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Przedmowa

Zmiana — to krétkie stwierdzenie, ktére jakze trafnie charaktery-
zuje wspélezesng rzeczywistosc. Swiat doby postindustrialnej i glo-
balnej, w ktérym przyszlo nam zy¢, to terytorium wielkich szans,
przestrzen wielkich zagrozen wartosci ludzkiego zycia, kraina tak
bardzo réznigca si¢ od tej, jaka pamietamy z naszego dzieciristwa.

Tempo, jak réwniez wielo§¢ transformacji obejmujacych prze-
strzen pedagogiczng, pojawianie si¢ nowych zjawisk spolecznych,
kulturowych, bogactwo nurtéw czy tez wieloplaszczyznowosé
orientacji badawczych — wszystko to wyznacza coraz nowsze ob-
szary zainteresowann wspélczesnej pedagogiki. Wspélezesna rze-
czywisto$¢ nasycona zmiang odciska swe pietno we wszystkich
obszarach ludzkiej egzystenciji, szczegélnie rzutujac na przeobra-
zenia w edukacji, dziatalnosci wychowawczej, opiekuriczej i te-
rapeutycznej. Taki stan rzeczy prowokuje do podejmowania na-
ukowych dyskurséw, narracji, dotyczacych szeroko pojmowanego
przedmiotu pedagogiki. Eksploracja wspélczesnych probleméw
pedagogicznych, ich analiza, diagnozowanie czy tez wyjasnianie
konstytutywnych dla pedagogiki zjawisk i proceséw, lezy u pod-
toza nieustannych modyfikacji praktyki pedagogicznej. W dyna-
micznie zmieniajacym si¢ i pelnym ambiwalencji oraz paradokséw
$wiecie pedagog szuka odpowiedzi na wiele pytari: jak zy¢ w po-
nowoczesnych przestrzeniach, jak wspiera¢ rozwdj czlowieka, jak
wychowywaé ku wartosciom, jak poméc czlowiekowi taczy¢ wol-
no$¢ i autonomiczno$é z godnoscig i odpowiedzialnoscig?

Szukajac skutecznych sposobéw sprostania wyzwaniom cza-
s6w, prébujemy wigc zamieni¢ szare, niemodne, szablonowe
a moze nawet postrzegane (juz) za dziwaczne dzialania, na zlto-
t e, supernowoczesne, epokowe a nawet ekstrawaganckie kreacje.



Czy jednak — parafrazujagc mysl Francisa Fukuyamy — musi-
my pod falszywym sztandarem wolnosci przyjmowaé ten $wiat?
Czy musimy postrzega¢ siebie jako niewolnikéw nieuchronnego
postepu technicznego, jesli postep ten nie stuzy ludzkim celom?
Prawdziwa wolnoé¢ cztowieka oznacza przeciez takze prawo do
ochrony tych wartosci, ktére uwaza za najwazniejsze’.

Analizujgc zmieniajacy si¢ rzeczywisto$é, pragniemy wskazaé
w tej monografii jakie tendencje dominujg we wspdlczesnej teorii
i praktyce pedagogicznej, z jakimi wyzwaniami zmierzy¢ si¢ mu-
szg pedeutologia czy pedagogika wartosci, na jakie pytania powin-
na odpowiada¢ pedagogika opiekuricza, spoleczna, specjalna czy
tez resocjalizacyjna.

Wychodzac naprzeciw problemom wspéiczesnego czlowieka,
w poszczeg6lnych rozdzialach prezentujemy dobre, sprawdzone
praktyki, dotyczace skutecznych dziatan edukacyjnych, terapeu-
tycznych i profilaktycznych, podejmowane nie tylko przez insty-
tucje o$wiatowe, ale réwniez inne srodowiska i podmioty.

Problematyka prezentowanej monografii zostala zogniskowa-
na wokoé! pieciu wyselekcjonowanych obszaréw, istotnych z punk-
tu widzenia potrzeb wspélczesnej praktyki pedagogicznej, przy-
gotowanych gléwnie przez pedagogéw reprezentujacych rézne
profesje. Niniejsze opracowanie mozemy po czesci uznaé za dys-
kurs interdyscyplinarny, ubogacone bowiem zostalo refleksjami
filozoféw i kulturoznawcéw.

Pierwszy obszar pedagogicznych rozwazan Iaczy refleksje
wokél osoby wspélczesnego nauczyciela, wychowawcy i traktu-
je o sposobach profesjonalizacji we wspélczesnej szkole. W wa-
runkach postmodernistycznych metamorfoz jestesmy swiadkami
redefinicji roli nauczyciela oraz dookreslenia jego predyspozycji
osobowosciowych. W tym kontekscie osoba nauczyciela jawi si¢
zaréwno jako uczestnik dialogu, spontaniczny kreator, autono-
miczny profesjonalista, transformatywny intelektualista, jak i re-
fleksyjny praktyk. Te cze$¢ monografii otwiera rozdzial autorstwa

' F. Fukuyama, Koniec czlowicka. Konsekwencje rewolucji biotechnologicznej,

przel. B. Pietrzyk, Krakéw 2005, s. 286.
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Andrzeja Mirskiego prezentujacy mozliwosci zarzadzania krea-
tywnoscig przez nauczyciela w procesie dydaktycznym miedzy in-
nymi poprzez innowacje pedagogiczne. Autor przedstawia réznice
pomiedzy pojeciami kreatywnosci oraz twérczosci oraz wynikaja-
ce stad implikacje dla celéw dydaktycznych. Oméwiona zostala
takze autorska koncepcja wymiaréw kreatywnosci oraz jej mozli-
we zastosowania w szkole.

Drugi tekst stanowi teoretyczne rozwazania na temat profesjo-
nalizacji zawodu nauczyciela w perspektywie wyzwan wspélczes-
nosci. Wizja profesjonalizmu nauczyciela XXI wieku w optyce
Andrzeja Kobiatki winna by¢ oparta na wiedzy, kreatywnosci oraz
wkraczaniu w innowacyjne dzialtania.

Czy istniejg szanse rozwigzania wyzerowanych probleméw
wéréd nauczycieli? Analizujac wspélezesne problemy szkolnictwa,
Fukasz Radwan wskazuje miedzy innymi na postepujacy zanik
wartosci w przestrzeni edukacyjnej. Zdaniem autora wypraco-
wanie przez nauczycieli postawy bycia autorytetem dla uczniéw
moze stanowi¢ skuteczne remedium wobec obserwowanych wy-
zerowan w szkolnictwie.

Joanna Garbulinska-Charchut w kolejnym tekscie podejmuje
prébe okreslenia miejsca i roli nauczyciela oraz przedstawia metody
i kulture pracy z dorostymi stuchaczami szkét policealnych. Autorka
wyraza poglad, Ze rola nauczyciela jest nie tylko zrealizowanie pod-
stawy programowej czy przekazanie wiedzy, ale réwniez nierzadko
wprowadzenie jednostek w proces ksztalcenia ustawicznego.

Zapotrzebowanie spoleczne na istnienie §wietlic szkolnych jest
kwestig bezdyskusyjng. Stad tez warto zastanowi¢ si¢ nad tym,
jakie funkcje i zadania wynikajace z wyzwan wspélczesnosci sa
przypisane do tej formy opieki nad dzieckiem. Problematyke sku-
tecznosci pracy opiekuriczej, wychowawczej i dydaktycznej swiet-
licy szkolnej, jak réwniez kompetencji jakie powinny charaktery-
zowaé wspélczesnego wychowawce §wietlicy podejmuje w swoim
tekscie Agnieszka Kaczor. Autorka podkresla, ze inspiracji moze
dostarcza¢ wychowawcom pedagogika Gestalt, ktérej koncepcja
dziecka, holizm oraz podejécie do zagadnienia rozwoju jest swoi-
stym kolem ratunkowym dla polskiej swietlicy.
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Kolejny obszar zagadnieri prezentowanych w monografii jest
skoncentrowany wokél pedagogiki wartosci. Autorzy dociekaja
miedzy innymi, czy czlowiek we wspélezesnym $wiecie moze zy¢
w pustce aksjologicznej? Czy moze funkcjonowaé w kulturze po-
zbawionej milosci, prawdy, dobra i pickna?

Istotng cecha wspdlczesnosci jest zauwazalny deficyt i chaos
wartosci spolecznych. Relatywizm, nihilizm wartosci, hedonizm,
absolutyzowanie ludzkiej subiektywnosci oraz niczym nieograni-
czonej wolnosci tworza bardzo niesprzyjajacy klimat wychowaw-
czy. W tym kontekscie coraz czesciej artykulowana jest potrzeba
wychowania czlowieka w zgodzie z kanonem podstawowych war-
tosci humanistycznych.

Odwolanie do zagadnien pedagogiki wartosci odnajdujemy
w artykule Mirostawa Koralewskiego pt. Wiadystawa Strozewskie-
go koncepcja wychowania do wartosci. Skierowany jest on gléwnie do
wychowawcéw, ktérzy nie zgadzaja sie ze wspolczesng argumenta-
cja negujaca aksjologiczny wymiar czlowieka i otaczajacej go rze-
czywistosci, poszukujacych w filozoficznych teoriach antropolo-
gicznych odniesienia do praktyki pedagogicznej. W przekonaniu
autora koncepcja czlowieka w ujeciu Wiadystawa Strézewskiego
moze stanowi¢ mocne oparcie teoretyczne dla aksjologicznej wi-
zji czlowieka. Opiera si¢ ona na fundamentalnym zaloZeniu, ze
,cztowiek istnieje warto$ciowo” i buduje swoje cztowieczenstwo
poprzez realizacje wartosci i ksztaltowanie wlasnej, indywidualne;j
struktury aksjologiczne;.

Radostaw Janica w tekscie pt. Formacja mlodych w nauczaniu
papieza Jana Pawla II oraz troska o ich wychowanie podczas piel-
grzymek do Polski podejmuje prébe przypomnienia, opisania oraz
interpretacji najwazniejszych wypowiedzi Jana Pawta II skierowa-
nych do miodych ludzi. Autor podkresla, ze z milosci papieza do
mlodziezy, tej picknej duchowej relacji i Iacznosci, uczy¢ sie¢ moze
cale pokolenie Jana Pawla II. To pigkna lekcja dla uczniéw, wy-
chowawcéw, jak i nauczycieli.

Zglobalizowana, kosmopolityczna Europa niesie ze sobg zagro-
zenia dla jednej z najszlachetniejszych wartosci, jaka jest patrio-
tyzm. Zbigniew Solak w swoich rozwazaniach podejmuje prébe
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okreslenia roli szkoly, wychowawcy, nauczyciela i ucznia w budo-
waniu patriotyzmu jutra, jak réwniez przedstawia propozycje me-
tod pracy w tym zakresie. Etos Armii Krajowej — w mysl autora
— jest doskonaly egzemplifikacja postawy szacunku i umilowania
wlasnej ojczyzny. Wspélpraca szkoly z srodowiskiem kombatan-
téw Armii Krajowej i ,zolnierzy wykletych” moze utatwi¢ trud
wychowania mlodego pokolenia w duchu poszanowania prawdy
historycznej. Jest to mozliwe dzigki wykorzystaniu nowoczesnych,
a zarazem skutecznych metod oddzialywania pedagogicznego.

Problemy zwigzane z oddzialywaniem kultury, kwestig enkul-
turacji oraz waznoscig tych zagadnien dla ksztalcenia migdzykul-
turowego sg przedmiotem rozwazan Malwiny Zamojskiej-Krdl.
Autorka wyjasnia zagadnienia odnoszace si¢ do kolektywnego
oddziatywania na ludzi kultury macierzystej, ujawnia kompeten-
cje kulturowe i nabywane kompetencje interkulturowe, co ma na
celu zminimalizowanie odczucia szoku kulturowego i osiagniecie
przez jednostke stanu akceptacji wielokulturowosci.

Teoretyczno-empiryczny kontekst rozwazan dotyczacy kwestii
z zakresu diagnozy, wsparcia rozwoju oraz terapii dziecka w wie-
ku miodszym, stanowi trzeci obszar analiz i dociekait naukowych.
Otwiera go artykul, w ktérym Anna Skupien i Antoni Kasprzycki
omawiajg zagadnienie diagnozy przedszkolnej. Odwolujac si¢ do
diagnozy w ujeciu ewolucyjnym, poprzez ukazanie jej celéw i istoty,
autorzy przedstawiajg jak wielka role pelni ona w dzisiejszej edu-
kacji przedszkolnej, dajac podstawy do osiggania sukceséw szkol-
nych, a w pézniejszych latach — do sukceséw zyciowych. Oprécz te-
oretycznego omoéwienia zagadnien zwiazanych z diagnoza, autorzy
przedstawili praktyczne jej ujecie na przykladzie przedszkola.

Problematyka wspierania rozwoju dzieci w wieku przedszkol-
nym stanowi przedmiot rozwazan Urszuli Hudaszek. Autorka
prébuje odpowiedzie¢ m.in. na nastepujace pytania: jak wspélczes-
nie zainspirowaé przedszkolaka do rozwoju, jak pokazaé¢ dziecku
$wiat — takim, jaki jest? Tekst ten jest zatem préba odpowiedzi na
potrzeby rodzica i dziecka w trakcie pierwszych lat jego edukacji
w przedszkolu. Dostarcza Czytelnikowi odpowiedzi na pytanie:
jak uczy¢ dzieci?
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Powaznym problem, coraz cz¢sciej obserwowanym wspélczes-
nie, jest zapadanie dzieci na réznego rodzaju zaburzenia lekowe.
Artykut autorstwa Adrianny Czerwickiej ukazuje jak poteznym
narz¢dziem w walce z lgkami jest biblioterapia, ktéra potrafi ot-
worzy¢ drzwi do nowego $wiata, w ktérym wszystko dobrze sig
ukiada oraz jak istotng role w zyciu dziecka odgrywaja bajki.

Kolejne cztery teksty wpisuja si¢ w problematyke pedagogi-
ki resocjalizacyjnej i readaptacyjnej. Ponowoczesnos¢ niesie ze
sobg nowe, nieznane zagrozenia zycia spolecznego, wobec kté-
rych funkcjonujacy system resocjalizacji okazuje si¢ nieefektywny.
Coraz czesciej obserwuje si¢ bezradnos¢, rozdarcie i zagubienie
czlowieka, czego skutkiem sg jego trudnosci w adaptacji egzysten-
cjalnej, jak réwniez zaburzenia zachowari spotecznych. Niepoko-
jacy jest wzrost wystepowania takich zjawisk patogennych w prze-
strzeni zycia spolecznego, jak przestepczos¢ nieletnich, przemoc
czy tez marginalizacja i dyskryminacja grup i jednostek, co prowa-
dzi bezsprzecznie do ich wykluczenia spolecznego. Zatem wyzwa-
niem wspoélczesnej pedagogiki resocjalizacyjnej jest poszukiwanie
alternatywnych rozwigzan, na miar¢ wspélczesnych probleméw,
zmierzajacych do ograniczenia i zapobiegania réznym przejawom
zagrozen i patologii spolecznych.

Zagadnienie opieki nad dzieckiem w placéwkach interwen-
cyjnych, w szczegélnosci w pogotowiu opiekuriczym podejmuje
Artur Sternicki. Na tle historii funkcjonowania placéwek inter-
wencyjnych autor dokonuje préby oceny nowych regulaciji praw-
nych, wskazujac na mocne i stabe strony aktualnych rozwigzari.
Zacheca do podjecia dzialann naprawczych, dzieki ktérym idea
dzialania placéwek interwencyjnych bedzie mogta by¢ wlasciwie
realizowana.

Ze spolecznego punktu widzenia — jak pisze Magdalena Kubi-
ca — korzystniej jest zapobiegac wystgpowaniu zjawisk niepozada-
nych niz usuwa¢ ich skutki. Autorka przedstawia role profilaktyki
w wychowaniu na przykladzie zadani realizowanych przez poli-
¢je, nakresla zjawisko patologii, jak réwniez zapoznaje Czytelni-
ka z katalogiem przest¢pstw popelnianych przez osoby nieletnie.
Wedtug autorki dziatania prowadzone przez wychowawcéw i na-
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uczycieli powinny polegaé na stwarzaniu alternatywy dla dzialan
niepozadanych, aspolecznych.

Plaszczyzng rozwazann Iwony Wajdy sa spoleczno-kulturowe
aspekty przemocy w $rodowiskach wiejskich. Autorka prezentuje
rézne modele przemocy w ujeciu ewolucyjnym, zrédta oraz formy
przemocy z ich ekspozycja w obliczu wspélczesnosci. Podkresla, ze
zaréwno w kulturze wiejskiej, jak i miejskiej, gléwnym podlozem
przemocy jest funkcjonujacy ciagle model patriarchalny rodziny.

Wykluczenie spoleczne jest wazng kwestig, ktéra dotyka nie
tylko osoby bezposrednio narazone na to zjawisko. Jest ono prob-
lemem i wyzwaniem dla spoleczenistw nowej ery cywilizacyjne;.
Pedagogika jest natomiast tym obszarem nauki, badan i dzia-
tan, ktéry w sposéb szczegSlny powinien byé nastawiony na za-
pobieganie takim zjawiskom. Ogél probleméw wpisujacych si¢
w zjawisko wykluczenia spolecznego dotykajacego osoby z nie-
pelnosprawnoscia oraz ludzi starszych stanowi istote rozwazain
Katarzyny Dlugosz. Stereotypowe postrzeganie tych wlasnie grup
przez $rodowisko staje si¢ czesto giéwna przyczyng, dla ktorej
wycofujg si¢ one z zycia spolecznego, zawodowego, politycznego,
mimo iZ nie s3 pozbawione potencjatu umozliwiajacego podejmo-
wanie réznorodnej aktywnosci w spolecznosci lokalnej, zyciu kul-
turalnym czy edukacji. Autorka podkresla, ze wsparcie ze strony
spoleczeristwa, umozliwi zamiane¢ tego, co szare w zyciu
os6b poddanych marginalizacji na zlote dnizaréwno dla nich
samych, jak i rodowisk, w ktérych beda mogly aktywnie dziataé.

Przestrzeni pedagogicznych dyskusji zamykaja cztery teksty
traktujace o niepelnosprawnosci. Truizmem byloby dzi§ stwier-
dzenie, Ze osoby z niepelnosprawnoscig nie musza by¢ ciezarem
dla spoleczenistwa, co wiecej, pojawiajace si¢ doniesienia z badan
wskazujg, ze osoby te wykazuja coraz wyzsze aspiracje i dazenia do
osiggniecia autonomii zyciowej. Biorac jednak pod uwage dyna-
mike zmian cywilizacyjnych, szczegdlnie w zakresie tzw. wysokich
technologii, nieodzowne jest wsparcie tej grupy przez pedagogéw
i specjalistéw zawodéw pokrewnych.

Osoby z niepelnosprawnoscia niezmiernie trudno odnajduja
sie nie tylko w zyciu spolecznym, ale przede wszystkim na rynku
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pracy. Wioletta Kosowska-Maca zwraca uwage na kwestie¢ pod-
miotowosci w procesie uczenia i wychowania oséb z niepeino-
sprawnos$cig. Konstatujac wlasne rozwazania, autorka stwierdza,
ze szara rzeczywisto$¢ obecnych czaséw nie daje jednak
nadziei na zlota przyszlo§¢. Samo uswiadomienie sobie
brakéw w podmiotowym traktowaniu oséb niepelnosprawnych
sprzyja jednak zrozumieniu tego problemu.

W kolejnym tekscie Katarzyna Biel-Ziétek uzasadnia potrzebe
tworzenia o§rodkéw terapii zajeciowej dla oséb z niepelnospraw-
noscig ruchows, przedstawiajac jednoczesnie ciekawa propozycje
programu zajec terapeutycznych w osrodku. Wskazujac na liczne
korzysci jakie wynikalyby z zaktadania osrodkéw aktywnosci, au-
torka podkresla, ze ich uczestnicy mieliby szans¢ zmieni¢
szare samotnei malo ciekawe zycie w czas pelen
twérczych, ztotych pomystéw,realizacii pasji oraz zado-
wolenia z zyczliwych relacji miedzyludzkich.

Jedna z ciekawszych, fascynujacych i jednoczesnie skutecznych
propozycji wsparcia oséb z niepelnosprawnoscig intelektualng
w procesie dorastania i stawania si¢ aktywnym czlonkiem spo-
teczenstwa jest program The Gateway Award. Ewa Natecz-Klos,
polska koordynatorka tego programu, w swoim artykule rzeczowo
prezentuje zalozenia programu, osadzajac je w szerokim kontekscie
analizy teoretycznej. Autorka, jako osoba bezposrednio uczestni-
czaca w realizacji tego programu, dzieli si¢ wiasnymi obserwacja-
mi, refleksjami, akcentujac, ze udzial oséb z niepetnosprawnoscia
intelektualng w programie treningowym skutkuje nabywaniem
umiejetnosci niezbednych w Zyciu, szczegdlnie umiejetnosei ko-
munikacyjnych. Niezwyklg zaleta programu The Gateway Award
jest jego prostota, naturalno$¢, dostgpnosé oraz uniwersalnosc.

W przygotowanym przeze mnie artykule, zamykajacym na-
ukowe rozwazania monografii, podejmuj¢ teoretyczne rozwaza-
nia wokél ekologicznej teorii rozwoju czlowieka. Obserwowane
dzisiaj odrodzenie zainteresowan perspektywa ekologiczna sta-
nowi bezsprzecznie doskonaly argument do podjecia w tym te-
macie naukowego dyskursu. Odwolujac si¢ zatem do ekologicz-
nej perspektywy rozwoju czlowieka, podjelam prébe ukazania
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jej implikacji dla wspélczesnej teorii i praktyki rehabilitacji oséb
z niepelnosprawnoscia intelektualng. Teoretyczng podstawe tego
modelu Czytelnik odnajdzie w konceptualizacji pojecia uposle-
dzenia umystowego przeprowadzonej przez American Associa-
tion on Mental Retardation (AAMR) oraz w interakcyjnym mo-
delu rehabilitacji i rehabilitacji zawodowej 0séb z uposledzeniem
umyslowym. Z kolei istotne dla praktyki rehabilitacji mozliwosci
okreslenia czynnikéw potencjalnie zwickszajacych lub zmniejsza-
jacych skuteczno$¢ dziatan rehabilitacyjnych zostana oméwione
na przykladzie koncepcji ekosystemu Roya A. Rappaporta.

Znajomos¢ perspektywy ekologicznej wnosi istotne przesta-
nie do obszaru nauk humanistycznych i spolecznych, pozwalajac
zamieniaé szare, schematyczne, niejednokrotnie zrutynizo-
wane czynno$ci, na zlote, odkrywcze oraz efektywne dziata-
nia i przedsiewziecia. Co wiecej, istota perspektywy ekologicznej,
oparta na zalozeniu, ze rozwdj cztowieka odbywa sie poprzez in-
terakcje w jego otoczeniu spolecznym i kulturowym jest wyraz-
nie eksponowana przez autoréw monografii, stanowigc wspélny
mianownik niniejszych rozwazan. Wreszcie przenikanie koncepcji
ekologicznej na grunt pedagogiki i jej subdyscyplin otwiera nowe
mozliwoéci rozwigzywania probleméw trapigcych wspélczesnego
czlowieka. Problemy te dotykaja tez przestrzeni edukacyjnej oraz
stanowia zagrozenie dla podmiotowego traktowania czlowieka.

Prezentowania publikacja sygnalizuje problemy, z ktérymi
musi zmierzy¢ si¢ wspélczesna pedagogika. Autorzy wyrazaja jed-
nak nadzieje, ze bedzie ona poczatkiem pedagogicznego dialogu
i prowokacja do podejmowania refleksji nad ztozonoscia wszel-
kich praktyk pedagogicznych, zaréwno tych prowadzonych w ob-
szarze systemu o$wiatowego w szkole, jak i realizowanych przez
inne podmioty i instytucje.

Elzbieta Wiodek
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Zarzgdzanie kreatywnoscig
w instytucji edukacyjnej

Streszczenie

Artykul przedstawia mozliwosci zarzadzania kreatywnoscia
w procesie dydaktycznym, a wigc wlasciwego jej stymulowania
i ukierunkowywania. Oméwione zostaly réznice pomiedzy poje-
ciami kreatywnosci i twérczosci oraz wynikajace stad implikacje
dla celéw dydaktycznych. Przedstawiona zostala takze autorska
koncepcja wymiaréw kreatywnosci oraz jej mozliwe zastosowania
w szkole. Oméwiono réwniez kwestie zarzadzania kreatywnoscia
poprzez innowacje pedagogiczne.

Stowa kluczowe: zarzadzanie, kreatywnos¢, twérczo$é, innowacje
pedagogiczne, proces dydaktyczny, stymulowanie kreatywnosci

Abstract

Management of creativity in educational institutions

The article presents the ability to manage creativity in the
teaching process, and so its proper stimulating and directing. Dis-
cusses the differences between the concepts of creativity and out-
put, and the resulting implications for teaching purposes. In pres-
entation author’s concept of the dimensions of creativity and its
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possible application to the school will be presented. Subjects were
also creative management issues through pedagogical innovations.

Keywords: management, creativity, cultural output, pedagogical
innovations, teaching process, stimulating creativity

1. Zarzgdzanie kreatywnoscig

Instytucja edukacyjna (szkola podstawowa, srednia, wyzsza, in-
stytucja szkoleniowa) wymaga do optymalnego zarzadzania z jednej
strony kreatywnosci, z drugiej natomiast — jest wlasnie miejscem, kt6-
re kreatywnos¢ u swoich klientéw i pracownikéw ksztattuje. Obecnie
coraz silnie podkresla si¢ role kreatywnosci w zarzadzaniu. Mary Jo
Hatch, Monika Kostera i Andrzej K. KoZzmiriski nazywaja to wia-
czenie kreatywnosci i etyki ,estetyka w zarzadzaniu”, twierdzac, ze
wiasnie ten ,kreatywny i etyczny aspekt zarzadzania odzwierciedla
jego humanistyczny charakter”.

Podstawowsa wizje organizacji, a takze jej etyczny punkt opar-
cia, daje kultura organizacyjna®’. W kulturze kazdej organizaciji,
a wiec takze placéwki edukacyjnej, kreatywnos¢ pracownikéw
i organizacji jako caloéci musi by¢ jedng z podstawowych wartosci.
Warto réwniez doda¢, ze dzigki przemianom kulturowym coraz
bardziej wzrasta dzi§ poczucie godnosci oraz aspiracje i oczekiwa-
nia dotyczace uznania i satysfakcji z pracy’. Nauczyciele oczekuja
takiej pracy, ktéra pozwoli im realizowaé swéj intelektualny po-
tencjal, da mozliwos¢ twérczej ekspresji. Tego samego coraz bar-
dziej oczekujg tez klienci szkoly, czyli uczniowie. Krétko méwiac,

jedni i drudzy pragna kreatywnej instytucji edukacyjne;j.

! M.J. Hatch, M. Kostera, A.K. Kozminski, Trzy oblicza przywédztwa. Mene-
dzer, artysta, kaplan, Warszawa 2010, s. 26.

B. Nogalski, Kierowanie zmiang w organizacji, w: Zarzqdzanie organizacja-
mi, red. A. Czerminski, M. Czerska, B. Nogalski, R. Rutka, J. Apanowicz,
Torun 2002, s. 593.

J. Lichtarski, Istota i cele przedsigbiorstwa, w: Podstawy nauki o przedsigbior-
stwie, red. J. Lichtarski, Wroctaw 2007, s. 94.
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Zarzadzanie kreatywno$cig miesci w sobie dwa aspekty. Z jed-
nej strony jest to zarzadzanie poprzez kreatywnos¢, czyli wzbo-
gacanie podejscia technicznego, ekonomicznego, racjonalnego
o element intuicji, natchnienia, inspiracji, wyobrazni i entuzja-
zmu. Z drugiej strony jest to uzupelnienie twérczej inwencji, ar-
tystycznych wizji i pomystéw o elementy praktycznego, racjonal-
nego dzialania, aby zawsze dziala¢ sprawnie i skutecznie. David
A. White* oraz Pasquale Gagliardi® uwazaja réwniez, ze na dobre
zarzadzanie nalezy patrze¢ jak na dzieto sztuki. Wspélczesna filo-
zofia zarzadzania podkresla coraz bardziej rosngca role czynnikéw
niematerialnych w zdobywaniu i tworzeniu przewagi konkuren-
cyjnej’. Reasumujac, przez zarzadzanie kreatywnoscig, tworczo$-
cig oraz innowacyjnoscig w instytucji edukacyjnej rozumie¢ nalezy
taki proces zarzadczy i dydaktyczny w ktérym:
® ksztaltowana jest kreatywnos¢ uczniéw;
® proces dydaktyczny (bedacy pewna forma zarzadzania pracg

ucznia) jest kreatywny;
® kreatywny jest réwniez proces calosciowego zarzadzania insty-

tucja edukacyjna (zaréwno praca nauczyciel, jak i uczniéw).

2. Rola edukacji w ksztattowaniu kreatywnosci
i tworczosci uczniow

Powstaje wazne pytanie: jaka role moze odegra¢ edukacja
w ksztaltowaniu kreatywnosci i twérczosci uczniéw? W literatu-
rze naukowej mamy na ten temat wiele réznych sprzecznych po-
gladéw. Wielu specjalistéw jest stosunkowo sceptycznych w kwe-
stii rzeczywistej twérczosci w dzieciristwie.

* D.A. White, ,It’s working beautifully’. Philosophical reflections on aesthetics and
organization theory, ,Organization” 1996, t. 3, nr 2, s. 195-208.

5

P. Gagliardi, Exploring the aesthetic side of organizational side, w: Hand-
book of Organizational Studies, red. S.R. Clegg, C. Hardy, T.B. Lawrence,
W.R. Nord, London 1996, s. 565-580.

M. Bratnicki, Podstawy wspdtezesnego myslenia o zarzgdzaniu, Dabrowa Gér-
nicza 2000, s. 24.
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Albert Rothenberg’ uwaza, ze dzieci nie sa twércze przed
dziesigtym rokiem zycia, Patricia K. Arlin® twierdzi nawet, ze
tworczo$¢ nie jest mozliwa przed osiagnieciem adolescencji, gdyz
wtedy, wraz z pojawieniem si¢ myslenia abstrakcyjnego, rodzi si¢
zdolno$¢ odkrywania twérezych probleméw. Stephenie Z. Du-
dek’ dowodzi, ze dzieci sa wprawdzie ,,orzezwiajaco ekspresyjne”,
ale nie jest to jeszcze prawdziwa twérczo$c.

Z drugiej strony jest tez wielu uczonych, ktérzy reprezentu-
ja diametralnie odmienny poglad. Robert Gloton i Claude Clero
twierdzg, ze dziecko jest w sposéb naturalny twoércze, i to jeszcze
bardziej niz czlowiek dorosly, gdyz u dziecka twérezos¢ zacho-
wuje podstawowy sens biologiczny, jakim jest potrzeba wzrastania
zwréconego ku przyszlosci i bedacego przekraczaniem samego
siebie. Twérczos¢ ta jednak, wedtug tych autoréw, jest hamowa-
na przez niewlasciwy wplyw rodziny i szkoly, bardziej zaintere-
sowanych stabilizacja reprodukeji struktury spolecznej i zastanej
wiedzy niz rzeczywista twoérczoscig!. Podobnie uwaza Arthur
J. Cropley, twierdzac, ze twérczos¢ jest nieodlaczng czescig dzie-
ciistwa. Pomaga ona dzieciom w uczeniu si¢ oraz w rozwoju. Jest
ona po prostu potrzebna spoleczeristwu, gdyz oferuje mu orygi-
nalne, $wieze podejscie do starych probleméw™.

Réwniez Maria Przetacznik-Gierowska, ktérej autor tego teks-
tu ma zaszczyt by¢ uczniem, przekonuje, ze aktywnos¢ dziecka ma
charakter twérczy juz od wezesnych okreséw zycia, i to u wszyst-

~

A. Rothenberg, Creativity in adolescence, ,Psychiatrics Clinics of North
America” 1990, nr 13, s. 415-434.

8 PK. Arlin, Cognitive development in adulthood: A4 fifth stage?, ,Development
Psychology” 1975, t. 11, nr 5, s. 602-606.

*  8.Z.Dudek, Creativity in young children: Attitude or ability?, ,Journal of Cre-
ative Behavior” 1974, t. 8, nr 4, s. 282-292.

R. Gloton, C. Clero, Twdrcza aktywnosé dziecka, przel. 1. Wojnar, Warszawa
1976, s. 54-55.

1 K.J. Szmidt, Pedagogika tworczosci, Gdarisk 2013, s. 286.

2 AJ. Cropley, Creativity in Education and Learning: A Guide for Teachers and
Educators, London 2001, s. 28.
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kich dzieci, nie tylko wyjatkowych, przy czym znowu wazne jest,
aby srodowisko nie hamowato wrodzonej sklonnosci dzieci od ak-
tywnego eksplorowania i przeksztalcania swiata®.

Wireszcie istniejg tez stanowiska posrednie, ktére dopuszczaja
mozliwos¢ twérczosci dzieci, jednakze pod pewnymi warunkami.
Teresa M. Amabile uwaza, ze dziecko jest twércze tylko wtedy,
gdy wykonuje co$ zupelnie odmiennego od wszystkiego, czego
dokonato dotychczas, oraz gdy to cos jest jakosciowo poprawne,
atrakcyjne i uzyteczne dla osiggniecia jakiego$ celu. Krzysztof
J. Szmidt podkresla natomiast, ze twérczos¢ dziecka przejawia sie
w innych formach i dziedzinach niz ma to miejsce w przypadku
os6b dorostych, a wigc raczej nie w dziedzinie nauki, techniki czy
dzialalno$ci spolecznej, ale w obszarach ciekawosci poznawczej,
fantazjowania, gry wyobrazni, zabaw tematycznych i konstrukeyj-
nych oraz plastyki.

Autor niniejszego artykulu uwaza, ze aby rozstrzygna¢ omawia-
ny problem nalezy bardzo $cisle zdefiniowa¢ pojecia, a wiec prze-
de wszystkim rozrézni¢ pojecia kreatywnosci i twérczosci, a sama
tworczo$é podzieli¢ na ,duzg” (czyli stuzaca spoleczenstwu) oraz
,maly” (czyli sluzaca, przynajmniej na razie, samej jednostce). Te¢
ostatnig proponuj¢ nazwac takze twérczoscig prywatng.

3. Rozréznienie tworczosci i kreatywnosci

Wedlug definicji Morrisa 1. Steina twérczosé jest procesem
prowadzacym do nowego wytworu, ktéry jest akceptowany jako
uzyteczny lub do przyjecia dla pewnej grupy w pewnym okresie.
Zbigniew Pietrasiniski definiuje twérczo$¢ jako aktywnosé przy-
noszaca wytwory dotad nieznane, a zarazem spolecznie wartos-

B3 M. Przetacznik-Gierowska, Twdrczos¢ dzieci, w: Psychologia rozwoju czlowie-

ka, red. M. Przetacznik-Gierowska, M. Tyszkowa, Warszawa 1996, s. 196.

1 T.M. Amabile, Growing up Creative: Nurturing a Lifetime of Creativity, Buf-
falo 1989, s. 25.

© M.I Stein, Creativity and culture, ,Journal of Psychology” 1953, t. 36,
s. 311-322.
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ciowe'®. Natomiast Edward Necka okresla twérczos¢ jako pro-
ces psychiczny, w wyniku ktérego podmiot dochodzi do nowego
i cennego wyniku'. Szmidt definiuje twérczos¢ jako dziatalnosé
przynoszacg wytwory cechujace si¢ nowoscig i majace pewna war-
to$¢ (estetyczna, uzytkows, etyczng, poznawczg i inng), przynaj-
mniej dla samego podmiotu tworzacego'.

Autor niniejszego artykulu postrzega twérczo$¢ jako wzrosto-
we przekraczanie istniejacego stanu rzeczy, dokonywane w wyni-
ku emergentnej transformacji informacji i materii, w wyniku ktérej
powstaje produkt bedacy nowsg jakoscia i zaspokajajacy obecne lub
przyszle potrzeby wiasne oraz spolecznego i kulturowego otoczenia.

Zgodnie z powszechnie przyjetymi definicjami twérczosci jej
warunkiem jest zatem wytworzenie jakiego$ obiektu, ktéry bedzie
nowy i wartosciowy dla spolecznego otoczenia, lub przynajmniej
dla samej jednostki. Proponuj¢ zatem twérczo$¢ wprowadzajaca
co$ nowego dla otoczenia spoleczno-kulturowego nazwaé twor-
czoscig ,duzg” (lub spolecznie uzyteczng) natomiast tworczo§é
nows i wartosciowg przede wszystkim dla samej jednostki nazwa¢
tworczoscig ,malg” albo ,prywatna”. Jest ona dla jednostki bardzo
wazna, pozwala jej wyraza¢ sama siebie, redukowac stres, podwyz-
sza¢ samooceng, ale takze, co bardzo wazne, rozwija¢ pelne moz-
liwosci twéreze pod katem przyszlej tworczosci ,duzej”. Ten typ
tworczosci prywatnej proponuje nazwaé twérczoscig ,rozwijajaca’ .
Wedlug mnie trudno oczekiwaé od dzieci twérczosci naprawde
duzej, a wigc wnoszacej co$ istotnie nowego i warto$ciowego do
otoczenia spoleczno-kulturowego, zwlaszcza na wicksza skale.
Owszem, historia zna wyjatki, i to wyjatki wielkie, jak na przyktad
dziecigcg tworczosé Wolfganga Amadeusza Mozarta. Ale wiasnie
o to chodzi, ze sg to tylko wyjatki, nie zjawiska powszechne. Oczy-
wiscie, jezeli w procesie edukacji uda si¢ znalez¢ taki wyjatkowy
talent, nalezy go jak najszybciej i najlepiej wykorzystaé. Juz na
$rednim szczeblu edukacji mozna i powinno si¢ zachecaé uczniéw

16 7. Pietrasinski, Myslenie tworcze, Warszawa 1969, s. 10.
17

E. Necka, Proces tworezy i jego ograniczenia, Krakéw 1987, s. 8.
18 K.J. Szmidt, Pedagogika twirczosci, dz. cyt., s. 106.
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do brania udziatu w powaznych programach naukowych (nie mé-
wigc juz o szczeblu wyzszym, wtedy zreszta méwimy o twérczosci
ludzi dorostych). Natomiast w procesie edukacji szczegélnie waz-
ne jest wlasnie angazowanie twoérczosci rozwijajacej. Uczniowie
sami moga odkrywa¢ prawa i twierdzenia naukowe (chociaz s
juz one odkryte), wyprébowywa¢ rézne techniki artystyczne, pi-
sa¢ utwory literackie, bez oczekiwania, ze dokonaja w ten sposéb
jakiego$ znaczacego przelomu w nauce czy kulturze. Dzigki temu
bedg si¢ uczy¢ twérczosci w praktyce, nabeda pasji i postawy twor-
czej, rozwing talenty i wiedze w okreslonych dziedzinach i dzigki
temu beda mogli rozwija¢ w przyszlosci prawdziwg, duza twér-
czo$¢, przynoszaca nowe i warto$ciowe owoce dla spoleczeristwa.

Co jednak najwazniejsze, wedlug mnie w procesie edukacji
mtlodzi ludzie mogg nabywacé i rozwija¢ trzy najwazniejsze sktado-
we procesu tworczego: kreatywnosé, zdolnosci specjalne i wiedze.
Dostarczanie wiedzy jest oczywiscie gléwnym zadaniem edukacji.
Co wiecej, szkola powinna dziala¢ w kierunku rozwijania umiejet-
nosci specjalnych, takich jak pickne pisanie, gra na instrumentach,
malowanie, metodologia pracy naukowej itp. Szczegélnie jednak
duzo powinna robi¢ w kierunku rozwijania kreatywnosci u dzieci.
W przeciwieristwie do kontrowersyjnej kwestii twérczosci dzie-
ci, ich kreatywnos$¢ nie nasuwa zadnych watpliwosci — wszystkie
dzieci sg kreatywne. E. Paul Torrance uwaza, ze wszystkie dzie-
ci posiadaja naturalny potencjal twdrczy (czyli kreatywnosc),
w zwigzku z tym najwazniejsza zasada szkoly jest nie przeszka-
dza¢”. Naturalna kreatywno$¢ dzieci zwigzana jest chocby z tym,
ze kazde z nich tworzy swéj wlasny indywidualny obraz $wiata,
buduje z trudem wlasng osobowos¢, wiasne Ja. Natomiast krea-
tywno$¢ moze by¢ mniejsza lub wigksza, bardziej uzyteczna lub
wiodgca na manowce, bardziej lub mniej stuzaca twérczosci. Dla-
tego surowe jeszcze bogactwo dziecigcej kreatywnosci szkota po-
winna ksztaltowa¢ i rozwijac.

¥ E.P.Torrance, Guiding Creative Tulent, Englewood Cliffs 1962,za: E. Necka,
Psychologia tworczosci, Gdanisk 2001, s. 200-201.
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Autor niniejszego artykulu definiuje kreatywnos¢ jako wias-
nos$¢ przygotowujaca i organizujaca proces twérczy, objawiajaca
si¢ plynnym wytwarzaniem pomystéw, idei i wyobrazen, co przy
odpowiednio rozwinietych zdolnosciach dziedzinowych moze
prowadzi¢ do wytwarzania débr lub proceséw nowych i spotecz-
nie uzytecznych. Mozna tu zacytowa¢ wielu wybitnych specjali-
stow, ktérzy w tej dziedzinie reprezentuja podobne poglady. Krea-
tywnos$¢ jest stanem umystu, ktéry umozliwia zaréwno twérczosé,
jak i innowacyjno$¢. Szmidt definiuje kreatywnosé¢ jako zdolnos¢
czlowieka do w miare czestego generowania nowych i warto$-
ciowych wytworéw: rzeczy, idei, metod dziatania itp.”. Podobnie
wedlug Necki kreatywno$¢ przejawia sie w skfonnosci do produk-
¢ji nowych i wartosciowych wytworéw, przy czym niekiedy wy-
tworem moze by¢ samo zachowanie”. Wedlug Marka Brzezin-
skiego kreatywno$¢ jest cecha myslenia pobudzajaca wyobraznie¢
do $wiadomego wykorzystywania umystu w rozwigzywaniu roz-
maitych probleméw?. Maciej Karwowski definiuje kreatywnos¢
jako osobowosciowy potencjal do osiaggania wynikéw w zakre-
sie tworczodci, zwigzany gléwnie z otwartoscia, wrazliwoscig na
problemy i motywacja do dziatania, stanowigcy wyjsciowy poziom
tworczosci®.

W literaturze anglojezycznej odpowiednikiem tak rozumiane;
kreatywnosci jest pojecie creative potential, opisywane przez Mar-
ka A. Runco?, Joya P. Guilforda® czy Rudolfa Arnheima?®.

20

K.J. Szmidt, Pedagogika twirczosci, dz. cyt., s. 83.

21

E. Necka, Psychologia twérczosci, dz. cyt., s. 19.

22

M. Brzeziniski, Organizacja kreatywna, Warszawa 2009, s. 19.

3 M. Karwowski, Zglebianie kreatywnosci. Studia nad pomiarem poziomu i stylu

tworczosci, Warszawa 2009, s. 27.

2 M.A. Runco, Education for creative potential, ,,Scandinavian Journal of Edu-

cational Research” 2003, t. 47, nr 3,s. 317.

J.P. Guilford, Natura inteligencji czlowicka, przet. B. Czarniawska, W. Ko-
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Autor tego tekstu uwaza, ze kreatywno$¢ nie jest jedynie sa-
mym potencjalem, lecz takze czescig aktywnego procesu twércze-
go. Tworca uruchamia procesy myslenia dywergencyjnego, ptyn-
nosci semantycznej, ideacyjnej gietkosci, oryginalnosci, a wiec
jest kreatywny w ciagu tworzenia, a nie tylko potencjalnie przed
tworzeniem.

W procesie edukacji i wychowania w szkole nalezy najbardziej
rozwija¢ wlasnie czynniki potencjalne twérczosci, to znaczy krea-
tywnos$¢, zdolnosci specjalne i wiedze oraz twérczo$¢ rozwijajaca,
a wiec taka, ktérej efekty beda cenne i nowe przede wszystkim dla
samego ucznia. Dzigki temu bedzie on gotowy z czasem do zaini-
cjowania duzej tworczosci, na ktérej skorzysta cale spoleczeristwo.

4. Autorska koncepcja wymiarow kreatywnosci

Kreatywnos¢ jest cechg wieloaspektows, obejmujaca rézne
funkcje psychiki: intelektualne, osobowosciowe, motywacyjne,
emocjonalne i percepcyjne. Na podstawie analizy czynnikowej au-
tor tego artykulu wyodrebnil pigé¢ zasadniczych wymiaréw skla-
dajacych si¢ na kreatywnosé: kreatywna wrazliwos¢, kreatywne
myslenie i wyobraznig, kreatywna osobowosé i motywacje, efek-
tywno$¢ kreatywna oraz kreatywne nastawienie spoleczne. Ana-
liza gtéwnych sktadowych (badania objety 771 uczniéw uczgsz-
czajacych do liceum w calej Polsce) pozwolita okresli¢ te wymiary
jako niezalezne od siebie. Ponizej oméwione zostanie ksztaltowa-
nie pigciu czynnikéw kreatywnosci w procesie edukacji.

4.1. Kreatywna wrazliwos¢

Na kreatywng wrazliwo$¢ skladaja si¢ kreatywna percepcja
i kreatywna emocjonalno$¢. Cecha najwazniejszg jest tutaj po pro-
stu ciekawos$¢ $wiata. Jezeli lekcje z jakiegokolwiek przedmiotu
s prowadzone w sposéb budzacy zainteresowanie ucznia, to juz
angazowana jest jego ciekawo$¢. Wszystkie lekeje, ktére uczg ob-
serwacji, ksztaltuja jednoczesnie percepcyjng kreatywnosé. Wazne
jest maksymalne angazowanie percepcji, czeste uzywanie srodkéw
audiowizualnych, stuchanie muzyki, ogladanie dziet sztuki. Istotne
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jest przywrécenie naleznej wagi takim przedmiotom, jak wycho-
wanie plastyczne czy muzyczne, ksztalcacym kreatywna tworczoé
manualng czy muzyczng. W zakresie emocji bardzo wazne jest,
aby kreatywnos¢ i pierwsze préby twércze dawaly duzo autentycz-
nej radosci i nie budzity leku przed krytyka.

4.2. Kreatywne myslenie i wyobraznia

Sa to podstawowe czynniki kreatywnosci. Wedlug Guilforda
w kreatywnym mysleniu szczegdlng role odgrywa tzw. myslenie
dywergencyjne. Zmierza ono w kierunku znalezienia wielu (lub
wybranego z wielu) rozwigzani w sytuacjach, ktére nie sg zdeter-
minowane przez kontekst problemowy i maja bardzo wiele poten-
cjalnych rozwigzan. Myslenie dywergencyjne moze dotyczy¢ jed-
nostek, klas, relacji, systeméw, przeksztalcen i implikacji, zaréwno
figuralnych, jak symbolicznych i semantycznych. Daje to w sumie
ogromng mozliwo$¢ tworzenia i przeksztalcania w umysle roz-
maitych obiektéw?. Myslenie dywergencyjne mozna ¢wiczyé na
wszystkich mozliwych przedmiotach, zachecajac dzieci do two-
rzenia réznych pomysléw, nietypowych zastosowari, alternatyw-
nych historii, mozliwych zestawiert i kombinacji, oryginalnych
skojarzen itp. Do szkél mozna tez wprowadzad treningi twérczo-
§ci, ktére w duzym stopniu ksztaltujg tego typu myslenie. Warto te
treningi organizowaé réwniez dla nauczycieli, gdyz ich kreatyw-
no$¢ dosy¢ szybko przenosi si¢ na kreatywnos¢ uczniéw.

4.3. Efektywnos¢ kreatywna

Maria Nowicka-Skowron istote efektywnosci rozumie jako
osigganie celu przy zachowaniu prawidiowej relacji mi¢dzy efek-
tami i nakladami niezbednymi do jego osiagniecia®®. Efektywnos¢
kreatywna jest tym czynnikiem, ktéry przeprowadza kreatywnos¢
w tworczo$é, zamieniajgc mgliste jeszcze pomysty w bardziej dojrza-
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te formy. Ksztaltowanie tego wymiaru kreatywnosci obejmuje prze-
de wszystkim uczenie planowania pracy, koncentracji, zarzadzania
czasem, przestrzenig i informacjami, odpowiedzialnosci i umiejetno-
§ci realizacji oraz koriczenia podjetych zadan. Uczenie i trenowanie
strukturalizacji dziatari wzmacnia pracg kory przedczotowej mézgu,
ktérej rola w kreatywnosci i twérczosci jest bardzo wazna.

4.4. Kreatywne spoteczne nastawienie

Na kreatywne spoleczne nastawienia sktada si¢ otwarta ku $wia-
tu i ludziom postawa twércza oraz potrzebne kompetencje spo-
teczne. Irena Wojnar widzi postawe twércezg jako ,,postawe otwartg
ku $wiatu, rzeczom i ludziom oraz mobilng — ruchem mysli, uczué
iwyobrazni,z checig i potrzeba dziatania przeobrazajacego™. Twor-
czo$¢ jest adresowana do otoczenia spoleczno-kulturowego i musi
mie¢ swojego spotecznego odbiorcg. Twérca musi o niego zabiega¢
lub tak go do siebie przekonaé, ze odbiorca sam bedzie o twérce
zabiegal. Do tego potrzebne s3 odpowiednie regulacje zewngtrz-
ne oraz kompetencje spoleczne, czyli zestawy umiejetnosci, ktére
pomagaja osiagnac¢ zaplanowane w srodowisku spotecznym i kultu-
rowym cele. Niezalezno$¢, ,twardo$¢” i asertywno$¢ mozna okresli¢
jako regulatory ,zimne”, tj. takie, ktére bronig jednostke, jej prace
oraz jej dziela przed destruktywnym wplywem otoczenia i ktére
umozliwia jednostce ich obrong. Wlasnie ze wzgledu na praktyczne
znaczenie tych regulatoréw ,zimnych” potrzebne sg tez regulatory
»cieple”. Inaczej tworca moze by¢ odbierany jako osoba niesympa-
tyczna, zimna, bezwzgledna i obca. Takimi cieptymi regulatorami sa
towarzyskos¢ i zyczliwos$¢. Odpowiadajg im kompetencije spoleczne,
ktére réwniez mozna ksztaltowac w procesie wychowania.

4.5. Osobowos¢ i motywacja kreatywna
Aby kreatywno$¢ mogla si¢ w pelni rozwinaé, wymaga odpo-
wiedniej motywacji. Bardzo wazng reguly jest zasada nagradzania
tworezych zachowari (i oczywiscie, pod Zadnym pozorem, nieka-

# 1. Wojnar, Teoria wychowania estetycznego. Zarys problematyki, Warszawa
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rania ich). Zachowania tworcze, jak kazde inne, podlegaja prawom
psychologicznym, w tym fundamentalnemu prawu wzmocnien, to
znaczy karane zanikaja, a nagradzane utrwalaja si¢. Torrance® za-
leca odnoszenie si¢ z szacunkiem do niezwykltych pytari dzieci.
Pytania te niejednokrotnie budza zdziwienie i irytacje nauczycieli,
s3 czgsto wySmiewane, tymczasem $wiadczg wlasnie o kreatywno-
$ci mlodego czlowieka.

5. Duch kreatywnosci: indywidualizm i wspotpraca

W procesie wychowania stuzacym kreatywnosci szczegélnie
istotne jest z jednej strony polozenie nacisku na podmiotowy, in-
dywidualny rozwéj ucznia, a z drugiej — na tworzenie atmosfery
wspolpracy. Istotne jest zatem polaczenie ducha indywidualizmu
z klimatem kooperacji. Wspélczesnie najwicksze wynalazki naj-
czedciej zglaszaja pojedyncze jednostki, ale bez pracy calego ze-
spolu, bez wlasciwej organizacji pracy swojej firmy, nie zdolalyby
dokoriczy¢ wlasnej twérczej pracy, ani si¢ z nig przebi¢. Koncepcje
dazenia do syntezy indywidualizmu i kolektywizmu przedstawit
juz Emile Durkheim. Uwazat on tradycyjny kolektywizm, w kt6-
rym wspélnota dominuje nad jednostka (solidarnos¢ mechanicz-
na) za anachroniczny. Przemyst wymaga podzialu pracy, do kté-
rego solidarno$¢ mechaniczna przystosowuje sie wolno, stad tez
kultury indywidualistyczne uzyskuja poczatkowa przewage. Ale
dalszy rozwéj podzialu pracy powoduje, ze jednostke Iaczy coraz
mniej wspélnych cech z innymi czlonkami tego samego spole-
czenistwa, co wyzwala potrzebe nowej formy spolecznej integracji.
Durkheim nazwat ja solidarnoscia organiczng, oparta na proce-
sach integracji i réznicowania®. Tak wigc najwazniejszym celem
i sztuka jest dbanie o dobro jednostki, a nastepnie sprawienie, aby
sluzylo ono grupie. Giéwnym zrédlem pomysléw sa zawsze jed-
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nak jednostki, ich swoboda i autonomia zapewniajg wysoki po-
ziom twoérczosci. Natomiast potrzebuja one wsparcia w szerszym
§rodowisku, inaczej ich pomysly pozostang bezuzyteczne.

Maria Jarymowicz przeciwstawia kolektywizm jako symbioze
pierwotng orientacji wspélnotowej i twierdzi, ze nie tylko jest ona
do pogodzenia z indywidualizmem, ale wrecz go wymaga. Uzna-
ta ona proces poznawczego wyodrebnienia Ja (nazwany procesem
poznawczej indywiduacji) za warunek konieczny rozwoju pod-
miotowych standardéw, umozliwiajacych uznawanie celéw innych
za wlasne. To wlasnie odrgbnosé Ja daje mozliwosé jego egzo-
centrycznego (skierowanego na innych ludzi) angazowania si¢*.
Podobnie Alan S. Waterman uznaje indywidualizm za warunek
koniecznych, prawdziwych wigzi z innymi ludZzmi. Indywiduali-
styczne wartosci ulatwiajg, a nie hamujg, pomaganie, kooperacje
i inne zachowania prospoleczne. Waterman wprowadza réwniez
rozréznienie na indywidualizm prymitywny i etyczny. Wymienia
cztery skladowe indywidualizmu etycznego: eudajmonizm (daze-
nie do szczgsliwosci oraz do zycia w zgodzie z prawdziwym ,ja”),
wolnos¢ wyboru, odpowiedzialno$¢ i uniwersalizm. Etyczny indy-
widualizm cechuje zaufanie do siebie, niezaleznos¢ i kreatywnos¢
sluzaca nie tylko celom prywatnym, ale przynoszaca tez pozytki
ogélne®. Réwniez Shalom Schwartz na podstawie kilkunasto-
letnich badan, prowadzonych w réznych obszarach kulturowych
$wiata, dostarczyl rzetelnych dowodéw na to, ze indywidualnos¢
wyrézniajgca si¢ intelektualng autonomis, taczy sie z docenianiem
wigzi partnerskich opartych na réwnosci, lojalnosci, odpowie-
dzialno$ci oraz z poszanowaniem norm i celéw spolecznych?.
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Autor tego artykulu proponuje wyodrebni¢ dwa rodzaje indy-
widualizmu — prospoleczny oraz aspoleczny (ktéry w skrajnym
przypadku moze przybra¢ forme antyspoleczna). Indywidualista
prospoleczny jest autentycznie zaangazowany w sprawy swojej
spolecznosci i swojej kultury, dba o ich rozwdj. Ze wzgledu na
swoja niezalezno$¢, autonomig i samodzielno$¢ poznawczg, moze
dla tej spolecznos¢ zrobi¢ znacznie wigcej niz tradycyjny kolekty-
wista, chocby dlatego, Ze jest wiasnie bardziej kreatywny i poten-
cjalnie tworezy. Tendencje indywidualistyczne w ponowoczesnoscei
mog3 by¢ szansg, a nie zagrozeniem, ale od wychowania i edukacji
zalezy, czy ludzie beda przejawia¢ indywidualizm egoistyczny czy
tez prospoleczny. Indywidualizm prospoleczny pozwoli budowa¢
prawdziwg wspélnote — bez uprzedzen, bez odrzucania ludzi o in-
nych pogladach czy pochodzeniu. Wspélnote, ktéra bedzie szano-
waé godnos¢, wolno$c¢ i niepowtarzalnos¢ jej uczestnikéw.

6. Zarzadzanie kreatywnoscig poprzez
innowacje pedagogiczne

Kreatywnos¢ jest procesem, ktérym mozna zarzadzaé. Moz-
na aktywnie stymulowaé, rozwija¢ i ukierunkowywaé kreatywnos¢
zaréwno uczniéw, jak i nauczycieli. Aby uczniowie mogli by¢ krea-
tywni, potrzebna jest kreatywno$¢ nauczycieli oraz dyrekeji szkoty.
Bardzo wazng role odgrywaja w tym wzgledzie innowacje pedago-
giczne. ,Innowacja pedagogiczna to nowatorskie rozwigzania pro-
gramowe, organizacyjne lub metodyczne, majace na celu poprawe
jakosci pracy szkoty”®. To okreslenie nie tylko definiuje czym jest
innowacja pedagogiczna, ale réwniez klasyfikuje innowacje na trzy
grupy: programowe, organizacyjne i metodyczne.
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6.1. Innowacje programowe

Szczegdlnie wazne sg innowacje programowe, zmierzajace do
stymulacji kreatywnosci uczniéw, ktéra jest taka samg umiejetnos-
cig jak kazda inna, podlega zatem uczeniu i ksztaltowaniu. Spraw-
dzong metoda jej rozwijania s3 treningi twérczego myslenia, obej-
mujace ksztalcenie myslenia dywergencyjnego, pomystowosci,
wyobrazni, twérczej postawy wobec $wiata. Najlepiej je wprowa-
dza¢ jako osobne jednostki lekcyjne, na przyklad w ramach go-
dzin wychowawczych, kurséw pozalekcyjnych, a nawet w postaci
nowego przedmiotu nauczania. Bardzo ciekawy jest na przyklad
program opracowany przez Johna F. Feldhusena®, skladajacy si¢
z 32 lekcji twérczosci.

Od dawna dyskutowana jest mozliwo$¢ ponownego wprowa-
dzenia zaje¢ z psychologii (przedmiot ten czgsto nauczany byl
w okresie II Rzeczpospolitej). W ramach tego przedmiotu uczen
moglby lepiej poznac zasady proceséw poznawczych, w tym twor-
czego myslenia i efektywnego uczenia sie¢, uczylby sie zasad po-
prawnej komunikacji i zdrowych relacji interpersonalnych, empatii
i asertywnosci, a takze lepiej poznalby procesy emocjonalne, ktére
zwlaszcza w okresie adolescencji stanowig dosy¢ powazny problem.
W wickszym stopniu nalezy tez wykorzysta¢ przedmioty arty-
styczne, takie jak zajecia plastyczne (wlaczajac rysunek, malarstwo,
rzezbe), zajecia z muzyki, nauczanie gry na wybranym instrumen-
cie, zajecia z tafica itp. Mamy takze oryginalne polskie programy,
jak nowatorska metodyke lekcji wychowania plastycznego opraco-
wang przez Wiestawe Limont”. Zajecia typu artystycznego silnie
pobudzajg kreatywnos¢, i co bardzo wazne, nie tylko w obszarze
objetym tg dyscypling. Dziala tu bowiem zjawisko transferu, czyli
przechodzenia kreatywnosci takze do innych dziedzin.
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Treningi twérczego myslenia oraz nauczanie technik twércze-
go myslenia powinno sie¢ takze wprowadza¢ na zajeciach istnieja-
cych juz przedmiotéw, a wigc w ramach lekgji jezyka ojczystego,
matematyki, fizyki i innych. Do tych przedmiotéw warto réwniez
wprowadzi¢ innowacje programowe zmierzajace w kierunku sty-
mulowania kreatywnosci uczniéw, wigcej czasu poswigcajac oma-
wianiu sposobu w jaki zostaly odkryte prawa naukowe lub jak po-
wstaly omawiane w ramach lekeji dziela literackie. Chodzi o to,
aby uczniowie mogli si¢ lepiej zapoznaé z ,kuchnig” twérezosdi,
aby mogli poznac jej techniki, a nie tylko gotowe rezultaty.

Zmiany programowe powinny tez uwzgledni¢ wicksze mozli-
wosci prowadzenia przez uczniéw samodzielnych eksperymentéw,
obserwacji oraz badan. Dlatego tak wazne jest takie wyposazenie
pracowni fizycznych, chemicznych, biologicznych, aby uczniowie
mogli sami, za pomoca eksperymentéw, formulowac i testowaé
hipotezy oraz samodzielnie odkrywaé prawa, cho¢by na poczat-
ku byly juz znane. Z cala pewnoscig warto tez stosowa¢ na tych
lekcjach takie techniki twérczego myslenia, jak ,burza mézgéw”,
analiza morfologiczna, elementy synektyki. Warto skorzystac tutaj
z doswiadczen edukacyjnych innych krajéw, jak chocby ze $wiet-
nego programu ,,Odyseja umystu”, opracowanego przez Raymon-
da S. Nickersona®® na zaméwienie rzagdu Wenezueli.

6.2. Innowacje metodyczne

Obejmuja one wszelkie zmiany dokonywane w sposobie na-
uczania i dotyczg przede wszystkim techniki przekazu i egze-
kwowania wiedzy w edukacji szkolnej. Innowacje metodyczne
zmierzajace do zwigkszenia kreatywnosdci uczniéw powinny by¢
nakierowane na zachecanie uczniéw do jak najwigkszej samo-
dzielnej aktywnosci, aktywnego udziatu w lekcjach, wyprébowy-
wania réznych umiejetnosci, preferowania zadan otwartych, daja-
cych wiele réznych mozliwych odpowiedzi. Dzigki temu pobudza
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si¢ ciekawo$¢ uczniéw, prowokuje si¢ ich do stawiania pytan, roz-
wijajac w ten sposéb u nich myslenie dywergencyjne.

Wskazane jest dawanie uczniom jak najwigkszej mozliwosci do
empirycznego poznawania i wlasnego doswiadczania, a nie tylko
opartego na przeczytanej literaturze. Bardzo wazne jest tez nagra-
dzanie wszelkich przejawéw kreatywnosci i zachowan twérczych
oraz unikanie nadmiernego krytycyzmu, a zwlaszcza karania za
kreatywnos¢, jakim jest wysmiewanie pomystéw uczniéw. Dlate-
go istotne jest wprowadzenie na lekcjach atmosfery pozytywnej,
zyczliwej, czgsto zabawowej, przeciwdzialanie nadmiernemu kon-
formizmowi czy przejawom dogmatycznego myslenia u uczniéw,
zachecanie uczniéw do wspélpracy, do wspdlnych projektéw, pro-
wokowanie wspélnych dyskusji i poszukiwan, przeciwdzialanie
nadmiernej rywalizacji oraz odkrywanie indywidualnych zainte-
resowan, nietypowych umiejetnosci, ukrytych talentéw u uczniéw.

Innowacje metodyczne mozna przeprowadzaé we wszystkich
przedmiotach, gdyz w kazdej dziedzinie mozna mysle¢ twérczo.
Znakomite pole do nauczania twérczosci daje nauka jezyka oj-
czystego (zachg¢canie uczniéw do pisania wierszy, opowiadan,
esejow), nauka muzyki czy plastyki. Praktycznie kazdy przedmiot
daje mozliwosci nauczania twérczosci, np. przedstawiajac w jaki
sposéb odkrywane byly prawa nauki, a takze zachecajac mlodych
ludzi do samodzielnego dochodzenia do nich. Zbyt czgsto nau-
czanie polega na podawaniu istniejacej juz wiedzy w postaci praw,
formulek, réwnari. Mozna byloby natomiast tak uczy¢ dzieci, aby
same do nich dochodzily. Wprawdzie wymyslenie i udowodnie-
nie istniejacego juz twierdzenia matematycznego nie jest jeszcze
tworczoscia publiczng, ale stanowi znakomity i bezcenny trening
tworczoséci. Moze si¢ okazad, ze wkrétce taka osoba sama wymysli
i udowodni zupelnie nowe prawo. To samo dotyczy fizyki, che-
mii czy biologii. Takze przedmioty humanistyczne maja ogromne
mozliwosci rozwijania kreatywnosci, zwlaszcza lekcje jezyka oj-
czystego, na ktérych warto zache¢é uczniéw do pisania wlasnych
utworow.

Moga temu takze towarzyszy¢ szkolne innowacje technologicz-
ne, obejmujace zmiany w zakresie stosowanych technologicznych
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srodkéw ksztalcenia, wychowania, opieki czy terapii. W znacznie
wigkszym stopniu powinno si¢ wykorzystywa¢ techniki multime-
dialne, interaktywne tablice, komputery czy tablety z dostgpem do
Internetu oraz gry symulacyjne.

6.3. Innowacje organizacyjne

Dotycza one wszelkich zmian strukturalnych okreslajacych
funkcje i role w systemie organizacyjno-instytucjonalnym o$wiaty.
W szczegblnosci wigza si¢ z samym zarzadzaniem placéwka edu-
kacyjna. W tym procesie zmian ogromna rol¢ odgrywa tez odpo-
wiednie ksztaltowanie kultury organizacyjnej**. Kultura organiza-
¢jireprezentuje wartosci i idee wspélne dla oséb w niej pracujacych,
ksztaltuje postrzeganie, myslenie, odczuwanie i dzialanie ludzi
w organizacji®. Bardzo istotne jest zatem odpowiednie ksztalto-
wanie kultury innowacyjnej szkoty. Tego typu kultur¢ opisat John
Peters w swoim modelu kultur organizacyjnych, podkreslajac jej
wrazliwo$¢ rynkows, zaangazowanie emocjonalne pracownikéw,
wage kontaktéw nieformalnych i wysoka efektywnosé. Do in-
nowacji organizacyjnych moze naleze¢ wprowadzanie wickszej
liczby zaje¢ pozalekceyjnych, réznych két zainteresowari czy kot
naukowych. Uczniowie czgsto wykazuja wigksza kreatywnosé
i twérezos¢ na takich zajeciach pozalekcyjnych, zajmujac si¢ prob-
lematyka, ktéra ich najbardziej interesuje, nie bedac ograniczani
lekiem przed oceng. Moga tez wykonywac samodzielne badania,
projekty, opracowywaé wynalazki, wykazywaé si¢ wlasng twércza
inicjatywa. Bardzo wazne dla stymulacji kreatywnosci jest zache-
canie uczniéw do udzialu w réznego rodzaju olimpiadach szkol-
nych. Oczywiscie nie wszystkie tak samo wzmacniajg postawe

¥ B. Nogalski, Kultura organizacyjna w procesie zmian, w: Zarzqdzanie organi-

zacjami, dz. cyt., s. 583.
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J. Peters, Management decision, ,Business Policy in Action”, 1993, t. 31, nr 6,
za: L. Zbiegieri-Maciag, Kultura w organizacji. Identyfikacja kultur znanych
Jfirm, Warszawa 2005, s. 74.
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tworcza, niektére wcigz jeszcze faworyzuja wiedz¢ pamieciows.
Jednak takie olimpiady jak matematyczna, fizyczna czy chemiczna
znane s3 juz od dawna z wzmacniania tworczego rozwigzywania
probleméw znacznie wychodzacych poza program szkolny. Istot-
ng innowacja organizacyjng byloby rozpoczgcie wlasnej, chocby
skromnej dzialalnosci naukowej szkoly, organizowanie konferen-
Gji i sesji naukowych, wewnatrzszkolnych lub miedzyszkolnych.
Z czasem moze to zaczal prowadzi¢ do realizowania wlasnych
badari naukowych, choéby skromnych i publikowania ich wyni-
kéw, na poczatku chocby w gazetkach szkolnych, pézniej w po-
wazniejszych czasopismach. Rozporzadzenie Ministra Edukacji
Narodowej i Sportu z dnia 9 kwietnia 2002 roku zachgca szkoly
do stosowania eksperymentéw pedagogicznych, a wigc dziatan
stuzacych podnoszeniu skutecznosci ksztalcenia w szkole, w ra-
mach ktérych sg modyfikowane warunki, organizacja zaje¢ eduka-
cyjnych lub zakres tresci nauczania prowadzonych pod opieka jed-
nostki naukowej. Wyniki tych eksperymentéw nie tylko moglyby
postuzy¢ lepszemu ksztaltowaniu kreatywnosci wéréd uczniéw, ale
mozna by je takze publikowa¢ czasopismach naukowych, twérczo
rozszerzajac w ten sposéb wiedze pedagogiczng. Wazna innowa-
cja organizacyjng byloby takze zainicjowanie wlasnej dziatalno-
§ci artystycznej szkoly. Moglyby to by¢ takie formy dziatalnosci,
jak teatr szkolny, chér szkolny, zespoly instrumentalne czy galerie
szkolne. Bardzo istotne jest takze wspieranie pozaszkolnej dzialal-
nosci twérczej uczniéw oraz nauczycieli.

Podsumowujac, jest mozliwe, a w dzisiejszych czasach wrecz
konieczne, aby tak zarzadza¢ instytucja edukacyjng oraz procesem
dydaktyczno-wychowawczym, aby rozwija¢ kreatywno$¢ uczniéw
i nauczycieli. Wtedy wlasnie bedzie mozna méwic o zarzadzaniu
kreatywnoscia, ktére jest przyszloscia edukacji.
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Profesjonalizm nauczyciela
na miarge XXI wieku -
rozwazania teoretyczne

Streszczenie

Artykut jest rozwazaniem teoretycznym autora na temat profe-
sjonalizmu nauczyciela. Wspélczesna szkola generuje réznorodne
problemy, z ktérymi nauczyciele ustawicznie si¢ zmagaja. Wizja
profesjonalizmu nauczyciela XXI wieku winna by¢ oparta na wie-
dzy, kreatywnosci, osobowosci oraz wkraczaniu w innowacyjne
dzialania. Misja kreowania nauczania oraz podmiotowego trak-
towania wychowankéw w kontekscie wymagan wspélczesnosci
wynika z faktu, ze egzystencja cztowieka, zwlaszcza nauczyciela,
jest cigglym procesem rozwoju.

Stowa kluczowe: profesjonalizm, nauczyciel, pedagog, szkota

Abstract

The professionalism of the teacher in the XXI century -
theoretical considerations

This article is a theoretical consideration of the author on the
professionalism of the teacher. Contemporary school generates

37



a variety of problems that teachers constantly are struggling with.
'The vision of teacher’s professionalism in 21st century should be
based on knowledge, creativity, personality, and the encroachment
in innovative activities. The mission of creating learning and sub-
jective treatment of pupils in reflecting of the requirements of
modern times derives from the fact that the existence of man, in
particular a teacher, is a continuous process of development.

Keywords: professionalism, teacher, pedagogue, school

Wstep

Zyjemy w ustawicznym ruchu i ciggle zmieniajacym si¢ tem-
pem oraz inng jakoscig zycia. Wspélczesna szkola uczy dla
przyszlos$ci — przyszlosci, ktérg bardzo trudno w blyskawicz-
nie zmieniajacym si¢ $wiecie przewidzie¢ i zdefiniowaé. W tym
ustawicznym pedzie zycia jest réwniez czas na zatrzymanie si¢
i dostrzezenie mozolnej pracy kreatoréw pokolen, jakimi sg na-
uczyciele. Budowanie nowego spoleczenstwa Swiata
cigglej zmiany wymaga nowych sposobéw uczenia, nowej
wiedzy i umiejetnosei. To najwazniejsze wyzwanie, przed ktérym
stoi profesjonalny nauczyciel na miar¢ XXI wieku.

Rola nowoczesnej szkoly jest wszechstronny rozwdj ucznia,
a wiec wyposazenie go nie tylko w wiedze czy umiejetnosci po-
znawcze, ale réwniez w kompetencje spoleczne, moralne i ducho-
we. Uczenl usytuowany w centrum dzialalnosci szkolnej, trakto-
wany jest jako podmiot dzialalnosci edukacyjnej i wychowawczej,
a rzeczywistym podmiotem edukacyjnym nie jest szkola, lecz
nauczyciel'. Istnieje wobec tego ustawiczna potrzeba wyspecja-
lizowanej kadry dydaktycznej, ktéra adekwatnie, dzigki nabytym
umiejetnosciom, ukierunkuje dzialania zmierzajace do osiagnigcia
pozadanych rezultatéw z mysla o wychowankach.

Wspélczesne systemy edukacji charakteryzuje ciagly wzrost
wymagari i oczekiwari wobec nauczycieli. Kluczowe znaczenie dla

! J. Moczydlowska, I. Pelszyiiska, Profilaktyka w szkole dla mtodziety niedosto-
sowanej spolecznie, Rzeszéw 2006, s. 5-6.
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rozwoju profesjonalizmu nauczyciela ma wyjsciowy standard wy-
ksztalcenia oraz nawyk stalego doskonalenia ogélnego i zawodo-
wego. Poprzez szkolenia, warsztaty czy treningi, mozna wplywaé
na podnoszenie kwalifikacji nauczyciela do poziomu oczekiwa-
nego na okreslonym stanowisku w danej szkole. Nalezy réwniez
profilowa¢ jego kompetencje odpowiednio do specyfiki szkoly,
§rodowiska uczniéw czy zmian prawa o§wiatowego. Réwnoczes$-
nie, dzigki réznym formom doksztalcania i doskonalenia zawodo-
wego, nauczyciel osiaga poziom kompetencji wymagany na innych
stanowiskach, np. kierowniczych?.

1. Ustalenia definicyjne, swoistos¢
nauczycielskiego profesjonalizmu

Profesjonalizm nauczyciela to cecha, o ktérej w XXI wieku
winno si¢ nie tylko méwi¢, lecz przed wszystkim do niej dazycé.
Spoleczenstwo oczekuje pedagogéw, ktérzy swoja postawsg ksztal-
tujawzorce, zasiewajac ziarna, otrzymuja owoce, ja-
kimi sg plony intelektualne. Rozpoczynajac rozwazania
teoretyczne na sprecyzowany w tytule artykulu temat, nie sposéb
poming¢ waznej terminologii oraz umocowari prawnych. Wedltug
Karty Nauczyciela (rozdz. 2, art. 6) nauczyciel obowiazany jest™:
1) rzetelnie realizowaé zadania zwigzane z powierzonym mu

stanowiskiem oraz podstawowymi funkcjami szkoly: dydak-

tyczng, wychowawczg i opiekuricza, w tym zadania zwigzane

z zapewnieniem bezpieczenistwa uczniom w czasie zajeé orga-

nizowanych przez szkole;

2) wspiera¢ kazdego ucznia w jego rozwoju;

3) dazy¢ do pelni wlasnego rozwoju osobowego;

4) ksztalci¢ i wychowywaé mlodziez w umitowaniu Ojczyzny, w po-
szanowaniu Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej, w atmosferze
wolnoéci sumienia i szacunku dla kazdego czlowieka;

D. Igielska, Finansowanie doskonalenia zawodowego nauczycieli, http://www.eks-
perciwoswiacie.pl/dla-dyrektorow/szkoly/zarzadzanie/art,77 finansowanie-do-
skonalenia-zawodowego-nauczycieli.html [dostep: 7.01.2014].

3 Ustawa z dnia 26 stycznia 1982 r.— Karta Nauczyciela (Dz.U. 1982, nr 3, poz. 19).
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5) dba¢ o ksztaltowanie u uczniéw postaw moralnych i obywa-
telskich zgodnie z ideg demokracji, pokoju i przyjazni miedzy
ludZmi réznych narodéw, ras i $wiatopogladéw.

Pojecie profesja stownikowo znaczy tyle co zawdd, zajecie
zawodowe, fach, rzemioslo, specjalno$¢, zas przymiotnikowe okre-
§lenie profesjonalny to zawodowy, kompetentny. Natomiast
profesjonalizacja (lac.) oznacza proces przeksztalcania si¢
pewnego zespolu czynnosci i umiejetnosci w zawdd, powstawanie
nowych specjalnoéci w ramach juz istniejacych zawodéw*. Profesjo-
nalizm rozumiany jest jako zawodowe uprawianie czegos, w odnie-
sieniu do nauczyciela bywa rozpatrywany w nastepujacych sferach’:
1) W stferze wiedzy i kompetencji:
® jako posiadanie odpowiedniego wyksztalcenia, to jest odbycie

celowego przygotowania do pracy z uczniami/studentami oraz

legitymowanie si¢ praktyka zawodowa®;

® profesjonalizm zawodowy i refleksyjnos¢ zaleza w duzym stop-
niu od jego przygotowania, koncepcji ksztalcenia, zaréwno
przedmiotowego, jak i zawodowego’;

® jako umiejetnos$¢ dokonywania zmian w sobie, adaptacji i kon-
kurowania w $§rodowisku®;

® znajomos¢ podrecznikéw i programéw, planowanie pracy wy-
chowaweczej, radzenie sobie z np. dyscypling wéréd uczniéw,
tworzenie dobrych kontaktéw migdzy uczniami, z rodzicami
i innymi nauczycielami’.

* H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Warszawa 2008, s. 167.

Stownik wyrazdw obcych, Warszawa 2000 [wersja elektronicznal.

¢ H. Grabowski, Amatorstwo, ,,Forum Akademickie” 1998, nr 12, http://foruma-
kad.pl/archiwum/98/12/artykuly/22-reforma.htm [dostep: 6.09.2005].

S. Woloch, Ksztalcenie nauczycieli w szkolach wyzszych, w: Uniwersyteckie

ksztalcenie nauczycieli wobec zaloZern europejskiej polityki edukacyjnej, red.
E. Smak, Opole 2003, s. 32-33.

R. Witczak, Sprawozdanie z seminarium Instytutu Spraw Publicznych na te-
mat: ,,Sysz‘em ksztalcenia ustawicznego nauczycieli — ocena i kierunki zmian’,

,,Nowe w Szkole” 2005, nr 6(82),s. 17.

1. Wysocka-Paech, Mikrokosmos pokoju nauczycielskiego ,Uczy¢ Lepiej” 2003,
nr 2(25),s. 4.
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2) W sferze potrzeb, emocji i wartosci:

® jako odczuwanie potrzeby dokonywania zmian w sobie'?

® jako kultywowanie takich wartosci jak: rodzina, praca zawodo-
wa, nastawienie na udane zycie rodzinne, wykonywanie pracy
zgodnej z zainteresowaniami, zdobycie wysokich kwalifikacji,
preferowanie takich zasad etycznych jak: obowigzkowos¢, hu-
manitaryzm, tolerancja, samokrytycyzm, afirmowanie specyfiki

i odrebnosci zawodowe;j'’;
® jako odpowiednia postawa (stosunek) wobec nauczania przed-

miotu (kompetencja), wobec ucznia (rzetelnos¢) i samego sie-

bie (samo$wiadomo$¢).
3) W sferze swiadomosci kontaktu z drugim czlowiekiem:
® profesjonalizm jest czym$ wiecej niz tylko umiejetnosciami

i sprawnosciami technicznymi potrzebnymi w procesie nau-

czania 1 ksztalcenia;
® nauczyciel jest otwarty na drugiego czlowieka, szanujacy indywidu-

alno$¢ ucznia, jego prawo do bledéw, wyrozumialy i serdeczny dla
ludzi, zafascynowany $wiatem, odwazny w mysleniu, dajacy swia-
dectwo wlasnymi czynami, daleki od stawiania siebie jako wzér do
nasladowania — taki nauczyciel jest wiarygodny dla uczniéw'.

Na profesjonalizm nauczyciela maja réwniez wplyw czynniki:
® tkwigce w samej osobie nauczyciela (jego dociekliwos¢, ched

doskonalenia si¢ w celu pokonywania trudnosci, poprawiania

jakosci swojej pracy, swojej skutecznosci dziatania itp.);

® obecne w rzeczywistosci zewnetrznej (np. system ksztalcenia
nauczycieli, finanse, szef, ktéry wspiera, a nie utrudnia dosko-
nalenie zawodowe itp.).

Wspélczesny nauczyciel w dzisiejszej rzeczywistosci czesto
czuje si¢ niepewny swoich mozliwosci i nie znajduje potwierdze-
nia wlasnej wartosci, zwlaszcza ze pojawiaja si¢ nowe wyzwania,
problemy do rozwigzania, a nauki pedagogiczne w coraz wick-

10 R. Witczak, Sprawozdanie z seminarium. .., dz. cyt.,s. 17.

1 ]. Rusiecki, Waski profesjonalizm nauczycieli, ,,Edukacja i Dialog” 1999, nr
3(106),s. 7.

2 M.J Kawecki, Obszary dialogu, ,,Edukacja i Dialog” 1994, nr 8(61), s. 13.
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szym zakresie korzystaja z dorobku innych nauk, takich jak np.
medycyna. Stownik jezyka polskiego okresla profesjonalizm jako
,2uprawianie czego§ w sposéb profesjonalny, zawodowy”, nato-
miast profesjonaliste jako ,czlowieka uprawiajacego cos jako
swoja profesje, zwykle bardzo dobrze”. By¢ profesjonalistg, to
znaczy by¢ ekspertem i to nie tylko na bazie wiedzy teoretyczne;j
na poziomie magisterskim. Aby zosta¢ czlonkiem danej profesji,
nie wystarczy wykazaé si¢ dyplomem ukoniczenia studiéw aka-
demickich. Wejscie do wigkszosci tradycyjnych profesji wymaga
uzyskania akceptacji i aprobaty wyrazonej przez zesp6l sktada-
jacy sie z przedstawicieli danej profesji’*. W przypadku nauczy-
cieli ma to miejsce podczas zdobywania kolejnych stopni awansu
zawodowego.

By¢ profesjonalista, to znaczy dbac o utrzymanie odpowiednich
standardéw w zakresie posiadanej wiedzy teoretycznej i praktycz-
nej. Zawéd nauczyciela jest szczegdlnie podatny na deformacje,
takie jak np. utrata dystansu do wiasnych zachowan. Istnieje wiec
koniecznos$¢ statego rozwoju, ktéry jest wpisany w zawéd i ma
charakter koniecznosci formalnej, a nie jest wynikiem dobrej woli
czy ambicji. Uksztaltowana wspélczesnie idea edukacji ustawicz-
nej, zwlaszcza nauczycieli, wynika z faktu, ze egzystencja czlowie-
ka jest ciaglym procesem rozwoju. Ksztalcenie ustawiczne daje
szans¢ na nieustanny rozwdj osobowy. By sprosta¢ nowym wy-
zwaniom, czlowiek powinien poszerza¢ swoje horyzonty wiedzy.

Mimo ze zawéd nauczyciela nalezy do najstarszych na $wiecie,
nie osiggnal on jeszcze szczebla profesjonalizacji poréwnywal-
nego z innymi zawodami. Wiara w profesjonalizm nauczyciela
i skuteczno$¢ systemu edukacji jest obecnie znacznie mniejsza
niz przed laty, co czgsto jest wyrazane w opiniach rodzicéw dzieci
z trudnosciami w nauce. Nowoczesne podejscie do profesji na-
uczycielskiej wyraza si¢ w nastepujacy sposéb':

B ]. Zdanski, Profesjonalizm nauczyciela szkoly zawodowej, http://www.jasny-
horyzont.ochojski.com/stufl/profesionalizm.pdf [dostep: 7.01.2014].

¥ H. Kwiatkowska, Pedeutologia, dz. cyt., s. 167.
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® wyraznie akcentuje si¢ zwigzek teorii z praktyka jako niezbed-
ng postawe ksztalcenia i rozwoju zawodowego nauczyciela;

® podkresla sie intelektualny wymiar nauczycielskiego dziatania i in-
telektualny charakter umiejetnosci praktycznych nauczyciela;

® podaje si¢ w watpliwosé, czy teoria w ksztalceniu ma wyprze-
dza¢ praktyke;

® zaczyna si¢ kwestionowad, czy rzeczywiscie praktyka jest tylko
wdrozeniem teorii w dzialanie praktyczne;

® wyraznie podkresla si¢, ze wiedza teoretyczna, ktora czlowiek
zdobywa, moze, lecz nie zawsze musi, zmienia¢ jego praktycz-
ne dzialania, natomiast dzialanie praktyczne czlowieka zawsze
powoduje wzrost wiedzy;

® pojawia si¢ pytanie, czy to dobrze, Ze podstawe teoretyczng pra-
cy nauczyciela stanowi teoria, ktéra tworza uczeni w osrodkach
akademickich. Okazuje si¢ bowiem, ze badaczami nauczyciel-
skiej praktyki bywaja pracownicy akademiccy, ktérzy maja nie-
wiele wspélnego nauczaniem, a szkole czgsto znajg z okresu,
kiedy sami byli uczniami®.

Nalezy jednak podkresli¢, ze o nauczycielskim profesjonali-
zmie decyduja nie tylko argumenty poznawcze (np.: ile wiedzy
przekazalem, co zostalo zrozumiane, co wyéwiczytem, co utrwali-
tem, czym zainteresowalem), lecz takze racje egzystencjalne (np.:
czy przyczynitem si¢ do uksztaltowania pozytywnego stosunku do
siebie, do ludzi i §wiata, czy zapobiegltem wywolaniu leku, strachu,
uksztaltowaniu niskiego poczucia wartosci u wychowankéw)™.

2. Profesjonalizm nauczyciela na miare XXI wieku

O profesjonalnym i skutecznym dzialaniu nauczyciela decy-
duja jego réznorodne kompetencje, ktére powinny mie¢ charak-
ter dynamiczny, a wiec winny by¢ ciagle rozwijane i doskonalone.
Rozwazania o tym jakie cechy i wlasciwosci §wiadczg o byciu
dobrym nauczycielem podejmowano od dawna. Wielu wybit-

15 Tamze,s. 168.
16 Tamze,s. 170.
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nych pedagogéw i psychologéw opisywalo sylwetke nauczyciela
i wychowawcy. W swych rozwazaniach koncentrowali si¢ oni na
talencie pedagogicznym, duszy, wzorze i roli nauczyciela czy jego
osobowosci.

W $wietle wspélczesnej literatury tylko osoby posiadajace
okreslone i wysokie kompetencje moga by¢ profesjonalistami.
Struktur¢ profesjonalizmu tworzg nastepujace komponenty:
umiejetnos$¢ adekwatnego zachowania sie, sSwiadomos¢ potrzeby
i skutkéw odpowiedniego zachowania, przyjecie odpowiedzial-
nosci za skutki wlasnych dzialan, kompetencje psychodydaktycz-
ne (umiejetnos¢ tworzenia odpowiednich warunkéw do uczenia
si¢, motywowanie do poznawania), kompetencje komunikacyj-
ne, organizacyjne, diagnostyczne i interwencyjne'’. Nauczyciel
musi dzisiaj posiada¢ kazda z tych umieje¢tnosci, jesli chce mie¢
profesjonalne osiggniecia. Jesli nauczyciel lubi swéj przedmiot,
jest wéwczas naturalne, ze zaraza on innych swoja fascynacja.
Wzorowy nauczyciel powinien réwniez wychowywaé uczniéw,
by¢ dla nich wzorem i przyktadem. Musi mie¢ indywidualne po-
dejscie do kazdego ucznia, a nie traktowac tak samo wszystkich,
poniewaz moze to mie¢ zty wplyw na jego podopiecznych. Wie-
lu nauczycieli nie ma zastrzezeri do swojego nauczania, co jest
jednak wielkim bledem, poniewaz nie sa oni otwarci na nowe
sposoby przekazywania wiedzy. Nauczyciel powinien unikaé
rutyny, poniewaz powoduje ona mijanie si¢ z celem jakim jest
ciagte doskonalenie si¢ i samoksztalcenie. Wazny jest réwniez
wzajemny szacunek, ktéry winien wyraza¢ si¢ w interakcjach na
linii nauczyciel-uczen. Nauczyciel musi pamigtaé o jednym: nie
wszyscy lubig jego przedmiot i nie wszyscy chca si¢ go chetnie
uczy¢. Przeciez nie wszyscy muszg by¢ fizykami, matematyka-
mi, biologami czy polonistami. To nastgpna istotna rzecz w na-
uczaniu. Jednak najwazniejsze jest to, aby pamigtaé o tym, ze
kazdy jest cztowiekiem i popelnia bl¢dy. Zagrozenia wspélczes-
nego $wiata niewatpliwie rodzg potrzebe edukowania czlowieka
w réznych jego sferach. To wlasnie od profesjonalizmu nauczy-

7 Ch. Kyriacou, Essential Teaching Skills, Hemel Hempstead 1991, s. 43.
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ciela, poziomu jego kompetencji, zalezy ksztaltowanie kompe-
tencji w miodych ludziach'.

Problematyka ksztalcenia nauczycieli od lat zajmuje wazne
miejsce w literaturze pedagogicznej. Pedeutologia obfituje wspét-
cze$nie w wielko$¢ koncepcji, modeli, orientacji ksztalcenia na-
uczycieli. Wedlug Zbigniewa Kwiecinskiego ,wspélczesnie ko-
nieczne jest wyksztalcenie i doskonalenie nauczycieli o nowych,
innych niz dotychczas kompetencjach: w sensie tresci — bardziej
tacznych niz wysoko specjalistycznych, bardziej otwartych niz za-
mknietych, bardziej twérczych niz odtwérczych, a w sensie cha-
rakteru roli zawodowej — odchodzacych od funkeji przekaziciela

i egzekutora do roli przewodnika i ttumacza™.

3. Wspotpraca pomiedzy nauczycielami i rodzicami

Aby scali¢ oraz niejednokrotnie wzmocni¢ system nauczania
w szkolach i usprawni¢ wiodacg role nauczycieli, winien funkcjo-
nowa¢ wypracowany model wspélpracy oparty na wzajemnych
korelacjach nauczyciel — rodzic. Szeroko pojeta wspétpraca oraz
docenienie roli i znaczenia rodzicéw w systemie edukacji jest jed-
nym z najistotniejszych elementéw dobrze funkcjonujacej szkoly.
W wickszosci §wiatowych i europejskich systeméw edukacyjnych
rodzice lub ich przedstawiciele w wielu sprawach dotyczacych zy-
cia szkoly majg glos decydujacy, a przynajmniej znaczaco doradcezy.
Warto podkresli¢, ze najczesciej maja oni réwniez zagwarantowa-
ny udzial w strukturach o$wiatowych na poziomie gminy, regio-
nu, panstwa. Rodzice, posyltajac dziecko do szkoly, maja prawo do
wspoldecydowania o jej ksztalcie programowym i wychowawczym.
Wymaga to jednak znajomosci przepiséw prawnych, ktére stanowia
podstawe funkcjonowania szkoly.

Okreslony w tych przepisach wplyw rodzicéw na inicjowany
przez szkole proces edukacji, a dotyczacy przeciez ich dzieci, wy-
raza si¢ w trzech aspektach:

8 K. Denek, O nowy ksztalt edukacji, Toruri 1998, s. 215-217.
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Z. Kwiecinski, Tropy — slady — proby. Studia i szkice z pedagogiki pogranicza,
Poznari — Olsztyn 2000, s. 17.
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1) prawo rodzicéw do okreslania ksztaltu wychowania i rodzaju
nauczania ich matoletnich dzieci;

2) prawo rodzicéw do wyboru szkoty dla dziecka;

3) prawo rodzicéw do wychowywania dzieci zgodnie z ich prze-
konaniami religijnymi (w zwigzku z tym — prawo do wyboru
odpowiedniej szkoly).

Uszczegélowienia zawarte w ustawodawstwie poszczegélnych
krajéw w dziedzinie o§wiaty sa co najmniej niewystarczajace. Ro-
dzice, nauczyciele, wychowawcy, przedstawiciele nauk pedagogicz-
nych i administratorzy szkél z czternastu krajéw Europy, w tym
réwniez Polski, tworzacy Europejskie Forum Wolnosci w Oswia-
cie, przypominajg swoim spoleczenstwom, ich parlamentom i rzg-
dom poszczegélne zapisy ze wspomnianych dokumentéw, doma-
gajac sie ich realizacji z uwzglednieniem miedzy innymi*:
® zapewnienia prawa szkoly do samozarzadzania i prawa rodzi-

c6w do wspéldzialania;

® prawa nauczyciela do wolnosci od zewnetrznych naciskéw
w spelnianiu jego obowigzkéw wspierania indywidualnosci
dziecka, przy czym realizacja tego prawa ma przebiegaé we
wspélpracy z kolegami/kolezankami i w porozumieniu z ro-
dzicami uczniéw;

® podawania przez szkoly do wiadomosci publicznej swoich ce-
16w, tresci i metod pracy oraz swej sytuacji prawnej i gospodar-
czej. Na tej podstawie powinny rozwijac si¢ odpowiednie formy
kontroli spolecznej zapobiegajace umniejszaniu praw dziecka;

® rzeczywistego zapewnienia rodzicom swobodnego wyboru
szkoly dla dziecka, m.in. poprzez zapewnienie niedyskrymi-
nujgcego systemu dotacji dla poszczegdlnych typéw placéwek
o$wiatowych, rodzicéw, uczniéw lub personelu. Forma wspar-
cia przez panstwo nie moze posrednio zmusza¢ do dostoso-
wywania si¢ do podanych przez panstwo planéw nauczania,
struktur szkolnych itp.*’.

2 Zob. Memorandum w sprawie roli oswiaty w procesie jednoczenia sig Europy.

Europejskie Forum Wolno$ci w Oswiacie, Helsinki, 27-30 maja 1991.

2t Tamze.
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Nie nalezy réwniez zapominaé ze wiasciwa korelacja pomig-
dzy placéwka oswiatows a rodzicami wzmacnia poczucie bezpie-
czenistwa i stabilno$ci zaréwno samych rodzicéw, jak i calej szkoty.
Rola i miejsce rodzicéw w budowaniu szkoly przyjaznej, bezpiecz-
nej, jest bardzo istotna. Partnerskie relacje z rodzicami budowane
powinny by¢ poprzez:
® kontakty indywidualne (otwarta komunikacje, czas dla rodzi-
céw, dostepnos¢ nauczycieli);
® uznanie rodzicéw za najcenniejsze zrédlo informacji o dziecku;
® zaangazowanie rodzicéw w zycie szkoly, udzial w podejmowaniu
decyzji, wspélprace przy tworzeniu programu wychowawczego;

® zapewnienie odpowiedniego miejsca dla rodzicéw w budynku
szkoly (pokéj, wydzielony fragment korytarza, stolik itp.);

® wspdlne przedsiewziecia dydaktyczne, okoliczno$ciowe, re-
kreacyjne, wykorzystywanie informacji zwrotnej od rodzicéw

(opinie, ankiety) do poprawy jakosci pracy szkoly?.

Dobra wspétpraca wychowawcy z rodzicami i opiekunami dzie-
cka polega bowiem na ciagglym, wzajemnym uzupelnianiu sie, wza-
jemnym szacunku i zaufaniu. Niestety w wielu placéwkach wsp6t-
praca wychowawcéw z rodzicami nie uklada si¢ najlepiej. Rodzice
uczniéw s3 negatywnie nastawieni do szkoly, a cze$¢ z nich wrecz
uchyla si¢ od jakiejkolwiek odpowiedzialnosci i kontaktéw ze szko-
I3 czy wychowawca. Dlaczego tak si¢ dzieje? Wplyw na to ma wiele
czynnikéw. Do najwazniejszych z nich nalezy zaliczy¢:
® opinie przekazywane w §rodkach masowego przekazu, ktére

podwazaja niejednokrotnie autorytet nauczycieli;
® brak przekonania u rodzicéw, ze wszystko co szkola czyni, robi

dla dobra ich dzieci;
® brak u rodzicéw czasu na wizyte w szkole badz na kontakt

z wychowawcg;
® niedostateczne zainteresowanie rodzicéw dzieckiem i jego

rozwojems;

2 E. Nerwiniska, Psychospoteczne uwarunkowania bezpieczeristwa w szkole, http://

ore.edu.pl/index.phproption=com_phocadownload&view=category&id=55:pro
filaktyka-agresji-i-przemocy&Itemid=1148 [dostep: 11.02.2014].
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® negatywne nastawienie rodzicéw do szkoly spowodowane
wlasnymi, niedobrymi wspomnieniami z czaséw szkolnych;
® brak u wielu nauczycieli umiejetnosci do prowadzenia dialogu

z rodzicami;
® przerzucanie przez rodzicéw odpowiedzialnosci za wychowa-

nie dziecka na szkole i szkoly na rodzicéw;
® traktowanie nauczycieli jako konkurentéw (rywalizacja

o autorytet);
® poczucie, ze nauczyciele maja zbyt wysokie wymagania;
® brak taktu i wyczucia w przekazywaniu informacji na temat

niewlasciwego zachowania dziecka;
® nastawienie nauczycieli, ze ich obowigzkiem jest nauczanie

a nie wychowanie®.

Powyzsze czynniki naleza do podstawowych probleméw, z jaki-
mi borykaja si¢ nauczyciele i rodzice. Wazniejsze jednak wydaje si¢
budowanie porozumienia i umiejetno$¢ wypracowania odpowied-
niej plaszczyzny wspéipracy pomiedzy nauczycielami a rodzicami.

Zakonczenie

Praca nauczyciela jest szczegdlng stuzbg cztowieka dla cztowie-
ka. To nie tylko profesja, to powolanie i swoista misja. Nauczyciel
uczy ucznia nie dla siebie i wlasnej korzysci, lecz dla niego sa-
mego i dla jego miejsca w spoleczeristwie. Stuzba ta charaktery-
zuje si¢ tym, ze nie ma réwnowagi mi¢dzy dawaniem a braniem
— czlowiek bedacy w stuzbie zawsze wiecej daje niz bierze. Wazne
jest, aby podejscie podmiotowe i empatia do drugiego czlowie-
ka byly szczegélnie respektowane. W dazeniu do bycia nauczy-
cielem-profesjonalistg istotne jest korzystanie z wiedzy i nowych
osiggnie¢ naukowych pedagogiki oraz pedeutologii. Wskazu-
ja one nowe cele, jakie powinien wyznaczaé sobie wspélczesny
nauczyciel-profesjonalista:

23

J.P. Bauch, Dialog, komunikacja migdzy szkolq a domem, w: Szkota. Edukacja —
dialog — partnerstwo, red. J. Kropiwnicki, Jelenia Géra 1998, s. 11.

48 Andrzej Kobiatka



® odejscie od przedmiotowego traktowania uczniéw na rzecz uz-
nania ich pelnej podmiotowosci, co jest warunkiem otwierania
przed nimi tkwigcych w nich mozliwosci;

® pelnienie roli facylitatora, tj. osoby wspierajacej proces uczenia
si¢ w atmosferze podmiotowych relacji interpersonalnych;

® posiadanie kompetencji komunikacyjnych i interpretacyjnych,
zdolno$ci zrozumienia i wezuwania si¢ w potrzeby i mozliwo-
$ci uczniéw oraz prowadzenia z nimi dialogu.

Wspélczesny nauczyciel nie moze by¢ specjalista jedynie we
wilasnym w przedmiocie. Musi by¢ takze czlowiekiem myslacym
tworczo, empatycznym w kontaktach z innymi oraz wrazliwym na
potrzeby uczniéw. Nauczyciel nie pelni zatem jedynie roli przekaz-
nika czy tez zrédia wiedzy, lecz ma by¢ doradca, konsultantem, ani-
matorem oraz organizatorem procesu ksztalcenia i wychowania®.

By¢ profesjonalista, to znaczy dba¢ o utrzymanie wysokich stan-
dardéw w zakresie przyswojonej wiedzy teoretycznej i praktyczne;.
Inng kwestig jest tez fakt, ze zawéd nauczyciela jest szczegdlnie po-
datny na deformacje wynikajace z rutynowego dzialania czy utraty
dystansu do wiasnych zachowan. Istnieje wigc potrzeba statego roz-
woju, ktdry jest wpisany w ten zawdd. Jest to koniecznoscig, a nie
wynikiem dobrej woli czy wlasnych ambicji nauczyciela.

W XXI wieku praca nauczyciela to odpowiedzialno$¢ i wyzwa-
nie w ,,gaszczu” niedoskonatych przepiséw i zawilych procedur.
Bycie nauczycielem-profesjonalista, to ustawiczny proces, bardzo
wymagajacy i zawsze niedokoriczony, okupiony ciezka pracg da-
jaca w ostatecznym rozrachunku wiele satysfakeji i powodéw do
nieskrywanej dumy.

24

B. Suchacka, M. Szymariski (red.), Nauczyciel w swiecie wspdlezesnym, Kra-
kéw 2000, 5. 72-73.
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Autorytet szansg rozwigzania
wyzerowanych problemdw nauczycieli

Streszczenie

W Polsce narastajg problemy dotyczace szkolnictwa. Czesto
sa one zwigzane z niekompetencja nauczycieli, bedaca efektem
niedoksztalcenia, braku checi zmiany postgpowania lub po prostu
lenistwa. Pomimo tego, ze literatura naukowa oferuje mnéstwo
sposobéw na radzenie sobie z tymi problemami, to jednak rzad-
ko siegaja po nia praktycy. Autor artykulu zwraca réwniez uwage
na postepujacy zanik wartosci w dzisiejszym $wiecie. Sami ucz-
niowie czesto méwig, ze w szkole nie ma m.in. sprawiedliwosci,
uczciwosci czy szacunku. Swoistym i skutecznym remedium na te
problemy szkolnictwa moze by¢ wypracowanie wéréd nauczycieli
postawy bycia autorytetem dla uczniéw. Jak si¢ okazuje, wbrew
panujacym opiniom, nie jest to niemozliwe. Potrzeba tylko cza-
su, cierpliwosci, otwartosci na nowg wiedze i zestawu cech, ktére
nalezy w sobie wypracowaé. Opracowanie to w skrétowej formie
przedstawia najwazniejsze cechy nauczycieli, ktérzy sg autoryteta-
mi dla swoich uczniéw.

Stowa  kluczowe: nauczyciel, autorytet, wyzerowane problemy,
niedoksztalcenie, kompetencje
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Abstract

The authority as a chance of solving
zeroed problems of teachers

In Poland there are accumulating problems of education. They
are often connected with incompetence of teachers, which is the
result of being untrained, the lack of the willingness to change the
behaviour or just laziness. Despite the fact that scientific literature
offers a lot of ways to deal with these problems, practitioners rarely
reach for it. Problem, to which also I paid attention in the article,
is the progressive loss of values in today’s world. Students often say
that at school there is, among others, no justice, honesty, respect.
A specific and effective remedy for these problems of education can
be the development among the teachers of the attitude of being
the authority for students. As it turns out, contrary to the prevail-
ing opinions, this is not impossible. You just need time, patience,
openness to new knowledge and a set of features, which should be
developed. This study in a short form presents these most important
features of teachers, who are the authorities for their students.

Keywords: teacher, authority, zeroed problems, under-education,
competence

W ostatnim czasie w Polsce mamy do czynienia z narastaja-
cymi problemami dotyczacymi szkolnictwa. Czesto problemy te,
zamiast by¢ rozwigzywane, stykaja si¢ z obojetnoscia oséb, ktére
wlasnie w takich momentach powinny dziata¢ na rzecz ich roz-
wigzania. Niestety czesto sg one zwyczajnie ,zamiatane pod dy-
wan”. Sam w swojej praktyce zawodowej zetknalem si¢ réwniez
z takimi sytuacjami problemowymi, ktére byly postrzegane przez
osoby nimi dotknig¢te jako normalne. Blisko im bylo wlasnie do
tzw. probleméw wyzerowanych, o ktérych pisal Zbigniew Kwie-
ciniski w ksigzce Nurty pedagogii®.

! Z. Kwiecinski, M. Jaworska-Witkowska, Nurty pedagogii. Naukowe, dyskretne,
odlotowe, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2011, s. 127 i nn.
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Pierwszym problemem, ktéry chcialbym podja¢ jest niekompe-
tencja niektérych nauczycieli. Jakie jednak kompetencje powinien
posiada¢ nauczyciel? W podreczniku akademickim pt. Pedagogika,
pod redakcja Zbigniewa Kwieciniskiego i Bogustawa Sliwerskiego,
wymienione s3 dwa rodzaje kompetencji. Pierwsze — praktyczno-
-moralne, w sktad ktérych wchodza kompetencje interpretacyjne,
moralne i komunikacyjne oraz drugie — techniczne, czyli postula-
cyjne, metodyczne i realizacyjne. Te pierwsze decyduja o jakosci
kontaktéw migdzy uczniami a nauczycielem i sg one nadrzedne
w zawodzie nauczyciela. Natomiast kompetencje techniczne sg
umiejetnosciami, od ktérych zalezy efektywnos¢ dzialania na-
uczyciela podczas prowadzenia zaje¢. Dodatkowo maja one ogra-
niczony zakres zastosowania i stuzg czgsto tylko do projektowania
oraz organizowania przekazu informacji przedmiotowych?.

Marian Sniezyriski podczas wyktadéw monograficznych,
w ktérych bratem udzial, wspomnial o tréjpodziale nauczycieli na
twoércow, rzemieslnikéw i nieudacznikéw. Problemy wspoélcezesnej
szkoly dotycza najczesciej tej trzeciej grupy. Przyktadem proble-
méw dotykajacych nauczycieli nieudacznikéw jest np. sytuacja na-
uczyciela, ktéremu uczniowie nalozyli kosz na glowe, a film z tego
zdarzenia umiescili w Internecie. Podobng sytuacje, aczkolwiek
nie tak drastyczng, mialem okazje obserwowaé w $wietlicy $rodo-
wiskowej. Polegata ona na tym, Ze pewien praktykant majacy tam
zajecia pozwalal sobie na zbyt poufale kontakty z wychowanka-
mi. Zwracalem na to uwagg, ale praktykant nie mégl zrozumie¢,
ze jest to blad i powinien on zmieni¢ swoje zachowanie. Moje
uwagi nie przyniosly skutku, a cala sytuacja skoniczyla si¢ tym, ze
w wyniku dalszego ,testowania” przez wychowankéw tego na ile
mog3 sobie oni pozwoli¢ wobec praktykanta, zwyczajnie trzasne-
li mu drzwiami przed samym nosem. Na szczescie jego praktyka
skoniczyla sig, a co za tym idzie problem znikl. Ale czy na pewno?
W tym momencie mam pewnos¢, ze nie, gdyz w przysziosci moze
on powiela¢ swoje bledy.

> R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu, w: Pedagogika. Podrecznik

akademicki,t. 1, red. Z. Kwieciriski, B. Sliwerski, Warszawa 2003, s. 300-303.
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W opisanej powyzej sytuacji wyszly na jaw braki u prakty-
kanta w kwestii tego, co to znaczy by¢ autorytetem dla uczniéw.
Prawdopodobnie takie braki wynikaja ze zbyt malej liczby godzin
przeznaczonych na analiz¢ zagadnieri zwigzanych z autorytetem
w trakcie studiéw, lub — co czesto si¢ zdarza — z pomijania tych
kwestii. Zbigniew Kwieciniski w ksiazce Nurty pedagogii twierdzi,
ze luki programowe nie s3 neutralne, czesto przynoszg straty. Jed-
noczesnie mozna zada¢ pytanie: dlaczego wiedza pedagogiczna nie
jest samodzielnie uzupelniana przez nauczycieli?® Przeciez bycia
autorytetem mozna si¢ nauczy¢. Ukazalo si¢ juz sporo publikacji
na ten temat, a wiele z nich w bardzo wartosciowy sposéb wskazu-
je nauczycielom droge do stawania si¢ autorytetem. W niniejszym
tekscie chcialbym przedstawi¢ wyniki analizy tych publikacji.

Na wstepie warto zaznaczy¢, ze z pedagogicznego punktu wi-
dzenia autorytetem moze by¢ jedynie taki nauczyciel, ktéry ksztal-
ci samodzielno$¢ uczniéw w uczeniu si¢ i docenia ich inicjatywe.
Powala on na samowychowanie i samoksztalcenie uczniéw, przez
co umozliwia im osiagniecie szczgscia osobistego. Dla nauczycie-
la natomiast bycie autorytetem jest zrédlem satysfakeji zawodo-
wej, nadajac mu status eksperta naukowego, doradcy i przewod-
nika w trudno$ciach. Relacje miedzy uczniami a nauczycielem,
ktéry jest autorytetem, sg oparte na wzajemnym zaufaniu i sza-
cunku, czyli dwéch niezbednych w relacjach uczen—nauczyciel
elementach®.

Problemem powoli wpisujacym si¢ w kategori¢ wyzerowania
jest réwniez postepujacy zanik wartosci w dzisiejszym $wiecie. Ja-
ka$ drogg rozwigzania tego problemu moze by¢ takze wyrobienie
u nauczycieli postawy uosabiajacej wartosci tak bardzo dzisiaj po-
trzebne, jak m.in. sprawiedliwo$¢, uczciwo$é, szacunek i milosc.
Mozna to osiaggnaé poprzez odpowiednio uzupelniong edukacje
na poziomie szkét wyzszych oraz ciagly samorozwdj nauczycieli,
szczegdlnie po ukoriczeniu studiéw.

*  Z.Kwiecinski, M. Jaworska-Witkowska, Nurty pedagogii,dz. cyt.,s. 126-127.

4

1. Jazukiewicz, Autorytet nauczyciela, w: Encyklopedia pedagogiczna XXI wie-
ku, t. 1, red. T. Pilch, Warszawa 2003, s. 258.
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Zaznaczy¢ jednoczesnie trzeba, ze bycie nauczycielem posiada-
jacym autorytet wsréd uczniéw nie jest zadnym darem przypisa-
nym do zawodu nauczyciela, ktéry otrzymuje si¢ przez wejscie do
srodowiska szkolnego®. Wedlug Christophera Daya sama natura
zawodu nauczyciela wymusza ciagly i trwajacy przez cala kariere
zawodowg rozwéj zawodowy®. Teresa Olearczyk w artykule Au-
torytet nauczyciela stusznie zauwaza, zZe na autorytet trzeba ciagle
pracowac calym swoim zyciem, gdyz jest on zwigzany z silg woli,
wewnetrzng dyscypling, zasadami etyczno-moralnymi, ale tez ze
skromnoscig. Wymaga przy tym odwagi cywilnej i godnosci’. Nie
jest wigc fatwo go osiagnad, ale warto nad nim pracowaé.

Zawéd nauczyciela jest inny od wszystkich zawodéw. Osoba
wykonujaca go powinna mie¢ wlasciwe i niewzruszone zasady
oraz cechowac¢ si¢ szerokimi horyzontami myslowymi. Postanni-
ctwo mistrza przyjaznie podporzadkowujacego sobie podopiecz-
nych jest scisle wpisane w role pedagoga. Co sie jednak z tym
postannictwem stalo? Czyzby, jak pisze Krzysztof Konarzewski,
tylko niewielu nauczycieli dorastalo do wymogéw tego szlachet-
nego zawodu®. Czy czasem nie jest to efektem braku postawy au-
torytetu wsréd nauczycieli, za ktérym uczniowie chetnie podaza?

Na szczgscie tylko nieliczni nauczyciele nie doceniajg rangi
autorytetu w edukacji szkolnej. Ci, ktérzy swiadomie rezygnuja
z préb bycia autorytetem, najczedciej reprezentujg nowoczesne
i liberalne podejscie do ucznia. Czesto jednak nie rozumiejg na
czym naprawde polega ta nowoczesnos¢, ze to nie tylko demokra-
cja i wolnos¢. Podejscie do nauczania w taki sposéb, ze uczert ma
sam decydowac o tym czego chce si¢ uczy¢ i co jest mu potrzebne,
jest bledne, gdyz nie mozna od ucznia oczekiwaé, ze zawsze do-
kona wlasciwego wyboru. W klasach prowadzonych przez takich
nauczycieli czgsto szerzy si¢ wspomniana na poczatku pajdokracja

> B. Kulik, Zapracowaé na autorytet, ,Wychowawca” 2011, nr 10(225), s. 22.
¢ C. Day, Rozwdj zawodowy nauczyciela, przel. ]. Michalak, Gdarisk 2004, s. 17.
7 T. Olearczyk, Autorytet nauczyciela, ,Wychowawca” 2012, nr 10(237), s. 12.

K. Konarzewski, Nauczyciel, w: Sztuka nauczania, red. K. Konarzewski, War-
szawa 2004, s. 160.
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i anarchia wyzwalajaca sytuacje zastraszania i przemocy nie tylko
wzgledem nauczycieli, ale i uczniéw’.

Czym zatem jest autorytet rozumiany jako remedium na prob-
lemy nauczycieli? Wedtug Encyklopedii pedagogicznej XXI wieku,
slowo to pochodzi od laciriskiego terminu auctoritas, oznaczaja-
cego rade doswiadczonych mezczyzn. Rada taka miala za zadanie
wzmacnia¢ decyzje podjeta przez senat rzymski. Zwigkszala tez
zaufanie do podejmowanych decyzji'. W Wielkim stowniku wy-
razdéw obcych mozna réwniez przeczytaé, ze jest to osoba cieszaca
sie szacunkiem i uznaniem, znawca czego$, majacy wplyw na in-
nych'. Jest to wiec taka postawa, ktéra rodzi powazanie, uznanie
i wiarygodnos¢. W interakcjach spolecznych postawa autorytetu
wzbudza zaufanie, akceptacje i szacunek. Jest ona wiec jak najbar-
dziej pozadana w zawodzie nauczyciela'.

Autorytet pelni pozytywna rol¢ w stosunkach wychowawczych
pomiedzy nauczycielem a uczniami. Jakos¢ psychospolecznej at-
mosfery w klasie jest uzalezniona od wiadzy nauczyciela, rozu-
mianej jako prawo i obowigzek podejmowania przez niego decyzji
dla dobra ucznia®®. Tak wigc nauczyciel jest wspoitwéreg klimatu
edukacyjnego w klasie i szkole. Dlatego mozna powiedzie¢, ze
o jakosci pracy danego nauczyciela §wiadczy klimat w jego klasie®.

Niestety, czgsto bycie autorytetem przybiera negatywny od-
dzwigk, gdyz jest blednie kojarzone z bezwzgledna wiadza. Po-
glad ten wynika z nalecialosci obarczonych $redniowiecznym
kontekstem funkcjonowania tego pojecia. Byt on wtedy kojarzony
z bezwzgledng ulegloscig, pokora i postuszenstwem oraz bier-

°  G. Sidorowicz, Brosimy autorytetu nauczyciela, ,Edukacja i Dialog” 1996, nr

7(80), s. 6-7.
L. Jazukiewicz, Autorytet nauczyciela, w: Encyklopedia pedagogiczna XXI wie-
ku, dz. cyt., s. 254.

1 A. Caba, D. Laton, A. Latusek, B. Sobito, A. Borowczak, Wielki stownik
wyrazéw obcych, Krakéw 2009, s. 99.

2 M. Kielar-Turska, O zmiennosci autorytetu, ,Wychowawca” 2012, nr 10(237), s. 5.

B 1. Jazukiewicz, utorytet nauczyciela, w: Encyklopedia pedagogiczna XXI wie-

ku. dz. cyt., s. 254-255.

1 . Prucha, Pedeutologia, w: Pedagogika, t. 2,red. B. Sliwerski, Gdarisk 2006, s. 303.
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noécig umystows, ktéra nalezalo okazywa¢ autorytetom religij-
nym. Zwigzany byl réwniez z takimi pojeciami jak ,autorytarny”
i ,autokratyczny”. Dlatego osobowos¢ autorytarna nie jest czyms
pozytywnym, gdyz charakteryzuje si¢ nieustepliwoscig i zamknie-
ciem oraz szczegSlnym, negatywnym wykorzystaniem posiadane;j
wiadzy. Jest ona czyms$ bardzo réznym od bycia autorytetem dla
innych, charakteryzujacym si¢ przede wszystkim madroscia®.

Jednak nie tylko uczniowie, lecz kazdy czlowiek potrzebuje
autorytetéw, po to, aby unikaé popelniania bledéw w swoim zy-
ciu i wiedzie¢ jak najlepiej postgpowaé. Dla wielu Polakéw naj-
wigkszym autorytetem byl i jest papiez Jan Pawet II. Nie miat on
nad nami zadnej realnej wladzy. Przyciagal natomiast ludzi swoja
madroscia. To samo mozna odnie$¢ np. do Dalajlamy. Dla wielu
jest on wzorem najwyzszych cnét. Jego autorytet nie ma jednak
zadnego zwigzku z wladzg. Wynika z jego madrosci i spokoju’.

Jakimi cechami powinien zatem charakteryzowac¢ si¢ nauczy-
ciel bedacy autorytetem? Powinien on przede wszystkim posiadaé
cechy lidera, prowadzacego i decydujacego o wszystkim, co dzieje
si¢ w klasie. Jednak te cechy muszg i$¢ w parze ze zréwnowaze-
niem i spéjnoscig w tym co robi, méwi i mysli. Nie ma tu miejsca
na niezdecydowanie, gdyz uczniowie szybko wyczuwajg jakie-
kolwiek oznaki watpliwosci. Decyzje musi podejmowaé szybko.
Istotne jest wigc tutaj odpowiednie przygotowanie si¢ do kazdych
zaje¢ tak, aby uczniowie mogli odczué jednoznaczny przekaz, ze
ten nauczyciel zna si¢ na tym, co robi’.

Bycie znawcg przedmiotu pozwala np. unikaé sytuacji kiedy
uczen narzeka, ze zadal nauczycielowi pytanie, na ktére on nie
odpowiedzial, a ktére dotyczylo nauczanego przedmiotu. Dlatego
bardzo istotne s3 gruntowne podstawy wiedzy teoretycznej i me-
rytorycznej. Wazna jest takze swiadomo$¢ postepu nauki i perma-
nentne uzupelnianie wiedzy. Otwarto$¢ na nowe odkrycia pozwala

15 1. Jazukiewicz, Autorytet nauczyciela, Krakéw 1999, s. 14.

6 L. Bojarska, Belfer na hustawce. O autorytecie nauczyciela, Warszawa 2012,

s. 59-60.
7 M. Grzesiak, Wyjgtkowy nauczyciel, Warszawa 2009, s. 67-68.
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dodatkowo zbudowaé atmosfer¢ zaciekawienia uczniéw na zaje-
ciach oraz daje poczucie znawstwa danego przedmiotu. Niezbed-
na jest réwniez i bardzo przydatna praktyczna wiedza z zakresu
psychologii i pedagogiki'®.

Kolejng niezb¢dng cecha nauczyciela pretendujacego do miana
autorytetu jest dawanie odczucia cigglej obecnosci, co sprzyja wlas-
ciwemu odbiorowi nauczyciela przez ucznia. Mozna to osiggnaé
np. poprzez reagowanie ze wspélczuciem na zmeczenie, przygne-
bienie czy choroby uczniéw. Natomiast niewlasciwe zachowania
w trakcie lekcji muszg by¢ natychmiast dostrzezone i skwitowane
odpowiednig reakcja. Niewatpliwie istotng sprawg jest réwniez
poczucie odpowiedzialnosci nauczyciela za wszechstronny rozwdj
osobowosci ucznia, od sfery moralnej przez emocjonalng, az po
kulturowa. Emanowanie pozytywng energia oraz szacunek okazy-
wany wszystkim powoduja analogiczne reakcje ucznia w stosunku
do nauczyciela, dlatego warto si¢ nimi kierowac®.

Wazne jest réwniez dazenie do zachowywania najwyzszych
standardéw nauczania, w czym pomaga pasjonowanie si¢ swoim
przedmiotem, oraz wytrwalo$¢ i pozytywne nastawienie nawet
do najtrudniejszych uczniéw. Aby przedmiot, ktérego si¢ uczy
innych, nie stawal si¢ ,trudng przeprawg przez dzungle” lub ,po-
drézami astralnymi” w inny $wiat, pedagog musi wzbudza¢ cie-
kawos$¢ poprzez jak najbardziej atrakcyjny i wielostronny sposéb
przedstawiania wiedzy®'. Pozwoli to na uniknigcie uczniowskiej
nudy i milczenia, ktére to reakcje w réznych badaniach wydaja si¢
celowo pomijane, czyli w pewnym stopniu sg one wyzerowane®.
Réwnoczesnie wprowadzanie watkéw humorystycznych, jesli
zgodne jest to z naturg nauczyciela, dodatkowo urozmaica lekcje
i daje momenty chwilowego odprezenia.

¥ ].M. Lukasik, K. Jagielska, R. Solecki, Nauczyciel. Wychowawca. Pedagog,
Kielce 2013, s. 124.

¥ N. Drummond, Duch sukcesu, przel. B. Ortowska, Warszawa 2004, s. 46.

20 M. Grzesiak, Wyjgtkowy nauczyciel, dz. cyt., s. 58.

2 M. Snieiyr’lski, Zarys dydaktyki dialogu, Krakéw 1997,s. 40-43.

22 Z. Kwiecinski, M. Jaworska-Witkowska, Nurty pedagogii, dz. cyt.,s. 128.
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Bardzo wazny jest réwniez sam sposéb méwienia nauczyciela.
Jego glos powinien by¢ ptynny, mily, bez zbyt dlugich chwil zasta-
nawiania sie, oraz przy wyrazaniu polecen opadajacy w d6t. Nabie-
ra on w ten sposéb charakteru pod$wiadomego polecenia. Oprécz
mowy werbalnej istotna jest réwniez mowa niewerbalna, ktérej za-
niedbanie moze prowadzi¢ do podwazania autorytetu. Postawa wy-
prostowana, kontakt wzrokowy, pewnos$¢ w chodzeniu po sali oraz
lekki usmiech i ruch rak spéjny z przekazem stownym — wszystko
to, pomimo swej pozornej bfahosci, ma bardzo duze znaczenie®.

Pedagog pretendujacy do miana autorytetu musi by¢ kompeten-
tny w zakresie wielu umiejetnosci pedagogicznych oraz posiadaé
rozlegle doswiadczenie pedagogiczne uzupelnione roznymi certy-
fikatami, tytutami, ktére moga dawaé wigksze poczucie pewnosci
siebie oraz swoich umiejetnosci*. Jesli chodzi o posiadane umie-
jetnosci pedagogicznych, istotna jest empatia, wlasciwe stuchanie
i rozumienie, stawianie odpowiednich wymagari uczniom, jak réw-
niez i sobie samemu. Empatia jest bardzo wazng cechg w wyko-
nywaniu zawodu nauczyciela. Codziennie slyszy sie¢ wypowiedzi
mtodych ludzi, ktérzy méwia, ze dorodli ich nie rozumieja. W tym
stwierdzeniu jest duzo prawdy. Materialne potrzeby rodzicéw
czesto przeslaniajg to, co najistotniejsze, czyli prawdziwe dobro
mlodych ludzi. Kontakty mi¢dzyludzkie staja si¢ przez to ,suche”
i pozbawione uczué. Takze ten aspekt wspolczesnego zycia mozna
zaliczy¢ do probleméw wyzerowanych, zdajacych sie nie istnie¢, bo
przeciez wszystko jest w porzadku, nic si¢ ztego nie dzieje. Jednak
w rzeczywistosci tak nie jest i pomdc tu moze empatia, czyli umie-
jetnosci stuchania, rozumienia, aktywnego zainteresowania prob-
lemami innych. Empatia to réwniez umiejetno$¢ stuchania bez
oceniania, co nie jest fatwe do osiggnigcia. Istotna jest w niej préba
zrozumienia czyjego$ punktu widzenia, Srodowiska z ktérego dana
osoba pochodzi, oraz szanowania jej odmiennych pogladéw™.

23

M. Grzesiak, Wyjgtkowy nauczyciel, dz. cyt., s. 85-136.
2 Tamze, s. 38—43.

% ]. Kottler, Skuteczny terapeuta, przel. E. Jusewicz-Kalter, Gdansk 2003,
s. 87-89.
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Oprécez tego, ze nauczyciel powinien by¢ autorytetem i posia-
da¢ opisane powyzej cechy, powinien on réwniez odznaczaé si¢
wysokim poziomem inteligencji emocjonalnej. Wedlug Daniela
Golemana ten rodzaj inteligencji wyraza si¢ w samo$wiadomo-
§ci, czyli umiejetnoséci dostrzegania wlasnych emocji oraz ich
wplywu na to, co si¢ mysli, méwi i robi. Nauczyciel musi dobrze
zna¢ siebie, wykorzystywaé w pracy swoje mocne strony oraz
uwazaé na te stabe?. Wazna jest réwniez samoregulacja, w skiad
ktérej wechodzi samokontrola, czyli umiejetnosé¢ panowania nad
sobg, oraz odwaga do przyznawania si¢ do wlasnych bledéw
wraz z odpowiedzialnoscig za swoje dzialania. Kolejnymi cecha-
mi charakteryzujacymi wysoki poziom inteligencji emocjonalne;j
s3: wspomniana wczesniej empatia, zdolno$é wzbudzania moty-
wacji w uczniach?” oraz umiejetnosci spoleczne, czyli zdolnos¢
do tworzenia porozumienia i uczenia wspélpracy, co daje wiecej
niz wspélzawodnictwo prowadzace czesto do konfliktéw i ego-
istycznych zachowan. Przygotowanie do lagodzenia konfliktéw
pomaga nauczycielowi ukazywac wartosci plynace z porozumie-
nia i wspélpracy®.

Bardzo istotnym elementem tworzacym autorytet nauczyciela
jest troska o odpowiedni poziom moralny Zycia osobistego. Praca
nauczyciela jest bowiem dziatalno$cia podejmowang na rzecz in-
nych ludzi. Dlatego tez uczciwosé, sprawiedliwo$¢ i poszanowanie
zasad etycznych sg zawsze bardzo wazne. Podstawa kazdego nau-
czania sg cele moralne i to z nich wlasnie wyrasta sens poswigcania
si¢ dla uczniéw. Ujawnia si¢ to w trosce o kazdego ucznia i odwadze
bronienia prawd nawet malo popularnych®.

% N. Drummond, Duch sukcesu, dz. cyt., s. 15-32.

# D. Goleman, Inteligencja emocjonalna w praktyce, przel. A. Jankowski, Po-

znan 1999,s. 122.

L. Radwan, NLP — innowacyjna droga budowania kontaktu i porozumienia
w procesiec wychowania mlodego czlowicka, ,Horyzonty Wychowania” 2011,
t. 10, nr 20, s. 285-290.

Ch. Day, Nauczyciel z pasjg. Jak zachowac entuzjazm i zaangazowanie w pra-
¢y, przet. T. Kosciuczuk, Gdansk 2008, s. 43.
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Whasciwe z moralnego punktu widzenia podejscie do ucznia
przejawia si¢ réwniez w uszanowaniu jego godnosci oraz szacunku
do niego, co wyraza si¢ poprzez akceptacje, tolerancjg i otwartosc.
Takze potrzeba uznania dla osiagnie¢ ucznia powinna by¢ odpo-
wiednio wyrazana przez nauczyciela. Odzwierciedla si¢ to w ta-
kich zachowaniach, jak wyrazenie zewnetrznej, pozytywnej oceny
czyjego$ wlasciwego postepowania lub konkretnego dziatania®.

Z powyzszych rozwazan wynika, ze nauczyciel bedacy auto-
rytetem dla uczniéw charakteryzuje si¢ zestawem cech, ktérych
mozna si¢ nauczy¢. Uczenie to zazwyczaj przebiega w czterech
etapach, o ktérych warto pamigtaé, aby nie zniechecaé si¢ juz na
poczatku. Pierwszy etap to nieswiadoma niekompetencja, kiedy
nauczyciel nie wie jeszcze jak co§ nalezy robié, drugi etap — to
$wiadoma niekompetencja, kiedy wykonywane przez niego czyn-
noéci nie przynosza rezultatéw. Trzecim etapem jest swiadoma
kompetencja, ktéra wymaga maksimum skupienia na dobrym
wykonywaniu danej czynnoéci. Wreszcie czwarty etap, czyli nie-
$wiadoma kompetencja, kiedy dana czynno$¢ nie wymaga uwagi,
jest prosta i wykonuje si¢ ja dobrze i latwo®. Etapy te wystepu-
ja w wiekszosci opanowywanych przez nas umiejetnosci. Warto
przejsc je, aby dobrze opanowaé dang umiejetnosc.

Warto réwniez zaznaczy¢, ze nauczyciel jako reprezentant
warto$ci powinien pamigtaé o tym, ze jego wplyw na ucznia jest
uzalezniony od kilku istotnych czynnikéw. Im bardziej uczen po-
strzega nauczyciela jako osob¢ kompetentng, z wyrobionym pre-
stizem, pomagajacg z entuzjazmem, tym bardziej jego wplyw na
ucznia jest wzmocniony. Ponadto autorytet jaki posiada nauczyciel
zapewnia uczniom poczucie bezpieczenistwa, a okreslone umiejet-
nosci, zachowania i zainteresowania nauczyciela jeszcze bardziej
wzmacniajg jego wplyw na ucznia®. Wszystkie te cechy sprowa-

30 >

M. Kosiorek, Wartosci moralne — podstawg autorytetu, ,Edukacja i Dialog’
1999, nr 5(108), s. 9.
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dzajg si¢ do tego, ze nauczyciel staje si¢ autorytetem dla ucznia,
a co za tym idzie, stanowi dla niego wzér do nasladowania.

Problemy pojawiajace si¢ w szkolach, a dotyczace niewlasci-
wego traktowania nauczycieli przez uczniéw, moga by¢ zazegnane
poprzez wypracowanie u nich powyzszych cech, umiejetnoscei, po-
staw, jak réwniez poprzez niedopuszczanie do jakichkolwiek préb
zdeprecjonowania ich przez uczniéw, gdyz jeden przejaw poni-
zenia moze pociggnac za sobg nastepne, tak wigc na kazda taka
prébe nalezy odpowiednio reagowac®.

Podsumowujac, niewtasciwe traktowanie nauczycieli przez ucz-
niéw jest czgsto problemem wynikajacym z braku odpowiedniego
pedagogicznego przygotowania, co w skrajnych przypadkach jest
konsekwencja bycia ,pedagogicznym zerem”. Wyrobienie w sobie
przez nauczycieli powyzej oméwionych cech, czy tez ,kluczy”,
podnosi pedagogéw wysoko ponad kategorie pedagogicznego
zera®, a co za tym idzie, pozwala nie tylko na zapanowanie nad
klasg, ale réwniez na nawigzanie z nig pozytywnych relacji.

3 M. Grzesiak, Wyjgtkowy nauczyciel, dz. cyt., s. 57-60.
¥ Z. Kwiecinski, M. Jaworska-Witkowska, Nurty pedagogii, dz. cyt., s. 131.
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Nauczyciel szkoty policealnej
we wspotczesnej przestrzeni edukacyjnej

Streszczenie

Niestacjonarne szkoly policealne stanowig specyficzny model
szkot, do ktérych uczeszczaja dorosli uczniowie. Nauczyciel pod-
czas zaje¢ pracuje z grupg zréznicowang pod wieloma wzgleda-
mi — m.in. wieku, doswiadczenia zawodowego, edukacyjnego itp.
Jego rolg jest nie tylko zrealizowanie podstawy programowej czy
przekazanie wiedzy, ale réwniez nierzadko wprowadzenie jedno-
stek w proces ksztalcenia ustawicznego. Wielu stuchaczy edukacje
formalng zakorczylo kilka, kilkanascie lub wigcej lat temu. Arty-
kutl zawiera charakterystyke niestacjonarnego ksztalcenia police-
alnego, prébe okreslenia miejsca i rél nauczyciela oraz propozycje
metod i kultury pracy z dorostymi stuchaczami.

Stowa kluczowe: szkoty policealne, edukacja, nauczyciel

Abstract

High school teacher in the modern educational space

Extramural secondary schools represent a specific model schools,
attended by the adult learners. The teacher in the classroom working
with a group diverse in terms of e.g. age, professional experience,
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education, etc. The role of the teacher is not only the realization of
the curriculum, or the transfer of knowledge, but also often putting
individuals in a process of lifelong learning. Many students finished
formal education a few, dozen or more years ago.

The article contains the default characteristics of post-second-
ary education, an attempt to determine the place and roles of the
teacher and the proposed methods and the culture of work with
adult learners.

Keywords: extramural secondary schools, education, teacher

1. Dorosty uczen

Szkolna rzeczywisto$¢ stawia przed wspélczesnym nauczycie-
lem wiele réznorodnych wyzwan. Rola pedagoga, réwniez tego,
ktéry pracuje z osobami dorostymi, nie ogranicza si¢ jedynie do
przekazania wiedzy czy pomocy w wyksztalceniu nowych umiejet-
nosci, ale obejmuje réwniez funkcje wychowawcza. Wspélczesna
przestrzen edukacyjna to srodowisko, ktére powinno zmieniaé nie
tylko jednostke, ale réwniez jej otoczenie. Pozytywna modyfikacja
skutkuje zamiang szarosci egzystencji na kreatywne i wewngtrznie
bogate funkcjonowanie. Dlatego tak wazna w tym procesie jest
rola andragoga.

Artykut stanowi probe przyblizenia sylwetki dobrego nauczy-
ciela niestacjonarnej szkoly policealnej, takze w kontekscie metod
i technik pracy z osobami dorostymi. Publikacja zostala oparta na
dostepnej literaturze oraz przede wszystkim na wiasnym, kilku-
letnim dos$wiadczeniu w pracy wykladowcy w dwéch debickich,
niestacjonarnych technikach.

Szkolnictwo na poziomie policealnym, zwlaszcza to, ktére re-
alizuje zajecia w trybie niestacjonarnym, nalezy do specyficznego
rodzaju ksztalcenia. Po pierwsze, do tego typu placéwek uczesz-
czajg osoby doroste. Dorosto$¢ w tym znaczeniu pojmuje¢ za Anng
Galdowg, jako etap w zyciu jednostki, ktéry w ,auksologicznym
ujeciu jawi sie jako znaczna czg$¢, bo przewazajaca latami kalen-
darzowymi, a najczesciej zyciowym doswiadczeniem, drogi zycio-
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wej cztowieka, od poczecia az po §mieré. Droga ta oznacza rozwdj.
Jest zmierzaniem ku jakiemus celowi, a czlowiek, takze dorosly,
jawi si¢ jako homo wviator, jako istota bedaca w drodze™. W kon-
tekscie edukacji ustawicznej warto zwréci¢ uwage na wazne ce-
chy jednostkowe oséb znajdujacych sie w przestrzeni edukacyjne;.
Dorosli uczniowie, w tym sluchacze niestacjonarnych szkét po-
licealnych, s3 osobami, ktére podejmuja nauke, posiadajac bagaz
(nierzadko nieaktualnych) wiasnych doswiadczeri szkolnych.

Warunkiem przyjecia do szkoly policealnej jest ukoniczenie szko-
ty éredniej. Nie jest wymagana matura. Jednak jak wynika z ana-
lizy dokumentacji w dwéch debickich placéwkach (Europejskiej
Szkole Nowych Technologii i Turystyki oraz Centrum Ksztalcenia
Europejskiego ,Wiedza”) coraz czeéciej zdarza sie, ze stuchaczami
szkoly policealnej sg takze absolwenci posiadajacy tytul licencjata
czy magistra. Inng cecha, ktéra réznicuje grupe, jest m.in. wiek jej
cztonkéw. Czgsto sg w niej osoby, ktére w danym roku szkolnym
ukoriczyly szkole srednig. Jednak zdarzaja si¢ réwniez starsi ucznio-
wie. Moja najstarsza stuchaczka rozpoczeta nauke w wieku 48 lat?.

Jaki jest powéd wyboru szkoly policealnej? Debiccy stucha-
cze najczesciej wymieniali: niezdang mature, ograniczone §rodki
finansowe, ktére uniemozliwily péjscie na studia, rente otrzymy-
wang z tytulu podjetej nauki, rozwijanie pasji i zainteresowan,
wypelnienie czasu wolnego, pomyst na wlasng dziatalno$¢ gospo-
darczg, w czym miala poméc szkola, podniesienie kwalifikacji wy-
maganych przez pracodawce czy nadzieje na znalezienie lepszej
pracy. Ponadto cze$¢ oséb nie miala jasno sprecyzowanych powo-
déw wyboru konkretnej szkoly czy nawet konkretnej specjalnosci.
Dopiero w trakcie trwania roku szkolnego osoby te decydowaly
o kontynuowaniu lub przerwaniu nauki’.

Taka réznorodnos$¢ wieku i motywacji stanowi duze wyzwanie
dla nauczyciela, ktéry w trakcie stosunkowo malej liczby godzin

' A. Galdowa, Powszechnos¢ i wyjgtek. Rozwdj osobowosci czlowicka dorostego,
Krakéw 2000, s. 175.
2 T. Swider, Archiwum ESNTiT, http://www.esntit.pl/ [dostep: 9.09.2013].

3 Tamze [dostep: 9.09.2013].
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(zajgcia sg podzielone na bloki kilku lub kilkunastu spotkan) musi
zainteresowa¢ stuchacza przedmiotem oraz poméc mu w zdoby-
ciu nie tylko wiedzy teoretycznej, ale réwniez umiejetnosci prak-
tycznych. Ponadto nauczyciel jest zobligowany do przygotowania
sluchacza do egzaminu zawodowego, ktéry jest identyczny dla
uczniéw szkol niestacjonarnych i dziennych. Wszystko to winno
zostaé zrealizowane w czasie — w zalezno$ci od kierunku — maksy-
malnie czterech semestréw nauki.

Inng kwestig, ktéra moze stanowi¢ trudno$é¢ w edukowaniu do-
rostych stuchaczy jest to, ze czgs¢ uczniéw szkét policealnych nie
mieszka w miescie, w ktérym sg realizowane zajecia, ale w oko-
licznych miejscowosciach. Sprawia to, ze — zwlaszcza w przypadku
weekendéw — uczniowie moga mie¢ utrudniony dojazd do szkoty.
Trzeba wiec wzigé pod uwage, ze cz¢$¢ 0séb moze nie dotrzeé na
czas na zajecia lub bedzie zmuszona wyjs¢ z nich przed ich zakori-
czeniem. W tym mogg przeszkodzi¢ takze np. obowiazki rodzin-
ne czy zawodowe (ponad potowa stuchaczy Europejskiej Szkoly
Nowych Technologii i Turystyki w Debicy w obawie przed utrata
pracy nie informowata pracodawcy o podjeciu ksztalcenia®).

To tylko kilka czynnikéw, ktére sprawiaja, ze nauczyciel szkoty
policealnej staje przed nietatwym wyzwaniem. Takg $wiadomos¢
majg wykladowcy, ktérzy nie tylko formalnie checa wypelni¢ po-
wierzone zadania, ale szaro$¢ i trudy ksztalcenia w systemie nie-
stacjonarnego szkolnictwa policealnego pragng przeku¢ na zlo-
to — z wielowarstwowg korzyscig nie tylko dla siebie, ale przede
wszystkim dla stuchaczy.

2. Osoba nauczyciela w szkole policealnej

Nauczyciel jest bardzo wazna postacia w niestacjonarnej szkole
policealnej. To osoba, ktéra nie tylko przekazuje wiedzg, egzekwu-
je ja, ale nierzadko pomaga doroslym powtérnie wejs¢ w system
formalnego ksztalcenia ustawicznego. Za Jézetem Pélturzyckim
tego typu dzialania pojmujg¢ jako ,wychowanie nowego typu czlo-

* Archiwum autorki, badanie wiasne (5.05.2013).
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wieka, charakteryzujacego si¢ twérczym i dynamicznym stosun-
kiem do zycia i kultury; cztowieka, ktéry potrafi doskonali¢ siebie,
zmienia¢ warunki zycia i ulepsza¢ je dla dobra spoleczeristwa™.
Majg to by¢ dzialania, ktére pozwola stuchaczom na zmiane,
unowoczes$nianie, ulepszanie ich wiedzy, umiejetnosci, proceséw
samoksztalcenia i samodoskonalenia. Oprécz tego maja réwniez
podnies¢ poziom §wiadomosci ich znaczenia dla jednostkowego
i spotecznego rozwoju. Wszystko po to, aby — jak stwierdza Mi-
rostaw Dyrda — nastapilo ,przygotowanie jednostki do przyszto-
§ci, takze tej niepewnej i blizej nieokreslonej”. Réwniez tej, ktéra
oznacza np. zmiang pracy, zawodu, miejsca zamieszkania.

Nauczyciel w niestacjonarnych szkotach policealnych najczes-
ciej nie jest zatrudniony ,na etat”, ale w charakterze pracy z katego-
rii tzw. dodatkowego zajecia. Jednak to nie zwalnia go z obowigzku
profesjonalnego traktowania powierzanych mu zadan. Dzieje sig
tak nie tylko dlatego, ze system edukacyjny weryfikuje jego dziala-
nia a stuchacze zdajg paistwowy egzamin zawodowy. Nauczyciel
jest zobligowany do jak najlepszego praktycznego przygotowania
stuchaczy do wejscia na rynek pracy w konkretnym, wyuczonym
zawodzie. Warto w tym miejscu podkresli¢, Ze wyktadowca musi
znalez¢ wlasciwg proporcje miedzy wykladang teorig a praktyczng
wiedzg i konkretnymi, zawodowymi umiejetnosciami.

W takim przypadku nieodzowna jest dobra komunikacja
i wspélpraca catego zespotu nauczycieli. Niezwykle wazne jest za-
poznanie si¢ z podstawg programowa. Pozwoli to dostrzec, ze czg$¢
zagadnient omawianych w ramach poszczegdlnych przedmiotéw
jest, jesli nie taka sama, to nierzadko bardzo podobna. Majac do
dyspozycji stosunkowo nieduzg liczbe godzin, nauczyciele musza
ograniczy¢ powtarzanie tych samych przyktadéw lub analizowac je

> ]. Pétturzycki, Ksztalcenie ustawiczne i jego konsekwencje dla edukacji, w: Edu-

kacja ustawiczna — idee i doswiadczenia, red. A. Frackowiak, Z.P. Kruszewski,

J. Potturzycki, E.A. Wesotowska, Plock 2010, s. 43.

M. Dyrda, Percepeja szans i zagrozer edukacyjnych przez osoby doroste, w: Edu-
kacja ustawiczna dorostych w europejskie] przestrzeni ksztatcenia z perspektywy
polskich doswiadczen, red. M. Pakuta, A. Dudak, Lublin 2009.
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z odmiennych perspektyw. Inaczej bedzie rozpatrywane na przy-
ktad zagadnienie hierarchii potrzeb wediug Abrahama Maslo-
wa na zajeciach z przedmiotu podstawy psychologii na kierunku
opiekun w domu pomocy spolecznej, a inaczej na obowigzkowych
zajeciach w ramach kursu podstaw przedsigbiorczosci.

Méwigce o osobie wyktadowcy w niestacjonarnej szkole poli-
cealnej, warto podkresli¢, ze wielu nauczycieli na co dzieri pra-
cuje w dziennych szkoltach, w ktérych uczy si¢ mlodziez. Jest to
czesty przypadek (w debickich placéwkach policealnych okoto
80% nauczycieli to osoby pracujace w stacjonarnych szkotach dla
mtlodziezy’). Z moich obserwacji wynika, ze jest to jeden z naj-
mniej pozadanych typéw nauczycieli z punktu widzenia potrzeb
i specyfiki niestacjonarnej szkoly policealnej. Dlaczego? Poniewaz
nauczyciel czesto pod$swiadomie kopiuje przyzwyczajenia wynie-
sione z dziennej szkoly, w ktérej pracuje z mlodziezg, i przenosi je
na grunt pracy z osobami dorostymi.

Innym typem oséb, ktére rzadziej pracuja w szkole policealne;?,
sa wyktadowcy na co dzieni zatrudnieni jako nauczyciele akade-
miccy. Zdarza sig, ze w takim polaczeniu nie realizujg oni pod-
stawy programowej, wlasciwej dla danego kierunku niestacjonar-
nego technikum, ale prébuja — réwniez nieswiadomie — przenies¢
w szkolne mury styl przekazywania wiedzy zarezerwowany przede
wszystkim dla szkolnictwa wyzszego. Ponadto stosowanie takiego
stylu jezyka, ktéry jest niedostosowany do tej grupy odbiorcéw
przyczynia si¢ do tego, ze dany problem pozostaje niezrozumialy
lub jeszcze bardziej skomplikowany.

3. Praca nauczyciela — ,zamienic szare na ztote"

Jak skutecznie uczy¢ w niestacjonarnej szkole policealnej? Jak
nie uwikla¢ si¢ w pulapke przekazywania hasel bez pokrycia?
Warto zadac sobie pytanie: jak ja na miejscu stuchacza chcialbym,
aby wygladaly zajecia i spos6b przekazywania wiedzy? Nieodzow-

7 T. Swider, Archiwum ESNTiT oraz CKE ,Wiedza” [dostep: 3.10.2013].
8 Tamze [dostep: 3.10.2013].
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nym warunkiem jest dostosowanie omawianych na lekcji zagad-
nien do specyfiki konkretnego zawodu czy specjalnosci, a takze
grupy, z ktéra pracuje nauczyciel. Jak zauwazyla Anna Frackowiak,
,powodem dla ktérego ksztalcenie ustawiczne nie zawsze odnosi
sukces jest sam sposéb prowadzenia zajeé. Zwykle do ztudzenia
przypomina on to, co dorosli dobrze pamietaja ze szkoty. Cho¢
przyjmuje si¢, ze dorosli potrzebuja innych metod, materialéw
i bodZcéw motywujacych niz dzieci i mtodziez, w praktyce spotkac
mozna brak takiego zréznicowania™. To zarzut, ktéry wysuwaja
nie tylko znawcy i badacze problemu, ale takze ankietowani stu-
chacze, ktérzy bezposrednio staja si¢ adresatami takich dzialai™.

Warto podkreslié, ze w specyfice pracy skumulowanej w okre-
§lone bloki godzinowe — ktérych liczba jest stosunkowo niewielka,
a ilo$¢ materialu i zagadnieri do poruszenia ogromna — miejsce na
ogodlnikowe tlumaczenie tematu musi zosta¢ ograniczone do nie-
zbednego minimum. Wazna jest praca na konkretnych przykta-
dach zwigzanych z danym zawodem. Nienajlepszym pomystem
jest réwniez przepisywanie ocen i zaliczen z innych specjalnosci
czy ze studiéw, na ktérych zakres materialu — nawet z tak samo
nazwanego przedmiotu — moze znaczaco si¢ ré6zni¢. W swojej pra-
cy zawodowej niejednokrotnie spotkalam si¢ z sytuacja, w ktorej
stuchacz na kierunku opiekun w domu pomocy spolecznej prosit
o zwolnienie z uczestnictwa w zajeciach oraz z zaliczenia korico-
wego z przedmiotu podstawy psychologii, przedstawiajac mi oce-
n¢ ze studiéw licencjackich o specjalno$ci administracyjnej. Nie
trzeba tu ttumaczy¢ specyfiki obu réznych przeciez zawodéw i ne-
gatywnej decyzji podejmowanej przeze mnie w kwestii zaliczenia
przedmiotu.

Ponadto juz na pierwszych zajeciach warto poswigci¢ kil-
ka minut na zapoznanie si¢ z grupa, ktéra zwykle nie jest liczna.

*  A. Frackowiak, Ksztalcenia ustawicznego mroki, cienie i zamglenia, w: Eduka-

¢ja ustawiczna — idee i doswiadczenia, red. A. Frackowiak, Z.P. Kruszewski,
J. Pétturzycki, E.A. Wesolowska, Oficyna Wydawnicza Szkoty Wyzszej im.
P. Wiodkowica, Plock 2010, s. 61.

T Swider, Archiwum ESNTiT [dostep: 20.11.2013].
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Takie dzialanie ma na celu przede wszystkim zapamigtanie jak
najwickszej ilosci informacji na temat stuchaczy. To pozwoli réw-
niez ukierunkowa¢ pézniejsze dzialanie wykiadowcy na dobranie
odpowiednich $rodkéw dydaktycznych, stylu jezyka, trudnosci po-
je¢ itd. do pracy z dorostymi uczniami. Podczas takich rozméw
mozna pozna¢ krétkie historie edukacyjno-zawodowe stuchaczy,
dowiedzie¢ sig, czy wpisujg si¢ w kanon specjalnosci, czy np. uczen
wybierajac dany kierunek chce si¢ przekwalifikowaé i nigdy nie
mial do czynienia z danym zawodem. Ponadto mozemy tez zna-
lez¢ osoby, ktére pracujac juz w danej specjalnosci beda ciekawym
uzupelnieniem przykladéw prezentowanych na zajeciach oraz
mog3 stanowi¢ dla grupy rodzaj mobilizacji do nauki i pracy.

Wymiana informacji o do$wiadczeniach zawodowych miedzy
stluchaczami i wyktadowcg pomoze lepiej poznac si¢ obu stronom.
Warto wéwczas stworzy¢ przyjazng atmostfer¢ wéréd zréznicowa-
nej grupy oséb. Ponadto, jak zauwazyl J6zef Pétturzycki, niezwykle
wazne jest ,odkrywanie, rozwijanie i eksponowanie kreatywnego
potencjalu jednostki. Wymaga to odejscia od przekazywania goto-
wej i utylitarnej wiedzy, a skoncentrowania si¢ na wszechstronnym
rozwoju osobowosci i uczenia si¢ dla Zycia. Aby to zadanie spelni¢,
edukacja musi oprze¢ si¢ na czterech filarach: uczenia zdobywania
wiedzy, uczenia do dzialania, uczenia harmonijnego wspélizycia,
uczenia do zycia”. Do tego moze si¢ przyczyni¢ réwniez umiejet-
ne budowanie komunikacji interpersonalne;.

Réwnie istotnym punktem pierwszych zaje¢ z danego przed-
miotu jest przedstawienie tematéw poszczegdlnych spotkar,
zagadnien dotyczacych prac zaliczeniowych oraz terminéw ich
oddania. Niezaleznie od wieku ucznia — jasno podane na poczat-
ku reguly pracy stanowig wazna podstawe przyszlej wspéltpracy.
Réwniez okreslenie premii, np. za wybitne osiggniecia, aktywnos¢,
zaangazowanie w dodatkowe zadania, stuprocentows frekwencje

], Pétturzycki, Zasada ustawicznej edukacji w raporcie J. Delorsa, w: Eduka-

cja ustawiczna — idee i doswiadczenia, red. A. Frackowiak, Z.P. Kruszewski,
J. Pétturzycki, E.A. Wesolowska, Oficyna Wydawnicza Szkoly Wyzszej im.
P. Wiodkowica, Ptock 2010, s. 117.

70 Joanna Garbuliriska-Charchut



— wszystko to moze podnie$¢ ostateczng ocen¢ z danego przed-
miotu. Moze to na cz¢s$¢ stuchaczy dziata¢ stymulujaco.

Warto réwniez, aby tematyka zaje¢ nie zostala jedynie wymienio-
na, ale oméwiona pod katem tego, jakie wymierne korzysci i umiejet-
nosci zostang nabyte przez stuchaczy. Jesli wyktadowca decyduje si¢
na zadanie wypracowan, pisemnych wypowiedzi domowych, warto
sprawdzi¢ autorstwo prac. Niestety wcigz w Polsce pokutuje prze-
$wiadczenie, ze skopiowanie czgéci lub catosci pracy z Internetu, bez
podania zrédla, nie jest niczym ztym, ale naturalng metodg pracy lub
sposobem ,,przechytrzenia” prowadzacego. Pracujac z relatywnie nie-
wielkg grupa, sprawdzenie stopnia indywidualnosci prac nie jest cza-
sochtonnym i skomplikowanym zadaniem. Wystarczy kilka werséw
pracy wpisa¢ w wyszukiwarke internetows. Niestety, réwniez z wlas-
nego doswiadczenia wiem, ze kreatywnos$¢ w tym wzgledzie nie jest
wielka i —jesli juz stuchacze decydujg si¢ na podpisanie cudzych stéw
wiasnym imieniem i nazwiskiem — zwykle korzystaja maksymalnie
z trzech zrédel. Niewatpliwie utatwia zdemaskowanie plagiatu.

Z doswiadczenia opiekuna kierunku wiem réwniez, ze dorosli
uczniowie musza by¢ rozliczani z nieobecnosci na zajeciach. Jed-
noczesnie poziom i natezenie kontroli nie moga by¢ identyczne
jak w przypadku dzieci i mlodziezy. Kilkakrotnie zdarzyto mi sig,
ze sprawdzanie szkolnej absencji pozwolilo nie tylko lepiej pozna¢
danego stuchacza, ale takze poméc mu w rozwigzaniu konkretnej
sytuacji problemowej, w tym réwniez szkolne;.

Warto pamigtaé takze o pozalekcyjnej formie kontaktu ze stu-
chaczami. W niestacjonarnych szkolach policealnych nie prak-
tykuje si¢ dyzuréw wyktadowcéw czy dodatkowego, regularnego
czasu, w ktérym mozna by porozmawia¢ z nauczycielem. Dlatego
udostepnienie np. adresu mailowego moze poméc w zadaniu py-
tan, uzyskaniu odpowiedzi itd. Wazne jest tez archiwizowanie ko-
respondenciji ze stuchaczami na wypadek koniecznosci odwolania
si¢ do niej czy wyjasnienia niescistosci. Bardzo dobrym pomystem
jest np. zalozenie wspdlnego adresu mailowego grupy, forum czy
profilu na portalu spolecznosciowym.

Ponadto nalezy umiejetnie dzieli¢ si¢ materialami ze stucha-
czami. Bledem jest udostepnianie wszystkich materialéw z zaje¢,
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np. droga mailowa, czy przygotowywanie gotowych opracowan
i notatek rozdawanych podczas zaje¢. Taka regularna praktyka
moze przyczyni¢ si¢ do braku zaangazowania stuchaczy, tworze-
nia negatywnych przyzwyczajeri, zaprzestania procesu samoroz-
woju. Z drugiej strony taka pomoc moze w znaczacy sposéb uta-
twi¢ nauke osobom, ktére z przyczyn osobistych nie moga przyjsé
w danym dniu do szkoly. Wéwczas pomoce edukacyjne mozna
udostepni¢ w rozsagdnym czasie, jeszcze przed egzaminem.

Takze komunikacja w trakcie lekeji nie moze by¢ monotonna.
Opieranie sie¢ tylko i wylacznie na jednym kanale odbioru infor-
macji moze ostabi¢ efektywnos¢ procesu dydaktycznego. Podczas
blokéw godzinowych istotna jest umieje¢tna praca z wykorzysta-
niem réznorodnych metod. Zaangazowanie zmysléw wzroku, stu-
chu i dotyku pozwoli na pobudzenie wielu plaszczyzn poznaw-
czych jednostki oraz zapewni lepsza koncentracje podczas zajec.
Dlatego tak wazne jest stosowanie dygresji, wprowadzanie cieka-
wostek, elementéw humorystycznych czy aktywizowanie stucha-
czy poprzez zadawanie pytari retorycznych.

Taki efekt daje umiejetne operowanie powszechnie znanymi
metodami pracy z grupa. Nienajlepsze jest stosowanie tylko i wy-
facznie metody podajacej, poniewaz bedzie to meczace nie tylko
dla stuchaczy, ale réwniez dla prowadzacego. Z wiasnego doswiad-
czenia wiem, ze metody aktywizujace sg bardzo dobra metoda
pracy takze z osobami dorostymi. Wéwczas najlepiej zaangazowac
cala grupe, tak aby nie bylo w niej biernych jednostek. Obrazo-
wym przykiadem zaczerpni¢tym z mojego doswiadczenia pracy
z opiekunkami srodowiskowymi moga by¢ np. zajecia dotyczace
probleméw oséb niewidomych i niedowidzacych. Metoda podaja-
ca opieralaby sie tylko i wylacznie na przedstawieniu oraz podyk-
towaniu ograniczer, ich cech oraz sposobu postepowania z takimi
osobami. Jednak bardziej wartosciowym pomystem bylto zorgani-
zowanie aktywnych zajeé, w ktérych stuchaczki wchodzily w role
niewidomych i np. mialy odliczy¢ okreslong sume pieni¢dzy, zna-
lez¢ dane przyprawy czy rozpoznac konkretne osoby i przedmioty.
Takie zajecia pozwolily na uswiadomienie im kilku rzeczywistych
trudnosci z jakimi majg na co dzien do czynienia osoby niewido-
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me, uczyly tez empatii. Poparciem tego typu dzialari zdaja si¢ by¢
stowa Doroty Ciechanowskiej, ktéra zauwazyla, ze — , ksztalcenie
kompetencji przydatnych w calozyciowym uczeniu si¢ powinno
odbywac si¢ w szkole. Jednakze nie zawsze szkola potrafi sprostaé
temu zadaniu. Uczniowie nadal wdrazani sg do uczenia si¢ od-
twérczego i nabywaja kompetencje myslenia reaktywnego™?.

Ponadto dobrze sprawdza si¢ praca z wykorzystaniem metod
poszukujacych, dyskusji, obserwacji czy rozwigzywania przykla-
déw zawierajacych problem. Cennym doswiadczeniem jest takze
praca z wykorzystaniem mapy mysli, filméw, audycji radiowych,
a takze spotkani z osobami wykonujacymi dany zawdd. Szczegél-
nie pozadane sa praktyczne przyklady, ktére koreluja nie tylko
z tematyka zajeé, ale réwniez z danym kierunkiem ksztalcenia.

Réwnoczesnie bardzo istotnym elementem budowania prawid-
towych relacji szkolnych jest autentycznos$¢ osoby nauczyciela. Je-
§li jego przyklad, zaangazowanie w przygotowanie i prowadzenie
zajeé, sp6jnos¢ mowy werbalnej i niewerbalnej, zyczliwos¢, beda
nieprawdziwe, wéwczas nie bedzie mowy o spéjnym, rzetelnym
oraz kompetentnym podejsciu do stuchacza. Tylko profesjonalne
zachowanie prowadzacego moze uprawnia¢ go do oczekiwania
podobnego, prawdziwego i prawidiowego traktowania jego osoby
przez dorostych uczniéw.

Brak zainteresowania i swoistej pasji dzialania, ktérego czlo-
wiek sie podejmuje, moze skutkowac negatywng oceng jego osoby,
prowadzaca do ograniczenia lub zaprzestania pozadanych dzia-
tan ze strony sluchaczy. Potwierdzeniem tego s stowa Pélturzy-
ckiego, ktéry stusznie zauwazyl, ze nauczyciel (w tym réwniez
nauczyciel os6b dorostych) powinien ,mie¢ rozwinigte zdolnosci
wspolczucia i rozumienia, wyrazng cierpliwos¢ i rozsadek. Oprécz
wartosci intelektualnych, powinien prezentowaé wartosci etycz-
ne i emocjonalne. A przede wszystkim nauczyciel musi by¢ dobrze
zmotywowany do zawodu i wlasnego ksztalcenia, zgodnie z zasa-

2 D. Ciechanowska, Od edukacji ustawicznej do catozyciowego uczenia sig, w:

Edukacja ustawiczna — idee i doswiadczenia, red. A. Frackowiak, Z.P. Kru-
szewski, J. Pélturzycki, E.A. Wesolowska, Oficyna Wydawnicza Szkoly
Wyzszej im. P. Wlodkowica, Ptock 2010, s. 377.
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da edukacji ustawicznej. [...] Praca nauczyciela to [...] nie tylko

odpowiedzialny zawéd, ale i twérczos¢™™.

4. Podsumowanie

Zadania nauczyciela niestacjonarnej szkoly policealnej nie
nalezg do atwych. Z jednej strony wyktadowca jest zobowigza-
ny do zrealizowania programu nauczania, przygotowania stucha-
czy do koficowego egzaminu zawodowego oraz wejscia na rynek
pracy w danym zawodzie. Z drugiej — pracuje ze zréznicowang
grupg. Doswiadczenie edukacyjne, zawodowe, wiek, motywacja,
inspiracje — to tylko kilka elementéw réznicujacych sluchaczy.
Wieloplaszczyznowoséé dzialan nauczyciela powinna opieraé si¢
m.in. na zasadzie dobrej komunikacji z jednostkami, konsekwen-
¢ji w wypracowanych zasadach dziatan, $wiadomosci swojej osoby
i uczniéw, doborze metod i $rodkéw pracy, adekwatnych np. do
mozliwosci oraz stanu wiedzy stuchaczy. Wazne jest, aby w catym
procesie dydaktycznym nie zatraci¢ z pola widzenia wlasciwej roli
jaka ma pelni¢ nauczyciel.

Jak zauwazyla Justyna Dzierzawska, edukacji ustawicznej nie
mozna ,ograniczaé¢ do tresci instrumentalnych, tresci zdomino-
wanych przez pragmatyczne, redukcjonistyczne widzenie $§wiata
ludzi dorostych poprzez pryzmat wypelniania obowigzkéw pra-
cowniczych, spolecznych czy obywatelskich. Edukacja ustawiczna,
aby stala si¢ rzeczywista, gleboko uwewnetrzniona, musi stanowi¢
proces. Proces to przebieg nast¢pujacych po sobie, powigzanych
przyczynowo okreslonych zmian, stanowiacych stadia, fazy, etapy
rozwoju czegos§”*. To oznacza tworzenie dzialan pedagogicznych,
w ktérych nie zostaje pominiety czlowiek, jego potrzeby oraz
wspdlczesny kontekst spoleczny.

B ]. Pélturzycki, Zasada ustawicznej edukacji w raporcie J. Delorsa, dz. cyt.,

s. 122.

1 J. Dzierzawska, Edukacja ustawiczna w okresie dorostosci i aktywnosti zawodowej,
w: Pedagogika pracy i andragogika z mysly o dorastaniu, dorostosci i starosci czlowieka

w XXT w., red. Z.. Wiatrowski, K. Cizkowski, Wtoctawek 2007, s. 335.
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Praca w swietlicy szkolnej wyzwaniem
dla wychowawcy

Streszczenie

Zapotrzebowanie spoleczne na istnienie $wietlic szkolnych jest
kwestig bezdyskusyjna. Stad tez warto zastanowi¢ si¢ nad tym, ja-
kie funkcje i zadania wynikajace z wyzwan wspélczesnosci przy-
pisane s3 do tej formy opieki nad dzieckiem. Natomiast z uwagi
na fakt, ze poziom skutecznosci pracy opiekuriczej, wychowawczej
i dydaktycznej $wietlicy szkolnej zalezny jest w duzej mierze od wy-
chowawcy $wietlicy, sensowne wydaje si¢ by¢ podjecie namystu nad
tym, jakie kompetencje powinien posiada¢ wychowawca swietlicy,
aby proces wychowania przebiegal korzystnie, majac na uwadze
wszechstronny rozwéj dzieci uczeszezajacych do $wietlicy szkolne;.

Stowa kluczowe: $wietlica szkolna, wychowawca, wychowanie

Abstract

Work in school common room as a challenge for tutor

Social demands for existence of a common room at school is
indisputable. Therefore it is worth reconsidering the functions and
tasks of this form of child care present challenges.
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Due to the fact that the effectiveness of educational work,
teaching and of caring work in common room depends on the
teacher it seems sensible to analyse the qualifications needed for
that kind of work that the nurturing process went favorably, tak-
ing into account the priority of the comprehensive development
of pupils attending the common room.

Keywords: school common room, tutor, education

Spoleczne zapotrzebowanie na istnienie $wietlic szkolnych jest
kwestig bezdyskusyjna. Ich rola wydaje si¢ by¢ kluczowa w obliczu
probleméw wychowawczych, z jakimi przychodzi si¢ nam bory-
ka¢. Bieda, bezrobocie, patologia, narkomania, zachlysnigcie si¢ In-
ternetem i telewizjg to tylko niektére z probleméw stanowiacych
zrédio lekéw i trosk o przysztos¢ dzieci i miodziezy. ,Zycie czto-
wieka we wspélczesnej rzeczywistosci spolecznej to czas niebywale
szybkich przemian i wielokierunkowej transformacji, niepewnosci
i nieokreslenia, wolnosci, czasem Zle pojmowanej nadziei i zagro-
zei, postepu i przemocy. Transformacja ustrojowa odbiera jed-
nostkom poczucie trwalosci zajmowanego w strukturze spoleczne;j
miejsca i odgrywanej roli, lecz zarazem stwarza nieznane wczesniej
mozliwosci rozwoju i ksztaltowania swojego losu. Skutki owych
przemian widoczne sa we wszystkich dziedzinach zycia” .

Z uwagi na czas pracy rodzicéw, uczen przed badz po zakoni-
czonych zajeciach lekeyjnych uczestniczy w zyciu $wietlicy. Zwy-
kle swietliczanin bywa w $wietlicy codziennie, spedzajac tam czas
w wymiarze od jednej do pieciu godzin. Jego pobyt w $wietlicy
niejednokrotnie bywa kojarzony z przymusem. Sytuacja ta moze
skutkowaé niechetnym stosunkiem do $wietlicy. Dziecko czuje,
ze nie ma wyboru, musi przebywa¢ w pomieszczeniu $wietlico-
wym do momentu przyjscia rodzicéw/opiekunéw. Dlatego nie-

! U. Kazubowska, Nauczyciel wobec wyzwar przyszlosci — dylematy i nadzieje,

w: Edukacja, szkota, nauczyciele. Promowanie rozwoju dziecka, red. J. Kuzma,

Krakéw 2005, s. 451.
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bagatelne znaczenie dla dobrego samopoczucia $wietliczanina ma
postawa wychowawcy, ktéry swoim zachowaniem moze skierowac
uwage dziecka na pozytywne strony pobytu w $wietlicy szkolne;.
Zdaniem Marii Pietkiewicz swietlica, bedgc wewngtrzszkolng
instytucja wychowawcza, wspomaga i uzupelnia prace szkoly we
wszystkich jej wymiarach. Pelnigc funkcje opiekuricze, wycho-
wawcze 1 dydaktyczne, stanowi zarazem wyodrebnione $rodo-
wisko dzialajace w tym samym co szkola kierunku, wzbogacajac
jej oddzialywania wlasnymi metodami®. Zgodnie z postanowie-
niami Rozporzadzenia w sprawie placéwek opiekuriczo-wycho-
wawczych z dnia 1 wrzesnia 2000 roku® §wietlica powinna w swej
pracy dazy¢ do stworzenia dzieciom w niej przybywajacym wa-
runkéw sprzyjajacych wszechstronnemu rozwojowi w plaszczyz-
nie fizycznej, psychicznej i poznawczej. Aby zrealizowaé ow cel,
wychowawcy $wietlicy maja za zadanie ksztaltowaé u swych wy-
chowankéw umiejetnosé planowania i organizowania codziennych
zajeé, szczegdlnie tych dotyczacych podejmowanej aktywnosci
wolnoczasowej i stwarza¢ okazje do uczestnictwa w zréznicowa-
nych formach aktywnosci (np. kulturalnych, rekreacyjnych, spor-
towych). W mysl zapiséw zawartych w rozporzadzeniu, wycho-
wawcy powinni wsluchiwaé si¢ w zdanie wychowankéw i gdy
tylko jest to mozliwe uwzglednia¢ ich wnioski dotyczace organi-
zacji zajgé w $wietlicy. Natomiast z racji petnienia funkcji wspiera-
jacej placéwke opiekuriczo-wychowawczg swietlica ma za zadanie
szanowacé 1 podtrzymywaé zwigzki emocjonalne dziecka z rodzi-
cami i innymi osobami przebywajacymi w jego otoczeniu oraz
zapewnia¢ dziecku poczucie bezpieczeristwa, wyréwnywaé defi-
cyty rozwojowe u dzieci, uczy¢ poszanowania tradycji i ciaglosci
kulturowej, ksztaltowaé poczucie odpowiedzialnoéci za wiasne

> W. Dewitzowa, Metodyka prowadzenia zajec w swietlicy szkolnej (Wybrane za-

gadnienia), w: Swietlica szkolna szansq do wykorzystania, red. M. Pietkiewicz,

Warszawa 1988, s. 259.

Rozporzadzenie Ministra Pracy i Polityki Spofecznej z dnia 1 wrze$nia
2000 r. w sprawie placéwek opiekuiczo-wychowawczych (Dz.U. 2000, nr 80,
poz. 900), rozdz. 61 7.
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postepowanie, przygotowywac do samodzielno$ci w zyciu, a takze
uczy¢ zachowan prozdrowotnych®.

W chwili obecnej coraz wicksza uwage w $wietlicy szkol-
nej przywigzuje si¢ réwniez do pracy z dzieci majagcymi trudno-
§ci z realizacjg obowigzkéw szkolnych. Trudnosci te, jak wynika
z klasyfikacji Janusza Kostrzewskiego, wigza si¢ miedzy innymi
z zaniedbaniami pedagogicznymi. W tej grupie lokuja si¢ dzie-
ci, ktére nie doswiadczaja pozytywnej stymulacji ich rozwoju ze
strony rodzicéw, a co za tym idzie osiagaja niskie wyniki w nauce,
dzieci z deficytami parcjalnymi, np. percepcji wzrokowej, stucho-
wej oraz dzieci o powolnym przebiegu proceséw intelektualnych,
ktére nieco wolniej spostrzegaja i rozumuja, ale s3 w stanie uzy-
ska¢ poprawne wyniki. Druga grupa dzieci wymagajacych szcze-
golnej troski wychowawcéw swietlicy sa dzieci z niepelnospraw-
noscig intelektualng w stopniu lekkim. Z uwagi na fakt, Ze maja
one mozliwos¢ uzyskaé¢ wyzszy iloraz inteligencji w przypadku
stymulowania ich rozwoju umystowego przez srodowisko, wazne
jest uwzglednienie w planie pracy $wietlicy zaje¢ dostosowanych
do potrzeb tej grupy wychowankéw. Trzecia grupg stanowia ucz-
niowie o nizszym niz przeci¢tny poziomie funkcjonowania inte-
lektualnego w zakresie wszystkich proceséw poznawczych i spo-
tecznych’. Oni réwniez potrzebuja oddziatywar o charakterze
korekcyjnym i wychowawczym. Stad tez obecnie katalog pieciu
funkeji $wietlicy wyréznionych przez Tadeusza Pilcha (eduka-
cyjna, rekreacyjna, kreacyjna, wychowawcza i opiekuricza®) jest
bogatszy o funkcje stymulacyjng, majaca na celu aktywizowanie
dzieci i pobudzanie ich proceséw rozwojowych, funkeje reeduka-
cyjna polegajaca na wyréwnywaniu brakéw, korygowaniu niepra-
widlowosci oraz funkcj¢ kompensacyjna, zmierzajaca do wyréw-

4

G. Gajewska, K. Bzydlo-Stodolna, Teoretyczno-metodyczne podstawy pracy
opickuticzo-wychowawczej w swietlicy, Zielona Géra 2005, s. 11.

G. Kaminska, Terapeutyczna i profilaktyczna dzialalnos¢ swietlicy, ,Problemy
Opicekuriczo-Wychowawcze” 2002, nr 4, s. 39.

Encyklopedia pedagogiczna XXI wicku, t. 4, red. Tadeusz Pilch, Warszawa
2005, s. 466.
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nania niedoboréw $rodowiska rodzinnego, ktére moga przektadaé
si¢ na odchylenia w rozwoju’.

Gléwnym celem zajec terapeutycznych prowadzonych w $wiet-
licy szkolnej jest zmiana sadéw poznawczych dzieci. Wychowawca
$wietlicy moze poméc dziecku widzie¢ siebie zaréwno w relacjach
z dorostymi, jak i réwiesnikami, w sposéb znacznie bardziej pozy-
tywny, korzystny. Na zajeciach swietlicowych dziecko ma szanse
¢wiczenia umiejetnosci planowania zadari, rozpoznawania swoich
potrzeb i komunikowania wlasnych przezyc®. Co wiecej, w $wietlicy
panujg szczegdlnie sprzyjajace warunki do tworzenia atmosfery afir-
magcji. Dziecko ma mozliwos¢ odniesienia sukcesu, moze otrzymaé
pochwale na forum grupy. Dostrzeganie i informowanie dzieci o ich
zaletach, zdolno$ciach, dokonaniach, pozytywnych zachowaniach
nie pozostaje bez wplywu na samopoczucie i zachowanie §wietliczan.

Obecnie zmienia si¢ koncepcja roli dzialaii $wietlicowych
oraz podmiotéw prowadzacych te dzialania. Szara rzeczywistos¢,
w ktérej $wietlica byta widziana jedynie w kontekscie przecho-
walni, powoli odchodzi w niepamie¢. Jej miejsce zajmuje zupelnie
inny sposéb patrzenia na wychowawce i $wietliczanina. Jak pisal
J6zet Tischner, los wychowawcy i wychowanka jest w jakims stop-
niu wspdlny, ,ten, kto powierzyl mu swoja nadzieje musi wiedzie¢,
ze powiernik jest razem z nim — razem, to znaczy, ze w sprawach
podstawowych o pét kroku przed nim™. W pedagogice Gestalt
osoba nauczyciela/wychowawcy zajmuje miejsce centralne, jest
punktem wyjscia. Najpierw to nauczyciel poznaje siebie, nieustan-
nie si¢ rozwija, troszczy si¢ o swoje zycie, dba o to, by bylo ono
udane i harmonijne. Natomiast w dalszej konsekwencji wszystko
to, co czyni dla siebie, jest gwarantem skutecznosci jego pracy™.
Pozwala mu by¢ gotowym na przyjecie roli uwaznego, czujnego,

7 G. Sochaczewska, Rola swietlicy w ulatwianiu dziecku adaptacji do szkoty, w: Swiet-

lica szansq do wykorzystania, red. M. Pietkiewicz, Warszawa 1988, s. 44—45.
8 G. Kaminiska, Terapeutyczna i profilaktyczna dzialalnosc swietlicy, dz. cyt., s. 40.
? J. Tischner, Etyka solidarnosci oraz Homo sovieticus, Krakéw 2005, s. 88.

10

W. Ztobicki, Gestalt a pedagogika. Ku nowym kompetencjom spotecznym na-
uczycieli i uczniow, ,Gestalt” 2001, nr 4-5,s. 22.
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wspierajacego partnera, ktéry buduje swoje stosunki z uczniami na
plaszczyznie horyzontalnej, tworzy klimat przychylny do wzajem-
nej akceptacji i dialogicznego porozumiewania sig'’.

Jednak wszystkie zabiegi podejmowane przez wychowawce,
w tym i zgoda na bycie z dzieckiem na plaszczyznie horyzon-
talnej, s3 wynikiem uznania podmiotowosci dziecka i widzenia
go w sposéb holistyczny, wychodzacy z nastepujacych przestanek
antropologicznych:
® czlowiek jest podmiotem godnym zaufania;
® czlowiek niesie w sobie potencjal mozliwosci, do realizacji kté-

rego muszg by¢ stworzone odpowiednie warunki;
® czlowiek jest istotg spoleczna;
® czlowiek zmienia si¢ dzigki wlasnej aktywnosci i interakcjom

z otoczeniem;
® zachowania czlowieka mozna zrozumie¢ tylko w ich catosci'.

Zalozenia owe implikujg istnienie wlasnego, niepowtarzalne-
go rytmu dojrzewania, swoistego dla kazdej osoby, dalej — prawo
do stanowienia o swoim rozwoju, co posiada konsekwencje dla
praktyki, gdyz oddzialuje na ksztalt zasad i metod przyjmowa-
nych w pracy z dzie¢mi, ktérych wszechstronny rozwéj pozostaje
zawsze nadrzednym celem.

Przywolujac koncepcje platoriska, Jacques Maritain pisal, ze
,wszelka wiedza tkwi w tym, kto si¢ uczy, a nie w tym, kto na-
ucza’. Postrzeganie uczenia si¢ przez pryzmat przypominania so-
bie uszlachetnia tego, kto jest nauczany. Traktuje si¢ go jak aniota,
uspionego, ale jednak aniota®.

Przyjecie zalozenia méwiacego o istnieniu w cztowieku aktyw-
nego zrédla poznania — tj. wewnetrznej wladzy intelektualnego
widzenia, ktéra w sposéb naturalny postrzega w doswiadczeniu
zmystowym i przez doswiadczenie zmyslowe pierwsze pojecia
warunkujace cale pézniejsze poznanie i przechodzenie od tego,

1 Tamze, s. 20.

2 B. Sliwerski, Pedagogika Gestalt, w: Zrédla do dziejow wychowania, red.
S. Woloszyn, Warszawa 1966, s. 434.

B3 ]. Maritain, Dynamika wychowania, ,Znak” 1991, nr 436, s. 28.

80 Agnieszka Kaczor



co juz sie zna do tego, czego jeszcze nie zna — wywiera wplyw na
ksztalt norm wychowania'. ,Jesli pragniemy wyzwoli¢ kreatywna
i percepcyjng intuicje intelektualng, trzeba by nauczyciel respekto-
wal i inteligentnie zachowywal otwarta droge, na ktérej w sposéb
naturalny ulega ona rozbudzeniu: drogg¢ zmystowej percepcji, do-
$wiadczenia zmystowego i wyobrazni™.

Stad normy wychowania, w mysl ktérych wychowawca ma
przede wszystkim pobudzaé wewngtrzne zasoby kreatywnosci
i wspiera¢ wychowanka oraz uwrazliwia¢ go na wlasne zdolnosci
i mozliwosci do czynienia dobra. Wszelkie nauczanie ma prowa-
dzi¢ do zapanowania umystu nad rzeczami wyuczonymi. Chodzi
wigc o to, by wyposazy¢ dziecko w wiedze zZywa i uporzadkowana,
ktéra pozwoli mu postgpowac na drodze ku madrosci. Warunkiem
realizacji tak pojetych norm wychowania jest troska o interioryza-
cje wychowawczego wplywu, ktéry najpelniej przejawia si¢ w da-
zeniu do nawigzania osobistego kontaktu z dzieckiem.

Pelna realizacja potencjalnych mozliwosci cztowieka staje si¢ moz-
liwa dopiero wtedy, gdy dojdzie do spotkania. Egzystencjalne spot-
kanie pozwala dziecku twdrczo zaangazowac si¢ w proces edukacii,
a co za tym idzie ma ono mozliwos¢ rozwijania §wiadomosci samego
siebie, zdobywania réznorodnych doswiadczen zwigzanych z relacja
miedzy sobg a otaczajacym $wiatem, doswiadczania swoich kompe-
tencji w zakresie uczenia si¢ rozwigzywania probleméw, rozwijania
wrazliwosci na otaczajacy $wiat, ksztaltowania umiejetnosci skutecz-
nego chronienia siebie w sytuacjach potencjalnie destrukcyjnych®.

Jest to swego rodzaju reorientacja sposobu postrzegania wza-
jemnych kontaktéw, jakie zachodzg migdzy dzieckiem a wycho-
wawcg. Pozwala widzie¢ mlodego czlowieka w perspektywie jego
spolecznej egzystencji.

Dazenie do spotkania, w ktérym zaréwno $wietliczanin, jak
i wychowawca postrzegani sg jako calo$ciowe i niepowtarzal-
ne byty, jest oczywiscie rozwigzaniem modelowym wynikajacym

* Tamze,s. 29.

15 Tamze,s. 35.

6 W. Ztobicki, Gestalt a pedagogika, dz. cyt.,s. 23.
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z zalozen pedagogiki Gestalt, ale jak si¢ wydaje mozliwym do re-
alizacji w warunkach swietlicowych.

W mysl zalozen koncepcji pedagogiki Gestalt kazda forma
uczenia stuzy spotkaniu, nawigzywaniu kontaktu miedzy ludzmi.
Wedtug Mariana Sniezyriskiego, cheac osiagnaé petnie dialogu
najpierw, nalezy nawigza¢ kontakt z uczniem, co staje si¢ mozli-
we dzicki komunikacji. Swiadomo$¢ swojego istnienia jednostka
zyskuje tylko w kontakcie z drugim, ,nie ma Ja bez Ty i Ty bez
Ja’. Dzieki relacji mowy Ja zaczyna by¢ bardziej dla drugiego,
w trakcie tej relacji partnerzy dialogu dowiaduja si¢ Ze istnieja, co
wigcej, istniejg jako inni i niepowtarzalni, ich dos§wiadczenia nie
przystaja do siebie, kazdy z nich odbiera $wiat po swojemu'®, a je-
dynie w wydarzeniu spotkania istnieja wspélnie z drugimi.

Jesli komunikacja zostala juz nawigzana, a w jej nastepstwie
uksztaltowaly si¢ relacje interpersonalne, w ktérych szczegdlng
role pelnig zasady milosci i podmiotowosci, mozna uczyni¢ krok
nastepny, wejs¢ na wyzszy stopiefi porozumiewania si¢, a miano-
wicie nada¢ wspélnemu spotkaniu wymiar dialogowy. Prowadze-
nie dialogu nie jest rzeczg fatwa. Wymaga bowiem szczegélnych
cech osobowosciowych, takich jak cierpliwos¢, otwartosé, rzetel-
no$¢, empatia, takt czy pokora. Przy czym tymi cechami powinni
charakteryzowac si¢ wszyscy partnerzy interakcji.

Postawy dialogu trzeba nieustannie si¢ uczy¢. Jest to szcze-
golnie wazne, jesli wezmiemy pod uwage polskie uwarunkowa-
nia historyczne (zabory, I i II wojna §wiatowa, czasy komunizmu)
znaczone jezykiem monologu. Droge do dialogu czyni wyboista
takze codzienna rzeczywistos¢. Halas, utrudniajacy podjecie re-
fleksji nad sobg, me¢czy, nie sprzyja wymianie mysli, a pospiech,
brak umiejetnosci kulturalnego stuchania (przerywanie, opryskli-
wo$¢, wykonywanie w tym czasie innych zaje¢) oraz Internet czy
telefony komoérkowe stwarzajace mozliwosé komunikacji na od-
legtos¢ zachecaja do bycia w cyberprzestrzeni, w ktérej brakuje
sytuacji wymagajacych twérczego wspéldziatania.

17 ]. Tischner, Filozofia dramatu, Krakéw 2001, s. 113.
8 Tamze,s. 105.
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Kazde dziecko niesie w sobie tajemnicg, jest niespodzianka,
potrzebuje zatem uwaznego (stuchajacego i patrzacego) towa-
rzysza®, ktéry bedzie w stanie wspoméc rozwdj jego intelektu,
emocji i twérczego dzialania. ,Niemozliwa jest prawdziwa szkola
bez spotkania nauczyciela przez dziecko. Jesli ten strumieri du-
chowosci wyplywajacy z osoby dziecka ku nauczycielowi, ku temu
co przynosi nauczyciel i szkola, pozostanie bez odpowiedzi lub
zostanie sttumiony przez warunki zewnetrzne, to dziecko zacznie
chorowa¢ duchowo i bycie uczniem stanie si¢ problematyczne™.

Oprécz troski o autentycznos$¢ relacji miedzy wychowaw-
ca a $wietliczaninem, tym co jest naprawdg wartosciowe, ,ztote”,
w rzeczywistosci $wietlicowe] jest takze dazenie wychowawcéw
$wietlicy do zaspokojenia tych potrzeb dzieci, ktérym nie wycho-
dzi na przeciw rodzina, szkola czy srodowisko réwiesnicze. Ponadto
niezwykle istotne jest kierowanie si¢ zasadg respektowania mozli-
wosci psychofizycznych dzieci, poszanowania ich indywidualnych
cech, podmiotowosci wychowanka, indywidualizacji oddziatywari,
atrakcyjnosci zaje¢, cigglosci i systematycznosci dzialania, opiekun-
czej ufnosci (wychowawca powinien by¢ dla §wietliczan gwarantem
bezpieczeristwa, a przez swéj zyczliwy i wyrozumialy stosunek do
dzieci, rozbudzaé w nich cheé do przyjmowania postawy otwartosci
i ufnosci), przeciwdzialania zmeczeniu i kompensowania brakéw?.

W zwigzku z powyzszym warto zastanowi¢ si¢ nad tym, jakie
kompetencje powinien posiada¢ wychowawca $wietlicy, aby proces
wychowania przebiegat korzystnie i mial na uwadze (obecnie silnie
akcentowany) wszechstronny rozwoju dzieci uczeszczajacych do
$wietlicy szkolnej. Janusz Homplewicz pisal, ze ,trzeba by¢ kims,
co$ reprezentowaé w §wiecie wartosci, nie mozna tylko przymuszac,
trzeba pociagac za sobg ku odpowiednim wartosciom™. Te stowa

¥ M. Sawicki, Hermeneutyka pedagogiczna, Warszawa 1996, s. 112.
20 Tamze,s. 114.

A. Dolata, Swietlica szkolna srodowiskiem wspomagajgcym rozwaj dzieci ze
specjalnymi potrzebami edukacyynymi oraz % rodzin z problemem alkobolowym,
»Wychowanie na co Dziert” 2002, nr 10-11, s. 21.

J. Homplewicz, Etyka pedagogiczna, Rzeszéw 1996, s. 25.
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w sposéb szczegélny mozna odnies¢ do wychowawcy $wietlicy,

ktéry swojego autorytetu nie buduje dzigki argumentowi jakim

jest system oceniania, lecz musi posiada¢ inne specyficzne cechy,

ktére pozwalaja mu autentycznie by¢ ze $wietliczanami i cieka-

wie organizowaé czas dla duzej (liczacej przewaznie ok. 100-200

wychowankéw) i zréznicowanej pod wieloma wzgledami grupy

(wiek, ple¢, zainteresowania).
W odniesieniu do wychowawcéw $wietlicy mozemy méwié

o kompetencjach pedagogicznych, jakie powinni posiadac wszyscy

nauczycieli, bez wzgledu na specjalnos¢ szkolna, oraz o kompeten-

cjach kierunkowych — swoistych dla pedagoga-opiekuna. Wsréd

kompetencji pedagogicznych wyrézniamy:

® kompetencje prakseologiczne: umiejetnos¢ rozpoznania wyj-
$§ciowego stanu rozwoju fizycznego dziecka, jego sprawnosci
i wiedzy, umiejetnoé¢ opracowania koncepcji pracy z konkret-
nym dzieckiem i z calg grupa, zdolnos¢ do pozytywnego mo-
tywowania dzieci do realizacji zadan, umiej¢tnos¢ interpretacji
osiagniec dzieci na tle ich indywidualnych mozliwosci, umie-
jetno$¢ dokonania obiektywnej oceny skutecznosci wlasnej
pracy i opracowania indywidualnej koncepcji doskonalenia za-
wodowego itp.;

® kompetencje komunikacyjne: dotycza poprawnego operowa-
nia jezykiem i terminologig w sytuacjach edukacyjnych, a nade
wszystko wyrazaja sic w umiejetnosci interpersonalnego ko-
munikowania sie, tj. stuchania, empatycznego rozumienia, my-
§lenia dialogicznego;

® kompetencje wspéidziatania: ujawniajg si¢ w skutecznosci po-
dejmowanych dzialari integracyjnych (zachecanie dzieci do
wspoldzialania, rozwigzywanie sytuacji konfliktowych na bazie
negocjacji, dazenie do kompromisu, wyzwalanie i wykorzysty-
wanie inicjatywy dzieci dla proceséw rozwojowych);

® kompetencje kreatywne: podejmowanie dzialari nieszablono-
wych, twérczych i innowacyjnych, samodzielne projektowanie
rozwigzan organizacyjno-metodycznych, umiejetnos¢ tworcze-
go rozwigzywania probleméw, zachecanie dzieci do samodziel-
nosci w mysleniu i kreatywnosci w dzialaniu;
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® kompetencje informatyczne: sprawne korzystanie z nowoczes-
nych Zrédel informacji zaréwno w pracy z dzie¢mi, jak i we
wiasnym ksztalceniu i doskonaleniu zawodowym;
® kompetencje moralne: odnosza si¢ gtéwnie do refleksji moralne;j
wychowawcy wobec do wlasnego postepowania pedagogiczne-
go, wyrazaja si¢ najpelniej w zadumie nad okresleniem granic
prawomocnosci etycznej dzialalnosci pedagogicznej, moralne;
wspoélodpowiedzialnosci za rozwéj moralny wychowankéw?.
Natomiast do cech swoistych wychowawcy swietlicy zaliczy¢
nalezy samoswiadomo$¢ siebie i swojej roli zawodowej (motywa-
cja do pracy, nietraktowanie jej jako przystanek w oczekiwaniu na
lepsza posadg), postawe etyczng wyrazajaca si¢ osobistym pedago-
gicznym zaangazowaniem, predyspozycje osobowosciowe sprzy-
jajace nawigzywaniu kontaktu emocjonalnego z wychowankiem
oraz wysoka kulture pedagogiczng. Wychowawca $wietlicy ma by¢
zrédlem inspiracji, animatorem, przewodnikiem, ,terapeuty” po-
trafigcym wstuchiwac si¢ w problemy i troski dzieci*’. Duze zna-
czenie w pracy wychowawcy $wietlicy ma nastawienie na innych,
co wyraza si¢ np. w koncentracji ,na relacji o wydarzeniach ze-
wnetrznych, uzupetniajac ja (badz nie) krétka informacja o whas-
nym stosunku do tego, co si¢ stalo””. Chodzi wigc o zainteresowa-
nie nacechowane uznaniem podmiotowosci dziecka, szacunek dla
jego potrzeb, doznari, autonomii i prawa do samostanowienia®.
Aby méc w pelni realizowaé stawiane przed nim zadania, wy-
chowawca $wietlicy musi by¢ wyposazony w kompetencje profe-
sjonalne przypisane do roli pedagoga-opiekuna:

# Standardy kompetencji zawodowych nauczycieli zostaly opracowane przez
Zespél Przygotowania Pedagogicznego Nauczycieli dzialajacy w ramach
Rady ds. Ksztalcenia Nauczycieli, podaje za: J. Bielski, Kompetentny nauczy-
ciel, ,Lider” 2010, nr 7-8, 5. 5-6.

U. Kazubowska, Nauczyciel wobec wyzwari przyszlosci — dylematy i nadzieje,

dz. cyt., s. 454.

» Z. Wiodarski, Czlowiek jako wychowawca i nauczyciel, Warszawa 1992,
s. 128.

2% Tamze,s. 129.
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® kompetencje poznawcze: wiedza o podmiocie i warunkach
opieki oraz na temat funkcji i kontekstéw znaczeniowych czasu
wolnego dziecka w mtodszym wieku szkolnym;

® zdolnosci do pozyskiwania i generowania przedmiotéw po-
trzeb podopiecznego i dostarczenie mu tych przedmiotéw;

® kompetencje do ponoszenia odpowiedzialnosci za podopiecznego;

® umiejetnosci praktyczne niezbedne do codziennego sprawowa-
nia dziatan opiekuniczych, wychowawczych i dydaktycznych;

® pozytywne postawy opiekuricze i wychowawcze, w szczeg6l-
nosci zyczliwos¢, wyrozumialo$¢ i tolerancja, zaangazowanie

w urzeczywistnianie wartosci opieki i wychowania, uznanie

praw podopiecznego;
® znajomo$¢ specyfiki metody pracy swietlicowej i umiejet-

no$¢ organizowania na tej podstawie srodowiska wychowania

i opieki, jakim jest §wietlica szkolna.

Tego typu kompetencje mozna naby¢ w zasadzie jedynie
w toku specjalistycznych studiéw na kierunku pedagogika opie-
kuriczo-wychowawcza .

Na poziom skutecznosci pracy opiekuriczej, wychowawczej i dy-
daktycznej $wietlicy szkolnej wywiera wyptyw atmosfera swietlicy,
jej wystrdj i wyposazenie, ale przede wszystkim poziom ten jest wa-
runkowany kompetencjami pracujacych tam wychowawcéw. To jak
wykwalifikowani i przygotowani do swojej pracy s3g wychowawcy
przeklada si¢ na sposéb organizacji zaje¢ w Swietlicy szkolnej. Dla-
tego wielkim niepokojem napawa fakt rozszerzenia uprawnieni do
pracy w $wietlicy na calg grupe nauczycieli. Jest to jednoznaczne
z anulowaniem istnienia specjalistycznych kompetencji pedagogéw
opiekuriczych i przyjeciem zalozenia, Ze kazdy nauczyciel przed-
miotowy dysponuje takimi kompetencjami®. Jednak kazdy, kto zna
specyfike pracy swietlicowej, jest swiadom tego, ze wychowawca

27

K. Duraj-Nowakowa, Kultura kompetencji profesjonalnych opiekuna-wycho-
wawcey, w: Wyzwania i szanse pedagogiki spoleczno-opickuriczej, red. K. Du-
raj-Nowakowa, U. Gruca-Miasik, Rzeszéw 2010, s. 163.
B. Przyborowska, Swietlice — zaniedbany i niszczony obszar opicki szkolne?,
»Problemy Opiekuriczo-Wychowawcze” 2009, nr 3, s. 25.
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$wietlicy powinien odznaczaé si¢ swoistymi kompetencjami oso-
bowosciowymi i organizacyjnymi, ma bowiem by¢ profesjonalist.
Uprawianie zawodu wychowawcy $wietlicy wymaga ,,umiej¢tnosci
komplementarnego podejscia do wiedzy, sprawnosci metodycznych
i specjalistycznych”, gdyz tylko wtedy ma on szansg staé si¢ ,specja-
listg od wszechstronnego rozwoju czlowieka™.

Tylko taki wychowawca bedzie w stanie udzwignaé cigzar
zmiany wizerunku §wietlicy, zmiany dokonujacej si¢ na kontinu-
um od tego, co ,szare”, w kierunku tego, co ,zlote”. Postrzega-
nie pedagogiki Gestalt jako alternatywy wobec istniejacej obecnie
rzeczywistosci pedagogicznej zachgca do poszukiwania zwigzkéw
miedzy pedagogiczng koncepcja Gestalt a rzeczywistoscig $wietli-
cowg. Szczegodlnie ze w mysleniu i méwieniu o $wietlicy osiggnieto
juz punkt zerowy. Przekroczono wszelkie granice w krytykowaniu
$wietlicy szkolnej i jej wychowawcéw. Chege zmienié zakorzenio-
ny w opinii spolecznej stereotyp, wychowawcy s$wietlicy musza
pokazaé, ze $wietlica nie marnotrawi czasu dzieci w niej przeby-
wajacych, a wrecz przeciwnie — jest okazja do odpoczynku, roz-
rywki, rozwijania pasji, uczenia si¢ przez zabawe. Inspiracji szukaé¢
mozna choc¢by w pedagogice Gestalt, ktérej koncepcja dziecka,
holizm oraz podejscie do zagadnienia rozwoju jest swoistym ko-
tem ratunkowym dla polskiej swietlicy.

29

W. Ztobicki, Edukacja holistyczna w podejsciu Gestalt. O wspieraniu rozwoju
osoby, Krakéw 2008, s. 77.
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Mirostaw Koralewski

Akademia Ignatianum w Krakowie

Whadystawa Strozewskiego koncepcja
wychowania do wartosci

Streszczenie

Wychowanie zawsze zaktada jakas filozofie cztowieka. Wspél-
cze$nie mamy do czynienia z mocng krytyka tradycyjnych kon-
cepcji wychowania zakladajacych potrzebe budowania w miodym
czlowieku dojrzalej hierarchii wartosci, a zwlaszcza aktywna role
wychowawcy w tym procesie. Dla wychowawcéw, ktérzy nie zga-
dzaja si¢ z ponowoczesng argumentacja, negujaca aksjologiczny
wymiar czlowieka i otaczajacej go rzeczywistosci, poszukujacych
w filozoficznych teoriach antropologicznych odniesienia do prak-
tyki pedagogicznej, koncepcja cztowieka prof. Wiadystawa Stré-
zewskiego moze stanowi¢ mocne oparcie teoretyczne. Opiera si¢
ona na fundamentalnym zalozeniu, ze ,czlowiek istnieje warto$-
ciowo” 1 buduje swoje cztowieczenstwo poprzez realizacje wartosci
i ksztaltowanie wlasnej, indywidualnej struktury aksjologiczne;.
Misja pedagoga jest wiec poméc wychowankowi w spelnieniu
tego zadania. Sytuacja taka stanowi wyzwanie dla wychowawcy,
ktéry, aby sta¢ si¢ prawdziwym autorytetem, wzorem dla swo-
ich wychowankéw, powinien kierowaé si¢ w zyciu najwyzszymi
warto§ciami: prawda, dobrem i pigknem, dostrzega¢ te wartosci
w otaczajacej go rzeczywistosci, w innych ludziach, staraé si¢ je
uaktualniaé, a takze nie ustawa¢ w doskonaleniu samego siebie,
przede wszystkim jako cztowieka.
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Stowa kluczowe: wartosci, wychowanie, aksjologia, Wtadystaw
Strézewski

Abstract

The concept of values education
by Wtadystaw Strozewski

Education always presupposes a philosophy of a man. Today we
are faced with strong criticism of the traditional concept of educa-
tion which implies a need to build a mature hierarchy of values in
young man’s mind, especially the active role of the educator in this
process. For educators, who do not agree with the postmodern ar-
gument negating axiological dimension of a man and the surround-
ing reality, who seek anthropological references to the practice of
teaching in philosophical theories, the concept of human by prof.
Whadystaw Strézewski can provide strong theoretical support. His
concept is based on the fundamental assumption that ,a man exists
in terms of his principles”and builds his own humanity through im-
plementation of those principles and creating individual axiological
structure. Therefore, the task of the educator is to assist his pupil in
finding appropriate values and building his humanity on the basis
of them. This situation is a challenge for educator, who in order to
become a true authority, a role model for his students, should follow
the highest values: truth, goodness and beauty. He should recognize
these values in the surrounding reality, in other people, try to update
them and persevere in perfecting himself, mainly as a human being.

Keywords: values, education, axiology, Wiadystaw Strézewski

Punktem wyjscia ponizszych rozwazan jest teza, ze wychowa-
nie zawsze zaklada jakas$ filozofi¢ czlowieka, staje wobec proble-
mu: kim jest czlowiek? Z tego punktu widzenia przypadki bra-

! M. Nowak, Blgd antropologiczny i jego konsekwencje dla nauczania i wychowa-

nia, w: Prawda o czlowicku wezwaniem dla polskiej szkoty, red. E. Jankiewicz,

Zielona Géra 2008, s. 18.
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ku odnoszenia si¢ nauczycieli w swej pracy do antropologicznych
podstaw, czy tez czasami bezkrytyczne podporzadkowanie sig
wsp6lczesnym modom lub poprawnosci politycznej, moga skut-
kowac¢ biedng i negatywna w swych nastepstwach pedagogika.

Obecnie dos¢ czgsto mozemy spotkaé si¢ z krytyka tradycyj-
nych koncepcji wychowania zaktadajacych potrzebe budowania
w mlodym cztowieku dojrzalej hierarchii wartosci, a zwlaszcza
aktywna role wychowawcy w tym procesie. Zarzuty wydaja sie
uzasadnione w przypadkach skrajnych, kiedy to czlowick trakto-
wany jest jako ,puste naczynie”, ktére nalezy po prostu napelni¢
odpowiednig trescig. Osoba wychowanka zostaje w nich zepchnig-
ta na dalszy plan, liczy si¢ jedynie rola jaka ma on do spelnienia
w spoleczenstwie?.

Nie mozna si¢ dziwi¢, ze takie postrzeganie czlowieka i wy-
chowania moze wywolywac zdecydowany sprzeciw. Jego skrajnym
przejawem jest miedzy innymi koncepcja ,wychowania neutral-
nego”, podkreslajaca wprawdzie godnos$¢ osoby wychowanka, ale
jednoczesnie negujaca istnienie normatywnie zobowigzujacej wi-
zji antropologicznej’. Jak twierdzi ks. Marian Machinek, ,Kazde
odniesienie do obiektywnej, a wiec niezaleznej od jednostki ak-
sjologii jest w takiej koncepcji postrzegane niemalze jako forma
przemocy, jako nieuprawniona ingerencja w osobowg integralnos¢
wychowanka. Antropologicznym tlem tej koncepcji wychowaw-
czej jest ponowoczesna krytyka prawdy. Nie istnieje juz prawda
o rzeczywisto$ci, w tym takze prawda moralna, nie ma tez prawdy
o czlowieku majacej konsekwencje normatywne. Jedynie wycho-
wanek ma prawo odkrywania i akceptowania wartosci, ktére uzna
za sluszne i — przyjmujac je — uczyni miarg swoich wyboréw”.
Wspélcezesnie mamy do czynienia z wieloma, czgsto diametral-
nie réznigcymi si¢ koncepcjami antropologicznymi. To, co wedlug

2 M. Machinek, W poszukiwaniu czlowicka, Znaczenie adekwatnej antropologii

w procesie wychowania, w: Prawda o czlowieku wezwaniem dla polskiej szkoty,

red. E. Jankiewicz, Zielona Géra 2008, s. 8.
Tamze, s. 9.

Tamze.

Wiadystawa Strézewskiego koncepcja wychowania do wartosci 91



jednych stuzy rozwojowi cztowieka, dla innych stanowi zagrozenie
jego rozwoju. Istnieje wigc potrzeba, zwlaszcza w obliczu nasi-
lajacego si¢ relatywizmu aksjologicznego, propagowania ,kanonu
podstawowych wartosci humanistycznych, aby ocali¢ czlowieczeni-
stwo w coraz bardziej dehumanizujacej si¢ cywilizacji. Kanon ten
postulowalby odpowiednie wychowanie, zwlaszcza w warstwie
najbardziej zasadniczej, tzn. moralne;j™.

Na potrzebe odnoszenia praktyki pedagogicznej do refleksji
filozoficznej zwraca uwage wybitny krakowski filozof Wiadystaw
Strézewski. W mojej opinii jego koncepcja cztowieka moze sta-
nowi¢ mocne oparcie teoretyczne dla wychowawcéw, ktérzy nie
zgadzajg si¢ z ponowoczesng argumentacjg i poszukuja w teoriach
antropologicznych odniesienia do praktyki pedagogicznej. Przy-
ktadem moga by¢ prace Bogustawa Zurakowskiego, ktéry w swo-
ich rozwazaniach twérczo rozwija mysli naszego filozofa®.

Wihadystaw Strézewski postrzega istnienie cztowieka poprzez
kategori¢ wartoéci, formutujac poglad, ze ,czlowiek jest (istnie-
je) wartosciowo’”, ze zycie jednostki ,przeswietlone jest wartos-
ciami”, dzieki urzeczywistnianiu ktérych nabiera ono znaczenia.
Czlowiek urzeczywistnia wartosci poprzez wybory jednych débr
i rezygnacje z innych, ,jest bytem stojacym wobec wartosci i na
realizacje tych wartosci niejako skazanym — jesli tylko naprawde
chce by¢ cztowiekiem™. Wiadyslaw Strézewski zwraca jednoczes-
nie uwage, ze osoba ludzka nie jest istota skoriczona, doskonals,
i to wedlug niego stanowi wystarczajaca racje istnienia pedagogiki,
rozumianej w duchu greckich poje¢ paidagogia i paideia, wskazu-
> J. Duda, Stowo wstgpne, w: Wychowac czlowicka. Osoba ludzka, prawa czlowie-
ka, wychowanie moralne, red. S. Jasionek, Krakéw 2007, s. 13.

Np.: B. Zurawski, Wychowanie do wyboru wartosci, w: Wychowanie personali-
styczne, red. F. Adamski, Krakéw 2005, s. 279-289; B. Zurakowski, Godnos¢
czlowieka w centrum problematyki pedagogiki kultury, ,Horyzonty Wychowa-
nia” 2004, t. 3,nr 5,s. 272-281.

W. Strézewski, Transcendentalia i wartosci, w: Tenze, Istnienie i wartosé, Kra-

kéw 1982, s. 84.

W. Strézewski, O stawaniu sig czlowiekiem (kilka mysli niedokoriczonych), w:
Tenze, W kregu wartosci, Krakéw 1992, s. 38.
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jacych na potrzebe ,prowadzenia” wychowankéw. Tak rozumiane
wychowanie zaktada ,dynamiczng strukture czlowieka”, to znaczy
jego ,stawanie si¢ i zmienianie”, a tym samym mozliwo$¢ zmie-
niania si¢ na lepsze’.

Czlowieka odréznia od innych istot zyjacych przede wszyst-
kim ,,madro$¢ i warunkujaca ja rozumnos¢”. Posiada on tez szcze-
g6lng mozliwoéé transcendowania, przekraczania samego siebie,
wychodzenia poza siebie, siggania do wartosci najwyzszych, nawet
do Absolutu™. Cho¢ jest bytem autonomicznym, posiadajacym
wolnos$¢ wyboru dobra lub zla, zdolnym do odpowiedzialnosci za
swoje czyny, nie jest jednak w swej wolnosci nieograniczony.

Ograniczony jest niejako ,od dotu”, swa psychofizyczna na-
turg, ale takze ,od géry” — rozeznaniem nienaruszalnych w swej
obligatoryjnosci wartosci, akceptacja niezaprzeczalnych zakazéw
i nakazéw, a wreszcie uznaniem praw wynikajacych z tego, ze jest
istotg spoleczng'’.

Tak wigc wolno$é nie jest czyms absolutnym, nie daje czlowiekowi
mozliwosci kreowania wartosci, a jedynie otwarcia na nie, stworzenia
warunkéw, aby zaistnialy w jego zyciu. Czasami wrecz zobligowany
zostaje do jednoznacznego, koniecznego wyboru, tak jak w przypad-
ku poszukiwania prawdy —z chwilg jej odnalezienia ,wolnos¢ docho-
dzenia do prawdy zastgpiona zostaje przez akceptacje prawdy”'.

Czlowiek urzeczywistniajac wartoéci nie tworzy ich, a jedy-
nie warto$ciowo wzbogaca siebie i otaczajacg go rzeczywistosc.
, 10, co wartosciowe «uciele$nia» warto§¢ w sobie: czyni to jed-
nak w sposéb zawsze niepelny, nie jest zdolne do utozsamiania si¢
z nig. Stan rzeczy, jaki tu zachodzi, okreslamy tedy bardziej jako
stan posiadania wartosci, anizeli bycia wartoscig™".

% Tamze,s. 33.

10 Tamze,s. 34.

1 W. Strézewski, Filozoficzne podstawy samorzqdnosci, w: Tenze, O wielkosci.

Szkice z filozofii czlowieka, Krakéw 2002, s. 238-239.
2 Tamze,s. 258.

B W. Strézewski, O urzeczywistnianiu wartosci, w: Tenze, W krggu wartosci,

Krakéw 1992, s. 61.
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Wypracowujac w sobie wartosci, czlowiek staje si¢ szlachet-
nym, prawym, opanowanym, dobrym. Jednak warto$ciowo$¢ ta
nie wynika wprost z intencjonalnego wdrazania wymienionych
wartosci, ale jest skutkiem Zmudnej i konsekwentnej pracy nad
sobg, wyrabiania w sobie ,calego szeregu cech szczegélowych,
niekiedy — zdawaloby si¢ — drobnych, [...] umacniania w sobie,
i nieustannego ich chronienia™*.

Wartosci ,same w sobie” sg bezsilne. Moc otrzymuja dopiero
jako urzeczywistnione. Wtedy staja si¢ czyms$ najwazniejszym, ,na-
daja sens istnieniu, a przez to stajg si¢ jego racja’>. Wartosci ,ape-
luja” niejako o swa realizacj¢, domagajg si¢ jej, a nawet nakiadaja
na tego, kto je poznal, swoisty obowiazek ich urzeczywistnienia®®.

Musi wiec zosta¢ stworzona sytuacja, w ktérej czlowiek do-
strzega warto$¢ i ja poznaje. Mysle, Ze sytuacje taka mozemy okre-
§li¢ mianem ,wychowawczej”. Nie zawsze wystepuje ona w sposéb
naturalny, czesto wymaga drugiej osoby — ,wychowawcy”, ktéry
w zaleznosci od mozliwosci wychowanka ja zaaranzuje, lub tez
wskaze w niej wartosciowe elementy.

Ksztaltujac w sobie ,,dojrzalg hierarchi¢ wartosci”, istota ludzka
buduje swoje czlowieczenstwo, ktérego idea wedlug Wiadystawa
Strézewskiego lezy poza nim samym, jest postulatem, zadaniem,
zobowigzaniem do wypelnienia'’.

W swej wolnosci bowiem czlowiek moze wartosci przyjmowac
lub odrzucad. Jest on z jednej strony zdolny do wielkich czynéw,
dokonywania oszalamiajacych wynalazkéw i odkryé, tworzenia
dziel sztuki, aktéw poswiecenia i milosci, z drugiej za$ do nisz-
czenia i destrukeji, aktéw podlosci, zdrady, ludobéjstwa'®. W tym
mie¢dzy innymi tkwi niebezpieczeristwo, jakie niosg ze sobg teo-
rie pedagogiczne oparte na postmodernistycznej wizji czlowieka.

* Tamze,s. 64.
15 Tamze,s. 66.
Tamze.

7 W. Strézewski, O stawaniu sig czlowiekiem (kilka mysli niedokoriczonych), dz.
cyt.,s. 38.

% Tamze,s. 35.
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Odrzucajac bezwzglednosé jakichkolwiek wartosei, przyjmujac
nieograniczone prawo czlowieka do ich wyboru lub odrzucania,
zdajg si¢ przechodzi¢ do porzadku nad faktem, ze osoba ludzka,
majac mozliwos¢ wyboru, wybra¢ moze zaréwno dobro, jak i zlo.
Czlowiek przezywajac swe zycie narazony jest bowiem na rézne-
go rodzaju zniewolenia, zwigzane zaréwno z wlasng kondycja, jak
i otaczajacym go $wiatem zewnetrznym®.

Wedlug Wiadystawa Strézewskiego bezwzgledne stosowanie
si¢ do postulatu wspélczesnosci, opartego na tezie, ze warto$é
czlowieka polega przede wszystkim na jego ,autentycznosci”, tzn.
byciu takim, jakim si¢ jest ,naprawde”, bez udawania, ze si¢ jest
kim$ innym i bez potrzeby bycia innym, stoi w sprzecznosci z za-
fozeniem, ze u podstaw stawania si¢ i rozwoju lezy dazenie do
bycia innym. Bo cho¢ mozna przedstawi¢ szereg przykiadéw po-
staci historycznych stanowigcych wzér do nasladowania, z ktérych
kazda odznaczala si¢ miedzy innymi wiernoscig sobie czy tez au-
tentycznoscig swej osobowosci, to ,,czy mozna kazda autentyczng
osobowo§¢ uznac za wartosciowa?” Czyz nie mozna wskazac réw-
nie dlugiego szeregu nikczemnikéw i zbrodniarzy, ktérzy mogli
o sobie powiedzie¢, ze sg wierni sobie i ,autentyczni”*.

Zwlaszcza samo okreslenie ,autentycznosé” jest wedtug Wia-
dyslaw Strézewskiego szczegdlnie grozne, ,nie stawia zadnych
wymagar, oprécz akceptowania siebie takim, jakim sig¢ jest”*. Au-
tentyczno$c¢ zycia, osobowosci czlowieka, aksjologicznego podioza
jego czynéw musi by¢ zakorzeniona w prawdzie jako ,idei odkry-
wajacej i rozjasniajacej rzeczywisto$¢?.

Kiedy wigc dokonujemy zyciowych wyboréw, dazymy do wy-
znaczonych przez siebie celéw, nie mozemy tego czyni¢ w poczu-
ciu bezwzglednej autonomii od otaczajacego nas $wiata, w szcze-

¥ Problem szczegélowo zostal oméwiony w: W. Strézewski, Medytacja o wy-

zwoleniu przez prawde, w: Tenze, W kregu wartosci, Krakéw 1992, s. 87-107.

20 W. Strézewski, O stawaniu sig czlowiekiem (kilka mysli niedokoriczonych), dz.

cyt., s. 36.
2 Tamze.

2 W. Strézewski, Transcendentalia i wartosci, dz. cyt., s. 79.
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golnosci $wiata wartoséci. Potrzebne jest odniesienie do jakiegos
aksjologicznego a priori, do idei wobec ktérej stajemy, ale ktéra nas
przekracza, jednoczesnie bez ktérej nasze wybory moga by¢ za-
grozone subiektywizmem i relatywizmem. Wiadystaw Strézewski
ide¢ te wprost nazywa ideg czlowieczeristwa®.

Mysle, ze Wiadystaw Strézewski zgodzitby si¢ ze stwierdze-
niem, iz te ide¢ czlowieczenstwa nosimy w sobie, w jaki$§ sposéb
ja widzimy, jako$ doswiadczamy. Na przyklad Max Scheler tak
o tym pisal: ,Milujemy wprawdzie siebie, ale zawsze jako takich,
jakimi bylibysmy przed wszechwidzacym okiem, i tylko tak dalece
io tyle, o ile przed tym okiem zdolamy si¢ utrzymaé. Wszystkiego
innego w nas nienawidzimy — tym silniej, im bardziej nasz duch
wnika w Bozy nasz obraz i im wspanialej przed nami on wyrasta,
oraz, z drugiej strony, im bardziej rézni si¢ od tego obrazu, ktéry
my poza tym co niezmiennie Boskie w sobie znajdujemy”**.

Mozna przytoczy¢ wiele przykladéw réznych odpowiedzi na
pytanie o to na czym polega warto$¢ czlowieczenstwa. Zdaniem
Wiadystawa Strézewskiego wspdlne koncepcjom najblizszym
istocie sprawy bylo dazenie czlowieka do przekraczania samego
czlowieczeristwa w kierunku czego$ jeszcze wyzszego, njak gdy-
by w przekonaniu, ze i ono samym sobg zadowoli¢ si¢ nie jest
w stanie”?. Krakowski filozof powoluje si¢ tutaj na stowa An-
drzeja Kijowskiego, wedlug ktérego cztowiek, aby mégl zrozumied
swoje powolanie, musi si¢ otworzy¢ na absolut, Logos, na rzeczy-
wistosé, ktora jest poza (ponad) nim?.

Czgsto mozemy uslysze¢, ze wspdlczesnie mamy do czynie-
nia z kryzysem wartosci. W opinii Wiadystawa Strézewskiego to,
co jest okreslane mianem kryzysu wartosci naprawde dzieje si¢
w sercu cztowieka, dotyczy jego aksjologicznej struktury. Jego zda-

3 W. Strézewski, O stawaniu sig czlowickiem (kilka mysli niedokoriczonych), dz.

cyt., s. 37.
24 M. Scheler, Ordo amoris, ,Kwartalnik Filozoficzny” 1998, t. 26, z. 4,s. 131.

5 W. Strézewski, O stawaniu sig czlowickiem (kilka mysli niedokoriczonych), dz.

cyt., s. 39.

2% Tamze.
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niem zycie zgodne z rozumem jest zyciem wymagajacym, zakla-
da dostrzeganie wartosci i ich hierarchii, nie pozwala na redukcje
wartosci wyzszych do nizszych. Wedlug niego urzeczywistnia-
nie wartosci wymaga aktywnosci, wysitku. Tymczasem jednym
z probleméw wspélczesnoscei jest pojmowanie szczeécia jako stanu
blogiej bezczynnosci, szczegélnej bezmyslnosci, ktéra utozsamia
si¢ z wolnoscia od trosk i odpowiedzialnosci. Prowadzi to do lan-
sowania idealu zycia bezkonfliktowego, pozbawionego wysitku
i trudu, czyli (jak to okreslil prof. Strézewski) — zycia utatwione-
go?”. Oczywiscie méwiagc o zyciu ulatwionym nie chodzi o ko-
rzystanie z dobrodziejstw cywilizacji, ktére przynosza ulatwienie
trudéw codziennego Zycia i pracy, ,[...] lecz o fatwizne, a nawet
nie tyle o latwizn¢ w ogéle, ale o latwizng jako najbardziej uprag-
niony cel naszego zycia .

Zdaniem Wladystaw Strézewskiego lekarstwem na te chorobg
jest powr6t do arystotelesowskiego ideatu zycia ,rozumem i ser-
cem, kulminujacego si¢ w kontemplacji najwyzszych wartosci™.
Poza tym cztowiek dysponuje wewnetrznymi mechanizmami,
ktére pomagaja mu podazaé droga autentycznych wartosci. Profe-
sor Strézewski ma tu na mysli przede wszystkim uczucie wstydu.
Znajac bowiem ciemne moce, jakie w nas drzemig, staramy si¢
ich nie ukazywac¢, wstydzimy sie ich. Wstydzimy sie, gdy rodza si¢
w nas odruchy zawisci i msciwosci, nienawisci i okrucienstwa®.

W zwigzku z tym nieuzasadnione wydaja si¢ teorie postulujg-
ce bezwzgledng wolno$¢ wyboru wartosci przez wychowanka juz
od najmlodszych lat. Istnienie w cztowieku zdolnosci odrézniania
dobra od zla wymaga bowiem uksztaltowania wczesniej wlasciwe-
go, aksjologicznego podloza.

Stawac si¢ czlowiekiem, budowaé swoje czlowieczenstwo, moz-
na samotnie w procesie samowychowania i samodoskonalenia.

2 W. Strézewski, Filozofia i ,kryzys wartosci”, w: Tenze, O wielkosci. Szkice z fi-
lozofii czlowicka, Krakéw 2002, s. 170.

28 Tamze,s. 181.
2 Tamze,s. 175.
30 Tamze,s. 178.
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Mozna tez czyni¢ to z pomoca drugiej osoby, lub wraz z innymi.
Nalezy jednak pamietad, ze czlowiek jest istotg spoleczng, a budo-
wanie czlowieczeristwa dokonuje si¢ w relacji, zawsze w odniesie-
niu do czego$ lub kogos. Pojawia si¢ tutaj cala problematyka kon-
taktéw miedzyosobowych, a takze wychowawczej roli §rodowiska
w ksztaltowaniu si¢ aksjologicznej istoty drugiego czlowieka®.

Jak méwi Whadystaw Strézewski, ,s3 [...] wartosci, ktére rea-
lizowa¢ moze tylko i wylacznie okreslona spoleczno$¢ w okreslo-
nym $rodowisku. Ich zasi¢g przekracza indywidualne partykulary-
zmy, ale do ich cech charakterystycznych nalezy to, ze dokonane
moga by¢ tylko wysilkiem okreslonej zbiorowosci®.

Tak wigc osoba ludzka buduje swoje czlowieczeristwo, swoja
aksjologiczng istote, zawsze w odniesieniu do $rodowiska w kt6-
rym zyje, a zwlaszcza w odniesieniu do aksjologicznej struktury
tego $rodowiska. Na jednostke oddzialuja normy obowigzujace
w danej zbiorowosci, jej prawa, ktére réwniez moga odgrywaé wy-
chowawcza role®.

Wihadystaw Strézewski wskazuje na kluczowy w procesie wy-
chowania czynnik — powinnosci lub zobowigzania, ktére wyra-
zaja si¢ w tym, co najczesciej nazywamy norma’*. Istotne jest,
aby normy byly wartosciowe, to znaczy odnosily si¢ do wartosci,
w ktérych znajduja swe uzasadnienie®. Nasz Filozof przyjmuje,
ze sama rzeczywisto$¢ jest dobra, sama w sobie ,zawiera szcze-
gélne roszczenie wartosci i wymusza niejako, czy tez postuluje,
koniecznos¢ ich realizacji”®. Postulat ten kierowany jest do na-
szej ,dobrej woli”, ,woli zakotwiczonej w dobru”. Tak wiec ,moc

U W. Strézewski, O stawaniu sig czlowiekiem (kilka mysli niedokoriczonych), dz.

cyt., s. 40.

32 W. Strézewski, O pojeciu patriotyzmu, w: Oblicza patriotyzmu, red.]. Sadow-

ski, Krakéw 2009, s. 98.

W. Strézewski, O stawaniu sig czlowiekiem (kilka mysli niedokoriczonych), dz.
cyt., s. 40.

33

3 W. Strézewski, O urzeczywistnianiu wartosci, dz. cyt., s. 67.
% Tamze,s. 68.

3% Tamze, s. 69.
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powinnosci zasadza si¢ na mocy woli, gotowej t¢ powinno$é
urzeczywistnié, i na dobru, ktére zostanie utrzymane lub nawet
powickszone, jesli to si¢ stanie™’.

Same normy mogg mie¢ charakter pozytywny i negatywny.
Moga wiec zakazywaé pewnych dzialan lub tez je nakazywad, za-
checa¢ do nich. Uzasadnieniem normy jest zawsze warto$¢ samej
rzeczywistosci, w tym warto$¢ zycia.

Zycie czlowieka, a z nim sam czlowiek, jest czastky rzeczy-
wisto$ci. Przykazanie ,Nie zabijaj” chroni przeto owa czgstke
rzeczywistosci przed unicestwieniem, ocala wiec istniejacy stan
rzeczy. Zawarty w normie sens odsyla w pierwszym rzedzie do
wartosci rzeczywistosci*®.

Normy negatywne maja wiec na celu przede wszystkim
,chronienie, zabezpieczanie, ocalanie” rzeczywistosci, ktéra
jest warto$ciowa i dobra®’. Normy pozytywne natomiast po-
stuluja co$ wiecej, ,budowanie czego§ nowego — czegos, czego
w zastanej rzeczywistosci by¢ moze w ogéle nie bylo”. Rzeczy-
wisto§¢ bowiem, ,sama nacechowana wartos$cia, domaga si¢ jej
zwigkszania”®.

Przyjmujac zalozenie, Ze sama rzeczywisto$¢ jest warto$cio-
wa, Wladystaw Strézewski za najwyzsze wartosci, ktére czlowiek
moze realizowa¢ uwaza wiec takie cechy bytu, jak prawda, dobro
i pickno. Transcendentalia te traktowa¢ mozemy zatem jako po-
stulaty, ,niezbedne warunki naszych poczynai™!. Wartoscig naj-
wazniejszg jest tu warto$¢ prawdy, dzigki ktérej mozemy zdaé
sobie sprawe, ze wartos¢, ktérg pragniemy urzeczywistnid, istot-
nie jest wartoscia. Postulat ten wskazuje wigc na szczegdlng role
wiedzy, pochodnej ludzkiego rozumu*. Realizacji dobra domaga

37 Tamze, s. 70.
3% Tamze,s. 70-71.
3 Tamze,s. 71.
4 Tamze,s. 73.
41

W. Strézewski, Transcendentalia i wartosci, dz. cyt., s. 79.

2 Tamze,s. 74.
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si¢ sama rzeczywisto$§¢®. Pickno zas$ jest ukoronowaniem reali-
zacji wartosci nowych, bogacacych rzeczywistos¢*.

Wihadystaw Strézewski wyraza opinig, ze pedagogika jest naj-
doskonalszg ze sztuk, bo ,[...] jej przedmiotem jest przeciez zywy
czlowiek, a celem tworzenie czy ksztaltowanie, jesli wrecz nie po-
wolywanie do bytu jego czlowieczeristwa™®. Jest tez ze wszystkich
sztuka najbardziej tragiczng, gdyz jej tworzywo, najszlachetniejsze
z mozliwych, jest takze sposréd wszystkich najbardziej nietrwale.*

Mysle, ze ze szczegdlng silg ujawnia si¢ tutaj kwestia powolania
i odpowiedzialnosci pedagoga. Prawdziwym wychowawca, auto-
rytetem, wzorem dla swoich wychowankéw, moze sta¢ si¢ jedynie
osoba, ktéra w swoim Zyciu kieruje si¢ najwyzszymi wartosciami:
prawda, dobrem i pigknem, dostrzega te wartosci w otaczajacej ja
rzeczywistoéci, w innych ludziach, stara si¢ je uaktualniaé, kté6-
ra nie ustaje w doskonaleniu samej siebie, przede wszystkim jako
czlowieka.

Zdaniem Wtadystawa Strézewskiego, mimo pojawiajacych sie
probleméw, a w koricu wreszcie ,nicestwigcego dzialania czasu”,
czlowiek nie moze zrezygnowac z doskonalenia siebie, z urzeczy-
wistniania w sobie i wokél siebie wartosci, albowiem wysitek ten
nalezy ,takze do istoty czlowieczenstwa”. W tym miejscu chcia-
toby si¢ doda¢, ze wysilek ten nalezy réwniez do istoty powolania
pedagoga, tak w zakresie doskonalenia samego siebie, jak 1 wspie-
rania w tym swego wychowanka.

4 Tamze,s. 75.

4 Tamze.

* W. Strézewski, O stawaniu sig czlowickiem (kilka mysli niedokoriczonych), dz.

cyt., s. 41.

4 Tamze.

4 Tamze.
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Formacja mtodych
W nauczaniu Jana Pawta |
oraz troska o ich wychowanie
podczas pielgrzymek do Polski

Streszczenie

Artykul jest préba zestawienia, przeanalizowania oraz in-
terpretacji najwazniejszych wypowiedzi papieza Jana Pawla II
skierowanych do mlodego pokolenia podczas pielgrzymek do
Polski. W artykule poza wybranymi fragmentami kazan wyko-
rzystano takze dokumenty nauczania zwyczajnego. Najpierw
opisano formacje religijno-intelektualng Karola Wojtyly w okre-
sie wadowickim i krakowskim. Jej najwazniejszymi elementami
byta edukacja w gimnazjum klasycznym w Wadowicach i studia
filozoficzno-teologiczne w Krakowie. Zwrécono tez uwage na
role jego mentoréw i przewodnikéw duchowych. Publikacja od-
woluje si¢ do najwazniejszych wypowiedzi papieza Jana Pawta I1
skierowanych do mlodych ludzi z calego Swiata, zaprezentowa-
nych podczas jego o$miu pielgrzymek do Polski: I (2-10 czerwca
1979), II (16-23 czerwca 1983), III (8-14 czerwca 1987), IV
(1-9 czerwca, 13-16 sierpnia 1991), V (22 maja 1995), VI (31
maja—10 czerwca 1997), VII (5-17 czerwca 1999), oraz ostat-



niej VIII (16-19 sierpnia 2002). Analiza wypowiedzi papieskich
ukazuje troske nastepcy $w. Piotra o los mlodych ludzi. Najlepiej
definiuje ja fragment z poezji wieszcza Zygmunta Krasinskie-
go: ,Mlodos¢ jest rzezbiarka, co wykuwa zywot caly”, cytowany
przez Jana Pawta II.

Stowa kluczowe: Jan Pawet 11, wychowawca mtodziezy, $wie-
tos¢, formacja, troska, nauczanie, wychowanie katolickie, wia-
ra, mlodos¢, mlodziez, pedagogika, Wadowice, Krakéw, Dzient

Papieski.

Abstract

The article is an attempt of collation, description and interpre-
tation of the most important statements of the pope John Paul
IT, addressed to the young generation during his pilgrimages to
Poland. Except the selected Pope’s homilies, in the text there are
some other statements from the papal teaching. The intellectual
and spiritual formation of Karol Wojtyla in Wadowice and Cra-
cow is outlined. Its most important elements were education in
the high school with classic profile, and studies of philosophy and
theology in Cracow. An important role was played by his men-
tors and spiritual companions. The publication refers to the most
significant speeches of John Paul II addressed to young people
from around all the world, delivered during his eight pilgrimages
to Poland: (2-10 June 1979), I (16-23 June 1983), I1I (8-14 June
1987), IV (1-9 June, 13-16 August 1991), V (22 May 1995), VI
(31 May-10 June, 1997), VII (5-17 June 1999), and the last VIII
(16-19 August 2002). Analysis of papal speeches shows the con-
cern of St. Peter’s Successor for the future of young people. The
best expression of this concern would be the quotation from the

poet Zygmunt Krasinski: “Youth is a sculptor, who forges whole
of their life”.

Keywords: John Paul 11, youth educator, holiness, formation, care,
teaching, Catholic education, faith, youth, pedagogy, Wadowice,
Cracow, the Papal Day.
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Trzeba, azeby mlodosc byla wzrastaniem,
aby niosta z sobq stopniowq akumulacjg wszystkiego,
co prawdziwe, co dobre i pig,%nel.

1.Jan Pawet Il - wychowawca mtodziezy.
Dzieri Papieski

Jan Pawel II podczas swojego pontyfikatu byl silnie zwigzany
z mlodziezg, kochal ja. To na nas, pokoleniu ktére pamigta pontyfikat
papieza z Polski, spoczywa obowiazek ciaglego przypominania $wia-
tu i Polakom nieocenionego przestania Jana Pawla II skierowanego
do mlodziezy. Przestanie to winno by¢ ciagle na nowo rozwazane.

W XX wieku, po zakonczeniu II wojny $wiatowej, zaczely po-
wstawaé rozmaite prady myslowe odwolujace sie do poczucia korica
historii i wielkich narracji. Byt to trudny okres, w ktérym pietrzyly
si¢ kolejne zagrozenia dla ludzkosci oraz wzrastato poczucie zagro-
zenia bezpieczenstwa egzystencjalnego. Karol Woijtyta, ktéry pa-
mietal czas zawieruchy wojennej z wlasnego zycia, z okresu okupa-
cji, kiedy musial przymusowo pracowac i cudem uniknat wojennych
tapanek, zdawal sobie sprawe, ze ponowoczesno$¢ moze weiggnaé
nowe, mlode powojenne pokolenie w wir zametu, jalowosci i inte-
lektualnej nicosci. Przyszty papiez mial §wiadomos¢, ze idg trud-
ne czasy dla mlodych ludzi, czasy zagrozenia dla ogdlnej formacji
czlowieka. Dlatego tez jako ksiadz, biskup, kardynal i papiez nie
szczedzil wysitkéw, aby ochroni¢ wartosci intelektualne i moralne
mlodych ludzi. Chcial by¢ blisko ludzi, zwlaszcza mlodych, ktérzy
byli dla niego ,Nadzieja $wiata”, aby poméc im przeciwstawic si¢
propagandzie i spoleczno-politycznemu srodowisku tromtadracji.
Karol Wojtyla heroicznie ukazywal prawdziwe wartosci cztowieka,
stajac sie tarczg i powiernikiem ludzi w walce o prawdg, wolnosé
i sprawiedliwos¢ na $wiecie. Swiety papiez z Polski dzieki $wiade-
ctwu swojego zycia stal sie przykladem do nasladowania, Zywym
dowodem obrony godnosci i wartosci cztowieka, na ktérym mu za-
wsze zalezalo, niezaleznie od wyznawanej religii.

1

Jan Pawet 11, List do miodych catego swiata ,Parati semper”, http://www.opoka.org.
pUbiblioteka/W/WP/jan_pawel_ii/listy/parati.html [dostep: 15.01.2014].
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Mtodzi zawsze byli bliscy sercu Karola Wojtyly. Dzi§ wiedza
i s3 o tym przekonani wszyscy. Szczegdlny temu wyraz papiez dat
w swoich ostatnich stowach, ktére skierowal wlasnie do mtodych:
»ozukalem was. .., teraz wy przyszliScie do mnie. Za to wam dzie-
kuj¢”. To refleksja podjeta na chwilg przed odejsciem do Domu
Ojca, kiedy w tym samym czasie pod oknami Palacu Apostolskiego
na placu $w. Piotra zgromadzit si¢ tlum czuwajacych ludzi. Setki
tysiecy mlodych, cheacych towarzyszy¢ papiezowi w jego pelnym
cierpienia i oddania umieraniu. Wtedy miodziez odwdzigczyla sie
papiezowi za jego szczerg troske i milos¢ do tej ,Wiosny Kosciota”,
kt6rg — wedtug okreslenia papieza — jest mtodziez. Ojciec Swiety do
ostatnich chwil myglal o tych, ktérzy beda budowa¢ nowy, lepszy
i bardziej sprawiedliwy $wiat. Kilka chwil pézniej mlodzi gromki-
mi okrzykami, za pomocg telefonéw komérkowych, SMS-6w, In-
ternetu i transparentéw na samym placu $w. Piotra odpowiedzieli
papiezowi: ,Szukales nas, a my przyszlismy do Ciebie i za to Ci
dzigkujemy”, czy krécej: ,,Znalazles nas”.

Janowi Pawlowi II zawsze zalezalo na mlodych. ,Wy jestescie
moja nadziejg” — méwil w pierwszym oficjalnym wystgpieniu pod-
czas inauguracji pontyfikatu. Troska o mtodych charakteryzowata
kronike jego zycia i caly pontyfikat. To on, rozmawiajgc z miody-
mi, potrafil przekracza¢ wszelkie bariery. Nawet bariere §mierci,
ktéra stala si¢ zaskakujaca wiosng odnowienia.

Mitosci papieza do mlodziezy, tej pigknej duchowej relacji i tacz-
nosci, uczy¢ si¢ moze cate pokolenie Jana Pawla II. To pigkna lek-
cja dla uczniéw, wychowawcéw, jak i nauczycieli. Warto wspomnie¢
czym jest i na czym polega wychowanie. Przede wszystkim jest pro-
cesem, dzialaniem na rzecz rozwoju czlowieka. Najprosciej méwiac,
to relacja pomigdzy nauczycielem a uczniem,a w pierwotnym ujeciu
to nade wszystko relacja rodzica z dzieckiem, jak réwniez oddzia-
tywanie grup na dang jednostke. Podstawowym celem wychowania
jest rozwdj dzieci i mtodziezy, pomoc przy wejsciu w doroste zycie
w spoleczenistwie, co pociaga za sobg konieczno$¢ uksztaltowania
osobowosci i systemu wartosci, tj. kregostupa moralnego. Przed wy-
chowawcami stoi zatem trudny proces ksztaltowania u mlodziezy
odpowiedzialnosci za swoje sumienie.
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Zasady wychowania chrzescijaniskiego biorg swojg tres¢ z na-
sladowania zycia Chrystusa, w szczegélnosci z podporzadkowania
si¢ trzem cnotom ewangelicznym: wierze, nadziei i mitosci a takze
z idei tworzenia Krélestwa Bozego na ziemi.

Jan Pawel IT w gloszonej przez siebie nauce spotecznej Koscio-
ta ciaggle zwracal uwage na wyzej wymienione kwestie. Wyrazem
tego s3 jego encykliki i adhortacje apostolskie. Ojciec Swiety prag-
nal wskaza¢ wlasciwg droge mlodziezy. ,Papiez pielgrzym, papiez
mlodych” to najczestsze okreslenia jakich uzywano w odniesieniu
do Jana Pawta II. Cho¢ nauka papieska nie jest tatwa, stuchaly jej
miliony ludzi mlodych na calym swiecie. Wierzyli, ze uslyszane
wskazania pomoga w osiagnigciu szczgsliwego zycia. Ojciec Swif;—
ty méwil, ze Kosciét widzi siebie samego w mlodych. Stwierdzat,
ze mlodzi sg nadzieja Kosciota. W ich sercach Zyje pragnienie
prawdziwego braterstwa wszystkich ludzi poza podziatami, prze-
ciwieristwami i dyskryminacja.

Znamienne sg jego slowa z homilii wygloszonej w czasie mszy
$w. w Toronto, koriczacej XVII Swiatowe Dni Mtodziezy w 2002
roku, w ktérej uczestniczylo ok. 800 tys. oséb.: ,, Wy jestescie mto-
dzi,a papiez jest stary i troche zmeczony. W pelni jednak utozsamia
si¢ jeszcze z waszymi oczekiwaniami i nadziejami. Zytem posréd
wielkich ciemnosci, w brutalnych rezimach totalitarnych. Jednak
to, co widzialem, pozwala mi by¢ niezachwianie przekonanym, ze
zadna trudno$¢, zaden lek nie moze calkowicie stlumié nadziei
odwiecznie tryskajacej w sercach mlodziezy. Nie pozwélcie zgingé
tej nadziei!”. Zachgcajac mltodziez, aby ,postawila na t¢ nadzieje”,
papiez podkreslil: ,Nie jeste$my matematyczna suma naszych sta-
bosci i naszych upadkéw, przeciwnie: jesteSmy suma milosci Ojca
do nas i naszych rzeczywistych mozliwosci, by sta¢ si¢ obrazem
Jego Syna”. Jan Pawel II, dokonujac w homilii oceny wspéiczes-
nego §wiata, przypomnial mlodziezy, ze ,rozpaczliwie potrzebuje
odnowionego poczucia braterstwa i ludzkiej solidarnosci™.

2

Jan Pawel 11, Homilia w czasie mszy sw. koriczgcef Swiatowe Dni Miodych, 28 lip-
ca 2002 r., http://www.kbroszko.dominikanie.pl/jp2-toronto.htm, na podstawie
serwisu Opoka [dostep: 15.01.2014]. XVII Swiatowe Dni Miodziezy odbyty si¢
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W dniu 12 pazdziernika 2008 roku przezywalismy w Polsce
VIII Dzien Papieski pod hastem: ,Jan Pawel II — wychowawca
mtlodziezy™. Od 2001 roku niedziela bezposrednio poprzedzaja-
ca 16 pazdziernika, tj. rocznice wyboru kard. Karola Wojtyly na
papieza, jest w polskim Kosciele przezywana jako Dzien Papieski.
Pomystodawcg tego dnia jest powolana w 1999 roku przez Kon-
terencje Episkopatu Polski Fundacja ,Dzieto Nowego Tysiaclecia”.
Obchody organizowane s w kilku wymiarach. Jednym z nich jest
wymiar intelektualny: chodzi o upowszechnienie nauczania Jana
Pawta II, czemu ma stuzy¢ szeroka debata w $rodkach masowego
przekazu oraz organizowane sesje naukowe, seminaria i publikacje.
Na wymiar duchowy sktadajg si¢ uroczystosci liturgiczne, spotka-
nia i czuwania modlitewne. Organizowane s3 takze liczne imprezy
kulturalne: koncerty, wieczory poezji, zloty i rajdy. Przy tej okazji
wreczane s3 nagrody TOTUS, zwane czgsto ,katolickimi Nobla-
mi”. Uhonorowano nimi dotychczas m.in. ks. Jana Twardowskiego,
prof. Andrzeja Wojciechowskiego, Zygmunta Kubiaka, prof. Hen-
ryka Mikotaja Géreckiego, prof. Jerzego Nowosielskiego, Instytut
,Lertio Millennio”, program telewizyjny ,Ziarno”, internetowy
portal Opoka i Redakcje Programéw Katolickich TVP. Szczegél-
nie widocznym akcentem obchodéw jest powszechna zbiérka pie-
nigdzy pod hastem ,Dzielmy si¢ miloscia”, przeprowadzana przy
okazji obchodéw Dnia Papieskiego. Dochéd z niej jest przezna-
czony na fundusz stypendialny, dzicki ktéremu najbardziej uzdol-
niona mlodziez, pochodzaca z ubogich rodzin, gtéwnie ze wsi, be-
dzie miala mozliwo$¢ kontynuowania nauki.

Po raz pierwszy Dzieri Papieski zorganizowano w Polsce w roku
2001. Przebiegal on pod hastem ,Papiez przeloméw”. Kolejny
Dzieri Papieski zorganizowano w 2002 roku — tym razem pod ha-

w dniach 23-28 lipca 2002 roku w Toronto (Kanada) pod hastem: , Wy jestescie
sola dla ziemi, wy jestescie $wiattem $wiata” (Mt 5,13-14).

*  Opis i uzasadnienie hasta VIII Dnia Papieskiego ,Jan Pawel II — wycho-
wawca miodych” na stronie organizatora Fundacji ,Dzieto Nowego Tysiac-
lecia”, http://dzielo.pl/pl/strona/90/viii-dzien-papieski-wychowawca-mlo-
dych [dostep: 15.01.2014].
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stem ,Jan Pawet II — éwiadek nadziei”. W roku 2003 Dzien Papieski
przebiegal pod haslem ,Jan Pawel II — apostol jednosci”. W 2004
roku hastem Dnia Papieskiego byty stowa ,Jan Pawet II — pielgrzym
pokoju”. W 2005 roku, juz po $mierci papieza, V Dzieri Papieski zo-
stal zorganizowany pod hastem ,Jan Pawet II — oredownik prawdy”.
W nastgpnym, 2006 roku przebiegal pod hastem ,Jan Pawel II —
Stuga milosierdzia”, rok pézniej, w 2007 — ,Jan Pawet II — obrorica
godnosci cztowieka”, w roku 2008 — ,Jan Pawel II — wychowawca
mlodych”, w roku 2009 — ,Jan Pawet II — papiez wolnosci”, w roku
2010 — ,Jan Pawet II — odwaga $wigtosci”, w roku 2011 — ,Jan Pa-
wet II - czlowiek modlitwy”, a w roku 2012 -, Jan Pawetl II — papiez
rodziny”. W 2013 roku XIII Dzienr Papieski mial nam przyblizy¢
jeszcze jeden wymiar postugi wielkiego Polaka, co oddawato hasto:
»Jan Pawel II — papiez dialogu”. W roku 2014, w roku kanoniza-
cji bl. Jana Pawta II, decyzja Konferencji Episkopatu Polski XIV
Drzien Papieski obchodzono 12 pazdziernika pod hastem ,Jan Pa-
wet II — swietymi badzcie”. Towarzyszace wspélnemu dzigkezynie-
niu przypomnienie pontyfikatu Jana Pawta II stanowilo zachete do
podazania drogg $wigtosci we wspélczesnym $wiecie. Niewatpliwie
$wieto$c jest dla dzisiejszego $wiata tematem z jednej strony wstyd-
liwym i wrecz niechcianym, a z drugiej — niezwykle pozadanym.
Whyniesienie na oltarze Jana Pawta II jest znakomitg motywacja do
zrewidowania rozumienia pojecia $wigtosci, zaréwno w Zyciu jedno-
stek, jak i calych spotecznosci, az po wielkg rodzine ludzka.

2. Dialog papieza z mtodziezg

Jan Pawet II zdawat sobie sprawe z tego, jak bardzo mlodzi lu-
dzie potrzebuja wsparcia i zrozumienia, a nade wszystko obecnosci
i ciepla wyplywajacego z bliskosci drugiej osoby. Wiedzial to tym
bardziej, ze znal z autopsji czym s3 mroki samotnosci po stracie
matki Emilii w Wadowicach, nastgpnie brata Edmunda w szpitalu
w Bielsku, jak i swojego ojca Karola, juz w Krakowie w czasie nie-
mieckiej okupacji. Wiedzial, ze samotno$¢ jest dotkliwa nie tylko
dla ludzi w starszym wieku. Zapewnial mtodych o tym, ze chce by¢
z nimi. Wlewal w ich serca zapewnienie o przyjazni z papiezem,
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ktéry chece wskaza¢ im droge, jaka maja kroczy¢ do prawdziwej
radosci zycia, ale i do zbawienia. Papiez wiedzial jak wykorzystaé
mlodziericze przymioty, takie jak temperament, che¢ dzialania,
a jednoczesnie dodawal mlodym otuchy w realizacji mlodziericzych
ideatéw. Byl z mtodymi zawsze, o czym oni nie zapomnieli.

Papiez mial swiadomos$¢ istnienia wéréd ludzi miodych zjawi-
ska spolecznego wykluczenia (ekskluzji), skrzywdzenia przez los
i drugiego czlowieka, co mocno odczuwal. Sam zreszta posiadat
charyzmat niespotykanej empatii. Wychodzac temu naprzeciw,
stawial mlodych blisko siebie, blisko serca, jako najwickszy skarb.
Dlatego w tych spotkaniach nie brakowalo kurtuazji, towarzyszyla
im zawsze rado$¢, ale i wzruszenie. Mimo pogarszajacego sie stanu
zdrowia, papiez czerpat sity od ludzi, dla ktérych miat zawsze czas.
Przypominal im o wadze otoczenia, srodowiska, pytat o wspélnoty
do ktérych nalezeli, zachgcal, aby byli swiadomi tego jak wazne jest
chloniecie dobrych wzorcéw w Zyciu, zgodnie z zasada, by ,,czynié
zawsze dobrze, czyni¢ wszystkim dobrze. Zle nigdy i nikomu™,

Jan Pawet II byl bardzo otwarty na ludzi mtodych. Wyrazat to
w niespotykanej umiejetnosci fatwego nawigzywania z nimi kontak-
tu, wspomnianej empatii, jak i zyczliwosci. Przez to dal si¢ pozna¢d
jako wychowawca mtodych, ale takze jako wzér dla wychowawcéw.

3. Wiara - fundament petnej formagji

Wedlug Jana Pawla II w formacji mlodego czlowieka, poza
ksztaltowaniem intelektu, etosu, jak i ciata (soma), niezwykle wazna
jest dbalo$¢ o wnetrze, o dusze (psyche) i ducha (pneuma). Papiez
chcial, aby wiara dla mlodych stala si¢ wazng czescia ich zycia, aby
tym samym mtodzi nawigzali t¢ konieczng relacj¢ z Jezusem. Ojciec

*  Stowa $w. Alojzego Orione (ur. 23.06.1872 r. w Pontecurone, zm. 12.03.1940 r.
w San Remo), ktérego papiez Jan Pawet 1T beatyfikowat w Rzymie 26 pazdzierni-
ka 1980 roku oraz kanonizowat 16 maja 2004 roku. Byt on wloskim duchownym
katolickim, dzialaczem spolecznym i o$wiatowym, zalozycielem zgromadzenia
Matego Dzieta Boskiej Opatrznosci (orioniéci), tercjarzem franciszkariskim, jed-
nym z ulubionych uczniéw $w. Jana Bosco.
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Swiety byt przewodnikiem wielu mtodych w drodze na spotkanie
z Chrystusem. Jan Pawel II powiedziat kiedys, ze do kaptana ludzie
przychodzg przede wszystkim po Chrystusa. A to oznacza — thuma-
czyl dalej — ze kaplani majg stuzy¢ godnosci cztowieka, jego wolno-
§ci, dzwiganiu z upadkéw, z kryzyséw, jakie dotykaja poszczegdlne
osoby i cale srodowiska. Kaplan ze swojej strony powinien wypel-
niaé t¢ postuge z radoscig i bez cienia pychy, wiedzac, ze ,nie wyscie
Mnie wybrali, ale Ja was wybralem” (] 15,16).

Papiez chciat, aby mlodzi ludzie dobrowolnie zaufali Jezusowi
calym sercem i duszg, aby stal si¢ On dla nich centrum ich zy-
cia, aby je wypetnial i umacniat. Ojciec Swiety pragnat, by mtodzi
zaufali Bogu i dali si¢ Jemu prowadzi¢, by budowali swoje zycie
na trwalym fundamencie, na Skale, na prawdzie nieprzemijajacej
jaka jest Chrystus. Ufno$¢ do Jezusa miala si¢ wyraza¢ w kontak-
cie z kaplanem, do ktérego ludzie majg szczegdlne prawo zwracaé
si¢ z prosbami, tak jak kiedys wierni méwili do apostota Andrzeja:

,Chcemy zobaczy¢ Jezusa (J 12,21)”.

4. Okres wadowicki i krakowski —
mentorzy i wspotpracownicy Karola Woijtyty

Aby zrozumie¢ podejscie i stosunek Jana Pawta II do miodych,
jego troske o nich, nalezy przeanalizowa¢ miodo$¢ papieza, jego
okres szkolny w Wadowicach, jego dorastanie oraz czas postugi
duszpasterskiej w Krakowie.

Przede wszystkim Karol Wojtyla mial w Wadowicach wspa-
nialych i oddanych nauczycieli oraz opiekunéw duchowych. To
dzieki nim mégt zdobywal szczyty wiary i wiedzy, dzieki formacii,
ktérg odebral w swoim rodzinnym miescie. Po zdaniu egzaminéw
wstepnych, we wrzesniu 1930 roku, Karol Wojtyla rozpoczal na-
uke w o$mioletnim Panstwowym Gimnazjum Meskim im. Mar-
cina Wadowity w Wadowicach®.

Duzy wplyw na postawe mlodego Wojtyty mial ks. Kazimierz
Figlewicz (1903-1983), wikary w Wadowicach (1930-1933). Uosa-

> JN.D. Kelly, Encyklopedia papiezy, przel. T. Szafraniski, Warszawa 1997, s. 458—462.
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bial on ideat kaptana., [...] na poczatku gimnazjum o$mioklasowego
[...] byt moim katechetg i wiecej niz katecheta, bo byl kierownikiem
mojej mliodej, a dos¢ trudnej duszy”™. To on mial poméc Woijtyle
w podjeciu decyzji o wstapieniu do seminarium duchownego. Na-
pisal o tym po latach sam Jan Pawel II w telegramie do kard. Fran-
ciszka Macharskiego 24 wrzesnia 1983: ,W ciagu tych wszystkich
lat moim spowiednikiem i bezposrednim kierownikiem duchowym
byl ks. Kazimierz Figlewicz [...], ktéry jeszcze w latach chiopiecych
swoja ogromng prostota i dobrocig przyblizal mi Chrystusa — a po-
tem wiedzial, w ktérym momencie mégt jako spowiednik powie-
dzie¢ mi: «Chrystus wskazuje ci droge do kaplaristwa»”’.

W pierwszej klasie gimnazjum ks. Figlewicz zachecit Wojty-
te do przystapienia do kétka ministranckiego, ktérego niebawem
stal si¢ prezesem. Mial on znaczny wplyw na rozwéj duchowy
mlodego Karola®. Jako katecheta wspominal miedzy innymi, ze
Karola Wojtyte wyrézniala wéwezas ogromna wiara. Co ciekawe,
ks. Figlewicz spotykal si¢ z Wojtyla p6zniej w Krakowie, bowiem
w latach 1933-1957 byt wikariuszem, a od 1957 roku do korica
zycia (1983) proboszczem parafii na Wawelu. Ks. Figlewicz byt
spowiednikiem Wojtyly w Wadowicach, ale i w Krakowie na Wa-
welu, gdzie mtody Wojtyla przychodzil na poranne msze swigte,
do ktérych stuzyl, dokad chodzil do spowiedzi $w. i komunii $w.
Ten krakowski okres Wojtyly, wpierw jako studenta polonistyki
Uniwersytetu Jagielloriskiego, a pézniej jako arcybiskupa metro-
polity Krakowa, trwal prawie 40 lat’.

W 1957 roku ks. Figlewicz zostal mianowany kanonikiem ka-
pituly katedralnej, w 1977 pratatem, a w 1982 roku infutatem™.
W pamieci krakowian zastynal jako ratowniczy skarbéw katedry

¢ A. Boniecki, Kalendarium zycia Karola Wojtyly, Krakéw 2000, s. 188.
7 ]. Urban, Karola Wajtyly — Jana Pawla II Katedra na Wawelu, Krakéw 2009, s. 22.

G. Weigel, Swiadek nadziei. Biografia papieza Jana Pawta I, przet. M. Tar-
nowska, Warszawa 2001, s. 48—49.

Opowiedziane przez Bogustawa Banasia w: M. Maliniski, Wezwano mnie
2 dalekiego kraju, Poznan — Warszawa 1980, s. 408-410.

10 M. Gawlik, J. Szczepaniak, Ksigza katecheci diecezji krakowskiej 1880—1939.
Stownik biograficzny, Krakéw 2000, s. 132-133.
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wawelskiej w okresie II wojny $wiatowej. Wtedy byl pierwszym
duchownym, ktéry zadbal o zabezpieczenie katedralnych zbioréw
przed grabieza w dniach sowieckiej ofensywy i wyzwolenia Krakowa
od Niemcéw. Nalezy przypomnie¢, ze w czasie okupacji niemieckiej
w Krakowie, dzigki wsparciu kard. Adama Sapiehy, jako jedyny miat
przywilej, ,glejt” na odprawianie mszy $w. w katedrze §w. Stanistawa
i Wactawa (w $rody i w niedziele), bez udziatu wiernych, ale pod stra-
23 zolnierzy niemieckich. Przychodzil dwa razy w tygodniu na Wa-
wel, ktéry w owym czasie byl niedostepny dla Polakéw. Poczatkowo
msze §w. celebrowat z ks. Stanistawem Jankowskim, pézniej juz sam
ks. Figlewicz. Pochowany jest w grobowcu kapitulnym na Cmenta-
rzu Rakowickim, a jego imi¢ nadano jednej z ulic w Nowej Hucie.
Ks. Figlewicz byl postacia niezwykla, mozna powiedzie¢ innej
miary. Ujmowat wszystkich niepowtarzalng osobowoscia, szlachet-
noscig i milosierdziem. Jego sylwetka zrosta si¢ z katedrs, ktdrej
oddal najlepsze lata i wiele serca. Byl jej zywa kronika, nieustan-
nie zglebial jej dzieje, a jako skromna osoba caly czas pozostawal
w cieniu. Wojtyla juz jako Jan Pawel II wspominal ks. Figlewi-
cza: ,W ciagu tych wszystkich lat moim spowiednikiem i bezpo-
§rednim kierownikiem duchowym byl ks. Kazimierz Figlewicz.
Zetknalem si¢ z nim po raz pierwszy jako uczen pierwszej klasy
gimnazjalnej w Wadowicach. Ks. Figlewicz, jako wikary parafii
wadowickiej, uczyt nas wtedy religii. Dzigki niemu zblizylem sig
do parafii, zostalem ministrantem, a nawet poniekad zorganizo-
walem kétko ministranckie. Kiedy odszed! z Wadowic do Katedry
Wawelskiej, miatem z nim w dalszym ciggu kontakt. Pamietam, ze
w piatej klasie gimnazjalnej zaprosil mnie do Krakowa, abym mégl
uczestniczy¢ w Triduum Sacrum, poczynajac od Ciemnej Jutrzni
w Wielkg Srode po potudniu. To uczestnictwo byto dla mnie wiel-
kim przezyciem. Kiedy po maturze przeniostem si¢ z moim Ojcem
do Krakowa, podjatem na nowo kontakty z ks. Podkustoszem ka-
tedralnym, taka byta bowiem funkcja ks. Figlewicza. Chodzilem do
niego do spowiedzi i czgsto spotykatem si¢ z nim w czasie okupa-
cji. Szczegdlnie utkwil mi w pamieci dzien 1 wrzesnia 1939 roku.
Byl to pierwszy piatek miesigca. Przyszedtem na Wawel, aby si¢
wyspowiada¢. Katedra byta pusta. To byt chyba ostatni raz, kiedy
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moglem do niej swobodnie wejs¢. [...] W tych trudnych czasach
stalo si¢ jeszcze bardziej jasne, czym dla ks. Figlewicza byla Kate-
dra, groby krélewskie, oltarz §w. Stanistawa Biskupa i M¢czennika.
Do korica zycia pozostal on wiernym strézem tego szczegdlnego
sanktuarium Kosciola i Narodu, a mnie nauczyl wielkiej mifosci
do Katedry Wawelskiej, ktéra miala sta¢ si¢ kiedy$ moja katedra
biskupig™!. Sam Figlewicz pisat o Wojtyle: ,,Chlopiec bardzo zywy,
bardzo zdolny, bardzo bystry i bardzo dobry. Z usposobienia opty-
mista, cho¢ przy uwaznym spojrzeniu dostrzegato si¢ w nim cieni
wezesnego sieroctwa. Poznalem go w niedlugi czas po §mierci mat-
ki. Wyréznial si¢ tym, ze byl bardzo lojalny w stosunku do kolegéw,
a z gronem nauczycielskim nie mial konfliktéw. Uczyt si¢ dobrze.
Moje z nim kontakty gimnazjalne trwaly zaledwie jeden rok. Ale
nie zostaly zerwane. Zblizyl nas oltarz™'.

Jednym z nauczycieli i wychowawcéw Karola Wojtyty byt Miro-
staw Moroz (1893-1940), w 1940 roku zamordowany w Katyniu.
Wazng role w formacji Wojtyly mialo jego zainteresowanie tea-
trem — wystepowal w przedstawieniach Kétka Teatralnego utwo-
rzonego przez polonistéw z wadowickich gimnazjéw: zeriskiego
im. Michaliny Moscickiej i meskiego im. Marcina Wadowity.

Réwniez w Krakowie Karol Woijtyta spotkal swojego ducho-
wego kierownika, mistyka, ,alpinist¢ wiary” i inicjatora Zywe—
go Rézanca® dla studentéw, Jana Tyranowskiego, nazywanego
przez Wojtyle ,Apostolem”. Ten obecnie Stuga Bozy, z zawodu
ksiegowy, pracujacy jako krawiec, zostal nastgpnym kierownikiem
duchowym Karola Wojtyty. W 1935 roku, po wystuchaniu kaza-
nia jednego z kaplanéw dotyczacego $wictosci, postanowil upo-
rzadkowa¢ i poglebi¢ swoje zycie duchowe. Dzialajac na terenie
parafii $w. Stanistawa Kostki na Debnikach w Krakowie, wiaczyt

1 Jan Pawet I, Dar i tajemnica, Krakéw 2005, s. 26-28.
2 A. Boniecki, Kalendarium zycia Karola Wojtyly, dz. cyt., s. 32-33.

15 Stowarzyszenie Zywego Rézarica zostalo zalozone w 1826 roku w Lyonie

przez Pauline Jaricot, ktéra chciata uczyni¢ rézaniec modlitwa wszystkich lu-
dzi. W swych pismach przekonywata, ze kazdy cztowiek moze znalez¢ w cig-
gu dnia kilka minut, aby odméwi¢ dziesiatek rézarica, czyli jedna tajemnice.
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si¢ w duszpasterstwo mtodziezy. W swoim malerikim mieszkaniu-
-pracowni przy ul. Rézanej 11 gromadzil ludzi i rozmawial z nimi
na tematy wiary — byt ich przewodnikiem duchowym. Poczatko-
wo tylko obserwowal mtodego Karola, po jakims czasie poprosil
o chwilg rozmowy i zaprosit Wojtyte do wlaczenia si¢ w grupe
Zywego Rézanca (luty 1940). Po pewnym czasie Karol Wojtyta
zostal zelatorem i — podobnie jak Tyranowski — kierowal grupa
miodych ludzi. Dzi¢ki niemu Wojtyta poznal pisma mistykéw
chrzescijaniskich $w. Jana od Krzyza i $w. Teresy od Jezusa.

Jan Pawel II w ksiazce Dar i tajemnica, ktéra ukazala si¢ z okazji
rocznicy 50-lecia kaplanstwa, napisal o swoim opiekunie ducho-
wym: ,W parafii byla osoba wyjatkowa: chodzi tu o Jana Tyranow-
skiego. Byl on z zawodu urz¢dnikiem, chociaz wybral pracg w zakta-
dzie krawieckim swojego ojca. Twierdzil, ze bardziej mu to ulatwia
zycie wewnetrzne. Byl cztowiekiem niezwykle glebokiej duchowo-
§ci. Ksigza salezjanie, ktérzy w tym trudnym okresie odwazyli sie
na prowadzenie duszpasterstwa mlodziezy, powierzyli mu zadanie
polegajace na nawigzywaniu kontaktéw z mlodymi ludzmi w ra-
mach tzw. Zywego Rézanca. Jan Tyranowski wywigzywal sie z tego
zadania nie tylko w sensie organizacyjnym, ale takze poprzez praw-
dziwg duchowg formacje, ktérg dawal zwigzanym z nim mtodym
ludziom. Od niego nauczylem si¢ miedzy innymi elementarnych
metod pracy nad sobg, ktére wyprzedzily to, co potem znalazlem
w seminarium. Tyranowski, ktéry sam ksztaltowal si¢ na dzietach
$w. Jana od Krzyza i sw. Teresy od Jezusa, wprowadzil mnie po raz
pierwszy w te niezwykle, jak na méj éwezesny wiek, lektury”*.

Papiez Jan Pawel II poswiecil Janowi Tyranowskiemu caty
artykul pt. Apostol, opublikowany w , Tygodniku Powszechnym”
(1949, nr 5), rozpoczynajacy si¢ dedykacja jego pamieci: ,On uka-
zywal Boga duzo bardziej bezposrednio, anizeli kazania i ksigz-
ki, on dowodzil, ze o Bogu mozna si¢ nie tylko dowiadywac¢, ze
Bogiem mozna zy¢”. Napisal o nim: ,Zloty Jubileusz mego ka-

% Jan Pawet I, Dar i tajemnica, Krakéw 2005, s. 25.

15 Tekst artykutu zostal przedrukowany w ksiazce: Karol Wojtyla, Aby Chrystus
sig nami postugiwat, Krakéw 2009.
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plafstwa, ktérego poczatki siggaja wiasnie Parafii $w. Stanistawa
Kostki w Krakowie na Debnikach przywoluje wspomnienia o $p.
Janie Tyranowskim podkreslajace jego role w zyciu wielu mio-
dziericéw, wsréd ktérych bylem i ja, majac szczescie znalezé sie
w kregu wychowankéw objetych Jego «kierownictwem ducho-
wym». Z pewnoscia odegral On takze wielkg role w moim zy-
ciu, w drodze do kaplaristwa, ukazujac swoim przyktadem pickno
zycia wewnetrznego, zwigzanego z darem powolania do stuzby
Chrystusowi. Z wielkg czcia i wdzigcznoscia czgsto powracalem
wspomnieniami do tego opatrznosciowego czlowieka w ksztaltto-
waniu si¢ mego powolania. Ciesze sig, ze z biegiem lat nie zatarta
sie pamig¢ o Nim, ale wzrasta zainteresowanie Jego postacig *®.
Do grona mentoréw ks. Karola Wojtyly nalezy zaliczy¢ réwniez
ks. Czestawa Obtulowicza, nazywanego przez Wojtyle ,ukocha-
nym ksiedzem, ktéry razem ze mng pelnil funkcj¢ wikarego'”. Byt
on starszym wikarym w parafii §w. Floriana w Krakowie. Do niej
wiasnie w 1941 roku trafil ks. Wojtyta po pobycie w parafii w Niego-
wici (1948-1949)™. Warto wspomnie¢, ze podczas swego wikariatu
w Niegowici Wojtyla byl katecheta w Wiatowicach, Pierzchowie, Ci-
chawie i Nieznanowicach. Przy kosciele §w. Floriana ks. Obtulowicz
byl natomiast wikarym od wszystkiego. Wéwczas proboszczem byl
ks. prat. Tadeusz Kurowski. [ ...] proboszcz byt nadrzedny, natomiast
wikarym od wszystkiego, bardzo zaangazowanym i wciagnietym, byl
ks. Obtulowicz. To on weiggal do pracy duszpasterskiej Karola Woj-
tyle”. Karol Wojtyla, pomimo ze mial urlop naukowy, chcial mieé

16 Jan Pawet II, List z 12 pazdziernika 1996 r. skierowany do ks. Michala Sza-
farskiego, ,Debnicki Dzwon. Pismo Parafii $w. Stanistawa Kostki w Krako-
wie” 2007, nr 218-219,s. 4.

Stowa Jana Pawla II wypowiedziane w trakcie pielgrzymki do Polski pod-
czas odwiedzin parafii $w. Floriana w Krakowie, dnia 18.08.2002 roku,
http://www.swilorian.net/jan_pawel_ii.php [dostep: 15.01.2014].

18 7 zyciorysu Karola Wojtyly ztozonego na Uniwersytecie Jagiellotiskim. Zyciorys
dostgpny na stronie parafii $w. Floriana, http://www.swflorian.net/jan_pawel_
ii.php [dostep: 15.01.2014].

O ks. Karolu Wojtyle oraz ks. Czestawie Obtulowiczu w parafii sw.
Floriana méwit w wywiadzie ks. Mieczystaw Turek, znany w Krakowie

19
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kontakt z umilowang parafig i pomagat tym, ktérzy przygotowywali
si¢ do malzenstwa. Jego inicjatywa bylo przeprowadzenie w parafii
$w. Floriana kurséw przedmalzenskich. Do tych kurséw angazowat
swieckich. Na zaproszenie Wojtyly referat dla narzeczonych o niero-
zerwalno$ci malzenskiej mial prof. Stanistaw Stomma. W tej pracy
parafialnej ogromnie mu pomagat wlasnie ks. Czestaw Obtulowicz,
wikary z parafii $w. Floriana. Wojtyla, idac za jego wskazéwkami,
robil nie tylko to, co mu zlecono, ale wyszukiwal nowe prace. Dzieki
niemu wszyscy w parafii byli angazowani do pracy.

Ks. Wojtyla zaczal chodzi¢ po akademikach, stancjach, gdzie
nawigzal Zywe kontakty z mlodzieza. Z jego inicjatywy powsta-
to kétko studiujacych nauczanie sw. Tomasza z Akwinu, zespol
$piewu gregoriariskiego (pod kierunkiem muzykologa Joachima
Gudela i znakomitego organisty Franciszka Przystala). Rodzi-
cami zajmowal si¢ sam proboszcz, mtodszymi ministrantami ks.
Obtulowicz, starszymi ks. Wojtyta. W ksztalceniu liturgicznym
opierano si¢ na niemieckim wydaniu podrecznika liturgiki o. Piu-
sa Parscha. Prace z rodzicami oraz dzialalno$¢ samoksztalcenio-
wg znamionowalo nierozgraniczanie inteligencji i ludzi prostych.
Dziatal aktywnie Zywy Rézaniec — w éwigta Matki Boskiej ob-
chodzono s$wigto kazdej ,r6zy”. Ludzie o réznym pochodzeniu
spolecznym zbierali si¢ w mieszkaniu jednej z oséb nalezacych do
,r6zy”, przychodzili takze wszyscy trzej ksieza. W czasie koledy
obchodzono calg parafie bezinteresownie, nawigzywano kontakt
z chorymi. Chorzy, ktérzy dotychczas bali si¢ wzywac ksiedza,
mieli teraz z nim staly i zywy kontakt. Bardzo uroczyscie obcho-
dzony byl dzien chorych. Ks. Wojtyla uczestniczyt w jednej z pie-
szych pielgrzymek do Kalwarii Zebrzydowskiej (10.09.1950). Po
powrocie z tej pielgrzymki stwierdzil: , Tam wlasciwie ksiagdz nie
ma co robi¢, tak wszystko jest doskonale zorganizowane przez sa-
mych $wieckich” . W tym okresie przyjal do swego mieszkania
(dwa pokoje) Zdzistawa Skrzyriskiego, ksiedza z diecezji lwow-
skiej, ktéry nie miat gdzie mieszkaé, byt to wylacznie gest dobrej

jako ks. Mieszek. Wywiad na stronie: http://www.archiwumjp2.pl/film.
php?film=1081 [dostep: 15.01.2014].
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woli. Ksigdz Wojtyla znany byt tez z tatwosci do rozdawania pie-
nigdzy i rzeczy potrzebujacym. Czasem dawal na przechowanie
pienigdze ks. Obtutowiczowi®.

5. Radosc¢ jako przejaw mtodosci.
JMtodos¢ jest rzezbiarka, co wykuwa zywot caty"”
Papieskie pielgrzymki do Polski

Ludzie mlodzi s3 zazwyczaj pelni radodci zycia, entuzjazmu,
nadziei. W ich sercach kryja si¢ marzenia i aspiracje dotyczace ich
przyszlosci. Wspominajac swigtego papieza Jana Pawla II i jego
troske o formacje miodych ludzi, nie sposéb nie wspomnie¢ jego
Oredzia do miodych z calego swiata z okazji XV Swiamfwego Dnia
Mlodziezy, szczegblnie za§ stéw: ,Zapytacie mnie: ale czy dzi$
mozna by¢ swigtym? Gdyby$my mieli liczy¢ wylacznie na ludzkie
sity, cel ten rzeczywiscie zdawalby si¢ nieosiggalny. Znacie prze-
ciez dobrze swoje sukcesy i swoje porazki; wiecie, jak wielkie brze-
miona cigzg na czlowieku, jakie niebezpieczeristwa mu zagrazaja
i jakie sg konsekwencje jego grzechéw. Czasem mozna wrecz ulec
zniechgceniu i dojs¢ do wniosku, ze nie da si¢ niczego zmieni¢ ani
w $wiecie, ani w sobie samych. Cho¢ droga jest trudna, wszystko
mozemy w Tym, ktéry jest naszym Odkupicielem. Nie zwracajcie
si¢ zatem do nikogo poza Jezusem. Nie szukajcie gdzie indziej
tego, co tylko On moze wam da¢, bo «nie ma w zadnym innym
zbawienia, gdyz nie dano ludziom pod niebem Zadnego innego
imienia, w ktérym mogliby§my by¢ zbawieni»” (Dz 4,12)*.

2 Relacja ks. Czestawa Obtutowicza, wéwczas wikariusza w parafii $w. Floria-
na w Krakowie, jest dostgpna na stronie internetowej http://www.swilorian.
net/jan_pawel_ii.php [dostep: 15.01.2014].

21 Gdy Jan Pawel II cytuje w Liscie do mlodych calego swiata ,Parati Semper” 31 marca
1985 roku w Rzymie stowa Zygmunta Krasiriskiego: ,mtodos¢ jest rzezbiarka, co
wykuwa zywot caly”, ukazuje w ten sposéb nowe spojrzenie na miodosé. W pa-
pieskim nauczaniu nie chodzi o samg tylko formacje i jej owoce, ktére urzeczy-
wistnig si¢ w przyszlosci. Projekt tej formacji urzeczywistnia si¢ juz na etapie
mlodosci, budujac fundament dalszego rozwoju mlodej osobowosci.

2 Orgdzie Jana Pawta II do mlodych calego swiata z okazji XV gwiatowego Dnia Mto-
dziezy, Watykan, 29 czerwca 1999 r., w uroczystos¢ Swietych Apostotéw Pio-
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a) Pierwsza pielgrzymka Jana Pawta Il do Polski (1979) —
Gaude, Mater Polonia”. ,Niech zstgpi Duch Twoj!
Niech zstgpi Duch Twd¢j! | odmieni oblicze ziemi. Tej ziemil"*

Czas trwania pielgrzymki: 2-10 czerwca 1979 r. Trasa: Warszawa —
Gniezno — Czgstochowa — Krakéw — Kalwaria Zebrzydowska, Wa-
dowice, Oswigcim — Nowy Targ. Cel: udzial w obchodach 900. rocz-

nicy $mierci $w. Stanistawa — patrona Polski.

Mimo ze wladza komunistyczna w Polsce od poczatku byta
niechetna tej wizycie, to juz w osiem miesiecy po wyborze Polaka
na Stolice Piotrowsg szczeéliwie doszla ona do skutku. Niestety
w czasie jej trwania éwczesna wladza walczyla z pielgrzymami,
nie chcge dopusci¢ do wysokiej frekwencji podczas przyjazdu
papieza do ojczyzny. Telewizja miata polecenie niepokazywania
rozmodlonych Polakéw, tym bardziej ludzi mlodych, miala za
to pokazywac wylacznie ludzi starszych. W ramach walki prze-
chwytywano i niszczono karty wstepu na msze $wigte w Warsza-
wie i Krakowie.

Komunisci obawiali si¢, ze Papiez przebudzi ludzkie sumienia,
ozywi serce narodu. Tak tez si¢ stalo. Nieche¢ do tej wizyty wladza
uzasadniata gléwnym motywem pielgrzymki: dziewigésetng rocz-
nicg meczenskiej $mierci §w. Stanistawa — biskupa, ktéry zginat

tra i Pawta. ,LOsservatore Romano”, (wydanie polskie) 1999 nr 9-10,s. 16-19,
http://nauczaniejp2.pl/dokumenty/wyswietl/id/703 [dostep: 15.01.2014].

Pierwsza pielgrzymka Jana Pawla II do Polski przebiegata pod hastem Gau-
de, Mater Polonia (Raduj sig, Matko-Polsko). Odbywata si¢ w dniach od 2 do
10 czerwca 1979 roku.

Stynne stowa Jana Pawta II wypowiedziane w poludnie, w sobote 2.06.1979
roku posréd wiwatujacego ttumu, kiedy papiez przybyt odkrytym samocho-
dem na stoteczny Plac Zwycigstwa (obecny Plac J. Pitsudskiego). Byto to po
oficjalnym powitaniu, wizycie w katedrze, a nastepnie w Belwederze u I sekre-
tarza KC PZPR Edwarda Gierka. Stowa te nazwane zostaly egzorcyzmenm,
a dzieki nim niecaly rok pézniej powstal w Polsce ruch ,Solidarno$¢”. Z re-
lacji ks. Wiestawa Kadzieli, cztonka redakeji mszy $wietej radiowej pierwsze-
go programu Polskiego Radia: ,Olbrzymi ttum $piewat: «My chcemy Boga»,
«Chrystus Wodzem», i «Boze, co$ Polske». Oczywiscie byl to $piew «niecen-
zuralny». Nosz¢ to w sercu i pamieci. A tak zupelnie prywatnie nazywam ten
warszawski plac — Placem Zwycigstwa Jana Pawta IT”.
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za nieposluszenistwo wobec wladzy §wieckiej. Rok 1979 to szcze-
golna data w historii nie tylko polskich, ale i europejskich dzie-
jow. ,Prosze was, abyscie cale to duchowe dziedzictwo raz jeszcze
przyjeli z wiarg, nadziejg i miloscig” — apelowal wéwczas papiez
w Krakowie. Tam tez powiedzial: ,Musicie by¢ mocni ta3 moca,
ktérg daje wiara! Musicie by¢ mocni mocg wiary! Musicie by¢
wierni! [...] Prosz¢ was, abyscie nie podcinali sami tych korzeni,
z ktérych wyrastamy”™®.

Wrtadza zaczgla rozsiewaé plotki o nieudanej pierwszej po-
drézy apostolskiej Jana Pawla II do Meksyku. Porazke polityce
indoktrynacyjnej wladzy zadata jednak mlodziez, ktérej masy
entuzjastycznie reagowaly na stowa Papieza. Na msze $w. przed
kosciolem $§w. Anny w Warszawie przyszla mlodziez z krzyzami.
Papiez méwit do niej, Ze ma by¢ odwaznymi wyznawcami Chry-
stusa. Ta mlodziezowa manifestacja wiary byla przerywana co
chwile brawami, ktérych echo roznosito si¢ po calym Krakowskim
Przedmiesciu. Ojciec Swiety nawigzywat wtedy do swojej rodziny.
Moéwit, ze relacji z Panem Bogiem nauczyl go ojciec. Nauczyl go
tez modlitwy o dary Ducha Swigtego. Mlodziez odchodzita spod
kosciota $w. Anny nazywajac Jana Pawta IT ojcem.

Jednym z najwazniejszych momentéw pielgrzymki w 1979
roku bylo spotkanie papieza z mlodzieza w Krakowie na Skalce
u oo. Paulinéw, 08.06.1979 roku. Po mszy $w. w Nowym Tar-
gu Ojciec Swigty odleciat helikopterem do Krakowa. O godzinie
17.00 w katedrze na Wawelu Jan Pawel II wzial udzial w uro-
czystosciach zakonczenia Synodu Archidiecezji Krakowskiej,
w czasie ktérych wyglosit homilie i odprawil msze $w. Bezpo-
srednio z Wawelu Ojciec Swiety udat sie na Skatke. We wnetrzu
pauliniskiego kosciola §w. Michata Archaniola i $w. Stanistawa
Jan Pawel II spotkal si¢ z przedstawicielami §wiata nauki, kul-
tury i sztuki, w imieniu ktérych powitat go prof. Tadeusz Ule-
wicz. Papiez wyglosit krétkie przeméwienie. Kiedy wyszedt przed

% Jan Pawet 11, Homilia w czasie Mszy Sw. odprawionej na Bloniach, (Krakéw,
10.06.1979), http://ekai.pl/biblioteka/dokumenty/x579/homilia-w-czasie-
-mszy-sw-odprawionej-na-bloniach/, [dostep: 15.01.2014].
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$wiatynie w towarzystwie biskupa Jana Pietraszki, kierujacego
duszpasterstwem akademickim na terenie Krakowa, miedzy mu-
rami, dachami, drzewami podniosly si¢ nagle nieopisane owacje
i okrzyki. Przedstawiciele mtodziezy dlugo i radosnie witali Ojca
Swietego. Wytworzyta si¢ niepowtarzalna atmosfera wzajemnego
obdarowywania si¢ miloscig. Ojciec Swiety zrezygnowal z przy-
gotowanej homilii, wyglosil z niej tylko kilka zdan, a dalej poto-
czyl si¢ spontaniczny dialog. Po nabozenstwie mlodziez ttumnie
odprowadzita Ojca Swietego do jego rezydencji, gdzie do péz-
nych godzin wieczornych trwaly $piewy i okrzyki. W tym roku
obchodzimy 35. rocznice tamtego spotkania.

Ostatniego wieczoru, 9 czerwca, mlodziez zgromadzila si¢
znowu przed Palacem Arcybiskupim. Papiez pozostal w oknie re-
zydencji do pézna. O godzinie 24.00 przy huraganie braw otwo-
rzylo si¢ znéw okno. Nie ukazal si¢ jednak papiez, ale odtworzone
zostaly z kasety jego stowa, w ktérych m.in. zapraszal na msze¢
$w. odprawiang nastepnego, ostatniego dnia pielgrzymki dnia na
Bloniach: ,,Chce wam powiedzie¢ wszystkim, a zwlaszcza mlo-
dym: ,[...] nie ustawajcie w modlitwie. Trzeba si¢ zawsze modli¢,
a nigdy nie ustawa¢ (por. £k 18,1), powiedziat Pan Jezus. Médlcie
si¢ i ksztaltujcie poprzez modlitwe swoje zycie. «Nie samym chle-
bem zyje cztowiek» (Mt 4,4) i nie samg doczesnoscia, i nie tylko
poprzez zaspokajanie doczesnych — materialnych — potrzeb, ambi-
¢ji, pozadan czlowiek jest cztowiekiem. «Nie samym chlebem zyje
czlowiek, ale wszelkim stowem, ktére pochodzi z ust Bozych». Je-
§li mamy zy¢ tym stlowem, stowem Bozym, trzeba «nie ustawac
w modlitwie!». Moze to by¢ nawet modlitwa bez stéw”.

Kosciét w Polsce wyszedt wéwcezas poza mury $wiatyni i poza
$ciste ramy konfesji. Polacy mogli wreszcie zobaczy¢ sie, policzy¢, po-
czué zjednoczeni i mocni. W ciagu dziewieciu dni wolnosci papiez
obudzil w narodzie poczucie tozsamosci, wolnosci, dodal odwagi.

26

Jan Pawet 11, I pielgrzymka Jana Pawla Il do Kalwarii Zebrzydowskiej 7 czerwea
1979 r. Przemdwienie do pielgrzyméw, http://www.kalwaria.eu/przemowienie-
-do-pielgrzymow.html [dostep: 15.01.2014].
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b) Druga pielgrzymka. Jasna Gora (1983) — pielgrzymka nadziei.
.Tys wielka chlubg naszego narodu" (Jdt 15,9)

Czas trwania: 16-23 czerwca 1983 r. Trasa: Warszawa — Niepoka-
lanéw — Czestochowa — Poznari — Katowice — Wroctaw — Géra Sw.
Anny — Krakéw. Cel: Udzial w obchodach 600-lecia obecnosci Ma-
ryi w jasnogérskim obrazie; beatyfikacja m. Urszuli Ledéchowskiej,
brata Alberta — Adama Chmielowskiego i o. Rafala — Jézefa Kali-
nowskiego. Hasto: ,,Pokéj Tobie, Polsko, Ojczyzno moja”.

Jest znamienne, ze w Czgstochowie w 1983 roku przeméwienie
papieza o roli Matki Bozej Czestochowskiej w ewangelizacji wolno-
§ci, a takze o suwerennosci ojczyzny i zadaniach paristwa. przerwaly
oklaski zgromadzonych wiernych. Papiez méwil wtedy: ,Jednakze
jasnogérska ewangelizacja wolno$ci ma jeszcze inny wymiar. Jest to
wymiar wolnosci narodu, wymiar wolnej Ojczyzny, ktérej przywré-
cona zostala godnos¢ suwerennego panistwa. Nardd jest prawdziwie
wolny, gdy moze ksztaltowaé si¢ jako wspdlnota okreslona przez
jedno$¢ kultury, jezyka, historii. Paristwo jest istotnie suwerenne,
jesli rzadzi spoteczenstwem i zarazem stuzy dobru wspélnemu spo-
teczeristwa i jesli pozwala narodowi realizowaé wiasciwg mu pod-
miotowos$¢, wlasciwg mu tozsamos¢ [oklaski]. To pociaga za soba
miedzy innymi stwarzanie odpowiednich warunkéw rozwoju w za-
kresie kultury, ekonomii i innych dziedzin Zycia spolecznej wspél-
noty. Suwerenno$¢ paristwa jest gleboko zwiazana z jego zdolnoscia
promowania wolnosci narodu, czyli stwarzania warunkéw, ktére mu
pozwolg wyrazi¢ calg swoja wlasng tozsamos¢ historyczng i kultu-
ralng, to znaczy pozwola mu by¢ suwerennym poprzez panstwo. Te
elementarne prawdy porzadku moralnego przetamuja si¢ w sposéb
dramatyczny na przestrzeni owych stuleci, w ciagu ktérych Jasno-
gorski Wizerunek §wiadezyl o szczegélnej obecnosci Bogarodzicy
w dziejach naszego narodu”. Po tych oklaskach papiez powiedzia:
»2Moi drodzy! Tak jak swego czasu $p. kardynal Wyszynski, tak i ja
was prosze, azebyscie o ile moznosci stuchali moich stéw, mysleli
wspdlnie ze mna, ale nie przerywali mi. Bedzie to pozyteczniejsze
dla religijnego owocu naszego spotkania™’.

27 Tamze.
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o) Trzecia pielgrzymka. Westerplatte (1987) —
,Zostari z namil!", ,Duc in altum"®

Czas trwania pielgrzymki: 8-14 czerwca 1987 r. Trasa: Warszawa —
Lublin — Tarnéw — Krakéw — Szczecin, Gdynia — Gdarisk — Czgsto-
chowa — £.6dZ — Warszawa. Cel: udzial w II Krajowym Kongresie
Eucharystycznym; beatyfikacja Karoliny Kézkéwny i bpa Michala

Kozala. Hasto: ,Do konica ich umitowal”.

Pamigtamy stowa Jana Pawla II skierowane do mlodziezy na
Westerplatte w 1987 roku. Chcialbym prywatnie doda¢, ze owe
slowa s3 mi bardzo bliskie réwniez dlatego, Ze papiez wypowie-
dzial je w roku mojego urodzenia.,Kazdy z was, mlodzi przyjacie-
le, znajduje tez w zyciu jakie$ swoje «Westerplatte». Jaki§ wymiar
zadan, ktére musi podjac i wypelnic. Jakas stuszng sprawe, o ktéra
nie mozna nie walczy¢. Jaki§ obowiazek, powinnos¢, od ktérej nie
mozna si¢ uchyli¢. Nie mozna «zdezerterowaé». Wreszcie — jakis
porzadek prawd i wartoéci, ktére trzeba «utrzymaé» i «obronié»,
tak jak to Westerplatte, w sobie i wokét siebie. Tak, obroni¢ — dla
siebie i dla innych”?.

Tam tez papiez rozszerzyl stynne motto o wymaganiach: , Ta
moc, ktéra plynie z Chrystusa, ktéra zawiera si¢ w Ewangelii, jest
potrzebna, aby od siebie wymaga¢, by postepowaniem waszym nie
kierowala che¢ zaspokojenia wilasnych pragnieri za wszelka cene,
ale poczucie powinnosci: spetniam to, co jest stuszne, co jest moim
powolaniem, co jest moim zadaniem. Powiedzialem przed czte-
rema laty na Jasnej Goérze: «Musicie od siebie wymagad, nawet
gdyby inni od was nie wymagali» (18.06.1983). Wbrew wszystkim
mirazom ulatwionego zycia musicie od siebie wymagac. To znaczy

wlasnie «wiecej byé»™*.

% Duc in altum (z j. Yac. Wyplyri na glebig) to stowa Jezusa z Ewangelii sw. Fukasza,

do ktérych odwolywat si¢ $w. Jan Pawet II, kreslac perspektywe petnego rozwoju
czlowieka.

»  Jan Pawel I, Homilia w czasie liturgii stowa skierowana do miodziezy zgro-

madzonej na Westerplatte (Gdansk, 12.06.1987), http://mateusz.pl/jp99/
pp/1987/pp19870612a.htm [dostgp: 15.01.2014].

30 Tamze.
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Pod koniec swojego przeméwienia papiez odniést si¢ do okrzy-
kéw mtodych, ktérzy skandowali: ,Zostari z nami!”. ,Moi drodzy!
To wotanie wprawdzie nie nalezy do liturgii, ale ma swoje liturgiczne
znaczenie. My dobrze wiemy, ze ile razy si¢ modlimy, tyle razy wo-
tamy — nie do papieza — ale wolamy do Chrystusa: Zostari z nami!
Badz z nami! Badz z nami w kazdy czas! I mamy odpowiedz goto-
wa. On wciaz méwi: Jestem z wami. Gdzie jest was zgromadzonych
w imi¢ moje dwéch albo trzech, a co dopiero 12 tysiecy, a co dopiero
nie wiem ile milionéw mlodych na ziemi polskiej, zgromadzonych
w Jego imi¢. On jest z nami! A ja — malo wazny! W kazdym razie,
jezeli moge postuzy¢ Jego obecnosci gdziekolwiek na ziemi, wéréd
dwdch lub trzech, albo wsréd srodowisk, albo wsréd spoleczeristw
i narodéw, to temu z calego serca stuzy¢ pragne i w tej stuzbie jestem
w szczegdlny sposéb zjednoczony z wami, z polska mlodzieza, bo
wyscie mnie — powiedzialem to juz w Krakowie i powtarzam tu
w Gdarisku — bo wyscie mnie do tego postugiwania Kosciolowi,
a zwlaszcza miodemu Kosciolowi na calym $wiecie, w szczegdlny
sposéb przygotowali. Wychowaliscie sobie papieza!™!.

To z tych stéw i tysiecy innych plynie ogromna troska Jana
Pawta II o rozwéj cztowieczeristwa ludzi mlodych. To bardzo
charakterystyczny rys pontyfikatu polskiego papieza, ktéry nawet
gdy stawial mlodym wymagania, to zawsze plynely one z troski
o nich. Z jego stéw emanowala ogromna mito$¢ do mlodziezy,
ktéra chcial ostrzec przed niebezpieczeristwami, na jakie jest na-
razona ich mloda dusza.

W swym przeméwieniu do miodziezy zgromadzonej na
Westerplatte Jan Pawel II przypomnial stowa kardynata Johna
Henryego Newmana, ze potrzeba ,ludzi, ktérzy znaja swoja re-
ligi¢, ktérzy ja zglebiaja doktadnie i wiedza, jaka jest ich pozycja;
ktérzy sg swiadomi tego w co wierza, a w co nie; ktérzy tak dobrze
znaja swoje Credo, ze potrafig z niego zdaé sprawe; ktérzy do tego

stopnia poznali historie, Ze umiejg ja broni¢™*.

31 Tamze.
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Wymaganie od siebie jest wyborem wartosci takich jak: praw-
da, wolnos¢, sprawiedliwos¢. Hierarchia wartosci wynikajaca
z poznania prawd wiary i zasad moralnych musi by¢ wewngtrznie
zaakceptowana i przyjeta za wlasna. Ojciec Swigty ukazywal mlo-
dziezy szerokie mozliwosci realizacji tego zadania. Podejmowane
przez mlodziez Kosciola dzielo nowej ewangelizacji ma dokony-
wacd si¢ przez przyktad zycia. Jan Pawel II widzial to jako codzien-
ne dawanie §wiadectwa o wierze, o mitosci Boga i nadziei chrzes-
cijaniskiej. Jako niesienie radosci i budowanie pokoju w rodzinach,
miejscach nauki i pracy. Mlodziez, ksztalcac sie i nabywajac kom-
petencji, rozwija siebie i przygotowuje si¢ do stuzby dla ludzkosci.
Jan Pawet II wzywal, aby ta stuzba byla $cisle zwigzana z zasadami
moralnymi. W tym kontekscie Jan Pawet II moze by¢ wzorem
dla wychowawcéw. Odpowiedzialny wychowawca stawia bowiem
swoim wychowankom wymagania i czyni to z wielka miloscia,
troska i w taki sposéb, ktéry ich mobilizuje do czynienia dobra.

d) Czwarta pielgrzymka. Czestochowa (1991).
,Otrzymaliscie Ducha przybrania za synow" (Rz 8,15)*

Trasa: Czg$¢ I: Koszalin — Rzeszéw, Przemysl — Lubaczéw — Kielce — Ra-
dom — Lomza — Bialystok — Olsztyn — Wioctawek — Plock — Warszawa.
Trasa: Czes¢ II: Olsztyn — Whoctawek — Ptock — Warszawa — Kra-

kéw — Wadowice — Czestochowa — Krakéw

Kolejna 51. podréz apostolska Jana Pawta II i zarazem czwar-
ta pielgrzymka do Polski w 1991 roku przebiegala pod hastem:
,2Bogu dziekujcie, ducha nie gascie” i odbywala si¢ w dwéch eta-
pach. Pierwszy etap mial miejsce w dniach 1-9 czerwca. Drugim
etapem byly VI Swiatowe Dni Mtodziezy w Czgstochowie (10—
15 sierpnia 1991). Jan Pawet II podkreslit wéwczas role spoteczne;
nauki Kosciota. To ona winna by¢ podstawa wychowania mtodego
pokolenia. Przy okazji spotkan z mtodymi wzywal, aby ,spoleczna
troska Kosciola o autentyczny rozwéj cztowieka i spoleczenstwa,
czyli taki, ktéry zachowuje szacunek dla osoby ludzkiej we wszyst-

33

Motto Swiatowych Dni Mlodziezy w Czgstochowie w roku 1991.
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kich jej wymiarach oraz stuzy jej rozwojowi, dochodzila do glosu
zawsze i na rézne sposoby”*.

Obchody Swiatowych Dni Miodziezy zostaly zainicjowane
przez Jana Pawta IT w 1985 roku (29-31 marca w Rzymie). Jest
to §wigto miodziezy z calego $wiata, ktére powstalo z inspiracji
corocznego $wieta mlodych obchodzonego w Niedziele Palmowa
w Rzymie. Tak oto, z wydarzenia obchodzonego w skali mikro,
nastgpilta pickna ekspansja na caly swiat.

Nalezy przypomnieé, ze w 2016 roku odbeda si¢ w Polsce
po raz drugi Swiatowe Dni Mtodziezy. Tym razem w Krakowie
w terminie 26-31 lipca 2016 roku. W tym samym roku obcho-
dzi¢ bedziemy w Polsce takze 1050 rocznice Chrztu Polski. Trwa-
ja obecnie przygotowania wraz z realizacja duchowego programu,
ktéry oparty zostal na nauczaniu papieza — twércy §wiatowych
spotkani miodych.

W 1991 roku w Czestochowie w homilii do mlodziezy pa-
piez méwil o walce, jaka toczy si¢ miedzy dobrem a ztem o duszg
czlowieka. Powiedzial wtedy m.in.: ,Nasze stulecie bylo i dalej
jest szczegSlnym poligonem tej walki. Pokolenia cale przez nig
przechodza, a réwnocze$nie podmiotem wiasciwym jest kazda
i kazdy z nas. Czlowiek w prawdzie stworzenia na obraz i podo-
bieristwo Boze — a réwnoczesnie czlowiek kuszony, aby ten obraz
i podobienstwo przemienil w wyzwanie rzucane swemu Stwércy
i Odkupicielowi. Aby Go odrzucil. Aby swe zycie na ziemi ksztal-
towal tu tak, jakby Bég nie istnial. Jakby nie istnial Bég w calej
swojej transcendentnej rzeczywistosci. Jakby nie istnial w swojej
milosci do czlowieka, ktéra Ojcu kazata da¢ Syna Jednorodzo-
nego, da¢ Syna, azeby czlowiek — przez tego Syna — mial Zycie
wieczne w Bogu. Wsréd tej walki, wsréd tych duchowych zmagan,
tyle srodkéw pracuje nad tym, azeby czlowieka wyzu¢ z przybra-
nia za synéw. Wy, mlodzi, przybyliscie tutaj w pielgrzymce, azeby
potwierdzi¢ to przybranie za synéw, aby je na nowo wybraé. Aby

3 Jan Pawel 11, So/licitudo rei socialis — encyklika spoteczna papieza Jana Pawla II,
http://ekai.pl/biblioteka/dokumenty/x139/encyklika-sollicitudo-rei-socia-
lis/ [dostep: 15.01.2014].
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z niego ksztaltowac swa ludzka egzystencje. Aby do niego przybli-
zaé 1 pociggac innych™.

Dalej papiez kontynuowat: ,,Co to znaczy: «czuwam»? To zna-
czy, ze staram si¢ by¢ czlowiekiem sumienia. Ze tego sumienia nie
zagluszam i nie znieksztalcam. Nazywam po imieniu dobro i zlo,
a nie zamazuj¢. Wypracowuj¢ w sobie dobro, a ze zla staram sie¢
poprawiaé, przezwyci¢zaé je w sobie. To taka bardzo podstawowa
sprawa, ktérej nigdy nie mozna pomniejszaé, zepchna¢ na dal-
szy plan. Nie. Nie! Ona jest wszedzie i zawsze pierwszoplanowa.
Jest zas tym wazniejsza, im wigcej okolicznosci zdaje si¢ sprzyjac
temu, abysmy tolerowali zlo, abysmy latwo si¢ z niego rozgrze-
szali. Zwlaszcza, jezeli tak postepuja inni. [...] Czuwam — to zna-
czy dalej: dostrzegam drugiego. [...] Czuwam — to znaczy: mito§é
blizniego — to znaczy: podstawowa miedzyludzka solidarnos¢. Te
slowa juz raz tu wypowiedzialem, na Jasnej Goérze, na spotkaniu
z miodymi. Bylo to w bardzo trudnym dla Polski roku 1983. Dzis
je powtarzam: «Jestem — pamig¢tam — czuwam»’°.

Natomiast podczas pozegnania z Polakami, ktére nastgpilo 16
sierpnia na lotnisku w Balicach, Jan Pawet II przypomnial, ze Apel
Jasnogoérski w zasadzie streszcza program nowej ewangelizacji.

e) Pigta pielgrzymka (1995). ,Czas préby polskich sumieri trwa"’

Kolejna 64. podréz apostolska Jana Pawla II byta jednodniowa
wizyta (ok. dziesi¢gciogodzinna) w diecezji bielsko-zywieckiej przy
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Jan Pawel IL, Homilia podczas IV pielgrzymki do ojezyzny w 1991 roku wygloszona
w czasie mszy sw. odprawionej pod szezytem Jasnej Gory, Czgstochowa, 15 sierpnia
1991, http://ekai.pl/biblioteka/dokumenty/x459/homilia-wygloszona-w-czasie-
-mszy-sw-odprawionej-pod-szczytem-jasnej-gory/ [dostep: 15.01.2014].
36 Jan Pawet 11, Rozwazanie podezas Apelu Jasnogorskiego (Czgstochowa, 14.08.1991),
http://mateusz.pl/jp99/pp/1991/pp19910814d.htm [dostep: 15.01.2014].

Jan Pawel II, Homilia pt.: Polska potrzebuje dzisiaj ludzi sumienia, wygloszona w
czasie Mszy $w. odprawionej w Skoczowie na wzgérzu , Kaplicéwka”, (22.05.1995),
http://www.opoka.org.pl/biblioteka/W/WP/jan_pawel_ii/homilie/sko-
czowh_22051995.html [dostep: 15.01.2014]. Ojciec Swigty w Czechach i w Pol-
sce 2022 maja 1995 r. Papiez ukazat potrzebg ksztaltowania sumieri jako warunku
lezacego u podstaw Zycia w spoleczeristwie demokratycznym i pluralistycznym.

37

Formacja mtodych w nauczaniu Jana Pawta Il 125



okazji podrézy apostolskiej do Czech. W dniu 21 maja 1995 roku
papiez przyjechal do Olomurica, by kanonizowaé bl. Zdzistawe
i bt. Jana Sarkandra.

W Skoczowie Ojciec Swiqty spotkal si¢ z luteranami. Jan Pa-
wel II wystapit wtedy z ekumenicznym apelem i powiedzial: ,Na-
sze spotkanie jest $wiadectwem wspdlnego szukania drég do jed-
nosci chrzescijan, zgodnie z wolg naszego Mistrza i Pana: Aby$my
wszyscy stanowili jedno”. Nastepnie udat si¢ na pobliskie wzgérze
Kaplicéwka, gdzie w obecnosci 300 tys. pielgrzyméw i prezydenta
Lecha Walesy apelowal o czysto$¢ sumienia, tad moralny i praw-
dziwg tolerancje w zyciu publicznym. Nast¢pnie papiez pojechal
do Bielska-Bialej, a pézniej do Zywca. Na trasie przejazdu do
Zyweca, kt6rg pokonal w papamobile, pozdrawialy go tysiace ludzi.
W czasie liturgii stowa w Zyweu Jan Pawet I1 zwrécit sie do wier-
nych: ,Spiewam wielkanocng antyfone i modle si¢ razem z wami
za naszg ojczyzne i za wszystkich rodakéw; [...] o wytrwate budo-
wanie Polski na fundamencie sprawiedliwosci, solidarnosci i milo-
§ci spolecznej™®.

f) Szdsta pielgrzymka Jana Pawta Il do Polski (1997).
.Chrystus wczoraj, dzi$ i na wieki" (Hbr 13, 8)*°

Trasa: Wroctaw — Legnica — Gorzéw Wlkp. — Gniezno — Poznan
— Kalisz — Czestochowa — Zakopane — Krakéw — Dukla — Krosno —

Krakéw — Balice.

Pielgrzymka ta na zyczenie papieza zwigzana byla z 46. Mig-
dzynarodowym Kongresem Eucharystycznym, odbywajacym sie¢
woéwczas we Wroctawiu pod hastem ,Eucharystia i wolnos¢”.
Wizyta wigzala si¢ takze z europejskimi obchodami w Gniez-
nie tysiecznej rocznicy $mierci $w. Wojciecha. Papiez wzial takze
udzial w obchodach 600-lecia utworzenia Wydzialu Teologicz-
nego na Uniwersytecie Jagielloriskim w Krakowie. W czasie swo-

38

Tekst na podstawie komentarza E. Staniszewskiej do plyty wydanej
w 2008 r. przez Polskie Radio: ,,Sursum corda!, V pielgrzymka Jana Pawla 11
do Polski w 1995 roku”.

¥ Haslo sz6stej pielgrzymki Jana Pawta II do Polski w roku 1997.
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jego pobytu kanonizowal bl. krélowa Jadwige Andegawenska,
bl. Jana z Dukli oraz beatyfikowal matke Bernardyne Jabloriska
i matke Mari¢ Kartowskyg. W niedziele, 8 czerwca 1997 roku,
na krakowskich Bloniach odbyla si¢ msza §w. kanonizacyjna bi.
Jadwigi Krélowej, na ktérg — jak si¢ szacuje — przybylto ponad 1,5
miliona oséb.

Do mtodych w Poznaniu w 1997 roku® papiez méwit, aby bu-
dowa¢ i umacnia¢ na polskiej ziemi cywilizacje milosci w zyciu
osobistym, spolecznym, politycznym, na uniwersytetach, w para-
fiach i w domu rodzinnym. Okres mtodosci jest momentem szcze-
golnych wyboréw zyciowych. Ksztaltuje on cale pézniejsze zycie.
Z duzym naciskiem papiez przekonywal mtodziez o tym, ze po-
trzebna jest rozwaga w podejmowaniu decyzji.

W dniu 2 czerwca 1997 roku w godzinach wieczornych papiez
odby! przelot helikopterem Mi-8P z 36. Putku Lotnictwa Trans-
portowego ponad Brama III Tysigclecia na Lednickich Polach,
gdzie odbywalo si¢ w tym czasie spotkanie mlodych z Polski. Jan
Pawel II pozdrawial mlodych ludzi czuwajacych pod brama-ryba.
Smiglowiec trzykrotnie okrazyl pola, pozdrawiajac w ten sposéb
uczestnikéw spotkania. Przelot §miglowca byl niejako sygna-
tem do rozpoczecia spotkania, ktére obwiescilo bicie lednickiego
dzwonu. Papiez zachecal mlodych: ,Nie lekajcie sie i$¢ w przy-
szlos¢ przez Brame, ktérg jest Chrystus. Badzcie wytrwali. Nie
wystarczy przekroczy¢ prég, trzeba i$¢ w glab”*!.

Kazde papieskie przeméwienie i oredzie skierowane do mlo-
dych jest przenikniete afirmacja mlodosci. Jan Pawel II widziat
zawsze w tym okresie zycia bogactwo i dobro. Jednym z gtéw-
nych ryséw czasu miodosci jest odwaga. Winna ona by¢ scisle po-
wigzana z zaufaniem Chrystusowi. Papiez z mocg podkreslal, np.

0 Jan Pawel II, Przemcwienie do mlodziezy w Poznaniu, plac Adama Mi-

ckiewicza (3.06.1997), http://mateusz.pl/jpii/witamy/0404.htm [dostep:
15.01.2014].

Jan Pawet 11, Stowo do mledziezy zgromadzonej nadjeziorem Lednickim (Ostréw
Lednicki, 2.06.1997), http://ekai.pl/biblioteka/dokumenty/x380/slowo-do-
-mlodziezy-zgromadzonej-nad-jeziorem-lednickim/ [dostep: 15.01.2014].
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w Liscie do mtodych calego swiata, ze ,trzeba, azeby mlodos¢ byla
wzrastaniem, aby niosta z sobg stopniowa akumulacje wszystkiego,

co prawdziwe, co dobre i pickne”*.

g) Sivdma pielgrzymka do Polski (1999). ,Bog jest mitoscig” (1) 4,8)*
Czas trwania pielgrzymki: 5-17 czerwca 1999 r. Trasa pielgrzymki:
Gdarisk — Pelpin — Elblag — Licheri — Bydgoszcz — Torun — Lichen
— Etk — Wigry — Siedlce — Drohiczyn — Warszawa — Sandomierz —
Zamosc — Radzymin — Warszawa — Lowicz — Sosnowiec — Krakéw
— Stary Sacz — Wadowice — Krakéw — Gliwice — Krakéw — Balice.
Cel: zakonczenie II Ogélnopolskiego Synodu Plenarnego.

Czerwcowa wizyta papieska stanowila druga czes¢ i niejako
kontynuacje pielgrzymki z 1997 roku. Stanowila ona przygoto-
wanie narodu polskiego do uczczenia Wielkiego Jubileuszu Roku
2000. Byta to najdtuzsza z dotychczasowych podrézy apostolskich
Jana Pawta II do ojczyzny. Rozpoczgta 5 czerwcea przed polu-
dniem, zakoriczyla si¢ 17 czerwca po poludniu.

Pielgrzymka zwigzana byla z obchodami jubileuszowymi
1000-lecia kanonizacji $w. Wojciecha. Ojciec Swiety spotkat sie
wtedy z przedstawicielami wielu $rodowisk, jednak bezprece-
densowa byta jego wizyta w polaczonych izbach Parlamentu RP
w obecnosci prezydenta, premiera i rzadu, z udzialem korpusu
dyplomatycznego, przedstawicieli réznych Koscioléw i wspédlnot
wyznaniowych.

Wozdtuz trasy przejazdu z lotniska w kierunku rezydencji bi-
skup6w gdariskich na dtugosci 14 km bardzo licznie zgromadzili
sie mieszkancy Gdariska, Sopotu i Gdyni, ktérzy z radoscig i en-
tuzjazmem pozdrawiali Ojca Swictego jadacego w towarzystwie
abpa Tadeusza Goclowskiego i bpa Stanistawa Dziwisza. Samo-
chéd papieski zatrzymal si¢ przy wigkszej grupie ludzi otaczaja-

2 Jan Pawel 11, List do miodych z calego swiata ,Parati semper”, http://www.

opoka.org.pl/biblioteka/W/WP/jan_pawel_ii/listy/parati.html [dostep:
15.01.2014].

Siédma pielgrzymka Jan Pawla II do Polski przebiegata pod hastem ,Bég
jest mitoscia” (1] 4,8).
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cych XVIII-wieczng figure Matki Bozej Brzemiennej z sanktua-
rium w Montemblewie, czczonej w calej okolicy zwlaszcza przez
milode malzenistwa i narzeczonych. Ojciec Swigty poblogostawit
statue i pozdrowil zgromadzonych, ktérzy umiescili przy ulicy
transparenty z napisem: ,Rodzina Bogiem silna” oraz ,,Gdansk so-
lidarny z nienarodzonymi”.

Wszystkim, ktérzy maja przekroczy¢ prég trzeciego tysiaclecia
Ojciec Swicgty zyczyl: ,Budujcie dom na skale! Budujcie dom wa-
szego zycia osobistego i spolecznego na skale! A skalg jest Chry-
stus — Chrystus zyjacy w swym Kosciele. Kosciél trwa na tych
ziemiach od tysigca lat. Przyszedt do was wraz z postuga swigte-
go Wojciecha. Wyrést na fundamencie jego meczenskiej $mierci
i trwa. Kosciél to Chrystus zyjacy w nas wszystkich. Chrystus jest
winnym krzewem, a my latoro§lami”*.

W deszczowy poranek dnia 14 czerwca 1999 Jan Pawel 11 po-
jechal do Lowicza — miasta, gdzie w XVIII wieku dziatal Sta-
nistaw Konarski, wielki reformator szkot pijarskich. Tematem
spotkania bylo wychowanie i szkolnictwo. Wsréd uczestnikéw
spotkania byli uczniowie, nauczyciele, rodzice, wladze oswiatowe
z ministrem edukacji na czele. Zgromadzona mtodziez skandowa-
ta w czasie calego spotkania: ,ZdradZ nam sekret niepojety, jak by¢
mtodym Ojcze Swiety!”

Ze Starego Sacza Jan Pawetl IT przybyt do Wadowic, swojego
rodzinnego miasta. Szczegélnym momentem tego spotkania byl
spontaniczny dialog ze zgromadzonymi wadowiczanami, przede
wszystkim z miodzieza. Ojciec Swiqty dzigkowal, Ze jest mu dane
powréci¢ do miasta swojego dzieciristwa, przywolal takze wspo-
mnienia z czaséw swej mlodosci. Wspomnienie rodzinnego domu,
nazw ulic z lat 30. stalo si¢ okazja do dalszych improwizowanych
stéw, w ktérych Papiez wspominal czasy nauki w wadowickim
gimnazjum. ,A dom byl tutaj, za moimi plecami na ulicy Kos-
cielnej... a kiedy patrzylem przez okno, widzialem kosciét i zegar
sloneczny na jego murze z napisem: ,Czas ucieka, wiecznos¢ cze-

“ Jan Pawel 11, Homilia wygloszona podczas mszy sw. w Pelplinie (6.06.1999),
http://mateusz.pl/jp99/pp/1999/pp19990606a.htm [dostep: 15.01.2014].
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ka”. Nastepnie wspomnial o niezwyklej acznosci pomigdzy jego
wlasnym domem rodzinnym a kosciolem parafialnym, w ktérym
przyjal chrzest §w., gdzie byl ministrantem, odprawial prymicyjna
msz¢ §w. i obchodzil kolejne jubileusze swoich §wieceni kaptan-
skich i biskupich.

Z Gliwic papieski helikopter zabral papieza do Czestochowy.
Tam po raz ostatni Jan Pawel II pielgrzymowal na Jasng Gére.
Papiez modlil si¢: ,Zawierzam [...] Pani Jasnogérskiej siebie
samego, Kosciol, kazde polskie serce, kazdy dom, rodzing [...]".
»2Prosze Cig, Pani Jasnogérska, Matko i Krélowo Polski, aby$ caly
méj nardd ogarneta Twoim macierzyniskim sercem. Dodawaj mu
odwagi i sity ducha, aby mégt sprosta¢ wielkiej odpowiedzialnosci,
jaka przed nim stoi. Niech z wiarg, nadzieja i miloscig przekroczy
prég trzeciego tysiaclecia i jeszcze mocniej przylgnie do Twojego
Syna, Jezusa Chrystusa, i do Jego Kosciota zbudowanego na fun-
damencie apostoléw™®.

Po powrocie do Krakowa z okna Kurii Metropolitalnej po-
zdrowil licznie zgromadzonych, wspominal przy tym ksiecia kar-
dynata Adama Stefana Sapieche. Kiedy udzielal zgromadzonym
swojego blogostawienstwa, caly Krakéw plakal z radosci, tak jak
poprzedniego dnia ptakal ze smutku na wiadomos¢ o tym, ze Oj-
ciec Swiqty nie moze odprawi¢ mszy $w. na krakowskich Bloniach.

Owocem pielgrzymki Jana Pawta II do Polski w 1999 roku
bylo powstanie przy Konferencji Episkopatu Polski Fundacji
,2Dzieto Nowego Tysigclecia’, nazywanej zywym pomnikiem Jana
Pawta II. Jej idea narodzila si¢ po pielgrzymce Ojca Swiqtego do
Polski w 1999 roku i powstala z funduszy przeznaczonych na piel-
grzymke, a ktére po niej pozostaly. Ta papieska fundacja organi-
zuje corocznie ,Dzien Papieski” (od 2001 r.), przyznaje nagrody
Totus (od 2000 r.), prowadzi program stypendialny dla mtodziezy
w wieku szkolnym (aktualnie obejmuje on 2300 oséb z 42 diece-

* Jan Pawel 11, Rozwazanie podczas spotkania z pielgrzymami na Jasnej Gorze
(Czgstochowa, 17.06.1999), http://www.opoka.org.pl/biblioteka/W/WP/
jan_pawel_ii/podroze/pielgrzymkal999/17_jp_czestochowa.html [dostep:
15.01.2014].
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zji na terenie calej Polski), organizuje Konkurs Akademicki im.
Bp. Jana Chrapka (od 2002 r.). Jej dzialalno$¢ ma upamietniaé
pontyfikat $w. Jana Pawtla II przez promowanie nauczania papie-
za 1 wspieranie okreslonych przedsiewzigé spolecznych, gléwnie
w dziedzinie edukacji i kultury.

h) Osma pielgrzymka do Polski (2002).
,Bdg bogaty w mitosierdzie" (Ef 2,4)%*

Ostatnia, czterodniowa pielgrzymka Jana Pawla II do Polski
odbywata si¢ w dniach od 16 do 19 sierpnia 2002 roku. W tym
czasie papiez odwiedzit Krakéw i Kalwarie Zebrzydowska. Glow-
nym jej celem bylo poswiecenie Sanktuarium Bozego Milosier-
dzia w Krakowie-Eagiewnikach, w ktérym spoczywaja prochy $w.
Faustyny Kowalskiej. Byta ona wielka apostotka Bozego Milo-
sierdzia. Pielgrzymka ta ze wzgledu na tematyke kultu Bozego
Milosierdzia mialta charakter uniwersalny i budzita duze zaintere-
sowanie calego $wiata, jak zadna z dotychczasowych.

Z lotniska w Balicach Ojciec Swiety udat si¢ do Patacu Arcy-
biskupiego przy ulicy Franciszkanskiej 3. Na trasie przejazdu po-
zdrawialy go tysigce ludzi. Okolo godziny 21.20 papiez podszed!
do okna. ,Jakby si¢ kto pytal, Franciszkariska 3” — przywital si¢
z mlodzieza.

Nastepnego dnia wieczorem, po konsekracji nowo wybudowane-
go Sanktuarium Milosierdzia Bozego w Lagiewnikach, Jan Pawel
IT nie zawiédl nadziei oczekujacych przed Patacem Arcybiskupim
na Franciszkariskiej i okoto 19.30 pojawil si¢ w oknie rezydencji.
,Zdradz nam sekret niepojety, jak by¢ mtodym Ojcze Swiety!”i,Sto
lat”— krzyczalta zgromadzona mtodziez. 82-letni Jan Pawet II od-
powiedzial: ,Jest tylko jedna rada, to jest Pan Jezus. »Jam jest zmar-
twychwstanie i zycie«, to znaczy pomimo staroéci, pomimo $mierci:
mlodos¢ w Bogu — i tego wam wszystkim zyczg. Calej mlodziezy
krakowskiej, polskiej i na $wiecie™’.

4 Osma pielgrzymka Jana Pawta IT do Polski odbywata si¢ pod hastem: ,Bég
bogaty w mitosierdzie” (Ef 2,4).

4 Jan Pawel 11, Wieczorne spotkania na Franciszkariskiej, 6sma pielgrzymka Jana
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Na krakowskich Bloniach Jan Pawel II wypowiedzial przestanie
kluczowe dla calej pielgrzymki: ,Nadszed! czas, aby oredzie o Bo-
zym Milosierdziu wlato w ludzkie serca nadziej¢ i stalo si¢ zarze-
wiem nowej cywilizacji — cywilizacji mitosci”. Do ,rozniecania iskry
Bozej taski”i ,przekazywania $wiatu ognia milosierdzia” wezwat Jan
Pawet II podczas konsekracji Sanktuarium Bozego Milosierdzia
w Krakowie-Fagiewnikach 17 sierpnia 2002 r. Bylo to bezposrednie
nawigzanie do stéw, ktére skierowal Jezus do $w. Faustyny Kowal-
skiej: ,,[Z Polski] wyjdzie iskra, ktéra przygotuje §wiat na ostateczne
przyjscie moje”. ,W milosierdziu Boga $wiat znajdzie pokdj, a czlo-
wiek szczescie! [...] Badzcie swiadkami mitosierdzia!” - méwit wte-
dy Ojciec Swiety. Ttumaczyt dlaczego w naszych czasach oredzie to
nabiera szczegélnego znaczenia. W homilii wygloszonej do prawie
trzech milionéw wiernych zgromadzonych na mszy papiez wzywat
do ,kreowania wyobrazni milosierdzia”. W grudniu 2003 r. Jan Pa-
wel IT poblogostawit ogier, ktéry od tamtej pory pali si¢ nieustannie
pod obrazem Jezusa Milosiernego w tagiewnickiej $wiatyni.

Na zakoriczenie uroczystosci chéry zaintonowaly ,Barke”.
Przed opuszczeniem oltarza papiez poprosit o mikrofon. ,Wias-
nie ta oazowa piesn wyprowadzila mnie z Ojczyzny przed 23 laty.
Miatem ja w uszach, kiedy styszalem wyrok konklawe” — wspomi-
nal ze wzruszeniem.

W niedzielg, 18 sierpnia, przed modlitwg ,,Aniot Pariski” Jan
Pawel II zwrdcit sie z pozdrowieniami do mlodziezy, ktéra na
jego stowa reagowala $piewem i okrzykami. Podczas gdy mlodzi
skandowali: ,Zostan z nami”, papiez zazartowal: ,Fadnie, ladnie,
namawiajg mnie do tego, zebym zdezerterowal z Rzymu. Chce
pozdrowic raz jeszcze cala mloda Polske™.

Ostatnie stowa papieza w Polsce, wypowiedziane 19 sierpnia
2002 roku podczas ceremonii pozegnalnej na lotnisku w Balicach,

Pawta II do Polski w 2002 r., http://www.opoka.org.pl/biblioteka/\WW/WP/
jan_pawel ii/inne/8pl_franciszkanska_16082002.html [dostep: 15.01.2014].

®  Jan Pawel II, Rozwazania przed modlitwg Aniol Pariski na krakowskich
Bloniach. Zycie wedlug blogostawierstw (18.08.2002), http://www.tygodnik.
com.pl/pielgrzymka%2011/papiez-blonia.html [dostep: 15.01.2014].
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brzmiaty: , Tak wielu mnie oczekiwalo, tak wielu pragneto si¢ ze
mng spotka¢, nie wszystkim bylo to dane. Moze nastepnym razem
[...]. A na koniec, c6z powiedzie¢? Zal odjezdzaé!”™. Bylo to po-
zegnanie papieza z Polska i Polakami.

6. Swiety Jan Pawet |l - papiez nadziei.
Gimnazja klasyczne w Polsce. ,Czeka Was droga"°

Pomimo wielu wskazéwek, jakie przekazal nam Jan Pawel II,
nasladowanie jego osoby nie jest dzi§ do korica realne. Za bardzo
zmienila si¢ wspélczesna kultura. Zmienily si¢ zyciowe cele i prio-
rytety oraz tryb zycia, ktéry stal sie szybki, malo cierpliwy, mniej
wrazliwy, nastawiony przede wszystkim na efektywnos¢ i zdobycie
ponad wszystko zamierzonego celu. Dzi$ charakter pracy i relacje
miedzy uczniem a nauczycielem, studentem a wyktadowca (bel-
frem a elewem) nie s3 juz takie same jak kiedys. Wspélczesnie na-
uczanie jawi si¢ jako produkt, ktéry szybko si¢ zdobywa, a nawet
kupuje, a dawniej byto ono dlugim procesem, ktéry uczyt pokory
i cierpliwosci.

W przeszlosci nauka opierala si¢ na wzajemnych rozmowach,
takze tych majacych miejsce po obligatoryjnych zajeciach. Byt to
czas owocnych dyskusji i ksztaltowania charakteru, budowania
moralnego kregostupa. Karol Wojtyta ze swoim katecheta od-
bywal diugie rozmowy, katecheta byl takze jego spowiednikiem,
a wiec wraz z formacja naukowa w parze szta poglebiona formacja
duchowa. Po przeprowadzce do Krakowa przyszly papiez znalazt

# Jan Pawet II, Przeméwienie pozegnalne podczas ceremonii pozegnania na

lotnisku w Krakowie-Balicach (19.08.2002), http://www.opoka.org.pl/
biblioteka/W/WP/jan_pawel_ii/podroze/pl2002-08-19-jp2-pozegna-
nie.html [dostep: 15.01.2014].

0 Jan Pawet IT do Ruchu Swiatto-Zycie, http://www.ika-oaza.pl/jp1979b.
html [dostgp: 15.01.2014]. Sg to stowa wygtoszone w Castel Gandolfo
dnia 12.08.1979 roku. Pierwsza oaza III-go stopnia w Rzymie odbyla sie
w dniach 4-20 sierpnia 1979 roku. W niedziele 12 sierpnia 1979 r. w ogro-
dach Castel Gandolfo Ojciec swiety odprawit dla jej uczestnikéw msze $w.
i wygtosit homilie do czytan 19. niedzieli zwyklej roku B.
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kolejnych mentoréw, ktérzy wprowadzili go na wyzyny mistycy-
zmu i wskazali na nierozerwalny zwigzek wiary i rozumu (fides et
ratio)*'. Mozna powiedzie¢, ze ten gleboki zwigzek wiary i rozumu
wyplywal wrecz z doswiadczen mistycznych. Byt to proces gleboki
i permanentny, trwal przez lata, poczawszy od czaséw szkolnych.
Papiez bardzo wysoko ustawil sobie poprzeczke w swoim zyciu,
najpierw jako student, a pézniej duszpasterz, pedagog i wykla-
dowca. Takich ludzi wspélczesnie nie ma, nie wiadomo tez czy
jeszcze beda.

Chciatem przedstawic¢ jaki byl Karol Wojtyta jako gimnazja-
lista, stad duza koncentracja na jego okresie wadowickim, kiedy
chodzit do gimnazjum klasycznego. Po okresie wadowickim do-
pelnieniem jego formacji byty Debniki w Krakowie, gdzie spotkal
swoich kolejnych duchowych opiekunéw. To byt realny wzorzec
wychowawczy, bardzo nowoczesny jak na tamte czasy.

Warto przestudiowaé warsztat pracy Wojtyly, ktéry uksztalto-
wal si¢ w gimnazjum klasycznym. Tradycja gimnazjoéw klasycz-
nych zostala niestety zniszczona, do dzi$ nie przetrwalo ani jed-
no. Przed wojng istnialty w Plocku i Kielcach, prawdopodobnie
dlatego, ze byly zlokalizowane przy seminariach duchownych. Po
IT wojnie $wiatowej zostaly one zlikwidowane przez wladze ko-
munistyczne, ktére znaly ich wartos¢ i w ramach indoktrynacji
niszczyly wrogéw ksztaltujacych inteligentng przyszlosé narodu.

Dzi§ gimnazjum klasyczne zostalo przywrécone w Ostrolece,
wéréd Kurpiéw. To oni, podobnie jak i gérale, zostali docenieni
przez Jana Pawtla II, ktéry méwil, Ze na nich zawsze mozna li-
czy¢*. Takie tez gimnazjum formuluje si¢ w Szczecinku, gdzie jest
prowadzone przez Fundacje Lux Veritatis oo. redemptorystéw.

Warto przypomnie¢ zalozenia, ktére leglty u powstania gim-
nazjum klasycznego w Ostrotece. Rozpoczegcie dzialalnosci Gim-

51

»Wiara i rozum sg jak dwa skrzydla, na ktérych duch ludzki unosi si¢ ku
kontemplacji prawdy”, (Jan Pawet 11, Encyklika Fides et ratio).

>2 Stowa Jana Pawta II z pielgrzymki do Polski w 1997 roku, kiedy powiedziat:
»Dzigkuje za ten wymowny hold Podhalan, zawsze wiernych Kosciotowi
i Ojezyznie. Na was zawsze mozna liczy¢”.
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nazjum Klasycznego mialo miejsce 1 wrzesnia 1999 roku. Rok
wezesniej, podczas wyboréw samorzadowych, w zwiazku z pla-
nowang reformg o$wiaty, dzialacze Stowarzyszenia Rodzina Pol-
ska w Ostrolece postanowili utworzy¢ gimnazjum dzialajace na
podstawie klasycznych wzorcéw wychowania i klasycznego wy-
ksztalcenia. Gimnazjum od 2004 roku miesci si¢ w budynku pa-
rafialnym parafii p.w. Naj$wictszej Maryi Panny w Ostrolece przy
ul. Szwedzkiej 2. Dzi¢ki zyczliwosci przyjaciél z Polskiej Szkoty
Sobotniej oraz Bogdana Kulasa z Oslo mlodziez gimnazjum wraz
z opiekunami wyjezdza na wycieczki do Norwegii. Humanistyka
oraz kultura s3 bardzo waznym elementem wychowawczym tej
szkoly, dlatego czestymi go$émi sg wybitni ludzie nauki. Szkola
ktadzie bardzo duzy nacisk na wychowanie patriotyczne. Jako je-
dyna placéwka w Ostrolece i jedna z niewielu w Polsce realizuje
program z historii na podstawie podrecznika dr Leszka Andrzeja
Szczesniaka Wispdlne dziedzictwo. W manifescie szkoly, jej misji
i postannictwie czytamy, ze: ,najwazniejszy nie jest sam ksztalt
instytucjonalny szkoly, ale ci, ktérzy nadaja jej znami¢ gleboko
osobowe i osobiste, czyli wspélpracownicy dyrektora szkoly — na-
uczyciele. Refleksja nad postannictwem szkoly bedzie wigc zawsze
prowadzita do odkrycia szczegélnej roli nauczycieli w wypelnia-
niu tego posltannictwa, bedzie wiodta tez do ukazania ich odpo-
wiedzialnosci moralnej, ktéra przekracza ramy prawne i réznego
rodzaju przepisy, instrukcje i programy®>.

Dzi$ celem nadrzednym formacji kazdego mlodego czlowieka
winna by¢ troska o jego integralny rozwdj, dazenie do pelni cztowie-
czenistwa, co z chrzescijariskiego punktu widzenia moze by¢ nazwane
dazeniem do $wietosci. Przykladem w tym dazeniu moze by¢ osoba
papieza Jana Pawta II, ktéry o t¢ $wigto$¢ zabiegal juz od lat naj-
mlodszych. Papiez byl przyjacielem wszystkich, mozna powiedzie¢,
ze idealnie wspélpracowat z taskg boza, ktérej zaufal od poczatku do
korica, pomimo wielu przeciez przykrosci i przeciwnosci losu.

3 Misja i postannictwo Gimnazjum Klasycznego w Ostrolece, http://www.gimna-
zjumklasyczne.pl/index.php/o-gimnazjum/historia [dostep: 15.01.2014].
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Ostatnie chwile ziemskiego zycia papieza to wielkie rekolek-
cje dla calego $wiata, ale przede wszystkim dla mtodych, ktérzy
dzigki temu na naszych oczach zajrzeli w glab siebie. Rekolekcje
bardzo owocne, mozna powiedzieé, ze przyniosty one owoc ob-
fity, ktéry trwa do dzisiaj. Mlodzi zostali wéwczas zjednoczeni
przez papieza. Kiedy wpatrujemy si¢ w Jego gesty, obserwuje-
my jego zamyslenie i glebokg wiare oraz wstuchujemy si¢ w jego
przeméwienia, w jego przekonanie o misji mlodych w swiecie,
mozemy odpowiedzie¢ sobie na pytanie co sprawialo, ze mtodzi
go stuchali. Papiez mobilizowal mlodych na kazdym kroku, zyl
z nimi w serdecznych i bardzo szczerych relacjach, w przyjaz-
ni i komunii. Nie zniechecal mtodych do aktywnego zycia, nie
spychal ich na margines, aby zaoszczedzi¢ swéj czas. Méwil im:
»Jestes kim$ najwazniejszym, darem od Boga”. Oni czuli te jego
$wietos¢, prawde i dobro. Papiez, ktéry co tydzien stawal w swo-
im stynnym oknie w Watykanie na modlitwie Aniol Panski, sta-
wal si¢ dla mlodych swoistym oknem, przez ktére patrzyli na
Boga. Byl przyktadem Zywej wiary na co dzien dzieki szczerosci
1 autentyzmowi swego zycia.

Karol Wojtyta — papiez Jan Pawel II — umial rozmawia¢
z miodymi, potrafil ich stucha¢, wstuchiwa¢ si¢ w potrzeby mio-
dego pokolenia. Dzi¢ki temu ,nadzieja Kosciola i $wiata” uwaz-
nie sluchata papieza. W czasie jednego ze spotkan mlodziez
skandowala, by przyszedl blizej. Papiez spytal: ,Mam zejs¢ nizej?
Moéwecie wyraznie”. Zszedl z podestu do mlodych i spytal: ,Jakie
jeszcze macie zyczenia?”

Jan Pawel II znal i wyczuwal kfopoty mtodych ludzi, ich cier-
pienia, trudnosci, watpliwosci. Papiez kochal mlodziez i dzigki
temu przyblizal mlodych ludzi do Chrystusa. Przy tym stawial
jasne i czytelne wymagania wynikajace z poszanowania Dekalo-
gu. Pozostaje dzi§ mie¢ nadzieje, ze grono wychowawcéw, ktérzy
zaszczepili w sobie ducha $wigtego Jana Pawla Wielkiego, wy-
chowawcy mlodziezy, bedzie si¢ poszerzaé.
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Budowanie patriotyzmu jutra —
wspotpraca szkoty i srodowiska
kombatantéw Armii Krajowe;
w sztafecie tgczacej pokolenia

Streszczenie

Czlowiek istnieje dzigki wartosciom, bowiem tylko dzigki nim
buduje i rozwija cywilizacj¢ Zycia. Jedna z fundamentalnych war-
tosci, dzieki ktérej mozliwy jest rozwdj kraju, jest patriotyzm rozu-
miany jako gotowos¢ do dziatania dla dobra wspélnego. W Polsce
mozna go ukazywad, rozwija¢ i pielggnowaé m.in. poprzez odwo-
tanie si¢ do etosu Armii Krajowej, eksponowanego we wspélnych
(szkoly i srodowiska kombatantéw) przedsigwzieciach. Wsp6t-
prace z nimi podjelo wiele szkét, dzieki otwarciu si¢ na mlode
pokolenie kombatantéw spod znaku AK i ,zolnierzy wykletych”.
Jest to wyzwaniem dla szkoly, wychowawcéw, nauczycieli i $ro-
dowiska, ktérzy powinni swoja postawa, praktyka pedagogiczng
i dzialaniem wspieraé ten trudny element wychowania bazujacy na
prawdzie historycznej oraz nowoczesnych, a zarazem skutecznych
metodach oddzialywania na mlode pokolenie.

Artykut zawiera charakterystyke dzialan realizowanych przez
kluby historyczne wspélpracujace ze sSrodowiskami kombatancki-



mi, prébe okreslenia roli szkoly, wychowawcy, nauczyciela i ucz-
nia w budowaniu przejawéw patriotyzmu, jak réwniez propozycje
metod pracy w tym zakresie.

Stowa kluczowe: patriotyzm, ojczyzna, szkota, wychowanie, hi-
storia, wartosci

Abstract

Building patriotism for tomorrow: Cooperation
of school and veterans of The Home Army
as a bridge between generations

Man exists thanks to the values, because only thanks to them
can build and develop the civilization of life. One of the most im-
portant values is patriotism, which fosters the development of the
country, understood as the readiness to act for the common good.
In Poland patriotism can be shown, developed and cultivated on
the basis of the ethos of the Home Army, presented by schools
and veterans in joint ventures. A large number of schools have
established cooperation with them, thanks to the fact that the vet-
erans under the sign of the Home Army and “cursed soldiers” have
opened themselves to the young generation. This is a challenging
task for schools, teachers and the environment, as they should
support (through their attitude, teaching practice and action) the
difficult part of education, both on the basis of historical truth
and modern methods of influence on the young generation. The
article contains the details of actions undertaken by History Clubs
cooperating with veterans; presents the attempt to define the role
of schools, teachers and students in building of patriotism, as well
as methods of work in this area.

Keywords: patriotism, motherland, school, education, history,
values
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Narad, ktory nie szanuje swej przesztosci,
nie zastuguje na szacunek terazniejszosci
i nie ma prawa do przyszlosci.

J6zef Pitsudski

Czym jest patriotyzm? To prozaiczne pytanie moze mie¢ ty-
siace odpowiedzi. Wyjasnienie mozliwe jest wtedy, gdy zrozu-
miemy czym kierowaly si¢ pokolenia walczace o niepodleglosé
narodu, jego suwerennos$¢ i podmiotowosé. By¢ moze osobom,
ktére znajg prawdziwe oblicze pokolenia pierwszej konspira-
cji z okresu II wojny swiatowej, drugiej konspiracji (trwajacej az
do $mierci w 1963 r. Jézefa Franczaka, ostatniego ,wykletego™)
oraz tzw. trzeciej konspiracji spod znaku ,Solidarnosci™, latwiej
przychodzi odpowiedzie¢ na to pytanie. Stownik wyrazéw obcych
Wihadystawa Kopaliniskiego definiuje patriotyzm?® (fac. — patria;
gr. patriates — ojczyzna) jako postawe szacunku, umitowania i od-
dania wlasnej ojczyZnie oraz ch¢¢ ponoszenia za nig ofiar, pelna
gotowos¢ do jej obrony, w kazdej chwili. Charakteryzuje si¢ tez
przedktadaniem celéw waznych dla ojczyzny nad osobiste, a takze
gotowoscig do pracy dla jej dobra i w razie potrzeby po$wiecenia
dla niej wlasnego zdrowia lub zycia. Taka postawe prezentowali
zolnierze Armii Krajowej, ktérzy stanowili najwigksza podziemna
armig $wiata i cz¢$¢ Polskiego Paristwa Podziemnego.

Henryk Sienkiewicz tak opisal patriotyzm:,Naleze do tych, ktérzy
glosza, ze idea ojczyzny powinna zajmowaé pierwsze miejsce w du-
szy i sercu czlowieka. [...]. Ale jednoczesnie pierwszym obowiazkiem
prawdziwego patrioty jest czuwac nad tym, by idea jego Ojczyzny nie
tylko nie stanela w przeciwieristwie do szczescia ludzkosci, lecz by sig
stala jedng z jego podstaw. Tylko w tych warunkach istnienie i rozwéj
Ojezyzny stang si¢ sprawa, na ktérej calej ludzkosci zalezy. Innymi

U A. Bednarski, Zotnierze wyklgci 1943-1963. Kresy w ogniu Sowietsw, ,Rzeczpo-
spolita”2011, nr 8, s. 55.

2 Portal Stowarzyszenia Solidarnos¢ Walczaca. Oddzial Warszawa, http://
www.solidarni.waw.pl/ [dostep: 12.04.2014].

Stownik wyrazéw obcych, Warszawa 2000 [wersja elektronicznal].
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stowy, hastem wszystkich patriotéw powinno byé: przez Ojczyzne do
ludzkosci, nie zas: dla Ojczyzny przeciw ludzkosci™.

Wybory czerwcowe z 1989 roku, oprécz zrzucenia jarzma uza-
leznienia od Sowietéw i przywrécenia podmiotowosci narodu,
przyniosly mozliwo$¢ tworzenia i reaktywowania stowarzyszen.
Jednym z pierwszych byt Swiatowy Zwiazek Zotnierzy Armii
Krajowej. W rok po rejestracji liczyt okolo 75 tys. czlonkéw —
kombatantéw z réznych ugrupowan podporzadkowanych w cza-
sie I wojny $wiatowej legalnemu Rzagdowi RP na UchodZstwie,
ktére walczyly o odzyskanie niepodleglosci Polski. Funkcjonujace
do dzi§ stowarzyszenie obejmuje réwniez czlonkéw organizacii,
ktére kontynuowaly te walke po rozwigzaniu AK, a takze — jako
czlonkéw nadzwyczajnych — osoby wyznajace ideaty AK i dziala-
jace na rzecz ich utrwalenia w spoleczeristwie polskim.

Na poczatku lat 90. XX wieku, po zorganizowaniu §rodowisk,
két, oddzialéw i okregéw zwigzek liczyl ponad 80 tys. cztonkéw,
w roku 2008 okolo 35 tys., a w 2010 r. okolo 12 tys. W takiej sy-
tuacji, gdy zolnierze Armii Krajowej z powodu podeszlego wieku
,odchodzili na wieczng wartg”, prezes pptk Czestaw Cywinski®
(zginal tragicznie 10 kwietnia 2010 r. w katastrofie lotniczej pod
Smoleniskiem) poddal pod obrady Zarzadu Gléwnego wniosek
o odmlodzenie zwigzku. Zwigzek stangl przed wyborem: albo
wraz ze $miercig ostatniego zolnierza przestanie istnie¢, albo od-
mlodzony bedzie trwat i dalej glosit ideaty Armii Krajowe;j. Jed-
nym ze sposobéw oddziatywania zwigzku na mltodsze pokolenia
staly si¢ zaktadane w szkolach kluby historyczne. Pierwotnie za
patrona kluby obieraly gen. Stefana Roweckiego ,Grota”, a od
2010 roku funkcjonuja jako Kluby Historyczne im. Armii Kra-
jowej. Kazdy z nich podporzadkowany jest nadzorowi meryto-
rycznemu prowadzonemu przez zarzad kola, oddziatu lub okregu.
Celami dziatania klubéw historycznych sg®:

* J. Krzyzanowski, Henryk Sienkiewicz, Warszawa 1986, s. 143.

> 96 gpadlych lisci, blog, http://96opadlychlisci.blox.pl/2011/05/Czeslaw-Cy-
winski-prezes-Swiatowego-Zwiazku.html [dostep: 12.04.2014].

Statut Swiatowego Zwigzku Zotnierzy Armii Krajowej, http://www.armia-
krajowa.org.pl/pdf/statut.pdf [dostep:12.04.2014].
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1) upowszechnianie wsréd mlodziezy wiedzy, ze szczegdlnym
uwzglednieniem historii lokalnej w zakresie:

a) dziatalnoéci Stuzby Zwyciestwu Polski, Zwigzku Walki
Zbrojnej, Armii Krajowej’ oraz innych organizacji niepod-
legtosciowych walczacych z okupantami podczas II wojny
$wiatowej i w okresie zniewolenia komunistycznego;

b) dziejéw Polskiego Panstwa Podziemnego i wiadz polskich
na Uchodzstwie;

¢) zbrodni dokonywanych z przyczyn politycznych, narodo-
wosciowych lub religijnych na obywatelach polskich;

d) represji, ktorych Polacy dazacy do przywrécenia niepodle-
glosci, doznawali od okupantéw oraz wiadz PRL;

2) krzewienie wsréd mlodziezy $wiadomosci narodowej

1 patriotycznej;

3) ksztalcenie postaw obywatelskich, opartych na znajomosci hi-
storii, tradycji i powinnosci wobec Rzeczpospolite;.

W kontekscie obecnych zmian w polityce o$wiatowej, daza-
cych do ograniczenia nauki historii w szkotach ponadgimna-
zjalnych tylko do pierwszych klas oraz ograniczenia mozliwosci
rozszerzenia nauki historii w szkole podstawowej, czy w koncu
ustalenia podstawy programowej dla gimnazjum z cezurg roku
1914, powstaje pytanie jak odbije si¢ to na wiedzy historyczne;
najmliodszego pokolenia i obowigzku poznawania dziejéw oj-
czystych. Niestety nalezy stwierdzié, ze stan wiedzy historyczne;j
wsréd mlodego pokolenia (ale takze wsréd oséb starszych) jest
zatrwazajaco niski, a wdrazana reforma wcale nie stuzy polepsze-
niu tego stanu.

W tej sytuacji dzialacze pierwszej ,Solidarnosci” podjeli nawet
inicjatywe przeprowadzenia strajku glodowego w obronie dotych-
czasowej podstawy programowej, rektorzy wyzszych uczelni zwré-
cili si¢ ze stosownym apelem do Ministerstwa Edukacji, podob-
ne dziatania podjela Polska Akademia Nauk oraz wiele instytucji

7 Instytut Pamigci Narodowej, Polskie Paristwo Podziemne w okresie okupacji

hitlerowskiej, http://ipn.gov.pl/archiwalia/polskie-panstwo-podziemne-w-
-okresie-okupacji-hitlerowskiej [dostep: 19.03.2014].
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i 0séb, ktérym historia Polski lezy na sercu. Réwniez funkcjonujace
w szkotach kluby historyczne podjely dzialania zmierzajace do tego,
by wiedza historyczna wéréd mlodego pokolenia nie zagingla. Nie
ma bowiem patriotyzmu bez znajomosci historii pafistwa i narodu.

Tylko w ten sposéb mozna budowaé patriotyzm jutra, tu i teraz.
Niezwykle wazne sg nowe formy dzialania, ktére przyciaga-

ja miodych m.in. do stowarzyszeni rekonstrukcji historycznych.

Dzialaja w nich uczniowie, studenci, nauczyciele, ludzie réznych

zawod6w, a nawet pracownicy naukowi, a wszystko oparte jest na

etosie Armii Krajowej®. Wspélne organizowanie uroczystosci, sesji
historycznych o wymiarze patriotycznym jest dla mlodego poko-
lenia najcenniejsze, w mysl sentencji verba docent, exempla trahunt,

(stowa ucza, przyktady pociagaja). Kotom historycznym udaje si¢

takze Iaczy¢ wiele form dziatalnosci, takich jak®:

1) koncerty zespoléw tworzacych muzyke o tresciach patriotycz-
nych: The Press, Tadek Polkowski, Forteca;

2) wystawy przygotowywane przez szkoly lub instytucje (np.
IPN, Muzeum Armii Krajowej w Krakowie), organizowane
przy okazji réznych przedsiewzie¢ o charakterze edukacyjnym
i patriotycznym;

3) konkursy wiedzy historycznej, konkursy plastyczne, wokalne itp.

4) wykorzystywanie w procesie edukacyjnym gier planszowych,
opracowanych przez Instytut Pamigci Narodowej — np. ,Znaj
znak”, ,Kolejka”, 111" itp.;

5) organizowanie ,zywych lekcji historii” poprzez spotkania
z kombatantami AK oraz rekonstruktorami historycznymi;

6) notacje historyczne i uczestnictwo w programie ,Opowiem ci
o wolnej Polsce'"”, prowadzonym przez IPN oraz Muzeum Po-

8 B. Kubisz, Akgja ,Burza”— kroczqce powstanie, NMéwia Wieki” 2014, nr 1,s. 15.

Swiatowy Zwigzek Zotnierzy AK. Oddziat w Bochni, 68-Rocznica prze-
ksztalcenia Zwigzku Walki Zbrojnej w Armig Krajowg, http://akbochnia.pl/
pliki/68_rocznica.htm [dostep: 12.03.2014].

Instytut Pamigci Narodowej, Gry planszowe, http://ipn.gov.pl/obep-gdansk/
edukacja-gdansk/gry-planszowe [dostep: 22.03.2014].

10

1t Portal edukacyjny Instytutu Pamieci Narodowej, Opowiem ci o wolnej Pol-

sce. Spotkania mlodziezy ze swiadkami historii, http://pamiec.pl/pa/eduka-
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wstania Warszawskiego, dzialalno§¢ wydawnicza upowszech-

niajaca losy zolnierzy AK™.

Wiele dobrego dzieje si¢ takze w zakresie budzenia $wiadomo-
§ci historycznej poprzez emitowane w telewizji filmy, co mozna
wywnioskowaé np. z duzej ogladalnosci serialu ,,Czas honoru™,
ktéry cieszyl sie ogromnym zainteresowaniem wsréd mlodego po-
kolenia. Innym, znakomicie potwierdzajacym to przykladem jest
uczestnictwo kilkunastu stowarzyszen rekonstrukeji historyczne;j
(obejmujacych tacznie ponad 2 tys. miodych ludzi) przy realizacji
serialu ,1920. Wojna i mito$¢”**. To swoisty renesans historii i bu-
dzenia postawy patriotycznej wéréd mtodego pokolenia. Powstaja
murale i filmy upamietniajace najwickszych bohateréw: Rotmi-
strza Witolda Pileckiego, gen. Augusta Emila Fieldorfa ,Nila”,
pplk. Stanistawa Kasznicy® i wielu innych.

Ostatnie trzy lata byly niezwykle obfite w uroczystosci upa-
mig¢tniajace ,zolnierzy wykletych”. Warto w tym kontekscie
przypomnie¢ o losach tego $wieta. Inicjatywe ustawodawcza
w zakresie uchwalenia nowego $wi¢ta podjat w 2010 roku prezy-
dent Lech Kaczyriski. Uzasadnienie dotaczone do projektu usta-
wy glosilo, Ze ustanowienie $wigta: ,[...] jest wyrazem hotdu dla
zolnierzy drugiej konspiracji za swiadectwo mestwa, niezlomnej
postawy patriotycznej i przywigzania do tradycji patriotycznych,
za krew przelang w obronie Ojczyzny [...]. Narodowy dzien
pamieci ,Zolnierzy Wykletych” to takze wyraz hotdu licznym
spotecznosciom lokalnym, ktérych patriotyzm i stala gotowosé

¢ja/projekty-edukacyjne/ogolnopolskie/opowiem-ci-o-wolnej-po  [dostep:

22.03.2014].

Instytut Pamieci Narodowej, Program Notacje, http://ipn.gov.pl/bep/projek-

ty-dokumentacyjne/program-notacje [dostep: 17.03.2014].

13 Wikipedia, Czas honoru, http://pl.wikipedia.org/wiki/Czas_honoru [do-
step: 12.03.2014].

1 TVP, 1920. Wojna i mifosé, http://www.tvp.pl/seriale/sensacyjne/1920-woj-

na-i-milosc [dostep: 22.03.2014].

Swiatowy Zwigzek Zotnierzy Armii Krajowej, Apel o godne upamigtnienie

rocznic w 2014 r., http://www.armiakrajowa.org.pl/dokumenty/239-apel-o-

-godne-upamitnienie-rocznic-w-2014-r [dostep: 12.03.2014].

12

15

Budowanie patriotyzmu jutra 143



ponoszenia ofiar na rzecz idei niepodleglosciowej pozwolily na
kontynuacje oporu na diugie lata™.

W' ostatnich latach, mimo bardzo nickorzystnych zmian
w polskiej o$wiacie (zmarginalizowanie nauki historii na wszyst-
kich etapach nauczania), odejscia paristwa od prowadzenia aktyw-
nej polityki historycznej, niekorzystnych zmian demograficznych
(emigracja ekonomiczna ponad 2 mln obywateli, ujemny przyrost
naturalny), Polacy pokazuja, ze nie jest im oboj¢tne pielegnowanie
patriotyzmu, poszanowania tradycji niepodleglosciowych i ele-
mentarny szacunek dla prawdziwych, czasem zupelnie nieznanych
bohateréw. Mozna zauwazy¢, ze wéréd mtodego pokolenia narasta
bunt przeciwko przemilczaniu, przeinaczaniu i zaklamywaniu hi-
storii paristwa i narodu. Jak grzyby po deszczu powstaja stowarzy-
szenia rekonstrukeji historycznych, ktérych statutowym celem jest
propagowanie historii w obecnych realiach. Coraz wigcej tych pa-
sjonatéw wywodzi si¢ z mlodziezy ze szkél podstawowych, gim-
nazjéw i szkél ponadgimnazjalnych. Bardzo czesto jest to mie-
szanka mlodosci i doswiadczenia, a spoiwem laczacym tych ludzi
jest umilowanie prawdziwej historii, ktéra daje wiele powodéw do
dumy narodowej. Jakze prawdziwym w tym przypadku okazuje si¢
stwierdzenie, ze pasja laczy pokolenia.

Cechami prawdziwego patrioty jest umilowanie wiasnej ojczy-
zny i narodu oraz szacunek dla swoich przodkéw. Moze to by¢ re-
alizowane poprzez kultywowanie tradycji i obrzedéw, obchodze-
nie $wiat i rocznic, oddawanie czci bohaterom narodowym oraz
stawnym osobistosciom zastuzonym dla kraju, a takze kultywowa-
nie pamieci o nich. Patriotyzm oznacza takze postawe prospolecz-
ng przejawiajaca sie réwniez w dzialaniu na rzecz rozwoju swojej
lokalnej spotecznosci poprzez réznego rodzaju przedsigwzigcia
o charakterze kulturalnym, politycznym, gospodarczym i spolecz-

16 Stanowisko Rady Ministrow wobec prezydenckiego projektu ustawy o usta-

nowieniu Narodowego Dnia Pamigci ,Zolnierzy Wyklgtych” (druk sejmo-
wy nr 2854), http://orka.sejm.gov.pl/Druki6ka.nsf/0/3410BCE4ED
4BC495C125773E002C1A08/$file/2854-stanowisko.doc [dostep:
12.03.2014].
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nym, poprzez uczestnictwo w wyborach, $wiadomg postawg oby-
watelska, ochrone wlasnego dziedzictwa kulturowego.

W pewnych sytuacjach, takich jak utrata niepodleglosci czy
narzucenie danej spolecznosci rzadéw o charakterze tyrariskim,
dzialania na szkodg represyjnego aparatu pafstwowego moga by¢
uznawane jako patriotyczne, jezeli stuza one budowaniu ojczyzny
— chodzi tutaj o tzw. niepostuszeristwo obywatelskie. W czasie
wojny postawa patriotyczna wigze si¢ z obowigzkiem obrony te-
rytorium wlasnego kraju przed atakujacym wrogiem. W okresie
okupacji przejawialo si¢ to w sabotazu, dziataniach dywersyjnych
zmierzajacych do obalenia niesprawiedliwych, represyjnych rza-
déw oraz w konspiracji i partyzantce'’. Wiasnie o takich dziata-
niach opowiadajg uczniom kombatanci. Czgsto z wykorzystaniem
nowych technologii méwig o swojej stuzbie, poswieceniu, czasem
o zwyktych bolaczkach zycia w okresie okupaciji i represjach wobec
»zaplutych karléw reakcji”®®, jak nazywali ich komunisci. Patrio-
tyzm to stawianie dobra kraju i swojej spolecznosci ponad interes
osobisty. Wymaga on osobistego poswiecenia i podporzadkowania
interesom spolecznosci, co moze si¢ niekiedy wigzaé z rezygnacja
z prywatnych korzysci, a nawet ponoszeniem wymiernych strat.
Whynika on z poczucia wigzi spolecznej i emocjonalnej z naro-
dem, kultura, tradycja oraz przodkami. Patriotyzm opiera si¢ na
poczuciu lojalnosci wobec spolecznosci, w ktérej si¢ zyje. Wia-
ze si¢ takze z poszanowaniem innych narodéw i ich kultur. Tego
wlasnie moze uczy¢ si¢ mlode pokolenie od kombatantéw spod
znaku Armii Krajowej'’, bo oni w chwili préby pokazali prawdzi-
wy charakter, oddali to, co najcenniejsze: zdrowie i zycie, a nad-

17

A. Krajewski, Zolnierze wykleci 1943—1963. Kresy w ogniu Sowietéw, ,Rzecz-
pospolita” 2011, nr 1, s. 36.

8 Instytut Pamigci Narodowej, ,Zaplute karly reakeji” — polskie podziemie nie-
podleglosciowe 1944-1956 — Lublin, 22 listopada 2006 r., http://ipn.gov.pl/
bep/wystawy/zaplute-karly-reakcji-polskie-podziemie-niepodlegloscio-
we-19441956-1ublin [dostep: 12.04.2014].

Statut Swiatowego Zwigzku Zotnierzy Armii Krajowej, § 4,s. 3, http://www.
armiakrajowa.org.pl/pdf/statut.pdf [dostep: 17.03.2014].
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rz¢dng wartosciag byt dla nich honor. To pokaz odpowiedzialnej
postawy, taktu, kindersztuby i klasy dla dzisiejszych dzieci i mto-
dziezy. Mimo bagazu trudnych doswiadczen, zaawansowanego
wieku i zwigzanych z tym choréb, moga by¢ wzorem godnym na-
§ladowania dla kazdego, nawet dla dzisiejszych heroséw sportu,
mediéw i innych. Kto moze da¢ najlepszy dowdd patriotyzmu, je-
§li nie ten, kto potrafit ztozy¢ daning krwi, poswigci¢ wlasng wol-
nos¢ za poglady i godnos¢ innego czlowieka?

Histori¢ mozna poznawaé dzigki Zrédlom, podr¢cznikom
czy opracowaniom naukowym. Patriotyzmu mozna uczy¢ i wie-
le, wiele o nim méwié. Ale o ilez ciekawsze, pobudzajace wy-
obrazni¢ mlodego czlowieka, sg spotkania z kombatantami czy
innymi $wiadkami historii. Okazuje si¢ bowiem, ze dzigki nim
dzieci stajg si¢ swiadkami odleglych wydarzen, poznaja i wigza
si¢ emocjonalnie z godnymi podziwu postaciami, lepiej rozumie-
ja postepowanie czlowieka w trudnych sytuacjach. Jakze wielkie
poczucie dumy towarzyszy im, gdy okazuje sie¢, ze taka osobg
jest dziadek, babcia, wujek czy inny bliski. Spotkania z takimi
ludZzmi sg dla nich zawsze dodatkowym bodzcem do tego, aby
siegna¢ po literature, podrecznik czy inne Zrédio wiedzy. Czyz
nie najcenniejszym dla mtodego odbiorcy odczuciem budzacym
patriotyzm jest sytuacja, gdy na twarzy starszego czlowieka zo-
baczy usmiech, prawdziwg rado$¢ i nieskrywane wzruszenie, np.
po wysluchaniu piesni ,,Czes¢ polskiej ziemi, czes¢?”®. Zwlasz-
cza z komentarzem: ,Ostatni raz slyszalam ja na zakonczenie
swojej nauki w 1939 roku. Potem wszystko przerwala wojna.
Te piesni $piewaliSmy zawsze w postawie zasadniczej, jak hymn.
Dzickuje Wam wszystkim”. Albo inne stwierdzenie: ,Uczcie sig,
bo tylko w ten sposéb mozecie budowaé wolng i zasobng Polske.
Moja edukacje przerwala wojna, dlatego czuje si¢ jak uposledzo-
na. Uczcie si¢ jezykéw obceych, bo tylko w ten sposéb bedzie-
cie mogli obcokrajowcom przekaza¢ prawde o naszej wspania-
tej historii, o pigknie naszej Ojczyzny i o wspaniatych ludziach

2 Czes¢ polskie] ziemi, czesé, http://www.tekstowo.pl/piosenka,patriotyczne,czesc_

polskiej_ziemi.html [dostep: 17.03.2014].
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dla niej walczacych pod sztandarem «Bég, Honor, Ojczyzna,
a w czasach pokoju pracujacych dla jej rozwoju”.

Podsumowujac, pragne zaznaczy¢, ze bez oddzialywania na
mlode pokolenie nie zbudujemy dobrobytu ojczyzny, gdyz w cza-
sach ponowoczesnosci ,rozmyjemy si¢” w morzu tzw. Europejczy-
kéw bez zadnego kregostupa moralnego, bez wartosci, bez poczu-
cia przynalezno$ci do paristwa i narodu. Zostaniemy zdominowani
przez nihilizm i eksplozj¢ demograficzng imigrantéw z Afryki,
Bliskiego i Dalekiego Wschodu, przez inne religie, poprawnosé
polityczng i kompletng niemoc. Dlatego musimy dzi§ pracowac
tak, aby te czarne wizje nie ziscily si¢ w najblizszej rzeczywistosci.
Zakoriczeniem niniejszych rozwazari na temat patriotyzmu niech
bedzie refren piosenki zespotu T.Love:

Ojczyzne kochad trzeba i szanowaé.
Nie depta¢ flagi i nie plu¢ na godto.
Nalezy tez w co$ wierzy¢ i ufaé.
Ojczyzne kochad i nie plué¢ na godto®.
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7. Staszczyk, Wychowanie, http://www.tekstowo.pl/piosenka,t_love,wychowanie.
html [dostep: 12.03.2014].
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dla edukacji miedzykulturowej

Streszczenie

Celem artykulu jest zwrécenie uwagi na kwestie odnoszace
si¢ do oddziatywania kultury w kontekscie proceséw enkultura-
¢ji oraz podkreslenie rangi tej problematyki dla odbioru otaczajg-
cej rzeczywistosci oraz ksztalcenia migdzykulturowego. Autorka
wyjasnia zagadnienia zwigzane z kolektywnym zaprogramowa-
niem ludzi przez macierzysta kulture, kompetencjami kulturowy-
mi i umiej¢tnosciami nabywania kompetencji interkulturowych
zmierzajacych do minimalizacji odczucia szoku kulturowego
i osiggniecia przez nich wielokulturowosci.

Stowa kluczowe: enkulturacja, edukacja miedzykulturowa, wielo-
kulturowos¢, szok kulturowy
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Rotta.



Abstract

Awareness of enculturation as a challenge
for intercultural education

'The aim of the study is to pay an attention to issues relating to
the impact of culture in terms of awareness of enculturation, and
the importance of this issue for the reception of the surrounding
reality and intercultural education. Issues relating to the collective
programming of the people by the native culture, cultural compe-
tence and skillful acquisition of intercultural competence in order
to minimize feelings of culture shock and achievements by the
state of multiculturalism were explained.

Keywords: enculturation, intercultural education, multicultura-
lism, culture shock

Zycie i rozwéj w kulturze kraju, w ktérym si¢ czlowiek uro-
dzil niesie pigkno wzrastania wsréd rodzimych i dobrze znanych
wartoéci. Jednak wartoéci te zmieniaja swoje uzewnetrznienie
wraz z rozwojem kultury i réznymi sposobami jej wyrazania. Ota-
czajaca nas rzeczywisto$¢ podlega czesto nawet niezauwazalnym
przemianom. Czlowiek XXI wieku Zyje w srodowisku charakte-
ryzujacym sie nadmiarem informacji, odbiera i przyswaja to, co
jest mu kulturowo blizsze. Aby nowe zjawiska kulturowe nie in-
gerowaly zbytnio w jego zycie, stara si¢ on je odsuwaé od siebie,
odbiera je bowiem czesto jako zagrozenie, ktére powoduje chaos
w znanym dotychczas i uporzagdkowanym swiecie. Jednak w gdy
w danym spoleczenstwie zmiany wprowadzane sg odgérnie i glo-
balnie, nastepuje konieczno$¢ zaakceptowania ich, przynajmniej
w wymiarze zewng¢trznym. Zazwyczaj zmiany takie nie powoduja
zachwiania wewnetrznej réwnowagi poszczegélnych jednostek,
gdyz nie dotykaja ich bezposrednio, lecz ogét ludzi, u ktérych —
mimo pojawienia si¢ analogicznych odczué — wystepuje wspdlno-
towe, wzajemne wspieranie sie.
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Brak takiego kolektywnego wspomagania ma miejsce nato-
miast wéwczas, gdy dana osoba postanawia indywidualnie pozna-
waé obce kultury i wartosci jakie one kultywuja. Mimo ze czgsto
sg one podobne do kultury rodzimej, to pewne zachowania typo-
we dla tych kultur mogg by¢ uwazane przez ludzi z zewnatrz za
niestosowne i niemozliwe do zaakceptowania. Takie postrzeganie
innych kultur jedynie przez pryzmat kultury wlasnej moze powo-
dowac zawezenie spojrzenia i widzenie innych kultur nie w kate-
goriach nowych szans i mozliwosci rozwoju osobistego, lecz jako
zagrozenie dla wlasnego istnienia.

Motywem przewodnim ponizszych rozwazan jest wlasnie ko-
niecznos$¢ zwrécenia uwagi na kwestie odnoszace si¢ do oddziaty-
wania kultury w kontekscie zjawiska enkulturacji oraz podkresle-
nie rangi tej kwestii dla szeroko rozumianego ksztalcenia. Dlatego
tez wypada zaczag¢ od wyjasnienia samego terminu ,kultura”
w kontekscie historycznym, a nast¢pnie przedstawi¢ perspektywy
oddziatywania kultury na kwestie §wiatopogladowe.

1. Kultura — wyjasnienie pojecia

Antonina Kloskowska w pierwszym rozdziale ksigzki Kultu-
ra masowa. Krytyka i obrona analizuje ksztaltowanie i rozumienie
pojecia kultury na przestrzeni wiekéw. Wyjasnia, ze termin ten
pierwotnie oznaczal uprawe ziemi, jednak juz Cyceron w Rozpra-
wach tuskulatiskich rozszerzyl jego uzycie na zjawiska intelektualne,
nazywajac filozofi¢ kultura ducha. W tym sensie takze pochodne
wyrazenie, tj. ,kult” laczyl z wyobrazeniem oznaczajacym kulture
czegos, jak wlasnie ducha, umystu, bogéw czy przodkéw. Dopiero
w pracach Samuela von Pufendorfa pojecie to zostalo oddzielo-
ne od uprawiania okreslonej dziedziny, zyskujac samodzielnosé
i ksztaltujac si¢ w wyniku przeciwstawienia kultury i natury, obej-
mujac tym samym wynalazki czlowieka, zaczynajac od takich jak
instytucje spoleczne, poprzez jezyk, wiedze czy ubidr, az na moral-
nosci kierowanej przez rozum i obyczaje konczac®.

? Por. A. Kloskowska, Kultura masowa. Krytyka i obrona, Warszawa 2005, s. 9-13.
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Wedlug dwukrotnie wydawanego stownika jezyka niemieckie-
go Johanna Ch. Adelunga (1774, 1793), w XVIII wieku kultu-
re rozumiano w duchu o$wieceniowym jako ,uszlachetnienie lub
wysubtelnienie wszystkich duchowych i fizycznych sil czlowieka
albo calego ludu, tak ze slowo to oznacza zaréwno o$wiecenie
i uszlachetnienie rozumu przez wyzwolenie z przesadéw, jak tez
oglade, uszlachetnienie i wysubtelnienie obyczajéw™.

Nalezy zaznaczy¢, ze w tamtych czasach termin ten byl prze-
ciwstawiany barbarzyistwu. Dopiero niemiecki filozof Johann
Gottfried Herder, wahajac si¢ przed uznaniem zdecydowanie
pozytywnego charakteru kultury, doprowadzil do uniwersalizacji
tego pojecia, zadajac retoryczne pytanie: dlaczego w takim kultu-
ralnym narodzie jak Niemcy jest tak niewielu ludzi kulturalnych?
W tak rozumianej koncepcji kultura stala si¢ narzedziem przy-
stosowania spolecznego, ktére wynagradzalo niedobér fizycznego
wyposazenia czlowieka w walce o byt. Warto nadmieni¢, ze Her-
der utorowal takze droge pézniejszym materialistycznym kon-
cepcjom kultury, faktycznie utozsamiajgc $wiadomos¢ z jezykiem
pojeciowym oraz podkreslajac jego instrumentalng waznos¢ dla
calej kultury rozumianej jako mechanizm przekazywania tradycij,
w ktérej widzial on Zrédlo czlowieczenstwa i akt duchowego od-
rodzenia czlowieka®.

Wiracajac jednak do wspélczesnego ujecia tego terminu, An-
tonina Kloskowska definiuje kulture jako ,wzglednie zintegro-
wang calo$¢, obejmujaca zachowania ludzi przebiegajace wedlug
wspélnych dla zbiorowosci spolecznej wzoréw wyksztalconych
i przyswajanych w toku interakcji oraz zawierajaca wytwory ta-
kich zachowan™.

Natomiast dla holenderskiego badacza Geerta Hofstede’a
kultura ,to kolektywne zaprogramowanie umystu, w wyniku
ktérego odréznia si¢ czlonkéw jednej grupy ludzkiej od czlon-

3 Tamze,s. 14.
4 Por. tamze, s. 15-18.
5 Tamze,s. 40.
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kéw innych grup”. Nalezy jednak doda¢, ze zaprogramowanie
to obejmuje swym zasiggiem pelng sfer¢ zachowan, od sposobu
okazywania uczué, przez obszar przestrzeni prywatnej, az po hi-
gieng osobistg.

Na podstawie tej definicji da si¢ zauwazy¢, ze idea zasadnicza
w pojeciu kultury, jaka wysuwa si¢ na pierwszy plan, jest kwestia
pewnej regularnosci odnoszaca si¢ do zachowan powtarzajacych
si¢ w obrebie srodowiska danej grupy oséb. Wiasciwos¢ t¢ do-
strzegl amerykaniski antropolog Philip Bagby, piszac, ze kultura
to tyle, co ,regularnosci w zachowaniu wewngtrznym i zewngtrz-
nym czlonkéw spoleczenistwa, wyjawszy te regularnosci, ktérych
geneza jest na pewno dziedziczna”. Nalezy jednak zauwazy¢, ze
do wlasnosci tej nie powinno si¢ podchodzi¢ jak do czego$, co
obowigzuje wszystkich, gdyz dopuszcza si¢ tu takze
rozpietosé¢ w sferze odchyled od norm, co jest
réwniez istotng cechg danej spolecznosci.

Reasumujac powyzsze koncepcje, mozna stwierdzié, ze kultura
ujawnia si¢ w wymiarze zewnetrznym, odnoszac sie do elemen-
téw widocznych dla innych oraz w wymiarze wewnetrznym, czg-
sto nieuswiadomionym, ktéry zresztg stanowi zrédlo dla wymiaru
zewnetrznego.

Wiasciwie pewne bezrefleksyjne elementy, ukryte i nieuswia-
domione wzory kultury pozostaja szczegélami o bardzo duzym
znaczeniu nie tylko na danej grupy ludzi wywodzacych sie z jed-
nej kultury, ale i dla sposobu w jaki odbierane s3 zachowania
praktykowane przez grupy oséb pochodzacych z innych wspél-
not. Jednak aby dostrzec te subtelne elementy, ukryte czesto pod
plaszczem codziennych praktyk, nalezy by¢ swiadomym procesu
enkulturacji.

¢ G. Hofstede, G.J. Hofstede, Kultury i organizacje, przet. M. Durska, War-
szawa 2007, s. 39.
P. Bagby, Pojecie kultury, w: A. Mencwel (red.), Antropologia kultury. Zagad-

nienia i wybor tekstow. Wiedza o kulturze. Czesé I, przel. J. Jedlicki, Warszawa
2001, s. 43.
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2. Swiadomo$¢ enkulturadi

Wracajac do stéw Geerta Hofstede’a, ujmujacych kulture jako
kolektywne zaprogramowanie umystu, nalezy powiedzie¢, ze pro-
ces ten odbywa si¢ wlasciwie poprzez enkulturacje. W ujeciu ency-
klopedycznym ,enkulturacja to proces wrastania w kulture danego
spoleczenstwa, sprawiajacy, ze jednostka staje si¢ jego integralnym
czlonkiem i nosicielem jego kultury™.

Przez uczestnictwo w danej grupie spolecznej nabywa si¢ swia-
domie lub nieswiadomie kompetencje tworzace system wyznawa-
nych w tym kregu wartosci. Wplywy te pochodzg z catego zasobu
kultury, czyli praktycznie od kazdej osoby, rzeczy czy miejsca, z ja-
kim mialo si¢ kontakt. W konsekwencji, wszystkie te interakcje
programujg psychike, dajac wzorzec postgpowania wykorzystywa-
ny z zaleznosci od danej sytuacji.

Zaprogramowanie przez enkulturacje jest tylko czgsciowo
uswiadamiane, wiele zjawisk przyjmowanych jest bezrefleksyjnie
i bezkrytycznie. Dlatego tez tatwo wydaje si¢ sady o tym, jakie za-
chowania sg wlasciwe, a jakie niestosowne. Warto jednak pamie-
ta¢, ze kultura jest druga naturg czlowieka, a duza cz¢s$¢ przyjmo-
wanych pogladéw jest efektem wpojonych w procesie wychowania
i nauczania zasad. Interesujacg wlasciwoscig enkulturacji jest takze
jej selektywny charakter, gdyZ nigdy nie prowadzi ona do poznania
przez jednostke catosci kultury nawet wlasnego kraju, a jedynie
niektérych przejawéw, nawet jesli sg to spoleczeristwa proste’.

Jednostka Zyjaca w znanym sobie srodowisku nie jest w sta-
nie poznaé wszystkich aspektéw kultury nawet oséb wywodza-
cych si¢ z jej otoczenia, a co dopiero z innych miejsc, mimo ze
moga naleze¢ one do tego samego paristwa. Na przykltad, nie
majac kontaktu z otoczeniem kaszubskim, nie jest w pelni moz-
liwe poznanie zasad panujacych w tej spolecznosci. Podobnie
rozréznienie piciowe warunkuje to, Ze mezezyzni nie doswiad-

8 J. Bednarski, Enkulturacja, w: Stownik etnologiczny, red. Z. Staszczak, War-
szawa — Poznan 1987, s. 75.

9 Por. tamze, s. 76.
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czg pewnej czeSci zachowari wlasciwych dla plci przeciwnej
1 vice versa.

Oprécz tego, ze enkulturacja jest aparatem adaptacyjnym,
umozliwiajagcym nieanalizowanie calej rzeczywistosci ab ovo,
a czgsto wrecz dziataniem automatycznym (np. zachowanie w ko-
lejce na poczcie, gdzie klient czeka spokojnie na swoja kolej az
zostanie obstuzony), wywoluje takze liczne uprzedzenia, antypa-
tie, irracjonalne sklonnosci czy niepotrzebne samoograniczenia
w dzialaniu, a takze wiar¢ w to, ze pewne rzeczy s3 ,zte” albo ,,do-
bre”. Nie dlatego, ze takie sg, lecz dlatego, ze doswiadczenia Zycio-
we tak uwarunkowaly nasze postrzeganie. Zwigzane jest to z tym,
ze enkulturacja powoduje przywiazanie do przeszlosci — lub raczej
przywigzanie do zaprogramowania dokonanego w przeszlosci,
ktére bedzie si¢ powiela¢ w przysztym zachowaniu na podstawie
reakcji aprobaty spolecznej na dang czynnos¢, ktéra miafa miejsce
w przeszlosci'.

Nieznane dla danej kultury wartosci, normy i zachowania uwa-
zane s czesto za niestosowne, chaotyczne i niemozliwe do zaak-
ceptowania, tak jak gdyby jedynie $wiat, w ktérym Zyjemy i znana
nam jego struktura §wiadczyly o tym, co stuszne i wlasciwe dla
kazdego. Warto jednak uswiadomi¢ sobie, ze powyzsze ograni-
czenie jest potrzebne dla spokoju umystu, dla podswiadomosci
i wewnetrznego bezpieczeristwa, ktére uzyskuje si¢ m.in. dzigki
wiedzy o tym jak dziala otaczajaca rzeczywistosé, dlatego tez na
wszelkie nieznane przejawy tego, co obce reaguje si¢ sceptycznie.

Uktadanie wiedzy o $wiecie w celu lepszego jego rozumienia
wigze si¢ z szufladkowaniem zdarzen, czego konsekwencja jest
stosowanie metody oszczednosci poznawczej zaktadajacej, ze ,lu-
dzie ucza si¢ stosowaé efektywne uproszczenia myslowe i prak-
tyczne reguly zdroworozsagdkowe, ktére pomagajg im zrozumieé
rzeczywisto$¢ spoleczng, poniewaz nie sg zdolni przetwarzac calej

oddziatujacej na nich informacji spolecznej™.

10

Por. A. Falcone, Zmieri swoje mysti, by zmienic siebie, Gliwice 2008, s. 16.

't E. Aronson, T. D. Wilson, R. M. Akert, Psychologia spoleczna, Serce i umyst,
przel. W. Domachowski, M. Draheim, M. Kowalczyk, Poznan 1997,s. 133.
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Obierajgc droge najmniejszego oporu, uproszczenia myslowe —
pomimo tego, ze organizuja osobisty §wiat — wiazg si¢ z ryzykiem.
Wykorzystywanie tylko czesci informacji z lekcewazeniem in-
nych moze doprowadzi¢ do blednego obioru istotnych zaloze,
a tym samym akceptowania calkowicie mylnego przekonania,
dokonywania nietrafnych ocen i interpretowania znieksztalconej
rzeczywistosci.

Myslac jednak o innych kulturach, powinno si¢ w zgodzie
z zasada relatywizmu kulturowego'? by¢ $wiadomym powyz-
szych mechanizméw, bowiem s3 one naturalne dla kazdego
czlowieka. Odrgbne i niezrozumiale dla danej spolecznosci
normy kulturowe obowigzujace w innej spolecznosci zostaly
stworzone dla tej konkretnej spolecznosci i z punktu widze-
nia jej zapotrzebowan i praktyk uznawane sg za stuszne, umoz-
liwiaja przezycie, rozwdj osobisty czy odczuwanie szczegscia
i bezpieczeristwa.

Aby méc odwotaé sie do zdolnosci umozliwiajacych swobod-
ne uczestnictwo, rozumienie i analizowanie zachowan obowigzu-
jacych w innej kulturze oraz potrafi¢ przelozy¢ reguly istniejace
w jej kregu na wlasne, bez doznania przy tym negatywnych uczug,
nalezy najpierw odznaczaé si¢ znajomoscia norm dotyczacych
kultury rodzimej, a zatem kompetencja kulturows.

3. Szok kulturowy
a kompetencja kulturowa i interkulturowa

Otoczenie, w ktérym si¢ czlowiek urodzil i Zyje, oddzialuje na
wzorce myslenia i zachowania, tym bardziej, ze w okresie dziecig-
cym jest si¢ najbardziej podatnym na wszelkie wplywy. Poznajac
reguly wlasnej kultury, nabywa si¢ umiejetnosci umozliwiajacych

12 Zasada relatywizmu kulturowego jest nastawieniem poznawczym, ktére

zaktada rozumienie innych kultur wedlug im wlasciwych kategorii i warto-
§ci oraz ich nieporéwnywalnosci, co wynika z faktu tworzenia przez kazda
z nich swoistego i niepowtarzalnego ukfadu odniesienia dla zyjacych w niej
jednostek. Por. W.]. Burszta, Antropologia kultury, Poznan 1998, s. 85.
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swobodne uczestnictwo w tejze kulturze, zgodnie z jej normami
i wartos$ciami, czyli nabywa si¢ kompetencji kulturowe;.

Wedlug definicji Anny Matuchniak-Krasuskiej ,kompeten-
cja kulturowa jest koncepcja teoretyczng ujmujaca sprawnosci
czlowieka i jego zachowania w dziedzinie kultury symbolicznej,
a takze kultury szeroko rozumianej w antropologicznym sensie”"”.
Istotng wiasnoscia kompetencji jest znajomos¢ relacji, jakie ist-
niejg pomiedzy poznanymi kanonami zachowar. Do jej aspektéw
tworczych zalicza si¢ zdolnos¢ do odkrywania regul obowigzuja-
cych w otaczajacym $wiecie, jak réwniez umiejetnos$¢ generowania
czynnosci kulturowych wedlug poznanych struktur'.

Nalezy jednak nadmieni¢, Ze zmiana raz zakodowanego spo-
sobu myslenia, odczuwania i reagowania w dany sposéb wymaga
podwdjnego wysitku, rezygnacji z czegos, co juz przyswoilismy
w procesie nabywania wiedzy o wlasnosciach swojej kultury i po-
wtérnej nauki®®. Zwykle taka sytuacja ma miejsce w trakcie zmia-
ny otoczenia na nowe, ktére rézni si¢ od macierzystego i wiaze si¢
z odczuciem szoku kulturowego.

Koncepcja szoku kulturowego zostala opracowana przez
antropologa Kalvero Oberga, ktéry definiowat ja jako zaburzenie
funkcjonowania psychosomatycznego wywolane przedluzajacym
si¢ kontaktem z odmienng i nieznang kultura. W jego wyniku do-
chodzi do wytworzenia napigcia, silnych reakeji stresowych i uczu-
cia dezorientacji oraz bezradnosci wynikajacych z nieznajomosci
symboli i rytualéw. Reakcje sa tym silniejsze, im wicksze sg réznice
i nieprzychylne nastawienie do srodowiska, ktére w poczatkowym
etapie si¢ odrzuca, idealizujac elementy kultury wlasne;j'e.

5 A. Matuchniak-Krasuska, Wiedza o sztuce i kompetencja artystyczna jako wa-

runki odbioru, ,Kultura i Spoleczenstwo” 1989, nr 1,s. 192.

1 Por. L. Korporowicz, Kompetencja kulturowa jako problem badawezy, ,Kultura

i Spoleczenistwo” 1983, nr 1, 5. 44.

Por. G. Hofstede, G.J. Hofstede, Kultury i organizacje. Zaprogramowanie
umystu, dz. cyt., s. 16.

6 Por. Encyklopedia. Kultura — sztuka, t. 4, red. A. Grzegorczyk, Poznan 1997,
s. 302.
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W procesie adaptacji kulturowej Oberg wymienia cztery fazy:
1) miesiagc miodowy, czyli etap fascynacji zwyczajami kraju gosz-
czgcego, pozostawiajacy mile wspomnienia z krétkiego w nim po-
bytu; 2) fazg szoku, kiedy jednostka zaczyna odczuwacé frustracje
i boryka¢ si¢ z prawdziwymi warunkami Zycia w danym miejscu,
spogladajac na nie przez pryzmat stereotypéw oraz uznajac je za
wrogie; 3) faze ozywienia, kiedy nastgpuje poprawa stanu psy-
chicznego i wiara w poradzenie sobie z trudno$ciami bez wsparcia
innych oraz 4) etap dopasowania, czyli zaakceptowania obyczajéw
i norm danego kraju jako innego od dotychczasowego sposobu
zycia, ale bez uznania go za gorszy'’.

Alternatywg dla tego modelu jest koncepcja Petera Adlera,
ktéra ujmuje proces adaptacji w pieciu fazach. W pierwszym
etapie, tzw. ,turystycznym”, réznice kulturowe intryguja i sa od-
bierane jako ciekawostki warte poznania. Nastepnie, stajac sig
bardziej wyrazne, zaczynaja wywolywaé napigcie i dezorien-
tacje. Jednostka obwinia samg siebie za brak bezproblemowej
komunikacji i niezrozumienie oczekiwan otoczenia, co poteguje
uczucie alienacji. W kolejnej fazie agresja zostaje skierowana na
zewnatrz, a wing za niepowodzenia obarcza si¢ reprezentantéw
nowej kultury, co jest uznawane za pierwszy krok w procesie in-
tegracji. W fazie czwartej, adaptacyjnej, wzrasta poczucie bez-
pieczenstwa i pewnosci siebie dzigki postrzeganiu danej kultury
w sposéb bardziej zréwnowazony, czyli z uwzglednieniem za-
réwno pozytywnych, jak i negatywnych jej aspektéw, przez co
nabywa si¢ nowych umiej¢tnosci. W etapie ostatnim emocje,
warto$ci i postawy pojawiajace si¢ w poprzednich fazach s3 in-
tegrowane i syntetyzowane, a jednostka czuje si¢ akceptowana
i kompetentna w nowej kulturze, jak i w rodzimej. W tej fazie
dzieki ,,doswiadczeniu przejscia” buduje sie nowsa tozsamos¢ kul-
turowa, odkrywa nowe ,ja” i zaczyna rozumieé, ze inne kultury
nie sg ani gorsze, ani lepsze, ale kazda z musi by¢ rozumiana
zgodnie z jej wlasnymi regutami'®.

17" Por. tamze.

18 Por. tamze.
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Nalezy tu zaznaczy¢, ze wlasnie $wiadomos¢ istnienia zaréwno
elementéw wspdlnych, podobnych, jak i diametralnie obcych kul-
turowo, a nawet stojacych w opozycji do tych znanych, jest wlasnie
przejawem nabytej kompetencji miedzykulturowe;.

Wedlug niemieckiego badacza Jirgena Boltena pod pojeciem
kompetencji interkulturowej rozumie si¢ zespél pew-
nych elementéw nieodzownych w kontaktach z obcg kultura, do
ktérych nalezg gotowo$¢ do tolerancji, umiejetno$¢ zachowania
samodystansu, swiadomo$¢ ré6znorodnosci myslenia, gotowosé do
akulturacji, jak i interkulturowego uczenia si¢. Bardzo wazna jest
takze przejawiana w zachowaniu elastyczno$¢ czy empatia, jak
réwniez bardzo dobra znajomos$¢ jezykéw obcych®™.

S3 to zatem zdolnosci niezbedne do zaistnienia pozytywnych
interakcji pomiedzy przedstawicielami rozmaitych kultur i mozli-
woscl osiggniecia przez jednostke stanu wielokulturowosci.

4. Kultura — wachlarz mozliwosci zachowan

Odwolujac si¢ do réznic w zachowaniach, nalezy nadmieni¢,
ze kultura danego spoleczenstwa okresla kontekst dla wszystkich
elementéw wchodzacych w jej sklad, pod powierzchniag ktérych
kryja wyznawane przez dang grupe warto$ci.

Jako przyklad, ktéry bardzo czytelnie ukazuje te zaleznosci,
moze postuzy¢ zwyczaj klaniania si¢ w Japonii uwidaczniajacy
ukryte fundamenty symboli i rytualéw. W kraju kwitnacej wisni,
gdzie ,wertykalno$¢” jest istotng cecha spoleczeristwa cechujacego
si¢ przywigzaniem do porzadku, uklon w akcie powitania jest wi-
docznym rytualem przyjetym w ceremonii powitania. Symbolem
jest tutaj wykonany gest, natomiast nieujawniong bezposrednio
wartoscig tego zachowania jest ceremonialno$¢ zwigzana z zasada
zachowania szacunku dla drugiej strony. Liczba i gleboko$¢ czy-
nionych uktonéw jest determinowana ranga i wiekiem oséb bio-

¥ Por. J. Bolten, Interkulturowa kompetencja, przet. B. Andrzejewki, Poznan

2006, s. 137-140.
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racych udzial w spotkaniu, wedtug reguly, ze im osoba stoi wyzej
w hierarchii, tym wiecej uklonéw jej sie nalezy™.

Istotne kontrasty zachodza takze w wyborze preferowanych
manier w komunikacji. Tak jak w kulturach nastawionych na
podtrzymywanie harmonii w relacjach wystepuja zawoalowania,
ogolniki oraz niski stopieri bezposredniosci w kontaktach migdzy-
ludzkich, tak w krajach, gdzie obowigzuje otwarty styl interakcji,
oparty na szczerosci i braku dwuznacznosci, priorytetem jest bycie
zrozumianym zgodnie z zalozong intencja, bez stosowania w trak-
cie wypowiedzi oston grzecznosciowych?.

Waznym elementem s3 takze wystepujace réznice w znacze-
niach i warto$ciach przywigzywanych do wypowiadanych stéw.
Dla mieszkarica Niemiec czy Australii uznanie rozméwey za czio-
wieka otwartego, prostolinijnego, jest traktowane jako komple-
ment i réwnoznaczne z uczciwoscia. Dla delegata z Japonii tego
typu wypowiedz bedzie wyraza¢ jego intencje krytyczng czy moze
wrecz staé si¢ synonimem niedojrzalosci®.

Innym przykladem pokazujacym réznice kulturowe w stylu
porozumiewania si¢ moze by¢ rozumienie slowa szczerosé,
ktére w naszym kregu kulturowym oznacza zgodnos¢ z prawda,
prawdoméwnos¢. Tymezasem dla os6b o korzeniach azjatyckich
szczero$¢ okazana moze zosta¢ jedynie przez chec i gotowosé do
wys$wiadczenia przystugi, nawet trudnej do spelnienia, nie zas jako
uczciwe, szczere wytlumaczenie przyczyny odmowy wyswiadcze-
nia danej przystugi®.

Podobnie jesli chodzi o kwestie punktualnosci, podejscie do
czasu jest réznie traktowane w réznych kregach kulturowych. Dla
wigkszosci mieszkaricéw krajow afrykanskich czy $wiata arabskie-
go od precyzyjnie ustalonych planéw wazniejsi sa ludzie i relacje

20 Por. K. Czerkawski, Pracowalem dla cesarza, Warszawa 1998, s. 60.

21

Por. S. Reynolds, D. Valentine, Komunikacja migdzykulturowa, przet. K. Bo-
gusz, Warszawa 2009, s. 42—43.

Por. R.R. Gesteland, Rdznice kulturowe a zachowania w biznesie, przel.
H. Malarecka-Simbierowicz, Warszawa 2000, s. 44.

Por. tamze, s. 45.

22

23
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pomiedzy nimi, natomiast dla przedstawicieli kultury nordyckiej
czy germarnskiej punktualno$¢ jest cnota, a jej brak jej prze-
strzegania jest odczytywany w kategoriach braku wiarygodnosci
i rzetelnosci*.

Réwniez przestrzen prywatna, jaka dysponuje kazdy cztowiek,
jest w gléwnej mierze uwarunkowana zaleznosciami od kregu po-
chodzenia. Dlatego w trakcie interakcji migdzy przedstawicielami
réznych panstw, w ktérych w rézny sposéb traktuje sie sfere pry-
watng i kwestie zwigzane z tzw. dystansem personalnym, moze
dojé¢ do znacznych nieporozumier.

W s$wiecie kultury greckiej migdzy rozméwcami preferowana
jest bardzo bliska odleglos¢. Natomiast wszelkie, nawet instynk-
towne odsuniecie si¢ od partnera dialogu przez osoby nieznajace
powszechnie obowigzujacych tam norm traktowane jest jak po-
wazne uchybienie wskazujace na nieufnos¢ i przejaw antypatii.
Takze w trakcie dyskusji rozgladanie si¢ na boki, zamiast patrze-
nia sobie prosto w oczy, $wiadczy¢ bedzie o braku szacunku i zain-
teresowania osobg, z ktdrg sie rozmawia®.

Reasumujac, powyzsze przyklady wskazuja, ze percepcja ludzi
wzrastajacych w okreslonej rzeczywistosci kulturowej jest przez
nig uwarunkowana, a zatem kultura formuje cztowieka, determi-
nujac jednoczesnie jego sposéb odbioru otoczenia.

Zakonczenie

Przemierzajac $wiat, mozna do$¢ latwo zauwazy¢, ze w réz-
nych jego zakatkach ludzie charakteryzuja si¢ odmiennym podej-
$ciem nie tylko np. do kwestii czasu czy dystansu personalnego, ale
i waznosci rytualéw zwigzanych z okazywaniem szacunku. Natu-
ralnie, s3 to tylko nieliczne elementy z jakimi mozna si¢ zetknad,
nie mniej jednak wskazuja one na bogaty repertuar zachowan
odwolujacych si¢ do wyznawanych wartosci. Cho¢ wiele z tych
zachowan jest na calym $wiecie podobnych, to jednak nieznajo-

24 Por. tamze, s. 59.

% Por. tamze, s. 191.
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mo$¢ odmiennosci kulturowych, a co za tym idzie nieumiejgtnosé
poprawnego odczytywania znakéw czy kodéw kulturowych badz
tez sfery osobistej drugiego czlowieka naraza nawet przychylnie
nastawione jednostki na niemate konfuzje.

Dlatego tez edukacja miedzykulturowa powinna przyczyniaé
sie do wzrostu $wiadomosci w tej dziedzinie, do wyjasnienia me-
chanizméw funkcjonowania umystu w trakcie obcowania z nie-
znang kulturg czy wplywu enkulturacji na odbiér otaczajacej rze-
czywisto$ci, zamieniajac poczatkowe, nie§wiadome i obce (szare)
zachowania na $wiadome i zrozumiale, a mogace rozwijaé (zlote)
kompetencje.
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Staropolska Szkota Wyzsza w Kielcach

Rola diagnozy pedagogiczne;
we wspomaganiu i korygowaniu
rozwoju dziecka w wieku przedszkolnym

Streszczenie

Artykul przedstawia wazny kontekst, jakim jest diagnoza
przedszkolna. Odwolujac si¢ do diagnozy w ujeciu historycznym,
wskazujac jej cele oraz istote diagnozy pedagogicznej, autorzy
ukazali jak wielka role pelni ona w dzisiejszej edukacji przedszkol-
nej, dajac podwaliny do osiggania sukceséw szkolnych, a w p6z-
niejszych latach — Zyciowych. Rola przedszkola jest niezwykle
wazna w wychowaniu i w edukacji dzieci. Nawigzanie wspélpracy
nauczycieli z rodzicami i najblizszym $rodowiskiem dziecka po-
zwala na dostrzezenie réznic rozwojowych, a co za tym idzie szyb-
kie wyréwnanie szans edukacyjnych. Przedstawienie teoretyczne
technik, narzedzi i metod diagnostycznych wykorzystywanych
w pedagogice przedszkolnej systematyzuje tematyke diagnozy.
Najczesciej wykorzystywana w pracy z matymi dzie¢mi jest ob-
serwacja, ktérej poswigcono szczegélng uwage niniejszym tekscie.
Obserwacja daje najpelniejszy obraz rozwoju dziecka, co pozwala
na przeprowadzenie dokladnej, rzetelnej diagnozy, do ktérej zob-
ligowani s3 nauczyciele przez rozporzadzenia Ministra Edukacji
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Narodowej. Oprécz teoretycznego oméwienia zagadnien zwig-
zanych z diagnoza, autorzy przedstawili praktyczne jej ujecie na
przyktadzie przedszkola. Jest to pierwszy etap edukacyjny matego
dziecka, dlatego tak wazne jest, by jak najwczesniej obserwowac
uczniéw, ich zachowania, rozwdj funkcji umystowych i fizycz-
nych. Przykladowe badania przeprowadzone w grupie dzieci trzy-
i szescioletnich na poczatku i pod koniec roku szkolnego pokazuja
proces rozwoju wychowankéw, jego tempo, sfery, w ktérych roz-
woéj jest najszybszy, a w ktérych najwolniejszy. Ocena tych badan
pozwolila na opracowanie programu wspomagania, tak by w ciggu
procesu edukacyjnego nastgpowaly intensywne zmiany ilosciowe
i jako$ciowe. Pragniemy w swojej pracy uswiadomi¢ pedagogom
znaczenia diagnostyki w dzisiejszym systemie edukacyjnym.

Stowa kluczowe: diagnoza pedagogiczna, rozwéj dziecka, przed-
szkole, edukacja

Abstract

The role of pedagogical diagnosis in supporting teaching
and correcting the child's development in preschool

Article presents an important context which is the kindergar-
ten’s diagnosis. Resorting to the historical perspective of diagnosis
through its objectives, the essence of pedagogical diagnosis au-
thors have demonstrated how great role it plays in today’s pre-
school education, providing the foundation for achieving success
at school and in later years. The role of the nursery is extremely
important in the upbringing and education of children. Estab-
lishing cooperation by teachers and parents, the child’s immediate
environment allows to notice difterences in development and con-
sequently quick equalization of educational opportunities. Pres-
entation of theoretical techniques, tools and diagnostic methods
especially used in preschool pedagogy systematise issues related to
the diagnosis. Observation, which is most commonly used in work
with the youngest, gives the most complete picture of child’s de-
velopment, which allows for a reliable diagnosis to which teachers

164 Antoni Kasprzycki



are obliged by regulation of the Minister of Education. In addition
to the theoretical discussion of issues related to the diagnosis, the
authors present practical example of its approach to kindergarten.
'This is the first stage of education of a young child so it is im-
portant to observe the earliest students, their behavior, the men-
tal and physical development. Sample studies conducted in three
and six years old children at the beginning and at the end of the
school year, show the development process and its rate in which
development is the fastest and the slowest. The evaluation of these
studies allowed us to develop a program of support so that in the
educational process followed intensive quantitative and qualitative
changes. Through our work we would like the educators to under-
stand the importance of diagnosis in today’s educational system as
a basis for education and teaching children.

Ttumaczenie: Sabina Chodorowska

Keywords: pedagogical diagnosis, child’s development, kindergar-

ten, preschool education

1. Wstep

W dobie intensywnego rozwoju cywilizacyjnego przed nauczy-
cielami stajag nowe wyzwania pedagogiczne. XXI wiek dla funkcjo-
nowania przedszkoli, szkél, osrodkéw dydaktycznych jest czasem
poszukiwania nowych metod pracy z uczniem. Placéwki oswiatowe
maja znaczacy wplyw na rozwdj dzieci, sprawujac nad nimi opie-
ke, wychowujac i nauczajac je, tak by w przyszlosci wspéttworzyly
spoleczenistwo ludzi madrych, otwartych na nowe wyzwania, em-
patycznych. Giéwnym zadaniem nauczycieli dziatajacych w dobie
zmian pedagogicznych jest zapewnienie uczniom wszechstronnego
i harmonijnego rozwoju. Wspélczesny nauczyciel powinien prowa-
dzi¢ rozpoznanie potrzeb edukacyjno-wychowawczych uczniéw na
samym poczatku ich funkcjonowania w przedszkolu poprzez wie-
loplaszczyznowsa diagnozg. Przygotowanie nauczyciela do oceny
rozwoju fizycznego i umystowego wymaga od wychowawcy opa-
nowania teoretycznego warsztatu badawczego, rzetelnosci w prze-
prowadzaniu postgpowania diagnostycznego oraz odpowiedniej
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postawy etycznej'. Spelnienie tych warunkéw bedzie owocowa-
to skutecznoscig oddziatywari pedagogicznych na wychowankéw
i stanowito czynnik warunkujacy dobra diagnoze.

W dzisiejszych czasach dostepnos¢ do fachowej pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej oraz wigksza $wiadomos¢ rodzicéw
pozwalaja na skorelowanie dzialan, ktére przyczynia si¢ do lepsze-
go rozpoznawania potrzeb edukacyjnych, rozwojowych i wycho-
wawczych dzieci. Wlasciwa edukacja przedszkolna wraz z diagno-
zowaniem wychowankéw przyczyni si¢ do wyréwnywania szans
edukacyjnych dzieci w kolejnym etapie nauczania, jakim jest szkota.

Wychowawcy pelnig istotng rol¢ na wczesnym etapie diag-
nozowania potrzeb dzieci. Systematyczna obserwacja zachowan,
dostrzeganie réznic miedzy uczniami ma znaczacy wplyw na
ksztaltowanie postaw miodego czlowieka, przygotowujac go do
pelnienia rél spotecznych. Nauczyciel zaangazowany w wychowa-
nie uczniéw przyczyni si¢ do tego, by przyszle zycie mtodych ludzi
bylo pelne we wszystkie jego formy aktywnosci?.

Celem artykulu jest teoretyczne ukazanie diagnozy oraz jej
wplywu na procesy wychowawczo-dydaktyczne w ujeciu praktycz-
nym. Tekst ten moze poméc uswiadomi¢ pedagogom znaczenie
diagnozy, szczegdlnie w pierwszym okresie edukacyjnym, jakim
jest przedszkole, stanowiac podstawe dziatan profilaktycznych, jak
réwniez terapeutyczno-wychowawczych.

2. Pojecie diagnozy

Pojecie diagnozy bylo znane od zarania dziejéw. Pochodzacy
z jezyka greckiego termin diagnosis, oznaczajacy rozpoznanie, funk-
cjonowal w jezyku medycznym jako okreslenie stanu zdrowia czlo-
wieka®. Wraz z rozwojem cywilizacyjnym pojecie to ewoluowalo

1

B. Skatbania, Diagnostyka pedagogiczna. Wybrane obszary badawcze i rozwig-
zania praktyczne, Krakéw 2011, s. 9.
2 A. bukaszewska (red.), Diagnoza przedszkolna, Bydgoszcz 2011, s. 7.

3

E. Jarosz, E. Wysocka, Diagnoza psychopedagogiczna. Podstawowe problemy
i rozwigzania, Warszawa 2006, s. 17.
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iobecnie interpretowane jest w sensie ogélnym,jako [...] rozpozna-
nie jakiegos stanu rzeczy i jego tendencji rozwojowych na podsta-
wie objawdw, opierajac sie na znajomosci ogélnych prawidtowosci™.
Wyjasniajac pojecie diagnozy, nalezy réwniez zwréci¢ uwage na in-
terpretacje Wincentego Okonia, ktéry ujmuje ja jako rozpoznanie
jakiego$ obiektu, zdarzenia czy sytuacji, celem zdobycia dokladnych
informacji i przygotowania si¢ do dziatari’. Diagnoza to zebranie
danych, ktére wymagaja interpretacji, oceny, a nastepnie okreslenie
badanego, zlozonego stanu rzeczy, co odréznia diagnozg od proste-
go zbierania informacji i ich porzadkowania.

Zainteresowanie diagnoza nie tylko w medycynie, ale réwniez
w naukach spolecznych, wplyneto na rozwéj diagnozy w sensie
praktycznym, w ktérym jako problem naczelny pojawia si¢ kwe-
stia przeksztalcania rzeczywistosci, stanowigc pierwsze ogniwo
postepowania celowosciowego. W' tym ujeciu diagnoza sktada
si¢ z nastepujacych etapéw, wzajemnie si¢ warunkujacych: opisu,
oceny, konkluzji, ttumaczenia, postulowania, stawiania hipotez, co
pozwala na wyjasnianie zwigzkéw przyczynowo-skutkowych®.

3. Diagnoza pedagogiczna

W polskim nurcie mysli pedagogicznej potrzebe diagnozo-
wania dziecka i jego probleméw emocjonalno-wychowawczych
przedstawil Janusz Korczak, teoretyk i praktyk wychowania. Ten
znakomity badacz $wiata dzieci byl pionierem dziatan w dziedzi-
nie diagnozowania wychowawczego. Podkreslal, ze wychowawca
musi rozumieé¢ objawy, by méc pomagaé¢ dziecku. Pedagog — we-
diug Korczaka — mial by¢ osobg ,rozumng, ambitng, o postawie
badacza-klinicysty””. W swojej pracy nauczyciel winien stosowaé
obserwacje¢ jako podstawowa metod¢ poznania dziecka.

4

S. Ziemski, Problemy dobrej diagnozy, Warszawa 1973, za: Encyklopedia peda-
gogiczna XXI wieku, t. 1, red. T. Pilch, Warszawa 2003, s. 675.

> W. Okori, Nowy slownik pedagogiczny, Warszawa 2004, s. 78-79.

¢ A. Podgérecki, Charakterystyka nauk praktyczmych, Warszawa 1962.

7

E. Jarosz, E. Wysocka, Diagnoza psychopedagogiczna, dz. cyt.,s. 21.
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Kolejng koncepcje stworzyta Helena Radliniska, twérczyni peda-
gogiki spolecznej, wprowadzajac diagnoze spoleczng majaca badaé
srodowisko spoleczne, stanowigc tym samym podstawe programu
pomocy jednostce i rodzinie. Ujemne wplywy srodowiska na psy-
chike dziecka krepuja rozwdj jego sit wewnetrznych i sg przyczyna
zahamowari oraz niepowodzen zyciowych, dlatego celem diagnozy
powinno by¢ okreslenie skutkéw zjawisk i ich wplywu na oddziaty-
wanie wychowawcze, spoleczne, opiekuricze, kulturalne.

Kontynuatorem idei diagnozy spolecznej byl polski pedagog
Aleksander Kaminski. Okreslal ja jako ukierunkowane rozpo-
znanie ,[...] na spoleczne uwarunkowania loséw jednostki, ktére
znajdujg wyraz w jej najblizszym $rodowisku™, jakim jest dom
rodzinny, szkola, organizacje spoleczne.

Wiréd réznych rodzajéw diagnoz Wincenty Okon, kierujac sie
koncepcja wielostronnego ksztalcenia, wyréznial diagnoze peda-
gogiczng, majacg na celu okreslenie jakichs trudnosci wychowaw-
czych lub innych’. Wskazywal on na praktyczny wymiar diagno-
zy, ktéra uchwycitaby zmiany w zachowaniu dziecka i pozwolila
na znalezienie przyczyny i skutkéw, co w efekcie doprowadzitoby
do zastosowania wiasciwych srodkéw naprawczych.

4. Istota diagnozy pedagogicznej

Diagnozowanie rozumiane jako proces ciagly jest jednym
z obszaréw pracy nauczyciela. Pozwala na uchwycenie wielkosci
i zakresu zmian dokonanych, badZ dokonujacych sie w dziecku,
i okreslenie sposobéw wspierania jego rozwoju. Istota pedagogi-
ki przedszkolnej czy szkolnej nie jest tylko ksztalcenie, ale réw-
niez rozwdj calej osobowosci dziecka uwzgledniajacy jego cechy
charakteru®.

8

A. Kaminski, Funkcje pedagogiki spolecznej. Praca socjalna i kulturalna, War-
szawa 1980, s. 68.
* W. Okoni, Nowy slownik pedagogiczny, dz. cyt.,s. 78-79.
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D. Waloszek, Funkea przedszkola wobec dziecka, ,Wychowanie w Przed-
szkolu” 1992, nr 6, s. 9.
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Justyna Strykowska uwaza, ze diagnoza wymaga podejscia syste-
mowego, co oznacza, ze podczas obserwacji i poznawania dziecka
nalezy postrzega¢ je na tle srodowiska i innych czynnikéw deter-
minujacych, ktére majg ogromny wplyw na jego rozwéj''. Cheac
umozliwi¢ dziecku harmonijny rozwéj, nalezy uwzgledni¢ sytuacje
wychowawcze, jakie zapewni¢ moze nauczyciel oraz srodowisko
w jakim dorasta wychowanek, jego relacje réwiesnicze, jak réwniez
stan zdrowia czy réznice kulturowe, ktére obecnie sg dos¢ czgste.

Istotg diagnozy pedagogicznej jest jej decyzyjnosé. Diagnoza
decyzyjna jest $cisle zwigzana z dziatalnoscig praktyczng i z pro-
jektowaniem pedagogicznym, co w efekcie pozwala na uzyskanie
podstawy do decyzji pedagogicznej, wykrycia zgodnosci lub nie-
zgodnosci obserwowanych faktéw z tym, co wiemy o rzeczywisto-
§ci na podstawie wiedzy ogdlnej.

5. Cele i etapy diagnozy pedagogicznej

Postawienie dobrej diagnozy wymaga uwzglednienia szeregu
aspektéw spéjnych z szerokim ujeciem diagnozy, jakie znajdujemy
w literaturze przedmiotu. Diagnoza jest traktowana jako wielo-
aspektowy proces diagnostyczny. Zakres dobrej diagnozy powi-
nien ujmowaé czynnik medyczny, psychologiczny, spoleczny oraz
pedagogiczny™. Celem natomiast jest optymalizacja procesu wy-
chowania i ksztalcenia, a takze profilaktyka, terapia oraz prognoza.

Pierwszy etap diagnozy to zgromadzenie informacji dotycza-
cych dotychczasowego rozwoju dziecka, jego stanu zdrowia, wa-
runkéw srodowiskowych, uczgszczania do ztobka, przedszkola.
Kolejny etap to postawienie hipotez, ustalenie przyczyn obecnego
stanu. Nastepnie badajacy powinien okresli¢ obszary funkcjono-
wania dziecka, jakie zostang objete diagnoza, dobra¢ odpowiednie
metody diagnostyczne oraz zaplanowac proces gromadzenia wie-

11

W. Strykowski, J. Strykowska, J. Pielachowski, Kompetencje nauczyciela szko-
1y wspdlezesnej, Poznaii 2003, s. 71.

12

I. Czajkowska, K. Herda, Zajecia korekcyjno-kompensacyjne w szkole, War-
szawa 1989, s. 62.
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dzy o dziecku. Kolejnym krokiem powinno by¢ przeprowadzenie
badan, czyli wdrozenie postepowania zgodnego z ustalong pro-
cedurg z zastosowaniem odpowiednich metod, technik i narze-
dzi diagnostycznych. Dalszy etap to analiza zebranego materiatu,
formulowanie wnioskéw, ktére pozwolg na weryfikacje hipotez
i umozliwia rozwigzanie problemu diagnostycznego. W nastepne;j
kolejnosci opracowuje si¢ program dzialan wspierajacych, a na za-
koriczenie oceng jego uzytecznosc i efektywnosc®.

6. Diagnoza w praktyce nauczyciela przedszkola

Podstawowym celem wychowania przedszkolnego jest stymu-
lowanie rozwoju dzieci i przygotowanie ich do obowigzku szkol-
nego. Nauczyciel w przedszkolu powinien zapewni¢ mozliwosci
osiagnigcia przez wychowankéw pelnego rozwoju fizycznego i in-
telektualnego. Przeprowadzenie diagnozy przedszkolnej pozwoli
nauczycielowi na poznanie poziomu kompetencji dziecka w sto-
sunku do wymagan podstawy programowe;j.

W zalgczniku nr 1 do rozporzadzenia Ministra Edukacji Na-
rodowej z dnia 27 sierpnia 2012 r. w sprawie podstawy progra-
mowe]j wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego
w poszczegélnych typach szkot (Dz.U. 2012, poz. 997) wskazane
zostaly zadania dla nauczycieli w obszarze diagnozowania wycho-
wankéw. Wychowawca ma za zadanie prowadzenie obserwacji
pedagogicznych, majacych na celu poznanie mozliwosci i potrzeb
rozwojowych dzieci oraz dokumentowanie tych obserwacji.

W grupach mlodszych nauczyciel prowadzi obserwacje cech
rozwojowych dzieci. Po pierwszym pomiarze, ktéry odbywa si¢
z poczatkiem roku szkolnego, nauczyciel ustala kierunki pracy
z dzieckiem w ciggu roku. Drugi pomiar jest weryfikacja skutecz-
nosci pracy z wychowankiem i okresla stan rozwoju, jego dynami-
ke, dysharmonie rozwojows lub regres.

Z poczatkiem roku poprzedzajacego rozpoczecie przez dziecko
nauki w klasie I szkoly podstawowej nauczyciel ma obowiazek —jak

13 Tamze.
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podaje wspomniane rozporzadzenie — przeprowadzi¢ analiz¢ goto-
wosci dziecka do podjecia nauki w szkole. Model dziecka dojrzate-
go do szkoly okresla si¢ poprzez dojrzalo$¢ fizyczng, emocjonalno-
-spoleczng, umystowsg oraz gotowos¢ do nauki czytania i pisania.

Przeprowadzenie diagnozy w sferach rozwojowych ma na celu
zgromadzenie informacji potrzebnej zaréwno rodzicom, nauczy-
cielom, jak i pracownikom poradni psychologiczno-pedagogicz-
nych. Chcac rzetelnie wywigzac si¢ z zadania, nalezy skorzystaé
z narz¢dzi badawcezych, ktére ukierunkujg prace nauczycieli i ula-
twig wykonanie tego zadania'.

Typowym narzedziem stosowanym przez nauczycieli przed-
szkola jest arkusz obserwacji dziecka, karta wywiadu z rodzicami,
dzienniki obserwaciji, a takze Skala Gotowosci Szkolne;.

Dzialania diagnozy pedagogicznej, bez wzgledu na jej cel,
obejmowaé powinny §rodowisko rodzinne dziecka®, ktére stano-
wi podstawowe miejsce jego rozwoju. Wiedze o sytuacji rodzinnej
uzyskamy poprzez wywiad z rodzicami, podczas ktérego otrzyma-
my informacje dotyczace stanu zdrowia, przebytych choréb, relacji
rodzinnych, probleméw.

Dla nauczyciela wazne Zrédlo informacji dotyczacych dziecka
stanowi analiza wytworéw takich jak rysunki, uktadanki, prace
konstrukcyjne czy nagrania magnetofonowe lub filmowe. Prace
plastyczne ujawniajg emocje, sprawno$¢ motoryczng, wyrazaja jego
oryginalno$¢ i pomystowosé. Obserwacja dziecka podczas pracy
daje nauczycielowi wymierny efekt w postaci zebranego materiatu.

Karta zadaniowa zaprojektowana dla dziecka zgodnie z podsta-
wa programowg stanowi dla nauczyciela narzedzie sprawdzajace
wiedze¢ i umiejetnosci wychowanka. Postugujac sie wybranymi na-
rz¢dziami badawczymi, nauczyciel przedszkola sporzadza diagnozg
i monitoruje rozwdj dziecka. W ten sposéb zebrane informacje daja
kompletny, na danym etapie rozwoju, obraz umiejetnosci dziecka.

Nauczyciel przedszkola ma za zadanie rozpoznawanie i zaspo-
kajanie indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz
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A. bukaszewska i in., (red.), Diagnoza przedszkolna, dz. cyt.,s. 23.
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mozliwoéci psychofizycznych dziecka. Zobligowany jest zgodnie
z rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej'® do udziela-
nia i organizowania pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Dla
efektywnosci tychze dziatar wychowawca ma za zadanie przepro-
wadzenie obserwacji pedagogicznej zakonczonej analizg i oceng
gotowosci dzieci do podjecia nauki w szkole.

7 Problem i cel badan

W badaniach podjety zostal problem rozwoju psychoruchowe-
go dzieci trzyletnich i szescioletnich. Celem bylo ukazanie tempa
rozwoju dzieci przedszkolnych na poczatku i na koricu edukacji
przedszkolnej. Badania pokazuja poziom przygotowania uczniéw
we wszystkich sferach do podjecia nauki w szkole. Przeprowadze-
nie badan pozwolito na okreslenie mocnych i stabych stron w ba-
danych grupach oraz przygotowanie programu wspomagajacego
rozwdj przedszkolakéw.

8. Metody badawcze

W badaniach wykorzystana zostala obserwacja grupowa i indy-
widualna, ktérej wyniki umieszczono w arkuszu obserwacyjnym.
Przeprowadzona zostala obserwacja ciagla dzieci w sytuacjach na-
turalnych, co pozwolilo na ocene ich rozwoju umystowego, fizycz-
nego i emocjonalnego. Druga metodg wykorzystang w badaniach
byla analiza wytworéw materialnych i niematerialnych, ktére byty
analizowane z punktu widzenia sytuacji. Cz¢s$ciowo byly to prace
wykonywane z polecenia nauczyciela na konkretny temat w okre-
§lony sposéb, inne byly wykonywane w dowolnym miejscu i czasie
na wybrany przez dziecko temat. W badaniach przeprowadzony
zostal eksperyment diagnostyczny, dzieki ktéremu mozna bylo
ocenic¢ rozwdj umiej¢tnosci matematycznych.

6 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 r.
w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej
w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach (Dz.U. 2013, poz. 532).
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9. Charakterystyka badanej grupy

Badanie zostalo przeprowadzone w jednym z krakowskich
przedszkoli we wrzesniu 2012 roku oraz w maju 2013 roku. W ba-
daniu uczestniczyly dwie grupy badawcze. Pierwsza to 25 dzieci
w wieku trzech lat, druga grupa to 25 dzieci szescioletnich.

10. Wyniki badar wtasnych

Rozwdj dzieci trzyletnich

Pierwszy rok nauki przedszkolnej to dynamiczny okres naby-
wania i doskonalenia funkcji i umiejetnosci dzieci, co pokazaly
wyniki badani dzieci trzyletnich.

Wykres nr1. Rozwdj psychoruchowy dzieci trzyletnich. Grupa 25-osobowa.
Badanie |

Zrédto: Opracowanie wtasne.
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Analizujac wyniki, mozemy stwierdzi¢, Zze w zakresie mowy
68% dzieci uzyskato wynik wysoki, natomiast w zakresie myslenia
bylo to 64% dzieci. W zakresie rozwoju emocjonalnego i funkcjo-
nowania w grupie 36% dzieci otrzymalo najnizsza liczbe punk-
téw. Tak liczna grupa z niskimi wynikami stanowi wyzwanie dla
wychowawcéw, ktérzy musza zaplanowaé odpowiednie dzialania,
ktére pozwolg na rozwiniecie sfery emocjonalnej i prawidlowego
funkcjonowania w grupie. Stabg strong w badanej grupie jest roz-
woj fizyczny, a zwlaszcza samoobstuga, jedynie 24% dzieci uzyska-
to wynik wysoki. 60% dzieci uzyskato wynik przecietny w rozwoju
spostrzegania wzrokowego. 24% dzieci uzyskalo wynik niski w za-
kresie rozwoju funkcji matematycznych oraz 20% w spostrzeganiu
wzrokowym. Dzialania nauczycieli powinny przewidzie¢ taki plan
wsparcia, aby liczna grupa dzieci z niskimi wynikami w tym zakre-
sie zmniejszyla si¢. Z uwagi na wiek dzieci oraz okres adaptacyjny
wyniki nalezy traktowac z duzg tolerancja.

Wykres numer 2 przedstawia badanie przeprowadzone na ko-
niec roku szkolnego i pokazuje efekty pracy wychowawczo-dydak-
tycznej nauczyciela oraz intensywne tempo rozwoju dzieci w tym
okresie. Najwicksze zmiany widoczne s3 w rozwoju emocjonal-
nym oraz prawidlowym funkcjonowaniu w grupie réwiesniczej,
co wskazuje na dobrg adaptacje dzieci do warunkéw przedszkol-
nych, a takze w zakresie rozwoju mowy. Dzialania majace na celu
nabywanie umiejetnosci w zakresie samoobstugi prowadzone we
wspolpracy z rodzicami pozwolily na osiagniecie przez 64% dzie-
ci wysokich wynikéw w powyzszych sferach. Weiaz jednak 40%
dzieci osiaga wyniki przecigtne w rozwoju fizycznym, zwlaszcza
w sprawnosciach ruchowych czy rysowaniu i manipulowaniu. We
wszystkich sferach wzrosta liczba dzieci, ktéra uzyskala maksymal-
ng liczbe punktéw, wysokie wyniki widoczne sg u 76% dzieci w za-
kresie myslenia oraz u 72% dzieci w mowie. Nadal jednak pozostaje
20% dzieci, ktére uzyskaty niski wynik w rozwoju spostrzegania
wzrokowego oraz mowy. Mocna strong grupy jest wzrost liczby
dzieci, do 80%, w zakresie rozwoju emocjonalnego, ktére otrzy-
maly wysoki wynik. Réwniez w zakresie funkcji matematycznych
60% dzieci otrzymato wynik wysoki. Duzy postep widoczny jest
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w zakresie rozwoju sprawnosci ruchowej oraz myslenia, poniewaz

wszystkie dzieci uzyskaly wynik wysoki, badz przecigtny.

Wuykres nr 2. Rozwdj psychoruchowy dzieci trzyletnich. Grupa 25-osobowa.
Badanie |l

Zrédto: Opracowanie wtasne.

Rozwoj dzieci szescioletnich

Diagnoza w ostatnim roku nauki dziecka w przedszkolu powinna
zostaé przeprowadzona w dwéch prébach badawczych, najlepiej we
wrzesniu i w maju. Poczatkowe badanie pozwala na zorientowanie
si¢ w poziomie kompetencji dzieci w stosunku do wymagari podsta-
wy programowej, a koricowe daje obraz efektéw podjetych dzialan
i poziomu przygotowania dzieci do rozpoczecia nauki w szkole.

Analizujac wyniki badania przeprowadzonego na poczatku
roku szkolnego (Wykres nr 3), mozemy okresli¢, ze najmocniejsza
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strong grupy jest rozwdj fizyczny i motoryczny oraz samoobsluga.
Stabg strong natomiast jest rozwéj spoteczny i emocjonalny. Dzie-
ci majg problemy z rozpoznawaniem i kontrolowaniem emocj,
porozumiewaniem si¢ z kolegami i kolezankami, reaguja nieade-
kwatnie do sytuacji. W tych obszarach 28% uczniéw otrzymalo
ocen¢ niska. 80% dzieci otrzymalo maksymalng liczbe punktéw
w zakresie spostrzegania wzrokowego, stuchowego i matematyki.
Weiaz sg jednak dzieci, ktére majg problemy ze swobodnym po-
rozumiewaniem si¢, wyrazaniem swoich potrzeb, brak im bogate-
go zasobu sléw. W sferze koordynacji wzrokowo-ruchowej oraz
sprawno$ci manualnej i spostrzeganiu wzrokowym jest 16% dzieci,
ktére otrzymaly niska ocene. Powyzsze aspekty rozwoju dzieci ko-
reluja si¢ wzajemnie, przez co nalezy analizowac je Iacznie, tak by
obejmowaly caloksztalt jak najlepszego funkcjonowania dziecka.

Wykres nr 3. Rozwdj psychoruchowy dzieci szescioletnich. Badanie |

o
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Zrédto: Opracowanie wtasne.
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Wykres numer 4 przedstawia wyniki na koniec edukacji przed-
szkolnej i jest pomocny dla nauczyciela, by mégt ocenic efektywnosé
swojej pracy i przygotowanie dzieci do podjgcia nauki w szkole.

Wuykres nr 4. Rozwoj psychoruchowy dzieci szescioletnich. Badanie I

R e B B B B e

W wysoki
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Zrédto: Opracowanie wtasne.

Prezentowane wyniki s3 ocena zbiorcza i wskazuja na dobre
przygotowanie grupy do nauki szkolnej. Szczegdlnie widoczne
efekty obserwujemy w rozwoju spolecznym i emocjonalnym, kt6-
ry w poréwnaniu z badaniem wrzesniowym teraz jest znacznie
wyzszy. Mocng strong grupy nadal jest samoobstuga, w ktérej to
funkeji 100% dzieci uzyskalo najwyzsza punktacje. Réwniez wy-
skoki poziom rozwoju fizycznego i motorycznego osiggneto 96%
uczniéw. Widoczna jest takze 88% grupa dzieci, ktéra osiggnela
wysoki poziom w zakresie mowy. Weiaz 24% dzieci ma stabo roz-
winietg sprawno$¢ manualng. Poziom przecietny osiggnelo 20%
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wychowankéw w zakresie koordynacji wzrokowo-ruchowej oraz
16% w rozwoju spolecznym i emocjonalnym. Badanie na koniec
roku pokazuje harmonijny rozwéj grupy i efekty jakie przyniosta
praca w ciagu calego okresu edukacji przedszkolnej. Dzieci bedac
juz w wieku siedmiu lat osiagaja pelng gotowos¢ do nauki w ko-
lejnym etapie edukacyjnym, jakim jest szkola.

11. Podsumowanie i wnioski

Rezultaty naszych badan wskazuja na intensywno$¢ rozwoju
we wszystkich sferach dzieci w wieku przedszkolnym. Badania
potwierdzaja niski poziom dojrzalosci emocjonalnej dzieci trzy-
letnich. Oczywiscie ma to zwigzek z naturg rozwoju, jednak na-
uczyciele muszg dotozy¢ wszelkich starar, by w tej sferze wycho-
wankowie osiggneli wyzsze oceny. Zaréwno dzieci trzyletnie, jak
i szescioletnie, dzieki dzialaniom wychowawczo-dydaktycznym
nabywaja nowych umieje¢tnosci, rozwijajac si¢ w szybkim tempie.

W s$wietle dzisiejszej reformy dotyczacej obnizenia wieku
szkolnego nasuwaja si¢ wnioski, ze dzieci szescioletnie nie sg
jeszcze gotowe do podejmowania nauki szkolnej. Pokazuja to
wyniki I badania dzieci szescioletnich, w ktérych rozwéj w nie-
ktérych sterach wymaga jeszcze korekty. Dotyczy to gtéwnie ste-
ry emocjonalnej, ktéra jest niezwykle istotna przy podejmowaniu
nauki szkolnej. Dopiero z koricem roku szkolnego dzieci, majac
juz siedem lat, uzyskuja dojrzalos¢ szkolng.

Okreslenie poziomu rozwojowego dzieci na poczatku roku
szkolnego pozwolilo na przygotowanie programu dziatan
wspierajacych dla badanych grup, ktéry obejmowal réznorodne
formy pomocy, majace na celu wyréwnanie szans edukacyjnych.
Dzialania byly planowe, usystematyzowane i dostosowane do
tempa rozwoju, prowadzone z calg grupa, jak i indywidualnie
z poszczegdlnymi dzie¢mi. W trakcie realizacji programu wspie-
rajacego nauczyciele postugiwali si¢ metodami aktywizujacymi
i zadaniowymi, wykorzystujac réznorodne sytuacje dydaktycz-
ne i pomoce do nauczania. Wszystkie podejmowane przez na-
uczycieli kroki stanowig zmiang szarosci systemu edukacyjnego
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w zlote oddzialywania, skierowane na dzieci, tak by mogty one
osiagac sukcesy.

Umiejetnos¢ zbierania przez wychowawce informacji o dzie-
cku, uwazne przygladanie si¢ kazdemu z wychowankéw i nie-
ingerowanie w przebieg obserwowanych zachowan przyniesie
wymierne korzysci we wspomaganiu i korygowaniu rozwoju
uczniéw. Cheae osiggnaé pozytywne rezultaty w pracy wycho-
wawczo-dydaktycznej z dzie¢mi, nauczyciel powinien doglebnie
poznawaé swoich uczniéw, wykorzystujac do tego réznorodne
metody i techniki badawcze!”. W XXI wieku nauczyciele i ro-
dzice zdaja sobie sprawe z istoty i wagi diagnozy przedszkolnej,
ktéra, jesli bedzie fachowo przeprowadzona, stanie si¢ funda-
mentem powodzenia w nauce szkolnej dzieci, a w dalszej per-
spektywie bedzie warunkiem sukceséw zyciowych.

7 A. bukaszewska i in. (red.), Diagnoza przedszkolna, dz. cyt., s. 36.
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Urszula Hudaszek

Staropolska Szkota Wyzsza w Kielcach

Jak wspierac rozwoj dziecka
w wieku przedszkolnym?

Streszczenie

Wospieranie rozwoju dzieci w wieku przedszkolnym stanowi
priorytetowe zadanie dla rodzicéw, nauczycieli i wychowawcéw.
Rozwéj jest bowiem nieodlgcznym zjawiskiem towarzyszacym
czlowiekowi od poczatku az do korica jego zycia. Etap edukacji
przedszkolnej to jeden z najwazniejszych etapéw w zyciu dzie-
cka. Co zatem mozna zrobi¢? Jak wspiera¢ rozwdj dziecka? Na-
lezy pamigtaé o wyjatkowosci edukacji matych dzieci. Zacznijmy
od fundamentéw, a dopiero pézniej zajmijmy si¢ sprawnoscia-
mi. Rozwijajmy u dziecka poczucie wlasnej wartosci, ciekawosci
i niezaleznosci emocjonalnej, gdyz sa one niezb¢dne, aby rozwéj
i uczenie si¢ postgpowalo. Autorka w swoim tekscie szuka takze
odpowiedzi na pytanie: jak jeszcze zainspirowaé przedszkolaka do
rozwoju? Jak pokaza¢ dziecku $wiat — takim, jaki jest? Od wy-
cieczki, przechadzki, spaceru z kamieniem czy patykiem w kie-
szeni. Jak pokazywa¢ zwykle czynnosci domowe i zachgcaé do
uczestnictwa w nich? Wlasnie takie, codzienne, zwykte obowiazki
sprawia, ze poczuje si¢ on czlonkiem spolecznosci zwanej rodzing,
a nauczanie jest tylko wtedy efektywne, gdy wyprzedza rozwéj,
ktéry wéwezas ozywia si¢ i pobudza do Zycia szereg funkcji dopie-
ro dojrzewajacych, a lezacych w strefie najblizszego rozwoju. Na
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tym polega najwazniejsza rola nauczania. Artykul ten jest zatem
odpowiedzig na potrzeby rodzica i dziecka w trakcie pierwszych
lat jego edukacji w przedszkolu, a za najwazniejszy cel nalezy po-
stawi¢ sobie pytanie: Jak uczy¢ dzieci? Jak rozwina¢ ich sprawnos¢
do czytania, pisania i rozumienia poje¢ matematycznych, jak roz-
wijac¢ pamigé, uwage i koncentracje? Dzieki opanowaniu nawykéw
yhaturalnego uczenia si¢” nauka stanie si¢ dla dziecka latwiejsza
i da mu wigcej radosci, a po przekroczeniu progu szkoly mali ucz-
niowie beda mieli wicksza pewnos¢ siebie, sprawnie beda przy-
swaja¢ material, zaczng biegle czyta¢ oraz szybko zapamietywac
beda potrzebne im informacje.

Stowa kluczowe: dziecko, rozwéj, wspieranie, wspomaganie

Abstract

How to support the development of the child in school age?

Supporting the development of pre-school children is the pri-
ority for parents, teachers and educators. This development is in-
separable phenomenon that accompanies a man from the begin-
ning to the end of life. The stage of pre-school education is one
of the most important part of a child’s life. What can we do then?
How to support a child development? It is necessary to take into
consideration the uniqueness of small children education. Let us
start from the foundation and we will deal with the skills later on.
We develop a child’s sense of self-worth, curiosity and emotional
independence as they are crucial in the progress of development
and education. The author of the paper is looking for the answer
to the questions: How to inspire pre-school child to the develop-
ment? How to present to a child the world as such? From a school
trip, a stroll or a walk with a stone or a twig in a pocket. How to
present common household activities and to encourage a child to
the involvement in them? Just the daily, common duties make the
child feel a member of a society called a family, and education is
effective only when it overtakes development, that livens up and
stimulates to life the range of just developed functions that lie in
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the area of the nearest development. That is the most important
role of education.

This article is the answer to a child and a parent needs during
the first years of a child education in a kindergarten and the main
aim is to state the question of how to teach children? How to de-
velop their reading, writing and learning math concepts skills, how
to develop memory, attention and concentration? Thanks to master-
ing the habits of “natural learning”, education will became easier to
a child, will bring more fun and make small pupils more self-confi-
dent, more skillful in knowledge acquisition. They will start reading
fluently and memorize quickly the information needed.

Keywords: child, development, support, strengthening

Lata dziecigee sq gorami, z ktorych rzeka
bierze swdj poczqtek, rozped i kierunek.

Janusz Korczak

1. Wstep

Czesto stawiamy sobie pytanie dotyczace mozliwosci wspierania
badz wspomagania rozwoju malego dziecka. Zastanawiamy si¢ czy
co$ takiego w ogéle jest mozliwe, a jezeli tak, to jak, i kto moze lub
powinien to robi¢. Odpowiedzi na te pytania nie s proste, gdyz
rozwdj dziecka jest bardzo zlozony i uwarunkowany wieloma czyn-
nikami. Dyskusja pojawia si¢ dopiero wtedy, gdy pragniemy da¢
odpowiedZ na pytanie, jak przebiega rozwéj i pod wplywem jakich
czynnikéw to sie dzieje? Czy wystarczy dziecku zapewnienie odpo-
wiednich warunkéw materialnych i kulturalnych, mito$¢ rodzicéw
i oséb bliskich dziecku, czy tez dodatkowo jeszcze nalezy czynié
co$ wiecej? Wiemy dobrze, ze dla pomyslnego rozwoju dziecka nie
wystarczg najlepsze warunki materialne, cho¢ s3 one bardzo wazne.
Wazna jest rodzina, bo dzigki niej obserwujemy widoczne zmiany
w rozwoju dziecka. Méwiac o $rodowisku, mam na mysli nie tylko
otoczenie fizyczne, ale takze wszelkie oddziatywania wychowaw-
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cze, pod wplywem ktérych znajduje si¢ dziecko. Rodzice w swoich
dazeniach do zapewnienia dziecku optymalnego rozwoju musz3 je
,wspiera¢”i zacheca¢ do zdobywania kolejnych osiagnie¢. I im bar-
dziej bedzie poglebiac si¢ nasza wiedza o dziecku, tym wigcej moze
by¢ koncepcji wspierania i wspomagania jego rozwoju.

Wspéblczesnie nikt nie watpi, ze przedszkole spetnia wielorakie
tunkcje w szczegéblnie waznym dla rozwoju dziecka okresie zycia.
Przedszkole wspomaga rozwdj dziecka, ksztaltuje w nim zarad-
nos¢, uczy je zy¢ w zespole, przysposabia do pokonywania wyz-
szych progéw trudnosci.

Na rozwdj fizyczny i umystowy dziecka w wieku przedszkol-
nym decydujacy wplyw wywieraja warunki Zycia domowego
i wychowanie w rodzinie. Pedagodzy i specjalisci zajmujacy si¢
rozwojem i edukacjg dziecka w wieku przedszkolnym poszukuja
koncepcji i metod wychowania, ktére w sposéb optymalny pomo-
ga nauczycielom przygotowa¢ dzieci do kolejnych etapéw ich zy-
cia. Prébuja oni odpowiedzie¢ na pytania: jak stymulowaé rozwéj
dziecka, jak pracowa¢ z dzieckiem, jak organizowa¢ mu wspiera-
jace rozwéj warunki?

Nalezy w tym miejscu wprowadzi¢ (przypomnie¢) dwa pod-
stawowe pojecia do opisu i wyjasnienia zmiennosci zachowania
czlowieka w kolejnych fazach jego zycia: etapowos$¢ rozwoju psy-
chofizycznego oraz wychowanie (wspieranie), rozumiane jako
stwarzanie warunkéw spoleczno-kulturowych, aby rozwéj ten
mial szanse sta¢ si¢ optymalny’.

Zacznijmy od wytlumaczenia, co znaczy wspieral czy tez
wspomagac? ,Wspieraé to tyle, co pomagaé, ulatwiaé, naprowa-
dza¢, wskazywaé, doradza¢, podpowiadaé, zachecaé, ukierunko-
wywaé, upewniaé, rozbudzaé wiar¢ w powodzenie, aprobowac,
podtrzymywaé na duchu™. Wspomaganie natomiast polega na
oddziatywaniu na dziecko w sposéb okazjonalny, czyli przy kazdej
stosownej okazji, stosowane jest z przerwami i odpowiednim za-

1

S. Kunowski, Podstawy wspdlczesnej pedagogiki, Warszawa 2000, s. 49.

> 'W. Puslecki, Integracja a wspieranie rozwoju ucznia, ,,Zycie Szkoty” 2001, nr

10, 5. 579.
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potrzebowaniem. Jak zatem wspomagaé¢ rozwdj dziecka w wieku

przedszkolnym? Odpowiedzig niech b¢dg stowa Janusza Korcza-

ka: ,Lata dzieciece sa gérami, z ktérych rzeka bierze swéj pocza-

tek, rozped i kierunek”. To one powinny by¢ wyznacznikiem dzia-

tan rodzicéw, pedagogéw oraz decyzji wladz oswiatowych.
Natomiast rozwdj dziecka oznacza ciag zmian (przemian, prze-

ksztalcenl) o okreslonym ukierunkowaniu, niezaleznie od tego, czy

ich kierunek oceniany jest pozytywnie, czy nie. Dlatego, méwiac

0 rozwoju, jest to nic innego jak zmiana zachowan, sposobu myslenia,

moéwienia, aktywnosci itd. Od trzeciego roku zycia dzieci sg objete

wychowaniem przedszkolnym. Wéwczas przez kilka godzin dzien-

nie zajmujg si¢ nimi nauczyciele edukacji przedszkolnej. Wychowa-

nie przedszkolne obejmuje wspomaganie rozwoju i wezesng edukacje

dzieci od trzeciego roku zycia do rozpoczecia nauki w szkole.
Celem wychowania przedszkolnego jest:

® wspomaganie dzieci w rozwijaniu uzdolnieri oraz ksztaltowa-
nie czynnodci intelektualnych potrzebnych im w codziennych
sytuacjach i w dalszej edukacji;

® budowanie systemu wartosci, w tym wychowywanie dzieci tak,
zeby lepiej orientowaly sie w tym, co jest dobre, a co zle;

® ksztaltowanie u dzieci odpornosci emocjonalnej koniecznej do
racjonalnego radzenia sobie w nowych i trudnych sytuacjach,
w tym takze do fagodnego znoszenia streséw i porazek;

® rozwijanie umiejetnosci spolecznych dzieci, ktére sa niezbedne
w poprawnych relacjach z dzieémi i dorostymi;

® stwarzanie warunkéw sprzyjajacych wspdlnej i zgodnej zaba-
wie oraz nauce dzieci o zréznicowanych mozliwosciach fizycz-
nych i intelektualnych;

® troska o zdrowie dzieci i ich sprawno$¢ fizyczng, zachecanie do
uczestnictwa w zabawach i grach sportowych;

® budowanie dziecigcej wiedzy o $wiecie spolecznym, przyrodni-
czym i technicznym oraz rozwijanie umiejetnosci prezentowa-
nia swoich przemysleri w sposéb zrozumialy dla innych;

® wprowadzenie dzieci w §wiat wartosci estetycznych i rozwija-
nie umiejetnosci wypowiadania si¢ poprzez muzyke, male for-
my teatralne oraz sztuki plastyczne;
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® ksztaltowanie u dzieci poczucia przynaleznosci spotecznej (do
rodziny, grupy réwiesniczej i wspélnoty narodowej) oraz posta-

Wy patriotycznej;
® zapewnienie dzieciom lepszych szans edukacyjnych poprzez

wspieranie ich ciekawosci, aktywnosci i samodzielnosci, a takze

ksztaltowanie tych wiadomosci i umiejetnosci, ktére s3 wazne

w edukacji szkolne;j.

Cele te sa realizowane we wszystkich obszarach dzialalno-
$ci edukacyjnej przedszkola®. Celem wychowania przedszkolne-
go jest wigc wspomaganie i ukierunkowywanie rozwoju dziecka,
zgodnie z jego wrodzonym potencjalem i mozliwosciami roz-
wojowymi w relacjach ze srodowiskiem spoleczno-kulturowym
i przyrodniczym.

W okresie przedszkolnym wychowanie powinno polega¢ na
stymulowaniu i ksztaltowaniu, a wigc wspomaganiu rozwoju dzie-
cka we wszystkich sferach rozwoju; zaréwno w zakresie rozwoju
fizycznego, umystowego, emocjonalnego, spolecznego, jak réwniez
w zakresie czynnosci samoobstugowych.

Moéwige o rozwoju dzieci, trzeba przede wszystkim pamietaé,
ze kazde dziecko ma wlasny, niepowtarzalny ,schemat rozwojo-
wy”. Kazde dziecko rozwija si¢ w indywidualnym tempie. Wiek
przedszkolny jest zatem bardzo istotnym okresem w zyciu dzie-
cka. Wigze si¢ ze zmiang trybu zycia, poczatkiem systematycznej
i zorganizowanej edukacji.

Jak wiec wpiera¢ rozwdj dziecka w wieku przedszkolnym?
Wezesne wspomaganie rozwoju dziecka to:
® wielospecjalistyczne, kompleksowe i intensywne dzialania ma-

jace na celu stymulowanie funkcji odpowiedzialnych za rozwdj

psychomotoryczny i komunikacje malego dziecka niepelno-
sprawnego lub zagrozonego niepelnosprawnoscig, od chwili
jej wykrycia do czasu podjecia przez dziecko nauki w szkole,

a takze

*  Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r.
w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztal-
cenia ogélnego w poszczegdlnych typach szkét (Dz.U. 2009, nr 4, poz. 17).
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® pomoc i wsparcie udzielane rodzicom i rodzinie w nabywa-
niu przez nich umiejetnosci postepowania z dzieckiem w za-
kresie okreslonym przez indywidualny program wczesnego
wspomagania.

Podstawowym warunkiem prawidlowego rozwoju dziecka jest
wigc uwzglednienie w procesie wychowania wlasciwosci psychicz-
nych dziecka oraz umieszczenie go w odpowiednio zorganizowa-
nym $rodowisku.

2. Wspieranie rozwoju dziecka przedszkolnego

Magdalena Czub w rozwazaniach pt. Nauki czy zabawy pisze:
»L...] najwazniejsze kompetencje, ktére moga by¢ efektem dobrze
przebiegajacego rozwoju w wieku przedszkolnym, to:

- zdolno§¢ zaangazowania sig;

- motywacja do dzialania;

- umiejetnoséé krytycznego myslenia”™.

Wszystkie s elementami rozwoju emocjonalno-spolecznego,
ktéry stanowi podstawe pédzniejszych osiggnieé szkolnych i zy-
ciowych. Wspieranie rozwoju tych kompetenciji odbywa si¢ m.in.
poprzez zabawe. Studiujac literature przedmiotu, mozna zauwa-
zy¢, ze termin ,zabawa’ jest uzywany tak dowolnie, iz jego rzeczy-
wiste znaczenie moze zosta¢ z latwoscig zagubione. Holenderski
historyk i jezykoznawca Johan Huizinga zalicza zabawe do jed-
nego z mozliwych Zzrédel kultury oraz stwierdza, ze zabawa jest
»dobrowolng czynnoscia lub zajeciem, dokonywanym w pewnych
ustalonych granicach czasu i przestrzeni wedlug przyjetych, lecz
bezwarunkowo obowiazujacych regul, jest celem sama w sobie,
towarzyszy jej za$ uczucie napigcia i radosci oraz $wiadomosci od-
mienno$ci od normalnego zycia”. Autor ten twierdzi réwniez, ze
zabawa jest pierwotniejsza od kultury’. Zabawa odgrywa niezwy-
kle wazng rol¢ w zyciu i ogélnym rozwoju dziecka. Jest ona swoista

* M. Czub, Nauka czy zabawa, ,Wychowanie w Przedszkolu” 2013, nr 5,s. 9.

> J. Huizinga, Homo ludens. Zabawa jako Zrédlo kultury, przet. M. Kurecka

i W. Wirpsza, Warszawa 1967, s. 48—49.
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droga gromadzenia doswiadczen, uczenia sig, ¢wiczenia. Dziecko

w zabawie poznaje wlasciwosci réznych przedmiotéw i utrwala

wiedzg o zyciu ludzi i $wiecie, rozwija wszystkie funkcje umystowe.

Zabawa przynosi dziecku przyjemne przezycia, rados¢ estetyczna,

humor, §miech. Jest réwniez doniostym czynnikiem rozwoju spo-

teczno-moralnego. Dziecko bowiem wezuwa si¢ w role spoleczne,

jakie przyjmuje na siebie w zabawie, stwarza normy postepowania,

ktérym si¢ dobrowolnie podporzadkowuje. W zabawach dzieci roz-

wijaja inicjatywe, wytrwalo$¢ w przezwyci¢zaniu przeszkéd stoja-

cych na drodze do celu, a osiggajac efekt poznaja swoja wartosc.

Mozna wige stwierdzi¢, ze zabawa pelni w zyciu dziecka wiele

funkcji. Przede wszystkim jest zrédlem wiedzy o §wiecie — dziecko

poznaje rzeczywisto$¢ w zabawie i poprzez zabawe.
Wazng rol¢ w zabawie odgrywa wigc osoba dorosta. Swoje za-

dania moze ona realizowaé poprzez:

® uczestnictwo w zabawie dziecka, podgzanie za jego pomystami
i wigczanie si¢ w to, co ono proponuje;

® zachecanie do uzywania przedmiotéw i zabawek w sposéb
tworezy, niezgodnie z ich przeznaczeniem (np. patyk moze by¢
samolotem, a kubek krélowa);

® wlaczanie si¢ w zabawe dziecka z entuzjazmem, wzmacnianie
jego zadowolenia i poczucia kompetencji;

® zachgcanie dziecka do samodzielnego wybierania sposobu i te-
matu zabawy;

® wiaczanie innych dzieci do zabaw;

® chwalenie dziecka nie za efekt jego dzialan, ale wkiadany wy-
sifek i zaangazowanie;

® chwalenie za konkretne zachowania (nie ogélnie: ,Super!”, ale
np. ,Swietnie dobratas kolory tego domu”);

® pomaganie dziecku w zrozumieniu i wypowiedzeniu celu, do
jakiego dazy (np. opisanie tego, co dziecko robi, z komenta-
rzem: ,Wydaje mi si¢, ze chcesz zbudowaé robota”);

® zachecanie dziecka do analizowania rzeczywistosci (np. zasta-
nawia sie, jak co$ dziata, dlaczego cos si¢ dzieje)°.

6

M. Czub, Nauka czy zabawa, dz. cyt.s. 9.
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Najwazniejsze obszary rozwoju dziecka w wieku przedszkolnym,
ktére ,wychodzac z domu” wkracza w szerszy kontekst spoleczny,
to jego relacje z innymi osobami, stosunek do samego siebie oraz
regulacja emocji i zachowania. Wszystkie te zagadnienia powinny
by¢ przedmiotem specjalnej troski dorostych otaczajacych dziecko.

3. Decydujgca rola nauczyciela we wspomaganiu
rozwoju dziecka

Nauczyciel matego dziecka to osoba szczegélna. To drugi po
rodzicu wychowawca, na ktérym spoczywa ogromna odpowie-
dzialno$¢ za przygotowanie dziecka do zycia w spoleczeristwie’.

Maria Kielar-Turska méwi, ze nauczyciel wspomagajacy roz-
woéj dziecka powinien:
® zdoby¢ orientacje¢ w réznych sposobach komunikowania si¢

dzieci, zaréwno werbalnych, jak i niewerbalnych, powinien

nauczy¢ si¢ rozumie¢ nie tylko stowne wypowiedzi dzieci, ale
takze stara¢ si¢ odczytywa¢ komunikaty nadawane za pomoca
gestéw, min i spojrzer;

® umie¢ dostrzegaé, rozumie¢ i wlasciwie reagowaé na emocje
dziecka — by¢ empatycznym, co oznacza — wiedzied, kiedy $pie-
szy¢ z pomocy a kiedy sie od niej powstrzymac, umiejetnie wy-
stepowaé w obronie dziecka, rozumiec jego postepowanie;

® podtrzymywacé zapal poznawczy dziecka, wykazywaé zaintere-
sowanie tym, co ono robi — ale raczej zacheca¢ do dzialania,
powstrzymywac¢ sie od nadmiernego wyjasniania;

® by¢ dynamicznym — w sensie fizycznym, jak réwniez w sensie
psychicznym — czyli przemieszczac si¢ razem z dzieémi i by¢
otwartym na ich pomysly, przyjmowac je i modyfikowa¢;

® by¢ osobg niedyrektywna, czyli sklonng do analizowania i wy-
jasniania zachowania dzieci, a nie tylko ich oceniania i odrzu-
cania, oraz nauczycielem kierujacym do dzieci raczej propozy-
cje niz nakazy;

7 W. Waloszek (red.), Przestrzeri i czas dialogu w edukacji, Krakéw 2011, 5. 180.
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® by¢ otwarty na dziecko i na samego siebie, czyli pomagaé dzie-
cku, ale tez dba¢ o wlasny rozwéj, poznawanie nowosci w celu
wykorzystywania ich dla ulepszenia swego warsztatu pracy;

® pozwoli¢ dziecku by¢ sobg, czyli traktowac je podmiotowo, po-
zwoli¢ mu mie¢ wlasne zainteresowania i upodobania. Pozwoli¢
dziecku przedszkolnemu by¢ sobg, to pozwoli¢ mu na zycie po-
przez zabawe. Dziecko bowiem musi mie¢ czas na to, by wyros-
na¢ z okresu dzieciristwa i nie stac si¢ zbyt wezesnie dorostym;

® przyjmowal postawe zacickawienia $wiatem i zarazal nig
dzieci;

® mie¢ pomysly, aby czyms$ ciekawym zaja¢ dziecko®.

Chcac wspomagaé wszechstronny rozwdj dziecka, jak podaje
Elzbieta Waszkiewicz, nauczyciel powinien tak planowaé i orga-
nizowaé swojg dzialalnos¢ wychowawczg, aby sprzyja¢ wyzwo-
leniu aktywnosci wychowankéw w zabawie, pracy i nauce, we
wszystkich rodzajach dzialalnosci dzieci w grupie przedszkolnej
i w domu rodzinnym”’.

Jak pisze Ryszard Wigckowski, nauczyciel pelni znaczaca po-
zycje w zyciu malego dziecka i jego aktywnosci. Ma on istotny
wplyw na rozwéj dziecka. Od niego zalezy czy i w jakim stopniu
bedzie ono aktywne, a tym samym, jak bedzie si¢ ono rozwijalo.
Powinien pozwoli¢ dziecku by¢ soba, a wiec mie¢ wiasne zaintere-
sowania i upodobania. Pozwoli¢ dziecku by¢ sobg, to pozwoli¢ mu
na spontaniczne poznawanie otaczajacego go $wiata i srodowiska,
w ktérym zyje'’.

I dalej, cytujac Danute Waloszek, ,nauczyciel funkcjonuje
w grupie na réwnych prawach i obowigzkach z dzie¢mi: wspdl-
nie z nimi sprzgta, myje naczynia, przygotowuje positki. Wspélnie
z dzie¢mi realizuje czynnosci higieniczne. «Zadajac» od dziecka

8 M. Kielar-Turska, Jak pomagac dziecku w poznawaniu Swiata, Warszawa

1992,s. 28-37.

E. Waszkiewicz, Pracuje z szesciolatkiem. Zeszyt cwiczen, Warszawa 1996,
s. 6.

R. Wieckowski, Udzial nauczyciela w stymulowaniu rozwoju dziecka, ,,Zycie
Szkoty” 2001, nr 9, s. 517.
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—z3da réwniez od siebie. Bierze udzial w réznych formach aktyw-
nosci dzieci bezposrednio, a nie przez dozorowanie. Jest otwar-
ty, spokojny, dowcipny, nawet przekorny. Ma prawo do szacunku,
bo sam szanuje innych, do godnosci, bo sam ja uznaje u innych.
Ma prawo do bledu, ale i obowigzek jego niepowtarzania. Wéréd
dzieci jest przede wszystkim kwalifikowanym, kompetentnym
czlowiekiem™.

Nauczyciele wezesnej edukacji maja pod opieka dzieci, ktére
znajduja sie w tzw. okresie ,,eksplozji” rozwojowej. Sg jednoczes-
nie bardzo podatne na wplywy zwlaszcza tych oséb, ktére maja
do nich pozytywny stosunek emocjonalny. Wlasnie ten pozy-
tywny czynnik emocjonalny jest gléwna cecha postawy wycho-
wujacej nauczyciela. Nastepnym czynnikiem bedzie sklonnosé
i umiejetno$¢ spolecznego oddzialywania na innych, czyli tzw.
zainteresowania spoleczne. Do innych cech nauczyciela zali-
czymy jego umiejetnos¢ kontrolowania emocji, zawodowy op-
tymizm i poczucie sprawiedliwosci. Wspominajac o istotnych
cechach osobowosci nauczyciela, pragne zwréci¢ uwage, ze po-
winien on by¢ dobrym diagnosta psychopedagogicznym. Stad
stajemy si¢ po troche badaczami, stawiamy w swojej codziennej
pracy wiele pytan, szukamy przyczyn wielu zaobserwowanych
u naszych dzieci cech. Jakie jest nasze dziecko? Czym rézni si¢
od réwiesnikéw? Jakie metody wychowawcze s3 w stosunku do
niego najbardziej skuteczne? Do tego rodzaju pracy konieczny
jest wigc pewien zaséb wiedzy psychologicznej z obszaru psy-
chologii rozwojowej, wychowawczej i klinicznej. Konieczne tez
jest nastawienie nauczyciela na obserwacje procesu zmian za-
chodzacych w dziecku pod wplywem dzialajacych na nie bodz-
c6w. Okres rozwojowy malego dziecka jest jednym z najbardziej
dynamicznych. W rozwoju fizycznym i psychicznym niemal
z dnia na dzieri zachodzg u dziecka do$¢ wyrazne zmiany. Dla-
tego planowanie pracy wychowawczej, tak w stosunku do zespo-
tu, jak i poszczegdlnych jednostek musi opieraé si¢ na przewi-

' D. Waloszek, Edukacja dzieci w wicku przedszkolnym, Zielona Géra 1994,
s. 32.
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dywaniu tych zmian. Uwzgledni¢ takze nalezy to, ze w okresie
przedszkolnym rozwdj nastepuje w pewnych sferach w sposéb
skokowy. Dziecko zaczyna ,nagle” robi¢ to, czego zupelnie nie
potrafito dotychczas. I robi to dobrze. Obserwujemy takie fakty
w koordynacji ruchowej, w rozwoju manualnym, a takze w roz-
woju mowy. Nagromadzone dotychczas umiejetnosci i doswiad-
czenia powodujg jakby ,przeskoczenie” pewnego etapu ewolucji
rOZWOJOWE;.

Oprécz wiedzy psychologicznej dotyczacej normy rozwojowej
dziecka w danym wieku, niezmiernie przydatne w poznawaniu wy-
chowankéw jest dokonywanie poréwnan pomig¢dzy poszczegdlny-
mi dzie¢mi. Dopiero na tle grupy — poréwnujac sposéb zachowa-
nia dziecka badZ oceniajac poziom jego wytworéw — dostrzegamy
zaréwno te przedszkolaki, ktére pozostajg w tyle, jak i te, ktére
w jednej dziedzinie, lub w wielu, wyraznie przewyzszaja swoich
réwiesnikéw. Bowiem celem naszej ,pracy badawczej” powinna
by¢ nie tylko obserwacja i wzmocnienie wplywu wychowawczego
na dzieci stabsze, ale takze dostrzeganie tych o wysokim potencja-
le rozwojowym, po to, aby stworzy¢ im warunki dalszej stymulacji
rozZwoju.

Dlatego tak wazna jest organizacja warsztatu badawczego.
Nasz przedszkolny ,warsztat badawczy” musi by¢ podporzad-
kowany celom, jakim ma sluzy¢. Nalezy zatem doskonali¢ prace
wychowawcza w odniesieniu do calego zespolu dziecigcego, jak
i do wybranych w danym okresie dzieci. Tu wyjsciowym momen-
tem bedzie ocena sytuacji wychowawczej w grupie. Organizujac
warsztat badawczy, musimy takze ustali¢ sposéb gromadzenia
wiadomodci o calej grupie, by nastepnie dokonaé podsumowania
uzyskanej wiedzy.

Dla prawidlowego rozwoju dziecka najwazniejsza jest po-
trzeba bezpieczeristwa, dlatego nauczyciel przedszkola powi-
nien zapewni¢ dziecku poczucie akceptacji, poméc mu odnalez¢
si¢ w nowym $rodowisku (jest to szczegélnie wazne dla dzieci
po raz pierwszy przekraczajacych prég przedszkola), zapewnié
dziecku poczucie porzadku, sprawi¢ by dziecko czulo si¢ waz-
ne, czyli traktowaé je podmiotowo. Gdy dziecko czuje si¢ bez-
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piecznie w przedszkolu, ufa swojej pani — jest pogodne, chetnie
uczeszcza na zajecia, ma ochote co$ robi¢, nawigzuje kontakty,
pokonuje przeszkody. Majac zaspokojona potrzebe bezpieczen-
stwa, dziecko z ochotg podejmuje wysilek poznania czegos$ no-
wego, zdobycia nowych wiadomosci i umiej¢tnosei — dzigki temu
jego rozwdj bedzie pelniejszy. Niewatpliwie dominujaca forma
aktywnosci dzieci w wieku przedszkolnym jest zabawa, w trak-
cie ktérej dziecko obserwuje, doswiadcza, zdobywa wiedzeg, jest
ciggle w ruchu. Nauczyciel tez powinien uczestniczy¢ w proce-
sie edukacyjnym calym sobg, dlatego powinien mie¢ wcigz nowe
pomysly, aby pobudzaé dzieci do aktywnosci, zaskakiwac ciagle
czym$ nowym, stwarzaé sytuacje wyzwalajace dzialanie twércze.
Nauczyciel wspomagajacy rozwéj dziecka powinien posiadaé ta-
kie cechy jak: empatia, cieplo i opiekuriczo$¢, otwartos¢, pozy-
tywny stosunek i szacunek do dziecka, konkretnosé. Powinien
by¢ twoérczy, otwarty na nowosci, potrafigcy dostrzec zaréwno
niedoskonalosci rozwojowe dziecka, jak réwniez jego osiggnigcia
— i umie¢ je wyeksponowac.

Istotg pracy pedagogicznej jest swoiste komunikowanie si¢ na-
uczyciela z dzieckiem, nie tylko poprzez stowo, ale réwniez po-
przez umiejetne odczytywanie niewerbalnych komunikatéw dzie-
cka, jego gestéw, mimiki, spojrzenia.

4. Wspomaganie rozwoju dziecka w rodzinie

Przy wspomaganiu rozwoju dziecka w placéwce przedszkolnej
powinni§my pamietaé¢ o wspéltpracy z rodzicami. Nauczyciel ma
by¢ osoba wspierajaca rodzicéw swoja wiedza, doswiadczeniem,
powinien pelni¢ funkcje doradcza, wspomaga¢ w zakresie rozpo-
znawania mozliwosci rozwojowych i podejmowania wezesnej in-
terwencji specjalistycznej, uwzglednia¢ z rodzicami kierunek i za-
kres zadani wychowawczych realizowanych w przedszkolu, wlaczaé
rodzicéw do wspdlnego rozwigzywania zaistnialych probleméw
czy angazowa¢ ich do udzialu w uroczystosciach i imprezach or-
ganizowanych na terenie przedszkola.
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Rodzina to najblizsze czlowiekowi srodowisko spoleczne — taka
jest powszechna opinia'. Rodzing okresla si¢ mianem pierwszej
instytucji wychowawczej. Jednakze w pelnieniu tej funkcji nie jest
osamotniona, gdyz wspomagajg ja grupy réwiesnicze, przedszkola,
szkoly, organizacje mlodziezowe, placéwki kulturalne, placéwki
opiekuricze i takie stuzby jak wojsko, policja, stuzba zdrowia itp.
Funkcje wychowawcze realizowane s3 na dwéch podlozach: ak-
tywnosci spontanicznej (naturalnej, zyciowej) i dziatalnosci orga-
nizacyjnej (intencjonalnej, przemyslanej, zaplanowanej)*. Podtoze
dzialalno$ci organizacyjnej jest nastawione na wywolywanie skut-
kéw wewnatrzrodzinnych i skutkéw zewnetrznych, aktywnosé
spontaniczna ma przede wszystkim realizowaé potrzeby cztonkéw
spolecznosci i regulowaé ich zachowania, natomiast dzialalnos¢
organizacyjna ma za zadanie wypelnienie ponadjednostkowych
potrzeb ogdlnospotecznych i regulowanie zachowan zbiorowych.
Instytucjonalizacja zycia rodzinnego, w tym jego funkcji wy-
chowaweczej, jest sankcjonowana obyczajowo i prawnie. Funkcja
wychowawcza rodziny jest analizowana przez pryzmat pozosta-
tych funkcji podstawowych'. Do pozostalych funkcji podsta-
wowych nalezg: funkcje materialne, ekonomiczne, prokreacyjne,
socjalizacyjne, legalizacyjno-kontrolne, klasowe, emocjonalno-
-ekspresywne, opiekuricze, kulturowe, kulturowotwércze, milosci,
opiekuniczo-zabezpieczajace, rekreacyjno-towarzyskie, emocjo-
nalno-ekspresyjne i inne®.

W celu zapewnienia malemu dziecku dobrego i prawidio-
wego wychowania, jak réwniez wlasciwej opieki, stymulowania
optymalnego rozwoju — nie wystarczy dzi$ intuicja rodzicielska,
motywacje a nawet dos§wiadczenie. Rodzicom miodym wiekiem
i stazem malzenskim, a takze juz dojrzalym i moze zyciowo do-

2 H. Cudak, Znaczenie rodziny w rozwoju i wychowaniu matego dziecka, War-

szawa 1999, s. 5.

S. Kawula, J. Bragiel, A.W. Janke, Pedagogika rodziny — obszary i panorama
problematyki, Toruri 2007, s. 30.

Tamze, s. 31.
5 AE. Szottysek, Filozofia wychowania moralnego, Krakéw 2009, s. 250-251.
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$wiadczonym, potrzebna jest wiedza pedagogiczna i psychologicz-
na z zakresu opieki, wychowania i rozwoju dziecka i — co wazne —
umiejetnos¢ dostrzegania potrzeb oraz prawidlowosci zwigzanych
z ksztaltowaniem si¢ osobowosci syna albo cérki w konkretnych
uwarunkowaniach i sytuacjach codziennego zycia rodzinnego
i pozarodzinnego'. Zdaniem Kazimierza Obuchowskiego wa-
runkiem prawidiowego rozwoju i postgpowania mtodego cztowie-
ka jest przede wszystkim poznanie i zaspokojenie przez niego po-
trzeb, ktére w istotny sposéb wplywaja na jego zycie'’. Podkresla
on réwniez, ze nie jest to latwe zadanie. Twierdzi, ze cala trudnosé
polega na wiasciwym rozpoznaniu potrzeb, ktére czesto mylone sa
z pragnieniami, bedacymi pewnego rodzaju pozadaniami i ,apety-
tami”, ktére nie zawsze odpowiadaja temu, co naprawde jest dobre
i potrzebne jednostce'. Wedtug Obuchowskiego potrzeba powin-
na dotyczy¢ tego, co jest czlowiekowi niezbedne®.

Natomiast zdaniem Elzbiety Jundzill potrzeba jest ujmowana
jako brak sity motywujacej i jako brak sily na interakcje cztowie-
ka ze §rodowiskiem i wreszcie jako brak niezbednych czynnikéw
do prawidlowego funkcjonowania czlowieka®. Dziecko nie jest
w stanie samodzielnie zaspokoi¢ swoich potrzeb. Proces ten od-
bywa si¢ w $cislej zaleznosci jednostki od otoczenia spolecznego.
Ma to szczegélne znaczenie w procesie wychowania i socjalizacji,
gdyz zaspokojenie potrzeb dziecka zalezy przede wszystkim od
rodzicéw oraz srodowiska rodzinnego.

W publikacji pod redakcjg Marii Ziemskiej pt. Rodzina i dzie-
cko odnajdujemy wykaz potrzeb psychicznych dziecka, ktérych
rozwdj 1 stopieni zaspokojenia w pierwszych latach zycia zalezg

A. Buczyiiski, Dzieci w rodzinach zastgpezych i dysfunkcyjnych, Lublin 2008,
s. 68.

7 K. Obuchowski, Galaktyka potrzeb. Psychologia dgzeri ludzkich, Poznar 2000,
s. 15.

Tamze.
Tamze.

E. Jundzilt, Potrzeby psychiczne dzieci i miodziezy. Diagnoza — zaspokojenie,
Gdansk 2000, s. 9.

Jak wspierac rozwdj dziecka w wieku przedszkolnym? 195



przede wszystkim od rodzicéw, a doktadniej od ich postaw wobec
dziecka®. Do podstawowych potrzeb, ktére majg wspoméc pra-
widlowy rozwdj i funkcjonowanie dziecka mozemy zaliczy¢:
® potrzebe kontaktu emocjonalnego;
® potrzebg bezpieczenstwa;
® potrzebe¢ uznania spolecznego;
® potrzebe aktywnosci, samodzielnosci i poznania;
® potrzebe kontaktu spolecznego.

Ponadto, aby dziecko moglo w sposéb wlasciwy zaspokoié
swoje potrzeby psychiczne, konieczne jest réwniez:
® poczucie wlasnej wartosci;
umiejetnos¢ samooceny;
zdolno$¢ odnajdywania zwigzkéw zalezno$ciowych;
posiadanie potrzeby osiagnied;
umiejetno§é rozrézniania motywacji egocentrycznej od
prospolecznej®.
Od samego poczatku, gdy tylko dziecko si¢ pojawi na $wiecie,
oczekuje od rodzicéw zaspokojenia swoich potrzeb. Edyta Grusz-

czyk-Kolezyniska uwaza, ze ,wspomaganie rozwoju potrzebne jest
przede wszystkim dzieciom, poniewaz wiele wskazuje na to, ze
dzieci rodzg si¢ wielce utalentowane, ale s3 to zadatki, ktére trzeba
umiejetnie rozwija¢”?. To rodzice stanowig oparcie w ksztaltowa-
niu si¢ osobowosci dziecka, jego $wiata mysli, uczué, dazen oraz
wyodrebnianiu si¢ jego wlasnego ,ja”. Im wczesniej, tym lepie;...
Warto jednak pamietaé, ze nie mozna przeby¢ drogi rozwojowe;
za dziecko, ono samo musi wspina¢ si¢ po kolejnych szczeblach
swojego rozwoju a zadaniem doroslego jest sensownie mu w tym
pomagac.

Maria Montessori zwrécila uwage na zréznicowanie dzieci pod
wzgledem ich indywidualnego tempa rozwoju. Kazdemu dziecku
powinno sie stworzy¢ warunki rozwoju wedlug jego wlasnych

21 M. Ziemska (red.), Rodzina i dziecko, Warszawa 1986, s. 350.

2 Tamze.

23

E. Gruszczyk-Kolezyniska E. Zieliniska, Wspomaganie rozwoju umystowego
trzylatkiw i dzieci starszych wolniej rozwijajgcych sig, Warszawa 2000, s. 45.
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mozliwosci, kompetencji i umiejetnosci, indywidualnych planéw
rozwojowych. Wioska lekarka i pedagog spostrzegla, ze dzieci
cheg uczy¢ si¢ tak bardzo, iz nie rozrézniaja nauki od zabawy, do-
poki dorosli nie przekonaja ich, ze nauka nie jest zabawg. Dziecko
uczy si¢ samodzielnie, jesli jest do tego gotowe. Zainteresowania
pojawiaja si¢ w réznym czasie i trwaja dowolnie dtugo. Nie mozna
ich wywolaé¢ zewngtrznymi dzialaniami, gdyz moga znikna¢ bez-
powrotnie. Dziecko chce si¢ uczy¢ wszystkiego, czego tylko moze
i tak szybko, jak tylko to mozliwe. Dlatego rozwéj dziecka w wie-
ku przedszkolnym i jego zdolno$¢ przyswajania informacji oraz
gotowos¢ do zdobywania wiedzy s3 nadzwyczajne.

Wspomagajac rozwéj dzieci w wieku przedszkolnym, nalezy
stworzy¢ im warunki do uksztaltowania postaw i wartosci, kté-
re ulatwig im dokonywanie wyboréw majacych znaczenie dla ich
obecnego i przyszlego zycia.

Szczegdlnego znaczenia w dobie gwaltownego postepu cywili-
zacyjnego nabiera wychowanie zdrowotne, bowiem to przedszkole
ma znaczacy wplyw na rozwdj dzieci, na ich zdrowie i przyszle
tunkcjonowanie jako oséb dorostych w spoleczenstwie.

Czynniki warunkujace prawidlowe wspomaganie rozwoju

dziecka w procesie wychowania zdrowotnego sa bardzo istotne
w tego rodzaju edukacji. W pracy nalezy wyznaczy¢ sobie nowe
wyzwania prowadzace do:
® opracowania odpowiednich programéw rozwoju dzieci;
® wszechstronnego poznania wychowankéw i ich §rodowiska
rodzinnego;
wzajemne]j wsp6ipracy na linii nauczyciel-dziecko-rodzic;
tworzenia przyjaznej atmosfery w przedszkolu;
skutecznego oddziatywania wychowawczego wobec dzieci;
wspolpracy z srodowiskiem lokalnym;
wlasciwego doposazenie przedszkola;
preferowania zdrowego stylu Zycia.
Dzialania nauczycieli wspierajace rozwéj dziecka, zaoferowa-
ne w odpowiednim momencie, otwieraja przed dzieckiem nowe
horyzonty poznawcze, poszerzaja krag doswiadczeri zdobytych
w srodowisku przedszkolnym, dajac ,klucz do swiata”.
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Przytocze kilka sposobéw na wspieranie rozwoju dziecka
w wieku przedszkolnym:

1) Badz blisko dziecka. Wielu rzeczy dziecko moze
nauczy¢ si¢ samo, cho¢by wtedy, gdy obserwuje co si¢ wokét niego
dzieje. Jednak zeby moglo w pelni rozwinaé i ujawnic swoje zdol-
nosci, potrzebuje madrego, oddanego mu bez reszty przewodnika.
Pierwszym i najwspanialszym ze wszystkich jeste$ ty. Checac za-
pewni¢ dziecku idealne warunki do rozwoju, na pewno nie musisz
stosowa¢ wymyslnych metod wychowawczych ani kupowaé dro-
gich zabawek edukacyjnych. Najwazniejsze jest to, by$ byta blisko
malca, okazywala mu milo$¢ i bezwarunkows akceptacje. Spedzaj
z dzieckiem jak najwiecej czasu i jak najczesciej poswigcaj go na
wspolng zabawe. To dzigki niej dostarczysz mu réznorodnych
bodzcéw, ktére pobudzg wyobraznie i poszerza wiedze o otacza-
jacym $wiecie.

2) Nie zaluj dziecku pieszczot. Nie skupiaj si¢ na
tym, by twéj maluch jak najszybciej nauczyl si¢ czegos nowego:
siadania, rozpoznawania koloréw czy budowania wiezy z klockéw.
Przede wszystkim dbaj o jego uczucia. Dzieci otoczone miltoscig
i czulo$cig o wiele tatwiej zdobywaja kolejne umiejetnosci. Kazdy
maluszek uwielbia, gdy mama patrzy mu gleboko w oczy. Czu-
je si¢ wtedy naprawde wazny, gdyz cala twoja uwaga skupia si¢
na nim. Nie obawiaj si¢ tez, ze noszeniem na rekach rozpiescisz
dziecko. Przeciwnie — kolysanie rozwinie zmys! réwnowagi malca.
Zawsze tez reaguj na jego placz. Bo dla rozwoju dziecka wazna
jest pewnos¢, ze moze ci ufaé i polegac na tobie w kazdej sytuacji.

3) Zachg¢caj dziecko do ruchu. Zadbaj, by malec
mial warunki do swobodnego poruszania si¢ i poznawania otocze-
nia. Przede wszystkim podstawowa potrzeba dziecka w tym wieku
jest potrzeba ruchu. Wszelkie czynnosci, ktére robi przedszkolak
powinny by¢ w miar¢ mozliwosci do tego dostosowane. I to po-
czawszy od zwyklych zabaw podwérkowych — berek, chowanego,
klasy — poprzez rézne zajecia, ktére odbywaja sie na terenie przed-
szkola czy poza nim. Warto zapisa¢ malucha na zajecia nauki pty-
wania. Dobrze robig przedszkolakom zajecia ogélnorozwojowe
— tarice, gimnastyka sportowa, sztuki walki czy zwykia rytmika.

198 Urszula Hudaszek



Ruch pozwala przedszkolakowi da¢ upust jego energii, a takze po-
budza mézg do pracy. Maluch nie rozwinie si¢ dobrze bez szansy
na aktywnos¢ fizyczna.

4) Pozwalaj dziecku na eksperymenty Malec
musi czasem co$ popsu, zrzucié, wylaé... Bo wlasnie w ten sposéb
nabiera do§wiadczenia. To miedzy innymi ono sprawia, ze dziecko
staje si¢ coraz sprytniejsze i madrzejsze. Dbaj tylko o bezpieczen-
stwo dziecka i daj mu mnéstwo swobody. Wyrosénie na odwazne-
go, otwartego na $wiat czlowieka.

5) Rozwijaj zmyslty dziecka. Twoje dziecko rodzi si¢
ciekawe otaczajacego je $wiata. Poznaje go wytrwale wszystkimi
zmystami — gdy patrzy, dotyka, rusza si¢, manipuluje przedmiotami,
eksperymentuje. Wszystko co robi, co styszy i obserwuje, ma wplyw
na to, jakim bedzie cztowiekiem. Jednak zeby moglo w pelni rozwi-
na¢ swoje zdolnosci, potrzebuje wsparcia i odpowiednich bodzcéw.

6) Wplywaj na rozwéj mowy. W wieku przedszkol-
nym nalezy zadbac o zajecia, ktére moga poprawi¢ wymowe dzie-
cka. Moga temu stuzy¢ regularne wizyty u logopedy, ktéry — na-
wet jesli dziecko nie wymaga powaznej interwencji logopedycznej
— bedzie pracowat z dzieckiem w kierunku przygotowania go do
nauki umieje¢tnosci czytania. Na etapie péznego przedszkolaka lo-
gopeda moze takze sprawdzi¢, czy maluch nie wykazuje predys-
pozycji w strong dysleksji. Wymowe poprawia réwniez chodzenie
z maluchem na przedstawienia teatralne czy bawienie si¢ z nim
w teatr. Jesli jest taka mozliwos¢, dobrze jest zapisa¢ dziecko na
zajecia z zakresu ¢wiczen jezykowych. Czasami prowadzg je domy
kultury. Dziecko tamie sobie jezyk na trudnych slowach i w ten
sposéb szlifuje wlasng wymowe. Na ksztaltowanie si¢ wymowy
dziecka wielkg rol¢ ma takze czytanie mu ksigzek. Godne polece-
nia s3 basnie, ktére powstawaly jako prawdy przekazywane z ust
do ust. Najlepiej jesli te basnie sa opowiadane, bo pozwalaja dzie-
cku na rozwiniecie wyobrazni.

7) Dbaj o rozwéj intelektualny dziecka. Dobrze
jest zaproponowal przedszkolakom zajecia ksztaltujace logiczne
myslenie. Stuzg do tego wszelkiego rodzaju gry planszowe, a zwlasz-
cza warcaby i szachy. Warto maluchowi pozwoli¢ wystepowac takze
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w roli budowniczego. Klocki, z ktérych wykonuje konstrukeje, sa
niesamowitym Zrédlem inspiracji rozwigzani technicznych i krea-
tywnosci. Naucza one tez malego balaganiarza, ze wszystko musi
by¢ na swoim miejscu, bo inaczej nie funkcjonuje tak jak nalezy.

8) Poprawiaj sprawno$¢ manualng dziecka.
Oprécz ¢wiczeni dajacych dziecku upust jego energii oraz ksztal-
tujacych wymowe, dobrze jest popracowaé nad sprawnoscig ma-
nualng swojego malucha. W szkole bedzie musial opanowa¢
skomplikowang sztuke pisania. Bez dobrze przygotowanej do tego
reki bedzie mu to sprawialo duza trudnos¢. Warto by przedszko-
lak lepil z ciastoliny, modeliny, plasteliny czy jeszcze lepiej z gliny.
W ten sposéb wypracuje swoje rece i nie bedzie potem narzekal,
gdy przyjdzie mu zmierzy¢ si¢ z pisaniem w szkolnej lawie.

9) Wspieraj rozwéj spoleczny i emocjonalny
dziecka. Jak jeszcze zainspirowaé przedszkolaka do rozwoju?
Pokazujmy mu $wiat — taki, jaki jest. Niech idzie z nami na pie-
szg wycieczke 1 pozna otaczajacg przyrode — z patykiem w reku
i kieszeniami pelnymi zebranych kamieni. Warto mu takze po-
kazywa¢ zwykle czynnosci domowe i zachg¢ca¢ do wspélnej pracy.
Wihasnie takie codzienne, zwykle obowiazki sprawia, ze poczuje
si¢ on czlonkiem spolecznosci zwanej rodzing. Bedzie wiedzial,
ze ja wspoltworzy, a nie obserwuje z boku. Uczmy dzieci wias-
ciwych relacji z réwiesnikami, tak by one same mogly si¢ uczy¢
akceptowaé zachowania innych réwiesnikéw i dobrze funkcjo-
nowa¢ w malej spolecznosci. Wszak zdolnosci interpersonalne s3
niezwykle pozadane w $wiecie edukacii.

Prawidlowy rozwéj spoleczny i emocjonalny ma niebagatelne
znaczenie w kazdym aspekcie zycia dziecka. Umiejetnos¢ kontro-
lowania swoich emocji, rozumienia uczu¢ i potrzeb innych oséb,
a takze zdolno$¢ do interakeji z otoczeniem stanowi bowiem sil-
ny fundament do dalszego rozwoju. Na rozwéj emocjonalny i spo-
teczny dziecka wplywa wiele czynnikéw: wrodzony temperament
dziecka, czynniki kulturowe, ewentualna niepelnosprawnosé, za-
chowania oséb dorostych, z ktérymi dziecko ma kontakt, poziom
bezpieczeristwa emocjonalnego w relacjach dziecka z dorostymi
oraz mozliwosci interakeji z innymi osobami (takze spoza rodziny).
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Dlatego jako nauczyciel edukacji przedszkolnej wprowadzam

dzialania edukacyjne sprzyjajace nabywaniu przez dzieci dojrza-
tosci spolecznej i emocjonalnej, ktére majg na celu rozwijanie
systemu wartosci (rozumienie stéw: dobro, zto, przyjazi, milosé,
prawda itp.), ksztaltowanie umiej¢tnosci takich jak: poznawanie
i rozumienie samego siebie, zgodne wspélzycie i wspéldzialanie
w grupie, reagowanie w sposéb spolecznie akceptowany, zwlaszcza
w sytuacjach konfliktowych. Stosujmy wigc réznorodne metody
i formy pracy oraz programy wspierajace rozwdj dziecka, a do ta-
kich zaliczy¢ mozemy:

gry i zabawy ksztaltujace charakter, wrazliwos¢ i inteligencje
emocjonalng dziecka;

zabawy i ¢wiczenia relaksacyjne;

elementy pedagogiki zabawy;

elementy muzykoterapii Batii Strauss;

elementy alternatywnej metody nauki czytania Ireny Majchrzak;
metode dobrego startu Marty Bogdanowicz;

stymulacje intelektualng Glenna Domana;

pedagogike Marii Montessori,

dziecieca matematyke wg Edyty Gruszezyk-Kolezyniskiej;
dogoterapig;

logorytmike;

wzory i obrazki (Marianne Frostig) — program rozwijajacy per-
cepcje wzrokows;

metodg ruchu rozwijajacego Weroniki Sherborne;

metody tworcezej ekspresji ruchowej (Carl Orft, Rudolf Laban,
Alfred i Maria Kniessowie);

kinezjologie edukacyjng Paula Dennisona — tzw.,.gimnastyke mézgu”;
uczenie si¢ przez zmysly — stymulacje polisensoryczna;
¢wiczenia grafomotoryczne Hany Tymichovej;

zajecia teatralne, dramy;

bajkoterapie;

elementy integracji sensorycznej;

¢wiczenia i zabawy zapobiegajace ryzyku dysleksji;

walory terapeutycznych materialéw rozwojowych;

zajecia z komputerem.
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5. Podsumowanie i wnioski

Powyzsze opracowanie zawiera najogdlniejsze zalozenia teo-
retyczne i niektére problemy praktyczne. Praktyka zawsze wery-
fikuje zalozenia teoretyczne. Mimo ze artykul nie wyczerpuje te-
matu — wnioski z niego wynikajace mozna skierowaé zaréwno do
nauczycieli, jak i do rodzicéw. Odpowiedzialne wspieranie rozwo-
ju dzieci wymaga cigglego doskonalenia pracy nauczycieli, w tym
umiejetnosci pozostawania na co dziert w kontakcie z rodzicami.

Literatura przedmiotu wspomagajaca obustronng odpowie-
dzialnos¢ za szczesliwe wychowanie dzieci jest dzi§ bardzo ob-
szerna, dlatego pozyteczna bedzie wymiana doswiadczen na wyzej
oméwione tematy dotyczace wspierania rozwoju dziecka w edu-
kacji przedszkolne;.

Wiek przedszkolny, zwany czgsto wiekiem zabawy, to okres,
w ktérym giéwnym procesem i motorem rozwoju jest inicjatywa.
Czy jednak zawsze pamictamy o tym, ze kazde dziecko jest inne
i rozwija si¢ w innym tempie? Dlatego tak wazna jest wiedza i pozy-
tywne myslenie, jak réwniez swiadome podejmowanie decyzji wzgle-
dem dziecka. Wspierajmy wiec dziecko w lagodnym wejsciu w $wiat.
W zabawach i na zajeciach wskazujmy mu jego mocne strony i ta-
lenty. Dziecko utwierdzi si¢ bowiem w przekonaniu, ze potrafi by¢
samodzielne i potrafi radzi¢ sobie z nowymi sytuacjami, a specjalne
¢wiczenia pozwolg mu stawic czolo wyzwaniom szkolnym oraz beda
sprzyja¢ nawigzaniu bliskich relacji z réwiesnikami. Dziecko musi
samo sie przekonad, czy jego zdanie si¢ liczy, czy potrafi samodzielnie
czego$ dokonad, czy jego pomysly sa dobre i doceniane przez innych.
Obowigzkiem nauczycieli i rodzicéw jest zatem stworzenie takich
warunkéw, w ktérych nie zostang zmarnowane szanse dzieciristwa
a dzieci stang si¢ nie tylko dobrze rozwiniete intelektualnie i fizycz-
nie, ale takze dojrzate do samorealizacji i szczg¢scia. Praca z matym
dzieckiem, bedac praca prawdziwie twdrcza, nalezy do takiego ro-
dzaju dzialalnosci, ktéra daje ogromng satysfakcje.
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Biblioterapia sprzymierzericem
wychowania dzieci bez leku

Streszczenie

Lek wystepujacy we wezesnym okresie rozwoju moze prowa-
dzi¢ do uksztaltowania si¢ osobowosci lekliwej. Jest to powazny
problem dzisiejszych czaséw, w ktérych bieg zycia, ciagle zmiany
i nieustajacy stres powoduja, ze nie tylko ludzie doroli, ale tak-
ze 1 dzieci coraz czgsciej zapadajg na réznego rodzaju zaburzenia
lekowe. Dziecko zalgknione czuje si¢ niepewnie w wickszosci sy-
tuacji zyciowych, przejmuje si¢ kazda sytuacja realng lub fikcyjna
i wszedzie obawia si¢ zagrozenia. W swoim zyciu nastawia sig,
ze ze strony otaczajacego $wiata moga czekaé je tylko przykrosci
i niepowodzenia. Swiat staje si¢ przytlaczajacy, gdyz zycie w cig-
glym napieciu sprawia, ze ciagle pojawia si¢ obawa spotkania
czego$ zlego. W artykule tym ukaze jak poteznym narzedziem
w walce z Igkami jest biblioterapia, ktéra potrafi otworzy¢ drzwi
do nowego $§wiata, w ktérym wszystko dobrze si¢ uktada oraz jak
istotng role w zyciu dziecka odgrywaja bajki.

Stowa kluczowe: biblioterapia, lgk, bajki, kompensacja, relaksacja
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Abstract

Bibliotherapy an ally of raising children without fear

Anxiety occurring in the early stage of development may lead
to the formation of a fearful personality. This is a serous issue of
our times, where the course of life, constant changes and continu-
ous stress cause that not only adults but also children more often
succumb to various kinds of anxiety disorders. A frightened child
feels insecure in most life situations, he is worried by every real
or fictional situation and fears threats everywhere. In his life he is
set that from the surrounding world he can only expect pain and
failure. The world is becoming overwhelming, as life in constant
tension makes that he is afraid of encountering something evil.
In this article I will show how powerful tool is bibliotherapy in
fighting fears, which can open the door to a new world, in which
everything is going well and how important role in child’s life is

played by fairy tales.
Keywords: bibliotherapy, anxiety, fairy tales, compensation, relaxation

Le¢k najogélniej mozna zdefiniowaé jako emocjonalny nie-
pokéj, majacy swe zrédlo w przewidywaniu niebezpieczenstwa.
W przypadku dorostych istnieje réznica pomiedzy strachem a le-
kiem. Strach bowiem to emocjonalna reakcja na rzeczywiste nie-
bezpieczenistwo. U dzieci natomiast lek i strach oznaczajg wiasci-
wie to samo. Nie dostrzegaja one réznicy pomiedzy rzeczywistym
a irracjonalnym czy przewidywanym zagrozeniem'.

Maria Molicka w ksigzce Bajkoterapia pisze, ze Swiat dziecka
to zmieniajacy si¢ uklad zdarzer, na ktére zmuszone jest ono
reagowal. 53 to sytuacje i wydarzenia, ktére niosg bolesne do-
$wiadczenia 1 mogg zaburza¢ rozwdj osobowosci. Leki od zawsze
doswiadczane przez dzieci czesto sg dla nich koszmarem i moga

! M.A. Shaw, Dziecigce lgki. O wychowaniu dziecka w Swiecie, ktory napawa je

lgkiem, przel. M. Horzowska, Poznan 1999, s. 14.
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pozostawi¢ trwaly slad na ich osobowosci oraz wplyna¢ na dalszy
przebieg zycia. Na tym etapie rozwoju dziecka bajki moga staé
si¢ najblizszymi mu utworami, w ktérych $wiat realny miesza si¢
z fantastycznym i razem tworzg zrozumialg rzeczywistos$¢. Dzie-
cko poznaje w nich sytuacje wzbudzajace niepokdj, a takze znaj-
duje cudowne rozwigzanie probleméw. W §wiecie bajek spotyka
przyjaciél, moze przezy¢ wspaniale przygody, a co najwazniejsze,
moze pozby¢ sie leku, rozwigzanie za$ trudnych emocjonalnie sy-
tuacji moze okaza¢ si¢ dzigki bajkom przyjemne a nawet radosne?.
Dzieje si¢ tak, poniewaz bajki odpowiadajg na trzy bardzo wazne
pytania, a mianowicie: jaki jest ten $wiat i jakie reguly nim rzadza
oraz jak mozna poradzi¢ sobie z zagrozeniami? Wartos$¢ poznaw-
cza bajek opiera si¢ na tezie, ze $wiat nierealny pomaga zrozumie¢
$wiat realny, gdyz rolg bajek jest ukazanie problemu, oswojenie
dziecka z zagrozeniem, a nast¢pnie uwolnienie od przykrych do-
$wiadczen. Majg wigc wplyw na rozwdj i ksztaltowanie osobowo-
§ci dziecka, ucza pozytywnych wzorcéw postgpowania, a wiec za-
chowan oczekiwanych. Dziecko powoli zaczyna wierzy¢ w swoje
mozliwo$ci, nabiera umiejetnosci nie tylko rozumienia otaczajace-
go je $wiata, ale réwniez wiary w mozliwos¢ jego zmiany’.
Wedlug Ireny Boreckiej biblioterapia jest procesem terapeutycz-
nym, w ktérym odpowiednio wyselekcjonowane i przystosowane
materialy czytelnicze wykorzystywane s3 jako $rodek wspierajacy
proces leczniczy i wychowawczy. Proces biblioterapeutyczny zaczy-
na sic w momencie poznania problemu z jakim boryka si¢ pacjent,
a wigc postawieniem wiasciwej diagnozy, dalej nastepuje wiasciwy
dobér literatury i zaczyna si¢ postgpowanie terapeutyczno-wycho-
wawcze, czyli czytanie indywidualne lub zbiorowe, ktérego celem jest
wywarcie odpowiedniego wplywu na czytelnika-stuchacza. Chodzi
tutaj o konkretyzacje reakcji emocjonalnych do sytuacji przez nie
wzbudzanych, racjonalizacje tego, ze inni maja problemy podobne
do naszych oraz, co niezwykle wazne, wzmacnianie poczucia wias-
nej warto$ci. Bohater jest nagradzany za wlasciwe zachowanie i po-

> M. Molicka, Bajkoterapia, Poznan 2002, s. 131.
* A. Laba, Bajki rymowane w biblioterapii, Krakéw 2008, s. 12.
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zytywne myslenie polegajace na wypracowaniu nowej, skutecznej
strategii dziatania®. Podobnie pisze Maria Molicka, wedlug ktérej
pedagogiczny aspekt biblioterapii koncentruje si¢ wokdt roli ksigzki
jako metody leczenia opartego na procesie edukacyjnym, ktéry ma
poméce w radzeniu sobie z trudng sytuacja. Pozadane zmiany maja
wystapi¢ w zachowaniu, uczuciach i wierzeniach®.

Oddzialywanie ksiazki w procesie biblioterapeutycznym pole-
ga wiec na zmianie sposobu widzenia wlasnej sytuacji i swojej oso-
by, poglebieniu samoswiadomosci, a tym samym zmianie sposobu
odczuwania i zachowania. W zaleznosci od doswiadczanych przez
dziecko probleméw, w biblioterapii stosuje si¢ trzy rodzaje bajek:
relaksacyjne, psychoedukacyjne oraz terapeutyczne.

W bajkach relaksacyjnych akcja toczy si¢ w miejscu dobrze
dziecku znanym, ktére opisywane jest jako spokojne, przyjazne
i bezpieczne, takie tez staje si¢ w percepcji dziecka. Bajka taka ma
wyrazny schemat, bohater opowiadania obserwuje i doswiadcza
wszystkimi zmyslami miejsca, w ktérych odpoczywa. Poniewaz
dzieci uwielbiaja fabule, moga by¢ wprowadzone jakie$ postacie,
jednak przebieg spotkania nie moze by¢ dynamiczny. Bajka re-
laksacyjna powinna by¢ krétka, trwaé okolo 3—-7 minut i powin-
ny wystepowaé w niej specyficzne wydarzenia, takie jak: picie
wody ze zrédla, kapiel pod wodospadem, latanie. Wydarzeniom
tym przypisuje si¢ silne dzialanie oczyszczajace, ktére uwalnia
od napi¢é i innych negatywnych emocji. Wizualizacja, rozwijajac
wyobrazni¢, powoduje wywolywanie okres$lonych stanéw emo-
cjonalnych, dlatego sugestie osoby prowadzacej powinny zawie-
raé trzy struktury: stuchows, wzrokows i czuciowa®. W pierwszej
czgsci wystepuja elementy rozluzniajace i wplywajace kojaco na
osobowos¢, w drugiej uzyskiwany jest stan wlasciwy, czyli re-
laks, za$ trzecia czg$¢ to przyplyw energii i budzacej si¢ checi
do zycia’.

4 Tamze,s. 15.

> M. Molicka, Bajkoterapia, dz. cyt.,s. 104.

¢ Tamze,s. 155.

7 A. Laba, Bajki rymowane w biblioterapii, dz. cyt.,s. 13.
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Drugim rodzaj bajek stanowig bajki psychoedukacyjne. Maja
one za zadanie zredukowa¢ spowodowane trudnymi sytuacjami
nieprzyjemne napiecie emocjonalne, ktérego dziecko doswiadcza
realnie badZ w wyobrazni, czgsto zaszczepione przez filmowe hor-
rory i straszne opowiesci. Przedstawiane s3 tutaj najpierw niewlas-
ciwe wzory zachowania i myslenia oraz zwigzane z nimi emocje,
tak ze czytelnik z fatwoscia odnajduje tutaj siebie i wlasne bledy.
Nastepnie wyjasnia si¢ mechanizm powstawania tego zjawiska
oraz podaje si¢ wlasciwe wzory, aby czytelnik mégt je zastosowad
i sprawdzi¢ efekty. W wyniku zmiany sposobu myslenia powstaja
pozytywne emocje i bardziej adekwatne zachowania. Bajki te s3
najczesciej krétkimi utworami a ich bohaterowie to male dziedi,
zwierzatka, zabawki lub postacie fikcyjne. Trzecim rodzajem bajek
sg bajki psychoterapeutyczne. Majg one nie tylko dostarczy¢ wie-
dzy potrzebnej do efektywnego radzenia sobie w sytuacji trudnej
emocjonalnie, ale przede wszystkim kompensowaé braki w zaspo-
kajaniu podstawowych potrzeb. Bajki psychoterapeutyczne acza
w sobie walory bajki psychoedukacyjnej. Maja dluzsza fabule, bo-
hater otrzymuje wiele wzmocnieri, jest nagradzany za skuteczno$é
dzialania i zawsze odnosi sukces®.

Dzieci wychowujace si¢ w rodzinach dysfunkcyjnych, np. uza-
leznionych od alkoholu, moga budowaé¢ swoje doswiadczenie
osobiste nie tylko poprzez zycie we wlasnej rodzinie, ale takze
poprzez czytanie o do§wiadczeniach innych rodzin. Przebywanie
w rodzinie opisanej reka pisarza pozwala doswiadczaé dzieciom
zupelnie innych emocji niz te, ktérych doswiadczaja na co dzies,
dajac im niezwykla mozliwo$¢ poznania innych ludzi’. Wsparcie
otrzymane poprzez bajki terapeutyczne jest wazne dla kazdego
dziecka dlatego, ze pomagaja one wlasciwie zinterpretowa¢ wiele
réznych sytuacji zyciowych. Pozwalaja uswiadomi¢ emocje i spo-
soby dzialania tak, aby péZniej dziecko tatwiej rozwigzywalo trud-
nosci, ktére napotka na swojej drodze. Dzieki temu zaleknione
dziecko odnajdzie w tresci swoje wiasne przezycia, emocje i mysli

8 A. Laba, Bajki rymowane w biblioterapii, dz. cyt., s. 13-14.
M. Molicka, Bajkoterapia, dz. cyt.,s. 126-127.
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oraz zobaczy, ze inni podobnie odbierajg §wiat, przez co znajdzie
akceptacje swoich uczucé i siebie'.

Wszystkie rodzaje bajek terapeutycznych maja pewne stale ele-
menty. Sg nimi: gléwny temat, a wigc bohater opowiadania prze-
Zywajacy sytuacje emocjonalnie trudne, ktére wyzwalaja lek, np. lek
przed ciemnoscig, przed separacja od matki, przed bélem. Drugim
elementem jest gléwny bohater, czyli najczesciej dziecko lub zwie-
rzatko, z ktérym maly pacjent méglby si¢ identyfikowaé. Bohater
ten radzi sobie ze wszystkimi pojawiajacymi si¢ trudnymi sytua-
cjami przy pomocy innych bajkowych postaci, np. zwierzat czy za-
czarowanych przedmiotéw, ktére pomagaja mu zrozumieé trapiacy
problem oraz ucza adekwatnych sposobéw zachowania. W efekcie
bohater postrzega siebie pozytywnie a bajka koriczy si¢ skutecznym
rozwigzaniem trudnej sytuacji, a tym samym uwolnieniem od Igku.
Trzecim elementem jest wprowadzenie innych postaci, ktére umoz-
liwiaja gtéwnemu bohaterowi osiggniecie sukcesu, uczac go pozy-
tywnego myslenia w sytuacjach lekotwérezych. Dziecko zaczyna
wtedy wierzy¢ i méwi: mogg, potrafie, nie boje sie. Postacie te kreuja
nastréj emocjonalny pelen milosci i zrozumienia. Ostatni element
stanowi tlo opowiadania, ktére jest tak skonstruowane, aby bajka
rozgrywala si¢ w miejscach znanych dziecku i budzacych w nim
uczucie leku, np. w szpitalu, szkole czy na ulicy™.

Bajki spelniajg wigc nastepujace funkcje: pierwsza jest funkcja
relaksacyjna, polegajaca na tym, ze przez chwile pozwala zapomnie¢
dziecku o stresie, niepokoju i oderwac si¢ od szarosci dnia. Druga to
funkcja socjalizacyjna, ktéra sprawia, ze bajki tworza nowe wzorce
zachowan. Mali ludzie spontanicznie uczg si¢ od swoich ulubieri-
céw regul rzadzacych w $wiecie dorostych. Kolejng jest funkcja
kompensujaca potrzeby — sprawia ona, ze wejscie w $wiat bajek re-
kompensuje ubogie srodowisko wychowawcze, za$ ostatnia, funkcja
odcigzajaca, sprawia, ze bajki staja si¢ przestrzenia, do ktérej dzie-
cko moze cho¢by chwilowo uciec.

10 M. Molicka, Bajki terapeutyczne, Poznari 1999, s. 9.

1 Tamze,s. 28.

12

A. Laaba, Bajki rymowane w biblioterapii, dz. cyt.,s. 13.
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Jak widaé, u dziecka odczuwajacego brak pozytywnych do-
$wiadczenn kompensacyjng role moze odgrywaé wiasnie fikcyj-
ny $wiat basni i fantazji, dajacy poczucie bezpieczenstwa i wiare
w wartosci moralne. Swiat bajek daje mozliwos¢ przygéd, umoz-
liwia ucieczke od trudnej rzeczywistosci w sfere marzeri, wskazuje
droge rozwigzania probleméw bez uzycia przemocy, pokazuje, ze
w zyciu mozna doswiadczy¢ milosci i uznania®®. Czytelnik przezy-
wa porazki i odnosi sukcesy wraz z bohaterami opowiadania. Jest
$wiadkiem zwyciestwa dobra nad zlem a szczesliwe zakoriczenie
daje dziecku, ktére juz poczulo si¢ bohaterem, przyjemne uczu-
cie sukcesu. Dzieje si¢ tak, poniewaz $wiat kreowany w bajce jest
zgodny z mysleniem Zyczeniowym jej gléwnego bohatera. Magia
rzadzi rozwigzywaniem trudnych probleméw i umozliwia nagla
zmiang rzeczywistosci®. Angazujac si¢ emocjonalnie w uczucia
bohateréw, dziecko staje si¢ wrazliwe na los ludzi, zwierzat, ro-
§lin i przedmiotéw. Zmienia wizerunek samego siebie i przyjmuje
inne niz dotad wartosci a wcielajac si¢ w role bohatera ma wraze-
nie, ze moze zmieni¢ swojg sytuacje na tak korzystna, jaka miala
miejsce w przeczytanej historii®.

Bohater literacki moze wiec oddzialywa¢ podobnie jak osoba,
ktéra stanowi dla dziecka wzér do nasladowania. Jednak postugu-
jac sie literatura, nie oddzialuje si¢ na procesy spostrzegania, lecz
na wyobrazni¢. Obraz, ktéry dziecko tworzy pod wplywem sugestii
autora, jest zawsze jego samodzielnym wytworem. W momencie,
gdy bohater ujawnia swojg tozsamosé, zachodzi interakcja miedzy
nim a dzieckiem. Poczatkowo dziecko doswiadcza go w kontakcie,
tak jak kolege czy bohatera filmowego, pézniej nastepuje proces
identyfikacji i nasladowania. Nowy punkt widzenia i dzialania po-
woduje, ze dziecko jest zmuszone do skoordynowania wlasnego
punktu widzenia z tym, jaki prezentuje bohater, a przyjmujac cu-
dzy punkt widzenia, w pewnym stopniu tym kims si¢ staje. Doko-

B M. Kowalska, Zastosowanie biblioterapii dla dzieci i miodziezy, ,Bibliotera-

peuta” 2009, nr 4, s. 15.
1 M. Molicka, Bajki terapeutyczne, dz. cyt., s. 22.
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nujac zmiany wlasnych przekonan i zachowan, dziecko przejmuje
wiele cech modela, ktéry jest dla niego atrakcyjny i z wolna sta-
je sie nim samym. Zawsze jednak jest to akt samodzielnej krea-
¢ji i identyfikacji z bohaterem, polegajacy jakby na uzupelnieniu
wiasnych juz posiadanych cech o nowe'.

Najwazniejsze w biblioterapii jest to, aby bajkowy bohater i czy-
telnik znajdowali si¢ w podobnej sytuacji, gdyz to wlasnie sprzyja
utozsamianiu si¢ z postacia, nasladowaniu jej zachowan i zmianie
sposobu postepowania. Umozliwia to dziecku identyfikowanie,
kompensacje¢ i ponowne przezywanie w kontrolowanych warun-
kach problemu, ktérego jest ono $swiadome'”. Wiasciwosci mode-
la i jego atrakcyjnos¢ rodzg wiare, ze jesli stanie si¢ podobnym
do niego, to wéwczas z taka samg latwoscia osiagnie si¢ sukces.
Podobienstwo reagowania emocjonalnego i czestos¢ kontaktéw
sprzyja uczeniu si¢ nowego podejscia do trudnej sytuacji. Niezwy-
kie przezycia i zdarzenia, ktére byly udzialem bohateréw ksiazko-
wych, wreez zachgcaja do identyfikacji lub nasladownictwa. W ten
sposéb mozna zrekompensowa¢ sobie wiasng samotno$¢, niezro-
zumienie w §wiecie dorostych i réwiesnikéw, dowartosciowaé sig,
przezywajac rézne zdarzenia, ktére pokazuja jak §wietnie mozna
sobie radzi¢ i jak by¢ wspaniatym®.

Paul McKenna w ksigzce Zmieri swoje Zycie w 7 dni pisze, ze
nawyki i wyobrazenia sg znacznie potezniejsze niz jakakolwiek lo-
gika i sita woli. Jest wiec faktem, ze cialo znacznie chetniej bedzie
reagowalo, gdy pobudzi je wyobraznia, a nie prosty rozkaz. Z tego
wlasnie powodu sposéb, w jaki dziecko bedzie postrzegalo siebie
ma kluczowe znaczenia dla tego jak bedzie zylo®.

Bajki, dajac wzory osobowe, ktére zawsze s3 uosobieniem cech
i pragnieni zbiorowosci, ucza dziecko jakie cele wybierac i jak je
realizowac¢. Zwykle sg one zgodne z jego potrzebami i wymoga-

16 M. Molicka, Bajkoterapia, dz. cyt., s. 130-131.
A. Laaba, Bajki rymowane w biblioterapii, dz. cyt.,s. 13.
8 M. Molicka, Bajkotarapia, dz. cyt.,s. 131.

¥ P. McKenna, Zmien swoje Zycie w 7 dni, przel. H. Szajkowska, Warszawa

2005, s. 37.
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mi aktualnej sytuacji. W sytuacji nowej lub gdy dziecko przezywa
zagrozenie, badZ czuje si¢ niepewne wiasnych kompetencji, jest
szczegolnie podatne na przyjmowanie wzoréw. Modelami sg oso-
by, ktérym przypisuje sie¢ wysokie kompetencje, z ktérymi laczy
nas wi¢Z emocjonalna badz w jaki$ sposéb sa nam bliskie, podob-
ne w dazeniach lub znajdujace si¢ w podobnej do naszej sytuacji.
Przyktadowo Lucy Maud Montgomery, autorka Ani z Zielonego
Wzgérza, wyposazyla swoja bohaterke nie tylko we wrazliwos¢, ale
tez w wyobrazni¢ rozszerzajaca granice doznan. Pod duza uczu-
ciowoscig kryla sie ciekawa psychika madrego i dobrego dziecka.
Z kolei Pippi Langstrumpf to wzér buntowniczej, a jednoczesnie
marzycielskiej, pelnej fantazji dziewczynki, ktéra ma swoje zdanie
i jest odwazna w realizacji zamierzen. Kreatywnos$¢ i niezaleznosé
s3 jej najwazniejszymi cechami i to one spowodowaly, ze stala si¢
wzorem oraz wywarta wplyw na ogromng liczbe czytelniczek. Jed-
noczesnie obydwie te bohaterki miaty syndrom Kopciuszka, jed-
na byla sierota, druga byta cérka ciagle nieobecnego ojca. Ich los
wzrusza, samotno$¢ wywoluje wspélezucie, a wyjatkowosé osobo-
wosci imponuje. Bajki o Kopciuszku, Calineczce czy Brzydkim
Kaczatku sa doskonale w pocieszaniu i kompensowaniu niedo-
statkéw emocjonalnych, poniewaz buduja w dziecku poczucie, ze
nawet jesli teraz jest takie jak Kopciuszek, czyli niekochane, od-
rzucane przez rodzefstwo czy réwiesnikéw, to w przyszlosci od-
niesie nad nimi zwycigstwo, pokaze jakie jest naprawde, zostanie
docenione i otrzyma tak nalezne mu uznanie®.

Oprécz tego dzieci uczg si¢, ze niektére rozwigzania problemu
czasami nie udaja si¢ od razu oraz ze ten problem moze pojawié
si¢ znowu, ale mimo wszystko istnieje jakie§ wyjscie, by si¢ z nim
uporaé. W taki sposéb nie tylko zwigksza si¢ umiejetnos$¢ rozwigzy-
wania probleméw, lecz réwniez swiadomos¢ wiasnej skutecznosci®'.

Lecznicze oddziatywanie ksigzki polega takze na tym, ze moze
ona odwrazliwia¢ i powodowac, ze niektére leki ulegng wygasze-

2 M. Molicka, Bajkoterapia, dz. cyt.,s. 127-129.

*t R. Portmann, Dzieci a stres. Istota zagadnienia, przel. E. Martyna, Kielce

2009, s. 45.
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niu. Dziecko znajduje w literaturze opisy zagrazajacych sytuacii,
podczas gdy w rzeczywistosci nic mu nie zagraza. Takie bodzce
tracg z wolna swoje lekotwércze dzialanie. Dziecko stuchajac bajki
o Czerwonym Kapturku boi si¢ wilka, ale jednoczesnie jest bli-
sko mamy i przezywa z tym zwigzane przyjemne emocje, gdyz
czuje si¢ bezpieczne. Gdy wiele razy zostanie powtdérzona ta baj-
ka, mozna zauwazy¢, ze nastapil efekt przewarunkowania reakcji.
Z wolna zwierz¢ zaczyna coraz mniej przerazaé, az w koficu dzie-
cko przestaje reagowac lekiem, np. na psa®.

Mozna réwniez wyobrazi¢ sobie dziecko, ktére wymaga diugo-
trwalej hospitalizacji i rehabilitacji. W takiej sytuacji lektura, naj-
lepiej biograficzna, moze skutecznie zacheci¢ do dzialania i wy-
rwaé z poczucia beznadziei i marazmu. Sytuacja, ktéra dziecko do
niedawna postrzegalo jako beznadziejng, teraz staje si¢ dla niego
wyzwaniem. Wzmocnieniem zastgpczym s wszelkie sukcesy bo-
hatera, a szczesliwe zakoriczenie sprzyja budowaniu optymizmu.
Bohater ksigzkowy daje ogromne wsparcie, dziecko czuje, ze nie
jest samo oraz ze inni sa3 w podobnej sytuacji. Ta droga samotne
dziecko moze otrzyma¢ namiastke tak potrzebnej mu przyjazni
i poczucia wsparcia®.

Postepowanie z lgkami, ktére trapia dzieci, musi opieraé si¢
na zrozumieniu, ze lgk nie jest czyms zlym i godnym potepienia.
Dziecko boi si¢ tego, co wydaje mu si¢ niebezpieczne i moze wy-
rzadzi¢ mu krzywde. To, jak diugo dziecko bedzie si¢ balo kon-
kretnej sytuacji, zalezy zaréwno od danego dziecka oraz od sytua-
¢ji, ktéra ten lek wywoluje. Dlatego wazne jest, aby uszanowac ten
naturalny odruch unikania tego, czego dziecko si¢ boi. W miare
uplywu czasu zmienia si¢ postrzeganie §wiata a rzeczywisto$c staje
si¢ bardziej zrozumiala i przez to mniej przerazajaca*. Niezwykle
wazne jest, aby rodzice w obliczu rzekomego niebezpieczeristwa
dodawali dziecku odwagi, ttumaczyli i uswiadamiali, Ze nie musi

22 M. Molicka, Bajkoterapia, dz. cyt., s. 132.
2 Tamze,s. 128.

2 FL. Ilg, L.B. Ames, S.M. Baker, Rozwdj psychiczny dziecka od O do 10 lat,
przel. M. Przylipiak, Gdansk 1992, s. 154.
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si¢ ba¢. Kiedy w atmosferze bezpieczeristwa dzieci nauczg si¢ od-
rézniania widm od naprawde istniejacych zagrozen, wyksztalca
umiejetnos$¢ spokojnej oceny swojego polozenia w pézniejszych
sytuacjach®.

Pomocna w uswiadamianiu dziecka moze sta¢ si¢ wlasnie lite-
ratura, ktéra wplywajac na dziecko za pomocg réznych mechani-
zméw psychologicznych, gléwnie nasladownictwa i identyfikacji,
asymilacji wiedzy i mechanizméw odwrazliwiania, spelnia istotng
role w terapii i profilaktyce. Najwazniejsza rola bajki tkwi w uwal-
nianiu od leku poprzez oswojenie z zagrozeniem, udzielenie
wsparcia za sprawa §wiadomosci, ze dobra wrézka czuwa i nag-
le moze nastgpi¢ nieoczekiwana zmiana losu. Identyfikacja daje
ponadto szereg gratyfikacji w postaci zastgpczego zaspokojenia
potrzeb, ksztaltowania pozytywnego obrazu siebie, buduje wiedze¢
przyjmowang jako wlasna, a to wszystko sprzyja budowaniu zaso-
béw, wzmacnia wewnetrznie i, co najwazniejsze, redukuje lek.

Nawyki i wyobrazenia odgrywaja kluczows rol¢ w zachowaniu
czlowieka. Z tego wlasnie powodu to, jak dziecko bedzie postrze-
galo i wyobrazalo sobie siebie samego, ma kluczowe znaczenie dla
tego w jaki sposéb bedzie zylo. Dzieci powinny wzrastaé w po-
czuciu pewnosci, ze s3 zdolne do samodzielnego ksztaltowania
swojego zycia oraz ze moga mie¢ wplyw na rzeczy i sytuacje, ktére
im si¢ przytrafiaja. W dzieciach nalezy wyzwoli¢ zdolnos¢ kon-
troli samych siebie, usprawni¢ skuteczno$¢ wlasnego dzialania,
a w zadnym razie nie dopuszczaé do poczucia bezradnosci i zycia
w poczuciu wszechogarniajacego lgku. Literatura daje t¢ ogrom-
ng szans¢ oderwania si¢ od szarej rzeczywistosci. Pomaga zrozu-
mie¢ siebie i innych ludzi. Czytanie przyczynia si¢ do uksztal-
towania pozadanych postaw, wzbogacania slownictwa i przyrostu
wiedzy. Moze tez staé si¢ inspiracjg do réznych form aktywnosci
intelektualnej®.

25

E. Kalckreuth, Nie lekaj si¢ leku. Jak zrozumiec i prayjgc codzienne obawy,
przel. M. Rykowska, Kielce 2008, s. 97.

% 1. Borecka, Biblioterapia dla klas IV-VI Szkoly Podstawowej, Gdansk 2006,
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Podsumowujac, pragne stwierdzi¢, ze umiej¢tnie przepro-
wadzony proces biblioterapeutyczny moze w znacznym stopniu
poméc dziecku wzrastaé w poczuciu pewnosci, bezpieczenstwa
i bycia akceptowanym. To wlasnie dzigki bajce dziecko czgsto roz-
wija zdolno$¢ zaufania samemu sobie, wiar¢ w siebie oraz swoje
osiagnigcia, a co za tym idzie zyskuje pozytywne nastawienie do
zycia 1 wlasnych umiejetnosci w pokonywaniu zyciowych zadari.
Efektem procesu biblioterapeutycznego bedzie réwniez wyrobie-
nie w dziecku przekonania, ze w ksigzkach mozna znalez¢ odpo-
wiedzi na wiele nurtujacych pytan natury egzystencjalnej, mozna
uzyska¢ wzorce osobowe oraz material do refleksji nad samym
sobg i swoim postgpowaniem. Podstawowym zadaniem bibliote-
rapeuty jest ukazanie dzieciom, ze sa one wyjatkowe i ze w zyciu
trzeba kierowac si¢ wartosciami. Bardzo istotne jest takze ksztal-
towanie u nich zachowar asertywnych, gdyz dzigki asertywnosci
kazdy czlowiek otwarcie wyraza swoje mysli, uczucia i przekona-
nia, nie lekcewazac uczu¢ innych.

Wymieniona wyzej lista pozytywnych oddzialywarn odpowied-
nio dobranej ksiazki nie wyczerpuje zagadnienia biblioterapii,
gdyz literatura, o czym pisalam w niniejszym artykule, moze takze
relaksowac¢, da¢ chwilg uspokojenia, ukojenia oraz budzi¢ nadzieje
na spelnienie potrzeb i oczekiwan.
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Pogotowie opiekuricze w systemie opieki
nad dzieckiem — wybrane zagadnienia

Streszczenie

Artykut podejmuje temat instytucji pogotowia opiekuricze-
go w systemie opieki nad dzieckiem. Rozwazania przedstawiaja
problematyke pracy z dzieckiem w kryzysie w placéwce interwen-
cyjnej. Na tle historii funkcjonowania placéwek interwencyjnych
w Polsce oméwiona zostala zmieniajaca si¢ hierarchia zadan sta-
wianych przed nimi. Autor podejmuje prébe oceny nowych regu-
lacji prawnych. Wskazuje na mocne i stabe strony nowych rozwig-
zan. W polemice zacheca do podjecia dziatan naprawczych, dzigki
ktérym idea dzialania placéwek interwencyjnych bedzie mogla
by¢ wlasciwie zrealizowana.

Stowa kluczowe: placéwka interwencyjna, pogotowie opiekuricze,
dziecko w kryzysie, wychowawca, instytucjonalna piecza zastepcza

Abstract

Emergency shelter in the system of child care — selected issues

The article deals with the subject of emergency shelter in the
child care system. The author reflects on the issues of work with
a child in crisis, in the intervention institution. The variable hi-



erarchy of the intervention institution goals has been discussed
against the background of the history of the intervention institu-
tion functioning in Poland. The author makes an attempt to assess
new regulations. He indicates strong and weak points of new solu-
tions. In his polemics he encourages to take the repair activities,
in which the idea of the intervention institution action can be
carried out.

Keywords: intervention institution, emergency shelter, child in
crisis, institutional surrogacy

Opieka nad dzieckiem ma w Polsce dluga historie¢. Sigga bo-
wiem swg tradycja do poczatkéw panstwowosci, kiedy to rozwi-
jaly sie inicjatywy zwigzane z dobroczynng dzialalnoscig Kos-
ciota. Tematyka ta jest przedmiotem licznych badan i publikacji
naukowych. W proponowanym rozwazaniu pragne¢ skupi¢ si¢ na
waskim wycinku dzialalnosci opiekuriczo-wychowawczej, doty-
czacym czaséw nam wspoélczesnych. Przedmiotem analizy jest
instytucjonalna opieka nad dzieckiem w placéwkach interwen-
cyjnych, w szczegdlnosci w pogotowiu opiekuriczym. Ma ona
charakter informacyjny, apologetyczny i polemiczny. Jej celem
jest zapoznanie z instytucja pogotowia opiekunczego, wskaza-
nie na jego role w systemie opieki nad dzieckiem oraz polemi-
ke z aktualnymi przepisami, ktére je opisuja i organizuja jego
prace. Pogotowie opiekuricze, jako instytucja wsparcia rodziny,
a zwlaszcza dziecka w kryzysie, funkcjonuje w obszarze pomo-
cy spolecznej od wielu dziesiecioleci. Placéwka przechodzila
wszystkie przeobrazenia spoleczne, administracyjne i politycz-
ne, jakie wydarzyly si¢ na przestrzeni minionych lat w Polsce.
Przemiany kulturowo-cywilizacyjne powtarzaly si¢ cyklicznie
wraz z pojawianiem si¢ nowej epoki. Kolejna epoka niosta z sobg
nowe wyzwania i koniecznos$¢ sprostania nowym problemom
spotecznym. Pogotowie opiekuricze, jako uczestnik systemu po-
mocy spolecznej, bylo aktywnym §wiadkiem zmian spolecznych,
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poniewaz uczestniczylo w rozwigzywaniu probleméw rodziny
i dziecka. Zmiany kulturowe zachodzace w ponowoczesnosci,
okreslanej jako sytuacja globalnej konsumpcji, oddziatywaly na
dynamike problematyki z jaka spotykala si¢ oferta instytucji
pogotowia-opiekuniczego'. Problemy zmienialy sie z kazda ko-
lejng dekadg, cho¢ nie zmienial si¢ nigdy podmiot oddzialywar
interwencyjnych placéwki opiekuniczo-wychowawczej. W cen-
trum pracy i wysitku dzialan ratunkowych zawsze znajdowato
si¢ dziecko w kryzysie.

W ramach prac parlamentarnych trwajacych kilka lat, po-
przedzonych konsultacjami dydaktycznymi, $rodowiskowymi
i naukowymi, w odpowiedzi na potrzeby wspélczesnej pedagogi-
ki socjalnej i spotecznej, w dniu 9 czerwca 2011 roku uchwalono
nowg ustawe o wspieraniu rodziny i systemie pieczy zastepcze;.
Przepisy ustawy w jednym z obszaréw objely szczegélowymi za-
pisami i wytycznymi instytucjonalng opieke nad dzieckiem.

Tekst ustawy otwiera preambuta uzasadniajaca podjety przez
ustawodawce trud sporzadzenia i uchwalenia nowych przepiséw:
,2Dla dobra dzieci, ktére potrzebuja szczegdlnej ochrony i po-
mocy ze strony dorostych, srodowiska rodzinnego, atmosfery
szczeséceia, milosci i zrozumienia, w trosce o ich harmonijny roz-
wéj i przyszia samodzielnos$¢ zyciows, dla zapewnienia ochrony
przystugujacych im praw i wolnosci, dla dobra rodziny, ktéra jest
podstawowg komérka spoleczeristwa oraz naturalnym srodowi-
skiem rozwoju i dobra wszystkich jej czlonkéw, a w szczegol-
nosci dzieci, w przekonaniu, ze skuteczna pomoc dla rodziny
przezywajacej trudnosci w opiekowaniu si¢ i wychowaniu dzieci
oraz skuteczna ochrona dzieci i pomoc dla nich moze by¢ osiag-
nigta przez wspélprace wszystkich oséb, instytucji i organizacji
pracujacych z dzie¢mi i rodzicami — uchwala si¢ co nastepuje™.

! D. Czubala, G. Grzybek (red.), Wokd? wychowania, Bielsko-Biata 2003, s. 13.

2 Ustawa z dnia 9 czerwca 2011 r. — O wspieraniu rodziny i systemie pieczy

zastepezej (Dz.U. 2011, nr 149, poz. 887).
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1. Historia pogotowia opiekuriczego

Placéwki o charakterze interwencyjnym pojawialy sie na przelo-
mie XIX i XX wieku. Poczatkowo ich dziatanie byto sklfadows metod
i zasad wypracowanych przez zalozycieli, nie istnial jednolity system
interwencyjnego wsparcia i opieki. Nazewnictwo placéwek spelnia-
jacych funkcje interwencyjne bylo rézne, uzaleznione nierzadko od
fundatoréw, np.: Jasny Dom, Ostoja, Instytut Mokotowski, Gniazdo
Eédzkie. Jednym z organizatoréw pomocy dzieciom osieroconym
byt Janusz Korczak, pedagog, lekarz i pisarz. W latach 1911-1942
byl kierownikiem Domu Sierot w Warszawie pod nazwa Nasz
Dom?®. Poczatkowo placéwki przyjmowaly przewaznie dzieci osiero-
cone, dlatego powszechnie nazywano takie instytucje sierociricami®.

Pierwsze pogotowie opiekuricze powstalo w 1909 roku w War-
szawie z inicjatywy Towarzystwa Opieki nad Dzie¢mi w Warsza-
wie. Dzieci w pogotowiu przebywaly od kilku godzin do kilku dni.
Okres I wojny swiatowej byl czasem przerwy w dziatalnosci pogo-
towia opiekuniczego. Rok 1918 przyniést wznowienie dziatalnosci.
Powojenny okres dzialalnosci placéwek byl nakierowany przede
wszystkim na opieke nad sierotami, ktére przebywaly w placéw-
kach od kilku miesi¢cy do kilku lat®.

Podstawy prawno-organizacyjne pogotowia opiekuricze otrzy-
maly dopiero na mocy uchwaly Sejmu Ustawodawczego z dnia
13 stycznia 1920 roku i rozporzadzenia Ministra Pracy i Opieki
Spolecznej z dnia 19 lutego 1920 roku. Uchwala stwierdzala ze
,pogotowia opiekuricze powstaja we wszystkich wigkszych mia-
stach i osiedlach, a ich celem jest niesienie doraznej opieki dzie-
ciom bezdomnym, zebrzacym, walesajacym si¢ i opuszczonym™.

> 'W. Okon, Stownik pedagogiczny, Warszawa 1981, s. 139.

Por. W. Sala, Praca w zaktadach opickuriczo-wychowawczych (w okresie 1918—
1939), Warszawa 1964, s. 20; J. Miaso (red.), Historia wychowania. Wiek XX,
Warszawa 1980, s. 110-111.

> R. Rudziriska, Bibliografia pracy spolecznej 1900—1928, Warszawa 1929, s. 209.

D. Lalak, T. Pilch, Elementarne pojecia pedagogiki spolecznej i pracy socjalnej,
Warszawa 1999, s. 188—189.
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Do roku 1935 do pogotowia pelnity role placéwek, ktére udzie-
laty pomocy doraznej dzieciom oddalonym od domu w nagtych
przypadkach. Do pogotowia trafialy réwniez dzieci osierocone,
opuszczone, zdemoralizowane, popadle we wiéczegostwo. Placéw-
ki w tym czasie zakltadaly w swych celach troskliwg opieke, czgsto
kwarantann¢ — izolacje, wnikliwg obserwacje, badanie przyczyn
znalezienia si¢ w o$rodku. Kierowniczo-rozdzielcza funkcja réw-
niez byla istotg ich dziatalnosci. Obserwacja miala odpowiedzie¢
na pytanie o problem, jaki ma dziecko oraz jego rodzina i $rodo-
wisko. Czy dziecko powinno wréci¢ do rodziny, czy tez nie? Po
pobycie w placéwee i ustaleniu przyczyn sytuacji kryzysowych po-
dejmowano wlasciwe dla danego dziecka i jego sytuacji decyzje.
Dzieci oddawano rodzicom, rodzinom zastgpczym lub do zakiadu
opieki statej. Opisany okres stanowil o pierwszych ksztaitach po-
gotowia opiekuriczego o charakterze opiekuniczo-rozdzielczym. To
w tym okresie ksztaltowaly si¢ konstytutywne cechy dzisiejszych
placéwek interwencyjnych: dorazna opieka, zazegnanie kryzysu,
diagnoza i wlasciwe ukierunkowanie na docelowe, ,stale” miejsce
pobytu. W latach 1935-1937 pogotowia opickuricze nabieraly
charakteru placéwek obserwacyjno-diagnostycznych. Przed wy-
chowawcami, pedagogami i psychologami stawiano nowe zadania.
Bardzo trafnie ujela te wyzwania Maria Korytowska: ,Zadaniem
wychowawcéw w pogotowiu jest poznaé dziecko. Ale aby dziecko
dalo si¢ poznaé, musi sie czu¢ w zakladzie dobrze i swobodnie; tyl-
ko wtedy uzewnetrzni si¢, pokaze si¢ takim, jakim jest naprawde.
Z drugiej strony przy tak duzej liczbie dzieci potrzebna jest karnos¢.
Wysilek wychowawczy skupia si¢ wige na utrzymaniu réwnowagi
miedzy swoboda, ktérg si¢ daje dzieciom, a karnoscia, ktérej si¢ od
nich wymaga. [...] dziecko musi czug, Ze nie jest swym wychowaw-
com obojetne, ze jego los naprawde, szczerze ich obchodzi, ze dla
wychowawcy i dla zaktadu przedstawia jakas warto$¢™. Stowa te sg
niezwykle aktualne réwniez w dzisiejszych czasach. Zadania wyty-

7

Por. R. Borowski, D. Wysocki, Placowki opickuriczo-wychowaweze, Plock
2001, s. 102; M. Korytowska, Pogotowie opiekuricze dla dzieci w Warszawie,
,Opiekun Spoleczny” 1937, nr 8, s. 6.
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czone przez Korytowska sa takze dzisiaj celem pracy wychowawcy
w placéwkach interwencyjnych.

Okres II wojny §wiatowej nie przerwal dzialalnosci placéwek
pogotowia opiekuriczego. Migdzynarodowa Inspekcja Czer-
wonego Krzyza zmuszala Niemcéw do akceptowania placéwek
pogotowia opiekuriczego na terenach okupowanych. Nierzadko
byly to miejsca konspiracji, np. w Warszawie, Lodzi czy Lublinie.
W Warszawie przechowywano i wysylano do rodzin na wies dzie-
ci zydowskie. Pomagano tez ukrywaé poszukiwanych Polakéw?®.

Po wojnie pogotowia mialy duzo pracy z powodu ogromnego
problemu sieroctwa. Rzadko kiedy przestrzegano kryterium wieku
wychowankéw, ratowano wszystkie potrzebujace pomocy mlode
osoby. W latach 1945-1949 pogotowia opiekuncze podlegaly re-
sortowi pracy i opieki spolecznej. W kwietniu 1949 roku instytu-
cje te przejal resort o$wiaty i warunki pobytu dzieci znacznie si¢
poprawity. W 1955 roku wprowadzono nauczanie do pogotowia
opiekunczego, byt to wymég wynikajacy z faktu, ze duzo dzieci za-
niedbywalo obowigzek szkolny. Byta to przelomowa zmiana zmie-
rzajaca do rozwigzania problemu edukacyjnego trafiajacych tutaj
wychowankéw. W skali kraju zmiana ta byla realizowana w rézny
spos6b i w réznym czasie. Odbywalo si¢ to w miare indywidualnych
mozliwosci poszczegdlnych placéwek. Powstale szkoty realizowaly
zadania programu na zasadach ,specjalnych”. Wychowankowie byli
objeci dziataniami wyréwnawczymi, tak by mogli nadrobi¢ straco-
ny czas i uzupelni¢ powstale zalegtosci edukacyjne w przyspieszo-
nym, indywidualnym programie doksztalcania. W 1975 roku po-
wstaly we wszystkich wojewddztwach pogotowia opiekunicze wraz
ze szkolami stanowigcymi ich integralng czesé. Tam, gdzie nie
udalo si¢ utworzy¢ oddzialéw szkolnych ze wzgledu na trudnosci
lokalowe, dzieci nadal uczgszczaly do szkél w rejonie. Ksztalcenie
szkolne dzieci trafiajacych do pogotowia opiekuriczego bylo oczy-
wista odpowiedzig na pojawiajace si¢ potrzeby przebywajacych tam

8 Por. A. Kelm, Wezlowe problemy pedagogiki opickuriczej, Warszawa 2000,
s. 174-175; R. Borowski, Wychowanie i resocjalizacja mlodziezy oddziatow
izolacyjnych w pogotowiach opickuriczych, Warszawa 1995, s. 22.
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wychowankéw. Zgodnie z wytycznymi dzieci mogly kontynuowaé
nauke szkolng, co dawalo mozliwosci rozpoznawania deficytéw
edukacyjnych podopiecznych. Szkota w pogotowiu pozwalata na
nadrobienie zaleglosci z przedmiotéw, w ktérych dziecko miato
zaleglosci jeszcze ze szkoly macierzystej. Kontynuacja nauki mia-
ta charakter wychowawczy, mobilizowala ucznia przy zyczliwym
wsparciu kadry wychowawczej i nauczycielskiej do przetamywa-
nia awersji szkolnej. Szkola przy pogotowiu opiekuriczym miata
specyficzny charakter. Posiadala status szkoly specjalnej. W zwiaz-
ku z tym w praktyce program ksztalcenia byl docelowo ulozony
tak jak w szkole normalnej, cho¢ wymagania wobec uczniéw byly
dopasowywane do ich rzeczywistych, czgsto ograniczonych moz-
liwosci. Klasy byly nieliczne (ok. 12 uczniéw), a uczniowie w nich
uczacy si¢ mieli podobne problemy. Taki stan powodowal wigksza
mozliwos§¢ osiagnigcia sukcesu szkolnego przez dzieci.

W roku 1983 pogotowia opiekuricze przejety ponownie funkcje
ratowniczg i pelnily role policyjnych izb dziecka dla dzieci do 13
roku zycia. W kazdym pogotowiu opiekuriczym utworzono izby
izolacyjne, ustalono limit wychowankéw do o$miu oséb w gru-
pach przedszkolnych i 12 oséb w pozostatych. Coraz wigksza gru-
pa dzieci i mlodziezy wymagala pracy resocjalizacyjnej. Specyfika
probleméw, z jakimi trafialy do placéwek dzieci i mlodziez, wy-
mogla zmiane charakteru pracy z opiekuriczej na resocjalizacyjna.

W 1994 roku pogotowiom opiekuriczym zostaly wyznaczone
nowe zadania. Placéwki zostaly zobowigzane do przyjmowania
wszystkich dzieci i mlodziezy w wieku od trzech lat do 18, ktére
nie popelnily czynu karalnego’.

2. Czasy wspotczesne

Powazne zmiany w funkcjonowaniu placéwek opiekuriczo-
-wychowawczych pojawily sie na przelomie XX i XXI wieku.
Reforma sytemu opieki spolecznej i oswiaty spowodowata prze-

*  Por. R. Borowski, D. Wysocki, Placowki opickuriczo-wychowawcze, dz. cyt.,
s. 108-111; M. Misiorny-Fitz, Kierowanie dzieci do placswek opiekuriczych,
»Problemy Opiekuriczo-Wychowawcze” 1976, nr 8, s. 5-7.
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niesienie placéwek opiekuniczo-wychowawczych spod zarzadu re-
sortu Ministerstwa Edukacji Narodowej do Ministerstwa Pracy
i Opieki Spolecznej. Jest to cezura czasowa, od ktérej rozpoczal si¢
proces rozdzielania szkét od placéwek interwencyjnych. Wspélne
funkcjonowanie obu podmiotéw szkolnego i opiekuiiczo-wycho-
wawczego mialo czesto kilkudziesigcioletnig historie, ktéra w tym
okresie dobiegala konca™.

Opisywany stan prawny z kolejnymi zmianami funkcjonowal
do czasu ostatniej regulacji prawnej tj. Ustawy o wspieraniu rodziny
i systemie pieczy zastepczej z dnia 9 czerwca 2011 roku. W okre-
sie poprzedzajacym wprowadzenie obowigzujacych przepiséw
zmianom ulegaly liczba miejsc dla wychowankéw w placéwee, li-
czebnosci grup wychowawczych, zasady kierowania do placéwki
interwencyjnej oraz wymogi formalne dotyczace przygotowania
zawodowego pracownikéw placéwki opiekuriczo-wychowawczej.

W minionych latach zmienialy si¢ réwniez podmioty odpo-
wiedzialne za prowadzenie placéwek interwencyjnych. Wraz z re-
formg administracyjna kraju ostatecznie placéwki trafity pod wila-
dz¢ gmin, dla ktérych $wiadczg ustugi opiekuriczo-wychowawcze.
Zmienialo si¢ prawo i podmioty prowadzace oraz organy kontrol-
ne. Zmienialy si¢ réwniez dzieci i mlodziez trafiajaca do placéwek
interwencyjnych. W zamysle ustawodawcy kolejne przepisy prawa
opisujace dziatania placéwek interwencyjnych byly nakierowane
tylko na dzialania opiekuncze. Funkcje opiekuncze i wychowaw-
cze przejely domy dziecka i instytucje pomocowe prowadzone
przez rézne podmioty, Kosciél oraz organizacje spoleczne. Pogo-
towie opiekuricze skupito si¢ na objeciu pomocg dzieci z rodzin
niewydolnych wychowawczo i niezaradnych zyciowo.

W pogotowiach opiekuriczych w zycie dzieci wprowadzane
jest poczucie bezpieczeristwa, fadu i koniecznosci podjecia obo-
wigzku szkolnego. Na samym poczatku swego pobytu w pogoto-
wiu dziecko jest diagnozowane psychologicznie i pedagogicznie.

10" Ustawa z dnia 18 lutego 2000 r. — O zmianie ustawy o pomocy spolecznej

oraz ustawy o emeryturach i rentach z Funduszu Ubezpieczeri Spolecznych
(Dz.U. 2000, nr 19, poz. 238), art. 1, pkt 1.
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Ustala si¢ i organizuje najpierw najwazniejsze zyciowo sprawy dla
dziecka, zaczynajac od ustalenia kondycji zdrowotnej a konczac
na skompletowaniu i uzupelnieniu dokumentacji osobowej pod-
opiecznego'!. Podejmowane s3 swiadome i planowe oddzialywa-
nia wychowawcze z wykorzystaniem calego bogactwa metod pracy
opiekuriczo-wychowawczej'. Tutaj zaczyna si¢ praca wychowaw-
cy we wlasciwym ukierunkowaniu wychowanka. Opiera si¢ ona na
wytyczonych celach wychowawczych odwolujacych sie do idealéw
wychowawczych, tzn. zbioru cech i wartosci, ktére chcemy, by wy-
chowanek traktowal jako swoje osobiste. W ramach pracy zespotu
do spraw okresowej oceny sytuacji dziecka pojawia si¢ mozliwo$¢
weryfikacji zalozonych celéw wychowawczych®. Pogotowie to
czesto poczatek dlugiej drogi do normalizacji, opanowania i wyci-
szenia sytuacji kryzysowej. Ustawodawrca Scisle okresla limit czasu,
jaki ma placéwka interwencyjna, by spelni¢ swoje zadanie. Pobyt
dziecka w placéwce interwencyjnej powinien trwac trzy miesiace.
W sytuacjach wyjatkowych moze trwaé dluzej'. Rzeczywistosé
pracy w interwencji weryfikuje ustawowe wytyczne czasowe do
realnych przedzialéw. Pobyty dzieci w placéwee nierzadko kilka-
krotnie przewyzszajg czas zapisany w ustawie.

Sfera oddziatywari wychowawczo-resocjalizacyjnych miata by¢
domeng specjalistycznych placéwek, tj. mlodziezowych osrodkéw
socjoterapii, specjalnych osrodkéw wychowawczych, specjalnych
osrodkéw  szkolno-wychowawczych, mlodziezowych osrodkéw
wychowawczych, schronisk dla nieletnich oraz zaktadéw popraw-
czych. Zaproponowane rozgraniczenie porzagdkowalo w sposéb

11

D. Lalak, T. Pilch, Elementarne pojecia pedagogiki spolecznej i pracy socjalnej,
dz. cyt.,s. 188.

U. Kamiriska, Zarys metodyki pracy opickuriczo-wychowawczej w rodzinnych
i instytucjonalnych formach wychowania, Katowice 2003, s. 25-34.
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5 S.M. Mazur, W. Szot, Uwarunkowania wychowania resocjalizujgcego w aspek-

cie funkcjonalnosci dzieci i mlodziezy, w: Antyspolecznosé. Diagnoza, profilakty-
ka, interwencja, red. Z. Bartkowicz, J. Rejman, Tarnobrzeg 2009, s. 319-322.

14 Ustawa z dnia 9 czerwca 2011 r. — O wspieraniu rodziny i systemie pieczy

zastepezej (Dz.U. 2011, nr 149, poz. 887), art. 103, pkt 61 7.

Pogotowie opiekuricze w systemie opieki nad dzieckiem — wybrane zagadnienia 223



prawny kierowanie do placéwek, zgodnie z czytelnym kryterium
problemu jaki ma kandydat trafiajacy do odpowiedniej placéwki.

Dzisiejsza placéwka interwencyjna oraz jej dzialanie jest szcze-
gotowo opisane w Ustawie o wspieraniu rodziny i pieczy zastep-
czej z dnia 9 czerwea 2011 roku. W dziale trzecim poswigconym
pieczy zastgpczej, w rozdziale trzecim o instytucjonalnej pieczy
zastepezej, w art. 103 odnajdujemy zadania placéwki opiekuriczo-
-wychowawczej typu interwencyjnego. Drugim dokumentem
szczegbélowo regulujacym dzialania, charakter i specyfike placéwki
interwencyjnej jest rozporzadzenie Ministra Pracy i Polityki Spo-
tecznej z dnia 22 grudnia 2011 roku w sprawie instytucjonalnej
pieczy zastepczej. Jest to zbidr przepiséw okreslajacych jak poste-
powac i organizowaé prac¢ w takim zakladzie. Ma on kluczowy
wplyw na organizacje pracy z dzieckiem pod wzgledem iloscio-
wym i jakosciowym. Twércy obu regulacji prawnych wskazujg na
okolicznosci podejmowania dzialari interwencyjnych przez tego
typu placéwki.

Zadaniem naczelnym jest dorazna opieka nad dzieckiem
w czasie trwania sytuacji kryzysowej, w szczegélnosci w przy-
padkach wymagajacych natychmiastowego zapewnienia dziecku
opieki. Wytyczne i giéwne zadania nie zmienily si¢ znaczaco od
czasu powstania tego typu placéwek. Instytucje podlegaly zmia-
nom przez dziesi¢ciolecia a podmiot ich pracy, dla ktérego zostaly
powolane, byt zawsze ten sam — dziecko bedace w kryzysie. Dzieci
sa kierowane do placéwek przez sady rodzinne, miejskie o$rod-
ki pomocy spolecznej oraz na wniosek policji, innych placéwek
opiekuniczo-wychowawczych, placéwek pomocy spolecznej i in-
nych organizacji zajmujacych si¢ rodzing w kryzysie. Do placéwki
moga by¢ przyjete réwniez dzieci na prosbe rodzicéw lub na wias-
ng odpowiednio umotywowang prosbe dziecka.

Przyczyna umieszczenia dziecka w placéwee interwencyjnej
byla i jest zla atmosfera wychowawcza w rodzinie. Przejawia si¢
ona zwykle poprzez niepozadane zjawiska wystepujace w $rodo-
wisku rodzinnym i wychowawczym dziecka, takie jak: przemoc,
alkoholizm, narkomania, uzaleznienia, prostytucja, przestepczosc,
brak opieki rodzicéw nad dzie¢mi, niewlasciwy stosunek rodzicéw
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do dzieci, rozwody, zawieranie nowych zwigzkéw malzenskich,
wspélne mieszkanie bez zawarcia zwigzku malzenskiego i inne.

Przyczyny umieszczenia w pogotowiu opiekuriczym mozna
réwniez podzieli¢ wedlug kategorii zaleznych od dziecka oraz od
niego niezaleznych. Kategorie te nie s3 precyzyjne. Nie opisuja
przeciez wielowymiarowych i czesto przenikajacych si¢ wzajem-
nie probleméw jakie dotykaja dziecko. Bywa czgsto tak, ze oprécz
awersji szkolnej dziecka lub sprawiania trudnosci wychowawczych
wystepuja w jego srodowisku rodzinnym problemy, ktérych zréd-
tem jest niewlasciwe zachowanie rodzicéw™.

Przyczyny umieszczenia w pogotowiu opiekuriczym zalezne
od dziecka to: niedopelnianie obowiazku szkolnego, dobrowol-
na absencja szkolna oraz sprawianie trudnosci wychowawczych
w swoim $rodowisku domowym. Wystepujaca przyczyng zalezng
od dziecka jest réwniez wielokrotne zatrzymanie dziecka doko-
nujacego kradziezy lub innych wykroczen, jesli jest réwnoczesnie
otwarta w sadzie sprawa opiekuncza.

Inng grupa przyczyn umieszczenia w pogotowiu opiekuficzym
sa przyczyny obiektywne, niezalezne od dziecka. Do tej kategorii
powodéw umieszczenia w placéwee interwencyjnej naleza miedzy
innymi: brak $rodkéw do zycia, a co za tym czgsto idzie — brak
mieszkania. Kolejne, to brak sprawowania nalezytej opieki nad
dzieckiem. Inng grupa powodéw sa konflikty z rodzicami i opie-
kunami prawnymi. Nastepne, to kategorie przemocy domowej,
gdy dziecko jest ofiarg takiej przemocy. Dzieci trafiajg do placéwki
w wyniku interwencji policji, strazy miejskiej lub kuratora. Zda-
rza si¢ réwniez, ze ze strachu przed biciem same prosza o przy-
jecie do placéwki opiekuriczo-wychowawczej'e. Kolejne, obiek-
tywne przyczyny umieszczenia dzieci w placéwee interwencyjnej,
to pobyt rodzicéw lub opiekunéw prawnych w szpitalu. Inne, to
pobyt rodzicéw lub opiekunéw w areszcie lub izbie wytrzezwieri.

5 A. Akimiak, Rodzina wspdlnotq budujgcq spoleczeristwo, w: Antyspolecznost.

Diagnoza, profilaktyka interwencja, red. 7. Bartkowicz, ]. Rejman, Tarno-
brzeg 2009, s. 94.

16 'W. Badura-Madej, A. Dobrzyrniska-Mesterhazy, Przemoc w rodzinie. Inter-
wengja kryzysowa i psychoterapia, Krakéw 2000, s. 89-91.
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W obiektywnej kategorii przyczyn umieszczenia w placéwee znaj-
duje sie gama przypadkéw, kiedy dzieci wymagaja natychmiasto-
wej interwencji sanitarnej i epidemiologiczne;.

3. Whnioski

Nowa regulacja prébuje sprosta¢ biezacym potrzebom spo-
lecznym, wprowadzajac wiele stusznych zmian do systemu opieki
nad dzieckiem, wyznaczajac nowe kierunki dziatan dla placéwek
opiekuriczo-wychowawczych.

W centrum nowych przepiséw zawsze deklarowane jest do-
bro dziecka. Na pierwszym miejscu stawia si¢ zaspokojenie jego
istotnych potrzeb. W artykule czwartym znowelizowanej ustawy
czytamy, ze dziecko ma prawo do stabilnego §rodowiska wycho-
wawczego, ksztalcenia, rozwoju uzdolnien, zainteresowari i prze-
konari oraz zabawy i wypoczynku. Dalej, ustawa stanowi o prawie
dziecka do pomocy w przygotowaniu do samodzielnego Zycia,
ochrony przed arbitralng lub bezprawng ingerencja w jego zycie,
ma réwniez prawo do ochrony przed ponizajacym traktowaniem
i karaniem'. Tym bardziej istotna jest odpowiedZz na pytania
o zasadno$¢ niektérych wprowadzonych w prawodawstwie zmian.

Pytanie o dopuszczalng liczebno$é dzieci
w grupach wychowawczych w placéwkach opiekuriczo-
-wychowawczych. W przepisach nowego rozporzadzenia pojawila
sie niepokojaca tendencja, ktéra utrudnia obrong¢ dobra dziecka,
zwlaszcza gdy dopuszcza si¢ zwigkszanie liczebnosci dzieci w gru-
pie wychowawczej. W poprzednich zapisach Rozporzadzenia Mi-
nistra Polityki Spolecznej z 19 pazdziernika 2007 roku w sprawie
placéwek opiekuriczo-wychowawczych w paragrafie 25, w punk-
cie drugim zapisano: ,W placéwce w czasie zaje¢ opiekuniczych
i wychowawczych odbywajacych si¢ na jej terenie pod opieka jed-
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nego wychowawcy moze przebywaé do 10 dzieci™®.

17 Ustawa z dnia 9 czerwca 2011 r. — O wspieraniu rodziny i systemie pieczy

zastepezej (Dz.U. 2011, nr 149, poz. 887), art. 4, pkt 4-11.

8 Rozporzadzenie Ministra Pracy i Polityki Spotecznej z dnia 19 pazdziernika 2007 r.
w sprawie placéwek opiekuriczo-wychowawezych. (Dz.U. 2007, nr 201, poz. 1455).
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Po szesciu latach w kolejnym, aktualnym Rozporzadzeniu Mi-
nistra Pracy i Polityki Spolecznej z dnia 22 grudnia 2011 roku
w sprawie instytucjonalnej pieczy zastgpczej w paragrafie 10,
w punkcie drugim jest wprowadzona zmiana ,[...] w czasie zaje¢
opiekuniczych i wychowawczych pod opieks jednego wychowawcy
moze przebywac nie wiecej niz 14 dzieci”™”. Zapis nowego rozpo-
rzadzenia znaczgco obniza poziom komfortu dzieci przebywaja-
cych w grupie wychowawczej. Nowy przepis w sposéb arbitralny
zwigksza o 40% liczebnosé¢ grupy. Trudno zatem wyttumaczy¢ tak
daleko idacg zmiane checig poprawienia standardéw opiekunczo-
~wychowawczych w placéwce. Srodowiska pedagogiczne z niepo-
kojem zwracaja uwage na szkodliwos¢ takiej regulacji dla dziecka
w kryzysie, ktére przebywa w tak licznej grupie. Tak skalkulowa-
nej liczby wychowankéw w zapisie rozporzadzenia trudno bronic.
Powszechnie wiadomo, ze oddzialywania pedagogiczne sa efek-
tywniejsze w mniej licznej grupie wychowankéw. Pracownicy pla-
céwek sg przekonani, ze w regulacji tej nastapi korekta stanowiska
ustawodawcy, ktéry dopasuje liczebno$¢ dzieci w grupach wycho-
wawczych do ducha zawartego w preambule do Ustawy o pieczy
zastepczej. Nieoficjalne glosy moéwia, ze takie uwarunkowania
liczebnosci wychowankéw zaproponowane w nowym rozporza-
dzeniu s3 podyktowane wysokimi kosztami utrzymania dziecka
w placéwee. Gdyby ten powéd byl prawdziwy, to nie znajduje on
zrozumienia w $rodowisku pracownikéw zajmujacych si¢ bezpo-
$rednig opiekg nad dzieckiem. Ponadto stoi w sprzecznosci z du-
chem Ustawy o wspieraniu rodziny i systemie pieczy zastepczej.

Kolejne pytanie o celowos§¢ dzialan interwen-
cyjnych pomocy dziecku w kryzysie wynika z pilnej koniecz-
nosci rozwigzania nabrzmiatego juz problemu wspélnego przeby-
wania w jednym miejscu dzieci z kradicowo réznymi problemami.
W jednym osrodku-placéwce mamy czesto dzieci o réznych prob-
lemach i ré6znym doswiadczeniu zyciowym. Laczy ich zwykle tyl-
ko sygnatura sprawy opiekuriczej. Pod jednym dachem przebywaja
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Rozporzadzenie Ministra Pracy i Polityki Spolecznej z dnia 22 grudnia 2011 r.
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opuszczeni 1 porzuceni przez opiekunéw, oddani przez rodziny
zastepcze, pozbawieni opieki mamy i taty oraz majacy problemy
z prawem, uzaleznieniami, agresywni, parajacy si¢ prostytucja oraz
osoby psychicznie chore. Takie sytuacje nie sa odosobnione. W pla-
céwkach interwencyjnych stala praktyka jest umieszczanie oséb
zdemoralizowanych w trakcie trwania sprawy karnej lub w oczeki-
waniu na Mlodziezowy Osrodek Wychowawczy. Osoby te s3 tam
umieszczane przez sad do spraw opiekuriczych. Tym samym w jed-
nym miejscu w procesie oddzialywar interwencyjnych spotykaja si¢
skrajnie rézne problemy opiekuricze, a czgsto réwniez resocjaliza-
cyjne. Placéwki interwencyjne zgodnie z myslg ustawodawcy maja
by¢ placéwkami opiekuriczymi. Nie majg warunkéw do prowadze-
nia dzialalnosci resocjalizacyjnej, a do takiej s3 nagminnie przymu-
szane. Sytuacja, ktéra moze znalez¢ zrozumienie jako odosobniony
przypadek nie znajduje akceptacji, gdy staje si¢ powszechnie sto-
sowanym rozwigzaniem w codziennej praktyce kierowania do pla-
cowek interwencyjnych. Taka sytuacja stanowi rzeczywisty prob-
lem w funkcjonowaniu tego rodzaju placéwek. Ten niepokojacy
fakt nalezy dostrzec i podja¢ zdecydowane dzialania naprawcze.
Problem jest powszechnie znany w srodowisku pracownikéw pla-
céwek interwencyjnych, w osrodkach pomocy spolecznej, a takze
w instytucjach sadéw rodzinnych. Taki stan rzeczy budzi daleko
idacy niepokdj zaréwno pracownikéw pedagogicznych, jak i rodzin
dzieci, ktére trafity do placéwek interwencyjnych z powodéw wy-
tacznie opiekuriczych. Przedtuzajacy si¢ problem bez pozytywnego
rozwigzania stoi w sprzecznosci z zapisami Ustawy o wspieraniu
rodziny i systemie pieczy zastepcze;.

Wreszcie pytanie o skuteczno$é oddzialywan
edukacyjnych wobec wychowankéw przebywajacych
w pogotowiach opiekuriczych. Jak juz wspomniano wyzej w rysie
historycznym, w 1955 roku do pogotowia opiekuiczego wprowa-
dzono nauczanie. Taki wymég wynikat z faktu, ze duzo dzieci za-
niedbywalo obowiazek szkolny.

W 1975 roku powstaly pogotowia opiekunicze wraz ze szko-
tami jako integralng ich czgdcig we wszystkich éwezesnych woje-
wodztwach. Placéwki interwencyjne obejmowaly swg dziatalnos-
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cig obszar calej Polski. Byla to skuteczna, systemowa odpowiedz
na pojawiajace si¢ problemy mie¢dzy innymi z rosngca absencja
szkolng wéréd mlodziezy i dzieci. W tamtym okresie, az do 2003
roku, placéwka (internatem) i szkola zarzadzal jeden dyrektor.
Obejmowal merytoryczny nadzér nad kadra zawodows internatu
oraz szkoly. Byl osobg znajaca problematyke spraw umieszczo-
nych tam wychowankéw, bedacych jednoczes$nie uczniami réz-
nych szkél w okregach szkolnych. W pogotowiu opiekuniczym na
miejscu byla szkola i internat. Zasady funkcjonowania w placéwee
byly jasne, a wymagania czytelne. Na miejscu odbywala si¢ praca
z wychowankiem, majaca rozwigzac jego problemy zaréwno opie-
kuriczo-wychowawcze, jak i edukacyjne. Unikano dualizmu, osob-
no — szkola, osobno — wychowanie. Oddzialywanie pedagogiczno-
-edukacyjne bylo latwiejsze i efektywniejsze, skoncentrowane na
wychowanku w jednym miejscu. Podczas kolejnych zmian legis-
lacyjnych i organizacyjnych instytucja szkoly zostala wylaczona
z pogotowia opiekunczego. W placéwkach calego kraju rozpoczal
si¢ proces oddzielania szkét od placéwek interwencyjnych. Dzia-
tania podjete przez poszczegdlne gminy byly roztozone w czasie.
W zaleznosci od samorzadu trwaly od kilku miesiecy do kilku lat.
Pogotowie opiekuncze stracilo szkole i wplyw na nig. Ksztalce-
nie wychowankéw zostalo powierzone zewngtrznym placéwkom
edukacyjnym. Zwykle s3 to szkoly podstawowe i gimnazjalne
znajdujace si¢ w najblizszym okregu szkolnym.

Zwolennicy tego rozwigzania méwig o nowym otwarciu dla
dzieci przebywajacych w placéwee. Dla nich szkola w zakladzie
opiekuniczo-wychowawczym byla swoiscie rozumianym za-
mknietym ,gettem” i hermetycznym miejscem przymusowej pra-
cy szkolnej. Chodzenie do szkoly na zewnatrz postrzegane jest
przez wielu jako stworzenie szansy rozwojowej dla dzieci z pla-
céwki oraz przerwanie zakletego kregu alienacji $srodowiskowe;.
Osoby przeciwne pomyslom rozdzielenia funkeji opiekunczej od
edukacyjnej na etapie oddzialywan interwencyjnych wobec dzie-
cka w kryzysie podnosza inng argumentacje, podkreslajac, ze dzie-
ci z placéwki wstydza si¢ chodzi¢ do szkét zewnetrznych ,bo sa
z pogotowia”. Wychowankowie sami o tym moéwig, proszac wy-
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chowawcéw o dyskrecje w tej sprawie. Ukrywaja fakt mieszkania
w placéwee, czujg si¢ gorsze, sa narazone na kpiny réwiesnikéw
w szkole. Zdarzaja si¢ réwniez przypadki, kiedy dzieci i mlodziez
umieszczone w placéwee nie realizuja obowiazku szkolnego. Na-
dal nie uczgszezaja do swojej szkoly, cho¢ sa do niej odprowadza-
ne. Kontynuacja probleméw z awersja szkolng ulega pogltebieniu.
W skrajnych przypadkach odnotowuje si¢ brak promocji do ko-
lejnej klasy z powodu absencji szkolnej. W ten sposéb dzieci si¢
demoralizuja. Przebywaja w osrodku interwencyjnym i nie zawsze
koriczg edukacje z sukcesem. Szkola umiejscowiona w placéwee
pozwalala unika¢ i ogranicza¢ do minimum takie sytuacje. Warto
zaznaczy¢, ze szkoly zewnetrzne, do ktérych uczeszczaja dzieci
z placéwki interwencyjnej, nie sa zadowolone majac u siebie ucz-
niéw bedacych wychowankami pogotowia opiekuriczego. Takie
sygnaly docieraja do placéwek. Niestety system umozliwia takie
dzialanie. Dopuszcza przerzucanie odpowiedzialnosci szkoly na
placéwke i na odwrét. Wezesniejszy model oddziatywari inter-
wencyjnych i edukacyjnych w jednym miejscu niwelowal wiele
probleméw;, ktére ujawnily si¢ po zmianach.

Podsumowujac przedstawione rozwazania, warto podkresli¢ role
placéwek interwencyjnych w systemie opieki nad dzieckiem w kry-
zysie. Wiele lat tradycji i doswiadczen tego typu placéwek pokazuje
wazne miejsce instytucjonalnej interwencji opiekuniczo-wychowaw-
czej w powrocie dziecka do stabilizacji zyciowej. Przed pogotowiem
opiekuriczym i jego kadrg stawiany jest od szereg réznorodnych za-
dan. Dzisiaj wymaga si¢ od nich wnikliwej obserwacji dziecka, ba-
dania przyczyn znalezienia si¢ w osrodku, doraznej opieki i pomocy,
diagnostyki, czasem kwarantanny, a przede wszystkim wspélpracy
z dzieckiem i jego rodzing w celu przywrécenia oczekiwanego suk-
cesu, jakim jest powr6t dziecka do domu. Nadal jednak oczekuje sie
odpowiedzi na pytanie o najlepsze rozwigzanie sytuacji kryzysowej
dla wychowanka w sytuacji gdy powrét do domu jest niemozliwy.
To w pogotowiu opiekuniczym funkecja kierowniczo-rozdzielcza jest
tak istotna. Od dobrze postawionej diagnozy zalezy dalszy los po-
wierzonych dzieci. To tutaj otrzymuja one szans¢ na zmiang, by to,
co w zyciu wydaje si¢ szare, zamieni¢ na zlote.
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Rola profilaktyki w wychowaniu
(na przyktadzie zadan
realizowanych przez policje)

Streszczenie

Artykul pokazuje role profilaktyki i jej charakterystyke w wy-
chowaniu jednostki, nakresla zjawisko patologii, ukazuje gdzie
ona wystepuje i jakie przybiera rozmiary oraz w jakich obszarach
pojawia si¢ najczesciej. Zapoznaje odbiorce z katalogiem prze-
stepstw popelnianych przez osoby nieletnie, ponadto okresla role
policji w zapobieganiu przestgpczosci i demoralizaciji. Pokazuje ja-
kie programy profilaktyczne byly i sa realizowane na terenie kraju
oraz podkresla duzg role mediéw, takich jak prasa, radio, telewizja
oraz Internet. Odgrywaja one kluczows rol¢ w dotarciu do mlo-
dych o0séb i wywarciu na nich wplywu zmierzajacego do ksztalto-
wania odpowiednich zachowan, ktére s3 zgodne z obowiazujacym
w Polsce prawem. Nalezy zwréci¢ uwage, ze osoby uswiadomio-
ne i poinformowane o zagrozeniach w inny sposéb funkcjonuja
W otaczajacej je rzeczywistosci.

Stowa kluczowe: policja, prewencja, przestepczosé, nieletni,
wychowanie
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Abstract

The role of prevention in upbringing of youth
(on the example of the tasks carried out by the police)

The article presents how important the prevention is and also
shows its sketch while upbringing of individuals, lines out the pa-
thology phenomenon, where it appears, how serious it is, where
it often appears. It also familiarizes the reader with the catalogue
of crimes committed by juveniles, shows the function of the po-
lice in crimes prevention and in combating the demoralization. It
describes a few prophylactic programmes which used to be or still
are realized in Poland and emphasizes a huge role of mass media
such as the press, radio, TV and the Internet. They play the clue
role to get to the young people and put more pressure on them
regarding their behaviors, which should follow the Polish law. We
want to point out, that conscious people, who are informed about
the threats can exist in reality in a different way.

Keywords: the police, prevention, crimes, minors, upbringing

Nieefektywnos¢ tradycyjnego systemu resocjalizacji doprowa-
dzila do poszukiwania rozwigzan alternatywnych zmierzajacych
do ograniczenia i zapobiegania réznym przejawom patologii spo-
tecznej. Ze spolecznego punktu widzenia korzystniej jest zapo-
biega¢ wystapieniu zjawisk niepozadanych niz usuwac ich skutki.
Dzialania o charakterze profilaktycznym wystepuja w réznych ro-
dzajach ludzkiej aktywnosci.

Donioste znaczenie majg dzialania profilaktyczne w procesie
wychowania, wigza si¢ one bowiem z ksztaltowaniem osobowosci.
Zaburzenia w tej sferze moga doprowadzi¢ do nastepstw trud-
nych do usunigcia, a czgsto nieodwracalnych. Ryszard Wroczyni-
ski uwaza, ze ,profilaktyka jest szczegélnego typu dzialalnoscia
zwigzang z neutralizowaniem wplywu czynnikéw powodujacych
potencjalne zagrozenie. Czynniki te w znaczeniu pedagogicznym
mogg mie¢ charakter immanentny, tzn. moga wigzac si¢ podlozem

232 Magdalena Kubica



organicznym i wyraza¢ si¢ w pewnych cechach osobowosci wycho-
wanka, Zrédiem tych czynnikéw mogg tez by¢ stosunki spoleczne,
kryjace potencjalne mozliwosci dzialania wplywéw sprzecznych
z dobrem wychowanka i zadaniami pracy wychowawczej™. Jan
Konopnicki podaje za$ gtéwne formy dziatan profilaktycznych,
do ktérych zalicza ksztalcenie nauczycieli i rodzicéw oraz od-
powiednig organizacj¢ pracy dydaktycznej szkoly. W najbardziej
podstawowym ujeciu profilaktyka to zapobieganie niepozadanym
procesom i zjawiskom okreslanym jako przejawy patologii zycia
spolecznego. Najwazniejszg zasadg skutecznej profilaktyki jest za-
sada nieszkodzenia podopiecznemu. Dzialania prowadzone przez
wychowawce i szkol¢ powinny polega¢ na stwarzaniu alternatywy
dla dziatan niepozadanych, aspolecznych?.
Skrajnym objawem nieprzystosowania spolecznego jest prze-
stepczos¢ dzieci i mlodziezy. Za szczegélnie niepokojace zjawiska
wystepujace wsréd nieletnich uwaza sie:
® obnizenie si¢ wieku nieletnich sprawcéw, dzialalno$é przestep-
czg dzieci przed ukoniczeniem 13 roku zycia;
® wzrost liczby nieletnich sprawcéw popelniajacych czyny o naj-
wigkszym ci¢zarze gatunkowym: zabdjstwa, rozboje, uszkodze-
nia ciala, béjki pobicia, zgwalcenia;

® sposéb dzialania nieletnich sprawcéw nacechowany bez-
wzglednoscia, agresywnoscig i brutalnoscia®.

Przestepczos$¢ nieletnich stanowi w Polsce coraz powazniejszy
problem zaréwno dla organéw §cigania, jak réwniez dla instytu-
¢ji zwigzanych z wychowaniem oraz z resocjalizacja. Z biegiem
lat ulegaja stopniowemu zatarciu réznice dzielace przestepczosé
doroslych i oséb nieletnich. Ciezar gatunkowy czynéw popel-
nianych przez miodych ludzi, a takze sposéb ich dziatania coraz
bardziej oscyluje wokét norm przypisanych zwyczajowo dorostym

1

R. Wroczynski, Edukacja permanentna. Problemy i perspektywy, Warszawa
1976,s. 13.

J. Konopnicki, Zaburzenia w zachowaniu si¢ dzieci i srodowisko, Warszawa

1964, s. 24.
*  D. Kukla, Rola Policji w systemie profilaktyki spolecznej, Katowice 2004, s. 15.
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sprawcom, a w drastycznych przypadkach — wielokrotnym recy-
dywistom®. Czyny karalne popelniane s przez indywidualnych
nieletnich, cho¢ coraz cz¢éciej daje o sobie zna¢ dziatalnosé w gru-
pach przestepczych. Nieletni atakujac stosuja przemoc w postaci
sity fizycznej, niebezpiecznych narzedzi, ale réwniez grozby bez-
prawnej. W ostatnich latach znaczaco wzrést udzial dziewczat
w przestepstwach przeciwko zyciu i zdrowiu. Sposéb ich dzialania
brutalnoscig i bezwzglednoscia niejednokrotnie doréwnuje chiop-
com. Nieletnie dziewczgta znacznie czg¢éciej niz chlopcy wyste-
puja w roli wspéluczestniczek, podzegaczy czy tez pomocnikéw
w dokonywaniu przestepstw, rzadziej sa gtéwnymi sprawczyniami
czynéw zakazanych. Stosunkowo nowym zjawiskiem jest prosty-
tucja nieletnich, zaréwno chiopcéw, jak i dziewczat. Wsréd mo-
tywéw podejmowanych przez nieletnich czynnosci niezgodnych
Z prawem sg:
® trudnosci wzaspakajaniu podstawowych potrzeb i brak zrozumienia;
zle warunki socjalno-bytowe;
negatywny wplyw otoczenia réwiesniczo-kolezeriskiego;
brak opieki i kontroli w rodzinie;
nieumiejetnos¢ przewidywania negatywnych skutkéw podej-
mowanych czynéw;,
bezkarnos¢ dotychczasowych dziatan;
che¢ wyzycia si¢, wyzbycia si¢ strachu i paniki, zaimponowania,
dominacji, zdobycia uznania i autorytetu w grupie réwiesniczej;
® powielanie zachowan i wzorcéw wyniesionych z domu rodzin-
nego badz zaobserwowanych w srodkach masowego przekazu

(sceny agresji i przemocy)’.

Zjawisko przestepczosci jest w fazie stalej ewolucji,zmiana jego
charakteru, rozmiaréw i dynamiki powodowana jest zmianami
w strukturze spolecznej. Silny rozwéj mediéw i swiatowa globali-
zacja spowodowaly, ze nowe zjawiska szybko przenikaja pomig¢dzy

4

A. Tyburska, Nieletni sprawcy czynow karalnych, ,Problemy Opiekuriczo-
-Wychowaweze” 1999, nr 10, s. 33-38.

T. Soltysiak, Niektore determinanty przestgpezych zachowan nieletnich, ,Prob-
lemy Alkoholizmu” 1995, nr 11-12, s. 6.

5
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spolecznosciami, a skutki tych zjawisk natychmiast znajduja swoje
odzwierciedlenie w funkcjonowaniu spoleczeristwa. Dotychczaso-
we badania dowodza, ze istnieje silny zwigzek pomiedzy wiekiem
popelnienia pierwszego przestgpstwa a niepomy$lnym rokowa-
niem na przyszlos¢. W chwili obecnej Kodeks karny dopuszcza
stosowanie kar wobec sprawcéw po ukoriczeniu przez nich wieku
lat 17, natomiast w sytuacji popelniania przestepstw o najwyz-
szym ciezarze gatunkowym granice t¢ obnizyl do lat 15°.

Tabela 1. Czyny zabronione popetniane przez nieletnich

Udziat Kradziez
. Uszczerbek o .| rozbdjnicza, | Kradziez
Rok | Zabéjstwo . wbbjce | Zgwatcenie . ;
na zdrowiu Iub bobiciu rozbgj, |z wtamaniem
P wymuszenie
2012 4 4109 3289 181 12237 7796
2011 6 5496 3580 126 12438 9329
2010 7 5591 3158 N 11547 9813
2009 14 4636 3039 137 9121 8546
2008 9 3384 3242 92 8161 8229
2007 11 3534 2958 126 7511 9185
2006 19 3429 2694 148 8154 9419
2005 11 3016 2147 116 8081 11052
2004 1 3260 2175 95 9558 10989
2003 7 2835 1923 237 9472 11238

Zrédto: www.policja.pl.

O powstaniu zaburzen w zachowaniu decyduje wiele réznych
czynnikéw. Najczesciej wyrdznia si¢ dwie podstawowe grupy, tj.

czynniki biologiczne i czynniki §rodowiskowe.

¢ Ustawa z dnia 9 czerwca 1997 r. — Kodeks karny (Dz. U. 1997, nr 88,
poz. 553 z pézn. zm.).
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Czynniki biologiczne to przede wszystkim determinanty gene-
tyczne, czyli material genetyczny, ktory jest przekazywany przez
rodzicéw, do nich takze zaliczamy skladniki paragenetyczne, od-
dzialujace w okresie zarodkowym i ptodowym, takie jak skutki
choréb przebytych przez matke, urazy fizyczne oraz zaburzenia
hormonalne. Dziatanie tych elementéw jest Scisle zwigzane ze
zdrowiem matki w okresie cigzy (przechodzenie choréb, w tym
takze zakaznych, sposéb odzywiania, uzywanie alkoholu, srodkéw
odurzajacych czy nikotyny). Uwarunkowania te sg dos¢ istotne,
wobec powyzszego nie moga by¢ pominiete.

W ksztaltowaniu zachowan dewiacyjnych nie mniej wazne

s czynniki §rodowiskowe. Do tych elementéw nalezy zaliczy¢
przede wszystkim rodzine, grupe réwiesnicza, szkole. Rodzina to
pierwsze i najwazniejsze Srodowisko wychowawcze dziecka. To
ona ksztaltuje pierwsze relacje spoleczne, przygotowuje dziecko
do pédzniejszego, prawidlowego funkcjonowania w spoleczen-
stwie’. W gléwnej mierze spelnia ona funkcje:
® materialno-ekonomiczng;
opiekuniczo-wychowawcza,
prokreacyjna;
socjalizacyjna;
emocjonalno-ekspresyjna®.
Kolejnym czynnikiem §rodowiskowym jest grupa réwiesnicza.
To nastepna w rozwoju cztowieka grupa spoleczna, w ktérej ksztat-
towane sg stosunki spoleczne, zauwazalna staje si¢ juz w wieku 18
miesiecy, gdy dziecko zauwaza odrebno$¢ wlasnej osoby, a zara-
zem nawigzuje pierwsze kontakty réwiesnicze w zlobku, a pézniej
w przedszkolu. Rodzi si¢ potrzeba akceptacji przez réwiesnikéw
i che¢ zajecia jak najwyzszej pozycji w grupie réwiesniczej. Nie-
mozno$¢ zaspokojenia tej checi powoduje czgsto niepozadane za-
chowania dziecka.

7 K. Zajaczkowski, Profilaktyka zachowan dewiacyjnych dzieci i mlodziezy, To-
run 1999, s. 34-35.

8 Z.Tyszka, Socjologia rodziny, Warszawa 1974, s. 60.
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Szkola, oprécz rodziny i grupy réwiesniczej, jest trzecim ele-
mentem socjalizacji dziecka. Placéwka ta jako instytucja od po-
czatku swojego istnienia budzila pozytywne lub negatywne
emocje. Wymagania wspélczesnej szkoly czesto przerastajg moz-
liwosci dziecka. W pewnym sensie ogranicza ona dziecko przez
zmniejszenie naturalnej aktywnosci ruchowej, zwigkszong prace
umyslowg oraz stres zwigzany z rywalizacja i kontrola osiagnie¢
szkolnych. Mozna tu wskaza¢ najczestsze nieprawidlowosci:
® warunki i organizacja zaj¢é (zbyt duza liczebnos¢ klas, zmia-

nowo$¢ nauczania, brak indywidualnego podejscia do ucznia);
® strukturai przygotowanie kadry pedagogicznej (mtoda kadra dy-

daktyczna, nieposiadajaca doswiadczenia w kontaktach z dziec-

mi lub nauczyciele bedacy w fazie wypalenia zawodowego’.

Tabela 2. Dane dotyczgce przestepstw popetnionych na terenie szkot
podstawowych i gimnazjow

2009 2010 2011 2012

Uszczerbek na zdrowiu 2208 2953 2613 1894
Udziat w béjce lub pobiciu 1021 1307 1503 1533
Zgwatcenie 26 20 14 74
Kradziez 2639 2778 2664 2793
Wiamania 650 815 785 644
Przestepstwa rozbdjnicze 3918 6221 7577 7024
Przestepstwa narkotykowe 433 520 669 800
Przestepstwa przeciwko 2223 2810 2342 2329
funkcjonariuszowi publicznemu
— w tym naruszenie

nietykalnosci cielesnej 212 216 246 254
Lacznie ({akze ine przestepsWa, | 1049 | pg197 | 28019 | 24794
nie wymienione wyzej)

Zrédto: www.policja.pl.

°*  D. Kukla, Rola Policji w systemie profilaktyki spotecznej, dz. cyt., s. 20.

Rola profilaktyki w wychowaniu 237



Pogarszajace si¢ warunki Zycia wielu rodzin, bezrobocie, ko-
nieczno§¢ podejmowania dodatkowej pracy, nieprzystosowanie
rodzicéw do nowych warunkéw zycia oraz wiele innych czynni-
kéw — wszystko to wplywa na rosngce zjawisko niedostosowania
spolecznego i przestepczosci nieletnich. Dziatania zmierzajace do
zapobiegania patologii spolecznej s3 podejmowane przez wiele
instytucji systemu spolecznego panstwa: rodzine, srodowisko za-
wodowe, szkole, sad czy policje.

Edukacja srodowiskowa (edukacja lokalna) jest pojeciem sze-
rokim, wystepuje w wielu znaczeniach i kontekstach. Najogél-
niej termin ten okresla nieformalng edukacje dzieci i mlodziezy
oraz dorostych, zwigzang z realizacja potrzeb srodowiska lokal-
nego. Moga to by¢ zaréwno potrzeby indywidualne, jak i grupo-
we, a wéréd nich potrzeby ekonomiczne, kulturalne, polityczne.
Edukacja srodowiskowa skupia si¢ na obszarze mig¢dzy rodzina
a panistwem, wypelniajac te luke, taczy spolecznosé lokalng, ksztal-
tuje tozsamo$¢ spoleczna, rozwija samodzielno$¢ i aktywnosé
nauczycieli.

Niezmiernie waznym czynnikiem dobrze funkcjonujacego sy-
temu opieki i wychowania jest stworzenie spdjnego systemu ko-
ordynujacego prace wielu organizacji deklarujacych cheé niesienia
pomocy dziecku i rodzinie. Wiasciwie rozumiana polityka pro-
rodzinna oraz przyjazny dziecku system edukacji s3 podstawami
wszelkich dzialan profilaktycznych™.

Istotnym elementem systemu profilaktyki spolecznej jest funk-
cjonowanie policji. Ze wzgledu na cel, zaloZenia i metody dzialal-
nosci profilaktycznej nalezy wyrézni¢ dwie dziedziny niezmiernie
wazne z punktu widzenia funkcji petnionych przez policje:
® profilaktyke kryminalistyczng, rozumiang jako zespél metod

i srodkéw majacych na celu uniemozliwienie albo utrudnienie

dokonania przestepstwa;
® profilaktyke kryminologiczng, obejmujaca zagadnienia ge-

nezy i etiologii, nadania pozytywnego kierunku aktywnosci

10

A. Batandynowicz, Propozycia nowego systemu profilaktyki przestepczosci nie-
letnich w Polsce, ,Opieka. Wychowanie. Terapia” 2001, s. 20-28.
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ludzkiej oraz wywarcia wplywu na zmian¢ ujemnych postaw

i tendencji'’.

Policja jako instytucja paristwowa powolana do zapobiega-
nia i ujawniania przestepczych zachowan wyodrebnila wewnatrz
swojej struktury stuzbe dzielnicowych, ktérzy w sposéb szczegdl-
ny zajmuja si¢ kontaktem ze spoleczeristwem i oddzialywaniami
profilaktycznymi.

Oprécz dzialain podejmowanych w zakresie Scigania, bardzo
istotne w obowiazkach dzielnicowego jest podejmowanie nie-
zbednych przedsiewzigé zmierzajacych do zapobiegania popet-
nianiu przestepstw oraz wykroczen'.

Dzielnicowy realizuje zadania profilaktyki spolecznej poprzez:
1) inspirowanie i organizowanie dzialari i przedsiewzi¢é o charak-

terze profilaktycznym i prewencyjnym, wspéldziatajac z inny-

mi policjantami (pionu kryminalnego i pionu prewencji);

2) inicjowanie i uczestniczenie w spotkaniach organizowanych
przez jednostki samorzadu terytorialnego, szkoty lub organi-
zacje mogace przyczynic sie do poprawy bezpieczeristwa i po-
rzadku publicznego oraz zwalczania patologii;

3) informowanie mieszkaficow o wystepujacych zagrozeniach
i udzielanie instrukecji o sposobach zabezpieczania sig, zacho-
wania si¢ w okreslonych sytuacjach oraz organizowania si¢
w celu poprawy bezpieczenstwa;

4) utrzymywanie kontaktu o ofiarami przestepstw oraz inicjowa-
nie dzialari majacych na celu rozwigzanie problemu strachu,
a takze organizowanie doradztwa dla tej grupy oséb;

5) przeciwdzialanie przemocy w rodzinie®.

Oprécz wyzej wymienionych zadan z zakresu profilaktyki
spolecznej, dzielnicowy podejmuje szereg innych przedsiewzieé

' B. Hotyst, Kryminologia, Warszawa 1986, s. 21.
12 Ustawa z dnia 6 kwietnia 1990 r. — O policji (Dz.U. 2011, nr 287, poz. 1687

z pézn.zm.).
B3 Obwieszczenie Komendanta Giéwnego Policji z dnia 29 kwietnia 2013 r.
w sprawie form i metod wykonywania zadan przez dzielnicowego i kierow-

nika rewiru dzielnicowych (Dz.Urz. KGP.2013.38).
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majacych na celu zapobieganie popelnianiu przestepstw i wy-
kroczen przez osoby nieletnie. Ponadto wspélpracuje ze srodo-
wiskiem pedagogéw szkolnych, bierze czynny udzial w ksztal-
towaniu poczucia bezpieczeristwa w spolecznosci lokalnej,
przeprowadza prelekcje dla miodziezy szkolnej w zakresie od-
powiedzialnosci za popelnianie czynéw niezgodnych z obowig-
zujacym prawem. Uswiadamia o negatywnych i wyniszczajacych
skutkach spozywania alkoholu oraz przyjmowania $rodkéw odu-
rzajacych. Ponadto wskazuje realne konsekwencje prawne przy
popelnianiu przestepstw i wykroczen.

Szczegélnym nadzorem dzielnicowy obejmuje nieletnich
w rejonie pelnienia stuzby, na t¢ grupe spoleczng sg kierowane
gléwnie dziatania profilaktyczne (prewencyjne). Miedzy innymi
prowadzi rozpoznanie wsréd nieletnich sprawcéw czynéw karal-
nych i 0séb zagrozonych demoralizacjg ze wzgledu na srodowi-
sko, w ktérym przebywaja, badz tez cechy osobowosci skianiajg-
ce do wejécia na droge przestepstwa. Pozwala to dzielnicowemu,
ktéry pozostaje w $cislej wspdtpracy z komérka do spraw nie-
letnich i patologii, specjalista do spraw prewencji kryminalne;j
czy pedagogiem szkolnym, niejednokrotnie uchroni¢ nieletnich
przed wejsciem w konflikt z prawem. Do wlasciwej realizacji
przez dzielnicowego zadari z zakresu przeciwdzialania demo-
ralizacji i przestgpczodci nieletnich niezbedna jest znajomosé
podstawowych przepiséw i zawartych w nich poje¢ regulujacych
te problematyke. Zasadniczym aktem prawnym regulujacym po-
stegpowanie w sprawach nieletnich jest Ustawa o postgpowaniu
w sprawach nieletnich.

Dzielnicowy w zakresie przeciwdzialania demoralizacji i pa-
tologii jest zobowigzany do uzyskiwania wiedzy o nieletnich
sprawcach czynéw karalnych zagrozonych demoralizacja oraz
o rodzinach dysfunkcyjnych, w ktérych nierzadko pojawia si¢
problem wychowawczy. Jego zadaniem jest obejmowanie szcze-
g6lnym zainteresowaniem nieletnich sprawcéw czynéw karal-
nych, ktérzy:
® s3 organizatorami oraz przywédcami grup przestepczych;
® popelnili wezesniej czyn karalny;
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® oczekujg na umieszczenie w zakladzie poprawczym lub innej
placéwee resocjalizacyjnej, zgodnie z orzeczeniem sadu;
® przebywaja na przepustkach z placéwek wychowawczych'.
Szczegélnym nadzorem dzielnicowy obejmuje nieletnich zde-
moralizowanych, stwarzajacych trudnosci wychowawcze, prze-
jawiajace si¢ szczegdlnie ucieczkami z domu, notorycznym wa-
garowaniem, uzywaniem alkoholu oraz zazywaniem $rodkéw
odurzajacych, uprawianiem prostytucji oraz takze takich, ktérzy
ze wzgledu na $rodowisko rodzinne sg szczegélnie narazeni na
popetnianie czynéw karalnych.
Do zadan dzielnicowego nalezy réwniez:
® typowanie nieletnich sprawcéw czynéw karalnych zagrozo-
nych demoralizacja;
® przeprowadzanie rozméw z nieletnimi zagrozonymi demorali-
zacja oraz ich rodzicami, rodzeristwem, réwiesnikami lub oso-
bami dorostymi utrzymujacymi z nimi kontakty;

® przekazywanie komoéree ds. nieletnich i patologii informacji
dotyczacych sytuacji rodzin, w ktérych wyst¢puje przemoc
domowa;

® branie czynnego udzialu w tworzeniu programéw profilaktycz-
nych realizowanych na terenie kraju.

Calos¢ dzialan podejmowanych zaréwno przez podmioty po-
licyjne, jak i pozapolicyjne jest ukierunkowana przede wszystkim
na dobro nieletnich®.

Rola dzielnicowego w podejmowanych dzialaniach profilak-
tycznych na rzecz mieszkancéw w rejonie stuzbowym sprowadza
si¢ przede wszystkim do realizacji programéw prewencyjnych, od
programéw diugofalowych do dziatan sezonowych czy tez akeji
powtarzanych cyklicznie. Odbiorcami dzialari profilaktycznych
realizowanych przez dzielnicowego sg nie tylko lokalne wspélnoty

14 Zarzadzenie nr 528 Komendanta Gléwnego Policji z dnia 6 czerwca 2007 r.

w sprawie form i metod wykonywania zadan przez dzielnicowego i kierowni-
ka rewiru dzielnicowych (Dz.Urz.KGP.2007.12.95 z pézn. zm.).

D. Micek, Rola dzielnicowego w Policji. Wspétdzialanie z podmiotami policyj-
nymi i pozapolicyjnymi, Szczytno 2007,s. 17.
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mieszkaicéw. Sg nimi takze szkoly i przedszkola (np. w ramach

programu ,Bezpieczna droga do szkoly”). Dzialania te majg na

celu uswiadomienie i przyblizenie dzieciom istniejacych zagrozen

dotyczacych m.in.:

® zagrozen w ruchu drogowym (sg realizowane w formie poga-
danek lub konkurséw i zawsze dostosowane sg do poziomu
odbiorcéw);

® zagrozeii z zycia codziennego, np. zabawy na $niegu i lodzie;

® odpalania petard i $rodkéw pirotechnicznych bez udziatu
dorostych;

® zagrozeni wynikajacych z obcowania z dzikimi zwierzetami'.

Woszyscy dzielnicowi realizujg programy profilaktyczne, np.
,2Bezpieczne miasto”, ,Bezpieczny dom i osiedle”, uczestnicza
w spotkaniach z mieszkaricami, przedstawicielami rad osiedli,
wspélnot mieszkaniowych. Wszystkie te przedsigwzigcia maja
stuzy¢ poprawie bezpieczenistwa oraz zapobieganiu demoraliza-
¢ji i patologii spolecznej. W okresie przedwakacyjnym dzielnico-
wi uczestniczg w dzialaniach pod nazwg ,Bezpieczne wakacje”.
Prelekcje gloszone w ramach tego programu obejmuja zagrozenia
jakie moze napotka¢ nieletni podczas wakacji. Podczas trwania
wakacji dzielnicowi nie zaprzestaja czynnosci profilaktycznych
i przeprowadzaja spotkania z organizatorami, kierownikami pla-
céwek wypoczynkowych oraz z osobami przebywajacymi na wy-
poczynku w tych obiektach.

Przedsigwzigcia prewencji kryminalnej policja realizuje z du-
zym powodzeniem juz od roku 1991. Do$wiadczenia z pracy w ra-
mach programéw zapobiegania przestgpczosci prowadzonych we
wspélpracy z podmiotami pozapolicyjnymi wskazuja, ze partner-
skie wspoldzialanie policji ze spoleczeristwem jest mozliwe i nie-
zbedne. Jednym z nieodlacznych elementéw dziatan profilaktycz-
nych jest odpowiednie kreowanie wizerunku policji w mediach.
Wspélczesna policja, tak jak niemal kazda instytucja, przywiazuje
duzg wage do upowszechniania w spoleczenistwie pozytywnego,
akceptowanego obrazu podejmowanych dziatan. Nie ulega zatem

1 Tamze,s. 57.
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watpliwosci, ze bardzo duza rolg w urzeczywistnieniu tego zadania
pelnig srodki masowego przekazu. Internet, prasa, radio, telewizja
docieraja do milionéw odbiorcéw, posiadaja olbrzymie mozliwosci
opiniotwércze i s zdolne do wykreowania pozytywnych, jak i ne-
gatywnych stereotypéw dotyczacych okreslonych oséb czy instytu-
¢ji. Dziennikarz ma obowigzek zachowa¢ w tajemnicy dane oséb,
ktére udzielajg informacji oraz wszelkie informacje, ktérych ujaw-
nienie mogloby narusza¢ chronione prawem interesy oséb trze-
cich. W polskim prawie prasowym zobowigzano organy pan-
stwowe do umozliwienia prasie wykonywania jej funkeji i zadan
poprzez udzielanie jej odpowiednich wiadomosci o poczynaniach
organéw prewengji i Scigania. Tylko pozornie specyfika pracy po-
licji i mediéw oraz oczekiwania spoteczne wobec nich wykluczaja
ich wspdéldziatanie w wielu sprawach. Nic bardziej mylnego. Jest
to sprzeczno$¢ tylko pozorna, a wspélpraca jest nie tylko mozliwa,
lecz wrecz konieczna. Podobnie i tu szczegdlng role w kontaktach
z mediami odgrywa dzielnicowy jako policjant ,pierwszego kon-
taktu” oraz gospodarz okreslonego rejonu stuzbowego. Aby ufa-
twi¢ poznanie ,swojego dzielnicowego” przez mieszkanicéw danej
dzielnicy, realizowane s3 liczne dzialania informujace spoleczen-
stwo o tym, ktéry dzielnicowy pelni stuzbe w okreslonym rejonie
stuzbowym, czyli na danej ulicy czy w okreslonej miejscowosci.
Dzialania te migdzy innymi obejmuja zamieszczanie informacji
w prasie, na stronach internetowych lub poprzez realizacje pro-
gramoéw telewizyjnych i radiowych. Efektywnos¢ pracy dzielnico-
wego wymaga spolecznego zaufania, poniewaz realizuje on swoje
zadania gléwnie w trakcie kontaktéw z mieszkaicami podlegtego
mu rejonu stuzbowego®.

Wskazujac na partneréw w dziataniach na rzecz bezpieczen-
stwa i porzadku, nalezy zaakcentowa¢ rol¢ organizacji pozarza-
dowych, ktére stanowia jeden z filaréw wspéiczesnych, demo-
kratycznych spoleczeristw, a wspélpraca z nimi nabiera coraz

7 Ustawa z dnia 26 stycznia 1984 r. — Prawo prasowe (Dz.U. 1984, nr 5,
poz. 24 z pézn. zm.).
18

D. Micek, Rola dzielnicowego w Policji, dz. cyt. s. 59.
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wigkszego znaczenia. Spoleczenistwo i policja sg i muszg pozostaé
partnerami, poniewaz sama policja nie przeciwstawi si¢ skutecznie
narastajacej fali przestgpczosci. Omawiana wezesniej szeroko ro-
zumiana profilaktyka, pomoc osobom zagrozonym demoralizacja
oraz ofiarom przestepstw, wlasciwa edukacja dzieci i mlodziezy,
odpowiednie zabezpieczanie mienia — wszystko to moze dopro-
wadzi¢ do zmniejszenia si¢ liczby popelnianych przestepstw. Na-
lezy wiec szuka¢ nowych rozwigzan oraz nowych form wspélpracy
policji ze spoleczeristwem, aby jak najskuteczniej przeciwdziataé
wystepowaniu zjawisk kryminogennych oraz patologii spolecz-
nej. Osoba dzielnicowego przez codzienny, bezposredni kontakt
z obywatelami odgrywa bardzo istotng role, a mianowicie pelni
role ,tacznika” pomiedzy policja a spoleczenistwem. To réwniez on
ksztaltuje obraz policji jako calej formacji. Skutecznos¢ policji za-
lezy zatem w duzej mierze od poparcia i pomocy otrzymywanej
od spoleczeristwa, co wyraza si¢ miedzy innymi we wspétpracy
z dzielnicowym i uznaniu jego znaczacej roli w tworzeniu i reali-
zowaniu systemu dzialan na rzecz bezpieczenstwa oraz porzadku
publicznego.
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Spoteczno-kulturowe aspekty
przemocy w srodowiskach wiejskich

Streszczenie

Przemoc jest jedynym z najbardziej niepokojacych zjawisk
wspdlczesnego swiata. Jest problemem ukrytym, o ktérym méwi
si¢ niechetnie i udaje sie, ze nie istnieje. Przemoc w rodzinie r6z-
nie jest definiowana i klasyfikowana. Wiele spoleczenstw apro-
buje przemoc w domu, $wiadcza o tym chociazby powszechnie
panujace mity, stereotypy. Wlasnie dlatego przemoc domowa
pozostaje dlugo niezauwazalna lub przemilczana przez sgsiadéw,
wspdlpracownikéw, najblizsza rodzing. Bardzo czgsto czynnikiem,
ktéry odgrywa duzg rolg w szerzeniu si¢ przemocy domowej jest
srodowisko w jakim dana rodzina funkcjonuje. Nasuwa si¢ zatem
pytanie, jak postrzegana jest przemoc na wsi a jak w miescie? Jakie
s3 jej przyczyny, przebieg i skutki. Na te pytania autorka prébuje
odpowiedzie¢ w swoim artykule.

Stowa kluczowe: przemoc, srodowisko, rodzina, zwyczaj, obyczaj,
miasto, wies, przemoc fizyczna, przemoc psychiczna.

Abstract

Social and cultural aspects of violence in rural environment

Violence is one of the most unsettling matters of the contem-
porary world. It is treated like non-existing or hidden topic. There
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are varied definitions and classifications of domestic violence.
Common myths and stereotypes prove that plenty of commu-
nities approve of domestic violence. Consequently, it takes long
time for the domestic violence to be noticed or revealed by neigh-
bours, co-workers, close family. The frequent factor playing a role
in spreading this kind of violence is the environment in which
a family functions and lives. The following question arises: How is
violence perceived in a city and how in the rural areas? What are
the causes, course and outcomes? These are the issues the author is
intending to answer in the article.

Key words: violence, environment, custom, tradition, city, village,
physical violence, psychological violence

Przemoc w rodzinie wiejskiej, a takze miejskiej, jest czgsto prob-
lemem ukrytym. W wielu sytuacjach stowa ,awantura”, ,kiétnia”,
to okreslenia zbyt fagodne i czg¢sto ukrywajace prawdg o tym, co
naprawde dzieje si¢ w rodzinie. Przemoc domowa w Polsce nie byta
przez wiele lat nazywana po imieniu. Ten problem jakby oficjalnie
nie istnial. Wiadomo bylo, Ze w danej rodzinie dzieje si¢ cos ztego,
ale rzadko kto mial odwage wtracac si¢ w jej wewnetrzne zycie.

Dopiero od kilkunastu lat oficjalnie zaczgto si¢ zajmowaé prze-
mocg w rodzinie. Stworzono odpowiednie procedury policyjne, pro-
gramy pomocowe, wprowadzono programy profilaktyczne. Utwo-
rzono réwniez szereg placéwek, w ktérych ofiary przemocy domowej
moga znalez¢ schronienie. Pomimo coraz wigkszego zainteresowa-
nia spolecznego tym problemem zaréwno w miescie, jak i na wsi,
nadal czesto mozna spotkac rodziny, w ktérych przemoc istnieje.

Emile Durkheim, klasyk socjologii, twierdzit, ze w zycie spo-
teczne jest wpisany przymus'. Jednostka jest pod stala presja
spoleczeristwa, ktére ktadzie nacisk na to, zeby zachowywata si¢
w taki, a nie inny sposéb, by postrzegala i oceniala rzeczywistos¢

! Por. S. Niczyporuk, Przemoc w kulturze wsi, ,Niebieska Linia” 2004, nr 5, s. 1.
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wedlug obowiazujacych w spoleczenstwie regul. Spoleczeristwo
wywiera nacisk réwniez na sposéb myslenia Zyjacej w nim jedno-
stki. Durkheim podkreslal, ze przymus jest podstawowym instru-
mentem uspolecznienia jednostki oraz umozliwia istnienie spole-
czeristwa?. Przymus jest zaliczany do $rodkéw kontroli spolecznej,
w ktérej wyréznia si¢ dwa mechanizmy: psychospoleczny oraz
materialno-spofeczny’.

Jednostka w procesie socjalizacji powinna by¢ tak ksztaltowana,
by uznala za wlasne wartosci i normy moralne oraz reguty kulturo-
we danego spoleczeristwa. Mechanizm tej internalizacji polega na
uczynieniu wewnetrznym Zrédlem motywacji zewnetrznego wobec
jednostki przymusu moralnego. Méwimy wéwczas o istnieniu psy-
chospotecznego mechanizmu kontroli spotecznej. Natomiast mecha-
nizm materialno-spoleczny kontroli spolecznej jest zwiazany z przy-
musem zewnetrznym stosowanym przez instytucje’. Miedzy tymi
dwoma mechanizmami spotecznej kontroli, niejako na ich pograni-
czu, znajduja si¢ zwyczaje i obyczaje. Sg one charakterystyczne dla
danej spolecznosci i czesto stanowig wazny czynnik jej odrgbnosci.
Wplywaja réwniez na jej spéjnosé. Moga by¢ one pozostalosciami po
dawnych obrzedach religijnych, dawnych tradycjach cechowych itp.

Jan Szczepanski okresla zwyczaje jako ,[...] ustalony sposéb
zachowania si¢ w okreslonych sytuacjach, ktéry nie budzi sprzeci-
wu i nie spotyka si¢ z negatywnymi reakcjami otoczenia™. Nato-
miast wedtug Matego stownika jezyka polskiego zwyczaj jest to ,spo-
s6b postepowania, postepowanie wynikajace z nabytej dyspozyci,
z przyzwyczajenia; nawyk™. Zwyczaje moga by¢ indywidualne
i grupowe. Te ostatnie s3 czesto elementami kontroli spolecznej,
poniewaz staja si¢ wzorami zachowari w sytuacjach nieobojetnych
dla grupy jako calosci’.

Por. tamze, s. 1.

Por.]. Szczepanski, Elementarne pojecia socjologii, Warszawa 1970, s. 217.
Por. tamze.

5 Tamze,s. 219.

¢ Maty stownik jezyka polskiego, red. S. Skorupka i in., Warszawa 1968, s. 1026.
Por. ]. Szczepanski, Elementarne pojecia socjologii, dz. cyt., s. 220.
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Z kolei obyczaj wedtug Szczepariskiego to: ,[...] ustalony spo-
s6b postepowania, z ktérym grupa wigze juz pewne oceny mo-
ralne, i ktérego naruszenie wywoluje sankcje negatywne. Obyczaj
zakltada juz wyrazny przymus w takim definiowaniu sytuacji, ktére
prowadzi do zachowan pozadanych z punktu widzenia grupy”.
Obyczaje to wzory zachowari zwigzane z warto$ciami uznawany-
mi przez dang spoleczno$é. Maja one duze znaczenie dla biegu
zycia spolecznosci oraz dla sytuacji waznych w jej zyciu. Obyczaje
stanowig silny skladnik kontroli spolecznej. Wprawdzie narusze-
nie obyczaju nie jest karane przez prawo, ale zagraza wewnetrznej
spéjnosci grupy spolecznej i dlatego spotyka si¢ z sankcjami mo-
ralnymi. Nierespektowanie obyczajéw przez jednostke powoduje
uruchomienie sankcji wobec niej ze strony grupy. Aby jednostka
mogla zosta¢ zaakceptowana przez dang spolecznosé, jest niejako
zmuszona przyjaé jej obyczaje. Zatem zachodzi tu spoleczny przy-
mus, ktéry polega na koniecznosci przyjecia przez jednostke norm
obowigzujacych w danej spolecznosci.

Spolecznemu przymusowi towarzysza sankcje, bowiem nie
zawsze nawet pelne przekonanie o stuszno$ci norm gwarantuje
ich przestrzeganie. Szczepariski definiuje pojecie sankecji bardzo
ogdlnie i opisuje je jako reakcje grupy na zachowania sig jej czlon-
kéw w sytuacjach spotecznie waznych’. W Matym stowniku jezyka
polskiego pojecie sankcji autorzy definiujg jako ,$rodek przewidy-
wany przez prawo, stosowany wobec oséb przekraczajacych prze-
pisy prawne, niedotrzymywanie uméw itp.”". Powyzsza definicja
méwi o sankcjach negatywnych, ktére dotycza naruszenia prawa,
czyli o tzw. sankcjach karnych. Sankcje negatywne moga spotkad
te jednostki, ktére w jakis sposéb naruszajg obyczaje, normy spo-
teczne funkcjonujace w danej spolecznosci. Wéwcezas ze strony
spolecznosci jednostke spotyka np.: aberracja spoleczna, wyklu-
czenie, brak szacunku itp. Istnieja réwniez sankcje pozytywne, sto-
sowane wzgledem jednostki, ktéra akceptuje wymogi spoleczne.

8 Tamze.
°  Por. tamze,s. 221

10 Maly stownik jezyka polskiego, dz. cyt.,s. 734,
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Zostaje ona za to nagrodzona przez spoleczno$é, np. uznaniem,
szacunkiem spolecznym itp. Sankcje negatywne oraz pozytywne,
ktére dotycza zachowan potocznie okreslanych jako moralne lub
niemoralne, nazywa si¢ sankcjami etycznymi. Wprawdzie sankcje
dzielimy na dwa systemy — nagréd i kar, ale w jezyku potocznym
sankcjami nazywa si¢ tylko system kar. W obrebie sankcji zaréw-
no pozytywnych, jak i negatywnych Szczepanski wyréznia sankcje
formalne, czyli reakcje instytucji sformalizowanych, oraz sankcje
nieformalne, tj. reakcje opinii publicznej. Dodaje réwniez, ze cz¢-
sto sankcje nieformalne majg wigkszy skutek niz formalne™.

Jedna z sankcji negatywnych jest przemoc. Nie ma chyba kul-

tury, w ktérej nie stosowano by przemocy w okreslonych okolicz-
nosciach. Jest ona niezb¢dna do utrzymania porzadku publiczne-
go. Paradoks polega na tym, Ze stosuje si¢ przemoc, aby przemocy
zapobiec lub ja ukarac.
w szeroko rozumianej sferze psychicznej, natomiast zagadnie-
nia zwigzane z kulturowym aspektem przemocy s3 odsuwane na
dalszy plan. By¢ moze trudniej jest jednoznacznie okresli¢, czy
okreslone zachowania przemocowe mieszczg si¢ jeszcze w obre-
bie spolecznych przekonari i ich stosowanie jest w jakim§ sensie
normg w danej spolecznosci, dlatego tez sg one usprawiedliwio-
ne, a w innej spolecznosci te same zachowania sg traktowane jako
stricte naganne i nic ich nie usprawiedliwia.

Agnieszka Dobrzyriska-Mesterhazy twierdzi, ze pojecie prze-
mocy nie jest terminem psychologicznym, a raczej okresleniem
potocznym, i za Mieczystawem Szymczakiem podaje stownikows
definicje pojecia przemocy: ,jest to fizyczna przewaga wykorzy-
stywana do czynéw bezprawnych dokonywanych na kims; narzu-
cona bezprawnie wiadza, panowanie”?. Dodaje réwniez, ze w li-
teraturze psychologicznej oraz socjologicznej na okreslenie takich

11

Por.]. Szczepanski, Elementarne pojecia socjologii, dz. cyt.,s. 222.

2 A. Dobrzyriska-Mesterhazy, Przemoc w rodzinie. Diagnoza i interwencja

kryzysowa, w: Wybrane zagadnienia interwencji kryzysowej. Poradnik dla pra-
cownikow socjalnych, red. W. Badura-Madej, Katowice 1999, s. 118.
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czynno$ci uzywa si¢ zamiennie innych terminéw, np.: naduzycie
wobec kobiet, bita kobieta, naduzycia w malzenstwie, przemoc
w domu®.

Z kolei Irena Pospiszyl, méwiac o przemocy, stwierdza, ze sa
to ,wszelkie nieprzypadkowe akty godzace w osobista wolnos¢ je-
dnostki lub przyczyniajace si¢ do fizycznej, a takze psychicznej
szkody osoby, wykraczajace poza spoleczne zasady wzajemnych
relacji”*. Obie definicje wykazuja jednoznacznie, ze przemoc to
rodzaj naduzycia, wykroczenie poza przyjete, okreslone spolecznie
ramy, narzucona komus silg przewaga, naruszenie wolnosci, dzia-
tania szkodzace psychice i sferze fizycznej jednostki.

W réznych okresleniach przemocy wystepuja jednak elementy
wspélne:
® obie strony przemocy traktuje siebie przedmiotowo;
® u ofiary wystepuje lek, ktérym steruje oprawca;
® oprawca nie liczy si¢ z prawami, potrzebami oraz pragnieniami

ofiary;
® oprawca stara si¢ miec stalg kontrol¢ nad ofiarg;
® wystepuje wykorzystywanie sily fizycznej, a takze psychicznej

oraz wladzy przez osobe silniejsza wobec stabszej;
® najczesciej przemoc ujawnia si¢ w relacjach z bliskimi;
® przemoc zachodzi tam, gdzie wystepuje nieréwny uktad si'>.

Podstawowa definicja przemocy w rodzinie, na ktérej opieraja
sie wszelkiego rodzaju dziatania w zakresie przeciwdzialania prze-
mocy w rodzinie jest okreslenie zawarte w Ustawie o przeciwdzia-
taniu przemocy w rodzinie z dnia 29 lipca 2005 roku (Dz.U. 2005,
nr 180, poz. 1493 ze zm.). Za przemoc w rodzinie nalezy rozu-
mie¢ ,jednorazowe albo powtarzajace si¢ umyslne dziatanie lub
zaniechanie naruszajace prawa lub dobra osobiste oséb wymie-
nionych w pkt 1, w szczegdlnosci narazajace te osoby na niebez-
pieczenistwo utraty Zzycia, zdrowia, naruszajace ich godnos$¢, nie-
tykalnos¢ cielesng, wolno$¢, w tym seksualng, powodujace szkody

13 Por. tamze, s. 118.

14

1. Pospiszyl, Przemoc w rodzinie, Warszawa 1998, s. 14.

15

Por. A. Dobrzynska-Esterhazy, Przemoc w rodzinie, dz. cyt., s. 119.
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na ich zdrowiu fizycznym lub psychicznym, a takze wywolujace

cierpienia i krzywdy moralne u oséb dotknigtych przemocy™.
Biorac pod uwagg tak sformulowana definicje, Maciej Debski

podaje nastepujace charakterystyczne cechy przemocy:

® jest zjawiskiem powtarzajacym sig: to bardzo
wazna wlasciwo$¢ przemocy, o ktérej czesto zdaja si¢ nie wie-
dzie¢ (albo zapominaé) osoby uwiktane w przemoc;

® jest zjawiskiem umys§lnym:bardzo czgsto zaplanowa-
nym, $wiadomym, zmierzajacym z géry do okreslonego celu
(przemoc chlodna);

® ma réznorodne formy: definicja zawiera w sobie po-
dane przyklady negatywnych konsekwencji stosowania prze-
mocy w rodzinie. Po ich specyfice mozemy poznad, ze autorzy
owej definicji maja §wiadomo$¢ istnienia nie tylko przemocy
fizycznej, choé o niej najczesciej myslimy, styszac o zjawisku
przemocy w rodzinie. W powyzszej definicji wskaza¢ mozemy
réwniez na trudniej rozpoznawalne formy, takie jak przemoc
ekonomiczna, psychiczna, seksualna czy zaniedbanie, ktére na-
ruszajg godno$¢, wolnosé i nietykalnos¢ jednostki ludzkiej™’.
Ogdlnie, wéréd réznych form przemocy, mozna wyréznié

przemoc:

® fizyczng: bicie, duszenie, drapanie, uderzanie pigécia, rzucanie
przedmiotami, plucie, wykrecanie rak, kopanie, uzycie noza lub
broni, bicie réznymi przedmiotami, krepowanie, uwiezienie,
$wiadome stwarzanie niebezpiecznych sytuacji, przypalanie,
podtapianie;

® psychiczna: grozby, spoleczna i fizyczna izolacja, nadmierna
zazdro$¢ i zadza posiadania, lzenie wyzwiskami, ponizanie,
zastraszanie, ciggle krytykowanie, niezaspokajanie podstawo-

16 Ustawa z dnia 29 lipca 2005 r. o przeciwdzialaniu przemocy w rodzinie

(Dz.U. 2005, nr 180, poz. 1493), http://isap.sejm.gov.pl/DetailsServletrid=
WDU20051801493 [dostep:15.03.2014].

M. Debski, Krzywdzenie dziecka w rodzinie. Spoleczne uwarunkowania i pro-
by rozwigzar — na podstawie gdyriskich dzialan profilaktycznych, Gdynia 2011,
s. 41.
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wych potrzeb, o$mieszanie, $wiadome nieudzielanie pomocy,

ignorowanie, oktamywanie, naduzywanie zaufania, niedotrzy-

mywanie obietnic, ograniczanie snu i pozywienia, narzucanie
wlasnych sadéw;

® scksualna: zmuszanie do aktéw seksualnych wbrew woli, kon-
tynuowanie aktywnosci seksualnej bez zgody ofiary lub bez jej
$wiadomosci, atak lub fizyczne ranienie narzadéw plciowych,
krytykowanie i wyzywanie wyzwiskami zwigzanymi ze sferg
seksualng®.

Najczesciej o przemocy méwi sie w kontekscie réznych pato-
logii majacych miejsce w rodzinie, poniewaz to gléwnie tam wy-
stepuje przemoc. Nalezy jednak pamieta¢ o przemocy w szkotach,
w wojsku, wigzieniach czy grupach réwiesniczych.

Jedna z przyczyn przemocy jest spoleczny stres, ktéry oddzia-
tuje na rodzing. Trudne warunki materialne, niskie zarobki rodzi-
c6w, zte warunki mieszkaniowe, brak wsparcia spolecznego czy
izolacja spoteczna, bezrobocie — wszystko to powoduje, ze zostaje
przekroczona krucha granica wytrzymalosci psychicznej i wyle-
wa si¢ nagromadzona wskutek trudnosci agresja, skierowana na
czlonkéw rodziny.

Inng przyczyng przemocy jest alkoholizm w rodzinie. W ro-
dzinach alkoholikéw moga wystepowaé wszelkie formy przemocy
wobec ich stabszych czlonkéw. Bardzo czgsto oprawcy, sami beda-
cy dzie¢mi alkoholikéw, przenosza na wlasng rodzine negatywne
wzorce zachowari, z jakimi si¢ zetkneli w swoim dziecinstwie. Al-
koholizm sprawia, Ze s3 rozchwiani emocjonalnie i tracg kontrole
nad wlasnym zachowaniem, ktére przybiera forme¢ przemocy.

Jeszcze innym Zrédlem przemocy moga by¢ kulturowo okreslo-
ne wzory postaw funkcjonujacych w otoczeniu rodziny i w rodzi-
nie, przejawiajace si¢ w aprobacie dla kar fizycznych stosowanych
w procesie wychowania dzieci i mlodziezy". Spoleczny kontekst

18

Por. A. Dobrzynska-Mesterhazy, Przemoc w rodzinie, dz. cyt. s., 119.

¥ Por. S. Cudak, Spofeczno-emocjonalne konsekwencje przemocy w srodowisku ro-

dzinnym, w: Przemoc. Konteksty spoleczno-kulturowe, t. 1: Spoleczne i psycho-
logiczne aspekty zjawiska, red. B. Szluz, Rzeszéw 2007, s. 163.
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przemocy wyrazniej jest dostrzegany woéwczas, kiedy wystepuja
sytuacje rozdZzwieku w interpretacji tego zjawiska.

Zakladajac, ze spoleczno-kulturowy kontekst zjawiska prze-
mocy w rodzinie na wsi rézni si¢ od tego w miescie, mozna za-
tem zada¢ pytanie jak postrzegana jest przemoc w obu tych
srodowiskach.

Specyfika kulturowa spolecznosci wiejskiej ma swoje zrédio
w stosunkach agrarnych, utrzymujacych si¢ na ziemiach polskich
az do polowy XIX wieku. Stosunki te byly archaiczne. Stanowi-
tly one podstawe izolacji spotecznej i kulturowej, co przyczynito
si¢ do skostnienia systemu wartosci oraz $wiatopogladu ludnosci
wiejskiej. Charakterystyczng cecha spolecznosci wiejskich byta
niewielka liczba jej czlonkéw, znali si¢ oni bardzo dobrze, nie
byli anonimowi. Takie spolecznosci byly w praktyce izolowane
od wplywéw zewngtrznych, a zycie spoleczne regulowala trady-
cja, obyczaje i religia. Malte wspélnoty wiejskie byty budowane na
solidarnosci krewniaczej oraz sasiedzkiej, charakteryzujacej si¢ so-
lidarnoscia i odpowiedzialnoscig za wszystkich cztonkéw rodziny,
a takze wspélnoty lokalnej®.

Skutkiem wiejskiej solidarnosci byt zanik sfery jednostkowe;j
i prywatnej. Spoleczno$¢ miata prawo ingerowaé w sprawy rodziny,
a jednostka byla poddawana scislej kontroli spolecznej, postrzegano
ja przez pryzmat jej wlasnej rodziny oraz spolecznosci wioskowe;.
Najwyzsza wartoscig dla chiopéw bylo wiasne gospodarstwo, dla-
tego wszystkie inne wartosci byly temu podporzadkowane. Go-
spodarstwo bylo takze gwarantem trwania rodziny w przysztych
pokoleniach. Rodzina wiejska stanowila przede wszystkim ,zaloge
pracowniczg’, a pozycja danego czlonka rodziny wynikata z jego
przydatnosci w gospodarstwie. Z kolei pozycje w spolecznosci wiej-
skiej okreslata sytuacja spoteczno-ekonomiczna rodziny*.

W  tradycyjnych spolecznosciach wiejskich przemoc wobec
czlonkéw rodziny traktowano specyficznie. Byta potepiana wéw-
czas, jezeli naruszala solidarnoéé wiejska, podstawows zasade

2 Por. D. Niczyporuk, Przemoc w kulturze wsi, dz. cyt., s. 1.

2 Por. tamze, s. 2.
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wspélzycia wiejskiego. Réwnoczesnie na wsi przemoc fizyczna
byla najczesciej stosowang sankcja spoleczng oraz podstawowym
sktadnikiem kontroli spolecznej. W rodzinie wiejskiej przemoc
byla na porzadku dziennym. Stanowila powszechng forme kary
za wszelkie przewinienia. Najczgsciej wykonawcg kary byl sam
gospodarz jako osoba odpowiedzialna za funkcjonowanie gospo-
darstwa, a tym samym za wszystkie wykonywane w nim prace.
Odpowiedzialno$¢ spoczywajaca na gospodarzu usprawiedliwiala
stosowanie przez niego przemocy. Gospodarz karal wlasne dzie-
ci np. za niepostuszenstwo, zone za zaniedbywanie obowiazkéw,
a zwierzeta za ,wejscie w szkodg?.

Analogicznie do pozycji gospodarza, w $rodowisku wiejskim
tradycyjnie silna pozycje przypisywano ojcu rodziny. To on byl
glowa rodziny i do niego nalezalo zawsze ostatnie stowo, cho¢
wychowanie byto obowiazkiem obojga rodzicéw. Najczesciej sto-
sowang karg wobec dzieci za przewinienia bylo bicie. Zaniechanie
bicia jako $rodka wychowawczego spotykalo si¢ z duza dezapro-
batg srodowiska. Mialo to miejsce zwlaszcza wtedy, kiedy dzieci
tamaty surowe zasady postuszenstwa i szacunku wobec o0s6b star-
szych. Bicie bylo skuteczng kara, poniewaz przynosilo natychmia-
stowy efekt. Taka metode wychowawczg stosowal réwniez nauczy-
ciel wiejski i ksiadz. Jezeli w biciu przekraczano trudng zreszta
do precyzyjnego okreslenia norme, budzito to sprzeciw czlonkéw
rodziny. Brak akceptacji dotyczyl raczej samego sposobu i oko-
licznosci, w jakich miato miejsce wymierzanie kary cielesnej. Jezeli
kara byla wymierzona niestusznie, spowodowana napadami zlosci
lub gdy karzacy tracil kontrole w trakcie jej wymierzania, bicie po-
strzegano wtedy jako przemoc. Natomiast spoleczno$¢ lub krewni
rodziny ingerowali jedynie w przypadkach szczegélnie drastycz-
nych. Z dezaprobatg spoleczng spotykaly si¢ te matki, ktére pré-
bowaly chroni¢ dzieci i ujmowaly si¢ za nimi. Zachowania takie
odczytywano jako tamanie solidarnosci rodzinne;j.

Przemoc, do ktérej dochodzilo w relacjach malzenskich po-
strzegano w zasadzie tak samo jak przemoc w relacjach rodzin-

2 Por. tamze.
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nych. W spolecznoéci wiejskiej malzedstwo bylo obowiazkiem,
ktéry nie dotyczyt jedynie oséb niepetnosprawnych i kandydatéw
do stanu duchownego. Przy wyborze kandydatéw na malzonkéw
nie bylo mowy o uczuciach, kierowano si¢ jedynie kryteriami
spolecznymi. Niebagatelng rol¢ odgrywaly cechy przysztego mat-
zonka: religijno§¢, pracowitosé, gospodarno$¢, zaradnosé, dobry
charakter. Jednak najwazniejsza byta pozycja spoleczno-ekono-
miczna rodziny kandydata. Malzeristwo laczylo bowiem dwie
rodziny i zobowiazywalo wszystkich czlonkéw do solidarnosci.
Podstawg stosunkéw w malzeristwie byl szacunek. W zasadzie
tylko w dwéch przypadkach bicie zony (bedace dos¢ powszech-
ng praktyka) nie bylo postrzegane jako przejaw lamania zasady
szacunku — kiedy bylo karg za zaniedbania lub wynikiem nie-
porozumien w sferze intymnej. W te relacje nie wtracala si¢ ani
rodzina, ani spoleczno$¢ wioskowa. Mozna bylo interweniowaé
tylko w sytuacji, kiedy zagrozony byl byt rodziny albo famana so-
lidarnos¢ (przypadki niewiernosci, przemocy ze skutkiem $mier-
telnym). Bita zona nie znajdowala wsparcia wlasciwie nigdzie.
Znamienne, ze zale pokrzywdzonej odbierano jako wyraz fama-
nia solidarnosci rodzinnej*.

Przyczyna przemocy na wsi byl bardzo czgsto alkohol, ktéry
stanowil prawdziwg plage. Wszystkim uroczystosciom rodzin-
nym, np. weselom, chrzcinom czy $wigtom towarzyszyt alkohol.
Podobnie bylto przy okazji réznych wydarzen zwigzanych ze zwy-
ktym zyciem wiejskim. Swiniobicie, dobra transakcja, ukoriczenie
budowy domu piecz¢towane byty piciem alkoholu. Takie okolicz-
nosci usprawiedliwialy spozywanie alkoholu. Natomiast nie ak-
ceptowano picia bez okazji, a wrecz z potegpieniem spotykalo sie
zaniedbywanie obowigzkéw gospodarskich z powodu pijafistwa.
Kultura picia byla w zasadzie Zadna, pito ,na umér”. Czeste tez
byly wypadki oraz zatrucia alkoholem. Spozywaniu alkoholu to-

warzyszyla réwnie czgsto przemoc*.

2 Por. tamze, s. 3.

24 Por. tamze, s. 4.
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Do swoistego wiejskiego folkloru mozna zaliczy¢ liczne spo-
ry. Mlialy one miejsce zaréwno wéréd dorostych, jak i dzieci oraz
mlodziezy. Dzieci, ktére podczas wspélnych zaje¢ (np. pasienie
kréw) robily sobie psikusy, nierzadko koriczyly zabawe z uzyciem
sity. Animozje i dgsy nie trwaly jednak dlugo. Bardziej grozne byly
burdy i béjki, jakie wszczynala dorastajaca mlodziez na weselach
i zabawach wiejskich. Najczesciej tworzyly sie grupy, ktére mialy
jakie$ pretensje wobec siebie i nierzadko w ruch szly sztachety,
tawy i stolki. Burdy wszczynali takze pijani gospodarze. Kobiety
wyzywaly si¢ od najgorszych, krzyczaly na siebie, ale takie spory
raczej byly rzadkoscia, bo przynosity wstyd rodzinie. Najczesciej
spory rozstrzygano zwracajac si¢ do wioskowego arbitrazu auto-
rytetéw — soltysa, ksiedza, nauczyciela. Czgsto kwestie sporne roz-
strzygano sagdownie. Bywaly jednak czyny, ktére wedlug spolecz-
nosci wiejskiej sad potraktowal zbyt fagodnym wyrokiem i wtedy
uciekano si¢ do przemocy. Miala by¢ ona dotkliwsza karg od wy-
roku sagdowego. Nierzadko dochodzilo do wiejskich samosadéw.
Samosady te mogty by¢ czasem prowokowane przez czyny, ktére
naruszaly wiejski interes zbiorowy.

W drugiej polowie XIX wieku, w wyniku migracji ludnosci
wiejskiej do miast oraz za granice, spolecznosci lokalne powoli za-
czely ulega¢ zewngtrznym wplywom. Na wie$ wkroczyta gospo-
darka towarowo-pieni¢zna, ktéra wymusita modernizacje¢ sposobu
prowadzenia gospodarstw. Powoli zmieniala si¢ réwniez struktura
wsi. Niemaly wplyw na to mialy oswiata oraz wzrost swiadomosci
mieszkaricéw wsi przynalezenia do wspélnoty narodowej. W za-
sadzie do II wojny $wiatowej mozna méwi¢ o wzglednej réwno-
wadze miedzy rodzimymi, wiejskimi elementami kulturowymi
a wplywami zewnetrznymi.

Po II wojnie swiatowej nastgpil szybki wzrost proceséw urba-
nizacyjnych i industrializacyjnych. Odbilo si¢ to na tradycyjnym
dotychczas sposobie funkcjonowania $rodowisk wiejskich, na kté-
re zaczelo teraz oddzialywaé wiele czynnikéw zewngtrznych, co
doprowadzito do ich znacznej dezorganizacji®.

% Por. tamze.
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Wraz z tymi zmianami przeksztalceniom ulegla takze wiejska
rodzina. Powoli zdobywala autonomie, a wiezi rodzinne zaczgly
si¢ ogranicza¢ do najblizszych jej czlonkéw. Ten nowy model za-
owocowal ograniczeniem liczebnosci cztonkéw rodziny i rozluz-
nieniem wigzéw mig¢dzypokoleniowych. Zmniejszyla si¢ réwniez
liczba dzieci w wiejskich rodzinach. Pojawity sie¢ takze inne funkcje
rodziny. Ograniczeniu ulegla jej rola gospodarcza, z innych tez zré-
del zaczely pojawia¢ si¢ dochody — z pracy poza gospodarstwem.
Dostep do edukacji, a co za tym idzie zmiana pozycji dzieci w ro-
dzinie wiejskiej — wszystko to wymusilo takze modyfikacje funkeji
wychowawczych samej rodziny. Wplywy zewnetrzne pociagnely za
sobg zmiang systemu warto$ci mieszkaficéw wsi oraz zmiane norm
wspélzycia spolecznego. Zmienil si¢ réwniez stosunek wspélnoty
wiejskiej do stosowania przemocy w sferze publicznej. Zostata ona
ograniczona prawie do zera. Natomiast normy wynikajace z tra-
dycyjnego systemu wychowawczego okazaly sie znacznie trwalsze
od zmieniajacych si¢ pogladéw na stosunki panujace w rodzinach
i na wsi’®. Na wsi nadal istnieje przekonanie, ze najskuteczniejsza
karg i metoda wychowawczg jest bicie. Nikfa jest réwniez $wia-
domos¢ tego, ze bicie jest formg przemocy. Ta niejako naturalna
metoda wychowawcza byla stosowana od zawsze i tak mocno wro-
sta w domowy system wychowawczy, ze trudno rodzicom pogodzi¢
si¢ z mysla, iz bijac dzieci za karg stosujg przemoc domowsg. Jest
to trudne do zrozumienia, tym bardziej, ze nadal we wspélnotach
wiejskich istnieje ciche przyzwolenie na taki sposéb wychowywa-
nia, a rzadko dochodzi do glosu jawna dezaprobata wobec takich
dzialari. Podobnie ma si¢ rzecz z przemocg wobec czlonkéw rodzi-
ny, ktéra nie dotyczy bezposrednio spraw wychowawczych. Nadal
w duzej liczbie wiejskich rodzin panuje model patriarchalny, ktéry
uznaje niepodzielng wiadze ojca i me¢za w rodzinie. Nadal ma on
nieograniczone prawa ,ustawiania’ pozostatych czlonkéw rodziny
tak, jak on chce. I nadal odbywa si¢ to przy cichym przyzwoleniu
wioskowej spotecznosci. Nowoscig w wiejskich spolecznosciach s

% Por. L. Kocik, Przeobrazenia funkcji wspotezesnej rodziny wiejskiej, Wroctaw

1976,s. 24.
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komorki opieki socjalnej — instytucje, do ktérych moze si¢ udac si¢
z prosbg o pomoc osoba, wobec ktérej jest stosowana przemoc.

Ofiary przemocy mogg réwniez szuka¢ pomocy na policji, co
dawniej w zasadzie nie mialo miejsca. O powolnej zmianie men-
talnosci spolecznosci wiejskiej $wiadczy réwniez fakt, ze osoba
ktéra szuka pomocy nie jest juz napigtnowana jako ta, ktéra famie
solidarno$¢ rodzinng i wiejska.

Kultura miejska oraz stosunki w rodzinach miejskich nie réz-
nily si¢ zbytnio od opisanych powyzej relacji panujacych w rodzi-
nach wiejskich. Przyczyna tego zjawiska bylo przenoszenie wzor-
céw panujacych w rodzinie wiejskiej wraz z migracja ludnosci
z wsi do miast. W rodzinach miejskich dominowat i nadal cze¢-
sto dominuje model patriarchalny. Zaréwno w kulturze wiejskiej,
jak i miejskiej ten model jest mocno ugruntowany. Nakazuje on
dazenie do utrzymania jednosci srodowiska rodzinnego i zapew-
niania mu trwania, nawet wbrew szczesciu poszczegélnych jego
czlonkéw?. Jak twierdzi Adam Bulandra, ,[...] rodzinie nadaje
si¢ przez to mistyczng moc uswiecong sakramentalnymi (a wige
nierozerwalnymi) przysiggami o religijnym rodowodzie, ktére
zdaje si¢ réwniez podtrzymywac tradycja §wiecka. Stosunki we-
wnatrz tej grupy uklada si¢ w oparciu o reguly wladzy i dominacji,
o czym $wiadczg nawet zwroty jezykowe podporzadkowujace ko-
biety mezezyznom (jak chocby: pojgc za zong, etc.). Wydaje sig, ze
nadawanie rodzinie takiego wlasnie znaczenia kulturowego, moze
rodzi¢ przemoc w jej ramach™.

Réwniez Ryszard Izdebski podkresla, ze ,[...] przemoc fizycz-
na i psychiczna, nadmierny krytycyzm, oskarzenia, brak aprobaty
itp. to nie tylko narzedzia kontroli stosowane przez me¢zczyzn, ale
réwniez przejawy antyfeministycznej kultury””. Powolujac si¢ na

¥ Por. A. Bulandra, Mezczyzna-agresor — kobieta-ofiara. Rzeczywistost, kulturo-

wy stereotyp, a moze nieunikniony obraz zjawiska przemocy w rodzinie, ,,Ae-
qualitas” 2012, t. 1,s. 2.

2 Por. tamze, s. 3.

# R Izdebski, Przemoc w rodzinie, maltretowanie fizyczne i wykorzystanie seksualne

dzieci i mlodziezy, http://oik-powiatsuski.pl/?dl_id=9 [dostep: 15.03.2014].
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Adrienne Rich, podkresla, Ze antyfeministyczna kultura wiaze sig
ze zjawiskiem seksizmu, objawiajacym si¢ nadmierng instytucjo-
nalng kontrola, pozwalajacym mezczyznom definiowac ich wiasne
dos$wiadczenia rzeczywistosci jako wiasciwe, obowiazujace i po-
prawne. W spolecznej rzeczywistosci wlasnie meskie standardy sa
dominujace a obiektywnos¢ jest raczej subiektywnoscig mezczyzn,
ktérej nie nalezy kwestionowac®.

Oprécz podobnego modelu rodziny, w miescie funkcjonu-
ja podobne do wiejskich zwyczaje i obyczaje, a takze model wy-
chowaweczy, ktére sprzyjaja powstawaniu przemocy w rodzinie.
Natomiast rodzina miejska zawsze posiadala wigkszg autonomig
w lokalnej spolecznosci niz rodzina wiejska w swojej spoleczno-
§ci, ale autonomia ta szla w parze z wigkszg izolacja tejze rodzi-
ny w §rodowisku spolecznym. Wedlug Debskiego, w miastach,
szczegblnie w srodowiskach wielkich aglomeracii, istnieje kultura
anonimowosci spolecznej, dzigki ktérej ulegaja rozluznieniu wiezi
sgsiedzkie®’. Miasto cechuje si¢ réwniez mniejszym poziomem
kontroli spolecznej. Nastepstwem tych zjawisk jest fakt, ze ist-
niejaca w wielu rodzinach miejskich przemoc domowa pozostaje
dlugo niezauwazona lub przemilczana przez sasiadéw.

Nalezy zaznaczy¢ jednak, ze zaréwno w kulturze wiejskiej, jak
i miejskiej ciagle gléwnym powodem przemocy w rodzinie jest
tunkcjonujacy, tradycyjnie ugruntowany jej model. Nalezy si¢ zgo-
dzi¢ z Bulandrg, ktéry uwaza, ze: ,[...] rzeczywistos¢ przemocy
w rodzinie wspiera wyksztalcony stereotyp, co nie zmienia w zad-
nym razie faktu, iz przemoc mezczyzn wzgledem kobiet, kobiet
wzgledem mezczyzn oraz dorostych wobec dzieci wynikaja bez-
posrednio z kulturowych wzorcéw meskiej dominacji i hotdowa-
nia «meskim warto$ciom» wpisujacym si¢ we wzorzec maskuli-
nistyczny. Stad tez tak istotne sg wysilki edukacyjne i polityczne

zmierzajace do oslabienia meskiej dominacji”™

30 Tamze.

31 Por. M. Debski, Krzywdzenie dziecka w rodzinie, dz. cyt., s. 50.

32

Por. A. Bulandra, Mezczyzna-agresor — kobieta-ofiara, dz. cyt. s., 13.
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Nalezy w tym miejscu podkresli¢, ze niezmiernie istotne jest
przeciwdzialanie przemocy i dostrzezenie problemu, potraktowa-
nie go jako Zrédla cierpienia. Mozemy przej$¢ obok ofiary, nawet
nie zdajac sobie z tego sprawy. Dlatego tak wazna jest wrazliwos¢
i ch¢é pomocy innym.



Katarzyna Dtugosz

Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie

/apobieganie wykluczeniu spotecznemu
0sOb niepetnosprawnych i starszych wy-
zwaniem dla wspotczesnej pedagogiki

Streszczenie

Wykluczenie spoleczne jest problemem nie tylko oséb bezpo-
$rednio narazonych lub dotknigtych tym zjawiskiem. Jest to takze
problem, ale i wyzwanie dla wspélczesnych spoleczeristw. Peda-
gogika jest tym obszarem nauki, badan i dzialan, ktéry w sposéb
szczegblny powinien by¢ nastawiony na zapobieganie takim zja-
wiskom. Ma by¢ swego rodzaju narz¢dziem zamiany szarej rze-
czywistoéci, na ktéra czgsto skazane sg osoby niepelnosprawne
i starsze, na ich zlota przyszlos¢, ktérej sami moga by¢ twérca-
mi. Stereotypy funkcjonujace w dzisiejszych spoleczenstwach sg
nie lada przeszkoda dla podejmowania dzialaii w tym zakresie.
Osoby niepetnosprawne i starsze bardzo czgsto podlegaja wiasnie
takiego rodzaju ocenie. Ich postrzeganie przez osoby z zewnatrz
czesto staje sie gtéwna przyczyna, dla ktérej wycofuja sie z zycia
spolecznego, zawodowego, politycznego czy nawet rodzinnego.
Wspélcezesnosé stawia przed pedagogika zadania, ktére maja po-
moéc zapobiec wykluczeniu spolecznemu oséb niepetnosprawnych
i starszych. Sg to bowiem osoby, ktére czesto nie majg wplywu na
swdj los. Maja jednak wplyw na swoje funkcjonowanie w spolecz-
nosci lokalnej, Zyciu kulturalnym czy edukacji. Nalezy wigc zrobi¢
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wszystko, by z tych mozliwosci korzystalta jak najwieksza liczba
0s6b starszych i niepelnosprawnych.

Stowa kluczowe: wykluczenie, niepelnosprawno$é, osoby starsze,
pedagogika

Abstract

Preventing the social exclusion of the disabled
and elderly as a challenge for contemporary pedagogics

Social exclusion is not only a problem of the marginalized peo-
ple. It is also a problem for modern societies and a challenge for
them. Pedagogics is an area of study, research and activities that
should prevent such phenomena. It should change the gray reality
into the golden future both for seniors and people with disabilities.
Stereotypes functioning in today’s society are an obstacle to taking
a such actions. People with disabilities and seniors are very often
the subject to a such assessment. Their perception by the others be-
comes the main reason why they withdraw from social, professional,
political and even family life. Today pedagogics has the task to pre-
vent the social exclusion of the disabled and the elderly. These are
people that have no impact on their fate caused by disability or old
age. But at the same time they still can improve the way of function-
ing in the local community by being involved in cultural life and
education. Therefore all steps should be taken to enable elderly and
disabled people to take advantage of these opportunities.

Keywords: exclusion, disability, elderly, pedagogics

W dzisiejszym $wiecie wlasciwie kazdego dnia mamy okazje
spotka¢ osoby z réznymi stopniami niepetnosprawnosci. Swia-
domos¢ tego oraz wzrastajacy poziom wiedzy spoleczenstwa
o funkcjonowaniu ludzi z réznego rodzaju dysfunkcjami powinny
pozwala¢ na to, by osoby niepelnosprawne mogly czu¢ sie akcep-
towane i korzysta¢ z zycia. Jednak zakres wiedzy spoleczenstwa
w tej kwestii, reakcje jakie wywoluje widok osoby na wézku inwa-
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lidzkim czy tez osoby z bialg laska w r¢ku daje duzo do myslenia.
Nie jest to bowiem stan zadowalajacy i z pewnoscia nalezy wlozy¢
wiele pracy i wysitku, by te postawy ulegly zauwazalnym zmianom.

Postawy ludzi wobec oséb niepelnosprawnych s rézne — od
okazywania litosci, poprzez pogarde dla oséb sprawnych inaczej,
skoniczywszy na prébach zrozumienia i propozycji pomocy. Nie-
pelnosprawni czgsto s wykluczani z jakiejkolwiek aktywnosci
wlasnie przez negatywne reakcje ze strony oséb w pelni spraw-
nych. Najbardziej niepokoi fakt, ze czesto osoby, ktére skazuja nie-
pelnosprawnych na wykluczenie, separacje¢ od spoleczeristwa, po-
chodzg z najblizszego otoczenia oséb niepelnosprawnych. Nalezy
wigc edukowal spoleczeristwo w kierunku akceptacji, wigkszej
otwartosci i zyczliwosci wobec oséb dotknigtych réznego rodzaju
dysfunkcjami fizycznymi badz psychicznymi. Te dziatania wycho-
wawcze nalezy podejmowac juz od najmlodszych lat. To jest wias-
nie zadanie, przed ktérym staje wspéiczesna pedagogika.

1. Wuykluczenie spoteczne — definicje

Mboéwiac o srodowiskach zagrozonych wykluczeniem, nalezy
najpierw uzmyslowi¢ sobie czym ono jest oraz zdefiniowaé samo
pojecie wykluczenia spolecznego. Nie jest to jednak latwe, gdyz
wykluczenie spoleczne bywa réznie rozumiane w zaleznosci od
czasu i miejsca, w ktérym wystepuje. Duzym utrudnieniem jest
takze brak odpowiednich statystyk, ktére w sposéb rzeczywisty
i prawdziwy obrazowalyby zakres tego niekorzystnego zjawiska.

Wykluczenie spoleczne moze by¢ inaczej ujmowane w rozu-
mieniu obiektywnym, inaczej za§ w postrzeganiu subiektywnym.
Mozemy mie¢ do czynienia z kilkoma, nierzadko naktadajacymi sig
wymiarami marginalizacji. Najpro$ciej rzecz ujmujac, wykluczenie
spoleczne polega na niepodejmowaniu zwyczajowej oraz akcepto-
wanej spolecznie drogi zZyciowej lub na ,wypadnieciu z niej™. Ze

1

Ministerstwo Gospodarki, Pracy i Polityki Spolecznej, Narodowa Strategia
Integracji Spolecznej dla Polski, Warszawa 2004, s. 21, http://www.mpips.gov.
pV/userfiles/File/mps/NSIS.pdf [dostep: 26.01.2014].
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wzgledu na rozmiar czy tez zasi¢g, ktéry obejmuje, moze dotyczyé
pojedynczych oséb, rodzin lub catych grup spolecznych.

Jedna z definicji wykluczenia spolecznego przyjmuje, ze jest
ono zjawiskiem przeciwstawnym do spolecznego uczestniczenia
w szerszych zbiorowosciach, takich jak naréd, spotecznosé lokalna
czy grupa réwiesnicza’. Oznacza wiec dobrowolng lub — jak to
jest zdecydowanie czg$ciej — wymuszong uwarunkowaniami ze-
wnetrznymi izolacje jednostki czy grupy.

Nieco inne wytlumaczenie zjawiska wykluczenia spoleczne-
go podaje Stownik jezyka polskiego. Wedlug definicji stowniko-
wej, wykluczenie spoleczne utozsamiane jest z tzw. ,marginesem
spolecznym” i okreslane jako ,,malo znaczaca warstwa spolfeczna,
skladajaca si¢ z jednostek prowadzacych pasozytniczy tryb zycia,
wykolejonych, naruszajacych przepisy prawa i normy wspéizycia
spolecznego, mety spoleczne — ludzie o niewiadomym, podejrza-
nym sposobie zarobkowania, niskim poziomie moralnym, cechu-
jacy sie brakiem kultury™.

Czynnikami, ktére determinujg izolacje spolecznag sg najczescie:
bieda, bezrobocie, podeszly wiek, kolor skéry, religia, niepelnospraw-
no$¢, nieakceptowane przez srodowisko poglady czy zachowania.
Izolacja od spoleczeristwa jest zjawiskiem bardzo niekorzystnym,
chocby z punktu widzenia polityki czy gospodarki. Spycha bowiem
na margines, stanowi o ,nieprzydatnosci” czgsto bardzo duzych
grup ludzi. Pojecie wykluczenia spolecznego odnosi si¢ wiec prze-
de wszystkim do zycia poza nawiasem praw oraz przywilejéw spo-
teczenistwa. Po drugie, jest ono strukturalng, stratyfikacyjna cecha
okreslonej zbiorowosci. Po trzecie za$, nie tylko okresla statyczny
stan rzeczy, ale jest istotg i skutkiem okreslonych proceséw.

Trafnym opisem rzeczywistoéci, jaka doswiadczaja osoby wy-
kluczone spolecznie wydaje si¢ by¢ definicja Komisji Europejskie;j,
w ktérej wykluczenie spoleczne okresla sie jako proces, w wyniku
ktérego pewne osoby sa wypychane poza granice spoleczenstwa.

2 M. Jarosz, Obszary wykluczenia w Polsce, w: Wykluczeni. Wymiar spoleczny,
materialny, etniczny, red. M. Jarosz, Warszawa 2008, s. 7.

> Stownik jezyka polskiego, red. M. Szymczak, Warszawa 1998, s. 256.
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Brak pelnego uczestnictwa w zyciu spolecznym tychze oséb jest
spowodowany ubéstwem, brakiem kompetencji spolecznych, mozli-
wosci ich zdobywania w przeciagu swojego zycia oraz dyskryminacja
kulturows, religijng lub inng. Ten zlozony proces napedza sam siebie,
poniewaz osoby wykluczane spolecznie lub zagrozone tym zjawi-
skiem nie widzg dla siebie mozliwosci rozwoju, rezygnuja z mozli-
wosci podjecia ksztalcenia, znalezienia pracy czy zaangazowania si¢
w zycie spolecznosci lokalnej*. Osoby wykluczane spolecznie nie an-
gazuja si¢ w sprawy zwigzane z podejmowaniem decyzji, ktére doty-
czg np. wyboru wladz samorzadowych lub paristwowych, poniewaz
nie wierzg w swoja pozycje i realny wplyw na takie wybory.

2. Przyczyny wykluczenia spotecznego

Tak jak wiele istnieje definicji wykluczenia spolecznego, tak tez
wiele jest podzialéw i samych przyczyn tegoz zjawiska. Tadeusz
Kowalak dzieli przyczyny marginalizacji na obiektywne i subiek-
tywne. Przyczyny obiektywne to migdzy innymi: system spoleczny
i ekonomiczny, przepisy prawne oraz zwyczaje, jakim podlegaja
osoby i grupy zyjace w danym spoleczenstwie.

Przyczyny subiektywne za$ sa zalezne od konkretnej osoby,
ktéra podlega zjawisku wykluczenia spolecznego lub znajduje si¢
w grupie na nie narazonej. Przyczyny subiektywne to wszystkie
odczucia, opinie i postawy, ktére przejawiaja si¢ w zachowaniach,
aktywnosci, decyzjach konkretnej osoby”.

Wykluczenie spoleczne oraz srodowiska nim zagrozone sg réw-
niez jednym z najwazniejszych watkéw analiz socjologicznych,
ktére skupiajg si¢ na nieréwnosciach spotecznych, edukacyjnych,
bytowych i materialnych, dziedziczeniu statusu rodziny, a takze na
innych wymiarach syndromu nieprzystosowania®. Istotnym czyn-

*  ]. Grotowska-Leder, Ekskluzja spoleczna — aspekty teoretyczne i metodologicz-

ne, w: Spoleczna ekskluzja i inkluzja. Diagnoza — uwarunkowania — kierunki

dzialan, red. J. Grotowska-Leder, K. Faliszek, Toruri 2005, s. 31.

> T. Kowalak, Marginalnosé i marginalizacja spoleczna, Warszawa 1998, s. 155.

6

M. Jarosz, Obszary wykluczenia w Polsce, dz. cyt., s. 10-11.
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nikiem powstawania oraz utrzymywania si¢ zjawiska wykluczenia
spolecznego jest réwniez charakterystyczny dla wielu jednostek,
a nawet calych grup spolecznych zagrozonych tym zjawiskiem,
syndrom tak zwanej ,wyuczonej bezradnosci”, ktéra koresponduje
z bezradnoscig autentyczng, spowodowang niekorzystnymi czyn-
nikami. Wsréd tych czynnikéw mozna wymieni¢ miedzy innymi:
kalectwo, $mier¢ jedynego zywiciela rodziny, cigzka chorobe.

3. Grupy zagrozone wykluczeniem

W obliczu zagrozen, ktére moga prowadzi¢ do marginalizacji
coraz wigkszej liczby oséb, zostal powolany Zespét Zadaniowy do
spraw Reintegracji Spolecznej. Podstawa wszystkich badar i prac
zespolu bylo przyjete zalozenie, ze ,wykluczenie spoleczne jest
to brak lub tez ograniczenie mozliwosci uczestnictwa, wplywania
i korzystania z podstawowych instytucji publicznych oraz rynkéw,
ktére powinny by¢ dostepne dla wszystkich, w szczegélnosci zas
dla os6b ubogich™. Jednym z zadari tego podmiotu byto opraco-
wanie Narodowej Strategii Integracji Spolecznej dla Polski. Stwo-
rzono swego rodzaju wykaz grup, ktére s3 w Polsce szczegdlnie
narazone na wykluczenie spoteczne. Wymienia si¢ wéréd nich:
dzieci i mlodziez ze $rodowisk zaniedbanych;
dzieci z doméw dziecka;
samotne matki;
ofiary patologii rodzinnych;
osoby bezrobotne;
osoby o niskich kwalifikacjach;
zyjacych w bardzo trudnych warunkach mieszkaniowych;
osoby niepetnosprawne oraz chronicznie chore;
osoby cierpigce na zaburzenia psychiczne;
osoby starsze;
wiezniéw opuszczajacych zakiady karne;
imigrantow.

~

Ministerstwo Gospodarki, Pracy i Polityki Spolecznej, Narodowa Strategia
Integracji Spotecznej dla Polski, dz. cyt.

266 Katarzyna Dtugosz



W niniejszym opracowaniu chce zwrdci¢ szczegolng uwage na
dwie grupy, a mianowicie na osoby niepelnosprawne i chronicznie
chore, a takze na osoby starsze. Sg to bowiem grupy, ktére w zad-
nym stopniu nie majg wplywu na to, czego doswiadczaja — nie
maja wplywu ani na swoje schorzenia, ani na problemy wynikajace
z zaawansowanego wieku. Nie s3 w stanie zmieni¢ swojej obecnej
sytuacji wynikajacej z niepelnosprawnosci czy z podesztego wieku.

4. Wykluczenie spoteczne oséb niepetnosprawnych

Osoby niepelnosprawne tworza grupe ogromnie zréznicowang.
Ze wzgledu na réznorodno$¢ wewngtrznag tej wlasnie grupy, trud-
no jest przedstawi¢ jej ujednolicong charakterystyke. Giéwnymi
czynnikami, ktére w jaki$ sposéb moga stanowi¢ cecha réznicujaca
poszczegdlne ,,podgrupy” oséb niepelnosprawnych sa rodzaj oraz
stopied niepelnosprawnosci. Inna jest réwniez charakterystyka
niepelnosprawnych od urodzenia oraz tych, ktérzy niepetnospraw-
noscig zostali dotknigci w wyniku wypadku lub postepujacego roz-
woju choroby. Literatura podaje trzy stopnie niepelnosprawnosci:
lekka, umiarkowang oraz znaczng, co przeklada si¢ na rodzaj orze-
czenia lekarskiego, jakie niepelnosprawni moga uzyskac.
Osoby z niepelnosprawno$ciami s3 najczesciej postrzegane
przez pryzmat swoich ograniczen i stabosci. Taki stereotyp w zna-
czacy sposéb przekresla ich normalne funkcjonowanie w spote-
czenistwie, lokalizuje je wéréd oséb z grup mocno zagrozonych
wykluczeniem spolecznym. Przyczyn kumulacji niektérych przy-
najmniej czynnikéw marginalizujacych nalezy upatrywaé w:
® cechach kojarzonych w spoleczenstwie z charakterystyczng dla
danego typu niepelnosprawnosci dysfunkcja;
® spolecznie konstruowanych i przyjmowanych w danym srodo-
wisku ,wzorcach” czlowieczenstwa;

® niewydolnosci systemu edukacii, opieki i rehabilitacji spolecz-
nej oraz zawodowej;

® cechach indywidualnej sytuacji zyciowe;.

W Polsce dos¢ liczng grupe oséb szczegdlnie zagrozonych
spolecznym wykluczeniem stanowia niepelnosprawni powyzej 15
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roku zycia. Stanowig oni okolo 14% populacji naszego kraju. Po-
nad 80% z nich jest bierna zawodowo oraz nie uczestniczy w zy-
ciu spolecznym?®. Biorgc pod uwage specyfike niepelnosprawno-
§ci i réznych jej rodzajéw: sensorycznej, psychicznej i fizycznej,
trzeba przyznaé, ze przy zapobieganiu wykluczeniu spolecznemu
niezbedne jest stosowanie zindywidualizowanych instrumentéw
wspierania ich reintegracji spolecznej i zawodowe;.

Jak wskazuja wyniki wielu przeprowadzonych dotad badan,
mianem 0s6b z najcigzsza niepelnosprawnoscia sa w spoleczen-
stwie okreslane osoby niepelnosprawne wzrokowo’. Okazuje si¢
jednak, ze takie postrzeganie oséb niewidomych nie przekiada
sie na cheé niesienia im pomocy przez spoleczenstwo. Podstawo-
wym problemem os6b niepetnosprawnych wzrokowo jest przede
wszystkim istniejgca bariera pomigdzy nimi a spoleczeristwem.
Bariera ta niewatpliwie utrudnia osobom niewidomym i niedo-
widzacym normalne funkcjonowanie w spoleczenstwie. W Polsce
niestety osoby takie bardzo czgsto s3 pozbawione konkretnych in-
formacji i wiedzy praktycznej na temat ich praw, przystugujacych
im ulg, pomocy prawnej, a takze wiedzy obywatelskiej, dotyczacej
paristwa, form aktywnos$ci spolecznej czy tez mozliwosci nauki
i rozwoju zawodowego.

Wedlug obliczen badaczy, az okolo 85% pozawerbalnych infor-
macji czlowiek uzyskuje za pomocg wzroku. Stad miedzy innymi
biorg si¢ problemy i trudnosci oséb niewidomych, ktére nie potrafig
si¢ odnalez¢ i sprawnie funkcjonowaé w spoleczenstwie przekazu-
jacym wiekszo$¢ informacji w sposéb niewerbalny'. Polski Zwig-
zek Niewidomych dokonal analiz, ktére wykazaty jak wiele istnieje
w spoleczeristwie stereotypéw odnoszacych si¢ oséb niewidomych.
I tak, istnieje na przykliad stereotyp zaktadajacy catkowitg niesamo-
8 M. Parchomiuk, Niepelnosprawni — spolecznie wykluczeni?, ,Niepetnospraw-
nos¢ i Rehabilitacja” 2006, nr 4, s. 4.

A. Ostrowska, Niepetnosprawni w spoleczeristwie. Postawy spoleczeristwa pol-
skiego wobec ludzi niepelnosprawnych (raport z badas), Warszawa 1994, s. 71.

9

10

W. Daszkiewicz, Postawy os6b z dysfinkgg wzroku wobec probleméw edukagyi i zatrud-
nienia (raport z badar), Krakéw 2006, s. 2, http://www.firr.org.pl/uploads/pub/firr_
raport_ostateczny_postawy_osob_z_dysfunkcja_wzroku.pdf [dostep: 26.01.2014].
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dzielno$¢ niewidomych. Niestety takie stereotypy zamykaja spole-
czeristwo na osoby niepelnosprawne wzrokowo i nie pozwalajg na
ich aktywnos¢ spoteczng. Sposréd oséb z dysfunkeja wzroku jedynie
8% pracuje, a 95% utrzymuje si¢ ze Zrédel niezarobkowych. Nieste-
ty brak jest danych na temat ich aktywnosci spoleczno-obywatel-
skiej, jednak wiele oséb zajmujacych si¢ ta tematyka zaznacza, ze sa
oni w zdecydowanej wickszosci przypadkéw izolowani w domach,
traktowani nawet przez rodzing jako osoby niesamodzielne.

Malopolski Punkt Konsultacyjno-Doradczy dla Oséb Nie-
widomych i Niedowidzacych przeprowadzil badania ankietowe
z udziatem 200 os6b z dysfunkcja wzroku. Z badan tych wynika,
ze 62% badanych nie dysponuje wiedza obywatelska, ktéra po-
zwolilaby na swobodne poruszanie si¢ w rzeczywistosci spolecz-
nej, 76% czuje si¢ zdezorientowanych w lokalnym zyciu publicz-
nym i gtéwnie przez to nie angazuje si¢ w sprawy spolecznosci.
Nie wierzy bowiem, ze ich aktywnos¢ moglaby mie¢ pozytywny
wplyw na ich sytuacje jako oséb niepetnosprawnych, zas 58% ba-
danych nie widzi sensu swojego udzialu w wyborach, poniewaz
wychodzi z zalozenia, ze ,méj glos nic nie znaczy”.

Osoby z dysfunkcja wzroku nie sg oczywiscie jedyna grupa wéréd
wszystkich niepetnosprawnych, ktérych dotyka problem wyklucze-
nia. Na powyzszym przykladzie jednak dokladnie wida¢ z jakimi
problemami muszg codziennie mierzy¢ si¢ osoby niepetnosprawne.
Owa codziennos¢ nie jest sytuacja normalna, prawidlows dla ludz-
kiego Zycia. Zadaniem spoleczeristwa jest wiec zmieniaé te rzeczy-
wisto$¢. Tak, by dni szare, samotne, pelne smutku, niejednokrotnie
leku, zmieniaty swoja barwe na zlotg — dzigki postawie zyczliwosci,
otwartosci, wspélnemu pokonywaniu trudnosci.

5. Marginalizacja osob starszych

Druga grupa oséb szczegdlnie zagrozonych marginalizacja
spoleczng s3 osoby starsze, czgsto samotne. Aktywno$¢ obywateli
w zyciu publicznym i spolecznym przejawia si¢ gléwnie w takich
zachowaniach jak: przynalezno$¢ i uczestniczenie w dziatalnosci
organizacji pozarzagdowych, aktywny udzial w wyborach czy tez
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dzialalnos¢ na rzecz innych. Zachowania te sg przejawami integra-
¢ji spolecznej, podobnie zresztg jak kapital spoteczny, ktéry zwykle
bywa definiowany mig¢dzy innymi liczbg znajomych i przyjaciél
czy posiadaniem wsparcia oraz mozliwosci skorzystania z czyjejs
pomocy w razie sytuacji tego wymagajacych'.

Ekspertyza przeprowadzona w 2010 roku przez Szkole Gléw-
ng Handlowg i Instytut Pracy i Spraw Socjalnych pt. Ubdstwo
i wykluczenie spoleczne 0sob starszych wykazala, ze w odstepie jed-
nego pokolenia odsetek oséb najstarszych w Polsce, po 60. roku
zycia, wzro$nie z 14% do 23%. Obecnie seniorzy wykazuja nieste-
ty najnizszy wskaznik aktywnosci spolecznej i sg najstabiej repre-
zentowang grupag w samorzadach wszystkich szczebli, dlatego tez
nalezy podja¢ odpowiednie wysitki, ktére pobudza do dzialania te
grupy, ktére w niedlugim czasie beda najbardziej liczne w naszym
spoleczenstwie'.

Na staro$¢ mozna patrzeé z perspektywy dwéch wymiaréw:
® demograficznego: staro$¢ jest prawidlowoscia wynikajaca z wy-

dluzania si¢ przecigtnego czasu trwania zycia ludzkiego i spad-

ku liczby urodzent w danym spoleczeristwie;
® indywidualnego: kazdy czlowiek na swéj sposéb przezywa
wlasne starzenie sig.

Wspélczesne media przyczyniajg si¢ do powstawania zjawiska
wykluczenia senioréw z zycia spolecznego. Kult mlodosci, pigkna,
zdrowia skazuje osoby starsze na przegrang w oczach ludzi mio-
dych™. Ze wzgledu na dystans mi¢dzypokoleniowy, jak zauwazyla
Margaret Mead, mozna wyodrebnic trzy typy kultur: postfiguratyw-

11

P. Kubicki, Ubdstwo i wykluczenie oséb starszych. Ekspertyza przygotowana
w ramach projektu ,FAPN Polska — razem na rzecz Europy Socjalnej”, http://
www.eapn.org.pl/wp-content/uploads/2013/07/Ubostwo-i-wykluczenie-
-080%C5%82b-starszych.pdf [dostep: 23.01.2014].

P. Kubicki, M. Olconi-Kubicka, Osamotnienie osob starszych w Polsce w swietle
badan empirycznych, ,Studia Humanistyczne” 2010, nr 8, s. 129-137.

B B. Szatur-Jaworska, Spofeczna kwestia ludzi starszych, w: Spoleczne kwestie

starosci, red. B. Rysz-Kowalczyk, Warszawa 1991, s. 40.

1 R. Borkowski (red.), Staros¢ i mlodosc. Szkice o polityce, spoleczeristwie i kultu-
rze, Krakéw 2007, s. 7-9.
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ng, kofiguratywna i prefiguratywng. Najwickszym zagrozeniem dla
senioréw jest istnienie w kulturze prefiguratywnej. W niej bowiem
czlowiek starszy nie odgrywa roli najwazniejszego autorytetu, wrecz
znajduje si¢ na dalszym planie, jego potencjal jest niezauwazany
i niewykorzystany, przez co dochodzi do wycofania si¢ takich oséb
z zycia spolecznego, politycznego i jakiejkolwiek innej aktywnosci.
W dobie zachodzacych zmian demograficznych utrzymywanie
si¢ kultury prefiguratywnej prowadzi do wycofania si¢ z zycia spo-
tecznego, marginalizacji coraz wigkszej liczby oséb, ktére tak na-
prawde moglyby stanowi¢ nie lada kapital ludzki. Doswiadczenie
zaréwno zyciowe, jak i zawodowe senioréw stanowi swego rodzaju
zaplecze dla kazdego kraju, ktére niestety poprzez zjawisko wy-
kluczenia spotecznego niszczeje i w konsekwenciji ginie.
Podobnie jak wséréd oséb niepelnosprawnych, w Malopol-
sce przeprowadzono réwniez badania ankietowe w grupie oséb
starszych, po 50. roku zycia. Wyniki tychze badan jednoznacznie
wskazujg na wykluczenie oséb starszych z zycia spolecznego. Ana-
liza uzyskanych danych wykazata, ze 50% badanych nie posiada
niezb¢dnej wiedzy obywatelskiej, 70% czuje si¢ zdezorientowa-
ne w zyciu publicznym i gléwnie z tego powodu nie angazuje si¢
w sprawy spolecznosci. Tak jak w grupie oséb niepetnosprawnych,
az 50% ludzi starszych nie widzi potrzeby udzialu w wyborach.

6. Postawy spoteczenstwa wobec problemu
ekskluzji spotecznej

Na chwile obecna, mimo ze juz od jakiego$ czasu poruszane sg
problemy zwigzane z marginalizacja i sposobami jej zapobiegania,
do$¢ czesto mozemy si¢ spotkac z przyjmowaniem postaw utrwa-
lajacych spoteczng ekskluzje. Wydaje sie, ze gléwnym czynnikiem
konserwujacym to zjawisko jest biernos$¢ duzej czesci spoleczen-
stwa. Wobec problemu marginalizacji spolecznej ludzie moga
przyjmowacé rézne postawy:
® postawe cyniczng: kierowanie si¢ jedynie wlasnym interesem

oraz niskimi, egoistycznymi pobudkamij
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® postawe indyferentng: obojetno$¢ wobec probleméw, nieza-
uwazanie istniejacych niekorzystnych zjawisk;

® postawe fatalistyczng: przekonanie o nieuchronnosci danych
zjawisk, wychodzenie z zalozenia, Ze czlowiek nie moze nad
wszystkim zapanowac;

® postawe konformistyczng: brak wlasnego zdania w wielu kwe-
stiach i akceptowanie postaw zgodnych ze zdaniem wigkszosci
lub oséb aktualnie sprawujacych wladze;

® postawe oportunistyczng: calkowita biernos¢ wobec wszelkich
probleméw spolecznych, a czasem wrecz sklonnosé do wyko-
rzystywania istniejacej sytuacji dla swoich celéw.

Jednak w spoleczenistwie obywatelskim ujawniaja si¢ nie tylko
negatywne postawy wobec niekorzystnych zjawisk spolecznych,
w tym wobec problemu ekskluzji spotecznej. Istnieja tez pozytyw-
ne zachowania, ktére wspieraja walke ze zjawiskiem wykluczenia
spolecznego. Wymieni¢ nalezy tutaj przede wszystkim:
® postawe religijna: motywowane wiarg w istnienie sil nadprzy-

rodzonych i porzadku ponaddoczesnego aktywne dzialanie

jednostek i catych grup oséb;
® postawe heroiczng: gotowo$¢ do podejmowania dzialari zapo-
biegajacych powstawaniu probleméw spolecznych w kazdych,
nawet najbardziej niebezpiecznych dla jednostki warunkach;
® postawe sentymentalng: pelne wspélczucia zaangazowanie, odda-
nie si¢ sprawie, zwalczajace jednak tylko objawy a nie przyczyny ne-
gatywnych zjawisk spotecznych, co jest minusem takiej postawy™.

7. Zapobieganie wykluczeniu spotecznemu
0sOb niepetnosprawnych i starszych
wyzwaniem dla pedagogiki
Wielo$¢ réznorodnych kwestii warunkujacych zjawisko wy-
kluczenia spolecznego i sama dynamika jego rozwoju wymagaja
odpowiednich narzedzi, ktére mogltyby postuzy¢ do opracowania

¥ ]. Sztumski, Czy mozemy méwic o patologii spolecznej, w: Zjawiska patologii
spolecznej, red. T. Soltysiak, Bydgoszcz 1995, s. 15-16.
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programéw zapobiegania wykluczeniu. W' szczegélnosci wyma-
galoby to opracowania najpierw zintegrowanych systeméw mo-
nitorujacych samo zjawisko, dalej — przyjecia strategii i podjecia
dzialan usuwajacych przyczyny jego powstawania i w koficu dzia-
tan ,doraznych”, obejmujacych wszystkie mozliwe aspekty zycia
spolecznego, tj. sfer¢ spoleczng, ekonomiczng, polityczng. Sg to
bowiem obszary gdzie najczesciej dochodzi do marginalizacji lu-
dzi i srodowisk, w ktérych oni zyja'c.

Zapobieganie wykluczeniu spolecznemu, czy tez niwelowanie
skutkéw tego niezwykle negatywnego zjawiska, nie jest zadaniem
prostym. Oprécz wielu plaszezyzn, ktére zostaly wezesniej wy-
mienione, istniejg réwniez trudnosci zwigzane z faktem, ze zapo-
bieganie problemowi wykluczenia spolecznego wymaga zaanga-
zowania calego spoleczeristwa. Niestety spoleczeristwo polskie nie
nalezy do tych, ktére chetnie angazuje si¢ w pomoc wymagajaca
od jego cztonkéw aktywnosci wlasnej.

Szeroko rozpowszechnione zjawisko wykluczenia oséb nie-
pelnosprawnych i starszych sprawia, ze wspéiczesna pedagogika
staje przed nielatwymi wyzwaniami. To pedagog powinien by¢
niejednokrotnie inicjatorem czy pomystodawca réznorakich ini-
cjatyw i dzialani edukacyjnych, opiekuriczych czy promocyjnych
skierowanych na rzecz oséb zagrozonych wykluczeniem spolecz-
nym. Poniewaz proces zapobiegania zjawisku wykluczenia, jak
i dzialania edukacyjne zwigzane z uczeniem do samodzielnosci
w codziennym zyciu, i to niezaleznie od wieku czy stopnia niepel-
nosprawnosci, s3 kwestiami nietatwymi i bardzo rozleglymi, dla-
tego pedagog powinien mie¢ odpowiednie kwalifikacje i konkret-
ng wiedz¢ na temat zachowan oraz stereotypéw przyczyniajacych
si¢ do powstawania zjawiska wykluczenia spolecznego.

Jesli chodzi o osoby niepelnosprawne, to nie tylko pedagog spe-
cjalny jest odpowiedzialny za ich aktywizacje. Nalezy odpowied-

16 L. Dziewigcka-Bokun, ,Inny” poza systemem spotecznym, czyli o przyczynach

ekskluzji spofeczney, w: Spoleczeristwo wobec Innego. Kategoria Innego w na-
uhkach spolecznych i zyciu publicznym, red. L. Dziewigcka-Bokun, A. Sledziri-
ska-Simon, Torun 2010, s. 387.
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nio przygotowywac osoby pracujace w szkotach czy na uczelniach,
wyposazac je w wiedze i udostepnia¢ im odpowiednie narzedzia,
by ksztalcenie oséb niepelnosprawnych nie bylo utrudnione, lecz
wrecz stalo powszechne.

Méwiac o dzialaniach zwigzanych z edukacja, nalezy szczegdl-
nie zwraca¢ uwage na nast¢pujace kwestie:
® potrzebe dostosowania do indywidualnych potrzeb i preferen-

¢ji edukacji ukierunkowanej na srodowiska wykluczane, system

ten powinien Iaczy¢ rézne rodzaje opieki, wsparcia, edukacji

i aktywizacji;
® organizowanie zaj¢¢ integracyjnych dla uczestnikéw w réznym

wieku, z réznymi dysfunkcjami, co powinno by¢ tak planowa-

ne, by taczy¢ funkcje edukacyjne, opiekuricze i te noszace cechy
wolontariatu;

® wprowadzenie swego rodzaj coachingu, wspierajacego samg
osobe starszg czy tez niepelnosprawnag, jak réwniez jej rodzing

w takim zakresie, w jakim jest to niezbedne, by dziatania akty-

wizujace byly jedynie poczatkiem do spolecznego zaangazowa-

nia beneficjenta.

Zadaniem pedagogéw jest wychowywanie, a wigc nie tylko
edukacja, ale i wprowadzanie mlodego pokolenia w dorosle zycie
oraz pelnienie rél w spoleczeristwie dorostych, poza domem ro-
dzinnym. Osobom niepelnosprawnym zdecydowanie trudniej jest
podja¢ decyzje o wejsciu w samodzielne zycie, a nawet ciezko im
to sobie wyobrazi¢. Owszem, w niektérych przypadkach stopien
niepelnosprawnosci nie pozwala na samodzielne radzenie sobie,
cho¢by w sprawach codziennego zycia. Nalezy jednak wspieraé
takie osoby, pokazywa¢ im, Ze mimo niedomagan, potrafig two-
rzy¢, mogg si¢ uczyé, spedzaé czas poza domem, spotykaé sie ze
znajomymi, uczestniczy¢ w zyciu spoleczeristwa lokalnego. Samo
istnienie sieci spolecznego wsparcia pozwala osobom marginali-
zowanym na lepsze funkcjonowanie w spoleczeristwie”. Wias-
nie wsparcie ze strony spoleczenstwa oraz pedagogéw powinno

17

K. Popiolek, Wsparcie spoleczne — zarys problematyki, w: Psychologia pomocy.
Wybrane zagadnienia, red. K. Popioltek, Katowice 1996, s. 33.
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umozliwi¢ zamiang tego, co szare w zyciu oséb poddanych margi-
nalizacji, na zlote dni, zaréwno dla nich samych, jak i srodowisk,
w ktérych beda mogly aktywnie dzialaé. Pedagogika ma ulatwia¢
podejmowanie takich dziatan poprzez wprowadzanie odpowied-
nich nowatorskich inicjatyw, ktére pokazuja, ze zmiana rzeczywi-
stoéci oséb wykluczonych jest mozliwa.

Kazdy z pedagogéw, ktéry zdecydowal si¢ na podjecie takiej
drogi Zyciowej i zawodowej powinien swoja praca nie tylko kom-
pensowac negatywne zjawiska i zapobiegac wykluczeniu os6b oraz
srodowisk szczegdlnie narazonych na spoleczng ekskluzje, ale tak-
ze podejmowaé inicjatywy aktywizujaco-promocyjne zmierzajace
do tworzenia $rodowisk i warunkéw przyjaznych osobom, ktére
same nie potrafig poradzi¢ sobie z wykluczeniem.
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Podmiotowos¢ w pracy
z mtodziezg niepetnosprawng

Streszczenie

W procesie wychowania mlodego pokolenia powinno si¢ ktasé
duzy nacisk na wprowadzanie zasad podmiotowego wychowa-
nia, rozpoczynajac ich stosowanie od samego poczatku, czyli od
siebie samych, nastepnie od domu rodzinnego, szkoty, po kolejne
§rodowiska oddzialywari na mlodego czlowieka. Osoby z niepel-
nosprawnoscia, ktére czesto s poza marginesem zycia spolecz-
nego, powinny by¢ traktowane podmiotowo. Uczniowie z niepel-
nosprawnoscig intelektualng uczgszczajacy do szkét specjalnych
i takze szkél masowych sg czesto osobami stygmatyzowanymi
w swoim $rodowisku spolecznym. Czlowiek z niepelnosprawnos-
cig jest najbardziej zagrozony wykluczeniem spotecznym. Trudno
mu si¢ odnalez¢ nie tylko w Zyciu spolecznym, ale przede wszyst-
kim na dzisiejszym rynku pracy. Podmiotowe traktowanie dzieci
z niepelnosprawnoscig to takze uczenie ich samodzielnosci i nie-
zalezno$ci, ponoszenie konsekwencji ich wyboréw oraz umacnia-
nie w nich poczucia wlasnej wartosci. Podmiotowe wychowanie
wykorzystuje naturalng potrzebe dziecka do aktywnosci i podej-
mowania nowych wyzwan. Szkola, zaraz po rodzinie, powinna sta¢
si¢ §rodowiskiem wychowujacym do podmiotowego taktowania
kazdego czlowieka. Podejscie w sposéb podmiotowy do niepetno-
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sprawnos$ci wyznacza prawidlowy kierunek ksztalcenia i wzbudza
w uczniach poczucie akceptacji. Podmiotowe traktowanie niepel-
nosprawnych nie zawsze przychodzi atwo, trzeba jednak chcie¢
stopniowo wciela¢ je w zycie. Szara rzeczywisto$¢ obecnych cza-
séw nie daje nadziei na zlotg przyszlos¢. Samo jednak uswiado-
mienie sobie brakéw w traktowaniu oséb niepetnosprawnych daje
szans¢ na wigksze zrozumienie tego problemu.

Stowa kluczowe: podmiotowosé, wychowanie, niepetnosprawni,
szkola

Abstract

The role of subjectivity in working with disabled youth

'The upbringing of the young generation is a process in which
putting emphasis on introduction the rules of the subjective educa-
tion should be really essential. It should be put in practice from the
very beginning, i.e., from ourselves, form family home, school and
every community in which the young person lives. Handicapped
people stay often beyond the society, they are marginalized. They
should be treated subjectively instead. The subjective education
should be now a priority. Disabled students which attend to spe-
cial schools and public schools are often stigmatized in their en-
vironments. The disabled person is the most exposed to the risk of
marginalization. It is really difficult to him to find himself not only
in the social life, but primarily in the modern labour market. The
subjective treatment of children with disabilities is also the way
of teaching them about self-reliance and independence, how to
take the consequences of their choices and showing them how to
build their self-esteem. The subjective education is using the natu-
ral child’s need for activity and taking new challenges. The school,
alongside with the family, should become a plane of scholarship in
teaching the rules of subjectivity. The subjective treatment of the
disabled person means also to set the right direction of teaching. It
makes students feel accepted. In our work with handicapped peo-
ple the rules of subjectivity will not dominate immediately, but if
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we try to enforce them slowly, the life will be more silver than grey.
'The subjective treatment of the disabled does not come easy, but it
should be put in practice gradually. The grim reality of nowadays
offers no hope of a gold future. The more aware we are of our lack
in subjective treatment of the disabled, the more chance we give
ourselves to understand this issue.

Keywords: subjectivity, education, disabled youth, school

Problematyka podmiotowosci i podmiotowego traktowania
czlowieka nadal wywoluje wiele dyskusji. We wspélczesnym $wie-
cie podejscie do drugiego cztowieka powinno by¢ oparte wlasnie
na zasadzie podmiotowosci. Idea podmiotowosci wydaje si¢ by¢
tez jedna z najstarszych zasad pedagogiki. Jednak wspélczesny
$wiat daleko odbiegl od zasad podmiotowego traktowania czlo-
wieka. W réznych obszarach zycia spolecznego slyszy sie coraz
wigcej o famaniu praw czlowieka.

Dla edukacji podmiotowej zadaniem priorytetowym stalo si¢
wspomaganie czlowieka w jego rozwoju. Wspélczesny czlowiek
znalazl si¢ bowiem w szczegélnie trudnej dla siebie sytuacji'. By
mozna bylo przej$¢ od postulowanego do praktycznego, podmio-
towego traktowania innych, musza by¢ spelnione pewne warunki.
Sa nimi m.in. zapewnienie klimatu wolnosci i prawa do innosci
oraz bezwarunkowe poszanowanie godnosci osobiste;.

W procesie wychowania mlodego pokolenia powinno si¢ ktasé
duzy nacisk na wprowadzanie zasad podmiotowego wychowania,
rozpoczynajac ich stosowanie od samego poczatku, czyli od siebie
samych, nastgpnie od domu rodzinnego, szkoly, po kolejne s§ro-
dowiska oddzialywujace na mlodego cztowieka. Zwlaszcza osoby
z niepelnosprawnos$ciami, ktére czgsto znajdujg si¢ poza margine-
sem zycia spolecznego, powinny by¢ traktowane w sposéb pod-

! B. Lukasik, ,Bycie podmiotem” w edukacji — wizja oczekiwana czy fakt?,

w: Podstawy edukacji. Podmiot w dyskursie pedagogicznym, red. A. Gofron,
B. Bukasik, Krakéw 2010, s. 127.
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miotowy. Wychowanie podmiotowe powinno tez stanowié¢ prio-
rytet w procesie edukacji tych oséb.

Uczniowie z niepelnosprawnosciami intelektualnymi, uczgsz-
czajacy do szkél specjalnych oraz szkél masowych, sa czesto
stygmatyzowani we wiasnych srodowiskach. To wiasnie osoby
z niepelnosprawnosciami sg najbardziej zagrozone wykluczeniem
spolecznym. Trudno si¢ im odnalez¢ nie tylko w zyciu spolecz-
nym, ale przede wszystkim na dzisiejszym rynku pracy.

W yjeciu filozoficznym podmiotowos$¢ to fundamentalna cecha
czlowieczeristwa, atrybut ludzkiej osoby, przeciwieristwo uprzed-
miotowienia jednostki. Czlowiek jest tu podmiotem w swojej
istocie, zatem wszelkie wlasciwosci podmiotowe przystuguja mu
niejako w sposéb naturalny i konieczny?.

W podejsciu psychologicznym podmiotowos¢ wigze si¢ z ak-
tywnym rozwijaniem pewnych potencjalnosci, samodoskonale-
niem si¢, zdolnoscia do podejmowania samodzielnych wyboréw
i autonomicznych decyzji co do wlasnego postgpowania, wyzna-
czaniem sobie celéw. Zatem prawidlowy rozwéj jednostki polega
na konsekwentnym urzeczywistnianiu tej wewngtrznej ludzkiej
natury, powinien on wyplywac z wnetrza czlowieka, a nie jedynie
by¢ ksztaltowany zewnetrznie®.

Podmiotowe traktowanie dzieci z niepelnosprawnoscig to tak-
ze uczenie ich samodzielnosci i niezaleznosci, ponoszenia konse-
kwencji ich wyboréw oraz umacnianie w nich poczucia wlasnej
wartoéci. Podmiotowe wychowanie wykorzystuje naturalng po-
trzebe dziecka do aktywnosci i podejmowania nowych wyzwari.
Szkola, zaraz po rodzinie, powinna staé si¢ srodowiskiem nauki
zasad podmiotowosci. Jezeli chcemy, aby nasze dzieci byly wy-
chowane na madrych ludzi, to srodowisko rodzinne oraz otocze-
nie szkolne muszg zdawac sobie sprawe z ogromnego znaczenia
przekazywanych wartosci. W tym kontekscie jakze trafne sa stowa
Mieczystawa Lobockiego: ,podstawows funkcja szkoly jest umoz-

2 O. Urban, Podmiotowos¢ jednostki ludzkiej jako przedmiot badari nauk huma-

nistycznych, Poznan 2008, s. 203.
3 Tamze,s. 206.
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liwienie mlodemu czlowiekowi wejscia w kulture, czerpania z jej
zasobéw w budowaniu wiasnej podmiotowosci, autonomii i oso-
bistych relacji ze swiatem™.

Pierwszorzgdnym warunkiem skutecznego wychowania jest
podmiotowe wychowanie dzieci i mlodziezy, tj. poszanowanie ich
prawa do wlasnej podmiotowosci, czyli niezaleznosci (autonomii)
i odrebnosci (niepowtarzalnos’ci). Nie oznacza to oczywiscie, ze
wolno im postgpowaé zawsze wedle wlasnego uznania, Ze moga
pozwala¢ sobie na wszystko’.

Aby podmiotowo traktowaé swojego podopiecznego, nalezy
pozna¢ jego oczekiwania, doswiadczenia, uzdolnienia czy wreszcie
problemy i obawy. Bez kontaktu z rodzicem zdobyte informacje
moga okazac¢ si¢ niepelne czy nawet nieprawdziwe. Komunikacja
nauczycieli i rodzicéw umozliwia zdobycie wiedzy na temat ucz-
nia, ktérej posiadanie jest koniecznym warunkiem do podmioto-
wego traktowania go. Jedng z zasad wspéliczesnej szkoly jest wlas-
nie zasada podmiotowosci, a jej wdrazanie zalezy w najwigkszym
stopniu od nauczyciela — od jego kwalifikacji, umieje¢tnosci i kom-
petencji. Do realizacji tej zasady niezbedna jest wiedza na temat
czynnikéw sprzyjajacych ksztaltowaniu podmiotowosci ucznia,
czemu ma stuzy¢ m.in. wlasciwa komunikacja miedzy rodzicami
a nauczycielami®.

Niekiedy trudno jest stosowaé zasady podmiotowego trakto-
wania, zwlaszcza jesli znajdujemy sie w srodowisku oséb przeja-
wiajacych agresje i prébujemy na nie oddziatywaé. Jednak zawsze
nalezy sobie uswiadomi¢, Ze na takie zachowanie ma wplyw wie-
le réznorodnych czynnikéw, ktére oddzialujg na tego czlowieka,
czasem niezaleznych od niego samego. U podstaw podmiotowego
traktowania oséb z niepelnosprawnoscia lezy che¢é odnajdowa-
nia w czlowieku osoby z calg jej niepowtarzalnoscig. Okazywa-

* M. Lobocki, Teoria wychowania w zarysie, Krakéw 2003, s. 141.

5 Tamze.

P. Mtynek, Komunikacja rodzicow i nauczycieli drogg do podmiotowego trakto-
wania ucznia, w: Podstawy edukacji. Podmiot w dyskursie pedagogicznym, red.

A. Gofron, B. Lukasik, Krakéw 2010, s. 305.
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nie dzieciom akceptacji oraz empatii to niezaprzeczalny przejaw
podmiotowego ich traktowania. Nalezy takze uznawa¢ ich prawo
do bledéw i sie nie obrazaé, a takze zwalczaé w sobie wszelkiego
rodzaju uprzedzenia.

W kazdym mlodym czlowieku, nawet jesli wywodzi si¢ z mar-
ginesu spolecznego lub jest ,wykolejony”, tkwig zadatki dobra,
ktére — gdy tylko pozostana odpowiednio rozbudzone — moga
wprowadzi¢ go na droge wiary i uczciwego zycia’.

Jesli w uczniach doszukujemy si¢ wartosci zastugujacych na
uwage i szanujemy ich jako réwnorzednych partneréw oraz ich
akceptujemy, wéwczas wzrasta w nich poczucie wlasnej wartosci,
jak réwniez odpowiedzialnosci za podejmowane decyzje. Kazdy
ma swéj niepowtarzalny §wiat wewnetrzny i patrzy na zewnetrzny
$wiat we wiasny, indywidualny sposéb. Wychowawca za kazdym
razem ma do czynienia z czlowiekiem, powinien zawsze dostrze-
ga¢ w uczniu osobe¢. Uczeri winien mie¢ natomiast swiadomos¢,
ze jest traktowany w sposéb podmiotowy, jednoczesnie winien
by¢ swiadomy zobowigzan jakie z tego faktu wynikaja, zaréwno
wobec siebie samego, jak i innych o0séb uczestniczacych w proce-
sie wychowawczym. Budowanie relacji na zasadach Zyczliwosdi,
zrozumienia, zdobywanie zaufania, sympatii to podstawy dobrych
kontaktéw z dzie¢mi.

Podmiotowos¢ nie jest cztowiekowi ofiarowana z natury, nikt
nie rodzi si¢ z gotowa podmiotowoscig. Podmiotowos¢ jest po-
tencjalng dyspozycja, zdolnoécig i zarazem mozliwoscia czlowieka.
Rozwéj podmiotowosci cechuje dynamicznos$é, swoje ,bycie pod-
miotem” czlowiek musi wypracowywaé w wyniku wlasnego za-
angazowania. Zbudowanie wlasnej podmiotowosci jest zadaniem
rozwojowym czlowieka®.

7 S.C. Michatowski, System wychowawczy szkoly skierowany na rozwdj dziecka

Jako osoby, w: Przemiany w naukach o wychowaniu — idee, koncepcje, rzeczywi-
stos¢ edukacyna, red. W. Korzeniowska, Krakéw 2002, s. 83.

J. Batachowicz, Edukacyjne wspieranie rozwoju podmiotowosci czlowicka,
»2Problemy Opiekuriczo-Wychowawcze” 2008, nr 6, s. 6.
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Podmiotowos¢ nie jest cztowiekowi dana, lecz zadana — jest
wyzwaniem stojacym przed czlowiekiem. Wedlug Karola Woijty-
ty czlowiek jest ,kims”, czlowieka trzeba mitowaé dlatego, ze jest
czlowiekiem, trzeba wymaga¢ od niego mitosci ze wzgledu na te
szczegblng godnosé, jaka posiada’.

Podmiotowe podejscie do budowania wiasnej osobowosci pod-
kresla Jézeta Batachowicz. Wedlug niej zdobywane w szkole do-
$wiadczenie podmiotowej aktywnosci ma zasadnicze znaczenie dla
rozwoju obrazu samego siebie, obrazu $wiata i budowania wzajem-
nych relacji. Poczucie bycia podmiotem, refleksja nad wlasnym dzia-
taniem i ocena skutecznosci tego dziatania sa podstawa budowania
przeswiadczenia o sobie jako sprawcy odpowiedzialnych czynéw™.

Dostrzeganie calo$ciowego i wielokierunkowego ujmowania
celéw wychowania odwolujacych si¢ do zasady podmiotowosci
ksztaltuje wlasciwe rozumienie potrzeb rozwojowych czlowieka.
Po pierwsze, podmiotowe traktowanie dzieci sprawia, ze na sam
proces wychowania mozna patrze¢ jako na wychowanie podmio-
towe, po drugie — taki sposéb podejscia do dzieci jest warunkowa-
ny przez cel wychowania.

Wychowanie podmiotowe okresla sytuacje wychowawczg jako
uktad ludzi, rzeczy i zadan, w ktérym podmiotem jest zaréwno
wychowawca, jak i wychowanek, a wigc jest to sytuacja zaktadajaca
obecno$¢ co najmniej dwéch podmiotéw. Zadaniem wychowawcy
jest wlaczenie do swojej linii dziatania wychowanka, by on mdégt
z kolei go wprowadzi¢ do wiasnej linii dziatania. Ponadto wycho-
wanek musi mie¢ mozliwos¢ stawiania pytar, zgtaszania propozy-
¢ji, samodzielnego wykonywania czynnosci''.

Celem nauczycieli jest dazenie do pelnego rozwiniecia w ucz-
niach posiadanych talentéw. Najwazniejsze staje si¢ podejscie
do dzieci na zasadzie: nie jestes jednym z wielu, jestes jedynym

*  A. Poplawska, Multidyscyplinarne podstawy podmiotowosti ucznia we wspot-

czesnej szkole, ,Edukacja” 2007, nr 4(100), s. 39.

0 Tamze,s. 8.

P Tyrata, Teoria wychowania. Blizej uniwersalnych wartosci realnego Zycia,

Torun 2001, s. 49.
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w swoim rodzaju. Milo$¢ do drugiego czlowieka, z ktérej rodzi
sie¢ podmiotowos¢, nalezy przemieniaé w dobro, pigkno, prawde,
milo$¢, autentyczne dzialanie. Kazde spotkanie z drugim czlowie-
kiem wzbogaca nas, czyni lepszymi i rozwija nasze wnetrze, dlate-
go tak wazna staje si¢c komunikacja.

Prawdziwe spotkanie ucznia i nauczyciela ma miejsce wtedy,
gdy nauczyciel otworzy si¢ na ucznia, zaakceptuje go bezwarunko-
wo, uzna jego autonomi¢ duchows, pomoze mu w jego wewnetrz-
nej samorealizacji. Ogromng role odgrywaja stowa nauczyciela
wypowiadane w pierwszej fazie spotkania z uczniem, np. ,mam
do ciebie zaufanie”, ,wierz¢ w ciebie”, ,jestem o ciebie spokojny”,
,wiem ze to zrobisz” itp. Takie stowa nie tylko ugruntowujg ufnosé
ucznia wobec nauczyciela, ale takze wplywaja na postawe samego
nauczyciela wypowiadajacego te slowa, poteguja jego wrazliwosé
(nastrojenie) oraz zwigkszaja jego intencjonalno$¢™.

Podmiotowe postrzeganie dziecka-wychowanka stanowi
w opinii wigkszosci pedagogéw niezbedny warunek skutecznego
wychowania. Jest tez pojmowane jako przeciwieristwo tradycjonal-
nego wychowania. Wychowanek musi mie¢ $wiadomos¢, ze wol-
no$¢ wiaze sie z odpowiedzialno$cia, uprawnienia z obowigzkami
i powinno$ciami. Dobra znajomo$¢ potrzeb i probleméw swoich
podopiecznych wplywa na poczucie ich podmiotowosci i buduje
wlasciwe relacje. Natomiast akceptacja wychowanka polega gene-
ralnie na przyjmowaniu uczniéw takimi jakimi sa naprawde, bez
uprzedzen i nastawieni, na postrzeganiu kazdego z nich jako nie-
powtarzalnej istoty ludzkiej®.

Szkola moze kojarzy¢ si¢ z presja dydaktyczna i demonstracja
wladzy nauczycieli oraz agresja slowna, co powoduje Igk i strach
u wychowankéw. Mlody czlowiek doswiadcza wlasnej podmio-
towosci w kontaktach spolecznych, stad najwicksze znaczenie
dla jej ksztaltowania ma spotkanie oséb. Wspélczesna szkota

2 Tamze,s. 99.
B 1. Wagner, Migdzy akceptaciq a manipulacjq — refleksje z badari dotyczgcych
podmiotowosci ucznia w szkole, w: Edukacja alternatywna. Nowe feorie, modele

badat i reformy, red. ]. Piekarski, B. Sliwerski, Krakéw 2000, s. 367.
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nie stwarza dobrych warunkéw do podmiotowego podejscia do
uczniéw, nierzadkie s3 wypadki arogancji, dyktatury, traktowania
uczniéw,z gory”. Uczniowie, ktérzy doswiadczyli podejscia uwla-
czajacego ich godnosci nigdy nie rozwing swoich zdolnosci i nie
bedg cieszy¢ si¢ z edukacii, a wspomnienia z zycia szkolnego beda
im kojarzyly sie z najgorszym czasem.

W wickszosci szkél nie dostrzega si¢ potrzeby respektowania
podstawowych praw ucznia: prawa do szacunku i godnosci, indywi-
dualnych zachowan, twérczych dazen i poszukiwan, wolnosci prze-
konan i sadéw. Uczen czgsto staje si¢ przedmiotem, ma poczucie, ze
jest biernym elementem, dzigki ktéremu nauczyciel realizuje swoje
stuzbowe obowigzki, z wyrazng preferencja celéw dydaktycznych nad
wychowawczymi i moralnymi. Nietrudno w zachowaniach i dziala-
niach nauczycieli dostrzec brak akceptacji i empatycznego zrozu-
mienia uczniéw, co uniemozliwia ich podmiotowe funkcjonowanie'*.

Jesli nauczyciel i uczen bedg potrafili w trakcie spotkania wy-
korzysta¢ szansg jaka daje dialog, wéwczas idea podmiotowosci
bedzie mogla zosta¢ zrealizowana. Jesli dzieci polubig szkole i nie
beda traktowaé pobytu w niej jako przymusu i gwaltu dokony-
wanego na swojej wolnosci, wtedy szkola bedzie mogta twérczo
stymulowac ich rozwdj. Nauczyciel nie bedzie traktowal ucznia
podmiotowo, jesli sam nie bedzie traktowany w taki sposéb, jesli
bedzie na co dzien dostrzegal owoce swojej pracy a jego ucznio-
wie beda z usmiechem przychodzili na jego zajecia. Nauczyciel
traktujacy ucznia podmiotowo bedzie zatem tworzyl atmosfere
poszanowania dziecka oraz umozliwial mu warunki do kreowania
wlasnej odpowiedzialnosci i tworczosci®.

Praktyka wskazuje, Ze uczniowie chca, aby od nich wymagano,
ale zarazem aby wprowadzano ich w realny $wiat, budzac nadzieje,
ukazujac prawde i dobro™®.

* Tamze,s. 375.

P.P. Barczyk, O podmiotowosti uczniow i nauczycieli we wspotezesney szkole, w:
Przemiany edukacyjne w Polsce i na swiecie modele wychowania, red. W. Ko-

rzeniowska, Krakéw 2001, s. 242.
16 Tamze,s. 257.
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Istota podmiotowosci w relacjach wychowawczych jest moz-
liwos¢ wywierania wplywu na te relacje przez wychowankéw,
a ponadto umozliwienie im postrzegania siebie jako kreatoréw
wlasnego zycia'’. Na doswiadczenie podmiotowosci skladaja sie
zatem: specyficzna tozsamos¢ czlowieka, wyrazna indywidualnosé
réznigca go od innych ludzi oraz fakt, ze jego wlasna dzialalnos¢
zalezy w znacznym stopniu od niego samego'®.

Czgsto zdarza si¢ sytuacja patowa, gdyz z jednej strony nauczy-
ciele zachgcajg uczniéw do samodzielnosci, z drugiej — nie maja nic
przeciw tradycyjnemu podzialowi rél na lepszego, madrzejszego
i dorostego nauczyciela, i tego drugiego, ktéry ma stuchac i wyko-
nywac polecenia, nie zwazajac, ze ten sposéb skutecznie ogranicza-
ja uczniom pole dzialania, hamuja ich rozwéj i w zaden sposéb nie
respektujg zasad podmiotowosci. Trudnosci ze stosowaniem zasad
podmiotowego traktowania ucznia wynikaja czesto ze sztywnych
celéw ksztalcenia zawartych w programach edukacyjnych. Ten
problem dostrzegaja zaréwno uczniowie, jak i nauczyciele. W rze-
czywistosci wystepuje rozbieznosé, gdyz zwykle nauczyciele dekla-
rujg stosowanie zasad podmiotowosci w relacjach z uczniami, co
jednak w codziennej praktyce jest dalekie od prawdy.

Kreatywny nauczyciel powinien w swojej pracy dostrzegal
dziecko, nie narzuca¢ mu wiasnego punktu widzenia, akceptowac
takim, jakim jest. Nie nalezy z géry negowac tego, co ono wymysli,
bez blizszego przyjrzenia si¢ jego pomystom. Zadanie nauczyciela
powinno polega¢ przede wszystkim na wzbudzaniu motywacji do
pracy u ucznia, kierowaniu w taki sposéb swoim wychowankiem,
aby ,chcialo mu si¢ chcie¢”, aby uwierzyl we wiasne sity, zmobi-
lizowal tkwigce w sobie poklady sil twérczych i aby w dorostym
zyciu poradzil sobie samodzielnie i niezaleznie.

Mtodziez niepelnosprawna ujawnia mniejszag umiejetnosé
przezwyci¢zania swoich stabych stron. Ma zmniejszone poczucie
bezpieczeristwa, zwigkszony poziom agresywnosci oraz przezywa

7 Encyklopedia Pedagogiczna XXI wieku, t. 4, red. T. Pilch, Warszawa 2005,
s. 456.

8 Tamze,s. 457.
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wewnetrzne konflikty a takze cechuje ja brak silnych zwigzkéw
spolecznych, doswiadcza tez stabszej potrzeby stowarzyszania®.

W pracy z osobami z réznymi niepelnosprawnosciami nalezy
koniecznie kierowac si¢ zasadg podmiotowosci. Winna ona ksztal-
towa¢ gléwne kierunki oddziatywan wychowawczych. Uczniowie
niepelnosprawni (niezaleznie od stopnia swej niepelnosprawno-
§ci) wyczuwaja w jaki sposob sg traktowani, niezaleznie od tego,
czy ich niepelnosprawno$¢ ma charakter fizyczny, czy umysto-
wy. Dzieci do$wiadczajace akceptaciji, empatii oraz autentyzmu
ze strony nauczyciela w naturalny sposéb, poprzez mechanizmy
nasladownictwa, identyfikacji oraz modelowania uczg si¢ takich
zachowan i dlatego s3 zdolne do podobnego traktowania innych
0s6éb ze swego otoczenia, co jest niezwykle istotnym czynnikiem
w ksztaltowaniu osobowosci dziecka.

W podmiotowym traktowaniu dziecka z niepelnosprawnoscia
konieczne jest zaprzestanie etykietowania. Nalezy podja¢ prace
zmierzajacg w kierunku rozwoju mocnych stron a takze wprowa-
dza¢ od samego poczatku pracy wychowawczej jasno okreslone re-
guly i zasady. Podmiotowe podejscie do dzieci niepelnosprawnych
wyznacza prawidiowy kierunek ksztalcenia i wzbudza w uczniach
poczucie akceptacji. Podmiotowe traktowanie niepelnosprawnych
nie zawsze przychodzi latwo, trzeba jednak chcie¢ stopniowo
wecielaé je w zycie.

Najwazniejsze, aby widzie¢ dzieci jako bogactwo, nawet jesli
to bogactwo — przynajmniej na zewnatrz — nie zawsze blyszczy
zlotem. Trzeba pielegnowaé, powigkszaé to bogactwo oraz robi¢
wszystko, aby wciaz blyszczato. Dokona sig¢ to tylko wtedy, jesli ci
ktérzy obchodzg si¢ z uwaga z tym bogactwem beda mogli réw-
noczesnie dba¢ o samych siebie, tzn. gdy beda pielegnowaé w sobie
dos$wiadczenie wlasnej autonomicznosci oraz podmiotowosci®.

¥ . Bielecki, O rozwdj godnosci osoby dziecka niepetnosprawnego, w: Podmioto-

wos¢ w praktyce edukacyjnej. Konteksty — dzialania — zagrozenia, red. A. Po-
plawska, Bialystok 2009, s. 204.

R. Miller, Jak przezyc w szkole. Poradnik dla nauczycieli i wychowawcdw, Kra-
kéw 2012,s. 253.
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Czesto méwi sie, ze przedmiotem wychowania jest czlowiek —
takie podejscie do osoby wyznacza jednak niewlasciwy kierunek
oddzialywania, nadajac osobie charakter przedmiotu, rzeczy, a nie
osoby wlasnie. Nalezy wzbudza¢ w wychowankach che¢ podjecia
pracy nad wlasnym zyciem. Jako$¢ relacji miedzyludzkich miedzy
uczniem a nauczycielem powinna by¢ uwarunkowana podstawo-
wymi zasadami podmiotowosci, wéwczas fundamentem oddziaty-
wari pozostanie zawsze czlowiek.

Koncepcje humanistyczne, skoncentrowane na osobie, stano-
wig prébe przedstawienia integralnego obrazu czlowieka, ktéry
dazy do odkrywania wlasnej istoty i wzmacniania swoich pozy-
tywnych stron. Podstawows cechg czlowieka jest jego ukierunko-
wanie na rozwdj uwarunkowany czynnikami wewnetrznymi, stad
dzialanie czlowieka zmierza do samorealizacji w zgodzie z wiasng
naturg, bo cztowiek z natury jest dobry?’.

W konkretnym dzialaniu wychowawczym nalezy zwracad
uwage na profilaktyczne oddzialywanie na podmiot. Pobudzanie
miodego cztowieka w sferze poznawczej, emocjonalnej i motywa-
cyjnej polega miedzy innymi na:
® wytwarzaniu pozytywnej atmosfery w grupie;
rozwijaniu umiejetnosci komunikowania si¢ w zespole;
zyczliwym podejsciu do ucznia, jego probleméw i potrzeb;
podmiotowym traktowaniu wychowanka;
umiejetnosci odezytywania stanéw emocjonalnych ucznia;
motywowaniu uczniéw przez zwracanie uwagi na ich mocne
strony i wysuwaniu oczekiwan zgodnych z ich mozliwosciami;
aktywizowaniu uczniéw przez stosowanie réznorodnych me-
tod nauczania®.

Gléwnym celem wychowania podmiotowego oséb z niepet-
nosprawnosciami jest wyrobienie w nich umiej¢tnosci przejecia
kierownictwa nad wlasnym dzialaniem, czyli usamodzielnienie.

21

Por. B. Skalbania, Poradnictwo pedagogiczne. Przeglad wybranych zagadnien,
Krakéw 2009, s. 35.

A. Ciupa, Nigdy nie jest za weczesnie, w: Male dziecko — znaczenie wezesnej
edukacyi, red. T. Ogrodziriska, Warszawa 2000, s. 14.
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Najbardziej zblizony do idei podmiotowego traktowania ucz-
nia jest styl demokratyczny, ktéry polega na okazywaniu dzieciom
i mlodziezy zyczliwosci i rozumienia, pozyskiwaniu sobie ich
sympatii, zaufania i przyjazni, a takze umozliwianiu im wspélne-
go 1 samodzielnego podejmowania decyzji, wysuwania wlasnych
pomystéw oraz na pobudzaniu wzmozonej aktywnosci w réznych
dziedzinach zycia®.

Réwnie nieodzownym warunkiem skutecznego wychowania —
oprécz podmiotowego traktowania dzieci i miodziezy oraz demo-
kratycznego stylu kierowania wychowawczego — jest podejmowa-
na przez nauczycieli i wychowawcéw praca nad sobg. Chodzi tu
gléwnie o swiadome i celowe kierowanie wlasnym rozwojem, czyli
sterowanie swoimi myslami i uczuciami, a nie tylko zachowaniem.
Mysli i uczucia decyduja bowiem w duzej mierze o samopoczu-
ciu i konkretnym postepowaniu czltowieka, o jego zadowoleniu
z wiasnego zycia i odnoszonych sukcesach lub o zniechgceniu
i ponoszonych porazkach®.

Prawdziwe spotkanie ucznia i nauczyciela ma miejsce wtedy,
gdy nauczyciel otworzy si¢ na dziecko, bezwarunkowo je zaak-
ceptuje, uzna jego autonomie duchows, pomoze mu w jego we-
wnetrznej samorealizacji. Duzg rolg odgrywaja slowa nauczyciela
wypowiadane na poczatku spotkania z uczniem, np. ,mam do cie-
bie zaufanie”, ,licz¢ na ciebie”, ,jestem o ciebie spokojny”, ,mysle
podobnie”, ;wiem ,ze chcesz si¢ zmieni¢” itp..

Takie stowa, to stowa-klucze. Obdarzenie ucznia zaufaniem
staje si¢ fundamentem dalszej jego pracy, réwniez dla nauczyciela
oznacza otwarto$¢, pozbycie si¢ postawy w stylu ,ja wiem lepiej”,
,jestem wazniejszy”. W kontaktach z mtodzieza niepelnosprawna
taka postawa nabiera jeszcze wigkszego znaczenia, gdyz §wiadczy
o madrym podejsciu do ucznia. Potrzeba akceptacji i zaufania jest
niezb¢dna do wlasciwego rozwoju osobowosci, daje poczucie bez-

2 Tamze,s. 148.
2 Tamze,s. 153.

% 8.C. Michatowski, System wychowawczy szkoly skierowany na rozwdj dziecka

Jako osoby, dz. cyt., s. 99.
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pieczenstwa i mozliwo$¢ samorealizacji. Podmiotowo$¢ wiaze sig
z dokonywaniem samodzielnych wyboréw, kreowaniem wlasnego
zycia, niezalezno$cig w dziataniu. Podmiotowos$¢ wyplywa z mito-
$cido drugiego czlowiekaijest przeciwienstwem przedmiotowosci.

Szara rzeczywisto$¢ obecnych czaséw nie daje nadziei na zlota
przyszlos¢. Samo jednak uswiadomienie sobie brakéw w trakto-
waniu oséb niepelnosprawnych daje nam szans¢ na wigksze zro-
zumienie tego problemu.
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Katarzyna Biel-Ziotek

Akademia Ignatianum w Krakowie

Terapia zajeciowa szansg na aktywne
spedzanie czasu wolnego 0séb
Z niepetnosprawnoscig ruchowa

Streszczenie

Oméwiono rézne formy terapii zajgciowej proponowane dla
os6b sprawnych intelektualnie z ograniczong sprawnoscig fizycz-
n3. Uzasadniono potrzeb¢ wprowadzenia réznych zajec plastycz-
nych, poetyckich, komputerowych i jezykowych jako alternatywe
samotnego i bezczynnego spedzania czasu w domu. Proponowane
formy terapii spowodujg aktywizacje i rozbudzenie kreatywno-
§ci u oséb z niepelnosprawnoscig fizyczna, jak réwniez powin-
ny doprowadza¢ do samorealizacji i zadowolenia z mozliwosci
kontaktéw miedzyludzkich. Zajecia terapeutyczne przyczynia
si¢ do podniesienia jakosci zycia, maja bowiem na celu zaréwno
rozwdj intelektualny, duchowy, wymiane do$wiadczen, jak i naby-
wanie nowych umiejetnosci. Program zaje¢ stanowi drogowskaz
do pelniejszego wykorzystania potencjalu tkwigcego w kazdym
czlowieku.

Stowa kluczowe: terapia zajgciowa, niepelnosprawnosé, aktywi-
zacja, socjalizacja
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Abstract

Occupational therapy as a chance for spending time
in an active way for people with physical disabilities.

In the article they are discussed various forms of occupational
therapy proposed for intellectually well people with physical dis-
abilities. The need for various art classes, poetry, computer and
language lessons as an alternative to lonely and idle staying at
home are proposed. The proposed form of therapy would cause
activation and awakening of creativity of people with physical dis-
abilities as well as would lead to self-fulfillment and satisfaction of
the possibility of interaction with the others. Therapeutic activi-
ties can improve quality of life, they are aimed at both intellectual
and spiritual development, exchange of experience and learning
new skills. The course would be a signpost to fully make use of all
potential of every human being.

Keywords: occupational therapy, disability, activation, socialization

1. Wprowadzenie

Od wielu lat terapia zajgciowa jest stosowana gléwnie w przy-
padku oséb z niepelnosprawnoscia intelektualng. Jednak wydaje
si¢, ze terapia ta moglaby mie¢ réwniez szerokie zastosowanie dla
0s6b z niepelnosprawnoscia ruchows.

Terapia zajeciowa ma za zadanie uaktywnienie os6b w niej
uczestniczacych poprzez wykonywanie okreslonych czynnosci
usprawniajacych kondycje zaréwno psychiczng, jak i fizyczna.
Rézne formy terapii zajeciowej moga sprzyjaé rozwijaniu zain-
teresowan, nabywaniu nowych umiejetnosci oraz nawigzywaniu
kontaktéw towarzyskich. Moga sluzy¢ réwniez jako podstawa do
przekwalifikowania si¢ zawodowego.

Terapia zajgciowa jest uwazana za najstarszg metode terapii.
Za jej prekursora uwaza si¢ Soranosa z Efezu, ktéry stosowal ja
w odniesieniu do oséb chorych psychicznie. Wykorzystywal on
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rézne metody terapeutyczne, m.in. §piew, taniec czy gre na harfie.
W starozytnosci juz Galen pisal, Ze zajecie si¢ czyms sensownym
jest najlepszym, naturalnym lekarstwem?® W epoce o$wiecenia
prekursorem humanitarnego traktowania ludzi chorych, starych
i niesprawnych oraz stosowania wobec nich pozamedycznych me-
tod leczenia byt Philippe Pinel, francuski lekarz, uwazany za jed-
nego z twércéw nowoczesnej psychiatrii’.

Pojecie ,terapii zajeciowej” po raz pierwszy wprowadzil nie-
miecki psychiatra Herman Simon®. Natomiast pierwszy osrodek
terapii zajeciowej zostal utworzony w 1939 roku w Meyerson
w USA’. W zasadzie ten rodzaj terapii stosowano w lecznictwie
psychiatrycznym i w domach opieki juz od poczatku XX wieku.

Pionierem wspdélczesnej arteterapii i autorem tego terminu jest
Adrian Hill, angielski artysta, pisarz i nauczyciel. W swojej pracy
Sztuka wobec choroby podkreslil istotng dla terapii role niczym nie
skrepowanej twérczosci pacjenta, wobec ktérej wartosci artystycz-
ne pracy tracg wszelkie znaczenie®.

Aktualnie do najczesciej stosowanych form terapii zajeciowej
nalezg: arteterapia, biblioterapia, choreoterapia, dramatoterapia,
muzykoterapia, poezjoterapia, estetoterapia, sylwoterapia, tala-
soterapia, chromoterapia, kinezyterapia, ludoterapia oraz zajecia
relaksacyjne.

Mimo ze terapia zajgciowa jest stosowana gléwnie u oséb
z niepelnosprawnoscig intelektualng, wydaje si¢, ze po dostosowa-
niu programu zaje¢ do potrzeb 0séb z normg intelektualng, z po-
wodzeniem moglaby stac si¢ dla nich recepta na aktywne i cieka-
we spedzanie wolnego czasu. Zajecia rozwijajace zainteresowania
i pasje oraz uczace nowych umiejetnosci moga by¢ okazjg do za-

E. Baum, Terapia zajeciowa, Warszawa 2008, s. 6.
Tamze, s. 6.

Tamze, s. 8.

Tamze.

Tamze.

W. Szule, Kulturoterapia. Wykorzystanie sztuki w dziatalnosci kulturalno-
—oSwiatowej w lecznictwie, Poznan 1994,s. 12.
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wierania nowych znajomosci oraz alternatywa dla bezczynnosci
i samotnosci 0séb z niepelnosprawnoscia ruchows.

Do najwazniejszych zadan terapii zajgciowej zaliczamy przede
wszystkim usprawnianie fizyczne, psychiczne oraz spoleczne. Naj-
cze$ciej stosowanymi formami terapii zajeciowej sg:

Ergoterapia, czyli wlasciwa terapia zajeciowa — stanowi
oddzielng forma rehabilitacji. W ramach tej terapii prowadzi si¢
wiele réznych zaje¢, m.in.: malarstwo, rzezbiarstwo, tkactwo, kra-
wiectwo, wikliniarstwo oraz wszelkiego rodzaju prace wykonywa-
ne réznymi technikami’.

Innymi formami terapii zajeciowej sa:

Biblioterapia — terapia wykorzystujaca czytanie ksigzek.
Moze by¢ wykorzystywana w pracy z dzieémi, jak i osobami star-
szymi. W pracy z ludZzmi starszymi i w podesztym wieku najbar-
dziej skuteczna jest biofilia, czyli afirmacja zycia. To skupienie
sie¢ na wspomnieniach czlowieka starszego z okresu dziecinstwa
i mlodosci, na tym co w jego zyciu bylo dobre i przyjemne®.

Choreoterapia — terapia wykorzystujaca taniec i ruch.
Wprowadza improwizacje indywidualna i grupows. Jest to proces
integrujacy jednostke poprzez odczuwanie pelni wiasnej cieles-
nosci i ekspresji, identyfikacji oraz samoswiadomosci. Elementy
leczace w choreoterapii to ruch, muzyka, tempo, grupa, rytm, czas,
przestrzen, terapeuta, dotyk. Stosowane techniki to taniec, ¢wicze-
nia muzyczno-ruchowe oraz improwizacje muzyczno-ruchowe’.

Dramatoterapia — terapia polegajaca na wykorzystaniu
elementéw teatru i dramy. Polega na wystawianiu przedstawieri
teatralnych oraz na dyskusjach o tym, co si¢ wydarzylo na scenie
i jakie towarzyszyly temu uczucia'.

7 Slownik psychologii, red. ]. Siuta, Krakéw 2005, s. 287.

8

E. Baum, Terapia zajeciowa, dz. cyt., s. 48.

9

D. Konatkiewicz, Sekrety tarica — muzyka i ruch jako elementy pedagogiki my-
slenia twdrczego, w: Metody i formy terapii sztukg, red. L. Kataryriska-Mania,
Zielona Géra 2005, s. 32-34.

A. Kuczynska, H. Makowska, Drama, ktora leczy, w: Metody i formy terapii
sztukg, red. L. Katarynczuk-Mania, Zielona Géra 2005, s. 46.

10
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Muzykoterapia — terapia wykorzystujaca muzyke, jej
wspélnotowe i indywidualne stuchanie, tworzenie, $piewanie
i granie'’.

Poezjoterapia — terapia polegajaca na wykorzystaniu lite-
ratury, zwlaszcza poezji, polega na czytaniu, recytowaniu, pisaniu
wierszy oraz organizowaniu wieczorkéw poetyckich'.

Estetoterapia — terapia wykorzystujaca kontakt z pick-
nym otoczeniem i kontakt z przyroda. Moze to by¢ réwniez wyj-
$cie do galerii lub muzeum badz na wystawe®.

Sylwoterapia — terapia polegajaca na spacerowaniu
po lesie. Czynnikiem terapeutycznym jest w tym przypadku
kontakt z przyroda. Mozna odnalez¢ tutaj réwniez elemen-
ty chromoterapii, poniewaz kolor zielony wykazuje dzialanie
uspokajajace’®.

Talasoterapia — terapia wykorzystujaca spacery brzegiem
morza. Czynnikiem terapeutycznym jest kontakt z przyroda. Po-
jawiaja si¢ tutaj réwniez elementy muzykoterapii: szum morza,
$piew ptakow, granie wiatru, szum w muszlach®.

Chromoterapia — terapia polegajaca na wykorzystaniu
koloréw. Wazna jest atmosfera relaksacji stworzona poprzez od-
powiednig muzyke i gre koloréw oraz odpowiedni dobér kolo-
réw w pomieszczeniach przeznaczonych do pracy, nauki, odpo-
czynku itd. Znaczenie terapeutyczne ma réwniez kolor naszego
ubioru®.

1 E. Kowalska, M. Kowalski, Koncepcja muzykoterapii Gertrudy Orff i jej
zwigzki z systemem pedagogicznym Carla Orffa, w: Metody i formy terapii sztu-
kg, red. L. Kataryiiczuk-Mania, Zielona Géra 2005, s. 39.

S. Goéralezyk, Poezjoterapia w dysfunkcjach narzqdow ruchu, w: Arteterapia.
Od rozwazan nad teorig do rozwigzan praktycznych, red. W. Karolak, B. Ka-
czorowska, £.6dz 2011, s. 276.

E. Baum, Terapia zajeciowa, dz. cyt., s. 29.

* Por. tamze, s. 29, 53.

15 Tamze,s. 29.

16

12

13

J.P. Couwenbergh, Chromoterapia i swiatloterapia, czyli jak leczyc barwami
i Swiatlem, przel. M. Pala-Wyborska, Katowice 2008, s. 24.
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Kinezyterapia —to terapia ruchem. Zaliczana jest do form
rehabilitacji w postaci np. gimnastyki, rozgrywek sportowych, spa-
ceréw (sylwoterapia, talasoterapia) lub tafica®.

Ludoterapia — terapia wykorzystujaca gry i zabawy wy-
zwalajace wiele emocji i uczu¢. Moze ona stanowi¢ doskonaly
punkt wyjscia do wspélnej pracy terapeuty z podopiecznym®™.

Dogoterapia —terapiaz udzialem psa, wzbudza wzrost po-
zytywnych emocji, obniza ci$nienie krwi, zmniejsza poziom agre-
sji, zwicksza poczucie bezpieczeristwa i bycia potrzebnym®.

Hortikuloterapia — terapia poprzez przebywanie lub
prace w ogrodzie®.

Hilaroterapia — terapia $miechem?.

Do funkgji terapeutycznych arteterapii zaliczamy: usuwanie za-
hamowan i poczucia niepewnosci, budowanie wiary we wiasne moz-
liwosci, budowanie obiektywnej samooceny, usprawnianie manualne,
poprawe koordynacji wzrokowo-ruchowej, pomoc w samorealizacji
oraz w nawigzywaniu i podtrzymywaniu relacji interpersonalnych,
jak réwniez w wyjsciu z tzw. ,zakletego kregu izolacji i niemoznosci”.
Metoda arteterapii jest realizowana poprzez aktywno$é¢ w réznych
formach zaje¢ teatralnych, muzycznych i plastycznych®.

Do najwazniejszych celéw terapii zajeciowej naleza przede
wszystkim:
® przestawienie toru myslenia chorego i zwrécenie uwagi na

sprawy niezwigzane z chorobg;
® poprawa stanu fizycznego;
neutralizowanie otepiajacego dziatania nudy i bezczynnosci;
® zmniejszenie odruchu bélowego w wyniku rozluznienia migéni

i koncentracji psychiki;

7 K. Milanowska, Kinezyterapia, Warszawa 2001, s. 19.

8 M. Piszczek, Terapia zabawg, terapia przez sztuke, Warszawa 2002, s. 6.
19

E. Baum, Terapia zajeciowa, dz. cyt., s. 54.

2 Tamze,s. 29.

2 A, Valerio, Smiac sig catym sercem. Prosta metoda, aby pogodniej zyc, przel.

W. Zasiura, Kielce 2001, s. 12.
E. Baum, Terapia zajeciowa, dz. cyt., s. 30.
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® zmniejszenie napiecia w stanach depresyjnych i lekowych;

® stworzenie u chorego poczucia wlasnej wartosci oraz rozsze-
rzenie kregu zainteresowan;

® wzbogacenie jego zycia emocjonalnego;

® zaktywizowanie chorych nieposiadajacych zajegcia®.
Zadania terapii zajeciowej realizuje si¢ poprzez:

® ogdlne usprawnianie;

® rozwijanie umiej¢tnosci, w tym wykonywania czynnosci zycia
codziennego oraz zaradnosci osobistej, przy zastosowaniu réz-
nych technik terapii zajgciowej;

® przygotowanie do zycia w sSrodowisku spolecznym, w szczegél-
nosci poprzez rozwdj umiejetnosci planowania i komunikowa-
nia si¢, dokonywania wyboréw, decydowania o swoich sprawach
oraz rozwdj innych umiejetnosci niezb¢dnych w niezaleznym
zyciu, a takze poprawe kondycji psychicznej i fizycznej;

® rozwijanie psychofizycznych sprawnosci niezbednych w pracy,
rozwijanie podstawowych oraz specjalistycznych umiejetnosci
zawodowych umozliwiajacych podjecie pracy w zakladzie ak-
tywnosci zawodowej lub innej pracy zarobkowej, albo szkolenia
zawodowego®.

2. Terapia zajeciowa formg aktywizacji

Osoby ze znacznym stopniem niepetnosprawnoséci ruchowe;j,
bardzo cz¢sto nawet pomimo wyzszego wyksztalcenia, nie maja
praktycznie zadnych szans na podjecie pracy zawodowej, a caly
ich wysilek wiozony w edukacje i rehabilitacje¢ nie daje im ani po-
czucia spelnienia, ani satysfakeji zyciowej. Brak mozliwosci rea-
lizowania si¢ w relacjach spotecznych i zawodowych sprawia, ze
osoby te pozostajg samotnie w domach, pozbawione mozliwosci
spelnienia swoich ambicji, marzen i zamierzen.

Jak twierdzi Grazyna Szafraniec, ,sztuka daje niepelnospraw-
nym narzg¢dzia porozumiewania si¢ w atmosferze afirmujacej in-

2 Tamze,s. 18.

2 Tamze,s. 23.
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dywidualnos¢ i oryginalno$¢. W sztuce nie ma rozwigzan jedynie
slusznych, a powodzenie jest zagwarantowane™. Wydaje si¢, ze
zorganizowanie o§rodkéw, w ktérych osoby z niepelnosprawnos-
cig miatyby mozliwo$¢ aktywnego spedzania wolnego czasu bylo-
by bardzo cenne dla lokalnego srodowiska. Osrodki te stuzytyby
rozwijaniu zainteresowan i nabywaniu nowych umiejetnosci. Ich
program bylby dostosowany do potrzeb i mozliwos$ci oséb w nich
uczestniczacych. W placéwkach mogtyby si¢ odbywa¢ kursy mo-
tywacji w osigganiu celéw, kursy jezykowe oraz komputerowe,
ciekawe zajecia plastyczne, warsztaty poetyckie czy kulinarne. Po-
nadto powinna by¢ tam mozliwos$¢ skorzystania z psychoterapii,
zaje¢ relaksacyjnych oraz z zaje¢ rehabilitacji ruchowej. Zajecia
te wypelnilyby czas wolny oséb w nich uczestniczacych w sposéb
ciekawy, interesujacy, aktywny i produktywny. Wykonywane prace,
jak réwniez nabywane nowe umieje¢tnosci, z pewnoscia stanowily-
by Zrédlo zadowolenia i satysfakcji autoréw wykonywanych prac
oraz mialyby szanse sta¢ si¢ ewentualnym zrédtem dochodu.

W osrodku odbywalyby si¢ réwniez kursy motywacji oraz kur-
sy osiggania celéw. Zajecia te bylyby ukierunkowane na wzmoc-
nienie wiary uczestnikéw w swoje mozliwosci. Gléwnym celem
takich zaje¢é byloby mobilizowanie uczestnikéw do podejmowania
nowych dzialan i wyzwari, jak réwniez zachg¢canie ich do przezwy-
cigzania swoich stabosci i ograniczeni.

Organizowanie kurséw jezykéw obcych dawatoby szansg posze-
rzenia wiadomosci oraz lepszej komunikacji, stwarzajacej mozliwos¢
wymiany doswiadczen z osobami z réznych krajéw. Z kolei zajecia
komputerowe stwarzalyby uczestnikom szans¢ nauczenia si¢ mie-
dzy innymi obrébki zdjeé, tworzenia stron internetowych, robienia
prezentacji, ulotek czy reklam. W ramach zajeé plastycznych realizo-
wane moglyby by¢ wszelkiego typu zajecia wchodzace w zakres re-
kodzieta. Mligdzy innymi malowanie na papierze, plétnie oraz szkle,
a ponadto rysowanie, tkanie, wyszywanie, szydelkowanie itp. Mozna
byloby réwniez pracowa¢ z wykorzystaniem gliny, modeliny i filcu.

% G. Szafraniec, Migdzynarodowe projekty rozwijania twiérczosci, ,Chowanna”

2002, s. 11.
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Osoby zainteresowane robieniem ikeban, wykorzystaniem
techniki decoupage’u czy tez origami, haftu badZz makramy, mialy-
by mozliwos$¢ nabywania nowych umieje¢tnosci oraz szans¢ wyko-
rzystania ich, na przyktad robigc drobne prezenty okolicznosciowe.

Warsztaty poetyckie i prozatorskie polegalyby na czytaniu, in-
terpretowaniu oraz na tworzeniu wlasnej poezji i prozy. Zajecia
te odbywalyby si¢ pod kierunkiem osoby, ktéra zajmowalaby si¢
ukierunkowaniem dalszej pracy twérczej zainteresowanych oséb.
Ukierunkowanie to miatoby na celu dalszy rozwéj talentu poety-
ckiego badZ pisarskiego. Elementem motywujacym bylyby kon-
kursy z nagrodami oraz wydawanie tomikéw poezji.

W osrodku méglby dziata¢ réwniez klub filmowy zajmujacy
si¢ projekcja filméw i dyskutowaniem na ich temat. Dzialaloby
réwniez kétko teatralne, w ktérym uczestnicy mogliby przygoto-
wywac krétkie przedstawienia, skecze czy kabarety.

Kolejng propozycje zaje¢ moglyby stanowic warsztaty kulinar-
ne, w ramach ktérych oprécz nauki gotowania szybkich potraw,
tatwych w przygotowaniu, uczestnicy mieliby szans¢ zapoznania
si¢ z elementami dietetyki i zdrowego zywienia, co w przypadku
niektérych schorzen jest niezbednym warunkiem zachowania lep-
szego stanu zdrowia.

W programie osrodka znalazlyby si¢ réwniez zajecia relaksa-
cyjne, bedace forma psychoterapii. Celem tych zaje¢ jest odpreze-
nie, roztadowanie stanu napigcia psychofizycznego i migéniowego.
Jest to wazny element radzenia sobie ze stresem. Wykorzystuje si¢
w nim réwniez elementy muzykoterapii i poezjoterapii. Do najpo-
pularniejszych zaje¢ i metod relaksacyjnych nalezg: trening auto-
genny Johannesa Schulza, trening Edmunda Jacobsona, relaksacja
wedlug Richarda Lazarusa czy Maxwella Maltza.

a) trening autogenny Schultza

W ostatnich latach duzg popularnoé¢ zdobyla metoda treningu
autogennego, polegajaca na oddzialywaniu na wlasny organizm
i zycie psychiczne przez wyzwalanie u siebie reakcji odprezenia
i koncentracji. Wyzwolone przez samego siebie reakcje odpreze-
nia i koncentracji przestrajajg prace organizmu, wywolujac mniej
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lub bardziej trwale zmiany w reakcjach fizjologicznych organizmu
i obrazie cztowieka. Metoda ta znajduje zastosowanie w wielu
dziedzinach zycia. Stosuja ja m.in. sportowcy (np. Adam Ma-
tysz) przygotowujacy si¢ do zawodéw, aktorzy przy opanowywa-
niu tremy przed wystepami. Opracowal i zastosowal ja berliriski
psychiatra i neurolog Johannes Schultz, ktéry zajmowal si¢ prob-
lemami samoregulacji organizmu za pomoca ¢wiczeri koncentra-
¢ji. Na drodze autosugestii (wywolanej wewnetrznie przez siebie
samego) zostaja przeprowadzone krok po kroku ¢wiczenia kon-
centracji. Dzi¢ki temu ulegaja zmianie, zwykle niezalezne od woli
czlowieka, funkcje organizmu, takie jak np.: napiecie miesniowe,
temperatura ciala, ci$nienie czy t¢tno. Prowadzi to do obnizenia
wegetatywnego poziomu pobudzenia, przez co dochodzi do zréw-
nowazenia i obnizenia stanéw napigcia. Trening sktada sie z kilku
etap6w, ktére z siebie wynikaja i nastepuja po sobie:
® odczuwanie cigzaru ciala prowadzace do stopniowego bezwla-
du i zwiotczenia migéni szkieletowych;
® odczuwanie ciepla, prowadzace stopniowo do zwiotczenia
mieéni gladkich i rozszerzenia naczyn krwiono$nych;
® koncentracja na pracy serca — opanowanie i regulacja t¢tna;
® regulacjaoddychania,zniesienie napigciawnarzadach jamybrzusz-
nej przez odczuwanie ciepla w okolicach splotu stonecznego;
® opanowanie regulacji naczynioworuchowej w obre¢bie glowy
przez odczucie chtodu na czole®.

b) trening relaksacyjny Lazarusa

Technika Lazarusa laczy napinanie poszczegélnych partii
migéni z wdychaniem i wydychaniem powietrza. W ¢wiczeniu
wazng role odgrywaja oczy, brzuch a nawet czoto. W chwilach na-
pigcia i zmeczenia trzeba staraé si¢ znalez¢ czas na powtérzenie
tego treningu, by zauwazy¢ ze cialo i umyst odprezajg si¢ coraz
lepiej i w coraz krétszym czasie®.

% Stownik psychologii, red. J. Siuta, dz. cyt.,s. 293.

¥ A. Lazarus, Wyobraznia w psychoterapii, przet. M. Przylipiak, Gdarisk 2000,
s. 23.
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©) metoda formowania pozytywnego obrazu siebie wedtug Maltza

Jest to metoda, ktéra opiera si¢ na wyéwiczeniu umiejetnosci
myslenia obrazami. Umiej¢tno$¢ wywolywania w wyobrazni przy-
jemnych, optymistycznych obrazéw i odrzucania negatywnych,
wywolujacych strach, uczucie zagrozenia, wplywa na zmiane sa-
mopoczucia i pomaga w wypracowaniu lepszego postrzegania sie-
bie. Podréze wyobrazni i fantazjowania sprzyjaja budowaniu po-
czucia wlasnej wartosci 1 wiary we swoje mozliwosci. Zalozeniem
tej metody jest cierpliwe ¢wiczenie si¢ w wyobrazeniu siebie dzia-
tajacego pozytywnie w réznych sytuacjach Zyciowych, a w konse-
kwencji korzystna zmiana w postrzeganiu samego siebie.

d) trening Jacobsona

To popularna nazwa techniki relaksacyjnej Progresywnego Re-
laksu Migéni, ktérej pomystodawca jest Edmund Jacobson. Tech-
nika ta zaklada, Ze stany napigcia manifestuja si¢ przez kompul-
sywne myslenie o zyciu, tzn. traktowanie wigkszosci spraw jako
zmuszajacych do dzialania. Trening Jacobsona polega na nauce
napinania mieéni az do automatyzacji. Trening powinno si¢ odby-
waé najpierw w pozycji lezacej (relaksacja ogélna), po jakims cza-
sie w pozycji siedzgcej, a nast¢pnie podczas wykonywania réznych
czynnosci (relaksacja zréznicowana).

Nauka relaksacji nastepuje w dwéch etapach:
® relaksacja stopniowa: nauka napinania pojedynczych grup

miegéni, nastepnie innych partii miesni;
® relaksacja zréznicowana: napina si¢ pojedyncza grupe miesni,

podczas gdy inne pozostaja rozluznione (gdy nastapi zauto-
matyzowanie czynnos$ci napinania miesni, pozostanie napieta
tylko pewna grupa mieséni potrzebnych do wykonywania jakiej$
pracy, np. do czytania napigte s tylko migénie powiek i czola).

Korzysci wynikajace ze stosowania treningu Jacobsona to prze-
ciwdzialanie stanom lgkowym, poprawa snu, polepszenie pracy
narzadéw wewnetrznych®.

2 Stownik psychologii, red. J. Siuta, dz. cyt., s. 240.
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Podsumowujac, warto dodaé, ze generalnie wszystkie formy
terapii stosowanych w ramach terapii zajeciowej niewatpliwie po-
woduja w uczestnikach:
® wzbudzenie aktywnosci;
® rozwijanie inwencji i twérczego dzialania;
® niekiedy zastapienie takich form aktywnosci, ktére sg niepoza-

danymi formami celowymi, jak réwniez powoduja one pobu-

dzenie sensoryczne;
® pomoc w uwolnieniu negatywnych emocji i odreagowaniu ich;
® uzewnetrznienie ukrytych przed §wiatem zewnetrznym obsza-
réw probleméw, uczud i przezy¢ oraz uruchomienie pozytyw-
nego myslenia.

Do zasadniczych zalozeri warsztatéw terapii zajgciowej naleza:
wspieranie rozwoju osobistego uczestnikéw, poprawa zaradnosci
zyciowej, sprawnosci psychofizycznych, przystosowania i funkcjo-
nowania spolecznego oraz przygotowanie do korzystania z oferty
innych $rodkéw wsparcia i ekonomii spolecznej®.

W Zyciu 0séb z niepelnosprawnoscia ruchows niezwykle waz-
na jest réwniez mozliwo$¢ nawigzywania zyczliwych kontaktéw
miedzyludzkich oraz aktywne spedzanie czasu wolnego. Jedynie
nieliczne osoby niepelnosprawne ruchowo maja mozliwos¢ pra-
cowaé zawodowo, zalozy¢ wlasng rodzing i zy¢ w sposéb aktywny.
Niewielu z nich moze réwniez pozwoli¢ sobie na realizacje pla-
néw, marzen i zamierzen.

Dlatego tez propozycja tworzenia os§rodkéw szeroko rozumia-
nej terapii zajeciowej dla oséb z niepelnosprawnoscig ruchows
stwarzalyby tym osobom mozliwosci realizowania swoich zami-
towan i pasji, co z pewnoscig byloby dla nich Zrédlem radosci
i satysfakcji. Osoby uczestniczace w zajgciach miatyby mozliwosé
nawigzywania nowych kontaktéw miedzyludzkich z osobami ma-
jacymi podobne problemy i potrzeby, co z pewnoscia byloby dla
nich cennym dos$wiadczeniem.

Wymienione tutaj aspekty i korzysci, jakie wynikatyby z zakta-
dania takich osrodkéw, bylyby szansa zmiany samotnego i mato

# K. Malinowska, Terapia zajeciowa, Warszawa 1965, s. 32.
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urozmaiconego zycia os6b z niepelnosprawnoscig ruchowa w czas
pelen twérczych pomystéw, realizacji pasji oraz zadowolenia
z zyczliwych relacji miedzyludzkich. Zastosowanie réznych ro-
dzajow terapii stwarzaloby szanse poprawienia jakosci zycia oséb
w nich uczestniczacych. Zajecia takie moglyby wzmocni¢ w tych
osobach poczucie sensu zycia oraz wlasnej wartosci.

Warto doda¢, ze uczestnictwo w réznego rodzaju zajeciach
mogloby pozytywnie wplynaé na aktywizacje spoleczng i zawo-
dowg os6b w nich uczestniczacych, jak réwniez wyzwoli¢ wigksza
kreatywnos¢ i inwencje twércza. Zaangazowanie i mozliwosé wy-
korzystywania oraz rozwijania wlasnych uzdolnieri z pewnoscia
moglyby pozytywnie oddzialywaé na wickszg akceptacje samego
siebie, jak réwniez powodowaé bardziej pozytywny odbiér otacza-
jacego swiata.

Nowatorstwo pomyslu polega na tym, ze osrodki takie bylyby
odpowiedzig na potrzeby i zamilowania oséb niepetlnosprawnych
ruchowo, ktére czujg zapotrzebowanie na tego rodzaju aktywnosé
i dobrowolnie wykazuja cheé rozwoju w wybranym przez siebie
kierunku. Wlaczenie w program osrodka kurséw jezykéw obceych
oraz wyktadéw z réznych dziedzin wiedzy nie tylko uatrakcyjni-
toby zajecia, ale réwniez przyczyniloby sie do wzrostu intelektual-
nego uczestnikéw.

Wydaje si¢ wiec, ze potrzeba organizowania tego typu zajeé
jest jak najbardziej stuszna, celowa i bardzo wskazana dla §rodo-
wiska os6b z niepelnosprawnoscig ruchows. Zajecia prowadzo-
ne w sposob interesujacy i rozwijajacy wiedz¢ oraz umiejetnosci
uczestnikéw moglyby staé si¢ recepta na ich wickszg samoreali-
zacje i samoakceptacje. Natomiast odnoszone przez nich sukcesy
moglyby poglebia¢ w uczestnikach wiare w swoje mozliwosci.

Jak twierdzi Cathy A. Malchiodi, ,egzystencjalna terapia sztuka
moze by¢ widziana jako wspélna podréz, w ktérej osoba odkrywa
znaczenie w rezultacie spotkania ze sztuka i drugim czlowiekiem™.
Warto tez dodag, ze arteterapia uwrazliwia, aktywizuje oraz roz-

3 Cyt. za: W. Karolak, B. Kaczorowska, Arteterapia — Od rozwazari nad teorig
do zastosowar praktycznych, £.6dz 2011, s. 48.

Terapia zajeciowa szansg na aktywne spedzanie czasu wolneg 303



budza kreatywnos¢ twérczg u oséb, ktére w niej uczestniczg. Moze
ona by¢ traktowana jako forma rehabilitacji manualnej oraz psy-
choterapii, bowiem efekty pracy nastepuja szybko, powodujac
uczucie zadowolenia z dobrze wykonanego zadania.

Zajgcia terapeutyczne podnosilyby jako$¢ zycia, miatyby bo-
wiem na celu zaréwno rozwdj intelektualny i duchowy, nawiazy-
wanie kontaktéw miedzyludzkich i wymiang¢ doswiadczer, jak
i nabywanie nowych umieje¢tnosci. Program zaje¢ bylby drogo-
wskazem do pelnego wykorzystania potencjalu tkwigcego w kaz-
dym czlowieku.

Niewatpliwymi korzysciami wynikajacymi z realizacji progra-
mu zaje¢ terapeutycznych byloby polepszenie stanu zdrowia tych
0s6b poprzez poprawienie formy psychicznej, poprawe relacji
z innymi ludZmi, uwolnienie od streséw i napie¢ oraz osiagniecie
radosci z twérezego dzialania.



Ewa Natecz-Ktos

Specjalny Osrodek Szkolno-Wychowawczy nr3 w Krakowie

Potrzeba wspomagania dorostosci osob
Z niepetnosprawnoscig intelektualng
w kontekscie programu
The Gateway Award

Streszczenie

W artykule podjeto kwesti¢ dorostosci oséb z niepelnospraw-
noscig intelektualng na tle funkcjonujacych w naszym spoleczen-
stwie stereotypéw. Zwrdécono uwage na zaistniale i dokonywane
wspélczesnie zmiany w ujmowaniu niepelnosprawnosci intelek-
tualnej. Podkreslono znaczenie wsparcia w nabywaniu coraz wigk-
szych kompetencji spolecznych w drodze ku dorostosci w kontek-
$cie angielskiego programu The Gateway Award, realizowanego
w wielu placéwkach na terenie polski.

Stowa  kluczowe: niepelnosprawnoséé intelektualna, dorostosé,
program The Gateway Award

Abstract

The need of assisting of intellectually disabled people in their
adulthood in the context of The Gateway Award program

The article concerns problems of adulthood of intellectually
disabled people and the way of their functioning in our stereo-
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typical society. It focuses on existing and actually changing ap-
proaches to intellectual disability. It also focuses on the meaning
of the support in gaining much more social competences leading
to adulthood, in the context of The Gateway Award program real-
ized in many institutions across Poland.

Keywords: intellectual disability, adulthood, The Gateway Award

program

Dorastanie cztowieka stanowi okres wyjatkowy. Jest pomostem
pomiedzy dzieciistwem a dorostoscia. Czas dorastania to okres,
w ktérym zmienia si¢ i tworzy nowa jako$¢ zycia. Dorastanie cze-
sto bywa procesem bardzo trudnym, poniewaz mlody czlowiek
dos$wiadcza wielu niepowodzen i porazek. Jest to zarazem pasjo-
nujacy okres, niosgcy wiele pozytywnych przezy¢ i doznan. Czas
dorastania jest istotny zaréwno dla mlodych ludzi, jak i ich rodzi-
c6éw oraz opiekunéw, ktérzy asystujg im w tym procesie. Szczeg6l-
nie dlugi i niezwykle trudny bywa jednak proces dorastania oséb
z niepelnosprawnoscia intelektualna.

Pojawienie si¢ dziecka z niepelnosprawnoscig intelektualng
w rodzinie powoduje w pierwszej kolejnosci koncentracje uwagi
rodzicéw na jego dysfunkcjach rozwojowych, wszelkie dzialania
zostajg ukierunkowane na wyeliminowanie tego, co odbiega od
normy. Z uplywem czasu rodzice dostrzegaja jednak, ze ich dzie-
cko posiada ograniczone mozliwoéci oraz mniejsze kompetencje
niz jego zdrowi réwiesnicy. W konsekwencji rodzice i opiekuno-
wie postrzegaja osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng jako
yduze dzieci, wieczne dzieci”.

Jednoczesnie typowe dla wszystkich procesy dorastania staja
si¢ im obce, wydaje sie, ze nie dotyczg one ich dzieci. Konieczne
jest zatem wlasciwe pomaganie osobom z niepelnosprawnoscia
intelektualng w drodze ich do dorostosci. Chodzi o to, by maksy-
malnie wykorzysta¢ ich indywidualne mozliwosci rozwojowe oraz
wypracowaé poziom kompetencji adekwatny do wieku tych oséb,
a nie do stopnia ich rozwoju intelektualnego. Aby prawidlowo
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rozumie¢ proces dorastania oséb z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng, nalezy koniecznie pamietaé, ze stanowig oni grupe nie-
jednorodna, czyli konieczne jest indywidualne podejscie do danej
jednostki. Spetnienie powyzszych warunkéw wraz z otwarciem na
potrzeby osoby niepelnosprawnej i jej akceptacja pozwola na pra-
widlowy rozwéj, zblizony do rozwoju jednostek zdrowych'.
Malgorzata Koscielska zwraca uwage na fakt, ze na przestrzeni
wielu lat w spolecznym odbiorze osoby niepelnosprawne intelek-
tualnie byty traktowane jak dzieci. Zrédta tego upatrywano w psy-
chologii, ktéra propagowala testy inteligencji oparte na teorii, ze
nizsze stopnie inteligencji odpowiadaly wczesniejszym etapom
rozwojowym czlowieka. Obecnie $wiat nauki wycofal si¢ z tego
podejscia, niemniej jednak pozostala dalej tendencja spoleczna do
takiego postrzegania oséb z niepelnosprawnoscig intelektualna?.
Majac na uwadze zmiang perspektywy badawczej w podejsciu
os6b z niepetnosprawnoscia intelektualng, zwraca si¢ uwage, ze nie-
pelnosprawnos¢ musi by¢ ujmowana w kontekscie calego cyklu zy-
cia jednostki. W tym ujeciu dorostos¢ jest traktowana jako tzw. apo-
geum rozwojowe, jako pewien wyznaczany spolecznie cel dla kazdej
jednostki. Jest to czasookres zycia czlowieka, w ktérym w samo-
dzielny sposéb potrafi on funkcjonowaé w danym spoleczeristwie®.
W momencie osiggni¢cia dojrzalosci osoba z niepelnospraw-
noscig intelektualng zostaje postawiona wobec wszystkich wyma-
gan jakie stawiane sg przed dorostymi. Wedlug Stanistawa Ko-
walika ,doroslos¢ oznacza zasadniczo osiggniecie celu wlasnego
rozwoju, zaczyna si¢ woéwczas faza stabilizacji zyciowej, polegajaca
na wzbogacaniu otoczenia spolecznego o wytwory wlasnej dzia-

U 7. Stelter, Dorastanie oséb z niepelnosprawnosciq intelektualng, Warszawa

2009, s. 7-8.

M. Koscielska, Przezywanie wlasnej i cudzej dorostosci przez osoby z niepetno-
sprawnoscig, w: Niepelnosprawnosé — w zwierciadle dorostosci, red. R. J. Kijak,

Krakéw 2012, s. 17-34.

S. Kowalik, Pomoc w dochodzeniu i utrzymaniu wiasnej dorostosci przez oso-
by niepetnosprawne, w: Niepelnosprawnosé — w zwierciadle dorostosci, red.

R. J. Kijak, Krakéw 2012, s. 35-46.
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talnosci o wartosci adekwatnej do osiggnietego poziomu rozwojo-
wego. W okresie dorostosci te wytwory staja si¢ coraz doskonalsze,
mimo braku zmian jako$ciowych w uksztaltowanych wczesniej
kompetencjach i sprawnosciach™.

W odniesieniu do oséb z niepelnosprawnoscia intelektualna
istotng kwestig jest poziom funkcjonowania danej jednostki, po-
niewaz decyduje on o perspektywach osiggania przez nig samo-
dzielnosci, odpowiedzialnosci oraz o podejmowaniu stosownych
dla danego wieku rdl spolecznych. Inng istotng kwestia zwigzang
z dorostoscig 0séb z niepelnosprawnoscig intelektualng jest moz-
liwos¢ osiagniecia i utrzymania przez nie odpowiedniego stopnia
samodzielnosci. Osigganie samodzielnosci i niezaleznosci odbywa
si¢ poprzez nabywanie zdolnosci do autonomicznego myslenia
i dziatania. Autonomia jest bowiem identyfikowana z samodziel-
noscia, wolnoscig i samorealizacja’.

Wspélezesne koncepcje pedagogiki specjalnej, ze wzgledu na
wielowymiarowo$¢ zjawiska niepelnosprawnosci z jakim ma ona
do czynienia, pozwalajg jej zaistnie¢ w gronie nauk o charakte-
rze interdyscyplinarnym i integrujacym, zaréwno teoretycznym,
jak i praktycznym. Pedagogika specjalna korzysta z tych dyscyplin
naukowych oraz nauk szczegétowych, ktérych przedmiotem za-
interesowania sg rézne rodzaje niepelnosprawnosci. Historyczne
studia nad niepelnosprawnoscia pokazuja, ze wlasciwie rézne ro-
dzaje niepelnosprawnosci istnialy od zawsze. Na przestrzeni cza-
su nastepowala jednak zmiana ich postrzegania, a zarazem ocena
i weryfikacja stosunku spoleczeristwa do oséb niepetnosprawnych.
Pedagogika specjalna stara si¢ precyzyjnie okresla¢ wlasna przed-
miotows rzeczywisto$¢, ktérg si¢ zajmuje.

* S. Kowalik, Dorostost osib niepetnosprawonych w swietle koncepci strefy utraconego

rozwoju, w: Doroslosé, niepetnosprawnost, czas wspdlezesny. Na pograniczach pedago-

giki speciainej, red. K.D. Rzedzicka, A. Kobylaniska, Krakéw 2003, s. 66.

A. Zawislak, Jakos¢ zycia oséb doroslych z niepelnosprawnosciq intelektualng,
Warszawa 2011, s. 29-31.

E. Nafecz-Klos, E. Sobocha, Granice réznych rél — na progu dorostosci, w:
Z badan nad procesami z pogranicza psychologii, socjologii i edukacji, red.
L. Woszczek, T. Grabinski, S. Sorys, A. Tabor, Chrzanéw 2012, s. 85-91.
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Wokét niepelnosprawnosci, w tym réwniez intelektualnej,
funkcjonuje weigz wiele mitéw i stereotypéw, ktére w konsekwen-
¢ji maja ogromny wplyw na postrzeganie i rozumienie tych jedno-
stek’. Osobom z niepelnosprawnoscia intelektualng towarzyszy
przekonanie spoleczeristwa o braku u nich mozliwosci samosta-
nowienia, co w konsekwencji moze prowadzi¢ do ich uprzedmio-
towienia. Ograniczenie ich samodzielnosci jest widoczne w naj-
drobniejszych aspektach, np. w doborze ubioru czy decydowaniu
o formach spedzania wolnego czasu.®.

Obecne we wspélczesnym swiecie dgzenie do zdobywania coraz
wickszej ilosci nowych umiejgtnosci i wiadomosci stuzy gléwnie jed-
nemu celowi — uniezaleznieniu si¢ od innych, od ich opieki, troski,
a wiec od ingerencji innych ludzi w nasze zycie. Obojetnie czy do-
tyczy nauki chodzenia, jedzenia, posiadania wiasnego $wiatopogla-
du, przemyslen — kazda zdobyta umiej¢tnos¢ pozwala zy¢ bardziej
samodzielnie, mie¢ niezwykle i jedyne w swoim rodzaju poczucie:
»ja to umiem’, ,ja to potrafi¢”. Wydaje si¢, ze dopiero wtedy mozliwe
staje si¢ funkcjonowanie w spoleczenstwie, razem z innymi ludZmi’.

Proces dorastania i dojrzewania jest czasem podejmowania
coraz trudniejszych i bardziej samodzielnych zadan zwigzanych
z pelnieniem réznych rél spotecznych (np. kolegi, ucznia, doro-
slego dziecka swoich rodzicéw, pracownika, sgsiada, przechodnia,
pasazera srodkéw komunikacji, klienta réznych sklepéw itp.)™.

Niepelnosprawnos¢ intelektualna powoduje, ze nie kazda oso-
ba bedzie w stanie sprosta¢ wszystkim zobowigzaniom wynikaja-
cym z doroslosci. Jednostki z niepelnosprawnoscia intelektualng,

7 M. Kwiatkowska, Kim chciatbys zostac?, w: Aktywizacja zawodowa uczniow

2 uposledzeniem umystowym w stopniu znacznym i umiarkowanym. Przewod-

nik dla nauczycieli, red. M. Piszczek, Warszawa 2003, s. 130-154.

S. Kowalik, Dorostosc 0sib niepetnosprawnych w swietle koncepcji strefy utraco-
nego rozwoju, dz. cyt., s. 66.

E. Natecz-Klos, E. Sobocha, Granice réénych rél — na progu dorostosci, dz. cyt.,
s. 85-91; M. Kwiatkowska, Kim chcialbys zostac?, dz. cyt., s. 130-154.

E. Nalecz-Klos, E. Sobocha, Granice réznych rél — na progu dorostosci, dz.
cyt., s. 85-91.
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ktére podejmujg proby ,bycia doroslymi”, narazone s3 na trud-
nosci i bariery ze strony otaczajacego srodowiska. Spoleczernstwo
odmawia im prawa do samostanowienia, argumentujgc to ich
wlasnym dobrem!!.

Czlowiek praktycznie zawsze znajduje si¢ w jakich$ sytuacjach
spolecznych. Wedlug Andrzeja Hankaly i Ziemowita Wiodar-
skiego najlepiej wyrazaja to stowa: ,Czlowiek jako istota spolecz-
na nie tylko podlega wplywom swojego otoczenia, lecz réwniez
w sposéb aktywny na nie oddziatuje. Tym samym wspottworzy je,
a w toku tego procesu ksztaltuje réwniez samego siebie”'.

Wspélezesna literatura przedmiotu skupia szczegélng uwage
na znaczeniu procesu wlaczania jednostek z niepetnosprawnoscia
intelektualng do w miar¢ samodzielnego funkcjonowania w zyciu
spolecznym oraz na integracji spolecznej. Uwzglednia istote jako-
§ci zycia, podmiotowosci, autonomii oraz normalizacji zycia oséb
z niepelnosprawnoscig intelektualng w kontekscie edukacyjnym,
zawodowym i spolecznym.

Na ksztaltowany obecnie obraz osoby z niepelnosprawnoscia
intelektualng duzy wplyw ma postrzeganie go gtéwnie z perspek-
tywy spolecznej. Konsekwencja takiego spojrzenia jest niewatpli-
wie troska o zapewnienie tym osobom niezb¢dnych warunkéw
do pelnego rozwoju psychicznego i fizycznego oraz zycia i pracy
w spoleczenstwie.

W kontekscie wspélczesnych zmian w sposobie postrzegania
oséb z niepelnosprawnoscia intelektualng ogromne znaczenie
ma proces normalizacji. Takie elementy jak: tozsamos¢, jakosé
zycia, podmiotowo$¢, autonomicznosé, aktywnosé wlasna oséb
z niepelnosprawnoscia intelektualng pozwalaja osiggnac cele
procesu normalizacji. Normalizacja Zycia daje szans¢ na pelng
integracje ze spoleczeristwem oséb z niepelnosprawnoscig in-
telektualng. Wspélczesnie to wiasnie idea normalizacji stanowi

11

J. Sowa, F. Wojciechowski, Proces rehabilitacji w kontekscie edukacyjnym, Rze-
széw 2001, s. 45-53.

2 7Z. Whtodarski, A. Hankala, Jestem czlowickiem i zyje wsrdd ludzi. Dialog
z psychologiem, Warszawa 1991, s. 120-121.
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dominujacy nurt w procesie rehabilitacji spolecznej jednostek
niepetnosprawnych®.

W kontekscie funkcjonowania w przestrzeni spolecznej oséb
z niepelnosprawnoscia intelektualng giéwnym problemem staje
si¢ budowanie wiasciwych wigzi spolecznych pomig¢dzy niepetno-
sprawnymi a osobami sprawnymi. Wciaz istnieje potrzeba ksztal-
cenia wlasciwych postaw spolecznych wobec niepelnosprawnosci,
ze szczegdlnym uwzglednieniem troski o jako$¢ wzajemnych kon-
taktéw i tworcze wspéldziatanie. Dzialania te winny zmierza¢ do
tworzenia odpowiednich warunkéw do podmiotowego funkcjo-
nowania os6b z niepelnosprawnoscig intelektualng oraz ich samo-
realizacji zyciowej'*.

Podmiotowe traktowanie oséb z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng zaklada ich akceptacje z calym ich bagazem mocnych i sta-
bych stron jako jednostek posiadajacych prawo do samorealizacji
i pelnego rozwoju. Duze znaczenie przypisuje si¢ tzw. podmioto-
wosci aktywnej, czyli wolnosci dokonywania wlasnych wyboréw,
samostanowienia, poczucia odpowiedzialnego funkcjonowania
w spoleczenistwie.

Duze znaczenie ma takze szeroko rozumiana aktywizacja oséb
z niepelnosprawnoscig intelektualng, zaréwno podczas zaje¢ dy-
daktycznych, jak w trakcie spedzania czasu wolnego. Wspélczes-
ny pedagog planujac proces dydaktyczno-wychowawczy winien
uwzglednia¢ metody aktywizujace, ktére stanowia pewnego rodzaju
bodziec uruchamiajacy w jednostce potrzebe aktywnego dziatania.
Priorytetem winno by¢ przygotowanie oséb z niepelnosprawnoscia
intelektualng do aktywnego wspéluczestnictwa w zyciu spolecz-
nym. Jednostka niepelnosprawna intelektualnie powinna posiadaé

1S, Sadowska, Ku edukacji zorientowanej na zmiang spolecznego obrazu osdb

niepelnosprawnych, Torun 2005, s. 26-36.

1 C. Kosakowski, Oblicza normalizacji warunkéw gycia osob niepelnosprawnych

— wielos¢ spojrzen, wielos¢ problemow, w: Normalizacja srodowisk Zycia oséb
niepelnosprawnych, red. Cz. Kossakowski, A. Krause, Olsztyn 2005, s. 38—45.
W. Szewczuk, Dorostosc. Czlowiek dorosty jego mozliwosci rozwojowe, w: En-

cyklopedia pedagogiczna, red. W. Pomykato, Warszawa 1993, s. 123.
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tak samo jak osoba pelnosprawna prawo do kierowania wiasnym
zyciem. Dlatego tak wazna staje si¢ potrzeba zapewnienia odpo-
wiedniego wsparcia i pomocy w procesie dorastania tych oséb.

Bycie osobg z niepelnosprawnoscia intelektualng nie powin-
no sta¢ na przeszkodzie do wyrazania siebie jako cztowieka. Nie-
pelnosprawnos¢ nie moze odbiera¢ cztowiekowi godnosci. Osoba
taka winna by¢ wspierana, mie¢ mozliwos¢ realizacji swoich po-
trzeb, rozumienia wlasnych ograniczen oraz prawo do nabywania
nowych kompetencji spotecznych i realizacji réznych rél spolecz-
nych. Priorytetem powinno stawaé si¢ poszukiwanie uniwersal-
nych rozwigzan usprawniajacych zycie os6b z niepetnosprawnos-
cig intelektualng'.

Wspélczesna pedagogika specjalna kladzie nacisk na poszu-
kiwanie nowatorskich i kreatywnych metod pracy, ktére pozwola
na integralne spojrzenie na osobe z niepelnosprawnoscia inte-
lektualng oraz wspomoga ja w procesie dorastania i stawania si¢
aktywnym czlonkiem spoleczenstwa. Jedna z takich propozycji
jest realizowany w Polsce od 1997 roku angielski program The
Gateway Award. Program ten doskonale sprawdza si¢ w pracy
z mlodziezg, w placéwkach szkolno-wychowawczych, jak réw-
niez z osobami doroslymi z niepelnosprawnoscia intelektualng
pozostajacymi poza procesem edukacyjnym. Program na prze-
strzeni lat ulegal ewolucji w celu dostosowania do polskich wa-
runkéw. Jego atutem jest to, ze osoba (pedagog specjalny), ktéra
podejmuje prace z tym programem moze dostosowywaé go do
wlasnych potrzeb, uwzgledniajac mozliwosci swoich podopiecz-
nych w zakresie przygotowania oraz przystosowania ich do sa-
modzielnego zycia i godnej, ludzkiej egzystencji'’. W programie
szczegdlny nacisk kladzie si¢ na promowanie, poznanie i rozwi-
janie indywidualnych zdolnosci oraz zainteresowan uczestnikéw.
Zalozenie to pozwala osiggaé planowane cele, jakimi sg przede

16

E. Nalecz-Klos, E. Sobocha, Granice réznych rél — na progu dorostosci, dz.
cyt., s. 85-91.

E. Nalecz-Klos, Wipdtistnienie kultur i religii réznych narodéw, ,Hejnal
Oswiatowy” 2002, nr 2(52), s. 34.
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wszystkim zwickszanie stopnia autonomii i poczucia pewno-
§ci siebie os6b niepelnosprawnych. Giéwnym celem programu
jest rozwijanie praktycznych umiejetnosci niezbednych w zyciu
kazdego z uczestnikéw, a szczegdlnie umiejetnosci komunika-
cyjnych umozliwiajacych aktywne i pelne zycie, co pozwala im
by¢ jednostkami niezaleznymi, posiadajacymi wlasne miejsce
w najblizszym otoczeniu, jak réwniez w spolecznosci lokalne;.

Uczestnictwo w programie The Gateway Award jest nakie-
rowane na osiggnigcie duzego stopnia samodzielnos$ci niezbed-
nej dla wykonywania réznorakich zadan, doktadnosci oraz rze-
telnosci. Wyklucza to pospiech oraz ponaglanie uczestnikéw.
W trakcie realizacji przyjetych zadan wprowadza si¢ i zapewnia
sprzyjajaca atmosfere, ktérej towarzyszy rados¢, zadowolenie
oraz satysfakcja z wykonywanych zadan. Istotng role odgrywa
réwniez budowanie pozytywnych relacji pomiedzy uczestnikami
programu a liderami (nauczycielami pelnigcymi rol¢ opiekunéw
uczestnikéw), opartych na wzajemnym zrozumieniu, zaufaniu
oraz pelnej wspélipracy.

Na kanwie dotychczasowych doswiadczen warto zwrécié
uwagge, ze program skupia pedagogéw specjalnych, wychowaw-
c6éw, nauczycieli oraz opiekunéw o szczegélnych kompetencjach
pedagogicznych i nieszablonowych osobowosciach. Rola lidera
programu polega na pelnieniu funkcji przewodnika, ktéry oferuje
wsparcie podczas realizacji nowych wyzwan w ramach programu.
Od lidera wymaga si¢ duzej kreatywnosci, otwartosci i inicjowa-
nia réznych przedsiewziec. Dotyczy to przyktadowo projektéw
zwigzanych z realizacja pewnych zadan poza obszarem wlasnej
placéwki (np. projekty w ramach wspélpracy z przedszkolami,
bibliotekami, domami pomocy spolecznej, domami kultury,
muzeami oraz innymi instytucjami). Celem tych projektéw jest
umozliwienie osobom niepelnosprawnym intelektualnie funk-
cjonowania w otwartym spoleczenstwie, pomoc w nabywaniu
nowych umiejetnosci spolecznych, ale takze ukazywanie spole-
czenstwu, ze mimo ograniczen zwigzanych z niepelnosprawnos-
cig jednostki te potrafig zaistnie¢ i funkcjonowaé w przestrzeni
spoleczne;.
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Program The Gateway Award opiera si¢ na dziewigciu pod-
stawowych zasadach, respektujacych prawo kazdego uczestnika
do wiasnego rozwoju oraz aktywnego uczestnictwa w grupie spo-
tecznej. Zasady uczestnictwa w programie uwzgledniaja wlasny,
indywidualny rozwéj osobisty uczestnika oraz prace dla siebie,
a takze dla spolecznosci lokalnej. Zasady te pomagaja w doko-
nywaniu wlasnych wyboréw, podejmowaniu decyzji oraz traktuja
odmiennos¢ nie tylko jako pewng ceche, ale réwniez jako przy-
wilej. Uwzglednia si¢ zasadg¢ elastycznosci w dokonywaniu zmian
w trakcie trwania programu, pozwalajac tym samym na realizacje
indywidualnych potrzeb rozwojowych jednostki. Zasada priory-
tetows jest mozliwos$¢ wiaczenie do grupy kazdego, bez wzgledu
stopieri jego rozwoju czy uposledzenia intelektualnego. Wazng
zasadg jest takze szeroko pojeta wspélpraca w realizacji zadar,
takze z podmiotami, ktére nie realizujg tego programu (placéwki
specjalistyczne i inne instytucje lub organizacje). Program kta-
dzie duzy nacisk na ruch i aktywno$¢ fizyczna, ktére s skladni-
kami wychowania prozdrowotnego. Akcentowane jest réwniez
dos$wiadczanie radosci dzigki rozrywce, z ktérej kazdy uczestnik
programu winien czerpaé wiele przyjemnosci oraz satystakcji'®.

Osiaganie sukceséw podczas realizacji zadari programu jest
uwarunkowane motywacja i zaangazowaniem uczestnikéw.
Czynnikiem wzmacniajagcym motywacje oraz zaangazowanie
jest wprowadzony system nagréd. System uwzglednia trzy ko-
lejne nagrody: brazows, srebrng i zlota. Uzyskanie danej na-
grody jest mozliwe po spelnieniu odpowiednich wymagan
w ramach pieciu podstawowych aktywnosci zwanych sekcjami
(hobby, wolontariat, przygoda i wyzwanie, aktywno$¢ fizyczna,
styl zycia).

Zalozeniem kazdej z wymienionych sekcji jest wszechstronna
aktywnos¢ uczestnikéw z réwnoczesnym zaangazowaniem sfery
umyslowej, emocjonalno-motywacyjnej oraz dzialania (edukacja
integralna). Istotnym i bardzo akcentowanym elementem pro-

% B. Berny, Spotkania z teezg. Wystawa prac dzieci z warsztatow plastycznych,

Krakéw 2005.
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gramu jest réwniez wdrazanie zasad bezpieczenstwa, ich utrwa-
lanie i stosowanie w zyciu codziennym.

Uhonorowanie pracy kazdego uczestnika dokonuje si¢ przez
przyznanie nagrody w postaci certyfikatu i odznaki na poszcze-
golnych trzech etapach (braz, srebro, ztoto). Moment wreczania
danej nagrody jest wyjatkowsa uroczystoscig dla uczestnikéw, ich
rodzicéw i opiekunéw oraz lideréw programu. Dla danej pla-
céwki uroczyste wreczanie nagréd i certyfikatéw jest duzym wy-
darzeniem. Zwykle biora w nim udzial przedstawiciele z Wiel-
kiej Brytanii. Uroczystosci te majg na celu podniesienie prestizu
i spolecznego uznania dla uczestnikéw programu®.

Jednym z elementéw realizacji programu The Gateway Award
jest sporzadzanie dokumentacji o osiagnieciach uczestnikéw.
Dokumentacje taka tworzy si¢ w postaci segregatora, w ktérym
kazdy uczestnik gromadzi informacje dotyczace sposobu i formy
realizacji wybranych zadan. Moze to by¢ sporzadzone w formie
prezentacji fotograficznej, materialéw multimedialnych, opiséw
wykonanych prac, wlasnych notatek itp. Forme prowadzenia
dokumentacji pozostawia si¢ inwencji twérczej uczestnika oraz
jego lidera. Gromadzenie dokumentacji jest dowodem wykona-
nia zadari podejmowanych na kolejnych etapach programu a po
zakoniczeniu wszystkich etapéw i zdobyciu Nagrody Zlotej sta-
nowi dla uczestnika wyjatkowa, osobistg pamiatke.

W ramach programu The Gateway Award uczestnicy re-
alizujg zadania indywidualnie, jak réwniez w grupach. Rea-
lizacja zadain w ramach grupy ma znaczacy wplyw na rozwéj
kompetencji spolecznych, uczy wspélpracy oraz rozwija kom-
petencje w obszarze komunikacji interpersonalnej. Wszech-
stronna aktywno$¢ oséb uczestniczgcych w programie pozwala
na doswiadczanie réznych rodzajéw przyjemnosci, angazuje

¥ E. Nalecz-Klos, Pozwdlmy naszym dzieciom odnalezc si¢ w swiecie, ,, Twoja

Zdrowa Medycyna” 2004, nr 8, s. 10-11. E.M. Minczakiewicz, The Gate-
way Award w rozwijaniu zainteresowarn aktywnoscig zawodowq u mlodziezy
z glebszg niepetnosprawnosciq intelektualng, w: Wybrane aspekty aktywnosci
zawodowej 0s6b niepetnosprawnych z obszardw wiejskich, red. J. Zbikowki,
A. Siedlecka, Biata Podlaska 2009, s. 187-198.
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emocjonalnie oraz motywuje do dziatania. Wplywa na poziom
uspolecznienia zaréwno uczestnikéw, jak réwniez ich rodzicéw
i opiekunéw?.

W programie moga uczestniczy¢ réwniez osoby z zewnatrz,
pelnigc role wolontariuszy (studenci, uczniowie, inni zaintere-
sowani wspieraniem oséb z niepelnosprawnoscia intelektualng).
Ich zadaniem jest pomoc i wspieranie uczestnikéw w realizacji
réznych podejmowanych projektéw. Kazdy zdeklarowany wo-
lontariusz odbywa szkolenie na temat celéw, zasad oraz form
realizacji programu i na koniec otrzymuje stosowne zaswiadcze-
nie. Wielu wolontariuszy, szczegdlnie studentéw, podejmujac po
ukoriczeniu studiéw prace pedagogéw specjalnych, wiacza do
stosowanych metod pracy z osobami niepelnosprawnymi inte-
lektualnie program The Gateway Award, stajac si¢ jednoczesnie
liderami.

Wiréd poszukiwari nowych, aktywizujacych oraz alterna-
tywnych form i metod pracy z osobami niepelnosprawnymi
program The Gateway Award jawi si¢ jako jedna z ciekawszych,
fascynujacych i jednoczesnie skutecznych propozycji. Duzym
atutem programu The Gatewy Award jest mozliwosé pokony-
wania barier spolecznych i psychologicznych oraz pozyskiwa-
nie licznych przyjaciél spoza danej placéwki. Program ten stu-
zy réwniez eliminowaniu utrwalonych przekonan, obala mity
i stereotypy dotyczace wizerunku oséb z niepelnosprawnoscia
intelektualng?'.

Duza aktywno$¢ uczestnikéw biorgcych udzial w programie
'The Gateway Award sprawia, ze osoby z niepelnosprawnoscig in-
telektualng, jak réwniez ich rodzice i opiekunowie sami angazuja
si¢ emocjonalne oraz maja sposobno$¢ przezywania i doznawa-

2 E. Natecz-Klos, Program , The Gateway Award” jedng z metod aktywizujgcych
uczniow o zaburzonym procesie rozwoju, ,Rybnickie Zeszyty Nauczycielskie”
2007, nr 12,s. 51-55.

2 MENCAP, The Gateway Award, Leader’s resource guide, przel. E. Sobkow-
ska, E. Nalecz-Klos, Birmingham 2001. E.M. Minczakiewicz, The Gate-
way Award w rozwijaniu zainteresowar aktywnosciq zawodowg u mlodziezy
2z glebszq niepelnosprawnoscig intelektualng, dz. cyt., s. 187-198.
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nia radosci. Niejednokrotnie uczestnictwo dziecka w programie
powoduje, ze jego rodzice lub opiekunowie stajg si¢ bardziej ot-
warci, zaangazowani i skfonni do wspélipracy, a na swoje dzieci
potrafig patrze¢ z innej perspektywy.

Woyniki wieloletnich obserwacji oraz wlasnych doswiadczen
potwierdzaja, ze osoby uczestniczace w programie nabywaja
wigkszych kompetencji spolecznych oraz staja si¢ bardziej ak-
tywne i otwarte na kontakty z innymi osobami. Uczestnicy pro-
gramu zyskuja wicksze poczucie wlasnej wartosci. Widocznej
zmianie ulega tez ich jako$¢ zycia. Niezwykla zaletg programu
The Gateway Award jest jego prostota, naturalno$¢, dostepnosé
oraz uniwersalnos¢.
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Cztowiek z niepetnosprawnoscig
intelektualng w paradygmacie
ekologicznym.

Implikacje dla praktyki rehabilitacyjnej'

Streszczenie

Rozwéj czltowieka odbywa si¢ w jego otoczeniu spolecznym
i kulturowym. Zrozumienie istoty funkcjonowania czlowieka
mozliwe jest wéwczas, gdy uwzgledni si¢ interakcje zachodzace
pomiedzy nim a elementami §rodowiska. W' artykule zaprezen-
towano zalozenia ekologicznych koncepcji rozwoju czlowieka
w ujeciu m.in. Kurta Lewina, Urie Bronfenbrennera, stanowiace
fundament dla wspélczesnego rozumienia istoty niepelnospraw-
nosci intelektualnej oraz projektowania interakcyjnych modeli
rehabilitacji. Zwrécono réwniez uwage na strukture i dynami-
ke ekosystemu w ujeciu Jamesa G. Kelly'ego istotnych z punktu
mozliwosci okreslenia czynnikéw potencjalnie zwigkszajacych lub
zmniejszajacych skutecznos$¢ dzialan rehabilitacyjnych.

1

Artykul zawiera fragmenty przygotowywanej przez autorke rozprawy
doktorskiej.
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Stowa kluczowe: niepetnosprawno$¢ intelektualna, paradygmat
ekologiczny, srodowisko, rehabilitacja,

Abstract

Man with intellectual disabilities in the ecological
paradigm. Implications for rehabilitation practice

Human development takes place in his social and cultural en-
vironment. Understanding the essence of human functioning is
possible when one considers the interactions between the man and
the elements of the environment. The paper presents the assump-
tions of ecological concepts of human development as presented
by, inter alia, Kurt Lewin, Urie Bronfenbrenner, forming the foun-
dation for the current understanding of the essence of intellectual
disability and the planning of the interactive models of rehabili-
tation. It has also drawn attention to the structure and dynamics
of the ecosystem, as presented by James G. Kelly and co-authors,
relevant as to the possibility of determining factors potentially en-
hancing or reducing the effectiveness of rehabilitation.

Keywords: intellectual disability, ecological paradigm, environ-
ment, rehablitation

Nie istnieje zadna funkeja jakiegokolwiek organizmu,

ktora nie wplywalaby w sposcb istotny na jego otoczenie.

1 odwrotnie: rzeczywiste otoczenie, owo wlasnie migjsce, jest tym,

co zostato wybrane ustrukturowane i przystosowane do jego potrzeb przez organizm.

P. Goodman, Little Prayers and Finite Experience.

1. Geneza paradygmatu ekologicznego
i jego gtowne zatozenia

Wspélczesnie nikt nie kwestionuje faktu, ze rozwdj czlowie-
ka odbywa si¢ w jego otoczeniu spolecznym i kulturowym. Co
wigcej, Srodowisko to oddzialuje na przebieg rozwoju. Uswiado-

320 Elzbieta Wtodek



mienie sobie tej wlasnie zaleznosci przez naukowcéw sprawilo, ze
zaczeli oni interesowad sie wzajemnymi interakcjami: czlowiek —
srodowisko. Podejscie ekologiczne nie jest nurtem nowym, gdyz
juz Karol Darwin twierdzit, Ze aby zrozumie¢ ewolucyjng warto$¢
jakiego$ zachowania, nalezy wzia¢ pod uwage nisz¢ ekologiczna,
w ktérej sie to zachowanie rozwinelo®.

Myslenie w duchu ekologicznym zapoczatkowal Kurt Lewin,
jeden z najbardziej znaczacych psychologéw Gestalt, twérca teorii
pola. Teoria ta, znana réwniez pod nazwa teorii powiazan, sta-
nowila fundament na ktérym wyrdst ekologizm. Jej istota bylo
zalozenie, ze wszelkie dzialanie jest interakcja, zaréwno obiekt
wplywa na pole, jak i pole wplywa na obiekt. Lewin podjal pré-
be opracowania matematycznego modelu wyjasniania zachowania
sie czlowieka w przestrzeni psychologicznej’. Punktem wyjscia
w wyjasnaniu zjawisk przez psychologi¢ ekologiczng jest teza wy-
razona w formule: B = f(P,E), oznaczajaca,ze zachowanie (B)
jest funkeja tacznego traktowania osoby (P) i jej srodowiska (E)*.

Lewin silnie akcentowal, Ze w analizie psychologicznej nalezy
uwzgledniaé¢ wplyw calej zlozonej sytuacji, w jakiej uczestniczy
czlowiek, na jego zachowanie si¢. Zachowanie cztowieka analizo-
wal w konkretnej sytuacji w jego przestrzeni zyciowej. Przestrzen
zyciowa w mysl Lewina jest zorganizowanym polem sit oddzia-
tywujacych na cztowieka, a tym co warunkuje dzialanie czlowie-
ka jest subiektywna interpretacja tego pola sil. Badania dotyczace
aspektow $rodowiska czlowieka, stanowigcego istotne czgéci jego
przestrzeni zyciowej, nazwal Lewin ekologicznymi’.

Uzyteczno$¢ perspektywy ekologicznej uswiadomili sobie w la-
tach 40. 1 50. minionego stulecia uczniowie Kurta Lewina — Roger
Barker i Herbert Wright. Przeprowadzili oni seri¢ badari, w ktérych

2 R. Vasta, M.M. Haith, S.A. Miller, Psychologia dziecka, przel. M. Babiuch
iin., Warszawa 1995, s. 72.

3 T. Eliasz, Psychologia ekologiczna, Warszawa 1993, s. 15.

M. Przetacznik-Gierowska, M. Tyszkowa, Psychologia rozwoju czlowicka,
Warszawa 2003, s. 91-92.

T. Eliasz, Psychologa ekologiczna, dz. cyt., s. 15.
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zespoly obserwatoréw weszly do najblizszych srodowisk zycia dzie-
ci — do doméw i szkdl, rejestrujac zaréwno zachowania dzieci, jak
i dane o otoczeniu fizycznym, w ktérym sie te zachowania pojawily.

Ekologiczny, transakcyjny i dialektyczny punkt widzenia od-
najdujemy réwniez w koncepcji Irwina Altmana. W zalozeniach
ekologicznego modelu czlowieka okresla on podstawowe wlasci-
wosci ekosystemu, mianowicie:
® czlowiek stanowi jedno$¢ ze srodowiskiem fizycznym;
® zaleznos¢ czlowiek — $rodowisko jest dwustronna;
® charakter zwigzkéw czlowieka ze srodowiskiem podlega cig-

glym, dynamicznym zmianom®.

Odrodzenie zainteresowan perspektywa ekologiczng nastapito
koricem lat 70. ubieglego wieku, kiedy to opublikowana zostala
ksigzka Urie Bronfennbrenera The Ecology of Human Development,
dostarczajagc badaczom probleméw ekologicznych podbudowy
teoretycznej’. Model opracowany przez Bronfenbrennera, nazwa-
ny teorig systeméw ekologicznych, jest od tego czasu doskonalony
i rozwijany przez przedstawicieli réznych dyscyplin naukowych.

Podlozem dla koncepcji Bronfenbrennera byly jego doswiadcze-
nia z dziecinstwa. Otéz wychowywat sie on w bezposrednim oto-
czeniu instytucji dla umystowo chorych, w ktérej jego ojciec praco-
wal jako neuropatolog. Instytucja ta, polozona na obszarze ponad
pottora tysiaca hektaréw, zlokalizowana wéréd zalesionych wzgérz,
byla zorganizowana na wzér spolecznosci farmerskiej. Zalesione
wzgérza kryly réznorodne formy biologicznego Zycia i stanowily cel
licznych wycieczek podejmowanych przez chlopca wraz ojcem oraz
jego pacjentami. Tutaj wlasnie Bronfenbrenner uczyl si¢ myslenia
ekologicznego oraz zauwazal zwigzki miedzy Zywym organizmem
a otoczeniem. Pewnego dnia w placéwce umieszczone zostaly dwie
dziewczynki, ktérych rozwéj przebiegal zgodnie z normami psy-
chologicznymi, co wywolalo niepokéj ojca. Prawdopodobnie stato
si¢ to w wyniku pomytki lub braku innych mozliwosci zorganizo-

wania im opieki. Juz po kilku tygodniach pobytu w instytucji dzieci

¢ Tamze,s. 36.

7 R. Vasta, M.M. Haith, S.A. Miller, Psychologia dziecka, dz. cyt.,s. 72.
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te w obowigzkowych badaniach inteligencji uzyskaly wyniki poni-
zej normy. Fakt ten mégl oznaczaé dla nich pobyt w palcéwkach
specjalnych do konca zycia. Po kilku latach, wykorzystujac to, ze
dorostych pacjentéw placéwki mozna bylo kierowa¢ jako pomoc
domowa do doméw personelu, dziewczynki Hilda i Anna zosta-
ty zadomowione w rodzinie Bronfenbrennera i staty si¢ waznymi
osobami uczestniczacymi w jego wychowaniu. Po jakim$ czasie
w nowym $rodowisku stymulujacym ich inicjatywe, samodzielnos¢
oraz niezalezno$¢, pacjentki uzyskaly niezb¢dne minimum w tescie
Stanforda-Bineta, co zadecydowalo o ich przysztym losie. Ta obser-
wacja z dziecinistwa zostala w przyszlosci potwierdzona wielokrot-
nie przez Bronfenbrennera w drodze naukowych dowodéw®.
Teoria systeméw ekologicznych stworzona przez Bronfenbren-
nera opiera si¢ na zalozeniu, ze aby w pelni rozumiec¢ rozwdj, trzeba
bra¢ pod uwage interakcje migdzy cechami indywidualnymi dzie-
cka a jego otoczeniem. Dziecko i jego otoczenie wplywaja na siebie
wzajemnie w sposéb dwukierunkowy, czyli transakeyjny’.
Wyjsciows teze Lewina zaktadajacg, ze B = (P, E) Bronfenbren-
ner przeniést na grunt teorii i badan nad rozwojem psychicznym
i przeksztalcit w formute D = /(P, E) oznaczajaca, iz rozwdj jest funk-
cja lub wypadkows funkcjonowania osoby w kontekscie srodowiska™.
Centralnym sktadnikiem ekologicznej teorii rozwoju jest wyrdz-
nienie przez Bronfebrennera systeméw, w ktérych osoba ma bez-
posredni lub posredni udzial i ukazanie ich zwigzkéw. Kluczowe
dla rozwoju systemy nie s3 mozliwe do wyizolowania. Dochodzi
do kompleksowych zwigzkéw miedzy poszczegdlnymi obiektami
i osobami w obrebie okreslonej dziedziny zycia. Méwi si¢ wtedy
o przyczynowosci cyrkulacyjnej'.
8 U. Bronfenbrenner, Dwa swiaty wychowania — USA i ZSRR, przel. ]. Bana-
siak, Warszawa 1988, s. 21-22.
?  R. Vasta, M.M. Haith, S.A. Miller, Psychologia dziecka, dz. cyt.,s. 72-73.
10 M. Przetacznik-Gierowska, M. Tyszkowa, Psychologia rozwoju czlowiecka,
dz. cyt.,s. 92.

U. Bronfenbrenner, Die Okologie der manschlichen Entwicklung, za: O. Speck,
Niepelnosprawni w spoleczeristwie. Podstawy ortopedagogiki, przel. W. Zeidler
iin., Gdansk 2005, s. 279.

11
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Wedlug Bronfebrennera otoczenie jest zbiorem systeméw, ktére

zawierajg si¢ jeden w drugim, tworzgc Scisle zwiazki i sie¢ uzaleznieri:
® mikrosystem: to miejsce zycia jednostki oraz najblizsi ludzie,

12

czyli rodzina, réwiesnicy, szkola, przy czym jednostka jest ak-
tywnym odbiorca wpltywéw; mikrosystem tworzy wzory aktyw-
nosci, petnienia rél i relacji interpersonalnych w srodowisku;
mezosystem: odnosi si¢ do relacji miedzy mikrosystemami oraz
zwigzkami o charakterze kontekstualnym, moga to by¢ przy-
ktadowo doswiadczenia rodzinne w konfrontacji z do$wiad-
czeniami szkolnymi; w obrebie mezosystemu jednostka podej-
muje interrelacje pomiedzy dwoma lub wieloma elementami
systemu;

egzosystem: to dalszy, lecz bardzo znaczacy krag, to oddzialy-
wania dalszej rodziny, mediéw, instytucji, a takze innych struk-
tur spolecznych oraz zjawisk; w systemie tym rozwijajaca sig
jednostka nie uczestniczy aktywnie, a rozwéj odbywa si¢ po-
przez oddzialywania poszczegdlnych elementéw na jednostke;
makrosystem: dotyczy takich elementéw jak: gospodarka, eko-
nomia, polityka, srodowiska etniczne; mimo ze jest to najszer-
szy krag, wywiera on znaczacy wplyw na rozwdj czlowieka;
makrosystem odnosi si¢ do istniejacych lub potencjalnych kon-
sekwencji ponoszonych przez wyzej przedstawione systemy ze
wzgledu na wplywy subkultury jako calo$ci wraz z calym ze-
stawem przekonan i podstaw ideologicznych;

chronosystem: to przestrzeni czasowa sluzaca do okreslania
biegu zycia jednostki; gléwnym czynnikiem wplywajacym na
bieg i rezultat rozwoju czlowieka jest moment biologicznej
i spotecznej przemiany, wlasciwych dla danej kultury i wieku
spodziewanych rdl i mozliwosci pojawiajacych si¢ w ciagu jego
zycia; zycie poszczegdlnych cztonkéw rodziny nie jest nieza-
lezne od siebie; stad reakcja kazdego cztonka rodziny na szcze-
golne historyczne zdarzenie oddziatuje na pozostalych czton-
kéw rodziny, jak réwniez na inne pokolenia®.

A. Zawislak, Jakos¢ zycia osob dorostych z niepelnosprawnosciq intelektuaing,
dz., cyt., s. 14-15.
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W perspektywie ekologicznej Bronfenbrenner przyjmu-
je kilka zalozeri odnoszacych si¢ do samej istoty rozwoju,
okreslajac ze:
® rozwdj jednostki dokonuje si¢ w kontekscie jej zwigzkéw ze

$rodowiskiem;
® 7rédia i sily napedowe zmian rozwojowych tkwia wiasnie

w tym systemie (osoba i srodowisko);
® zwigzki miedzy jednostka a jej srodowiskiem majg charakter

aktywnej i wzajemnej interakcji;

Wedlug niego rozwéj osoby przejawia si¢ w:
® podejmowaniu nowych rél i zajmowaniu nowych pozycji

w nowych kregach srodowiska,
® poszerzaniu si¢ i réznicowaniu §rodowiska jednostki i wzbo-

gacaniu zwigzkéw, w jakie ona z nim wchodzi;
® angazowaniu si¢ przez jednostke w aktywnos¢ ukierunkowa-

ng na §rodowisko.

Aby zmiang zachowania si¢ jednostki mozna uzna¢ za zmiang
rozwojowg, musi ona speinia¢ dwa warunki:
® wykazywad trwalo$¢ (transfer w czasie);
® przejawiaé si¢ nie tylko w danym kontekscie srodowiskowym,

w ktérym powstala, ale takze w nowych uktadach ekologicz-

nych, do ktérych przenosi si¢ jednostka (transfer sytuacyjny

lub $rodowiskowy).

Zmiany rozwojowe przyjmuja charakter interakcyjny i doko-
nujg si¢ w calym cyklu Zycia jednostki. Polegaja one na trans-
formacji obejmujacej zaréwno czlowieka, jak i jego relacje ze
srodowiskiem, a wigc szerszy system: ,jednostka — $rodowisko”.
Stwarza to mozliwo$¢ tworzenia si¢ nowych jakosciowo uktadéw,
ktére moga prowadzi¢ do takich zmian rozwojowych jednostki,
jakie nie dadza si¢ wyjasni¢ wylacznie poprzez oddzialywanie
i kontrole srodowiska®.

B3 M. Przetacznik-Gierowska, M. Tyszkowa, Psychologia rozwoju czlowicka,

dz. cyt., s. 95-96.
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2. Istota niepetnosprawnosci intelektualnej
w swietle teorii ekologicznych

Podstawg teoretyczna wyjasnienia rozumienia uposledzenia
umystowego bylo przyjecie w 1992 roku przez Amerykariskie Sto-
warzyszenie Uposledzenia Umystowego (American Association on
Mental Retardation — AAMR) modelu ekologicznego, graficznie
przedstawionego za pomoca tréjkata réwnoramiennego. Zrezyg-
nowano tutaj z wyjasniania uposledzenia jako niezmiennej cechy
posiadanej przez osobg¢ na rzecz interakcji miedzy osoba z ograni-
czeniami w funkcjonowaniu umystowym i adaptacyjnym a $rodo-
wiskiem i otrzymywanym wsparciem. Funkcjonowanie osoby z nie-
pelnosprawnoscig intelektualng jest wynikiem interakcji pomiedzy
jej kompetencjami i zdolnosciami a wymaganiami i standardami
pelnienia rdl jakie stawia $rodowisko. W modelu tym mamy do
czynienia ze sprz¢zeniem zwrotnym, bowiem okreslony poziom
funkcjonowania osoby i srodowiska z jednej strony implikuje za-
potrzebowanie na wsparcie, z drugiej za$ uzyskane wsparcie moze
zdecydowanie zmieni¢ funkcjonowanie osoby i srodowiska™.

Rysunek 1. Ekologiczny model niepetnosprawnosci intelektualnej (1992)
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Zrédto: Luckasson iin., za: W. Otrebski, Interakcyjny model rehabilitacji
zawodowej 0s6b z uposledzenien umystowym, Lublin 2007, s. 27

1 R. Luckasson iin., Mental retardation. Definition, classification, and systems of

supports, Washington 2002, za: W. Otrebski, Interakcyjny model rebabilitacyi
zawodowej 0s6b z uposledzeniem umystowym, Lublin 2007,s. 26-27.
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W omawianym modelu bardzo szczegélowo opisane zostaly
funkcje adaptacyjne poprzez ujecie ich w dziesie¢ wymiaréw: ko-
munikacja, obstuga siebie, umiejetnosci spoleczne, zycie domowe,
zycie w spolecznosci, kierowanie sobg, zdrowie i bezpieczenstwo,
tunkcjonowanie akademickie, wypoczynek i praca.

Kolejny, teoretyczny model wyjasniania istoty niepelnosprawno-
$ci umyslowej znajdujemy w dziesigtej edycji podrecznika AAMR
z 2002 roku. Widzimy tu kontynuacje podejscia ekologicznego,
w ktérym za kluczowe elementy teoretycznego konstruktu przyj-
muje si¢ takze pojecie jednostki, srodowiska i wsparcia®.

Przyjrzyjmy si¢ zatem najnowszej definicji uposledzenia umysto-
wego: ,Uposledzenie umysiowe jest niepelnosprawnoscia charakte-
ryzujacg si¢ znacznym ograniczeniem, zaréwno w zakresie funkcjo-
nowania intelektualnego, jak i zachowan przystosowawczych, ktére
wyrazaja si¢ w umiejetnoéciach poznawczych, spolecznych i prak-
tycznych. Niepelnosprawnos¢ ta ujawnia si¢ przed 18. rokiem Zycia™®.

Definicji towarzyszy pig¢ zalozeni poszerzajacych i uscislaja-
cych wspélezesne rozumienie uposledzenia umystowego:
® ograniczenia w biezacym funkcjonowaniu muszg by¢ rozpatry-

wane w kontekscie spoleczno-srodowiskowym wiasciwym dla

wieku i kultury réwiesnikéw danej osoby;

® w prawomocnym orzeczeniu bierze si¢ pod uwage zréznico-
wanie kultury i jezyka, jak réwniez réznice w komunikowaniu
oraz czynniki sensoryczne, motoryczne i behawioralne;

® ograniczenia czgsto koegzystuja z mocnymi stronami jednostki;

® istotnym celem opisu ograniczen jest opracowanie profilu po-
trzebnego wsparcia;

® dzigki wlasciwie zindywidualizowanemu wsparciu, zapewnio-
nemu przez dlugi okres czasu, funkcjonowanie Zyciowe osoby

z uposledzeniem umyslowym (niepelnosprawnoscia intelektu-

alng) na ogét ulega poprawie'.

15

W. Otrebski, Interakcyjny model rehabilitacji zawodowej 0séb z uposledzeniem
umystowym, dz. cyt., s. 28.

16 R. Luckasson i in., Mental retardation. Definition, classification, and systems

of supports, dz. cyt., s. 1.

7 Tamze.
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W modelu teoretycznym przeorganizowany zostal schemat
graficzny przedstawiajacy zmienione uszeregowanie poszczegdl-
nych jego elementéw.

Rysunek 2. Teoretyczny model uposledzenia umystowego (2002)
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Zrédto: Luckasson iin., za: W. Otrebski, Interakcyjny model rehabilitacji
zawodowej 0s6b z uposledzeniem umystowym, dz. cyt., s. 29.

Myslenie w nurcie ekologicznym stalo si¢ podstawa zalozen
interakcyjnych modeli wsparcia jednostki z niepelnosprawnoscia
w procesie jej rehabilitacji.

3. Interakcyjny model rehabilitacji oséb
z uposledzeniem umystowym

Stanistaw Kowalik, twérca interakeyjnego modelu rehabilita-
¢ji, szukajac teoretycznych podstaw przebiegu procesu rehabili-
tacji, stwierdzil, ze podstawowe znaczenie ma dla niego wiedza
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o zjawisku niepelnosprawnosci. Rehabilitacj¢ zdefiniowal ,jako
proces zachodzacy miedzy ludzmi — gdzie jedng z oséb uczest-
niczacych jest jednostka poszkodowana na zdrowiu — w ktérym
dzialania pozostatych oséb wywoluja takie zmiany w jednostce,
ktére w efekcie upodabniaja jej sposéb funkcjonowania do funk-
cjonowania oséb pelnosprawnych™®.

Kowalik wprowadza wlasng teoretyczna koncepcje niepetno-
sprawnosci, ktéra w swoich zalozeniach jest bliska biopsycho-
spolecznej koncepcji niepelnosprawnosci. Autor konstruuje tez
model oddzialywan interpersonalnych w praktyce rehabilitacyjnej
0s6b z uposledzeniem umystowym.

Rysunek 3. Wptyw interakgji rehabilitacyjnej na ksztattowanie procesow
psychicznych i zwigzkow interpersonalnych, w ktore wchodzi
osoba uposledzona umystowo

Rozwdj procesow R Rozwdj stosunkéw
psychicznych I 7 interpersonalnych

Osoba

z niepetnosprawnoscig |nterakcja Osoba petnosprawna
intelektualng >

Zrodto: S. Kowalik, Uposledzenie umystowe. Teoria i praktyka rehabili-
tacji, dz. cyt., s. 83.

W ujeciu autora wzajemne oddzialywania oséb niepelno-
sprawnych z pelnosprawnymi czlonkami spoleczenistwa moga do-
prowadzi¢ do uformowania si¢ nowego uktadu aczacego te osoby.

1 8. Kowalik, Uposledzenie umystowe. Teoria i praktyka rehabilitacyi, Warszawa
1989, s. 78.
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Aby mogla wystapi¢ zmiana w tych stosunkach, musi wczesniej
dojs¢ do interakcji. Nalezy zauwazy¢, Ze nie tylko specjalista ma
wylacznos$¢ na wywieranie wplywu, ale réwniez osoba niepelno-
sprawna wplywa na innych w procesie rehabilitacji®.

Co istotne, w swoim modelu Kowalik wskazuje trzy czynniki
zwigzane bezposrednio z oddzialywaniami rehabilitacyjnymi:
® autoprezentacja: czyli zachowanie, ekspresja podmiotu

w interakeji;
® wlasciwosci podmiotu: budowa ciala, ubiér, przedmioty w kt6-

re jest wyposazony;
® czynnik kontekstowy: opisywany tutaj przez dwa pojecia: ,,§ro-

dowisko” i ,sytuacje™.

Srodowisko traktowane jest jako pewien potencjat stymulacyjny
gotowy do uruchomienia przez czlowieka, lub jako brak tegoz po-
tencjatu. Srodowisko moze by¢ zréznicowane ze wzgledu na wiel-
kos¢ przestrzeni zdarzeni oraz wielo$¢ przestrzeni znaczerl. W efek-
cie autor wyréznil zaprezentowane ponizej cztery typy srodowisk.

Tabela 1. Taksonomia srodowisk

Przestrzen zdarzen
duza mata

Srodowisko Srodowisko
N=] <
8| S A B
S| ©
g (bogate) (niezorganizowane)
=
;[31 Srodowisko Srodowisko
g fé C D
& (redundatne) (ubogie)

Zrodto: S. Kowalik, Uposledzenie umysfowe, dz. cyt., s. 88.

¥ Tamze, s. 83-83.
20 Tamze, s. 84-86.
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Wedtug Kowalika sytuacja jest zdarzeniem fizycznym, ktére-
mu spolecznie przypisane zostalo okreslone znaczenie. Te zdarze-
nia, ktére nie maja sensu spolecznego, nie bedg sytuacjami. Autor
dokonuje tez podzialu sytuacji na sytuacje majace duzg liczb¢ zna-
czeni i jednoznaczne, na takie ktérych elementami sg ludzie i takie
ktére nie zawieraja elementu personalnego®.

Najnowszy, wielowymiarowy interakcyjny model rehabilitacji
zawodowej 0séb z uposledzeniem umystowym, opracowany przez
Wojciecha Otrebskiego, zostal oparty na szerokim kontekscie teo-
retycznym paradygmatu ekologicznego oraz interakcyjnego mo-
delu rehabilitacji Kowalika.

Rysunek 4. Zatozenia teoretyczne modelu interakcyjnego rehabilitacji
zawodowej 0s6b z uposledzeniem umystowym

Teoria spoteczno-poznawcza Model interakcyjny rehabilitacji
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Mediated learning-wspomagane > (zmiana zachowania; wyzszy poziom
g-wspomag; ; WYZSZy p
uczenie sig kompetencji zawodowej)
T 1
Konceptualizacja upo$ledzenia Praktyka rehabilitacji uposledzenia
umystowego - umystowego
(Paradygmat ekologiczny) (model interpersonalny rehabilitacji)
Biopsychospoteczna Teoria rehabilitacji
koncepcja niepetnosprawnosci — Pojecie rehabilitacji

Zrédto: W. Otrebski, Interakcyjny model rehabilitacji zawodowej 0séb
z uposledzeniem umystowym, dz. cyt., s. 56.

W modelu przyjeto zalozenie, Ze ogélnym celem rehabilitacji
jest ilosciowa i jakosciowa zmiana funkcjonowania osoby rehabi-

2 Tamze,s. 91-92.
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litowane;j i jej srodowiska. Oznacza to, ze w sytuacji pracy nastapi
zmiana, ktéra spowoduje upodobnienie zachowan jednostki z upo-
§ledzeniem umyslowym do zachowan oséb sprawnych. W sytuacji
gdy mozliwosci podmiotu rehabilitacji na to nie pozwola, nastapi
taka zmiana $rodowiska, aby osoba niepelnosprawna intelektual-
nie najkorzystniej w nim funkcjonowata®.

W omawianym modelu szczegélng uwage zwraca si¢ na inter-
akcje czynnikéw podmiotowych i srodowiskowych. Zaktada sieg, ze
poziom kompetencji zawodowej prezentowany przez podmiot reha-
bilitacji w wyniku interakcji ulegnie zmianie iz p/us. Nastgpi to wéw-
czas, gdy osoba rehabilitowana wykaze silng motywacj¢ do tego, aby
jakosciowo zmieni¢ swoje funkcjonowanie, a sSrodowisko rehabilitacji
jednoczesnie uwzgledni jako$¢ proceséw psychicznych podmiotu,
zabezpieczy proces spolecznego uczenia oraz adaptacje srodowiska
pracy do potrzeb i mozliwosci rehabilitowanego podmiotu®.

4. Ekosystemowe uwarunkowania rehabilitacji
0sOb z niepetnosprawnoscig intelektualng

Podejmujac problematyke rehabilitacji oséb z niepelnospraw-
noscia intelektualng, nie sposéb pomingé¢ koncepcji ekosystemu
wprowadzonej z koricem lat 70. minionego stulecia przez antropo-
loga Roya A. Rappaporta, istotnej z punktu widzenia mozliwosci
okreslenia czynnikéw potencjalnie zwickszajacych lub zmniejsza-
jacych skutecznos¢ dziatan rehabilitacyjnych. Dostrzegajac silng
zalezno$¢ ludzi od sieci zyciowych, autor ten zdefiniowal ekosy-
stem jako uktad trwatych zaleznosci (sieci) zyciowych, stworzo-
nych na okreslonym terytorium, utrzymywanych i odnawianych
przez ludzi przebywajacych na tym terenie?”. James G. Kelly i jego

22

W. Otrebski, Interakcyjny model rehabilitacji zawodowe; 0s6b z uposledzeniem
umystowym, dz. cyt.s. 57.

2 Tamze,s. 59.

2 R.A. Rappaport, Ecosystems, populations and people, w: The Ecosystem Ap-
proach in Anthropology: From Concept to Practice, red. E.F. Moran, Michigan
1990, s. 69.
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wspélpracownicy dookredlili strukture ekosystemu oraz dynamike
proceséw zwigzanych z ekspresja warto$ci, norm i rél odgrywa-
nych przez ludzi.

Rysunek 5. Struktura i dynamika ekosystemu spotecznego

Sasiedni
ekosystem

Interakcje

- X

‘ -~

Sasiedni ekosystem

Rozszerzanie
granic

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: ).G. Kelly i in., Understanding
and changing social systems. An ecological view, w: Handbook of
Community Psychology, red. ). Rappaport, E. Seidman, New York
2000, s. 134.

Analiza tak rozumianego systemu spolecznego pozwala okre-
§li¢ warunki sprzyjajace efektywnosci oddzialywarn rehabilitacyj-
nych wobec 0s6b z niepelnosprawnoscig intelektualng.
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Strukture systemu tworzg mozliwosci i miejsca, w ktérych oso-

by z niepetnosprawnosécia wchodza w interakcje z innymi uczest-
nikami systemu®. Nalezg do nich:
® zasoby osobiste (personal resource potentials): potencjal rozwojo-

wy, psychofizyczne mozliwosci jednostki, wiedza, uzdolnienia,
umiejetnosci;

zasoby systemu spolecznego (social system resources): dobra ma-
terialne i niematerialne oraz dostgpno$¢ i mozliwos¢ korzysta-
nia z nich przez osoby z niepelnosprawnoscia;

usytuowanie przestrzenne (social settings): lokalizacja ekosy-
stemu w stosunku do waznych szlakéw komunikacyjnych,
atrakcyjnych przyrodniczo terenéw, centréw kultury, a prze-
de wszystkim osrodkéw rehabilitacji; lokalizacja ekosystemu
odgrywa szczegdlne znaczenie ze wzgledu na dostgpnos¢ do
innych ekosystemdw, pozyskiwanie z nich zasobéw oraz moz-
liwosci wspélpracy z nimi;

granice systemu (system boundaries): s3 z jednej strony elemen-
tem ulatwiajagcym komunikacje i korzystanie z zasobéw osobom
przebywajacym na terenie ekosystemu, z drugiej utrudniaja do-
step i komunikacje z osobami, ktére nie naleza do ekosystemu;
dobrze wyodre¢bnione granice zapewniaja ochrong i poczucie
bezpieczeristwa osobie z niepelnosprawnoscia intelektualng
z réwnoczesng mozliwoscia uzyskania wsparcia spolecznego;
z kolei granice slabo wyodrebnione moga zaburzy¢ poczucie
bezpieczeristwa i niezaleznosci wzgledem innych ekosysteméw.
Elementy strukturalne ekosystemu tworza okreslone warunki

dla przebiegu zachodzacych w nim proceséw. Codzienna aktyw-
no$¢, zdaniem Kellyego i jego wspélpracownikéw, podejmowa-
na jest w ramach nastepujacych proceséw: interakeji (reciprocity),
tworzenia sieci (networking), rozszerzania granic (boundary span-
ning), adaptacji (adaptation)®.

25

26

J.G. Kelly i in., Understanding and changing social systems. An ecological view,
w: Handbook of community psychology, red. J. Rappaport, E. Seidman, New
York 2000, s. 136.

Tamze, s. 139.
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Interakcje rozumiane jako wzajemno$¢ oraz jako$é, a takze
ilos¢ kontaktéw w obrebie blizszej i dalszej rodziny, grupy ré-
wiesniczej, sasiedzkiej, relacje z wspélpracownikami itp. stanowig
fundamentalny proces w rehabilitacji 0séb z niepetnosprawnoscia
intelektualng. Zakl6écenia tych proceséw w obrebie ekosystemu
mog3 skutkowac alienacja, izolacja czy tez wykluczeniem spolecz-
nym osoby niepelnosprawne;.

Tworzenie sieci dostarcza informacji o ilosci powiazan jednostki
z elementami ekosystemu. Aktywnos¢ jednostki z niepetnospraw-
noscig intelektualng w tworzeniu powigzan z innymi elementami
ekosystemu moze by¢ z jednej strony gwarancja uzyskania wspar-
cia spolecznego, z drugiej — wzrostu pozycji spoleczne;.

Rozszerzanie granic to umiejetno$¢ osoby w pozyskiwaniu
nowych zasobéw dla potrzeb wiasnego ekosystemu a takze ko-
rzystanie z zasobéw sgsiednich ekosysteméw. Proces rozszerzania
granic umozliwia osobom niepelnosprawnym w procesie rehabi-
litacji przenoszenie si¢ z poziomu lokalnego na krajowy, a nawet
europejski czy ogélnoswiatowy?’.

Wedtug Kellyego adaptacja jest procesem zlozonym, przebie-
gajacym w trzech etapach: wlaczenia, przystosowania i rozwoju.
Wyrazem pomyslnej adaptacji spolecznej jest zaréwno rozwoj
wlasny jednostki niepetnosprawnej, jak i rozwéj catego ekosystemu.

Podsumowanie

Wedlug teorii ekologicznej kazdy czlowiek, zaréwno pelno-
i niepelnosprawny rozwija si¢ poprzez wspéldziatanie i wzajemne
oddzialywanie z otoczeniem. Zrozumienie istoty funkcjonowania
czlowieka mozliwe jest wéwcezas, gdy uwzgledni si¢ interakcje
zachodzace pomiedzy nim a elementami srodowiska. Diagnoza
psychospotecznego funkcjonowania oséb z niepelnosprawnos-

27 ]. Urbariska, Wiasciwosci ekosystemu spolecznego osoby niepelnosprawnej a efek-
tywnost procesu rehabilitacji, w: Diagnoza potrzeb i modele pomocy dla osob
z ograniczeniami sprawnosci, red. A. Brzeziriska R. Kaczan, K. Smoczyriska,
Warszawa 2010, s. 124.
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cig intelektualng nie moze ograniczaé si¢ zatem do wlasciwosci
same] jednostki, powinna uwzglednia¢ calg strukture systemu
spolecznego wraz z przebiegajacymi w obrebie niego procesami.
Skuteczna rehabilitacja 0séb z niepelnosprawnoscig intelektualng
nie moze by¢ wiec oparta jedynie na korygowaniu wyizolowanych
wlasciwosci osoby, ale ma obejmowaé réwniez zmiany w systemie
osoba — srodowisko.

Niewatpliwie znajomo$¢ perspektywy ekologicznej wnosi
istotne przestanie dla praktyki pedagogicznej, psychologicznej
i rehabilitacyjnej, pozwalajac zamieni¢ ,szare”, schematyczne,
niejednokrotnie zrutynizowane czynnosci na ,zlote”, odkrywcze
i efektywne dzialania i przedsiewzigcia.

Cechy strukturalne systemu spolecznego — w mysl nurtu ekolo-
gicznego — wyznaczone przez zasoby osobiste i spoleczne, granice
oraz usytuowanie przestrzenne moga sprzyja¢ skutecznej rehabili-
tacji oséb z niepelnosprawnoscig lub ja utrudniaé, a nawet zaklé-
caé czy tez udaremniaé. Podobnie podstawowe procesy zachodzace
w ekosystemie spolecznym, czyli interakcje, tworzenie sieci, roz-
szerzanie granic i adaptacja jednostki sg czynnikami warunkujacy-
mi przebieg i dynamike procesu rehabilitacji. Zatem systematycz-
ne poznawanie oraz monitorowanie wlasciwosci strukturalnych
i funkcjonalnych ekosystemu jest szansg zgromadzania informacji
koniecznych do takiej reorganizacji srodowiska, ktére sprzyjaloby
skutecznosci podejmowanych dzialari rehabilitacyjnych.
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