¢ zamyka artykul Marleny Kilian, ktéra w tekscie Burden of age.
Consequences of old age stereotypes podejmuje problematyke stereotypéw. W opar-
ciu o dostepne dane empiryczne autorka analizuje wplyw stereotypoéw dotycza-
cych staro$ci na poszczegdlne jednostki, jak réwniez ich znaczenie dla calego



16 OD REDAKC]I

spoleczenstwa. W czesci Debiuty znalazty si¢ dwa teksty. W pierwszym z nich
pt. Heterotopia przedszkola, o ,nie-miejscu w miejscu” Lidia Kurcinska przedstawia
przedszkole z innej perspektywy, tzn. jako odrebny swiat w $wiecie. W tekscie
pt. Dzialania profilaktyczne skierowane do rodzicéw jako forma ochrony dzieci
przed krzywdzeniem na przyktadzie oferty Fundacji Dajemy Dzieciom Silg Dorota
Wréblewska zabiera wazny glos w sprawie dziatan profilaktycznych, skierowanych
do rodzicow, stanowigcych forme ochrony dzieci przed przemoca. Autorka uka-
zuje pozytywny wplyw uczestniczenia w dziataniach prewencyjnych na sytuacje
rodzin z matymi dzie¢mi.

Jak zawsze, na famach ,,Forum Pedagogicznego” prezentowane sg recenzje i spra-
wozdania. W dziale Sprawozdania zamieszczono sze$c¢ recenzji ksigzek i monografii
naukowych. Dzial Kronika zawiera za$ informacje na temat spotkan naukowych,
ktére odbyly sie w 2018 roku w kraju i za granica.

Elzbieta Kwiatkowska
ORCID ID: http://orcid.org/0000-0002-8509-9120
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Streszczenie: Idea refleksyjnego rozwoju nauczycieli od lat jest waznym zagadnieniem
w edukacji, hasto to jednak pozostaje w przestrzeni zyczen i postulatow. Badacze najczesciej
nie zaglebiajg sie w przyczyny uporczywego trwania nauczycieli na bezpiecznych pozycjach
bezrefleksyjnego, instrumentalno-technicznego sposobu doswiadczania rzeczywisto$ci.
Dlatego celem artykutu bedzie analiza podmiotowych i zewnetrznych ograniczen procesu
refleksyjnego w rozwoju nauczycieli wczesnej edukacji. Przedstawiona klasyfikacja ogra-
niczen obejmowa¢ bedzie bariery podmiotowe (poznawcze, emocjonalno-motywacyjne
i osobowoéciowe) oraz (zwigzane z czynnikami zewnetrznymi) bariery kulturowe, poli-
tyczne, srodowiskowe i faczace sie ze specyfika procesu edukacji. Nalezy podkresli¢, iz
uswiadomienie czynnikéw hamujacych lub ograniczajacych refleksyjny rozwoj zawodowy
moze przyczynic si¢ do lepszego zrozumienia sytuacji nauczycieli wezesnej edukacji, gdyz
jest on jedng z bardziej optymalnych form wspdtuczestniczenia w ponowoczesnosci.

Stowa klucze: refleksyjnos¢, ograniczenia rozwoju nauczycieli wezesnej edukaciji.

»Wspolczesnie refleksyjno$é powinna by¢ rozumiana gtéwnie i przede
wszystkim w relacji do ogélnych warunkdéw spolecznych, co oznacza,
ze jednostka nieustannie musi wybiera¢ wlasna droge, nie tylko w wy-
miarze zewnetrznym, spos$rod réznego rodzaju spolecznych ofert, ale
takze wewnetrznym, tj. w kategoriach celéw zycia, stylu Zycia i tozsa-
mosci. W konsekwengji refleksyjnoé¢ zyskuje na znaczeniu w odnie-
sieniu do cech osobowosci [...] czyli: niezalezno$ci, pewnosci siebie,
towarzyskosci, wrazliwosci i elastycznosci”.

K. Illeris (2006, s. 103)
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Wstep

Idea refleksyjnego rozwoju nauczycieli od lat jest waznym zagadnieniem w edukacji
(Brookfield 1995; Dylak 1996; Czerepaniak-Walczak 1997a; 1997b; 2006; Pollard 1998;
Golebniak 1998; Day 2004; Kwiatkowska 2005; Klus-Staniska 2006; 2008; Muchacka
i in. 2013; Czaja-Chudyba 2013; Czaja-Chudyba, Muchacka 2016; Michalak 2010;
Golebniak, Zamorska 2014; Szymczak 2015; 2017; Drézka, Madalinska-Michalak
2016). Jednak haslo to pozostaje w przestrzeni zZyczen i postulatow. Przyczyna tego
faktu moze tkwi¢ w braku przektadalnosci teorii na rzeczywistos¢ szkoty, w igno-
rowaniu realnych potrzeb i problemdéw nauczycieli, a przede wszystkim — w braku
analizy motywow wyznaczajacych ich dzialania. Teoretycy najczesciej nie zaglebiaja
sie w przyczyny uporczywego trwania nauczycieli na bezpiecznych pozycjach bezre-
fleksyjnego, instrumentalno-technicznego sposobu dos§wiadczania rzeczywistosci.
Takze w przypadku tworzenia naukowych propozycji dotyczacych doskonalenia
zawodowego nauczyciele zazwyczaj spelniaja wymagania i realizujg narzucone im
powinnosci, co do zasadnosci ktorych nie zawsze sg w pelni przekonani, a ktére
sq tak samo zewnetrzne do ich wlasnych przekonan, jak dotychczasowe, zwigzane
z polityka oswiatowa wladz panstwowych.

Niniejsze rozwazania beda mialy charakter teoriopoznawczy. Ich celem bedzie
analiza podmiotowych i zewnetrznych ograniczen w procesie rozwoju zawodowego
nauczycieli wezesnej edukacji. Grupa tych nauczycieli pelni, naszym zdaniem,
kluczowa role we wprowadzaniu dzieci w §wiat wiedzy. Od nich zalezy, jaki cha-
rakter bedzie miala ta wiedza, czy bedzie ona wiedzg deliberatywna, procesualng,
czy tez aksjomatyczng, oparta na wymiarach niepodwazalnej pewnosci i statosci.
Profesjonalne kompetencje nauczycieli przedszkoli i edukacji weczesnoszkolnej,
a takze ich osobowosciowe predyspozycje beda tez mialy niebagatelne znacze-
nie w ksztaltowaniu si¢ postaw dzieci wobec swiata 0sob, przedmiotéw, idei czy
wartosci. Dlatego istotne wydaje sie uswiadomienie wlasnie tej grupie pedagogéw
wybranych inhibitoréw refleksyjnego rozwoju.

Analiza pola problemowego refleksyjnosci i refleksyjnego rozwoju

Refleksja to proces rozmyslania nad czyms, glebszego zastanawiania sie, rozwazania
polaczonego z analizowaniem czego$, a takze mysl, wypowiedz bedaca efektem
owego zastanowienia si¢ i rozmyslania (Sfownik jezyka polskiego, 1982, s. 32). Jest
to zatem pewien typ myslenia, charakteryzujacy sie braniem pod uwage réznych
aspektow sprawy, idei. To tworzenie sensu - ,,my$lenie o mysleniu”. Genezg refleksji
jest niepewnos$¢, watpliwos¢, wahanie, odczucie nieoczywisto$ci, ambiwalencji.
Refleksyjnos¢ odnosi sie do samowiedzy, metapoznania i namystu nad réznymi
kontekstami rzeczywisto$ci, uwalnia od dogmatyzmu i stereotypowosci, bezre-
fleksyjnego uznawania autorytetéw, umozliwia przekraczanie dotychczasowych
wzoréw aktywnosci.
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Od wielu dziesiecioleci problematyka refleksyjnosci i krytycznej refleksji pojawia
sie takze w literaturze dotyczacej psychologii, pedagogiki i edukacji. Juz same rozu-
mienie tego pojecia nastrecza wielu problemoéw i kontrowersji (Klus-Stanska 2006Db).
W definiowaniu refleksyjnosci liczni autorzy odwotywali si¢ do J. Dewey’a (1988)
i jego ujmowania refleksyjnego dzialania, tj. aktywnego i nieustannego rozwaza-
nia nad wszelkimi przekonaniami i wiedza w kontekscie praktyki oraz dalszych
konsekwencji, w odréznieniu od dzialania rutynowego, majacego swoje korzenie
w tradycyjnych, fundamentalistycznych ideach, czy autorytarnych, niedemokra-
tycznych systemach. Za Deweyem (Dewey 1988, s. 14) przyja¢ nalezy, iz warunkiem
myslenia refleksyjnego jest utrzymanie stanu watpienia, zaklopotania, zaniepoko-
jenia, niepewnosci oraz akt ,,zawieszenia sagdu” — unikanie przedwczesnego wycia-
gania wnioskow, odraczania ich, przy jednoczesnym prowadzeniu systematycznych
poszukiwan, stuzacych potwierdzaniu lub obaleniu faktéw. Autor ten zauwazal
takze, ze refleksyjne dziatanie taczy sie z otwartoscig (potrzebg stuchania wielu
réznorodnych argumentéw) oraz szczeroscia.

Refleksja moze by¢ uznawana za narzedzie rozpoznawania sensu i wartosci.
W ujeciu A. Giddensa (2001), nowoczesna refleksyjnos¢ zbliza si¢ do kryteriow
metodologicznego zwatpienia, autor zauwaza, iz kazdemu, nawet najrzetelniej-
szemu autorytetowi mozna zaufa¢ ,,do odwolania”, czasowo, niebezwarunkowo.
Refleksyjnos¢ umozliwia rewizje wlasnego dziedzictwa intelektualnego, szukanie
jego uzasadnien i dowoddéw. Przyjmuje si¢ tez, ze dotyczy ona sposobu myslenia,
pozwala na budowanie metawiedzy. Obejmuje ustawiczne rozwazanie nad wlasnym
dzialaniem w $wietle nowej wiedzy i przyjmowanych zalozen, pozwala na modyfi-
kowanie dzialania, jest zwigzana z odpowiedzialnoscig oraz z aktywnoscia. Dzieki
refleksji mozliwe jest odkrywanie problematycznosci i kwestionowanie oczywi-
sto$ci. To zdolno$¢ metapoznawcza, bedaca instrumentem madrosci i poznawczej
odpowiedzialnosci, szczegolnie wtedy, gdy jest ona utozsamiana z mysleniem
dyskursywnym, opartym na rozumowaniu inspirowanym rozmowsa, rozwazaniem
argumentow, polemika lub dialogiem. W takim ujeciu refleksja stanowi odpowied-
nik glebokiego krytycznego namystu nad dzialaniem lub przed wydaniem oceny.
Takie rozumienie nazywane jest przez S. Brookfielda (1995) ,,krytyczna refleksja”.
Inspiruje pytania o wartosci, przed-zalozenia, przekonania, wyrazone poprzez
konkretne zachowania i teksty. O ile refleksja dotyczaca racjonalnosci technicz-
nej uwzglednia¢ bedzie tylko kryteria adekwatno$ci, efektywnosci i poprawnosci
rozwigzan, a refleksja praktyczna obejmowac bedzie warto$¢ i uzyteczno$¢ zasto-
sowan w praktyce, o tyle proces krytycznej refleksji zaktada de- i rekonstruowanie
podstaw wlasnej wiedzy, na ktére naprowadzaja pytania typu: ,Dla kogo moze by¢
korzystne dane rozwigzanie?”, ,Jakie dobra/zagrozenia ze sobg niesie?”.

Kolejne zagadnienie w analizie refleksji wyznacza jej odniesienie do samo$wia-
domosci i wgladu (autorefleksji). Samorefleksja jako akt egzystencjalny (,,$wiado-
mos$¢ niezno$nej ambiwalencji”, por. Krzychala 2007) jest forma naszego istnienia
i uczestnictwa w $wiecie. Podstawe tak rozumianej refleksji umozliwia skupienie
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sie na wlasnych emocjach, myslach i stanach (samo$wiadomo$¢ emocji, namyst nad
emocjami, produktywne wykorzystanie emocji, odczytywanie oraz interpretowanie
emocji i stanéw), bedace doswiadczeniem wewnetrznym, pozwalajagcym na analize
wlasnych przezy¢, czesto utozsamiane z introspekcja. Dlatego W. Droézka (2005,
s. 24) definiuje autorefleksyjnos¢ jako ,,rodzaj badawczej postawy wobec wlasnego
myslenia oraz bycia (stawania si¢, samorealizacji) w §wiecie, jako cigglego procesu
dazenia do zachowania réwnowagi pomiedzy szansg a ryzykiem”. W tym ujeciu
refleksyjnos¢ to z jednej strony kartezjanska epistemiczna swiadomo$¢, zwrocenie
sie ku sobie, z drugiej — nieustanne rewidowanie istniejacych przekonan, twierdzen,
sposobow myslenia i konwencji.

Refleksyjnos¢ tego typu skierowana jest na odnajdywanie powiazan pomiedzy
praktyka a jej teoretycznymi zatozeniami, odczytywaniem i demaskowaniem mo-
ralnych, etycznych oraz kulturowych podstaw wiedzy i dziatania. Dlatego w roz-
woju refleksyjnosci podstawg jest zdolnos¢ do narracyjnej wyobrazni - zdolnosci
wczucia si¢ w polozenie innej osoby i zrozumienie jej emocji. W toku refleksji
wytwarzane sg poglady sktadajace si¢ na standard podmiotowy (Obuchowski 1993),
wyrazajacy si¢ w stosunku do siebie, do swoich zadan i $wiata, ktéry stwarza jed-
nostce szanse spefniania mozliwosci, tworczg interpretacje pragnien, generowanie
osobistego modelu §wiata, projektowanie siebie, posiadanie dystansu psychicznego
i autonomii wobec siebie, tworzenie przez siebie sensu zycia. Rozwojowy sens
autorefleksji polega takze na uswiadomieniu sobie ograniczen i btedéw wlasnego
myslenia oraz mozliwosci poznania rzeczywistosci. Refleksyjna samoswiadomos¢
wspomaga tworzenie adekwatnej samooceny i pomaga w konstruktywnej ocenie
swojego toku mysli.

W toku dyskursu na styku w obszaréw nauk spotecznych badacze opisywali
wiele réznorodnych rodzajow refleksyjnosci. I tak, S. N. Hatton i D. Smith (1995)
okreslaja jej typy: techniczng (zwiazang z dzialaniem, a przede wszystkim postawa
naukowo-badawczg), opisowa (laczacy sie z poszukiwaniem najlepszych sposobow
funkcjonowania, takze zawodowego), dialogiczna (ktdra sprowadza si¢ do podej-
mowania dyskusji z alternatywnymi opcjami, badanie mozliwosci ich wykorzysta-
nia) i krytyczna (w ktdrej zasadniczg role pelni zmiana, przebudowa spoteczna,
analiza kryteriéw etycznych czy uzasadnianie ich na gruncie wartosci). Takze
S. Krzychata (2005 s. 144-145) inspirowany analizami U. Becka (2002) i A. Giddensa
(2001) réznicuje cechy ,refleksyjnosci” i ,,refleksywnosci”. Te ostatnia definiuje
jako krytyczny namysl, odniesienie do siebie samego, autoreferencje, autorefleksje
i autointerpretacje. Okresla tez, ze pojecie ,,refleksyjny” obejmuje zaréwno proces
poznawczy, jak i praktyke spoleczng. Autor wyrdznia siedem typow refleksyjnosci
spoleczno-biograficznej, rozumianej jako postrzeganie i nadawanie znaczenia
swym spoleczno-biograficznym doswiadczeniom. Analizuje sytuacje: 1) reflek-
syjno$ci wygaszanej — gdy relacje w okresie dorastania i zaangazowanie w grupie
réwiesniczej systematycznie hamujg, ograniczajg zdolnos¢ do krytycznej refleksji; 2)
refleksyjnosci dyfuzyjnej - gdy zachodzi konieczno$¢ przebywania i organizowania
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zycia, np. w sytuacjach konfliktowych; 3) refleksyjnosci przejetej, gdy orientacja
zostanie przejeta z gotowych wzorcow i norm; 4) refleksyjnosci akcjonistycznej —
zwigzanej z eksperymentowaniem i innowacyjnoscia; 5) refleksyjnosci sytuacyjnej
- opartej na wykorzystaniu sytuacyjnych mozliwosci i szans, bez perspektywicz-
nego planowania przysztosci; 6) refleksyjnosci strategicznej — skupionej wokot
perspektywicznych planow i celow; 7) refleksyjnosci akcjonistycznej — wyrazajacej
sie w przezywaniu oraz przepracowaniu doswiadczen codziennosci.

Z kolei praca D. Schona (1983) pozwolita spojrze¢ na dzialalnos¢ nauczyciela
jako na aktywno$¢, ktorej podstawowymi sktadnikami sg refleksja i wiedza. Autor
ten podkresla takze znaczenie zdolnosci intelektualnych, dzieki ktérym nauczyciel
jest zdolny do przeprowadzenia dekonstrukgji i transformacji wlasnej praktyki.
W Schonowskiej perspektywie refleksje mozna rozwaza¢ w dwdch kontekstach:
jako refleksje w dzialaniu i refleksje nad dzialaniem. Ta pierwsza Iaczy si¢ z ela-
styczng, nieraz improwizowana, ale natychmiastowg zmiang kierunku myslenia
i dziatania wobec braku efektywnosci przyjetego wezesniej sposobu rozumowania.
Okreslana jest jako swoista spirala myslenia i dzialania, krytycyzmu i twérczo-
$ci (Czerepaniak-Walczak 1997a), dostrzegania i rozumienia przestrzeni, zjawisk
i procesow oraz przewidywania ich nastepstw. Refleksja nad dziataniem natomiast
(reflection-on-action) jest procesem bardziej dtugofalowym, obejmuje bowiem
namyst nad tym, czy dana strategia przyniosla przewidziane efekty, czy nastgpit
postep we wlasnym rozwoju i jakie moga by¢ jego konsekwencje — dotyczy zatem
planowania i zastanawiania si¢, oceniania. W tym przypadku istotna jest postawa
krytyczna nauczyciela, polaczona z rzetelng wiedzg i intuicjg zawodowa, umoz-
liwiajaca dyskusje i krytyczna konfrontacje z innymi opcjami oraz sposobami
dzialania, z teoretyczng podstawa wlasnych przekonan.

Refleksyjny rozwdj pozwala na krytyczng analize, dokonujacg si¢ w trzech
perspektywach czasowych - przeszlosci, terazniejszosci i przyszlosci. Szczegdlnie
w tym ostatnim przypadku refleksyjna postawa wyraza si¢ otwarciem na innos¢,
zauwazaniem wielu mozliwosci, $wiadomym podwazaniem istniejacego stanu
rzeczy oraz racjonalnym dazeniem do zmiany. Tak rozumiany rozwoj nauczyciela
jest takze takim odniesieniem do siebie, $wiata i innych, ktére poszerza zakres
i horyzont poznania, pozwala umiesci¢ w nim nie tylko wlasne racje, lecz takze
racje odmienne, inno$¢ i niezgodno$¢, to zdolnos¢ do przyjmowania rél innych
0s0b i konwersacji z samym sobg (Nowak-Dziemianowicz 2007) — obejmuje wigc
zrozumienie siebie samego, poznanie innych oraz ,,poznanie i rozumienie tego, jak
inni poznaja i rozumieja podmiot refleksji, cechy jego osobowosci, relacje emocjo-
nalne i procesy kognitywne” (Kasacova 2004, s. 86). Krytyczna refleksja zaklada
odkrywanie przez jednostke glebszych, nie zawsze ujawnianych w konkretnych
zachowaniach przedzalozen paradygmatycznych oraz okreslenie, w jaki sposéb
wplywaja one na proces edukacji, a nierzadko zakwestionowanie ich waznosci
i znaczenia. Jest wigc procesem trudnym, ale niezwykle waznym dla profesjonal-
nego rozwoju nauczycieli.



22 BOZENA MUCHACKA, IWONA CZAJA-CHUDYBA (6]

Wybrane bariery i ograniczenia w refleksyjnym rozwoju
nauczycieli wczesnej edukacji

Analiza pola problemowego zwiazanego z rozumieniem refleksyjnosci oraz jej uwa-
runkowan, a takze przeprowadzone badania (Czaja-Chudyba 2013; Czaja-Chudyba,
Muchacka 2016) upowazniajg do przedstawienia zarysu typologii barier niweluja-
cych lub ograniczajacych ten proces. Przyjeto zalozenie, ze bariery w refleksyjnym
rozwoju to czynniki w negatywny sposob wplywajace na jego inicjowanie, sposdb,
zakres, przebieg i intensywnos¢. Cho¢ analiza refleksyjnosci z perspektywy barier
ma w Polsce tradycje przede wszystkim na gruncie rozwazan psychologicznych
(Necka 1999; Dobrotowicz 1993), jest takze mozliwoscig niezmiernie atrakcyjng
dla badacza pedagoga, gdyz zmusza go do zastanowienia si¢ nad przyczynami za-
istnialej sytuacji, co takze zaktada metodologia refleksyjnych nurtéw pedagogiki
(Droézka 2005).

Terminu ,bariera” uzywa sie, faczac ja z wszelkimi czynnikami utrudniajacymi.
Bariera moze by¢ rozumiana tez jako hamulec, opdr, przeszkoda. Cho¢ w podjetych
analizach dla celéw porzadkowych bariery zostaly ujete w sposéb linearny, suge-
rujacy ich rozlacznos¢, nalezy je traktowac kontekstualnie, jako kompleks czyn-
nikéw sprowadzajacych si¢ do specyficznego kontekstu edukacyjnego. Wazne sa
bowiem takze wzajemne zaleznosci pomiedzy barierami, w tym przede wszystkim
miedzy predyspozycjami osobowymi i srodowiskowymi warunkami, w ktérych
funkcjonuja nauczyciele.

Pierwsza grupe barier w refleksyjnym rozwoju stanowia ograniczenia pod-
miotowe, zwigzane z wewnetrznymi uwarunkowaniami nauczycieli wczesnej
edukacji (poznawczymi, emocjonalno-motywacyjnymi i osobowymi). Na zja-
wisko niekompetencji poznawczej zwrocita uwage réwniez juz H. Kwiatkowska
(1997), analizujac problem dysfunkcji rozumienia nauczyciela w kontekscie tzw.
»przeszkody epistemologiczne;j”, ktdrej przyczyng moze by¢ nieadekwatna ocena
wlasnych umiejetnosci rozumowania lub wiedzy (zbytnie jej przecenianie albo
niedocenianie). Brak poznawczej kompetencji warunkuje dodatkowo poznawcze
nastawienie nauczycieli, wynikajace ze specyfiki etapu edukacji elementarnej,
a obejmuje w szczegolnosci takie zjawiska, jak:

» obronnos¢ percepcyjna — proces selektywnego spostrzegania i ignorowania
informacji niezgodnych z oczekiwaniami, niejasnych lub wywolujacych
zaklopotanie), szczegélnie uznanymi za niebezpieczne, grozne dla edukacji
malych dzieci;

o iluzja oczywisto$ci - nazwana takze ,kulturowym standardem waluacji”
(Obuchowski 1993, s. 68), ktora aczy sie z ,naiwnym realizmem”, czyli
przekonaniem, ze zdarzenia sg takimi, jakie sg, a takze z bezrefleksyjnie
przyjmowanym, oczywistym ,,porzadkiem rzeczy”, przy §wiadomym przy-
jeciu zalozenia, iz w edukacji dzieci na tym poziomie rozwoju niepotrzebna
jest komplikacja znaczen;
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« absolutyzowanie i pewnos$¢ wiedzy - traktowanie jej jako skonczonej,
pewnej, potwierdzonej sankcja autorytetow, legitymizowanej przez uni-
wersalizm symboli i znakéw, racjonalnos¢ przestanek, logike uzasadnien,
a takze autorytet zinstytucjonalizowanych rél spotecznych (w odniesieniu
do edukacji elementarnej wyrazajaca si¢ niedopuszczaniem do konfronto-
wania dzieci z nowoscia czy niepewnosci);

« fundamentalizm interpretacyjny - swiadomo$¢ niepodwazalnosci zespotu
prawd i ocen oraz uznawanie niezgodnych z wlasnymi argumentow za
dewiacyjne, obce lub wrogie;

« schematyzm, sztywno$¢ i inercja poznawcza — dotyczace niezdolnosci
do zmiany sposobu myslenia i uporczywego trzymanie si¢ tych samych
procedur. Jednostce dostarcza on pewnikoéw, dzieki ktéorym tworzy ona
stabilny obraz siebie oraz rzeczywistosci zewnetrznej oraz daje poczucie
bezpieczenstwa i komfortu (w przypadku konkretnych sytuacji edukacyj-
nych oznacza jednak rezygnacje z eksperymentowania, wprowadzania po-
zaprogramowych treéci lub heurystycznych metod o charakterze innowacji
jako nieodpowiednich dla etapu edukacji poczatkowej);

» potrzeba domkniecia i upraszczania - dazenie do statego, jednostronnego,
niemodyfikowalnego porzadku i strukturalnego fadu, zapewniajace poczu-
cie przewidywalnosci oraz jednoznacznosci, a unikanie wieloznacznosci,
niejasnos’ci oraz chaosu;

« myslenie magiczne - wyrazajace si¢ w przeswiadczeniu, ze wystarczajg-
cym uzasadnieniem twierdzen jest osobiste przekonanie, niepoddajace si¢
logicznej weryfikacji na podstawie argumentow;

« niekompetencja jezykowa — dotyczaca ograniczonego zasobu leksykalnego,
nieumiejetnosci przekazania swoich mysli w sposéb jasny i precyzyjny, ale
przede wszystkim pomijania i ignorowania glebokiej struktury znaczen
jezyka, a takze czeste wykorzystywanie infantylnych przekazéw i tekstow
(Klus-Stanska 2002; 2005b; 2004; 2008).

o apatia intelektualna, niewiedza i niska kultura poznawcza oraz celowy
antyintelektualizm - bedace skutkiem zaréwno niskiego poziomu intelek-
tualnego, jak i niecheci do rozwoju umystowego, odczytywania i nabywania
symboli, tropéw oraz znaczen kulturowych, co zostalo nazywane przez
Z. Pietrasinskiego (2001, s. 53) ,,niska kulturg poznawcza” - niskim pozio-
mem wiedzy eksperckiej, czytelnictwa i stabym udziatem w zyciu kultural-
nym, niskimi aspiracjami w zakresie doskonalenia wlasnych kwalifikacji
i malg samodzielno$cig myslenia, wynikajacg z podmiotowych ograniczen
lub z przyjetej postawy wobec Swiata.

O ile inhibitory poznawcze wplywa¢ moga na brak refleksyjnego rozumienia
kontekstéw wilasnego rozwoju, o tyle bariery emocjonalno-motywacyjne beda
determinowaly wypalenie zawodowe (Muchacka-Cymerman, Tomaszek 2017)
czy nieche¢ do podejmowania trudu doskonalenia si¢. Wyrdzni¢ tutaj mozna
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dwie grupy czynnikéw - bariery postawy badawczej (motywacyjne) i bariery
psychicznego zagrozenia (emocjonalne). Do ograniczen pierwszego typu naleza:
niedostrzeganie mozliwosci i celéw refleksji, watpienia — a w ujeciu holistycznym —
niezauwazanie perspektyw wlasnego rozwoju. Tego typu nastawienie moze zosta¢
wzmocnione poprzez brak pasji, niech¢¢ do wysitku i zaangazowania, czgsto taczace
sie w przypadku nauczycielek weczesnej edukacji z konfliktem motywdw i dylema-
tem rol spotecznych (nauczycielka vs. Zona i matka; nauczycielka — przewodnik
w $wiecie wiedzy i kultury vs. troskliwa opiekunka). Ze wzgledu na deliberatyw-
nos¢ procesu refleksji istotng przeszkoda w refleksyjnosci jest tez brak ciekawosci
i checi do formulowania pytan dotyczacych siebie i §wiata. Druga grupe barier,
wynikajacg w znaczniejszej mierze z negatywnego uwiklania emocjonalnego re-
fleksyjnego myslenia, niejasnosci czy watpliwosci, tworza leki nauczycieli - przed
utratg poczucia wspolnoty, naiwnosci - iluzji sprawiedliwego $wiata, statusu, przed
nowoscia. Istotng przeszkode stanowi¢ moze tez antycypacja poczucia wstydu
w przypadku nieakceptowanych, niekomfortowych tresci czy konkluzji. Bariery
te moga by¢ takze potegowane przez specyfike kontaktow nauczycieli wezesnej
edukacji - praca z matymi dzie¢mi moze przyzwyczajac ich do nawyku ochrony
przed niebezpieczenstwem - tu rozumianym jako konfrontacja z nieodpowied-
nimi treciami.

Ostatni aspekt podmiotowych ograniczen refleksyjnego rozwoju stanowi¢ moga
bariery osobowosciowe, a w szczegélnosci bezrefleksyjnosc¢ i brak odwagi — niechec¢
do podjecia ryzyka, konformizm i bezradnos¢, preferencja rutyny i nasladownictwa
wzoréw, autorytaryzm i dominacja, egocentryzm i socjocentryzm, konserwatyzm
i nostalgia za czasem minionym, nierealistyczna samoocena, brak odpornosci na
nowos¢, niecierpliwo$¢, autorytarnos¢ i krytykanctwo — destrukcyjny negaty-
wizm. Empiryczne studia i analizy (Czerepaniak-Walczak 2006; Czaja-Chudyba
2013) sugerujg wiodaca role tego typu uwarunkowan, jednak brak szerszych badan
uniemozliwia weryfikacje takiej hipotezy. Takze liczne dociekania teoretyczne
(Klus-Stanska, Nowicka 2005), bazujace na badaniach jako$ciowych - obserwacjach
praktyki edukacji wczesnoszkolnej, wspieraja poglad o znacznym udziale tych
pejoratywnych cech w postawach, zachowaniu i stylu pracy nauczycieli edukacji
poczatkowe;j.

W kontekscie barier zewnetrznych powinny zosta¢ przeanalizowane wlasci-
wosci kultury, systemdéw oswiatowych (analiza politycznych i prawnych regulacji),
wreszcie srodowiska edukacyjnego. Czynniki te okreslaja spofeczne, polityczne,
ideologiczne konteksty organizacji rozwoju nauczycieli. Analizy pozwolily wyrdz-
ni¢ nastepujace rodzaje inhibitoréw refleksyjnego rozwoju:

« Dbariery kulturowe - ktérych zrédlem sg normy kulturowe, wyznawane
przez dang spoteczno$¢ (w odniesieniu do ponowoczesnej wspdlczes-
nosci: np. schematyzm, dominacja ,,kultury braku czasu” (Nalaskowski
2002, 8. 158) — szczeg6lnie w wymiarach skrétowosci i prowizorycznosci;
przejawy przemocy symbolicznej; natlok informacyjny - ,smog”, ,mgta”
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informacyjna; intruzyjno$¢ informacji medialnej i reklamy; dominacja
wzorca bezreflefleksyjnego konsumenta popkultury; istnienie obszaréw
spolecznego tabu - tematdw ,,zakazanych”; kary za podjeta krytyke wiadz,
zwierzchnikow; poglad o matej przydatnosci refleksyjnosci w osigganiu
sukcesu zyciowego; sztywnos¢ obyczajow i konwenansow spolecznych);
bariery polityczne - przede wszystkim doktrynerskie ideologie — autory-
taryzm, totalitaryzm; uprzedzenia i ksenofobia; brak/ograniczenia w do-
puszczaniu refleksji do opinii publicznej; hierarchizacja stosunkéw wtadzy,
awansu; zniewolenie moralne i intelektualne; neotradycjonalizacja postaw,
idei i warto$ci; norma ,,pozornego przyzwolenia” i podwdjne standardy
zachowan;

bariery srodowiskowe - moga oddzialywa¢ poprzez biografie rodzinne
przyszlych nauczycieli (szczegdlnie niekorzystny jest wplyw autorytarnych
stosunkow w rodzinie, statusowy system rél rodzinnych i zamkniete sy-
stemy komunikacji i interakcji), jak réwniez obejmowac potoczne stereotypy
(np. ,ciekawos¢ to pierwszy stopien do piekta”), socjocentryzm myslenia
spotecznego - ,tylko my mamy racje” - eliminacja indywidualizmu, wol-
nosci, uniformizujace normy srodowiskowe oraz konformistyczne systemy
wartosci zwlaszcza w zamknietych $rodowiskach;

przeszkody zwigzane z systemem edukacji — wyrézniono je jako naj-
bardziej znaczace uwarunkowania dla refleksyjnego rozwoju nauczyciela.
Dotyczyty one: polityki edukacyjnej (za negatywnie oddziatujace nalezy
uznaé: mglisto$¢ reform, konserwatyzm i rytualizm, zalozenie, ze edukacja
elementarna ma ,,spelnia¢ oczekiwania wszystkich”, a takze presje efektyw-
nosci - zorientowanie edukacji na ,,produkt” - kompetencje, umiejetnosci,
anie na ,proces”), profesjonalnego przygotowania nauczycieli (obejmujace:
oddzialywanie biografii edukacyjnych; pozorna tatwos¢ i dostgpnos¢ stu-
diéw - bedace przejawem akademickiego menadzeryzmu i konsumeryzmu
oraz profesjonalizacja niekompetencji (Krause 2009); negatywna selekcje
do zawodu nauczycielskiego; unikanie wysitku poznawczego i nieche¢ do
poznawczego angazowania sie studentéw, a takze wadliwe samoksztalcenie
nauczycieli i zbiurokratyzowanie metod awansu nauczyciela). Kolejnym ro-
dzajem barier zwigzanych z systemem edukacji sa ograniczenia wynikajace
z celéw, tresci wychowania oraz nauczania (programu szkolnego, metod
nauczania, czynnikéw organizacyjnych i materialnych zaje¢) - dotykaja
one przede wszystkim rozwoju profesjonalnego, zawodowego nauczyciela
i wynikaja z jego stylu pracy oraz habitusu (Bourdieu 2005). Wymieni¢ tu
nalezy: czeste bezrefleksyjne wykorzystywanie przewodnikéw metodycz-
nych; nacisk na wysoka ,,$rednig”, ilosciowy, wystandaryzowany wynik,
efekt nauczania, przy ignorowaniu specjalnych potrzeb dziecka ,,innego” -
zdolnego, twdrczego lub majgcego problemy réznorodnej natury; zadawala-
nie si¢ rutynowymi lekcjami z wykorzystaniem odgoérnie zaakceptowanych
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i przygotowanych podrecznikow, kart pracy, testow, a takze nacisk na py-
tania nauczyciela w procesie dydaktycznym, dominacja kodu zamknietego
w relacjach nauczyciel-uczen; stereotypowy, schematyczny uklad zajec¢
(nierzadko mechaniczne przepytywanie, lekcewazenie pozapodrecznikowej,
potocznej, osobistej wiedzy ucznia, unikanie sytuacji problemowych). Tego
typu praktyki sytuuja nauczyciela na pozycji ogniwa transmisyjnego spo-
sobu nauczania, poteguja dysfunkcjonalnos¢ szkoly i nauczyciela, a przede
wszystkim kulturowej nieadekwatnos$ci zaréwno szkoty, jak i nauczyciela
(Klus-Stanska 2008; 2012) we wprowadzaniu mlodego cztowieka we wspot-
czesno$¢. Negatywne normy i rytuaty w kontekscie nauczyciel-uczen sg
wzmacniane przez sztywne, hierarchiczne relacje regulowane przez wzory
i rutynowe procedury kultury szkoly oraz bariery taczone z tzw. nieformalng
kulturg czy tez ukrytym programem szkoly, np. wynikajaca ze szkolnej
»kultury milczenia” (Freire 2000) zasada trzech ,R” - rules, routines, regula-
tions; a takze z klimatu ,,pokoju nauczycielskiego”. Nalezy zalozy¢ takze, iz
zdolno$¢ do refleksyjnosci bedzie takze zalezata od wielu innych ograniczen
sytuacyjnych (przecigzenie pracg), osobistych (faza rozwoju zawodowego,
poziom wiedzy, predyspozycje osobowe), stanu samopoczucia (samoocena,
sposoby radzenia sobie).

Podsumowanie

Ani kultura, ani spoleczenstwo nie narzucaja jednostkom interpretacji §wiata
samoczynnie; usensownienie §wiata odbywa sie za posrednictwem wewnetrznych
regulatoréw — osobowosci, postaw, sposobow myslenia. Relacja odwrotna jest wi-
doczna we wplywie srodowiska na tworzenie si¢ naszego sposobu uczestnictwa
w rzeczywistosci. Stad przedstawiona klasyfikacja ograniczen w refleksyjnym
rozwoju nauczycieli w zalozeniu nie nosi wiec znamion roztacznosci. Nalezy takze
przyjaé, ze zaproponowana typologia ma cechy modelu postulatywnego. Nie chodzi
jednak o to, aby zaklada¢ sytuacje, w ktorych nauczyciel bedzie wolny od ograni-
czen ibarier — ideal taki jest utopijng naiwnoscig. Intencja jest raczej uswiadomienie
barier i przeszkdd, sygnalizacja ich nieuchronnosci, ale i nieoczywisto$ci oraz
problematycznosci. Wskazanie na role tych przeszkdd pozwala na zrozumienie
uderzajacych sprzeczno$ci pomigdzy iluzja teorii, ktéra dominuje w teoretycznych
i empirycznych analizach, a pozorem refleksyjnej praktyki, na ktéry wskazuja
badacze procesow edukacji wczesnoszkolnej. Ukierunkowuje takze na podjecie
interwencji naprawczych.

Jakie wiec kompetencje, cechy i zachowania moga wspiera¢ refleksyjny rozwoj
zawodowy? Za podmiotowe predyspozycje stanu samorefleksji uzna¢ nalezy: nie-
zaleznos$¢ - autonomie — nonkonformizm, samodzielno$¢ w mysleniu, otwartos$¢,
rezygnacje ze standardow, stereotypow i rytualéw; ,,zaczepnos¢” wobec $wiata
(Czerepaniak-Walczak 2006); odwage w podejmowaniu ryzyka i gotowos¢ do
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ponoszenia odpowiedzialnosci; predyktywnos¢ - zdolnos¢ do przewidywania;
poczucie indywidualnej tozsamosci i dgzno$¢ do osiggania wolnosci. Kolejnymi
cechami wspomagajacym refleksyjny rozwdj sg intelektualna odwaga, uczciwosé
i sprawiedliwos$¢, a w konkretnych sytuacjach edukacyjnych postugiwanie sie
dialogiem, jako formg wspélnego uczenia si¢ i lepszego rozumienia spotecznosci.
Nastepne wymiary osobowosci, sprzyjajace rozwojowi refleksyjnosci, stanowic¢
moze dazenie do rozwoju — wytrwalo$¢ i otwartos¢ na zmiany. Osoby myslace
refleksyjnie charakteryzuje wigc silna motywacja wewnetrzna, skfonnos¢ do statego
zaangazowania — J. Renzulli (2005) nazywa te ceche ,,uporczywoscia” — samoste-
rownos¢, zapal, wytrwalos¢.

Podejmujac sie trudu uporzadkowania czynnikéw warunkujacych pojecie
refleksyjnego rozwoju, nalezy podkresli¢ §wiadomos¢ faktu, iz przedstawiona
w niniejszym opracowaniu typologia barier refleksyjnego rozwoju nauczyciela
ma z pewnoscig charakter niepelny. Poza zasiggiem badan bylo np. precyzyjne
okreslenie stopnia, sity dziatania poszczegdlnych barier czy tez ich hierarchii
waznosci. Przyjeto wiec, ze oddziatywanie barier moze mie¢ w indywidualnych
przypadkach rézne nasilenie. Trudnos¢ w generalizowaniu jednoznacznych wnio-
skow moze takze stanowi¢ fakt, ze te same osoby moga by¢ wysoko refleksyjne
w jednych sytuacjach, podczas gdy w innych, przy rozwigzywaniu innego typu
zadan, mogg tatwo powraca¢ do standardowych, bardziej naiwnych, prostych,
bezrefleksyjnych sposobéw interpretacji. Wspomniane ograniczenia mogg miec¢
takze zasieg ogdlny (dotyczy¢ wszystkich oséb) badz waski, ich wplyw moze by¢
przejsciowy lub trwaly.

Nalezy jednak podkresli¢, iz uswiadomienie czynnikéw hamujacych lub ogra-
niczajacych refleksyjnos¢ moze przyczyni¢ sie do lepszego zrozumienia sytuacji
nauczycieli wezesnej edukacji, gdyz jest ona jedng z bardziej optymalnych form
wspodtuczestniczenia nauczycieli wezesnej edukacji w ponowoczesno$ci. Wymaga
jednak od nich stalej, madrej i odpowiedzialnej dbatoéci o wlasny rozwdj. W kon-
tekscie przedstawionych analiz nalezy jednak stwierdzi¢, ze nie jest to droga tatwa;
wymaga uwaznosci na §wiat i umiejetnosci autorefleksyjnego wgladu we wtasne my-
$lenie o $wiecie, a takze $wiadomosci wlasnych przedzalozen, ograniczen i barier, ,
jak zauwaza bowiem M. Czerepaniak-Walczak (19974, s. 94), ,refleksyjny praktyk
ustawicznie i systematycznie odczytuje i nadaje znaczenia faktom i zdarzeniom.
Wymaga to odwagi i gotowosci przyjmowania na siebie odpowiedzialnosci za
skutki owych odczytan i nadanych znaczen. Rozlegta i ciagle wzrastajaca wiedza
ogolna wsparta jej niemal powszechng dostepnoscia stawia refleksyjnego nauczy-
ciela wobec bezustannej konieczno$ci dokonywania wyboréw zrdédet informacji
i krytycznej interpretacji nowo poznanych faktéw i zjawisk. Pociaga tez za sobg
konieczno$¢ aktualizowania wlasnej wiedzy i przekonan”.
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BARRIERS AND LIMITATIONS IN THE REFLECTIVE
DEVELOPMENT OF EARLY EDUCATION TEACHERS

Abstract: The idea of reflective development of teachers has been an important issue in edu-
cation for years, but this slogan remains in the space of wishes and postulates. Researchers
most often do not delve into the reasons for the persistent remaining of teachers on safe
positions of a non-reflective, instrumental-technical way of experiencing reality. Therefore,
the aim of the article will be an analysis of the subjective and external limitations in the
process of reflective development of early education teachers. The presented classification of
limitations will include subjective barriers (cognitive, emotional-motivational and related to
personality) and (related to external factors) cultural, political and environmental barriers,
which are linked to the specificity of the educational process. It should be emphasized that
the awareness of factors inhibiting or limiting reflective professional development may
contribute to a better understanding of the situation of early education teachers, as it is
one of the most optimal forms of participation in postmodernity.

Keywords: reflexivity, limitations in the development of early childhood teachers.
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TWORCZOSC RYSUNKOWA DZIECKA W KONTEKSCIE
TWORZENIA PRZEZ NIE ZNAKU PLASTYCZNEGO
I ODKRYWANIA ZNACZENIA

Streszczenie: Celem artykulu jest zwrécenie uwagi na analize twoérczosci plastycznej
dziecka w kontekscie ksztaltowania sie znaku plastycznego. Tworczos¢ plastyczna dziecka
jest jedna z jego pierwszych i podstawowych form komunikowania si¢ niewerbalnego
z otoczeniem. Potrzeba rysowania jest naturalng potrzebg ekspresji dziecka okreslong
jego rozwojem psychofizycznym. Moje aktualne zainteresowania badawcze skupiaja sie
wokot tworczoéci rysunkowej dziecka w kontekscie tworzenia przez nie znaku plastycznego
ijego znaczenia. Zagadnienie to jest wynikiem obserwacji i analizy struktury dzieciecego
rysunku pod katem ksztattowania sie rysunkowego obrazu przedmiotu powigzanego z od-
dzialywaniem znaku werbalnego. Takie podejscie badawcze stwarza nowa perspektywe
badan twoérczosci rysunkowej dziecka w aspekcie rozwoju znakéw rysunkowych i ich
znaczen oraz proceséw komunikowania sie.

Stowa kluczowe: tworczo$¢ plastyczna, dziecko, znak werbalny, znak plastyczny, seman-
tyczno$¢ rysunku.

Wprowadzenie: stanowiska badawcze wobec tworczosci plastycznej dziecka

Czy analize twérczosci rysunkowej dziecka mozna uja¢ w kategoriach znaku i zna-
czenia? Postaram si¢ wyjasnic takie ujecie twdrczoéci rysunkowej dziecka w kon-
tek$cie ksztaltowania si¢ dzieciecego znaku rysunkowego. Nim jednak przejde
do omoéwienia mojego podejscia badawczego, przywotuje rézne drogi badan nad
rysunkiem dziecka, ktdre ujelam nastepujaco (Szuscik 2006, s. 7):

« analiza tworczosci plastycznej dziecka jako: reakcja na bodzce i interio-
ryzacja doswiadczen oraz wiedzy dziecka (Georges Henri Luquet, Stefan
Szuman, Rudolf Arnheim, Stefan Kos$cielecki, Hanna Krauze-Sikorska,
Urszula Szus$cik, Maria Paula Stasiakiewicz);
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» jako przejaw rozwoju wyzszych funkgcji psychicznych odnoszacych si¢ do
dziatan artystycznych (Lew S. Wygotski, Jean Piaget, Jerome S. Bruner,
Victor Lowenfeld, W. Lambert Brittain, Howard Gardner);

« jako specyficzna forma zachowan manualnych (Stefan Szuman, Lew
S. Wygotski, Jerome S. Bruner);

+ jako jedna z wielu form ekspresji przezy¢ dziecka (Herbert Read, Robert
Gloton, Claude Clero, Irena Wojnar, Anna Trojanowska, Tadeusz Marciniak,
Wiestawa Limont, Bernadeta Didkowska);

+ jako niewerbalny wskaznik twérczego rozwoju dziecka (testy rysunkowe,
Joy Paul Guilford, Wieslawa Limont, Stanistaw Popek, Rdza Popek);

+ jako tworzenie znaku plastycznego (Anne Cambier, Maria Tyszkowa, Maria
PaulaStasiakiewicz, Urszula Szuscik).

W wyniku rozwoju i edukacji dziecko styka sie z systemem znakow wlasciwych
dla kultury, z ktérej wywodzi sie jego srodowisko. W procesie edukacji dzieci
uczg sie roznorodnych znakow i jezykéw wlasciwych dla danej dziedziny wiedzy,
w procesie edukacji plastycznej natomiast dzieci uczg si¢ rozpoznawania znakéw
wizualnych, ich nazywania, klasyfikacji, nadawania znaczenia i tworzenia nowych
znakow w zakresie ksztaltow, barw, wielkosci, faktury itp.

Pragne zwrdci¢ uwage na ksztaltowanie sie znaczeniowos$ci w rysunku dziecka.
Problem ten podjal w swoich badaniach Stefan Szuman (1931), analizujac rozwdj
zdolnosci rozumienia i trafnego stosowania symboli przez dzieci i mlodziez. Byty
to badania nad rozwojem spostrzegawczos$ci i pamieci dzieci oraz mlodziezy w od-
biorze informacji ikonicznej i nadanego mu znaczenia (Krauze-Sikorska 2006,
s. 207-208, 210-217). Jak stwierdza S. Szuman (1931), obraz symboliczny zawiera
pewna tres¢ faktyczng, ktéra w stosunku do znaczenia symbolicznego jest tylko
$rodkiem wyrazajacym w sposdb posredni, obrazowy tre$¢ abstrakcyjng. Pisze,
ze konkretnemu obrazowi, ktdry jest przedstawieniem symbolu i jego znakiem,
odpowiada w dziedzinie myslowej pewne znaczenie — pewna tre$¢ abstrakcyjna,
zawarta w obrazie, a mniej lub wigcej oddalona od konkretnos$ci zmystowe;.

Myslenie symboliczne polega na ujmowaniu zwigzku miedzy znakiem a zna-
czeniem (Szuman 1931, s. 120). Wedtug Szumana na myslenie symboliczne dzieci
oddzialuje otoczenie, rozwoj mowy dziecka oraz obrazy i znaki kultury. Po czesci
myslenie symboliczne powstaje spontanicznie.

Na zagadnienie ksztaltowania si¢ znaku i znaczenia w tworczosci rysunkowe;j
dziecka zwrdécita uwage Maria Tyszkowa (1993). W takim ujeciu rysunek dziecka
traktowany jest nie tylko jako forma wyrazu (ekspresji) jego przezy¢, lecz takze
jako jego aktywnos$¢ w zakresie tworzenia znakow i ich znaczen, ktdre powstajg
na podstawie doswiadczen wlasnych dziecka oraz ich transformacji w oparciu
o znaki w $wiecie realnym. ,,Aktywno$¢ ta (rysunkowa - dop. U. S.) przybiera
w tym ujeciu funkcje kodowania znaczen, opracowywania i transformacji sym-
bolicznej doswiadczen dziecka w $wiecie realnym. Nie tracac swej wartosci jako
$rodek ekspresji osobowosci dziecka, jego rysunki zdaja sie znaczyc¢ wigcej: sa forma
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kodowania i symbolicznej transformacji doswiadczenia, a zarazem sposobem wia-
czania si¢ w procesy komunikacji interpersonalnej” (Tyszkowa 1993, s. 8). Analize
aktywnosci rysunkowej dziecka w aspekcie aktywnosci semiotycznej podjeta
w swoich badaniach Maria P. Stasiakiewicz (2000). Przedmiotem jej badan byt
problem wizualnych bodZcéw o charakterze prototypowym w aktywnosci ry-
sunkowej dziecka i ,,mozliwosci okreslenia wizualnych wzorcéw prototypowych,
ich zasadniczych wymiaréw oraz semantycznej funkeji lokalizacji przestrzenne;j”
w pracy rysunkowej dziecka (Stasiakiewicz 2000, s. 6-7).

Tworczos¢ plastyczng dziecka rozpatruje jako proces, ktérego wynikiem jest
uksztaltowanie przez nie w toku jego rozwoju znaku plastycznego i wlasciwego
mu znaczenia. Jest to ujecie czynnosci rysunkowych (graficznych) w kategoriach
czynnosci znakowych (Tyszkowa 1993, s. 9). Wazne jest dla mnie dziecko, ,ktére
rysuje, i dopiero na tym tle wytwor jego czynnosci graficznej rysunek, a nie tylko
sam wyizolowany z kontekstu wytwor. Oznacza to podmiotowe traktowanie dzie-
cka, a zarazem wzbogacenie podejscia pedagogicznego i psychologicznego w prob-
lematyce analizy rysunku. Z tego punktu widzenia szczegdlnego znaczenia nabiera
obserwacja rysujacego dziecka, jego wypowiedzi, komentarze, mimika, przebieg
tworzenia rysunku. Dopiero w takim kontekscie mozna wlasciwie pelniej zrozu-
miec i trafniej zinterpretowa¢ znaczenia zakodowane w rysunku danego dziecka.
Wymaga to takze glebokiej znajomosci rozwoju czynnosci graficznych w kontekscie
caloksztaltu rozwoju psychicznego” (Tyszkowa 1993, s. 8-9).

W zwigzku ze zwrdceniem uwagi na tworczoé¢ plastyczna dziecka jako pro-
ces przyjmuje w pedagogice tworczosci dziecka podejscie psychologiczne, ktére
akcentuje dynamike i rozwoj proceséw poznawczych dziecka i jest tym bardziej
obiecujace w wyjasnianiu mechanizméw rozwoju dzieciecej aktywnosci plastyczne;.

Rysunek powinien by¢ analizowany nie tyko jako niezalezny przedmiot,
lecz takze w kontekscie procesu i funkcji, ktore pozwolily na jego realizacje.
»Zrozumienie rysunku moze by¢ powaznie wzbogacone dzigki dynamicznemu
podejsciu, kladgcemu nacisk migdzy innymi na moment jego wykonywania i na
procesy, ktore w ten czy w inny sposob, teraz czy w przesztosci, przyczynily si¢ do
jego wypracowania” (Cambier 1993, s. 24).

Rozwoj dziecka w procesie edukacji, w tym rysowania, cechuje dynamika, ktérg
prezentuje L. S. Wygotski (1978) w koncepcji strefy najblizszego rozwoju. Wedlug
jego koncepcji strefa najblizszego rozwoju tworzy i wyznacza przestrzen rozwojowa
i zyciowg dziecka. Strefa ta zawiera potencjalne mozliwosci i umiejetnosci dziecka.
Proces ten dokonuje sie¢ w dziecku w wyniku zetkniecia z wszelkimi przejawami
i formami zycia oraz jego aktywnosci wlasnej i jej stymulacji. Kazda wyzsza forma
zachowania si¢, w tym kulturowego, do ktdrej zalicza si¢ rowniez aktywnos¢ rysun-
kowa dziecka, powstaje w wyniku ukierunkowania procesu wigzania aktualnych
i nowych reakcji oraz zdobytych doswiadczen na nowym wyzszym poziomie.

Proces tworzenia znaku przez dziecko wiaze sie z opanowaniem adekwatnych
dla znaku narzedzi, w zwiazku z czym Wygotski (1971) ujmuje rozwdj dziecka
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w aspekcie ,,kulturowych form zachowan”, ktére wchodza w zakres ,,strefy najbliz-
szego rozwoju”. Sg to zfozone procesy zachowan, ktére ujmuje Wygotski jako
naturalng histori¢ znakéw. Sformulowat on teze, ze ,w wyzszej strukturze funk-
cjonalnie determinujgcym calos¢ i centralnym ogniwem calego procesu jest znak
i sposdb jego uzycia” (Wygotski 1971, s. 97). Formy dziatan symbolicznych (mowa,
rysowanie), ktére warunkujg rozwoj wyzszych funkcji psychicznych czlowieka, sa
systemami kategorii psychologicznych. Powstaja nowe specyficznie formy, ,jako
nowa jedno$¢ strukturalna, charakteryzujaca si¢ nowymi stosunkami funkcjo-
nalnymi” (Wygotski 1978, s. 95), ktére wiaza sie, jego zdaniem, z dzialalnoscia
symboliczng - znakowa.

Jednak droga dochodzenia przez dziecko do znaku plastycznego jest uwikltana
w calo$ciowy jego rozwdj w zakresie kodu, sfery (reprezentacji) enaktywnej (dzia-
taniowej), ikonicznej (obrazowej) i symbolicznej (mowy) (za: J. S. Bruner 1982) i ich
wzajemnych powiazan. Przy czym w przypadku twdérczosci plastycznej dziecka
przyjelam, ze kod enaktywny (dzialaniowy) sg to zalozone czynnosci manipula-
cyjne zwiazane z rysowaniem, malowaniem, rzezbieniem, konstruowaniem, kod
ikoniczny (obrazowy) zas s to doswiadczenia z ukladami jakosci wizualnych
w naturze i dostarczanych dziecku we wzorach percepcyjnych, a kod symboliczny
sg to kategorie opisowe, werbalne dotyczace rozroznien w zakresie barwy, linii,
bryly i uktadéw tresciowych - znaczeniowych formy (Szuscik 1999, s. 20).

Mozna zaobserwowac, Ze tworczo$¢ plastyczna dziecka rozwija si¢ rownolegle
z ksztaltowaniem si¢ u niego mowy, percepcji wzrokowej oraz nabywania do-
$wiadczen sensorycznych i sprawnosci motorycznej. Wszystko to razem wpltywa
ostatecznie na forme jego pracy plastycznej. Nalezy jednak podkresli¢, ze to wlasnie
jezyk i mowa ksztalcg system pojec¢ dziecka, ktore niosg okreslone znaczenia i sg
wyrazane w roznorodnych formach znakoéw. Przyjmuje sie, ze w miare jak dziecko
uczy sie symboli jezykowych obecnych w jego kulturze, nabywa tez zdolnosci jed-
noczesnego przyjmowania wielu perspektyw wobec tej samej sytuacji percepcyjnej
(Tomasello 2002, s. 17).

W toku rozwoju twdrczosci plastycznej dziecko wyraza swoj stosunek do rzeczy
oznaczanej i $wiata spotecznego. Tworzy struktury znakowe, ktore sg jedna z form
komunikowania si¢ z otoczeniem. W wyniku rozwoju doswiadczenia dziecka
zmienia si¢ struktura znakowa w jego pracach plastycznych.

Znaczenie i znak

Z analizy definicji znaku wynika, Ze znak wskazuje na przedmiot i okresla jego zna-
czenie. Kazdy znak jest interpretantem innego znaku i sam posiada interpretanta.
Zachodza tu wiec relacje interpretacji. Znak ma charakter kreatywny, poniewaz
rodzi inny znak (Zegler’l 2000; Buczynska-Garewicz 1980, s. 20).

Z jezykiem i znakiem zwigzane jest zagadnienie znaczenia. Znaczenie znaku
jest no$nikiem okreslonej informacji. Skladaja sie na nie cechy charakterystyczne



[5] TWORCZOSC RYSUNKOWA DZIECKA... 37

przedmiotéw, zjawisk czy osob, ktdre sa danymi tre§ciami nazywane. Znaczenie jest
zalezne od kontekstu, sytuacji komunikacyjnej, od nadawcy i odbiorcy. Przekazuje
nam informacje o przedmiocie, zjawisku, osobie, pojeciu (Podlawska, Pl6ciennik
2004, §. 316). Znak wystepuje w okreslonych i ré6znorodnych kontekstach.

Zaleznie od przedmiotu, zwigzki miedzy przedmiotem a znakiem mogg by¢
rozne. W zwigzku z tym miedzy znakiem a jego przedmiotem moze zachodzi¢
relacja o charakterze konwencjonalnym (sztucznym) lub naturalnym. Znaki na-
turalne sg ukladami rzeczy lub zjawisk, ktore powstaja w wyniku wigzania z nimi
tresci przez poznajacego na podstawie zwigzkéw naturalnych, przyczynowych,
mimo Ze nie istnieja zadne reguly znaczeniowe, ktore okreslalyby takie, a nie inne
powigzania tresci z danym znakiem. Charakter konwencjonalny relacji miedzy
znakiem a przedmiotem ustalajg reguly funkcjonujace m.in. w jezyku, sztuce,
religii (reguly znaczeniowe) — kultura symboliczna, w jakiej wychowuje si¢ dzie-
cko, w prawie (odpowiednie normy prawne) lub w tradycji (Zeglen 2000, s. 41).
Znaki sg trescig wnetrza psychiki czlowieka, wyrazonej przez stowo lub w formie
wizualnej (Moniuszko 1982). Wyrdznia si¢ rowniez znaki spontaniczne, ktére
powstaja przez asocjacje w wyniku rozwoju do$wiadczen czlowieka (Zwolinska,
Malicki 1974, s. 356).

»Znaczenie jest procesem, ktory kojarzy jakis przedmiot, jakis byt, jakie$ po-
jecie czy zdarzenie z jakims$ znakiem zdolnym do ich wywotywania [...]. Znak
jest podnietg, a psychologowie powiedza: bodzcem, ktérego dzialanie wywoluje
pamieciowy obraz innego bodzca” (Guiraud 1976, s. 13).

Znaczenie dotyczy tresci, czyli tego, co dany znak znaczy, sygnalizuje. Skladaja
sie na nie cechy charakterystyczne przedmiotdéw, zjawisk czy oséb, ktore sa danymi
tresciami nazywane. Znaczenie jest zalezne od kontekstu, sytuacji komunikacyj-
nej, od nadawcy i odbiorcy. Przekazuje nam informacje o przedmiocie, zjawisku,
osobie, pojeciu (Podlawska, Pl6ciennik 2004, s. 316).

Dziecko rysujac i stopniowo wypracowujac schematy rysunkowe, nadaje ry-
sunkom zakres znaczeniowy, ktéry moze obejmowa¢ przedmiot jednostkowy lub
klase przedmiotéw. Odnosnie znaku plastycznego dziecka rozumiem zwigzek
miedzy forma a trescig znaku na zasadzie podobienstwa — adekwatnosci obrazu
przedmiotu rysowanego przez dziecko z okreslajacym go znaczeniem nadanym
przez znak werbalny. Znak plastyczny w tworczosci plastycznej dziecka jest to
schemat rysunkowy przedmiotu, ktéry posiada wtasciwe mu znaczenie adekwatne
do jego formy. Znak jest w sposob naturalny raczej niz konwencjonalny zwigzany
ze znaczeniem. Znak plastyczny méwi o znaczeniu, ktore pojawito sie w umysle
dziecka po przekazaniu komunikatu werbalnego, co pozwala znak ten uwaza¢
za wskaznik odbioru znaczenia zawartego w stowie. W znaku zawarta jest po-
tencjalna mozliwos¢ komunikacji (przekazu). Stowo (znak werbalny) zarazem
informuje i formuje obraz w umysle dziecka. Znak plastyczny (rysunek) jest zatem
dowodem transformacji formy znaczenia (okreslonej tresci zawartej w instrukcji
dydaktycznej).
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Znaczeniowo$¢ w rysunku dziecka przyjmuje jako nadawanie okreslonych tresci
obrazom przedmiotéw rysowanych przez dziecko i adekwatnych ze znaczeniem
stowa, ktore je okresla. Zakladam, ze rozwdj umiejetnosci tworzenia znakoéw,
opanowania ich i funkcjonalnego ich uzywania przez dziecko ksztaltuje w jego
psychice i umystowoséci wiedze i obrazy przedmiotdéw oraz uczy ich stosowania,
co z kolei sprzyja jego rozwojowi w toku edukacji.

Patrzac na rysunek, z reguly dostrzegamy pewien motyw, uklad elementoéw,
ktérym obserwator nadaje znaczenie, dzieki czemu go rekonstruuje. Okreslajgc
znaczenie rysunku czy obrazu, obserwator rekonstruuje motyw, ukfad kompozycji
i odnosi go do ,,czasowego, przestrzennego i merytorycznego zespotu zdarzen”
znanych mu (Brodersen, Dammann 2005, s. 4). Nadaje obrazowi znaczenie.

Mowa jako system znakow konwencjonalnych a znaczenie w rysunku dziecka

Jezyk jest jednym z najskuteczniejszych narzedzi przetwarzania i przeobrazania
$wiata przez czlowieka, jest narzedziem rozwoju czlowieka. ,,Jezykiem nazywamy
jakis$ uporzadkowany system znakéw stownych (inaczej werbalnych) wraz z regu-
tami uzywania tych znakéw”(Zeglen 2000, s. 160). Ze wzgledu na forme, w jakiej
jezyk wystepuje, wyrdznia sie jezyk méwiony (mowe) i jezyk pisany (pismo) (Zegler
2000, s. 171). Ida Kurcz (2005) stwierdza, ze powszechnie przypisuje si¢ jezykowi
dwie podstawowe funkcje: reprezentatywng, przedstawieniowa wobec rzeczywi-
stoéci fizycznej, psychicznej i spolecznej oraz komunikacyjna, odno$nie uzytkow-
nikéw danego jezyka. Dziecko musi opanowac obie te funkcje - reprezentatywna
i komunikacyjna w toku przyswajania jezyka (Kurcz 2005, s. 80).

Jezyk, ktorego uczg sie ludzie, jest sposobem ich komunikowania si¢. Moga si¢
nim postugiwa¢ wszyscy ludzie i element czasu jest obojetny dla jezyka. Mowa
natomiast istnieje w okreslonym czasie, wtedy, gdy kto§ mowi, i ma charakter
aktualny, posiada wiec podmiot méwiacy (de Saussure 2002).

Jedna z wplywowych, powszechnie uznanych teorii uczenia si¢ jezyka, jest
ewolucyjna koncepcja Noama Chomsky’ego (1982). Zatozyt on, ze dziecko posiada
wrodzong zdolno$¢ do wychwytywania struktury jezyka ojczystego, wrodzong
wiedze jezykowa. Wprowadzil pojecie wewnetrznego mechanizmu przyswajania
jezyka (LAD - language acquisition device), ktory pozwala dziecku na stawianie
hipotez dotyczacych jezyka, w jakim ono méwi. Podkreslit wrodzony charakter
pewnych wzoréw jezykowych, ktére dzigki odpowiedniej stymulacji zostajg uru-
chomione jako mechanizmy przyswajania jezyka. Glosil teze, ze zadaniem jezyka
jest faczenie dZwigku ze znaczeniem i wyrazanie znaczen (w ten sposob realizowana
jest funkcja reprezentatywna jezyka) (Kurcz 2005).

ZXkolei Jerome S. Bruner prezentuje nurt pragmatyczny lub spoteczno-kulturowy
w psychologii jezyka, ktory podkresla funkcje komunikacyjng jezyka. Bruner
proponuje system przyswajania jezyka przez socjalizacj¢ (LASS - language acqui-
sition socialization system). Zgodnie z tym interakcyjno-spolecznym stanowiskiem



(7] TWORCZOSC RYSUNKOWA DZIECKA... 39

dziecko przyswaja jezyk dzigki posrednictwu i wsparciu innych, a nie wylacznie
w wyniku wlasnej aktywnosci umystowej, ktora ukierunkowana jest na przetwarza-
nie jezyka dorostych. Konieczna jest wiec interakeja, a nie tylko kontakt z jezykiem.

Znak werbalny - jezykowy, stowo jest elementem jezyka (Zeglen 2000, s. 13).
Znaki stowne tworza odrebne systemy (znakowe), ktérymi postuguja sie ludzie,
skladajac si¢ na rozne jezyki. Zakres znaczeniowy wyrazu jest to ogot przedmiotow
nazywanych danym stowem. Znak werbalny - stowo wyznacza znaczenie rysunku.
Dziecko nadaje znaczenie rysunkowi dzigki znaczeniu stow, ktorych uzywa na
okreslenie tresci rysunku.

Wedlug Wygotskiego (1989), znaczenie wyrazu jest jednostka okreslajaca jednosc¢
mysélenia i mowy. Wyjasnia on sens stowa jako kompleks faktow psychologicznych,
ktére powstaja w naszej Swiadomosci dzieki stowu. Mowa jest czynnikiem regu-
lujacym zachowanie czlowieka.

Rozwoj czlowieka w zakresie kodu werbalnego i ikonicznego przedstawil
Allan Paivio (1986) w teorii okreslanej jako koncepcja podwojnego kodowania
(DCT - Dual Coding Theory). Paivio prezentuje poglad, ze rozwdj i ksztaltowanie
sie systemu poznawczego czlowieka odbywa si¢ poprzez kodowanie informacji
werbalnej i niewerbalnej (wyobrazeniowej). Kod informacji werbalnej specjalizuje
sie w przetwarzaniu informacji lingwistycznej i abstrakcyjnej, a kod informacji
niewerbalnej w tworzeniu si¢ i przetwarzaniu obrazéw wyobrazeniowych. Sg
to procesy specyficznie modalne w rozwoju, tzn. zachowuja w swej strukturze
i przebiegu cechy, ktére wyniosty z danych zrédel doswiadczen. Zaklada, ze te
dwa systemy sg oddzielne, a zarazem powigzane ze sobg i reprezentujg wlasciwy
dla nich rodzaj informacji (werbalnych i niewerbalnych). Teoria podwdjnego ko-
dowania wyjasnia rowniez réznorodne zjawiska edukacyjne przez to, ze ttumaczy
zjawiska psychiczne przez wspolne dziatanie werbalnych i niewerbalnych systemow
umystowych, ktdre sa wyspecjalizowane dla przetwarzania informacji wyobraze-
niowych ilingwistycznych. Pozwala wyjasnic¢ zjawiska edukacyjne w kategoriach
mechanizméw poznawczych (Clark, Paivio 1989, s. 149-151).

Znaczenie jest jedng ze stref sensu, ktorg stowo uzyskuje w kontekscie mowy.
Znaczenie jest cechg konstytuujaca stfowa. Badania nad rozwojem poje¢ ujal
Wygotski (1989) jako semantyczne i systemowe ksztaltowanie $wiadomosci. Za
wazne w tworzeniu sie poje¢ uwazal funkcjonalne uzycie stowa lub innego znaku.
Znaczenia slow rozwijajg si¢ w coraz to wyzsze typy, az do utworzenia prawdzi-
wego pojecia. BodZcem posredniczacym jest znak - stowo, ktére wywoluje zmiany
struktury calego procesu. Dziecko w miare rozwoju odkrywa sygnifikatywna
funkcje stowa (Wygotski 1989). Mowe okresla Wygotski (1978; 1989) jako ,dra-
bine rozwojowg” dziecka, ktdra przebudowuje dziatalnos¢ i zachowania dziecka,
jego ,,pole psychiczne”. Stowo spetnia funkcje uposredniong miedzy spostrzega-
niem dziecka, jego dzialaniem a jezykiem oséb dorostych. Zaré6wno w rysunku,
jak i w mowie nastepuje uposrednienie informacji, co wiaze si¢ z uzyciem zna-
kow. Powoduje to pojawienie si¢ nowych form zachowania i wplywa na proces
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operowania narzedziami. Znak oddzialuje na zmiany reakcji i zachowan dziecka,
w tym na jego jezyk i rysunek.

Znaczeniowos¢ w rysunku dziecka przyjmuje jako nadawanie okreslonych tresci
obrazom przedmiotéw rysowanych przez dziecko i adekwatnych ze znaczeniem
stowa, ktdre je okresla.

Ewolucje formy rysunkowej w tworczodci dziecka ujmuje jako powstawanie
znakow ikonicznych o okreslonych znaczeniach. W twoérczosci plastycznej dziecka
w wieku przedszkolnym ma miejsce proces plastycznej projekcji jezyka (stowa),
odzwierciedlony w jego tworczosci rysunkowej. Okres przedszkolny charakteryzuje
sie intensywnym rozwojem mowy, jak tez rysunku dziecka.

Rozwdj znaku i znaczenia w tworczosci rysunkowej dziecka

W dotychczasowych pracach z zakresu twérczosci plastycznej dziecka mozna spot-
ka¢ rozwazania ogdlne o zwigzkach mowy i rysunku (Trojanowska-Kaczmarska
1971; Szuman 1990). Wskazuje sie w nich na wzajemne relacje migdzy nimi oraz
przedstawia badania nad aktywnoscig werbalng, ktora towarzyszy dziecku w trak-
cie rysowania (Krywult 1982). Na gruncie dotychczasowej wiedzy mozna przyjac,
ze istnieje zwigzek miedzy rozwojem rysunku dziecka a rozwojem jezykowym,
czyli miedzy znakiem werbalnym a znakiem plastycznym.

Zalozytam, ze stowo implikuje strone znaczeniowa rysunku, a tym samym
okresla jego tres¢. Przyjelam (Szuscik 2006), ze rysunek dziecka tworzy system
znakow ikonicznych i jest zapisem znakéw graficznych, ktoére sa uposrednieniem
znaczenia stow, dzigki czemu jest formg komunikowania si¢ dziecka z otoczeniem
iz samym sobg. Stowo dookresla kontekst semantyczny, czyli znaczeniowy rysunku.
Przebudowuje jego strukture. Mowa jest systemem znakéw konwencjonalnych,
ktére oddziatujg na budowe strony znaczeniowej obrazu przedmiotu w rysunku
dziecka. Znak rysunkowy jest znakiem ikonicznym, stanowi obraz rysowanego
przedmiotu o uproszczonym stopniu podobienstwa, jakim jest schemat rysunkowy.

W tworczosci rysunkowej dziecka pierwsza forma rysowana przez nie — baz-
grota — ma charakter abstrakcyjny, tzn. nie przedstawia nic konkretnego znanego
dziecku. Jest to forma oderwana od rzeczywistosci, od konkretu, i stanowi uogdl-
nienie wszystkiego, co jest dziecku znane. Zmienia si¢ ta sytuacja w momencie,
kiedy dziecko nazywa swoje bazgroty, ok. drugiego roku zycia, kiedy dochodzi
do rozwoju mowy. Rysunek dziecka nadal ma charakter abstrakcyjny, ale stowo
nadaje mu znaczenie. Dziecko uczy sie stopniowo i rysunkowo identyfikowa¢
swoja forme ze znaczeniem slowa. Doprowadza jg z czasem do schematu rysun-
kowego przedmiotu, ktory jest uogolnieniem obrazu przedmiotéw, ktore tworza
grupe poje¢ wspdlnych. Woéwczas dziecko tworzy konkretny i uogdlniony obraz
przedmiotu zgodny z okreslajacym go sfowem. Mozna powiedzie¢, ze bazgrota
rysunkowa dziecka jest uogélnieniem, abstrakcyjng forma, ktéra nie wyraza nic.
Natomiast schemat rysunkowy jest konkretem, ktéry przedstawia przedmiot
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i zarazem uogolnieniem obrazu klasy przedmiotéw i tym samym jest oderwany
od przedmiotu, co jest wlasciwe dla myslenia abstrakcyjnego. Mozna przyjac,
ze bazgrota dziecieca jest abstrakcja rysunkowas, ktéra w poczatkowej fazie nie
posiada znaczenia, w dalszym rozwoju rysunku dziecka natomiast bazgrota jest
abstrakcja rysunkows, ktéra nabiera znaczenia, dzigki jej nazwaniu. Stopniowo
coraz bardziej wzrastajaca adekwatnos$¢ znaczenia formy rysunku i znaczenia
okreslajacego je stowa prowadzi do schematu rysunkowego, ktdry jest uogdlnionym
obrazem grupy przedmiotéw okreslonych danym stowem. Woéwczas w rysunku
powstaje konkretny obraz przedmiotu, a w mysleniu dziecko nie jest juz zalezne
od bezposrednio spostrzeganego przedmiotu. Mozna powiedzie¢, ze rysunek
dziecka o charakterze abstrakcyjnym w fazie bazgrot jest uogélnieniem, ktéry nie
odnosi si¢ do zadnego przedmiotu - konkretu, a w fazie schematu rysunkowego
jest uogdlnieniem — konkretem, ktory odnosi si¢ do przedmiotu i posiada znacze-
nie. Jezeli za$ posiada znaczenie, to jest komunikatywny dla osob, ktére umieja
ten obraz przedmiotu odczyta¢. Zwrdcenie uwagi na zagadnienie abstrakcyjnosci
i konkretnosci w rysunku dziecka wskazuje na ztozono$¢ problematyki twérczosci
rysunkowej dziecka, ktdra jest, moim zdaniem, bardzo mocno zwigzana z roz-
wojem psychicznym dziecka i nie tak jednoznaczna w interpretacji oraz ocenie.

Rysujagc schemat przedmiotu, dzieci daza do uzyskania adekwatnosci znaczenia
slowa i znaczenia rysunku. Mozna powiedzie¢, ze stowo stoi ,,na strazy” budowania
jednosci obrazowo-znaczeniowej w rysunku dzieci, co doprowadza je w procesie
rysowania do znaku plastycznego.

Mozna uznad, ze rysunek dziecka dowodzi, iz jego rozwdj postepuje w kie-
runku opanowania umiejetnosci integracji znaczenia stowa i znaczenia rysunku.
W rysunku nastepuje konkretyzacja doswiadczenia zaréwno zmystowego, jak
i umystowego.

Podzial znakéw na naturalne i konwencjonalne w odniesieniu do tworczosci
plastycznej zaklada, ze w okresie bazgrot dzieciecych od (1,6-3 rok zycia) mamy
do czynienia ze znakami naturalnymi - §ladami tworzonymi przez dziecko spon-
tanicznie o zasiggu monosubiektywnym (czytelnym dla pojedynczej osoby, np. sa-
mego dziecka lub osoby z jego otoczenia). Te pierwsze struktury rysunkowe sg
zabarwione emocjonalnie i cechuje je prymat calosci wzgledem czesci. Bazgrote
cechuje synkretyzm w ujeciu rysunkowym przedmiotu. Sg to bazgroty niekontro-
lowane i kontrolowane. Nastepuje w tym czasie u dziecka rozwdj mowy wlasciwej,
od 1,6 do 1,9 roku zycia - stadium wyrazu, powyzej tego wieku - stadium zdania;
opanowanie elementarnego zasobu stéw oraz podstaw systemu gramatycznego
jezyka ojczystego. W 2 i 3 roku zycia dziecko staje si¢ istota mowiaca, ktora ko-
munikuje si¢ z innymi ludzmi, nawigzujac z nimi kontakt werbalny. Dziecko
odkrywa sygnifikatywna funkcje stowa i nadaje znaczenie bazgrocie, mimo ze
w narysowanych przez nie liniach trudno stwierdzi¢ tozsamos¢ formy rysunkowej
z konkretem, ktére wyraza dane stowo. W drugim roku zycia dziecko odkrywa,
ze kazdy przedmiot ma swojg nazwe. Jest to fakt bardzo wazny dla jego rozwoju.
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Od tego momentu mowa si¢ intelektualizuje, a myslenie werbalizuje (M. Kielar-
Turska 1992). Rysunki dzieci cechuje duza ekspresyjnos¢ — dynamika rysowania.
Sa to formy graficzne o charakterze synkretycznym i spontanicznym. Zaczynaja
sie pojawiac formy graficzne bazgroty z cechami przedmiotu, o ktérym moéwi
dziecko, jak kolor, faktura, fragment ksztaltu itp. Od strony funkcjonalnej mowa
w tym wieku ma charakter sytuacyjny i synpraktyczny, tzn. dziecko nie przekracza
w swych wypowiedziach kregu bezposrednio wykonywanych czynnosci i przed-
miotéw oraz osob, z ktérymi pozostaje w danej chwili w bezposrednim kontakcie.

Z czasem dziecko tworzy coraz bardziej uswiadomione rysunkowo i nazywane
formy graficzne: glowonogi i glowotutowie. Glowonég jest graficznym obrazem
zmyslow, dzigki ktérym dziecko zdobywa informacje o najblizszym srodowisku
i o sobie, rysuje glowe i zaznacza oczy (zmyst wzroku), nos (zmyst wechu), usta
(zmysl smaku), uszy (zmyst stuchu), rece i nogi (zmyst dotyku), pomijajac tulow
w rysunku. Z wszystkich tych doznan dziecko buduje obraz §wiata i przedmiotu,
np. duzy, maly, szorstki, gladki, czerwony, zétty itp. Dziecko nie rysuje tutowia
postaci, poniewaz pojmuje je calo$ciowo w rysunku. Umystowo go wyrdznia, ale
w tym momencie w rysunku nie jest on wazny, tak uwaza R. Arnheim (1978).

Nastepnie w wieku od pigciu do szesciu lat tworzy uproszczone schematy rysun-
kowe (cechuja je przeksztalcenia afektywne, uproszczone symbolicznie - calosciowe
yjmowanie formy). Od piatego zas do siddmego roku zycia wystepuje w rysunku
przestrzen egocentryczna; a w szostym roku zycia pojawia sie odrebnos¢ pici
w rysunku. W wieku od szesciu - siedmiu lat do lat 11 lat dziecko rysuje schematy
wzbogacone przedmiotéw, tzn. obrazy przedmiotéw z cechami wygladu dla nich
charakterystycznymi. Dziecko dazy do coraz pelniejszego uzyskania adekwat-
nos$ci miedzy znaczeniem znaku werbalnego a znaczeniem znaku rysunkowego.
Dopiero w okresie schematycznym zaczyna ono dazy¢ do tworzenia znaku kon-
wencjonalnego. Proste schematy rysunkowe, a szczegdlnie wzbogacone schematy
rysunkowe przedstawiane przez dziecko, s3 znakami konwencjonalnymi. Znaki
konwencjonalne - dziecigce schematy rysunkowe - s3 komunikatywne dla innych
0s0b, np. rodzicow badz nauczycieli dziecka. Schematy te okreslone sg przez reguty
znaczeniowe w przedstawieniu rysunkowym obrazu przedmiotu, méwig one, ze tak
a nie inaczej wyglada obraz przedmiotu, pozwalajacy adekwatnie zinterpretowac
forme przedmiotu i jej znaczenie oraz tre$¢ rysunku.

W wieku przedszkolnym dziecko stopniowo poszerza swoj stownik i operuje co-
raz sprawniej regulami fonetyki i gramatyki jezyka. W wieku szesciu - siedmiu lat
swobodnie uzywa juz mowy potocznej, mowy zaleznej i niezaleznej. Porozumiewa
sie bez trudu z innymi ludzmi. Rozwija si¢ symboliczna funkcja jezyka i coraz
bardziej Scisty staje si¢ jego zwigzek z mysleniem, nastepuje przeksztalcanie si¢
mowy dialogowej w mowe wewnetrzna.

Zlozone desygnaty stow, ktore oznaczaja dane przedmioty, z czasem staja sie
znakami rysunkowymi przedmiotéw i odzwierciedlajg poziom doswiadczen i kon-
cepcje przedmiotu w psychice dziecka.
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Konkluzja

Uwazam, ze w miare rozwoju dziecka stowo wspomaga przebudowe jego formy
rysunkowej od ksztaltéw prostych do coraz bardziej ztozonych. Stowo oznacza,
a percepcja przedmiotu przeksztalca i ukierunkowuje aktywno$¢ rysunkowa dzie-
cka oraz okresla i utrwala tres¢ rysunku. Z kolei rysunek w rozwoju mowy pobudza
narracje dziecka zaréwno na poczatku procesu rysowania, jak i w jego trakcie,
oraz po wykonaniu rysunku, kiedy dziecko o nim opowiada. Tak wiec rysunek
i stowo oddzialujg stymulujaco na siebie. Dziecko staje si¢ coraz bardziej zdolne do
dogtebnych analiz semantycznych, nie zdajac sobie z tego sprawy. Rysunek dziecka
moze wiec by¢ traktowany jako specyficzna organizacja znakowa. W miare rozwoju
dziecko tworzy za pomocg rysunku struktury systeméw znaczacych. Mozna zatem
uzna¢, ze warto$ci znaczeniowe w rysunku dziecka ksztaltujg si¢ w wyniku integra-
cji systemu znakow ikonicznych (obrazowych) ze znakami werbalnymi - stowami.

Zakonczenie

Miedzy rozwojem stowa i rysunku dziecka zachodzi proces wzajemnej stymulacji:
znak plastyczny (rysunek) - znak werbalny (sfowo). Istnieja procesy, ktore wza-
jemnie wplywaja na siebie, okreslaja poziom integralnos$ci dziatan i doswiadczen
dziecka, cho¢ nie jest wykluczone, Ze procesy te moga takze rozwijac si¢ niezaleznie
od siebie.

W toku edukacji przedszkolnej nauczyciele czy rodzice powinni stworzy¢ dzie-
ciom takie sytuacje edukacyjne, ktore sprzyjaja ich samodzielnemu rozwojowi,
zdobywaniu nowych doswiadczen, inspirujacych do kolejnych préb i rozwigzan pla-
stycznych w zakresie integracji znaczen stowa i rysunku. Ta umiejetnos¢ poznawcza
dziecka przygotuje je do dzialan w sferze uczenia si¢, na poziomie elementarnym.
Takie podejscie w badaniach na rysunkiem dziecka stwarza nowe poznawcze
mozliwosci w analizie twdrczosci plastycznej dziecka, biorac pod uwage rozwoj
jego jezyka i mowy. Daje to réwniez szans¢ na tworzenie propozycji ciekawych
programoéw edukacyjnych w zakresie stymulacji i integracji rozwoju plastycznego
oraz jezykowego dziecka.
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CHILD’S DRAWING ACTIVITY VIEWED AS CREATION OF
AN ARTISTIC SIGN AND DISCOVERY OF SIGNIFICANCE

Abstract: The aim of this paper is to analyze children’s artistic output in the context of
creation of an artistic sign. Children’s artistic activity is one of their first and basic forms of
non-verbal communication with their environment. The need of drawing is child’s natural
need of expression, defined by their psychophysical development. My current research
interests are focused on children’s artistic activity as a way of creating an artistic sign and
its meaning. This issue stems from observation and analysis of creation of drawn images of
an object connected with the impact of a verbal sign (Szuscik 2006). This approach offers
anew prospect for the research of children’s drawing activity in terms of the development
of drawing signs and their meanings and the processes of communication.

Keywords: artistic activity, child, verbal sign, artistic sign, semantics of drawings.

Urszula Szuscik - dr hab., kierownik Zaktadu Dydaktyki i Pedagogiki Wczesnoszkolnej,
kierownik studiéw podyplomowych — Edukacja Wczesnoszkolna i Przedszkolna, kierownik
studiow podyplomowych - Arteterapia, kierownik Studiéw Doktoranckich - Pedagogika
na Wydziale Etnologii i Nauk o Edukacji, redaktor serii publikacji Wydziatu Etnologii
i Nauk o Edukacji. Zainteresowania naukowe, badawcze i artystyczne: edukacja dziecka,
pedagogika wczesnoszkolna i przedszkolna, zagadnienia edukacji plastycznej i jej stymu-
lacji, programy ksztalcenia, ksztalcenie nauczycieli, psychologia tworczosci i psychologia
sztuki, arteterapia, grafika artystyczna. Redaktor naczelny i naukowy pisma ,,Cieszynski
Almanach Pedagogiczny” (od 2011), czlonek rad redakcyjnych, naukowych i recenzyjnych,
bierze udzial w stowarzyszeniach naukowych i innych.



BARBARA BILEWICZ-KUZNIA Forum Pedagogiczne
Wydzial Pedagogiki i Psychologii 2018/2

Uniwersytet Marii Curie Sktodowskiej w Lublinie Whplynelo: 09.04.2018
Zatwierdzono do druku: 26.09.2018

DOI: 10.21697/fp.2018.2.04

ORCID ID: http://orcid.org/0000-0003-1333-095X

ZABAWA ZYCIEM DZIECKA - APLIKACJA TEORII
FROEBLA DO PRAKTYKI PRZEDSZKOLNE] XXI WIEKU

Streszczenie: Artykul koncentruje si¢ na jednym z trzech filaréw koncepcji niemieckiego
pedagoga Friedricha Froebla — zabawie - i przedstawia jej znaczenie w §wietle jego pogla-
déw oraz kontynuatordéw jego mysli we wspolczesnej pedagogice i metodyce wychowania
przedszkolnego. Wiek XXI przynio6st renesans pogladow pedagogicznych Froebla na temat
zabawy. Do rzeczywistosci przedszkolnej zaimplementowano badania oraz rozwigzania
metodyczne pozwalajace na nowo uznaé, iz zabawa jest zyciem dziecka i jednoczeénie
strategiag dydaktyczna.

Stowa kluczowe: zabawa, dziecko, przedszkole, Friedrich Froebel, dary Froebla.

Wprowadzenie

Filozofia edukacyjna niemieckiego pedagoga Friedricha Froebla, tak bardzo ce-
niona w Europie i na §wiecie, wkroczyla do polskiej rzeczywistosci edukacyjnej
gléwnie dzieki promowaniu froeblizmu na tamach ,,Przegladu Pedagogicznego”,
»Przegladu Tygodniowego”, ,,Bluszcza”, ,,Kloséw”, Opiekuna Domowego”, ,,Kroniki
Rodzinnej” oraz ,Tygodnika Ilustrowanego”. Pierwsze artykuly na temat kon-
cepcji Froebla, publikowane w latach 60. XIX wieku mialy jednak charakter
dos¢ krotkich adnotacji (Michalski 2016, s. 91). Do popularyzacji metody bar-
dziej przyczynita zywa dziatalnos¢ spoleczna, polityczna i publicystyczna kilku
znamienitych pedagogow, na czele z Marig Weryho. W roku 1895 wraz z Justyna
Strzemeska wydata ona Wychowanie przedszkolne. Podrecznik dla wychowawcow
(Strzemeska, Weryho 1895), gdzie bodaj najszerzej przedstawione zostaty poglady
pedagogiczne ojca wychowania przedszkolnego Friedricha Froebla' oraz jego
metodyka. Niniejsze opracowanie koncentruje si¢ na jednym z trzech filaréw

1 W artykule zastosowano pisowni¢ nazwiska Froebel, zgodnie z pracg Justyny Strzemeskiej
i Marii Weryho (1895) oraz publikacja Zofii Zukiewiczowej (1935).
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koncepcji Froebla — zabawie - i przedstawia jej znaczenie w $wietle pogladow
pedagoga i wybranych kontynuatoréw jego mysli, w odniesieniu do wspdlczesnej
pedagogiki przedszkolnej. Wedtug Johna Manninga (2005), teoria Froebla opiera
sie na trzech gtéwnych ideach: jednosci wszech$wiata, szacunku dla dziecka i jego
indywidualnosci oraz znaczenia zabawy. W niniejszym tekscie zanalizowana zo-
stanie, w $wietle dostepnych Zrdédel, opracowan metodycznych i wspoétczesnych
badan, ostatnia kwestia, dotyczaca zabawy.

Zabawa i zabawka w pogladach Froebla

Kamieniem wegielnym pedagogiki Froebla jest jego teoria zabawy (Liebschner
2006, s. 52). Zaskakujace jest jednak to, ze sam Froebel w ciagu kilkunastu lat
swojego zycia nie wypowiadal si¢ zbyt wiele na jej temat. Az do roku 1837, kiedy
opracowatl dary (zwane tez podarkami czy upominkami), czyli materiaty dydak-
tyczne stuzace do celéw edukacyjnych. Okres pomigdzy latami 1837 a 1850 byt
zatem kluczowym dla rozwoju teorii zabawy Froebla. Bedac juz doswiadczonym
nauczycielem, rozwijal on swoja koncepcje, w ktorej poczatkowo postrzegal zabawe
jako narzedzie edukacji, aby nastepnie wyeksponowac jej holistyczng warto$é
roZwojowa.

Weczesne rozumienie przez Froebla zabawy eksponowalo jej wartos¢ ksztalcacg.
W artykule wydanym w 1837 pedagog opisal rézne rodzaje zabaw na poszczegél-
nych etapach dziecinistwa, wskazywat na ich moc wzmacniania inteligencji i ducha
oraz ciala, korzysci zwigzane z budowaniem wiezi psychicznej, ale tez sity fizycznej
iwytrzymalosci. W listach i esejach zachecal rodzicow i nauczycieli, aby bawili si¢
z dzieckiem, argumentujac, iz w sytuacjach zabawy buduja si¢ interakcje pozwa-
lajace dziecku na wychodzenie poza to, co jest mu znane, a zarazem uczenie si¢
regul, do§wiadczanie wolnosci i poznawanie zycia (Liebschner 2006, s. 62). Pisal,
iz zabawa budzi, umacnia i pobudza zycie dziecka, sprawia, Ze odczuwa ono milos¢
bliskich i fenomen zycia. W zabawie z matka dziecko odkrywa sens zycia, buduje
poczucie wlasnego ja, odczuwa otaczajacy swiat, ktorego jest czescia. Zabawa czyni
go zadowolonym, szczesliwym i pelnym radosci (Froebel 2003, s. 100).

Edukacyjna warto$¢ zabawy zwigzana jest z wykorzystaniem w nauczaniu
materiatéw dydaktycznych. Pomoce, proste w formie i ksztalcie, Froebel oparl na
brylach podstawowych: kuli, walcu i szescianie, uporzadkowal w drewnianych
pudetkach i oznaczyt numerami. Przy ich projektowaniu pedagog kierowat si¢
zasada jednosci i réznorodnosci. Chodzito mu o to, aby $rodki uzmystowiaty
dziecku jednos¢ zycia i harmonig §wiata. Uznawal, ze w odniesieniu do krysztatéw
najprostsze ksztalty geometryczne sa najlatwiejsze dla rozwijajacego si¢ rozumu.
Wskazywal na to, ze pitka (kula), drewniane klocki (w ksztalcie walca, szescianu,
iinnych graniastostupéw) powinny by¢ pierwszymi zabawkami dziecka. W bodaj
najstarszej metodyce wychowania przedszkolnego pt. Wychowanie przedszkolne
(Strzemeska, Weryho 1895), napisanej w duchu freblowskim, spotykamy sie ze
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szczegbtowym opisem dardw i wskazowkami ich wykorzystania do pracy dydak-
tycznej przy opowiadaniu, budowaniu czy liczeniu. Zabawa jest tu ukazana jako
narzedzie edukacji. W odréznieniu od dzialania swobodnego, ta aktywnos¢ prze-
biega pod kierunkiem nauczyciela i zwigzana jest z nauczaniem daréw. W takim
dzialaniu rolg nauczycielki jest kierowanie czynnosciami dzieci, organizowanie
gier ruchowych, $piewu i plasow w kole.

Strzemeska i Weryho (1895, s. 24), jako gléwne polskie promotorki koncepcji
Froebla w publikacji Wychowanie przedszkolne podkreslity, iz dzigki kontaktom
z przedmiotami w zabawie dziecko umacnia swdj organizm, uczy si¢ uzywac
narzedzi zmyslow, wyodrebnia siebie z otoczenia, uswiadamia sobie wlasne sity,
»jazn wlasng doprowadza do samowiedzy”, nabywa pierwszych wiadomosci, ¢wiczy
pamigé, rozwija spostrzegawczos$¢, przygotowuje sie do myslenia abstrakcyjnego,
¢wiczy wole, charakter i buduje relacje z innymi. Postulowaly, aby ostania¢ za-
bawe, przewodniczac jej. Wskazania te podkreslajg nieoceniong wartos¢ zabawy
dla rozwoju dziecka.

Froebel, rozwijajac swoja teorie zabawy, wyszczegélnil trzy typy zabaw: zabawe
symboliczng, tworzong jako reprezentacje codziennego zycia, zabawe tworcza,
w ktoérej jedynym ograniczajagcym czynnikiem jest wykorzystany material oraz
zabawe imaginacyjng, w ktorej dziecko swobodnie odzwierciedla i przeksztatca
to, czego nauczylo sie w szkole (Liebschner 2006, s. 53). Uzytkowanie materiatéw
dydaktycznych Froebla w edukacyjnej zabawie wigze sie z rozumieniem i tworze-
niem przez dzieci symboli. Jak pisata inna polska publicystka, Zofia Zukiewiczowa
(1935, 5. 106-107): ,Positkowanie si¢ w metodzie Froebla symbolem zamiast rzeczy-
wisto$cig wynikalo z jednej strony z zalozen filozoficznych Froebla i jego poety-
ckiego nastawienia, z drugiej za$ przekonania, zbyt daleko posunietego, iz zabawa
iluzyjna i symbol sg dziecku znacznie blizsze niz rzeczywisto$¢, ktérg ma dopiero
zrozumie¢. Stad uzytkowanie materialu wigze si¢ z symbolem. Stowo wiaze sie
réwniez w symbolem i staje si¢ wreszcie pustym dzwiekiem, niemajacym zwigzku
z pojeciem w rzeczywistosci. Poped dziecka do zabawy iluzyjnej zostal nie tylko
jak najdalej wyzyskany, ale jeszcze bardziej poglebiony”. W mysli tej jest przekaz
o stymulujacej warto$ci zabawy z symbolicznym materialem Froebla. Dzigki takiej
zabawie dzieci rozwijaja myslenie abstrakcyjne, nadaja nowe znaczenia przedmio-
tom i stwarzajg im nowe przeznaczenia.

Poza wskazaniem na edukacyjny kontakt z darami, Froebel wyraznie domagat
sie, aby dzieci same tworzyly zabawki. Zalecal do zabaw materiaty naturalne,
ogolnie dostepne, takie jak piasek, glina, papier, woda, dary natury.

Drugie, juz poglebione i ostateczne freblowskie ujecie zabawy, odnosi sie do jej
cechy, jaka jest swoboda. I o ile we wczes$niejszej wersji swojego poradnika meto-
dycznego z 1842 roku (za Liebschner 2006, s. 55.) Froebel przedstawil konkretne
instrukcje do pracy z materialem, to w trzeciej, ostatecznej wersji, na rok przed
swoja $miercig, podkreslil znaczenie wolnosci w zabawie. Stworzyt tym samym
teori¢ zabawy swobodnej, wspdlczesnie rozwinietej przez Ting Bruce (2012). Takie
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rozumienie zabawy to ujecie jej jako dziatalnosci wolnej od nakazdéw, swobodnej;
zabawy, w tak zwanej czystej postaci, takiej ktora niesie gleboka satysfakcje, ra-
dos¢ zycia, my$lenia i odczuwania, ksztaltuje charakter i wplywa na przyszte zycie
(Froebel 2003, 5. 100). Szanowanie swobodnej zabawy Froebel i jego kontynuatorzy
uznajg za przejaw kunsztu pedagogicznego. Strzemeska i Weryho (1895, s. 60) wy-
razaja to sfowami: ,Nadanie wolnej zabawie nalezytego jej znaczenia czgstokro¢
bywa rzecza trudniejszg niz kierowanie kazdym krokiem dziecka”.

Na poparcie tej tezy w Wychowaniu przedszkolnym Strzemeska i Weryho
(1895, s. 36) odwolujac si¢ do gtéwnego dziela Froebla Wychowanie cztowieka
(Die Menschenerziehung, 1826), oraz jego podstawowego przestania: ,,zyjmy dla
naszych dzieci”, ukazaly dziecko jako istot¢ niezwykle chtonng poznawczo, mo-
torycznie i duchowo, osobe, zgodnie z wizjg Froebla, pragnaca wiedzie¢ i tworzy¢.
Zabawa ujeta w publikacji Wychowanie przedszkolne jest zatem silnie waloryzowana
iuznawana ,za zycie dziecka” (Strzemeska, Weryho 1895, s. 51). Odnajdujemy tam
przestanie Froebla: ,,Zabawa - to Zywiol, to wyzszy stopien rozwoju rozwazanego
tutaj okresu, zrodto wszelkiego dobra si¢ w niej zawiera, z niej wyptywa. Dziecko
bawigce sie spokojnie, gorliwie, wytrwale, bedzie pézniej takim samym gorliwym,
spokojnym, wytrwalym pracownikiem. Zabawa dziecka to nie czcza igraszka, ma
ona gleboka donioslos¢ i znaczenie; matko, rozwija ja, umacniaj; ojcze ostaniaj ja
i strzez” (Strzemeska, Weryho 1895, s. 49).

Jak skomentowata Zukiewiczowa (193, s. 105), teoria swobodnej zabawy, ktorej
autorem jest samo dziecko, zostala jednak wyparta przez teori¢ nauczania przez
zabawe, zabawe dydaktyczng, nasladowcza, kierowang, swoisty dydaktyczny in-
struktaz nauczyciela. Pisala w latach 30. XX wieku: ,,Trudno jest obecnie okre-
§li¢, co z metody freblowskiej pochodzi od samego Froebla, co za$ «ogrodki»
zawdzieczajg jego zwolennikom. Metode doprowadzono do takiego poziomu,
przy ktérym zgubiono zasadnicze wytyczne pedagogiki Froebla. W ciagu kilku-
dziesigciu lat «uczono» w ogrodkach sposobem lekcyjnym, przestrzegajac, aby
wszystkie dzieci «lekcji» wystuchaly i nauczyly sie jej, aby wszystkie jednakowo
nauczyly sie budowa¢, uklada¢, modelowaé, rysowaé. Dyktowano kazdy ruch,
kazde pociagniecie olowkiem czy kredka, w przekonaniu, Ze w ten sposéb chroni
sie dziecko przed nieprodukcyjnym marnowaniem sit i cieszono sie, gdy dziecko
chwilach dozwolonych «dowolnych zaje¢» nasladowalo to, czego je nauczono |[...].
W trosce o «nauczanie», prowadzone w sposob wyzej przedstawiony, nie tylko
pozbawiano dziecko swobody i inicjatywy, ale jednoczesnie sprowadzono do zera
czynnik samorzutnej wspolpracy dzieci, wspdlnoty poczynan i zainteresowan.
Zabawa «pouczajgca», zwana «nasladowczg», prowadzona rygorystycznie wedlug
przepiséw i wskazan narzuconych z gory, stracila catkowicie warto§¢ wychowaw-
czg zabawy swobodnej, tworczej, ksztaltujacej czynnik spoleczny, majacej - jak
mowi Froebel - gleboki sens i znaczenie” (Zukiewiczowa 1935, S. 105). Nasladowcy
metody Froebla zaczeli pojmowac jego mysl pedagogiczna zbyt wasko i literalnie,
doprowadzajac do ,,zmechanizowania zaje¢ w ogrodkach”. Pojawily sie zarzuty, ze
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dzieci w ogrodkach sg zbyt pochlaniane przez zabawy, dary s ,,zbyt symboliczne”,
odbiegaja od prostoty przedmiotdw otaczajacych dziecko w zyciu codziennym,
zabawy sg zbyt sztuczne i w falszywym kierunku zwracajg aktywno$¢ dziecka,
a dobor i porzadek zabaw nie odpowiada wlasciwosciom psychofizycznym dzie-
cka (Kot 1996, s. 196). W opinii Danuty Waloszek (2006, s. 257), dary poprzez swa
abstrakcyjno$¢ ,zmuszaty” dzieci do ,,zestawiania, odkrywania, kombinowania,
kojarzenia [...]. Byly to operacje trudne dla dzieci przez oderwanie ich od codzien-
nosci dziecka. Nakaz uporczywych i powtarzalnych ¢wiczen nie odpowiadal em-
pirycznej, eksploracyjnej naturze dziecka, gdy ono uczy si¢ w ustawicznym ruchu
(emocjonalnym, poznawczym, spolecznym)”.

Teoria zabawy Froebla jest teorig bardzo interesujaca i wartosciowa poznawczo.
Jawi si¢ w niej wieloaspektowa wizja zabawy, wystepuje rozréznienie pomiedzy
zabawga kierowang a niekierowang oraz wyszczegdlnienie trzech rodzajéw zabaw:
symbolicznych, tworczych i wyobrazeniowych. Froebel wskazal na liczne walory
aktywnosci zabawowej, podkreslit jej wage w budowaniu pierwszych wiegzi, rozwi-
janie osobowosci i cech sfery fizycznej. Takie podejscie pozwolito wspolczesnym
pedagogom poglebi¢ badania nad rozwojowym, dydaktycznym i osobotwor-
czym znaczeniem zabawy, zaréwno wewnetrznie motywowanej, jak i kierowane;.
Pozwolilo takze zidentyfikowaé zabawe ze wzgledy na cele, okresli¢ np. zabawe
zorganizowang przez nauczyciela jako zabawe ustrukturalizowang (structured
play, Liebschner 2006, s. 68), czy opisa¢ zabawe rozumiang jako swobodng, do-
wolng (free play, Liebschner 2006, s. 68; free flow play, Bruce 2012, s. 13). Co wiecej,
zainicjowalo dyskusje na temat wolnosci w zabawie (rational freedom, Liebschner
2006, 8. 68), rozumianej jako aktywnosc¢ zgodna z wolg i odczuciami bawiacego sie.
Froebel podkreslil, Ze w kazdej zabawie dziecku nalezy stworzy¢ warunki swobody
i funkcjonowania na poziomie rozumienia sensu dziatania zgodnie z wlasnymi
uczuciami. Z teorii tej wyplywaja postulaty:

« poszanowania i stwarzania warunkow do zabawy swobodnej, rozumianej

jako wolnej od przymusu, kontroli i kierowania;

« umozliwienia dzieciom swobodnego i nieograniczonego korzystania z da-
réw natury i daréw Froebla (materialu dydaktycznego), zgodnie z tym, co
pisza Strzemeska i Weryho (1895, s. 26), iZ pierwsze przeznaczenie darow
zwigzane jest z zabawa dowolng i ,zasadza si¢ na dowolnym rozporzadzaniu
przez dzieci materialem”;

o tworzenia przez dzieci zabawek;

« wspierania rozwoju dzieci poprzez organizowanie im zabaw dydaktycz-
nych, ukierunkowanych na nabywanie nowych sprawnosci i kompetencji
z przestrzeganiem prawa racjonalnej wolnosci.
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Idee, badania i dzialania pedagogiczne inspirowane teoria zabawy Froebla
w Polsce XXI wieku

W XXI wieku ozylo zainteresowanie podejéciem pedagogicznym i filozofig edu-
kacyjna Froebla. Zaobserwowano swoisty renesans koncepcji, przejawiajacy sie
zaréwno we wzroscie zainteresowania problematyka w ujeciu pedagogiczno-
-historycznym (np. Walasek 2015; Michalski 2016; Stepulak, Sitarczyk 2017), jak
i podjetych nowych inicjatywach metodyczno-badawczych. W odniesieniu do ini-
cjatyw metodyczno-empirycznych pojawilo si¢ zaciekawienie wartoscig edukacyjna
daréw, czyli wykorzystaniem materialu w zabawach kierowanych w przedszkolu
i projektowaniem nowych rozwigzan metodycznych. Po drugie zaimplemento-
wano do praktyki przedszkolnej zabawe materiatami z Zycia codziennego, zwana
zabawa heurystyczng, promowang przez angielska freblanke Elinor Goldschmied
i podjeto proby opisania specyfiki tej zabawy. Po trzecie zaobserwowano rozwoj
pelnego rozumienia koncepcji, czyli calosciowego podejscia do zabawy (swobod-
nej i kierowanej, z darami natury, z wykorzystaniem gier kotowych i tworzeniem
przez dzieci zabawek) i podjeto proby zweryfikowania tego podejscia w dziataniu.

Przykladem pierwszego nurtu, czyli zainteresowania wykorzystaniem mate-
riatéw dydaktycznych Froebla w edukacji przedszkolnej i ujeciem zabawy jako
strategii dydaktycznej, s3 np. dzialania metodyczne Sylwii Kustosz (2014; 2015)
oraz Katarzyny Malek (2016).

Kustosz (2014) opracowala zestaw rymowanek i wierszykow do zabaw dydak-
tycznych z darami pt. Rymuje i buduje. Rymowanki i wiersze do daréw (2014).
Stworzone opracowanie to przyklad pomocy uatrakcyjniajacej wykorzystanie
materialu dydaktycznego Froebla na zajeciach dydaktycznych z edukaciji jezyko-
wej, matematycznej i muzycznej w przedszkolu. Innym kierunkiem eksploracji
Kustosz (2015) byta préba oceny materiatu edukacyjnego Froebla. Na podstawie
doswiadczen pedagogicznych skonkludowala ona, iz kierowane zabawy z darami
sq istotng czescia organizacji przedszkolnego czasu. W jej opinii dary to mate-
rial uniwersalny, po ktory chetnie siegaja zaréwno dziewczynki, jak i chlopcy.
Oddzialuja one dwutorowo, z jednej strony pobudzaja aktywnos¢ dzieci, a z drugiej
s3 materialem sprzyjajacym wyciszeniu i koncentracji. Sformutowata wniosek, ze
z tym materialem dzieci si¢ nie nudza i zgodnie z wcze$niejsza uwaga Strzemeskiej
i Weryho (1895) w toku pracy samodzielnie modelujg poziom trudnosci wykony-
wanych przez siebie zadan.

Malek (2016) opisala swoje doswiadczenia metodyczne w publikacji przezna-
czonej dla nauczycieli, pt. Teatrzyki. Wielka ksiega inspiracji. Propozycje animacji
teatralnych i zabaw w oparciu o pedagogike Froebla (2016). Ta autorska wizja te-
atrzykow stolikowych z darami Froebla wychodzi naprzeciw uwadze krytykow
Froebla na temat symbolicznego, uproszczonego charakteru daréw. Malek zmie-
rzyla si¢ w ten sposéb z uwaga krytykéw i pokazata wykorzystanie materiatu
dydaktycznego do tworzenia z dzie¢mi i dla dzieci teatrzykow stolikowych oraz
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teatrzykow cieni. Tym samym nauczycielka-badaczka, odpowiedziala w pewien
sposOb na uwage poczyniona przez Weryho, Ze opowiadania mogg dzieci nuzy¢.
W autorskim ujeciu Malek postrzegamy, ze wcale tak dzia¢ si¢ nie musi. Zalezy
to od sposobu wykorzystania daréw. Malek zaproponowala uzywanie daréw do
modelowania tresci bajek, legend i wierszy itp. oraz traktowanie ich jako materiatu
wyzwalajacego wielostronng aktywnos$¢ dzieci. W ten sposob same narracje nie
nuza, a wyzwalaja i prowokuja do kolejnych aktywnosci. W zaproponowanym
nowym metodycznym sposobie wykorzystania daréw Malek siegneta takze do
praktyki Weryho, ktéra uzywata rysunkow, obrazkéw i makiet tworzonych w czasie
opowiadania dzieciom historii. W jej opracowaniu mamy do czynienia z zabawami
kierowanymi z wykorzystaniem daréw Froebla i strategii nauczania przez zabawe.

W zakresie trzeciego nurtu zainteresowan, czyli promowania idei zabawy
swobodnej i wolnosci w zabawie, zaimplementowano do polskiej praktyki peda-
gogicznej zabawe heurystyczna. W pedagogicznym pismiennictwie angielskim
(Whitebread 2012) zabawami heurystycznymi okreéla si¢ najczesciej eksplora-
cje przy koszyku skarbéw i z przedmiotami typu odpadowego, zgromadzonymi
w woreczkach. Zabawa heurystyczna pozwala dzieciom na realizowanie wielu
potrzeb poznawczych dziecka, w tym potrzeby eksploratywnosci. Jako pierwsza
opisala ja od strony pedagogicznej Elinor Goldschmied. W edukacji przedszkolnej
Wielkiej Brytanii problematyka tg wspofczesnie zajmuje si¢ Tina Bruce (2011).
Efekty praktyczne dzialan pedagogicznych i organizacji tej zabawy na gruncie
polskim zostaly opisane m.in. przez Kamile Pernal (2017) i Barbare Bilewicz-Kuznie
(20174, 2017b). Niniejsze badania pozwolily wyszczegolnic typy i strategie tworczego
dzialania ujawniajace si¢ w zabawie heurystycznej (Bilewicz-Kuznia 2017a; 2017b).
Wyodrebniono kilka typow dziecigcych nastawien badawczych i postaw twoérczych
ujawnianych w zabawie. Bioragc pod uwage charakter kontaktu poznawczego dziecka
z przedmiotami, s3 to nastawienie ogélne badawcze (eksplorator) lub postrzeganie
przedmiotéw w bardziej specyficzny sposdb, przez pryzmat liczby, ksztattu i form
czy oznaczen (rachmistrz, mistrz struktur, oznaczen), w zakresie koncepcyjnego
podejscia do zabawy i w zabawie s to zas postawy takie jak: inicjator, nasladowca,
tworca znaczen czy reorganizator, ze wzgledu na rézny styl bawienia si¢ - typ intro-
i ekstrawertyka, oraz postawy typu pedant, amator przygdd, instruktor, altruista.

W oparciu o obserwacj¢ zabaw swobodnych przedszkolakéw Pernal (2017)
okreslifa natomiast, czy i w jakim stopniu dzieci podejmujg spontaniczng ak-
tywno$¢ zabawowa oraz badawczg w kontakcie z materialami, ktére spotykaja
w codziennym zyciu, ale nie sg one typowymi zabawkami oraz opisala strategie
eksploracyjne dzieci.

Calosciowe podejscie do freblowskiej koncepcji zabawy ujawnito sie w imple-
mentacji do praktyki edukacyjnej wychowania przedszkolnego, najpierw pro-
jektu metodycznego, a nastgpnie programu wychowania przedszkolnego Dar
zabawy (Bilewicz-Kuznia 2014), opartego na zalozeniach pedagogicznych Froebla.
Projekt Dar zabawy (Bilewicz-Kuznia 2014; 2015; 2016) zostal zrealizowany w kilku
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miastach wschodniej Polski w latach 2013-2015. W codziennej pracy kilku przed-
szkoli zastosowano model holistyczny z nastawieniem na zabawe swobodna, w tym
heurystyczna, edukacje oparta na zabawie z wykorzystaniem daréw Froebla, opo-
wiadania w kole, dzialania o charakterze pracy w malych grupach, tradycyjne
prace reczne, edukacje w plenerze, gry ruchowe. W projekcie Dar zabawy zabawe
ujeto dwutorowo: jako aktywnos¢ wolna, swobodna, realizujaca najwazniejsza
potrzebe cztowieka oraz jako podstawows strategie edukacyjna, wykorzystujac
przy tym material dydaktyczny Froebla — do kierowanych zaje¢ dydaktycznych.
Badania w dziataniu (Bilewicz-KuzZnia 2017¢) wykazaly, ze nauczyciele i dzieci
dobrze przystosowali si¢ do innowacji. U nauczycieli wzrést poziom tworczosci
izaangazowania w innowacje. Poczatkowo byli ostrozni w dziataniach, ale z czasem
zaczeli dzieli¢ sie wiedza i doswiadczeniami z szerszym otoczeniem spotecznym.
Pod wpltywem wprowadzonej innowacji u dzieci podnidst si¢ poziom aktywnosci
i eksploratywnosci, wzrdst poziom myslenia symbolicznego, wspotpracy rowies-
niczej i empatii. Dzieci bardzo dobrze przystosowaly si¢ do nowej koncepcji or-
ganizacyjnej i programowej, planu dnia uwzgledniajacego systematyczng zabawe
swobodng i zabawe typu heurystycznego, jak rdwniez zadania oparte na zabawie.
Dzieci znaczaco rozwingly takie cechy, jak: taktowne postepowanie, towarzy-
sko$¢, wytrwaloé¢ i koncentracja. W opinii nauczycieli monitorujacych ich rozwoj
wprowadzenie do praktyki nowych rozwiazan metodycznych i organizacyjnych
spowodowato podniesienie si¢ poziomu rozwoju kompetencji spotecznych dzieci,
rozumianych jako specyficzne umiejetnosci sprawczo-instrumentalne oraz wzrost
ich kompetencji komunikacyjnych i relacyjnych. Wprowadzona innowacja peda-
gogiczna sprowokowata nauczycieli do refleksji nad wtasnym stylem edukacyjnym
i stosowania zabawy jako strategii edukacyjnej (Bilewicz-Kuznia 2015; 2017a; 2017b;
2017¢). Badania zapoczatkowaly dyskusje nad wartoscig podejscia pedagogicznego
Froebla oraz innowacyjnoscia.

Podsumowanie

Koncepcja zabawy rozumianej jako zycie dziecka jest wcigz aktualna i jak sie
okazuje, ponadczasowa. Dziatania metodyczne i badawcze podjete w XXI wieku
dostarczyly dowodéw na jej stusznoé¢, pozwolily takze spojrze¢ na freblowska
teorie zabawy wieloaspektowo. Ukazaty po raz kolejny zabawe jako wartos¢ sama
w sobie, ale tez jako strategie, narzedzie edukacji dziecka wieku przedszkolnym.
Zwrdcily uwage praktykow na warto$¢ zabawy nasladowczej, symbolicznej i ilu-
zyjnej. Uwrazliwily na zabawe materialami naturalnymi, potrzebe tworzenia za-
bawek i zabawy w teatr. Tym sposobem otworzyly si¢ nowe przestrzenie badawcze
i metodyczne. Bez watpienia, aby unikna¢ jednostronnej, waskiej interpretacji freb-
lowskiej teorii zabawy konieczne jest studiowanie oryginalnych zrédet i publikacji
pedagoga, w tym gléwnego jego dziela Die Menschenerziehun (Froebel 1826), ktore
niestety nie zostalo jeszcze w calosci przettumaczone na jezyk polski. Potrzeba
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tez wigcej opracowan i szerszych badan, ktére pokazywalyby interpretacje teorii
zabawy w ujeciu Froebla oraz warto$¢ metodyki pracy z darami, realizowanej
w konwencji zabawowej.
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PLAY AS A CHILD’S LIFE - APPLICATION OF FROEBEL’S
THEORY TO THE PRE-SCHOOL PRACTICE
OF THE 215" CENTURY

Abstract: The article focuses on one of the three pillars of the concept of the German edu-
cator Friedrich Froebel - the play - and presents its meaning in the light of his views and
the followers of his thought in contemporary pedagogy and methodology of pre-school
education. The 21st century brought a revival of Froebel’s pedagogical views on the subject
of play. Research and methodological solutions implemented in the pre-school reality allow
us to recognize that play is a child’s life as well a didactic strategy.

Keywords: play, child, kindergarten, Friedrich Froebel, Froebel’s gifts.
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Streszczenie: W niniejszym artykule czytelnik zostanie zapoznany z wynikami badan
wlasnych osadzonych wokét merytoryczno-dydaktycznego oraz analityczno — dyskur-
sywnego podejscia w rozwazaniach nad podrecznikiem do edukacji wezesnoszkolnej. Do
gromadzenia danych jako$ciowych wykorzystano analize pakietow edukacyjnych oraz
zogniskowane wywiady grupowe z udzialem trzecioklasistow, poglebione egzemplifikacja
wytworzonych w ich toku wytworéw - samodzielnie zaprojektowanych przez dzieci zadan
podrecznikowych. W trakcie prowadzonych badan poszukiwane byly odpowiedzi na na-
stepujace pytania badawcze: Jakich umiejetnosci poznawczych i spotecznych uczniéw klas
poczatkowych dotyczg zadania proponowane w wybranych podrecznikach dla edukacji
wczesnoszkolnej? Jakie sg spostrzezenia uczniow klas trzecich na temat podrecznikow
szkolnych, ktére wykorzystuja na zajeciach? Zestawienie dyskursu podrecznikowego
z dyskursem uczniowskim wypada na niekorzys¢ tych pierwszych. Za pozornym konstruk-
tywistycznym zalozeniem stojacym u podstaw podrecznika stoi jego czysto transmisyjna
forma i realizacja. Wypowiedzi dzieci na temat zawartych w podrecznikach zadan oraz
sposobow pracy z pakietem rowniez sa niezwykle krytyczne. Jak wynika z wnioskéw ply-
ngcych z badan, podrecznik staje si¢ tym, co poglebia przepas¢ miedzy $wiatem dziecka
i $wiatem dorostego, zabija motywacje do nauki, blokuje twoércze dziatanie.

Stowa kluczowe: podrecznik do edukacji elementarnej, analiza socjalizacyjna i konwen-
cjonalna podrecznika, dyskurs dzieciecy, dyskurs dorostych, badania partycypacyjne
z udzialem dzieci.

Uzasadnienie wyboru tematu

Podrecznik, powszechnie identyfikowany z ksigzka opracowang specjalnie
na potrzeby szkolnictwa, nalezy do najstarszych, konwencjonalnych $rodkéw
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dydaktycznych stosowanych w nauczaniu'. Na stale wpisal sie on w krajobraz
polskiej szkoly, zyskujac miano reliktu, u§wigconego materiatu. Hasto: ,,Otworzcie
podreczniki”, bedace egzemplifikacja tzw. biernego startu, stato sie fundamentem
szkolnego rytuatu (Zalewska 2008).

Pomimo wzrastajacej liczby konkurentéw, nowoczesnych, polisensorycznych
i multimedialnych pomocy, pochodzacy dzi$§ niemal ze skansenu podrecznik
szkolny broni ciaggle swej nadrzednej pozycji na wszystkich etapach ksztalcenia.
Jest tym, co obok wiedzy teoretycznej, praktycznych umiejetnosci nauczycieli,
warunkéw edukacyjnych i programéw nauczania, moze przesadzac o osiaganych
rezultatach oraz jako$ci procesu ksztalcenia (Zalewska 2008).

O niegasnacej roli pakietéow edukacyjnych, stosowanych jako podstawowa po-
moc dydaktyczna, moze $wiadczy¢ liczba podrecznikéw zatwierdzonych do uzytku
szkolnego. Laczna liczba podrecznikéw zaakceptowanych przez MEN na wszystkich
etapach ksztalcenia liczy kilkaset zestawow (Chomczynska-Rubacha 2011, s. 8). Na
etapie edukacji wczesnoszkolnej mamy dzi§ do wyboru 11 tytuléw? To takze na tym
poziomie wida¢ réwniez bardzo wyraznie, coraz powszechniej i na wigkszg skale upra-
wiang przez nauczycieli kartomanig. Przecietny siedmiolatek wypelnia rocznie ponad
tysigc stron podrecznikowych pakietéw. Zgodnie z wynikami badan Malgorzaty
Drost, tylko 11 proc. nauczycieli klas poczatkowych deklaruje mozliwo$¢ rezygnacji
z tego $rodka dydaktycznego (Drost 2000), 68 proc. rodzicéw nie akceptuje selek-
tywnej pracy z ,elementarzem”, mozliwosci rezygnacji z niektorych zadan, ominigcia
pewnych zagadnien (Zbrog 2005). Wéréd nauczycieli i rodzicéw panuje stereotyp, ze
im wiecej ¢wiczen wypelnia dzieci, tym wiecej beda wiedzie¢ (Zimny 1995).

Z duzym przekonaniem mozna wiec stwierdzi¢, ze w polskiej edukacji domi-
nuje dogmat prorozwojowego potencjatu podrecznika — niezawodnego miernika
realizacji zalozen programowych, symbolu poznawczej aktywnosci dziecka, wy-
znacznika skutecznos$ci dzialan dydaktycznych (Zalewska 2008).

Pajdocentryzm ustepuje dzi$§ miejsca podrecznikocentryzmowi. Stosowanie
podrecznikéw jako niepodwazalnych i majacych monopol na wiedze zrédet in-
formacji, nieumiejetno$¢ przygotowania i przeprowadzenia lekcji bez obecno-
$ci ,elementarza”, jest gteboko niepokojace. Coraz powszechniej uwidacznia si¢
bezrefleksyjne wykorzystywanie pakietéw edukacyjnych przez cechujacych sie
woluntaryzmem dorostych, bez poszanowania praw i mozliwosci dziecka, z lek-
cewazeniem jego potrzeb.

Malo kto zastanawia si¢ nad sensem i efektywnoscig takich dzialan, ich rze-
czywistymi rezultatami, implikacjami zdecydowanie odbiegajacymi od tego, co
zostalo pierwotnie zalozone. Jak si¢ okazuje, podrecznik stworzony do poprawy
rezultatow procesu ksztalcenia, przeobrazil sie w ,,pomoc” bezlitosnie wyznaczajaca

1 Jak pisze J. Skrzypczak, podreczniki funkcjonuja w edukacji od momentu, kiedy zaczely funk-
cjonowac najprostsze systemy dydaktyczne (2003).
2 https://podreczniki.men.gov.pl/wykaz_dopuszczone_listas.php [otwarto: 29.05.2018].
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rytm uczniowskiej pracy, determinujacg kazdy krok dziecka na zajeciach szkolnych,
srodek, ktérego naduzywanie doprowadza polska edukacje do regresu.

W obliczu utrzymujacej sie popularnosci i stalej, ugruntowanej pozycji pod-
recznikéw szkolnych, niepokojacy jest fakt braku w polskim dyskursie naukowym
aktualnych badan dotyczacych jakosci pakietow edukacyjnych, metod i form
stosowanych przy ich wykorzystaniu, roli i miejsca ,elementarzy” w procesie
nauczania, konsekwencji codziennie uprawianej kartomanii. Brakuje réwniez
opracowan dotyczacych calosciowego spojrzenia na wspolczesny podrecznik do
edukacji zintegrowanej. Zauwazalny jest takze niedostatek prac faczacych podej-
$cie konwencjonalne i socjalizacyjne w analizie pakietéw edukacyjnych. Autorzy
publikacji zdajg si¢ ogniskowa¢ wokdt jednego z obszaréw. Analizujac warstwe
merytoryczno-dydaktyczng ,elementarzy”, skupiajg si¢ gtéwnie na ich funkcji
informacyjnej, pomijajac funkcje badawczg, kluczowa z perspektywy zalozen
pedagogiki konstruktywistycznej.

Co wiecej, w badaniach nad podrecznikiem niezmiernie rzadko uwzglednia
si¢ perspektywe uczniow, najwazniejszych i bezposrednich odbiorcow ,elementa-
rzowych” tre$ci. W Polsce, w przeciwienstwie do krajow zachodnich, ,,sttumiony
glos dzieci” (Hardman 2001) jest marginalizowany, lub co gorsze, catkowicie ig-
norowany. W badaniach nad edukacja zwykle to nie uczniowie, lecz nauczyciele
stanowig gléwny obiekt zainteresowan badaczy. Opinie dorostych sg jednak czesto
deklaracjami dalekimi od stanu faktycznego. Tymczasem to wlasnie uczniowie,
codzienni uzytkownicy podrecznikowych pakietéw, sg niezwykle wrazliwymi,
refleksyjnymi i krytycznymi obserwatorami oraz aktywnymi uczestnikami szkol-
nej rzeczywistosci. Stanowia oni potezne zZrédlo wiedzy na temat mechanizméw
dzialania polskiej edukacji. Moga stac si¢ istotnym katalizatorem zmian. Spojrzenie
na podrecznik z perspektywy dorostego i ucznia pozwala na zestawienie ze sobg
dwdch dyskurséw (podrecznikowego i dzieciecego).

Metodologia badan wlasnych

Opisywane przeze mnie badania sg studium poswieconym analizom teoretycznym
i empirycznym podrecznika do edukacji wezesnoszkolnej. Tematyka osadzona
zostala miedzy dwiema perspektywami, dorostego — autora, wydawcy, nauczyciela
i przewodnika w pracy z podrecznikiem i dziecka - jego codziennego odbiorcy.
Przedmiot badan stanowila analiza konwencjonalna (merytoryczno-dydak-
tyczna) oraz socjalizacyjna (analityczno-dyskursywna) najczesciej wykorzysty-
wanych podrecznikéw zintegrowanych dla edukacji elementarnej pod katem
pelnionych przez nie funkcji’. Wyniki analiz pakietow edukacyjnych zostaly pogte-

3 Przedmiotem badania byly trzy pakiety edukacyjne: Nasz Elementarz XXI wieku, Nowej Ery,
Tropiciele WSiP oraz Od A do Z, Didasko, najpopularniejsze podreczniki w wojewddztwie
mazowieckim w roku szkolnym 2013/2014. Wszystkie pakiety analizowane byly calosciowo.
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bione o wypowiedzi trzecioklasistow dotyczace jakosci, roli i miejsca podrecznika
we wspolczesnej szkole oraz opis ich doswiadczen zwigzanych z wykorzystaniem
~elementarzy” na lekcjach.

Badania wlasne przeprowadzono przy zastosowaniu podejscia jakosciowego.
Wykorzystana zostata tu analiza dokumentéw (metody nieinwazyjne) oraz zogni-
skowane wywiady grupowe (paradygmat interpretatywny). Badania partycypacyjne
z udzialem trzecioklasistoéw poglebione zostaly egzemplifikacja wytworzonych
w ich toku wytwordéw — samodzielnie zaprojektowanych przez uczniéw zadan
podrecznikowych.

W pracy poszukiwane byty odpowiedzi na dwa gléwne pytania badawcze: Jakich
umiejetnosci poznawczych i spotecznych uczniéw klas poczatkowych dotycza
zadania proponowane w wybranych podrecznikach do edukacji wezesnoszkolnej?
Jak uczniowie klas trzecich postrzegaja przydatno$¢ podrecznikéw, wykorzysty-
wanych na zajeciach w szkole? Odpowiedzi na pierwsze pytanie miala przynies¢
analiza podrecznikowych zadan. Spostrzezenia uczniéw na temat podrecznikow
i sposobow pracy z nimi poszukiwane byty w trakcie prowadzonych wérdd trze-
cioklasistow zogniskowanych wywiadéw grupowych.

Analiza podrecznikéw dla edukacji wczesnoszkolnej

Przy losowaniu szkét podstawowych korzystano z wykazu placoéwek w woje-
wodztwie mazowieckim, zamieszczonym na stronie internetowej Mazowieckiego
Kuratora Os$wiaty. Wylosowano 50 placéwek posiadajacych oddzialy edukacji
wczesnoszkolnej. Na podstawie informacji pozyskanych ze szkol, stworzono liste
najpopularniejszych podrecznikéw w roku szkolnym 2013/2014.

Najczesciej uzywanym pakietem edukacyjnym w klasie pierwszej byt Elementarz
XXI wieku, wydawnictwa Nowa Era (15 na 50 wylosowanych szkol korzystato
z tego pakietu w klasie pierwszej). Na drugim miejscu znalazl sie tytut Tropiciele,
Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne (podrecznik wybierany w co piatej szkole -
10 na 50 szkoét wybralo ten tytul). Trzeci zanalizowany podrecznik, Od A do Z,
wydawnictwa Didasko znalazl si¢ wérdd pakietow, ktore otrzymaly srednig liczbe
glosow. Podrecznik Joanny Bialobrzeskiej okazal si¢ jednak ciekawg propozycja,
gdyz w przeciwienstwie do innych pakietéw, powstal w malym wydawnictwie
oraz wykorzystywany byl w szkole istniejacej obok niego. Autorka podrecznika
jest czynna nauczycielka. Mimo istotnych wyréznikéw tego tytulu, w potocznych
opiniach pedagogéw opisywany jest on jako trudny, wymagajacy zbyt duzej pracy
ze strony nauczycieli.

Celem podjetych badan byta analiza najczesciej wykorzystywanych pakietow
edukacyjnych do ksztalcenia zintegrowanego z uwzglednieniem aspektu meryto-
ryczno-dydaktycznego (podejscie konwencjonalne) i analityczno-dyskursywnego
(podejscie socjalizacyjne).
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Pierwsza, ugruntowana juz perspektywa badan nad podrecznikiem, utozsamia
»elementarz” z ksigzka do nauki, ogniskujac swoje analizy wokot jego funkcji
dydaktycznych i oceny merytorycznej poprawnosci. Wsréd badaczy wpisujacych
si¢ w niniejsze podej$cie mozna wymieni¢: Tadeusza Parnowskiego, Wincentego
Okonia, Czeslawa Maziarza, Jozefa Skrzypczaka czy Kazimierza So$nickiego.
Druga z perspektyw identyfikuje podrecznik jako tekst kulturowy, podkreslajac
jego role w przekazie spotecznych znaczen i wartosci oraz swoistego dziedzictwa
kulturowego (Zalewska 2009).

Zanalizowano w trackie badan podreczniki, potraktowane nie tylko jako $rodki
dydaktyczne, lecz takze teksty kulturowe i Zrodta wiedzy o $wiecie. Kazdy pakiet
edukacyjny zostal analizowany pod wzgledem konwencjonalnym z mniejszym
naciskiem na aspekt socjalizacyjny. O przestankach stojacych u podstaw takiej
proporcji wspomniano powyze;j.

Przedmiotem analizy uczyniono podreczniki, jak rowniez wszystkie elementy
wchodzace w skiad zakupionych pakietéw (czytanki, zeszyty ¢wiczen do edukacji
jezykowej, matematycznej, muzycznej, plastycznej i komputerowej, zeszyty do ka-
ligrafii, materiaty dodatkowe). Wybrane do badan pakiety analizowane byly mniej
lub bardziej obszerne (od kilkunastu ksigzeczek w przypadku Elementarza XXI
wieku i Od A do Z) do kilkudziesieciu wchodzacych w sktad pakietu Tropiciele.

Pakiety edukacyjne analizowano calo$ciowo (cale pakiety, a nie oddzielnie,
kazdy element zestawu). Uzasadnieniem takiego podejscia bylo zalozenie o zinte-
growanym, interdyscyplinarnym, holistycznym charakterze zaje¢ w klasach I-I1I.
Wszystkie tytuly analizowane byly tacznie. Celu badan nie stanowila bowiem
recenzja najczesciej uzytkowanych pakietéw edukacyjnych, ale ukazanie me-
chanizmoéw stosowanych w podrecznikach dla dzieci w zakresie doboru tresci,
zidentyfikowanie dominujacego w nich dyskursu edukacji wczesnoszkolnej.

Kryteria przyjete w analizie pakietéw edukacyjnych miaty swoje zrédio w opi-
sanej w czesci teoretycznej typologii funkeji spelnianych przez podreczniki.
Wyrézniono tu funkcje badawczg, praktyczno-transformacyjna, rozwojowa (sa-
moksztalceniowq) oraz informacyjno-strukturyzacyjna (z zawierajaca si¢ w niej
funkcja wychowawczo-spoleczng).

Kolejnos¢ wymienionych funkgji jest nieprzypadkowa. Za priorytetowa nalezy
uznac¢ dzi$ funkcje¢ badawcza, powiazang z szeroko pojetym konstruktywizmem
w edukacji, aktywizacja uczniow, eksploracja, samodzielnym dochodzeniem do
wiedzy. Praktyczne zastosowanie przyswojonych tresci, mozliwos¢ ich modyfikacji,
wpisuje si¢ w praktyczno-transformacyjng funkcje pakietéw, pozwala na bardziej
trwale opanowanie omawianych zagadnien. Z funkcja rozwojowa i samoksztalce-
niowg skorelowane jest samodoskonalenie, dostosowanie tresci, metod i form do
indywidualnego rozwoju, mozliwosci kazdego ucznia, motywujace go do ciaglego
poglebiania wiedzy. Ostatnia z wymienionych, funkcja informacyjno-strukturyza-
cyjna, spelnia zdecydowanie drugorzedna role. Podreczniki bezpowrotnie utracity
dzi§ monopol na wiedzg, stajac si¢ tylko jednym z jej licznych zrodel.
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Badawcza funkcja podrecznika prezentowana byla w pakietach, w zadaniach,
ktore inspirowaly uczniéw do prowadzenia dzialalnosci eksploracyjnej, doswiad-
czen, eksperymentdw, samodzielnego poszukiwania informacji.

Uwzglednienie wiedzy osobistej dzieci w procesie nauczania, ich mozliwosci
rozwojowych, wykorzystywanie metod i form zachecajacych uczniéw do samo-
dzielnego zdobywania informacji, zastosowanie szeroko pojetej indywidualizacji,
pozostawienie przestrzeni dla doskonalenia umiejetnosci, poszerzania wiedzy, to
tylko niektore przyktady odwotujace si¢ do funkeji samoksztalceniowej w pakie-
tach. W ponizszej analizie nie wyszczegélniono jej jako odrebnej kategorii, lecz
wkomponowana zostala w funkcj¢ badawcza.

W trakcie badan nad funkcja motywacyjno-rozwojowa pakietow poszukiwano
egzemplifikacji samorealizacji, budzenia w uczniach motywacji do nauki.

Informacyjno-strukturyzacyjna funkcja podrecznikéw analizowana byta
z uwzglednieniem podziatu na podejscie merytoryczno-dydaktyczne oraz ana-
lityczno-dyskursywne. W badaniach nad konwencjonalng ptaszczyzna podrecz-
nikéw probowano poszukiwaé odpowiedzi na nastgpujace pytania: Czy pakiety
edukacyjne realizujg funkcje wiedzotworcza? Czy prezentowane w nich tresci
spelniaja kryterium aktualnosci i poprawnosci merytorycznej? Czy autorzy
podrecznikéw wystrzegli sie btedow jezykowych? Czy pakiety przekazuja infor-
macje, ktore mogg zainteresowa¢ wspolczesnych uczniow, poszerzy¢ ich wiedze
i doskonali¢ umiejetnosci? Czy zawarte w podrecznikach tresci prezentowane sa
w zrdznicowanej formie (rysunki, tabele, zdjecia)? Czy tresci sg spdjne i logicznie
uporzadkowane? Czy podrecznik spelnia kryterium integracji?

Przy analizie analityczno-dyskursywnego wymiaru funkcji informacyjnej zog-
niskowano si¢ na spolecznym, socjalizacyjnym potencjale podrecznikéw, obrazie
$wiata i relacji w nich prezentowanych.

Podsumowujac, w analizie pakietéw edukacyjnych przyjeta zostata ponizsza
kategoryzacja:

+ funkcja badawczo-motywacyjna (z podzialem na pozytywne i negatywne

przyklady jej realizacji w ramach edukacji jezykowej, matematycznej
i przyrodniczej);

« funkcjainformacyjno-strukturyzacyjna (z podziatem na podejscie konwen-
cjonalne - obszar tekstowy i pozatekstowy (przyklady pozytywne i nega-
tywne) oraz podejécie socjalizacyjne (przyklady pozytywne i negatywne).

Jak wida¢, w powyzszej typologii skompilowano funkcje badawczg i motywa-
cyjna. Zabieg ten spowodowany jest faktem wystepowania nielicznych przyktadow
funkcji motywacyjnej w analizowanych podrecznikach i trudnoscig w dychoto-
micznym oddzieleniu tej funkcji od funkcji badawczej. Zaprezentowana wyzej
kategoryzacja nie uwzglednia rowniez funkgji praktycznej (transformacyjnej), ze
wzgledu na brak jej realizacji w analizowanych pakietach. Pozostawienie uczniom
mozliwosci zastosowania i modyfikacji wiedzy, doskonalenia umiejetnosci prak-
tycznych nie wystepowalo w podrecznikach w takim stopniu, aby mozliwe byto
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zanalizowanie funkgcji transformacyjnej w ramach odrebnej kategorii. Jej zalazki,
np. umozliwienie dzieciom samodzielnego projektowania gier dydaktycznych, co
pojawilo sie w jednym z pakietéw, uznano wiec za doglebniejsza realizacje funkcji
badawczo-motywacyjne;j.

Dokonanie w ramach funkcji badawczo-motywacyjnej podziatu na edukacje
jezykowa, matematyczng i przyrodnicza mialo u podstaw uporzadkowanie analizy.
Wyszczegélnienie tych trzech obszaréw pozwolilo dokltadniej zidentyfikowac kie-
runki my$lenia autoréw podrecznikéw, odpowiedzie¢ na pytanie, czy ogniskujac
sie¢ wokot jednych umiejetnosci, tworcy pakietéw nie zignorowali ksztaltowania
innych.

W analizie funkcji informacyjnej kryterium podziatu bylto inne. Niezwykle
skomplikowane byloby tu wprowadzenie dodatkowego, wewnetrznego podzialu
na oddzielne obszary edukacyjne. Zabieg ten mdgltby zaburzy¢ jasnos¢ wywodu.
Przy analizie tej funkcji réwniez pojawily sie watki jezykowe, matematyczne i przy-
rodnicze, ale zgodnie z zintegrowang forma pakietéw edukacyjnych do klas I-I1I,
byty omawiane lacznie.

Zogniskowane wywiady grupowe z udzialem trzecioklasistow

Analiza tres$ci podrecznikow zostala zestawiona ze spostrzezeniami uczniéw klas
trzecich na temat uzytkowanych pakietéow. Uczestnikami badan, zogniskowa-
nych wywiadéw grupowych, byli uczniowie edukacji wczesnoszkolnej, wybrani
zgodnie z dwoma kryteriami selekcyjnymi. Zgodnie z podstawowym kryterium
demograficznym, w badaniach brali udzial trzecioklasisci z woj. mazowieckiego.
Kryterium wynikajacym z celu badania bylo uzytkowanie przez dzieci podrecz-
nikoéw zanalizowanych w pierwszej czesci badawczej pracy.

Badaniem objeto 12 szkét z wojewddztwa mazowieckiego. Wybdr placowek,
mimo uprzednich zalozen o doborze mieszanym, ostatecznie byt wyborem ce-
lowym. Ze wzgledu na ogromne trudnosci z pozyskaniem danych o szkotach
bioracych udzial w Ogélnopolskim Badaniu Umiejetnosci Trzecioklasistow OBUT
2013 oraz brak otwartosci na badania wérod placéwek wykorzystujacych ww. pa-
kiety, ostatecznie dokonano wyboru sposrdd szkot, ktore wyrazily zgode na udziat
w wywiadach. Placowki te zostaly wybrane z wykazu szkét podstawowych w woje-
wodztwie mazowieckim, zamieszczonym na stronie internetowej Mazowieckiego
Kuratora Oswiaty. Decyzje na badania wyrazali nie tylko dyrektorzy i nauczyciele,
lecz takze rodzice. Mimo wczes$niejszej aprobaty organdw prowadzacych szkole
w niektdrych klasach badania nie doszly do skutku ze wzgledu na brak akceptacji
idei wéréd rodzicéw. W innych, ze wzgledu na ten sam czynnik decydujacy, tylko
niektdre dzieci zostaly objete badaniem.

Ostatecznie, badane klasy trzecie uczestniczace w wywiadach liczyty od 20
do 24 0s6b. Lacznie przeprowadzono 36 zogniskowanych wywiadéw grupowych
wsrdd 264 uczniow z 12 klas trzecich. Kazda klasa zostata podzielona na trzy
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grupy, ktdre kolejno braty udzial w badaniach. Zgodnie z zalozeniami badan focus
group, w jednej sesji uczestniczylo maksymalnie osiem oséb. Wywiady prowadzone
w charakterze otwartych rozmoéw z uczniami trwaly srednio okoto 30 minut.
Przeprowadzono je za zgoda nauczycieli prowadzonych klas, ale bez ich obecnosci.

Podstawowym zalozeniem badan bylo uzyskanie wypowiedzi trzecioklasistow
na temat podrecznikéw szkolnych, z ktoérych korzystaja na lekcjach. Ta czgs¢ pracy
stuzyla odnalezieniu odpowiedzi na nastepujace problemy badawcze: Co sadza
uczniowie na temat przydatnosci podrecznika w uczeniu sie? Jakie tresci zawarte
w podrecznikach sg dla nich szczegélnie interesujace? Jakie powinny zostaé usu-
niete z pakietow?

Ostatnig cze$cig badan przeprowadzanych wsrod trzecioklasistow byta analiza
zadan podrecznikowych samodzielnie zaprojektowanych przez uczniéw. Strony
z podrecznika konstruowane byly przez dzieci w dwu- lub trzyosobowych ze-
spotach. Uczniowie losowali wiodaca tematyke zadan z puli edukacji jezykowej,
matematycznej i przyrodniczej. Lacznie powstaty 132 prace. Uczniowskie wytwory
nie byly analizowane jako przedmiot badan. Traktowane byly raczej jako egzempli-
fikacje dzieciecych wypowiedzi. Zestawione zostaly z zadaniami proponowanymi
przez autoréw podrecznikdw.

Podsumowanie wynikéw badan wlasnych

Podsumowujac analiz¢ wybranych do badan podrecznikéw, nalezy wspomnie¢, ze
niemozliwe jest ocenienie pakietéw w sposob jednoznaczny. W kazdym podrecz-
niku odnalez¢ byto mozna dobre rozwigzania metodyczne, zadania prorozwojowe,
jak i te o silnym wydzwigku pejoratywnym. Wsréd pozytywnych przyktadow
odnaleziono zadania dywergencyjne, kreatywne, nawigzujace do wiedzy osobistej
i mozliwosci dzieci w wieku wczesnoszkolnym, inspirujace do eksploracji, samo-
dzielnych poszukiwan, warte uwagi, mogace stac si¢ inspiracjg dla innych autoréw
podrecznikow, wydawcow, nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej. W kazdym pod-
reczniku dalo si¢ jednak z powodzeniem wskaza¢ na szereg zadan ograniczajacych
potencjal uczniow, blokujacych ich mozliwosci i motywacje do nauki. Sa to zadania
niezrozumiale, bezcelowe, bezsensowne, schematyczne, z powaznymi bledami
jezykowymi, ktdre jak najszybciej powinny zosta¢ usuniete z pakietow.

Do$é¢ powaznym zarzutem kierowanym do autoréw analizowanych podrecz-
nikoéw jest brak realizacji funkcji praktycznej (transformacyjnej). Pojedyncze eg-
zemplifikacje tej funkcji, uwidaczniajace sie w zadaniach odwolujacych sie do
mozliwo$ci zastosowania i modyfikacji wiedzy w praktyce, nie wystepowaty na tyle
czesto, zeby mogly zosta¢ opisane w ramach oddzielnej kategorii. Zignorowanie
funkcji transformacyjnej, przy jednoczesnych zaniedbaniach w realizacji funkcji
badawczo-motywacyjnej (liczne negatywne przyktady), moze wskazywac na trans-
misyjne zalozenia stojace u podstaw koncepcji pakietéw edukacyjnych. Charakter
zadan w podreczniku, ich rodzaj, stopien trudnosci, moze §wiadczy¢ réwniez
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o stosunku autoréw do uczniéw i ich wyobrazeniu o kondycji adresatéw. Analizujac
wspolczesne podreczniki, mozna stwierdzi¢, ze nie uwzgledniaja one doswiadczen,
zainteresowan oraz szerokiej wiedzy i umiejetnosci dzieci. Autorzy edukacyjnych
pakietow niejako cofaja si¢ w czasie, proponujac dzieciom oferte niedostosowang
do nowych i permanentnie zmieniajacych sie pod wptywem transformacji cywili-
zacyjnych, spotecznych i kulturowych potrzeb i mozliwosci wspdtczesnego ucznia
edukacji wezesnoszkolne;.

Zlekcewazenie roli zadan problemowych, dywergencyjnych, twérczych, inspi-
rujacych aktywnos¢ wlasng uczniéw, samodzielng eksploracje, oddolne konstru-
owanie wiedzy, to wszystko pozwala z duzg doza pewnosci okresli¢ pakiety jako
dalekie od idei konstruktywizmu. Przyjete zalozenie zdradza takze zbyt duza rola
funkcji informacyjnej pakietow, odbywajaca si¢ kosztem realizacji funkcji badaw-
czej. Traktowanie podrecznika jako majacego monopol na wiedze, naduzywanie
stereotypow, uciekanie si¢ do przemocy symbolicznej, narzucanie wizji $wiata
autora, to tylko niektoére przyklady mogace potwierdzi¢ ww. teze. Ograniczony
zakres realizacji funkcji motywacyjno-rozwojowej, brak dostosowania zadan do
sfery najblizszego rozwoju uczniéw, swoista infantylizacja, zignorowanie oso-
bistych doswiadczen odbiorcéw podrecznikowych tresci, zdecydowanie obniza
jakos¢ calego pakietu, wptywajac negatywnie na jego ocene i nizszg warto$é
dydaktyczng.

Analiza podrecznikowych zadan zostata skonfrontowana z niezwykle krytycz-
nymi spostrzezeniami trzecioklasistow. Uczniowie dostrzegaja wiele mankamentéw
funkcjonowania polskiej szkoty, proponuja swoja wlasna wizje organizacji procesu
nauczania. Cechujg si¢ rozlegla wiedza na temat mechanizméw uczenia sie, dy-
daktyki, dojrzalg refleksja w dziedzinie edukacji i kreatywnoscig w propozycjach
jej modyfikacji. Sg bacznymi obserwatorami, ale przede wszystkim uczestnikami
praktyki edukacyjnej i najlepszymi jej recenzentami.

Uczniowie jako codzienni uzytkownicy pakietéw edukacyjnych zdaja si¢ w swo-
ich wypowiedziach apelowa¢ do nauczycieli, tworcow podrecznikéw i materiatéw
edukacyjnych o dostrzezenie ich rozwojowego potencjatu, poznawczych mozliwo-
$ci, faktu, ze ich wiedza o $wiecie zdobywana jest dzi$ z réznych zrodel (gléwnie
pozapodrecznikowych). Domagaja sie wdrozenia zasad nowoczesnego ksztalcenia
i odejscia od archaicznych metod nauczania.

W dobie fetyszyzacji podrecznika, krélujacej kartomanii uczniowie chca
pracy zindywidualizowanej, we wlasnym tempie i na zré6znicowanym poziomie.
Apelujg o odinfantylizowanie szkoty, rezygnacje z powielajacego si¢, niedostoso-
wanego do ich potrzeb, famigcego zasade stopniowania trudnosci (przystepnosci)
materiatu.

To, co podkreslaja badacze wezesnej edukacji i uczniowie, a ignorujg nauczyciele,
autorzy podrecznikow i wydawcy, to takze nacisk na przestrzeganie zasady $wia-
domego i aktywnego udzialu w procesie nauczania i uczenia si¢. Trzecioklasisci
chca znac cel podejmowanych w szkole dziatan. Pragng samodzielno$ci, przejecia
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odpowiedzialnosci za ich wlasng prace. Chcg aktywnie konstruowa¢ wiedze na
bazie eksperymentéw i obserwacji, oddolnych poszukiwan. Odrzucajg wszelkie
ograniczenia w edukacji. Pragna zadan dywergencyjnych, twérczych, odejscia od
narzucania jednej strategii rozwigzania zadania, algorytmizacji. Chcg wspolde-
cydowac¢ o doborze materialdw, z ktérych nabywaja wiedze, tworzy¢ zadania dla
siebie nawzajem, uczy¢ si¢ w zespotach, pracowac na wspdlny cel.

Uczniowie silnie krytykuja nadmierne przywiazanie nauczycieli do realizacji
podrecznikowych tresci. Kult pakietow edukacyjnych zdaje sie sta¢ u zrédta braku
realizacji w edukacji wezesnoszkolnej takich aktywnosci, jak plastyka, muzyka czy
zajecia wychowania fizycznego.

W ramach pogladowosci trzecioklasisci optuja za pracg z materialem pozapo-
drecznikowym, wykorzystywaniem innych, tradycyjnych, jak i multimedialnych
srodkéw dydaktycznych nalekcjach. Apelujg o nauke na konkrecie, manipulowanie
realnymi przedmiotami. Chca poznawa¢ przyrode na zywo, w najblizszym $ro-
dowisku naturalnym. Pragng uwolnienia edukacji z muréw budynku szkolnego,
otwarcia na $rodowisko lokalne. Uwazaja, ze wiedz¢ mozna zdobywac wszedzie.
Odrzucajg werbalizm jako metode nieskuteczna, sprzeczng ze wspdlczesnym
mysleniem o efektywnej edukaciji.

Postulujac realizacje zasady powigzania teorii z praktyka, uczniowie sa prze-
ciwni edukacji oderwanej od zycia. Chca uwzglednienia ich wiedzy osobistej, do-
$wiadczen, zainteresowan. Pragng wiedzy skontekstualizowanej, pragmatycznej,
mozliwej do wykorzystania w zyciu codziennym.

Uczniowie apeluja takze o integracje tresci (uwzglednienie zasady systematycz-
nosci), powiazanie materialu w logiczna catos¢. Chcg widzie¢ zaleznosci miedzy
wprowadzanymi tresciami. Proponujg usunigcie kilkunastu zeszytow z pakietow
i zastgpienie ich jednym, interdyscyplinarnym podrecznikiem, spajajacym tresci.

Na koniec warto dodac, ze postulaty i propozycje dotyczace przeobrazen polskiej
szkoly wystosowane przez trzecioklasistow s3 zgodne ze wspdlczesng wiedzg na
temat edukacji dzieci w wieku wczesnoszkolnym oraz wynikami badan i ana-
liz prowadzonych przez wielu pedagogéw i psychologéw zajmujacych sie proce-
sami nauczania i uczenia si¢ w klasach I-III (Ewa Filipiak, Dorota Klus-Stanska,
Marzenna Nowicka, Monika Wisniewska-Kin, Ewa Zalewska, Malgorzata Zytko).
Badani uczniowie zdaja si¢ potwierdza¢ wyniki badan PIRLS i OBUT, wskazujace
na krélujacy w polskiej szkole encyklopedyzm, bierne odtwarzanie wiedzy, promo-
wanie niezaktualizowanych, niedostosowanych do mozliwosci dzieci informacji,
brak kreatywnosci, nauki argumentacji, wyrazania i obrony wlasnego zdania,
konstruktywnej krytyki. Codzienna rzeczywisto$¢ ucznia wezesnej edukacji spro-
wadzana jest do pracy z podrecznikiem, zeszytami ¢wiczen i wyborami tekstow.
Niezwykle rzadko sigga si¢ do Zrodet internetowych, ksigzek dla dzieci i czasopism
dzieciecych (Kwiatkowska 2011).



[11] PODRECZNIKI ZINTEGROWANE... 69

Wnhioski i rekomendacje

Dzisiejsza edukacja z podrecznikiem na piedestale bliska jest ponownie ideologiom
didaskalocentrycznym. Za pozornym konstruktywistycznym zalozeniem stojacym
u podstaw podrecznika stoi jego czysto transmisyjna realizacja. Aktywno$¢ ucz-
nidéw i samodzielno$¢ myslenia nauczyciela zostaja powaznie ograniczone.

Jak wynika z wnioskow z badan, podrecznik staje si¢ tym, co poglebia przepas¢
miedzy $wiatem dziecka i §wiatem dorostego, zabija motywacje do nauki, blokuje
tworcze dziatanie. Panujacy ogélnie ,,podrecznikocentryzm” zdaje si¢ by¢ podsta-
wowym zrédtem probleméw polskiej edukacji.

Zestawienie dyskursu podrecznikowego z dyskursem uczniowskim, perspek-
tywy dorostego z perspektywa ucznia, wypada na niekorzys¢ tych pierwszych.
Autorzy i wydawcy podrecznikow, nauczyciele, dziatacze administracji o§wiatowej
zdajg si¢ ignorowaé ogromny potencjat dziecka, nie posiada¢ wiedzy ani §wia-
domosci dotyczacej mozliwosci dzieci w wieku wezesnoszkolnym. Polska szkota
wlecze si¢ dzi$ za rozwojem ucznia.

U podstaw tworzenia pakietéw edukacyjnych leze¢ musza wyniki wspdlczes-
nych badan z zakresu psychologii uczenia si¢, psychologii percepcji oraz pedago-
giki, specyfiki i potrzeb dzieci, sposobow stymulowania i akceleracji ich rozwoju
(Brzezinska 1976).

Materiaty edukacyjne powinny by¢ tworzone w zespotach specjalistow rozumie-
jacych specyfike pracy w klasach I-II1, posiadajacych wiedze w zakresie psychologii
rozwojowej najmlodszych. Wydawnictwa podrecznikowe powinny wspomagac
wiedze autoréw o kondycji wspdlczesnych dzieci, inicjowa¢ i umozliwia¢ bezpo-
srednie kontakty z uczniami (Filipowicz 1976).

Wilasciwos$ci rozwojowe ucznidw, ich mozliwosci oraz cele ksztalcenia po-
winny sta¢ si¢ podstawa do aktualizacji funkcji dydaktycznych wspoélczesnych
podrecznikéw. Koniecznos¢ przygotowania uczniéw do ksztalcenia przez cale
zycie, edukacji ustawicznej, pociaga za sobg nobilitacje funkcji badawczej pakietow
i swoistg detronizacje funkcji informacyjnej. Wspolczesny ,,elementarz” powinien
ogranicza¢ sie do prezentacji jedynie niezbednych tresci, pozostawiajac uczniom
pole na samodzielne poszukiwania informacji w innych $rodkach dydaktycznych,
zuwzglednieniem najnowoczesniejszych pomocy multimedialnych. Autorzy pod-
recznikéw winni zas zogniskowac sie wokot zadan aktywizujacych, problemowych,
dywergencyjnych, tworczych i kreatywnych. Doskonalenie programéw nauczania
powinna wspierac zasada ,,od programu do podrecznika”.

Proces ksztalcenia w klasach poczatkowych musi by¢ oparty na rzetelnej
diagnozie praktyki edukacyjnej, wynikach praktycznych i teoretycznych analiz
badawczych, takze zagranicznych. Doskonalenie jakosci ksztalcenia to takze do-
skonalenie stojacego ciagle w jego centrum podrecznika szkolnego. W procesie
jego konstruowania obligatoryjne staje si¢ dzi§ budowanie, tzw. kolektywoéw autor-
skich, skiadajacych si¢ z ekspertéw w danej dziedzinie, dydaktykow, metodykow,
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psychologow, typografikéw, higienistow, nauczycieli, praktykow (Lozinski 1977)
oraz uczniéw. Wlaczanie dzieci w dyskusje, projekty, konferencje, seminaria i ba-
dania naukowe zdaje si¢ podstawowym srodkiem do petnego poznania ich potrzeb
i opinii. Te znowu mogg stanowic istotne Zrédlo pozytywnych zmian w edukacji.

Wiedza na temat prawidtowosci rozwojowych, sposobéw nauczania i uczenia
sie dzieci w wieku wczesnoszkolnym nie gwarantuje jednak sukcesu w edukacji
najmlodszych. Zeby dziecko mogto spozytkowaé wszystkie szanse rozwojowe,
zeby edukacja stala si¢ czynnikiem wczesnego wspomagania rozwoju, niezbedna
jest indywidualizacja. Kazdy uczen, niezaleznie od prawidlowosci rozwojowych,
rozwija si¢ w niepowtarzalny i tylko sobie wlasciwy sposob (Brzezinska 2003).
»Szkolne programy i podreczniki moga by¢ roézne i réwnie dobre przy tym, ale
tez wcale niekoniecznie réwnie dobre lub nie dla kazdego dobre i nie w kazdym
czasie dobre” (Klakéwna 2014, s. 265).

Standaryzacja, uniformizacja, unifikacja, infantylne metody nauczania, ogtupia-
jace i niespetniajace kryterium wiedzotworczosci tresci w pakietach, zamkniecie
na poznanie sposobow myslenia dzieci moga implikowa¢ powazne konsekwencje.
Uczniowie stopniowo tracg motywacje do uczenia sig, zainteresowanie szkotg.
Jednoznacznie stwierdzaja, ze $wiat pozaszkolny jawi sie im jako znacznie ciekawszy
i intrygujacy. Nie rozumieja, dlaczego szkola jest miejscem, gdzie lekcewazy sie¢
ich potrzeby i zainteresowania.

Niezbedne sg nie tylko zmiany w sposobie tworzenia podrecznikowych tredci,
zawarto$ci samych pakietow, lecz takze przeobrazenia w $§wiatopogladzie dyrek-
torow, nauczycieli, rodzicow i wszystkich odpowiedzialnych za ksztatt szkolnictwa
w Polsce, w zakresie roli i miejsca podrecznika w edukacji. Wiekszos¢ dzisiejszych
pedagogdéw nie tyle nie chce, ile nie potrafi korzystac z ,elementarzy” w sposob
refleksyjny i selektywny. Czynigc z nich centrum nauczania, $lepo podazaja oni za
podrecznikocentryzmem, osiagajac rezultaty odwrotne od zamierzonych.

Porzucenie kartomanii, odrzucenie kultu podr¢cznikowych pakietéw na rzecz
wspierania nauczycielskiej i uczniowskiej autonomii, mozliwosci dokonywania
samodzielnych wyboréw dotyczacych metod, form i srodkéw dydaktycznych, to
wszystko zdaje si¢ by¢ istotnym krokiem w kierunku wzrostu efektywnosci polskiej
edukacji. Niewatpliwie konieczna staje si¢ tez pedagogizacja nauczycieli i rodzicow
w zakresie konsekwencji naduzywania kartomanii, przedstawienie alternatywnych
drég dzialania i pomoc we wdrazaniu nowych rozwigzan metodycznych.

Przedstawione w artykule analizy mogg okazac si¢ przydatne w recenzji jakos-
ciowej tworzonych i wykorzystywanych materialéw dydaktycznych. Autorefleksji
powinni dokona¢ tu jednak nie tylko autorzy i wydawcy podrecznikow, lecz takze
nauczyciele pracujacy z podrecznikiem w sposdb odtworczy i bezrefleksyjny.
Zaprezentowane w pracy spostrzezenia i rozwigzania, moga zosta¢ wprowadzone
do szkol, stajac si¢ zalgzkiem konstruktywnych zmian w edukacji.

Jaka bedzie przysztos¢ podrecznikéw? Czy nie zmierzamy do etapu, kiedy
zostang one calkowicie wyparte przez inne zrédta wiedzy? Czy taka sytuacja
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przyniesie pozytywne rezultaty edukacyjne, zmniejszy dystans miedzy $wiatem
szkolnym a codzienng rzeczywistoscig uczniow, pozwoli dzieciom na samodzielne
iaktywne zdobywanie wiedzy? Wyniki badan przeprowadzonych wsréd ucznidéw
moga prognozowac pozytywne odpowiedzi na postawione wyzej pytania.
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INTEGRATED TEXTBOOKS IN EARLY SCHOOL
EDUCATION - AUTHORS’ VIEW
VERSUS STUDENTS’ VIEW

Abstract: In this article the reader will be familiarized with my own research results
concentrated around the substantive-didactic and analytic-discursive approach in the
early school education debate about textbooks. Qualitative data was gathered through the
educational packets analysis and focus interviews with third-graders, enriched with the
sample of their own work made during the interviews - textbook tasks designed by them.
This article is seeking answers for the following research questions: Which cognitive and
social abilities of the students are addressed by the tasks proposed in the selected early
school education textbooks? What are the third-graders’ opinions on the textbooks used
in classes?

The comparison of the textbook discourse with the students’ discourse favors the latter
one. Behind a seemingly constructivist assumption, lying on the basis of the textbook,
stands its exclusively transmittal form and realization. Children’s opinions on textbooks
tasks and ways of working with the educational packets are also very negative. As it has
been concluded in the research, the textbooks start to widen the gap between the world
of a child and the world of an adult, kill motivation to study and block creative actions.

Keywords: elementary education textbook, enculturation and conventional analysis of
a textbook children’s discourse, adults’ discourse, participation research with children.
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SZKOLNA NAUKA CZYTANIA I PISANIA
Z WYKORZYSTANIEM WYBRANYCH ELEMENTARZY -
REFLEKSJE METODYCZNE

Streszczenie: Tekst dotyczy nauki czytania i pisania na poczatkowym etapie nauczania
szkolnego oraz roli elementarzy w procesie alfabetyzacji dziecka. Artykul ma charakter
przegladowy. W czesci pierwszej wskazano psycholingwistyczne podstawy czytania i pisa-
nia oraz rdznice miedzy systemami jezykowymi, warunkujace zastosowanie okreslonych
metod nauki czytania i pisania. Opisano strukture, funkcje i metodyczne aspekty pracy
z elementarzem, ktory potraktowany zostat jako efektywna pomoc dydaktyczna i skuteczna
forma inicjacji dziecka w §wiat pisma. W czeéci drugiej scharakteryzowano wybrane
elementarze oraz proponowane przez ich autoréw koncepcje nauki czytania i pisania. Do
analizy elementarzy zastosowano podejscie tradycyjne — dydaktyczne i nieoceniajace. Na
koniec wskazano przyktady wspolczesnych elementarzy polskich, niemieckich i jeden
rosyjski. Kryterium ich doboru byt dlugoletni okres wykorzystywania (blisko pot wieku)
w pierwszych latach nauki szkolnej oraz dominacja metod analityczno-syntetycznych
W nauczaniu czytania i pisania.

Stowa kluczowe: wczesna alfabetyzacja, czytanie i pisanie, wspolczesne elementarze.

Wprowadzenie

Na $wiecie i w Polsce badania w polu literacy prowadzone s3 w ramach réznych
dyscyplin naukowych. Eksperci UNESCO w ostatnio wydanych raportach -
Education for All. Literacy for life. Global Monitoring Reports (2005) i Reading the
past, writing the future: Fifty years of promoting literacy (2017) — przyjeli szerokie
rozumienie umiejetnosci czytania i pisania, obejmujace: zdolno$¢ rozpoznawania,
rozumienia, interpretowania, tworzenia, komunikowania si¢ i liczenia, przy uzyciu
materialéw drukowanych i pisemnych, zwigzanych z r6znymi kontekstami i me-
diami. Umiejetno$¢ czytania i pisania stanowi centralny element badan nad mother
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tongue, gdzie elary literacy analizuje sie w aspekcie poréwnawczym i w kontekscie
interkulturowym®.

W polskim pismiennictwie gotowos¢ do czytania w aspekcie rozwoju metajezy-
kowego przesledzita Grazyna Krasowicz-Kupis (1999). Krystyna Sochacka z kolei
(2004) przedstawila szczegdtowy przeglad rozwojowych modeli czytania i wyniki
badan wilasnych nad strategiami czytania stosowanymi przez dzieci w poczatko-
wym okresie nauki. Lingwistyczne podstawy poczatkowej nauki czytania i pisania
wnikliwie opisala Elzbieta Awramiuk (2006). Kompleksowe opracowanie empi-
ryczne dotyczace metod czytania i pisania w przedszkolu i osiggniec szesciolatkow
w tym zakresie wyszlo spod pidra Elzbiety Jaszczyszyn (2010). Cenne sg w tym
zakresie takze wyniki badan dotyczacych zwiazkéw miedzy elementarzowa nauka
czytania i pisania a osiggnieciami uczniéw Anny Jurek (2012). Na poczatku opraco-
wania zostang przedstawione najistotniejsze lingwistyczne determinanty procesu
nabywania umiejetnos$ci czytania i pisania. W drugiej czesci tekstu zaprezento-
wano wybrane elementarze krajowe i stosowane przez naszych najblizszych sasia-
dow. Pierwsza ksigzka, podrecznik do nauki czytania i pisania dla dzieci w wieku
wczesnoszkolnym, ogniskuje i w duzym stopniu wyznacza tok pracy dydaktycznej,
szczeg6lnie w pierwszych latach instytucjonalnej nauki czytania, ktéra w réznych
krajach rozpoczyna si¢ w r6znym wieku. W refleksji nad podrecznikami widoczne
sa dwa podejscia. Pierwsze, typowe dla bardziej tradycyjnych podejs¢, skupia sie
na nieoceniajacym wskazywaniu roli, funkgeji i cech ,,typowego” (egzemplarycz-
nego) podrecznika; drugie — na ich krytycznej analizie, jako tekstu kulturowego,
dokonywanej z réznych perspektyw teoretycznych i normatywnych (Kostouli 2002;
Uszynska-Jarmoc, Zak 2013; Klus-Stanska 2014; Tainio, Winkler 2014).

Modele opanowywania umiejetnosci czytania

Teorie wyjasniajace proces nabywania umiejetnosci czytania konstruowano na
bazie odkry¢ psychologii poznawczej i lingwistyki. W efekcie powstaty rozwo-
jowe modele czytania, przedstawiajace ten zlozony proces w postaci sekwencyjnie
nastepujacych po sobie stadiéw oraz modele konekcjonistyczne, odnoszace si¢
do systemu przetwarzania informacji przez umyst ludzki (Sochacka 2004, s. 83).
Kierunek rozwoju zdolnosci fonologicznych ma charakter uniwersalny w ramach
réznych jezykow europejskich, a przebieg procesu przyswajania dekodowania jest
podobny. W wiekszosci znanych koncepcji dominuje poglad, iz opanowywanie

1 Badania te rozwijajg si¢ niezwykle intensywnie od lat, nieocenionym Zrédlem wiedzy, ra-
portéw badawczych s centra badawcze i stowarzyszenia, wsrdd nich zawigzane w 1994 roku
International Association for the Improvement of Mother Tongue Education (IAIMTE), ktorego
celem jest inicjowanie migdzynarodowej wspolpracy specjalistow w dziedzinie uczenia sie
i nauczania jezyka ojczystego i upowszechnianie wynikéw badan na famach m.in. czasopisma
L1 Educational Studies in Language and Literature.
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czytania przechodzi przez fazg wzrokows (rozpoznawanie wzrokowe elementow
tekstu) do jezykowej, w ktdrej odkrywany jest zwigzek fonem—grafem (gtoska-li-
tera). Warto krotko wspomnie¢ o najbardziej znanych modelach.

I tak oto G. Marsh, M. Freidman, U. Welch i P. Desbergo (1983) opisali prze-
bieg nabywania umiejetnosci czytania w jezyku angielskim (Sochacka 2004).
W trakcie dwdch pierwszych stadiow dzieci korzystaja ze strategii leksykalnych
(catosciowych) opartych na pamieciowym uczeniu si¢ przy uzyciu bezposredniej
drogi wzrokowej. W dwoch nastepnych etapach postuguja sie strategiami sublek-
sykalnymi (analitycznymi), poprzez dzwiek docieraja do znaczenia wyrazoéw,
dokonujac zamiany liter na gloski, a nastgpnie syntezy gtosek w forme wyrazu.
Etapy te wymagaja opanowania sprawnosci fonologicznych.

Uta Frith (1985) opracowala uniwersalny tréjfazowy model rozwoju umiejet-
nosci czytania dzieci w wieku od szeéciu do dziewieciu lat, ktéry uznawany byt
za charakterystyczny dla przebiegu rozwoju czytania w réznych systemach jezy-
kowych, i jako taki przyjmowany jest za obowiazujacy réwniez w innych krajach.
Badaczka dowiodla, ze dziecko w opanowaniu umiej¢tnosci czytania i pisania
przechodzi kolejno przez faze logograficzng (wyrazy - logogramy sa rozpoznawane
wzrokowo jako calo$¢ na podstawie ich wygladu, bez zwracania uwagi na poszcze-
golne litery), alfabetyczna (dziecko ma swiadomos¢ podzialu stowa na fonemy)
i ortograficzng (sprawne dekodowanie brzmieniowe foneméw). W kazdej z tych
faz mozna wyrdznic¢ kolejne kroki. Powszechnie przyjety na swiecie model Uty
Frith w przypadku dzieci polskich nie przebiega przez faze logograficzng. Czytanie
nie ma tez charakteru wzrokowego, a najsilniejszymi predykatorami czytania sa
umiejetnosci o charakterze metajezykowym, zwlaszcza umiejetnos¢ operowania
czgstkami fonologicznymi.

Znany jest model opanowywania czytania wedlug Johna L. Kirby’ego (1990),
ktéry w rozwoju sprawnosci czytania wyroznia trzy fazy: globalng - poprzedzajaca
wlasciwe czytanie, gdy czytajacy rozpatruje tekst jako catos¢ i nie rozpoznaje nie-
znanych stéw; analityczng — w tej fazie dziecko ,,famie kod”, czyli zaczyna dzieli¢
wyrazy na czgsci skladowe, wiazac dzwigki z symbolami wizualnymi; syntetyczna,
reprezentujaca sprawne czytanie, w ktérym czytajacy taczy ukierunkowanie na
tres¢ z analityczng zdolnoscig do szybkiego i precyzyjnego rozpoznawania wyrazu
(Krasowicz-Kupis 1999, s. 10).

Neuropsychologiczna koncepcja zmiennego zaangazowania potkul mézgowych
W procesie opanowywania czytania D. Bakkera (1990, 1998) wigze proces nauki
czytania z lateralizacja funkcji poznawczych. Problemem przyczynowosci w nauce
czytania zajmowali sie P. Bryant i U. Goswami (1990). Zaproponowali przyczynowa
teorie czytania, koncentrujac si¢ na okreslaniu czynnikéw warunkujacych postep
w nauce czytania (Sochacka 2004, s. 97). Podstawe umiejetnosci czytania i pisa-
nia stanowi $wiadomo$¢ struktur jezykowych. Rozwdj swiadomosci jezykowej
postepuje w kierunku od zdolno$ci wyodrebniania jednostek wigekszych ku coraz
mniejszym, a wiec najwczesniej dzieci potrafia wyodrebnia¢ wyrazy, nastepnie
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aliteracje i rymy, a na koncu, juz jako efekt nauczania, poszczegdlne fonemy.
Autorzy sugerowali, ze taki kierunek rozwoju moze by¢ uniwersalny dla réznych
jezykow. Posrod modeli konekcjonistycznych na uwage zastuguje model podwoj-
nej podstawy wedlug P. Seymoura (1999), uwzgledniajacy procesy poznawcze
zaangazowane we wczesnym okresie nauki czytania. Koncepcja ta faczy w sobie
opisywane wcze$niej modele (poznawcze, rozwojowe, przyczynowe, stadialne).

Przygotowanie do czytania i pisania

Okres przygotowawczy zaczyna si¢ na dtugo przed rozpoczeciem formalnej nauki
czytania i pisania. To czas wyrabiania gotowosci do nauki tych umiejetnosci, co
jest przedmiotem oddzielnych badan empirycznych i rozwigzan praktycznych.
W nurcie badan psychologicznych wskazuje sie na wielofunkcyjnos¢ wlasciwosci
czytania. Zdaniem Eve Malmquist, ,,psychologiczny proces czytania obejmuje
wszystko, co dzieje sie od chwili, gdy zaczynamy reagowa¢ na bodzce wizualne,
wywolywane napisanymi lub wydrukowanymi wyrazami, az do produktu czyta-
nia [...] - odpowiedzi czytajacego na te bodzce w postaci mysli, reakcji uczniow,
moéwionych lub napisanych stow” (Malmquist 1982, s. 19). Anna Brzezinska zdefi-
niowatla gotowos¢ do nauki czytania i pisania jako ,,stan w rozwoju dziecka bedacy
rezultatem dojrzewania oraz dotychczasowego treningu wychowawczego przede
wszystkim na terenie rodziny, ktéry czyni je wrazliwym na znaki, ich istote i zna-
czenie w procesie komunikowania sie ludzi, a jednoczesnie gotowym do odnoszenia
korzysci ze wskazdwek otoczenia dotyczacych opanowania umiejetnosci czytania
i pisania” (Brzezinska 1987, s. 43-44).

Zlozonos¢ procesow czytania i pisania kaze uznac iz, stanowig je: 1. czynno$é
jezykowa (forme komunikacji opartg na jezyku); 2. czynnos$¢ metajezykowa, oparta
na: $wiadomosci pisma, gléwnie relacji druk—stowo, §wiadomosci relacji gtoska-li-
tera, $Swiadomosdci §rodkéw jezykowych uzytych do formowania wypowiedziiich
kontroli; 3. czynno$¢ metapoznawcza, wymagajaca $wiadomej kontroli procesow
poznawczych zaangazowanych w czytanie, a dokfadniej rozumienia tekstu; 4. czyn-
nos¢ pragmatyczna i metapragmatyczna, wymagajaca umiejetnosci celowego postu-
giwania si¢ tekstami pisanymi i kontroli ich zastosowan z punktu widzenia celow
osobistych i ponadindywidualnych. W celu stworzenia podstaw nauki czytania
rozwija si¢ poczatkowa umiejetnos¢ czytania u dzieci poprzez rozne dziatania, ktore
w istocie nie wymagaja faktycznego dekodowania tekstow pisanych. Elementem
tych przygotowan jest zwigkszenie $wiadomosci fonologicznej (umiejetnosci dzie-
lenia jezyka moéwionego na jednostki dzwigkowe — sylaby i fonemy). Inny wazny

2 Modele czytania z podzialem na stadia spotykaja si¢ czesto z krytyka, gdyz indywidualne réznice
sprawiajg, ze kazde dziecko dobiera sobie strategi¢ bardziej odpowiednig ze wzgledu na styl
przetwarzania informacji (bardziej syntetyczny lub analityczny) i przyswaja wlasny, odrebny
od innych styl czytania w odpowiednim dla siebie tempie.
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komponent wczesnej umiejetnosci czytania to rozwoj koncepcji i wiedzy dzieci
na temat druku (kodu graficznego), co ma pomaga¢ w konceptualizowaniu przez
nie pisania jako reprezentacji jezyka méowionego. W ksztaltowaniu swiadomosci
pisma pomocne s3 atrakcyjne materialy wizualne prezentujace rozne alfabety,
takze najstarszy (fenicki), na podstawie ktorego uksztaltowaly sie alfabet grecki
i facinski, i ktore daty poczatek pozostatym alfabetom europejskim. Dodatkowo
warto zapozna¢ dzieci z historig pisma, pokaza¢ odmienne rodzaje pisma (pikto-
graficzne, klinowe, fonograficzne, runiczne), egipskie hieroglify i alfabety specjalne.

Stworzenie mocnych podstaw dla nauki czytania we wczesnej fazie powoduje,
ze ogolnokrajowe programy nauczania dla edukacji przedszkolnej we wszystkich
panstwach zawierajg wskazowki dotyczace rozwijania ksztaltujacej si¢ dopiero
umiejetnosci czytania. Raport EURYDICE Teaching Reading in Europe: Contexts,
Policies and Practices z 2011 roku przedstawia podstawowe czynniki wptywa-
jace na nabywanie umiejetnosci czytania oraz krajowe strategie zwigzane z tymi
czynnikami. Umiejetnos$¢ czytania jest w nim okreslana jako pelna zdolno$¢ do
rozumienia, uzywania i przeprowadzenia refleksji nad formami jezyka pisanego,
umozliwiajgca osiggniecie osobistego i spofecznego spetnienia. Wykracza ona poza
kognitywne komponenty czytania (tzn. odkodowywania stéw i rozumienia tekstu),
kierujac si¢ na inne aspekty zwigzane z motywacja i zaangazowaniem w obcowanie
z materialami pisanymi. W kontekscie szkolnym - uczniowie powinni doskonale
opanowa¢ umiejetno$¢ czytania, nauczy¢ si¢ czytac i biegle ,,czyta¢, by sie uczyc”.

Dla prowadzonych w niniejszym tekscie rozwazan istotne s3 wnioski z badania
fazy poczatkowej procesu nauki czytania i pisania. Swiadomos¢ fonologiczna
(umiejetno$¢ wychwytywania i uzywania segmentéw dzwigkowych sktadajacych
sie na stowa moéwione) i $wiadomos¢ fonemiczna (rozumienie foneméw), fonika
(zaleznos¢ grafemiczno-fonemiczna, sposdb powigzania liter z dZwiekiem) i ptyn-
nos¢ (automatyzm rozpoznawania sléw, umiejetno$¢ czytania fragmentow tekstu
w sposob dokladny, szybki, bez wysitku i z odpowiednig ekspresja/prozodia)
w czytaniu majg najwigksze znaczenie we wczesnych fazach rozwoju tej umiejet-
nosci. System ortograficzny ma istotny wplyw na ksztaltowanie si¢ §wiadomosci
podstawowych jednostek jezyka.

Najistotniejsza dla nauki czytania i pisania jest relacja miedzy mowg a pis-
mem, czyli relacja miedzy fonemem a grafemem. Jezyki naturalne réznig sie na
kazdym poziomie systemowym (fonologicznym, morfologicznym, sktadniowym
ileksykalnym). Relacja fonem-graf (F-G) jest istotna dla pisania, za$ graf-fonem
(G-F) dla czytania. W wielu jezykach (finski, turecki, serbsko-chorwacki) wiedza
o tym, jak dany wyraz nalezy wymowic, jest jednoczesnie informacja o tym, jak
dany wyraz zapisa¢ (Awramiuk 2006). Zalezno$¢ grafemiczno-fonemiczna moze
by¢ jednym z wazniejszych zagadnien w nauce czytania w niektérych panstwach
w poréwnaniu z innymi, poniewaz wysitek konieczny do nauczenia si¢ czytania
rézni si¢ w zaleznosci od jezyka (Delhaxhe i in. 2011).
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Czytanie i pisanie w r6znych systemach jezykowych i ortograficznych

Na opanowanie literacy majg wplyw m.in.: liczba foneméw, proporcje miedzy
fonemami spotgloskowymi i samogloskowymi, zasady faczenia fonemoéw, fono-
logiczne cechy dystynktywne, struktura sylaby i akcent wyrazowy. Szczegélowa
charakterystyka kazdego komponentu przekracza ramy niniejszego tekstu. Warto
jednak uwypukli¢ czynniki decydujace o nauce czytania i pisania, determinujg one
bowiem strukture gramatycznej czesci elementarzy.

Roznice w systemach ortograficznych (writting systems) maja wptyw na fatwoé¢
badz trudno$¢ opanowania czytania i pisania. Dotyczg one takich aspektow, jak
przejrzysto$¢ (transparency)’, regularno$¢ (regularity) i spojno$c (consistency). W li-
teraturze pojawia si¢ takze podzial ortografii na ptytkie (shallow orthography) i gle-
bokie (deep orthography). W jezykach o spdjnej ortografii taka sama litera zawsze
jest wymawiana w ten sam sposob w réznych stowach, a w jezykach o ortografii
niespdjnej relacje miedzy literg a dZwigkiem moga by¢ zmienne*. Ma to znaczace
konsekwencje w rozwoju umiej¢tnosci czytania, a co za tym idzie — w zaleceniach
dotyczacych nauki czytania w Europie i proponowanych nauczycielom pomocom
dydaktycznym, w tym podrecznikom.

Philip H. K. Seymour, Mikko Aro, Jane M. Erskinez (2003) badali wczesna
(tzw. podstawowg) faze nabywania umiejetnosci czytania w jezyku angielskim i 12
innych jezykach (ortografiach) europejskich. Otrzymane wyniki §wiadcza o tym,
ze uczniowie w wigkszosci panstw europejskich nabywaja precyzje i ptynnoé¢ na
poziomie podstawowym przed ukonczeniem pierwszej klasy szkoty podstawowe;.
Wyjatki od tej zasady dotycza zwlaszcza jezyka francuskiego, portugalskiego, dun-
skiego, i szczegdlnie angielskiego. Wynika to z podstawowych réznic jezykowych
w zakresie zlozonosci sylabicznej i spojnosci ortograficznej. Rozwdj podstawowych
umiejetnosci czytania w jezykach o niespéjnej ortografii zajmuje ponad dwa razy
wiecej czasu niz w przypadku jezykow o ortografii spojnej.

Model nabywania umiejetnosci czytania przez dzieci polskie opracowata
Grazyna Krasowicz-Kupis (2008), za§ model komunikacji pisemnej w jezyku pol-
skim opracowaly Elzbieta Awramiuk i Grazyna Krasowicz-Kupis (2014). Zgodnie
z tym ostatnim modelem opanowywanie umiejetnosci komunikowania si¢ za
pomoca pisma przechodzi przez trzy gléwne stadia: wstepne — przed nauka pisma,
kluczowe - zwigzane z opanowaniem pisma, oraz wprawy — odnoszace si¢ do

3 Imwigkszaréznica miedzy liczba grafemoéw i foneméw, tym dalej od przejrzystosci. Nieprzejrzyste
sg np. ortografia angielska i ortografia francuska. Analizy grafemicznej nie wymaga jezyk serb-
sko-chorwacki zapisany cyrylica, gdyz wszystkie fonemy maja pojedyncze oznaczenia literowe
(cyt. za: Awramiuk 2006, s. 61).

4 Na przyklad ortografia i sylabiczna struktura jezykow: angielskiego, francuskiego, duniskiego
iportugalskiego jest zasadniczo inna oraz bardziej ztozona od struktury innych jezykéw euro-
pejskich o bardziej spojnej ortografii, jak jezyk finski, grecki, wloski i hiszpanski.
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automatyzacji postugiwania si¢ pismem. Stadium kluczowe ma swoja specyfike
w odniesieniu do czytania i nieco inng w odniesieniu do pisania. W czytaniu
przebiega ono przez trzy etapy: 1) etap fonologiczny (poczatkowe miesigce na-
uki), w ktérym wystepuje wyrazna dominacja strategii opartej na przetwarzaniu
fonologicznym wykorzystujacym relacje litera—gtoska; 2) etap posredni miedzy
czytaniem fonologicznym a globalnym wyrazowym (po ok. roku nauki), w kto-
rym nadal dominuje strategia analityczna, jednak oparta na czastkach wigkszych
od pojedynczych fonemodw; 3) etap czytania globalnego (dominacja strategii ca-
osciowych wyrazowych i frazowych), w ktérym zaczyna dominowac strategia
calo$ciowa, wyrazowa lub frazowa. W pisaniu polskie jezykoznawczynie (Wiejak
iin. 2017) wyrdznily trzy fazy, jakkolwiek granice migdzy nimi sg raczej plynne,
a czas wystepowania — bardziej zindywidualizowany. S to etapy: cze$ciowej i pelnej
reprezentacji fonetycznej oraz reprezentacji ortograficznej. Proponowany wspélny
model przyswajania czytania i pisania pokazuje, ze w istocie proces ten jest przy-
swajaniem jezykowej komunikacji za posrednictwem pisma. Czas osiggnigcia
stadium wprawy w wypadku czytania i pisania moze by¢ nieco inny, tzn. dziecko
moze osiagnac stadium wprawy w czytaniu, ale jeszcze pozostawaé w stadium
poprzednim w zakresie pisania. Roznice miedzy obiema umiejetnosciami dotycza
stadium kluczowego i wynikajg z odmiennego kierunku przeptywu informacji od
wersji graficznej do fonetycznej i odwrotnie, a co za tym idzie — nieco odmiennych
proceséw poznawczych i jezykowych zaangazowanych w odczytywanie tekstu
i jego zapisywanie (Wiejak i in. 2017, s. 45).

Struktura i funkcje podrecznikow do nauki czytania i pisania

Elementarius — w jezyku tacinskim oznacza poczatkowy. Podrecznik o tej nazwie
ma szczeg6lne znaczenie w pierwszych latach edukacji, stanowi pomoc dydak-
tyczng dla dzieci o charakterze inicjacyjnym, instrument alfabetyzacji, jest tez
srodkiem dydaktycznym ulatwiajagcym opanowanie czytania i pisania — narze-
dzi kulturowych i zarazem kluczowych kompetencji umozliwiajacych uczenie
sie. W niniejszym opracowaniu przyjeto opisowy model analizy elementarzy,
w ktorym traktowane sg one jako narzedzia wykorzystywane w procesie dydak-
tycznym. Takie ujecie zaklada, ze do kazdego podrecznika przypisani sa dwaj
adresaci: 1) nauczyciel, dla ktérego podrecznik stanowi istotng pomoc naukowa,
jest zapisem pewnej koncepcji metodycznej; 2) uczen, wobec ktérego podrecznik
powinien spelnia¢ szereg funkcji dydaktycznych: informacyjna, motywacyjna,
transformacyjng, samoksztalceniows, kontrolno-oceniajaca, ktdre ,realizujg si¢”
za posrednictwem jezyka (Krzyzyk 2015). Twérca podrecznika do nauczania jezyka
ojczystego odwoluje si¢ do obowiazujacych w danym czasie teorii nauczania, me-
tod i celéw edukacji jezykowej i literackiej. Nie bez znaczenia jest takze kontekst
lokalny dyskursu edukacyjnego, zwigzany z konkretng sytuacja komunikacyjno-
-dydaktyczng, miejscem, warunkami zewnetrznymi.
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W analizie elementarzy stosowane sg najczesciej nastepujace kryteria: podej-
$cie do procesu czytania (np. techniczne, psycholingwistyczne), metody nauki
czytania (syntetyczne, analityczne, globalne, analityczno-syntetyczne, mieszane
i eksperymentalne), kolejnos¢ wprowadzania liter, dobor tresci, warstwa jezykowa,
obudowa metodyczna (pomoce dydaktyczne takie jak: karty pracy, plansze i tablice
demonstrujace litery alfabetu), dobdr ilustracji, tekstéw kultury i ¢wiczen rozwija-
jacych sprawnosci jezykowe (Cackowska 1984). Stalym elementem wielu elemen-
tarzy sg postacie bohaterow prowadzacych. Jest to najczesciej para dziewczynka
i chlopiec — réwiesnicy odbiorcow elementarza. Pelnig oni funkcje¢ narratoréw
wprowadzajacych pierwszoklasistow — czytelnikéw w $wiat elementarza i tajniki
nauki, sg bohaterami pierwszych czytanek dla dzieci na caltym $wiecie (Szefler 2017).

W Polsce z kazdym elementarzem zwigzana jest (a przynajmniej powinna by¢)
mniej lub bardziej klarowna koncepcja pedagogiczno-metodyczna, opracowana
zgodnie z najnowszymi teoriami naukowymi z obszaru early literacy. Nauka ele-
mentarzowa odbywa si¢ w naszym kraju zgodnie z metodg analityczno-synte-
tyczng o odmianie wyrazowej (Awramiuk 2006; Czelakowska 2013). Jest to metoda
odpowiadajaca wlasciwosciom polskich systemow jezykowego i ortograficznego.
Podstawg analizy (wzrokowej lub stuchowej), a nastepnie syntezy jest wyraz za-
wierajacy poznawang litere lub gloske. Niektore koncepcje akcentuja przydatnosé
sylaby i wyodrebnianie wiekszych niz litera czastek wyrazéw, np. deklinacyjnych,
stowotworczych. Na poczatku nauki szkolnej uczniowie poznajg podstawowe litery
alfabetu (a jedli je juz poznaty w przedszkolu uczg si¢ pisania). Kolejno$¢ poznawa-
nia poszczegolnych liter uzalezniona jest od koncepcji dydaktycznej (tzw. obudowy
metodycznej) pierwszej ksigzki ucznia. Zmiane pierwotnej funkcji elementarza
(jaka byto zapewnienia dziecku pierwszego kontaktu z pismem) wida¢ na przy-
ktadzie kolejnosci wprowadzanych liter (Awramiuk 2006, s. 125). W czasach gdy
elementarz byl w Polsce pierwsza ksigzka szkolna, najpierw wprowadzano takie
litery (M, A, K, O, T, D, U), ktére pozwalaly kodowac¢ polskie wyrazy typu mama,
tata, dom i uktadac proste zdania: Ala ma kota®. Nastepnie zazwyczaj wprowadzano
zmigkczenia przez ,,i” oraz znak diakrytyczny, na koncu dwuznaki. Obecnie ko-
lejnos¢ liter w elementarzu nie jest juz tak istotna. Wiadomo natomiast, ze nauke
czytania najlepiej prowadzi¢ réwnolegle z nauka pisania, gdyz umiejetnosci te sa
$cidle ze sobg powigzane. Wszystkie dzialania zwigzane z naukg czytania i pisania
warto podporzadkowa¢ podejsciom polisensorycznym.

5 Powiedzenie ,,Ala ma kota” weszto do jezyka potocznego jako symbol Elementarza Mariana
Falskiego. Jezykoznawca Jerzy Bralczyk zwraca jednak uwage, ze prézno szuka¢ tego sformu-
fowania w elementarzu, ktéry zaczyna si¢ od zdania , To As” i potem nastepuje ,,As to pies Ali”.
Kot pojawia si¢ dopiero na kolejnych stronach, konkretnego zdania — ,,Ala ma kota” - w ksiazce
po prostu nie ma.
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Kwestia doboru metod czytania i pisania w elementarzach

W doborze metod nauczania czytania i pisania pierwszorzedng role odgrywaja
uwarunkowania jezykowe danego systemu - fonetyczne, morfologiczne i orto-
graficzne. Istota dobrego elementarza jest zatem zgodnos¢ postulowanych metod
z wlasciwosciami danego systemu jezykowego i systemu ortograficznego. Systemy
pisma - ideograficzne, sylabiczne, alfabetyczne, mieszane reprezentuja jezyk
moéwiony w odmienny sposéb i stawiaja przed uczacymi si¢ rézne wymagania
(Coulmas 1999). W kazdym jezyku méwionym wystepuja gloski, sylaby i wyrazy,
ale kazdy system pisma uprzywilejowuje jedna z tych jednostek, przyjmujac ja
za podstawe (Awramiuk 2006, s. 78). Do pisma ideograficznego w sposéb natu-
ralny odnosi si¢ metoda globalna, oparta na rozpoznawaniu znakéw graficznych
jako pewnych catosci. Pismem obrazkowym bylo hieroglificzne pismo chinskie.
Obecnie ma ono charakter ideograficzno-fonetyczny, a nauke czytania wspomaga
transkrypcja fonetyczna. Pod koniec lat 50. XX wieku do szkot chinskich zostala
wprowadzona alfabetyczna wersja jezyka chinskiego (Hanyu Pynyin). Teksty napi-
sane jezykiem potocznym czyta si¢ od lewej do prawej strony, jezykiem literackim
natomiast — z gory na dot lub od prawej do lewej strony. W pismie sylabicznym znaki
graficzne - sylabogramy - symbolizujg cale sylaby. Sylabariusz etiopski sktada si¢
ze 182 znakow typu CV (consonant-vowel syllable), z ktorych kazdy oznacza inng
kombinacje jednej z 26 spolglosek z jedng z siedmiu samoglosek. Pismo japonskie
jest systemem mieszanym sylabiczno-ideograficznym. Obok znakéw kanji (znakow
logograficznych pochodzenia chinskiego) wystepuja znaki dwoch sylabariuszy (hi-
ragana i katakana) (Polanski 2003). Przy nauce czytania jako podstawowg jednostke
metodyczng przyjmuje si¢ sylabe. W pismie alfabetycznym znaki graficzne (litery)
odnoszg si¢ do pojedynczych glosek (foneméw). Na dobdr metody najwiekszy
wplyw ma charakter zalezno$ci migdzy fonemem a grafemem. Jesli zaleznosci te
sa w miare regularne (jak w wypadku jezyka polskiego czy finskiego), preferowane
s3 metody analityczno-syntetyczne. W innej sytuacji pierwszenstwo przyznaje sie
metodom globalnym (jak np. w jezykach angielskim czy francuskim).

W okresie poczatkowej nauki czytania oraz doskonalenia tej umiejetnosci meto-
dycy edukacji wezesnoszkolnej wyrdzniajg trzy etapy: przygotowawczy (rozwijanie
podstawowych dla czytania i pisania funkeji psychofizycznych), elementarzowy
(wprowadzanie liter) i poelementarzowy (automatyzacja techniki czytania i pisa-
nia) (Czelakowska 2013). W okresie elementarzowym dzieci opanowuja sprawnos¢
mowy, czytania i pisania, rozwijaja stownictwo i myslenie. Wiekszo$¢ koncepciji
nabywania umiejetnosci czytania pisania zaleca, aby umiejetnosci te rozwijac
réwnolegle. Wybor odpowiedniego dla grupy i srodowiska elementarza znacznie
ulatwia ich przyswajanie.
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Koncepcje i metody nauczania czytania i pisania

Jak juz wspominano, istniejg zréznicowane podejscia wobec edukacji czytelniczej
dziecka. W procesie dydaktycznym mozemy mie¢ do czynienia z tzw. tradycyjnym
typem edukacji czytelniczej — modelem fonologicznym (code oriented approach).
Drugi model zaklada przetwarzanie informacji przez czytelnika w kontekscie
tworzonych przez niego przypuszczen dotyczacych znaczenia, jakie niesie za soba
czytany tekst — model ,,gora-dot” (top-down), implikujac model holistyczny (in-
tegrated approach) odpowiedni dla dzieci mlodszych. W trzecim z modeli - na-
zywanym interakcyjnym - zaklada si¢ wspoiwystepowanie obydwoch procesow
w trakcie recepciji tekstu - ,,dét-gora” i ,,géra-dot”. Takie stanowisko okreslane
jest w nauczaniu jako zrownowazone (balance approach) (Jaszczyszyn 2010). Istota
modelu tradycyjnego tkwi w koncentracji na systemie jezykowym. Wyraznie wy-
ja$niane jest istnienie zwigzku miedzy grafemem a fonemem. Praca opiera si¢ na
dokladnie opracowanych tresciach programowych i elementarzu skoncentrowanym
na fonograficznym aspekcie jezyka pisanego, cechuje ja silne umetodycznienie.
W elementarzu wszystko podporzadkowane jest sekwencyjnemu opanowywaniu
umiejetnosci, ktére warunkuja czytanie. Do umiejetnosci, jakie trzeba opano-
wag, naleza: rozpoznawanie liter, przyporzadkowywanie poszczegdlnym literom
glosek, stosowanie zasad fonetyki, dzielenie wyrazow na sylaby, okreslenie sensu
wyrazu na podstawie kontekstu, okreslenie sensu wyrazu na podstawie stowo-
tworstwa, wylawianie zdan, zadawanie pytan odnoszacych si¢ bezposrednio do
tekstu i odpowiadanie na nie, zadawanie pytan problemowych odnosnie tekstu
i odpowiadanie na nie. Zwolennicy podejscia fonetycznego argumentuja, zZe aby
nauczy¢ sie czytac, wiekszos¢ dzieci potrzebuje sprecyzowanego nauczania re-
gul, jakimi podporzadkowany jest tekst drukowany. Zalecana organizacja pracy
z dzie¢mi polega na rozpoczynaniu przetwarzania informacji zawartych w tekscie
,»0d dotu”, czyli od rozpoznawania poszczegolnych liter i przechodzenia na wyzsze
poziomy opracowywania informacji zawartych w tekscie. Konsekwencja przyjetej
w Polsce w latach 70. XX wieku instytucjonalnej organizacji edukacji czytelniczej,
rekomendowanej do realizacji z dzie¢mi szescioletnimi, byt tradycyjny sposéb
pracy nauczycieli (Jaszczyszyn 2010, s. 46). W modelu tym wiodacg byta metoda
analityczno-syntetyczna o charakterze funkcjonalnym Ewy i Feliksa Przylubskich.
Taki model edukacji czytelniczej — skonkretyzowany w elementarzu Litery — oparto
na zalozeniach cechujacych model fonologiczny. Autorzy si¢ starali, aby sposéb jego
realizacji byl jak najbardziej przyjazny szesciolatkom, dlatego wprowadzili elementy
metody globalnej, barwno-dzwigkowej. Ponadto zastosowali sylabe jako segment
posredni miedzy gloska a wyrazem. Metody te okreslamy mianem eklektycznych,
wykorzystuje sie w nich bowiem elementy innych metod, faczy sie rézne podejscia.
Starannie zaaranzowane, z odpowiednio przygotowanym materialem do ¢wiczen,
urozmaicajg proces nauki czytania (Jurek 2012, s. 167).
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Ze wzgledu na sposoby przeprowadzania operacji umystowych mozna wy-
rézni¢ metody: syntetyczne (indukcyjne), analityczne (dedukcyjne), mieszane:
syntetyczno-analityczne lub analityczno-syntetyczne, stopniowane (stopniowe
budowanie stéw), globalne (calosciowe, leksykalne), eksperymentalne (wprowa-
dzajace innowacje poznawcze), eklektyczne (kombinowane). Wymienione metody
moga wystepowac w réznych wariantach i odmianach. W zaleznosci od tego, ktory
kanat odbioru informacji jest angazowany jako pierwszy w procesie nauki, mozna
wyrdzni¢ nastepujace warianty metod czytania: foniczne (dZwiekowe), np. modelo-
wanie struktury dzwigkowej stéw D. B. Elkonina, wizualne (graficzne; wzrokowe),
np. metoda zastosowana przez M. Falskiego, somaestetyczne (dotykowo-kineste-
tyczne), np. system Braillea, polisensoryczne (wielozmystowe), np. Metoda Dobrego
Startu M. Bogdanowicz. W zalezno$ci od jednostki, ktéra stanowi punkt wyjscia
do nauki, metody czytania moga wystepowac w nastepujacych odmianach: litero-
wej (alfabetycznej/grafemowej) lub fonicznej (fonemowej), sylabowej (zgloskowe;j),
wyrazowej, zwigzkéw wyrazowych, zdaniowe;j.

W metodzie Lesen durch Schreiben ]. Reichena podstawg nauki czytania jest
opanowanie przez dzieci umiejetnosci segmentowania stoéw na gloski, okreslania
ich kolejnosci oraz scalania ich w wyrazy, a nast¢pnie zapis ich przy wykorzystaniu
specjalnej tabeli nagloskowej (Anlauttabele). Tabela zawiera ulozone w podkowe
obrazki, przedstawiajgce obiekty (rysunki zwierzat, ludzi, przedmiotéw) i przypo-
rzagdkowane do nich litery lub pofaczenia liter symbolizujace gloski naglosowe nazw
tych obiektéw. Dziecko wybiera z tabeli odpowiadajace kolejnym gloskom litery
i dokonuje zapisu danego wyrazu. Czeste postugiwanie si¢ tabela i samodzielne
zapisywanie przez dzieci stéw automatycznie umozliwia im opanowanie czytania.
Metoda ta nie uwzglednia jednak kaligrafii (Wieszczeczynska 2007).

Szczegdlowe analizy metod nauki czytania i pisania stosowane w polskich
elementarzach z poczatku XXI wieku pozwalajg oceni¢ skutecznos¢ metod -
zdiagnozowad¢, a nastepnie poréwnac poziom umiejetnosci uczniow ksztatconych
zgodnie z dang koncepcja. Przykladem naukowej analizy wartosci edukacyjnych
najpopularniejszych metod alfabetyzacji w Polsce jest opracowanie wroctawskiej
pedagog Anny Jurek. Niestety wnioski nie byly optymistyczne, albowiem Zaden
z analizowanych pakietéw nie zapewniat uczniom uzyskania optymalnych wyni-
kéw w opanowaniu umiejetnosci postugiwania sie jezykiem pisanym i co gorsze
nie umozliwial osiggniecia podstawowych umiejetnosci wymaganych na tym etapie
edukacyjnym (Jurek 2012, s. 195).

Nauka czytania i pisania
w najpopularniejszym polskim elementarzu XX wieku

Najstawniejszym polskim podrecznikiem jest z pewnoscig Elementarz Mariana
Falskiego, ktory byt najdtuzej uzywanym w szkotach (aktualizowany i dostoso-
wywany do éwczesnej rzeczywistosci), niemal do konca XX wieku. Z kolejnych
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jego wydan uczylo sie kilka pokolen Polakéw w kraju i na $wiecie. Po raz pierw-
szy elementarz ukazal sie w roku 1910 w Krakowie pt. Nauka czytania i pisania
dla dzieci. Dwa ostatnie jego wydania znajdujg sie w stalej sprzedazy (i uzyciu),
tj. reprint z 1971 roku i wydanie z pieknymi ilustracjami Janusza Grabianskiego.
Fenomen Elemantarza Mariana Falskiego tkwi w bardzo starannie przemyslanej,
opartej na podstawach naukowych koncepcji wezesnoszkolnej edukaciji jezyko-
wej. Autor starannie dobieral material jezykowy do ¢wiczen, uwydatnil m.in.
znaczenie kaligrafii w opanowaniu ortografii, zastosowal metode analityczno-
-syntetyczng o odmianie wyrazowej, z zachowaniem zasady stopniowania trudno-
$ci. Podstawe elementarza stanowity zasady poczatkowej nauki czytania, zgodnie
z ktorymi: ,,1. Rozpoczynanie nauczania od wyrazéw i zdan prostych, nie od liter.
2. Poznawanie liter i zgltosek powinno by¢ produktem analizy wyrazéw. 3. Tekst
do czytania powinien si¢ skiada¢ ze znanych dziecku stéw. 4. Wyrazy powinny
by¢ przewaznie jednosylabowe. 5. Przy nauczaniu czytania trzeba postugiwac sie
rysunkiem. 6. Nauczanie nalezy zaczynac od tekstu pisanego, nie drukowanego”
(Wroczynski 1988; Jakubowicz-Bryx 2010). W kolejnych wydaniach autor wpro-
wadzil wzajemne powigzanie czytania z pisaniem poprzez poznawanie zaréwno
malych i wielkich znakéw drukowanych, jak i matych i wielkich pisanych, tak
aby utrzymac zasade réwnoleglosci postepdw dziecka w nabywaniu umiejetnosci
czytania z jednoczesng naukg pisania. Ponadto tworca elementarnej nauki czytania
i pisania w swej koncepcji akcentowat znaczenie ksztalcenia jezykowego w pota-
czeniu z ortograficznym, od poczatku konsekwentnie stosowal znaki interpunk-
cyjne, ¢wiczenia w przeksztalcaniu wyrazoéw, jako skuteczny sposéb poglebiania
umiejetnosci $wiadomej syntezy, ¢wiczenia morfologiczne (stowotworcze i flek-
syjne), pozwalajace zrozumie¢ budowe wyrazow i reguly ich odmiany. Elementarz
z 1971 roku i wydania pdzniejsze otwiera osiem calostronicowych ilustracji, ktore
mialy stuzy¢ do ¢wiczen w méwieniu, przygotowujacych do nauki czytania, na
kolejnych stronach zamieszczone sa teksty fabularne, ktérych tres¢ byta bliska
dziecku. Stuszno$¢ zalecen Falskiego potwierdzily badania poréwnawcze nad
elementarzami. Podobny uklad zachowuja wspdtczesne polskie elementarze.

Bukwar - rosyjski elementarz Daniela Borysowicza Elkonina

Daniel Borysowicz Elkonin, wybitny rosyjski psycholog dzieciecy, zastosowat
i upowszechnil w Bukwarze (elementarzu wykorzystywanym w Rosji) metode
modelowania dzwickowej struktury stow. Autor wykorzystal w niej teorie ksztal-
towania dziatan umystowych A. N. Leontjewa i P. J. Galpierina, oparta na koncepcji
strefy najblizszego rozwoju (zone of proximal development) Lwa Siemionowicza
Wygotskiego. W Rosji za jedna z najwazniejszych prac Elkonina uwaza si¢ Jak nauczyc
dzieci czytania (Kak nayuumop demeii vumamp) z 1976 roku®, za$ eksperymentalny

6 Przettumaczona na jezyk polski przez Anneg Jurek w roku 201s.
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dwuczesciowy elementarz Bukwar (Bykeapwv akcnepumenmanvholii, cz. 1, wydana
w 1969 roku i Byxsapv akcnepumenmanvHuiii, cz. 2, wydana w 1972 roku) nadal jest
wznawiany. Czg$¢ pierwsza przeznaczona jest do przygotowania dzieci do nauki
czytania. Najpierw sg one zapoznawane z budowg sylabowa wypowiadanych stow,
gltéwnie w celu okreslenia miejsca ich akcentu, ktéry w jezyku rosyjskim jest ru-
chomy. Nastepnie uczniowie poznajg fonemy samogloskowe i uczg sie odrézniac je
od fonemow spolgloskowych. Po opanowaniu podstawowej wiedzy o funkcjonowa-
niu systemu fonologicznego rozpoczynaja ¢wiczenia w rozpoznawaniu pierwszego
dzwigku w stowach i przeprowadzaniu analizy oraz syntezy fonemowej nazw
przedstawionych na elementarzowych obrazkach. Na kolejnym etapie uczniowie
ucza si¢ rozpoznawac fonemy twarde i migkkie. Pomocg w tym stuzg im specjalne
oznaczenia graficzne. Zgodnie z nimi dzieci przeprowadzajg analize fonemowa
stéw. Po poznaniu systemu dzwigkéw jezyka rosyjskiego i sktadu fonemowego
slow rozpoczyna sie etap zaznajamiania dzieci z literami samogloskowymi, a na-
stepnie spolgloskowymi. Uczniowie si¢ dowiaduja, jak ,,pracujg” wszystkie litery.
Autor bowiem personifikowat pojecia jezykowe (litery mieszkaja, pracuja, btadza,
a slowa bywaja sprytne lub chytre). Litery samogloskowe stuzace do oznaczania
twardosci i migkkosci fonemow spolgloskowych wprowadzane sg parami. Wazne
miejsce zajmuja ¢wiczenia fonologiczne. Po etapie ¢wiczen w tworzeniu modeli stow
nastepuje faza ¢wiczen w transformowaniu foneméw w stowach (w Elementarzu
Elkonina znajdziemy wiele ¢wiczen pozwalajacych dzieciom u$wiadomic sobie,
ze zmiana gloski w danym stowie zmienia jego znaczenie, opozycje fonologiczne)
i w dalszej kolejnosci faza polegajaca na przeksztalcaniu podanego modelu graficz-
nego w inny schemat. Kazda z tych faz powinna stopniowo doprowadzi¢ uczniow
do wymawiania foneméw na glos, zdobycia umiejetnosci wykonywania ¢wiczen
w mowie wewnetrznej. Zrozumienie przez dzieci faktu, iz stowa skladaja sie z po-
jedynczych dzwiekow, ktére mozna zapisaé za pomoca liter, stanowi przelomowy
moment w zdobyciu przez nie umiejetnosci postugiwania sie jezykiem pisanym.
Jednoczesnie z ¢wiczeniami w czytaniu i pisaniu wprowadzane s3 ¢wiczenia roz-
wijajace sprawnosci jezykowe.

Wspolczesne elementarze niemieckie - wybor

W Niemczech rynek podrecznikéw szkolnych jest rozproszony. Nauczyciele wy-
bierajg podreczniki do pracy w klasie z listy ksigzek zatwierdzonych w danym
landzie (Tainio, Winkler 2014). Podreczniki te spelniaja zalozenia, realizujg cele
i tresci przedstawione w narodowym dokumencie German Bildungsstandards
(KMK 2004), ktéry jest odpowiednikiem polskiej podstawy programowej. Dla
etapu poczatkowego w réznych wydawnictwach opracowano elementarze wraz
z bogata, r6znorodng obudowa metodyczna.

Germanistka Ewa Wieszczeczynska (2007) w swym studium poréwnawczym
analizuje szczegétowo trzy elementarze wydane po roku 2000: Mobile 1 - lesen
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und schreiben, ABC Reise, Meine Fibel. Dzi§ maja one juz nowsze wersje lub nie
s3 wznawiane ABC Reise, ale koncepcja nauki czytania i pisania nie zmienila sie
radykalnie. Wydawnictwa w nowej ofercie odpowiadajg przede wszystkim na
indywidualne potrzeby dzieci, ktore uczg sie w heterogenicznych zespotach klaso-
wych. Pierwszy z elementarzy Mobile 1 - lesen und schreiben, autorstwa I. Dudek,
M. Elbert, C. Schenk, z 2000 roku (ostatnie wydanie w 2010 roku)” bazowatl na
metodzie zintegrowanej, bedacej polaczeniem metody analityczno-syntetycznej
i globalnej, a dodatkowym jej uzupetnieniem byt alfabet demonstracyjny. Nauke
czytania i pisania rozpoczynala si¢ od wprowadzenia w pierwszym rozdziale ele-
mentarza alfabetu demonstracyjnego w ksztalcie teczy, za pomoca ktdrego dzieci
samodzielnie zapoznawaly si¢ z obrazem graficznym i fonicznym poszczegoélnych
liter i polaczen literowych. Zastosowanie alfabetu stwarzalo na poczatku nauki
czytania i pisania mozliwo$¢ samodzielnego zapisywania wyrazéw i zdan - jest
to etap tzw. zapisu fonetycznego (dzieci zapisujg tak, jak stysza). Umozliwia on
zrozumienie zasady funkcjonowania pisma alfabetycznego (zalezno$ci miedzy
gloska a litera). Na dalszych etapach nauki uczniowie poznawali poszczegolne litery
i polaczenia literowe na drodze analizy i syntezy oraz wybrane wyrazy w sposob
globalny. Dzigki zastosowaniu metody zintegrowanej od samego poczatku w ele-
mentarzu pojawialy si¢ ciekawe teksty. Wprowadzenie nowej litery odbywalo si¢
poprzez analize wzrokowg wyrazéw podstawowych, ktére byly wyodrebniane
z zapisanego na tablicy zdania. Nauczyciel podkreslat wyrazy, w ktorych znajdo-
wala si¢ nowo wprowadzana litera. Uczniowie probowali odgadna¢, ktora litere
beda poznawa¢ blizej. Nastepnie nauczyciel zawieszal na tablicy litere z alfabetu
demonstracyjnego wraz z obrazkiem, w ktérego nazwie poznawana gloska byla
w naglosie i odpowiadata poznawanej literze. Dalsze fazy wprowadzania litery
i gloski obejmowaly ¢wiczenia z zakresu analizy stuchowej, artykulacji, analizy
wzrokowej oraz aktywizacji zmystow. Proces nauki czytania i pisania oparty byt
na aktywizacji jak najwiekszej ilosci zmystow, stuzyly wiec temu réznorodne ¢wi-
czenia w zakresie ksztaltowania stuchu fonematycznego, odkrywaniu zaleznosci
miedzy literg i gloska na bazie alfabetu demonstracyjnego, ¢wiczenia artykulacyjne,
¢wiczenia ruchowe polegajace na ukladaniu wzoru liter z réznych materiatéw,
grafomotoryczne z wykorzystaniem réznych powierzchni.

Elementarze z serii Jo-Jo (2012), Piri (2010), Meine Fibel (2009), Tinto (2008),
Karibu (http://www. cornelsen. de 2016; http://verlage westermanngruppe.de) —
to obecnie dos$¢ popularne serie podrecznikéw do nauki jezyka niemieckiego dla
dzieci. Warto zwroci¢ uwage na pierwszy z nich: Jo-Jo Fibel, ktérego autorka jest
Nicole Namour. Narratorami i zarazem pierwszymi czytelnikami elementarza sa

7 Kolejne wersje podrecznikéw dla dzieci z serii Mobile 1 - Allgemeine Ausgabe, 2010 — ukazaty
si¢ pod redakcja Claudii Cramer i Kathriny Walcher-Frank w wydawnictwie Westermann,
dostepny na: http://flashbook.westermann.de/mobile1-lesebuch-978-3-14-124340-6 (otwarto:
31.07.2016).
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Nina, Nino i ich pies Jojo (Grundschule Mit Beenen Lehrmittel, 2016). Elementarz
zawiera zintegrowane podejscie do nauki czytania. Dominuje w nim metoda
analityczno-syntetyczna; sylaba jest elementem posrednim (sylaby s3 wyrdéznione
kolorem zielonym w tekstach). Podrecznik posiada przejrzyscie skonstruowane
strony, wspodlczesne ilustracje, zawiera propozycje réznicowanych, zorientowanych
na dzialanie zadan do pracy, teksty z fragmentami literatury dziecigcej (np. Pipi
Langstrump Astrid Lingren, gry jezykowe i teksty autentyczne — uzytkowe, np.
listy i pocztowki z wakaciji).

Koncepcja dydaktyczna zréznicowania (Differenzierungskonzept) jest istotna
we wspolczesnych elementarzach niemieckich. Seria podrecznikéw Tinto zostata
skonstruowana wokdt podejscia otwartego — uwzglednia zréznicowany poziom
umiejetnosci i mozliwosci uczniéw. Na poczatku elementarza znajduje sie tzw. dom
liter (Buchstabenhaus). Podrecznikom Meine Fibel przyswieca hasto: uczymy si¢
razem - choc¢ réznie (Gemeinsam lernen - aber differenziert). Podrecznik repre-
zentuje szerokie podejscie do procesu czytania — rownolegle ksztalci si¢ zaréwno
techniczng strone tego procesu, jak i rozumienie czytanych tekstow. Nauka czytania
i pisania odbywa sie zgodnie z metoda analityczno-syntetyczng. Wprowadzenie
nowej litery i gloski ma miejsce poprzez wyodrebnienie jej z pewnej calosci jezy-
kowej. W trakcie rozmowy na temat obrazka lub jego fragmentu, badz tez podpisu
pod ilustracjg, tytulu czy wlasnych przezy¢ ucznidow, zwigzanych np. z okreslonym
zdarzeniem na lekcji, zostaja wyodrebnione wyrazy podstawowe, przewidziane
do analizy wzrokowej. Nastepnie nauczyciel zaznacza nowa litere i czyta wyrazy
na glos lub/i uczniowie odczytuja nowe wyrazy z pomoca alfabetu demonstracyj-
nego. W dalszych etapach wprowadzania nowej litery przeprowadza si¢ ¢wiczenia
w zakresie analizy i syntezy (stuchowej i wzrokowe;).

W podreczniku zamieszczone sg fragmenty wspotczesnych tekstow z dzieciecej
literatury klasycznej i wspdtczesnej, np. bajka Trzy Swinki czy krétka informacja
o szwedzkim autorze (Sven Nordqvist) i fragment tekstu z niezwykle popularnej
serii o Pettsonie i kocie Findusie. W wigkszosci wspdtczesnych niemieckich elemen-
tarzy na pierwszych stronach zamieszcza si¢ alfabet demonstracyjny. Przybiera on
ksztalt domku, teczy, statku kosmicznego. Na pierwszych stronach (ilustracjach)
zawsze w zespole klasowym pojawia sie dziecko niepelnosprawne (siedzace na
wozku) lub ciemnoskoére. Tematem podejmowanym w ramach wczesnoszkolnej
edukacji jezykowej jest kultura dnia codziennego, a sytuacja opisywang dziecigcy
$wiat, np. ja i moja rodzina/przyjaciele, przedszkole/szkota, gry i zabawy, hobby,
sport, zwierzeta, podrdze, pory roku/pogoda, jedzenie i picie, cialo/zdrowie, ubra-
nie, $wieta i zwyczaje, ochrona $rodowiska, ale takze poznawanie dnia powsze-
dniego/zwyczajow takze dzieci z innych krajow.
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Zakonczenie

Podreczniki odzwierciedlajg kulture edukacyjng danego kraju, sg zrédiem regut,
norm i wzorcéw zachowan podzielanych przez dorostych, ktérzy w nie wierza
i pragng zaszczepi¢ je mlodszym pokoleniom (Falk, Pingel 2010). Ksztalt i for-
mula elementarzy na przestrzeni dziejow jest nierozerwalnie zwigzana z ideami
danej epoki, aktualng mysla pedagogiczna, a takze rozwojem sztuki edytorskiej,
dlatego elementarze r6znig si¢ od siebie doborem materiatu jezykowego (wyrazow
i tekstow ,,czytanek”), szatg graficzng oraz rozwigzaniami metodycznymi uzna-
nymi za odpowiednie dla danego systemu jezykowego. Przed wiekami abecadlniki
i elementarze byly pierwszymi ksigzkami intencjonalnie wprowadzajacymi dzieci
w $wiat pisma®. Dla wielu dorostych elementarz pozostaje mitym wspomnieniem
szczesliwych, beztroskich lat dziecinstwa. W czasach wspdtczesnych, kiedy pierw-
sze ksigzki oferuje sie matce chwile po narodzinach dziecka, a w przedszkolach
wprowadza si¢ elementarze dla trzylatka, czterolatka, elementarz nie jest juz ani
jedyna pomocg dydaktyczna, ani tez podstawowym narzedziem alfabetyzacji
kulturowej i ikonograficznej (Konarzewski 2006; Konarzewski, Bulkowski 2017).
Funkgje inicjacyjne — wprowadzania w §wiat pisma - elementarz spetnia nie-
zmiennie w krajach o bardzo niskim wspolczynniku alfabetyzacji. Z cala pew-
noscig dobrze przemyslana pierwsza ksigzka do czytania nadal moze petnic role
efektywnego $rodka dydaktycznego, tym bardziej ze autorom nie brak inwencji
tworczej i ciagle podejmuja proby stworzenia idealnego elementarza. Nie nalezy
zapominad, Ze elementarze s3 z powodzeniem wykorzystywane w nauczaniu dzieci
jezykow obcych. Elementarz pozostaje podstawowym materialem dydaktycznym
do wczesnej nauki czytania i pisania w Polsce (Awramiuk i in. 2017). Najnowsze
elementarze polskie wyraznie nawiazujg do Elementarza Mariana Falskiego
(Zabawa, 2015). W Elementarzu wspdtczesnym Anny Bobryk® i Doroty Nowackiej,
wydanym w 2015 roku przez wydawnictwo Egmont, zastosowana zostala metoda
analityczno-syntetyczna — tradycyjnie stosowana w polskich elementarzach od
czaséw Konrada Proszynskiego, Beata Ostrowicka natomiast, autorka Poczytam
ci, mamo. Elementarz, pozycji wydanej przez Nasza Ksiggarnie, postawila na pro-
mowang wspolczesnie na $wiecie metode globalna. Innowacyjna koncepcje pracy
ze znakomicie zilustrowanymi tekstami literackimi przygotowata Malgorzata
Swedrowska (2017), autorka Elementarza w podskokach, opartego na koncepcji
czytania wrazeniowego. To sposéb inicjowania spotkan czytelniczych faczacych
przezycie tekstu literackiego z ruchem, rytmem, rymem i emocjami, np. integra-
cyjne tance i inne formy aktywnosci fizycznej. Zmiana ilosci dostepnych na polskim

8 Erudycyjne i zarazem bardzo zwiezle studium po$wiecone dziejom elementarzy na $wiecie
i w Polsce opracowata Elzbieta Zarych w internetowej Encyklopedii Dzieciristwa.

9 AnnaBobryk zdobyla Zlotg Nagrode Best European Schoolbook Award na prestizowych Targach
Ksigzki we Frankfurcie za pakiet do klas 1-3 pt. Tropiciele (2013), dla najlepszego cyklu eduka-
cyjnego w Europie w kategorii wiekowej 6-9 lat.
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rynku materialéw edukacyjnych nie miala wptywu na dokonanie redefinicji roli
elementarza. W dalszym ciggu pozostaje on bardzo istotnym elementem procesu
dydaktycznego, a o wyborze odpowiedniego podrecznika decyduje nauczyciel
badz zespot nauczycieli.

W tradycji anglosaskiej rola elementarzy jest inna niz w Polsce. Nauczyciel ma
wieksza autonomie¢ w wyborze elementarza z bogatej oferty rynkowej, czesciej
przygotowuje lekcje samodzielnie; sg one zindywidualizowane, zgodnie z potrze-
bami ucznidéw, a materialy do nauki dobiera w konsultacji z innymi nauczycielami.
Podobna sytuacja ma miejsce w Polsce, bowiem z kazdym rokiem wzrasta $wia-
domos¢ nauczycieli w zakresie organizowania srodowiska sprzyjajacego uczeniu
sie dziecka, wzrasta takze niezalezno$¢ nauczycieli w decydowaniu o wyborze
odpowiednich dla konkretnego dziecka materiatéw do nauki czytania i pisania.

Bibliografia

Arlette D., De Coster L., Baidak N., Motiejunaite A., Noorani §., (red.). (2011). Nauka
czytania w Europie. Warszawa: Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji.

Awramiuk E. (2006). Lingwistyczne podstawy poczgtkowej nauki czytania i pisania
po polsku. Bialystok: Trans Humana Wydawnictwo Uniwersyteckie.

Awramiuk E., Krasowicz-Kupis G. (2014). Reading and spelling acquisition in Polish:
Educational and linguistic determinants. ,,L1-Educational Studies in Language
and Literature”, 14, s. 1-24.

Awramiuk E., Krasowicz-Kupis G., Smoczynska M. (2017). Early literacy policy and
practice in Poland. W: Kucirkova N., Snow C. E., Gregver V., McBride C. (red.). The
Routledge International Handbook of Early Literacy Education A Contemporary
Guide to Literacy Teaching and Interventions in a Global Context, London &
New York: Routledge.

Brzeziniska A. (red.). (1987). Czytanie i pisanie — nowy jezyk dziecka. Warszawa:
Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne.

Cackowska M. (1984). W poszukiwaniu koncepcji optymalnego elementarza. Lublin:
UMCS.

Coulmans F. (1999). The Blackwell Encyclopedia of Writing Systems. Oxford:
Wiley-Blackwell.

Czelakowska D. (2009). Znaczenie elementarza w procesie nauki czytania i pisania.
W: Metodyka edukacji polonistycznej dzieci w wieku wczesnoszkolnym. Krakéw:
»Impuls”.

Elkonin D. (2015). Jak uczy¢ dzieci czytania. Wroctaw: Oficyna Wydawnicza Atut -
Wroclawskie Wydawnictwo O$wiatowe.

Encyklopedia jezykoznawstwa ogdlnego (2003). Polanski K. (red.). Wroctaw: Zaktad
Narodowy im. Ossolinskich.

Falk P. (2010). UNESCO Guidebook on Textbook Research and Textbook Revision.
2nd revised and updated edition, Paris: Braunschweig.



90 MARTA KRASUSKA-BETIUK [18]

Frith U. (1985). Beneath the surface of developmental dyslexia. W: Patterson K.,
Coltheart M., Marshall J. (red). Surface Dyslexia. Londyn: LEA.

Grundschule Mit Beenen Lehrmitteln. Katalog. (2016). Cornelsen (e-book), do-
stepny na: http://www.cornelsen.de/lehrkraefte/reihe/r-2929/ra-10629/titel?back __
link=search (otwarto: 31.07.2016).

Jakubowicz-Bryx A. (2010). Historia pewnego elementarza. ,Zycie Szkoly”, nr 7,
S. 26-36.

Jaszczyszyn E. (2010). Modele edukacji czytelniczej w przedszkolu a gotowos¢ do
czytania i umiejetnosci czytania dzieci szescioletnich. Bialystok: Trans Humana.
Wydawnictwo Uniwersyteckie.

Jurek A. (2012). Rozwdj dziecka a metody nauczania czytania i pisania. Gdansk:
Harmonia Universalis.

Klus-Stanska D. (2014). ,,Nasz elementarz” — krotki opis daru, ktéry zubaza obda-
rowanych. ,Problemy Wczesnej Edukacji”, nr 4, s. 24-44.

Konarzewski K. (2007). PIRLS 2006. Jak czytajg dzieci w Polsce i na Swiecie.
Warszawa: CKE.

Konarzewski K., Bulkowski K. (2017). Wyniki miedzynarodowego badania osiggnigc
czwartoklasistow w czytaniu. PIRLS 2016. Warszawa: IBE.

Kostouli T. (2002). Teaching Greek as l1: curriculum and textbooks in Greek ele-
mentary education. ,L1 — Educational Studies in Language and Literature”,
nr 2, s. 5-23.

Krasowicz-Kupis G. (1999). Rozwdj metajezykowy a osiggniecia w czytaniu u dzieci
6-9-letnich. Lublin: Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej.

Krasowicz-Kupis G. (2008). Psychologia dysleksji. Warszawa: WN PWN.

Krzyzyk D. (2015). Odzwierciedlenie funkcji podrecznika w jezyku i stylu. W: Opinie
edukacyjne Polskiej Akademii Umiejetnosci. Prace Komisji PAU do oceny pod-
recznikow szkolnych. T. XIII. Krakéw: Wydawnictwo PAU, s. 61-81.

Landau-Czajka A. (2002). Diet patterns in 19th-20th c. School manuals. ,Acta
Poloniae Historica”, 85.

Machciniska M. (2015). Abecadlniki karaimskie. ,Kwartalnik Historii Zydéw”,
4 (256), s. 691-697.

Malmquist E. (1982). Nauka czytania w szkole podstawowej. Warszawa: Wydawnictwa
Szkolne i Pedagogiczne.

Reading the past, writing the future: Fifty years of promoting literacy. (2017). Paryz:
UNESCO. Education Sector.

Seymour P H.K., Aro M., Erskine J., (2003). Foundation literacy acquisition in
European orthographies. ,,British Journal of Psychology”, 94 (2), s. 143.

Seymour P. (1999). Cognitive architecture of early reading. W: Lundberg L., Toennessen
F. E., Austad I. (red.). Dyslexia: Advances in theory and practice. Dordrecht:
Kluwer Academic Publishers, s. 59-73.

Sochacka K. (2004). Rozwdj umiejetnosci czytania. Biatystok: ,, Trans Humana”.



[19] SZKOLNA NAUKA CZYTANIA I PISANIA... 91

Swedrowska M. (2017). Elementarz w podskokach. Poznan: Centrum Edukacji
Dzieciecej — Publicat.

Szefler E. (2017). Nietypowy (miedzynarodowy) elementarz. ,Problemy Opiekunczo-
Wychowawcze”, nr 2, s. 53-60.

Szewczuk K. (2015). Language Education of Children at the Early Schooling Age in
the Aspect of Handbooks Used. ,Edukacja Elementarna w Teorii i Praktyce”,
4 (38), s. 71-90.

Tainio L., Winkler I. (2014). The construction of ideal reader in German and
Finnish textbooks for literacy education. ,,L1-Educational Studies in Language
and Literature”, vol. 14, s. 1-25, dostepny na: http://dx.doi.org/10.17239/L1ESLL
(otwarto: 1.05.2014).

Uszyniska-Jarmoc J., Zak M. (2013). The first schoolbook - the tool of reproducing
culture by the child or the tool of child’s participation in culture? ,,L1-Educational
Studies in Language and Literature”, vol. 13, s. 1-18.

Wiejak K., Krasowicz-Kupis G., Awramiuk E. (2017). Jezykowe uwarunkowania
wezesnych umiejetnosci czytania i pisania na podstawie oceny nauczyciela z wy-
korzystaniem skali prognoz edukacyjnych IBE. ,,Psychologia Wychowawcza”,
nr1i, S. 41-63.

Wieszczeczynska E. (2007). Wezesnoszkolna edukacja jezykowa a nauczanie
czytania. Program alfabetyzacji w jezyku niemieckim jako obcym na przykta-
dzie wybranych metod i elementarzy. Wroclaw: Oficyna Wydawnicza ATUT,
Wroclawskie Wydawnictwo O$wiatowe.

Wiséniewska-Kin M. (2013). Dominacja a wyzwolenie: wczesnoszkolny dyskurs pod-
recznikowy i dziecigcy. L6dz: Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego.

Wroczynski R. (1988). Marian Falski i reformy szkolne w Rzeczypospolitej. Warszawa:
PWN.

Zabawa K. (2015). Elementarze XXI wieku. ,Edukacja Elementarna w Teorii
i Praktyce”, nr 4, s. 153-158.

Zarych E. Elementarze. W: Encyklopedia Dziecitistwa, dostepny na: http://encyklo-
pediadziecinstwa.pl/index.php?title=Elementarz (otwarto: 30.03.2018).

http://www.cornelsen.de/lehrkraefte/reihe/r-5247/ra- 10175/titel/9783060835140/
back_link/search (otwarto: 31.07.2016).

https://verlage.westermanngruppe.de/westermann/artikel/978-3-14-121068-2/
Karibu-Ausgabe-2016-Fibel-fuer-die-Ausleihe (otwarto: 31.07.2016).

SCHOOL LEARNING TO READ AND WRITE USING
SELECTED TEXTBOOKS - METHODOLOGICAL
REFLECTIONS

Abstract: The text deals with learning to read and write at the initial stage of school edu-
cation and the role of textbooks in the process of child literacy. The article is of a review
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nature. The first part shows the psycholinguistic basics of reading and writing and the
differences between language systems, conditioning the use of specific methods of learning
to read and write. The structure, function and methodical aspects of work with textbooks
were described, which was treated as an effective didactic aid and effective form of the
child’s initiation into the world of writing. In the second part, selected textbooks and the
concepts of reading and writing science proposed by their authors are characterized. The
traditional approach - didactic and non-evaluative approach — was used to analyze the
textbooks. Finally, examples of contemporary Polish, German and one Russian textbook
are indicated. The criterion for their selection was the long-term use (nearly half a cen-
tury) in the first years of school education and the dominance of analytical and synthetic
methods in the teaching of reading and writing.

Keywords: early literacy, reading and writing, contemporary textbooks.
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WLACZAJACE]J DZIECI NIEWIDOME I SEABOWIDZACE

Streszczenie: Artykul ma na celu przyblizenie modelu edukacji wlaczajgcej dzieci niewi-
dome i stabowidzace w placéwkach przedszkolnych i szkolnych, zgodnie ze strategia nor-
malizacji i zalozeniami wspolczesnej tyflopedagogiki. Wyjasnia znaczenie podstawowych
uwarunkowan dydaktyczno-metodycznych, organizacyjnych i spolecznych oraz podkresla
role wezesnego wspomagania rozwoju dla jakosci inkluzji dzieci z niepetnosprawnoscia
wzroku w systemie ksztalcenia ogélnodostepnego.

Stowa kluczowe: dziecko, niepetnosprawno$¢ wzroku, edukacja wlaczajaca, przedszkole,
szkota.

Wprowadzenie

Warunkiem efektywnej inkluzji edukacyjnej jest wlasciwa edukacja rodzicow
iich dzieci o zréznicowanym rozwoju, dobry poziom zrehabilitowania ogélnego
dziecka z niepelnosprawnoscia wzroku, prowlaczajace postawy spoteczne, profe-
sjonalne merytoryczne przygotowanie nauczycieli i wychowawcow, przygotowa-
nie odpowiedniej infrastruktury przedszkola i szkoty (zaréwno przedszkola, jak
i szkoly musza by¢ dostosowane do potrzeb podopiecznych o zréznicowanych
potrzebach) oraz zbudowanie wlasciwego systemu wsparcia na rzecz dziecka nie-
widomego czy stabowidzacego przez wszystkie podmioty uczestniczace w tym
procesie (Dycht 2015).

Wlaczanie - realizowane zgodnie z ideg normalizacji — obejmuje szereg insty-
tucjonalnych i pozainstytucjonalnych dziatan, umozliwiajacych osobom o zrdz-
nicowanym rozwoju zdobywanie normalnych doswiadczen zyciowych, statusu
spotecznego i warunkoéw zycia, uznawanych za standardowe dla danej spotecznosci
(Sekulowicz 2017). Celem tego typu staran jest stworzenie tym osobom takich
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samych warunkéw funkcjonowania, jak osobom o typowym rozwoju (Speck 2005;
2013; Szumski 2010; 2011).

W tym artykule wskazano na role i znaczenie realizacji modelu normaliza-
cyjnego jako podstawy edukacji wlaczajacej i stymulowania rozwoju dziecka
z niepelnosprawnoscia wzroku w wieku przedszkolnym i szkolnym. Zwrécono
réwniez uwage na uwarunkowania tego procesu, decydujace o jakosci wlaczania
dziecka niewidomego i stabowidzacego w system ogélnodostepny, realizowany na
etapie edukacji przedszkolnej i szkolnej. Wspolczesnie pojeta pedagogika przed-
szkolna, odpowiadajac na aktualne wyzwania spoteczne, musi dostrzega¢ warto$c,
jaka wnosi odpowiednio wczesna i wlasciwie zaprojektowana interwencja dla
optymalizacji rozwoju dziecka z niepelnosprawnoscia oraz dla jakosci wsparcia
edukacyjno-terapeutycznego proponowanego w ogdlnodostepnych placéwkach
przedszkolnych i szkolnych.

Uwarunkowania procesu wlaczania dzieci z niepelnosprawnoscia wzroku
w przedszkolach i szkotach ogélnodostepnych

Wlaczanie dzieci z niepelnosprawnoscia, w tym takze wzrokows, do przedszkoli
czy szkot ogolnodostepnych to proces odpowiedzialny, rzutujacy nie tylko na
efektywnos¢ ich dalszej edukacji, ale rowniez — a moze nawet przede wszystkim
- na caloksztalt przysztych relacji spotecznych i pdzniejsza jakos¢ zycia. Dzieci
niewidome lub z gleboka stabowzrocznos$cia od urodzenia lub wczesnego dzie-
cinstwa potrzebuja adekwatnej, wlasciwej ich preferencjom, mozliwie wczesnej
i profesjonalnej interwencji ze strony srodowiska rodzinnego oraz instytucji spe-
cjalistycznych zajmujacych sie pomoca rehabilitacyjno-edukacyjna. Rozwdj i dalsze
godne zycie dziecka z dysfunkcja wzroku, bez specjalnego wsparcia w sytuacji
pozbawienia lub powaznego ograniczenia aktywnosci poznawczej oraz kontaktoéw
ze $wiatem i ludZmi, czgsto pozostawia takie dziecko na najnizszych szczeblach
funkcjonowania.

Warto zaznaczy¢, ze wlaczanie nie dotyczy tylko dzieci z trudnosciami rozwoju —
jest skierowane do wszystkich dzieci wymagajacych specjalnego wsparcia (nie tylko
do tych doswiadczajacych niepetnosprawnosci: wzroku, stuchu, ruchu, wielorakiej
niepelnosprawnosci (o wysokim poziomie funkcjonowania) — beneficjentami
tego wsparcia moga by¢ réwniez dzieci z odmienng specyfika funkcjonowania
poznawczo-percepcyjnego: dzieci o wyzszych (wybitnie zdolne i uzdolnione) lub
nizszych niz przecigtne mozliwosciach intelektualnych (z niepelnosprawnoscia
intelektualna, z trudnos$ciami uczenia sie, jak dysleksja, dysgrafia, dysortografia,
dyskalkulia), z autystycznym spektrum zaburzen i z zespolami psychozopodob-
nymi, z przewlekla choroba, z zaburzeniami mowy, niedostosowane spofecznie lub
zagrozone, zaniedbane srodowiskowo, do$wiadczajace trudnosci adaptacyjnych
zwigzanych z réznicami kulturowymi (reemigrujace, cudzoziemskie). Ponadto
chodzi o docenianie i wspieranie réznorodnosci wszystkich uczniéw i dobro
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wszystkich dzieci i ich rodzin bioracych udzial we wlaczaniu - zatem potrzeby
dzieci o prawidlowym rozwoju sg réwnie wazne i nie moga by¢ pomijane. Bengt
Lindquist, specjalny sprawozdawca Narodéw Zjednoczonych ds. standardowych
zasad wyréwnywania szans osob niepelnosprawnych, twierdzi, ze ,,szkota dobra dla
dzieci ze specjalnymi potrzebami jest lepsza szkola dla wszystkich” (za: Firkowska-
-Mankiewicz 2004, s. 19). Z kolei Wiktor Lechta (2010, s. 325) pisze: ,w przypadku
pedagogiki inkluzyjnej chodzi bowiem o inng jakos¢ niz integracja: o bezwa-
runkowe zaakceptowanie specjalnych potrzeb wszystkich dzieci”. Konieczne jest
zatem stworzenie w szkolach powszechnych takiego klimatu kulturowego, ktéry
pozwoli im bardziej elastycznie odpowiada¢ na potrzeby wszystkich dzieci danej
spolecznosci. Tylko takie rozumienie idei inkluzji stwarza szans¢ wypracowania
najbardziej optymalnego modelu wsparcia poprzez edukacje. Buduje sSwiadomos¢
spoleczng wszystkich podmiotéw dyskursu edukacyjnego.

Jest to proces, ktory nie odbywa si¢ automatycznie poprzez sam fakt bycia ta-
kiego dziecka w przedszkolu czy szkole. Normalizacja bowiem to nie tylko stan,
jaki chcemy osiggnac, ale takze proces dochodzenia do niego. Wymaga wlasciwego
przygotowania, zaréwno na plaszczyznie mentalnej, jak i infrastrukturalnej czy
metodyczno-dydaktycznej, jak réwniez wykorzystania mozliwo$ci osobowoscio-
wych, rozwojowych dziecka wlaczanego w ten proces, duzego potencjatu i ak-
tywnosci jego rodziny oraz uwzglednienia zasobdw instytucji zaangazowanych
w edukacje inkluzyjna.

Aby ide¢ edukacji wlaczajacej wcieli¢ w zycie i zeby odbywalo si¢ to z korzyscia
dla wszystkich dzieci uczestniczacych w edukacji przedszkolnej i szkolnej, musza
by¢ spetnione do tego opisane ponizej warunki.

Wspierajaca rola wczesnego wspomagania rozwoju dziecka

Wspomaganie rozwoju dziecka z niepelnosprawnosciag wzroku i jego rodziny
W procesie wczesnej interwencji jest jednym z komponentéw wspierajacych stra-
tegie inkluzyjna - nie tylko w odniesieniu do obszaru edukacji, to pewna filozofia
myslenia, ktéra w oparciu o paradygmat normalizacyjny nierozerwalnie wiaze si¢
z budowaniem autonomii 0séb o zréznicowanym rozwoju. Ksztaltowanie auto-
nomii buduje za$ poczucie wlasnej niezaleznosci, odrebnosci czy samodzielnosci
tych osob. Dlatego, im wczesniejsza i efektywniejsza bedzie wspdtpraca zespotu
specjalistow w obszarze wspierania niewidomego lub stabowidzacego dziecka,
tym sprawniejsze bedzie zapobieganie jego niepowodzeniom spotecznym w pdz-
niejszych etapach zycia.

Narodziny dziecka sg zwykle podniostym i radosnym wydarzeniem w zyciu
rodziny. Niestety, sytuacja ta czesto ulega zmianie, gdy przychodzi na §wiat dziecko
z dysfunkcjg wzroku, stabowidzgce lub niewidome. U dorostych pojawia sie wtedy
cala gama uczu¢ ambiwalentnych, zaréwno pozytywnych, jak i negatywnych, skie-
rowanych i na samo dziecko, i na wlasna role jako rodzica (Urmanska 2007). Czesto
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rodzice przezywaja zalobe po pelnosprawnym dziecku, ktérego reprezentacje mieli
w swojej psychice przed rozpoznaniem trudnosci. Cierpig, a cierpienie to bedzie wy-
wolywalo sprzeczne dgzenia - z jednej strony che¢ przywrécenia dziecku wzroku
za wszelka ceng, z drugiej strony za$ nabranie dystansu emocjonalnego wobec
niewidzenia dziecka. Mechanizmy te, zdaniem Wandy Urmanskiej, stuza zmniej-
szeniu odczuwanego cierpienia. Rodzice moga takze zaprzecza¢ niepelnospraw-
nosci dziecka lub usilnie szuka¢ coraz to nowych metod i lekarzy, aby przywroci¢
dziecku wzrok. Moga tez stawia¢ dziecku nadmierne wymagania, nierespektujac
jego ograniczonych mozliwosci wzrokowych, co w znacznym stopniu utrudnia
prawidlowy rozwdj dziecka. Obecnos¢ tych postaw wyraznie podkresla sie w pis-
miennictwie tyflologicznym (Orkan-Lecka 2003; Sinska 2006; Wawrowska 2011).

W szczegodlnie silny sposéb moga odczuwac brak kompetencji w opiece nad
niewidomym czy stabowidzacym dzieckiem. Nie mogg takze w pelni skorzystac
z podpowiedzi i porad dziadkéw czy znajomych, ktérym obce jest podobne do-
$wiadczenie. Dodatkowo dzieci z dysfunkcja wzroku sg znacznie bardziej wyma-
gajacymi partnerami relacji z rodzicami niz dzieci prawidlowo widzace (Skoczylas
2013). Przed rodzicami pojawia si¢ wigc specjalne zadanie — nauczenia si¢ sygnatow,
ktore daje dziecko i dawania mu mozliwych do odczytania przez nie odpowiedzi.
Wyzwaniem staje sie stworzenie z dzieckiem wspolnego ,jezyka”, wspdlnej strategii
komunikacji.

Aby zaakceptowac siebie w roli rodzica niepelnosprawnego wzrokowo dziecka,
niezbedne jest wsparcie i profesjonalna pomoc. Potrzebne jest u§wiadomienie ro-
dzicom pewnych psychologicznych prawidfowosci i pomoc w adaptacji do nielatwej
roli rodzica dziecka niepelnosprawnego wzrokowo. Rodzice dzieci niewidomych
i stabowidzacych, ktdrzy znalezli si¢ w trudnej sytuacji w zwigzku z pojawieniem
sie dziecka z niepelnosprawnos$cig w rodzinie, potrzebuja wsparcia specjalistow,
ktdérzy podziela si¢ z nimi swojg wiedzg, doswiadczeniem i umiejetno$ciami tera-
peutycznymi, beda pomoca w zakresie budowania relacji rodzice-dziecko, wiezi
rodzinnych i kompetencji rodzicielskich. Opiekunowie dziecka niepelnospraw-
nego wzrokowo, chcac zaadaptowac sie do nowych zadan, powinni zapoznac si¢
z fachowg lekturg okulistyczng i tyflologicznag, ale takze stworzy¢ przestrzen do
wzajemnego wyrazania i przepracowywania emocji: rozmawiac o niepetnospraw-
nosci wzroku z najblizszym otoczeniem i podejmowac inne aktywnosci, ktore maja
im pomoc stac si¢ dobrymi rodzicami, rozwijajacymi swoj wlasny, unikalny styl
rodzicielski w opiece i wychowaniu dziecka niewidomego lub stabowidzacego.

Konieczna jest do tego celu nie tylko zmiana mentalna i emocjonalna, lecz przede
wszystkim wiedza i kompetencje, ktére mozna naby¢. Pomocne beda takze wizyty
u lekarzy; warto skorzysta¢ z pomocy psychologa, tyflopedagoga, grup wsparcia
rodzicéw dzieci niepelnosprawnych wzrokowo. Uczestnictwo w nich moze by¢
bardzo cenne, wymiana do$wiadczen pozwoli nie tylko zredukowac stres i uzyskac
wiekszy dystans do wlasnej sytuacji, lecz takze zdoby¢ potrzebng wiedze, aby roz-
woj dziecka byl optymalny, a ono samo - szczgsliwe (Baranska 2007; Pisula 2007).
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Rodzice, ktérzy skupiaja uwage na mozliwosciach i zdolnos$ciach dziecka, a nie
na jego niepetnosprawnosci wzrokowej, w sposob bardziej racjonalny i zorganizo-
wany wspomagaja jego rozwdj. Uwzgledniaja indywidualne potrzeby wszystkich
czfonkéw rodziny, jak i jej dobro jako calosci. Pozwalaja dziecku na autonomie i sty-
mulujg jego rozwdj w ramach jego indywidualnych mozliwosci. Umieja obiektywnie
spojrze¢ zaréwno na samo dziecko, jak i na sytuacje calej rodziny (Czerwinska
2016). Przyjecie takiej postawy jest mozliwe tylko wtedy, gdy rodzice $wiadomie
decyduja si¢ na nabywanie wiedzy i umiejetnosci niezbednych do zrozumienia
specyfiki rozwoju malego dziecka z dysfunkcja wzroku. Ten proces dojrzewania
do odpowiedzialnego pelnienia funkcji rodzicielskich bedzie trwat cale zycie, pod-
legat prawu ewolucji — wraz z kolejnymi cyklami Zycia rodziny i indywidualnym
rozwojem dziecka z dysfunkcja wzroku.

W obszarze wczesnego wspomagania rozwoju dziecka w srodowisku rodzinnym
istotne jest zwiekszanie kompetencji specjalistow (tyflopedagog, psycholog, logo-
peda, terapeuta, rehabilitant) zatrudnionych w placéwkach realizujacych wczesne
wspomaganie rozwoju dziecka (WWRD) w zakresie wspolpracy i budowania ko-
alicji na rzecz malego dziecka z niepelnosprawnoscia wzroku oraz doskonalenie
ich umiejetnosci diagnostycznych, interpersonalnych, organizacyjnych i terapeu-
tycznych (Walkiewicz 2005). W konsekwencji mozliwe jest przygotowanie przez
placowki realizujgce wezesng interwencje coraz lepszej jakosciowo oferty dla matego
dziecka z niepelnosprawnoscia wzroku i dla jego rodziny.

Odpowiednio poinformowani i przygotowani rodzice

Kompetentne - rzetelne i pelne — przygotowanie rodzica: informacyjne (tyflolo-
giczne) i mentalne (pelna akceptacja niepelnosprawnosci wzrokowej dziecka) ma
decydujace znaczenie w momencie podejmowania decyzji o typie placéwki przed-
szkolnej czy szkolnej — ogélnodostepnej czy specjalnej, tworzonej wytacznie z mysla
o potrzebach dzieci niewidomych lub stabowidzacych. Wybér najodpowiedniejszej
opcji dla dziecka przestaje by¢ problemem. Rodzice wiedzg wowczas, na jakie
uwarunkowania szkolne nalezy zwroci¢ uwage, aby spetnialy ich oczekiwania, jak
i preferencje ich niepelnosprawnego wzrokowo dziecka. Potrafig wybra¢ najbardziej
optymalng ofert¢ edukacyjng, ktérej aktualnie potrzebuja. Dzieci z niepetnospraw-
noscia wzroku, biorace udzial w procesie wczesnej interwencji, wykazuja zwykle
wysoki poziom ogdlnego zrehabilitowania, sa samodzielne i swiadome swoich
mozliwosci percepcyjnych. Dzieci z dysfunkcja wzroku i ich rodziny, uczestniczace
w zespolach WWRD, stajg si¢ tym samym aktywnymi i kompetentnymi pod-
miotami w obszarze wspolpracy z przedszkolem czy szkola powszechng. Istotne
jest wowczas nie tyle nawiazanie jakiejkolwiek wspolpracy zespotu specjalistow
zrodzing dziecka dos§wiadczajgcego niepetnosprawnosci wzroku w placéwcee edu-
kacyjnej, ile doskonalenie poziomu tej wspdtpracy (Czerwinska, Dagbrowska 2015).
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Warto w tym miejscu zwréci¢ uwage na konieczno$¢ udzielenia takze rodzi-
com dzieci petnosprawnych szczegétowych informacji o funkcjonowaniu psy-
chospotecznym dziecka z dysfunkcja wzroku i organizacji jego edukacji w grupie
przedszkolnej lub klasie ogélnodostepnej. Powinni oni wyrazi¢ zgode na wlaczenie
dziecka z dysfunkcja wzroku w cala grupe spoteczng. Dostep do wiarygodnej,
pelnej informacji sprzyja eliminowaniu stereotypowych, nierzadko krzywdzacych
pogladow na temat niepelnosprawnosci wzroku, majacych wplyw na niewtasciwe
postawy spoteczne, sprzyjajace dyskryminacji czy wykluczeniu spofecznemu tej
grupy osob. Piszg na ten temat: Janusz Kirenko, Piotr Grindrich (2007), Joanna
Konarska (2010), Jadwiga Kuczynska-Kwapisz (2014), Malgorzata Paplinska, Joanna
Witczak-Nowotna (2015). Role tyfloedukacji, upowszechniajacej wiedz¢ na te-
mat potrzeb i mozliwosci oséb z dysfunkcja wzroku, ograniczajacej uprzedzenia
wsrdd dzieci i mlodziezy pelnosprawnej podkresla m.in. program Finding Out
about Blindness - Teacher’s Pack (1991). Pomaga on przygotowac osoby widzace do
wspotuczestnictwa z osobami z niepetnosprawnoscig wzroku, ksztattowa¢ postawy
otwartosci, zrozumienia i akceptacji.

Dobry poziom zrehabilitowania ogdlnego dziecka z niepetnosprawnoscia wzroku

Istotnym warunkiem efektywnej edukacji inkluzyjnej dzieci z dysfunkcja wzroku
jest normalny rozwoj intelektualny tych dzieci, umozliwiajacy im logiczne my-
§lenie i rozwdj mowy. Aby dziecko niewidome lub stabowidzace moglo osiagac
wlasciwy poziom sprawnosci intelektualnych, konieczna jest prawidlowa dzia-
talnoé¢ pozostalych analizatoréw, a zwlaszcza dotyku i stuchu, dzieki ktérym
moga wytworzy¢ si¢ kompensacyjne uklady strukturalne. Zdarza si¢ jednak, ze
takze dzieci gtuchoniewidome o normalnej sprawnosci intelektualnej i wysokim
poziomie funkcjonowania, ktére przed podjeciem nauki osiggnely odpowiedni
poziom dojrzatosci psychofizycznej i spolecznej, przy stworzeniu wlasciwych wa-
runkow ksztalcenia, uwzgledniajacych ich mozliwosci, moga realizowac obowiazek
szkolny w systemie powszechnym (Dycht 2017; Paradowska 2011; Zaorska 2010).
Dziecko niepetnosprawne wzrokowo natomiast, ktore cechuje jednocze$nie obni-
zona sprawno$¢ intelektualna, nie jest w stanie realizowa¢ podstawy programowej
ksztalcenia ogolnego na poziomie wymagalnym w placéwkach ogélnodostepnych.
Sprzezona, wieloraka niepelnosprawno$¢ w tym przypadku znacznie ogranicza
mozliwosci poznawcze dziecka, a ogélnodostepne przedszkole czy szkota nie s3
w stanie sprostac szczegdlnym, bardziej ztozonym potrzebom podopiecznego, co
stanowi argument przemawiajacy przeciwko jego edukacji w placoéwkach pracu-
jacych wedlug modelu wiaczajacego.

Dziecko z dysfunkcja wzroku powinno prezentowaé dobry poziom ogdlnych
sprawnosci sprzyjajacych satysfakcjonujacemu przebywaniu w placéwce ogol-
nodostepnej. Tyflolodzy zwracaja uwage na nastepujace umiejetnosci i kompe-
tencje: samodzielno$¢ ucznia, np. samodzielno$¢ zatatwiania lub przynajmniej
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sygnalizowania swoich potrzeb fizjologicznych, umiejetno$¢ samodzielnego
poruszania si¢ w przestrzeni, orientacja w srodowisku spolecznym (rozpozna-
wanie nowych ludzi), a w §rodowisku fizycznym - rozpoznawanie znanych
miejsc, szybkie przyswajanie nowych doswiadczen, wykazywanie elastycznosci
i zdolnosci do adaptacji, umiejetno$¢ zrozumialego wyrazania w mowie i pismie
(Majewski 2001). Niezbedna jest wlasciwa odpornos¢ psychiczna dziecka — w tym
zakresie Aleksandra Maciarz (2005) zwraca uwage na zdolno$¢ dziecka do komu-
nikowania si¢ z otoczeniem, zdolno$¢ réznicowania uczu¢ i emocji, umiejetnosé
radzenia sobie z wlasnymi emocjami, zdolnos$¢ do analizy reakcji emocjonalnych
i wlasciwe nastawienie otoczenia wobec wlasnej osoby. Istotna jest takze akceptacja
modelu wlaczajacego i aktywny udzial ucznia w procesie edukacji i rehabilitacji
(Pasterny 2012). Wszystkie te umiejetnos$ci mozna rozwija¢ i doskonali¢ juz we
wczesnym dziecinstwie, stad tak wazne jest uczestnictwo rodziny z dzieckiem
niepetlnosprawnym wzrokowo w procesie wczesnej interwencji. Zwieksza ono
dojrzatos¢ funkcjonalna, psychiczng i spoteczng dziecka, sprzyja réwniez realizacji
edukacji wlaczajacej na jak najwyzszym poziomie.

Tyflologiczne przygotowanie wychowawcow i nauczycieli

Obejmuje podstawowe zalozenia idei wlaczania, wyraznie wskazujace na to, ze
w systemach edukacji inkluzyjnej zmierza si¢ do ograniczenia liczby pedagogéw
specjalnych w procesie wychowania i ksztalcenia, zatrudnionych w pelnym wy-
miarze godzin, obstugujacych pojedynczego ucznia (gdyz zaden system szkolny
nie jest w stanie zapewnic¢ tak zréznicowanej populacji uczniéw o specjalnych
potrzebach edukacyjnych [SPE], nauczycieli o odpowiednim wyksztalceniu, ktorzy
potrafig sprosta¢ roznym trudno$ciom rozwojowym uczniow). Zakres bezposred-
niej, doraznej, specjalnej pomocy powinien by¢ wyraznie zredukowany - wspélne
organizowanie procesu dydaktycznego wszystkich uczniéw wymaga zerwania
z konwencja stalej obecnosci dwoch nauczycieli w grupie przedszkolnej/klasie
szkolnej, co dotychczas skutkowalo wyraznym rozdzieleniem ich zadan i taka
praktyka szkolng, w ktdrej nauczyciele przedmiotu pracowali z uczniami pelno-
sprawnymi, a pedagodzy specjalni - z podopiecznymi niepelnosprawnymi - tego
typu rozwigzania byty nagminnie obecne w modelu integracyjnym, i co gorsza —
nie przynosily zadowalajacych rezultatéw w grupach.

Dotychczasowe, raczej do$¢ skromne doswiadczenie kadry pedagogicznej
w pracy z dzie¢mi/uczniami z niepelnosprawnoscia (w tym z dysfunkcja wzroku)
w przedszkolnych i szkolnych placéwkach ogélnodostepnych, skutkowalo w rezul-
tacie poczuciem braku praktycznych kompetencji zawodowych. Nauczyciele zgta-
szali brak wiedzy praktycznej na temat tego, jak wdrazac ide¢ edukacji wtaczajacej
do codziennej praktyki szkolnej; jak pracowacé z uczniem niepetnosprawnym (w tak
licznych grupach/klasach lub kiedy w jednej klasie s uczniowie o bardzo zréznico-
wanych dysfunkcjach i potrzebach). Uwagi te formulowali czesto takze pedagodzy
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pracujacy wedlug modelu integracyjnego. Réwniez rodzice dzieci niewidomych
pobierajacych nauke w szkotach rejonowych wielokrotnie podkreslali zauwazalny
czesto brak cho¢by podstawowej wiedzy nauczycieli tzw. ,,przedmiotowych” z ty-
flopedagogiki, a czasem brak checi, aby te wiedzg¢ uzupelnié. Przyczyniato sie to
czesto do intuicyjnych dziatan pedagogicznych wobec ucznia z dysfunkcjg wzroku.
Rzadko si¢ zdarzalo, ze nauczyciele z wlasnej inicjatywy szukali kontaktu i wsparcia
tyflologicznego ze strony szkot specjalnych, organizacji pozarzadowych, zajmuja-
cych sie edukacja i rehabilitacjg oséb z dysfunkcja wzroku.

W placéwkach ogdélnodostepnych brakuje specjalistow w zakresie tyflopedago-
giki (tyflopedagogéw, rehabilitantéw wzroku, instruktoréw orientacji przestrzen-
nej). W celu wlasciwej realizacji filozofii inkluzyjnej w obszarze edukacji konieczne
jestich zatrudnienie w przedszkolach i szkotach rejonowych - w pelnym wymiarze
czasu pracy lub przynajmniej na kilka, kilkanascie godzin - aby odpowiedzie¢ na
potrzeby dzieci z dysfunkcja wzroku w zakresie zaje¢ rewalidacji indywidualne;.

Nowa rola pedagoga specjalnego realizujacego zalozenia edukacji wlaczaja-
cej — w tym takze tyflopedagoga — powinna polega¢ na wspieraniu wychowawcéw
pracujacych w grupach przedszkolnych czy nauczycieli klasowych oraz petnieniu
funkcji metodycznego doradcy. Jego bezposrednia metodyczna praca z dzieckiem
o zrdéznicowanym rozwoju powinna by¢ ograniczona jedynie do tych obszaréw,
ktore wymagaja specjalistycznych umiejetnosci z zakresu rehabilitacji — np. w ob-
rebie tyflopedagogiki powinna dotyczy¢ przygotowania niewidomych dzieci do
nauki czytania pisma dotykowego, obecnosci na lekcjach, podczas ktérych dzieci
ucza sie czytac i pisac¢ alfabetem brajla, albo gdy zajecia wymagaja wykorzystania
zaadaptowanych do potrzeb dziecka stabowidzacego lub niewidomego pomocy
dydaktycznych i technicznych srodkow nauczania. Taka organizacja pracy tyflope-
dagoga ogranicza ilo$¢ czasu poswieconego pojedynczemu uczniowi z zaburzeniem
rozwoju widzenia lub brakiem percepcji wzrokowej do kilku godzin tygodniowo
w kazdej grupie przedszkolnej czy klasie szkolnej. Dzigki takiemu rozwigzaniu
nauczyciel moze stuzy¢ specjalistycznym wsparciem kilkorgu dzieciom z niepel-
nosprawnoscig wzroku przebywajacym w placédwece. I analogicznie, w podobny
sposob mozna zaaranzowac¢ prace innych nauczycieli-terapeutéw, posiadajacych
wyksztalcenie w zakresie pozostalych szczegélowych subdyscyplin pedagogiki
specjalnej. Specjalistyczne tyflopedagogiczne wsparcie — w zakresie orientacji
przestrzennej i samodzielnego poruszania si¢ oraz w ramach usprawniania widze-
nia dzieci stabowidzacych moga i powinni realizowa¢ w trakcie zaje¢ rewalidacji
indywidualnej rehabilitanci-terapeuci odpowiednio wyszkoleni w tym zakresie
- rehabilitanci wzroku i instruktorzy orientacji przestrzennej. Tych specjalistow
jednak ciggle brakuje w przedszkolnych i szkolnych placéwkach ogélnodostepnych,
w szkolnictwie specjalnym, dla uczniéw niewidomych i stabowidzacych natomiast
stanowig oni podstawowy filar wsparcia rehabilitacyjnego.

Wtasciwe zrozumienie tak pojetej idei wlaczania powinno przektadac si¢ na wy-
sokiej jakosci, poprawne metodycznie zajgcia, w ktorych podczas jednej jednostki
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dydaktycznej na najwyzszym poziomie realizowana jest wzajemna wspotpraca
nauczycieli i wychowawcéw przedmiotowych z kilku pedagogami specjalnymi,
stuzacymi wsparciem dzieciom o specjalnych potrzebach rozwojowych i eduka-
cyjnych — wspotpraca w zakresie posiadanych kompetencji, wzajemnej wymiany
doswiadczen i dobrych praktyk. Aby ten proces madgt sie powies¢, konieczne sa
zmiany, ktére musza obja¢ modyfikacje programéw studiow wyzszych na kie-
runkach przygotowujacych przysztych nauczycieli, majace na celu wlaczanie
przedmiotéw z zakresu pedagogiki specjalnej i zaje¢ metodycznych w obrebie jej
szczegolowych subdyscyplin, a ponadto prowadzenie licznych kurséw i szkolen
w tym zakresie.

Zmiana postaw spolecznych, nastawien, przekonan w kierunku inkluzyjnym

Jednym z najwazniejszych zagrozen plynacych z segregacji jest wychowanie
bez rodziny. Placowki wlaczajace majg przeciwdziata¢ odseparowaniu dziecka od
srodowiska rodzinnego, co czesto na okres niemal calego dziecinstwa proponuja
nieliczne szkoly specjalne, skupiajace tylko uczniéw z niepelnosprawnoscia wzroku.
Rodzice, chcac postac¢ dzieci do specjalnego przedszkola lub szkoly specjalnej dla
uczniéow niewidomych i stabowidzacych, musza podjac¢ decyzje o umieszczeniu
dziecka w internacie. Skutkuje to, niestety, rzadkimi kontaktami rodzinnymi,
wynikajacymi z wielu réznych czynnikéw: znaczaca odleglo$¢ domu od placéwki
edukacyjnej, utrudnione mozliwosci komunikacyjne. Generuje to, w konsekwengiji,
coraz stabsze wigzi pomigdzy czlonkami rodziny, co wplywa wtdrnie negatywnie
na uczenie sie petnienia rol spolecznych przez dziecko z dysfunkcja wzroku, w tym
na funkcjonowanie dziecka w rodzinie i grupie réwiesnicze;j.

Placowki specjalne dla dzieci z niepetlnosprawnoscig wzroku w wigkszym niz
szkoly masowe stopniu nie sprzyjaja réwniez rozwijaniu samodzielno$ci w roz-
wigzywaniu trudnosci codziennego, rzeczywistego zycia, w $rodowisku nieko-
niecznie dostosowanym do ich potrzeb i mozliwosci - gwarantujg zaadoptowane
otoczenie, specjalistyczng opieke dostepna bez probleméw, mozliwos¢ kontaktu
z uczniami o podobnych trudnosciach rozwoju, a tym samym daja pozorne wra-
zenie bezpieczenstwa, ktdre uczy zycia bez walki o siebie i swoje prawa — gdyz te
majg w placowkach specjalnych calkowicie zapewnione.

Pobyt natomiast w placéwce ogélnodostepnej z rowiesnikami o zréznicowanym
rozwoju generuje bardziej zlozone problemy egzystencjalne i pozwala dostrzega¢
takze mozliwosci i potrzeby innych, wynikajace z odmiennej specyfiki ich funk-
cjonowania. Jednak bezsprzecznie najwigkszg zaletg edukacji uczniow z dysfunkcja
wzroku w przedszkolach i szkotach ogdlnodostepnych jest rzeczywiste ich wlaczanie
w zycie spofeczne. Dziecko od wezesnego dziecinstwa moze pozostawac w lacznosci
zrodzing i naturalnym, lokalnym srodowiskiem, uczestniczy w ich zyciu, budujac
wiezi rodzinne i réwiesnicze.
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Skuteczno$¢ inkluzji zalezy w duzej mierze od wlasnych postaw i nastawienia
0s6b uczestniczacych w tym procesie. Prowadzi to nieodmiennie do zmiany do-
tychczasowych pogladow, wartos$ciowania i stereotypdw — takze w obszarze edu-
kacji — a w dalszej konsekwencji do przemiany preferowanego spotecznie systemu
edukacyjnego. Wymaga przetamania barier mentalnych tkwiacych czgsto w nas,
dorostych - osobach odpowiedzialnych za edukacje, w nauczycielach i rodzicach.
Nasze postawy przekladaja si¢ pdzniej na postawy naszych dzieci i ich wzajemne
réwiesnicze relacje. Kompetentnie poinformowani w zakresie tyfloedukacji rodzice
dzieci petnosprawnych nie obawiajg si¢ ograniczenia potrzeb edukacyjnych swo-
ich dzieci, nie podkreslaja w pierwszej kolejnosci trudnosci i probleméw wspdl-
nej wlaczajacej nauki i wychowania w poszanowaniu dobra jednostki i grupy.
Zaczynaja rozumie¢ istote strategii normalizacji, zgodnie z ktéra trudnosci rozwo-
jowe i odmienne potrzeby edukacyjne dziecka z dysfunkcja wzroku sa zauwazane
i uwzgledniane w realizacji procesu dydaktycznego, lecz nie stanowig bariery
w wykonywaniu zadan wynikajacych z roli ucznia. Przekazuja swoim dzieciom
przyjazne, pelne otwarto$ci nastawienie spoteczne, ktdre te odzwierciedlaja potem
w relacjach ze swoimi niepetnosprawnymi wzrokowo réwiesnikami.

Tyfloedukacja jest podstawowym warunkiem skutecznej edukacji wlaczajacej
uczniéw z dysfunkcja wzroku. Realne doswiadczenie w kontaktach z cztowiekiem
niewidomym czy stabowidzacym uczy zrozumienia, ze chodzi o spotkanie dwoch
réwnorzednych podmiotowych oséb, z ktérych kazda posiada swoiste, ale tak samo
wazne potrzeby rozwoju. Obie maja prawo do wspdlnej przestrzeni w edukacji i obie
moga efektywnie ja kreowa¢, w zgodzie i wzajemnym zrozumieniu. Integracja spo-
feczna proponowana w ramach edukacji wlaczajacej wymaga od srodowisk w niej
uczestniczacych szczegolnej troski o budowanie wlasciwych relacji — w atmosfe-
rze wzajemnej zyczliwosci, tolerancji wobec réznorodnosci, a przede wszystkim
akceptacji podmiotowosci zaréwno dzieci/uczniéw, jak i dorostych — rodzicow/
opiekunoéw, nauczycieli i innych specjalistow zaangazowanych we wiaczanie.

Przygotowanie infrastruktury (likwidacja barier architektonicznych, doposazenie szkot
w nowoczesny sprzet i pomoce tyflodydaktyczne)

Problem barier architektonicznych dotyczy wielu polskich szkét i przedszkoli,
zwlaszcza tych, ktore funkcjonuja w starych budynkach. Placéwki te potrzebuja
$rodkéw finansowych na likwidacje tych barier, a takze na sprzet wykorzystujacy
nowoczesne technologie informacyjno-komunikacyjne. Przedszkola i szkoly, w po-
wigzaniu z jednostkami samorzadu terytorialnego i réznorodnymi organizacjami
pozarzadowymi moga i powinny inicjowa¢ wiele dzialan, aby wdrozy¢ ide¢ edukacji
wlaczajacej do powszechnej praktyki.

W wiekszosci przypadkow placowki ogélnodostepne nie sa dostosowane do
potrzeb osob z dysfunkcjg wzroku. Tymczasem adaptacja sali/klasy w przed-
szkolu/szkole pod katem potrzeb ucznia niewidomego czy stabowidzacego powinna
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rozpoczac¢ si¢ jeszcze przed przybyciem dziecka do placowki i musi by¢ stale mo-
dyfikowana. Pod wzgledem architektonicznym konieczne s3 zmiany dotyczace
calego budynku, a nie tylko sali/klasy i jej najblizszego otoczenia, w ktérych zwykle
przebywa dziecko niewidome czy stabowidzace:

« aranzacja otoczenia ulatwiajgca uczniom z dysfunkcja wzroku orientacje
W przestrzeni i poruszanie sie,

+ szlaki komunikacyjne utworzone przy zastosowaniu zréznicowanej faktury
i kontrastu,

« wyrazne elementy graficzne, np. napisy brajlowskie i napisy czarnodru-
kowe - duze, kontrastowe, drukowane — na drzwiach sal, na duzych prze-
szklonych powierzchniach, umieszczone na wysokosci oczu ucznia,

» wszelkie wystajace krawedzie ostoniete, filary oklejone ostrzegawcza tasma,

« adaptacja o$wietlenia,

« adaptacja pomieszczen sanitarnych,

» przygotowane pomieszczenia pomocnicze (gabinet usprawniania widzenia,
gabinet do realizacji zajec¢ z nauki brajla, czytania tyflografiki i realizacji
¢wiczen kompensacyjnych, gabinet czynnosci zycia codziennego, gabinet
logopedyczny i/lub do nauki alternatywnych metod komunikacji).

Zasady postepowania z dzie¢mi niewidomymi i stabowidzgcymi w sali przed-
szkolnej i szkolnej, aranzacje tego typu pomieszczenia szczegélowo opisuja Barbara
Kawczynska-Regula i Bozena Pierzchala (2001). Budynek przedszkola/szkoly i ich
otoczenie powinny by¢ w taki sposéb dostosowane do potrzeb dzieci niewido-
mych i stabowidzacych tak, aby dawatly im szans¢ na rozwdj, edukacje i nauke
samodzielnosci.

Problemem réwnie powaznym w placoéwce ogolnodostepnej jest niedostatek
podrecznikéw, ksigzek, pomocy tyflodydaktycznych, brak wlasciwie dobranego
sprzetu, ulatwiajacego komunikacje i edukacje. Niejednokrotnie, aby inkluzja
dziecka z dysfunkcja wzroku sie powiodta, konieczne jest ogromne zaangazowanie
rodzicéw i placowki edukacyjnej — z praktyki pedagogicznej wynika, ze przedruk
w wersji brajlowskiej podrecznikow i ksigzek jest zbyt pozno realizowany lub jest
finansowany ze srodkow wiasnych rodzicow (Paplinska 2008). Zdarzaja sie takze
przypadki przepisywania podrecznikéw przez rodzine dziecka, gdyz ani jeden tytut
podrecznika szkolnego, z ktorego korzystaja nauczyciele, nie ma swojej adaptacji
w brajlu czy powigkszonym druku. A przeciez spelnienie tych wymogoéw nalezy
do podstawowych obowigzkéw placdwki wlaczajacej. Zaniedbania tego rodzaju
rzutuja w konsekwencji nie tylko na funkcjonowanie poznawcze ucznia z dysfunk-
cja wzroku - skutkuja w pdzniejszym okresie gorszym poziomem jego szeroko
pojetej adaptacji spotecznej. Porazka zle pojetej edukacji wlgczajacej jest nadal
fakt, ze niepelnosprawni wzrokowo absolwenci placowek ogélnodostepnych nie sg
tak samodzielni w zakresie postugiwania si¢ pismem brajla, samoobstugi, orien-
tacji przestrzennej i bezpiecznego poruszania sie jak uczniowie konczacy szkoty
specjalne, ktdrzy otrzymali tam specjalistyczne, na wysokim poziomie wsparcie.
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Wszystko to sprawia, ze nie mozna moéwi¢ o wlasciwym wyréwnywaniu
szans edukacyjnych dziecka/ucznia z niepelnosprawnoscig wzroku. Aby przed-
szkole czy szkola powszechna mogly oferowa¢ dziecku z niepelnosprawnoscia
wzroku optymalny poziom ustug edukacyjnych, powinny wykorzysta¢ dobre
praktyki, stanowigce dotychczas atuty szkét specjalnych dla uczniéw niewido-
mych i stabowidzacych - tzn. sukcesywnie i systematycznie inwestowac w zakup
specjalistycznych pomocy tyflodydaktycznych, typu: modele 3D, makiety, mapy,
plany, rysunki dotykowe. W edukacji szkolnej przydadza si¢ kubarytmy, pior-
niki brajlowskie, narzedzia do samodzielnego kreslenia wypuklego rysunku,
np. z geometrii. Potrzebny jest stale wzbogacany ksiggozbiér brajlowski i ksigzki
o powiekszonym druku. W wyposazeniu placéwki przedszkolnej i szkolnej po-
winny znalez¢ si¢ drukarki brajlowskie, powigkszalniki komputerowe dla uczniéw
stabowidzacych, a takze inne technologie wspierajace edukacje uczniow z dys-
funkcjg wzroku. Pomocag w ich obstudze i wykorzystaniu w pracy dydaktycznej
z dzieckiem z problemem widzenia powinni stuzy¢ tyflopedagodzy zatrudnieni
w szkotach rejonowych.

Placowki ogdlnodostepne muszg zaproponowac uczniom z dysfunkcja wzroku
specjalistyczne zajecia, niezbedne dla realizacji ich potrzeb rozwojowych: dla
uczniow slabowidzacych niezbedne jest wsparcie w zakresie usprawniania wi-
dzenia oraz rozwoju umiejetnosci efektywnego korzystania z pomocy optycznych
i nieoptycznych. W zaleznosci od potrzeb i umiejetnosci dzieci konieczne moga
okazac si¢ zajecia z orientacji przestrzennej i samodzielnego poruszania sie — te
prowadzone sg zaréwno dla uczniéw stabowidzacych, jak i niewidomych. Oferta
zaje¢ dodatkowych, cenionych takze przez rodzicow, powinna réwniez uwzglednia¢
zajecia z zakresu rehabilitacji podstawowej, podczas ktérych uczniowie opanowuja
umiejetnosci samoobstugi i czynnosci Zycia codziennego.

Cecha charakterystyczng przedszkoli i szkdt ogolnodostepnych, pracujacych
wedlug modelu wlaczajacego, musza by¢ jak najmniej liczne grupy/klasy, co po-
winno by¢ odczytywane jako spelnienie warunkow bardziej skutecznego nauczania
i indywidualizacji w pracy z uczniami ze SPE.

Zbudowanie systemu wsparcia dla dziecka/ucznia z niepelnosprawnoscig wzroku
w przedszkolu/szkole (zaangazowanie wszystkich podmiotéw)

Istnieja okolicznosci, w ktérych nie indywidualne ograniczenia, lecz zewnetrzne
przeszkody utrudniajag cztowiekowi uczestnictwo w zyciu, czynig go niepeino-
sprawnym. Osoby z niepelnosprawnoscia ,,beda uzyskiwa¢ niezbedne wsparcie,
w ramach powszechnego systemu edukacji, celem utatwienia ich skutecznej eduka-
¢ji” (Konwencja ONZ, art. 24, pkt. 2d - Dz.U. z 2012 roku, poz. 1169, s. 13). Dlatego
konieczne jest stworzenie w placowkach powszechnych takiego klimatu kulturo-
wego, ktdry pozwoli im bardziej elastycznie odpowiada¢ na potrzeby wszystkich
dzieci danej spotecznosci (Ainscow 2000, s. 188). Jest to zadanie dla nas wszystkich:
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samorzgdowcow, dyrektoréw szkot, nauczycieli, rodzicow i pozostalych czlonkéw
lokalnych spotecznosci.

Uczen o zréznicowanym rozwoju ze wzgledu na staby wzrok w szkole ogélno-
dostepnej potrzebuje zapewnienia odpowiedniego wsparcia, w ktére zaangazo-
wane powinno by¢ cale lokalne $rodowisko. Szczegélne zadania w tym zakresie
maja jednostki samorzadu terytorialnego. Czesta i dobra wspolpraca przedszkola
i szkoly z jednostkami administracji samorzadowej, z poradnig psychologiczno-
-pedagogiczng, wspdlpraca z innymi instytucjami dzialajagcymi na rzecz osob
niepelnosprawnych wzrokowo zapewni stworzenie oferty edukacyjnej dla ucznia
z dysfunkcja wzroku na najwyzszym, optymalnym dla jego potrzeb poziomie.
Systematyczno$¢ takiego wspoldziatania z pewnoscig rzutuje pozytywnie na jakos¢
proponowanej edukacji, i odwrotnie — okazjonalnos¢ tej wspolpracy lub catkowity
jej brak utrudnia lub blokuje rozwoj edukacji wtaczajacej w odniesieniu do uczniow
z dysfunkcja wzroku.

Konkuzje

»Inkluzja moze Iaczy¢, ale moze tez dzieli¢, szczegdlnie gdy w fazie konstytuo-
wania sie tendencji pojawiaja si¢ zZyczeniowe zalozenia. Pierwsze moze wynikaé
z prze$wiadczenia/nadziei, ze jako spoleczenstwo jestesmy gotowi na inkluzje.
Drugie, ze posiadamy zaplecze w postaci wykwalifikowanej kadry, mogacej spro-
sta¢ wyzwaniu pracy w zespole heterogenicznym. Trzecie, ze efekty ksztalcenia
inkluzyjnego niepelnosprawnych beda lepsze niz w innych formach” - pisze Iwona
Chrzanowska (2014, s. 112), zwracajac uwage na pulapke falszywego ztudzenia
o prostocie i tatwosci realizacji wlaczajacego ksztalcenia, w ktérym bagatelizo-
wane s3 trudnosci natury finansowej, organizacyjnej i kadrowej, wplywajace na
iluzoryczno$¢ tego dynamizmu.

Edukacja wlaczajaca — wlasciwie pojeta i zorganizowana — umozliwia czgsty
kontakt dzieci o zréznicowanym rozwoju, pozostanie w naturalnym srodowisku
rodzinnym, podnoszenie u dzieci z niepelnosprawnoscig poziomu motywacji,
aktywnosci zyciowej i sprawnosci komunikacyjnej. Wreszcie, sprzyja budowa-
niu $wiadomosci inkluzyjnej spoteczenstwa, zwlaszcza mlodego pokolenia, ktére
w przyszlosci tworzy¢ bedzie regulacje prawne, legislacyjne, gospodarcze i spo-
teczne i budowac¢ relacje prowlaczajace, w naturalny sposéb wdrazajac gtéwne
zalozenia idei inkluzji.

Powyzej omdéwione czynniki znaczgco rzutuja na poczucie jakosci realizacji zo-
bowigzan w obrebie edukacji wlaczajacej dzieci z dysfunkcja wzroku i stanowia swo-
iste wyzwanie dla wspolczesnej pedagogiki przedszkolnej i szkolnej w obszarach:

« tyflodydaktykii metodyki ksztalcenia, znajdujacych zastosowanie w syste-

mach wlaczajacych,

o organizacji procesu ksztalcenia z uwzglednieniem tyfloadaptacji

infrastrukturalnych,
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» stworzenia sprzyjajacej atmosfery spolecznej, umozliwiajacej zmiang nega-
tywnych nastawien, przekonan, przyzwyczajen i postaw spofecznych, barier
otoczenia spolecznego wobec 0s6b z problemami widzenia w kierunku
akceptacji spoteczenstw inkluzyjnych,

« zbudowanie systemu zespolowego wsparcia i wspdtpracy wszystkich
specjalistow i instytucji $wiadczacych pomoc w zakresie opieki, eduka-
cji i rehabilitacji dzieci zréznicowanych rozwojowo ze wzgledu na wzrok,
z podkresleniem roli WWRD jako modelu przygotowujacego rodzine i dzie-
cko niewidome lub stabowidzace do uczestnictwa w edukacji wlaczajace;.
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CONTEMPORARY CHALLENGES OF PRE-SCHOOL AND
SCHOOL PEDAGOGY IN THE FIELD OF EDUCATION
INCLUDING BLIND AND VISUALLY IMPAIRED CHILDREN

Abstract: The article aims to present a model of education involving blind and visually
impaired children in pre-school and school institutions in accordance with the strategy
of standardization and the objectives of contemporary pedagogy for visual impairment.
The paper explains the importance of basic didactic-methodological, organizational and
social conditions and also underlines the role of early development support for the quality
of inclusion of children with visual disabilities in the public education system.

Keywords: child, sight disability, inclusive education, kindergarten, school.
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MULTISENSORYCZNE OPOWIESCI JAKO NARZEDZIE
KSZTAERTOWANIA ZACHOWAN SPOLECZNYCH DZIECI
Z AUTYZMEM W MLODSZYM WIEKU SZKOLNYM

Streszczenie: Celem przeprowadzonych badan bylo poznanie i okreslenie efektywnosci
multisensorycznych opowiesci w uaktywnianiu i rozwijaniu zachowan spolecznych dzieci
z autyzmem. W wyniku przeprowadzonych badan stwierdza sie, ze poprzez wykorzysta-
nie multisensorycznych opowie$ci mozna nauczy¢ dzieci z autyzmem okres$lonych norm
izasad. Gtéwnie wyzwoli¢ drzemigcy w nich potencjat komunikacyjny, pod postacig prob
nawigzywania kontaktu i utrzymania komunikacji oraz odpowiedniego reagowania na
zachete udzialu w zabawie z rowie$nikami.

Stowa kluczowe: autyzm, umiejetnosci spoleczne, zachowania spoleczne, opowiesci
multisensoryczne.

Wprowadzenie

Dla dzieci z autyzmem braki z zakresu umiejetnosci spolecznych sg ich gtéwnym
problemem. Umiejetnosci spoleczne rzutujg na funkcjonowanie jednostek w §rodo-
wiskach szkolnym oraz domowym. Wyznaczaja sposdb odbierania i przetwarzania
informacji oraz rozumienia stanéw emocjonalnych innych oséb. Dotyczg rowniez
tego, jak dzieci witaja sie z rowiesnikami i osobami dorostymi, ich wzajemnego po-
zdrawiania si¢, inicjowania znaczacych i satysfakcjonujacych kontaktéw. Obejmuja
réwniez sposdb rozwigzywania przez nie problemdw, podnoszenia motywaciji
i dazenia do wyznaczonego celu (Thomson i in. 2011).

Deficyty w obszarze umiejetnosci spolecznych przyczyniaja sie do trudnosci
w nawigzywaniu wlasciwych relacji w srodowisku szkolnym, jak i poza nim (Carter
iin. 2005; Laba-Hornecka 2016). Majac na uwadze nature tych trudnosci, powinno
prowadzi¢ si¢ takie dzialania, ktére wskaza na mozliwosci rozwijania podloza dla
odpowiedniego dialogu i tworzenia pozytywnej relacji z najblizszymi (De Quinzio
iin. 2008; Sawyer i in. 2005).
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Wraz z rozwojem dzieci z autyzmem wzrasta u nich zainteresowanie kontak-
tami spotecznymi i pojawiajg sie proby nawigzywania relacji z réwiesnikami.
Zwielokrotniajg si¢ sytuacje, w ktérych musza wykazac¢ sie odpowiednim pozio-
mem umiejetnosci spotecznych. Stad w pracy z dzie¢mi autystycznymi bardzo
istotne jest skupienie si¢ na dzialaniach, przy pomocy ktérych jednostka w sytuacji
problemu poszukuje réznych sposobéw jego rozwigzania, doskonalac przy tym
umiejetnosci spoleczne, aby na koniec wyjs¢ z inicjatywa i checig podjecia dialogu
z réwiesnikami (Weiss, Harris 2001; Wolfberg, Schuler 1993).

Szczegdlne miejsce w tym przypadku zajmuja zajecia, podczas ktérych wyko-
rzystuje si¢ multisensoryczne opowiesci i przerézne sensoryczne rekwizyty oraz
pacynki w grupie dzieci z autyzmem w wieku przedszkolnym i ucznidéw szkoly
podstawowej (Gena i in. 1996; Krantz, McClannahan 1998). Ich uniwersalizm po-
lega na tym, Ze moga by¢ zastosowane w wielu przypadkach. Gléwnie w takich,
w ktorych nadrzednym celem jest wyzwolenie potencjatu jednostki, che¢ dialogu,
wgladu w zachowanie wlasne i innych oséb. Opowiesci istniejg od niepamietnych
czasow, we wszystkich kulturach, a ich przywotywanie jest przyjemna aktywnodcia,
w ktdra wlaczeni sg zaréwno doroéli, jak i dzieci.

The Department for Education and Skills, DfES (Departament Edukacji
i Umiejetnosci) definiuje multisensoryczno$¢ jako uzycie w tym samym czasie
wyselekcjonowanych, wizualnych i kinestetycznych modeli (Sayyed Obaid 2013).

Multisensoryczna opowie$¢ jest zwigzlg narracja, w ktorej element tekstu powia-
zany jest z odpowiednim oddzialywaniem sensorycznym. Stad tez kazda opowies¢
ma za zadanie angazowac szeroka game bodzcow sensorycznych (Lacey 2006).
Powinna by¢ ona krotka, ograniczona do ok. 15 zdan. Kazde zdanie umieszcza
sie na osobnej stronie wraz z dotaczonym bodzcem zmystowym, ktéry nie tylko
pomaga w eksploracji zmystow, ale ulatwia rowniez zapamietywanie tresci (Penne
iin. 2012).

M. Alexandra Da Fonte, Lisa A. Pufpaffi Teresa Taber-Doughty (2010) sugeruja,
ze stownictwo dobierane do multiensorycznych opowiesci powinno by¢ funkcjo-
nalne w celu rozwijania umiejetnosci jezykowych i spolecznych.

Nancy Mellon (2003) jest zdania, Ze opowiesci tego rodzaju sa skuteczne wtedy,
gdy zachodzi polaczenie gestu i glosu. Gesty wzmacniajg wokal, ulatwiajac tym
samym rozumienie tekstu (McGregor 2008). Nie bez znaczenia pozostajg rowniez
iinne bodzce, tj.: dotykowe, wechowe, smakowe, wzrokowe i stuchowe (Grove i in.
2010, Grove, Harwood 2013).

Manipulowanie przedmiotami w toku uczenia si¢ zwiecksza prawdopodobien-
stwo generowania, zapamietania i faczenia informacji (Sayyed Obaid 2013).

Stad tez sie wydaje, ze multisensoryczne opowiesci oprocz waloréw sensorycz-
nych stanowig mocng podstawe umozliwiajaca lepsze nabywanie poje¢. Dzieci ucza
sie nie tylko pojedynczych stéw, ale pozyskuja odpowiednie struktury jezykowe,
ktore maja zastosowanie w szerszym kontekscie spolecznym (Porras Gonzalez
2010).
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Dzialania oparte na wykorzystaniu multisensorycznych opowiesci moga by¢
indywidualne lub grupowe, rozwijajace poczucie identyfikacji z grupa, przynalez-
nosci do niej i zachecajace do pracy na jej rzecz (Coigley 2008).

W 1993 roku Chris Fuller zalozyt organizacje¢ charytatywna The Bag Books,
ktéra wyprodukowata wiele multisensorycznych opowiesci (Fuller 2013). Gtéwnym
ich odbiorcg byly osoby doroste z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu
glebokim. Z czasem zakres ich odbiorcéw poszerzono o grono mlodszych stu-
chaczy z roznymi specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Dla potrzeb grupy, jak
i indywidualnych odbiorcéw stworzono 52 opowiesci. Skiadaja si¢ na nie duze
karty z odpowiednimi elementami sensorycznymi, ktérych dotykaja osoby biorace
udzial w zajeciach. Czasem s3 to rowniez rekwizyty dolaczone do poszczegdlnych
kart. Kazda opowies$¢ pakowana jest do pudetka albo do worka (Bag Books 2011).

Dotychczasowe badania ukazujg pozytywne aspekty stosowania bodzcow wie-
lozmystowych w celu uruchomienia zachowan komunikacyjnych w grupie dzieci
z r6znymi problemami (Caldwell 2007; Grove, Park 2001; Joshi i in. 2002; Mather,
Goldstein 2001).

Znaczace badania podjete zostaly w Wielkiej Brytanii, Holandii i Niemczech
za przyczyng organizacji charytatywnej PAMIS'. Ukazaly one skuteczno$¢ zaje¢
wykorzystujacych multisensoryczne opowiesci w pracy z osobami z niepetnospraw-
noscig intelektualng w stopniu gtebokim, jak i innymi problemami w uczeniu si¢
zachowan spolecznych (Lambe, Hogg 2013).

Shyamani Hettiarachchi i Mahishi Ranaweera (2013) prowadzily bada-
nia w grupie 30 dzieci z zaburzeniami komunikacji jezykowej w szkotach
ogodlnodostepnych i szkotach specjalnych na Sri Lance. Gléwnym celem pilo-
tazowego badania byla ocena skutecznosci multisensorycznych opowiesci
w rozwoju sfownictwa u dzieci z zaburzeniami komunikacyjnymi. Scenariusz
zaje¢ opieral si¢ na dwdch powtarzajacych sie historiach Gamerala Divyeloke
giya hati (Jak rolnik poszedt do nieba) - tradycyjna opowies¢ ludowna,
a druga Ude giya baba (Jak dziecko, ktére odmowilo jedzenia, poszto do nieba) —
popularna opowies¢ dla dzieci (S. Wettasinghe, za: Hettiarachchi, Ranaweera 2013).
Podczas pracy duzg rolg odgrywal rym, rytual i powtdrzenia, ktdre byty wplatane
w opowiesci (Coigley 2008). Jako bodzce sensoryczne wykorzystano kolorowe
stonie, ktore byty wykonane z materialéw o réznej fakturze, transparentne puszki,
muszle kokosowe, warzywa i owoce. Zajecia byly prowadzone przez nauczycieli,
po wczesniejszym instruktazu udzielonym przez pomystodawczynie. Uzyskane
wyniki wskazaly na pozytywna zmiang w otwartej komunikacji, wzrosta u dzieci
uwaga i motywacja (Hettiarachchi, Ranaweera 2013).

Annet Ten Brug, Annette van der Putten, Anneleen Penne, Bea Maes i Carla
Vlaskamp (2012) przeprowadzity badania w grupie 49 0séb z niepelnosprawnoscia

1 Charytatywna organizacja zalozona w 1992 roku, wspomagajaca osoby z gleboka niepetno-
sprawnoscig intelektualng i innymi ztozonymi problemami w nauce.
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intelektualng w stopniu glebokim. Wyniki, jakie uzyskaly, dowodza, ze stosowanie
multisensorycznych opowiesci przynosi rezultaty tylko wtedy, gdy pomimo od-
gérnie ustalonych wytycznych co do sposobu ich prowadzenia stosuje si¢ zasade
indywidualizacji w zaleznosci od potrzeb jednostki.

Mimo ze multisensoryczne opowiesci zostaly opisane jako bardzo ciekawe
i obiecujace narzedzie w pracy z dzie¢mi z réznymi specjalnymi potrzebami, to
nadal zacheca sie specjalistow do dzialan nad ukazaniem ich skutecznosci (Penne
iin. 2012).

Zalozenia badan wlasnych i ich organizacja

Celem badan bylo poznanie i okreslenie efektywnosci multisensorycznych opo-
wiesci w uaktywnianiu i rozwijaniu zachowan spolecznych dzieci z autyzmem.
Zastosowang metodg w badaniach wtasnych byl quasi-eksperyment z technika
jednej grupy, z pomiarem wstepnym i koncowym. W czasie trwania eksperymentu
wykorzystano program zaje¢ z wykorzystaniem réznych multisensorycznych opo-
wiesci adresowanych do dzieci z autyzmem.

Wyrdzniong zmienng zalezna byl poziom zachowan spolecznych w obrebie
pieciu kategorii. Ich ocen¢ umozliwilo odpowiednio dobrane narzedzie badawcze,
tj. The TSSA - The TRIAD Social Skills Assessment 2"¢ Ed., we wlasnej adapta-
cji jezykowej. Zostalo ono opracowane przez dr Wendy Stone przy Treatment
& Research Institute for Autism Spectrum Disoreders, Vanderbilt Kennedy Center.
Przeznaczone jest do badania dzieci w przedziale wiekowym 6-12 lat. Sktada
sie z pieciu zalacznikéw. Do badania wykorzystano zatacznik 2 - z wersjg dla
nauczycieli.

Kwestionariusz ma prostg strukture i moze by¢ stosowany przez kazda osobe,
ktdra zajmuje si¢ problematyka zachowan spotecznych dzieci z autyzmem w réz-
nych sytuacjach spotecznych (naturalnych oraz tych, ktére wywotane sg dla potrzeb
badania). Obejmuje pie¢ kategorii zachowan oraz przypisanych im umiejetnosci
spolecznych: rozumienie emocji i uwzglednianie punktu widzenia innych (osiem
itemow), inicjowanie interakcji (jedenascie itemdw), reagowanie na proby inicjowa-
nia kontaktu innych oséb (pie¢ itemdw), podtrzymywanie interakeji spolecznych
(jedenascie itemdw) oraz ogolne spoteczne kompetencje (szes¢ itemow).

Za wskazniki efektywno$ci programu zaje¢ z wykorzystaniem multisenso-
rycznych opowiesci uznano wyniki uzyskane przez dzieci z autyzmem w obrebie
nastepujacych kategorii zachowan spotfecznych:

1. Rozumienie emocji i uwzglednianie punktu widzenia innych (osiem ite-
mow): rozumienie mimiki oraz mowy ciala, umiejetno$¢ korzystania z mi-
miki twarzy i mowy ciala w celach komunikacyjnych, rozumienie, ze inni
moga miec¢ swoje mysli i uczucia, uwzglednienie punktu widzenia innych,
rozumienie i identyfikowanie tego, co sprawia, ze inni czuja si¢ szczesliwi/
smutni/zli/zaktopotani/zaskoczeni.
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2. Inicjowanie interakcji (11 itemdéw): spontaniczne proby witania si¢ ze zna-
nymi osobami, zapraszanie innych do zabawy, przylaczanie si¢ do grupy
bawigcych sie dzieci, proszenie innych o przedmioty w ich otoczeniu, zwra-
canie sie¢ 0 pomoc, rozpoczynanie rozmowy z innymi, skupianie uwagi
innych na samym sobie, oferowanie pomocy, pocieszanie, przepraszanie
i komplementowanie innych.

3. Reagowanie na proby inicjowania kontaktu przez innych (pie¢ itemow):
odpowiednie, przyjazne reagowanie na powitania, odpowiednie reagowanie
na zachete od innych przylaczenia si¢ do wspolnej zabawy, wlasciwe rea-
gowanie na pytania i préby podjecia rozmowy zainicjowanej przez innych,
pozytywne reakcje wobec komplementéw ptynacych z otoczenia.

4. Podtrzymywanie interakcji spotecznych (11 iteméw): wspdlna zabawa
z innymi, utrzymanie rozmowy na rézne tematy, np. o rzeczach, ktore
mogg interesowac innych, zachowanie zasad naprzemiennej konwersacji,
utrzymanie stalego watku rozmowy, stuchanie tego, co méwig inni oraz
wykorzystanie tych informacji podczas dalszej rozmowy, utrzymanie kon-
taktu wzrokowego i odpowiedniego czasu podczas méwienia i stuchania,
moéwienie odpowiednim tonem glosu, usmiechanie si¢ podczas rozmowy;,
respektowanie osobistej przestrzeni.

5. Ogolne spoteczne kompetencje (sze$¢ itemoéw): zdolno$¢ do utrzymania
interakcji spotecznych, umiejetnos¢ inicjowania interakeji spotecznych
oraz odpowiedniego reagowania na proby podjecia rozmowy przez innych,
umiejetnos$¢ rozumienia i wyrazania uczug, zdolnos¢ do rozumienia punktu
widzenia innej osoby, umiejetnos¢ rozumienia i korzystania z niewerbalnych
zachowan (TRIAD Social Skills Assessment, Assessing Children with Autism
Spectrum Disorder, 1998, 2010. Vanderbilt Kennedy Center, Treatment
& Research Institute for Autism Spectrum Disoreders. Nashville, s. 41-47).

Zmienng niezalezng byl program zaje¢ wykorzystujacy opowiesci multisenso-
ryczne. Wérdd tekstow znalazly sie m.in. utwory Jana Brzechwy, Juliana Tuwima
i Aleksandra Fredry. Starano sie, aby ich temat dotyczyt sytuacji z najblizszego
otoczenia dzieci. Zostaly one odpowiednio dostosowane do potrzeb grupy i wzmoc-
nione przez bodzce sensoryczne. Wazne bylo, aby przy ich pomocy zacheci¢ uczest-
nikéw zaje¢ do dyskusji.

Spotkania, a bylo ich 32, pogrupowano w cykle tematyczne. Kazde spotkanie
poswiecone byto innemu utworowi.

W specjalnie przygotowanych workach umieszony byt utwér bedacy przedmio-
tem zaje¢, kolorowe karty z tekstem i pacynki z roznie teksturowanymi ubrankami.
Pomocne w opowiadaniu tekstow byly rowniez inne rekwizyty, np. fragment
muzyczny, pojemnik z woda, spryskiwacze, tace z piaskiem itp.

Podczas zaje¢ prowadzacy wraz z dzie¢mi omawial problem, jaki byt poruszany
w utworze, np. wysmiewanie sie z innych i ptynace z tego konsekwencje, skutki
klamstwa i braku wspolpracy w grupie, brak szacunku wobec innych, niewiara we
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wlasne mozliwosci, walka ze swoimi stabosciami, zasady savoir vivre, podstawy
przyjazni itp.

Konstruujac zajecia, starano sie gléwnie, aby zalozenia programu wykorzystuja-
cego multisensoryczne opowiesci koncentrowaly sie na rozwijaniu i uaktywnieniu
umiejetnosci spotecznych dzieci z autyzmem. Poruszane podczas spotkan watki
mialy rozbudza¢ ciekawos¢ oraz prowokowa¢ do dyskusji.

Na poczatku zaje¢ prowadzacy witat si¢ z dzie¢mi, po czym sygnalizowal dzie-
ciom, co bedzie tematem spotkania. Nastepnie odczytywal lub opowiadat tekst,
wyciagajac przedmioty z worka w takiej kolejnosci, jaka wyznaczala omawiana
historia. Dzieci staraly si¢ zapamigta¢ wydarzenia z bajki. Czasem na prosbe
uczestnikow czynnos¢ t¢ powtarzano dwukrotnie.

Po skonczonej pracy dzieci same mogly zaprezentowac tre$¢ bajki, wyciaga-
jac z worka przedmioty i odtwarzajac wydarzenia na tyle, na ile je zapamietaty.
Zdarzaly si¢ wymyslone wtracenia w miejsce zapomnianego tekstu. Prowadzacy
zadawal dzieciom pytania, nawigzujac do zdarzen, jakie mialy miejsce w bajce
izmierzajac do wyeksponowania gtéwnego problemu. Dzieci réwniez mogly zada-
wac wlasne pytania. Przy pomocy réznych kreacji bohateréw oceniano ich postawy
izachowanie. Waznym elementem zaje¢ byta rozmowa o uczuciach. Dyskutowano,
jakie emocje wzbudzaly postacie z prezentowanych multisensorycznych opowiesci.
Prowadzacy pokazywat dzieciom na kartach bohateréw z bajki, nad ktérg praco-
waly i zadawal pytania, np. jak czuje si¢ posta¢ na prezentowanym zdjeciu? Czy
jest smutna (zta, radosna, szcze¢$liwa itp.). Zajecia konczyto podsumowanie oraz
sformulowanie wnioskéw i rad dla dzieci.

Miejscem realizacji badania bylo miasto Przemysl. Z dostepnych szkét pod-
stawowych w Przemyslu wybrano w sposéb celowy uczniéw z autyzmem, ktérzy
uczeszczali do klas I-ITI. W badaniach tgcznie udziat wzieto 40 ucznidéw z auty-
zmem (dziewigcioro dziewczat, tj. 22,5 proc., 31 chlopcow, tj. 77,5 proc.). Zajecia
realizowane byty w matych grupach, ztozonych przewaznie z pieciorga uczestnikow.

Do uczestnictwa w zajeciach dzieci wybierane byly przez prowadzacego.
Zdarzalo sie, ze kryterium wyboru, dokonanego samodzielnie przez dzieci, byty
preferencje dzieci co do osoby, z ktérg chcialy pracowac.

Zajecie odbywaly sie raz w tygodniu i obejmowaly dwie jednostki lekcyjne.
Waznym elementem bylo opracowanie zasad pracy w grupie, ktére byty przypo-
minane przed kazdym spotkaniem i do ktorych stosowaly sie dzieci. Umieszczone
one byly w miejscu widocznym dla uczestnikéw spotkan. Dzieci przywolywaty
reguly, tj. zwracanie si¢ do siebie po imieniu, szanowanie pracy innych, wzajemne
stuchanie, respektowanie punktu widzenia innych, skupianie si¢ na pracy i dazenie
do jej ukonczenia, niewysmiewanie sie z pomystéw innych, szanowanie tego, co
inni méwia.

Technika wspomagajaca badania byta obserwacja bezposrednia. Na jej podstawie
zebrano informacje z zakresu funkcjonowania spotecznego dzieci z autyzmem.
Koncentrowano si¢ m.in. na tym, jak dzieci zachowuja si¢ w otoczeniu swoich
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réwiesnikow. Czy potrafig rozmawiac o swoich stanach emocjonalnych oraz jak
reaguja na emocje, czy dostrzegaja rado$¢, smutek itp. u innych. Czy zwracaja
uwage na sygnaly niewerbalne. Jak si¢ do siebie zwracaja, jak rozpoczynaja roz-
mowe, czy skupiaja sie na temacie/watku rozmowy, czy wrecz przeciwnie zmieniaja
temat rozmowy, nie zwracajac uwagi na uczucia i zainteresowania rozmowcy. Czy
rozumieja zasady naprzemiennej konwersacji, jak reaguja na proby przylaczenia
sie do zabawy oraz jak sie odnoszg do zadanej im pracy.

Badania objely dwa pomiary: poczatkowy i koncowy. Uczniowie dwukrotnie
zostali przebadani The TSSA - The TRIAD Social Skills Assessment (274 Ed.), we
wlasnej adaptacji jezykowej. Zajecia odbywaly sie przez okres osmiu miesiecy,
podczas ktdrych przeprowadzono 32 spotkania grupowe.

Dla okreslenia najbardziej typowych zachowan spotecznych dzieci z autyzmem
zastosowano test istotno$ci réznic dla par zaleznych w przypadku badania réznic
miedzy pomiarami poczatkowym i koncowym. W przypadku danych ilosciowych
obliczone zostaly §rednie arytmetyczne i odchylenia standardowe.

Analiza wynikow badan wlasnych

Przed rozpoczeciem zajg¢ grupa badanych dzieci prezentowata liczne zachowania
z zakresu ubogich umiejetnosci spotecznych, ktére byty bardzo widoczne w grupie
réwiesniczej. Dzieci najczesciej nie witaly sie z innymi dzie¢mi, nie zwracaty sie
do siebie po imieniu. Mialy problem z odczytaniem emocji oraz mowy ciata. Nie
zapraszaly innych do zabawy oraz mialy opory w zwiazku z przylaczeniem sie do
grupy bawiacych sie juz dzieci. Nie potrafity odpowiednio inicjowac rozmowy. Gdy
byly juz jej uczestnikiem, nie umiaty skupic sie na watku przewodnim, zmienialy
temat, a ich wypowiedzi byty nieskiadne. Jezeli czego$ nie zrozumialy, nie zwracaty
si¢ z pro$ba o wyjasnienia. Mialy trudno$ci w przekazaniu informacji w sposéb
zrozumiaty. Nie stuchaly innych, nie stosowaly si¢ do zasad naprzemiennej kon-
wersacji, nie czekaly na swojg kolejnos¢, wyrywaly sie do odpowiedzi. Podczas
rozmowy unikaly kontaktu wzrokowego.

Po uptywie o$miu miesigcy, czyli po okresie zaje¢ wykorzystujacych multisen-
soryczne opowiesci, odnotowano pozytywne zmiany w obrebie wyszczegdlnionych
kategorii zachowan spotecznych.

W tabeli 1. zestawiono $rednie arytmetyczne i odchylenia standardowe, wartosci
testu t-Studenta dla par zaleznych i poziomy ich ufnosci dla wyniku poszczegdl-
nych kategorii zachowan spotecznych uczniéw z autyzmem, przed zajeciami i po
zrealizowaniu zajec.
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Tabela 1. Poréwnanie poziomu wyjsciowego ,,W” zachowania spolecznego uczniow
z poziomem koncowym ,,K”

Kategoria . . Pordownanie
8 Poziom ,W” Poziom ,,K” , R
§rednich

M SD M SD t° p

Rozumienie emocji
i uwzglednianie punktu 23,65 2,33 23,72 2,32 -1,778 0,083~
widzenia innych

Inicjowanie interakcji 29,04 3,53 29,17 3,51 -1,953 0,057~
Reagowanie na proby

inicjowania kontaktu przez | 13,52 2,53 13,72 2,68 -2,243 0,030%*
innych

Podtrzymywanie interakcji

> b) Y 6 5 6 -2, R 8>1-
spolecznych 29:17 3,51 29,3 3.4 2,445 | 0,01

Ogodlne spoteczne

_ *
kompetencie 16,56 2,50 16,65 2,57 2,079 | 0,044

M - $rednia arytmetyczna; SD - odchylenie standardowe; t° - t-Studenta; * — poziom istotnosci
statystycznej (p < 0,05); ~ — zblizone do istotnoéci statystycznej (0,1 > p > 0,05).

Zrédto: badania wlasne.

Ukazane w niniejszej publikacji badania oraz wnikliwa analiza uzyskanych
wynikéw doprowadzily do wyszczegolnienia tych kategorii zachowan spofecz-
nych, wobec ktérych zastosowane zajgcia z wykorzystaniem multisensorycznych
opowiesci okazaly si¢ skuteczne.

Analiza obszaréw zachowania spofecznego uczniéw w badanej grupie ukazata,
ze na poziomie statystycznej istotnosci znajduja si¢ trzy kategorie zachowan: rea-
gowanie na proby inicjowania kontaktu przez innych (p<0,030*), podtrzymywanie
interakcji spolecznych (p<0,018*) oraz ogdlne spoleczne kompetencje (p<0,044%).
Na poziomie roznicy zblizonej do poziomu statystycznej istotnosci w kategorii:
rozumienie emocji i uwzglednianie punktu widzenia innych (p~0,083) oraz ini-
cjowanie interakgji (p~0,057), réznice miedzy srednimi arytmetycznymi badania
wyjsciowego i konicowego byly na korzys¢ tego drugiego. Powyzsze wyniki wska-
zuja na pozytywna weryfikacje zalozonej hipotezy.

W referowanych wynikach badan warto przyjrzec sie trzem kategoriom zacho-
wan, ktérych wartosci znalazly si¢ na poziomie istotnym statystycznie, tj. reago-
wanie na proby inicjowania kontaktu przez innych, podtrzymywanie interakcji
spolecznych oraz ogélne spoteczne kompetencje.

Dzieci staly si¢ otwarte na zmiany w ich otoczeniu. Zaczety dostrzegac innych,
witaly si¢ wzajemnie, a nawet sporadycznie zapraszaly inne osoby do wspdlnej
zabawy. W potrzebie pomagaly innym, oferujac swoja pomoc.



[9] MULTISENSORYCZNE OPOWIESCI... 119

Zrozumialy, ze kazdy ma prawo do swojego zdania, do wyrazania tego, co czuje
i do wyrazania wlasnych mysli. Z checig podejmowaly sie zadan, ktére stanowity
nastepnie przedmiot dyskusji. Cze$ciej niz na poczatku potrafity skupic¢ si¢ na
temacie rozmowy, zadawaty pytania, stuchaty, a nawet komentowaty w sposéb po-
zytywny wypowiedzi innych, dodajac swoje przemyslenia i wyjasnienia. Z czasem
ich wypowiedzi byly bardziej zorganizowane i sktadne. Podczas rozmowy zaczety
zwracac uwage na reakcje innych i na emocje, jakie wywotuja ich wypowiedzi.

Dwie pozostale kategorie zachowania znalazly si¢ na poziomie réznicy zblizonej
do poziomu statystycznej istotnosci: kategoria rozumienie emocji i uwzglednianie
punktu widzenia innych (p~0,083) oraz inicjowanie interakcji (p~0,057). Dzieci
zaczely stuchad i obserwowag, co si¢ dzieje w ich otoczeniu. Udzielaly wypowiedzi
wyjasniajacych, nawzajem si¢ stuchaly, pozytywnie odnosily sie do wskazéwek
i sugestii innych rozméwcow.

Stwierdza si¢ rowniez, ze dzieci staly si¢ bardziej $wiadome zmian w swoim
zachowaniu i zachowaniu innych osob. Zwiekszyta sie ich wrazliwo$¢ na uczucia
innych. Zaczety dostrzega¢ rdznice w sposobie wypowiedzi, tonie glosu, a nawet
mowie ciala, w zaleznosci od tego, czy rozméwca byt smutny/radosny/zly itp.
Nauczyty si¢ werbalizowania swoich stanéw emocjonalnych, rzadziej zamykaty
sie w sobie, a czesciej mowily, co je zezloscito albo nadmiernie rozbawito. Wzrosta
ich uwaga podczas rozmowy. Zadawaly pytania, a gdy rozmdéwca miat co$ innego
do powiedzenia albo prezentowal inny punkt widzenia, potrafity to zaakceptowaé
oraz wyrazi¢ swoje zdanie.

Powyzsze wyniki koresponduja z zalozeniami badawczymi wysunietymi przez
Hannah Young, Maggi Fenwick, Loretto Lambe i Jamesa Hogga. W toku wielo-
letnich badan nad skutecznos$cia multisensorycznych opowiesci w grupie dzieci
i mlodziezy wykazali, ze przy ich wykorzystaniu mozna usprawni¢ komunikacje
miedzy dzie¢mi. Odnotowali réwniez pozytywne zmiany w rozwoju poznawczym,
spotecznym i motorycznym badanych uczniéw (Young i in. 2011).

Podsumowanie

Na podstawie przeprowadzonych badan udalo si¢ sformulowa¢ praktyczne wnioski.
Eksploracje ukazaly, ze badana grupa dzieci z autyzmem wyrdznia si¢ réznorodnos-
cig zachowan. Elementem je taczacym sa deficyty w umiejetnosciach spotecznych,
ktére rzutuja na jakos¢ zachowan spotecznych.

Zaprezentowane w niniejszej publikacji zajecia, wykorzystujace multisenso-
ryczne opowiesci, w grupie dzieci z autyzmem cechuje uniwersalnos¢ i fatwos¢
dziatan. W ten sposéb moga by¢ stosowane przez rodzicéw, nauczycieli i innych
specjalistow zajmujacych sie na co dzien terapig dzieci z autyzmem oraz z innymi
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Wyniki ukazaly, ze podczas zaje¢ grupowych z wykorzystaniem multisenso-
rycznych opowiesci mozna nauczy¢ dzieci z autyzmem okreslonych norm i zasad,
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gltéwnie pobudzi¢ je do komunikacji z innymi pod postacig prob inicjowania kon-
taktu i jego podtrzymywania oraz mozna nauczy¢ dzieci prawidtowego reagowania
na zachete do udzialu w rozmowie rozpoczetej przez innych.

Multisensoryczne opowiesci przez to, Ze s3 wzmacniane przez wrazenia senso-
ryczne, daja sie fatwo zapamietywac.

Badania w niniejszej publikacji objely matg probe. W przysziosci bedzie mozna
je poszerzy¢ o grupe kontrolng i wigkszg liczbe uczestnikow.
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MULTISENSORY STORIES AS A TOOL TO SHAPE SOCIAL
BEHAVIOR IN EARLY SCHOOL-
AGE CHILDREN WITH AUTISM

Abstract: The aim of this study was to recognize and determine the effectiveness of multi-
-sensory stories in activating and developing social behavior in children with autism. As
a result of the research it can be stated that through the usage of multisensory stories we
can teach children with autism specific norms and principles. Mainly, we can unleash
their communication potential, in the form of attempts to establish contact and maintain
communication as well as to respond appropriately to the encouragement to play with
their peers.

Keywords: autism, social skills, social behavior, multisensory stories.
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SYSTEM ODDZIALYWAN RODZINNYCH W PROCESIE
ROZWOJU I EDUKAC]I DZIECKA

Streszczenie: Celem realizacji badan prezentowanych w niniejszym opracowaniu bylo
ukazanie wybranych aspektéw procesu wychowania w percepcji rodzicéw. Poszukiwano
odpowiedzi na pytanie, jak w $wietle zmieniajacej si¢ rzeczywistoséci i wyzwan stojacych
przed zagadnieniem wychowania ksztaltuje sie percepcja badanych w zakresie wychowania
dziecka? Czy wiek rodzicéw ma znaczenie dla ich zachowania, prezentowanych postaw
iich wzajemnej spdjnosci oraz relacji ksztalttowanych w rodzinie? Obok ogladu opisanych
zagadnien poddano analizie opini¢ rodzicéw na temat oczekiwan, jakie stawiaja przed
placowka przedszkolna. Badania zrealizowano metoda sondazu diagnostycznego, wyko-
rzystujac technike ankiety. Analiza pozyskanego materiatu pokazata, ze wiek rodzicow
jest czynnikiem réznicujagcym analizowane aspekty oddziatywan rodzinnych, takich
jak: spojnos¢ wyznawanych zasad i pogladéw z prezentowanym i obserwowanym przez
dziecko zachowaniem rodzicéw czy ich spojrzenie na kierunki i sposoby podejmowanych
dziatan wychowawczych.

Stowa kluczowe: dziecko, rodzic, wychowanie, przedszkole.

Wprowadzenie

Rodzina potocznie postrzegana jest jako para matzenska wychowujaca dziecko lub
dzieci. Zwraca uwage fakt, ze w powszechnej percepcji kobieta i m¢zczyzna, ktorzy
nie maja dzieci, okreslani sg jako malzenstwo, ale niekoniecznie rodzina (Zagrodnik
2017, 5. 193). Znaczacym jest przy tym fakt, ze elementarnymi wtasciwosciami bycia
rodzicem jest ciaglto$¢ i permanentno$¢ (Opozda 2015, s. 147). Rodzice oddzialy-
wujac na dziecko, syntetyzuja jego cechy temporalne, wrodzone i biopsychiczne
w cechy nabyte. To wazne spostrzezenie, poniewaz owe nabyte cechy wplywaja
na postawy, nawyki i zasady postepowania dziecka (Walgcka-Matyja 2014, s. 95).
Proces edukacji i wychowania wspierany jest przez oddzialywania przedszkolne.
Placéwka jest miejscem, do ktérego rodzice oddaja swoje dziecko, aby rozwijalo sie,
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uczyto nowych pojeé, znaczen, aby nawigzywalo relacje spoteczne. Oddziatlywanie
nauczycieli wychowania przedszkolnego jest obok relacji dziecka z rodzicami bardzo
wazng sferg wychowania, szczegélne znaczenie ma tutaj kontakt z dorostym, dzieki
ktéremu dziecko tworzy swéj kapitat komunikacyjny, jak zaznaczal Pierre Bourdieu,
jest on szczegdlnie istotny w okresie wczesnej edukacji, kiedy ocenie podlegaja
rozumienie i jasnos¢ postugiwania si¢ jezykiem (Bourdieu, Passeron 1990, s. 128).
Te elementy edukacji lezg w gestii zaréwno rodziny, jak i placowki przedszkolne;.
Uczenie i wychowanie dzieci jest praca trudng, a rzeczywisto$¢ wspolczesnego
$wiata czyni jg nieustannie trudniejsza (Christopher 2004, s. 126). Wspomniane
zalozenia sg szczegélnie istotne ze wzgledu na fakt, ze dziecinstwo jest czasem,
w ktérym w $§wiadomosci dziecka budowana jest baza wiadomosci o $wiecie i sobie
samym (Brzezinska 2006, s. 15). Niniejsze opracowanie skupia w sobie z jednej strony
rozwazania teoretyczne, z drugiej prezentacje analizy procesu badawczego. Celem
podjetego zagadnienia byto ukazanie wybranych aspektéow procesu wychowania
w percepcji rodzicow. Jednostki nadajg znaczenie rzeczom z otaczajacej ich rzeczywi-
stosci, co jest wyrazem ich rozumienia §wiata opartego na wczesniej zgromadzonych
doswiadczeniach (Kopciewicz 2007, s. 87-90). Edukacja przedszkolna jest elementem
owego procesu, nie mniej jednak to, co dokonuje si¢ w przestrzeni poza przedszkol-
nej, zwlaszcza w obrebie $srodowiska rodzinnego, stanowi niezmiernie istotne tto
procesu nauczania i wychowania. Przedszkole zas$ jest przestrzenia specyficzna,
gdyz stanowi swoiscie pojmowane ,,miejsce wychowujace” (Danilewicz 2016, s. 10).
Zrealizowany proces badawczy przybliza spojrzenie na wybrane zagadnienia zwig-
zane z postrzeganiem przez rodzicéw procesu wychowania, ktére znaczaco wptywaja
na caloksztalt doswiadczen budujacych dziecieca wiedzeg o $wiecie. Punktem wyjscia
byto spojrzenie na strukture badanych rodzin. Analizie poddano wiek rodzicow,
liczbe dzieci w rodzinie, czy rodzina jest dwu-, czy wielopokoleniowa oraz czy jest
rodzing pelng. Starano si¢ dowiedzie¢, czy wystepuje spojno$¢ wyznawanego przez
rodzicéw $wiatopogladu w zakresie wyznawanej wiary i zgodnos¢ deklarowanych
przez rodzicéw postaw z ich zachowaniem w zyciu codziennym. Poszukiwano odpo-
wiedzi na pytanie, jak w $wietle zmieniajacej si¢ rzeczywistosci i wyzwan stojacych
przed zagadnieniem wychowania, badana grupa rodzicéw ocenia zakres, w jakim
powinno sie dzieciom pozostawia¢ swobode w obszarze samostanowienia o sobie.
Podjeto rowniez probe okreslenia opinii rodzicow na temat sposobow, w jakie ich
dzieci podchodza do nowych sytuacji. Zagadnienia te wydaja si¢ istotne z uwagi
na fakt, iz postep cywilizacyjny, technologiczny oraz idace za tym przeobrazenia
w sferze spolecznej wymuszajg na czlowieku duza odpornos$¢ psychiczna, z drugiej
strony zas elastyczno$¢ i gotowos¢ do podejmowania nowych wyzwan. Umiejetnosci
te nalezy zatem rozwija¢ w dzieciach od najwczesniejszych lat. Obok ogladu opisa-
nych zagadnien badaniu poddano opinie¢ rodzicéw na temat oczekiwan, jakie sta-
wiajg oni przed placéwka przedszkolng. Poszukiwano odpowiedzi na pytanie, ktore
czynniki skladajace si¢ na catoksztalt funkcjonowania przedszkola sg ich zdaniem
najistotniejsze i czesto decydujace o wyborze konkretnej placowki.



(3] SYSTEM ODDZIALYWAN RODZINNYCH... 125

W badaniach wzielo udzial tacznie 428 rodzicow dzieci w wieku przedszkol-
nym zamieszkujacych miasto stoteczne Warszawe. Badania zrealizowano metoda
sondazu diagnostycznego, przy wykorzystaniu techniki ankiety. Przeprowadzali je
wychowawcy grup przedszkolnych (po wezesniejszym zapoznaniu sig z treécig na-
rzedzia badawczego). Kwestionariusze zostaty rozdane rodzicom (obecnym w dniu
badania w przedszkolu), ktérzy poproszeni zostali o udzielenie rzetelnych odpowie-
dzi. Badania przeprowadzane byty podczas spotkan z rodzicami. Najdluzszy czas
wypelniania kwestionariusza ankiety nie przekroczyt 20 minut. Po otrzymaniu
kwestionariuszy badani zostali poinformowani, iz po zapoznaniu si¢ z ich trescig
majy prawo, bez podawania przyczyny, zrezygnowac z udzialu w badaniu. Nie
odnotowano jednak Zadnego takiego przypadku. Wszyscy obecni wyrazili zgode
na udzial w procesie badawczym. W trakcie badania na sali obecny byt nauczyciel.

Prezentowany proces badawczy realizowany byt na przetomie pazdziernika
i listopada 2017 roku. Analiza danych z badan prowadzona byla bez uwzgled-
nienia informacji identyfikacyjnych. W opracowaniu materialu badawczego za-
stosowano model ilo$ciowy z wykorzystaniem testu Kruskala-Wallisa, ktory jest
nieparametrycznym odpowiednikiem jednoczynnikowej analizy wariancji. Do
oceny i interpretacji danych zawartych w tablicach wielopolowych zastosowano
test zgodnosci Chi’.

Prezentacja badanej populacji w kontekscie struktury rodziny i jej znaczenia
dla oczekiwan stawianych placowce przedszkolnej

Przeprowadzone badania pozwolily pozna¢ sytuacje rodzin (populacji podda-
nej analizie) pod wzgledem struktury rodzin, dzietnosci, wyksztalcenia. Wobec
przebadanych 428 0os6b mamy tutaj do czynienia z probg obrazujaca sytuacje 428
rodzin. Badana grupa jest zatem probka generalnej populacji rodzin polskich i jak
pokazuje analiza przeprowadzonych badan dominujagcym typem rodziny jest tu
model 2 + 2 - rodziny z dwojka dzieci. Taka sytuacja panuje wsrdd 184 rodzin
(43 proc. badanej grupy), ktérych przedstawiciele (jeden z rodzicéw) wzigli udziat
w badaniu. Na drugim miejscu w tej swoistej klasyfikacji stoja rodziny z tréjka lub
wiekszg liczbg dzieci (141 rodzin - 33 proc. ogétu), rodziny z jednym dzieckiem
stanowily 24 proc. ogétu badanych (103 rodziny).

Badania nad liczebnoscia dzieci w rodzinie dowodza, ze wielko$¢ rodziny
wplywa na zachowanie dziecka (Trempata 2005, s. 89). Dzieci, ktére majg ro-
dzenstwo, od malego ucza sie¢ wyrzeczen na rzecz drugiej osoby, latwiej wspol-
pracuja i odnajduja sie¢ w grupie. Jak pokazujg badania realizowane w rodzinach
wielodzietnych, jakim czlowiekiem staje si¢ dziecko, czy w przyszlosci zalozy
rodzing, w znaczacym stopniu uzaleznione jest od faktu, czy dziecko, a potem
mlody cztowiek, wychowuje si¢ sam czy z rodzeristwem (Sledzianowski 2017, s. 21).
Liczba dzieci w rodzinie okreslana i obliczana poprzez wspoélczynnik dzietnosci
stanowi w pewien sposob przestanke o kondycji polskiej rodziny, niemniej jednak
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takg informacja wydaje si¢ rowniez odpowiedz na pytanie, jaki odsetek rodzin
stanowig rodziny dwupokoleniowe, a jaki wielopokoleniowe. We wspolczesnym
$wiecie, gdy coraz czestszym i bardziej powszechnym zjawiskiem staje si¢ podazanie
za praca, migracje w obrebie kraju i calej Unii Europejskiej, wystepowanie rodzin
wielopokoleniowych jest coraz rzadszym zjawiskiem. Wsrod osob, ktore wziety
udzial w przeprowadzanych badaniach, przedstawiciele rodzin wielopokolenio-
wych stanowili 28 proc. ogdlnej liczby badanych (118 rodzin), dwupokoleniowych
natomiast bylo 305 (co stanowi 71 proc. wszystkich rodzin poddanych analizie).
Piecioro badanych nie udzielito odpowiedzi na to pytanie, stad nie ma informacji
na temat sytuacji w ich rodzinach.

Analizie poddano réwniez strukture rodzin. Jak pokazala analiza materiatu
badawczego, w badanej grupie dominujg rodziny petne (274 rodziny, co stanowi
64 proc. ogotu badanych), pozostaly typ rodzin (niepelne, zastepcze i zrekonstruo-
wane) stanowig mniejszy odsetek (154 rodziny), znamiennym wydaje si¢ stosunkowo
duza liczba tych rodzin. Uzasadnione wydaje si¢ pytanie, czy struktura rodziny
réznicuje oczekiwania, jakie rodzice kierujg wobec placowki przedszkolnej? Mozna
zalozy¢ odpowiedz twierdzaca. Analiza statystyczna dokonywana byta z rozréz-
nieniem struktury rodziny w dwdéch wymiarach:

« wielopokoleniowa/dwupokoleniowa;

« pelna/niepetna/zrekonstruowana/zastepcza.

Rozpatrujac pierwszy typ rodziny, na uwage zasluguja te wskazania, ktére
akcentujg percepcje rodzicow w kierunku znaczenia, jakie przypisujg oni liczbie
zaje¢ dodatkowych oferowanych przez przedszkole oraz liczbie godzin, ktore pla-
cowka oferuje w ramach opieki nad dzieckiem. Badania pozwolily zauwazy¢, ze
w rodzinach dwupokoleniowych rodzice ktada wigkszy nacisk na bogata oferte
zaje¢ dodatkowych, niz ma to miejsce w rodzinach wielopokoleniowych, gdzie
istotniejsza wydawala si¢ atmosfera i mozliwosc¢ aktywnego uczestniczenia w zyciu
przedszkola (test chi kwadrat niezaleznosci dla df=5, warto$¢ teoretyczna 11,0705
jest wieksza od obliczonej [7,05] dla poziomu istotnosci p<o,05). W rodzinach wie-
lopokoleniowych (69 proc. ogdlnej liczby tych rodzin, co stanowilo 81 badanych)
rodzice uwazaja, ze wystarczajaca liczba godzin, w ktérych przedszkole powinno
oferowac opieke, s godziny pracy rodzicéw (df=2, dla p=0,05 uzyskano wartos¢
3,02, co wskazuje na istotno$¢ statystyczng). Taka zaleznos$¢ pokazata réwniez
analiza tego zagadnienia z perspektywy drugiego wymiaru struktury rodziny,
ukazujac to wskazanie w rodzinach pelnych, w pozostalych typach rodzin, zdaniem
wiekszos$ci respondentéw, placéwka przedszkolna powinna da¢ mozliwos$¢ opieki
11-godzinnej lub dtuzszej (df=2, obliczona warto$¢ testu chi kwadrat niezaleznosci
na poziomie 2,95 wskazuje na istotnos$¢ statystyczna p<o,os). Wskazania takiego
dokonato 86 rodzicéw z grupy rodzin niepetnych (56 proc.).
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Wiek jako czynnik réznicujacy postawy, zachowania i swiatopoglad rodzicow

W badanej grupie wyloniono réwniez dwa typy rodzin, klasyfikujac je pod katem
wieku rodzica. Wérdd 428 oséb, ktore wziely udziat w badaniu, wyloniono dwie
grupy wiekowe: do 34 roku zycia oraz powyzej 35 roku zycia (analizie poddano
wiek rodzica biorgcego udzial w badaniu, nie pytano o wiek drugiego z rodzicéw).
Precyzyjny rozklad wieku badanej grupy prezentuje ponizsza tabela.

Tabela 1. Wiek rodzicéw objetych badaniami

Grupa . . . ) ) o .
badana Rodzice w wieku do 34 r.z. Rodzice w wieku powyzej 35 r.Z.
et do 28 2572 0- - - 11 wiecej
w latach 5729 30-34 35-39 43-47 511 wiecej
N (w proc.) 37 51 113 123 96 9

(9 proc.) | (12 proc.) | (26 proc.) | (29 proc.) | (22 proc.) (2 proc.)
Liczba
badanych 201 (47 proc.) 228 (53 proc.)

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Dziecko uczy sie $wiata przez jego obserwacje. Poznaje uczucia, tak jak stowa -
patrzac, czujac, reagujac. Niezmiernie wazne jest to, co widzi woko! siebie.
Wzajemne relacje i doswiadczenia budujace przestrzen postrzegania domu jako
miejsca faczg si¢ $cisle z nadawaniem mu wartosci. Przy czym nalezy podkreslic,
ze wspomniane wartosci sa konstruktem posiadajacym zaréwno komponent inte-
lektualny, jak i behawioralny, a przede wszystkim emocjonalny (Samborska 2014,
s.51). Nie mozna ulega¢ ztudzeniu, ze dziecko nauczy sie rozumie¢ ztozono$¢ relacji,
zalezno$¢ emocji, sile wartosci, jezeli ludzie bedacy blisko niego, ktérych obser-
wuje, podpatruje — uczy sie, jezeli osoby te sie pogubily w zyciu lub jesli brakuje
im konsekwencji w postepowaniu. Nie narzucimy dziecku waznych i liczacych
sie dla nas wartosci. Ale mozemy je uczy¢, pokazujac przykladem i doswiadcze-
niem, dlaczego s3 one wazne. To trudna sztuka, odpowiedzialna i niestety, czesto
dokonywana w sposdb nieuswiadomiony. Wiekszos¢ owego przekazu dzieje sie
poza naszymi intencjami, réwniez nie jest Swiadomie przyjmowana przez dziecko.
Jednoczesnie taki wlasnie rodzaj wiedzy jest najtrwalszy. A. S. Reber stwierdzit, ze
uczenie si¢ mimowolne powinno by¢ trwalsze niz uczenie si¢ jawne (Reber 2004,
s. 238). Obserwujac codzienne zachowanie swoich rodzicéw, dzieci wytwarzajg
pod$wiadoma reprezentacje ich postaci i potencjalnych zachowan. Jest ona o wiele
trwalsza i wyrazniej postrzegana niz odbierane od rodzicéw deklaracje stowne.
Mozna zaryzykowa¢ stwierdzenie, ze dziecko jest spadkobiercg réznych form
zachowan, ktorych bylto uczestnikiem, jakich doswiadczalo i jakie obserwowato
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w swojej rodzinie (Dolinski 2004, s. 78). W przeprowadzonych badaniach starano
sie okresli¢, jak duza jest postrzegana i deklarowana przez badanych rodzicoéw
spojnos¢ wyznawanego przez nich $wiatopogladu z prezentowanymi przez nich
zachowaniami. Jak pokazata analiza zebranego materiatu badawczego, dominujaca
wiekszo$¢ rodzicow wyznaje te sama wiare. Na 201 rodzin mtodszego pokolenia az
169 plasuje sie w tej grupie, a w odniesieniu do rodzicéw starszych — 219 sposrod 228
(96 proc) - réwniez znaczgca przewaga, zatem wiek rodzicow nie jest tu wyraznie
réznicujacym czynnikiem. Czy wspdlnota wyznawanej wiary ma znaczenie dla
spojnosci wyznawanych wartosci z obserwowanym przez dzieci zachowaniem?
Wobec uzyskanych w drodze realizowanego procesu badawczego danych nie jest
to jednoznaczna zaleznos¢. Dziecko poznaje $wiat przez ludzi, ktorzy go otaczaja,
owo poznawanie mimowolnie opiera si¢ na odczytywaniu sygnaléw pozawer-
balnych (Koztowska 2005, s. 13). Juz od wieku niemowlecego dziecko rozpoznaje
znaczenie zachowan osob znajdujacych si¢ w jego najblizszym otoczeniu, nie
tyle dzigki styszanym stowom, ile dzigki intonacji, mimice, gestach (Wasilewska
2007, 5. 16-17). Co i jak moga odczytywac dzieci w rodzinach poddanych analizie?
Wielu rodzicéw nie zdaje sobie sprawy z faktu, ze wlasciwie wszystko, co czynig
w relacjach z dzieckiem, posiada bezposredni wptyw na jego zachowanie. Kazdy
rodzaj kontaktu i wysylanych sygnatéw gleboko oddzialuje na pdzniejsze postawy
malego czlowieka (Reimann 2007, s. 13-14). Warto w tym miejscu podkresli¢, ze
jezeli rodzice, kierujac si¢ odmiennymi pogladami, ucza dziecko réznych, czgsto
sprzecznych ze soba zachowan w podobnych sytuacjach, jest to niekorzystne wy-
chowawczo (Gruszczyk-Kolczynska, 2014, s. 49). W 228 rodzinach (wiek rodzicow
powyzej 35 lat), ktére wyznawaly wspdlng wiare, tylko 134 (59 proc.) rodzicéw
uznalo, ze ich zachowania s3 zgodne z deklarowanymi wartos$ciami i artykuto-
wanym $wiatopogladem. W rodzinach mtodszych (przedzial wiekowy do 35 lat) -
zaledwie 66 (33 proc.), wiecej — 98 0s6b (49 proc.) ocenilo te zgodnos¢ na poziomie
przecietnym. W grupie rodzin starszych taka ocene uzyskato 91 rodzin (40 proc.).
W tym miejscu nalezy podkresli¢, ze opcja odpowiedzi méwiaca o duzej zgod-
noéci nie byta traktowana i rozumiana bardzo restrykcyjnie, badani zaznaczali
w wypowiedziach pisemnych:

o ,odstepstwa zdarzaja sie, jak wszedzie”;

o ,jestesmy tylko ludzmi, ale staramy sie postepowac tak, jak méwimy...”

« ,czasem bywa roznie, ale staramy sie by¢ w zgodzie ze sobg i tego uczy¢

dzieci...”.

Wersja odpowiedzi zakladajaca zgodnos¢ przecigtng odnoszona byta do rodzi-
cOw czesciej niz sporadycznie tamigcych wyznawane zasady. Warto podkreslic,
ze rozklad odpowiedzi wskazuje na wigksza konsekwencje i spdjnos¢ zachowan
z deklarowanymi zasadami wéréd rodzin starszych. Rowniez analiza statystyczna
wykazala tutaj istotng zalezno$¢ migdzy typem rodziny a deklarowang czestoscia
zachowan rodzicéw zgodnych z deklarowanymi pogladami (test chi kwadrat nie-
zaleznosci dla df=2, wartos¢ teoretyczna 5,99 jest mniejsza od obliczonej 4,05 dla
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poziomu istotnosci p<o,05). Uzasadnionym jest wobec powyzszego stwierdzenie, ze
rodziny starsze (przedzial wiekowy powyzej 35 lat) charakteryzuje wigksza spojnosé
wyznawanych zasad i pogladéw z prezentowanym i obserwowanym przez dziecko
zachowaniem. Nie moze to, jak si¢ wydaje, pozosta¢ czynnikiem obojetnym dla
ksztaltujacego si¢ systemu wartoéci dziecka. Juz Z. Wlodarski podkreslal, ze w ro-
dzinie kontakt dziecka z rodzicem - czlowiekiem dorostym, cechuje obustronnie
silne zaangazowanie emocjonalne (Wlodarski 1975, s. 183-184). To spostrzezenie,
mimo Ze uczynione blisko pét wieku temu, nadal jest aktualne. Dziecko zajmuje
w rodzinie $cidle okreslong pozycje, a zatem i jego potrzeby nie sg zaspokajane
w sposob bezosobowy. A poniewaz w poczatkowym okresie Zycia ma to miejsce
wiasnie w rodzinie, bezdyskusyjny staje si¢ fakt, ze w niej dziecko zbiera najwczes-
niejsze doswiadczenia. Pozostaje otwarte pytanie, jaki charakter i jakie zabarwienie
maja doswiadczenia wyniesione z domu. Jakie rozumienie $wiata i jaka perspektywe
jego postrzegania wypracuje dziecko, obserwujac i wspotuczestniczac w zyciu swo-
jej rodziny? Opiniotwércy medialni kazdego niemal dnia dyskredytuja autorytet
i obowigzki na rzecz swoiscie pojmowanej wolnosci, praw i roszczen (Brezinka 2007,
s. 216). Dzisiejszy $wiat jest czasem jednoczesnego braku i przesytu, potrzebne s3
zatem poszukiwania dotyczace zycia warto$ciowego, ktére pomogloby rodzicom
budowac¢ bezpieczny dom (Dymara 1999, s. 9). Mowa tutaj o domu jako o miejscu,
gdzie mozna i warto uczy¢ sie $wiata, gdzie przyklad rodzicow wzmacnia trwa-
to$¢ fundamentu budowanej hierarchii wartoéci i obrazu §wiata. Zagadnienie to,
rozpatrywane w kontekscie srodowiska rodzinnego, jest, jak si¢ wydaje, zadaniem
waznym, potrzebnym i powinno by¢ podejmowane. Szczegélne znaczenie ma to
wspolczesnie, gdy wszyscy jestesmy swiadkami, ale tez wspdtkreatorami przeobra-
zen dokonujgcych si¢ w rdznych sferach rzeczywistosci. Zmiany te, zdaniem wielu
autordw, skutkuja rozleglymi zaburzeniami zycia rodzinnego, niemniej jednak
znaczaca pozostaje rola srodowiska rodzinnego w procesie rozwoju czlowieka,
a zatem i w ksztaltowaniu jego hierarchii wartosci oraz obrazu $wiata (Wiatrowski
2008, s. 51). Poczatkowy etap, w ktdrym tworzone s3 zreby tozsamosci, to czas,
kiedy dziecko bazuje na terazniejszosci i informacjach docierajacych do niego
przede wszystkim od najblizszych czlonkéw rodziny i grupy rowiesniczej. Zatem
krag osdb, w ktorym stara sie odnalez¢ wzory zbiezne z wlasnymi mozliwo$ciami,
jest w tym czasie stosunkowo ograniczony. Stopniowo zaczyna jednak siega¢ po
osobiste doswiadczenia i przekazy pochodzace spoza tego kregu. W ten sposéb
wychodzi z ,terazniejszosci”, przelamuje jej ramy i uzyskuje dostep do przeka-
z6w historycznych, a nastepnie do potencjalnej przyszlosci projektowanej przez
obserwowanych ludzi i wreszcie przez siebie samego (Liberska 2007, s. 145-146).

Czlowiek przychodzi na §wiat w okreslonej rodzinie. Staje si¢ ona wszech-
obecna w jego zyciu i chociaz potencjalnie ma szanse odegrania dominujacej
roli w holistycznie pojmowanym rozwoju dziecka (biopsychicznym, spotecznym
i duchowym), to jednak fakt, jakie znaczenie bedzie ta rola miata dla konkretnego,
indywidualnego zycia, jest uwarunkowany wieloma czynnikami. Duze znaczenie
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ma tutaj charakter i przebieg proceséw szeroko rozumianego wychowania rodzin-
nego (Janke 2008, s. 15). Istniejg przedszkola i szkoly, ktére w znacznym stopniu
ksztaltujg samodzielnos$¢ dzieci, ale sa rowniez takie, ktdre ja ograniczajg. Podobnie
jest z rodzinami, czasami nie§wiadomie oddzialuja one w sposéb negatywny na
samoocen¢ dziecka (Dodziuk 2005, s. 28). A przeciez to rodzice, jak nieustannie
podkreslane jest przez psychologéw, socjologdw, sa najczesciej zrodlem obrazu
wlasnej osoby. W rodzinie kontakt dziecka z rodzicem - czlowiekiem dorostym
charakteryzuje wysoki stopien wylacznosci (Wlodarski 1975). Relacje te cechuje
obustronnie silne zaangazowanie emocjonalne.

Strategie przyjmowane przez rodzicow
w kontekscie realizowanego przez nich procesu wychowawczego

Zachodzace nieustannie dynamiczne zmiany w przestrzeni zaréwno spolecznej,
jakicywilizacyjnej stanowig Zrédlo postepu i doskonalenia, ale niestety przynosza
réwniez skutki niepozadane. Dokonujacy si¢ na naszych oczach postep otworzyt
epoke dobrobytu, uwolnit czlowieka od wielu trudnosci, zmniejszyl niewygody,
ograniczyl zagrozenia. Wydaje si¢ zatem zrozumiale, ze w pewnym stopniu zmu-
szeni jesteSmy ponies¢ ,,pewne konsekwencje”, jakie z takiego stanu rzeczy wyni-
kaja. Ceng staje si¢ zmiana, utrata lub ograniczenie niektérych wartosci istotnych
dla zycia cztowieka. Nasza postawa wobec takich kosztéw czesto jest bierna. Rola
spofeczna zwigzana z byciem rodzicem w znacznej mierze wynika z oczekiwan
stawianych przez spoleczenstwo (Bakiera, Stelter 2011). W zrealizowanym procesie
badawczym poddano ogladowi ocene wspdlczesnych warunkéw Zycia i rozwoju
w odniesieniu do warunkéw, jakie mialy, zdaniem badanych, poprzednie pokolenia.
Pytanie zadane respondentom odnosito si¢ do ich opinii w zakresie swobody, jaka
w wychowaniu powinno pozostawiac sie¢ dzieciom. Dostepne warianty odpowiedzi
zawieraly si¢ w ponizszych stwierdzeniach:

« powinni$my zostawia¢ dzieciom wigksza swobode w zakresie decydowania

o sobie, niz mialy wcze$niejsze pokolenia;

« zakres, w jakim dzieci powinny decydowac o sobie, nie zalezy od obrazu

wspolczesnego swiata;

« powinni$my zostawia¢ dzieciom mniej swobody, bo czasy s dla nich bardzo

niebezpieczne;

» nie zgadzasz si¢ z zadng z odpowiedzi, Twoim zdaniem...”.

Ponad polowa badanych z przedzialu wiekowego do 34 lat (115 na 201 0sdb,
co stanowi 57 proc.) uznalo, iz wspdlczesne dzieci powinny w wiekszym stopniu
decydowac o sobie, niz mogly to czyni¢ wczesniejsze pokolenia. Dla poréwnania
wérdd rodzicow dekade starszych (wiek powyzej 35 lat) wskazalo na taka odpowiedz
75 0s0b (na 228 - 33 proc.). Wiekszos¢ rodzicow (105 0sob - 46 proc.) natomiast ze
starszej wiekowo grupy twierdzi, ze powinni§my zostawiac¢ dzisiaj dzieciom mniej
swobody. Wsrdd rodzicéw mlodszych opcja ta zaznaczona zostata przez 40 oséb
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(20 proc.). Zaprezentowane wyniki odnoszg sie¢ do dwdch skrajnie réznych opinii.
Z czego moze wynikac, wskazana przez wyniki badania, istotna réznica percepcji
stopnia, w jakim powinni$my umozliwia¢ wspétczesnemu dziecku decydowanie
o0 sobie? Nasuwa si¢ na my$l spostrzezenie, ze rodzice starsi dostrzegaja ryzyko
i mnogo$¢ zagrozen dla rozwoju, zdrowia i dorastania, wynikajacych ze zmian
cywilizacyjnych. W kontekscie funkcjonowania dziecka w wieku przedszkolnym
decyzje odnoszace si¢ do samostanowienia o sobie s3 by¢ moze matlo ztozone,
niemniej badania umozliwialy dowolng interpretacje zakresu wiekowego dziecka,
mozna zatem przypuszczac, ze respondenci wyrazali opini¢ nie tylko na podstawie
obserwacji swoich dzieci, lecz takze ogélnej percepcji $wiata i rzeczywistodci, ktéra
jest dzi$ ich udzialem. Pomimo wzrostu swiadomosci rodzicielskiej u mtodych
rodzicéw czesto ubogi jest poziom zasilenia emocjonalnego dzieci. A przeciez zycie
w rodzinie oparte jest na statych wzorach postepowania i réwniez wzglednie statych
wzorach wzajemnych oddzialywan (Wozniak 1998, s. 205). Zatem owo zasilenie
emocjonalne jest bardzo istotne. Badania stosunkéw miedzyosobowych w rodzinie
pokazuja jednak, ze relacje dzieci z rodzicami, nawet jezeli sg bliskie, znaczaco cze¢-
sto cechuje powierzchowno$¢ (Tyszkowa 2000, s. 144). Wéréd rodzicow starszych
zdaje si¢ dominowac dostrzeganie istoty wsparcia, ktére winni dzieciom zapewnia¢
i ktore ma chronic je przed potencjalnym, czesto niezidentyfikowanym zagroze-
niem. Dzieci wiedzg, Ze moga szukac swojego sposobu rozwigzywania problemow,
ale nie sg do tego zmuszone trudnym do zrozumienia osamotnieniem. Warto
tutaj zwrdci¢ uwage na fakt, Ze owo osamotnienie zwigzane jest z nasilajacym
sie w zyciu wspolczesnych rodzin wewnetrznym rozbiciem. Pojawia si¢ wowczas
rozpad lub rozluznienie wiezi rodzinnych, zaczyna dominowa¢ materializacja zycia
i relatywizm moralny. Skutkiem takiego stanu rzeczy jest osamotnienie dziecka,
przekreslanie norm moralnych i problemy w wychowywaniu mlodego pokolenia
(Bielan 2004, s. 249). Wiele wspolczesnych dzieci nie lubi swojego domu rodzin-
nego, ktdry jest w ich odczuciu pusty, w ktérym rodzice s gos¢mi (Trempata 2005,
s. 97-99). Moze wlasnie dlatego upada tradycyjny autorytet spoleczny rodzicow.
Dzisiejsza rodzina czesto nie ma czasu dla siebie, brakuje rozméw, a domownicy
zwlekaja z powrotem do domu, ktdry nie przyciaga ich jak magnes. Mozna odnies¢
wrazenie, Ze rodzice w nim sa, ale jakby ich nie bylo. Sytuacja taka jest dla dziecka
trudna, zaréwno do zrozumienia, jak i do przystosowania sie.

W kolejnym etapie badania respondentom zostaly podane trzy pary twierdzen.
Badani poproszeni zostali o wybranie tych, ktdre lepiej, ich zdaniem, okreslaja ich
dzieci. Otrzymane wyniki i opcje odpowiedzi zawarte s3 w tabeli umieszczonej
na nastepnej stronie.
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Tabela 2. Okreslenia trafnie opisujace dziecko badanego (wartosci N w liczbach
bezwzglednych)

Grupa badana Wiek rodzmo.w powyziej Wiek rodzicow do 34 1.3
35r.Z.
Liczba N/% proc. rodzi- proc. rodzicow
N . N
cOw starszych miodszych

Czesto obawia sie¢, ze mu/
s s £, 93 41 121 60
jej sie co$ nie uda
Gdy mu/jej na czyms za-
lez y e M 135 59 80 40

ezy, zwykle to osiaga
Chetnie Pode]mu]e nowe 196 86 ‘o1 50
wyzwania
Woli sytuacje znane
. . 32 14 100 50
i wyprobowane
Wolliprzygotowac si¢ na 148 6 151 65
porazke
Z gory zaklada, ze mu/jej

. Bory - )€ 8o 35 70 35
sie powiedzie

Zré6dlo: opracowanie wlasne.

Zaprezentowane wyniki pokazujg, ze w obu typach rodzin dzieci przyjmuja
postawe bardziej zachowawczg. Sklonne sg podejmowa¢ nowe wyzwania, ale jed-
noczes$nie wolg przygotowac si¢ na porazke. Istotna statystycznie zaleznos¢ zaryso-
wala sie tutaj w odniesieniu do twierdzenia: ,,Chetnie podejmuje nowe wyzwania”.
Mozna w sposob zdecydowany stwierdzi¢, opierajgc si¢ na obliczeniach statystycz-
nych, ze otwartos$¢ dziecka na podejmowanie nowych wyzwan stawianych przez
zycie, edukacje, rozwdj wzrasta w rodzinach rodzicéw starszych (test chi kwadrat
niezaleznosci dla df=6, warto$¢ teoretyczna 12,59 jest wieksza od obliczonej [10,13]
dla poziomu istotnosci p<o,05).

Badani reprezentujacy oba typy rodzin w zgodnej wigkszosci przyznaja, ze ich
dzieci na ogo6t osiggaja stawiane przed soba cele. W $wietle otrzymanych wynikéw
to zagadnienie nie jest réznicowane przez typ rodziny (p>0,05). Zachowawcza po-
stawa wobec efektow podejmowanych wyzwan by¢ moze stanowi konsekwencje
wymagajacej rzeczywistosci i realiow wspoltczesnego $wiata, ktory dzieciom stawia
wysoka poprzeczke.

Interesujace wydaje sie réwniez spojrzenie na oczekiwania rodzicéw wobec
przedszkola, jezeli jako kryterium analizy przyjmiemy wiek respondenta, jak-
kolwiek analiza statystyczna nie wykazala tutaj istotnych rozbieznosci. Poddani
badaniu rodzice zostali poproszeni o wskazanie, ktére z czynnikéw, stanowiacych
o funkcjonowaniu przedszkola, sa dla nich najistotniejsze (badani poproszeni byli
o wskazanie dwdch najwazniejszych ich zdaniem). Wéréd kategorii odpowiedzi
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znajdowaly sie takie jak: wyksztalcenie i merytoryczne przygotowanie nauczycieli,
przyjazna, ciepla atmosfera w przedszkolu, liczba zaje¢ dodatkowych, otwartos¢
placowki na wspétprace z rodzicami, opinia dziecka na temat przedszkola, czas
pracy przedszkola. Analiza odpowiedzi uzyskanych od badanej grupy pozwolila
zauwazyc, ze wérdd rodzicéw mlodszych (podobnie jak we wezesniej przytaczanej
opinii rodzin dwupokoleniowych) jako czolowy argument przemawiajacy na ko-
rzy$¢ placowki wychowania przedszkolnego wysuwana jest mnogo$¢ oferowanych
zaje¢ dodatkowych. Atutem przedszkola jest to dla 69 proc. badanych rodzicow
z mlodszej wiekowo grupy, podczas gdy rodzice z przedziatu wiekowego powyzej
35 roku zycia podkreslali znaczenie kompetencji i przygotowania nauczyciela
(72 proc. badanych) oraz klimat i atmosfere panujaca w placéwcee (68 proc.), po-
zostawiajac na drugim planie wspominang liczbe zaje¢ dodatkowych (29 proc.).
Wskazania na zajecia dodatkowe moga sugerowac potrzebe, chec silnej stymulacji
swoich dzieci, wykorzystywania ich potencjatu, wielokierunkowego rozwijania
ich uzdolnien. Wydaje si¢ stuszne dostrzeganie potencjatu mozliwosci tkwigcych
w dziecku, jednak wspoélczesni rodzice zapominajg o roli swobodnej zabawy dla
rozwoju dziecka, albo o tym zapominajg, na ktdra przy takim rozplanowaniu czasu
zajetego przez zajecia zorganizowane, zwyczajnie nie ma juz miejsca, a takze nie
wystarcza juz na nig dziecigcej energii. Zastanawiajacy moze wydawac sie fakt,
ze mlodsi rodzice, obok podkreslenia istoty liczby zaje¢ dodatkowych, na drugim
miejscu, jako istotny czynnik, stawiaja wspdtprace z placowka. Takie podejscie
jest bardzo oczekiwane i pozadane przez kadre pedagogiczng. Proces edukacji
i wychowania dokonujacy si¢ w przedszkolu nie moze by¢ bowiem realizowany
w oderwaniu od tego, jaki ma miejsce w srodowisku rodzinnym. Oba obszary
oddzialywan stanowig sie¢ wzajemnie uzupelniajacych i warunkujacych sie relacji,
znaczen i wpltywoéw. Czy jednak wskazanie to, w odniesieniu do potrzeby intensyw-
nej stymulacji i organizowania czasu dziecka poprzez zajgcia dodatkowe, nie jest
przejawem checi decydowania réwniez o tej sferze? By¢ moze rodzice upatrujg we
wspolpracy z placowka wiekszej mozliwosci wptywu na dziecko oraz kreowania
realizowanego przez nig procesu wychowawczego? Nawet jezeli tak jest, wydaje
sie pozytywny fakt, ze mtodsi rodzice (67 proc.), podobnie jak starsi, u ktérych to
wskazanie pojawilo si¢ na trzecim miejscu (65 proc.), dostrzegaja potrzebe wspot-
pracy z placéwka przedszkolna, a przede wszystkim maja potrzebe zaangazowania
w tym obszarze.

Podsumowanie

Zwiazek pomiedzy tym, jak funkcjonuje rodzina, a wielowymiarowym rozwojem
dziecka jest bezdyskusyjny. Edukacja, opieka i wychowanie realizowane przez
placowki przedszkolne s3 warunkowane licznymi oddzialtywaniami zachodza-
cymi w $rodowisku rodzinnym dziecka. Dominujaca we wspodlczesnym $wiecie
wieloznaczno$¢ i niedookreslonos$¢ sprzyjaja pojawieniu si¢ u dzieci odczucia
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zagubienia i niepewnosci (Cywinska 2017, s. 9). Wszyscy mamy wplyw na otacza-
jacy nas $wiat, jesteSmy jego integralna czescig. Zmiany, ktdre jesteSmy w stanie
wprowadzi¢ w zycie, rozpoczynaja si¢ od sposobu, w jaki uczymy dzieci widzie¢
i rozumie¢ $wiat i w nim samych siebie.

Celem niniejszego opracowania byto ukazanie wybranych elementéw zwia-
zanych z procesem wychowania dokonujacym si¢ w badanych rodzinach oraz
analiza opinii rodzicow na temat niektdérych zagadnien dotyczacych ich percepcji
wychowania, w odniesieniu do czynnikow, ktore okreslajg oni jako najistotniejsze
w kontekscie funkcjonowania placéwki przedszkolnej. Wyniki badan pozwolity
na wysunigcie ponizszych wnioskow:

» Potwierdzono zalozenie, iz struktura rodziny réznicuje sposob postrze-
gania czynnikéw stanowiagcych o funkcjonowaniu przedszkola. Zaréwno
wymiar rodziny wielo- lub dwupokoleniowej, jak i fakt, czy rodzina jest
pelna, zrekonstruowana, okazaly sie¢ réznicujgce dla opinii badanych na
temat istotno$ci poszczegélnych czynnikow.

« Analiza materialu badawczego pokazala, ze rodziny starsze (przedzial wie-
kowy powyzej 35 lat) charakteryzuje wigksza spojno$¢ wyznawanych zasad
i pogladow z prezentowanym i obserwowanym przez dziecko zachowaniem
rodzicow.

« Jakwynika z przeprowadzonego badania, rodzice starsi dostrzegaja ryzyko
i mnogos¢ zagrozen dla rozwoju, zdrowia i dorastania ich dziecka, wynika-
jacych ze zmian cywilizacyjnych, co przektada sie na ich percepcje procesu
wychowawczego. Zdaje si¢ dominowac u nich dostrzeganie istoty wsparcia
plynacego od rodzicéw, co zdejmuje z dziecka ciezar samostanowienia,
ale tez ma je chroni¢ przed potencjalnym, czesto niezidentyfikowanym
zagrozeniem.

« W rodzinach rodzicéw starszych dostrzec mozna, iz dzieci chetniej podej-
mujg nowe wyzwania, wykazuja postawe mniej zachowawczg. Mowa tutaj
o wyzwaniach stawianych zaréwno w procesie edukacyjnym, jak i w sytu-
acjach zycia codziennego.

« Dla rodzicow mlodszych najistotniejszg sprawg przy wyborze przedszkola
jest liczba oferowanych przez placowke zaje¢ dodatkowych, rodzice ze star-
szej wiekowo grupy podkreslali znaczenie kompetencji i przygotowania
nauczyciela oraz klimat i atmosfer¢ panujaca w placéwee.

Wychowanie jest realizowaniem dziatan, ktoére maja pomagac konkretnej osobie

w odkrywaniu jej wlasnych, indywidualnych mozliwosci. Jest to réwniez dzialanie,
jak i doznawanie majace miejsce w przestrzeni tego, co jest ,,specyficznie ludzkie
miedzy osobami” (Chrobak 2017 s. 221), Istotna jest tu komplementarnos$¢, wza-
jemne uzupelnianie si¢ w rolach rodzicielskich przez oboje rodzicow (Wilk 2016,
s. 112). Wielkim niebezpieczenstwem czaséw, w ktérych przyszto nam wychowywac
nowe pokolenie i obserwowac wzrost dzieci, jest sklonnos¢ do stawiania dziecku
wygoérowanych wymagan. Rodzice czgsto pragna, aby dzieci wczesnie stawaly sie
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samodzielne. Nasza tendencja do dostrzegania w dziecku ,,malego dorostego” pro-
wadzi ostatecznie do tego, ze pozbawiamy je pierwiastka niezwyklosci, odbieramy
mu jego madrg wiedze, jaka chce odda¢ do naszej dyspozycji: ze czlowiek, kazdy
czlowiek, zostal postawiony w tym $wiecie i musi teraz stopniowo zdobywac go
dla siebie, powoli, wszystko dla siebie wypracowywac (Prekop, Schweizer 2002,
s.15). Proces ten jest za kazdym razem nowa, wazng i wspanialg historig tworzenia.
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THE SYSTEM OF FAMILY INFLUENCE IN THE PROCESS OF
A CHILD’S DEVELOPMENT AND EDUCATION

Abstract: This study gathers theoretical considerations on the one hand, and it presents
the analysis of the research process on the other. The aim was to show the selected aspects
of the upbringing process in the perception of parents. It sought to answer the question of
how, in the light of the changing reality and the challenges which the question of upbrin-
ging is facing, the studied group of parents assesses the extent to which children should be
given freedom in the area of self-determination. An attempt was also made to determine
parents’ opinions on the ways in which their children approach new situations. In addition
to viewing the described issues, the parents’ opinion on the expectations they set for the
pre-school institution was submitted. The factors which make up the overall functioning
of the kindergarten are, in their opinion, the most important and often decisive for the
choice of a particular institution.

Keywords: child, parent, upbringing, kindergarten.
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Streszczenie: W artykule przedstawiono dokonania Rozy Czackiej i jej poglady na reha-
bilitacje, edukacje i wychowanie 0sdb z niepelnosprawnos$cia narzadu wzroku. Wykazano
zbieznos¢ jej zalozen tyflologicznych ze wspdlczesnymi tendencjami w zakresie rehabi-
litacji wzroku, rozwijania orientacji przestrzennej, postaw spotecznych wobec 0séb nie-
widomych, adaptacji ksigzek i pomocy, wczesnego wspomaganie rozwoju, wychowania
rehabilitujacego, znaczenia pracy dla os6b niewidomych. Rozwazania na temat wszystkich
wymienionych zagadnien s ponadczasowe i niezwykle wazne, poniewaz w konsekwencji
prowadzg do utatwienia Zycia osobom niewidomym i do ich integracji ze spoleczenstwem.
O wartosci zalozonego przez Roze Czacka Zgromadzenia Franciszkanek Stuzebnic Krzyza
$wiadczy stuletni okres jego istnienia i wysoki poziom prowadzonych instytucji w Polsce
i na $wiecie. Jej ,,Dzielo” ciagle sie rozwija zgodnie z jej gtéwnymi zalozeniami. Tak jak
tego oczekiwala, realizowany jest ideat wychowania religijnego i przygotowania mtodziezy
do samodzielnosci w Zyciu oraz pracy zawodowe;j.

Stowa kluczowe: niewidomy, niepelnosprawnos¢ wzroku, stabowidzacy, orientacja prze-
strzenna, rehabilitacja, edukacja, wychowanie.

Wprowadzenie

Réza Czacka urodzila si¢ 22 pazdziernika 1876 roku w Biatej Cerkwi (obecnie
Ukraina). Tam spedzila pierwsze lata dzieciece, pdzniej rodzina zamieszkala
w Warszawie. Od dziecinstwa posiadala wade wzroku - krétkowzrocznosé¢ wy-
sokiego stopnia, a pdzniej nabytg i postepujacg jaskre. Upadek z konia przy-
spieszyt odwarstwienie siatkowki i w konsekwencji spowodowal utrate wzroku.
W 1898 roku dr Bolestaw Ryszard Gepner powiedzial swojej pacjentce, ze nie ma
medycznego sposobu w Polsce i na $wiecie umozliwiajacego uratowanie jej wzroku.
Jednoczesnie poradzil, zeby zajeta sie sprawami os6b niewidomych, ktérymi nikt
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w Polsce odpowiednio si¢ nie zajmuje. Poczatkowo taka perspektywa ja przerazila,
ale juz po kilku dniach byla bardzo wdzig¢czna za przekazang prawde i postawione
wyzwanie. Poprzez swoje doswiadczenie odkryta powotanie do pomocy innym
niewidomym ludziom. Zaczela gruntowne przygotowania do wyznaczonego sobie
celu. W pierwszej kolejnosci rozpoczeta od wlasnej rehabilitacji. Rézne codzienne
czynno$ci wykonywata samodzielnie. P6zniej nauczyta sie czytac i pisa¢ brajlem.
Poznala sytuacje niewidomych w Ksiestwie Polskim i sposoby pomocy im w innych
krajach. Okres przygotowan do rozpoczecia pracy na rzecz oséb niewidomych
trwal 10 lat. Swiadczy to o duzej odpowiedzialno$ci Czackiej za sprawy ludzi po-
zbawionych wzroku, checi uzyskania jak najlepszej wiedzy tyflologicznej, a takze
o doktadnosci w dziataniu i cierpliwosci (Kuczynska-Kwapisz 2011). Od 1908 podjeta
pierwsze proby praktycznej realizacji wlasnej koncepcji pracy na rzecz ludzi niewi-
domych na ziemiach polskich. O swoich motywach utworzenia zakladu dla oséb
niewidomych pisata: ,,Chcac da¢ innym niewidomym to szczescie, ktore posiadam
sama — wiare, ktorej zawdzieczam przyjecie $lepoty z poddaniem si¢ woli Bozej,
myslalam o stworzeniu instytucji umozliwiajacej osiagniecie tego celu. W ciagu
dziesieciu lat przygotowywatam sie do tej pracy, czekajac chwili odpowiedniej do
realizacji planu, ktéry powoli dojrzewat” (Czacka 1936, s. 1).

Zaczela od indywidualnej pomocy kobietom niewidomym, pdzniej powotywala
kolejne i ciggle rozbudowujace sie organizacje i instytucje. Pierwsza z nich utwo-
rzyta w roku 1910, a bylo to Towarzystwo Opieki nad Ociemniatymi. Dziatalnos¢
Towarzystwa pod jej kierownictwem pomyslnie rozwijata sie do wybuchu pierwszej
wojny $wiatowej. W 1915 roku Czacka wyjechata na Wolyn. Ze wzgledu na dzia-
fania wojenne nie mogta przez trzy kolejne lata wréci¢ od Warszawy. Ten okres
potraktowata jako dlugie rekolekcje i wtedy zrealizowalo si¢ nastepne jej powolanie.
W 1917 roku wstapita do I1T Zakonu Swietego Franciszka i otrzymata imie zakonne
Elzbieta. W 1918 roku wroécila do Warszawy i ponownie zajeta sie kierowaniem
Towarzystwem Opieki nad Ociemniatymi i rozwojem tej instytucji, dzialajacej
we wspdlpracy z formujacym sie wowczas Zgromadzeniem Sidstr Franciszkanek
Stuzebnic Krzyza, ktorego byla zarazem zalozycielka i przelozong — Matka Elzbieta.
Bylo to niezwykle i nowatorskie w skali §wiatowej przedsiewziecie, ze wzgledu na
cel, zadania siostr i organizacje pracy. Od poczatku gtéwnym celem Zgromadzenia
byto oddawanie czci Bogu przez stuzenie niewidomym zaréwno ,,na ciele, jak i na
duszy”. Kluczowe zadanie siostr stanowita praca na rzecz oséb z niepetnospraw-
noscig narzadu wzroku w zakladach Towarzystwa Opieki nad Ociemnialymi na
réznych stanowiskach, zgodnie z potrzebami, kwalifikacjami i predyspozycjami.
W sprawach zakonnych siostry podlegaty wladzom Zgromadzenia, a w pracy -
Zarzadowi Towarzystwa Opieki nad Ociemnialymi i kierownikom wyodrebnio-
nych dzialéw. W organizacji pracy wazne byto dobre porozumienie pomiedzy
pracownikami §wieckimi, siostrami i osobami niewidomymi.

Czacka w swojej dzialalnosci praktycznej i pracy koncepcyjnej kierowala si¢ wie-
dza tyflologiczna uzyskana dzieki studiowaniu literatury na ten temat, wizytowaniu
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placowek zagranicznych w krajach bardziej zaawansowanych w tym zakresie,
a takze osobistym kontaktom z wybitnymi tyflopedagogami. Gléwnie korzystata
z francuskiego dorobku zaréwno naukowego, jak i z organizacyjnych rozwigzan
i sposobu podejscia do problemu 0s6b z dysfunkcja wzroku. We Francji w tamtym
okresie historycznym wiedza tyflologiczna byla z pewno$cia najlepiej rozwinigta.

Rdza Czacka posiadala juz wtedy doswiadczenie w bezposredniej pracy z oso-
bami niewidomymi, a takze zwiazane z analizg swoich przezy¢ jako osoba nie-
widoma i prowadzgca autorehabilitacje (Kuczynska-Kwapisz 2011). W niniejszym
opracowaniu przedstawiono ponadczasowos¢ jej pogladow na rehabilitacje, edu-
kacje i wychowanie 0séb z niepelnosprawnoscig narzagdu wzroku. Zestawiono
glowne zagadnienia, ktérymi zajmuyjg sie wspolczesni tyflopedagodzy z zalozeniami
Czackiej realizowanymi od 1918 roku przez Zgromadzenie Sidstr Franciszkanek
Stuzebnic Krzyza.

Rehabilitacja wzroku

Zgodnie ze wspdlczesnymi tendencjami rehabilitanci widzenia wskazujg na mozli-
wosci i potrzeby rozwijania percepcji wzrokowej u uczniéw szkot dla niewidomych
majacych czesciowa zdolnos¢ widzenia. Teoria ta jest przeciwstawna do wcze$niej-
szej, mowiacej, ze ostabiony wzrok nalezy oszczedza¢d, aby go dluzej zachowac.
Uzywanie utozsamiano ze zuzywaniem, a metody pracy w szkotach i o§rodkach
rehabilitacyjnych dla niewidomych bylty nastawione na techniki pozawzrokowe.
Zwolennikéw ochraniania wzroku zaréwno w Polsce, jak i w §wiecie spotykamy
jeszcze i dzi§, mimo ze w ostatnich latach nauka i praktyka dostarczyly dowodow
na to, ze uzywanie wzroku nie tylko nie jest szkodliwe, ale wrecz sprzyja rozwo-
jowi umiejetno$ci patrzenia i dostrzegania obiektéw w otoczeniu. Nie oznacza
to, Ze nastepuje obiektywne polepszanie narzadu wzroku - zwigkszenie ostrosci
lub rozszerzenia pola widzenia. Parametry te zazwyczaj pozostaja niezmienione.
Zwigksza si¢ natomiast stopien wykorzystania informacji naptywajacych droga
wzrokowy (Kuczynska-Kwapisz 2003).

Czacka dostrzegata problem edukacji i rehabilitacji dzieci stabowidzacych.
Uwazala, ze jezeli dziecko z powodu uszkodzenia wzroku nie moze korzystac
z ksigzek dla widzacych lub jesli badania okulistyczne wzroku dziecka wykazuja
podejrzenie utraty widzenia, to powinno ono mie¢ zapewniong nauke w szkotach
dla uczniéw niewidomych. Tym samym bedzie miato mozliwo$¢ normalnego roz-
woju umystowego, dalszej nauki i w przysztosci pracy. Pisala: ,Niestety najczesciej
sie zdarza, ze otoczenie, a szczegolnie rodzice ambliopii nie chcg odwaznie spojrze¢
prawdzie w oczy i nie moga si¢ zdecydowac na ksztalcenie dziecka odpowiednio do
jego mozliwosci. Nawet u ludzi religijnych istnieje nieraz prawie poganski stosunek
do kalectwa i $lepota uwazana jest przez nich nie tylko za nieszczescie, ktorym
jest niewatpliwie, ale za co$ ponizajacego, za jakis$ wstyd, przed ktérym chce si¢
uchroni¢ siebie i swoich ukochanych. Ci, ktérzy maja tego rodzaju stosunek do
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$lepoty, nie zdajg sobie sprawy, ze mimo woli narazaja swoje dziecko na wieksze
stokro¢ kalectwo niedotestwa, gdyz ambliopia, nieprzystosowany do Zycia, jest
o wiele bardziej niezaradny, a wigc nieszczesliwy niz niewidomy dobrze racjonalnie
wychowany” (Czacka 2008, s. 156). Jednoczesnie uwazala, ze mozliwosci wzrokowe
dziecka stabowidzacego (ambliopii), uczacego si¢ w szkole dla niewidomych, nalezy
w odpowiedni sposéb wykorzystac. Poglady Matki na edukacje osob stabowidza-
cych byly nowatorskie, biorac pod uwage, ze wyglaszata je w okresie miedzywo-
jennym, a o znaczeniu i sposobach rehabilitacji wzroku w §wiecie zaczeto mowic¢
dopiero w latach 70., a w Polsce w 80. XX wieku.

Orientacja przestrzenna i samodzielne poruszanie si¢
0sob niewidomych i stabowidzacych

Ograniczenie swobody poruszania si¢ jest jedng z najpowazniejszych konsekwen-
cji braku wzroku. Cze¢sto prowadzi do wyobcowania ze spoleczenstwa, utrud-
nia zdobycie i wykonywanie zawodu, kontakty rodzinne, towarzyskie, ogranicza
uczestnictwo w zyciu kulturalnym itp. Niewidomi od dawna starali si¢ uzyskac
samodzielno$¢ w poruszaniu sig, co przy matym natezeniu ruchu ulicznego bylo
mozliwe bez specjalnych metod nauczania. Wraz z rozwojem motoryzacji poru-
szanie si¢ 0sOb niewidomych po miescie stawalo si¢ jednak coraz bardziej nie-
bezpieczne. Po II wojnie $wiatowej liczba oséb ociemnialych znacznie wzrosta.
Byli to gléwnie poszkodowani Zotnierze - ludzie mlodzi i fizycznie sprawni, kto-
rzy chcieli prowadzi¢ czynne zycie. W zwigzku z tym powolano w wielu krajach
organizacje zajmujace si¢ sprawami weterandw wojennych. W Polsce réwniez
powstal os$rodek rehabilitacyjny dla ociemniatych Zoinierzy, ktérym kierowat
bliski wspotpracownik Czackiej - Henryk Ruszczyc. Prowadzono w nim zajecia
z orientacji przestrzennej, ale w inny sposéb niz obecnie. Instruktorami byli dobrze
usprawnieni niewidomi, ktérzy przekazywali uczniom wlasne do$wiadczenia i stu-
zyli swoim przykiadem. Ten sposob nauczania stosowano tez pozniej w Polskim
Zwiazku Niewidomych, a takze, czesto, w szkotach i internatach dla dzieci niewi-
domych. Miejsce ¢wiczen ograniczano do terenu zakladu i do najblizszej okolicy
(J. J. Kwapiszowie 1990). Waznym wydarzeniem bylo zorganizowanie w Polsce w le-
cie 1979 roku szkolenia, ktére prowadzil prof. Stanley Suterko z Uniwersytetu West
Michigan. Przedstawienie przez niego wynikéw badan naukowych prowadzonych
w Stanach Zjednoczonych oraz nowych metod pracy z niewidomymi wplyneto
na zmiane sposobu nauczania niewidomych orientacji przestrzennej i samodziel-
nego poruszania si¢, a takze na przygotowania nauczycieli do prowadzenia zaje¢
z zakresu tego przedmiotu oraz do przeprowadzania badan nad opisywanymi
zagadnieniami. W nauczaniu orientacji przestrzennej zaczeto w Polsce stosowaé
szeroko rozumiang indywidualizacje. Na kazdej jednostce lekcyjnej nauczyciel
pracuje tylko z jednym uczniem wedlug szczegdtowego programu, opracowanego
dlakazdego oddzielnie. Czacka juz w1928 roku przedstawila wiele szczegétowych
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wskazowek dotyczacych orientacji przestrzennej i samodzielnego poruszania si¢
0s6b niewidomych, opracowata instrukcje dla widzgcych, w ktorych przedstawita
sposoby pelnienia przez nie funkcji przewodnika. Podkreslala, ze nie zawsze
osoby niewidome potrzebuja pomocy w czasie chodzenia. ,,Gdy niewidomy jest
w domu lub w miejscowosci dobrze sobie znanej, nie nalezy zanadto skwapliwie
$pieszy¢ sie mu z pomocy, gdyz czesto jest mu to nieprzyjemne. Jednak trzeba
sie w tym kierowa¢ roztropnoscig i przychodzi¢ niewidomym z pomocg wtedy,
kiedy o to proszg, lub jezeli jakas nieprzewidziana przeszkoda stoi im na drodze.
Trzeba niewidomych przyzwyczajaé, by jak najpredzej sami umieli dawac sobie
rad¢” (Czacka 2008, s. 32-33). Jezeli osoby niewidome przyjezdzaja do nieznanego
domu, nalezy im go dokladnie opisa¢, zwracajac uwage na meble i przedmioty,
ktére moga by¢ punktami orientacyjnymi ulatwiajagcymi samodzielne poruszanie
sie w nowej przestrzeni. W rehabilitacji nalezy dazy¢ do uzyskania przez nich jak
najwiekszej i jak najszybciej samodzielno$ci w tym zakresie. ,,Dzieci, szczegolnie
na wsi, trzeba uczy¢, by chodzily same. Trzeba w nich wyrabia¢ zmyst orientacji.
Powinny sie uczy¢ biega¢, skaka¢, tak jak dzieci widzace. Nigdy dzieciom nie
powinno sie pozwala¢, aby wyciagaly rece przed siebie, gdy chodza lub biegaja.
Powinny w ruchach swoich jak najmniej rézni¢ sie od dzieci widzacych” (Czacka
1928, s. 20). Zwracala réwniez uwage, Ze cze$¢ niewidomych potrzebuje pomocy
przewodnikow, musi by¢ ona natomiast zréznicowana, w zaleznosci od indywi-
dualnych potrzeb. Innego sposobu kontaktu i relacji z przewodnikiem wymaga
cztowiek mlody, a innego w starszym wieku, chory, a zdrowy, inteligentny, a z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng.

Czacka uznawala, ze mozna poprzez ¢wiczenia zwigkszy¢ samodzielno$¢ oséb
niewidomych w zakresie orientacji przestrzennej i aktywnosci ruchowej. Jednak
byla zdania, Ze pewne ograniczenia w tym zakresie pozostang. ,Jednakze dzia-
tania na zewnatrz, wszelka aktywnos¢ przejawiajaca si¢ w ruchach, w moznosci
przenoszenia si¢ miejsca na miejsca oraz w tworczosci materialnej stanowi rowniez
te dziedzine, w ktdrej psychika niewidomego jest uposledzona w poréwnaniu
z psychika widzacego. Wprawdzie przez odpowiednie wychowanie i wyszkolenie
mozna zaprawi¢ niewidomego do znacznej samodzielno$ci, mozna osiggnac, aby
kierujac si¢ wskazéwkami innych zmystéw umial on radzi¢ sobie do pewnego
stopnia w miejscu nieznanym, aby trafial do zamierzonego punktu, aby sprawnie
i szybko wykonywal czynnosci konieczne od sprawowania rzemiosta, w ktérym
jest wyszkolony, jednakze ta dziatalno$¢ bedzie zawsze ograniczona. Jesli nawet
tzw. «zmysl przeszkdd» ostrzeze niewidomego o przeszkodzie, ktéra znajduje sie
na wysokosci jego twarzy, to jednak bez przewodnika widzgcego nie uniknie on
drutu przeciggnietego przez droge lub dotu” (Czacka, Landy 1938, s. 5).

Nalezy jednak zwrdci¢ uwage na okres, kiedy zostaly pisane cytowane publi-
kacje. W tym czasie nie stosowano do samodzielnego poruszania si¢ i orientacji
w terenie tzw. dlugiej laski i nie byly stosowane specjalne techniki poruszania
sie z jej zastosowaniem. Zostaly one wprowadzone po drugiej wojnie $wiatowej
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w USA, a w Polsce 1979 roku. Natomiast w okresie dziatalnosci Czackiej byta sto-
sowana kroétka laska, ktdra stuzyla jako narzedzie sygnalizujace, ze jej wlasciciel
jest niewidomy i moze potrzebowaé pomocy. W przedstawionych przez Czacka
wskazdwkach przeznaczonych dla 0s6b widzacych cenna jest duza precyzja opisu.
Waznaiaktualna takze obecnie jest metoda identyfikacji punktéw orientacyjnych,
a takze stosowania bardzo dokladnie sformutowanych polecen z rozbiciem na wiele
elementow. Podobnie, jak zalecata Czacka, zwraca si¢ uwage na dyskretne instrukcje
i naturalno$¢ zachowania (Kuczynska-Kwapisz, Smiechowska-Petrovskij 2017).

Ksztaltowanie postaw spolecznych wobec
os6b niewidomych i stabowidzacych

Wyniki badan naukowych wskazuja na to, ze stopniowo nastepuja korzystne zmiany
postaw spolecznych (Kuczynska-Kwapisz 2017). Obecnie w programach studiow
gléwnie nauczycielskich i pedagogicznych, ale takze na niektérych wydzialach ar-
chitektury, wprowadzane s3 tematy dotyczace 0séb z niepelnosprawnoscia. Coraz
cze$ciej ta problematyka omawiana jest na lekcjach w szkotach, réwniez wlaczaja
sie w jej popularyzacje w rozny sposéb media, duze znaczenie odgrywaja organi-
zacje pozarzadowe. Czacka zwracala takze uwage na negatywne postawy spoleczne
wobec o0s6b niewidomych, a majace wplyw na trudng ich sytuacje. Zauwazala,
ze ludzie widzacy na ogdt nie zdaja sobie sprawy, jakie mozliwosci rozwojowe
posiadaja osoby niewidome, ile posiadaja sit i zdolnosci, ktére moga by¢ podstawa
ksztalcenia. Uzasadniata dominujace i krzywdzace poglady oséb widzacych i wska-
zywala, iz nalezy wptywac na ich zmiane: ,,A wigc przede wszystkim trzeba usuna¢
nieporozumienie zasadnicze, ktére sprawia, ze patrzy sie na niewidomego jako na
istote niezdolng do Zycia samodzielnego i pracy. U widzacego wzrok, ktdry jest
najszybszym, najbardziej rozleglym i najdogodniejszym zmystem, staje si¢ jakby
i jedynym, a w kazdym razie najwazniejszym $rodkiem poznania $wiata, a przez
to i pomocg w dziataniu. Ten cenny zmys! przestania jakby widzgcemu bogactwo
i warto$¢ wrazen, ktore otrzymuje on za posrednictwem innych zmystéw, dlatego
nie zna on wielu skarbow, ukrytych w swej sSwiadomosci, i dlatego zycie i mozliwosci
zyciowe niewidomego wydajg mu si¢ beznadziejnie ubogimi i niewystarczajacymi.
W rzeczywistoéci tak nie jest. Sg cale dziedziny zycia ludzkiego i dziatalnosci ludz-
kiej zupelnie i w stopniu nie mniejszym niz dla widzacego dostepne réwniez dla
niewidomego, sa cale sfery zycia duchowego zupelnie nietkniete przez kalectwo.
Wryksztalcenie tych wladz, ktore niewidomi posiadaja na réwni z widzacymi, a ktdre
czasem s3 jakby w u$pieniu przez brak jakiegokolwiek ¢wiczenia, jest glownym
celem wychowania i ksztalcenia ogdlnego oraz fachowego niewidomych” (Czacka
1936, s. 4). W swoich publikacjach opisata mozliwosci i potrzeby ksztalcenia oséb
pozbawionych wzroku, podwazajac jednoczeénie funkcjonujacy stereotyp niewi-
domego jako cztowieka bezuzytecznego. Wskazala na sposoby przeciwdziatania
istniejagcym mitom i zarazem ksztaltujace prawidtowe postawy spoteczne wobec
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0s6b z dysfunkcja wzroku. W tym celu dazyta do upowszechniania wiedzy ty-
flologicznej poprzez wydanie broszur, publikacje artykuléw, organizacje wystaw,
osobiste kontakty z réznymi srodowiskami, np. wspomagajacymi merytorycznie
redaktoréw audycji radiowych. Zalezalo jej, aby ksztalcenie byto gruntowne na
wszystkich poziomach edukacji, szczegdlnie zwracala uwage na przygotowanie
zawodowe ucznidw niewidomych, aby przebiegalo na jak najwyzszym poziomie
wiedzy spotecznej i kulturalnej oraz zajmowalo wtasciwe miejsce w programach
nauczania. Uwazala, ze poprzez dobre wyksztalcenie, kulture osobista, osoby
niewidome bedg swoim przykladem zmienialy niekorzystne postawy spoleczne.
Obecnie réwniez niezbedna jest edukacja na jak najwyzszym poziomie, a takze
organizowanie réznego typu kampanii spotecznych oraz projektéw przetamujacych
stereotypowe przekonania na temat niskiego poziomu psychospotecznego funk-
cjonowania 0sdb z niepelnosprawnosciag wzrokowa, rozpowszechnianie rzetelnej
wiedzy o potrzebach i mozliwosciach os6b niewidomych i stabowidzacych.

Wczesne wspieranie rozwoju

W Polsce dopiero od 2003 roku zaczeto zajmowac sie w sposob systemowy wycho-
waniem i rehabilitacjg malych dzieci z dysfunkcja wzroku. Stworzono warunki
prawne do tworzenia placowek wczesnej interwencji. Do tego czasu profesjonalng
rehabilitacja objete byly dzieci dopiero od wieku przedszkolnego. Czacka juz od
samego poczatku tworzenia ,,Dzieta” przypisywala ogromne znaczenie wspieraniu
rozwoju dziecka i jego rodziny. Opisata znaczenie mozliwie jak najwcze$niej-
szego ksztalcenia i wychowania. W ramach dzialalnosci ,,Dzieta” wprowadzifa
patronat nad maltymi dzie¢mi w rodzinach, majacy na celu wyszukiwanie dzieci
niewidomych, dawanie rodzicom wskazowek, jak maja z nimi postepowac i pro-
pozycje umieszczania ich w Laskach. Jak pisze Alicja Goscimska (1983), dzieci byty
przyjmowane od drugiego roku zycia, a nawet miodsze, jezeli byta taka potrzeba.
W Memoriale w sprawie opieki nad dzieckiem niewidomym w Polsce twierdzita: ,,Im
w mlodszym wieku niewidomy otrzyma opieke celowa i specjalna, tym pewniej
i gruntowniej bedzie przygotowany do samodzielnego zycia. Z tej racji pierwszym
zadaniem Towarzystwa jest opieka nad niewidomym niemowleciem i dzieckiem
w wieku przedszkolnym” (Czacka 1933, s. 3). Stad tez zalozyla pierwsze i jedyne na
ziemiach polskich zlobek i przedszkole.

Adaptacja i tworzenie ksigzek oraz specjalnych pomocy

Byly i s3 to zagadnienie kluczowe w tyflodydaktyce. Powstaja nowe podreczniki,
zeszyty ¢wiczen i rozne inne pomoce dydaktyczne, w zwigzku z tym istnieje ciagla
potrzeba przystosowywania ich do potrzeb uczniéw niewidomych, a takze two-
rzenia specjalnych srodkéw dydaktycznych dla tej grupy oséb.
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Gdy wprowadzano w polskich szkotach zewnetrzne sprawdziany i egzaminy,
ujawnilo sie, ze w szkolach dla uczniéw niewidomych stosowane sg zréznicowane
symbole brajlowskie, a wprowadzana grafika nie jest ujednolicona. Opracowanie
dla wszystkich jednakowych i czytelnych arkuszy okazalo si¢ zadaniem trudnym,
ale bardzo waznym. Juz dla Czackiej utatwienie osobom niewidomym dostepu
do wiedzy przez adaptacje tekstu i pomocy dydaktycznych bylo zagadnieniem
niezmiernie istotnym. To ona, jako pierwsza w Polsce zapoczatkowala przepi-
sywanie ksigzek dla niewidomych pismem Braille’a. Opracowala bardzo precy-
zyjne wskazowki dotyczace wydawania ksigzek brajlowskich. Przystosowala do
polskiej ortografii system punktowy wraz ze skrétami brajlowskimi pierwszego
stopnia i doprowadzita do tego, Ze rozporzadzeniem Ministra Wyznan Religijnych
i O$wiecenia Publicznego w 1934 roku pismo Braille’a w jej adaptacji zostalo przyjete
jako obowigzujace w nauczaniu oséb niewidomych.

Postep, jaki dokonuje si¢ w ostatnich latach w dziedzinie elektrotechniki i infor-
matyKki, ulatwia dostep do wiedzy, stwarza uczniom niewidomym nowe mozliwosci
nauczania ogoélnego i pracy w réznych zawodach. Obecnie szkoty dla uczniow
niewidomych dysponuja komputerami z odpowiednim oprogramowaniem.
Wyposazone s3 one w urzadzenia wspolpracujace z komputerem i umozliwiajace
prace niewidomym. Sg to monitory brajlowskie, inaczej zwane linijkami brajlow-
skimi, syntezatory mowy, drukarki brajlowskie. Monitory brajlowskie pozwalaja
osobie niewidomej odczytac dotykiem tekst przetworzony na brajla, zamieszczony
réwnolegle na zwyklym monitorze. Tekst ten mozna réwniez uslysze¢ dzigki mowie
syntetycznej. Tekst do pamigci komputera niewidomy moze wprowadzi¢ za pomoca
zwyklej klawiatury, a jezeli ma z tym problemy, to z pomoca klawiatury brajlow-
skiej. Drukarki brajlowskie umozliwiajg szybkie wydrukowanie tekstu pismem
brajla. Dostep do internetu otwiera przed niewidomymi studentami, naukowcami,
dziennikarzami olbrzymie mozliwosci. Obecnie przed tyflopedagogami stoi kolejne
zadanie, a mianowicie wspoéluczestniczenie w tworzeniu komputerowych progra-
moéw edukacyjnych przeznaczonych dla uczniéw niewidomych, a takze adaptacja
pomocy dydaktycznych.

Czacka przywiagzywatla szczegdlnie duza wage do nauczania pisma Braille’a i czy-
telnictwa. Sprawa rozpowszechniania prac badawczych nad skrétami jest ciagle
aktualna, poniewaz w Polsce nie sg one popularne. Sadze, ze nalezy wréci¢ do
wskazowek Czackiej i przywrdci¢ ich stosowanie.

Wychowanie rehabilitujgce

Termin ten zaczal funkcjonowa¢ od kilku lat. Chodzi w nim o podkreslenie specy-
fiki procesu wychowania, w ktéry na kazdym jego etapie wlaczone jest oddzialy-
wanie ukierunkowane na uzyskanie stosownie do wieku dziecka samodzielnosci,
rozwoju psychicznego, fizycznego i intelektualnego (Konarska 2010). Czacka méwila
po prostu o wychowaniu niewidomego dziecka. Dazyla do tego, aby wychowanie
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w internatach bylo zblizone do rodzinnego, oparte na mitosci do dziecka, pelnej
jego akceptacji, z jednoczesnie stawianymi mu wymaganiami. W internatach
wazna byla radosna atmosfera i okazywana ,,dobro¢ serca”, sprzyjajace rozwo-
jowi wychowankéw. Chociaz Czacka nie stworzyla calosciowego opisanego sy-
stemu wychowawczego, to jednak przedstawita szereg szczegélowych wytycznych
w regulaminach, pismach formacyjnych do wspétpracownikéw, w szczegélnosci
skierowanych do sidstr i do samych 0séb niewidomych. W swoich wskazaniach
podkreslata koniecznos¢ rozwoju intelektualnego, szeroko rozumianego usprawnie-
nia fizycznego, w tym orientacji przestrzennej, przygotowania do pracy zawodowej,
formacji do przyjecia trudnosci wynikajacych z braku wzroku jako udziatu w Dziele
Zbawienia. Realizacji wymienionych zadan byla podporzadkowana organizacja
calego dnia wychowanka i stopniowe, systematyczne, odpowiednie do jego wieku
i mozliwosci, wlaczanie go do odpowiedzialnosci za wlasny rozwdj i réwniez za
jako$¢ wspdlnego zycia. Waznymi metodami wychowawczymi byly rozmowy
grupowe i indywidualne. Odbywaly sie one w przewidzianym specjalnie czasie lub
przy okazji spaceréw, czy wykonywanej wspdlnie pracy. Rozmowy te przez dlugi
czas prowadzila osobiscie. Dzi$§ niektore przepisy regulaminéw moga wydawac
sie zbyt surowe. Z pewnoscig jednak ksztaltowaty dyscypline wewnetrzng wycho-
wankdw, a podyktowane tez byly zwyczajami i trudami dwczesnego codziennego
zycia, takze stosowanymi ze wzgledu na brak srodkow finansowych. Jednoczesnie
jednak we wskazaniach Czackiej uderza olbrzymi szacunek dla dziecka. Swiadcza
o tym zakaz kar fizycznych i psychicznych ponizajacych godno$¢ wychowanka,
réwniez liczenie sie z opinig dzieci i mlodziezy, a takze zalecenie zawsze wnikli-
wego badania przyczyn niedostosowania si¢ do polecen wychowawcy, szczegdlnie
sprawdzenie, czy nie wynikajg one ze ztego stanu zdrowia. Czacka wprowadzala
nowe sposoby pracy tyflopedagogicznej, réwnolegle przygotowujac zespdt osdb
pracujacych wedlug swojego autorskiego programu. Oceniala efektywno$¢ wlasnej
dziafalnosci i ja nieustannie doskonalita.

Osoby niewidome na rynku pracy

Dobre przygotowanie do pracy i zatrudnienie zapewniajg ludziom niezaleznos¢
osobistg i materialng, jednak dla 0séb z niepelnosprawnosciag ma to dodatkowsa
warto$¢ — kompensuje im ograniczenia wynikajace z uszkodzonych funkgji. Z tego
powodu mlodziez niewidoma i stabowidzaca przypisuje pracy ogromne znaczenie.
Praca zajmuje bardzo wysoka pozycje w ich systemie wartosci. Jest to zrozumiale,
poniewaz stanowi zrédlo zarobku, a by¢ moze przede wszystkim - tacznik z zy-
ciem spotecznym, wyznacznik ,,normalnego” zycia, wyznacznik wlasnej wartosci.
W zwiagzku z tym Czacka uwazala, Ze juz w szkole podstawowej trzeba mysle¢
o przyszloéci ucznidw. Uznawala, ze cze$¢ osob niewidomych moze wykonywaé
zawody zwigzane z muzyka, dlatego juz na poziomie edukacji wczesnoszkolnej
przywiazywala duza wage do $piewu i nauki gry na réznych instrumentach. Dbata
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réwniez o nauczanie jezykow obcych w szkole podstawowej z mysla o przydatnosci
w przyszlej pracy. Ksztalcenie zawodowe powinno i§¢ w parze z mozliwosciami
zatrudnienia. W zwigzku z tym wymagala, aby mlodziez uzyskiwata kwalifikacje
w dwu zawodach. Opracowata wskazowki dla instruktoréw rzemiost. W Laskach
powstawaly zatozenia dotyczace tworzenia spétdzielni pracy niewidomych. Do lat
90. najwiecej 0sdb z niepetnosprawnoscig narzagdu wzroku znajdowalo zatrudnienie
w spoldzielniach pracy niewidomych, na réznych stanowiskach, takze kierowni-
czych. Byly one podstawowym miejscem zatrudnienia. W zwigzku z tym, ze wiele
spoldzielni nie moglo przystosowac si¢ do wymogéw wolnorynkowej konkurencji,
nastgpily masowe zwolnienia. W ostatnich latach mozna zaobserwowaé wzrost
liczby oséb, ktore podejmujg prace na wlasny rachunek, chociaz przedtem byly to
wyjatkowe sytuacje. Powstaja firmy informatyczne, gabinety masazu, prywatne
placowki handlowe. Konieczne jest nadal ciagte wyszukiwanie i przystosowywanie
nowych stanowisk pracy w srodowisku ludzi widzacych, rozszerzenie spotecznej
informacji o mozliwosciach pracy zawodowej niewidomych, zapewnienie dobrze
przygotowanych nauczycieli zawodéw w systemie szkolenia przywarsztatowego,
organizowanie dla mlodziezy praktyk w réznych zakladach pracy z perspektywa
pozniejszego zatrudnienia, a takze utrzymywanie stanowisk pracy chronione;j.

Zakonczenie

Czacka polaczyla teorie tyflologii z dziatalnoscig praktyczng. Stworzyta instytucje
zaréwno naukowo-badawczg, jak i pedagogiczno-rehabilitacyjng. Wspdtpracowala
z polskimi i zagranicznymi osrodkami prowadzacymi prace naukowe z zakresu
tyflologii i rownolegle powotata Towarzystwo Opieki nad Ociemnialymi, prowa-
dzace liczne placowki dla 0sob niewidomych, zajmujace si¢ wszystkimi problemami
tej grupy bez wzgledu na wiek, ple¢ i pochodzenie spoteczne.

W szkotach i internatach Towarzystwa wypracowywano dzigki niej specjalne
metody nauczania i wychowania, stworzono liczne pomoce dydaktyczne, wpro-
wadzano najnowsze osiggniecia tyflopedagogiki sprawdzone w placowkach dla
0s6b niewidomych w innych krajach. Czacka nie tylko inspirowala, ale takze
do 1950 roku wspdttworzyla te wszystkie kierunki dziatalnosci. Jest tworczynia
niezwyklego w skali §wiatowej Zgromadzenia Siéstr Franciszkanek Stuzebnic
Krzyza, ktérego podstawowe zadanie stanowi praca na rzecz oséb niewidomych.
Siostry pracujace bezposrednio z osobami niewidomymi, podobnie jak ich zato-
zycielka, posiadajg potrzebne w ich stuzbie wysokie kompetencje tyflologiczne.
Zgromadzenie Siostr Franciszkanek Stuzebnic Krzyza rozszerzylo swoja dziatal-
no$¢ na rzecz niewidomych takze poza granice Polski. Prowadzi swoje placowki
w Indiach, na Ukrainie i w Ruandzie. Matka opracowata koncepcje potaczenia
tyflologii z nauka Ko$ciota katolickiego i ja zrealizowala w utworzonym ,,Dziele”.
Pokazala, w jaki sposob mozna przyjac cierpienie, przedstawita wtasne podejscie do
niego nie tylko w wykladach i publikacjach, lecz takze udowodnita je swoim zyciem.
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Pierwsza w Polsce problemy oséb niewidomych przedstawita globalnie, podjeta
odpowiedzialnos¢ za calo$¢ sprawy niewidomych w kraju. Uznawala wychowa-
nie, ksztalcenie i rehabilitacje os6b niewidomych jako zagadnienie podstawowe
w rozwigzywaniu caloksztattu probleméw oséb niewidomych. W Polsce, w okresie
historycznym, w ktérym pracowata, bylo to podejscie w pelni nowatorskie. Nie
ma we wspolczesnej tyflopedagogice zagadnienia, ktore wczesniej nie byloby za-
uwazone przez Czacky. Wyjatek stanowig nowe technologie informatyczne, ktére
w tamtym czasie nie moglty by¢ na taka skale wyobrazalne, a obecnie odgrywaja
olbrzymia role w dostepie do informacji, znacznie utatwiajg nauke, pozwalajg na
tworzenie nowych pomocy dydaktycznych, w tym rysunku wypuktego oraz posze-
rzaja mozliwosci zawodowe osobom niewidomym. Niemniej zauwazala koniecz-
nos¢ korzystania z innowacyjnej techniki. Wszystkie przedstawione zagadnienia,
a wiec rehabilitacja wzroku, rozwijanie orientacji przestrzennej, wizerunek oséb
niewidomych, adaptacja pomocy, wczesne wspomaganie rozwoju, odpowiednie
wychowanie, praca os6b niewidomych, sg aktualne i niezwykle wazne, poniewaz
w konsekwencji prowadza do ulatwienia zycia osobom niewidomym i stabowidza-
cym, do ich integracji ze spoleczenstwem. Czacka zauwazata wymienione problemy,
jednak przy 6wczesnym rozwoju nauki nie zawsze mogla w pelni je rozwigzac.

O wartosci Zgromadzenia Franciszkanek Stuzebnic Krzyza swiadczy stuletni
okres dzialania i wysoki poziom utworzonych instytucji. ,,Dzielo” Matki Elzbiety -
Roézy Czackiej ciggle si¢ rozwija zgodnie z gtéwnymi zalozeniami zalozycielki. Tak
jak tego oczekiwala, realizowany jest ideal wychowania religijnego i przygotowania
mlodziezy do samodzielno$ci w zyciu oraz pracy zawodowej dostosowanej do indy-
widualnych mozliwosci kazdego z wychowankow. Coraz wiecej absolwentéw Lasek
zdobywa wyzsze wyksztalcenie, usamodzielnia si¢ i prowadzi satysfakcjonujace
zycie. Mozna wskaza¢ wiele niezwyklych historii twdrczego, dobrego zycia z my$la
o innych osobach niewidomych. Matka Elzbieta - R6za Czacka, a takze srodowisko,
ktdre stworzyla i uformowala, cieszy si¢ niestabngcym duzym uznaniem spolecz-
nym. Kontynuowanie jej ,,Dziela” i pracy na rzecz osob z niepelnosprawnoscia
narzadu wzroku jest zadaniem Sidstr Franciszkanek Stuzebnic Krzyza.
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A SURVEY OF THE ASSUMPTIONS UNDERLYING SISTER
ROZA CZACKA’S TIMELESS WORK WITH THE VISUALLY
IMPAIRED THROUGH THE PERSPECTIVE OF A HUNDRED
YEARS OF THE ORDER OF FRANCISCAN SISTERS
SERVANTS OF THE CROSS

Abstract: The article presents the achievements of Sister Roza Czacka related to the reha-
bilitation, education and upbringing of people with visual impairments. It demonstrates
the convergence between her assumptions and methods with current trends in the field of
sight rehabilitation, development of spatial orientation, social attitudes towards the blind,
adaptation of books and aids, early development support, rehabilitation education and the
importance of work for the blind. The above mentioned issues are extremely important
for the improvement of living conditions of the blind as well as for their integration as
contributing members of society. The value of the Order of Franciscan Sisters Servants of
the Cross, founded by the Charity of Franciscan women, is confirmed through its century
long period of activity and the high level of institutions it operates in Poland and around
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the world. The work which Réza Czacka began is constantly developing in accordance
with the founder’s main principles of preparing the visually impaired, within the context
of a religious upbringing, to lead independent lives.

Keywords: blind, visually impaired, partially sighted, spatial orientation, rehabilitation,
education, upbringing.
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BADANIA EWALUACYJNE W EDUKACJI
JAKO ZRODLO WIEDZY PEDAGOGICZNE]

Streszczenie: W debatach podejmowanych w obszarze pedagogiki ogdlnej istotne miejsce
zajmujg kwestie metodologiczne, zwigzane z poszukiwaniem nowych mozliwo$ci wy-
twarzania wiedzy pedagogicznej. Wynika to z kilku przestanek. Przede wszystkim jest
to odpowiedzig na zmiany zachodzace w szeroko rozumianej edukacji i stawianych na
nowo pytan o uzyteczno$¢ wiedzy pedagogicznej. Stanowi tez istotny fragment budowa-
nia tozsamosci dyscypliny, wpisujacy si¢ w dynamiczny proces jej wewnetrznych zmian
i rozwoju. Pojawiaja si¢ nowe pytania w obszarze konceptualizacji przedmiotu badan,
zarysowywane sa rowniez nowe sposoby formulowania probleméw badawczych, a to
wymaga nowych rozwigzan metodologicznych. Prezentowane opracowanie pomyslane
zostato jako glos w dyskusji nad usytuowaniem badan okreslanych jako praktyczne/
stosowane w odniesieniu do pojawiajacych si¢ potrzeb praktyki i teorii pedagogicznej.
Szczegblng uwage zwrdcono na badania ewaluacyjne w edukacji, ktore zdaniem autorki
generuja wiele mozliwoéci rozpoznawania wazkich kwestii pedagogicznych.

Stowa kluczowe: badania stosowane, ewaluacja w edukacji, pedagogika ogdlna, metodo-
logia nauk pedagogicznych.

Wprowadzenie

Przyjmujac za punkt wyjscia okreslenie, ze ,,pedagogika ogélna nie tylko opisuje
praktyke edukacji, ale stanowi forme naukowej autorefleksji samej pedagogiki”
(Rubacha 2003, s. 22), wyraznie wpisujemy w obszar dociekan tej subdyscypliny
obok szeroko zakrojonych analiz teoretycznych takze kwestie metodologiczne,
szczegolnie istotne dla budowania jej statusu naukowego. Jak podkresla Stanistaw
Palka, refleksja nad metodologia badan w pedagogice powinna by¢ procesem
ciggltym. Teza ta zostala poparta szeregiem argumentéw, rozpoczynajac od ogol-
nych kwestii rozwoju nauk pedagogicznych i zmian w zakresie ich uprawiania,
ale takze zmian w samej dziedzinie poznania pedagogicznego, czyli szeroko
rozumianej edukacji, poprzez ewoluujace podejscia do kwestii uzytecznosci
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pedagogiki, jej praktycznego charakteru i spofecznej istotnosci, az po zmiany
zachodzace w spotecznosci badaczy, otwierajgcych sie na poszukiwanie nowych
sposobow uprawiania nauki w rzadko wykorzystywanych dotychczas przestrze-
niach (Palka 2010). W tym kontekscie rozwazania obejmujace metodologie badan
podejmowanych nie tylko nad edukacja, ale przede wszystkim w edukaciji i dla
edukacji (Czerepaniak-Walczak 1997) staja si¢ potrzebna, jesli nie wrecz niezbedna
czescig dyskursow wspolczesnej pedagogiki. Interesujacy trop w tym obszarze
poddaje Teresa Hejnicka-Bezwinska, odnoszac si¢ do zmian w pojmowaniu pra-
xis i wynikajacych z tego konsekwencji teoretyczno-metodologicznych. Zdaniem
autorki, ,zmiany w konceptualizacji przedmiotu badan pedagogicznych tworza
nowe ramy i dostarczaja nowych inspiracji dla probleméw badawczych mozli-
wych do sformufowania, a te z kolei wyznaczajg poszukiwania, wybory i decyzje
metodologiczne” (Hejnicka-Bezwinska 2017, s. 95), ktdrym warto przygladac si¢
z réznych perspektyw.

Prezentowane opracowanie pomyslane zostalo jako gtos w dyskusji nad usytuo-
waniem badan okreslanych jako praktyczne/stosowane w odniesieniu do pojawiaja-
cych sie potrzeb praktyki i teorii pedagogicznej. Wpisuje si¢ zatem w podejmowang
na forum pedagogiki ogélnej dyskusje o zwigzkach teorii z praktyka, wynikajacych
z praktycznego charakteru pedagogiki jako nauki. Szczeg6lng uwage zwrdécono na
badania ewaluacyjne w edukacji, ktore zdaniem autorki generuja wiele mozliwosci
rozpoznawania wazkich kwestii pedagogicznych.

Tworzenie wiedzy potrzebnej praktyce

Pedagogika jako nauka teoretyczno-praktyczna nieustannie zmaga si¢ z rozstrzyga-
niem relacji pomiedzy teorig a praktyka, ktdre przybieraja rézne formy w zaleznosci
od zmieniajacych si¢ warunkéw badawczych i podejs¢ do uprawiania pedagogiki.
Gléwny nurt zmian zwigzany z przechodzeniem od pozytywistycznego do postpo-
zytywistycznego modelu uprawiania nauki (Hejnicka-Bezwinska 2017) uruchomit
dyskursy, ktore wczesniej nie mialy szansy wybrzmie¢ w polskiej pedagogice.
Pojawily sie m.in. proby sytuowania praktycznosci pedagogiki w szerszej debacie
na temat etycznosci i zaangazowania edukacyjnej dzialalnosci (por. ,,Terazniejszo$¢
- Czlowiek - Edukacja” 2001, numer specjalny), co skutkowalo re-definicjami
praktycznosci dyscypliny, proponowanymi m.in. przez Zbigniewa Kwiecinskiego
(2000), Joanne Rutkowiak (2001) czy Romana Lepperta (2001). Zwrdcono uwage na
potrzebe budowania w pedagogice zaréwno teorii najszerszego zasiggu, o duzym
stopniu ogoélnosci, jak tez teorii sredniego i waskiego zasiegu (Rubacha 2008).
Interesujaca dyskusja, ktéra ujawnita wielo$¢ podejs¢ do tworzenia wiedzy peda-
gogicznej, prowadzona byta réwniez na IIT Seminarium Metodologii Pedagogiki
(por. Piekarski i in. 2010). Przypomniano o sprz¢zeniu zwrotnym miedzy praktyka
a teorig w badaniach, gdzie impulsem do budowania teorii s potrzeby praktyki,
ta za$ zwrotnie staje si¢ sprawdzianem dla teorii (Rubacha 2008). Upomniano si¢
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o namysl nad réznymi perspektywami stosowanymi w badaniach pedagogicznych,
szczegblnie perspektywy interpretatywna w badaniach jakosciowych, pozwalaja-
cymi na rozpoznawanie innych niz dotad aspektow rzeczywistosci pedagogicznej
(Urbaniak-Zajac 2008). Pojawily si¢ tez glosy nawigzujace bezposrednio do dewa-
luacji badan empirycznych w pedagogice, szczegdlnie za$ tych, ktére podejmuja
zagadnienia praktyczne. Teresa Bauman podkredlita, ze nalezy zastanowic¢ sig¢
nad waznoscig badan praktycznych ,,poszukujacych najlepszych rozwigzan i for-
mulujgcych wnioski, ktére mozna traktowac jako odpowiedzi badz argumenty
na rzecz zastosowania konkretnych metod, ale takze na rzecz budowania wiedzy
pedagogicznej na solidnych podstawach empirycznych” (Bauman 2017, s. 139). Nieco
z boku toczy si¢ rowniez spdr o to, w jaki sposob okresla¢ badania bezposrednio
nawigzujace do praktyki edukacyjnej, gdyz kategoria ,badania stosowane” staje
sie wyraznie niewystarczajaca w odniesieniu ewolucji tego rodzaju badan, poste-
pujacych w strone modeli partycypacyjnych.

Wyrazne upominanie si¢ o przyznanie réwnorzednego miejsca wiedzy peda-
gogicznej, poszukiwanej i tworzonej w odniesieniu do konkretnych probleméw
praktycznych, moze przynies$¢ jednak roznorakie skutki w zaleznosci od wyjsciowej
koncepcji rozumienia wiedzy, a dokladniej od tego, czy przyjmujemy tradycyjny
podzial na wiedzg teoretyczng (episteme) i praktyczna (techne) (za: Mizerek 2010),
czy jako punkt wyjscia potraktujemy Arystotelesowskie rozumienie phronesis
odczytywane w kategoriach rozwaznego wyboru (Arystoteles 1983), czyli zdolnosci
uzywania sagdéw w sytuacjach, ktére wymagaja refleksji nad dziataniem. Phronesis
w tym kontekscie odnosi si¢ do jednosci teorii i praktyki. Z wiedzg naukowa
zazwyczaj utozsamiana jest episteme — uzasadniona, uogdlniona, pewna wiedza
o rzeczywistosci. Techne, czyli wiedza praktyczna, ktéra pozwala przede wszyst-
kim na dobdr skutecznych srodkow realizacji zatozonych celow, jest zdecydowanie
nizej ceniona w $rodowiskach naukowych'. Takie ujecie generuje budowanie hie-
rarchicznych relacji. Gléwnie odnoszg si¢ one do procesu badawczego, w ktérym
nadrzednym i podstawowym elementem staje si¢ teoria, stanowiaca podstawe
do wyprowadzania koncepcji i procedur dzialania. Podobne podzialy zaznaczaja
sie tez wyraznie w relacjach miedzy przedstawicielami episteme — naukowcami
i techne — praktykami. Jak zauwaza Mirostawa Nowak-Dziemianowicz, w opa-
rtych na tym ukladzie naukach spofecznych, podporzadkowanych technicznej

1 Rozdzielno$¢ wiedzy, wynikajaca z przyjecia jako punktu wyjscia episteme i techne, stala sie
wytyczna do wyrdznienia najbardziej rozpowszechnionego w typologiach metodologicznych
podzialu na badania teoretyczne, okre$lane takze jako podstawowe (basic research) oraz badania
praktyczne nazywane stosowanymi (applied research) (por. Neuman 2014; Konarzewski 2000,
Rubacha 2012 i in.). W. L. Neuman jako gléwne obszary réznicowan badan podstawowych
i stosowanych podal sposob korzystania z ich wynikéw badan oraz gléwng grupe odbiorcéw, do
ktdrych trafia zdobyta wiedza. Podkresla jednocze$nie, ze w jego opinii podzial ten nie tworzy
sztywnej siatki rol funkcjonowania badawczego. Uwaza, zZe badacze uprawiaja czgsto oba typy
badan lub przechodza od jednego do drugiego na réznych etapach kariery (Neuman 2014).
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i pozytywistycznej wizji rzeczywistosci, prawdziwa natura praxis zostala znie-
ksztalcona, zdominowana przez rozumowanie techniczne i zdegradowana do
technicznej kontroli (2013). Przyjecie phronesis jako wiodacej koncepcji wiedzy
przetamuje problemy tradycyjnego podzialu teorii i praktyki. Wiedza jest bowiem
w tym wypadku budowana poprzez jedno$¢ myslenia i dzialania, teoretyzowania
ibadania, ze szczeg6lnym uwzglednieniem wymiaru etycznego, w tym §wiadomo-
$ci konsekwencji podejmowanych dziatan badawczych. Zgodnie z tg ideg w centrum
projektu badawczego, opartego na potrzebie zmiany, wynikajacej z rzeczywistego
funkcjonowania srodowiska/spotecznosci, sytuowani sg ludzie (badacze i praktycy)
traktowani podmiotowo i podejmujacy wspdlng aktywnosé.

Zwigkszenie znaczenia badan zogniskowanych wokdt praktyki edukacyjnej wy-
maga rowniez zmierzenia si¢ z kilkoma problemami zwigzanymi z trybem realizacji
procedur badawczych czy ogdlnie ujmujac — uprawiania praktyki badawczej, na
co zwraca uwage T. Bauman (2017). Wiodacg kwestig jest tu Swiadomos¢ duzego
zroznicowania wiedzy pedagogicznej i sposobow jej budowania oraz skutkéw, ktdre
moga wynikac z tego faktu. Powolujac sie na opinie Jacka Piekarskiego, autorka
wskazuje, ze pluralizm metodologiczny zwigzany z tworzeniem wiedzy pedago-
gicznej moze stanowi¢ zaréwno potencjal, jak i stabos¢ dyscypliny. Negatywnych
skutkéow duzego zroznicowania sposobow tworzenia wiedzy upatruje si¢ w ten-
dencjach do tolerantyzmu metodologicznego. Tego typu podejscie pozwala na
marginalizacje wymagan metodologicznych, dopuszczanie deficytow uzasadniania,
ktére manifestujg sie w czgstszym wystepowaniu postaw obojetnosci niz kryty-
cyzmu wobec prezentowanych postepowan badawczych. Zarzuty wobec badan
empirycznych zwigzane z niedostatecznym przestrzeganiem podstawowych regut
tworzenia wiedzy?, brakiem dyskusji wokot przyjmowanych rozwigzan metodolo-
gicznych czy wreszcie quasi-naukowoscig w szczegolnym stopniu dotyczg badan
praktycznych?, gdzie niejako z nadania podkreslana jest ,bylejako$¢” praktyki
badawczej. Bauman podkresla, ze w procesie tworzenia wiedzy pedagogicznej
o znaczeniu badan nie moze stanowic¢ praktyczny cel, ktéry im przyswieca. ,,Jesli
jednak badania te spelniaja wszelkie wymogi metodologiczne i merytoryczne,
poddawane s3 odpowiednim procedurom sprawdzalnosci ich poprawnosci, moga
stanowi¢ wartosciowe zrédlo wiedzy pedagogicznej” (Bauman 2017, s. 135). Zatem
dbalos¢ o zachowanie poprawnosci metodologicznej na wszystkich etapach plano-
wania i realizacji projektu badawczego oraz uruchamianie krytycznych dyskusji

2 Wiérdd regul pozwalajacych na utrzymanie racjonalnosci tworzenia wiedzy pedagogicznej
J. Piekarski wymienia nastepujace: ciaglosci wiedzy, spojnosci wiedzy (koherencji), kryterium
translacji oraz kryterium uzycia wiedzy (Piekarski 2010).

3 Rozumianych za S. Palkg jako badania nieosadzone w teorii i stanowigce rodzaj raportéw
pozwalajacych rozwigzywac biezace problemy o zasiggu lokalnym (Palka 2006). T. Bauman
okresla je jako badania realizowane w obszarze praktyki edukacyjnej, w ktérej prowadzone sa
zaréwno badania naukowe, jak i guasi-naukowe (Bauman 2017).
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w obszarze uzasadniania podejmowanych wyboréw i dokonanej interpretacji
wynikow wydaje sie jednym z kluczowych elementéw w procesie rehabilitacji
badan praktycznych i opartej na nich wiedzy pedagogicznej. Pamietajac o tym, ze
wiedza praktyczna odnoszaca si¢ do konkretnych warunkéw i okoliczno$ci (biezaca
ilokalna) nie posiada znamion wiedzy uogdlniajacej wszelkie podobne przypadki,
warto doceni¢ jej warto$¢ nie tylko w obszarze know how, lecz takze pojawiajacych
si¢ uzasadnien i mechanizmoéw dzialania wylanianych w odniesieniu do badanych
procesow. Zachecajaca do podejmowania badan w obszarze pedagogicznej praktyki
moze by¢ takze opinia Wolfganga Brezinki, ktory uznat, ze tak sytuowana praca
naukowa jest wazna i trudna. Wymaga bowiem szerokich horyzontéw myslowych
(teoretycznych), rozleglej wiedzy metodologicznej oraz szczegélnych umiejetnosci
pozwalajacych na docieranie do sedna probleméw oraz formulowanie odwaznych
wnioskéw z badan (Brezinka 2005). Przedstawione rozwazania, ktdre zarysowuja
jedynie wybrane kierunki wspolczesnych debat nad miejscem badan praktycz-
nych/stosowanych w pedagogice, stanowia punkt wyjécia do proby umieszczenia
ewaluacji edukacyjnej w tej zlozonej przestrzeni badawczej oraz poszukiwania
odpowiedzi na pytanie o warto$¢ wiedzy uzyskiwanej w wyniku prowadzenia
badan ewaluacyjnych.

Jak wiedza pedagogiczna moze wylaniac si¢ z ewaluacji...?

Przytoczone kontrowersje dotyczace tworzenia wiedzy pedagogicznej nawigzujacej
bezposrednio do praktyki znajduja swoje odbicie w badaniach ewaluacyjnych. Cho¢
ewaluacja jako oddzielna dyscyplina studiow i badan zaczeta rozwijac si¢ dopiero
w latach 50. i 60. ubieglego wieku (Hogan 2009), to kilka dekad intensywnych
praktyk ewaluacyjnych doprowadzilo do powstania wielorakiego zbioru definicji,
interpretacji, typologii i praktycznych odniesien, prezentujacych czasami skrajnie
odmienne podejscia badawcze. Podjeto szereg prob uporzadkowania rozrastajacej
sie literatury przedmiotu, ktore daly interesujace efekty, ulatwiajac badaczom
sprawniejsze poruszanie si¢ w obszarze ewaluacji oraz odszukiwanie uprawomoc-
nien wybranych przez siebie podejs¢. Do wspomnianej literatury nalezg m.in.:
opracowanie Egona Guby i Yvonny S. Lincoln, prezentujace kolejne generacje
ewaluacji (1989); propozycja Donny Mertens, pokazujaca, w jaki sposéb uprawianie
tego rodzaju badan stosowanych moze by¢ osadzone w obszarze paradygmatéw
nauk spotecznych (2010); proba zarysowania gtéwnych drog rozwojowych ewalu-
acji charakteryzujacych sie dominacjg réznych funkcji, jakie ma ona realizowa¢
w odniesieniu do rzeczywisto$ci spotecznej, w ktorej jest osadzona, podjeta przez
Marvina C. Alkina i Christine A. Christi (2004), czy wyro6znienie czterech , fal
ewaluacji” dokonane przez Everta Vedunga (2010)*. Dodatkowym elementem

4 W polskiej literaturze przedmiotu kwestie te prezentowane byly m.in. w opracowaniach
H. Mizerka (2016), J. Nowotniak (2017), M. Maciejewskiej (2014).
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problematyzujacym transparentne podejscie metodologiczne w badaniach ewa-
luacyjnych jest sama ich specyfika, ktora przejawia sie w fakcie, ze ,kazda rzeczy-
wista ewaluacja jest jednak wypadkowa réznych okolicznosci; w konsekwencji,
poszczegolne ewaluacje moga przybiera¢ odmienne ksztalty, nawet jezeli punktem
wyjscia jest ten sam partykularny typ” (za: Korporowicz 1997, s. 95). Nie oznacza to,
ze za kazdym razem ewaluacj¢ trzeba wymysla¢ na nowo. Znamienne jest jednak
to, ze wielu wybitnych teoretykow ewaluacji nie identyfikuje sie wytacznie z jed-
nym, partykularnym podejsciem, stosujac w praktyce wiele wariantéw ewaluacji
(House 1997). Badania ewaluacyjne zdecydowanie bardziej niz inne rodzaje badan
s3 otwarte na proby taczenia réznych podejs¢ i sposoby zbierania danych. Wynika
to z dominujacej w ich zakresie funkcji uzytecznosci, na rzecz ktdrej, w uzasad-
nionych przypadkach, wymogi procedur metodologicznych moga by¢ znacznie
ograniczane. Zalozenia te wyraznie r6znicuja praktyke ewaluacji, w ramach ktorej
Justyna Nowotniak (2017) wyrdznia badania ewaluacyjne (evaluation research,
research utilization, applied research), gleboko osadzone w teorii i metodologii
oraz ewaluacje (evaluation utilization, evaluation use), jako praktyke uprawiang
poza teorig (Mizerek 2011), przyjmujaca czgsto postac ,ankietowania” powielanego
bez wyraznego zamystu metodologicznego. W przekonaniu autorki tylko badania
ewaluacyjne moga by¢ podstawa do tworzenia ogdlnego zasobu wiedzy w danej
dziedzinie. Nie mozna poming¢ w tym miejscu rowniez specyficznego kontekstu
zwigzanego z uprawianiem ewaluacji edukacyjnej w polskich warunkach. Ewaluacja
w Polsce pojawila si¢ w ostatniej dekadzie XX wieku, oferujac znaczny dorobek
teoretycznych studiéw i praktycznych podejs$¢. Pierwszym polem polskich do-
$wiadczen ewaluacyjnych stal si¢ obszar edukacji. Niestety na skutek zetkniecia
z silnym nurtem myslenia pozytywistycznego w polskiej szkole i o polskiej szkole
zacierala si¢ konstruktywistyczna tozsamos¢ tych badan, zmierzajac w strone oceny
i kontroli, a nie poszukiwania wiedzy o procesach edukacyjnych i budowania wokoét
nich dyskusji (Korporowicz 2011). Tendencje te zostaly dodatkowo wzmocnione
wprowadzeniem ewaluacji do struktury nadzoru pedagogicznego w roku 2009°.
Przedstawione uwarunkowania wywolaly sklonnos¢ do traktowania jej w uprosz-
czony sposob, a takze lekcewazenia znaczenia oraz rangi badan ewaluacyjnych
w edukacji zaréwno przez nauczycieli, jak i badaczy (Mizerek 2017).

Co zatem moze przemawiac za wlaczeniem ewaluacji i jej wynikéw w procesy
tworzenia wiedzy pedagogicznej? Najwieksza moc sprawczg moga mie¢ w tym wy-
padku fakty, czyli wyniki badan ewaluacyjnych wnoszace interesujace poznawczo
elementy do wiedzy o funkcjonowaniu szkoty. Chce w tym miejscu przytoczy¢
dwa przyklady takich badan: dotyczace codziennosci szkolnej, oparte na ewaluacji
dokumentarnej, przeprowadzone przez Beate Zamorska i Stawomira Krzychale,

5 Kwestie te przedstawilam szerzej w opracowaniu pt. Ewaluacja w polskich szkotach - od przymusu
do dialogu (2018).
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oraz ewaluacje fotograficzne z wykorzystaniem modelu etnografii wizualnej, przed-
stawiane przez Justyne Nowotniak.

Proponowana przez B. Zamorska i S. Krzychale (2008) ewaluacja dokumentarna
ma charakter badania rekonstrukcyjnego, skupionego nie na poszukiwaniu wiedzy
»0” dzialaniu, ale na wiedzy pragmatycznej, aktywowanej i uzywanej ,w” dziala-
niu, a jej przedmiotem sg interaktywne, zespotowe i srodowiskowe powigzania,
tworzone w ramach badanej organizacji. Podkreslany jest takze jej konwersacyjny
i dialogiczny charakter, dzigki ktéremu moze posredniczy¢ w prébach ,«zrozu-
mienia» spolecznego doswiadczenia, w ktore jest si¢ samemu zaangazowanym,
oraz [...] «wyjasniania» (interpretacji) doswiadczenia innych stron” (Krzychata,
Zamorska 2008, s. 38). Autorzy podkreslajg takze, ze podjecie projektu ewaluacji
w tym schemacie wymaga kazdorazowo zrekonstruowania wzoru opisu oraz zro-
zumienia kluczowych probleméw i zwyczajow danej szkoly/organizacji, innymi
stowy - poznania jej niepowtarzalnej kultury organizacyjnej. Nie majg tu zasto-
sowania uniwersalne pomysty czy zewnetrzne rozwigzania dedykowane kazdej
placéwce. W tym wypadku dobrg praktyke ewaluacyjng cechuje rzetelno$¢ badaw-
cza, opierajgca sie¢ m.in. na zbieraniu i analizie materialu empirycznego zgodnie
z przyjeta metoda, odniesieniu do rzeczywistych probleméw szkoly i naturalnym
wpisywaniu si¢ badania w zwykla prace szkoty, dbalosci o jasno$¢ i zrozumienie
procesu badawczego przez wszystkich uczestnikéw projektu przy jednoczesnym
pozostawieniu marginesu swobody, pozwalajacego na kreatywne i indywidualne
podejscie do tematu. Potencjal takich badan wynika zaréwno z réznorodnych
mozliwosci zapisu wielozrédlowego materialu badawczego w postaci dokumentow
codziennosci, jak i proponowanego sposobu jego analizy. Dokumenty codzien-
nosci, ktére sa wytworami uzewnetrznionymi, obiektywnymi, a zarazem rela-
cyjnymi i symbolicznymi (Krzychala, Zamorska 2008, s. 67), moga przyjmowac
rézng forme m.in. ze wzgledu na sposdb ich utrwalania. Mozemy zatem zbieracé
dane w postaci dokumentéw: tekstowych (np. regulaminy, dzienniki, publika-
cje ksigzkowe, transkrypcje rozmoéw), graficznych (np. zdjecia, plany, schematy),
tekstowo-graficznych (np. graffiti, plakaty), akustycznych (np. zarejestrowane
wywiady, dyskusje), audiowizualnych (np. filmy przygotowane przez uczniow,
nagrania). Dokumenty mogg rozni¢ si¢ tez sposobem ,,zakotwiczenia” w spolecznej
rzeczywisto$ci. Pozyskuje si¢ dokumenty zebrane, ktére stanowia cz¢$¢ normalnej
praktyki spotecznej oraz dokumenty tworzone przy okazji rutynowego dziatania,
albo dokumenty rejestrujace — tworzone w ramach rejestrowania prowadzonych
obserwacji za pomocg adekwatnych technik, a takze dokumenty moderowane -
oparte na zapisie aranzowanych przez badacza sytuacji (np. dyskusji grupowych czy
reportazy zdjeciowych) oraz dokumenty osobiste — zebrane np. w postaci portfolio
(Krzychata, Zamorska 2008, s. 70-75). Tak szeroko rozumiany material empiryczny
poddawany jest interpretacji dokumentarnej, na ktdra sklada sie analiza formu-
tujaca (opisowa) pokazujaca tresci wypowiedzi i analiza refleksywna (formalna)
skupiajaca si¢ na formie wypowiedzi, ktdra nadaje jej znaczenie niezalezne od tresci,
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a czasami wprost odwraca to znaczenie (Krzychala, Zamorska 2008, s. 118-119).
Prowadzac projekty w ramach ewaluacji dokumentarnej, mozna obserwowa¢ m.in.
procesy spoleczno-kulturowego Zzycia szkoty, ktére odstaniaja nowe, interesujace
obszary badawcze. Autorzy pokazali, ze praca projektowa moze stanowic ,,lustro”
nauczycielskiego stylu pracy. W opracowaniu przygotowanym w oparciu o jedna
z przeprowadzonych w szkole ewaluacji pokazywane sa mechanizmy odkrywa-
nia zasad wspolpracy nauczycieli. Dwie nieformalne grupy pedagogow, ktére na
co dzien funkcjonowaty w szkole, wyraznie ujawnily si¢ tez w ramach zespotu
ewaluacyjnego, pokazujac dominacje jednej z nich. Dominacja ta i zwigzane z nig
rozbiezno$ci zdan nie ujawnialy si¢ w dyskusjach na forum. Osoby ze ,,slabszej”
grupy rozmawialy z badaczami indywidualnie po zakoniczeniu spotkan. Co wigcej,
przygotowane przez uczniow tej szkoly reportaze zdjeciowe pokazaly, ze ,uczniowie
juz znacznie wczesniej nie tylko spostrzegli koniunktywne zasady zhierarchizo-
wania relacji w zespole nauczycieli, ale przyjeli podobny klucz do regulowania
relacji miedzy uczniami. W szkole funkcjonowala réwniez dominujgca grupa
uczennic” (Krzychata, Zamorska 2008, s. 113). Pojawia si¢ tu rzadko podejmowany
w badaniach pedagogicznych moment ujawnienia wzajemnych powiazan pomie-
dzy strukturami spolecznymi tworzonymi przez dwie najwazniejsze spolecznosci
szkoty: nauczycieli i uczniéw. W innym przykladzie analiza reportazy zdjeciowych
przygotowanych przez uczniéow pozwala zobaczy¢, jak sytuuja sie oni w przestrzeni
szkoly. Dokonywana odrebnie interpretacja pojedynczych zdjec i calej reportazo-
wej ,opowiesci” pokazuje znaczenia nadawane przez uczniéow relacjom szkolnym.
Dziewczeta ujawniaja w nim swoje dopasowanie do kontekstu szkoty, bez roszczen
do zajecia uprzywilejowanej pozycji, podkreslajac jednoczesnie wage wzajemnej
bliskosci. Natomiast chlopcy pokazani sg jako aktywni i spontaniczni. Nie sa
konformistycznie ,,wci$nieci” w przestrzen szkoly, jest ona tlem lub potencjalng
sceng ich dzialania. Znaczacym elementem ich aktywnosci jest zaangazowanie
w zwrocenie na siebie uwagi. Kompozycja calego plakatu/reportazu ujawnia na-
tomiast watki krytyki i dystansowania si¢ wzgledem szkoly, ograniczane jednak
przez tendencje do konformistycznego dostosowania si¢ do jej wymogéw. W roli
tytutu wystepuje jeden z podstawowych celow instytucji oswiatowych: szkola uczy
i wychowuje, zapisany z bledami ortograficznymi (,,Szkota 6czy i fyhofdie. ..”). Swiat
szkoly uzupelniony jest takze o relacje z ulubionymi nauczycielami. Zatrzymana
w opowiesci szkolna codzienno$¢ ucznidw ujawnia jej rzeczywiste wymiary.

Z kolei Justyna Nowotniak (2012) przedstawia mozliwosci wykorzystywania
etnografii wizualnej jako metody prowadzenia badan pedagogicznych, w tym
réwniez edukacyjnej ewaluacji. Etnografia wizualna opiera si¢ na krytycznym
rozumieniu kultury wizualnej, ktéra ma charakter interakcyjny i wigze si¢ z wartos-
ciowaniem. Pokazanie réznych praktyk widzenia $cisle zwigzanych z okreslonym
kontekstem moze prowadzi¢ do odwzorowania wielostronnych relacji, jakie staja
sie udzialem czlonkéw danej spolecznosci w trakcie wytwarzania wizualnych ar-
tefaktow, manipulowania nimi i ich interpretowania. Kultura wizualna jest zatem
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konstrukcja spoteczna, a jej odkrywanie za pomocg obrazu pozwala na wyjscie
poza schematy i daje szanse dotarcia do wiedzy ukrytej. Jak podkresla autorka,
»Kultura wizualna szkoty nie jest wystarczajaco eksplorowana badawczo w naszym
kraju. [...] Nagminnym grzechem popelnianym przez wielu badaczy jest prak-
tyka opisywania §wiata szkoly «zza biurka», na podstawie badan sondazowych.
Prowadzi to do petryfikacji utrwalonego obrazu rzeczywistosci. Obrazu, ktéry
jest jedynie platonskim cieniem zdarzen realnie wystepujacych za szkolng bramg”
(Nowotniak 2012, s. 63). Propozycja zastosowania w edukacji tzw. fotoewaluacji,
opartej na schemacie badawczym etnografii wizualnej, pozwala przede wszyst-
kim na uwzglednianie uczniowskiej perspektywy w badaniach szkoly. To ucz-
niowie s3 bowiem bezposrednio angazowani w tworzenie fotograficznych relacji
o szkole i zache¢cani do prowadzenia dyskusji wokoét istotnych dla nich kwestii.
Fotografowanie staje si¢ w tym wypadku podstawa do nawigzania relacji badacza
z uczniami jako cztonkami swoistej kultury szkolnej i glebszego zajrzenia w jej
wnetrze. Interpretacja uzyskanego materialu empirycznego moze przebiega¢ na
réznych poziomach: w wymiarze estetycznym, historycznym, interpersonalnym
czy kulturowym. Jednym z obszaréw eksplorowanych w fotoewaluacjach jest
badanie szkolnej przestrzeni i jej zagospodarowania. Pozwala ona na okreslenie
obecnosci, czgstotliwosci czy proporcji usytuowanych w niej obiektow, a takze na
ich uporzadkowanie zgodnie z nadawang im przez uczniéw hierarchig wazno-
$ci i wartos$ciowaniem. Na osadzenie zebranych informacji w kontekscie calosci
przekazu pozwala wymiar relacji, odpowiadajacy na pytanie: co jest z czym i jak
powigzane (w oparciu o zasady analizy przekazéw masowych G. Gerbnera). Wéréd
wynikow badan zaprezentowanych przez J. Nowotniak w przytaczanym opraco-
waniu warto zwrdci¢ uwage na jeden z dominujacych motywow przejawiajacych
sie w wypowiedziach uczniow, jakim jest wladza sprawowana przez nauczycieli
nad przestrzenig. Motyw ten pojawia si¢ m.in. na fotografiach przedstawiajacych
kraty i okna. Roztaczajace si¢ za nimi widoki symbolizujg zdaniem miodych ludzi
»uwolnienie”, ,wydostanie si¢ spod nadzoru”. Jednak dla wiekszosci uczniow szkota
stanowi zamknieta i wyizolowang przestrzen, wydzielong ze §wiata zewnegtrznego
i podzielong na terytoria, ktérych granice sg jasno ustalone. Mtodziez dzieli te
przestrzen w rézny sposob. Wyrdzniaja np. terytoria ,,swoje”, ,obce” i ,neutralne”
lub strefy ,,publiczng”, ,prywatng” i ,zdegradowang” (Nowotniak 2012, s. 120).
Te i inne dane uzyskane w ramach przedstawianych badan pozwolily na ujawnie-
nie funkcjonujacych w szkole ukrytych programéw wynikajacych z okreslonego
wykorzystania rozwigzan architektonicznych i organizacji przestrzeni. Pokazaty
jednoczesnie brak dbalosci o rozpoznanie potrzeb przestrzennych dzieci i mlo-
dziezy oraz strategie, jakie przyjmuja uczniowie, aby odnajdywa¢ swoje miejsce
w szkole. ,,Zdjecia dodaty wiele waznych informacji na temat korzystania z prze-
strzeni szkoty (swoistej topografii szkolnej przestrzeni) [...] odstonily ,,miejsca
pobytu uczniéw” poza terenem szkoty [...] dzigki fotografiom powstata mapa miejsc
odwiedzanych przez ucznidéw i problemoéw z tym zwigzanych” (Nowotniak 2012,
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s. 225). Fotografowanie zastosowane jako technika pracy odstania tez potencjal
refleksyjnosci uczniow, ktdry czesto zaskakuje nauczycieli. Konfrontuje tez doro-
stych z uwiklaniem wynikajacym z braku otwartosci na punkt widzenia innych
uczestnikow zycia szkolnego czy grami wynikajacymi ze specyficznych stosunkéw
wladzy. Zatrzymany na fotografii obraz szkolnej rzeczywistosci pozwala na dostrze-
zenie faktoéw i procesow, ktore wymykaja sie narracjom. Czegsto jest to zaskakujace
zaréwno dla praktykow, jak i badaczy.

6%

Toczone na polu pedagogiki ogdlnej i metodologii badan dyskusje dotyczace two-
rzenia wiedzy pedagogicznej opartej na badaniach empirycznych, a szczegélnie
badaniach praktycznych/stosowanych nie nalezg obecnie do rzadkosci. Wydaje si¢
to szczegdlnie istotne w sytuacji, kiedy kazda szkota jako instytucja i organizacja
moze zy¢ wlasnym zyciem. Dawne przyzwyczajenia zwigzane z obrazem trady-
cyjnej edukacji skfaniajacej do budowania na podstawie badan normatywnych
przestanek pokazujacych, ,jak powinno by¢” w kazdej placowce danego typu,
ustepuja miejsca poszukiwaniom tego, ,jak moze by¢” w szkole, ktéra ma wlasna
»dusze” (Tuohy 2002). Badania stosowane w rozumieniu applied research (Neuman
2014), realizujace praktyczne cele i skierowane w pierwszym rzedzie do praktykéow,
moga zaréwno wspiera¢ zmiany konkretnej instytucji, jak tez poprzez bezposredni
wglad w dziejace si¢ w niej procesy pokazywac rzeczywiste mechanizmy jej funk-
cjonowania. Przygladajac si¢ mozliwos$ciom, jakie tworzy badanie ewaluacyjne
prowadzone w szkolach przez praktykéw bezposrednio zaangazowanych w zycie
swoich placowek, trudno oprze¢ si¢ wrazeniu, ze nie korzystajac z takich badan,
wiele tracimy. Oczywiscie, korzystanie z wynikow ewaluacji wymaga ostroznosci
i postulowanej przez metodologéw dbatosci o zachowanie wszelkich standardéw
badawczych. Praktyki ewaluacyjne podsuwaja ciekawe rozwigzanie tych kwestii,
proponujac prowadzenie badan w zespolach zlozonych z praktykéw i badaczy.
Badacz wystepujacy w takim wypadku w roli ,,krytycznego przyjaciela” wspomaga
nauczycieli i uczniéw w procesie konstruowania i realizowania projektu badaw-
czego oraz proponuje metody analizy uzyskanych danych. Szczegdlnie interesujacy
wydaje sie nurt ewaluacji mieszczacy si¢ w czwartej generacji ewaluacji — ewa-
luacji dialogicznej i partycypacyjnej. Jako$ciowe podejscia badawcze pozwalajg
w tym wypadku na zainicjowanie potrzebnego w szkolach dialogu, dotyczacego
ich codziennego funkcjonowania oraz ujawnienie istotnych proceséw spotecznych
i edukacyjnych, ktdre stanowig wazny element wiedzy pedagogiczne;j.
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EVALUATION STUDIES IN EDUCATION
AS A SOURCE OF PEDAGOGICAL KNOWLEDGE

Abstract: In debates undertaken in the general pedagogy area, a significant place is oc-
cupied by methodological issues related to searching for new possibilities of generating
pedagogical knowledge. It is a result of various conditions. Most of all, it is a response
to changes that take place in widely defined education and newly posed questions about
the usefulness of pedagogical knowledge. It is also an important fragment of creating the
discipline’s identity, entering into the dynamic process of its internal changes and deve-
lopment. There are new questions related to the subject’s conceptualisation, new ways of
formulating research problems, which requires new methodological solutions. The study
presented is meant to be a voice in the debate over situating research defined as applied/
practical regarding the needs of pedagogical practice as well as pedagogical theory. Special
emphasis was laid on evaluation research in education, which in the author’s opinion
generates many possibilities of identifying consequential pedagogical issues.
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educational science.

Monika Maciejewska — doktor nauk humanistycznych, adiunkt w Katedrze Pedagogiki
Ogolnej na Wydziale Nauk Spotecznych Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego
w Olsztynie. Zajmuje si¢ kwestiami zmian zachodzacych w polskich szkotach, a szczegdlnie
mozliwo$ciami wykorzystania badan stosowanych (diagnoza, ewaluacja, badania w dziata-
niu) do tworzenia przestrzeni sprzyjajacych rozwojowi spolecznosci szkolnych. Interesuje
sie problematyka szkolnictwa wyzszego, w tym ksztalcenia i doskonalenia zawodowego
nauczycieli. Zainteresowania badawcze koncentruje wokoét ewaluacji edukacyjnej oraz
pedagogiki szkoly wyzszej. Adres do korespondencji: Katedra Pedagogiki Ogélnej UWM,
ul. Zolnierska 14, 10-561 Olsztyn. Adres e-mailowy: monika.maciejewska@uwm.edu.pl.






LUKASZ BARTOSIAK Forum Pedagogiczne
Wydziat Pedagogiczny 2018/2

Uniwersytet Warszawski Whplynelo: 10.04.2018
Zatwierdzono do druku: 26.09.2018

DOI: 10.21697/fp.2018.2.12

ORCID ID: http://orcid.org/0000-0002-4372-7571

_ ZRODLA RELACJI OJCA Z DZIECKIEM )
W SRODOWISKU WIEJSKIM. KOMUNIKAT Z BADAN

Streszczenie: Artykul stanowi cze$¢ projektu badawczego pt. Postawy ojcowskie w sro-
dowisku wiejskim. Po§wiecony jest waskiemu obszarowi projektu dotyczacemu zrddet
warunkujacych rodzaj relacji ojca z dzieckiem. Jako$ciowa analiza zebranego materialu
badawczego, ktéra poprzedza teoretyczne wprowadzenie, dostarcza aktualnej wiedzy
dotyczacej roli rodziny pochodzenia ojca oraz jego najblizszego otoczenia (kolezanki,
koledzy, krewni) w pelnieniu wlasnego rodzicielstwa. Na jej podstawie wyodrebnione
zostaly trzy wizerunki rodzin, z ktérych pochodzg badani me¢zczyzni oraz odpowiada-
jace im zachowania i postepowania ojcéw wobec dzieci i pozostalych cztonkéw rodziny.
Wyniki badan pokazujg réwniez, ze rozméwcy w zdecydowanej wigkszosci nie postuguja
sie wzorami zachowan ojcowskich obecnych w ich najblizszym $rodowisku zycia.

Stowa kluczowe: ojciec, dziecko, rodzina, opieka, wychowanie.

Wprowadzenie

W mysl spoleczno-poznawczej teorii osobowosci Juliana B. Rottera, zachowanie lu-
dzi z najblizszego otoczenia czlowieka (wzmocnienie spofeczne) determinuje w bar-
dzo duzym stopniu zachowanie jednostki (ojca w Zyciu rodzinnym). Problematyka
niniejszego artykulu uzasadnia odniesienie si¢ do do$wiadczen z przesztosci - z ro-
dzin pochodzenia badanych ojcéw, na co zwraca uwage J. B. Rotter. Zdaniem autora,
charakteryzujac osobowos¢ czlowieka, nie mozna poming¢ jego przesztosci, ktora
w najwigkszym stopniu go uksztaltowata (Sosnowski 2011). Maria Tyszkowa dodaje,
ze poznanie przeszlosci jednostki pozwala przewidywac jej przyszle zachowania
(1988). W kontekscie podjetego tematu wazne jest poznanie zachowan oraz relacji
ojciec—dziecko-matka, ktére w zyciu badanych mezczyzn prezentowali ich ojcowie.
W konsekwencji pozwoli to na uzyskanie odpowiedzi na pytanie, czy doswiad-
czenia wyniesione przez badanych z rodziny pochodzenia, zwigzane z relacjami
wewnatrzrodzinnymi (w sposob szczegolny z ich ojcami), majg wplyw na ich obecne
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relacje z wlasnymi dzie¢mi. Artykul jest czescia szerszego projektu badawczego
pt. Postawy ojcowskie w srodowisku wiejskim. Poza wiedzg teoretyczna dotyczaca
ojcostwa i postaw, operacjonalizacja przyjetych do analizy poje¢, znajdziemy w nim
m.in. obecny stan wiedzy i dorobek naukowy podjetej problematyki, opis wybranych
teorii wyjasniajacych zachowania ojcowskie czy szeroko rozumiany udzial ojca
w procesie opieki i wychowania dziecka. W projekcie stworzylem wilasng typologie
postaw ojcowskich oraz okreslitem modele ojcostwa w badanych rodzinach.
Badania prezentowane w niniejszym artykule, oparte na metodologii jakos-
ciowej, przeprowadzone zostaly w 19 wylosowanych wsiach powiatu plockiego
(Bonicza, Laziska, Piotrkéwek, Stubice, Grabowiec, Stupno, Ciétkowo, Smitowo,
Wyszyna, Dobrzykéw, Orszymowo, Dzierzanowo, Cieszewo, Czermno, Kamien
Polski, Gabin, Kobylniki, Rebowo, Soczewka). Wybrana orientacja metodolo-
giczna umozliwita mi jako$ciowy opis i analize badanych zjawisk, ich poréwnanie
i ustalenie sity zwigzkéw miedzy nimi lub tez wystepujacych miedzy nimi réznic.
Analiza jako$ciowa data réwniez mozliwo$¢ okreslenia i zdefiniowania uczug, jakie
przezywaja ojcowie w stosunku do dziecka, czynnikéw, ktore réznicuja te uczucia,
rodzajéw emocji towarzyszacych komunikowaniu si¢ z dzieckiem czy tez wewnetrz-
nego ustosunkowania si¢ mezczyzn do swej roli ojcowskiej. Moglem takze okresli¢
przezycia ojcow, wszelkie zachowania wobec czlonkéw rodziny poprzez odwotanie
sie do ich subiektywnych odczué, doswiadczen, przezy¢ oraz poznac i opisac wiele
zjawisk zwigzanych ze wspolczesnym ojcostwem. W celu pozyskania interesuja-
cego mnie materialu badawczego postuzyltem si¢ technika wywiadu poglebionego.
Uznatem, ze indywidualne wywiady poglebione, a nastepnie jakosciowa analiza
tresci wypowiedzi respondentéw w najlepszy sposéb pozwolg opisac i zrozumie¢
badany fragment rzeczywistosci spotecznej. Narzedziem badawczym byt stwo-
rzony przeze mnie scenariusz wywiadu. W badaniu wzigto udzial 37 respondentow
(o$miu posiada wyksztalcenie wyzsze, 18 - $rednie, dziewieciu — zasadnicze oraz
dwdch - podstawowe). Ich celem bylo okreslenie postaw ojcowskich w srodowisku
wiejskim. Nie spelniaja one cech reprezentatywnosci. Zebrany material badawczy
poglebia wiedze¢ o istocie danego zjawiska, nie zas o jego zakresie spotecznym.
Dane uzyskane podczas analizy zestawiane byly ze sobg w odniesieniu do wielu
koncepciji, ktore w sposdb naukowy wyjasniaja prawidtowosci zwigzane z zachowa-
niem i funkcjonowaniem mezczyzny w roli ojca oraz jego postawami. Pod uwage
wzieta zostala spoteczno-uczeniowa teoria osobowosci J. Rottera (Gladowa 1999),
teoria ekologii humanistycznej Urie Bronfenbrennera (Sosnowski 2011), spoleczno-
-poznawcza teoria Alberta Bandury (Gladowa 1999), a takze stanowigca najwaz-
niejsze odniesienie teoretyczne dla podjetej problematyki — poznawcza koncepcja
postaw autorstwa Davida Crecha, Richarda S. Crutchfielda, Egertona L. Ballacheya
(Madrzycki 1970). Badanie obejmowato wiele zagadnien. Niniejszy artykul poswie-
cony jest waskiemu ich fragmentowi dotyczacemu zrédel warunkujacych rodzaj
relacji ojca z dzieckiem. Zgodnie z metodologicznymi zalozeniami dobdr préby
mial charakter celowy. Nastepujace cechy stanowily kryteria doboru celowego:
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+ ojcowie majacy dziecko w klasie I-III szkoty podstawowej z terenu powiatu
plockiego (teren wiejski);
« wiek ojcéw: badani mezczyzni nie mogli mie¢ wiecej niz 4o lat;
« wiejskie gminy powiatu plockiego - losowanie szkét, do ktérych uczeszczaja
dzieci badanych ojcow;
« miejsce zamieszkania: badani ojcowie mieszkajg na wsi.
Zagadnienie dotyczace zZrodel warunkujacych rodzaj relacji badanych ojcow
z ich dzie¢mi stanowilo jedno z wielu problemoéw szczegdélowych, ktore zostaty
sprecyzowane w celu znalezienia odpowiedzi na gléwny problem badawczy pro-
jektu - jakie s3 wspolczesne postawy ojcowskie w rodzinach wiejskich oraz jakie
czynniki je warunkuja?

Rodzina pochodzenia jako Zrodlo warunkujace postawy badanych

Obraz rodziny pochodzenia badanych ojcéw, jaki wylania sie z ich opiséw, zawiera
zrdznicowang tre$¢ i zabarwienie emocjonalne. Badania pokazuja, ze jedynie dwoch
rozméwcow bardzo dobrze wspomina relacje z wlasnym ojcem. Pozostatych 28
okresla je jako dobre, raczej dobre lub $rednie, za$ siedmioro uwaza je za bardzo
zle. To wiedza sklaniajaca do wielu wnioskow i refleksji. Badani, ktérzy relacje
z wlasnym ojcem wspominajg bardzo dobrze, podkreslaja, ze ojciec jest dla nich
wzorem postepowania, opieki i wychowania swoich dzieci. W mysl ich deklaracji,
starajg si¢ nasladowac ojca oraz zy¢ w zgodzie z wpojonymi przez niego warto$ciami
i postawami. S3 z tego powodu bardzo szczgsliwi i przekazujg dzieciom wszystko
to, co przekazal im ich ojciec. Wszelkie relacje ojciec—dziecko-matka, zapamie-
tane z dziecinstwa, sg zrodlem obecnych relacji w rodzinach tych respondentéw.
Podkreslajg przede wszystkim zapamigtane wzory zachowan ojcéw oraz stosowane
przez nich metody wychowawcze, czego nastepstwem tego sa okreslone dziatania
wychowawcze podejmowane obecnie w stosunku do wlasnych dzieci. Ojcowie ci
sa przekonani o warto$ci metod wychowawczych stosowanych w domu rodzinnym
i wierzg, ze przyniosg one okreslone pozytywne nastepstwa ich dziatan pedago-
gicznych. Badani mezczyzni wspominaja swoich ojcow jako osoby kochajace,
opiekuncze, potrafiagce zadba¢ o rodzine, dbajace o bezpieczenstwo materialne,
blisko$¢ emocjonalng i spokdj w rodzinie. Wéréd cech swoich ojcéw wymieniajg
takze przejawiang w okreslonych sytuacjach surowos$¢, ktérg takze zaliczajg do
pozytywnej strony ich osobowosci. Ponadto wspominajg swoich ojcow jako osobe
interesujaca si¢ szkola, osiagnieciami dziecka w nauce, pomagajaca mu w odrabia-
niu prac domowych oraz poswiecajaca dziecku mozliwie duzo czasu. Jeden z tej
grupy badanych twierdzi wrecz, ze ojciec spedzal z nim wigcej czasu niz obecnie
on spedza ze swoim dzieckiem. Co ciekawe, obaj badani me¢zczyzni przypomi-
naja sobie, Ze osobg majaca wigkszy udzial w wychowaniu i opiece nad dzieckiem
w rodzinach ich pochodzenia byta matka. Twierdza, Ze to gléwnie do niej nalezaty
czynnosci opiekuncze, réwniez ona miata decydujacy glos, jesli chodzi o podjecie
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roznych decyzji wychowawczych dotyczacych dziecka. Mimo deklarowanych
dobrych stosunkéw pomiedzy poszczegdlnymi cztonkami rodziny pochodzenia,
moze to $wiadczy¢ o istniejagcym wowczas dos$¢ sztywnym i ustalonym podziale
obowiazkéw rodzinnych na meskie i kobiece. Niezaleznie od dobrych wspomnien
dotyczacych wlasnych ojcéw, mezczyzni pamietaja, ze ich ojcowie duzo pracowali,
aby zapewni¢ rodzinie mozliwie najlepsze warunki materialne. Obaj mezczyzni
uwazajg, ze wraz z rodzenstwem byli traktowani przez ojcow sprawiedliwie, nikt
nie byl faworyzowany i traktowany odmiennie. Badani odnoszg wrazenie, ze mimo
wszystko bardziej zwigzani byli z matkami, dodajg jednak, ze do swoich ojcoéw
mogli udac si¢ z kazdym problemem oraz prosbg o réznoraka pomoc. Twierdza,
ze ich ojcowie raczej nie stosowali nagréd i kar. Rozmdéwcey nie przypominaja
sobie, zeby kiedykolwiek byli przez ojca ukarani czy tez szczegélnie nagrodzeni.
Sa bardzo dumni ze swoich ojcéw oraz wdzigczni za dobre wychowanie, o czym
$wiadczg chociazby takie stowa: ,,Przede wszystkim jestem wdzigczny za mitos¢,
ktéra mnie obdarzyt [...]. Zawsze moglem na tacie polegac i tak jest do dzi$ [...].
Nigdy mnie nie zawiédl, wlasciwie do dzi$ dnia duzo nam pomaga, a jesli chodzi
o opieke nad dziewczynami nigdy nie ma klopotu. Dzwonie¢ do taty i tato jest.
Naprawde rzadko mi odmawia. Za to go kocham i szanuje, Ze zawsze moglem na
nim polega¢, ze wiedzialem, ze jak do niego pdjde, to on mi pomoze” (36 lat, na-
uczyciel, wyksztalcenie wyzsze, dwoje dzieci). Ojcowie ci podkreslaja, Ze nie maja
do swojego ojca zadnych uwag ani zalu: ,,0jciec do dzi$ dnia robi wszystko, zeby$my
mieli lepiej i fatwiej, i uwazam, Ze jako tata sie spelnil, a ja, jako tata, absolutnie
nie wyobrazam sobie, ze mdglbym co$§ mojemu tacie zarzuci¢, ze czego$ mi nie
wytlumaczyl, czegos nie przekazal. Mysle, ze jako tata si¢ spetnil i wdzieczny jestem
mu za to” (37 lat, nauczyciel, wyksztalcenie wyzsze, dwoje dzieci).

Badania sugeruja, ze taki wizerunek rodziny pochodzenia badanych moze
by¢ zrédltem prawidlowych postaw ojcowskich w rodzinach wiejskich. Analiza
zebranego materiatu badawczego pokazuje ponadto, Ze doswiadczenia wyniesione
przez badanych z domu rodzinnego, zwiazane z relacjami zachodzacymi zwlasz-
cza z wlasnymi ojcami, wplywaja na ich obecne relacje z dzie¢mi. Jak wczesniej
wspomnialem, 28 badanych wspomina relacje ze swoim ojcem jako dobre, raczej
dobre lub srednie. Mezczyzni ci w przewazajacej wiekszosci uwazaja, ze ich ojcowie
malo interesowali si¢ dzie¢mi i ich wychowaniem. Mimo wymienianych wielu
pozytywnych cech swoich ojcéw, najczesciej takich jak: kochajacy, opiekunczy,
twierdza, ze ich ojcowie byli bardzo surowi, porywczy, nadmiernie kontrolujacy
i szybko zmieniajacy zdanie, co byto przyczyna wielu nieporozumien i klétni ro-
dzinnych. Przedstawiciele tej grupy badanych dodaja, ze ich ojcowie byli osobami
nadmiernie wymagajacymi oraz bardzo czesto stosujacymi kary wobec dzieci,
najczesciej kary cielesne. Na zjawisko takie wskazuje chociazby nastepujaca wy-
powiedz: ,,Ojciec byl tylko od karania. Ja, w szczegélnosci teraz, gdy mam swoje
dzieci, w ogdle takich zasad nie stosuj¢” (39 lat, rolnik, wyksztalcenie podstawowe,
dwoje dzieci). Bardzo rzadko rozmoéwcy przypominaja sobie jakiekolwiek nagrody
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od swoich ojcéw, np. za dobre wyniki w nauce, pomoc w gospodarstwie czy dobre
zachowanie. Z wypowiedzi tej, podobnie jak z wielu innych, wynika, ze badani,
mimo ze ich relacje z wtasnym ojcem okreslaja jako raczej dobre, nie biorg z niego
przykladu oraz nie stanowig one zrédla obecnych relacji w badanych rodzinach.
W wiekszosci przypadkéw ojcowie przywolywanych tu rozméwcdw nie sg wzorem
postepowania, opieki i wychowania dziecka, o czym $wiadcza nastgpujace stowa:
»0jciec pracowal jako murarz, czesto wyjezdzal, jako autorytet dla mnie nie ist-
nial, nie bylo czegos$ takiego. U nas byla tylko mama, ciggle mama. Mama byla
nauczycielka, mama byla na miejscu, a ojciec tez czgsto naduzywat alkoholu [...].
Wielkiego wplywu nie mial” (39 lat, policjant, wyksztalcenie wyzsze, dwoje dzieci).
Wszyscy mezczyzni deklaruja wigksze przywigzanie do matki.

Badania podkreslajg istnienie wyraznego podzialu obowigzkéw pomiedzy ro-
dzicami, w rodzinach, w ktérych jeden z rodzicow wiekszos¢ czynnosci zwigzanych
z dzieckiem przypisywal matce. Respondenci deklaruja, Ze ich ojcowie bardzo mato
lub tez w wielu przypadkach w ogdle nie interesowali si¢ ich nauka, szkola, nie po-
magali im w odrabianiu prac domowych, a takze nie przyczyniali si¢ w jakikolwiek
sposob do rozwoju ich zainteresowan. Jak twierdza, byli ojcami bardzo chtodnymi
i ozigbtymi, dla ktérych priorytetem byla praca. Mozemy jedynie przypuszczac, ze
takie postepowanie oraz system warto$ci spowodowany byl w wielu przypadkach
istotg czaséw, w ktorych rola ojca ograniczata si¢ jedynie do zapewnienia rodzi-
nie bytu materialnego. Pracowito$¢ to jedna z niewielu cech, ktérg respondenci
przypisuja swoim ojcom, jako t¢ pozytywna, przyczyniajaca si¢ do zapewnienia
materialnego bezpieczenstwa rodzinie. Badani mezczyzni sugeruja, ze ich ojcowie
bardzo czgsto faworyzowali swoje dzieci, najczesciej najmlodsze dziecko lub synow.
Moglo to oznaczaé postrzeganie potomka plci meskiej jako osoby mogacej mie¢
podobne do ojca zainteresowania, a w konsekwencji spadkobiercy gospodarstwa.
Nalezy nadmieni¢, ze prawie wszyscy ojcowie badanych mezczyzn byli rolnikami
i posiadali wtasne gospodarstwa. Wsrdéd wielu ztych zachowan i postaw wlasnego
ojca znajdujg oni takze te, ktore uwazajg za stuszne, np. wspomniany juz szacunek
do pracy. Starajg si¢ je przekazywa¢ swoim dzieciom. Najczgsciej jednak badani
mezczyzni deklaruja, Ze doswiadczenia, ktére pamigtaja z rodzin swojego pocho-
dzenia, sg dla nich zrédlem wiedzy moéwigcej, jak nie nalezy postepowac wobec
wlasnego dziecka. Siedmiu badanych okresla relacje z wtasnym ojcem jako bardzo
zle, sugerujac wrecz, ze dobrych relacji nie bylo. Wspominaja oni swoich ojcéw jako
osoby naduzywajace alkoholu, stosujace rozne formy agresji i przemocy w stosunku
do nich oraz ich matek oraz w ogoéle nieinteresujace si¢ dzieckiem: ,,Ojciec byl i jest
alkoholikiem. Relacje byty takie, ze w domu ciagle byty awantury. Miedzy innymi
wlasnie dlatego nie pij¢, zeby dzieci moje nie mialy tego, co ja mialem” (40 lat,
budowlaniec, wyksztalcenie $rednie, troje dzieci).

Wypowiedzi takie $wiadczg o tym, Ze ojciec nie jest dla nich zadnym przyktadem
ani wzorem postaw i zachowan. Rozmoéwcy, mimo ze chetnie dzielg si¢ z badaczem
przykrymi wspomnieniami, bardzo czesto maja zy w oczach, tak jak mezczyzna
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wypowiadajacy te stowa: ,,Mdj ojciec nadmiernie naduzywat alkoholu. Nie widzia-
fem w nim ojca, nie widziatem przyjaciela, nie widziatem kolegi, wychowywata
mnie matka ibabcia [...]. Ojciec nigdy nie interesowal si¢ tym, jak si¢ ucze, jeszcze
bardziej krzyczat i dostawalem nie przystowiowego klapsa tylko lanie pasem. Jesli
chodzi o to, chcialem by¢ inny w wychowaniu swojego dziecka. Powiedzialem sobie,
ze bede zupelnie odmienny” (39 lat, logistyk, wyksztalcenie srednie, dwoje dzieci).
Wszystkie wypowiedzi badanych, ktorzy swoje relacje z wlasnym ojcem wspomi-
naja jako bardzo zle, sg bardzo do siebie podobne. Respondenci moéwig, ze ojciec
nie wykonywat przy nich zadnych czynnosci opiekunczych oraz nie interesowat
sie w najmniejszym stopniu ich zyciem.

Rodzina, w ktérej naduzywany jest alkohol, nie zapewnia dziecku poczucia
bezpieczenstwa i stabilizacji emocjonalnej. Taka sytuacja w Zyciu dziecka pro-
wadzi czesto do glebokich urazéw psychicznych, powodujacych zmiany w struk-
turze osobowosci, problemy emocjonalne i zaburzenia w zachowaniu (Ry$ 1998).
Negatywny obraz rodziny pochodzenia moze mie¢ wplyw na postawy ojcowskie
badanych w ich dorostym Zzyciu, moze stanowi¢ zZrédlo okreslonych negatywnych
zachowan w stosunku do dzieci w procesie wychowania (stosowanie kar, prze-
moc, nieumiejetnos¢ przekazywania uczué, chtéd emocjonalny, zerwane wiezi
emocjonalne, niewlasciwe zachowania itp.). Jednakze badania pokazuja, ze takie
wspomnienia i wyltaniajace si¢ z nich obrazy rodziny pochodzenia badanych
ojcow nie wywarly negatywnego wplywu na ich zachowania w dorostym Zyciu.
Przeciwnie — wszyscy badani, ktorzy relacje z wlasnym ojcem okreslaja jako
bardzo zle, staraja sie postepowal odwrotnie. Jak twierdza, wyciagneli wnio-
ski z dziecinstwa i czynia wszystko, aby ich dzieci nie doswiadczaly ze strony
ojca ztych zachowan. Oto wypowiedz mezczyzny, ktérego rodzice rozwiedli sig
z powodu naduzywania przez ojca alkoholu: ,,Doswiadczenia zwigzane z zacho-
waniami ojca determinujg mnie do tego, zeby zachowywac si¢ zupelnie inaczej,
naprzeciw biegunowo do jego zachowania. Jak najbardziej relacje z moim ojcem
wplywaja na relacje moje z wlasnymi dzie¢mi. Wiem, co moze spotka¢ moich
najblizszych, gdy bede postepowal tak jak on. Takze sa dla mnie taka przestroga
i mam taki bat nad soba, ze tak i tak nie wolno postepowac, bo wiem, do czego to
doprowadzi, jakie beda tego skutki. Takze staram si¢ nie bra¢ z niego przyktadu,
tylko dziata¢ zupelnie naprzeciw jego zachowaniu” (32 lat, instruktor plywania,
wyksztalcenie wyzsze, troje dzieci). Jeden me¢zczyzna sposrod omawianej tu grupy
badanych twierdzi, ze jego relacje z wlasnym ojcem byly tak zle, ze nie chce o nich
wspominac: ,,Te relacje to katastrofa i porazka. Lepiej bym nie chcial rozmawiac
na ten temat” (39 lat, wlasciciel firmy, dwoje dzieci). Mimo wszystko rozméwca
zdecydowal sie przyblizy¢ obraz rodziny, z ktdrej pochodzi. Mozna paradoksalnie
stwierdzi¢, ze negatywne zachowania ojca i jego postawy pozytywnie wplynety na
ojcostwo badanych mezczyzn. Badani deklaruja, Ze wyciagaja wnioski z mlodych
lat, starajac si¢ postepowac zupelnie inaczej, niz czynit to ich ojciec. Ich obecne
postawy s3 rowniez wyrazem emocjonalnej dojrzalosci oraz systemu wartosci,
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Rys. 1. Wizerunki rodziny pochodzenia badanych ojcéw

w ktérym rodzina plasuje sie na pierwszym miejscu. Deklaruja, ze starajg sie
stworzy¢ wlasnym dzieciom lepsze warunki rozwoju, niz te, ktére mieli sami
w przeszlosci. Mozna sadzi¢, ze mezczyzni majacy swiadomos¢, ze wychowanie
realizowane przez ich ojcéw bylo zle, chcg stworzy¢ inny model wychowania we
wlasnych rodzinach, chcgc tym samym unikna¢ powtarzania bledéw swoich ojcow.
Wyniki badan pokazuja, Ze mimo ztych doswiadczen wyniesionych z rodziny
pochodzenia, taki scenariusz im si¢ udaje. Wielu badanych zwraca réwniez uwage,
ze obecne czasy nie pozwolityby na wykorzystywanie doswiadczen wyniesionych
zich domu rodzinnego. Ich zdaniem zmiany ustrojowe oraz postep cywilizacyjny
pociagaja za sobg takze zmiany w dzialaniach wychowawczych realizowanych
przez wspolczesnych rodzicow.

Analiza zebranego materialu badawczego pokazuje, ze mamy do czynienia
z trzema obrazami rodzin, z ktérych pochodza badani mezczyzni:
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« obraz rodziny pochodzenia o zabarwieniu emocjonalnym pozytywnym,
sugerujacy, ze badani ojcowie chetnie wracaja do wspomnien z dziecin-
stwa i wykorzystuja zapamietane zachowania wlasnych ojcéw w procesie
wychowania wlasnych dzieci;

» obrazrodziny pochodzenia o zabarwieniu emocjonalnym negatywnym, su-
gerujacy, ze badani ojcowie niechetnie wracajg do wspomnien z dziecinstwa
oraz relacji z wlasnym ojcem, wyciagajac jednoczesnie wnioski z jego poste-
powania i starajac si¢ eliminowac je ze swojego zycia, postepujac odwrotnie;

» obrazrodziny pochodzenia o zabarwieniu emocjonalnym zréznicowanym,
sugerujacy, ze badani ojcowie dos¢ chetnie wracaja do wspomnien z dziecin-
stwa i relacji z wltasnym ojcem, oceniajac je raczej dobrze, jednak dostrzegaja
W jego postepowaniu wiele negatywnych aspektow, ktore sprawiaja, Ze ojciec
raczej nie jest dla nich wzorem postaw i zachowan wobec wlasnych dzieci.

Schemat umieszczony na poprzedniej stronie przedstawia wymienione obrazy

rodzin oraz odpowiadajace im zachowania i postepowanie ojcow wobec dzieci
i pozostatych cztonkéw rodziny.

Najblizsze srodowisko zycia badanych (kolezanki, koledzy, krewni)
jako czynnik warunkujacy postawy ojcowskie

Zgodnie z przyjeta (jako podstawe teoretyczng prowadzonych analiz) w pracy teorig
symbolicznego interakcjonizmu (Sztompka 2006) zakladam, ze na zachowanie
jednostki ma wplyw rzeczywisto$¢ spoleczna, pod ktéra kryje sie wiele interakeji
zachodzacych miedzy jej uczestnikami. Sg one zrédlem wizji wlasnej osoby (ojca),
ktora ksztaltuje si¢ na podstawie reakcji partneréw (kolezanki i koledzy z pracy,
bliscy znajomy, krewni) i zachodzgcych miedzy nimi interakcji. Zgodnie z tymi
zalozeniami ojciec w rodzinie, majacy swiadomos¢, ze jest dobrym ojcem (co
potwierdza zona, dziecko i jego najblizsze otoczenie), fatwiej podejmuje kolejne
dzialania rodzicielskie, zwigksza szans¢ ich powodzenia oraz ma wyzsze poczucie
spelnienia wlasnej roli w rodzinie. Wazne jest w zwiazku z tym poznanie, w jaki
sposob najblizsze srodowisko zycia badanych wptywa na ich codzienne zachowania,
na postawy i pelnione role meza i ojca. Istotne jest rowniez odwotlanie si¢ w tym
miejscu do wybranych zatozen spoteczno-poznawczej teorii A. Bandury, ktéra
przedstawia mechanizm modelowania, jako proces obserwacji i uczenia si¢ przez
ojcow nowych wzoréw zachowan istniejacych w ich najblizszym $rodowisku zycia
(kolezanki i koledzy z pracy, bliscy znajomy, krewni) (Gladowa 1999).

Analiza zebranego materialu badawczego pokazuje, Ze respondenci na temat
dzieci rozmawiaja z kolezankami i kolegami oraz z bliskimi krewnymi - czlon-
kami rodziny. Bliscy krewni (najczesciej rodzenstwo z rodzing) sa najczestszymi
partnerami rozmow, z ktérymi porusza sie t¢ problematyke. Nieco rzadziej badani
ojcowie rozmawiaja o dzieciach z kolezankami, kolegami i znajomymi. Dwéch
rozmowcow wymienia takze sgsiadow, jako osoby, z ktérymi zdarzylo si¢ podczas
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prac podwoérkowych rozmawiaé na temat dzieci. Rozmowy z krewnymi odbywaja
si¢ najczesciej podczas rodzinnych spotkan z okazji réznorodnych $wiat, wspolnych
obiad6éw niedzielnych u rodzicéw badanych oraz w okoliczno$ciach nieplanowa-
nych spotkan przy kawie. Badania ukazuja, ze wymiana pogladéw z kolezankami
i kolegami odbywa si¢ zwykle w miejscu pracy rozméwcoéw. Mozna w zwigzku
z tym wnioskowac¢, ze badani uwazajg swoich kolegéw i kolezanki, z ktérymi pra-
cuja na co dzien zawodowo, za osoby, ktdrym mozna zaufa¢. Moze to §wiadczy¢
takze o dobrych relacjach pomiedzy nimi, otwartosci i priorytetowym traktowaniu
wszelkich tematéw wychowawczych. Pieciu respondentéw deklaruje, ze takie roz-
mowy prowadzi bardzo czegsto, 29 przyznaje, zZe zdarza im si¢ rozmawia¢ na tematy
dotyczace dzieci, za$ trzech badanych nigdy z nikim nie rozmawiato o dzieciach
oraz nie maja w planach wymiany pogladéw dotyczacych tej problematyki.

Z badan wynika tez, ze respondenci niechetnie wypowiadaja si¢ o innych, zna-
nych im ojcach z najblizszego toczenia, pelnionej przez nich roli oraz postawach
wobec dziecka. Zapewne dzieje si¢ tak dlatego, poniewaz mimo korzystania przez
znaczng liczbe badanych z mozliwosci kontaktu z innymi ojcami podczas wyko-
nywania obowigzkéw zawodowych, nie znaja oni blizej ich zachowan ojcowskich.
Powtarzajace sie u ponad polowy respondentéw sformutowanie typu: ,,mysle, ze
s3 dobrymi ojcami” potwierdzaja powyzsza tezg. Jedenastu sposrod wszystkich
badanych deklaruje, ze nie o wszystkich swoich znajomych moga wyrazi¢ pochlebne
stowa. Przyznaja, ze jest wérdd nich wielu, co do ktérych maja sporo zastrzezen,
w postepowaniu ktérych nalezaloby wiele zmieni¢. W wigkszosci przypadkow
chodzi tutaj o naduzywanie alkoholu oraz mate zainteresowanie rodzinag. Jedynie
pieciu rozmoéwcow upatruje w postepowaniu swoich znajomych wiele pozytywnych
aspektow, takich jak troska o dzieci i rodzing, zaradnos¢, uczuciowosé, system
wartosci i priorytety zZyciowe, zaangazowanie w organizowanie dzieciom czasu
wolnego i ogdlne zainteresowanie sprawami dziecka, biorac jednoczesnie z nich
przyklad. Zauwaza si¢ jednak, ze stanowisko takie wyrazaja respondenci pracujacy
gléwnie w rolnictwie i posiadajacy wigcej niz jedno dziecko. Mozna przypuszczac,
ze w rodzinach wychowujacych wigcej niz jedno dziecko mezczyzni przez fakt
zaangazowania ich w wychowanie rodzinne oraz zdobyte doswiadczenie, posia-
daja wiekszg umiejetnos¢ dostrzegania pozytywnych i negatywnych zachowan
ojcowskich, starajac si¢ skupiac¢ uwage na tych pozadanych, aby méc wykorzystaé
je we wlasnych rodzinach. Z drugiej jednak strony nalezy wzig¢ pod uwage, ze
rolnicy nie spotykaja si¢ ze swoimi znajomymi, np. w zakltadzie pracy, co rodzi
obawy dotyczace prawdziwosci ich stwierdzen. Brak zaleznosci pomiedzy wyraza-
niem prezentowanych opinii na temat ojcostwa swoich znajomych badz krewnych
awyksztalceniem badanych moze swiadczy¢ o tym, Ze czynnik ten nie wplywa na
oceny obserwowanych zachowan ojcowskich.
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Podsumowanie

Badania ukazatly, ze respondenci w zdecydowanej wigkszosci nie nasladuja za-
chowan swoich kolegéw z pracy oraz krewnych, nie chcg tym samym postugiwaé
sie wzorami zachowan ojcowskich obecnych w ich najblizszym $rodowisku zycia.
Ojcowie maja wlasne wypracowane metody wychowawcze, co sprawia, ze nie
potrzebuja wzorowac swojego ojcostwa na innych rodzinach. Sytuacja taka spowo-
dowana moze by¢ zaréwno stabg znajomoscig zachowan ojcowskich oséb z najbliz-
szego otoczenia badanych, o czym wspomniano wczesniej, jak tez wewnetrznym
przekonaniem o negatywnych zachowaniach wielu ojcéw wobec dzieci, ktorych
przestanka moze by¢ zauwazany przez badanych problem alkoholowy, utrudniajacy
w ich przekonaniu realizacje funkcji ojcowskich. By¢ moze z tego powodu ojcowie
nie chcg powtarzac takich zachowan. Staba wiedza o tym, jak koledzy, znajomi lub
krewni postepuja wobec wlasnych dzieci, moze réwniez wzbudza¢ niepokdj, gdyz
ukazuje wspolczesny problem wielu rodzin zwigzany z izolowaniem si¢ rodziny od
spolecznosci lokalnej (Tyszka 2002). Jak wida¢, badani sg w stanie dokona¢ wlas-
ciwej oceny zachowan ojcowskich innych ojcéw i nie przyjmowac ich jako wzory
do nasladowania. Analiza zebranego materiatu badawczego pokazala réwniez, ze
badani ojcowie w wigkszo$ci przypadkow zle wspominaja relacje z wtasnym ojcem
i nie nasladujg jego zachowan we wlasnych rodzinach. Staraja sig, aby proces opieki
i wychowania ich dzieci oraz relacje wewnatrzrodzinne byly zupelnie odwrotne.
Nie naduzywaja alkoholu, spedzaja z dzie¢mi czas, chcg uczestniczy¢ mozliwie
czesto w ich zyciu oraz stanowi¢ dla nich wzér postepowania.
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SOURCES CONDITIONING THE TYPE OF RELATIONSHIP
BETWEEN A FATHER AND CHILD. RESEARCH REPORT

Abstract: The article is a part of a research project “Paternal attitudes in rural environ-
ment”. It is devoted to its narrow fragment about the sources conditioning the type of
relationship between a father and a child. Qualitative analysis of the collected research
material, which precedes the theoretical introduction, provides current knowledge about
the role of the father’s family and his inner circle (colleagues and relatives) in fulfilling his
own parenthood. The qualitative analysis distinguished three different types of families
from which the surveyed men came from as well as the behaviours of fathers towards the
children and other family members corresponding to these family types. The research
results also showed that most of the interviewees do not follow the patterns of paternal
behaviour in their immediate living environment.

Keywords: father, child, family, care, upbringing/education.
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PRE-SCHOOL EDUCATION TEACHER IN THE FACE OF
DYNAMIC TRANSFORMATIONS OF THE SOCIAL WORLD

Abstract: The considerations in this article stem from the dilemmas faced by reflective
teachers of pre-school education. All parties involved in the development of pre-school
children must meet numerous requirements and expectations, which are not always
clearly stated. The beginning of the 21st century, apart from the subsequent achievements
in science, brought the epidemic of multimedia and web application development, which
very effectively separated children from nature, depriving them of the possibility of ex-
periencing natural, harmonious development. At the same time, we live in a very diverse
world with ongoing cruel wars, with people suffering and dying of hunger, and we, the
participants in the Western civilization focus on completely different issues, such as the
still progressing globalization.

This article is a discussion on the direction of the changes in the world, translating into
the needs and challenges of education. The results of the pilot study among teachers of
pre-school education in Poland are supported by other considerations. The aim of the study
was to define the way today’s pre-school teachers perceive the future of their pupils, both
in the context of their further education as well as their entire adult life.

Keywords: pre-school education, pre-school teacher, child, kindergarten, social develop-
ment, educational challenges.

Introduction

One of the primary objectives of pre-school education in Poland, as stated in our
current core curriculum of pre-school education, is to prepare the child for further
education (Ministry of Education 2017)". In the preamble of the curriculum, we
read: “The objective of pre-school education is to support the overall development

1 The Regulation of the Ministry of National Education of 14 February 2017 on the core curriculum
for pre-school education and general education core curriculum for primary school OJ 017 item 356.
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of the child. This support is realized through the process of care, education and
teaching - learning, which allow children to explore their abilities, sense of action
and the accumulation of experience on the path to the truth, goodness and beauty.
As a result of such support the child reaches maturity to start the first phase of
education (Ministry of Education 2017). The tasks of kindergarten included in
the curriculum refer, of course, to the widely understood development of a small
child, described in four areas: physical, cognitive, social and emotional. Each of
the areas are in the form of results, which are achieved at the end of the last year
of preschool by “a child prepared to start school education” (MEN 2017). Annex 1
to the Regulation of the Minister of National Education of 14 February 2017, which
establishes the core curriculum for pre-school education for kindergartens, pre-
school classes in primary schools and other forms of pre-school education, lists the
areas in which it is reccommended to support the development, to nurture and to
educate, followed by lists of characteristics, skills and knowledge, which a child who
starts school education should have. The expected effects of pre-school education
are undeniably needed in the future life of children. Worryingly, however, the
core curriculum continues to set a profile of expected “kindergarten graduate”
prepared to start school education. The question arises what is the degree of freedom
beyond the kindergarten objectives and expected results and whether the teacher
working with children has a real chance to address issues that affect us, the people,
the inhabitants of one planet? Will, therefore, the teachers be able to effectively
inculcate in children respect for nature, concern for the environment, respect for
every person and endeavour to keep positive relationships between individuals,
communities, nations and cultures? When should we start intentional education of
children in this regard and how to adapt it to the specifics of a child’s development?
Undeniably, the idea of a humanistic individual approach to the individual as
a person with unique potential and unique talents, capabilities and limitations —
unfortunately including those caused by the upbringing environment - applies to
the entire life of a child.

The future of education - education of the future: teachers’ dilemmas

At this point there should be a reflection what school the next generations of present
and future pre-schoolers will attend.

The development of science and technology which has taken place in recent
decades and which is still progressing and still accelerating, makes school
functioning within the educational system unable to deliver to students a (such a big)
amount of evolving information and keep it up to date. Therefore, there is a need,
emphasized by Erich Petlak (2008), to shift from memory teaching to teaching to
create and think. However, there is still no “definition” of this change. This is due
to the diversity of ideas of, above all, psychologists and futurologists on the future
education. E. Petlak (2008, p.14-15) grouped and generalized some of them:
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« The school and the methods and forms of teaching it uses will not change
for a long time.

o The school will change in the coming years. The creative methods and forms
of work with student will begin to prevail in it.

« Multimedia will play a significant role in school education. Some of the
proponents of this concept of the future of education even believe that
education will be carried out exclusively by multimedia.

o Only basic information will be taught in schools, pupils will complement
the remaining portion of knowledge, skills and attitudes in the educational
and remedial centres.

« Schoolinstitution and its tasks will be gradually replaced by the family and
other educational and remedial institutions.

The White Paper on Education and Training (1997, 2008) developed by the
European Commission as a result of discussions of European governments over
the direction of future development and changes in education, lists the factors
causing changes in societies. These include, among others, the development of the
information society, which requires a change in education, in which far greater
importance is attached to the mutual influence and interaction between student
and teacher. This requires from teachers, first and foremost, the development
and practical application of methods that will allow for the implementation and
development of the individual, i.e. they will be humanitarian. The 21° century
society, according to the White Paper, is a learning society. The role of the teacher
is to prepare the next generation for the integral functioning in this growing and
extremely rapidly changing society through continuing education, i.e. to develop the
students’ skills necessary for future self-education. E. Petlak (2008, p.14) also draws
attention to the phenomenon of integration — defines it as “the reality of the 21°t
century.” Integration is subject to more and more areas of life: science, production,
technology. There is also integration of learning at school and beyond it, integrating
some of the content of education. Globalization also determines the direction of
changes in education. Educational and professional mobility continues to rise,
with the result that education no longer serves a particular region or country — it
becomes universal. The challenge faced by today’s teachers is to create and support
the development of people who understand the trends prevailing in many areas of
the constantly evolving world where conventional political or economic boundaries
are not very meaningful. Those areas include sport, science, art, broadly understood
production and literature. Increasing integration, globalization, unification of
different areas of life require from modern people, especially, communication,
collaboration and cooperation skills. These skills, which are components of social
competence, can and should be developed from the earliest years of life. The modern
teacher faces the task of developing their repertoire of social behaviour to be able
to authentically develop and model the social competence of his/her pupils, using
all available methods and forms of learning. The challenge for the teacher is to
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prepare children to function in a rapidly changing world. This applies mainly to
the broader mobility of young people who, after completing their education, are
condemned to function in a rapidly changing environment, to undertake various
forms of adult education, retraining or relocating because of work etc.

The beginning of the 21%t century is a relative peak of human achievement.
Media have reported organic compounds extracted from samples taken from Mars,
the Rosetta mission involving the landing of the spaceship Philae on the comet
Churyumov-Gerasimenko was also successful. We explore the ocean floor, we read
about new archaeological discoveries. We still want to acquire and explore, conquer
and overcome. But when we look at the conditions in which the inhabitants of the
Earth exist, it seems that we live in two worlds. How can one explain the fact that
in the aforementioned 21% century, so full of discoveries, people still die of hunger,
experience extreme poverty, are illiterate, deprived of their basic human rights? Is
progress taking place in isolation from the poverty? Are we entitled to explore and
conquer the Universe, if we destroy the Earth? What future awaits us? Where is our
world heading? What rules in it - only money and economy? Should we worry about
whether it is better to “do our part” and not think about such complex and fearful
problems ? The complexity of the modern world would probably not be anything
particularly significant for today’s teachers and parents of children in preschool
age, if it was not for the overwhelming standardisation and extraordinary pace of
life. The atmosphere of competition, momentum, expectations difficult to meet,
accompanies parents of the youngest children. We are bombarded with signals on
the challenges our children will be facing and we need to prepare them for that. But
the problem is that we completely do not know what awaits them. Less than 20 years
ago we did not know the Internet - it was in the realm of dreams and plans rather
from the category of science fiction than real science. Today we cannot imagine
working without it; educational publications and software vendors are competing
to manufacture more applications for mobile devices dedicated for already two,
three, four year olds. These applications are supposed to teach children to think,
read, write, count. The wording of “educating to freedom” is good and of course
has its justification, but we do not know what the concept of liberty will mean in
20-40 years. Paradoxically, kindergartens, which probably rank in the category
of institutions that adhere to the concept of humanistic education, continue to
use behavioural repertoire of awards in the form of clouds, suns, stickers, dots,
smileys etc. Is this kind of upbringing - to obtain a reward or avoid punishment
in the form of cloudy mouth buttoned up to the corkboard - is still in the spirit of
humanistic education? The vastness of contradictory information, which we supply
to children at pre-school age can have disturbing consequences. Handbooks and
teaching guides emphasize the role of an individual approach and recommend
supporting children individually in what is important to them and according to
their predispositions. At the same time, educators in kindergartens, admittedly in
good faith and in order to develop fine motor skills, hand out to all the children
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the same contours for colouring, implement standard programmes developed by
commercial publishing houses, and the pre-school centres operate according to the
directive principles. Fixed times for snacks, sleep, fun, walking, learning and rigid
division into age groups make kindergarten a factory, where children are pumped
up with a defined, rigid structure of a system. Pressure on being prepared to start
school and excessive activity of children are a subject with which many parents of
pre-schoolers are familiar with. One gets the impression that in many institutions,
dedicated to children, the basic principle was forgotten - the principle of the child’s
activity. It is not only about a cognitive activity. A child, just like any other human
being constitutes a unit, for whom having a free development through physical
activity is necessary. The prevalence of ADHD - about which hardly anyone spoke
20-30 years ago, as it was a marginal school problem - worries now all those who
are familiar with the widely understood child’s best interest. However, there are
concepts, indicating that hyperactivity of children is not, as some authors write,
neurocognitive disorder (Reddy, 2014, p. 24), but the result of a drastic qualitative
change in the lives of children in developed countries. The amount of time spent
by children outdoors has significantly decreased, while the amount of time spent
in front of TV, computers, game consoles, etc. increased several times (Louv 2014,
p-150). Since in game descriptions we can sometimes find warnings that they may,
due to rich graphics and fast-paced action, induce epileptic seizures in adults, we
should also look at the whole content that we apply to our children through all
these media. The scourge of television advertising on children’s channels, including
public television, should be discontinued. Loud, colourful, energetic images leaping
in front of the eyes of a child have effects similar to using drugs. They involve and
destroy, distort the picture of the world, generate artificial needs and property
dreams, thereby enhancing consumerism (Kotodziejska 2002, p. 46).

It is difficult to ignore the impression that the difficulty to stay focused, so
common and easily diagnosed attention deficit among children, is closely related
to technology. There is another dilemma for a teacher who hears that digital
competence is important, that international institutions measure and compare
them, which confirms their rank.? In addition, television and computers provide
a great help in education - they replace a parent, play the role of a nanny and
a companion, help children to spend their free time. All this is a cruel trap for
adults, but even more for a child who is developing in isolation from nature and
exposed to stimuli that are developed by creators of media messages (Kuczyniska
2001), who are conceptually closer to the economic aspect than to optimal, healthy
development of children.

Since the future living conditions of today’s pre-school children are so difficult
to predict, teaching them the ability to adapt to new situations will be helpful.

2 The Programme for International Student Assessment OECD PISA - RESULTS OF SURVEY
2012 IN POLAND http://www.ibe.edu.pl/images/prasa/PISA-2012-raport_krajowy.pdf
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However, a certain logic requires us to consider who will be the initiator of these
changes? Even the strongest lobbies, bodies, congresses, etc. are composed of mortal
men who will pass away. Future changes will shape today’s children. The shape of
the future will depend on what they learn, how we educate them, what values we
impart to them. Children can do anything. In 1992, twelve year old Severn Suzuki
at the plenary session during the Earth Summit in Rio Centro, Brazil appealed
on behalf of all children to fight for peace, to help the starving and suffering,
against loss of dignity, for safety, health, the meaning of life and “acting together to
achieve one objective, one world.”* Twenty-six years have passed since then. IRIN
(Integrated Regional Information Networks), "which delivers unique, authoritative
and independent reporting from the frontlines of crises to inspire and produce
a more effective humanitarian response” describes the present world as follows:
»The number of people affected by humanitarian crises has almost doubled over the
past decade. Climate change, population growth, volatile markets, water scarcity,
sectarianism and the mushrooming of armed groups and extremists are pushing
more and more communities to the edge. The unprecedented number of concurrent
emergencies has exposed serious weaknesses in the current international emergency
aid apparatus: financing is unsustainable; local communities do not have enough
of a voice; and needs are not adequately met. It is a critical time of change for the
multi-billion-dollar international humanitarian sector, which is under pressure to
reform the way aid is delivered” (webside IRIN 2018). Each region of the world is
currently facing a war or a political or migration crisis. (Kawula 2007) The question,
perhaps obvious, is whether we, as adults, parents and teachers should sensitize
children to the problems of the world? And if so, to what extent should we do so,
how old should the child be? Is it even feasible to describe all the pressing issues by
a single person? Probably not. So what can a teacher do? What knowledge, skills or
qualities should the teacher develop in the child, in order for him/her to be ready
not only to adapt to the “future world” but to creatively make it better?

Methodology

Taking into consideration the foregoing, let us analyse selected results of a research
carried out by means of a diagnostic survey which was conducted among teachers
of pre-school education, working in both public and non-public institutions. The
survey was addressed only to professionally active, qualified, experienced teachers
of pre-school education. The research covered teachers from all over Poland. The
survey was conducted by means of the author’s electronic questionnaire on the
webankieta.pl website, in the first quarter of 2018. The survey was made available
on various social networks, gathering a verified community of pre-school teachers

3 United Nations Conference on Environment and Development (UNCED), Rio de Janeiro,
3-14.06.1992
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(including: nauczycieleprzedszkola.pl, FB - closed groups: Kindergarten teachers
and others). The analysis included 100 selected, most complete surveys, from over
130 obtained in the study.

The objective of this study was to analyse the approach of pre-school education
teachers to the challenges facing them, in the context of the future of their pupils and
the above theoretical considerations. To define the object of the study more precisely,
there were formulated the following research questions: according to teachers of pre-
school education, what skills, knowledge, competencies, attributes will their pupils
need in adult life? The second question, intentionally quite similar, is: according to
teachers of pre-school education, what skills, knowledge, competencies, attributes
will their pupils need in their future education?

The anonymous survey was attended exclusively by women (aged 25 to 59), whose
average age was 33 years (median 30, dominant 28). The majority of them work in
non-public facilities (57), while the remaining 43 in public institutions. The average
experience in the profession is g years (from 1to 39 years, where the median is 5 and
the dominant is 3). The survey subjects, according to the declared answers, work
mainly in cities (28% below 50 thousand inhabitants, 26% in a city from 50 to 200
thousand inhabitants, 11% - the city between 200 and 500 thousand inhabitants,
13% — more than 1 0ooo ooo inhabitants). Only 17 people indicated that they work
in a pre-school institution in the countryside.

Results and their discussion

The distribution of answers, aimed to obtain answers to the first question is as fol-
lows. Every seven of the respondents (14%) say that they have never thought about
what their pupils will need in adult life. The vast majority (86%) declared that they
considered this, of which 42 persons indicated the answer: “I was thinking about it,
but it is difficult to say.” The remaining 44 people set out, what according to them
will be most useful in adult life of their pupils (in the category of knowledge, skills
and social competence or specific characteristics). Analysis of the responses made
it possible to isolate a few basic categories of answers, which were manifested in
the majority of survey subjects answers.

In the first place, teachers pointed to a broadly understood social competence,
facilitating relationships with other people. In this group, 26 people directly
indicated communication skills and conflict resolution, e.g.: “social maturity”,

» <«

“good relations with others”, “the ability to communicate and building rapport with
others”, “the ability to express their views,” “dealing with conflict”. To the skills that
are important from the point of view of social functioning of the child, the teachers
also added the ability to cooperate with others (16), e.g. “Team work”, “cooperative
ability”, “team working skills”. In addition to the skills of communication and team
working, the survey subjects stressed the importance of empathy (12) (Argyle, 1999),

which, as is known, favours those skills, enables understanding or sharing the
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feelings of others, which can be translated into lower levels of conflict and lead
to better and closer relationships. Continuing the topic of social functioning of
the child, individuals indicated also “good heart”, “sense of humour” and “good
manners’.

According to the respondents, a very useful feature in the future lives of children
is confidence. This feature appeared in almost all of the extended responses
(40). In this category there are also included characteristics like assertiveness
and self-esteem, for example: “ability to express assertively one’s own opinion”,

» <« » <« » <«

“self-determination”, “one’s own opinion”, “self-esteem”, “the ability to determine
their own needs and feelings”, “self-confidence”, “belief that they have something
to say and faith that they can achieve something, that they can create and act”.
As these examples show, this category also, at least partly, concerns the child’s
social functioning, since developing in childhood self-esteem, self-confidence,
self-understanding can translate into further life of a young person.

In the next place, in terms of response frequency (32) is the category of “dealing
with difficult situations.” In this way, literally, 17 people formulated the response
and among other answers appear e.g. “The ability to deal with failure”, “humility;
the ability to handle defeat”, “ability to deal with different situations”. Most of the
answers pointed to the ability to overcome all kinds of difficulties in situations of
failure, defeat or others, necessitating the feeling of negative emotions.

Interestingly, the same responses (32) related to cognitive development, with
an indication of general and specialized knowledge in the foreign languages (10)
and, i.e.: “education” “putting knowledge into practice”, “the ability to select the
most important information from a large amount of others”.

Almost half of those who broadened their response, pointed to creativity (21) as
a feature needed in life. In order not to multiply the working categories, indication
of “creative thinking” or “divergent thinking” were also qualified here.

Teachers also emphasized the essence of determination in action. Such
responses were given by 21 people, pointing to: “determination in achieving goals”,
“obstinacy in aspiration for purpose”, “clout” etc. Almost as many people pointed
to the self-reliance, e.g. in decision-making (20). Some respondents agreed to the
importance of logical thinking skills. 17 people answered in this way.

Among the answers received to the question about the features needed in the
future adult lives of children, only individual indications concerned: the joy of life,
sensitivity to the beauty of the world, becoming cultured people able to appreciate
beauty and goodness, responsibility, concentration skills, ability to have a rest and
to use it.

In order to answer the second research question, below there are respondents’
answers to the question: in your opinion, what skills, knowledge, competencies,
attributes — your students/pupils will need in future education 15% of the respondents
said they do not think about it, while 85% declared having considered this question.
Out of these, 33 claim that they thought about this, but it is difficult to say what
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features they are. More than half of those who thought about the issue in question
(52) indicated, mostly in summary form, the most important features, which in
their opinion are useful in further education. Most of the respondents mentioned
2 — 3 features that are grouped by the following categories:

1. curiosity about the world (15) e.g.: joy and desire, motivation to explore

and experience the world; interest in the world;

2. creativity (15) e.g.: creativity; creative thinking; creativity and ingenuity;

the unique nature;

3. self-confidence;(12)

4. determination (12) e.g.: persistence; consistent behaviour, the ability to

accomplish tasks; regularity;

5. concentration (11) e.g.: the ability to focus on the task; the ability to focus

attention;

6. social skills (11) e.g.: assertiveness and empathy; social skills; good

relationships with peers; team working;

7. time management (9) e.g.: ability to take a rest; creating suitable situation

for playing; efficient use of time;

8. learning to learn (9): intrinsic motivation to learn, learning ability;

. responsibility; conscientiousness (9);

10. logical thinking (9);

11. general knowledge; the base of pre-school education (9);

12. ability to deal with difficult situations (2);

13. the ability to use a foreign language (1);

14. independence (1).

The vast majority operationally specified categories of responses occur in the
answers to both questions. However, the system of results in different categories
changes significantly, depending on whether the respondents had in mind the
characteristics needed in further education or in further life. For the ease of
comparison, specified categories — for both questions, are presented in the table.

Table 1. Summary of response categories on the characteristics needed in further education
and future life

In your opinion what skills, knowledge,  According to teachers of preschool edu-
competencies, attributes — will your stu-  cation, what skills, knowledge, competen-
dents/pupils need in future education? cies, attributes will their pupils need in
(n=52) adult life? (n=44)

curiosity about the world (15)
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Table 1. Continue

In your opinion what skills, knowledge, = According to teachers of preschool edu-
competencies, attributes — will your stu-  cation, what skills, knowledge, competen-
dents/pupils need in future education? cies, attributes will their pupils need in
(n=52) adult life? (n=44)

learning to learn (9)

sensitivity to beauty, goodness (2)

joy of life (1)

IT usage (1)

Source: own elaboration

As shown in the table above, survey subjects gave broader response about the
useful features, in their opinion, in adulthood (second column). What is the most
important in adult life according to the repondents are the social competences,
which they described as social skills, cooperation in a group and empathy as an
attitude to support positive relationships. However, this category, when answering
the question on the characteristics desired in further education, was on the 3™ place
in terms of the number of responses on this subject.

In turn, in the first place among answers on further education the category
of curiosity about the world appeared, though it does not appear in the second
column. There are also many answers related to creativity, which in the second
column was preceded by categories such as: self-confidence, ability to deal with
difficult situations and general knowledge. In an attempt to outline a silhouette
of akindergarten graduate, in the optimistic scenario, in the eyes of kindergarten
teachers, we can get the following picture: student interested in the world, creative,
self-confident, persevering on the way to achieve their goal, able to concentrate,
dealing in social relations, hygienically managing their time, who mastered the art
of effective learning, logical thinking and who is responsible. In turn, the silhouette
of a person optimally equipped for the needs of adult life as outlined by the survey
subjects is: a person dealing well with social relations, self-confident, dealing well
with difficult situations, having a relatively wide knowledge, determined to achieve
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goals, creative, independent, thinking logically, familiar with foreign languages.
Only a single indication concerned sensitivity to beauty, goodness and culture.
All respondents answered the question: “In your own evaluation, do you have real
influence on these characteristics in your students?” Nearly one quarter was hardly
aware of these interactions (7% “rather not” 17% “no opinion”). However, no one
selected the answer “definitely not”. Almost half of respondents (46%) identified the
answer as “probably yes”, while 30 people answered “definitely yes”. All respondents
had the option to expand and comment on their choice. Only every 10 respondents
used this option. Here are some sample opinions:

“When working with children I focus on their development, I try to meet their
needs.”

“Teachers, due to the fact that they sometimes spend all day with children,
have a huge impact on a child’s development. His/her attitude and the conditions
he/she creates for pupils actually affect children and shape in them undesirable
characteristics.”

“It seems to me that in some way, through systematic work, I am able to correct
some of the shortcomings.”

“If I can instil in my pupils eagerness to learn and a desire to explore the world,
in the coming years they will approach education and life with greater confidence
and optimism.”

“I try to teach my pupils general knowledge; I try to show them moral values,
and teach friendliness.”

“To some extent, I have an impact because I spend a lot of time with children
and devote a lot of attention to passing them above mentioned values. Although
we know that the family home is the main source. “

Conclusions

All these responses indicate an internal reflection conducted by teachers on their
role in a child’s life, both during education and later. It is difficult for the social
sciences to give us optimistic interpretation of the quantitative results, combined
with qualitative analysis of answers. 76% of surveyed teachers believe that they
have an impact on the development of characteristics desired for children in their
further education and life, against 24% who do not consider it to be their role.
This result may be both positive and worrying. Bearing in mind that the teacher
admitted to the profession is a person who has specific qualifications, is a graduate
(MEN 2017)*, and can be expected to seek a much higher awareness of his/her role
in this professional group. Therefore, it is worth taking actions and initiatives that
will convince pre-school education teachers that there is a need to instil in the

4 The Regulation of Ministry of National Education of 1 Aug;ust 2017 on detailed qualifications
required from teachers,0J.2017 itemis75
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children already at the nursery concepts such as respect, humility and concern for
the environment. Natural resources must be sufficient also for future generations,
nature must have a chance to regenerate and a conscious attitude of concern for
the environment. The example of Scandinavian models should be popularized
and implemented in other parts of the world. Of course, it would be wrong to say
that there are no such initiatives. Nevertheless, the initiatives, projects etc. should
become a norm. The surveyed people confirmed in their answers the words of
Elliot Aronson (2012), who believes that man is a social being, who for personal
and general goodness should take care of their own social development. They think
that a well-functioning human being is a person dealing well in a relationship, on
many planes. Everything else seems to be secondary. Even self-confidence, indicated
as frequently as social skills in the answers, tightly binds with social interactions.
The analysis of the obtained results indicates that pre-school education
teachers, who think about the adult life of their pupils, ignore the importance
of, among others, curiosity of the world and learning skills, somehow reserving
these conceptual categories for school age. According to them, the key to adult
human life is: the ability to build good relationships with others, self-confidence,
the ability to overcome difficult situations, knowledge, determination to achieve
goals, independence, creativity, logical thinking and the ability to use foreign
languages. An alarmingly small number of respondents see the role of sensitivity
to beauty, goodness and culture (only 2 people). Perhaps this understanding of the
“adulthood” is the result of the tendencies, discussed at the beginning of the article,
to think about education in the context of the economy, widely understood labor
market, measured by numbers and indicators of results. Extreme results of separate
categories: social competences and sensitivity to beauty, goodness and culture can
testify to a utilitarian, functional understanding of social relations that are supposed
(indirectly or directly) to achieve the intended goals. Only one surveyed person
paid attention to the importance of enjoying life. Referring to Severn Suzuki’s
appeal in Rio Centro, it is necessary to balance the economic goals of education
with intentional, conscious, responsible sensitization of children, the future adults,
to culture, goodness and beauty. These are factors that ensure balance, ennoble
and make an exceptional human life. In this regard, the most important challenge
facing the preschool education is, on a par with the correct utilitarian objective
of small child education corresponding to the current times, such preparation of
pre-school teachers that would enable them to fully implement this goal.
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NAUCZYCIELE WYCHOWANIA PRZEDSZKOLNEGO
W OBLICZU DYNAMICZNYCH ZMIAN ZACHODZACYCH
WE WSPOLCZESNYM SWIECIE

Streszczenie: Rozwazania zawarte w niniejszym artykule wynikajg z dylematdw, z ja-
kimi borykaja sie refleksyjni nauczyciele wychowania przedszkolnego. Wszystkie strony
zaangazowane w rozwdj dzieci w wieku przedszkolnym muszg sprosta wielu, nie zawsze
oczywistym, wymaganiom i oczekiwaniom. Poczatek XXI wieku oprécz kolejnych osiag-
nie¢ nauki przyniost ze sobg epidemie multimediéw, rozwoj aplikacji internetowych, ktére
bardzo skutecznie odseparowaty dzieci od natury, od przyrody, pozbawiajac je mozliwosci
doswiadczenia naturalnego, harmonijnego rozwoju. Jednoczesnie zyjemy w niezwykle
zréznicowanym $wiecie, w ktérym tocza sie okrutne wojny, ludzie cierpig i umieraja
z gtodu, a my, uczestnicy tzw. zachodniej cywilizacji, czytamy w internecie o nadal poste-
pujacej globalizacji, koncentrujac swoja uwage na zupelnie innych zagadnieniach.
Niniejszy artykut stanowi rozwazania wokoét kierunku zmian catego $wiata, przekladaja-
cych sie na potrzeby i wyzwania edukacji. Do przemyslen dotaczono wyniki pilotazowego
badania wsérdéd nauczycieli edukacji przedszkolnej w Polsce, majacego na celu okreslenie
sposobu postrzegania przez nauczycieli przyszlosci dzisiejszych dzieci przedszkolnych,
zaréwno z kontekscie ich dalszej edukacji, jak réwniez ich calego dorostego zycia.

Stowa kluczowe: wychowanie przedszkolne, nauczyciel wychowania przedszkolnego,
dziecko, przedszkole, rozwdj spoteczny, wyzwania edukacyjne.
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PUPILS’ PROSOCIALITY AND ITS RELATIONS TO THEIR
MEANING OF LIFE AND TEACHER’S INTERACTION STYLE

Abstract: The study deals with pupils” self-perceived prosocial behaviour and its correlations
to pupils” meaning of life and teacher’s interaction style. The pupils (14-and-15-years old)
from lower secondary school were respondents of this research. The objective was to find out
what relation exists between self-perceived prosocial behaviour and teacher ‘s interaction
style. At the same time, we analysed the relation between pupils” self-perceived behaviour
and pupils” meaning of life. It was shown that a teacher may improve self-perceived
prosocial behaviour of pupils if s/he is evaluated with a higher score in the areas such as
leadership, understanding and responsibility. On the contrary, if a teacher’s interaction
style is strict, uncertain, dissatisfied and admonishing, it correlates negatively with self-
perceived prosocial behaviour of pupils.

Keywords: teacher’s interaction style, meaning in life, prosocial behaviour.

Introduction

As some current researches have affirmed the important role of prosociality in terms
of meaning in life, we decided to find some evidence of it via correlating results of
self-perceived prosocial behaviour and meaning in life in a group of 14-and-15-year
old pupils. The relations of self-reported prosocial behaviour to meaning in life
have been shown, “to the degree that individuals reported acting prosocially, they
also feel that their live are meaningful” (Van Tongeren et al. 2015, p. 8). Helping
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other people (spending money on others, volunteering) was related to a greater
sense of purpose and meaning (Klein 2016). If we consider meaning in life as
a part of well-being, we can argue using various research findings for the sake of
relation between meaning in life and prosocial behaviour (e.g. prosocial costs lead
to stronger improvements in happiness in situations that actually promote social
connection, Aknin et al., 2013; prosocial behaviour can increase well-being without
contact with beneficiary, Martela, Ryan, 2016).

In addition, researching prosocial behaviour is interesting for us to pursue
a question of its relations to teacher interaction style. Ways how to engage pupils
into process of learning are permanently in centre of educational research. Zepke
and Leach (2010) in their meta-analysis of research identified ten most frequent
ways how teacher encourages engagement of pupils, e.g. enable students to work
autonomously, enjoy learning relationships with others and feel they are competent
to achieve their own objectives; create learning that is active, collaborative and foster
learning relationships; enable students to develop their social and cultural capital.

Above mentioned is connected with teacher interaction style — one of the factors
encouraging the relations of pupil to learning and to school subject. Teacher
interaction style is term used for labelling interpersonal teacher’s behaviour in
the class and interpersonal relationships between teacher and pupils, which are the
result of teacher’s behaviour. Research of teacher interaction style confirms that
pupils are able via their evaluation to identify teachers-experts, who can involve
pupils in the educational process; they understand pupils” needs; they are friendly;
they can transfer responsibility to pupils and their extent of strictness is acceptable
by pupils (Waldripp, Fisher 2003). The relations between teacher interaction style
and pupils” school results have been sufficiently shown, on the other hand - the
relation between teacher interaction style and pupils’ values orientation or prosocial
behaviour is investigated less.

Backround

Prosociality and Prosocial Behaviour Development

Prosocial behaviour is defined as voluntary action intended to benefit others (Batson
1998; Eisenberg et al. 2006) or behaviour involving costs for the self and resulting
in benefits for others (Wittek, Bekkers, 2015). Acting is usually considered as pro-
social under some conditions: it should benefit other people or groups; a person,
who acts, acts voluntary, not under duty; an acting person acts without expecting
reciprocity or reward (e.g. Zeldin, Small, Savin-Williams, 1984). Penner et al. (2005)
describe micro-level (prosocial tendencies in humans and the etiology of individual
differences in these tendencies), meso-level (behaviours of helper-recipient dyads
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within the context of a specific situation) and macro-level (prosocial actions within
the context of groups and large organizations) of prosocial behaviour.

In our research, we were not interested in circumstances or motives of prosocial
behaviour. The interest was rather focused on self-perceived prosocial behaviour -
how pupils assess themselves in performing prosocial acts within classroom
and school, which usually express various types/forms of prosocial behaviour -
cooperation, helping, solidarity, cohesion, support. Our previous research affirmed
that people subjectively assess their own prosocial behaviour considerably better
than their colleagues, schoolmates, parents, siblings etc. (Brestovansky, 2014). In
spite of this difference in assessment, the self-perceived prosocial behaviour express
some kind of own orientation in acting and/or pursuit of some ways of performance.
Wentzel et al. (2007) found that pursuit of prosocial goals by adolescents is an
important mechanism that links prosocial actions to other psychological processes;
pursuit of these goals was a direct predictor of prosocial behaviour and the
remaining self-processes. The prosocial goals are also part of adolescents” personal
projects and if they are meaningful, manageable and supported by others, they
are associated with academic success, lower levels of risk behaviour and higher
subjective well-being (Yeager, Bundick, 2009).

Other factors, which can correlate with prosocial behaviour, are teachers and
school environment. Prosocial education can be considered as “an umbrella term
that denotes all the various ways in which teachers develop effective classroom
learning environments and teach the whole child, principals encourage positive school
climates, superintendents assess the health and productivity of their systems, and
communities and parents contribute to the well-being and thriving their children®
(Brown & d’Alessandro, 2012). It includes social and emotional learning (SEL),
character education (CE), moral education, anti-bullying preventive programmes
etc. There are hundreds of programmes of prosocial education worldwide, e.g. School
Development Program (Comer, 1968); Positive Action (Allred 1977); Character
Development Project (Ryan, Lickona 1992). Evaluation studies and meta-analyses
of these programmes proved the effectiveness of character education based on
prosocial education (Berkowitz, Bier 2005; Kanacri 2011). School and schooling is
phenomenon connected with social and contextual processes related to changes
in prosocial behaviour (Carlo et al. 1999).

At first, the school influence is considered as one of the important predictors of
prosocial behaviour; if a school culture emphasizes cooperation and connectedness,
it can facilitate positive peer relation and reduce emotional and behavioural problem
(Brestovansky 2014; Lai - Siu, Shek 2015). Brugman et al. (2003) affirmed that the
perception of moral atmosphere at school is a much better predictor of prosocial
behaviour than is moral competence.

According to some researches, teacher-student relationship influences aggressive,
defiant and prosocial behaviour. Obsuth et al. (2016) found out, that students
perceiving a more positive relationship with their teacher at age 11 reported fewer
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aggressive behaviour and more prosocial behaviour. The same results affirmed
measurements at ages 13 and 15. On the other hand, also students’ teacher observed
fewer aggressive and defiant behaviours and more prosocial behaviours.

If we consider prosocial behaviour within context of teacher interaction style, we
want to express interpersonal behaviour of all subjects of interaction - pupils and
teacher. Interpersonal behaviour is wider term as prosocial behaviour and some of
interpersonal patterns of behaviour are just compatible with prosocial behaviour
(e.g. affiliative behaviour, responsibility, cooperation).

Meaning in Life

The term ‘meaning in life” is usually used as a term for explaining state of valuable
and meaningful living. This phenomenon has been studied via various psychome-
tric tools since the second half of 20t* century. This topic is frequently associated
with existentialist analyses and logotherapy by V. E. Frankl, but following Halama
(2007), the present concept is enriched by other approaches (existentialist, huma-
nistic and cognitive). In contemporary research, the concept by Reker and Wong
(1988, p. 221), who defined personal meaning as the “cognizance of order, coherence
and purpose in one’s existence, the pursuit and attainment of worthwhile goals,
and an accompanying sense of fulfilment”, is broadly used. They considered the
meaning in life as a multidimensional construct containing three interconnected
components: cognitive, motivational and affective.

Halama (ibid.) mentions a need of meaning of life in a sense of the need of
aims. That means that the life meaning is a set of aims and tasks. This opinion is
affirmed by some other authors, e.g. Debats (2000, in Halama, 2007) states that the
main decisive factor in living life as meaningful is the level in which a person is
able to follow his/her aims and ideals. Emmons (1999) states that the goals as such
form a meaning in life. Without aims, it is not possible to realize how a person can
experience his/her life as meaningful. Snyder and Feldman (2000) add that the
person defines meaningful things in his/her life through aim-focused activities.
In a meta-study, Auston and Vancouver (1996) mention more than 30 theories
(including present theories) which pointed out aims in connection to meaning in
life. We decided to use three-component model of meaning in life following the
adaptation of this model in Slovak cultural environment. Halama (2007) considers
this model as the most accepted and function approach to meaning in life. It can
be assumed as the basis for reflection of this phenomenon and the way, how to
define the term meaning in life.

We should mention, that the interest in research on prosociality and prosocial
behaviour and their relation to meaning in life increased in last years (mainly in
positive psychology). Some researchers affirmed the prosociality as one potential
source of meaning and one way to procure it (Van Tongeren et al. 2015). However,
there are hardly any researches directly focused on correlations between teenage/



[5] PUPILS’ PROSOCIALITY AND ITS RELATIONS... 197

adolescent prosocial behaviour and their meaning in life. Shek et al. (1994) used
the Purpose in Life Test (C-PIL) in Chinese secondary school pupils. Results
affirm significantly that the pupils with higher C-PIL scores show less antisocial
behaviour and more prosocial behaviour; the data suggested that purpose in life is
associated with positive social behaviour as indexed by prosocial behaviour. In our
previous research, we found positive correlations between the data of the Test on
Noo-dynamics and self-reported and peer-reported pupils” prosocial behaviour;
as well positive correlation between positive noo-dynamics and interiorized
and stereotyped prosocial moral reasoning (Brestovansky et al. 2016; Rajsky,
Podmanicky 2016).

Teacher Interaction Style

Teacher interaction style describes teacher’s interpersonal behaviour in the class.
In previous research, the Questionnaire on Teacher Interaction (QTI, 1992) by
Wubbel, Créton and Hooymayers was broadly used.

Mostly, the QTT was used in research on relationships between teacher interaction
and student’s attitude to school subjects. Fisher and Rickards (1998) found that the
QTT scales is associated moderately strongly with student attitude scores and student
attitude to Maths classes tended to be higher if teacher’s behaviour was perceived
as helping/friendly and leadership. On the other hand, student attitude was lower
in the relation with perceived dissatisfied, admonishing and strict behaviours.
These results are similar to the QTI use in Biology classes (Henderson at al. 1994,
in Fisher et al. 1995) — a more favourable attitude towards the class and laboratory
work was in classes where the students perceived leadership, understanding and
helping/friendly behaviour in their teachers. Although some research with the QTI
also indicated association of cognitive achievement or higher cognitive outcomes
scores of students and helping, friendly and understanding teacher behaviour, e.g.
Brekelmans, Wubbel and Levy (1993) found that higher cognitive outcomes scores in
Physics were associated with helping, leadership and strict teacher behaviour. Scott
and Fisher (2004) showed very similar results in research on teacher interaction
and cognitive gains. Briefly, the more dominant is a teacher the better outcomes of
his/her students are. As was mentioned, the research with the QTI is often aimed
on student attitude to school subject and cognitive achievement in correlations
with teacher behaviour.

Brekelmans et al. (1993) remind that the space in which teacher interaction
style can influence student cognitive achievement is very limited and it is only one
from many variables. We suppose that the extent of teacher influence is limited
also by cultivating prosocial behaviour, moral reasoning and forming optimal
class climate. In some research with the QTI focused on measurement of class
climate or learning environment, the teacher leadership behaviour correlated with
concord of school learning and home learning (Fisher, Waldrip 1999). Researching
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students” wellbeing, Van Petegem at al. (2007) found out that Language teachers
who are viewed by students as dominant-cooperative appear to exert positive
influence on student wellbeing. On the other hand, in the case of Mathematics
teachers, their submissive-cooperative behaviours have a positive outcome on
student wellbeing. Poulou (2014) affirmed that teacher’s admonishing, uncertain
and dissatisfied behaviour relate to students” inappropriate assertiveness, teachers’
leadership and helping/friendly behaviour relates to students” appropriate social
skills and teachers” uncertain behaviour relates to appropriate social skills in
negative direction.

To sum up information about style of teachers” interaction in the classroom,
teachers’ interaction should be considered as one of many variables in educational
process. However, significant influence of teachers” interaction on students’
achievement, on attitudes to school subjects, on wellbeing, on imparting values
and on some social skills, was observed in many findings.

Research Design, Procedure and Methods

This paper is based on simple quantitative research design, which is a part of
wider research project of experimental evaluation of Ethics Education within
prosociality context in Slovakia (see Rajsky, Podmanicky et al.2016). As we have
not found any research precisely focused on correlations between self-perceived
meaning in life and self-perceived prosocial behaviour as well as between self-
-perceived meaning in life and teacher interaction style, we decided to consider
our contribution in this topic as a pilot study. Therefore, we aimed at two rese-
arch questions: 1. What correlation is between pupils’ self-perceived meaning
in life and self-perceived prosocial behaviour? 2. What correlation is between
self-perceived meaning in life and teacher interaction style? To explain research
findings, the results are divided in two independent results and interpretative
parts that describe and explain main facts. The research design and analyses of
data are based on descriptive and inductive statistics (e.g. simple comparative
and correlative analysis).

We used a battery of several instruments, which are presented briefly in following
text. To record teacher interaction style, we decided to use Slovak version of the QTI
(SK-QTTI) adapted and verified by Gavora et al. (2003). The SK-QTT is built on base of
Leary’s interpersonal concept describing a person in 16 basic interpersonal concept,
which describes personality in 16 basic interpersonal dimensions — behavioural
patterns. In our research, we used shorten version of SK-QTTI (48 items) proved by
Vasickova (2015). Mentioned items create eight interpersonal sectors, which are
displayed graphically in circle diagram using Leary’s interpersonal circumplex
(1957). The SK-QT1 (like another versions of QTT) describes and captures eight types
of teacher interaction style — Leadership, Helping, Understanding, Responsible,
Uncertain, Dissatisfied, Admonishing and Strict.
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The actual self-perceived meaning in life is the next variable used in our study.
We used the Scale of Life Meaning (SLM) by Halama (2002) which is based on the
concept by Reker and Wong (1988). This instrument consists of 20 items formulated
as self-report and participants can express their dis/agreement using Likert-type
scale (five-level items). Besides the total scores, partial sub-scales (cognitive,
motivational and affective) can be evaluated. To show the content of SLM more
concretely, we add some examples of its items: “I consider my life as valuable and
useful.”; “There are some things in my life, which I am involved in.”; “I am looking
forward to my life in future”.

The last field, which we focus in our study on, is prosocial behaviour in school
environment. In this case, we used the Questionnaire of Prosocial Behaviour
(PROS by Roche, Sol 1998), which we revised and adapted in our previous research
(Rajsky, Podmanicky 2016). We used PROS in self-form, it collects data about self-
perceived prosocial behaviour of our participants. As Brestovansky (2016, in Rajsky
- Podmanicky, 2016) mentions, content validity of PROS is based on classification
of various manifestations of prosocial behaviour at school, who was created by
Roche and Sol (1998). Parallel validity was proved by correlation of results of PROS
particular forms with five selected items of SDQ questionnaire (Goodman 1997).
Those items represent prosocial behaviour. To present the content of PROS, we can
give some examples of its items: “I like helping others.”; “I often encourage others.”
or ‘I willingly share with others.”

Participants

Participants were involved in research by simple intentional sampling. The primary
criterion was their age, respectively their attendance of the 8t grade of lower secon-
dary school. Data collection was anonymous and it was realized in one-off session
with participants in February and March in 2017. Participants were asked to fill
digital forms of questionnaires by trained co-worker. This procedure guaranteed
100% completing of research instruments.

The sample of pupils consisted of 429 Slovak lower secondary school pupils
(female 45%, n=195) attending the eighth grade in 22 various schools in Slovakia.
The majority of participants were 14 years old (64 %, n=276), 30 % of pupils were
13 years old (30 %, n = 128) and 6 % of them were 15 years old (n=25). By using the
QTI, 22 teachers” (n=22) interactive style was evaluated by pupils in the sample.

Participation in our research was voluntary and none of the teachers or the
pupils was paid for their participation. Parental consent was obtained and all data
stored according to data protection regulations.
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Research Results and Discussion

Meaning in Life and Self-Perceived Prosocial Behaviour

Results of correlation analysis show that there is moderately strong positive cor-
relation between self-perceived prosociality of pupils and meaning in life (Table
1). The level of pupils” self-perceived prosocial behaviour positively correlates with
cognitive dimension (r= ,40; r’= ,16), motivational dimension (r=,37; r’= ,14) as
well as with affective dimension (r=,35; r’>= ,12) of meaning in life. In the case of
effect of proven relations, it is shown, that relation between self-perceived pupils’
prosocial behaviour and cognitive dimension of meaning in life explains 16% of
total variance. The similar effect is observed also in prosocial behaviour and mo-
tivation dimension (14%) and affective dimension (12%) of pupils” meaning in life;
following Tolson (1980), we can consider it as significant part.

Table 1 Correlation analysis of meaning in life and prosocial behaviour of pupils

Prosocial behaviour

r r? P
Cognitive dimension ,40 ,16 ;00
Motivational dimension ,37 )14 ,00¥
Affective dimension ,35 12 ,00*

n=429; r - Pearsons correlation coefliecient; r* —effect size coeflicient of determination; p - signifi-
cance value;

Results show that self-perceived prosocial behaviour is in positive relation with
self-perceived meaning in life. As we mentioned, similar results are affirmed in
some present research (Van Tongeren et al. 2015), in which the positive relation
between self-reported prosocial behaviour and meaning in life is evident. Our
research cannot unambiguously show, if prosocial behaviour improves meaning in
life or vice versa. Research by Klein (2016) supports positive influence of realized
prosocial behaviour on perceived meaning in life, in other words - real prosocial
performance (helping, volunteering) raises perceived meaning in life. Similarly,
the positive correlations between results of the Test on Noo-dynamics and pupils’
self-perceived prosocial behaviour was found in our previous research (Rajsky,
Podmanicky 2016).

If we mention the relation between self-perceived prosocial behaviour and
meaning in life, we consider prosociality as a certain value — a possible source of
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meaning in life. This is supported in series of research by Ebersole (1998) realized
with various age groups (children and students, adults, marriage couples, volunteers
in non-profit organizations etc.). According to results of research, Ebersole (1998)
identified eight types of meaning in life especially the first two of them (relations
and services) are defined similarly as prosocial orientation.

Dimension of relationships as the source of meaning in life is presented in
connection to interpersonal orientation of person, which embraces family, friends,
partnership and all significant relation persons. The second source is service,
which is mainly considered as help and support of others, but it is not specified,
if the service is prosocial, respectively non-profit. Orientation on relationships
and service can give motivation long-termly and make possible meaning in life
of person. In our case, this interpretation increases its importance, if we add the
fact that interpersonal orientation on relationships and shift from egocentrism to
perception of others and relating to others have importance in the ontogenesis,
especially in adolescence period.

Teacher Interaction Style and Pupils” Self-Perceived Prosocial Behaviour

Results in our second study predicts, that statistically significant correlations exist
between perceived interaction styles of teacher and self-perceived prosociality of
pupils (Table 2). Moderately strong positive correlations are found between pupils’
prosocial behaviour and leadership style (r=,36; r’>= ,13), helping style (r=,36; r’= ,13),
understanding style (r=,33; r>= ,11) and responsible interaction style (r=,33; r’= ,11).

Concerning effects of shown correlations, all mentioned ‘prosocial” styles of
teacher interaction explain more than 10 % of total variance of pupils” prosocial
behaviour. Only weak negative correlations are found between remaining four
interactive teacher styles (uncertain, dissatisfied, admonishing and strict) and
self-perceived pupils” prosocial behaviour. Weak negative correlations imply,
that prosocial behaviour can link, in some extent, with ‘anti-prosocial” teacher
interaction style, which could be disserviceable for development of pupils’
prosociality. Coefficient of determination correlating prosocial behaviour and
uncertain, dissatisfied, admonishing and strict interaction style of teacher was
lower than o,1 (r’< ,10); it implies lower than 10 % part in total variation.
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Table 2 Correlation analysis of teacher interpersonal behaviour and pupils” self-perceived
prosocial behaviour

Prosocial behaviour
r r2 P

Leadership ,36 13 ,00
Helping 36 13 00t
Understanding ,33 )11 ,00™*
Responsible 33 11 Ko Yo hiaid
Uncertain - ,20 ,04 ,00*
Dissatisfied -,28 ,08 ,00MF*
Admonishing =22 ,05 ,OO*
Strict -,12 ,01 ,Or™*

n=429; r - Pearsons correlation coefficient; r2 —effect size coeflicient of determination; p - signifi-
cance value;

Our first analysis shows existing relation between particular types of teacher
interaction style and self-perceived prosocial behaviour of pupils. Interaction style is
considered as relatively stable characteristics of teacher (Gavora et al. 2003), which
represents his/her interpersonal performance in class. Particular interactions,
which happen between pupils and teacher during educational process, are gradually
steady and form interpersonal patterns of behaviour - teacher interaction style.

Various authors (e.g. Wubbels, Levy 1991; den Brok 2001; Gavora et al. 2003)
agree that interaction style reciprocally affects interpersonal behaviour of pupils,
school/classroom climate, motivation, mood and many other variables existing
in pupils and class as small social group. It seems to be, that types of interaction
style, which have usually relations to school subject or school results (Brekelmans
et al. 1993; Scott, Fisher 1994), have relation also to prosocial behaviour of pupils.

Partial research affirms, that interaction style of teacher affects not only cognitive
performance of pupils but also their social and emotional skills, respectively absence
of emotional problems or behavioural problems (Polou 2014), moral norms and
values (Sivan, Chan 2013), pupils” wellbeing (Van Petegem et al. 2007) and perception
of pupils” subjective wellbeing (Koverovd 2015). Simultaneous, interpersonal circle
diagram, originally by Leary (2017), later modified by others (e.g. Wiggins 1995;
Lorr 1996; Gavora et al. 2003), displays particular teacher interaction styles
arranged and express their mutual relation of particular dimensions. We should
mention that complementary teacher and pupils’ reactions or symmetric reaction
to manifestation of interactive style could occur. If teacher is friendly, helping
and understanding, it can bring affiliative, friendly, responsible and organization
pupils” behaviour. Watzlawick et al. (1999) pointed the principle of symmetry out.
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Dominant and strict teacher can often cause by his/her behaviour reactions as
subordination, submissive cooperation etc.

We assume, if a teacher is perceived as helping, it means, that s/he is able to react
on pupils” needs sensitively and is ready to help them. S/he is friendly, forms and
supports pleasant and safe climate in the class and pupils can trust her/him. It is
presumable, that s/he is quite understanding, patient and tolerant, able to listen to
pupils” opinions and discuss with them. At the same time, s/he can have leadership
interaction style and it means that s/he have good knowledge about everything
what happens in class. S/he leads education process effectively, can make interested
pupils in topic and hook their attention, explains topic comprehensibly.

According to mentioned, correlations in our research are logical and expected.
We supposed, that exactly behaviour of understanding, helping teacher, who leads to
responsibility, is similar to prosocial behaviour is such way how Roche Olivar (1992)
describes it. Roche Olivar (1992) categorizes some types of prosocial behaviour, e.g.
physical help, physical service, sharing, verbal help and support. Understanding,
friendly and helping teacher, who is able to be empathetic to pupils, to accept them
without conditions, to support their own decision and take responsibility for it,
becomes congruent prosocial model.

Conclusion

Our paper is focused on correlations between pupils” self-perceived prosocial
behaviour and meaning in life and likewise on teacher interaction style and self-
-perceived meaning in life of fourteen-year-old and fifteen-year-old pupils.

In the first study, positive correlation were proved between self-perceived
prosociality and cognitive, motivational and affective dimensions of pupils’
meaning in life. This means, that pupils” who consider their life as meaningful
have tendency to perceived themselves as more prosocial and vice versa. But our
findings cannot show, if meaning in life improves self-perception of prosocial
behaviour or contrariwise.

In the second study, it was shown that a teacher could improve self-perceived
prosocial behaviour of pupils if s/he is evaluated with higher score in dimensions
ofleadership, understanding and responsibility. In contrary, dimensions of teacher
interaction style as strict, uncertain, dissatisfied and admonishing correlate
negatively with self-perceived prosocial behaviour of pupils.

Our findings are similar to numerous findings of various authors (e.g. Wubbels,
Levy, 1993; den Brok, 2001; Gavora, Mare$, den Brok, 2003; Rajsky, Podmanicky,
2014, 2016). Rajsky and Podmanicky (2014) emphasize that the person, who wants
to lead and educate others, has to dispose of inexhaustible humanity raising from
functioning prosocial relationships. They affirm that one of dominant factors,
which influences effectiveness of educational process, is a teacher personality (in
our consideration interpersonal adjustment of teacher - interaction style). Wubbels
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and Levy (1993) confirm positive correlation of affective results of education to
teacher interaction style in some dimensions (Leadership, Helping, Understanding,
Responsible), which is supported also by our results.

For sure, the quantitative design of research bears some risk and limitations in
analysed variables and correlations between teacher interaction style, prosocial
behaviour and pupils” meaning in life. After rethinking our research design, we
found out that it would be useful to re-evaluate its form and choice of instruments
battery. Despite appropriate psychometric parameters of our instruments, their
triangulation could offer more objective look into explored variables. Triangulation
could be used in teacher interaction style measurement, but we noticed only pupils’
opinion on teacher interaction style, his/her own self-perception is missing. It would
be useful for objectivity of findings. On the other hand, we are aware of difficulty
of measurement of meaning in life in this age. The methods of multi-variation
statistics and statistics modelling may be used in analysis of results.
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PROSPOLECZNOSC UCZNIOW I JE] ZWIAZKI
Z SENSEM ZYCIA I INTERAKTYWNYM STYLEM PRACY
NAUCZYCIELA

Streszczenie: Badanie dotyczy samopostrzegania zachowan prospotecznych przez ucz-
niéw oraz ich zwigzku z postrzeganiem sensu zycia i stylem interakeji stosowanym przez
nauczyciela. Respondentami byli uczniowie ze szkoty ponadpodstawowej w wieku 13-15 lat.
Celem badania bylo ustalenie, jaki jest zwigzek miedzy samopostrzeganiem zachowan
prospotecznych przez uczniéw a stylem interakcji nauczyciela. Jednoczes$nie dokonano
analizy zwigzku miedzy postrzeganiem swoich zachowan prospotecznych przez uczniow
a sensem zycia. Okazalo sie, ze nauczyciele i ich styl interakcji moze pozytywnie wply-
wa¢ na samopostrzeganie zachowan prospotecznych u uczniéw, pod warunkiem ze dany
nauczyciel jest oceniany wysoko pod wzgledem swoich umiejetnoéci przywdédczych oraz
jako osoba wyrozumiala i odpowiedzialna. Korelacja negatywna zachodzi, gdy interakcje
nauczyciela z uczniami cechuje surowo$¢, niepewno$¢, niezadowolenie oraz stosowanie kar.

Stowa kluczowe: styl interakeji nauczyciela, sens zycia, zachowanie prospoleczne.
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COGNITIVE FUNCTIONING OF A BLIND STUDENT
IN A FOREIGN LANGUAGE CLASSROOM

Abstract: This paper deals with the specific character of cognitive functioning of blind
children and adolescents with respect to perception, attention, memory, information
processing and Theory of Mind. It also discusses the impact of this specificity on foreign
language learning. Empirical research on the influence of visual impairment on cognitive
functions is discussed, and foreign language learning is presented from the viewpoint of
theories which look upon this process as a result of cognitive operations, oriented towards
developing communicative competence. The situation of a blind learner in a foreign lan-
guage class is discussed both from the perspective of challenges a blind student has to face
and also from the perspective of opportunities to diminish the gap between the blind and
the sighted thanks to the content included in foreign language textbooks.

Keywords: visual impairment, blindness, cognitive functions, foreign language learning.

Introduction

In the recent years the focus of pedagogical science has shifted from teaching to
learning processes, including but not limited to those taking place in the school
environment. Putting learning at the centre of interest for modern pedagogy
sets new directions for future research, with special attention paid to analyses
of cognitive processes. Knowledge on how information is obtained, coded and
processed, and how new data are integrated with existing mental categories is



212 KORNELIA CZERWINSKA, AGNIESZKA PISKORSKA (2]

indispensable when it comes to describing and accounting for learning processes
and problems occurring therein (Hejnicka-Bezwinska 2008). Focus on cognition
is particularly significant in studies related to students with disabilities, whose
developmental trajectories may in various ways diverge from those attested in
typically developing population.

The group of students with special educational and developmental needs includes
blind students. Sight plays a special role among all the senses, as it enables fast
and virtually effortless access to many kinds of information in the environment.
It also facilitates organizing and making use of such information in order to
accommodate one’s behavior to the situation. Since blind students are deprived of
visual information integrating data obtained by means of the other senses, and since
they are unable to acquire knowledge and skills through observation and imitation,
their developmental conditions can be described as challenging. The risk concerning
the occurrence of gaps and false beliefs in the representations of objects, people,
natural phenomena, as well as social and interpersonal situations is significant
in this group (Steele 2015). To compensate for the lack of sensory input and to
minimize its impact on cognitive development, it is then necessary to organize
the teaching-learning process in such a way that the developmental characteristics
of blind students are catered to. The key issues in adapting the teaching-learning
process to the needs and abilities of students with visual impairment is the teacher’s
awareness of how congenital blindness affects cognitive functioning and his/her
ability to apply this awareness in every-day practice in order to implement solutions
that would work best for a specific student.

The objective of this paper is to discuss some results of studies carried out on the
development and specific characteristics of cognitive functioning by congenitally
blind individuals in the context of the learning process. The impact of cognitive
processes on learning and its implications for organizing classroom activities are
exemplified with problems concerning learning English as a foreign language’.

Impact of blindness on cognitive functioning

Congenital blindness has a significant influence on the development of cognitive
functions, which manifests itself especially during the first four years of a child’s
life (Czerwinska et al. 2014). According to studies concerned with particular aspects
of cognitive functioning by blind children, it is between the ages of 11-13 that
indicators of cognitive development in this group match those of their sighted
peers (Mikotajczak-Matyja 2008). Blind individuals catch up with their peers
thanks to compensatory mechanisms, such as the skill to apply tactile strategies

1 Due to the objectives of this paper and the limitations of space, we do not deal with the impact
of emotional and motivational factors on the learning process in blind individuals. Valuable
information on these factors can be obtained from the publication by M. Jedynak (2015).
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of exploring spatial objects and interpreting especially adapted graphic materials,
or the skill to obtain information about the environment on the basis of auditory
clues. The reason why this occurs at the stage of early adolescence is that developing
such compensatory mechanisms requires effortful training and long-term support
through education and rehabilitation.

The shaping of cognitive structures through observation based on the sense
of touch and hearing is a slow process and the representations obtained in this
way may not be as rich in detail as those obtained visually. For blind individuals,
collecting bits of information on particular elements of the material world and
on the socio-cultural setting in which one functions, and subsequent integrating
all those bits in order to understand relations and dependences between them
requires engaging greater attention and memory resources than in the case of
sighted individuals. Because of that it takes longer and is more effort consuming
(Czerwinska 2007, 2017). The character of sightless perception impacts directly
on the quality of imagery attested in congenitally blind individuals. Such images,
i.e. mental representations constructed on the basis of one’s interactions with
the world and memory processes are often schematic, fragmentary, or lacking
important features of objects. Sometimes they may include inadequate features
such as shape, proportions and part-whole relations (Kucharczyk 2015). In the
case of strictly visual properties, such as colour, which are inaccessible for direct
perception, compensatory images are often created on the basis of analogy, i.e.
transferring tactile or auditory sensations from one object to another. The existence
of gaps in knowledge and imagery attested in blind individuals indicates that
compensating for the lack of vision by means of exploiting auditory and tactile
stimuli is an extremely difficult task. For this task to be successfully completed, it
is mandatory to provide a blind child with conditions enabling active interaction
with the environment, so that a wide array of sensory (i.e. tactile and auditory)
inputs is available. The surrounding environment should be organized in such
a way as to facilitate collecting polysensory observations about objects, people
and phenomena, additionally supplemented by verbal comments from caregivers
providing details of currently explored objects, especially concerning such features,
which cannot be perceived by a blind child. Frequent interactions with natural
objects and their spatial models prevents the occurrence of inadequate imagery,
which could be otherwise generalized into false beliefs and inadequate concepts.
It has to be emphasized that although blind children can obtain information on
the environment from verbal descriptions, it is direct interaction with objects and
people that provides the optimum way of acquiring knowledge through experience
and practical activities, which leads to creating complete and adequate mental
representations of external objects. The scope and kind of messages communicated
verbally by sighted caregivers can be insufficient (cf. Morash, McKerracher 2017), due
to their subjective perspective and limitations of their own perception. On the other
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hand, understanding verbal descriptions by a blind child will inevitably depend
on its previous interactions with an object which is being described (Steele 2015).

Apart from natural objects and their three-dimensional models, a useful source
of information on objects, people and phenomena can be provided by tactile
graphics. However, as many researchers underscore (i.a. Vecchi et al. 2004; Heller
et al. 2005; Wright 2008; Zebehazy, Wilton, 2014a, 2014b) for tactile graphics to
become a basis for creating correct mental representations of real-world objects, it is
necessary to be able to process and organize tactile sensations so that they give rise
to such representations. The ability to interpret tactile graphics and to generalize
information obtained from this source is not intuitive: on the contrary, it requires
training, feedback and encouragement. Successful use of tactile graphics depends
on manual skills, strategies of tactile exploration, cognitive abilities, familiarity
with tactile drawing conventions (Wright 2008) and the inventory of concepts
stored in memory (Aldrich, Sheppard 2000).

At the initial stage of learning to read tactile graphics, it is extremely difficult
for a blind child to tie an illustration with a real-world object it depicts, due
to significant discrepancies between tactile sensations induced by a three-
dimensional object and its two-dimensional representation, and also due to lack
of knowledge on how particular physical features of three-dimensional objects are
conventionally presented in tactile pictures. Acquiring a skill to interpret tactile
graphics is a gradual and time-consuming process, starting with comparing well-
known natural objects with their pictorial representations. As was established
in research carried out among blind adults, the speed of recognizing objects on
tactile contour graphics is highly dependent on previous experience with using
this kind of material. Blind individuals who have been accustomed to using
tactile graphics in the course of school education needed significantly less time to
identify objects in tactile representations than individuals whose experience has
been scarce (Czerwinska 2008). Besides, it was demonstrated that the accuracy of
identifying a tactile picture depends on access to semantic memory, similarly to
what is happening when an object is identified visually (Heller et al. 2005). It is
also indispensable to indicate the context and content of such a picture, either in
the form of a title, caption, description, etc., or by providing an oral comment, or
using both written and oral explanations at the same time. This prevents a blind
individual from misinterpreting a shape, which may appear similar to various
objects. The risk of such a misinterpretation is especially high when the difference
in size between an object and its picture is large (Wright 2008). The usefulness of
written auxiliary comments accompanying tactile graphics was noted by students
with visual impairments themselves (Zebehazy, Wilton, 2014a).

Using tactile graphics offers an opportunity to obtain valuable information
on objects, which can provide a basis for forming adequate imagery only insofar
as the illustrations meet specific demands of tactile perception. The component
parts of a picture should vary with respect to as many details of tactile properties
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as possible, to ensure high contrast between them in order to facilitate perception
and recognition of differences. Due to the limitations of tactile perception as
compared with visual perception, it is necessary to reduce the number of elements,
and consequently, the amount of information represented in a picture (cf. Prescher
et al. 2017). The fundamental criterion for deciding which elements are essential
and which are redundant in tactile graphics is the didactic aim for which the
picture is used. It has to be noted that tactile graphics should be seen as a means to
obtaining information which will be subsequently used for constructing adequate
concepts and structured mental models of reality, corresponding with the material
and socio-cultural organization of the world. What matters most in preparing
tactile graphics then, is the educational message they are supposed to carry rather
than a faithful representation of visual information in a form that is accessible to
a blind individual.

Due to growing interest in exploiting various kinds of pictorial representations,
such as photographs, pictures, drawings, comic strips, diagrams, graphs, maps,
etc. for educational purposes, the problems of tactile graphics have become subject
of research. It has to be however noted that most studies focus on the advantages
of particular techniques of producing tactile graphics, on employing modern
technology to obtain high quality typhlo-pictures, or on assessing the correctness
and usefulness of design. The problems related to the specific character of blind
individuals’ cognition, i.e. to the user side of tactile graphics still remain relatively
unexplored. More specifically, it can be observed that:

 there are no studies explaining the strategies of reading tactile graphics
typically applied by students who show remarkable skills in this respect;

« no comprehensive account of students’ needs is available related to receiving
instruction from teachers’ on how to optimize strategies for reading pictorial
representations, etc.

It should be kept in mind that graphic materials are used in a number of standard
psychological tests for assessing the level of cognitive abilities. In the case of blind
individuals who are unable to make use of visual materials and aids, it is a common
practice to choose only verbal tasks out of the whole battery of tests used to assess
intelligence. A number of studies have tried to establish whether results obtained
by blind children in verbal components of the Wechsler Intelligence Scale for
Children (WISC), the norms of which were set on the basis of a sighted population
performance, will be lower or higher than average. As has been found out, children
with visual impairment typically score fewer points than average in tasks testing
comprehension, analogical reasoning and vocabulary. This is believed to be tied to
the inability to use visual clues in school education or to consolidate information
by repeated spontaneous observation of the environment. The blind population
outperformed the sighted population in subtests for verbal working memory,
such as subtest on sequences of numbers, which can be explained by the fact that
blind individuals are well trained in remembering information necessary for their



216 KORNELIA CZERWINSKA, AGNIESZKA PISKORSKA (6]

effective and safe functioning in every-day situations, for instance remembering
landmarks on the way to a destination (cf. Morash, McKerracher 2017). Until
recently, such a selective way of measuring cognitive abilities of blind children
was considered a valuable source of information on their development, nowadays,
however, it is claimed that semantic and conceptual representations develop
differently in blind and in sighted individuals, therefore the reliability of verbal
subtests, especially those based on semantic knowledge, raises serious objections as
an assessment tool applied to blind children and adolescents (Morash, McKerracher
2017). Problems with a reliable assessment of intellectual abilities of blind students
contribute to overall difficulties in making a holistic diagnosis concerning special
educational needs of blind children. In the long run, this can increase the risk of
their encountering various kinds of problems in education.

The above-average scores attested in blind individuals’ working memory tests
are corroborated by other forms of tests checking memorization of all kinds of
information by blind children, adolescents and adults. One of the experimental
studies involved remembering a long list of words played from a recording. Then,
on recollecting these words, participants were asked to say if a word was read out
by a male or female voice. Adults with visual impairments obtained excellent scores
in remembering the voice pitch, whereas for sighted individuals remembering
the properties of the reading voice posed a problem (Pring, Painter 2002). In
autobiographic memory tests blind individuals showed very accurate memories as
regards personal semantic memory (Pring, Goddard 2003). Observation of school
practice also indicates that blind students excel in tasks involving memorizing, such
as learning to use braille for reading and writing. The exact causes of the advantage
of blind students over sighted students in memory tasks have not been thoroughly
investigated so far, nor have specific guidelines for teachers been developed on
how to make use of this strong side of blind students functioning in didactic work.
Analyzing potential causes of high memory efficiency in blind individuals, Linda
Pring (2008) points to the link between memory and auditory attention. Thus,
due to greater attention devoted to auditory material, it can be available for exact
reproduction for alonger time. This memorization strategy is clearly not favoured by
sighted people. Efficient auditory processing involving good speech recognition in
aloud environment, frequent interest in music and other skills relying on auditory
perception can be also tied to the need to faithfully reproduce information which
has been memorized (Pring, Ockelford 2006).

The unusual memory capacity can be helpful in the process of learning, however,
remembering and reproducing information is not synonymous with understanding
and ability to use information adequately in various contexts. It has to be noted
that there is a high risk of verbalism among the blind, i.e. using information
stored in memory without being able to link this information to any kind of direct
sensory experience. Possessing such a passive inventory of data may in fact hinder
information processing and appropriate organization of knowledge resources.
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When designing the teaching-learning process, the instructor should rely both on
the strong sides of blind students’ functioning, such as auditory attention, memory,
mental spatial imaging, and to minimize the negative impact of visual impairment
on the development of cognitive processes, including the impact of fragmentary
images, difficulties in acquiring natural concepts, the risk of verbalism and other.

Teachers working with students affected by visual disabilities have to carefully
and constantly monitor their students’ progress and difficulties, since not all
dependences between congenital blindness and learning performance have been
thoroughly examined, or, in some cases, contradictory results were obtained.
For example, the development of Theory of Mind (ToM), i.e. the ability to draw
inferences about other people’s beliefs, intentions and emotions and to anticipate
one’s own and others’ actions, is relatively unexplored in blind individuals in
comparison to the typically developing population. Many researchers (i.a. Peterson
et al. 2000; Pring 2008; Szubielska 2012) note that the development of ToM is
delayed in the majority of blind children up to about the age of 12. Such a delay
can hinder successful completion of school tasks due to inability to understand
the teacher’s instructions. Besides, successful functioning in social interactions
can also be affected, as it inevitably involves imagination and representing mental
states of others, in which blind children may display problems in adjusting learned
behaviours to current situations.

Continuing research on the various aspects of the cognitive functioning of blind
adolescents and children is of key importance for the school practice, since results
obtained in such research help to identify a student’s strong sides and potential
areas of difficulties, in this way facilitating the adjustment of the education process
to specific needs of an individual.

Blindness and the teaching-learning of a foreign language

In accordance with the current pedagogical trend to focus on the learner and his/her
cognitive abilities, foreign language didactics assumes the perspective on learning
as a set of mental operations. Every learning process is thus a cognitive process,
and it can also be stated that the reverse is true: in some sense every cognitive
process is a learning process (Dakowska 2001: 16), so learning and cognition are
in fact treated as inseparable.

Let us briefly present some fundamental notions put forward by the cognitive
approach to foreign language learning. Scholars working within this paradigm
emphasize three aspects of human cognitive functioning, namely its intentionality,
the role of interactions with the natural and social environment, and the fact that
information is always processed in some contexts. In fact, it is a misconception to
think about “information” in terms of abstract units, since information is always
stored in chunks organized according to some principles, e.g. by chronology,
in the form of scripts or scenarios, or by properties, in the form of categories.
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The cognitive paradigm of foreign language learning has thus rejected the once
widespread view that acquiring or learning a second language is an autonomous
process, i.e. that it is independent of other cognitive abilities or faculties, arguing
instead that language learning should be seen as a “bottom-up, exemplar-based
and usage-oriented” process (Piitz, Sicola 2010: 1). This explains why a greater role
in language learning is attributed to the ability to process information adequately
to situational context than to the ability to memorize structures by heart, which as
pointed out in the previous section, is an ability in which blind students outperform
their sighted peers.

Information processing, which constitutes the core of cognition, is taken to
involve such subsystems as perception, attention, memory, planning, anticipation
and retrospection (Dakowska 2001: 20). The involvement of the various cognitive
subsystems implies that foreign language learning is subject to the same constraints
as other cognitive processes. Such constraints are due to the fact that human
cognitive resources are finite and can be utilized for a limited number of tasks
at a limited time. The question of how to manage the allocation of the cognitive
resources in the learning process is of vital importance to researchers and teachers
alike. This question is intrinsically linked to another aspect of foreign language
learning underscored in the cognitive approach, namely, its usage-orientedness,
which means that language is primarily seen as a tool of communication rather
an abstract system of rules and an inventory of structures.

Much as it is uncontroversial and intuitively plausible to say that the goal of
foreign language learning is to develop communicative skills in that language and
that for this process to be effective it is necessary to make the most of cognitive
resources available to the learner, a specific understanding of “communicative
skills” and “making the most of cognitive resources” will depend on what one
believes to be a psychologically adequate model of communication. The model
traditionally upheld in linguistics is that of language as a code, in which the speaker
encodes his/her communicative intention into an utterance and the hearer decodes
itinto a mental representation. Despite its obvious appeal, the code model does not
however seem to do justice to a crucial component of human communication, i.e.
to inferential processes which operate on the output of decoding. To illustrate the
differences between decoding and inference, consider the following example: Mary
and John are walking and when he stops to answer a text message on his mobile
phone she says to him “It’s raining”. The decoded component of Mary’s message is
that it is raining at the place where they are walking. It has to be noted that most
probably this component does not communicate anything to John, who already
knows that it is raining. It appears then that what makes Mary’s utterance an act of
genuine as opposed to spurious communication is the inference that John makes
on the basis of the decoded component, namely, that she wants him to move on,
or that she is unhappy about him texting someone during the walk, or a similar
conclusion along these lines.
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A model of communication that gives due recognition to its inferential component
and is at the same time rooted in cognition is Relevance Theory (Sperber, Wilson
1986/95; Wilson, Sperber 2004). This model also advances claims about principles
behind selecting tasks to which cognitive resources are allocated in information
processing, which, as has been mentioned, is of key importance in successful
learning. Returning to the example above, what has to be explained about the
allocation of cognitive resources in John’s processing Mary’s utterance is why he
makes the inference to the effect that Mary wants him to walk on, rather than, say,
an inference that the rain will water flowers in their garden. Note that each of these
inferences requires retrieving different assumptions from the long-term memory,
and focusing attention on different elements of the environment.

The explanation offered by Relevance Theory is based on the assumption that the
processing of information is oriented towards maximizing relevance, i.e. obtaining
maximum cognitive benefits at a justifiable processing effort. Cognitive benefits
are improvements in one’s representation of the world and processing effort is the
expenditure of energy an organism has to make for its activities. Such a tendency
towards maximizing cognitive efficiency is believed to have developed in the course
of evolution, and as Wilson and Sperber claim, it governs the operation of all
cognitive mechanisms:

the human cognitive system has developed in such a way that our perceptual
mechanisms tend automatically to pick out potentially relevant stimuli, our
memory retrieval mechanisms tend automatically to activate potentially
relevant assumptions, and our inferential mechanisms tend spontaneously
to process them in the most productive way (Wilson and Sperber 2004: 610).

The reason why John focuses attention on Mary’s getting wet and infers that
she wants him to walk home is thus that this inference ensures the optimal
balance between processing effort and cognitive gains. The latter may include the
assumption that Mary does not like walking in the rain, which John may add to his
long-term memory and use in the future. It has to be noted that John’s inference is
not merely a guess - it is the one that Mary has manifestly intended him to draw.
Since speakers predict which inferences will be optimally relevant to hearers, and
hearers tacitly assume that the inferences they draw are those intended by speakers,
communication heavily relies on mind-reading abilities. Therefore, the Theory of
Mind is an indispensable mental faculty without which inferential communication
cannot take place.

Asargued by Jodlowiec (2010), the general postulates about human communication
and information processing put forward in the relevance-theoretic framework,
such as that the crucial component of human communication is inferential, that
communication involves mind-reading, and that search for relevance governs
the allocation of cognitive resources in information processing, are applicable to
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foreign language learning situations, which makes this theory a suitable tool for
explaining what is needed - from the cognitive point of view — to make learning
effective®. In what follows we shall elucidate practical implications that this theory
may have for learning foreign languages by blind students.

To start with, it needs to be emphasized that learning a foreign language
should not be primarily seen as a challenge to a blind student, who may be put at
a disadvantage due to his/her specific cognitive functioning, as discussed in the
previous section. Foreign language classes should also be treated as an opportunity
to lessen differences between sighted and blind students with respect to the content
of mental representations exploited in communication in that language. For this
effect to take place, however, the material taught to blind students must offer enough
cognitive benefits to attract their attention and ensure some relevant output.

As predicted by the studies on blind individuals’ auditory perception and
attention, in processing auditory input in a foreign language class, e.g. listening
to a recording, such input may be interpreted by blind students as offering more
cognitive benefits than it was actually intended by authors of the exercise. For
example, when a recording featured loud sounds of steps to indicate that someone
was approaching the scene of a conversation, a blind girl listening to that recording
asked the teacher why the person who was walking wore high-heel shoes. The
exaggeratedly loud sound of steps was only intended to attract the attention of
sighted students, who could have easily missed that clue, but for a blind student
trained to make the most of auditory clues, the peculiar sound and manner of
walking was a salient enough stimulus to be treated as relevant. In this case, the
blind student’s allocation of attention turned out not to yield expected effects
and distracted her from the line of processing which was intended to bring about
cognitive benefits.

Due to the widespread use of visual materials in foreign language teaching, either
in the form of pictorial representations, or as verbal descriptions of visual scenes,
an opposite situation can be expected to occur more often, i.e. that a blind learner
will fail to allocate his/her cognitive resources in a way predicted by authors of
a task and will therefore fail to obtain intended cognitive benefits. The effect of such
a failure may be that the student will have a diminished chance of acquiring some
lexical item or grammatical structure in the foreign language, or s/he will miss an
opportunity to enhance general knowledge. Naturally, this effect will not occur
automatically any time visual information is encountered by a blind student. The
risk of failing to obtain cognitive benefits in a way intended by authors of learning
materials depends on a number of factors, including the complexity of a task (cf. the
notion of processing effort introduced above), and the amount of information that
has to be inferred rather than simply decoded on the basis of visual descriptions,

2 For an overview of second language learning research based on Relevance Theory see Jodtowiec
(2010).
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which may require high flexibility in retrieving information from memory and
combining it with what is included in a description. Let us illustrate these problems
by means of three examples drawn from a coursebook for Polish students preparing
for the extended level matura examination.’®

1. It was the 24® of March, Bill’s twenty-fifth birthday. During his lunch hour,
instead of going to the staff canteen as usual, he went outside for a breath of
fresh air. Bill was a customer service advisor for a successful multinational
telecommunications company [...]. On a battered bookcase outside a charity
shop, a book caught his eye. On the grubby cover were large white letters on
bright green squares. Leaves and stems writhed around the letters, which ran
vertically down the page spelling out the words USEFUL WORK VERSUS
USELESS TOLL. (The text “Useful work?”)

The part posing a potential challenge for a blind student is the description of the
book cover that attracted the protagonist’s attention. This description is relatively
long, including details of colours and decorations used on the cover, which in fact
do not have any significance beyond encouraging the inference that the cover
design was old-fashioned. A blind student may spend much effort on processing
this fragment, possibly expecting it to be related to the title of the book and/or to
contribute to the relevance of the story presented in the text. Since this is not the
case, the student’s expectations will not be met, which might impact negatively on
understanding the whole text and solving tasks based on it.

2. Review of Terry Pratchett’s book Maskerade: The action-packed hilarious
novel is inspired by the romantic mystery “The Phantom of the Opera”. The
complex plot centres on Agnes Nitt, a plump country girl with a magical
signing voice. Pursuit by two witches who want to recruit her, Agnes flees to
Ankh-Morpork Opera House. She dreams of becoming a great opera singer
but to her dismay, she ends up singing arias from the chorus at the back of
the stage while a slimmer soprano lip-synchs to her vocals in the spotlight.

As the review suggests, Pratchett’s book is a satire on modern society that values
looks more than the singing talent. This information can be obtained inferentially by
combining various bits given in the text (the plump girl vs. a slimmer soprano) with
background information about current trends in pop culture. As a comprehension
task connected with this text students are expected to link it with the description
“a protagonist who fails to achieve her ambition”. It can be hypothesized that due to

3 The examples are taken from Longman repetytorium maturalne poziom rozszerzony by Marta
Uminska, Bob Hastings, Dominika Chandler, Rod Fricker and Beata Trapnell, units on culture,
work and family life.
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anumber of explicit clues offered by the text — apart from contrasting “plump” with
“slim” it mentions the protagonist’s feeling of “dismay”, the intended inferences are
not difficult to draw. This text can be thus seen as a valuable source of information
to blind students, who may improve their representation of the world by adding
to it some beliefs on visual values in modern culture and society. These beliefs
may facilitate the operation of cognitive processes in subsequent communicative
situations.

The third example is a fragment of a longer text describing wedding traditions
in various cultures. It starts with comparing English to Scottish weddings:

3. But there is one obvious difference: you can see the bridegroom’s legs! In
many Scottish weddings, men wear traditional Highland dress including a kilt
instead of trousers. Another difference is the music. Often, a piper plays the
bagpipes as the bride and groom leave the church or registry office.

Saying that in Scottish weddings you can see the groom’s legs may be seen as
a source of humour, which originates from the clash between this utterance and
standard expectations that people wear formal attires in weddings. Again, it can
be hypothesized that this background information can be effortlessly accessed by
both sighted and blind students, even though there may be a risk that blind students
will not immediately understand “see the bridegroom’s legs” as “naked legs” - an
inference underlying the humorous interpretation mentioned above, as for a sighted
person it is obvious that the only reason why one would mention “seeing legs” is
that the groom is not wearing trousers. Still, there is a good chance that the next
sentence — about the kilt — will prompt this inference, thereby enhancing a blind
student’s mental representation of wedding attires in various cultures, which among
sighted students is typically acquired through visual perception.

In the analysis presented above we have offered some predictions of how
blind students may respond to verbal descriptions containing visual elements,
highlighting potential challenges and also pointing to possible benefits that may be
drawn from studying these texts in the class. We underscored the interdependence
of learning a foreign language with cognitive processes leading to obtaining
a relevant interpretation of utterances and texts constituting teaching materials.
It follows from our approach that the cognitive processes involved in obtaining such
interpretations can be also facilitated by additional instructions offered by support
teachers typically working with blind students. Whenever a support teacher predicts
that difficulties may occur with allocating cognitive resources in such a way that
arelevant output will be obtained, he/she may intervene by providing background
information needed as a clue to direct the processes to the intended path. We believe
that this kind of intervention in foreign language classes will be beneficial from
the point of view of language learning and general cognitive development of blind



[13] COGNITIVE FUNCTIONING OF A BLIND STUDENT... 223

students, hoping that the examples discussed provided a convincing illustration
of this claim.

Concluding remarks

The result of many experimental studies on the cognitive functioning of blind indi-
viduals indicate that the differences between this population and sighted individuals
may be significant in terms of cognitive processes and mental representations, at
least up to the age of adolescence but, as is often attested, also in adulthood. The
objective of this paper was to address the practical implications of the specific
functioning of blind individuals for the process of learning a foreign language. As
was pointed out, to describe such implications adequately, it is necessary to adopt
a cognitive perspective on learning, with language being viewed as a tool of com-
munication and social interactions. We observed that the differences in mental
representations between the sighted and blind students may result in different
processing paths undertaken by the two groups, which may lead to blind students
obtaining outputs of processing not necessarily corresponding with the intention of
authors of teaching materials. This may happen if texts heavily rely on descriptions
of visual elements, and the risk is greater if such visual elements are supposed to
give rise to complex inferences. However, as we argued, the risk can be diminished
by interventions carried out by support teachers, who may direct students’ atten-
tion to relevant aspects of texts or provide missing information, thereby turning
a learning challenge into a cognitive benefit contributing to successful language
learning and general development. Therefore it appears advisable to increase the
awareness of the specificity of cognitive functioning by blind individuals. This
concerns all aspects of school work in which this functioning may manifest itself,
including the interpretation of tactile graphics, the use of auditory stimuli and
other issues which deserve attention and should be addressed in future research.
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FUNKCJONOWANIE POZNAWCZE UCZNIA
NIEWIDOMEGO NA LEKCJACH JEZYKA OBCEGO

Streszczenie: Niniejszy artykul poswiecony jest specyfice funkcjonowania poznawczego
niewidomych dzieci i nastolatkéw w zakresie postrzegania, uwagi, pamieci, przetwarzania
informacji oraz Teorii Umystu. Poruszone jest tez zagadnienie jej wplywu na nauke jezykow
obcych. Oméwione sg badania empiryczne dotyczgce wplywu niepetnosprawnos$ci wzro-
kowej na funkcje poznawcze, a proces nauki jezyka obcego jest przedstawiony z punktu
widzenia teorii, wedtug ktérych jest on wynikiem dziatan poznawczych zorientowanych
na rozwijanie kompetencji komunikacyjnych. Sytuacja niewidomego ucznia na lekgji je-
zyka obcego jest omdéwiona zaréwno z perspektywy trudnosci stojacych przed niewidzaca
osobg, jak i z punktu widzenia mozliwosci zmniejszenia luki pomiedzy osobami widzgcymi
i niewidzgcymi dzieki tre§ciom zawartym w podrecznikach do nauki jezykéw obeych.

Stowa kluczowe: niepelnosprawoéé wzrokowa, niewidomy, funkcje poznawcze, nauka
jezykéw obcych.
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SIGHT, TOUCH, HEARING - THE CURRENT DIGITAL
OPTIONS AND CHALLENGES IN ACCESS TO MATH
CONTENT FOR LEARNERS WITH VISUAL IMPAIRMENTS

Abstract: Mathematics as a mandatory subject for matura exams needs to be taken by all
high school students, including those with visual impairments. Naczelna Izba Kontroli
(or Supreme Audit Office) reported in 2012 that 45% of Polish schools had inadequate
learning material for learners with disabilities. It seemed prudent to investigate whether
teachers and students have options to choose from. Furthermore the author implies that
for any existing digital learning aids to be effective, the best format should be established.
Available solutions usually have a combination of input and output methods ranging from
visual, auditory to tactile or vibro-tactile systems. The author also discusses advantages and
disadvantages of traditional versus digital learning aids and teachers’ views of available
accessible math instructional solutions.

Keywords: mathematics, visual impairments, STEM, digital, accessible.

Introduction

Mathematics has been listed again as a mandatory subject for final exams called
matura at Polish high schools. As such it is also taken by students with visual
impairments that is those who are blind or have low vision. Their success depends
on a composition of several factors, including learning aids and technologies
that support access to and understanding of mathematical concepts. Rubin,
Faderewski and Mikutowski’s report (2015) indicates that nearly 30% of the parents
are unsatisfied with the quality of learning supports offered to their children with
visual impairments. This finding is in line with what Naczelna Izba Kontroli (or
Supreme Audit Office) foundout during their school inspection in 2012. As many
as 45% of school have inadequate learning material adaptations and specialized
educational equipment. Similar conclusions were drawn by NIK in 2017 during
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which astounding 75% of schools did not use available funding that could be
spent to provide appropriate specialized services and teaching methods (2018).
It appears that before school authorities, supervisors and eventually teachers are
criticized for the described situation, it is worth investigating the availability of
high end technology that can support learners with visual impairments in their
math education. Furthermore, it is prudent to understand how to implement the
existing, if any, learning technologies to achieve expected educational outcomes.

Students with visual impairments have a choice of visual, auditory, and tactile
access or a combination of the above modalities. Each of them has its strengths
and downsides contributing to difficulties students with visual impairments are
still challenged with in mastering their mathematical skills. It appears crucial to
define the most natural user interface that will meet individual needs for the least
restricted access to math. Science, technology, engineering and math (STEM) areas
have become essential for knowledge-based economies. We can assume that people
with disabilities capable of mastering physics, chemistry or mathematics could
participate in productive activities and further development of STEM areas. And
yet the most recent research still indicates low percentages of learners with visual
impairments interested in sciences and math.

Digital offerings

The digital technology has greatly contributed to the development of educational
tools and systems that opened up hitherto inaccessible venues to text information
for people with visual impairments. Recent years have also brought about digital
solutions for math and sciences. Literature discusses numerous systems highlighting
their strengths but also noticing potential issues that may have educational and
social implications. A successful implementation of those solutions is dependent
upon their technical merits but also the human factor represented by the teaching
staff and their students.

NUI or natural user interface can be defined as one that allows users to interact
with systems the same way they interact with real world (Widgor 2011). Learners
with visual impairments will either use all senses, including residual vision, or
compensate for the missing sight by strengthening their remaining senses. A clear
understanding of how a particular student interacts with their surrounding will
facilitate their access to and mastery of mathematical concepts. Digital and physical
mathematical learning aids can be accessed in one of the three modalities —
sight, audio, or touch. The most appropriate format will be determined by the
student’s particular learning styles, preferences, needs and abilities as well as by
the type of activities students are supposed to complete (Koenig & Holbrook 1995;
Wiazowski 2015; Wiazowski 2016). Several diagnostic instruments like Learning
Media Assessment, WATT Assistive Technology Decision Making Guide, or other
technology skills and needs assessments will ensure that observations and direct
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interviews with students lead to the most optimized selection of math learning
tools (Wiazowski 2016).

A rapid development of text-to-speech technologies opened up broader avenues
to accessing math. Special software reads even more complex mathematical
expressions giving students who are blind less restricted access to math. Good
examples of such software are ReadHear or MathPlayer (Alajarmeh & Pontelli 2012;
Bouck, Joshi, Meyer & Schleppenbach 2013). Several other regional propositions
like MiniMatecaVox can also be found (Henderson, S. (2014). Alajarmeh & Pontelli
(2012) have noticed improved accuracy and decreased amount of time students with
visual impairment may need to complete algebra activities when e-text is used vis-
a-vis peers who work with magnification or Braille. Electronic text turned out to
help learners with visual impairments comprehend math better (Bouk et al. 2013).
Those digital readers are of particular importance because as of now screen readers
commonly used to read digital text treat mathematical expressions as inaccessible
images (Archambault, Caprotti, Ranta, & Saludes 2012; Cooper, Lowe, & Taylor
2008) unless math information is encoded in the MathML markup language or
LaTex (Gardner 2014).

b a+b
“aplusboverc” a+ - or —

Auditory access alone however may pose difficulties in interpreting a read
expression like the one with complex fractions (Power & Jorgensen 2010). This is
the reason audio information may have to be coupled with a tactile format as soft
braille on a Braille device or Braille hard copy. Literature provides examples of
expressions that pose potential issues with interpretation. It is an addition of an
integer with a fraction. Some authors use specific numbers, while others exemplify
this situation in a more algebraic format (Wongkiaa et al. 2012):

Other examples presented by Wararat Wongkiaa and others are fractions or
powers where a learner may be confused by the syntax of the math expression
(Wongkiaa et al. 2012). As seen above the digital presentation of mathematics
may cause some level of ambiguity. Mackowski, Brzoza and Spinczyk of Silesian
University note a lack of standards for reading math formulae in Poland. Teachers
customize the interpretation of the formulae according to the age and level of
proficiency of their students (2018). In the long run it leads to numerous confusions
and poor understanding of mathematical concepts.

To complement and enhance the voice output some solutions propose the
addition of pitch changes and duration to differentiate between the base and
super- or subscript. The prosody, however interesting may seem, is not a universal
solution because of tonal languages spoken in Asia. It must be stressed here that
changes in pitch are less cognitively demanding than extra wording suggested
in AsTeR, MathPlayer, or Math Genie and follows the same concepts tested and
implemented in some screen readers, known as earcons. Earcons as defined by
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Blattner, Sumikawa, and Greenberg (1989) constitute “nonverbal audio messages
that are used in the computer/user interface to provide information to the user
about some computer object, operation or interaction” (p.13). Wiazowski (2009)
notices the usefulness of earcons in math for interpreting mathematical and
geometrical data. Non-verbal sonification adds extra cues to numerical expressions
and recreates graphs acoustically. Apart from AudioTalking Calculator by
ViewPlus, similar sonic concepts have been applied in Desmos, a free online
graphing application, and PlatMat, a comprehensive math modular application
(Brzostek et al, 2016).

Other math reading systems offer content output in both audio and Braille
(TRIANGLE, REMathEx or LAMBDA). The multimodal access to math expressions
was proposed to support individual preferences. As such it follows the concepts
of universal design where tools are designed with many different users in mind.
However, due to less complicated development and maintenance, researchers
and developers focus more of their resources on single mode output solutions
(Wongkiaa, Naruedomkulb & Cercone, 2012).

According to Regec (2016) teachers in Czech schools have a wide range of tools
at their disposal. The Blind Moose editor developed at the Masaryk University in
collaboration with the Teiresias Center is an MS Word set of macros for entering
and editing math expressions in a linear format. It is accessible for all students
regardless of their vision condition. The drawback of this solution is a lack of
internal Tex and MathML converters. Despite certain shortcomings, The Blind
Moose is praised by the author due to the native implementation of the Czech
Braille code. LAMBDA is yet another conversion application teachers have at their
disposal. This is a tool developed as part of an international project. The acronym
stands for Linear Access to Mathematic for Braille Device and Audio-synthesis.
The LAMBDA code can be presented in 8-dot Braille on the Braille display and
visually translated into a standard print notation. Occasionally MathType and
Math Equation Editor within MS Word are used to compose math worksheets.

EuroMath is a project aiming at a development of an international math system
that supports teachers and their learners with or without visual impairments. It
is an expansion of the PlatMat tool (platmat.org.pl). This tool is a multimodular
mathematical application enhanced by a set of features and functions that allow for
multimedial access to educational content. Learners receive instructional support
that guides them to solve activities prepared by the teachers, exchange worksheets
with their peers or submit homework to the teacher for correction. The two key
features of EuroMath are a unified system used by teachers and their students,
regardless of their visual condition, and multimodal input and output system
for mathematical expressions, text based activities and mathematical graphics.
Learners can read the content visually, auditorily, or tactilely according to their
needs and preferences.
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Accessing Graphics

Graphics related to mathematical activities usually involve diagrams, tables, or
graphs. Tekli and others (2018) chose a different route assessing the efficiency
of vibro-tactile solutions. They consider these a separate group from software
or hardware-based options for accessing mathematical graphics. Vibro-tactile
technology has forked into two different pathways. One is based on an audio-
-kinesthetic interface, known most commonly, from today’s smartphones. The
other one is known as a vibro-audio interface where a vibration under the user’s
finger is coupled with auditory labels (Poppinga et al., 2011; Giudice et al., 2012).
Another example of a system that combines two access modalities are haptic bo-
ards like Tactile Talking Tablet or iVEO. A tactile overlay is placed over a touch
sensitive board with digital text descriptions or acoustic signals programmed into
it (Gardner, 2016). When a student comes across an interesting spot on the overlay,
they apply a bit of pressure on the spot to either hear a digitized voice read the
content or a digital sound that corresponds to the tactile image. Bateman, Zhao,
Bajcsy, Jennings, Toth, Cohen, and Oliveira, criticize limitations of such systems
and propose electrostatic haptics that is more refreshable making the changes in the
image more dynamic (2018). Students are not confined to what had to be designed
by their teachers prior to the instructional situation.

Apart from traditional tactile images even if paired up with vibro-tactile, touch
sensitive or electrostatic platforms, learners with visual impairments can access
graphs and charts with mainstream solutions that initially had not been developed
with blind students in mind. Doush et al. mentions the Novint Falcon, a device
for gaming that replaces a computer mouse but adds extra tactile and acoustic
sensations (2010). Learners can either passively experience graphics or actively
interact with a virtual 3D object.

Digital and/or traditional?

The digital textbook content opens up further access to educational content. New
editions of textbooks and other educational material appear to be more friendly
and accessible to learners with visual impairments. Nees and Berry (2013) notice
that accessibility refers mostly to reading and writing text. Tools that allow for
entering and reading math expressions and formula in digital formats are still
greatly limited (Power & Jurgensen, 2010). Similar conclusions can be found in
Wiazowski’s article on inaccessible digital textbooks (2010).

A selection of two different access modalities by students with visual impairments
is confirmed in a study by Bouk and others (2018). The students who initially
had a very positive attitude towards electronic textbooks, eventually decided that
traditional textbooks in Braille or print make studying more effective. There was
one exception of a student who chose to continue working with an e-book, however
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as the researchers account, the students’ teacher insisted that they revert to their
print books. It can be derived that one solution does not fit all students or situations.
Certainly, it is not the teachers who should have the last say about the most optimal
format. It appears though that the learners are not always given sufficient privileges
to select their preferred media.

Bouck and Weng (2014a) also observed that majority of students selected
traditional, printed books because they struggled with answering questions when
mathematical exercises were read out by a synthetic voice. On the other hand the
literature highlights problematic situations related to availability of Braille books
and the quality of Braille math notation in those books (Bouk et al, 2013). The
same authors studied also how students with low vision handle large print books.
Their findings indicate that there are some challenges. They claim that black-and-
white images and untimely delivery of textbooks cause frustrations among school
students (Bouk et al, 2014b).

We can observe two important factors. On the one hand, it is apparent that
an auditory reading and writing format does not satisfy either learners who are
blind or who have low vision. It may be because of what they are used to using
as their literacy or numeracy tools, but also due to limitations of an audio format
alone. On the other hand a total elimination of electronic (audio) textbooks would
deprive students of an important option they may need. There will be also students
who may want more than one access method to educational content. They may
even have a strong preference for acoustic presentations due to their learning
styles. Polish teachers also noticed a need for dual formats, for blind students in
particular. They said that “learners and their teachers need to master Braille and
math Braille notation without which math curriculum cannot be successfully
followed, especially at the high school level. [tr. author, Rubin et al, 2015, p. 39]”

Modalities appropriately selected for individuals will facilitate the process
of understanding the math content and help students work with mathematical
activities. They will not guarantee a success in mastering math by learners who are
blind or have low vision, though. The very mathematical language being abstract
may cause various problems with conceptualizing math (Landau et al, 2003). And
yet, the digitized content adds an extra level to accessibility.

STEM education and students with visual impairments

Audrey C. Rule and others (2011) posit that the presence of people with visual
impairments in the STEM areas of economy is minimal. Jones and Broadwell
(2008) claim that STEM should be friendlier for students with disabilities. Rubin
and others (2015) inform in their post-research publication that learners in Polish
schools receive either insufficient or low quality learning aids. Kumar, Ramasamy
and Stefanich (2001) informed that only a small percentage of students with visual
impairments attended STEM classes. The main reason was a poor preparation and
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training of teachers who had no skills to teach using nonvisual techniques and lack
of teaching and learning aids. Such circumstances discourage learners with visual
impairments from developing their interest in the STEM areas (Beck-Winchatz
& Riccobono, 2007).

Teaching STEM has been found to be more successful when student-centered,
activity-based methods with problem solving and experiments are used. Bennington
(2004) reported that when science was instructed in a hands-on inquiry-based
way, it was perceived by many students as a favourite subject. Other evidence
shows that inquiry teaching raises overall student achievement (Rye et al., 2007).
It can be concluded that since hands-on inquiry is important for all students
to comprehend science concepts, students with visual impairments should be
provided manipulatives and other tactile materials to provide sensory information
that supports mental constructs (Jones & Broadwell, 2008). Mental images can
be constructed from information delivered through different modality channels,
including sound and touch (Cattaneo et al., 2008).

EuroMath mentioned earlier is important for two reasons. Firstly, it is
a comprehensive math tool. It also affects how learners can function socially in
their settings. Audrey C. Rule and others (2011) indicate that adaptations perceived
as negative will be denied by learners with disabilities. They are more likely to use
tools that all other learners have and use. Teachers in Sahin and Yorek’s study
(2009) determined that students with visual impairments generally learned more
effectively in collaboration with sighted peers. This group work helped them form
social connections to others and become more involved with class activities.

Study conducted as part of the EuroMath project also indicate a minimal
involvement of high end educational technologies in math classes. Vojtech Regec of
Czech Republic noticed the same when investigating barriers to digital information
students with visual impairments encounter in their educational settings (2016).
Although the situation has improved over the last few years, math and other STEM
areas still require a lot of attention (Mendelova, Lecky, 2008).

Teachers and digital STEM education

Wiazowski (2017) presented a list of difficulties teachers of students with visual
impairments face in the general education settings in mainstream schools. A low
level of awareness of existing instructional material, a heavy load of additional re-
sponsibilities, or insufficient funding appear to be the main culprits that afflict math
education. Regec (2014) indicated in his study that a mere 30% of trained teachers
of the visually impaired in Czech Republic heard of more advanced technologies
that support access to the math content. Even more concerning is the correlation
between a lack of knowledge with unwillingness to reach out for digital tools and
alack of interest in increasing the knowledge base of new and modern educational
solutions. One of the respondents to a study conducted by Regec openly stated that
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teachers are oftentimes unwilling to reach out for advanced technologies. They
would rather simplify tasks for students with visual impairments than challenge
them with higher level math. Simple math tasks means simple, uncomplicated
format that can be easily created. This approach deprives students of opportunities
to study more advanced math.

Teachers also complain that many available automatic math reader systems
require a thorough knowledge of Latex or other markup languages to create math
worksheets. They found these document preparation systems not easy to use,
unlike Microsoft Word.

Wararat Wongkiaa, Kanlaya Naruedomkulb and Nick Cercone (2012) have more
encouraging information. They found out that most teachers who participated in
their study were willing to use i-Math in their classes and recommended it to others.
The following are some statements the authors quoted in their publication (2012):

“I do not know Braille for mathematics well so i-Math is good for me because
I can prepare the math lessons easily.”

“I can type all math expressions on a regular editor and my students can use
i-Math to read them. My students can practice exercises on their own. However,
it is new to me. If I have more time to work on this tool I should be able to make
it do whatever I want to do easier.” (p. 2138)

Audrey and others (2011) reported that teachers’ knowledge about contemporary
adaptations of learning aids for learners with visual impairments had a direct
impact on the learners’ engagement in conceptualizing the math concepts. It also
changed the teachers’ attitude towards and perception of their learners’ abilities
to actively participate and succeed in developing their math skills and knowledge.
The teachers who responded to their survey claimed that when well matched and
adapted learning aids are provided, hiring additional support staff is not necessary.
A thoughtfully constructed environment is conducive to an independent class
participation where sighted peers or the class teacher can provide sufficient support
when necessary. The teachers also indicated that it turned out that time needed to
modify and adapt educational material for their students with visual impairment
is not as significant as they had assumed and what is more those adaptations were
also found useful and helpful for all other students.

Fraser and Maghuve (2008) criticize teachers for being unaware of important
changes that need to be done to life science curriculum so that learners with visual
impairments can benefit from the instruction. Among various accommodations
they also mention the importance of assistive technology and specially adapted
graphics.

Conclusions and discussion

Although the above examples of different digital technology solutions for math
education do not exhaust all possible options, they indicate that students with visual
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impairment should not be limited in possible ways to access the math content. We
can only speculate on the reasons research and inspections alarm about insufficient
quality of math instruction and learning aids. Interestingly enough, the teachers
themselves did not notice absence of high technology support in their classrooms
(NIK, 2018). The factors that supposedly make inclusive education difficult include
too little personnel and too many students per class. It may either mean that the
assistive and educational technology they have covers all the bases, or that the tea-
chers and instructors are uncomfortable in applying those contemporary solutions
in math instruction.

Literature discussed here presents seemingly contradictory data. Some authors
claim that traditional printed textbooks read visually or tactilely are superior
over audio textbooks, while other authors attempt to provide convincing research
findings showing how crucial digital propositions can be. This spread of available
and continually improved and enhanced solutions will most likely increase
a repertoire of math content provision options. Students with visual impairments
and their teachers may have to figure out how to make the best out of different
worlds. And individualization of math education will be taken to a new level. The
way students with visual impairments study math will not only depend on their
preferred media but also on specific types of math activities (Awde et al, 2008;
Tsonos et al, 2009). The key challenge will be to find what works best for a particular
student and how to train them to benefit for a greater variety of options and tools
bearing in mind that the math content is at the focal point of the teaching and
learning process.

Audrey C. Rule, Greg P. Stefanich, Robert M. Boody and Belinda Pfeiffer (2011)
inform that enhanced auditory or tactile learning material in combination with
assistive technology are crucial for students with visual impairments to learn
visual science and math content. Without further digitization of math content
input and output accessible for all, students with visual impairments will continue
struggling with being involved more commonly in high level math and STEM
education. Jones, Minogue, Oppewal, Cook, and Broadwell (2006) showed that
when provided appropriate accommodations, students with visual impairments
mastered higher-order science concepts as well as their sighted peers. Once all
stakeholders understand that students with visual impairments is a heterogeneous
group, they will realize that one simple solution will not suffice to facilitate their
education. Schools and teachers are challenged by a continuous influx of new
teaching and learning aids.
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DOTYKIEM, WZROKIEM LUB SLUCHEM - WSPOLCZESNE
CYFROWE ROZWIAZANIA I WYZWANIA W DOSTEPIE
DO TRESCI MATEMATYCZNYCH DLA UCZNIOW
Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA WZROKU

Streszczenie: Matematyka, ktéra ponownie stata si¢ obowiazkowym przedmiotem podczas
egzaminu dojrzato$ci, jest zdawana miedzy innymi przez uczniéw z niepetnosprawno$-
cig wzroku. Naczelna Izba Kontroli w opracowaniu z 2012 roku stwierdzila, Ze 45 proc.
polskich szkét nie posiada odpowiednich pomocy edukacyjnych dla uczniéw z niepeino-
sprawnos$ciami. Stad nalezalo si¢ przyjrze¢, czy dostepne sa jakiekolwiek opcje pomocy
dydaktycznych, z ktorych mogg skorzystaé nauczyciele i uczniowie. Co wigcej, aby istniejace
informatyczne pomoce dydaktyczne byly skuteczne muszg one odpowiada¢ najefektyw-
niejszej technice pracy ucznia. Dostepne rozwigzania zwykle sktadajg sie z réznych metod
dostepu - od wzrokowej, stuchowej, po dotykowa i wibrujaco-dotykowa. Autor przedstawia
tez zalety i wady tradycyjnych oraz informatycznych pomocy dydaktycznych oraz opinie
nauczycieli odno$nie dostepnych rozwiazan do nauki matematyki.

Stowa kluczowe: matematyka, niepelnosprawnos¢ wzroku, przedmioty $ciste, zapis cy-
frowy, dostepnos¢.

Jarostaw Wiazowski — doktor nauk spolecznych, tyflopedagog, anglista, specjalista do
spraw technologii wspomagajacych. Swoéj warsztat pracy doskonalit studiujac i pracujac
z dzie¢mi i mtodziezg z dysfunkcja wzroku w Polsce, Norwegii, Stanach Zjednoczonych
i Republice Potudniowej Afryki. Prowadzil szkolenia i warsztaty dla nauczycieli z zakresu
urzadzen i oprogramowania asystujacego oraz szereg szkolen z zakresu pracy z uczniami
z dysfunkcja wzroku. W RPA pracowal jako doradca metodyczny przy tworzeniu edu-
kacji wlaczajacej w tamtejszym systemie o§wiaty. Wspotautor wydania pigtego i szostego
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podrecznika Assessing Students’ Needs for Assistive Technology (ASNAT). Autor wielu
publikacji poswieconych technologiom asystujacym dla 0séb z dysfunkejg wzroku, sytuacji
niewidomych na $wiecie oraz edukacji wiaczajacej w Afryce. Prowadzil liczne wyktady
goscinne: Silver Lake College, Manitowoc, USA; University of Wisconsin-Milwaukee, USA;
University of Venda, RPA; Northern Illinois University, DeKalb, USA. Uczestnik $wiato-
wych konferencji, takich jak: ICEVI, WBU, ATIA, czy CSUN. Uczestnik krajowych i mie-
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informacyjno-komunikacyjnych. Jest wykltadowca na Uniwersytecie Kardynala Stefana
Wyszynskiego w Warszawie, a takze metodykiem w Niepublicznej Szkole Podstawowej
Inspiracja w Warszawie. Adres do korespondencji: Wydziat Nauk Pedagogicznych UKSW,
ul. Wéycickiego 1/3, 01-938 Warszawa. Adres e-mailowy: jarwiaz@gmail.com.
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INDIVIDUAL AND SOCIAL CONSEQUENCES
OF OLD AGE STEREOTYPES*

Abstract: In the era of aging societies the consequences of old age stereotypes seem to be
underestimated. The aim of the article is to present the influence of old age stereotypes
on aging individuals and the society as a whole, based on the available empirical data.
The article begins with a definition of a stereotype and then it analyses individual and
social consequences of old age stereotypes. The analysis of the cited empirical data about
the consequences of these stereotypes leads to a belief that positive changes in ageing ste-
reotypes can result in improved physical, psychological and social functioning of elderly
people and a realistic identification of their potential may lead to a better utilization of
their impact in the society.

Keywords: aging, old age, stereotypes, age-related stereotypes, ageism.

Introduction

Even though the current scientific accomplishments show that old age can be
successful i.e. healthy, productive and satisfactory; stereotyping, prejudice and
discrimination of the elderly seem to be escalating in strength and popularity.
Today, when people live longer and elderly population is on the rise on national and
international level, the phenomenon of ageism seems to be still underestimated,
especially in regard to its consequences on individual and social level.

Ageism affects attitude and behaviour towards the elderly as well as their own
self-esteem and their competence. The consequences of ageism are especially
harmful to an individual, but also to the elderly as a group and society as a whole.

* Artykul jest rozszerzong wersja tekstu napisanego w jezyku polskim pt. Staros¢ nie rados¢. Skutki
stereotypizacji starszego wieku, ktory zostal opublikowany w: A. Fidelus (red.), Od stereotypu do
wykluczenia, Wydawnictwo Kardynata Stefana Wyszynskiego, Warszawa 2014, s. 143-161.
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Stereotypes present in society about old age can affect functional abilities, behaviour
and health of older people. Ageism can lower these people’s self-esteem and their
expectations about life standards as well as received medical services. As an age
group these people do not voice their real needs loudly enough and form interest
groups that would strive towards their realization. Not being able to make use of the
tull potential of their older citizens is detrimental to an ageist society. (Kilian 2004)

The aim of the article is to present the influence of old age stereotypes on aging
individuals and the society as a whole, based on the available empirical data. The
article begins with a definition of a stereotype, further analyses individual and
social consequences of old age stereotypes.

Stereotyping Old Age

The analysis of stereotyping consequences for the elderly, including ageism, requires
several definitions. A stereotype is a simplified and abbreviated form of thinking
that allows every member of a given group to be attributed with identical features
in the process of mechanical categorisation. Assigning a person to a given category
allows automatic transfer of this group’s common characteristics onto him through
generalization. These collectively voiced cognitive patterns are based on general
believes and do not take individual differences into account. Stereotypes are used
for automatic acquisition of a wide range of information about a given person based
on his one trait — category affiliation. Assigning people to social categories that are
linked to stereotypes is carried out through the process of stigmatization i.e. social
demarcation of a group or stigmatized people or so called labelling. Stigmatization
underlines an exaggerated trait of a given person based solely on its affiliation to
a given social group excluding other groups. Being stigmatized, a person develops
expectations to observe behavioural norms consistent with an assigned stigma.
Prejudice based on stereotypes allows the assessment of a given person even
before we meet them. It can result in a discriminatory behaviour i.e. to negative
and unjustified actions aimed against that person based only on its affiliation to
a group that is discriminated against. To simplify, stereotypes are cognitive and
prejudice is affective, while discrimination is has a behavioural component.
Negative stereotypes about the elderly are also based on generalisation and
simplification, contributing to the false image of this group. Older people are
perceived as representatives of a certain group, not as individuals, which is why
they are attributed with negative traits. On the negative side, the most popular
traits attributed to the elderly include: awkwardness, rigidity, being old fashioned,
sickliness, disability, loss of sexual functions, uselessness, isolation, loneliness,
sadness. (Palmore 1999) According to a stereotypical image, the elderly are
characterised by deteriorated physical and mental abilities and are incapable of
living independent, productive and satisfactory lives, being a burden for their
tamily as well for the entire society. Despite bringing out positive feelings, they are



[3] INDIVIDUAL AND SOCIAL CONSEQUENCES... 243

associated with a low competence level (Fiske at al. 2002). Stereotypical thinking
makes people more inclined to attribute memory loss in the elderly to their
incompetence, while in younger people to the lack of attention or tiredness (Erber
at al. 1996). Consequently, memory problems in young people are explained by
their absent-mindedness, while in case of old age they are automatically linked to
chronological age.

Although as a general rule stereotypes are not characterised by a negative tone,
they usually evoke negative connotations in relation to elderly people. The term
“older person” has a negative semantic load - healthy and active people are not
labelled as old. In social awareness there is also a positive image of old age; however,
itis not as popular as the negative one. Erdman Palmore (Palmore 1999), an author
of classical works on the subject of ageism, has named eight positive stereotypes
about elderly people that are present in Western civilization: kindness, wisdom,
dependability, affluence, political power, freedom, eternal youth, happiness. In
this perspective, non-standard traits or achievements of older people are, however,
presented as unusual and due to its peculiarity attract increased public attention.
It can be assumed that the positive image of the elderly consist to great extent of
political correctness, which demands to avoid the word ‘old’, however in everyday
life people of the third age are the most often referred to as retirees or pensioners.

Individual consequences of aging stereotypes

Negative stereotypes about old age are acquired since early childhood; however,
due to a young age they are characterised by the lack of direct reference and are
directed outwards. Over time, with the course of reaching an age objectively or
subjectively considered as old, the gradual identification of stereotypical judge-
ment on getting old with views about oneself takes place, which is known as the
process of “contamination”. (Levy 2003) The following relation was found in
this process: the more negative ageing stereotypes are the stronger resistance to
identify oneself with elderly people is, sometimes assuming the form of denial
(Levy at al.2002).

The above hypothesis, according to which ageing stereotypes are transferred
into self-image formed during old age (contamination hypothesis), is confirmed
by studies conducted by Becca Levy (Levy 1996). In his experiment, aged people
playing a computer game were exposed to positive and negative views on ageing.
Stereotypical messages were displayed fast enough to avoid the use of consciousness,
which is why the participants did not know the actual goal of the study. Seniors
exposed to negative messages e.g. “awkwardness” or “Alzheimer” performed
worse in memory tasks compared to those who received positive messages such
as “wisdom” or “wise man”. Based on the obtained results, it can be concluded that
subconsciously activated ageing stereotypes affect self-image indirectly affecting
mental functioning of an elderly person.
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As part of another study Becca Levy and Ellen Langer (Levy 1994) decided
to establish the influence of cultural differences in regard to ageing stereotypes
on memory functioning in old age. Three different groups have been culturally
examined: Chinese and hearing-impaired Americans, in which the stereotypes
on the elderly were not as widespread as in hearing Americans, who formed
a separate group. In each of the three examined group, young adults and aged
people constituted half of the participants. The obtained results were surprising
and are now regarded as part of the canon of empirical scientific achievements on
the subject of mental functioning in the elderly. It was shown that aged Chinese
and hearing-impaired people obtained better scores in memory tests than non-
hearing-impaired Americans (among young adults the results were equal), which
suggests that memory loss in the elderly might be influenced by social processes.
If memory loss was solely biological — there should be no differences between
the examined groups. It is therefore possible that existing aging stereotypes are
becoming a self-fulfilling prophecy.

Although there are numerous publications mentioning memory loss with age,
the inevitability of these mental functioning changes, which can be significantly
influenced by negative stereotypical expectations regarding the process of ageing,
is increasingly questioned. Currently, science leaves no doubt that positive
expectations regarding old age are linked to better mental functioning and negative
ones to deteriorated mental efficiency. According to Ellen Ryan (Ryan 1992), people
expecting age-related memory deterioration are more likely to develop memory loss
as well as to use adaptive strategies less frequently, avoid challenges and not seek
for medical help in case of pathological memory problems. Adapted stereotypes
can have a long lasting effect on a person’s self-esteem (Major at al. 1998).

People adapt to shared stereotypes not only on a psychological, social and
behavioural level, but also in the dimension of physical functioning. This thesis has
been confirmed by studies that aimed at determining the influence of stereotypes on
the marching speed of aged people. After 30 minute exposure to positive stereotypes,
the elderly improved the marching speed and gait patterns. In people exposed to
negative stereotypes, there were no measurable changes found. (Hausdorff 1999)
The influence of views about ageing on being physically active was also examined.
Sandra O’Brien Cousins (O’Brien Cousins 2000) found that older women avoided
physical activity because of shared negative stereotypes about the physical condition
of the elderly. Despite being aware of beneficial effects of exercise on health, shared
stereotypes emphasising dangers related to physical activity were used as an
excuse to abstain from it. The existence of correlation between views about old
age and physical activity was also shown by Catherine Sarkisian et al. (Sarkisian
at al.2005) - seniors who spent more time exercising were more likely to express
greater expectations about old age compared to aged people who do not exercise.

The relation between ageing stereotypes and biological functioning of an older
person in regard to hearing abilities were also examined by Levy et al (Levy at al.
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2006). The participants aged 70-96 who shared more negative stereotypes in relation
to appearance showed deteriorated hearing three years after the first examination.
This indicates psychosocial aetiology of biological changes, which the hearing
loss is. The belief that old age translates into poor health can cause real health
problems in the future. Therefore, stereotyping is a key social health determinant.
This relationship can be explained by increased commitment in preventive health
measures in people characterised by more positive self-perception (Levy at al. 2002).
Negative stereotypes can, in fact, shorten one’s life, which has been mentioned in
a widely cited longitudinal studies by Levy et al. (Levy at al.2002) conducted over
the period of 23 years. It was shown that people perceiving old age more positively
lived 7.5 years longer than people who had more negative views on this subject,
regardless of factors such as sex, race, socioeconomic status, loneliness, subjective
health condition or functional abilities. Life expectancy was affected by the will to
live, which was stronger in people who expressed more positive attitude towards old
age. This result seems to be surprising when compared to the influence of studies
on physical factors (cholesterol levels) or behavioural (e.g. physical exercises) that
prolonged the live by up to four years (Levy 2003).

The above mentioned series of studies were focused on establishing the
stereotyping consequences taking place outside consciousness. The results of the
indirect activation of stereotypes has been laid out in stereotype threat theory
by Claude Steele et al. (Steele 1997). It describes anxiety that escalates upon the
activation of negative self-stereotypes resulting in decreased task efficiency (Steele
1997). This threat and the resulting deteriorated task efficiency may be caused by
the fear to confirm negative stereotypes assigned to a group, to which a given
person belongs. The threat of being evaluated from the perspective of negative
stereotypes can result in increased pressure during an action that can negatively
affect its accomplishment, which confirms stereotype that that person was trying
to avoid. In a pioneering study on the influence of self-stereotype activation on
behaviour conducted by Claude Steele and Joshua Aronson (Steele at al. 1995), it
was shown that the activation of Afro-American stereotypes led to deteriorated
academic results obtained by African Americans at universities. A similar decrease
in task performance under the conditions of being threatened by a stereotype was
found in woman examined mathematically. Exposed to a stereotype, according
to which men score higher in this subject, women performed worse than men,
while women who were not exposed to that stereotype were dealing equally well.
(Spencer at al. 1999)

The stereotype threat theory gives an explanation to the situation where an
elderly person deals worse with a task after the activation of aging stereotypes or
a threat associated with their ageing. In one of studies (Desrichard at al.2005), it was
shown that mere awareness of the fact that one’s memory is being testes decreases
the efficiency of performing in memory tasks. It shows that the context of the study
correlates with obtained results. The influence of the threat is not universal - this
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effect is stronger in people who have a good opinion on their memory (Hess at al.
2003), are at the age that is perceived as the beginning of old age (Hess at al. 2006),
who reported subjective feeling of being threatened (Chasteen at al. 2005).

The issue of assessing the influence of stereotypes on self-perception was raised
in two opposing theories: labelling theory and resilience theory. According to
the oldest of the mentioned theories — labelling theory (Scheff 1966) — negative
aging stereotypes create a negative image of the elderly encouraging younger
people to stigmatizing behaviours towards them. The internalization of negative
aging believes results in the elderly attributing other people’s negative behaviour
to internal determinants rather than external factors. The elderly may start to
behave in accordance with adopted stereotypes, which may result in psychological
damage as well as negative self-perception and even mental disorders. Although
the longitudinal research has shown that internalised negative ageing stereotypes
can lead to a decrease in self-esteem (Coleman at al. 1993), it should be noted that
this influence may depend on subjective self-perception as an old or middle-aged
person (Ward 1977).

In counterpoint to the theories mentioned above that seek to demonstrate negative
influence of stereotypes on the functioning of the elderly, some concepts, indicating
the existence of protective mechanisms against experienced discrimination, have
been developed. Resilience theory is one of the most widely discussed ones. It
claims that in the situation when negative stereotypes can threaten the positive
self-perception of the elderly, protective mechanisms are activated to counteract the
passive acceptation of negative information. Elderly people may reject a negative
stereotype as inept for the general population of the elderly or themselves i.e. due
to finding the source of the message unreliable or the exclusion of oneself from the
category of aged people. They can also perform social comparison in a top-down
way, finding an imaginary group of elderly people in a worse situation and apply
the negative information to this subgroup (e.g. older residents of nursing homes).
(Heidrich 1993) In this case, negative ageing stereotypes are a reference point
highlighting their virtues against stigmatized seniors, which helps to improve
their self-esteem as those who are the exception to the rule (Heckhausen 1997).
Other studies have confirmed higher self-esteem and life satisfaction among the
elderly, who viewed others as inferior (Essex at al. 1989). Selective choice of less
fortunate social referents is aimed at improving one’s own position. Addressing
negative stereotypical information to peers rather than to oneself improves positive
self-perception but deteriorates the general perception of one’s peers (Heckhausen
at al. 1997). Downward social comparison is an important mechanism of the
psychological adaptation of the elderly. The resilience theory is based on a strong
empirical foundation showing that older people do not assign negative stereotypes
to themselves and do not perceive themselves less positively than younger people.

Discounting theory describes protective mechanisms against group
discrimination in a different manner (Crocker at al.1989); according to his theory
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discrimination results in the creation of group identification amongst the oldest
members of society that attenuates the effect of perceived discrimination. Ageing
prejudice against the elderly in an individual dimension is perceived in group
categories, which protects them against facing personal factors responsible for being
rejected. An individual is passed over in the evaluation of causes for discriminatory
behaviour, which protects their psychological well-being. The experience of group
discrimination can mitigate the effect of individual rejection, as people do not feel
lonely in their difficult situation.

The consequences of discrimination based on age, wellbeing and group
identification is also explained by the rejection-identification model, developed
on the foundations of social identity theory) (Tajfel at al. 1986). In this perspective,
the perception of one’s group as discriminated against causes psychological damage,
which is dealt by strengthening of identification with a group of low status, which
they belong to, which in return mitigates negative consequences of experienced
discrimination (Bat-Chava 1994). The strengthening of identification with an
excluded group has a positive impact on their physical wellbeing. This relation
was found in African Americans (Redersdorff at al. 2004), women (Branscombe
at al. 1999), foreign students (Schmitt at al. 2003) and also in the elderly (Garstka
atal. 2004). For young adults, however, the perception of age discrimination is not
connected to either psychological well-being or group identification, which can be
explained by their temporary participation in a group of low status, while in case
of old age it is permanent. The identification with a group is determined by the
stability of this relationship. It is not possible for the elderly to leave their group of
low status, which strengthens identification with that group and as a result mitigates
negative results of perceived discrimination. Therefore, the discussed model of
rejection and identification admits that there is a negative influence of experienced
discrimination on psychological condition and positive influence of strengthened
identification with a group discriminated against (Garstka at al. 2004).

The cited empirical literature suggests that ageing stereotypes have a negative
influence on the functioning of elderly people when activated outside a person’s
consciousness as well as when it has to be faced consciously. The fact that the
internalization of ageing stereotypes has an undoubtedly negative impact on the
functioning of seniors is a baseline for the development of theories indicating the
existence of protective mechanisms against assimilation of negative stereotypes,
although there is some divergence in conceptual and empirical dimensions. In
rejection-identification model and in the perspective of discounting against
experienced discrimination emphasis has been placed on group identification.
In rejection-identification model the perception of discrimination stimulates
the identification with a minority group, while discounting perspective shows
different interpersonal influence - it is identification with a minority group that
can stimulate the perception of discrimination. In rejection-identification model,
the defence mechanism consists in strengthening group identification, in resilience
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model protection from negative influence of stereotypes requires leaving the group
discriminated against. Despite ageism and age-related changes, with which older
people have to deal with, most of them retains a positive self-image, which is called
“well-being paradox”. This supports theories describing the existence of defence
mechanisms against experienced discrimination (Mroczek at al.1998). After all,
the retention of positive self-image and high level of subjective well-being is one
of the aspects of successful ageing.

Social consequences of ageing stereotypes

Stereotypes are characterised by opinion-forming abilities and can affect behaviour
towards social groups that are categorised and perceived from the perspective of
negative believes. That seemingly innocent simplifications or exaggerations lead to
the formation of the image of old age that is far from the truth, and as a consequence,
in case of negative stereotypes, even to ageism (also known as gerontophobia), which
is defined as prejudice against older people. Today, many problems of the elderly
does not result directly from biological ageing effects, but from social attitudes to-
wards old age. The consequences of ageing stereotypes, including ageism, should be
therefore considered not only in an individual dimension, but also in a social one.

Currently, ageism can be found in all aspects of social life. It is expressed in
the form of stereotypes verbally, through gestures, behaviour and customs. It
is present at homes, in the education system, at work, media, hospitals, nursing
homes and government circles. It is shown by children, the youth, adults and aged
people themselves. The sources of ageism are believed to be found in prejudice
against old age and older people. Originally, ageism was defined by the creator
of the term, Robert Butler, as “[...] prejudice by one age group toward other age
groups.” (Butler 1969, s. 243). A newer definition defines ageism as “[...] the process
of systematic stereotyping and discrimination against people because they are
old.” (Butler 1975, s. 22). Erdman Palmore (Palmore 1999) extended the meaning
of ageism to: prejudice, discrimination, stereotypes and attitudes. Recently, a new
alternative version of the definition has been developed, which consolidates older
and newer theories dealing with this phenomenon. According to this complex
definition: ,,[...] negative or positive stereotypes, prejudice and/or discrimination
against (or to the advantage of ) elderly people on the basis of their chronological
age or on the basis of a perception of them as being ‘old” or ‘elderly’. Ageism can
be implicit or explicit and can be expressed on a micro-,meso- or macro-level.
The concept includes the classic social psychological components in the form of;
1) cognitive (stereotypes), 2) affective (prejudice), 3) and behavioural components
(discrimination), in other words, how we on the basis of the chronological age
or age categorization mistakenly; 1) think of, 2) feel for, 3) and act on the aging
human being. Furthermore, ageism can operate both consciously (explicitly) and
unconsciously (implicitly) and it can manifest itself on three different levels; the
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individual (micro-level), in social networks (meso-level) and on institutional and
cultural level (macro-level).” (Iversen at al. 2009, s. 15). This definition involves the
following key dimensions: mental, affective, behavioural of positive and negative
ageism, conscious and unconscious ageism as well as typological division of ageism
into micro, meso and macro.

Ageism involves negative attitudes towards elderly people, which are degrading
and dehumanising them. Being an example of stereotypical thinking, ageism
avoids to take into account traits of an individual instead categorising the elderly as
a group. Ageism is compared to sexism and racism due to common aetiology - they
are derived from stereotyping, prejudice and discrimination of minority groups.
Although the term covers all the age groups, it is the most often used in relation
to the discrimination of aged people. The fact that ageism is expressed by people,
who with the passage of time are approaching the same age category that they
discriminate against is its distinctive feature. In this sense, everyone can become
the target of age discrimination at some point. (Palmore 2001)

Ageism is derived from deep-rooted believes formed by social, cultural, political
and economic factors. The cult of youth in western culture rejects old age and its
manifestations imposing its caricaturized form defined by stereotypes. This is
why the old age has become a period of life that is undesirable and therefore is
avoided and delayed. The cult of youth and ageism are becoming the driving force
for development in many fields of economy, science and medicine. A whole new
industry sector, which capitalize on sales of products delaying or masking ageing
effects as well as medicine, which normally is supposed to help the sick, deal with
fighting the signs of ageing. In the latter area ageing, stereotypes expressed by
specialists and seniors themselves led to the acceptation of pathological changes
experienced during late years of life as natural and being inherent to this period
of life, which do not require treatment. Older people are less likely to be referred
to specialist consultation or examination due to advanced age and the quality of
received medical services is lower. As a result, older people are the most medically
neglected group. (Derejczyk 2000) The recognition of pathological changes due
to ageing as equal to natural changes leads to negligence in prevention, diagnosis,
treatment and rehabilitation, which are regarded as useless. (Kilian 2007)

Modern medicine shows interest in extending human life and to a lesser extent in
prolonging medical fitness, which can ensure its higher quality. As a consequence,
old age is strongly associated with sickness and awkwardness. Furthermore, the
possibility of medical intervention is less probable in case of chronic diseases
typical of older age and closely related to disabilities with medical efforts focused
on acute conditions typical of young adulthood. The reason behind that is the fact
that difficult to treat chronic diseases are not inevitable part of ageing process, and
“healthy ageing” and “successful ageing” are not only oxymoron. (Kilian 2009)
Despite the advanced stage of demographic process of the ageing of Polish society
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and contrary to economic circumstances, medical and rehabilitation services are
still to a large extend focused on the needs of younger patients rather than older.

Similarly, ageing stereotypes and ageism lead to a deterioration in rehabilitation
standards for the elderly. The fact that there is no system for adjusting techniques
and methods for characteristics and abilities of aged people results not only
from not being aware of them, but also from deliberate negligence in the field of
rehabilitation. The area of disease and disability prevention and early diagnosis
of senile disability as well as early rehabilitation intervention are also neglected.
Seniors are inadequately equipped with rehabilitation aids and insufficiently
trained. (Kilian 2004) The failure to notice the needs of disabled and aged patients
results in neglecting the issue of modification of their environment to meet their
expectations not only in a public dimension, but also in specialist care centres
such as surgeries and nursing homes. The lack of gerontological staff training
accompanied by the ignorance of the needs of older patients is the reason why
these needs remain unfulfilled. Infantilization of the contact with the elderly,
which manifests through overprotectiveness, frivolous approach, limitation of
independence and responsibility.

Demographic and individual ageing education should be based on science,
which, however, does not show sufficient interest in gerontological issues despite the
demand generated by rapidly progressing ageing. The science focuses predominantly
on prejudice against race and sex (racism and sexism), while ageism as a form of
ageing prejudice still remains beyond the area of mainstream scientific research,
which in itselfis a form of ageing discrimination. The lack of gerontological journal
articles is explained by e.g. the shortage of research carried out. As a result, scientific
literature that shapes believes on the subject of old age duplicates stereotypes, e.g.
due to failure to distinguish between natural and pathological ageing, loss of mental
abilities is perceived in universal categories. There is no scientific subdisciplines
on old age. Negative attitudes towards ageing influence professional decisions, e.g.
nursing students show negative attitudes towards the elderly (Courtney at al.2000),
as well as are reluctant to work with them (Dellasega at al. 1991). As a result in many
professions such as a GP, social worker, psychologist, counsellor and others there
is not enough qualified specialists who could work with the elderly.

In some areas discriminatory practices assume an institutionalized form
e.g. determination of fitness to work based on chronological age, regardless of
qualifications, professional experience and work efficiently. As an invention of
industrialised society, retirement allows older employees to be removed as part of
the fight against unemployment in order to free up space for younger employees
perceived as more productive. The discrimination of elderly people is seen from
the moment of recruitment (e.g. highlighting young age of applicants), through
their career path (promotion, training) to retirement. This ageist limitation of
professional prospects of aged employees does not allow for the full utilization of
human resources. In individual perspective, discrimination at a workplace results
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in decreased productivity, diminished commitment in work and less satisfaction
from professional creativity (Orpen 1995).

Stereotypes about elderly workers describe them as less creative, less efficient,
more prone to work accidents, unable to master the latest technologies, more
difficult to train, sickly and interested in part time jobs. Elderly people are laid
off because according to their employers it is more beneficial to hire young people
who have lower expectations, are satisfied with lower salaries and can work longer
and more efficiently. The studies on the subject, however, contradict this opinion.
It was proven that the productivity curve reaches its peak at 40-60 years and then
drops, which is why employees in their sixties are more productive than those in
their thirties. (Cleveland at al.1996) It was shown that professionally active seniors
are more productive, are less likely to change their employer and less often take
days off (Segrave 2001). In elderly people who do not suffer from chronic diseases,
there is a lower risk of changing work and being absent. They are also less likely to
have an accident at work. (Cleveland at al.1996)

Stereotypical perception of old age allows people to accuse elderly people of
stealing young people’s jobs, while retirement is associated with economic burden
on society. The modern principle of usefulness is based on production efficiency
- if an older person does not directly support society financially it is perceived as
useless. Retirement constitute 1/4 and sometimes as much as 1/3 of entire lifespan,
which is why the role of society in relation to seniors and the utilization of their
potential should be widely discussed. Undoubtedly, the perception of the elderly in
the perspective of stereotypes does not allow their potential to be discovered. The
fact that pensioners are younger, healthier and better educated that today compared
to past generations of elderly people is highly underappreciated. They have more
time available, better skills, and the will to voluntarily work for the benefit of others.
It was shown that elderly people attach greater importance to voluntary work than
younger people. Voluntary work is not only beneficial to society but also to elderly
volunteers, who show greater satisfaction with life, physical and mental well-being,
sense of self-realization and usefulness. (Van Willigen 2000)

Negative stereotypes can have a destructive impact on socialization of young
with elderly people. According to the dehumanised stereotype of old age young
people perceive the elderly as less valuable and avoid their company. Ageism
highlighting differences between young and elderly in favour of young allows new
generation to stop identifying themselves with elderly people as human beings. The
elderly are often perceived in social perspective not as “we” but as “them”, destroys
the unity of generations. (Butler 1975) The gerontophobic reflex rejected old age
not only with associated diseases, disability or appearance deterioration but also
with wisdom and experience inherent to this stage of life. Currently, it is scientific
knowledge that decides on economic and social status, which encourages young
people to perceive the older generation as those who know more and better. It is
not only the scientific knowledge gained by the older generation that is rejected but
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also universal wisdom gained in the course of their lives. Young people distance
from the experience of the elderly and from what they represent. As a result a gap
in intergenerational communication is created. Young and older generations form
opposing social groups, although in fact they complement and need each other.
The results of age discrimination in this area clearly indicate the need to build
a multigenerational society without age discrimination and segregation.

Conclusion

Many years ago, Edward Rosset wrote: “I believe that one can come to terms with
poor health in their old age, as well as, however not without difficulty, get used
to worse financial situation after retiring, one can even come to terms with the
thoughts of inevitable but possibly near death. However, what one cannot come to
terms with is social and moral degradation, being alienated from society with the
feeling of uselessness and lack of respect from one’s community.”. (Rosset 1974, s.
43) Since when those reflection were written down, the process of the relegation
of the elderly to the margin of social life has deepened with its all consequences.
The analysis of the cited empirical data on the consequences of ageing stereotypes
leads to a belief that positive changes in ageing stereotypes can result in improved
physical, psychological and social functioning of elderly people and based on
realistic identification of their potential in better utilization of their impact. It is
paramount to disclose the truth about the elderly, which is why attempts to ex-
cessively emphasize positive stereotypes that would present a caricatured image of
old age just like negative ones should be avoided. The disclosure of the real image
of old age will allow real, changing in time human needs to be met and to support
the human being in his or her lifelong development beneficial for the individual
and the society as a whole.
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INDYWIDUALNE I SPOLECZNE KONSEKWENCJE
STEREOTYPOW DOTYCZACYCH STAROSCI

Streszczenie: W dobie starzenia si¢ spoleczenistw konsekwencje stereotypéw na temat
starszego wieku wydaja sie niedoceniane. Celem artykutu jest zaprezentowanie wptywu
wiekowych stereotypow na starzejace sie jednostki i cale spoteczenstwo, w oparciu o do-
stepne dane empiryczne. W cze$ci wprowadzajacej zdefiniowano pojecie stereotypu, na-
stepnie oméwiono indywidualne i spoteczne konsekwencje stereotypdw na temat starszego
wieku. Analiza przytoczonych danych empirycznych na temat skutkéw stereotypizacji
wieku senioralnego rodzi przekonanie, ze pozytywne zmiany w zakresie stereotypowych
sadow na temat starszego wieku moga prowadzi¢ do poprawy funkcjonowania fizycznego,
psychicznego i spotecznego 0séb w starszym wieku, z drugiej strony, bazujac na realnym
rozpoznaniu ich mozliwo$ci, lepszego wykorzystania przez spoleczenstwo ich potencjatu.

Stowa kluczowe: starzenie si¢, staros¢, stereotypy, stereotypy na temat starszego wieku,
ageizm.

Marlena Kilian - doktor, pedagog specjalny, aktualnie pracuje na Wydziale Nauk
Pedagogicznych Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszynskiego w Warszawie na stanowi-
sku adiunkta. W zakresie naukowo-dydaktycznym zajmuje si¢ problematyka starzenia sie
i staro$ci w kontekscie edukacji oraz niepelnosprawnosci i rehabilitacji tej grupy wiekowej
pacjentéw. Obszary dydaktyczno-badawcze: gerontologia spoleczna, geragogika i gerago-
gika specjalna, tyflopedagogika. Adres do korespondencji: Wydzial Nauk Pedagogicznych
UKSW, ul. Wéycickiego 1/3, 01-938 WArszawa. Adres e-mailowy: m.kilian@uksw.edu.pl.
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HETEROTOPIA PRZEDSZKOLA,
O ,NIE-MIEJSCU W MIEJSCU”

Streszczenie: Sa miejsca, ktdre tworzg wlasne rytualy, a okolicznosci nadajg im funkcje.
Przedszkole wydaje sie by¢ takim miejscem - ,,inna przestrzenig”. Celem moich rozwa-
zan, podczas ktorych ulokowatam rozumienie specyficznej przestrzeni przedszkola jako
»hie-miejsca w miejscu”, uczynitam szes$¢ zasad definiujgcych heterotopie Foucaulta.
Analizujac kazda z nich odnosze si¢ do przedszkola jako instytucji, ktdra poza realizacjg
swoich podstawowych celéw, skoncentrowanych na opiece i wspomaganiu rozwoju dziecka,
staje sie unikalnym mikro$wiatem dla kazdego wychowanka.

Stowa kluczowe: heterotopia, Michel Foucault, przedszkole.

Wstep

Michel Foucault w wygloszonym przez siebie wykladzie ,,Of other space” suge-
ruje, ze istnieja pewne przestrzenie, ktore sa poza wszelkimi miejscami, nawet
jezeli mozliwe jest wskazanie ich rzeczywistej lokalizacji (Foucault 1984). Te ,,inne
przestrzenie”, jak wyjasnia Foucault, stanowig czg$¢ spoleczenstwa, zarezerwo-
wane sg dla konkretnych oséb, w nich zasady i obrzedy moga rézni¢ si¢ od tych
w miejscach publicznych.

Etymologiczne zrédto pochodzenia pojecia heterotopii pozwala na uzyskanie
wiekszej jasnosci znaczeniowej. Greckie topos bowiem to ,,miejsce, okolica” he-
teros ttumaczy sie¢ jako ,inny, rozny”. Heterotopia zatem to miejsce inne, rézne,
roznorodne. Aby zrozumie¢ heterotopie, nalezy jej wyjasnienie uzupelnic, ze-
stawiajac ja z utopig, ktéra rozumiana jest jako nie-miejsce, miejsce nieistniejace
fizycznie, gdyz z greckiego ou-topos znaczy ,utopia”. To wlasnie utopia powoduje,
ze heterotopia moze istnie¢, umozliwia jej istnienie i bytowanie; wyznacza jej on-
tologie (Mendel 2017). Za Marig Mendel mozemy przytoczy¢ stowa M. Foucaulta:
»53, prawdopodobnie w kazdej kulturze, w kazdej cywilizacji, miejsca (lieux)
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rzeczywiste — miejsca, ktore wyznaczane s wraz z tworzeniem si¢ spoleczenstwa,
ktdre sg czyms w rodzaju kontr-miejsc (contre-emplacements), rodzajem efektywnie
odgrywanej utopii, w ktérej wszystkie inne rzeczywiste miejsca (emplacements),
jakie mozna znalez¢ w ramach kultury, s jednocze$nie reprezentowane, kontesto-
wane i odwracane” (Mendel 2017, s. 139, za: Foucault 2005, s. 118-120). M. Foucault
opisuje heterotopie w doswiadczeniu lustra - spogladajac w nim na siebie, jeste$my
jednoczesnie tu i tam. Mentalna i fizyczna przestrzen spotykaja si¢ w tym spojrzeniu
(Mendel 2009). W artykule Heleny Ostrowickiej czytamy, ze M. Mendel w swojej
pracy traktuje heterotopie jako ,miejsce rzeczywiste” — konstrukcje przestrzeni
w sieci relacji i krzyzujacych si¢ ludzkich ,,spojrzen”. Stad tez heterotopologia pro-
ponowana przez M. Foucaulta jest opisem spolecznych relacji (Ostrowicka 2010).

Kazda kultura tworzy wlasne heterotopie. Celem tego artykulu jest przyblizenie
jednej z nich - przedszkola, ktdrg spostrzegam jako ,inna przestrzen”, ,nie-miejsce”
w miejscu. Chcialabym sie zastanowi¢, w jaki sposob przedszkole moze sie odnosi¢
do heterotopii Foucaulta.

Foucault przedstawia sze$¢ zasad definiujacych ,inne przestrzenie™

1. Sazarezerwowane dla 0s6b w kryzysie lub dewiacji;

2. Ich historia ma wptyw na ich funkgcje;

3. Powstaja z zestawionych ze sobg przestrzeni;

4. Sa powigzane z ,kawatkami” czasu;

5. Sato systemy zamknigte;

6. Maja zwiazek z szerszym spoleczenstwem (Blair 2009).

Pierwsza zasada

Foucault sugeruje, ze nie ma prawdopodobnie ani jednej kultury na §wiecie, ktora
nie stanowi heterotopii. To jest stata kazdej ludzkiej grupy (Foucault 1984). Foucault
mowi, Ze nie ma uniwersalnej postaci heterotopii, mozemy jednak podzieli¢ je na
dwie gléwne kategorie: heterotopie kryzysowe i heterotopie odchylenia. Heterotopie
kryzysowe ,,zarezerwowane sa dla osob, ktére w odniesieniu do spoleczenstwa
i srodowiska ludzkiego, w ktorym zyja, znajdujq sie w stanie kryzysu: nastolatkowie,
kobiety miesigczkujace, kobiety w cigzy, osoby starsze itp.”. Heterotopie odchylenia
natomiast to miejsca, gdzie znajduja si¢ ,,osoby, ktérych zachowanie jest niezgodne
z wymagang $rednig lub normg” (Foucault 1984, s. 4-5).

Przedszkole wydaje sie spetnia¢ pierwszg zasade Foucaulta, stanowiaca o hete-
rotopii. Dziecko postawione pierwszy raz w sytuacji, ktora moze by¢ postrzegana
jako stan zagrozenia naruszajacego symbiotyczng wiez z matka, sytuacji mogacej
wywola¢ stany emocjonalne objawiajace si¢ tzw. lekiem separacyjnym, spowo-
dowanym obawami przed dlugotrwalg rozlaka, jest w stanie kryzysu. ,,Przejscie
z rodziny do przedszkola stanowi istotna zmiane w Zzyciu dziecka, ktére nieraz
moze sta¢ si¢ powaznym kryzysem” (Pomykalo 1994, s. 636). Dziecko pozosta-
wione samo w przedszkolu si¢ obawia, jak pisze Beata Krzywda w swoim artykule
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Przedszkole - geneza i rodzaje lekow dziecigcych, ze rodzice zapomna o nim. ,Takim
doznaniom towarzyszy przykry niepokdj i przekonanie o tym, ze na zawsze po-
zostane w przedszkolu. Jest to tzw. lek przed porzuceniem, ktory czesciej wyste-
puje u dzieci z objawami zaburzonego funkcjonowania. Przyczyna wzmagajaca
poczucie tego leku moze by¢ obawa, ze mama mnie juz nie kocha, bo kazata mi
tu by¢, spdznia sie, Zzeby mnie stad zabraé, a moze w ogdle o mnie zapomniata”
(Krzywda 2004, s. 3).

Dziecko w momencie przyjscia do przedszkola przechodzi od zycia w rodzinie
do funkcjonowania w grupie réwiesnikow, wsréd ktdrych jego pozycja jest zupel-
nie inna. Ogromne znaczenie w tej kryzysowej sytuacji maja wlasnie relacje z ro-
wie$nikami. Lek przed odrzuceniem przez grupe powoduje niemniej negatywne
emocje i wyzwala nieche¢ do miejsca — przedszkola. Jesli dziecko jest odrzucone,
niezapraszane przez réwiesnikéw do wspdlnej zabawy, zaczyna izolowac si¢ od
grupy, aby nie narazi¢ si¢ na osobistg porazke. Tak przykre doswiadczenia moga
prowadzi¢ do réznego rodzaju lekéw i poczucia osamotnienia. Pierwsze dni pobytu
w przedszkolu wigza si¢ z calkowita zmiang sytuacji zyciowej dziecka, i jak pisze
B. Krzywda, ,,Stymuluje ona sytuacje lekotworcze, wyzwalajace rozne reakcje, takie
jak: pobudzenie ruchowe, zachowania destrukcyjne, chaotyczne i nieadekwatne do
sytuacji. W niektoérych przypadkach sg to takze: zaburzenia nerwicowe (moczenie
nocne, bole brzucha i inne zaburzenia somatyczne), zachowania infantylne (zna-
mienne dla wczesniejszej fazy rozwojowej), spadek odpornosci immunologicznej
(czeste infekcje i inne choroby) (Krzywda 2004, s. 5). Przedszkole jest wiec takze
heterotopig dewiacji w znaczeniu Foucaulta. Wywdd Magdaleny Archackiej na
temat heterotopii szkoly taczy si¢ w tym miejscu z analizowanym tematem i odnosi
sie w rownym stopniu do przedszkola: ,,Zapleczem szkoly jest caty sztab specja-
listow przygotowanych do okreslenia normy, zapobiegania dewiacji i patologii,
obejmujacy swym zasiggiem nie tylko szkole, ale i rodzing, a wigc wykraczajacy
daleko poza sama zlokalizowang przestrzen szkoty-instytucji. W dyskurs szkoty,
placowki zamykajacej osoby pozostajace w stanie dewiacji i kryzysu w stosunku
do spoleczenstwa, zostaje wlaczony dyskurs wiedzy na temat populacji: jakie sa
potrzeby wieku dziecigcego? czym jest gotowo$¢ szkolna?” (Archacka 2016, s. 158).

Druga zasada

Druga zasada charakteryzujaca heterotopig jest stata gotowos¢ na redefinicje spo-
sobu funkcjonowania lub wrecz formutowanie catkowicie odmiennej roli od tej,
ktorg instytucja petnila dotad wobec spoteczenstwa (Archacka 2016). Jarostaw
Baranski (2016) pisze, ze to spoleczenistwo powoluje albo likwiduje heterotopie.
»Stara sie, dodajmy, niektére podtrzyma¢, przede wszystkim ze wzgledu na 6w
utopijny nosnik, ktéry nadal pozostaje momentem §wiadomosci kulturowej, a to
oznacza, ze heterotopie zaspokajajg istotne potrzeby w spoleczenstwie. [...] Jesli
te miejsca nie spelniaja oczekiwan spotecznych, podlegaja zmudnej procedurze
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reform — wchodzg w stan permanentnego reformowania. Im wigcej reformatorskich
zapedow, tym wiecej oczekiwan lokujemy w tych miejscach. Szkolnictwo wydaje
sie by¢ przodujace w tym aspekcie” (Baranski 2016, s. 31).

W Polsce wigkszg uwage na problematyke wychowania przedszkolnego zwré-
cono w okresie renesansu. Jan Amos Komenski dostrzegl potrzebe zorganizowania
placéwki wychowawczej dla dzieci w wieku przedszkolnym, w ktérej dzieci w zespo-
tach przygotowywalyby sie do nauki. Przez lata dokonywaty sie przemiany w funk-
cji edukacji przedszkolnej, od historycznie najwazniejszej — funkcji opiekunczej,
poprzez dominujace w pdzniejszych latach funkcje: dydaktycznag i wychowawcza,
az po wspoélczesnie najwazniejszg z nich, czyli wspomaganie rozwoju dziecka
(Szymczyk 2012). Obecnie nadrzednym ,,celem wychowania przedszkolnego jest
wsparcie calosciowego rozwoju dziecka. Wsparcie to realizowane jest przez proces
opieki, wychowania i nauczania - uczenia si¢, co umozliwia dziecku odkrywanie
wlasnych mozliwosci, sensu dzialania oraz gromadzenie doswiadczen na drodze
prowadzacej do prawdy, dobra i pigkna” (Dz.U. z 2017 roku, poz. 356). W koncepcji
pedagogicznej Reggio Emilia dzieci staja si¢ wspdlorganizatorami codziennego zy-
cia w przedszkolu, to jest ich miejsce, ktore moga urzadzac i ksztaltowa¢, wspierani
przez nauczycieli i rodzicéw. Pedagogika Reggio podlega ciaglym przeobrazeniom
w zaleznosci od dostrzeganych potrzeb. W podejsciu tym bowiem dobro dziecka
jest zardwno punktem wyjscia, jak i celem wszelkich dziatan. ,,U podstaw kon-
cepcji wezesnej edukacji u Reggio Emilia lezy oparta na zalozeniach spotecznego
konstrukcjonizmu wizja dziecka: dziecka petnego potencjalu, ktérego zrodtem
jest dziecieca umiejetnos¢ dziwienia sie; dziecka silnego i kompetentnego” (Bonar,
Maj 2015, s. 45).

Wspolczesnie nastgpila takze reorientacja celow, jak podaje Tadeusz Lewowicki,
»przez cale lata ksztalcenie orientowane bylo na wiadomosci, umiejetnosci i war-
tosci jako zasadniczy sktadnik postaw. Obecnie postawy coraz cze$ciej wysuwane
sg na plan pierwszy, nastepnie s umiejetnosci, a na koncu dopiero — wiadomosci”
(Szymczyk 2012, s. 30, cyt. za: Lewowicki 1997, s. 29).

Wraz ze zmieniajacym sie spoleczenstwem modyfikacji ulegajg takze relacje
miedzy przedszkolem a rodzicami dziecka, ktére do niego uczgszcza. Obecne relacje
rodzic-przedszkole charakteryzujg takie okreslenia, jak: partnerstwo, wspétudziat,
wspolodpowiedzialnos¢, idea otwartych drzwi, aktywna obecno$¢ rodzicéw, rodzic
w roli asystenta, wolontariat rodzicielski, czynny udzial rodziny, pelnienie funkcji
pomocniczych (Szymczyk 2012). Rodzic nie jest juz tylko biernym obserwatorem
zycia swojego przedszkolaka, ale w pelni zaangazowanym organizatorem.

Obserwujac historyczne zmiany funkcji przedszkola, dostrzegamy takze ewa-
luacje dotyczaca znaczenia nauczyciela. Pojecie ,,nauczyciel” zmienialo si¢ na
przestrzeni wiekéw. Gdy w latach 70. XX wieku do przedszkoli wprowadzono
dydaktyke, zmianie ulegta nawet nazwa stanowiska, z wychowawczyni przedszkola
na nauczyciela przedszkolnego (Szymczyk 2012). Zawsze jednak podstawowa funk-
cja nauczyciela bylo uspotecznienie dzieci i przekazanie im dziedzictwa kulturo-
wego, tak aby jak najlepiej przygotowac je do funkcjonowania w spoleczenstwie
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(Kwiatkowska 2008). Wspdlczesnie dorosty nie jest juz tworca dziecka, ale jego
przewodnikiem, partnerem w odkrywaniu otaczajacej rzeczywistosci oraz pozna-
waniu samego siebie (Nowak 167).

W tej skroconej historii wychowania przedszkolnego mozemy zaobserwowac,
ze wraz z ewoluujacym spoleczenstwem, jego priorytetowymi warto$ciami i po-
trzebami, zmianie ulegala takze nadrzedna rola, jaka ,,przedszkole” stawialo sobie
za cel.

Trzecia zasada

Michel Foucault omawiajac trzecig zasade heterotopii, twierdzi, ze ,jest zdolna
zestawi¢ w jednym prawdziwym miejscu kilka miejsc, kilka stron, ktoére same
w sobie s3 niekompatybilne” (Foucault 1984, s. 6). Foucault podaje tu przykiad
ogrodu, ktdry podzielony jest na rézne obszary, a rodliny znajdujace sie w nim
pochodzg z calego $wiata i bez interwencji czlowieka tworzacego to miejsce nie
mialyby prawa razem rosnac.

Wspolczesne przedszkole takze jest niezwykle réznorodne pod wzgledem kul-
turowym i rasowym. Wynika to z wielokierunkowej migracji ludnosci, mieszania
sie nacji oraz samoistnego przenikania si¢ kultur.

»~Wtasciwie kulturowo zorganizowana grupa przedszkolna to miejsce, gdzie
respektowana jest indywidualnos¢, niwelowane sa rdznice, a skutki wczesniej-
szych do$wiadczen dzieci s respektowane. To miejsce, w ktorym kazde dziecko
czuje sie bezpiecznie, komfortowo, jest doceniane i chce sie uczy¢. Jednak kazde
dziecko z innej kultury wzbogaca spotecznos¢ przedszkolng. Wnosi nowy jezyk,
idee, umiejetnosci, wartosci i przekonania. Im wiecej dzieci poznajg réznic miedzy
soba i podobienstw, tym latwiej bedzie im si¢ zrozumie¢ i razem funkcjonowac”
(Klim-Klimaszewska, Jagietto 2013, s. 199).

Dzieci pochodzg z bardzo réznych §rodowisk, a ich mysli, sposoby komuniko-
wania sie, wartosci i tradycje moga znacznie sie r6zni¢. Mozna mowic nawet o kul-
turze rodzinnej (Klim-Klimaszewska, Jagietto 2013). Mfody czlowiek ,,samorzutnie
nasladuje miedzy innymi zwyczaje panujace w domu i w otoczeniu domowym,
w ktorym przebywa niezaleznie od tego, czy sa one dobre, czy zte. Rodzing okresla
si¢ jako miniature spoleczenstwa, w ktérym dziecko od najmlodszych lat uczy sie
przystosowania spolecznego, przyswaja sobie i utrwala wzory zachowania oséb
mu najblizszych w danym momencie” (Pindera i in. 2006, s. 123). Przedszkole
tworzy wiec przestrzen, ktéra w jednym miejscu zestawia ze sobg rézne wzorce
postepowania, zwyczaje, wierzenia i praktyki.

Przedszkole to miejsce osobliwe takze pod tym wzgledem, ze na kazdym kroku
nastepuje dystrybucja znaczen, gestow, postaw. Zawiera w sobie przestrzen rézno-
rodnych dziatan: sal¢ do nauki i plac zabaw, szatnie i gabinet pani dyrektor, toalety
i stolowke. Laczy miejsca wlasciwie niedajace sie potaczyc.
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Czwarta zasada

Kolejng zasada heterotopii jest to, ze powinna by¢ ona polaczona z konkretnym
odcinkiem czasu. Foucault méwi, ze heterotopia polaczona jest z ,,plastrami czasu”
(Foucault 1984). ,Wychowanie przedszkolne obejmuje dzieci od poczatku roku
szkolnego w roku kalendarzowym, w ktérym dziecko konczy 3 lata, do konca roku
szkolnego w roku kalendarzowym, w ktérym dziecko konczy 7 lat. W szczegélnie
uzasadnionych przypadkach wychowaniem przedszkolnym moze takze zosta¢
objete dziecko, ktdre ukonczylo 2,5 roku” (Dz.U. z 2015 roku, poz. 2156 ze zm.). Ten
konkretny , kawatek” czasu ma znaczacy wplyw na role, jaka pelni ta instytucja.
Rodzina jest za$ grupg spoleczng, ktéra najwczesniej oddziatuje na dziecko
i stymuluje jego rozwdj we wszystkich sferach. W domu rodzinnym dziecko zdo-
bywa pierwsze doswiadczenia zwigzane z otaczajacym go $wiatem, poznaje normy
i wzory zachowan, uczy si¢ reakcji emocjonalnych w réznych sytuacjach, takze
trudnych i stwarzajacych poczucie zagrozenia (Krzywda 2004). W przedszkolu
dziecko wkracza w inny niz znany mu dotad $wiat. To nie tylko miejsce pelne
nowych oséb i przedmiotéw, lecz takze instytucja, w ktorej spotyka sie z syste-
mem wymagan, oczekiwan, odpowiedzialnosci i samodzielnosci. Przedszkole
staje si¢ miejscem przemiany dla dziecka — ksztaltowania si¢ osobowosci oraz
nabywania przez nie réznorakich doswiadczen i umiejetnosci. ,,Dzieci nie cho-
dza do przedszkola wylacznie po to, zeby spedza¢ tam czas; uczac si¢ i bawiac,
zostaja w okreslony sposob upodmiotowione: staja si¢ dobrymi przedszkolakami
i dzie¢mi. Dowiaduja sie, Ze pewne sposoby zachowania, umiejetnosci i zdolnosci
sg cenione, warte zdobycia i po prostu dobre, podczas gdy inne zastuguja tylko na
wykorzenienie” (Gawlicz 2008, s. 38, cyt. za: Foucault 1998, s. 180).

Pigta zasada

Pigta zasada heterotopii Foucaulta méwi, ze: heterotopie zawsze zakladaja system
otwierania i zamykania, ktéry zaréwno je izoluje, jak i sprawia, ze sa przepusz-
czalne. Nie jest to wiec miejsce swobodnie dostepne, jak w przypadku miejsc pub-
licznych (Foucault 1984). Kazdy moze wejs¢ do tej przestrzeni, ale w rzeczywistosci
jest to tylko ztudzenie. Tak wiec rodzice odprowadzajacy dzieci do przedszkola,
uczestniczacy w przedstawieniach, mogga sadzi¢, ze wkraczaja w ,,inng przestrzen”,
poniewaz przekraczajg prog instytucji, lecz jest to jedynie ich ztudne wrazenie.
Wejscie do przedszkola jest otwarte, lecz nie dla wszystkich. Kazda jednostka musi
spetni¢ pewne kryteria, aby moc by¢ w tym miejscu. Zrytualizowana przestrzen
tworzy wlasne zwyczaje, przejscia zwigzane z rozpoczeciem i zakonczeniem kolej-
nych etapow bycia uczestnikiem, przynaleznoscig do okreslonej grupy wiekowe;.
Rytual inicjacyjny, przybierajacy forme pasowania na przedszkolaka, symbolizuje
rozpoczecie nowego etapu: ,,opuszczenie rodziny”, a w zamian zyskanie statusu
»ucznia”. Przedszkole ma takze wlasny system ,,otwierania i zamykania” w ciagu
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roku, ktdry rozni si¢ od standardowego roku kalendarzowego, do ktérego odnosi
sie szersze spoleczenstwo. Codziennos¢ calej rodziny dziecka zostaje wlaczona
w rytualng rzeczywisto$¢ heterotopii przedszkola — przestrzeni okreslonej loka-
lizacja miejsca, a jednak otwierajacej swe granice daleko poza miejsce (Archacka
2016, S. 161).

Szosta zasada

»Wszystkiego, co naprawde powinienem wiedzie¢, nauczylem sie w przedszkolu -
o tym jak zy¢, co robi¢, jak postepowaé, wspétzy¢ z innymi, patrzec, odczuwac,
mysle¢, marzy¢ i wyobrazac sobie lepszy $wiat...” (Fulghum 1988).

Ostatnia cecha heterotopii polega na tym, ze petnig one funkcje w stosunku do
calej pozostalej przestrzeni (Foucault 1984). Przedszkole to miejsce, gdzie dziecko
rozwija umiejetnosci i nabywa wazne kompetencje, ktére wykorzysta w pdzniej-
szym zyciu, to miejsce, ktdre przygotowuje ,.idealnego” cztonka danej spotecznosci,
stwarzajac warunki umozliwiajace mu potencjalny sukces w dalszym zyciu. To,
jaki ,fundament” otrzyma dziecko w przedszkolu, decyduje cz¢sto o tym, jaka
przysztos¢ bedzie na nim budowac. ,,Pierwsze lata Zycia dziecka decyduja o jego
rozwoju i dalszych losach. Wtedy wlasnie ksztaltujg si¢ mozliwosci intelektualne
i rozwija sie wiekszo$¢ wrodzonych predyspozycji, w tym takze zdolno$¢ uczenia
sie. Dlatego dzialania edukacyjne oraz szczegélnie istotne na tym etapie oddziaty-
wania wychowawcze, stymulowanie rozwoju intelektualnego i spotecznego dziecka,
przynosza najlepsze rezultaty wlasnie w okresie przedszkolnym. Jest to tez najlepszy
czas na zapobieganie ewentualnym trudnosciom w nauce - niwelowanie dyshar-
monii rozwojowych, terapie¢ zaburzen, wyréwnywanie zaniedban srodowiskowych.
Postawy i umiejetnosci, ktore mate dzieci wynoszg z przedszkola, procentuja
w szkole lepszymi wynikami w nauce, a w dorostym zyciu lepszym funkcjonowa-
niem spolecznym i zawodowym” (Podstawa programowa z komentarzami, s. 14).

Przedszkole sprawuje funkcje wychowawczg, ksztalcaca i opiekunczg. Wspomaga
dziecko we wszystkich rodzajach aktywnosci: spotecznej, jezykowej, poznawczej,
artystycznej, ruchowej i zdrowotnej. W przedszkolu znacznie czgsciej niz w domu
rodzinnym dziecko ma okazje¢ doswiadczy¢, ze ludzie sg rézni, méwia rézne rzeczy
irdznie si¢ zachowuja. Sytuacje, w ktorych istnieje rozbieznos¢ miedzy tym, co wie
dziecko, a co wiedzg na dany temat inni, godzenia si¢ z odmiennoscig pogladéw
i uzgadniania réznych punktéw widzenia, sg niezastapionym motorem rozwoju —
zar6éwno poznawczego, jak i spolecznego czy emocjonalnego. Zdaniem Stanistawa
Nieciunskiego, ,rozwdj spoteczny rozumiany jest jako wynik przezwyciezania
sprzeczno$ci, ktdra lezy miedzy jednostka, a cafoscig spoteczng, gdyz cztowiek
jest caloscia i jednoczesnie czescia wigkszych catosci. Jako catos¢ jest aktywnym,
wewnetrznie wolnym i twérczym podmiotem, charakteryzuje go pewien stopien
odrebnosci. Jako czgsé¢ spelnia okreslone wymogi istniejace w danej zbiorowosci
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podlegajac dziataniom czynnikéw zewnetrznych” (Pindera i in. 2006, s. 122, cyt.
za: Lobocki 1979, s. 32).

Stowo koncowe

Mozna powiedzie¢, ze przedstawione podejscie miesci si¢ w paradygmacie in-
terpretacji, iz kazdy moze znalez¢ wlasng odpowiedz na pytanie: czy przedszkole
jest ,inng przestrzeniy” Foucaulta. Miejsca i nie-miejsca przeciwstawiaja sie sobie
jak stowa i pojecia, ktore pozwalajg je opisa¢. W konkretnej rzeczywistosci dzi-
siejszego $wiata miejsca i przestrzenie, miejsca i nie-miejsca mieszajg si¢ ze soba
i wzajemnie si¢ przenikaja (Kurzynoga, za: Auge 2010).

Miejsce zawsze jest znaczace. Wszystko ma bowiem miejsce.

Gdzie$ toczg sie wydarzenia, gdzie$ uktadajg si¢ sensy,

za ktorych posrednictwem pojmujemy rzeczywistos¢,

a w niej siebie, z mniej lub bardziej klarownym,

lecz zawsze obecnym poczuciem zwigzku z miejscem.
(Mendel 2006, s. 21)
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HETEROTOPIA OF KINDERGARTEN, ABOUT THE “NO-
PLACE IN PLACE”

Abstract: There are places which create their own rituals and circumstances give them
functions. The kindergarten seems to be such a place - “a different space”. The object of my
considerations, in which I applied the understanding of the specific kindergarten space as
a “no-place in the place”, are the six principles defining Foucault’s heterotopy. Considering
each of them, I refer to preschool as an institution which, apart from implementing its
basic goals focused on care and supporting child’s development, becomes a unique mic-
rocosm for every pupil.

Keywords: heterotopia, Michel Foucault, kindergarten.
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DZIALANIA PROFILAKTYCZNE SKIEROWANE DO
RODZICOW JAKO FORMA OCHRONY DZIECI PRZED
KRZYWDZENIEM NA PRZYKLADZIE OFERTY FUNDAC]I
DAJEMY DZIECIOM SILE

Streszczenie: Nie sposob przeceni¢ wartoéci profilaktyki i jej efektywnosci w dowolnym
aspekcie zycia kazdego czlowieka. Celem niniejszego artykutu - o charakterze teoretyczno-
-empirycznym - jest zaprezentowanie znaczenia dziatan profilaktycznych skierowanych
do rodzicéw, jako formy ochrony dzieci przed krzywdzeniem. Artykut zawiera definicje
profilaktyki, krotki zarys trendéw we wspolczesnych dziataniach prewencyjnych, opis roli
rodzicéw w trudnym procesie wychowania i ochrony dzieci, jak réwniez zobrazowanie po-
ziomu wiedzy rodzicéw na temat profilaktyki krzywdzenia dzieci, ich oczekiwan odnoénie
dziatan specjalistycznych, przetozenia zdobytych umiejetnosci na pozytywne zmiany w ob-
rebie rodziny oraz najczestszych przyczyn korzystania z profesjonalnej pomocy. Mozliwo$¢
rozmowy, wymiany pogladéw, zdobycia profesjonalnej wiedzy, wsparcia i pomocy pomaga
dos¢ szybko opanowac sytuacje kryzysowe i przywrdci¢ rownowage psychiczng rodzica,
tak niezbedng w prawidlowych relacjach z dzieckiem. Zaprezentowany materiat ukazuje
bezposredni pozytywny wplyw uczestniczenia w dziataniach prewencyjnych na sytuacje
rodzin z matymi dzie¢mi. Przedstawia wyniki badan empirycznych, przeprowadzonych
wérdd rodzicow korzystajacych z oferty Fundacji Dajemy Dzieciom Site.

Stowa kluczowe: profilaktyka, dziecko, rodzicielstwo, krzywdzenie, programy profilak-
tyczne, wiedza, badania.

Wspolczesne dzialania profilaktyczne w literaturze przedmiotu

Profilaktyka (prewencja, zapobieganie) to wszelkie dzialania podejmowane w celu
zapobiegania pojawieniu si¢ niepozadanych zachowan, stanéw lub zjawisk w roz-
woju i zyciu ludzi. Nadrzednym zadaniem tych dzialan jest przeciwdzialanie
zagrozeniom, ktérych wystapienie i/lub nasilenie si¢ jest w przyszlosci prawdo-
podobne, stuza one réwniez utrzymaniu stanu dotychczasowego (Deptuta 2005).
Koszty ponoszone na dziatania w obszarze polityki prewencyjnej sa zdecydowanie
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mniejsze od ewentualnych kosztéw zwigzanych z redukcja powstalych szkad,
co rowniez przemawia na korzys$¢ profilaktyki. Na przestrzeni kilku ostatnich
dekad profilaktyka stala si¢ znaczacg sferg dziatalnosci praktycznej, mimo iz na
niektore jej efekty trzeba czasami dlugo czeka¢. Dzigki budowaniu strategii opar-
tych na dotychczasowych doswiadczeniach, wiedzy o efektywnosci stosowanych
metod i form mozna w znaczacy sposéb wplywac na ograniczanie rozmiaréw
niechcianych badz nieakceptowanych sytuacji i probleméw. Nadrzednym celem
skutecznej profilaktyki jest podjecie wszelkich mozliwych dzialan uprzedzajacych,
ktére powinny prowadzi¢ do zmian w obszarach wiedzy, postawy i zachowania
jednostki. Tak prowadzona profilaktyka uznawana jest za najwlasciwszy sposob
hamowania rozwoju i minimalizowania zjawisk, ktére s3 uznawane za nieakcep-
towane spotecznie.

W dzisiejszych czasach dzialania prewencyjne widoczne s3 w wielu obszarach
naszego zycia; wlasciwie opracowane opieraja si¢ na zaplanowanych, skoordyno-
wanych i dlugoterminowych wspoldziataniach wielu oséb, instytucji i organizacji
(i taka interdyscyplinarno$¢ gwarantuje najkorzystniejsze efekty). Maja one na
celu wspieranie cztowieka (Pilch, Leparczyk 1995) w radzeniu sobie z wszelkimi
trudnosciami zakt6cajacymi prawidlowe funkcjonowanie, wspomagaja ograni-
czanie i likwidowanie czynnikéw zaburzajacych stabilno$¢ zdrowia psychicznego,
fizycznego i duchowego (Deptuta 2009). Wspolczesna profilaktyka i jej strategie
w widoczny sposéb przyczyniaja sie do poszerzania swiadomosci poszczegolnych
0sob i calego spoleczenstwa. Dziatania w jej obrebie zorientowane s3 na dialog,
konstruktywne czynnosci oraz wspieranie cztowieka w radzeniu sobie z rézZnego
rodzaju problemami i zagrozeniami, rozwijaja zdolnos$¢ korzystania z wlasnych
potencjalow, jak réwniez z pomocy z zewnatrz, ksztaltuja umiejetnosci interper-
sonalne, samodyscypliny i samokontroli, ktére sg bardzo potrzebne do wlasciwego
funkcjonowania we wspdlczesnym $wiecie.

Profilaktyka spoleczna i czynnosci ukierunkowane na wspieranie rodzin sku-
piaja si¢ przede wszystkim na dziataniach, ktére majg na celu promowanie pozytyw-
nych interakcji rodzic-dziecko (Pecyna 1998), podnoszenie poziomu kompetencji
rodzicielskich i wiedzy rodzicéw o dziecku, jego rozwoju i potrzebach, poszuki-
wanie i rozwijanie korzystnych wiezi w blizszym i dalszym otoczeniu rodziny
(Walc 2008). Diagnozowanie kompetencji wychowawczych i opiekunczych pomaga
w okresleniu obszaréw wiedzy i umiejetnosci, w ktorych rodzice potrzebuja wspar-
cia, aby prawidlowo opiekowac si¢ dzie¢mi i je chroni¢. Prewencja powinna w pelni
wykorzystywac potencjat i mozliwosci rodzicow, jak rowniez starac sie wiaczac cate
spoleczenstwo w dziatania chronigce dzieci i mtodziez (Izdebska 2000).

Ksztaltowanie rodzicielskich umiejetnosci profilaktycznych skoncentrowane jest
na dostarczaniu wiedzy odnosnie radzenia sobie z emocjami i stresem oraz umie-
jetnosci kontrolowania zachowania, ma réwniez na celu poprawe relacji migdzy
rodzicem i dzieckiem (a w szczeg6lnosci wzmacnianie istniejagcych miedzy nimi
wiezi i prawidtowej komunikacji).
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Od kilku lat zauwazy¢ mozna powolne, ale konsekwentne pozytywne zmiany
w relacjach wewnatrzrodzinnych (Michalska 2006), w nastawieniu rodzicow do
dzieci, w ich podejsciu do kontaktu z nimi i checi stwarzania im jak najkorzyst-
niejszych warunkéw zycia i rozwoju (Ziemska 2001). S3 oczywidcie - i zawsze
beda - rodziny, w ktérych w obliczu powaznych probleméw czy kryzyséw dorosli
nie potrafig kontrolowac¢ swojej agresji w stosunku do dzieci. Jednak proces zmian
w traktowaniu dzieci i mysleniu o nich - z przedmiotowego na podmiotowy -
dokonuje si¢ w polskim spoleczenstwie od wielu juz lat (Laciak 2013). Dzigki edu-
kacji i profilaktyce proces ten konsekwentnie przyczynia si¢ do ochrony dzieci,
jak réwniez do eliminacji patologicznych zjawisk zycia spotecznego (Bebas 2014),
np. do krzywdzenia dzieci.

Znaczenie roli rodzicéw w dzialaniach prewencyjnych
zogniskowanych na dzieciach

Rodzina to podstawowe, naturalne i niezastapione srodowisko egzystencji dziecka,
przygotowujace je do zycia w spoteczenstwie. To pierwsze i najwazniejsze miejsce,
w ktérym wzrastamy, uczymy si¢ zycia, zdobywamy wiedze o sobie, innych ludziach
i calym $wiecie. To tutaj uczymy si¢ wszystkich niezbednych rzeczy potrzebnych
do przetrwania.

Rodzice ponoszg ogromng odpowiedzialno$¢ za prawidtowy i bezpieczny rozwoj
dziecka oraz zaspokajanie i wtasciwe odpowiadanie na jego potrzeby emocjonalne
(Gajewska 2009) i materialne. To oni s3 pierwszymi nauczycielami i najwazniej-
szymi autorytetami dla dziecka, a wynika to z naturalnie faczacych ich wiezi
(Koztowska 2000). Zapewnienie ochrony i poczucia bezpieczenstwa dziecku, przy
jednoczesnym respektowaniu jego autonomii i podmiotowosci, troska o jego edu-
kacje i przyszlos¢ (bez réwnoleglej realizacji wlasnych ambicji), zharmonizowanie
emocjonalnych elementéw wychowania i opieki, to wyzwania, przed ktérymi
rodzic staje kazdego dnia. To wlasnie na najblizszych dziecku osobach spoczywa
obowiazek zaspokajania jego potrzeb (Dabrowski 2006), nauczenia go czynno-
$ci niezbednych do codziennego prawidlowego funkcjonowania, umiejetnosci
podejmowania decyzji, radzenia sobie z problemami i przeciwno$ciami, i przy-
gotowanie do dorostego zycia. Podstawowa rola w dziataniach profilaktycznych
skoncentrowanych na dziecku przynalezna jest rodzicom, ktérzy powinni dotozy¢
wszelkich staran, aby zapewni¢ dziecku bezpieczne dziecinstwo (Plopa 2011) dzigki
wykorzystaniu dostepnych im mozliwosci, takich jak: zapewnienie wiezi emocjo-
nalnej, zaspokajanie potrzeb emocjonalnych, ustalanie i wprowadzanie zasad, norm
i preferowanych wartosci, uczenie dyscypliny, wspdtpracy z innymi, zyczliwosci
i empatii, pomoc w realizowaniu zainteresowan, jak réwniez okazywanie wspar-
cia i zrozumienia (Calusinska 2012). Wzrastanie w atmosferze akceptacji, milosci
i poczucia bezpieczenstwa pomaga chroni¢ dzieci przed wieloma problemami,
zagrozeniami czy wypadkami.
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Prébujac nadazy¢ za tempem wspolczesnego $wiata, ludzie staraja si¢ sprostac
wyzwaniom i realizowac sie w wielu rolach spotecznych jednoczesnie: pracownika,
partnera, rodzica czy osoby samorealizujacej si¢, co wywoluje nieustanne napigcie
i stres (Dudzikowa 2007). Czesto efektem stresu, zmeczenia, frustracji i niezadowo-
lenia z otaczajacej cztowieka rzeczywistosci staje si¢ przemoc i agresja skierowane
przeciwko najmlodszym. Wspieranie rodzin w prawidlowym pelnieniu przez nie
funkcji wychowawczych powinno stac si¢ priorytetem dla réznego rodzaju urze-
dow, placowek i organizacji. Niestety, zdarza sig, ze rodzice nie s3 w stanie zapew-
ni¢ dziecku nalezytej opieki, chociazby ze wzgledu na trudng sytuacje zyciowa,
w ktorej sie aktualnie znajdujg lub przez brak adekwatnej wiedzy i doswiadczenia
(Szymanowska 2000). Dlatego tez tak ogromne znaczenie majg wszelkie dzialania
profilaktyczne skierowane do rodzicéw, skupiajace sie na gtéwnych czynnikach
ryzyka krzywdzenia dzieci, ktdrymi s3: zaburzenia rozwoju przywigzania pomie-
dzy rodzicem a dzieckiem, nierealistyczne oczekiwania co do rozwoju dziecka
i jego mozliwosci (Krzyzanowska 2013), niepewnos¢ rodzicéw i brak poczucia
kompetencji rodzicielskich, niemozno$¢ zapewnienia dobrej jakosci opieki nad
dzieckiem z powodu charakteru pracy lub samotnego rodzicielstwa, przecigzenia
emocjonalne wynikajace z braku wsparcia w réznych sytuacjach codziennego zycia.

Waznym aspektem dziatan prewencyjnych jest wzbogacenie wiedzy rodzicéw
odnosnie zachowan dzieci typowych dla danego wieku, poniewaz pozwala to dosto-
sowa¢ wymagania do mozliwosci dziecka i w adekwatny sposob reagowac na jego
zachowanie. Ponadto zwigksza szanse na wychwycenie niepokojacych sygnatow,
ktére moga wymagac zwrdcenia si¢ po specjalistyczng pomoc.

Najwieksze nasilenie zachowan krzywdzacych ma miejsce w stosunku do matego
dziecka, dlatego tez tak ogromne znaczenia majg programy prewencyjne zognisko-
wane na rodzinach z malymi dzie¢mi, ktérych finalnym celem jest zmniejszenie
liczby dzieci do$wiadczajacych niewlasciwej opieki, jak rowniez zachowan krzyw-
dzacych ze strony rodzicéw i najblizszych dziecku oséb. Do takich programoéw,
wchodzacych w sktad oferty Fundacji Dajemy Dzieciom Sile, nalezg m.in.: ,,Trening
Skutecznego Rodzica wg metody Thomasa Gordona”, ,,Bez klapsa - jak z miloscia
i szacunkiem wyznacza¢ dziecku granice”, ,Wsparcie na starcie — jak stymulowa¢
rozwoj matego dziecka do 1 roku zycia”, ,By¢ mama”, ,By¢ ojcem - by¢ sobg”,
»0jcowskie spotkania — grupa wsparcia i rozwoju dla ojcéw”, ,Rywalizacja w ro-
dzenstwie”, ,Rodzina jak druzyna”. W ramach programu Dobry Rodzic - Dobry
Start. Profilaktyka Krzywdzenia Matych Dzieci od 2010 roku funkcjonuje projekt
»Wolontariusz w Rodzinie”, w ramach ktérego wolontariusze wspieraja rodzicéw
i dzieci w ich domowym $rodowisku, dzielac si¢ swoim czasem oraz praktyczng
wiedzg w zakresie opieki i wychowania.

Dziatania prewencyjne zogniskowane na ochronie dzieci majg na celu taki dobér
metod i form pracy (Duraj-Nowakowa 2009), aby minimalizowa¢ poziom stresu
wystepujacego u rodzicéw, rozwing¢ ich wiedze na temat wychowania i opieki,
zweryfikowac i poszerzy¢ skale umiejetnosci rodzicielskich, jak réowniez wspierac
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zdrowie dziecka, aby dzigki temu zapewni¢ mu optymalny rozwdj fizyczny, psy-
chiczny i emocjonalny.

Mozliwos$¢ uzyskania profesjonalnej pomocy, wiedzy i wsparcia wzmacnia
w rodzicach poczucie wiary we wlasne mozliwosci, co bezposrednio przeklada
sie na poprawe ich relacji z dzieckiem, jak réwniez relacji wewnatrz calej rodziny.
Prowadzi to do wzmacniania czynnikéw chronigcych przy jednoczesnej redukcji
czynnikow ryzyka (Szymanowska, Milewska, red., 2000), ktére moga mie¢ zrédto
~wewnatrzrodzinne” (brak/zanik wiezi emocjonalnych, zaburzenia komunikacji,
utrata jednego z rodzicéw, niepelnosprawnos¢ dziecka, problemy materialne, uza-
leznienia, brak wsparcia ze strony najblizszych, obnizenie autorytetu dorostych),
badz zewnetrzne/Srodowiskowe (grupa réwiesnicza, industrializacja i migracje,
bezrobocie, nadmierne zaangazowanie w prace, presja wzorcow promowanych
przez media) (Wysocka 2012).

Omawiana w niniejszym opracowaniu problematyka profilaktyki krzywdzenia
dzieci jest niezmiernie wazna i aktualna we wspoétczesnym $wiecie. Tempo Zycia,
poczucie izolacji i odosobnienia, zanik kontaktéw miedzyludzkich, brak wsparcia,
prawidlowych wzorcow, zainteresowania ze strony innych oséb, rozwéj technologii
i uzaleznien (Ziemska 2011) to tylko niektdre czynniki ryzyka, ktére majg bardzo
negatywny wplyw na funkcjonowanie rodzin i bezpieczenstwo dzieci.

Organizacja badan

Badania zostaly przeprowadzone wsrdd rodzicéw bioracych udzial w zajeciach
specjalistycznych na terenie Fundacji Dajemy Dzieciom Site. Zastosowano celowy
(nieprobabilistyczny) dobor proby badanej. Dobrana grupa sktadata sie ze 100 0s6b
(48 kobiet i 52 mezczyzn), w przedziale wiekowym od nastolatkow, ponizej 20 roku
zycia do 0s6b powyzej 50 lat. Przewazajaca cze¢s¢ respondentow (78 proc.) byta
w tym czasie w formalnym badz nieformalnym zwigzku. W grupie tej bylo 85 proc.
0s0b z wyzszym wyksztalceniem. Kazdy z respondentéw zostal poproszony o wy-
pelnienie kwestionariusza ankiety, ktory zawierat 34 pytania zamkniete (opatrzone
kafeterig zamknietg lub pototwartg).

Przedmiotem badan niniejszej pracy byla rola prewencji w ochronie dzieci,
a celem gtéwnym wykazanie, czy dzialania profilaktyczne - skierowane do ro-
dzicéw - pelnig funkcje ochrony dzieci przed réznorodnymi formami zagrozen.
W odniesieniu do problemu gléwnego zostaty sprecyzowane nastepujace problemy
szczegdlowe: 1) jaki jest zakres wiedzy rodzicéw na temat profilaktyki krzywdzenia
dzieci zwigzanej z procesem wychowania i opieki?; 2) czy wiedza zdobyta w trakcie
specjalistycznych zaje¢ jest wykorzystywana przez rodzicow w praktyce?; 3) jakie
s3 oczekiwania rodzicow w zwigzku z dzialaniami profilaktycznymi prowadzo-
nymi przez Fundacje Dajemy Dzieciom Sile?; 4) jakie sg najczestsze okolicznosci/
przyczyny uczestniczenia przez rodzicdw w specjalistycznych zajeciach?; 5) czy
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dzialalnos¢ profilaktyczna prowadzona przez Fundacje Dajemy Dzieciom Sile
przyczynia sie do zwiekszania efektywnosci ochrony i bezpieczenstwa dzieci?

Do powyzszych probleméw badawczych zostaly sprecyzowane adekwatne hi-
potezy. Do problemu gléwnego: dzialania profilaktyczne - skierowane do rodzi-
cOw - pelnig funkcje ochrony dzieci przed réznorodnymi formami zagrozen.
Do problemoéw szczegdétowych: 1) wiedza rodzicéw na temat profilaktyki krzyw-
dzenia dzieci, zwigzanej z procesem wychowania i opieki, jest raczej skromna
i ukierunkowana na zdrowie i medyczne aspekty codziennej opieki; 2) wiedza,
ktdra rodzice zdobeda w trakcie specjalistycznych zaje¢, jest przez nich wykorzy-
stywana w praktyce; 3) rodzice najczedciej oczekujg profesjonalnych informacji
i praktycznych wskazowek, ktére beda mogli wykorzystywaé w codziennym zyciu;
4) w specjalistycznych zajeciach najczesciej uczestnicza rodzice, ktérzy nie maja
mozliwosci korzystania ze wsparcia i doswiadczenia najblizszych osdb, jak rowniez
rodzice, ktdrzy majg negatywne doswiadczenia wyniesione z domu rodzinnego
i pragng to zmieni¢ w relacjach ze swoimi dzie¢mi; 5) dzialalnos$¢ profilaktyczna
prowadzona przez Fundacje Dajemy Dzieciom Sile w widoczny sposob przyczynia
sie do zwigkszania efektywnosci ochrony i bezpieczenstwa dzieci.

Wiedza rodzicow na temat profilaktyki zwigzanej
z procesem wychowania i opieki

Zagadnienie profilaktyki dotyczacej dzieci najczeéciej kojarzone jest przez rodzicow
ze strong medyczng, a nie z procesem wychowania. Udzial w zajeciach specjalistycz-
nych ma na celu uswiadomienie rodzicom, jak ogromne znaczenie maja wszelkie
dzialania prewencyjne ukierunkowane na dzieci i cala rodzine.

Zdaniem 99 respondentdw profilaktyka i wszelkie zwigzane z nig dzialania s
potrzebne (tylko jedna osoba zaznaczyta odpowiedz ,nie mam zdania”). Wiasciwy
dobér form tych dzialan to niezmiernie wazny element prewencji. Tabela 1 prezen-
tuje, ktore z tych form znane sg respondentom.

Poziom wiedzy badanych na temat profilaktyki zwigzanej z wychowaniem
i opieka jest réznorodny - jako $redni okreslito go 57 0séb, jako wysoki 30, a sied-
mioro osdb stwierdzilo, ze staby. Najmniej wskazan dostaly opcje ,bardzo wysoki”,
»bardzo slaby” i ,trudno powiedzie¢” (odpowiednio troje, dwoje i jedna osoba).

Kolejne zagadnienie dotyczylo zrodet, z ktorych najczesciej korzystaja rodzice
w celu zdobycia informacji zwigzanych z wychowaniem i opieka.
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Tabela 1. Jakie zna Pani/Pan formy dziatan profilaktycznych?

Formy dzialan profilaktycznych Liczba W proc.
Rozmowy ze specjalistami 73 73
Materialy drukowane 46 46
Audycja telewizyjna 27 27
Audycja radiowa 14 14

Projekty realizowane w placéwkach o$wiatowych

(prezentacje, pogadanki itp.) 66 66
Plakaty/ulotki/broszury/reklamy 37 37
Inne 6 6

Ogolem 269 100

Zr6dto: Badania whasne. Procenty nie sumujg sie do 100, poniewaz respondenci dokonywali
kilku niewykluczajacych sie wybordw.

Tabela 2. Jakie s3 Pani/Pana zdaniem gléwne zrédta informacji zwigzane z wychowaniem
i opieka, z ktdérych najczesciej korzystaja rodzice?

Glowne zrédla informacji zwiazane z wychowa-

niem i opieka Liczba W proc.
Rodzina 66 66
Znajomi 74 74
Internet 83 83
Audycja telewizyjna 13 13
Audycja radiowa 6 6
Artykuly w prasie 26 26
Ksiazki i poradniki 79 79
Przychodnie i poradnie lekarskie 12 12
Inne 6 6
Ogotem 365 100

Zr6dto: Badania wlasne. Procenty nie sumujg sie do 100, poniewaz respondenci dokonywali
kilku niewykluczajacych sie¢ wyboréw.

Jak mozna bylto przewidzie¢, najczesciej wybierana odpowiedzia byt internet.
Niestety, wiedza i informacje, ktére mozna znalez¢ w internecie, najczesciej nie sa
profesjonalne - czesto s to wpisy osob, ktore chetnie dzielg sie swoimi przezyciami
(niejednokrotnie bardzo skrajnymi) pod wptywem chwili, zapominajac, ze kazda
sytuacja — a szczegolnie ta zwigzane z dzie¢mi - wymaga bardzo indywidualnego
podejscia. Czesto zdarza sie, ze rozbiezno$¢ wyczytanych tam odpowiedzi wpro-
wadza zamet i niepewno$¢, wywotujac dodatkowy i niepotrzebny stres.
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Kolejne pytanie mialo na celu ustalenie, jakie s — zdaniem rodzicéw — najczest-
sze formy zagrozen dotykajacych dzieci.

Tabela 3. Jakie Pani/Pana zdaniem sa najczestsze formy zagrozen dotykajace dzieci?

Najczestsze formy zagrozen dotykajacych dzieci Liczba W proc.
Brak dostatecznej opieki ze strony dorostych 57 57
Brak dos$wiadczenia opiekunow 46 46
Przemoc fizyczna i psychiczna ze strony najblizszych 74 74
Przemoc fizyczna i psychiczna ze strony rowiesnikow 68 68
Przemoc fizyczna i psychiczna ze strony innych oséb 27 27

Zagrozenia zwigzane z rozwojem technologicznym XXI wieku

(internet, telefon komoérkowy itp.) 70 70
Latwy dostep do substancji psychoaktywnych 32 32
Inne - -

Ogolem 374 100

Zrédlo: Badania wlasne. Procenty nie sumujg sie do 100, poniewaz respondenci dokonywali
kilku niewykluczajgcych sie wyborow.

Krzywdzenie dzieci ze strony najblizszych nadal pozostaje obszarem, w ktd-
rym osoby majace chroni¢ dzieci dopuszczajg si¢ krzywdzacych w stosunku do
nich czynéw - niestety, bardzo trudnych do zauwazenia, gdyz majacych miejsce
w zaciszu domowym, do ktérego osoby spoza grona najblizszych majg bardzo
utrudniony dostep. Traktowanie dzieci podmiotowo jako ,wlasnos¢” oraz karanie
ich nadal pozostaje w wielu rodzinach na porzadku dziennym, pomimo wprowa-
dzenia ustawy o zakazie bicia dzieci oraz mimo prowadzonych od lat réznorodnych

dzialan w zakresie przeciwdziatania krzywdzeniu dzieci.

Wykorzystywanie w praktyce wiedzy zdobytej
w trakcie specjalistycznych zaje¢

Wykorzystywanie zdobytej wiedzy i zdolnoé¢ przetozenia jej na praktyczne dzia-
fania to niezmiernie wazny etap uczestniczenia przez rodzicéw w zajeciach pre-
wencyjnych. Umiejetno$¢ te potwierdzilo 47 oséb badanych. Wariant ,,raczej tak”
wybralo 43 respondentéw. Zdecydowanie mniej liczng grupe stanowily osoby, ktére
zaznaczyly odpowiedz ,trudno powiedzie¢” — tych respondentéw bylo dziewieciu.
Sposrdd calej grupy badawczej tylko jedna osoba odpowiedziata, ze raczej nie
zauwaza takiej zmiany u siebie.

Znalezienie miejsc, w ktorych mozna skorzystac z profesjonalnych dziatan skie-
rowanych stricte do rodzicéw, nie jest tatwe. Respondenci wskazali na réznorodne
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zroédta zdobycia informacji na temat dziatan wspierajacych rodzicéw w zakresie
wychowania dzieci i opieki nad nimi. Kolejny raz na pierwszym miejscu znalazt si¢
internet (71 wskazan), jako gtéwne zZrédlo informacji dla rodzicéw. Bardzo waznym
sposobem przekazu sg rowniez plakaty, broszury oraz ulotki (43 wskazania), ktore
staly si¢ wszechobecnym no$nikiem informacji i nieodfacznym elementem naszego
codziennego zycia. Czgsciej informacje pozyskiwane sg od znajomych (38 wskazan)
niz od rodziny (15 wskazan). Waznym zrédlem sg réwniez przychodnie i poradnie
lekarskie (33 wskazania).

Niezmiernie waznym zagadnieniem jest kwestia zauwazalnych zmian w rela-
cjach rodzicéw z dzie¢mi, bedacych efektem uczestniczenia w zajeciach specjali-
stycznych. Zmiany takie zaobserwowalo 76 0s6b, 23 osoby natomiast zaznaczyty
odpowiedz ,,trudno powiedzie¢” - z czego mozna wnioskowac, iz prawdopodobnie
uplynelo jeszcze zbyt malo czasu, aby rodzic moégl dostrzec satysfakcjonujace go
zmiany. Tylko jedna osoba udzielita negatywnej odpowiedzi.

Korzystne zmiany zauwazalne s3 przez rodzicow w réznorodnych obszarach,
co obrazuje ponizsza tabela.

Tabela 4. W jakich obszarach zauwazyl(a) Pani/Pan zmiany bedace efektem uczestniczenia
w zajeciach specjalistycznych?

Obszary zauwazalnych zmian Liczba W proc.
Zmiana w kontaktach z dzieckiem/dzie¢mi 68 68
Wzrost poczucia pewnosci siebie 48 48
Zmiana metod wychowawczych/podejscia do dzieci 59 59
Umiejetnos¢ radzenia sobie w sytuacjach konfliktowych 52 52
Poczucie spokoju psychicznego 40 40
Wigksza §wiadomo$¢ zagrozen 16 16
Swiadomo$¢ panowania nad wydarzeniami dnia codziennego 28 28
Umiejetnos¢ przewidywania i zapobiegania 20 20
Zmiana w relacjach z partnerem/partnerka 27 27
Inne 1 1
Ogolem 359 100

Zrédlo: Badania wlasne. Procenty nie sumuja si¢ do 100, poniewaz respondenci dokonywali
kilku niewykluczajacych si¢ wybordéw.

Wiedza zdobyta przez rodzicéw w trakcie zaje¢ specjalistycznych jest chet-
nie wykorzystywana przez nich w praktyce, a zauwazalne zmiany w kontaktach
dziecka z najblizszymi to najbardziej wymierne i oczekiwane efekty zajec. Jest to
niezmiernie wazne, poniewaz kompetencje, ktére nabywaja rodzice — pod okiem
specjalistow — podnosza poziom ich zdolnosci wychowawczych, przyczyniaja sie
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do wzmacniania pozytywnych interakcji w rodzinie, co wplywa bezposrednio na
wzrost mozliwosci jak najlepszej ochrony dzieci przed zagrozeniami.

Oczekiwania rodzicéw oraz najczestsze przyczyny
zwigzane z udzialem w specjalistycznych zajeciach

Dzialania Fundacji od lat ukierunkowane sa na wszelkie mozliwe formy pomocy
i wsparcia w obszarze profilaktyki krzywdzenia dzieci. Adekwatno$¢ programow
profilaktycznych prowadzonych przez FDDS do aktualnych probleméw dotycza-
cych dzieci potwierdzilo 98 respondentéw, natomiast dwie osoby wybraly opcje
»trudno powiedzie¢”. Zakres obszaréw, w jakich zdaniem rodzicéw dziatania FDDS
odnosza najwickszy skutek jest roznorodny - programy i projekty dla rodzicow
i opiekunow (71 wskazan), uswiadamianie spoteczenstwu zagrozen dotykaja-
cych dzieci (60 wskazan) i adekwatne kampanie spoteczne zwracajace uwage na
problemy zwiazane z bezpieczenstwem dzieci (41 wskazan) oraz pomoc dorazna,
konferencje, szkolenia i wspdtpraca migdzynarodowa (wskazania: kolejno 34,
sze$¢, pie¢ i dwa).

Oczekiwania badanych zwigzane z udzialem w zajeciach specjalistycznych
obrazuje ponizsza tabela.

Tabela 5. Czego oczekiwal(a) Pani/Pan, decydujac si¢ na skorzystanie z oferty zaje¢ spe-
cjalistycznych dla rodzicéw prowadzonych przez FDN?

Oczekiwania zwigzane z udzialem w zajeciach

specjalistycznych Liczba W proc.
Zdobycie wiedzy 57 57
Uzyskanie praktycznych wskazowek 63 63
Wymiana do$wiadczen 59 59
Poznanie 0s6b bedacych w podobnej sytuacji 17 17
Rozmowa i pomoc ze strony specjalistow 51 51
Warto$ciowe spedzenie wolnego czasu 2 2
Inne - -
Ogotem 249 100

Zrédto: Badania wlasne. Procenty nie sumuja sie do 100, poniewaz respondenci dokonywali
kilku niewykluczajacych si¢ wyboréw.

Udzial w zajeciach profilaktycznych stanowi baze do wykorzystania w obszarze
wszelkich pozytywnych dziatan i zmian we wlasnym zyciu, w rodzinie i w relacjach
z innymi osobami. Satysfakcja rodzicéw z uczestniczenia w konkretnych zajeciach
jest bardzo istotnym elementem — az 96 0s6b potwierdzito, iz zajecia spelnily ich
oczekiwania, a cztery osoby zaznaczyly opcje ,trudno powiedzie¢”. Mozliwos¢
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korzystania z wiedzy, praktyki oraz doswiadczenia innych oséb wzmacnia swiado-
mos¢ wlasnych kompetenciji, daje poczucie pewnosci siebie oraz wyczula rodzicow
na zagadnienia dotyczace ochrony dzieci.

Osoby podejmujace decyzj¢ o checi uczestniczenia w rdznego rodzaju warszta-
tach, zajeciach czy tez szkoleniach majg sprecyzowane oczekiwania odnosnie tych
zajeé, jak rowniez posiadaja pewne wyobrazenie o korzys$ciach, ktore spodziewaja
sie dzieki nim uzyskac, co obrazuje ponizsza tabela.

Tabela 6. Jakie sa Pani/Pana zdaniem najwazniejsze korzysci z uczestniczenia w zajeciach
specjalistycznych dla rodzicow?

Korzys$ci wynikajace z uczestniczenia w zajeciach

specjalistycznych Liczba W proc.
Poszerzenie wiedzy 89 89
Zdobycie praktycznych umiejetnosci 62 62
Rozmowa ze specjalistami 73 73
Rozmowa z innymi uczestnikami 65 65
Wymiana do§wiadczen 77 77
Mozliwo$¢ uzyskania specjalistycznych materiatow 13 13
Ciekawe spedzenie czasu 3 3
Zdobycie argumentéw przydatnych do wykorzystania

w praktyce 32 32
Mozliwo$¢ poznania nowych oséb 5 5
Inne 1 1
Ogolem 420 100

Zrédlo: Badania wlasne. Procenty nie sumujg sie do 100, poniewaz respondenci dokonywali
kilku niewykluczajgcych sie wyborow.

Najwieksze znaczenie dla uczestnikow zaje¢ maja ¢wiczenia praktyczne (73 wska-
zania) i wymiana doswiadczen (67 wskazan). Mozliwo$¢ rozmowy ze specjalistami
(63 wskazania) i innymi rodzicami (37 wskazan) pozwala ustabilizowa¢ emocje
i skupi¢ si¢ na rozwigzywaniu zaistnialych juz probleméw oraz na stworzeniu
bazy najbardziej wartosciowych dzialan na wypadek potencjalnych trudnosci, jak
réwniez zminimalizowaé prawdopodobienstwo wystapienia niewlasciwych reakeji
mogacych przerodzic¢ sie w réznorodne formy przemocy. Zdobyciem wiedzy teore-
tycznej zainteresowane byly 24 osoby, a uzyskaniem materiatéw specjalistycznych
dziewiecioro os6b.

Powody, ktore sklonity respondentéw do skorzystania z dziatan profilaktycz-
nych, sa bardzo rozmaite. Najczesciej s to zaistniale juz sytuacje problemowe w ro-
dzinie (56 wskazan) i che¢ zdobycia nowej wiedzy od specjalistow (44 wskazania).
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Wéréd innych powodow znalazly sie: ciekawos¢, brak doswiadczenia oraz brak
wsparcia ze strony najblizszych (odpowiednio 22 wskazania, 21 i 14 wskazan).

Istotnym zagadnieniem zwigzanym z profilaktyka krzywdzenia dzieci, sa do-
$wiadczenia wyniesione z rodzinnego domu; przezycia, ktorych tam doswiadczamy,
przektadaja sie bezposrednio na nasze zachowania, przemyslenia, opinie, zaintere-
sowania czy tez poglady odnosnie wychowania dzieci. Nie sposob unikna¢ wptywu
weczesniejszych doznan na dalsze nasze zycie, mimo iz o cze$ci z nich chcielibysmy
zapomniec¢ lub nie powiela¢ ich w stosunku do wlasnych dzieci. Zdaniem badanych,
doswiadczenia takie mialy/maja wptyw na ich zainteresowanie tematyka dzialan
profilaktycznych zwigzanych z wychowaniem dzieci i opieka nad nimi - potwier-
dzity to 72 osoby. Odpowiedz ,.trudno powiedzie¢” wybralo 19 0s6b, natomiast
negatywnej odpowiedzi udzielito dziewiecioro badanych.

Osoby korzystajace z oferty FDDS to czgsto ludzie mtodzi, nierzadko przyjezdni,
ktérzy z racji duzych odleglosci badz nienajlepszych relacji z najblizszymi nie maja
mozliwo$ci uzyskania z ich strony wsparcia. Uczestnicy dzielg si¢ doswiadcze-
niami, dzigki czemu moga si¢ przekonaé, na co majag w swoim zyciu bezposredni
wplyw oraz co - i w jaki sposéb — moga zmienia¢, aby unikac¢ negatywnych reakcji
i zachowan.

Znaczenie dzialan prowadzonych w Fundacji Dajemy Dzieciom Sile¢
w obszarze ochrony i bezpieczenstwa dzieci

Fundacja Dajemy Dzieciom Site wspiera dzieci i ich rodziny interdyscyplinarnie,
gltéwnie poprzez niesienie bezposredniej pomocy w sytuacjach krzywdzenia oraz
poprzez szeroko rozumiane dzialania profilaktyczne, a przede wszystkim edu-
kacje i kampanie spoteczne. Dzialania Fundacji skupiajg si¢ przede wszystkim
na wspieraniu rodzin z matymi dzie¢mi -Fundacja przekazuje rodzicom wiedze,
udziela wskazéwek, ukazuje zrédta pomocy badz mozliwosci informacji w jak
najwczesniejszym okresie wystapienia (lub prawdopodobienstwa wystgpienia)
problemoéw, w znaczny sposdb zwieksza szanse, aby unikng¢ ich konsekwencji
badz zminimalizowania negatywnych skutkow zaistnialej sytuacji. Najbardziej
warto$ciowe obszary dzialalnosci FDDS, zdaniem rodzicéw, to przede wszystkim
pomoc indywidualnym osobom i rodzinom (81 wskazan), naglagnianie probleméw
krzywdzenia dzieci (66 wskazan) oraz kampanie spoleczne (51 wskazan).

Konsekwencjg udzialu w specjalistycznych zajeciach jest wzrost zainteresowa-
nia tematyka ochrony i bezpieczenstwa dzieci, na co wskazalo 72 respondentéw.
Zmiany takiej nie potwierdzito o§miu ankietowanych, a 20 0s6b wybralo odpo-
wiedz ,trudno powiedzie¢”.

Korzystanie z zaje¢ wzbogaca wiedz¢ rodzicéw w obszarze ochrony i bezpie-
czenstwa dzieci. Taka opinie potwierdzity 74 osoby badane. Opcje ,trudno powie-
dzie¢” wybralo 17 respondentéw, natomiast dziewiecioro osob udzielito odpowiedzi
negatywnej na to pytanie.
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Udzial rodzicow w zajeciach specjalistycznych przeklada si¢ bezposrednio na
poszerzanie i uaktualnianie ich wiedzy w zakresie ochrony i bezpieczenstwa dzieci,
a co za tym idzie na korzystne zmiany — w razie potrzeby — w ich dotychczasowym
funkcjonowaniu w rolach rodzica i partnera.

Podsumowanie

Analiza zebranego materialu badawczego wykazala, ze dziatania profilaktyczne
- skierowane do rodzicéw - majg ogromny wplyw na ochrone dzieci. Rodzice,
ktérzy uczestnicza w specjalistycznych zajeciach, maja mozliwo$¢ zdobywania
i poglebiania swojej wiedzy w zakresie opieki, wychowania i ochrony dzieci. Ucza
sie konstruktywnych metod komunikacji, wlasciwych relacji z dzieckiem opar-
tych na doswiadczaniu milosci, zrozumieniu i szacunku dla drugiej strony. Pod
kierunkiem profesjonalistow ksztaltujg i modyfikuja swoje poglady na temat wy-
chowania i zachowan nieprzemocowych, otrzymuja fachowe informacje na temat
poszczegolnych etapow rozwoju i potrzeb dziecka. Jednym z celéw zajec jest nauka
identyfikowania uczu¢ i sposobéw radzenia sobie z nimi, a przede wszystkim u$wia-
domienie uczestnikom, Ze wszyscy rodzice doswiadczaja wielu skrajnych emocji
wynikajacych z sytuacji, w ktorej sie aktualnie znalezli. Niezmiernie wazne jest,
aby osoby, ktdre uczg si¢ nowej i trudnej roli rodzica, jak najwczesniej doswiadczaty
zrozumienia, wsparcia i pomocy. Kluczowe znaczenie ma dobranie takich dziatan
prewencyjnych, aby przyniosty one jak najkorzystniejsze efekty, zwiekszajace szanse
na lepsze rodzicielstwo i redukowanie zachowan przemocowych.

Uzyskana profesjonalna wiedza daje szanse na przeniesienie i wykorzystanie
w praktyce prawidlowych wzorcow w relacjach z najblizszymi oraz stwarza funda-
ment do pozytywnych zmian w sobie i w najblizszej rodzinie. Wiekszo$¢ rodzicow
zwraca uwage na zauwazalng poprawe w relacjach z dzieckiem i innymi czlonkami
rodziny, jak réwniez na zmian¢ metod wychowawczych i samego podejscia do
dziecka. Rodzice oczekuja, Ze na zajeciach uzyskaja konkretne informacje oraz
praktyczne wskazdwki, ktdre beda mogli wykorzystywaé w codziennym zyciu. Jako
najczestsza przyczyne korzystania z zajec specjalistycznych respondenci wskazali
sytuacje problemowe w rodzinie - jest to obszar, na ktérym skupione sg strategie
prewencyjne, majace na celu bezposrednia poprawe relacji wewnatrz rodzin.

Kluczowym aspektem jest interwencja we wczesnym etapie rozwoju dziecka,
poniewaz w tym okresie — do trzeciego roku zycia - dziecko jest prawie catkowicie
zalezne od rodzicow i cechuje sie szczegdlng wrazliwoscig oraz podatnoscig na
wplyw opiekunéw. Rodzina z matym dzieckiem znajduje si¢ w tym czasie w swo-
istej »izolacji” od wigkszos$ci grup spotecznych, co w znacznym stopniu utrudnia
mozliwo$¢ identyfikacji oséb/rodzin z grup ryzyka czy wrecz dopuszczajacych sie
réznorodnych form krzywdzenia dzieci.

Profesjonalne oferty wsparcia i pomocy - skierowane do rodzin - powinny na
stale wpisac si¢ w dzialania profilaktyczne, szczegolnie we wspolczesnym swiecie,
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jako element pozytywnego ksztaltowania rzeczywistosci spolecznej. Umiejetne
wlgczanie poszczegdlnych instytucji i 0sob w prewencje ukierunkowang na rodzine,
a w szczegdlnosci na wzmacnianie czynnikéw ja chronigcych, pomaga wspieraé
i ochrania¢ jej cztonkéw przed niepozadanymi dzialaniami (réwnocze$nie po-
wstrzymujac rodzicéw przed automatycznym powielaniem niewlasciwych wzor-
cow zachowarn). Wszelkie dziatania w zakresie zapobiegania krzywdzeniu dzieci
W znaczacy sposob przyczyniaja si¢ do zapewnienia im spokojnego dziecinstwa oraz
prawidlowego i bezpiecznego rozwoju, wolnego od réznorodnych form przemocy.
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A FORM OF PROTECTING CHILDREN AGAINST ABUSE
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Abstract: It is impossible to overestimate the value of prevention and its effectiveness
in any aspect of every human’s life. The aim of this article - which is theoretical and
empirical in its character - is to present the importance of preventive measures direc-
ted to parents as a form of protecting children from harm. The article contains a defi-
nition of prophylaxis, a brief outline of trends in contemporary prevention activities,
a description of the role of parents in the difficult process of upbringing and protecting
their children; it also illustrates parents’ level of knowledge about child abuse preven-
tion. The article touches upon what parents expect from specialized activities, how can
they convert acquired skills into positive changes within the family and what are the
most common reasons for using professional help. The opportunity to talk, exchange
views, gain professional knowledge, aid and support, helps to quickly cope with crisis
situations and shows the ways to restore the psychological balance of the parent, which
is indispensable in the proper relations with the child. The presented paper describes
a direct positive effect of participation in preventive activities on the situation of families
with small children. It presents the results of empirical research conducted among parents
making use of the offer of the Dajemy Dzieciom Site Foundation.
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Motivation, Engagement, Learner Regulation: A Critical Glance
at the Quantitative Paper by Kim et al.

I have reviewed the article “From Motivation to Engagement: The Role of Effort
Regulation of Virtual High School Students in Mathematics Courses” published
by Kim, Park, Cozart and Lee (2015). I have critiqued the article and will provide
information about areas of strengths and areas of limitations in terms of
methodological structure of the study as well as its composition and style, based
on the checklist for evaluating the process of a quantitative study by Creswell (2012,
p. 286) and the evaluation insight in Tuckman (1999).

A Brief Summary of Kim et al (2015)

Kim, Park, Cozart and Lee (2015) investigate the differences between low-per-
forming and high-performing students” changes in motivation, engagement and
regulation in a virtual high school setting specifically in mathematics courses
throughout the semester. The authors’ research question addresses the issue of how
low performers’ and high performers’ beliefs about success, intrinsic motivation,
interest in subject matter, as well as emotions might influence their achievement.
Their correlational research question focuses on how low performers and high
performers differ in terms of motivation, engagement and regulation some of
which depend on variables like self-efficacy, intrinsic value, effort regulation etc.
First, an important component of this study is the way they explained that en-
gagement does not entail motivation and vice versa. Even though some students
were not interested in the subject matter, for getting a good grade they might try
hard. However, even if they get a good grade, this does not necessarily mean that
they are motivated, which addresses the researchers’ point of departure. In the
correlational study the convenience sample is drawn from southeastern United
States. Participants were 100 students who were enrolled in a self-paced virtual high
school. They were administered Motivated Strategies for Learning Questionnaire
(MSLQ) four times throughout the semester. MANOVAs were used to analyze the
attitudes of the students and their relationship to achievement. Researchers divide
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the students’ achievement level into low, middle and high performers depending on
the final grades. Researchers found that throughout the courses, high performers
maintained higher self-efficacy whereas the level of motivation and effort regula-
tion of both low performers and high performers decreased. Due to the increase of
the number of online courses, raising an awareness about the interrelation among
student behaviors towards subject matter, engagement, motivation, regulation and
performance are essential implications of this study.

Critique of Kim et al (2015)

The title of the study reflects what issue is examined and includes dependent and
independent variables. Through the use of the term virtual high school, the title
gives us information about the site for the study and the age level of the partici-
pants. However, from the title itself, it is not possible to say whether the study focus
is a comparison or a relationship among groups, which is an information that is
supposed to be present according to the quantitative article evaluation checklist
on page 286 in Creswell (2012). As the study is correlational, it would be helpful to
use the term relation in the title. The authors express the research question and the
problem statements clearly by explaining the limitations of a virtual high school
in terms of absenteeism. Two sections follow the introduction and they identify
engagement and transformation of engagement into motivation. These elements
give the reader the definitions of the key concepts in the study. As an addition to
the descriptions of these variables, it would be helpful to see more detailed infor-
mation for the scale terms such as self-efficacy, intrinsic value, effort regulations
and so forth to enrich the construct validity of the study. Although the authors
provide a table with the definition of the variables, their operational definitions lack
answers for deeper questions of the reader. Specifically, the major term motivation
is not defined as comprehensive as is usual for, although it is a multi-layered and
complex notion. The literature review includes recent and past research including
some seminal studies, which is excellent. However, the length of the literature re-
view is not as usual for a journal article. Considering the space limitations of the
journal, I suppose the authors preferred to keep literature review short. However,
I would expect to see more harmonized ideas and assumptions in the literature
review which could be done by reducing the size of some statistical tables.

In method section, the authors provide a procedure section to describe the
recruitment steps, which is written well and detailed enough. They use convenience
sample, and the participants were 100 students who were enrolled in self-paced
asynchronous mathematic courses in southeastern United States. Although the
authors describe some characteristics of their participants such as gender and race,
some critical information is missing about the students such as family income and
achievement level. Specifically, the family income might have had an effect on the
motivation of the students. They could have provided some information about
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the external validity for facilitating the work for further studies. The instruments
that were chosen for this study seem appropriate. The participants were enrolled
in different types of courses each of which had a different difficulty level, which
I'think is a threat to the construct validity. The difficulty of the mathematics courses
would vary. Thus, I suggest that the authors should select their participants from
the same courses to increase the validity of the results. MANOVAs were used to
analyze their data and The Achievement Emotion Questionnaire in Mathematics
(AEQ-M) to measure the emotional engagement. They do a great job in indicating
the scale reliability of the AEQ-M as .93 for their current study. The achievement
was measured using the students’ final grades which are determined by discussions,
assignments, quizzes, tests and the final exam. I think, their measurement method
fits well for the research problem. They used repeated measurements to investigate
differences of motivation, regulation, engagement between high performers and
low performers. The authors use three different measurements for different kinds
of variables. However, they did not talk about any bias or error that were or were
not controlled for, which weakens the study. According to the criteria for evaluating
quantitative research, the authors do not mention extraneous effects or whether
it is controlled, which would give the reader information about the bias effect on
the participants or generalization of the results (Tuckman, 1999).

In results section, the authors use tables to demonstrate the findings of the study,
which is convenient and seems to increase the readability. These illustrations they
utilize are also helpful in understanding the analysis. The researchers have found
a meaningful difference in particular variables (motivation, engagement, effort
regulation) between the low performer and high performer students. Therefore, the
comparison results of the study meet the expectation of the researchers. Apparently,
the statistical models chosen are consistent with the research questions and variables
for this study. Also, researchers mention the small effect size, which is appropriate
to justify the accuracy of their findings.

The discussion section explains the results in a clear way. Researchers relate
their results back to the articles that they reviewed, and the consistency of the
results and assumptions makes the study results stronger. Next, they mention the
limitations and implications of their study which convey their main idea clearly.
Overall, the article is written clearly and well-organized. The authors’ message about
awareness with regard to variables like motivation, engagement and regulation
and importance of support would be beneficial for the consideration of teachers in
enhancing the students’ achievement. Researchers point out that further research
needs to be done, but they do not emphasize the limitations of their study in detail.
Besides mentioning the sample size, social factors and individual differences as
the constraints to furthering the study, they could have talked about external and
internal validity issues. Additionally, though the authors mention the lack of social
presence in the virtual high school in the literature review section, they do not have
any substantial inference or examination about this problem, which would be very
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interesting to see within the article. They do an excellent job in pointing out social
presence as a limitation which might be a good start for future studies. It would
be interesting to see additional information and studies about social presence as
well as the influence of social absenteeism in the virtual high school, since these
schools seem to be growing in the United States.

Overall, the article has a good transition between sections, which helps the reader.
The length of the sections is appropriate, although there are some areas in which
supplementary information would be beneficial. In general, operationalization
could be more detailed and deeper since the dependent variables are complicated
elements. The separation between the sections facilitates the readability. The authors
have a strong results section. In brief, the structure of the study is consistent with
the topic. The study cannot be used to generalize to other populations. If the same
study were conducted with different populations, results would be different due to
the influence of the social factors on the dependent variables. Therefore, the study
is not replicable.
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O sytuacji opiekunéw nieformalnych osé6b chorych
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[Pawlas-Czyz S. (2018). Spoleczna rzeczywistos¢ choroby nowotworowej w rodzinie.
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Choroba to nieodlgczny element ludzkiego istnienia, zawsze jednak rozpatruje sie
ja jako wydarzenie szczegdlne, przy czym tejze szczegdlnosci czy wyjatkowosci
zazwyczaj przypisuje sie pejoratywne znaczenie. Dzieje si¢ tak, gdyz choroba jest
stanem, ktory zawsze negatywnie rzutuje na funkcjonowanie czlowieka, niezaleznie
od chwili wystapienia oraz ilosci i nasilenia objawdw. Jej obecnos¢ ogranicza lub
uniemozliwia (przynajmniej czasowo) petnienie dotychczasowych rol spotecz-
nych, zaspokajanie potrzeb, realizacje celow i aspiracji. Jednoczesnie wymusza
na jednostce konieczno$¢ dostosowania si¢ do nowych okolicznosci i warunkéw
srodowiska, co dla chorych stanowi wielokrotnie wyzwanie wynikajace z braku
wiedzy o chorobie, leku o wlasne zdrowie i dalsze zycie, niepewno$ci badz przy-
gnebienia aktualnym samopoczuciem czy zastosowanym leczeniem (Leksowska
iin. 2011). Wszystkie te elementy uwidaczniajg si¢ w przypadku choréb nowotwo-
rowych, stanowigcych szczegélnie wyzwanie dla oséb zmagajacych si¢ z nimi oraz
ich opiekunow.

Zmiany w zyciu osoby chorej onkologicznie oraz jej bliskich doskonale uka-
zuje nowa pozycja na rynku wydawniczym pt. Spoleczna rzeczywistos¢ choroby
nowotworowej w rodzinie. Profesjonalna praca socjalna w obszarze wsparcia nie-
formalnych opiekunéw osoby chorej onkologicznie. Przyczynek do refleksji nad
onkologiczng pracg socjalng autorstwa Sabiny Pawlas-Czyz. Ksigzka ukazala sie
nakladem Wydawnictwa Edukacyjnego ,,AKAPIT”, inaugurujac tym samym nowy
cykl wydawniczy ,,ZDROWIE-CHOROBA, SPOLECZENSTWO-WSPARCIE. Od
edukacji zdrowotnej do opieki u kresu zycia”.
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Niewatpliwg zaleta omawianej publikacji jest ulokowanie w centrum zain-
teresowania nie osoby do$wiadczajacej choroby (jak to ma zazwyczaj miejsce)
(Simonton i in. 2003; Sobolewska-Nol 2017), a jej rodziny i opiekunéw (wraz z ich
problemami i potrzebami), co pozwala jej wpisac sie w pewna jeszcze luke na rynku
ksigzkowym. Koncentracja uwagi na opiekunach stanowi réwniez nastgpstwo
poczynionych przez Autorke obserwacji, zgodnie z ktérymi ,,obecnie wiekszo$¢
opiekundw nie posiada wsparcia spotecznego, boryka sie z lekiem o zdrowie i Zycie
bliskiej osoby chorej i przezywa frustracje z powodu braku potrzebnych informa-
cji dotyczacych choroby i leczenia” (Pawlas-Czyz 2012, s. 117). Konieczne staje sie
zatem opracowanie systemu wsparcia i udzielenie szeroko rozumianej pomocy
osobom $wiadczacym opieke nad chorymi onkologicznie, co z jednej strony moze
podnies¢ poziom tejze opieki, z drugiej natomiast utatwi¢ funkcjonowanie opie-
kunom, zdejmujac z nich poniekad czgs¢ ponoszonej dotychczas odpowiedzial-
nosci. Powyzsze zalozenie znajduje wyraz w tezie gtéwnej recenzowanego dzieta,
w mys$l ktérej ochrong przed nadwyrezeniem sit opiekunéw, przed zaltamaniem,
a w konsekwencji zaprzestaniem realizowania roli opiekunczej moze by¢ wzmac-
niajaca praca socjalna, ktéra rozumiec nalezy jako ,wzmacnianie wzmacniajacych”
(Pawlas-Czyz 2018, s. 13). Tak sformulowana teza odpowiada w petni zasadniczemu
celowi ksigzki, za ktéry autorka postawila sobie ,,pobudzenie do refleksji nad
konsekwencjami choroby onkologicznej stajacej si¢ ,,zakldceniem biograficznym”
osoby chorej, ale i ,biograficznym wyzwaniem dla 0séb choremu najblizszych”
(Pawlas-Czyz 2018, s. 13-14).

Poruszane na famach ksiagzki zagadnienia dotyczg zasadniczo trzech gléwnych
obszaréw tematycznych, tj. psychospotecznych aspektéw doswiadczania choroby
nowotworowej przez osoby chore i ich bliskich; zagadnien z zakresu nieformalnej
opieki nad chorymi oraz jej wieloplaszczyznowych konsekwencji; kwestii dotycza-
cych profesjonalnego wsparcia na rzecz chorych, a zwlaszcza ich bliskich. Wskazane
powyzej zagadnienia zostaly w recenzowanej publikacji zebrane w trzy rozdzialy.

Rozdzial I niemalze w calo$ci poswiecono na ukazanie kryzysowosci choroby
przewleklej. Czytelnik znajdzie tu tresci dotyczace choroby jako zrédta kryzysu
oraz poglebione analizy dotyczace indywidualnego sposobu doswiadczania diag-
nozy choroby nowotworowej. Na podkreslenie zastuguje fakt, ze Autorka nie
poprzestata wylacznie na doglebnym opisie okresu okotodiagnostycznego i czasu
leczenia, ale poszerzyla perspektywe czasowg o stadium remisji. Jest to niezwykle
istotne, poniewaz po raz kolejny wskazuje na odmiennos¢ choroby onkologicznej
od innych choréb. W przypadku raka trudno jednoznacznie stwierdzi¢, ze pacjent
zostal wyleczony i moze wroci¢ do dotychczasowego funkcjonowania — chorym
towarzyszg ustawiczne obawy o to, czy choroba nie powrdci. Zycie w nieustannym
poczuciu leku i zagrozenia wymusza na przedstawicielach tzw. spoleczenstwa re-
misji wypracowanie sposobow radzenia sobie z tg nowa sytuacjg oraz umiejetnosci
przezycia ,,dobrego Zycia” pomimo mozliwo$ci nawrotu choroby.
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Pierwszg czes$¢ ksigzki zamyka podrozdzial Rodzina w obliczu réznych sytuacji
kryzysowych. Jak stusznie zauwaza Pawlas-Czyz, ,,zachorowanie czlonka rodziny
niesie ze sobg konsekwencje dotyczace kazdej waznej plaszczyzny zycia. Pociaga
za sobg obcigzenie wieloma nowymi zadaniami, do ktérych cztonkowie rodziny
nie sg zwykle przygotowani. Niektdre z nich wynikajg z koniecznosci przejecia
obowiazkéw dotad petnionych przez osobe chorg, inne zas to zupelnie nowe obo-
wigzki generowane przez chorobe” (2018, s. 60). Trudnosci i problemy, w niemalze
wszystkich obszarach funkcjonowania, z jakimi zmagaja si¢ bliscy osoby chorej,
zostaly w tej czedci ksigzki szczegélowo omoéwione. Wydaje sie jednak, ze bardziej
wladciwe byloby umieszczenie tychze rozwazan w rozdziale drugim, poniewaz
wiele miejsca poswiecono w nim wlasnie rodzinie jako srodowisku, w ktérym
proces leczenia chorego ma z reguly miejsce. Przeniesienie wskazanego fragmentu
pozwoliloby na kompleksowe ukazanie sytuacji bliskich w jednym miejscu ksigzki,
bez zbednego rozdzielania tresci i tak wzajemnie sie uzupelniajacych.

Rozdzial IT stanowi wprowadzenie w zagadnienia zwigzane z opiekg nieformalna
nad chorymi onkologicznie. Autorka podkre§la tutaj, ze w polskich realiach to wtas-
nie na opiekunach rodzinnych spoczywa ci¢zar opieki i z reguly to oni zaspokajaja
wszelkie potrzeby oséb przewlekle chorych (Janowicz 2014). Dokonuje ponadto,
w oparciu o gruntowng analize tekstow — zaréwno rodzimych, jak i zagranicznych -
ilustracji zaleznosci miedzy otrzymywanym wsparciem spotecznym (oraz $ciez-
kami jego otrzymywania) a jakoscia zycia w chorobie. Tresci te stanowig bardzo
dobra podstawe dla omawianego w dalszej czesci procesu nadawania znaczenia
chorobie i odnajdywania w niej sensu - tak przez chorego, jak i jego najblizszych.

Cho¢ opieka nieformalna ma ogromne znaczenie dla przebiegu leczenia cho-
rego, to jednak jej dtugotrwale sprawowanie moze wywolywa¢ negatywne zmiany
w funkcjonowaniu oséb jg $wiadczgcych. Zmiany te dotycza z reguly zdrowia
fizycznego i psychicznego, aktywnosci spolecznej opiekuna oraz sfery material-
nego funkcjonowania rodziny. Szczegdlnie warto$ciowy wydaje si¢ zwlaszcza ten
ostatni element, w ktérym to Autorka przytoczyla ciekawe wyniki badan nad
kosztami posrednimi choréb nowotworowych, udowadniajac po raz kolejny, jak
istotne z punktu widzenia spotecznego powinno by¢ zapewnienie adekwatnego
do potrzeb wsparcia dla opiekunéw nieformalnych.

Zawarte w rozdziale III tre$ci mozna podzieli¢ na dwie grupy. Pierwsza uka-
zuje najczedciej realizowane na $wiecie programy wsparcia chorego i jego rodziny
wraz z empirycznymi badaniami, potwierdzajacymi zasadnos¢ ich wykorzystania.
Czytelnik znajdzie tu réwniez omdwienie dostgpnych w Polsce form pomocy,
sposrod ktdrych najlepiej zdaje si¢ by¢ opracowana opieka paliatywno-hospicyjna.
Zgodzi¢ si¢ nalezy rowniez z obserwacja Autorki, w mysl ktorej opieka paliatywna
dostepna jest z reguly u kresu zycia, tymczasem ,najwazniejszym wyzwaniem
w budowaniu wysokiej jakosci systemu pomocy chorym i ich rodzinom w radze-
niu sobie z psychospotecznymi aspektami choroby onkologicznej jest zapewnienie
wsparcia w calym okresie kontinuum opieki. Onkologiczna praca socjalna na miare
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potrzeb XXI wieku powinna obejmowac pomoc jednostce i rodzinie od okresu oko-
fodiagnostycznego, przez poszczegdlne stadia leczenia, w chwili jego zakonczenia,
w okresie remisji, w czasie wznowy, ponownego leczenia, przechodzenia w stan
chroniczny, w czasie u kresu zycia oraz w czasie przezywania zaloby po stracie
bliskiej osoby” (Pawlas-Czyz 2018, s. 20). Za sprawa tak formutowanych postulatow
Autorka dofacza do grona zwolennikéw utworzenia w Polsce odrebnej specjalizacji
w ramach pracy socjalnej - klinicznej pracy socjalnej (Krakowiak 2016).

Druga czes$¢ rozdzialu zostata poswigcona na zaprezentowanie i oméwienie
wynikéw badan wlasnych. Jakkolwiek badania podejmuja istotng tematyke — zna-
czenia pracy z rodzinnymi opiekunami oséb onkologicznie chorych w percepcji
pracownikoéw socjalnych, a ponadto dostarczajg interesujacych poznawczo danych,
wydaje sig, ze Autorka mogta pokusic si¢ o przeprowadzenie ich na wigkszej grupie
badawczej, co pozwoliloby na bardziej doglebne i kompleksowe ukazanie oma-
wianych zagadnien. Za warto$ciowy nalezy uzna¢ pomyst Autorki, aby w pracy
socjalnej z opiekunami oséb choréb wykorzystac formule case managentu. Zgodnie
z nig pracownik socjalny petnigcy role case managera odpowiadaltby za zapew-
nienie dostepu do ustug, dobr i zasoboéw, podnoszac tym samym ciaglosc i jakos¢
dostepnej dla chorego opieki, przy jednoczesnym zapobieganiu problemowi wy-
palenia u opiekunow.

Podsumowujac, nalezy podkresli¢, iz ksigzka autorstwa Sabiny Pawlas-Czyz
to pozycja godna polecenia. Tresci zaprezentowane na jej famach tworza spéjny,
logiczny ciag i wnosza element nowosci do dyskursu naukowego nad sytuacja opie-
kunéw nieformalnych chorych onkologicznie. Wydaja sie istotne oraz potrzebne
réwniez w $wietle aktualnych zmian i proceséw demograficznych, w wyniku kto-
rych obserwujemy rosnaca liczbe oséb starszych, chorych i niesamodzielnych,
wymagajacych stalego wsparcia i opieki. Grupa szczegélnie zainteresowang ni-
niejsza publikacja winni by¢ praktycy opieki zdrowotnej oraz pomocy spotecz-
nej, jak réwniez osoby odpowiedzialne za ksztalt opieki zdrowotnej i ewentualne
zmiany w systemie. Do siegniecia po recenzowang pozycje zachecam jednak takze
pedagogéw spolecznych, socjologéw, pracownikéw socjalnych i studentéw tych
dyscyplin, dla ktérych moze si¢ ona sta¢ zrodlem cennej wiedzy, ale tez inspiracja
do wilasnych dziatan badawczych.
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Sytuacje stresowe uczniéow w srodowisku szkolnym

[Sorokosz I. (2017). Wybrane aspekty funkcjonowania uczniow w sytuacjach stresu
szkolnego. Elblag: Wydawnictwo Panstwowej Wyzszej Szkoly Zawodowej, 209 s.]

Funkcjonujemy w dobie wspolczesnosci, w ktérej dynamika przemian spofeczno-
-politycznych, ekonomicznych i oswiatowych oraz niezwykle szybko postepujaca
technopolizacja zycia oddzialujg na proces wychowania, nauczania i uczenia sig¢
dziecka. Srodowisko spoteczne, w ktérym ono przebywa, stanowi konstytutywny
rozdzial w jego harmonijnym badZ nieharmonijnym rozwoju. W dobie tych prze-
obrazen zaréwno rodzina, jak i szkota zaczynajg traci¢ swdj status. Szkota staje
si¢ kolebka wzrostu negatywnych zachowan uczniéw oraz miejscem generujacym
stres, ktdry ujawnia si¢ w toku codziennego kontaktu uczniéw z nauczycielami.
Stres zatem to jeden z najwiekszych probleméw codziennosci naszego zycia. Dzieci
i mlodziez sg szczegdlnie narazone na jego destrukcyjne dziatanie. Rodzina i szkota
to srodowiska niezwykle wazne w kreowaniu odpornosci mtodych oséb wobec
réznorodnych sytuacji stresowych. W kontekscie powyzszych refleksji poznawczych
i przemyslen autorki powstala ciekawa dla odbiorcéw monografia pt. Wybrane
aspekty funkcjonowania uczniéw w sytuacjach stresu szkolnego.

Publikacja Wybrane aspekty funkcjonowania uczniow w sytuacjach stresu szkol-
nego sklada si¢ z pieciu kompatybilnie i interdyscyplinarnie zaprezentowanych cze-
$ci, w ktorych ukazano innowacyjna problematyke psychologiczno-pedagogiczng
dotyczaca stresu szkolnego, przedstawionego z perspektywy dwoch podmiotéw
edukacyjnych: ucznia i nauczyciela oraz w aspekcie ich wzajemnych relacji.

W rozdziale pierwszym, zatytutowanym Stres psychologiczny i sposoby radzenia
sobie z nim, Irena Sorokosz zapoznaje czytelnika z pojeciem stresu w réznych kon-
cepcjach, z jego wielowymiarowym znaczeniem, podkreslajac szczegdlnie wazny
aspekt edukacyjny. Ukazuje stres w sytuacjach trudnych. Dalej, w trakcie swojej
refleksji, koncentruje si¢ na stresorach, reakcjach na stres oraz réznorodnego typu
zachowaniach wystepujacych w sytuacjach stresu. Autorka opiera si¢ przede wszyst-
kim na paradygmacie koncepcji poznawczej. Odwolujac sie do R. Lazarusa (1999),
przedstawia czynniki, ktére zaangazowane sag w proces powstawania stresu,
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uszczegotawiajac zwlaszcza te sytuacyjne i osobowe, w kontekscie przestrzeni
edukacyjnych. Niezwykle ciekawie opisuje sposoby radzenia sobie ze stresem oraz
jego nastepstwa. Sensowne podsumowanie zamyka pole rozwazan teoretycznych
nad podejmowanymi tresciami.

W rozdziale drugim Irena Sorokosz, postugujac si¢ analizg sekwencyjna, traf-
nie interpretuje stres szkolny, ukazujac go jako palete negatywnych emocji, ktére
wywolywane sg przez wielo$¢ sytuacji zadaniowych i spolecznych. Odwotujac
sie do praktyki szkolnej, prezentuje obecno$¢ tego zjawiska w relacjach uczniow
z nauczycielami i réwie$nikami, w wysoko stawianych wymaganiach dotyczacych
uczenia si¢ oraz w wypelnianiu obowigzkéw szkolnych. Szkota ukazana jest tutaj
jako miejsce wystepowania wielu reakcji stresowych, a same sytuacje szkolne dla
ucznioéw sg trudne, czesto nietatwe do pokonania. W zyciu i aktywnosci uczniow
mamy do czynienia z wieloma sytuacjami ,nowymi” - trudnymi dla nich (adaptacja
w nowym $rodowisku, grupy spolfeczne, podejmowanie nowych zadan i wyzwan,
réznych form aktywnosci, spelnianie nadmiernych wymagan, zagrozenia zwig-
zane z niepowodzeniem, zfa ocena, kara, lek przed odpowiedzig na srodku klasy,
rozwigzywanie zadan przy tablicy, krytyka na forum klasy i in.), na co wskazuje
zaprezentowana przez autorke rzeczywisto$¢ edukacyjna. Wazne jest rowniez
tutaj postrzeganie trudnosci szkolnych oraz podejmowanie efektywnych dziatan
w sytuacjach stresowych. Refleksje na temat duzych zréznicowan zachowan ucz-
niow w szkolnych sytuacjach trudnych zamykaja ten ciekawy i peten kontrowersji
rozdzial.

Problematyka dotyczaca Reakcji szkolnych, jako czynnika stresogennego z per-
spektywy procesu nauczania zostala przedstawiona przez Iren¢ Sorokosz w roz-
dziale trzecim. Ukazanie jej w aspekcie wieloczynnikowym oddzialuje na wiele
obszaréw funkcjonowania nauczyciela i ucznia w srodowiskach spotecznych: rodzi-
nie, szkole, grupach réowiesniczych. Te rzeczywistosci: $wiat uczniéw, nauczycieli
oraz klasy szkolnej to starcie innych §wiatéw — nauczycielskiego i uczniowskiego,
majacych zupelnie odmienne oczekiwania wobec szkoly. Autorka odwotuje si¢ do
wielu badan empirycznych i przedstawia czytelnikowi sytuacje trudne w ocenie ucz-
niow i nauczycieli, a takze najczestsze przyczyny sytuacji stresowych wymienianych
przez uczniéw i nauczycieli. Umiejetnie obiektywizuje, problematyzuje i réznicuje
przejawy oraz nastepstwa stresu w sytuacjach edukacyjnych, czynniki stresogenne
wynikajace z zachowan uczniéw wobec nauczycieli, konflikty z nauczycielamiiich
zrédla, relacje uczniéw z réwiesnikami, pozycje ucznia w klasie, klimat szkoty
i atmosfere panujaca w klasie oraz znaczenie tych ostatnich dla funkcjonowania
ucznioéw i nauczycieli we wspolnej przestrzeni edukacyjnej. Rozdzial ten zawiera
bogate, interesujgce i przydatne tresci prezentujgce duzg wartos¢ poznawcza.

Kwestie zasobow osobistych, ktdre jako relatywnie stale cechy jednostki od-
dzialuja na selektywno$¢ proceséw oceny poznawczej oraz na sam proces radzenia
sobie w wielu sytuacjach trudnych, otwieraja rozdzial czwarty. Irena Sorokosz wy-
kazuje w nim nowos¢ strategii narracyjnej, wskazujac na koherentny i przemyslany
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zwigzek pomiedzy zakresem zasobdw osobistych, ktérymi dysponujg uczniowie,
mogacy w istotny sposob warunkowac¢ prace nauczycieli. Szeroko i wnikliwie uscisla
kwestie leku szkolnego i sposobow radzenia sobie z nim, wprowadzajac czytelnika
w dyskurs i spory toczace si¢ wokot tak waznych, podejmowanych przez nig tre-
$ci. W obrebie poruszanej problematyki sprawnie dokonuje interpretacji pojec,
ktérymi sie postuguje, dobierajac w adekwatny i przemyslany sposéb kategorie
stuzace konstruowaniu §wiadomosci psychologiczno-pedagogiczno-socjologiczne;.

Publikacje zamyka rozdzial piaty, dotyczacy wsparcia spotecznego, ujetego
jako zasob dostarczony przez interakcje z innymi ludzmi oraz jako konsekwencja
przynaleznosci spoltecznej. Charakteryzujac okres dorastania, ktéry powoduje
liczne zmiany rozwojowe u gimnazjalistow i licealistow, prezentujac wlasne badania
empiryczne, autorka przedstawia wage wspierania uczniéw przez rodzing, szkofe,
nauczyciela, rowiesnikéw, instytucje. Prezentuje programy, techniki poznawczo-
-behawioralne, techniki relaksacji, trening asertywnosci, aktywno$¢ fizyczna
isport, ktore pomagaja podmiotom edukacyjnym w przezwycigzaniu stresu. Irena
Sorokosz prowadzi dyskusje¢ na temat skutecznosci ich stosowania w praktyce
pedagogicznej. W rozdziale prezentuje cenny material poznawczy, nowatorski
iaplikujacy do dalszych postepowan badawczych. Publikacje zamyka zakonczenie
oraz obszerna i bardzo wartosciowa bibliografia.

Praca Ireny Sorokosz pt. Wybrane aspekty funkcjonowania uczniow w sytuacjach
stresu szkolnego stanie si¢ dla czytelnika cennym zrédlem teoretyczno-praktycz-
nym, a takze uzupetnieniem dotychczasowych opracowan z zakresu omawianego
tematu, dostepnych na polskim rynku ksiggarskim. Stanowi ona wartosciowo po-
znawcze studium psychologiczno-pedagogiczne, opisowo-analityczno-empiryczno-
-interpretacyjne. Wyrdznia si¢ klarownoscia stawianych probleméw, rzetelnoscia
w sposobie podejmowania dyskusji oraz wyciagganiem ciekawych wnioskéw. Geneza
zainteresowania si¢ prezentowang problematyka wskazuje na duze zaangazowanie
autorki w rzeczywistos¢ edukacyjng polskiej szkoty XXI wieku, funkcjonowa-
nia w niej trzech podstawowych podmiotéw: uczniéw, nauczycieli i rodzicéw
w sytuacjach stresu szkolnego. Ksiazka charakteryzuje si¢ logiczna i przejrzysta
strukturg. Jej warsztat pisarski oceniam jako poprawny, jasny, zrozumialy, zwie-
zly. Rzeczowo i precyzyjnie formutuje mysli. Na uwage zastuguje intelektualna
droga Ireny Sorokosz, przez ktéra przechodzi ona w trakcie pisania oraz narracja
prowadzona w plynny i elastyczny sposdb. Biorac pod uwage potrzebe przygoto-
wania niniejszego opracowania, autorka przyblizyta czytelnikowi wybrane aspekty
funkcjonowania uczniéw w sytuacjach stresu szkolnego. Zaprezentowala inno-
wacyjne spojrzenie na ucznia, nauczyciela, rodzica, proces uczenia si¢, nauczania
i wychowania, wielowymiarowos¢ zjawiska stresu — ,,plagi” XXI wieku, z ktorym
mamy do czynienia coraz czesciej w Zyciu osobistym, w nauce i pracy. Odbiorcami
publikacji moga by¢ studenci, czynni zawodowo nauczyciele, pracownicy naukowi,
psycholodzy, pedagodzy szkolni, pracownicy oswiaty, a takze konsultanci meto-
dyczni oraz wszyscy inni zainteresowani tematem.
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Orientacja przestrzenna osob z niepelnosprawnoscia
wzrokowa - od interdyscyplinarnosci probleméw
ku wspdlczesnym rozwigzaniom

[Kuczyniska-Kwapisz J., Smiechowska-Petrovskij E. (2017). Orientacja przestrzenna
i poruszanie si¢ 0s6b z niepetnosprawnoscig narzgdu wzroku. Wspotczesne techniki,
narzedzia i strategie nauczania. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu
Kardynata Stefana Wyszynskiego, 262 s.]

Monografia pt. Orientacja przestrzenna i poruszanie si¢ 0s0b z niepetnosprawnoscig
narzgdu wzroku. Wspétczesne techniki, narzedzia i strategie nauczania, autorstwa
Jadwigi Kuczynskiej-Kwapisz i Emilii Smiechowskiej-Petrovskij, kompleksowo
prezentuje ustalenia pojeciowe dotyczace rehabilitacji 0séb z niepelnosprawnos-
cig narzadu wzroku oraz towarzyszace im wazkie rozwazania na temat orientacji
przestrzennej i poruszania si¢ oséb niewidomych i stabowidzacych. Czytelnik ma
wrazenie interdyscyplinarnego przejscia od ustalen terminologicznych, poprzez
aktualizacje zalozen teoretycznych, do badan dotyczacych strategii, technik oraz
narzedzi niezbednych w nauczaniu orientacji przestrzennej, co $wiadczy o upo-
rzadkowanej konstrukcji koncepcyjnej publikacji. Natomiast samodzielne i bez-
pieczne poruszanie sie 0sob z niepelnosprawnoscia narzadu wzroku jako niezbedny
warunek ich samorealizacji poprzez osobiste i zawodowe przeksztalcanie zastanej
rzeczywistosci stanowi aktualng retoryke autorskich rozwazan.

Ksigzke tworzy siedem opracowan, ktore poprzedza wstep, a konczy spis bi-
bliograficzny. Pierwsze z nich, zatytulowane Kluczowe zagadnienia rehabilitacji
0s6b z niepetnosprawnosciqg narzgdu wzroku z zaznaczeniem istotnosci orientacji
przestrzennej i lokomocji, autorstwa Jadwigi Kuczynskiej-Kwapisz wprowadza
czytelnika w problematyke rehabilitacji oraz nauczania orientacji przestrzennej
i poruszania si¢ 0sob z niepelnosprawnoscig narzadu wzroku, jako specyficzng jej
forme oddzialywania w zakresie leczniczym, psychicznym, spolecznym, zawodo-
wym oraz ksztalcenia ogolnego. Autorka podkreslajac, ze orientacja przestrzenna
i samodzielne poruszanie si¢ odgrywaja znaczaca role w przystosowaniu spotecz-
nym oséb niewidomych i stabowidzacych, porusza znaczenie kompensacyjnej roli
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zmystu stuchu, dotyku oraz czucia pozycji i ruchu ciala. Mozna przyjaé, iz niniejsze
opracowanie stanowi wprowadzenie do kolejnych usystematyzowanych rozwazan
na temat tradycyjnych i nowoczesnych mozliwosci wspomagania orientacji prze-
strzennej osob z niepelnosprawnoscia narzadu wzroku.

Rozdzial Jadwigi Kuczynskiej-Kwapisz i Jacka Kwapisza, zatytulowany Strategie
nauczania orientacji przestrzennej i poruszania si¢ 0sob niewidomych, eksponuje:
podstawowe pojecia i umiejetnosci jednostki niewidomej z zakresu orientacji
przestrzennej (wiczenia rozwijajace i utrwalajace pojecia przestrzenne, techniki
ochraniajace jednostke przed upadkiem, sposoby ustalania kierunku marszu, sy-
stematycznego poznawania otoczenia, odnajdywania upuszczonych przedmiotoéw
oraz korzystania z pomocy przewodnika); techniki postugiwania si¢ dtuga laska
(technika diagonalna, technika dotykowa, sposoby chodzenia po schodach z laska
oraz korzystania ze schodéw ruchomych); wiadomosci i umiejetnosci niezbedne
do samodzielnego poruszania si¢ w otwartej przestrzeni publicznej oraz do korzy-
stania ze $rodkéw komunikacji miejskiej; wiadomosci i umiejetnosci potrzebne
do postugiwania si¢ nawigacja, planami, mapami, w tym kartografig dotykowa.
Ponadto autorzy prezentuja projekt podstawy programowej orientacji przestrzennej
dla uczniéw niewidomych w ré6znym wieku - réwniez dorostych. W zalaczonym
do tekstu aneksie znajduje si¢ skala ocen z zakresu orientacji przestrzennej i bez-
piecznego samodzielnego poruszania si¢ 0s6b niewidzacych.

W kolejnym rozdziale Jadwiga Kuczynska-Kwapisz porusza zagadnienie strategii
nauczania orientacji przestrzennej i bezpiecznego poruszania sie, lecz podmiotem
tego nauczania czyni osobe stabowidzacg. Dokonuje opisu czynnikéw warunkuja-
cych stopien postugiwania si¢ wzrokiem, akcentujac wplyw stanéw patologicznych
oka na funkcje¢ widzenia, takich jak: bielactwo, niedorozwdj lub ubytek teczowki,
za¢ma, zmiany na dnie oka przy cukrzycy, zwyrodnienie plamki zéttej, jaskra,
zanik nerwu wzrokowego, wysoka krétkowzrocznos¢, barwnikowe zwyrodnienie
siatkowki, brak soczewkiioczoplas. W dalszej czgsci autorka opisuje oceng spraw-
nosci narzadu wzroku, na ktorg sktada si¢ ocena kliniczna, wywiad z badanym oraz
ocena czynnosciowa, a nastepnie przedstawia indywidualny program nauczania
dla osoby stabowidzacej, ktéry powinien by¢ skonstruowany przez nauczyciela
orientacji przestrzennej. W drugiej czesci opracowania swojg uwage poswieca
réznym rodzajom pomocy uzywanym do orientowania si¢ przestrzennego, wska-
zéwkom metodycznym i praktycznym wspomagajacym funkcjonowanie oséb
stabowidzacych. Tak jak do poprzedniego opracowania, tak réwniez do niniejszego,
zalaczony zostat aneks prezentujacy skale ocen z zakresu orientacji przestrzennej
i bezpiecznego, samodzielnego poruszania si¢ jednostek stabowidzacych.

Kluczem do prowadzenia profesjonalnej, kompleksowej pracy rehabilitacyj-
nej z osobami niewidomymi i stabowidzacymi powinno by¢ interdyscyplinarne
podejscie do zagadnienia orientacji przestrzennej i lokomocji oséb z niepeino-
sprawnoscig narzadu wzroku - podkresla Jadwiga Kuczynska-Kwapisz w ostatnim
opracowaniu zatytulowanym Orientacja przestrzenna z mobilnoscig jako problemy
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interdyscyplinarne i wyzwania dla profesjonalistow. Zaznacza, ze duzym wyzwa-
niem jest praca rehabilitacyjna z seniorami z niepelnosprawnoscig wzrokows,
szczegolnie ze wzgledu na zlozonos¢ ich potrzeb rehabilitacyjnych wynikajacych
z indywidualnych, naturalnych zmian patologicznych zachodzacych w sferze zycia
biologicznego, psychicznego i spotecznego. Drugim waznym aspektem i réwniez
nie lada wyzwaniem jest wspotpraca nauczycieli orientacji przestrzennej z ro-
dzicami dzieci z niepelnosprawnoscig narzagdu wzroku. Autorka biorgc udziat
w projekcie ,Miedzynarodowa Szkota Matek”, uczestniczyta w spotkaniach z rodzi-
cami dzieci niewidzacych nie tylko z Polski, lecz takze z Ukrainy, Rosji, Bialorusi,
Kazachstanu, Gruzji, Indii, USA. Przytacza najczesciej zadawane przez nich pytania
wraz z odpowiedziami.

Trzy kolejne rozdziaty opracowata Emilia Smiechowska-Petrovskij. W pierw-
szym zatytulowanym Elektroniczne narzedzia wspomagajgce orientacje prze-
strzenng i samodzielne poruszanie si¢ 0s6b z niepetnosprawnoscig narzgdu wzroku
autorka prezentuje funkcjonalnos¢ elektronicznych narzedzi wspomagajacych po-
ruszanie si¢ 0s6b niewidzacych: Electronic Travel Aids - ETA oraz elektronicznych
narzedzi nawigacyjnych stuzacych do orientowania sie¢ w przestrzeni: Electronic
Orientation Aids - EOA. Funkcjonalno$¢ tego rodzaju technologii wspomagajacych
przejawia si¢ gtéwnie w efektywnym budowaniu map poznawczych terenu przez
jednostki z niepelnosprawnos$cig narzadu wzroku, co moze istotnie wplywac na
zwiekszenie ich samodzielnej i bezpiecznej mobilnosci. Jednak aby narzedzia te
mogty by¢ wladciwie i efektywnie uzytkowane w zakresie poruszania sie i orienta-
cji w przestrzeni - pisze autorka - niezbedne jest zapoznanie si¢ z odpowiednimi
instrukcjami metodycznymi.

W kolejnym rozdziale pt. Elektroniczne narzedzia wspomagajqgce orientacje prze-
strzenng i samodzielne poruszanie si¢ w perspektywie 0s6b z niepetnosprawnoscig
narzgdu wzroku autorka prezentuje badania obejmujace stopien wykorzystywania
opisanych powyzej narzedzi, przebieg procesu nabywania o nich wiedzy i umiejet-
nosci postugiwania sie¢ nimi, jak réwniez znaczenia przypisywane im przez osoby
niewidzace w ich codziennym funkcjonowaniu. Opracowanie wiencza dyspozycje
do wywiadu.

Ostatni rozdzial, autorstwa Emilii Smiechowskiej-Petrovskij, zatytutowany
jest Pies przewodnik w orientacji przestrzennej i samodzielnym poruszaniu sig 0sob
z niepetnosprawnoscig narzqgdu wzroku. Autorka wprowadza czytelnika w obszar
historycznych aspektéw wykorzystania psa przewodnika na rzecz oséb z dysfunk-
cja wzroku. Ukazuje jego znaczenie dla mobilnosci tych jednostek, a takze kresli
wspolczesng praktyke zwigzang ze szkoleniem pséw przewodnikéow. Opracowanie
konczg wskazéwki metodyczne mogace mie¢ znaczenie dla skutecznego nabywania
umiejetnosci poruszania si¢ z psem przewodnikiem oraz podsumowanie.

Prowadzony na kartach monografii dyskurs dotyczy wazkich i niezwykle ak-
tualnych probleméw zwiazanych z orientacja przestrzenng i samodzielnym bez-
piecznym poruszaniem si¢ 0sob z niepelnosprawnoscia narzadu wzroku w réznym
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wieku. Zaprezentowane ustalenia pojeciowe oraz koncepcje teoretyczne, poszerzone
o autorskie badania i udokumentowane spisem polskich i obcojezycznych pozycji
literaturowych, wskazaly na waznos$¢ procesu rehabilitacji 0séb niewidomych
i stabowidzacych - na jego ciagly postep i nieodlaczng interdyscyplinarnos¢.
Kazdy czytajacy poszerzy swoja wiedze o §wiadomos¢ potrzeby intensyfikacji
dziatan (nie tylko tyflopedagogdw) na rzecz oséb z niepelnosprawnoscia narzadu
wzroku — dziatan, ktére pozwola na samodzielne i bezpieczne poruszanie si¢ tych
0s0b w przestrzeni, a tym samym umozliwig im podejmowanie warto$ciowych rél
spolecznych z prawem do kreowania jakosci godnego zycia, bez wzgledu na ogra-
niczenia wyznaczone niepelnosprawnoscig. Powyzsze sprawia, ze grono odbiorcéw
ksigzki Orientacja przestrzenna i poruszanie sig 0sob z niepetnosprawnoscig narzgdu
wzroku. Wspétczesne techniki, narzedzia i strategie nauczania moga stanowic re-
prezentanci réznych srodowisk naukowych, w sposob szczegélny tyflopedagodzy
oraz studenci kierunkow pedagogicznych, zwlaszcza pedagogiki specjalne;j.
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Ksiazki dla niewidomych dzieci

[Smiechowska-Petrovskij E. (2017). Ksigzki literackie dla niewidomych dzieci w mlod-
szym wieku szkolnym. Perspektywa dorostych posrednikéw. Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe Uniwersytetu Kardynala Stefana Wyszynskiego w Warszawie, 434 s.]

Monografia Ksigzki literackie dla niewidomych dzieci w mtodszym wieku szkolnym.
Perspektywa dorostych posrednikow dotyczy warunkoéw, w jakich odbywa sig insty-
tucjonalna, celowa inicjacja czytelnicza i literacka niewidomych dzieci w mlodszym
wieku szkolnym oraz ich komunikacja literacka. Wpisuje sie to w kontekst badan
irefleksji nad literaturg dla dzieci, bedaca niewatpliwie autonomicznym obszarem
pi$mienniczym, istniejacym niezaleznie od literatury dla dorostych, ktéry winien
taczy¢ najwyzsza sztuke — warto$¢ artystyczng z forma najprostsza, i wobec kto-
rej nalezy stosowa¢ wysokie wymagania krytyczne. Zagadnienia te usytuowane
sa w kontekscie szczegdlnego odbiorcy utworu literackiego, jakim jest dziecko
niewidome. Dzieci widzace maja wiele okazji samodzielnego kontaktu z ksigzka,
np. w ksiegarniach, domach, sklepach, czytelniach. W naturalny sposéb moze je
zainteresowac szata graficzna ksiazKki i jej tre$¢. Dzieci niewidome pozbawione
wizualnych bodzcéw moga nie wiedzie¢ o istniejacej mozliwosci wyboru jednej
ksigzki sposréd innych.

Problemy, ktére opisano w recenzowanej monografii, s3 wazne, tak z teore-
tycznego, jak i praktycznego punktu widzenia, ale jak dotad byly niedostrzegane
w obszarze badan interdyscyplinarnych pedagogiki specjalne;.

Konstrukcja recenzowanej ksigzki naukowej sklada si¢ z trzech czgsci, a miano-
wicie: teoretycznej — stanowiacej wprowadzenie do badan wtasnych, metodologicz-
nej — opisujacej sposob prowadzonych poszukiwan naukowych oraz empiryczne;.
Przyjeta struktura jest logiczna i §wietnie porzadkuje calo$¢ opracowania. Pierwsza
cze$¢ monografii poswigcona jest inicjacji czytelniczej i literackiej dzieci oraz
roli posrednika w lacznosci czytelnika dzieciecego z ksiazka literacka. Jej celem
jest zobrazowanie kontekstu pierwszych kontaktéw malego odbiorcy z utworem
literackim, w ktérym ocena formy i zawartosci tresciowej ksigzki dokonywana
przez doroslego, jego sad estetyczny, przekonania dotyczace funkcji, jakie powinna
pelni¢ ksigzka, a takze pol dzieciecej percepciji — ich zasigegu i ograniczen — maja
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podstawowe znaczenie w procesie dopuszczania w obreb doswiadczen osobistych
dzieci okreslonych pozycji czytelniczych. W tej czesci zaprezentowano réwniez
doniesienia z badan dotyczacych jakosci posredniczenia dorostego miedzy dzie-
ckiem a ksigzka literacka, odnoszace si¢ do wiedzy dorostych na temat literatury
dzieciecej, koncepcji ksigzki, kryteriow wyboru ksigzek, funkcji jej przypisywanych,
a takze do tresci spoteczno-kulturowych transmitowanych przez teksty dostepne
dla mlodszych odbiorcéw.

Skoncentrowano si¢ rowniez na uwarunkowaniach inicjacji czytelniczej i lite-
rackiej malego niewidomego dziecka, prezentujac stan wiedzy na temat proceséw
poznawczych dzieci niewidomych, rozwoju jezykowego i proceséw kompensa-
cyjnych, ze szczegdlnym uwzglednieniem kompensacji werbalnej i poczatkowej
edukacji brajlowskiej. Na tym tle ukazano dodatkowe kompensacyjne walory
ksigzek literackich mozliwe do uzyskania w pracy dziecka niewidomego z litera-
turg. Celem zaprezentowanych tresci jest przede wszystkim ukazanie zlozonosci
procesow inicjacji czytelniczej i literackiej odbiorcy z gleboka niepetnosprawnoscia
wzroku, a takze szczegélnego znaczenia dorostego, w jeszcze wigkszym stopniu
warunkujacego zakres publikacji udostepnianych odbiorcy, niz ma to miejsce
w przypadku dziecka bez dysfunkcji wzroku.

W czeéci teoretycznej omoéwiono takze forme i tres¢ ksigzek dla niewido-
mych odbiorcow: koncepcje ksiazki dla 0séb bez funkcjonalnie uzytecznych
mozliwosci wzrokowych oraz jej materialowe przemiany pod wzgledem cech
wydawniczo-formalnych.

Druga cze$¢ zostata poswiecona zagadnieniom metodologicznym badan wias-
nych. Okreslono cele projektu badawczego wraz z motywami jego podjecia, prob-
lemy badawcze oraz metody, techniki i narzedzia pomiaru zmiennych, a takze teren
eksploracji i badang populacje. Poczyniono takze szczegétowe uwagi dotyczace
metod opisu statystycznego i analizy materialu empirycznego wraz z wyjasnie-
niami sposobu prezentowania wynikéw badan. Dokonano réwniez charakterystyki
badanej populacji.

Pytania problemowe, na ktére uzyskano odpowiedzi w wyniku przeprowa-
dzonych badan, to:

1. Jaka jest oferta ksigzek literackich dla niewidomych dzieci w mtodszym
wieku szkolnym na poziomie wydawnictw, bibliotek osrodkéw szkolno-
-wychowawczych dla niewidomych, propozycji nauczycieli edukacji wczes-
noszkolnej, wychowawcéw internatu w osrodkach szkolno-wychowawczych
dla niewidomych pod wzgledem formy, struktury i zawartosci tresciowe;j?

2. W jaki sposéb profesjonalni dorosli posrednicy (nauczyciele, wychowawcy;,
bibliotekarze) pomiedzy niewidomym dzieckiem w mtodszym wieku szkol-
nym a ksigzka literacka ksztaltuja oferte czytelniczg dla niewidomych dzieci
w mlodszym wieku szkolnym i posredniczg pomiedzy dzieckiem a ksigzka
w procesie inicjacji czytelniczej i komunikacji literackie;j?
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o Jakimikryteriami kieruja si¢ dorosli posrednicy podczas wyboru ksig-
zek literackich na rzecz dzieci?

« Jakie funkcje ksigzki definiujg doro$li posrednicy?

o Jaka wiedzg o ksigzkach dla dzieci majg dorosli posrednicy?

o Jakie sg preferencje lekturowe dorostych posrednikéw na rzecz niewi-
domych dzieci w mlodszym wieku szkolnym?

3. Jakajest koncepcja ksigzek literackich dla niewidomych dzieci w mlodszym
wieku szkolnym, prezentowanych przez dorostych posrednikéw w komu-
nikacji literackiej (wydawcéw, nauczycieli, wychowawcéw, bibliotekarzy)?

o Czy koncepcja ksigzki dla niewidomych dzieci w mlodszym wieku
szkolnym jest zgodna z koncepcja ksigzki dla niewidomego dziecka
sformulowang przez Elzbiete Czacka?

Opisany sposob prowadzenia badan jest mocna strong recenzowanej ksigzki
i dobrym przykladem dla oséb rozpoczynajacych poszukiwania naukowe.

W czeéci trzeciej monografii ukazano oferte ksigzek literackich dla tej grupy
odbiorcéw, analizujac wielko$¢ ksiegozbioréw bibliotecznych i ich zawartosc,
aktywno$¢ czytelniczg dzieci niewidomych w mlodszym wieku oraz zaleznos¢
od lekcyjnych propozycji lekturowych, jak réwniez warunki tworzenia oferty
czytelniczej przez instytucje dzialajace na rzecz odbiorcéw z dysfunkcjg wzroku.

Zaprezentowano znaczenie dorostych posrednikow, a mianowicie nauczycieli,
wychowawcow i bibliotekarzy, w ksztaltowaniu oferty czytelniczej i posrednicze-
niu w procesie inicjacji czytelniczej i literackiej niewidomego dziecka, wykazujac
jednoczesnie specyfike posredniczenia dla kazdej z wymienionych grup zawodo-
wych. Zwrdcono uwage na pozycje ksigzek literackich w procesie wprowadzania
niewidomych dzieci w $wiat kultury symbolicznej, ich formy i zawartos¢ tresciowa
oraz przypisywane im przez posrednikéw funkgcje.

Dokonano analizy preferencji lekturowych nauczycieli, wychowawcéw i bibliote-
karzy na rzecz dzieci, w odniesieniu do preferencji formalnych i $wiatopogladowych.

Omowiono uwarunkowania predylekeji dorostych posrednikéw. Zarysowano
specyfike wyborow ksigzkowych posrednikow we wlasnej praktyce czytelniczej,
przesfanki istotne dla omawiania tekstow literackich w okreslony sposéb, podejscie
do czytelnictwa niewidomych dzieci, a takze wiedz¢ na temat prozatoréw i poetéw
tworzacych dla dzieci.

Biorac pod uwagg literature przedmiotu i wyniki badan wlasnych, wytoniono
koncepcje ksigzki literackiej, jaka maja wspolczesni instytucjonalni posrednicy
miedzy niewidomym dzieckiem a ksigzka literacka, wskazujac na zwigzki tej
koncepcji z koncepcjami historycznymi i rozbieznosci miedzy nimi.

Monografie zamyka podsumowanie, zawierajace syntez¢ wynikow badan
i postulaty pomocne zaréwno w praktyce tyflopedagogicznej, jak i dla dalszych
poszukiwan badawczych. Stwierdzono, iz mozliwos¢ uksztaltowania si¢ nowego
podejscia do inicjacji czytelniczej i literackiej niewidomego dziecka oraz procesu
jego komunikacji literackiej w edukacji wczesnoszkolnej zalezy od wielu czynnikéw.
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Szczegolnie podkreslono dwie sfery, z ktérymi sg one zwigzane, a mianowicie:
makropoziom i mikropoziom. Makropoziom dotyczy uksztaltowania scentrali-
zowanej, narodowej strategii dotyczacej poszerzania oferty czytelniczej dla oséb
z dysfunkcja wzroku, ze szczegdlnym uwzglednieniem odbiorcéw najmtodszych.
Stusznie zaznaczono, iz dostep do ksigzek literackich to prawo, a nie przywilej
0s6b niewidomych. Ujawnione w wyniku badan pozytywne aktywnosci oddolne
w $rodowisku tyflopedagogow w osrodkach szkolno-wychowawczych dla dzieci
z niepelnosprawnoscia narzadu wzroku sg ogromnym potencjalem, ale nie przekta-
daja sie na cato$ciowy obraz badanego zjawiska. Niescentralizowane, rozproszone
dzialania nie pozwalajg na trwala poprawe analizowanego stanu. Jako przyktad
konsekwentnie realizowanej scentralizowanej strategii podano Wielka Brytanie,
gdzie prowadzi si¢ dzialania na rzecz udost¢pniania osobom niewidomym 1000
najpopularniejszych pozycji czytelniczych w danym roku, w tym literatury dzie-
ciecej w liczbie 100 tytuléw. Takie zaplanowane dzialanie jest bardzo potrzebne,
ale w Polsce powinno obejmowac zaréwno tresé, jak i forme ksigzki, zwlaszcza
szczegblnie pozadang — rownolegle brajlowska i czarnodrukowq z grafika dotykowa,
majaca nikly reprezentacje, bedaca konstruktem postulowanym.

W odniesieniu do drugiej sfery, obejmujacej praktyke posrednikéw — nauczy-
cieli, wychowawcow i bibliotekarzy, okreslonej jako mikropoziom, istotne jest
przede wszystkim wsparcie tyflopedagogow, zwlaszcza na etapie zdobywania kwa-
lifikacji zawodowych i podnoszenia kompetencji w zakresie wiedzy o literaturze
dzieciecej i pracy z ksigzka.

W monografii zawarto rowniez aneksy, obejmujgce cenne narzedzia badawcze,
a takze material ilustracyjny, obrazujacy oferte ksigzek literackich dla niewidomych
dzieci w mlodszym wieku szkolnym. Udostepniono czytelnikom trzy kwestionariu-
sze ankiety zastosowane w badaniach przeprowadzonych w specjalnych osrodkach
szkolno-wychowawczych dla dzieci niewidomych i stabowidzacych, pierwszy dla
nauczycieli nauczania zintegrowanego, drugi dla wychowawcéw w internatach,
trzeci dla bibliotekarzy. Wymienione narzedzia badawcze moga znalez¢ zastoso-
wanie w dalszych poszukiwaniach naukowych, po uplywie pewnego czasu, a takze
po nieznacznych modyfikacjach, w celu opracowania omawianego zagadnienia dla
innych grup wiekowych.

Reasumujac, recenzowana monografia stanowi istotny wkiad w rozwéj pedago-
giki specjalnej. Jest ona starannie przygotowana zaréwno pod wzgledem formal-
nym, jak i merytorycznym. Forma graficzna i redakcyjna ksigzki jest bardzo dobrze
opracowana. Moze stanowi¢ wzor dla pedagogéw przygotowujacych dysertacje
naukowe. W teoretycznej czesci ksigzki zamieszczono szczegélowy przeglad naj-
wazniejszych pozyciji z literatury dotyczacej omawianego tematu, uwzgledniajgc
opracowania polskie i obce. W czesci empirycznej natomiast przedstawiono do-
ciekania naukowe, pozwalajace na dokonanie analizy pogladéw wczesniejszych
badaczy w kontekscie recepcji we wspdlczesnej praktyce edukaciji i rehabilitacji
dzieci niewidomych i okreslono stan oferty ksigzek oraz specyfike posredniczenia
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dorostych miedzy dzieckiem a ksigzka. Na podstawie literatury naukowej i wy-
nikéw badan wlasnych opracowano model ksigzki literackiej dla niewidomego
dziecka w mlodszym wieku szkolnym.

Omawiana monografia powinna stanowi¢ obowigzkowg lekture dla studentow
tyflopedagogiki, edukacji wlaczajacej i integracyjnej. Z pewnoscig zainteresuje
ona nauczycieli edukacji weczesnoszkolnej, wychowawcow internatu i biblioteka-
rzy pracujacych w szkotach i osrodkach, w ktorych uczg sie i przebywaja dzieci
niewidome, a réwniez literaturoznawcow i bibliotekoznawcéw zajmujacych sie
literaturg dziecieca.
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Pedagodzy spoleczni o kobietach w sitach powietrznych

[Odrowaz-Coates A., Perkowska-Klejman A. (2016). Kobiety przestworzy.
Refleksyjnosc biograficzna kobiet stuzgcych w Sitach Powietrznych Polski i Wielkiej
Brytanii. Warszawa: Wydawnictwo Difin, 194 s.]

Wojsko jest przestrzenig spoteczng zdominowang przez mezczyzn, Srodowiskiem,
w ktérym nawet w XXI wieku dostrzec mozna blokowanie dostepu kobietom do
wysokich stanowisk w armii, ich dyskryminacje i stygmatyzacje. Powszechnie
panujacy stereotyp, ze to mezczyzni sg od ,,zabijania”, a kobiety ,,dajg Zycie”, nie
jest nigdzie tak wyraznie widoczny i podkreslany jak w $wiecie zbrojen i wojny.
Globalizacja, postmodernizm i zmiany cywilizacyjne nie pozostaja bez wplywu
na armig oraz formy prowadzonych przez nig wojen. Sita fizyczna przestaje by¢
argumentem na polu walki. Misje pokojowe oraz zmiana taktyki prowadzenia
konfliktéw zbrojnych, rozwinieta technologia, oddzialujaca m.in. na przemyst
militarny, zmniejszaja zapotrzebowanie na sile migsni i agresje jako najwazniejsze
cechy zolnierza. W armii pojawia si¢ miejsce dla kobiet.

Anna Odrowaz-Coates oraz Anna Perkowska-Klejman, w ksigzce Kobiety
przestworzy. Refleksyjnosé biograficzna kobiet stuzgcych w Sitach Powietrznych
Polski i Wielkiej Brytanii, zmierzyly si¢ z tym nielatwym zagadnieniem, jakim
jest funkcjonowanie kobiet w wojsku. Problematyke te podjety na kanwie biografii
brytyjskich i polskich zolnierek pracujacych w lotnictwie wojskowym. Ksigzka
ta zasluguje na uwage z wielu powodéw. Wzbogaca dotychczasowg wiedze na
temat sytuacji pilotek, nawigatorek i kontrolerek lotéw wojskowych, co stanowi
oryginalny temat badan naukowych, dotychczas rzadko podejmowany w polskiej
literaturze pedagogicznej. Autorki przeprowadzity badania na trudno dostepnych
grupach respondentek — kobiet zolnierek — ktére tworzg zbiorowos¢ unikatowas, ze
wzgledu na otwierajacg si¢ dopiero w tej przestrzeni partycypacje kobiet. Autorki
nie odbiegaja od obranego tematu. Zajmuja si¢ konkretnym problemem, nakre-
$lajac jego tlo spoleczne i historyczne, ktore staje si¢ podstawg do zrozumienia
loséw zyciowych respondentek. Ponadto publikacja wpisuje si¢ w aktualny i wazny
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dyskurs o kobietach w wojsku, problem dotykajacy praktycznie kazdego europej-
skiego kraju.

Ksigzka sklada si¢ z siedmiu rozdziatéw. Pierwszy prezentuje rozwazania na
temat meskiej dominacji w przestrzeni armii oraz stereotypy dotyczace stuzby
wojskowej kobiet. W drugim nakreslone zostato tto historyczne, pokazano funkcjo-
nowanie kobiet w armii podczas II wojny §wiatowej i po jej zakonczeniu. Rozdzial
trzeci to charakterystyka sytuacji kobiet w NATO. Autorki podjety w nim bardzo
istotny watek trudnosci, z jakimi spotykaja sie zotnierki: przeszkody w uzyskaniu
wysokich stopni awansu, przemoc seksualng oraz problem pozytywnej dyskrymi-
nacji. Kolejny rozdzial jest przestrzenig metodologiczng, w ktérej Anna Odrowaz-
-Coates i Anna Perkowska-Klejman zawarly opis warsztatu badacza. W rozdziale
piatym poddano analizie zebrany material badawczy, ktéry stanowily wywiady
z ,kobietami przestworzy” w armii brytyjskiej i polskiej. Ostatnie dwa rozdziaty
to podsumowanie, zakonczenie, rekomendacje i sugestie dotyczace omawianej
problematyki.

W czesdci teoretycznej ksiazki, jak zauwaza recenzent naukowy Mariusz
Korczynski, ,wprowadzajacej w problematyke badawcza, znajdujemy z duzg swo-
boda i trafnoscia dokonany opis aktualnej, wcigz waznej problematyki uplciowienia
sit zbrojnych, historycznej refleksji nad udzialem kobiet w wysitku zbrojnym [...]
oraz analize aktualnego miejsca kobiety — zolnierza. Wszystkie podjete watki
wspierane sg bardzo trafnie dobrang literaturg przedmiotu”. W czesci tej Autorki
przedstawiajg analize statystyk dotyczacych kobiet w wojsku, siegaja po opinie
politykow dotyczace podejmowanej tematyki, opisujg udziat ,,kobiet przestworzy”
w lotnictwie od okresu II wojny $wiatowej az po wojska NATO. Anna Odrowaz-
-Coates i Anna Perkowska-Klejman, wykorzystujac dane zgromadzone przez Biuro
ds. Kobiet w Sitach NATO, przedstawily sytuacje kobiet w poszczegdlnych kra-
jach Sojuszu, ujawniajac zjawisko niedoreprezentacji Zolnierek, szczegélnie wéréd
wyzszych stopni oficerskich. Opisany przez autorki problem jest wazng kwestia
spoleczng. Nieliczne przyktady kobiet w dowddczych stopniach wojskowych pul-
kownika czy generalskich pokazuja, jak dtugo wojsko bylo zamkniete na zenska
ple¢, na mozliwo$¢ kariery, jak obecne jest nadal funkcjonowanie ,,szklanego su-
fitu”. Wskazujg na jeszcze inne dos¢ istotne zjawisko — rezygnacje lub przerwanie
ciggu kariery wojskowej ze wzgledu na pojawienie si¢ dziecka. Kobiety te ,,porzucaja
swoje role operacyjne i przechodza do sektora administracyjnego, co znacznie
obniza ich szanse na awans” (s. 52).

Czes$¢ empiryczna ksigzki opiera si¢ na antropologicznych badaniach w terenie.
Autorki przez pie¢ lat zbieraly dane w Wielkiej Brytanii oraz w Polsce, majace
postaé: zwiadu socjologicznego, wywiadéw swobodnych, badania tzw. grup fokuso-
wych oraz badan biograficznych. Imponujace bylo dotarcie do grupy respondentow,
ktdra zdawala si¢ by¢ poza zasiggiem badan. Objete nimi zostaly osoby zajmujace
rézne stanowiska w wojsku, bedace na réznych poziomach istniejacej tam hierar-
chii. Respondentki r6znit wiek, staz zawodowy oraz plany co do dalszej stuzby
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wojskowej. W opisywanej grupie pojawily si¢ emerytki oraz bliskie przejscia na
emeryture zolnierki. W tym kontekscie warto zwrdci¢ uwage na fakt, ze autorkom
udalo si¢ dokonac¢ analizy z perspektywy wielopokoleniowe;.

Zaprezentowane przez Anne Odrowaz-Coates i Anne Perkowska-Klejman stu-
dia utrzymane s3 w nurcie badan biograficznych. Refleksyjnos¢ zostala wybrana
przez autorki jako czynnik spajajacy i opisujacy doswiadczenia respondentek.
W publikacji zaprezentowano biografie z perspektywy edukacyjnej, rodzinnej
oraz zawodowej. Autorki opisaty proces rekrutacji do wojska, dostepnos¢ zawodu,
aspekty psychologiczne zatrudnienia kobiet w zdominowanych przez mezczyzn
niebezpiecznych profesjach, istnienie tzw. szklanego sufitu.

W publikacji podjeto wazny spolecznie temat wspoltworzenia armii przez
obie plci. Spoleczenstwo XXI wieku nadal nie jest wolne od zjawiska zawodowej
dyskryminacji, ciagle funkcjonuje podzial na profesje ,,typowo meskie” i ,,typowo
kobiece”, uwzgledniajace rodzaj plci nad prezentowanymi przez jednostke kom-
petencjami, umiejetnosciami i wiedzg. W niektdrych przestrzeniach mozna nadal
zaobserwowac zjawisko segmentaryzacji i segregacji rynku pracy. Swiat wojska jest
doskonalym tego przykladem: kobiety stanowia bowiem co najwyzej 10 proc. tej
spolecznosci, maja problemy w procesie rekrutacji, spotykaja si¢ z dyskryminacja,
zwigkszonymi lub zmniejszonymi wymaganiami w poréwnaniu do mezczyzn,
molestowaniem seksualnym, trudnos$ciami w realizacji siebie na polu prywatnym
jako matki.

Autorki omawianej ksigzki szeroko analizujg ten problem, stawiajac pytanie,
czy mozliwe jest stworzenie koedukacyjnej armii. Pojawia sie proba odpowiedzi na
to zagadnienie — wspoitworzenie wojska przez kobiety i mezczyzn ma podstawy
do realizacji, poniewaz ,kazda z plci ma do zaoferowania armii co$ bardzo jej po-
trzebnego (...) kobiety ze wzgledu na posiadane cechy charakteru moga prowadzi¢
negocjacje oraz rozwigzywac konflikty bez uzycia sity. Wspolczesnie rola Zotnierzy
coraz rzadziej jest walka oparta na agresji i sile fizycznej. Zolnierze prowadza misje
pokojowe, tagodza konflikty” (s. 22—-23). Autorki zwracajg jednak uwage na ptynace
zagrozenia m.in. faworyzowania kobiecej mniejszosci, co byloby niezgodne z ideg
réwnosci i stanowilo dyskryminacje mezczyzn. Anna Odrowaz-Coates i Anna
Perkowska-Klejman analiz¢ problemu koedukacji w wojsku puentuja nastepujaco:
»koedukacyjna armia jest mozliwa. Bledne jest natomiast zalozenie, Ze istnieje
tatwy i szybki sposob na to, aby znacznie zwigkszy¢ liczbe kobiet w wojsku” (s. 29).

Kobiety przestworzy. Refleksyjnos¢ biograficzna kobiet stuzgcych w Sitach
Powietrznych Polski i Wielkiej Brytanii to publikacja, ktorej najwazniejszymi wa-
lorami sg warto$¢ poznawcza oraz interdyscyplinarny charakter. Jest interesujagcym
zrédlem wiedzy na temat historycznej i spotecznej partycypacji kobiet w zawodach
zdominowanych przez mezczyzn, wzbogaca zasoéb wiadomosci na temat kobiet
w lotnictwie wojskowym, a ponadto moze stac si¢ wazng inspiracjg dla oséb zainte-
resowanych tematyka rownouprawnienia. Przystepny jezyk czyni ksiazke czytelng
dla szerokiej warstwy odbiorcéw, dajac mozliwos¢ popularyzacji wynikéw badan.
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Udzial kobiet w przestrzeniach zdominowanych przez mezczyzn, udziat réwny,
bez dyskryminacji w ktdrgkolwiek strone, staje si¢ niezwykle wazng spoleczng
potrzeba. Rozszerzenie idei merytokracji jest wyzwaniem dla dzisiejszego spote-
czenstwa, propagowaniem oceny zawodowej przydatnosci jednostki z perspektywy
jej kompetencji, umiejetnosci i wiedzy, a nie plci. Autorki swoja publikacja wpi-
suja sie wlasnie w ten dyskurs, pokazujac, ze nadal rzeczywisto$¢ wyglada tak, ze
»trzeba by¢ nadzwyczajna kobieta, zeby zosta¢ pilotem nowoczesnego samolotu
wielozadaniowego, zeby udac si¢ w miejsca konfliktu, zeby szkoli¢ sie w zabijaniu.
Trzeba by¢ nadzwyczajng osobg, Zeby przeciera¢ szlak dla nastepnych generacji
kobiet wkraczajacych w szeregi wojsk”. Ksigzka Anny Odrowaz-Coates i Anny
Perkowskiej-Klejman jest waznym glosem w dyskusji, ktéra nadal jest bardzo
aktualna - o braku réwnosci pomiedzy kobietami a mezczyznami w wielu zawo-
dowych obszarach, w ktérych stereotypy, uwarunkowania historyczne i spoteczne
sg istotniejsze nad indywidualnymi predyspozycjami danej osoby.
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Zbigniew Dziubinski jest socjologiem, autorem wielu publikacji (ksigzki autor-
skie, monografie wieloautorskie, artykulty/rozprawy, recenzje dziet naukowych).
Egzemplifikacje stanowig nastepujace monografie autorskie: Kultura somatyczna
klerykow: studium socjologiczne (1996), Igrzyska na miare XXI wieku (2001), Program
edukacji instruktoréw rekreacji ruchowej (czes¢ ogdlna i specjalistyczna): koszy-
kowka, pitka siatkowa, pitka nozna, tenis stolowy (2006), Kosciét Rzymskokatolicki
a kultura fizyczna (2008), Sport w perspektywie Salezjatiskiej (2014), Sport i turystyka
w Kosciele Rzymskokatolickim (na przyktadzie Salezjaniskiej Organizacji Sportowej
RP) (2015). Mozna doda¢, ze Zbigniew Dziubinski jest zatrudniony jako pracow-
nik naukowo-dydaktyczny na stanowisku profesora zwyczajnego w Akademii
Wychowania Fizycznego Jozefa Pitsudskiego w Warszawie. Od wielu lat pelni takze
funkcje prezesa zarzadu Salezjanskiej Organizacji Sportowej Rzeczypospolitej
Polskiej.

Recenzowana monografia skiada si¢ ze wstepu, dwoch czesci zawierajacych ogo-
tem cztery rozdzialy oraz bibliografii. Cz¢$¢ pierwsza jest po§wiecona problematyce
sportu w koncepcji §wietego Jana Pawla II (implikuje dwa pierwsze rozdziaty).
W czeéci drugiej natomiast (sktadajacej sie z rozdziatu IIT11IV) autor wyjasnit prob-
lematyke sportu w ujeciu $w. Jana Bosko. Recenzowane dzielo inicjuje Przestanie
Jubileuszowe zawarte w Liscie ks. Tadeusza Rozmusa SDB Radcy Generalnego
Regionu Europa Srodkowo-Pétnocna Towarzystwa Salezjarskiego w Rzymie (z dnia
31 maja 2017 roku) z okazji 25. rocznicy dzialalnosci Salezjanskiej Organizacji
Sportowej Rzeczypospolitej Polskiej, ktdra jest spadkobierczynia idei charyzmatu
salezjanskiego wychowania mtodziezy przez sport. Znaczenie dzialalnosci SALOS
RP w tym zakresie akcentuje rowniez zawarty w publikacji List Aleksandra Lgckiego
Dyrektora Oddziatu Totalizatora Sportowego Sp. z 0.0. w Lodzi (s. 9).
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Zbigniew Dziubinski we wstepie zaznaczyl, Ze obchody zwigzane z jubileuszem
dziatalnosci Salezjanskiej Organizacji Sportowej Rzeczypospolitej Polskiej moty-
wuja do poglebionej refleksji nad znaczeniem humanizmu sportowego (opartego na
warto$ciach: prawdy dobra, pigkna, postaw pokojowego wspdlistnienia, sprawiedli-
wosci, przyjazni, fair play), a takze chrzescijanskiego wychowania mlodziezy przez
sport. Autor wyjasnil, ze salezjanski sport cechuje holistycznie ujeta dziatalnos¢ wy-
chowawcza i formacyjna, taczaca ré6znorodne dziedziny wychowania (wychowanie
moralne, religijne, zdrowotne, intelektualne). Zbigniew Dziubinski zaakcentowal
znaczenie dzialalno$ci naukowej i wydawniczej Salezjanskiej Organizacji Sportowej
Rzeczypospolitej Polskiej, czego wyrazem jest m.in. recenzowana monografia,
wpisujaca sie w teoretyczny nurt historyczno-socjologiczno-pedagogicznych analiz
w zakresie chrzescijaniskiego sportu wychowawczego.

W rozdziale pierwszym prof. Dziubinski zaprezentowat teologiczno-filozoficzne
aspekty sportu. Podkreslil, ze nauczanie/pedagogia Jana Pawla II czerpie inspiracje
z dziedzictwa intelektualnego Etienne Gilsona, Jacques'a Maritaina, Emanuela
Mouniera, Pierre’a Teilharda de Chardina, Gabriela Marcela oraz z dorobku pa-
piezy: Piusa X, Piusa XI, $w. Jana XXIII, Pawla VI. W omawianym rozdziale
Zbigniew Dziubinski zaprezentowal zarys biografii Karola Wojtyly/Jana Pawta II.
Wymienil Jego mlodziencze zainteresowania aktywnoscia sportowa, sprzyjajaca
harmonijnemu rozwojowi psychosomatycznemu (codzienna gimnastyka, bieg,
spacery na fonie natury, jazda na nartach, ptywanie). Wskazal na znaczenie sportu
w doktrynie Kosciota rzymskokatolickiego oraz w mysli spotecznej Jana Pawta II.
Cytujac dziela $w. Jana Pawta II, stwierdzil, ze czlowiek jest bytem ztozonym z ciata
i duszy, a sport zaspokaja naturalng potrzebe ruchu, zabawy. Natomiast wysilek
sportowcéw powinien by¢ rozumiany w kontekscie swoistej ,,dynamiki stuzby”,
uswiecenia pracy. Zbigniew Dziubinski opisal znaczenie etyki, bezinteresownego
poszanowania przeciwnika sportowego, zachowania réwnych szans w walce spor-
towej. W nawigzaniu do dziedzictwa kultury europejskiej sformutowat nastepu-
jaca konstatacje: ,aretologiczny dorobek starozytnosci i wiekow srednich stanowi
podstawe dla wspolczesnych rozwazan o etycznych walorach sportu” W tej czesci
ksigzki przedstawil takze zarys koncepcji cnoét $w. Jana Pawla II, oparty na zaloze-
niach wypracowanych przez §w. Tomasza z Akwinu. Stwierdzit, ze koncepcja etyki
$w. Jana Pawta IT dotyczaca aktywnosci sportowej wpisuje si¢ w personalistyczny
nurt kultury duchowe;j.

W rozdziale drugim analizowanego dziela Zbigniew Dziubinski oméwil prob-
lematyke sportu w stuzbie cztowieka i calej wspdlnoty ludzkiej. Stwierdzil, ze
koncepcja sportu $w. Jana Pawla II powinna by¢ analizowana zaréwno w po-
rzadku autotelicznym (gdy sport stuzy realizacji celow tkwigcych w nim samym,
w powigzaniu z radoscia, tworcza ekspresja osobowosci), jak i instrumentalnym
(np. w zwiazku ze stawa, prestizem, pieniedzmi). Wedtug $w. Jana Pawla IT aktyw-
no$¢ sportowa nie moze rozwijac si¢ bez zasad etycznych, powinna by¢ dostepna
dla wszystkich, ktérzy chcg w niej uczestniczyc.
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Poniewaz sport jest zjawiskiem spolecznym, ma ogromny wplyw na myslenie
i zachowanie ludzi oraz promowanie ,dialogu” w wymiarze spotecznym, spo-
teczno-przyrodniczym, miedzynarodowym, jest wazny w procesie ksztaltowa-
nia spoleczenstwa solidarnego i braterskiego. Sport sprzyja formowaniu postaw
wrazliwosci zdrowotnej, moralnej, duchowej, interpersonalnej. W tym kontekscie
$w. Jan Pawel II zalecal wychowawcom dzieci i mtodziezy, aby proces eduka-
cji yymowac/realizowac holistycznie, odpowiedzialnie, w kontekscie ,,cywilizacji
mitosci, sprawiedliwosci, pokojowego wspolistnienia”. Jan Pawel II przestrzegal
przed komercjalizacjg sportu, twierdzil, ze kazdy sportowiec jest zobowigzany
do dbania o godnos¢ trudu sportowego. Uswiadamial zagrozenia (dla zdrowej
aktywnosci sportowej), jakie stanowig destrukcyjne zjawiska spoleczne, takie jak:
doping, przekupstwo, korupcja, przemoc. Wyjasnil, ze Kosciot katolicki uznaje
sport jako wazny czynnik formacji osoby ludzkiej, pozostajacy w stuzbie redukc;ji
pauperyzacji spolecznej i innych nieréwnosci spotecznych, a takze jako sktadnik
kultury. Uzasadnil znaczenie sportu i turystyki w procesie rozwijania postaw
szacunku dla warto$ci zycia, srodowiska naturalnego, przyrodniczego. Jan Pawet
II pisal: ,,chwalcie Boga w waszym ciele” (s. 108), twierdzil, ze sport i turystyka sa
darami/skarbami (réwniez) wspdlczesnych spoteczenstw.

W czesci drugiej ksiazki, pt. Sport w perspektywie Swigtego Jana Bosko, Zbigniew
Dziubinski opisal system wychowawczy, ktéry wylonit sie z wieloletniego aplikacyj-
nego doswiadczenia pracy z mlodzieza. Podkreslil, ze w cezurze (1815-1888), w ktorej
zyt $w. Jan Bosko, pojecie sportu stosowane byto synonimicznie, jako zabawa, roz-
rywka, rekreacja, gra, boisko. W tak ujetym kontekscie aktywnos$¢ sportowa w sy-
stemie wychowawczym $w. Jana Bosko byla nagroda dla miodziezy po wykonaniu
obowiazkow edukacyjnych. Celem aktywnosci sportowej byla takze stymulacja
prawidlowego rozwoju psychicznego i somatycznego (zdrowotnego) mlodziezy.

W rozdziale trzecim autor zaprezentowal zarys biografii $w. Jana Bosko, opisat
Jego zycie rodzinne, warunki wieloletniej pracy, wyjasnit koncepcje pracy z mlo-
dzieza (system wychowawczy/system prewencyjny). Stwierdzil, ze w systemie wy-
chowawczym ksiedza Jana Bosko bardzo wazng role odgrywa oratorium. Sprzyja
ono bowiem lepszemu zrozumieniu systemu wychowawczego - stanowi miejsce
nauki, zabawy, modlitwy i pracy mlodziezy. Co wazne, w oratorium znajduje swoje
miejsce mlodziez uboga, trudna. Oratorium stanowi polaczenie czterech podsta-
wowych przestrzeni wychowawczych: domu (aby mlodziez czuta si¢ bezpieczne,
swobodnie), szkoty (aby umozliwi¢ miodziezy poszerzenie wiedzy, otrzymanie bez-
interesownej pomocy w procesie ksztalcenia, rozwijania zdolnosci i zainteresowan),
Kosciota (aby poprzez zajecia biblijne w kotach modlitewnych umozliwi¢ rozwoj
duchowosci), boiska (jest miejscem aktywnosci sportowej, zabawy, aktywnego od-
poczynku i rekreacji, juz po wykonaniu obowiazkéw edukacyjnych i zawodowych).

Zbigniew Dziubinski wyjasnil, ze ksiadz Jan Bosko dostrzegl w aktywnosci
sportowej wiele waloréw, m.in. funkcje wychowawcza (dyscyplinowania mio-
dziezy w procesie przygotowania do Zycia w spolteczenstwie) realizowang poprzez
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tworzenie warto$ciowego/wyzwalajacego klimatu wychowawczego jako metody
wychowania i radosnego rozwijania naturalnej potrzeby ekspresji ruchowej mio-
dziezy. Profesor Dziubinski przypomnial, Ze w 1934 roku papiez Pius XI oglosit
ksiedza Jana Bosko $§wietym, patronem mlodziezy.

W dalszej czgs$ci omawianego rozdzialu autor opisat specyfike koncepcji sportu sa-
lezjanskiego, wyjasnit 12 zasad pedagogii ksiedza Jana Bosko. Podkreslil, ze ksigdz Jan
Bosko nie ograniczat aktywnosci sportowej do rywalizacji i wspotzawodnictwa, lecz na-
dawat jej walor zabawowy, rozrywkowy, regeneracyjny, wolnoczasowy, wychowawczy —
co stanowilo/stanowi w systemie prewencyjnym swoista odpowiedz na oczekiwania
miodziezy, ich naturalng potrzebe ruchu. Profesor Zbigniew Dziubinski zaprezentowat
takze pojecia stosowane w dzialalnosci aplikacyjnej przez ksiedza Jana Bosko oraz
wychowawcze i prewencyjne aspekty sportu, a takze jego znaczenie duszpasterskie.

W rozdziale czwartym Zbigniew Dziubinski uzasadnit znaczenie sportu w pro-
cesie duchowego wychowania dzieci i mtodziezy (rozumianego jako miejsce wy-
chowania i do$wiadczenia salezjansko-eklezjalnego), nawiazujac do koncepcji
ksigedza Gino Borgogno, oredownika sportu, ktory dostrzegl w nim szans¢/nadzieje
na wychowanie miodziezy na dobrych chrzescijan i uczciwych obywateli (sport
wychowawczy). Ksigdz Borgogno twierdzit, ze dzialalno$¢ sportowo-wychowawcza
ma na celu przygotowanie mtodziezy do kompetentnego, sprawnego Zycia w spo-
teczenstwie i czynnego udziatu w kulturze. Zwracal takze uwage na stwarzanie
wyzwalajacego klimatu wychowawczego i dobrych warunkéw do rozwoju sportu
dziewczgcego, ze szczegolnym uwzglednieniem dyscyplin dostosowanych do ich
uwarunkowan somatycznych i emocjonalnych (takich jak np. lekka atletyka, pitka
siatkowa, koszykéwka, tyzwiarstwo, ptywanie, tenis stolowy, gimnastyka arty-
styczna, rytmika, narciarstwo). Wedtug ksiedza Borgogno, sportu wychowawczego
nie mozna ogranicza¢ do srodowiska lokalnego; ma stuzy¢ réwniez animacji in-
terakeji spotecznych w przestrzeni ponadlokalnej: regionalnej, krajowej, migdzy-
narodowej, a nawet w przestrzeni globalne;j.

Monografia autorska Zbigniewa Dziubinskiego zawiera liczne przypisy do-
kumentacyjne oraz dopowiadajace i stownikowe. Wienczy ja bogata bibliografia,
w ktdrej wymieniono zaréwno zrédia drukowane luminarzy kultury europej-
skiej (w jezykach: polskim, wloskim, angielskim, francuskim), jak i opracowa-
nia naukowe dotyczace dorobku pismienniczego $§w. Jana Pawla II oraz $w. Jana
Bosko, a takze problematyke chrzedcijanskiego wychowania mlodziezy przez sport.
Rekapitulujac recenzenckie rozwazania mozna stwierdzi¢, ze omawiana publikacja
z pewnoscig moze zainteresowac nauczycieli, wychowawcow dzieci i mtodziezy -
jako wartosciowe opracowanie naukowe dotyczace waznej dziedziny wychowania
przez sport. Powinna by¢ ona znana takze studentom nauk o wychowaniu, ktérzy
w procesie ksztalcenia akademickiego zdobywaja wiedze¢, umiejetnosci, rozwijaja
swoje kompetencje spoleczne w zakresie réznorodnych dziedzin wychowania,
nierzadko takze jako animatorzy chrzescijanskiego wychowania mtodziezy przez
aktywnos¢ sportowa.
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Miedzynarodowa konferencja naukowa pt. ,,Polish Britain:
Multilingualism and Diaspora Community” (Cambridge,
9 lutego 2018 roku)

Mobilno$¢ Polakéw, od czasu wstapienia Polski do Unii Europejskiej, zgodnie z da-
nymi GUS, wcigz wzrasta. Wedlug szacunkowego opracowania GUS, pod koniec
2016 roku poza granicami Polski przebywato czasowo okolo 2515 tys. Polakéw,
tj. 0 118 tys. (4,7 proc.) wiecej niz w 2015 roku. Wsrdd krajéw europejskich najwiecej
0s6b emigruje do Wielkiej Brytanii. W samym roku 2016 odnotowano wzrost o 68 tys.
0s0Db, tj. 0 9,4 proc. wiecej niz w roku 2015. W 2016 roku w Wielkiej Brytanii prze-
bywalo 788 tys. Polakdéw, co stanowi najwieksza grupe narodowa w UK (GUS 2017).

Zmiany gospodarcze i spoleczne w Europie, fala migracji zarobkowych, w tym do
Wielkiej Brytanii, prowadzg do podejmowania inicjatyw, réwniez naukowych, majacych
na celu analize i diagnoze nowych struktur spolecznych, wyzwan, probleméw i mozli-
woscizwigzanych z tworzeniem si¢ nowego typu spofeczenstw réznorodnych kulturowo.

W dniu 9 lutego 2018 roku w Cambridge University odbyta si¢ miedzynarodowa
konferencja pt. ,, Polish Britain: Multilingualism and Diaspora Community”, po$wig-
cona tematowi wielojezyczno$ci w polskiej spolecznosci funkcjonujacej w Wielkiej
Brytanii. Polskie rodziny znajduja si¢ bowiem w szczegdlnej sytuaciji, ich cztonkowie
doskonalg umiejetnosci komunikacyjne w jezyku angielskim (na réznych pozio-
mach), pielegnujac jednoczesnie kulture i jezyk polski. Szczegélnym wyzwaniem
s3 rodziny, ktorych potomstwo urodzito si¢ w Wielkiej Brytanii, funkcjonuje w an-
gielskim systemie edukacji, jednoczesnie osadzone jest w polskiej rodzinie, porozu-
miewajacej sie na co dzien w jezyku polskim. Inne przypadki to rodziny, zwigzki,
w ktorych tylko jedna osoba jest polskiego pochodzenia, druga za$ porozumiewa sie
w jezyku angielskim, potomstwo jest natomiast pomostem faczacym dwie kultury,
dwa jezyki. Funkcjonowanie dzieci i dorostych w tych szczegélnych okolicznos-
ciach bylo przedmiotem rozwazan podczas konferencji, ktéra odbyla sie w ra-
mach projektu badawczego Cambridge University: ,,Multilingualism: Empowering
Individuals, Transforming Societies” (,Wielojezycznos¢: wzmacnianie jednostek,
przeksztalcanie spoteczenstw”, MEITS), przeprowadzonego w ramach inicjatywy
badawczej ,,Open World Research AHRC”. Kompetencje jezykowe w wiecej niz
jednym jezyku, tzw. wielojezyczno$¢, stanowia obecnie centrum badan lingwistow,
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literatow, psychologow i pedagogow. Wychodzenie poza jeden jezyk, zwiazany silnie
z kulturg, sposobem myslenia, a takze posrednio z funkcjonowaniem spofecznym, to
zjawisko coraz mocniej zakorzenione w jednostkach i spoleczenstwach europejskich.

Gospodarzami konferencji byli dr Stanley Bill oraz Edyta Nowosielska, pra-
cownicy Cambridge University, zajmujacy sie literaturg i kulturg narodéw sto-
wianskich, a przede wszystkim kulturg polska. Spotkanie otworzyta prof. Wendy
Ayres-Bennett, wspolprowadzaca projekt MEITS. Spotkanie podzielono na cztery
sesje tematyczne. Podczas pierwszej z nich, poswigconej zagadnieniom dwuje-
zycznosci osob polskiego pochodzenia, uczacych sie lub pracujacych w Wielkiej
Brytanii, wystapily: dr Elwira Grossman (University of Glasgow), dr Anna Seretny
(Uniwersytet Jagiellonski) oraz prof. Yaron Matras (University of Manchester).
Sesja druga koncentrowala sie na psychologicznych i neurologicznych aspektach
dwujezycznosci. W tej czesci konferencji glos zabrali: dr Thomas Bak (University
of Edinburgh), dr Zofia Wodniecka (Uniwersytet Jagiellonski) oraz dr Lisa-Maria
Miiller (University of Cambridge). Konferencja taczyta kwestie wielojezycznosci
z szerszymi zagadnieniami migracji i spoteczenstwa wielokulturowego w Europie.
W trzeciej sesji naukowej podjeto rozwazania dotyczace funkcjonowania obco-
krajowcdw uczacych sie jezyka polskiego, analizujac diagnozowana w badaniach
wlasnych sytuacje ukrainskich migrantéow w Polsce.

W tej czesci konferencji glos zabrali: Miroslava Keryk, prezes fundacji Nasz
Wybdr, wspierajacej mniejszo$¢ ukrainska w Polsce, dr Elzbieta Kwiatkowska
(Uniwersytet Kardynata Stefana Wyszynskiego w Warszawie) oraz dr Katarzyna
Zechenter (University College London). Czwarta sesja konferencji koncentrowata
sie na nowych stylach komunikacji miedzyludzkiej, w kontekscie krzyzowania
sie i przeobrazania jezykow w srodowiskach réznorodnych kulturowo. Badania
wlasne w tym zakresie zaprezentowali dr Kinga Kozminska (University of London),
dr Anna Martowicz (Association for the Promotion of Polish Language Abroad)
oraz dr Jan Feller (University of Oxford).

Kazda z przedstawionych sekcji przebiegata wedlug ustalonego porzadku: wy-
stapienia prelegentéw stanowily wstep do dyskusji otwartych, podczas ktérych
liczna publicznos¢, przede wszystkim ze srodowiska akademickiego Cambridge,
oraz bardzo liczna reprezentacja mniejszosci polskiej w Wielkiej Brytanii, zadawata
pytania, przedstawiala swoje komentarze i stanowiska. Finalowa cze$¢ spotkania
stanowita dyskusja zamykajaca, podsumowujaca konferencje. W tej czesci glos
zabrali: prof. Anna White (University College London), Krystyna Olliffe (Polish
Education Society) oraz Jakub Krupa (PAP).

Organizatorzy konferencji, dbajac o dobdr tematow i zakreséw wystapien,
umozliwili uczestnikom szerokie spojrzenie na zjawisko mieszania, przenika-
nia si¢ kultur, bedace jednym z wielu nastepstw natury spolfecznej, mobilnosci
mieszkancéw krajow europejskich. Proces ten stawia przed decydentami nowe
wyzwania dotyczace projektowania rozwigzan edukacyjnych, ktére dotycza oséb
dwujezycznych, ich trudnosci, potrzeb oraz ich ogromnego potencjatu.
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Sprawozdanie z posiedzenia Zespolu Pedagogiki Ogdlnej
Komitetu Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk
(Warszawa, 13 kwietnia 2018 roku)

Pigte w obecnej kadencji posiedzenie Zespotu Pedagogiki Ogélnej Komitetu
Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk odbylo si¢ 13 kwietnia 2018 roku
w Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie. Jego
uczestnicy reprezentowali nastepujace osrodki naukowe: Akademi¢ Marynarki
Wojennej w Gdyni, Akademie¢ Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej,
Chrzescijanska Akademie Teologiczng, Uniwersytet im. Adama Mickiewicza,
Uniwersytet im. Kazimierza Wielkiego, Uniwersytet Jagielloniski, Uniwersytet
Kardynata Stefana Wyszynskiego, Uniwersytet Lodzki, Uniwersytet Pedagogiczny
im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie, Uniwersytet Warminsko-Mazurski,
Uniwersytet w Bialymstoku.

Posiedzenie otworzyl przewodniczacy ZPO - prof. zw. dr hab. Roman Leppert,
ktory powital prelegentdw oraz uczestnikéw, przekazal im informacje dotyczace cza-
sowego przebiegu spotkania, a nastepnie zapowiedzial wystapienie prof. Dietricha
Bennera (ttumaczone z j¢zyka niemieckiego na polski przez ks. dr. hab. prof. UKSW
Dariusza Stepkowskiego) na temat Zaleznosci pedagogiczne miedzy ksztatceniem,
moralnoscig i demokracjq i ich znaczenie w berliniskim projekcie ETIK i badaniach
ETIK International.

Punktem wyjscia referatu prof. Dietricha Bennera byto rozréznienie pomiedzy
negatywng a pozytywng strong moralnos$ci oraz odczytanie tego zagadnienia
w mitach antycznych odnoszacych sie do moralnosci i zycia moralnego, a takze
w tradycjach zydowskiej (Dekalogu) oraz chrzescijanskiej. Nastepnie podjete zostaly
zagadnienia zwigzane z ksztaltowaniem/ksztalceniem negatywnej i pozytywnej
strony sumienia, wynikajacymi z nich zadaniami nauczania etyki w szkole oraz
formami nieprofesjonalnego i profesjonalnego dzialania pedagogicznego w obsza-
rach owych zadan. Do wspdlczesnych celéw nauczania etyki powrdcono rowniez
w dalszej czesci wypowiedzi, gdzie wychodzac od stwierdzenia o jednosci nega-
tywnej strony moralnosci oraz réznorodnosci jej pozytywnych stron, okreslono
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je jako wprowadzenie dorastajacych w dylematy etyczne oraz przygotowanie tych
0s6b do partycypacji w poszukiwaniu ich rozwigzan. Przedstawiajac zréznico-
wane jednostronne ujecia etyki — sokratejskiej, arystotelesowskiej, kantowskiej
czy ideologiczno-krytycznej — prelegent sformulowal teze o ich nieprzystawaniu
do wskazanych wcze$niej zadan.

Kolejna czgs¢ wystapienia dotyczyla zatozen i wybranych wnioskow wyptywaja-
cych z projektu badawczego ETIK, w ktorym odzwierciedlenie znalazlo zarysowane
wczesniej ujecie nauczania etyki w szkole. W zakonczeniu prelegent wskazat na
mozliwo$¢ zastosowania pozytywnej i negatywnej strony moralnoéci w procesie
rozwazania nad tym, co jest dzialaniem moralnym, etycznym chronigcym przed
traktowaniem etyki jako kolonizowania przez inne kultury wyobrazen moralnych.

W zainicjowanej przez przewodniczacego zespolu dyskusji po referacie
prof. Dietricha Bennera glos zabrali: dr Danuta Michalowska, dr hab. prof. APS
i prof. ChAT Bogustaw Milerski, dr Agata Lopatkiewicz, dr hab. prof. APS Jarostaw
Gara, dr hab. prof. UL Alina Wrobel, prof. dr hab. Janina Kostkiewicz, a podsu-
mowal ja prof. zw. dr hab. Roman Leppert. W jej trakcie, tak w refleksjach, jak
i zadawanych prelegentowi pytaniach, pojawily si¢ watki odnoszace si¢ m.in. do
koniecznosci akcentowania w nauczaniu i wychowaniu etyki aspektu kognitywnego
i afektywnego oraz uwzglednienia w refleksji etycznej zréznicowanych konteks-
tow zycia spotecznego, kulturalnego, politycznego, rozréznienia pomiedzy etyka
a moralnoscig, aktualnosci dialogu pedagogiki ogdlnej z teologia w Niemczech,
tla migracyjnego znajdujacego odzwierciedlenie w probie badawczej projektu
ETIK, charakteru relacji pomiedzy negatywnym i pozytywnym aspektem wraz-
liwosci moralnej sumienia, kategorii warto$ci i warto$ci uniwersalnych, polskich
koncepcji teoretycznych, adekwatnych do podjetego w wykladzie zagadnienia
form ksztaltowania moralnosci/sumienia, zwigzkéw pomiedzy etyka i pedago-
gika oraz metod ksztalcenia kompetencji moralnych. Komentujac wypowiedzi
dyskutantéw oraz odpowiadajac na zadawane przez nich pytania, prof. Benner
czynil to, odwolujac sie jednoczesnie do przedstawianego w referacie projektu
ETIK, dzieki czemu uczestnikom posiedzenia stworzona zostala plaszczyzna nie
tylko do wtasciwego zrozumienia warstwy koncepcyjnej projektu, lecz takze do
pozyskania informacji na temat idei pytan obecnych w kwestionariuszu oraz
wybranych wynikéw i znaczenia kontekstu kulturowego dla takiego ich ksztattu.
Ponadto wyraznie wybrzmiala konstatacja dotyczaca rozréznienia pomiedzy prze-
stankami sytuujagcymi si¢ u podstaw badan L. Kohlberga i G. Linda, dotyczacymi
wyboréw moralnych a tymi konstytuujacymi omawiany projekt. Wyrazato sie to
w przekonaniu prof. Bennera, Ze badania Kohlbergowskie i Lindowskie koncen-
trujg si¢ gtéwnie na rodzaju sagdéw moralnych, powodach dokonywania pewnych
wyboréw moralnych, podczas gdy uwaga w projekcie ETIK sfokusowana byta na
tresci wyboréw moralnych.

W trakcie przerwy uczestnicy posiedzenia mieli okazje zaréwno kontynuowac
dyskusje w kuluarach, jak i wzia¢ udzial w prowadzonym przez dr. hab. prof.
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APS Jacka Kulbake zwiedzaniu pokoju pamieci patronki Akademii Pedagogiki
Specjalnej - Marii Grzegorzewskiej.

Pierwszym punktem drugiej czesci spotkania byla przygotowana przez
prof. dr hab. Janine Kostkiewicz prezentacja wydanej w 2017 roku nakladem
Wydawnictwa Uniwersytetu Jagiellonskiego ksiazki Andrzeja Niesiolowskiego
zatytulowanej Zarys Pedagogiki Ogolnej. Prelegentka rozpoczela od przedstawienia
zyciorysu Andrzeja Niesiotowskiego i jego dorobku publikacyjnego oraz wyjasnita
okolicznosci pozyskania rekopisow powstatych w oflagu, zawierajacych koncep-
cje pedagogiki ogdlnej. Nastepnie dokonata charakterystyki pedagogiki ogolnej,
opisujac m.in. jej przedmiot, zakres zainteresowan, definicj¢ oraz wewnetrzng
strukture, a takze kryterium dominujacego celu, sytuujace sie u podstaw oceny
i klasyfikacji koncepcji, nurtéw i kierunkéw rozwoju pedagogiki oraz wyrdznio-
nych systemow, a takze kierunkow tej nauki. Referentka zasygnalizowala rowniez
stosunek Andrzeja Niesiolowskiego wobec innych teoretykow pedagogiki i ich
koncepcji pedagogiki ogdlne;j.

Wystapienie dr Agaty Lopatkiewicz zatytutowane Problematyka paradygmatu
w pedagogice. Analiza wybranych zagadnien stanowilo kolejny punkt popotudnio-
wej czesci posiedzenia. Referentka rozpoczela od tezy wyrazajacej sie w stwier-
dzeniu o niestabngcym zainteresowaniu Kuhnowska koncepcja paradygmatu
zaréwno wérod przedstawicieli filozofii, jak i innych dyscyplin naukowych, réwniez
pedagogiki. Nastepnie dr Lopatkiewicz podzielila si¢ z uczestnikami posiedzenia
wnioskami z przeprowadzonej w ramach rozprawy doktorskiej analizy problema-
tyki paradygmatu w pracach pedagogicznych, wskazujac zaréwno na specyfike
jego funkcjonowania w analizowanej dyscyplinie, jak i pewne niedostatki w tym
zakresie oraz problematycznos$¢ (wielo)paradygmatycznosci pedagogiki. W konklu-
zji, na podstawie przeprowadzonych analiz, przedstawione zostaly rekomendacje
dotyczace koniecznosci zainicjowania prac o charakterze systematyzacyjnym,
ukierunkowanych na uporzadkowanie uje¢ paradygmatu w pedagogice oraz okre-
$lenie ograniczen i trudnosci wynikajacych z postrzegania pedagogiki jako nauki
wieloparadygmatyczne;j.

W czesci podsumowujacej posiedzenia przewodniczacy Zespotu Pedagogiki
Ogolnej zapowiedzial dwa wydarzenia naukowe zwigzane z pracami zespolu lub
przedmiotem zainteresowan pedagogiki ogdlnej. Sg to: seminarium dotyczace
pedagogiki ogdlnej w trzech aspektach, tj. tradycji, transformacji oraz kolonizacji
(listopad 2018, Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy) oraz spotkanie
poswiecone zaprezentowaniu w polskim kontekscie Jana Patocki jako filozofa,
pedagoga oraz odczytaniu mysli pedagogicznej w jego tekstach (listopad 2018,
Uniwersytet Kardynala Stefana Wyszynskiego).



