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Ethics lessons: A school subject
in the making

Abstract: This article discusses the teaching of ethics in the educational system in Poland
as a separate subject. The first part describes the historical process that brought ethics into
the school curriculum. The second part provides knowledge about the legal status of eth-
ics instruction and the prevalence of participation in ethical education. In the third part,
the authors analyse the guidelines on teaching ethics for primary and secondary schools
contained in the Core curriculum of general education.

Keywords: ethics, ethics teaching, education, educational system
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Introduction

One of the changes that occurred in the school curriculum after the collapse of the
communist system in Poland in 1989 was the emergence of ethics as a subject. It is
true that schools offered moral education, but it only became a “normal” school sub-
ject in the last two centuries.! The teaching of moral ethics in the Polish educational
system was linked to two processes. The first was the political transformation and the
second was secularisation. Both these processes still leave a significant mark on the
discussion on the objectives of school ethical instruction in Poland.?

The analyses presented below relate to teaching ethics in the educational system
in Poland after the political breakthrough in 1989. The first part describes the his-
torical process that brought ethics into the school curriculum as a separate subject.
The second part provides knowledge about the legal status of ethics instruction and
the prevalence of children’s and youth’s participation at ethics classes. In the third
part, the authors analyse the guidelines on teaching ethics for primary and secondary
schools contained in the Core curriculum of general education.

1. History of ethics as a school subject

In Poland, ethics lessons were introduced to public schools in 1990 due to the resto-
ration of religious education. The latter was removed from public education in 1961
during the first reform of the school system after World War II, which was carried
out by the “people’s authorities”? Former realities could not be recreated until after
the socio-political-cultural breakthrough in 1989. However, this was not a return to
the status quo almost three decades ago. Both historical moments are distinguished
by the appearance of ethics in the school curriculum®. 1 September 1990 was the date
not only of the return of religious education to the Polish public education system, but
also the beginning of teaching ethics as a separate subject.

' D. Stgpkowski, School Moral Education: Does Scholastic Ethical Instruction Need Its Own ‘Mo-
rality’?, [in:] B. Kudlacova, A. Rajsky (eds.), Education and “Péidagogik” - Philosophical and Histori-
cal Reflection, Berlin 2019, pp. 147-155; D. Benner, R. Nikolova , Stan umiedzynarodowienia bada-
nia ETiK i jego koncepcja teoretyczno-empiryczna, “Forum Pedagogiczne’, 2019, 2 (1), pp. 22-25.

? J.M. Madalifiska-Michalak, A.]. Jezowski, Etyka i religia jako przedmioty nauczania: kon-
kurencyjnos¢ czy komplementarnos¢?, “Forum Oswiatowe”, 2018, 30 (2), pp. 219-241. Retrieved
March 1, 2020, from: http://forumoswiatowe.pl/index.php/czasopismo/article/view/655/416.

* T. Hejnicka-Bezwinska, Praktyka edukacyjna w warunkach zmiany kulturowej (w poszukiwa-
niu logiki zmian), Warszawa 2015, pp. 292-296.

* In the past, representatives of the socialist theory of education promoted the project of in-
stilling secular materialistic morality for children and youth. This was to be done not in the form of
school lessons, but in moral education, which would cover all spheres of individual and social life.
Cf. B. Suchodolski, O program swieckiego wychowania moralnego, Warszawa 1961; H. Muszynski,
Wychowanie moralne w zespole, Warszawa 1974.
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The conditions and manner of organizing ethics instruction were set out
in the regulation of the Ministry of National Education (hereafter MEN) in 1992,
which still applies with only minor amendments.® Ethical education is presented as
a substitute for religious education. This means that parents who do not wish to raise
their children religiously at school, or pupils themselves when they reach the age of
majority, can report to the school authorities the desire to receive ethics instruction.
The headmaster is responsible for organizing these classes on the spot, i.e. in a given
school if the number of pupils is at least seven, or in inter-school groups if there are
less than seven pupils but not less than three.

The actual practice of organizing ethics classes in the first two decades was
poor and did adhere to regulations. Leading school authorities responded sluggishly
to parents and pupils demands for ethics classes. This led to a case at the European
Court of Human Rights (ECHR) in Strasbourg - Grzelak v. Poland.® The trial ended
in 2010. The subject of the trial was the complaint of Czestaw and Urszula Grzelak,
who demanded from the Polish State that they would realistically guarantee their son
Mateusz the opportunity to attend ethics classes after they had discharged him from
religious education at school. The headmasters of several public schools which their
son attended refused to organize such classes only for him, on the grounds that there
were not enough applicants - at least three pupils were required.

The ECHR judges found that the lack of access to ethical education in Polish pub-
lic schools is a violation of the freedom of religion and the prohibition of discrimina-
tion. On this basis, they obliged the Government of Poland to introduce changes that
will effectively contribute to respecting the indicated prerogatives. In this context, it is
worth noting that the ECHR’s decision on teaching ethics in Polish schools referred to
anti-discrimination standards. The consequences this will be discussed below.

Corrective actions were implemented after the ECHR’s verdict. In connection
with this, the MEN issued an amendment to the regulation of 1992 in 2014.” In prin-
ciple, the changes concerned two matters: firstly, the abolition of the criterion making
the formation of an inter-school group dependent on at least three pupils enrolled
and, secondly, clarifying the form of making a wish regarding participation in religion
or ethics classes - instead of the statement expressed “in simplest form’, “a written
statement” has been introduced, while maintaining the possibility of changing it at
any time.

* Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 kwietnia 1992 r. w sprawie warunkéw
i sposobu organizowania nauki religii w szkotach publicznych, Dz.U. z 1992 r. Nr 36, poz. 155.
¢ Sprawa Grzelak przeciwko Polsce (skarga nr 7710/02). Retrieved March 1, 2020, from: http://

trybunal.gov.pl/polskie-akcenty-w-orzecznictwie-miedzynarodowym/rada-europy-europejski-try-

bunal-praw-czlowieka/w-sprawach-polskich/art/8251-sprawa-grzelak-przeciwko-polsce-skarga-
nr-7710-02-wyrok-z-15-czerwca-2010-r/.

7 Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 25 marca 2014 r. zmieniajgce rozpo-
rzgdzenie w sprawie warunkoéw i sposobu organizowania nauki religii w publicznych przedszkolach
i szkotach, Dz.U. 2 2014 r., poz. 478.
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One of the most important consequences of the translocation of ethical educa-
tion in Poland into the sphere of equality (anti-discrimination) policy initiated by the
ECHR’s judgment was the inclusion of this issue by the Ombudsman in the scope of
his competence. Adam Bodnar, who was in office at the time, commissioned a study
on the availability of minority religion classes and ethics classes in Poland. In the pub-
lished report, the Ombudsman formulated a number of postulates regarding ethical
education. He demanded, among others:

- keeping statistics by the MEN on the basis of which it would be possible to esti-

mate actual access to ethics classes in Polish schools and monitor its dynamics;

- conducting a campaign directed at parents to inform them of their children’s
right to ethics classes at school;

- imposing the obligation to organize ethics instruction by law, and not only by
regulation of the MEN;

- formal commitment of headmasters to inform all parents and pupils at the be-
ginning of the school year about the possibilities and principles of organizing
ethical education;

- introducing ethical education in nursery schools on the same principles as re-
ligious education;

- recognition of all barriers to access to ethics instruction as a manifestation of
discrimination.®

The above postulates were repeated by Bodnar in his communications with the
MEN. He called for compliance with the principles of equality in the field of ethical
education in public schools.” The replies of the MEN have consistently emphasized
that the existing provisions of educational law sufficiently counteract discrimination
in schools regarding ethics instruction. In this way, opposition to principles from out-
side educational law was opposed.

The intentions behind the aspirations to reclassify ethics education to the com-
petence scope of equality (anti-discrimination) policy are revealed by the statement
contained in the Ombudsman report. It is true that it primarily refers to religious
education, but by analogy it also concerns ethical education. “Discrimination on the
grounds of religion in the field of education should be considered [...] prohibited un-
der the provisions of the Constitution and international law in force in Poland, how-
ever, victims of discrimination cannot benefit from the measures provided for in the
Act of December 3, 2010 on the implementation of certain European Union rules on

8 A. Bodnar, Dostgpnos¢ lekcji religii wyznani mniejszosciowych i lekcji etyki w ramach systemu
edukacji szkolnej. Analiza i zalecenia, “Biuletyn Rzecznika Praw Obywatelskich’, 2015, 6, pp. 51-55.
Retrieved March 1, 2020, from: https://www.rpo.gov.pl/sites/default/files/BIULETYN RZECZNI-
KA PRAW OBYWATELSKICH 2015 nr 6.pdf.

° A. Bodnar, RPO w sprawie szkél, uczniow, rodzicéw i nauczycieli. Przyktady spraw z kadencji
2015-2019, 2019. Retrieved March 1, 2020, from: https://www.rpo.gov.pl/sites/default/files/RPO w

sprawie szkot.pdf.
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equal treatment and seeking compensation on this basis.” Reclassifying the problem
of ethics and religion instruction in schools would provide tools to bring financial
claims before the courts for “moral harm”

In view of the above, it is not surprising that the topic of ethical education in
Polish schools is characterized by a strong ideological tinge. It certainly does not pos-
itively influence the essential discussion on moral and ethical education in the con-
temporary school system."

2. Dissemination of ethical education

In the previous section, the legal status and organization of ethics instruction in pub-
lic schools in Poland have been explained in part. Further elaboration is provided be-
low. The authors also present available statistical data on the participation of children
and young people in ethical education.

Pursuant to the applicable provisions of Polish educational law, ethical educa-
tion - like religious education - is not compulsory, but optional. The pupils have the
right to participate in classes in religion, ethics, both subjects, and may not choose any
of them. Participation is decided by parents or senior pupils by submitting a written
statement. After submitting the statement, participation becomes mandatory. Head-
masters have the responsibility to organize ethics teaching for each pupil, even if there
is only one. If, in a given school, some pupils express their wish to attend classes in
both religion and ethics, the school authority is obliged to enable them to participate
in both subjects, placing them without collision in the school timetable. If pupils do
not attend religion or ethics classes at school, they should be provided with care activ-
ities for the duration of these classes.

In Poland, the practice is widespread, whereby pupils dropping out of religion
classes do not report willingness to learn ethics and are directed to a common room
or school library, where they spend their time more or less idle.

Ethics instruction can be held at all types of public schools. However, there is no
provision for teaching ethics in nursery, although religious education can be provided
there at the parents’ request. Weekly ethics teaching hours are set by the school head.
Usually it is 45-minute lesson a week.

An ethics teacher can be a person who has achieved the level of education re-
quired for a given type of school, finishing accordingly: (1) higher education (bache-
lor’s or master’s) degree in philosophy or ethics and a pedagogical qualification course
or (2) higher education (bachelor’s or master’s) degree in a field of study whose pro-

1" A. Bodnar, Dostepnosc..., op.cit., p. 17.

"' D. Stepkowski, Ksztalcenie religijne w publicznym interesie. Perspektywa pedagogiki ogélnej,
“Przeglad Pedagogiczny”, 2018, 2, pp. 103-119; ].M. Madalinska-Michalak, A.]. Jezowski, Etyka i re-
ligia..., op.cit., pp. 219-241.
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gram covered the content of the ethics or philosophy, e.g. in humanities, including
theology, and pedagogical qualification course, or (3) higher education (bachelor’s
or master’s) degree in a different field than the ones mentioned above, and also com-
pleted post-graduate studies in philosophy or ethics and a pedagogical qualification
course.'

At the first educational stage, i.e. in grades 1-3 of primary school, an early school
education teacher can also conduct ethics instruction.

The ethics grade is placed on the certificate and is included in the average. How-
ever, it does not affect the promotion to the next school level.

Objectives, teaching content, recommended conditions and method of conduct-
ing classes in ethical education are specified in the national Core curriculum of general
education, the latest amendment of which entered into force in 2017. They will be
discussed in more detail in the next section.

In accordance with the requirements of educational law, an ethics teacher presents
the school headmaster with his/her curriculum. The headmaster, after consulting the
teaching council, approves the program proposed by the teacher for use and enters it
into the school’s set of curricula. When preparing his/her curriculum, a teacher can
use programs that have been recommended by the MEN as suitable for school use. It
should be emphasized that these programs are not obligatory.

Ethics textbooks require approval from the MEN. Most textbooks were created
for teaching ethics in upper secondary school (liceum ogélnoksztatcgce). Most of them
are certified by the MEN.

The above-mentioned Ombudsman report states that: “The statistical data col-
lected by the MEN do not contain information about which denominations of reli-
gion are instructed at school, or how many pupils attend minority religion classes or
ethics classes. Currently, data are aggregated in one general position: teaching ethics
and religion at school.”" This undoubtedly makes it difficult to estimate the preva-
lence of participation of children and youth in ethical education in public schools.
Citing data obtained from the MEN, the same report presents data for the 2014/2015
school year. They will be used below to outline the prevalence of ethics instruction in
Poland.

The table below summarizes the number of nursery schools and public schools
where ethical education was held and in which there were no such classes, with the
total number of educational institutions of a given type in the 2014/2015 school year.

12 Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 1 sierpnia 2017 r. w sprawie szczegéto-
wych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli, Dz.U. z 2017 ., poz. 1575.
5 A. Bodnar, Dostepnosc..., op.cit., p. 51.
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Table 1. Teaching ethics in nursery schools and public schools
in the 2014/2015 school year

Type of educational
institution

Number of educational
institutions with ethics
education

Number of educational
establishments without
ethics education

Total number of
educational institutions

Nursery school

27 (0.85%)

3,133 (99.15%)

3,160

primary school

1,119 (9.1%)

11,231 (90.9%)

12,350

junior high school

815 (12.4%)

5,758 (87.6%)

6,573

basic vocational school

89 (5.7%)

1,468 (94.3%)

1,557

upper secondary school

448 (24.4%)

1,385 (75.6%)

1,833

total (100%)

2,498 (9.77%)

22,975 (90.23%)

25,473

Source: Based on A. Bodnar, Dostepnos¢..., op.cit., p. 34.

In the 2014/2015 school year, there were a total of 25,473 nursery school and pub-
lic schools of various levels in Poland (primary, junior high and secondary schools:
vocational schools and general secondary schools). Ethics instruction were conduct-
ed in every tenth of them, with the exception of nursery, the smallest percentage
was recorded in basic vocational schools (5.7%), and the largest in upper secondary
schools (24.4%).

The next chart presents data illustrating the dynamics of growth that has oc-
curred in relation to the dissemination of ethical education in public schools over the
past two decades. The function of the measuring tool is played by conversion of the
amount of public schools with ethics education and full-time ethics teachers’ jobs.
The data was obtained from the research study on teaching ethics in the Polish edu-
cational system'* and the website “Etyka w szkole”"

" J.M. Madalinska-Michalak, A.J. Jezowski, Sz. Wiestaw, Etyka w systemie edukacji w Polsce.
Warszawa 2017, pp. 40-41.
5 https://www.etykawszkole.pl/.
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Chart 1. Juxtaposition of the number of public schools with ethical education and the number
of full-time ethics teachers’jobs

Source: Own elaboration.

The chart above shows a rapid increase in the number of public schools with eth-
ics instruction occurred in the 2014/2015 school year. There were 128.8% more such
a school than a year previous. The situation was similar with the number of ethics
teachers’ jobs, where they increased by 114.1% compared to the previous year. When
comparing the numbers of both measures with the 2006/2007 school year, it turns
out that the increase in public schools with ethical education was nine-fold, while the
number of full-time ethics teachers’ jobs increased fivefold. It is true that the upward
trend in both ranges continued even in the 2015/2016 school year, but the resulting
increases were not so spectacular. The number of public schools with ethics instruc-
tion and the full-time ethics teachers’ jobs increased by 29% and 25.5% respectively
compared to the previous year. This process slowed down in 2016/2017 school year,
when 96 public schools with ethics classes arrived, which means an increase of only
2.5% compared to the previous year, and 26 full-time ethics teachers’ jobs, i.e. 3.7%
more than a year earlier.

Of course, based on the data presented so far, it is difficult to make reasonable as-
sumptions about the future of ethical education. As it was written in the Ombudsman
report: “Ethics is slowly ceasing to be treated as [...] opposition to religion”'® On the
other hand, the crisis of religious education is clearly outlined in public education.
The phenomenon is indicated quite clearly by the results of research conducted since
1991 by the Centrum Badania Opinii Spotecznej (Public Opinion Research Center,
hereafter CBOS) on the subject of youth religiosity, i.e. high school pupils. The chart

1" A. Bodnar, Dostepnosc..., op.cit., p. 6.
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below presents the percentage proportions of pupils participating in and not partici-
pating in religious education at school in subsequent editions of the study.

100% . 88 80 9 o1 9 89
60% 81 84
75
50% 70
70%
60%
50%
40% 30
25
0,
30% 19 15 16
11 11 1
20% \/\9 ’ !
10%
0%
1991 1992 1994 1996 1998 2003 2008 2010 2013 2016 2018

Chart 2. Participation of upper secondary school pupils in religious education at school
Source: CBOS, Mfodziez 2018, eds. by M. Grabowska, M. Gwiazda. Warszawa 2019, p. 16.

A systematic decrease in the percentage of pupils participating in religious educa-
tion at school has been observed since 2010. In a sense, this is a reversal of the trend
recorded in the earlier period, when these percentages increased, reaching a maxi-
mum value of 93% in 2010. Starting from the measurement carried out in 2013, this
indicator is drastically falling down. In 2018, only 70% of pupils declared participa-
tion in religious education at school, i.e. the least in the history of research conducted
by CBOS.

Of course, the decline of religious education in public schools cannot be inter-
preted as an announcement of a further increase in the demand for ethical educa-
tion. To justify this, it is enough to recall the practice indicated above, according to
which pupils having a choice of religion classes or ethics classes do not choose any of
the possible options. This state of affairs must raise general concern - both among
those preferring the teaching of religion at school and those preferring the teaching
of ethics. Nobody should imagine winning in this situation. And the biggest loser will
definitely be the young generation.

3. Curriculum for ethical instruction

As indicated above, the objectives, content, effects (achievements), recommended
conditions and method of implementing ethics as a school subject are included in the
Core curriculum of general education. This is the document of the MEN which con-
tains directives for public schools of all levels and types regarding general education
and subjects falling within its scope. The ministerial guidelines on teaching ethics in
primary and secondary school will be analysed below.
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3.1. Primary school
Education in primary school in Poland lasts 8 years and is divided into two stages: the
first includes classes 1-3, the second classes 4-8. In the first stage, teaching takes the
form of integrated education. This means that there is no division into subjects yet,
and the contents falling within the scope of early school education are divided into
thematic areas, e.g. Polish language, mathematics, social education, nature education.
In total, 13 such areas have been identified in the core curriculum. Ethical education
is one of them.

The second educational stage characterizes subject teaching. The list contained in
the core curriculum includes 21 subjects, including ethical education.

Based on the Regulation of the MEN of February 14, 2017, in primary school,
there are 13 goals to achieve. From the perspective of moral and ethical education, it
is worth paying attention to the following:

1) introducing pupils to the world of values, including cooperation, solidari-
ty, altruism, patriotism and respect for tradition, showing best practices and
building social relations conducive to the safe development of the pupil (family,
friends);

2) strengthening the sense of individual, cultural, national, regional and ethnic
identity;

3) forming pupils” sense of dignity and respect for the dignity of others; [...]

5) developing the skills of critical and logical thinking, reasoning and argumen-
tation; [...]

8) equipping pupils with such information and shaping such skills that allow
them to understand the world in a more mature and orderly way; [...]

11) shaping an open attitude towards the world and other people, activity in
social life and responsibility for the community; [...]

13) orienting the pupil towards values."”

Due to the division of primary school education into two stages, program as-
sumptions related to ethical education will be discussed separately for each of them.

The overall goal of early school education is to support the integral development
of a child in all areas (they will be discussed below). It is worth pointing to one of the
recommendations addressed to early school education. The organization of classes is
to enable pupils to “learn about social values and norms which source is family, local
and regional community, nation, and to develop behaviours resulting from these val-
ues and which the child can understand at a given stage of development.™*

17 Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztatcenia ogélnego dla szko-
ly podstawowej, w tym dla uczniow z niepetnosprawnosciq intelektualng w stopniu umiarkowanym
lub znacznym, ksztalcenia ogélnego dla branzowej szkoly I stopnia, ksztalcenia ogdlnego dla szkoty
specjalnej przysposabiajgcej do pracy oraz ksztalcenia ogdlnego dla szkoly policealnej, Dz.U. z 2017 r.,
poz. 356, p. 11.

18 Ibidem, p. 17.
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In the document analysed, all attention is directed to the effects (achievements)
that the pupil should display thanks to ethical education. These effects (achieve-
ments) have been described in the curriculum up to two times. First, in assigning to
four areas of pupil development, namely: physical, emotional, social and cognitive. In
the formulations referring to each of these areas, one can see effects (achievements)
which are influenced by teaching ethics, e.g. “the ability to respect the rules of games,
team play and rules of moving in public places” (physical development) or “awareness
of values recognized by the home, school, local and national environment; the need
for social activity based on these values” (social development).

The second, much more detailed description of the effects (achievements) of ethi-
cal education as one of the thematic areas is included in the core curriculum in the part
titled “Teaching contents” Contrary to expectations, there are no recommendations
as to the topics or material suggestions that can be used during classes with pupils,
but a list of expected effects (achievements). It was divided into two parts: “Achieve-
ments in understanding basic principles and concepts of ethics” and “Achievements in
the application of known principles™* In the first part of the list with the help of the
so-called operational verbs have been described the understanding of the following
ethical concepts: “dignity”, “freedom”, “good”, “choice”, “responsibility”, “happiness”,
“community”, “respect’, and moral principles: determining what is good and what
is wrong, distinguishing happiness from temporary pleasure and establishing by the
community of people their rules and norms.

The second part of the discussed list of effects (achievements) of ethical educa-
tion can be considered a practical application of the principles presented in the first
part. Also here, operational terminology is used, i.e. verbs such as “A pupil respects.. .,
“A pupil expresses...”, “A pupil takes into account..., “A pupil enters into relation-
ships..., “A pupil names...”, “A pupil mimics..., “A pupil observes..."

As already mentioned above, ethical education at the second stage of primary
school, i.e. in the classes 4-8, takes the form of regular subject teaching. Therefore, the
classes are conducted in 45-minute units, whose participants are usually pupils from
different classes and even schools.

The goals of teaching ethics are grouped in the core curriculum in four areas,
namely: (1) axiological sensitivity and reflectivity, (2) moral reasoning, (3) moral at-
titudes and (4) self-education. Regarding the criterion of this division, it is worth
noting that: “Ethics as a school subject taught in primary school is to achieve pri-
marily practical and educational goals”® On this basis, it can be assumed that it is
less a matter of theoretical inquiry, but rather practical skills resulting from reflection
on moral and ethical problems. Confirmation of this assumption are the objectives
contained in these four areas. For example, the last one (self-education) mentions

¥ Ibidem, pp. 52-53.
2 Ibidem, p. 207.
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the following: “1. Developing the skills of independent search for information, their
valuation and reliable and responsible use of knowledge. 2. Recognizing and solving
moral problems. 3. Identifying and eliminating factors limiting agency. 4. Developing
moral self-awareness”*

It is noteworthy that the authors of the core curriculum are fully aware that: “The
expression of the sphere of moral autonomy of the pupil is expanding by his/her grad-
ual internalisation of moral values and norms and a deepening understanding of him-
self as a moral subject,” however, “teaching ethics can only assist the pupil in actually
accomplishing this key task; its effective implementation requires [...] the decision of
the pupil him/herself, complementarity of educational interactions and many years of
the pupil’s work on him/herself”*

Unlike most subjects, the content of ethical education was not assigned in the
core curriculum to separate degrees of school learning and teaching, but was grouped
into eight thematic sections. It seems that the reason for this decision is the fact that
ethics classes usually take place in inter-departmental and inter-school groups, which
practically prevents the teacher from working with a homogeneous pupil group. In
other words, pupils with diverse knowledge and level of moral development partici-
pate in these classes. Consequently, it requires the teacher to skilfully select the con-
tent of ethical education.

At the core of these eight thematic sections, to which the teaching content has
been sorted, lies the logic characteristic of school education. It is characterized by
a gradual transition from theoretical knowledge through skills to practical applica-
tion.

The first section indicates key issues in general ethics that relate to the cogni-
tive, emotional and behavioural aspect of morality. The emphasis was on educating
“linguistic thinking”* Thus, the creators of the core curriculum define the focus of
teaching ethics on concepts and activities that enable dealing with moral phenomena.
These are the following groups of concepts and activities:

1) the cognitive aspect: “decision, deed, agency, conflict, problem, subject of the
action (author, perpetrator), recipient of the action, intention of action, motive
of action, contentiousness, effect (consequence), circumstances of action™;
“Good, evil, value, criterion, principle (norm, rule), attitude, virtue, defect,
duty, sanction, conscience, model, authority, responsibility, natural law, con-
stitutional law, dignity, human rights, human nature, truth, happiness”; “pre-
scribed, prohibited, permitted, optional (supererogation)”;

2t Ibidem, p. 202.
2 Ibidem, p. 207.
3 Ibidem, p. 208.
* Ibidem, p. 202.
> Ibidem, p. 203.
% Ibidem.
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2) the emotional aspect: “joy, sadness, fear, disgust, surprise, anger, acceptance,
pride, love, hatred, pleasure, annoyance, happiness, shame, guilt, jealousy””;
3) behavioural aspect: naming, describing, explaining, discussing, distinguishing
and analysing.
Sections from two to six contain directives as to the objectives (achievements)
that the pupil should achieve after analysing the possible relationships in which (s)he
experiences the world in and around him/herself and can act in it. The titles of these

»

sections are “Man to other people”, “Man to himself”, “Man and the world of human
products”, “Man to nature’, and finally “Man to God (Sacrum)”

The contents of teaching in the seventh and eighth sections are optional. It is ex-
pected that thanks to the seventh section, the pupil will acquire the ability to systemat-
ically consider moral problems. This skill consists in particular in (1) identifying and
classifying a given problem, (2) x-raying it through the prism of one’s own experience,
(3) precisely formulating a moral problem in the form of a question, (4) analysing it
by using the concepts of ethical discourse, and finally (5) discussing with other pupils.

The eighth section includes selected representatives of the history of philosoph-
ical ethics and their theories, namely Socrates, Aristotle, Kant, Mill, Scheler, Kotar-
binski and Wojtyla. As explained in the core curriculum: “The selection of authors
and suggested issues that are worth discussing with pupils are explained as follows:

1) these issues are a good illustration for many important ethical issues that find
expression in the core curriculum;

2) becoming acquainted with the selected views of great thinkers, the pupil re-
alizes that many momentous moral problems have already been the subject of
thorough reflection and one can use this extremely valuable cultural heritage
nowadays;

3) knowledge of historically important ethical ideas is an inalienable component
of comprehensive education™.

The above-mentioned optional character of the last two sections of the core cur-
riculum for senior grades of primary school means that the teacher should each year
complete with pupils at least three selected moral problems of the seventh chapter and
at least three elements of ethics history, introducing this content from the sixth grade
of primary school. It is recommended that the teacher introducing selected elements
of ethics history use short fragments of classical texts.

3.2. Secondary school
In the Regulation of the MEN of January 30, 2018 for secondary schools, as for pri-
mary schools at the second stage, ethical education is mainly assigned practical sig-

¥ Ibidem, p. 202.
2 Ibidem, p. 208.



22 Dariusz Stepkowski, Joanna L. Pekala

nificance.”” Nevertheless, the content of ethical instruction is further advanced. It
manifests itself in a clear emphasis on the theoretical and philosophical specificity
of ethical education. According to the creators of the mentioned document, thanks
to the combination of both these dimensions, i.e. practical-educational and theoret-
ical-philosophical, teaching ethics is to contribute to the development of students in
the skills of moral and ethical thinking, “whose essence is the constant interaction
between theorizing and practical performance” It is worth noting that due to the
theoretical emphasis of the ethical education, two aspects were distinguished: herme-
neutic and emancipatory. The first is about achieving goals related to understanding
the pupil him/herself and the world, while the second is about strengthening his/her
autonomy.’!

Regarding the organizational side, ethics as teaching subject is offered in second-
ary schools only in the basic range. This regulation probably results from a limited
number of hours that the headmasters dispose in relation to the optional school sub-
ject.

As at the second stage of primary school, the learning objectives have been
grouped into four areas. They are described by the following titles: “Identity, subjec-
tivity and moral development”, “Ethical knowledge”, “Discussing moral views” and
“Self-education”® Along with the core curriculum for primary school, instead of
the expected dispositions regarding the issue of ethics classes in the section entitled
“Course content’, the effects (achievements) that are expected from pupils are pre-
sented. This part has been divided into two sections: (1) elements of general ethics
and (2) selected issues of applied ethics.

The first section contains two subdivisions entitled: “Basic ethical knowledge”
and “Analysis of human action under the moral aspect”, for which a total of 18 learn-
ing outcomes were scored.” The second section lists six specific areas, which are la-
belled as follows: “Ethics of personal (individual) life”, “Bioethics”, “Social and politi-
cal ethics”, “Ethics - science - technology”, “Ethics and environment” and “Ethics of
different professions”. For each area, 3 to 18 learning outcomes have been verbalized.
The presentation closes with a list of readings recommended for use in discussing
selected ethical issues. This list includes only 8 items that deserve to be called classic.**

In the “Basic ethical knowledge” subsection, it is expected that the pupil can ex-
plain what ethics does as a science and what types of ethical reflection are. (S)He
should also be able to analyse and explain the relationship between ethics, morality,

¥ Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 stycznia 2018 . w sprawie podstawy
programowej ksztalcenia ogélnego dla liceum ogélnoksztalcgcego, technikum oraz branzowej szkoty
II stopnia, Dz.U. z 2018 ., poz. 467.

30 Ibidem, p. 22.

31 Ibidem, p. 23.

32 Ibidem, pp. 324-325.

3 Ibidem, pp. 325-326.
* Ibidem, pp. 326-328.
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customs, law and religion. In addition, (s)he should be able to explain the concept
of moral norm and present the origin of selected moral norms. The range of skills
expected from him/her also includes explaining the concept of a person, the relation-
ship between anthropological and ethical decisions, defining terms specific to dif-
ferent ethical positions, identifying the main types of ethical reflection and applying
the selected ethical theory to analyse a given moral issue. The level of expectations
regarding effects (achievements) in this part of the core curriculum is very high. This
raises the rhetorical question: is it possible and to what extent it can be realized at all
if one takes into account the organizational conditions of the ethics teaching in public
education?

Conclusion

In the Polish educational system, ethics as a separate subject entered schools only at
the beginning of the 90s of the last century. However, an increasing number of pri-
mary and secondary school pupils are not attending either ethics classes or religion
classes. It must be stated that this creates an increasing gap in their preparation for
life in a democratic community what is the task of public education system. Ethics
instruction takes three forms in the Polish educational system: (1) one of the thematic
areas of integrated early education, (2) a separate learning and teaching subject in
older classes of primary school and (3) introductory course on philosophical ethics
in secondary schools.

It seems that ethics as a subject of school education lacks grounding from the side
of educational science(s). Such grounding means developing strictly pedagogical ar-
guments justifying the need for ethical education and its task in the public education
system in Poland.
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Children creating a mess: what underlies
this phenomenon in kindergarten pupils?

Abstract: The article contains a discussion about the problem frequently observed by
parents and teachers regarding small children and their inability to be tidy in self-care
situations, while playing or following instructions given by adults. The article contains an
overview of theories helping to elucidate the occurrence of such problems among kinder-
garten pupils and children setting off to begin their primary school education. The author
of the text focuses particularly on children’s individual predisposition to benefit from in-
struction given by adults and the schema theories, especially the concept of scripts, plans
and themes elaborated by Schank and Abelson.

Keywords: children making a mess, children’s theory of mind, cognitive schemas

Introduction: children making a mess, the origin of the
concept and its application

The term children making a mess was first introduced in Polish pedagogical dis-
course by Edyta Gruszczyk-Kolczynska in November 2009 during an international
conference organized in Krakow by the Association for Children with Genetic Disor-
ders GEN and the Department of Special Education at the Adam Mickiewicz Univer-
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who create a mess.


http://orcid.org/0000-0002-1148-4499

28 Agnieszka Gastot

sity of Poznan'. The term was employed in reaction to a pedagogical study which re-
sulted in heightened attention being given to a specific group of kindergarten pupils.
Even though its originator claims that the problem of making a mess refers to older
kindergarteners (five- and six-year-olds), the habit is formed a lot earlier®. According
to Gruszczyk-Kolczynska’s findings, children making a mess having performed some
simple actions, lose interest in what they are doing, abandoning objects, or suddenly
stop half-way through what they were saying and change the topic. The above defini-
tion pertains to only one type of behaviour from a whole range demonstrated by such
children, which constitute an actual impediment in their benefitting from kindergar-
ten education.

However, after an in-depth analysis of related literature I have come to the con-
clusion that the problem was not discussed or elaborated on by anyone apart from the
aforementioned author. It is astounding, especially since such behaviour is now often
manifested by kindergarteners, according to many teachers. School teachers point to
the fact that an increasing number of children find it difficult to organize their work
space properly or perform tasks with several components, being generally untidy and
sloppy. This growing tendency cannot be explained only with overcrowded classrooms,
short breaks between lessons, or classes spread out unevenly in the school week.

An analysis of home environments of the children concerned reveals that their
behaviour at home is similar: they follow only simple instructions, leave objects wher-
ever they stand, and while changing literally throw things off and drop them on the
floor. Parents, on the other hand, are constantly critical of their children’s behaviour,
following them around and tidying up the mess they leave behind, help them get
dressed or feed them. In their opinion such assistance is a faster, more peaceful and
less troublesome option. Moreover, parents tend to justify their children (and them-
selves), saying, for instance: “he is still too small; he’s got time; he will learn later; he
always does so; that’s the way he is; his father and grandfather were the same as kids;
you have to do everything for him anyway”. The types of behaviour demonstrated by
the children’s guardians, which the researcher was able to determine on the basis of
short interviews and conversations, are characterised by impatience, simplification
of self-care activities to the bare minimum, as well as ignoring the necessity to teach
children orderliness in their surroundings.

What is more, Gruszczyk-Kolczynska managed to determine the scale of the
problem - having interviewed some of the kindergarten teachers she was able to find
that there are several such children in every group of kindergarteners. The number of

' E. Gruszczyk-Kolczynska, Krotkie wyktady o dobrym wychowaniu. O dzieciach siejgcych bala-
gan. Jakie sq tego przyczyny i w jaki spos6b mozna to zmienic na lepsze, “Blizej Przedszkola’, 2010, 11.
Retrieved Feb 15, 2020, from: https://blizejprzedszkola.pl/o-dzieciach-siejacych-balagan,2,83.
html#.

2 E. Gruszczyk-Kolczynska, E. Zieliniska, Dwulatki i trzylatki w przedszkolu i w domu. Jak $wia-
domie je wychowywac i uczy(¢, “Blizej Przedszkola”, 2012, p. 132.
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such children is growing. From the information she collected from parents and teach-
ers, the above-mentioned children do not manifest permanent change in behavioural
patterns after being admonished or offered assistance by adults. They constantly copy
their way of behaviour and, as a consequence, form and consolidate improper habits.

What underlies the creation of mess in kindergarten pupils?

It is indeed fascinating that some children can accept kindergarten rules easily and
master the skills required of them, while others find it extremely difficult to abide by
the rules.

My research has revealed that the discrepancy can be effectively clarified by
means of five theories: individual predisposition to benefit from instruction given
by adults, expectations theory, self-verification, symbolic interactionism and chil-
dren’s theory of mind.

Susceptibility to learning, expectations theory, self-
verification and symbolic interactionism: social conditions
of children making a mess

Susceptibility to learning is treated as an individual ability. That is why, to determine
its scope, one has to refer to the analysis of repetitions necessary for a child to master
a specific activity in a similar situation. At one end of the continuum one can find
children who need three or four repetitions to master a complex activity, while at the
other - children who need more than a dozen repetitions®. What this means in prac-
tice is that there are children who, having been familiarised with a series of consecu-
tive actions, understand instantly why they need to perform them and can copy them
without error. All they need, in fact, is a hint to be able to carry out the actions better
every time, being more and more self-reliant. At the same time, there are children
who require for the complex action to be divided into a series of simple activities, and
after that to be guided on how to proceed and repeat them many times, to be finally
able to efficiently perform the complex task on their own.

Expectations are subjective assessments of the likelihood of a specific gain occur-
ring after a particular behaviour. It is also a factor whose knowledge makes it possi-
ble to predict the behaviour of other people in the environment. When entering into
relationships with people, there is a tendency to create specific expectations about

> Z.I. Kalmykowa, Metodika diagnostyki obuczajemostii szkolnikow: na materiale fizyki.
Obuczajemost w principy postrojenija metodow jejo diagnostyki, [in:] Problemy diagnostyki um-
stwiennowo razwitija uczaszczichsja, Moskwa 1975, according to: E. Gruszczyk-Kolczynska, Jak
dzieci dowiadujq sie, co mozna, a czego nie mozna. O wychowaniu zamierzonym i niezamierzonym,
»Blizej Przedszkola’, 10, pp. 10-14.
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their motivations, attitudes and behaviours. Although most of them are created un-
consciously, they form the basis of people’s intentional behaviour. The arising expec-
tations have a rigid and hardly changeable structure, this happens if they are based on
cognitive patterns.

According to psychologists Edward Jones and Daniel McGillis, there are two
types of expectations. The first — created on the basis of information about a person’s
belonging to a given social group (expectations based on category), the second - cre-
ated on the basis of characteristics and behaviours disclosed by a person in various
situations over time (expectations based on an object). In the same way, there are
also two ways of communicating them - directly (this happens when a child hears
from a parent or teacher that they cannot cope with the task because they have less
talent than other children) and indirectly (using non-verbal, subtle signal, even un-
conscious, like in the situation when a parent persistently ignores children’s queries
or requests for help*.

There is a theory directly related to expectations known as the self-fulfilling
prophecy, or as the Rosenthal or Pygmalion effect’. It concerns the relationship be-
tween social perception and behaviour undertaken towards other people.

* E. Jones, D. McGillis, Correspondent inferences and the attribution cube: A comparative reap-
praisal, [in:] J.H. Harvey, W. Ickes, R.E Kidd (eds.), New directions in attribution research, vol. 1, Erl-
baum, Hillsdale 1976, pp. 389-420 according to: S. Trusz (eds.), Efekty oczekiwan interpersonalnych.
Wybor tekstow, Wydawnictwo Naukowe Scholar, Warszawa 2013, p. 41.

° R. Merton, The Self-Fulfilling Prophecy, “The Antioch Review”, 1948, 2 (8), pp. 193-210. This
effect was first described by sociologists William Isaac Thomas and Robert Merton in 1948. Both
claimed that if a person sees the situation as real, it is also true in its consequences. This expectation
effect was originally described in the context of the research process. It is the researcher’s uncon-
scious tendency to act and to make interpretations during the research process in such a way as to
gain confirmation of his/her own hypothesis. An experiment showing the occurrence of this ef-
fect on educational grounds was described by Robert Rosenthal and Leonora Jacobson. In primary
school, children were tested with an intelligence test designed in such a way that the result could
indicate the developmental possibilities of the student. From each of the 18 studies classes, 1/5 of
the pupils were selected for the experimental groups, which were presented to the teacher as pre-
destined to achieve high school results over the next 8 months. The control group consisted of other
children. In practice, therefore, differences between groups existed only in the minds of teachers.
After the assumed time, the children were subjected to another examination, which revealed that
children with low abilities (included in the test) obtained good results when the teachers expected
them to (R. Rosenthal, L. Jacobson, Self-fulfilling prophecies in the classroom: Teachers’ expectations
as unintended determinants of pupils’ intellectual competence, [in:] M. Deutsch, 1. Katz, A.R. Jensen
(eds.), Social class, race and psychological development, Holt, Rinehart & Winston, New York 1968,
pp. 219-253). School influences students’ “achievements through teachers’ expectations” (P. Cut-
tance, Do schools consistently influence the performance of their students?, “Education Review” 1977,
29, pp. 317-325). However, this works in two directions - the teacher’s high expectations towards
the child allow him/her to achieve greater achievements (Galatea effect), while low expectations
delay his/her achievements (Golem effect) (E.Y. Rabad, J. Inbar, R. Rosenthal, Pygmalion, Galatea
and the Golem: Investigations of biased and unbiased teachers, “Journal of Educational Psychology”
1982, 74, pp. 459-474).
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Self-fulfilling prophecy reveals itself when three conditions are met. The first -
when the teacher or parent creates false expectations in their minds about the child
(most often they have their source in cognitive schemes, for example, shared by gen-
eral stereotypes about gender, personal characteristics or motivation). The second
is to reveal these expectations to the child in a more or less subtle way, e.g. with the
comment “you are the same as your father”, “girls are not fit for such things” or with
the help of non-verbal signals, i.e. body shapes, facial expressions or gestures. And
finally - the third condition - confirmation in the child’s behaviour of earlier expec-
tations of parents and teachers, which will happen if a child suspected of clutter once
again does not maintain order around him or when the adult interprets his attempt
to keep order as a failure, i.e. behaviour in accordance with the original expectation.

This theory can to some extent explain the behaviour of adults towards children
who create a mess, which contributes to the persistence of the problem. Due to the
fact that in the very definition of creating a mess, I emphasize that these children con-
stantly ignore rules and order. The repetition of these behaviours may give rise to spe-
cific expectations on the part of adults. It works in two directions - on the one hand,
adults expect young children to be able to effectively organize the space around them,
maintaining order during activities. On the other hand, adults, seeing the child’s awk-
wardness in carrying out tasks, perform tasks instead of the child or provide him/her
with such far-reaching help that the child only has to submit to them.

The theory of symbolic interactionism should be included here. It states that
behaviours are always interpreted before people react to them in a specific way. If
the adult’s behaviour expresses his/her beliefs and permanent dispositions, it directly
affects his/her expectations of the child regarding the nature of his/her subsequent
behaviour®. According to this theory, it can be assumed that children predict that
adult behaviour towards them will be repeated (e.g. differences in the treatment of
children who create a mess and their peers who do not). The mechanism of equaliz-
ing attitudes between the behaviour of an adult and a child tends to be similar, hence
the unfavourable behaviour of parents and teachers towards children who are messing
will be compounded by the number of behaviours presented by children that involve
not maintaining order around themselves.

And vice versa - changing adults’ behaviours to more favourable ones can cause
equally favourable reactions from children. Of course, this does not mean that mak-
ing a mess seems to be conditioned only by the expectations of adults, but the impact
of this phenomenon on the persistence of the problem of clutter should be taken into
account.

¢ R.H. Fazio, .M. Darley, Expectancy confirmation processes arising in the social interaction
sequence, “American Psychologist” 1980, 35 (10), pp. 867-881, see also: D.W. Jamieson et al., Pyg-
malion revisited: New evidence for student expectancy effects in the classroom, “Journal of Educational
Psychology” 1987, 79 (4), pp. 461-466.
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Finally, it should be considered how the child’s self-attributes, according to the
expectations of adults, affect their explanation of their own successes and failures, i.e.
the construction of their own self. Children who create a mess, consistently treated by
adults in a differentiated way (e.g. in a kindergarten group by teachers, or in compari-
son to their siblings in the family home), after some time, may come to the conclusion
that their behaviour accurately reflects their character traits or skill level, for example,
“if the teacher keeps telling me I'm doing wrong and I will never learn order, it means
I can’t do it and I'm a mess”. In this case, the scope of confirmation will increase in
each subsequent situation of a similar nature, making adult expectations consistent
with a childish pattern. As demonstrated by William B. Swann and Robin J. Ely, con-
firmation occurs when adults who witness the observed behaviour are confident in
their own expectations, while children presenting specific behaviour - uncertain of
their own self’. Importantly, it should be remembered that adult expectations may be
the result of cognitive distortions resulting from their own developmental experienc-
es and that the level of perceived similarity in the area of behaviour, personal char-
acteristics or external appearance (e.g. “he is the same as me his age”) may intensify
behaviour patterns that are characteristic of high or low expectations®.

What is important in the phenomenon of children making a mess is that they do
not change their behaviour. Adults are torn between two desires. On the one hand,
they are aware and want the child to be independent, on the other hand, they love
them immeasurably, they want to take care of him/her, “because he/she is still so
small’, to help him and spare him unpleasant situations. Children see this dilemma
and do not change their behaviour, because they anticipate in their mind that adults
will help them anyway, and in the end they will give praise and love, kisses and hugs.

The way in which children put together conceptual
knowledge of the world - children’s theory of mind

Ever since the bloom of developmental psychology scholars have been fascinated with
the way children acquire knowledge about their surroundings. The variety of spec-
ulation, hypotheses and research led to the birth of children’s theory of mind’. In

7 'W.B. Swann, R.J. Ely, A battle of wills: Self-verification versus behavioural confirmation, “Jour-
nal of Personality and Social Psychology” 1984, 46, pp. 1287-1302, according to: S. Trusz (ed.),
Efekty oczekiwan interpersonalnych..., op. cit., p. 45.

8 R.C. Rist, Student social class and teacher expectations: The self-fulfilling prophecy in ghetto
education, “Harvard Educational Review” 1970, 40, pp. 411-451.

° The term “theory of mind” was coined by David Premack and George Woodruff in 1978.
ToM was submitted to wide and detailed analysis in the 1990s. From a wider perspective it provides
information on the workings of the mind and in a narrower sense it refers to abstract causal and
explanatory systems which allow children to effectively predict and express emotions along with
voicing needs.
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related literature the term is used to cover many different phenomena pertaining to
reasoning. Its most modern definition describes theory of mind as an intuitive com-
prehension of one’s own mental states as well as those of others'’, which corresponds
with the term “mental imagery”!! (deriving from the theory of Jean Piaget, who was
the forerunner of this approach). The gradual development of images, from repro-
ducing to anticipatory and from static to kinetic, until the final emergence of actual
representation in the form of transformative images in the concrete operational stage,
paves a child’s way, in the process of development, to making use of logical structures
of reasoning, allowing them to construct a fully coherent knowledge about the world.
The process of arriving at such knowledge is a result of a child’s individual activity?,
as a consequence of which the representation of the world is formed through a system
of internal symbols and codes. The above representation is both knowledge itself, as
well as the way in which it is later organised, and subsequently defines cognitive de-
velopment as moving from the level of procedural knowledge, which refers to the way
we behave in our environment - “I know how”, to declarative knowledge, connected
to the way we reflect on the actual world - “I know that™". The spokesman for the
constructivist theory of the manner in which children arrive at their image of the
world - Jerome Bruner, enumerates three modes of representation: enactive (under-
standing events on the basis of actions leading to them); iconic (based on images as
equivalents of objects and events); and symbolic (representing experience through
ideas)'. If we explore Bruner’s theory further we will discover that, while obtaining
information in the manner mentioned above, human beings revert to two modes of
thought - paradigmatic and narrative. The first of these is based on logical reason-
ing and helps describe reality in an objective way, while the other refers to the realm
of intentions, needs, emotions and beliefs — the subjective mode of reasoning. Both
ground-breaking theories presented here introduce a distinction between the way
children think about the world of objects and the internal world, which justifies the
need for further study in the area of the children’s theory of mind.

Here one should mention the most renowned researchers in the field: Katherine
Nelson, Jean M. Mandler, Anette Karmiloff-Smith, as well as Roger C. Schank and
Robert P. Abelson.

10" R. Schaffer, Psychologia rozwojowa. Podstawowe pojecia, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiel-
lonskiego, Krakéw 2010, p. 134.

1 1. Piaget, B. Inhelder, Od logiki dziecka do logiki mtodziezy: rozprawa o ksztattowaniu sie for-
malnych struktur operacyjnych, PWN, Warszawa 1970, p. 137.

2 M. Biatecka-Pikul, Co dzieci wiedzg o umysle i mysleniu. Badania i opis dziecigcej reprezen-
tacji stanéw mentalnych, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2002, p. 12.

13 K. Stemplewska-Zakowicz, Osobiste doswiadczenia a przekaz spoteczny. O dwéch czynnikach
rozwoju poznawczego, Wydawnictwo Leopoldinum, Wroctaw 1996, p. 68.

4 1. Bruner, Poza dostarczone informacje, PWN, Warszawa 1978, p. 534.
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However, a full understanding of the idea behind each of the theories presented
above requires the clarification of their key term - schema - since it is one of the most
often misused terms in psychology.

Schema theory draws on three components: constructivism, the poverty of stim-
ulus argument, reconstructive hypothesis, stereotyping, the assumption of graceful
degradation of an output, and the principle of cognitive economy**. The outside world
is constructed in the mind thanks to the interpretation of stimuli retrieved from sen-
sory receptors and then granted meaning based on our personal beliefs, goals and
expectations. Thus, every human being, having experienced different things, carries
a different representation of reality in their minds — a phenomenon called construc-
tionism by scholars dealing with the issue. However, the information humans receive
from their sensory receptors often provides them with very poor content — at times
being too meagre to give foundation to an adequate recognition of an object or a situ-
ation. This is why the human mind completes the data with so-called default values -
which are both different and specific to each and every individual person, because
they are based on our attitude and expectations. The poverty of stimulus argument,
however, points to the fact that the poorer the data coming from our sensory recep-
tors, the greater the risk of an inappropriate interpretation of such data. Whatever
human beings perceive is then stored in their memory system and reconstructed in
a specific, adequate situation. Information retrieved from long-term memory does
not remain unchanged and constant after it has been moved to short-term mem-
ory. Additionally, such retrieval depends on individual attitudes, beliefs and goals.
As a consequence, memory recall is in fact a particular kind of reconstruction of the
registered data, and not its mechanical reproduction. Thus, the information gathered
in long-term memory serves merely the function of building material in the process
of memory retrieval — a phenomenon given the name of reconstructive hypothe-
sis by Ulric Neisser'®. However, the constantly recalled memories tend to move fur-
ther and further away from the reality of perceived events or actors and shift towards
traits characteristic for a specific category, which is a process called the stereotyping
of memory. The assumption of graceful degradation of an output explains why hu-
mans undertake reasoning and, subsequently, action even though they have insuf-
ficient premises at their disposal. Referring to a computer metaphor often used to
introduce schema theory, one should expect that incomplete information based on
an insufficient amount of data obtained from sensory receptors will lead to abandon-
ing any attempts at reasoning or action — as would be the case should the decision
be taken by a computer programme (rapid degradation of an output). Neverthe-
less, humans will provide a solution even if they are not in possession of complete

'* K. Najder, Schematy poznawcze, [in:] M. Materska, T. Tyszka, Psychologia i poznanie, PWN,
Warszawa 1997, p. 38.

16 According to: K. Najder, Schematy poznawcze, [in:] M. Materska, T. Tyszka, Psychologia i...,
op. cit., p. 40.
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data. Results arrived at in this manner are degraded, but are revealed even if they are
“worse”. One must also remember that human cognitive make-up is designed at being
maximally useful with a minimal amount of effort made. The effort in this case is the
number of procedures needed for achieving a particular result. Following the princi-
ple of cognitive economy, human memory must be organised in a way allowing for
the shortest possible searching time, elimination of unnecessary data, and reduction
of procedures carried out in order to arrive at the most relevant outcome - which in
practice means attempts at reasoning and undertaking actions.

On the basis of the above-mentioned components, one can introduce a defini-
tion of cognitive schema understood as a module of the cognitive system designed
to construct perception- and memory-based representations of a particular category
of objects or events. It contains data both in the form of default values (hypotheses)
which refer to these objects or events, as well as procedures useful for selecting some
values and assuming other values simultaneously’.

On the basis of the studies conducted by the above-mentioned authors, Katherine
Nelson points to the existence of script-like forms of organizing knowledge gained by
children. Her findings suggest that the representation of the world is subject to gradu-
al modification with the increasing quantity of experience. At the beginning, the gen-
erated sequence of events becomes longer; after that the order in which they are given
is arranged; the number of elements not specific for a given situation is reduced; and
finally conditional connections are created - crucial for the emergence of alternative
paths in the script. The very structure of a script remains essentially unchanged; what
changes are the representations — a phenomenon which is understood as the process
of creating categories. According to Nelson, categories can be derived from several
scripts containing the same variable (meta-script connections)'s.

Nelson’s assumption of the universal (to children and adults alike) structure ac-
cording to which representations are formed was further supported by Jean M. Man-
dler, who emphasised the significance of “structural invariants” In the course of
developing, the knowledge of the “that” type is derived from the knowledge of the
“how” type, which happens as a result of various procedures available through an
experience-search conducted by both children and adults. The increasing amount of
such procedures leads to them becoming automatic, objective, and the subsequent
incorporation into operational systems at a higher level .

According to Annette Karmiloff-Smith, a situation in which procedures become
automatic leads to the activation of a “meta-procedural operator” designed to coor-

17 Ibidem, p. 43.

'8 K. Nelson, Cognitive development and the acquisition of concepts, [in]: R.C. Anderson,
R.J. Spiro, W.E. Monague (eds.), Schooling and the acquisition of knowledge, Lawrence Erlbaum As-
sociates, Hillsdale New Jersey 1977.

¥ See more: .M. Mandler, Stories, scripts and scenes. Aspects of schema theory, Lawrence Erl-
baum Associates, Hillsdale New Jersey 1984.
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dinate and integrate the initially disconnected procedures. It suggests the transition
from implicit to explicit representations®. Implicit knowledge is inscribed into pro-
cedures designed to attain this goal, and single components cannot be retrieved and
compared with identical fragments of other procedures. This is because components
function only within the scope of the particular procedures. However, as soon as they
become automatic they are moved to the explicit kind of knowledge and they become
recorded there. Unfortunately, this second stage is exposed to errors which might
emerge in the course of such processing. While using data available in the implicit
form, children are aware of the fact that it is in itself a potentiality on the road to real-
izing a given amount of information, which in turn is an evidence of “metacognition”

Scripts, plans and themes theory: how a child imagines
the world

The analysis of possibilities and limitations of the concept that would explain the
occurrence of clutter-like behaviours in children has led me to a theory that seems
to be the most accurate explanation of why it happens that a group of children has
trouble maintaining order around them, while being highly resistant to upbringing
correction on the part of adults.

Schema theories, and especially the concept of scripts, plans and themes, help
to explain why older kindergarteners make such a big mess in their surroundings.
What distinguishes this theory, developed by Roger Schank and Robert Abelson,
from other schematic concepts, in my opinion is the emphasis on the importance of
situational context for the development of a given skill. Schank and Abelson elabo-
rated three main groups of schemata: scripts, plans and themes®'. Scripts represent
events which - from the perspective of the actor — seem to be repeated with a very
high frequency. A script contains sets of default scripts of the event which are similar
to a plan of a sequence of scenes. An appointment at the doctor’s, using the toilet or
having a meal can all serve as examples of a script. Plan is a more general schema in
comparison with a script. It contains information on the way the actors of the scene
achieve their goals, for instance: a plan to treat one’s illness (more general in compari-
son with the script of a doctor’s appointment); a plan to meet one’s physiological need
(more general in comparison with the script of using the toilet); and finally, a plan to
satisfy one’s hunger (more general in comparison with the script of having a meal).
According to Schank and Abelson, a plan helps to understand the events for which
a person has no ready scripts prepared. The third group of schemata - themes - are

» See more: A. Karmiloff-Smith, Beyond Modularity: a developmental perspective on cognitive
science, A Bradford Book. The MIT Press, London 1992.

21 See more: R. Schank, R. Abelson, Scripts, Plans, Goals and Understanding. An Inquiry into
Human Knowledge Structures, Erlbaum, New Jersey 1977.
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of a superordinate nature. This group defines the goals of the actors in various social
situations. The goals of kindergarteners will thus be different from those of pupils,
teachers, or parents.

The scripts resemble scenarios according to which the child organizes its pur-
poseful activities in certain conditions. They contain knowledge such as: “it must be
done to achieve the goal..”, “it usually happens in such a way..”, “this is what you can
expect... Each of these scenarios always includes:

- arepetitive situational context, i.e. a scene;

- props that occur in a given situation (i.e. the environment and the objects it

contains);

- actors, i.e. participants in situations that make it possible to achieve the goal;

- specific sequences of actions necessary to achieve the intended goal.

A well-formed script helps the individual to perform activities in a way which
meets expectations, and with minimal effort, time and energy spent. Thanks to that,
children can take care of their needs and simultaneously analyse interesting questions
in their minds.

Script modification consists of: changing the sequence of activities to new ones,
taking into account acquired knowledge about different conditions in which we can
achieve the goal and the need to include the core activity sequence for the script. For
example — when visiting a museum, seeing the inscription “cloakroom”, we know that
there you should undress. We don’t have to think about it more accurately, and our
thoughts can then be focused around completely different topics. The less effective
the script is, the more often the child will try other behaviours to achieve the intended
effect. By introducing modifications — the child gradually develops scripts. However,
the more precise the scripts are and the faster the child can apply them in a new situ-
ation, the greater his/her functioning and causative capabilities.

The application of the theory in research on children who
make a mess

Gruszczyk-Kolczynska, looking at the functioning of children who create a mess, has
concluded that scripts are being built in their minds in a faulty way. The educational
errors and short-sightedness described earlier show that adults prefer to teach chil-
dren a series of simple tasks here and now, ignoring everything around them?. In the
long run, this results in the formation of rigid and non-functional habits, which are
much more difficult to change later. To understand this, let us focus on the example of
having lunch in kindergarten. Everyone must eat to survive (theme), to achieve this
one must implement the plan to satisfy hunger. Depending on your experience, it has
a more or less extensive meal script.

2 E. Gruszczyk-Kolczynska, Dwulatki i trzylatki w przedszkolu i w domu..., op.cit., p. 140.
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Barbara, a five-year-old in a kindergarten group, takes a place at the table. The
girl has a well-developed meal script. She knows that you should wait until the cook
puts a plate of soup in front of you. She can choose the right cutlery and use it effi-
ciently. She says “bon appétit”. She eats in peace — carefully, without looking around,
does not spill or talk. After the meal is over, she wipes her mouth with a napkin, says
“thank you, I liked it”, puts the plate back in its proper place, moves the high chair and
sits on the carpet in its place waiting for other children. Barbara was taught by her
parents and guardians of cultural behaviour at the table, in accordance with generally
accepted social norms, hence the implementation of this script in kindergarten does
not cause her difficulties. The girl has a well-developed situational script. She per-
forms it mostly automatically.

Christopher — who had completely different habits in his family home, i.e. ate in
a place of his choice (and not together with other household members), played with
food, frowned, talked during a meal, got up from the table when he spilled soup (the
carers wiped the mess he made); when he ate, he stood up without a word, leaving the
plate when he finished eating, letting the adults do the rest for him; he never wished
others ‘bon appétit’ and or offered thanks for the meal. In kindergarten he will behave
similarly. This will result in the teacher paying attention to him, instructing him, con-
stantly suggesting activities. The boy does not have a properly built situational script.
He seems to use a personal script to a greater extent, depending on his mood and
impulsive desires.

This does not mean that Christopher will not follow the correct script. Having
possibilities and limitations of script theory, plans and topics, and regularities gov-
erning the formation of habits, Christopher’s behaviour can be changed. However, in
order to be able to plan corrective actions effectively, one needs to thoroughly under-
stand the specifics of children messing up, including: individual children’s difficulties
and limitations as well as all external stimuli affecting the persistence of incorrect
patterns.

Conclusion

The phenomenon of children making a mess seems to derive from problems centred
on their formative and educational environment. Meticulous study of the rules ac-
cording to which the knowledge of the surrounding world is formed in the mind of
a child can help researchers to elaborate solutions improving everyday functioning of
such children and result in the implementation of effective remedial actions which
can be taken both at home and in the kindergarten.

The aim of this article was to indicate which theories may shed light on the be-
haviour of making a mess, especially as there are more and more children having this
problem. The presented theories, especially scripts, plans and themes theory, give an
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excellent explanation of this phenomenon and are useful in constructing corrective
actions.

The problem of everyday functioning of these children and their future school
fate needs to be deepened, which I have been doing in my academic research for over
five years®. The data obtained are promising and offer the chance to change for the
better the fate of children who create a mess.
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Zjawisko ,troll parentingu” -
modne macierzynstwo,
czy forma krzywdzenia dzieci?

Streszczenie: Troll parenting to powszechne zjawisko oraz codzienny element zycia wielu
rodzin. Nadmierne wykorzystywanie do publikacji zdje¢ dziecka, bez jego zgody, moze
przejawia¢ znamiona przemocy emocjonalnej, nawet jesli rodzic jest tego zupelnie nie-
$wiadomy i nie jest jego intencja skrzydzi¢ swoje dziecko. Zamieszczanie zdje¢ dziecka na
portalach spolecznosciowych skutkuje réwniez narazeniem go na o$mieszenie, upoko-
rzenie, cyberprzemoc, hejt, a nawet potencjalny atak na tle seksualnym. Niniejszy artykut
analizuje problematyke troll parentigu, potencjalne zagrozenia oraz prezentuje poziom
$wiadomosci i stosunek rodzicéw, bedacych bezposrednim lub posrednim podmiotem
tego zjawiska.

Stowa kluczowe: troll parenting, krzywdzenie, dziecko, przemoc emocjonalna

Kazdego dnia publikowane sg setki zdje¢ dzieci na portalach spotecznosciowych, blo-
gach i innych serwisach. Cz¢$¢ z nich pojawia sie na prywatnych kontach uzytkowni-
kow, a czes¢ w ramach dostepu publicznego. Zdjecia stanowig pewnego rodzaju ko-
munikat skierowany do innych uzytkownikow serwisu lub dodatek do publikowanego
posta czy innych tresci majacych na celu polecenie produktu/przedmiotu. Codzien-
nie ukazujg si¢ rdwniez nowe materialy wideo utrwalajace najrozniejsze wydarzenia
z zycia dzieci. To jest codzienno$¢, ktdrg oferujg nam Internet oraz urzadzenia cyfro-
we i smartfony. Zaczynamy dzien od sprawdzenia, co zostato opublikowane przez na-

" Klaudia Smulnik-Barska - doktorantka Uniwersytetu Gdanskiego, przygotowujaca prace
naukows z zakresu karcenia wychowawczego o charakterze fizycznym i psychicznym oraz o wiaza-
cych sie z nim konsekwencjach karnoprawnych.
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szych znajomych, rodzing, obserwowane osoby publiczne na Facebooku, Instagramie
lub innych portalach. Nastepnie sami, podazajac za tym trendem, dodajemy kolejne
tresci pokazujgce nasze dzieci i ich dzien. Uczestniczenie w zyciu wirtualnym stanowi
dzi$ wazny element naszego zycia. Nieuczestniczenie w nim bowiem moze skutkowa¢
wykluczeniem z danego srodowiska, posadzeniem o brak umiejetnos$ci postugiwania
sie Internetem czy tez po prostu o ,bycie nie na czasie/bycie niemodnym”. Troll pa-
renting to powszechnie panujacy trend upowszechniania przez rodzica zabawnych
czy tez nietypowych zdje¢ lub filmikéw z udzialem swoich dzieci. Owa praktyka,
ktéra moze stanowi¢ ogromne zagrozenie dla rozwoju oraz bezpieczenstwa dziecka,
wydaje si¢ nie by¢ przedmiotem badan naukowych. Szczegélowe omdéwienie zakresu
zjawiska oraz jego konsekwencji dla dziecka i rodziny staje si¢ konieczne z punktu
widzenia rozwoju narzedzi, aplikacji dostepnych w Internecie oraz powszechnosci ich
uzycia przez rodzicow.

Metodologia

Artykul stanowi probe zasygnalizowania, Ze ta codziennos$¢, w sposdb znaczacy,
wplyneta na forme sprawowania opieki rodzicielskiej. Co wigcej, moze ona nosi¢ zna-
miona krzywdzenia dziecka. Celem gléwnym pracy jest proba okreslenia poziomu
zagrozenia i skutkow oraz czynnikow i komponentéw wplywajgcych na modne zja-
wisko troll parentingu.

W artykule zostang podniesione fundamentalne problemy: czy troll parenting
moze krzywdzi¢ dzieci, czy dobra intencja rodzica moze ztagodzi¢ skutki ewentual-
nego krzywdzenia. Podjeta zostanie réwniez proba okreslenia bezpiecznych granic
publikacji zdje¢ wlasnego dziecka w Internecie. Analizujac zjawisko troll parentigu
ijego rosnacy zasieg, warto zada¢ sobie pytanie, czy pomimo braku regulacji praw-
nych i niezaleznie od dobrych intencji rodzica troll parenting moze stanowi¢ forme
krzywdzenia dziecka.

Na potrzeby tego opracowania przyjeto zakres omawianego zagadnienia troll pa-
rentingu, ktoéry dotyczy wylacznie postepowania rodzicéw niezwigzanego z umysl-
nym dzialaniem na niekorzys¢ dziecka. Mowa bedzie zatem o dokonywanej przez
rodzica publikacji zdjecia dziecka, ktora jest podyktowana poczuciem dumy, radosci,
potrzeby pochwalenia sie rozwojem dziecka lub podzielenia si¢ $mieszng sytuacja
z nim w roli gléwne;j.

Analize oparto na badaniu ankietowym zaprezentowanym w niniejszym arty-
kule. Zostalo ono przeprowadzone w okresie od 17.07.2019 r. do 29.07.2019 droga
elektroniczng wsrdd rodzicdw korzystajacych z portali spotecznosciowych. Uzyskano
47 odpowiedzi, ktore w tekscie wskazano w sposéb ilosciowy, tj. jako taczng liczbe
odpowiedzi udzielonych na dane pytanie. Uczestnicy badania pochodzili gléwnie
z miast: 20 0s6b z miejscowosci powyzej 250 tys. mieszkancdw, 7 osdb — 101-250 tys.
mieszkancow, 3 osoby — 51-100 tys. mieszkancow, 9 oséb — do 50 tys. mieszkancow
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oraz 8 0sob z obszarow wiejskich. Byly to w przewazajacej czesci osoby o wyzszym
wyksztalceniu - 43 odpowiedzi i srednim - 4 odpowiedzi. Wérdd nich zdecydowang
wigkszos¢ stanowily kobiety — 43 glosy, mezczyzni - 4 glosy. Przedzial wiekowy bada-
nych to przede wszystkim 31-40 lat (29 odpowiedzi), 21-30 (12 odpowiedzi), 41 i wig-
cej (6 odpowiedzi). Kazda z ankietowanych oséb jest rodzicem, a wiek najstarszego
dziecka nie przekraczal 18 lat. Ankieta zawierata pytania ogélne o znajomos¢ zakresu
pojecia troll parentingu, nastepnie weryfikowata, czy i w jakim zakresie respondent
publikuje zdjecia lub tresci wideo z udziatem wtasnego dziecka oraz czy i jak czgsto
$ledzi podobne tresci w Internecie. Kolejne pytania dotyczyly definicji krzywdzenia
dziecka oraz pogladu na temat tego, czy troll parenting moze przybiera¢ forme krzyw-
dzenia dziecka. Badanie mialo na celu weryfikacje poziomu $wiadomosci problemu
wsrod rodzicow oraz poznanie ich opinii odnoszacych si¢ do omawianego zjawiska.

Analiza badan

Rodzic - to z zasady osoba rozsadna, podejmujgca dziatania majace na celu dobro
dziecka, kto$, kto jest dumny ze swojej pociechy. Ten rodzic z rézng czestotliwoscia
publikuje zdjecia swojego dziecka w Internecie. Czy jego dzialania, pomimo czystych
intencji, sg dla dziecka dobre? Czy kazdy kolejny post moze doprowadzi¢ do emocjo-
nalnego skrzywdzenia dziecka? Czy mozemy moéwic o presji na modne macierzyn-
stwo prowadzone w $wiecie wirtualnym?

Publikacje tresci z dzie¢mi w roli gléwnej sa dzi§ modng sfera macierzynstwa,
ktéra w pewnym stopniu krzywdzi dziecko i wyplywa negatywnie na jego pozniejsze
postrzeganie przez rowiesnikow, pracodawcow, osoby trzecie. W skrajnych przypad-
kach moze ona stanowi¢ narzedzie przemocy réwiesnicznej lub Zrédto pozyskania
danych dla pedofila.

W polskim systemie prawnym brak jest uregulowan dotyczacych stricte troll pa-
rentingu, czy tez ochrony dziecka przed dziataniami rodzica w Internecie. Posilkowa¢
sie nalezy art. 81 ust. 1 ustawy o prawie autorskim i prawach pokrewnych, ktéry regu-
luje ochrone wizerunku. Przepis ten wydaje si¢ jednak by¢ niewystarczajacy, gdyz pu-
blikacja zdjecia wymaga w omawianej sytuacji zgody rodzicéw. O taka jednak trudno
wnioskowa¢, poniewaz to rodzic sam podejmuje decyzje o dodaniu posta. Czy sam
sobie udzielit takiej zgody - jest to niemozliwe do oceny.

Omawiajac zjawisko troll parentingu, warto uswiadomic¢ sobie skale tego pro-
blemu, z pozoru blahego i nieistotnego, bedacego bardziej ,modg”, w ktdrej prawie
kazdy chetnie uczestniczy, a w rzeczywistosci jego konsekwencje moga doprowadzi¢
do zaburzen rozwoju dziecka. Bez watpienia nalezy stwierdzi¢, ze zjawisko to jest po-
wszechne, co tylko utwierdza w przekonaniu, ze temat jest niezwykle wazny.

Troll parenting - trend, ktory wydaje sig, ze na skutek potaczenia globalnego do-
stepu do Internetu z prostotg uzytkowania smartfonéw i innych urzadzen, zdecydo-
wanie przybrat na sile. Wérdd badanych 32 respondentéw nie znalo wezeéniej pojecia
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troll parentingu, cho¢ 30 0s6b przynato sie do bycia uczestnikiem tego rodzaju prak-
tyk. Niemalze kazdego dnia widzimy materiaty, ktére prezentujg dziecko ubrudzone
jedzeniem, dziecko wystylizowane tak, Ze przypomina dorosla diwe czy gangstera,
dziecko bawiace si¢ przedmiotami dla dorostych, a takze maluchy siedzace na nocni-
kach, lezace w wannie oraz biegajace nago po ogrodzie, plazy lub pokoju. Co wigcej,
publikowane sa réwniez tre$ci wideo utrwalajace sytuacje dla dziecka trudne, pel-
ne negatywnych emocji, ktére w odczuciu dorostego daja powdd do $miechu. Mowa
o dzieciach placzacych, zmeczonych, przeklinajacych, odgrywajacych niewtasciwe
dla nich role oraz o incydentach uchwytujacych pomyltke dziecka lub upadek. W troll
parentingu najwazniejszy element stanowi chwilowe ,,zawladnigcie” Internetem, czyli
zdobycie maksymalnie duzej liczby wyswietlen, polubien - ogélnikowo moéwiac, sku-
pienia na sobie uwagi bliskich znajomych, rodziny, a takze kazdej innej osoby korzy-
stajacej z sieci.

Rodzicom biorgcym udziat w troll parentingu towarzysza dwa gtéwne cele. Pierw-
szy to wlasnie zdobycie popularnosci konta uzytkownika, a drugi to pochwalenie si¢
swoja pociecha. Oba cele maja charakter chwilowy, gdyz maksymalizacja publiko-
wanych tresci wptywa znacznie na obnizenie czasu trwania ,,sukcesu” posta. Zabawa
jest bardzo prosta, zwlaszcza po uruchomieniu przez portale mozliwoéci dodawania
24-godzinnych relacji, ktdre po tym czasie teoretycznie znikaja z aplikacji. W tej sy-
tuacji odczucie zagrozenia prawdopodobnie niweluje si¢, a rodzice sg bardziej skorzy
do udostepniania materialéw. Moga si¢ przesciga¢ w kolejnych publikacjach, i tak
tworzy si¢ ich masa, czas, jaki inni uzytkownicy moga poswieci¢ na ich poszczegdlne
obejrzenie, maleje, a wielo$¢ tresci moze sprawié, ze nie kazdy potencjalny odbiorca
bedzie w stanie dotrze¢ do danego zdjecia, filmu.

Zjawisko troll parentigu nalezatoby podzieli¢ na dwie kategorie, majac na uwadze
kryteria: zasiggu i czestotliwosci. Z punktu widzenia zasiegu mozna wyrdzni¢ dziala-
nia o charakterze publicznym i prywatnym. 4 respondentéw posiadato konto o cha-
rakterze publicznym, a 38 o charakterze prywatnym. Istniala réwniez grupa 5 bada-
nych, ktéra miata rézne ustawienia kont, w zleznosci od portalu. Wszystko zalezy od
ustawien konta i widocznosci postéw w portalu. Te ustawienia wraz z odpowiednim
opisem publikowanej tresci odzwierciedlaja stopien dotarcia do odbiorcéw. Przykta-
dowo, dodanie zdjecia na portalu i udostepnienie go w wersji ,,publiczne” z opisem
#mamaicérka powoduje, ze kazda osoba zainteresowana tym terminem moze do tego
zdjecia dotrze¢ bardzo szybko, a nawet odwrotnie, gdyz samo zdjecie moze ,,odna-
lez¢” konkretng osobe dzieki zapamietanej obserwacji danego hashtaga. Zatem jesli
rodzice chcg zdoby¢ ,internetowg stawe”, to oczywiscie nie moze by¢ mowy o do-
stepach prywatnych, ktore w sposob znaczacy ograniczajg liczbe odbiorcéw do tylko
tych uzytkownikow, ktérym dalismy zgode na obserwacje.

Drugim kryterium jest czestotliwo$¢ publikacji. W tym kontekscie mozemy mo-
wi¢ o sporadycznym dodawaniu postow, zaldzmy, Ze rzadziej niz raz w miesigcu,
czestym, czyli mniej wigcej raz na tydzien, lub nagminnym czy tez codziennym. Te
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ostatnig grupe szeroko zasilajg osoby publiczne oraz pretendujgce do miana zawodo-
wych blogeréw, ktorzy zdobywaja stawe jako rodzice i za pomoca wizerunku swoich
dzieci czgsto promuja réznego rodzaju produkty. W takich wypadkach mozemy mé-
wi¢ o kilkunastu udostepnieniach dziennie, co czesto stanowi tak naprawde catkowita
relacje czynnosci dzieci z danego dnia. Wigkszo$¢, az 39 respondentéw przyznalo sie
do publikacji zdje¢ rzadziej niz raz w miesigcu, 5 — raz w miesigcu oraz 2 — raz w tygo-
dniu. Tylko jedna osoba wérdd badanych zadeklarowala, ze publikuje tresci kazdego
dnia. Jednak ponad potowa (az 28 udzielonych odpowiedzi) stwierdzita, ze obserwuje
podobne tresci codziennie.

30

tak
B nie
Rysunek 1. Czy publikuje Pan/Pani na portalach spotecznosciowych zdjecia lub filmy z udziatem
wtasnego dziecka?

codziennie
raz w tygodniu

B raz w miesigou

B rzadziej niz raz w miesigcu
Rysunek 2. Jak czesto publikuje Pan/Pani na portalach spoteczno$ciowych zdjecia lub filmy
z udziatem witasnego dziecka?
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Rysunek 3. Jak czesto oglgda Pan/Pani tresci dodawane przez innych rodzicow?

Zjawisko troll parentigu jest silnie rozwijajacym sie zjawiskiem spotecznym, ktdre
nie jest uregulowane prawnie. Jednak sama czynno$¢ polegajaca na publikacji wize-
runku, a dokladnie jej szczegolna ochrona, jest uregulowana w art. 81 ust. 1 ustawy
o prawie autorskim i prawach pokrewnych'. Zgodnie z tym artykutem rozpowszech-
nianie wizerunku wymaga zezwolenia osoby na nim przedstawionej, a w analizowa-
nym przypadku bedzie to odpowiednio zgoda udzielona przez jednego z rodzicow
sprawujacego wladze rodzicielska. Dzieci w $wietle prawa nie dysponuja pelna zdol-
nos$cig do czynnosci prawnych, a co si¢ z tym wigze — nie moga same rozporzadzaé
przystugujacymi im prawami. Dlatego ustawodawca rodzicom lub innym opiekunom
prawnym powierzyl obowigzek dbania i dziatania w oparciu o ich dobro do momentu
osiagniecia przez podopiecznych petnoletnio$ci.

W sytuacji, gdy publikacja zdjecia czy filmu z udzialem dziecka bez zgody jedne-
go z rodzicow trafi na wokande, sad rozwaza, czy takie uwiecznienie wizerunku ma-
toletniego moze uwlacza¢ jego godnosci lub istnieje mozliwo$¢ popelnienia przestep-
stwa lub uzyskania korzysci majatkowych kosztem dziecka. Sad réwniez sprawdza,
czy dana tres¢ nie podlega jednemu z wyjatkéw od koniecznosci uzyskania zgody na
wykorzystanie wizerunku dziecka, tj. gdy stanowi on jedynie cz¢s¢ wiekszego zgro-
madzenia lub krajobrazu, badz za publikacje wizerunku pobrane zostalo wynagro-
dzenie. Warto podkresli¢, ze zdjecia czy filmy publikowane przez rodzicow, w ramach
omawianego pojecia troll parentingu, z reguly nie majg charakteru zarobkowego, kto-
ry w praktyce ochrona wizerunku dziecka ma zminimalizowac.

Zgodnie z art. 49 k.p.k?, pokrzywdzonym jest osoba fizyczna lub prawna albo
instytucja, ktorej dobro prawne zostato bezposrednio naruszone lub zagrozone przez

! Ustawa z dnia 4 lutego 1994 r. o prawie autorskim i prawach pokrewnych (Dz.U. z 1994 r.
Nr 24, poz. 83 z pdzn. zm.).

? Ustawa z dnia 6 czerwca 1997 r. - Kodeks postegpowania karnego (Dz.U. z 1997 r. Nr 89,
poz. 555 z pozn. zm.).
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przestepstwo. Mowa o naruszeniu lub zagrozeniu indywidualnego dobra prawnego,
bez brania pod uwage zaleznosci, czy stanowilo to zasadniczy, czy uboczny przed-
miot ochrony. Takie zindywidualizowanie dobra prawnego przede wszystkim ograni-
cza krag podmiotéw uprawnionych jako strona procesowa, ale rowniez konkretyzuje
pokrzywdzonego®. Warunkiem zaistnienia pokrzywdzenia jest fakt, by dobro prawne
zostalo naruszone lub zagrozone bezposrednio wskutek przestepstwa. Zgodnie z po-
stanowieniem Sadu Najwyzszego, pokrzywdzonym jest tylko ten podmiot, ktorego
dobro prawne zostalo naruszone wprost dzialaniem przestepczym?. Definicja ta doty-
czy pokrzywdzonego w znaczeniu materialnym. Natomiast k.p.k. przewiduje réwniez
pokrzywdzonego w znaczeniu formalnym, nadajac mu status pokrzywdzonego. Przy-
ktadowo takim podmiotem jest Zaklad Ubezpieczen Spolecznych. Jednak aby byta
mowa o skrzywdzeniu, wedlug J. Czapskiej, nie musi doj$¢ do przestepstwa. Zgodnie
z jej definicja, pokrzywdzonym jest osoba, ktéra odczuwa strate lub krzywde, w wy-
niku obiektywnego poszkodowania przynaleznych jej débr prawnych, niekoniecznie
wskutek przestepstwa®. Zatem dziecko, ktore doznato krzywdy niezwigzanej z dziatal-
noscia przestepcza, moze stanowic osobe pokrzywdzona, cho¢ bardziej w rozumieniu
nauk pozaprawnych (psychologii i pedagogiki) niz prawa karnego.

Krzywdzenie dziecka to stosowanie wobec niego przemocy. Sam termin ,,prze-
moc” okreslany jest roznorodnie. Zdaniem G. Pilz, ,,Przemoc to wyraz o 7 literach
i 1000 nieporozumien™®. Jednak przemoc to znacznie wigcej. Wedtug amerykanskiego
Centrum Pomocy Dzieciom Krzywdzonym i Zaniedbywanym, przemoc to fizyczne
lub umystowe dzialanie na szkode, wykorzystywanie seksualne, zaniedbywanie lub
maltretowanie dziecka w wieku ponizej 18. roku Zycia przez osobe odpowiedzialng
za jego rozwdj, oraz wszystkie dziatania, ktére nosza znamiona zagrozenia dla jego
rozwoju’. Krzywdzenie dzieci, jak twierdzi D. Gil, to kazde dzialanie lub bezczynno$¢
jednostki, instytucji lub spoteczenstwa jako calosci i kazdy rezultat takiego dzialania
lub bezczynnosci, ktory deprywuje réwne prawa i swobody dzieci i/lub zakldca ich
optymalny rozwoj®. Przemoc stanowi réwniez kazdy zamach na swobody jednost-
ki, w wyniku ktérego dochodzi do uszczerbku na ciele lub w zakresie funkcji psy-
chicznych®. J. Rudnianski postrzega przemoc jako relacje zachodzaca migdzy jednym

* K. Dudka, H. Paluszkiewicz, Postgpowanie karne, Wolters Kluwer Polska, Warszawa 2018, s. 91.

* Postanowienie SN z 25.03.2010 r., IV KK 316/09, OSNwSK 2010/1, poz. 645.

> M. Szymanczak, Pojecie krzywdzenia dzieci, ,,Niebieska Linia” 1999, nr 1, https://www.niebie-
skalinia.pl/pismo/wydania/dostepne-artykuly/4409-pojecie-krzywdzenia-dzieci [dostep: 27.07.2019].

¢ W. Sofsky, Traktat o przemocy, przel. M. Adamski, Wydawnictwo Dolnoélaskie, Wroclaw
1999.

7 K. Kmiecik-Baran, Przemoc wobec dzieci - diagnoza i interwencja, [w:] ]. Papiez, A. Plukis
(red.), Przemoc dzieci i mlodziezy w perspektywie polskiej transformacji ustrojowej, Wydawnictwo
Adam Marszatek, Torun 1998.

8 D. Gil, Violence against children, Harvard University Press, Cambridge 1970.

® K. Kmiecik-Baran, dz. cyt.
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czlowiekiem a drugim'® (w tym wypadku rodzic-dziecko). W omawianym zjawisku
troll parentingu nalezy przyja¢ uniwersalne definicje przemocy, ktore uznaja szeroki
zakres zachowan rozumiany jako dzialania przemocowe. W ich ramach posiadamy
najczesciej odwotania do zagrozen rozwoju, praw i swobdd oraz do famania podmio-
towosci jednostki. Sprawcami sg przede wszystkim rodzice i opiekunowie'!. Istotnym
elementem przemocy wobec dziecka jest rowniez intencja, w tym wypadku rodzi-
ca. Dziecko moze zosta¢ skrzywdzone, nawet jesli nie taka byta intencja osoby, ktora
tego skrzywdzenia dokonata. Analizowanie przemocy na tej plaszczyznie kieruje do
przyjecia formy bledu wychowawczego. Mowa o koncepcji A. Guryckiej, ktora mia-
nem bledu wychowawczego okreéla zachowania rodzicédw, opiekunéw, ktore stano-
wig czynnik lub realng grozbe powstania szkodliwych, tymczasowych lub dlugotrwa-
tych skutkow dla rozwoju i funkcjonowania dziecka'?. Takim bledem jest dziatanie
rodzica, ktore nie ma charakteru intencjonalnego, a jego podjecie nie jest zwigzane
z umy$lnym wyrzadzeniem szkody dziecku. Mozna zatem powiedzie¢, ze rodzic jest
calkowicie nieswiadomy krzywdy wyrzadzonej dziecku. Przyktadowo, nadopiekun-
czo$¢ czy zbyt wysokie oczekiwania mogg stanowi¢ krzywdzenie dziecka, a nie sg in-
tencjonalne’.

Wyrézniamy rézne rodzaje przemocy: krzywdzenie emocjonalne, fizyczne, sek-
sualne lub zaniedbanie. Cho¢ do niedawna czesto w opinii publicznej krzywdzenie
dziecka oznaczalo wylacznie jego bicie, to poglad ten wskutek wielu kampanii edu-
kacyjnych ulegl juz zmianie. Respondenci na pytanie wielokrotnego wyboru: ,,Czym
wedlug Pana/i jest krzywdzenie dziecka?”, odpowiedzieli, Ze jest to przede wszystkim
krzyk, karanie, upokarzanie i porzucenie. Niemniej jednak widoczny staje sie réwniez
aspekt nadmiernej opiekunczos$ci rodzicdw i wiazacej sie z tym pdzniejszej utomno-
$ci dziecka w zyciu codziennym jako przejaw krzywdzenia.

1 J. Rudnianski, Klasyfikacja, Zrédla i ocena przemocy w stosunkach miedzyludzkich. Zarys
ogdlny, [w:] B. Holyst (red.), Przemoc w zyciu codziennym, Cinderella Books, Warszawa 1997.

"1 ]. Bragiel, Zrozumie¢ dziecko skrzywdzone, Wydawnictwo Uniwersytetu Opolskiego, Opole
1996.

2 A. Gurycka, Blgd w wychowaniu, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1990.

B D. Iwaniec, Emocjonalne krzywdzenie dzieci, ,Dziecko Krzywdzone” 2012, nr 2.
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B wytgcznie bicie B nadmierne karanie
krzyczenie i bicie porzucenie

B nadmierna nadopiekunczo$é przemoc psychiczna i seksualna
ponizanie i upokarzanie B o parenting

Rysunek 4. Czym wedtug Pana/Pani jest krzywdzenie dziecka?

W omawianym zagadnieniu troll parentingu nalezy przede wszystkim zwrdci¢
uwage na emocjonalne krzywdzenie dziecka. Problem ten jest bardzo cz¢sto margina-
lizowany z powodu braku okreslonych granic dzialania rodzica. Przemoc emocjonal-
na to kazde dzialanie rodzica, opiekuna, ktore nie zawiera aktow przemocy fizycznej,
a prowadzi lub moze prowadzi¢ do zaburzen prawidlowego rozwoju dziecka, w tym
emocjonalnego, osobowosciowego obnizenia poczucia wlasnej wartosci, stanow le-
kowych i nerwicy. Przejawia si¢ gléwnie krzykiem, obrazaniem dziecka, ponizaniem
go, szantazem, straszeniem i emocjonalnym odrzuceniem'. Przemoc emocjonalna
jest czesto okres$lana mianem werbalnej formy agresji lub wrogo$ci wobec dziecka.
Problem z okresleniem tego zjawiska jest spowodowany nie tylko jego zakresem, ale
réwniez wykrywalno$cia. Trudno zaobserwowad, czy dane dzialanie rodzica nosi
znamiona przemocy emocjonalnej”. Krzywdzenie emocjonalne zostalo okreslone
jako ,ukryta forma krzywdzenia” lub ,,nieuchwytne przestepstwo” wlasnie z uwagi na
trudno$¢ identyfikacji wprost danego zachowania jako postaci krzywdzenia, ponie-
waz nie zostawia ono fizycznych $§ladéw, np. blizn, siniakow*®.

' M. Sajkowska, Wprowadzenie do problematyki krzywdzenia dziecka, ,Niebieska Linia” 2001,
nr 1.

> B. Nakoneczna, Dziecko jako ofiara przemocy w rodzinie, [w:] B. Holysz (red.), Ochrona
dziecka. Teoria i praktyka, Wydawnictwo CSP, Legionowo 2005.

16 D. Iwaniec, dz. cyt.
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Wskautek troll parentingu rodzic moze $wiadomie lub nieswidomienie doprowa-
dzi¢ do emocjonalnego porzywdzenia dziecka. 39 badanych uwazalo, ze publikacja
tre$ci z udziatem dziecka moze prowadzi¢ do krzywdy dziecka, z czego 2 stwierdzilo,
ze zachodzi to tylko w sytuacji, gdy dana tres¢ ukazuje nagos¢ dziecka.

37
tak

nie
B moze by¢ krzywdzace
gdy ukazuije jego nagosé
Rysunek 5. Czy uwaza Pan/Pani, ze publikowanie zdje¢ dziecka moze stanowic forme
krzywdzenia?

Wedlug respondentéw, ta krzywda moze nastapi¢ tylko wtedy, gdy tresci beda
zawieraly okreslony charakter. Wsrdd najczesciej udzielanych odpowiedzi na pytanie
otwarte: ,W jaki sposéb wedlug Pana/i publikacja zdje¢ czy filméw moze stanowi¢
forme krzywdzenia dziecka?”, nalezy wyrdznic:

- o$mieszenie, upokorzenie - powoduje obnizenie wlasnej warto$ci,

- materializm - pokazywane dobra materialne moga zaburzy¢ bezpieczenstwo

dziecka,

- nieposzanowanie prywatnosci — brak zgody dziecka,

- uwiecznienie czynnosci fizjologicznych oraz emocji dziecka, zwtaszcza nega-

tywnych,

- przedstawianie dziecka w negatywnym $wietle, tj. niekorzystnie wygladajace,

brudne - narazenie na hejt.

Kazde upokorzenie dziecka jest forma przemocy emocjonalnej, ale nie kazde
moze prowadzi¢ do zaburzen rozwoju czy zachowania'. Jak wspomniano wyzej,
trudno zaobserwowa¢, czy dane zachowania sg skutkiem krzywdzenia emocjonal-
nego oraz czy omawiane dziatania rodzica przekroczyly te cienka granice i stanowia
przemoc. Moze si¢ bowiem okaza¢, ze skutki troll parentingu beda widoczne dopiero
po wielu latach. Od czasu, kiedy Internet dal mozliwosci powstania i rozwoju troll pa-
rentingu, wiele dzieci bedacych bohaterami omawianego zjawiska juz dorosto. Zaczy-
najg by¢ widoczne pierwsze proby egzekwowania przez nie wlasnych praw. 18-letnia

17 B. Nakoneczna, dz. cyt.
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Austriaczka pozwatla rodzicéw za publikacje bez jej zgody zdje¢ z dziecinstwa, ktore
w jej odczuciu sg krepujace. W Portugalii sad zakazat rodzicom 12-letniej dziewczyn-
ki publikacji jej zdje¢ w Internecie. W uzasadnieniu orzeczenia wskazano na ryzyko
ataku na tle seksualnym oraz obowigzek rodzicéw do ochrony wizerunku wlasnego
dziecka. Ponadto istnieje zwiazek pomiedzy zaginieciami dzieci a korzystaniem przez
nie z portali spolecznosciowych. Z rosnacym problemem zaginie¢ zmaga si¢ Portu-
galia i Francja. We tym drugim kraju postanowiono podnie$¢ stopient ochrony wize-
runku dzieci przez wprowadzenie kary grzywny lub kary pozbawienia wolnosci do
roku za nierozwazne i nieodpowiedzialne publikowanie przez rodzicéw zdjeé dzie-
ci bez ich zgody. Cho¢ w Polsce nie mamy podobnych rozwigzan normatywnych, to
mozliwo$ci techniczne, jakie daje Internet, s3 dokladnie takie same. Rosngcy problem
szeroko rozumianego tzw. hejtu i kwestia anonimowos$ci wyrazania swoich pogladow
moga dodatkowo poglebi¢ problem troll parentingu. Czynnos¢ publikowania zdjecia
przez rodzica moze skrzywdzi¢ dziecko nie tylko bezposrednio, ale rdwniez posred-
nio przez narazenie go na osmieszenie i obelgi.

Pierwszy wyrok w naszym kraju juz zapadl, i cho¢ jest to jednostkowa sytuacja, to
stan faktyczny, ktorego sprawa dotyczyla, juz nig nie jest. Ojciec dwuletniego dziecka
podczas sprawowania nad nim opieki i w trakcie zabawy polegajacej na bieganiu ma-
lucha po domu bez ubrania, tylko w bursztynowym naszyjniku na szyi, postanowit
zrobi¢ mu zdjecie. Na tym si¢ niestety nie skonczylo, bo zdjecie zostalo dodatkowo za-
inscenizowane. Chlopiec, siedzgc na umywalce i trzymajac jedng reka swoje przyro-
dzenie, w drugiej rece mial butelke po piwie. Tak uwieczniony portret zostal wstawio-
ny na jeden z portali spolecznos$ciowych, oczywiscie jako przejaw dumy ojca z syna.
Matka dziecka, nie wyrazita zgody na taka publikacje i zazadala jej usuniecia, co nie
odniosto Zadnego skutku. Sprawa trafila na wokande, gdzie w pierwszej instancji sad
nie przychylil si¢ do wniosku prokuratora o skazanie ojca na podstawie art. 191a k.k.
Jednak sad odwotawczy ocenit dzialanie polegajace na publikacji tego typu zdjecia
jako wychodzace poza zakres zwyklego zarzadu i stwierdzit, ze publikacja bylaby
mozliwa, jesli zgode wyraziliby oboje rodzice. Ojciec zostal skazany na 9 miesiecy
ograniczenia wolnosci, a wskutek apelacji kare zmniejszono do 3 miesiecy. Jak si¢
okazalo, tata argumentowal swoje dzialanie jako che¢ pokazania sztuki fotografii ar-
tystycznej, a matka dziecka wcze$niej miata podobny incydent i réwniez opublikowa-
fa nagie zdjecie dziecka, tylko w innych, bo naturalnych okolicznosciach - na plazy.
Ta sytuacja pokazuje nam, ze sam fakt publikacji nie jest wyjatkowa i sporadycznie
dokonywang czynno$cia. Ma ona miejsce w wielu domach. Tylko ocena jej skutkéw
dla dziecka, bo w omawianej sytuacji byt to konflikt rodzicow, ktéry natychmiast wy-
bucht i wywart skutek prawny, jest niezwykle trudna i moze nie by¢ rozpoznana.

Troll parenting dotyka tez innych probleméw. Przyktadowo, kolejng negatyw-
na strong tego zjawiska jest pedofilia, cho¢ jest to problem najczesciej bedacy poza
$wiadomoscig rodzicow. Publikowane tresci moga wywolaé zainteresowanie na tle
seksualnym. Wedlug badan przeprowadzonych przez Kidprotect.pl oraz Onet.pl,
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18 tys. razy w ciggu miesigca internauci wyszukiwali tresci zwigzanych z pornografia
dziecigcg i pedofilia®.

Istnieje rowniez inne ryzyko zwigzane bezposrednio z troll parentingiem. Zwra-
caja na nie uwage autorzy kompendium Bezpieczeristwo dzieci online Polskiego Cen-
trum Programu Safer Internet, wedtug ktérych publikacje zdje¢ dziecka bez jego zgo-
dy tworza w sieci swoisty cyfrowy zyciorys dziecka, ktdéry zostaje porzucony po fali
popularnosci, ale zyje dalej wlasnym zyciem jeszcze dlugo po publikacji, pomimo
usuniecia fotografii. Na tej podstawie moga by¢ budowane profile psychologiczne,
wykorzystywane np. przez uczelnie i pracodawcow. Dochodzi do tego problem z ta-
twoscig pobierania zdje¢ i dysponowania nimi bez ograniczen. Co wigcej, zdjecia te
moga trafi¢ w rece réwiesnikow i stanowi¢ narzedzie do cyberprzemocy.

Podsumowanie i wnioski z badan

Postawione w artykule problemy badawcze i ich analiza dowodza, ze pojecie troll pa-
rentingu, cho¢ nie jest znane, to jest powszechnym zjawiskiem, ktére moze prowa-
dzi¢ do krzywdzenia dziecka na tle emocjonalnym. Tego rodzaju krzywdzenie, czgsto
nieswiadomie wyrzadzone dziecku przez jego rodzicéw, charakteryzuje sie niskim
poziomem wykrywalnosci i czesto jest marginalizowane, a reakcja dziecka na nie od-
bierana jako jego bunt. Poniewaz jest trudne do wykrycia i oceny, jego skutki moga
by¢ bardzo negatywne. Publikacja zdje¢ dziecka w Internecie niesie ze sobg duzo
zagrozen, poczynajac od narazenia na wysmianie, a koficzac na pedofilii. Skutkiem
takiego krzywdzenia sg zmiany relacji rodzinnych, niestabilno$¢ psychiczna dziecka,
a takze brak pewnosci w dorostym zyciu. Kazda forma o$mieszenia, upokorzenia czy
prezentowania tresci przez dziecko niechcianej zdecydowanie moze przynies¢ ne-
gatywne skutki przekladajace sie na jego doroste kroki. Udowodniono réwniez, ze
dobra intencja rodzica nie ma wplywu na rozmiar potencjalnej krzywdy. Najczesciej
nie$wiadomie bierzemy udziat w zjawisku, ktére moze przyczyni¢ si¢ do krzywdzenia
dzieci nie tylko wlasnych, ale réwniez obcych przez bierne ogladanie i udostgpnia-
nie tresci dostepnych na portalach spotecznosciowych. Ta w duzej mierze zalezna jest
od srodowiska i spotecznosci Internetowej. W artykule wykazano réwniez negatyw-
ny wplyw na zjawisko braku regulacji prawnych, ktére wydaja sie pogtebiaé problem
przez bagatelizowanie samej czynnosci i mozliwych jej skutkéw. Brak uregulowan
prawnych sprawia, ze kazdy rodzic, umysélnie, czy tez nie, ma pelne prawo robi¢ to,
co mu si¢ podoba, nie widzac drugiej strony medalu i nie patrzac na skutki wlasnych

'8 Zainteresowanie internetowq pedofilig w Polsce, badanie Kidprotect.pl, Onet.pl i Rzecznika
Praw Dziecka, 2004. Badania opublikowane w ramach kampani ,,Madrzy Rodzice”. Ogélnopolskie
badanie kompetencji wychowawczych rodzicéw przeprowadzila firma MillwardBrown SMG/KRC.

Raport z badan, Fundacja Kidprotect.pl, http://www.madrzy-rodzice.pl/pl/o-programie/badania/
[dostep: 14.05.2016].
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dzialan. Podczas analizy podjeto rowniez probe okreslenia granic bezpiecznej publi-
kacji, na ktérag wplyw maja rozwaga i umiarkowanie rodzicow, a zatem czynniki nie-
pewne i niestanowigce ochrony dziecka.

Temat publikowania zdje¢ dzieci w Internecie dzieli zdania rodzicéw. Dla jed-
nych to przekroczenie granic wladzy rodzicielskiej i naruszenie prywatnosci niczego
nieswiadomych dzieci i forma upokorzenia swojej pociechy, dla innych - naturalne
prawo rodzicéw do dysponowania wizerunkiem wlasnego dziecka. Troll parenting to
przede wszystkim zty nawyk rodzica, ktéry moze, ale nie musi skutkowac skrzywdze-
niem dziecka. Warto zwrdci¢ uwage na forme i charakter publikowanych materiatow
oraz na to, jakie tresci obserwujemy, zeby sztucznie nie podbija¢ tego trendu. Warto
zastosowaé zasade zlotego $rodka: jesli publikowad, to niewiele, madrze, majac na
uwadze zaréwno dobro i godnos¢ dziecka, jak i odpowiednie zabezpieczenia, ktore
ochronig jego cenny wizerunek przed negatywnymi konsekwencjami nierozwaznej
publikacji. Pomys$l, zanim wrzucisz co$ do sieci.
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Abstract: Troll parenting is a common phenomenon and an everyday element of life for
many families. Excessive publication of photos of a child, without his/her consent, may
show signs of emotional violence, even if the parent is completely unaware of this and
it is not the parent’s intention to harm his/her own child. Posting photos of a child on
social networks also results in exposure to ridicule, humiliation, cyber violence, hate and
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threats, and presents the level of awareness and attitude of parents who are responsible
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Opieka, wychowanie, edukacja w realiach
polskich ztobkéw publicznych

Streszczenie: Praca z malym dzieckiem jest trudna, ale moze dostarcza¢ duzo satys-
fakcji. W grupach zlobkowych nacisk potozony jest na bezpieczenstwo podopiecznych,
ksztaltowanie rozwoju czynnosci samoobstugowych, jak réwniez wzbudzenie w dzieciach
checi poznawania $wiata. Wspotczesni rodzice widza ogromne korzysci z uczestniczenia
ich dziecka w zyciu zlobkowym. Niniejszy artykut to analiza mozliwosci ksztattowania
i wspierania rozwoju dziecka, jakie oferuje zlobek. W publikacji korzystano z teoretycz-
nych podstaw psychologii rozwojowej i pedagogiki malego dziecka, uregulowan praw-
nych odnoszacych sie do funkcjonowania ztobkéw, czyli tzw. ustawy zlobkowej, oraz
wlasnego doswiadczenia, wynikajacego z codziennej obserwacji pracy z malymi dzie¢mi
w publicznych warszawskich ztobkach. W artykule znajduja sie zaréwno tresci opisujace
uregulowania prawne, jak rowniez przyklady rzeczywistych oddzialywan opiekunczych,
wychowawczych i edukacyjnych, jakie maja miejsce na terenie ztobka.

Slowa kluczowe: opieka, wychowanie, edukacja malego dziecka, zlobek

Wprowadzenie

W dzisiejszych czasach normg jest praca zawodowa obojga mtodych rodzicéw i mo-
del rodziny dwupokoleniowej. Bardzo czesto dziadkowie jeszcze sg aktywni zawo-
dowo lub zwyczajnie chcg odpoczaé czy zadbaé o swoje zdrowie. Rodzice, aby za-
pewni¢ swoim dzieciom w ciggu dnia opieke, wybierajg wigc zlobek, tym bardziej ze

" Aneta Jegier — doktor nauk humanistycznych, adiunkt w Akademii Pedagogiki Specjalnej im.
Marii Grzegorzewskiej w Warszawie, w Katedrze Pedagogiki Malego Dziecka. Od trzech lat pelni
funkcje kierownika zlobka publicznego w Warszawie. Prezes Stowarzyszenia na rzecz Wspomaga-
nia Rozwoju Dzieci ze Specjalnymi Potrzebami Edukacyjnymi. Zajmuje si¢ problematyka wycho-
wania i ksztalcenia dzieci w wieku zlobkowym i przedszkolnym oraz innowacjami pedagogicznymi
w obszarze relacji dorosty—dziecko. Autorka ksigzek i artykuléw dotyczacych wspomagania dzieci
w dobrym funkcjonowaniu w domu, ztobku i przedszkolu.
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ten rodzaj placéwek publicznych ma bardzo dobrg opinie. Tradycyjnie ztobek byl po
prostu placowka opiekurncza. Od dawna nie ogranicza jednak swej funkcji do zapew-
nienia dziecku bezpiecznego azylu na czas pracy rodzicoéw. Jego rola jest nieporéwna-
nie wigksza: usamodzielnia, socjalizuje, uczy dzieci poznawania siebie, rodzicow za$
wdraza do odkrywania mozliwosci ich dziecka.

Z}obek to pierwszy i bardzo wazny etap budowania wartoéci kapitatu ludzkiego
w instytucjonalnych ramach, poza rodzina. I bardzo istotny moment ksztaltowania
warto$ci spoteczenstwa przysztosci. Chodzi o to, by dziecko juz w najwcze$niejszym
okresie swojego zycia uzyskato przywilej impulséw zrdznicowanych, tworzacych roz-
ne, odmienne perspektywy. Zlobek, poza zapewnieniem dziecku bezpieczenstwa, do-
starcza mu mozliwie najwyzszej jako$ci bodzce dla jego optymalnego rozwoju.

Ustawa z dnia 4 lutego 2011 r. o opiece nad dzie¢mi w wieku
do lat 3 - jako podstawowy dokument normujacy zasady
opieki, wychowania i edukacji dzieci w ztobkach

Zlobek jest instytucja, ktéra dziata w umocowaniu prawnym. Podstawowym aktem
prawnym jest Ustawa z dnia 4 lutego 2011 r. o opiece nad dzie¢mi w wieku do lat 3.
W niej okreslone sg zasady organizowania i funkcjonowania opieki nad dzie¢mi, wa-
runki $wiadczonych ustug, kwalifikacje 0sdb sprawujacych opieke, zasady finansowa-
nia opieki, nadzér nad warunkami i jako$cig sprawowanej opieki. Ustawa wskazuje,
ze w placowce realizowane sa funkeje: opiekuncza, wychowawcza i edukacyjna.

Zgodnie z ustawa, opieka w zlobku jest sprawowana nad dzie¢mi w wieku od
ukonczenia 20. tygodnia zycia do roku szkolnego, w ktérym dziecko ukonczy 3. rok
zycia. W uzasadnionych przypadkach, gdy niemozliwe lub utrudnione jest obje-
cie dziecka wychowaniem przedszkolnym, mozna pozostawi¢ dziecko w zlobku do
4. roku zycia.

Prawo zobowiazuje ztobek do zapewnienia dzieciom opieki w warunkach byto-
wych zblizonych do warunkéw domowych, zmusza do zagwarantowania wiasciwej
opieki pielegnacyjnej oraz edukacyjnej przez prowadzenie zaje¢ zabawowych z ele-
mentami edukacji, z uwzglednieniem indywidualnych potrzeb dzieci. Wprowa-
dza konieczno$¢ prowadzenia zaje¢ opiekunczo-wychowawczych iedukacyjnych,
uwzgledniajacych rozwoj psychomotoryczny dzieci, wtasciwych do ich wieku (Usta-
wa z dnia 4 lutego 2011 r. o opiece nad dzie¢mi w wieku do lat 3).

Jak wynika z powyzszych zalozen, personel zlobka ma dba¢ o wszechstronny roz-
woj dziecka w atmosferze prawie domowej. Opieka rozumiana jest bowiem jako za-
pewnienie bezpiecznych warunkéw przebywania dzieci, positkow zgodnych z normami
zywienia oraz realizacji zaje¢ z wykorzystaniem roznych form zabawy w taki sposob,
zeby zostaly zaspokojone potrzeby dzieci i wykorzystany ich potencjal rozwojowy.

Obowigzujgca obecnie ustawa o opiece nad dzieckiem do lat 3 daje rodzicom
w zlobkach duze kompetencje. Rada Rodzicow moze wystepowaé do kierujacego
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2tobkiem z inicjatywami, wnioskami i opiniami we wszystkich sprawach dotycza-
cych placowki, w szczegdlnosci w zakresie prowadzenia zaje¢ edukacyjnych. Ma pra-
wo opiniowa¢ sprawy organizacyjne zlobka. Ma wglad do dokumentacji dotyczacej
spelniania norm zZywienia. Moze wizytowa¢ pomieszczenia zfobka i w razie potrzeby
zglaszaé zastrzezenia. Wspolpraca osoby kierujacej zlobkiem z rodzicami moze wiec
przyczyni¢ si¢ do poprawy jakosci pracy i wzbogacenia oferty zaje¢ edukacyjnych
w placdwee.

Ustawa okresla takze wymagania, jakie musi spelnia¢ personel zlobka, jak rowniez
wyraznie okresla liczbe dzieci przypadajacych na jednego opiekuna. Moze on sprawo-
wac opieke nad maksymalnie o$miorgiem dzieci. Za$ w przypadku gdy w grupie znaj-
duje si¢ dziecko niepetnosprawne lub wymagajace szczegdlnej opieki lub takie, ktore
nie ukonczylo pierwszego roku zycia — maksymalnie nad pieciorgiem. W ztobku, do
ktérego uczeszcza wiecej niz dwadziescioro dzieci, zatrudnia sie¢ przynajmniej jedna
pielegniarke lub potozna.

Ustawa zobowigzuje tez zlobek do zapewnienia przebywajacym w nim dzieciom
wyzywienia zgodne z wymaganiami dla danej grupy wiekowej, wynikajacymi z aktu-
alnych norm zywienia dla populacji polskiej, opracowywanych przez Instytut Zywno-
éci i Zywienia im. prof. dra med. Aleksandra Szczygta w Warszawie.

Prawo okresla takze warunki lokalowe, jakie powinien spetniaé zlobek. Miedzy
innymi wymagane jest dysponowanie przynajmniej jednym pomieszczeniem. W pla-
cowce musi by¢ mozliwos¢ higienicznego spozywania positkéw i zapewnienia miej-
sca na odpoczynek dla dzieci. Oczywiscie, kazda placdwka musi spelnia¢ okreslone
prawem wymagania lokalowe, sanitarne i przeciwpozarowe. Nadzér nad Zzlobkami

sprawuje wojt, burmistrz lub prezydent miasta wlasciwy ze wzgledu na prowadzenie
ztobka.

Realizacja funkcji opiekunczej

Pracownicy sg potencjatem placowki zajmujacej si¢ opieka nad matym dzieckiem.
Trzeba mie¢ $wiadomos¢ tego, ze kazdy dorosty zatrudniony w ztobku to potencjalny
model do nasladowania dla podopiecznych. Dlatego istotne jest w przypadku kaz-
dego pracownika nie tylko odpowiednie przygotowanie zawodowe i doskonalenie
umiejetnodci, ale takze wlasciwa postawa wobec dzieci, rodzicéw i wspolpracowni-
kéw. Potrzeby dzieci i rodzicow sg na pierwszym miejscu w ztobkach i jest to zapisane
w statucie kazdej publicznej placowki. Jak wynika z obserwacji pracy warszawskich
ztobkow, personel jest dostepny i stuzy pomocg zaréwno w problemach dnia codzien-
nego, jak i trudnosciach wychowawczych. Rozwiewa watpliwosci rodzicéw i wspiera
ich w pokonywaniu leku o dziecko. Istotny jest pelny przekaz informacji o funkcjo-
nowaniu podopiecznych. Personel powinien by¢ otwarty na uczestniczenie rodzicow
w zyciu placowki, budujac wzajemne zaufanie. W ztobkach wszyscy wiedzg — zarow-
no kadra opiekunicza i pomocnicza, jak i rodzice, ze priorytetem jest dobro dziecka.
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To z mysla o najmiodszych nalezy starac si¢ wypracowac jak najwyzsza jakos$¢ zarza-
dzania i organizacji pracy. Kierownicy monitorujg godziny przyprowadzania dzieci
iich odbierania, konsultuja decyzje z rodzicami i dostosowuja czas pracy placowki
do potrzeb rodzin. Kadra ma §wiadomos¢, ze wychowuje kolejne pokolenie, gdyz taka
jest misja zlobkow. Pragnie, zeby podopieczni osiggali zyciowe sukcesy dzieki umie-
jetnosciom, jakie w tym miejscu nabywaja. I dlatego doklada si¢ staran, zeby dzieci
stawaly sie z kazdym dniem bardziej samodzielne, madre i uwazne.

Duzo czasu wharmonogramie dnia zajmuja positki serwowane dzieciom'.
Ksztaltowanie prawidlowych nawykéw zywieniowych izapewnienie skladnikéw
odzywczych wlasciwych do prawidlowego rozwoju miodego organizmu jest jednym
z priorytetow opieki ztobkowej. Jadlospis w tych placéwkach powinien by¢ zgodny
z normami zywienia wprowadzonymi przez Instytut Zywnoéci i Zywienia im. prof.
dra med. Aleksandra Szczygla w Warszawie (Dz.U. 22017 r., poz. 1428, art. 22).
ZYobki, dbajac o prawidlowy rozwdj fizyczny dziecka, pelnig tez istotng funkcje w za-
pewnieniu mu wlasciwej diety, dostosowanej do wieku i uwzgledniajacej alergie po-
karmowe. Personel powinien zna¢ aktualne normy i podstawowe zasady zZywienia
malych dzieci oraz ksztalci¢ si¢ w zakresie edukacji zywieniowej zaréwno dzieci, jak
iich rodzicow.

W zlobkach obowigzuja wytyczne zawarte w Ksiedze HACCP - Analiza Zagrozen
i Krytycznych Punktéw Kontroli. Dokument ten ukazuje prawidtowe funkcjonowa-
nie placowki pod katem sanitarno-higieniczno-technologicznym, czyli przedstawia
dzialania podejmowane w zakresie higieny, bezpieczenistwa pracy i kontroli placowki
w obszarze produkcji gastronomicznej od surowca do gotowej potrawy, z uwzgled-
nieniem higieny transportu wewnetrznego i konsumpcji positkow.

Opiekunki w ztobku majg kontakt zZywnoscia, a przygotowywanie positkow
musi by¢ bezpieczne pod wzgledem zdrowotnym. Panie sa zobowigzane do noszenia
czepkdw, a nakladanie porcji odbywa si¢ w rozdzielni Zywnosci. Same positki powin-
ny by¢ smaczne, kolorowe i pachngce zgodnie z zasadami dietetyki pediatrycznej oraz
higieny produkcji zywnosci.

Ztobek to miejsce, w ktérym dzieci dostaja wiekszos¢ positkéw spozywanych
w ciggu dnia, dlatego szczegdlnie wazne jest prawidlowe sporzadzanie jadtospisu, aby
byt odpowiednio zbilansowany i urozmaicony. Wtasciwa organizacja positkéw po-
dawanych dziecku zapewnia rownomierng podaz energii, a takze zapobiega bledom
zywieniowym. Menu rozpisane na dany tydzien jest zawsze dostepne w ztobku do
wgladu dla rodzicéw.

Istotng kwestig jest szacunek wobec malego dziecka podczas spozywania posil-
kow. Nie jest to tatwy czas dla pann w grupach, ich podopieczni bowiem czesto nie
sa nauczeni siedzenia przy stole, a takze kulturalnego zachowania si¢ podczas jedze-

! Wytyczne dotyczace zywienia dzieci w zlobkach znajdujg sie w poradniku Zywienie dzieci
w ztobkach. Praktyczne wprowadzenie aktualnych norm i zalecen, Stowarzyszenie ,Zdrowe Pokole-
nia’, Warszawa 2018.
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nia. Tego w wielu przypadkach maluchy ucza sie w zlobku. Wazne, by w tym czasie
zapewni¢ im przyjazng i spokojng atmosfere. Zaréwno werbalne, jak i pozawerbalne
sygnaly $wiadczace o tym, ile, jak i czy w ogdle dziecko chce je$¢, musza by¢ zauwa-
zone i respektowane. Jednoczesnie szanowana jest kazda forma spozywania positku
przez dzieci. Maluchy majg prawo jes¢ rekami, cho¢ zawsze otrzymuja sztuéce. Moga
jednak nie chcie¢ z nich korzysta¢. Nalezy pamietal, ze dziecko ma prawo odmoéwié¢
spozycia positku. Niedopuszczalne jest karanie podopiecznego z powodu jego nie-
checi do jedzenia. Natomiast warto zacheca¢ dzieci do prébowania i opowiadac z za-
chwytem o serwowanym pozywieniu.

Wrtasciwy plan dnia ma gwarantowaé bezpieczny, przyjazny, sprzyjajacy zdrowiu
pobyt dzieci w placowce. W rzeczywistoéci godziny pracy danego zlobka sa uwarun-
kowane potrzebami rodzicdw, ktérzy musza rano powierzy¢ swoje pociechy pani
opiekunce i po pracy zdazy¢ je odebraé przed zamknieciem placoéwki.

Przykladowy plan dnia wyglada nastepujaco:

6:30-8:00 — w tych godzinach nastepuje powitanie, zabawy swobodne i konstruk-
cyjne, indywidualne zabawy z dzie¢mi potrzebujacymi wsparcia w rozwoju, poranna
gimnastyka.

8:00-8:15 - I $niadanie — dzieci, nie spieszac sie, jedzg to, co zostalo dla nich
przygotowane. To wazny czas, kiedy mozna uczy¢ kultury zachowania si¢ przy stole.
Oczywiste jest to, ze cze$¢ podopiecznych je jeszcze nieporadnie, ale duza role przy-
wiazuje sie do nauki samodzielno$ci. Panie opiekunki zachecajg do prébowania, ale
nie zmuszaja.

9:00-9:15 - toaleta — dzieci myja zeby, korzystaja z nocnikéw lub toalety, myja
rece.

9:15-11:30 - dzieci uczestnicza w zajeciach. Dwa razy w tygodniu odbywa sie
rytmika. Cyklicznie przyjezdzaja aktorzy ze spektaklem dla dzieci. Gdy tylko aura na
to pozwala, nalezy spedza¢ z dzie¢mi czas na $wiezym powietrzu.

10:00-10:15 - IT $niadanie, np. owoce.

11:45-12:15 - obiad/II danie.

Do godz. 13:45 - drzemka poobiednia.

14:00-14:15 - druga faza obiadu - zupa.

15:00 - podwieczorek.

Do godz. 17:30 - zabawy dowolne. Gdy tylko aura na to pozwala, nalezy spedzac
z dzie¢mi czas na $wiezym powietrzu.

Duzo czasu w organizacji dnia zajmuja czynnosci samoobstugowe. Warto pamie-
ta¢, ze male dzieci potrzebuja odpowiedniej ilosci czasu, aby nauczy¢ si¢ korzystaé
z toalety, samodzielnie je$¢ czy podejmowac proby samodzielnego ubierania sie.

W realizacji funkcji opiekuniczej znaczace sa pierwsze do$wiadczenia dziecka
w ztobku. Od dobrej adaptacji i poczucia bezpieczenstwa u maluchéw i ich rodzicow
zalezy bowiem dalsze ich funkcjonowanie w tym miejscu. Czynnikami, ktére moga
ufatwi¢ lub utrudni¢ proces adaptacji, sg: liczba dzieci w grupie, liczba dorostych
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opiekunow 1iich przygotowanie, stosowane metody wychowawcze. Jezeli dziecko
w zlobku ma zagwarantowang fachowa opieke, odpowiednig liczbe opiekunek, za-
pewniajaca indywidualny, bliski kontakt z podopiecznym, to zostaja spelnione wa-
runki do jego wszechstronnego rozwoju.

W zwigzku z tym, ze adaptacja jest procesem, ktory obejmuje nie tylko dziecko,
mame i tate, lecz rdwniez innych cztonkdw najblizszej rodziny, dla zminimalizowania
stresu towarzyszacego tej sytuacji i dla umozliwienia poznania placéwki w ztobku or-
ganizowany jest corocznie na przelomie maja i czerwca dzien otwarty. Jest to okazja
dla rodzicow, dziadkow i innych zainteresowanych 0so6b do zobaczenia zajeé prowa-
dzonych w zlobku i nawigzania indywidualnego kontaktu z personelem.

Pod koniec czerwca organizowane sg zebrania dla rodzicow dzieci przyjetych do
zfobka w nowym roku szkolnym. Spotkania te stuza przedstawieniu informacji o spe-
cyfice pracy w poszczegdlnych grupach rozwojowych. Oprocz kierownika i starszej
pielegniarki uczestniczy w nich psycholog, ktérego rolg jest przyblizenie zagadnien
dotyczacych adaptacji dziecka i rodzicow do nowych warunkéw. Rodzice otrzymu-
ja rowniez ulotki z najwazniejszymi treSciami pomocnymi zaréwno przed przypro-
wadzeniem dziecka, jak i w pierwszych dniach wrzesnia podczas pobytu w zlobku.
W czasie zebrania przekazywane sa takze informacje dotyczace emocji, jakie towa-
rzysza rodzicom w pierwszych dniach wrzesnia. Rolg rodzica jest zapanowanie nad
trudnymi emocjami (cho¢ nie jest to tatwe) — niezbedne do tego, aby nie zakltdcac
poczucia bezpieczenistwa u dziecka.

W pierwszych dniach wrzesnia mama lub tata moze pozostawa¢ w sali, dopoki
ich dziecko nie zaufa wychowawczyni. Towarzyszenie bliskiej osoby maluchowi fago-
dzi jego stres zwigzany z nowg dla niego sytuacja. Zadaniem rodzica jest zapoznanie
dziecka z nowym miejscem, opiekunami, innymi dzie¢mi. Widok rodzica wycho-
dzacego z sali na coraz dluzsze okresy i powracajacego moze uksztaltowac¢ u dziecka
rytm skojarzen: wyszed! — wrécit. Podstawg do budowania pozytywnych relacji jest
zaufanie, jakim rodzic powinien obdarzy¢ opiekunki pracujace z dzieckiem w grupie.
Wzajemna wspolpraca rodzicéw z opiekunkami bardzo temu sprzyja.

Rodzice, towarzyszac dziecku w pierwszych dniach jego pobytu w zlobku, poznaja
Zwyczaje panujace w grupie, obserwujg innych rodzicéw, ktorzy opiekuja si¢ swoimi
pociechami, wymieniaja miedzy soba spostrzezenia, wspdlnie sie wspierajg. W mo-
mencie, kiedy musza wyjs¢ z sali, prosza si¢ wzajemnie o pomoc, spojrzenie na dziecko,
czy wszystko jest w porzadku. Wchodzg takze w blizsze relacje z opiekunkami, na bie-
z3co przekazujg informacje dotyczace ich dziecka, jego przyzwyczajen, upodoban itp.

Wspolne dziatania rodzicoéw i kadry opiekunczej skierowane na dobro dziecka
sprzyjaja pokonaniu trudnosci towarzyszacych okresowi adaptacji, buduja poczucie
wzajemnego zaufania i w konsekwencji dziecko otoczone cieptymi zapewnieniami
odnajdzie w sobie site do tego, by sobie poradzi¢.

W przypadku rodzin dysfunkcyjnych zlobek peini funkcje kompensacyjna.
Dziecko ma zapewnione zdrowe, pelnowartosciowe wyzywienie oraz aktywny roz-
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woj fizyczny, poznawczy i emocjonalno-spoteczny. Mozliwos¢ dlugotrwalej obser-
wagcji dziecka przez wychowawcdéw i psychologa oraz pielegniarke odgrywa istotna
role diagnostyczno-profilaktyczng w wykryciu zaburzen rozwojowych i pozwala na
podjecie wczesnej interwencji terapeutyczne;.

Rozporzadzenie Ministra Rodziny Pracy i Polityki Spolecznej w sprawie wy-
magan lokalowych i sanitarnych dotyczacych zlobkéw i klubow dziecigecych okresla
minimalng liczbe metréw, jakie powinny przypadaé na jedno dziecko w sali zabaw,
nie méwi natomiast, co nalezy robi¢ w tych pomieszczeniach, zeby dzieci rozwijaly
sie optymalnie. Prawo nie okresla jakosci relacji z dzie¢mi, wspolpracy z rodzicami,
programu rozwoju dzieci czy jakoéci dnia codziennego. Gminy, ktére od 4 kwietnia
2011 r. przejely nadzdr nad formami opieki nad dzie¢mi, osoby prowadzace te formy
opieki oraz rodzice, ktérzy musza podejmowa¢ decyzje o oddaniu dziecka do insty-
tucji, potrzebuja mozliwych do osiagniecia standardow wysokiej jako$ci wraz z mie-
rzalnymi wskaznikami®.

W organizowaniu przestrzeni dla dziecka wazne jest miejsce do odpoczynku,
zabawy, spozywania positku oraz tatwe wychodzenie na dwor - tarasy lub ogrodek.
Pomieszczenia i place zabaw powinny by¢ dostosowane do potrzeb rozwojowych
dzieci, bezpieczne i zapewniajace potrzebe eksperymentowania oraz zaspokajajace
ciekawos¢ malucha.

Prawa dziecka powinny by¢ przestrzegane przez wszystkich pracownikow.
W ztobkach obowigzuje polityka ochrony dzieci przed krzywdzeniem, ochrona wize-
runku dziecka, kodeks etyczny opiekuna.

Wspdlpraca z rodzicami polega na szacunku, wsparciu i partnerstwie, opiekun
udziela informacji o dziecku, rodzice maja wplyw na funkcjonowanie placoéwki.
Okres adaptacji dziecka jest bardzo wazny dla poczucia bezpieczenstwa dziecka, jest
organizowany zgodnie z indywidualnymi potrzebami i w jego najlepszym interesie.
Wazna jest stalo$¢ opiekuna.

Przy powitaniu i pozegnaniu istotny jest kontakt z rodzicem, wymiana informa-
cji o dziecku, brak poépiechu, mita atmosfera. Dzieci majg zapewnione miejsce do
odpoczynku (do poobiedniej drzemki) lub wypoczynku przy muzyce, bajce. Dzieci
uczg sie przestrzegania zasad higieny, korzystania z toalety, mycia twarzy, zeboéw i rak.

> M. Rosciszewska-Wozniak, Standardy jakosci opieki i wspierania rozwoju dzieci do lat 3, Fun-
dacja Rozwoju Dzieci im. J.A. Komenskiego, Warszawa 2012. Zesp6l ztozony z praktykow, eksper-
tow i rodzicéw powotany w kwietniu 2011 r. przez Fundacj¢ Rozwoju Dzieci im. J.A. Komenskiego
podjal si¢ tego zadania. Zostalo wypracowanych osiem standardéw jakosci opieki i wspierania roz-
woju dzieci do lat 3. Sg to: przestrzen dla dzieci, prawa dziecka, profilaktyka zdrowia dzieci i zapo-
bieganie wypadkom, wspolpraca z rodzicami i rodzinami dzieci, adaptacja dzieci i przejécie z grupy
do grupy, sytuacje codzienne (powitanie, pozegnanie, posilki, odpoczynek, toaleta), zabawa dzieci
(warunki do zabaw, planowanie i dokumentowanie), kompetencje opiekunéw. Podstawowe warun-
ki opieki, wedlug tego zespotu, to liczba dzieci w grupie nie wigcej niz 15 i 3 opiekundw, oraz zasada
mowiaca, Ze im mniejsze dziecko, tym krotszy czas jego przebywania w placéwce opiekunczej.
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Zabawa pelni wazng funkcje w rozwoju poznawczo-spotecznym dziecka. Reali-
zowane s3 programy dydaktyczno-wychowawcze. Praca z dzie¢mi jest planowana
i dokumentowana. Podopieczni maja mozliwos¢ wyboru zabawy czy aktywnosci
badz odmowy w nich udziatu.

W ztobku powyzej 20 dzieci ustawa naktada obowigzek zatrudnienia pielegniarki,
ktorej zadaniem jest dbac o profilaktyke zdrowia i zapobieganie wypadkom oraz nad-
zorowad czysto$¢ pomieszczen. Pielegniarka w placowce opiekuniczo-wychowawczej
pelni wiele zadan z zakresu dziatalno$ci opiekunczej, wychowawczej i edukacyjnej,
jak réwniez tych zwigzanych z zapewnieniem bezpieczenstwa i wlasciwych warun-
kéw sanitarno-epidemiologicznych.

Osoba na tym stanowisku wspdlpracuje z opiekunkami i psychologiem w ob-
szarze opieki nad dzie¢mi. Codziennie dokonuje wizualnej oceny stanu zdrowia
podopiecznych przyjmowanych do ztobka. Prowadzi dokumentacje pielegnacyjna
i odpowiada za jej archiwizacj¢. Kazdego dnia sprawdza frekwencje dzieci i sporza-
dza sprawozdania. Sprawuje nadzdér nad uktadaniem ramowego planu dnia. Moze
prowadzi¢ zajecia opiekunczo-wychowawcze i edukacyjne oraz pracowa¢ z dzie¢mi
w grupie. Nadzoruje pobyt dzieci na §wiezym powietrzu i zaspokajanie ich potrzeb.
Kontroluje wykonywanie codziennych zabiegéw pielegnacyjnych i usamodzielnianie
maluchdw. Wspolpracuje tez z intendentem przy uktadaniu jadtospisu z uwzglednie-
niem diet. Nastepnie nadzoruje przygotowywanie mieszanek mlecznych i bezmlecz-
nych zgodnie z zalecang dieta.

W przypadku zauwazenia objawéw chorobowych pielegniarka niezwlocznie po-
wiadamia rodzicéw/opiekunéw dziecka. Izoluje dziecko chore od dzieci zdrowych.
W nagltych wypadkach udziela pierwszej pomocy przedlekarskiej. W razie nieszcze-
$liwego wypadku udziela pomocy dziecku i zglasza informacj¢ o wydarzeniu do kie-
rownika. Ma obowigzek pozosta¢ w pracy do czasu przybycia rodzicéw/opiekuna
dziecka.

Pielegniarka wspdttworzy i razem z pracownikami ztobka realizuje program pro-
filaktyki i promocji zdrowia. Pelni nadzér nad czystoscig zabawek i innych pomocy
oraz eliminuje te niebezpieczne lub uszkodzone. To jej akceptacji wymagaja zabawki
i pomoce, ktore trafiaja do zlobka jako darowizna lub uzyczenie.

Pielegniarka jest odpowiedzialna za spelnianie warunkéw sanitarno-epidemiolo-
gicznych w placéwece i przez pracownikow. Przestrzega waznoséci badan okresowych
i terminéw zaswiadczen do celéw sanitarno-epidemiologicznych. Kontroluje stan ap-
teczki ztobka i wydawanie srodkéw farmaceutycznych.

Realizacja funkcji wychowawczej i edukacyjnej

Artykut 48 Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej stanowi, ze rodzice majg prawo
wychowywa¢ dziecko zgodnie z wlasnymi przekonaniami, np. religijnymi, pedago-
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gicznymi, psychologicznymi. Panistwo ma obowiazek wspiera¢ rodzine w realizacji jej
funkcji opiekunczych, wychowawczych, edukacyjnych. Wspiera¢ - to znaczy stwo-
rzy¢ rodzinie mozliwosci instytucjonalne, prawne, finansowe, organizacyjne pozwa-
lajace wychowa¢ dziecko. Ale wsparcie to takze informacja, wiedza, uczenie sie, jak
wychowywac¢ dziecko, co to znaczy by¢ dobrym rodzicem. Rodzice sg partnerami in-
stytucji opiekunczych i edukacyjnych i to od rodzicéw w duzym stopniu zalezy to, jak
te instytucje beda pracowac.

Ustawa z dnia 4 lutego 2011 r. o opiece nad dzieckiem do lat 3 (Dz.U. 22018 r,,
poz. 603 z pézn. zm.) okreéla wymagania kwalifikacyjne opiekunéw w zlobku. Moga
nimi by¢ osoby posiadajace: dyplom pielegniarki, poloznej, opiekuna dziecigcego,
nauczyciela wychowania przedszkolnego, edukacji wczesnoszkolnej, pedagoga opie-
kunczo-wychowawczego, spoteczno-wychowawczego, wczesnej edukacji, terapeuty
pedagogicznego lub osoby, ktore ukonczyly studia lub studia podyplomowe na kie-
runkach lub specjalnosci: wczesne wspomaganie rozwoju, wspomaganie rozwoju
dzieci w ramach pomocy psychologiczno-pedagogicznej w ztobkach i przedszkolach,
edukacja prorozwojowa, pedagogika malego dziecka, psychologia dziecka, psycho-
logia wspierania rozwoju i ksztalcenia lub psychologia wychowawcza. Opiekunem
w ztobku lub klubie dziecigcym moze by¢ takze osoba, ktora posiada wyksztalcenie
$rednie lub $rednie branzowe i odbyta 280-godzinne szkolenie przed zatrudnieniem.

Wychowawca w zlobku pelni wazng funkcje w zyciu dziecka. Spedza z nim czgsto
wigcej czasu niz matka, kompensuje mu brak bliskosci rodzica. Uczy podopieczne-
go zasad higieny, samodzielnosci, zachowan spotecznych, okazuje mu troske i uwa-
ge. Sukces wychowawczy zalezy od zaangazowania wszystkich osob zajmujacych sie
dzieckiem.

Zarbéwno wychowawcy w ztobku, jak i rodzice czesto skarzg si¢ na trudnosci wy-
chowawcze. Problemem, z ktérym musza sobie radzi¢, jest fakt odmawiania wykona-
nia polecen, niepostuszenstwo, napady ztosci, agresji u dzieci. Zadaniem psychologa
w zlobku jest wsparcie rodzicow i opiekunéw w procesie wychowawczym. Obserwujac
funkcjonowanie dziecka w ztobku, moze on stuzy¢ rodzicom wiedza, informacja, gdzie
moga otrzymac potrzebng pomoc, jakie sg najskuteczniejsze metody wychowawcze.

Male dziecko najbardziej potrzebuje kontaktu indywidualnego, bliskosci doroste-
go. Zachowania spoteczne pojawiaja sie dopiero pozniej, w trakcie zycia zlobkowego,
gdy dziecko osiagnie poczucie bezpieczenstwa i bedzie gotowe na kontakty z rowie-
$nikami. Okres adaptacji jest bardzo wazny, poniewaz dziecko w obecnoéci bliskiej
osoby poznaje opiekunéw i otoczenie, czuje sie bezpieczne, bo sytuacja staje sie prze-
widywalna, rozumie, ze rodzic wroci.

Podczas zabawy dzieci decyduja, czym chcg si¢ bawi¢. Opiekun przygotowuje
otoczenie, aby bylo ciekawe, inspirujace, towarzyszy dzieciom, rozmawia z nimi, na-
zywa przedmioty, oglada ksigzeczki, opisujac, co widzi, razem z nimi rysuje, maluje,
lepi. Zabawki i otoczenie musza by¢ dla dzieci bezpieczne, szuflady zabezpieczone
blokada, potki niskie, aby maluchy mogty siegna¢ po zabawke, nie wspinajac sie.
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W pracy z dzie¢mi bardzo wazne jest wyznaczanie granic, rytualy i konsekwen-
cja. Podopieczni powinni wiedzie¢, ze stowo ,,nie” oznacza zakaz, brak zgody, a nie
przekomarzanie sie.

Konsekwencje tym sie rdznig od kar, ze nie krzywdza, a ucza. Sg one naturalne:
dziecko zbilo kubek - nie ma juz kubka, oraz logiczne, czyli sg nastepstwem zacho-
wania, np. dziecko nie zjadlo obiadu, wigc czeka do nastepnego positku. Stosowanie
konsekwencji nie rani uczu¢ wychowankéw. Uczy dyscypliny, znoszenia porazek.
Najwazniejsze w wychowaniu to milo$¢ iszacunek do dzieci. Dyscyplina pomaga
w osigganiu sukcesow, uczy, ze wysitek sie optaca. Pomagamy dzieciom znie$¢ poraz-
ke, rozmawiajac, przytulajac, ustalajac plan, zeby nastepnym razem byto lepiej. Pyta-
my si¢, w czym mozemy pomoc, razem szukamy rozwigzan, proponujac co$ mitego.
Wazne, zeby zauwazy¢ i doceni¢ w dzieciach zalety, talenty, wzmacniac je, nie stawiac
nadmiernych wymagan.

Funkcja wychowawcza w zlobku jest realizowana w wielu aspektach, zaréwno
tych dotyczacych samych dzieci, jak iich rodzicéw. Wazne miejsce zajmuje nauka
kulturalnego zachowania sie¢ w grupie. Juz od najmlodszych lat wyrabiamy w dzie-
ciach nawyk tadnego witania si¢ i pozegnania, przepraszania, dziekowania, kultural-
nego zachowania si¢ przy stole, wspolnej zgodnej zabawy i dzielenia si¢ zabawkami.
To wazne umiejetnosci spoleczne, dzieki ktorym podopieczni bedg lepiej postrzegani
przez otoczenie, a co za tym idzie — tatwiej bedzie im funkcjonowa¢ w spoteczenstwie.

Podsumowanie

Ztobki publiczne w polskich realiach staly sie pozagdanym przez wielu mtodych rodzi-
cow miejscem opieki i wychowania dla najmlodszych obywateli. To nie przechowal-
nie, jak mozna ustysze¢ od starszego pokolenia, lecz miejsca, ktére uczg i wychowuja.
Niezaprzeczalnie publiczne ztobki dbajg o dobro swoich podopiecznych: dajg poczu-
cie bezpieczenstwa, waznosci, sprawstwa. Trzeba jednak pamieta¢, ze mimo wysokich
standardéw sa to placéwki, ktéra maja wspomaga¢ rodzine w opiece i wychowaniu
malych dzieci, a nie jg zastegpowad.
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Care, upbringing, education in the reality of Polish public nurseries

Abstract: Work with young children is difficult, but it can give a lot of satisfaction. In
nursery groups the most important factors are: children’s safety, shaping the development
of independent activities and awakening childrens’ desire to explore the world. Nowa-
days, parents notice huge benefits of their child’s participation in nursery life. This article
is an analysis of the possibilities of shaping and supporting development offered by nurs-
eries. The article makes use of the theoretical foundations of developmental psychology
and pedagogy of young children, legal regulations for the functioning of nurseries, i.e.
“Nursery law” and the author’s own experience resulting from daily observation of work-
ing with young children. The article describes legal regulations and provides examples of
real care, upbringing and educational activities that take place at nurseries.
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Wptyw zabaw twérczych na rozwdéj jezyka
mowionego u dzieci 5-letnich

Streszczenie: Autorka wartykule zaznacza, jak istotny wplyw maja zabawy tworcze
w edukacji malego dziecka. Pelnig one wiele funkcji: wychowawczg, edukacyjna, diagno-
styczng oraz terapeutyczng. Badania przeprowadzone przez autorke potwierdzaja prze-
konanie, ze kazdy nauczyciel pracujacy z malymi dzie¢mi powinien zwrdci¢ szczeg6lna
uwage na to, aby kazdy podopieczny mégt rozwijaé przez zabawy tworcze nie tylko swoj
potencjat twdrczy, ale przy okazji swoje predyspozycje do komunikowania sie.

Slowa kluczowe: zabawa, jezyk, tworczo$¢, edukacja, dzieci

Podstawowg forma wymiany mysli miedzy ludzmi jest jezyk, ktorego kazdy uczy
sie od najmlodszych lat w procesie spotecznego wychowania. Najczesciej przyjmowa-
ny jest on w sposob naturalny w ksztalcie, jaki przekazuje nam otoczenie. Wymowe
dziecka wstepujacego do przedszkola charakteryzuje juz duza umiejetno$¢ odtwarza-
nia wszystkich elementéw stowa. Trzylatek powinien juz wymawia¢ wszystkie samo-
gloski, tak ustne, jak i nosowe (a, 0, e, u, i, ¥, 8, ¢), chociaz w jego mowie moga wy-
stepowal odstepstwa, np. zamiana samoglosek: a = 0; e = a; i = y. Pieciolatek potrafi
sie juz porozumie¢ z dorostymi, chociaz jego mowa nie jest tak uksztaltowana pod
wzgledem dzwigkowym, jak np. szesciolatka.

" Katarzyna Milek - dr, adiunkt w Gnieznienskiej Wyzszej Szkole Milenium. Prace doktorska
obronita w 2017 r. na temat ,,Tworczo$¢ dzieci w zabawach przedszkolnych” Zainteresowania: pe-
dagogika ogdlna, pedagogika przedszkolna, pedagogika tworczosci. W badaniach naukowych kon-
centruje si¢ na: twdrczoéci pedagogicznej nauczyciela, zdolnym i twérczym dziecku, przemianach
w edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej.
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Mowa pieciolatka jest juz w zasadzie zrozumiata. Gloski sz, z, cz, dz, ktore sie pojawity
w 4. roku Zycia, zaczynaja si¢ ustala¢. Dziecko potrafi je poprawnie powtorzy¢, choé
w mowie potocznej moga jeszcze by¢ wymawiane jak: s, z, ¢, dz. Gloska r powinna juz
by¢ wymawiana, ale czesto pojawia si¢ dopiero w tym okresie. Grupy spdtgloskowe
jeszcze sg upraszczane, zarowno w naglosie wyrazu, jak i w srodgtosie.

U szesciolatkéw mowa powinna juz by¢ opanowana pod wzgledem dzwiekowym.
Mimo tej reguly T. Bartkowska wykrywa jeszcze nieopanowana wymowe glosek sz,
z, cz, dz, r. Zdarzajg si¢ klopoty z realizacja grup spotgloskowych, zwlaszcza w $réd-
glosie wyrazu.

Przedstawiony wyzej rozwoj mowy postepuje réwnolegle z rozwojem motoryki
narzadow artykulacyjnych. Méwienie jest sprawnoscig i trzeba si¢ jej uczy¢, tak jak
wszelkich innych sprawnosci. Jest to mozliwe dzigki sukcesywnemu dojrzewaniu roz-
nych organéw mowy. Po narodzinach dziecka zaden z tych narzadéw nie jest jeszcze
gotowy do swych czynnoéci. Mowa wytwarza si¢ dzigki skoordynowanej aktywnosci
muskulatury jezyka, warg, gardla, podniebienia, krtani i ptuc. Do rozwoju i koordy-
nacji poszczegdlnych czesci wchodzacych w sklad skomplikowanego narzadu mowy
potrzebny jest okreslony czas i aktywne ¢wiczenia'.

Zasob stownictwa, jakim dysponuje dziecko, ma duze znaczenie w procesie ko-
munikowania si¢ w grupie, z otoczeniem, ksztaltowania réznorodnych form jego
dzialalnosci, rozwoju psychicznego.

Dzieci w wieku przedszkolnym tworza wiele nowych stow, tzw. neologizmow.
W ich budowaniu korzystaja z zasad gramatyki jezyka ojczystego, a wykazuja tenden-
cje do tworzenia, wystepujac w roli ,genialnego lingwisty”, ktéry dobrze zna reguly
gramatyczne. Po tym okresie zanika ta sklonno$¢. Nadal jednak dzieci przejawiaja
zdolno$¢ do tworzenia nowych stéw przez analogie do juz znanych, co pelni funkcje
wypelniania luk w sytuacji, gdy dziecko nie znajduje w swoim zasobie sfownictwa na-
zwy na okreslenie jakiego$ obiektu. Tworzenie nowych wyrazéw odbywa sie zgodnie
z regula produktywnosci (wybierane sa formy preferowane w danej wspoélnocie jezy-
kowej), przejrzystosci semantycznej (szukanie form jasno wyrazajacych znaczenie)
i regularyzacji (uzywanie form regularnych, typowych dla danego jezyka)>.

Przedszkolak przed rozpoczeciem nauki szkolnej zaczyna twdrczo postugiwaé
sie jezykiem. Nastepuje moment ksztaltowania si¢ wiedzy metajezykowej. Dzieci za-
czynajg wowczas bawic sie stowami, potrafig rymowaé, dostrzegaé réznego rodza-
ju niuanse jezykowe, zauwaza¢ wieloznaczno$¢ wyrazow oraz fakt, ze istnieja jezyki
obce. Odchodzg tez od bardzo dostownego rozumienia stéw i wyrazen, w ich jezyku
zaczynajg pojawia¢ sie wyrazenia, zwroty, stowa o znaczeniu metaforycznym. Jako
pierwsze — z oczywistych powodow o wyzszej frekwencji w mowie potocznej — po-

' G. Demelowa, Elementy logopedii, Wydawnictwa Szkole i Pedagogiczne, Warszawa 1987, s. 24.
* B. Harwas-Napierala, J. Trempala, Psychologia rozwoju cztowieka. Charakterystyka okresow
zZycia cztowieka, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2000, s. 107.



Wplyw zabaw twérczych na rozwéj jezyka méwionego u dzieci 5-letnich 69

jawiajg sie wyrazenia metaforyczne silnie zleksykalizowane. Szeéciolatek potrafi juz
sam tworzy¢ wypowiedzi o charakterze przeno$nym.

W ciagu okresu przedszkolnego dziecko stopniowo poszerza swoj stownik i ope-
ruje coraz sprawniej regutami fonetycznymi i gramatycznymi. W wieku szesciu lat
postuguje sie juz swobodnie mowg potoczng, zalezng i niezalezng oraz porozumiewa
sie bez trudu z innymi ludzmi, przekazujac im swoje mysli, pragnienia, zadania, emo-
cje i uczucia.

W okresie przedszkolnym dokonuje sie intensywny rozwdj dziecka, co nastepu-
je przez zabawe. Zadaniem nauczycieli w przedszkolu jest ksztaltowanie sprawnosci
moéwienia oraz mysélenia dzieci®, ktére podczas zaje¢ ucza si¢ poprawnych i swobod-
nych wypowiedzi na tematy zwigzane z emocjami i przezyciami ich oraz bohateréw
przedstawianych przez nauczyciela bajek. Praca nad jezykiem i procesami poznawczy-
mi dziecka wymaga systematycznych ¢wiczen w zakresie formy dzwigkowej (przede
wszystkim wymowy), stownictwa, form gramatycznych, konstrukeji sktadniowych -
tak w wypowiedziach wielozdaniowych, jak i w rozmowie. Cwiczenia te w przedszko-
lu - ze wzgledu na charakterystyczne cechy dziecka — muszg mie¢ charakter zabawy.

D.D. Smith uwaza, ze ,w trakcie zabawy dzieci uczg si¢ zachowan spolecznych,
interakcji z innymi i wspdlpracy. Poprzez odkrywanie i badanie rzeczywistosci w réz-
nych rodzajach zabaw dzieci poznaja swoje otoczenie, rozwijaja sprawno$¢ motorycz-
ng i wzbogacaja swoj jezyk™.

Zabawa dzieci w wieku przedszkolnym dostarcza im nie tylko przyjemnosci, ale
ksztaltuje ich osobowo$¢, wplywa na rozwdj, ucza si¢ jezyka oraz funkcjonowania
w otaczajacym je $wiecie. Poznaja rzeczywisto$¢, czerpiac z niej coraz wigksza wiedze
o zyciu, uczg si¢ relacji spolecznych, co jest prawdziwym przygotowaniem do Zycia
w dorostosci.

Zabawy dzieciece podlegaja w psychologii i pedagogice réznej hierarchizacji.
Wisréd nich wyrodznia sie: zabawy tematyczne, manipulacyjne i konstrukcyjne, ru-
chowe oraz dydaktyczne’.

W zabawach tematycznych elementem zasadniczym jest przyjecie przez dziecko
okreslonej roli. Olbrzymie znaczenie ma jego wyobraznia, dzigki ktorej buduje swdj
odrebny, fikcyjny $wiat. Zyje w nim podczas zabawy, ale ma przez caly czas poczu-
cie realnosci i jest w stanie wrdci¢ do prawdziwego $wiata. Charakterystyczne jest tez
nadawanie réznych znaczen przypadkowym przedmiotom uzywanym w zabawie.
Dziecko nasladuje najczesciej czynnosci dorostych, wystepujace migdzy nimi relacje,
stosunki spoleczne, a takze sytuacje znane z ksigzek, filmoéw czy bajek®.

* M. Bober-Pelzowska, Rozwijanie mowy u uczniow klas nizszych, Wydawnictwa Szkolne
i Pedagogiczne, Warszawa 1983, s. 91-94.

* D.D. Smith, Pedagogika specjalna, t. 2, przel. A.]J. Korbel, Wydawnictwo Naukowe PWN,
‘Warszawa 2009, s. 144.

* J. Truskolaska, Osoba i zabawa, Wydawnictwo KUL, Lublin 2007, s. 57.

¢ Tamze.
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Zabawy konstrukcyjne to te, w ktérych zasadniczym elementem jest ukladanie,
lepienie, budowanie z réznorodnych materialéw: klockéw, kamieni, patyczkéw, pu-
delek, piasku i innych’.

U mlodszych dzieci (do 3. roku zycia) jest to zabawa manipulacyjna, ktdrej celem
jest sama czynno$¢, manipulacja przedmiotami. W zabawie konstrukeyjnej liczy sie
wytwor, produkt. Oprocz przyjemnosci wynikajacej z dziatania powstaje przyjem-
nos$¢ z wykonania czego$ i poznania tego przedmiotu.

W zyciu dziecka duze znaczenie ma ruch, dlatego tak istotna jest wowczas zabawa
ruchowa. Chodzi o dzialanie duzych grup miesniowych, a nie, jak w zabawach mani-
pulacyjnych, o ruchy przede wszystkim rak i palcéw. Do zabaw ruchowych zaliczy-
my: bieganie, skoki, $lizganie sie, hustanie, przewracanie itp.®

Wyroznia si¢ jeszcze zabawy dydaktyczne, czyli takie, ktore stuza procesowi na-
uczania i uczenia sie dziecka. Najcze$ciej sg one organizowane przez wychowawcow.
Do tej grupy nie zalicza si¢ jednak wszelkich gier i zabaw aranzowanych przez rodzi-
cow inauczycieli w celach dydaktycznych, ale (niezgodnie z nazwg) tylko loteryjki,
zagadki, segregowanie obrazkow i inne podobnego typu. Ich cechg charakterystycz-
ng jest to, ze dziecko musi podporzadkowac si¢ okreslonym, narzuconym z gory re-
gulom i przepisom’.

W okresie dziecinistwa tworczos¢ realizuje sie wlasnie w zabawie, w ktorej dziec-
ko wykorzystuje swojg moc tworzenia symboli'.

Zdaniem D. Kubickiej, ,,zabawa dostarcza dziecku przede wszystkim przyjemno-
$ci i wiedzy, a rezultatem jego dzialan moze by¢ powstanie tworczego dzieta™.

Do tworczych zaliczy¢ mozna takze zabawy konstrukcyjne. Kazda konstrukcja
jest dla dziecka trudnym problemem do rozwigzania. Dziecko samo wymysla kom-
pozycje ijej rozwiagzania techniczne, stara si¢ pokona¢ siebie, a realizacja wlasnego
pomystu ma wiasnie pierwiastek tworczy'?.

Zabawy fikcyjne, czgsto nazywane iluzyjnymi, udzieci pojawiaja sie okolo
2. roku zycia, osiggajac szczyt rozwoju dopiero cztero-, pigciolatkow.

L. Wygotski uwaza, zZe zabawa symboliczna z wiekiem staje si¢ narzedziem twor-
czosci®. D.B. Elkonin réwniez twierdzi, ze ,,zabawa symboliczna realizuje si¢ w $wie-
cie znakow, znaczen iich interpretacji, w obszarze relacji miedzy znakami a zna-

7 Tamze.

8 Tamze.

® 'W. Okon, Zabawa a rzeczywistos¢, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1987,
s. 147.

10 Tamze.

"' D. Kubicka, Twércze dziatanie dziecka w sytuacji zabawowo-zadaniowej, Wydawnictwo Uni-
wersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2003, s. 104.

12 Tamze, s. 21.

13 Za: tamze, s. 103.
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czeniami, ktére sg podatne na interpretacje, rozciagliwe i wlasnie dlatego stwarzaja
okazje do twdrczosci™*.

Dzieci nie sg przygotowane do tego, aby tworzy¢ cokolwiek w $wiecie realnym,
wobec tego swoje dzialania tworcze realizuja w $wiecie wyobrazni i zabawie. W $wie-
cie tym zabawa moze sta¢ si¢ polem dla poczynan tworczych.

Podczas zabaw twodrczych dziecko uklada scenki wedlug odpowiedniego sposo-
bu myslenia i percepcji dzialania. Wykorzystuje rozne rekwizyty — zabawki. Ukfada
z nich obiektywnie powigzane i spdjne calosci. Stara sie uporzadkowa¢ swoje dziata-
nia w logiczna calosci i jednoczesnie je uzasadni¢. D. Kubicka stwierdza, ze wowczas
bawigce si¢ dziecko ,,postepuje jak cztowiek, u ktérego dominuja zewnetrzne standar-
dy regulacji: dane percepcyjne i racjonalny punkt widzenia™*.

Dzieci podczas zabawy tworczej, uktadajac scenki, czesto wprowadzajg elemen-
ty manipulacyjne, tematyczne (i inne), ktére $wiadczg o dynamizowaniu ich dziatan.
Czesto takze w trakcie odgrywania scenki poprawiaja, koryguja i modyfikujg swo-
je dzialania. Zmieniaja czgsto swoje koncepcje, starajac sie w jak najlepszy sposéb
przedstawi¢ swoje pomysty. Te zachowania dzieci §$wiadcza o ich aktywnym poszuki-
waniu subiektywnych doznan i przezy¢ podczas zabawy tworczej.

Tworczos¢ przedszkolakéw ujawnia sie w warunkach dla nich korzystnych, za-
pewniajacych im poczucie bezpieczenstwa, a one same czerpia inspiracje z otaczaja-
cego $rodowiska. Dlatego badania procesu tworczego dzieci, ktdry przebiega w toku
zabaw, odbywaja si¢ w trakcie ich trwania. Zabaw twdrcze rozwijaja réwniez jezyk
tworczy przez stwarzanie ich uczestnikom mozliwo$ci wyrazania siebie i swoich my-
§li. Podczas zabaw dzieci wprowadzaja nowe elementy, szukaja nowych rozwigzan,
ktore réznig si¢ od pomystow innych. Cieszg sie, gdy moga wypowiadaé nowe dzwigki
dajace nowe wyrazy, bawiac sie jednocze$nie ich znaczeniem. Jezyk mdéwiony stano-
wi forme aktywnodci tworczej. Te aktywnos¢ tworczg mozemy obserwowac u dzieci
przedszkolnych przede wszystkim w zabawie.

Cecha twodrczosci dzieci w zabawach jest zacieranie si¢ §wiata fikcji i rzeczywistosci.
Nie przyjmuja one zadnych autorytetéw, a ich fantazja ma mozliwos¢ rozwijania sie.

Te swoiste cechy tworczosci jezykowej u przedszkolakow staly si¢ przedmiotem
badan, ktére przeprowadzono w dwdch grupach liczacych po 30 dzieci, tj. 15 dziew-
czynek i 15 chlopcow w kazdej grupie.

Na pierwszym etapie badan przeprowadzono w obu grupach testy majace na celu:

1) wytonienie grupy kontrolnej — A, ktdra we wstepnych badaniach uzyskata naj-

lepsze wyniki i w ktdrej jest najwiecej 0s6b tworczych,

2) wylonienie grupy eksperymentalnej oznaczonej literg B, w ktorej we wstep-

nych badaniach odnotowano najstabsze wyniki, czyli jest w niej najmniej dzie-
ci twérczych.

4 D.B. Elkonin, Psychologia zabawy, przel. L. Los, WSiP, Warszawa 1984, s. 284.
5 D. Kubicka, dz. cyt., s. 141.
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W grupie eksperymentalnej zrealizowano drugi etap badan, ktéry polegal na
wprowadzeniu zabaw tworczych majacych na celu rozwijanie jezyka tworczego dzieci.

Na koncowym trzecim etapie badan znéw przeprowadzono identyczne badania
jak podczas pierwszego etapu w celu stwierdzenia, czy eksperyment przynidst rezul-
taty, czyli czy u dzieci rozwinat si¢ jezyk tworczy.

Przed realizacjg eksperymentu w obu grupach otrzymano wyniki, ktére przed-

stawia tabela 1.

Tabela 1. Poziom twérczego jezyka mowionego dzieci 5-letnich na | etapie badan

zgrupyAiB

tp | | Hebapkt | MUEEI | | Liesbapkt | "R

1 | A.Julia 18 $redni G. Julia 12 niski

2 | B. Gabriela 19 $redni K. Weronika 16 $redni
3 | C. Amelia 15 $redni K. Michalina 11 niski
4 | D. Zuzanna 30 wysoki K. Julia 11 niski
5 | P.Julia 11 niski M. Zofia 10 niski
6 | P. Zuzanna 14 $redni M. Natasza 10 niski
7 | S.Anna 17 $redni S. Aleksandra 14 $redni
8 | S.Julia 17 $redni S. Natalia 10 niski

9 | S. Aleksandra 11 niski S. Martyna 11 niski
10 | Z. Julia 12 niski E Maja 12 niski
11 | A. Oliwia 11 niski B. Michalina 13 niski
12 | W. Natalia 9 niski W. Zuzanna 29 wysoki
13 | G. Nadia 13 niski S. Julia 26 wysoki
14 | T. Antonina 17 $redni S. Julia 18 $redni
15 | W. Lena 19 $redni B. Antonina 18 $redni
16 | J. Szymon 31 wysoki W. Bartosz 17 $redni
17 | K. Igor 17 $redni S. Dariusz 13 niski
18 | S. Wiktor 18 $redni J. Mateusz 14 $redni
19 | P. Kacper 17 $redni J. Antoni 12 niski
20 | T.Igor 17 $redni S. Mateusz 13 niski
21 | S. Krzysztof 20 $redni K. Jakub 11 niski
22 | T. Dawid 11 niski L. Dawid 13 niski
23 | W. Mikotaj 11 niski M. Stanistaw 13 niski
24 | W. Dawid 11 niski P. Borys 12 niski
25 | W. Mateusz 11 niski P. Igor 11 niski
26 | K. Igor 10 niski S. Antoni 12 niski
27 | D. Nikodem 12 niski G. Filip 13 niski
28 | T. Mikotaj 15 $redni S. Antoni 19 $redni
29 | S. Nikodem 12 niski G. Bartosz 18 $redni
30 | T. Kuba 17 $redni M. Aleksander 18 $redni

Zrédto: badania whasne.
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Suma punktéw uzyskanych przez dzieci w tych badaniach wyznacza poziom je-
zyka tworczego dzieci. Na tej podstawie zostal okreslony poziom tworczosci dzieci
w grupie A i B.

Wyniki uzyskano na podstawie arkuszy badan, w ktorych uwzgledniono cechy
jezyka tworczego wystepujace u dzieci (tabela nr 112 i w aneksie 11 2).

Przeprowadzono test tworczosci jezykowej pozwalajacy na dokonanie analizy,
tworczosci leksykalnej, semantycznej, syntaktycznej i tekstowej dzieci.

Tworczos¢ jezykowa dziecka badano, kierujac don trzy rodzaje polecen o réznym
stopniu trudno$ci:

1) Popatrz i opowiedz mi o tym, co si¢ dzieje na obrazku? (zadanie o najnizszym

poziomie trudnosci);

2) Popatrz i opowiedz mi o tym, co si¢ dzieje na obrazkach? Co wydarzylo si¢

przedtem? (zadanie o wyzszym poziomie trudnosci);

3) Jak wyglada Twdj pokdj? Opowiedz mi o tym, abym potrafita go sobie wyobra-

zi¢ (zadanie o najwyzszym poziomie trudnosci).

Dzieci mialy wigc do wykonania trzy zadania o réznym poziomie trudnosci
(fatwe, $rednio trudne itrudne). Podczas badania kazde moglo otrzyma¢ od 7 do
31 punktéw. Suma punktéw uzyskanych przez kazde dziecko w tych badaniach wy-
znacza poziom jezyka tworczego badanej osoby.

W zakresie tworczosci leksykalnej za odmiane wyrazéw dzieci mogly otrzymac
1 pkt. W grupie A 18 dzieci uzyskato po 1 pkt, w tym 10 pkt otrzymaly dziewczynki,
8 pkt chlopcy. W grupie B wszystkie dzieci otrzymaly punkty za twérczoé¢ leksykalna.

Dzieci w swoich wypowiedziach stosowaly neologizmy, zdrobnienia i zgrubienia,
epitety, poréwnania, hiperbole, animizacje, personifikacje, alegorie i symbole, co do-
tyczy twdrczosci semantycznej. Za brak takiego srodka w swojej wypowiedzi dziecko
otrzymywalo 0 pkt, natomiast za kazdy uzyty $rodek 1 pkt. W grupie A tylko jedno
dziecko otrzymalo 4 pkt, 3 dzieci po 3 pkt, 6 dzieci po 2 pkt; w grupie B - 10 dzieci po
1 pkt oraz 10 dzieci po 0 pkt za swoje wypowiedzi z zakresu tworczosci leksykalnej, na
przyklad: ,,grozny kogut’, ,,szczgéliwa zabka”

W wypowiedziach dzieci dokonywaly takze oceny, ktdra przejawiala si¢ uzytymi
inwersjami, elipsami, powtdrzeniami, paralelizmami i anaforami, pytaniami retorycz-
nymi z zakresu tzw. tworczosci syntaktycznej. Za brak takiego $rodka dziecku przy-
znawano podczas wypowiedzi 0 pkt, natomiast za kazdy uzyty srodek - 1 pkt.

W grupie A dzieci otrzymaly bardzo mato punktéw za tworczo$¢ semantyczna.
Jedno dziecko uzyskato 3 pkt, 1 dziecko 2 pkt i 1 dziecko 1 pkt. Pozostale 27 dzieci nie
zdobyto zadnych punktéw. W grupie B sytuacja przedstawiala si¢ odmiennie. Tutaj
1 dziecko otrzymalo 3 pkt, 6 dzieci 2 pkt i 10 dzieci 1 pkt.

Analiza wypowiedzi dzieci w zakresie tworczosci tekstowej tez nie przedstawia
sie najlepiej. Dzieci rzadko otrzymywaly maksymalng liczbe punktow.

W zakresie fabularyzacji wypowiedzi (aneks 1 i2, tabele 1 i2, punkt IV.1 a)
dzieci najczesciej otrzymywaly po 1 pkt: w grupie A - 11 osdb, natomiast w grupie
B - 13 os6b.
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Dzieci, wypowiadajac si¢ na temat obrazkow, uzywaly prostych zdan, nazywajac
czynnosci, ktére wykonuja zwierzeta na obrazkach, postugujac si¢ pojedynczymi wy-
razami lub rownowaznikami zdan (IV.1 b).

Wypowiadaly si¢ pelnymi zdaniami, ale byly to zdania proste i izolowane. Te dzie-
ci otrzymalty za swoje wypowiedzi po 2 pkt. W grupie A — bylo to 14 dzieci, natomiast
w grupie B — 15 dzieci. Tylko u 5 dzieci z grupy A i2 dzieci z grupy B zaobserwo-
wano zwiezla i logiczna skladnie, co w pelni zapewnialo jednoznaczny odbidr tresci
komunikatu. Dzieci te uzyskaty po 3 punkty. W grupie A tylko 1 dziecko otrzymato
4 punkty, udzielajagc wypowiedzi spdjnej i wartkiej (IV.1 d).

Ten typ odpowiedzi dotyczyt pytan o matym i §rednim stopniu trudnoéci, okaza-
ty si¢ jednak dla dzieci bardzo trudne. Tylko 7 z nich potrafilo wymysle¢ historie do
obrazka, poprzedzajacg przedstawiong na nim sytuacje.

Dzieci umialy przedstawi¢ swoj pokdj, okreslajac kolor $cian, liczbe sprzetow
znajdujacych sie w pomieszczeniach. Zadne nie opisalo swojego domu tak, by mozna
bylo go sobie wyobrazi¢. Dzieci fragmentarycznie dobieraly stownictwo, co nie po-
zwolito na wnikliwe zorientowanie sie w temacie i tresci przekazywanych informacji.

Dlatego tez dzieci za wyczerpalnos¢ wypowiedzi otrzymywaty tylko 1 pkt
(IV.2 a), w grupie A byla to 1 osoba, natomiast w grupie B — 14 0séb.

Dzieci, ktore zwracaly uwage na kilka wlasciwosci, elementdw, cech zdarzen
w wypowiedzi, tylko czg$ciowo pamigtaly o istotnych elementach kontekstu, nie
uwzglednialy wszystkich watkdw wypowiedzi, otrzymywaly po 2 pkt. W grupie
A bylo to 13 dzieci, natomiast w grupie B - 14 dzieci.

Natomiast wypowiedzi, w ktorych ujeto wszystkie elementy, wymieniono wszyst-
kie cechy zdarzenia, charakteryzowaly si¢ trafnoscig ijednoznacznoscig oraz wta-
$ciwie informowaly o zdarzeniach nastepujacych po sobie, oceniane byly na 3 pkt.
W grupie A takich wypowiedzi udzielito 12 dzieci, w grupie B tylko 2 dzieci.

Dzieci, ktore tworzyly w swojej wypowiedzi nowe linie narracji, wymy$lajac nowe
sytuacje, otrzymywaly 4 pkt. W grupie A bylo 4 takich dzieci, natomiast w grupie B
zadne dziecko nie sprostato temu zadaniu.

Wszystkie zdarzenia opisywane przez dzieci przedstawione byly w pelnym
kontekscie czasowym (IV.3 a, b, ¢, d). Uzycie perspektywy czasowej pozwolilo na
przyznanie punktacji. Za wypowiedz wylacznie w czasie terazniejszym — w grupie
A - 1 dziecko otrzymalo 1 pkt, w grupie B - tyle samo punktéw uzyskato 13 dzieci.
Za uzycie czg$ciowego kontekstu mozna bylo otrzymac¢ po 2 pkt; w grupie A byto
17 takich dzieci, natomiast w grupie B - 15 dzieci. Natomiast za umieszczenie przed-
stawionych zdarzen w pelnym kontekscie czasowym w grupie A po 3 pkt uzyskato
10 dzieci, w grupie B - 2 dzieci.

Dzieci, ktore potrafily umiesci¢ przedstawione zdarzenia w pelnym kontekscie
czasowym i podkreslaty zmiennos$¢ czasowa opowiadanych wydarzen, punktowane
byty najwyzej i mogly otrzymac po 4 pkt. Tylko 2 dzieci w grupie A otrzymalo za
swoje wypowiedzi najwyzsza liczbe punktow.



Wplyw zabaw twérczych na rozwdj jezyka mowionego u dzieci 5-letnich 75

W zakresie ekspresji wypowiedzi ustnych (IV.4 a, b, ¢, d) dzieci réwniez uzy-
skaly niska punktacje. Za obiektywna ilakoniczng relacje przedszkolaki w grupie
A - 3 osoby - otrzymaly po 1 pkt. Tyle samo punktéw w grupie B zdobyly 22 osoby.
Wypowiedzi, w ktorych dzieci potrafily przedstawi¢ wydarzenia nie tylko z pozycji
widza, ale rowniez uczestnika, mialy wartos¢ 2 pkt. Otrzymaly je 24 osoby z grupy
A 17 dzieci z grupy B.

Dzieci, ktore potrafity przedstawi¢ zdarzenia na rysunku w kontekscie wlasnych
przezy¢, mogty otrzymac po 3 pkt. Zadanie to wykonalo 3 dzieci z grupy A i 1 dziecko
z grupy B. Nikt z badanych przedszkolakéw nie otrzymal maksymalnej liczby punk-
tow.

Réwniez w zakresie emocjonalnosci (IV.5 a, b, ¢, d) wypowiedzi ustne dzieci
oceniono nisko. W lakoniczny sposdb opisywaly zdarzenia, bez zwracania uwagi na
przezycia bohaterdw, mowily o ich zewnetrznych cechach (wyglad, co robi), uzywajac
stéw niezabarwionych emocjonalnie, ale wypowiedzi te nie wplywaly bezposrednio
na okreslone reakcje odbiorcy. Byly oceniane na 1 pkt i otrzymato je 12 oséb z grupy
Ai7 osoéb z grupy B.

Dzieci, ktore potrafily okresli¢ stan emocjonalny bohateréw, uzywajac stow na-
cechowanych emocjonalnie, mogly otrzymac za taka wypowiedz po 2 pkt. W grupie
A bylo 16 takich dzieci, natomiast w grupy B - 7 dzieci.

Wirod badanych przedszkolakow znalazlo sie 2 dzieci z grupy A i 3 dzieci z gru-
py B, ktére otrzymaly po 3 pkt za wypowiedzi odzwierciedlajace sposéb myslenia
i wyrazania bohatera, potrafigce wyciaga¢ wlasne wnioski i oceniajace zdarzenia.

Zadne z dzieci nie otrzymalo 4 pkt, ktére mozna bylo uzyska¢ za wyrazanie barwa
i sita glosu swoich emocji w zwigzku z opowiadanym wydarzeniem.

Dzieci wypowiadaly sie ustnie w sposdb mato oryginalny (IV.6 a, b, ¢, d). Wypo-
wiedzi ich byly poprawne, rzeczowe, ale schematyczne, wykorzystywaly stereotypowe
$rodki wyrazu oraz sfownictwo powszechnie stosowane. Dlatego tez w tym przypad-
ku otrzymaly najnizsza punktacje — 1 pkt. W grupie A byto 20 takich dzieci, nato-
miast w grupie B - 21 dzieci.

Za wypowiedzi poprawne zabarwione emocjonalnie i za trafno$¢ doboru stow-
nictwa 8 dzieci z grupy A i 7 dzieci z grupy B otrzymato po 2 pkt. Dwoje dzieci z gru-
py A i2 dzieci z grupy B potrafito w trakcie wypowiedzi fantazjowac i uzywac rzadko
spotykanych stoéw, za co otrzymaly po 3 pkt.

Zadne z badanych dzieci nie uzyskalo 4 pkt, gdyz nie potrafity one wypowiadaé
sie w poprawnej formie i stylu.

Réwniez niskg punktacje dzieci otrzymaly w zakresie zfozonosci wypowiedzi.
Osiemnascioro dzieci z grupy A i 18 dzieci z grupy B za wypowiedZ monologowa
i prosty sposdb przekazywania zdarzen otrzymalo po 1 pkt.

Natomiast 10 dzieci z grupy A i 10 dzieci z grupy B prowadzito monolog z intu-
icyjnie wkomponowang mowa pozornie zalezng, za co otrzymaly po 2 pkt.

Za ztozong wypowiedz, uzycie zdan rozwinietych i wielokrotnie ztozonych dzieci
mogly otrzymac po 3 pkt. W obu grupach takich oséb byto 2.



76 Katarzyna Mitek

Zadne dziecko z obu grup nie uzyskalo 4 pkt za wypowiedz z bogactwem $rod-
kéw skfadniowych. Warto dodag, ze zadanie okazalo si¢ bardzo trudne. Dzieci z opo-
rem braly w nim udzial i trzeba bylo je bardzo zach¢caé do udzielania wypowiedzi,
w rezultacie w tym tescie uzyskaly niska punktacje.

Na drugim etapie badan prowadzono w grupie B eksperyment, ktéry trwat przez
26 tygodni. Polegal on na wprowadzeniu zabaw majacych na celu wyzwalanie twor-
czosci dzieci piecioletnich. Zajecia odbywaly sie dwa razy w tygodniu.

Trzeci etap badan obejmowal przeprowadzenie ponownego testu, ktéry miat
miejsce przy wylanianiu grupy kontrolnej i eksperymentalnej. Powtdrne testy miaty
na celu:

1) stwierdzenie poziomu rozwoju cech tworczych jezyka u dzieci poddanych eks-

perymentowi oraz

2) okre$lenie podobienstw irdznic w rozwoju jezyka tworczego dzieci z grupy

kontrolnej i eksperymentalne;j.

Tabela 2. Poziom twdrczego jezyka méwionego dzieci 5-letnich na Il etapie badan

zgrupyAiB
GRUPA A GRUPA B
Lp. Kolejn‘e badane Suma pkt Poziolm jezyka | Kolej ne badane Suma pkt Poziolm jezyka
dziecko tworczego dziecko tworczego
1 | A.Julia 20 $redni G. Julia 24 wysoki
2 | B. Gabriela 20 $redni K. Weronika 26 wysoki
3 | C. Amelia 17 $redni K. Michalina 26 wysoki
4 | D. Zuzanna 30 wysoki K. Julia 24 wysoki
5 | P.Julia 11 niski M. Zofia 25 wysoki
6 | P.Zuzanna 14 $redni M. Natasza 26 wysoki
7 | S. Anna 18 $redni S. Aleksandra 27 wysoki
8 | S.Julia 18 $redni S. Natalia 30 wysoki
9 | S. Aleksandra 11 niski S. Martyna 28 wysoki
10 | Z.Julia 13 niski E Maja 24 wysoki
11 | A. Oliwia 12 niski B. Michalina 26 wysoki
12 | W. Natalia 11 niski W. Zuzanna 29 wysoki
13 | G. Nadia 13 niski S. Julia 26 wysoki
14 | T. Antonina 18 $redni S. Julia 31 wysoki
15 | W. Lena 21 $redni B. Antonina 30 wysoki
16 | J. Szymon 31 wysoki W. Bartosz 27 wysoki
17 | K. Igor 18 $redni S. Dariusz 24 wysoki
18 | S. Wiktor 20 $redni J. Mateusz 26 wysoki
19 | P. Kacper 18 $redni J. Antoni 25 wysoki
20 | T. Igor 17 $redni S. Mateusz 29 wysoki
21 | S. Krzysztof 21 $redni K. Jakub 30 wysoki
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GRUPA A GRUPA B
Lp. Kolejn.e badane S Pozio,m jezyka Kolejn.e badane Sl Pozio,m jezyka
dziecko tworczego dziecko tworczego

22 | T. Dawid 12 niski L. Dawid 26 wysoki

23 | W. Mikolaj 11 niski M. Stanistaw 25 wysoki

24 | W. Dawid 12 niski P. Borys 27 wysoki

25 | W. Mateusz 11 niski P. Igor 29 wysoki

26 | K. Igor 11 niski S. Antoni 30 wysoki

27 | D. Nikodem 12 niski G. Filip 31 wysoki

28 | T. Mikolaj 17 $redni S. Antoni 22 $redni

29 | S. Nikodem 12 niski G. Bartosz 20 $redni

30 | T. Kuba 18 $redni M. Aleksander 21 $redni

Zrédto: badania wiasne.

W zakresie tworczosci leksykalnej za odmiane wyrazéw dzieci mogly otrzymac
1 pkt. W grupie A 18 dzieci uzyskalo po 1 pkt. Natomiast 12 dzieci nie otrzymalo
zadnych punktéw. Zupelnie inaczej przedstawia si¢ punktacja w grupie B: wszystkie
dzieci otrzymaly punkty za twdrczos¢ leksykalna: 11 dzieci po 2 pkt, 13 dzieci - po
3 pkt, natomiast po 4 pkt uzyskato 6 dzieci.

W zakresie tworczo$ci semantycznej miedzy grupa A i B rowniez przedstawiata
sie duza réznica. Badaniu podlegaty wypowiedzi dzieci, w ktérych uzyte byly neolo-
gizmy, zdrobnienia i zgrubienia, epitety, poréwnania, hiperbole, animizacje, personi-
tikacje, alegorie i symbole. Za brak takiego $rodka dziecko otrzymywato podczas wy-
powiedzi 0 pkt, natomiast za kazdy uzyty srodek — 1 pkt. W grupie A tylko 1 dziecko
otrzymato 4 pkt, 3 dzieci - po 3 pkt, 6 dzieci - po 2 pkt, 10 dzieci - po 1 pkt. Natomiast
10 dzieci nie uzyskato zadnej punktacji. W grupie B odpowiedzi 11 dzieci oceniono
po 2 pkt, 14 dzieci - po 3 pkt i 5 dzieci - po 4 pkt. Zadne dziecko z tej grupy nie otrzy-
malo 0 pkt z zakresu tworczos$ci leksykalne;.

W wypowiedziach dzieci dokonano takze oceny, uzytych przez nie inwersji,
elips, powtorzen, paralelizméw ianafor, pytan retorycznych z zakresu twoérczosci
syntaktycznej. Za brak takiego srodka dziecko otrzymywalo podczas wypowiedzi
0 pkt, natomiast za kazdy uzyty $rodek — 1 pkt. W grupie A dzieci uzyskaly bardzo
malo punktow za tworczos¢ semantyczng: 1 dziecko zdobyto 3 pkt, 1 dziecko - 2 pkt
i1 dziecko - 1 pkt. Pozostate 27 0s6b nie otrzymato zadnych punktow. W grupie B
sytuacja przedstawiala si¢ odmiennie. Tutaj 3 dzieci oceniono na 4 pkt, 15 dzieci -
3 pkt i 10 dzieci - 1 pkt.

Analiza wypowiedzi dzieci w zakresie tworczosci tekstowej tez nie przedstawia
sie najlepiej. W grupie A wprawdzie punktacja nieznacznie wzrosta, jednak poziom
jezyka tworczego przedszkolakow pozostal na tym samym poziomie. Dzieci rzadko
otrzymywaly maksymalng liczbe punktéw. W zakresie fabularyzacji wypowiedzi
(aneks 3 i 4, tabele 3 i 4, punkt IV.1 a) dzieci najczeéciej otrzymywaly po 1 pkt: w gru-
pie A - 10 dzieci, a w grupie B - 13 dzieci.
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Dzieci, wypowiadajac si¢ na temat obrazkow, uzywaly prostych zdan, nazywajac
czynnosci, jakie zwierzeta wykonuja na obrazkach, postugujac sie pojedynczymi wy-
razami lub réwnowaznikami zdan (IV.1 b).

Wypowiadaly sie pelnymi zdaniami, ale byly to zdania izolowane. Te dzieci otrzy-
maly za swoje wypowiedzi po 2 pkt, w grupie A bylo ich 13, w grupie B - 13. Tylko
u 6 dzieci z grupy A i 17 dzieci z grupy B zaobserwowano zwiezlg i logiczng skfadnie,
co w pelni zapewnialo jednoznaczny odbidr tresci komunikatu. Dzieci te otrzymaly
po 3 punkty. Oceniano takze wypowiedzi spdjne i wartkie (IV.1 d) na 4 pkt. W gru-
pie A tylko 1 dziecko otrzymato maksymalng liczbe punktéw. Byt to przedszkolak,
ktory odznaczal si¢ wysokim poziomem jezyka twérczego. Natomiast w grupie B zad-
ne dziecko nie uzyskato 4 pkt.

Dzieci potrafily przedstawi¢ swoje mieszkanie, okreslajac kolor $cian, liczbe po-
koi oraz sprzetéw znajdujacych sie w pomieszczeniach. Zadne nie opisato swojego
domu tak, by mozna bylo go sobie wyobrazi¢. Dzieci fragmentarycznie dobieraly
stownictwo, co nie pozwolito na wnikliwe zorientowanie sie w temacie i tresci przeka-
zywanych informacji. Dlatego tez za wyczerpalno$¢ wypowiedzi otrzymywaly tylko
1 pkt (IV.2 a). W grupie A bylo 1 takie dziecko, natomiast w grupie B zadne dziecko
nie uzyskato 1 pkt, co oznacza, ze dzieci te potrafily wyczerpaé swojej wypowiedzi.

Dzieci, ktore zwracaly uwage na kilka wlasciwosci, elementdw, cech zdarzen
w wypowiedzi, tylko czesciowo pamietaty o istotnych elementach kontekstu (IV.2 b),
nie uwzglednialy wszystkich watkow wypowiedzi, otrzymywaty po 2 pkt. W grupie
A bylo to 14 dzieci, natomiast w grupie B - 9 dzieci.

Natomiast wypowiedzi, w ktérych ujeto wszystkie elementy, wymieniono wszyst-
kie cechy zdarzenia, charakteryzowaly sie trafnoscia i jednoznacznos$cia oraz wlasciwie
informowaly o zdarzeniach nastepujacych po sobie, oceniane byly na 3 pkt (IV.2 ¢).
W grupie A takich wypowiedzi udzielito 12 dzieci, natomiast w grupie B — 19 dzieci.

Dzieci, ktore tworzyly w swojej wypowiedzi nowe linie narracji, wymy$lajac nowe
sytuacje, otrzymywaly 4 pkt (aneks 3 i 4, IV.2 d). W obu grupach taki wynik uzyskato
3 wychowankow.

Wszystkie zdarzenia opisywane przez dzieci przedstawione byly w pelnym
kontekscie czasowym (IV.3 a, b, ¢, d). Uzycie perspektywy czasowej pozwolilo na
przyznanie punktacji. Za wypowiedz wylacznie w czasie terazniejszym — w grupie A
1 dziecko otrzymalo 1 pkt, w grupie B - Zadne dziecko nie uzyskalo punktéw. Za
uzycie cze$ciowego kontekstu dzieci otrzymywaly po 2 pkt: w grupie A - 14 dzieci,
natomiast w grupie B — 8 dzieci. Z kolei za umieszczenie przedstawionych zdarzen
w pelnym kontekscie czasowym w grupie A przyznano po 3 pkt 10 dzieciom, w gru-
pie B - 21 dzieciom.

Dzieci, ktore potrafily umiesci¢ przedstawione zdarzenia w pelnym kontekscie
czasowym i podkreslaly zmienno$¢ czasowa opowiadanych wydarzen punktowane
byty najwyzej. Tylko 2 dzieci w grupie A uzyskalo za swoje wypowiedzi po 4 pkt, na-
tomiast w grupie B - 1 dziecko.
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W zakresie ekspresji wypowiedzi ustnych (IV.4 a, b, ¢, d) dzieci réwniez uzyskaty
niska oceng¢. Za obiektywng ilakoniczng relacje w grupie A przedszkolaki - 3 oso-
by - otrzymaly po 1 pkt. W grupie B Zadnemu dziecku nie przyznano 1 pkt. Punk-
tacja tych dzieci byla wyzsza. Wypowiedzi, w ktorych dzieci potrafity przedstawi¢
wydarzenia nie tylko z pozycji widza, ale rowniez uczestnika, mialy warto$¢ 2 pkt.
Otrzymaly je 22 osoby z grupy A i12 z grupy B. Dzieci, ktére potrafily przedstawi¢
zdarzenia na rysunku w kontekscie wlasnych przezy¢, mogly uzyska¢ po 3 pkt. Za-
danie to wykonato 5 dzieci z grupy A i 17 dzieci z grupy B. Natomiast za wypowiedzi
odzwierciedlajace osobisty udziat dziecka w danej sytuacji komunikowania, jego role,
postawe, pragnienia, sady, zawierajace porzekadta, powiedzenia mozna bylo otrzy-
mac po 4 pkt. W grupie A zadne dziecko nie zostalo ocenione na 4 pkt, natomiast
w grupie B - jedno dziecko.

Réwniez w zakresie emocjonalnoéci (IV.5 a, b, ¢, d) wypowiedzi ustne dzieci
otrzymaly niski wynik. W lakoniczny sposdb przekazywaly tresci zdarzen bez zwra-
cania uwagi na przezycia bohateréw, moéwity o ich zewnetrznych cechach (wyglad, co
robi), uzywajac stéw niezabarwionych emocjonalnie, ktore nie wptywaly bezposred-
nio na okreslone reakcje odbiorcy. Oceniane zostaly na 1 pkt i otrzymato go 9 oséb
z grupy A, z grupy B nikt nie uzyskat 1 pkt.

Dzieci, ktdre potrafily okresli¢ stan emocjonalny bohaterdw, uzywajac stéw na-
cechowanych emocjonalnie, mogly otrzymac¢ za taka wypowiedz po 2 pkt. W grupie
A bylo 18 takich dzieci, natomiast z grupy B — 10 dzieci.

Wsrod badanych przedszkolakéw znalazto sie 3 dzieci z grupy Ai19 dzieci
z grupy B, ktére otrzymaly po 3 pkt (IV.5 c) za wypowiedzi odzwierciedlajace sposdb
myslenia i wyrazania bohatera, potratigce wycigga¢ wlasne wnioski i oceniajgce zda-
rzenia. Zadne z dzieci z grupy A nie otrzymalo 4 pkt, ktére mozna byto uzyska¢ za
wyrazanie barwga i sitg glosu swoich emocji w zwigzku z opowiadanym wydarzeniem.
W grupie B 4 pkt za swoja wypowiedz otrzymato 1 dziecko.

Dzieci wypowiadaly sie ustnie w sposdb oryginalny (IV.6 a, b, ¢, d). Wypowiedzi
ich byly poprawne, rzeczowe, ale schematyczne, wykorzystywaly stereotypowe $rod-
ki wyrazu oraz stownictwo powszechnie stosowane. Dlatego tez w tym przypadku
otrzymaly najnizsza punktacje — 1 pkt. W grupie A bylo 10 takich dzieci, natomiast
w grupie B - zadne dziecko nie uzyskato 1 pkt.

Za wypowiedzi poprawne, zabarwione emocjonalnie i za trafno$¢ doboru stow-
nictwa 18 przedszkolakéw z grupy A i 16 z grupy B otrzymalo po 2 pkt. Dwoje dzieci
z grupy A i 14 z grupy B potrafilo w takcie wypowiedzi fantazjowa¢ i uzywa¢ rzadko
spotykanych stéw, za co otrzymaly po 3 pkt. Zaden z badanych nie uzyskat 4 pkt, gdyz
dzieci nie potrafily wypowiada¢ si¢ w poprawnej formie i stylu.

Roéwniez rézng punktacje wychowankowie otrzymali w zakresie zlozono$ci wy-
powiedzi (IV.7 a, b, ¢, d). Czternadcioro dzieci z grupy A za wypowiedz monologo-
wg i prosty sposéb przekazywania zdarzeri otrzymato po 1 pkt. Zaden respondent
z grupy B nie uzyskal za ztozonos¢ wypowiedzi 1 pkt. Natomiast 10 dzieci z grupy
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A 119 z grupy B prowadzilo monolog z intuicyjnie wkomponowana mowg pozornie
zalezng, za co otrzymaly po 2 pkt. Za zlozong wypowiedz, uzycie zdan rozwinietych
i wielokrotnie zlozonych przedszkolaki mogly otrzyma¢ po 3 pkt. W grupie A byto
6 takich dzieci, a w grupie B - 11 dzieci.

Nikt z obu grup nie uzyskat 4 pkt za wypowiedz z bogactwem srodkéw skiad-
niowych. Testy twoérczosci jezykowej po eksperymencie udowodnity, ze dzieci z gru-
py B bardzo rozwinely swoje wypowiedzi. Prawie wszystkie badane osoby uzyskaty
poziom wysoki z zakresu jezyka tworczego. W grupie A dzieci otrzymaly wprawdzie
wyzszg punktacje, jednak nie podniosty swojego poziomu jezyka twdrczego.

Analiza wynikéw pozwolita na wysuniecie wniosku, ze w wyniku przeprowadzo-
nych zabaw twdrczych u dzieci w grupie eksperymentalnej znacznie zwigkszyt sie
poziom jezyka twoérczego. Na poczatku badania 19 dzieci wykazywato niski poziom
rozwoju jezyka twdrczego, tylko u9 z nich mozna bylto stwierdzi¢ poziom sredni,
a wysoki poziom jezyka tworczego wykazywalo tylko 2 dzieci. Przeprowadzony test
rozwoju jezyka twdrczego na koncu badania wykazal, ze w grupie eksperymentalne;j
az 27 dzieci wykazuje wysoki poziom rozwoju jezyka tworczego, a tylko troje poziom
$redni, co $wiadczy o pozytywnym wplywie zabaw na rozwdj tej sfery tworczosdci
dzieci.

Natomiast w grupie kontrolnej jezyk tworczy, ktérym postugiwaly sie dzieci, po-
zostal na koncu badania na takim samym poziomie. Wprawdzie zwigkszyla si¢ liczba
punktow, jakie dzieci zdobywaly na trzecim etapie badan, lecz poziom jezyka twor-
czego przedszkolakow z grupy A pozostal ten sam. Te dane przedstawiono na wykre-
sie 1.

100%
6,67%

60% 1—— — —
50% —— — —

70% T—— — —
50,00%

60% +—— — —
90,00%

50% +—— — —
40% A —
30% - —
20% 1 —
19% 1 1000%

0% - B niski
0,00%

Sredni
grupa A grupa B wysoki
Wykres 1. Poréwnanie poziomu jezyka twérczego 5-latkéw z grupy A i B — eksperymentalnej
na koniec badania

Zrédto: opracowanie wiasne.
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W grupie B czgsciej mozna bylo zaobserwowaé poziom wysoki, natomiast w gru-
pie A — poziom $redni i niski. Wida¢ wyraznie, ze miedzy grupg A i B istnieje wyraz-
na réznica w poziomie rozwoju jezyka tworczego na korzys¢ grupy B.
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The influence of creative play on the development of spoken language in 5-year-
old children

Abstract: The article emphasizes the importance of creative games in the education of
small children. Games perform many functions: upbringing, educational, diagnostic and
therapeutic. Research carried out by the author confirms the belief that every teacher
working with young children should pay special attention to ensure that each child can
develop their creative potential through creative play, and at the same time develop their
predisposition to communicate.
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Budowanie strategii szkoly wobec prac
domowych uczniow

Streszczenie: W artykule zostata zebrana wiedza dydaktyczna i metodyczna na temat za-
dawania prac domowych, udokumentowana takze wynikami badan empirycznych. Byta
ona punktem wyjécia do przedstawienia propozycji, jak dyrektor szkolty moze budowaé
strategie zadawania prac domowych dla szkoty.

Stowa kluczowe: praca domowa, metodyka zadawania pracy domowej, strategia szkoty
wobec prac domowych

Praca domowa jest bardzo waznym elementem procesu ksztalcenia. Niestety, jego
potencjatl dydaktyczny bywa czesto niedostrzegany iniedoceniany, a tym samym
niewykorzystywany. Do nauczycielskiej metodyki zadawania pracy domowej wkrada
sie rutyna. Uczniowie skarza si¢ na przecigzenie pracami domowymi, ktére sg cze-
sto nudne, oparte na pamieciowym przyswojeniu wiedzy. To budzi frustracje wsrod
uczniéw i ich rodzicéw. Prowadzi czasem do naduzyc¢ takich jak korzystanie z portali
internetowych, w ktérych osoby trzecie odrabiaja prace domowe za uczniéw. Opinia
publiczna coraz czgéciej zwraca uwage na prace domowe uczniow, prowadzone s
ozywione dyskusje na ten temat. Oto przykladowa wypowiedz jednego z rodzicow:
~Wiele rodzin znaczng cz¢§¢ popoludnia spedza na przepychankach i dyskusjach
zwigzanych z zadaniami domowymi. «<Duzo macie zadane?», «Tyle razy ci méwitam,
najpierw nauka, potem zabawa», «Lekcje odrobione?» — powtarzamy dzien po dniu.

" Natalia Bednarska - doktor nauk humanistycznych, adiunkt w Katedrze Malego Dziecka In-
stytutu Wspomagania Rozwoju Czlowieka i Edukacji Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie,
oligofrenopedagog, diagnosta i terapeuta pedagogiczny. Specjalizuje si¢ w pracy z dzie¢mi i mlo-
dzieza ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Zainteresowania badawcze koncentruje wokot
problematyki uczenia si¢ dzieci i mlodziezy w $wiecie zdominowanym przez technologie cyfrowe.
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Marszczymy brwi i obgryzamy oléwki nad zadaniami z zeszytéw ¢wiczen. Woleliby-
$my pojecha¢ z dzie¢mi na wycieczke rowerowa, biologii uczy¢ w zoo albo wspdlnie
przygotowac positek. Wszystkie te zajecia sprzyjaja nie tylko rozwojowi poznawcze-
mu, ale i emocjonalnemu - pozwalajg teZ wzmacniaé rodzinne wiezi. Szkola rozpisata
nam jednak inne zadania, a za niesubordynacje grozi kara™.

Z uwagi na powyzsze dyrektor szkoly nie moze lekcewazy¢ kwestii pracy domo-
wej. W swoim artykule przedstawiam zebrang wiedze dydaktyczng oraz metodyczna
na temat zadawania prac domowych, dokumentujac jg takze wybranymi wynikami
badan naukowych. Artykul konczy propozycja autorskiego planu opracowania wspo-
mnianej w tytule artykutu strategii.

Okreslenie ,,praca domowa™? odnosi sie do zadan, ktére uczen wykonuje po za-
konczeniu zaje¢ lekcyjnych, najcze$ciej w domu, z zachowaniem wlasnego tempa,
metod i czasu realizacji’. Pracy domowej przypisuje sie najczesciej nastepujace funk-
cje dydaktyczno-wychowawcze: wzbogacenie wiedzy deklaratywnej, proceduralnej
i kontekstowej ucznia, uczenie umiejetnosci rozwigzywania problemoéw, ksztattowa-
nie postaw tworczych, rozwijanie zdolnosci uczenia si¢, budowanie poczucia odpo-
wiedzialno$ci i samodzielnosci uczniow*.

Duze zapotrzebowanie spoteczne na rozmowe na temat pracy domowej ze strony
rodzicéw i uczniow skutkuje tym, ze nauczyciele i dyrektorzy szkot zastanawiajg sie,
czy wprowadzi¢ ijakie nowe rozwigzania metodyczne i organizacyjne w tej sferze.
Szeroko ostatnio dyskutowang w mediach zmiang organizacyjna jest likwidacja prac
domowych. Inicjatywy tego rodzaju rozwigzania nie s3 wcale nowe. Cho¢ ozywio-
na dyskusja na ten temat wrocita pare lat temu za sprawg ogloszenia nielegalnoéci
prac domowych przez Krzysztofa Oledzkiego (Rzecznika Praw Ucznia i Rodzica)’,
to pierwsze takie glosy pojawily sie juz w pierwszej polowie XX wieku. Postulaty za-
przestania zadawania pracy domowej wysuwane s3 takze w innych krajach. We Fran-
cji za sprawg Fédération des Conseils de Parents, FCPE (Federacja Rodzicéw Dzieci
Szkolnych). Znanym krytykiem pracy domowej jest migedzy innymi Alfie Kohn, autor
ksigzki The Homework Myth®.

Zanim dyrektor placowki podejmie decyzje o zakazie lub ograniczeniu zadawa-
nia prac domowych lub bedzie zachecal swych nauczycieli do zmian metodycznych

' M. Stanczyk, Czy praca domowa rzeczywiscie stuzy naszym dzieciom? Naukowcy to sprawdzili,
2014, http://coaching.focus.pl/zycie/rodzice-do-lekcji-542 [dostep: 22.02.2020].

2 W literaturze przedmiotu mozemy si¢ tez spotkac z okresleniami: ,,praca lekcyjno-domowa’,
»praca migdzylekcyjna’, ,nauka domowa’, ,nauka wlasna”

* A. Lukawska, Nauka domowa uczniow, uwagi kierowane do kandydatéw na nauczycieli, ,,Na-
uczyciel i Szkola” 2004, nr 1-2, s. 12.

* N. Bednarska, Praca domowa uczniéw - przeglgd badat, ,,Ruch Pedagogiczny” 2015, nr 4, s. 15.

° V. Baran, Zadawanie prac domowych jest nielegalne, 2007, http://wiadomosci.dziennik.pl/
wydarzenia/artykuly/66151,zadawanie-prac-domowych-jest-nielegalne.html [dostep: 22.02.2020].

¢ A. Kohn, Homework Myth: Why Our Kids Get Too Much of the Bad Thing, Da Capo Press
Books, Philadelphia 2006.
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(sposob, zakres zadawania prac domowych), powinien zapoznac si¢ z refleksjg nauko-
wa na temat prac domowych. Dyrektor placowki nie powinien podejmowa¢ decyzji
w sprawie zadawania prac domowych przez nauczycieli w oderwaniu od wskazéwek
dydaktycznych i metodycznych oraz dostepnych wynikéw badan na ten temat. Dla-
tego kolejng czes$¢ artykulu poswiece na przedstawienie najwazniejszych wskazéwek
dydaktycznych i metodycznych oraz przedstawie, jak zalecenia te powinny by¢ wyko-
rzystane podczas podejmowania decyzji w tej sprawie.

Dydaktyczne i metodyczne wskazowki na temat pracy
domowej

Nawykow samodzielnej, efektywnej pracy w domu dzieci muszg uczy¢ si¢ juz od kla-
sy zerowej i klasy pierwszej. Rodzic powinien zabezpieczy¢ $srodowisko pracy ucznia
(odpowiednie miejsce do nauki, przybory do nauki, wybor czasu pracy). Uczen,
ktéry rozpoczyna nauke w klasie pierwszej, ma 7 lat, a przed sobg 12 lub 17-18 lat
nauki (razem ze studiami), dlatego przygotowanie odpowiednich warunkéw nauki
jest sprawa niezwykle wazng. Poczatki systematycznego uczenia si¢ w odpowied-
nich warunkach pozwalaja na uksztaltowanie wlasciwych nawykéw w uczeniu sie,
ulatwiajg ksztaltowanie obowigzkowosci i samodzielnosci w codziennym spelnianiu
obowiazkéw szkolnych. Planowanie pracy, pozyskiwanie informacji i opracowanie
zgromadzonego materiatu to podstawowe kompetencje, ktore powinno sie rozwijaé
w klasach poczatkowych. Juz od dziecka w pierwszej klasie mozemy wymagaé, aby
staralo sie pamieta¢, co jest zadane do domu, lub sprawdzato, co jest danego dnia do
zrobienia, ustalato kolejnos¢ odrabiania lekcji, a takze samodzielnie nad nimi praco-
walo. Do obowiazkéw malego ucznia nalezy takze spakowanie tornistra na nastepny
dzien. Dziecko powinno wiedzie¢, ze odrabianie pracy domowej jest jego obowigz-
kiem, a nie rodzicéw.

Jednak wdrazanie do samodzielnoséci nie polega na pozostawieniu dziecka sa-
mego z zadaniami domowymi. Jesli tego rodzaju obowigzki sa w sferze aktualnego
rozwoju ucznia, to jest on w stanie i powinien im samodzielnie sprostaé. Zazwy-
czaj jednak zadania domowe leza w obszarze najblizszego rozwoju dziecka i wtedy
udzial rodzica (tzw. kompetentnego dorostego) jest niezbedny. Wrazliwe nauczanie,
ktérego podejmuje si¢ opiekun w tej sytuacji, jest przejsciem od ,,cudzej pomocy do
autopomocy”. Rodzic na poczatku przejmuje role eksperta, ktéry wspiera, modeluje
zachowanie dziecka, przekazuje wskazowki regulujace dzialanie itp., aby na koncu
procesu tylko obserwowac, jak ono samodzielnie odrabia prace domowg. Koncepcja
konstruktywizmu spotecznego odpowiada na pytanie, kiedy i w jaki sposob opiekun
ma si¢ angazowaé w pomoc w odrabianiu prac domowych.

Jesli dziecko nie zostanie wdrozone do samodzielnego odrabiania prac domo-
wych na etapie edukacji poczatkowej, bedzie oczekiwalo pomocy takze w pdzniej-
szym wieku. Na podstawie badan sondazowych przeprowadzonych wsréd 409 gim-
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nazjalistow Renata Kaczmarek stwierdzita, ze 81% badanych uczniéw charakteryzuje
niski poziom samodzielnoéci podczas odrabiania pracy domowej z jezyka polskiego,
17,5% badanych uczniéw - $redni, za$ tylko 1,5% — wysoki. Uczniowie o wysokim
poziomie samodzielno$ci wykonanie pracy domowej poprzedzaja planowaniem,
a koficza sprawdzaniem jej. Sredni poziom samodzielnoéci cechuje sie wykonaniem,
ktéremu nie towarzyszy planowanie lub sprawdzanie. Uczniowie zakwalifikowani do
ostatniej grupy wykonujg prace domowa, pomijajac jej planowanie i sprawdzanie.
Autorka badania przyczyny niesamodzielnosci wiaze z nieumiejetnym organizowa-
niem pracy wlasnej’.

Majac na uwadze to, jak niezwykle wazne dla pdzniejszego procesu odrabiania
prac domowych maja pierwsze lata nauki szkolnej, dyrektor szkoty powinien wpro-
wadzi¢ obowigzkowe spotkania rodzicéw, ktorych dzieci rozpoczynaja edukacje
w szkole, z nauczycielami lub specjalistami szkolnymi (pedagogiem, reedukatorem)
na temat prac domowych. Wiemy, dzigki wynikom badan, ze zaangazowanie rodzi-
cow ma duze znaczenie na poczatku edukacji dzieci, aktywno$¢ rodzicéw na tym polu
silniej koreluje z wynikami w nauce uczniéw w mlodszym wieku szkolnym?®. Uczest-
nicy spotkania powinni otrzyma¢ pakiet informacji (najlepiej w formie ustnej i pi-
semnej). Tematyka powinna obejmowa¢ nastepujace zagadnienia:

1) interakcje rodzicéw z nauczycielem na temat pracy domowej (omdéwienie for-
my kontaktu rodzica z nauczycielem, ewentualnych terminéw spotkan dla ro-
dzicow);

2) stwarzanie fizycznych warunkéw wykonywania pracy domowej (np. organiza-
cja miejsca i czasu pracy, dostarczanie niezbednych materiatéw potrzebnych
do ich wykonania, uwzglednienie pracy domowej w rodzinnym planie dnia);

3) systematyczny nadzdr nad procesem odrabiania pracy domowej (obserwacja,
ktére zadania sprawiaja dzieciom trudnos¢, co motywuje ich do wykonania
zadan);

4) reagowanie na wykonanie zadania domowego (np. wzmacnianie i nagradzanie
ucznia za ukonczenie pracy domowej oraz poprawno$¢ wykonania czy wysitek
wlozony w jej wykonanie, udzielanie wsparcia emocjonalnego podczas odra-
biania pracy, przegladanie i sprawdzanie poprawno$ci wykonania pracy do-
mowej);

5) udziat rodzicéw w odrabianiu lekeji (ustalenie, kiedy i w jakiej formie (asy-
stowanie, pomaganie, wspolne z uczniem odrabianie pracy domowej, uczenie
wlasnych dzieci) rodzice maja bra¢ udzial w odrabianiu lekcji);

6) pomoc w wykorzystywaniu strategii uczenia si¢ umozliwiajacych dopasowanie
zadania do wiedzy i zdolnosci uczniéw (zarzadzanie kolejnoscig oraz czasem
wykonania zadant domowych);

7 R. Kaczmarek, Praca domowa a rozwdj poznawczy uczniow gimnazjum, Politechnika Kosza-
linska, Koszalin 2014, s. 147-149.
8 N. Bednarska, Praca domowa uczniow..., dz. cyt.
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7) ulatwianie uczniom zrozumienia zadan domowych (modelowanie lub demon-
strowanie wla$ciwych strategii uczenia sig, thumaczenie okre$lonych partii ma-
terialu i sprawdzanie ich zrozumienia);

8) wspieranie uczniéow w ksztaltowaniu strategii metapoznawczych (w nabywa-
niu umiejetnosci samoregulowanego uczenia sig¢, ksztaltowanie osobistej od-
powiedzialnosci za wykonanie pracy domowej i jej wynik, zachg¢canie uczniow
do samoobserwacji, nauka kontrolowania emocji zwigzanych z wykonywa-
niem pracy domowej i inne)’.

Zaplanowanie i przeprowadzanie takiego spotkania jest niezwykle istotne dla dal-
szej edukacji dziecka, poniewaz model zaangazowania rodzica w proces odrabiania
lekcji moze okresla¢ wyniki w nauce ucznia. Wzbogacanie $rodowiska edukacyjne-
go dziecka przez wyposazenie jego miejsca nauki czy czytanie ksiazek, odwiedziny
teatrow, muzeoéw, bibliotek iinnych instytucji pozytywnie koreluje z osiggnieciami
szkolnymi. Natomiast ograniczanie autonomii uczniéw przez bezposrednig pomoc
rodzica w odrabianiu lekcji, instruowanie oraz wywieranie nacisku przez sprawowa-
nie silnej kontroli nad wykonaniem zadan odbijajg si¢ negatywnie na osiggnieciach
uczniow'’.

Kolejng wazng przestanka dla dyrektora i nauczycieli, ktérymi on kieruje, jest
stwierdzenie, ze uczen powinien mie¢ $wiadomos¢, jaki cel ma zadawana mu praca
domowa. Wynika ona z jednej z zasad dydaktycznych. To, z jakim nakladem sit uczen
sie uczy ijak organizuje wiadomosci, zalezy od stopnia rozumienia i uznania przez
niego celu uczenia sie". Uswiadomienie sobie oraz zaakceptowanie celéw przez ucznia
aktywizuje go oraz uruchamia stany emocjonalne i wolicjonalne sprzyjajace realiza-
cji celow'2. Prawdziwos¢ tego stwierdzenia udowodniono takze empirycznie. Janina
Swirko-Pilipczuk przeprowadzila eksperyment pedagogiczny wéréd 32 ucznidw szd-
stej klasy. Na podstawie jego wynikow stwierdzila, ze uczniowie, ktérzy byli swiado-
mi celéw nauczania, osiagali lepsze wyniki w zadaniach sprawdzajacych umiejetno$é
czytania, rozumienia czytanego tekstu oraz umiejetno$¢ redagowania wypowiedzi
pisemnej. Znajomo$¢ celéw wykonywanych prac domowych moze nie tylko moty-

° Opracowano na podstawie: ].M.T. Walker, K.V. Hoover-Dempsey, D.R. Whetsel i C.L. Green,
Parental Involvement in Homework: A Review of Current Research and its Implications for Teachers,
After School Program Staff, and Parent Leader, Harvard Family Research Project, Cambridge M.A.
2004.

' N. Hill, D.E. Tyson, Parental Involvement in the Middle School: A Meta-Analytic Assessment
of the Strategies That Promote Achievement, “Developmental Psychology” 2009, no 45; H. Cooper,
J.J. Lindsay, B. Nye, Homework in the Home: How Student, Family and Parenting Style Differences
Relate to the Homework Process, “Contemporary Educational Psychology” 2000, no 24 (4).

" K. Kruszewski, Najpotrzebniejsze zasady dydaktyczne, [w:] K. Kruszewski (red.), Sztuka na-
uczania. Czynnosci nauczyciela, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2004, s. 255.

12 7. Swirko-Pilipczuk, Samodzielnos¢ uczniéw, [w:] K. Denek, T.M. Zimny (red.), Edukacja
jutra, V Tatrzanskie Seminarium Naukowe. Agencja Promocji Nauki i Kultury MENOS s.c., Czg-
stochowa 1999, s. 103.
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wowac uczniow do ich odrabiania, ale przetozy¢ sie takze na efektywnos$¢ procesu
uczenia si¢. Wiekszego przyrostu wiedzy mozemy sie spodziewa¢ u uczniéw, ktérych
poinformujemy o celach i ktérym pozostawimy decyzje, jaka droga maja dojs¢ do ich
realizacji. Podanie schematu, sposobu, wzoru na odrobienie pracy domowej nie stuzy
konstruowaniu wiedzy ucznia. Tymczasem jest to powszechna praktyka nauczycieli,
co potwierdzaja wyniki badan przeprowadzone wsréd gimnazjalistow". Nauczyciele
postepuja tak, aby uchroni¢ uczniéw przed popelnianiem pomylek i podejmowaniem
nietrafnych prob rozwigzywania probleméw. Jednak w tej sytuacji uczniowie nie maja
mozliwosci samodzielnego zdefiniowania problemu, przewidywania jego rozwigzan,
a w konicu takze ewentualnego mierzenia si¢ z konsekwencjami popelnionego bled-
nego wyboru'. Podawanie, a czasem narzucanie sposobu wykonania zadania do-
mowego pozbawia uczniéw doswiadczania refleksji nad tym, co robig. Ogranicza-
nie samodzielno$ci poznawczej uczniow przejawia si¢ takze w praktyce podawania
przez nauczycieli zrodel (w wigkszoéci przypadkow jest to podrecznik), z ktérych
uczniowie majg skorzysta¢ podczas odrabiania pracy domowej. Przekaz podreczni-
kowy charakteryzuje si¢ jednoznacznoscig terminologiczng, jest zogniskowany na
wiedzy publicznej, przedstawia jedng wersje rozumienia $wiata, tym samym ogra-
nicza uczniom mozliwoéci przezycia chaosu poznawczego, tak waznego dla procesu
konstruowaniu wiedzy ucznia.

Z powyzszych rozwazan wynika, Ze dyrektor powinien poleci¢ nauczycielom, aby
informowali uczniow, jaki jest cel zadania domowego. Cenniejsza poznawczo jest sy-
tuacja, w ktorej nauczyciel podaje cel zamiast okreslania, thumaczenia, w jaki sposob
go osiagnaé, czego uczniowie s3 nieSwiadomi. Spetnienie tych warunkéw wymaga od
nauczyciela zmiany myslenia o pracy domowej. Zadania powinny wymagac kreatyw-
nego myslenia, pozostawia¢ dzieciom wiecej swobody w doborze materialéw. Pod-
recznik nie moze by¢ jednym zrédlem informacji dla uczniéw. Dydaktyczna warto$é
wykorzystywania podrecznikéw i dotgczonych do nich zeszytéw ¢wiczen krytykowa-
fa m.in. Dorota Klus-Stanska:

Obszar wolnosci ucznia zostal w nich juz nie zredukowany, ale wytrzebio-
ny. Dziecko kluczy wzdluz narysowanych strzalek, okienek i luk na podo-
bienstwo szczura tresowanego przez behawiorystycznego entuzjaste [...].
Brak akceptacji dzieci, ich cech, temperamentdw, woli, ich madrosci i do-
$wiadczen zyciowych powoduje, ze tresci dla nich przewidziane nie tworza
nadziei na codzienng ekspozycje konfliktéw poznawczych, niezbednych dla
ozywienia aktywno$ci wlasnej'.

1 N. Bednarska, Aktywnos¢ gimnazjalistow w internecie a spostrzeganie pracy domowej, ,Ruch
Pedagogiczny” 2016, nr 4.

'* D. Klus-Stanska, Behawiorystyczne Zrédta myslenia o nauczaniu, czyli siedem grzechéw glow-
nych wczesnej edukacji, [w:] D. Klus-Stanska, E. Szatan, D. Bronk (red.), Migdzy schematem a poszuki-
waniem nowych ujec teoretyczno-badawczych, Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego, Gdansk 2007.

5 Tamze, s. 24-25.
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Zadania wymagajace kreatywnosci, samodzielno$ci w doborze zrédet (takze tych
internetowych) sa mniej nudne, bardziej motywujace dla dzieci. Motywacja do wyko-
nania zadania domowego wzrasta, jesli uczenn ma poczucie, Ze decyzja o postawieniu
zadania, jego treSciach oraz warunkach jego wykonania zalezg od niego. Zasada ta
oznacza, ze uczen powinien mie¢ nie tylko $wiadomos¢ tego, po co wykonuje dang
czynnos¢, lecz takze moze partycypowal w procesie stawiania tych celow pracy do-
mowej, co daje mu prze$wiadczenie, ze odrabianie lekcji moze by¢ przydatne.

Zadajac prace domowg, nauczyciele powinni odnosi¢ si¢ do tego, co uczniowi
jest bliskie (zainteresowania, aktualne wydarzenia). ,,O wartosci ksztatcenia decydu-
je to, czy zainteresowania zostang uszanowane i wykorzystane nalezycie [...]. Cho¢
zainteresowania dzieci i cele programowe nauczycieli rzadko zazebiajg sie idealnie,
to tworczy, autonomiczny nauczyciel potrafi znalez¢ sposob, ktory pozwoli uczniom
zrealizowa zaréwno ich wlasne zainteresowania, jak ijego cele”'®. Praca domowa
stwarza warunki do realizacji powyzszego postulatu. Moze by¢ okazja do rozwijania
wlasnych zainteresowan i dzielenia si¢ nimi z innymi uczniami. Nauczyciele, ktorzy
sg zobligowani do realizacji programu nauczania, rzadko maja czas na komentowanie
aktualnych wydarzen zycia spotecznego. Tym samym dzielg $wiat uczniéw na Zzycie
szkolne (sztuczne, oddalone od rzeczywistosci) oraz pozaszkolne (to prawdziwe). Tej
dwoisto$ci nauczyciele moga zapobiega¢ dzigki odwolywaniu sie w pracach domo-
wych do wydarzen z zycia codziennego dzieci.

Dzigki temu, Ze tresci prac domowych latwiej poddajg si¢ indywidualizacji, na-
uczyciele moga uwzglednia¢ w nich zainteresowania uczniéw oraz aktualne wydarze-
nia. ;Warunki pracy domowej sg inne [...] i one wlasnie bardzo sprzyjaja wykorzysty-
waniu indywidualnosci uczniéw i predzej w tych warunkach moze by¢ uwzgledniona
praca twdrcza ucznia, anizeli na lekcjach””. Indywidualizacja stuzy jednak przede
wszystkim temu, aby dostosowywa¢ tresci prac domowych do wiedzy uprzedniej
uczniéw oraz ich mozliwoéci poznawczych. Zadania zbyt latwe oraz zbyt trudne
dzialaja demotywujgco na uczniéw. Indywidualizacja prac domowych wspomaga tez
proces uczenia sie dzieci z dysleksja, dyskalkulig badz zaburzeniami koncentracji. Ba-
dania naukowe pokazuja, ze pozytywnie wplywa na efektywnos¢ wykonania zadan
domowych, kiedy w procesie indywidualizacji bierze udzial sam uczen, wybierajac
zadania, ktore wykona samodzielnie w domu'®. Dyrektor szkoly powinien uczula¢
swoj personel na zagadnienie indywidualizacji, konieczno$¢ dostosowania wymagan

16 B.J. Wadsworth, Teoria Piageta: poznawczy i emocjonalny rozwdj dziecka, przet. M. Babiuch,
WSiP, Warszawa 1998, s. 175.

17 R. Miller, Praca domowa ucznia, Wydawnictwo Naukowego Towarzystwa Pedagogicznego,
Warszawa 1937, s. 25.

'8 R. Reclik, Samodzielny wybor pracy domowej przejawem petnomocnosci uczniéw w ksztalce-
niu zintegrowanym, [w:] W. Puslecki (red.), Zintegrowana edukacja wczesnoszkolna w teorii i prakty-
ce, Wydawnictwo Uniwersytetu Opolskiego, Opole 2004.
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nie tylko do tych zdolniejszych, ale takze tych uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi.

Trudno$ci w odrabianiu lekcji wynikaja czesto takze ze zbyt duzej liczby zadan
domowych. Na tego rodzaju przecigzenie obowigzkami szkolnymi skarzg sie zaréwno
uczniowie, jak i rodzice. Nauczyciele czesto nie dostrzegaja tego problemu. Badania
Agnieszki Koniecznej wykazaly, ze zdaniem nauczycieli uczniowie spedzaja zdecydo-
wanie mniej czasu na odrabianiu lekeji, niz dzieje si¢ to w rzeczywisto$ci'’. Trudno
znalez¢ w literaturze przedmiotu szczegélowe wskazanie, ile czasu dziecko powinno
poswieca¢ na odrobienie pracy domowej. W Stanach Zjednoczonych wielu nauczy-
cieli kieruje si¢ tzw. zasadg 10 minut. Okresla ona, ze wyznaczajac odpowiedni czas,
jaki powinna zaja¢ praca domowa uczniowi, nalezy 10 minut pomnozy¢ przez numer
klasy. Wedlug tego wzoru w pierwszej klasie dziecko powinno odrabia¢ prace domo-
we przez $rednio 10 minut, za$ w trzeciej klasie — 30 minut)®.

Strategia szkoty wobec zadawania prac domowych

Podejmowanie decyzji metodycznych czy organizacyjnych w odniesieniu do prac do-
mowych musi by¢ procesem, rezultatem wspoélpracy dyrektora szkoly ze wszystkimi
nauczycielami, a nie odgérnym rozporzadzeniem dyrektora szkoly. Po pierwsze, dy-
rektor placowki musi zada¢ sobie pytanie, czy istnieje potrzeba, zeby szkofa opra-
cowywala strategie zadawania pracy domowej? Jesli padanie odpowiedz twierdzaca,
dyrektor wraz z Radg Pedagogiczna musi znalez¢ odpowiedzi na kolejne pytania:

1. Czy szkola potrzebuje jednolitej strategii wobec pracy domowej, odnoszacej
sie do wszystkich przedmiotow?

2. Czy szkota powinna opracowa¢ oddzielne strategie wobec pracy domowej dla
réznych poziomow ksztalcenia?

3. Czy szkota powinna opracowac oddzielne strategie wobec pracy domowej dla
kazdego przedmiotu lub dla okreslonych blokéw przedmiotéw (np. humani-
stycznych, matematyczno-przyrodniczych)?

W tym miejscu chciatabym nadmieni¢, Ze w moim zamysle strategia, o ktorej pi-
sze, nie powinna by¢ kolejnym dokumentem, ktory $cisle reguluje lub nawet ogra-
nicza realizowanie zamierzen dydaktycznych nauczyciela, lecz raczej swego rodzaju
zestawem zasad, do ktorych dyrektor szkoty i nauczyciele moga si¢ odwola¢. O szcze-
golowosci wspomnianej strategii decyduja sami nauczyciele w procesie jej tworzenia.
Przedstawie, wedlug jakich etapow moglby przebiegaé proces opracowania strategii
wobec zadawania pracy domowe;j.

' A. Konieczna, Czas przeznaczany na nauke w domu - w opinii nauczycieli, uczniow i rodzi-
cow, ,Ruch Pedagogiczny” 2011, nr 5-6, s. 49.

2 N. Bednarska, Przekonania studentow na temat prac domowych uczniéw klas poczgtkowych,
»Ruch Pedagogiczny” 2016, nr 1.
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1.

Dyrektor na Radzie Pedagogicznej uzasadnia potrzebe wypracowania strategii
szkoly wobec zadawania prac domowych.

. Warsztaty z nauczycielami: zadaniem kazdego nauczyciela jest zapisanie przy-

kladowej pracy domowej, ktora ostatnio zadat ze swojego przedmiotu. Nastep-
nie dyrektor lub prowadzacy szkolenie specjalista (np. pedagog, psycholog)
przedstawia funkeje, jakie powinna spelnia¢ praca domowa. Zadaniem na-
uczyciela jest zastanowi¢ sie, ktora z tych zalozonych funkcji spelnia ostatnio
zadana przez niego praca domowa. Cwiczenie to ma zainspirowa¢ do autore-
fleksji nauczycielskiej. Nauczyciele dzielg si¢ z Radg Pedagogiczng rezultatem
swoich przemyslen. Jest to punkt wyjscia do dyskusji na temat prac domowych.

. Skarbnica dobrych praktyk (1) - nauczyciele pracujacy w szkole prezentuja

Radzie Pedagogicznej przyklady prac domowych, ktére w ich odczuciu byly
inspirujace dla ucznidw, przyniosty dobry transfer wiedzy i kreatywne rozwia-
zania.

. Skarbnica dobrych praktyk (2) - nauczyciele, podzieleni na zespoly, szukaja

w literaturze przedmiotu przykladéw dobrych praktyk: zapoznajg si¢ miedzy
innymi z ideg tzw. lekcji odwrdconej czy strategii nauczania wyprzedzajacego
S. Dylaka, czy z przykladami prac domowych zrealizowanych przy wykorzy-
staniu OZE (otwartych zasobow edukacyjnych).

. Dyrektor lub szkolny specjalista przedstawia wyniki badan naukowych na te-

mat prac domowych. Dyskusja.

. Nauczyciele rozmawiajg z uczniami, uczniowie opowiadajg o tych pracach do-

mowych, ktore — wedlug nich - przyniosty najlepsze efekty, najbardziej im sie
podobaty.

. Nauczyciele rozmawiajg z rodzicami o tym, co sprawia uczniom trudnosé

w odrabianiu lekgji, co je motywuje do odrabiania lekeji.

. Nauczyciele w zespolach opracowuja wiasne strategie wobec zadawania prac

domowych, potem dzielg si¢ nimi z cala Radg Pedagogiczng. Dyskusja jest
podstawa do wypracowania ostatecznej strategii szkoty wobec zadawania prac
domowych.

Przedstawiony przeze mnie plan jest zaledwie zarysem, ktéry mozna dowolnie
zmienia¢, upraszcza¢ lub wzbogacac.

Uwagi koncowe

W swoim artykule podjetam si¢ przedstawienia wiedzy merytorycznej, dydaktycznej
i metodycznej odnoszacej sie do zagadnienia pracy domowej. Chciatam uzmystowic,
jak wazna jest rola tego rodzaju obowigzku w edukacji dziecka, pokaza¢, czym moga
kierowac¢ sie dyrektorzy, kiedy beda rozmawia¢ o pracach domowych ze swoimi na-
uczycielami, uczniami oraz ich rodzicami. Nie w kazdej szkole bedzie potrzebne zbu-
dowanie strategii wobec odrabiania lekcji, jednak w kazdej uzyteczny bedzie namyst
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nad celem, efektywnoscig prac domowych, ich atrakcyjnoscig metodyczng. Kazdy
dyrektor szkoty poza wiedzg na temat prac domowych powinien tez dowiedzie¢ sie,
w jaki sposdb i ile prac domowych zadajg pracujacy w jego szkole nauczyciele. Powi-
nien tez mie¢ uksztaltowane stanowisko na temat obowiazku odrabiania lekeji.
Zaproponowana przeze mnie strategia oraz jej proces opracowania mogg rodzi¢
wiele pytan, a nawet watpliwosci. Mam nadzieje, ze beda one punktem wyjscia do na-
mystu o pracach domowych, a moze inspiracja do dyskusji na Radzie Pedagogicznej.
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Indywidualizacja i ,polifonizacja” nauczania
jezyka obcego w szkole muzycznej

Streszczenie: Srodowisko muzyczne wymaga od nauczyciela jezyka obcego podjecia wie-
lu dziatan wykraczajacych poza standardowe zatozenia metodyczne. Niekonwencjonalny
sposob ksztattowania procesu dydaktycznego w szkole o profilu artystycznym wynika
przede wszystkim z podwyzszonego poziomu wrazliwosci uczestnikow zaje¢ oraz nie-
standardowych oczekiwan stawianych nauczycielom. Z kolei uczniowie preferujacy in-
dywidualny sposéb organizacji nauki wykazujg znaczace zainteresowanie metoda bezpo-
$rednig, nastawiajac si¢ przy tym — wzorem zaje¢ muzycznych — na ¢wiczenie porecznych
i uzytecznych schematéw.

Stowa kluczowe: jezyki obce, metodyka nauczania, szkoly artystyczne, wielokanatowos¢
procesow dydaktycznych, indywidualizacja

Wprowadzenie

Nauczanie jezyka obcego w szkole muzycznej w znaczacy sposob rdzni sie od orga-
nizacji zaje¢ w szkotach ogdlnoksztatcacych pozbawionych profilu artystycznego.
Pierwszym aspektem, na ktéry nalezy zwroci¢ uwage — powotujac sie jednoczesnie
na opini¢ Moniki Jurewicz - jest okoliczno$¢, iz uczniowie ksztalcacy sie muzycz-
nie wykazuja specyficzne zdolnosci oraz odmienne od swoich réwiesnikéw potrze-

" Tobiasz Janikowski - dr, pracownik naukowo-dydaktyczny Katedry Historii i Kultury Kra-
jow Niemieckiego Obszaru Jezykowego Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie. W latach 2010-
2017 nauczyciel jezyka niemieckiego w Panstwowej Ogolnoksztalcacej Szkole Muzycznej II stopnia
im. K. Szymanowskiego w Katowicach. Do jego zainteresowan badawczych nalezg: fenomen kultu-
rowy polsko-niemieckiego pogranicza, problem tozsamosci i identyfikacji zbiorowej mieszkancow
obszaréw wieloetnicznych, wptyw mediow cyfrowych na procesy dydaktyczne oraz przemiany spo-
teczne i kulturowe.
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by rozwojowe. Zaspokajanie tych potrzeb, silniej niz w przypadku innych szkdt, lezy
w kompetencjach naturalnego $rodowiska wychowawczego i intencjonalnego’.

Uczniéw uczeszezajacych do szkoty muzycznej charakteryzuje czgsto poczucie
pewnej dystynkcji, czy wrecz elitarnosci, wynikajace z przynaleznosci do placow-
ki edukacyjnej o nietypowym profilu ksztalcenia. Mimo to nie nalezy traci¢ z pola
widzenia faktu, iz system szkolnictwa artystycznego w Polsce w zakresie tejze spe-
cjalnoséci obejmuje stosunkowo rozlegly sie¢ 506 szkot, w tym 282 szkot publicznych
IiII stopnia, 216 szkol niepublicznych Ii1I stopnia oraz 8 akademii muzycznych?.
Patrzac na calos¢ z szerszej perspektywy, nietrudno doj$¢ do przekonania, ze zdoby-
wanie wyksztalcenia w polskich placéwkach prowadzacych ksztalcenie muzyczne ma
niewatpliwie charakter przywileju, a one same sa unikatowg warto$cia dodana catego
systemu szkolnictwa’.

Nauczanie jezykéw obcych w szkole muzycznej

Przechodzac do tytulowej problematyki niniejszego artykutu - a zatem do zagadnien
zwigzanych z dydaktyka jezykéw obcych w szkotach muzycznych - na wstepie zasad-
ne wydaje sie uzycie kwantyfikatora zawezajacego obszar podjetych analiz do szkot
muzycznych oferujgcych nauke przedmiotéow ogolnoksztatcacych. Trzeba bowiem
mie¢ na uwadze fakt, ze duza cze$¢ placéwek ksztatcgcych muzycznie to szkoty popo-
tudniowe, nieoferujace nauczania przedmiotéw obowiazkowych w pierwszych trzech
etapach edukacyjnych.

Gdy juz mowa o organizacji procesu dydaktycznego, zasadne wydaje si¢ porusze-
nie kwestii dostgpnosci materialéw dydaktycznych i podrecznikéw. Nie jest tajem-
nicy, iz na rynku wydawniczym do tej pory nie pojawil si¢ odrebny, specjalistyczny
podrecznik nauczania jezykéw obcych, adresowany do uczniéw szkét muzycznych
IiII stopnia. Przyczyn takiego stanu rzeczy szuka¢ nalezy przede wszystkim w prze-
stankach pragmatycznych: pomimo wspomnianej znaczacej liczby placéwek pro-
wadzacych ksztalcenie muzyczne w Polsce jest ich mimo wszystko zdecydowanie
za malo, aby zapewni¢ solidne, uzasadnione ekonomiczne podstawy do stworzenia
»profilowanego” podrecznika, wzglednie bazowego kompendium materialéw po-

! Zob. M. Jurewicz, Instytucjonalne wspieranie rozwoju uczniow zdolnych muzycznie, [w:]
W. Limont, J. Cieslikowska, J. Dreszer (red.), Osobowosciowe i srodowiskowe uwarunkowania rozwo-
Jju ucznia zdolnego, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, Torun 2010, s. 97.

? Zob. tamze, s. 98. W obliczu przywotanych powyzej danych statystycznych uzasadnione wy-
daje si¢ postawienie pytania, czy jest to ilo$¢ wystarczajaca dla szeroko rozumianego rozwoju kultu-
ralnego panstwa o niemalze 38-milionowej populacji. Zasadne wydaje si¢ ponadto poruszenie kwe-
stii, w jaki sposéb silnie zinstytucjonalizowana forma ksztalcenia przysztych zawodowych muzykéow
zaspokaja oddolne potrzeby spoleczne.

* Nie sposob nie zauwazy¢, iz odpowiednik takiego systemu ksztalcenia nie wystgpuje w wielu
krajach Europy Zachodniej, legitymujacych sie wysokim poziomem kultury muzyczne;.
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trzebnych podczas zajeé. Dotyczy to zarowno wiodacego jezyka angielskiego, ktory —
jak wiadomo - nauczany jest w szkolach podstawowych i §rednich obligatoryjnie, jak
réwniez tzw. drugiego jezyka obcego (np. niemieckiego, francuskiego, wloskiego czy
rosyjskiego), nauczanego w znacznie mniejszym wymiarze godzin, trafiajgcego do
proporcjonalnie mniejszej liczby odbiorcéw. Brak porecznego zbioru materialow za-
wierajacych zestaw réznorodnych tresciowo ¢wiczen jezykowych dla szkoly muzycz-
nej stawia przed nauczycielem wyzwania organizacyjne o podwyzszonym poziomie
trudnosci. Musi on bowiem zdawac¢ sobie sprawe z tego, ze przygotowanie ambitnego
i skutecznego planu dydaktycznego, dopasowanego do profilu szkoly, w duzej mie-
rze uzaleznione bedzie od jego kompetencji, zaangazowania i kreatywno$ci. Samo za$
rozszerzenie standardowego instrumentarium dydaktycznego w wigkszoéci przypad-
kow jawi sie jako dziatanie konieczne, gdyz realizowanie i wprowadzanie w ramach
nauczania jezyka obcego w szkole muzycznej jedynie ,,bazowych” tresci programo-
wych imerytorycznych, zawartych w standardowych podrecznikach stworzonych
dla szkot nieprofilowanych, na dluzsza mete okazaé si¢ moze nieskuteczne. W wielu
przypadkach nie doprowadzi ono tez zapewne do osiggniecia spodziewanych, posta-
wionych uprzednio celow dydaktycznych.

Srodowisko uczniowskie w szkole muzycznej

Nauczyciel prowadzacy zajecia w szkole muzycznej znajduje sie w srodowisku,
w ktérym - na co zwraca uwage przywolana powyzej Monika Jurewicz — uczniom
»0 specjalnych potrzebach edukacyjnych stwarza sie¢ warunki do rozwoju specyficz-
nych uzdolnien™. Mamy zatem do czynienia z grupa indywidualnosci uksztattowa-
nych, czy wrecz ,,sformatowanych” przez dos¢ nietypowy profil zaje¢ dydaktycznych.
Dodatkowo odbiorcami tresci prezentowanych w ramach nauczania jezyka obcego
s3 niemalze bez wyjatku - co nie pozostaje bez wptywu na skutecznos$¢ przyjetych
strategii dydaktycznych - uczniowie obcigzeni ponadprzecietng ilo$cig zaje¢ z przed-
miotéw ogodlnoksztatcacych iogélnomuzycznych. Zdecydowana wigkszos$¢ z nich
zobligowana jest do intensywnego, indywidualnego rozwoju artystycznego w zakre-
sie gry na instrumencie gtéwnym, wzglednie nauki $piewu. Z drugiej strony jest to
srodowisko, w ktérym tworzenie i percepcja sztuki traktowane sg jako ,,szczegolny
przyklad procesu komunikowania si¢ — przekazywania informacji, pogladéw, emo-
cji i sposobu postrzegania $wiata miedzy twoércg a odbiorcg oraz w gronie odbiorcow
miedzy sobg™.

Znajdujacy sie w tak roznorodnym ijednoczesnie wymagajacym $rodowisku
réznorakich interakeji uczestnicy zaje¢ od samego poczatku podejmuja nauke w ob-

* M. Jurewicz, dz. cyt., s. 97.
> M. Sasin, Kanon wykonawczy muzyki powaznej jako przestrzeri spotkania Innego, ,,Kultura
i Wychowanie” 2018, nr 2, s. 126.
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rebie grupy rowiesniczej, ktora cechuje duze rozwarstwienie kompetencyjne. W szko-
tach muzycznych juz na poczatkowym etapie nauki dochodzi bowiem do widocznej
wewnetrznej dyferencjacji: z jednej strony znaczaca cze$¢ klasy stanowia uczniowie
wykazujacy wybitne zdolnosci muzyczne®, niemalze wytacznie skoncentrowani na
rozwijaniu swojej kariery artystycznej (a zatem poswiecajacy wiekszos¢ czasu grze
na instrumencie, wzglednie rozwijaniu zdolnosci wokalnych), co automatycznie
pozycjonuje ich poza obszarem uczestnikow zaje¢ zainteresowanych przedmiotami
ogolnoksztalcagcymi’. Rozwijajac nieco powyzsza mysl, nalezy zwrdci¢ uwage na pra-
widlowo$¢, iz ponadprzecietny talent muzyczny niejednokrotnie nie pociaga za soba
wyrdzniajacych sie zdolnosci w zakresie przedmiotéw ogolnoksztalcacych oraz szcze-
golnej latwosci w przyswajaniu jezykéw obcych.

Z drugiej strony stosunkowo liczng grupe uczestnikow lekeji jezyka obcego sta-
nowig osoby wszechstronnie utalentowane®, posiadajgce cechy tzw. ucznia zdolne-
go, wyrdzniajacego sie podzielnoscig uwagi, umiejetnoscia szybkiego rozwiagzywania
probleméw czy wysokim poziomem inteligencji. W grupie tej uwidoczniajg sie do-
datkowo inne cechy dystynktywne - na ktére wskazuja Joanna Cieslikowska i Wiesta-
wa Limont - takie jak: ,,rozumowanie na wysokim poziomie zlozonosci i trudnosci,
duze mozliwosci przyswajania nowych informacji, szybko$¢ kojarzenia faktow, dobra
pamieé, duza ciekawo$¢ intelektualna, logiczne myslenie, wlasny, specyficzny sposob
uczenia si¢”’.

¢ Uzdolnienia muzyczne nalezy rozumie¢ przy tym jako ,caloksztalt wlasciwosci psychicz-
nych, zaréwno sensorycznych, intelektualnych, jak i emocjonalno-motywacyjnych oraz kineste-
tyczno-motorycznych, wyznaczajacych stosunek cztowieka do muzyki i efektywnos¢ podejmowa-
nych przez niego dzialan muzycznych”. M. Jurewicz, dz. cyt., s. 97-98.

7 Trudno oprze¢ si¢ wrazeniu, ze swoiste zawezenie specjalizacyjne w szkole muzycznej poste-
puje wraz z osigganiem kolejnych etapéw nauki. Ewa Szatan, podajac przyktad Szkoty Muzycznej
IiII stopnia im. F. Nowowiejskiego w Gdansku, zauwaza, iz w projektach, ktére uczniowie reali-
zujg dobrowolnie z nauczycielami przedmiotéw ogolnoksztalcacych ,,zaledwie okoto 30% ucznidéw
klas licealnych i az okoto 84% uczniéw klas gimnazjalnych dostrzega mozliwosci rozwijania swoich
pozamuzycznych zdolnosci. Moze to swiadczy¢ o sprecyzowanych - wylacznie muzycznych - za-
interesowaniach uczniéw klas najstarszych’. E. Szatan, Ksztalcenie ucznia zdolnego na przykladzie
Ogdlnoksztatcgcej Szkoly Muzycznej 1i 11 stopnia w Gdarisku, [w:] W. Limont, J. Cieslikowska (red.),
Wybrane zagadnienia edukacji uczniéow zdolnych, t. 1, Zdolnosci i stymulowanie ich rozwoju, Oficyna
Wydawnicza ,,Impuls’, Krakéw 2005, s. 307.

¢ Osoby te mozna stosunkowo tatwo rozpozna¢ i ,wyselekcjonowac¢” juz na poczatkowym eta-
pie nauki. Jak zauwaza Monika Forys: ,Fakt, Ze uczniowie zdolni czasem wyraznie demonstruja
swoje zdolnoéci w roznych kierunkach, ogromnie ulatwia ich identyfikacje. Niekiedy bez wigkszych
trudnoéci potrafimy zidentyfikowa¢ zdolnosci i uzdolnienia u dziecka — wskazuje na to jego wiedza,
zachowanie, wytwory, wyniki testow”. M. Forys, Diagnoza nauczycielska zdolnosci, [w:] M. Czarnoc-
ka, M. Forys, K. Trus$ (red.), Rozpoznaé, wspiera¢, rozwijaé. Poradnia psychologiczno-pedagogiczna
i szkota a uczen zdolny, O$rodek Rozwoju Edukacji, Warszawa 2014, s. 16.

? J. Cieslikowska, W. Limont, Obraz ucznia zdolnego w potocznych koncepcjach nauczycieli,
[w:] W. Limont, J. Cieélikowska, J. Dreszer (red.), Osobowosciowe i srodowiskowe uwarunkowania
rozwoju ucznia zdolnego, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, Torun 2010,
s. 22-23.
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Indywidualizacja i ,polifonizacja” zajec

Jak zatem prowadzi¢ lekcje jezyka obcego w $rodowisku, ktore z jednej strony jest tak
silnie rozwarstwione kompetencyjnie, a z drugiej — wyraznie uksztaltowane przez wy-
magajacy, wieloptaszczyznowy model edukacyjny? Jaka strategie dydaktyczng przyjacé
w obliczu wyraznego zréznicowania potencjalnych i realnych oczekiwan uczestni-
kéw zajec? Po pierwsze, nie nalezy traci¢ z pola widzenia okolicznosci, iz uczniowie
szkdt muzycznych preferujg tryb nauki indywidualnej i nierzadko dla takiej formy
kontaktu z nauczycielem decyduja si¢ na nauke w szkole artystycznej''. Po drugie,
wielu z nich szuka aktywnosci niekonwencjonalnych, nieszablonowych, koncepcyj-
nie wpisujacych si¢ w maksyme ,,think outside the box™'?. Pokazng grupe tworza tez
niewatpliwie osobowosci tworcze, dobrze czujace si¢ w §wiecie sztuki i warunkach
edukacyjnych wykraczajacych poza sztywne ramy dydaktyki szkolnej, majace wyraz-
na sklonno$¢ do tworczego przetwarzania rzeczywistosci, wykazujace tez nierzadko
zaskakujace wrecz zdolno$ci w obszarze szeroko rozumianej improwizacji®.

10" Stowo ,,polifonizacja” jest terminem zaczerpnietym z teorii i historii muzyki, a odnosi si¢
do zjawiska wielogtosowosci. W niniejszym artykule chodzi przede wszystkim o wielowarstwowos¢
i wieloaspektowos¢ strategii dydaktycznych zastosowanych w ramach zaje¢ z jezyka obcego.

' Teze te potwierdzajg rozwazania Moniki Jurewicz: ,Wspieranie rozwoju uczniéw uzdolnio-
nych muzycznie w srodowisku szkolnym moze przyjmowaé dwojaka forme: zaje¢ indywidualnych
i zaje¢ grupowych. Ze wzgledu na specyfike ksztalcenia w szkotach artystycznych preferowana for-
ma kontaktow z uczniem sg zajecia indywidualne. Pozwalaja one na specyficzny, niepowtarzalny
kontakt z dzieckiem. Daja szans¢ na nawigzanie autentycznych, szczerych relacji z uczniem i jego
najblizszymi. Pozwalaja na wnikliwe monitorowanie na biezaco postepéw ucznia, motywowanie
go do dalszej pracy, a w konsekwencji odpowiedzialne kierowanie jego rozwojem”. M. Jurewicz,
dz. cyt., s. 105.

12 Dobre rezultaty przynosi w tym ujeciu przeniesienie tresci lekcyjnych do sfery réznorakich
»pozaklasowych” interakeji. Spontaniczna prezentacja wiedzy, kompetencji, jak rowniez materialow
przerobionych podczas zajec¢ lekcyjnych, odbywajaca si¢ na konkursach, akademiach, spotkaniach
rocznicowych czy happeningach, powoduje nie tylko popularyzacje treéci jezykowych, lecz - w nie
mniejszym stopniu - generuje w uczniach poczucie zadowolenia z osiggnietego sukcesu i wywo-
fania pewnego rodzaju ,,echa medialnego”. Nalezy przy tym mie¢ na uwadze to, ze ucznidéw szkot
muzycznych uskrzydla i motywuje nade wszystko chec nieskrepowanej prezentacji, publicznej auto-
kreacji, po czestokro¢ réwniez okazja do odbywajacego si¢ w duchu rywalizacji umacniania swojej
pozycji w grupie. Stad tez nauczyciel jezykéw obcych powinien — w miare dostgpno$ci mozliwosci
i $rodkéw — zadbac o okazje do jak najszerszej i jak najczestszej zewnetrznej ekspozycji. Znakomicie
sprawdzaja si¢ w tej funkcji wyjazdy i koncerty zagraniczne, na ktérych uczniowie-muzycy zazwy-
czaj z duza doza mlodzienczego wigoru wykorzystujg i eksponuja swoje kompetencje muzyczno-
-jezykowe w przestrzeni prywatnej i publicznej.

B W tym kontekscie nalezy mie¢ na uwadze dynamiczny rozwoj osobowosci ucznia szkoly
muzycznej, jego sposob myslenia oraz szeroko rozumiang wrazliwos$¢, ktora w procesie edukacji
ulega daleko idacym przeobrazeniom. Zjawisko to — szczegdlnie wyraznie zarysowujace si¢ w ob-
rebie zachowan typowych dla wieku dorastania (13.-19. rok zycia) — opisuje Beata Bonna. Zwraca
ona uwage na prawidlowo$¢, iz w tym wiasnie przedziale wiekowym pojawia si¢ ,wigksze zrozu-
mienie i zainteresowanie forma utworu, zaczynaja si¢ ksztaltowaé poczatki obiektywno-estetycznej
postawy wobec stuchanych utworéw muzycznych. Mlodziez poszukuje w muzyce mozliwosci prze-
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Nie pozostaje to bez wplywu na powstawanie specyficznych, nielinearnych, na
swdj sposdb horyzontalnych relacji ucznia z nauczycielem. Ten pierwszy, jezeli tylko
pozwoli mu na to odpowiednio elastyczna organizacja i sposéb prowadzenia zaje¢,
poszukiwal bedzie niejednokrotnie mozliwo$ci rozwoju swoich zdolnosci artystycz-
nych ,w sytuacji wolno$ci, ktorej brak w strukturze hierarchicznej, ta bowiem regulu-
je wszelkie obszary niepewnosci, przeksztalcajac je w niezachwiang pewnos¢™. ,,Sie-
ciowe” ksztaltowanie sie relacji na linii uczei—nauczyciel, zastepujace sztywny model
autorytarny, moze przyczyni¢ sie do czesciowego przesuniecia symetrycznych ram
organizacyjnych zaje¢. Mimo to wnosi ze soba niejednokrotnie znaczace korzysci,
wynikajace ze stworzenia zmodyfikowanego srodowiska lekcyjnego, przenoszacego
uczestnikow zajeé do obszaru w duzej mierze wyzwolonego spod zgubnego dzialania
dydaktycznej rutyny, czy metodycznej jednorodnosci®.

Rozwazajac kwestie sposobu organizacji zajec jezyka obcego w szkole muzycz-
nej, nietrudno doj$¢ do przekonania, ze uczniowie aktywizuja si¢ w sposéb szcze-
golny pod wplywem impulséw, w ktorych dzialania dydaktyczne bazujace na uzy-
ciu podrecznika uzupelnione zostajg przez przygotowane osobno tresci muzyczne.
Niezwykle istotne jest przy tym zachowanie odpowiednich proporcji. Jednakze nawet
przy niewielkim wprowadzeniu tre$ci muzycznych nauka jezyka obcego zyskuje na
atrakcyjnosci, opiera si¢ bowiem na preferowanej w srodowisku artystycznym wielo-
kanatowosci przekazu. Trudne do przecenienia jest ponadto zastosowanie inspiruja-
cego oddzialywania utworéw muzycznych, nie tylko poddawanych biernej recepcji,
lecz takze twérczo przetwarzanych. W tym kontekscie nalezy zwrdci¢ uwage na fakt,
ze $piew, czy w ogolnym ujeciu operowanie dzwiekami - inaczej niz ma to miejsce
w szkolach ,,niemuzycznych” - jest w warunkach nauki w szkole opisywanej w niniej-
szym artykule czg$cig codziennej praktyki, realizowanej m.in. w ramach takich zaje¢

zy¢, wzruszen oraz odreagowania narastajacych stresow emocjonalnych charakterystycznych dla
tego okresu zycia”. B. Bonna, Zdolnosci muzyczne - ich rozwdj i uwarunkowania. Wybrane koncep-
cje uzdolnienia muzycznego, [w:] W. Limont, J. Cieslikowska (red.), Wybrane zagadnienia edukacji
uczniéw zdolnych, t. 3, Zdolnosci i stymulowanie ich rozwoju, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls’, Kra-
kéw 2005, s. 263. Z drugiej strony nie wolno zapomnie¢ o dynamicznie ksztalttujacej sie w wieku
dojrzewania podmiotowoéci ucznidw, u ktérych wzrasta poczucie wlasnej tozsamosci, potaczone
z uporczywym dazeniem do autonomii w podejmowanych przedsigwzieciach. Zob. M. Kwasniew-
ska, Indywidualizacja pracy z dzieckiem w edukacji przedszkolnej, [w:] J. Skibska, E. Kochanowska
(red.), Uczeri w teorii i praktyce pedagogicznej. Dylematy wspélczesnej edukacji, Wydawnictwo Na-
ukowe Akademii Techniczno-Humanistycznej w Bielsku Bialej, Bielsko-Biata 2013, s. 39.

" M. Jaworski, Edukacja artystyczna, uczeii zdolny i przemiany kultury wspdlczesnej, [w:]
W. Limont, J. Cieslikowska, J. Dreszer (red.), Osobowosciowe i srodowiskowe uwarunkowania rozwo-
ju ucznia zdolnego, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Mikolaja Kopernika, Torun 2010, s. 79.

> Nadmierny ,strukturalizm dydaktyczny”, objawiajacy si¢ m.in. sztywnymi ramami czaso-
wymi regulujacymi sposéb rozwijania poszczegélnych sprawnosci, czy radykalnym rozdzielaniem
ksztalcenia w zakresie teorii od dzialania majacego charakter praktyczny — na co zwracal uwage
juz przed ponad trzydziestu laty Konstanty Lech — uzna¢ nalezy z dzisiejszej perspektywy za model
dalece anachroniczny. Zob. K. Lech, £gczenie teorii z praktykg w nauczaniu, Wydawnictwa Szkolne
i Pedagogiczne, Warszawa 1987, s. 13.
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lekcyjnych jak harmonia czy ksztalcenie stuchu. Stad tez zastosowanie aktywnego
muzykowania na zajeciach jezyka obcego nie pocigga za sobg oniesmielenia, skre-
powania czy poczucia niezwyklosci sytuacji — wrecz przeciwnie — wnosi ze sobg po-
zytywny fadunek afektywny. Wobec powyzszego uprawnione wydaje si¢ twierdzenie,
ze nic tak skutecznie nie uzupelnia pracy z podrecznikiem do nauki jezyka obcego,
jak wspdlne aranzowanie i wykonywanie podczas zaj¢¢ lekcyjnych utworéw muzycz-
nych, wzglednie wplatanie w przebieg lekcji szeroko rozumianego kanonu muzyki
artystycznej i popularne;.

Wykoncypowane w oparciu o opisane powyzej zasady lekcje jezyka obcego, od-
chodzace w swoim przebiegu od schematycznego ksztalcenia podstawowych spraw-
nosci, tworza aure pewnej wielowarstwowosci i,polifonicznosci”. Obok ¢wiczen
gramatyczno-leksykalnych, pracy z tekstem, popularnych ,stuchanek” czy ksztalce-
nia zdolno$ci méwienia i pisania'é, pojawia si¢ bowiem zindywidualizowany przekaz
tresci jezykowych, oparty na no$nosci ekspresyjnej muzyki wokalnej i wokalno-in-
strumentalnej. Przekaz ten zostaje przewaznie rozkodowany przez uczestnikow za-
je¢ w kategoriach tresci wpisujacych si¢ w ich oczekiwania i zainteresowania. Majac
na uwadze to, iz prezentacja materiatow dzwickowych odbywa sie¢ czesto przy jed-
noczesnym zastosowaniu szeroko rozumianych multimedidw, calo§¢ przebiega na
plaszczyznie stymulacji opartej na rozszerzonym zasobie srodkéw?’. Pociagga to za
sobg znaczgce zmodyfikowanie calego srodowiska lekcyjnego, a zmiana ta jest o tyle
istotna, iz pozwala osiaggnac¢ dodatkowe cele dydaktyczne, gdyz nauczyciel, dazac do
wyeliminowania rutynowych, czesto niepozadanych zachowan uczestnikéw zajed,
korzysta jednoczesnie z uprzywilejowanej pozycji, wynikajacej z wprowadzonych
uprzednio modyfikacji'®.

Nowoczesna dydaktyka w szkole muzycznej a rola metod
tradycyjnych

Rozwazajac szerszy kontekst metodyczny organizacji zaje¢ w szkole muzycznej, nale-
zy mie¢ na uwadze fakt, Ze komplementarnym trzonem ksztalcenia w placdwce tego
typu, stojacym niejako w opozycji do wspomnianej sfery rozwijania wieloplaszczy-
znowej kreatywnosci, spontanicznosci i improwizacji, jest systematyczne szkolenie
tzw. warsztatu. Dzialanie to oparte jest na wymagajacym, rozciagnietym w czasie,

16 Szeroki wachlarz réznorakich mozliwosci metodycznych w odniesieniu do wspomnianych
powyzej sprawnosci znalez¢ mozna w ¢wiczeniach komunikacyjnych Hanny Komorowskiej. Zob.
H. Komorowska (red.), Cwiczenia komunikacyjne w nauce jezyka obcego, Wydawnictwa Szkolne
i Pedagogiczne, Warszawa 1988.

7 Por. ]. Bednarek, Multimedia w ksztafceniu, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2006,
s. 8.

'8 Zob. C.H. Edwards, Dyscyplina i kierowanie klasg, przel. M. Bogdanowicz, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 2006, s. 199.
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na swoj sposob strukturalnym procesie ¢wiczeniowym. W warstwie szczegolowej —
w odniesieniu do przedmiotéw , kierunkowych” - chodzi o doskonalenie zdolnosci
manualnych, wzglednie glosowych, iich odpowiedniego synchronizowania z wy-
obraznig i wrazliwoscig muzyczng. Dlatego tez na lekcjach jezyka obcego, realizowa-
nych w szkotach muzycznych, nie powinno zabrakna¢ konsekwentnie implemento-
wanej strategii opartej na schemacie ¢wiczeniowym i metodach tradycyjnych, z jednej
strony bazujacych na swoistej indywidualizacji®, z drugiej zas ktadacych nacisk na
ksztaltowanie kompetencji jezykowych w warunkach systemowego, strukturalnego
sposobu dziatania®.

Z praktyki nauczyciela jezyka niemieckiego, ktéra zdobywalem w Panstwowe;j
Ogolnoksztalcacej Szkole Muzycznej II stopnia im. K. Szymanowskiego w Katowi-
cach - szkole silnie ksztaltujacej potencjal imaginacyjny uczniéw z uwagi na oddzia-
tywanie legendy wybitnych absolwentdw, do ktorych zaliczy¢ nalezy przede wszystkim
Krystiana Zimermana i Wojciecha Kilara — wynika jednoznacznie, ze satysfakcjonu-
jace rezultaty dydaktyczne przynosi rozciggniete w czasie konsekwentne ¢wiczenie
sprawnosci jezykowych, oparte na potaczeniu zindywidualizowanych metod komu-
nikacyjnych z tzw. tradycyjnymi, ,strukturalnymi” zalozeniami metodycznymi.

Duza role przypisa¢ nalezy przy tym metodzie bezposredniej, znajdujacej swo-
je zastosowanie w szczegolnosci w pierwszej fazie lekeji, najczesciej w czasie roz-
grzewki przygotowujacej do kolejnych etapéw realizacji zaje¢, podczas ktérej (przy
uwzglednieniu stosunkowo niewielkiej wariantywno$ci) postawione zostaja pytania
dotyczace spraw codziennych: samopoczucia, zainteresowan, preferencji kulinarnych
czy sposobu spedzania czasu wolnego. Uporczywe powtarzanie tych samych formut
zdaniowych oraz uzyskiwanie podobnych do siebie schematycznych, nierzadko la-
konicznych czy wrecz groteskowych odpowiedzi (na przyktad: [pytanie:] ,Was isst
Du gern?”, [odpowiedz:] ,Wurst”) mogloby wydawac si¢ postronnemu obserwatorowi
dziwaczne i mato przekonujgce. Taki uklad wprowadzenia zajec i wstepnej aktywiza-

' W ramach uzupelnienia strategii dydaktycznych trudno przeceni¢ zalozenia koncepcyjne
tutoringu, a zatem metody reprezentujacej wazny nurt edukacji, ktérg mozna okresli¢ mianem edu-
kacji spersonalizowanej. W modelu tym prowadzacy zajecia opiera si¢ przede wszystkim na pracy
z mocnymi stronami podopiecznego. Tutorzy — powolujac si¢ na opini¢ Ewy Musiat - cho¢ czesto
nie jest to proste, maja za zadanie znalez¢ w kazdym uczniu talent, obszar, ktéry warto rozwijac,
ktory w konsekwencji powinien stanowi¢ podstawe pracy nauczyciela-tutora i inspiracje do odpo-
wiedniej implementacji przygotowanych zasobéw metodycznych. Zob. E. Musial, Tutoring w pracy
nowoczesnego nauczyciela, [w:] J. Skibska, E. Kochanowska, Uczer w teorii i praktyce pedagogicznej.
Dylematy wspélczesnej edukacji, Wydawnictwo Naukowe Akademii Techniczno-Humanistycznej
w Bielsku Bialej, Bielsko-Biata 2013, s. 55-56.

» Nie musi to wcale pociagac za sobg znaczacego ograniczenia uczniowskiej autonomii; ini-
cjowanie samodzielnego dzialania i dostarczanie okazji do zdobywania kompetencji przez czeste
¢wiczenie i powtarzanie schematycznych czynnosci moze otworzy¢ droge do ich tworczego prze-
twarzania. Por. A. Studenska, Rola nauczyciela w ksztattowaniu autonomii ucznia, [w:] D. Kocurek
(red.), Rodzina i szkota wobec realiéw i wyzwan XXI wieku, Wydawnictwo ,,Scriptum’, Cieszyn-
Katowice-Krakéw 2010, s. 140.
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cji ich uczestnikow przypomina jednak popularng na lekcjach gry na instrumencie
(wzglednie na indywidualnych i grupowych zajeciach wokalnych) rozgrzewke, nie-
majaca przeciez wygorowanych aspiracji artystycznych, a polegajaca na powtarzaniu
tych samych, dobrze znanych schematéw. Dzialanie to jawi si¢ jednak niewatpliwie
pozyteczne w kontekscie osiggania dalszych celéw. Ubocznym ,,zyskiem” tej metody
na zajeciach jezykowych jest ksztaltowanie zdolnoéci rozumienia szeregu podstawo-
wych pytan, a niewatpliwym atutem - wyksztalcenie automatyzmu w udzielaniu od-
powiedzi, co niewatpliwe wpisuje si¢ w gtéwne zalozenia metody bezpos$rednie;.

Systematyczne ksztatcenie sprawnosci jezykowych

W przyjetej powyzej koncepcji ksztatcenia schematéw obecne jest przede wszystkim
typowe dla szkoty muzycznej doskonalenie tzw. warsztatu. Przechodzac do praktycz-
nej egzemplifikacji w innym zakresie: dobre rezultaty przynosi réwniez zastgpienie
tradycyjnego wywotania do odpowiedzi dziataniem dwuetapowym: w pierwszej ko-
lejnosci ksztalcenie i ocenianie zdolnosci czytania (na podstawie losowo wybranej
partii przerobionego tekstu), a dopiero w pdzniejszym okresie zdolnosci budowania
kompleksowej wypowiedzi ustnej. Wyksztalcenie zdolno$ci bieglego czytania otwiera
niewatpliwie droge i skutecznie przygotowuje do polaczonej z nig kompetencji w ob-
szarze samodzielnego tworzenia wypowiedzi. Poniewaz w dwusemestralnym cyklu
ksztalcenia w zakresie poszczegdlnych sprawnosci jezykowych chodzi o sukcesywne
i kompleksowe ¢wiczenie oraz ocenianie wszystkich z nich, wymagajaca indywidu-
alizacji praca nad kompetencjami ustnymi rozszerzona zostaje nastepnie o wykona-
nie zadania polegajacego na napisaniu krotkiego wypracowania na zadany temat®..
Zwienczeniem calosci jest przeprowadzenie pod koniec roku szkolnego testu na ro-
zumienie ze stuchu®. Co si¢ tyczy sfery motywacyjnej, organizacyjnej i pragmatycz-
nej przedstawionego powyzej modelu dydaktycznego: systematyczne i obligatoryjne
wystawianie ocen z wszystkich czterech sprawnosci jezykowych na przestrzeni dwéch
semestrow tworzy w oczach uczestnikow zajeé wrazenie pewnej zamknietej catosci -
mowiac jezykiem szkoly muzycznej: homofonicznej harmonii - dajac uczestnikom
zaje¢ poczucie osiggniecia postepow w calosciowo rozumianym obszarze kompeten-

I Najczg$ciej ma to miejsce w potowie drugiego semestru roku szkolnego.

> ‘Waznym zalozeniem przy calo§ciowym ocenianiu wspomnianych sprawnosci jest konse-
kwentne dazenie do mozliwie daleko idacej obiektywizacji. Cho¢ wydawac sie to moze oczywisto-
$cig, nic tak nie zniecheca uczniéw do indywidualnej pracy i aktywnosci na zajeciach jak wrazenie,
ze nauczyciel faworyzuje pewna cze$¢ grupy, pozostajac obojetnym w stosunku do innych. Zob.
A. Kargulowa, Dlaczego dzieci nie lubig szkoty?, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa
1991, s. 87.
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cyjnym. Cechg charakterystyczng takiego sposobu postepowania i oceniania jest po-
nadto intensyfikacja dzialan ,,aktywnych” i ,,podmiotowych™.

Kontekst kulturowy, podsumowanie

Zindywidualizowany model nauczania aktywnego, czy inaczej méwiac, podmiotowe-
go, to — jak stusznie zauwaza Beata Oelszlaeger-Kosturek - ,,potrzeba czaséw zdomi-
nowanych przez zjawisko globalizacji”*. Zdobyte tym sposobem umiejetnosci kon-
trolne i oceniajace otwieraja droge do ksztalcenia wieloplaszczyznowych kompetencji
w zakresie podejmowania decyzji oraz przyjmowania odpowiedzialnosci za dokona-
ne wybory. Poniewaz dzisiejsza kultura masowa jest silnie zwigzana z konsumpcja
i od konsumpcji w duzym stopniu zalezy, dominujg w niej — na co zwraca uwage Mal-
gorzata Bogunia-Borowska - takie pojecia i ,wartosci’, jak: sukces (finansowy, zawo-
dowy i osobisty), kreatywno$¢, konkurencyjnosé, wszelkiego rodzaju przyjemnosci,
zabawa, mlodos¢ (kult ciata) oraz wiedza (zaréwno ta technologiczna, jak i ogdlno-
spoleczna zwigzana z komercja i reklama)®. Wazng cechg dystynktywng dzisiejszej
kultury masowej jest rowniez, jezeli nie przede wszystkim, prymat indywidualnosci,
coraz cze$ciej manifestujacy sie i eskalujacy - jak to ma miejsce w mediach spotecz-
no$ciowych — w zachowaniach egoistycznych i narcystycznych.

Wobec powyzszych proceséw zmianie ulega sila rzeczy relacja ucznia z nauczy-
cielem. Sztywny gorset autorytarny zastapiony zostaje powszechnie przez modul
regulacji sieciowych, co niewatpliwie staje si¢ wyzwaniem dla edukacji artystycznej
i refleksji nad uczniem zdolnym. W obrebie oddziatywania proceséw dydaktycznych
pojawia si¢ ponadto kwestia niespotykanych wczesniej zjawisk, takich jak nieciggtos$¢
form, dyskursoéw iidei*. Zmiana w postrzeganiu proceséw dydaktycznych, bedaca
wypadkowa zmian zachodzacych w wyniku przemian paradygmatycznych i postepu-
jacych procesow globalizacji, komercjalizacji i demokratyzacji edukacji — jak zauwa-
za Malgorzata Kwasniewska — daje podstawy do twierdzenia, iz ,mozna dzi§ méwi¢
o nadrzednoéci indywidualizacji wzgledem innych zasad™.

Podjecie wielu dziatan dydaktycznych nacechowanych indywidualizacja daje
niewgtpliwie réznorakie mozliwosci i szanse. W odniesieniu do uczniéw szkdt mu-

» Por. B. Oelszlaeger-Kosturek, Realizacja idei uczenia si¢ aktywnego dzieci w teorii i praktyce -
wybrane problemy, [w:] J. Skibska, E. Kochanowska (red.), Ucze# w teorii i praktyce pedagogicznej.
Dylematy wspélczesnej edukacji, Wydawnictwo Naukowe Akademii Techniczno-Humanistycznej
w Bielsku Bialej, Bielsko-Biata 2013, s. 25.

* Tamze, s. 35.

» Zob. M. Bogunia-Borowska, Infantylizacja kulturowa. Adolescencja dzieci oraz infantylizacja
dorostych, [w:] M. Bogunia-Borowska (red.), Dziecko w swiecie mediéw i konsumpcji, Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2006, s. 13-14.

% Por. M. Jaworski, dz. cyt., s. 84.

¥ M. Kwa$niewska, dz. cyt., s. 42.
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zycznych, oprdcz aspektow opisanych powyzej, pozwala ono pozytywnie wplynac na
procesy decyzyjne. Dotycza one bezposrednio uczestnikow zajeé, ktdrzy obcigzeni
wielo$cig obowiazkéw, podaja niejednokrotnie w watpliwos¢ posiadanie wystarczaja-
cego potencjatu i zdolno$ci®®, koniecznych do sprostania nietatwemu zadaniu, jakim
jest nauka w szkole artystycznej. Zastosowanie rozszerzonego, zindywidualizowane-
go instrumentarium metodycznego, dowartosciowujacego odbiorcow zaje¢ dydak-
tycznych, moze niewatpliwie przyczyni¢ sie do znaczacej redukeji pojawiajacych sie
uporczywie watpliwosci i dylematow.
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Individualisation and “polyphonization” of foreign language teaching in music
schools

Abstract: The musical environment requires a foreign language teacher to take a number
of actions that go beyond standard methodological assumptions. The unconventional way
of shaping the didactic process at arts schools is primarily due to the increased level of
sensitivity of class participants and non-standard expectations of teachers. Students who
prefer an individual way of learning show significant interest in the direct method, set-
ting themselves - following the example of music classes - to practice handy and useful
patterns.

Keywords: foreign languages, teaching methodology, arts schools, multi-channel tea-
ching processes, individualization
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Trudnosci w organizacji wspétpracy miedzy
nauczycielami a rodzicami uczniow -
sprawozdanie z badan

Streszczenie: Organizacja dobrej wspolpracy nauczyciela z rodzicami jest jednym z naj-
istotniejszych warunkow sprawowania opieki nad uczniem. Przyjmujac dziecko do szko-
ty, mamy przeciez do czynienia nie tylko z pojedyncza osoba, ale takze jego otoczeniem
rodzinnym. To wlasnie najblizsi stanowia jego srodowisko wychowawcze, wplywaja na
proces rozwoju i wychowania, wyznaczajg cele, oczekuja pewnych efektéw. Zatem to wia-
$nie rodzic staje si¢ dla nauczyciela partnerem do wspdtpracy i wspétdzialania na rzecz
dziecka. Obie strony beda staraly sie tak organizowac swoje dziatania, by poméc dziecku
osiggnac jak najwiecej. Jednak by tak sie stato, musza sie poznaé, obdarzy¢ zaufaniem,
wypowiedzie¢ i zrozumie¢ wzajemne oczekiwania. To proces dtugotrwaly, nieraz trudny,
wymagajacy zaangazowania i checi osiggniecia porozumienia.

Stowa kluczowe: rodzic, nauczyciel, organizacja wspotpracy, szkota

" Anna Mikler-Chwastek - doktor nauk humanistycznych, pracuje w Katedrze Pedagogiki
Malego Dziecka w Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie. Zajmuje si¢ problematyka zwig-
zang z dotykowym poznawaniem siebie i otoczenia przez niemowleta i male dzieci, nabywaniem
kompetencji w zakresie samodzielnosci elementarnej w przypadku dzieci w wieku poniemowle-
cym i przedszkolnym oraz problematyka zwiazang z rozwojem prawidtowym i zaburzonym matych
dzieci.
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Efekt wspotdzialania grupy ludzi zorganizowanej w zesp6l
jest wiekszy niz suma efektow dzialan pojedynczych.

Tadeusz Kotarbinski

Rodzina i szkota jako srodowiska wspotpracujace

Rodzina stanowi pierwsze i najwazniejsze srodowisko wychowawcze cztowieka. To
W niej rozpoczyna sie proces wychowania i socjalizacji, wprowadzania w §wiat wiedzy,
umiejetno$ci i kompetencji spotecznych. Zatem oddzialywanie rodziny na mlodego
czlowieka jest niezwykle silne, mozna stwierdzi¢, ze wrecz dominujace. Od postaw
rodzicielskich!, stylow wychowania preferowanych przez rodzicow? bedzie w duzej
mierze zalezalo zachowanie dziecka ito, jak poradzi sobie z trudno$ciami, a takze
w jaki sposob bedzie budowalo relacje spoleczne. Zadaniem rodzicéw jest takze za-
bezpieczanie dzieciecych potrzeb. Wiele zatem zalezy od tego, z jakimi warunkami
sie ono spotka, jak bedzie wygladata organizacja jego Zycia, w jaki sposéb bedzie ono
funkcjonowalo, a takze czy beda zaspokojone jego potrzeby emocjonalne (akceptacji,
mitoséci, zyczliwosci, ciepta)®. To takze rodzic jest odpowiedzialny za wprowadzenie
dziecka w nowy obszar, jakim jest szkota.

Drugim waznym $rodowiskiem wychowawczym jest szkota. Co prawda, jej za-
dania polegaja w duzej mierze na organizacji procesu edukacyjnego, ale nie moze
on przeciez zaistnie¢ bez oddzialywan wychowawczych. Skoro nauczyciel regularnie
przez kilka godzin dziennie, czesto przez wiele lat pracuje z uczniem, opiekuje si¢
nim, uczy, wychowuje, ma na niego wptyw, to znaczy, ze réwniez powinien mie¢ na
uwadze budowanie kontaktéw z jego rodzicami. To dzieki wspdlpracy obu srodowisk
wychowawczych mozliwe jest pokonywanie ewentualnych trudnoséci oraz rzetelna
i systematyczna praca wychowawcza i edukacyjna.

Zaréwno rodzice, jaki inauczyciele doktadajg staran, by wdrozy¢ dziecko do
pelnej samodzielnoéci zyciowej. Chcg, by przyswoilo wiedze¢, zdobylo odpowiednie
umiejetnoéci, radzilo sobie wbudowaniu relacji miedzyludzkich, rozwijalo si¢ na

! Postawy prawidlowe charakteryzuja sie: akceptacja, bezpieczefistwem, partnerstwem, zrozu-
mieniem, konsekwencja, mitoécig, uznawaniem praw dziecka. Postawy nieprawidtowe charaktery-
zuja si¢: nadmiernym wymaganiem, odtracaniem, unikaniem, nadmiernym chronieniem. D.M. Bo-
ruc, Wspélpraca rodzic - szkola w edukacji dziecka. Po co i dlaczego?, [w:] E. Kope¢ (red.), W trosce
o edukacje dziecka, Wydawnictwo B&G, Warszawa 2015, s. 64.

* Styl demokratyczny - dziecko jest traktowane podmiotowo, jest pelnoprawnym czlonkiem
rodziny, ma prawa i obowigzki. Styl liberalny — brak regul postepowania dla dziecka, nadmierna
swoboda, pobtazliwos¢ i ulegtoéé. Styl autokratyczny — duzy dystans w relacjach z dzieckiem, for-
malne kontakty, brak czulosci, brak akceptacji dla bledow.

* L. Pawelec, Dziecko ijego srodowisko rodzinne, [w:] E. Smak (red.), Nauczyciel w edukacji
przedszkolnej, Wydawnictwo Uniwersytetu Opolskiego, Opole 2006, s. 185.
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miare swoich mozliwoéci. Mozna zatem powiedzie¢, ze ich wspolnym celem jest dba-
nie o prawidtowy rozwdj dziecka*.

Z jednej strony, podjecie wspdlpracy z nauczycielem jest mozliwo$cia, przywile-
jem, jaki otrzymuje rodzic ucznia, a z drugiej strony, staje si¢ to jego obowiagzkiem
wynikajacym z postanowien i uregulowan prawnych. Wspoélprace rodzicow ze szkolq
warunkuja nastepujace przepisy:

- Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie o$wiaty:

o art. 1 pkt 1: szkota wspomaga wychowawczg role rodziny;

o art. 18: czynnosci rodzicow zwigzane z realizacjg obowigzku szkolnego;

o art. 15 ust. 2: rodzice sa odpowiedzialni za realizacje obowiazku szkolnego
dziecka, ktory rozpoczyna si¢ z poczatkiem roku szkolnego w roku kalenda-
rzowym, w ktérym dziecko konczy 6 lat, oraz trwa do ukonczenia gimna-
zjum, nie dluzej jednak niz do ukonczenia 18. roku zycia;

- Kodeks rodzinny i opiekunczy:

o art. 96 § 1 ustawa z dnia 25 lutego 1964 r.: rodzice wychowuja dziecko pozo-
stajace pod ich wladzg rodzicielskg i nim kieruja;

- Europejska karta praw i obowigzkéw rodzicow:

o pkt 4: rodzice maja obowiazek przekazywania wszelkich informacji szko-
fom, do ktorych uczeszczajg ich dzieci, informacji dotyczacych mozliwosci
osiggniecia wspdlnych (tj. domu i szkoly) celéw edukacyjnych;

o pkt 7: rodzice maja obowigzek osobiscie wlgczac sie w zycie szkot ich dzieci
i stanowi¢ istotng czes¢ spolecznosci lokalnej;

o pkt 9: rodzice majg obowiazek poswiecac swdj czas i uwage swoim dzieciom
i ich szkotom, tak aby wzmocni¢ ich wysitki skierowane na osiagniecie okre-
$lonych celéw nauczania.

Wspdlpraca placowki edukacyjnej z rodzicami wynika takze z uregulowan praw-
nych oraz postanowien przyjetych w regulaminach wewnatrzszkolnych, takich jak:

- statut szkoly (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 21 maja
2001 r. w sprawie ramowych statutéw publicznego przedszkola oraz publicz-
nych szkot),

- regulamin rady rodzicow (Prawo oswiatowe, art. 83 i art. 84 ustawy z 14 grud-
nia 2016 r.),

- program wychowawczy,

- wewnatrzszkolny system oceniania® (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Na-
rodowej z dnia 30 kwietnia 2007 r. ze zmianami z dnia 30 kwietnia 2013 roku
w sprawie warunkow isposobu oceniania, klasyfikowania ipromowania

* D.M. Borug, dz. cyt., s. 62.

* T. Sokolowska-Dzioba, Formy wspdlpracy nauczycieli z rodzicami w edukacji szkolnej, [w:]
D. Pankowska, T. Sokolowska-Dzioba (red.), Skuteczna edukacja szkolna w kontekscie zadan na-
uczyciela wychowawcy, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2015, s. 271-272.
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uczniow istuchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianéw iegzamindw
w szkotach publicznych).

Gléwnymi celami organizacji wspotpracy rodzicéw i nauczycieli sa:

- niesienie pomocy w rozpoznawaniu mozliwosci rozwojowych dzieci - na-
uczyciel, jako specjalista majacy wiedze i kompetencje gromadzone w proce-
sie wlasnej edukacji, przygotowania do zawodu, a takze do$wiadczen, potrafi
rozpoznaé potrzeby, zadatki uzdolnien, trudnosci rozwojowe, wychowawcze
i edukacyjne swoich podopiecznych. Bywa czesto pierwsza osobg, ktora po-
trafi si¢ w nich rozeznac. Dzieki pelnionej funkcji ma wplyw na ksztaltowanie
sie loséw dziecka i dopasowywanie procesu uczenia do mozliwosci ucznia. We
wspolpracy z jego rodzing jest to tatwiejsze, chodzi bowiem o wypracowanie
wspolnej $ciezki postepowania dydaktyczno-wychowawczego;

- podejmowanie skutecznych dziatan wychowawczych - nauczyciel pelni funk-
cje opiekuna i wychowawcy. Spotyka si¢ nie tylko z trudno$ciami w nauce
swoich podopiecznych, ale takze z calg gamg probleméw wychowawczych
zwigzanych czesto z Zyciem rodzinnym uczniow;

- przekazywanie sobie nawzajem informacji na temat aktualnego stanu rozwo-
ju dziecka — zaréwno rodzic, jak i nauczyciel, pracujac z dzieckiem (spedzajac
z nim czas), obserwuja zmiany wystepujace w jego zachowaniu, postepy i defi-
cyty rozwojowe. Organizacja dobrej wspotpracy pozwala na szybie reagowanie
zwlaszcza w sytuacjach kryzysowych;

- organizacja biezacej pracy klasy — wyjscia, wycieczki, zielona szkola, uroczy-
stosci klasowe itp.

Zardéwno rodzice, jak i nauczyciele sa swiadomi cigzacego na nich obowigzku bu-
dowania wspotpracy, jednak tworzenie i utrzymywanie dobrych relacji bywa obar-
czone trudnos$ciami. W dalszej czeéci tekstu postaram sie je opisa¢, positkujac sie wy-
nikami badan prowadzonych przeze mnie w tym zakresie.

Metodologia badan

Prowadzac badania nad wspdtpracg miedzy rodzicami a nauczycielami, postuzytam
sie metoda teorii ugruntowanej’. Poczatkowo interesowaly mnie tylko opinie nauczy-
cieli na temat organizacji wspolpracy z rodzicami ucznidw, a takze to, jakie sa, odno-
$nie do niej, ich oczekiwania. Jednak analizujac wyniki (pozyskane dzigki badaniu
ankietowemu), uznalam, Ze warto przyjrze¢ si¢ temu problemowi takze z punktu wi-

¢ Metoda teorii ugruntowanej polega na budowaniu teorii dzigki zebranym danym empirycz-
nym. Jest generowana w trakcie czesto dlugotrwalych badan, a nie na ich poczatku, dlatego tak waz-
ne staje si¢ gromadzenie danych przy pomocy obserwacji, wywiadow, raportéw itp. Szczegdtowy
opis metody teorii ugruntowanej znajduje si¢ w publikacji: K. Konecki, Studia z metodologii badar
jakosciowych. Teoria ugruntowana, PWN, Warszawa 2009, s. 26-28.
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dzenia rodzicéw. Z tego powodu skonstruowatam ankiete pozwalajacg zgromadzié
dane dotyczace trudnoéci we wspolpracy z nauczycielami, a takze oczekiwan rodzi-
cow wobec tego, jak ona powinna ich zdaniem wygladac.

Badania nad organizacja dobrej wspoipracy miedzy rodzicami a nauczycie-
lami prowadzitam wlatach 2014-2015". Uczestniczyto w nich 60 nauczycieli klas
I-III ze szkdt publicznych i niepublicznych oraz klas zerowych, a takze 60 rodzicow
uczniéw uczeszczajacych do klas 0-IIT w szkotach publicznych i niepublicznych. Te-
renem badan bylo wojewddztwo mazowieckie. Prowadzac badania, postuzylam sig
technikg ankiety zaréwno dla rodzicéw, jak i nauczycieli.

Trudnosci w organizacji wzajemnej wspotpracy miedzy
rodzicami a nauczycielami - wyniki badan

Zaczng od prezentacji opinii nauczycieli na temat wspoltpracy z rodzicami ucznidw.
Wszyscy uczestnicy badan stwierdzili, ze zalezy im na organizowaniu i podtrzymy-
waniu dobrej wspdlpracy, jednak potrafili takze wskazac to, co stanowi dla nich zna-
czacy problem.

Badani nauczyciele wyrdznili trzy typy rodzicow. Do pierwszego zaliczyli takich,

z ktorymi wspolpraca uklada si¢ bardzo dobrze (60 nauczycieli wskazalo takich ro-
dzicow). Mozna stwierdzi¢, ze spelniajg oni pewne oczekiwania wychowawcy®:

- szybko reaguja na korespondencje¢ mailowa lub wiadomosci zamieszczane
w dzienniku elektronicznym (tego samego dnia albo nastepnego);

- odpowiadajg na potrzeby (prosby) nauczyciela zwigzane z pracg wychowaw-
cza i organizacyjng (zglaszaja si¢ do opieki nad dzie¢mi podczas wycieczek lub
wyj$¢ jednodniowych, przynoszg potrzebne materialy i pomoce, proponujg
wspolprace podczas organizacji zielonej szkoly itp.);

- konstruktywnie podchodza do trudnoéci wychowawczych zdarzajacych sig
w klasie (nie oceniajg nauczyciela, ale sytuacje; starajg si¢ znalez¢ rozwiazanie,
szukaja pomocy u specjalistow, np. proponuja wspolprace grupy z terapeuta
lub psychologiem; zache¢caja dyrekcje placowki do organizowania warsztatow
dla rodzicéw i nauczycieli);

- w kulturalny sposob przekazujg uwagi dotyczace pracy nauczyciela. Umawiaja
sie na indywidualne spotkanie lub przekazuja wiadomosci drogg elektroniczng
z zachowaniem zasad wspolzycia spolecznego, nie sg napastliwi ani agresywni,

7 Pierwsza czg$¢ wynikow badan opisatam w publikacji A. Mikler-Chwastek, Dziecko, rodzic,
nauczyciel. Zasady dobrej wspotpracy, [w:] K. Bochenska-Wtlostowska, E. Kope¢ (red.), W trosce
o edukacje dziecka, Wydawnictwo B&G, Warszawa 2015, s. 185-201.

8 Wymienione w punktach zachowania rodzicow udalo mi si¢ podzieli¢ na cztery kategorie:
kontakt z nauczycielem, reakcje na prosby nauczyciela (zaangazowanie w prace klasy), reakcja w sy-
tuacjach trudnych, zgtaszanie uwag do pracy nauczyciela.
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nawet jesli znalezli si¢ w sytuacji trudnej (np. ich dziecko zaangazowalo sie
w bojke, zniszczylo mienie szkolne).

Badani nauczyciele wskazali takze inng grupe rodzicéw: nazwali ich obojetnymi,
niereagujacymi, nieobecnymi (60 nauczycieli spotkalo si¢ w pracy z takimi osoba-
mi). Co prawda, nie atakujg oni nauczyciela, nie podwazaja jego kompetencji, nie
tworzg grupy opozycyjnej. Jednak nie wykazuja zainteresowania wspoélpraca, trudno
liczy¢ na ich pomoc, nie angazujg sie w dziatania na rzecz klasy. Co prawda, wypelnia-
ja swoje obowigzki (np. ptacg za wycieczke, uczen ma potrzebne przybory i jest zadba-
ny), jednak w relacjach z nauczycielem sg nieobecni i nieaktywni. Do jakiegokolwiek
zaangazowania zmusza ich tylko sytuacja trudna dotyczaca ich dziecka (np. trudnosci
w nauce, problem wychowawczy, ktopotliwe zdarzenie). W takim przypadku zgtasza-
ja sie do wychowawcy. Najczesciej probuja, na miare swoich mozliwosci, rozwigza¢
problem, wspdtpracujac z wychowawca. Jednak gdy sytuacja ulega poprawie, znowu
wycofuja si¢ z zaangazowania. Badani nauczyciele zwracali uwage, Ze ta grupa rodzi-
cow, co prawda nie przeszkadza im w pracy wychowawczej, ale tez nie mozna na nich
liczy¢, gdy jest taka potrzeba. Ponad polowa badanych (45 oséb) uznata, ze takich
rodzicow w klasie jest wiekszos¢.

Trzecia grupe rodzicéw nauczyciele ocenili jako najtrudniejsza we wspdlpra-
cy (az 52 nauczycieli mialo kontakt z takimi osobami), nazywali ich pieniaczami,
opozycja, trudnymi rodzicami, rodzicami, z ktorymi nie da si¢ wspolpracowac.
Zaznaczyli, ze w grupie moze by¢ jedna lub kilka takich oséb, jednak ich dziatania
rzutuja na organizacj¢ wspolpracy takze z tymi, ktérzy do tej pory pozostawali bier-
ni. Badani nauczyciele wskazali, Ze najwiekszym problemem dla nich w kontakcie
z »trudnym” rodzicem jest: jego nieche¢ do wystuchania opinii nauczyciela (43 osdb),
niedostatek kultury osobistej, w tym uzywanie wulgaryzmoéw (36 osob), brak wta-
$ciwej (zdaniem nauczyciela) reakcji na potrzeby dziecka, np. lekcewazenie zalecen
specjalistow (22 osoby), nagminne opuszczanie zaje¢ korekcyjnych, bagatelizowanie
trudnosci zglaszanych przez wychowawce (22 osoby). Kilkunastu nauczycieli spotka-
fo si¢ z o$mieszaniem swojej osoby na forum klasy przez rodzica (12 osé6b), kilku byto
obrazanych w swojej spolecznos$ci poza pracg — byli to nauczyciele pracujacy w ma-
tych miejscowosciach, gdzie sa dobrze rozpoznawani przez mieszkancéw (3 osoby).

Badani nauczyciele najdotkliwiej odczuwajg agresywne zachowania rodzicow
(40 badanych), brak zrozumienia ich pracy (40 badanych), a takze zachowania sek-
sistowskie — 35 badanych spotkato sie cho¢ raz z taka sytuacja (w badaniu braly udzial
tylko kobiety, gdyz w klasach 0 i I-III rzadko pracuja mezczyzni).

Nauczyciele wskazali trzy grupy rodzicow, z jakimi przychodzi im wspétpraco-
wacé: angazujacy sie, bierni, agresywni. Kolejnym krokiem w badaniach byla ocena
wspolpracy z punktu widzenia rodzica. Interesowato mnie to, jak wspoélprace ocenia-
ja rodzice uczniéw klas 0 i I-III, jakie dostrzegaja trudnosci i problemy. Co wazne,
wszyscy badani rodzice uwazali, ze wspolpraca z wychowawcg jest wazna dla dobrego
funkcjonowania ich dziecka w szkole.
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Cho¢ badani rodzice dostrzegaja trudne sytuacje we wspolpracy z nauczycielem,
to zdecydowana wigkszos¢ jest zadowolona z podejmowanych przez niego dziatan.
Na pytanie: ,,Jak Pan/i ocenia wspdtprace z wychowawca dziecka?” - 39 0s6b odpo-
wiedzialo, ze bardzo dobrze lub dobrze, cho¢ jednoczesnie potrafili wskaza¢ sytuacje,
ktore im sie nie podobajg i wymagaja korekty, by wspodtpraca odbywata si¢ na wyso-
kim poziomie. Natomiast 12 rodzicéw ocenito wspdlprace z wychowawca negatyw-
nie. Oni takze podali konkretne sytuacje, ktére mialy wplyw na ich decyzje.

Badani rodzice wskazali kilka trudnosci, z jakimi spotykaja sie, wspotpracujac
z nauczycielami. Spora grupa (48 osob) zwrdcita uwage na to, Ze nauczyciele wymaga-
ja duzego zaangazowania z ich strony (przynoszenia rdznego typu pomocy i materia-
6w, asystowania podczas wyjs¢ i wycieczek). Woleliby, Zeby ten obszar zabezpieczala
szkola. Cze$¢ rodzicdw (28 osob) zwrdcita uwage, ze wychowawcy nie liczg sie z ich
czasem, organizujg spotkania w godzinach pracy rodzica, przedtuzajg zebrania (lub or-
ganizuja je zbyt czesto), podczas zebran przekazuja nieistotne informacje, ktére mozna
przesta¢ droga mailows, zbyt mato czasu pozostaje na spotkania indywidualne.

Potowa rodzicoéw (32 osoby) zwrdcila uwage na to, ze dzieci sg bezustannie oce-
niane i rozliczane ze swojej pracy, a ta zasada nie dotyczy nauczycieli (ktdrzy, zdaniem
rodzicoéw, prawdopodobnie obawiaja si¢ oceny swojej pracy). Ten brak réwnowagi
uznali za wazny w organizacji wspolpracy.

Czes$¢ rodzicow (23 osoby) zwrocila uwage na sposob przekazywania informa-
cji o dziecku w sytuacji, gdy wymagato ono dodatkowej pomocy (np. zajeé ze spe-
cjalista) albo mialo ktopoty z zachowaniem. Zaznaczyli w kwestionariuszu ankiety,
ze nauczyciel przekazal im te informacje w sposéb nietaktowny, w obecnosci oséb
postronnych, na korytarzu podczas przerwy, w sposéb zdawkowy. Chcieliby zostaé
potraktowani z szacunkiem i mie¢ czas na zadanie pytan.

W opinii czesci badanych (15 osob), nauczyciele nie zawsze jasno potrafig sfor-
mulowaé problemy dotyczace sytuacji w klasie, omawiaja je na bardzo wysokim po-
ziomie ogdlnosci (np. ,Klasa jest niegrzeczna, prosze porozmawia¢ z dzie¢mi”), ro-
dzicom brakuje informacji, czego dotyczg problemy, czy trudnos¢ sprawia kilka oséb,
a moze cala grupa, jakie s3 rzeczywiste zachowania dzieci, ktérych nie akceptuje na-
uczyciel.

Pewna grupa badanych (12 0s6b) zarzucila nauczycielowi to, ze dokonal diagnozy
dziecka, nie majac do tego uprawnien, czy nie znajgc sytuacji rodzinnej (,,Pani dziec-
ko chyba ma autyzm, tak si¢ dziwnie zachowuje”; ,,Stabo pisze - to pewnie dysleksja”).

Whnioski z przeprowadzonych badan

W badaniu wzieto udzial w sumie 120 oséb (po 60 z kazdej grupy), wobec tego trud-
no jest dokonywac¢ jakichkolwiek uogolnien, gdyz grupa badawcza nie byta zbyt licz-
na, poza tym obejmowata osoby mieszkajgce na terenie tylko jednego wojewddztwa.
Jednak wnioski, ktore nasuwajg si¢ po analizie wynikow, moga da¢ pewien oglad sytu-
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acji zwigzanej z nawigzywaniem wspolpracy miedzy nauczycielami-wychowawcami
a rodzicami uczniéw z klas 0 oraz I-IIL.

Badani zdawali sobie sprawe z wagi wzajemnej wspdlpracy. Uznali, Ze ma ona
znaczenie dla procesu wychowawczego i edukacyjnego. Zaréwno nauczyciele, jak
i rodzice potrafili wskaza¢ sytuacje trudne, ktore sprawiajg, ze owa wspdtpraca nie
zawsze uklada si¢ pomyélnie. Nauczyciele mieli zastrzezenia przede wszystkim odno-
$nie do aktywnego angazowania sie rodzicéw w prace klasy. Czes¢ z nich czula sie nie-
doceniana lub wrecz ignorowana. Natomiast wielu rodzicéw czulo, ze s3 nadmiernie
angazowani w sprawy klasowe, cho¢ ich zdaniem nie bylo takiej potrzeby. Wyraznie
zatem wida¢ pewien konflikt: nauczyciel oczekuje intensywnej wspdtpracy, ale rodzic
(cho¢ deklaruje, ze jest na nig otwarty) czesto nie spetnia owych oczekiwan. Warto
zadaé pytanie — co mozna zrobi¢, by 6w konflikt oczekiwan byt mniej dotkliwy?

Zarowno rodzice, jak i nauczyciele wiedza, Ze wspolpraca miedzy nimi jest ko-
nieczna inie neguja tego faktu. Dysonans pojawia si¢ na poziomie praktycznym,
w biezacej pracy: nauczyciel przekazuje informacje o zdarzeniu/trudnoéci i liczy na
to, ze rodzice zareaguja szybko i konstruktywnie. Oni z kolei czujg sie przymuszeni do
reakcji, nie zawsze tez orientujg si¢ w tym, jak mogliby pomdc. Niebawem otrzymaja
informacje: ,Za malo si¢ staracie, nie angazujecie si¢”. Jednak cata sytuacja rozgrywa
sie na poziomie oczekiwan: nauczyciel oczekuje, ze rodzic zachowa sie w okreslony
sposdb — a w tym czasie rodzic takze ma jakie§ oczekiwania wobec reakcji drugiej
strony. Problem polega na niewerbalizowaniu owych oczekiwan i pozostawianiu du-
zej przestrzeni na domysly. Zatem jedna z istotnych kwestii w porozumieniu odgrywa
proces przejrzystej i zrozumiatej komunikacji. Wyrazne okreslenie wzajemnych ocze-
kiwan nie rozwiaze wszelkich probleméw zwigzanych z procesem wspolpracy, jed-
nak pozwoli unikna¢ wielu niepotrzebnych nieporozumien. Jednak trzeba pamietaé
o tym, ze jest to proces trudny, wymaga bowiem nie tylko sporej samoswiadomosci,
ale tez zrozumienia odczu¢ drugiej strony.

Podsumowanie

Podstawowym zadaniem szkoly jest wspieranie ucznia w nabywaniu wiedzy i umie-
jetnosci, a takze ksztaltowanie jego postaw moralnych, budzenie odpowiedzialnosci,
motywowanie do dziatania i podnoszenia swoich kompetencji. Jednak nawet najlepiej
sformulowana i realizowana misja i wizja placowki nie wystarczg, by odnies¢ sukees.

Bezspornie konieczna jest odpowiednia organizacja wspétpracy miedzy srodo-
wiskiem szkolnym a rodzing ucznia. Jednak proces ten napotyka wiele przeszkod, jak
chociazby wzajemne niezrozumienie oczekiwan czy niedostateczne wczucie si¢ w sy-
tuacje drugiej strony®.

9 W. Ztobicki, Rodzice i nauczyciele w edukacji wczesnoszkolnej, Oficyna Wydawnicza Impuls,
Krakdéw 2000, s. 79.
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Participation and cooperation of teachers with pupils’ parents

Abstract: The organization of good cooperation between teacher and parents is one of the
most important conditions for taking care of a pupil. In admitting a child to school, we are
dealing not only with an individual, but also with his/her family environment. A child’s
relatives constitute his/her educational environment, influence the development and up-
bringing process, set goals, expect certain effects. Therefore, it is the parent who becomes
the teacher’s cooperation and collaboration partner for the child. Both sides then try to
organize their activities in such a way as to help the child achieve as much as possible.
However, for this to happen, both sides must meet, trust each other, express and under-
stand each other’s expectations. It is a long-term process, sometimes difficult, requiring
commitment and willingness to reach an agreement.

Keywords: parent, teacher, organization of cooperation, school
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Specyfika przywoédztwa edukacyjnego
w szkole oraz jej otoczeniu

Streszczenie: Szkota stanowi drugie po rodzinie wazne $rodowisko wychowawcze, beda-
ce nos$nikiem nie tylko wiedzy, ale takze norm, zasad oraz wartosci spotecznych. W strone
szkoly skierowane sa nadzieje zwigzane z ksztaltowaniem pozadanych kompetencji spo-
tecznych i zawodowych mtodego pokolenia.

Instytucja szkoty nieustannie si¢ zmienia i ewoluuje, dostosowujac zasady i metody pracy
do aktualnych potrzeb spoleczenstwa. Priorytetem systeméw edukacyjnych staje sie an-
tycypacja przysztosci oraz ksztalcenie do przeobrazen zachodzacych w kazdej dziedzinie
spofecznego funkcjonowania.

Potrzeby te skfaniaja do pilnego poszukiwania nowych, dostosowanych do potrzeb, wzor-
cow pedagogicznego dziatania oraz nowej jakosci procesu przywodztwa edukacyjnego
w szkole, ktore powinno kfas¢ coraz wigkszy nacisk na partycypacje nauczycieli w kierowa-
niu szkola, czyli efektywne wlaczanie wszystkich nauczycieli i pedagogéw oraz calej spo-
fecznosci szkolnej w podejmowanie decyzji dotyczacych realizacji procesu dydaktyczno-
-wychowawczego.

Stowa kluczowe: szkota, edukacja, wychowanie, przywddztwo edukacyjne, lider eduka-
cyjny

Wprowadzenie

Szkota to drugie po rodzinie wazne $rodowisko wychowawcze, bedace nosnikiem
nie tylko wiedzy, ale réwniez norm, zasad, wartosci uspoteczniajacych. Uczestnic-

" Grazyna Cecelek — doktor nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki (stopient naukowy
uzyskany na Uniwersytecie Warszawskim). Autorka i wspoéiredaktorka monografii pedagogicznych
oraz ponad 100 artykuléw naukowych z pogranicza pedagogiki spotecznej, opiekunczo-wychowaw-
czej iresocjalizacyjnej, a takze z obszaru edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej, pedeutologii,
doradztwa edukacyjnego, zawodowego i personalnego oraz podejmujacych problematyke edukacji
permanentnej, e-edukacji i pedagogiki medialnej — opublikowanych w polskich i zagranicznych pe-
riodykach i monografiach naukowych.
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two miodych ludzi w procesie edukacji szkolnej umozliwia im przygotowanie sie do
pelnienia okreslonych rol spotecznych, wykonywania pracy zawodowej, racjonalnego
spedzania czasu wolnego. W strone szkoly skierowane sa nadzieje zwigzane z ksztal-
towaniem pozadanych kompetencji spolecznych i zawodowych, spotecznie akcepto-
wanych wzorcéw zachowan, umiejetnosci radzenia sobie w zyciu oraz oddzialywania
na otaczajaca rzeczywisto$¢. Bez uczestnictwa w procesie edukacji szkolnej trudno
bytoby przygotowaé¢ miode pokolenia do $wiadomego iracjonalnego uczestnictwa
spolecznego.

Réznorodne zmiany dokonujgce sie¢ we wspolczesnej rzeczywistosci spotecznej
i edukacyjnej, ukierunkowane na budowanie gospodarki opartej na wiedzy, generu-
ja jednocze$nie potrzebe przeorientowania procesu dydaktyczno-wychowawczego
realizowanego przez szkole w kierunku przygotowania mtodego pokolenia do efek-
tywnej adaptacji do ciggtych przeobrazen zycia spolecznego. Gospodarka oparta na
wiedzy stanowi istotny wyznacznik nowoczesnej koncepcji rozwoju szkoly, w ktdrej
wiedza traktowana jest jako pewnego rodzaju surowiec strategiczny. Priorytetem
w takiej rzeczywisto$ci staje si¢ antycypacja przysztosci oraz ksztalcenie do przeobra-
zen zachodzacych w kazdej dziedzinie spolecznego funkcjonowania. Tendencje takie
i dazenia stawiaja przed wspoélczesna szkolg jako instytucja edukacyjna coraz wigksze
i bardziej ztozone wymagania.

Waznym zadaniem instytucji szkoly jest w zwiazku z tym ksztaltowanie u wy-
chowankéw umiejetnosci pozwalajacych nie tylko na przystosowanie si¢ do zmian
zachodzacych w bardzo szybkim tempie, ale przede wszystkim przygotowanie ich do
zetkniecia sie z przysztoscia, do $wiadomego jej planowania i ksztaltowania. Dlate-
go tez srodowisko szkolne staje sie odpowiedzialne za generowanie edukacji opty-
malnie przygotowujacej wychowanka nie tylko do korzystania z dorobku cywilizacji,
ale takze do tworczego uczestniczenia w procesach dalszego istnienia i rozwoju oraz
umiejetnego kierowania nimi. ,,Musi to by¢ cztowiek na miare zlozonych wyzwan
wspolczesnosci, madry, odpowiedzialny, umiejacy odnalez¢ si¢ w nowych warun-
kach spoteczno-gospodarczych, mobilny, umiejacy krytycznie wybiera¢ i umiejetnie
korzysta¢ z réznych zrédel wiedzy™.

Podstawowym warunkiem drogi zmierzajacej do uzyskania pozadanej pozycji za-
wodowej oraz prestizu spolecznego w dobie przyspieszonego postepu technologicz-
nego oraz globalnej konkurencji towarzyszacej egzystencji wspolczesnego cztowie-
ka, staje si¢ antycypacja przyszlosci oraz ksztalcenie do przeobrazen zachodzacych
w kazdej dziedzinie spotecznego funkcjonowania. Tendencje takie i dazenia stawiaja
przed wspolczesng szkolg jako instytucja edukacyjng coraz wieksze i bardziej ztozo-

' G. Cecelek, Nauczyciel wobec edukacyjnych wyzwan wspolczesnej rzeczywistosci, [w:] T. Za-
charuk (red.), Pedagog - jednej czy wielu drog?, cz. 1, Pedagog w teorii, Wydawnictwo Akademii
Podlaskiej, Siedlce 2005, s. 99.
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ne wymagania®>. Dokonujace si¢ nieustannie przemiany powinny w zwiazku z tym
znajdowaé swoje odbicie przede wszystkim w nowej koncepcji ksztalcenia, formulg
ktorych powinna by¢ kreacja edukacji preferujaca ksztalcenie przygotowujace na po-
trzeby jutra. Antycypacja bowiem przyszlodci, ,ksztalcenie do zmian” - to podsta-
wowe czynniki kierunku przemian edukacji w dobie przyspieszonego postepu tech-
nologicznego i globalnej konkurencji w wyscigu o lepsza pozycje zawodowa i prestiz
spoleczny.

Potrzeby te skfaniajg do pilnego poszukiwania nowych, dostosowanych do po-
trzeb wzorcéw pedagogicznego dzialania, poniewaz koniecznos¢ ksztattowania no-
wego typu osobowosci, przystosowanego do wymogow wspodlczesnego zycia dez-
aktualizuje tradycyjne formy pracy pedagogicznej. W tym nowym paradygmacie
ksztalcenia i wychowania zmienia sie nie tylko rola nauczyciela, ktory nadal przeciez
w najwiekszym stopniu decyduje o jakosci nauczania, ale takze pojecie procesu przy-
wodztwa edukacyjnego w szkole, ktdre kladzie coraz wigkszy nacisk na partycypacje
nauczycieli w kierowaniu szkofa, czyli efektywne wiaczanie wszystkich nauczycieli
i pedagogow oraz calej spotecznosci szkolnej w podejmowanie decyzji dotyczacych
realizacji procesu dydaktyczno-wychowawczego.

Niezwykle wazne jest wiec systematyczne inicjowanie dyskusji nad teoretycznym
i praktycznym znaczeniem przywodztwa edukacyjnego w srodowisku szkolnym i po-
zaszkolnym. Konieczny jest nowy model zarzadzania szkolg, nowe paradygmaty oraz
kultura organizacyjna przywoddztwa edukacyjnego, a tym samym odpowiednie po-
zadane kompetencje spoleczne dyrektoréw oraz wszystkich nauczycieli tworzacych
nowe, aktywne, tworcze, wspierajace srodowisko wychowawcze. Wedlug G. Mazur-
kiewicza®, jedynym mozliwym podejsciem do przywddztwa we wspolczesnej szko-
le nastawionej na kreowanie uczenia si¢ i konstruowanie wiedzy jest projektowanie
tego procesu tak, aby umozliwial partycypacje w nim jak najwiekszej liczbie cztonkow
danej uczacej si¢ spotecznosci, przywodztwo edukacyjne uzewnetrznia sie¢ bowiem
przez udziat duzej grupy osdb i dziatanie stuzace uczeniu sie.

Konieczne jest wiec poszukiwanie wizji szkoly dla nowych potrzeb i celow, ktore
D. Klus-Staniska postrzega jako ,budowanie szansy na rozwijanie umiejetnosci do-
konywania osobistych wyboréw i brania za nie odpowiedzialnosci, umiejetnosci po-
szukiwania wlasnych celéw i rozwigzan — w miejsce wezesniejszego bezrefleksyjnego
przyswajania cudzych, wspieranie odwagi moralnej, a nie wdrazanie do oportunizmu

i konformizmu ugody™.

2 G. Cecelek, School as an Institution Helping the Young to Meet Their Future, “Journal of Hu-
man Dignity and Wellbeing” 2016, No. 1 (1), s. 54.

* G. Mazurkiewicz, Przywédztwo edukacyjne - nowy paradygmat zarzgdzania w oswiacie, [w:]
S.M. Kwiatkowski, J. Madalinska-Michalak (red.), Przywddztwo edukacyjne w teorii i praktyce, Fun-
dacja Rozwoju Systemu Edukacji, Warszawa 2010, s. 127.

* D. Klus-Stanska, Dokgd zmierza polska szkota? — pytania o Slepe uliczki, kierunki, konteksty,
[w:] H. Kwiatkowska, T. Lewowicki (red.), Spofeczno-kulturowe konteksty edukacji nauczycieli i pe-
dagogéw, WSP ZNP, Warszawa 2008, s. 13.



130 Grazyna Cecelek

Rozumienie przywédztwa edukacyjnego

Przywédztwo edukacyjne wystepuje w obszarze sfery edukacji, jest to wiec proces,
ktéry dotyczy powigzanych czynnos$ci nauczyciela i uczniéw: nauczania i uczenia sie,
i w duzym stopniu jest do nich podobny, gdyz wigze si¢ z dazeniem do wyzwalania
w innych zdolnosci do jak najlepszego wykonywania zadan, a jednoczesénie z poczu-
ciem szacunku dla innych oraz poszanowania ich godnosci.

Wedlug J. Madalinskiej-Michalak®, przywddztwo edukacyjne jest procesem dzie-
jacym sie w czasie, w ktorym udzial biorg zaréwno nauczyciele, uczniowie, rodzice,
jak rowniez osoby przewodzace szkole. Na proces przywodztwa w szkole majg wplyw
nie tylko wzajemne oddzialywania, interakcje podmiotéw edukacji, ale réwniez kon-
tekst, w ktorym ten proces si¢ odbywa, dlatego tez obrazujac relacje miedzy przy-
wodztwem edukacyjnym a osiggnieciami uczniéw, warto wzig¢ pod uwage zwlaszcza
model wspodtzaleznosci zachodzacy pomiedzy tymi czynnikami. Proces przywodztwa
edukacyjnego prowadzi do doskonalenia umiejetnoéci uzewnetrzniania potencjatu
innych uczestnikdéw tego procesu przez tworzenie sytuacji umozliwiajacych wszyst-
kim uczenie si¢ oraz rozwigzywanie problemoéw. ,,Tak wiec, istotng wlasciwoscig przy-
wodztwa edukacyjnego jest jego zbiorowy charakter: przywddztwo zawsze zachodzi
przez interakcje miedzy ludZzmi. Wartoscig autoteliczng przywodztwa edukacyjnego
jest szeroka partycypacja pracownikow w procesie budowania wizji oraz podejmo-
wania decyzji i wprowadzania ich w zycie, a przez to branie odpowiedzialnosci za
ich rezultaty”. Przywddztwo edukacyjne dyrektora szkoly charakteryzuje sie tym, ze
ludzie sg ,prowadzeni” w strone wspodlpracy tak, aby mogli wspélnie dziataé w celu
osiggania pozadanych celow i realizacji okreslonych zadan. Przywddztwo edukacyjne
odnosi sie do relacji, w ktorej jej uczestnicy zaréwno sg tymi, ktorzy ja ,ksztattujg’,
»ksztaltuja si¢”, jak i sa ,,ksztaltowani” przez siebie nawzajem’.

Waznym warunkiem zaistnienia przywoédztwa edukacyjnego jest odpowiednie
nastawienie osob, ktdre sprawujg formalne funkcje przywddcze wobec wlasnego sta-
nowiska, wobec siebie, a przede wszystkim wobec innych, poniewaz liderzy dziataja
zawsze w $rodowisku stworzonym przez ludzi i w kontekscie ich doswiadczen, ocze-
kiwan oraz zalozen. ,,Pelnienie funkcji przywddztwa edukacyjnego oznacza koniecz-
no$¢ wyrobienia wysokiego poziomu samoswiadomosci i poczucia wlasnej wartosci,

* J. Madalinska-Michalak, Skuteczne przywddztwo w szkotach na obszarach zaniedbanych spo-
tecznie. Studium poréwnawcze, Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego, £6dz 2012, s. 140.

¢ G. Mazurkiewicz, Przywddztwo edukacyjne. Odpowiedzialne zarzgdzanie edukacjg wobec wy-
zwan wspolczesnosci, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2011, cyt. za: G. Mazur-
kiewicz, Przywoédztwo dla uczenia sig. Jak wyjs¢ poza schemat, [w:] S.M. Kwiatkowski, J. Madalinska-
-Michalak, I. Nowosad (red.), Przywddztwo edukacyjne w szkole i jej otoczeniu, Difin, Warszawa
2011, s. 26-27.

7 J. Madalinska-Michalak, Dyrektor szkoly liderem - inspiracje i perspektywy, Wolters Kluwer,
Warszawa 2015.
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ale jednoczesnie wycofanie sie¢, zostawienie przestrzeni wspolpracownikom zaréwno
na rozwdj, jak i prace oraz sukcesy™.

Niezwykle wazne jest zrozumienie przez przywodce, ze jego najwiekszym sukce-
sem sg wspOlpracownicy tworczy i kreatywni, odpowiedzialni za swoje zadania, kto-
rzy bez zadnych zahamowan czy leku potrafia przedstawic wlasny punkt widzenia, ar-
gumentowad, przekonywacé oraz uzasadnia¢ swoje stanowisko. Cenng cecha kazdego
przywddcy, rowniez przywddcy edukacyjnego jest umiejetnosé refleksji nad wlasnym
postepowaniem, wlasnymi zasadami, wartosciami, przekonaniami oraz priorytetami,
ktéra umozliwia zrozumienie ich konsekwencji dla dzialan innych osob oraz calej
spolecznosci szkolnej i edukacyjnej.

Przywédztwo edukacyjne oparte jest na pigciu podstawowych nastepujacych
filarach:

- adekwatno$¢é: w organizacji z wysokim potencjatem przywddczym panuje
przekonanie o sensownosci dzialan, cheé¢ poszukiwania nowych rozwigzan
oraz zgoda na ewentualne bledy wynikajace z aktywnosci, ale z wylgczeniem
zachowania nacechowanego lekcewazeniem innych;

- uczenie si¢: dla tworzenia wysokiego potencjatu przywodczego niezwykle waz-
ne jest okreslenie celu dziatania w sposob wyrazny i jasny, a takze akceptowany
przez innych, priorytetem natomiast jest uczenie sie cztonkdw organizacji;

- partycypacja: w organizacji z wysokim potencjatem przywoddczym tworzony
jest naturalny grunt pod ujawnianie si¢ talentoéw, tworzenie postaw brania od-
powiedzialnosci za wiecej niz niezbedne minimum, gotowos$¢ do udziatu we
wszystkich wydarzeniach zwigzanych z dzialalnoscig instytucji;

- stuzebnos¢: chodzi o tworzenie atmosfery zaufania i wsparcia oraz checi nie-
sienia pomocy w rozwigzywaniu problemoéw, o splaszczenie hierarchii stuzbo-
wej oraz zdobywanie szacunku i prestizu nie poprzez stanowisko, ale w rela-
cjach z innymi uczestnikami proceséw edukacyjnych;

- roznorodnosé: w organizacji z wysokim potencjalem przywodczym zauwaza
sie zdolno$¢ do korzystania ze wszystkich zasobow, takze z odmiennosci i rdz-
norodnoéci innych uczestnikéw, natomiast panujace zasady autonomii pozwa-
laja owe odmiennosci traktowac jako wzmocnienie, a nie obcigzenie.

Obszary te powinny stanowi¢ swoistg inspiracje, drogowskaz dla oséb petnia-
cych funkcje przywodcdw, pracujacych nad efektywnym rozwojem organizacyjnym.
Zagospodarowanie kazdego z nich moze w istotnym stopniu przyczyni¢ si¢ rozwoju
potencjalu twoérczego placéwki edukacyjne;.

8 G. Mazurkiewicz, Przywddztwo edukacyjne. Odpowiedzialne..., dz. cyt., s. 28.
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Zadania zawodowe dyrektora jako lidera edukacyjnego

Wedlug B. Daviesa’, kazda szkota powinna wypracowaé swoj styl pracy w oparciu
o pewna filozofie edukacji, dajacg szanse na zmiane sposobéw myslenia i dzialania
o szkole, a nie tylko na podstawie zalecen polityki o$wiatowej. Jednocze$nie autor
podkresla, ze zmiany w szkole nie powinny by¢ zalezne wylacznie od pojedynczego
lidera, ktéry na poczatku moze stanowi¢ katalizator, wyzwalacz zmiany, ale kieru-
nek ten stopniowo powinien by¢ zaadaptowany, przyjety i przyswojony przez pozo-
stalych pracownikow szkoty. ,\W kierowaniu szkolg, u podstaw ktérego tkwi zwrdce-
nie si¢ w stron¢ mysélenia strategicznego, dominuje zatem przywodztwo edukacyjne,
ktére prowadzi zaréwno do osiggania krotkoterminowych celéw, jak i do budowania
zdolno$ci i mozliwosci osiggania celow dtugoterminowych, ktore wynikaja z przyje-
tej przez przywodce i nauczycieli przemyslanej filozofii edukacji i sprzymierzania si¢
z potencjalng rzeczywistoscig, antycypowania zdarzen, trendow”'°.

Dyrektor szkoty jako lider edukacyjny powinien by¢ zorientowany przede wszyst-
kim na ludzi oraz przysztos¢ placowki, powinien w zwigzku z tym dba¢ o motywowa-
nie i zachecanie pracownikéw do dalszego rozwoju zawodowego, jak tez dba¢ o stwo-
rzenie i realizacje wizji, misji oraz strategii szkoty.

Do podstawowych sit napedowych dyrektora szkoly, wedlug A. Cichonia, na-
leza:

- sukcesy pedagogiczne nauczycieli oraz zadowolenie z wykonywanej pracy,

- przyjazne nastawienie srodowiska lokalnego do szkoly,

- potencjal tkwigcy w nim samym i wiara w mozliwo$¢ realizacji celow szkoly.

Rola dyrektora w kierowaniu placéwka oswiatows jest znaczaca, jednak wspol-
czesne koncepcje przywodztwa edukacyjnego podkreslaja konieczno$¢ angazowania
calej spolecznosci szkolnej w ten proces w oparciu przede wszystkim o zaufanie i od-
powiedzialno$¢, poniewaz praca pojedynczych oséb, nawet jesli wydaje sie dosko-
nafa, nie jest w stanie przynies$¢ takich rezultatow jak praca bedaca efektem wspot-
pracy i wspdtdziatania wielu podmiotéw. ,Tradycyjny styl kierowania z elementami
autorytaryzmu i dominacji pozbawia samodzielno$ci, uzaleznia i zwalnia z myslenia
o powodzeniu calosci. Szkole, ktéra pracuje w zmiennym otoczeniu, potrzebny jest
przywodca, ktéry komunikuje, Ze wierzy w mozliwosci nauczycieli, czerpie rado$¢

° D. Davies, Leading the Strategically Focused School. Success and Sustainability, Paul Chapman
Publishing. A Sage Publication Company, London 2006, cyt. za: J. Madaliniska- Michalak, Przy-
wodztwo i jego wyzwania w warunkach kultury neoliberalnej, [w:] S.M. Kwiatkowski, J. Madaliniska-
-Michalak, 1. Nowosad (red.), Przywédztwo edukacyjne w szkole i jej otoczeniu, Difin, Warszawa
2011, s. 52.

10 J. Madalinska-Michalak, Przywédztwo i jego wyzwania..., dz. cyt., s. 52.

1 A. Cichon, Rola dyrektora szkoly jako lidera, ,Edukacja. Studia — Badania — Innowacje” 2001,
nrl,s. 91.
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z tego, ze ludzie si¢ rozwijaja, nie widzac w tym zagrozenia dla swojej pozycji”'>. Rola
dyrektora w procesie wprowadzania zmian w szkole jest dazenie przede wszystkim do
tego, by ,,przydzielane nauczycielom zadania pozwolity im na przejscie od $wiadomej
niekompetencji do $wiadomej kompetencji, co wymaga w szkole zaufania - zaufania
pozwalajacego takze uczy¢ sie na bledach i dajacego podwaliny do budowania no-
wych wzorcoéw zachowan™.

W strukture roli dyrektora szkoly, ktory chce pretendowaé do miana lidera szkoty

i ksztaltowac jej kulture organizacyjng, powinny wpisywac sie nastepujace zagadnienia:

- znaczenie i aktualno$¢ celu ogdlnego, szczegdltowego oraz podejscia do zada-
nia: chodzi o wspdlne formutowanie przez wszystkich czlonkéw zespotu peda-
gogicznego celow oraz procedur dziatania; propozycje i sugestie dyrektora nie
powinny by¢ odbierane przez pozostatych cztonkéw zespolu jako polecenia,
wazna jest wspolpraca oraz swoboda w wyrazaniu wlasnych mysli i odmien-
nych pogladow;

- troska o pozostatych cztonkéw zespolu i wzajemne zaufanie: dyrektor szkoty
jako lider powinien zadba¢ o dobro wszystkich pracownikéw szkoty oraz stwo-
rzenie atmosfery zaufania i zyczliwosci, podkresla¢ wage osobistej i wspdlnej
odpowiedzialnoéci 0séb tworzacych zespdl, udziela¢ pozytywnych wzmoc-
nien, wyraza¢ konstruktywne uwagi, przekazywaé pozytywnag informacje
zwrotng, unika¢ zachowan, ktére moga oniesmiela¢ innych, podejmowac¢ dzia-
tania jednoczace zespol;

- skoncentrowanie uwagi na réznorodnych umiejetnosciach iich rozwijaniu:
dyrektor szkoly jako lider edukacyjny powinien zachecaé wszystkich cztonkow
zespolu do rozwijania réznych umiejetnosci miedzy innymi przez przydzie-
lanie nowych zadan i rél, w ktérych poszczegdlne osoby mogg sie sprawdzi¢
i zdoby¢ nowe dos$wiadczenia;

- umiejetno$¢ kontaktdéw z otoczeniem i usuwanie przeszkéd: chodzi o przejmo-
wanie przez dyrektora szkoty odpowiedzialnosci za kontakty ze srodowiskiem
zewnetrznym oraz za relacje z pozostalymi pracownikami szkoly w zakresie
skutecznego przekazywania istoty celu ogélnego oraz celéw szczegdtowych re-
alizowanego procesu dydaktyczno-wychowawczego w placowce;

- swoboda dzialan: w okreslonych sytuacjach dyrektor szkoty powinien potrafi¢
»usung¢ sie w bok’, dajac innym pracownikom mozliwo$¢ swobodnego dzia-
tania, prowadzenia dyskusji, czy tez koordynowania realizacji istotnych inicja-

tyw;

12 B. Totwinska, Kierowanie szkolg: rola dyrektora - partycypacja nauczycieli, [w:] S.M. Kwiat-
kowski, J. Madalinska-Michalak, I. Nowosad (red.), Przywddztwo edukacyjne w szkole i jej otocze-
niu, Difin, Warszawa 2011, s. 108.

B J. Madalinska-Michalak, Przywddztwo dyrektora szkoly a zmiana i uczenie si¢ nauczycieli
we wspélnotach praktykéw, ,Rocznik Lubuski” 2017, t. 43, cz. 1, s. 224.
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- prawdziwa praca: lider zespotu, tak jak kazdy jego cztonek, powinien anga-
zowa¢ si¢ we wspolng prace w takim samym stopniu i zakresie, jak pozostali
pracownicy i odpowiednio do aktualnych potrzeb, nie powinien bazowaé na
delegowaniu pracownikéw do wykonywania skomplikowanych, nieprzyjem-
nych zadan, nie powinien obawiac sie o utrate wlasnego prestizu, nie powinien
unika¢ podejmowania réwniez takich dzialan, ktére wiaza si¢ z koniecznoscig
duzego ryzyka osobistego.

Nalezy zauwazy¢ jednoczesnie, ze chociaz formalne uprawnienia do kierowania
placowka edukacyjng posiada dyrektor, w rzeczywistosci szkolnej pojawia si¢ syste-
matycznie wiele réznorodnych, zlozonych i zmiennych sytuacji, kiedy podjecie de-
cyzji przekracza mozliwosci jednej osoby. Trudne i skomplikowane problemy gene-
rowane w §rodowisku szkolnym nie sg fatwe do rozwigzania, a dyrektor nie posiada
monopolu na tworzenie dobrych rozwigzan. Dlatego tez réznorodne kompetencje
i doswiadczenia poszczegdlnych osdb moga stanowi¢ nieocenione zrédto korzysci
dla efektywnosci proceséw dydaktyczno-wychowawczych. ,W nowoczesnych kon-
cepcjach szkoly i kierowania szkota przywodca jest opisywany jako osoba, ktéra nie
uzaleznia innych od siebie, nie odbiera wiary w siebie, by jednoczesnie pokazaé jak
wiele on znaczy, jakie osigga sukcesy. W koncepcjach tych przywddca, dostrzegajac
wysilek innych, nie szczedzi stéw pochwaly, docenia, wspiera, gdy istnieje potrzeba,
i pozwala, by pracownicy uwierzyli, ze moga osiaga¢ coraz bardziej ambitne cele””.

Dlatego tez coraz wigkszy nacisk we wspolczesnych koncepcjach kierowania
szkolg kladzie si¢ na partycypacj¢ nauczycieli w kierowaniu szkola, bedaca rezulta-
tem tzw. dystrybucji przywddztwa, czyli dzielenia si¢ przywoédztwem polegajacego
na wlaczaniu nauczycieli oraz calej spotecznosci szkolnej w podejmowanie decyzji.
Dzialania takie przyczyniajg sie do zwiekszenia przeptywu informacji pomiedzy kie-
rownictwem a pracownikami, co sprzyja lepszemu wykorzystaniu ich umiejetnosci
oraz wplywa na zwigkszenie satysfakcji z wykonywanej pracy.

Partycypacja nauczycieli w kierowaniu szkota

W rozumieniu tradycyjnym sprawowanie roli przywodcy edukacyjnego bylo zarezer-
wowane w calosci dla dyrektora szkoly, traktowanego jako mentora kadry pedago-
gicznej, ktéry mial monopol na jej rozwoj oraz osiagniecie sukcesu, w zwigzku z czym
cala odpowiedzialno$¢ za podejmowane decyzje spoczywala na nim, a inni pracowni-
cy szkoly mogli czu¢ si¢ w zasadzie z niej zwolnieni.

Wyzwaniem dla praktyki kierowania w placéwce edukacyjnej, wyplywajacym
ze wspolczesnych koncepcji przywddztwa, jest inne rozumienie natury przywddztwa

" JR. Katzenbach, D.K. Smith, Sita zespotéw. Wplyw pracy zespolowej na efektywnos¢ organi-
zacji, Oficyna Ekonomiczna Dom Wydawniczy ABC, Krakéw 2001, s. 146-152.
5 B. Tolwinska, dz. cyt., s. 111.
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edukacyjnego. Postulowane rozwigzania w tym zakresie wyraznie akcentujg koniecz-
nos$¢ wigkszego uczestnictwa nauczycieli w tym procesie, ktdrzy maja by¢ nie tylko
realizatorami okreslonych zadan dydaktycznych, ale powinni przejawiaé postawe
proaktywna i podejmowac nowe role stuzace skutecznemu kreowaniu rzeczywisto-
$ci szkolnej. ,W celu upowszechnienia takiego modelu w praktyce, zar6wno dyrek-
torzy, jak inauczyciele powinni otrzymaé odpowiednie przygotowanie w procesie
ksztalcenia”'®. Dzielenie si¢ przywodztwem wymaga bowiem wlasciwego rozumienia
istoty takiego dzialania oraz pelnego zaangazowania i odpowiedzialnos$ci wszystkich
uczestnikow tego procesu. ,,Podstawowe znaczenie ma tancuch przywddztwa. Nie
mozna sta¢ si¢ wysoce skutecznym dyrektorem, jesli tacuch przywoédztwa nie cia-
gnie sie przez cala szkole”".

Warto jednoczesnie ,,chroni¢” przywddztwo, by rola ta nie stata si¢ kolejng odgoér-
nie narzucong powinno$cig nauczycieli, poniewaz w sytuacji, gdy stanie si¢ zadaniem
zewnetrznie wyznaczonym, moze przyczyni¢ si¢ do zmian regresywnych, co byloby
niezwykle niebezpieczne dla placoéwki edukacyjnej oraz systemu o$wiatowo-wycho-
wawczego'®. Nalezy w zwigzku z tym konsekwentnie dociera¢ do grona nauczycieli
z wiedzg o przywddztwie, aby przez dzialania te ,uruchomi¢ dobre skojarzenie z nim
zwigzane, tj. zaufanie, zaangazowanie, dialog, wspdlprace, zasady, wizje szkoly itp.,
a przeciwstawi¢ si¢ automatycznym, potocznym skojarzeniom zwigzanym z wiadza,
dominacjg jednej ortodoksyjnej wizji, odgérnemu sterowaniu, podporzadkowaniu™*.

Wedtlug J. Madalinskiej-Michalak®, inicjowanie i wdrazanie zmian w szkole wy-
maga szczegdlnych kompetencji przywddczych ze strony dyrektora szkoty, u podstaw
ktorych lezy przede wszystkim specjalistyczna wiedza oraz umiejetnosci i kompeten-
cje spoleczne stuzace realizacji nastepujacych zadan:

- planowanie i wprowadzanie zmian,

- rozumienie uwarunkowan srodowiskowych, ekonomicznych i prawnych funk-

cjonowania o$wiaty i przywodztwa edukacyjnego,

- prowadzenie badan edukacyjnych iimplementacji ich wynikéw w kreatyw-

nych dziataniach przywédcy,

- dostrzeganie i formulowanie dylematéw etycznych pojawiajacych sie w polu

dziatania lidera oraz poszukiwania optymalnych rozwigzan,

- budowanie zespotu i kierowania zespotem,

16 Tamze, s. 112.

7" M. Fullan, Odpowiedzialne i skuteczne kierowanie szkolg, przel. K. Kruszewski, Wydawnic-
two Naukowe PWN, Warszawa 2006, s. 33.

8 A. Korzeniecka-Bondar, Przywddztwo w szkole: ,powierzchowna retoryka” czy konieczny
warunek zmian, [w:] S.M. Kwiatkowski, . Madalinska-Michalak, I. Nowosad (red.), Przywddztwo
edukacyjne w szkole i jej otoczeniu, Difin, Warszawa 2011, s. 101.

1 Tamze.

2 J. Madaliniska-Michalak, Wspdlnoty praktykéw a granice uczenia si¢ nauczycieli w szkole.
Rola dyrektora szkoly, [w:] A. Minczanowska, A. Szafranska-Gajdzica, M.]. Szymanski (red.), Szkofa.
Wspélnota dgzen?, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun 2016.
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- ksztaltowanie atmosfery wspolpracy i kultury organizacyjnej,

- wywieranie wplywu i budowania relacji,

- motywowanie innych do wspélpracy w dazeniu do osiggania waznych celow

edukacyjnych,

- porozumiewanie si¢ w réznych srodowiskach spolecznych i zawodowych,

- wspolpraca ze srodowiskiem lokalnym oraz ponadlokalnym.

Wydaje sie, ze dzielenie si¢ przywddztwem, prawdziwa (nie jedynie formalna czy
incydentalna) partycypacja nauczycieli w kierowaniu szkolg stanowi duza szanse¢ na
rozwigzywanie trudnych problemow wspolczesnej szkoly. ,,Dystrybucja przywddz-
twa” polegajaca na przyjmowaniu tej roli nie tylko przez dyrektora, ale réwniez przez
nauczycieli prowadzi bowiem do rozwoju zaangazowania i odpowiedzialno$ci wszyst-
kich oraz do uksztaltowania przekonania, ze ,,razem mozna osiagnac wiecej”. Zadania
kierownicze powinny by¢ w zwigzku z tym rozmieszczone w calej strukturze organiza-
cyjnej szkoly, tak aby sprzyjaly samodzielnemu podejmowaniu dziatan przez nauczy-
cieli. ,,Ich wigkszy udzial w procesie kierowania moze sprzyja¢ widzeniu spraw szkoty
szerzej, mysleniu o jej powodzeniu calo$ciowo, a nie tylko o sprawach, ktore dotycza
wylacznie wlasnej praktyki za drzwiami klasy. Szkota moze dba¢ o podnoszenie jako-
$ci swojej pracy wtedy, gdy caly personel podejmuje wspolny wysitek w tym celu™.

Nauczyciele, ktérzy nie sa wlaczani w proces przywodztwa edukacyjnego, czuja
sie niedoceniani, co moze w konsekwencji doprowadzi¢ do izolowania sie w $rodo-
wisku szkolnym, do powstawania braku wiezi sprzyjajacej wspolnej pracy, wreszcie
do poczucia przyttoczenia problemami, do rutyny, a nawet syndromu wypalenia za-
wodowego.

Podsumowanie

W $wiecie wspolczesnym, w ktorym bardzo istotnym czynnikiem spotecznego funk-
cjonowania jednostki stala si¢ pomnazana w zawrotnym tempie wiedza, edukacja ma
coraz trudniejsze do spelnienia zadania. ,,Ku niej skierowane sa nadzieje zwigzane ze
spolecznie pozadanymi zmianami mentalnos$ci ludzi, ich nawykéw, nadzieje na prze-
tamanie stereotypdw i schematow myslowych”>.

Zmieniajaca sie rzeczywisto$¢ wymaga bowiem od szkot (od wszystkich uczestni-
kéw procesu edukacyjnego: nauczycieli, wychowawcéw, od 0séb sprawujacych funk-
cje kierownicze w szkole, od rodzicéw oraz samych uczniéw) nowego spojrzenia na
dotychczasowe formy oraz sposoby dziatania we wszystkich ptaszczyznach odnosza-
cych sie do realizacji szeroko rozumianego procesu edukacyjnego nastawionego na
przygotowanie mlodych ludzi do aktywnego uczestnictwa we wspolczesnym $wiecie.

21 B. Totwinska, dz. cyt., s. 107.
2 'W. Korzeniowska (red.), Przemiany edukacyjne w Polsce i na Swiecie a modele wychowania,
Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2001, s. 9.
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Nowego wymiaru nabiera rozumienie przywddztwa edukacyjnego w szkole, ktore
coraz czgsciej dostrzegane jest jako istotny czynnik determinujacy jakos¢ funkcjono-
wania szkoly i tym samym efektywno$¢ procesu dydaktyczno-wychowawczego. Co-
raz czgs$ciej mozna spotkac raporty z badan, ktore omawiaja wiele kwestii zwigzanych
z relacjg: przywodztwo-rozwdj szkoly. Kategoria przywddztwa edukacyjnego pojawia
sie w badaniach nad szkola zwlaszcza wowczas, gdy problematyka badan koncentruje
sie nad nowymi mozliwo$ciami dynamizowania rozwoju szkoly stojacej wobec wielu
wyzwan zwigzanych ze zjawiskami wynikajacymi ze wzrostu zmiennosci, ztozonosci,
szybkosci przeksztalcen i intensywnosci oddzialywania na nig ze strony otoczenia.

Waznym zadaniem przywoédcy edukacyjnego jest zapraszanie i zachecanie do
procesu przewodzenia innych pracownikéw, co stuzy budowaniu kultury wspotod-
powiedzialnosci i zarzadzania skoncentrowanego na transformacji, przeciwdzialajac
tym samym odtwarzaniu rzeczywisto$ci czy wypelnianiu obowigzkéw narzuconych
przez biurokracje. ,,Dlatego przywodcy w edukacji musza przeprogramowac sie z na-
wyku brania odpowiedzialnosci «za wszystko», na branie odpowiedzialnosci za jak
najlepsze warunki rozwoju i dziatania wspotpracownikow, tak aby zbudowa¢ klimat
organizacyjny, ktéry uwolni drzemigce w pracownikach wiedze, doswiadczenie i mo-
tywacje?. Konieczny jest nowy model zarzadzania szkola, nowe paradygmaty oraz
kultura organizacyjna przywodztwa edukacyjnego, a tym samym odpowiednie, po-
zadane kompetencje spoleczne dyrektoréw oraz wszystkich nauczycieli tworzacych
nowe, aktywne, tworcze, wspierajace $srodowisko wychowawcze. Niezwykle wazne
jest wigc systematyczne inicjowanie dyskusji nad teoretycznym i praktycznym zna-
czeniem przywodztwa edukacyjnego w srodowisku szkolnym i pozaszkolnym.

Podejscie takie umozliwia nauczycielom wychodzenie poza $cisle wytyczona,
waska role dydaktyczna, co wymaga aktywnos$ci zamiast bierno$ci, zaangazowania
zamiast obojetnosci, wspolpracy zamiast rywalizacji. Ksztaltowanie nawyku oraz
koniecznosci ponoszenia odpowiedzialnosci za efekty procesu dydaktyczno-wycho-
wawczego jest bardzo wazne réwniez w odniesieniu do uczniéw i wychowankéw. Aby
by¢ w przysztosci samodzielng osoba, potrafigcg krytycznie odnosi¢ si¢ do wielu sy-
tuacji, zauwazac¢ problemy, uczen powinien bowiem bra¢ aktywny udzial w procesie
edukacji, zamiast reaktywnego, odtworczego chodzenia po $ladach pozostawionych
przez innych, co nie sprzyja namystowi nad wlasnym byciem w $wiecie*.

Nalezy mie¢ oczywiécie Swiadomos¢, Ze nie istniejg uniwersalne rozwiazania, po-
mysly na o$wiate oraz sprawowanie przywddztwa edukacyjnego, ktore sprawdzg sie
w réznych miejscach i kontekstach sytuacyjnych, nietatwo tez oceni¢ szybko i obiek-
tywnie skutki proceséw edukacyjnych, poniewaz widoczne sg one dopiero w jakosci
spotecznego funkcjonowania wychowankow.

# G. Mazurkiewicz, Przywédztwo edukacyjne — nowy paradygmat. .., dz. cyt., 129.
# B. Tolwinska, dz. cyt., s. 105.
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Wedlug M. Dudzikowej?, szkota, ktora jest $wiadoma swego potencjalu, samo-
czynnie staje si¢ Zrédlem procesu zmian nastawionych na podnoszenie jakoéci eduka-
cji. Przyjecie takiego zalozenia eksponuje srodowisko szkolne jako miejsce tworzenia
i zapewnienia jako$ci, a takze pozwala lepiej zrozumie¢ range proceséw wewnatrz-
szkolnych oraz faktu, ze to co si¢ dzieje w szkole, moze by¢ barierg lub warunkiem
jakosci edukacji, zaporg lub wsparciem rozwoju dzieci i mlodziezy*. ,,Edukacja bywa
obszarem mitow, rytualéw czy niespelnionych obietnic, ale jest tez przeciez proce-
sem, ktdry pozwala ludziom przekroczy¢ roznego rodzaju ograniczenia. Przebudze-
nie przyw6dcow do wspdlnego dzialania moze poruszy¢ lawine, ktéra doprowadzi do
sytuacji, w ktdrej to w przedszkolach, w szkolach i na uniwersytetach rodzi¢ si¢ beda
ambitne projekty rozwojowe, przelamujace schematy, pomysly i wynalazki technolo-
giczne, kreatywne i innowacyjne rozwigzania probleméw”>.

Przedstawione rozwazania ze wzgledu na swoj zakres pokazujg jedynie zarys pro-
blematyki przywddztwa edukacyjnego we wspolczesnej szkole, wskazujg jednak jed-
noznacznie na konieczno$¢ dalszego zglebiania tych niezwykle waznych zagadnien
w celu optymalizacji procesu ksztalcenia i wychowania mtodych pokolen.
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Skrivnosti Nika Grafenauera jako ujawnianie
tajemnic’

Streszczenie: W artykule zaprezentowana zostala analiza tomiku poetyckiego Nika
Grafenauera pt. Skrivnosti. Przywolane zostaly ogdlne koncepcje dotyczace narracji, kto-
re stanowia baze dla interpretacji utwordw ze zbiorku poety. Skrivnosti to zbior tajemnic,
ktore moga by¢ odkrywane samodzielnie przez czytelnika, ale tez stanowi¢ wsparcie dla
wychowawcy pracujacego z mtodzieza. Tekst ma na celu zapoznanie polskiego czytelnika
z tworczoscig stowenskiego poety, wykorzystanie aspektu narracyjnego do analizy utworu
poetyckiego, a takze pokazanie sposobu wykorzystania utworu poetyckiego w praktycz-
nej pracy pedagogiczne;.

Stowa kluczowe: Skrivnosti, Niko Grafenauer, poezja stowenska, literatura dla mlodziezy,
narracja

Wprowadzenie

Wedtug Stownika termindw literackich narracja jest ,wypowiedzig monologowgq’, skta-
dajaca si¢ z serii nastepujacych po sobie zdarzen. W owych zdarzeniach uczestnicza
bohaterowie, funkcjonujacy w jakim$ srodowisku, ktére umozliwia im odgrywanie
okreslonych rol”. Zatem aby moc okresli¢ dany utwor jako narracyjny, nalezy w nim
rozpoznac kolejne wydarzenia, bohatera (lub bohateréw) i jego (lub ich) $rodowisko.

" Agnieszka Krawczyk — magister filologii stowianskiej i pedagogiki; asystent w Katedrze Ba-
dan Edukacyjnych Wydzialu Nauk o Wychowaniu, Uniwersytet Lodzki. Zainteresowania naukowe:
pedagogika mig¢dzykulturowa, kultura, kultura zydowska, narratologia, metody badawcze, badania
jako$ciowe, literatura, literatura dla dzieci i mlodziezy.

! Dzigkuje prof. Danucie Urbaniak-Zajac za merytoryczne wskazowki. Ta cz¢s¢ artykutu, ktéra
dotyczy analizy utworéw poetyckich, powstata na podstawie pracy magisterskiej napisanej pod kie-
runkiem prof. Zdzistawa Darasza pt. Obrazy dzieciristwa, metafory zycia. O poezji Nika Grafenauera,
16d7 2009.

2 M. Glowinski i in. (red.), Sfownik terminow literackich, Ossolineum, Wroctaw 1989, s. 303.
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Niezbedne jest rowniez wspotistnienie trzech komponentéw strukturalnych, do kto-
rych nalezg: poczatek, dzieki ktéremu odbiorca poznaje zamiary bohatera; rozwinie-
cie, w ktérym przedstawiane sa sposoby pokonywania komplikacji na drodze do celu;
a takze zakonczenie lub jego obietnica’. Ramy teorii narracji wyznaczane sg przez
trzy komponenty. Pierwszy z nich to tekst narracyjny, w ktérym podmiot przedsta-
wia odbiorcy swa opowie$¢. Medium moze tu by¢ dowolne, na przyktad jezyk, obraz,
dzwiek, budowla lub ich dowolna kombinacja. Drugi komponent stanowi opowies¢,
ktora wypelnia trescig tekst narracyjny, a takze stanowi podstawe dla trzeciego kom-
ponentu, czyli dla fabuly. Na nig z kolei sktadajg si¢ wydarzenia do$wiadczane lub
wywolywane przez bohatera, utozone w sposob logiczny i chronologiczny*. Podsu-
mowujac, w utworze narracyjnym lub takim, ktéry posiada choc¢by aspekt narracyjny,
powinny wystepowac trzy tréjjednosci: kompozycyjna/tresciowa, strukturalna i teo-
retyczna. Aspekt narracyjny odnalez¢ mozna w utworach poetyckich, czego przykla-
dem jest zbiorek Skrivnosti autorstwa stowenskiego poety Nika Grafenauera®.

Skrivnosti® to zbior tajemnic, ktore moga by¢ odczytywane na wielu plaszczy-
znach. Trudno jest wyznaczy¢ te plaszczyzny odgdrnie, okresli¢ droge czytania albo
narzuci¢ czytelnikowi konkretny sposéb interpretowania tajemnic. Mozna je zgtebiacé
bezposrednio, tak jak zaproponowal autor; mozna wybiera¢ najblizsze sobie wartosci
czy przezycia i czyta¢ tylko o nich, pomijajac te dalsze; mozna si¢ zapozna¢ najpierw
z tymi, ktére wywoluja negatywne emocje, i od nich przej$¢ do tych, ktére wywotuja
pozytywne. Mozna tez samemu wybra¢ wiele innych $ciezek, ktore prowadza do po-
znania...

Omawiany tomik wierszy jest ostatnim zbiorem poezji dla dzieci wydanym przez
Nika Grafenauera. Skrivnosti to wiersze zbudowane z cztero- lub pigcio-, wzglednie
szesciowersowych strof z rymami krzyzowymi. Stanowig most laczacy w tworczosdci
Nika Grafenauera poezje dla dzieci z poezja dla dorostych. Skierowane sa do star-
szych dzieci i mtodziezy, ale rowniez dorosly czytelnik znajdzie w nich aktualne dla
siebie tresci. Poeta podejmuje w nich probe zapoznania malego czytelnika ze sprawa-
mi trudnymi do zrozumienia przez mtody umyst. Istotne w utworach z tego zbiorku
jest przedstawienie skomplikowanych spraw za pomoca gry jezykowej. Dzieki nim
czytelnik moze zrozumie¢ zaréwno samego siebie, jak iinnych ludzi, gdyz o tym,
kim jest cztowiek w glebi siebie, mozna sie dowiedzie¢, poznajac niewidoczne dla oka

* P. Nowak, Pragmalingwistyka a narracja: tozsamos¢, kooperacja, sprzecznosé, [w:] J. Wasilew-
ski (red.), Narracje w zyciu. O grupie i jednostce, Instytut Dziennikarstwa Uniwersytetu Warszaw-
skiego, Warszawa 2016, s. 200; K. Wasilewska, ,,Ja” w autonarracji o pierwszym macierzyristwie, [w:]
J. Wasilewski (red.), dz. cyt., s. 171-172.

* M. Bal, Narratologia. Wprowadzenie do teorii narracji, Eidos Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagielloniskiego, Krakow 2012, s. 3-4.

° Wigcej nt. Nika Grafenauera pisatam w: A. Krawczyk, Bohatera literackiego droga przez Zycie.
Na podstawie utworu ,,Pedenjped” Nika Grafenauera, [w:] M. Jurkowska, D.O. Stankiewicz, M. Woj-
towicz (red.), Dziecko jako podmiot poznania, Uniwersytet w Bialymstoku, Bialystok 2016, s. 37-38.

¢ N. Grafenauer, Skrivnosti, Zalozba Borec, Ljubljana 1990.
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krajobrazy jego wnetrza. Dominujg w nich tajemnica, strach, milo$¢, wspomnienia
i inne trudne do wypowiedzenia sprawy’. Wiersze te nie maja na celu upoetyzowania
ludzkiej egzystencji czy stawienia poszczegdlnych wartosci. Dajg natomiast mniej lub
bardziej poetyckie informacje na temat spraw uczuciowych, spotecznych, etycznych
etc. Ponadto pobudzajg do dodatkowych refleksji na tematy poruszone w poszczegél-
nych wierszach. Moga réwniez by¢ bodzcem do dyskusji z mlodzieza na temat warto-
$ci przez nig wyznawanych.

Jak juz wspomnialam, wiersze zebrane w tym zbiorku mozna odczytywa¢ na wie-
le sposobow, rozumiejac Skrivnosti jako gre skojarzen, warto$ciowanie tajemnic i wy-
jasnianie niewyja$nionego. W niniejszym artykule skoncentruje si¢ przede wszystkim
na pokazaniu pierwszego sposobu odczytania tajemnic. Cele artykutu sg nastepujace:
[1] zapoznanie polskiego czytelnika z tworczoscig Nika Grafenauera, [2] wykorzy-
stanie aspektu narracyjnego do analizy utworu poetyckiego, [3] pokazanie sposobu
wykorzystania utworu poetyckiego w praktyce pedagogicznej.

Tajemnice jako gra skojarzen

Gra skojarzen jest zabawg lubiang przez dzieci mlodsze i starsze, a takze przez mlo-
dziez. Bywa tez pomocna dorostym - nie tylko w momentach, gdy wychowawca nie
ma pomystu na przeprowadzenie innej zabawy, ale i jako bodziec do przeprowadze-
nia dyskusji z dzie¢mi i mlodziezg na trudne (réwniez dla dorostych) tematy. Wyja-
$nienia dzieciom warto$ci mozna dokonaé w sposéb stownikowy, ale wtedy trudno
jest sie odwola¢ do dzieciecych uczu¢ lub przezy¢, a przede wszystkim trudno spra-
wi¢, by dziecko zrozumialo dane pojecie. Dlatego najlepiej wykorzysta¢ Skrivnosti
jako narzedzie do dyskusji nad wlasnymi odczuciami i do$§wiadczeniami zwiazanymi
z odkrywaniem tajemnic.

Tajemnica (skrivnost®) przez Wielki stownik jezyka polskiego objasniana jest jako
swiadomos¢, sprawa, fakt, ktorych nie powinno si¢ rozglaszaé, ujawniaé¢ ogotowi”.
Jest to sekret, ktory nie moze wyj$¢ na jaw, a takze ,jakas zagadkowa, niezbadana
rzecz”. Niko Grafenauer nadaje tajemnicy posta¢ osobowg, ktéra ma swoja kryjowke,
umiejscowiong gdzie$ daleko i niedostepna ludzkiemu wzrokowi. Dalej informuje, ze
to niewidzialne miejsce znajduje si¢ najczesciej na dnie ludzkiego serca, co ma wy-
dzwiek symboliczny. Serce, czyli miejsce, w ktérym przechowujemy nasze najintym-
niejsze i najpigkniejsze uczucia, przeciwstawiane rozumowi, ktéry czesto je niszczy
logicznym mysleniem. Wiersz zawiera przestroge, ktéra ma uczuli¢ odbiorcéow na

7 1. Skasida, Mladinska knjizevnost med literarno vedo in knjizevno didaktiko, Zalozba Obzorja,
Maribor 1994, s. 207.

8 ‘W nawiasach przedstawiam stowenskojezyczne odpowiedniki stéw oznaczajacych poszcze-
golne tajemnice.

° B. Dunaj (red.), Wielki stownik jezyka polskiego, Buchmann, Warszawa 2009, s. 703.
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wage tajemnicy oraz podniostos¢ aktu jej powierzania. Ponadto dziecko dowiaduje
sie, ze tajemnica mozna si¢ podzieli¢ tylko z osobg wyjatkowa i godng zaufania, a tak-
ze tego, ze tajemnica jemu powierzona powinna by¢ dla niego $wietoscia, ktorej nie
wolno nikomu zdradzié.

Z tajemnica moze si¢ skojarzy¢ strach (strah), czyli naturalna reakcja na co$ nie-
odgadnionego, nieznanego i niepewnego. Wedtug stownika strach jest definiowany
jako emocja, ktora stanowi odpowiedz na poczucie zagrozenia, a takze jest ,trwoga,
lekiem, przerazeniem, przestrachem™°. Natomiast autor zaczyna od znanego przysto-
wia gloszacego, ze ,,strach ma wielkie oczy”. Strach najlepiej widzi, gdy jest ciemno.
Wedy dziecko ma wigksze pole do spuszczenia z wodzy fantazji i do wyobrazania so-
bie najstraszniejszych rzeczy. Oczywiscie, nie chodzi tylko o ciemnos¢, ktéra mozna
uzyskac, przez zgaszenie $wiatla, ale i o ciemno$¢, jaka jest brak wiedzy na dany temat.

W podsumowaniu wiersza, czyli w ostatniej strofie, autor przedstawia strach
w ludzkiej postaci. Strach réwniez si¢ boi, a kiedy dopada go przerazenie, staje si¢
bezsilny. Z powodu bezsilnoéci zaczyna si¢ ztoscié, przez co z kolei robi sie caly czer-
wony. Gdy zobaczy swo6j wyglad, zaczyna sie $mia¢ sam z siebie. Moze to by¢ prze-
stroga, by nie poddawac si¢ strachowi, ale w momencie gdy si¢ pojawia, dziata¢ dalej,
$miac sie mu w twarz i nie da¢ si¢ mu pokonac.

Ze strachem kojarzy sie my$l (misel). To wladnie przez nagromadzenie nega-
tywnych mysli czesto dopada cztowieka strach. Mozna sobie wyobrazi¢ zbyt wiele
rzeczy inada¢ im tragiczny przebieg. Mysl moze by¢ rézna. Wedlug stownika jest
ona ,,przedmiotem, obiektem, tworem myslenia’, a takze ,,ideg, koncepcja’, ktora or-
ganizuje ,wokol siebie tresci szczegotowe” Mysl to takze ,pomyst, zamiar, plan™'.
Stownikowa definicja odbiera mysli wrazliwos¢ i emocjonalnosé, ktorg jej przypisuje
poetycka wrazliwo$¢ Nika Grafenauera. Autor w pierwszej strofie podaje cztowiekowi
neutralny opis mysli, przedstawiajac je na zasadzie definicji. W dwdch kolejnych znaj-
dujemy opis danego obiektu jako groznego zjawiska, z ktérym trudno sobie poradzi¢
i ktory fatwo moze nas pokona¢. Jednak mtody czytelnik nie jest pozostawiony sam
sobie z tg trudng sytuacja, lecz otrzymuje wskazdwke o stabo$ciach ciemnych mysli,
ijesli wykorzysta je odpowiednio, stang si¢ one jego asem w rekawie. Ponadto we-
diug poety mysl jest oddalona, sama ,,ciska si¢” do glowy. Nie musi ona by¢ ciemna,
przestaniajaca czoto gradowymi chmurami, moze rozéwietla¢ umyst i dawac nadzieje.
Jednakze moze si¢ zdarzy¢, ze co$§ nam przystoni ciemng mysl, i wtedy zachmurzy si¢
czolo, a czlowiek pograzy si¢ w smutku i zatopi we wspomnieniach.

I tym sposobem latwo jest przejs¢ do skojarzenia ze wspomnieniem (spomin),
ktore zostato juz wywotane przez mysl. Jak podaje stownik, wspomnienie to ,wywo-
tany w myslach obraz zdarzen, przezy¢ z przesztosci” Moze to réwniez by¢ utwor li-
teracki, zawierajacy opisane przez autora przeszle zdarzenia, w ktorych brat udziat.

19 Tamze, s. 667.
' Tamze, s. 332.
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Wspomnienie to takze ,,przedmiot, znak pozostaly po czyms$ minionym, juz nieist-
niejacym, pamigtka oraz napombkniecie o czym$ od niechcenia™? Natomiast Niko
Grafenauer twierdzi, ze wspomnienie nie jest ograniczone zadnym wymiarem: czasu
czy przestrzeni, jest zwierciadtem o nieograniczonej pojemnosci. Zgodnie z definicja
stownikowg pisze, Ze we wspomnieniach najbardziej zywa jest przeszlos¢, ale tez za-
wierajg one elementy przysztosci, ktéra jeszcze jest przed nami. Czas przeszly moze-
my skropi¢ zywa woda?, a wtedy przezyjemy go na nowo.

Skoro wspomnienie nie ma zadnych ograniczen, to wedlug Nika Grafenauera nie
ma tez ,czarnego dna”. Moze natomiast mie¢ ,,ciemne zapomnienie”, co jest charak-
terystyczne dla ludzkiego umystu. Rzadko si¢ zdarza, zeby czlowiek przechowywat
w swej pamieci dokladna matryce przeszlosci, wszystkie wspomnienia wraz z upty-
wem czasu ulegaja znieksztalceniom i przeobrazeniom. Czasami nawet moga one
zgubi¢ swojg cudowna moc i calkowicie zagina¢ w otchtani umystu.

Dzieci i mlodziez najczeéciej przechowuja wspomnienia radosne i pozytywne.
Dlatego tez pierwszym skojarzeniem ze stfowem ,wspomnienie” bywa w umystach
mlodych ludzi szczescie (sreca), ktére przez autoréw stownika jest okreslane jako
»sytuacja, gdy wszystko uktada si¢ dobrze, zgodnie z pragnieniami, oczekiwaniami,
pomyslnosé, powodzenie” lub ,,poczucie radosci, stan euforii, upojenia, zadowolenia
z czego$§”'. Niko Grafenauer twierdzi, Ze pierwsza oznake szcze$cia mozna zobaczy¢
w oczach, co jest potwierdzeniem powiedzenia, ze oczy sg zwierciadtem duszy. Dzie-
ki szczgsciu nawet najmniej pogodny dzien staje si¢ dobry i kazda chwile wypelnia
$miech. Rado$¢ przenika catego cztowieka, jego gesty, mimike, cale cialo. Samo szcze-
$cie nigdy nie jest smutne i nie przezywa trosk, tylko czasami bywa ledwo zauwazalne,
skryte w minionym czasie (co stanowi kolejny dowod stusznosci skojarzenia szczgscia
ze wspomnieniem).

Szczgdcie jest ludziom niezbedne do zycia, jesli nagle odwrdci sie od nich, trudno
im bedzie poradzi¢ sobie z nowg sytuacja, na oczy padnie im smutek i przyslonig je
ciemne chmury. W ostatniej strofie ukazuje si¢ prawdziwe, podwdjne oblicze szcze-
$cia. Pierwszg swojg twarz odstania ono wtedy, gdy jest przez ludzi doceniane i po-
zadane, gdy wszystko dzieje si¢ po ich mysli, gdy czujg sie nim przepelnieni i moga
przenosic¢ gory. Drugie oblicze natomiast pokazuje sie wtedy, gdy szczes$cie odwraca
sie od ludzi, i nie wiadomo, jak je przywrocic.

12 Tamze, s. 792.

1 Zywa woda znana z folkloru cechowata sie ponadnaturalnymi wtasciwosciami: dodawala sit
i odwagi, leczyla rany, wyzwalala ludzi zakletych w kamienie, wskrzeszata umartych. Por. S. Ciszew-
ski, Krakowiacy. Monografia etnograficzna, t. 1, Nakladem Autora, Krakow 1894, s. 110; M. Eliade,
Sacrum i profanum. O istocie religijnosci, przel. R. Reszke, Wydawnictwo KR, Warszawa 1999, s. 29;
A. Jazowski, Opowiesci ludu spiskiego, Ludowa Spéldzielnia Wydawnicza, Warszawa 1967, s. 191;
P. Kowalski, Woda zywa. Opowies¢ o wodzie, zdrowiu, higienie i dietetyce, Towarzystwo Przyjaciol
Ossolineum, Wroctaw 2002, s. 79; E Lorentz Teksty pomorskie, Polska Akademia Umiejetnosci,
1924, s. 739.

4 B. Dunaj (red.), dz. cyt., s. 683.
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Kazdy czlowiek chcialby by¢ szczesliwy, wielu pewnie takimi sie czuje, dlatego
tez skojarzeniem ze stowem ,,szczescie” moze by¢ ja (jaz). Wedlug stownika jest to
zaimek odnoszacy si¢ do modwigcego™. Natomiast ,ja” wedlug Nika Grafenauera
to obiekt dojrzewajacy przez cale zycie, zapatrzony w siebie i swoje mozliwosci, skry-
wajacy swoje sprawy przed otoczeniem, eksponujacy te, ktérymi mozna si¢ pochwa-
li¢. Ja nigdy nie moze by¢ soba, jesli jest samo, czlowiek moze pozna¢ samego siebie
dopiero podczas kontaktéw spotecznych z innymi ludZmi. Natomiast kazdy czlowiek,
czyli kazde ja, jest w swoim wnetrzu rozdarte na dwie potowy: na wyobrazenie o sa-
mym sobie, na to, jak samo siebie widzi i jakim chciatoby by¢, oraz na swoéj prawdzi-
wy (?) obraz.

Asocjacja do stowa ,,ja” moze by¢, oprocz stowa ,,szczescie”, réwniez stowo sa-
motno$¢ (samota), czyli ,,odczuwany stan braku towarzystwa bliskiej osoby, opusz-
czenia przez innych’, a takze ,,przebywanie w odosobnieniu bez rodziny, przyjaciot™.
Stan ten nasila si¢ szczegodlnie w okresie dojrzewania, kiedy nastolatek czuje si¢ nie-
zrozumiany przez wszystkich: rodzicow, nauczycieli, rowie$nikéw. Dzieje sie tak nie
tylko w przypadku mlodziezy odrzuconej przez grono réwiesnicze czy pochodzacej
z dysfunkcyjnych rodzin, ale nawet w sytuacji osob akceptowanych przez otoczenie
i wspieranych przez rodzicéw. Zjawiskiem naturalnym dla tego okresu jest silne po-
czucie indywidualnosci, odrebnoéci i niezalezno$ci. Mlodemu cztowiekowi czgsto to-
warzysza mysli, ze nikt nie jest w stanie pojac jego potrzeb i racji, nikt nie wie, co on
przezywa, czuje i mysli.

Niko Grafenauer informuje nas, ze samotno$¢ nie lubi by¢ niepokojona, unika
ciekawskich oczu, a najlepiej czuje si¢ w cichym zakgtku odosobnionym od resz-
ty $wiata. Kiedy znajdzie si¢ w takim miejscu, moze si¢ w spokoju zastanowi¢ nad
wlasnym losem i oddac¢ si¢ rozmyslaniom. Wtedy staje si¢ najbardziej przestrzenna,
a nawet piekna.

Samotnos¢ z wlasnej woli zamyka si¢ w sobie, dlatego czuje si¢ niekomfortowo,
gdy ktos$ probuje dosta¢ sie do jej samotni. Kiedy zmeczy si¢ wlasng samotnoscia,
ucieka ze swojego azylu i szuka kontaktu z ludZzmi. Tak tez jest z kazdym cztowiekiem,
nie tylko tym wchodzacym w dorostos¢. Potrzebuje on chwili samotnosci, refleksji,
zatrzymania sie i odpoczynku od ciggltego pedu we wspdlczesnym s$wiecie, nie ma
wtedy ochoty na spotkania z rowiesnikami, ale gdy w spokoju przemysli wszystkie
sprawy i nacieszy si¢ wlasnym towarzystwem, wychodzi na spotkanie innym.

Przykladem skojarzenia na zasadzie kontrastu jest para samotno$¢ — mitos¢. Mi-
Yos¢ (ljubezen), zwlaszcza ta szczesliwa i spelniona, nie jest nigdy samotna. Ale nawet
milos¢ platoniczna jest sprzeczna z samotnoscig, gdyz wtedy w zyciu zakochanego
czlowieka gosci my$l o obiekcie uczucia. Stownik okresla mitos¢ jako ,,gtebokie uczu-
cie do drugiej osoby, polaczone zwykle z silnym pragnieniem statego obcowania z nig

15 Tamze, s. 194.
16 Tamze, s. 622.



Skrivnosti Nika Graf a jako ujawniani 147

S

i checig obdarzenia jej szczg$ciem, ktdremu towarzyszy pociag fizyczny do osoby be-
dacej obiektem tego uczucia” Jest to réwniez ,,silne przywigzanie do kogo$” Uczucie to
moze odnosi¢ si¢ nie tylko do ludzi, ale tez do zwierzat, miejsc lub spolecznosci. Sto-
wo ,,mito$¢” moze tez stuzy¢ do okreslenia osoby ,,kochanej przez kogos” lub obiek-
tow materialnych i bytow abstrakcyjnych'”. Niko Grafenauer pisze, Ze mito$¢ rodzi sig
ukradkiem, Zyje rozja$nionym spojrzeniem i cicho rosnie. Milos¢, tak jak szczescie,
jest widoczna w oczach i w spojrzeniu, a oprdcz tego trzyma réze¢ w dioniach. Roza
juz przez starozytnych Grekow uznawana byta za symbol Afrodyty, bogini mifosci.
Wedlug mitéw réza powstata wraz z Afrodytg z piany morskiej oraz krwi, ktdra poja-
wila si¢ na stopie bogini, gdy ta biegta na spotkanie swojego kochanka Adonisa. Inne
mity podaja, ze réza powstala z krwi Adonisa rozszarpanego przez dziki'®.

Niko Grafenauer przypisuje mito$ci nadnaturalne zdolnosci: nie stapa ona po zie-
mi, lecz unosi si¢ w obtokach. Ponadto cieszy si¢ drobnymi znakami wypisanymi na
szkolnych tawkach. Poeta w tym wierszu dodaje powagi mlodzienczej mitoéci, uznaje
ja za dojrzalg, co jest wazne dla nastoletniego czytelnika, ktéremu doroéli czesto od-
bieraja prawo do powaznych uczu¢, bagatelizujac je.

Ostatnia, przywolana wyzej, strofa stanowi przejscie do nastepnego skojarzenia,
jakim jest pocalunek. Odwieczny symbol mitosci, ktéry stownik definiuje jako ,,do-
tkniecie kogo$ ustami dla wyrazenia swoich uczuc¢™. Niko Grafenauer przedstawia
pocalunek jako utkany z delikatnego uczucia, fagodnie przekazywany w ukochane
usta. Przez usta taczymy sie dzieki niemu z ukochang osobg, na skutek czego czas
i wszystko wokot sie zatrzymuje i przestaje by¢ wazne, a dusza, wypelniona radoscia,
roénie. Pocalunek jest rowniez miernikiem mitoéci, a proces mierzenia moze trwa¢
w nieskonczonos¢. Zamyka on zakochane oczy, swoje korzenie ma w sercu i nigdy
nie konczy sie bez bolu. Ostatnig strofg autor sprowadza czytelnika na ziemie przez
przywolanie rzeczywistosci, ktéra kaze zakochanym rozsta¢ si¢ na jaki$ czas i zajaé
obowigzkami.

Od pocatunku drogg skojarzen mozna przejs¢ do pozadania (slast). Znaczenie
podawane przez stownik wiaze si¢ z odczuwaniem ,wielkiej ochoty na co$” albo ,,sil-
nego pociagu fizycznego w stosunku do kogo$ . Natomiast wedlug Nika Grafenauera
pozadanie jest drzeniem dotykajacym duszy, wzbudzanym za pomocg delikatnych
dotknie¢ dfoni. Pozadanie unosi nas bardzo delikatnie, lecz najpigkniejsze jest to, kto-
re dojrzewa w gorzkich Izach. Ponadto nie ma ono konca, mimo iz trwa zaledwie
kilka chwil.

7 Tamze, s. 316-317.

'8 P. Grimal, Sfownik mitologii greckiej i rzymskiej, Zaktad Narodowy im. Ossolinskich, Wro-
ctaw 2008, s. 6-7, 220; Oxford - Wielka Historia Swiata. Cywilizacje Europy. Anglia — Stowianie.
Cywilizacje Australii i Oceanii. Papuasi, t. 13, Polskie Media Amer.Com, Poznan 2006, s. 73.

¥ B. Dunaj (red.), dz. cyt., s. 468.

20 Tamze, s. 511.
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Pozadanie, jak i wszystkie aspekty milosci, kojarzy sie nastolatkom z pigknem.
Piekno (lepota) definiowane jest przez stownik jako ,zespol cech wywolujacych
przyjemne wrazenia estetyczne; szczegdlna warto$¢ moralna®. Niko Grafenauer
informuje, ze pickno pokazuje si¢ w towarzystwie uczué. Dzigki niemu dusza roz-
kwita jak roza. Jak i w poprzednich wierszach nastepuje tu personifikacja doznania
zmystowego, nadanie mu wysokiej rangi. W rozbawionych oczach Piekna widoczne
jest blyszczace oczarowanie, ktdre nigdy nie otrzezwieje. Piekno zdaje si¢ by¢ pijane
szczg$ciem, przepelnione radoscig, jest najwyzsza forma mitosci, gdyz kochajacy lub
kochany czlowiek zawsze jest piekny.

Od piekna nietrudno przejs$¢ do tanca (ples), podczas ktorego ludzie zapominaja
o wszystkim, czujg si¢ pigkni, wolni i przepelnieni radoscig. Taniec to ,,rytmiczne ru-
chy i kroki, skoordynowane z muzyka, ale tez utwoér muzyczny, przy ktérym mozna
tanczy¢'? - jak gtosi stownik. Natomiast jako wyjasnienie tajemnicy taniec jest lotem
wykonywanym przy pomocy skrzydel, ruchem i marzeniem wznoszacym do nieba,
faczacym nas koncami palcow z ziemig. Dryfuje zawieszony w powietrzu, sam soba
oczarowany, krazy wokol wlasnej osi. Sam sobg jest zajety, nie potrzebuje publicz-
noéci. Wplatany w welon z lekkich pidr lub jako kokon utkany z mgiel wychodzi na
spotkanie nowego dnia. W ostatniej strofie dostrzegalne jest nawigzanie do warto$ci
piekna.

Taniec swojg zmyslowoscia doprowadza nas do tesknoty (hrepenjenje), ktora
okreslana jest jako ,uczucie cierpienia, zalu z powodu rozlaki z kim$, utraty kogo$
[...] pragnienie zobaczenia kogos”. Moze to tez by¢ ,silne pragnienie osiggniecia cze-
go$™%. Tesknota moze by¢: ,bezbrzezna, nieopisana, niewypowiedziana, straszna’,
moze tez by¢ tesknotg za: ,rodzing, dzie¢mi, krajem”, a nawet mozna ,,by¢ chorym
z tesknoty; kona¢, usychad, umiera¢ z tesknoty 2. Jednakze Niko Grafenauer pokazu-
je nam bardziej wyrafinowang i zmystowa tesknote. Otdz sama tesknota jest rozdarta
w bezkresie, tepym wzrokiem wpatrzona w horyzont, oddana swojej czynnosci calym
sercem i rozumem, nie jest uwi¢ziona, nie cierpi, lecz zza szeroko otwartych oczu rzu-
ca teskne spojrzenie. Codzienno$¢ nieustannie probuje ja zamkngé w swoich siwych
pajeczynach czasu, gdyz wie, Ze wraz z jej strata zagubi homeostaze i zaburzy porza-
dek $wiata. Tesknota zawieszona jest bezwladnie w powietrzu, niczym tecza nieosia-
galna dla ludzkich dtoni. Jednak czasami swoje skrzydla rozwija z niewielkg sit, jakby
byly ztamane lub pogniecione, nachodzi ja wtedy przeczucie konca lub nawet $mierci.

Caly opis tesknoty przepelniony jest swoboda dang temu uczuciu. Tesknota jest
swobodna, nikt ani nic jej nie ogranicza, nic jej nie narzuca regut, nie obowiazuja
jej zadne normy. Dlatego tez od tgsknoty mozna bezposrednio wyjs¢ do wolnosci

?1 Tamze, s. 456.

2 Tamze, s. 705.

2 Tamze, s. 712.

# Haslo ,tesknota’, [w:] W. Doroszewski (red.), Stownik jezyka polskiego, https://sjp.pwn.pl/
doroszewski/tesknota;5507607.html [dostep: 25.08.2019].
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(svoboda), ktéra stanowi ,,okreslone prawo obywateli do czego$§ wyznaczone przez
dobro powszechne, interes spoleczny i porzadek prawny” lub bywa okreélana jako
»hiezalezno$¢, niezawisto§¢, swoboda, samodzielno$¢™. Natomiast w ujeciu Nika
Grafenauera wyglada to nieco inaczej: wolno$¢ nie moze by¢ zamknieta zadnymi gra-
nicami, a gdy te zostang wykreslone, cztowiek zaczyna za nig teskni¢. Ulubiong jej
kryjowka jest ciemno$¢, gdyz wolnos¢ niejednokrotnie bywa kojarzona z samotno-
$cig. Osoba samotna jest wolna — gdy otaczajg ja bliscy, nie ma miejsca na pelng swo-
bode, gdyz wtedy zawsze s3 na cztowieka naktadane rézne obowigzki i powinnosci.
Ale osoba obcigzona zobowigzaniami wobec bliskich moze si¢ w tej sytuacji odnalez¢
i czu¢ si¢ swobodnie, jesli swoje obowiazki podejmie w sposob §wiadomy i przemy-
$lany. Wolno$¢ wedlug Nika Grafenauera jest najpelniejsza, gdy zostanie obdarzona
zaufaniem.

Natomiast jesli wolno$¢ wyswobodzi si¢ ze wszystkich trudnosci, w jej bezkre-
sie zatopi si¢ wszystko, czego dosiggnie. Swobode¢ mozna ujrze¢ dusza, nie za$ oczy-
ma, a sama wolnos$¢ czuwa nad nami przez caly czas, ukrywajac w swoim cieniu $lad
$mierci.

Z wolnoscig, zar6wno jej pozytywnym, jak i negatywnym aspektem, kojarzg nam
sie Zywioly. Nie ma chyba bardziej wolnego i swobodnego zjawiska niz one. Moga
przynie$¢ cztowiekowi ukojenie, odprezenie, przywolaé radosne wspomnienia, ale
réwniez sprowadzajg wiele zniszczen isa bezwzgledne. Same zywioly okreslane sa
jako ,sita przyrody ijej przejawy, zwlaszcza potezne, grozne, trudne do opanowa-
nia?. Bywaja one utozsamiane z powietrzem, przeciwstawiane ziemi, w wielu reli-
giach i filozofiach taczone lub stawiane w opozycji do ognia, przynoszace podobne
ukojenie jak woda oraz oddzielone od niej jedynie linig horyzontu. Niebo (nebo), czy-
li ,to, co postrzegane jako sklepienie Ziemi, przybierajace w dzien niebieskg barwe;
na jego tle mozna obserwowac ciata niebieskie: stonce, ksiezyc i gwiazdy”. Jest to row-
niez ,miejsce przebywania Boga, swietych, dusz zbawionych; w niektorych religiach
[...]: siedziba bostw, kraina wiecznego szczescia”. Przedstawiane przez Nika Grafe-
nauera jest bezkresnym okiem, a nasz wzrok jego Zrenicg. W jego spojrzeniu kryje sie
delikatny usmiech, dzieki ktéremu caly $wiat ogarniaja stoneczne promienie, ale gdy
oko nieba zostanie zamkniete, na Ziemie spada noc i ciemnos¢. Chociaz nie kazda
noc musi by¢ ciemna, zdarzajg si¢ rowniez jasne, podczas ktérych czas i przestrzen
sie przenikaja.

Ziemia (zemlja), czyli ,trzecia planeta Ukladu Slonecznego, cialo niebieskie
obiegajace Stonice po orbicie eliptycznej; kula ziemska”. Inaczej okreélana jest tez jako
swierzchnia warstwa skorupy ziemskiej; grunt, gleba” lub ,,obszar wlasnosci prywat-
nej, panstwowej, spoldzielczej, przynoszacy wtascicielowi zysk z uprawy’, jak i ,,0b-

» B. Dunaj (red.), dz. cyt., s. 787.
2 Tamze, s. 899.
27 Tamze, s. 356.
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szar zamieszkany przez grupe etniczng, podniosle: kraj, ojczyzna™. Ziemia u Nika
Grafenauera ma twarde podloze, a z niebem jest polaczona za pomoca gor. Od tysiecy
lat pomiedzy nig a niebem buduje si¢ harmonia i porzadek $wiata. Ma dobry kontakt
z przyroda — pomaga roslinom rosnac¢ i zy¢.

Kolejny zywiot to powietrze (zrak) - ,,gazy otaczajace warstwa Ziemie, konieczne
do zycia®®. Powietrze jest zawieszone w powietrznej przestrzeni, sprawia wrazenie,
jakby nie miafo zadnej ciezko$ci. Jest naznaczone wiecznym blyskiem skrzydet Ikara
(Ikarska perutnica®), co wskazuje na interakcje Nika Grafenauera z innymi utworami
literackimi oraz potocznymi zwrotami. Powietrze oddycha pelnymi ptucami, czuje
przerdzne zapachy, jak w krysztale odbijajg si¢ w nim nastroje dnia codziennego. Jak
Ziemia stanowila schronienie dla roélin, tak powietrze jest przestrzenia, z ktorej naj-
chetniej korzystajg ptaki. Oprocz tego powietrze wspiera wszystkie teskne spojrzenia
rzucane przez poszczegolne zywe istoty. Czasami jednak powietrzu brakuje powietrza
lub jest cigzkie jak otdéw, gdy nastepuje obnizenie ci$nienia. Ale jest silne i zawsze wy-
dobywa z siebie kolejne tchnienie, majac $wiadomos$¢ swojej wartosci w zyciu wszyst-
kich ludzi, zwierzat i roslin.

Woda (voda) przez stownik okreslona zostala jako ,,ciecz bezbarwna, bez zapachu
i smaku, rozpowszechniona w przyrodzie, niezb¢dna do zycia; tlenek wodoru, natu-
ralny lub sztuczny zbiornik tej cieczy, np. staw’, ale tez ,,plyn zbierajacy si¢ w jamach
ciala wskutek choroby. Mozna tez tak moéwi¢ o «stowach bez tresci»™'. Natomiast
przez Nika Grafenauera okre$lana jest jako ulotna, przyjmujaca wiele postaci, cza-
sami pojawia si¢ w nadmiarze i zajmuje duzg przestrzen, a innym razem jest prawie
niezauwazalna. Moze si¢ ujawni¢ w sposdb delikatny jako 1za lub by¢ dostrzezona
przez wszystkich, gdy przybiera posta¢ rzeki. Najpiekniejsza jest jednak wtedy, gdy
zajmuje bardzo duza przestrzen, stanowigc morze. Jest jednoczesnie stara i mloda,
nigdy nie umrze, nawet gdy spada z nieba na ziemie. Woda jest wiecznie zywa, byta
na $wiecie, zanim pojawili sie ludzie, jest tu nadal i prawdopodobnie bedzie, nawet
jesli ludzko$¢ wyginie.

Ostatnim z zywiolow jest ogien (ogenj), czyli ,,ciepto i $wiatto powstate w wyniku
spalania sie cial, widoczne w postaci plomieni i zaru”; ,,stos drzewa, chrustu palacy
sie pod golym niebem”; ,strzaly z broni palnej”; a takze ,gwaltowny stan emocjo-
nalny, namietno$¢, pasja, werwa *2. Niko Grafenauer prezentuje ogien jako rozdzie-
lajacy czas na dobry i zty, lizacy dlon ziemi (oblizuje zemeljsko dlan®*) swoimi jezy-
kami zaréwno w ciagu dnia, jak i w nocy. Podobnie jak poprzednie zZywioly bywa
przewrotny — moze by¢ delikatny, ptochliwy inie$mialy, a jednoczesnie zdradliwy

8 Tamze, s. 874-875.

» Tamze, s. 507.

% N. Grafenauer, dz. cyt., s. 38.

! B. Dungj (red.), dz. cyt., s. 785.
2 Tamze, s. 408.

¥ N. Grafenauer, dz. cyt., s. 42.
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i opanowujacy calg przestrzen. Tak samo jak w przypadku wiersza o powietrzu, tak
i tu wystepuje interakcja z innymi utworami literackimi. Mozemy znalez¢ odwolanie
do mitu o Prometeuszu, ktory dat ludziom ogien. Kazdy ogien ,,udomowiony” jest
pozadany, ajesli jest dobrze przewietrzony, dostanie skrzydel. Wtedy jest pomocny
ludziom.

Nastepnie czytelnikowi przedstawiony jest czas (cas), czyli ,,okres wydzielony ja-
kimi$§ wydarzeniami, zjawiskami, wyodrebniona pora’, a takze ,,bezustanny ciag na-
stepujacych po sobie chwil, nieustanne trwanie”; ,wyszczegolniona chwila, moment,
data”**. Niko Grafenauer podaje, ze czas w sposob niewidoczny ubiera sie w dzien lub
noc, przemyka tuz przed nami w jasnym lub ciemnym odzieniu. Kiedy si¢ spieszy,
nie patrzy na nic ani na nikogo, za wyjatkiem zegarka, na ktéry raz po raz zerka. Czas
dotyka wszystkiego, co nas otacza, wszedzie zaznacza swojg obecnos¢. Natomiast przy
pomocy lat chetnie rzezbi zmarszczki w ludzkich twarzach. Zab czasu nieustannie
czuwa, obserwuje i narusza wszystkie ludzkie konstrukeje — zaréwno ich wnetrze, jak
i sfere zewnetrzna. Caly utwor konczy sie podsumowaniem stanowigcym aforyzm.

Czas zawsze idzie w parze z zyciem (Zivljenje), ktére stownikowo opisywane jest
jako ,charakterystyczny dla materii organicznej, ograniczony czasowo stan zacho-
dzenia w organizmie zespolu proceséw biochemicznych, takich jak: oddychanie, od-
zywianie, przemiana materii, wzrost, rozmnazanie si¢”; ,,sposob, rodzaj, tryb, jako$¢
bytowania, istnienia’, ale tez ,,podstawowe potrzeby zyciowe, utrzymanie”. Zycie to
réwniez ,,temperament, energia zyciowa cztowieka, werwa”*. Wedtug poety samo Zy-
cie prowadzi zywot, polegajacy na tym, ze z kazda chwilg go ubywa, wymyka sie, prze-
latuje miedzy palcami niczym piasek zamkniety w dloni. W wierszu czesto przepla-
tajg sie zwroty typu ,,Zycie zyje”. I tak np. zycie nie moze zy¢, gdy stoi w miejscu, gdy
zostaje zawieszone na nitce, nie moze si¢ rozwijac¢ ani osiagng¢ petni. Czasami trzesie
sie ze $miechu, a czasami ma Izy w oczach. Jest zmienne, niestale i nigdy nie mozna
by¢ go pewnym. Najpickniejsze za$ jest wtedy, gdy rozsypuje si¢ przy pomocy Zaru na
wszystkie strony §wiata i do ostatniego tchu plonie, co moze by¢ zacheta do umiejet-
nego korzystania z zycia, wykorzystywania go na obowiazKki, ale tez na przyjemnosci.

Zycie cztowieka niejednokrotnie bywa utozsamiane z duszg (dusa), ktéra np.
w religii chrzescijanskiej okreslana bywa jako ,,nie$miertelna czes¢ czlowieka «miesz-
kajaca» w jego ciele przez cale zycie, a po $mierci prowadzaca wlasny zywot . Dlate-
go skojarzenie jednego z drugim bywa do$¢ czeste i nieprzypadkowe. Stownik okresla
dusze jako ,wlasciwosci psychiczne cztowieka”; ,w religii chrzescijanskiej: duchowy
pierwiastek istot ludzkich odrebny od ciala, obdarzony niesmiertelnoscig” Inaczej
mozna tez powiedzie¢, ze dusza to ,,ktos, kto w jakims$ srodowisku jest inspiratorem
rozmaitych przedsiewzieé, wplywa na innych, pobudza do dziatan” Dusza moze by¢

* B. Dunaj (red.), dz. cyt., s. 73.

3 Tamze, s. 898.

* Haslo ,,dusza’, [w:] W. Doroszewski (red.), dz. cyt., https://sjp.pwn.pl/szukaj/dusza.html
[dostep: 25.08.2019)].
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synonimem stowa ,,cztowiek”. Natomiast tajemnica duszy wedlug Nika Grafenauera
tkwi w jej nienamacalnoéci oraz tym, Ze nie mozna jej ujrze¢ na wiasne oczy. Poza
tym jest bardzo wrazliwa, tatwo ja zrani¢, a gdy to nastapi, potrafi dotkliwie bole¢.
Dusza jest cicha i bezkresna, wszystko, co ja dotyka, skrywa gleboko w sobie. Lecz
gdy rozwinie nad $wiatem swoje radosne skrzydta, tecza z nich powstala rozjasni
kazdg stroskang twarz. Dusza nie zawsze jest pogodna i szczedliwa, na co wskazuje
przedostatnia strofa, ale ten nastréj nie trwa wiecznie, co przekazuje autor w stowach
zawartych w ostatniej strofie.

Ostatnie optymistyczne wersy traktujace o duszy moga przywotaé skojarzenie
z zabawg (igra), tj. ,czynnoscig wykonywang dla przyjemnosci, rozrywki, odprezenia
psychicznego i fizycznego’; ,,tym, co cieszy, bawi, sprawia przyjemnos$¢™. Zabawa
zaproponowana przez Nika Grafenauera jest rozpalona swoim rozgoraczkowaniem,
znajduje si¢ pomiedzy dwoma biegunami. Dlatego tez, niczym jezyczek u wagi, nigdy
nie moze zazna¢ spokoju, moze by¢ zarazem wszystkim i niczym. W grze, ktorej to-
warzyszy dobry los, panuje brak nadmiernosci, nie ma miejsca na koniec. Jeden bie-
gun gry naznaczony jest $miertelnoscig, natomiast drugi przepelniony chwilowoscia.
Kazdy swojg zabawe rozgrywa bez swiadkow, a pewnego dnia wszystko wygramy lub
przegramy. Ostatnia strofa naznaczona jest destrukcja, pesymizmem. Jeéli bedziemy
interpretowac gre jako zycie, mozemy ten wiersz poréwnac do stéw wypowiedzianych
przez Josepha Conrada: ,,zyjemy tak jak $nimy - samotnie”

Po takim odczytaniu ostatnich stéw poprzedniego wiersza skojarzeniem nasuwa-
jacym si¢ w pierwszej kolejnosci bedzie bol (bolecina). Jest on okreélany jako ,,przykre
odczucie psychiczne lub fizyczne, doznanie wskazujgce na jakie$ niedomagania, za-
burzenia w funkcjonowaniu organizmu badz jego uszkodzenie™. Wedlug poety bol
sktania nas do placzu, czasami wychodzi przez oczy, a czasami boli nas dusza, stanowi
Zywa ran¢ w naszym organizmie. Bl wywolany przez mito$¢ rzuca nas do piekfa lub
wynosi do nieba, natomiast nasza dusza staje sie jasna niczym tecza (mavrica). Cza-
sami chce nas wypali¢ do cna, piecze, jakby$my zostali polani rozgrzanymi kroplami
ofowiu. Najdotkliwszy bdl to ten wywotany zmystowosciag — powoduje on $miertelny
krzyk. Wtedy wlasnie bdl osiagga najwigksza i najsilniejsza moc. Jednak gdy juz ja osia-
gnie, traci swoje wlasciwosci i zatapia sie w mroku. Tutaj zostal zastosowany zabieg
przeciwny do tego, ktéry autor przedstawil w poprzednim wierszu. Bol traci swoje
wlasciwosci, konczy sie cierpienie i mozna przypuszczaé, ze stan psychiczny cztowie-
ka zostaje odbudowany, a sam cztowiek powoli wraca do dobrej formy.

Sam bdl moze wywola¢ silny stres, a z kolei reakcje na stres s zalezne od in-
dywidualnych predyspozycji kazdego cztowieka. I tak jedna osoba moze zareagowac
wycofaniem si¢, milczeniem czy autodestrukcja, natomiast druga — agresja skierowa-
ng do otoczenia, krzykiem czy zto$cia. Dlatego tez bol moze wywota¢ kontrastowe

7 B. Dunaj (red.), dz. cyt., s. 111.
3% Tamze, s. 829.
3 Tamze, s. 42.
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skojarzenia, a mianowicie krzyk (krik) i milczenie (molk). Krzyk wedlug stownika to
»bardzo donosne méwienie, wolanie, wrzask *. Niko Grafenauer okresla go jako stan,
ktéremu czesto towarzysza 1zy, a jego glos jest smutny. Krzyk nie patrzy na to, czy
jest dzien, czy noc, moze nas dosiegnac zawsze i wszedzie. Wyglada, jakby wyplywat
z otwartych i zakrwawionych ran. Czasami moze tez by¢ cichy, a nawet przybiera¢
posta¢ samej ciszy. Wtedy mowi si¢ o niemym wotaniu o pomoc.

Krzyk nie musi by¢ tylko podszyty bdlem i przepelniony cierpieniem. Znany
jest rowniez krzyk wywotlany radoscig i spontaniczna reakcja pozytywna, czego brak
w przedstawionym utworze. Jednak od takiego przedstawienia, jakie zaprezentowat
poeta, fatwiej jest przejs¢ do negatywnego milczenia, nie tego zmystowego, przepet-
nionego tajemnicg, lecz tego wywolanego wlasnie cierpieniem.

»Milczenie - w odniesieniu do czlowieka: nieodzywanie sig, cisza bez rozmow;
brak przekazu wiadomosci, nierozglaszanie jakichs$ informacji, nieporuszanie jakiejs
sprawy, dochowywanie tajemnicy *'. Milczenie jako tajemnica to cisza ukazujaca sie
podczas cichych nocy. Ulega gltosowi, lecz prowadzi do braku wypowiedzenia sie.
Zycie prébuje wrzucié¢ do niego $lady $wiatta. Czasami opuszcza swa samotnieg i wy-
chodzi na $wiatto dzienne, gdzie staje si¢ glo$niejsze i przeradza si¢ w krzyk. Krzyk
i milczenie s3 nieroztaczne i chociaz stanowia przeciwienstwo, zawsze idg w parze,
a przejécie od jednego stanu do drugiego oddziela cienka granica. Wbrew pozorom
stany te moga by¢ nawet ze sobg mylone.

Milczenie bedgce brakiem reakcji na sygnaly z otoczenia moze by¢ utozsamiane
ze $miercig (smrt), ktéra réwniez uniemozliwia reagowanie. Stownik opisuje ja jako
»ostateczne ustanie czynnosci zyciowych organizmu; chwile, w ktérej cztowiek umie-
ra, przestaje zy¢, moze ona tez oznacza¢ pozbawienie zycia samego siebie lub kogo$
innego*. W wierszu $mier¢ stoi odwrdcona do nas plecami i dniem, i noca. Najblizej
niej jest $miertelna cisza wraz ze swym ironicznym u$miechem. Jest niewidoczna i to
wedlug autora odrdznia ja od pozostatych tajemnic. Cho¢ i one byly niedostepne dla
ludzkich oczu, to ona jako jedyna staje si¢ widoczna przez wzrok naznaczony $mier-
cig. Zyje w mroku luster, zakrytych ciemng zastong, na ktére nie spadnie juz zadne
tchnienie. Ten fragment wiersza moze wskazywa¢ na dialog z ludowymi tradycjami,
ktére nakazywaly zastania¢ lustra tuz po $mierci jednego z domownikéw. Uwazano,
ze jesli si¢ tego nie zrobi, a dusza zmartego odbije sie w lustrze, to w rodzinie wnet be-
dzie kolejny pogrzeb®. Smierci nikt ani nic nie wybudzi ze snu, a w §miertelnej ciszy
ma ona wiecznie otwarte oczy.

Smier¢ to réwniez pustka, strata i koniec wszystkiego. Dlatego tez tatwo ja sko-
jarzy¢ z niczym (nic). Nic, podajac definicje stownikows, to ,,zaimek rzeczowy prze-

4 Tamze, s. 258.

41 Tamze, s. 316.

4 Tamze, s. 696.

3 A. Savanevitiené (Zygiel), Wspdlczesne zwyczaje i obrzedy pogrzebowe na Wileriszczyznie,
http://naszczas2002.tripod.com/048/czas.html [dostep: 25.08.2019].
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czacy, wraz ze stowem nie, rzadziej bez tego slowa, sygnalizuje nieistnienie obiektu
lub zdarzenia o wlasciwos$ciach okreslonych w danym zdaniu; rzecz lub osoba niema-
jaca wartosci . Natomiast poetyckie nic jest pograzone w nocy, stawia kropke nad
»1” przy odkrywaniu nieznanego. Jest nieznang strong tego, co jest znane i widoczne.
Dlatego zawsze wspoltowarzyszy co$ i oznacza wszystko, co z nim zwigzane. Nic jest
zywe i moze samo zastyna¢, a gdy zastonimy chociaz jedno oko, wtedy bedzie dostep-
ne i osiggalne dla nas.

Inne sposoby interpretacji. Podsumowanie

Wszystkie wiersze znajdujace sie¢ w tomiku Skrivnosti zbudowane sg na podobnym
schemacie kompozycyjnym. Na poczatku nastepuje zapoznanie odbiorcy z problema-
tyka danego zjawiska, krotkie wprowadzenie, czym lub kim ono jest, charakterystyka
uosabiajgca, natomiast ostatnia strofa pokazuje czytelnikowi, Ze nic nie jest oczywiste.
Jesli dane zjawisko przedstawione byto pozytywnie, ostatnia strofa glosi, ze posiada
ono cechy rowniez negatywne. Jesli za$ zostalo przedstawione negatywnie — konicowe
wersy podajg pozytywne cechy lub sposoby poradzenia sobie z pesymizmem.

W tomiku, jak juz wspomniatam, prezentowane obiekty stanowig dla mlodziezy
tajemnice, sg niepojete, cho¢ czesto przez nig okreslane. Autor stara si¢ to zaprezen-
towaé w sposob przystepny zarowno dla samych odbiorcéw, jak i posrednikow - ro-
dzicow, wychowawcow. Nie bez znaczenia sg obrazki (autorstwa Karela Zelenki), po-
wazniejsze niz w tomikach dla dzieci tworzonych przez Nika Grafenauera, bardziej
enigmatyczne. Nie przedstawiajg zamknietej kompozycji, ale tylko jej zarys, nie po-
jawia sie na nich jeden bohater w swoim codziennym otoczeniu. Na tych ilustracjach
znajdujg sie rozsypane elementy, sprawiajgce wrazenie niepolaczonych ze sobg, lub
postacie ludzkie - pojedyncze albo wystepujace parami, a nawet zbiorowo, jak tez
przedmioty codziennego uzytku, zebrane w niecodzienne kompozycje. Dodatek gra-
ficzny nie pozostaje bez znaczenia i nie jest przypadkowy - autor wyjasnia trudne
sprawy, obrazek ma pomdc w ich zrozumieniu, lecz jako dopelnienie wiersza ma
przede wszystkim skfania¢ do refleksji, wzmaga¢ tajemniczo$¢ i niepewnos¢.

Niko Grafenauer, przywolujac prawdy zyciowe, pisze o nich z dzieciecym wrecz
zachwytem, przystaje nad kazda wartoscig, przyglada si¢ jej przez lupe poezji i oddaje
w rece mlodego czytelnika. Widzi rzeczywistos¢ z pozycji mlodego czlowieka, ktory
nie zostal jeszcze pochloniety przez ped $wiata i wciggniety w wir obowiazkdéw, nie
patrzy na poszczegolne zjawiska przez pryzmat dos§wiadczen spoteczno-kulturowych.

Poszczegdlne wiersze mozna analizowaé nie tylko jako gre skojarzen, przy po-
mocy ktdrej wyjasniane zostajg trudne sprawy. Dobrym sposobem jest tez podziat
na warto$ci pozytywne (szcze$cie, mito$¢, pocatunek, pozadanie, pigkno, taniec,

* Haslo ,,nic”, [w:] W. Doroszewski (red.), dz. cyt., https://sjp.pwn.pl/szukaj/nic.html [dostep:
25.08.2019].
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wolno$¢, zycie, zabawa), negatywne (strach, samotno$¢, bél, $mier¢, nic) i neutralne
(my$l, wspomnienie, ja, tesknota, niebo, ziemia, powietrze, woda, ogien, czas, dusza,
krzyk, milczenie).

Kazdy czlowiek moze je pogrupowa¢ na wilasny sposob: pod katem osobistych
potrzeb, przezy¢, doswiadczen zyciowych etc. Jest to kolejny pomyst na przeprowa-
dzenie rozmowy z podopiecznymi. Wychowawca moze rozda¢ kartki i mazaki, a na-
stepnie poprosi¢ dzieci, by z rozsypanki wyrazowej ulozyly taki schemat wartosci, jaki
jest im najblizszy. PoZniej nastapi odczytanie przez kazdego uczestnika zaje¢ swojej
propozycji oraz krotkie wyjasnienie znaczenia poszczegdlnych wartoéci. W ten spo-
sOb wychowawca zorientuje sig, co jest najwazniejsze dla jego podopiecznych i do
ktorych elementow ze sfery emocjonalnej odnosi¢ si¢ podczas kolejnych zaje¢. Moze
im réwniez przedstawi¢ propozycje rozumienia poszczegélnych termindéw zaprezen-
towang przez Nika Grafenauera. Za pomoca poszczegdlnych utworéw wychowawca
moze nada¢ znaczenie mlodzienczym odczuciom, emocjom i wartosciom, ktére cze-
sto sg bagatelizowane przez doroslych.

Maria Reut zwraca uwage na to, ze w edukacji i wychowaniu istotne jest tworze-
nie wiedzy w zgodzie z zasadami narracji, co oznacza zwrot ku narracjom literackim.
Jerome Bruner postuluje, by rozszerzy¢ patrzenie na edukacje o aspekt narracyjny,
dzieki czemu wychowanek bedzie rozumiat zaréwno $wiat naukowy, jak i potoczny,
a takze samego siebie i wlasne potrzeby*. W praktyce pedagogicznej narracje moga
by¢ wykorzystywane na kilka sposobow. Po pierwsze, wychowawca korzysta z istnie-
jacych materialéw literackich, by zobrazowaé wychowankowi rézne wartosci, zacho-
wania i sposoby funkcjonowania w §wiecie. Po drugie, pracuje z wychowankiem nad
tworzonymi przez niego narracjami, by pozna¢ jego potrzeby, sposoby funkcjono-
wania, a tym samym zindywidualizowa¢ proces wychowawczy. Ksztattowanie siebie
i swojego zycia poprzez moéwienie o sobie pozwala uporzadkowaé rézne zyciowe
kwestie i nabra¢ dystansu do samego zycia. Oba sposoby realizowania narracji przez
pedagogiczng praktyke zblizone s3 do tych, ktére wykorzystywane sg w psychologii
(terapii). Po trzecie, narracja ksztaltowana jest przez uczestniczenie w szeroko poj-
mowanym wychowaniu, ktére nastepuje w toku calego ludzkiego zycia (od urodzenia
do $mierci). Narracja jest warunkowana przez wszystkie znaczace dla danej jednostki
osoby, zdarzenia, dziela sztuki etc., z ktorymi ona obcuje. W artykule pokazany zostat
przede wszystkim pierwszy sposdb wykorzystania narracji w pedagogice.

# M. Reut, Narracja i tozsamosc. Pytanie o ,ja” jako problem etyczny i pedagogiczny, Wydaw-
nictwo Naukowe Dolnoélaskiej Szkoty Wyzszej, Wroctaw 2010, s. 127-131.
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Skrivnosti by Niko Grafenauer as the revealing of secrets

Abstract: The article presents an analysis of Skrivnosti (Secrets) — a collection of poems
by Niko Grafenauer. References are made to general concepts regarding narration which
constitute the basis for interpretation of the author’s poems. Skrivnosti are a collection of
secrets which may be unveiled by readers themselves, but which also aid tutors working
with young people. The aim of the text is to familiarize Polish readers with the works of
the Slovenian poet, to use the narrative aspect to analyse poetic work, and to demonstrate
how poetry may be used in pedagogical practice.
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Recenzja ksiazki Lustereczko,
powiedz przecie Simona Blackburna
Wydawnictwo Uniwersytetu todzkiego, £6dz 2018, 350 stron

Polskojezyczne ttumaczenie ksigzki Simona Blackburna Mirror, Mirror: The Uses and
Abuses of Self-Love ukazalo si¢ kilka miesiecy temu nakladem Wydawnictwa Uni-
wersytetu Lodzkiego w ramach serii filozoficznej ,Kim Jest Cztowiek?”. Ambicja wy-
dawcy jest popularyzowanie filozofii i uwrazliwianie odbiorcéw na problemy natury
etyczno-filozoficznej. Lustereczko, powiedz przecie — bo tak brzmi polski tytul ksigz-
ki - podejmuje temat wspdlczesnego narcyzmu.

Narcyz, styszac gltos nimfy Echo, mysli, Ze sa to stowa innej osoby. W rzeczywisto-
$ci styszy wlasne, ktore Echo tylko powtarza. Blackburn, odwotujac si¢ do mitu o Nar-
cyzie, mowi, Ze nasza tozsamo$¢ tworzy si¢ przez to, jak jesteSmy postrzegani przez
innych. A moze raczej przez to, jak myslimy, Ze oni nas postrzegaja, poniewaz to, co
widzimy, przegladajac sie w ich spojrzeniu, czgsto jest projekcja naszych przekonan.

Autor Mirror, mirror... przywoluje haslo reklamowe LOreal: ,Poniewaz jestes
tego warta’, i udowadnia, ze ten komunikat niesie nieco inng tre$¢: ,Poniewaz nie
jeste$ tego warta, ale jesli kupisz nasz produkt, mozesz by¢”. Koncern tworzy na ten
temat inng narracje. Ilon Specht zaproponowata to hasto na przekér dominujagcemu

" Natalia Piérczynska — dr nauk humanistycznych w zakresie literaturoznawstwa, piarowiec,
wykladowczyni przedmiotéw zwigzanych z komunikacja w nowych mediach. Absolwentka studiow
podyplomowych na kierunku Ilustracja i komiks z elementami preprodukgji gier i filmow. Zalozy-
fa pierwsza w Polsce wieloautorska blogosfere popularnonaukows zrzeszajaca autoréw z réznych
dyscyplin naukowych, ktéra funkcjonuje przy Wydawnictwie Uniwersytetu Ldodzkiego. Pracuje
w Akademii Humanistyczno-Ekonomicznej w Lodzi, gdzie od kilku lat zajmuje si¢ tworzeniem
programéw nauczania na kierunku filologia polska na specjalno$ciach zwigzanych z nowoczesnymi
formami komunikacji. Pelni obowigzki redaktor naczelnej czasopisma ,,Literaturoznawstwo”
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40 lat temu w reklamie sposobowi méwienia do kobiet, ktéry miat polega¢ na tym,
ze one staraly sie by¢ atrakcyjne dla mezczyzn, a oni - jesli stosowaly reklamowany
produkt — mieli te atrakcyjno$¢ doceni¢ i potwierdzié.

Blackburn pisze, ze modelki w kampaniach LOreal s zimne i zarozumiale. Wie-
dza, ze sg doskonale i patrza na nas z gory: ,,czesto z ich postaci zdaje si¢ przebija¢
egoizm, arogancja czy pogarda. Obdarzaja nas tym rodzajem usmiechu, ktéry réwnie
dobrze mdglby by¢ szyderczy. Wydymaja wargi i stroja fochy. Ich préznos¢ i obojet-
no$¢ wiaze sie z tym, ze s3 ponad nami, a zapewne takze wiedza, Ze moga dowolnie
wywolywaé nasz podziw i uwielbienie. Nie przejmujg si¢ tym, co o nich mys$limy”

Istotnie, kobiety z reklam L'Oreal sg zazwyczaj niedostepne, zarozumiale i ocze-
kuja podziwu. Zanim marketingowcy skonstruuja komunikat reklamowy, stworza
persone klienta marki. Oznacza to, ze jezeli reklama LOreal sktoni jej odbiorczynie
do zakupu produktu francuskiego koncernu, to znaczy, ze najpewniej chcg chociaz
w jakims$ stopniu by¢ jak kobieta, ktéra moéwi: ,,Poniewaz jeste$ tego warta”. Blackburn
ma racje: to, co ustyszg, bedzie echem gloséw w ich glowach, ktére méwig najwyraz-
niej, ze adresatki reklamy aspirujg do czego$, czego obietnice dostrzegly w reklamie.
W dalszej czgsci tego wywodu Blackburn stwierdza, ze skuteczno$¢ przekazu rekla-
mowego $wiadczy o tym, ze ich odbiorczynie to - niestety, inaczej nie da si¢ tego
uja¢ — plytkie intelektualnie nieudacznice:

»Niestety, ludzie nie zakochuja si¢ i nie zamierajg z podziwu, kiedy kupuja nowa
szminke. Majg swoje zycia, ktore musza prowadzi¢. Magia nie dziala, a klientka musi
przegrac. Ale w jej wyobrazni rozwigzanie moze polega¢ na tym, by sprobowac jesz-
cze raz! Mocniej! By¢ moze zadziata kolejny krem do twarzy, szminka, kolor wloséw
albo samoopalacz. Jesli pielegnacja jazni nie zadziala od razu, sprobuj jeszcze raz.
Oddaj si¢ temu catkowicie i nie zwracaj uwagi na koszty. W ten oto sposob otwiera
sie przed klientka smutny, nieskonczony szereg niespetnionych nadziei, niezadowole-
nia i rozczarowania, ale jest on zarazem dogodnym, nieskoniczonym szeregiem zysku
dla producenta. Az chcialoby si¢ krzykna¢, ze oszukiwana klientka moze i powinna
pomysled, Ze jest warta wiecej niz to, czego staniem sie ryzykuje, czyli wymizerowana
fowczynig zludzen, ale takie ostrzezenie nie ma szans w rywalizacji z glosem iluzji”
Ten rozdzial ma dwoje bohateréw: Narcyza i te niezdolng do obiektywnej samooceny
i niemadra kobiete — ,wietrzng istote” W jednym, ale to w jednym zdaniu pojawia si¢
zdawkowy komentarz, ze tym destruktywnym dazeniom, ktére funkcjonujg w naszej
narcystycznej kulturze, podlegaja tez mezczyzni, realni mezczyzni, a nie postaci mi-
tologiczne. W jednym zdaniu na przeszlo 30 stron. Moze Blackburn jest medrcem
w wiezy z kosci sloniowej, a moze mizoginem, ale bardzo jednostronnie ocenia ko-
biety. Pogon za pigknem, ktéra moze si¢ wymkna¢ spod kontroli, nie prowadzi dzis
do drogerii, tylko do gabinetu medycyny estetycznej. Nie trzeba wydyma¢ warg, wy-
starczy kwas hialuronowy, wigc kiedy tabloidy donoszg, ze celebrytka pokazuje si¢ bez
makijazu i zdejmuje maske, to pod nia jest kolejna - z hialuronu. W dalszym ciagu
jednak nie wiem, czy to zjawisko ma co$ wspolnego z karykaturg opisang przez Black-
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burna. Obawiam si¢ jednak, Ze mamy tu do czynienia z jego konstruktem myslowym,
ktory ma patriarchalne podloze.

Blackburn jest zdecydowanie bardziej przekonujacy, kiedy pisze o narcyzmie
rzadzacych i egoizmie w sferze ekonomicznej, ktdry wyraza si¢ w hasle, ze ,,chciwos¢
jest dobra”. Autor opisuje nieréwnosci i podaje dane: ,,1% Amerykanow posiada 30%
osobistego majatku catego kraju; pienigdze trzech najbogatszych ludzi w Ameryce
moglyby splaci¢ caly deficyt Stanéw Zjednoczonych”, a w latach 2009-2011 ,,przy-
chody najbogatszego 1% wzrosly o 11,2%, podczas gdy dochdd 99% ludnosci zmalat
0 0,4%”. Przytaczam statystyki, ktore Blackburn czyni tu punktem wyjscia, ale wasnie
te rozdziaty ksigzki sa wediug mnie najistotniejsze. Pokazuja, jak brak wyobrazni po-
zwalajacej na postawienie si¢ w sytuacji innego czlowieka albo jedynie deklaratywny
szacunek dla jego podmiotowosci przyczyniaja si¢ do erozji spoteczenstwa obywatel-
skiego. W naszej kulturze, bo nieréwnosci miedzy Zachodem a krajami rozwijajacy-
mi sie wychodza daleko poza t¢ skale. I tak jak bogaci na Zachodzie ,,odgradzaja si¢
od reszty, starajac si¢ nie dostrzega¢ istniejacego dookota zla’, tak my raczej nie mamy
codziennie w pamieci, ze na $wiecie gtoduje 821 milionéw ludzi.

Czy Blackburn wskazuje rozwigzanie tych dylematow? ,Nic nie jest takie pro-
ste” — pisze, ale daje tez sugestie, ze ostatecznie wszystko zalezy od nas: naszej $wia-
domoéci siebie i otaczajacego $wiata oraz umiejetnosci stawiania sobie mozliwych do
realizacji celow.

Wiasnie te fragmenty, w ktorych Blackburn moéwi o etyce, sa najbardziej war-
tosciowe, przy czym czgsto najciekawsze intelektualnie okazuja si¢ mysli wtracane
w formie dygresji. To istotne, bo sa w tej ksigzce cale fragmenty rozdziatow, w ktd-
rych Blackburn streszcza filozofie, kiedy moglby przedstawi¢ swoj tok myslenia bez
tych odwotan, zwlaszcza ze one same czesto nie wnosza nowych znaczen. Czytajac
o cztowieku szlachetnym u Arystotelesa w sasiedztwie utyskiwan na wspoélczesne ze-
psucie obyczajow, czytelnik zaczyna sie irytowad, tym bardziej ze autor dokonuje tutaj
odkry¢ na miare ogdlnego kursu filozofii dla studentéw pierwszego roku. Tymcza-
sem Blackburn jest o wiele bardziej przekonujacy, kiedy méowi swoim jezykiem i uzy-
wa wlasnych konstrukeji myslowych. Autor czgsto co$ wtraca i dopowiada, popada
w dygresje, przy czym potrafi w kilku rzuconych niezobowiazujaco zdaniach dotkngé
istoty, jak na przyktad w miejscu, w ktérym pisze o tym, Ze nowy ateizm jest zwyczaj-
nie obok problemu: ,,Bledem jest [...] rozpatrywanie umystowosci religijnej przede
wszystkim w kategoriach przekonan (belief). Podobnie bledne jest zaktadanie, ze 6w
element dotyczy w pierwszej kolejnosci istnienia czego$”
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Recenzja ksigzki Anny Konarzewskiej

By¢ (nie)zwyktym wychowawcgq.
Scenariusze lekcji wychowawczych dla
uczniow klas starszych szkoty podstawowej
oraz szkét ponadpodstawowych

Warszawska Firma Wydawnicza, Warszawa 2019, 217 stron

Anna Konarzewska, autorka ksigzki By¢ (nie)zwyktym wychowawcg, podjeta si¢ nie-
tatwego zadania. Jest tutorem zaréwno dla do$wiadczonych nauczycieli, jak tez dla
nowicjuszy, ktorzy probuja i mierza swe sily w pracy wychowawcy. Ulatwia, zacheca,
przedstawia i promuje w przemyslany sposob, jak edukowaé¢ mlodych ludzi, prowa-
dzac wyjatkowa godzing wychowawcza.

Ksigzka liczy 217 stron. Uwage zwraca estetyczna szata graficzna, juz ilustracja
na okladce intryguje, uwalniajac nasza interpretacje co do relacji uczen-nauczyciel.
Zacheca do zajrzenia do $rodka. Zaskakuje rzadko dzi$ spotykanym papierem kre-
dowym, zalagczonymi barwnymi fotografiami do scenariuszy, ktérych nie znajdziemy
w zadnej tego typu publikacji, oraz kolorowymi nowatorskimi ilustracjami autorstwa:
Sylwii Oszczyk, Mateusza Lyska, Magdaleny Budy i Vitii Hoffmann.

Wytrawny czytelnik, jakim jest zapewne doswiadczony nauczyciel, od razu przy-
stapi do wykorzystania scenariuszy zaje¢ w swojej pracy wychowawczej, a nowicjusz
doceni bardzo doktadne omoéwienie, przygotowanie oraz kazdorazowe wprowadzenie
w temat poruszanego problemu.

Tytul ksigzki oddaje dobrze formalng jej zawarto$¢. Autorka zainspirowana efek-
tem Pigmaliona i Golema oraz twodrczoscig i dziatalno$cig Janusza Korczaka tworzy
punkt wyjscia do podmiotowego traktowania uczniow i osiaga swoj cel. Czytelnik juz

" Jasmina Al-Douri — mgr Katedry Edukacji Artystycznej Wydzialu Nauk o Wychowaniu Uni-
wersytetu Lodzkiego, doktorantka Instytutu Pedagogiki, Wydzialu Nauk Spolecznych Uniwersytetu
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na wstepie poznaje krok po kroku wszystkie etapy zdobycia trudnego szczytu, jakim
jest miano (nie)zwyktego wychowawcy.

Publikacja ma charakter poradnika. Podzielona jest na pie¢ czesci, z ktorych
kazda tworzy odrebng catos$¢. Artykuly wprowadzaja w $wiat psychologii i edukacji.
Autorka sklania do refleksji i zacheca do przemyslen, na co wspolczesni pedagodzy
winni zwraca¢ uwage.

Integracja mlodych ludzi, ksztalcenie kompetencji migkkich czy problemy wspot-
czesnego $wiata to obszary, ktore sg poruszane i bardzo doktadnie opisane do wyko-
rzystania w pracy podczas lekcji wychowawczych. Réznorodnoé¢ tematyczna to atut
tej publikacji — poradnika.

W pierwszym rozdziale, ktory jest wstepem, autorka uchyla drzwi i kresli wspot-
czesng sylwetke nauczyciela wychowawcy w kontekscie i na podbudowie filozofii
i my$li Janusza Korczaka. W kolejnym intryguje pytaniami o inny rodzaj szacunku
oraz o sposob uzyskania autorytetu czy motywacji wéréd uczniéw. Dalej na uklad
tre$ci sktadajg si¢ doktadnie przemyslane réznorodne obszary zagadnien, uporzadko-
wane tak, by wprowadzi¢ w meandry problematyki wspoélczesnego swiata.

Scenariusze zaje¢ tworzg kompendium wiedzy nauczyciela wychowawcy. Sa bo-
gate w metody aktywizujace ucznidéw oraz zawieraja bardzo dokfadnie przedstawione
$rodki dydaktyczne, ktére podnosza i podkrecaja motywacje miodych ludzi do pracy
podczas zajec. Przebieg lekeji jest tak przedstawiony, ze nikt nie bedzie miat proble-
mu z realizacjg okreslonego tematu. Autorka zadbala o kazdy szczegol oraz o wnioski
koncowe. Nauczyciel nie tylko na poszczegolnym poziomie awansu zawodowego, ale
takze nowicjusz maja przed sobg bogactwo mozliwosci do wykorzystania w treningu
umiejetnosci spolecznych, wszystko zawarte w jednej zwartej publikacji.

Mozna mie¢ zastrzezenia co do proponowanego przez autorke czasu prowadzenia
okreslonych tematow. Rzeczywisto$¢ szkolna rzadko daje mozliwo$¢ realizacji dwu-
godzinnego bloku zaje¢ wychowawczych, czyli 2 x 45 minut. Godzina wychowawcza
jest czasami wykorzystywana przez nauczycieli jako dodatkowy czas poswiecony
swojemu przedmiotowi w zwigzku z realizacjg podstawy programowej, chociaz jest
to niezgodne z prawem.

Na szczegolng uwage zastuguja scenariusze dla rodzicow, ,,by odwazyli sie¢ mo-
wi¢”, oraz kolorowe karty do wykorzystania przez czytelnika. Szkoda tylko, ze nie
mozna ich uzy¢ bezposrednio w pracy.

Publikacja powinna zwroci¢ uwage i zainteresowac¢ pedagogéw, psychologéw i te-
rapeutow. Sadze, ze siegna po nia jednostki tworcze, kreatywnie dzialajace w nowo-
czesnej szkole. Moze ona stanowi¢ gléwne i niezastgpione kompendium wiedzy oraz
by¢ inspiracjg dla wielu oséb dziatajacych w pokrewnych dziedzinach.

To pierwsza tego rodzaju publikacja przeznaczona dla praktykow, ktéra swoja
zawarto$cia nie tylko zaskoczy, ale i w efekcie sprosta oczekiwaniom mtodziezy, jak
réwniez zainspiruje do nowatorskich dziatan w przestrzeni szkolnej nie tylko nauczy-
cieli i wychowawcéw. Godna polecenia.
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Metoda siéstr Agazzi w wychowaniu
przedszkolnym

Streszczenie: Wlochy przez bardzo diugi okres nie interesowaly si¢ edukacjg dzie-
ci. Pierwsze centrum opieki nad nimi zostato zatozone w 1828 roku w Cremonie przez
ks. Ferrante Aportiego. W latach 1895-1917 kolejng instytucje otworzyly siostry Agazzi
w Nave, niewielkiej prowincji Bresci. Dzieci, ktérymi si¢ zajmowaly, pochodzity z bar-
dzo trudnego $rodowiska. Zatozycielki powtarzaly mlodym nauczycielkom, ze ich za-
danie jest delikatne i czgsto angazujace wszystkie osobiste zasoby, wymagajac przy tym
fizycznej energii, niezlomnych postaw i silnego charakteru. Wedtug Agazzi, nauczycielka
powinna by¢ przygotowana do spelniana z pokorg zadan, bez okazywania w obecnosci
dzieci oznak niecheci. Agazzi w pracy z dzie¢mi wykorzystywaly proste i powszechnie
uzywane materialy, dziecko moglo tworzy¢ od zera irobi¢ cos samodzielnie wlasnymi
rekoma i wykorzystujac wyobraznie. Czynnosci, ktore dzi§ potocznie nazywamy robot-
kami recznymi, miaty wielkg warto$¢ edukacyjng. Towarzyszyly dziecku w odkrywaniu
$wiata, ksztaltujac umiejetno$¢ budowania i coraz bardziej sSwiadomego tworzenia. Zaba-
wa wszystkim tym, co naturalne, oferowala dziecku mozliwo$¢ pelnego wyrazania swojej
kreatywnosci. Rowniez porzadkowanie, mycie rak — byly idealnym sposobem na zabawe
i nauke. W taki sposob powstata ,,rupieciarnia” Metoda ta okazala si¢ wielkim sukcesem
i zaczeta by¢ stosowana w wielu przedszkolach na terenie Wloch.

Stowa kluczowe: aktywnos¢, przedszkole, metoda, edukacja sensoryczna, edukacja este-
tyczna, muzeum dydaktyczne, ogrodnictwo, nauka jezykow
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szkolnym i potrzeba rzetelnego profesjonalizmu w tym sektorze.
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Nic nie jest bezuzyteczne, jesli wiadomo, jak to wykorzystac.

Rosa Agazzi

Zainteresowanie edukacjg dzieci w wieku przedszkolnym i przekonanie o potrzebie
rzetelnego profesjonalizmu w tym sektorze byly dla mnie gtéwnymi powodami, dla
ktérych cztery lata temu entuzjastycznie podjetam studia. W miare uptywu czasu
i zdobywania coraz wigkszej wiedzy moja uwaga skupila si¢ na bardziej ukierunko-
wanym polu: edukacja szkolna dzieci w wieku od trzech do szesciu lat, czyli w okresie,
kiedy to naprawde zastugiwaly na ogromna uwagg, i orientacje wychowawcze w dru-
giej polowie XIX wieku.

Pamietam, Zze moje pierwsze poszukiwania skoncentrowaly si¢ jedynie na paru
bibliotekach na terytorium Bresci, ze szczeg6élnym odniesieniem si¢ do autordw, kto-
rzy zyli i tworzyli my$]l pedagogiczng konca XIX wieku. Jednakze to wlasnie zycie
sidstr Agazzi, ich dziela i pasja do pracy z dzie¢mi sprawily, ze inni wielcy pedago-
dzy zeszli na drugi plan. Prostota i bezposrednios¢ dziet siostr Agazzi oraz wielkos¢,
a jednocze$nie nowoczesno$¢ ich ideatow byly punktami, ktére zdeterminowaly moj
ostateczny wybor.

Moja praca nabrata ksztaltu przede wszystkim dzigki wspolpracy z Centrum
Studiéw Pedagogicznych, Instytut Pasquali-Agazzi w Mompiano (Brescia, Wlochy),
z ktorym udalo mi si¢ nawigzac kontakty. Ciggle wizyty w bogatej bibliotece do dyspo-
zycji studentéw, nauczycieli oraz uczonych, spotkania z Panig Elisabettg — pracownica
instytutu, a takze odwiedziny w przedszkolu, gdzie wykorzystuje sie metode Agazzi,
pozwolily mi na zebranie materialéw dydaktycznych niezbednych do napisania mojej
pracy. Mialam tez mozliwo$¢ uczestniczenia w jednym ze spotkan organizowanych
przez instytut. Spotkanie to wzmocnilo we mnie jeszcze bardziej ciekawo$¢ poznania
metody Agazzi oraz rzeczywistosci spotecznej tamtych lat, a takze che¢ odkrycia za-
sad edukacyjnych i poglebienia znaczenia i roli muzeum dydaktycznego w doswiad-
czeniu edukacyjnym szkolty w Mompiano (Brescia).

Zycie i mysli siéstr Agazzi

Siostry Agazzi swoja dziatalnos$¢ rozpoczely w roku 1882, byt to okres wielkich straj-
kow. Protesty spoleczne wzmagaly sie z powodu zaréwno desperacji ich uczestniko,
jak i surowej reakcji policji. Chlopi, zyli w bardzo nedznych warunkach, co przyczy-
nialo sie do wielu chorob, wysokiej $miertelnosci i oczywiscie wykorzystywania dzie-
ci do prac fizycznych. Rzeczywistos¢ ta byla dobrze znana Agazzi, chociazby z Volon-
go, gdzie warunki zycia nie byly lepsze. Rosa, wspominajac swoje dziecinstwo, pisze,
ze wiesniak w dni robocze, od $witu do zachodu stonca zarabial osiemdziesigt centow.
Wystarczalo to na drobne wydatki, takie jak: olej, ocet, sol. Chleb, jako luksusowa
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zywnos¢ dla zamoznych, nigdy nie pojawial si¢ na stole ubogich'. W prowincji Cre-
mona najwyzszy kaplan i wujek Rosy i Karoliny Agazzi, ksiagdz Francesco Zapparo-
li, na wszelkie sposoby staral sie pomoéc mieszkaicom. Jego dziatalno$¢ pomocowa
wzbudzila u sidstr pierwsze zainteresowanie edukacja. Dwie nauczycielki zmuszone
byly eksperymentowa¢ z trudnymi warunkami spolecznymi panujacymi w tych la-
tach. Zaczely uczy¢ w Bresci, ktéra w poréwnaniu z innymi obszarami Wtoch byta
w znacznie lepszej sytuacji. Miasto to dysponowalo srodkami na rozbudowe przed-
szkoli réwniez na przedmie$ciach. W tym okresie powstalo réwniez czasopismo
»La vendetta lombarda” (Zemsta lombarda) oraz na pedagogicznej niwie pojawily sie
takie osobowosci, jak Carlo Tegon i Pietro Pasquali®

Agazzi swoja kariere edukacyjng zaczely w Nave, niewielkiej prowincji Bresci,
gdzie wroku 1889, Karolina uczyla w przedszkolu, ktére znajdowalo si¢ w stodole
i mie$cifo 180 dzieci. Pdzniej liczba ta zostala zmniejszona do 125. Rosa pracowa-
ta na pigtrze, gdzie jako nauczycielka w szkole podstawowej miala pod swoja opieka
73 uczniéw miedzy 6. a 12. rokiem Zycia®.

Dzieci, ktérymi siostry si¢ zajmowaly, pochodzily z bardzo trudnego $rodowiska,
ich matki czesto zaangazowane byly w ciezkie prace w fabrykach lub pracowaly na
wsi w celu poprawy zlej sytuacji ekonomicznej rodziny. Rosa Agazzi byla zaszoko-
wana niewla$ciwym uzyciem jezyka, niskim poziomem higieny intymnej i licznymi
problemami zdrowotnymi, ktére niestety dotykaly dzieci: ,odmrozenia, strupy, pek-
niecia, cuchngce uszy™. W taki sposob Rosa opisuje pierwsze doswiadczenia dydak-
tyczne: ,rzadkie $lady czystosci, zadna zasada fadu i szacunku: dialekt barbarzynski,
przedpotopowe fawki w pomieszczeniu, w ktérym niemozliwe jest swobodne oddy-
chanie™. Warunki higieniczne byly niczym innym, jak tylko aspektem glebszego pro-
blemu: zupetnego zaniedbania, w ktérym dorastaty dzieci.

Wracajac do funkcjonowania placowki, ktéra prowadzily siostry, przede wszyst-
kim nalezy podkresli¢, jak powaznym problemem w jej zarzadzaniu byl brak od-
powiedniego zaplecza lokalowego, a miejsca, ktore stuzyly do nauki, nie spetniaty
tizycznych i psychicznych potrzeb dzieci. Przedszkole, w ktérym pracowata Rosa,
prezentowalo sie jako skromne, wilgotne miejsce na parterze, dawna siedziba gminy,
wysokie okna z zakurzonymi czerwonymi cegltami®. W Mompiano — Brescia, gdzie
w 1895 roku uczyta Karolina Agazzi, przedszkole powstalo w zakrystii ko$ciota, kto-
ra udostepniono na prosbe gminy. Ale nikt nie przypuszczal, ze dzieci, czg$ciowo

' R. Agazzi, Nella cultura pedagogica italiana e nella realta educativa della scuola materna, Isti-
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* Aldo Agazzi, S.S. Michietti, Leducazione dell'infanzia nella scuola materna, La Scuola, Brescia
1991, s. 16.

* G. Ugonini, Mompiano, La Scuola, Brescia 1942, s. 62 [cytaty z jezyka wloskiego w ttumacze-
niu autorki artykutu].

* R. Agazzi, Guida per la educazione dell'infanzia, La Scuola, Brescia 1950, s. 60.
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umieszczone w sali i cze§ciowo w matym magazynku, beda mialy ogromne trudnosci
w poruszaniu sie. Natomiast mata kuchnia i ubikacja na konicu korytarza nie spetnia-
ty wymogoéw higienicznych.

Rosa, zjednoczona mysla z Piero Pasqualim, swym nauczycielem i dyrektorem
dydaktycznym, a takze waznym wspotpracownikiem, dokonala realistycznego prze-
gladu warunkéw panujacych we wloskich przedszkolach pod koniec XIX wieku.
Wedlug niej, nauczyciele to kobiety wszystkich klas i kultur, z licencja lub bez niej,
posiadajace mniejsze lub wieksze zdolnosci nauczycielskie. Jesli za$ chodzi o po-
mieszczenia, to niewiele z nich spetnialo podstawowe warunki do nauki. Nie da si¢
ukry¢, ze z tak ogromnie trudng rzeczywisto$cia musialy zmagac sie siostry Agazzi.
Mowa tutaj o dzieciach biednych i zaniedbanych, pochodzacych z rodzin wiejskich,
ktorych cztonkowie bardzo czesto byli analfabetami szukajacymi lepszego zycia. Nie
pomagal im réwniez fakt, ze infrastruktura szkolna rozpadala sie, a kadra pedago-
giczna réwniez pozostawiala wiele do zyczenia. O tym, jak trudne zadanie stato przed
dwoma mlodymi nauczycielkami, §wiadczy list Rosy do burmistrza miasteczka Nave
w 1889 roku:

W pierwszych dwoch miesigcach wydawalto mi sie, ze jestem w szpitalu psy-
chiatrycznym, aby nie powiedzie¢ w piekle. Rozbiezno$¢ dziewczynek w latach
od 6 do 12, ich zywotnos¢ nieco dzika, powietrze bylo tak ciezkie, ze trudno
bylo oddycha¢, a spowodowane bylo to w duzej mierze przez catkowity brak
czystoéci uczniow. Niedobor papieru, dtugopiséw, i wielu innych rzeczy wpro-
wadzily do mojej szkoly taki balagan, ze jesli mogiby Pan wejs¢ do srodka, wy-
baczytby mi Pan, ze czasem siedze przy stole z rekami na twarzy, zeby ukry¢
moje Izy. Wielokrotnie zmuszano mnie do uzycia kary; ale jako przeciwnicz-
ka, niestety, za kazdym razem musiatam potykac gorzkie pigutki od rodzicow!
Szkota rozpoczyna si¢ 0 9.00 i wiekszo$¢ uczennic przychodzi na 10.00; niekto-
re pojawialy sie tylko jeden dzien i pozostawaly w domu caly tydzien, potem
wracaly bez zeszytu, bez dtugopisu i podczas odpoczynku przeszkadzaly innym
dzieciom. Zaczelam si¢ po$wiecad, pozostajac w szkole pot godziny dtuzej, za-
trzymujac tym samym te dzieci, ktére byly niegrzeczne: co sie dzieje? Matki
zaczely nachodzi¢ mnie w szkole i podczas calego roku wielokrotnie zdarzylto
mi si¢ ulec obelgom tych ignoranckich ludzi przed calg szkola. Potem ograni-
czytam si¢ do stawiania w kacie niegrzecznych dzieci, ale oto pojawia sie moj
przelozony i odsyta je z powrotem do tawki, w ten sposob cierpi moj biedny
autorytet... oh, niech Pan mi uwierzy, ze po tych faktach opadaja rece i moja
gorliwos¢ grozi pojsciem w dym’.
Te kilka zdan wyja$nia nam to, jakimi ideami w kwestii wychowania dzieci kiero-
wala si¢ Rosa, ale takze ukazuje jej odwazny i niepowtarzalny charakter. Taka rzeczy-

wisto§¢ zniechecitaby kazdego, ale nie ja. Poczuta si¢ ona jeszcze bardziej zmotywo-
wana do poprawy warunkow szkolnych, a zatem takze przyszlosci dzieci. Narodziny

7 R. Mazzetti, P. Pasquali, Le Agazzi e la riforma del frobelismo in Italia, Armando, Roma 1967,
s. 64.
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metody wychowawczej moga by¢ postrzegane jako proba poprawy losu tak niezwykle
trudnego dla ludnosci Wtoch.

Trudna komunikacja miedzy Marig Montessori i Rosa Agazzi

W roku 1909 i potem jeszcze w 1913 i 1926 Rosa Agazzi prawdopodobnie zostala po-
informowana przez innych, a pézniej miala rowniez okazje wielokrotnie przeczytaé
o tym, ze w jednym z dziel Marii Montessori pt. Il Metodo della Pedagogia scentifica
applicata all’Educazione Infantile nelle Case dei bambini (Metoda pedagogiki nauko-
wej stosowanej w edukacji dziecigcej w domach dziecka) zostaly zastosowane, jako
istotna cze$¢ metody, ,,éwiczenia praktyczne”, ktorych autorem byta Rosa. Niestety,
ani Pasquali, ani siostry Agazzi nie zlozyli wniosku w tej sprawie. Zrobili to dopiero
wtedy, gdy wloski pedagog i filozof Lombaro Radice zainteresowal si¢ metoda Agazzi,
opisujac ja w czasopi$mie ,Leducazione Nazionale” (Edukacja narodowa). W roku
1926 opublikowat on bardzo diugi artykul napisany przez Rose Agazzi o tytule I me-
todi italiani. Gli asili ed il metodo Agazzi e Pasquali iniziatosi nel 1898 (Wloskie me-
tody stosowane w przedszkolu i zapoczatkowane przez Agazzi i Pasqaulego w roku
1898), w ktérym to Rosa w sposob bardzo skrupulatny deklaruje, ze to wlasnie ona
jest tworczynia nowej wloskiej szkoty dla dzieci. Nazwisko Montessori zostalo zacy-
towane wiecej niz jeden raz, gdzie Agazzi oskarzyla ja o zawlaszczenie jej idei. Usilnie
starala si¢ przypomnie¢ wiele przypadkéw, w ktorych ¢wiczenia Agazzi byly bled-
nie przypisywane Montessori, ktora z kolei nigdy nie zadala sobie trudu zacytowania
Agazzi. Warto przypomnie¢ w tym miejscu publikacje Grazii Honegger Fresco. Ku-
rator ta przedstawia kompletng transkrypcje listu napisanego przez Montessori okoto
1928 roku. Dokument ten jest wazny z dwdch powodow: po pierwsze, jest on napi-
sany w trzeciej osobie przez sama Montessori i po drugie, wydaje sig, ze nie zostat on
nigdy opublikowany. Prawdopodobnie miat si¢ pojawi¢ w czasopi$mie prowadzonym
przez Montessori, ale nigdy do tego nie doszto z przyczyn do tej pory nam niezna-
nych. W tresci listu Montessori deklaruje, Ze absolutnie nie odebrata siostrom Aga-
zzi ich pomystu na ¢wiczenia praktyczne, definiujac Rose jako nauczycielke o bardzo
ograniczonej i prowincjonalnej doktrynie, ktéra nie ma pojecia o tym, co jest na-
prawde wazne w wychowaniu dzieci, w zwigzku z tym nie ma ona do zaoferowania
zadnego pomystu, ktory zastugiwalby na jakiekolwiek zainteresowanie. Oto koncowa
cze$¢ listu: ,,Montessori byta wojowniczka, z ogromnym wysitkiem przelamujac lody
uprzedzen, ktére utrudnialy awans kobiet na uniwersytetach, szczegélnie w dziedzi-
nie medycyny. Ona aspirowata do czego$ innego [...] broni¢ spraw naukowych, ktd-
rych rozwiazanie byto w szkole, a nie w realizacji z nauczycielami czy plagiatu wobec
nauczycieli™.

8 G. Honegger Fresco, Montessori: perché no? Una pedagogia per la crescita. Che cosa ne é 0ggi
della proposta pedagogica di Maria Montessori nell Ttalia e nel Mondo?, Angeli, Milano 2000, s. 80.
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Idea zyciowych ¢wiczen praktycznych, wedlug wyjasnien udzielonych przez le-
karke, pojawila si¢ u niej po kontakcie z zakonnicami, misjonarkami z Rzymu. ,,Jest
nieprawda, ze skopiowalam metode zZyciowych ¢wiczen praktycznych od sidstr Agazzi
i uzytam w moich szkolfach [...]. Mialam wrazenie, ze w ich przypadku ¢wiczenia te
mogly by¢ zainspirowane sukcesem zakonnic Misjonarek w szkole przy ulicy Giusti,
ktora powstala jako schronisko dla sierot pokrzywdzonych podczas katastrofalnego
trzesienia ziemi w Mesynie w grudniu 1908 roku™.

Pomijajac fakt, kto naprawde byt inicjatorem tej metody, warto pamieta¢, Ze ma
ona inng wartos¢ w mysleniu dwdch pedagogow. Dla Agazzi opierala si¢ ona na spon-
tanicznosci i osobistym doswiadczeniu z dzie¢mi, ktére byly przygotowywane do zy-
cia w spoleczenstwie, radzenia sobie w roznych sytuacjach, stuchania muzyki, $piewu
i poznawania nowych rzeczy. Dziecko byto uwazane za wielko$¢ w swoich fizycznych,
intelektualnych imoralnych elementach. Agazzi uwzglednialy katolicka metryke
i role matki w kulturze wloskiej edukacji. Chcialy one przeksztalci¢ dotad istniejace
przedszkola i uczyni¢ je bardziej przyjazne dzieciom. Przedszkola mialy za zadanie
wzmocni¢ zlozonos¢ doswiadczen zyciowych dzieci. Male jednostki powinny wzra-
sta¢ w srodowisku, ktére stymulowalo ich kreatywnos¢ przez owocny dialog z doro-
stym. Wedtug Agazzi, nic nie bylo lepszego niz rodzinna atmosfera, ktéra dzieki swo-
im cechom emocjonalnym mogta sprawié, ze edukacja stawala si¢ naprawde istotna.
Dziecko i jego dzialania byly umieszczone w centrum uwagi, a materialy edukacyjne
charakteryzowaly si¢ prostotg i codzienno$cia, ich celem byta formacja praktyczna,
duchowna i spofeczna uczniéw. Figura osoby doroslej byta stworzona przez wycho-
wawczynie. Musiata posiada¢ ona nie tylko cechy behawioralne kazdej matki, tak by
moc zabezpieczy¢ cigglos¢ rodziny, ale rowniez specjalne umiejetnosci inicjatywy, or-
ganizacji w polgczniu z wrazliwoscig i elastycznoscia tak, aby jak najlepiej koordyno-
waé prace i zycie dzieci. Srodowisko i otoczenie musialy odtworzy¢ klimat rodzinny,
do ktérego dziecko bylto przyzwyczajone. Szkota organizowala si¢ w taki sposéb, aby
jak najbardziej przypomina¢ dom. Byla wyposazona, oprdcz sali i ogrodka ze zwie-
rzetami iroslinami, w pomieszczenie do przechowywania odziezy i ,rupieciarnic’,
czyli muzeum dydaktyczne.

Wedlug Agazzi, dziecko musiato by¢ zachecane do dziatania. Pedagog natomiast
miat za zadanie ogranicza¢ lekcje do minimum, pozostawiajac jak najwiecej miejsca
na swobodng i indywidualng aktywnos$¢ podopiecznych. Zajecia, otoczenie i sytuacje
byly organizowane w taki sposdb, aby stymulowaly spontanicznos¢ dziecka. Szkota
nie odrdzniala zabawy od pracy, poniewaz wszystkie dziatania dnia codziennego byly
cenione jako motory edukacyjne o najwyzszym znaczeniu i dzigki nim dzieci miaty
$wietna okazje do nauki, odkrywania zasad Zycia oraz wzajemnego szacunku. Jednym
z najbardziej typowych zajec¢ przedszkolnych bylo ogrodnictwo, do ktérego Rosa Aga-
zzi uparcie wracala w swoich tekstach i ksigzkach. Wedlug niej, ogrodnictwo posiada-

° Tamze.
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to wiele celow: przyjemne zajmowanie dzieci w uzytecznej pracy i przede wszystkim
na $wiezym powietrzu. Praca przy grzadkach dawata przedszkolakom ogromna satys-
fakcje. Widzialy one narodziny kwiatow i owocow, ale réwniez mogly zrozumie¢ cykl
por roku w stosunku do naturalnego cyklu uprawiania roslin. Wszystko to ksztalto-
walo u nich poczucie wlasnosci i odpowiedzialnosci'.

Z kolei Maria Montessori zajmowala si¢ problemami o$wiaty w kontekscie swo-
ich badan naukowych. W roku 1905 zajeta si¢ organizacjg przedszkoli w dzielnicy San
Lorenzo w Rzymie. Pare lat pdzniej otworzyla pierwsze domy dziecka. Montessori
na pewno nadala pedagogice naukowe znaczenie. Uwazala, Ze nie mozna ksztalci¢
nikogo, jesli nic o tym si¢ nie wie. Dzieci majg prawo do nauki i zrozumienia praw-
dziwych mechanizméw uczenia si¢ i socjalizacji z innymi, ktéra charakteryzuje sie
odkrywaniem proceséw dojrzewania osobowosci. Sledzac te linig, Montessori czerpa-
ta swoje inspiracje z metodologii nauczania dwoch francuskich lekarzy: Jeana Marca
Itarda i Edouarda Seguina. Obaj opiekowali si¢ dzie¢mi ,,dzikimi’, zamieszkujacymi
odosobnione miejsca. Itard jest prawdopodobnie tym, ktérego lepiej pamigtamy,
chociazby z tego powodu, ze wywolal ogromne poruszenie, gdy staral si¢ ponownie
wyedukowa¢ dzikiego chlopca znalezionego w lesie. Dzigki temu eksperymentowi
Montessori zaczeta kierowac sie zasada, ze ,,nauka moze wszystko”; innymi stowy, ze
nauka pochodzi ze srodowiska zorganizowanego przez czlowieka zgodnie z jasnymi
kryteriami kulturowymi i pedagogicznymi. Montessori, ktdra studiowala przypadki
dzieci op6znionych w rozwoju, doszta do wniosku, ze nagromadzenie réznych de-
formacji obcigza tym samym pdzniejsza edukacje. Wedlug niej, prawdziwa edukacja
jest samoksztalceniem: pedagogika, metoda, nauczyciel, szkota — wszystko to jest nie-
zbednym srodkiem pomocniczym do realizacji wewnetrznego ,,ja’, ale jednoczesnie
waznym narzedziem, ktére ma za zadanie pomoc dziecku w wykorzystywaniu wta-
snych zasobow niezbednych do wyrazenia samego siebie i odpowiedniego rozwoju.
Energia kazdego dziecka jest jak rozszalata rzeka, ktéra powoduje halasliwe, a czasem
kapry$ne zachowania. Nauczyciel ma za zadanie stworzy¢ $wiat, ktéry pomoze dziec-
ku w procesie harmonijnego i swobodnego rozwoju. Zastuga Montessori bylo wiec
naukowe uzasadnienie uzyteczno$ci réznych dzialan z psychologicznego punktu wi-
dzenia. W gazetce ,,Secolo di Milano” (Wiek Mediolanu) lekarka Montessori pisata:

[...] zaopatrzylismy szkole w male, tadne meble, ktére kierujg dzialaniami
dziecka, tak aby je wszystkie wykorzysta¢, odstawi¢ na miejsce po tym, jak zo-
staly przeniesione, odbudowa¢ po tym, jak zostaly zburzone, oczysci¢ po tym,
jak zostaly zabrudzone... W rzeczywistosci dzieci naprawde czyscity i napraw-
de odktadaly na miejsce przedmioty. Robily to z przyjemnoscia i dzigki temu
zdobywaly zdolnosci, ktore wydaja sie by¢ prawie zaskakujace. Jestem pewna,
ze dla nich jest to prawie objawienie, ze do tej pory nie dali$my im mozliwo-
$ci wykonania ich aktywno$ci w sprytny i inteligentny sposdb... oto dlaczego

10 B. Leone, Il metodo scolastico delle sorelle Agazzi, https://www.studenti.it/metodo_sorelle
agazzi.html [dostep: 22.06.2020].
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w ,Casa dei bambini” [domu dla dzieci] istnieja do ich dyspozycji te wszystkie
male i proste przedmioty, z ktérymi moga wykonywac rézne rzeczy, az do sa-
modzielnego nakrywania do stotu czy mycia naczyn. Dzieci znajduja si¢ w cen-
trum szczesliwego zycia'’.

W historii mamy liczne przykiady na to, jak réznorodne orientacje pedagogiczne
mogly sie jednoczy¢. Bylo wiele sporow, ktérym musialy stawi¢ czola siostry Aga-
zzi, wskazujac na wspélne zainteresowanie aspektami zycia dzieci w przedszkolach.
Z pewnoscig mozemy stwierdzi¢, ze praca pedagogow pokazuje nam, w jaki sposdb
XIX wiek stal si¢ okresem, w ktérym po raz pierwszy zaprezentowano pozytywny
wizerunek dziecka ijego pelng zaleznos$¢ od procesu uczenia sig, ktérego mozliwe
rezultaty nigdy wczeéniej nie byly wyobrazane. Spoteczna kwestig czasu byta, jak po-
wiedziata Montessori, ,,dbato$¢ o osobliwosci jednostki, jej wolnos¢ i doswiadczenia,
ktére moga pomodc mu wzrasta¢'? — to stowa, ktore godzilty najbardziej o$wiecone
umysly, powodujac, ze ludzie zapominali o niezgodnosciach i nieporozumieniach.

Glowne aspekty metody

Dziecko jako bohater w edukacji i w zyciu

Rosa Agazzi byla szczegodlnie wrazliwa na otaczajacy ja nature. Owa wrazliwos¢ za-
pewne miata wplyw na niektore jej propozycje edukacyjne, jakimi byty: ogrodnictwo,
opieka na ro$linami czy prace manualne w sali. Wszystko to na pewno nie byto tatwym
zadaniem. Fakt, Ze wybitna nauczycielka urodzita si¢ i wychowata w niewielkim mie-
$cie na terenie Lombardii, z pewnoscia stanowil wazny element jej Zyciorysu, ktory
nie moze by¢ pomijany. Same dane biograficzne pani pedagog wydaja si¢ niewystar-
czajace, by uwzgledni¢ gleboki szacunek;, jaki wyrazata ona do ziemi, rozumianej jako
natura, zrédlo zycia oraz milosci. Czula ona zdumienie na widok panujacej w naturze
harmonii. Nie trzeba by¢ wyspecjalizowanym ogrodnikiem, nie trzeba ksigzek ani
dyplomow, jak pisata Rosa, zwracajac si¢ do mtodych nauczycielek, wystarczy jedynie
wiedzie¢, jak przygotowac i pielegnowa¢ klomby, aby mdc zaspokoi¢ potrzeby roélin,
ktére tam rosng. Wystarczy posiada¢ ogromne uczucie w stosunku do natury, by by¢
przez nig pochlonietym i daé przestrzen temu, co jest nieodlaczne w nas, poniewaz
od kazdego spotkania z nig moga wyloni¢ si¢ nowe sugestie wiedzy, ktdre wydzielaja
podziw, ciekawo$¢ i wdzieczno$¢ wobec nas samych. Nic wiec dziwnego, ze mtoda
pedagog z lekcji Froebla w szczegdlny sposéb docenila propozycje bezposredniej re-
lacji dziecka z naturg i calym §wiatem przyrody, mozliwo$ci manipulowania réznym

""" M. Grazziani, Sulle fonti del Metodo Pasquali-Agazzi e altre questioni, Istituto di Mompiano
Centro Studi Pedagogici Pasquali-Agazzi Comune di Brescia, Brescia 2006, s. 488.

12 E. Moro, Come il metodo Montessori libera i bambini dagli stereotipi di genre, https://thevi-
sion.com/cultura/metodo-montessori/ [dostep: 22.06.2020].
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materialami w celu ich obserwacji i zrozumienia zjawisk fizycznych, hodowli roslin
i zwierzat oraz zabawy na $wiezym powietrzu.

Niewatpliwie kontakt z naturg oraz do$wiadczenie zdobyte dzigki Pasqualemu,
a takze pierwsze doswiadczenia pedagogiczne w szkolach inspirowane byly mysla
Froebla. To dzigki niej Agazzi zyskala wiare, ze szacunek do natury stanowi zobo-
wigzanie, ktdrego nie moze zabrakna¢ w edukacji. W rzeczywisto$ci jak najbardziej
podzielala ona obawy dyrektora szkdét w Bresci, ze trwajacy w tych latach proces
uprzemyslowienia izwigzane z nim wszelkie zjawiska urbanizacyjne powodowaly
oddalenie si¢ tamtejszej ludnosci od wartosci kultury wiejskiej". Dlatego tak waz-
na byta szkota. Nie moze ona pozostawaé obojetna w stosunku do glebokich moty-
wagcji socjalnych. Szkola ma za zadanie, wéréd swoich wielu zobowigzan, wzmocnié
mifos¢ do wsi, do uczciwego i dostojnego zycia, dalekiego od ,wulgarnosci” miast.
W ten sposob mozemy sobie wyttumaczy¢ dlaczego w metodzie Agazzi jest tak wiele
dzialan, ktdre dotycza ,,ziemi” (ogrodnictwo, hodowla kwiatkéw, warzyw itp.) i ktore
wymagajg uzycia narzedzi ogrodniczych. Biorac pod uwage jedynie te czynniki, ktore
wyzej wymienitam, mozliwe jest juz pelne zrozumienie znaczenia, jakie przyjmuje
tego rodzaju edukacja.

Zatrzymajmy si¢ przez chwile i przeanalizujmy przyczyny, dla ktérych zajecia
poswiecone kultywacji ziemi sg najchetniej wykonywane przez dzieci i wokot nich
kazdego dnia koncentruje si¢ zycie przedszkola. Rozwazania te beda zasadniczo si¢
odnosi¢ do pewnych dziatan edukacyjnych promowanych przez obie nauczycielki,
i mozemy je nastepujaco podsumowac:

a) doswiadczenia w ogrodzie pozwalaja wyksztalci¢ u czlowieka milos¢ do ziemi;

b) dziecko, ktére ma kontakt ze §wiatem przyrody, zyskuje mozliwo$¢ samodziel-

nego odkrywania Zycia;

¢) zadne inne $rodowisko, poza naturalnym, nie pozwala $ledzi¢ dziecku $ciezki

dobroci, szacunku i hojnosci'.

Rosa Agazzi wielokrotnie zadawata sobie pytanie, jakie znaczenie moze mie¢ zie-
mia dla dzieci. I stwierdzila ona, ze aby mdc ukaza¢ jej uzytecznoéé, nie wystarcza
tylko stowa, potrzebna jest konkretna praktyka i doswiadczenie. W ten sposob dziury,
ktore si¢ kopie w grzadkach, spadajace liScie z drzew dajg idealny pretekst do tego, aby
zastanowi¢ si¢ nad konieczno$cig usunigcia ziemi rozproszonej na $ciezce, poniewaz
jesli ona zginie i zostanie jej niewiele na grzadkach, mozliwosci Zycia roslinek maleja.
»ZWir jest potrzebny, poniewaz dzieki niemu nasze stopy sa suche, ale ziemia jest
cenniejsza, poniewaz daje zycie roslinkom™*. ,Widzicie t¢ ziemie? — pyta nauczycielka
dzieci - gdyby mogta ona méwié, powiedziataby: prosze pani jestem zmeczona tak
bezczynnie lezeé; Bog stworzyl mnie, abym pomogta rosngé¢ drzewom. Dlaczego nie
nauczy pani te dzieci, aby przyniosly jakie$ ziarenka i zasadzity je? Aby oczyscily mnie

' R. Agazzi, Nella cultura pedagogica italiana..., dz. cyt., s. 193.
4 Tamze, s. 195.
15 Tamze, s. 196.
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z kamyczkow? I aby mnie kochaly? Masz racje, ziemio, trzeba pomagac i szanowac
ciebie™'¢.

Pamietajmy, ze w tamtych czasach nie moéwilo si¢ jeszcze o ekologii i ochronie
srodowiska, ale problem ten zostal juz zauwazony przez Rose. Stawiata ona dziecko
w sytuacji, w ktorej miato samodzielnie zdobywa¢ doswiadczenia, i to nie tylko w od-
niesieniu do pojedynczych elementéw (ziarno, lis¢, kwiat itp.), ale w rzeczywistym
$rodowisku naturalnym. Dzigki temu moglo ono zrozumie¢ calg zaleznos¢ interakeji
rejestrowanych w naturze. Wedlug Agazzi, natura byta uwazana nie tylko za co$ do
rozwazania, ale za caly §wiat, w ktorym dziecko mogto eksperymentowac i odkrywac.
W szkole Agazzi dzieci byly wzywane do przygladania si¢ rzeczom tzw. inteligentnym
okiem (ziemia, ktorg odkrywa sie miedzy kamyczkami, czy liscie, ktore z6tkng i spa-
daja z drzew). Przed mlodym czlowiekiem stawiane byly odpowiedzialne zadania, np.
opiekowac sie ,gnojownig’, przygotowac teren do zasiania i go nadzorowaé. W ten
sposob czul sie on bohaterem doswiadczen, ktére ksztaltowaty w nim kreatywnosc¢,
osobistg inicjatywe i dawaly okazje do porédwnania si¢ z innymi.

Materiat dydaktyczny
Material dydaktyczny sidstr Agazzi skladal si¢ z przedmiotéw i odpowiadajacych im
obrazkom. Zadaniem kazdej wychowawczyni, a takze dzieci bylo przyczyni¢ sie do
przygotowania muzeum dydaktycznego, ktére wyrdzniatoby si¢ bogactwem swoich
materiatoéw. Dawanie dziecku jakiegos przedmiotu lub obrazka, ktéry musi obserwo-
wad, oznacza, ze formujemy w nim pewnos¢ jego wlasnej osobowosci. W ten sposob
moze si¢ ono poczu¢ integralng czescia grupy, a nie tylko zaniedbang lub bezuzytecz-
ng jednostka. Pomoze mu to odnalez¢ si¢ w prawdziwym $wiecie, w rzeczywistosci
zfozonej nie tylko z przedmiotéw, ale rowniez faktéw i dziatan. Dzialania natomiast
nie s3 niczym innym, jak elementami zycia i to wla$nie szkola ma za zadanie usta-
li¢ relacje przyjazni miedzy uczniem, przedmiotami i dziataniami. Dziecko powinno
przygladac sie uwaznie, dotykac przedmioty i wreszcie nauczyc¢ sie z nich korzystac.
Jesli chodzi o materialy dydaktyczne, siostry Agazzi wniosly wtej dziedzinie
ogromne innowacje w poréwnaniu z myslami i ideami Froebla. ,Dary” tego ostat-
niego mialy by¢ i reprezentowac synteze¢ uniwersalnych i podstawowych zasad i zna-
kow wspolnych wszystkim przedmiotom: ruchowi, bezruchowi, formie. W metodzie
Froebla wychowawcy pozbawieni byli artystycznych aspiracji. Zautomatyzowali
»dary”, tworzac wten sposob wszystko sztuczne inieprawdziwe. Agazzi zapropo-
nowaly, aby zmieni¢ troche droge i ucieka¢ si¢ bezposrednio do rzeczywistosci bez
sztucznosci i robi¢ to przez naturalne i spontaniczne procesy, odrzucajac w ten spo-
sob symbolike. Szkoty, zdaniem sidstr, powinny uczy¢, zaczynajac od praktycznej rze-
czywisto$ci. Ich mottem bylo stwierdzenie, ze prawdziwego $wiata nie nauczymy si¢
z ksigzek i pustych stéw, ale z doswiadczenia w Zyciu.

16 Tamze, s. 198.
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Kwestig do wyjasnienia jest to, jakie przedmioty powinno si¢ podawa¢ dzieciom.
Zgodnie z naturalnymi sposobami edukacji mozemy okresli¢ zainteresowania dziec-
ka, ktore sg zgodne z jego potrzebami rozwoju. Aby je rozpozna¢, wystarczy obserwo-
wac dziecko i to, co ono wybiera do zabawy. Przedmioty przez nie wykorzystywane
s3 jego zainteresowaniem, natomiast kieszenie staja si¢ jego prywatnym muzeum.
W zwigzku z tym za szybg muzeum dydaktycznego zostalty wystawione réznego ro-
dzaju przedmioty znalezione przez dzieci. Mamy tu: pudeleczka, orzeszki, guziki,
gwozdziki, sznurki, kartki, kamyczki, piteczki, woreczki czy pojemniki. Zadaniem
muzeum bylo wywola¢ u dziecka pragnienie wyrazania swoich osadéw, dokonujgc
poréwnan i skojarzen, ale przede wszystkim siostry Agazzi w miejscu tym widzia-
ty swietne pole do ¢wiczen jezykowych, gdzie dzieci uczyly sie¢ nowych nazw znale-
zionych przedmiotéw. Rzeczy wystawione w muzeum byly zmieniane i przektadane,
tak aby kazdy maluch zrozumial, ze wszystko si¢ zmienia i nic tak naprawde nie jest
doskonale, jak by si¢ moglo wydawaé na pierwszy rzut oka. Ostatnim i chyba naj-
wazniejszym celem muzeum bylo uksztaltowanie u dziecka zwyczaju poszanowania
przedmiotéw nie tylko wlasnych, ale i cudzych.

Watek ten zostal juz zapoczatkowany przez wezeéniej poznanego Froebla. Siostry
jedynie pokazaly go w bardziej ambitnej perspektywie. Wedlug Agazzi, ci ktérzy ucza
sie uzywania danego przedmiotu, musza rowniez zrozumie¢ jego warto$¢ i wiedzie¢,
ze wiele rzeczy obecnych w szkole jest kolektywnych i odnoszg sie one do wszyst-
kich dzieci, ktore je dotykaja. A zatem z przedmiotéw tych moga korzysta¢ zawsze,
bez wzgledu na to, czy kto$ si¢ juz nimi wczeéniej bawil. Dzieci od najmlodszych lat
muszg wiedzie¢, ze osoba, ktdra nie szanuje rzeczy i je niszczy, odbiera innym rado$¢
z ich ponownego uzycia. Rosa Agazzi absolutnie nie pochwalala edukacji zezwalajacej
dzieciom dotykania wszystkiego i kiedy tylko chcialy, oraz kategorycznie zakazujacej
manipulowania przedmiotami. Uwazala ona, ze w pierwszym przypadku wyrosng oni
na mlodych wandali, natomiast w drugim - dzieci niezreczne. Koncepcja ta zostala
opisana w ksigzce Rosy Agazzi pod tytutem Come intendo il museo didattico nelledu-
cazione dell'infanzia e della preadolescenza (Jak rozumiem muzeum dydaktyczne
w wychowaniu dziecinstwa i wczesnej mlodosci), gdzie wyraznie wspomina o tym,
w jaki sposob ksztalci¢ u dziecka che¢ dotykania i poszanowania wszystkiego tego, co
mu si¢ podoba. Chcgc poprawic jeden i drugi defekt, nalezy wyc¢wiczy¢ w dziecku co-
dzienne odpowiednie wykorzystywanie przedmiotéw. Wspominat o tym juz Froebel
w metodzie polegajacej na ¢wiczeniu raczek. To ci, ktérzy wychowuja, maja za zadnie
rozszerzaé te inicjatywe, rozwijajac relacje nie tylko z materiatem, ale ze wszystkim
tym, co moze tatwo trafi¢ w rece matego cztowieka.

Rola nauczyciela

Zrozumiale jest to, ze kiedy Pasquali i siostry Agazzi pracowali razem, musieli sobie
radzi¢ z innymi problemami niZ nauczyciele teraz. Problemy problemami, ale rola
nauczyciela wcigz pozostata ta sama. Rosa Agazzi bardzo czesto powtarzata mtodym
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nauczycielkom, ze ich zadanie jest bardzo delikatne, ale i uciazliwe, bardzo czgsto an-
gazujace wszystkie osobiste zasoby, wymagajac przy tym fizycznej energii, nieztom-
nych postaw isilnego charakteru. Rosa wspomniala o tym we wstepie do swojego
Przewodnika, gdzie o profesjonalizmie nauczyciela méwi w kategoriach ,,naszego
zycia zawodowego”", bardzo jasno stwierdzajac, ze nauczanie i ksztalcenie mtodych
ludzi to nie tylko kwestia roli, jaka sie¢ wykonuje, ale realizacja zadan, dzigki ktérym
dochodzi do samorealizacji.

Jak mozemy zauwazy¢, przygotowanie przyszlych nauczycielek bylo fundamen-
talne dla Rosy Agazzi. Konieczne bylo zatem stworzenie rdznego rodzaju kurséw,
ktore zapewnityby im odpowiednig kulture i wiedze, zaréwno z dziedziny $cisle psy-
chologicznej i pedagogicznej, jak i ze strony znajomosci probleméw szkoty. Wedtug
Agazzi, szkoly, ktore opieraly sie wylacznie na edukacji kulturalnej, a nie na duchow-
nej, nie gwarantowaly pelnego przygotowania nauczycieli'®. Jej zdaniem, nauczycielka
powinna by¢ przygotowana do spelniana z powagg, pokora i wiarg zadan, bez okazy-
wania w obecnosci dzieci oznak niecheci czy tez niezadowolenia z siebie. Rosa Agazzi
podzielita przygotowanie do roli nauczyciela na dwa czynniki.

Przygotowanie kulturalne

W wielu dzietach Pasqualego i Agazzi mozna dostrzec ich zainteresowanie odpowied-
nim przygotowaniem przysztych nauczycielek. Mozna by powiedzie¢, ze byl to jeden
z najwazniejszych motywdéw ich zaangazowania pedagogicznego i dydaktycznego.
Juz podczas kongresu pedagogicznego w Turynie w roku 1898 narodzilo si¢ wiele
kontrowersji i polemik m.in. dotyczacych kwestii socjalnych nauczycieli. Od nauczy-
cieli przedszkoli wymagano rozleglej ogolnej kultury i wiedzy z dziedzin, takich jak:
jezyk wloski, geografia i historia, a takze nauki przyrodnicze i gospodarka krajowa.
Z drugiej strony ich wyksztalcenie musialo obejmowa¢é przedmioty studidw, takich
jak: pedagogika i dydaktyka w polaczeniu z prawem i ustawodawstwem przedszkoli,
rysunek, $piew i gimnastyka. Program pedagogiki jako najwyzszej dyscypliny mial
by¢ skoordynowany z wszystkimi pozostalymi przedmiotami i miat uwolni¢ przed-
szkola od nauczania hipotetycznych tradycji, ktére widzialy w nim jedynie instytu-
cje spoteczng. Nauczyciele mieli by¢ réwniez dobrze traktowani z punktu widzenia
ekonomicznego, mieli mie¢ zapewniong mozliwo$¢ kariery profesjonalnej, by moc
dostrzegac pozytywne wartosci swojej pracy. Zdaniem Agazzi, godnos¢ zawodu i jego
smak wynikaja z umiejetnoéci uchwycenia probleméw i stawiania im czota w duchu
inicjatywy i $wiadomosci, tak aby wiedza i zdolnosci nabyte podczas przygotowania
mialy jak najbardziej charakter edukacyjny. W ten sposéb przygotowanie i profil za-
wodowy byly ze sobg zintegrowane, gdyz wdrazaly one do pedagogicznej znajomosci
psychologii, kultury i techniki. Kazda nauczycielka miafa by¢ wyksztalcona i potrafi¢

7 R. Agazzi, Guida per le educatrici per l'infanzia, La Scuola, Brescia 1961.
18 F. Altea, Il metodo di Rosa e Carolina Agazzi, Armando Editore, Roma 2011, s. 39.
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przelozy¢ swoja kulture na inicjatywe, wrazliwos¢, odpowiedzialnosé, che¢ ekspery-
mentowania, umiejetnos¢ weryfikowania wlasnych doswiadczen, cheé¢ podnoszenia
wiasnych kwalifikacji oraz edukacje innych ludzi®.

W epoce, w ktdrej bez watpienia borykano si¢ z konformizmem i radykalizmem,
Rosa zaproponowata przygotowanie dla wychowawcow, ktore miato na celu podkre-
$lenie profilu autentycznej i odpowiedzialnej kompetencji edukacyjnej. Byl to akt
dalekowzrocznodci, ktory sprawil, ze propozycja Agazzi jest nadal wykorzystywana.
Propozycja ta daje nam do zrozumienia, ze tylko wtedy, gdy posiadamy wysoki po-
ziom przygotowania profesjonalnego i motywacje, mozliwe jest stawianie czota trud-
nosciom. Rosa Agazzi byla w stu procentach pewna tego, co méwi i pisze w swoich
ksigzkach, gdyz opierala si¢ ona na wlasnych, osobistych doswiadczeniach. W jej
dzietach mozemy znalez¢ rowniez ostrzezenia, ze kazdy nauczyciel powinien posia-
da¢ wlasnego przewodnika, ktory wie, w jaki sposdb pobudzaé aspiracje do inteli-
gentnej i skutecznej pracy. Sama Agazzi deklarowala, ze jej przewodnikiem byt prof.
Pasquali, ktory potrafit promowac jej idee, poprawia¢ bledy i otwiera¢ na nowe hory-
zonty wiedzy.

Przygotowanie profesjonalne

Aby szkola byla lepsza i spelniata wszystkie zadania edukacyjne i spoleczne, koniecz-
ne jest, aby przygotowanie nauczycieli coraz bardziej koncentrowalo si¢ na wymiarze
kulturalnym i profesjonalnym. Instytut Pedagogiczny w Bresci powstal w celu przy-
gotowania nauczycieli przedszkolnych, a takze obejmowal formacje matek i dziew-
czynek. Oczywiscie, w tej epoce nie bylo mowy o globalnym systemie edukacyjnym,
integracji instytucjonalnej w sposéb, w jaki dzi$ si¢ o tym mowi, ale z calg pewno-
$cig wierzono w szkole jako os$rodek edukacyjny, zdolny do tworzenia odpowiednie-
go $rodowiska edukacyjnego z troska o wychowanie. Przygotowanie nauczycieli do
pracy nie oznaczato jedynie przygotowania teoretycznego, ale raczej nauczanie, jak
zy¢ swoja pracg poprzez doswiadczenie. Doswiadczenie profesjonalne zdobyte ramig
w ramie z tymi, ktorzy osiagneli juz pewien stopien profesjonalizmu, rozumiany jako
praktyka i staz. Ten rodzaj $ciezki formacyjnej mial za zadanie polaczy¢ teori¢ z prak-
tyka, pomagajac w przygotowaniu kulturowym i duchowym niezbednym w eduka-
cji dzieci, a takze uczestniczeniu w zyciu szkoly. Biblioteka instytutu byla miejscem
spotkan i przede wszystkim Zrédtem wiedzy dla przysztych pedagogéw i uczonych.
Szkola dla nauczycielek znacznie réznita si¢ od normalnej szkoly. Przede wszystkim
wiele miejsca pos$wiecala tematyce edukacji dziecka w wieku od 3. do 5. roku Zycia.
Praktyki absolutnie nie byty wymijajacym momentem kulturowego i teoretycznego
wycofania sie, ale miaty by¢ prawdziwg dyscypling pedagogiczng. Nauczanie miato na
celu uporzadkowanie wiedzy z réznych dyscyplin naukowych, a kultura wychowawcy
powinna zawsze wywiera¢ wplyw na edukacje dziecka. Nauczycielki zostaly powola-

¥ R. Agazzi, Nella cultura pedagogica italiana..., dz. cyt., s. 142.
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ne, aby przygotowa¢ warunki do odpowiedniego przyjecia dzieci, musiaty by¢ w sta-
nie zaplanowac¢ calg dzialalno$¢ dydaktyczng, unikajac sztywnych schematdw. Rosa
wymagata od wychowawcow zaangazowania i dobrej woli. Sugerowala, aby naryso-
wac sobie takg ,,falszywg” linie calorocznej pracy, ograniczajac si¢ jedynie do zasadni-
czych i najwazniejszych linii, tak aby zachowac¢ elastycznos¢ i swiezos¢ dydaktyczna™.
Zauwazmy, ze wskazowki Agazzi nie stracity na aktualnosci, jesli wzig¢ pod uwage
wysilki podejmowane w ostatnich dziesi¢cioleciach przez uczonych, aby zaoferowaé
nauczycielom odpowiednie kompetencje w zakresie elastycznego ijak najbardziej
skutecznego modelu dydaktycznego. Pasquali i siostry Agazzi stworzyli profesjonalny
profil nauczyciela w przedszkolu.

Dzieki siostrom Agazzi narodzit sie nowy sposéb rozumienia pedagogiki, ktora

mozemy podzieli¢ na:

a) pedagogike eurocentryczng, ktora stawia w centrum zainteresowania dziecko,
a nie nauczyciela, jak to czesto ma miejsce w dzisiejszych czasach. Zaden na-
uczyciel nie moze dazy¢ do przekazywania jakichkolwiek poje¢ bez wczesniej-
szej refleksji nad ich negatywnymi skutkami. Musi on wzbudza¢ zainteresowa-
nia i ozywia¢ mlode umysty;

b) pedagogike zabawy, ktora koncentruje sie na znaczeniu zabawy jako najbardziej
naturalnej formy aktywno$ci kazdego dziecka. Zabawa od zawsze miala ogrom-
ne znaczenie w edukacji i w dalszym ciggu znajduje si¢ ona na pierwszym miej-
scu jako jeden z najbardziej skutecznych sposobow uchwycenia u dziecka jego
spontanicznosci. Przez zabawe dziecka jesteSmy w stanie odwota¢ si¢ do do-
ktadniejszych i konkretnych badan psychicznych rozwoju jednostki;

c) pedagogike porzadku, ktéra obejmuje wszystkie aspekty Zycia. Lombardo Ra-
dice w swojej ksigzce Il problema delleducaione infantile (Problem edukacji
dziecigcej), opierajac si¢ na ideach Agazzi, podaje nastepujacy podzial:

- porzadek materialny, czyli ten, ktory dotyczy przedmiotéw, z jakimi dzieci
maja do czynienia podczas zabaw,

- porzadek spoleczny, rozumiany jako respekt w stosunku do osobowosci in-
nych, ich praw, ich idei i osobistych potrzeb,

- porzadek moralny, rzadzony przez domene racjonalng nad wrazliwymi im-
pulsami sumienia®};

d) pedagogike celow, ktora jest przeciwko wszystkim formalnym zasadom i ste-
reotypom, ktdre reprezentuja totalng ikompletna negatywno$¢ w sektorze
edukacji. Pedagogika przeciwna tworzeniu ,,chodzacych encyklopedii’, a po-
zytywnie nastawiona na ludzi obdarzonych duchem krytycyzmu.

Dzisiaj juz wiemy, jak bardzo wazny jest program kulturalny i profesjonalny. Pro-

gram taki daje przestrzen na rézne badania, dokumentacje, na praktyki, promowanie

2 R. Agazzi, Nella cultura pedagogica italiana..., dz. cyt., s. 147.
21 G.L. Radice, Il problema delleducazione infantile, 7. edycja, La Nuova Italia, Firenze 1967.
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kompetencji nauczycieli, a takze pozwala wzig¢ pod uwage wartosci jako czynniki,
ktére ukierunkowujg dziatania edukacyjne.

Organizacja i dziatalnos¢ szkolna

Srodowisko, w ktérym sie naucza, nie powinno mie¢ jednego statego modelu, podob-
nie jak domy, w ktorych mieszkaja dzieci, roznig si¢ miedzy soba, tak szkoly powinny
rézni¢ si¢ jedna od drugiej. Wedlug Agazzi, otoczenie powinno by¢ ozdobne, czyste,
wyposazone w meble, ktore ulatwia dzieciom prace/zycie w ich szkolnej rutynie. Na
zewnatrz, w przypadku braku ogrédka szkolnego, wystarczy niewielka przestrzen,
przypominajaca troche dziedziniec, ktéra moze by¢ modyfikowana i upi¢kszana dzie-
ki wspdlnej pracy dzieci i nauczycieli. W przedszkolu stworzonym przez siostry zaje-
cia prowadzone byly w réznych salach, zaréwno wewnatrz, jak i na zewnatrz: pokoje,
sala zabaw, refektarz, dziedziniec lub ogrédek. Na szczegolng uwage zastugiwata orga-
nizacja lokali spelniajacych zadania sanitarne i higieniczne: szatnia, toaleta, lazienka,
czyli miejsca, w ktérych dzieci mogly zrozumie¢, ze opieka nad wlasnym cialem jest
jednym z gléwnych zrédet dobrego samopoczucia i zdrowia. Przedszkole sidstr Aga-
zzi nazywane bylo , krélestwem wody”, gdyz to wlasnie w tym miejscu dokonywano
obfitych kapieli. Byly to ¢wiczenia fizyczne i cywilne, ktére uswiadomi¢ miaty kult
higieny osobistej, ktory sprawia, ze stajemy sie zdrowsi, silniejsi i przede wszystkim
wolni od lenistwa i od mysli, ze pigkno jest jedynie synonimem frywolnosci. Pojecie
zdrowia stalo si¢ wymierne dzigki obecnosci lekarzy, ktorzy oferowali swoja opieke
przy uzyciu specjalnych narzedzi medycznych, natomiast nauczycielki przyjmowaty
role pielegniarek. Kazde dziecko miato swoja karte zdrowia, w ktorej rejestrowane
byly wszystkie kontrole i etapy jego rozwoju fizycznego.

Jesli zajecia zwigzane z opieka nad cialem byly jednym z centralnych punktow
przygotowania dzieci do zycia, to nie mniej wazna byta réwniez edukacja jezyko-
wa. Decydowaly o tym dwa aspekty. Pierwszym byl jezyk zdobywany podczas za-
baw, $piewow, ¢wiczen praktycznych, pracy manualnej czy rysunku. Dzialania te
wyzwalaly réznego rodzaju konwersacje, podczas ktérych nauczycielka, wykonujgc
swoja prace, stuchala dzieci, poprawiajac je, a nawet bawigc si¢ razem z nimi. Dru-
gim elementem edukacji jezykowej byly ¢wiczenia oparte na rzeczach i dzialaniach.
Spiew byt dziataniem, ktére funkcjonowalo jako polaczenie praktyki jezyka i estety-
ki, dzieki ktéremu dziecko uczylo sie zardwno uprzejmosci, jaki i sensu piekna. We-
diug Agazzi, kazda ekspresja zycia, taka jak: zabawa, stowo, $piew, rysunek, praca,
kult natury, modlitwa czy relacja miedzy ludzmi, mogta sta¢ si¢ punktem wyjscia, by
przyciagna¢ zmysly dzieci do zrozumienia i zasmakowania piekna przez harmonijne
funkcjonowanie tych elementéw. Oko, ktdre obserwuje, w tym samym czasie uczy si¢
proporcjonowac czesci i w ten sposdb tworzy calo$¢, reka, ktora z wdzigkiem zbliza
sie do przedmiotéw i nadaje im forme poprzez elastyczno$¢ ruchéw dloni, i ucho,
ktore potwierdza prawdziwos¢ rytmu melodyczng ciagloscia dzwiekdéw?™. Z pieknych

2 R. Agazzi, Guida per le educatrici..., dz. cyt., s. 15.
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i dobrych rzeczy rodzi sie uczucie, i tym najbardziej pielegnowanym bedzie towarzy-
skoé¢. Konieczne bylo zatem stworzenie przez instytut wérdd dzieci z réznych klas
spolecznych odpowiedniej rownowagi i atmosfery, ktora wprowadzitaby do matych
umystéw pragnienie zycia w porzadku, tolerancji, szczerosci i szacunku. Komunika-
tywnos$¢ mozna osiagnac przez wspolne zabawy, ¢wiczenia oraz lekcje majace na celu
ustanowienie zasad wspdlnego pozycia. Od uczu¢, ktdre reguluja relacje spoteczne,
przechodzimy do bosko$ci i koncepcji Boga, do ktérej z kolei dzieci zblizaja sie dzieki
modlitwie i pie$ni dziekczynnej za pigkne i dobre zycie. Przyklady z zycia Chrystu-
sa oferowaly siostrom niezliczone pomysly edukacyjne: zasada szacunku do kazdego
stworzenia czy uczucie braterstwa. Zardwno Agazzi, jak i Pasquali widzieli wyrazne
réznice miedzy szeroko rozpowszechnionym zwyczajem edukacji dzieci a potrzeba-
mi zaproponowanymi przez ich nowa metode. Dlatego przedstawili oni w 31 punk-
tach réznice pomiedzy starym a nowym przedszkolem. Te wyszczegolnione ponizej
s3 jedynie kilkoma szczegoélnie wnikliwymi wyimkami z dlugiej listy, demonstrujacy-
mi wpltyw nowej propozycji edukacyjnej i przede wszystkim stanowigcymi kamienie
wegielne metody.

Stare przedszkole Nowe przedszkole
Celem edukacji jest ksztalcenie intelektualne Celem edukacji jest ksztalcenie intelektualne poprzez
poprzez lekcje ¢wiczenia
celujac do rzeczy i poje¢ celujac: dziecko i ideat zycia
Maksymalny wysitek: zdobycie nawykow Maksymalny wysitek: zdobycie koncepcji
Tworzenie $wiadomosci: w stowach Tworzenie $wiadomosci: w czynach
Konwencjonalizm i formalizm Naturalizm i wolnos¢
Moéwimy, uczymy sie Robimy, wykonujemy
Szkota obca rodzinie Szkota jest rodzing
Rzadka gimnastyka Rzadki siedzgcy tryb zycia
Wiedza z ksigzek Najpierw fakty, potem ksiazki
Od reguty do faktu Od faktu do reguly

~Rupieciarnia”, czyli muzeum dydaktyczne

Rosa Agazzi pewnego dnia odkryla, ze jedno z dzieci schowalo do kieszeni fartuszka
odlamek pozlacanej miski. Kiedy chciata go wyrzuci¢ przez okno, dziecko zaczeto
plaka¢, i ona oddala mu go. W ten sposéb narodzit sie nowy pomyst zbioréw przeréz-
nych przedmiotéw, ktére dzieci znajdowaly na podworku lub w domu i przechowy-
waly w swoich kieszonkach. Byly to: nasiona, rurki, papierki, szkietka, puszki, odtam-
ki itp. Tak powstalo muzeum rupieci, w ktérym znalez¢ mozna bylto kazdy rodzaj
przedmiotéw uporzadkowanych wedtug formy, wielkosci, funkeji czy koloru. Na po-
czatku zbiory przechowywane byly w niewielkiej szafce. Kiedy przedmiotéw zaczeto
przybywa¢, znalazly one swoje miejsce w réznych szufladach w zaleznoséci od mate-
rialu, z jakiego byly zrobione, koloru czy ksztaltu. Rupiecie te okazaly si¢ $wietnym
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materialem dydaktycznym, dzigki ktéremu dzieci uczyly sie form geometrycznych,
podobienstw i réznic, a nauczycielki przy ich pomocy prowadzity ¢wiczenia moto-
ryczne i jezykowe. Agazzi uwielbialy wykorzystywa¢ do nauki materiaty codzienne-
go uzytku, ktére bez probleméw mogly trafi¢ w rece dzieci. Wolaly je bardziej niz
przedmioty formalne, wspomniane wyzej w metodzie Froebla?. Wykorzystywanie
muzeum dydaktycznego byto dla sidstr bardzo wazne, gdyz mialo za zadanie ksztal-
towa¢ nie tylko spontanicznos$¢ dziecka, ale réwniez jego umiejetnosci i koordynacje.

Jak pisze Rosa Agazzi wswojej ksiazce Jak rozumiem muzeum dydaktyczne,
przedmioty znalezione przez dzieci podzielone byly w taki sposob, aby stworzy¢ cel
edukacyjny, a nastepnie go osiagnac. Byly to:

a) materialy do edukacji sensorycznej, ktére mogly by¢ przydatne do rozréznie-

nia koloréw, ksztaltéw czy nawet materialu, z ktérego sg stworzone;

b) materialy do wychowania estetycznego — Agazzi miata na mysli przedmioty,

ktére zachecajg dzieci do poznawania sztuki i pracy;

c) materialy do zabawy;

d) materialy, ktére mozna bylo wykorzysta¢ w praktyce, np. w ogrodku?.

Jak mozemy zauwazy¢, wykorzystywanie wszystkich tych materialéw w odniesie-
niu do celéw edukacyjnych zgodne jest z zasadami nauczania metody Agazzi. Skutecz-
nie przyczynia sie to do rozwoju psychofizycznego malucha i robi to w sposob konkret-
ny i harmonijny. Zaspokojenie potrzeb rozwoju harmonijnego i stopniowego jednostki
byto dla sidstr jednym z najwazniejszych probleméw do rozwigzania. Cheac to uzy-
ska¢, nalezalo da¢ dziecku wigcej swobody w jego wyborze materialu i aktywnosci,
ktére mialo zamiar realizowac. Przedmioty znalezione przez przypadek, oprocz tego,
ze wzbudzaly zainteresowanie i wyobraznie u dziecka, to jednoczesnie mogty sprawic,
ze panstwo w obliczu dotkliwej sytuacji ekonomicznej i gospodarczej, jaka panowata
wowczas we Wloszech, nie musiatoby lozy¢ pieniedzy na produkeje zabawek.

Zainteresowanie dziecka rodzi sie z tego wszystkiego, co wydaje si¢ mu proste,
nieskomplikowane. Prostota rzeczy, ich state aktualizowanie i odnawianie powoduja
u dziecka pewien rodzaj gimnastyki umystowej, ktéry Rosa nazywala ,,gimnastyka
obserwacji”. To nic innego, jak umiejetno$¢ obserwowania danego przedmiotu w taki
sposdb, aby z czasem stal si¢ obiektem zainteresowania dziecka. Oczywiscie, nie mo-
wimy tu o zainteresowaniu powierzchniowym, ale o checi zglebiania zycia tych rze-
czy, dlatego Agazzi méwila o gimnastyce obserwacji.

Pamigtajmy, ze materialy wyprodukowane, na ktérych Froebel stworzyt calg swo-
ja teorie wychowawczg, dawaly poczucie pewnej stabilizacji, ale jednoczesnie unie-
mozliwialy dzieciom prace nad ich wyobraznig i rozwijaniem ukrytych umiejetnosci.
W zwiazku z tym Agazzi zrezygnowaly z doni (dary), ktére ograniczaly sie jedynie
do kilku numeréw w ich zbiorach, a zdecydowaly si¢ na szeroki wybdr przedmiotéw,

» M. Libera, Sorelle Rosa e Carolina Agazzi - dal viaggio nelle scuole italiane tra ‘800 e primi
900, www.atuttascuola.it [dostep: 3.09.2018].
# F Altea, dz. cyt., s. 93.
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ktérymi przedszkolaki zwykle si¢ bawia. Roznorodnos¢ wszystkiego, co maluch moze
wzia¢ do swoich raczek i co moze go podekscytowac i wzbudzié jego zainteresowanie,
prowadzi do wiekszej refleksji, a jednoczesnie do poczucia wiekszego zaangazowania
i odpowiedzialnosci w swoim wyborze. W ten sposéb mlody czlowiek uczy si¢ row-
niez szacunku do rzeczy, bez wzgledu na to, jaka jest ich wartos¢.

Koncentrowanie si¢ na doswiadczeniach dziecka bylo silnie odczuwang przez
Rose Agazzi potrzebg, dlatego utworzyta muzeum dydaktyczne z myéla o stworze-
niu na terenie szkoty przestrzeni, w ktdrej wszystkie dzieci moga przynosi¢ wlasne
»przezycia, zainteresowania i emocje”. Miejsce to — wspottworzone przez nauczyciela
i jego podopiecznych - pozwalalo na budowanie relacji z innymi i uczyto wspoétdzia-
tania z drugim czlowiekiem. Rupieciarni¢ mozemy rozumie¢ jako model $rodowiska
wychowawczego, ktore pozwala matemu cztowiekowi umiejscowi¢ wlasne doswiad-
czenia w znaczgcy sposob, organizujac je i reorganizujac na podstawie pobudzen po-
chodzacych z tego samego srodowiska®.

W $wietle tych rozwazan muzeum dydaktyczne przeniesione do naszych czaséw
moze by¢ realizowane w ramach obecnego przedszkola przez laboratoryjne projek-
ty edukacyjne, w takich samych celach formatywnych, wjakich mialo to miejsce
w 1921 roku. Wedlug mnie, muzeum dydaktyczne moze réwniez znalez¢ bardzo waz-
ne zastosowanie na $ciezkach ksztalcenia samych nauczycieli. Silny zwigzek miedzy
intencjg edukacyjng a praktyks dydaktyczng podkresla z jednej strony sp6jnos¢ za-
chowan wychowawcy, a z drugiej — refleksyjng nature jego profesjonalizmu. Muzeum
to nic innego, jak obserwatorium proceséw zdobywania wiedzy u ucznia i potwier-
dzenie jego zdolnosci do przeksztalcania projektu edukacyjnego w nowe dziatania
ksztaltujace. Rupieciarnia miata i w dalszym ciggu ma za zadanie stuzy¢ dzieciom do
nauki, a nauczycielom do nauczania.

Nowe potrzeby edukacyjne

Dzieci, ktore uczeszczaly do giardini d’infanzia (dzieciece ogrody), nie potrafily i nie
musialy umie¢ czytaé; w takim razie, w jaki sposob mogly one samodzielnie rozpo-
zna¢ rzeczy nalezace do nich? We wszystkich przedszkolach podopieczni mieli do
dyspozycji odziez i drobne narzedzia, ktorymi musieli umie¢ zarzadzaé. W latach,
w ktoérych nauczaly siostry Agazzi, nauczycielki przedmioty te rozdawaly dzieciom
przypadkowo, bez zwracania uwagi na to, do kogo za kazdym razem trafialy, albo
przekazywaly je kazdemu wychowankowi indywidualnie, na podstawie numerka
przypisanego do danej osoby lub wypisanego na rzeczach imienia. Pierwszy pomyst
byt absolutnie do odrzucenia, chociazby dlatego, Ze brakowato w nim dbatosci o hi-
giene. Druga strategia natomiast, nawet jesli byta lepsza od poprzedniej, nie miata zad-
nego zastosowania wychowawczego i zamieniala matych uczniéw w ponumerowane
maszyny. Wazne bylo oczywiscie to, aby kazda nauczycielka korzystata ze wszystkich

» A. Perucca, Esperienze dell'infanzia e prospettive interculturali, vol. IV, Junior, Brescia 2001,
s.73.
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edukacyjnych i moralnych instrukeji dydaktycznych niezbednych do zapewnienia jak
najbardziej harmonijnego zestawu jej pracy edukacyjne;j.

Konieczne bylo znalezienie nowatorskiego kryterium, ktére pozwoliloby ma-
luchom uwolni¢ si¢ od anonimowosci i podzialu na poziomy, jaki reprezentowaty
liczby, ktorych i tak nie potrafily dekodowa¢. Szkola absolutnie nie powinna ,,splasz-
cza” dzieci, ale uznawac je za wyjatkowych i niezastapionych ludzi.

Wyzwanie to podjely siostry Agazzi, ktére daly poczatek idei contrassegni (sym-
bole). Jak juz wspomniatam, przedszkola posiadaly szafeczki, w ktérych dzieci mo-
gly powiesi¢ swoje rzeczy, ale byly one oznaczone numerami. Rosa Agazzi wpadta
na pomysl, aby numerki zastapi¢ symbolami. Oczywiscie, symbole i rysunki musia-
ty by¢ dobrane do wieku wychowankéw. Dla trzylatkéw przyporzadkowano rézne
symbole, ktérych nazwy skladaly sie z jednej sylaby (np. kot). Dla dzieci 4-letnich
byly to przedmioty z zycia codziennego, wyrazy trzysylabowe. Na koniec dzieci star-
sze (5 lat), ktérym przypisywano figury geometryczne z wyrazami wielosylabowy-
mi. Zdaniem Agazzi, wykorzystywanie symboli sprawialo, ze dzieci przyzwyczajaly
sie do utrzymywania porzadku, uczyly si¢ przy tym rozpoznawania wlasnych rzeczy
i przede wszystkim porzadkowania wlasnych idei. Wszystko to pomagato im wzbo-
gacac jezyk.

Symbole

Symbole to graficzne przedstawienia przedmiotéw lub zwierzat, wybranych przez
dzieci na poczatku roku szkolnego. Kazdy symbol umieszczany byl w dobrze widocz-
nym miejscu na odziezy lub przedmiocie. Takie przyczepianie znaczka dawalo dziec-
ku mozliwos¢ rozpoznania tego, co do niego nalezato, wérod innych dostepnych rze-
czy. Symbol to nic innego, jak $rodek, ktdry prowadzit ucznia do rozpoznania granic
jego wlasnosci i wlasnosci innych osob. Wyprawka, ktdra szkota dostarczala dziecku,
byta w petni oznaczona, podobnie jak poiki i szuflady mieszczace przedmioty. Sym-
bole pozwalaly na przypisanie konkretnego miejsca kazdej rzeczy, co ulatwiato dzie-
ciom orientacje¢ i mozliwo$¢ znalezienia przedmiotéw, ktore byty potrzebne w danym
momencie. Zapewnialy one poczucie bezpieczenstwa oraz zapobiegaly zgubieniu
z powodu niemoznosci rozeznania wsrdd wielu innych obiektow.

Jakie obrazki dawa¢ dzieciom? W tym przypadku nauczyciele, nie tylko ci ,wczo-
raj’, ale i ci dzisiejsi, czesto zbyt mocno skupiaja sie na wieku biologicznym dziecka,
a takze na bogactwie nabytych przez niego doswiadczen. Nalezy zauwazy¢, ze dwcze-
sne przedszkola byly podzielone na trzy odrebne sekcje. Do pierwszej zaliczano malu-
chy trzyletnie, druga to uczniowie w wieku czterech lat i trzecia ostatnia — pieciolatki.
Biorac pod uwage te grupy, Agazzi zrealizowata system, ktory wprowadzit rozréznie-
nie symboli réznych sekeji. Nie byt to specjalnie przygotowany material naukowry,
a jedynie przedmioty wspdlnego i zbiorowego uzytku, z ktérych dzieci uczyly sie ko-
rzysta¢ w codziennych czynnosciach. Nastepnie byly przedmioty osobiste, z ktdrych
kazdy miat swoj znak, fatwo rozpoznawalny obraz (przedmioty wspdlne dla najmtod-
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szych, ksztalty geometryczne dla starszych), ktory stanowil charakterystyczny znak
kazdego dziecka i wskazywal na jego wlasnos¢. Wazne bylo, aby opowiada¢ dziecku
o rzeczach dobrze mu znanych, takich jak: owoce, kwiaty, zwierzeta, drzewa, oczy-
wiscie dbajac o to, by byly one bardzo kolorowe, gdyz cecha ta byla i jest szczegdlnie
ceniona przez mate dzieci. Druga grupa posiadala obrazki narzedzi i przedmiotéw
wykorzystywanych w zyciu codziennym. Wychowankowie w tym wieku wzbogacili
juz swoja wiedze dzigki przedmiotom napotykanym w szkole oraz rozszerzyly oso-
biste horyzonty. Trzecia grupa, najstarsza, operowala symbolami przedstawiajacymi
figury geometryczne. Dzigki oznaczeniom dzieci uczyly sie rozpoznawac i szanowaé
zasade wlasnosci, ale nie tylko. Kazdy znak miat nazwe, ktdra byla powtarzana kilka
razy. Stuchajac nazwy swojego znaku i znakéw kolezanek i kolegdw, dziecko wzboga-
calo swoj leksykon, faczac imi¢ z obrazem. W ten sposdb rozpoczynala si¢ edukacja
jezykowa, uzupelniana ozywionym dialogiem z nauczycielem.

Podzialu takiego dokonano zgodnie z prawem edukacji, ktore sigga roku 1922.
Z biegiem lat pojawily sie kolejne bardziej zaktualizowane, ktore odkrywano podczas
pracy z dzie¢mi. Przedszkolaki cechowata zawsze ogromna ciekawos¢ w stosunku do
kolegow, a takze ich symboli. Po kilku dniach wspélnego przebywania poznawaly one
bez problemu wiasne znaki, a takze te nalezace do rowiesnikow. Dzieki ich niezwyklej
zdolnosci socjalnej kojarzyly one imie i nazwisko dziecka oraz znak, do ktérego si¢
odnosza. W ten sposdb dzieci mogly poczuc si¢ jak w srodowisku rodzinnym, ktére
doskonale znaty i w ktérym miaty wlasng przestrzen. Instynkt wlasnosci zwiazany byt
z potrzebami zycia fizjologicznego i zycia spotecznego. Milo$¢ do wlasnej prywatno-
$ci byla niczym innym, jak przediuzeniem miltoéci do samego siebie. Pierwsza faza
zycia noworodka to ta, w ktdrej nalezy do niego wszystko to, co on zjada i trawi, jak
moéwit Freud. Potem do trzeciego miesigca zycia dziecko uwielbia ssa¢, w zwigzku
z tym uwielbia chwyta¢, dotyka¢, nasladowac. Podczas tego procesu maluch uswiada-
mia sobie, ze moze posiada¢ przedmioty, ktére trzyma w swoich raczkach, a w fazie
bardziej zaawansowanej uwaza, ze jego rzeczy to te, ktére znajduja si¢ w jego bezpo-
$rednim zasiegu. Na ostatnim etapie kojarzy na przyktad przybory kuchenne z mama,
ksigzki z tatg, a zabawki z samym sobg. Powoli czg¢sci wszech$wiata staja si¢ dla niego
rozpoznawalne.

Dzigki przedszkolu rodzice i nauczyciele zachecali dzieci do poczucia wlasnosci,
dajac im mozliwo$¢ wykonania rzeczy w coraz wigkszych i zréznicowanych kontek-
stach. Krok po kroku, zyjac w jednosci z innymi, dziecko przekonywalo si¢ o potrze-
bie poszanowania prawa kazdego do posiadania. W tym przypadku symbole staly sie
narzedziem, ktére pomagato w integracji i rownowadze spoleczne;j.

Istniejg trzy cele wyznaczone przez symbole izostaly one wyraznie okreslone
w Guida (Przewodniku) siéstr Agazzi: wychowanie do porzadku, wychowanie do
uczué, wychowanie do jezyka. Jak wida¢, symbole nie byly tylko znakiem rozpoznaw-
czym, ale prawdziwym narzedziem edukacyjnym.



Metoda si6str Agazzi w wychowaniu przedszkolnym 185

Wybor personalnego symbolu

Uczniowie szkét tamtych czaséw nalezeli do réznych klas spolecznych: §rednia i mata
burzuazja, robotnicy, rolnicy. Zamiarem Agazzi bylo stworzy¢ codzienng rutyne
w taki sposob, aby wszystkie dzieci czuly si¢ na tym samym poziome, z takimi sa-
mymi mozliwo$ciami, prawami i zobowigzaniami. Wszystko to po to, aby promowac
réwnowage dialogu miedzy dzie¢mi z réznych $rodowisk rodzinnych iaby pomoéc
maluchom w rozwoju niektorych podstawowych wymagan, takich jak: wspotpraca
réwiesnicza i altruizm. Dzieci z trzeciej grupy, zwane takze opiekunami, byly juz na
tyle rozwiniete i odpowiedzialne, by zaja¢ si¢ jednym dzieckiem z pierwszego roku.
Opiekunowie mieli za zadanie nauczy¢ swojego podopiecznego, jak dba¢ o wiasne
cialo i higiene, pielegnowac¢ ogrédek i ogdlnie podaza¢ za nim w najbardziej dla nie-
go trudnych zajeciach w szkole. Taki sposob pracy mial za zadanie rozwija¢ poczu-
cie odpowiedzialno$ci wobec drugiego, troszczy¢ sie o niego iz nim wspdtdziatac.
Agazzi méwila o tym w nastepujacy sposob: ,,Starszy uczen, zajmujac si¢ mlodszym,
poprawia samego siebie, mtodszy podczas gdy pomaga we wzrastaniu swojemu opie-
kunowi, rozumie dystans miedzy wiasna niezdolnoscig a dos§wiadczeniem swojego
opiekuna - mistrza. Z tej wspotpracy rodzg si¢ uczucia, zyczliwo$¢ i szacunek™. Te
uczucia, razem z braterstwem, byly niezmiernie wazne w formacji przyszlej spotecz-
nosci opartej na harmonii, szacunku i godnoéci ludzkie;.

W wyborze symboli, na poczatku roku szkolnego, braly udziat dzieci z wszystkich
trzech grup wiekowych, ale najwazniejsza role, jak juz wyzej wspomniatam, odgry-
wali wychowankowie z trzeciego roku. Ta prosta ceremonia, w ktorej dzieci wybie-
raly swoje ulubione obrazki, byla potrzebna Agazzi jako wskazéwka w edukacji do
wspotpracy. Nauczycielka przygotowywata dwa stoliki z wystawg obrazkow, ktore raz
wybrane - byly odtwarzane na wyprawce kazdego ucznia. Na pierwszym stoliku moz-
na byto znalez¢ symbole dla dzieci z pierwszej grupy, a na drugim te dla kolejnych
grup. Wychowawczyni prosita dzieci z trzeciej grupy o to, aby pomogly ich matym
podopiecznym w wyborze znaczkdéw. W ten sposob rodzifa si¢ animowana rozmo-
wa, dzieki ukierunkowanej interwencji nauczyciela, ktory bral pod uwage preferencje
kazdego ucznia i kazdemu z nich pomagal w wyborze: ,,Ja wiem, ze Gino podoba si¢
pitka, przykleimy ja na pélce i napiszemy tu na kartce: Gino - pitka. Teresce podoba
sie ubranko? Tereska — ubranko”. Cala ceremonia trwata do momentu, az wszystkie
dzieci byly zadowolone, nastepnie nauczycielka zwracala si¢ do starszych uczniow:
»podejdzcie do potki i wezcie w raczki te rzecz, ktora podoba sie waszemu podopiecz-
nemu, i pokazcie mu, ze potraficie przej$¢ cala sale bez upuszczenia tej rzeczy. Brawo,
starsze dzieci nie majg raczek z waty. Zobaczmy? Teraz odidzcie przedmioty na pot-
kach. Musimy zobaczy¢, czy réwniez maluchy potrafig przenie$¢ przedmioty w taki
sposob, aby nie wypadly z rak”. Starszaki wiedzg, jak powinny by¢ traktowane rze-

% R. Agazzi, La lingua parlata, La Scuola, Brescia 1973, s. 62.
27 Tamze, s. 54.
28 Tamze.
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czy, natomiast maly uczen pragnie ich nasladowac i wlasnie z tego wstepnego zaloze-
nia rodzi si¢ gleboka wigz, ktora bedzie trwala przez caly rok szkolny. Wybér symboli
przez dzieci w srednim wieku byl troche inny od tego, jaki mialy maluchy. Dziecko
wybieralo samodzielnie rysunek, opierajac si¢ na poréwnaniu dwoch znakéw. Dla
tych podopiecznych przyzwyczajonych do spedzania czasu w przedszkolu wycho-
wawczyni mogla wykorzysta¢ inng procedure. Brala dwa symbole i pytata: ,Klara,
ktory z tych dwdch symboli podoba ci sie najbardzie;j?

Klara: Ten.

Wychowawczyni: Wiesz, jak to si¢ nazywa?

Klara: Lyzka.

Wychowawczyni: Lyzka bedzie twoim symbolem™.

W trzeciej sekcji dzieci wybieraly bezposrednio obrazki, ktére reprezentowaly
rzeczy i fatwe figury geometryczne. W rzeczywistosci starsi wychowankowie mieli do
dyspozycji precyzyjne wzory przedmiotéw, poniewaz operowali nimi przez lata. Po
tym, jak dzieci dokonaty wyboru, nauczycielka mogla zorganizowa¢ zabawe, w kté-
rej symbole i rzeczywiste obiekty byly poréwnywane w najdrobniejszych szczegétach
dzieki materialom znajdujacym sie w rupieciarni. Dzigki takiej lekcji dzieci uczyly
sie, ze oprocz rzeczy w wymiarze fizycznym, ktérymi mozna manipulowa¢, istnieja
réwniez ich symboliczne reprodukcje. Takie zajecia mialy im pomdc w réznych czyn-
nosciach, na przykfad kiedy rysowaly na kartce papieru obiekt, odtwarzaly go sobie
w pamieci, w najdrobniejszym szczegodle. Stawaly sie Swiadome opracowania tego ob-
razu, ktory byl mniej lub bardziej wierny rzeczywistoéci. Zgodnie z metoda Agazzi
symbole byly réwniez niezbednym narzedziem do edukacji obrazowe;.

Wychowanie do porzadku

»Koncepcja porzadku musi wej$¢ w zycie jako kamien wegielny w kazdej rodzinie
przedszkolaka™. Powod byl bardzo prosty. Do przedszkola w Mompiano przybyly
dzieci z ogromnym bagazem wad naturalnych oraz tych nabytych, co czynilo z nich
bataganiarzy i osoby malo zdyscyplinowane. Zadaniem dobrego wychowawcy byto
przeciwstawienie si¢ takiemu zachowaniu iwprowadzenie stopniowej dyscypliny
przez pozwolenie na wolno$¢ polaczong z porzadkiem i kontrolg. Dziecko umiesz-
czone w przedszkolu musialo pozna¢ zasady i szanowac je oraz znalez¢ wazne punkty
odniesienia, ktére pozwolg mu unikna¢ niepewnosci i udreki wynikajacej z niepo-
rzadku i niestabilnosci. Od momentu narodzin matego czlowieka to dorosty narzuca
mu rytmy odnoszace si¢ do odzywiania czy odpoczynku w tym chaotycznym $wiecie,
w ktérym wciaz nie wie, ze regularne nawyki sg jedynymi punktami odniesienia. Od
drugiego roku zycia dziecko rozpoczyna okres, w ktorym zaczyna dotykac i przesta-
wia¢ przedmioty w takim porzadku, jaki jest mu znany i zrozumialy. Mniej wigcej
w wieku trzech lat zaczyna uczy¢ si¢ przez powtarzanie manipulacji, ze porzadek jest

¥ Tamze.
¥ R. Agazzi, Guida per le educatrici..., dz. cyt., s. 23.
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czynnoscig, ktora sie¢ wykonuje, ale i usuwa do woli. Z klockow tworzy sie wysokie
wieze, po czym si¢ je burzy i ponownie zaczyna od zera swoje do$wiadczenia, konty-
nuujgc nowy inny projekt. Symbole tu zatem stawaly si¢ waznym narzedziem, gdyz
pomagaly one dziecku zorganizowa¢ sobie nowe zycie w szkole. To, ze maluch upo-
rzadkowuje sobie wszystko, bedzie sprzyjalo jego psychicznej réwnowadze w zorga-
nizowanym spoleczenstwie.

Krok po kroku nawyk utrzymywania porzadku nabywany byl przez dzieci w for-
mie prostych regul, ktore byly fatwe do zrealizowania, poniewaz symbole nie tylko
prowokowaly, ale i wspieraly inicjatywe. Symbol okazywat si¢ wezwaniem do zobo-
wigzania, by pomdc uczniom w praktyce zrozumie¢ réznice miedzy tadem a nietadem.

Jesienia, kiedy otwierano przedszkola, grzadki ogrodkéw przedstawialy zanie-
dbany widok, poniewaz byly pozbawione pielegnacji od lata. W tym przypadku za-
praszano dzieci do doktadnego obserwowania stanu degradacji, w ktérym znajdowat
sie ogrodek. Nastepnie wychowawczyni pokazywata dzieciom grzadki, ktére sama
wczesniej uporzadkowala. Zadaniem uczniéw byto przywrdcenie porzadku reszcie
upraw, bioragc pod uwage przyktad nauczycielki. Koncepcja ta powtarzata si¢ za kaz-
dym razem, kiedy dzieci przychodzity do szkoty, kuchni, szatni czy sali z zabawkami.
Wychowankowie byli pobudzani do tego, by to oni stali si¢ bohaterami dzialan, kto-
re pozwolily im na przywrdcenie porzadku w szkole. Pamietajmy, ze w przedszko-
lu stworzonym przez siostry Agazzi nie byl brany pod uwage porzadek narzucany
z gory, czyli przez kogos, ale byla to zdolnos$¢ organizacji przestrzeni, ktorej dziecko
stawalo si¢ autorem. Dzialo sie tak, poniewaz uczniowie mieli do swojej dyspozycji
$rodki (miedzy innymi symbole), ktére byly niezmiernie wazne w wykonaniu tego
zadania.

Niezliczone byty okazje, ktore oferowaly nauczycielkom mozliwo$¢ wpajania tej
koncepcji malym ludziom, i zostaly one réwniez wyjasnione w programie eduka-
cji dziecigcej przez zalozenie, ze istnieje porzadek estetyczny, ktory dotyczy pozycji
rzeczy (w rzedzie, w linii, w symetrii itp.), porzadek osobisty, ktory odzwierciedlat
idee¢ czystosci, oraz porzadek ruchu, dokonywany za pomocg prostych ¢wiczen i ryt-
mu. Mozna by kontynuowa¢ z porzadkiem praktycznym w przygotowaniu stotdwki
i w aranzacji mebli w sali czy przedmiotéw w szafie. We wszystkim, co robimy, moze-
my osiggna¢ $wietne rezultaty, jesli wezmiemy pod uwage porzadek, wedtug jakiego
pracujemy: w przygotowaniu kawy, w ubieraniu si¢ czy podczas jedzenia. Wszystkie
te czynnosci, ktore powinny by¢ kamieniem wegielnym edukacji, moga jedynie do-
prowadzi¢ do ostatecznego celu, ktorym jest porzadek moralny. Trzezwo$¢ jest po-
rzadkiem, ktorego uczy nas Rosa Agazzi. Nedza, choroba czesto prowadza do nieladu,
podczas gdy ich przeciwienstwo jest nosicielem spokoju i wygody w kazdej rodzinie.
Nauczyciel z pewnos$cia nie mial na celu wywolania obsesyjnej manii porzadku, ale
pragnal rozwija¢ dobre nawyki utatwiajace zycie.

Powinni$my sie cieszy¢ z dobrych manier zdobywanych przez dzieci, dzigki nim
bedziemy mieli dorostych, ktorzy beda w stanie przedstawi¢ swoje pomysty i poste-
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powa¢ zgodnie z logicznym procesem myslenia, a to pozwoli im zy¢ w harmonii nie
tylko z innymi, ale i z samym soba.

Nauka jezyka wloskiego

»Symbole majg przede wszystkim na celu odrdéznienie naszej wlasnosci od wlasnoséci
innych, ale mozemy réwniez wykorzystac je jako ¢wiczenie jezyka ojczystego. Kazdy
symbol ma swoja nazwe, a kazda nazwa przypomina nam o istnieniu tej rzeczy. Wiele
symboli, jak wiele nazw tworzy kopalni¢ ¢wiczen, zaczynajac od poprawnej ich wy-
mowy”*!. Intuicja agazziana dotyczaca nauczania jezyka ojczystego w przedszkolu ma
niewatpliwie ogromne znaczenie w dzisiejszych czasach. Mamy tutaj szanse¢ odkry¢
inng warto$¢ edukacyjng tego celu, a mianowicie sposob na nauke jezyka wloskiego.
Dziecko, ktore przybywa do przedszkola, posiada juz jaka$ podstawe jezyka, ktdra
wynika z otoczenia spolecznego, w ktérym jest ono zanurzone. W pierwszej grupie
dzieci mowia kilka slow, uzywaja niepoprawnych wyrazéw i czgsto konieczne jest
nauczenie ich ponownie nazw przedmiotéw. Na tym etapie studiow rozwoju mysli
dzieciecej uwaza sie, ze zaréwno przedmiot, ktorym dziecko manipuluje, jak i akcja,
ktéra ma miejsce w tej zabawie sg bodzcem o wiele potezniejszym niz dlugie prze-
moéwienia nauczycielki lub tez bezplodna prezentacja rysunkéw. ,,Jest nieprawda to,
ze ksztalci sig, czynigc dzieciom dlugie wywody na temat nowych rzeczy i faktow:
czasem kilka slow, gest, ekspresyjny ruch, spojrzenia, sg skuteczniejsze, aby zainte-
resowa¢ dziecko”. Kazde stowo powigzane jest z jakims$ obiektem, a jego uzycie po-
zwala wzbogaci¢ stownictwo. Wedtug Agazzi, jezyka nie mozna bylto nauczy¢ sie tylko
przez samo mowienie, ale rowniez przez dzialanie. Jezyk rodzi si¢ z ruchéw, uczug,
myséli i podmiotu w jego relacjach z rzeczami. Nauczanie powinno promowa¢ zanu-
rzenie si¢ w do$wiadczeniu, dlatego musimy sprawié, by dziecko méwilo, i pobudza¢
je do wejscia w relacje z przedmiotami®. Zobaczmy, jak i za pomocg jakich srodkdéw
mozna pomoc dziecku w wypowiadaniu stowa, nie odciagajac go od zabawy. Symbole
ze wzgledu na znaczenie, jakie maja w dydaktyce Agazzi, zostaly podzielone na trzy

grupy.

Pierwsza grupa A

Reprezentuja rézne przedmioty mite dla oka maluchdw, a nazwa sklada sie w duzej
mierze z dwdch i trzech sylab. Stowa rozpoczete przez samogtoske zostaly pominiete.
Tutaj mamy pewne symbole, do ktérych sie odnosi: luna (ksigzyc), scarpa (but), casa

' R. Agazzi, Come intendo il museo didattico nelleducazione dell’infanzia e della preadolescen-
za, La Scuola, Brescia 1962, s. 54.

2 R. Agazzi, La lignua parlata, dz. cyt., s. 58.

3 Tamze, s. 11.
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(dom), letto (Yozko), sole (stonice), fiore (kwiat), sedia (krzeslo), cappello (kapelusz),
farfalla (motyl), borsetta (torebka)*.

Druga grupa B

Nazwy rzeczy uzywanych w codziennym zyciu w celu ¢wiczenia wymowy i uzycia
krotkich oraz pelnych stéw i w niektdérych zastosowania odpowiedniej nazwy w licz-
bie mnogiej: cigliege (czeresnie), lampada (lampa), ruota (kolo), bicchieri (szklanki),
libro (ksigzka), calza (skarpetka), secchio (wiaderko), cucchiaio (tyzka), bottiglia (bu-
telka), coperchio (przykrywka), pentole (garnki).

Trzecia grupa C

Tu mamy do czynienia z ¢wiczeniami jezykowymi, ktore obejmuja stowa z apostro-
fem i przyimki: porta chiusa (drzwi zamkniete), ombrello aperto (otwarty parasol),
finestra aperta (okno otwarte), posata (sztuéce), bilancia (waga), quadro (obraz), te-
sta di uccello (glowa ptaszka), cancello chiuso (brama zamknieta), cinque punti (pigé
punktdéw)?.

Fot. 1.,Contrassegni Agazziani” - symbole siéstr Agazzi

Zrédto: https://centrostudisorelleagazzi.altervista.org/salal.html [dostep: 04.2020].

Wedlug sidstr Agazzi, porzadek intelektualny mozna uzyska¢ jedynie przez ozna-
czenie poszczegolnych przedmiotow, ktdre sg wlasnosécig dziecka, réznymi symbola-
mi. W ten sposéb dzieci odnajdowaly wlasne rzeczy i potrafily odrozni¢ je od innych.

** V. Agostini, M. Chizzolini, La scuola materna italiana, La Scuola, Brescia 1954, s. 76.
¥ Tamze, s. 48.
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Znaki byly bardzo fatwo rozpoznawalne. Dzieki nim przedszkolaki wzbogacaly row-
niez swoje stownictwo.

Agazzi za wszelkg ceng chcialy wprowadzi¢ do niedojrzatej duszy dziecka pierw-
sze odczucia zycia, ktdre opierajg si¢ na porzadku, tolerancji, wzajemnym szacunku
i dobrej znajomosci jezyka wloskiego. Rosa Agazzi juz pod koniec XIX wieku zda-
wala sobie sprawe z wagi promocji zdolnosci jezykowych dzieci. Jej zdaniem, nalezy
to robi¢ przez zabawe, ktéra oferuje niezliczong liczbe ¢wiczen niemal zawsze moty-
wowanych dziataniem, ktére ciggle stymuluje do uzycia slowa. Agazzi doszla do tej
wiedzy nie przez teorig, ale wylacznie dzieki praktyce. Wykorzystata ona swoj bagaz
doswiadczen, uwazajac, ze dziecko wchodzi w relacje ze srodowiskiem 0séb i rzeczy,
ktdre go otaczaja. Podczas zabawy utrwala swoje umiejetnosci jezykowe i intelektual-
ne. Bawigc sie, uzyskuje dostep do swiata kultury i tym samym uczy sie rozwigzywac
wszelkie konflikty.

Smiato stwierdzam, ze elementy metody nauczania stworzone przez siostry Aga-
zzi, a dokladniej symbole, s nieustannie wykorzystywane we wloskich przedszko-
lach i nadal stanowig doskonale narzedzie pomagajace wspotczesnym dzieciom od-
powiednio si¢ rozwijac. Szczegdlnie przydatne sg proste materialy dydaktyczne, tak
bardzo promowane przez Roz¢ Agazzi. Na pewno umiataby ona réwniez w XXI wie-
ku zacheci¢ dzieci do kreatywno$ci: elementu niejednokrotnie zapominanego w zglo-
balizowanym $wiecie. O aktualnosci tej metody nie stanowig jedynie symbole, ktore
z pewnoscia sg jednym z najbardziej atrakcyjnych materiatow dydaktyczny, ale i ela-
styczno$¢ calej koncepcji edukacyjnej, ktora $wietnie przystosowuje sie do schola-
stycznej rzeczywistosci tego stulecia.
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The Agazzi Sisters method in preschool education

Abstract: Italy was not interested in children’s education for a very long time. The first
childcare centre was founded in 1828 in Cremona by Fr. Ferrante Aporti. In the years
1895-1917, another institution was opened by the Agazzi sisters in Nave, a small prov-
ince of Brescia. The children they cared for came from a very difficult environment. The
founding sisters told young teachers that their job was delicate, often involving all of one’s
personal resources, requiring physical energy, steadfast attitudes and strong character.
According to the Agazzi sisters, a teacher should be prepared to perform her work with
humility, without showing signs of resentment in the presence of children. In their work
with children, the Agazzi sisters utilized simple and commonly used materials; children
could create from scratch and do something independently with their own hands and
imagination. Those activities which we colloquially call arts and crafts today had great
educational value. They accompanied children in discovering the world, developing the
ability to build and to create increasingly consciously. Playing with everything that was
natural offered children the opportunity to fully express their creativity. Tidying things
and washing hands were also an ideal way to have fun and learn. This is how “Rupieciar-
nia” (“junk room”) was created. This method proved to be a great success and began to
expand in many kindergartens in Italy.

Keywords: activity, kindergarten, method, sensory education, aesthetic education, didac-
tic museum, gardening, language learning

About the author: Katarzyna Ewa Kuchnicka is a graduate of the Academy of Humanities
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in the education of preschool children and a belief in the need for reliable professionalism
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Obszar zainteresowan czasopisma naukowego ,Kultura i Wychowanie”
z zatozenia ma szeroki zakres. Odwotuje sie do zagadnien zwigzanych
zinterdyscyplinarna relacja kultury i wychowania.

Prezentowane wyniki badan naukowych, gtéwnie z obszaru pedagogiki,
ujmowane sa w dwa bloki tematyczne rozpraw: filozoficzno-historyczne
oraz teoretyczno-empiryczne.

Wersja internetowa, bedaca podstawowa forma publikacji, dostepna
pozostaje na stronie: www.pedagogika.pl
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