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Stowo wstepne

RAZEM, chociaz OSOBNO?

yPrzedziwna stabo$¢ ludzkich wiezéw, wzbudzane przez nig poczucie niepew-
nosci i wewnetrznie sprzeczne pragnienia zacie$niania wiezéw przy zachowaniu
luznego ich charakteru — to kwestie, ktére prébuje uchwycic¢ i opisa¢ w tej ksiaz-
ce”! — odnotowal Zygmunt Bauman we wstepie do swojej pracy Razem osobno.

Tytul niniejszej publikacji, ale przede wszystkim jej wiodaca idea nawigzu-
ja — toutes proportions gardées — bezposrednio i jawnie do dzieta Baumana, do
pytan, jakie w nim stawia, i odpowiedzi, jakich stara si¢ na nie udzieli¢: jak by¢
razem, bedac jednak zarazem osobno?

Bauman z kolei przyznaje si¢ do inspiracji powiescia Roberta Musila Czto-
wiek bez wlasciwosci (Der Mann ohne Eigenschaften, 1930, 1932, 1943, trzecia
cze$¢é niedokoniczona, wyd. pol. 1971), ktéra traktuje o cztowieku pozbawionym
»wiezow, szczegolnie tak silnych jak é6wczesne wiezy pokrewienstwa. Wolny od
trwalych i nierozerwalnych wiezéw bohater — czlonek spoleczenstwa plynnej
nowoczesnoéci — musi wlasnym wysitkiem, dzieki wlasnym umiejetno$ciom
i wlasnemu poswigceniu tworzy¢ wiezi laczace go ze swiatem ludzi. Z nikim i ni-
czym nie zwigzany sam musi budowa¢ zwiazki... Zadne zwiazki wypelniajace
luke po nieobecnych lub przetartych wiezach nie maja jednak gwarancji trwalo-
$ci. Tak czy inaczej nalezy je splatac luzno, by mozna je bylo bez zbednej zwloki
rozplata¢, gdy tylko zmienia sie warunki — a te w spoleczenistwie okresu ptynnej
nowoczesnosci zmienig si¢ na pewno, i to niejednokrotnie”>.

Ulrich, 6w tytulowy ,czlowiek bez wlasciwosci”, wierzy, ze korzenie kryzy-
su politycznego $wiata tkwia w historycznie nabrzmialej sprzeczno$ci miedzy
nauka a dusza — stad jego postulat stworzenia adekwatnego ,ziemskiego sekre-
tariatu precyzyjnosci i duszy” (Erdensekretariat der Genauigkeit und Seele), maja-
cego pogodzi¢ oba ekstrema. W powiesci tej Musil przeciwstawia intelektualnej
utopii Ulricha konkretng utopie ,innego stanu (Utopie des anderen Zustands)
— mistyki oczywistosci (taghellen Mystik)”>.

1 Z.Bauman, Razem osobno, przel. T. Kunz, Wydawnictwo Literackie, Krakéw 2003, s. 5-6.

Ibidem, s. S.

,Ein unpraktischer Mann [...] bleibt unzuverlissig und unberechenbar im Verkehr mit
Menschen. Er wird Handlungen begehen, die ihm etwas anderes bedeuten als anderen,
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Stowo wstepne

Ta empiryczno-metafizyczna aporia bycia w $wiecie czlowieka jako istoty
spolecznej i bytu osobnego przeklada sie nieodzownie na kwestie edukacyjne
- na dylematy wychowania jako pomocy w stawaniu si¢ czlowieka w wysitku do-
rabiania si¢ tozsamej osobowo$ci — w polemice ze $wiatem i z samym soba; na
usposobienie go do wytrwalo$ci w watpieniu i szukaniu, do Platoriskiej anamne-
zy, do retrospekgji, do ciaglego rozpoczynania w ambiwalencji stanéw nadziei,
rozpaczy i euforii.

Jean-Frangois Lyotard stwierdzit zasadnie, iz ,wokot stowa ksztalcenie | ... ]
toczy sie w mysleniu filozoficznym od Protagorasa i Platona, od Pitagorasa, za-
sadnicza rozgrywka. U jej podstaw tkwi zalozenie, ze ludzki umys} nie jest taki,
jak trzeba, i ze musi by¢ on zreformowany. Dziecigco$¢ to monstrum filozoféw.
I réwniez ich wspdlnik. Dziecieco$¢ im méwi, ze umysl nie jest dany od razu; ale
takze, ze jest mozliwy”*.

Ten motyw Arystotelesowskiego dzoon politikon (zwierzecia spoleczne-
go i politycznego), ktére musi by¢ wyprowadzone ze stanu naturalnego przez
urabianie i formowanie, przez ethos spoleczny i agos pedagogéw przeciwstawny
Sokratejskiemu intelektualizmowi etycznemu z jego maieutyczng metoda ,wy-
dobywania na jaw tego, co tkwi w duszy wychowanka”®, wyznaczyl podstawy
mentalnosci pedagogiki i edukacji instytucjonalnej Zachodu, gdyz jakoby ,zad-
na z cnot nie jest nam z natury wrodzona; nic bowiem z tego, co jest wrodzone,
nie daje sie zmieni¢ dzigki przyzwyczajeniu [ ... |. Wiec cnoty nie staja sie udzia-
lem naszym ani dzieki naturze, ani wbrew naturze, lecz z natury jeste$my tylko
zdolni do ich nabywania, a rozwijamy je w sobie dzigki przyzwyczajeniu”®.

Taki paradygmat edukacji zaklada, ze ,nauczyciel pomaga potencjalnemu
umystowi, bedacemu w dziecifistwie w stanie oczekiwania, zrealizowac¢ si¢”. Po-

aber beruhigt sich tber alles, sobald er sich in einer aufergewéhnlichen Idee zusammen-
fassen lisst. Und zudem ist er heute von der Folgerichtigkeit noch weit entfernt. Es ist etwa
sehr leicht méglich, dass ihm ein Verbrechen, bei dem ein anderer zu Schaden kommt,
blof als eine soziale Fehlleistung erscheint, an der nicht der Verbrecher die Schuld trigt,
sondern die Einrichtung der Gesellschaft. [...] Und da der Besitz von Eigenschaften eine
gewisse Freude an ihrer Wirklichkeit voraussetzt, erlaubt das den Ausblick darauf, wie
es jemand, der auch sich selbst gegeniiber keinen Wirklichkeitssinn aufbringt, unverse-
hens widerfahren kann, dass er sich eines Tages als Mann ohne Eigenschaften vorkommt”
(R. Musil, Der Mann ohne Eigenschaften, t. 1, Rowohlt Verlag, Hamburg 1952, 5. 17-18).

4 J.-F.Lyotard, Postmodernizm dla dzieci. Korespondencja 1982-198S5, przel. J. Migasinski, Fun-
dacja Aletheia, Warszawa 1988, s. 132.

S AE. Szoltysek, Filozofia wychowania. Ontologia, metafizyka, antropologia, aksjologia, Wydaw-
nictwo Adam Marszalek, Torun b.d.w., s. 33.

6  Arystoteles, Etyka nikomachejska, przel. D. Gromska, [w:] Arystoteles, Dziela wszystkie,
t. 5, PWN, Warszawa 1996, 1103a.
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wstaje jednak palace pytanie o pierwsza przyczyne rzeczy: ,a co z samym na-
uczycielem. Jak on sie wyzwolil ze swej dzieciecej monstrualnosci?”’.

Ten problem pulsuje w calej mysli filozoficznej od Platona, Bacona, przez
Kanta, po Marksa, dalej Freuda, Nietzschego czy przywolanego Lyotarda. Co
stanowi o legitymizacji dzialania wychowawcy? Czy prawo naturalne rodzicéw
i prawo stanowione obowiazku szkolnego sa warunkami koniecznymi, ale i wy-
starczajacymi, by przerwac ten circulus vitiosus?

Freud w swojej koncepcji psychoanalizy jako narzedzia terapii ,czlowieka
neurotycznego naszych czaséw”® pierwszy wskazal na konieczno$¢ zalozyciel-
skiej auto-analizy terapeutéw w duchu apollinskiego gnothi seauton, gdy ,przez
pokonanie [...] oporéw zycie duchowe chorego zostaje zmienione na stale,
podniesione na wyzszy stopien rozwoju i pozostaje uchronione przed nowymi
mozliwo$ciami zachorzenia. Ta praca przezwyciezenia jest istota kuracji anali-
tycznej, chory ma jej dokona¢, a lekarz umozliwia mu to za pomocy sugestii,
dziatajacej jako wychowanie. [ ... ] leczenie psychoanalityczne jest to pewien ro-
dzaj wychowania pozniejszego™.

Pierwotna, zalozycielska auto-analiza, doglebne samo-wychowanie jest
conditio sine qua non ,psychoanalitycznego wychowania”, zatem — pyta Lyotard
- ,czy nalezy, sladem psychoanalizy, stwierdzi¢: podobnie jak zaistniata kiedy$
zalozycielska auto-analiza, tak tez zaistnialo kiedy$ zalozycielskie samo-ksztalce-
nie? Czy samouk jest ojcem wszystkich dydaktykdéw?”'°.

Lecz czy aby mozna méwi¢ o stabilnym, racjonalnym ufundowaniu osobo-
wosci wychowawcy w duchu Herbertowskiej mechanistyczno-redukcjonistycz-
nej koncepcji $wiata i czlowieka w tym $wiecie, gdy wspolczeénie ,nie wolno
mu juz, jak Szekspirowskiemu bohaterowi powiedzie, ze «w tym szalefistwie
jest metodax. Jesli spodziewa sie znalez¢ wzér logiczny w plataninie przygod-
nych zdarzen, srodze si¢ zawiedzie. Jesli nawyki, ktore w sobie wyrobil, sa na
odszukanie, a wiec i na istnienie takiego wzorca nastawione — wréza mu biede

7 J.-E.Lyotard, Postmodernizm dla dzieci...

Whprawdzie to pojecie wprowadzila dopiero po schizmie Karen Horney w ksiazce Neurotycz-
na osobowos¢ naszych czaséw (The Neurotic Personality of Our Time, 1937), odchodzac od
jego tezy, ze ,nerwice rozwijaja sie zasadniczo na podlozu do§wiadczen wezesnodzieciecych”
(przel. H. Grzegolowska, PWN, Warszawa 1976, s. 23), lecz nie odrzucajac jej, by pokaza¢, iz
yzwiazek miedzy do$wiadczeniami z dziecifistwa a p6ézniejszymi konfliktami jest o wiele bar-
dziej zawily, anizeli przyjmuja to psychoanalitycy, utrzymujacy, ze istnieje miedzy nimi prosty
zwigzek przyczynowo-skutkowy” (s. 24). Sama idea terapii poprzez wykorzystanie roli proce-
sow nie$wiadomych i sposobow ich wyrazania ma jednak charakter psychoanalityczny.

9  Z.Freud, Wstep do psychoanalizy, przel. E. Kempneréwna, W. Zaniewicki, Ediciones Altaya
Polska, Warszawa 2001, s. 390-391.

10  J.-F.Lyotard, Postmodernizm dla dzieci..., s. 132.
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tylko i niekoniczace sig tarapaty. Musi wigc czlowiek ponowoczesny celowad nie
tyle w odnajdowaniu logiki w chaosie zdarzen i wzoréw geometrycznych w gma-
twaninie plam, ile w sztuce rozbidrki czy rozsypywania wzoréw na zawolanie,
bez skrupuléw i za jednym potrzasnieciem tak, jak bawi sie dziecko znalezionym
pod choinkg kalejdoskopem. Powodzenie zyciowe ponowoczesnego czlowieka
zalezy od chyzosci w pozbywaniu sie wzoréw raczej, niz w ich nabywaniu”'".

To umiejetnoé¢ zapominania raczej niz linearny umyst o$wiecony (ciagly,
spojny i kumulatywny) wydaje sie w tej perspektywie niestabilno$ci potrzasane-
go niecierpliwg reka dziecka kalejdoskopu jako ,$wiata doznawanego” (Leben-
swelt) wyznaczaé standard edukacji dziecka, ktére weszlo wjego posiadanie nagle
i niespodziewanie, bez swej zastugi i wiedzy o jego konstrukgji, niczym ,wertykal-
ny barbarzynica” Ortegi y Gasseta'?, ktéry wszedt w posiadanie cywilizacji.

,Jesli postmodernizm oznacza wszystko od punk rocka po $mier¢ metanar-
racji, od fanzine’éw po ksiazki Foucaulta, trudno wyobrazi¢ sobie, by jakis poje-
dynczy schemat wyjasniajacy mogl rzetelnie objasni¢ tak dziwacznie heteroge-
niczng calo$é. A jesli zjawisko jest zbyt zréznicowane, to trudno wyobrazi¢ so-
bie, by kto$§ mdgt by¢ po prostu za nim albo przeciw niemu [ ... ]. Jezeli zjawisko
postmodernizmu w ogdle jest spdjne, to tylko na zasadzie Wittgensteinowskich
«podobienstw rodzinnych>, i w tym sensie wydaje si¢ ono dostarczaé instrukta-
zowego przyktadu wlasnego dogmatycznego antyesencjalizmu [ ... ]”*3.

Owa ,spdjnos¢ podobienstw” opiera si¢ w zasadzie na tym, ze protagoni-
$ci postmodernizmu aprobujaco podkreslaja znaczenie pluralizmu stanowisk
filozoficznych oraz swiatopogladowych wizji §wiata, ,wystepuja przeciwko do-
minacji ideologii Rozumu pojmowanego na modle oswieceniowa, zajmuja sta-
nowisko antyfundamentalistyczne zaréwno w kwestiach epistemologicznych,
jak i politycznych, prezentuja nastawienie antymetafizyczne, wskazuja na role
dyskusji i dialogu jako najcenniejszych elementéw tradycji europejskiej, doko-
nuja historycyzacji kultury europejskiej, wskazujac na przygodnos¢ naszych spo-
sobow widzenia $wiata, oraz jej antropologizacji, polegajacej na traktowaniu jej
tak, jak kiedy$ traktowano kultury obce czy egzotyczne; stojac na stanowisku
antyuniwersalistycznym, podkre$laja wage lokalnosci i kontekstualnosci naszej
wiedzy i przekonan”'*.

11 Z.Bauman, Ponowoczesnos¢ jako Zrédlo cierpiet, Sic!, Warszawa 2000, s. 227.

12 J. Ortega y Gasset, Bunt mas, przel. P. Niklewicz, Wydawnictwo Literackie Muza, Warszawa
2002: , Typ Europejczyka, ktory obecnie zaczyna dominowac - taka jest moja hipoteza — bylby
w stosunku do skomplikowanej cywilizacji, w ktérej sie narodzil, czlowiekiem prymitywnym,
barbarzynica, ktory wylonil sie spod sceny $wiata, «wertykalnym najezdzca»" (s. 90).

13 T. Eagleton, Iluzje postmodernizmu, przel. P. Rymarczyk, Wydawnictwo Spacja, Warszawa
1998, s.37.

14 A. Szahaj, Co to jest postmodernizm, [w:] Postmodernizm. Teksty polskich autoréw, red.
M.A. Potocka, Wydawnictwo Bunkier Sztuki, inter esse, Krakéw 2003, s. 45-46.
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Ostatecznie ,w postmodernizmie dokladnie nie wiadomo, jakie sg reguly,
natomiast wiadomo, jakich nie powinno by¢”". Nie wiadomo zatem, ,jak by¢
dzielnym postmodernista”'®, lecz wiadomo, czego czyni¢ i méwi¢ nie nalezy.
»2Najogodlniej nie wolno tego, co w jakikolwiek sposéb mogloby przeszkodzi¢
w dotarciu do rzeczy, o ktérych jedynie wiadomo, ze by¢ moze sa. Konsekwen-
cja takiej regulacji negatywnej jest powstrzymywanie si¢ od budowania postaw
apriorycznych. [...] Mozna jedynie realizowa¢ wlasne postawy korzystajac
z pewnych postmodernistycznych refleksji”"’.

Rozsypalo si¢ na tysigce okruchow wszechwiedzace zwierciadlo prawdy
z modernistycznej basni o Powszechnej Szczesliwosci Ludzkosci i Triumfie Ro-
zumu, gdzie zlo bylo jasno oddzielone od dobra, a prawda jedna, roztrzaskane
przez Watpiacych, i kazdy z jego fragmentéw odbija teraz inny wymiar rzeczywi-
stoéci, kazdy pokazuje inny $wiat, i kazdy pokazuje swiat prawdziwy.

Podobnie jak zludzeniem fizyki XVIII-XX w. bylo przekonanie, ze opisuje
niechybnie za pomoca réwnan Newtonowskich §wiat materialny, tak ztudze-
niem pedagogiki wyroslej z tego samego idealu nowoczesnosci byla wiara, ze
cztowiek jest ,miarg wszechrzeczy”, przyrody i swego $wiata spolecznego, sam
jest celem i srodkiem postepu ,ku swiathu”. Z negacji kompetencji czlowieka do
postugiwania si¢ nienaukowym ,naturalnym rozumem pedagogicznym” wyro-
sla pedagogika ,nowoczesna”, ktéra w tym redukcjonistyczno-mechanistycz-
nym obrazie §wiata rozum przyjela za nie tylko konieczny, ale i wystarczajacy
warunek dla jego objasnienia i projektowania'®. Za fizyka pedagogika moderni-
styczna przyjela, w tesknocie za precyzja wiedzy typu episteme, deterministyczng
zasade gloszaca, Ze znajomos¢ stanu ukladu w danej chwili w pelni okresla jego
stan pozniejszy".

1S M.A. Potocka, Manieryzm po modernizmie, [w:] Postmodernizm..., op. cit., s. 13S.

16 Nawiazuje tu do tytulu jednego z fundamentalnych tekstéw dyskusji o modernizmie Paula
Feyerabenda How to be a Good Empiricist: A Plea for Tolerance in Matters Epistemological
(Wie wird man ein braver Empirist? [w:] Ein Anruf zur Toleranz in der Erkenntnistheorie, red.
L. Kriiger, KéIln-Berlin 1970, s. 302-335).

17 M.A. Potocka, Manieryzm po modernizmie....

18 N. Postman, Technopol. Triumf techniki nad kulturg, przel. A. Tanalska-Duleba, Wydawnic-
two Literackie Muza, Warszawa 2004, s. 85.

19 ,Najslawniejszy wyraz tego, co mozna by nazwaé «naukowg pycha», znajdujemy w opu-
blikowanym w 1814 roku Essai philosophiquesur les probabilites Pierre-Simona Laplace’a.
Pisal: Umysl, ktéry w danym momencie znalby wszystkie sily ozywiajace nature oraz pozycje
wszystkich cial, z jakich si¢ ona sktada, gdyby byl dos¢ obszerny, aby przeanalizowac wszystkie
te dane - taki umyst méglby ogarnaé jedna prosta formulg ruchy najwiekszych ciat we wszech-
$wiecie i najmniejszych atomow; nie byloby dlan niczego niepewnego; przyszloéé i przesztosé
otwieralyby sie jednako przed jego oczyma” (N. Postman, Technopol..., s. 176).

9
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Z tej nowoczesnej pychy — hybris — wychowankowie — niczym czastki ele-
mentarne — zostali wyzuci ze swej indywidualnosci, by zosta¢ poddani obrébce
behawioralnej technologii pedagogicznej*.

Schylek nowoczesnego idealu nauki nadszedt wraz z pojawieniem si¢ na
poczatku XX w. teorii wzglednosci i mechaniki kwantowej, ktére pokazaly, iz
yuklady uporzadkowane, ktére dotad stanowily wylacznie przedmiot zaintere-
sowania, s3 mala czeécig bardzo chaotycznego, nieliniowego $wiata, a nasze za-
interesowanie nimi wigzalo si¢ wylacznie z tym, ze latwiej je bylo analizowa¢”*!.
Scjentystyczne ambicje nauk spolecznych zaszczepily w powszechnej $wiado-
mosci pedagogiki kategorie zjawisk liniowych jako paradygmatycznych. Stad
takze i w polskiej pedagogice ,teoria wychowania” projektujaca w duchu beha-
wioryzmu i socjologii Durkheimowskiej dzialanie pedagogiczne o charakterze
instrumentalno-cybernetycznym.

Zjawiska spoleczne majq jednakze zasadniczo charakter nieliniowy — wiek-
szo$¢ dynamiki proceséw spolecznych da si¢ wyjasni¢ tylko na gruncie probabi-
listyki, zatem i proby ich ujecia teoretycznego w postac twierdzen i modeli moga
mie¢ tylko charakter hipotetyczny: zamiast nadziei na wszechwazno$¢, tylko
obowiazek pokornej falsyfikacyjnosci. Te krucho$¢ nauk spolecznych dobrze
uchwycil Neil Postman piszac, ze ,teorie w naukach spolecznych znikaja najwy-
razniej nie dlatego, ze zostaly obalone, lecz dlatego, ze s3 nudne”*.

Postmodernistyczny obraz wspoélczesnego $wiata ma taka wlasnie nature
kolazu. Szumy, zlepy, ciagi, fragmenty i strzepy obrazéw wylewaja sie nieprze-
rwanie z tysiecy kanaléw telewizyjnych i portali internetowych, rézne racjo-
nalne nawet z osobna fragmenty lacza si¢ w irracjonalne agregaty, konglome-
raty i calo$ci®. Semiotyczne lepiszcze tego kolazu nigdy nie krzepnie, wszyst-
ko jest stawaniem si¢, Bergsonowska zmiennoscia, ,jedng i ta sama zmiana,
wydluzajaca sie stale niczym w melodii. [ ... ] Nie ma juz stanéw bezwladnych,
ani rzeczy martwych, jest tylko ruchomos¢, z ktérej konstytuuje sie stabilnos¢

20 Te pogarde dla metafizyki i filozofii w ogéle - jako dyscypliny niespelniajacej kryterium
naukowoéci — odzwierciedla wypowiedz A.B. Dobrowolskiego: ,Im nizszy stopien rozwoju
danej sfery badania, im bardziej jest ona skazana na traktowanie przednaukowe, tym wiecej
tkwi w powijakach, poczatkowo przesadéw magiczno-mistycznych, pdzniej za$ pajeczyn filo-
zoficznych. Od magiomistyki uwalnia si¢ ona wzglednie wezesnie, nie tak predko od filozofii
[...]” (Ogblna charakterystyka nauk pedagogicznych i plyngce stqd konsekwencje i wskazania,
,Nowa Szkola” 1946, nr 1-2, . 18).

21  W.Kopalinski, Sfownik wydarzen, pojec i legend XX wieku, PWN, Warszawa 2000, s. 122.

22 N.Postman, Technopol...,s. 181.

23 Por. M. Glazewski, Strategie heurystyczne w ponowoczesnej edukacji pragmatycznej, [w:] Idee
pedagogiki filozoficznej, red. S. Sztobryn, B. Sliwerski, Wydawnictwo UL, £6dz 2003, . 36-37.

10
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zycia”**. Egzystencjalna rzeczywisto$¢ bezustannie samorzutnie tworzy sie i roz-
pada. Wlada w niej nieograniczona dowolnos¢, niezdeterminowana mechanicz-
nie ani celowo; wszystko osuwa sig, ucieka spod stop, zmieniaja sie symbole
i emblematy, przemieszczaja si¢ i znikaja punkty odniesienia, karleja i wysychaja
strumienie ,wielkich narracji” ludzko$ci, bladzi jazin samowiedna® zwodzona
przez postmodernistyczny ironiczny dystans relatywizmu®®. Labilnos¢ kolazu
staje sie coraz bardziej wlasciwg forma opisania i prezentacji wspolczesnego
$wiata, w calej jego pokretnej Derridianiskiej kategorii ,r6zni”*".

Jakzatem bez mozliwosci dzielenia wspélnych postaw apriorycznychiwspol-
nej pamieci ,wielkich opowiesci” by¢ razem, jak znalez¢ wspélny jezyk, gdy ,to,
z czego kazdy uczestnik postmodernizmu wybiera, jest tak duze i tak zagmatwa-
ne, ze trudno doj$¢ do wspdlnoty obserwacji czy doswiadczen? Dodatkowo prze-
szkadza temu przekonanie, ze nie nalezy dazy¢ do doswiadczen czy obserwacji
podobnych. Kazdy buduje wlasny most miedzy $wiatem a sobg. Chwilowo nie
wida¢ zadnych tendencji do taczenia si¢ tych niezaleznych doswiadczen i pomo-
stow. Uczestnicy postmodernizmu nie budujg nic wspélnego”*.

W tym policentrycznym, rozedrganym, niestabilnym $wiecie ponowocze-
snych ,ludzi luznych”?, coraz lepiej wyksztalconych i coraz bardziej zagubio-

24 Cyt. za: L. Kasprzyk, A. Wegrzycki, Wprowadzenie do filozofii, PWN, Warszawa 1990, s. 236.

25 Jain samowiedna, czyli modernistyczna ,uniwersalna istota ludzka” (pojecie wprowadzone
przez Alasdaira Mclntyre’a w pracy Dziedzictwo cnoty. Studium z teorii moralnosci [ After Vir-
tue, 1981]), miata by¢ ,jaznia nieskrepowana”, zdolng do odciecia si¢ od korzeni i powiazar
lokalnych, potrafiagca sie wznie$¢ ,na wyzszy poziom - i niejako z dystansu i krytycznie przyj-
rze¢ si¢ zadaniom i pretensjom wspélnot ,nizszego rzedu” (Z. Bauman, Etyka ponowoczesna,
PWN, Warszawa 1996, s. 54).

26  ,Ironia polega na tym, ze stwierdzajac przypadkowo$¢ swej sytuacji i siebie samych nie mo-
zemy zrezygnowac ze swej absolutnosci, a potwierdzajac swa absolutno$¢ nie mozemy iro-

nicznie jej nie kwestionowa, $wiadomi swej przypadkowosci” (Z. Krasnodebski, Upadek idei
postepu, PIW, Warszawa 1991, 5. 293).

27 Postmoderniéci postuguja si¢ terminem bricolage (fr. bricoler — wykonywaé roboty bez zna-
czenia i przynoszace maly zysk, majsterkowaé, dluba¢ przy czyms) dla oddania sensu budowy
uogolnien: ,Derrida i dekonstrukcjoniéci zdaja sobie dobrze sprawe z tego, ze kazde takie
okreglenie [np. idealizm, kartezjanizm, metafizyka obecnoéci — przyp. M.G.], mimo imma-
nentnych roszczen znaczeniowych implikujacych mozliwosci uniwersalizacji, ,wzmocnienia”
kazdego z nich, ma swoje zastosowanie we wlasciwym mu kontekscie pojeciowym i dyskur-
sywnym - nalezaloby nimi raczej operowa¢ (bricolage) niz budowaé z nich teorie” (J. Hart-
man, Heurystyka filozoficzna, Wydawnictwo Leopoldinum, Wroctaw 1997, 5. 216).

28 M.A. Potocka, Manieryzm po modernizmie...,s. 137.

29 Taknazywano w Polsce XV-XVII w. wldczegdw, najczeéciej zbiegdw ze wsi panszczyznianej,
przypisanych do ziemi (glebae adscriptio), ktorzy pragneli znalez¢é nowe miejsce osiedlenia,
czesto w miescie (por. J. Topolski, Polska w czasach nowozytnych 1501-179S, Wydawnictwo
UAM, Poznan 1994, s. 70-71).
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nych, dystans i ironia zastepuja optymistyczne przekonanie Francisa Bacona, ze
cho¢ kazdy pojedynczy cztowiek jest ograniczony czasem i miejscem, lecz ,zara-
zem stanowi organiczng czastke calej wspdlnoty ludzkiej, prawomocne ogniwo
W procesie «nieprzerwanego trwania pokolefi»”*. Te holistyczna wigz ,,okazuje
swojem postepowaniem, ze si¢ uwaza za obywatela calego $wiata, ze jego serce
nie jest jakas wyspa, odgraniczong catkiem od reszty ziemi, ale kontynentem,
ktory sie styka ze wszystkimi innymi”?'.

Modernizm byl wielkg obietnica, ze ludzko$¢ kiedys dojrzeje, doro$nie. Post-
modernizm zywi si¢ natomiast dziecieca otwartoécia Sokratesowej ironii*?, celng
prostota heurystycznych pytan, ktére wlasciwe sg tylko dzieciom i artystom:

Dziecigece monstrum nie jest ojcem czlowieczenstwa, jest odchodzeniem od regul,
wciaz zagrazajacym mozliwym odchyleniem w samym wnetrzu czlowieka®.

Czlowiek budujacy samotnie most miedzy $§wiatem a soba jest samoukiem,
lecz to ,«samouctwo> nie znaczy jednak, ze nie uczymy sie niczego od innych.
Jedynie tyle, Ze nie nauczymy si¢ od nich niczego, jesli nie dadza nam nauczy¢ sie
oduczania si¢”**. Postmodernistyczna postawa wobec rzeczywistosci ,,oczyszcza
i zmienia jej kryteria. Zawiesza j3”%°.

Myslenie ,pozbawione dziecifistwa [ ... ], kiedy ci, ktérzy uchodza za dzie-
ci badz mlodziez, przestaja by¢ niepewnym siedliskiem cztowieka, mozliwo$cia
wylaniania si¢ idei”* staje si¢ rachityczne i blade: znika monstrum, lecz wigdnie
tez nadzieja na filozoficzne ,wspolnictwo” w zdziwieniu $wiatem; umyst jest juz
tylko realny, skoniczony, a nie potencjalny, zawsze tylko mozliwy: ,Przed mysle-

30 A. Sikora, Filozofowie XVII wieku, KAW, Warszawa 1978, 5. 27.
31 F.Bacon, Szkice polityczno-etyczne, przel. S. Pyrowicz, De Agostini, Warszawa 2003.

32 Ironia ta polegata na tym, ze Sokrates poczatkowo udawat naiwnego prostaczka, ubogiego
duchem, by nastepnie poprzez zrgcznie stawiane pytania dowie$¢ niewiedzy przekonane-
go wczesniej o swej madroéci rozméwcy. Ironie zwracat przeciw sobie, by zneutralizowa¢
przewage nad uczniami. K. Jaspers, Autorytety. Sokrates, Budda, Konfucjusz, Jezus, przel.
P. Bentkowski, R. Flaszak, Wydawnictwo KR, Warszawa 2000: ,Wychowanie nie jest dla nie-
go [Sokratesa - przyp. M. G.] przypadkowym procesem wywolanym przez wiedzacego w nie-
wiedzacym, ale jest zywiotem, w ktérym jednostki, dochodzac wspélnie do prawdy, osiagaja
samopoznanie. Mlodzieficy pomagali mu, jesli on chciat im pomé6c. Odbywalo sie to metoda
odkrywania probleméw w rzeczach na pozér oczywistych, pobudzania watpliwoéci, zmusza-
nia do my$lenia, uczenia poszukiwania, stawiania pytan i nieuchylania si¢ przed odpowiedzia-
mi na gruncie podstawowej wiedzy, ze to prawda laczy ludzi” (s. 7).

33  J.-F.Lyotard, Postmodernizm dla dzieci..., s. 133.
34 Ibidem,s. 134.

35 Ibidem.

36 Ibidem,s. 139.

12



RAZEM, chociaz OSOBNO?

niem nakierowanym na dydaktyke staje nowe zadanie: poszukiwanie swej dzie-
ciecosci gdziekolwiek, nawet poza czasowymi ramami dzieciistwa”?".

Edukacja wspoélczesna zatraca linearny modus docierania do wiedzy, jej
charakter staje sie w najlepszym razie cyrkularny, paradygmatyczny, jedli nie
fragmentaryczny. Jej istote konstytuuje juz nie tyle naturalna struktura kolej-
nych stopni dojrzewania umyslowego i emocjonalnego cztowieka w czasowym
continuum rekapitulacji intelektualnego dorobku ludzkosci, lecz raczej pulsujacy
pospiesznie rytm odchodzenia od i powracania do siebie, od tego co nieprzejrzy-
ste do tego co znane, lecz wciaz na nowo odkrywane z dziecigcym zdziwieniem.

W Razem osobno Bauman przyznaje, ze ze wzgledu na wlasne ograniczenia
i niedoskonalo$¢ warsztatu musiat ,si¢ ograniczy¢ do sporzadzenia teczki zlozo-
nej z roboczych i fragmentarycznych szkicéw, nie probujac nawet wykonac pel-
nego, a c6z dopiero ostatecznego portretu. Moge liczy¢ najwyzej na portretows
skladanke, niejednorodny obraz zawierajacy réwnie wiele luk i miejsc pustych,
co wypelnionych kolorem fragmentéw. Lecz nawet tak pomyslana kompozycja
bedzie nie dokoriczonym zadaniem, ktére dopelni¢ moga jedynie czytelnicy”**.

Podobnie w tej publikacji: watki narracyjne skonstruowane zostaly z ko-
niecznosci w sposob nielinearny, splatajac frazy, fragmenty, okruchy, strzepki
z szerokim planem, bardziej calo§ciowym uogdlnieniem. Narracja ma przy tym
z zalozenia charakter intertekstualny — dla recepcji dyskursu czesto potrzebna jest
swiadomos¢ korelacji, nawiazan czy cytatéw z innych tekstow pedagogicznych,
przywolywanych badz wprost — w charakterze glosy — badz posrednio - jako
blask odbity opus maior. Wydaje sie, ze wlasnie owa fragmentaryczno$é, dajaca
Czytelnikowi przywilej konstruowania wlasnego obrazu, ustalania wlasnych re-
gul interpretacyjnych, to forma najlepiej nadajaca sie do uchwycenia tego aspek-
tu rzeczywistoéci edukacyjnej w ruchu, in flagranti, dynamicznej rzeczywistosci,
jaka przezywamy i jakq sami ustanawiamy. Jej fragmenty sa rodzajem czastek, eg-
zystencjalnych okruchéw, zyskujacych spoista, kohezyjna tozsamos¢ przez okre-
$lenie sie wobec pozostalych czesci ksigzki: bylyby rachityczne i niespetnione,
jesli nie pozostawaltyby z nimi w okreslonych relacjach semantycznych.

Te tak wielorakie relacje i zwiazki ujete zostaly w publikacji w karby formal-
ne czterech zasadniczych czeéci:

Czes¢ I: Koedukacja, akomodacja, aproksymacja. Akomodacja pierwotnie
oznacza przystosowanie (si¢), nastawno$¢ soczewki oka, zjawisko przystosowa-
nia ukladu optycznego oka do wyraznego widzenia (lac. accomodatio — przysto-
sowanie, od accomodare — dopasowywac, przystosowywac, z commodus — dopa-
sowany). W pedagogice akomodacja ,odzwierciedla si¢ w przystosowaniu jed-

37 Ibidem,s. 143.

38 Z.Bauman, Razem osobno...,s. 6.
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nostek (badz grup) do zastanych warunkéw i wymagan spolecznych. Istota jej
jest akceptowanie i zarazem «otwieranie» sie na rzeczywisto$¢, w ktorej funk-
cjonuja”*. Czlowiek przyjmuje za wlasne wlasciwosci i wigzi spoleczne $rodo-
wiska, ,ktére stanowia zrédlo informacji o wartosciach i celach zyciowych”®.
Aproksymacja natomiast polega ,na przyblizaniu jednostkom ich mozliwosci,
form zachowan i wynikajacych z tresci przyjetych wartoéci i celéw zyciowych,
ktore przyjmuja posta¢ powinnoéci, jakie wynikaja dla kazdego czlowieka z fak-
tu, ze przynalezy on do okreslonej spolecznosci”*.

Czesc¢ II: Integracja, inkluzja. Integracja to scalanie, proces tworzenia ca-
losci z czesci albo wlaczania elementu w calo$¢; zespolenie i zharmonizowanie
skladnikéw zbiorowosci spolecznej (lac. integratio — odnowienie, od integrare
— odnawiaé, odtwarza¢, z integer — nietkniety, caly). W pedagogice i socjologii
pojecie oznaczajace w ogélnosci proces wlaczania (sie) do podstawowej czeéci
spoleczenistwa rozmaitych, heterogenicznych, zwykle mniejszo$ciowych grup
spolecznych, jak np. mniejszo$ci narodowe, uchodzcy, imigranci, repatrianci itp.
Konsekwencja tego jest pozyskanie mozliwo$ci, praw i ustug jak dotad dostep-
nych jedynie dla wigkszosci.

Integracja spofeczna polega natomiast na przeobrazeniu si¢ luznych grup
spotecznych w duza zbiorowo$¢. Pierwotnie relacje spoleczne pomiedzy czlon-
kami niewielkich grup, np. plemion, przeksztalcily si¢ w stosunki i zaleznosci,
ktore stopniowo doprowadzily do stworzenia narodu.

W pedagogice specjalnej integracja rozumiana jest jako wielokierunko-
we, zespolone dzialanie majace na celu rewalidacje jednostek odbiegajacych
od normy* lub tez proces integrowania (wlaczania) oséb niepelnosprawnych
w powszednie formy zycia jednostek i spoteczenstwa, a takze jako cel ksztalce-
nia ogolnego oraz specjalnego badz wynik procesu rehabilitacji niepelnospraw-
nych®. W pedagogice specjalnej termin ,integracja” moze mie¢ szerszy i wezszy
zakres znaczeniowy. Integracje w wezszym znaczeniu mozna ogranicza¢ tylko
do problematyki ksztalcenia oséb niepelnosprawnych i traktowa¢ ja jako daze-
nie do zespolenia w procesie nauczania 0s6b niepelnosprawnych wraz z osoba-
mi sprawnymi w naturalnym dla nich srodowisku*.

39  A. Tchorzewski, Wychowanie i jego wlasciwosci, [w:] Wychowanie w kontekscie teoretycznym,
red. A. Tchorzewski, WSP, Bydgoszcz 1993, s. 29-30.

40 Ibidem, s. 30.
41 Ibidem.

42 B.Hoffman, Indywidualne i spoleczne aspekty rozwoju integracji w pedagogice specjalnej, ,Szkota
Specjalna” 1978, nr 3.

43 A. Hulek, Integracyjny system nauczania i wychowania, [w:] Pedagogika rewalidacyjna, red.
A. Hulek, PWN, Warszawa 1977.

44  O. Lipkowski, Problem integracji, ,Szkola Specjalna” 1976, nr 1.
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Waskie znaczenie tego pojecia moze tez dotyczy¢ integracji szkolnej, czyli
wlaczania niepelnosprawnych uczniéw do nauki w ogélnodostepnych szkotach
i placéwkach ksztalcenia masowego razem z uczniami pelnosprawnymi oraz
umozliwiania im korzystania ze srodkéw pomocniczych stosownie do indywi-
dualnych mozliwo$ci®.

W szerszym znaczeniu wyraza umiejetnos¢ harmonijnego wspélzycia
i wspéldziatania 0s6b niepelnosprawnych we wszystkich formach i sytuacjach
zycia spolecznego — w szkole, domu, pracy, czasie wolnym - czyli sprowadza si¢
do integracji spolecznej.

Inkluzja pochodzi od stowa wlaczanie (lac. inclusus, od includere — ogradzaé,
zawiera¢). Inkluzja spoleczna (inaczej tez integracja spoleczna) to proces wla-
czania jednostek, grup czy kategorii spotecznych (np. 0séb niepelnosprawnych
w funkcjonowanie spoleczenistwa jako cato$ci. Tak rozumiana inkluzja jest zja-
wiskiem przeciwnym wobec ekskluzji (wykluczenia spotecznego, marginalizacji
jednostek lub grup spotecznych).

Czes¢ I11: Kohabitacja (lac. co-, con-, z, wspélnie; habitare — mieszkaé, prze-
bywaé*) — oznacza wspélne zamieszkanie, wspdimieszkanie, nieformalne , zycie
razem”. Zjawisko to definiuje si¢ takze jako ,niezamezne pozycie z partnerem
plci przeciwnej”. Tego typu zwiazki tworzone s3 przez dwie heteroseksualne
osoby, wspolnie zamieszkujace przez dluzszy czas, prowadzace gospodarstwo
domowe.

W polityce kohabitacja oznacza ,stan w ukladzie politycznym, w ktérym
prezydent reprezentuje innag opcje ideologiczno-programowa niz ta, ktéra
w parlamencie popiera wigkszo$¢”¥. W praktyce jest to wspolistnienie w obre-
bie wladzy wykonawczej — rzadu i prezydenta pochodzacych z przeciwnych obo-
z6w politycznych. Ma to miejsce, gdy podczas kadencji prezydenta zostaje wy-
loniony w wyborach parlament, w ktérego izbie nizszej przewage posiada partia
(lub koalicja partii) opozycyjna wobec prezydenta. Przymusza to prezydenta do
desygnowania premiera i rzadu popieranego przez wiekszo$¢ parlamentarna,
wspOlpracy z nimi oraz dzielenia si¢ kompetencjami wtadzy wykonawczej*.

Czesé¢ IV: Kohezja. Kohezja to spdjnosé, wlasnosé cial stawiania oporu
przeciw rozdzieleniu ich na czeéci; jest to zatem przyleganie, przyciaganie sie
czastek wskutek dzialania sit miedzyczasteczkowych (z tac. cohaesus od cohae-

45 M. Ruka, Tendencje i perspektywy ksztalcenia niepetnosprawnych w Polsce, ,Rocznik WSPS”,
t.7 (1996).

46 K. Kumaniecki, Sfownik lacitisko-polski, PWN, Warszawa b.d.w., s. 231.
47  W. Kopalinski, Stownik wydarzes, pojec i legend XX wieku, PWN, Warszawa 2000, s. 195.

48 L. Jakubiak, Kohabitacja w systemie politycznym V Republiki Francuskiej, Wydawnictwo U]J,
Krakow 2010.
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rere — stykaé sig, cohaesio — stykanie si¢). Jest to nazwa zjawiska stawiania oporu
przez ciala fizyczne, poddawane rozdzielaniu na cze$ci.

W naukach spolecznych kohezja oznacza harmonie i dazenie do zréwnowa-
zonego rozwoju danej wspolnoty spoleczno-ekonomicznej przez usuwanie dys-
proporcjirozwojowych. Aby osiagnaé ten stan, konieczne jest udzielanie wsparcia
elementom wymagajacym pomocy przez pozostate czesci sktadowe wspolnoty™.

Bauman wienczy swoje Razem osobno rozdzialem pt. Bycie razem — rozwig-
zane; zwigzane na nowo? T3 aporiag mozna by réwniez zakonczy¢ te ksiazke: Czy
koniecznie razem ku koedukacji, aproksymacji kulturowej, ku integracji, inklu-
zji, kohabitacji edukacyjnej i kohezji pedagogicznej? Czy moze osobno w spo-
istej lacznosci z innymi, podmiotowo, tozsamo, autonomicznie, cho¢ niesamot-
nie w thumie?

A wiec moze razem, cho¢ osobno: ,W historii szkolnictwa zdarzalo sie
wiele okreséw kryzysowych, kiedy stawalo si¢ jasne, ze sprawdzone i pozornie
wiarygodne zalozenia i strategie nie przystaja juz do rzeczywistosci i wymagaja
naprawy albo reformy. [ ...] Dzisiejsze wyzwania godza w samg ide¢ edukagji
uksztaltowanej u progu dlugiej historii cywilizacji: kwestionuja podstawy tej
idei, konstytutywne cechy edukacji, ktore oparly sie wszystkim wczeéniejszym
wyzwaniom i wyszly nienaruszone z wszystkich wczesniejszych kryzysow — zalo-
zen tych nikt nigdy nie podawal w watpliwo$¢, nie moéwiac juz o tym, ze zajdzie
potrzeba ich generalnej rewizji i wymiany”*°.

Michal Glazewski
Krakow, grudzien 2015

49 Leksykon polityki gospodarczej, red. U. Kalina-Prasznic, Wydawnictwo Oficyna Ekonomiczna,
Krakéw 2008.

50  Z.Bauman, Razem osobno...,s. 105-106.
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Razem czy osobno?
Koedukacja w perspektywie historycznej i wspofczesnej

W obecnych czasach koedukacja dominuje na wszystkich szczeblach nauczania -
od przedszkola po uczelnie wyzsze. Jest zjawiskiem powszechnym, cho¢ przeciez
historia szkot koedukacyjnych, zwlaszcza srednich, jest stosunkowo krétka i stale
towarzyszy jej dyskusja, ponownie przybierajaca na sile w ostatnich latach'.

Koedukacje zaczeto wprowadza¢ ze wzgledow praktycznych — finansowych
i organizacyjnych. Latwiej i taniej bylo zorganizowaé wspélng klase szkolna dla
dziewczynek i chlopcow anizeli dwie oddzielne. Pierwszym krajem, w ktérym
koedukacja przyjela sie szeroko, i to na wszystkich szczeblach nauczania, byly
Stany Zjednoczone®. Taki system edukacyjny zdawat sie odpowiada¢ w sposéb
najbardziej adekwatny zasadom wolnosci i réwnosci obywatelskiej, szczegélnie
bliskim Amerykanom oraz ich pragmatycznemu podejsciu do rzeczywistosci.
Zalety koedukacji ujat w czterech punktach filozof i pedagog William Torrey
Harris, dowodzac, iz system koedukacyjny niesie korzysci ekonomiczne, wycho-
wawcze, moralne i spoleczne, odzwierciedlajac stosunki panujace w rodzinie,
sprawiedliwie traktujac obie plcie, wreszcie wpltywajac korzystnie na dyscypline
i rozwdj moralny mlodziezy’.

1  Koedukacja byta przedmiotem badan autorki niniejszego artykutu, ktéra poswiecila jej dwie
rozprawy: K. Dormus, Koedukacja - teoria i praktyka na ziemiach polskich na poczgtku XX wie-
ku, ,Rozprawy z Dziejow Oswiaty” (2004), t. XLIII, s. 53-90 oraz K. Dormus, Czy koedukacja
jest szkodliwa? Poczgtki dyskusji o szkole mieszanej w publicystyce polskiej przed pierwszq wojng
swiatowq, [w:] Szkola polska od sredniowiecza do XX wieku miedzy tradycjq a innowacjg, red.
L. Szybiak, A. Fijatkowski, ]. Kamiriska, K. Buczek, Uniwersytet Warszawski, Warszawa 2010,
s.264-277.

2 Wszystkie amerykariskie szkoly powszechne byly szkotami mieszanymi, za$ pierwsza koedu-
kacyjna szkola $§rednia zostata zalozona w 1833 r. w Oberlin w stanie Ohio.

3 T. Meczkowska, O szkotach mieszanych, ,Nowe Stowo” 1902, nr 13, s. 308; eadem, Szkoly
mieszane (Koedukacja), Krakéw 1906, s. 41-50; eadem, Nauczanie wspdlne, ,Encyklopedia
Wychowawcza”, t. 7, Warszawa 1909, s. 544-547; R. Centnerszwerowa, O wspdlnym obu plci
ksztatceniu w szkole Sredniej, Warszawa 1905, s. 18-25.
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W Europie konca XIX w. wprowadzanie koedukacji nie obywalo si¢ bez
oporéw i nie stala si¢ ona zjawiskiem masowym. Jako pierwsza wprowadzila ja
Skandynawia. Pierwsza koedukacyjna szkola srednia w Europie zostala zatozona
w Sztokholmie w 1876 r. W pozostatych krajach europejskich koedukacja nie
czynila tak szybkich postepéw. Kraje katolickie byly jej znacznie bardziej nie-
chetne niz protestanckie. Z duzymi oporami, nawet na szczeblu szkét elemen-
tarnych, wprowadzano ja we Wloszech, Francji, Belgii, Hiszpanii i Portugalii.
W krajach niemieckich starano si¢ zachowa¢ rozdzial plci w starszych klasach
szkot powszechnych, a mieszane szkoly srednie otwieraly sie bardzo powoli.
Najbardziej przeciwne koedukacji byly Prusy, co wynikalo z antyemancypa-
cyjnego nastawienia cesarza i sfer rzadzacych. W Austrii i Rosji do koedukacji
podchodzono z duzg ostroznoscia. Bardziej liberalna postawa cechowala Szwaj-
carie i Holandie. W Anglii za$ w latach 90. XIX w. zaczeto tworzy¢ koedukacyjne
szkoly $rednie, ktore zyskaly miedzynarodowa renome*.

Na ziemiach polskich, podobnie jak w calej Europie, koedukacja istniata
w nauczaniu domowym, a w czasach nowozytnych zaczeto dopuszczaé dziew-
czeta do szkol parafialnych. Po raz pierwszy koedukacje w sposéb oficjalny
wprowadzila do nich Izba Edukacji Publicznej w czasach Ksigstwa Warszawskie-
go (1808). Zasadniczym motywem kierujacym ustawodawcami byla cheé upo-
wszechnienia o$§wiaty wérdd jak najszerszych warstw spoleczeristwa. W okresie
zaboréw sytuacja na ziemiach polskich nie ulegla zasadniczym przemianom.
Mozna przyjaé, ze szkoly elementarne na wsi byly szkotami koedukacyjnymi,
w miastach zdarzaly sie szkoty dysedukacyjne, zas mieszanych szkét na poziomie
ponadelementarnym (poza bardzo nielicznymi wyjatkami) nie bylo. Pierwsze
mieszane szkoly $rednie zaczety powstawac dopiero w pierwszych latach XX w.*

W calej Europie odmiennie podchodzono do kwestii koedukacji w od-
niesieniu do poszczegdlnych stopni szkolnictwa. Koedukacja na szczeblu ele-
mentarnym byla przyjeta praktyka. Przemawialy za nia wspomniane wzgledy
praktyczne, za§ wspolne przebywanie dzieci, ktore nie weszly jeszcze w wiek
dojrzewania, nie budzito obaw natury moralno-obyczajowej. Podobnie poza
dyskusja znajdowaly sie wspdlne studia wyzsze kobiet i mezczyzn, w momencie
gdy dopuszczono juz do nich kobiety. Zdawano sobie bowiem doskonale spra-
we, ze tworzenie podwdjnej struktury uniwersyteckiej — zeriskiej i meskiej — jest
niewykonalne. Gorace spory wywolywalo natomiast wprowadzenie koedukacji

4 T. Meczkowska, Szkoly mieszane..., s. 6 1 nast.; eadem, Nauczanie wspdine..., s. 546-552;
R. Centnerszwerowa, O wspélnym ... w szkole Sredniej, s. 26 i nast.

S T.Meczkowska, Szkoly mieszane..., s. 31-32, 39-41; R. Centnerszwerowa, O wspdlnym obu
plei ksztalceniu w Polsce, ,Reforma Szkolna” 1904, .1, z. 1-2, 5. 283-298.
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na poziomie szkoly sredniej. Za miare postepu koedukacji w danym kraju mozna
uznad stopien jej realizacji wlasnie na szczeblu szkot srednich®.

Na ziemiach polskich, podobnie jak w calej Europie, kontrowersje wokot
wprowadzenia koedukacji do szkot §rednich wynikaly z tego, ze uczyla sie wnich
mlodziez w wieku dojrzewania, wymagajaca w powszechnej opinii szczegélnie
czujnej opieki ze strony wychowawcow. W dyskusji, ktéra przybierala na sile od
lat 70. XIX w., powolywano si¢ na argumenty natury $wiatopogladowej, obycza-
jowej, spolecznej, psychologicznej oraz medycznej.

Istotnym czynnikiem, ktory wplywal na ton éwczesnej dyskusji, byta zmie-
niajaca si¢ spoleczna sytuacja kobiet. Na wysuwane przez pozytywistéw postu-
laty udostepnienia oswiaty jak najszerszym warstwom spolecznym nakladalo sie
ich zyczliwe zainteresowanie kwestia kobieca. Problem umozliwienia kobietom
zdobywania wyksztalcenia i kwalifikacji zawodowych stal sie palacy wobec dra-
matycznego polozenia rzeszy kobiet zmuszonych na skutek represji popowstanio-
wych do samodzielnego zapewnienia bytu sobie i swoim rodzinom. Problem zdo-
bycia $redniego wyksztalcenia stat si¢ jeszcze bardziej aktualny, gdy w roku 1894
kobiety zostaly dopuszczone do wyzszych uczelni galicyjskich. Na przelomie wie-
kéw istniaty bowiem tylko bardzo nieliczne gimnazja zeriskie (pierwsze zalozono
w Krakowie w roku 1896), w ktérym dziewczeta mogly zdawaé mature réwna ma-
turze meskiej, a wiec uprawniajaca do podejmowania studiéw wyzszych’.

W latach 70. XIX w. zaczely intensywniej rozwija¢ si¢ organizacje kobiece,
powoli rodzila sie ideologia ruchu kobiecego. Jednym z istotnych jego postula-
tow stala sie koedukacja, w ktdrej widziano sposob na zniwelowanie krzywdza-
cych réznic istniejacych w systemie ksztalcenia dziewczat i chlopcow. Kwestia
zapewnienia kobietom jak najszerszego dostepu do oswiaty rozpatrywana byla
jako konieczny warunek umozliwiajacy kobietom zdobycie pracy zarobkowej,
ale tez jako sposéb na realizowanie naturalnego prawa do rozwoju kazdego czlo-
wieka. Do oredowniczek wprowadzenia systemu koedukacyjnego nalezaty m.in.
Teodora Meczkowska i Roza Centnerszwerowa.

Réwniez srodowiska zwigzane z rozwijajacym si¢ na przelomie XIX i XX w.
wérdd starszej mlodziezy gimnazjalnej i studenckiej ruchem etycznym opowia-
daly sie za wprowadzeniem koedukacji. Za jedna z przyczyn niskiego poziomu
moralnego 6wczesnego spoleczenstwa uznawano niewlasciwy model wychowa-
nia bazujacy na sztucznym rozdziale plci. Radykalizowanie si¢ nastrojéw spo-
tecznych w czasie rewolucji 1905 r. oraz wzmozone zainteresowanie sprawami
szkolnymi w tym okresie rzutowaly na ksztalt dyskusji na temat koedukacji. Idea

6  T.Meczkowska, Nauczanie..., s. 544.

7 ]. Hulewicz, Sprawa wyzszego wyksztalcenia kobiet w Polsce w wieku XX, Krakéw 1939,
s. 138-14S.
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ta bliska byla przedstawicielom lewicujacych orientacji politycznych, np. galicyj-
skiej PPSD®.

Inspirujaca role odegraly tez informacje docierajace z zagranicy — najpierw
ze Stan6éw Zjednoczonych, a potem z Europy Zachodniej, gdzie pod wplywem
pedagogiki ,nowego wychowania” zaczeto tworzy¢ tzw. szkoty nowego typu,
z ktorych czgsé¢ byla szkolami mieszanymi. Pierwsza tego typu placéwka byta
szkola Bedales w Petersfield w Anglii zalozona w 1893 r. przez Johna Hadena
Badleya’.

Roéwniez na ziemiach polskich podjeto w tym czasie pierwsze skromne pro-
by zakladania koedukacyjnych szkét srednich. Byly to szkoly prywatne. W za-
borze rosyjskim w latach 1907-1909 dziatata w Warszawie 7-klasowa szkola
Jadwigi Cichinskiej". Zachowaly sie tez informacje o istnieniu szkoly realnej
w Pabianicach, koedukacyjnej od roku 1905/1906, gimnazjum im. S. Staszica
w Zgierzu, bedacego szkola mieszana od roku 1908 czy gimnazjum w Suche-
dniowie, dzialajacego od roku 1913.

W Galicji na mocy ustawy Ministerstwa O$wiaty z roku 1910 dziewczeta
dopuszczono do nauki w gimnazjach meskich, ale obowiazywat limit przyjec.
Nie mogly stanowi¢ grupy wigkszej niz 5%, a nastepnie 10% wszystkich uczniow,
i mogly uczeszcza¢ na zajecia jedynie w charakterze hospitantek. Liczba dziew-
czat uczacych sie w gimnazjach meskich byla zatem niewielka, ale chetnych byto
wiele. Z tego tez powodu niektére szkoty srednie decydowaly si¢ na urzadzanie
specjalnych popoludniowych kurséw gimnazjalnych przeznaczonych wylacznie
dla dziewczat lub tworzono osobne klasy realne zenskie''.

Zaczeto tworzy¢ prywatne szkoly koedukacyjne. Z reguly byly to placéwki
eksperymentalne, dzialajace w duchu pedagogiki ,nowego wychowania”. Jed-
na z pierwszych byla dzialajaca w Krakowie w latach 1906-1918 szkola Marii
Ramultowej'?, nastepnie 8-klasowa Szkota Realna im. Z. Krasinskiego we Lwo-

K. Dormus, Koedukacja..., s. 64-66.

9  Por. S. Dobrowolski, Szkolne ogniska wychowawcze, [w:] Eksperymenty pedagogiczne w Polsce
w latach 1900-1939, oprac. W. Dzierzbicka, S. Dobrowolski, Wroctaw 1963.

10 J. Niklewska, Prywatne szkoly srednie w Warszawie 1905-1915, Warszawa 1987, s. 106, 260.

11 T.Meczkowska, Szkoly mieszane..., 1920, s. 22, 82.

12 M. Ramultowa, Préby polskiej szkoly nowego typu, Krakéw 1912; K. Ostachiewiczowa, Nowe
dgzenia w wychowaniu. Wiek XIX i XX, Wilno 1914, s. 122-128; R. Centnerszwerowa, O wspdl-
nym... wszkole Sredniej, s. 87-88; eadem, O wspdlnym... w Polsce, s. 302; W. Dzierzbicka, Szko-
ta pracy, [w:] Eksperymenty pedagogiczne w Polsce w latach 1900-1939, red. W. Dzierzbicka,
S. Dobrowolski, Zaktad Narodowy im. Ossoliriskich, Wydawnictwo Polskiej Akademii Nauk,
Wroctaw 1963, s. 143-146, 155; S. Dobrowolski, Realizacja twérczej mysli pedagogicznej w eks-

perymentach szkolnych w Polsce w okresie 1900-1939, [w:] Szkoly eksperymentalne w Polsce
1900-1964, red. S. Dobrowolski, T. Nowacki, Warszawa 1966, s. 20-22.
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wie, zalozona w roku 1910 przez Julie Benoni-Dobrowolska, a takze szkola
koedukacyjna Zofii i Ksawerego Prausséw w Zakopanem, dzialajaca od roku
1911/1912, czy Szkola Koedukacyjna Eksperymentalna Antoniny Brzozow-
skiej-Winiarzowej, istniejaca w Krakowie w roku 1918".

W okresie I wojny $wiatowej trudne warunki Zycia wojennego powodowa-
ly, iz w wielu wypadkach niemozliwe stawalo si¢ tworzenie osobnej struktury
szkot meskich i zenskich, przy réwnoczesnym wzroécie ambicji edukacyjnych
dziewczat. Nie czekajac na oficjalne postanowienia, w mniejszych miejscowo-
$ciach inteligencja miejscowa, chcac zapewni¢ warunki do nauki swym dzieciom
- zaréwno synom, jak i corkom - z wlasnej inicjatywy i wlasnymi érodkami or-
ganizowala koedukacyjne gimnazja. W roku 1920 takich szkél mieszanych byto
pie¢dziesiat'.

Praktyce towarzyszyla dyskusja. Toczyla sie na marginesie rozwazan doty-
czacych edukacji i wychowania, zawiera jednak interesujace watki o charakterze
pedagogicznym, obyczajowym i §wiatopogladowym. Kontynuowana jest ona po
dzien dzisiejszy. O ile jednak na przelomie XIX i XX w. wypowiadali si¢ gléwnie
zwolennicy koedukacji, o tyle obecnie glos zabieraja raczej jej przeciwnicy. Nie
powinno to dziwi¢, poniewaz wypowiedzi te to rodzaj komentarza do aktualnej
sytuacji, a ich autorami czesto kieruje cheé , poprawiania” mankamentéw wspot-
czesnego im systemu edukacyjnego.

Na temat wspélnego nauczania dziewczat i chlopcow wypowiadali sie pe-
dagodzy, lekarze i uczeni. Tak np. na poczatku XIX w. Jedrzej Sniadecki w swym
dziele O wychowaniu fizycznym dzieci (1805) dopuszczal wspélng nauke dziew-
czat i chlopcéw, ale tylko w najwczesniejszym okresie (do 8. roku zycia). Po tym
czasie radzil, by stopniowo wprowadza¢ rozdzial plci ze wzgledu na odmiennos¢
przyszlych zadan zyciowych dziewczat i chlopcow. Nie dopuszczal nawet mysli
o wspSlnym wychowaniu w okresie dojrzewania'®.

Od lat 70. XIX w. dyskusja na temat szkol koedukacyjnych toczyla sig
gléwnie na lamach prasy pedagogicznej i kobiecej. W okresie pozytywizmu
u publicystéw takich jak Edward Pradzynski, Alfred Szczepanski czy Aleksan-
der Swietochowski daje sie odczu¢ silna fascynacja wzorami amerykarskimi'S.
Na poczatku wieku XX glos zabierali przede wszystkim zwolennicy nauczania

13 K Ostachiewiczowa, Nowe dgzenia..., s. 127-128; W. Dzierzbicka, Szkota pracy..., s. 145-
-146, 155; S. Dobrowolski, Realizacja twérczej mysli..., s. 21-22.

14 T. Meczkowska, Szkoly mieszane..., 1920, s. 41-4S, 49-50.

15 J. Sniadecki, O wychowaniu fizycznym dzieci, oprac. W. Okon, Zaktad Narodowy im. Ossolin-
skich, Wroclaw 1956, s. 84-86.

16  E. Pradzynski, O prawach kobiet, Warszawa 1873, s. 36-39; A. Szczepanski, Szkota i wycho-
wanie w Polsce. Przeglgd historyczny od najdawniejszych do najnowszych czaséw, Poznan 1873,
s. 140-141; A. Swietochowski, Nowe drogi [cykl artykuléw], ,Przeglad Pedagogiczny” 1874,
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mieszanego. Wystapienia te miaty charakter walki z obiegowymi opiniami na te-
mat odmiennosci natury obu plci, stajac sie elementem wielowiekowej dyskusji
na ten temat. Dyskusja ta wpisywala sie tez w spor dotyczacy oswiaty kobiet.
Kwestia koedukacji rozwazana byla w aspekcie fizjologiczno-psychologicznym
i moralno-obyczajowym, za$ aspekty ekonomiczny i organizacyjny nie byly po-
ruszane. Mozna zatem zaryzykowac¢ twierdzenie, iz miala ona bardziej charakter
sporu o podwaliny systemu spolecznego niz dysputy pedagogiczne;j.

Zwolennicy koedukacji podkreslali, ze wyksztalcona kobieta bedzie lepiej
shuzy¢ rodzinie i spoleczenstwu. Przeciwnicy koedukacji postugiwali si¢ argu-
mentami dobrze znanymi z rozwazan na temat edukacji kobiet, np. takim, ze
dazenie do ksztalcenia si¢ odciaga kobiety od ich naturalnych i podstawowych
obowiagzkéw'”, a ponadto, ze odmiennos¢ zadan zyciowych przypisanych kazdej
z plci jest silnym argumentem za tym, by tworzy¢ szkoly oddzielne. Teze taka
rozwinal w swym referacie wygtoszonym w czasie obrad Kongresu Pedagogicz-
nego we Lwowie w roku 1909 Zygmunt Balicki. W efekcie wywigzala si¢ burz-
liwa dyskusja na temat koedukacji, lecz wspdlnego stanowiska kongresu w tej
kwestii nie udato sie ustali¢'®.

Rozwazajac kwestie nauczania mieszanego w aspekcie fizjologiczno-psycho-
logicznym, poruszano przede wszystkim sprawe réznic w tempie rozwoju fizjo-
logicznego i umystowego dziewczat i chtopcéw w okresie dojrzewania. Przeciw-
nicy koedukacji uwazali, ze dostosowanie tempa nauki do tempa rozwoju jednej
z plci przynosi negatywne skutki dla tej drugiej. Jesliby zatem tempo nauki do-
stosowa¢ do tempa dojrzewania chlopcéw, ucierpialyby dziewczeta, u ktérych
dojrzewanie zachodzi wczesniej. Bytyby przecigzone nauka, a to odbijaloby sie
niekorzystnie na ich kondycji psychicznej i fizycznej. Jesliby za$ tempo nadawaé
mialy dziewczeta, to odbiloby sie to niekorzystnie na ksztalceniu chtopcéw, gdyz
poziom nauki szkolnej musialby si¢ radykalnie obnizy¢'". Zwolennicy koedukacji
podkreglali natomiast, ze problem przeciazenia uczniéw naukg jest problemem
natury ogolnej, a wynika z przyjecia wadliwych programéw szkolnych. Uwazali
réwniez, ze proces nauki szkolnej jako proces dlugotrwaly sprawia, ze wahania

(w:] Zrédla do dziejow wychowania i mysli pedagogicznej, t. 1, oprac. S. Woloszyn, Dom Wy-
dawniczy Strzelec, Kielce 1997, s. 540-541.

17 R Centnerszwerowa, O wspélnym... w szkole sredniej, s. 9; T. Meczkowska, O szkotach...,
s. 19; J. Niemiec, Szkoly Srednie nowego typu, Nowy Targ 1912, s. 4-5; W. Gorski, Mysli o przy-
stosowaniu szkolnictwa polskiego do zycia. (Referat odczytany na pierwszym Zjezdzie Nauczyciel-
stwa Polskiego w m. st. Warszawie w dniu S stycznia 1917), Warszawa 1917, s. 37.

18  Z. Balicki, Zasady wychowania narodowego, [w:] Ksigga pamigtkowa II Polskiego Kongresu
Pedagogicznego odbytego w dniach 1 i 2 listopada 1909 we Lwowie, oprac. J. Kornecki, Lwow
1909, s. 49-64.

19 T. Meczkowska, Szkoly mieszane..., 1906, s. 51-52; 1920, s. 55-56.
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w sprawnosci umyslowej wyréwnuja si¢ doskonale w ciagu calego okresu nauki
szkolnej. Podkreslali, ze dziewczynki takimi cechami jak pilno$¢, wytrwalos¢
i ambicja niweluja chwilowe réznice w sprawnosci intelektualnej. Taki poglad
reprezentowali do§wiadczeni nauczyciele, m.in. wspolzalozyciel pierwszego na
ziemiach polskich gimnazjum zenskiego Bronistaw Trzaskowski*.

Druga kwestia dotyczyta wplywu systemu mieszanego na ksztaltowanie sig
charakteréw dziewczat i chlopcéw. Zwolennicy i przeciwnicy koedukacji byli
zgodni, ze istnieja pewne cechy osobowo$ci w sposéb niezmienny przyporzad-
kowane kazdej z plci. Pytanie brzmialo zatem, czy na skutek koedukacji cechy
przypisane naturze kobiecej i meskiej ulegaja wzmocnieniu czy ostabieniu. Prze-
ciwnicy podkreslali, ze wspdlne przebywanie dziewczynek i chlopcéw w okre-
sie dojrzewania sprawia, ze pod wzgledem zachowan upodabniaja sie do siebie,
zatracajac swa naturalng ,meskos¢” i kobieco$¢”*!. Zwolennicy odwrotnie —
podkreslali, ze sprzyja ona rozwojowi cech pozytywnych u kazdej z plci. Aniela
Szycéwna na podstawie wlasnych obserwacji stwierdzata, iz w klasach miesza-
nych dziewczeta staja si¢ spokojniejsze i mniej rozgadane oraz latwiej poddaja
sie dyscyplinie szkolnej, chlopcy natomiast staja si¢ grzeczniejsi i tagodniejsi, zy-
skujac na obyczajnosci i pilnoéci w nauce®. Podkre$lano tez, ze uczac sie razem,
dziewczeta i chlopcy lepiej poznaja swe zachowania, co procentuje w przysztosci
lepszymi wzajemnymi relacjami®.

Najwiecej emocji wzbudzal aspekt obyczajowy, pytano bowiem, czy koedu-
kacja moze zagrozi¢ podstawom przyjetej moralnosci. W tej kwestii przeciwni-
cy koedukagji prezentowali dwie odmienne postawy. Jedni uwazali, ze wspdlne
przebywanie mlodziezy obu plci prowadzi do przedwczesnego jej dojrzewania,
a w rezultacie do wybujalego erotyzmu®. Druga grupa przeciwnikéw koeduka-
cji przekonana byla natomiast, ze wywoluje zobojetnienie i utrate wzajemnej
atrakcyjnosci®. Zwolennicy za$ twierdzili, ze codzienna wspolna nauka i zabawa
w szkole, majace odpowiednik w zyciu rodzinnym i pozaszkolnym, moga spra-

20  B. Trzaskowski, Réznice w duchowym usposobieniu mlodziezy szkolnej meskiej a zeriskiej, ,Mu-
zeum” 1904, s. 1066-1070.

21 J. Benoni-Dobrowolska, Dr Cecil Reddie a koedukacja, ,Szkola Przysztosci” 1906, nr 6-8, s. 8.

22 A. Szycéwna, Sprawa koedukacji w $wietle psychologii dziecigcej, ,Nowe Stowo” 1903, nr 9,
s.195-197.

23 T. Meczkowska, O szkolach..., s. 22; eadem, Szkoly mieszane... 1906, s. 59-60; 1920, s. 8;
S. Mus, W sprawie koedukacji, , Przeglad Pedagogiczny” 1904, s. 13-14.

24 'W. Gérski, s. 38-39.
25 J.Benoni-Dobrowolska, Dr Cecil Reddie...., s. 6.
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wi¢, ze wzajemne stosunki miedzy dziewczynkami a chlopcami unormuja sig, sta-
jac si¢ bardziej kolezenskie, pozbawione kokieterii, falszu i nadmiernej erotyki®.

Problem koedukacji dyskutowano na poziomie nie tylko jej wplywu na
ucznidéw, ale i nauczycieli. Wedlug zwolennikow koedukagji tylko mieszane
grono pedagogiczne, najlepiej w stosunku 1:1, moglo zapewni¢ wiasciwg at-
mosfere wychowawczg i uczy¢ miodziez wlasciwych zachowan. Postulat two-
rzenia koedukacyjnego grona pedagogicznego rozwazano w dwoch aspektach.
Z jednej strony apelowano o zatrudnianie kobiet w szkoltach wszystkich szcze-
bli, zar6wno meskich, jak i zenskich, ze wzgledu na mozliwos¢ zniesienia w ten
sposob dyskryminacji kobiet w zawodzie nauczycielskim*. Drugim problemem
byl wpltyw wychowawczy koedukacyjnego grona nauczycielskiego na uczniéw.
Watpliwosci budzita bowiem wcigz obecnos$¢ nauczycielek, zwlaszcza mlodych,
w szkolach meskich®®. Zwracano tez uwage na szczegélna pozycje mezczyzn
uczacych na pensjach zenskich, ktérych w imie opacznie rozumianych zasad
moralnych zwalniano z funkcji wychowawczych, cedujac je na damy klasowe,
a mezczyznom zostawiajac jedynie dydaktyke®. Watpliwoséci budzil sam sposob
funkcjonowania mezczyzn w klasach zenskich, w ktérych byli oni darzeni bez-
krytycznym zachwytem, tak przez uczennice, jak i nauczycielki*.

Pod koniec I wojny $wiatowej nieco zmienit si¢ ton wypowiedzi. Glos za-
bierali teraz niemal sami nauczyciele. Perspektywa odzyskania niepodlegtosci
i odbudowy szkolnictwa polskiego sprawily, ze wypowiedzi dotyczace koeduka-
cji staly si¢ bardziej stonowane. Dotychczasowa zapalczywo$¢ ustapila miejsca
rozwadze. Zaczelty dominowa¢ zalecenia, by wprowadzenie koedukacji poprze-
dzi¢ wezesniejszymi rzetelnymi badaniami. W takim duchu wypowiadala si¢ np.
Komisja Pedagogiczna przy Stowarzyszeniu Nauczycielstwa Polskiego w roku
1915%, taki ton daje sie tez odczu¢ w referacie Wojciecha Goérskiego na pierw-
szym Zjezdzie Nauczycielstwa Polskiego w Warszawie w styczniu 1917%.

Toczaca sie na przelomie XIX i XX w. dyskusja jest niezwykle interesuja-
ca, poniewaz wiele méwi o obyczajowodci tych czaséw, 6wczesnej mentalnosci,
26 J. Ciembroniewicz, Rozdzial plciowy a wychowanie, ,Nowe Stowo” 1904, nr 3, s. 59-62;

L. Moszczeniska, Reformy w wychowaniu moralnym, Warszawa 1903, s. 72.

27 I Moszczeniska, Nasza szkota w Krélestwie Polskim. Uwagi na czasie, Lwow 1908, s. 22-23.
28 R Centnerszwerowa, O wspdlnym... w szkole Sredniej, s. 94.

29  J.Niklewska, Prywatne szkoly srednie w Warszawie 1905-191S, PWN, Warszawa 1987, 5. 239~
-240.

30 K. Chmielewski, Stanowisko nauczyciela w szkole zetiskiej, ,Wychowanie w Domu i Szkole”
191§, nr 1-3,s. 533-538.

31 Prace Komisji Pedagogicznej przy Stowarzyszeniu Nauczycielstwa Polskiego, ,Wychowanie
w Domu i Szkole” 1915, nr 6-8, s. 754.

32 W. Gérski, Mysli o przystosowaniu ..., s. 27, 36-40.
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odzwierciedla stopien recepcji nowych pradéw pedagogicznych. Nie wydaje sie
natomiast, by w decydujacy sposéb wplywala na 6wczesng rzeczywistos¢ szkol-
na. Przyczynila si¢ zapewne do przelamywania stereotypéw i by¢ moze ulatwila
funkcjonowanie tym nielicznym szkotom, ktére zdecydowaly sie¢ wprowadzi¢
system mieszany czy to ze wzgledow ideowych, czy praktycznych.

W okresie miedzywojennym do koedukacji na stopniu $rednim podcho-
dzono z dystansem, cho¢ szkot koedukacyjnych bylo coraz wigcej. Jej wprowa-
dzenie traktowano jako stan przej$ciowy wymuszony trudng sytuacja finansowa
mlodego panstwa i wzrastajacymi ambicjami edukacyjnymi dziewczat. Przyjete
zatem rozwigzania nie zawsze byly zgodne z opinig publiczng, pogladami wladz
czy nawet samych zainteresowanych. Istotny byt tez sprzeciw Kosciota kato-
lickiego, co znalazlo wyraz w ogloszonej w 1929 r. encyklice papieza Piusa XI
Divini illius magistri, w ktérej koedukacja zostala potepiona jako niezgodna
z zasadami wychowania chrzescijariskiego. ,Podobnie blednym i dla chrzesci-
janskiego wychowania szkodliwym — stwierdzat papiez — jest tzw. system «ko-
edukacji>», oparty takze przez wielu na zaprzeczajacym grzech pierworodny na-
turalizmie, poza tym przez wszystkich zwolennikéw tego systemu na oplakania
godnym pomieszaniu poje¢, ktore uczciwe wspolzycie ludzkie utozsamia z po-
mieszaniem i wszystko niwelujaca réwnos$cig. Stwdrca zamierzyt i postanowil
pelne wspoélzycie plci obydwu tylko w zwigzku matzenskim; a mniej bliskie,
w réznym stopniu, w rodzinie i spoleczefistwie. Poza tym, w samej naturze, [ ... ]
nie ma zadnego argumentu, jakoby tu moglo lub powinno by¢ pomieszanie,
a tym mniej zrownanie w ksztalceniu plci obojga. [ ... ] Te zasady powinny by¢
stosowane [ ... ] do wszystkich szkdl, zwlaszcza w najbardziej delikatnym i de-
cydujacym o wyrobieniu czlowieka okresie, jakim jest okres mlodzieczosci,
i w ¢éwiczeniach gimnastycznych i sportowych [ ... 7.

Na szczeblu szkol powszechnych koedukacja dominowata, wzrastata tez
ilo$¢ koedukacyjnych szkét srednich. W latach 1929-1938 liczba panstwowych
koedukacyjnych szkét $rednich wzrosta dwukrotnie i doréwnala prawie liczbie
szkdt meskich. W roku szkolnym 1937/38 istnialo bowiem 135 meskich, 123
koedukacyjne i 49 zenskich panstwowych szkot srednich®.

Istotne zmiany nastapity po II wojnie $wiatowej, kiedy to koedukacja stala
sie¢ powszechng praktyka szkolng, nie ustala natomiast dyskusja na temat zalet
i wad systemu mieszanego w szkolach, a w ostatnich latach przybrata wrecz na
sile. Idea szkél réznicowanych ze wzgledu na ple¢ (single-sex education) zaczyna
zyskiwa¢ obecnie pewng popularnos¢. W ostatnich latach mozna zaobserwowa¢

33  http://www.nonpossumus.pl/encykliki/Pius_XI/divini_illius_magistri/IV.php (dostep:
20.10.2015).

34 A.Samsel, Koedukacja w szkolach srednich w Polsce i na Swiecie w latach 1918-1939 — swiadomy
wybdr czy zlo konieczne, ,Przeglad Historyczno-O$wiatowy” 2004, nr 3-4, s. 79, 85-86.
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zwigkszajace si¢ zainteresowanie tym modelem ksztalcenia przekladajace sie
na wzrost liczby placéwek edukacyjnych tego typu (w Polsce - ok. 75), inten-
syfikacje badan naukowych* oraz inicjowanie debaty publicznej na ten temat,
czego wyrazem byl Pierwszy Migdzynarodowy Kongres Edukacji Zréznicowa-
nej w Barcelonie w 2007 r., w ktérym wzieto udzial ponad 500 przedstawicieli
21 krajéw. W 2011 r. podobny, trzeci juz kongres mial miejsce w Warszawie™.
Wystarczy siggna¢ tez do internetu czy popularnych dziennikéw i tygodnikow,
by znalez¢ spora liczbe wypowiedzi na ten temat. Pobiezna tylko analiza tych
wypowiedzi pozwala jednak na wyciagniecie kilku interesujacych wnioskow.
To, co rézni dyskusje prowadzong na przelomie wiekéw XIX i XX od tocza-
cej sie obecnie to fakt, iz w jej poczatkowej fazie zabierali glos gléwnie zwolenni-
cy koedukacji, teraz za$ jej przeciwnicy. Wéréd wypowiadajacych sie przewazaly
przed stu laty osoby zwiazane ze srodowiskiem postepowej inteligencji, wspie-
rajace ruch kobiecy i o sympatiach lewicowych, za$ obecnie duzo gloséw pada
ze srodowiska konserwatywnego i katolickiego, a wiec tradycyjnie niechetnego
koedukacji. O ile bowiem dla or¢downikéw nauczania mieszanego, nadajacych
ton dyskusji na przetomie XIX i XX w., koedukacja to idea postepowa, demo-
kratyczna, majaca na celu wyréwnywanie szans zyciowych kobiet i mezczyzn,
o tyle obecnie wyrazany jest poglad, iz jest to idea anachroniczna, utrwalajaca
typowe stereotypy odnoszace sie do plci i sprzyjajaca dyskryminacji. Prowadzi
do tego ujednolicenie metodyki nauczania oraz narzucenie calej grupie wzorca
zachowan jednej plci. Czgs¢ uczestnikow dyskusji dowodzi, iz obecny koedu-
kacyjny system szkolny preferuje dziewczeta, poniewaz sa grzeczniejsze, a ide-
al dobrego ucznia wzorowany jest na modelu dziewczynki, ktérej zachowanie
uznawane jest za obowiazujaca norme. Inni natomiast twierdza, ze w szkolach,
podobnie jak w pracy, premiowani s chlopcy, za$ dziewczynki, podobnie jak
poiniej kobiety, natykaja si¢ na zjawisko tzw. szklanego sufitu. Osoby niechetne
koedukacji uwazaja tez, ze szkoly koedukacyjne sprzyjaja zachowaniom agre-
sywnym wérdd uczniéw, poniewaz przeniesienie punktu ci¢zkosci z nauki na
wspolzawodnictwo o wzgledy 0séb plci przeciwnej, przy niedojrzato$ci emocjo-
nalnej mlodziezy i istniejacych réznicach psychologicznych, generuje konflikty.
Dowodza, ze w szkolach mieszanych spotyka sie wiecej przypadkéw zaburzen
psychicznych, za$ uczniowie osiagaja gorsze wyniki w nauce. Dominacje szkot
mieszanych tlumacza nie tylko wzgledami finansowymi i organizacyjnymi, ale

35  B.Ecler-Nocon, Dziewczeta i chlopcy, razem czy osobno? Dwie perspektywy postrzegania eduka-
¢jiy yStudia z Teorii Wychowania” 2015, nr 1, 5. 161-175.

36 www.gazeta.edu.pl/O_edukacji_zroznicowanej_w_Polsce_doswiadczenia_zachodnich
szkol_zenskich i meskich -95 330- 0.html (dostep: 2.11.2015); IIT Migdzynarodowy Kon-
gres Edukacji Zréznicowanej, red. M. Skibiriska, Fundacja EASSE Polska, Warszawa 2011.
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tym, iz obecnie w Polsce nie dostrzega si¢ problemu réznicy plci, uznajac go za
temat ,niepoprawny politycznie”. Zwracaja tez uwage, Ze przywrocenie zrozni-
cowanego ze wzgledu na pte¢ modelu ksztalcenia jest spelnieniem postulatéw
wolnosci edukacyjnej, poniewaz rodzice musza mie¢ wolno$¢ wyboru szkoly dla
swych dzieci, a poszerzanie ofert edukacyjnych czyni kraj bardziej wolnym dla
jego obywateli.

Odpowiadaja im zwolennicy systemu mieszanego, stwierdzajacy m.in., ze
szkoly koedukacyjne ulatwiaja mlodziezy socjalizacje, za§ przemoc jest charak-
terystyczna dla szkét jednoplciowych, zwlaszcza meskich. Ponadto dowodza, ze
uczniowie szkol koedukacyjnych osiagaja gorsze wyniki w nauce, poniewaz z re-
guly na zachodzie Europy, gdzie podobne badania s prowadzone, s3 to szkoly
publiczne, za$ szkoly rozdzielne sa szkotami ekskluzywnymi, w ktérych uczy sie
zamozna mlodziez.

Wypowiadajg sie tez zwolennicy kompromisu, uwazajacy, ze monopol
szkdél monoplciowych to skrajnos¢ i ze uczniowie powinni mie¢ szanse. Niekto-
rzy z dyskutantéw proponuja rozwigzania kompromisowe, jak np. tworzenie
rownoleglych klas meskich i zefiskich w ramach tej samej szkoly lub nauczanie
przedmiotéw szczegodlnie silnie obarczonych stereotypami, takich jak np. infor-
matyka, matematyka czy chemia w grupach jednoplciowych. Zjawisko to okre-
§la sie niekiedy jako ,koedukacje miekka”.

Ponadto, co warto podkresli¢, o ile poczatkowo najwiecej kontrowersji
wzbudzalo wprowadzenie nauczania mieszanego do szkét §rednich, obecnie roz-
waza sie problem wprowadzania dysedukacji juz od szczebla podstawowego?’.

Dyskusja na temat wad i zalet szkél mieszanych stanowi margines rozwazan
i sporéw na tematy szkolne. Wypowiedzi zwolennikéw i przeciwnikéw koedu-
kacji nalezy raczej traktowa¢ jako forme krytycznej refleksji wobec istniejacej
rzeczywistosci szkolnej i wyraz dazen do jej reformowania. Szkoly zréznicowane
ze wzgledu na ple¢ stanowia wcigz niewielka grupe polskich szkot i czesto sa to
szkoly o charakterze katolickim.

37 Por. np. http://www.wprost.pl/ar/44158/Szkolny-apartheid/ (dostep: 30.11.2015); www.
wysokie obcasy.pl/wysokie-obcasy/1,96856,3294474.html (dostep: 21.10.2015); O. Rutkow-
ska, Nieedukacyjna koedukacja, ,Magazyn Familia” 2008, nr 1; Edukacyjna wolnos¢ zréznicowa-
na. Rozmowa z Josepem Marig Barnilsem, ,Gos¢ Niedzielny” 2008, nr 42; K. Swigcicka, Upadek
Tomka Sawyera, ,Kobieta” [dodatek do ,Newsweeka”] 2009, nr 18; www.misjarodzinna.pl/
New/Edukacja_zroznicowana.pdf (dostep: 20.10.2015); http://www.konserwatyzm.pl/ar-
tykul/990/o-roznicach-w-ksztalceniu-dziewczat-i-chlopcow (dostep: 20.10.2015); www.ga-
zeta.edu.pl/O_edukacji_zroznicowanej w_Polsce doswiadczenia zachodnich szkol zen-
skich_i meskich -95 330- 0.html (dostep: 2.11.2015).

29



Katarzyna Dormus
Bibliografia

Balicki Z., Zasady wychowania narodowego, [w:] Ksiega pamigtkowa II Polskiego Kon-
gresu pedagogicznego odbytego w dniach 1 i 2 listopada 1909 we Lwowie, oprac.
J. Kornecki, Lwow 1909, s. 49-64.

Benoni-Dobrowolska J., Dr Cecil Reddie a koedukacja, ,Szkota Przysztosci” 1906, nr 6-8.

Centnerszwerowa R., O wspélnym obu plci ksztalceniu w szkole Sredniej, Warszawa 190S.

Centnerszwerowa R., O wspélnym obu plci ksztalceniu w Polsce, ,Reforma Szkolna”
1904, t. 1, z. 1-2, 5. 283-298.

Chmielewski K., Stanowisko nauczyciela w szkole zeriskiej, ,Wychowanie w Domu i Szko-
le” 1915, nr 1-3,s. 533-538.

Ciembroniewicz ., Rozdziat plciowy a wychowanie, ,Nowe Stowo” 1904, nr 3, s. 59-62.

Dobrowolski S., Szkolne ogniska wychowawcze, [w:] Eksperymenty pedagogiczne w Polsce
w latach 1900-1939, oprac. W. Dzierzbicka, S. Dobrowolski, Zaklad Narodowy
im. Ossolinskich, Wroctaw 1963.

Dobrowolski S., Realizacja twérczej mysli pedagogicznej w eksperymentach szkolnych
w Polsce w okresie 1900-1939, [w:] Szkoly eksperymentalne w Polsce 1900-1964,
red. S. Dobrowolski, T. Nowacki, Nasza Ksiegarnia, Warszawa 1966.

Dormus K., Koedukacja — teoria i praktyka na ziemiach polskich na poczqtku XX wieku,
,Rozprawy z Dziejéw Oséwiaty”, t. XLIII (2004), s. S3-90.

Dormus K., Czy koedukacja jest szkodliwa? Poczqtki dyskusji o szkole mieszanej w publicy-
styce polskiej przed pierwszq wojng swiatowgq, [w:] Szkota polska od sredniowiecza do
XX wieku migdzy tradycjq a innowacjq, red. 1. Szybiak, A. Fijalkowski, J. Kamiriska,
K. Buczek, Uniwersytet Warszawski, Warszawa 2010, s. 264-277.

Dzierzbicka W., Szkota pracy, [w:] Eksperymenty pedagogiczne w Polsce w latach 1900~
1939, red. W. Dzierzbicka, S. Dobrowolski, Zaklad Narodowy im. Ossolinskich,
Wroclaw 1963.

Ecler-Nocon B., Dziewczeta i chlopcy, razem czy osobno? Dwie perspektywy postrzegania
edukacji, ,Studia z Teorii Wychowania” 2015, nr 1,s. 161-175.

Edukacyjna wolnos¢ zréznicowana. Rozmowa z Josepem Marig Barnilsem, ,Go$¢ Nie-
dzielny” 2008, nr 42.

Goérski W., Mysli o przystosowaniu szkolnictwa polskiego do zycia. (Referat odczytany na
pierwszym ZjeZdzie Nauczycielstwa Polskiego w m. st. Warszawie w dniu S stycznia
1917), Warszawa 1917.

Hulewicz J., Sprawa wyzszego wyksztalcenia kobiet w Polsce w wieku XX, Krakéw 1939.

Meczkowska T., O szkotach mieszanych, ,Nowe Stowo” 1902, nr 13.

Meczkowska T., Szkoly mieszane (Koedukacja), Krakéw 1906 (wyd. 1), 1920 (wyd. 2).

Meczkowska T., Nauczanie wspdlne, ,Encyklopedia Wychowawcza”, t. VII, Warszawa
1909.

Moszczenska L., Reformy w wychowaniu moralnym, Warszawa 1903.

Moszczenska L., Nasza szkola w Krélestwie Polskim. Uwagi na czasie, Lwéw 190S.

Mus S., W sprawie koedukacji, ,Przeglad Pedagogiczny” 1904, s. 13-14.

30



Razem czy osobno? Koedukacja w perspektywie historycznej i wspdtczesnej

Niemiec J., Szkoly srednie nowego typu, Nowy Targ 1912.

Niklewska J., Prywatne szkoly srednie w Warszawie 19051915, PWN, Warszawa 1987.

Ostachiewiczowa K., Nowe dgzenia w wychowaniu. Wiek XIX i XX, Wilno 1914.

Prace Komisji Pedagogicznej przy Stowarzyszeniu Nauczycielstwa Polskiego, ,Wychowa-
nie w Domu i Szkole” 1918, nr 6-8.

Pradzynski E., O prawach kobiet, Warszawa 1873.

Ramuttowa M., Préby polskiej szkoly nowego typu, Krakow 1912.

Rutkowska O., Nieedukacyjna koedukacja, ,Magazyn Familia” 2008, nr 1.

Samsel A., Koedukacja w szkotach $rednich w Polsce i na swiecie w latach 1918-1939
- Swiadomy wybdr czy zlo konieczne, ,Przeglad Historyczno-Oswiatowy” 2004,
nr 3-4,s. 79-86.

Szczepanski A., Szkota i wychowanie w Polsce. Przeglad historyczny od najdawniejszych do
najnowszych czaséw, Poznan 1873.

Szycowna A., Sprawa koedukacji w $wietle psychologii dziecigcej, ,Nowe Stowo” 1903,
nr9,s. 195-197.

Sniadecki J., O wychowaniu fizycznym dzieci, oprac. W. Okon, Zaklad Narodowy im.
Ossolinskich, Wroclaw 1956.

Swiecicka K., Upadek Tomka Sawyera, ,Kobieta” [dodatek do , Newsweeka”] 2009, nr 18.

Trzaskowski B., Réznice w duchowym usposobieniu mlodziezy szkolnej meskiej a Zetiskiej,
,Muzeum” 1904, s. 1066-1070.

IIT Migdzynarodowy Kongres Edukacji Zréznicowanej, red. M. Skibiniska, Fundacja
EASSE Polska, Warszawa 2011.

Zrédla internetowe

http://www.konserwatyzm.pl/artykul/990/o0-roznicach-w-ksztalceniu-dziewczat-i-
-chlopcow (dostep: 20.10.2015).

http://www.nonpossumus.pl/encykliki/Pius_XI/divini_illius_magistri/IV.php (do-
step: 21.10.2015).

http://www.wprost.pl/ar/44158/Szkolny-apartheid/ (dostep: 30.11.2015).

www.gazeta.edu.pl/O_edukacji_zroznicowanej_w_Polsce_doswiadczenia_zachod-
nich_szkol zenskich i meskich -95 330-0.html (dostep: 2.11.2015).

www.misjarodzinna.pl/New/Edukacja_zroznicowana.pdf (dostep: 20.10.2015).

www.wysokieobcasy.pl/wysokie-obcasy/1,96856,3294474.html (dostep: 21.10.2015).

Abstract
Together or Apart? Historical and Modern Perspectives on Coeducation

The debate on the pros and cons of coeducation began in the Polish territories during the
1870s. Teachers, feminists, and ordinary left-leaning people were particularly active in
advocating for coeducation. The most heated part of the debate revolved around the po-
tential impact of introducing coeducation in secondary schools: the effects of coed learn-
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ing on one’s educational outcomes, character development, and social views. Further,
coeducation played a role in the wider debate about differences between the nature of
men and women. Despite the spread of coeducation in the post-WWII world, the topic is
still being debated, and the question of whether coeducation does more good than harm
remains unanswered.

Keywords: coeducation, education, learning, mixed-sex education, school
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System mannheimski jako forma doboru pedagogicznego —
geneza, zafozenia, aplikacje edukacyjne, wspdtczesnosc

Wstep

System mannheimski, czyli system organizowania szkét na podstawie wrodzo-
nych uzdolnien dzieci, jest jednym ze znanych przykladéw edukacji alternatyw-
nej. Edukacja alternatywna to z kolei taki przyklad edukacji i szkoly, w ktorej
proces ksztalcenia i wychowania przebiega odmiennie od powszechnie dostep-
nego i oferowanego przez placéwki o$wiatowe. Czestaw Kupisiewicz definiuje
edukacje alternatywna jako placéwki edukacyjne, w ktorych wszystkie elementy,
badz tylko niektére sktadowe planowego i systematycznego ksztalcenia, s3 re-
alizowane inaczej anizeli w szkolach realizujacych zalozenia typowe dla szkoly
tradycyjnej. Alternatywno$¢ szkél w tym ujeciu moze by¢ calkowita lub tylko
cze$ciowa'. Slusznie zauwaza Aleksander Nalaskowski, Ze obecnie edukacja al-
ternatywna moze by¢ rozumiana jako swoisty rodzaj ,konstruktywnej krytyki”,
poniewaz jest przejawem niezgody na okreslony typ dzialan edukacyjnych, ale
jednoczeénie daje propozycje stosowania w ich zakresie zupelnie innych roz-
wigzad®. Sam autor tej opinii byl twérca i dyrektorem znakomitej ,Szkoly La-
boratorium”, ktéra dzialala od 1989 r. w Toruniu. Edukacja alternatywna jest
niewatpliwie przejawem aktywnosci spoleczenistwa obywatelskiego, ktore chce
by¢ odpowiedzialne za te sfere zycia czlowieka, ale jednoczeénie dostrzega man-
kamenty tradycyjnego systemu edukacji i tradycyjnej szkoty masowe;.

System mannheimski jest zwigzany z nurtem ,Nowego Wychowania”, czyli
nowego pradu w pedagogice 2. polowy XIX i 1. polowy XX w., kladacego na-
cisk na indywidualizacj¢ procesu nauczania i podmiotowe podejscie do ucznia.
Ten reformatorski ruch pedagogiczny, okreslany réwniez jako progresywizm
pedagogiczny oraz pedagogika reformy, rozwijal si¢ szczegdlnie w Stanach Zjed-
noczonych oraz w Europie, zwlaszcza po I wojnie $wiatowej’. Celem ,Nowego

1 C.Kupisiewicz, Szkota w XX wieku, PWN, Warszawa 2006, s. 85.
A. Nalaskowski, Obsesja alternatyw?, , Terazniejszo$¢ — Czlowiek — Edukacja” 2001, nr 4, s. 73.

S. Woloszyn, Nauki o wychowaniu w Polsce w XX wieku: proba syntetycznego zarysu na tle
poréwnawczym, Dom Wydawniczy Strzelec, Kielce 1998, s. 124.
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Wychowania” bylta zmiana tresci ksztalcenia, wprowadzenie réznorodnych form
nauczania, nowych metod dydaktycznych oraz wychowawczych, wszystko po
to, aby zapobiec przesadnemu wedlug twércéw tego nurtu intelektualizmowi
oraz formalizmowi dydaktycznemu tradycyjnych szkol, ktore nie przygotowy-
waly wladciwie do aktywnego zycia w spoleczenstwie. Znaczacg role w wyzna-
czaniu nowych celéw ksztalcenia w duchu ,Nowego Wychowania” odgrywata
psychologia. Szczego6lnie interesowano sie problematyka réznic indywidualnych
ucznidw, ksztaltowania postaw tworczych oraz uwzgledniania w procesie dydak-
tyczno-wychowawczym indywidualnych mozliwosci rozwojowych dziecka, jego
dotychczasowej wiedzy, ale i zainteresowan oraz aspiracji. Nurt ,Nowego Wy-
chowania” dal pedagogice wiele ciekawych koncepcji dydaktyczno-wychowaw-
czych, m.in.: Johna Deweya, Marii Montessori, Owidiusza Declory’ego, Georga
Kerschensteinera, Celestyna Freineta, Eduarda Claparéde’a oraz Janusza Korcza-
ka i Henryka Rowida. System mannheimski stanowil swego rodzaju prébe zindy-
widualizowania pracy z uczniem, przy jednoczesnym zachowaniu tradycyjnego
systemu klasowo-lekcyjnego. Obok planu daltoniskiego Helen Parkhurst, system
mannheimski autorstwa Antona J. Sickingera to jedno z ciekawszych rozwiazan
pedagogicznych w historii mysli pedagogicznej dotyczacych indywidualnego do-
boru pedagogicznego.

Geneza systemu mannheimskiego

O systemie mannheimskim w polskiej literaturze pedagogicznej pisal juz Cze-
staw Kupisiewicz* w latach 70. XX w. Tworca systemu mannheimskiego byt
Anton Joseph Sickinger, zyjacy w latach 1858-1930 niemiecki pedagog, na-
uczyciel w szkolach $rednich, radca szkolny w Mannheim. Sickinger opracowat
eksperymentalny system organizacji nauczania, ktéry polegal na kierowaniu
uczniéw do réznych klas w zalezno$ci od ich indywidualnych zdolnosci i uzyski-
wanych przez nich wynikéw w nauce. Sickinger studiowat w Heidelbergu filo-
zofie klasyczna, zdobyl stopien naukowy doktora filozofii. W latach 1883-1895
pracowal jako nauczyciel szkét gimnazjalnych w Karlsruhe i péZniej w Bruchsal.
Od 189S az do roku 1923 peknil funkcje radcy szkolnego w Mannheim. Nad
nowym systemem szkolnym pracowal juz od poczatku XX w., by po kilku latach
opracowaé nowatorskie rozwigzanie, ktérego podstawe stanowila zasada roz-
nicowania dzieci w tym samym wieku, wedlug ich indywidualnych uzdolnien
oraz osiagnie¢ szkolnych. System mannheimski zyskat szersze grono zaintereso-
wanych od wystapienia Sickingera na I Miedzynarodowym Kongresie Higieny

4 C. Kupisiewicz, System mannheimski, [w:] Szkoly eksperymentalne w $wiecie 1900-1974, red.
W. Okon, WSiP, Warszawa 1978.

34



System mannheimski jako forma doboru pedagogicznego...

Szkolnej w Norymberdze w 1904 r. Ogromne zainteresowanie wzbudzit wérod
dwezesnych pedagogéw odczyt Sickingera pt. Organizacja duzych organizmow
szkél podstawowych na podstawie wrodzonych uzdolnieri dzieci.

Zgodnie z koncepcja Sickingera nauka dziecka w szkole musi by¢ dosto-
sowana do jego indywidualnych mozliwosci i potrzeb, zar6wno pod wzgledem
ilo$ciowym, jak i jako$ciowym. W przeciwnym razie stanie si¢ dla dziecka prze-
klenstwem i gléwnym powodem niepowodzen szkolnych. Sickinger postulowat
zamiane dotychczasowych haset szkolnych ,kazdemu to samo” na ,kazdemu
to, co dla niego wiasciwe”. Cala koncepcje Sickingera wspieraly wyniki badan
empirycznych, z ktérych jasno wynikato, ze ogromny odsetek uczniéw, kto-
rzy opuscili szkole powszechng w skutek upltywu terminu obowigzku szkolne-
go (w latach 1877-1887 w Mannheim az 80% ucznidéw), nie zdotat dojs¢ do
6smej, czyli ostatniej klasy szkoty, a w roku 1899 az 50% uczniéw nie doszlo
do klasy siédmej. Podobne wyniki badan uzyskat Sickinger w innych miastach
niemieckich. Ogoétem prawie 50% uczniéw nie zdotat ukonczy¢ programu pelnej
szkoly podstawowej w badanym okresie. Przyczyn tego stanu rzeczy dopatrywal
sie Sickinger w kilku czynnikach: pracy dydaktyczno-wychowawczej nauczycie-
li, w jakosci i iloéci materialu nauczania, w samych uczniach oraz w sposobach
laczenia uczniow w klasy. Jednak biorac pod uwage wyjatkowo wysoki poziom
przygotowania nauczycieli niemieckich w 6wczesnych latach oraz racjonalne
programy nauczania, Sickinger widzial powody niepokojacego zjawiska w sa-
mych dzieciach oraz przypisywaniu ich do poszczegélnych klas na podstawie je-
dynie wieku metrykalnego. Sickinger sprzeciwial sie przykladaniu do wszystkich
dzieci jednej, przecietnej miary uzdolnien. Stad najlepszym rozwigzaniem zaist-
nialej sytuacji bylo opracowanie zupelnie nowego systemu szkolnego, opartego
na specyficznym doborze pedagogicznym.

Zatozenia pracy pedagogicznej w systemie mannheimskim

Poczatkowo opracowany nowatorski system nauczania zakladal podzial dzieci
na trzy grupy (trzy miary), biorac pod uwage ich zdolnoéé¢ do pracy w szkole,
wyrazona we wskaznikach od 1 do 100. Miary te przedstawialy si¢ nastepujaco:
1. dla uzdolnien, ktére zawieraja sie¢ w przedziale od 100% do 50%,
2. dlauzdolnien, ktére ksztaltujq si¢ ponizej S0%, ale powyzej 20%,
3. dla tych uzdolnien, ktére nie dochodza do gérnej granicy 20%?.
Wprowadzenie takiego podzialu wéréd uczniow stalo sie podstawg dla nie-
jako podwdjnego doboru do poszczegélnych klas. Obok tradycyjnego podzia-

S Ibidem,s. 174-175.
6  Ibidem,s. 176.
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tu metrykalnego Sickinger zaczal stosowaé réwniez rozwigzanie tworzenia klas
rownoleglych dla dzieci w tym samym wieku, ale o réznym poziomie umiejetno-
$ciirozwoju umystowym.

Poczatkowo system obejmowal trzy ciagi klas rownoleglych w osmioletniej
szkole podstawowej:

1. dla dzieci $rednio i wybitnie uzdolnionych,

2. dla dzieci przecietnie zdolnych, ktére z réznych powoddw, niezaleznych od
nich samych, wykazujq braki w zakresie opanowanej wiedzy,

3. dla dzieci ,chorobliwie” niezdolnych.

Takie zréznicowanie uczniéw w klasach bylo zdaniem Sickingera korzystne
nie tylko dla dzieci wybitnie zdolnych, ale réwniez dla dzieci przecietnie uzdol-
nionych oraz opéznionych w rozwoju intelektualnym wzgledem rowiesnikow.
Dzigki wprowadzeniu dodatkowego (poza wiekiem uczniéw) kryterium doboru
do klas mozliwe bylo réwniez realizowanie w praktyce zalozen ,réwnego prawa
dla wszystkich”. Prawo to zaktadato zapewnienie kazdemu uczniowi odpowied-
nich warunkéw do nauki, zgodnych z jego indywidualnymi zdolno$ciami. W la-
tach dwudziestych XX w. liczba ciaggéw klas wzrosla jednak do pigciu:

1. klasy gléwne (Hautpklassen) — dla uczniéw przecigtnie uzdolnionych;
w klasie tej realizowano o$mioletni kurs nauki, a ostatnia klasa miata cha-
rakter syntetyzujacy;

2. klasy popierajace rozwéj (Forderklassen) — dla uczniéw stabo uzdolnionych,
ktorzy w tradycyjnym systemie szkolnym zazwyczaj powtarzaliby dwie—trzy
klasy i nie mogli ukoriczy¢ pelnej osmioklasowej szkoty podstawowej; na-
uka trwala sze$¢ lub siedem lat, ostatnia klasa miala charakter syntetyzujacy;

3. klasy pomocnicze (Hilfsklassen) — przeznaczone dla dzieci opéznionych
w rozwoju umystowym, ktére zazwyczaj nie dawaly sobie rady w szkole nor-
malnej; nauka w tym oddziale trwala cztery lata;

4. Klasy jezykéw obcych (Fremdsprachlische Klassen) — dla uczniéw od S. do
8. roku nauki, ktérzy wykazywali wybitne uzdolnienia jezykowe. Piata kla-
sa miala charakter przygotowawczy. Dla ucznidw, ktérzy konczyli nauke na
poziomie szkoly podstawowej, klasa 6sma miala charakter syntetyzujacy,
natomiast dla uczniéw, ktérzy wykazywali odpowiednie uzdolnienia i za-
mierzali kontynuowa¢ nauke w szkole $redniej, ostatnia klasa miata charak-
ter przejsciowy;

S. klasy przejéciowe (Ubergangsklassen) — przeznaczone dla najzdolniejszych
ucznidéw klas siédmych i 6smych, przygotowujace ich do nauki w szkole
$redniej’.

Dodatkowo funkcjonowaly klasy dla uczniéw z normalnymi zdolno$ciami
umystowymi, ale z wadami stuchu. Szczegélnym nowatorstwem bylo utworze-

7  Ibidem,s. 177-178.
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nie przedszkola (Kindergarten) dla dzieci, ktére osiagnely juz wiek, w ktérym
rozpoczyna si¢ obowiazek szkolny, ale nie wykazaly dojrzaloéci szkolnej w do-
statecznym stopniu. Przedszkole stanowilo niejako wstepny szczebel systemu
mannheimskiego. Praca nauczycieli miala na celu przyspieszenie osiagniecia
gotowosci szkolnej przez dzieci opdznione w rozwoju z uwagi na, przykladowo,
niekorzystne warunki $rodowiskowe. Jak podkresla Kupisiewicz, caly system
mannheimski opieral sie na bezplatnej nauce, dzieci mogty przechodzi¢ z jedne-
go rodzaju klasy do drugiego, w zaleznosci od wynikéw w nauce. Promocja do
wyzszej klasy oraz przechodzenie z jednego ciagu klas do innego odbywaly sie
zazwyczaj pod koniec roku szkolnego na podstawie opinii nauczycieli, badania
lekarza szkolnego oraz badan psychometrycznych. Badania psychometryczne
prowadzili psycholodzy szkolni, wyspecjalizowani w tym zakresie nauczyciele,
ktorzy dodatkowo byli pod opieka merytoryczna specjalistow psychologéw. Ich
zadaniem bylo badanie uczniéw za pomocs testéw inteligencji, badania uzdol-
nien uczniéw oraz poradnictwo zawodowe. Diagnozy psychologéw mialy by¢
istotnym uzupelnieniem diagnoz pedagogicznych dokonanych przez nauczycie-
li*. Nalezy nadmieni¢, ze w klasach o nizszych wymaganiach w systemie mann-
heimskim stosowano specjalne rozwiazania i udogodnienia. Klasy te byty mniej
liczne, nauczyciele — specjalnie przygotowani do pracy z mniej uzdolnionymi
uczniami — mieli wigksza swobode w realizacji programu nauczania. Dodatko-
wo dla tej grupy uczniéw organizowano specjalne warunki opieki pozalekcyjnej,
takie jak gorace positki, kolonie wakacyjne, oraz oferowano im wsparcie mate-
rialne. Z kolei dla uczniéw wybitnie uzdolnionych organizowano dodatkowe fa-
kultety uzupelniajace®. W klasach popierajacych rozwdj nauczyciele dodatkowo
dzielili uczniéw na mniejsze grupy, szczegélnie na zajeciach z jezykéw obcych
i matematyki. Dzieki temu mogli dostosowa¢ zadania do poziomu rozwoju inte-
lektualnego dzieci w danej grupie.

Sickinger szczeg6lna uwage zwracal na podmiotowe podejscie nauczyciela
do ucznia. Dobry nauczyciel wedlug niego musial dobrze zna¢ swoich uczniéw,
musial prowadzi¢ w danej klasie mozliwie jak najwiecej zaje¢, aby interakeje po-
miedzy nauczycielem-wychowawcg a uczniami byly jak najczestsze. Zalecany-
mi metodami nauczania byty metody pracy grupowej, dzigki ktérym nauczyciel
mogt dzieli¢ klas¢ na mniejsze podgrupy i przydziela¢ uczniom konkretne za-
dania. Wlasciwa diagnoza pedagogiczna ucznia musiala si¢ opiera¢ nie tylko na
jego osiagnieciach w nauce i opinii nauczyciela, ale réwniez powinna uwzgled-
nia¢ opinie lekarza szkolnego oraz psychologa. Podmiotowos¢ w nauczaniu byta

Ibidem, s. 179-180.

9 K Reinhard, Dobér pedagogiczny — dawne i wspétczesne rozumienie zagadnienia, ,Filozofia Wy-
chowania” 2006, nr 1, s. 84, [on-line] http://www.tpf.lh.pl/wpf/images/pf_online/pf 06.
pdf (dostep: 20.10.2015).
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obowigzkowa regula w podejsciu do uczniow mniej zdolnych. W klasach po-
pierajacych rozwoéj nauczyciele mogli dowolnie dostosowywa¢ tempo pracy do
indywidualnych mozliwo$ci uczniéw. Takie indywidualne podejscie do ucznia
byto mozliwe do realizacji w praktyce dzigki malej liczebnosci klas. W klasach
pomocniczych liczba uczniéw nie mogta przekraczaé 31 oséb, a w klasach po-
pierajacych rozw6j nawet 16 uczniéw'.

Nieco inaczej wygladala praca w klasach glownych, klasach przejsciowych
oraz klasach jezykéw obcych. Zdolniejsi uczniowie otrzymywali dodatkowe za-
dania, realizowano z nimi do$¢ szeroki zakres materiatu. Uczniowie szczegélnie
uzdolnieni muzycznie lub plastycznie mieli mozliwo$¢ uczeszczania na dodatko-
we zajecia pozalekcyjne. Klasy uczniéw zdolniejszych byly zdecydowanie licz-
niejsze, obejmowaty nawet 45-46 os6b w jednym oddziale. Nowatorskie w sys-
temie mannheimskim klasy jezykéw obcych obejmowaly ucznidw, ktérzy po
ukoniczeniu klasy czwartej zlozyli odpowiedni egzamin z jezyka ojczystego oraz
matematyki. Podobny egzamin obejmowal uczniéw klasy szostej ciagu glowne-
go, ktorzy starali si¢ o przeniesienie do klas przejsciowych'.

Niewatpliwie do zalet systemu mannheimskiego zaliczy¢ mozna bylo do-
strzeganie specjalnych potrzeb uczniéw stabszych i mniej zdolnych, jak réwniez
zwrécenie uwagi na dzieci wybitnie zdolne i dostosowanie programéw naucza-
nia do ich indywidualnych zainteresowan. Oczywiécie metoda ta miata réwniez
wady. Mimo dazenia do przezwycigzenia segregacji ze wzgledu na status spolecz-
ny, w rzeczywistoéci stan ten poglebiata, dyskryminujac dzieci i mlodziez z niz-
szych warstw spolecznych. W praktyce mozliwos¢ przenoszenia ucznia z jednego
ciagu klas do drugiego byla rzadko realizowana. Ponadto system ten okazywal
sie niekorzystny dla ucznidw, ktérych zainteresowania rozwinely sie¢ do$¢ pézno,
a mogli zosta¢ wczeéniej przydzieleni do klasy z ubozsza oferta edukacyjna.

Stosowanie zasady zréznicowania psychologicznego oraz wynikajace z niej
zasady organizacji procesu ksztalcenia spotykaly si¢ jednak z ostra krytyka. Za-
rzucano Sickingerowi, ze jego metoda jest zbyt silnie zwiazana z przestarzalym,
dualistycznym systemem o$wiatowym w Niemczech i jeszcze bardziej poglebia
roznice miedzy szkola ludows a gimnazjum. Gimnazjum w éwczesnych Niem-
czech bylo szkolg przeznaczona dla ,dzieciecych elit”, dlatego tez zaczeto sie poz-
niej domaga¢, aby rekrutacja do tego typu szkol odbywala si¢ zgodnie z zaloze-
niami systemu Sickingera'’. Faktem jest, ze do gimnazjum dostawaly si¢ wowczas
w przewazajacej mierze dzieci z uprzywilejowanych warstw spolecznych i to one
tworzyly pézniej elity. Dzieci z ubogich rodzin bardzo czgsto byly niedostrzega-

10  C.Kupisiewicz, System mannheimski..., s. 180-181.
11  Ibidem.
12 Ibidem,s. 183.
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ne przez nauczycieli, ktérzy zwykli byli odmawia¢ im wybitnych niekiedy uzdol-
nien i predyspozycji. Dodatkowo dzieci z nizszych warstw spolecznych (szcze-
golnie dzieci robotnikéw i robotnikéw sezonowych) stanowily wigkszo$¢ grupy
uczniéw, ktdrzy nie ukonczyli edukacji w osmioletniej szkole podstawowe;.

Praktyka doboru pedagogicznego
oparta na zafozeniach systemu mannheimskiego

Nowatorska reforma szkolnictwa podstawowego Sickingera zyskala bardzo duza
popularno$¢ w latach I wojny $wiatowej. W Mannheim w 1916 r. liczba uczniow
objetych systemem doboru pedagogicznego Sickingera osiagneta liczbe pra-
wie 30 tys. W tej liczbie 84,3% uczniéw uczylo si¢ w klasach gtéwnych, 12,7%
w klasach popierajacych rozwdj, w klasach pomocniczych 0,7%, a w klasach je-
zykéw obcych odpowiednio 2,3% uczniéw. W latach 20. liczby te utrzymywa-
ly sie nadal na podobnym, wysokim poziomie. W roku szkolnym 1922/1923
liczba uczniéw w Mannheim objetych nauczaniem w systemie Sickingera wy-
nosilta ponad 33 tys. Nad realizacjq tej metody pracowalo 860 nauczycieli oraz
93 pomocnicze sily techniczne'.

System mannheimski zyskal ogromna popularnos¢ w wielu miastach nie-
mieckich, klasy popierajace rozwdj funkcjonowaly w szkotach podstawowych
az w 49 wigkszych miastach Niemiec. Niektore zatozenia tego systemu byly re-
alizowane réwniez w systemach edukacyjnych w Austrii, Szwajcarii, Belgii, Da-
nii, Francji, Rosji i w Ameryce. Na popularno$¢ tej metody zlozyly sie przede
wszystkim wyniki osiagane przez ucznidéw. Sickinger podkreslal, ze jego metoda
doboru pedagogicznego zapewnita prawie wszystkim dzieciom ,zaokraglone”
wyksztalcenie w zakresie trzech ostatnich klas réznych ciagéw w szkole podsta-
wowej. Klase 6sma konczylo 64% ogélu uczniow, klase siodma 26%, a szosta
— syntetyzujaca — okolo 9% uczniéw. Tylko 2% uczniéw przerywalo nauke i nie
konczylo klasy szostej — syntetyzujacej, co dowodzi wielkiego sukcesu metody
Sickingera. Niektore zalozenia systemu mannheimskiego byly nawet zalecane
przez niemieckie wladze szkolne, ktére po zakoriczeniu I wojny $wiatowej co-
raz wyrazniej opowiadaly si¢ za zréznicowaniem szkolnictwa powszechnego,
uwzgledniajac indywidualne zdolnosci i mozliwosci dzieci. Niestety fala krytyki
systemu mannheimskiego, ktéra nasilila sie szczegélnie po dojsciu do wiladzy
Hitlera, spowodowala, ze metoda ta byla praktykowana tylko przez cztery lata
po $mierci jej tworcy. Wladze III Rzeszy oficjalnie zlikwidowaly system mann-
heimski w 1934 r. Zachowano jedynie klasy popierajace rozwoj, ale znacznie
zmniejszono ich liczebnos$¢ w calym kraju. Po zakoriczeniu II wojny $wiatowej,

13 Ibidem,s. 181.
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wlatach 50., w samym okregu mannheimskim dzialalo jedynie 67 klas popieraja-
cych rozwoj, zgodnych z pierwotnymi zalozeniami systemu Sickingera'*.

Dobér pedagogiczny a selekcje szkolne
we wspofczesnych systemach o$wiatowych

Na poczatku XX w. pojecie doboru pedagogicznego bylo stosowane zamiennie
z terminem selekcje szkolne, nie miato tez zabarwienia negatywnego. Aktualnie
rzadko moéwi sie juz o doborze pedagogicznym, a najczesciej o selekcjach szkol-
nych, cho¢ pojawiaja sie réwniez takie okreslenia, jak segregacja szkolna czy
nawet segmentacja uczniéw w szkolach'. Selekcje szkolne uznawane sa w dzi-
siejszych czasach za zjawisko przydatne w procesie ksztalcenia. W przypadku
za$ segregacji szkolnej i segmentacji uczniéw akcentuje si¢ gtéwnie nieréwne
traktowanie dzieci, a nawet dyskryminacje.

Pod pojeciem selekgji szkolnych najczesciej rozumie si¢ procesy réznicowa-
nia si¢ drog szkolnych oraz szans edukacyjnych dzieci i mlodziezy. Do najwaz-
niejszych uwarunkowan selekgji szkolnych zaliczy¢ mozemy nastepujace czyn-
niki: spoleczno-kulturowe, ekonomiczne, szkolne, informacyjne oraz kompen-
sacyjne'’. Tomasz Gmerek dodaje, ze wérdd czynnikéw warunkujacych nierdéw-
nosci w sektorze edukacji nalezy dodatkowo wyréznié: status spoleczno-ekono-
miczny rodziny, ple¢ dziecka, jego przynaleznos¢ rasowa i etniczng, ale réwniez
uwarunkowania instytucjonalne'. Z kolei wspdlczesny doboér pedagogiczny
mozna zdefiniowa¢ jako ,udoskonalenie organizacji klasy szkolnej w celu za-
pewnienia jej wzglednej jednorodno$ci poziomu uzdolnien uczniéw. Zadaniem
doboru pedagogicznego jest indywidualizacja nauczania przy zachowaniu klas
szkolnych”**. Przy czym nalezy zaznaczy¢, ze dobor pedagogiczny jest aktualnie
w pelni realizowany gtéwnie w szkolach alternatywnych, a nie w tradycyjnym
systemie klasowo-lekcyjnym, wlasciwym dla szkolnictwa masowego.

Mechanizmy selekgji szkolnych wystepuja obecnie we wszystkich wspol-
czesnych systemach edukacyjnych, a instytucje edukacyjne odgrywaja bardzo
wazna role w tym procesie. Selekgje szkolne sg zjawiskiem powszechnym i poza-

14 Ibidem,s. 182-184.
1S K Reinhard, Dobér pedagogiczny ..., s. 84-8S.

16 MJ. Szymarnski, Selekcyjne funkcje szkolnictwa a struktura spoleczna, IBE, Warszawa 1996,
s.53,61.

17 T. Gmerek, Edukacja i nieréwnosci spoteczne (wybrane problemy), [w:] Jakos¢ zycia i jakos¢
szkoly. Wprowadzenie w zagadnienia jakosci i efektywnosci pracy szkoly, red. I. Nowosad,
L. Mortag, J. Ondrakova, Oficyna Wydawnicza UZ, Zielona Géra 2010, s. 42-43.

18 K Reinhard, Dobér pedagogiczny..., s. 82.
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danym w spoleczenstwach, przyczyniaja si¢ bowiem do kreowania indywidual-
nych biografii jednostek spolecznych. Z drugiej strony jednak moga przyczynié
si¢ do odtwarzania zastanej struktury spolecznej i uniemozliwi¢ grupom defa-
woryzowanym tworzenie wlasnych elit. Bezposrednim celem selekgji szkolnych
jest wytwarzanie tzw. ,kanaléw ruchliwosci”, czyli stwarzanie mozliwosci prze-
mieszczania si¢ jednostki w gore, ale réwniez w dol hierarchii spolecznej”. Sam
przebieg selekgji szkolnych zalezy od licznych realiéw natury spolecznej, poli-
tycznej, ekonomicznej, kulturowej oraz o§wiatowej, dlatego tez bardzo réznie
przebiegaja te procesy w réznych krajach i czgsciach §wiata. W erze globalizacji
w wielu systemach o§wiatowych mamy do czynienia zidea ,réwnego startu”, be-
daca modelem teoretycznym systemu selekcji szkolnych. Idea ta ma by¢ przeja-
wem demokratyzacji w sferze edukacji®’. Selekcje szkolne zmieniajg si¢ istotnie
w miare¢ pokonywania kolejnych szczebli systemu o$wiatowego. W dzisiejszych
czasach, zwlaszcza w krajach rozwinietych, uznaje sie, ze to wplyw pochodze-
nia spolecznego, etnicznego, czy nawet réznice plci sg silniejsze podczas prze-
chodzenia przez nizsze poziomy systemu edukacji. Cechg charakterystyczna we
wspolczesnej edukacji jest wzrastajace znaczenie uwierzytelnienia spotecznego
poprzez edukacje oraz sankcjonowanie kwalifikacji. Kwalifikacje, jakie nabywa
w trakcie nauki jednostka spoleczna, staja si¢ z kolei miarg nieréwnoéci szans na
globalnym rynku pracy. Selekcja przez edukacje stuzy znoszeniu znaczenia tra-
dycyjnych wiezéw urodzenia na rzecz popierania merytokracji oraz dazen row-
nosciowych réznych grup spotecznych*. We wspoélczesnych spoteczenstwach
przyjelo sie, ze to zdobyte wyksztalcenie oraz uzyskane kwalifikacje wyznaczaja
miejsce jednostki w hierarchii spolecznej. Faktem jest, ze sytuacja ta dotyczy
przede wszystkim tych zawoddw, ktére wiaza sie z bardzo dobrze platng praca,
zapewniajaca wysoki status spoleczno-ekonomiczny. Analizujac przyczyny zja-
wiska tzw. ,choroby dyplomu”, nalezy dostrzec, ze w erze pdzinej nowoczesno-
$ci, w ktérej stworzono odpowiednie warunki do zdobycia wyzszego wyksztalce-
nia przez zdecydowanie wigksza liczbe ludno$ci, miejsce jednostki w hierarchii
spolecznej zapewniaja nie tylko ukoriczone wyzsze studia, ale przede wszystkim
kierunek oraz uczelnia, w ktdérej dana osoba studiowala. Zjawisko ,choroby dy-
plomu” obserwujemy nie tylko w krajach wysokorozwinietych, ale i w rozwija-
jacych sie. Na nizszych szczeblach edukacji symptomy tego zjawiska mozemy
obserwowa¢, analizujac rankingi szkoét oraz osiagnigcia ich uczniow.

19 M. Cylkowska-Nowak, Selekcyjne funkcje edukacji. Konteksty teoretyczne, [w:] Selekcyjna funk-
cja szkolnictwa wyzszego w krajach Europy Zachodniej, red. M. Cylkowska-Nowak, Wolumin,
Poznan 2004, s. 29.

20 M.J. Szymanski, Studia i szkice z socjologii edukacji, IBE, Warszawa 2000, s. 133-134.

21 M. Cylkowska-Nowak, Selekcyjna funkcja edukacji, [w:] Edukacja i stratyfikacja spoleczna, red.
T. Gmerek, Wolumin, Poznan 2003, s. 48, 53.
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W dzisiejszych czasach, kiedy edukacja zaczyna by¢ postrzegana jako swo-
ista inwestycja rodzicow w przyszlos¢ ich dziecka, ze specyficznym doborem
pedagogicznym mamy réwniez do czynienia na nizszych szczeblach edukagji,
od przedszkola poczawszy. Gléwnym czynnikiem doboru pedagogicznego
ucznidéw jest w tym przypadku zamozno$¢ rodzicéw. Przyktadéw doboru pe-
dagogicznego, wzorowanego na zalozeniach systemu mannheimskiego doszu-
kiwa¢ sie mozna w renomowanych, prywatnych szkolach, ktére nastawione sa
na ,réwnanie do najlepszego” ucznia w klasie, a nie — jak w przypadku polskiego
szkolnictwa publicznego — ,réwnanie do przecigtnej”.

Zakonczenie

Poszukujac najbardziej efektywnego modelu wspolczesnej edukacji, warto sie-
ga¢ do znanych juz z historii wzorcéw i systeméw. Bazujac na wieloletnim do-
$wiadczeniu w realizacji mannheimskiego systemu edukacji Sickingera, mozna
probowac tworzy¢ nowatorskie koncepcje doboru szkolnego. Nalezy pamietad,
ze wielkq zaleta tego systemu bylo respektowanie indywidualnych mozliwosci
uczniow, co z kolei znalazloby uzasadnienie w projektowaniu nowego modelu
edukacji dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych.

Pierwotnie selekcja i segregacja szkolna, obecne w zalozeniach systemu
mannheimskiego, mialy niwelowa¢ niedoskonalosci tradycyjnej szkoly, w ktorej
stosowano system klasowo-lekcyjny. Dzisiaj, méwiac o tych problemach, kifa-
dzie sie nacisk gléwnie na nieréwno$ci szans edukacyjnych poszczeg6lnych grup
spolecznych. W wielu systemach edukacyjnych mamy do czynienia zaréwno
z pozytywnymi, jak i negatywnymi skutkami selekgji szkolnych oraz segregacji
ucznidéw. Zjawisko to jest obecne juz na poziomie szkoly podstawowej, a czasami
i przedszkola. Przyczyny tego stanu rzeczy bardzo czesto maja banalny charak-
ter, niekiedy jest to podtoze ekonomiczne. Sama segregacja uczniéw nalepszych
i gorszych jest negatywnie oceniana przez pedagogéw i rodzicéw, ale réwniez
przez opinie publiczng. Brak formalnego podziatu na klasy ,uczniéw lepszych”
i ,gorszych” w szkotach masowych powoduje, ze powrét do klasycznych modeli
doboru pedagogicznego, takich jak system mannheimski, wydaje si¢ niemozli-
wy. Jedyne rozwiazanie to podjecie proby wykorzystania doswiadczen tego sys-
temu i wybranie tych elementdw, ktére bylyby akceptowalne w dzisiejszych cza-
sach. Koncepcja ta stala sie w koricu poczatkiem nauczania wielopoziomowego.
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Abstract

The Mannheim System as a Form of Pedagogical Selection — Genesis,
Assumptions, Educational Applications, Contemporary Times

The article presents the Mannheim system as a known form of educational selection and
an example of alternative education. The first part of the article presents the genesis of the
Mannheim system and shows its main assumptions. The second part of the article focuses
on clarifying the relationship between the modern pedagogical and school selections.

Keywords: Mannheim system, pedagogical selection, school selection
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Edukacja mniejszosci w Polsce.
Sytuacja obecna, cele i wyzwania

Prawo do nauki i poszanowania odrebnosci kulturowej dzieci

W polskich szkolach, przedszkolach i placéwkach o$wiatowych coraz czedciej
mozemy spotka¢ dzieci odmienne kulturowo, do ktérych zaliczamy dzieci nale-
zace do mniejszo$ci narodowych (Bialorusini, Czesi, Litwini, Ormianie, Rosja-
nie, Niemcy, Ukrainicy, Zydzi, Stowacy), dzieci nalezace do mniejszosci etnicz-
nych (Romowie, Lemkowie, Tatarzy, Karaimi) dzieci migrantéw, w tym eko-
nomicznych lub przymusowych (dzieci uchodzcéw) o réznym statusie (pobyt
tolerowany, ochrona czasowa, ochrona uzupelniajaca) oraz dzieci repatriantow.
Nalezy zaznaczy¢, ze do szczegdlnej kategorii zaliczajq sie dzieci rodzicéw prze-
bywajacych w Polsce nielegalnie lub dzieci nielegalnych migrantéw urodzone
na terytorium Polski, ktore nie nabyly polskiego obywatelstwa. W polskich szko-
tach uczy sie¢ coraz wiecej dzieci cudzoziemcéw, a znaczna cze$¢ sposrdd nich to
dzieci przymusowych imigrantéw ubiegajacych si¢ o nadanie statusu uchodzcy
oraz tych, ktérzy zostali juz objeci ochrona miedzynarodowa. Najliczniejsza gru-
pe narodowos$ciows stanowia Czeczeni.
W polskich szkolach i przedszkolach pojawiaja sie tez coraz czeéciej dzieci
z tzw. malzenistw mieszanych, ktére buduja swoja tozsamos¢ kulturowa, opiera-
jac sie na innej niz polska tozsamo$ci narodowej rodzicéw (rodzica). W niniej-
szych rozwazaniach przyjmuje, ze najszerszym rodzajem tozsamosci zbiorowej
jest tozsamo$¢ kulturowa, ktorej definicje podaje za stownikiem etnologicznym:
»Tozsamos¢ kulturowa — najwazniejszy rodzaj tozsamosci zbiorowej, ktéry po-
lega na historycznie uwarunkowanym, kulturowym sposobie zachowania przez
dang zbiorowo$¢ ludzka. [ ... ] Sktadaja si¢ na nia:
1. Elementy dziedzictwa, nawet calkowicie lub cze$ciowo zdezaktualizowane;
2. Rodzaj, proporgje i ustrukturowanie skladowych elementéw danej kultury
zaréwno ze wzgledu na odrebnos¢ wyr6znikéw kulturowych, jak i na osia-
gniety poziom powszechnikéw spoleczno-ekonomicznych i cywilizacyj-
nych wewnatrz danej kultury;
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3. Kontekst zewnetrzny réwnorzednych czy nieréwnorzednych kontaktow
z innymi kulturami, wystepujacych w réznym natezeniu w przeszlosci i te-
razniejszosci”'.

Tozsamo$¢ kulturowa to uporzadkowany grupowo, oparty na fundamencie
wspolnych elementéw dziedzictwa, tradycji, symboli, wartosci i norm grupo-
wych rodzaj swiadomosci jednostek, upodabniajacy je albo rézniacy od innych
ludzi usytuowanych w blizszej lub dalszej przestrzeni spolecznej. Tozsamos¢ kul-
turowa spaja wszystkie sktadniki tozsamosci, nadaje im fad i sens. Tym samym
tozsamo$¢ kulturowa narzuca czlowiekowi miejsce w $wiecie. Istotny jest fakt, iz
zaréwno poszczegdlne jednostki, jak i zbiorowosci posiadaja tozsamosci kulturo-
we, np. sposoby wychowywania dzieci. Badaniom przemian tozsamosci towarzy-
szy pytanie o jej status — innymi slowy, czy tozsamosc¢ to stan czy proces? Obecnie
koncepcje socjologiczne w znacznej wigkszosci sklaniaja sie ku stwierdzeniu, iz
jest to proces, co wydaje sie niezwykle istotne w kontekscie edukacji dzieci.

Polska jest wciaz krajem stosunkowo jednorodnym narodowosciowo, et-
nicznie i wyznaniowo. Wedlug danych MAiC mniejszosci narodowe i etniczne
stanowig 2,5-3% (ok. 1-1,2 mln) obywateli. Stopniowo sytuacja ta ulega zmia-
nie, a Polska przestaje by¢ krajem homogenicznym. Przyczyn tego doszukiwa¢
sie mozemy m.in. w akcesji do Unii Europejskiej w 2004 r., ktéra pobudzita ruchy
migracyjne: z jednej strony exodus Polakéw gléwnie do Wielkiej Brytanii i Irlan-
dii, a z drugiej — naptyw imigrantéw, ktérzy najczesciej traktuja Polske jako kraj
przejéciowy lub rzadziej jako kraj docelowy. Migranci osiedlajacy sie w Polsce
chetnie ,$ciagaja” tu cale rodziny, tworzac specyficzny pejzaz etniczno-kulturo-
wy oraz skupiska-enklawy homogeniczne kulturowo, np. Wietnamczykéw. Jak
wskazuja autorzy raportu pt. Dzieci obcokrajowcéw w polskich placéwkach oswia-
towych — perspektywa szkoly, liczba migrantéw przebywajacych w Polsce jest
niewielkim odsetkiem w skali calego spoleczenstwa, jednak prognozy rozwoju
trendéw migracyjnych wskazuja, ze ich liczba bedzie si¢ zwigkszac.

Obowiazujace w Polsce regulacje prawne nakazuja stworzenie odpowied-
nich programéw oraz rozwiniecie dzialan wspomagajacych integracje osob na-
plywowych ze spoleczenistwem wigkszo$ciowym/przyjmujacym. Autorzy wspo-
mnianego raportu zwracaja szczeg6lna uwage na kwestie zwiazane z przygoto-
waniem placéwek o$wiatowych do pracy z uczniami pochodzacymi z innych kre-
gow kulturowych. Dzieci cudzoziemskie nie tylko postuguja sie jezykiem innym
niz polski, niejednokrotnie maja one réwniez zupelnie inne do$wiadczenia edu-
kacyjne, a czgsto niosg ze sobg bagaz doswiadczen migracyjnych, w tym traumy.
Zupelnie inny przypadek stanowig dzieci nalezace do mniejszosci narodowych

1 K. Kwasniewski, Tozsamos¢ kulturowa, [w:] Stownik etnologiczny, red. Z. Staszczak, PWN,
Warszawa 1987,s. 351-352.
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i etnicznych, ktore, jak sie powszechnie przyjmuje, w wigkszosci przypadkéw
w jakims$ stopniu znajg jednak jezyk polski. W mysl Ustawy z dnia 6 stycznia
2005 r. o mniejszo$ciach narodowych i etnicznych oraz o jezyku regionalnym?®
maja one prawo do nauczania w jezyku grupy. Nalezy zwrdci¢ szczegdlng uwage
na fakt, iz obywatele polscy o innym niz polskie pochodzeniu etnicznym moga
mie¢ problemy z porozumiewaniem si¢ w jezyku polskim, co wyraznie pokazaly
badania opisane w raporcie Funkcjonowanie poznawcze i jezykowe dzieci romskich
uczeszczajgeych do szkdl podstawowych, specjalnych i masowych — konteksty spo-
teczne, w ktérym wykazano, ze w znacznej wiekszoéci dzieci romskie trafiajace
do klas specjalnych nie powinny sie w nich znalez¢. Dzieci te nie radza sobie
w szkole z powodu niedostatecznej znajomosci jezyka polskiego, ktéra powodu-
je réwniez, ze dzieci te nie s3 w stanie zda¢ testéw psychologicznych. Sytuacja
taka wynika z faktu, iz w wielu romskich domach méwi si¢ w jezyku romani, a je-
zyk polski jest jezykiem drugim, niedostatecznie opanowanym zaréwno przez
rodzicow, jak i dzieci. Nieznajomos¢ jezyka niesie za soba konsekwencje, m.in.
trudnosci adaptacyjne w szkole, apatie, agresje. W konsekwencji dochodzi do
sytuacji skrajnych. W 2008 r. media informowaly o segregacji narodowosciowej
w polskich szkolach. Sprawa dotyczyla praktyk dyskryminacyjnych w stosunku
do dzieci romskich uczeszczajacych do szkoly w Maszkowicach w wojewddz-
twie malopolskim. Dyrektor tamtejszej szkoly podstawowej stworzyl oddzielne
wejécie do budynku dla dzieci romskich, z ktorych wiekszos¢ uczyla si¢ w tzw.
klasach romskich o nizszym poziomie nauczania. Dyrektor decyzje thumaczyl
faktem, ze dzieci romskie nie nadazaja w nauce za uczniami polskimi.

W Polsce zasady nauczania dzieci nalezacych do mniejszosci regulowane sg
przez prawo krajowe oraz migedzynarodowe. Unia Europejska w swych dyrekty-
wach zwraca uwage na szczeg6lng role o§wiaty w zwalczaniu nieréwnosci spo-
lecznych, wykluczenia mniejszoéci oraz integracji migrantéw. Prawo europej-
skie bazujace na osiagnigciach nauki, w tym antropologii, socjologii, psychologii
spolecznej, odchodzi od teorii i praktyk asymilacyjnych na rzecz integracji. ,Nie
bez znaczenia s takze zmiany w polityce prowadzonej wobec 0s6b odmiennych
kulturowo wyrazajace si¢ odejsciem od strategii dominacji”.

Prawo do nauki i poszanowania odrebno$ci kulturowej dzieci cudzoziem-
skich i dzieci nalezacych do mniejszo$ci narodowych i etnicznych wyznacza sze-
reg dokumentow, przede wszystkim:

2 Tekst ustawy dostepny pod adresem: http://isap.sejm.gov.pl/DetailsServlet?id=WDU-
20050170141.

3 KM. Bleszynski, Dzieci obcokrajowcéw w polskich placéwkach oswiatowych — perspektywa
szkoly, ORE, Warszawa 2010, s. 4.
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— Konwencja o Prawach Dziecka (20 listopada 1989).
— Miedzynarodowy Pakt Praw Gospodarczych, Spolecznych i Kulturalnych

(19 grudnia 1966, Nowy Jork).

— Protokdt Dodatkowy do Europejskiej Konwencji o Ochronie Praw Czlo-
wieka i Podstawowych Wolnosci (4 listopada 1950, Rzym).
— Powszechna Deklaracja Praw Czlowieka (10 grudnia 1948, Paryz).

Na gruncie polskim to Konstytucja RP potwierdza prawa edukacyjne dzie-
ci cudzoziemskich, akcentujac prawo i obowiazek nauki kazdego dziecka, ktére
przebywa na terenie Rzeczypospolitej Polskiej bez wzgledu na status prawny
jego ijego rodzicéw, oraz ustanawiajac zakaz dyskryminacji.

Edukacja mniejszosci narodowych i etnicznych w Polsce

Organizacja nauki uczniéw nalezacych do mniejszosci narodowych i etnicznych
odbywa si¢ na podstawie Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia
14 listopada 2007 r. w sprawie warunkow i sposobu wykonywania przez przed-
szkola, szkoly i placowki publiczne zadan umozliwiajacych podtrzymywanie
poczucia tozsamosci narodowej, etnicznej i jezykowej uczniéw nalezacych do
mniejszo$ci narodowych i etnicznych oraz spolecznosci postugujacej sie jezy-
kiem regionalnym (zm. 1 wrzeénia 2012, Dz.U. 2012, poz. 393) oraz zgodnie
z zasadami okre$lanymi na dany rok szkolny przez Biuro Edukacji.

To na dyrektoréw szkét i przedszkoli spada obowigzek zorganizowania na-
uki zgodnie ze wspomnianym rozporzadzeniem. Odpowiednie organy, w tym
wojtowie gmin, burmistrzowie (dzielnic), prezydenci miast, rokrocznie wydaja
zarzadzenia zwigzane z organizacja nauczania jezyka mniejszosci, historii i kul-
tury, jednak zarzadzenia te musza pozostawaé w zgodzie z Rozporzadzeniem
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 listopada 2007 r. Do dyrektoréw przed-
szkoli nalezy zorganizowanie nauki jezyka mniejszosci lub jezyka regionalnego.
Dyrektor szkoly organizuje nauczanie jezyka ojczystego, historii i kultury kra-
ju pochodzenia uczniéw nalezacych do mniejszosci narodowych i etnicznych.
Organizacja tych zaje¢ odbywa si¢ na pisemny wniosek rodzicéw lub prawnych
opiekunéw ucznia. Ztozenie wniosku jest réwnoznaczne z:

1. zaliczeniem tych zaje¢ do obowiazkowych zaje¢ edukacyjnych ucznia

(w przypadku nauki jezyka mniejszosci lub jezyka regionalnego);

2. zaliczeniem tych zaje¢ do dodatkowych zaje¢ edukacyjnych ucznia (w przy-
padku nauki wiasnej historii i kultury).

Dodatkowo dyrektorzy szkél, w ktorej uczniowie realizuja obowiazek szkol-
ny lub obowiazek nauki, sa zobligowani w kazdym roku szkolnym przypomina¢
rodzicom (prawnym opiekunom) uczniéw nalezacych do mniejszosci narodo-
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wych o mozliwosci zlozenia pisemnego wniosku (w terminie do 30 kwietnia)
w sprawie nauczania jezyka ojczystego, historii i kultury kraju pochodzenia
uczniow. W przypadku rezygnacji z nauki jezyka ojczystego, historii i kultury
kraju pochodzenia ucznia rodzice (prawni opiekunowie) zobowiazani sa pisem-
nie powiadomi¢ o tym fakcie dyrektora szkoty, w ktérej uczen spetnia obowiazek
szkolny lub obowiazek nauki, a dyrektor szkoly ,macierzystej” powiadamia o za-
istnialym fakcie dyrektora szkoly, w ktérej zorganizowany jest zesp6l nauczania
jezyka mniejszosci. Jezeli z powodu zbyt malej liczby zgltoszonych uczniéw lub
braku nauczyciela dyrektor szkoly nie ma mozliwosci zorganizowania naucza-
nia jezyka mniejszosci w przedszkolu/szkole, wystepuje do wlasciwego organu,
burmistrza, woéjta w terminie do 30 kwietnia z prosba o zorganizowanie zespo-
tu migdzyprzedszkolnego lub miedzyszkolnego nauczania jezyka mniejszosci.
Wlasciwy organ powoluje (do 30 maja) migdzyprzedszkolne lub migdzyszkolne
dzielnicowe zespoly nauczania jezyka mniejszosci oraz wskazuje szkole, w ktorej
dany zesp6t bedzie funkcjonowal”.

W Polsce dominujacym sposobem nauczania jezyka ojczystego mniejszosci
narodowych i etnicznych jest funkcjonowanie szkot oferujacych dodatkowe na-
uczanie jezyka ojczystego. Jezyki regionalne ciesza sie coraz wigksza popularno-
$cig, jednak w 2015 r. tylko jedna osoba w Polsce zdecydowala si¢ na zdawanie
matury z jezyka temkowskiego. W 2011 r. podczas narodowego spisu powszech-
nego narodowo$¢ lemkowska zadeklarowalo w Polsce 10 tys. 0séb, z czego dla
S tys. byla to jedyna narodowosc¢.

W kwestiach zwigzanych z nauczaniem skierowanym do mniejszosci naro-
dowych i etnicznych w Polsce zastosowano rozwiazania pozwalajace dzieciom
na zapoznanie si¢ z jezykiem i kultura danej grupy. Wydaje sie jednak, ze nie
dostrzezono potrzeby edukowania dzieci nalezacych do spoleczenistwa wiekszo-
$ciowego w kontekscie owych mniejszosci. Oznacza to, ze zabezpieczono inte-
resy mniejszoéci tylko w pewnym stopniu. Zapewnienie mniejszo$ciom prawa
do nauczania wlasnego jezyka czy historii powinno by¢ elementem szerszego
programu, w ktérym dzieci ze spoleczenistwa wigkszosciowego maja mozliwos¢
poznania grup mniejszosciowych.

Edukacja dzieci cudzoziemskich w Polsce

W kontekscie edukacji dzieci cudzoziemskich pojawia si¢ coraz wiecej dyle-
matow. W szkolach zlokalizowanych w poblizu o$rodkéw dla uchodzcéw oraz

4 Por. Biuro Edukacji Miasta Stolecznego Warszawy, Zasady organizacji nauki uczniéw nalezg-
cych do mniejszosci narodowych i etnicznych oraz Zarzadzenie 20/2015 Wéjta Gminy Ulcie
Gorlickie z dnia 20 kwietnia 2015 r.
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w duzych miastach bedacych naturalnymi skupiskami migrantéw pojawia sie
coraz wiecej klas zréznicowanych kulturowo. Od 2001 r. wszystkie dzieci, nie-
zaleznie od obywatelstwa i posiadanego statusu prawnego, maja prawo do na-
uki, jak réwniez sa objete obowiagzkiem szkolnym oraz obowiazkiem nauki do
18. roku zycia. Dotychczas nie pojawily sie kompleksowe rozwiazania wspiera-
jace przedszkola, szkoly, nauczycieli i wychowawcow, ktérzy nie sa przygotowa-
ni do pracy z dzie¢mi réznymi kulturowo, w tym zwlaszcza z dzie¢mi slabo lub
wecale niepostugujacymi sie jezykiem polskim. Pewnym rodzajem wsparcia dla
nauczycieli jest nalozony ustawowo na gmine obowiazek zapewnienia dziecku
nieznajacemu jezyka polskiego lub znajacemu go na poziomie niewystarczaja-
cym dodatkowych bezplatnych lekgji jezyka polskiego przez okres roku w wy-
miarze dwéch godzin tygodniowo. Liczba godzin okazala si¢ niewystarczajaca,
co w konsekwencji w wielu przypadkach prowadzi do sytuacji, gdy edukacja
dzieci cudzoziemskich jest fikcja. Dzieci takie z powodu nieznajomosci jezyka
nie chcg chodzi¢ do szkoly, a nawet jesli chodza, to nie maja mozliwosci zro-
zumienia lekeji, nudzy sig, przeszkadzaja. W konsekwencji nie przechodza do
nastepnych klas, nie s3 w stanie zda¢ egzaminéw koncowych.

Do gléwnych probleméw dzieci cudzoziemskich w polskich szkotach nale-
23 przede wszystkim staba znajomos¢ i problemy z opanowaniem jezyka polskie-
go, ktore w znacznie mniejszym stopniu dotycza dzieci rozpoczynajacych nauke
od pierwszej klasy. Takie dzieci sa w stanie przyswoié jezyk stosunkowo szybko
i nadrobic¢ zaleglosci.

yFunkcjonowanie dzieci cudzoziemcow, zwlaszcza uchodzcéw, w polskiej
szkole zaburzajg czesto traumatyczne przezycia z kraju pochodzenia”. ,Zabu-
rzenia traumatyczne wystepuja takze u rodzicéw dzieci uchodzcéw, co bezpo-
$rednio przeklada sie na funkcjonowanie dzieci w szkole”®. U rodzicéw i dzieci
moze wystapic¢ lek przed rozdzieleniem, a rozpoczecie nauki w polskiej szkole
wigzad si¢ z szokiem kulturowym, na ktéry narazone sa zaréwno dzieci ze spote-
czenstwa wiekszo$ciowego, jak i dzieci cudzoziemskie.

Edukacja wielokulturowa. Szansa czy zagrozenie?

W zwiazku ze stale zwigkszajaca sie liczba obcokrajowcow w Polsce realizacja
prawa i obowiazku nauki wzgledem ich dzieci staje si¢ coraz wiekszym wyzwa-
niem. Praca z uczniami cudzoziemskimi stawia przed nauczycielami nowe zada-

S T.Halik, E. Nowicka, W. Pole¢, Dziecko wietnamskie w polskiej szkole, Wydawnictwo ProLog,
Warszawa 2006, s. 66-68.

6 M. Zabek, S. Lodzinski, UchodZcy w Polsce. Proba spojrzenia antropologicznego, Polska Akcja
Humanitarna i Instytut Etnologii i Antropologii Kulturowej, Warszawa 2008, s. 259.
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nia, do ktérych czesto nie s3 oni przygotowani. Praca zaréwno z dzie¢mi pocho-
dzacymi z mniejszosci, jak i z dzie¢mi cudzoziemskimi wymaga od nauczycieli
zrozumienia specyfiki funkcjonowania w wielokulturowo$ci. Praca w tych szcze-
gblnych warunkach zmusza nauczycieli i dyrektoréw do poszukiwania nowych
rozwiazan, a przede wszystkim do nabycia lub rozwiniecia kompetencji miedzy-
kulturowych. Opanowanie kompetencji miedzykulturowych jest kluczem do
dalszej pracy, ktéra moze si¢ wigza¢ z dostosowaniem przekazywanych tresci
oraz — w szerszym ujeciu — z dostosowaniem metod pracy do potrzeb uczniéw
ynowego typu”. Réznice kulturowe, odmienne typy tozsamosci kulturowej czy
narodowej niosg za sobg rézne systemy wartoéci oraz odmienne typy postaw
réwniez w kontekscie edukacji. Dzieci cudzoziemskie moga prezentowaé od-
mienne wzory i sposoby zachowan spotecznych, rézne style poznawcze, formy
komunikacji, formy ekspresji czy nawet sposoby interpretacji. Te wszystkie
czynniki stanowia wyzwania dla edukacji w Polsce. Nauczyciele coraz czesciej
zmuszeni s3 do obcowania i radzenia sobie z réznicami kulturowymi uczniéw.
Niejednokrotnie wypracowuja napredce sposoby, dzieki ktérym moga spro-
sta¢ sytuacjom wielokulturowym. Z powodu braku przygotowania do edukacji
wielokulturowej zdarza sig, ze nauczyciele nie dostrzegaja w niej szansy, wrecz
przeciwnie — celowo lub nie§wiadomie ignoruja mozliwo$ci i wyzwania zwigza-
ne z praca z dzieémi o r6znym pochodzeniu etnicznym. Wspélczesne koncepcje
integracyjne, jak réwniez zalecenia edukacyjne jasno wskazuja, iz nie ma lepszej
drogi do wzajemnego poznania i zrozumienia niz bezposredni kontakt z ,inno-
$cig” Zatem lepsze jest do$wiadczenie ,obcego” niz teoretyczne, ,suche” po-
znanie. Spoleczna integracja uczniéw o odmiennym pochodzeniu kulturowym
powinna opiera¢ si¢ na wzajemnym poznaniu. Ignorowanie przez nauczyciela
wspomnianych réznic moze odbi¢ si¢ negatywnie na uczniach ,mniejszoscio-
wych”, prowadzac do ich marginalizacji. Odrzucenie i niezrozumienie specyfiki
wynikajacej z rdznic kulturowych dziecka na dalszych etapach nauki prowadzié
moze do powstania trudno$ci wychowawczych.

Pomimo przystapienia do Unii Europejskiej Polska wcigz nie jest glownym
kierunkiem wychodzstwa, jednak dynamiczna sytuacja polityczna Europy i $wia-
ta pozwala przypuszczaé, ze do Polski dociera¢ bedzie coraz wigcej migrantéw,
chociazby z Ukrainy, czy uchodzcéw z krajow takich jak Syria. Dynamika zmian
migracyjnych powoduje wzrost zainteresowania omawiang tematyka réwniez
na gruncie badawczym. W Polsce powstaje coraz wigcej opracowan i raportéw
traktujacych o kierunkach rozwoju edukacji migdzykulturowej w Polsce.

Wedtug raportu Dzieci obcokrajowcéw w polskich placéwkach oswiatowych
— perspektywa szkoly mamy obecnie do czynienia ze wspélwystepowaniem co
najmniej czterech zjawisk:
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— wzrastajacego zréznicowania kulturowej specyfiki uczniéw,

— wynikajacych z owej réznorodnosci narastajacych probleméw pracy szkoty,

— wzrastajacego poczucia bezradnosci i niekompetencji nauczycieli,

— wzrastajacej $wiadomosci potrzeb zwigzanych z dostosowywaniem pracy
szkoly,

— pozyskiwaniem kompetencji umozliwiajacych bardziej efektywna prace

z uczniami obcokrajowcami’.

Oproécz probleméw zwiazanych z brakiem przygotowania nauczycieli,
z edukacja wielokulturowa wiazg si¢ takze inne dylematy.

Dzieci cudzoziemskie albo nalezace do mniejszo$ci, jak réwniez dzieci ze
zwigzkéw mieszanych (gdzie jedno z rodzicéw nie jest Polakiem) zanim trafig
do polskiego przedszkola czy szkoly nabywaja wiedze i do$wiadczenia, ktére
pozwalaja im w pewnym stopniu na rozumienie i kategoryzowanie $wiata. Ro-
dzice w odpowiedzi na potrzeby dzieci powinni budowa¢ w nich i zapewnia¢
im: poczucie bezpieczenstwa, poczucie wlasnej wartoéci, pomoc w zrozumieniu
otaczajacego $wiata oraz budowa¢ autorytet, ktéry ma za zadanie m.in. wyzna-
czy¢ i wskaza¢ granice i reguly. Rodzice buduja $wiat dziecka oraz pomagaja
w tworzeniu jego tozsamosci kulturowej na podstawie swojej wlasnej tozsamo-
$ci kulturowej. W tym ujeciu nauczyciel jest kolejng osoba pomagajaca w bu-
dowaniu. W przypadku gdy nauczyciel i dzieci naleza do tej samej przestrzeni
kulturowej, nie pojawia sie refleksja o tym, jak méwi¢/uczy¢ o normach, gdyz
sa one wspolne dla obu stron. Dylematy zaczynaja pojawia¢ sie w sytuacji, gdy
nauczyciel i uczniowie nalezg do réznych kulturowo $wiatéw. W przypadku Pol-
ski najczesciej zdarza sig, iz zaréwno nauczyciel, jak i wigkszo$¢ grupy naleza
do tego samego obszaru kulturowego, a tylko jakas cz¢$¢ wychowankow jest od
nich ,inna” ,rézna” ,obca”.

W kontekscie edukacji wielokulturowej pojawiajg si¢ liczne pytania, ktére
sprowadzi¢ mozna do rozwazan nad nastepujacymi zagadnieniami:

1. Czy edukacja ma prowadzi¢ do jednorodnosci? Czy moze wychowanie

i edukacja prowadzi¢ maja do réznorodnosci, w tym do akceptacji innosci

i odmienno$ci?

2. Czy w edukacji nalezy skupi¢ sie na regionalnej tozsamo$ci kulturowej czy
na wielokulturowo$ci ujmowanej globalnie, holistycznie?

Dylematy te nie s3 wbrew pozorom latwe do rozwigzania. Z jednej strony
podkredla sig, iz edukacja skupiona na tozsamo$ci lokalnej, narodowej, wzmac-
nia te tozsamos¢, replikuje wartoéci i normy, przyczynia si¢ do zachowania tra-
dycji. Z drugiej strony zwolennicy edukacji wielokulturowej wskazuja na istnie-
nie wielu systeméw, podkreslajac jednoczesnie, ze we wspélczesnym $wiecie do-
$wiadczamy wielokulturowoéci na co dzien, m.in. poprzez nowe media, portale

7 KM. Bleszynski, Dzieci obcokrajowcow... , s. 9.
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spoleczno$ciowe, w reklamach, zatem w tym ujeciu edukacja wielokulturowa
uzupelnia cos$, z czym i tak stale mamy kontakt, pomaga odnalez¢ si¢ w dyna-
micznej ponowoczesnosci, wreszcie pozwala dziecku zrozumied $wiat, w ktérym
Halloween przeplata si¢ ze Swigtem Zmarlych, a na wigta Bozego Narodzenia
wyjezdza si¢ do ,cieplych krajéw” odpoczaé od zimy.

Nalezy zaznaczy¢, ze oba podejscia nie muszg sie wykluczaé, a grupy, w kto-
rych znajduja sie dzieci o réznym pochodzeniu etnicznym, moga by¢ dosko-
nalym terenem do nauki o otaczajacym nas $wiecie. Nauczyciel moze uczy¢
dzieci postrzegania §wiata przez pryzmat kultury wiekszosciowej z odwolaniem
do istniejacych w $wiecie réznic. To wlasnie te réznice moga staé si¢ punktem
odniesienia do uwypuklenia, wskazania norm, wartosci czy zwyczajow prakty-
kowanych przez spoleczenstwo wigkszo$ciowe.

Praca w grupie zréznicowanej etnicznie daje mozliwosci zwiazane z eduka-
cja antydyskryminacyjng oraz stwarza okazje do walki z negatywnymi stereoty-
pami. W rozumieniu potocznym stereotyp bywa mylony z uprzedzeniem, cho¢
nie s3 to pojecia tozsame i nalezy je zdecydowanie rozréznié. ,W przypadku ste-
reotypu mamy do czynienia ze swoista struktura poznawcza, polegajaca miedzy
innymi na jednosci w jej ramach czynnika poznawczego i emocjonalnego, ize
swoistg struktura pragmatyczna, tzn. elementem lezacym u podstaw dzialania”®.

Wedlug Zbigniewa Bokszariskiego stereotypy sa ,,uproszczonymi obrazami
myslowymi, nalezacymi do mentalnego wyposazenia jednostek”. W rozumie-
niu potocznym poslugiwanie si¢ stereotypami to nic innego jak upraszczanie,
ulatwianie odbioru rzeczywistoéci. W tym rozumieniu stereotyp jest narze-
dziem, ktére zmienia, nagina, niekiedy nawet falszuje obraz otaczajacego nas
$wiata. Pojecie stereotypu funkcjonuje w wielu dziedzinach, kazda z nich w jaki$
sposob wzbogaca jego definicje, doktadajac wlasciwe sobie spojrzenie. Stereo-
typ opisuje si¢ najczesciej przez wskazanie ich wlasciwosci, tzw. cech dystynk-
tywnych, odrézniajacych stereotyp od nie-stereotypu. Zaznaczy¢ nalezy, ze
w powszechnej opinii panuje wiele falszywych przekonan dotyczacych stereo-
typow i uprzedzen. Potocznie przyjmuje sie, ze dzieci s3 wolne od uprzedzen,
przypisuje si¢ im postawy wysoce tolerancyjne i otwarto$¢ dla odmiennoéci,
w tym dla réznic w kolorze skéry. Badania naukowe przecza tym twierdzeniom,
wskazujac, ze m.in.:

— najwazniejszym kryterium spolecznym dla malych dzieci jest ple¢ — w wie-
ku przedszkolnym ple¢ taka sama jest lepsza od odmiennej, co wplywa na

silng klasyfikacje ludzi;

8  H. Kubiak, Stereotypy etniczne a komunikacja miedzykulturowa, ,Przeglad Polonijny” 1993,
nr 4, s. 26.

9 Z.Bokszanski, Stereotypy a kultura, Leopoldinum, Wroctaw 1997, s. 6.
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— dzieci w wieku przedszkolnym potrafig krytykowa¢ i wartosciowaé innych
wedlug przynaleznosci etnicznej, zawodu, wieku;

— pierwsze wskazniki $wiadomosci etnicznej pojawiaja si¢ w wieku okoto 4-5
lat (na podstawie réznicowania fotografii réznych grup, w tym oséb biatych
versus czarnych). To wlasnie w tym wieku dzieci zaczynaja przejawiaé pierw-
sze preferencje/uprzedzenia etniczne. Oceny takiej dokonuje si¢ m.in. w te-
$cie preferencyjnym lalek: ,Ktora lalka wyglada tak jak ty?”, ,Z ktora chcesz
si¢ bawi¢?”, ,Ktora lalka jest dobra?”. W badaniach preferencji etnicznych
najwigksza faworyzacje wlasnej grupy wykazuja dzieci w wieku 4-7 lat;

— europejscy badacze na podstawie badan dzieci w wieku 5-10 lat wykazali,
ze niechetna postawa wobec obcokrajowcow jest silniejsza u dzieci miod-
szych, ktore wykazuja wyrazniejsze preferencje wlasnej grupy narodowej".
Przytoczone badania wskazujg, ze dzieci nie s3 wolne od ocen i wbrew po-

wszechnej opinii nie prezentujg postaw naturalnej otwartosci. Wnioskowaé
mozna, iz skoro dzieci juz w wieku 5 lat wykazuja silne postawy preferencyjne
dotyczace m.in. etnicznosci, to postawa akceptacji jest czyms, co nalezy wypra-
cowaé w toku edukaciji i socjalizacji. Dziecko przy pomocy nauczyciela-wycho-
wawcy moze naby¢ pozadane kompetencje i postawy spoleczne. Czlowiek od
wezesnych lat dokonuje kategoryzacji otaczajacego $wiata na ,swoich” i ,ob-
cych”. Takie proste kategoryzacje sa poznawczo dostepne dla dzieci i to na tej
podstawie wedlug Henry’ego Tajfela oraz Johna Turnera'' tworzone s3 uprze-
dzenia wobec tego, co ,obce”, ,inne”. Wedtug Barbary Weigl procesy katego-
ryzacji nie wynikaja z konkretnej wiedzy, jednak utrwala si¢ ona, pelniac waz-
ne funkcje poznawcze, a wyznaczajac granice swojskosci i obecnosci, wiaze sie
z tym, co moje i dobre, oraz z tym, co obce i zle'*. Zatem kategoryzacja i podzial
$wiata na to, co znane i dobre, oraz to, co nieznane i zle, pojawia si¢ juz we wcze-
snym dziecinstwie i utrzymuje do czasu, gdy osobiste doswiadczenia, socjali-
zacja, nauka nie wplyng na zmiang tego schematu poznawczego. W kontekscie
edukacji wielokulturowej wazne jest, aby nauczyciele zdawali sobie sprawe, iz
swoja postawg i zachowaniem moga utrwali¢ u dzieci ,przyniesione” przez nie
podzialy lub wplynaé na ich zmiane. Juz mate dzieci wykazuja preferencje w sto-
sunku do 0s6b, ktdre znaja, a nieufnos¢ wobec obcych. Dzieci, wraz z procesem
socjalizacji i rozwojem poznawczym, staja sie coraz bardziej zdolne do rozumie-
nia otaczajacego je $wiata. Poczatkowo faworyzuja grupe wlasna i oceniaja nega-
tywnie grupe obca. Dzieci przechodza od fazy dominacji emocji do rozwinietej

10  Por. B. Weigl, Dylematy edukacji wielokulturowej dziecka przedszkolnego, http:/ /www.miedzy-
kulturowa.org.pl/cms/dylematy-edukacji-wielokulturowe.html (dostep: 20.10.2015).

11 H.Tajfel,J.C. Turner, Social identity theory of intergroup behavior, [w:] Psychology of Intergroup
Relations, red. S. Worchel, W.G. Austin, Nelson-Hall, Chicago 1986, s. 7-24.

12 Por. B. Weigl, Dylematy edukacji... (dostep: 20.10.2015).
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percepcji wraz z mozliwo$ciami krytycznego poznania oraz od koncentracji na
sobie do odniesienia i koncentracji na grupie, s3 zdolne do odczuwania przyna-
leznosci grupowej i identyfikacji z grupa. Nalezy zaznaczy¢, ze dzieci w momen-
cie nabycia zdolno$ci identyfikacji z grupa beda przejmowac od niej postawy
spoleczne. Teoria spolecznego odzwierciedlenia uprzedzen wskazuje, iz dzieci
nie§wiadomie nabywaja postawy i stereotypy. Utrwalanie przejetych wzorcéw
czy warto$ci postepuje wraz z rozwojem dziecka i pozwala mu bezpiecznie funk-
cjonowaé w danym kontekscie kulturowym. Nalezy pamietal, ze uprzedzenia
i stereotypy poruszaja sie w granicach okreslonych przez tabu, a co za tym idzie,
dzieci, rozwijajac sie, poszukiwaé beda informacji potwierdzajacych nabyte
przekonania i do$wiadczenia.

Zadaniem rodzicéw oraz nauczycieli i wychowawcéw jest przekazanie ta-
kich do$wiadczen i modeli, ktére pozwola na prawidtowe funkcjonowanie dziec-
ka w spoleczenstwie. Postawa nauczyciela ma kluczowe znaczenie dla procesu
nabywania kompetencji miedzykulturowych i antydyskryminacyjnych.

W edukacji dzieci mniejszosciowych w Polsce pomagaja nauczycielom
m.in. asystenci romscy i niekiedy asystenci kulturowi. Status asystentéw rom-
skich jest uregulowany prawnie. ,,Celem wprowadzenia asystenta romskiego do
szkdl, w ktdrych uczg si¢ dzieci romskie, jest przede wszystkim podwyzszenie
niskiej frekwencji tych uczniéw i pomoc w realizacji obowiazkéw szkolnych.
Do obowiazkéw asystenta nalezy réwniez budowa dobrego kontaktu miedzy
rodzicami uczniéw a szkola, informowanie rodzicéw o przebiegu nauki, a takze
kontrola frekwencji uczniéw i postepéw w nauce. Asystent edukacji romskiej
udziela uczniom romskim pomocy w kontaktach ze $rodowiskiem szkolnym
oraz wspoldziata z ich rodzicami i ze szkolg”".

Rodzice, nauczyciele oraz przedstawiciele organizacji pozarzadowych postu-
luja mozliwos¢ zatrudniania asystentéw kulturowych, ktérzy coraz czesciej poja-
wiaja si¢ w szkolach. W zalozeniach asystent taki mialby zna¢ jezyk mniejszosci
funkcjonujacej w danej placéwee i by¢ dostepny dla wszystkich uczniéw nieza-
leznie od ich pochodzenia etnicznego. Asystent powinien by¢ zrédlem informa-
cji 0 jezyku i kulturze grupy mniejszosciowej, powinien stuzy¢ pomoca jezykowa,
w tym réwniez powinien pelni¢ role ttumacza oraz pomagaé w kontaktach z rodzi-
cami. Asystent powinien wspiera¢ aktywnosci zwigzane z dzialaniami wykorzystu-
jacymi dziedzictwo kulturowe mniejszo$ci obecnej w szkole. Do najwazniejszych
zadan asystenta powinna naleze¢ pomoc w rozwigzywaniu konfliktéw pomie-
dzy dzie¢mi o réznym pochodzeniu etnicznym. Obecnos¢ asystenta kulturowe-
go moze przyczynic sie do rozwiazania probleméw szkoty wyroslych na gruncie
nieporozumien i réznic kulturowych, pozwoli rozwiaza¢ problemy. Aleksandra

13 D.Dobrzyriska, DWRoMNIiE MSWIA, http://www.romowie.edu.pl/o-projekcie/asystenci/
99-status-asystenta (dostep: 24.10.2015).
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Chrzanowska postuluje, aby w klasach, w ktérych dzieci cudzoziemskie stanowia
co najmniej jedna czwartg klasy, zatrudnia¢ nauczyciela wspomagajacego, tak jak
ma to miejsce w przypadku klas integracyjnych.

Edukacja migdzykulturowa niesie ze soba ogromne korzy$ci. W zmieniaja-
cym si¢ dynamicznie $wiecie, przy swobodnym przeplywie migrantéw, nalezy
zadba¢, aby nauczyciele posiadali kompetencje miedzykulturowe.
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Abstract

Education of Minorities in Poland. The Current Situation,
Goals and Challenges

The article relates to the issue of minority education in Poland. It raises the issues related
to the education of children belonging to both national and ethnic minorities, as well as
issues related to education of foreign children, including children of migrants, refugees
and children from mixed marriages. It also indicates documents due to which foreign
children and children belonging to minorities and ethnic minorities in Poland have the
right to education and cultural identity. The theoretical approach and concept of cultural
identity is submitted, which is understood as the most important kind of collective identi-
ty, which is a historically conditioned, cultural method of behavior by a given human col-
lectivity. It was assumed, in accordance with modern sociological concepts, that identity
is not a state but a process. The following sections of the article present subjects related:
the right to learn and respect the cultural identity of children, education of national and
ethnic minorities in Poland and the education of foreign children in Poland, in the con-
text of multicultural education opportunities and threats. The difference in the approach
to education of children who belongs to national and ethnic minorities and foreign chil-
dren is being portrayed. The article presents issues of stereotypes and prejudices in the
context of children. The issue related to the possibility of employing Roma assistants at
and cultural assistants is raised.

Keywords: anti-discrimination education, children, cultural identity, education, ethnic
minorities, integration, immigrants, migrants, minorities, national identity, multicultural
education, refugees
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Mozliwosci i ograniczenia edukacji uczniéw zdolnych
w warunkach szkoty masowej

Wstep

Zamys} stworzenia systemowego modelu edukacyjnego funkcjonowania ucz-
niéw zdolnych w ramach szkoty masowej budzi od kilku lat kontrowersje wéréd
polskich badaczy o$wiaty. W kontekscie przewodniej mysli niniejszej publikacji
warto przesledzi¢, jak w szkole masowej faczy sie nauczanie dzieci o zréznicowa-
nym poziomie zdolnosci, ze szczegdlnym podkresleniem rodzaju obowiazkow,
jakie naklada na nauczyciela praca z uczniami zdolnymi. W perspektywie nauki
$wiatowej nie jest to problem nowy’, jednak w warunkach polskich dopiero od
niedawna traktowany jest jako istotna, polemiczna kwestia teorii i praktyki pe-
dagogiki®. Poza granicami naszego kraju wdrazane s3 rézne formy ksztalcenia

1

Por. ]. Freeman, Gifted children growing up, Cassell, London 1991; H. Gardner, The unschooled
mind: How children think, how schools should teach, Basic Books, New York 1991; J. Piirto, Tal-
ented Children and Adults, Macmillan College Publishing Company, New York 1994; Project
Zero Frameworks for Early Childhood Education, red. H. Gardner, D. Feldman, M. Krechevsky,
Teachers College Press, New York 1998; J. Eby, J. Smutny, Jak ksztalci¢ uzdolnienia dzieci
i mlodziezy, WSiP, Warszawa 1998; L. Porter, Gifted Young Children: a Guide for Teachers and
Parents, Open University Press, Buckingham 1999; G. Davis, S. Rimm, D. Siegle, Education of
the Gifted and Talented, Pearson Education, New Jersey 2011.

Por. D. Nakoneczna, W poszukiwaniu koncepcji ksztalcenia zdolnych, CODN, Warszawa
1998; Modele opieki nad dzieckiem zdolnym, red. M. Partyka, Centrum Metodyczne Pomocy
Psychologiczno-Pedagogicznej MEN, Warszawa 2000; M. Partyka, Dzieci zdolne, Centrum
Metodyczne Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej MEN, Warszawa 2000; Teoria i prak-
tyka edukacji uczniow zdolnych, red. W. Limont, Impuls, Krakéw 200S; Wybrane zagadnienia
edukacji uczniéw zdolnych, t. 1: Zdolnosci i stymulowanie ich rozwoju, red. W. Limont, J. Ciedli-
kowska, Impuls, Krakéw 200S; Informacja o wynikach kontroli opieki nad uczniami szczegélnie
uzdolnionymi, NIK, Departament Nauki, O$wiaty i Dziedzictwa Narodowego, Warszawa
2007; Zdolnosci, talent, tworczosé, red. W. Limont, J. Cieélikowska, J. Dreszer, Wydawnictwo
Naukowe UMK, Torun 2008; I. Czaja-Chudyba, Jak rozwijac zdolnosci dziecka?, WSiP, War-
szawa 2009; T. Giza, O specjalnosci pedagogiki zdolnosci, [w:] Zdolnosci i twérczos¢ jako per-
spektywa wspélczesnej edukacji, red. J. Easzczyk, M. Jablonowska, Wydawnictwo Universitas
Rediviva, Warszawa 2009, s. 32-39; P. Januszek, Trzy zasadnicze nurty ksztaltowania warun-
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uczniéw wybitnych obejmujace: ksztalcenie wewnetrzne (np. Skandynawia,
Wlochy) i zewnetrzne (np. Rosja, Ukraina, ,Smart Schools” — USA) oraz tzw.
szkolyletnie (USA). Istnieja tez projekty systemowe (np. ,APROGEN” J. Lazni-
batova — Stowacja; programy G&T Gifted and Talented — Anglia), centra dla
dzieci zdolnych (np. Centre for Talented Youth — USA; Centrum Doradcze -
Saksonia; Centrum ds. Zdolno$ci — Praga), charakterystyczne jest tez wsparcie
réznorodnych fundacji pozarzadowych (w wigkszosci krajéw ). Najbardziej po-
pularne koncepcje wspierania ucznia zdolnego to ksztalcenie integracyjne lub
specjalistyczne dla uczniéw o ponadprzecietnych zdolnosciach.

Jednak wspieranie w rozwoju ucznia zdolnego powinno by¢ planowane
oraz realizowane w odniesieniu do szerszego kontekstu czynnikéw. Szczegol-
nie w warunkach szkoly polskiej laczy sie bowiem z wieloma dyskusyjnymi za-
gadnieniami zwigzanymi z: istota rozumienia kategorii zdolnosci; dylematami
metodologicznymi i etycznymi ich diagnozy; mozliwo$ciami prawnymi, ekono-
micznymi i organizacyjnymi oraz tradycjami polskiej szkoty; wreszcie — z przy-
gotowaniem i przyzwyczajeniami nauczyciela. Uwarunkowania te beda kierun-
kowaly refleksje i analizy zawarte w niniejszym tekscie.

kéw rozwoju zainteresowari oraz uzdolnier dzieci i mlodziezy, [w:] Zdolnosci i twérczosé jako ...,
s. 64-68; K. Korbecka, Pomoc wybitnie uzdolnionym — dziatalnos¢ Krajowego Funduszu na
rzecz Dzieci, [w:] Zdolnosci i twérczosé jako..., s. 333-338; J. Kubik, Kompleks Janka Muzy-
kanta. Czy szczegdlnie uzdolnione dziecko w polskim systemie edukacyjnym skazane jest na obo-
jetnosé?, [w:] Zdolnosci i twérczosé jako ..., s. 339— 346; M. Suswilto, Rozwijanie wielorakich
zdolnosci czlowieka: wybrane zagadnienia, Wydawnictwo Adam Marszalek, Torui 2009;
M. Taraszkiewicz, A. Karpa, Jak wspierac zdolnego ucznia? Vademecum nauczyciela, WSiP, War-
szawa 2009; Pomoc paristwa i instytucji pozarzqdowych dla dzieci zdolnych. Opracowania tema-
tyczne OT-577, Kancelaria Senatu, Biuro Analiz i Dokumentacji, Dzial Analiz i Opracowar
Tematycznych, Warszawa 2010; W. Limont, Uczeri zdolny. Jak go rozpoznaé i jak z nim pra-
cowac, GWP, Gdarisk 2010; Badanie elementéw systemu pracy z uczniem zdolnym. Raport z ba-
dania IDI, oprac. zesp6t GIK Polonia, Warszawa 2011; B. Dyrda, Edukacyjne wspieranie roz-
woju uczniéw zdolnych — studium spoleczno-pedagogiczne, Impuls, Warszawa 2012; I. Fechner-
-Sedzicka, Model pracy z uczniem zdolnym — szkola podstawowa, ORE, Warszawa 2014.

3 Por. J. Laznibatova, Uczeri zdolny na Stowacji — koncepcja opieki na podstawie projektu alter-
natywnej opieki nad uzdolnionymi dzie¢mi, [w:] Wybrane zagadnienia edukacji uczniéw zdol-
nych, red. W. Limont, J. Cieslikowska, Impuls, Krakéw 2008, s. 107-122; M. Manturzewska,
Systemy wykrywania, promowania i ksztalkcenia talentéw w wybranych krajach (z perspektywy
historycznej), [w:] Wybrane zagadnienia edukacji ..., s. 21-40; Wspieranie rozwoju uczniéw
zdolnych: specjalne rozwigzania stosowane w szkotach w Europie, Raport EURIDICE, Komisja
Europejska, Dyrekcja Generalna ds. Edukacji i Kultury, Warszawa 2008; K. Korbecka, Po-
moc wybitnie uzdolnionym — dzialalnos¢ Krajowego Funduszu na rzecz Dzieci, [w:] Zdolnosci
i twérczosé jako ..., s. 333-338; W. Limont, Uczeri zdolny ...; B. Dyrda, Badanie systemu pra-
¢y z uczniem zdolnym. Raport z badania case study w Austrii, Czechach, Finlandii, Niemczech
i Wielkiej Brytanii, ORE, Warszawa 2011; I. Fechner-Sedzicka, Model pracy ...
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Rozwijanie zdolnosci i wspieranie ucznia zdolnego —
refleksje terminologiczne

W autorskiej koncepcji zdolnoscit stworzono definicje okreslajaca, ze sa to indy-
widualne wlasciwosci (sprawnosci, dyspozycje) osoby, od ktérych zalezy wiasci-
wy poziom wykonania w jakiej$ dziedzinie, wyznaczajace osiagniecia jednostki
oraz tlumaczace niejednakowe rezultaty w uczeniu sie i wykonywaniu zadan.
Takie rozumienie jest zwiazane z podejéciem egalitarnym®, w ktérym przyjmu-
je sig, ze ponad 40% populacji posiada zdolnoéci gwarantujace wysoki poziom
realizacji w obrebie poszczegdlnych dziedzin. Przyjecie powyzszej perspektywy
analizy implikuje mozliwo$ci rozpoznawania i rozwijania réznorodnych typoéw
zdolnosci u znacznej liczby ucznidéw, np. w szkole masowej (najlepiej nadaja sie
do tego zajecia pozalekcyjne i pozaszkolne w polaczeniu z ogélnodostepnymi
zajeciami przeprowadzanymi w ramach lekgji).

Drugim sposobem ujmowania zdolnosci jest podejécie elitarne, ktorego
przedstawiciele® przyjmujg, iz miano to powinno by¢ zarezerwowane dla nie-
licznej kategorii zachowan, cechujacych sie ponadprzecietng sprawnoscia, bie-
glodcia i tworczoécia. W takiej perspektywie mozemy stosowac pojecie ,ucznia
zdolnego” jako charakteryzujacego sie wybitna wiedza, umiejetno$ciami, kre-
atywno$cig oraz specyficzna motywacja. Reprezentatywna dla funkcjonowania
edukacyjnego takich uczniéw jest ciekawos¢, che¢ eksperymentowania, zadawa-
nie wigkszej liczby pytan na lekcjach oraz szybko$¢ uczenia sie. Uczniéw zdol-
nych znamionuje takze ,uporczywo$¢”, zapal, motywacja wewnetrzna, pracowi-
to$¢, wytrwalo$é, wewnetrzne zdyscyplinowanie, a w sferze kontaktéw spolecz-
nych - silna osobowos¢ i sklonno$¢ do dominagji, ktopoty z przystosowaniem
sie do otoczenia, nieraz postawa pelna rezerwy czy obojetnosci, skutkiem czego
dzieci te czesto s3 izolowane przez zespoly klasowe. W literaturze przedmiotu
pojawiajg si¢ takze kategorie ,genialnego dziecka” badz ,dziecka utalentowa-
nego”, ktére okreslaja wystepowanie wyjatkowych uzdolniert u mniej niz 2%
populagji. Dzieci przejawiajace zdolnosci o takim natezeniu zdarzaja si¢ bardzo
rzadko, rzadko tez w efektywny sposob korzystaja z tradycyjnych form i metod

4 I Czaja-Chudyba, Odkrywanie zdolnosci dziecka, Wydawnictwo Naukowe AP, Krakéw 2005;
L. Czaja-Chudyba, Jak rozwijac...

S Por.T. Giza, Socjopedagogiczne uwarunkowania proceséw identyfikowania oraz rozwoju zdolno-
§ci uczniow w szkole, Wydawnictwo Akademii Swigtokrzyskiej, Kielce 2006; 1. Czaja-Chudy-
ba, Odkrywanie zdolnosci...; A. Kopik, M. Zatorska, Kazde dziecko jest zdolne, Kielce 2009.

6  Za: Conception of giftedness, red. R. Sternberg, J.E. Davidson, Cambridge University Press,
New York 200S; 1. Czaja-Chudyba, Jak rozwijac...; W. Limont, Uczeri zdolny...; B. Dyrda,
Edukacyjne wspieranie...
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pracy w szkole masowej — w wigkszosci krajéw proponowane sg im réznorodne
metody indywidualizowania procesu zdobywania wiedzy i umiejetnosci.

W odniesieniu do drugiego sposobu rozumienia zdolnosci i charakterysty-
ki ucznia zdolnego mozna wyrdzni¢ coraz silniej zaznaczajaca si¢ w badaniach
pedagogicznych’ grupe dzieci z tzw. podwdjna wyjatkowoscig — dzieci zabu-
rzonych, posiadajacych niejednokrotnie globalne deficyty, wspotwystepujace
z wybitnymi, ponadprzecietnymi zdolnosciami w bardzo waskich zakresach. Ze
wzgledu na swoje specyficzne funkcjonowanie dzieci te podczas indywidualiza-
cji nauczania wymagaja polaczenia wysitkéw pracy nauczyciela i terapeuty (psy-
chologa, pedagoga specjalnego). Jednak oferowanie im miejsca w tzw. klasach
integracyjnych laczy sie zazwyczaj z polozeniem nacisku jedynie na korekcje
i usprawnienie zachowan, przy czestym ignorowaniu wspierania i poszerzania
zdolnosci.

Wyréznione powyzej grupy dzieci zdolnych w odmienny sposéb funkcjo-
nuja w kontaktach z grupa réwiesnicza i nauczycielem. Wymagaja takze zorga-
nizowania w srodowisku szkoty réznorodnych, specyficznych sposobéw pracy,
opieki i wsparcia, ktorych podstawa winna by¢ jednak wieloaspektowa diagnoza

specjalnych potrzeb edukacyjnych kazdego dziecka.

Metodologiczne i etyczne dylematy diagnozy zdolnosci uczniéw

Organizowanie stymulujacych warunkéw rozwoju dziecka cechujacego sie po-
nadprzecietnymi zdolno$ciami winno by¢ poprzedzone kompleksows i rzetel-
na diagnoza, dotyczaca zaréwno rodzaju, jak i poziomu zdolnosci. Odkrywanie
zdolnosci dziecka rodzi jednak szereg metodologicznych i etycznych dylema-
tow, zogniskowanych szczegdlnie wokdl pytan o to, kto, kiedy i za pomocq jakich
narze¢dzi moze/powinien dokonywa¢ diagnozy.

Pierwszy problem zwigzany jest z osobami majacymi predyspozycje do
szacowania typu i zakresu zdolnosci. Wedlug zarzadzen obowiazujacych od
17 listopada 2010 r.® to szkola staje si¢ miejscem rozpoznawania wielorakich
uzdolnien dziecka. Szkola — a wigc przede wszystkim nauczyciele, ktorych przy-

7 E.Baskerville, Twice-Exceptional Students: Autism and Giftedness. A Literature Review, http://
www.twicexceptionalkids.wordpress.com/my-literature-review/; D. Beckley, Gifted and
Learning Disabled: Twice Exceptional Students, National Research Center on the Gifted and
Talented, University of Connecticut, Storrs 1998; M. Forys, Edukacja wlqczajgca szansq dla
uczniéw ,podwdjnie wyjgtkowych”, ,Hejnat Oswiatowy” 2015, nr 5, s. 1-4.

8  Szeé¢ rozporzadzen MENIS z dn. 17 listopada 2010 r. oraz ich nowelizacja zgodnie z rozpo-
rzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dn. 30 kwietnia 2013 r. w sprawie zasad udzielania

i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach
i placéwkach (Dz.U. z 2010 r. Nr 228, poz. 1487 oraz Dz.U. z 2013 r., poz. $32) ustanawia-
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gotowanie w tym wzgledzie opiera si¢ w gtéwnej mierze na doswiadczeniach
z okresu studiéw, ,wiedzy” internetowej oraz doraznych kursach’. Swoje umie-
jetno$ci w zakresie diagnozy uzdolnien nauczyciele oceniajg jako $rednie —aito
dotyczyjedynie szacowania poziomu przecigetnych zdolnoéci'®. Cho¢ zbadar na-
uczycieli klas I-IIT"" wynika, ze w ich opinii miejscem rozpoznawania zdolnosci
dziecka winna by¢ szkola, to jednak diagnoza ucznia wybitnie zdolnego wymaga
raczej oceny eksperckiej, kontaktu z Mistrzem, z osoba, ktéra z merytorycznego
i metodycznego punktu widzenia jest w stanie rozr6zni¢ nieprzecietny potencjal
dziecka, a takze przewidywa¢ o mozliwosci jego rozwoju. Dodatkowo zaréwno
czynni nauczyciele, jak i studenci kierunkow pedagogicznych zwracaja uwage na
swoje niewystarczajace przygotowanie do okreslania niektérych zakreséw zdol-
nosci (szczegdlnie obejmuje to np. takie zdolnosci, jak: spoleczne, intraperso-
nalne, a czesto takze artystyczne — muzyczne i plastyczne oraz ruchowe)'2 Inny
problem zwigzany z poznawaniem potencjalu dziecka wyznacza organizacyjna
tradycja polskiej szkoly na etapie edukacji weczesnoszkolnej, w ktorej klasy uczo-
ne s3 przez jedynego nauczyciela, co wobec stosunkowo licznych grup dzieci
skutecznie moze ograniczy¢ mozliwo$ci obserwacji zdolnosci u wielu uczniéw.
Tak wigc w stosunku do dziecka wybitnie lub przecigtnie zdolnego diagnoza
szkolna, dokonywana przez jednego nauczyciela, niebedacego specjalista z da-
nej dziedziny, moze dawa¢ niewystarczajace, niepelne, a nawet nieprawdziwe
informacje. Zaniedbanie w tym wzgledzie moze spowodowa¢ niepowetowane
straty, szczegolnie w przypadku uczniéw o ponadprzecietnych mozliwosciach.
Druga kontrowersja dotyczaca szkolnego rozpoznawania zdolnosci jest
pytanie o moment, kiedy diagnoze t¢ mozna rozpocza¢ i (co wydaje si¢ waz-
niejsze) zakoniczy¢. Jest to istotne ze wzgledu na szereg sprzecznych oczekiwan
co do wlasciwego momentu badania zdolnosci. Z jednej strony, zdaniem wielu
specjalistow", w odniesieniu do uczniéw zdolnych, tzw. genialnych dzieci, istot-
na jest diagnoza dokonana bardzo wcze$nie, nawet w okresie $redniego dziecin-
stwa. Rozpoznanie w tym okresie umozliwia adekwatne ksztalcenie niektérych

jacych nowy model pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkotach i placéwkach o$wiatowych.

9 A Piwowarczyk, Opinie nauczycieli na temat rozwijania zdolnosci u uczniéw w klasach I-II1
szkét podstawowych (niepublikowana praca magisterska), Uniwersytet Pedagogiczny w Kra-
kowie, promotor: dr hab. I. Czaja-Chudyba, prof. UP, Krakéw 2015.

10 Ibidem.
11 Ibidem.

12 M. Mytych, Wiedza studentéw pedagogiki na temat metod i form pracy z uczniem zdolnym i twér-
czym w edukacji wezesnoszkolnej (niepublikowana praca magisterska), Uniwersytet Pedago-
giczny w Krakowie, promotor: dr hab. I. Czaja-Chudyba, prof. UP, Krakéw 2014.

13 H. Gardner, Inteligencje wielorakie. Teoria w praktyce, Media Rodzina, Poznar 2002.
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umiejetnoéci (np. muzycznych), cho¢ nalezy mieé §wiadomosé, ze niesie ono
réwniez niebezpieczenstwo zbyt wczesnego ograniczenia mozliwosci rozwoju
dziecka. Majac na uwadze t¢ okoliczno$¢, diagnoza powinna by¢ maksymal-
nie elastyczna oraz wielokrotnie powtarzana, aczkolwiek i to nie zawsze chroni
dziecko oraz jego rodzicéw przed niespelnionymi nadziejami i nieadekwatnymi
oczekiwaniami. Podejmowanie i prowadzenie diagnozy majacej na celu skie-
rowanie dziecka do szkoly specjalistycznej (znacznie ograniczajacej program
ksztalcenia ogdlnego na korzy$¢ poszerzenia treéci realizowanych z waskiego
zakresu przedmiotéw) wymaga od nauczyciela przyjecia odpowiedzialnosci za
ewentualne pomylki.

Trzecim ograniczeniem szkolnego rozpoznawania zdolnosci jest niedo-
stepno$¢ wystandaryzowanych narzedzi, ktére winny by¢ wykorzystywane przy
okresleniu zakresu i poziomu zdolnoéci ucznia'®. Dla nauczyciela podstawowa
metoda szacowania zdolnoéci pozostaje obserwacja, sprawdziany wynikéw
nauczania lub wyréznienia uzyskiwane przez uczniéw w réznorodnych kon-
kursach i olimpiadach. Nauczyciele incydentalnie badaja poziom twodrczosci
dziecka, rzadko korzystaja z psychologicznych narzedzi oceny twoérczosci czy
zdolnosci (dostepnosé wigkszosci metod jest ograniczona do grona psycholo-
géw). Z drugiej strony - silne niezadowolenie nauczycieli z narzuconych wlisto-
padzie 2010 r. rozporzadzen o formach diagnozy psychologiczno-pedagogicznej
i érodowiskowe postulaty dotyczace ich ograniczenia, sfinalizowane w 2013 r.
rezygnacja z rzadowej propozycji dokumentowania specjalnych potrzeb eduka-
cyjnych uczniéw i planu dzialari wspierajacych (KIPU, PDW)*S, dowiodly duzej
niecheci nauczycieli do systematycznego gromadzenia informacji o uczniach
(poza standardowymi ocenami i opiniami wyznaczanymi przez tradycje szkoly
polskiej). Podsumowujac popularne opinie i dzialania nauczycieli, nie wydaje
sie wigc, aby mieli oni czas, che¢ oraz mozliwosci dokonywania poglebionych
analiz dotyczacych ucznia wybitnie zdolnego.

Uczen zdolny w Swietle regulacji systemu oswiatowego
i praktyki edukacyjnej w Polsce — podstawowe kontrowersje

Aktualna Podstawa programowa naklada na nauczyciela obowiazek pomocy we
wspieraniu zdolnosci dziecka uzdolnionego, zaliczonego do grupy uczniéw ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, przez organizowanie zaje¢ zwieksza-
jacych jego szanse edukacyjne. Podstawy kwalifikacji do grupy dzieci ze spe-

14 N. Cybis, E. Drop, T. Rowinski, J. Cieciuch, Uczer zdolny — analiza dostepnych narzedzi dia-
gnostycznych, ORE, Warszawa 2013.

15 Nowelizacja rozporzadzenia; por. Dz.U.z 2013 r., poz. 532.
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cjalnymi potrzebami edukacyjnymi dostarcza sze$¢ rozporzadzen regulujacych
nowy model pomocy psychologiczno-pedagogicznej w przedszkolach, szkolach
i placéwkach os$wiaty (przepisy z 17 listopada 2010 r.)'° oraz ich nowelizacja
z dnia 30 kwietnia 2013 r."” Ustawodawca stworzyt wiec systemowe mozliwosci
i szanse edukacji ucznia zdolnego w szkotach masowych. To nauczyciel jest zo-
bowiazany dostosowywa¢ wymagania do indywidualnych potrzeb oraz poten-
cjatu kazdego ucznia poprzez indywidualizacje dziatari na obowigzkowychi/lub
dodatkowych zajeciach edukacyjnych. Szkota sta¢ si¢ ma wigc miejscem rozpo-
znawania predyspozycji uczniow i udzielania im codziennego wsparcia. Po raz
pierwszy zauwazono takze, iz potrzeby i mozliwosci ucznia moga by¢ zwigza-
ne nie tylko ze sfera poznawcza (klasycznie determinujaca osiagniecia szkolne
i akademickie), ale réwniez z innymi aspektami jego funkcjonowania. Niestety,
pomimo powyzszych hasel o wielokierunkowosci rozwoju predyspozycji dziec-
ka wlasnie w 2010 r. wprowadzono takze obowigzkowa mature z matematy-
ki, skutecznie kierunkujac wysilki nauczycieli wszystkich szczebli edukacji na
wspieranie tylko tego tradycyjnego zakresu zdolnoéci. Do dnia dzisiejszego
stan ten odzwierciedla jedna ze znaczniejszych sprzecznosci idei o§wiatowych
z praktyka (o wymiarze nieraz paradoksalnym w skutkach). W warunkach pol-
skiej szkoly uczen prezentujacy inne niz matematyczno-logiczne typy zdolno-
éci nawet na ponadprzecietnym poziomie (a chociazby w teorii Howarda Gard-
nera'® odnajdujemy jeszcze przynajmniej siedem réwnowaznych ich rodzajéw)
moze by¢ uznany za niezdolnego, gdyz profil jego zdolnosci nie odzwierciedla
standardowego wzorca, przyjetego przez wladze o$wiatowe. Dodatkowo, wo-
bec zdominowania nauki na kolejnych etapach edukacji przez sprawdziany ba-
dajace kompetencje matematyczne i jezykowe (poczawszy juz od nieobowigz-
kowego, ale wainego w ocenie pracy nauczyciela tzw. testu trzecioklasisty),
naturalng reakcja nauczycieli jest potozenie bardzo duzego nacisku tylko na ten
zakres nauczania. Réwniez zadne z przygotowanych wedlug standardéw i wy-
tycznych ministerialnych testow nie bada zdolnosci innego rodzaju. Dlatego
mimo wielu lat popularyzowania zatozen teorii inteligencji wielorakich, wielu
projektow realizowanych na skale ogélnopolska', ani nauczyciele, ani rodzice,

16 Ibidem.
17 Ibidem.

18 H. Gardner, Frames of mind: The theory of multiple intelligences, Basic Books, New York 1983;
H. Gardner, Intelligence Reframed: multiple Intelligences for the 21st Century, Basic Books,
New York 1999.

19  Por. wybrane programy o zasiggu ogélnopolskim, m.in.: ,Pierwsze uczniowskie doswiadcze-
nia droga do wiedzy”, ,Opracowanie i wdrozenie kompleksowego systemu pracy z uczniem
zdolnym”.
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ani tym bardziej uczniowie nie maja zadnej zewnatrzpochodnej motywacji, aby
rozwija¢ pozamatematyczne zdolnosci.

Innymi wadami i ograniczeniami, ktére niesie interpretacja powyzszych
rozporzadzen ministerialnych, umieszczajacych ucznia zdolnego w grupie dzie-
ci o tzw. specjalnych potrzebach edukacyjnych, jest ewidentne traktowanie
problematyki zdolnosci w perspektywie podejscia elitarnego, a nie egalitarne-
go (bowiem tylko uczen wybitny, ponadprzecietny jest w stanie ,konkurowa¢”
z celami i zadaniami realizowanymi przez nauczycieli w odniesieniu do innych
dzieci zakwalifikowanych do tej grupy z powodu dysfunkeji lub trudnosci edu-
kacyjnych czy wychowawczych). Niejasna jest wigc odpowied? na pytanie, czy
priorytetowym celem edukacji bedzie kompensowanie i wyréwnywanie brakow,
czy tez rozwijanie silnych stron ucznia — i czgsto przed takim dylematem (do-
tyczacym przyznawania dodatkowych godzin czy form opieki, np. ksztalcenia
indywidualnego) staja gminy, dyrektorzy i sami nauczyciele. Mimo gérnolotnie
brzmiacych haset i etykiet (,,Szkoly odkrywcéw talentéw”) najczestsza decyzja
nauczycieli i dyrektoréw szkol jest przeznaczenie dodatkowych godzin raczej na
wspomaganie ucznia slabego, czesto z humanitarnych pobudek, co uzasadnia
stwierdzenie, ze ,uczen zdolny poradzi sobie sam”.

Jednak podstawowym, klasycznym problemem organizacyjnym dotycza-
cym edukacji uczniéw zdolnych jest dylemat, ktéry nawigzuje do gtéwnego py-
tania niniejszej publikacji - ,razem czy osobno?”. W odniesieniu do ksztalcenia
dzieci uzdolnionych na etapie edukacji wczesnoszkolnej jest to pytanie o mozli-
wosci ksztalcenia wewnetrznego, w ktérym z kilkorga utalentowanych uczniéw
tworzy si¢ podgrupe funkcjonujaca w zwyklej klasie. Planowanie i realizacja
programu (zwykle wzbogacajacego standardowe treéci) pozostaje w gestii na-
uczyciela. Model ten posiada bezsprzeczne zalety ekonomiczne i organizacyjne
(m.in. latwiej go wprowadzi¢ w zycie; jest mniej kosztowny; nie wymaga zatrud-
niania dodatkowych specjalistow; mozliwa jest w nim elastyczna kwalifikacja do
grupy dzieci zdolnych, ktéra minimalizuje skutki nieadekwatnos$ci w diagnozie
uzdolnien), jednak laczy si¢ ze znacznym przecigzeniem nauczyciela, a tak-
ze z niebezpieczenstwem traktowania ksztalcenia uczniéw zdolnych nie jako
podstawowej, a dorywczej czynnosci. Z kolei popularny na wyzszych etapach
edukacji model zaje¢ zewnetrznych, w ktorym utalentowani uczniowie spe-
dzaja wigkszo$¢ czasu we wlasnej klasie, ale niektore zajecia odbywaja osobno
wraz z innymi zdolnymi uczniami (w macierzystej szkole albo w innej), jest na
etapie edukacji wczesnoszkolnej obarczony wadami zwigzanymi z: organizacja
(zapewnienie bezpieczefistwa), zaburzeniem i incydentalnoscia réwiesniczych
kontaktéw spolecznych, wpltywajaca na problemy z integracja zespolu klaso-
wego (okresowe opuszczanie klasy przez niektérych uczniéw moze wzbudzié
skierowang do nich niecheé innych dzieci) oraz niespéjnoscia prezentowanego
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materiatu (uczniowie moga by¢ motywowani do réznych sposobéw i pozioméw
myslenia, w zalezno$ci od lekeji, w ktérych uczestnicza; nieobecnoéé moze takze
powodowa¢ luki w materiale podstawowym). Natomiast szkolnictwo o charak-
terze specjalnego oddzialu (np. profilowanych klas autorskich) lub szkoly spe-
cjalistycznej, choé¢ zaspokaja wszechstronne potrzeby wielu dzieci (dostarcza
uczniom spéjne i globalne wsparcie merytoryczne oraz emocjonalne), to przez
nadmierny hermetyzm moze zle wplyna¢ na uczniéw, zbyt wcze$nie doprowa-
dzi¢ do jednostronnego rozwoju dziecka (z konsekwencjami, ktére zostaly opi-
sane w poprzednim podrozdziale). W Polsce jest ono rozpowszechnione szcze-
gélnie w odniesieniu do ksztalcenia zdolnosci artystycznych (szkoly muzyczne)
i ruchowych (szkoly baletowe, szkoly mistrzostwa sportowego), jednak szkoty
i klasy tego typu wywoluja réznorodne reakcje ze strony spotecznosci lokalnej
— samorzady moga obawiac¢ sig, ze w ich srodowisku nastapi swoisty drenaz moé-
zgdw, uczniowie zdolni beda porzuca¢ swoje lokalne szkoly.

Kolejnym zagadnieniem, ktére w znacznym stopniu warunkuje edukacyjne
do$wiadczenia ucznia zdolnego, jest wybor sposobu wspierania dziecka, obej-
mujacy przede wszystkim metodyczne formy ksztalcenia. Trzeba zauwazy¢, iz
w odniesieniu do réznych pozioméw zdolnosci optymalne bedzie skupienie
si¢ na nieco innych rodzajach dzialan, ktére okreslam jako koncepcje ,RUW”
— wspierania w trzech kierunkach podczas zaje¢ zewnetrznych (pozalekcyjnych
i/lub pozaszkolnych) i/lub wewnetrznych. Naleza do nich:

1. Rozwijanie ucznia przecigtnie zdolnego — poprzez polozenie nacisku na
klaryfikacje zainteresowan, rozwdj pasji, mozliwos¢ odczucia sukcesu. Indy-
widualizacja nauczania w okresie edukacji wezesnoszkolnej bedzie polega¢
na wspieraniu silnych stron dziecka i poszerzaniu ich zakresu.

2. Ukierunkowanie ucznia ogélnie zdolnego — w tym przypadku celem dziatan
bedzie krystalizacja uzdolnien i zainteresowan. Indywidualizacja nauczania
w okresie edukacji wezesnoszkolnej moze sprowadzac sie¢ do pomocy w wy-
borze najbardziej atrakcyjnych zajeé, oferowaniu mozliwosci realizowania
si¢ ucznia w réznych typach aktywnosci i organizowaniu srodowiska ucze-
nia si¢ tak, aby dostarczalo jak najwiecej wyzwan i sytuacji stymulujacych
dziecko. Istotne bedzie takze rozwijanie dzieciecego zaciekawienia, inspi-
rowanego tzw. mysleniem pytajnym?®® czy sytuacyjna nowoscia, oraz twor-
czosci, ktora przez wielu badaczy uwazana jest za istotny deficyt u ucznia
,»0golnie zdolnego”'.

20 K. Szmidt, Teoretyczne i metodyczne podstawy procesu rozwijania zdolnosci ,myslenia pytaj-
nego”, [w:] Edukacja artystyczna a potencjat twérczy czlowieka, red. W. Limont, K. Nielek-
-Zawadzka, Impuls, Krakéw 2006.

21 A Gruszka, J. Orzechowski, Geniusz bez oblgkania. Trening tworczosci w edukacji dzieci i mlo-
dziezy wybitnie uzdolnionej, , Przeglad Psychologiczny” 1998, nr 41(1-2), 5. 59-72.
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3. Wspieranie ucznia wybitnie utalentowanego wjednej dziedzinie — obejmu-
jace przede wszystkim koncentracje na indywidualnym podejsciu w odnie-
sieniu do doboru stawianych przed uczniem probleméw i zadan (polegaja-
cych np. na wyborze adekwatnych dla zainteresowan dziecka konkurséw,
warsztatéw lub olimpiad), minimalizowanie skutkéw dysharmonijnego
rozwoju; wspieranie emocjonalne i spoleczne, tutoring, mentoring, rozwija-
nie twoérczosci, aktywizowanie rodzicéw oraz srodowiska lokalnego, a takze
stosownych fundacji i stowarzyszen, w celu uzyskiwania wsparcia finanso-
wego oraz popularyzacji dokonan dziecka. Zakres dzialania dla dziecka ,jed-
nostronnie zdolnego” moze obejmowa¢ takze prace z dzie¢mi ,podwdjnie
wyjatkowymi”, zaktadajaca kompensowanie brakéw i niedoboréw, uspraw-
nianie (najczeéciej w sferze spolecznej i komunikacyjnej) oraz nadawanie
znaczenia i wartosci drugiemu rodzajowi owej niepowtarzalnosci dziecka.
Konsekwencja przyjetego przez szkole i nauczyciela modelu wsparcia

ucznia zdolnego jest wybor szczegdlowych sposobow pracy i treéci realizowa-
nych w trakcie procesu nauczania — uczenia si¢. Tradycyjnie wyrdznia si¢ trzy
kategorie treéci ksztalcenia dla dzieci uzdolnionych oraz strategie ich opano-
wania, ktore s3 uwarunkowane specyfika funkcjonowania edukacyjnego ucznia
zdolnego®. Moga one mie¢ charakter:

— przyspieszajacy — uczniom proponuje si¢ tresci zaplanowane dla uczniow
starszych; uczen zdolny jest w takim przypadku traktowany jako ktos, kto
uczy sie szybciej niz réwiesnicy. W edukacji wczesnoszkolnej wcielanie
w zycie takiej formy polega najczesciej na przeniesieniu dziecka do wyz-
szej klasy. Ograniczenie dla tego typu decyzji stanowia jednak najczesciej
dysharmonie rozwojowe (dziecko nie zawsze jest w stanie opanowa¢ tresci
z zakreséw innych niz wlasne uzdolnienie; czesto takze rozni sie od kolegéw
stopniem dojrzalosci emocjonalnej i spotecznej — problem ten wydaje si¢
analogiczny do jednej z gléwnych barier ujawniajacych si¢ w czasie naucza-
nia w klasach Iaczonych);

— wzbogacajacy - kiedy poglebiaja sie i rozszerzaja standardowe doswiadcze-
nia edukacyjne ucznia; w tym rozumieniu uczen zdolny to ktos, kto mysli
w sposob zlozony i wielokontekstowy, analizuje abstrakcyjne pojecia, prze-
jawia glebsze lub szersze zainteresowania niz jego rowiesnik;

— zindywidualizowany — poprzez oferowanie do samodzielnego studiowania
wybranych przez siebie tematdw i probleméw; strategie tego typu przezna-
czone s3 zazwyczaj dla ucznidéw, ktérych talent lub zainteresowania nie wpi-
suja sie w standardowe tresci ksztalcenia. Taki sposob pracy jest mozliwy przy
opracowaniu projektow, w ktorych uczen staje sie samodzielnym badaczem.

22 ].Eby,]. Smutny, Jak ksztatci¢ uzdolnienia ...
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W edukacji wczesnoszkolnej realizacja tych dwodch ostatnich form pole-
ga jednak najczesciej na stawianiu uczniom zadan dodatkowych, np. bardziej
skomplikowanych ¢wiczen i zadain domowych; na spotkaniach z Mistrzami
i ekspertami z danej dziedziny oraz na kierowaniu ucznia do udzialu w wybra-
nych konkursach i olimpiadach. Obejmuje wig¢c zazwyczaj pozalekcyjna i po-
zaszkolng aktywno$¢ ucznia.

Nauczyciel — mistrz, doradca, opiekun i menadzer uczniéw zdolnych

Ostatnim istotnym czynnikiem wplywajacym na jako$¢ ksztalcenia ucznidéw
zdolnych jest merytoryczne, metodyczne i psychologiczne przygotowanie na-
uczyciela. Aby ten problem przedstawi¢ w szerszym kontekscie, nalezy zastano-
wi¢ sie nad rola nauczyciela w odniesieniu do tak specyficznej grupy dzieci®.
Wéréd wielu funkeji, ktére powinien pelni¢ nauczyciel, najbardziej charaktery-
styczne wydaja si¢ cztery — mistrza, doradcy (metodyka), opiekuna i menadze-
ra. Jako ekspert przedmiotowy nauczyciel powinien cechowa¢ sie poglebiona
i refleksyjna wiedza — i og6lna, i specjalistyczna. Dodatkowo w pracy z uczniami
zdolnymi istotne jest, by mistrz mial wlasne pasje, dzieki ktérym lepiej porozu-
mie si¢ w trudnych nieraz kontaktach z uczniami uzdolnionymi. Niejednoznacz-
ne wyniki badan wiedzy i zainteresowan nauczycieli* sugeruja jednak, ze postu-
laty te od wielu lat pozostaja w sferze myslenia zyczeniowego. Zdecydowanie
lepiej przedstawia sie ocena metodycznego przygotowania nauczycieli, a przy-
najmniej ich samoocena zwigzana z tym zakresem pracy. W znacznej wiekszosci

23 K. Mierzejewska-Ostrowska, Poszukiwanie wzorca optymalnego nauczyciela dla ucznia zdolne-
g0, [w:] Modele opieki..., s. 71-80; W. Limont, Uczeri zdolny ...; B. Dyrda, Edukacyjne wspie-
ranie...

24 A. Nalaskowski, Nauczyciele z prowincji u progu reformy edukacji, Wydawnictwo Adam Mar-
szatek, Torunt 1997; E. Narkiewicz-Niedbalec, Czy szkota wyzsza uczy mysle¢? O umiejetno-
sci wnioskowania i wyjasniania studentéw uczelni pedagogicznej, ,Terazniejszo$¢ — Czlowiek
- Edukacja” 2001, nr 2, s. 101-120; E. Narkiewicz-Niedbalec, Wiedza naukowa studentéw
i jej zastosowanie przy formutowaniu dyrektyw praktycznych, ,Terazniejszo$¢ — Czlowiek -
Edukacja” 2003, nr 3, s. 59-78; D. Klus-Stafiska, Mentalne zniewolenie nauczycieli wezesnej
edukacji — epizod czy prawidlowoé¢, ,Problemy Wezesnej Edukacji” 2005, nr 1, s. 55-66;
D. Klus-Staniska, Doswiadczenia pedagogiczne nauczycieli jako Zrédlo ich niezdolnosci do re-
fleksji nad wlasng aktywnosciq zawodowg, [w:] Sapientia et adiumentum. W trosce o rozwdj
innych. Studia dedykowane Zbigniewowi Kwieciriskiemu, red. J. Michalski, Wydawnictwo
UWM w Olsztynie, Olsztyn 2006, s. 55-76; 1. Czaja-Chudyba, Myslenie krytyczne w kon-
tekstach edukacji wczesnoszkolnej — uwarunkowania nieobecnosci, Wydawnictwo Naukowe
UP, Krakéw 2013; A. Nowak, Kompetencje profesjonalne przyszlych i obecnych nauczycieli
(niepublikowana praca magisterska), Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie, promotor:
dr hab. I. Czaja-Chudyba, prof. UP, Krakéw 2014.
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deklaruja oni bowiem posiadanie wystarczajacych kompetencji do roli doradcy
organizujacego $rodowisko uczenia sig, znajacego specyfike pracy z dzieckiem
uzdolnionym na etapie edukacji wczesnoszkolnej. Jednak w swietle analiz i ba-
dan® wskazujacych na dominacje schematyczno$ci zachowarn, mala problema-
tyczno$¢ kreowanych sytuacji edukacyjnych, stereotypizacje przekazywanych
tre$ci i niewielkie zréznicowanie metod pracy nauczycieli nalezy takze poda¢
w watpliwoé¢ zawyzony optymizm tych ocen. Bezsprzecznie najlepiej realizo-
wana jest przez nauczycieli — w kontekscie uczniéw zdolnych - funkcja opie-
kuna udzielajacego wsparcia psychicznego i rozwigzujacego problemy interper-
sonalne, natomiast w najmniejszym (najczesciej minimalnym) zakresie potrafia
oni i chcg odgrywa¢ role menadzera organizujacego $rodowisko inwestowania
w zdolno$ci dziecka, podejmujacego dziatania majace wesprze¢ rodzine dziecka
(np. ekonomicznie lub marketingowo).

Zakoriczenie

Joseph Renzulli*, jeden z nestoréw diagnozy i wspierania uzdolnionych
uczniéw, wyrdznit kilka warunkéw determinujacych powodzenie ich ksztalce-
nia: wybor optymalnego modelu wspierania uczniéw; przygotowanie nauczy-
cieli; staranno$¢ w projektowaniu tresci i metod ksztalcenia; odpowiednio$é
i wielorakos¢ procedur diagnostycznych. Czynniki te wspottworza klimat i kreu-
ja organizacyjne mozliwo$ci merytorycznego, metodycznego i psychologiczne-
go wspomagania uczniéw zdolnych w procesie zdobywania wiedzy (niweluja-
ce liczne problemy i trudno$ci”’), rozwijania umiejetnosci oraz doskonalenia
postaw stuzacych samorozwojowi. Od ich optymalnoéci i efektywnosci zalezeé
bedzie jakos¢ edukacyjnego funkcjonowania ucznia zdolnego, przektadajaca sie
na mozliwos¢ osiagnigcia przez niego ponadprzecigtnych, uznanych w szerszej
spolecznosci sukceséw, a ponadto dostarczajaca uczacym nauczycielom okazji
do intelektualnej przygody oraz satysfakeji.

25 Por. 1. Czaja-Chudyba, Myslenie krytyczne....

26 J. Renzulli, The Three-Ring Conception of Giftedness: a Developmental Model for Promoting
Creative Productivity, [w:] Conception of giftedness, red. RJ. Sternberg, J.E. Davidson, Cam-
bridge University Press, New York 2005, s. 246-279.

27 W.Limont, ,Stasi na ramionach gigantw”, czyli uczer zdolny jako problem wychowawczy, [w:]
Wychowanie. Pojecia — Procesy — Konteksty, t. 111, red. M. Czerepaniak-Walczak, M. Dudzi-
kowa, GWP, Gdansk 2007, s. 109-129; B. Dyrda, Syndrom Nieadekwatnych Osiggniec jako
niepowodzenie szkolne uczniéw zdolnych, [w:] Uzdolnienia intelektualne i twércze. Koncepcje.
Problemy. Perspektywy, red. V. Alminderov, J. Laszczyk, Wydawnictwo ZM WSPS, Warszawa
1998, s. 191-196; B. Dyrda, Zjawiska niepowodzefi szkolnych uczniéw zdolnych. Rozpoznawa-
nie i przeciwdzialanie, Impuls, Krakoéw 2007.
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Abstract

Chances and Limitations of Gifted Pupils’ Education in Conditions
of a Public School

Supporting the development of a gifted pupil in conditions of a public school causes a lot
of problems and controversies for primary education teachers. It should be planned and
realized with reference to wider context of factors connected with the essence of under-
standing the category of abilities, with methodical and ethic dilemma of their diagnosis,
with legal, economic and organizational capabilities, with traditions of Polish schools and
finally — with the preparation of teachers. These determinants will follow reflections and
analysis presented in the paper. Since only the consciousness of structural and method-
ical limitations and chances connected with organizing the environment favourable for
gifted pupils may determine the quality of their education functioning, translating into
possibilities of gaining above-the-average results and being acknowledged in wider com-
munity achievements and successes.

Keywords: gifted pupil, primary education
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Profil nauczyciela wczesnej edukacji wtaczajacej

Wstep

Zjawisko wielokulturowosci, czyli wspoélistnienia odmiennych wartosci i trady-
cji okreslonych w ramach jednego organizmu panstwowego, nabiera dzi$ coraz
wigkszego znaczenia'. Przygotowanie dzieci do zycia w spoleczenstwie wielokul-
turowym jest obecnie bardzo waznym zadaniem szkoly. Prawo do nauki, bedace
dobrem najwyzszym i powszechnym, przystugujacym kazdemu czlowiekowi,
odnosi si¢ w sposéb bezposredni zaréwno do obywateli polskich, jak i cudzo-
ziemcow. Za punkt wyjécia nalezaloby zatem przyja¢, ze dziecko cudzoziemskie
jest uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Ciekawym rozwiazaniem
moze okaza¢ sie¢ w tym przypadku idea edukacji wlaczajacej, postrzeganej jako
ycaly system rozwiazan pozwalajacy dzieciom z r6znego rodzaju niepelnospraw-
nosciami, ograniczeniami bez przeszkdd uczestniczy¢ w zajeciach i zyciu szko-
ly”*. Wedle definicji zawartych w licznych dokumentach UNESCO, wlaczanie
postrzegane jest jako proces wychodzenia naprzeciw réznorodnym potrzebom
wszystkich dzieci, mlodziezy i dorostych poprzez zwigkszanie ich uczestnictwa
w nauce, kulturze i zyciu spolecznym oraz eliminacje wszelkich form wyklu-
czania w edukacji. Wymaga to zmian i modyfikagji tresci, sposobéw podejscia,
struktur i strategii nauczania, sterowanych wspélna wizja obejmujaca wszystkie
dzieci oraz przekonaniem, ze to wlasnie ogélny system powszechnej edukacji
jest odpowiedzialny za ich ksztalcenie’. Réwniez ,dokument Strategia: Europa
2020 Rady Europejskiej, ktorego zasadnicze wytyczne sa realizowane we wszyst-
kich krajach Unii Europejskiej, [ ... ] zaklada konieczno$é rozwoju poznawczego

1 Por. Wstgp, ,Pedagogika Przedszkolna i Wezesnoszkolna” 2014, nr 2 (caly numer poswigcony
tematyce edukacji wielokulturowej).

2 A. Derda, Prowadzenie szkoly wielokulturowej w Polsce — pomysly rozwigzaf instytucjonalnych,
[w:] Innowacyjne rozwigzania w pracy z dziecmi cudzoziemskimi w systemie edukacji. Przyklady
praktyczne, red. N. Klorek, K. Kubin, Fundacja na rzecz Réznorodnosci Spolecznej, Warszawa
2012,s.3.

3 Overcoming Exclusion Through Inclusive Approaches in Education. A Challenge and a Vision,
UNESCO, Paris 2003; Policy Guidelines on Inclusive Education, UNESCO, Paris 2009.
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oraz emocjonalnego wszystkich dzieci na takim poziomie, by zapewni¢ im dobre
warunki do rozpoczecia edukacji w szkole podstawowej”*.

Wielokulturowos$¢ w Polsce

Pojecie ,wielokulturowosci” wywodzi si¢ od angielskiego terminu multicultura-
lism 1 oznacza po prostu wielo$¢ kultur. Jest stwierdzeniem faktu zréznicowania
danego spoleczenstwa lub w szerszym znaczeniu stwierdzeniem faktu istnie-
nia na $wiecie odmiennych kultur, subkultur itp.” Termin ,wielokulturowo$¢”
nabral wiekszego znaczenia w naszym kraju w ostatnich kilkudziesieciu latach,
aw szczegdlnosci po roku 2004, kiedy Polska wraz z innymi krajami dolaczyla do
Unii Europejskiej i stala si¢ jej cztonkiem, tworzac obecnie wspélnote 28 krajow.

Wspolczesna Polska jest krajem stosunkowo jednolitym pod wzgledem
etnicznym oraz wyznaniowym. Wedlug spisu ludnosci, ktéry zostat przepro-
wadzony przed wstapieniem do Unii Europejskiej, prawie 97% ludnosci bylo
narodowosci polskiej, a liczba ludno$ci mniejszoséci narodowych w Polsce wy-
nosila okoto 1,5 mIn os6b. Wéréd najliczniejszych mniejszoéci mozemy wymie-
ni¢ Niemcéw, Bialorusinéw i Ukraincéw. Ta jednokulturowos¢ nie jest jednak
czyms§, co zawsze bylo dla Polski charakterystyczne. Na poczatku XX w. oraz
w okresie miedzywojennym struktura etniczna Polski byla znacznie bardziej
urozmaicona. Ponad 30% obywateli stanowily mniejszo$ci narodowe, w tym
liczna mniejszo$¢ ukrainiska oraz druga w kolejnosci zydowska. Przyczyng zmian
byta Il wojna $wiatowa, ktéra pochlonela miliony istnien ludzkich, a zmiany gra-
nic i przesiedlenia doprowadzity do ujednolicenia etnicznego Polski w okresie
powojennym. Dopiero po 1989 r. na nowo zaczgto dostrzegac istnienie w Pol-
sce historycznych grup mniejszosciowych oraz otwarto si¢ na naplyw tzw. no-
wych spolecznoéci, takich jak uchodzcy oraz repatrianci®.

Wraz z przystapieniem Polski do UE zostal w znacznym stopniu ulatwio-
ny przeplyw ludnosci. Obywatele wszystkich krajéw moga bez przeszkédd prze-
mieszcza¢ si¢ miedzy krajami czlonkowskimi, co réwniez wplynelo na strukture
etniczng naszego kraju. Coraz cze¢éciej na ulicach slycha¢ rozmowy w jezykach
obcych, coraz wigcej samochodéw na zagranicznych numerach rejestracyjnych
porusza si¢ na naszych drogach. Codziennie tysiace, miliony oséb podrézuja po

4 B. Muchacka, Wspélczesne wychowanie przedszkolne w Polsce, ,Pedagogika Przedszkolna
i Wezesnoszkolna” 2013, nr 1, s. 8.

Wielokulturowos¢ [hasto], [w:] Encyklopedia popularna, PWN, Warszawa 2011.
L. Czerniejewska, Czy istnieje potrzeba edukacji wielokulturowej?, ,Sprawy Narodowosciowe —

Seria Nowa” 2004, z. 24-25.
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calym $wiecie w celach biznesowych oraz prywatnych, a miliardy komunikuja
sie ze soba za pomocy internetu oraz innych mediéw. Mieszanie si¢ kultur, ktére
rozpoczglo sie setki lat temu, a w ostatnich latach nabralo jeszcze wigkszego roz-
machu, gléwnie poprzez rozwéj nowoczesnych srodkéw komunikacji i ogélnie
pojetej globalizacji, spowodowalo, ze wielokulturowo$¢ stala sie codziennoscia
dla wielu ludzi na calym $wiecie. Dla wspélczesnych to, co dla naszych rodzi-
cow bylo calkowicie abstrakcyjne, stalo sie chlebem powszednim. Obecnie kaz-
dy z nas w mniejszym lub wiekszym stopniu pracuje z obcokrajowcami, coraz
wigcej osob decyduje sie rowniez na zwiazki z mieszkancami innych krajow.
Wszystko to prowadzi do coraz czestszych interakcji pomigdzy osobami wycho-
wanymi w réznych kulturach i do wzajemnej wymiany pogladéw oraz sposobéw
reakcji na rézne sytuacje. Jerzy Nikitorowicz podkresla, ze ,kazda kultura na-
rodowa musi by¢ otwarta na kontakt z inng kultura, gdyz tylko interakcje mie-
dzykulturowe pozwalaja na pelne zrozumienie wlasnej kultury, swojego miejsca
i obowiazku wobec niej, umozliwiajac jej rozwoj i doskonalenie”’. Stad potrzeba
edukacji wlaczajacej juz u najmtodszych dzieci.

Profil nauczyciela wczesnej edukacji wigczajace;j

Edukacja wlaczajaca (inkluzyjna) umozliwia pelng realizacje prawa czlowieka
do edukacji poprzez:

— uznanie, ze wszystkie dzieci moga sie razem uczy¢,

— uznanie i szacunek dla zréznicowania dzieci pod wzgledem wieku, plci, po-
chodzenia etnicznego, jezyka, niepelnosprawnosci itp.,

— dazenie do wsparcia i budowania procesu rozwoju kazdego dziecka, przy
uwzglednieniu wszystkich aspektéw rozwoju,

— okreélenie indywidualnych potrzeb uczniéw oraz dazenie do tego, by im
sprosta¢, nie pomijajac tych, ktérzy sa szczegolnie narazeni na marginali-
zacje i wykluczenie, tzn. dzieci uchodzcéw, mniejszosci religijne, jezykowe,
etniczne, emigrantéw, niepelnosprawnych itp.

— elastyczno$¢, tzn. uznanie, ze dzieci moga uczy¢ sie w réznym tempie, a na-
uczyciele powinni umie¢ wspiera¢ ich nauke w sposéb dostosowany do ich
zréznicowanych potrzeb, uzdolnien i tempa rozwoju®.

7 J.Nikitorowicz, Edukacja regionalna i migdzykulturowa, WAIiP, Warszawa 2009, s. 57.

T. Zacharuk, Edukacja wlgczajgca szansq dla wszystkich uczniéw, ,Mazowiecki Kwartalnik
Edukacyjny «Meritum»" 2011, nr 1.
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Edukacja wlaczajaca

7

Elastyczny system
Dzieci sq rézne, ale mogq uczyé sig razem.
Dzieci réznig sig: wiekiem, plcig, pochodzeniem, zdolnosciami, przynaleznosciq do rasy, grupy etnicznej,
sprawnosciqg, przystosowaniem itp.
Nalezy dopasowac system do dziecka.

Zrédlo: T. Zacharuk, Edukacja wlgczajqca szansq dla wszystkich uczniéw, ,Mazowiecki Kwartalnik
Edukacyjny «Meritum»", nr 1.

Anna Firkowska-Mankiewicz podkresla, ze edukacja wlaczajaca wymaga
nauczania skupionego na dziecku. Zaktada bowiem, ze kazde dziecko uczy si¢
i rozwija indywidualnie, w zwiazku z czym nalezy stworzy¢ mu takie warunki
nauczania, ktére beda odpowiadaly jego potrzebom. Mozna zatem powiedzie¢,
ze edukacja wlaczajaca to proces zwigkszania uczestnictwa wszystkich ucznidéw
w zyciu szkoly. Moze nie tylko pomdc przezwyciezy¢ wykluczenie, ale i popra-
wi¢ jako$¢ edukaciji, a takze poméc w zwalczaniu dyskryminacji, oswajajac z od-
mienno$cia, uczac akceptaciji, tolerancji i solidarno$ci’.

Realizacja procesu edukacji wlaczajacej wymaga wreszcie okreélenia, jakie
obszary kompetencji nauczyciela majg znaczenie z punktu widzenia tejze eduka-
Gji. Z pomocy przychodzi opracowany przez Europejska Agencje Rozwoju Edu-
kacji Uczniow ze Specjalnymi Potrzebami w ramach projektu TE4I — Teacher
Education for Inclusion Profil nauczyciela edukacji wlqczajgcej, ktory odnosi sie
rowniez do nauczyciela wczesnej edukacji. Wedtug niego istotne znaczenie dla
pracy nauczyciela majg cztery podstawowe wartosci zwigzane z procesem na-
uczania i uczenia sig¢, ktére mozna odnie$¢ do poszczegélnych obszaréw jego
kompetengji. S to:

1. Docenianie réznorodnosci uczniéw — réznice pomiedzy uczniami uznaje
sie za zalete i czynnik sprzyjajacy edukaciji.

Obszary kompetencji zbudowanej na tej wartosci:

— Koncepcja edukacji wlaczajacej, w ramach ktérej nauczyciel powinien pre-
zentowad postawy i przekonania takie jak:

9 A Firkowska-Mankiewicz, Edukacja wlgczajgca wyzwaniem dla polskiej szkoty, ,Szkota Spe-
cjalna” 2004, nr 1.
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+ przekonanie, ze wszyscy uczniowie s3 réwni i maja réwne prawa w demo-
kratycznym panstwie,

+ edukacja wlaczajaca wymaga reform spolecznych,

+ nie nalezy rozdziela¢ edukacji wlaczajacej i jakosci ksztalcenia.

— Wiedza i umiejetnosci, ktore powinien w zwiazku z powyzszym posiadaé
nauczyciel:

+ posiadanie wiedzy teoretycznej i praktycznej dotyczacej uwarunkowan
edukacji wlaczajacej w kontekscie globalnym i lokalnym,

+ $wiadomos¢ slabych i mocnych stron systemu edukacji, w ktérym pracuje,

+ przestrzeganie zasad etyki zawodowej,

+ empatia wobec zréznicowanych potrzeb uczniéw,

+ znajomosc¢ strategii przeciwstawiania si¢ postawom dyskryminujacym,

+ prezentowanie postawy pelnej szacunku w relacjach spolecznych.

— Przekonania nauczycieli na temat réznic pomiedzy uczniami sprowadzaja
si¢ do ponizszych stwierdzen:

+ Dbycie innym jest zupelnie naturalne,

+ nalezy szanowa¢ réznorodnos¢ uczniéw, postrzegajac ja jako zalete dajaca
nowe mozliwosci uczenia si¢ w kontekscie lokalnym i spolecznym,

+ nauczyciel odgrywa istotng role w ksztalttowaniu poczucia wartosci u ucz-
niéw, a przez to ma wplyw na ich potencjat rozwojowy,

+ kategoryzacja i szufladkowanie uczniéw negatywnie oddziatuja na ich moz-
liwosci uczenia sie.

— Jednoczesnie od nauczyciela wymaga sie posiadania wiedzy i umiejetnosci
takich jak:

+ znajomo$¢ zrédel réznic istniejacych pomiedzy uczniami (m.in. kulturo-
wych, jezykowych, spoleczno-ekonomicznych itp.),

+ $wiadomos¢ tego, ze szkola tworzy wspdlnote i srodowisko spoleczne, ktére
wplywa na samoocene ucznidw i ksztaltuje ich potencjal rozwoju,

+ umiejetnos¢ wlaczania réznorodnosci do programu nauczania,

+ umiejetnos$¢ znajdowania najlepszych w danej sytuacji sposobéw podejécia
do réznorodnosci,

+ przyczynianie sie do tworzenia szkoly bedacej wspdlnota edukacyjng dum-
na z osiggniec wszystkich uczniow™.
W zwiazku z powyzszym nauczyciel wezesnej edukacji powinien rozumieé

idee edukacji wlaczajacej jako prawo kazdego ucznia do bycia w szkole, wspol-
uczestnictwa i zdobywania osiagnie¢ poprzez proces uczenia sie. Wspolczesny

10 Profil nauczyciela edukacji wigczajgcej, Europejska Agencja Rozwoju Edukacji Uczniow ze
Specjalnymi Potrzebami, Odense 2012, s. 13-15.
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nauczyciel kreujacy procesy edukacyjne w duchu dialogu miedzykulturowego
powinien mie¢ §wiadomos§¢ réznorodnosci ucznidw'', ceni¢ ja, a nawet traktowacé
jako zalete stwarzajaca nowe mozliwosci uczenia sie oraz uwzgledniaé te réz-
norodno$¢ w trakcie realizacji programu nauczania. Nie nalezy zapomina¢, ze
nauczyciel sam jest kulturowo uksztaltowany, co swiadomie lub nieswiadomie
przenosi na zajecia i na wszystko to, co dzieje sie w klasie. W zwiazku z tym kapi-
tal kulturowy nauczyciela moze by¢ prezentowany jako obowiazujacy w klasie, co
pozwoli uczniom na utozsamianie sie z wlasna kultura bez negatywnego poczucia
innoéci’. Wojciech J. Burszta traktuje kapitat kulturowy jako wiedze i kompe-
tencje pozwalajace odwolywac sie do wartosci kultury symbolicznej. Moze si¢
on przejawiaé w trojakiej postaci jako: forma zinstytucjonalizowana pod postacia
dyploméwiinnych dokumentéw zaswiadczajacych o posiadanym wyksztalceniu;
forma uciele$niona, wyrazajaca si¢ znajomoscia konwengji i form kulturowych
(w tym takze gustem estetycznym), znajomoscia jezyka, wzorcéw uprzejmosci
iinnych nieformalnych kompetencji kulturowych (gtéwnie w ramach socjalizacji
dokonujacej si¢ w rodzinie); forma zmaterializowana w posiadanych przez dang
osobe konkretnych obiektach o wartosci kulturowej'. Istotne jest takze postrze-
ganie pracy z dzieckiem jako formy samodoskonalenia sie nauczyciela, a nie jako
problemu, z ktérym trzeba si¢ zmaga¢. Nauczyciel powinien réwniez posiadaé
podstawowa wiedze na temat Zrédel réinic pomiedzy uczniami (zwiazanych,
m.in. z pochodzeniem kulturowym), jednocze$nie prezentujac petng empatii po-
stawe i przestrzegajac zasad etyki zawodowej i dyskrecji'.

2. Wspieranie wszystkich uczniéw - nauczyciele spodziewaja si¢, ze kazdy

uczen dokona znaczacych postepéw w nauce.
Obszary kompetencji zbudowane na tej warto$ci obejmuja:

— Wspomaganie kazdego ucznia w procesie uczenia sie tre$ci przedmioto-
wych oraz nabywania umiejetnosci praktycznych, spotecznych i emocjo-
nalnych, co zawarte jest w nastepujacych sformulowaniach:

11  E.Zmijewska, Tozsamos¢ kulturowa (narodowa, etniczna) — przyczynek do dyskusji o pojeciach
- na przykladzie Slazakéw i Kaszubéw, ,Pedagogika Przedszkolna i Wczesnoszkolna” 2014,
nr2(4).

12 K Kubin, Praca z klasq wielokulturowq. Praktyczne wskazéwki dla nauczycieli i nauczycielek,
Fundacja na rzecz Réznorodnosci Spolecznej, Warszawa 2010 (Seria Wydawnicza ,Maieu-
tike”, 1).

13 WJ. Burszta, Tozsamos¢ kulturowa, [w:] Raport o stanie i zréznicowaniach kultury miejskiej,
red. W.J. Burszta, M. Duchowski, B. Fatyga, J. Nowiriski, M. Peczak, E.A. Sekula, T. Szlendak,
A. Hupa, P. Majewski, Warszawa 2009, www.kongreskultury.pl (dostep: 26.05.2016).

14 T.Zacharuk, Edukacja wlqczajgca szansq....
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$wiadomo$¢ spolecznego charakteru procesu uczenia sie,

wspieranie kazdego ucznia w rozwijaniu samodzielnosci i podejmowaniu
decyzji,

odkrywanie i wzmacnianie mozliwosci i potencjalu uczenia si¢ kazdego
dziecka,

przekonanie, ze dla wszystkich uczniéw wazne jest opanowanie wiedzy teo-
retycznej, umiejetnosci praktycznych i spotecznych,

przekonanie o aktywnym uczestnictwie uczniéow w podejmowaniu decyzji
zwigzanych z procesem ich ksztalcenia,

znajomo$¢ réznych modeli i sposobdw uczenia sie,

docenianie znaczenia rodziny dziecka jako zZrédla wsparcia w procesie ucze-
nia sie,

umiejetno$¢ skutecznego postugiwania sie komunikacja werbalna i niewer-
balna,

wspomaganie uczenia si¢ w grupach,

kreowanie takich sytuacji uczenia sie, w ktérych uczniowie beda sktonni po-
dejmowac ryzyko, a nawet ponie$¢ porazke w kontrolowanych, bezpiecz-
nych warunkach,

wspomaganie rozwoju umiejetnosci uczenia sie dzieci.

Stosowanie skutecznych metod nauczania w klasach, do ktérych uczeszcza-
ja uczniowie o zréznicowanych potrzebach, ktére obejmuje:

przekonanie, ze kazdy uczert ma mozliwosci rozwoju i uczenia sie,
przekonanie, ze w przypadku wystapienia u dzieci trudnosci w uczeniu sie
konieczne jest dostosowanie programu i metod nauczania,

przekonanie, ze nauczyciel jest odpowiedzialny za wspomaganie procesu
uczenia si¢ wszystkich dzieci w klasie,

znajomos¢ teorii uczenia sie i modeli nauczania,

znajomos¢ i umiejetne stosowanie metod kierowania klasg oraz zasad orga-
nizacji przestrzeni spolecznej korzystnie wptywajacych na proces uczenia sie,
umiejetno$¢ rozpoznawania i radzenia sobie z barierami zaistniatymi w pro-
cesie edukagji,

indywidualizacja procesu nauczania w celu zaspokojenia réznych potrzeb
edukacyjnych uczniéw,

wlaczanie uczniéw w podejmowanie decyzji dotyczacych procesu ich
ksztalcenia i oceniania,

elastyczne podejscie do edukacji poprzez stosowanie alternatywnych spo-
sobow uczenia sie przy wykorzystaniu informacji zwrotnych od uczniéw,
stosowanie oceniania ksztaltujacego, skupionego na mocnych stronach
ucznia,
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+ zachecanie do wspdlnego uczenia si¢ w elastycznie dobieranych grupach
rowiesniczych, w ktorych uczniowie wzajemnie sobie pomagaja,

+ wspdlne z uczniami rozwigzywanie problemoéw's.

Skuteczny nauczyciel wczesnej edukacji to taki, ktéry potrafi dotrze¢ do
wszystkich uczniéw. Od nauczyciela wymaga sie wiec znajomodci i umiejetnosci
stosowania réznych modeli nauczania i teorii uczenia si¢ dzieci tak, by umozli-
wi¢ im nie tylko opanowanie wiedzy przedmiotowej, ale i zdobycie umiejetnosci
praktycznych, spolecznych i emocjonalnych. Nauczyciel musi sprawnie komuni-
kowac si¢ werbalnie i niewerbalnie, stosowa¢ metody pozytywnego wzmacniania
pozadanych zachowarn oraz metody oceniania wspierajacego proces uczenia sig,
koncentrujace sie na mocnych stronach ucznia. Nie bez znaczenia jest tez posia-
danie przez niego umiejetnosci zarzadzania klasg oraz pracy z poszczegdlnymi
uczniami. Indywidualne podejscie ma szczegdlne znaczenie w przypadku dzieci
cudzoziemskich, ktore czuja si¢ w szkole bardzo zagubione, nie tylko z powodu
barier jezykowych czy kulturowych. Czgsto s3 po prostu nieprzygotowane na
inny system nauki, zwlaszcza na réznice programowe i poziom wymagan wobec
ucznia'’. Stad na nauczycielu spoczywa obowiazek umiejetnego opracowywania
indywidualnego podejscia i pracy z uczniem, uwzgledniajacego jego specyficzne
potrzeby. Nie jest w stanie dokona¢ tego sam, dlatego kolejna wartoscia, ktora
opisuje Profil..., jest nastawienie na wspolprace.

3. Nastawienie na wspolprace — wszyscy nauczyciele uznaja zasadnicza role
pracy zespolowej i wspotdzialania.

Obszary kompetencji zbudowane na tej wartoéci obejmuja:

— Wspolprace z rodzicami i rodzinami, ktéra wyraza sie w:

+ postrzeganiu wspdlpracy z rodzicami uczniow jako wartoéci dodanej w edu-
kacji,

+ stosowaniu metod opartych na wspélpracy,

+ skutecznym angazowaniu rodzicéw we wspomaganie procesu uczenia si¢
ich dzieci,

+ efektywnej komunikacji z bliskimi dziecka wywodzacymi sie z réznych spo-
tecznosci kulturowych, etnicznych, jezykowych i rézniacych sie statusem
spoleczno-ekonomicznym,

+ przekonaniu o istotnym wplywie relagcji interpersonalnych na realizacje ce-
16w ksztalcenia.

— Wspolprace z szerokim gronem pracownikow sektora o$wiaty opartg na:
+ traktowaniu wlasnej pracy jako elementu wiekszej catodci,

1S Profil nauczyciela edukacji wlgczajgcej ..., s. 15-17.

16  A.Derda, Prowadzenie szkoly wielokulturowej w Polsce....
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+ przekonaniu, ze wspolpraca w zespole pozytywnie wplywa na rozwoéj zawo-
dowy nauczyciela,
+ konieczno$ci wspoldzialania, partnerskiej wspdlpracy oraz pracy zespolo-
wej wszystkich nauczycieli i specjalistow,
+ korzystaniu z wewnetrznych zasobdw szkoly i zewnetrznych Zrédel wspar-
cia w rozwigzywaniu problemow,
+ znajomosci terminologii, jezyka poje¢ i sposoboéw myslenia innych specjali-
stow zaangazowanych w edukacje,
+ wiedzy dotyczacej rozwigzan systemowych i instytucjonalnych wskazuja-
cych, gdzie kierowa¢ sie po pomoc, materialy i porade,
+ wspoludziale nauczyciela w ewaluacji i rozwoju szkoly jako cato$ci'’.
Nauczyciel wezesnej edukacji, swiadomy istotnej w procesie uczenia sie
dziecka roli rodziny, powinien skutecznie angazowa¢ rodzicéw w ten proces,
okazujac jednoczeénie szacunek wobec réznic kulturowych, spolecznych i r6z-
nych punktéw widzenia. Konieczna jest efektywna komunikacja z rodzicami,
ktéra umozliwiaja umiejetnosci interpersonalne nauczyciela oraz oczywiscie
wiedza na temat historii oraz dorobku innych kultur, a takze norm i obyczajéow
kierujacych zachowaniami uczniéw. Dzigki temu nauczyciel bedzie mégl wspél-
nie z rodzicami okresli¢ metody wsparcia dziecka w procesie ksztalcenia'®. To
samo mozna odnie$¢ do wspolpracy z innymi nauczycielamii specjalistami, gdyz
zaden nauczyciel nie wie wszystkiego na temat edukacji wlaczajacej. Otwarty na
te wspolprace nauczyciel powinien wigc korzysta¢ zar6wno z wewnetrznych za-
sobow szkolnych, jak i zewnetrznych Zrédet wsparcia.
4. Indywidualny rozwéj zawodowy — nauczanie opiera si¢ na uczeniu sig; na-
uczyciele biora na siebie obowiazek uczenia si¢ przez cale zycie.
Obszary kompetencji zbudowane na tej warto$ci obejmuja nastepujace
przekonania:
— Nauczyciele to praktycy wyciagajacy wnioski z dotychczasowych doswiad-
czen, co sprowadza sie do:
+ przekonania, ze nauczanie wymaga planowania, ewaluagji, refleksji i w kon-
sekwencji modyfikacji oddziatywan,
+ systematycznej ewaluacji wlasnej pracy i umiejetnosci wyciggania wnio-
skow z dotychczasowych do$wiadczen,
+ wypracowania indywidualnych strategii rozwigzywania probleméw,
+ wypracowania wlasnego podejécia pedagogicznego.
— Poczatkowy etap ksztalcenia jest punktem wyjécia do ksztalcenia ustawicz-
nego i doskonalenia zawodowego, w ktorym mieszcz sig:

17 Profil nauczyciela edukacji wlqczajgcej ..., s. 18-19.
18 K. Kubin, Praca z klasg wielokulturowq....
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+ przekonanie, Ze nauczanie polega na ciaglym uczeniu sie,

+ postawa otwarta na nabywanie wiedzy i umiejetnosci,

+ znajomos¢ obowiazujacego prawa oswiatowego, ktore reguluje prace na-
uczyciela®.

Zaklada si¢ zatem, ze nauczyciel powinien by¢ osobg otwarta na nabywanie
nowej wiedzy i umiejetnosci, aktywnie poszukujaca informacji i rady. Powinien
rozwija¢ wiedze i umiejetno$ci na podstawie wlasnych dos$wiadczen i wiedzy
teoretycznej. Wyciagajac wnioski z dotychczasowych doswiadczen, powinien
umie¢ wypracowa¢ indywidualne strategie rozwiazywania probleméw i efek-
tywnie je stosowaé. W celu nabywania kompetencji migdzykulturowych przez
nauczyciela warto na biezaco zapoznawac sie z literaturg dotyczaca edukacji
miedzykulturowej, uczestniczy¢ w warsztatach, dodatkowych zajeciach poswig-
conych problematyce réznorodnoséci kulturowej. W kontekécie kompetencji
wielokulturowych konieczno$cia wydaje si¢ réwniez nawiazywanie wszech-
stronnych kontaktéw z przedstawicielami innych kultur. Powinno odbywac¢ si¢
to przez wzajemne poznawanie, zrozumienie.

Wéréd dziatan nauczycieli najbardziej cenione s przyklady podejscia nie
tylko wielokulturowego (poprzez ukazanie réznych kultur), ale przede wszyst-
kim migdzykulturowego, ktére zacheca mlodego czlowieka do otwartosci na
innych ludzi i ich kulture oraz do odkrywania i korzystania z dorobku innych
kultur, wzajemnego ich wzbogacania. Taki sposob wspdlpracy z dzie¢mi to dro-
ga do uksztaltowania wielowymiarowej tozsamosci, ktéra obejmuje identyfika-
cje: lokalng, regionalna, narodows, pafistwows, ale takze europejska i globalna.
Podejscie migdzykulturowe nauczyciela pozwala na ksztaltowanie wartoscii po-
staw laczacych rézne kultury, odnalezienie tego, co dobre, cenne, godne wspdl-
nego uznania, realizowania, respektowania, zaréwno w zachowaniach indywidu-
alnych, jak i dzialaniach spolecznych®.

Nauczyciel u swoich uczniéw powinien ksztaltowaé poczucie $wiadomosci
istnienia w spoleczenistwie 0s6b o innej kulturze i przygotowywaé uczniéw do
wspolnej egzystencji z innoscig, z jaka moga si¢ na co dzien spotykac. Nauczyciel
powinien by¢ w stanie przygotowac wszystkich swoich uczniéw do funkcjono-
wania w spoleczenistwie wielokulturowym.

19  Profil nauczyciela edukacji wlgczajgcej ..., s. 19-20.

20 T. Lewowicki, J. Suchodolska, Dzieci w procesie ksztattowania postaw kulturowych, Impuls,
Krakow 2011.
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Zakoriczenie

W podsumowaniu mozna stwierdzi¢, ze edukacje, ktéra uwzglednia komponent
kulturowy, nalezy wlacza¢ juz od najmlodszych lat dziecka w system szkolny.
Mtodziludzie, dzieci sa istotami najczesciej pozbawionymi jakichkolwiek uprze-
dzen i masek, otwartymi na to, co nowe i odmienne, interesujace. Zatem istotna
okazuje si¢ rola nauczyciela wczesnej edukacji posiadajacego niezbedng wiedze
oraz umiejetnosci i akceptujacego to, co inne kulturowo. Taki nauczyciel bedzie
prowadzit proces edukacyjny i wychowawczy, ukazujac dziecku obraz $wiata
z r6znych punktéw widzenia, a zatem i ,szkola powinna sie zmieniac¢”?".

Jak zaakcentowano powyzej, wynika to przede wszystkim z potrzeby uczest-
nictwa w réznorodnym kulturowo spoleczenstwie, $wiadomym odnajdowaniu
sie w $wiecie kreowanym przez media, a przede wszystkim w tworzeniu poczucia
wlasnej tozsamo$ci i odrebnosci kulturowe;.
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Abstract
Profile-Inclusive Early Childhood Education Teacher

The article by Anna Szkolak Profile-Inclusive Early Childhood Education Teacher refers to
the idea of inclusive education as a right of every pupil to be in school, participate and
gain achievements through learning, also in a multicultural environment. The person of
an early childhood education teacher and his professional competence proves to be of the
highest priority. Key issues include: multiculturalism, early childhood education teacher,
inclusive education.

Keywords: early childhood education teacher, inclusive education, multiculturalism
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Strategie pracy nauczyciela
w organizowaniu warunkéw rozwoju ucznidéw
0 zrbznicowanym poziomie tworczosci

Wstep

Dynamicznie rozwijajace si¢ spoleczenistwo informatyczne ciagle potrzebuje
nowych idei i odkry¢. Potrzebni sa wiec wyksztalceni ludzie gietko i twérczo my-
$lacy, ludzie poszukujacy nowych i oryginalnych rozwigzan. Gléwnym zadaniem
wspolczesnej szkoly i systemu edukacji jest przygotowanie ucznia do tworczej
aktywnodci. Ksztalcenie tworczych jednostek powinno sie rozpoczyna¢ jak naj-
wezesniej, a szkola winna by¢ instytucja, ktéra pomoze dziecku odkry¢ i uswiado-
mi¢ sobie wlasny potencjal twoérczy. Wedlug Jana Pawta II ,misja dydaktyczno-
-wychowawcza powinna opierac sie na solidnym przygotowaniu, a tego sie nie im-
prowizuje ani nie zdobywa przez powierzchowne studium i nie moze by¢ zdobyte
raz na zawsze”'. Dobrze przygotowani nauczyciele powinni wyzej ceni¢ twérczo$¢
niz odtworczos¢, rozwija¢ potencjal ucznia, a nie ograniczac go.

Twoérczos¢ — wyjadnienie terminologiczne

W literaturze pedagogicznej i psychologicznej brakuje jednej powszechnie przy-
jetej definicji tworczoéci. Edward Necka uwaza, ze ,twdrczo$¢ jest pojeciem
wieloznacznym i dlatego niezbyt dobrze funkcjonuje jako termin naukowry,
chociaz samo zjawisko stanowi wazny i ciekawy przedmiot badan naukowych”?.
Tworczo$¢ mozemy definiowaé w kontekscie réznych kategorii. Andrzej Go-
ralski utozsamia ja z innowacyjnoscia, gdyz ,tworcze jest to co nowe i cenne —

1 Jan Pawel II, Audiencja dla uczestnikéw XII Krajowego Zjazdu Wloskiego Stowarzyszenia
Nauczycieli Katolickich (7.12.1979), [w:] Wychowanie w nauczaniu Jana Pawta II (1978
1999), red. S. Urbariski, Wydawnictwo Szkoly Wyzszej im. Bogdana Janiskiego, Warszawa
2000, s. 10S.

2 E.Necka, Psychologia twérczosci, GWP, Sopot 2012, s. 11.
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oto prosta i dobra odpowiedz”’. Inng kategoria jest tworczos¢ rozumiana jako
pewna postawa wobec zycia majaca swdj wyraz w umiejetnoéci samodzielnego
myslenia oraz rozwigzywania problemoéw i zadan. Wystepuje tam, gdzie powsta-
ja nowe jako$ci i wartoéci bedace wynikiem osobistych dzialan i poszukiwan*.
Tworczo$¢ mozna rozumieé réwniez jako proces, dzieki ktéremu powstaje cos
nowego, lub jako aktywnos¢, czyli taky dzialalnos¢ czlowieka, ktérej efektem jest
wzbogacenie sposobéw zycia czlowieka, jego poznania rzeczywistosci — takze
samego siebie, wzbogacenie $wiata kultury w najszerszym tego slowa znacze-
niu’. Tworczo$¢ ma wiec charakter bardzo szeroki i nieprecyzyjny.

Na temat tworczosci dzieci powstaly dwa przeciwstawne poglady. Pierw-
szy biegun to tzw. tworczo$¢ elitarna — wybitna, nazywana przez Edwarda Nec-
ke twérczoscig przez duze ,T”. Zwolennicy tego pogladu (David Henry Feld-
man, Albert Rothenberg, Tadeusz Zuk, Andrzej Goralski) uwazaja, ze twor-
czo$¢ dotyczy tylko wybitnych ludzi, zdolnych do generowania dziet o bardzo
duzej wartosci, ktorych wytwory wnosza cos istotnego w rozwoj kultury, nauki
i techniki. Takie podejscie wyklucza spo$rod twoércow dzieci, gdyz nie s one
w stanie wymysli¢ nic nowego, co nie byloby znane wczeéniej (z wyjatkiem tzw.
cudownych dzieci).

Odmienny poglad reprezentuja przedstawiciele podejscia egalitarnego
(John Paul Guilford, Teresa Amabile, Abraham Maslow, Jerzy Kujawski, Witold
Dobrolowicz). Wedtug nich kazdy czlowiek jest twérczy, cho¢ nie kazdy w jed-
nakowym stopniu. Tworczo$¢ przez male ,t” oznacza, ze wszyscy jeste$my zdol-
ni do twoérczych zachowan. Tworcze zachowania dzieci polegaja na odkrywaniu
rzeczy, cech juz istniejacych, ale majacych dla dzieci charakter nowy i warto-
$ciowy. W skrajnej postaci egalitaryzmu pojawit si¢ nawet tzw. Pankreacjonizm,
oznaczajacy, ze tworcze jest kazde dzialanie czlowieka wykraczajace poza pro-
sta recepcje. Kazdy czlowiek jest tworczy, gdy nie ogranicza sie do powtarzania
tego, co zrobili przed nim inni ludzie.

Wéréd sprzecznych pogladéw warto wskazaé na trzeci — arystotelesow-
ski ,ztoty srodek”. Jest to podejécie podmiotowo-realistyczne, ktore podkresla
rozwojowo-wychowawcze znaczenie procesu tworczego. Reprezentanci tego
stanowiska (Mark Runco, Maria Przetacznik-Gierowska, Dorota Kubicka, Ma-
ciej Karwowski, Iwona Czaja-Chudyba, Krzysztof Szmidt) uwazaja, ze dzieci sa
tworcze, ale w granicach wlasnych mozliwo$ci rozwojowych. Tworczoé¢ dziec-
ka to cecha ciagla, wystepujaca w réznym nasileniu od minimalnego do bardzo

3 A Goralski, Byé nowatorem. Poradnik tworczego myslenia, PWN, Warszawa 1990, s. S.

4 B.Suchodolski, Pedagogika. Podrecznik dla kandydatéw dla nauczycieli, PWN, Warszawa 1980,
s. 53S.

S W. Szewczuk, Stownik psychologiczny, Wiedza Powszechna, Warszawa 1985, s. 327.
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duzego. Przejawia si¢ w zabawie, jezyku, ekspresji plastycznej, dzialaniach, a jej
cechami s3 ciekawo$¢ poznawcza, gra wyobrazni czy kreatywno$¢, ktora Maciej
Karwowski definiuje jako ,potencjal tworczy, zadatek twoérczosci, cecha jed-
nostki sprawiajace, ze jej szanse na rzeczywista, a nie jedynie pozorna i pozo-
rancka tworczo$é rosng”®. Tworczoéé jest z jednej strony pojeciem szerszym niz
kreatywnos¢, gdyz opisuje charakterystyke osoby, produktu (np. twércze dzie-
lo) i aktywnosci (tworzenie), z drugiej strony natomiast jest pojeciem wezszym,
jezeli chodzi o zasieg populacji objetych definicja, gdyz liczba 0séb twérczych
jest zdecydowanie mniejsza niz kreatywnych. Warto podkresli¢, ze sama kre-
atywno$¢ odnosi si¢ do opisu osoby, natomiast organizacje lub spoleczenstwa
moga tylko jej sprzyja¢, bedac kreatogenne’.

Uczniowie o zréznicowanym poziomie tworczosci —
wyzwanie dla nauczyciela

Dziecko jest istota tworcza, jednak wlasciwo$¢ ta moze zostaé znieksztalcona
badz zablokowana. Drugim po rodzinie §rodowiskiem, w ktérym dziecko ma
szanse zaistnie¢ jako tworca, jest szkola, ktorej klimat moze sprzyja¢ albo ha-
mowa¢ tworczo$¢ ucznia. Najwazniejsze czynniki budujace klimat szkoly to:
relacje interpersonalne pomiedzy uczniami, nauczycielami, rodzicami, dyrek-
cja placowki; normy, wartosci oraz zasady przyjete w szkole; organizacja zycia
szkoly i klasy, a takze rodzaj postaw reprezentowany przez réznych uczestnikow
procesu ksztalcenia®. Proces rozwijania twoérczych postaw powinien rozpoczaé
sie jak najwczesniej, poniewaz dzieci na poziomie edukacji wezesnoszkolnej od-
znaczaja sie niezwykla oryginalno$cia ujmowania i prezentowania otaczajacego
$wiata, nieskazonymi regufami i zasadami narzuconymi przez osoby dorosle.

O aktywnosci twdrczej uczniow decyduje w duzym stopniu nauczyciel, or-
ganizujac i inspirujac ich dzialania. Realizacja wspomagania twérczego rozwoju
uczniow staje si¢ wyzwaniem dla nauczyciela, od ktérego oczekuje sie intensyw-
nych i skutecznych dzialan dydaktyczno-wychowawczych. We wspdlczesnej
edukacji nie moze on by¢ tylko osoba przekazujaca wiedze. W opinii Iwony
Czai-Chudyby ,kreatywnos¢ w zawodzie nauczyciela laczy sie z funkcja facyli-
tatora rozwoju dziecka — wspierania postaw eksperymentowania, poszukiwania

6 M. Karwowski, Kreatywnos¢ — feeria rozumieti, uwiklat, powodéw. Teoretyczno-empiryczna
prolegomena, [w:] Kreatywnos¢ (nie tylko) w klasie szkolnej, red. M. Karwowski, A. Gajda,
Wydawnictwo APS, Warszawa 2010, s. 14.

Ibidem.

E. Petlak, Klimat szkoly, klimat klasy, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa 2007,
s. 17-20.
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i badania, a takze stymulowania ciekawo$ci badawczej”®. Nauczyciel ceniacy
przejawy twoérczosci ucznia, jego ciekawo$¢ poznawcza i samodzielne myélenie,
staje przed trudnym zadaniem: w jaki sposéb diagnozowa¢ tworczo$¢ dziecka
i ksztaltowac jego tworczy potencjal?

Nauczyciel, ktéry chce stworzy¢ optymalne warunki do rozwoju kreatyw-
nosci i tworczego myslenia swoich uczniow, powinien umie¢ zidentyfikowacd
ich tworcze dyspozycje'®. Dopiero po rozpoznaniu i zaakceptowaniu potrzeb
mozna planowa¢ i organizowa¢ dzialalnoé¢ edukacyjna, w sposéb, ktéry po-
zwoli rozwing¢ indywidualny potencjal ucznia'. Zdaniem Krzysztofa Szmidta
diagnozowanie nie powinno stuzy¢ etykietowaniu, lecz dzigki wykorzystaniu
metod i technik badawczych powinno pomaga¢ w konstruowaniu programéw
oddzialywan wspierajacych twérczy rozwoj'2. Wlasciwe rozpoznanie potencjatu
tworczego stanowi wigc podstawe dzialan edukacyjnych stuzacych twoérczemu
rozwojowi dziecka. Ponadto pomaga nauczycielowi nawigza¢ kontakt z dzie¢mi
i motywowac je do pracy. Dokonanie rzetelnej diagnozy ucznia pozwala unikna¢
nauczycielowi stosowania tzw. ukrytych teorii kreatywnodci, czyli potocznych
koncepcji, subiektywnych przekonan na temat twérczosci'®. Moga one bowiem
powodowa¢ negatywna i niesprawiedliwg ocene poziomu tworczosci uczniow.
Zgodnie z opinia Aleksandry Gajdy'* uczen kreatywny kojarzony jest przez na-
uczycieli z uczniem o wysokiej inteligencji, ktora nie jest warunkiem niezbed-
nym do zaistnienia kreatywnosci.

W Klasie szkolnej sa zazwyczaj uczniowie zaréwno twérczy, jak i nietwor-
czy. Diagnoza zespolu uczniowskiego przynosi nie tylko informacje o mozliwo-
$ciach tworczych grupy, ale pozwala takze wyrézni¢ w tym zespole dzieci o naj-
wyzszym i najnizszym poziomie twoérczoéci. W jaki sposéb nauczyciel edukacji
wczesnoszkolnej moze rozpozna¢ ucznia tworczego i przejawiajacego niski po-
ziom tworczosci? Nauczyciel nie ma do dyspozycji testow pozwalajacych osza-
cowacé potencjal tworczy ucznia, dlatego powinien przede wszystkim z wieksza
9 L Czaja-Chudyba, Myslenie krytyczne w kontekstach edukacji wezesnoszkolnej — uwarunkowania

nieobecno$ci, Wydawnictwo Naukowe UP, Krakéw 2013, s. 85.

10  J. Batachowicz, Style dziatati edukacyjnych nauczycieli klas poczqtkowych. Miedzy uprzedmioto-
wieniem a podmiotowoscig, WSP im. J. Korczaka w Warszawie, Warszawa 2009.

11 Muchacka B., Mozliwosci wspélczesnej edukacji dziecka w kontekscie jego potrzeb, [w:] Edukacja
matego dziecka. Wychowanie i ksztatcenie w praktyce, t. 2, red. E. Ogrodzka-Mazur, U. Szuscik,
M. Zalewska-Bujak, Impuls, Krakéw 2013.

12 KJ. Szmidt, Pedagogika twdrczosci, GWP, Gdansk 2007, s. 171.
13 K Lachowicz-Tabaczek, Potoczne koncepcje Swiata i natury ludzkiej, GWP, Gdansk 2004.

14 A. Gajda, Pudlo czy strzal w dziesigtke? Trafnos¢ nauczycielskich nominacji kreatywnosci, [w:]
Uczen zdolny wyzwaniem dla wspdlczesnej edukacji, red. J. Laszczyk, M. Jablonowska, Wydaw-
nictwo APS, Warszawa 2008.
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wnikliwoscia i wiedza na temat tworczosci obserwowaé pod tym katem zachowa-
nia uczniow. Typowe dla twérczych zachowan dzieci jest latwe przechodzenie
od jednego zadania do innego, podawanie réznorodnych pomysltow, odlegtych
skojarzen, umiejetnos¢ tworzenia dlugich tancuchéw przeksztalcen myslowych.
Duze znaczenie ma réwniez aktywno$¢ i samodzielno$¢ uczniow w przetamywa-
niu rozmaitych ograniczen i blokad.

Nauczyciel podejmujacy diagnoze poziomu tworczoéci powinien odwota¢
sie do czteroskladnikowego modelu tworczoéci Artura Cropleya, ktéry obejmu-
je: wiedze 0gdlng i specjalistyczna, umiejetnosci poznawcze, motywacje i oso-
bowos¢. Twérca tej koncepcji prezentuje pie¢ pozioméw tworczosci, biorac za
kryterium wystepowanie lub niewystepowanie wymienionych skltadowych. Je-
zeli wszystkie cztery s rozwiniete, prezentuje ono twdrczos¢ tzw. w pelni urze-
czywistniona. Jezeli nie posiada ono wlasciwosci psychicznych, osobowoscio-
wych, waznych w twoérczosci, méwimy o tzw. tworczosci sttumionej. Twoérczos¢
zaniechana wystepuje wtedy, gdy dziecku brakuje odpowiednich umiejetnosci
myslenia tworczego. Ostatnim z pigciu poziomow twoérczosci jest tzw. pseudo-
tworczos¢, polegajaca na braku odpowiedniej wiedzy do tworzenia®.

Wedlug Krzysztofa Szmidta nie mozna dziala¢ po omacku, ignorujac tym
samym roznice indywidualne. Dzieci charakteryzujace si¢ twérczoscig sthumio-
na potrzebuja zadan ksztattujacych wazne dla tworczosci cechy charaktery, tj.
otwarto$¢ na do$wiadczenie, wytrwalo$¢ oraz niezalezno$¢ i odwage. Dzieciom
o tworczoéci zaniechanej nalezy dostarczy¢ trwalych wzmocnient motywujacych
do dzialan twérczych. Kazdy ze wskazanych pozioméw wymaga innych oddzia-
tywan stymulacyjnych'.

Dokonujac analizy sposobu funkcjonowania uczniéw o najwyzszym i naj-
nizszym poziomie tworczosci, odwolam si¢ do czterech sktadowych tworczo-
$ci, ktore zaproponowat Artur Cropley. Wezme wiec pod uwage wiedze ogdlng
i specjalistyczng, umiejetnoéci poznawcze, motywacje oraz cechy osobowosci,
ktore oni prezentuja.

Studium przypadku — dzieci o najwyzszym i najnizszym poziomie twérczosci

Pawel'” jest obecnie uczniem trzeciej klasy szkoty podstawowej. Wychowuje sie
w rodzinie pelnej, ma mlodszg o rok siostre uczeszczajaca do tej samej szkoly.
Jest dzieckiem zadbanym, jego rodzina jest dobrze sytuowana. Jak wynika z wy-

1S Za: K. Szmidt, Pedagogika twérczosci, GWP, Gdansk 2007, s. 73.
16  KJ.Szmidt, Pedagogika twérczosci...

17 Imiona uczniéw zostaly zmienione.
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wiadu i rozméw z rodzicami, Pawel juz na etapie edukacji przedszkolnej przeja-
wial trudnosci z przystosowaniem spolecznym. Bardzo trudno nawiazywat kon-
takty z rowiesnikami. Zaczal méwi¢ dopiero w wieku czterech lat.

Umiejetnodci takie jak: moéwienie, chodzenie, pisanie, czytanie nabywat
pozniej niz jego réwiesnicy. Rodzicom ucznia sugerowano, aby odroczy¢ obo-
wiazek szkolny. Jednak podjeli oni inng decyzje. Wigkszy z roku na rok zakres
wiedzy i umiejetnosci do opanowania powodowal, ze problemy w nauce nara-
staly. Juz od klasy pierwszej Pawel uczeszcza na zajecia dydaktyczno-wyréw-
nawcze i korekcyjno-kompensacyjne. Ma trudnosci z opanowaniem podstawo-
wej wiedzy i umiejetnosci przewidzianych programem klasy trzeciej. Chlopiec
nie wykazuje szczeg6lnych zainteresowan w zadnej dziedzinie, nie ma hobby.
Jedynym zagadnieniem, ktore go interesuje, jest ,kosmos”. Przyjmuje postawe
ciaglego niezadowolenia i zniechecenia podczas zabaw i zadan zaréwno indywi-
dualnych, jak i grupowych.

W zakresie umiejetnosci poznawczych prezentuje niski poziom plynno-
$ci myslenia. Zazwyczaj zadowala go jedna jedyna odpowiedZ na postawiony
problem lub pytanie. Na jeszcze nizszym poziomie oceni¢ nalezy gietko$¢ jego
myslenia. Uczen nie potrafi bowiem wyj$¢ poza to, co jest mu znane i co sta-
nowi przyjety schemat rozwiazania. Ma ktopoty z wymysélaniem réznorodnych
zastosowan przedmiotéw codziennego uzytku. Jego odpowiedzi i rozwigzania
sa przewidywalne, typowe i malo oryginalne. Nie lubi zadawa¢ pytan, wykazu-
je zdecydowanie nizszy poziom zaciekawienia niz pozostata cze$¢ klasy. Unika
uczestniczenia w rozwigzywaniu probleméw zlozonych. Ma trudnosci z definio-
waniem i redefiniowaniem poje¢. Widoczne sa one w zadaniach typu: ,Co by
bylo, gdyby...”. W slabym stopniu postuguje sie operacjami my$lowymi, takimi
jak abstrahowanie, metaforyzowanie. Rzadko dokonuje skojarzen myslowych.
Ma problemy z rozumowaniem dedukcyjnym i indukcyjnym. Czesto wycofuje
sie z zabaw o takim charakterze. Zadania wykonuje w wolnym tempie, malo sta-
rannie i bez zaangazowania.

Chlopiec wykazuje bardzo staba motywacj¢ wewnetrzna. Podejmuje dzia-
lania w celu osiagniecia aprobaty spotecznej. Z obserwacji wynika, ze pracuje
nie dla przyjemnodci, lecz z obowiazku. Czesto zadaje pytanie: ,Czy to jest na
oceneg?”, co wskazuje, ze podejmuje dzialanie gtéwnie dla dobrego stopnia. Nie
wykazuje inicjatywy w podejmowaniu samodzielnych dzialan twérczych. Cze-
sto trzeba go kilkanascie razy zacheca¢ do wykonania czynnosci, ktére pozostate
dzieci wykonuja z zaangazowaniem.

Mozna zaobserwowac, ze Pawel akceptuje jedynie utarte drogi rozwiazy-
wania probleméw. Czuje sie gorszy niz réwieénicy, gdyz osiaga niskie wyniki
w nauce. Brakuje mu pewnosci i wiary we wlasne sily. Uczen jest ,niezaradny”.
Nie potrafi samodzielnie uzasadni¢ i broni¢ swojego zdania. Cechuje go brak
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wytrwalosci i zaangazowania w pokonywaniu trudnosci. Czgsto nie doprowadza
zadania do konica. Szybko dekoncentruje si¢ podczas wykonywania prac indy-
widualnych, wymagajacych tworczego myslenia. Niechetnie wypowiada si¢ na
okreslone tematy, rzadko podejmuje dialogi z réwie$nikami. Ma niska samooce-
ne, ktéra powoduje brak pewnosci siebie i wycofanie z dzialania.

Zupelnie odmienng postawe prezentuje uczennica o najwyzszym poziomie
tworczoéci. Natalia to dziewczynka uczeszczajaca do tej samej klasy, w ktorej
uczy si¢ Pawel. Mieszka w tej samej miejscowosci. Latwo nawiazuje kontakty
z rowie$nikami i osobami dorostymi.

Dziewczynka od samego poczatku nauki w szkole nie przejawia zadnych
probleméw dydaktycznych i wychowawczych. Pomimo komplikacji zdrowot-
nych podczas porodu bardzo wczesnie zaczeta chodzi¢ i méwi¢. Posiada szeroki
zasob wiedzy o $wiecie i srodowisku spoleczno-przyrodniczym. Wykazuje zain-
teresowania w réznych dziedzinach. Od najmlodszych lat charakteryzowala ja
koordynacja i gracja ruchéw. Lubi tariczy¢. Potrafi samodzielnie ukladaé piosen-
kii uktady choreograficzne. Chetnie podejmuje aktywnos¢ plastyczng. Sprawnie
rozwiazuje famigléwki logiczne. Latwo opanowuje operacje rachunkowe i stra-
tegie rozumowania matematycznego.

Dziewczynke cechuje wysoki poziom umiejetnosci poznawczych. Mysli
w sposob plynny i oryginalny. Potrafi wymysli¢ wiele réznorodnych, unikato-
wych, oryginalnych, a jednoczesnie sensownych rozwiazan. Nie zadowala sie
jedynym rozwiazaniem danego problemu i potrafi prowadzi¢ tworcze poszuki-
wania, by znalez¢ jak najwiecej i jak najlepszych pomystéw. Posiada zdolno$¢ do
tworzenia zaskakujacych i oryginalnych poréwnan oraz metafor. Jej prace czesto
odbiegaja od schematu. Potrafi dostrzec problemy, ktérych inni uczniowie nie
widza. Jest dociekliwa, latwo wyszukuje wady i zalety rzeczy i zjawisk. Chetnie
zadaje pytania. Nie zadowala sie prosta odpowiedzia. Interesuja ja sprawy zlo-
zone. Lubi i chetnie podejmuje zadania wymagajace spekulacji myslowych. Jest
bardzo aktywna intelektualnie. Zadaje bardzo duzo réznorodnych, niestandar-
dowych pytan. Cechuje ja bogata wyobraznia i stownictwo. Chetnie wypowiada
sig, tworzy twoércze opowiadania. Potrafi samodzielnie napisa¢ wiersz lub cie-
kawy dialog. Bardzo lubi odpowiada¢ na pytania typu: ,Co by bylo, gdyby ... ?".

Podejmuje aktywnos¢, kierujac sie motywami poznawczymi. Nie realizuje
zadan w celu osiagniecia jak najlepszej oceny. Pracuje dla przyjemnosci, a nie
z obowiagzku. Wykazuje wlasng inicjatywe w wykonywaniu zadan twoérczych.
Potrafi pracowa¢ samodzielnie, bez inspiracji i pomocy nauczyciela. Denerwuje
sie, kiedy ma wykona¢ prace wedlug schematu. Nie boi si¢ ryzyka. Czesto po-
dejmuje zadania trudniejsze, ktore pochlaniaja energie poznawcza. Jest odwaz-
na w swoich przekonaniach, zaciekawiona, poszukujaca i pewna siebie. Czesto
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zgaduje i stawia hipotezy. Wykazuje si¢ niezaleznoscia zaréwno w mysleniu, jak
i w dzialaniu. Jest asertywna i ma poczucie humoru.

Natali¢ cechuje otwartos¢ umyshu. Chetnie zapoznaje si¢ bowiem z nowy-
mi zadaniami i problemami zlozonymi. Rozwigzujac zadania, korzysta z wielu
zrédel informacji. Jest niezalezna i odwaznie podwaza utarte drogi dochodzenia
do celu. Czesto kwestionuje przyjete schematy. Potrafi uzasadni¢ swoje zdanie
i obroni¢ wlasne poglady. Latwo koncentruje si¢ na problemie twoérczym i silnie
angazuje si¢ w jego rozwigzanie. Natalka jest bardzo wytrwala i zdolna do dtugo-
trwalego wysitku myslowego. Ma wysoka samooceng, zna warto$¢ wlasnej oso-
by, stad nie ma probleméw z przedstawianiem wlasnych, czesto nietypowych,
niestereotypowych i oryginalnych pogladéw.

Strategie pracy z uczniami o niskim i wysokim poziomie twérczosci

Termin ,strategia”, uzywany w psychologii i pedagogice, wywodzi si¢ z wojsko-
wosci i oznacza sztuke przygotowania oraz prowadzenia wojny jako calosci lub
skladajacych si¢ na nig bitew. Jak zauwaza Dorota Kubicka'?, dzialanie strate-
giczne to dzialanie przemyslane, zaplanowane i kontrolowane od momentu jego
rozpoczecia do zakoriczenia. Dzialanie strategiczne polega wiec na stosowaniu
okreslonych ,sztuczek”, ,chwytéw” i wyprébowanych sposobéw dzialania.
W pedagogice tworczosci pojecie ,strategia” oznacza dobér odpowiednich me-
tod i form pracy, ktére pozwolg osiagna¢ zamierzony cel.

Pedagogika tworczosci stwarza nieograniczone mozliwoéci dziatan twor-
czych nauczyciela i ucznia. Nauczyciel ma szanse wykazywaé sie inwencja
w zakresie doboru odpowiednich strategii wspomagajacych osiagniecie zamie-
rzonego celu. Moze réwniez projektowac i organizowa¢ dynamiczne sytuacje
edukacyjne, wykorzystujac metody aktywizujace i problemowe.

Opis dwdch indywidualnych przypadkéw w zakresie prezentowania skraj-
nych pozioméw tworczosci sktania do wypracowania i wdrozenia takich strate-
gii, ktére pozwola odnies¢ sukces zaréwno Pawlowi, posiadajacemu najnizszy
poziom twdrczosci, jak i Natalii, ktéra cechuje najwyzszy w klasie poziom po-
tencjalu twérczego. Praca z uczniami o tak zréznicowanym poziomie twérczo-
$ci na tych samych zajeciach jest zadaniem trudnym, cho¢ nie niemozliwym
do zrealizowania. Nauczyciel, jako organizator tworczej aktywnosci, powinien
orientowac sie w aspektach emocjonalnych procesu twérczego. To na nim spo-
czywa obowiazek dolozenia wszelkich staran i osobistego zaangazowania, aby

18 D. Kubicka, Twércze dziatanie dziecka w sytuacji zabawowo-zadaniowej, Wydawnictwo U],
Krakow 2003.
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stworzy¢ uczniom jak najlepsze warunki do pracy”. Interesujace jest wiec py-
tanie, jak wyj$¢ naprzeciw potrzebom, trudno$ciom, zainteresowaniom i zdol-
nosciom pojedynczych uczniow, kiedy tych uczniéw jest w klasie dwudziestu
lub trzydziestu?

Stymulowanie proceséw twoérczych u ucznia posiadajacego niski poziom
tworczosci, stabg motywacje wewnetrzng wymaga stosowania przede wszyst-
kim tzw. strategii zarodka. Polega ona na akceptowaniu wszystkich pomyslow,
ktore prezentuje uczen, bez wzgledu na wartos¢ lub oryginalnos¢ odpowiedzi.
U ucznia wykazujacego niski poziom twoérczosci mozna zaobserwowag, ze po-
siada on pewne blokady utrudniajace twércza aktywnos$é. Stad podjecie pracy
nad ,zarodkiem”, czyli jakimkolwiek pomystem wyjéciowym, umozliwi zniwe-
lowanie przeszkoéd i zahamowan. Stosujac taka taktyke, mozna nie tylko zauwa-
zy¢ wzrost zaangazowania chlopca w sytuacje edukacyjng, ale przede wszystkim
stopniowe zanikanie wystepujacych u niego barier takich jak: lek przed nowo-
$cia, niska samoocena, niecierpliwo$¢, brak wiary we wlasne mozliwosci, znie-
checenie. Strategia zarodka umozliwia ksztaltowanie u chlopca postawy otwar-
toéci przy dostrzeganiu i definiowaniu probleméw. Wykorzystanie tej strategii
w praktyce powoduje, Ze uczen coraz czeéciej wykazuje wytrwalo$¢ w pokony-
waniu trudnosci. Wytrwalto$¢ odgrywa natomiast istotng role przy generowaniu
rozwiazan danego problemu. Warto doda¢, ze nauczyciel musi wykazac¢ sig cier-
pliwoscia w oczekiwaniu na propozycje ucznia.

W pracy z Pawlem wykorzystuje réwniez strategie jasno okreslonego celu,
polegajaca na dokladnym okresleniu, do czego sie dazy, oraz wskazaniu kryte-
riéw, jakie musi spetni¢ wynik koicowy. W tym celu upewniam si¢ najpierw, czy
dziecko rozumie postawiony problem. Bazuj¢ na tym, co w uczniu najsilniejsze,
i wykorzystuje kazdy, nawet najmniejszy przejaw zainteresowania omawianym
zagadnieniem. Dzigki temu minimalizuje przezywana przez chlopca frustracje,
odczucie porazki oraz poglebianie sie negatywnej oceny samego siebie. Uczen
moze odnie$¢ subiektywny sukces, pod warunkiem ze zajmie sie taka dziedzing,
do ktérej ma predyspozycje, czujac sie doceniony i wartosciowy. Pawel, majacy
trudnoéci z czytaniem i twierdzacy, ze nie posiada zadnych zainteresowan, czyta
jedynie teksty na temat kosmosu i uktadu stonecznego. Chetnie przynosi wia-
sne ksiazki zwiazane z kosmosem. Zaobserwowalam, ze aktywno$¢ twoércza na
zajeciach wzrasta, jesli w jakikolwiek sposdb nawiazuje do tematyki, ktéra chlo-
piec darzy zainteresowaniem. Stad konieczne jest, by nauczyciel opracowywat
dla uczniow wykazujacych niski poziom twdrczosci zagadnienia im bliskie, czyli
19 L Pasko, Model zawodowy absolwenta pedagogiki wczesnoszkolnej — nauczyciela przyrody,

[w:] Ksztalcenie nauczycieli przedszkoli i klas poczgtkowych w okresie przemian edukacyjnych,
red. B. Muchacka, K. Kraszewski, Wydawnictwo Naukowe AP, Krakéw 2004, s. 115-123.

20  E.Necka, Trening tworczosci, GWP, Sopot 2012.
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takie, ktore nurtuja ucznia. Podjecie tematow zgodnych z zainteresowaniami
i oczekiwaniami gwarantuje autentyczne zaangazowanie, pasje i che¢ tworzenia.

W jaki sposob oddzialywaé na ucznia, gdy tematyka nie bedzie zgod-
na z preferowanymi przez niego zainteresowaniami? W réznych sytuacjach
edukacyjnych staram sie angazowa¢ wyobraznie dziecka, poniewaz ,stanowi
ona site napedowa autentycznego tworczego doswiadczania”!
interesowaniach chlopca jedng jedyng dziedzing — kosmosem — staram si¢ po-
kaza¢ jej korelacje z innymi obszarami wiedzy. By osiagna¢ ten cel, nauczyciel
musi podja¢ strategie kreatywnego poszukiwania odpowiednich metod, zadan
i probleméw.

Wazng role w organizowaniu oddzialywan edukacyjnych wobec dziecka
o niskim poziomie twérczosci stanowi strategia PBL (Project-problem Based
Learning), polegajaca na polaczeniu metody projektow i twérczego rozwiazy-
wania probleméw. Istotne w tej strategii s3 tzw. pytania napedzajace (driving
question). Stosujac je, rozbudzam naturalng ciekawo$¢ chlopca i cheé rozumie-
nia otaczajacej go rzeczywistosci. Taka taktyka pozwala nie tylko aktywizowaé
ucznia, ale réwniez podtrzymywac stan zaangazowania i ukierunkowywac proces
tworczego rozwigzywania probleméw. W swojej pracy nie tylko zadaje pytania
napedzajace, takie jak np.: ,I co jeszcze...?”, ,Pomysl...”, ,Zastandw si¢”, ale
tworze sytuacje dydaktyczne umozliwiajace stawianie pytan. Staram sie pokazad,
wrecz udowodni¢ kazdemu dziecku - szczegdlnie temu o niskim poziomie twor-
czoéci — ze cenig sobie jego pytania. Wazne jest bowiem zauwazenie tworczej ini-
cjatywy ucznia, wyrazenie uznania dla jego wysitku. Taka strategia dziatania po-
zwoli podnies¢ samooceng dziecka. Organizujac sytuacje dydaktyczne i majac na
uwadze nizszy poziom mozliwoéci twérczych Pawla, nagradzam i doceniam sam
fakt pojawienia si¢ pytan, a nie ich forme czy tre$¢, ktére czesto sa niepoprawne
gramatycznie.

Praca z uczniem o niskim poziomie twoérczosci wymaga réwniez stosowa-
nia strategii tworczego oddalenia, polegajacej na osiaganiu celéw nie wprost,
ale za pomocg probleméw zastepczych. W praktyce oznacza to, ze dziecko do-
chodzi do rozwiazania problemu dzigki dostrzezeniu pewnych analogii. Osiaga
w ten sposdb poczucie dumy i zadowolenia z efektu swojej pracy. Pojawiajaca
sie¢ wowczas u charakteryzowanego dziecka motywacja wewnetrzna — wyraza-
jaca sie¢ w przekonaniu: ,potrafie”, ,dam rade”, ,chce”, ,moge” — ma dla proce-
su tworczego zdecydowanie wieksze znaczenie niz drobna nagroda rzeczowa.
Nalezy doda¢ sluszne stwierdzenie Krzysztofa Szmidta*, ze praca z uczniem
o niskim poziomie twoérczo$ci wymaga w tym zakresie wyksztalcenia u niego

. Bazujac na za-

21 ].Dewey, Sztuka jako doswiadczenie, Ossolineum, Wroctaw 1975.
22 KJ. Szmidt, Pedagogika tworczosci...
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umiejetnodci rozpoznawania analogii. Bez tej umiejetnosci trudno spodziewad
sig, ze uczen bedzie potrafil méwi¢ o jednych rzeczach w terminach innych rze-
czy i tworzyl oryginalne przenoénie.

Inne strategie stosuje wobec uczennicy, ktéra cechuje wysoki poziom twor-
czo$ci. Natalia posiada silng motywacje i wiare we wlasne mozliwosci. Jest bacz-
nym obserwatorem, nasladowca niektorych zachowan nauczyciela. Wedlug An-
drzeja Goralskiego jedynym niezbednym kryterium rozwoju potencjatu twor-
czego jest bycie uczniem nauczyciela — mistrza. Wzorowanie sie na nauczycielu,
nasladownictwo i obserwacja sa podstawowym sktadnikiem ksztaltowania kre-
atywnej postawy ucznia. Czesto staram si¢ wigc demonstrowaé uczennicy swoja
ciekawo$¢ poznawcza. Okazuje watpliwo$¢ i przyjmuje postawe badacza, ponie-
waz ciekawo$¢ na zajeciach moze by¢ zarazliwa. Zdaniem Roberta Fishera bar-
dzo dobre rezultaty przynosi réwniez rola ,zdumionego stuchacza”
gia zatrzymania, zachety i uznania. Ulatwiaja one zademonstrowanie szczerego
zainteresowania wypowiedziami ucznia i skupienia na nich uwagi. W wyniku
stosowania tej strategii dziewczynka dostrzega wiecej mozliwosci rozwiazania
danego problemu.

By skloni¢ Natalie do jeszcze bardziej aktywnego tworczego dzialania,
przyjmowania postawy odwaznej i niezaleznej, wykorzystuje strategie myslenia
pytajnego. Stawiam uczennicy pytania zaréwno rozstrzygajace, dopelniajace,
jak i otwarte. Udzielajac odpowiedzi, dziewczynka nie tylko dostrzega sytuacje
problemowe, ale réwniez samodzielnie odkrywa nowe problemy. Wlasciwie do-
brane i skonstruowane pytania inspiruja ja nie tylko do myg¢lenia, ale takze do
dzialania. Ucza spostrzegania pigcioma zmystami, komentowania spostrzezen,
dokonywania skojarzen i przeksztalcania otaczajacej rzeczywistosci. Stymulujac
proces tworczy, stawiam uczennicy pytania faktograficzne, czyli dotyczace cech
sytuacji problemowej: ,Co?”, ,Kto?”, , Gdzie?”, ,Kiedy?” itd., pytania procedu-
alne, dotyczace sposobu funkcjonowania lub istnienia rzeczywistosci: ,Jak?”, ,
W jaki sposob?”. Bardzo czesto stosuje rowniez pytania hipotetyczne, do ktérych
naleza m.in.: ,Co si¢ stanie pdzniej?”, ,Co bedzie nastepne?”, oraz spekulatywne,
odnoszace si¢ do nowej wiedzy, zawierajace intelektualne ryzyko: ,Co by bylo,
gdyby...?” ,Co sie zdarzy, jeéli...?”. Dziecko o wysokim poziomie twdrczosci
lubi udziela¢ odpowiedzi na pytania hipotetyczne. Wysoki poziom wiedzy ogél-
nej o otaczajacym $wiecie umozliwia dziewczynce pochwalenie si¢ swoim ory-
ginalnym i plynnym my¢leniem. Aprobata pozostatych ucznidw staje si¢ dodat-
kowym motywatorem podejmowanych wysitkéw tworczych. Gdy zalezy mi, by
uczniowie o niskim poziomie twdrczoéci zrozumieli przyczyne wydarzenia, cze-
sto zadaje Natalii (lub innym uczniom o wyzszym poziomie twérczoéci) pytania

oraz strate-

23 R Fisher, Uczymy, jak mysle¢, WSiP, Warszawa 1999.
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obiektywne, takie jak: ,Dlaczego co$ si¢ dzieje tak, jak sie dzieje?, , Jak doszlo
do...?”. Stosowanie tej strategii pozwala dziecku o wysokim poziomie tworczoéci
zaprezentowa¢ wlasne mozliwosci tworcze, a jednoczes$nie wzbudzi¢ u pozosta-
lych uczniéw zainteresowanie postawionym problemem. W czasie zaje¢ zadaje
ponadto jak najwiecej pytai bedacych wyrazem dociekan i przypuszczen. Przy-
kladem takiego pytania jest: ,Dlaczego nie...?”. Dziecko o wysokim poziomie
tworczosci aktywnie poszukuje i prezentuje wiele sensownych odpowiedzi.

Rola nauczyciela jest w procesie organizowania warunkéw do rozwijania
tworczego myslenia nie tylko zadawanie uczniom wlasciwych, czyli otwartych
pytan, lecz przede wszystkim rozwijanie umiejetnoéci stawiania pytan przez
samych uczniéw. Im wieksza liczba zadan polegajacych na tworzeniu pytan,
tym wyzszy poziom tworczosci u ucznia. Wedlug Krzysztofa Szmidta®* nauczy-
ciel powinien zna¢ i uwzglednia¢ w tym procesie kilkanascie zasad. Nie zawsze
odpowiadam wiec na wszystkie wazne pytania uczennicy, gdyz sytuacje nie-
domkniete zapadaja w pamie¢ i sklaniaja ja do myslenia. Staram sie réwniez po-
stepowac zgodnie z inng zasada: ,Lepiej, gdy nauczyciel pyta mniej, ale lepiej”.
Na wszystkie pytania odpowiadam uczniom z szacunkiem. Korzystajac z pro-
pozycji Krzysztofa Szmidta, zalozylam w swojej klasie tzw. dzienniczek pytan
i problemdw, w ktérym uczniowie moga wpisywac wazne i warto$ciowe pytania.
Czesto staram si¢ dyskutowac z dzie¢mi, dlaczego odkrywanie nowych pytan
jest tak wazne w réznych dziedzinach. Czgsto wykorzystuje w pracy techniki sty-
mulujace myslenie pytajne. Naleza do nich np. zabawa ,Zostan detektywem” -
polegajaca na zadawaniu pytan, zabawa ,Co by bylo dalej... ?”, tworzenie twor-
czych opowiadan, dialogéw, opiséw, snucie przypuszczen przewidywanie skut-
kéw, np. ,Gdyby lasu nie bylo ... ?”, czy tez formulowanie odpowiedzi na pytania
w rodzaju: ,Gdzie jest muzyka?”.

Nalezy doda¢, ze strategie myslenia pytajnego wykorzystuje w pracy
z uczniem zaréwno o niskim, jak i wysokim poziomie twérczo$ci. Podobnie po-
stepuje, tworzac baze do kazdej sytuacji dydaktycznej w klasie. Maciej Karwow-
ski i Krzysztof Szmidt uwazaja, ze najwazniejsze znaczenie dla rozwoju i asy-
milacji nowych rozwigzan ma tzw. klimat dla kreatywnosci*®. Klimat grupowy
sprzyja rozwijaniu si¢ grupy, gdyz ma zabarwienie emocjonalne. To od atmosfe-
ry, w ktorej dziecko przebywa i tworzy, zalezy poczucie bezpieczenstwa. Ucznio-
wie, ktorzy beda sie Zle ze soba czuli, nie otworzg si¢ na nowe propozycje i nie
beda ze sobg wspdlpracowali. W tym celu staram si¢ na poczatku roku szkolne-
go stworzy¢ jak najwiecej takich sytuacji dydaktyczno-zadaniowych, w ktérych

24 KJ. Szmidt, Mity na temat twérczosci dzieci i préba ich dekonspiracji, [w:] Twérczos¢ dzieci
i mlodziezy, red. KJ. Szmidt, W. Ligeza, Osrodek Twérczej Edukacji ,Kangur”, Krakow 2009.

25 KJ.Szmidt, Dydaktyka twérczosci. Koncepcje, problemy, rozwigzania, Impuls, Krakéw 2003.
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uczniowie moga poznac siebie nawzajem, czyli zainteresowania, marzenia, pra-
gnienia i preferencje pozostalych czlonkéw grupy. Dopiero wtedy, gdy w moim
zespole klasowym zapanuje atmosfera wspolpracy, bez podziatu na dzieci gorsze
ilepsze, zdolne i mniej zdolne, inteligentne i nierozgarniete, kazdy uczen moze
poczuc sie potrzebny i zmotywowany. Taki zabieg umozliwia mi zminimalizo-
wanie wystepujacych u niektérych uczniow lekow i zahamowan. Integracja spo-
teczna grupy prowadzi bowiem do zrozumienia innych ludzi, innych kultur, do
poszanowania indywidualnych réznic rozwojowych i kulturowych.

Wrhasciwy klimat grupowy tworze, wykorzystujac m.in. techniki interper-
sonalne, np. zabawy integrujace: ,Jak masz na imi¢?”, wyréznianie wspolnych
cech, opowiadanie o koledze, tworzenie mapy klasy, projektowanie wlasnych
gier, ukladanie rymowanek itp. Mobilizujac do aktywnej postawy dziecko o wy-
sokim poziomie tworczoéci, zwracam uwage, by ten proces nie hamowal, lecz
zachecat do dzialania dzieci o niskim poziomie twérczoéci. W zwiazku z tym
podczas koricowej fazy tworzenia stosuje strategie tzw. odroczonej krytyki. Ma
ona charakter weryfikowania i kontroli wykonanej pracy, oceny wygenerowa-
nych rozwigzai. Ocena ma charakter refleksji stuzacej wielostronnej analizie
opracowanego zagadnienia.

Wykorzystanie metody pracy grupowej przynosi obopdlna korzy$¢ dziecku
zaréwno o wysokim, jak i niskim potencjale twérczym. Wspdlne zaangazowa-
nie w rozwigzywanie probleméw uczy nie tylko wspolpracy w grupie, ale takze
eliminuje pojawiajace si¢ wérdd dzieci postawy ,niezdrowej” rywalizacji. Postu-
gujac sie tg strategig, ksztaltuje ponadto umiejetnosci doceniania przez uczniéw
wartosci efektow pracy zespolowej.

Istotng role w stosowaniu réznych strategii stuzacych rozwijaniu twérczej
aktywnosci odgrywa sam nauczyciel, ktory odbiega od rutynowych, algoryt-
micznych stylow zachowania® i powinien stosowa¢ wzmocnienia pozytywne.
Wazne jest, by nie byly to tylko nagrody slowne, ale réwniez te niewerbalne,
czyli np. u$miech, ktéry réwniez bedzie stymulatorem i motywatorem twor-
czoci. Zadnej z wymienionych strategii pracy, ktorej celem jest stymulowanie
tworczego myslenia uczniow edukacji wezesnoszkolnej, nie moze towarzyszy¢
komunikacja egotyczna. To jeden z warunkéw, by twérczo$é¢ dziecka spotkala
sie z tworczoscia nauczyciela”. Bez spelnienia tego warunku nie jest mozliwy do
zrealizowania postulat wspdlnego osiagniecia zamierzonego celu. Zwroty takie
jak: ,bo ty zawsze...”, ,bo ty nigdy...”, ,gdybys to..., ale ty nigdy...”, ,oczywi-

$cie, jak zwykle nie wiesz...”, ,musisz wszystko zawali¢...” i inne, ktére informu-

26 M. Karwowski, Twércza (?) osobowosé nauczyciela: pedeutologiczne postulaty a uczniowskie pre-
ferencje, [w:] Kreatywnos¢ (nie tylko) w klasie szkolnej, red. M. Karwowski, A. Gajda, Wydaw-
nictwo APS, Warszawa 2010, s. 236.

27  KJ. Szmidt, Twérczy nauczyciel — twérczy uczen: razem i osobno, Impuls, Krakéw 2009, s. 107.
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ja ucznia, ze jest za slaby, by poradzi¢ sobie z zadaniem twérczym, powodujg, ze
dziecko traci motywacje do nauki w szkole. Zamiast mysle¢ krytycznie, czesto
kopiuje, nasladuje, powtarza cudze mygli i dziatania®®.

Zakonczenie

W praktyce pedagogicznej na poziomie edukacji wezesnoszkolnej istnieja dwa
gléwne modele nauczania twérczosci. Pierwszy opiera si¢ na specjalnie wyodreb-
nionych do tego celu jednostkach lekcyjnych, wzbogacajacych program naucza-
nia. Organizujac prace w swojej klasie, wybratam drugi model nauczania twor-
czo$ci, ktory polega na systematycznym wzbogacaniu tre$ci nauczania o tematy
zwigzane z tworczoscia i umiejetnosciami twérczymi. Nie ma jeszcze danych em-
pirycznych wskazujacych, ktéry sposdb nauczania jest bardziej efektywny.

Powodzenie nauczyciela w pracy nad rozwijaniem myslenia tworczego
uwarunkowane jest dobra znajomoscia kazdego dziecka, jego potrzeb, pozio-
mu umyslowego, poziomu mozliwosci tworczych, zainteresowan oraz tempe-
ramentu. Dzieci prezentujace niski poziom twdrczosci, bierne i zahamowane,
potrzebuja przede wszystkim zachety, porady, odpowiednich sytuacji do twor-
czego my$lenia i dziatania. Uczniéw o wysokim poziomie potencjalu twérczego
nalezy natomiast odpowiednio ukierunkowa¢ i wskaza¢ droge rozwoju.

Proces rozwijania potencjalu tworczego jest zlozony, dlatego organizujac
warunki rozwoju uczniéw o zréznicowanym poziomie twdrczosci, nauczyciel
moze korzysta¢ z szerokiej gamy strategii. Uwazam, ze nie mozna ograniczy¢
sie do jednej strategii dzialania. Usuwanie wszelkich blokad rozwoju twérczo-
$ci dziecigcej jest trudnym do zrealizowania zadaniem dla nauczyciela uczacego
w zespole o zrdéznicowanym poziomie tworczosci. Trzeba dziala¢ tak, by sty-
mulowa¢ i nie nudzi¢, a jednocze$nie niwelowaé wszelkie bariery emocjonalne
u dzieci, ktore je przejawiaja.

Do pracy z uczniem o niskim poziomie twoérczoéci wykorzystuje przede
wszystkim strategie: zarodka, jasno okreslonego celu, PBL (Project-problem
Based Learning) oraz strategie twérczego oddalenia. Wazne jest, by dzialania
tworcze proponowane dzieciom prezentujacym najnizszy poziom twodrczo-
$ci mialy inspiracje i Zrédlo w ich osobistych zainteresowaniach. Nie powinny
by¢ zwiazane z systemem oceniania. Organizujac warunki rozwoju dla uczniow
o wysokim poziomie tworczoéci, korzystam natomiast ze strategii zatrzymania,
strategii odroczonej krytyki oraz strategii myslenia pytajnego. Ukierunkowanie

28 I Czaja-Chudyba, Myslenie krytyczne w kontekstach edukacji wezesnoszkolnej — uwarunkowania
nieobecnosci, Wydawnictwo Naukowe UP, Krakéw 2013.
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ucznia jest mozliwe dzieki stawianiu pytan faktograficznych, procedualnych, hi-
potetycznych oraz spekulatywnych.

Nie ma prostej i gotowej recepty na twérczo$¢. Podczas pracy w zespole
o0 zréznicowanym poziomie twdrczo$ci stosowane przeze mnie strategie czesto
wzajemnie si¢ przenikaja. Oznacza to, ze podczas zaje¢ stosuje poszczegolne
elementy tej samej strategii, np. myslenie pytajne wobec dzieci o zaréwno wyso-
kim, jak i niskim potencjale twérczym. Tylko zintegrowane elementy poszcze-
gblnych strategii tworza wlasciwy, kreatogenny klimat w klasie. By rozwina¢
plynnos¢, gietkos¢ czy oryginalno$¢ myslenia, staram sig — szczegoélnie uczniom
mniej tworczym — wydtuzy¢ czas na myélenie. Ow czas wyczekiwania podnosi
bowiem jako$¢ uczniowskich odpowiedzi. Przedluzenie czasu oczekiwania do
trzech sekund bezposrednio po zadaniu pytania powoduje, ze dzieciece wypo-
wiedzi stajg si¢ dluzsze, bardziej tworcze i oryginalne®.

Poszukujac wsparcia w zakresie rozwijania swojego warsztatu pracy zwia-
zanego z organizowaniem warunkéw rozwoju uczniéw o zréznicowanym po-
ziomie tworczosci korzystam z licznych publikacji. Konkretne ¢wiczenia oparte
na réznych strategiach stymulujacych twérczoé¢ zawarte s3 m.in. w programie
Porzgdek i przygoda. Lekcje twérczosci®® oraz Zywioly. Lekcje twérczosci w naucza-
niu poczgtkowym®'. Warte uwagi sa réwniez: Krok... w kierunku kreatywnosci.
Program stymulowania twdrczosci na etapie edukacji przedszkolnej i wczesnoszkol-
nej. Zabawy i ¢wiczenia® autorstwa Marioli Jader oraz Podrecznik i program roz-
wijania twdrczosci, samoswiadomosci oraz dyspozycji autokreacyjnych dzieci klas
I-1I1. Podréze. Skarby. Przygoda® Janiny Uszynskiej-Jarmoc. Wiele pomystow
czerpi¢ réwniez z programu uzupelniajacego rozwijanie tworczego myslenia
w klasach I-III szkoly podstawowej pt. Twérczo odkrywam Swiat**. Staram sie
ponadto tworzy¢ wlasne zadania rozwijajace tworczo$¢ ucznidw w mojej klasie.
Proponuje wigc rézne — w zaleznosci od poziomu twoérczosci dzieci — sytuacje
edukacyjne, w ktérych moze zaistnie¢ dziecko bardziej i mniej twércze. W ten

29 R Fisher, Uczymy, jak si¢ uczyé, WSIiP, Warszawa 1999, s. 34

30 KJ. Szmidt, K. Okraszewski, B. Rakowiecka, Porzqdek i przygoda. Lekcje twérczosci, WSIP,
Warszawa 1997.

31 KJ. Szmidt, J. Bonar, Zywioly. Lekcje twérczosci w nauczaniu poczgtkowym, WSiP, Warszawa
2000.

32 M.]Jader, Krok... w kierunku kreatywnosci, Impuls, Krakéw 20085.

33 J. Uszynska-Jarmoc, Podréze. Skarby. Przygoda: podrecznik i program rozwijania twdrczosci,
samoswiadomosci oraz dyspozycji autokreacyjnych dzieci klas I-III, Trans Humana, Bialtystok
2008S.

34 L Czaja-Chudyba, W. Went, Twérczo odkrywam Swiat. Program uzupelniajgcy rozwijania
twérczego myslenia w klasach I-11I szkoty podstawowej, Wyzsza Szkola Biznesu National-Louis
University, Nowy Sacz 2013.
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sposob realizuje zatozenia zaréwno pedagogiki tworczosci, jak i programu edu-
kacyjnego dla klasy III.
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Abstract

Teacher’s Strategies and Organising Surroundingsfor Kids
of Different Level of Artistic Creativeness

Nowadays, creativity and artistic creativeness are becoming more and more significant.
One of the most important tasks of schools and teachers is preparing their students for
artistic creativeness. A process of developing creative behavior should be initiated as early
as possible, since pre-school children are very imaginative while detecting and presenting
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the world around them. Securing artistic creativeness in child’s development is a great
challenge for teachers who are expected to carry intensive and effective educational and
tutorial training. The most important task for the teacher is diagnosing pupils” artistic
potential and organizing the surroundings for their artistic development in the classroom.
There is a difference when we take into account the children’s artistic potential. Therefore,
itisimportant to apply proper teaching strategies. Stimulating artistic creativeness among
children of varying level of artistic creativeness is very difficult, but not impossible. That’s
why it is important to use different methods while working with children of low artistic
creativeness and higher level of artistic creativeness. There is no single and best method
of artistic development. Organising surroundings for kids of different levels of artistic
creativeness is a complex process. It requires teachers to be familiar with children’s abili-
ties, to involve themselves in creating entertaining atmosphere in the classroom and to
undertake creative actions while working with children.

Keywords: artistic creativeness, creativity, different level of artistic creativeness, teaching
strategies
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Przygotowanie studentéw kierunkéw pedagogicznych
do pracy z uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych

Wprowadzenie

Termin ,uczen o specjalnych potrzebach edukacyjnych” czesto uzywany jest za-
miennie z pojeciem ,uczen o specyficznych potrzebach edukacyjnych”. Warto
wiec przyjrzed sie tym dwom sformulowaniom i je poréwnac.

Specyficzne potrzeby edukacyjne wiaza sie z konkretnym, niepowtarzalnym
momentem w rozwoju zyciowym czlowieka, ksztaltowanym przez indywidual-
ne doswiadczenia i uniwersalne zmiany rozwojowe determinowane procesami
biologicznymi oraz spolecznymi'. W tym przypadku wartosci intelektualne,
spoleczne i emocjonalne nie odbiegaja od zasobéw réwiesnikéw. Specyficz-
ne potrzeby przejawiane przez uczniéw sa wynikiem oddziatujacych na siebie
czynnikéw wewnetrznych i zewnetrznych. W przypadku determinant tempera-
mentalnych i osobowo$ciowych wyrdzni¢ mozemy strukture i stan zaspokojenia
istotnych w danej fazie potrzeb rozwojowych. Wiaze sie z tym zjawisko kryzysu
strukturalnego, reorganizujacego struktury potrzeb w danej fazie rozwojowe;j.
Kryzys uruchamiany jest poprzez dojrzewanie organizmu, wywolujac konflikt
pomiedzy potrzebami nowymi a tymi uformowanymi w poprzedniej fazie roz-
wojowej”. Do drugiej grupy czynnikéw zaliczy¢ mozemy funkcjonowanie w ro-
dzinie i spoleczenstwie, obcowanie z kultura, codzienne zmaganie si¢ z proble-
mami. W tym wypadku spotkac si¢ mozna z pojeciem kryzysu funkcjonalnego,
w ktérym dochodzi do konfliktu pomiedzy efektami zmian wewnetrznych or-
ganizmu a spoleczno-kulturowymi warunkami zycia’. Podsumowujac, mozna
stwierdzi¢, ze w kazdej kolejnej fazie rozwoju w czlowieku dochodzi do zmian
wewnetrznych, ktére musi w sobie rozpoznac i okregli¢, a nastepnie dostosowac

1 AL Brzeziriska, S. Jabloniski, B. Ziotkowska, Specyficzne i specjalne potrzeby edukacyjne, ,Edu-
kacja” 2014, nr 2, s. 37.

2 B. Smykowski, Psychologia kryzysow w kulturowym rozwoju dzieci i mlodziezy, Wydawnictwo
Naukowe UAM, Poznan 2012, s. 119-122.

3 Ibidem,s. 122-126.
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do $rodowiska, w ktérym zyje. Uksztaltowane na tym gruncie indywidualne po-
trzeby jednostki zyskaly miano specyficznych®.

W przypadku definicji ,specjalnych potrzeb edukacyjnych” (SPE) zwraca sig
uwage na wladciwosci osobowosciowe czlowieka, takie jak intelekt, wolicjonal-
nos¢ i emocjonalnos¢®. Pojecie to okresla potrzeby dzieci i mlodziezy doswiad-
czajacych trudnoéci w uczeniu sie, wynikajacych zich niepelnosprawnoscilub in-
nychprzyczyn®. MartaBogdanowicz wjednejze swoich publikacjipisze, ze wedlug
orientacyjnych danych dzieci z SPE stanowig okolo 20% populacji uczniéow’. Tak
wysoki wynik rodzi pytanie: kogo do tej grupy mozna zakwalifikowaé? Odpowie-
dzi na to pytanie dostarczaja nam Jolanta Andrzejewska i Malgorzata Sitarczyk®.
Autorki podajg, ze ,do grupy ucznidéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych
zaliczamy dzieci z zaburzeniami motorycznymi, uszkodzeniami narzadu stuchu,
z niepelnosprawnoécia intelektualna, z parcjalnymi deficytami poznawczymi
(typu dysleksja, dysgrafia, dysortografia, dyskalkulia), z zaburzeniami komuni-
kacji jezykowej (w tym obcokrajowcéw), ADHD, zaburzeniami opozycyjno-
-buntowniczymi, zaburzeniami zachowania i emocji, z autyzmem, przewlekle
chore oraz z zaburzeniami karmienia i odzywiania”®. Ministerstwo Edukacji Na-
rodowej do uczniow z SPE zalicza ponadto osoby wybitnie zdolne'’. Widzimy
wigc, ze w tym wypadku mamy do czynienia z grupa dzieci o zréznicowanych
problemach i potrzebach, wymagajacych indywidualnego podejscia ze strony
srodowiska edukacyjnego. Dodatkowo zauwazy¢ mozna, ze wymienione zabu-
rzenia badz cechy nie sg etapami przej$ciowymi. S3 wrodzone lub nabyte, towa-
rzyszace im przez dluzszy okres lub do konca zycia.

Na podstawie opracowanych wyzej definicji latwo mozna zauwazy¢, ze
okreslenia: potrzeby ,specyficzne” i ,specjalne” réznig si¢ od siebie znaczenio-
wo, stad tez nie moga by¢ stosowane zamiennie lub ze soba mylone.

4 Al Brzezifiska, S. Jabloniski, B. Ziotkowska, Specyficzne..., s. 40.

S J.Wyczesany, A. Mikrut, Ksztalcenie zintegrowane dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych,
‘Wydawnictwo Naukowe AP, Krakéw 2002, s. 75.

6  W. Czerski, Technologie informacyjno-komunikacyjne w pracy z dzieémi ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi, [w:] Edukacja — Technika — Informatyka. Wybrane problemy edukacji infor-
matycznej i informacyjnej, red. W. Walat, W. Lib, Wydawnictwo O$wiatowe Fosze, Rzeszéw
2014, s. 82.

7 M. Bogdanowicz, Specyficzne trudnosci w czytaniu i pisaniu u dzieci - nowa definicja i miejsce
w klasyfikacjach migdzynarodowych, ,Psychologia Wychowawcza” 1996, nr 39(1), s. 13.

8  J. Andrzejewska, M. Sitarczyk, Specjalne potrzeby edukacyjne w przestrzeni systemu oswiaty,
Akademia Humanistyczno-Ekonomiczna w Eodzi, Lublin 2012, s. 3.

9 J. Andrzejewska, M. Sitarczyk, Specjalne...., s. 3.
10  Edukacja skuteczna, przyjazna i nowoczesna. Jak organizowac edukacje uczniow ze specjalnymi

potrzebami edukacyjnymi, MEN, Fundacja Fundusz Wspélpracy, Warszawa 2010, s. 54-57.
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Przygotowanie studentéw kierunkow pedagogicznych do pracy...
Badania wfasne

Obecnie pojecie integracji znane jest kazdemu nauczycielowi. Stalo sie ono
nieodlacznym elementem w planowaniu procesu edukacyjnego. Coraz wig-
cej ucznidw wymaga indywidualnego podejscia ze strony systemu oswiatowe-
go. Wplywaja na to réznorodne czynniki. Niezaleznie od tego, na jakim etapie
edukacyjnym prowadzone s3 zajecia, wspdlczesny nauczyciel coraz czesciej ma
mozliwo$¢ spotkaé osobe o specjalnych potrzebach edukacyjnych. W zwigzku
z powyzszym pojawia sie pytanie, czy akademickie ksztalcenie przygotowuje
przyszlych pedagogéw do pracy z uczniem nieprzecigtnym? Analiza dostepne;j
literatury przedmiotu nie dostarcza w pelni informacji na ten temat. Postano-
wiono wiec podja¢ badania na tym gruncie.

Gléwnym celem niniejszej pracy jest zbadanie przygotowania przysztych
pedagogéw do pracy z uczniem z SPE. Problem badawczy mozna wyrazi¢ w py-
taniu: ,Jak studenci pedagogiki oceniaja swoje przygotowanie do przyszlej pracy
w kontekscie potrzeb ucznidéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych?”. Podje-
to probe uzyskania odpowiedzi na postawione problemy szczegétowe, takie jak:
przygotowanie studentéw do przysztej pracy w kontekscie realizacji swoistych
potrzeb o$wiatowych wychowankow; postawy przysztych nauczycieli wzgledem
ucznidéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych; postawy studentéw wobec sa-
modoskonalenia w kontekscie pracy z uczniem z SPE; formy samoksztalcenia
przyjmowane przez przyszlych nauczycieli. Jako zmienne zalezne pracy przyje-
to: postawy studentéw wzgledem ucznidéw i samoksztalcenia, wiedze przyszlych
nauczycieli na temat swoistych potrzeb uczniéw oraz mozliwoéci i form samo-
ksztalcenia. Wskaznikami do wymienionych zmiennych staly sie informacje za-
warte przez badanych w ankietach. W badaniu zastosowano metode sondazu
diagnostycznego. W celu zbadania przedstawionych probleméw badawczych
wykorzystano technike ankiety. Narzedzie zastosowane w obrebie wspomnianej
techniki to kwestionariusz ankiety sktadajacy si¢ z pytan zaréwno zamknietych,
jak i otwartych.

Badaniami zostali objeci studenci kierunkéw pedagogicznych Uniwersytetu
Pedagogicznego im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie. Grupe respon-
dent6éw stanowily same kobiety. Kazdy z badanych znajdowal sie na ostatnim
roku studiow licencjackich badz magisterskich na kierunku pedagogika przed-
szkolna i wczesnoszkolna. Kwestionariusz ankiety zostal rozdany lacznie 126
studentom. Pie¢ 0séb wypelnilo je nieprawidlowo, przez co nie mogly zosta¢
poddane analizie. Prawidlowo uzupelnione kwestionariusze oddalo 121 oséb,
ktére staly sie w ten sposéb grupa badawcza. Wigksza grupe (63 osoby) tworzy-
li studenci III roku studiéw licencjackich niestacjonarnych. Studia stacjonarne
reprezentowane byly przez 58 0séb (w tym 23 studentéw I11 roku studiéw licen-
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cjackich i 35 oséb koniczacych II rok studiéw uzupelniajacych magisterskich).
Badanie przeprowadzono w pazdzierniku 2015 r.

Przygotowanie studentéw do przyszlej pracy
w kontekscie realizacji specjalnych potrzeb oswiatowych ucznia

W tej czesci badania podjeto probe okreslenia poziomu przygotowania przy-
szlych pedagogéw pod katem wiedzy i umiejetnosci praktycznych do pracy
z dzieckiem o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Przysztym pedagogom po-
stawiono pytanie, czy uwazaja, ze s3 odpowiednio przygotowani do prowadzenia
zaje¢ w grupie/klasie, w ktdrej znajduja sie dzieci o wspomnianych potrzebach.
Zdecydowana wigkszo$¢ sposréd wszystkich badanych (83,5%) wskazala, ze nie
czuje si¢ odpowiednio przygotowana. Tylko 16,5% zadeklarowalo gotowo$¢ do
pracy z uczniami wymagajacymi specjalnego podejscia. W dalszej czesci starano
sie okresli¢, kim w oczach studentéw jest osoba o specjalnych potrzebach eduka-
cyjnych. Na podstawie kwestionariuszy ankiet uzyskano 188 odpowiedzi w po-
staci jedno- badz kilkuelementowych definicji, dwoje respondentéw nie podato
swoich propozycji. Spoéréd oséb, ktore udzielity odpowiedzi, wielu badanych
(62%) w swojej definicji staralo sig okresli¢ cechy dziecka przejawiajacego spe-
cjalne potrzeby o$wiatowe. Najczeéciej wskazywano konkretne przypadki, np.:
»Osoba majaca problemy z zachowaniem, niepotrafigca stosowac sie do regul,
chociaz dokladnie zna ich tre$¢. Moze to by¢ tez osoba z innego kraju badz cho-
ra”. Czesto powtarzajaca sie¢ odpowiedzig bylo réwniez: ,Dziecko przejawiajace
réznego rodzaju dysfunkcje/zaburzenia”. W tym wypadku jako przyklad najcze-
$ciej podawano trudnosci edukacyjne. Jedna czwarta sposréd osob wskazuja-
cych cechy dziecka, zauwaza, iz jest to jednostka nieprzecietna, wyrézniajaca sie
na tle réwiesnikow pod wzgledem poziomu edukacyjnego. Wskazywano w tym
wypadku zaréwno wyzszy, jak i nizszy w stosunku do przeci¢tnego poziom na-
bywania nowych umiejetnosci. Druga czeé¢ podanych definicji (38%) skupiata
sie na okregleniu zadan nauczyciela i systemu edukacyjnego, jakie powinny by¢
realizowane wzgledem dziecka z SPE. Nalezaly do nich: konieczno$¢ indywidu-
alnego podejscia do ucznia, po§wigcania znacznie wiekszej iloéci czasu na prace
z wychowankiem, potrzeba korzystania ze specjalistycznych metod pracy.

By uscisli¢ badania dotyczace odpowiedniego przygotowania studentéw
do pracy z dzieckiem, zapytano respondentdw, czy znaja charakterystyke pra-
cy z poszczegolnymi przypadkami uczniow: zdolnym, z niepelnosprawnoscia,
stabowidzacym, staboslyszacym, z niepelnosprawnoscia ruchows, z zespolem
Aspergera, z plodowym zespolem alkoholowym (FAS), ADHD, choroba prze-
wlekly, trudno$ciami w uczeniu sig¢, trudno$ciami w zachowaniu oraz uczniem
pochodzacym z innej grupy etnicznej lub odmiennym wyznaniowo i kulturowo.
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Badani mieli mozliwo$¢ zaznaczenia tylko jednej propozycji odpowiedzi przy
kazdym z przypadkéw. Do wyboru otrzymali nastepujace propozycje: ,tak, wy-
czerpujaco”, ,tylko w niewielkim stopniu”, ,nie”. Na podstawie zebranych in-
formacji mozna wnioskowa¢, iz wielu sposréd badanych nie jest jeszcze przygo-
towanych do pracy z dzie¢mi z poszczegdlnych grup. Najstabiej znana jest cha-
rakterystyka ucznia z plodowym zespolem alkoholowym. W tym wypadku 81%
badanych przyznalo, ze nie wie, jak z takim dzieckiem powinno si¢ pracowa,
15% tylko w niewielkim stopniu zna charakter pracy z towarzyszacymi FAS za-
burzeniami. Zaledwie 4% deklaruje dostateczne przygotowanie. Podobny ukfad
zauwazy¢ mozna w przypadku oséb stabostyszacych (zna wyczerpujaco — 3%,
tylko w niewielkim stopniu — 24%, nie zna — 73%) oraz stabowidzacych (zna
wyczerpujaco — 4%, tylko w niewielkim stopniu — 28%, nie zna — 68% ). Niski po-
ziom $wiadomosci, jaka jest charakterystyka pracy z dzieckiem, mozna réwniez
zauwazy¢ w przypadku zespolu Aspergera i oséb pochodzacych z odrebnej gru-
py etnicznej. Przyklad pracy z dzieckiem zdolnym byt z kolei najcze$ciej okresla-
ny jako dobrze znany (45% — wyczerpujaco, 52% — w niewielkim stopniu). Tyl-
ko nieliczni (3% badanych) wskazali brak informacji na temat wspomnianego
przypadku. Dodatkowe informacje ilustruje tabela 1.

Tab. 1. Znajomo$¢ charakterystyki pracy z poszczegélnymi przypadkami uczniow
u studentéw pedagogiki przedszkolnej i wezesnoszkolnej

Znajomos¢ ch'flrak'terystyki pracy Wyczerpujaca w niewie_lkim Brak -
z dzieckiem: stopniu znajomosci
zdolnym 54 63 4
z trudno$ciami w uczeniu sie 33 73 15
niedostosowans spolecue 2 7S 2
z chorobg przewlekta 16 48 57
z ADHD 14 64 43
z niepelnosprawnoscia ruchows 13 39 69
z niepelnosprawnoscia intelektualng 10 54 S7
pochpdza,cym zinnej grupy etnicznej lub 10 45 66
odmiennym wyznaniowo i kulturowo
z zespolem Aspergera 9 40 72
z plodowym zespolem alkoholowym (FAS) S 18 98
stabowidzacym S 34 82
staboslyszacym 4 29 88

Zré6dto: opracowanie wlasne

W kolejnej czeéci badan podjeto prébe okreslenia (poprzez samoocene re-
spondentéw) poziomu przygotowania teoretycznego i praktycznego przysztych
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pedagogéw do pracy z uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Za-
réwno w przypadku przygotowania teoretycznego, jak i praktycznego, lacznie
otrzymano po 1462 odpowiedzi (kazdy uczestnik ocenial swoje przygotowanie
w 12 kategoriach). Studenci deklarowali najczesciej (31,5% odpowiedzi) catko-
wity brak przygotowania do pracy z uczniem o specjalnych potrzebach eduka-
cyjnych. Szczegdlowa analiza wynikéw pozwala stwierdzié, ze przyszli pedago-
dzy w duzej mierze (54% badanych) nie sa przygotowani od strony teoretycznej
do pracy z dzieckiem z FAS. Dodatkowo 26,5% o0séb zadeklarowato bardzo sta-
be przygotowanie. Problem ten pojawia si¢ rowniez w przypadku pracy z osobg
slaboslyszaca — 74,5% badanych wskazalo na brak lub bardzo slabe przygotowa-
nie. Podobna sytuacja pojawia si¢ w przypadku uczniéw stabowidzacych - 45%
deklaruje zerowe przygotowanie, bardzo stabe — 29%. Przyktad dzieci zdolnych
prezentuje sytuacje odwrotng. Zaledwie 0,8% nie jest gotowa do pracy z takim
uczniem, za to najliczniej w tym przypadku wskazywano bardzo dobre (21,5%)
oraz dobre (40%) przygotowanie do pracy. Informacje na temat pozostatych
przypadkéw ucznidéw zawiera tabela 2.

Tab. 2. Samoocena studentéw w kontekscie przygotowania teoretycznego
do pracy z dzieckiem o specjalnych potrzebach edukacyjnych

Skala oceny przygotowania do pracy
Samoocena studentéw = .
w konteks’c(ilz przygot(()lvstani(ai teo‘retycznego E —é _§ _§ -5 % _§ %
pracy z dzieckiem: % £ % 2 S £
z plodowym zespotem alkoholowym (FAS) 65 32 12 7 S
staboslyszacym 58 32 24 7 0
stabowidzacym 54 35 28 4 0
z zespolem Aspergera 52 27 27 11 4
z chorobg przewlekla 45 26 33 9 8
b odeanym wysmaniowe koo A T M R
z niepelnosprawnoscia ruchows 39 36 26 24 6
z niepetnosprawnoscia intelektualng 37 27 39 14 4
z ADHD 31 28 30 22 10
z ;Z?;l;?ls;ziami w zachowaniu, niedostosowanym 19 25 3 30 14
z trudno$ciami w uczeniu sie 15 16 33 39 18
zdolnym 1 11 35 48 26

Zrédto: opracowanie wlasne
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W odniesieniu do przygotowania praktycznego dodatkowo nasila si¢ ten-
dencja do okreslania poziomu wlasnego przygotowania jako zerowy lub bardzo
slaby. Najczesciej tego typu przygotowanie studenci zaznaczali w przypadku
pracy z dzieckiem z FAS (72% badanych przyznaje si¢ do calkowitego braku
przygotowania, 12% — do bardzo stabego przygotowania), stabostyszacym (61%
— brak przygotowania, 23% — bardzo stabe) i stabowidzacym (60% - catkowity
brak, 22% - bardzo slabe przygotowanie). Na niskim poziomie jest tez przygo-
towanie do wspolpracy z dzieckiem majacym zespot Aspergera i pochodzacym
z innej grupy etnicznej. Zdecydowanie wéréd wszystkich przypadkow wyréznia
sie przygotowanie do pracy z uczniem zdolnym. Wiekszos¢ pozytywnie ocenia
swoje umiejetnosci (15% — bardzo dobre przygotowanie, 35,5% — dobre przy-
gotowanie, 24% - $rednie przygotowanie). Dodatkowe informacje ukazane zo-
staly w tabeli 3.

Tab. 3. Samoocena studentéw w kontekscie przygotowania praktycznego
do pracy z dzieckiem o specjalnych potrzebach edukacyjnych

Skala oceny przygotowania do pracy

) ks(Se'lmoocen: studént()wk B R o . o o

T o rdediom: | EE|EE| 5| £ | it

3 s “ 5 = S
z plodowym zespolem alkoholowym (FAS) 87 15 12 6 1
slabostyszacym 74 28 16 3 0
stabowidzacym 73 27 20 1 0
z zespolem Aspergera 72 17 22 9 1
z niepelnosprawnoscia ruchows 61 23 23 9 S
pochodzacym z innej grupy etnicznej 61 20 9 1 .

lub odmiennym wyznaniowo i kulturowo

z chorobg przewlekly 59 20 23 14 S
z ADHD 55 25 19 17 5
z niepelnosprawnoscia intelektualng 52 29 33 4 3
: pt:}l;i;ﬁziami w zachowaniu, niedostosowanym 1 29 3 19 8
z trudnosciami w uczeniu sie 25 23 32 30 11
zdolnym 16 15 29 43 18

Zrédlo: opracowanie wlasne
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Postawy przyszlych nauczycieli wzgledem uczniéw
o specyficznych potrzebach edukacyjnych

Na tym etapie badan postanowiono okresli¢ postawe przyszlych pedagogow,
jaka prezentuja w stosunku do pracy z uczniem nieprzecigtnym. W tym celu
w kwestionariuszu ankiety poproszono badanych o wyrazenie swojego zdania
na temat tego, czy uczniowie o specjalnych potrzebach edukacyjnych powinni
uczy¢ si¢ w ogélnodostepnych placéwkach oswiatowych. Na to pytanie odpo-
wiedzialo 116 0s6b, S nie zaznaczylo zadnej odpowiedzi. Wiekszoé¢ responden-
tow (69%) pozytywnie odniosta sie do tej sprawy, uzasadniajac swoja decyzje
tym, ze integracja sprzyja rozwojowi zaréwno dzieci z SPE, jak i pozostatych
uczniéw w klasie. Przyktadem takiego uzasadnienia jest nastepujaca wypowiedz:
»Dla tych dzieci jest to niepowtarzalna szansa, zeby rozwija¢ si¢ spotecznie. Za-
zwyczaj pozostaja wyizolowane od swoich réwiesnikow. Réwniez dla pozosta-
lych dzieci jest to szansa, aby nauczy¢ sie otwartoci i tolerancji”. Przyszli pe-
dagodzy czesto nie widzieli wigkszych przeciwwskazan, by integrowa¢ dzieci;
ich zdaniem takie $rodowisko stwarzalo uczniom szanse. Czes¢ badanych pod-
kreglila, ze ich zdaniem izolacja 0séb o specyficznych potrzebach edukacyjnych
bylaby krzywdzaca, a 29% studentéw wyrazito sprzeciw wobec integracji, mo-
tywujac swoja decyzje tym, ze polskie szkoly, w przeciwienstwie do placéwek
specjalnych, nie s3 do tego odpowiednio przygotowane. Zauwazaja, ze wiaze sie
to z dodatkowymi obcigzeniami dla nauczyciela i ryzykiem obnizenia poziomu
nauczania. Dwoje badanych nie potrafito okresli¢ swojego stanowiska, dostrze-
gajac zaréwno pozytywne, jak i negatywne strony obecnoéci w ogélnodostep-
nych placéwkach dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych.

W dalszym postepowaniu poproszono studentéw o okreslenie, czy chcie-
liby pracowaé z poszczegdlnymi dzie¢mi — wymieniono tu ucznia zdolnego,
z niepelnosprawnoscia (bez okredlania jej rodzaju), podopiecznego reprezen-
tujacego mniejszo$¢ etniczna. Wszyscy badani wyrazili che¢ wspélpracy z dziec-
kiem zdolnym. Zdecydowana wigkszos¢ (87%) podobne stanowisko przyjela
wzgledem os6b odrebnej narodowosci, a zaledwie 13% w tym wypadku zajelo
stanowisko wyrazajace nieche¢ do wspoélpracy. Uzasadniali to brakiem odpo-
wiedniego przygotowania i do$wiadczenia, a takze obawami przed problemami
komunikacyjnymi, spotkaniem z odmienng kulturg, czy tez mozliwoscia zmian
struktury zaje¢ dotyczacych tematéw patriotycznych. Ponad polowa badanych
chce pracowa¢ z uczniem niepelnosprawnym. Pozostale osoby swdj sprzeciw
poparly takimi argumentami, jak: brak odpowiedniego przygotowania i do-
$wiadczenia, strach przed porazka, obawa przed zbyt duzym obcigzeniem psy-
chicznym i nadmiarem pracy.
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W celu uzyskania szerszego spojrzenia na temat postawy wobec ucznia o spe-
cjalnych potrzebach edukacyjnych zapytano badanych, czego obawiaja sie w pra-
cy z opisywanymi przypadkami dzieci. Odpowiedzi udzielito 110 oséb. Pozostali
badani nie wypowiedzieli si¢ na ten temat badz ich odpowiedz nie byla adekwatna
do postawionego pytania. Uzyskano tacznie 121 stwierdzen wskazujacych na po-
szczegblne obszary wzbudzajace wsrdd przysztych nauczycieli niepewnos¢ i oba-
wy. Prawie wszystkie podane odpowiedzi dotyczyly jakosci wykonywanej przez
nich pracy. Niespelna potowa badanych studentéw obawia sie, ze nie beda w sta-
nie sprosta¢ postawionym przed soba zadaniom, a brak doswiadczenia i przygo-
towania spowoduje, Ze w swojej pracy popelnia bledy majace wplyw na prawidlo-
wy rozwoj podopiecznych. Strach przed porazka i brakiem efektéw w nauczaniu
zadeklarowala prawie 1/4 przysztych nauczycieli. Pozostate odpowiedzi doty-
czyly: braku cierpliwo$ci, nowych, nieprzewidzianych sytuacji, trudnosci w pracy
z dzieckiem i jego rodzicami; 9% oséb nie odczuwato zadnych obaw.

Postawy studentow wobec samodoskonalenia w kontekscie pracy z uczniem
o specjalnych potrzebach edukacyjnych.
Formy samoksztalcenia przyjmowane przez przyszlych nauczycieli

Przyszli pedagodzy zostali zapytani, czy do chwili przeprowadzenia badania
doksztalcali si¢ w celu podnoszenia swoich kompetencji niezbednych do pracy
z uczniem z SPE. I tak 72% sposréd wszystkich badanych nie podjeto Zadnych
prob w tym kierunku, 26% zadeklarowalo, ze doksztalcato si¢ w omawianym
temacie, pozostale osoby nie udzielily na zadane pytanie zadnej odpowiedzi.
W dalszej kolejnoséci poproszono osoby wczeséniej deklarujace aktywne sa-
moksztalcenie o okreslenie form, jakie stosowali w celu doskonalenia swoich
umiejetnosci. Uzyskano 88 odpowiedzi. Najczestsza forma samoksztalcenia
wybierang przez studentéw okazalo sie korzystanie ze stron internetowych do-
tyczacych nauczania. Rownie czesto siegaja oni po literature fachows lub czaso-
pisma naukowe. Zdecydowanie rzadziej uczestnicza w konferencjach i sympo-
zjach naukowych, wolontariacie czy bezplatnej praktyce. W kolejnej czesci ba-
dani okreslali swoj stosunek do ksztalcenia nauczycieli. Zostato im postawione
pytanie: ,Czy uwazaja Paristwo, Ze nauczyciel powinien doskonali¢ swoje kom-
petencje zawodowe w kontekscie pracy z uczniem o specjalnych potrzebach
edukacyjnych?”. Siedem o0s6b zrezygnowalo z mozliwosci odpowiedzi. Pozo-
stali badani jednoglo$nie stwierdzili, ze taka konieczno$¢ zachodzi i proces sa-
moksztalcenia winien by¢ w tym wypadku realizowany przez nauczycieli. Co za
tym idzie, 3/4 respondentéw planuje doksztalci¢ si¢ we wspomnianym zakre-
sie. W kontekscie powyzszych danych ciekawy wydaje sie fakt, iz 1/4 badanych
zapytanych o che¢ podjecia wysitku, jakim jest samodoskonalenie, wyrazita
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nieche¢, mimo ze wczesniej widzieli w tym obowiazek kazdego nauczyciela.
Podobnie jak w poprzednim pytaniu kilka oséb nie okreslito swojego stano-
wiska w tej sprawie, natomiast 61% oséb wyrazajacych che¢ wlasnego rozwo-
ju wskazalo 8 form doskonalenia, ktére chcg wykorzysta¢ — najczeéciej byly to
kursy doksztalcajace, czytanie literatury fachowej oraz rozpoczecie kolejnego
kierunku studiéw. Pozostatymi, rzadziej wymienianymi sposobami byly: ogla-
danie wybranych audycji telewizyjnych, udzial w konferencjach i sympozjach
naukowych, odbywanie praktyki pedagogicznej, praca w wolontariacie oraz
kontakt z doswiadczonymi nauczycielami.

Whioski

Przyszli pedagodzy maja $wiadomos¢, ze nie sa dostatecznie przygotowani do
pracy z dzieckiem o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Tylko w poszczegdl-
nych przypadkach, takich jak praca z dzieckiem zdolnym, wyrézniajg sie pozio-
mem wiedzy i umiejetnosci. Na niskim poziomie jest za to ich przygotowanie do
obcowania w procesie edukacyjnym z osobami niepelnosprawnymi, w szczegol-
nosci dzie¢mi z zaburzeniami widzenia i stuchu, a takze z zespolami zaburzen,
takimi jak FAS czy zespol Aspergera.

Zdecydowana wiekszos¢ badanych dostrzega zalety integracji, ale ma tez
$wiadomo$¢ zagrozen, jakie ona niesie, oraz ograniczen, jakie tworzy w tym wy-
padku system polskiej owiaty. Stosunek do pracy z dzieckiem z SPE jest w du-
zej mierze zalezny od rodzaju jego potrzeb. Dostrzec mozna réznice pomiedzy
stosunkiem do 0s6b pelnosprawnych i zdolnych a stosunkiem do uczniéw nie-
pelnosprawnych. Moze to by¢ wynikiem zréznicowanego poziomu przygotowa-
nia do pracy z poszczegdlnymi przypadkami. Obawy towarzyszace studentom
na tym gruncie wynikaja gtéwnie ze $wiadomosci wlasnych brakéw w wiedzy
i umiejetnosciach.

Studenci odczuwaja potrzebe ksztalcenia sie nauczycieli w kontekscie pra-
cy z dzieckiem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Mimo to wiele osob
nie poczuwa si¢ do obowiazku podjecia procesu samoksztalcenia. Wnioskowa¢
na tej podstawie mozna, ze duza role odgrywa tu rodzaj motywacji. W plano-
wanych dzialaniach samoksztalceniowych dominuje tendencja do wybierania
kilku réznorodnych sposobéw zdobywania nowej wiedzy i do$wiadczen. Spo-
$§ro6d prezentowanych form doskonalenia najwiekszym powodzeniem ciesza sie:
czytanie literatury, podejmowanie kurséw doksztalcajacych oraz korzystanie
z r6znego rodzaju portali nauczycielskich. Wida¢ wiec, ze przyszli pracownicy
o$wiaty sa $wiadomi réznorodnosci sposobéw zdobywania nowych, przydat-
nych w ich pracy informacji.
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Abstract

Readiness of Pedagogy Studies’” Students to Work with Pupils
with Special Educational Needs

The article discusses the theme of working with a pupil with special educational needs.
A group of students was subject to studies which aimed to define attitudes, forms and
strategies of self-education which are preferred now and are going to be undertaken in
the future by examined themselves. In the first part of the paper the focus was put on the-
oretical description of concepts like specific and special educational needs. In the further
part, the analysis of self-studies was presented and in the last one, the results of studies
were shown.

Keywords: self-education, special educational needs
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Wiaczanie jednostki w $wiat kultury
przez wybrane $rodowiska spoteczno-wychowawcze
(na przyktadzie $piewakéw amatorskich zespotéw chéralnych)

Wprowadzenie

Srodowisko spoleczno-wychowawcze to, najprosciej rzecz ujmujac, ztozona sieé
interakeji czlowieka ze $wiatem zewnetrznym. Owa sie¢ ,ustawicznie si¢ zmie-
nia, kreuje nowe sily — budujace lub niszczace, powolne lub blyskawiczne — wo-
bec ktérych czlowiek musi zosta¢ wyposazony w sprawnosci poznawcze, anali-
tyczne, socjotechniczne i organizacyjne”’. Srodowiska spoleczno-wychowawcze
najblizsze czlowiekowi to rodzina, grupa réwieénicza, szkola, srodowisko lokal-
ne wraz z dzialajacymi w jego obrebie organizacjami i stowarzyszeniami, miej-
sce pracy, a takze szeroko pojete media. Poszczegolne srodowiska oddzialuja na
cztowieka, dostarczajac mu réznego rodzaju bodzcéw (zaréwno pozytywnych,
jak i negatywnych; zamierzonych i niezamierzonych), dzigki ktérym moze sig
rozwijaé, ksztalttowac¢ swoja osobowo$¢, a takze doskonali¢ umiejetno$¢ wspol-
dziatania z otoczeniem?.

Realia, wéréd ktérych na co dzien bytuje czlowiek, przekladaja si¢ na jego
postawy, przekonania oraz wyznawany system warto$ci. Od specyfiki danego
$rodowiska spoleczno-wychowawczego zalezy, w jaki sposéb jednostka spedza
swoj czas wolny, czy ma mozliwos¢ rozwijania zainteresowan, czy osoby i insty-
tucje ja otaczajace dostrzegaja jej zdolnosci, stwarzaja odpowiednie warunki do
realizacji pasji. Prezentowany artykul ma na celu ukaza¢ na podstawie wynikow
badan wlasnych, w jaki sposéb wybrane $rodowiska spolteczno-wychowawcze
wspieraly rozwoj zainteresowan muzycznych chorzystow.

1 D.Lalak, T. Pilch, Srodowisko, [w:] Elementarne pojecia pedagogiki spolecznej i pracy socjalnej,
red. D. Lalak, T. Pilch, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa 1999, s. 299.

2 Ibidem,s.297.
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Podstawy metodologiczne badan wtasnych

Badania przeprowadzono wsrdd $piewakéw wybranych krakowskich chérow
amatorskich. Celem badan bylo poznanie mechanizméw zachodzacych w réz-
nych $rodowiskach spolteczno-wychowawczych w zakresie wlaczania jednostek
w $wiat kultury. Badania osadzono w paradygmacie konstruktywistycznym, kfa-
dacym nacisk przede wszystkim na zrozumienie (nadawanie sensu wyobraze-
niom, jakie inni maja o $wiecie, préba ich interpretacji). W ramach jako$ciowej
strategii badawczej postuzono si¢ technika wywiadu poglebionego. Spiewakéw
zapytano, ktore srodowisko spoleczno-wychowawcze miato najwigkszy wpltyw
na pojawienie si¢ u nich zainteresowarnn muzycznych. Dobér interlokutoréw
(N = 45) odbywat sie na zasadzie ochotniczych zgloszen. Tres¢ wywiadéw na-
grano, a nastepnie zapisano. Uzyskane tresci przyporzadkowano okreslonym
kategoriom, a nastepnie je opisano i zinterpretowano.

Prezentowane analizy stanowia wycinek szerszych badan autorki nad feno-
menem aktywno$ci kulturalnej podejmowanej przez osoby doroste w amator-
skich zespotach chéralnych?.

Charakterystyka terenu badan i grupy badawczej

Terenem badan bylo 17 krakowskich chéréw amatorskich — pie¢ parafialnych,
sze$¢ akademickich i sze$¢ $rodowiskowych*. Chéry réznily sie miedzy soba
pod wieloma wzgledami. Réznice dotyczyly m.in. liczby czlonkéw poszczegdl-
nych zespoléw (od 14 do 70 0s6b), wieku $piewakéw (od 19 do 89 lat), skladu
chéréw (jednorodne lub mieszane), dominujacego repertuaru, poziomu wyko-
nawstwa (niektére zespoly prezentowaly poziom chéréw zawodowych), liczby
odbywajacych sie w tygodniu préb (od jednej do dwéch) i czasu ich trwania (od
1,5 do 2,5 godziny).

W grupie badanych znalazly sie 23 kobiety i 22 mezczyzn w wieku od 20 do
83 lat. Staz czlonkostwa w chérze wynosit od pét roku do 59 lat. Srednia wieku
dla badanej grupy chorzystéw to 41 lat.

Wiekszos¢ (30 oséb) legitymowala sie wyksztalceniem wyzszym, 13 oséb
posiadalo wyksztalcenie $rednie, dwie - zasadnicze zawodowe. Przewazaly
osoby aktywne zawodowo (21 $piewakéw), wérdd nich znalazlo sie czterech
nauczycieli akademickich, dwéch nauczycieli szkoly sredniej, jeden nauczania

3 Por. A Litawa, Chdr amatorski jako forma edukacji kulturalnej dorostych na przykladzie krakow-
skich zespolow chéralnych, Wydawnictwo Naukowe UP, Krakéw 2016.

4 Organizatorami chéréw zazwyczaj sa uczelnie wyzsze, parafie oraz oérodki kultury. Rodzaj
chéru okreéla si¢ ze wzgledu na mecenat, jakim zespol jest objety.
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poczatkowego i jeden przedszkolny. Dwie osoby prowadzily dziatalno$¢ gospo-
darcza. Pozostale wykonywane przez chérzystéw profesje to: inzynier elektryk,
stomatolog, ttumacz, bibliotekarz, inzynier mechanik, filolog angielski, admini-
strator wyceny, menadzer w firmie produkcyjnej, pracownik socjalny w domu
pomocy spolecznej, kierownik administracyjny w galerii sztuki wspodlczesnej,
informatyk programista. Druga pod wzgledem liczebnosci grupe stanowili stu-
denci (13 0séb, w tym dwéch doktorantéw), kolejng — emeryci (9 0séb). Dwie
osoby byly bezrobotne.

Rodzina

Pierwszym miejscem kontaktu jednostki ze $wiatem sztuki jest jej dom rodzin-
ny. Rodzina ksztaltuje w cztowieku stosunek do kultury, okresla jej status w hie-
rarchii wspdlnie uznawanych wartosci, decyduje o tym, czy kontakt ze sztuka
bedzie w przyszlo$ci immanentng czeécia Zycia jednostki czy tylko elementem
pojawiajacym sie w nim przypadkowo i okazjonalnie.

Ponad potowa chérzystéw (28 0séb) jako zrédlo swojego zainteresowania
muzyka wskazala dom rodzinny. Swoje rodziny, w ktérych grano na instrumen-
tach, $piewano, shuchano muzyki, badani okreglali mianem ,muzycznych” badz
ymuzykalnych”. Blizsi badz dalsi krewni chorzystéw nalezeli do orkiestr strazac-
kich, kapel ludowych, byli cztonkami zespoléw muzycznych, zaréwno instru-
mentalnych, jak i $§piewaczych, a podejmowana przez nich aktywno$¢ muzycz-
na miala charakter zaréwno amatorski, jak i profesjonalny. Muzyczna tradycja
niektérych rodzin byta naprawde bogata, o czym $wiadczy¢ moze wypowiedz
jednej z chérzystek: ,[ ... ] moja cala rodzina jest umuzykalniona. Babcia jako
mloda dziewczyna $piewata w chérze u $w. Barbary pod batuta pana Stanistawa
Galonskiego, tata skoriczyl drugi stopien tarnowskiej szkoly muzycznej, mama
bardzo dobrze $piewa, brat cioteczny jest bylym chérzysta Pueri Cantores Tar-
novienses i zalozycielem meskiego zespotu wokalnego Concentus. Praktycznie
od zawsze bylam otoczona muzyka” (K.5, 23 1, studentka, cztery lata $piewu
w chorze akademickim). Dorastajac wéréd mitosnikéw muzyki trudno nie prze-
ja¢ od nich okreslonych wzorcéw postepowania. W sytuacji, w ktérej muzyka
stanowi staty element rodzinnego krajobrazu, obcowanie z tg dziedzing sztuki
przeradza sie u dziecka w naturalng potrzebe.

Wielu badanych kontynuowato zapoczatkowang przez rodzicéw lub dziad-
kéw rodzinng tradycje $piewu w chorze amatorskim. ,Mam w rodzinie silne
tradycje muzyczne — opowiadala jedna z narratorek. — I dziadkowie, potem
moja mama, $piewali w chérach, mama $§piewala w chorze Uniwersytetu War-

S Zachowano oryginalny styl wypowiedzi.

6  Ple¢narratoréw oznaczono skrétami: K — kobieta, M — mezczyzna.
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szawskiego, jest wielka pasjonatka muzyki, zwlaszcza klasycznej. Wiec muzyka
od zawsze mnie otaczala, od dziecka $piewalam, §piewano ze mng... muzyka
mi towarzyszyla caly czas [ ... ] Pézniej w liceum uczylam sig gra¢ na fortepia-
nie, ale zostalam przy $piewaniu. Juz jak szlam na studia, to wiedzialam, ze bede
gdzie$ $piewad. Nie wiedzialam wtedy, ze wyladuje w Krakowie, ale wiedziatam,
ze jak zaczne studia, to pierwsza rzecza jaka zrobie, bedzie poszukiwanie chéru”
(K, 26 1, studentka, siedem lat $piewu w chérze akademickim). Niejednokrot-
nie rodzice zachecali swoje dzieci do zapisania si¢ do tego samego choru, w kté-
rym sami $piewali. Tak bylo w przypadku jednego z badanych, ktéry trafil do
zespolu w $lad za swoim ojcem, by nastepnie przyprowadzi¢ tu réwniez syna:
oL ... ] tata $piewa w tym chorze od 1956 roku. Poprzez to, ze tata $piewal, ze
w domu duzo muzyki bylo, mamy trzy pokolenia w chérze, jeszcze méj syn
$piewa” (M., 511, inz. mechanik, 36 lat $§piewu w chérze srodowiskowym). Dla
autoréw przytoczonych wypowiedzi zapisanie sie do zespolu $piewaczego sta-
nowilo naturalna kolej rzeczy. Ich przyklady dowodzg, jak silnym motywatorem
do podjecia i utrzymania aktywnosci muzycznej moze okaza¢ sie che¢ pielegno-
wania rodzinnej tradycji.

W przypadku niektérych chorzystéw wplyw na rozwdj ich zainteresowan
muzycznych mial zaw6d wykonywany przez rodzica badz krewnego. Bywalo, ze
kto$ w rodzinie profesjonalnie zajmowat sie muzyka i dostrzegal talent u danej
osoby. U jednego z narratoréw predyspozycje muzyczne odkryta bliska krew-
na: ,Ja miatlem ciocie $piewaczke, ktéra byla profesorem w Wyzszej Szkole Mu-
zycznej, ona ustawiala glos wybitnym aktorom i $piewakom, ona byla pierwsza
osobg, ktdra zauwazyla, ze potrafie $piewa¢. Ona mi ustawila glos, przygotowala
pare piosenek na gale piosenki studenckiej, w ktorej bralem udzial. Od tego si¢
zaczelo” (M., 62 1., nauczyciel akademicki, 23 lata $§piewu w chérach, chér sro-
dowiskowy).

Kolejna badang osobe w $wiat kultury wprowadzil jej ojciec, ktory wyste-
powal w zespole muzycznym, $piewal i grat gléwnie na weselach. Choérzystka,
jako dziecko, czesto towarzyszyla mu podczas prob, niejednokrotnie aktywnie
w nich uczestniczac. Nieco inaczej wygladata sytuacja u mezczyzny, ktérego
matka zatrudniona byta w sklepie z instrumentami muzycznymi. Spiewak wspo-
minat: ,Moja mama pracowala w sklepie elektronicznym, w ktorym sprzedawata
m.in. keyboardy. Jako ze sklep byt w tym samym budynku, co nasze mieszkanie,
spedzaliémy tam razem z moim bratem do$¢ sporo czasu, zajmujac sie wladnie
graniem na tych instrumentach” (M., 27 1, doktorant, 18 lat $§piewu w chérach,
chér akademicki). Przytoczone przyklady dowodzg, ze rodzaj aktywnosci zawo-
dowej podejmowanej przez czlonkéw rodziny danego dziecka moze w pewnym
stopniu wptywa¢ na sposob spedzania przez nie czasu wolnego, a w rezultacie
rzutowac na jego pozniejsze zainteresowania.
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Niektorzy rodzice, odkrywajac u swojej latorosli zamilowanie do muzy-
ki, podejmowali decyzje o zapewnieniu jej réwniez wyksztalcenia formalnego.
Jeden z chérzystow wspominal: ,Zaczelo sie od szkoly muzycznej, ktérg robi-
lem réwnolegle do szkoly podstawowej, gralem na skrzypcach. Ojciec $piewal
w chorze, byt muzycznie ukierunkowany i uzdolniony i on mi zasugerowal, ze-
bym sie muzycznie zaczat doksztalcac. A poniewaz nie bylo w domu fortepianu,
to wybrali$my skrzypce. A potem sie pojawil chor i §piewanie, najpierw w chérze
chlopiecym, potem w meskim az do matury, no i potem tutaj pojawit si¢ chér na
Uniwersytecie Rolniczym, jak juz tutaj w Krakowie osiadlem po zakornczeniu
studiow [ ...]” (M., 65 L, nauczyciel akademicki, 57 lat §piewu w chérach, chér
$rodowiskowy).

Role rodziny w ksztaltowaniu zainteresowann muzycznych oraz kultury
muzycznej chorzystéw z pewnoscig uznaé mozna za kluczows. Dla wielu ché-
rzystéw dom rodzinny byt pierwsza scena, na ktdrej wystepowali ze swoim mu-
zycznym repertuarem. W rodzinie podejmowano decyzje o zapisaniu dziecka
do szkoly muzycznej, do zespolu muzycznego czy na lekcje gry na instrumencie.
Wreszcie, co podkreslano w wielu wypowiedziach, to w rodzinie §piewano dzie-
ciom kotysanki na dobranoc, koledowano podczas swigt Bozego Narodzenia,
wspolnie §piewano badz grano na instrumentach przy okazji spotkan z bliskimi.

Faktem jest, ze wiekszo$¢ chérzystéw wywodzita sie z rodzin o bogatej tra-
dycji muzycznej. Jednak przekonanie, ze tylko takie osoby predestynowane sa
do odkrycia w sobie zamilowania do tej dziedziny sztuki, jest bledne. Osoby
mniej uzdolnione muzycznie, niezaangazowane w dzialalno$¢ artystyczna, row-
niez maja szanse rozbudzi¢ w sobie, w swoim dziecku czy w innych czlonkach
rodziny zainteresowania muzyczne — chociazby poprzez wspélne stuchanie mu-
zyki. Dowodnie $wiadcza o tym stowa jednego z chérzystéw: ,Muzyka w moim
domu byla od zawsze, nie zebym byl z rodziny muzykéw, ale zawsze ta muzyka
byla, czy z gramofonu czy z radia. Gdy mialem 3-4 lata moja mama kupita ze-
staw kaset z muzyka klasyczng i ona leciala na okraglo. Stad moje zamilowanie
do muzyki klasycznej, to gléwny gatunek, ktérego stucham” (M., 22 1, student,
3 lata $piewu w chérze akademickim). Ksztaltowanie gustu muzycznego dziecka
moze odbywac¢ si¢ na rézne sposoby. Kazda, nawet najprostsza metoda, jeli tyl-
ko stuzy ukazywaniu pigkna muzyki, jest dobra.

Rodzina w duzej mierze inspirowata i pobudzata badanych do podjecia ak-
tywnoéci kulturalnej. Co istotne, w wiekszosci przypadkéw dzieci zachecano do
aktywnosci kulturalnej umiejetnie, najczesciej poprzez wlasny przyklad, biorac
pod uwage zdolnosci i zainteresowania potomkéw. Jesli rodzice lokuja w dzie-
ciach swoje niespelnione aspiracje, nie zwazajac na ich predyspozycje, zazwy-
czaj uzyskuja skutek odwrotny od zamierzonego. Tak bylo w przypadku jedne-
go z chérzystéw. Mezczyzna wspominal: ,Rodzice moi chcieli, zebym gral na
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skrzypcach, gdy mialem lat szes¢ czy siedem, z siostra poszlismy na przestucha-
nia do szkoly muzycznej do [Nowej] Huty, zeby w cyklu takim popotudniowym
moc graé na skrzypcach. To przestuchanie pamietam do dzis... kilka spotkan
bylo z nauczycielem, ale nie przezylo to préby praktycznej. Siostra zostala, a ja
ucieklem” (M., 49 1,, wlasna dzialalno$¢ gospodarcza, 18 lat $piewu w chérze
srodowiskowym).

Warto spojrze¢ na zagadnienie rozwijania zainteresowat muzycznych w ro-
dzinie réwniez z nieco innej perspektywy. Wspélne zamilowania zblizajg ludzi.
Dzielenie pasji z bliskimi moze pozytywnie wplywa¢ na pozostale sfery zycia ro-
dzinnego — zmniejsza¢ dystans pomiedzy przedstawicielami réznych pokolen,
ufatwia¢ nawigzanie kontaktu starszego z mlodszym, jednoczy¢ rodzenstwo.
Z wypowiedzi choérzystow wynika, ze muzyka dzigki ich rodzinom zyskata no-
wych entuzjastéw. Niewykluczone, ze owe rodziny dzieki muzyce réwniez wiele
zyskaly. Ten problem z pewnoscig méglby sta¢ sie przedmiotem dalszych, po-
glebionych analiz.

Szkola

Kolejng plaszczyzng kontaktéw ze sztuka, wylaniajaca si¢ z narracji badanych
(21 oséb), byta szkota. To, czego miody czlowiek doswiadczy w szkole, jakich
kompetencji nabedzie, przeklada sie na jego pdzniejsze, doroste zycie. Osoba,
ktora od najmtodszych lat obcuje z okreslonymi warto$ciami kultury, w petni
je internalizuje. Stosunkowo duza intensywno$¢ kontaktow dziecka ze szkola
sprawia, ze instytucja ta ma spore pole manewru w zakresie wlaczania jednostki
do $wiata kultury. Niestety, wspolczesnie czesto tego potencjatu albo si¢ nie do-
strzega, albo nie potrafi wlasciwie wykorzystac.

Niegdys dla 0s6b wychowywanych w rodzinach o skromnych tradycjach
kulturowych, w tym szczegdlnie muzycznych, srodowiskiem kompensujacym
braki w tym zakresie byla szkola. Jak wspominali starsi wiekiem chérzysci, daw-
niej w kazdej szkole, podstawowej czy $redniej, byt chér: [ ... ] wystepowatam
w choérze szkolnym, ktéry byl dobrze prowadzony, wspaniale — wspominata
jedna z chérzystek. — Spiewalismy piesni np. Moniuszki z Halki czy Strasznego
dworu, ambitnie, wystepowalismy nawet w Teatrze Wyspianiskiego” (K., 77 lat,
emerytowany nauczyciel akademicki, 6 lat §piewu w chérze parafialnym). Po-
wolywanie zespoléw $piewaczych w szkolach powodowalo, ze szanse dzieci wy-
wodzacych si¢ z réznych srodowisk spolecznych na twoérczy kontakt z muzyka
byly wyréwnane. W efekcie, poprzez swoja dzialalnos¢ artystyczna, szkolne cho-
ry przyczynialy sie do wzrostu §$wiadomosci kulturalnej calego spoleczenstwa.

Tradycja organizowania chéréw w polskich szkolach nie zanikta. Dowodza
tego slowa mlodszych $piewakéw. Jeden z chérzystéw wspominal: ,W liceum
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dyrygentka choru licealnego robila przestuchania we wszystkich klasach na kto-
rej$ z lekcji. Wyciagata ludzi na korytarz i kazala powt6rzy¢ kilka zaspiewanych
przez nig dZzwiekéw. Stwierdzila, ze si¢ nadaje, a ja wtedy poszedlem na pierwsza
prébe. [ ... ] okazalo sig, ze w chérze jest fajnie” (M., 30 1, informatyk programi-
sta, 15 lat §piewu w chérach).

Wigkszos¢ badanych opowiadala o szkolnych zajeciach chéru z senty-
mentem, jak na przyklad jedna ze $piewaczek: ,[ ... ] ulubionym przedmiotem
w szkole dla mnie byl zawsze choér, juz od podstawéwki §piewatam, od 10. roku
zycia” (K, 22 1, studentka, 3 lata $piewu w chérze akademickim). Byli jednak
i tacy, dla ktorych wspomnienia zwigzane z chérem nie nalezaly do przyjem-
nych. Jeden ze §piewakéw przyznal: ,Potem w liceum mialem pierwszy kontakt
z chérem, ale ten chér szkolny ... no nie bylo to dobre, bo dyrygent byt bardzo
wysokiej jako$ci, z operetki, a wiadomo choér szkolny, jak to chlopcy sa zainte-
resowani, to byla jedna wielka [ ... ] orka na ugorze, no i nie bylo to przyjemne”
(M., 441, inzynier elektryk, dziewigé lat $piewu w chérze parafialnym). Kolejny
chorzysta zmagal si¢ z nieco innym problemem: ,[...] i do tego nauczycielka
muzyki z gimnazjum, ktéra gdy mnie uslyszala, zaproponowala mi chér szkol-
ny. Ta historia tez zbyt dlugo nie trwala, bo skonczyta sie po roku szkolnym,
bytem jedynym chlopakiem w chérze i to bylo troche klopotliwe” (M., 201, stu-
dent, p6t roku $piewu w chérze akademickim). Niepowodzenie przedsiewzigcia
w pierwszym przypadku wynikalo z niewlasciwej metodyki prowadzenia zajg¢
(za wysokie oczekiwania dyrygenta stawiane chérzystom zniechecaly ich do
$piewu), w drugim bylo pochodng uwarunkowan zewnetrznych — braku zainte-
resowania §piewem w chorze wsrdd chlopcow.

Szkola bywala réwniez miejscem, w ktérym osoby zwiagzane z kulturg da-
nego regionu wyszukiwaly mlode talenty. Na skutek tego rodzaju inicjatywy je-
den z chorzystow trafit do choéru chlopiecego Filharmonii Krakowskiej, drugi
za$ do choru katedralnego w Tarnowie: ,Mialem z 8-9 lat, chodzitem do szkoly
podstawowej obok filharmonii, akurat zbierali chlopakéw do chéru chlopiecego
Filharmonii Krakowskiej, przyszed! cztowiek i, pamietam jak dzisiaj, chodzit po
klasie i shuchal, co wtedy moglismy $piewa¢... Szumi dokota las prawdopodob-
nie i mnie wybral, chyba dwéch z klasy, i znalaztem si¢ w chérze chlopiecym Fil-
harmonii Krakowskiej, majac tam 8 lat [ ... ]” (M., 69 1, emerytowany inzynier
transportu kolejowego, 25 lat $piewu w chérach, chér srodowiskowy).

»W Tarnowie dzialal od wczesnych lat 80. chtopieco-meski chor katedral-
ny Pueri Cantores Tarnovienses. Rekrutacje do chéru przeprowadzal dyrygent,
ks. Andrzej Zajac, ktéry odwiedzal szkoly podstawowe i na lekeji prosit chlop-
coéw, zeby zaspiewali jakie$ proste ¢wiczenie. Nastepnie zapraszal niektérych
na przestuchania do sali chéru. Po przejsciu przestuchan przez rok trwal okres
kandydatury, ktéry konczyt si¢ egzaminem. W ten sposéb trafilem do Pueri
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Cantores, w ktérym $piewalem do poczatku studiéw [ ... ]” (M., doktorant, 27 1.,
18 lat $piewu w chérach, chér akademicki). Przytoczone wypowiedzi dowodzg,
jak duze korzysci dla rozwoju (w tym przypadku kulturalnego) wychowankéw
moga wynika¢ z podjecia przez szkole wspotpracy ze srodowiskiem lokalnym.

Inng forma upowszechniania kultury realizowang w szkole byly zorgani-
zowane wyjécia do réznego rodzaju instytucji kulturalnych. Dla dwéch oséb
taka szkolna wycieczka okazala sie poczatkiem wigkszej muzycznej przygody.
W pierwszym przypadku szkota odegrata role swoistego pomostu taczacego wy-
chowanka z instytucja umozliwiajaca mu rozwdj w zakresie wokalistyki. Cho-
rzysta wspominal: ,Wykazywalem sklonnosci do wokalistyki, jednak moi rodzi-
ce nie mieli mozliwo$ci postania mnie na to, w podstawéwce mieliémy wyjécie
do domu kultury, tam pani mnie zauwazyla i zaprosila na zajgcia no i zostalem”
(M., 221, student, 3 lata $piewu w chérze akademickim). Z kolei drugi chérzy-
sta, dzieki posrednictwu szkoly, mégl uczestniczy¢ w waznym dla siebie wyda-
rzeniu kulturalnym: , Duzy wpltyw wywarla na mnie opera, ktéra zaczalem sie in-
teresowa¢ w liceum. Opera i $piewacy operowi, ktérych mam kilku ulubionych.
Pierwszy raz na operze bylem w liceum, z wycieczka klasowa na Czarodziejskim
flecie Mozarta. To byt méj pierwszy kontakt z zywg opera, nie tylko przez ekran
telewizora czy nagranie dZzwigkowe” (M., 25 1,, doktorant, 3 lata $piewu w chérze
akademickim). Umozliwiajac chérzyscie przezycie bezposredniego kontaktu
z dzielem muzycznym, szkola wzbogacila go o nowe (i jakze dla niego wazne!)
doznanie estetyczne, ktérego w swoim $rodowisku rodzinnym by¢ moze nie
mialby szansy do$wiadczy¢.

Szkola jako instytucja wdrazajaca do kultury, uczaca kontaktu ze sztuka,
ksztaltujaca tworcza postawe w swoich wychowankach — to postulat mozliwy do
zrealizowania. Potwierdzily to wypowiedzi tych chorzystow, ktérzy mieli w swo-
im zyciu szczescie trafi¢ do takiej placowki. Potencjal szkoly w zakresie propago-
wania muzyki jest ogromny, ale niestety rzadko wykorzystywany. Lekcje muzyki
w wiekszo$ci szkol traktowane sa niepowaznie, jako przedmiot nauczania mniej
istotny niz inne, a nawet zbedny’. Do ich prowadzenia wyznacza si¢ nauczycieli
bez wyksztalcenia kierunkowego i jakichkolwiek kompetencji muzycznych. Tre-

7  Pisali na ten temat m.in.: J. Dankowska, Aksjologiczne aspekty edukacji muzycznej, [w:] Trwa-
fe wartosci edukacji muzycznej w zmieniajgcym si¢ wiecie, red. Z. Konaszkiewicz, Akademia
Muzyczna, Warszawa 2003; M. Grusiewicz, Podreczniki do muzyki szkolnictwa ogdlnoksztatcg-
cego zwierciadlem przemian oswiatowych, [w:] Edukacja artystyczna a rzeczywistos¢ medialna,
red. R. Lawrowska, B. Muchacka, Wydawnictwo Naukowe UP, Krakéw 2009; M. Niziurski,
Wychowanie muzyczne — potrzeba radykalnej reformy, [w:] Wspélczesne oblicza edukacji mu-
zycznej, red. R. Gozdecka, M. Grusiewicz, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2008; M. Przycho-
dzitiska, Edukacja muzyczna dzis. Idee - pytania— niepokoje, [w:] Edukacja muzyczna w Polsce.
Diagnozy, debaty, aspiracje, red. A. Biatkowski, M. Grusiewicz, M. Michalak, Fundacja ,Muzy-
ka jest dla wszystkich”, Warszawa 2010.
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$ci nauczania ograniczaja si¢ do nauki piosenek lub, co gorsza, zyciorysow staw-
nych kompozytoréw, nie ma w nich miejsca na twdrcze obcowanie z muzyka,
ktore lezy u podstaw jej zrozumienia. Dobitnie na ten temat wypowiedziala si¢
Dorota Szwarcman: ,Mozna czasem odnie$¢ wrazenie, ze przedmiot pomyslany
jest po to, by dzieciom obrzydzi¢ muzyke, zwlaszcza powazng. Obrzydza sie roz-
nie: od tepego wykuwania solmizacji® i $piewania nudnych piosenek (w wielu
podrecznikach, zwlaszcza nauczania poczatkowego, autorzy przemycaja wlasna
koslawa twérczos¢) po klepanie na pamieé zycioryséw kompozytoréw. Prawie
nie stucha si¢ nagran [ ... ]. Owszem, zdarzaja si¢ nauczyciele z charyzma, ktérzy
umieja zarazi¢ mlodziez wlasna pasja. Czesciej jednak muzyki uczy ktos przy-
padkowy [...]™.

Tymi, ktérzy mieli wplyw na rozbudzenie w chérzystach zamilowania do
muzyki i §piewu, bynajmniej nie byly osoby przypadkowe. Byli to nauczyciele
wychowania muzycznego, ludzie z powolaniem i pasja. O ich szczerym i efek-
tywnym zaangazowaniu w losy wychowankéw $wiadczy¢ moze fakt, ze zapisali
sie w pamieci $§piewakoéw jako ci, ktorzy nadali kierunek biegowi ich zycia.

Koéciot

Znaczaca role w rozwijaniu zainteresowan muzycznych 14 choérzystéw, szcze-
gblnie tych wywodzacych sie z malych miejscowosci, w ktorych liczba instytucji
upowszechniania kultury zazwyczaj bywa niewielka, odegrat Kosciot: ,[ ... ] po-
chodze z malej miejscowosci, wiec najblizszy kontakt z muzyka byl w kosciele”
— stwierdzit jeden z chérzystow (M., 25 1, doktorant, 3 lata $piewu w chérze
akademickim).

Ogolnie dostepny, dysponujacy niedaleka od miejsca zamieszkania baza lo-
kalowg i infrastruktura odpowiednia do dzialalno$ci muzycznej, Ko$ciél ma po-
tencjal, by aktywizowaé kulturalnie parafian (inie tylko). Do ludzi mozna dotrze¢
na rézne sposoby. Czasem wystarczy udostepnic¢ lokal, w ktérym mlodziez mo-
glaby realizowa¢ swoje pomysly, np. spotyka¢ si¢ na prébach zalozonego przez
siebie zespolu muzycznego. Jeden z badanych wspominal: ,Zaczelo sie bardzo
$miesznie, bo za mlodu zawsze w domu twierdzono, ze nie mam stuchu i nikt
mnie niczym nie interesowal, zawsze bylo - nie, z tego to nic nie bedzie! Gdzies
tak VII czy VIII klasa to jest taki okres, gdzie mlodzi ludzie szukaja czego$ inne-
go. I zkolegami ze$my si¢ zainteresowali zalozeniem takiego zespotu muzyczne-
go tu, przy kosciele. Ja sobie pogrywalem na gitarze, na gitarze basowej, ksiadz
mnie uczyl od zera i tak sie zaczalem interesowa¢ [...]. Tak naprawde pierwsze
takie glebokie zainteresowanie to byto wtedy, gdy ksiadz Grzegorz uczyl mnie

8  Nazwy solmizacyjne nut.

9  D.Szwarcman, Gluche ucho, [w:] Edukacja muzyczna w Polsce...., s. 157.
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gry na tej gitarze basowej, ale to si¢ potem rozlecialo. Natomiast $p. ksiadz Bolek
zalozyl niewielka schole, ktéra tu $piewata, notabene on studiowal dyrygentu-
re i to byl taki moment, kiedy naprawde poczulem bakcyla tej muzyki, $piewu”
(M., 44 1, inzynier elektryk, 9 lat $piewu w chérze parafialnym). Bywa, ze rodzi-
na nie dostrzega potrzeb kulturalnych dziecka badz je lekcewazy. Stwarzajac wa-
runki do zaspokajania zainteresowan, Ko$ciol w duzej mierze zrekompensowal
narratorowi poczucie braku wsparcia ze strony najblizszych.

Swoje kontakty z muzyka choérzysci urzeczywistniali, uczestniczac w scho-
lach koscielnych, podejmujac nauke gry na instrumentach pod okiem duchow-
nych, $piewajac psalmy w czasie mszy $wigtej czy wreszcie zapisujac sie do
choréw parafialnych. Niektorzy amatorzy $piewu choralnego wiazali sie ze $ro-
dowiskiem koscielnym na dlugie lata. Tak byto w przypadku jednej chorzystki:
»Moja przygoda z muzyka rozpoczela sie do$¢ wezeénie, juz gdy mialam pieé
lat. Wtedy zaczetam $piewaé w koscielnej scholce parafialnej, gdzie $piewatam
do czasow liceum. W liceum zaangazowalam si¢ w szkolny chor oraz orkiestre
szalamaistek'’. Studia w Krakowie postawily mnie wobec nowych mozliwosci.
Juz na pierwszym roku postanowilam przylaczy¢ sie do scholi akademickiej przy
kosciele oo. Misjonarzy. Spiewalam tam przez trzy lata. W migdzyczasie nada-
rzyla sie okazja $piewu w scholi papieskiej podczas pielgrzymki papieza Bene-
dykta XVI do Polski w 2006 r. Réwnolegle w mojej parafii pomagatam w opra-
wie muzycznej podczas szczegdlnych uroczystosci i $wiat, $piewajac w chorze.
Na piatym roku studiéw dolaczytam do chéru przy kosciele oo. Franciszka-
noéw, a rok pézniej podjelam ambitng decyzje $piewania w obecnym chérze”
(K., 251, administrator wyceny, trzy lata $piewu w chérze akademickim). Przy-
toczona wypowiedz pozwala stwierdzi¢, ze oferta kulturalna kierowana przez
srodowisko koscielne do 0s6b zainteresowanych muzyka niewatpliwie zastuguje
na miano bogatej i zréznicowanej.

Dla wielu $piewakéw chor parafialny byt jedna z wielu plaszczyzn podejmo-
wanej przez nich aktywno$ci muzycznej. Zdarzaly sie jednak réwniez takie oso-
by, dla ktérych chor parafialny byl miejscem pierwszego kontaktu ze §piewem.
Jeden z mezczyzn tak opowiadat o swoich do$wiadczeniach: ,Bylem w wojsku,
dwa lata bytem w czynnej stuzbie i kiedy wrécitem z czynnej stuzby, chodzil
ksiadz po koledzie. Uczyt religii moich siostrzeficéw, siostrzenca i siostrzenice,
zapytal, czy bym nie wstapil do nich do chéru, jak mama to uslyszala, normalnie
mnie sprzedala! Jak przyjechat siostrzeniec, to mi wytlumaczyl, to byt kosciot sw.
Katarzyny, bardzo stary, zabytkowy kosciol, wytlumaczyt mi, jak tam trafi¢ do
tej salki. Méwiac szczerze, to poszedlem z przeswiadczeniem, ze nie trafie i juz.
Ale trafilem. I od tego czasu do dzisiejszego dnia w tym siedze. To bylo w 1966

10  Szalamaja — dawny instrument dety drewniany podobny do oboju.
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roku, w styczniu. Wlasnie w okresie koled. Jak to zlapatem, to juz mnie z tego nie
wyciagneli” (M., 69 1., emerytowany $piewak operowy, 46 lat §piewu w chérach,
chér parafialny). Kosciél nie tylko ukazat chérzyscie pickno muzyki, ale, co waz-
niejsze, dostrzegl u niego zdolnosci i predyspozycje muzyczne, ktére wezesniej
przeoczono zaréwno w rodzinie, jak i w szkole.

Z zalozenia dostepny i bliski ludziom oraz otwarty na ich potrzeby, Kosciot
spelnia wszystkie konieczne warunki, aby sta¢ si¢ instytucja upowszechniania
kultury. Jedyne ograniczenie w zakresie wdrazania do sztuki zwigzane z tg insty-
tucja spoleczna wynika z faktu, ze jej ,oferta” kulturalna kierowana jest przede
wszystkim do ludzi wierzacych.

Podsumowanie

Zainteresowania czlowieka, bez wzgledu na dziedzine, w ktdrej si¢ pojawiaja,
zazwyczaj s3 pochodna wielu czynnikéw (0sob, wydarzen), ktore mogga sie ze
soba przeplata¢ i wzajemnie warunkowa¢. Dlatego tez rzadko udaje si¢ precy-
zyjnie okresli¢ ich poczatek. Spolecznoéé¢ choérzystéw nie stanowila pod tym
wzgledem wyjatku. W wigkszosci przypadkow ustalenie jednego zrédia zami-
lowann muzycznych poszczegélnych $piewakow bylo niemozliwe. Udalo sig
natomiast okre$li¢ zakres, w jakim dane $rodowisko spoleczno-wychowawcze
przyczynilo si¢ do rozwoju zainteresowan muzycznych czlonkéw amatorskich
zespolow choéralnych.

Badania wykazaly, ze gléwna role w kreowaniu zainteresowan muzycznych
chorzystow odegrala rodzina. To dobra wiadomos¢, szczegélnie w kontekscie
niezbyt optymistycznych tendencji obserwowanych w przecietnej, wspol-
czesnej rodzinie, o ktérej Zofia Konaszkiewicz wypowiada sie nastepujaco:
»[ --. ] dziecko przestalo prawie zupehnie slysze¢ w domu $piew. Matki nie $pie-
waja juz kolysanek, nie znaja tez piosenek towarzyszacych zabawie. Ten cha-
rakterystyczny dla naszej kultury element ginie prawie zupelnie, a piekne utwo-
ry, ktore zyly w naszych domach przekazywane z pokolenia na pokolenie, staja
sie juz tylko zabytkami”!!. Przypadki badanych chérzystow dowodza, ze istnieja
rodziny, ktérych ta ponura wizja nie dotyczy.

Duza role w rozwijaniu zainteresowan muzycznych $piewakow odegrata
rowniez szkola. Bez wzgledu na to, czy szkota byla pierwszym miejscem spotka-
nia ucznia z muzyka, czy tez jednym z wielu, na uznanie zastuguje fakt, ze (sku-
tecznie!) zajmowano si¢ w niej upowszechnianiem kultury muzycznej wéréd
wychowankéw. W opinii autorki tylko w szkole w pelni mozliwa jest realiza-

11 Z. Konaszkiewicz, Szkice z pedagogiki muzycznej, Akademia Muzyczna, Warszawa 2001,
s. 193.
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cja idei wychowania muzycznego. Ujednolicenie treéci ksztalcenia, stworzenie
wspolnego programu nauczania, zadbanie o profesjonalng kadre i wreszcie
objecie ksztalceniem muzycznym wszystkich wychowankéw — s3 to warunki,
o ktorych realizacje szkota powinna bezwzglednie zadba¢. Dopoki te kwestie
nie zostang uregulowane, dopdty potencjal szkoly w kreowaniu i rozwijaniu za-
interesowant muzycznych uczniéw (a w rezultacie calego spoleczeristwa) nie
bedzie mégt zosta¢ w pelni wykorzystany.

W nieco mniejszym, ale nadal istotnym stopniu wplyw na ksztaltowanie
sie zainteresowan muzycznych u badanych mial Kosciél. Najbardziej reprezen-
tacyjna forma aktywnosci kulturalnej i zarazem artystycznej, ktéra realizowa-
na jest w $rodowisku ko$cielnym, sa niewatpliwie chéry parafialne, nie tylko
zapewniajace wszelkim uroczystosciom religijnym odpowiednia oprawe mu-
zyczng, ale rdwniez w duzym stopniu przyczyniajace si¢ do popularyzowania
warto$ciowej muzyki w spoleczenistwie. Dzialalnoé¢ kulturalna prowadzona
w obrebie parafii moze nie$¢ ze sobg szereg korzysci, nie tylko dla 0s6b bezpo-
$rednio w nig zaangazowanych, ale i dla calej spolecznosci lokalnej. Jednak, tak
jak w przypadku szkoly, réwniez tutaj podstawowym warunkiem powodzenia
podejmowanych przedsiewzig¢ kulturalnych jest profesjonalizm odpowiedzial-
nych za nie os6b.
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Abstract

Inclusion of Individuals into the World of Culture by Particular
Socio-Educational Environments (as Exemplified by Singers of Amateur Choirs)

The socio-educational environments closest to an individual are family, peer group,
school, local environment, place of work, as well as media recognized in a broad sense.
Particular environments affect the human by providing them with all sorts of incentives
under which they may develop, form their personality, as well as improve the ability to
interact with the milieu. The specificity of the socio-educational environment determines
the way the individual spends their leisure time, whether they have an opportunity to
develop their interests, whether people and institutions that they are surrounded by no-
tice their capabilities and create appropriate conditions to realize their passion. The arti-
cle aims to present, on the basis of the author’s own research results, how the particular
socio-educational environments supported the development of musical interests of
choristers.

Keywords: amateur choir, cultural inclusion, develop of music interests, socio-education-
al environment
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Razem czy osobno, czyli co taczy¢, a co rozdziela¢
w edukacji matematycznej dzieci

Wstep

Szeroko rozumiane ,razem czy osobno” w edukacji dzieci dotyczy nie tylko
spraw organizacyjnych i wychowawczych, ale takze istoty uczenia. Zasadne sa
wiec rozwazania na ten temat w kontekscie edukacji matematycznej. Matema-
tyka jako dyscyplina naukowa jest abstrakcyjna, a dzieci w wieku wczesnoszkol-
nym mysla konkretnie. Te fakty rodza pytania: Jak uczy¢ abstrakcyjnej matema-
tyki konkretnie mys¢lace dzieci? Jak przezwyciezy¢ tkwigca w tym sprzeczno$é?
Waznych dla dydaktyki odpowiedzi na te pytania szukano od zawsze i poszuki-
wania trwaja nadal, gdyz ciagle zbyt wielu uczniéw doswiadcza niepowodzen
W uczeniu si¢ matematyki.

Trojaka natura szkolnej matematyki

Matematyke jako nauke i jako przedmiot szkolny mozna rozpatrywa¢ w réznych
aspektach:

— jako teori¢ naukowa, ogromna dziedzine wiedzy z calym bogactwem struk-
tur matematycznych, definicji, twierdzen i algorytmoéw, wiedze, w ktorej
wazne s3 ,fakty”. Matematyka w tym aspekcie traktowana jest jako gotowy
produkt, a uczenie si¢ jej polega na poznaniu i zapamietaniu tych faktéw,
sprawnym wykonywaniu obliczen, przeksztalcaniu wyrazen i rozwigzywa-
niu réwnan;

— jako zestaw abstrakcyjnych modeli, prezentujacych schematycznie sytuacje
$wiata realnego i zaleznosci w nim wystepujace oraz zestaw narzedzi shu-
zacych do rozwigzywania praktycznych probleméw. Matematyka rozumia-
na jest jako uzyteczne narzedzie, a uczenie sie jej polega na dostrzeganiu
zwigzkéw matematyki z rzeczywistoscia i stosowaniu aparatu matematyki
do rozwigzywania realistycznych zadan i probleméw;
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— jako dziedzine tworczej, intelektualnej dzialalno$ci ludzi, zwigzang z ich ak-
tywno$cig poznawcza, z zaangazowaniem emocjonalnym. Matematyka tak
rozumiana jest gléwnie procesem myslenia i badania, a takze produktem
tego procesu, a uczenie sie jej polega na samodzielnym konstruowaniu wie-
dzy matematycznej, ktora staje si¢ wlasnoscia osoby ja tworzacej'.

Siegajac do historii matematyki, mozna zauwazy¢, ze bodicem do jej
tworzenia byly najczesciej sytuacje praktyczne. Matematyka jako dyscyplina
naukowa, cho¢ jest nauka abstrakcyjna, powstawala w wyniku potrzeby opi-
sywania $wiata realnego i sytuacji zyciowych czlowieka. Na poziomie eduka-
cji wezesnoszkolnej ten praktyczny aspekt poje¢ matematycznych winien by¢
mocno eksponowany. Wszak matematyka, zwlaszcza ta szkolna, nie jest jedynie
czystym wytworem umystu. Pojecia matematyczne powstawaly w wyniku ma-
tematyzowania realnych sytuacji jako narzedzia rozwiazywania réznorodnych
problemoéw zyciowych zaistnialych na tle tych sytuacji. Wobec tego w procesie
uczenia si¢ matematyki warto odnosi¢ sie do jej zastosowan praktycznych. Nie
mozna na tym etapie ksztalcenia uczy¢ matematyki w izolacji, w oderwaniu od
rzeczywistosci. Proby zerwania poje¢ matematycznych z ich korzeniami i da-
zenie do np. szybkiego pamigciowego opanowania dodawania i innych dzialan
moga doprowadzi¢ do powstania negatywnego zjawiska formalizmu®. Wobec
tego w procesie nabywania poje¢ matematycznych wazne sa czynnoéci prak-
tyczne i doswiadczenia dzieci. Nie jest jednak obojetne, jakie czynnosci wyko-
nuje dziecko i jakie doswiadczenia zdobywa. Wazne, by byly to do$wiadczenia
logiczno-matematyczne. Zatem wszelkie czynnosci uczniéw powinny by¢ ma-
drze zaplanowane i takie, by prowokowaly czynnosci intelektualne kluczowe
w uczeniu sie. Niezbedna jest przy tym aktywno$¢ wlasna dziecka, jego $wia-
domos¢, co i po co robi, oraz analiza efektéw wlasnych dzialan, prowadzaca do
abstrakcyjnych poje¢. W ten sposob dziecko konstruuje wiedze, ktora staje sie
jego wlasnoscia. Chociaz kazdy uczen sam konstruuje swoja wiedzg, proces jej
konstruowania odbywa si¢ we wspolpracy z innymi uczestnikami tego proce-
su, czyli kolegami i nauczycielem. Wazna jest bowiem mozliwo$¢ wymiany do-
$wiadczen i korygowania wlasnych schematéw w konfrontacji z innymi. Dzieki
takiej konfrontacji i negocjacji znaczen mozliwe jest wieloaspektowe, krytyczne,

1 G. Trelinski, Ksztalcenie matematyczne w systemie zintegrowanym, Wszechnica Swigtokrzyska,
Kielce 2004, s. 13-14.

2 Zjawisko to ,charakteryzuje si¢ nieobecnoscia w mysli ucznia semantycznego sensu termi-
néw i symboli i chaosem w stosowaniu regut syntaktycznych” (Z. Krygowska, Elementy ak-
tywnosci matematycznej, ktore powinny odgrywac znaczqcg role w matematyce dla wszystkich,
,Dydaktyka Matematyki” 1986, nr 6, 5. 27).
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refleksyjne rozwigzywanie probleméw. W ten sposéb powstaje wiedza inna, niz
moglaby powsta¢ bez tego kontekstu spotecznego®.

Role interakeji w procesie uczenia si¢ podkresla Lech Siemionowicz Wygot-
ski*, przypisujac przy tym w procesie komunikowania si¢ duze znaczenie jezyko-
wi. Jezyk jest wazny zaréwno w komunikacji, jak i w procesie uwewnetrzniania
wykonywanych czynnosci, co przyczynia si¢ do budowania wiedzy. Zatem tresci
matematyczne Iaczymy z ich zastosowaniem w $§wiecie realnym i proces uczenia
realizujemy jako tworcza aktywnos¢ ucznia w lacznosci i w interakgji z innymi
ludZmi.

Mozna podejmowa¢ proby uczenia matematyki z uwzglednieniem tylko
jednego jej aspektu, ale nie mozna spodziewa¢ si¢ wtedy dobrych efektéw. Bo-
wiem one wszystkie sie przenikaja i wzajemnie dopelniaja. Akcentujac tylko je-
den z nich, pozbawiamy uczacego si¢ mozliwosci ,ujrzenia” calosci matematyki.
Ksztaltujemy wypaczony jej obraz. W praktyce edukacyjnej zaden z aspektow
nie moze by¢ pomijany, ale dopuszczalne jest ich rézne akcentowanie, w za-
lezno$ci od wyznaczonych celéw oraz w zaleznosci od potrzeb i mozliwosci
uczniéw. Wazne, by wszystkie aspekty faczy¢ w jednym procesie edukacyjnym.

taczenie czynnosci z czynnosciami do nich odwrotnymi

Wiele codziennych czynnosci czlowieka ma charakter czynnosci prostych i od-
wrotnych. Naleza do nich np. ubieranie sie i rozbieranie, zapinanie guzikéw iich
rozpinanie, sznurowanie butéw i rozsznurowywanie, budowanie wiezy z klockéw
ijej burzenie po to, by schowa¢ klocki do pudelka itp. Dorosli w swojej pracy za-
wodowej réwniez wykonujg czynnosci proste i odwrotne, gdy np. sktadaja jakie$
urzadzenie, a nastepnie rozkladaja je w celu konserwacji. Oczywiscie nie kazda
czynno$¢ fizyczna jest odwracalna. Np. ztamanie patyka, sttuczenie szklanki nie
sa odwracalne. Nie mozna bowiem w zaden sposob przywrdci¢ zlamanemu pa-
tykowi czy stluczonej szklance pierwotnej postaci. Czynnosci fizyczne, zaréwno
proste jak i odwrotne, s3 wykonywane na przedmiotach i obserwowalne gotym
okiem, dlatego nazywa si¢ je czynnosciami zewnetrznymi. Takie konkretne czyn-
nosci w dzialaniu dziecka s3 izolowane, gdyz dziecko nie potrafi uja¢ stosunkéw
miedzy nimi. Ich przeciwienstwem s3 czynnoséci myslowe, ktére s3 uwewnetrz-
nione. Interioryzacja czynnoéci konkretnych prowadzi do czynnosci wyobraze-
niowych (wykonywanych w mysli), a te moga by¢ odwracalne i moga sie faczy¢

3 D. Klus-Stanska, Wiedza i sposoby jej nabywania, red. D. Klus-Staiska, M. Szczepska-Pust-
kowska, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2009 oraz Z. Krygowska, Za-
rys dydaktyki matematyki, cz. 1, WSiP, Warszawa 1977.

4 L.S.Wygotski, Narzedzie i znak w rozwoju dziecka, PWN, Warszawa 1978.
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w pewne systemy’. W mysli mozemy podzieli¢ patyk na kawalki, a nastepnie,
réwniez w myséli, mozemy scali¢ te kawalki do postaci pierwotnej. Mozna wiec
w mysli wykonac¢ to, co praktycznie nie jest mozliwe. Jezeli czlowiek jest zdolny
do takiej odwracalnosci proceséw myslowych, czyli jest zdolny do wykonywania
czynnoéci umystowych wewnetrznych, umozliwiajacych faczenie przeciwstaw-
nych czynnosci w jedna calo$¢, to zdaniem Jeana Piageta® rozumuje operacyj-
nie i potrafi prowadzi¢ skomplikowane rozumowania bez odwolywania si¢ do
dziatan praktycznych, jest zdolny do przewidywania nastepstw réznych dzialan.
Dzigki odwracalnosci proceséw myslowych potrafi wykrywaé zlozone zalezno-
$ci jakosciowe i ilo$ciowe, przewiduje zmiany, ich przyczyny oraz skutki, a takze
ustala, co pozostaje niezmienne. Takie procesy myslowe s3 istotne w uczeniu si¢
matematyki, gdyz ma ona charakter operacyjny (kazda operacja, kazde dzialanie
w tej nauce jest odwracalne). W procesie uczenia sie tego przedmiotu niezbedne
jest wiec calo$ciowe ujmowanie dziatan prostych i odwrotnych, bo dzieki temu
uczacy si¢ jest w stanie dostrzega¢ rozmaite zaleznos$ci. Ten fakt stal sie podstawa
opracowania koncepcji czynno$ciowego nauczania matematyki autorstwa Zofii
Krygowskiej’. Zatem ilekro¢ uczymy dodawania, musi temu towarzyszy¢ odej-
mowanie. Jezeli uczymy mnozenia, to réwnolegle nalezy uczy¢ dzielenia. Wszyst-
kie pojecia matematyczne powinny by¢ ksztaltowane z uwzglednieniem zadan
wzajemnie odwrotnych, z uzyciem przykladéw i kontrprzykladéw.

W dawnych metodykach bardzo zabiegano o to, by kazde pojecie matema-
tyczne bylo wprowadzane oddzielnie. Sadzono bowiem, ze réwnolegte ksztal-
towanie poje¢ moze skutkowaé myleniem ich i blednym wykorzystaniem. I tak
w klasie pierwszej dlugo ¢wiczono dodawanie i dopiero po jego biegtym opano-
waniu wprowadzano i ¢wiczono odejmowanie. Podobnie mnozenie i dzielenie
byly rozdzielane w czasie. Tak si¢ dzialo na kazdym etapie matematycznej edu-
kacji. Np. w szkole $redniej najpierw dlugo ¢wiczono mnozenie wielomianow
i dowodzono wzoréw skréconego mnozenia, a dopiero pézniej ¢wiczono roz-
ktadanie wielomianéw na czynniki. To ostatnie okazywato si¢ bardzo trudne, bo
nie bylo przez uczniéw wigzane z wczesniejszymi czynno$ciami. Nie dostrzegali
oni wzajemnej odwrotnoséci wykonywanych operacji®. Takie izolowanie tresci
nie byto korzystne. Dlatego w koncepcji nauczania matematyki opracowane;
przez Zofie Krygowska zaleca sie faczenie, bowiem, jak zauwaza autorka: ,Psy-
chologiczna teoria operacji sugeruje postepowanie dydaktyczne kierowane za-
sadg Igczenia a nie oddzielania”®. W koncepdji tej uwzgledniany jest takze pro-

S Z.Krygowska, Zarys dydaktyki..., s. 89.

6 J.DPiaget, Studia z psychologii dziecka, PWN, Warszawa 1966.
7 Z.Krygowska, Zarys dydaktyki...

8  Ibidem,s. 105.

9  Ibidem,s. 104.
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ces interioryzacji, dzieki czemu w uczeniu si¢ matematyki pokonuje sie droge
od konkretu do abstrakeji matematycznej, od prymitywnych czynnosci dziecka
do dziatan arytmetycznych. I odwrotnie: kazdej operacji matematycznej moga
towarzyszy¢ konkretne czynnosci, pelniac przy tym rozmaity role. Moga bo-
wiem one pobudza¢ czynnoéci myslowe, wspiera¢ to, co w mysli jest chwiejne,
albo tylko wyraza¢ te my¢l za pomoca np. rysunku, zapisu, pewnego modelu lub
gestu'®. W wyniku tego uczen ma szanse, by konkretna sytuacje, w ktorej naj-
pierw do 3 klockéw dosuwa si¢ 2, a nastepnie odsuwa sie te 2 przed chwilg przy-
suniete, ujaé calosciowo i dostrzec wszystkie mozliwe arytmetyczne zaleznosci

z tej sytuacji wynikajace:
3+2=5,2+43=5,5-2=3,5-3=2,5=3+2,5=2+3itd.

Zgodnie z koncepcja czynnosciowego nauczania matematyki, podczas na-
uki, np. dodawania, nie mozna wykonywa¢ jedynie prostych zadan typu: ,Wy-
znacz sume liczb S i7”. Takim zadaniom muszg towarzyszy¢ zadania odwrotne,
np.: ,Suma dwoch liczb jest réwna 12. Jakie to liczby?”. Rozwigzanie pierw-
szego zadania (prostego) jest jednoznaczne, jest nim liczba 12, bo 5 + 7 = 12.
Rozwiazaniem zadania odwrotnego jest nieskoriczenie wiele par liczb postaci
(%, 12 - x), z ktérych « jest dowolng liczba rzeczywista. Jezeli ograniczymy sig
tylko do rozwigzan w zbiorze liczb naturalnych, to nadal jest ich wiele, ale jest
to juz skoriczona liczba, bo x moze przyjmowac wartosci od 0 do 12, a tych jest
wlasnie 13, wigc jest 13 rozwiazan w zbiorze liczb naturalnych. Mozemy je zapi-
sa¢ nastepujaco:

12=0+12=1+11=2+10=34+9=4+8=5+7=6+6=7+5=8+4=9+3=itd.

Poniewaz dzialania (zadania) odwrotne czesto maja niejednoznaczne roz-
wigzanie, jak to jest w prezentowanym przykladzie, to uznawane sa powszech-
nie za zadania zbyt trudne (trudniejsze od zadan z jednym rozwigzaniem).
Z tego powodu nauczyciele nie daja dzieciom takich zadan, a i w podreczni-
kach nie ma ich wiele. Mozna wigc stwierdzié, ze w szkole nie rozwiazuje si¢
takich zadan. By¢ moze wynika to z nieuswiadomionego protestu przeciwko
takiej niejednoznacznosci. Panuje bowiem powszechne przekonanie, ze mate-
matyka jest naukg jednoznaczng, w ktérej na kazde pytanie jest tylko jedna od-
powiedz, i kazde zadanie musi mie¢ rozwigzanie, i to dokladnie jedno. A w tym
zadaniu jest wiele dobrych odpowiedzi. Brak takich dywergencyjnych zadan
stanowi duzg strate w edukacji dzieci. Zadania wieloznaczne wywoluja aktyw-
nos¢ intelektualng, sa Zrédlem twoérczosci, wyzwalaja u uczniéw pomystowosé
w poszukiwaniu wielu odpowiedzi, i to niekiedy oryginalnych, innych od odpo-
wiedzi pozostatych uczniéw.

10 Ibidem,s.92-93.
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Z obawy przed wieloznacznoscia w podrecznikach najczesciej formulowa-
ne sg nieco tatwiejsze pary zadan wzajemnie odwrotnych: ,Do liczby S dodaj 7”
(5 +7=12) i do nich odwrotne: ,0d liczby 12 odejmij 7” (12 -7 =5). W tym
przypadku oba zadania maja dokladnie jedno rozwigzanie. Takie zadania mozna
rozwiazywad, i robi sie to w szkole, ale nie mozna na nich poprzestawaé. Warto
rozwigzywac takze ich trudniejsze wersje. Przyklady zadan wzajemnie odwrot-
nych, ktérych rozwiazania nie zawsze s3 jednoznaczne, zostaly zamieszczone
w tabeli ponizej.

Tab. Przyklady zadan prostych i odwrotnych

Zadanie proste Zadanie odwrotne
Wyznacz iloczyn liczb 41 6. Tloczyn dwéch liczb jest réwny 24. Jakie to liczby?
Wyznacz réznice liczb 101 7. Podaj liczby, ktorych réznica wynosi 3.
Wyznacz iloraz liczb 181 3. Podaj liczby, ktérych iloraz wynosi 6.
Wyznacz obwdd prostokata o bokach dlugosci 3 cm | Jakie dtugosci maja boki prostokata, ktorego obwod
iScm. jest réwny 16 cm?
Zapisz cyframi liczbe sto sze$¢dziesiat trzy. Odczytaj (zapisz stowami) liczbe 163.
Podaj liczby wigksze od S. Podaj liczby mniejsze lub réwne 5.
Rozwigz gotowe zadanie tekstowe. Utdz zadanie tekstowe.

Zré6dto: opracowanie wlasne

Kontrastowanie

Kontrastowanie polega na ostrym uwydatnianiu si¢ pewnej cechy w spostrze-
ganym przedmiocie, zjawisku lub pojeciu poprzez zestawienie jej i poréwnanie
z inna, najczesciej przeciwstawna cechg innego przedmiotu, zjawiska lub poje-
cia. Poprzez takie zestawienie, dzieki dostrzezonej réznicy, podkreslona zostaje
istota i ranga eksponowanej cechy.

Kontrastowanie jest bardzo waznym zabiegiem dydaktycznym w prawidlo-
wym ksztaltowaniu poje¢ i operatywnych schematéw w mysli ucznia. Pozwala
bowiem lepiej zrozumie¢ jaka$ ceche lub wlasno$¢ pojecia, gdy trudne jest zro-
zumienie i uchwycenie jej zasadniczych elementéw. Wystarczy wtedy wyobrazié
sobie lub skonstruowa¢ obiekt, ktory takiej cechy lub wlasnosci jest pozbawio-
ny. Zestawienie braku z tym, co by¢ powinno, pomaga ujrzec to, co byto niezau-
wazalne bez kontrastujacego tta. Gleboka ide¢ kontrastowania mozna dostrzec
we fraszce ,Szlachetne zdrowie, nikt si¢ nie dowie, jako smakujesz, az si¢ zepsu-
jesz”!. Niestety, cho¢ oczywista wydaje si¢ warto$¢ dydaktyczna kontrastowa-
nia, to w szkolnej edukacji matematycznej takich zabiegéw nie ma zbyt wiele.

11  Fragment fraszki Jana Kochanowskiego Na zdrowie.
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A przeciez wystarczy podczas ksztaltowania dowolnego pojecia matematyczne-
go konstruowa¢ nie tylko przyktady pozytywne, ale takze kontrprzyktady i sta-
wia¢ uczniéw w sytuacjach konfliktowych. Np. podczas ksztaltowania pojecia
kwadratu, by u$wiadomi¢ uczniom jego wlasnosci (bycie czworokatem, posia-
danie réwnych bokéw i réwnych katéw), nalezy skonstruowaé takie kontrprzy-
klady, w ktérych wystepuje zaprzeczenie dokladnie jednej z jego cech. Dobrymi
kontrprzyktadami stuzagcymi u$wiadomieniu sobie istoty bycia czworokatem
beda figury, ktére nie sa czworokatami, cho¢ maja réwne boki i réwne katy, np.
trojkat réwnoboczny, gdyz nie posiada on wlasnosci, jaka jest czworokatnosé.
By uswiadomi¢ znaczenie réwnosci katéw w kwadracie, nalezy skonstruowa¢
czworokat o réwnych bokach, lecz niekoniecznie réwnych katach, np. romb. Za$
czworokat o réwnych katach, ale niekoniecznie réwnych bokach (prostokat),
bedzie pomocny w uswiadomieniu sobie istoty réwnosci bokéw w kwadracie.

Jezeli zalezy nam na dobrym uksztaltowaniu pojecia uzywanego u nas sys-
temu liczbowego, nalezy skontrastowa¢ jego cechy, czyli dziesiatkowo$¢ i pozy-
cyjnoé¢, z systemami, ktore tych cech nie posiadaja. Np. system rzymski nie jest
pozycyjny, za$ system zwigzany z mierzeniem czasu nie jest dziesiatkowy. Warto
zapozna¢ dzieci takze z innymi systemami liczbowymi, np. egipskim czy chin-
skim, ktére cho¢ sa dziesiatkowe, to nie s pozycyjne. Mozliwoé¢ zapisywania
i odczytywania liczb w tych systemach pomaga u§wiadomi¢ sobie réwniez, czym
jest cyfra, a czym liczba'?, ktdre to pojecia tak czesto s3 mylone, nawet przez oso-
by, wydawa¢ by sie moglo, kompetentne. By uksztaltowa¢ pojecie réwnoleglo-
éci (albo prostopadtosci) odcinkéw lub prostych, konieczne jest konstruowanie
przykladéw, w ktérych tej réwnoleglosci (prostopadtosci) brakuje. By uswiada-
miaé sens rownoéci, nalezy skontrastowac¢ ja z jej brakiem.

Podobnie mozemy postepowac z zadaniami tekstowymi. Dzieci nie zawsze
uswiadamiajg sobie ich strukture i role elementéw sktadowych. S sklonne kaz-
dy tekst wygladajacy jak zadanie (zawierajacy wyrazy, liczby i pytanie) uznawad
za zadanie i podejmujg, bez zadnej refleksji, proby jego rozwiazania. Proponujac
dzieciom odpowiednio dobrane zadania niestandardowe (pseudozadania), po-
magamy im u$wiadomic sobie istote i strukture zadania z treécig. Pseudozadanie
(zadanie z wada, z brakiem) skupia uwage dziecka na tym braku, uswiadamiajac
jego role. Ponadto nie mozna proponowa¢ dzieciom rozwiazywania jedynie go-
towych zadan z podrecznika. By dziecko rozumialo sens rozwigzywania zadan,
musi przezy¢, do$wiadczy¢ ich ,zawiazywania”, czyli formutowania. Zatem nie-

12 Cyfry sq to znaki stuzace do zapisywania liczb, podobnie jak litery, ktore stuza do zapisywa-
nia stéw. Tak jak sa rézne alfabety (np. faciriski, grecki, cyrylica, Braille’a, Morse’a), tak sa
i rézne zestawy cyfr. Na co dziefi uzywamy cyfr arabskich (1,2, 3,4, 5,6,7, 8,9, 0), ale tez
cyfr rzymskich, ktorymi sa wielkie drukowane litery alfabetu lacinskiego (I, V, X, L, C, D, M).
Natomiast liczby to pojecia abstrakcyjne okre$lajace pewna ilos¢ lub wielko$¢.
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zbedne jest calkowicie samodzielne ukladanie przez dzieci zadan do sytuacji za-
istnialej w klasie, do dzialania, do pytania, na zadany temat, badz ich swobodne
formutowanie bez zadnych ograniczen. Bardzo korzystne jest stosowanie tzw.
ystrategii kruszenia” w pracy z tekstem matematycznym. Polega to na tym, ze
prezentujemy zlozony tekst matematyczny (inaczej tre$¢ zadania, ale bez zadne-
go pytania), za$ dzieci ukladaja do tego tekstu wszelkie mozliwe pytania. Kazde
sformulowane przez dzieci pytanie wraz z tekstem jest wistocie zadaniem, ktére
nastepnie wspdlnie jest rozwigzywane. Wazne, by wérdd pytan pojawialy sie za-
réwno te poprawne i pasujace do tresci, jak i niepoprawne. Dzigki analizie takich
pytan zdajemy sobie sprawe, jakie pytanie jest sensowne i co znaczy sformuto-
waé pytanie. Ponadto do takiego tekstu matematycznego mozna uktadaé naj-
pierw dzialania (zaréwno sensowne, jak i nie), a nastepnie ustala¢, co za pomoca
takiego dzialania mozna obliczy¢ i na jakie pytanie odpowiedzie¢ dzigki tym ob-
liczeniom. Analiza niepasujacych do tekstu dziatar jest wazna w uéwiadomieniu
sobie, ze kazde dzialanie do zadania tekstowego musi mie¢ sens adekwatny do
treci. Nie nalezy wykonywac¢ obliczen na przypadkowo wybranych z tekstu licz-
bach, bo mozna zgubi¢ ten sens.

Poniewaz dzieci postrzegaja synkretycznie, co jest przyczyna trudnosci
w samodzielnym dostrzeganiu istotnych elementéw sktadowych poje¢ i opera-
cji, zatem stosowanie zasady kontrastowania (aczenie przykladéw z kontrprzy-
kladami, obecnosci cechy z jej brakiem itp.) skutecznie pomaga w pokonywaniu
tych trudno$ci.

Znak réwnosci

Od samego poczatku szkolnej edukacji matematycznej nauce dodawania i odej-
mowania, pdzniej takze mnozenia i dzielenia, towarzyszy znak réwnosci (=),
uzywany do symbolicznego zapisu wspomnianych dziatan. Znak ten jest sym-
bolem identycznosci, Iaczy wiec identyczne obiekty. Jego uzycie oznacza, ze to,
co jest z jednej jego strony, tozsame jest z tym, co znajduje si¢ po drugiej jego
stronie. Np. zapis 5 + 3 = 8 oznacza, ze liczba S + 3 jest ta samg liczbg, co 8. Po
obu stronach znaku réwnoéci jest ta sama liczba, lecz réznie zapisana. Znajduje
to wyraz takze w sposobie czytania takich zapiséw. W omawianym przypadku
czytamy: ,suma liczb 5 i 3 jest 8 oraz 8 jest suma liczb 51 3”. Rowno$¢ jest syme-
tryczna, zatem skoro 5 + 3 = 8, to takze 8 = S + 3. Oba zapisy maja to samo zna-
czenie i takiego rozumienia znaku réwnosci, jako identycznosci, nalezy uczy¢
dzieci. W tym celu powinno si¢ z dzie¢mi rozwigzywa¢ nie tylko zadania proste,
ale takze zadania odwrotne, i zapisywac je w rézny sposéb. Moga to by¢ zadania:
»Wyznacz sume liczb § i 3” oraz: ,Osiem jest suma dwdch liczb. Jakie to liczby?”.

136



Razem czy osobno, czyli co aczyc, a co rozdzielaé w edukacji matematycznej dzieci

W pierwszym przypadku rozwigzanie jest jednoznaczne. Za$ zadanie odwrot-
ne, o czym byla juz mowa, ma wiele rozwiazan". Nie tylko wyznaczamy sumy
liczb, ale i rozkladamy liczby na skladniki. Dajemy takze zadania, w ktérych
wprawdzie sg dzialania, ale nie ma potrzeby wyznaczania wynikéw podanych
dziatan. Np. ,Oileliczba § + 3 jest wieksza od 32”; ,O ile liczba 3 jest mniejsza od
5+3?”. Albo: ,Uzupelnij: 5+3 =4+ ... =3+ ... =2+ ... =... itp.” W takich sy-
tuacjach uczen ma mozliwoé¢ uéwiadomic sobie, ze wykonanie obliczen wszyst-
kich dziatant wcale nie przybliza go, lecz wrecz oddala od rozwiazania zadania.
Dzigki temu mozemy zapobiega¢ powstawaniu u dzieci blednego przekonania,
ze znak réwnosci (=) oznacza polecenie wyznaczenia wyniku operacji. O takim
niepoprawnym rozumieniu tego znaku $wiadcza czesto spotykane btedne zapi-
sy,jaknp.: 7+5=7+3=10+2=12.

Liczby 7 + S1i 7 + 3 nie s3 identyczne. Rézne tez sg liczby 7 + 31 10 + 2.
Chociaz zapis jest bledny, mozna sie¢ domygli¢, w jaki sposéb wykonane zostaly
obliczenia: by wyznaczy¢ sume liczb 7 i S, najpierw do 7 dodano 3 (by uzyskaé
pelna dziesiatke), a potem do tak uzyskanej sumy, czyli do 10, dodano jeszcze 2
i otrzymano 12. Ten przyklad bledu w uzyciu znaku réwnosci jest efektem trak-
towania réwnosci jednokierunkowo i zwigzany jest z niewlasciwym w tym przy-
padku izolowaniem tresci matematycznych, z ¢wiczeniem tylko okre$lonego,
jednego typu zadan. Na skutek tego uczniowie nie traktuja rownos$ci symetrycz-
nie. By wyeliminowa¢ takie bledy, nalezy od poczatku nauki zapisywa¢ formuty
i wzory w dwodch kierunkach, w dwéch kierunkach je odczytywac i réwnolegle
w dwoch kierunkach je stosowag, i to w ré6znorodnych zadaniach.

Automatyzacja, czyli kiedy oddziela¢

W kazdej dziedzinie wazne jest nabycie takiej sprawno$ci, ze wigkszo$¢ czynnosci
wykonywana jest automatycznie, nawet bez zaangazowania mysli. Np. gdyby$my
podczas pisania musieli stale przypomina¢ sobie ksztalt liter, ich wyglad, to takie
pisanie byloby bardzo meczace i czasochlonne, a przy tym trudno bytoby skupi¢
sie na tresci tego, co zamierzamy napisa¢. Automatyzacja jest tutaj niezbedna. Po-
dobnie jest w uczeniu si¢ matematyki: to, czego juz sie uczyliémy, co umiemyiro-
zumiemy, powinno by¢ zautomatyzowane. Np. podczas rozwiazywania zadania
wymagajacego wysilku intelektualnego sama strona techniczna zwiazana z wyko-
nywaniem obliczert powinna by¢ tak opanowana, by uczen nie tracil niepotrzeb-
nie czasu i energii na rachunki i mogt skupi¢ si¢ na problemie. Takze wykonujac
dzielenie, np. 648 : 4, uczen powinien zna¢ na pamiec tabliczke mnozenia. Dzieki

13 W zbiorze liczb naturalnych jest 9 mozliwosci przedstawienia liczby 8 jako sumy dwoch sktad-
nikow: 8=8+0=7+1=6+2=5+3=4+4=3+5=2+6=1+7=0+8.
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zautomatyzowaniu pewnych czynnosci mozna zaoszczedzony w ten sposéb czas
i energie wykorzystywa¢ na uczenie sie¢ nowych tresci i rozwigzywanie nowych
probleméw. Jednakze nie mozna utozsamia¢ automatyzacji dobrze rozumianych
dziatanl z wyuczaniem si¢ ich na pamigé. Pamieciowe uczenie si¢, zamiast poje-
ciowego, jest prosta droga do zablokowania mozliwo$ci uczenia si¢ matematyki
w sposob rozumny. Takze przedwczesne zmechanizowanie dzialan, jeszcze przed
wladciwym pojeciowym ich ujeciem, moze staé sie w przyszlosci przyczyna trud-
nosci w dalszym uczeniu si¢ matematyki'*. Automatyzacja ma by¢ zakonczeniem,
a nie poczatkiem ksztalttowania poje¢ i tego ksztalttowania w zaden sposob nie
moze zastapi¢'®. Kazdy nauczyciel wie, ze liczenie na konkretach lub palcach jest
istotne w ksztaltowaniu umiejetno$ci rachunkowych, lecz niestety jest rowniez
czasochlonne. Zdarza si¢ wiec, ze chcac usprawnic i przyspieszy¢ umiejetnosci
dzieci w zakresie obliczen, korzysta z ich pamigci. Poniewaz pojemno$¢ dziecie-
cej pamieci jest duza, zabieg taki wydaje sie skuteczny i efekty zdaja si¢ budujace,
bo dzieci bardzo sprawnie licza (jest skoriczona liczba sum i réznic w zakresie 20,
a w wiekszych zakresach wystarczy postuzy¢ sie rachunkiem pisemnym, w kto-
rym opanowany pamieciowo zakres do 20 jest zupelnie wystarczajacy). Nauczy-
ciel nabiera wiec przekonania, ze jego metoda jest bardzo dobra. Tragiczne skutki
takich zabiegéw ujawniaja sie znacznie pézniej, gdy dziecko nie jest w stanie zro-
zumie¢ pojecia ulamka zwyklego, ulamkéw dziesietnych, liczb ujemnych, dziatan
na nich itp. Dla tak uczonych dzieci uczenie si¢ matematyki zawsze bedzie sie
ograniczalo do zapamietania faktéw i wyuczania na pamie¢ regul'®. W uczeniu si¢
matematyki niezbedne jest najpierw zrozumienie pojecia i §wiadome dziatanie
oparte na konkretach. To zrozumienie musi by¢ tak glebokie, ze po zautomaty-
zowaniu, uczenn w kazdej chwili potrafi wyjasni¢ co i dlaczego robi, bowiem po-
winien on mie¢ $wiadomo$¢ znaczenia i sensu wszelkich wykonywanych operacji
i podejmowanych dziatan.

Jak z powyzszego wynika, nie mozna laczy¢ ksztaltowania nowego pojecia
z jego automatyzacja. Tu niezbedne jest oddzielenie jednego od drugiego w cza-
sie. Z automatyzacja nalezy poczekac tak dlugo, jak dlugo pojecie nie zostanie
dobrze uksztaltowane i gleboko zrozumiane.

14 Z.Krygowska, Zarys dydaktyki...,s. 97.

15 L. Jelefiska, Metodyka pierwszych lat nauczania, Nasza Ksiegarnia, Warszawa 1927, s. 167-
-169.

16 M. Hejny, Rozwdj wiedzy matematycznej, ,Dydaktyka Matematyki” 1997, nr 19, s. 20-21.
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Podsumowanie

Matematyka ma wiele ,twarzy”. W edukacji matematycznej dzieci nalezy
uwzglednia¢ wszystkie oblicza tej dyscypliny, a wiec laczy¢ je tak, by w umystach
dzieci powstat jej calosciowy (pelny, nieutomny) obraz. Niezbedne jest przy
tym wykorzystywanie praktycznych do$wiadczen dzieci, nie tylko szkolnych,
i stwarzanie dzieciom mozliwosci samodzielnego konstruowania wiedzy mate-
matycznej.

Uczenie sie nie przebiega w izolacji. Konieczne jest laczenie w tym procesie
doswiadczen i przemyslen wszystkich uczestnikéw procesu uczenia sie.

W procesie uczenia si¢ matematyki nalezy uwzgledniac jej operatywny
charakter, faczac operacje proste z odwrotnymi oraz czynnosci konkretne z ich
uwewnetrznieniem i towarzyszacymi temu procesami myslowymi, przechodzac
od konkretu do abstrakeji i z powrotem. Istotny w tym procesie jest jezyk, gdyz
werbalizacja wykonanych czynno$ci wspiera proces ich uwewnetrznienia i od-
wrotnie: werbalizacja wlasnych mysli stuzy ich porzadkowaniu i strukturyzowa-
niu. Jezyk jest tym narzedziem, ktore taczy realny $wiat ze $wiatem mysli i two-
rzonym przez nie §wiatem matematycznej abstrakgji.

Dydaktycznie niezbedne jest stosowanie w edukacji zasady kontrastowania.
Nie mozna bowiem uczy¢ si¢ jedynie na przyktadach pozytywnych. W uczeniu
sie potrzebne sa nie tylko przyklady, ale i kontrprzyklady, dzieki ktérym moze-
my lepiej zrozumie¢ pojecie, jakie ma ono wlasciwosci (cechy), a jakich nie ma;
co jest wazne, a co nie jest istotne dla danego pojecia. Tylko dzieki polaczeniu
w edukacji przykladéw z kontrprzykladami jesteémy w stanie ujrze¢ wyraznie
istote pojecia.

Nie wszystko w uczeniu si¢ matematyki polega na laczeniu réznorodnych
czynnosci, zadan i proceséw. Nie mozna bowiem ksztattowa¢ pojecia z jedno-
czesng automatyzacja jego wykorzystania. Zbyt wczesne zautomatyzowanie
badz zastapienie rozumienia wyuczaniem na pamig¢¢ moze by¢ droga do nie-
bezpiecznego zjawiska formalizmu, moze by¢ przyczyna réznych btedéw i trud-
nosci w uczeniu sie, a wrecz moze catkowicie zablokowaé prawidlowy proces
uczenia si¢ matematyki. Zatem nalezy oddzieli¢ ksztaltowanie poje¢ od ich zau-
tomatyzowania.
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Abstract

Together or Separately, What to Combine and What to Divide
in Children’s Mathematics Education

In the article various issues related to learning mathematics are presented. Mathematics
has a three-fold nature and all its aspects complement and infiltrate each other. This is
why in mathematics education they cannot be divided. None of its aspects cannot be
missed. Likewise, including mathematics’ operational character, we should combine sim-
ple activities with more complex ones. In contrast, we should separate shaping the terms
and actions from its automatization.

Keywords: active teaching, automatization, mathematics’ operational character, mathe-
matics’ three-fold nature, simple and complex activities
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Diagnoza zaburzen mowy u dziecka z afazja ruchowa
w grupie integracyjnej. Studium przypadku

[...1jezyk jest oknem, przez ktére mozna ogladac zycie mézgu.

Antoni Balejko!

Wprowadzenie teoretyczne

Zaburzenie mowy jest to pewnego rodzaju akt w procesie porozumiewania si¢
jezykowo-stownego, polegajacy na nieumiejetnosci tworzenia wypowiedzi lub
trudnosci w jej dekodowaniu. Namacalnym objawem zaburzen mowy jest znie-
ksztalcona wypowiedZ w réznych zakresach. Ztozony neuroanatomicznie i fi-
zjologicznie proces nadawania i odbioru mowy moze by¢ przerwany w wyniku
urazéw, uszkodzen, degeneracji. Wedlug Ireny Styczek afazja jest czgsciowa lub
catkowita utrata umiejetnosci poslugiwania sie jezykiem, wywolana uszkodze-
niem odpowiednich struktur mézgowych — ,jest to wlasciwie utrata czgéciowa
lub calkowita znajomosci jezyka, gdzie wystepuja takze trudnosci w ponownym
nauczeniu si¢ go”>. Z kolei w definicji Marii Pachalskiej wyraznie zaznaczone
jest, ze to stan dezintegracji procesu przetwarzania informacji (kodowania i de-
kodowania), symboli zaréwno jezykowych, jak i niejezykowych danego jezyka,
ktorych przyczyna lezy w organicznym uszkodzeniu OUN®.

W rozwazaniach teoretycznych nad afazja pojawily sie réwniez definicje
odnoszace si¢ do dzieci. Istotna w perspektywie tematu pracy jest prezentacja
i tego zjawiska. Zofia Kordyl uwaza, ze dziecko z zaburzeniami afatycznymi to
takie, ktére nie méwi, cho¢ rozumie mowe, albo nie rozumie mowy, chociaz
nie wykazuje zaburzen stuchu oraz deficytéw w zakresie sfery intelektualnej*.
Grazyna Jastrzebowska z kolei terminem afazja dziecieca okresla pierwotne za-
1 A Balejko, Jak usuwaé wady wymowy — porady dla nauczycieli i rodzicéw, Wydawnictwo Logo-

pedyczne, Bialystok 1992.

L Styczek, Logopedia, PWN, Warszawa 1983, s. 254.

M. Pachalska, Afazjologia, PWN, Warszawa 1999, s. 27.

4 Z.Kordyl, Psychologiczne problemy afazji dziecigcej, PWN, Warszawa 1968.
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burzenia zachowania jezykowego wynikajace z patologii mézgu, ktoéra nie ma
podloza intelektualnego, psychicznego ani percepcyjnego’.

Jezeli chodzi o etiologie wystgpowania tego zaburzenia, to warto zapozna¢
sie z pogladem Ewy Dilling-Ostrowskiej, ktora jako gtéwne przyczyny afazji wy-
mienia:

— niedorozwdj i zaburzenia mielinizacji w korowych polach mowy;

— brak rozwoju drég nerwowych zwiazanych z mowa;

— patologie dotyczaca pierwszego trymestru ciazy (np. krwawienia z drég
rodnych; stosowanie srodkéw farmakologicznych w celu przerwania ciazy,
silne wstrzasy psychiczne matek)®.

Wielos¢ definicji i drég poszukiwan etiologii powoduje liczne problemy
metodologiczne w badaniach nad afazja: brak jednoznacznego rozstrzygniecia
dotyczacego istoty afazji, brak jednolitej metodologii badan (wynikajacy z réz-
nych podmiotéw oddziatywan, a tym samym wymaganych odmiennych metod
i narzedzi nadawczych), wielos¢ definicji i klasyfikacji’.

Praca z dzieckiem z afazjq ruchowa

Zgodnie z rozporzadzeniem MEN, pomocy psychologiczno-pedagogicznej
polegajacej na rozpoznaniu i zaspokajaniu indywidualnych potrzeb rozwojo-
wych i edukacyjnych ucznia oraz na rozpoznawaniu indywidualnych mozliwosci
psychofizycznych ucznia nalezy udziela¢ takze dzieciom z zaburzeniami komu-
nikacji jezykowej i ich opiekunom.

Pojawia si¢ wiec pytanie: ,Z jakimi trudno$ciami zmierzy¢ beda musieli sie
dziecko afatyczne i jego nauczyciel?”. Anna Paluch, Elzbieta Drewniak-Wolosz,
Lucyna Mikosza wymieniaja jako charakterystyczne dla afazji ruchowej (inaczej:
afazji ekspresyjnej, afazji motorycznej, afazji Brocka) nastepujace symptomy:

— zaburzenia planowania ruchéw i koordynacji ruchowej;
— czgsto wystepujaca niewlasciwa realizacja glosek z szeregu szumiacego, sy-

czacego, ciszacego oraz gloski [r];

— wystepowanie w mowie substytucji;
— liczne metatezy sylab w wyrazie, glosek w sylabie, uproszczenia grup spét-

gloskowych, braki w naglosie, wygtlosie i §rédglosie, asymilacje;

S G. Jarzgbowska, Afazja, dysfazja dziecigca, [w:] Logopedia. Pytania i odpowiedzi. Podrecznik
akademicki, t. 1, red. T. Gatkowski, G. Jastrzebowska, Wydawnictwo UO, Opole 2003.

6 J.Skibska, D. Larysz, Neurologopedia w teorii i praktyce. Wybrane zagadnienia diagnozy i terapii
dziecka, Wydawnictwo ATH, Bielsko-Biata 2012, s. 49.

7 J. Panasiuk, Afazja, [w:] Logopedia. Teoria zaburzeri mowy, red. S. Grabias, M. Kurkowski,
Wydawnictwo UMCS, Lublin 2012, s. 254-255.
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— zaburzenia w zakresie prozodii mowy; czeste wystepowanie mowy skando-
wanej;

— zaburzony szyk zdania;

— przedluzajace sie postugiwanie wyrazeniami onomatopeicznymi (nawet do
6r1.1.);

— wspieranie wypowiedzi gestem;

— rozumienie oraz postugiwanie si¢ prostymi zdaniami i poleceniami;

— zaburzona badz skrzyzowana lateralizacja®.

Podstawa programowa nauczania przedszkolnego wyraznie okresla umie-
jetnosci, jakie powinno osiagna¢ dziecko przed rozpoczeciem nauki szkolnej.
Niektére z jej punktéw odnosza sie takie do komunikacji (poprawne pod
wzgledem gramatycznym, artykulacyjnym, fleksyjnym i skladniowym porozu-
miewanie si¢; wyrazanie swoich potrzeb i decyzji) oraz gotowosci do podjecia
nauki czytania i pisania (orientacja w schemacie ciala oraz w przestrzeni, ko-
ordynacja wzrokowo-ruchowa itd.)°. Z gotowoscia do podjecia nauki czytania
oraz pisania zwigzana jest takze percepcja stuchowa, czyli zdolno$¢ do odbioru
dzwigkéw oraz ich rozpoznawania, réznicowania, w odniesieniu do wlasnych
dos$wiadczen. Prawidtowo przebiegajace operacje w zakresie percepcji stucho-
wej pozwalaja na prawidlowe przeprowadzenie analizy i syntezy gloskowej oraz
sylabowej wyrazu.

Powyzsze analizy pozwalaja stwierdzié, ze jakiekolwiek zaburzenie mowy
wystepujace u dziecka moze zaktoci¢ proces przyswajania podstawowych umie-
jetnosci szkolnych. W szczegoélnosci nauczyciel oraz specjalisci pracujacy z dziec-
kiem afatycznym powinni mozliwie najwczesniej podja¢ dziatania stymulujace
mowe. Barbara Wisniewska proponuje zestaw porad dla nauczyciela prowadza-
cego zajecia z dzieckiem, u ktérego wystepuje zaburzenie mowy. Przede wszyst-
kim wychowawca powinien nawigza¢ kontakt z dzieckiem zaréwno za pomoca
codziennych form grzecznosciowych, jak i w ustaleniu regut oraz zasad zabaw.
Podejmowane na zajeciach tematy powinny by¢ powiazane z konkretnymi dzia-
laniami odnoszacymi si¢ do zycia codziennego, ale takze i do zabawy, w ktorej
dziecko najlepiej przyswaja wiadomosci. Wprowadzajac nowe treéci, nauczyciel
powinien kierowac sie zasada stopniowania trudnosci, ktéra w swej istocie po-
lega na przechodzeniu od fatwiejszych do trudniejszych wiadomosci. Warto, by
przygotowany przez nauczyciela material dydaktyczny pozwalal na wielozmy-
slowe poznawanie oraz byl atrakcyjny i zrozumialy dla dziecka. Wazna role od-

grywaja takze pochwaly za cho¢by male sukcesy. Pochwaty stymuluja takze po-

8  A.Paluch, E. Drewniak-Wolosz, L. Mikosza, AFA-SKALA. Jak bada¢ mowe dziecka afatyczne-
g0, Impuls, Warszawa 2012.

9  http://dokumenty.rcl.gov.pl/D2014000080301.pdf (dostep: 29.09.2015).
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zytywne relacje miedzy nauczycielem a dzieckiem zapewniajg dziecku poczucie
bezpieczenistwa. Dodatkowo nalezy pamieta¢, ze nauczyciel moze skonsultowac
ze specjalistami (np. logopeda) opracowany program. W prace z dzieckiem na-
lezy wlaczy¢ rodzicéw, ktorzy zweryfikuja to, z czym dziecko ma problemy, oraz
pewne czynnosci beda ¢wiczy¢ z nim w domu'’.

Badania wtasne

Przedmiotem zainteresowania w niniejszym artykule jest diagnoza zaburzen
mowy u dziecka z afazja ruchowg w grupie integracyjnej oraz ustalenie modelu
pracy z nim w grupie integracyjnej. W badaniach wykorzystano metode indy-
widualnych przypadkéw, natomiast wykorzystanymi technikami w ramach tej
metody staly sie: obserwacja, wywiad, ankieta, a takze badanie dokumentéw.

Narzedziem, ktére postuzylo do przeprowadzenia wywiadu, byl indywidu-
alny kwestionariusz wywiadu z matka chlopca. Przeprowadzenie wywiadu po-
zwolito uzyskad informacje na temat czasu wystapienia zaburzen, etiologii, funk-
cjonowania chlopca na co dzien.

Diagnoza zostala przeprowadzona réwniez przy uzyciu kwestionariusza
»AFA-SKALA. Jak bada¢ mowe dziecka afatycznego?”''. Narzedzie to wykorzy-
stano do badania rozumienia, nazywania, powtarzania, zasobu semantyczno-
-leksykalnego oraz umiejetnosci budowania zdan i ich poziomu gramatycznego.
Prowadzony dialog z badanym dal réwniez mozliwo$¢ obserwacji dziecka w cza-
sie badania oraz w czasie zabawy ze starszym rodzenstwem. Ponadto wykorzy-
stano kwestionariusz ankiety dla nauczyciela, pozwalajacy ustali¢ metody pracy
oraz zastosowane formy pomocy wspomagajace rozw6j dziecka.

Etiologia zaburzeri mowy u chlopca

Wedlug relacji matki cigza przebiegala prawidtowo, kobieta czula si¢ dobrze, nie
przyjmowala lekow. Chlopiec urodzil si¢ o czasie w wyniku porodu sitami natu-
ry. W skali Apgar otrzymal 10 punktéw. W czasie akeji porodowej zachlysnat sie
wodami plodowymi, co wywolalo u niego zachtystowe zapalenie pluc, przez co
kilka dni przebywal na oddziale, w inkubatorze, i nie mégt by¢ karmiony piersia
w poczatkowym okresie.

W okresie noworodkowym matke niepokoil ogélny stan zdrowia dziecka.
Chlopiec spal niespokojnie, ciagle budzil sig, byt placzliwy, mial problemy z wy-
proéznianiem sie. Po dokladnej diagnozie lekarskiej oraz badaniu USG wykona-
nym w 4, 5 miesigcu zycia okazalo sie, ze chlopiec ma guza w jamie brzusznej

10  B. Wiéniewska, Terapia zaburzesi mowy, Warszawa 2002.
11 A.Paluch, E. Drewniak-Wolosz, L. Mikosza, AFA-SKALA...
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(3 cm x 4 cm). Guza usunigto operacyjne juz kilka dni po diagnozie, zalozono
mu wklucie centralne. Dokladna diagnostyka guza wykazala, ze chlopiec cierpi
na neuroblastomig (zdiagnozowana w 6 m.z.). W wyniku dlugiej hospitalizacji
chtopiec mial zaburzony przebieg rozwoju psychoruchowego: nie raczkowal
oraz mial spore problemy z siedzeniem. Po wyjsciu ze szpitala zaczela sie inten-
sywna rehabilitacja (dwa razy w tygodniu) majaca przygotowaé go do chodze-
nia. Po 3 miesigcach rehabilitacji chlopiec zaczat stawiaé pierwsze kroki (ok. 1 r.
i 3 m-ce). Byl to jednak chéd z podparciem, chlopiec czesto potykal sie, szybko
sie meczyl. Matka bata si¢ wychodzi¢ z nim na podwoérko z powodu czgstych in-
fekeji drég oddechowych. Bardzo dtugo jezdzit w wézku dziecigcym (do Sr.2.),
poniewaz nie chcial chodzi¢ samodzielnie.

Wedlug relacji matki chlopiec nie gaworzyl. Méwil ,wlasnym jezykiem”,
ktory rozumiata jedynie ona. Wydawat tylko pojedyncze diwigki. Jezeli czegos
potrzebowal, bral reke matki i wskazywal, czego potrzebuje. Majac 3,5 roku,
zaczal mowié pojedyncze sylaby ,ma”, ,da”, ,ta”. Chlopiec byt karmiony natu-
ralnie od 4 dnia po urodzeniu do 4 m.z. Pézniej byl karmiony sztucznie. Do$¢
diugo ssat smoczek (do 2,5 r.z.), poniewaz byt to jedyny przedmiot, dzieki kté-
remu si¢ uspokajat w sytuacjach stresowych, np. podczas wizyt w szpitalu. Majac
3,5-4 lata, samodzielnie probowal spozywa¢ posilki za pomocy tyzeczki. Je-
dzac, chlopiec odgryza kesy przodem. Polykajac plyny, trzyma jezyk na watku
dziastowym, nie ma probleméw z polykaniem. Czgsto zapada na infekcje drég
oddechowych, przez co oddycha buzia. Wystepuje u niego moczenie nocne. Spi
niespokojnie, czesto sie budzi, trzesac sie.

Pomoc specjalistyczna

W drugim roku zycia chlopiec zostal objety pomoca Specjalistycznej Poradni
Wezesnej Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej. Specjaliéci starali si¢ uspraw-
nia¢ mowe chlopca. Otrzymat opinie o afazji motorycznej. Obecnie przebywa
pod opieka medyczna wielu specjalistéw: hematologa, neurologa (u chopca po-
jawily si¢ w ubieglym roku dwa ataki epileptyczne prowadzace do utraty przy-
tomnosci), immunologa, a takze psychiatry. Dziecko ma orzeczenie o potrzebie
ksztalcenia specjalnego, wydane przez Osrodek Wezesnej Pomocy Psychologicz-
nej. Majac 3 lata i 7 miesigcy, zaczelo uczeszczaé do przedszkola integracyjnego.
Powodem wydania opinii Osrodka jest diagnoza afazji. Chlopiec bral udzial w
zajeciach logopedycznych oraz rewalidacyjnych w przedszkolu. Do przedszkola
uczeszczal przez 2 lata. Chlopiec w przedszkolu nie odzywat si¢ do swoich ko-
legéw. Proszony o odpowiedz, albo nie odpowiadal, albo udzielal odpowiedzi
gestami. Nikt z personelu przedszkolnego nie powiadomit jednak o tym matki.
Sytuacja wyjaénila si¢, dopiero kiedy matka poprosila o opinie logopedyczna.
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Od wrzesnia 2014 uczeszcza do prywatnej szkoly podstawowej, w ktorej jest
objety ksztalceniem indywidualnym. Decyzja o wczeéniejszym postaniu dziecka
do szkoly jako szesciolatka byta podjeta w porozumieniu z psychologiem. Chlo-
piec czgsto opuszcza zajecia lekcyjne z powodu choréb. W szkole uczestniczy
w zajeciach rewalidacyjnych z pedagogiem specjalnym i logopeda. Jest takze
pod opieka psychologa.

Uzyskane wyniki badan

Uzyskane wyniki badan podzielono na podkategorie bedace proba opisania funk-
cjonowania chlopca w codziennym zyciu. W wyréznionych podkategoriach sku-
piono si¢ na prezentacji mocnych stron dziecka oraz sfer wymagajacych pracy.

Zachowanie

Silne strony dziecka. Powierzone zadania chlopiec na ogol podejmuje chetnie.
Podczas zajeé $wietlicowych lubi bawi¢ sie z kolezanka, podejmujac zabawy te-
matyczne, np. w dom, sklep, masazyki, ogladanie ksigzek. Nie wchodzi w kon-
flikty z innymi dzie¢mi, raczej jest spolegliwy i potrafi ustapi¢ w sytuacji ktétni.
Nie stosuje agresji fizycznej ani slownej. Zazwyczaj jest u$miechniety, pogodny.

Objawy zaburzen. Chlopiec szybko meczy sie i zniecheca. Czesto nie po-
trafi opanowa¢ swoich emocji, np. podczas zabaw w euforii krzyczy, biega,
dopiero po kilkakrotnym napomnieniu nauczyciela uspokaja sie. Jest dzieckiem
zamknietym, fatwiej nawigzujacym kontakty z osobami dorostymi anizeli z ré-
wieé$nikami. W czasie odrabiania zadart domowych potrzebuje znaczacej pomo-
cy. W sytuacjach stresowych reaguje placzem badz patrzy nieruchomo w wy-
brany cel. W wielu sytuacjach brak u niego samokrytycyzmu, nie zawsze potrafi
znalez¢ blad w swojej pracy czy zachowaniu. Z powodu czestych choréb ma
wysoka absencje szkolng. Chlopiec silnie zwigzany jest emocjonalnie z matka.
Zdarza sie, ze fantazjuje, np. wymysla wycieczki, miejsca, w ktérych rzekomo
byl, co pdzniej okazuje sie niezgodne z prawda.

Sfera ruchowa

Silne strony dziecka. Chlopiec jest sprawny pod wzgledem manualnym. Este-
tycznie nakleja na kartke elementy oraz poprawnie Iaczy ze soba punkty. Jego
ruchy sa sprawne i energiczne. Chetnie biega, wykonuje ¢wiczenia ruchowe
i gimnastyczne. Potrafi rzuca¢, toczy¢ do celu, np. pitke do kosza, a takze uczest-
niczy w zabawach rzutnych. Przyjmuje poprawna pozycje podczas pracy w faw-
ce. Sprawnie wykonuje ¢wiczenia rownowazne, przechodzi wzdluz wyznaczo-
nej linii, nie potykajac sie.
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Objawy zaburzes. Chetnie rysuje, wycina doktadnie nozyczkami, ale przy
tym wykonuje liczne wspélruchy, tj. zagryzanie warg lub jezyka. Nie jest samo-
dzielny w ubieraniu sig, potrzebuje pomocy. Nie zaklada samodzielnie butow,
nie radzi sobie takze z zasuwaniem zamka kurtki.

Ocena sprawnosci narzqdéw artykulacyjnych

Narzedziem stuzacym do sprawdzenia ruchomo$ci narzadéw artykulacyjnych
byta ,Karta badania motoryki artykulacyjnej” autorstwa Hanny Rodak*?.

Mocne strony dziecka. Kazde polecenie chlopiec wykonywal po uprzedniej
demonstracji przez prowadzaca badanie.

Objawy zaburzeni. Sprawno$¢ jezyka chlopca jest obnizona. Ze wzgledu na
skrécone wedzidetko podjezykowe, niezgodnie z zasadami jezyka realizuje glo-
ski z szeregu szumigcego oraz gloske [r], zamieniang na [1]. Przy wymowie glo-
sek przedniojezykowo-zebowych [t, d, n] zdarza sig, ze chlopiec wsuwa jezyk
pomiedzy z¢by.

Charakterystyka komunikacji

Mocne strony dziecka. Chlopiec formuje proste, zazwyczaj prawidlowe pod
wzgledem skladniowym zdania w celu porozumiewania sie z otoczeniem. Za-
chowana jest mowa spontaniczna. Tres¢ wypowiedzi chlopca jest adekwatna do
sytuacji, a w wypowiedziach zachowuje logiczny sens.

Objawy zaburzen. Zdania nie zawsze sa poprawne pod wzgledem stylistycz-
nym i gramatycznym. Czesto zdarza sig, ze w rozmowie chlopiec myli koricowki
fleksyjne, méwiac np. ,Poszlem z mama do sklep ...”, ,Kamil nie ma pioréw...”.
Ma problem z odtwarzaniem ryméw i rytméw. Zdarza sig, Ze w mowie sponta-
nicznej wystepuja metatezy, elizje i substytucje.

Zajecia edukacyjne

Objecie chlopca indywidualnym tokiem zaje¢ edukacyjnych pozwala na do-
stosowanie tempa i stopnia trudnosci zadan do jego mozliwosci. Podczas zajec
dydaktycznych nauczyciel stosuje czeste ¢wiczenia $rddlekceyjne i zabawy tema-
tyczne w celu wzbudzenia koncentragji.

Mocne strony dziecka. Powierzone prace doprowadza do konca, jednak wy-
maga to stosowania przerw. W sytuacji niezrozumienia jakiego$ zagadnienia
zadaje pytania. Potrafi poprawnie klasyfikowa¢ obiekty wedlug okreslonych
cech, np. zwierzeta, zabawki, ubrania. Przelicza na konkretach zbiory w zakre-
sie 10, uktada obiekty w seriach od najmniejszego do najwiekszego i odwrot-

12 H.Rodak, Terapia dziecka z wadg wymowy, Wydawnictwo UW, Warszawa 2002, s. 43.
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nie. Zna podstawowe figury geometryczne: wskazuje ich nazwy oraz ilustracje.
Uzupelnia rysunek wedlug osi symetrii, dostrzega i kontynuuje powtarzajace si¢
sekwencje. Zna i stosuje w praktyce monety. Rozpoznaje bez problemu wszyst-
kie figury. Interesuje si¢ roslinami i zwierzgtami w otoczeniu. Rozumie potrzebe
dokarmiania zwierzat przed zima. Nazywa podstawowe zjawiska atmosferyczne.

Powtarza glosem proste melodie, ale nie lubi $piewac. Zdarza sie, ze tan-
czy w rytm muzyki. Podejmuje préby gry na szkolnych instrumentach perkusyj-
nych. Niechetnie wykonuje prace plastyczne, wymaga pomocy. Chetnie maluje
farbami na matych i duzych powierzchniach.

Objawy zaburzei. Rysunki chlopca sa ubogie w tre$¢ i monotematyczne —
najczedciej prezentuja samochdd. Chlopiec nie zapelnia calej powierzchni kart-
ki. Jego obrazki sa raczej jednobarwne.

Disanie

Mocne strony. Dokladnie i estetycznie wykonuje szlaczki, laczy ze soba punkty
tworzace obrazek. Szybko meczy sie przy tej czynnosci, dlatego potrzebna jest
znaczna liczba przerw.

Objawy zaburzeti. Chlopiec samodzielnie nie zapisuje znakow graficznych
liter, zapisuje je po $ladzie. Uczen nie poznal do tej pory wymaganych progra-
mem nauczania liter, poniewaz opuszcza bardzo wiele zaje¢ lekcyjnych. Warto
zauwazy¢, iz trzymajac kredki, pioro, uzywa calej reki do chwytu. Stad tez praca
terapeutyczna nakierowana jest na zmiane chwytu.

Czytanie

Objawy zaburzer: Chlopiec rozpoznaje i nazywa poznane litery drukowane.
Odczytuje niektore, proste, trzyliterowe wyrazy, np. oko, dom, kot.

Podsumowanie

Na podstawie analizy wynikéw badan empirycznych stwierdzono, ze czas jest
czynnikiem determinujacym wystepowanie zaburzen komunikacji badanego
dziecka. Ada$ nie raczkowal i mial spore problemy z siedzeniem, zaczeto wiec
w terapii silnie oddzialywa¢ na sprawno$¢ motoryczna, stad tez bardzo pézno,
majac 3,5 roku, chlopiec zaczal méwi¢ pojedyncze sylaby ,ma”, ,da”, ,ta”. Dlugo
utrzymywat sie tez ,wlasny jezyk” chlopca oparty na sylabach otwartych i raczej
za pomoca gestow komunikowat sie z otoczeniem szkolnym, az do marca ubie-
glego roku (do S r.z.). Obserwacja komunikacji chfopca pozwolila na tym etapie
postawic specjalistyczng opini¢ o wystepowaniu u chlopca afazji motorycznej.
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Diagnoza zaburzeti mowy u dziecka z afazjq ruchowq w grupie integracyjnej...

Pomoc udzielana chfopcu powinna by¢ wielowymiarowa. Specjalisci pracu-
jacy z nim powinni zwréci¢ uwage na jego nieharmonijny rozwéj w sferze rucho-
wej. Zaburzenia planowania ruchéw, rozrézniania kierunkéw przestrzennych
moga by¢ powodem trudnosci jezykowych. Sami specjaliéci nie s3 jednak w sta-
nie samodzielnie podola¢ tak trudnemu zadaniu. Istotne dla rozwoju dziecka
jestjego $srodowisko rodzinne. Rodzice i inne osoby sa wspétodpowiedzialne za
ksztattowanie mlodego cztowieka. Do tego, by dziecko moglo wejs¢ na wyzszy
poziom rozwoju, wiodacego do zdobywania wiedzy i umiejetnosci, potrzebne
jest wsparcie srodowiska domowego. W poczatkowych latach edukacji czgsto
role autorytetu w jakiej$ dziedzinie przyjmuje nauczyciel. Jego kompetencje me-
rytoryczne, metodyczne oraz spoleczne niewatpliwie moga wspomaga¢ zmudny
proces edukacji dziecka. Wazne, by zaprogramowa¢ taki rozwéj ucznia, ktéry
bedzie odpowiadaljego potrzebom i mozliwo$ciom. Co$, co jest zbyt trudne lub
malo atrakcyjne dla dziecka, nie bedzie budzito jego zainteresowania. Wobec za-
lozen pedagogiki pozytywnej w kazdym uczniu nalezy znajdowaé mocne strony
i na nich opiera¢ proces nauczania.

Zalecenia do pracy pedagogicznej

1. Chlopiec nadal powinien kontynuowa¢ terapie logopedyczna skierowa-
na na rozwdj mowy spontanicznej oraz dialogowanie. Zabawy te pozwola
zwiekszy¢ zasob stownika, rozwina¢ sprawnos¢ komunikacyjng oraz umie-
jetno$¢ zachowania sie wlasciwie do sytuacji. Chlopiec powinien na zaje-
ciach edukacyjnych, a takze w domu, uczy¢ si¢ krétkich wierszy, wyliczanek,
rymowanek oraz piosenek dzieciecych zawierajacych rzeczowniki.

2. Terapia logopedyczna powinna takze by¢ kontynuowana w obszarze
usprawniania wedzidetka podjezykowego przy pomocy ¢wiczen tego arty-
kulatora. Cwiczenia te moga by¢ takze pomocne w nauce whasciwej realiza-
cji zaburzonych glosek.

3. Warto, by chlopiec utrwalal znajomos¢ nazw stosunkéw przestrzennych
oraz odnositje do codziennych czynnosci, np. w czasie spacerdw, zaje¢ edu-
kacyjnych.

4. W terapii z chlopcem nalezy takze ¢wiczy¢ stuch fonemowy. Warto zwrécié
uwage na analize i synteze gloskowa, ktéra na podstawie badan réwniez jest
obszarem do pracy terapeutyczne;.

S. Nalezy wlacza¢ chlopca do grupy, poniewaz dziecko najlepiej uczy sie po-
przez zabawe, a w poczatkowym etapie takze przez nagladownictwo.
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Abstract

Diagnosis of Speech Disorders in Children
with Motor Aphasia Group Integration. Case Study

Speech allows you to communicate needs, provide information, and inform about urging.
It allows you to express states, emotions, judgments on the subject. Knowledge of the
language development of the child helps him work. This allows a better understanding
of pupils, in order to help with their problems. The subject of this paper is to analyze the
speech development of a child with motor aphasia. The article focuses on describing the
basic concepts related to the title of the work, and also seeks to draw attention to what
needs to be protected in students with speech disorders in form of aphasia, so that the
educational process is conducted in the best possible conditions.

Keywords: aphasia, integration, speech disorder
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System nauczania w klasach taczonych
w edukacji wezesnoszkolnej

Nauczanie w klasach faczonych to tworzenie sytuacji, w ktorej nauczyciel w tym
samym miejscu i czasie pracuje z dwoma réznymi zespolami klasowymi, a tre-
$ci ksztalcenia zawarte sa3 w dwoch réznych programach nauczania'. Jest to
zjawisko, ktdre nigdy nie bylo ,ulubionym dzieckiem” wladz o$wiatowych na
wszystkich szczeblach administracji, poczawszy od Ministerstwa Edukacji Na-
rodowej, a koriczac na poziomie jednostek samorzadu terytorialnego (gmina,
powiat). Bylo (i nadal jest) uwazane za negatywny element systemu o$wiaty, za
co$ wstydliwego, czego nie nalezy upubliczniaé. Poddane procedurom sepiza-
cyjnym, majacym na celu przede wszystkim uczynienie z tego zjawiska proble-
mu nieistotnego, przejsciowego, ktére samo si¢ rozwiaze pod wplywem podej-
mowanych dziatait administracyjnych? sprawilo, ze pomimo obecnos$ci w syste-
mie o$wiaty bylo ono prawie nieobecne w literaturze teoretycznej i empiryczne;.

Specyficzng cechg nauczania w klasach taczonych jest to, ze ma ono z jednej
strony wzglednie staly charakter, tzn. wystepuje w systemie oswiaty bez wzgledu
na czas i miejsce, podejmowane dzialania administracyjne czy tez sytuacje de-
mograficzng kraju. Z drugiej za$ jest zjawiskiem o duzej dynamice zmian prze-
strzennych. Nie mozna go przypisa¢ do okreslonej szkoly czy miejsca na stale.
Pojawia sie i trwa z reguly przez okreslony czas, by nastepnie znikna¢ i pojawié
si¢ w innym miejscu. Majac na uwadze powyzsze, dalsze swoje rozwazania skon-
centruje na charakterystyce tego zjawiska z uwzglednieniem podstawowych
czynnikéw determinujacych jego przebieg.

1 R Peczkowski, Funkcjonowanie klas tqczonych w polskim systemie edukacji, Wydawnictwo
Uniwersytetu Rzeszowskiego, Rzesz6w 2010, s. 11.

2 Ibidem,s. 12-185.
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Nieco historii

Sposoéb organizacji procesu ksztalcenia polegajacy na Iaczeniu dwoch klas i re-
alizacji dwoch réznych programéw w tym samym miejscu i czasie pojawil sie
w okresie miedzywojennym na podstawie przepiséw ustawy z 1932 r., zwanej
jedrzejewiczowska, oraz wydanych na jej podstawie aktéw wykonawczych w po-
staci rozporzadzen®. U podstaw przyjetych rozwiazan legly wzgledy spoleczne.
Teza ,lepsza szkola nizej zorganizowana niz zadna” na dlugie lata zdetermino-
wala dzialania wladz paiistwowych w obszarze kreowanej polityki edukacyjnej
w okresie miedzywojennym. Najlepiej teze te ilustruje wypowiedz A. Wiwarczu-
ka z 1936 r., ktory stwierdza: ,Cechg zasadnicza reformy szkolnej jest to, ze nie
starala sie ona nagina¢ zycia do zasad, lecz tworzyla takie organizacje szkolne,
taki ustroj szkolny, ktéry w warunkach rzeczywistych naszego zycia zbiorowego
moze da¢ mozliwie najlepsze wyniki. Przyjeto m.in. za podstawe, ze male skupie-
nia ludnoéci nie znikna z powierzchni kraju, lecz istnie¢ beda, a nawet liczba ich
bedzie si¢ zwigkszad [ ... ], ze wobec tego nalezy dla tych matych skupien stwo-
rzy¢ odrebny typ organizacji szkolnej, o swoistym obliczu prawnym i programo-
wym, ktéry by zyt wlasnym zyciem, a nie byt jedynie odblaskiem zycia szkoly
wyzej zorganizowanej. I ktéry by przy tym dawal wyniki — w danych warunkach
mozliwie najlepsze”®. Teza ta, pomimo uplywu ponad osiemdziesieciu lat, nic
nie stracila na aktualnosci. Bytoby wskazane, by kolejni reformatorzy polskiego
systemu edukacji od czasu do czasu siegali do dokonan swoich poprzednikéw
i uwzgledniali ich do$wiadczenia w podejmowanych dziataniach.

Efektem konsekwentnie realizowanej polityki, ktorej istota zostala przed-
stawiona powyzej, byla sie¢ szkolna, ktérej podstawowym elementem uczynio-
no szkole nizej zorganizowang, gdzie proces ksztalcenia prowadzono w systemie
klas taczonych. Ustawa z 1932 r., poza stworzeniem warunkéw stuzacych upo-
wszechnieniu dostgpu do nauki szkolnej, bardzo precyzyjnie okreslata zasady
realizacji nauczania w klasach taczonych. Dopuszczata taka mozliwo$¢ jedynie
w przypadku szkét z jednym lub trzema nauczycielami, co w sposéb istotny ogra-
niczylo liczbe szkot pracujacych w tym systemie. W roku szkolnym 1922/1923
ponad 90% szkol podstawowych realizowalo proces ksztalcenia w systemie klas
taczonych, a po wprowadzeniu rozwigzan ustawy jedrzejewiczowskiej odsetek
ten spadl w roku 1936/1937 do poziomu 57,34%°.

3 Dz.U.RPz1932r. Nr 38, poz. 389; Dz.Urz. MWRIiOP z 1933 r. Nr 14, poz. 194.

4 A Wiwarczuk, Praca w szkole powszechnej pierwszego stopnia. Przewodnik metodyczno-prak-
tyczny dla nauczycieli, t. 1, Warszawa 1936, s. 12.

S R Peczkowski, Funkcjonowanie klas tgczonych..., s. 42-47.
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Po II wojnie $wiatowej, w obliczu konieczno$ci ponownej odbudowy sys-
temu edukacji w Polsce, wzgledy spoleczne decydowaly o przyjetych rozwia-
zaniach organizacyjnych i programowych, przy czym odwolywaly si¢ one do
rozwigzan wprowadzonych w okresie miedzywojennym. Rozpoczeto jednocze-
$nie dzialania na rzecz ukrycia zjawiska nauczania w klasach taczonych. Niepu-
blikowanie danych lub niepelny ich charakter, manipulacja informacjami staty-
stycznymi dotyczacymi szkot pracujacych w systemie klas taczonych to bardzo
skuteczny sposob ukrycia niewygodnego zjawiska, burzacego stworzony obraz
szkoly socjalistycznej. Pomimo tych dzialan w polskim systemie edukacji szkoly
z klasami laczonymi stanowily istotny ilosciowo element tego systemu. Swiadcza
o tym nastepujace dane, do ktérych udalo si¢ dotrze¢ autorowi, a mianowicie:
w roku szkolnym 1945/1946 — 80,60% szkdt podstawowych pracowato w syste-
mie klas faczonych; w roku 1960/1961 — 60,70%; w roku 1970/1971 - 36,40%;
w roku 1981/1982 — 32,20%; w roku 1990/1991 - 13,80%; w roku 1999/2000
—~19,50%; w roku 2006,/2007 — 22,38%, a w roku 2014/2015 — 24,67%.

Reasumujac, od momentu pojawienia si¢ sformalizowanego systemu na-
uczania w klasach taczonych do czaséw nam wspoélczesnych zjawisko to stanowi
wazny element struktury organizacji systemu o$wiaty, a istota jego realizacji nie
ulegta zmianie. Zmiany dokonaly sie jedynie w obszarze rozwiazan organizacyj-
nych i metodycznych, ktérych charakterystyke przedstawiam ponizej.

Nauczanie w klasach faczonych — charakterystyka

Analiza literatury po$wieconej nauczaniu w klasach faczonych pozwala na wy-
réznienie dwdch koncepdji realizacyjnych. Pierwsza wywodzi sie z okresu mie-
dzywojennego, a szczegdlowe rozwigzania odnajdujemy w rozporzadzeniu
MWRIOP z 1933 r., gdzie w §53 stwierdza si¢: ,Przy nauczaniu w komplecie
wedlug dwoch réznych programéw zasadniczo jedna klasa ma nauke glosna,
druga za$ cichg. O ile plan godzin na to pozwala nalezy dazy¢, aby przedmioty
jednoczesnej nauki byly te same”’.

W rezultacie takich rozstrzygnie¢ w realizacji procesu ksztalcenia pojawita
sie specyficzna forma jego organizacji okre$lana mianem lekcji fazowej. Jej istota

6 Jakjuz weczeéniej zaznaczylem, z powodu ogromnych trudnosci dotarcia do pelnych danych
statystycznych odsetek szkot pracujacych w systemie klas taczonych ma charakter szacunkowy,
tzn. ich liczba, w opinii autora, jest wyzsza od tej szacowanej miedzy innymi dlatego, ze System
Informacji O$wiatowej zawiera niepelne dane, np. brak informacii statystycznych dla okoto
8-10% szkdl funkcjonujacych w systemie edukacji. Dlaczego? — to pytanie do kierownictwa
MEN i zarzadzajacych tym systemem.

7 Dz.Urz. MWRIOP z 1933 r. Nr 14, poz. 194.
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polega na podziale jednostki lekcyjnej na dwie fazy — faze glosna i faze cicha®.
Faza glo$na lekeji to okreslony w czasie fragment lekcji, w ktérym uczniowie
jednej klasy pracuja pod kierunkiem nauczyciela. Stanowi ona najistotniejsza
czes¢ lekeji, gdzie zywe stowo nauczyciela i ucznia to podstawowy element pro-
cesu ksztalcenia. Faza cicha (nauka cicha) to z kolei samodzielna praca uczniéw
drugiej klasy, polegajaca na wykonywaniu zadania zleconego przez nauczyciela.
Obie fazy lekgji realizowane s rownolegle. Po uplywie okreslonego czasu naste-
puje zmiana sposobu pracy uczniéw.

Dwufazowa struktura lekeji jest najprostszym przykladem organizacji na-
uczania w klasach Iaczonych. Stala si¢ ona punktem wyj$cia w poszukiwaniu no-
wych rozwigzan organizacyjnych. Pojawily sie wiec propozycje lekcji wielofazo-
wych, ktérych istota polegala na tym, ze skracano czas trwania poszczegélnych
faz na rzecz zwigkszenia w toku lekgji czestotliwosci wystepowania poszczegol-
nych faz. Uczniowie w toku lekcji wielokrotnie zmieniali sposéb pracy. Mialo
to w zalozeniu autoréw zapewni¢ wyzszy poziom osiagnie¢ szkolnych ucznidéw.
Niestety zabiegi te nie zostaly poddane wnikliwej analizie empirycznej, a o ich
skuteczno$ci mozna jedynie sadzi¢ na podstawie deklaracji ich autoréw.

Koncepcja fazowej struktury lekcji na dtugie lata zdominowala organizacje
pracy w klasach laczonych. Pod koniec lat 70. XX w. zostala poddana krytycznej
analizie i ocenie. Zwrécono uwage na te elementy, ktore w sposéb negatywny
wplywaly na jako$¢ w klasach faczonych’. Efektem dokonanej analizy struktu-
ry fazowej byla propozycja innego podejécia do nauczania w klasach taczonych.
Jej istota polega na tym, ze tok lekcji podzielono na dwie czesci. Pierwsza to
wspolna praca uczniéw polaczonych klas, druga to praca oddzielna. W ramach
pracy oddzielnej wyodrebniono dwie formy pracy uczniéw, a mianowicie prace
indywidualng i zespotowa. Decyzje o formie procesu ksztalcenia pracy oddziel-
nej podejmowal nauczyciel, opierajac si¢ na analizie tresci zawartych w dwéoch
roznych programach nauczania'®.

Reasumujac, zasadniczym mankamentem koncepcji realizacji procesu
ksztalcenia w klasach aczonych jest brak uzasadnienia proponowanych roz-
wigzan odwolujacych si¢ do psychologicznych i pedagogicznych teorii ucze-
nia sie. Autorzy z pelnym przekonaniem przyjmuja, ze bez wzgledu na to, czy

8  Zob. np. J. Dryjanski, Organizacja pracy w klasach lqczonych, PZWS, Warszawa 1951;
M.R. Mielnikow, Organizacja i metody pracy nauczyciela w klasach tgczonych, Nasza Ksie-
garnia, Warszawa 1950; S. Korzeniowski, O pracy dydaktycznej w klasach lgczonych, PZWS,
Warszawa 1957; S. Czajkowski, A. Zowada, Praca pedagogiczna w klasach lgczonych, PZWS,
Warszawa 1965.

9 J.Nowacki, Organizacja procesu nauczania w klasach lqczonych, WSiP, Warszawa 1988, s. 71-
-72.

10 Ibidem,s.75-81.
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proces ksztalcenia realizowany jest w klasach laczonych czy jednorodnych
wiekowo, jego przebieg jest taki sam. W efekcie skoncentrowano uwage na po-
szukiwaniu nowych rozwiazan organizacyjnych, a nie rozwiazan odwolujacych
sie do wspdlczesnej wiedzy psychologicznej, pedagogicznej czy socjologicznej,
przy czym o stusznoéci swoich rozwigzan przekonuja jedynie autorzy, a nie
dane empiryczne.

Uwzgledniajac powyzsze, zasadne jest pytanie: Jak przedstawia sie obecnie
sytuacja w obszarze realizacji procesu ksztalcenia w systemie nauczania w kla-
sach laczonych? Charakterystyke tego zagadnienia uczynilem przedmiotem ko-
lejnej czedci niniejszego opracowania.

Stereotyp nauczania w klasach faczonych

W stosunku do szkoly pracujacej w systemie klas taczonych sformulowano na
przestrzeni kilkudziesigciu lat wiele opinii i sadéw, najczeéciej negatywnych. Na-
uczanie w klasach laczonych oznacza niski poziom ksztalcenia, wysokie koszty
ksztalcenia jednego ucznia, nauczyciele pracujacy w klasach taczonych to kadra
o niskim poziomie kwalifikacji oraz negatywnym stosunku do jego podnoszenia
i doskonalenia zawodowego, a infrastruktura dydaktyczna pozostawia wiele do
zyczenia — to najczeéciej formulowane opinie. Sg one czesto pozbawione rzetel-
nych podstaw empirycznych, budowane na podstawie wiedzy potocznej i stu-
zace uzasadnieniu koniecznosci likwidacji szkél pracujacych w tym systemie.
Funkcjonujace w codziennej praktyce szkolnej stereotypy poddatem weryfikacji
poprzez poréwnanie ich z rzeczywistymi danymi ilo§ciowymi i jakosciowymi.
Jednym z gléwnych zarzutéw formulowanych wobec nauczania w klasach
laczonych jest poglad, iz koszt ksztalcenia jednego ucznia w tych szkolach jest
zdecydowanie wyzszy niz w szkolach, ktére tego systemu nie stosuja. Trudno jest
dyskutowac z faktami. Sredni koszt ksztalcenia jednego ucznia w klasach taczo-
nych jest wyzszy o0 20-60% w stosunku do kosztéw ksztalcenia ucznia w klasach
jednorodnych wiekowo. Nie wdajac si¢ w szczegélowy analize problemu (co
czynie w innych publikacjach!'), nalezy zaznaczy¢, ze wysokie koszty ksztalcenia
w szkolach pracujacych w systemie klas taczonych nie sa cecha tej formy orga-
nizacji procesu ksztalcenia, lecz efektem niewlasciwej struktury zatrudnienia.
Trudno jest bowiem uznaé za uzasadniong sytuacje, kiedy w szkole pracujacej

11 Por. np.: R. Peczkowski, Funkcjonowanie klas tqczonych..., s. 91-92; R. Peczkowski, Mala
szkola — dlaczego jest droga?, ,Wspdlnota” 2012, nr 4; R. Peczkowski, Nauczanie w klasach
taczonych — charakterystyka zjawiska, [w:] Wezesna edukacja dziecka. Implikacje dla praktyki
pedagogicznej, red. E. Dolata, S. Pusz, Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego, Rzeszéw
2013, 5. 40-49.
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w systemie klas faczonych, do ktérej uczeszcza 24 uczniow, kadre pedagogicz-
na tworzy 17 nauczycieli pelnozatrudnionych oraz 3 niepelnozatrudnionych'?,
a koszt ksztalcenia jednego ucznia w tej szkole nalezat do jednych z najwyzszych
w kraju. Nalezy pamieta¢, ze decydujace znaczenie dla kosztéw ksztalcenia ma
liczba etatéw nauczycielskich i wynikajace z tego koszty wynagrodzen z pochod-
nymi. Zatem zmiana struktury zatrudnienia w szkolach pracujacych w systemie
klas Iaczonych to prosta droga do optymalizacji ponoszonych kosztow.

Niski poziom przygotowania zawodowego i nieche¢ nauczycieli pracuja-
cych wklasach laczonych do podnoszenia swoich kwalifikacji to kolejny mit nie-
znajdujacy potwierdzenia w codziennej praktyce szkolnej. Z analizy zebranych
danych wynika jednoznacznie, ze grupa ta to nauczyciele posiadajacy wysokie
formalne wyksztalcenie merytoryczne. Ponadto charakteryzuje si¢ ona naj-
wyzszym wskaznikiem nauczycieli przygotowanych do prowadzenia drugiego
przedmiotu oraz uczestnictwa w systemie doskonalenia i doksztafcania. Bory-
ka si¢ takze ze swoimi problemami, wéréd ktoérych do podstawowych zaliczy¢
nalezy brak oferty doskonalenia w zakresie pracy w klasach faczonych, prawie
zupelny brak opracowan metodycznych oraz bardzo ograniczone $rodki umoz-
liwiajace doskonalenie.

Wszystkim tym, ktérzy odwoluja sie do stereotypu niskiego poziomu infra-
struktury dydaktycznej szkdt pracujacych w systemie klas taczonych, proponu-
je wycieczke po szkolach, by mogli zobaczy¢, jak faktycznie wyglada sytuacja.
To zasluga jednostek samorzadu terytorialnego, ktére podjely w ostatnich
10-15 latach szereg dzialan na rzecz poprawy warunkéw funkcjonowania
uczniéw i nauczycieli w poszczegélnych szkolach. Byl to ogromny wysilek fi-
nansowy. Jednakze wobec systematycznie rosnacych zobowiazan finansowych
organéw prowadzacych szkoly — efektu zwigkszajacej sie liczby zadan, ktérych
finansowanie cedowane jest na poziom gminy — zakres dzialan w tym obszarze
zostal bardzo ograniczony. Generalnie gminom zaczyna brakowa¢ $rodkéw na
modernizacje infrastruktury dydaktycznej szkol — nie tylko tych pracujacych
w systemie klas laczonych, zwlaszcza w obszarze technologii informacyjnych,
w tym szczegdlnie bibliotek szkolnych. Bez systematycznego zewnetrznego
wsparcia finansowego biezace utrzymanie dotychczasowego stanu infrastruktu-
ry dydaktycznej bedzie niezwykle trudne, a w perspektywie 5-10 lat moze ona
ulec dekapitalizacji. Czy zatem sta¢ nas na zaprzepaszczenie ogromnego wysil-
ku organizacyjnego i finansowego poniesionego dotychczas przez poszczegélne
jednostki samorzadu terytorialnego? Odpowiedz pozostawiam stosownym wla-
dzom administracji o§wiatowe;j.

12 http://www.cie.men.gov.pl/index/sio.html.
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Ostatni stereotyp, ktoremu poswiece wiecej uwagi, zostat okreslony naste-
pujaco: nauczanie w klasach laczonych oznacza niski poziom osiagnie¢ szkol-
nych ucznidéw. Podjete badania zmierzaly do weryfikacji tej tezy, a efekty prze-
prowadzonej analizy przedstawiam ponizej.

Efektywnos¢ nauczania w klasach taczonych

Podjete przez autora badania zmierzaly do oceny poziomu osiagnie¢ szkolnych
ucznidéw pracujacych w systemie klas taczonych, przy czym obszar tych pene-
tracji zostal ograniczony do poziomu edukacji weczesnoszkolnej i osiagnie¢ po-
znawczych z zakresu edukacji jezykowej. U podstaw przyjetego rozwigzania le-
gly trzy przeslanki. Pierwsza wynika z danych ilosciowych. Otéz zdecydowana
wigkszo$¢ przypadkéw laczenia klas — ponad 85% — dokonuje sie na poziomie
edukacji wczesnoszkolnej. Druga to przekonanie autora, wynikajace z analizy
pogladow wielu pedagogow i psychologéw oraz wlasnych doswiadczen, ze osia-
gniecia uczniéw w okresie edukacji wezesnoszkolnej maja decydujace znacze-
nie dla przebiegu kariery szkolnej w ciaggu co najmniej kilku lat po zakonczeniu
ksztalcenia na tym etapie; ponadto niepoprawna struktura wiedzy, nieprawidto-
wo ksztaltowane umiejetnosci, nawyki, postawy i motywacje s najczeséciej trud-
ne, a niekiedy wrecz niemozliwe do zmiany w klasach starszych®. Przestanka
trzecia wynika z tezy sformulowanej na podstawie badan, iz poziom osiagnie¢
uczniéw z jezyka polskiego (edukacji jezykowej) ma decydujace znaczenie dla
osiagnie¢ uczniéw w innych dziedzinach nauki szkolnej'*.

Badania zmierzaly do udzielenia odpowiedzi na nastepujace pytanie: Jaki
jest poziom poznawczych osiagnie¢ szkolnych uczniéow klasy III szkét pod-
stawowych pracujacych w systemie nauczania w klasach laczonych w zakresie
edukacji jezykowej w obszarze: a) umiejetnoéci czytania ze zrozumieniem;
b) wiadomosci o jezyku; c) umiejetnosci pisania ze stuchu; d) umiejetnosci for-
multowania wielozdaniowej wypowiedzi pisemne;j?

Decyzja o pomiarze osiaggnig¢ w wymienionych powyzej aspektach to re-
zultat analizy literatury teoretycznej i empirycznej po$wieconej temu zagad-

13 Por. np.: H. Spionek, Zaburzenia w rozwoju uczniéw a niepowodzenia szkolne, PWN, Warsza-
wa 1975; T. Wrébel, Wspdlczesne tendencje w nauczaniu poczqtkowym, PWN, Warszawa 1975;
B. Wilgocka-Okon, Edukacja wezesnoszkolna, WSiP, Warszawa 1979; K. Kuligowska, Z badati
nad osiggnigciami uczniow miodszych o réznym poziomie inteligencji, WSPS, Warszawa 1988;
R. Wieckowski, Pedagogika wczesnoszkolna, WSiP, Warszawa 1993.

14 ]. Konopnicki, Zadania (testy) stownikowe i ich zastosowanie, Zaklad Narodowy im. Ossoliri-
skich, Wydawnictwo PAN, Wroctaw 1968.
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nieniu"®. Badania przeprowadzono w latach 1995-2015, przy czym pomiaru
osiagnie¢ szkolnych dokonano sze$ciokrotnie, a mianowicie na przelomie maja
i czerwca roku szkolnego 1995/1996, 1998/1999, 2002/2003, 2005/2006,
2011/2012 oraz 2014/2015 wérdéd uczniéw konczacych edukacje wezesnosz-
kolna, realizujacych proces ksztalcenia w klasach laczonych przez co najmniej
dwa ostatnie lata nauki. Dla celéw analizy poréwnawczej badania przeprowa-
dzone byly réwnolegle w dwéch grupach uczniéw klasy III szkét podstawowych
funkcjonujacych w srodowisku wiejskim i miejskim, w ktérych nie organizowa-
no nauczania w klasach faczonych. Ogoétem badaniami objeto 6957 uczniow klas
III, przy czym 2343 uczniow uczeszczalo do szkoél pracujacych w systemie klas
taczonych, 2245 uczniéw funkcjonowalo w szkotach wiejskich oraz 2369 w szko-
tach miejskich, ktore nie pracowaly w systemie klas faczonych. Wszyscy badani
uczniowie byli w tzw. normie rozwojowej, tzn. zaden badany nie byt objety indy-
widualnym programem ksztalcenia z tytulu niepelnosprawnosci intelektualne;j.
W badaniach na wszystkich etapach wykorzystano test skonstruowany na ich
uzytek w taki sposob, by na podstawie otrzymanego wyniku mozna bylo okresli¢
poziom opanowania przez uczniéw podstawowych wiadomodci i umiejetnosci
bedacych przedmiotem oceny'.

Ze wzgledu na ograniczone ramy niniejszego opracowania ogranicze swo-
je rozwazania do analizy ogdlnego poziomu poznawczych osiagnie¢ badanych
uczniéw w zakresie edukacji jezykowej. Zostat on okreslony poprzez zsumowa-
nie punktéw uzyskanych przez badanych w poszczegélnych zadaniach. Szcze-
gblowe zestawienie uzyskanych danych zawiera tabela 1.

Z danych zawartych w tabeli 1 wynika, ze poziom poznawczych osiagniec
szkolnych uczniéw klas III szkét podstawowych pracujacych w systemie klas 1a-
czonych w zakresie edukacji jezykowej systematycznie ro$nie. W roku rozpocze-
cia badan $redni wynik uzyskany w badaniu testowym to 22,05 pkt, co stanowi
zaledwie 56,54% mozliwych do uzyskania punktow. W kolejnych etapach badan

1S Por. np.: Skutecznos¢ nauczania poczqtkowego w Polsce w latach 1976-1990, red. M. Cackow-
ska, Wydawnictwo UMCS, Lublin 1990; K. Kuligowska, Z bada# nad osiggnieciami uczniow ... ;
B. Kaminska, Badania osiggnie¢ uczniow klas poczgtkowych z jezyka polskiego w wojewédztwie
torutiskim, Centrum Doskonalenia Nauczycieli im. Wladystawa Spasowskiego w Warszawie,
oddz. w Toruniu, Torui 1989; M. Matkowska-Zygadto, Efektywnos¢ ksztalcenia jezykowe-
go w szkole podstawowej, ,Problemy O$wiaty na Wsi” 1989, nr S; E. Filipecka, Osiggnigcia
uczniéw klas poczgtkowych w nauce jezyka polskiego i matematyki w klasach I-111 i wyplywajgce
z nich wnioski, ,Problemy O$wiaty na Wsi” 1990, nr 1.

16 R Peczkowski, Funkcjonowanie klas tgczonych..., s. 144-148.

17 W pierwszych czterech etapach maksymalna liczba punktéw mozliwych do uzyskania w bada-
niu testowym wynosi 39, w etapie piatym i széstym maksymalna liczba punktéw wynosila 37.
To efekt usunigcia z podstawy programowej oraz programéw ksztalcenia jednego zagadnie-
nia z obszaru wiedzy o jezyku.
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obserwujemy tendencje wzrostows, a w ostatnim $redni wynik uzyskany przez
ucznidéw klas taczonych to 26,28 pkt, czyli 71,02% mozliwych do uzyskania
punktow. Analiza istotnosci réznic pomiedzy $rednimi wynikami uzyskanymi
przez badanych uczniéw z wykorzystaniem testu dla dwdch $rednich'® wskazuje,
ze zmiany, jakie obserwujemy w okresie prowadzonych badan, s3 istotne staty-
stycznie. Oznacza to, ze na przestrzeni 20 lat efektywnos¢ ksztalcenia w klasach
laczonych zdecydowanie wzrosta, co przy znanych trudno$ciach zwigzanych
z brakiem stosownego zaplecza metodycznego nalezy oceni¢ niezwykle wysoko.

Tab. 1. Wyniki badar testowych ucznidéw klas taczonych
z uwzglednieniem etapu badania

Etap badania N b4 %
1995/1996 390 22,05 56,54
1998/1999 401 24,36 62,46
2002/2003 417 25,46 65,28
2005/2006 483 24,71 63,28
2011/2012 354 25,57 69,11
2014/2015 328 26,28 71,02

Zrédto: opracowanie wlasne

Dla celéw poréwnawczych przeprowadzono badania wsrdéd uczniéw
klas III szkol, ktore nie pracowaly w systemie klas laczonych, funkcjonujacych
w $rodowisku wiejskim i miejskim. Uzyskane dane zawarte zostaly w tabeli 2.

Tab. 2. Wyniki badar testowych ucznidw klas taczonych
z uwzglednieniem etapu badania

N b4 %

Etap badania Klasy | Szkola | Szkola | Klasy | Szkola | Szkola | Klasy | Szkola | Szkola
Iaczone | wiejska | miejska | laczone | wiejska | miejska | laczone | wiejska | miejska
1995/1996 390 389 410 22,05 | 23,50 | 2634 | 56,54 | 6025 | 67,54

1998/1999 401 396 396 24,36 | 23,39 | 2545 | 62,46 | 6149 | 6526

2002/2003 417 385 414 2546 | 24,50 | 2544 | 6528 | 62,82 | 6523

2005/2006 453 387 456 24,71 2345 | 2519 | 6328 | 60,12 | 64,59

2011/2012 354 367 381 25,57 | 22,89 | 23,68 | 69,11 61,86 | 64,00

2014/2015 328 321 312 26,28 21,97 22,84 71,02 59,38 61,73

Zrédto: opracowanie wlasne

18  J. Gren, Statystyka matematyczna — modele i zadania, PWN, Warszawa 1978, s. 6.
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Uwzgledniajac dane zawarte w tabeli 2 oraz wyniki badan prowadzonych
przez innych autoréw', istnieja podstawy do sformulowania nastepujacych
uogolnien:

1. Od wielu lat obserwujemy na poziomie edukacji wczesnoszkolnej nieko-
rzystne tendencje polegajace na systematycznym obnizaniu si¢ poziomu
osiagnie¢ szkolnych uczniéw konczacych ten etap edukacji. Pomimo po-
dejmowania przez wladze administracji o$wiatowej szeregu dziatar* nie
udalo sie zahamowac tej tendencji, a w niektdérych obszarach, np. edukacji
jezykowej, doszlo do zwigkszenia dystansu pomigdzy zalozeniami a uzyski-
wanymi rezultatami.

2. Natle niekorzystnego obrazu efektywnosci ksztalcenia w klasach I-1II szko-
ly podstawowej pozytywnie nalezy oceni¢ zmiany dokonujace sie w szko-
tach pracujacych w systemie klas laczonych, w ktorych poziom osiagnig¢
szkolnych w zakresie edukacji jezykowej systematycznie si¢ zwieksza. Fakt
ten stoi w wyraznej opozycji do powszechnie gloszonego pogladu o niskiej
jakosci pracy nauczycieli i ucznidw, ktorych okolicznoéci niezalezne od nich
zmusily do kontynuowania edukacji w systemie klas taczonych.
Uzasadniony zatem wydaje si¢ postulat, by efektywnos¢ ksztatcenia w kla-

sach I-1III stala si¢ przedmiotem zainteresowania nie tylko badaczy, ale takze
wladz administracji o$wiatowej, a naczelnym celem podjetych dzialan powin-
na by¢ ocena koncepcji programowej i metodycznej edukacji wezesnoszkolnej,
a szczegolnie edukacji jezykowej na tym poziomie ksztalcenia. Uzasadnieniem
tego postulatu jest przekonanie autora, iz ksztalcenie jezykowe to podstawowe
narzedzie rozwoju umyslowego czlowieka, formujace jego procesy myslenia
i w sposdb bezposredni determinujace podejmowang przez ucznia dzialalnoéé
poznawcza. Ponadto bieglos¢ w postugiwaniu si¢ jezykiem ojczystym decydu-
je o sposobie funkcjonowania ucznia w blizszym i dalszym otoczeniu. Nie do
przyjecia jest zatem sytuacja, gdy efektywno$¢ w zakresie edukacji jezykowej ma
tak niski poziom, bez wzgledu na forme organizacji procesu ksztalcenia i miejsce
funkcjonowania szkoly.

19  Por. R. Peczkowski, Funkcjonowanie klas tqczonych..., s. 154-155.

20 W latach 1978-1988 czterokrotnie modyfikowano treéci programowe edukacji wczesno-
szkolnej; w 1992 r. wprowadzono nowy program nauczania w klasach I-IIL; w 1999 r. do-
konano gruntowne reformy programowej polskiej szkoly, w tym edukacji wezesnoszkolnej,
awlatach 2000-2015 kilkakrotnie modyfikowano podstawe ksztalcenia ogélnego, w tym tak-
ze edukacji wezesnoszkolnej.
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Abstract
Educational System in Combined Classes in Early Childhood Education

Teaching in combined classes was, and still is, regarded as a negative element of our sys-
tem of education, as something embarrassing that should not be made public. Its charac-
teristic features can be counted - on the one hand, a relatively stable nature of this phe-
nomenon, on the other hand, its high dynamics of spatial changes. It cannot be assigned
to a particular school or place permanently. It appears and usually lasts for a certain time,
to then disappear and appear in another place. Given the above, the considerations set
out in the article focus on the characteristics of teaching in combined classes including
basic factors determining its course.

Keywords: combined classes, early childhood education, effectiveness of education
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Ksztafcenie zintegrowane w klasach faczonych —
mozliwosci, ograniczenia, wyzwania

Wstep

Jednym z tradycyjnych filaréw organizacji pracy funkcjonujacych dzi§ w Polsce
szkol jest system klasowo-lekcyjny. Uczniowie, podzieleni na zespoty klasowe
(zgodnie z kryterium wieku), uczestnicza w 45-minutowych lekcjach, majac ich
najczesciej od 3 do 8 dziennie. W kazdej klasie rozne lekcje prowadza rézni na-
uczyciele, realizujac przyjete programy nauczania. Zespoly bywaja réznoliczne:
w niektorych placéwkach szkolnych poszczegélne klasy obejmuja zaledwie kil-
ku uczniéw, w innych - kilkunastu, najczeéciej jednak licza okolo 25 uczniéw,
chociaz zdarza si¢ tez, ze skupiaja ponad 30 dzieci. Z ta ostatnig sytuacja spo-
tykamy si¢ zwykle w o$rodkach wielkomiejskich, a z pierwsza — na wsi, réznice
wida¢ tez przy poréwnaniu szkél publicznych i niepublicznych. Warto dodag, ze
klasowo-lekcyjna organizacja dziatalnosci szkdl, przyjeta przez nasz system edu-
kacyjny na przelomie XVIII i XIX w., wzorowana byla na porzadku funkcjono-
wania pruskiej armii (skoszarowanej, podzielonej na pododdzialy, kierowanej
komendami, zdyscyplinowanej).

Analizy obecnej sytuacji demograficznej oraz prognozy na najblizsze lata
wskazuja na postepujacy spadek liczby dzieci w wieku szkolnym. Ryszard Pecz-
kowski twierdzi, ze w grupie uczniéw szkol podstawowych liczba dzieci objetych
naukga do roku 203S zmniejszy si¢ o ponad 30% w stosunku do roku 2007". Jed-
nym ze skutkow dostrzezenia tego procesu jest wzrost zainteresowania innym
(takze nienowym) sposobem organizacji pracy szkoly, a mianowicie naucza-
niem w tzw. klasach laczonych.

Charakterystyczne cechy tzw. klas taczonych
Klasy laczone s3 obecne zaréwno w naszym — polskim systemie o$wiaty, jak
iw szkolnictwie wielu innych krajéw. Zdaniem Ryszarda Peczkowskiego najwig-

1 R Peczkowski, Klasy tgczone w polskim systemie edukacji, https:/ /www.pulib.sk/web/knizni-
ca/elpub/dokument/Lukac2/subor/Peczkowski.pdf (dostep: 01.09.2015).
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cej klas faczonych jest w naszym kraju na wschdod od Wisly, a szkoly pracujace
w tym systemie stanowia okolo 20% wszystkich polskich szkét podstawowych?.
Wirdéd przyczyn powolywania klas laczonych najczesciej wymienia sie
czynniki geograficzne, demograficzne i ekonomiczne. W naszym kraju najwiecej
szkol z takimi zespolami spotkamy na terenach wiejskich, gdzie jest mato dzie-
ci w wieku szkolnym i gdzie utrzymanie tradycyjnie zorganizowanej placéwki
szkolnej — z wieloma nauczycielamii oddziatami — jest dla gmin nieekonomiczne.
Typowym wyrdznikiem nauczania — uczenia sie w klasach laczonych jest
obecno$¢ w jednym zespole uczniowskim dzieci w réznym wieku (w polskich
warunkach - najczeéciej z dwdch najblizszych rocznikéw, czyli np. z klasy 111 I11
lub IV i V) pracujacych w toku danych zaje¢ z jednym nauczycielem.
Definiujac pojecie klas laczonych, Jerzy Nowacki podkreslat w 1985 r., ze
ynauczyciel w tym samym miejscu i czasie pracuje z dwoma, najczeéciej najbliz-
szymi zespolami klasowymi, a tre$ci poznawcze, ksztalcace i wychowawcze za-
warte s3 w dwoch réznych programach nauczania”. Dwadzie$cia pig¢ lat poz-
niej Ryszard Peczkowski pisal: ,,Organizacja procesu ksztalcenia polegajaca na
realizacji w tym samym miejscu i czasie dw6ch réznych programéw nauczania
w dwoch najblizszych klasach to zjawisko obecne w polskim systemie edukacji,
a dane ilo$ciowe dowodza, ze nie stanowi ono marginesu tego systemu”*.
Przytoczone wyzej wyjasnienia dzi§ wydaja sie nie do konca precyzyjne, al-
bowiem obowigzujaca Ustawa o systemie o§wiaty stanowi, ze ,nauczyciel lub ze-
spol nauczycieli przedstawia dyrektorowi szkoly program nauczania do danych
zaje¢ edukacyjnych z zakresu ksztalcenia ogélnego na dany etap edukacyjny”s.
Jesli zatem program obejmuje trzy lata (tyle przeciez trwa etap edukacyjny),
to w klasach laczonych jest realizowany jeden program! Warto tez zauwazy¢,
ze w najnowszej Podstawie programowej (zasadniczym dokumencie reguluja-
cym funkcjonowanie polskiej szkoly) dla np. pierwszego etapu, czyli edukacji
wezesnoszkolnej®, zamieszczony jest wykaz wiadomosci i umiejetnodci ucznia
konczacego klase III. Nie ma wyrédznionej klasy pierwszej ani drugiej, a zatem
to nauczyciel decyduje o rozkladzie tresci, celéw i zadan dla uczniéw na okres
trzech lat, a czyni to wlasnie tworzac program nauczania.

2 R Peczkowski, Funkcjonowanie klas taczonych w polskim systemie edukacji, ORE, https:/ /www.
ore.edu.pl/component/phocadownload/category/162=-zarzdzanie-owiat-ii?download-
2824:funkcjonowanie-klas-czonych-w-polskim-systemie-edukacji (dostep: 13.03.2015).

J. Nowacki, Organizacja procesu nauczania w klasach lgczonych, WSiP, Warszawa 1985, s. 69.
R. Peczkowski, Klasy tqczone w polskim systemie edukacji..., s. 118.
Ustawa o systemie o$wiaty art. 22a, 2014.
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Podstawa programowa, I etap edukacji, 2014.
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Wspomniana Podstawa zawiera jeszcze jeden ciekawy zapis: ,W klasach
I-1II szkoly podstawowej konieczne jest uwzglednienie przez nauczycieli i in-
nych specjalistow pracujacych z dzie¢mi w mlodszym wieku szkolnym ich indy-
widualnych mozliwoéci intelektualnych, emocjonalnych, spolecznych i psycho-
fizycznych”’”. A zatem kazdy realizowany w szkole program nauczania ma by¢
skoncentrowany na dziecku, nie na klasie. Podmiotem edukacji jest uczen i dla
niego nauczyciel ma stworzy¢ odpowiedni program, a ze uczniowie sg rézni, to
moze kazdy powinien mie¢ wlasny program?

Przedstawiona teza dobrze wpisuje si¢ w dzisiejsza rzeczywisto$é, w kto-
rej dzigki badaniom z obszaru tzw. neuronauk (neurobiologii, neurologii, neu-
ropsychologii czy neurodydaktyki) zyskalismy nowa perspektywe spojrzenia
na procesy uczenia si¢ i nauczania. Manfred Spitzer juz w 2007 r. pisal: ,Mézg
kazdego ucznia jest inny, ma inng strukture i na sw6j wlasny sposob przetwa-
rza informacje. Czlowiek moze nauczy¢ sie tylko tego, co potrafi przetworzy¢”®.
Nawiazujac do osiagni¢¢ neuronaukowcéw, Margret Rasfeld i Stephan Breiden-
bach podkreslajg, ze uczen nie moze by¢ obiektem nauczania, ale ma by¢ pod-
miotem indywidualnych proceséw edukacyjnych’.

Wracajac do problematyki klas faczonych warto zauwazy¢, ze w kontekscie
podmiotowosci kilkuosobowe grupy uczniowskie, nawet jesli s3 w réznym (jed-
nak zblizonym) wieku, wydaja sie rozwigzaniem korzystnym dla proceséw ucze-
nia si¢ i nauczania. Daja bowiem okazjg¢ do wielu réznych interakeji nauczycieli
z kazdym z wychowankdw, a to powinno owocowa¢ dobrym poznaniem ucznia,
jego mozliwoéci i ograniczen i stanowi¢ podstawe trafnego kreowania proce-
sow edukacji kazdego dziecka. Wazna korzyscia moga by¢ takze relacje migdzy
samymi uczniami, ale o tym wiecej napisze¢ w dalszej czeéci rozwazan. Przed-
stawiony sposob myslenia o klasach Iaczonych nie jest jednak ani jedynym, ani
dominujacym.

Opinie o edukacji w klasach taczonych

Czesto skojarzenia, jakie wywoluje haslo ,klasy laczone”, nie maja pozytywne-
go wydzwieku. Wiele oséb w pierwszej chwili myfli: to oszczednosci finansowe
kosztem jakosci ksztalcenia dzieci, to utrudnione warunki pracy pedagogow,
to przyzwolenie spoleczne na gorszy start edukacyjny dzieci ze srodowisk wiej-
skich. Ryszard Peczkowski stwierdza, ze do do$¢ powszechnie formulowanych
zarzutéw wobec edukacji w klasach laczonych zaliczy¢ nalezy jeszcze: niski po-

7 Podstawa programowa, I etap edukacji, 2014.
8 M. Spitzer, Jak uczy si¢ mézg, PWN, Warszawa 2007, s. 52.
9 M. Rasfeld, S. Breidenbach, Budzqca sig szkota, Dobra Literatura, Stupsk 2015, s. 56.
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ziom kadry nauczycielskiej i jej nieche¢ do doskonalenia zawodowego oraz sta-
be wyposazenie dydaktyczne szkoél. Jednak badania wspomnianego naukowca
wykazaly, ze stereotypy zbudowane wokét tej formy organizacji ksztalcenia nie
znajduja potwierdzenia w codziennej rzeczywistosci. W ich rezultacie Ryszard
Peczkowski stwierdza: ,nauczanie w klasach laczonych nie jest zlem koniecz-
nym, nie ma charakteru zjawiska negatywnie wplywajacego na funkcjonowanie
polskiego systemu edukacji”*’.

Ja, analizujac omawiang tu problematyke, prébowalam swoj tok rozumowa-
nia osadzi¢ w matej spolecznosci lokalnej, co pozwolilo mi dostrzec inne, mam
nadzieje — mniej stereotypowe oblicze klas taczonych.

Z perspektywy dziecka bardzo wazna jest mozliwo$¢ rozpoczecia edukacji
szkolnej, czyli nowego rozdzialu w Zzyciu, we wlasnym, znanym i dlatego bez-
piecznym $rodowisku, z kolezankami i kolegami z sasiedztwa, bez potrzeby po-
konywania takich lekéw, jak cho¢by podrézowanie bez opieki rodzicéw czy po-
znawanie naraz, czyli réwnoczesne, nowych oséb, nowych miejsc, nowych rol,
zadan i obowigzkéw. Jesli w tym miejscu uswiadomimy sobie, ze méwimy dzi$
takze o dzieciach szescioletnich jako uczniach klasy pierwszej — wéwczas przy-
wolany kontekst nabiera w mojej ocenie istotnego znaczenia. Jestem przekona-
na, ze u wielu rodzicéw z malych miejscowosci hasto ,klasy Iaczone” wywoluje
tez mygli: ,dziecko blisko domu”; ,brak kfopotéw z dowozem”; ,starsi ucznio-
wie zaopiekujq si¢ mtodszymi”.

Jednak wiem, Ze sa i tacy, ktorzy dostrzegaja w tym rozwigzaniu mozliwos¢
uchronienia malych, lokalnych szkét przed likwidacja. Dodajmy, ze tylko w la-
tach 2012-2014 w ramach poszukiwania oszczgdnosci zlikwidowano w Polsce
551 szkoét'!. Tymczasem w bardzo wielu miejscach naszego kraju takie niewiel-
kie placéwki szkolne pelnia istotng role, nie tylko jako centrum edukacyjne, ale
takze kulturalne czy spoleczne. Ich obronie towarzysza nierzadko spore emocje.
Oto przyktad: , Tymczasem na naszych oczach ging wiejskie szkoly. Walka o ich
zachowanie prowadzona przez lokalne spolecznosci nie ma tylko egoistycznego
wymiaru, cho¢ ten szczegdlnie chetnie i gorliwie podkreslaja media. Broniac li-
kwidowanej placéwki, rodzice i nauczyciele bronia takze kolektywnej wlasnoéci,
swojej tradycji i dorobku, czesto swojej godnosci. Szkoly te s3 czastka historii
wspolnoty, nierzadko razem je budowano, przez lata byly przedmiotem dumy,
dowodem zaradnosci i dojrzato$ci, swoistym przyczynkiem do emancypagji lo-
kalnych spoleczno$ci”®?.

10 R Peczkowski, Funkcjonowanie klas tqczonych...

11  J. Suchecka, Szkoly - akcja likwidacja, ,Gazeta Wyborcza”, http://wyborcza.pl/1,75478,
17338607,Szkoly _akeja_likwidacja.html (dostep: 31.01.2015).

12 D.Obidniak, Ocalmy wiejskie szkoly, http:/ /zielonewiadomosci.pl/zw/ ocalmy-wiejskie-szkoly/
(dostep: 12.03.2013).
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Ksztatcenie zintegrowane w klasach taczonych

W polskiej literaturze pedagogicznej nie ma zbyt wielu opracowan poswieco-
nych tematyce klas laczonych, jednak o pracy dzieci z klas I-III w zespolach
zrdéznicowanych wiekowo wypowiadalo sie kilku badaczy, dwéch z nich mnie
zainspirowalo. Pierwszy to Ryszard Wieckowski, ktory w swojej koncepcji or-
ganizacji procesu ksztalcenia w klasach laczonych zwracal uwage na mozliwos¢
wykorzystania dwéch form pracy: jednolitej i zréznicowanej (odnosnie do re-
alizowanych celéw i treéci). Laczyl je takze z uczniowska dzialalno$cia indywi-
dualng i zbiorowa. Drugi z naukowcéw to Jerzy Nowacki, ktory w toku lekeji
klas taczonych wyréznial prace wspélng i oddzielng (w tej ostatniej wyodreb-
nil jeszcze dzialalnoéé indywidualng i prace zespolowa). Autor ten proponowal
rowniez trzy warianty doboru tematyki: wspélny temat, ale zréznicowane wy-
magania; rézne tematy, ale wyodrebniony problem wiazacy je; rézne niepowia-
zane tematy.

Dla mnie najbardziej interesujaca jest — i temu po$wiece dalsze rozwazania
—mozliwo$¢ pracy w zrdéznicowanym wiekowo zespole wokol jednego zagadnie-
nia tematycznego, uszczegdétowionego do postaci kilku probleméw, przy zato-
zeniu realizacji réznych zadan ukierunkowanych na osigganie indywidualnych,
podmiotowych celéw. Jezeli chodzi o formy pracy, moja uwaga skoncentruje sie
na mozliwoéciach wykorzystania w klasach faczonych pracy w parach i malych
grupach. Wymienione elementy wydaja mi si¢ szczegélnie wazne w realizacji
idei tzw. ksztalcenia zintegrowanego.

Uwazam, ze ksztalcenie zintegrowane w edukacji wczesnoszkolnej to nie-
latwe zadanie, a jego realizacja w klasach laczonych dla wielu pedagogéw moze
by¢ prawdziwym wyzwaniem. Dorota Klus-Stariska i Marzenna Nowicka®?, opi-
sujac réine postacie scalania edukacji (zewnetrzne: asocjacje, korelacje i inte-
gracje treéci oraz wewnetrzna — integracje wiedzy), za najefektywniejsza eduka-
cyjnie uznajg integracje wiedzy w umysle ucznia. Autorki oceniaja, ze skutkuje
ona konstruowaniem i rekonstruowaniem sposobéw myslenia jednostki, ale
podkreslajq tez, Ze wymaga zapewnienia w klasie warunkéw do wigzania pozna-
wanych zagadnien z wlasnym, takze pozaszkolnym doswiadczeniem, rezygnacji
z idealizacji rzeczywistosci oraz podejmowania negocjaciji.

Naleze do zwolennikéw przytoczonego sposobu myslenia o ksztalceniu
zintegrowanym. Odnoszac go do edukacji w klasach laczonych, dostrzegam
mozliwos¢ i szanse na dzielenie si¢ przez uczniéw posiadanymi informacjami
oraz osobistymi opiniami i ocenami. W zespole 26-osobowym bywa to trud-

13 Por. D. Klus-Staniska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wezesnoszkolnej, WSiP, Warszawa
2003.

169



Bozena Pawlak

ne, czasem wrecz niewykonalne. W malej grupie, w ktérej sa dzieci w réznym
wieku, istnieje prawdopodobienstwo pojawienia sie réznych posiadanych przez
nie wiadomosci i ujawnienia odmiennych zdan na dany temat, co z kolei moze
kreowac¢ sytuacje rzeczywistego — a nie najczesciej, niestety, spotykanego w szko-
tach pozorowanego dialogu, dyskusji czy nawet goracych sporéw wymagajacych
argumentacji, przekonywania, negocjacji, a czasem kompromisu lub uznania ra-
cji drugiej strony. Z mojego punktu widzenia to fantastyczna okazja do uczenia
sie, bo przeciez sprzyja krytycznemu mysleniu, uczy sluchania innych, formuto-
wania wlasnych wypowiedzi, panowania nad emocjami, empatii itp. Oczywiscie
warunkiem niezbednym jest zmiana roli nauczyciela, np. jego gotowos¢ do kre-
owania i wykorzystywania nieszablonowych sytuacji edukacyjnych, otwarto$¢
na osobiste opinie uczniéw — nawet te sprzeczne z jego wlasnymi, przyzwolenie
na popelnianie przez dzieci bledéw i uczenie si¢ na nich, ustawiczne monitoro-
wanie i ewaluacja rozwoju kazdego z wychowankdw.

Moim zdaniem praca w grupach zréznicowanych wiekowo daje mozliwos¢
szerszego niz dotychczas spojrzenia na pewne zagadnienia tematyczne, dzieki
przemys$lanemu wykorzystaniu w planowaniu pracy tzw. kregéw tematycznych
(kazdy na mniej wigcej miesiac pracy), blokéw problemowych (trwajacych oko-
lo tygodnia) oraz inspirujacych do dziatait tematéw dni.

Oto przyklad takiego myslenia i projektowania pracy, zaczerpniety z pod-
recznikéw Lokomotywa, wydawanych przez GWO od 2012 r., ktérych bytam
redaktorem merytorycznym i wspdlautorem'*:

Krag tematyczny — JESIENNE OBSERWACJE

Bloki problemowe: klasaI Bloki problemowe: klasa IT Bloki problemowe: klasa ITI
1. Skad sie bierze jedzenie na 1. Jak wyglada jesien? 1. Jak bada¢ las?
naszych stolach? Tematy dni:

- Wjesiennym sadzie.

— Jakie sa jesienne przysmaki?

- Ktére czedci warzyw zjadamy?

— Co zobaczymy na jesiennej wycieczce?

— Jakie sg lesne skarby?
2. Gdzie jest woda? 2. Gdzie mieszkamy? 2. Kiedy zbieramy plony?
3. Jakie s3 jesienne szaty? 3. Czym zajmujg si¢ ludzie? 3. Jakie kolory ma jesieni?
Tematy dni: Tematy dni:
- Jak zmienia si¢ przyroda jesienia? — Jakie barwy maja wiersze?
- Prognoza pogody dla Polski. — Jesienne poezjowanie.
- Kiedy przyda sie parasol? - Postuchajmy jesieni.

- Jak ubieramy sie jesienia?
— Co przechowujemy w spizarni?

14 Osoby zainteresowane znajda w tych materiatach szczegétowo opracowane propozycje pro-
blemowego ujecia tematyki zajec na caly pierwszy etap edukacji, ja zamieszczam tylko wybra-
ny wycinek.
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Z wlasnego doswiadczenia wiem, ze nie jest latwo zaciekawi¢ dzieci w szko-
le tematem jesieni, bo przeciez zajmuja si¢ nim juz przedszkolaki. Tymczasem
kazdy nauczyciel, ktory oczekuje od uczniéw zaangazowania, aktywnosci, musi
postawi¢ przed nimi frapujace pytania i zadania, a pedagog pracujacy w klasach
taczonych powinien, formulujac je, dodatkowo mysle¢ o realizacji podmioto-
wych celéw ksztalcenia.

Bardzo dobrym rozwigzaniem w organizacji dzialan edukacyjnych w kla-
sach Iaczonych wydaje mi sie takze wykorzystanie pracy w parach i malych
grupach. Pragne zwréci¢ w tym miejscu uwage na mozliwo$¢ siggania przez na-
uczycieli po rézne warianty skladu osobowego zespoléw, co moze zaowocowa¢
uczeniem si¢ wzajemnym jako rezultatem zjawiska synergii grupy (zwielokrot-
nionego potencjalu) lub tutoringu réwieéniczego (uczenia si¢ pod kierunkiem
tutora, ktérym jest inny uczen). Oto przyktadowe warianty:

Praca w parach Praca w malych grupach
uczniowie o zblizonych mozliwo$ciach uczenia sig; | praca w poziomach (grupa zdolnych, grupa
szansa na uczenie si¢ wzajemne przecigtnych, grupa stabszych)
uczniowie o réznych mozliwosciach; szansa na praca w grupach o wyréwnanym poziomie
tutoring (np. zdolny + staby + przecietny)

Szczegblng uwage pragne zwrdcié na prace w diadach. To wedtug mnie nie-
doceniana, ale bardzo efektywna forma pracy uczniéw. Daje ona dzieciom moz-
liwo$¢ uczenia si¢ wspoldzialania i dlatego powinna poprzedzaé prace grupowa,
ktora umiejetnosci wspdlpracy juz wymaga. Zwykle latwiej jest porozumie¢ sig
z jedna osoba niz przykladowo z trzema, bo przeciez w duecie stuchamy zdania
i argumentéw jednej strony i tylko ja musimy przekona¢ do swoich racji, krécej
czekamy na mozliwo$¢ przedstawienia wlasnego stanowiska, wreszcie — potrze-
bujemy mniej miejsca do wspélnej pracy.

Kazde z przedstawionych wyzej rozwigzan ma swoje konsekwencje. Wiado-
mo na przyklad, ze w efekcie grupowej pracy w poziomach najwiecej zyskuja pod
wzgledem dydaktycznym zdolni, ale mozna przeciez siegna¢ po te forme cho¢-
by w celach wychowawczych lub diagnostycznych. Z kolei uczniowie stabsi, jak
wynika z badan, najwiecej korzysci odnosza z pracy w zespolach o wyréwnanym
poziomie, ale i zdolni na niej nie traca, bo, jak twierdzil Jan Amos Komenski, ,kto
naucza — uczy si¢”. Wazne jest zatem to, ze chcac wykorzysta¢ rézne opcje, na-
uczyciel musi dobrze zna¢ zesp6l uczniéw i mie¢ pelng swiadomos$¢ zakladanych
do realizacji celow.

Jesli chodzi o metody pracy, po ktére warto siega¢ pracujac w klasach 1a-
czonych, to zaliczylabym do nich przede wszystkim: uczenie si¢ przez badanie,
czyli wlaczenie do zaje¢ do$wiadczen poszukujacych; ¢wiczenia i gry dramowe,
zwlaszcza: zabawy integrujace, ¢wiczenia dramowe dotyczace jezyka, wprawki
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dramatyczne oraz inne formy artystyczne, jako dzialania sprzyjajace aktywizacji
myslenia i emocji dzieci; oprocz tego dyskusje technikami np. burzy mézgéw,
metaplanu czy sze$ciu kapeluszy; wycieczki oraz metode projektéw. Julia Mis-
kowicz (wieloletnia nauczycielka klas taczonych i dyrektor szkoty), wypowiada-
jac sie na temat ostatniej z wymienionych metod, zauwaza: ,W projekcie realizu-
je si¢ wiele treéci z podstawy programowej. Nauczyciel staje si¢ nie tyle Zrédlem
wiedzy, lecz Zzrédlem informacji o zZrédlach. Monitoruje niejako uczenie si¢ dzie-
ci, wskazuje kierunek. Jego zadania przejmuja uczniowie [ ... ]. Nauczyciel kieru-
je realizacja projektu — dba, by kazde dziecko otrzymalo zadanie przystajace do
jego mozliwosci, kazdy przeciez co$ potrafi i chce si¢ wykaza¢”".

Podsumowujac swoje rozwazania, pragne zauwazy<, ze przemyslana, do-
brze zorganizowana i profesjonalnie realizowana edukacja w klasach taczonych
moze duzo zmieni¢ w tradycyjnym obliczu polskiej edukacji. Dostrzegam przy-
najmniej kilka obszaréw takich potencjalnych zmian:

1. Zamiast transmisyjnej edukacji moze pojawic si¢ edukacja transakcyjna. By
tak si¢ stalo, nauczyciela ,przekazujacego wiedze” zastapi¢ powinien nauczy-
ciel animujacy sytuacje edukacyjne. Gerald Hiither twierdzi, ze ,zarzucajac
dzieci naszymi rozsadnymi argumentami i nie doceniajac imponujacych od-
kry¢ maluchdéw, zabijamy w nich marzenia i niszczymy ich bujng fantazje.
Z kolei Manfred Spitzer powiedzial kiedys: ,M6zgom niczego sie nie prze-
kazuje. One wytwarzaja to samodzielnie! Kto przekazal nam chodzenie czy
mowienie? — Nikt inny, jak tylko my!”*%. Nauczyciel powinien zatem by¢
aktywny przed zajeciami — w fazie ich projektowania i organizacji, a w toku
realizacji wycofa¢ sig, oddajac pole do dziatania uczniom. Osobista wiedze
buduje bowiem kazdy z nas sam, w efekcie wlasnej aktywnosci, pracy, za-
angazowania i wspoldziatania z innymi. To interakcje i relacje spoleczne sa
jednym z wazniejszych motoréw napedzajacych rozwoéj. Uczymy si¢ obser-
wujac innych, nasladujac ich lub odrzucajac prezentowane przez nich posta-
wy i dzialania.

2. Tradycyjna, uczniowska cicha recepcje ma szanse zastapi¢ rzeczywiste
uczenie si¢ w dzialaniu naszych podopiecznych. Jestem przekonana, ze
stawianie przez nauczyciela (lub jeszcze lepiej — wspélne w zespole formu-
lowanie) ciekawych i inspirujacych pytan problemowych oraz dostepnosé
réznorodnych Zrédel informacji sprowokuja, zacheca wielu wspotczesnych
uczniéw do poszukiwania nowych wiadomosci i rozwigzan, by potem
z dumg zaprezentowac ich rezultaty innym. Male dzieci lubig pyta¢, czynia

15 J. Miskowicz, Specyfika pracy nauczyciela w klasach lqczonych, ORE, https:/ /www.ore.edu.pl/
materialy-do-pobrania?download=3037:specyfika-pracy-nauczyciela-w-klasach-czonych&-
start=120 (dostep: 01.09.2015).

16 M. Spitzer, Jak uczy si¢ mozg..., s. 288.
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to czesto iz pasja. Stwoérzmy im zatem mozliwo$¢, by swoje pytania stawialy
takze w szkole. Dajmy im prawo pyta¢ nauczycieli, ale takze kolegdéw i kole-
zanki, kreujmy tez sytuacje stawiania pytari samym sobie. Kto$ powiedzial,
ze pytania bywaja wazniejsze od odpowiedzi — a jesli miat racje ... ?

3. Przyswajanie gotowych poje¢ uczniowie mato licznych i zréznicowanych
wiekowo klas moga zastapi¢ negocjowaniem znaczen. Wyobrazam sobie sy-
tuacje, gdy na dany temat jeden uczen cos styszal, drugi cos wie, razem sie-
gaja do kilku Zrédet i formuluja wlasne objasnienie poznawanego pojecia,
a nastgpnie konfrontuja je z efektem podobnej pracy innej pary uczniéw,
by na koniec uzgodni¢ wspdlne stanowisko lub doprecyzowa¢ réznigce
ich elementy. Neuronowa reprezentacja powstala w mozgach tych dzieci
w efekcie tak zorganizowanej pracy z pewnoscia bedzie inna niz w rezultacie
uczenia si¢ na pamie¢ definicji réznych pojec.

4. W miejsce redukcji kontaktéw réwiesniczych (ktéra jest efektem m.in.
takich typowych dla polskiej szkoly komunikatéw, jak: ,nie rozmawiajcie
w czasie lekcji, pogadacie na przerwie; teraz stuchaj pani”) mamy szanse
wprowadzi¢ trening umiejetnosci wspoldziatania w postaci pracy w diadach
i malych grupach. Manfred Spitzer, piszac o czesto dzi§ obserwowanych
trudnos$ciach w efektywnym wspéldzialaniu ludzi, wyjasnia: ,mézgowe
podloze [ ... ] wspdlpracy rozwija si¢ jako ostatnie w ramach calosciowego
rozwoju mézgu. W ten sposob wspolpraca jest u czlowieka z jednej stro-
ny (tak jak zdolno$¢ méwienia) zdeterminowana biologicznie, ale z drugiej
strony jednocze$nie nalezy do najwyzszych zdobyczy kultury, ktérych sie
uczymy”. Uczenie si¢ dzieci: wspdlne (przy tozsamych kompetencjach
uczacych si¢) i wzajemne (jednostka o wyzszych kompetencjach udziela
pomocy tej o nizszych) to moim zdaniem niewykorzystane mozliwosci sty-
mulowania aktywno$ci rozwojowej uczniéw.

S. Powszechng dzi§ w edukacji masowej unifikacje treéci i oddzialywan moze
uda si¢ wreszcie zastapi¢ respektowaniem indywidualnych réznic. W klasie
laczonej sa przeciez dziewczynki i chlopcy, ktos jest starszy, kto§ mlodszy,
jedni sg wyzsi, inni 1zejsi, s3 osoby pulchne i s szczuple. Nie ma identycz-
nych dzieci, a zatem nie moze by¢ takich samych opinii, ocen, preferencji,
zdolnosci i umiejetno$ci. Kazdy jest w czyms$ dobry i kazdy moze sie nadal
wiele nauczy¢. A uczac sig, wszyscy wychowankowie beda popelniali bledy
(chociaz rézne) i odnosili sukcesy (takze rozmaite). Nauczyciel nie moze
wiec stawia¢ przed swoimi podopiecznymi identycznych zadan, wymaga¢
identycznych postepow czy oddzialywaé na kazdego tymi samymi metoda-

mi wychowania oraz nauczania. W klasach taczonych naturalne zréznico-

17 M. Spitzer, Jak uczy si¢ mozg..., s. 216.
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wanie uczniéw i jego konsekwencja — potrzeba indywidualizacji - staja sie
oczywistoscia. I to tez moze by¢ impulsem szerszej zmiany.

Zakonczenie

Gerald Hiither jest autorem slow: ,Kazdy kolejny dzien spedzony na tym cu-
downym $wiecie ma wplyw na to, ktére z pierwotnie powstatych polaczen neu-
ronalnych utrwalg si¢ i zostana zachowane, a ktdre zanikng, ktére rozwina sie le-
piej, a ktore gorzej. A wszystko to zalezy od doswiadczen dziecka, od tego w jaki
sposob jest ono pobudzane, wspierane i chwalone, czyli od sygnaléw odbiera-
nych i przetwarzanych przez mézg”'®. Nie jest zatem najwazniejsze, czy dziecko
uczy si¢ w klasie faczonej czy nie, wazniejsze jest chyba to, czy rzeczywidcie sig
uczy, czego, w jaki sposob, z jakim nastawieniem i z kim. Poszukiwanie odpo-
wiedzi na te pytania wydaje mi sie latwiejsze w klasach Iaczonych. Toczaca sie
w nich edukacja ma w mojej ocenie szanse by¢ edukacja spersonalizowang i to
jest jej mocna strona.
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Abstract

Integrated Education in Combined Classes —
Possibilities, Restrictions, Challenges

Combined classes as a way of organizing the school’s work are present in our reality for
many years. According to the statistics, it is known that about 20% of Polish schools is
constantly exploiting this form of education. Despite this, in my opinion, it is somewhat
neglected by the Polish Ministry of National Education and the Polish academic research.
In the recent time, on the wave of the occurrence firmly publicised in the media, of clos-
ing small country schools, more often than usually we could hear about reaching for
a solution which is education in teams of different age — by directors of schools and au-
thorities of communes.

Therefore, it is important to think what opportunities this variant of education brings and
how it is becoming a part of current directions of reflections about processes of learning
and teaching. In my analysis, I will do it with reference to the first stage of education, early
childhood education.

Keywords: classes combined, integrated education, possibilities
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Klasy faczone: koncepcje pedagogiczne i wspdfczesne
rozwiazania organizacyjne w wybranych systemach edukacyjnych

System klas jednorodnych wiekowo

Whbrew potocznym przekonaniom koncepcja klas jednorodnych wiekowo sta-
la sie powszechnie obowiazujaca stosunkowo niedawno, jezeli wzia¢ pod uwa-
ge siegajace antyku historyczne uwarunkowania edukacji i wychowania. Po-
dzial uczniéw na klasy wedlug kryterium wieku taczy¢ nalezy z postacia Hora-
ce’a Manna, amerykaniskiego polityka i dzialacza edukacyjnego (1796-1859)".
Pelnil on funkcje sekretarza Zarzadu Edukacyjnego stanu Massachusetts, ktore
to cialo bylo pierwsza stanowg instytucja edukacyjna w Stanach Zjednoczo-
nych. Zostal takze oredownikiem unowoczesniania systemu edukacji i reforma-
torem w tej dziedzinie. Mann inspirowat si¢ przede wszystkim pruskim syste-
mem ksztalcenia, ktéremu miat okazje sie przyjrze¢ podczas wizyty w tym kraju
(1852 r.); dzigki jego staraniom system ten zostal wprowadzony w stanie Massa-
chusetts, a nastepnie przejety przez niektére szkoly w stanie Nowy Jork?.
Organizacja szkoly wedlug systemu klasowego wzorowana byla na mode-
lu fabrycznym i miata na celu ulatwienie zarzadzania placéwka skupiajaca dzieci
i mlodziez ze zréznicowanych srodowisk®. Bylo to zreszta do$¢ naturalne rozwig-
zanie, zwazywszy ze szkola ta ksztattowala sie w czasach rewolucji przemystowej,
a rozwoj towarzyszacego jej modelu zarzadzania byl na tyle dynamiczny, ze chet-
nie adaptowano go takze na potrzeby innych instytucji publicznych i spolecznych.
Jakkolwiek taki sposoéb organizacji z dzisiejszej perspektywy poddawany
jest krytyce, a badacze podnoszg, iz podejécie to traktuje edukacje jako produkt,
a nie jako proces, ksztalcenie masowe powszechnie prowadzone jest wedlug

1 S. Stone, The multi-age classroom: What research tells the practitioner, [w:] ASCD Curriculum
Handbook, Association for Supervision and Curriculum Development, Alexandria 1997,
s. 105-106.

2 B. Finkelstein, Perfecting Childhood: Horace Mann and the Origins of Public Education in the
United States, ,Biography: An Interdisciplinary Quarterly” 1990, nr 13(1), s. 6-9.

3 Ibidem,s.11.
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systemu klas jednorodnych wiekowo. Pamieta¢ wszakze nalezy, ze ksztaltujace
sie na przestrzeni lat prady filozoficzne i pedagogiczne znaczaco zmodyfikowaly
jego ksztalt, zrywajac z jego ,industrialno-fabryczng” proweniencja. Mimo to au-
torzy sceptycznie nastawieni do takiego sposobu organizacji struktury szkolnej
odwoluja sie do opozycji miedzy ksztalceniem skoncentrowanym na programie
przypisywanym klasom jednorodnym wiekowo a ksztalceniem skoncentrowa-
nym na uczniu, charakteryzujacym alternatywne formy edukacji, w tym takze
edukacje realizowana w klasach taczonych.

System ,mieszany”

W kontekscie rozwazan nad przestankami i zasadnosécia grupowania w jednej
klasie uczniéw w réznym wieku wspomnie¢ nalezy o Marii Montessori i opraco-
wanej przez nig metodzie wychowania moralnego®*. Na podstawie tej wykorzy-
stywanej takze wspolcze$nie metody zakladane byly tak zwane domy dzieciece
(Case dei Bambini). Szczeg6lna wage przywiazywano w tych placéwkach do swo-
body oraz samodzielno$ci dziecka. Natomiast, jak to okresla autorka koncepgji,
praktyczng zaleta kazdego Casa dei Bambini jest to, ze grupuja dzieci w zréznico-
wanym wieku, od najmlodszych, okolo péltorarocznych, po dzieci starsze nawet
o pie¢lat, co daje mozliwo$¢ ksztattowania sie w zindywidualizowany sposéb ich
samodzielnosci. Maria Montessori wskazuje réwniez na korzysci organizacyjne,
szczegolnie z punktu widzenia funkcjonowania szkét wiejskich, w ktérych poja-
wiaja sie trudnosci z wyodrebnieniem klas homogenicznych wiekowo, chociaz-
by ze wzgledu na ograniczona liczbe nauczycieli®.

Warto zaakcentowaé réwniez, iz taka organizacja procesu ksztalcenia
i wychowania najszerzej odwzorowuje relacje rodzinne i staje si¢ naturalnym
przedtuzeniem $rodowiska socjalizacji ucznia. Montessori podkresla, iz dosko-
nalenie siebie najefektywniej przebiega w kontakcie z innymi®. Grupa ztozona
z uczniéw w réznym wieku tworzy tym samym $rodowisko sprzyjajace uczeniu
sie przez doswiadczenie, jako ze powstaja w niej interakcje miedzy ,ekspertami”
i ,nowicjuszami”. Ponadto w sposob naturalny ksztaltuje sie pozycja lidera, jako
ze nie kazde dziecko posiada cechy charakteru, ktére predestynowalyby je do ta-
kiej roli. W tym wypadku fakt bycia starszym moze by¢ naturalnym czynnikiem
skfaniajacym do wejscia w te role. Istotne znaczenie ma w tym kontekscie efekt
dziatan pedagogicznych w postaci rozwoju postaw prospotecznych’.

4 M. Montessori, Domy dziecigce, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa 2008, s. 27.
S Ibidem,s. 187.

6 M. Montessori, The Montessori Method, Schocken, New York 1964, s. 117.

7 Ibidem, s. 122-123.
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Kolejny autor, ktérego koncepcje warto przywola¢ w odniesieniu do lacze-
nia w ramach jednej klasy uczniéw w réznym wieku, to Jean Piaget. Opracowana
przez niego teoria konstruktywizmu poznawczego uznawana jest za jeden z ele-
ment6éw konstytuujacych system Iaczenia klas®. W ramach tej koncepcji mamy do
czynienia z kilkoma kluczowymi zalozeniami m.in. z nastepujacym: proces ucze-
nia sie¢ ma charakter calo$ciowy, a wiec posiada wymiary poznawczy i emocjo-
nalny oraz fizyczny. Ponadto dziecko nabywa wiedze w interakcji z otoczeniem,
a w procesie jej przyswajania przechodzi przez kolejne etapy rozwoju poznaw-
czego. I dalej: dziecko uczy sie aktywnie, poprzez doswiadczenie, a uczenie sig to
proces, nauka moze tez odbywac si¢ poprzez zabawe’.

Wszystkie te aspekty mozna oczywiscie zrealizowaé réwniez w ,tradycyj-
nym” systemie klasowym, z tym ze system ,mieszany” jako bardziej elastyczny
daje szersze mozliwo$ci w tym zakresie, chociazby z racji wigkszej zlozonosci
i zréznicowania interakeji ucznia z kolezankami i kolegami z klasy. Niewatpli-
wie znajduje to swoje przelozenie na spoteczny rozwdj dziecka, nadaje tez nieco
inna perspektywe procesom rozwoju poznawczego i emocjonalnego.

W podobnym kierunku zmierza koncepcja strefy najblizszego rozwoju Lwa
Wygotskiego'®. Réwniez ona zaktada zréznicowanie obszaréw uczenia si¢ i, co
istotne, $cisle wigze je z interakcjami, jakie powstaja miedzy uczniami w ré6znym
wieku. A zatem, jesli chodzi o rozwéj poznawczy, starsze dzieci moga stymu-
lowa¢ mlodsze do poszukiwania bardziej zlozonych i skutecznych sposobow
rozwigzywania problemdw. Istotne jest takze, ze daje to mozliwo$¢ rozwijania
u obydwu grup wiekowych umiejetnosci artykutowania probleméw i komuniko-
wania si¢ w grupie. Po drugie akcent pada na rozwdj spoleczny — uczniowie staja
sie bardziej wyczuleni na zlozonos¢ spolecznych interakgji, gdy w grupie znaj-
duja sie dzieci mlodsze. W grupach mieszanych wiekowo zaobserwowa¢ mozna
takze przejawy zachowan prospolecznych, jak pomoc, dzielenie si¢. U starszych
dzieci pojawiajq si¢ tendencje opiekunicze, ale takze, z drugiej strony, sktonnos¢
do przejmowania przywddztwa w grupie'’.

Warto wskaza¢ réwniez na aspekt emocjonalny rozwoju. Czynnikiem
sprzyjajacym tym tendencjom jest to, ze w grupach mieszanych nie dochodzi do
wspolzawodnictwa w takiej postaci, z jaka mamy do czynienia w grupie réwie-
$niczej. Pojawia si¢ ono czesto za sprawa oczekiwan stawianych przez nauczy-
ciela na okre$lonym etapie ksztalcenia, odpowiadajacym jednorodnej wiekowo
klasie. W klasach faczonych uczniowie sa bardziej skfonni pomaga¢ sobie nawza-

S. Stone, The multi-age classroom..., s. 107-108.
9 J.DPiaget, B. Inhelder, Psychologia dziecka, Siedmiorég, Wroctaw 1993, s. 8-16.
10  L.S. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne, PWN, Warszawa 1971, s. 356-357.
11  S. Stone, The multi-age classroom...,s. 112.
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jem, nie tylko w odniesieniu do realizacji szkolnych zadan czy obowiazkéw, ale
takze w szerzej pojmowanym wymiarze spolecznym, na gruncie relacji z pozo-
stalymi czlonkami grupy czy nauczycielami. Sprzyja to wytworzeniu sig¢ atmos-
tery zblizonej do §rodowiska rodzinnego™.

Wspotczesne przestanki taczenia klas —
koniecznos¢ czy Swiadomy wyb6r?

Najczesciej forma organizacji procesu ksztalcenia w postaci laczenia klas spo-
tykana jest na obszarach peryferyjnych czy wiejskich. Kluczows role odgrywa-
ja w tym wypadku uwarunkowania geograficzne i demograficzne. Angela Little
w swoim raporcie dotyczacym realizacji podjetej w 1990 1. inicjatywy UNESCO
pod hastem Education for All zwraca uwage na kilka czynnikéw sprzyjajacych
organizacji pracy szkol z klasami laczonymi®, m.in. uwarunkowania demogra-
ficzne oraz geograficzne, a wiec tworzenie klas faczonych w szkotach na stabo
zaludnionych obszarach, trudno dostepnych, z mal liczba uczniéw. W takich
okoliczno$ciach standardem staje si¢ zatrudnianie jednego lub dwdch nauczy-
cieli, ktorzy pracuja w zréznicowanych wiekowo klasach.

Podobne przestanki pojawiaja sie w przypadku szkot na obszarach, ktére
ulegaja depopulacji, a malejaca liczba uczniéw i nauczycieli wymusza takie roz-
wigzanie organizacyjne. Mozna tez przywola¢ tendencje¢ odwrotna, a wigc sytu-
acje, kiedy liczba uczniéw roénie nieproporcjonalnie do liczby nauczycieli za-
trudnionych w placéwkach na danym terenie. Do przeslanek, ktére w pewnym
uproszczeniu klasyfikowa¢ mozna jako demograficzno-ekonomiczne, zalicza
sie takze funkcjonowanie szkdl, w ktérych liczba uczniéw przekracza oficjalnie
ustalone limity liczebnosci klas. Jest to warunkowane niewlasciwie skonstru-
owang, niedostosowana do spolecznych potrzeb siecig szkol i wymaga laczenia
roznych grup wiekowych. Zblizone konsekwencje wiaza sie z niewtasciwg struk-
tura zatrudnienia nauczycieli. Wedlug oficjalnych danych liczba zatrudnionych
w szkolach nauczycieli odpowiada zapotrzebowaniu, faktycznie jednak liczba ta
jest mniejsza, co pociaga za sobg konieczno$¢ taczenia klas.

Kolejnym warunkiem wymuszajacym laczenie klas jest popularnosé¢ okre-
$lonych szkét w opinii rodzicéw (poziom nauczania czy bliska odlegtos¢ od
miejsca zamieszkania). Efektem tego moze by¢ brak motywacji do umieszczenia
dziecka w innej szkole, gdzie jako$¢ nauczania czy poziom ksztalcenia uznawane
sa za niezadowalajace.

12 Ibidem.
13 AW. Little, Learning and teaching in multigrade settings, UNESCO, 2004, s. 5-6.
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Przywolana autorka zwraca réwniez uwage na wymuszony wedrownym try-
bem zycia niektorych spolecznosci mobilny charakter szkol'*. Nauczyciele, cze-
sto misjonarze, zmuszeni s3 do wprowadzania elastycznych form swojej pracy,
aby odpowiadaly one zapotrzebowaniu migrujacej ludnosci i byly dostosowane
do zmieniajacej sie liczby uczniéw.

Z kolei ze wzgledéw ekonomicznych laczenie klas moze by¢ wymuszone
koniecznoscia posiadania przez nauczycieli dodatkowego zZrédta utrzymania.
W spoteczno$ciach, gdzie zawdd ten nie cieszy sie spotecznym prestizem lub
nie przynosi wystarczajacych dochodéw i wykonywany jest niejako ubocznie
wzgledem wlasciwego zatrudnienia, powszechnym zjawiskiem staje si¢ znacza-
ca absencja nauczycieli, co pociaga za soba konieczno$¢ organizowania doraz-
nych zastepstw wymuszajacych nierzadko w tym samym czasie prace z uczniami
w réznym wieku i na réznym stopniu zaawansowania w realizacji programu za-
je¢ szkolnych™.

By¢ moze tego rodzaju przestanki przesadzaja o pewnej niecheci czy ten-
dencji do marginalizowania klas laczonych. Instytucje szkolne i podmioty
ksztattujace polityke oswiatowa na szczeblu badz to centralnym, badz regional-
nym nie chca by¢ postrzegane jako peryferyjne czy nienowoczesne. Tendencja
tajest widoczna szczegélnie w krajach rozwijajacych sie, w ktérych rzadzacy cze-
sto za punkt honoru poczytuja sobie doré6wnanie zachodnim standardom cywi-
lizacyjnym. Jednym z takich wyznacznikéw niewatpliwie jest sprawny, dobrze
zorganizowany system szkolnictwa, a utrzymywanie szkot z klasami taczonymi
byloby swoistym przyznaniem sie do porazki w walce ze wskazanymi proble-
mami, a wigc istnieniem wyludniajacych sie obszaréw biedy czy koniecznoscia
poszukiwania przez nauczycieli alternatywnych Zrédel dochodu, warunkowang
0gdlng sytuacja ekonomiczng kraju badz regionu.

Jesli chodzi natomiast o okolicznosci, w ktorych laczenie klas jest rezul-
tatem $wiadomego wyboru, to dyktowany jest on przestankami filozoficzno-
-pedagogicznymi badz tez traktowany jako cze$¢ ogdlnego programu ksztalce-
nia, realizowanego na przyklad na jego okreslonym etapie. Moze to by¢ réwniez
element koncepcji czgsciowej lub calosciowej reformy systemu o$wiaty'é. De-
cyzja w tym wzgledzie podejmowana jest przez wladze o$wiatowe, ktére moga
dziala¢ w porozumieniu z nauczycielami lub tez si¢ z nimi konsultowaé. Moze
réwniez zosta¢ podjeta przez samych nauczycieli w ramach eksperymentu badz
dla poprawienia jako$ci systemu ksztalcenia. Zalezy to w gléwnej mierze od

14 AW. Little, Multigrade teaching: towards an international research and policy agenda, ,Interna-
tional Journal of Educational Development” 2001, nr 21, s. 482.
15 Ibidem.

16 S. Veenman, Effects of multigrade and multi-age classes reconsidered, ,Review of Educational
Research” 1996, nr 66(3), s. 323-325.
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stopnia centralizacji konkretnego systemu edukacyjnego i od mozliwosci party-
cypacji szkol w dotyczacym ich procesie decyzyjnym.

Jak pokazaty wyniki badann prowadzonych na przestrzeni lat 1950-1990,
formuta ksztalcenia faczonego dominuje w krajach rozwijajacych sig: Indie (60%
szkét), Sri Lanka (63%), Peru (78%)"". Potwierdza to w duzej mierze przywo-
lang juz teze o wymuszonej przez okolicznosci demograficzne, geograficzne czy
ekonomiczne koniecznosci siggania po takie rozwigzanie organizacyjne. Okres,
z jakiego pochodzg przywolane dane, nie jest przypadkowy: ani ministerstwa
edukacji, ani agencje migdzynarodowe, jak na przyktad UNESCO, nie groma-
dza danych na ten temat w sposéb systematyczny.

O ile w krajach rozwinietych, jak Wielka Brytania czy USA, wskazuje si¢
jedynie na niewielki odsetek szkét zorganizowanych w ten sposéb, o tyle dziwi¢
moze podobne podejscie w stosunku do wspomnianych krajéw rozwijajacych
sie, gdzie udzial szkét z klasami taczonymi jest relatywnie duzy. Jak juz zostato
zaznaczone, raporty dotyczace ksztalcenia w tych krajach traktuja omawiane zja-
wisko marginalnie, a czesto z lekcewazeniem. Wynika to z braku przygotowania
systemow edukacyjnych do tej formuly ksztalcenia. Istnieje silne przekonanie,
ze swego rodzaju standardem cywilizacyjnym jest system klasowy, natomiast
wszelkie odstepstwa traktowane s3 jako swoisty dodatek. W konsekwencji bra-
kuje odpowiednio przygotowanych nauczycieli wyposazonych w pomoce dy-
daktyczne i materialy do nauki w zréznicowanych klasach, nie ma réwniez pod-
recznikow i instrukeji dla uczniéw. Utrudnienie stanowi takze to, ze ewaluacja
efektow ksztalcenia, testy diagnostyczne i inne elementy wspierajace prace na-
uczycieli zostaly zaprojektowane na uzytek ksztalcenia w systemie klasowym'®.

Podkresli¢ w tym miejscu nalezy, iz niektore kraje i regiony staja przed
do$¢ dramatyczng alternatywa: albo szkota z klasami Iaczonymi, albo catkowity
brak dostepu do edukacji. Biorac pod uwagg standardy miedzynarodowe, cho-
ciazby w zakresie praw dziecka, wybor jest oczywisty. Prawo do nauki jest jed-
nym z fundamentalnych uprawnien kazdego dziecka i znajduje sie w kazdym
dokumencie migedzynarodowym poswigeconym temu zagadnieniu. Wystarczy
tu przywola¢ swoista biblie praw dziecka, jaka jest Konwencja o prawach dziec-
ka ONZ z 1989 r.", ale tez siegna¢ mozna do dokumentéw o wiele wczesniej-
szych, pochodzacych z 1. polowy XX w., jak chociazby Genewska Deklaracja
Praw Dziecka z 1924 r., kiedy to koncepcja praw dziecka dopiero sie ksztalto-

17 AW. Little, Multigrade teaching ..., s. 488.

18 D.A. Mason, R.B. Burns, Teachers’ views of combination classes, ,The Journal of Education”
1995, nr 89(1), s. 38-39.

19  Art. 28 Konwengji o prawach dziecka przyjetej przez Zgromadzenie Ogdlne Narodow Zjed-
noczonych dnia 20 listopada 1989 roku, http://www.unicef.org/magic/resources/ CRC_po-
lish_language version.pdf (dostep: 24.04.2015).
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wala, aby wyewoluowa¢ do takich standardéw, jakie znamy dzisiaj*’. Podobny
wydzwiek ma przywotana juz deklaracja Education for All, ktora za cel stawia
sobie realizacje potrzeb edukacyjnych dzieci, mlodziezy i 0s6b dorostych. Wpi-
suje sie w koncepcje Milenijnych Celéw Rozwoju, zaplanowanych do osig-
gniecia w 2015 r., ze szczeg6lnym uwzglednieniem postulatu upowszechnienia
ksztalcenia na poziomie podstawowym oraz osiggnigcia pelnej réwnosci plci
w obszarze edukacji®'.

Zkolei tendencja do faczenia klas w przypadku krajéw wysoko rozwinietych,
jak Australia, Kanada, USA, a w Europie chociazby Wielka Brytania czy Szwecja,
zaznacza si¢ przede wszystkim na obszarach wiejskich. Dotyczy gléwnie szkol
matych, co laczy¢ nalezy z przyblizonymi juz w innym miejscu przestankami,
okreslanymi przez badaczy jako spoleczna lub ekonomiczna konieczno§¢*.

W dostepnych badaniach zauwazalna staje si¢ jednak takze inna tendencja,
a mianowicie transformacja procesu ksztalcenia w kierunku jego indywiduali-
zacji, socjalizacji i akcentowania potrzeby wigkszej kreatywnoéci nauczycieli.
Cze$¢ badaczy podkreéla nienaturalny wrecz charakter grupowania ucznidéw we-
dlug kryterium wieku, podnoszac, iz przez stulecia srodowiskiem wychowania
dziecka byla rodzina, w ktérej istnialy nieraz do$¢ znaczne réznice wieku miedzy
czlonkami nalezacymi do najmlodszego pokolenia. Pozwalalo im to bawi¢ sie
razem i uczy¢ si¢ od siebie wzajemnie, rozwija¢ z jednej strony poczucie bez-
pieczenstwa, a z drugiej odpowiedzialnos¢, ksztalttowa¢ okreslone umiejetnosci
w sposéb indywidualny, bez podlegania zewnetrznej presji*. System klas jed-
norodnych wiekowo kladzie nacisk na potrzebe stosowania homogenicznych
i standardowych metod, bez uwzgledniania réznorodnosci, ktdrej rozmaite
przejawy staja sie reakcja na uniformizacje tak charakterystyczna w dzisiejszej
dobie globalizacji i integracji. Poza tym zbyt daleko idacym uproszczeniem jest
zalozenie, ze wszyscy uczniowie danej klasy wyodrebnionej ze wzgledu na wiek
beda mieli zblizone zdolnosci, zainteresowania czy pochodzenie spoteczne.
Tym samym nauczyciel stosujacy te same metody pracy ma nikle przestanki, by
oczekiwa¢ osiagniecia zblizonych efektow swojej pracy w obrebie calej grupy.

20 R. Matysiuk, R. Rosa, Prawa czlowieka, prawa dziecka. Podstawy filozoficzno-aksjologiczne
i pedagogiczne, Wydawnictwo Uniwersytetu Przyrodniczo-Humanistycznego, Siedlce 2011,
s.201-201.

21  Education for All Movement, UNESCO, http://www.unesco.org/new/en/education/themes/
leading-the-international-agenda/education-for-all/ (dostep: 24.04.2015).

22 AW.Little, Multigrade teaching..., s. 489-490.

23 L. Cornish, Teaching the world’s children: theory and practice in mixed-grade classes, [w:]
T. Lyons i in., Innovation for Equity in Rural Education. Symposium Proceedings, University of
New England, Armidale 2009, s. 117-120.
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Zrbéznicowanie uczniéw ze wzgledu na wiek wymaga bardziej zindywidu-
alizowanego podejscia, zastosowania elastycznych metod takze w zakresie me-
rytorycznego wsparcia dla swoich uczniéw badz korzystania ze zréznicowanych
materialéw. Moze to takze implikowa¢ konieczno$¢ odchodzenia od tradycyjnie
ugruntowanego podejécia, w ktérym nauczyciel jest liderem procesu ksztalcenia.
Uznawany jest on tym samym za arbitra oceniajacego wiedze uczniow i decydu-
jacego o aktywno$ciach realizowanych w klasie, z przyjeciem zalozenia, ze kazdy
z uczniéw jest w stanie osiggac postepy w nauce i realizowac program ksztalce-
nia w takim samym tempie**. Takie podejscie wymusza swoista uniformizacje
procesu ksztalcenia i ograniczony zakres uwzgledniania specjalnych potrzeb
edukacyjnych uczniéw. W sytuacji, kiedy w klasie mamy do czynienia z ucznia-
mi w réznym wieku, mozliwe staje si¢ wieksze ich zaangazowanie poprzez wyko-
rzystanie metody wzajemnego uczenia sie, a takze wyksztalcenie u nich wigkszej
samodzielnosci w zdobywaniu wiedzy.

Klasy taczone — Australia

Jakkolwiek w Australii dominuje system ksztalcenia w klasach jednorodnych,
tendencja do laczenia Klas jest zauwazalna w szczeg6lnoéci w szkotach malych,
zlokalizowanych na terenach wiejskich. Wladze edukacyjne poszczegélnych
standw w analizach stanu o$wiaty na swoim terytorium niekiedy wrecz zaleca-
ja tzw. elastyczne ksztalcenie na wezesnym etapie edukacji, aczkolwiek przyjecie
tego modelu stanowi przedmiot indywidualnej decyzji wladz poszczegélnych
placowek?. Przyktadem jest chociazby Interim Report on the Review of Flexible
Schooling in the Early Childhood Years, wydany w Queensland. Z kolei Departa-
ment Edukacji Terytorium PéInocnego stworzyt raport pod tytutem Multi-age
grouping for effective teaching and learning, ktory wprost formuluje teze, iz tworze-
nie grup zréznicowanych ze wzgledu na wiek ma stuzy¢ zwigkszeniu efektywno-
$ciksztalcenia. W Australii Zachodniej i w Victorii natomiast wdrazane s projek-
ty pilotazowe dla pierwszych trzech klas szkoly podstawowej w celu dokonania
analizy implikacji takiego systemu organizacji pracy szkoty na proces ksztalcenia
na tym etapie i jego ewentualny wplyw na postepy uczniéw w nauce®.

O ile w szkotach malych klasy Iaczone stanowia cze$¢ szkolnej codziennosci,
o tyle w szkotach miejskich, gdzie taczenie klas nie bylo wczesniej praktykowane,

24 C.Mulryan-Kyne, The preparation of teachers for multigrade teaching, ,Teaching and Teacher
Education” 2007, nr 23,'s. 510-511.

25 Multi-age classes in New South Wales, New South Wales Department of Education and Train-
ing 1997,s. 11.

26 Ibidem,s. 11-12.
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rodzice wykazywali pewng nieche¢ dla takiego rozwigzania. Podkreslali element
swoistej stygmatyzacji dziecka uczeszczajacego do takiej klasy i tym samym odréz-
niajacego sie od rowiesnikow. Takze nauczyciele do$¢ sceptycznie odnosili sie do
tego typu koncepcji, jako ze brakowalo im przygotowania do pracy w warunkach
wiekowego zréznicowania uczniéw. Sami uczniowie réwniez artykutowali wole
uczenia si¢ z réwie$nikami. Pilotaz pozwolil jednak dostrzec szereg pozytywnych
stron takiej organizacji pracy szkoty. Wéréd nich znalazly sie migdzy innymi: moz-
liwo$¢ rozwoju dziecka w indywidualnym tempie, dla nauczycieli alternatywa na-
uczania w klasie tradycyjnej i laczonej, zgodnie z wlasnym stylem pracy czy wcze-
$niejszymi do§wiadczeniami, oraz redukcja konfliktéw miedzy uczniami, zastapie-
nie ich kooperacja, a takze ksztattowanie si¢ dtugotrwatych wiezi miedzy uczniami
oraz relacji w wymiarze uczen — nauczyciel”’.

Badania przeprowadzone wérdd rodzicéw uczniéw w Nowej Potudniowej
Walii dowiodly réwniez istniejacego u nich przekonania, ze uczeszczanie do kla-
sy laczonej wymaga od dziecka posiadania okreslonych predyspozycji. Wskazy-
wano na samodzielno$¢, odpowiedzialnos¢, nawyk indywidualnej pracy i dyscy-
pline. Konsekwencja takiego podejécia byta obawa, iz utworzenie klasy faczonej
i skierowanie do niej dzieci o wymienionych cechach spowoduje naruszenie
rownowagi w szkolnym srodowisku, a pozostali uczniowie klas tradycyjnych
utracg punkt odniesienia i model roli, na jakim mogliby sie wzorowac*.

Jak konkluduje raport Departamentu Edukacji Nowej Poludniowej Walii,
klasy aczone sprzyjaja rozwijaniu podejécia skoncentrowanego na uczniu®.
W takich warunkach jest to latwiej osiagalne niz w klasach typowych, poniewaz
daje szersza mozliwos¢ elastycznego grupowania uczniéw do opracowania okre-
$lonego zagadnienia, tworzy warunki dla ksztaltowania si¢ wspomnianego juz
klasowego przywo6dztwa oraz wspdlpracy miedzy uczniami i bardziej efektywne-
go wykorzystywania nowych technologii informacyjno-komunikacyjnych.

Kluczowa konstatacja, ktéra plynie ze wspomnianego raportu, jest naste-
pujaca: sposdb organizacji klasy nie determinuje ani edukacyjnej przewagi, ani
ograniczen wynikajacych z wyboru danego systemu. Podstawowe znaczenie ma
bowiem kompleks takich czynnikow, jak zaangazowanie nauczycieli, akceptacja
i wsparcie ze strony rodzicéw oraz przede wszystkim jako$¢ nauczania.

27 L. Cornish, Parents’ Views of Composite Classes in an Australian Primary School, ,The Austra-
lian Educational Researcher” 2006, nr 33(2), s. 129-131.

28 Ibidem,s. 131.
29 Multi-age classes ..., s. 23-24.

184



Klasy tgczone: koncepcje pedagogiczne i wspélczesne rozwigzania organizacyjne...

Klasy taczone — Szwecja

W Szwecji tendencja do aczenia klas jest dos¢ wyrazna: w 2000 r. objeta 1/3
ucznidéw klas I-III oraz 1/4 w klasach IV-V. W klasach mlodszych jest to mo-
tywowane w gléwnej mierze przyczynami pedagogicznymi, w starszych domi-
nuja przeslanki ekonomiczne. W przypadku grupy mlodszych uczniéw badacze
podkreslaja indywidualizacje procesu ksztalcenia — aktywnos¢ uczniéw polega
przede wszystkim na cichym czytaniu i pisaniu. Natomiast w grupie starszej
wskazuje sie na rozwoj umiejetnosci pracy w grupie, jako ze w tym przypadku
uczniowie koncentruja si¢ na méwieniu i stuchaniu®. W obydwu sytuacjach
uczniowie pracuja samodzielnie, sami decyduja o przebiegu swojej pracy, tem-
pie realizacji poszczegdlnych etapdw, skupiajac sie na osiagnieciu tego wskaza-
nego przez nauczyciela. Warto doda¢, iz wigksze zréznicowanie klas sprzyja ra-
czej pracy grupowej, szczegdlnie gdy przedmiotem nauczania s3 nauki spotecz-
ne czy humanistyczne. Z kolei matematyka wymaga wigkszej indywidualizacji
i koncentracji nauczyciela na poszczegoélnych grupach wiekowych. Przejawia sig
to w ten sposob, ze czgs¢ uczniéw pracuje samodzielnie, rozwigzujac na przyktad
zadania, podczas gdy pozostali uczniowie stuchaja objasnien nauczyciela.

W Szwecji zaréwno wérdd decydentéw o$wiatowych na szczeblu central-
nym oraz lokalnym, jak i wéréd rodzicéw istnieja zwolennicy i przeciwnicy tego
modelu ksztalcenia®. Zwolennicy podnosza przede wszystkim argumenty z ob-
szaru rozwoju spolecznego, ktére zostaly juz przywolane, zwracajac jednocze-
$nie uwage na to, ze dzieci przyswajaja wiedze adekwatnie do swojego stopnia
dojrzalosci, a nie do wieku, a zatem podzial na klasy wedlug kryterium wieku jest
sztuczny i moze zaburza¢ ten proces. Ponadto, jak to juz zostalo zaznaczone,
dzieci przejawiaja naturalng ciekawo$¢ i w sposdb spontaniczny uczg sie od sie-
bie nawzajem, mlodsze nasladuja starszych kolegéw i kolezanki, a starsi chetnie
dzielg sie zdobyta juz wiedza i umiejetnosciami.

Interesujace wydaje sie tez spostrzezenie zwiazane ze zmieniajaca si¢ rze-
czywisto$cig spoleczna. Mianowicie wspodlczesne spoleczenistwo informacyjne
premiuje przede wszystkim umiejetnos¢ efektywnego wyszukiwania informacji
oraz tatwo$¢ ich przetwarzania i wykorzystywania. Nabyciu tych kompetencji
sprzyja realizacja projektow przez zréznicowangy, takze wiekowo, grupe, ponie-
waz pozwala to na wniesienie do projektu réznych punktéw widzenia i zréznico-
wanych do$wiadczen uczniéw™.

30 E.A. Johansson, E. Lindahl, The effects of mixed-age classes in Sweden, IFAU - Institute for

Labour Market Policy Evaluation, Uppsala 2008, s. 4-5.

31 Ibidem,s. 6-8.

32 AT.Kreide, Nongraded Classrooms: A Socially Just Alternative, s. 12-18, https://www.chap-
man.edu/ces/_files/phd-education/esc-I-papers/Kreide_Nongraded%20Classrooms%20
A%20Socially%20]Just%20Alternative.pdf (dostep: 25.04.2015).
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Przeciwnicy z kolei patrza z perspektywy nauczycieli, zwracajac uwage na
specyfike pracy w ré6znorodnej wiekowo grupie, ktéra wymaga wiekszego wysil-
ku zaréwno organizacyjnego, jak i merytorycznego. Pojawiajg si¢ rowniez oba-
wy o braklub niewystarczajace przygotowanie nauczycieli w klasach mieszanych
wiekowo. Sg tez i tacy, ktérzy w kontekécie warunkéw pracy nauczyciela doszu-
kuja si¢ pozytywnych aspektow, twierdzac mianowicie, ze zréznicowanie sprzy-
ja innowacjom edukacyjnym, eliminuje z pracy nauczyciela dziatania rutynowe
i stanowi dla niego swoiste wyzwanie intelektualne.

Warto w tym miejscu odnie$¢ si¢ do efektéw ksztalcenia w klasach Iaczo-
nych. Na podstawie cytowanego opracowania Johansson i Lindahl, ktére badaty
uczniéw VI i IX klasy, mozna wysnu¢ wniosek, iz wyniki testéw umiejetnosci
werbalnych, numerycznych i przestrzennych zasadniczo nie wykazujq istotnych
statystycznie roznic. W przypadku klasy VI widoczna byla réznica na niekorzys¢
klas faczonych na poziomie okolo 5%. Przyczyn takiego stanu rzeczy autorki do-
patruja sie z jednej strony w niekorzystnym wplywie klas laczonych na rozwoéj
ucznidw, a z drugiej — w negatywnej selekcji do tychze klas. Przeprowadzone
w Szwecji badania wykazaly takze, iz w klasach taczonych czeéciej pracowali na-
uczyciele z mniejszym do$wiadczeniem, a ich stosunek do procesu ksztalcenia
byt dos¢ elastyczny. Kladli oni mianowicie mniejszy — anizeli ich kolezanki i ko-
ledzy pracujacy z klasami ,tradycyjnymi”** - nacisk na zadania domowe oraz na
sformalizowane testy.

Klasy faczone — Kolumbia

Stosunkowo najdalej idzie zainicjowany w latach 70. XX w. w Kolumbii projekt
pod nazwa Escuela Nueva (Nowa Szkota). Realizowana tam koncepcja okreslana
jest czgsto jako radykalna, jako ze klasa grupuje wszystkich uczniéw, niezaleznie
od wieku. Nauka odbywa si¢ dla wszystkich w tym samym pomieszczeniu, a na-
uczyciele koncentrujg sie na zachecaniu uczniéw do aktywnosci w poszukiwa-
niu informacji, do uczestnictwa i kooperacji w uczeniu si¢**. Podkregli¢ nalezy,
iz w tym wypadku istotny nacisk polozony jest na przygotowanie nauczycieli.
Z jednej strony zostaja oni zaopatrzeni w materialy nauczania skonstruowane
tak, aby samodzielnie mogli decydowac o tempie procesu ksztalcenia, z drugiej
natomiast mogg liczy¢ na wsparcie bardziej doswiadczonych kolezanek i kole-
géw, ktorych maja mozliwo$¢ obserwowad podczas pracy, dyskutowaé z nimi
metody dzialania i wylaniajace si¢ w toku nauczania problemy. Bardziej do-

33 E.A.]Johansson, E. Lindahl, The effects of mixed-age classes...., s. 10-12.
34 AW.Little, Multigrade teaching ..., s. 487-488.
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$wiadczeni nauczyciele stuza réwniez pomoca, asystujac nowo zatrudnionym
podczas lekgji®.

Koncepcja Escuela Nueva z racji swojej wysokiej adaptowalnoéci oraz ni-
skich kosztéw dzialania upowszechnila si¢ w innych krajach Ameryki Poludnio-
wej, ale takze w szeregu panstw afrykanskich. Swoja popularnos¢ model ten
zawdziecza przede wszystkim daleko idacej elastyczno$ci. Uczniowie ksztalcy
si¢ bowiem nie tylko we wlasnym tempie, ale takze samodzielnie planujg czas,
ktory spedzaja w szkole i poza nig*. Chodzi tu o ulatwienie im wywigzywania
sie z obowigzkéw wobec rodziny (praca, opieka nad mtodszym rodzeristwem).
Fakt, iz czg$¢ swojego czasu po$wiecaja na pozaszkolne aktywnosci, nie niesie
konsekwencji w postaci usuniecia ich ze szkoly. Po powrocie po prostu musza
z pomoca nauczyciela nadrobi¢ zaleglosci i wlaczy¢ si¢ na nowo w tok pracy po-
zostalych uczniow.

Opracowania poswiecone omawianemu eksperymentowi edukacyjnemu
podkreslaja, iz w ramach tak zorganizowanego ksztalcenia odnotowa¢ mozna
pozytywne wyniki w nauce. Kolumbijscy uczniowie klas III i V w tym systemie
podczas testéw wykazali si¢ osiagnieciami z jezyka hiszpanskiego i matematyki
(klasa III) lepszymi od swoich réwiesnikéw uczacych sie w klasach tradycyj-
nych, w przypadku klasy V lepsze byly wyniki z hiszpanskiego przy poréwnywal-
nych z matematyki®’.

Jednak w przypadku Escuela Nueva wazne sa nie tylko postepy w nauce. Uwa-
ge zwracaja bowiem umiejetnosci spoleczne rozwijane u dzieci i mlodziezy w toku
ksztalcenia. Stosowane w tym systemie metody pracy zachecaja do aktywnego
uczestnictwa w zyciu lokalnej spolecznosci, promuja odpowiedzialne zarzadzanie
swoim czasem. Ponadto, jak w oméwionych przypadkach ucznidéw z Australii czy
Szwecji, wérdd dzieci i mlodziezy z Escuela Nueva mamy do czynienia z nabywa-
niem umiejetnosci nawigzywania bezkonfliktowych interakgji i ksztaltowaniem
si¢ postaw demokratycznych. Wiaze si¢ to niewatpliwie z jeszcze jednym pozy-
tywnym efektem, na jaki w ramach tego systemu wskazuja badacze: wyzszym ani-
zeli w przypadku uczniéw szkoly tradycyjnej poziomem samooceny*.

35  P.Pridmore, Adapting the primary school curriculum for multigrade classes in developing coun-
tries: a five-step plan and an agenda for change, ,Journal of Curriculum Studies” 2007, nr 39(5),
s. 569-570.

36 PJ. McEwan, The effectiveness of multigrade schools in Colombia, ,International Journal of
Educational Development” 1998, nr 18(6), s. 439.

37 Ibidem,s. 441.

38  Quality Education for All: Community-Oriented Approaches, red. H.D. Nielsen, W.K. Cum-
mings, Routledge, New York 2013, s. 55.
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Podsumowanie

Stwierdzi¢ wypada, ze klasy faczone nie powinny by¢ postrzegane ani jako lep-
sze, ani jako gorsze od klas tradycyjnych. Jest to po prostu pewnego rodzaju
alternatywa edukacyjna, ktéra moze w pozytywny sposéb rzutowacd na dorosle
zycie absolwent6w®. Jak zauwazy¢ mozna na podstawie przytoczonych wyni-
kéw badan, uczeszczanie do klas laczonych w przypadku krajow rozwinietych,
takich jak Szwecja, nie wptywa w widoczny sposéb na osiggniecia uczniéw w na-
uce. Natomiast z punktu widzenia ich spolecznego rozwoju przynosi korzystny
efekt w kontekscie budowania interakeji z kolezankami i kolegami. Wydaje si¢
to szczegolnie istotne, zwazywszy na obserwowane wspolczesnie niepokojace
tendencje w obszarze ksztaltowania si¢ i rozwoju wigzi spolecznych. Badacze
Zwracajg uwage na postepujaca atomizacje, ograniczenie osobistych kontaktow
czy rozpad wiezi w spolecznosciach lokalnych.

Z uwagi na stosowane w klasach taczonych metody ksztalcenia, czasem
mocno zindywidualizowane i skoncentrowane na uczniu oraz bazujace na sto-
sowaniu pracy grupowej, moze zaistnie¢ pewna trudno$¢ w ocenie postepow
w nauce poszczegélnych uczniéw. Wynika ona z ograniczen w stosowaniu stan-
dardowych testow wiedzy czy umiejetnosci. Jest to o tyle zrozumiale, ze jezeli
w procesie ksztalcenia nauczyciel zacheca ucznia do samodzielnych poszukiwan
informacji i pozwala mu pracowa¢ samodzielnie przy czytaniu, pisaniu czy roz-
wigzywaniu zadan matematycznych, uczent moze nie posiadaé ,technicznych”
kompetencji wystarczajacych do rozwigzywania wspomnianych testow. Z dru-
giej strony ocena pracy w grupie takze moze nastrecza¢ pewnych probleméw.
Z punktu widzenia nauczyciela trudne moze by¢ bowiem jednoznaczne rozstrzy-
gniecie, jaki jest stopien zaangazowania i wktad pracy poszczegdlnych cztonkow
zespolu przygotowujacego projekt. Latwo jest bowiem przyjac upraszczajace za-
lozenie, ze wszyscy angazowali si¢ w réwnym stopniu, wykonujac poszczegélne
zadania, co moze by¢ krzywdzace, jezeli faktyczny naklad pracy byl zréznicowa-
ny. Niewatpliwie wymaga to od nauczyciela pewnego do$wiadczenia i umiejet-
nosci komunikowania sie z grupa.

Dos¢istotnym argumentem za wprowadzaniem klas faczonych jest tez opty-
malizacja kosztéw zwiazanych z funkcjonowaniem systemu o$wiaty. Dazenie do
obnizenia kosztéw ksztalcenia przy zachowaniu, a nawet podniesieniu jego ja-
kosci stanowi aktualnie jeden z szerzej dyskutowanych probleméw w dziedzinie
organizacji i zarzadzania o$wiata. Oczywiste jest, iz z punktu widzenia jako$ci
najkorzystniejszym rozwigzaniem bylaby redukcja liczby uczniéw w klasie, dzig-

39 S.Veenman, Cognitive and non-cognitive effects of multi-grade and multiage classes: A best-evi-
dence synthesis, ,Review of Educational Research” 1995, nr 65, s. 367.
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ki czemu nauczyciel zyskalby szanse skoncentrowania si¢ na kazdym uczniu, do-
konania diagnozy jego potrzeb edukacyjnych oraz wskazania barier wich zaspo-
kajaniu, méglby lepiej identyfikowa¢ zainteresowania i indywidualne predyspo-
zycje ucznia. Nizsza liczba uczniéw w klasie, tudziez uczniéw przypadajacych
w danej szkole na jednego nauczyciela, wymaga jednak znacznych nakladéw fi-
nansowych i przekracza czesto mozliwosci budzetow centralnych lub lokalnych,
w zaleznoéci od tego, czy mamy do czynienia z systemem edukacji wykazujacym
tendencje do centralizacji czy regionalizacji.

W tym kontekscie Iaczenie klas wydaje si¢ korzystnym rozwigzaniem, po-
niewaz w przeciwienstwie do obnizania liczebnosci klas nie generuje zadnych
dodatkowych kosztéw. Pojawia si¢ jednak pytanie, czy nie jest to sprzeczne
z przywolanym dazeniem do podnoszenia jakosci ksztalcenia poprzez bardziej
zindywidualizowany kontakt ucznia z nauczycielem. Po czg$ci zapewne jest to
uwaga zasadna, ale z drugiej strony, bioragc pod uwage wspoélczeénie obserwo-
wane tendencje demograficzne, a nawet wspomniana juz alternatywe w postaci
braku dostepu do edukacji, z jaka mamy do czynienia w krajach rozwijajacych
sig, moze to by¢ w okreslonych okoliczno$ciach rozwigzanie pozadane.

Jak pokazuje przyktad Escuela Nueva, wplyw ksztalcenia w systemie taczo-
nym na spoleczna aktywizacje doroslych juz absolwentéw i ich partycypacje
w zyciu lokalnej spolecznosci jest nie do przecenienia. Wydaje sie to szczegdlnie
godne podkreslenia, jezeli wezmiemy pod uwage opinie, iz mimo ogromnych
$rodkéw inwestowanych wspolcze$nie w ocenianie efektéw ksztalcenia z punk-
tu widzenia przyswajania nowych informacji, catkowicie zawodzi monitorowa-
nie kompetencji spolecznych uczniéw, ich poczucia identyfikacji ze szkola i spo-
tecznoscia, w ktorej zyja, czy poziomu zaufania do nauczycieli. Tymczasem, jak
wynika z dostepnych wynikéw badan, atmosfera w klasach taczonych, po czeéci
bedaca nastepstwem relacji wzorowanych na rodzinnych, sprzyja formowaniu
postaw empatii, altruizmu oraz poprawie samooceny. Elementy te réwniez za-
sluguja na zaakcentowanie, chociazby z uwagi na niepokojaco niski poziom za-
ufania spolecznego, ktory zaobserwowa¢ mozna w wielu krajach, takze w Polsce.
Za jeden z najwazniejszych efektéw ksztalcenia w systemie taczonym uznaé na-
lezy zatem postawy, ktdre pozwolg na efektywna budowe wiezi spolecznych i na
odtwarzanie wspolnot zmarginalizowanych wskutek zachodzacych przemian
cywilizacyjnych®.

40  A. Gartner, F. Riessman, Tutoring helps those who give, those who receive, ,Educational Leader-
ship” 1994, nr 52(3), s. 60.
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Abstract

Combined Classes: Pedagogical Concepts and Contemporary Organizational
Solutions in Selected Educational Systems

The paper concerns the issue of combined classes in contemporary educational systems.
It presents the historical conditions of this process, based on the concepts of education of
Maria Montessori, Jean Piaget and Lev Vygotsky. The contemporary condition of using
this form of school organization has been described as resulting from both an economic
and social necessity, as well as from the adoption of specific educational objectives. The
paper shows contemporary trends in combining classes in selected education system,
such as Australia, Sweden and Colombia.
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Idea grup mieszanych wiekowo w zatozeniach pedagogicznych
Marii Montessori na podstawie doswiadczen szkolnych

Metoda Montessori — jej twérczyni oraz podstawowe pojecia

Maria Montessori zyta we Wloszech na przetomie XIX i XX w., byla lekarka,
ale skoniczyla takze filozofie oraz psychologie. Na poczatku swojej kariery pra-
cowala z dzie¢mi uposledzonymi i potrafila przygotowa¢ je do egzaminéw do
zwyklej szkoly panistwowej na tyle dobrze, ze zdaly je lepiej niz dzieci rozwijaja-
ce si¢ prawidlowo. W 1907 roku zalozyla swoje pierwsze przedszkole (Casa dei
bambini, czyli Dom dziecigcy) w najbiedniejszej, robotniczej dzielnicy Rzymu —
San Lorenzo. Montessori na podstawie wieloletniej obserwacji i badan odkryla,
ze dziecko do prawidlowego rozwoju potrzebuje wlasciwego otoczenia, ktore
dostarcza mu odpowiednich bodzcéw, a w tym otoczeniu potrzebuje wolnosci
oraz nauczyciela, ktory jest obecny, ale nie przytlacza swoja obecnoscia. Od tego
wyszla, tworzac materialy do nauki czytania, pisania oraz matematyki, z kto-
rych dziecko moze korzysta¢ samodzielnie, poniewaz daja mu mozliwo$¢ sa-
mokontroli. Kiedy méwi si¢ o metodzie Montessori, nie mozna nie wspomnie¢
o dwoéch bardzo waznych ewenementach w okresie wczesnego dziecifistwa,
ktore Montessori wyodrebnita i nazwata na swoj sposéb. Sa to: chtonacy umyst
(mente assorbente) i polaryzacja uwagi. Pierwsze pojecie odnosi si¢ do okreséw
w zyciu dziecka, kiedy jest ono szczegélnie wrazliwe na bodZce zewnetrzne (tzw.
okresy sensytywne ). Montessori twierdzi, ze: ,dziecko przyswaja sobie wszyst-
kie wrazenia nie umyslem, ale Zyciem”'. Oznacza to, ze dzieci s3 tak wrazliwe na
to, co je otacza, na sygnaly, ktére do nich dochodza, ze chona je mimowolnie,
bez udzialu $wiadomej woli. Montessori wykorzystala to odkrycie i postanowita
stworzy¢ materialy do réznorodnych ¢wiczen, ktére sa proste w uzyciu i zazwy-
czaj maja na celu wyc¢wiczenie jednej, wyodrebnionej sprawnosci. Tutaj poja-
wia sie drugie pojecie — polaryzacja uwagi, ktora staje sie dla nas wazna, kiedy
obserwujemy uczniéw pracujacych z danym materialem rozwojowym. Mon-

1 B. Surma, Pedagogika Montessori — podstawy teoretyczne i tworcze inspiracje w praktyce, Pala-
tum, £6dz 2008, s. 47.
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tessori zaobserwowala, ze dzieci maja wewnetrzng potrzebe aktywnosci i kiedy
wykonuja jakas czynno$¢, zwykle nie robia tego, by osiagnaé konkretny cel (np.
napetni¢ szklanke woda po to, zeby ja wypi¢), ale poniewaz samo wykonywanie
czynnosci, doskonalenie si¢ w niej sprawia im przyjemnos¢ i daje swego rodzaju
spelnienie. Kiedy okreslona czynno$¢ naprawde zainteresuje dziecko, potrafi ja
wykonywac wielokrotnie az do nasycenia si¢ nig. Ten wlasnie fenomen Montes-
sori nazywa polaryzacja uwagi i staje si¢ on jednym z fundamentéw stworzonego
przez nig systemu pedagogicznego. W przedszkolach i szkolach prowadzonych
metoda Montessori kazdy dzien zaczyna sie blokiem tzw. pracy wlasnej, podczas
ktorej dzieci zglebiaja wiedze w trzech obszarach: matematyki, jezyka polskie-
go i przyrody. W klasie jest zawsze dwoch pedagogow, ktorzy sa gotowi pomoc
dziecku w rozpoczetej przez nie pracy oraz zaprezentowac te materialy, z ktory-
mi dziecko jeszcze nie pracowalo, a chcialoby je poznaé. Nalezy zaznaczy¢, ze to
nie pedagog jest w centrum procesu edukacyjnego, lecz dziecko i jego potrzeby.
Po tym krétkim wstepie dochodzimy do terminu, ktéry jest tematem niniejsze-
go artykulu — pojecia grup mieszanych wiekowo. Maria Montessori odkryta, ze
dzieci lepiej funkcjonuja spolecznie oraz z wigksza latwoscia nabywaja wiedze
i umiejetnosci, bedac w grupach mieszanych wiekowo. Sa to grupy, w ktérych
réznica wieku migdzy dzieé¢mi to maksymalnie 3 lata (w przedszkolu: grupa 3-6
lat, w nauczaniu wczesnoszkolnym: 6-9 lat). Fenomen grup mieszanych wieko-
wo w metodzie Montessori oméwimy w kolejnym podrozdziale.

Grupy mieszane wiekowo w metodzie Montessori

yRéznica wieku miedzy dorostym a dzieckiem jest taka duza, ze dorosly nie jest
w stanie zaoferowa¢ odpowiedniej pomocy, takiej jak ten, ktory wiekiem jest bliz-
szy dziecku. Dlatego méwimy: trzeba by¢ jak dziecko, zeby zrozumie¢ dziecko”.

Maria Montessori chciala stwarza¢ dzieciom jak najlepsze warunki do roz-
woju. Jej obserwacje i wnioski z obserwacji byly bardzo bliskie spostrzezeniom
psychologéw takich jak Jean Piaget czy Lew Wygotski. Dostrzegala poszczegél-
ne fazy w rozwoju dzieci, gdy sa one bardziej wrazliwe na pewien rodzaj bodz-
c6w i jest dla nich latwiejsze zdobywanie pewnego rodzaju umiejetnoséci. Row-
nocze$nie widziala konieczno$¢ dzialania w strefie najblizszego rozwoju dziecka.
Wrygotski pisal: ,To, co dziecko robi dzi§ przy pomocy dorosltych, zrobi jutro
samodzielnie. Strefa najblizszego rozwoju pomaga wiec okresli¢ «jutro» roz-
woju dziecka, dynamiczny stan jego rozwoju, ktory uwzglednia nie tylko to, co
dziecko w tym procesie juz osiagneto, lecz réwniez to, co w nim dopiero dojrze-

2 M. Montessori, Spannungsfeld Kind — Gesellschaft — Welt. Auf dem Weg zu einer kosmischen
Erziehung, Freiburg 1979, s. 88.
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wa”3. Oznacza to, ze s3 zadania, ktérych dziecko nie potrafi jeszcze rozwiazaé
samodzielnie, ale potrafi to zrobi¢ z niewielkg pomocg, naprowadzeniem przez
nauczyciela. Montessori odkryla, ze proces ten jest jeszcze skuteczniejszy, kiedy
tym nauczycielem bedzie drugie dziecko — zwykle nieco starsze. Dzieci tluma-
czg sobie nawzajem rdzne zjawiska albo problemy w sposéb, w jaki nie potrafi
tego zrobi¢ osoba dorosta. Jezeli uczen drugiej klasy dopiero co zrozumial, o co
chodzi w mnozeniu, i wie, z czym mial najwigkszy problem, to o wiele latwiej
bedzie mu zacheci¢ pierwszoklasiste do ¢wiczenia mnozenia, gdyz sam niedaw-
no przeszedl przez proces nabywania tej wiedzy. Nauczyciel nabyl te wiedze juz
dawno temu i czesto nie pamieta, jak w najdrobniejszych szczegoélach i emo-
cjach ten proces przebiega. Kolega uczy w sposéb mniej onie$mielajacy i jest to
proces, ktory zachodzi ,oddolnie”, a nie ,0odgérnie”. Montessori poréwnywala
swoje klasy do rodziny — pisala o tym, ze w rodzinie rzadko kiedy jest duzo dzieci
w tym samym wieku. Czlonkowie rodziny nie s3 réwie$nikami, a wszystkie pro-
cesy przebiegaja naturalnie. Tak samo w klasie Montessori jedni s3 najstarsi, inni
sa w $rodku, a jeszcze inni s3 najmlodsi. Cenne jest to, ze kazde dziecko moze
przej$¢ przez wszystkie etapy — moze poczud, jak to jest by¢ najmlodszym i jak
to jest by¢ najstarszym. To, o czym piszemy, $wietnie ilustruja stowa Marii Mon-
tessori: ,W naszych szkolach panuje zywotny ruch: mali s3 pelni entuzjazmu,
poniewaz rozumieja, co robig starsi, a ci réwniez, bo moga swoja wiedze prze-
kazywac¢ dalej. Nie ma poczucia, ze jeden jest lepszy od drugiego, lecz wszyscy
normalnie odnosza si¢ do siebie nawzajem, co sprzyja prowadzeniu wymiany
miedzy potencjatami umyslowymi dzieci”*. Mozemy zaobserwowac te zjawiska
na co dzien w naszej pracy. Uczymy w grupach mieszanych wiekowo na etapie
nauczania poczatkowego. Widzimy, jak dzieci inspirujq sie nawzajem, jak mtod-
sze chca nadladowad, a starsze pomaga¢, tlumaczy¢ i uczy¢. Nie daloby sie uczy¢
w taki sposob, w jaki my to robimy, gdyby nie grupa mieszana wiekowo. Nauczy-
ciel nie bylby w stanie wytlumaczy¢ kazdemu dziecku z osobna, na czym polega
praca z materialem, z ktérym chce pracowa¢ dane dziecko. Praca wiasna to nie
kilkanascie indywidualnie zaplanowanych i przeprowadzonych przez nauczycie-
la lekgji lub prezentacji, ale proces, w ktérym nauczyciel towarzyszy, a nie rezy-
seruje go. Dzieki temu, ze czes$¢ klasy jest juz do$wiadczona i wie jak pracowad,
zna zasady, mlodsze dzieci automatycznie ucza si¢ poprzez obserwacje i nasla-
dowanie starszych kolegéw.

3 L.Wygotski, Wybrane prace psychologiczne, PWN, Warszawa 1971, s. 543.
4 M. Montessori, Das kreative Kind, Herder, Freiburg 1972, s. 20S.
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Grupa mieszana wiekowo — najstarsi sie nudza?

O ile wiele 0s6b jest w stanie zaakceptowac fakt, ze dla mtodszych dzieci gru-
pa mieszana wiekowo jest dobrym rozwigzaniem, bo dzigki wzorcom starszych
kolegéw maja wigksza che¢ zdobywania nowej wiedzy i umiejetnosci, o tyle
duze watpliwosci budzi kwestia, jak w takiej grupie rozwijaja si¢ dzieci najstarsze
(w naszym przypadku trzecioklasiéci). Pierwsza mysl jest taka, ze musza si¢ oni
nudzi¢, bo wszystkiego juz sie nauczyli, poznali wszystkie materiaty i ich rozwoj
zostaje zahamowany przez przebywanie w klasie z dzie¢mi mtodszymi; rodzice
czesto maja obawy, ze dzieci w takiej grupie infantylnieja, siegaja celowo po fatwe
materialy i nie podejmuja wyzwan. Jednakze z naszego kilkuletniego do$wiad-
czenia, a przede wszystkim z wieloletnich doswiadczert Marii Montessori wyni-
ka, ze jest to catkowicie bledne rozumowanie. Dzieci najstarsze maja kluczowa
pozycje — s3 juz w tym miejscu najdluzej, petniac role opiekunéw i przewodni-
kéw. Nie trzeba im tego nawet specjalnie tlumaczy¢ - to si¢ czuje. Bardzo czesto
najstarsze dzieci wymyslaja projekty, ktoére wykraczaja poza podstawe progra-
mowa, i inspiruja w ten sposéb mlodszych. Poza tym przypominaja mlodszym
o zasadach obowiazujacych w klasie, pokazuja, jak pracuje si¢ z poszczegdélnymi
materialami. Z wlasnego do$wiadczenia wiemy, ze jezeli mamy co$ komus wy-
tlumaczy¢, to musimy pozna¢ i zrozumie¢ ten temat doglebnie. Tak samo nasi
najstarsi uczniowie, uczac mlodszych lub przygotowujac prezentacje na okreslo-
ny temat, utrwalaja i konsoliduja swoja wiedze. Mlodsi tym chetniej wchodza we
wspolprace ze starszymi kolegami, bo widza, ze i dla nich jest osiagalny etap, gdy
juz za rok albo za dwa sami beda mogli uczy¢ mlodszych kolegow.

Poréwnanie grupy jednorodnej wiekowo i grupy mieszanej wiekowo

Grupa jednorodna wiekowo Grupa mieszana wiekowo

Ryzyko wspotzawodnictwa Wspélpraca opierajaca sie na relacjach podobnych do
relacji miedzy starszym a mlodszym rodzenstwem

Jedno kryterium doboru do grupy (wiek) Wiele kryteriéw doboru do grupy (temperament,
ple¢, motywacja, umiejetnos¢ koncentracji)

Grupa, ktéra nie odzwierciedla struktury spoteczen- | Mikrospoteczenstwo
stwa ani rodziny

Ryzyko poréwnywania uczniéw miedzy sobg Poréwnywanie si¢ bardzo utrudnione, o ile nie nie-
mozliwe

Dzieci przez caly okres ksztalcenia przyjmuja gléwnie | Dzieci maja szanse zmierzenia si¢ z wieloma rolami —
jedna role — ucznia przechodzg od roli najmtodszego w grupie do roli naj-
starszego, ktory czesto ma szanse by¢ nauczycielem

Uczac w szkole prowadzonej metoda Montessori, widzimy wiele zalet grupy
mieszanej wiekowo, nie wyobrazamy sobie, ze moglybysmy pracowa¢ w gru-
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pach pod tym wzgledem jednorodnych. Oczywidcie jest to nasze subiektywne
do$wiadczenie i nie chcemy deprecjonowa¢ pracy nauczycieli w grupach jedno-
rodnych wiekowo, tylko wskaza¢ na wielki potencjal, jaki niesie ze soba grupa
wiekowo mieszana. Tabela na stronie 195 jest rezultatem naszych osobistych
obserwacji i do§wiadczen zdobytych podczas piecioletniej pracy w szkole Mon-
tessori, do ktorej trafiaja réwniez dzieci przenoszone z tradycyjnych szkot.
Grupa mieszana jawi si¢ nam jako zbiorowo$¢ blizsza spoleczenistwu, bliz-
sza temu, co dzieje si¢ poza murami szkoly. Nasi uczniowie nie boja si¢ star-
szych kolegdw i nie witajg z nieufnoscig nowych, mlodszych uczniéw — witaja
ich z rado$cia i ciekawoscia, tak jakby czekali na przybycie mlodszego rodzen-
stwa. Problem rywalizacji i poréwnywania sie jest zredukowany do minimum
— oczywiscie pojawia sig, ale nie jest tak ewidentny jak w klasach, gdzie dzieci sg
w tym samym wieku. Podczas wspdlnych rozméw pomagamy im zrozumie(, ze
niektorzy szybciej opanowuja umiejetnos¢ czytania, a inni umiejetnos¢ doda-
wania, s tez tacy, ktérzy sa $wietni w sporcie, a inni umieja pieknie haftowac.
Nauczanie jest u nas w klasie bardzo zindywidualizowane i dlatego dzieci czuja
sie bezpiecznie, wiedzg, ze majg czas na nabywanie wiedzy i umiejetno$ciimoga
obserwowac ten proces u siebie i u swoich mlodszych oraz starszych kolegéw.

Model grupy mieszanej wiekowo w naszej szkole

Grupa mieszana wiekowo moze dobrze funkcjonowa¢, gdy jest tworzona zgod-
nie z pewnymi zasadami. Kluczowym zadaniem nauczyciela pracujacego z taka
grupa jest obserwacja. Nauczyciel musi znalez¢ czas na obserwacje, aby pozna¢
potrzeby oraz mozliwosci swoich uczniéw. Na podstawie obserwacji moze
zmienia¢, aranzowac¢ i dostosowywac otoczenie do swojej grupy. Przygotowane
otoczenie jest bardzo waznym pojeciem w metodzie Montessori. Poza tym dzie-
ki obserwacji nauczyciel wie, jakie dzieci bedzie mégl przyja¢ do grupy w kolej-
nym roku szkolnym (kiedy odejda trzecioklasiéci). Nie chodzi tutaj o to, zeby
stworzy¢ jak najgrzeczniejsza i najspokojniejsza grupe, ktora nie bedzie sprawiaé
probleméw wychowawczych, ale by grupa miala swoja dynamike, aby wlaczala
zaréwno dzieci spokojne, jak i te zywiolowe - jak w spoleczenistwie. Najlepiej,
jesli kazdy rocznik stanowi mniej wiecej 1/3 grupy, ale to zrozumiale, ze nie za-
wsze jest to mozliwe ze wzgledow praktycznych. Ponadto zwracamy uwagg, by
w klasach byla, w miare mozliwo$ci, taka sama liczba dziewczynek i chlopcow.
Dzieci dopasowujemy do grup dopiero po wnikliwej rozmowie rekrutacyjnej
z rodzicami oraz po dwéch dniach adaptacyjnych (kiedy dzieci s3 juz przyjete
do szkoly), podczas ktérych mamy szanse poobserwowaé uczniéw. Podczas ta-
kich dni starsze dzieci maja mozliwos¢ zgloszenia si¢ do pelnienia funkgji ,Anio-
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fa stréza”, co znaczy, ze dostaja pod opieke konkretnego mlodszego kolege lub
kolezanke. Taka funkcja jest dla dziecka nobilitujaca i stawia je od razu na wyso-
kiej pozycji. Z kolei mtodsze dziecko ma poczucie bezpieczenstwa i wie, do kogo
moze si¢ zwrdci¢ o pomoc. W ten sposéb dzieci ucza si¢ wzajemnej pomocy
i podejmowania odpowiedzialnosci za druga osobe.

To, co jest naszym zdaniem szalenie wazne w funkcjonowaniu takiej gru-
py, to ewolugja roli kazdego dziecka z osobna. Chodzi o to, ze kazdy z naszych
uczniéw (jesli nie zostal przepisany do naszej szkoly na pézniejszym etapie edu-
kacji) przeszedt przez etap najmlodszego w klasie, §rodkowego — ktéry juz jest
zaaklimatyzowany, ale jeszcze nie jest najstarszy — i najstarszego, najbardziej
do$wiadczonego. Kazdy nasz uczenn moze odczu¢ to na wlasnej skorze. Moze
teskni¢ do momentu, kiedy bedzie najstarszy w klasie i w koricu dojdzie do tego
etapu — dzieje sie to na jego oczach.

Grupa mieszana wiekowo jest szansa na harmonijny i prawdziwie wszech-
stronny rozwoj kazdego dziecka. Harmonijny - czyli pozwalajacy dziecku doko-
nywaé postepéw w swoim tempie. Wszechstronno$¢ natomiast oznacza rozwoj
nie tylko edukacyjny, ale réwniez spoteczny, emocjonalny i fizyczny.

Z zycia szkoty...

Lucja (7 lat)

Zdarza sig, ze niektére dzieci duzo trudniej wchodza w kontakt z dorostymi
przy jednoczesnej tatwosci nawigzywania przyjazni z réwie$nikami. Mimo ze to
moze wydac si¢ przerazajace, znamy dziewczynke, ktorej w pierwszej klasie przez
caly rok szkolny nauczyciel nie zaprezentowat ani jednego materialu matema-
tycznego. Przez caly ten czas Zrédlem odkry¢ matematycznych tej pierwszokla-
sistki byly obserwacje pracujacych rowiesnikow i wspdlpraca z nimi. Konczac rok
szkolny, byla w stanie samodzielnie dodawa¢ i odejmowa¢ w zakresie 100, po-
znala calg tabliczke mnozenia i dzielenia, potrafi rozwiazywa¢ zadania tekstowe.

Zosia (6 lat), Jerzy (9 lat)

Bywa i tak, ze to mlodsze dzieci niosa pomoc starszym. Tak bylo w przy-
padku uroczej pierwszoklasistki i niesfornego, wszedobylskiego trzecioklasisty.
Chlopiec byt bardzo ciekawy $wiata i wszystko go interesowalo, co niestety
bywalo do$¢ uciazliwe podczas wspdlnych wycieczek — nauczyciel zawsze mu-
sial pamieta¢, czy 6w chlopiec przypadkiem nie zamyglit sie¢ nad napotkanym
kwiatem, kamykiem, $limakiem. Ratunkiem okazata si¢ petna wdzigku, rezolut-
na pierwszoklasistka, ktéra zaprzyjaznita si¢ z chlopcem i podczas wyjé¢ zawsze
pamietata, by jej kolega sie nie zgubit.
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Mikrospotecznosé

Jedno z dzieci zorientowalo sie, ze nastepnego dnia pani Jadwiga — jedna
z wychowawczyn — ma urodziny. Podczas dlugiej przerwy na podworku cata
klasa zgromadzila sie razem i co$ radzila, ale kiedy zblizata sie wychowawczy-
ni, wszyscy milkli i przyjmowali tajemnicze miny. Wazne, ze tego dnia nie bylo
drugiej wychowawczyni, wiec uczniowie byli tam naprawde sami. Nastepnego
dnia, kiedy pani Jadwiga przyszla do szkoly, z samego rana zostala zawezwana
do sekretariatu, gdzie czekalo na nig mndstwo papieré6w do podpisania — wy-
myslonych na prosbe dzieci, ktére w tym czasie przygotowywaly niespodzianke
w klasie. Gdy wychowawczyni wreszcie dotarla do sali, czekali tam na nig wszy-
scy — kazdy z kwiatkiem (przyniosla je pierwszoklasistka); trzecioklasista i trze-
cioklasistka samodzielnie upiekli ciasteczka. Zamiast Sto lat za$piewali po wlo-
sku Tanti auguri, bo wiedzieli, ze pani Jadwiga uczy wloskiego i kocha Wtochy
(trzecioklasista, ktéry chodzi na kétko jezyka wloskiego, podczas informatyki
odszukat te piosenke na YouTube i nauczyt calg klase). Kazde dziecko trzymato
balon, ktéry nalezalo przeklu¢ — w srodku byta karteczka z zyczeniami.

Dzieci te — jak prawdziwa i dojrzala mikrospoleczno$¢ - potrafily sie zorga-
nizowa¢, samodzielnie rozdzieli¢ zadania, przewidzie¢ i doprowadzi¢ do konca
to, co zaplanowaly.

Edukacja dziecka jest jak buty — jesli wszyscy chodza w takich samych, da-
leko nie zajda i na pewno pojawig si¢ odciski, bo przeciez kazdy podaza innymi
drogami, ma inne stopy i inny wywiera nacisk na podeszwe.

Katolicka Szkota Podstawowa Montessori — ewolucja

Placéwka miescila si¢ w Krakowie przy ulicy Mazowieckiej w dworku Heleny
Modrzejewskiej. Parterowy budynek z duzym ogrodem doskonale odpowia-
dat potrzebom szkoly powstalej w 2010 r. Jej zalozycielki — Agnieszka Guzik
i Agnieszka Gorecka — bardzo chcialy otworzy¢ szkole i przedszkole przyjazne
dziecku, ktéremu pozwola w swoim tempie wzrasta¢. Metoda Marii Montessori
byla doskonalj alternatywa dla wspoélczesnego modelu nauczania, ktérego twor-
czynie szkoly nie chcialy realizowaé. Katolicko$¢ placowek wydawala sie czyms$
oczywistym w kontekscie wychowania do wartosci, sprzezonym z pedagogika
montessoriaiska. Marzeniem zalozycielek byt inkluzyjny charakter szkoly, ale
obecnie jest tylko kilkoro wychowankéw z niepelnosprawno$ciami. W latach
2010-2012 placéwka byta prowadzona przez Katolickie Centrum Edukacyjne
Caritas. Jako jedyna w Krakowie szkola w pelni realizuje zalozenia metody Mon-
tessori. Poczatkowo miata tylko jeden oddziat klas I-II1, ale z biegiem lat zaczely
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si¢ pojawia¢ kolejne. We wrzesniu 2012 r. szkola stala si¢ niezalezna placowka
o$wiatowa i przyjeta nazwe Katolickiej Szkoty Podstawowej Montessori.

Obecnie szkola obejmuje trzy grupy mieszane wiekowo z uczniami z klas
I-1II. Kazda prowadzona jest przez wychowawczyni¢ oraz nauczycieli wspoma-
gajacych. Klasa Lwow liczy czternadcioro, klasa NiedZzwiedzi — osiemnascioro,
a Orléw — dwadziescioro dzieci.

W szkole sa réwniez trzy grupy w klasach IV-VI, ktére cze$¢ zajec realizuja
w grupach mieszanych wiekowo.
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Abstract

The Mixed Age Classrooms Idea in Maria Montessori’s
Pedagogical Approach Based on School Experience

The purpose of this text is to present the mixed age classrooms idea in the education-
al approach developed by Maria Montessori. The text is based on Montessori’s theory,
however the main focus is on the authors’ own experience gained when working with the
mixed age groups in Montessori Catholic Primary School in Krakow. The authors begin
with a resume of the main assumptions of Montessori’s method and explain the most
important terms, such as: prepared environment, polarization of attention, learning ma-
terials, mixed age classrooms. Afterwards the authors explain how a mixed age classroom
works in Montessori schools and why it is efficient; they quote not only Montessori’s
work, but also the theory of Jean Piaget, who spoke about children’s developmental phas-
es, and a term developed by Lev Vygotsky — zone of proximal development. In the next
chapter the authors challenge the thesis accordingly to which older children are bored
in a mixed age classroom and their development is impeded. Subsequently the authors
compare the mixed age classroom with a standard one and describe what conditions need
to be fulfilled to make it work, the recruitment process being one of the key conditions.
The text is concluded with a description of some specific examples that prove the positive
social and educational impact of mixed classrooms on pupils frequenting these. The last
chapter describes how the school were both authors work developed since it was founded.

Keywords: absorbent mind, free work, mixed age classrooms, Montessori method, pola-
rization of attention
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Statystyczny opis matopolskich szkét podstawowych,
w ktérych wystepuija klasy taczone

Wstep

Problem laczenia klas jest rzadko poruszany w literaturze. Realizowanie zaje¢
w systemie laczenia klas polega na sytuacji, w ktorej nauczyciel:

» — W tym samym miejscu i czasie;

— pracuje z dwoma zespoltami klasowymi;

- realizujac dwa rézne programy”".

System nauczania w klasach Iaczonych stanowi trwaly element polskiej
edukacji. Liczba szkot z klasami laczonymi oscyluje wokot 20% szkol podstawo-
wych, z sytuacja takq mamy do czynienia gléwnie w matych szkolach wiejskich.

Jesienia 2014 r. wizytator Malgorzata Wesotowska zaproponowala Wydzia-
lowi Badan i Analiz OKE w Krakowie sprawdzenie wynikéw nauczania w szko-
tach, w ktérych sa tworzone klasy laczone. Miarg osiagnie¢ uczniow miaty by¢
wyniki sprawdzianu uczniéw piszacych arkusz standardowy po VI klasie szkoty
podstawowej. Szkoly z klasami taczonymi zostaly zdefiniowane przez wizytator-
ki KO w Krakowie.

Na podstawie przeslanej listy opisanych odpowiednio szkot zostaly prze-
prowadzone obliczenia statystyczne.

Opis lokalizacji szkét z klasami taczonymi

Do sprawdzianu 1 kwietnia 2014 r. przystapilo na terenie wojewoddztwa 32 142
uczniéw rozwigzujacych zestaw zadan w wersji standardowej. Arkusz standardo-
wy zawieral 26 zadan sprawdzajacych poziom opanowania umiejetnosci czyta-
nia, pisania, rozumowania, korzystania z informacji i wykorzystywania wiedzy
w praktyce.

1 R Peczkowski, Funkcjonowanie klas tqczonych w polskim systemie edukacji, ORE, Warszawa
2012.

2 Ibidem.
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Statystyczny opis malopolskich szkdt podstawowych, w ktérych wystepujq klasy tqczone

Uczniowie w wojewddztwie matopolskim rozwigzywali arkusze standardo-
we w 1300 szkolach, z tej liczby 217 to placéwki, w ktérych wystepuja klasy Ia-
czone, co stanowi okolo 17% wszystkich szkol. W placéwkach, w ktorych wyste-
puja klasy laczone, arkusze pisalo 2392 uczniéw — okolo 7% populagji piszacej
sprawdzian po VI klasie.

Szkoly z klasami faczonymi pracuja przede wszystkim w $rodowisku wiej-
skim (208 placéwek), w miastach wojewddztwa matopolskiego pisano spraw-
dzian zaledwie w 9 szkotach podstawowych z klasami laczonymi.

Na terenie miasta Krakowa s3 dwie szkoly z klasami laczonymi: samorza-
dowa Szkola Podstawowa nr 142 oraz prywatna Szkota Podstawowa ISTOTA.

W referacie uwzgledniono tylko te szkoly, w ktérych przeprowadzany jest
sprawdzian po VI klasie, a uczniowie pisza arkusz standardowy. Nie ma szkol
z klasami I-I1J, filii szkot, szkot specjalnych, szkét dla uczniéw z deficytami (np.
zaburzeniami wzroku lub stuchu).

Wyniki egzaminacyjne uczniéw uczeszczajacych do szkét
z klasami faczonymi

Uczniowie ze szkél z klasami taczonymi z duzych i $rednich miast, piszacy
sprawdzian w 2014 r., stanowia niecaly 1% populacji mlodziezy uczacej sie
w VI klasach. Dlatego wyniki uczniéw ze szkot z klasami taczonymi zostaty po-
réwnane z wynikami uczniéw szkot wiejskich. Takie poréwnanie jest uprawnio-
ne, poniewaz 93% ucznidéw piszacych sprawdzian w szkotach z klasami Iaczony-
mi uczy si¢ na wsi.

Tab. 1. Rozklad uczniéw (szkoly z klasami faczonymi) wedtug wielkosci miejscowosci

Miasto powyzej Miasto Miasto do 20 tys. .,
h (o : . . ¢ Wies
100 tys. mieszkaricow | 20-100 tys. mieszkancow mieszkaficow
Liczba ., Liczba ., Liczba ., Liczba ..
., % uczniow ., % uczniow ., % uczniow ., % uczniow
uczniow uczniow uczniow uczniow
11 0,5% 9 0,4% 143 6,0% 2229 93,2%

Zrédlo: opracowanie wlasne
W tabeli 2 poréwnane zostaly wyniki uczniéw piszacych sprawdzian w szko-

tach z klasami laczonymi z wynikami uzyskanymi przez mlodziez ze szkét wiej-

skich (2014r.).
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Tab. 2. Wyniki uczniéw

. Uczniowie ze szkol Uczniowie uczeszczajac
Statystyki z klasami lyczonymi do szkot wiz.jskicliq !
Liczba ucznidéw 2392 18 049
Srednia 25,54 25,83
Mediana 27 27
Modalna 31 31
Odchylenie standardowe 7,61 7,72
Minimum 3 0
Maksimum 40 40

Zrédto: opracowanie wlasne

Z tabeli 2 mozna odczytaé:

— $rednie wyniki ze sprawdzianu uczniéw ze szkét z klasami taczonymi s3 po-
réwnywalne z wynikami uczniéw ze szkot wiejskich (25,5125,8),

— pozostale parametry statystyczne (mediana, modalna, odchylenie standar-
dowe) dla obu populagji s3 takie same (mediana i modalna) lub zblizone
(odchylenie standardowe: 7,611 7,72).

W Malopolsce sg 794 szkoly pracujace w $rodowisku wiejskim, w ktérych
pisany jest sprawdzian. Wéréd nich 208 to szkoly z klasami taczonymi.

Co za tym idzie, klasy laczone wystepuja czesciej niz w co czwartej szkole
wiejskiej wojewddztwa matopolskiego (26,2% szkét). Wyniki szkét z klasami la-
czonymi mozna takze zderzy¢ z wynikami ogélu szkot wiejskich wojewoddztwa
malopolskiego, wykorzystujac skale staninowa.

Wyniki w skali staninowej

Skala staninowa w jasny i prosty sposob opisuje poziom osiagnie¢ uczniéw
w szkole. W tabeli 3 przedstawiono rozklad staninowy dla szkét wiejskich w po-
rownaniu ze szkotami z klasami faczonymi.

Procent szkol w poszczegdlnych kategoriach skali staninowej jest poréwny-
walny w szkolach wiejskich oraz w szkotach z klasami Iaczonymi. Istniejace roz-
nice w procentach szkét w staninach nizej $rednim i wyzej $rednim sa niewielkie
i nie nalezy przywiazywa¢ do nich duzej wagi.

Przy stosunkowo niewielkiej liczbie szkél w poszczegélnych staninach
wszelkie poréwnania moga by¢ obarczone bledem, chociaz wida¢ wyraznie,
rowniez na wykresie, ze oba rozklady sa poréwnywalne, szczegélnie dla szkol
z wysokimi staninami (ryc. 1).
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Tab. 3. Tabelaryczny rozklad szkot w skali staninowej

Stanin szkoly : Szkoly wiejskie : Szkol)‘f zklasami laczonymi (wie?skie)

Liczba % szkot Liczba % szkot
Najnizszy 9 L1 9 4,3
Bardzo niski 33 4,2 7 34
Niski 66 83 21 10,1
Nizej $redni 130 16,4 42 20,2
Sredni 162 20,4 45 21,6
Wyzej éredni 164 20,7 25 12,0
Wysoki 134 16,9 36 17,3
Bardzo wysoki 76 9,6 17 8,2
Najwyzszy 20 2,5 6 2,9
Razem 794 208

Zré6dto: opracowanie wlasne

Ryc. 1. Rozklad szkét w skali staninowej
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Zrédto: opracowanie wlasne

Grupujac szkoly z wynikami niskimi (staniny 1, 2, 3), $rednimi (staniny 4,
S, 6) oraz wysokimi (staniny 7, 8, 9), widzimy, ze wyniki procentowe w grupie
szkol z klasami laczonymi i w szkolach wiejskich sa do siebie zblizone szczegél-
nie dla wynikéw srednich i wysokich.

Tab. 4. Szkoty z niskimi, §rednimi i wysokimi wynikami

Wyniki szksl : Szkoly wiejskie : Szkol)'r z klasami laczonymi (wie?skie)
Liczba % szkot Liczba % szkot
Niskie 108 13,6 37 17,8
Srednie 456 57,4 112 53,8
Wysokie 230 29,0 59 28,4

Niskie wyniki nieco czesciej (4%) wystepuja w szkolach z klasami faczo-
nymi w poréwnaniu z wszystkimi szkotami wiejskimi, wyniki érednie ma w obu

203



Anna Rappe

populacjach ponad polowa uczniéw, a wyniki wysokie dla obydwu grup sa po-
réwnywalne (prawie 30%).

Stosujac analize wariancji ANOVA (wykorzystujac program IBM SPSS 21),
mozna sprawdzi¢, jak cecha szkoly, czyli wystepowanie klas faczonych, wplywa
na wariancje (zmienno$¢) wyniku ucznia. Wykorzystano do tego miare eta kwa-
drat. Jest to tzw. miara sily efektu, ktérej wartos¢ moze znajdowac si¢ w prze-
dziale od 0 do 1. Wskaznik ten pokazuje, jaki procent zmiennosci w zakresie
zmiennej zaleznej, w naszym wypadku wynik egzaminacyjny szkoly, jest wyja-
$niany przez zmienng niezalezna, w naszym badaniu — wystepowanie w szkole
klas laczonych.

Tab. 5. Miara sily efektu (zwigzku)

Eta Eta kwadrat
| Wynik sprawdzianu * wystepowanie klas taczonych w szkole 0,047 0,002

Zré6dlo: opracowanie wlasne

Z obliczen wynika, ze zaledwie 0,2% wyniku sprawdzianu (eta kwadrat =
0,002) mozna wytlumaczy¢ przez wystepowanie w szkole klas faczonych.

Podsumowanie

W Malopolsce (na podstawie danych uzyskanych w KO Krakéw) w 217 szko-
lach podstawowych, w ktérych pisano sprawdzian w 2014 r., prowadzone sg
klasy Iaczone.

Zdecydowana wigkszos¢ szkot z klasami Iaczonymi zlokalizowana jest na
wsi (208 szkol) i stanowi ponad 1/4 szkét wiejskich, w ktérych odbywa sig
sprawdzian.

Rozktady szkot z klasami laczonymi sa poréwnywalne z rozktadami ogélu
szkot pracujacych na wsi.

Zaledwie 0,2% wyniku egzaminacyjnego moze by¢ wyjasnione przez wyste-
powanie w szkotach klas aczonych.
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Abstract
Statistical Description of Malopolska Primary Schools With Combined Classes

Problems occurring in combined classes are rarely discussed in the pedagogical literature.
The results of students attending schools where combined classes are organized have
been discussed on the example of the Malopolska province. Schools that have an atypical
organization structure, with combined classes, are the most common in rural areas. They
constitute over one quarter of schools located in such areas.

The question posed is whether the existence of combined classes in schools may explain
students’ results achieved in the elementary school competence test.

The study, which employed the classical test theory and analysis of variance, was con-
ducted on the population of students that took the competence test in 2014. It shows that
the results achieved in rural schools and schools with combined classes are comparable.
The existence of combined classes in schools may explain mere 0.2% of test results.

Keywords: analysis of variance, combined classes, test, comparability of results, depend-
ent variable, effect size, independent variable, stanine scale
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Zabawa jako aktywno$¢ ambiwalentna.
Osobno, chociaz razem

Wprowadzenie

Teoretycznym analizom zabawy jako rodzaju aktywnosci, ktéry ma szczegdl-
ne znaczenie w procesie rozwoju dziecka, po§wiecono wiele miejsca w réznych
dyscyplinach naukowych. Wielorako$¢ i réznorakos¢ tych analiz pedagogicz-
nych, psychologicznych, socjologicznych, ale tez antropologicznych, kulturo-
znawczych, literaturoznawczych, historycznych, etnograficznych, wskazuje na
niejednoznacznos$¢ wyjasniania funkcji i efektéw aktywnosci zabawowej. Am-
biwalentno$¢ opisu zabawy mozna ukazaé w jej ludycznosci vs profesjonalizacji,
ludycznodci vs rzeczywistosci. Cechy dwoistosci zabawy widoczne s w jej ana-
lizach jako wyboréw ksztaltowanych przez $rodowisko badz wyboréw ksztal-
towanych przez czlowieka. Wartos¢ zabawy uzasadnia sie w jej znaczeniu dla
rozwoju poznawczego i dla rozwoju spolecznego dziecka. Kazdej aktywnosci
zabawowej (i wspélnej, i samotnej) towarzysza ambiwalentne emocje. Zapewne
istnieje jeszcze wiele innych perspektyw, w ktérych mozna by ukaza¢ zabawe
jako aktywno$¢ ambiwalentna. W niniejszym tekécie zaprezentowane zostang
niektdre jej dwuwarto$ciowosci w kontekscie zawartym w tytule.

Zabawa: ludycznos$¢ vs profesjonalizacja

Relacje miedzy zabawg a praca byly przedmiotem wielu rozwazan naukowych.
Starano si¢ ukazywac¢ ich istote, zalezno$ci i podobieristwa, w tym takze obec-
nos¢ elementéw ludycznych w obu tych formach. Juz John Dewey uzasadnial, iz
zabawa wraz z praca przenikaja sie nawzajem, a rozdzielanie jednej dzialalnosci
od drugiej jest rzecza sztuczna'. Postep wiedzy i techniki przyczynil si¢ do nowej
postaci ludyzmu, zgodnego z potrzebami wspoélczesnej cywilizacji. Pomimo ze
cala twérczo$¢ kulturowa ulega nieustannej profesjonalizacji (sport, teatr, litera-

1 Za: A. Birch, T. Malim, Psychologia rozwojowa w zarysie, PWN, Warszawa 1999, s. 31.
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tura, film), zadna z jej dziedzin nie zostala pozbawiona elementéw ludycznych.
Zabawa moze i powinna towarzyszy¢ czlowiekowi przez cale jego zycie, réwniez
podmiotowi dorostemu: moze by¢ magia z wyboru, czyli magia wspélczesna,
$wiadomg, postmodernistyczng, elementem stylu zycia wszystkich cztonkéw
spoleczenstw pluralistycznych?®.

W pogladach wielu autoréw zabawa jest czynnoscia przyjemna. Zabawe
okreéla sie jako czynnos¢ swobodng, ktéra nie przynosi zadnych korzysci (m.in.
Johan Huizinga, Daniil Borisowicz Elkonin, Wincenty Okon, Maria Tyszko-
wa)>. Dziecko podczas zabawy odwzorowuje czynno$ci wykonywane przez do-
roslych. Mozna dopatrywac¢ si¢ w zabawie swoistej sity kulturotwérczej poprzez
spelnianie przez nig funkcji spolecznej integracji i dyferencjacji. Profesjonalnie
przygotowuje dzieci do uczestnictwa w zyciu dorostych, stuzy zacie$nianiu wiezi
miedzypokoleniowej i wzmacnianiu poczucia przynaleznosci do grupy spolecz-
nej. Pomaga w asymilacji czlonkéw grupy spolecznej, podporzadkowaniu sie
normom i regulom spolecznosci. Zabawy tradycyjne pozwalaja odkry¢ odmien-
nos¢ poszczegdlnych grup spolecznych zréznicowanych wedlug wieku, plci,
regionu, klasy spolecznej czy pokolenia. Poszczegélne spolecznosci znajduja
w tradycyjnych zabawach potwierdzenie swej odrebnosci kulturowej, badz tez
nowo wyodrebnione grupy spoleczne wzmacniaja poprzez tego rodzaju zabawy
poczucie wspdlnego rodowodu. Czlowiek wspolczesny w obawie przed unifika-
cja, jaka niosg $rodki masowego przekazu, odczuwa potrzebe powrotu do swych
korzeni, do swej autentycznosci. Potrzeby te mozna zaspokaja¢ m.in. w trady-
cyjnych zabawach dzieci minionych pokolen*, ale takze w profesjonalnej pracy
upowszechniajacej dawng kulture. Zabawe cechuje migdzy innymi autentycz-
nos¢, jasnos¢, wzniostosé, dobitnos¢, potega. Dzigki niej dziecko rozwija swoja
wrazliwo$¢ estetyczng, jezykowa, egzystencjalng i spoleczno-moralna®. Mozna
mowié¢ o wartosciach ludycznej edukacji i ludycznej pracy, ktére podobnie jak
zabawe wyréznia wlasna motywacja, aktywny udzial uczu¢ czy przeksztalcenie
rzeczywisto$ci. W tym kontekécie warto zwrdci¢ uwage na adekwatnos¢ stow
Johana Huizingi, ktéry mowil, iz ,ludyczna rywalizacja, jako impuls spoleczny
starszy od samej kultury, zawsze wypelniala zycie, i, niczym zaczyn drozdzowy,

2 Amerykarska antropologia kognitywna. Poznanie, jezyk, klasyfikacja i kultura, wybér i red.
M. Buchowski, przel. . Dankowska, Instytut Kultury, Warszawa 1993, s. 56.

3 J. Huizinga, Homo ludens. Zabawa jako Zrédlo kultury, Czytelnik, Warszawa 1967; D.B. El-
konin, Psychologia zabawy, WSiP, Warszawa 1984; W. Okoti, Zabawa a rzeczywistos¢, WSiP,
Warszawa 1987; M. Tyszkowa, Aktywnos¢ i dziatalnos¢ dzieci i modziezy, WSiP, Warszawa,
1977.

4 M. Kielar-Turska, Jak pomagaé dziecku w poznawaniu swiata, WSiP, Warszawa 1992, s. 84.

S B. Dymara, Dziecko w Swiecie zabawy. O kulturze, cechach, wartosciach ludycznej edukacji,
Impuls, Krakéw 2009, s. 17.

210



Zabawa jako aktywnosé ambiwalentna. Osobno, chociaz razem

przyczyniala si¢ do rozwoju form kultury archaicznej. Kult rozwijal sie w $wietej
zabawie. Poezja rodzila si¢ w zabawie i z form ludycznych nieustannie czerpa-
la najtresciwszy pokarm. Muzyka i taniec byly czysta zabawa. Madros¢ i wiedza
znajdowaly wyraz w uswigconych turniejach. Prawo wywodzilo sie z ludycznych
obyczajéw spotecznych. Zbrojne regulowanie sporéw, konwencje w zyciu ary-
stokracji oparte byty na formach ludycznych. Wyptywa z tego wniosek, ze kultu-
ra w pierwotnych swoich fazach byla rozgrywana. Nie wywodzi si¢ ona z zabawy,
nie wynurza si¢ z niej niczym zywy owoc z fona matki, lecz rozwija si¢ w zabawie
i jako zabawa”S. Profesjonalnos¢ aktywnosci ludzkiej wywodzaca si¢ z zabawy
jest z jednej strony wyborem ksztaltowanym przez srodowisko, a z drugiej stro-
ny wyborem ksztaltowanym przez cztowieka.

Zabawa: ludycznos¢ vs rzeczywistos¢

Te ambiwalentno$¢ podkreslil w swojej teorii zabawy Wincenty Okon, uznajac,
iz osobliwo$cia zabawy jest rownoczesne istnienie dwu kategorii rzeczywistosci:
realnej, z ktéra dziecko nigdy nie przestaje sie liczy¢, oraz fikcyjnej, ktéra odpo-
wiada warunkom, jakie potrzebne s3 do rozgrywania zabawy’. Swiat fikgji roz-
szerza egzystencje dzieci poza granice odpowiadajace ich wlagciwemu realnemu
przygotowaniu do zycia. Autor okreslit globalne znaczenie zabawy, ktéra wedlug
niego jest dzialaniem wykonywanym dla wlasnej przyjemnosci i opartym na
udziale wyobrazni tworzacej nowa rzeczywisto$¢. Cho¢ dziataniem tym rzadza
reguly, ktorych tres¢ pochodzi gléwnie z zycia spotecznego, ma ono charakter
tworczy i prowadzi do samodzielnego poznawania i przeksztalcania rzeczywisto-
$ci®. Teoria ta odnosi si¢ gtéwnie do zabaw tematycznych, ktore maja charakter
fikcyjny, a réwnoczesnie rzadzace w nich reguly sa regulami ze $wiata rzeczywi-
stego. Podczas aktywno$ci zabawowej dziecko, majac poczucie oderwania si¢ od
rzeczywistosci, tworzy wtorna rzeczywistos¢, $wiat subiektywny. Te charakte-
rystyczng ceche zabawy juz wczeéniej podkreélali wybitni psychologowie, m.in.
Lew Wygotski, Daniit Borisowicz Elkonin, Stefan Szuman, Wladyslaw Jan
Dyner i inni.

6 J.Huizinga, Homo ludens..., s. 246.
7 W. Okon, Zabawa a rzeczywistosc ...
8  Ibidem,s. 44.
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Zabawa: biernos¢ vs aktywnosé

Aktywno$é¢ w psychologicznych koncepcjach wychowania przejawia si¢ w spon-
tanicznym dziataniu jednostki, powodujac indywidualny rozwoj jej osobowosci.
Istota aktywno$ci polega na wstrzymywaniu sie wychowawcy od narzucania wy-
chowankom celéw, treéci i $rodkéw wychowania, poniewaz wszystko, co narzu-
cone, hamuje naturalng aktywnos¢ dzieci i mtodziezy, a przez to ich indywidual-
ny rozwoj. Zabawa przybiera¢ moze aktywna badz bierng postawe bawiacego si¢
dziecka. W tym zakresie zabawa stanowi specyficzna funkcje. Rola zabawy w na-
wigzywaniu kontaktu z dorostym daje mozliwo$¢ zaangazowania nauczyciela
albo jako pelnigcego role wspomagajacego (gdy bez realnej pomocy w dziata-
niu, uzupelnianiu czy wyjanianiu tego, co stanowi przedmiot dzialania, niemoz-
liwa jest aktywno$¢ dziecka), albo jako pelnigcego role doradcy przy ustalaniu
warunkow dzialania w zabawie, albo jako pelniacego role obserwatora prze-
biegu dziatania w aktywno$ci zabawowej dziecka. W relacji nauczyciel - uczen
istotne jest przyjmowanie postawy proponujacego, zachecajacego do dzialania,
podtrzymujacego zapal poznawczy dzieci, dynamiczno$¢, niedyrektywnosé, re-
alizowanie zasady dwupodmiotowo$ci, innowacyjnosci. Aktywno$¢ dziecka jest
wyzwalana, gdy nauczyciel przyjmuje postawe zaciekawienia $wiatem i ma po-
mysly, czyli umie czyms zaja¢ dziecko. Taka postawa nauczyciela powoduje, ze
dzieci moga ujawnia¢ poprzez aktywno$¢ swoje mozliwoéci rozwojowe. Zadanie
nauczyciela polegajace na wywolywaniu zaciekawienia dzieci i zachgcaniu ich
do spontanicznego poszukiwania pobudza ich aktywno$¢ badawcza’. Istotne
sa mozliwoéci, w ktérych dziecko buduje wlasny obraz $wiata, dlatego wazne
jest stworzenie mu odpowiednich warunkéw materialnych sktaniajacych do
dzialania i odkrywania oraz projektowania zabawowych sytuacji edukacyjnych,
stosownych do jego mozliwoéci rozwojowych. Poprzez umozliwianie dziecku
zabawowych form kontaktu ze swiatem spolecznym i fizycznym uwzgledniaja
tez rézne kierunki interakcji spolecznych.

W zwiazku z rozwojem techniki pojawila sie u wspélczesnych dzieci, mto-
dziezy i dorostych rozrywka masowa polegajaca gléwnie na recepcji fabul, fik-
cji, wydarzen, informacji za po$rednictwem mediéw technicznych. Ta bierna
aktywnos¢, polegajaca na odbiorze, poszerza perspektywe internalizacji $wiata
i wywiera ogromny wplyw na ksztalttowanie wartosci, pogladow i postaw czto-
wieka. Moze zdominowa¢ do$wiadczenia zyciowe dziecka pozytywnie badz
negatywnie, bowiem tresci przekazywane przez media maja czesto bardzo
zrdéznicowang wymowe moralng i spoleczna. Tworza zlepek faktéw, mitow,

9 M. Kielar-Turska, Jak pomaga¢ dziecku..., s. 28-36; B. Muchacka, Stymulowanie aktywnosci
poznawczej dzieci w przedszkolu, Wydawnictwo Naukowe AP, Krakéw 2000.
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skrotow myslowych, co moze powodowac, ze wiat fikcji staje si¢ dla matego
odbiorcy bardziej rzeczywisty od realnego. Tworzy sie¢ w ten sposéb specy-
ficzna $wiadomo$¢ medialna, wywolujaca relatywizm poznawczy i moralny,
czego nastepstwem jest bierna konsumpcyjna postawa oraz $lepe nasladow-
nictwo'’. Telewizja, zacierajac réznice miedzy wyobraznia odbiorcy a rzeczywi-
stoscia, nie zostawia miejsca dla dziecigcej wyobrazni. Dzieci sa nieprzygotowa-
ne do odbioru elementéw grozy, umownosci postaci, ich zachowan. Zbyt duze
nagromadzenie bodZcéw oddzialujacych na rézne zmysly powoduje niepokoj,
obcigza system nerwowy, a przede wszystkim jest Zrédlem agresji''. Ponadto
przejawiane s takie zachowania, jak: rozdraznienie, nerwowos¢, wybuchowo$é¢
czy bierno$¢ spoleczna, poniewaz obraz medialny czesto jest nieprzystosowany
do rozwoju poznawczego i emocjonalnego dziecka. Codzienny i wielogodzinny
kontakt dziecka z telewizja, a coraz czeéciej z komputerem, sprawia, ze w zyciu
dziecka zaczynaja dominowac relacje o charakterze po$rednim, natomiast ulega-
ja zawezeniu bezposrednie relacje miedzyludzkie'®. Pozytywnymi za$ efektami
ogladania programéw odbieranych przez dzieci jest przyrost wiedzy, nabywanie
umiejetnodci poznawczych, wzbogacenie stownictwa czynnego i biernego dzie-
ci'?, wzrost zachowan prospotecznych (empatia), redukcja leku'*.

Podobnie gry komputerowe: z jednej strony stwarzaja mozliwos¢ domi-
nacji nad rzeczywisto$cia, pozwalajac kierowa¢ zdarzeniami, dziala¢ i odnosié
sukcesy (co bawigcemu si¢ daje satysfakeje, rozwija jego wyobraznie, ksztalci
umiejetno$¢ podejmowania decyzji'®, ksztaltuje refleks, daje zadowolenie z osig-
gnietych wynikéw i podnosi poczucie wlasnej wartosci'®), ale z drugiej strony
powoduja uzaleznienie od komputera, ucza od wirtualnych postaci zachowan

10  Por. D. Dzich, Wplyw mediéw na zachowania milodego czlowieka, [w:] Edukacja medialna.
Nowa generacja pytari i obszaréw badawczych, red. M. Sokolowski, Oficyna Wydawnicza Ka-
stalia, Olsztyn 2004, s. 250.

11 J. Grochulska, Agresja u dzieci, WSiP, Warszawa 1993; H.M. Dembo, Stosowana psychologia
wychowawcza, WSiP, Warszawa 1997; D. Kolodziejska, Telewizja wplywa na rozwdj dziecka,
yEdukacja i Dialog” 2002, nr 3.

12 J.Izdebska, Dziecko w swiecie mediéw elektronicznych — pytania, kierunki badar, [w:] Edukacja
medialna. Nowa generacja pytar i obszaréw badawczych, red. M. Sokotowski, Oficyna Wydaw-
nicza Kastalia, Olsztyn 2004, s. 35.

13 D.Kolodziejska, Telewizja wplywa...

14 M. Braun-Galkowska, Wplyw telewizyjnych obrazéw przemocy na psychike dzieci, ,Problemy
Opiekuriczo-Wychowawcze” 1995, nr 6, 5. 10-22.

15 D. Dzich, Wplyw medidw ..., s. 253.

16 Por. B.M. Nowak, Nowy wymiar mtodosci. Wirtualna komunikacja i edukacja w perspektywie
pedagogicznej, [w:] Edukacja medialna. Nowa generacja pytari i obszaréw badawczych, red.
M. Sokotowski, Oficyna Wydawnicza Kastalia, Olsztyn 2004, s. 309.
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agresywnych i nieetycznych. O wielu pozytywnych i negatywnych skutkach
mass medidéw pisza m.in. Maciej Tana$, Stanistaw Juszczyk i Mateusz Muchac-
ki'”. Cechy ambiwalentne zabaw receptywnych przejawiaja sie tym, iz dziecko
poznaje zaréwno pozytywne wzorce zachowan (np. rézne sposoby pomocy,
okazywania zaangazowania emocjonalnego oraz przejawiania oznak przyjazni),
jak i negatywne (m.in. ignorowanie, krytyke, rézne formy agresji). Dzieci ucza
sie wzorcéw zachowan preferowanych spolecznie, mogg inspirowa¢ dzieci do
udzielania réznym osobom rozmaitych form pomocy, opiekowania sig¢, dzie-
lenia sie, wspéldzialania, tolerancji, werbalizacji uczu¢, okazywania sympatii,
nagradzania innych, zabawy z innymi, pelnienia okreslonych funkcji w rodzi-
nie, w szkole i zZyciu publicznym. Nastepnie ,przenosza” te zachowania zgodne
z przekazem, stosujac je w relacjach z innymi, stawiajac pytania. To, w jaki spo-
sob beda one stosowane w relacjach spolecznych, zalezy od percepcji i recepcji
odbieranych treci, od aktywnego lub biernego sposobu odbioru, a takze od kul-
tury pedagogicznej rodzicéw i wychowawcéw. Mass media stuza poznawaniu
$wiata, a pozytywnie sluza wowczas, gdy wykorzystywane s3 w odpowiednich
warunkach i w odpowiedni sposéb.

Zabawa: poznawczy vs spofeczny rozwdj dziecka

Istnieja rézne teorie wyja$niajace znaczenie zabawy w poznawczym rozwoju
dziecka. Najbardziej znane i najczeéciej interpretowane sa dwie odmienne teo-
rie: Jeana Piageta i Lwa Wygotskiego. Brian Vandenberg, omawiajac teori¢ Wy-
gotskiego, wskazuje, ze zabawa nie pelni jedynie funkcji autokomunikacyjnej
i ¢wiczeniowej, jak sugeruje Piaget, ale pomaga dziecku tworzy¢ swoja wlasna
wiedze, prowadzi do powstawania nowych struktur poznawczych'®. Podob-
nie wypowiadaja sie inni autorzy, twierdzac, iz zabawa jest autostymulatorem
rozwoju', stuzy tworzeniu sie¢ reprezentacji poznawczej, rozwijaniu potrzeb
poznawczych dziecka®. Na podstawie analiz teoretycznych i obserwacji zaba-
wowej aktywno$ci dzieci mozna stwierdzi¢, ze zaréwno ¢wiczenie umiejetnosci

17 M. Tana$, Media w katalogu $rodkéw dydaktycznych, [w:] Pedagogika medialna. Podrecznik
akademicki, t. 1, red. B. Siemieniecki, PWN, Warszawa 2007; S. Juszczyk, Edukacja, wiedza
i umiejgtnosci jednostki w zmieniajgcym si¢ spoleczeristwie, ,Chowanna”, R. 50(33): 2007,
nr 2(29); M. Muchacki, Cywilizacja informatyczna i Internet. Konteksty wspélczesnego kon-
sumenta TI, Impuls, Krakéw 2014.

18  B. Vandenberg, Play theory, [w:] The young child at play, red. G. Fein, M. Rivkin, NAEYC,
Washington 1986, s. 21.

19 M. Tyszkowa, Aktywno$¢ i dziatalno$c dzieci i mlodziezy, WSiP, Warszawa 1977.

20 B. Muchacka, Stymulowanie aktywnosci poznawczej ...
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i utrwalanie nabytej wiedzy, jak i konstruowanie nowej wiedzy uzasadniaja istot-
na dla rozwoju funkcje zabawy w dziecinstwie.

Dzieci najlepiej ucza si¢ w srodowisku, ktére stwarza warunki do odkrywa-
nia i poznawania. Aktywno$¢ zabawowa przejawia sie w réznych formach: samo-
dzielnie, z partnerem badz w grupie. Jedna z pierwszych badaczek byta Mildred
Parten? (1932), ktéra na podstawie obserwaciji dzieci 2—-S-letnich dokonata po-
dzialu zabaw ze wzgledu na rodzaj interakgji spotecznych wystepujacych miedzy
dzie¢mi podczas zabawy. Sg to:

— onlooker behavior — przygladanie si¢ zabawom innych dzieci lub rozmawia-
nie z nimi podczas ich zabaw;

— solitary independent — zabawy samotne w obecnosci innych dzieci;

— parallel — zabawy réwnolegle, podczas ktorych dzieci s zaangazowane we
whasna dzialalno$¢, czasem pozyczaja sobie nawzajem zabawki, ale zawsze
zachowuja niezalezno$¢ celu i treéci zabawy;

— associative — zabawy wspolne, podczas ktérych dzieci dzielg si¢ materialami
irozmawiaja ze sobg, ale nie koordynuja celu czy tresci zabawy.

— cooperative — organizowanie si¢ w rolach, ustalanie konkretnego celu, tresci
i przebiegu zabawy (np. aby przypisaé role lekarza, pielegniarki, pacjenta
i bawi¢ sie ,w szpital”).

Wymienione przez Parten kategorie zabaw nie s3 hierarchiczne. W zalez-
nosci od okolicznosci dzieci moga razem lub osobno, osobno, chociaz razem
- zaangazowac si¢ w réznym wieku w kazdy z tych rodzajéw zabaw. Autorka
stwierdzila jednak, ze zabawy spoleczne (cooperative) wystepuja najczesciej
wérdd dzieci starszych®.

W zabawie jako formie dzialalnosci typowej dla wieku przedszkolnego
i mlodszego wieku szkolnego dziecko wyraza i rozwija rézne formy aktywnosci
— perceptywng, badawcza, symboliczng, wyobrazeniows, twércza. Kazda z tych
aktywnosci stymuluje indywidualny rozwdj poznawczy, spoleczny, emocjonal-
ny, fizyczny. Dzieci, uczestniczac we wspélnej zabawie, osobno/indywidualnie
nabywaja i ksztaltuja takie umiejetnosci spoleczne, jak: obiektywna samoocena,
altruizm, empatia, wspdldziatanie i wspolpraca, wiedza i myslenie spoleczne,
motywacja osiggnie¢, ekstrawersja, komunikacja werbalna i niewerbalna. Aspekt
poznawczy kompetencji spolecznych przejawia si¢ w zdolnosci pozytywnego
myslenia o sytuacjach spolecznych, znajomosci regul spolecznych, empatii po-
znawczej, umiejetnosci planowania zachowan spolecznych, rozwiazywanie kon-
fliktéw i in. Bycie razem rozwija motywacje w zakresie angazowania si¢ w sytu-

21 M. Parten, Social participation among preschool children, ,Journal of Abnormal and Social
Psychology” 1932, nr 27.

22 M. Parten, Social participation....,s. 259.
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acje spoleczne, umiejetnosci podejmowania ryzyka spolecznego, rozwija posta-
wy interpersonalne. Dzieci, bedac razem ze soba, moga wykorzystywaé uksztal-
towane indywidualne umiejetnosci spoleczne, ktére zalezg od ich predyspozycji
umystowych i pozwalaja funkcjonowac razem.

Wyznacznikiem kompetencji spolecznych sa m.in.: zdolnoé¢ do efektyw-
nych relacji z otoczeniem, osiaganie istotnych dla nich celéw spolecznych, zdol-
nos¢ do angazowania si¢ w zlozone interakcje migdzyosobowe, zawigzywanie
przyjazni z rowie$nikami, uzyskiwanie akceptacji i popularno$¢ w zespole. Kom-
petencjami tymi dziecko wykazuje si¢ wowczas, gdy potrafi nawigzywa¢ satys-
fakcjonujace interakcje z dorostymi i innymi dzie¢mi, budowaé wigz z kolegami,
wspolpracowad i wspoldziata¢ w zabawie, wypelnia¢ zadania edukacyjne. O po-
siadaniu przez dzieci kompetencji spolecznych $wiadczy takze respektowanie
potrzeb innych, godzenie si¢ ze zmiang pozycji w gronie réwiesnikéw oraz sto-
sowanie ustalonych regul, czemu sprzyjaja szczegélnie sytuacje przedszkolne,
w tym edukacyjne. Intensywne ksztaltowanie kompetencji spolecznych u dzieci
nastepuje bowiem w $rodowisku przedszkolnym?. Dziecko w wieku przed-
szkolnym i mlodszym wieku szkolnym interesuje sie otaczajacym go $wiatem,
w zwigzku z czym poszukuje partneréw do dociekan intelektualnych, oczekujac
od nich odpowiedzi na liczne pytania*. Z tego wzgledu wspoldzialanie moze
przyjmowa¢ forme specyficznego dialogu informacyjnego, wspdlnego odkry-
wania $wiata najczesciej wraz z dorostym, ktéry udziela dziecku odpowiednich
informacji lub tez podejmuje z nim dzialania w celu ich uzyskania®. W okresie
przedszkolnym ksztaltuje si¢ u dzieci samodzielno$¢, samoobstuga, dzielenie
sie, udzielanie pomocy, nawigzywanie i inicjowanie kontaktu oraz inne zdol-
nosci komunikacyjne i organizacyjne, np. inicjowanie i organizowanie zabawy.
Warunkiem ksztaltowania tych zachowar jest przebywanie w grupie. W zabawie
dziecko nabywa umiejetnosci komunikowania swoich potrzeb, jest réwniez in-
formowane o odczuciach innych, co pozwala mu u$wiadomi¢ sobie, iz nalezy
respektowa¢ uczucia innych.

Waznym aspektem rozwoju spotecznego jest nabycie kompetencji podpo-
rzadkowania sie okre§lonym regulom i wymaganiom zycia spolecznego. W wy-
niku do$wiadczenia wspélnego dzialania w zabawie dziecko zaczyna rozumieé
istote, celowo$¢ i znaczenie regul. Nabywanie umiejetnosci dostosowywania za-

23 J.Lubowiecka, Kompetencje spoteczne dzieci, ,Wychowanie w Przedszkolu” 2012, nr 4, s. S.

24 B. Cholewa-Galuszka, O wspdldziataniu od podstaw — kilka refleksji dotyczqcych dzieci w wieku
przedszkolnym, [w:] Dziecko w $wiecie wspéldziatania, red. B. Dymara, Impuls, Krakow 2001,
s.77.

25 M. Przetacznik, Z. Whodarski, Psychologia wychowawcza, t. 2, PWN, Warszawa 1986, s. 447.
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sad do swego zachowania wymaga kontrolowania wlasnych proceséw psychicz-
nych, a wigc oddzielenia od sfery zachowania sfery emoc;ji*.

Stwarzanie odpowiednich warunkéw do podejmowania zabaw ma znacze-
nie nie tylko dla rozwoju intelektualnego i poznawczego, ale przede wszystkim
spolecznego. Dziecko, zaczynajac od poznawania samego siebie, otwiera si¢ na
relacje z innymi ludZzmi. Juz od wczesnego dziecinstwa uczy sig by¢ dla siebie, po
to, aby by¢ dla innych.

Tytulowa teza: osobno, chociaz razem... w szczegdlny sposéb dotyczy
dziecka izolowanego w grupie réwiesniczej, dziecka nie$mialego, ktérego
dramat rozgrywa sie w ukryciu. Jedng z przyczyn takiego zachowania s braki
w wiedzy spolecznej, niska samoocena wynikajaca z réznic w poziomie wyko-
nania jakiej$ czynnosci. Dzieci osamotnione na skutek izolacji ze strony innych
dzieci powinny by¢ jak najcze$ciej wlaczane przez nauczyciela do rozmowy oraz
wspolnej zabawy. Poprawa statusu dziecka izolowanego w grupie réwiesniczej
zalezy bowiem od czestotliwo$ci kontaktéw wspartych aktywnoscia spoleczna
nauczyciela i innych dzieci. Wazny jest bliski kontakt nauczyciela w sytuacjach
problemowych dziecka oraz indywidualizacja pracy z wychowankiem®.

Wrhasciwie zorganizowana przez nauczyciela grupa i praca w niej, a takze
jego uwaznos¢ i serdeczno$¢ sg niezmiernie istotne z punktu widzenia spolecz-
nego rozwoju dzieci®®.

Grupa réwiesnicza podejmujaca wspdlng zabawe jest wigc bardzo waznym
czynnikiem socjalizujagcym. We wspdlnej zabawie dziecko zdobywa kompeten-
cje do uczestnictwa w grupie i do wspéldziatania z innymi, nabywa umiejetnosci
organizowania i wspolorganizowania zabawy, uczy si¢ inicjowa¢ dzialanie, ale
tez konstruowac je. Dziecko uczy sie dostrzega¢ swoje miejsce w otoczeniu spo-
tecznym oraz antycypowaé normy postepowania.

Zabawa: ambiwalencja emogji

Zabawie towarzysza ambiwalentne emocje. Podczas zabawy dziecko doswiad-
cza czesto negatywnych emocji, takich jak: zlo¢, lek, niezadowolenie, gniew,
strach, wstret, zazdro$¢, poczucie winy, ale tez pozytywnych: rado$ci, zadowo-
lenia, satysfakgji, zainteresowania. Czesto te emocje zwiazane sg ze sposobem
przebiegu zabawy i jej rezultatem. Zabawa, ktora koniczy sie porazka, przegra-

26 Por. K. Lewandowska, D. Mlejnek, M. Rekosiewicz, Rozwdj spoteczny w wieku przedszkolnym,
yRemedium. Profilaktyka Problemowa i Promocja Zdrowia Psychicznego” 2012, nr 4, s. S.

27 Por.]. Sajdera, Dziecigce wyobrazenia w kontekscie rowiesniczych relacji, Wydawnictwo Nauko-
we AP, Krakéw 2003, 5. 152-154.

28  Por. B. Dymara, Ja i inni. Trud uspolecznienia dziecka, ,Blizej Przedszkola” 2011, nr 3, 5. 32.
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na w grze, w $wiadomosci dziecka jawi si¢ jako nieudana, a ta, ktéra konczy si¢
sukcesem, pozostaje jako udana. Udana badz nieudana zabawa rozwija uczucia
zwiazane z samooceng. Emocje pozytywne, ktore towarzysza zaréwno zaba-
wom, w ktérych dzieci s3 zaangazowane we wlasng dziatalno$¢ (osobno), jak
i zabawom organizowanym w rolach (razem), sprzyjaja rozwijaniu ciekawosci
poznawczej, badawczej, tworczej. Zadowolenie i rados¢ z przebiegu i wyniku
zabawy s3 w konsekwencji czynnikiem motywujacym dziecko do podejmo-
wania réznych form indywidualnej aktywno$éci zabawowej oraz do aktywno$ci
spolecznej, do ¢wiczenia nowych zachowan. Pozytywne emocje buduja zaso-
by osobiste, rozwijaja potencjal poznawczy, pozwalaja na wysoka samoocene.
Emocje pozytywne wyzwalane w zabawach zespolowych poprzez bycie razem,
pomoc stabszym, rozumienie innych uczestnikow zabawy wypieraja negatywne
postawy, takie jak: nieuczciwo$¢, wySmiewanie, eliminowanie, dyskredytowanie
innych. Przy madrej roli dorostego dziecko moze w zabawie i poprzez nig po-
kona¢ napiecie wewnetrzne, nieSmialos¢, nadwrazliwo$¢ czy agresje, moze staé
sie bardziej wrazliwe na innych ludzi, moze rozwina¢ odpowiednie kompetencje
spoleczno-emocjonalne, ktére w przyszloéci urzeczywistnia si¢ w pozytywnym
wspoluczestnictwie w zyciu spolecznym.

Zakoniczenie

Wspolczesne dzieci réznig sie miedzy sobg iloscia i jakoscia swoich do$wiad-
czent indywidualnych i spolecznych. Jest to uwarunkowane wieloma czynnika-
mi wewnetrznymi i zewnetrznymi (np. modelem funkcjonowania rodziny, od-
miennymi kryteriami zapewniania dzieciom form czasu wolnego, odmiennymi
relacjami interpersonalnymi). Wiedza o do$wiadczeniach dzieci w rodzinie,
w przedszkolu i szkole, wiedza na temat interakeji dorostych i dzieci podczas
zabaw ujawniaja réznice w postrzeganiu oczekiwan poznawczych i spolecznych
dzieci i doroslych. Dzieci moga postrzega¢ zabawy organizowane, narzucony
czas i przestrzen zabawy w przedszkolach jako ograniczenie ich wyboréw, jako
postuszenstwo albo naduzycie. Nauczyciele zas postrzegaja t¢ forme zabaw jako
koniecznos¢ stymulacji rozwoju dziecka, kontrole nad bawigcymi sig, zarzadza-
nie ich wyborami. Z perspektywy nauczycieli ograniczenia i reguly stawiane
dzieciom s3 inwestycja w dobro dziecka, w rozw6j socjalizacji. Pamieta¢ jednak
nalezy, ze istnieja réznice miedzy dzie¢mi w zakresie sposobéw przejawiania
przez nie inicjatywy i poziomu niezaleznosci. Dzieci bardziej niezalezne potrafia
by¢ konsekwentne w swoich dzialaniach, natomiast dzieci bez inicjatywy latwo
porzucaja cel swojej aktywnodci i przyjmuja propozycje dorostych, czesto z in-
tencja szukania potwierdzenia i ich akceptacji.
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Pozostaje jednak pytanie o jako$¢ pracy nauczycieli i jako$¢ zachowania
wspolnego nauczania i uczenia sie oraz indywidualnego rozwoju dziecka w za-
bawie. Punktem wyj$cia w poznaniu perspektywy dzieci i nauczycieli moze by¢
rozwijanie autonomicznych jednostek, a réwnoczeénie tworzenie warunkéw do
rozwijania trwatych relacji miedzy dzie¢mi.
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Abstract
Fun as an Ambivalent Activity. Separately but Together...

The theoretical analyses of fun as a kind of activity that has particular importance in the
process of child development, occupied much space in the various scientific disciplines.
The multiplicity and diversity of pedagogical, psychological, sociological but also anthro-
pologic, cultural studies, literary, historical, ethnographic analyses points to the ambigu-
ity of explaining the function and effects of the activity playgroup. Ambivalence of fun
description can be summarized in its ludic vs. professionalization, ludic vs. reality. Fun
features duality can be seen in its analysis as the choices which are shaped by the environ-
ment or choices shaped by man. Fun value justifies in its importance for the development
of cognitive and social development of the child. Each playgroup activity (group and sin-
gle) is accompanied by ambivalent emotions. Probably there are many other perspec-
tives, in which fun could be realized as an ambivalent activity. In this text we will present
some of its bivalence in the context contained in the title.

Keywords: child, development, fun



DOI 10.24917/9788380840317.18

MICHAL GtAZEWSKI
Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie

,Infans solus” — osobno, cho¢ razem

Zyjemy tak, jak snimy — samotni...!

,Infans solus” — dziecko samotne, cho¢ zawsze wérdd ludzi — tak mocno z nimi
powiazane potrzeba milosci, bezpieczenstwa, afiliacji i bliskosci, lecz tak bar-
dzo osobno w swoich magicznych fantazjach, tesknotach, przeczuciach, zalach

ilekach.

Samotny ttum

David Riesman (1909-2002), amerykarski socjolog, opublikowal w 1950 . pra-
ce Samotny tlum (The Lonely Crowd)?, w ktérej wskazal na zachodzacy w spo-
leczenstwie amerykanskim proces przejécia od typu osobowoséci wewnatrzste-
rownej (tradition-directed, inner-directed) do zewnatrzsterownej (other-directed).
Dokonat tego na podstawie diagnozy amerykariskiej miejskiej klasy $redniej —
jej stylu wychowywania dzieci, postawy wobec pracy, wypoczynku i aktywno-
$ci politycznej. W spoleczenstwach postindustrialnych, w ktérych zasadniczym
problemem ekonomicznym stala si¢ konsumpcja, a nie produkeja, gdzie coraz
mniej ludzi pracuje w rolnictwie, w przemysle wydobywczym czy w zakladach
przemystowych, w miejsce ludzi wewnatrzsterownych ,pojawiaja si¢ ludzie, kto-
rzy potrafia zy¢ w zbiorowosci bez pomocy $cistych i oczywistych nakazéw tra-
dycji. Nazwiemy ich zewnatrzsterownymi”>.

Ich zycie jest determinowane przede wszystkim przez im podobnych: ro-
wie$nikéw pokoleniowych z tej samej klasy spolecznej, posiadajacych réwny im
status majatkowy. Maja oni fatwy dostep do obfitosci dobr materialnych i mno-
stwo wolnego czasu, co umozliwia im nieoszczedna, ,komfortowa” konsumpcje.

1 Oryg. We live, as we dream — alone... (J. Conrad, Jadro ciemnosci, [w:] idem, Miodos¢ i inne
opowiadania, przel. A. Zagérska, PIW, Warszawa 1971, s. 99).

2 Wspodlautorzy: Nathan Glazer i Reuel Denney. Wydanie polskie: Samotny tlum, przel.
J. Strzelecki, PWN, Warszawa 1971.

3 D.Riesman [oraz] N. Glazer, R. Denney, Samotny...,s. 19.
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Czlonkowie spoleczenistwa wewnatrzsterownego juz w dziecinstwie inter-
nalizujg system celow i wartosci, ktérymi poézniej kieruja sie w dorostym zyciu
(socjalizacja). Dzigki nim zyja w zbiorowos$ci w sposéb moralnie oczywisty — bez
koniecznosci powolywania sie kazdorazowo na $cisle nakazy i zakazy zewnetrz-
ne. Ludzie wewnatrzsterowni maja poczucie sprawstwa — zycia wlasnym zyciem,
ktéremu sens nadaje wysitek wktadany w prace i rodzing. Ich rozwdj polega na
doskonaleniu wlasnego charakteru. Czlowiek wewnatrzsterowny postrzega sie-
bie jako autonomicznego nosiciela warto$ci moralnych.

Model zewnatrzsterowny dominuje wsréd mieszkancéw wielkich miast
(Nowy Jork czy Los Angeles), 0séb o wysokich dochodach i nastolatkéw. Ich
way of life polega na dopasowaniu si¢ do stylu innych, tak aby zyska¢ i utrzyma¢
cudza akceptacje i sympatie. Zewnatrzsterowno$¢ ,karmi si¢” uwrazliwieniem
na oczekiwania i preferencje innych oséb znaczacych. Cztowiek zewnatrzste-
rowny zabiega o ludzi, o ich wzgledy, istnieje naprawde dopiero wéréd ludzi, oni
nadaja normatywny sens jego egzystencji, a komunikacja z innymi* stanowi réw-
nocze$nie ewaluacyjny jej probierz. Idzie z tym w parze poczucie labilnoéci bytu
i deficyt wlasnej tozsamosci podmiotowej: , Temu wyzwoleniu sie towarzyszylo
jednak poczucie braku bezpieczenstwa, jakie za cene ograniczenia niezaleznosci
dawala $redniowieczna struktura spoleczna”.

Czlowiek zewnatrzsterowny jest niepewny, ma obnizone poczucie bezpie-
czenstwa, naklada maski i wciela si¢ w role zgodnie z oczekiwaniami innych. Po-
szukuje nowych wrazen i doswiadczen, leka sig, ze nie jest dos¢ ,wyluzowany”,
ze zostaje w tyle czy obok mainstreamu. Wciaz sie ocenia, poréwnujac z innymi,
i zyje ztudzeniami, ktorym rzeczywistos¢ nigdy nie jest w stanie zados¢uczynic.
Czlowiek zewnatrzsterowny uwaza, ze jest ,dobrze poinformowany”, lecz nie
angazuje sie emocjonalnie w polityke.

Tym sposobem urasta ,samotny ttum” ludzi, ktérzy zyja obok siebie, jednak
tak bardzo osobno, nie s3 zdolni, aby prawdziwie zaspokoi¢ swoja afiliacyjna po-
trzebe bycia razem.

W kontekscie powyzszej typologii Riesmana wydaje sig, ze takze dziecko
jest ze swej natury zewnatrzsterowne: intelektualnie, emocjonalnie i spolecznie.
Bez wlasnego etosu wewnetrznego podlega warunkowaniu klasycznemu (so-
cjalizacji) i instrumentalnemu (oddzialywaniu kar i nagréd). Przez faz¢ anomii

4 The other-directed person wants to be loved rather than esteemed; he wants not to gull or impress,
let alone oppress, others but, in the current phrase, to relate to them; he seeks less a snobbish status
in the eyes of others than assurance of being emotionally in tune with them. He lives in a glass house,
not behind lace or velvet curtains (D. Riesman, N. Glazer, R. Denney, Preface to the 1961 Edi-
tion, [w:] eidem, The Lonely Crowd. A study of the changing American character, New Haven &
London Yale University Press, New Haven 1969, s. XXXII).

S J. Szacki, Historia mysli socjologicznej. Wydanie nowe, PWN, Warszawa 2003, s. 50.
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(braku praw) i heteronomii (podporzadkowania prawom zewnetrznym) ,dora-
bia si¢” dopiero wlasnej osobowosci, powodujac sie w sytuacjach spolecznych
indywidualnymi wewnetrznymi potrzebami oraz zewnetrznymi formami mo-
tywacji, wyznaczanymi przez zasady tozsamo$ci naturalnej® — afiliacyjne wiezi
i lekowe idiosynkrazje.

Swiat jako Zrédto leku

Taka jest bowiem natura jego specyfiki rozwojowej. Jak pisze Irendus Eibl-Eibes-
teldt, etolog austriacki, ,w obliczu niebezpieczenstwa mlode zwierze ucieka do
matki”’. Ten fenomen wigzi lekowych (human)etologia nie bez racji podnosi do
rangi zasady. Stres i strach stanowia bowiem podstawowe czynniki reaktywnego

zachowania zwierzat, angazujac je dychotomicznie: ,przez aktywowanie uciecz-
18

ki ku swoim i poprzez wyzwalanie kolektywnej agresji”®. Wiez miedzyosobnicza

6  Jiirgen Habermas sformutowal hipoteze o zbieznosci (izoformizmie) logiki rozwojowej sys-
temu spolecznego, jako instytucji i struktur, z odpowiadajacymi jej poziomami rozwoju mo-
ralnego czlowieka. W jego tréjpoziomowym modelu logiki rozwoju wystepuja trzy poziomy:
przedkonwencjonalny, konwencjonalny i postkonwencjonalny. Poziom przedkonwencjo-
nalny to ,poziom tozsamosci naturalnej, gdzie normy i motywy nie oddzielaja si¢ od planu
dziatan. W sytuacjach konfliktowych jedynie skutki dziatan podlegaja ocenie. Mowa zredu-
kowana jest do regut nakazu i wskazari, bezposrednio sterujac dzialaniami. Nie stuzy zatem
uzgadnianiu racji, refleksji czy krytyce” (B. Sliwerski, Wspdlczesne teorie i nurty wychowania,
Impuls, Krakéw 2001, s. 249). Poziom ten sklada si¢ ze stadium orientacji na unikanie kary
oraz stadium orientacji na wzajemno$¢ swiadczen.

7 L Eibl-Eibesfeldt, Milos¢ i nienawis¢. Historia naturalna elementarnych sposobéw zachowania sig
(Liebe und Haf: Zur Naturgeschichte elementarer Verhaltensweise, 1970), przel. Z. Stromenger,
PWN, Warszawa 1987, s. 194. Eibl-Eibesfeldt (ur. w 1928 r. w Wiedniu) byl pionierem ba-
dan w zakresie etologii czlowieka. Przeciwstawial si¢ tzw. teorii Srodowiskowej, wedlug ktorej
czlowiek nie ma zadnych wrodzonych umiejetnosci ani wlaciwosci psychicznych. Na podsta-
wie analizy mechanizméw ewolucji (mutacja — selekcja) i przykladéw przystosowar wyjasnia
pojecie homologii i analogii w budowie ciata i zachowaniach czlowieka i zwierzat. Formuluje
biologiczne uwarunkowania norm etycznych i dowodzi, ze pozytywne cechy cztowieka sg za-
korzenione w jego dziedzicznym wyposazeniu réwnie mocno jak agresja i ze sa one wspdlne
z innymi gatunkami $wiata zywego. Jego prace wykazuja powinowactwo z badaniami Konra-
da Lorenza (Tak zwane zlo, 1963). O ile jednak Lorenz przedstawit zle i dobre strony agresji
czy sklonnoéci do walki, to Eibl-Eibesfeldt koncentrowal sie na tych wrodzonych cechach
cztowieka, ktére s3 jednoznacznie bez watpienia dobre (np. potrzeba afiliacji, umiejetnos¢ po-
wiéciggania agresywnosci, bezwarunkowa opieka nad potomstwem, czutos¢, obdarowywanie
sie nawzajem, zdolno$¢ do wspodlczucia i pocieszenia; wiezi miedzyosobnicze: wiez lekowa,
wspdlnota bojowa, wiezi seksualne i osobiste; rytualy powitalne, §wietowanie, zaufanie (za:
http://www.orn.mpg.de/Eibl-Eibesfeldt [dostep: 12.11.2015]).

8 I Eibl-Eibesfeldt, Mitos¢ i nienawis¢..., s. 194.
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wywolywana przez strach uwazana jest w przypadku kregowcéw za najstarsza
i pozostala ,az do czlowieka wlacznie mocng sila wigzaca”, tak przemozna, ze
stuzy nieraz do manipulowania ludzmi.

Etologia czlowieka wlasnie z motywacji lekowej wywodzi wiele specyficz-
nych spolecznych zachowan dzieci. Tak jak w obliczu zagrozenia reakcja mto-
dego zwierzgcia jest ucieczka do matki, tak dziecko potrzebuje jej bliskosci dla
realizacji jednej ze swych fundamentalnych potrzeb rozwojowych — poczucia
bezpieczenstwa. Niemoznos¢ realizacji tej potrzeby prowadzi¢ moze nawet do
$mierci ,0d stresu wywolanego lekiem utracenia matki”".

Poczucie bezpieczenstwa zaspokajane jest w rozwoju dziecka przez cos, co
mozna nazwaé ,oswojeniem $wiata”: sluza temu np. czynnosci nasladowcze,
uporczywe pytania dzieci o czynno$ci i zachowania pozadane i niewlasciwe, co
daje dziecku ,spoleczng orientacje”!! - takze poprzez mozliwos$¢ antycypacji za-
chowan innych ludzi.

Ow proafiliacyjny ,strach indukuje takze stosunki migdzy dzie¢mi a rodzi-
cami”" i determinuje struktury dominacji wewnatrz grup réwiesniczych, prowa-
dzac nieraz do rodzaju frommowskiej ,ucieczki od wolno$ci” w zyciu dorostym.
Podporzadkowanie si¢ innym, nawet za cene rezygnacji z wlasnego ja, pozwala —
cho¢ w sposéb nieautentyczny — na urzeczywistnienie poczucia bezpieczenstwa:
takie zjawisko infantylizacji wystepuje u podwladnego, natomiast osoba stojaca
wyzej w hierarchii spolecznej przejawia tendencje do zachowan autorytarno-
-paternalistycznych.

Stad etologiczne pytanie o pragmatyke wychowawcza: Jakie postepowa-
nie wychowawcze wytwarza u podopiecznych najsilniejsze przywiazanie do ich
opiekundéw: surowos¢ i oschlos¢ czy mito$¢ i poblazliwo$é, czy tez moze przepla-
tanie tych postaw, zmienno$¢, niekonsekwencja? Obserwacje zwierzat (szcze-
niakéw) daly zaskakujacy rezultat: sympatii zwierzat nie zyskal w najwigkszym
stopniu opiekun, ktéry je nieustannie rozpieszczal, ani tez ten, ktory byl surowy
i pedantyczny. ,Najbardziej oddane swojemu panu byly te psy, ktére kapryénie
na przemian bito, a potem pieszczono”".

9  Ibidem.

10 V.B. Droescher, Regula przetrwania. Jak zwierzgta przezwyciezajg niebezpieczeristwa ze strony
Srodowiska, przel. A.D. Tauszynska, PIW, Warszawa 1982, s. 9.

11 L Eibl-Eibesfeldt, Mifos¢ i nienawisé..., s. 195.
12 Ibidem.

13 V.B. Droescher, Rodzinne gniazdo. Jak zwierzeta rozwiqzujg swoje problemy rodzinne, przel.
A. Czapik, Wiedza Powszechna, Warszawa 1988, s. 290.
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Pragnienie akceptacji, milo$ci i poczucia bezpieczenistwa'* sprawia, ze gdy
wychowawca jest niekonsekwentny, dzieci ulegaja pokusie, aby przez przymi-
lanie si¢ wprowadzi¢ go w dobry nastréj, co ,ugruntowuje atrakcyjno$¢ waznej
osobistosci, a tym samym emocjonalng podstawe usposobienia poddanczego”".

Sytuacja zmienia si¢ jednak, gdy obserwowane szczenigta sg starsze: u nich
poczucie sprawiedliwosci (wlasciwe takze zwierzetom!) dojrzewa i zaczyna braé
gore nad prostym zaspokojeniem potrzeby bezpieczenstwa i afiliacji.

Podobnie mlody samiec malpy potraktowany niesprawiedliwie przez mat-
ke (a ma to miejsce zawsze, gdy pojawia si¢ mlodsze rodzeristwo, ktére mat-
ka obdarza wigksza troska) na skutek rozgoryczenia odchodzi i usamodzielnia
sie. Traci do matki zaufanie i ,0d tej chwili dziecko juz niczego si¢ od matki
nie nauczy, poniewaz wskutek poczucia niesprawiedliwosci ginie takze zaufa-
nie do niej”".

W procesie wychowania jest to tzw. czynnik socjalny — mlode osobniki ucza
sie tylko takich wzoréw zachowan, jakie pochodza od tych czlonkéw grupy, kto-
rzy s darzeni przez nie szacunkiem.

Przeniesienie tego mechanizmu na ludzi nie jest zapewne mozliwe bez
uproszczen, lecz przeciez cho¢by w szkole wcale nierzadko takie strategie mozna
zaobserwowa¢: mlody nauczyciel po studiach zaczyna od metody A — poblazli-
wosci i wyrozumiatoéci dla ucznidw. Sytuacja wkrétce staje sie krytyczna pod
wzgledem poziomu dydaktycznego i dyscypliny, wtedy zmienia postepowanie

14 Hierarchia potrzeb (ang. hierarchy of needs) Abrahama Maslowa — sekwencja potrzeb od naj-
bardziej podstawowych do potrzeb wyzszego stopnia, ktére pojawiaja sie dopiero po zaspo-
kojeniu tych nizszych. Piramida potrzeb tlumaczy ludzkie zachowania. Czlowiek podejmuje
dziatania z rodzaju potrzeb wyzszego rzedu dopiero po zaspokojeniu potrzeb nizszego rzedu,
np. czlowiek bardzo spragniony nie bedzie myslat o poezji czy w ogdle o kulturze. U podstawy
piramidy znajduja si¢ potrzeby fizjologiczne — gdy sa niezaspokojone, dominuja nad wszyst-
kimi pozostalymi potrzebami, usuwajg je na dalszy plan i determinuja zachowanie cztowieka.
Drugi poziom tworzg potrzeby bezpieczeristwa — pobudzaja do dzialania, zapewniajac niena-
ruszalno$¢, ujawniaja si¢, gdy dotychczasowe nawyki okazuja sie malo przydatne; nastepnie
pojawiaja sie potrzeby przynaleznoéci — wystepuja w usitowaniach przezwyciezenia osamot-
nienia, alienacji i obcosci, w tendencji do nawiazywania bliskich, intymnych stosunkéw, do
uczestnictwa w zyciu grupy. Kolejny poziom to potrzeby szacunku i uznania — potrzeby uzna-
nia i prestizu we wlasnych oczach i w oczach innych ludzi. Do tej grupy naleza: pragnienie
potegi, wyczynu i wolnosci oraz potrzeba respektu i uznania ze strony innych ludzi, potrzeba
wysokiego statusu spolecznego, stawy, dominacji, zwracania na siebie uwagi. Ostatni poziom
to potrzeba samorealizacji — wyraza sie w dazeniu czlowieka do rozwoju swoich mozliwosci.
Przynaleza tu réwniez potrzeby estetyczne (,potrzeba harmonii i pigkna”) oraz potrzeby po-
znawcze — ,potrzeby wiedzy, rozumienia, nowosci” (A. Maslow, A Theory of Human Motiva-
tion, ,Psychological Review” 1943, nr 50(4), s. 370-396).

1S V.B.Droescher, Rodzinne gniazdo ..., s. 290.
16 Ibidem,s.291.
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na metode B — surowosci i nadmiernie ostrych kar, by zachowa¢ autorytet. Efek-
ty dydaktyczne nadal sg zadne.

Droescher, analizujac te sytuacje, stwierdza, ze ,z czysto intelektualnego sta-
nowiska wychowanie dzieci wydaje si¢ w ogdle problemem nie do rozwiazania,
zaréwno dla nauczycieli, jak i rodzicéw”"’, wskazuje jednak na czynnik nieracjo-
nalny jako na kompas dla dzialania — autentyczng milos¢ do dziecka. Wycho-
wawczy instynkt rodzicéw pozwala im bowiem na stworzenie takiej atmosfery
wychowawczej, gdzie dziecko nawet wobec popelnionych bledéw dorostych
moze zachowa¢ do nich zaufanie, a tym samym gotowo$¢ do nauki i wspéldzia-
lania, gdyz czuje, ze jest akceptowane, otoczone miloscia.

Etologia agres;ji

Atrofia poczucia bycia akceptowanym i kochanym, niezaspokojenie spolecznej
potrzeby afiliacji stanowi takze czynnik najbardziej sprzyjajacy rozwojowi agre-
sji, bedacej — jak stwierdzit po raz pierwszy Zygmunt Freud - jednym z podsta-
wowych instynktéw ludzkich.

William McDougalls wysunal pézniej ,réwnie $mialg, co trafiajaca w sed-
no hipoteze [...], ze cztowiek ma tylez instynktéw co dajacych sie rozréznié
jako$ciowo uczuc¢”'®. Wydaje si¢ ona prawdziwa, gdyz ,wiekszos¢ naszych uczué
jako$ciowo okreslanych sprowadza sie do nerwowych i zmystowych systemow,
ktorych struktura powstala w drodze filogenezy i jest utrwalona genetycznie”".
Poped agresji stanowi u czlowieka ,prawdziwie pierwotny instynkt, dzialajacy
na korzy$¢ zachowania gatunku”* i to jego spontaniczno$¢ czyni go tak groz-
nym dla otoczenia spolecznego. Nie jest on jednak tylko ,reakcja na okre$lone
zewnetrzne warunki, jak sadzito wielu socjologéw i psychologéw [ ... ], wowezas
mozna by bowiem gruntownie zbada¢ czynniki wyzwalajace te reakcje i wyla-
czy¢ je”*'. Rozpoznanie Freuda sklonito jednak wielu amerykanskich pedago-
géw do wysnucia blednych koncepcji wychowawczych, wychowania bez rozcza-
rowan (frustration), bez nakazéw i zakazéw, do eliminowania z zycia dzieci od
najmtodszych lat wszelkiej agresji i otaczania ich mito$cig permisywna. Wylacze-
nie z ich zycia czynnikéw wyzwalajacych agresje mialo doprowadzi¢ do zaniku
tego instynktu, do rozwoju spoteczenstwa bez przemocy i bez nerwic. Rezultaty

17 Ibidem.

18 K Lorenz, Regres czlowieczetistwa, przel. A.D. Tuszyniska, PIW, Warszawa 1986, s. 79.
19 Ibidem.

20 K. Lorenz, Tak zwane zlo, przel. A.D. Tuszyniska, PIW, Warszawa 1996, s. 76.

21 Ibidem.
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tego eksperymentu pokazaly jednak, ze ,poped agresji, jak wiele innych instynk-
tow, wyplywa réwniez spontanicznie z wnetrza psychiki czlowieka”??, i nie da sie
wyeliminowa¢ poprzez manipulacje bodzcami srodowiskowymi. Nonfrustrated
children, dorastajac, takze zapadaly na choroby nerwicowe, cho¢by pod wply-
wem rozczarowan, konfliktow i lekéw w zetknieciu z innymi ludZmi, nie tak ule-
glymi jak rodzice.

Nie mozna stwierdzi¢, ze zapewnienie dziecku bezpiecznego dzieciristwa
pozwoli mu rzeczywiscie na szczesliwa doroslos¢ i staros¢ — twierdzi Boris
Cyrulnik w pracy Anatomia uczuc®. ,Istota dorosta przebywajaca w otoczeniu
dajacym zbytnie poczucie bezpieczenistwa ma tendencje do bezczynnosci i ta-
two sie¢ stresuje, poniewaz kazda informacja jest dla niej sygnalem alarmowym,
na ktéry nie potrafi odpowiedzie¢ [ ... ]. Z jednej strony srodowisko dajace po-
czucie bezpieczenistwa ulatwia odnowe psychiczno-biologiczna tego, co bylo
zapowiadane genetycznie. Z drugiej jednak zbytnie bezpieczenistwo wywoluje
otepienie, ktore wszystkie napotkane bodzce przeksztalca w niepokdj: co$ w ro-
dzaju niespokojnego bezpieczenstwa”*.

Wydaje si¢ wiec, ze wplyw otoczenia ma charakter ambiwalentny: z jednej
strony jego bezpieczenstwo konieczne jest dla realizacji programu genetyczne-
go, z drugiej strony stres (czy moze raczej eustres; gr. eu — dobrze) stymulu-
je i optymalizuje rozwdj. Paradoksalnie wiec ,nie ma gorszego stresu od braku
stresu”?,

Podjecie aktywnosci i przezwyciezenie leku powstalego czy to na skutek
rzeczywistego zagrozenia, czy to w sytuacji owej deprywacji sensorycznej, czyli
braku bodzcéw zmyslowych i podniet do dzialania, powoduje w efekcie z reguty
stan euforii, ktéry mozna np. zaobserwowa¢ u niedoszlych ofiar w $wiecie zwie-
rzat, ktore uszedlszy z zyciem z pazuréw i kiéw drapiezcy, zaczynaja sie bawié
nadnaturalnie wesoto. U ludzi to uczucie euforycznego szczeécia wywolywane
jest nieraz celowo, np. u skoczkéw spadochronowych czy w innych sportach
ekstremalnych®.

22 Ibidem.

23 B. Cyrulnik, Anatomia uczuc, przel. B.A. Matusiak, Wydawnictwo W.A.B., Warszawa 1997.
24 Ibidem,s.217.

25 A. Spitz, De la nuissance a la parole, PUF, 1968; cyt. za: B. Cyrulnik, Anatomia uczu...

26 R Caillois (Gry i ludzie, Oficyna Wydawnicza Volumen, Warszawa 1997 wyd. franc. Les Jeux
et les hommes: le masque et le vertige, 1958) przedstawil typologie zabaw, dzielac je na cztery
kategorie: agon (wspdlzawodnictwa), alea (przypadku), mimicry (nasladowania) i wiasnie
illynx (oszolomienia) - jest to kategoria zawierajaca zabawy majace wywola¢ doznania tran-
sowe, ekstatyczne, odurzenie adrenaling, np.: krecenie sie na karuzeli, huétanie sie, chodzenie
po linie, szusowanie na nartach, wspinaczka wysokogorska, ¢wiczenia gimnastyczne na tra-
pezie, batucie itp. Impresja-wspomnienie z dzieciistwa W. Benjamina: ,Drewniany podest
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Konrad Lorenz stwierdza w tym kontekscie ambiwalencji stresu, leku
i przyjemnosci, ze funkcjonuje tu tzw. mechanizm ekonomiki przyjemnosci,
tzn. nawet dzikie zwierzeta podejmuja ryzyko w sposéb wywazony: ,Miara za-
barwionych przykroscia sytuacji bodzcowych musi zachowaé [ ... ] pewna pro-
porcje do zysku”?’.

U czlowieka ,ten aparat zasady przyjemnos¢—przykro$¢ wykazuje dwie
podstawowe cechy, na ktdére natrafiamy w niemal wszystkich zlozonych neuro-
sensorycznych mechanizmach: po pierwsze — szeroko rozpowszechniony pro-
ces przywykania, po drugie — bezwladnos¢. Przywyknigcie pociaga za soba to,
ze czesto wystepujace sytuacje bodzcowe tracg swoja site oddziatywania, bez-
wladno$¢ reakcji powoduje natomiast wahniecia systemu. Po naglym ustapieniu
bodzcéw wywolujacych silng przykros¢, system nie powraca wzdtuz splaszczo-
nej krzywej do stanu obojetnosci, lecz wybiega ponad te ‘warto$¢ normatywng’
i rejestruje ustapienie przykroéci jako wyrazna przyjemno$c¢”?.

Wspolczesna cywilizacja jak nigdy dotad w historii ludzkos$ci pozwala czto-
wiekowi, a zwlaszcza dzieciom i mlodziezy ,inkubowanych” w instytucjach
rodziny, przedszkola i szkoly do czasu osiagniecia dojrzaloéci spolecznej, na
unikanie przykrosci. Farmakologia, technika, prawo otaczaja je bezpiecznym
kokonem komfortu i bezpieczenstwa: gdy znika jednak przykros¢ i lek, znika tez
przyjemnos$¢, pojawia sie nuda, poczucie bezsensu i pustki egzystencjalnej — po-
czucie samotnosci. Paradoksalnie brak leku rodzi lek prowadzacy w skrajnych
przypadkach do samobdjstw. Ten mechanizm dobrze pokazuje np. porazka
szwedzkiego modelu wychowania pokolenia, ktéremu usunieto z drogi rozwo-

z ustuznymi zwierzetami obracal sie nisko nad ziemia. Mial wysoko$¢, na ktérej najlepiej ma-
rzy si¢ o lataniu. Rozlegla sie muzyka i dziecko potoczylo sie szarpanym ruchem coraz dalej
od matki. Zrazu poczulo lek, ze ja opuszcza. Potem jednak dostrzeglo, jak bardzo jest wierne.
Tronowato jak wierny wladca nad $wiatem, ktéry do niego nalezal. Wzdluz stycznej drzewa
i miejscowi tworzyli szpaler. Znéw, gdzie$ na wschodzie, wylonila si¢ matka. Potem z kniei
wychynal wierzcholek drzewa, ktére dziecko widzialo juz przed mileniami takim, jakim go
zobaczylo wlasnie z karuzeli. Zwierz dziecka byl mu postuszny: jak niemy Arion plyneto na
swej niemej rybie, drewniany byk-Zeus porywal je jako Europe bez skazy. Juz dawno powré6t
wszystkich rzeczy stal si¢ madroscig dzieci, a Zywot — prastarym rauszem wiadzy z jazgotli-
wym orkiestronem po$rodku. Kiedy grat on wolniej, przestrzen zaczynata si¢ jaka¢, a drzewa
przychodzi¢ do siebie. Karuzela stawala si¢ niepewnym gruntem. I oto stala matka, pal wie-
lokrotnie wbijany, wokot ktérego doplywajace do brzegu dziecko zarzucilo ling swoich spoj-
rzen” (W. Benjamin, Karuzela, [w:] idem, Berliriskie dzieciristwo na przelomie wickéw, przel.
B. Baran, Wydawnictwo Aletheia, Warszawa 2010, s. 89-90).

27 K Lorenz, Regres czlowieczeistwa..., s. 167.
28 Ibidem,s. 168.
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ju wszelkie stresy i problemy — alkoholizm, narkomania, wyuczona bezradno$¢
i ucieczka od zycia byly tragiczna odpowiedzia na ten program®.

Cierpienie a lek przed samotnoscia

Zrédlem poczucia szczgscia dla czlowieka moga by¢ tylko inni ludzie, ich bli-
sko$¢, akceptacja i wsparcie. Gdy dziecko ,nie otrzymuje wsparcia, czuje sig¢ sa-
motne. Brak wsparcia przezywa bardzo bolesnie. Wtedy [ ... ] docieka, co nale-
zaloby uczyni¢, aby otrzymaé wsparcie tak, zeby nie by¢ odrzuconym. Ale [ ... ]
nie w pelni moze rozréznia¢ wsparcie negatywne od pozytywnego, a szczegélnie
wowczas, gdy pozytywnego wcale nie zna. Zatem opowiada sie za wsparciem ne-
gatywnym, na przyklad karg, a zarazem za wsparciem pozytywnym. Samotno$é
traktuje jako kare nie do zniesienia, nie dajaca si¢ pogodzi¢ z zyciem”*.

Zatem cierpienie konkretne, zlo-byt tu i teraz, latwiej dziecku znie$¢ niz lek
samotnosci, ktdrego nie potrafi okregli¢.

J6zef Kozielecki uznaje cierpienie i lek za ,dwa negatywne przezycia emo-
cjonalne, dwa destruktory zycia, dwa uczucia wyznaczajace koleje ludzkiego
losu”*'. Cho¢ istnieja one ,w tym samym ciemnym obszarze” naszej neurotycz-
nej, lekotworczej cywilizacji, rdznia sie jednak doé¢ istotnie: ,Cierpienie naj-
czesciej dotyczy terazniejszosci, czlowiek cierpi, poniewaz «tu i teraz>» utracil
okreslone warto$ci naczelne — zdrowie, wolno$¢, mito$¢, czyste sumienie”*.
Zrédta negatywnych emocji s3 dla podmiotu oczywiste, symptomy cierpienia
trudniej jednak rozpoznawaé niz np. agresji czy leku, zwlaszcza jedlijest to cier-
pienie moralne.

Inaczejjest zlekiem: ,Dotyczy on na 0gét niepewnej, nieokreslonej i niezna-
nej przysztoéci. Czlowiek boi sie, ze «gdzie$ i pdzniej» straci niezalezno$¢, zdro-
wie czy milo§¢”*. Samo zrédto leku nie jest jednoznacznie okreslone, niepokdj
moze jednak przerodzi¢ si¢ nawet w napady paniki, ,ktére rodza si¢ w umygle,
lecz wynikaja ze zlozonych interakcji miedzy procesami chemicznymi zachodza-
cymi w mézgu, struktura mézgu, wlasciwosciami psychologicznymi jednostki
i wyuczonym zachowaniem. Napady paniki s3 zaburzeniem, a nie brakiem od-

29  Por. np.: J. Kozielecki, Szczgscie po szwedzku, PIW, Warszawa 1974; J. Kubitsky, Szwecja od
$rodka, PIW, Warszawa 1993.

30 R Rogoll, Aby byc¢ sobg. Wprowadzenie do analizy transakcyjnej, przel. A. Tomkiewicz, PWN,
Warszawa 1989 s. 8S.

31 J. Kozielecki, O czlowieku wielowymiarowym. Eseje psychologiczne, PWN, Warszawa 1988,

s. 248.
32 Ibidem,s. 249.
33 Ibidem.
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wagi czy sity woli”**. Dramat czlowieka ogarnigtego lekiem polega na jego nie-
okreslonosci, gdyz trudno walczy¢ z cieniem. Freudowska teoria psychoanalizy
jako pierwsza przyjela za podstawe przekonanie o skutecznosci terapii pacjenta
poprzez samouswiadomienie Zrédel neurozy: ,Terapia analityczna siega dalej
do korzeni konfliktéw, z ktérych powstaty objawy, i postuguje sie sugestia, by
zmieni¢ wynik tych konfliktéw”**. Pozostaje ona jednak wciaz tylko teoria o nie-
pewnym statusie, cho¢by z racji jej naiwnego radykalnego panseksualizmu.

Mimo tych réznic cierpienie i lek tworza funkcjonalng cato$¢, sa wobec sie-
bie komplementarne i wzajemnie si¢ warunkuja: ,Chroniczne cierpienie moze
by¢ zrédlem leku. Gdy cztowiek dtugo cierpi, to przyszlos¢ wydaje mu sig szara,
pusta i grozna. Boi sie, ze zwiekszy sie jego nieszczescie, ze spowoduje utrate
innych naczelnych wartosci. Gasnie nadzieja i rodzi si¢ bojazni”*.

Tarelacja zachodzi takze w druga strone: silne napady leku moga prowadzi¢
do cierpienia psychicznego i fizycznego. Zrédlem tego cierpienia moze by¢ juz
sama $wiadomos¢ bezradno$ci i utraty kontroli nad sobg i swoim zyciem oraz
niemozno$¢ przezwyciezenia nieakceptowanych reakeji i emocji.

Kazimierz Dabrowski w tej neurotycznej stabosci dostrzegt jednak wielkos¢
homo patiens. Jego koncepcja ,dezintegracji pozytywnej”, oryginalne spojrzenie
na etiologie i terapie lgku i nerwic, ma paradoksalnie charakter optymistyczny:
»Symptomy leku, nerwowosci w przewazajacej wigkszosci psychonerwic, jak
i w wielu przypadkach psychozy sa czesto wyrazem dokonywania sie rozwoju
przez wstrzasy, procesy pozytywnej dezintegracji i tworcze nieprzystosowanie””’.

Przez cierpienie dokonuje sie progresja rozwojowa, ,dorabianie si¢ osobo-
wosci” w wysitku bycia bytu przytomnego w $wiecie; rozpad struktur prymityw-
niejszych, zwigkszenie wrazliwosci, empatii, wedrowka od animalnego w istocie
ymie¢” do apollinskiego ,by¢”. Jesli nawet jest to znéw tylko teoria, to nadzieja,
jaka oferuje, cenniejsza si¢ zdaje od scjentystycznej racjonalnosci farmakologii.

Zrédla lgkéw, fobii czy psychoz leza z reguly w dziecinstwie. Cierpienie
odczuwane przez dziecko skazywane na kare samotnosci, czy to w sensie do-
stownym, czy jako brak akceptacji, mito$ci, pozytywnego wsparcia bliskich, po-
krewne jest lekowi o zycie, gdyz dziecko nie potrafi rozrézni¢ i oddzieli¢ jeszcze
wlasnej biologicznosci od srodowiska spolecznego: istnie¢ (fizycznie) to znaczy
(wspot)by¢ z rodzicami i innymi bliskimi, a ich akceptujaca obecno$¢ jest tak
naturalna jak powietrze, ktérym dziecko oddycha. Stad dziecko stara si¢ uzyskaé
34 R Granet, RA. McNally, A jesli to ... napady paniki, przel. A. Strzatkowska, Proszynski i S-ka,

Warszawa 2001, s. 24.

35 Z.Freud, Wstep do psychoanalizy, przel. S. Klempneréwna, W. Zaniewiecki, De Agostini, War-
szawa 2001, s. 390.

36 J.Kozielecki, O czlowieku..., s. 249.
37 K. Dabrowski, Dezintegracja pozytywna, PIW, Warszawa 1979, s. 18.
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ich wsparcie, nawet wsparcie negatywne, gdyz woli kare, konkretne cierpienie
w otoczeniu spotecznym, niz godzi si¢ na samotno$¢ i przezywanie leku.

Ten dotkliwy lek przed samotnoscia, a szczegélnie przed samotnoscia
w ciemnodci, jest elementem kazdego chyba dzieciristwa. Samotnos¢ jednak ma
dla dziecka charakter ambiwalentny: ,Do pewnej granicy samotnos¢ pociaga
dzieci, w niej snuja swoje marzenia, zaludniajg j3 tworami wlasnej fantazji, sa-
motnos¢ jest dla nich wolng przestrzenia, w ktorej swobodnie moga realizowa¢
swe bogate struktury czynno$ciowe”*.

Dzieci otoczone zbyt wieloma ludZzmi i innymi bodZcami, jak telewizja czy
nadmiar zabawek, dzieci zbyt towarzyskie, niemajace szans lub nieszukajace
odrobiny cho¢ odosobnienia, nie rozwijaja wlasciwej temu wiekowi fantazji, wy-
obrazni, maja ubozsze zycie duchowe, takze jako dorosli juz ludzie®.

Jednak ,powyzej pewnej granicy samotno$¢ zaczyna by¢ straszna. Wypelnia
si¢ niesamowitymi tworami fantazji, czlowiek chce sie przed nia schroni¢ w bez-
pieczne miejsce, miedzy ludzi”*’. Dziecko ma nieporéwnanie bogatsza wyobraz-
ni¢ niz czlowiek dorosty, tym wigksze wigc jest jego cierpienie, ,dziecinstwo bo-
wiem jest okresem zycia, w ktérym najintensywniej tworza si¢ nowe struktury
czynno$ciowe; jest to najbardziej dynamiczny okres metabolizmu informacyj-
nego, a kontakt z rzeczywistoscig jest jeszcze za slaby, by potencjalne struktury
czynnosciowe o niskim czynniku prawdopodobienstwa ulegly catkowitej elimi-

nacji, jak to si¢ dzieje w pdzniejszych okresach zycia”*'.

38 A.Kepinski, L¢k, PZWL, Warszawa 1987, s. 88.

39 Por. np. fundamentalne pod tym wzgledem zalozenia pedagogiki Rudolfa Steinera: F. Car-
Igren, A. Klingborg, Wychowanie do wolnosci, przet. M. Glazewski, Wydawnictwo Genesis,
Gdynia 1994, zwl. rozdziat: Mato przedmiotéw — wiele fantazji, s. 40-48: ,Jedna z najistotniej-
szych zasad wychowania jest reguta niedawania dziecku zbyt wielu przedmiotéw do zabawy,
a przede wszystkim powstrzymywanie si¢ od zarzucania go mnogoscia rzeczy «gotowychs.
[...] dla rozwoju fantazji malego dziecka byloby lepiej, gdyby wyrastato ono w $rodowisku
wolnym od wszelkich zabawek procz takich, jak 16dki z kory drzewa, krowy z szyszek, proste,
wlasnorecznie zrobione lalki z drewna, skrawkéw materialu czy resztek welny” (ibidem, s. 41).

40 A Kepinski, L¢k..., s. 88. Pisat o tym juz Thomas Hobbes: ,a co najgorsze jest bezustanny
strach i niebezpieczenistwo gwaltownej $émierci. I Zycie czlowieka jest samotne, biedne, bez
storica, zwierzece i krétkie” (T. Hobbes, Lewiatan, czyli materia, forma i wladza pasistwa ko-
Scielnego i $wieckiego, ttum. C. Niemirowski, Fundacja Aletheia, Warszawa 2005, s. 110). To
jedno z najslynniejszych stwierdzen Hobbesa, ktérym wiericzy opis stanu natury, gdy ludzie
7yja, ,nie majac nad soba mocy, ktéra by ich wszystkich trzymata w strachu” (idem, s. 109).
Hobbes pisze tak, starajac sie nakloni¢ ,ludzi do przestrzegania prawa, co pozwoli im uniknaé
wojen domowych, te bowiem prowadza do stanu natury ze wszystkimi jego okropno$ciami”
(Encyklopedia filozofii, red. T. Honderich, przel. J. Lozifski, t. 2, Wydawnictwo Zysk i S-ka,
Poznan 1999, s. 825).

41 A Kepinski, L¢k..., s. 88-89.
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Struktury realne s3 dla dziecka niemal réwnie prawdopodobne jak struk-
tury nierealne (te, ktérych zaistnienie jest dla dorosltego nieprawdopodobne).
Zmrok, noc, ciemnosci dodatkowo jeszcze ulatwiaja dziecku przekraczanie gra-
nicy przerazenia ku temu, co obce, straszne i potworne. Dla obrony przed tymi
przezyciami dzieci rozbudowuja rytualy zasypiania: trzymanie za reke ojca lub
matke, przytulanie misia jako ich namiastek, domaganie si¢ picia, pozostawianie
uchylonych drzwi od pokoju, niegaszenie $wiatla na korytarzu czy zasypianie
przy cichej muzyce z radia. To wszystko sluzy jak najdluzszemu podtrzymaniu
kontaktu z realna rzeczywisto$cia, uspokaja dziecko przez powtarzalno$¢ i sta-
los¢ elementéw rytuatu; brak ktéregos z krokéw tej ceremonii lub niewlasciwa
kolejno$¢ prowadzi do prysniecia tej magicznej otoczki bezpieczenistwa®.

42 ,«Zamiast leka¢ sie cieni wieczoru — napisano w mojej ksigzce o zabawach - wesole dzie-
ci bawia si¢ nimi ku swej radosci»” (W. Benjamin, Berliriskie dziecifistwo ..., s. 87). Walter
Benjamin genialnie opisal zabawe, jaka praktykowal, gdy musial dtuzszy czas leze¢ w 16zku
chory na grype: ,Moje 16zko, ktére bylo miejscem najskrytszej i najcichszej egzystencji, na-
bralo teraz publicznej rangi i uznania. Na dlugo przestawalo by¢ miejscem moich potajem-
nych przedsiewzie¢ w wieczory: pochlaniania ksigzek i zabaw ze $wiecami. Pod poduszka nie
lezata juz ksigzka, uprzednio wsuwana tam noc w noc po zakazanym uzyciu. Odpadaly w te
tygodnie takze strumienie lawy i male paleniska topigce stearyne. Moze choroba zasadniczo
pozbawila mnie tylko owej zabawy bez tchu i w milczeniu, ktéra nigdy nie byla dla mnie wolna
od skrytej trwogi — zwiastunki trwogi pdzniejszej, ktéra towarzyszyla takiej samej zabawie na
takim samym skraju nocy. [ ...] Z turniami swoich poduszek bylem bowiem obeznany juz
w czasie, gdy wzgdrza i gory nie mialy mi jeszcze wiele do powiedzenia. Tkwilem przeciez pod
jedna koldra z mocami, ktdre tym urwiskom pozwalaly powstaé. Niekiedy wiec sprawialem,
ze w tym pasmie gor rozwierala si¢ przepaé¢. Wpelzalem w nia; naciagalem koldre na glowe
i przykladalem ucho do mrocznej otchlani, karmiac od czasu do czasu cisze stowami, ktore
wracaly z niej jako historie. Niekiedy wiaczaly sie palce i same co$ przedstawialy lub robity
«sklepik>, w ktorym za «lada» z palcéw srodkowych dwa mate gorliwie przytakiwaty klien-
towi, ktérym bylem ja sam. Coraz mniej jednak miatem ochoty i sity do nadzorowania ich
zabaw. Na koniec niemal bez zainteresowania $ledzilem wyczyny swoich palcéw, ktére jak
rozlazly, przykry motloch zalatwialy swoje sprawy w centrum miasta trawionym przez po-
zar. Nie sposdb bylo im zaufaé. Jesli bowiem zjednoczyly si¢ niewinnie — nigdy nie mialo sie
pewnosci, czy obie te grupy, bezglosnie jak wtedy, gdy sie odnalazly, nie rozdzielg sie i kazda
pojdzie swoja droga. [ ... ] Wykorzystywalem spokdj i bliskos¢ éciany, przy ktérej stato 16zko,
do powitania $wiatfa cieniami na niej. Teraz wszystkie te zabawy, na ktore zezwolilem swoim
palcom, pojawialy sie na tapecie raz jeszcze, ale bardziej nieokreslone, wspanialsze, bardziej
tajemnicze. «Zamiast leka¢ sie cieni wieczoru — napisano w mojej ksiazce o zabawach — we-
sofe dzieci bawia si¢ nimi ku swej rado$ci». Nastepowaly bogato ilustrowane wskazéwki, jak
rzuci¢ na $ciane nad 16zkiem cien koziorozca i grenadiera, fabedzia i krélika. Mnie samemu
rzadko udawalo sie wyj$¢ poza paszcze wilka. Byla ona wszakze tak wielka i rozdziawiona, ze
musiala naleze¢ do wilka Fenrisa, ktérego jako niszczyciela $wiata uruchamialem w tym sa-
mym pokoju, w ktérym odmawiano mi dziecigcej choroby” (W. Benjamin, Berliriskie dzieciri-
stwo..., s. 81-87).
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Ten lek dziecka przed samotno$cig uwidacznia niezwykle wyraznie wazna
ceche czlowieka: jest on homo socius, tzn. jego zycie ma zawsze charakter spo-
leczny: ,Odizolowanie wigc od kontaktéw ze spolecznym otoczeniem godzi
bezposrednio w zycie, a szczegolnie w prawo zachowania gatunku i w metabo-
lizm informacyjny”*®.

Lek przed samotnoscia jest bliski lekowi przed $miercig zaréwno w wymia-
rze filogenetycznym, jak i ontogenetycznym. Szczegdlnie podatne s nan dzieci
jako istoty slabsze i ludzie nerwicowo ,zdezintegrowani”, ktérych bios, ped zy-
ciowy, ostabl. Lek przed samotnoscia jest lekiem przed tym, co nieznane, nie-
okreslone, lecz traumatycznie obecne.

»Jadrem krystalizujacym ludzkiej wspdlnoty”* jest niewatpliwie relacja
matka — dziecko. W miare rozwoju dziecko poznaje i oswaja si¢ z obecnoscia
coraz wigkszej liczby osdb: rodzenstwem, krewnymi i przyjaciétmi. Im dluzsza
z nimi znajomo$¢, tym bardziej zazyle s3 oni traktowani przez dziecko, i odwrot-
nie — kazdy obcy budzi jedynie lek jako kto$ spoza jego zindywidualizowanej
struktury. Wewnatrz takiej struktury ,agresja neutralizowana jest przez wspol-
zawodnictwo [ ... ]. Jednocze$nie poprzez skierowanie jej przeciwko obcym gru-
pom jest czynnikiem wzmacniajacym wiezi wewnatrzgrupowe”®.

Inaczej sytuacja wiezi przedstawia si¢ w zbiorowiskach anonimowych: tu
sa one tworzone ,za poérednictwem wspolnych symboli dazenia”*, przy czym
mechanizmy spajajace grupe sa z reguly identyczne czy bliskie tym stosowanym
w rodzinie (np. inni ludzie to bracia, prezydent to ojciec narodu, ojczyzna to
matka itp.). W ten sposéb czlowiek moze czu¢ si¢ nawet zwigzany emocjonalnie
z cala ludzko$cig poprzez wspélne cele i wartosci (np. Neil Postman, w obliczu
rosnacego deficytu sensu zycia i wartosci mlodziezy oraz zaniku tego poczucia
wspolnoty w zdehumanizowanej cywilizacji Zachodu, postuluje wprowadzenie
metanarracji, wielkich opowiesci jako ekwiwalentu sacrum*’). McLuhanowska
sglobalna wioska”, powstata przez eksplozje elektronicznych mass mediow,
wydaje sie¢ wzmacniac jeszcze te dwa pierwotne instynkty: ,ucieczki ku swoim”
i ,kolektywnej agresji” wobec tych, ktérzy prezentowani sa jako atrapy zta. W po-
wodzi obrazéw telewizyjnych i internetowych gubi sie natomiast przeslanie, ,ze
ludzkie spoleczenstwo, wlasnie dlatego, ze rozwinelo najbardziej skomplikowa-
na forme wspolzycia na ziemi, nie powinno ani na chwile zapomina, jak tatwo

43 A Kepinski, L¢k..., s. 90.

44 1. Eibl-Eibesfeldt, Mitos¢ i nienawis¢..., s. 253.
45 Ibidem,s. 254.

46  Ibidem.

47  Por.N. Postman, W strong XVIII stulecia. Jak przeszlosé moze doskonalié naszg przyszlosé, przet.
R. Frac, PIW, Warszawa 2001, s. 173-187.
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moze ulec rozerwaniu cieniuterika ostona, ktéra trzyma wszystko to razem”*.
Szczegdlnie w wychowaniu wazna jest $wiadomo$¢ istnienia tych sil dzialaja-
cych w duchowej sferze pod$wiadomosci dziecka, zrozumienie, jak pomocne,
ale tez jak niebezpieczne moga by¢ te sily i wiedza, jak wykorzystac je dla do-
bra dziecka. Kluczem do sukcesu zawsze jest jednak milo$¢ rodzicéw do swych

dzieci - to, co Droescher nazwal metaforycznie , cieplem rodzinnego gniazda”®.

Kiedy znéw bede maty*

Samotno$¢ dziecka karmi sie przeczuciem niespelnienia: najpierw jest na wszyst-
ko jeszcze za wczesnie, potem — w wieku doroslym - juz na wszystko za pézno:
»,Gdybym byl znéw dzieckiem, chcialbym pamietaé, wiedzie¢, umieé wszystko,
co teraz wiem i umiem. I zZeby nikt sie nie domyslal, ze juz bytem duzy. A ja niby
nic. Udaje, ze jestem takim samym chlopakiem jak wszyscy, mam ojca i mame
i chodze sobie do szkoly. Tak byloby najciekawiej, najlepiej. Przygladalbym si¢
3! — marzyl dorosly juz,
powazny nauczyciel, protagonista ksiazki Janusza Korczaka pod paradoksalnym
tytutem Kiedy znéw bede maty, napisanej jako ,,proba powiesci psychologicznej”,
ale nie ,0 psach”, jak podkreéla autor, lecz o ,psyche”, co ,znaczy — dusza”>.
Tytul paradoksalny, gdyz nie mozna odwrdci¢ czasu, powrdci¢ do tego,
co w doroslych ledwie jako okruchy wspomnien pozostaje jako ,slad przezy-
tego dziecistwa”. W pamieci doroslych rzeczywiste do$wiadczenia i przezycia
z dziecinstwa zaczynaja zy¢ wlasnym zyciem: ,Obcigzeni obowiazkami i od-
powiedzialno$cia patrza w przeszlo$¢ z rozrzewnieniem i tesknota za swoboda

tylko i tak byloby $miesznie, ze mnie nikt nie poznaje

i utraconymi szansami. Wszystko z daleka wydaje im si¢ teraz pieckne i dobre -
bo juz dalekie i nigdy wiecej nieosiagalne”**.

Ztudzenia, deformacje wynikajace z oddalenia, perspektywy czasu, ktéore
u doroslych sa formg idealizacji, u dzieci przejawiaja si¢ w formie niecierpliwej
nadziei: one z kolei nie moga si¢ doczeka¢, kiedy wreszcie beda doroste: ,Chca
48  V.B.Droescher, Rodzinne gniazdo ..., op. cit., s. 297.
49 Ibidem,s. 298.
50  Srédtytut zapozyczylem z ksigzki J. Korczaka, Kiedy znow bedg maty (1925).
51  J.Korczak, Kiedy znéw bede maly, Zaklad Narodowy im. Ossoliriskich, Wroctaw 1991, s. 14.

52 Ibidem, s. 8. Mimo zartobliwego tonu mysli zawarte w ksiazce sa bardzo glebokie. Tu mozna
si¢ zgodzi¢ z twierdzeniem Antoniny Guryckiej o Korczaky, iz ,jego jezyk, w ktérym formu-
luje swoje odkryte prawdy, cho¢ nieco staro$wiecki, jest na pewno bardziej komunikatywny,
bardziej przekonujacy niz formulowane suchym jezykiem naukowym twierdzenia o dzie-
ciach” (A. Gurycka, Korczakowskie inspiracje ..., Wydawnictwo Naukowe Scholar, Warszawa
2002, 5.91-92).

53 B.Kryda, Postowie, [w:] J. Korczak, Kiedy znéw bedg maly..., s. 199.
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z dziecinstwa uciec jak najszybciej i jeszcze nie wiedza, jak bardzo beda zalowa¢
tego, co zostawiaja za soba. Przezywajac gleboko swoje smutki i zawody wzdy-
chaja: «kiedyz bede duzy...» i spogladaja na dorostych z zazdroécia. Spiesz sie
do spelnienia swoich tesknot, realizacji swoich szans. Nie wiedza jeszcze, ze te
spelnienia niewiele beda miaty wspdlnego z oczekiwaniem; ze to, co wydawalo sie
z daleka tak bardzo warte zabiegdéw i latwe do zdobycia, pozostanie zawsze dalekie
i nieosiagalne, a po probach realizacji osadzi si¢ w sercu gorycz rozczarowania”>*,

W ksigzce Korczaka przemiana, ktérej doswiadcza mezczyzna dojrzaly, roz-
goryczony i smutny, gdy staje sie na powr6t malym chlopcem, jest réwnie nie-
spodziewana co zupelna — dokladnie tak jak Kafkowski Gregor Samsa, skromny
urzednik bankowy, wiodacy zycie jednostajne i uporzadkowane, budzi sie ,zu-
pelnie inny”*. Protagonista ksiazki Korczaka, odwracajac naturalny porzadek
rzeczy, powraca w iluzje bezpiecznej krainy dziecinistwa, traci jednak zludzenia
i tesknoty, do$wiadczajac zamiast radosci goryczy i smutkow. Kazda faza zycia
cztowieka niesie bowiem ze sobg odmienne doznania, w kazdej inaczej ,kasa zy-
cie”: ,Ludza sie dzieci z zazdro$cia patrzac na prawa doroslych, nie znajac jesz-
cze cigzaru odpowiedzialno$ci i tego, Ze na drodze zycia za kazdym krokiem za-
cie$niajq si¢ mozliwosci, gromadza si¢ warstwy goryczy i rozczarowan. Ludza si¢
dorosli, ktérzy od szarzyzny codziennosci chcieliby cofnaé¢ si¢ w barwny $wiat
dziecigcych wzruszen”sS.

Te deformacje poznawcze obu stron, ztudzenia, ktére jednak ostatecznie
ypozwalaja zy¢”¥’, stanowiac ,pozyteczng nieracjonalno$¢”® bytu ludzkiego
skladaja sie na prawde zycia cztowieka w réwnym stopniu: ,Bez snu nie byloby

54 Ibidem.

55 J. Korczak, Kiedy znéw bedg maly ..., s. 18. Podobiefistwo przemiany jest uderzajace: ,Gdy
Gregor Samsa obudzit si¢ pewnego rana z niespokojnych snéw, stwierdzil, ze zmienit sie
w t6zku w potwornego robaka. Lezal na grzbiecie twardym jak pancerz, a kiedy unidst nieco
glowe, widzial swoj sklepiony, brazowy, podzielony sztywnymi tukami brzuch, na ktérym led-
wo mogla utrzymac¢ sie catkiem juz zeslizgujaca si¢ koldra. Liczne, w poréwnaniu z dawnymi
rozmiarami, zalosnie cienkie nogi migaly mu bezradnie przed oczami” (F. Kafka, Przemiana,
[w:] idem, Wyrok, przel. J. Kydryriski, PTW, Warszawa 1975, s. 18).

56  B.Kryda, Postowie..., s. 200.

57 Nawiazuje tu do tytulu ksiazki Zludzenia, ktére pozwalajq zy¢ (red. M. Kofta, T. Szusterowa,
PWN, Warszawa 1991). Jej autorzy ,mimo oczywistych réinic zgadzaja si¢ w jednej
sprawie: nasze procesy poznawcze (np. reguly wnioskowania), a takie produkty poznania
(w postaci sadéw dotyczacych nas samych i innych ludzi), s3 dalekie od «fotograficznego
obiektywizmu», tj. w wielu przypadkach odchylaja si¢ od pewnej normy poprawnosci
my$lenia bad? od stanu faktycznego. Rozmaite deformacje i odchylenia od racjonalnosci nie
sa tu jednak uwazane za godne ubolewania defekty ludzkiego umystu, ale raczej za cos, co jest
zgola pozyteczne” (M. Kofta, T. Szusterowa, Wprowadzenie, [w:] Ztudzenia..., s. 12).

58 Ibidem.
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jawy, przytomnego czuwania, bez poezji nie bylaby mozliwa proza zycia: bez
czarodziejskiej mocy cudu - realno$¢ istnienia”. Tak naprawde zycie szczesli-
we jest funkcja ludzkiego umystu, jak to ujmuje Leszek Kotakowski: ,,aby czu¢é
sie szczgéliwym, nie trzeba dos$wiadczaé¢ zadnych szczegdlnych pozytywnych
wydarzen, natomiast negatywne wydarzenia zyciowe wydaja sie koniecznym
warunkiem poczucia nieszcze$cia”®.

Istnie¢ — to wszedzie znaczy pamigtac®’, to pamieé tworzy nasza tozsamos¢,
w ktorej splatajg sie i przenikaja elementy racjonalne - te przypisywane ,doro-
slodci” i afektywne — postrzegane jako wlasciwe dzieciom, ,dziecinne”, bez kto-
rych jednak cztowiek nie bytby ostatecznie w pelni czlowiekiem: ,prawdziwa do-
rosto$¢ musi zachowa¢ w sobie zywy 6w rdzen dziecinstwa, na ktére sklada sie
i wigksza wrazliwo$¢, i otwarta chlonno$¢, gotowos¢ doswiadczania, i wigksza
naiwno$¢, czysto$¢ intencji — zreszta trudno wyliczy¢ wszystko, co zycie pdzniej
potepia i niszczy”®.

»W prawdziwym mezczyznie jest dziecko ukryte”, pisat nie byle kto, bo
sfilozofujacy mlotem” piewca ,woli mocy”, Fryderyk Nietzsche, w Tako rzecze
Zaratustra. A przeciez czesto impulsywno$¢, emocjonalno$¢ i spontaniczno$é
uchodzg za cechy dziecinne, rugowane z dorostosci jako wstydliwe relikty nie-
dojrzalosci: ,Dziecko jest jak wiosna. Albo stonice, pogoda i juz bardzo wesolo
i pieknie. Albo nagle burza, bly$nie, zagrzmi i piorun uderzy. A dorosty - jakby
we mgle. Smutna mgta go otacza. Ani duzych rado$ci, ani duzych smutkéw. Sza-
ro i powaznie. Bo przeciez pamietam. Nasza rados$¢ i smutek pedzi jak wicher,
aich si¢ tylko snuje. Przeciez pamigtam”®.

Dojrzala osobowo$¢ utozsamiana jest z kognitywnym charakterem struktur
osobowosci — wiedza encyklopedyczna, pamiecia semantyczna, logika mysle-
nia. Podobno ostatnim czlowiekiem, ktory posiadt cala mu wspolczesng wiedze,
jaka dysponowala ludzkos$¢, byl Wilhelm von Humboldt — potem stalo sie to
niemozliwe, a moze i niepotrzebne, gdyz zbyt szybko sie zmieniaja kryteria jej

59 Ibidem.

60 L. Kolakowski, O milodosci, [w:] Mini wyklady o maxi sprawach. Seria druga, Wydawnictwo
Znak, Krakow 2002, s. 233.

61 Ta parafraza twierdzenia F. Znanieckiego: ,Istnie¢ — to wszedzie znaczy dziata¢” (Znaczenie
rozwoju Swiata i czlowieka; cyt. za: J. Szacki, Znaniecki, Wiedza Powszechna, Warszawa 1986,
s. 200) stanowi wyraz polemicznej postawy filozofa wobec Mefistofelesowskiej formuty
porzadku $wiata wlozonej w usta Fausta, ktérego przeklad Ewangelii $w. Jana (1,1) powiédt
od ,W poczatku bylo stowo” przez ,W poczatku byta tres¢” i ,W poczatku byla sita” do
odwrécenia jej w Byt na poczatku czyn” (J.W. Goethe, Faust. Tragedii czes¢ pierwsza, przel.
W. Koscielski, PTW, Warszawa 1967, s. 74-75).

62 B.Kryda, Postowie...., s. 200-201.
63 J.Korczak, Kiedy znow bedg maly ..., s. 28-29.
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prawdziwoéci i przydatnosci — w postmodernistycznym ,nie-porzadku” $wiata
zapominanie staje si¢ niekiedy wazniejsze od pamieci, niewiedza od wiedzy®*.
Weciaz jednak modernistyczny artefakt czlowieka doroslego jako ,wyksztatco-
nego” funkcjonuje w potocznej §wiadomosci: ,Dorostym si¢ zdaje, Ze dobrze
nas znaja. Co tam w dziecku moze by¢ ciekawego? Malo zylo, malo wie, mato
rozumie. Bo kazdy zapomni, jaki byl dzieckiem, i mysli, ze teraz dopiero najma-
drzejszy”®.

Dorosto$¢ oznacza odpowiedzialnos¢ za siebie i innych, i to raczej stano-
wi jej ceche konstytutywna, cho¢ zdolnos¢ takiej nieraz intuicyjnej antycypacji
nie-szczedcia staje si¢ z czasem ciezarem: ,Kiedy bylem dorosty, widzac $nieg
juz my$lalem, ze bedzie bloto, czulem wilgotne obuwie i — czy wegla wystarczy
na zime? I rado$¢ — ona takze byla — ale przysypana popiotem, zakurzona, szara.
Teraz czuje tylko biala, przejrzysta, oslepiajaca radosé. Ze co? Ze nic: $nieg!”®.

Stad dojrzate wspélczucie, jakie wyraza dziecko w dorostym: ,Zal mi was
dorodli, ze$cie tak ubodzy radoscia $niegu, ktérego wezoraj nie byto”®.

Z drugiej strony protagonista ksiazki Korczaka, skonfrontowany z zyciem
dziecka, szybko pozbywa si¢ dotychczas zywionych ztudzen co do szczesliwosci
krainy dziecinstwa: ,Chcialem by¢ znéw dzieckiem, pozby¢ sie szarych doro-
stych trosk i smutkéw, a mam dziecinne, ktére mocniej bolg”®.

Mocniej bolg te problemy, wobec ktérych maly czlowiek jest bezradny, na
przyklad te wynikajace z przemocy — rzeczywistej i symbolicznej — pochodzace;j
od dorostych:

Sa niby dwa rézne zycia: ich — powazne i godne szacunku, i nasze — niby zart. Ze
mniejsi i stabsi, wiec jakby zabawka tylko. Stad lekcewazenie.

Dzieci — to przyszli ludzie. Wigc dopiero beda, wiec jakby ich jeszcze nie bylo.
A przeciez jesteSmy: zyjemy, czujemy, cierpimy.

Lata nasze dziecinne — s to lata naprawde zycia. [ ... ]

Mys¢lalem w szarzyznie doroslego zycia o barwnych latach dzieciectwa. Wrécilem,
dalem si¢ ztudzi¢ wspomnieniom. I oto wkroczylem w szarzyzne dziecigcych dni
i tygodni. Nic nie zyskalem, stracilem jeno hart rezygnacji.

Smutno mi, Zle®.

64  Por. M. Glazewski, Dziecigcos¢ jako monstrum i wspélnik filozoféw, [w:] Wspdlprzestrzenie edu-
kacji, red. M. Nyczaj-Drag, M. Glazewski, Impuls, Krakéw 2005, s. 194-195.

65 J.Korczak, Kiedy znow bedg maly ..., s. 60.
66 Ibidem, s. 66.

67 Ibidem,s. 61.

68 Ibidem,s. 182.

69 Ibidem,s. 193-194.
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Dlaczego zatem ludzie tesknia za przeszloscia? Bo przeciez nie wylacznie
z powodu zawodnej pamieci, selektywnie zachowujacej zmacone obrazy minio-
nego czasu?

Rozwazajac kwestie tesknoty za Arkadia dziecinstwa i mlodosci, Leszek
Kotakowski zauwaza, przy czym wiele z jego ustalert wspotbrzmi z przytoczong
powyzej Korczakowska demistyfikacja dzieciristwa, iz ,tym co naprawde i naj-
bardziej w mlodoéci jest atrakcyjne, jest rzeczywisto$¢ niezakoriczenia, albo po-
czucie otwartos$ci zycia””.

Owa otwartos¢ zycia, potencjalno$¢, kontyngencja, sprawia, ze zycie jest
raczej antycypowane jako utopijne gdzie$ indziej i kiedy indziej niz rzeczywi-
$cie u§wiadamiane jako ciagle i nieublagane, nieodwracalne przemijanie - cig-
zenie ku $mierci. Ta otwarto$¢ to ,czyhanie na zycie”, oczekiwanie, z ktérego,
jak pisat Carl Gustav Jung, mezczyzna budzi sie po czterdziestce, samotny i roz-
czarowany soba, stwierdzajac nagle z przerazeniem, ze to ,kiedys”, na ktore cze-
kal, to jest ,juz”, i nie moze wiecej zy¢ ,na brudno”, samooszukiwa¢ si¢ w iluzji
przyszlej szczesliwosci.

Terapeutyczny efekt Pollyanny lub inaczej: ,inklinacja pozytywna” (positi-
vity bias), to znaczy juwenistyczna tendencja do przewidywania ,raczej pozy-
tywnych niz negatywnych scenariuszy dalszego zycia””!, sklonnos¢ do ,niereali-
stycznego optymizmu” co do przyszlosci, wydaje sie zanika¢, ekspirowaé z wie-
kiem, tworzac jednocze$nie zwrotnie podloze dla nieracjonalnej emocjonalnej
afirmacji przesztoci.

70 Ibidem, s. 64.

71 J. Czapinski, Szczgicie — zludzenie czy koniecznosé, [w:] Ztudzenia, ktére pozwalajq zyé...,
s. 230. Termin ,efekt Pollyanny” pochodzi od imienia protagonistki ksiazek Eleanor Porter
Pollyanna i Pollyanna dorasta. Rzecz dzieje si¢ w Stanach Zjednoczonych na przelomie XIX
i XX w. Jest to historia jedenastoletniej dziewczynki — po $émierci ojca zostaje odeslana, by
mieszkac¢ z surowa i despotyczng ciotka, ktérej boi sie cale miasteczko. Pogodna i radosna
dziewczynka stopniowo to jednak zmienia. Pollyanna potrafi znalez¢ rado$¢ nawet w najtrud-
niejszej sytuacji. Duzo méwi, co drazni jej ciotke, panne Polly, ktéra kaze jej przestrzegaé
dobrych manier i zabrania wspominania cho¢by stowem o ojcu dziewczynki, pastorze Whit-
tierze. Na poczatek panna Polly umieszcza siostrzenice w pokoju na poddaszu, gdzie jest male
okienko i nie ma lustra, obrazéw ani dywanéw. Pollyanna, cho¢ poczatkowo smutna, szybko
odzyskuje humor, stwierdzajac, ze bez lustra nie musi patrze¢ na swoje piegi. Wyjasnia réw-
niez stuzacej Nancy, na czym polega zabawa w rado$¢, ktérej poswieca bardzo duzo czasu.
Wymyslil jg ojciec Pollyanny. Wszystko zaczelo sie od drewnianych kul dla inwalidéw, jakie
przystano dziewczynce z Kota Opieki. Pollyanna chciala dosta¢ lalke i byta bardzo smutna; oj-
ciec na to odpowiedzial, ze powinna sie cieszy¢, gdyz nie musi o kulach chodzi¢. Dziewczynka
od tego czasu bawi si¢ w ten sposob i stara si¢ pociesza¢ kazdego, kogo tylko mozna, chocby
tym, ze zawsze moglo by¢ gorzej. Przemozny urok i dobro Pollyanny ostatecznie odmieniaja
radykalnie na lepsze jej bliskich i innych mieszkaricow miasteczka.
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Syndrom ,zamykajacych si¢ drzwi”, akceleracja czasu, gdy tygodnie na-
bywaja chyzosci dawnych dni, cale ,lata zaczynaja si¢ kurczy¢’”?, obumieranie
nadziei i ztudzenia emocjonalne sprawiaja, ze ,niemal wszyscy s3 ofiarami ztu-
dzenia, ze utracili mtodog¢, ktéra przeciez mogta by¢ o tyle lepsza”” - stwierdza
Kotakowski.

Czy jednak ,dorosta”, racjonalna swiadomos¢ ztudnosci tego powabu dzie-
cinistwa i mlodosci — tego paradise lost — rozumny, fenomenologiczny dystans
do wspominania, ktére przeciez, wedle przywolanych wczesniej stow Maurice’a
Merleau-Ponty’ego, nie jest autentycznym postrzeganiem (poniewaz aby wspo-
mnienia mogly zosta¢ uzupelnione przez percepcje, ,musi je najpierw umozli-
wi¢ fizjonomia danych””*), naprawde moze przezwyciezy¢ lek przed przemija-
niem w samotnosci?
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Abstract
,Infans solus” — Together Although Apart

The paper describes the problem of social bonds of children: when they need the
others so much, and when they are lonely in their own world of fantasies, hopes, dreams
and fears. The relations between parents and children is discussed in the light of science
ethology, involving such well known authors as Irendus Eibl-Eibesfeldt, Konrad Lorenz
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and Vitus B. Droescher; in the field of sociology: Daniel Riesman, Jirgen Habermas,
Abraham Maslow, Jerzy Szacki; theory of games: Roger Caillois; psychology: Jozef
Kozielecki, Kazimierz Dabrowski, Aleksander Kepinski, Riidiger Rogoll; and philosophy:
Leszek Kotakowski, Neil Postman, Maurice Merleau-Ponty and Zygmunt Bauman. The
last part presents the phenomenon of childhood as a metaphor of utopia — a dream of the
future and illusion to be grown up (Janusz Korczak). The whole paper consists of five
parts: 1. The Lonely Crowd, 2. The Word as a Source of Fear, 3. Ethology of Aggression,
4. Suffering and Fear of Loneliness, 5. When I'll become little again?

Keywords: affiliation, aggression, being apart, being together, child, dreaming, education,
ethology, fear, inner-directed, loneliness, needs of feeling safe, other-directed, parents
love, tradition-directed, suffering
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