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Wstep

Komunikacja jest zjawiskiem na tyle zlozonym, ze zachg¢ca wrecz do tego, by
przyjrzec si¢, w jaki sposob postrzegaja ja roznigce si¢ od siebie dyscypliny badawcze.
Ujecia pedagogiczne, socjologiczne i psychologiczne koncentrujg si¢ wokot problematyki
porozumiewania si¢, werbalnego 1 niewerbalnego przesytania informacji, ktore ksztattuje
relacje migdzy ludzmi. Taka perspektywa ukazuje spektrum mozliwo$ci przenoszenia
znakow umozliwiajacych przekazanie stosunku do rzeczywistosci spotecznej w ramach
zachodzacych interakcji. Niewatpliwie komunikowanie jest jedng z cech dystynktywnych
jednostek spotecznych. W niniejszej publikacji wyznaczamy pojeciu komunikacji zakreslony
wyzej zakres semantyczny.

Istota komunikowania, tak jak je tu rozumiemy, staje si¢ zatem utrzymywanie
stosunkow z ludzmi i $wiatem zewngetrznym, gdyz trudno méwié o spotecznych interakcjach
bez komunikowania si¢. Komunikowanie tworzy sie¢ zwigzkéw spotecznych, wchodzac
w interesujacg wspotzaleznos¢ z kulturg 1 sztuka. Jest zarowno §wiadectwem kultury,
jak rowniez zrodtem jej przemian: sama kultura rodzi si¢ przeciez i funkcjonuje dzieki
komunikowaniu. Wpisujac komunikacj¢ w ksztalcenie oraz wychowanie, dokonuje si¢
jednoczesnie uzaleznienia jakosci zycia spotecznego od poziomu komunikowania.
W konsekwencji wzajemnie stajg si¢ one dla siebie czulym barometrem. Jesli ksztatcenie
I wychowanie bgdg osadzone na wlasciwym pulapie, zapewne bedzie to determinowato
poziom komunikacji.

Autorzy artykutow zdecydowali si¢ na ujecie aspektu komunikacji w sposéb
heterogeniczny, modelujac jej rozumienie dla potrzeb reprezentowanej przez siebie
dyscypliny. Stad wielos¢ koncepcji i uje¢ problematyki komunikacji, jej wieloaspektowos¢
W proponowanym opracowaniu. Sadzimy, ze jest ona atutem, stanowi o uniwersalnosci
ksigzki, pozwala na wszechstronny oglad zjawiska.

Stoimy na stanowisku, ze nadmierna unifikacja prowadzi do symplifikacji jezykowe;,
dodatkowo stanowiac swego rodzaju zagrozenie dla autonomicznosci okreslonych dziedzin,
ktore pragng zachowac swojg suwerennos¢. Nic tak bowiem nie wpisuje si¢ w ideg¢ wolnosci
1 rownosci, jak zaakceptowanie roznorodno$ci Oraz autoryzacja wspotbytowania, takze
w wymiarze teoretycznym.

dr hab. Wojciech Kudyba, prof. nadzw.
dr Michat Pulit
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FILOZOFICZNE UWARUNKOWANIA WSPOLCZESNEJ KOMUNIKACJI

1. Kontekst filozofii spolecznej w odniesieniu do komunikacji

Obserwujac ztozong materi¢ zycia spolecznego nie mozna przejs¢ obojetnie
wobec poznawczych i praktycznych probleméw, ktore taczg si¢ z rozpoznawanym
1 opisanym na plaszczyznie naukowej zjawiskiem globalizacji. Uwzgledniajac zatem
tak ztozong specyfike globalnej transformacji spotecznej nalezy odnies¢ si¢ krytycznie
do réznych opcji pojmowania 1 badania bytu spolecznego. Mamy tu na mysli idee,
ktore przewijaly si¢ w minionym wieku przez zachodnig mysl humanistyczng, a wiec
1 filozoficzna, zasilajac ja, ozywiajac przekonania i1 idee o charakterze paradygmatow.
W rzeczywistosci te idee jawig si¢ bez watpienia jako naturalne uwarunkowania
w spotecznej komunikacji, tym samym tez w sferze przekazywania wartosci indywidualnych
1 spotecznych.

Na gruncie filozofii spolecznej jako jedna ze znaczacych koncepcji badania
rzeczywistosci spotecznej ujawnia si¢ stanowisko fizykalistyczne. Zwolennicy tego
pogladu zaktadajg istnienie uniwersalnej, czyli plastycznej ludzkiej natury, ktora daje sie
w miare tatwo rozpoznac 1 w konsekwencji — modelowa¢ (Majka, 1982). Powyzsze zalozenia
pozwalajg zywi¢ przeswiadczenie, ze w sposob skuteczny mozna posigs¢ wiedz¢ na
temat mechanizmow politycznych i kulturowych. Te zatozenia, poczawszy od Hobbesa
I Spinozy do Monteskiusza oraz Herdera, znalazty si¢ w metodologicznie-redukcjonistycznym
postulacie poszukiwania spolecznych praw na wzdér badania nauk przyrodniczych
w praktycznym stosowaniu fizykalistycznych metod, jezyka 1 modeli w naukach spotecznych
(Zdybel, 2004).

Stosowanie metody statystycznej opartej na efektywnosci, kalkulatywnosci,
przewidywalno$ci, manipulacji moze prowadzi¢ do makdonaldyzacji spoteczenstwa.
McDonald’s odniost sukces, gdyz zapewnia konsumentom, pracownikom i kierownikom
sprawnos$¢, wymierno$¢, przewidywalnos$¢ 1 mozliwo$¢ sterowania. Z drugiej jednak strony
to zjawisko nie tylko ogranicza tworcze, indywidualne wytwarzanie konkretnego produktu,
ale réwniez konstruowanie witasnej wizji swiata. Ta deskryptywna perspektywa bywa
niekiedy uznawana za dostateczny sposob rozpoznawania specyfiki globalnych przeobrazen,
przy czym aspekt aksjologiczno-normatywny znika z pola widzenia badacza, wobec
rozstrzygajacego znaczenia samych faktow (Ritzer, 1999).

Drugim wyrazem 1 swoistym bastionem tradycyjnej mentalnosci jest biologistyczna
koncepcja bytu spotecznego, za sprawg ktorej ujecie mechanistyczne ustepuje miejsca
ewolucjonistycznemu. U podstaw tej koncepcji lezy naturalizm ontologiczny, gloszacy,
ze identyczne sg prawidtowosci zachodzace w obrebie systemoOw spotecznych oraz
przyrodniczych. Pojawia si¢ stad motyw analogii migdzy ewolucja spoteczng i przyrodnicza
(Zdybel, 1992). Aplikujac ten punkt widzenia do globalnych relacji spotecznych, przyjaé
nalezy, ze rywalizujgce ze sobg jednostki, grupy spoteczne, korporacje wprawdzie prowadza
walke o byt, to jednak moga w okreslonych dziedzinach wspotpracowa¢ ze soba. Jednakze
jednostki bardziej przystosowane spotecznie do zachodzacych nieuchronnie przemian



o charakterze globalistycznym mogg w swoisty sposob kontrolowa¢ zachowania innych,
jak tez manipulowac ich dziataniami, aby przetrwac¢ w zmienionych realiach zycia spotecznego.

Trzecim ujeciem wartym przywotania wydaje si¢ marksistowska koncepcja bytu
spolecznego, postrzeganego jako catoksztalt materialnej dzialalnosci spotecznej ludzi
w danej epoce historycznej wedlug wypracowanych zasad: materializmu, historyzmu,
determinizmu i aktywizmu. W mysl tych zasad procesy globalizacji moga by¢ potraktowane
jako kolejny etap rozwoju kapitalizmu. Cale sztaby specjalistow od reklamy 1 marketingu
,wmawiajg” konsumentom okreslone potrzeby. Spor o globalizacje w tym przypadku taczy
si¢ ideologicznie z ustosunkowaniem i oceng konsumpcyjnego kapitalizmu (Aniot, 1978).

Krytycznego stosunku do przywotanych koncepcji nie nalezy jednak traktowac
w kategorii dezawuowania racjonalno$ci zatozenia, ze istniejg faktycznie obiektywne
czynniki wplywajace na sfer¢ indywidualnych i1 spolecznych zachowan, pogladow,
wyobrazen, gdyz sg one przeciez uwarunkowane kontekstem spoteczno-ekonomiczno-
-politycznym. Te ogdlnie zrekonstruowane pojecia wskazuja, ze cztowiek 1 spoteczenstwo
(spotecznosci, narody itp.) postrzegane sa w nich instrumentalnie i przedmiotowo.
W kontekscie spotecznej komunikacji musi to istotnie rzutowac na jako$¢ i same relacje
migdzyludzkie, jak rowniez na atmosfer¢ zycia spolecznego i1 podejmowane proby
mozolnego konstruowania w wielu dziedzinach consensusu spotecznego.

Przyblizone pokrotce stanowiska przezywaja wspolczes$nie renesans. Stad tez
Z uwagi na swoje znamienne rysy, powinny zosta¢ skonfrontowane z humanistycznymi
koncepcjami spoteczenstwa. Warto zaproponowac tu jako antidotum ujecie hermeneutyczne
(podnoszace psychiczno-duchowy charakter spofeczenstwa), nastgpnie fenomenologiczno-
-dialogiczne (ktore podkresla, ze wlasnie komunikacja jest koniecznym warunkiem
spoleczenstwa jako okreslonego sensu zwigzkéw czitowieka z cztowiekiem) czy tez
personalistyczne (uwydatniajace warto$¢ osoby ludzkiej we wspoltworzeniu rzeczywistosci
spotecznej) (Buksinski, 2001). Z punktu widzenia koncepcji humanistycznych wszelkie
transpozycje rzeczywistosci spotecznej, bedace nie tyle efektem swiadomego zaangazowania
cztowieka, co raczej skutkiem ulegania determinujgcym obiektywnym tzw. prawidtowosciom,
muszg powodowac zanik klarownej hierarchii warto$ci wyznaczajacej pole sensu ludzkiego
dziatania.

2. Wspolczesne koncepcje filozoficzne odnoszace si¢ do jezyka w komunikacji

W tym miejscu podjeta zostanie proba uchwycenia i wskazania kierunkow
filozoficznych wraz ze ,,sztandarowymi” reprezentantami, w celu zaprezentowania ich
specyficznej wizji jezyka, bedacego przeciez narzedziem komunikacji. E. Cassirer (1971)
definiuje cztowieka jako istotg tworzacg kulture (wlasciwie zwierze tworzace symbole).
W réznych dziedzinach kultury zawarta jest pewna wizja czy tez interpretacja otoczenia
1 samego cztowieka. W kulturze podkresla si¢ obecno$¢ pewnych obrazdw, ktore symbolizujg
relacje cztowieka 1 $wiata oraz relacje miedzy ludzmi. W kulturze cztowiek poznaje siebie
jako istote tworcza, przekazujacg swoje wyobrazenia i przezycia, jak rowniez tre$¢ réznych
relacji migdzyludzkich.

Wytwor kultury zawsze stanowi symbol, gdyz nadaje sens réoznym aspektom
ludzkiego doswiadczenia wedtug regul, czyli form symbolicznych. Sama za$ kultura to
Swiat znaczen, dzigki ktorym jednostki porozumiewaja si¢ ze soba, przekazuja mysli
1 uczucia, a takze potrafig wspotdziata¢. Tworzac symbole, cztowiek nadaje sens rzeczywistosci,
a zarazem dziala i1 odnosi si¢ do innych sensownie, tj. w sposob dla siebie zrozumiaty



(Kuderowicz, 2002). Mysl Cassirera sprzyjata rozwojowi antropologii kulturalnej, ktora
koncentruje si¢ na interpretacji réznych dziedzin kultury jako trwatych struktur,
organizujacych zycie zbiorowe, sposob myslenia i dziatania. Przyjmuje sie, ze jego
poglady wspottworzyty atmosfere sprzyjajacag poszukiwaniom strukturalistycznym.

C. Lévi-Strauss, jako inicjator strukturalizmu, w metodzie badawczej nawigzuje
do jezykoznawstwa, a w szczegolnosci do kierunku zapoczatkowanego przez szwajcarskiego
lingwiste, F. de Saussure’a (1857-1913), ujmujacego jezyk jako system znakow. Mowa
jest okreslana przez niego jako konkretna realizacja jezyka (,,gdy ktos§ méwi’). Lévi-Strauss
przypisuje szczegbdlne znaczenie przejsciu od poziomu ,,mowy” do poziomu ,,jezyka”,
od tego, co swiadome do ,,nieuswiadomione;j struktury”.

Samo okreslenie ,,sposoby komunikacji” nie jest zresztg jednoznaczne, ale sprowadza
sie do trzech poziomow: reguty pokrewienstwa i zawierania matzenstw stuzace zapewnieniu
krazenia kobiet pomiedzy grupami; reguty ekonomiczne zapewniajace wymiang dobr
1 ustug, a takze reguly jezykowe, warunkujace krazenie przekazow. Dodatkowo,
W powigzaniu z pierwszym poziomem taczy si¢ takze przekazywanie genow miedzy
fenotypami. Fonemy, elementy znaczenia sg scalone w systemy, ,,systemy pokrewienstwa”,
podobnie jak ,,systemy fonologiczne” sg wypracowywane przez umyst na poziomie
myslenia nieu§wiadamianego (Szymanska, 2002).

Swiat przyrody i $wiat przedmiotow staje si¢ dla cztowieka wchodzacego w relacje
z innymi ludZzmi nie tylko zrédlem zaspokajania potrzeb biologicznych oraz zrodiem
emocji 1 przezy¢, ale przede wszystkim zestawem mozliwosci tworzenia komunikatow.
Saussure byt przekonany, ze struktury jezykowe warunkuja nasze myslenie, ze ,,jezyk
mysli nami”, to Lévi-Strauss twierdzi, ze kultura determinuje zachowanie cztowieka,
czyli jak mowit — ,,mity myslag w nas” lub mity ,,mysla nami” (Lévi-Strauss, 1968).

I. Berlin twierdzi, ze w mysli liberalnej, ktora reprezentuje, wazniejsze jest, Kim
jesteSmy dla siebie samych, nasza autonomia, a nie to, jakie efekty przynie§¢ moze —
powodowane nawet szlachetnymi pobudkami — nasze dziatanie. W tym sensie jesteSmy
tym, kim sig¢ stajemy, kim si¢ wybierzemy (Berlin, 1990).

Wolno$¢ stanowi tu podstawe istnienia i stawania si¢ czlowieka, jego dojrzewania
1 rozwoju. Zasadnicze przestanie jego mysli zawarte jest w pytaniu, jak mysle¢ o wolnosci,
by nie naruszy¢ prawa jednostki do wyboru swoich warto$ci, zachowujac jej wewngtrzng
autonomi¢. Ducha wolnosci wyraza czlowiek rozumny, §wiadomy siebie, postugujacy
si¢ jezykiem bogatym, dowcipnym, w miar¢ przejrzystym, ktory potrafi unie§¢ w sobie
nawet wiele konkurujgcych ze sobg racji (Berlin, 1991).

Cztowiek liberalny — zdolny do widzenia wielosci perspektyw 1 celow zyciowych
— dajac sobie prawo do wolnos$ci, nie moze jej zachowac, nie udzielajgc tego samego
prawa innym ludziom. 1. Berlin dostrzega, ze zawezanie ludzkiego doswiadczenia, zubazanie
jezyka, mowy publicznej, odrywanie nas od przesztosci dokonuje si¢ we wspolczesnych
systemach demokratycznych za sprawa reklamy, mediéw, manipulowania ludzkimi
aspiracjami i potrzebami (Spiewak, 2002). Ugruntowuje si¢ wiec jednowymiarowy obraz
czlowieka, ktory ogranicza jego wyobrazni¢ 1 zaweza pole mozliwych wyborow.

K. Jaspers natomiast twierdzi (1995), ze podmiot nie istnieje sam w sobie, lecz
zawsze istnieje Swiadome, myslace ,,ja”, odrozniajac si¢ zarazem od przedmiotowego
Swiata. I vice versa — $§wiat jako podmiot poznania 1 mysli istnieje tylko w korelacji
z podmiotem. Charakter po Jaspersowsku rozumianej wolno$ci wyznaczajg inne wektory,



takie jak komunikacja, historycznos¢, bycie w sytuacjach granicznych, dziatania bezwarunkowe
1 $Swiadomos¢ absolutna (Michalski, 2000).

Udzial jednostki w bycie wiecznym rowniez musi by¢ poddany probie komunikacji,
a wigc powinien przejs¢ przez sfer¢ jezyka 1 zobiektywizowanych dziatan, w ktérych sie
zatraca. Jaspersowki opis komunikacji to rozlegta dziedzina filozofowania, w ktorej
przybliza si¢ on do istotnych problemow samodzielnego kierunku filozofii, jakim jest
hermeneutyka. Jaspers uzaleznia istnienie swoiscie ludzkie od takiego obcowania
jednostki z jednostka, w ktorym stowa, gesty, dzialania przekazuja pewna tajemnice
metafizyczng — tajemnice bycia cztowiekiem w wigzi z transcendencja, wige 1 do§wiadczenie
drugiego cztowieka jako swoistej wartosci. Egzystencja przystuguje tylko jednostce, ale
zabezpieczeniem przed solipsyzmem jest konieczno$¢ komunikacji z innymi: moge by¢
sobg — podkreslat Jaspers — tylko w komunikacji z innym, w ruchu wzajemnego kreowania
1 dzigki rozumieniu wzajemnego zakorzenienia w nieskonczonosci transcendentalnej
(Jaspers, 1995). W aktach komunikacji pojawia si¢ inna prawda niz w nauce — prawda
egzystencjalna. Epoka wspoélczesna to czas ludzkosci zjednoczonej nauka, technika,
powigzaniami ekonomicznymi, ale takze czas wielkiego kryzysu i zagrozenia totalng
katastrofg (Rudzinski, 1978). Jedyny imperatyw, jaki explicite wypowiada filozofia Jaspersa,
to imperatyw uniwersalnej komunikacji, ktérego spetienie miatoby przezwyciezy¢ konflikty.

Swiat wspolczesny posiada niewatpliwie, zdaniem J. Maritaina, pozytywne
walory, zwigzane chociazby z niezwyklg zywotno$cig poznawczg i spoteczng cztowieka
(Glombik, 2002). Jednakze cigzy nad tym §wiatem istotny brak, jest nim — dominujacy
wspdtczesnie — typ kultury antropocentrycznej, ktdra w miejsce Boga-Czlowieka wprowadzita
kult cztowieka jako boga. Rehabilitacja fenomenu ludzkiego okazata si¢ btedna, gdyz
cztowiek zwracal si¢ wprawdzie ku sobie samemu, ale zarazem odwracal si¢ od swojej
zasady transcendentnej (Mrowczynski, 1964). Kultura wspotczesna odchodzita od tego, co
Swiete, stopniowo poglebiajac duchowy dramat nowych czasow: dramat kultury, cztowieka.

Zdaniem E. Mouniera (1964), osoby ludzkiej nie da si¢ zredukowac do zespohu cech
dajacych si¢ nazwac 1 okresli¢ ani tez do pewnej szczego6lnej kombinacji rol spotecznych.
Jej specyfika wyraza si¢ w realizowanej dzialalnosci autokreacji, komunikacji oraz
przynaleznosci, ktora daje si¢ uchwyci¢ 1 pozna¢ w swoim akcie jako ruch ku personalizacji.
Mounier probowat przezwyciezy¢ izolacje myslacego podmiotu, owego kartezjanskiego
cogito, twierdzac, ze zycie osobowe mozliwe jest tylko we wspdlnocie. Cogito — myslenie,
ktore okazato si¢ mysleniem beznadziejnie izolowanym, Mounier zastapil przez amo, sadzac,
ze mito$¢ pozwoli wyj$¢ z izolacji i moze by¢ pomocna w intersubiektywnej komunikacji.

Mounier podkreslat, ze za osobowg relacje (obok istniejgcej relacji rzeczowej,
prowadzacej do depersonalizacji) mozna uzna¢ taka relacje, ktora nacechowana jest
mito$cig, dostrzeganiem 1 uznaniem w drugim cztowieku osoby, dziataniem na korzys¢
jej rozwoju, niezastgpowalnej. W jego przekonaniu relacje osobowe mogg si¢ rozprzestrzeni¢
na cate wspolnoty ludzkie, realizujac postgp personalizacji i tworzac podstawe postulowanej
przez niego cywilizacji personalistycznej 1 wspolnotowej (Pluzanski, 1967).

W cztowieku $wiat immanencji napotyka $wiat transcendencji — $wiat rzeczy
spotyka si¢ z Bogiem. Czlowiek jest materialny, a przeto podlega prawom przyrody —
ale jest tez duchowy, a zatem tym determinacjom si¢ wymyka. T¢ antynomi¢ wolnosci
1 determinizmu Mounier sytuowat w plaszczyznie zycia osobowego, ktore okazuje si¢
dazeniem do wolnosci w zdeterminowanym $wiecie przyrody wraz z tendencja sprowadzenia
immanencji 1 transcendencji do jednej ptaszczyzny ontycznej. Umiejetnos¢ wezucia si¢
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w sposob myslenia odlegly od wtasnego (Marks, Nietzsche) pozwolita Mounierowi
odnalez¢ w nich elementy prawdy 1 w zwiazku z tym dostrzec mozliwo$¢ oraz potrzebe
dialogu reprezentantow roznych pogladow na swiat, pod jednym tylko warunkiem — kazdy
z nich uzna warto$¢ najwyzsza cztowieka 1 jego godnosci. Widziat potrzebe rozwijania
I kultywowania wartosci osobowych obecnych zarowno w marksizmie, egzystencjalizmie,
jak rowniez w personalizmie (Mounier, 1960).

Podsumowanie

Zarysowane ogolnie trendy w filozofii spotecznej, jak rowniez wspodtczesny
klimat myslowy 1 konkretne kierunki filozoficzne skfaniajg nas do wysnucia wnioskow
warunkujacych skuteczne oddziatywanie wychowawcze:

— Proces wychowania laczy¢ si¢ musi z uwzglednieniem integralnej, adekwatne;j
koncepcji cztowieka, jego niepowtarzalnej godnosci oraz wolnosci 1 autonomii
w podejmowaniu trudu personalizacji i rozwoju osobowosci.

—  Wychowanie do komunikacji z innymi ludzmi, takze reprezentujagcymi inne systemy
aksjologiczne, powinno zaklada¢ akceptacje ideowego pluralizmu, a takze potrzebe
doskonalenia si¢ w tworzeniu consensusu w istotnych kwestiach oraz klimatu
mig¢dzyludzkiej solidarnosci.

— W podejmowanych relacjach wychowawczych nieodzowne jest staranie, aby nie
zadowoli¢ si¢ zewnetrznym — niejako naskoérkowym opisem zycia spotecznego — lub
tez redukcyjnym ujmowaniem antropologii, ale podja¢ wysilek uwzgledniania
aspektu normatywno-aksjologicznego.

— W wychowaniu do podejmowania dialogu jako istotna rzecz jawi si¢ uwzglednienie
bogactwa kultury, jezyka i jego rozmaitych znaczen (w tym wymiaru symbolu
czy mitu), ktére moga wzbogaca¢ ptaszczyzne relacji 1 tworzy¢ sympatyczny,
harmonijny klimat wzajemnych odniesien.

— Sprawa doniostej] wagi w nurcie wspdtczesnych przemian kulturowych jest
rozwijanie wiary w mozliwos$¢ tworczego oddzialywania cziowieka, ktory moze
wnies¢ w relacje migdzyludzkie wartosci kreujace nowa jakosé, nie poddajac sie
deterministycznym mechanizmom — tym uswiadomionym i nieuswiadomionym,
majacym charakter fizykalistyczno-mechanistyczny lub biologistyczno-ewolucyjny.

Streszczenie

Wspolczesnie komunikacja z pewnos$cig jest uzalezniona od pogladow filozoficznych
1 trendow myslowych, ktore wywieraja wptyw na jej jako$¢ 1 ostateczny ksztatt.

Uwzgledniajac specyfike globalnej transformacji spotecznej, nalezy odnies¢ si¢ krytycznie
do r6znych opcji pojmowania i badania bytu spotecznego. Mamy tu na mysli idee, ktore naznaczyty
mysl filozoficzng 1 zasilily ja, a ozywiajac przekonania, nadaty im charakter paradygmatow.
W rzeczywisto$ci idee te jawig si¢ — niewatpliwie — jako naturalne uwarunkowania w spotecznej
komunikacji, tym samym takze w sferze przekazywania wartosci indywidualnych 1 spotecznych.

Refleksja naukowa wskazuje na potrzebe zglebienia i zaakceptowania myslowego bogactwa
pluralizmu, jak tez potrzebe rozwazenia i uwzglednienia roéznorodnosci kultury oraz bogactwa jezyka.
Autor zauwaza tez wazno$¢ docenienia mozliwosci rozwoju i doskonalenia miedzyosobowych relacji.
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Summary

Modern communication certainly is conditioned by philosophic views which affect its
quality and shape.

Taking the character of global social transformation into consideration we must approach
many options of comprehending and analysis of human existence critically. We are talking about
the notions throughout the last century which enhanced philosophy, leaving convictions even
stronger, transforming them into paradigms. In fact these ideas are surely seen as natural patterning
in social communication.

Reflection indicates the need for recognizing and accepting the ideological wealth of
pluralism as well as the need or taking culture and language diversity into consideration. The author
notes importance of appreciation the possibility to improve interpersonal relations.
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KOMUNIKOWANIE SIE W SYTUACJACH TERAPEUTYCZNYCH

1. Wybrane zagadnienia terapii pedagogicznej — podstawy teoretyczne

W literaturze psychologiczno-pedagogicznej przytacza si¢ wiele definicji i okreslen
terapii pedagogicznej. Ich cechg charakterystyczng jest rozny stopien uszczegdlowienia.
Biorac pod uwage charakter opracowania, przytaczam kilka przyktadowych opiséw.

Terapia pedagogiczna to specjalistyczna pomoc dziecku i jego rodzinie w pokonywaniu
zaburzen rozwojowych, trudnosci w nauce i zachowaniu (Balejko, Zinczuk, 2006). Ci sami
autorzy uwazaja, ze terapia pedagogiczna jest sztuka, ktorej nalezy si¢ uczy¢ podobnie
jak malowania lub rzezbienia. Porownujac terapeut¢ do rzezbiarza, tatwo spostrzec, ze
obaj arty$ci mogg nadawac tworzywu okreslony ksztatt, ale nie mogg go zmieniac.

Inne definicje okreslajg terapi¢ poprzez sposoby oddziatywania terapeutycznego.

I. Czajkowska i K. Herda (1997) uwazaja, ze istotg terapii jest oddziatywanie za
pomocg $rodkoéw pedagogicznych (wychowawczych i dydaktycznych) na przyczyny
oraz przejawy trudnosci w uczeniu si¢, majgce na celu wyeliminowanie u dzieci niepowodzen
szkolnych i ich ujemnych konsekwencji. Terapia pedagogiczna jest tez okreslana jako
leczenie poprzez specjalnie zorganizowany i zaplanowany system oddzialywan oraz
kontaktéw pomiedzy dzieckiem a terapeutq.

Nieco odmienne okreslenia akcentujg cele terapii i poprzez nie charakteryzuja ten
proces. Jednocze$nie wskazuja, podobnie jak przytoczone wcze$niej, na sposoby
oddziatywania terapeutycznego. Przyktadem jest tu definicja B. Kai (1998, s. 38), ktora
uwaza, ze terapia pedagogiczna jest:

Terapig organizowang w celu skorygowania niewtasciwych lub
niepelnosprawnych zachowan wychowanka wynikajacych z zaburzen

rozwoju badZ zaburzen zachowania, procesem polegajacym na organizowaniu

odpowiednio do diagnozy zaplanowanych sytuacji wychowawczo-

-terapeutycznych, ktérych wplyw na dziecko dokonuje si¢ przede

wszystkim za pomocg metod i1 srodkéw pedagogicznych. Jego istotg jest

takie organizowanie aktywnosci wychowanka, by poprzez zaspokajanie

potrzeb, wyzwalanie pozytywnych zmian motywacyjnych, a takze usprawnianie

zaburzonych procesow, korygowanie nietypowych zachowan, kompensowanie

brakéw poszczegdlnych funkcji przy jednoczesnym oparciu si¢ na

mocniejszych stronach jednostki, umozliwiajac jej dalszy petny rozwdj.

Okres$leniem terapii pedagogicznej bardzo bliskim praktyce pedagogicznej jest
definicja J. Wtodek-Chronowskiej (1996, s. 15):

Dziatania odnoszace si¢ do os6b w normie psychofizycznej

1 spotecznej, ktére w procesie nauczania, wychowania i ksztalcenia

wymagaja okresowo wysoce zindywidualizowanej dodatkowej interwencyjne;

pomocy dla osiggnigcia 1 utrzymania prawidlowego 1 harmonijnego

przebiegu rozwoju we wszystkich sferach i w kazdym okresie zycia.

(...) Jako swoista interwencja w proces dydaktyczno-wychowawczy za

pomoca srodkow pedagogicznych — wymaga od terapeuty znajomosci
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praw rzadzacych rozwojem psychiki 1 jej funkcjonowania w procesie

wychowania i nauczania, a takze orientacji w przyczynach i patomechanizmach

najczesciej spotykanych zaburzen, w celu usunigcia przyczyn 1 objawow

trudno$ci w nauce 1 trudnosci wychowawczych 1 zapobiegania niepowodzeniom

szkolnym.

Nietypowa, jednak oddajaca istote terapii i podsumowujaca jej specyfike, jest
propozycja J. Kottlera (2003). Mozna ja sprowadzi¢ do kilku prostych stwierdzen:

— lubig siebie,
ciebie lubi¢ rowniez,

— wiem 1 rozumiem, na czym polega twdj problem,
potrafi¢ ci pomoc,

— robitem to wiele razy.

Analizujac proces terapeutyczny, nalezy takze zasygnalizowa¢ podziat oddziatywan
o tym charakterze, uwzgledniajac rézne kryteria.

Przywolujac propozycje M. Bogdanowicz (1995), nalezy wskaza¢ na klasyfikacje
dziatan terapeutycznych z uwzglednieniem réznych kryteriow. Ze wzgledu na cele
postepowania terapeutycznego terapi¢ dzieli si¢ na:

— rewalidacj¢ — oddziatywania majace przywrdci¢ jednostce utracone umiejgtnosci,
sprawnosci, wiadomosci, formy przystosowania; w rewalidacji zawiera si¢
reedukacja jako wtdrne nauczanie i resocjalizacja jako wtorne uspotecznianie;

— rehabilitacj¢ — usprawnianie zaburzonych funkcji niezaleznie od wieku,
poziomu rozwoju intelektualnego i rodzaju dysfunkcji.

Sposéb oddziatywania terapeutycznego (zastosowane metody oraz techniki) jest

podstawg podziatu na:

— terapi¢ medyczng;

— terapi¢ psychologiczng, czyli psychoterapi¢ lub psychokorekcje;

— terapi¢ pedagogiczng.

Uwzgledniajac przedmiot oddziatywan terapeutycznych okre$lony poprzez typ
I rodzaj zaburzenia, terapi¢ dzieli si¢ na:

— psychoterapi¢ — ukierunkowang na leczenie zaburzen emocjonalnych;

— resocjalizacje — korygujaca zachowania spolecznie nieakceptowane;

— terapi¢ psychomotoryczng — usprawniajacg funkcje poznawcze 1 ich koordynacje;

— kinezyterapi¢ — jako ¢wiczenie motoryki 1 lokomocji;

— terapi¢ psychodydaktyczng — bedaca usprawnianiem umiejg¢tnosci szkolnych;

— logoterapi¢ — jako korekcje zaburzen 1 wad wymowy.

Niezaleznie od specyfiki dziatan terapeutycznych, mozna w nich wyrdzni¢ trzy
typy relacji terapeutycznych (Kottler, 2003). Sg to:

— bycie w... — relacja ta jest synonimem empatii, jej istota jest odczuwanie

1 rozumienie tego, czego doswiadcza pacjent, rezygnuje si¢ w niej z osadzania,
oceniania, analizy, a obecno$¢ terapeuty jest odbierana jako wyraz akceptacji
absolutnej;

— bycie dla... — nie jest relacja neutralng, terapeuta jest sprzymierzencem
i obroncg pacjenta, ktory mobilizuje si¢ do podejmowania prob zmiany, bo
wie, ze pomoze mu w tym do$wiadczony przewodnik;
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bycie z... — ta relacja taczy w sobie dwie poprzednie, terapeuta stara si¢
zrozumie¢ $wiat pacjenta 1 zaistnie¢ w nim jako towarzysz i przewodnik
oferujacy pomoc w sytuacjach, w ktorych pacjent tego oczekuje, a formy tej
pomocy mieszczg si¢ w granicach od wyrazania opinii po sugestie.

Podsumowujac analize¢ zagadnien zwigzanych z podstawami teoretycznymi
terapii, nalezy wskazac tez na istotne elementy tworzace strukturg tego procesu. Mozna
je traktowac¢ jako elementy réwnowazne, na podstawie ktorych konstruuje si¢ etapy
postepowania 1 szczegotowy plan oddziatywan. Sa to:

diagnoza: dla terapii — rozumiana jako kompleksowe rozpoznanie dysfunkcji
pacjenta, jego mocnych 1 stabych stron, osobistych zasobow ulatwiajacych
podjecie terapii; w trakcie terapii — rozumiana jako stale monitorowanie
uzyskiwanych efektow; na koncu oddzialywan terapeutycznych — ocena
trwatosci zmiany;,

czynniki zwigzane z osobg pacjenta: rodzaj 1 zakres dysfunkcji, dotychczasowe
doswiadczenia zwigzane z terapig, motywacja, samodzielnos¢ w podejmowaniu
decyzji;

czynniki zwigzane z osobg terapeuty: kwalifikacje zawodowe, umiejetnosci
pracy z pacjentami z ré6znymi problemami, bogactwo warsztatu metodycznego,
odpornos¢ na stres 1 wypalenie zawodowe, cechy osobowosciowe 1 temperamentalne;
strategie terapeutyczne: umiejetnos¢ planowania terapii, wyznaczanie celow
bliskich 1 waznych dla pacjenta, dobér wiasciwych metod 1 srodkow oddziatywania
terapeutycznego zgodnie z zasadg poziomego lub pionowego doboru ¢wiczen;
atmosfera terapii: klimat emocjonalny, jaki tworzy si¢ pomiedzy pacjentem
1 terapeuty;

jej intensywnos¢: czestotliwos¢ spotkan terapeutycznych, ich systematycznosc,
a takze optymalny czas trwania terapit;

wspoOlpraca z osobami znaczacymi dla pacjenta: zazwyczaj jest to najblizsza
rodzina, przyjaciele, znajomi (Kaja, 1998; Rybska-Klapa, 2010).

2. Kompetencje terapeutyczne osob profesjonalnie pomagajacych
Osoby pomagajace mozna podzieli¢ na trzy grupy. Sa nimi: specjaliSci, paraspecjalisci
1 nieprofesjonalnie pomagajacy. B. Okun (2002) twierdzi, ze tacza ich umiejetnosci
komunikowania si¢ 1 podstawowa wiedza o rozwoju cztowieka. R6zni natomiast poziom
wiedzy 1 umiejetnosci diagnozowania — rozpoznania problemu i jego charakterystyki.
Profesjonalisci dysponujg takze kompetencjami terapeutycznymi, takimi jak:

dostrzeganie i rozpoznawanie emocji;

umiejetnosci komunikowania sig;

dostrzeganie 1 spetnianie potrzeb pacjenta, bazujac na jego mocnych stronach;
akceptowanie, wspieranie ich, wzmacnianie i pobudzanie do rozwoju;
empatyczne reagowanie;

profesjonalne pomaganie;

rozwigzywanie konfliktow 1 wspotpraca;

asertywne zachowania (Okun, 2002; Kottler, 2003; King, 2003).
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Powodzenie w pracy terapeutycznej warunkuje wiele czynnikdw, wsrod ktorych
autorzy (Okun, 2002; Knapp, 2009; Skorek, 2003) wymieniaja:

empati¢ — rozumienie emocji i odczu¢ pacjenta z jego perspektywy;
komunikowanie rozumienia uczu¢ 1 zachowan pacjenta,

rozpoznawanie 1 klaryfikacja probleméw pacjenta;

zastosowanie witasciwych strategii pomocowych;

kontakt z pacjentem na ptaszczyznie afektywnej, poznawczej i behawioralne;.

B. Okun (za A. Combs, 1998) akcentuje natomiast:

postawe wobec innych ludzi — sposob postrzegania innych jako zdolnych do
dziatania, wartosciowych, godnych zaufania, pomocnych i przyjaznych innym;
obraz wilasnej osoby — terapeuta czuje si¢ kompetentny, potrzebny innym,
uwaza, ze jest godny zaufania;

podejscie do pomagania — skoncentrowanie na ludziach, a nie rzeczach, widzenie
problemu z punktu widzenia pacjenta, dziala etycznie, zgodnie z wlasnym
systemem wartosci.

3. Komunikowanie si¢ jako istotny warunek powodzenia w terapii

Przyjeto, ze komunikowanie si¢ jest zgodnos$cig pomigdzy tym, co pacjent chciat
zakomunikowag, a tym, co terapeuta zrozumiat (i odwrotnie). Na ten proces sktadajg si¢
warunki zewngtrzne, kontekst spoteczny 1 tzw. ,,roszczenia waznosci”, co nalezy rozumiec
jako zrozumiato$¢, prawdziwoscC 1 szczero$¢ wypowiedzi oraz preferencje w przyswajaniu
informacji (Kottler, 2003). Komunikowanie buduje si¢ gtownie wokot sktadnikow
jako$ciowych. Autorzy (m.in. Grzesiuk, 1994; Okun, 2002; za: Ivey, Ivey, Simek-Morgan,
1993) wymieniajg tu:

empatie;

pozytywny stosunek do wypowiedzi pacjenta i jego zachowan;
szacunek;

cieplo objawiajace si¢ troskg o pacjenta;

konkretnos$¢ poprzez klaryfikacje faktow 1 uczu¢,

koncentracje na terazniejszosci,

konfrontacje, dyskutowanie rdznic i niespojnosci w przekazach;
autentycznosc.

Przyjmujac, ze w procesie komunikowania przeplataja si¢ 1 wzajemnie uzupetniajg
aspekty werbalne oraz niewerbalne, warto wiec zwrdci¢ uwage na podstawowe umiejetnosci
w zakresie kazdego z nich. B. Okun (2002) wskazuje na podstawowe sposoby komunikowania
werbalnego. Dokonuje si¢ ono poprzez:

minimalne reakcje werbalne (sygnaty ,tak”, ,,mhm”, ,,aha” itp.);
parafrazowanie (wypowiedZz tozsama z treScig wypowiedzi pacjenta, ale
inaczej sformutowana);

sondowanie (uzyskanie bogatszych informacji, zazwyczaj poprzez zastosowanie
wypowiedzi | pytan otwartych);

odzwierciedlanie (komunikowanie przez terapeute¢ rozumienia problemu
pacjenta i jego odczuc);

klaryfikacj¢ (skoncentrowanie na podstawowej tresci wypowiedzi pacjenta
ijego odczud);
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— sprawdzanie (rozwiewanie watpliwosci poprzez ich zaprzeczanie lub potwierdzanie);

— interpretowanie (uzupetnianie wypowiedzi pacjenta i jej rozumienia);

— konfrontowanie (dostarczanie pacjentowi informacji zwrotnej o tym, co si¢

dzieje);

— informowanie (przekazanie informacji, ale nie sugerowanie rozwigzan);

— podsumowanie (synteza prowadzgca do porozumienia).

Terapia to wyjatkowy rodzaj kontaktu, w ktérym informacje werbalne wzmacniane
sq tymi przekazywanymi kanatem niewerbalnym. Cz¢sto mdwig one wigcej o pacjencie
niz wypowiadane przez niego stowa, a terapeuta po zachowaniach bezstownych moze
oceni¢ wiarygodno$¢ przekazu stownego. Role parajezyka w komunikacji podkresla wielu
autorow (m.in. Sikorski, 2011; Knapp, 2009). Pozastowna komunikacja terapeutyczna to:

— ekspresja mimiczna;

— kontakt wzrokowy;

— akcenty kinezyczne (sposoby gestykulacji);

— komunikacja dotykowa (z zachowaniem uwarunkowan kulturowych oraz

obowigzujgcych norm);

— elementy proksemiczne (przestrzenne);

— paralingwistyka (elementy zwigzane z gtosem).

Jakie sg zatem zachowania pomocne w terapii? Wsrdéd zachowan werbalnych
nalezy wskaza¢: uzywanie zrozumiatych stow, odzwierciedlanie, trafne interpretowanie,
reagowanie na przekazy, stosowanie wzmocnien werbalnych, zwracanie si¢ po imieniu,
redukowanie napie¢, nieosgdzanie, okazywanie szacunku. Zachowania niewerbalne to:
upodobnienie tonu glosu, utrzymanie niedeprymujacego kontaktu wzrokowego, potakiwanie
1 umiarkowana gestykulacja, pochylenie si¢ w stron¢ pacjenta, umiarkowane tempo
mowy, ciepty 1 ufny ton gtosu (Okun, 2002).

Przebieg terapii zaklocajg takie zachowania werbalne jak: przerywanie, dawanie
rad, obwinianie, pochlebstwa, upominanie, sondowanie ,,dlaczego?”, nadinterpretowanie,
uzywanie niezrozumiatych stow, odbieganie od tematu rozmowy, lekcewazenie, niedowierzanie.
Ich dziatanie jest wzmacniane niekorzystnymi zachowaniami niewerbalnymi: unikanie
kontaktu wzrokowego, nieprzyjazna mimika, rozpraszajaca gestykulacja, ziewanie
1 inne sposoby okazywania znuzenia, zbyt wolne lub zbyt szybkie tempo mowy,
pospieszne ruchy, dystans fizyczny (Okun, 2002; Knapp, 2009).

4. Nauczyciel jako terapeuta i jego kompetencje komunikacyjne

Coraz czgs$cie] nauczyciel wspotczesnej szkoty wystepuje takze w roli terapeuty.
Jest to zwigzane z obecno$cig w klasach uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
wymagajacymi nieustannego wsparcia dydaktycznego i pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej. Ta niejako podwojna rola — dydaktyka i terapeuty — znacznie utrudnia
realizacje zadan terapeutycznych. Utrudnienia majg swe zrodto w sposobach postrzegania
nauczycieli przez uczniéw/pacjentow. Niezaleznie od sytuacji i typu relacji, widza oni
w nauczycielu osobe wymagajaca, oceniajaca, nierzadko tez krytykujaca. Nalezy wiec
rozwazy¢, w jakie kompetencje, w tym komunikacyjne, wyposazy¢ nauczycieli, by
realizowany przez nich szkolny wymiar terapii byt skuteczniejszy i wzmacniat efekty
pracy dydaktycznej. K. Denek (1998) postuluje, by nauczyciel-terapeuta posiadat
nastepujace umiejetnosci komunikowania si¢ (przy czym nalezy podkresli¢ rolg zaimka
zwrotnego ,,si¢”, by nauczyciel nie byt tylko osobg komunikujaca):
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stuchania, empatycznego rozumienia intencji i treSci wypowiedzi;
wykorzystywania roznorodnych technik dyskursywnych i jezyka niewerbalnego;
komunikowania uczu¢ 1 uczenia tej umiejetnosci;

akceptowania réznorodnych kodow jezykowych i wykorzystywania ich do
pobudzania rozwoju uczniow;

pobudzania wrazliwosci jezykowej, podkreslajgc funkcije jezyka jako narzgdzia
porozumiewania si¢;

stosowania partnerskiego stylu komunikacji.

Zestaw ten mozna jeszcze, z pozytkiem dla obu stron, uzupehic o ,,bezwarunkowo”
pozytywne nastawienie, zatroskanie tym, co martwi ucznia i z czym on sam nie daje
sobie rady, odlozenie na bok osobistych reakcji, uprzedzen, niecheci, nawigzywanie
porozumienia 1 swoiste] wiezi emocjonalnej (Heaton, 2005; Dabrowska-Jabtonska, 2006;
King, 2003). Nauczyciel powinien z niezwykla starannoscig zadbac o to, by uczen/pacjent
chciat uczestniczy¢ w spotkaniach terapeutycznych. Dorosty bowiem uczestniczy w terapii
dobrowolnie i w pelni $wiadomie podejmuje decyzje o jej podjeciu kontynuowaniu. Dziecko
natomiast nie rozumie cz¢sto istoty problemu, a udziat w zajeciach terapeutycznych traktuje
jak ucigzliwy obowigzek 1 przykra konsekwencje decyzji podjetych przez jego rodzicow.
Uczestnictwo dziecka w terapii jest tez niejednokrotnie krytykowane i o§mieszane przez
rowiesnikow, co dodatkowo deprymuje, zniecheca, obniza samooceng.

Podsumowanie
Reasumujac powyzsze rozwazania, nalezy zaakcentowac kilka istotnych kwestii:

Podstawa prowadzenia dziatan terapeutycznych jest wiedza o rozwoju cztowieka,
w tym nieprawidtowosciach wymagajacych korekcji 1 kompensacji, a takze
teoria komunikowania si¢. Niezbe¢dne jest, by wiedze z tego zakresu uzupetni¢
praktycznymi umiej¢tnosciami zdobytymi na studiach, szkoleniach, warsztatach,
kursach i innych formach. Terapeucie czesto towarzyszy poczucie osamotnienia,
gdyz ma obowigzek zachowania tajemnicy zawodowej. Czesciowym rozwigzaniem
tego problemu sg kolezenskie superwizje.

Kompetencje terapeutyczne osob profesjonalnie pomagajacych dotycza w gldwnej
mierze umiejetnos$ci nawigzywania i podtrzymywania kontaktu z pacjentem
oraz doboru odpowiednich do problemu i mozliwo$ci pacjenta strategii
oddzialywania terapeutycznego. Istotna jest tez akceptujaca i empatyczna
postawa terapeuty.

Waznym zakresem kompetencji terapeutycznych sg umiej¢tnosci komunikowania
si¢. Tworza je komunikaty werbalne oraz niewerbalne, a wsrdd nich m.in.
parafrazowanie, sondowanie, odzwierciedlanie, klaryfikacja, interpretowanie
1 konfrontowanie. Terapeuta docenia tez role parajezyka, wykorzystujac
ekspresje mimiczng, kontakt wzrokowy, gestykulacje, glos.)

Na szczegdlng uwage zashuguje praca terapeutyczna nauczycieli, ktdrzy na co
dzien sg kojarzeni przez uczniéw z lekcjami, zadaniami, sprawdzianami itp.
Prowadzenie przez nich zaje¢¢ terapeutycznych wymaga troski o zmiane swego
wizerunku, a jest to w duzej mierze mozliwe dzigki umiejetnosciom komunikowania
si¢ z uczniami, ich rodzicami i innymi nauczycielami.
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Streszczenie

Opracowanie dotyczy werbalnych i niewerbalnych sposobéw komunikowania, wykorzystywanych
w roznych sytuacjach terapeutycznych. Podstawg prezentacji pogladow na kwestie zwigzane
z komunikowaniem si¢ jest analiza zagadnien dotyczacych istoty terapii, typéw relacji terapeutycznych
1 sktadnikow tego procesu. Umiejetnosci komunikowania si¢ s3 w opracowaniu zaprezentowane
jako istotny element zestawu kompetencji terapeutycznych. Zaakcentowano zachowania werbalne
1 niewerbalne sprzyjajace terapii oraz zaktocajace jej przebieg. W opracowaniu uwzgledniono
rowniez specyfike funkcjonowania nauczyciela w roli terapeuty.

Summary

The study refers to verbal and non-verbal forms of communication used in different
therapeutic situations. The analysis of issues concerning the substance of therapy, relationship
types and therapeutic elements of this process become a base of the presentation of views on
issues associated with communicating. Communication skills are presented in the study as an
essential element of a set of therapeutic competence. Verbal and non-verbal behaviours, which
are supporting or interfering with the process of therapy were presented in the study. The study
also includes the specifics of functioning of the teacher in the role of therapist.
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KOMPETENCJE KOMUNIKACYJNE NAUCZYCIELI
W RELACJACH INTERPERSONALNYCH Z RODZICAMI

Wstep

W wielu uznanych opracowaniach, dotyczacych kompetencji komunikacyjnych
nauczycieli, poswigca si¢ duzo miejsca relacjom interpersonalnym, jakie zachodza
migdzy nauczycielem a uczniem. Autorzy tych publikacji, czgsto znamienici pedagodzy,
sugeruja, ze ten rodzaj komunikacji w procesach edukacji i wychowania jest najwazniejszy.
Trzeba przyzna¢ im racj¢, wszak stanowi on o generaliach relacji w procesie edukacji
szkolnej. Eksponowanie go jest wazne, jednak warto zwroci¢ uwage, ze moze wigzac
si¢ z dezawuowaniem innych relacji rownie istotnych dla kompetencji zawodowych
nauczyciela.

Wiasnie o takim czesto pomijanym interpersonalnym komunikowaniu pomiedzy
nauczycielem 1 rodzicami bedzie traktowat niniejszy artykut. Teoretyczne rozwazania,
oparte na literaturze przedmiotu, pragng poszerzy¢ o moje wieloletnie praktyczne
doswiadczenia zawodowe, wsparte ponadto o badania wlasne odnoszace si¢ do istoty
opisywanego zagadnienia.

1. O istocie i rodzajach kompetencji nauczyciela

Kompetencje — jak wskazuje prakseologia, czyli teoria skutecznego dziatania —
decyduja o kwalifikacjach ludzi w poszczegolnych zawodach. Stanowig istotng gwarancje
dobrej pracy i osiggania sukcesow zawodowych. Sg utozsamiane z kwalifikacjami lub
oznaczaja zakres uprawnien zawodowych. W moich rozwazaniach kwalifikacje bede
interpretowa¢ jako kompetencje do efektywnego wykonywania zawodu nauczyciela.
Trzeba jednak zaznaczy¢, ze utozsamianie kompetencji li tylko z umiejetnoscig lub
sprawno$cig jest ograniczaniem jej istoty. Umiejetnos¢, czyli wiedza proceduralna,
stanowi bowiem de facto sedno kompetencji. W tym kontekscie godna uwagi wydaje si¢
definicja, wedtug ktorej kompetencja to harmonijna kompozycja wiedzy, sprawnosci,
rozumienia oraz pragnienia (Czerpniak-Walczak, 1997, s. 88).

Wyrdznia si¢ nastepujace podstawowe rodzaje i obszary kompetencji nauczyciela:

— merytoryczne — dotyczace zagadnien nauczanego przedmiotu,

— metodyczno-dydaktyczne — dotyczace warsztatu nauczyciela i ucznia, a wigc

metod 1 technik nauczania 1 uczenia sig;

— wychowawcze — dotyczace rdéznych sposobow oddziatywania na uczniow.
Nalezy do nich umiejetno$¢ komunikowania, nawigzywania kontaktow,
rozwigzywania problemow oraz interpersonalne relacje z rodzicami uczniow
(Taraszkiewicz, 2001 s. 175).

Kompetencje wychowawcze obejmujg zatem sferg interesujacych nas kontaktow
interpersonalnych, ktore zachodza pomig¢dzy nauczycielami a rodzicami. Dokonana
kwerenda bibliograficzna dotyczaca literatury przedmiotu dowodzi, ze tego rodzaju
relacje sg rzadko analizowane i opisywane w pedagogicznych dysertacjach. By¢ moze
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moje rozwazania stang si¢ w niewielkim stopniu przyczynkiem do poszerzenia tego
istotnego zagadnienia w procesie ksztalcenia i wychowania.

Kompetencje komunikacyjne nauczycieli w relacjach interpersonalnych z rodzicami
nalezy dzi§ rozwaza¢ w kontekstach kulturowych i cywilizacyjnych, bazujagcych na
rewolucyjnych przemianach w cybernetycznych technologiach informacyjnych. Wptyw
nowoczesnych technologii komunikacyjnych wymusit na nauczycielach znajomos¢
nowoczesnych 1 nowatorskich narzedzi, a przede wszystkim umiejetno$¢ postugiwania
si¢ nimi w procesie komunikowania si¢ z uczniem 0raz jego rodzicami. Pojecie ,,globalnej
wioski” McLuhana czy ,,Szoku Przysztosci” Tofflera dociera dzi§ do tak starej instytucji,
jaka jest szkota. Mimo wszystko nowoczesnos¢ 1 postmodernistyczne uwarunkowania
nie moga naruszy¢ prymarnych relacji, jakie zachodza pomi¢dzy nauczycielami a rodzicami,
ktérzy powierzajg im swoje dzieci w celach edukacyjnych 1 wychowawczych.

2. Wplyw kontekstow kulturowych i cywilizacyjnych na relacje interpersonalne —
nauczycieli i rodzicow

Dzi$ konteksty kulturowe i cywilizacyjne maja niewatpliwy wplyw na relacje
interpersonalne nauczyciel — rodzice, w tym celu wykorzystuje si¢ nowoczesne urzadzenia
posredniczace takie jak: telefon, komputer czy komunikatory spoteczne. Jednakze istota
psychospoteczna tych relacji od wiekow nie ulegta zasadniczej zmianie — rodzice zawsze
z szacunkiem 1 estymg odnosili si¢ do nauczycieli, a ich relacje mialy najczesciej (cho¢
nie zawsze) konsensualny charakter.

Jednoznacznie trzeba stwierdzié¢, ze prawidtowo realizowany proces wychowania
w rodzinie 1 szkole jest tym efektywniejszy, im mocniej opiera si¢ na wspotpracy
nauczyciela z rodzicami. Interpersonalne relacje rodzicOw 1 nauczycieli zawsze na
poczatku budza wiele niepewnos$ci, nieufnosci, niejednokrotnie niech¢ci. Eliminowaé
tego rodzaju obawy moga czeste kontakty, a takze szeroko rozumiany dialog. Praktyka
zawodowa pozwala mi na refleksje, bedace wynikiem obserwowania (wieloletniego)
relacji, jakie zachodzg mi¢dzy nauczycielami i rodzicami. Musze stwierdzi¢, ze ulegaja
one zmianom — niestety, czesto niekorzystnym. Rodzice wykazuja postawy roszczeniowe,
a kiedy dochodzi do zasadnej krytyki zachowan czy postepoéw szkolnych ich dziecka,
czuja si¢ urazeni, nie dajac wiary ocenom nauczyciela. Nauczyciel wykorzystujacy
w takich sytuacjach takt pedagogiczny (wyjatkowy zespot predylekcji zawodowych)
musi koncyliacyjnie, przy udziale wiedzy psychologicznej nawigza¢ kontakt z kazdym
z rodzicow. Tylko dobre 1 poprawne relacje moga budowac konstruktywny dialog,
tworzacy przestrzen kreatywnej wspotpracy.

Formy wspoldziatania nauczycieli oraz rodzicow od wiekow nie zmieniajg si¢
diametralnie 1 mozna wyrdzni¢ dwie podstawowe platformy wspodtdziatania: zbiorowe
oraz indywidualne.

Spotkania zbiorowe to tradycyjne zebrania nazywane przed laty wywiadéwkami,
nacechowane formalng, instytucjonalng atmosferg. Dlatego uzupehieniem tych roboczych
spotkan powinny by¢ kontakty o charakterze towarzyskim. Nie mogg jednak one doprowadzac
do nadmierne;j fraternizacji rodzicow z nauczycielami, gdyz ich towarzyska presja moglaby
wptywac na niezalezno$¢ procesow bezstronnego ocenia postepow edukacyjnych ucznia.

Towarzyskie spotkania nauczycieli 1 rodzicow, odbywane w mitej atmosferze,
wyzwalaja wzajemne zaufanie, pozwalaja nauczycielowi zapoznaé si¢ z prywatnymi
problemami zyciowymi w domu rodzinnym ucznia, pomagaja w nawigzaniu z rodzicami
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przyjaznych kontaktéw. Czesto poklosiem tego rodzaju spotkan sg porady nauczyciela
zwigzane z preparacyjng diagnoza zainteresowan i talentow ucznia, a takze cenng
sugestig, dotyczaca preorientacji zawodowej przydatnej by¢ moze w przysztosci.

Indywidualne formy spotkan nauczycieli z rodzicami w realiach polskiej szkoty
nalezg do najbardziej zaniedbanych. Ten stan rzeczy spowodowany jest niechecig do
dzielenia si¢ z nauczycielem prywatnym zyciem rodziny ucznia oraz stereotypowym
przekonaniem o nieskutecznosci tego rodzaju kontaktow. Znaczenie interpersonalnych
relacji nauczyciela z rodzicami najlatwiej doceni¢ w sytuacjach kryzysowych, gdy
uczen stwarza problemy natury wychowawczej. Wowczas kompetentna interwencja
nauczyciela, zachgcajaca do wspodlpracy z rodzicami, moze przyczyni¢ si¢ do rozwigzania
problemoéw natury wychowawczej. Wielu publicystom i recenzentom zycia szkolnego
wydaje si¢, ze incydenty 1 konflikty, ktére musi fagodzi¢ nauczyciel, s znakiem obecnych
czasow 1 ,,produktem” wyjatkowo trudnych uczniéw, a takze swoistej indolencji placowki
szkolnej. Warto w tym miejscu zacytowac Jedrzeja Kitowicza, autora Opisow obyczajow za
panowania Augusta Il , ktory tak opisywal rywalizacj¢ uczniow stotecznych szkot:
»Dzieci najprzdéd migdzy sobg zaczynaty walke pieSciami, pazurami, czeszac sobie
wzajem czupryny, albo tez ciskajgc w siebie kulami $nieznymi... zapalczywos¢ predko
si¢ porywala, jeszcze predzej gasta za pierwszym guzem po tbie albo po pysku od kija
oberwanym” (Kitowicz, 1985, s. 57). W dalszej cze¢sci opisu ukazana jest interwencja
nauczyciela, oparta na mechanizmach znanych ze wspodtczesnej psychologii wychowania.
Raczej szukano rozwigzywania konfliktow, a nie eskalowania ich poprzez nakltadane kar
i zakazoéw. Juz wowczas bowiem przywigzywano duza wage do dialogu w relacjach
z wychowankami i ich rodzicami.

3. Dialog i jego znaczenie w dyskursie pedagogicznym

W interdyscyplinarnych kontaktach nauczyciela z rodzicami réwniez i dzi$ dialog
jest podstawowym sposobem komunikacji, a jego istotnym elementem jest milczenie. Ten
osobliwy paradoks zostal zweryfikowany w moich doswiadczeniach zawodowych.
W relacjach z rodzicami warto zachowac czasem milczenie, gdyz artykulacja werbalna
nie zawsze jest zjawiskiem pozytywnym w procesach wychowawczych. Taki tok myslenia
1 strategii komunikowania preferujg wspoétczesni pedagodzy, psycholodzy, a takze wielcy
filozofowie — obecni i ci znamienici z czasow starozytnosci. Warto wybidrczo przytoczyé
kilka maksym i sentencji o istocie milczenia: ,,Milcz, albo powiedz co$ takiego, co jest
lepszym od milczenia...” (Pitagoras), ,,.Drzewo milczenia daje swoj owoc-pokdj...”
(Schopenhauer), ,,Gdybys milczal, pozostatbys filozofem...” (Boecjusz).

Oczywiscie w historii kultury funkcjonuja sformutowania bedace antyteza wyzej
wspomnianego myslenia. Horacy twierdzit ze ,,kto milczy, zezwala”. Takich nietatwych
wyboréw w komunikacji interpersonalnej opartej na dialogu musi dokonywaé
nauczyciel, wykorzystujac wiedze, praktyke i intuicj¢ zawodowa (Ostrowska, 2013, s. 11).

Dialog w dyskursie pedagogicznym nauczyciela z rodzicami jest podstawg wszelkich
relacji — tak waznych w procesach edukacyjnych i w calej sferze zycia publicznego.
Wybity wspdtczesny filozof J. Habermas poswigca dialogowi spotecznemu wiele miejsca,
wskazujac na ,,imaginarium”, czyli spoteczne rozumienie spraw, ktorego ,,areng” jest
réwniez nowoczesna szkota (Czerwinski, 2013, s. 84-86).

Zaprezentowane refleksje o kompetencjach interpersonalnych nauczyciela w relacjach
z rodzicami (mimo rudymentarnego ujecia zagadnienia) pozwalaja na ukazanie ich

22



psychologicznego 1 spotecznego charakteru, wielu skomplikowanych proceséw wymagajacych
od nauczyciela wiedzy oraz intuicji w podejmowania trudnych decyzji, ocen, a takze
arbitralnych opinii w kwestiach spotecznosci szkolnej.

4. Znajomo$¢ nowoczesnych technologii informacyjnych wyrazem kompetencji
I profesjonalizmu nauczyciela

Druga plaszczyzng zagadnien majacych bardzo wielki wptyw na kompetencje
interpersonalne nauczyciela w relacjach z rodzicami jest sfera nowoczesnej infrastruktury
technicznej, niezbednej do nawigzywania kontaktu. Konieczno$¢ postugiwania si¢ nowymi
technologiami, umozliwiajagcymi komunikowanie si¢, wymusza na nauczycielach zdobywanie
nowych umiejetnosci. Wyzwaniem dla Polskiej szkoty stat si¢ program technologii
informacyjno-komunikacyjnej ,, TIK”, ktory wprowadza dzisiejszg szkot¢ w XXI wiek,
stawiajac przed nauczycielami zadania wymagajace nowatorskich kompetencji 1 kwalifikacji.

Nalezy zacheca¢ nauczycieli, aby wchodzili w cyberswiat ucznidw, portali
spotecznosciowych (np. Facebook, Twitter, YouTube) dla celow edukacyjnych i wychowawczych.
Oczywiscie postugiwanie si¢ nowymi technologiami wymaga profesjonalnej edukacji
informatycznej nauczycieli, aby mogli sprawnie dokonywa¢ kwerendy na forach 1 blogach
internetowych — pomocnej w poznawaniu problemow ucznia poza szkolg, a takze ujawniajacej
jego kontakty, zainteresowania czy pasje. Wspomniany system cyberkomunikacji
zaktada réwniez kontakty nauczycieli z rodzicami, przy wykorzystaniu takich narze¢dzia
jak e-maile, smsy czy za pomocg udostepnionego on-line wgladu do dziennika elektronicznego.
Elektroniczny dialog szkoty z rodzicami usprawnia komunikacjg, stajac si¢ recentywistyczng
informacja bez zbednych temporalnych interwalow.

5. Prezentacja uzyskanych wynikéw badan — analiza i interpretacja

Jak w rzeczywisto$ci funkcjonuje nowa technologia elektronicznej komunikacji,
jakie sg oczekiwania rodzicow oraz najistotniejsze cechy nauczyciela, majace wpltyw na
jakos¢ komunikacji, w relacjach interpersonalnych z rodzicami wykaza w pewnym
zakresie moje autorskie badania przeprowadzone w Publicznej Szkole Podstawowej
nr 11 w Opolu. Badaniami objeto 54 rodzicow uczniéw klas III. Narzgdziem, ktore
opracowano na potrzeby niniejszego badania, byl kwestionariusz ankiety, zawierajacy
6 pytan otwartych, ktore pozwolily da¢ odpowiedZ na postawione problemy badawcze.
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Tabela 1
Deklaracje badanych nauczycieli na temat najwazniejszych cech nauczyciela, majgcych wptyw
na dobrg komunikacje

. o Wskazania respondentow (N=54)

Lp. Kategorie odpowiedzi liczba %
1. | shucha innych 46 85,19
2. | konkretnie wyjasnia 37 68,52
3. | koncentruje si¢ na stowach 33 61,11
4. | okazuje innym zainteresowanie 33 61,11
5. | potrafi broni¢ swoich przekonan 25 46,30
6. | okazuje szacunek 21 38,89
7. | otwarty 17 31,48
8. | konsekwentny 16 29,63
9. | uczciwy 11 20,37
10. | szczery 9 16,67
11. | potrafi weryfikowa¢ swoje sady 9 16,67
12. | dobrze zorganizowany 3 5,56

Zrodto: badania whasne.

Z danych zawartych w tabeli wynika, ze badani rodzice za ceche¢ nadrzedng dobrej
komunikacji uznali umiejetnosci wystuchania racji strony przeciwnej. Takiego zdania
byto 46 respondentow, co stanowi 85,19%. Umiejetno$¢ precyzyjnego werbalizowania
mysli, dotyczacej oceny zachowan 1 efektow ksztalcenia ucznidw, to tez zdaniem
37 (68,52%) rodzicow wilasnosé o istotnym znaczeniu.

Cecha warunkujaca dobre kontakty interpersonalne sg predylekcje nauczycieli,
objawiajace si¢ okazywaniem zainteresowania rozméwcy 33 (61,11%). Nauczyciel
budujacy swoja pozycje i autorytet, to taki, ktory potrafi broni¢ swoich przekonan,
jednoczesnie prezentujac postawe otwartosci 1 szacunku dla drugiej strony dialogu — 21
(38,89%) wskazan.

Dla 9 respondentow fakt, ze nauczyciel potrafi mie¢ krytyczny stosunek do
podejmowanych przez siebie decyzji, jest waznym argumentem komunikacji interpersonalne;.
Tylko 3 (5,56%) respondentdéw jako ceche dobrej komunikacji interpersonalnej w relacjach
nauczyciel — rodzic, uznato typ nauczyciela ,,zorganizowanego”, czyli pragmatycznie
podchodzacego do swoich obowigzkow zawodowych.

Tabela 2
Deklaracja badanych rodzicow na temat form wspolpracy z nauczycielami
. . Wskazania respondentow (N=54)
Lp. Kategorie odpowiedzi liczba %
1. | zebrania klasowe 51 94,44
2. | zebrania ogdlne 42 77,78
3. | konsultacje 41 75,93
4. | spotkania indywidualne 26 48,15
5. | dni otwarte 17 31,48
6. | spotkania okoliczno$ciowe 12 22,22
7. | odwiedziny w domu 2 3,70

Zrodto: badania whasne.
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Wedtug 51 (94,44%) badanych rodzicéw najczestszg formg wspolpracy nauczyciela
z rodzicami sg zebrania klasowe, ktore najczes$ciej poswiecone sa przekazywaniu
informacji, dotyczacych postepow edukacyjnych ucznidow oraz zalatwieniu biezacych
spraw. Zebrania ogélne to rowniez jedna z form wspolpracy. Takiego zdania bylo
42 respondentow, co stanowi 77,78% badanych. Zebrania og6lne to spotkania ze wszystkimi
rodzicami dzieci uczeszczajacych do danej szkoty. Ich cel jest r6zny w zaleznosci od
sytuacji i potrzeb danej placowki.

Najczescie] jednak organizowane sg one z zamiarem przeprowadzenia pedagogizacji
rodzicow. 41 (75,93%) respondentdéw za forme¢ wspotpracy z rodzicami uznato comiesigczne
konsultacje i spotkania indywidualne — 26 (48,15%). Spotkania okolicznosciowe i dni
otwarte to wazne elementy budowania wlasciwej wspotpracy dla 17 (31,48%) rodzicow.
Tylko 2 (3,70%) rodzicow odpowiedzialo, ze odwiedziny w domu majg duze znaczenie
wychowawcze, poniewaz pozwalaja na blizsze 1 bezposrednie poznanie Srodowiska
ucznia.

Tabela 3
Sposoby komunikacji elektronicznej wykorzystywanej przez nauczycieli w opinii badanych
rodzicow

. . Wskazania respondentéw (N=54)
Lp. Kategorie odpowiedzi liczba %
1. | telefonia komérkowa 54 100,00
2. | e-mail 29 53,70
3. | wiadomosci SMS 11 20,37
4. | Skype 7 12,96

Zrodto: badania whasne.

Rodzice zadeklarowali, Ze najczestszym sposobem komunikacji elektronicznej
wykorzystywanym przez nauczycieli jest telefonia komoérkowa. Tak odpowiedziato 54
respondentow, co stanowi 100% badanych. Wedtug 29 (53,70%) 0s6b rownie dobrym
sposobem komunikacji elektronicznej jest e-mail. Wiadomosci SMS to niezbyt popularny
sposob przekazywania informacji, a tylko 7 (12,96%) rodzicow wyrazito opinig, ze kontakt
za pomocg Skype’a to bardzo wygodna forma kontaktu, dajaca mozliwo$¢ wymiany
petnych wiadomosci.

Tabela 4
Deklaracja badanych rodzicow na temat oceny komunikacji elektronicznej
. . Wskazania respondentow (N=54)
Lp. Kategorie odpowiedzi liczba %
1. | szybszy przeptyw informacji 47 87,04
2. | bardziej konkretna 35 64,81
3. | obiektywna 31 57,41
4. | pozbawiona emocji 28 51,85
5. | bardziej przemyslana 24 44 44
6. | potwierdzona 9 16,67

Zrodto: badania whasne.
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Badani rodzice dokonali oceny skutecznosci komunikacji elektronicznej, uwazajac,
ze najwicksza jej zaletg wedtug 47 (87,04%) 0sob jest szybki przeptyw informacji. Podkreslali
réwniez jej bardziej konkretny charakter — 35 (64,81%) badanych.

28 (51,85%) rodzicow zwracato rowniez uwage, ze taki typ komunikacji jest co
prawda lapidarny, ale pozbawiony emocjonalnych interpretacji, co czasami w sytuacjach
»dynamicznych wychowawczo” ma negatywne konotacje.

24 (44,44%) respondentéw wskazywato rowniez, ze komunikaty przekazywane
droga elektroniczna sg bardziej przemyslane. Dla 9 (16,67%) mozliwo$¢ uzyskania
potwierdzenia informacji jest bardzo waznym elementem dobrej komunikacji.

Tabela 5
Deklaracje badanych rodzicow na temat oczekiwan i antycypacji skutecznosci komunikacji
interpersonalnej nauczycieli

. . Wskazania respondentow (N=54)
Lp. Kategorie odpowiedzi liczba %
1. | poswigcanie wigcej czasu 36 66,67
2. | szczeros¢ w dialogu 27 50,00
3. | budowanie poczucia wsparcia 19 35,19
4. | mozliwo$¢ wypowiadania swojej opinii 17 31,49
5. | lagodzenie zbyt arbitralnych ocen 1 osagdoéw 11 20,37
6. | odpowiednie miejsce 9 16,67
7. | wigcej czasu na dyskusje 7 12,96

Zrodto: badania whasne.

Z danych zawartych w tabeli wynika, ze 36 (66,67%) badanych rodzicow oczekuje
od nauczycieli, aby poswigcali im wigcej czasu podczas omawiania indywidualnych
zdarzen zwigzanych z edukacja i wychowaniem. Dla 27 (50,00%) os6b waznym czynnikiem,
ktéry warunkuje skuteczno$¢ komunikacji interpersonalnej z nauczycielem, jest szczeros¢
w dialogu. 19 (35,19%) respondentéw oczekuje rowniez wsparcia ze strony nauczyciela
w sytuacjach trudnych i konfliktowych, aby stuzyli im radg i profesjonalnym doswiadczeniem
W rozwigzywaniu czasami bardzo skomplikowanych probleméw. 17 (31,49%) rodzicow
bardzo mocno podkreslato, ze oczekujg od nauczycieli stworzenia mozliwosci swobodnej
wypowiedzi, nawet wyrazania pogladow, ktorych stusznosci nie podziela nauczyciel.
Dla 11 (20,37%) badanych istotnym postulatem jest tagodzenie zbyt arbitralnych ocen
I osgdow. 9 (16,67%) rodzicow zwrdcito rowniez uwage na wybor odpowiedniego
miejsca, ktory bylby przyjaznym otoczeniem, a nie instytucjonalnym stereotypowym
pomieszczeniem szkolnym. 7 (12,96%) badanych zwrocito uwagg, ze podczas spotkan
z nauczycielami oczekiwaloby bardziej dyskursywnych sytuacji, niezbednych do nawigzania
relacji werbalnych opartych na warunkach, ktore sg istotg dyskus;ji.
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Tabela 6
Deklaracje badanych rodzicow na temat walorow dobrej komunikacji interpersonalnej z nauczycielem

. e Wskazania respondentow (N=54)

Lp. Kategorie odpowiedzi liczba %

1. | wspotpraca 51 94,44

2. | efekty ksztatcenia 39 72,22

4. | wzajemne zaufanie 26 48,15

5. | autorytet 17 31,48

6. | dobra atmosfera 11 20,37

7. | bezpieczenstwo 3 5,56

Zrodto: badania whasne.

Uzyskane wyniki badan wskazuja, ze jednym z najistotniejszych walorow dobre;j
komunikacji interpersonalnej z nauczycielem jest wspotpraca oparta na koncyliacyjnych
relacjach (szczero$¢, otwarto$¢) — takiego zdania byto 51 (94,44%) badanych rodzicow.
Jezeli szkoty panstwowe maja zaspokoi€ potrzeby edukacyjne rodzacego si¢ ,,spoteczenstwa
trzeciej fali”, kierowanie tg placéwka powinno charakteryzowac si¢ wysokim poziomem
wspolpracy, komunikacji spolecznej i wspolnego namystu. Sposrdd tych trzech cech
prawdopodobnie najwazniejsza jest wspoOlpraca, poniewaz jej brak zachwieje posadami
calej koncepcji autonomii. Szkoly obejmie stagnacja, a w systemie szkolnym zapanuje
anarchia (Coleman, 2002, s. 142).

Badani rodzice podkreslali rowniez, ze dobre relacje z nauczycielem majg
konstruktywny wptyw na osiggane efekty ksztatcenia przez uczniow — 39 (72,22%) osob.
Wedtug 26 (48,15%) respondentéw wzajemne zaufanie to tez jeden z istotnych elementow
komunikacji interpersonalnych, jaka zachodzi migdzy nauczycielem a rodzicami. Rodzice
darza zaufaniem nauczyciela i liczg si¢ z jego zdaniem, dajac wiar¢ jego profesjonalizmowi
I nabytym kompetencjom zawodowym. Dla 17 (31,48%) badanych efektem dobrej
komunikacji jest autorytet. 11 (20,37%) z nich jest zdania, Zze ma to wplyw na dobrg atmosfere.
Tylko 3 (5,56%) respondentow uwaza, ze dobra komunikacja buduje poczucie bezpieczenstwa.

Podsumowanie

Wyniki przeprowadzonych badan wiasnych jednoznacznie wskazuja, ze w relacjach
interpersonalnych miedzy nauczycielem a rodzicami najistotniejsza jest konsensualnosé¢
wzajemnych odniesien, oparta na wzajemnym zrozumieniu, tolerancji, otwartosci, szacunku,
uczciwosci 1 szczerosci.

Pozytywnym elementem w budowaniu wzajemnych relacji jest rtowniez wykorzystanie
nowoczesnych technologii komunikacyjnych. Sga one znakiem czasu, pewnego rodzaju
modg, wzbogacajaca tradycyjne mozliwosci szkoty XXI wieku. Jak wida¢, obala to
stereotyp mowiacy o niskiej skutecznosci relacji rodzica ze szkota w waznych kwestiach
zwigzanych z ksztalceniem 1 wychowaniem mlodego pokolenia.
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Streszczenie

Autorka artykutu interpretuje istote kompetencji komunikacyjnych nauczycieli w relacjach
z rodzicami. Definiuje ich dwutorowos¢ dziatania w przestrzeni psychospotecznej, a takze w kontaktach
wykorzystujacych technologie informacyjno-komunikacyjne (TIK). W cze$ci badawczej autorka
weryfikuje stereotyp myslenia o niskiej skutecznos$ci tych kontaktow opartych na dialogu oraz
konsensualnych relacjach.

Summary

The author of the paper interprets the essence of the teachers’ communicative competence in
relations with parents. They are defined as a double-track of activities in the psychosocial area,
and also in contacts with the use of Information and Communication Technologies (ICT). In the
research part, the author verifies a stereotype of thinking about low effectiveness of these
contacts based on a dialogue and consensus relations.

Bibliografia

Coleman, M. (2002). Sprawowanie kierownictwa w szkole. W: D. Elsner (red.), Wspélczesne
trendy i koncepcje w zarzgdzaniu oswiatg (S. 143-159). Radom: Osrodek Ksztatcenia
i Doskonalenia Kadr Instytutu Technologii Eksploatacji.

Czerepaniak-Walczak, M. (1997). Aspekty i zrodta profesjonalnej refleksji nauczyciela. Torun:
Edytor.

Czerwinski, K. (2013). Dialog w sferze publicznej 1 jego edukacyjne aspekty. Kwartalnik Pedagogiczny,
4 (225), 84-86.

Kitowicz, J. (1985). Opis obyczajow za panowania Augusta I11. Warszawa: PIW.

McLuhan, M. (1975). Wybor Pism. Tham. K. Jakubowicz. Warszawa: Wydawnictwo Artystyczne
I Filmowe.

Ostrowska, U. (2013). Godno$¢ milczenia z perspektywy edukacji akademickiej. Kwartalnik
Pedagogiczny, 4(225), 11-23.

Taraszkiewicz, M. (2001). Jak uczy¢ jeszcze lepiej! Szkota petna ludzi. Poznan: Wydawnictwo
ARKA.

Toffler, A. (1998). Szok przyszfosci. Ttum. W. Osiatynski, E. Ryszka, E. Woydytto-Osiatynska.
Poznan: Wydawnictwo Zysk i S-ka.

28



Krystyna SOCHACKA

Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Nowym Saczu

CZYTANIE JAKO FORMA KOMUNIKACJI JEZYKOWEJ

1. Istota czytania

Czytanie jest szczegdlnym sposobem postugiwania si¢ jezykiem. Traktowane jest
jako czynno$¢ jezykowa, jedna z form jezykowej komunikacji. Stanowi ztozony proces
psycholingwistyczny, polegajacy na dekodowaniu zapisanej informacji oraz na interpretowaniu
jej tresci. Pismo stanowi graficzng reprezentacje mowy, zawiera litery, wyrazy, zdania
1 znaki przestankowe, uporzadkowane zgodnie z regutami danego jezyka. W zwiazku
z tym czytanie wymaga — w pierwszej kolejnosci — umiejetnosci rozpoznawania i wyrazania
symboli graficznych, za pomocg ktorych zostata zakodowana informacja jezykowa, tzn.
wymaga opanowania techniki czytania. Wedlug Daniela Elkonina (1976/1997-1998)
jest to proces dekodowania, tzn. przej$cia od graficznego modelu do jego poczatkowe;j
formy dzwigkowej. Dekodowanie 1 rozumienie zazwyczaj traktowane sg jako dwa
oddzielne aspekty procesu czytania.

Istotg 1 celem czytania jest rozumienie przekazywanych informacji. Rozumienie
w czytaniu nie jest biernym odtwarzaniem zapisanych treéci, lecz aktywnym procesem
myslowym, polegajacym na twdrczym ich przetwarzaniu i tworzeniu reprezentacji czytanego
materialu w umysle odbiorcy. Tworzenie umystowej reprezentacji to interpretowanie
czytanych informacji zgodnie z systemem posiadanej wiedzy oraz wiaczanie nowych
informacji do istniejagcego systemu. Sposob rozumienia zalezny jest od umiejetnosci
wlaczania czytanych tresci do systemu posiadanej wiedzy, jak réwniez od jej zasobu,
dlatego te same tresci mogg by¢ roznie rozumiane przez poszczegoOlnych czytajacych.
Warunkiem tworzenia myslowej reprezentacji tre$ci jest umiej¢tno$¢ rozpoznawania
1 wyrazania symboli graficznych, wiedza dotyczaca struktury zdania i tekstu, ogdlna
wiedza odnoszaca si¢ zarowno do S$wiata zewngtrznego, jak tez do wlasnej osoby,
kontekst sytuacyjny oraz oczekiwania czytajacego.

Czytanie jest ztozonym procesem psycholingwistycznym. Ztozonos$¢ te wyraza
Scista zaleznos$¢ czytania od wielu zdolnosci poznawczych, takich jak sprawnosci
wzrokowe, stuchowe, jezykowe, pamie¢ czy poziom rozwoju intelektualnego. Zdecydowanie
za najbardziej istotne, z punktu widzenia uwarunkowan procesu czytania, uznaje si¢
umiejetnosci jezykowe. Na elementarnym poziomie nauki czytania szczeg6lnie znaczace s
sprawno$ci fonologiczne. Z tego tez wzgledu szczegdlne zainteresowanie badaczy
koncentruje si¢ wokot sprawnosci fonologicznych traktowanych jako warunek wstepny
dla opanowania umiejetnosci czytania. Sprawnosci jezykowe Scisle wigzg si¢ ze shuchowym
roznicowaniem dzwigkéw mowy. Prawidlowo rozwinigty stuch fonemowy jest elementem
sprawnosci jezykowych na poziomie fonologicznym, stanowigc ponadto niezbedny
warunek dla ich rozwoju (Lobacz, 1996; Krasowicz-Kupis, 1999).
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2. Uczenie si¢ czytania a jezyk

W roznych definicjach jezyka najczesciej podkresla sie fakt, ze jest to system
znakow stuzacy do przenoszenia informacji miedzy ludZzmi. Jest on uporzadkowany
wewnetrznie 1 posiada okreslong strukture, na ktorg sktada sie zbior elementow oraz
zalezno$ci miedzy nimi. Pismo to system graficzny, ktory odzwierciedla jezyk méwiony.
Wszystkie systemy pisma opieraja si¢ na jezyku mowionym, ale sposob, w jaki mowa
reprezentowana jest w pi$mie, jest zroznicowany. Zadne pismo nie odzwierciedla wszystkiego,
co styszy si¢ w mowie.

Réznice w systemach ortograficznych i1 fonologicznych poszczegolnych jezykow
moga by¢ przyczyna réznic we wezesnych sposobach czytania dzieci. Na system ortograficzny
sktadaja si¢ zasady i przepisy ustalajgce sposdb zapisu tekstu mowionego w jakims
jezyku. System fonologiczny natomiast to zasob jednostek elementarnych, fonemow,
ktore tworzg materi¢ dzwigkowa jezyka (Gruszczynski, Bralczyk, 2002). Uczenie si¢ czytania
oparte jest na tworzeniu systemu potaczen pomiedzy ortografig a fonologia, dlatego
wzajemna zalezno$¢ pomiedzy strukturg ortograficzng oraz fonologiczng danego jezyka
jest bardzo istotna w rozwazaniach dotyczacych czytania i jego rozwoju. Potwierdzaja to
badania koncentrujgce si¢ na miedzykulturowych uwarunkowaniach rozwoju umiejetnosci
czytania u dzieci.

Dla powodzenia w nauce czytania istotna jest wiedza o jezyku (metajezyk) i jego
stosowaniu (umiejetnosci metajezykowe), okreslana jako Swiadomosé jezykowa ze
wzgledu na to, ze warunkuje $wiadome postugiwanie si¢ elementami jezykowymi.
W poczatkowym okresie nauki czytania zasadnicza role odgrywa $wiadomos$é fonologiczna,
traktowana jako podtyp $wiadomosci jezykowej. Swiadomo$é fonologiczna okreslana
réwniez mianem zdolnosci czy sprawnosci fonologicznych, przejawia si¢ umiej¢tnoscia
wyodrebniania czastek sktadowych stowa, a takze manipulowania nimi. J.E. Gombert
(1998) wyodregbnia dwa poziomy sprawnos$ci fonologiczne;:

1. epijezykowy — wczesniejszy rozwojowo, dotyczy umiejetnosci wyodrebniania

1 manipulowania czastkami wewnatrzwyrazowymi, ktore rozwijajg si¢ spontanicznie
1 wykonywane sg w sposob intuicyjny, automatyczny, bez udziatu $wiadomych
proceséw umystowych;

2. Mmetajezykowy — wyzszy rozwojowo poziom zdolnosci fonologicznych, ktory
rozwija si¢ na bazie podstawowych sprawnosci epijezykowych i obejmuje czynnosci
wyodrebniania 0oraz manipulowania czastkami wyrazu o intencjonalnym,
refleksyjnym 1 $wiadomym charakterze.

Koncepcje Gomberta szerzej opisywano juz w literaturze polskiej (Krasowicz-

Kupis, 1999; Lipowska, 2001).

Dyskusje dotyczace roli $wiadomosci fonologicznej w procesie przyswajania
umiejetnosci czytania koncentrujg si¢ m.in. wokot wielkosci i natury czastek jezykowych,
sktadajacych si¢ na wyraz i ich znaczenia we wczesnych etapach nauki. Dowodzi si¢, ze
wrazliwo$¢ dzieci na okreslone dzwigki stowa warunkuje stosowang przez nie strategi¢
czytania. Na ksztaltowanie si¢ $wiadomosci podstawowych jednostek pisma istotny wpltyw
ma system ortograficzny danego jezyka. W kazdym jezyku moéwionym wystepuja
gloski, sylaby i slowa, ale kazdy system pisma preferuje jedng z nich i traktuje jako
podstawowa. Nie zawsze podstawowymi w nauce czytania sg najmniejsze czastki jezyka
(fonemy) 1 mowy (gloski) czy sylaby. W niektorych ortografiach czastkami bardziej
uzytecznymi w poczatkowej nauce czytania i pisania sg jednostki wigksze niz fonem,
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ale mniejsze od sylaby. Badacze dowodza, ze tak wlasnie jest w jezyku angielskim
(Bryant, Bradley, MacLean, Crossland, 1990).

Dyskusja dotyczaca wielkosci elementéw jezykowych, istotnych w procesie nauki
czytania, zwrocita uwage badaczy na struktur¢ wyrazu jako podstawowej jednostki
Znaczeniowej w systemie jezykowego komunikowania, ktorg mozna rozlozy¢ na mniejsze
elementy znaczeniowe, badz takie, ktore sg nosnikami funkcji gramatycznych. Czesci te
to morfemy, ktore sa elementami systemu jezykowego. Wyraz mozemy tez potraktowac
jako czastke aktu méwienia 1 wtedy wyodrebnimy w nim inny rodzaj elementow wchodzacych
w jego skiad, a beda to jednostki mowne, czyli sylaby. Sylaba jest najmniejszg jednostka,
ktorag mozna wypowiedzie¢ w izolacji (Dobrogowska, 1994). W zwigzku z tym zwrocono
uwage na wewnetrzng hierarchiczng strukture sylaby.

Kluczowy stal si¢ podzial, typowego w jezyku angielskim, krotkiego wyrazu
jednosylabowego na poszczeg6lne czesci subsylabowe, ktorego model w wielu pracach
przytacza P. Seymour (Seymour, Evans, 1994; Seymour, 1997, 1999; Duncan, Seymour,
Hill, 1997; Seymour, Duncan, Bolik, 1999; Seymour, Duncan, 2001). Model zawierajacy
istotne elementy hierarchicznej struktury sylaby, z punktu widzenia nauki czytania, zostat
przedstawiony na ilustracji 1.

Syllable
/ /sprint/\
Body Rime <« Large units
//spri/ \ / fin
Peak
Onset fil Coda < Intermediate units
/ Ispr/ \ ‘ / /nt/\
|
Phoneme Phoneme Phoneme  Phoneme Phoneme Phoneme <« Small units
/sl Ip/ Ir/ fil In/ 1t/

llustracja 1. Model wewnetrznej hierarchicznej struktury sylaby.

Zrodto: Cognitive architecture of early reading, P.H. Seymour, 1999, in: Dyslexia: Advances in theory
and practice, I. Lundberg, F. Toennessen, I. Austad (red.), Dordrecht, The Netherlands: Kluwer
Academic Publishers.

Wyjasnienia angielskich terminow przedstawiono ponizej w tekscie.

Osrodkiem sylaby jest samogloska, czyli tzw. szczyt sylaby (peak), ktora moze
by¢ poprzedzona spotgtoska lub zbiegiem spolglosek (onset), co w polskiej literaturze
jezykoznawczej okre§lane jest jako naglosowa grupa spoélgtoskowa, a w literaturze
psychologicznej dotyczacej nauki czytania takze jako aliteracja (Bryant i in., 1990;
Krasowicz-Kupis, 1999). Spotgtoski wystepujace po samogtosce okreslane sg jako wyglosowa
grupa spotgtoskowa (coda). Z kolei samogtoska w potaczeniu z nastepujgcymi po niej
spotgtoskami tworzy zakonczenie wyrazu, okreslane jako koncowka (rime/rhyme). Ta
koncowa czg$¢ sylaby jest rOwnoznaczna z dzwigkiem wspolnym dla stéw rymujacych
sie. Aliteracje i rymy stanowig tzw. wigksze czastki wydzielane z sylaby. Kazdg z nich mozna
podzieli¢ na mniejsze czastki, ktdrymi sg fonemy, czyli najmniejsze funkcjonalne jednostki
danego jezyka (Sochacka, 2004).
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Fonologiczny model polskiej sylaby przedstawia si¢ analogicznie. Wyraza si¢ go
nastgpujaco: (C)*V(C)*, gdzie C (consonant) oznacza spotgtoske, a V (vowel) samogtoske;
gwiazdka oznacza, ze element typu C moze wystagpi¢ wielokrotnie; nawias oznacza, ze
C jest elementem fakultatywnym (Dutkiewicz, Sawicka, 1995). Rymy, aliteracje i fonemy
sg najistotniejszymi elementami wyrazu z punktu widzenia wczesnego okresu nauki
czytania. Obserwuje si¢ jednak roznice pomiedzy dzie¢mi w rdznych krajach, ktore
w duzej czesci przypisuje si¢ odmiennosci poszczegolnych systemow jezykowych.

3. Cechy systemow jezykowych

Systemy jezykowe oparte na alfabecie, tzw. alfabetyczne, r6znig si¢ typem ortografii.
Rodzaj systemu ortograficznego w ramach poszczeg6olnych systemow jezykowych wplywa
na przyswajanie umiej¢tnosei czytania. Nalezy podkresli¢, ze okreslenia ,,System alfabetyczny”
I ,,system ortograficzny” nie sg synonimami. System alfabetyczny ma szersze znaczenie.
W obrebie tego systemu w roznych jezykach alfabetycznych istniejg odmienne systemy
ortograficzne, rézniace si¢ pomiedzy sobg wieloma cechami. W literaturze anglojezycznej
wymieniane sg nast¢pujace cechy systemow ortograficznych: przejrzystosc, regularnosé
I spojnos¢ (Szczerbinski, 2001; Awramiuk, 2006).

Przejrzystosé odnosi si¢ do relacji migdzy dzwickiem a znakiem graficznym.
W systemach w petlni transparentnych, tzw. przejrzystych, jeden fonem jest reprezentowany
zawsze przez jeden grafem. Takie systemy w jezykach naturalnych sg bardzo rzadkie.
Sa tez ortografie, w ktorych przejrzystos¢ prawie nie wystepuje, jak na przyktad angielska
czy francuska, gdzie tylko nieliczne wyrazy mogg by¢ odczytane poprzez prosta odpowiednio$¢
mig¢dzy grafemem a fonemem.

Regularnos¢ stwarza mozliwos$¢ opisania za pomocg regut relacji miedzy grafemami
a fonemami. Oznacza przewidywalno$¢ sposobu odczytania danego stowa. Relacje miedzy
grafemami a fonemami sg regularne, jesli te reguly sa produktywne, tzn. pozwalajg na
odczytanie stow nieznanych. W sytuacji, gdy sposéb wymowy napisanego wyrazu jest
nieprzewidywalny, czyli nie wynika z ogdlnych regul, mamy do czynienia z wyjatkiem.
Im mniej wyjatkéw w systemie ortograficznym, tym jest on bardziej regularny.

Spojnos¢ odnosi si¢ do opisu rdznej wielkosci czastek fonologicznych sktadajacych
si¢ na wyraz, tzw. czastek subleksykalnych. Moga to by¢ pojedyncze litery i fonemy,
jak 1 dtuzsze ich sekwencje. Petna spojno$¢ oznacza, ze pewna grupa liter jest zawsze
tak samo wymawiana lub dana czgstka fonologiczna w okreslonej pozycji ma zawsze t¢
samg reprezentacj¢ ortograficzna.

Odnoszenie si¢ do przejrzystosci, regularnosci 1 spojnosci przy charakteryzowaniu
systemoOw ortograficznych na poziomie bardziej ogdlnym okazato si¢ niewygodne.
Wyodrgbniono w zwigzku z tym bardziej pomocne i znacznie pojemniejsze nazwy
okreslajace cechy systemow ortograficznych. W efekcie czegsciej, zamiast odnosi¢ si¢ do
poszczegolnych wyzej opisanych cech, przyjmuje si¢ bardziej ogolny podzial na ortografie
plytkie 1 glebokie. Ortografie plytkie to systemy przejrzyste i regularne, a najczesciej
wymienia si¢ tu: serbsko-chorwacka, wloska, turecka, grecka, finska 1 hiszpanska.
Ortografie glebokie to systemy nieprzejrzyste, takie jak angielska czy francuska.

Od charakteru ortografii w znacznym stopniu zalezy latwo$¢ opanowania
umiejetnosci czytania i pisania w danym jezyku. Latwiejsze sg ortografie ptytkie, blizsze
pisma fonetycznego, czyli zgodnego z wymowa. Trudne natomiast sg te ortografie glebokie,
ktére przez wieki znacznie oddality si¢ od mowy. Nalezy zaznaczy¢, ze postugiwanie
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si¢ pisownig jest zwykle trudniejsze od nauki czytania (Gruszczynski, Bralczyk, 2002).
W systemach alfabetycznych jednostki pisma odnoszg si¢ do dzwigkow jezyka naturalnego.
Jezyk mowiony rozwija si¢ dynamiczniej niz jezyk pisany, dlatego pojawiajg si¢ rozbieznosci
migdzy mowg a pismem.

4. Polski i angielski system jezykowy

Jezyk polski i angielski roznig si¢ ze wzgledu na posiadane cechy mowionego
jezyka oraz odmienne ortografie, chociaz maja tez wiele cech wspdlnych ze wzgledu na
to, ze oba s3 jezykami alfabetycznymi. Siggajac do literatury anglojezycznej, czasem
probujemy przenosi¢ ustalenia badaczy anglojezycznych na polski grunt. Zwrocenie uwagi
na odmiennos$¢ polskiego i angielskiego systemu jezykowego, a przede wszystkim na
znaczenie tej odmiennos$ci dla nauki czytania, wydaje si¢ niezbedne w celu uniknigcia
bezkrytycznego korzystania z do§wiadczen badaczy w zakresie jezyka o cechach znaczaco
roznigcych si¢ od polskiego. Sposdb przyswajania i postugiwania si¢ pismem zalezny
jest od konkretnego systemu jezykowego.

W jezyku angielskim wymowa zmienila si¢ przez wieki tak bardzo, Zze ortografia
stata si¢ od niej niemal niezalezna. Ortografia polska jest o wiele bardziej zblizona do
jezyka mowionego niz angielska. Ortografia angielska, ze wzglgdu na to, ze jest o wiele
starsza, wtornie stala si¢ juz prawie ideograficzna. Zdaniem B. Roctawskiego (1998a, 1998b),
stosunkowo mtoda polska ortografia, chociaz jeszcze alfabetyczna, z kazdym wiekiem
zbliza si¢ do pisma ideograficznego 1 prawdopodobnie kiedy$ takze nabierze podobnego
charakteru. W przeciwienstwie do ztozonosci jezyka angielskiego, jezyk polski jest alfabetycznym
systemem ortograficznym w miarg regularnym 1 stosunkowo transparentnym.

Polska ortografia, cho¢ nie jest w pelni przejrzysta, pozostaje w miar¢ regularna
1 spdjna. Jest znacznie bardziej zblizona do jezyka méwionego, niz ma to miejsce w glebokich
ortografiach. Pelna przejrzysto$¢ cechuje 14 sposrod 32 pojedynczych polskich liter
(Awramiuk, 2006). W jezyku polskim relacja grafem — fonem jest bardziej logiczna niz
relacja fonem — grafem, co oznacza, ze znajac podstawowe zasady, tatwiej wyraz przeczytaé
niz go napisac. Problemem dla uzytkownikoéw jezyka polskiego nie jest wigc, jak przeczytac
wyraz, ktory widzimy, lecz jak napisa¢ wyraz, ktéry styszymy.

W ortografiach glebokich w rozwoju umiejgtnosci czytania niezbgdna jest nie
tylko wiedza o dzwigkach, lecz takze wiedza morfologiczna. Ortografia angielska jest bardziej
przewidywalna, jesli bierze si¢ pod uwage dluzsze segmenty. Spojnos¢ samoglosek jest
bardzo niska, rosnie jednak w szerszym kontekscie graficzno-fonologicznym. Ponadto
czeste kilkuelementowe zbiegi spolgloskowe utrudniajg analize fonemowa. W tej sytuacji
bardziej uzyteczne jest operowanie elementami subsylabowymi posrednimi miedzy
fonemem a sylabg (Ibidem).

Swiadomos¢ fonologiczna okreslonych czastek, badana w jezyku angielskim
I polskim, w roznym stopniu prognozuje postepy w czytaniu. W rozwoju umiejg¢tnosci
czytania u polskich dzieci podstawowe znaczenie ma §wiadomo$¢ poszczegdlnych fonemow
ze wzgledu na wigksza niz w jezyku angielskim odpowiednio$¢ pomigdzy grafemami
I fonemami (Krasowicz-Kupis, 1999; Szczerbinski, 2001; Sochacka, 2004; Awramiuk, 2006).
W przeciwienstwie do jezyka polskiego, dla efektow czytania w jezyku angielskim bardziej
istotna jest $wiadomo$¢ wigkszych czastek subsylabowych. G. Krasowicz-Kupis (1999)
wykazala, ze polskojezyczne dzieci posiadajg mniejsza wrazliwos¢ na wigksze czgstki
fonologiczne w poréwnaniu z dzie¢mi anglojezycznymi. Wrazliwo$¢ na rymy wsrdd polskich
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dzieci jest stabsza 1 wolniej si¢ rozwija. Poréwnawcze badania w zakresie umiejetnosci
budowania wierszykow przez dzieci angielskie, polskie 1 wtoskie (Dowker, Krasowicz,
Pinto, Smith, 1995) réwniez wykazaty, ze wiersze tworzone przez polskie dzieci przedszkolne
znacznie rzadziej zawieraty rymy niz wiersze dzieci angielskich 1 wloskich.

5. Konsekwencje dla nauki czytania

Zasadniczym aspektem nauki czytania jest wydzielenie poszczegolnych czastek
ortograficznych i1 fonologicznych oraz jednoznaczne ich wzajemne przyporzadkowanie.
Ustalenie takiego odniesienia jest warunkiem koniecznym w nauce czytania, gdyz daje
mozliwos¢ czytania duzej liczby stow, ktore dzieci mialy w swoim leksykonie umystowym,
jeszcze zanim zaczely uczy¢ sie czytaC. Jest to jednak proces trudny, poniewaz ortografia
1 fonologia postuguja si¢ czegsto réznymi czastkami. Ten dynamiczny proces wigzania ze
sobg elementow ortograficznych 1 fonologicznych jest specyficzny dla roznych jezykow.
Wzajemne relacje migdzy Swiadomoscig fonologiczng poszczegolnych czastek wyrazu,
takich jak rymy, aliteracje czy fonemy, a postgpem w czytaniu ro6znig si¢ u dzieci w zaleznosci
od fonologii danego systemu jezykowego.

Rozny charakter jezykdéw polskiego 1 angielskiego wplywa na przebieg nauki czytania.
Odmienne cechy ortografii powoduja, ze w czytaniu skuteczne sg inne strategie czy inaczej:
rozne drogi w docieraniu od informacji napisanej do jej znaczenia. W jezykach transparentnych,
cechujacych si¢ wysokim stopniem zgodnosci 1 konsekwencji w relacjach miedzy literami
a gloskami, skuteczna jest strategia fonologiczna. Umozliwia ona polskim dzieciom
odkrywanie znaczenia zakodowanego w wyrazach czy w tek$cie w przeciwienstwie do
dzieci anglojezycznych, ktorym droga fonologiczna nie umozliwia odtworzenia formy
dzwigkowej zakodowanej informacji, nie prowadzi do odkrywania znaczenia, lecz
produkuje pseudo-stowa. Dzieci angielskie w poczatkowej nauce czytania czgsciej niz
polskie stosuja w czytaniu strategie globalng, polegajaca na odnoszeniu obrazu graficznego
wyrazu do utrwalonej w pamigci jego wymowy oraz znaczenia. Opis tych dwoch sposobdw
czytania znany jest w literaturze jako teoria podwojnej drogi w rozpoznawaniu poszczegonych
wyrazow, czyli tzw. czytanie przez oko i czytanie przez ucho (por. Krasowicz-Kupis, 1999;
Sochacka, 2004).

Dzieci anglojezyczne postuguja sig, skuteczniejszg dla nich, strategig globalna.
Sprzyja temu mniejsza niz w jezyku polskim zmienno$¢ form wyrazowych, co utatwia
zapamigtanie ich obrazu graficznego. Inaczej jest w polskim jezyku, gdzie czeste sg
alternacje fonetyczne w morfemach; stowo uzyte w tekScie moze bardzo r6zni¢ si¢ od
hasta ze stownika; afiksy bardzo mocno zmieniajg ksztalt wyrazu, jest to kwestia fleks;ji
1 stowotworstwa; wyrazy sa dluzsze — wszystko to powoduje, ze utrwalenie wzrokowe
graficznej formy wyrazow jest trudniejsze, a strategia fonologiczna w poczatkowym okresie
nauki czytania jest bardziej skuteczna. Strategia globalna polegajaca na identyfikacji
graficznego obrazu wyrazu pozwala na odczytanie stow wielokrotnie juz widzianych
I czytanych. Do dekodowania nieznanych, trudnych lub sztucznych wyrazéw dzieci
polskie postuguja si¢ strategig fonologiczng, a dzieci angielskie czesciej wykorzystuja
analogi¢ mi¢dzy znanymi i nowymi stowami.

Na czytanie przez analogie zwrocit uwage po raz pierwszy P. Bryant (Bryant i in., 1990).
Wykorzystywanie analogii migdzy znanymi i nowymi wyrazami do czytania tych nowych
jest skutecznym sposobem czytania i przez to typowym, gtéwnie dla ortografii nieregularnych,
takich jak angielska. W tym sposobie czytania zaktada si¢, ze czytajacy rozpoznaje
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w nieznanych wyrazach fragmenty spotykane wcze$niej w innych znanych sobie stowach.
Przewaznie s3 to czgsto powtarzajace si¢ grupy liter wystepujace na poczatku lub na
koncu wyrazu. Laczac nastepnie znane brzmienia poszczegolnych czesci, dziecko moze
odczyta¢ nieznany wyraz. Czynnikiem utatwiajacym taki sposob czytania jest naturalna
sktonnos$¢ dzieci angielskich do wydzielania z wyrazu wigkszych czastek niz poszczegdlne
fonemy. Umiejetnos¢ te ¢wicza juz od naymiodszych lat, kiedy to ucza si¢ dziecigcych
wierszykow, rymowanek, bawig si¢ wspolnie ze swoimi opieckunkami w zabawy stowne,
w ktérych poczatkowe (aliteracje) oraz koncowe (rymy) grupy liter w stowach czesto si¢
powtarzaja.

Wielu autoréw dowodzi, ze angielskoj¢zyczne dzieci znacznie wolniej od innych
uczg sie czyta¢ i majg przy tym wigcej trudnosci, 0 czym pisata M. Bogdanowicz (1984),
rowniez w poézniejszych latach zostalo to potwierdzone wieloma badaniami (np. Frith,
Wimmer, Landerl, 1998; Seymour, 2003). Wynika to z duzego stopnia skomplikowania
zaleznos$ci miedzy dzwigkami mowy a znakami graficznymi. W pismie, ktore z czasem
nabralo cech pisma ideograficznego, cho¢ powstalo z pisma alfabetycznego, jednostka
graficzna reprezentuje semantyczne jednostki jezyka (wyrazy lub morfemy), a znak
graficzny nie ma odniesienia do dzwigkow, z ktorych dany wyraz si¢ sktada. W zwiazku
z tym dzieci osobno zapamigtujg cigg liter w wyrazie 1 osobno obraz graficzny wyrazu.
Dzieci uczace si¢ czyta¢ po polsku maja tatwiejsze zadanie. Ze wzglgdu na bardziej state
reguly, tatwiej jest im samodzielnie wydedukowa¢ nadrzedne zasady odpowiedniosci.

Do roznic w strategiach stosowanych przez polskie i angielskie dzieci w trakcie
nauki czytania przyczyniaja si¢ takze odmienne metody nauczania. W Polsce majg one
najczesciej charakter analityczny, w nauczaniu dominuja fonetyczne metody nauki
czytania (Awramiuk, 2006; Jaszczyszyn, 2010). W szkotach angielskich natomiast czgsto
praktykowane sg metody calo$ciowe (Szczerbinski, 2001), co wptywa na preferowanie
przez dzieci odmiennych strategii w czytaniu. Wsrod systeméw alfabetycznych dobor
metody nauki czytania zalezy od relacji migdzy grafemem i1 fonemem. Zaleznosci w miarg
regularne powoduja, ze preferowane sg metody analityczno-syntetyczne, z kolei nieregularne
sprzyjaja stosowaniu metod globalnych. Dzieci angielskie, zaczynajac nauke wczesdniej
niz polskie, sa ponadto na nizszym etapie rozwoju poznawczego niz starsze i zdolne do
duzo bardziej efektywnego radzenia sobie z zadaniami poznawczymi dzieci polskie
(Krasowicz-Kupis, Bryant, 2004).

Sposob przyswajania i poshugiwania si¢ pismem zalezny jest od konkretnego systemu
jezykowego, dlatego nie mozna uogdlnia¢ rezultatow badan naukowych prowadzonych
w odmiennych systemach jezykowych 1 w réznych ortograficznych. Doswiadczenia
badaczy anglojezycznych w ograniczonym zakresie moga by¢ przenoszone na grunt
polski ze wzgledu na specyfike jezykow angielskiego i polskiego, ktére rdznig si¢
W sposob zasadniczy, a czytanie, jako czynno$¢ jezykowa, jest nierozerwalnie zwigzane ze
specyfikg danego jezyka. Przejmowanie modeli z innych kultur, zwlaszcza odnoszacych
si¢ do komunikacji jezykowej, jest nieuzasadnione i zawsze wymaga weryfikacji.
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Streszczenie

Czytanie jako czynno$¢ jezykowa, jedna z form jezykowej komunikacji, jest nierozerwalnie
Zwiazane ze specyfikg danego jezyka. Wszystkie systemy pisma opierajg si¢ na jezyku mowionym,
ale sposob, w jaki mowa reprezentowana jest w pismie, jest zréznicowany. Roznice w systemach
ortograficznych i fonologicznych poszczegolnych jezykdéw moga by¢ przyczyna roznic we wezesnych
sposobach czytania dzieci. Poréwnano polski i angielski system jezykowy. Omoéwiono konsekwencje
dla nauki czytania. Odmienne cechy ortografii powoduja, ze w czytaniu skuteczne sg inne strategie
1 r6zne metody nauki czytania. Wniosek: przejmowanie modeli odnoszacych si¢ do komunikacji
jezykowej z innych systemow jezykowych jest nieuzasadnione i zawsze wymaga weryfikacji.

Summary

The article argued that reading is inextricably related to the specifics of the language.
Speech and reading are two different ways of using language. Attention is paid to the possibility
that the reading acquisition may vary between languages. Much of this attention has focused on
a contrast between English, which is regarded as a deep orthography containing many inconsistencies
and complexities, and Polish which have relatively shallow orthography with consistent
grapheme-phoneme correspondences. Reading strategies as well as methods of teaching reading
are linked with the orthographic differences. Some specific features of learning to read in Polish
are not consistent with the models of English-speaking researchers.
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Agata KALINOWSKA

Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Nowym Saczu

NIEFORMALNA STRUKTURA GRUPY
PODSTAWA DO INTERPRETACJI RELACJI INTERPERSONALNYCH

Wstep

W zyciu kazdego dziecka w pewnym momencie pojawia si¢ bardzo wazny dzien,
w ktérym wstepuje ono do grona spotecznosci klasowej. Niewatpliwie dla wielu uczniéw
okres podejmowania aktywnosci szkolnej jest trudny. Dziecko wchodzi w szereg interakcji
zardwno z kolegami z zespotu klasowego, jak 1 nauczycielem. Kontakty interpersonalne,
jakie zachodzg w grupie rowiesniczej, mogg by¢ zrodtem pozytywnych i negatywnych emaociji.

Punktem wyj$cia rozwazan nad tematem interakcji dziecigcych jest pojecie
kontaktu interpersonalnego, ktore opisat amerykanski psycholog C. Cooley (Pawlak,
2006, s. 41). Cztowiek jako istota spoleczna jest wytworem 1 jednoczes$nie tworcg kontaktow
interpersonalnych. Dzigki tym kontaktom osoba wchodzi w interakcje z innymi jednostkami.
Konsekwencja tych interakcji jest lepsze lub gorsze przygotowanie do zycia spotecznego
1 podejmowania okreslonych zadan.

Juz od naymtodszych lat dzieci uczg si¢ nawigzywania kontaktéw zarowno w grupie
réwiesniczej, jak 1 z innymi dzie¢mi oraz z dorostymi. ,,Zachowanie cztonkow zespotu
klasowego nieustannie jest poddawane ocenie. Moze w naturalny sposob wywolywaé
dezaprobate, ktora niejednokrotnie prowadzi do che¢ci zmiany zachowania konkretnego
dziecka” (Hartley, 2000, s. 72). Z tego tez wzgledu jakos¢ relacji, ktore jednostka nawiazuje,
jest niezwykle istotna oraz ma wptyw na codzienne funkcjonowanie w spotecznosci. Im
sa to kontakty czestsze oraz bardziej atrakcyjne dla dziecka, tym pelniej rozwija ono
umiejetnosci potrzebne do zycia w spoteczenstwie. Niebagatelny wpltyw na jakos$¢
podejmowanych relacji majg wzorce rodzinne, ktore dziecko obserwuje oraz stara si¢
nasladowac.

Niezwykle istotng role w procesie wychowawczym odgrywa nauczyciel, ktory
zaglebiajac si¢ w strukture grupy, moze wptywac na poprawe relacji miedzy jej cztonkami.
Zmiany w zachowaniu dziecka na etapie ksztalcenia zintegrowanego maja ogromne
znaczenie dla pdzniejszego funkcjonowania ucznia w zespole klasowym. Bardzo istotne
z punktu widzenia prawidlowego rozwoju wychowanka staje si¢ korygowanie przez
nauczyciela niewlasciwych zachowan, co w konsekwencji daje mozliwo$¢ utatwienia dziatan
z zakresu wychowania w pdzniejszym wieku. ,,Konieczne jest zwrocenie uwagi na wszystkie
okolicznosci wplywajace na ucznia. A poniewaz wsrdd tych wszystkich okoliczno$ci niemata
role odgrywa rowniez klasa szkolna, wigc jej ogdlne i specyficzne cechy takze naleza do
kregu przedmiotow podlegajacych obserwacji pedagoga. Musi on umie¢ kierowa¢ nie
tylko jednym wychowankiem, lecz takze catg grupa” (Kotominski, 1982, s. 49).

1. Struktura grupy rowiesniczej

W klasach ksztalcenia zintegrowanego juz od poczatku edukacji szkolnej
nastepuje formowanie si¢ struktury grupy. Jednostki pozostajace ze sobg we wzajemnych
kontaktach, wchodzace codziennie w liczne interakcje, w sposdb systematyczny tworza
niepowtarzalng struktur¢ grupy. ,,Obserwacje wczesnych doswiadczen spolecznych,
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noszacych znamiona interakcji, dostarczaja Szeregu informacji na temat powstawania
i rozszerzania si¢ wspoélnej przestrzeni znaczen dzieci i ich opiekunow” (Rzechowska,
2004, s. 92), ktora jest niezwykle istotna w zyciu kazdej jednostki. Jak powszechnie
wiadomo, kazda grupa, w tym takze klasa szkolna, jest ,,spoteczng formacja, ktora sktada
si¢ z pewnej liczby 0s6b pozostajacych z sobg wzajemnie w bardziej lub mniej okreslonych
pozycjach 1 rolach, ktora ma wlasny system wartosci 1 norm regulujacych zachowanie
poszczegolnych cztonkow w sprawach waznych dla grupy” (Lobocki, 1971, s. 12).
Jednostki w grupie klasowej wzajemnie na siebie wptywaja. ,,Dzieci funkcjonujg w podwojnej
strukturze spotecznej, ztozonej z rzeczywistosci obiektywnej, zastanej, narzuconej przez
dorostych, a takze w rzeczywistosci subiektywnej, tworzonej w relacjach z rowiesnikami”
(Sajdera, 2003, s. 19). Kazdy uczen przyjmuje w grupie okreslong pozycje i rolg. Daje
to mozliwos¢ réznicowania zajmowanej pozycji przez kazdego cztonka spotecznosci
klasowej. Dzigki temu w klasie wylaniajg si¢ osoby postrzegane jako przywddcy grupowi,
jak roéwniez uwydatniaja si¢ jednostki, ktore zajmujag mniej ,,prestizowe” pozycje.
,uczestnictwo w dzialajacej grupie rowiesnikéw stwarza mtodemu czlowiekowi mozliwosci
znalezienia sobie zaplecza emocjonalnego, ciekawego s$rodowiska i wspoldziatania
z ludzmi o odpowiadajacej mu pozycji spotecznej” (Bielecka, 2003, s. 260). Takie zaplecze
emocjonalne umozliwia dziecku stwierdzenie, Ze nie jest osamotnione w swoich przekonaniach,
ze s3 koledzy 1 kolezanki, ktorzy mysla podobnie, a to daje dziecku poczucie wspolnoty
1 braku odmiennosci. Struktura grupowa wcigz ewoluuje. Moze zmienia¢ si¢ w zaleznosci
od wykonywanych przez grupe zadan. Okreslone role spoteczne ,,s3 zwigzane z zadaniami
zespohu 1 z jego problemami spoleczno-emocjonalnymi” (Janowski, Stachyra, 1985, s. 88).
Dla prawidlowego funkcjonowania ucznia w klasie wazna staje si¢ jego aktywnos¢ oraz
posiadanie cech spolecznie akceptowanych. Kontakty, w jakie wchodzi jednostka z innymi
cztonkami grupy, wyznaczaja w efekcie jej pozycje w nieformalnej strukturze grupy,
ktéra niejednokrotnie dokonuje si¢ samorzutnie lub w sposéb stabo kontrolowany.
»Status wewnatrzgrupowy to wzgledna wazno$¢ jednostki w porownaniu z innymi cztonkami
grupy. Wyraza si¢ stopniem, w jakim dana jednostka obdarzona jest uwaga, respektem
1 prestizem” (Wojciszke, 2011, s. 455). Z tego tez wzgledu zdobycie satysfakcjonujacego
statusu w zespole klasowym jest tak istotnym elementem funkcjonowania dziecka.
Nalezy podkresli¢, ze ,,struktura grupy okresla uklad miejsc, jaki zajmuja poszczegolni
jej cztonkowie wzgledem siebie” (Janowski, Stachyra, 2011, s. 88). Grupa klasowa moze
by¢ terenem zaréwno sukceséw, doznania wielu przyjemnosci, jak i niepowodzen. Poprzez
zachodzace relacje dziecko moze odczuwac akceptacje, potrzebe wiaczania si¢ w roznorodne
zadania grupowe, ale moze rowniez odczuwac nieche¢ ze strony kolegow i kolezanek.
Kontakty wewnatrz grupy klasowej sg determinantem uczu¢ towarzyszacych dziecku
w czasie przebywania z cztonkami grupy. Struktura grupy moze by¢ zarowno formalna,
jak 1 nieformalna. ,,Nieformalna struktura grupy powstaje zywiotowo, niezaleznie od
formalnych przepisow 1 norm zycia szkolnego. Jest rezultatem spontanicznych wzajemnych
oddziatywan ucznidéw, a zwlaszcza niekontrolowanego ich porozumiewania si¢ ze soba,
jak rowniez wspolnych ich upodoban, potrzeb, zainteresowan i uzdolnien” (Lobocki,
1971, s. 16). Wspotuczestniczac w nieformalnej strukturze grupy, uczen moze zajmowac
pozycje dajaca mu zadowolenie, rado$¢ i che¢ czgstszych kontaktow z rowiesnikami.
Niejednokrotnie jednak uczniowie sa odrzucani lub izolowani przez kolegow i kolezanki.
Powoduje to przezywanie negatywnych emocji, co w konsekwencji wyzwala brak motywacji
do wspdlnych zabaw oraz wzajemnej pomocy i przyjazni. Dziecko, ,,przynalezac” do
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nieformalnej struktury klasy, bedac jej czgscia, posiada swoje miejsce, czyli swojg pozycje
w grupie. ,,Im wyzszy jest status danej osoby, tym wiekszy jest zakres jej wptywu 1 wigksza
swoboda dziatania” (Sztejnberg, Jasinski, 2007, s. 58). Od tego, jaka to jest pozycja,
w gléwnej mierze zalezy, czy dziecko chce przebywac w grupie, czy moze w niej prawidtowo
funkcjonowaé. Wiadome jest, ze kazda jednostka pragnie zajmowaé wysokie miejsce
w hierarchii grupy, ktére pozwala na bycie przywddca. ,,Gléwnym warunkiem decydujgcym
0 zostaniu przywodca w grupie dzieci dorastajacych jest intelekt. Ogromng rol¢ odgrywa
rowniez wytrwatos$¢, stanowczos$¢, inicjatywa, a takze rozwdj fizyczny 1 stosunkowo
duza wiedza” (Kotominski, 1982, s. 64). Istnieje wiele pdl oznaczajacych pozycije dziecka
w zespole klasowym. Jednostka moze znalez¢ si¢ na polach:

— akceptacji: wyrdzniamy w niej wybitna, silng i stabg akceptacje;

— przecigtnosci;
polaryzacji: moze by¢ silna badz wybitna;
izolacji: wystepuje staba, silna badz wybitna,

— odrzucenia: stabe, silne, wybitne.

Uczniowie nieakceptowani beda umiejscowieni na polach izolacji oraz odrzucenia.

Formalna struktura grupy natomiast okresla normy, przepisy i reguty, jakimi uczen
powinien kierowa¢ si¢ w szkole 1 poza nig. ,,Za grupg¢ formalng uwaza si¢ takg grupe,
w ktorej zasady organizacji wiadome sg cztonkom z gory, tzn. nie dopiero na podstawie
interakcji w aktualnej jej dziatalnosci, lecz dzigki zapoznaniu si¢ z werbalnie sformutowanymi
normami czy zasadami dotyczacymi dziatalno$ci grupy, sposobow postepowania, praw
1 obowigzkow cztonkow, rol, funkcji, stanowisk i pozycji spotecznych™ (Bielecka, 2003, s. 261).
Czesto zdarza si¢, ze wymagania stawiane przez formalng 1 nieformalng strukture grupy
sg rozbiezne. Prowadzi to do warto$ciowania, ktora relacja jest dla ucznia bardziej atrakcyjna.
W sytuacji rozbieznos$ci celow grupy formalnej 1 nieformalnej czgsto powstajg konflikty
np. z nauczycielem. Istotne jest wiec, aby normy oraz reguty zostaly zaakceptowane przez
uczniéw i uznane za wlasne. Mozemy w nich wyodrebni¢: ,,normy szczegolnie propagowane
przez szkolg, majace w zatozeniu utatwi¢ realizacj¢ celow dydaktyczno-wychowawczych,
jak 1 normy regulujace wspotzycie grupy uczniéw, powstale poza oddziatywaniami
wychowawczymi” (Janowski 1 in., 1985, s. 29). Oba rodzaje norm sg niezwykle istotne
z punktu widzenia pedagoga. Warto rowniez zaznaczy¢, ze ,,zadna z powstajacych w klasie
struktur spotecznych nie jest warto$cig staly. Podlegaja one nieustannym zmianom.
Zalezy to w gldwnej mierze od zréznicowania si¢ pozycji spotecznych w klasie, w ktorych
glownym zrodtem sg takie czynniki, jak podzial funkcji 1 zadan wykonywanych w klasie,
réznego rodzaju formy pracy grupowej uczniow, przejawiane przez nich zdolnosci
I motywy oraz warunki lokalowe i srodowiskowe klasy” (Lobocki, 1974, s. 64).

Z tego tez wzgledu tak wazna role odgrywa nauczyciel, ktory — poprzez zaangazowanie
1 che¢ pomocy wychowankom — powinien stara¢ si¢, aby kazdy uczen uzyskal mozliwos¢
ukazania wiasnych pozytywnych stron osobowosci. Istotne staje si¢ rdOwniez, aby uczniowie
czuli si¢ odpowiedzialni za przestrzeganie regut i przepisOw obowigzujacych w klasie.
Jednolito$¢ celow formalnej i nieformalnej struktury grupy pozwoli na stworzenie
przyjaznej atmosfery. Pamigtajmy, ze nie tylko trudno$ci dydaktyczne beda zniechecaty
ucznia do przychodzenia w szkolne mury. Wazno$¢ interakcji zachodzacych pomiedzy
uczniami powinna by¢ podkreslana w trakcie edukacji studentow kierunkéw pedagogicznych
oraz doskonalenia zawodowego nauczycieli.
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2. Badania nad nieformalng struktura grupy

W celu zbadania nieformalnej struktury grupy zastosowatam klasyczna technike
socjometryczng J.L.. Moreno — w opracowaniu wtasnym. Definicji zwigzanej z terminem
dotyczgcym techniki socjometrycznej w literaturze pedagogicznej jest wiele, spotyka sie
m.in. nastepujgce okreslenia dotyczace danej techniki: ,,znakomity znawca metody
socjometrycznej A. Bjerstedt okreslit jg jako ,.ilo§ciowe badanie stosunkow migdzyludzkich
w aspekcie faworyzowania, obojetnosci 1 odrzucenia w okreslonej sytuacji wyboru”
(Lobocki, 1971, s. 173). Socjometria jest rowniez postrzegana jako ,,zespot czynnosci
werbalnych 1 manipulacyjnych majacych na celu poznanie uwarunkowan, istoty 1 przemian
nieformalnych zwigzkoéw migdzyosobowych w grupach réowiesniczych” (Pilch, Bauman,
2010, s. 113). Wiasnie z tego wzgledu ,,techniki socjometryczne polegaja na podawaniu
przez osoby badane nazwisk i1 imion cztonkéw danej grupy zgodnie ze $cisle okreslonymi
kategoriami wyboru wyrazonymi w formie specjalnie skonstruowanych pytan uzywanych
podczas badania” (Ekiert-Grabowska, 1984, s. 33).

Poprzez zastosowanie techniki socjometrycznej w opracowaniu wiasnym zdobylam
informacje na temat rzeczywistych, wzajemnych powigzan pomig¢dzy cztonkami grupy,
a takze okreslitam zasieg akceptacji oraz nieakceptacji wsrod cztonkdéw grupy. W tescie
socjometrycznym zastosowatam trzy kryteria dla uchwycenia stosunkéw miedzyosobniczych
1 okreslenia stopnia nieakceptacji poszczegolnych jednostek przez grupe:

1. kryterium — sympatia;

2. kryterium — pomoc;

3. Kryterium — prestiz.

Wszystkim cztonkom danej klasy podatam specjalnie skonstruowane pytania do
kazdego kryterium. Dla osoby badanej kryterium wystepuje w formie pytania socjometrycznego
poprzedzonego najczesciej tzw. sytuacja wprowadzajaca, czyli podajaca pewne zatozenia.
Zadaniem badanych bylo podanie trzech nazwisk do kazdego pytania. Nazwiska byty
podawane w kolejnosci ze wzgledu na nasilenie danej cechy. Po przeprowadzeniu testu
socjometrycznego w badanej grupie dzieci przystagpitam do stabelaryzowania wynikow,
poprzez sporzadzenie tzw. tabeli socjometrycznej. Ponizej prezentuje tabele socjometryczng
sporzadzong dla klasy 2a.
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Z tabeli socjometrycznej, patrzac poziomo, na prawo od nazwiska badanego, mozemy
wyczytaé, na kogo jednostka oddata wybory pozytywne i1 negatywne. Natomiast w pionie
mozemy odczytac, ile wybordw pozytywnych 1 negatywnych otrzymat dany uczen oraz
od kogo je otrzymat. Liczby w kolorze czerwonym oznaczajg wybory z kryterium sympatia,
kolor zielony oznacza kryterium pomoc, natomiast kolor niebieski kryterium prestiz.

Liczby 1, 2, 3 oznaczajg wybory pozytywne:

1 — wybory pozytywne w pierwszej kolejnosci (na pierwszym miejscu);
2 — wybory pozytywne w drugiej kolejno$ci (na drugim miejscu);
3 — wybory pozytywne w trzeciej kolejnosci (na trzecim miejscu).

Liczby 1, 2, 3 oznaczone x s3 to wybory negatywne:

1x — wybor negatywny w pierwszej kolejnosci (na pierwszym miejscu);
2X — wybor negatywny w drugiej kolejnosci (na drugim miejscu);
3x — wybor negatywny w trzeciej kolejno$ci (na trzecim miejscu).

Liczby 1, 2, 3 otoczone kotkiem oznaczajg wzajemny wybor pozytywny, natomiast
liczby 1x, 2x, 3x oznaczajg wzajemny wybor negatywny.

W tabeli socjometrycznej znajdujg si¢ takze oznaczenia:

WW — wybor wewnetrzny, czyli dokonany badz otrzymany w obrebie tej
samej pfci.

WZ — wybér zewnetrzny wychodzacy poza obreb wiasnej pici. Zalicz si¢
tu wszelkie wybory chtopcow w stosunku do dziewczat 1 dziewczat
w stosunku do chiopcow.

Y — suma wyboréw oddanych i otrzymanych.

Z tak skonstruowanej tabeli socjometrycznej mozemy odczytac:

— kto na kogo oddat swoje wybory;

— kto przez kogo zostat wybrany;

— ile wyboréw pozytywnych otrzymat dany uczen,

— ile wyboroéw negatywnych dostala jednostka;

— jakie istniejg podgrupy na terenie klasy szkolnej;

— jaki rodzaj wyborow przewaza (wybory zewngtrzne czy wybory wewnetrzne,

negatywne czy pozytywne).
A ponadto:
— mozna skonstruowac¢ hierarchi¢ statuséw socjometrycznych;
— mozna okresli¢ miejsce kazdej jednostki w grupie, wyodrebniajac osoby
cieszgce si¢ duza popularno$cig oraz osoby izolowane, odrzucane.

Wyniki badan socjometrycznych ukazaly rzeczywisty stopien integracji uczniow
w klasie. Zdobytam informacje dotyczace spostrzegania przez jednych uczniéw innych
uczniow.

Informacje te dotyczy¢ moga:

— nastawienia uczniéw danej grupy wobec siebie;

— niektérych specyficznych cech grupy, takich jak: spoisto$¢ grupy, stopien
integracji, karno$¢ grupy;

— istniejacych powigzan miedzy uczniami w grupie, wynikajacych z sympatii
— antypatii, przyjazni — wrogosci;

— poznawania popularnosci poszczeg6olnych uczniow w grupie, ich pozycji
spotecznej, petnionych przez nich rél czy funkcji przywodczych;
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— poznania ucznidéw mato lubianych, wyraznie nielubianych, izolowanych,
a nawet odrzuconych;

— poznanie jednostek wymagajacych specjalnej uwagi 1 troski;

— sklasyfikowanie uczniow wedlug ich popularnosci, nieprzystosowania,
stopnia izolacji (Maszke, 2008, s. 189).

Powyzsze informacje postuzyly mi jako podstawa do dalszego opracowania materiatu
socjometrycznego. Skonstruowatam socjogram kotowy do kryterium sympatia (wybory
pozytywne, wybory negatywne), socjogram kotowy do kryterium pomoc (wybory pozytywne,
wybory negatywne) i socjogram kotowy do kryterium prestiz (wybory pozytywne, wybory
negatywne).

Socjogram kotowy jest to najczesciej uzywany socjogram do badania grup o wigkszej
liczebnosci, takich jak np. klasa szkolna. Pozwala on na uchwycenie rozktadu sympatii
1 antypatii, ale takze mozna z niego odczyta¢ pozycje spoteczng kazdego dziecka. Na
socjogramie tym czlonkow grupy rozmieszcza si¢ na koncentrycznych obwodach w zaleznosci
od liczby otrzymanych wybordw, blizej lub dalej punktu centralnego. Jednostka znajduje
si¢ tym blizej srodka, im wyzsza pozycj¢ spoteczng zajmuje w grupie, a tym bardziej
jest na obwodzie kota, im jej pozycja jest nizsza (Pilkiewicz, 1973, s. 237). Analizujac
socjogram kotowy, tatwo mozemy dostrzec, ktory uczen posiada niskg pozycje spoteczna,
czyli prawdopodobnie jest nieakceptowany przez pozostatg cze¢$¢ zespotu klasowego.

Socjogramy kotowe sporzadzone dla badanej grupy zostaly zamieszczone ponize;.
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o dziewczeta
D chtopcy

Wykres 1. Graficzne przedstawienie kryterium SYMPATIA wybory POZYTYWNE.
Zrodto: badania whasne.
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Wykres 3. Graficzne przedstawienie kryterium POMOC wybory POZYTYWNE.

Zrodto: badania whasne.
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O dziewczeta
[] chtopcy 1

11

Wykres 4. Graficzne przedstawienie kryterium POMOC wybory NEGATYWNE.

Zrodto: badania whasne.
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Wykres 5. Graficzne przedstawienie kryterium PRESTIZ wybory NEGATY WNE.

Zrodto: badania whasne.
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Wykres 6. Graficzne przedstawienie kryterium PRESTIZ wybory POZYTYWNE.
Zrédto: badania wiasne.

Analizujac dane, chciatabym podkresli¢, ze jedyna osoba, ktérej pozycja zostata
okreslona we wszystkich kryteriach na poziomie akceptacji, jest Joanna Sz. Mozemy
jednoznacznie przyjaé, ze uczennica jest najbardziej lubianym cztonkiem klasy 2a. Nalezy
zatem podkresli¢, ze dziecko posiada zbior cech spotecznie akceptowanych oraz dzigki
swojej postawie i1 zachowaniu wyzwala pozytywne relacje z cztonkami grupy. Chciatabym
rowniez zwroci¢ uwage na brak dostrzegania przez ucznidw Dariusza G. Chiopiec we
wszystkich kryteriach znalazt si¢ na polach izolacji spotecznej. Brak wskazan zarowno
pozytywnych, jak i negatywnych na dziecko stwarza powazne zagrozenia zwigzane
z brakiem mozliwos$ci ¢wiczenia kontaktow interpersonalnych. Moze to doprowadzi¢ do
powaznych zaburzen Dariusza w sferze spotecznej, ktora ksztattuje si¢ jedynie dzigki
czynnemu uczestnictwu w zyciu klasy. Chciatabym rowniez podkresli¢ negatywny stosunek
cztonkéw zespohu klasowego do uczniow: Patrycji, Emilii oraz Krystiana. Wyzej wymienione
osoby stanowig podstawe wskazan negatywnych w badanych kryteriach. Odnoszac si¢
do kryterium sympatia, to wiasnie Patrycja i Emilia znalazty si¢ w $rodku kot koncentrycznych
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z uwagi na najwyzsza liczbe gloséw negatywnych. W drugim kryterium Emilia 1 Krystian
ukierunkowuja badacza na rozpatrywanie ich trudnej sytuacji w zespole klasowym.
Natomiast w ostatnim z kryteriow to wtasnie Patrycja 1 Krystian zostali zakwalifikowani
do najbardziej nieakceptowanych osdb. Okreslenie tych trzech 0sob w wyborach negatywnych
stanowi wyzwanie dla nauczyciela. Powinien on pozna¢ przyczyny tych relacji, ktore
nastepnie niejako wymuszg szereg dziatan zmieniajacych te niekorzystng dla dzieci sytuacje.
Niezwykle istotne stalo si¢ okreslenie, w jakim wymiarze ksztaltuje si¢ poziom

akceptacji oraz nieakceptacji uczniow przez grupe. Uczniowie akceptowani znalezli si¢
na polach:

Ay — wybitna akceptacja;

A —silna akceptacja;

A, — staba akceptacja;

X — przecigtnose,

P, — silna polaryzacja;

Po — wybitna polaryzacja.

Do grona dzieci nieakceptowanych przynalezg jednostki z poziomow:

I, — staba izolacja,

I, —silna izolacja;

lo — wybitna izolacja;

O, — stabe odrzucenie;

O; —silne odrzucenie;

Op — wybitne odrzucenie

3. Uksztaltowanie poziomu akceptacji uczniow przez grupe

Na danym etapie analizy materiatu badawczego chciatabym opisac, jak ksztaltuje
si¢ poziom akceptacji ucznidéw przez grupg rowiesnicza w kazdym z trzech kryteriow:
sympatia, pomoc i prestiz. Wedlug mnie najbardziej czytelng formg zgromadzonych danych
stang si¢ tabele odzwierciedlajace wiasciwy poziom jednostek akceptowanych prze cztonkow
zespotu klasowego.

Rozpatrujac jednostki akceptowane przez grupe, mam na mysli osoby, ktore w tescie
socjometrycznym znalazty si¢ na nast¢pujacych polach:

— akceptacji;

— przecietnosci;

— polaryzaciji.

Pozostala cz¢$¢ uczniow zostanie przyporzadkowana do grupy osob nieakceptowanych
przez kolegow 1 kolezanki.

Ponizej zobrazuj¢ zjawisko akceptacji w calej badanej populacji poprzez tabele
okreslajgcg istniejgce poziomy socjometryczne. Wazne stato si¢ tez okreslenie w tabelach
ilosci otrzymanych wybordéw pozytywnych 1 negatywnych przez cztonkow grupy.
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Tabela 2

Poziom akceptacji uczniow catej badanej populacji w kryterium ,,Sympatia”

Uczen Wybory pozytywne Wybory negatywne
Poziom wybitnej akceptacji AO nie istnieje
Poziom silnej akceptacji Al nie istnieje

Poziom stabej akceptacji A2

Joanna Sz. (2a) 5 2
Poziom przecigtnosci X

Kinga K. (2a) 3 4
Julia T. (2a) 4 3
Konrad G. (2a) 2 3
Pawet L. (2a) 2 3
Krystian S. (2a) 4 3

Poziom silnej polaryzacji P1
Emilia P. (2a) 4 7
Maciej G. (2a) 4 4

Poziom wybitnej polaryzacji PO nie istnieje

Zrodto: badania whasne.

W omawianym kryterium najwyzsza liczba osob zostata zakwalifikowana do uczniow
charakteryzujacych si¢ przecigtnym poziomem socjometrycznym (5 ucznidw). Nalezy
podkresli¢ fakt, ze nie znalezli si¢ W nim uczniowie funkcjonujacy na poziomie AQ —
wybitnej akceptacji oraz poziomie Al- silnej akceptacji. Swiadczy to o braku jednostek
postrzeganych przez cztonkdéw zespotu klasowego jedynie w wymiarze duzej liczby wyborow
pozytywnych przy braku wybordéw negatywnych.

Chcialabym przeanalizowac, na jakim poziomie wystepuje zjawisko akceptacji
spotecznej w kryterium pomoc.

Tabela 3
Poziom akceptacji uczniow badanej populacji w kryterium ,,pomoc”
Uczen Wybory pozytywne Wybory negatywne
Poziom wybitnej akceptacji AO nie istnieje
Poziom silnej akceptacji Al nie istnieje
Poziom stabej akceptacji A2
Magdalena S. (2a) 5 1
Joanna Sz. (2a) 6 2
Poziom przecigtnosci X
Patrycja P. (2a) 3 5
Julia T. (2a) 3 2
Krystian S. (2a) 3 6
Poziom silnej polaryzacji P1
Emilia P. (2a) 4 6
Maciej G. (2a) 4 4

Poziom wybitnej polaryzacji PO nie istnieje

Zrodto: badania wiasne.
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Z tabeli mozemy odczyta¢, ze najwyzsza liczba oséb znalazta si¢ na polach
X-przecigtnosci (3 osoby). Takie zjawisko dotyczylo rowniez ucznidow w Kryterium
sympatia. Zaskakujacy jest rowniez fakt, ze w obu kryteriach (sympatia i pomoc) cata
badana populacja dotyczaca jednostek akceptowanych rozdzielita si¢ na trzy pola: stabej
akceptacji, przeci¢tno$ci oraz silnej polaryzacji. W dwoch omawianych kryteriach nie
Istniejg osoby przynalezace do poziomu wybitnej akceptacji, silnej akceptacji oraz wybitnej
polaryzaciji.

Kolejnym kryterium, ktore chciatabym rozpatrzy¢ jest kryterium prestiz.

Tabela 4
Poziom akceptacji uczniow badanej populacji w kryterium ,, prestiz”’
Uczen Wybory pozytywne Wybory negatywne
Poziom wybitnej akceptacji AO nie istnieje
Poziom silnej akceptacji Al
Joanna Sz. (2a) 9 1
Julia T. (2a) 7 1
Poziom stabej akceptacji A2
Magdalena S. (2a) 6 0
Poziom przecigtnosci X
Kinga K. (2a) 3 3
Joanna O. (2a) 1 3
Poziom silnej polaryzacji P1
Emilia P. (2a) 4 5
Poziom wybitnej polaryzacji PO nie istnieje

Zrodto: badania whasne.

W trzecim kryterium ilo$ciowe ujecie ucznidéw dokonalo si¢ w obrgbie czterech
poziomoéw socjometrycznych, dotyczacych uczniow akceptowanych. Najwyzsza liczba
0s0b zostata przyporzadkowana do poziomu silnej akceptacji Al (2 osoby) oraz przecigtnosci
(2 osoby). Jak we wczesniejszych rozpatrywanych kryteriach, zadna jednostka nie
zostata zakwalifikowana do poziomu PO, czyli wybitnej polaryzacji.

Dla badacza niezwykle istotne sg informacje na temat umiejscowienia kazdej
jednostki na odpowiednim polu socjometrycznym, uwzgledniajacym jej miejsce w nieformalne;
strukturze grupy. Daje to ogromne mozliwosci w zrozumieniu licznych interakcji zachodzacych
migdzy rowiesnikami. Posiadanie takich informacji przez nauczyciela prowadzacego
klas¢ ksztalcenia zintegrowanego ,,otwiera” szereg mozliwosci podejmowania dziatan
w celu eliminowania wérdéd dzieci utrwalajacych sie negatywnych rol spolecznych.
Omowiona powyzej struktura socjometryczna badanej populacji pod katem wytonienia
jednostek akceptowanych przez zespot klasowy ukazuje, w jakim wymiarze ksztattuje
si¢ poziom akceptacji ucznidw przez grupe.

Powyzsze informacje, dotyczace ksztaltowania si¢ poziomu akceptacji uczniow
przez grupg, wymagaja rowniez okreslenia, jak w badanej populacji przedstawia si¢ problem
nieakceptacji uczniow przez cztonkdéw zespotu klasowego.
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4. Uksztaltowanie poziomu nieakceptacji uczniow przez grupe

W kazdej grupie klasowej znajdujg si¢ jednostki nalezace do grona osob akceptowanych,
jak rowniez istnieja uczniowie, dla ktorych przebywanie w zespole staje si¢ ucigzliwe.
Poprzez kontakty interpersonalne zachodzace w grupie rowiesniczej jednostki nieakceptowane
przez zespdt klasowy odczuwaja nieche¢, poczucie braku przynaleznosci grupowej oraz
izolacje ze strony kolegow 1 kolezanek. Bardzo istotne staje si¢ poznanie przez nauczyciela
nieformalnej struktury zespotu klasowego w celu uzyskania mozliwosci pomocy uczniom
z danej grupy.

Ponizej dokonam analizy zebranego materiatu, w celu wyselekcjonowania jednostek
nieakceptowanych przez rowiesnikow. Procedure rozpoczng od okreslenia poziomu
nieakceptacji uczniow badanej populacji w kryterium sympatia.

Tabela 5
Poziom nieakceptacji uczniow badanej populacji w kryterium sympatia
Uczen Wybory pozytywne Wybory negatywne
Poziom stabej izolacji 12
Magdalena S. (2a) 3 0
Poziom silnej izolacji 11
Joanna O. (2a) 1 0
Dariusz G. (2a) 2 0

Poziom wybitnej izolacji 10 nie istnieje
Poziom stabego odrzucenia O2 nie istnieje
Poziom silnego odrzucenia O1

Patrycja P. (2a) 2 7
Poziom wybitnego odrzucenia OO nie istnieje

Zrodto: badania wiasne.

Najwyzsza liczebnos$¢ dotyczy poziomu I1, czyli silnej izolacji (2 osoby). Wazny
staje si¢ rowniez fakt, ze na polu slabego i wybitnego odrzucenia nie istnieje zaden
uczen.

Kolejnym kryterium, w ktérym analizowatam catosciowo badang populacje pod
wzgledem nieakceptacji spotecznej byto kryterium pomoc.

Tabela 6
Poziom nieakceptacji uczniow badanej populacji w kryterium ,,pomoc”’
Uczen Wybory pozytywne Wybory negatywne
Poziom stabej izolacji 12
Joanna O (2a) 3 0
Poziom silnej izolacji 11
Dariusz G. (2a) 2 1
Konrad G. (2a) 2 0
Poziom wybitnej izolacji 10 nie istnieje
Poziom stabego odrzucenia O2
Kinga K. (2a) 0 4
Pawetl L. (2a) 2 3
Poziom silnego odrzucenia O1 nie istnieje
Poziom wybitnego odrzucenia OO0 nie istnieje

Zrodto: badania whasne.

54



W rozpatrywanym kryterium na poziomie 11, czyli silnej izolacji oraz O2 stabego
odrzucenia znalazly si¢ po 2 osoby. Bycie izolowanym cztonkiem grupy jest najbardziej
niekorzystne dla dziecka ze wzgledu na pomijanie jego osoby w podejmowaniu grupowych
decyzji. Niezwykle trudna sytuacja dzieci izolowanych przez zespét klasowy wynika
réowniez z trudno$ci zmiany statusu osoby izolowanej na akceptowang. W kryterium
pomoc na poziomie silnego i wybitnego odrzucenia oraz wybitnej izolacji nie istnieje
zadna jednostka.

Jako ostatnie chciatabym rozpatrzy¢ kryterium prestiz ze wzgledu na nieakceptacje
uczniow.

Tabela 7
Poziom nieakceptacji uczniow badanej populacji w kryterium ,,prestiz”
Uczen Wybory pozytywne Wybory negatywne
Poziom stabej izolacji 12 nie istnieje
Poziom silnej izolacji 11
Dariusz G. (2a) 1 2
Konrad G. (2a) 2 0
Poziom wybitnej izolacji 10 nie istnieje
Poziom stabego odrzucenia O2
Patrycja P. (2a) 2 6
Maciej G. (2a) 1 4
Pawel L. (2a) 0 4
Krystian S. (2a) 0 6
Poziom silnego odrzucenia Olnie istnieje
Poziom wybitnego odrzucenia OO0 nie istnieje

Zrodto: badania whasne.

Najliczniejszg grupe osob nieakceptowanych przez kolegéw 1 kolezanki stanowig
jednostki znajdujace si¢ na poziomie stabego odrzucenia (4). Wazne jest okreslenie braku
przyporzadkowan na polach silnego i wybitnego odrzucenia oraz stabej i wybitnej izolacji.

Podsumowanie

Wszelkie opisy wraz z tabelami miaty na celu okreslenie ksztattowania si¢ poziomu
nieakceptacji uczniow przez grupe. Chciatabym podkresli¢, ze w kazdym rozpatrywanym
kryterium znalezli si¢ uczniowie na poziomach izolacji oraz odrzucenia, czyli stanowili
jednostki nieakceptowane.

W procesie wychowawczym istotne powinno stac si¢ celowe dziatanie ukierunkowane
na zmiang ,,negatywnego obrazu” opisywanych uczniéw w przekonaniu kolegdéw i kolezanek.
Odczuwanie negatywnych emocji w kontaktach interpersonalnych na terenie klasy
szkolnej moze sta¢ si¢ przyczyng zmiany zachowania jednostki w pdzniejszym zyciu.

Streszczenie

Znajomo$¢ nieformalnej struktury grupy stanowi podstawe do podejmowania odpowiednich
oddzialywan wychowawczych. Przyporzadkowanie ucznidéw do poszczegdlnych poziomoéw
socjometrycznych, umozliwia nauczycielowi zinterpretowanie relacji zachodzacych w grupie
réowiesniczej. W niniejszym opracowaniu zostato przedstawione badanie nieformalnej struktury
grupy, na podstawie spolecznosci klasy 2a. Diagnoza zostata przeprowadzona przy pomocy
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techniki socjometrycznej J.L.. Moreno w opracowaniu wtasnym. Na podstawie otrzymanych wynikow
badan, wazne stato si¢ okreslenie zachodzacych relacji pomiedzy cztonkami grupy. Nalezy podkresli¢
ogromng potrzebe badania przez nauczycieli nieformalnej struktury grupy. Umozliwi to wychowankom
osigganie petniejszego rozwoju i odczuwanie zadowolenia z przebywania wsrod rowiesnikow.

Summary

Knowledge of the informal group structure provides the basic to take suitable educational
pupils action. The assignment of pupils to different sociometric levels enables the teacher to
interpret the relations in the peer group. This work was shown to an informal pupils group
structure based on the 2a class communites. This diagnosis was carried out using J.L Moreno
sociometric technique in my own work out — elaboration. Based on the results of research it
becames very important to determine the places of the relationships between members of the
group. It should be emphasized the great need for research by the teacher of the informal
structure of the group. This will enable pupils to achieve a fuller development and feeling
satisfaction at being among their peers.

Bibliografia

Bielecka, E. (2003). Dziecko w grupie rowiesniczej — interakcje migdzy dzie¢mi. W: J. 1zdebska
(red.), Dziecko w rodzinie i w Srodowisku rowiesniczym (. 248-283). Biatystok: Trans Humana
Wydawnictwo Uniwersyteckie.

Brophy, J. (2002). Motywowanie uczniow do nauki. Thum. K. Kruszewski. Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe PWN.

Dryden, G., Vos, J. (2003). Rewolucja w uczeniu. Thum. B. J6zwiak. Poznan: Wydawnictwo
Zysk i Spolka.

Ekiert-Grabowska, D. (1982). Dzieci nieakceptowane w klasie szkolnej. Warszawa: Wydawnictwa
Szkolne i Pedagogiczne.

Ekiert-Grabowska, D. (1984). Techniki socjometryczne w pracy wychowawcy klas poczgtkowych.
Katowice: Uniwersytet Slaski.

Hartley, P. (2000). Komunikacja w grupie. Ttum. 1. Chlewinska. Poznan: Wydawnictwo Zysk i S-ka.

Janowski, A., Stachyra, R. (1985). Prestiz ucznia wsrod rowiesnikéw. Warszawa: Wydawnictwa
Szkolne i Pedagogiczne.

Kotominski, J.L. (1982). Dzieciece przyjaznie, sympatie i niecheci. Warszawa: Wydawnictwa
Szkolne i Pedagogiczne.

Lobocki, M. (1974). Wychowanie w klasie szkolnej. Warszawa: Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne.

Lobocki, M. (2003). Metody i techniki badan pedagogicznych. Krakow: Oficyna Wydawnicza
»Impuls”.

Lobocki, M. (2007). Wprowadzenie do metodologii badan pedagogicznych. Krakow: Oficyna
Wydawnicza ,,Impuls”.

Maszke, A.W. (2008). Metody i techniki badan pedagogicznych. Rzeszéw: Wydawnictwo
Uniwersytetu Rzeszowskiego.

Pawlak, A. (2006). Interakcje rowiesnicze — zjawisko tutoringu dziecigcego. Nowa Szkola, 3, 41-47.

Pilch, T., Bauman T. (2010). Zasady badan pedagogicznych. Strategie ilosciowe i jakosciowe.
Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak”.

Rzechowska, E. (2004). Potencjalnos¢ w procesie rozwoju. mikroanaliza konstruowania wiedzy
w dziecigcych interakcjach rowiesniczych. Lublin: Wydawnictwo KUL.

Sajdera, J. (2003). Dzieciece wyobrazenia w kontekscie rowiesniczych relacji. Krakow: Wydawnictwo
Naukowe Akademii Pedagogicznej.

Sztejnberg, A., Jasinski T. (2007). Proksemika w komunikacji spotecznej. Ptock: Wydawnictwo
Naukowe Novum.

Wojciszke, B. (2011). Psychologia spoteczna. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe Scholar.

56



Anna KOZUBINSKA

Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Nowym Saczu

POZYTYWNE PRZEFORMULOWANIA W KOMUNIKOWANIU
TRUDNYCH PRZEZYC I EMOCJI
(NA PRZYKELADZIE PRACY WYCHOWAWCZO-TERAPEUTYCZNEJ]
W PLACOWCE OPIEKUNCZO-WYCHOWAWCZEJ)

Wstep

Bardzo trudno jest zacheci¢ do jakiejkolwiek rozmowy dziecko w placowce
opiekunczo-wychowawczej — szczegdlnie wtedy, gdy nie chce ono moéwié. Trudno
takze bez nawigzania kontaktu i rozmowy prowadzi¢ oddziatywania wychowawcze oraz
terapeutyczne. Czy mozna si¢ temu dziwic? Nie. Jak pisze A. Koztowska (1996, s. 5):
»dos$wiadczenia dziecka ze $wiatem dorostych sa tak obcigzajace, ze wydaje si¢
oczywistoscig, iz nie ma ono zadnych powodéw do zaufania osobie dorostej”. Czesto
dzieci maja zaburzong 1 zdecydowanie zanizong samoocen¢. Ponadto wychowankowie
placowek opiekunczo-wychowawczych majga nie tylko znieksztalcony obraz wlasnej
osoby 1 otaczajacej je rzeczywistosci, ale takze znieksztatcone myslenie oraz zaburzenia
emocjonalne. Oznacza to, ze nader czgsto nie panujg nad swymi emocjami. Niektore
emocje majg poukrywane 1 trudno jest je dostrzec oraz wydobyc¢.

Jakie metody/techniki pracy moze zastosowaé¢ wychowawca, czesto wcielajacy
si¢ takze w role terapeuty, w pracy z wychowankiem placowki opiekunczo-wychowawczej?
Pytanie to towarzyszy niejednokrotnie wychowawcom, pedagogom, psychologom i terapeutom
zarbwno w sytuacji nawigzywania kontaktu, jak tez podczas dalszych oddziatywan.
Szukajac odpowiedzi na powyzsze pytanie, odwotuj¢ si¢ do zatozen teorii poznawczej
oraz opartych na niej technik pracy.

1. Podstawowe zalozenia teorii poznawczej

Wedhug teorii poznawczej, czlowiek jest z natury osobg racjonalng, co wynika
z posiadanej przez niego wiedzy oraz kompetencji poznawczych i adaptacyjnych. Jego
zdrowie wiaze si¢ z jakoScig wiedzy (trafna, realistyczna, abstrakcyjna i konkretna) oraz
z racjonalno-realistycznymi, plastycznymi i otwartymi schematami poznawczymi.
Czilowiek tworzy racjonalne przekonania dotyczace wilasnej osoby oraz otaczajacej go
rzeczywistosci. Tworzy je w oparciu o wiasng ocen¢ sytuacji, ktorej doswiadcza 1 o myslenie
o niej. Mimo ze same do§wiadczenia cztowieka mogg by¢ nieprzyjemne, powodowaé bol
I cierpienie, to one same nie wywotuja negatywnych konsekwencji i nie prowadza do
zaburzen (S¢k, 2008), gdy cztowiek posiada poczucie wiasnej tozsamosci i autonomii.

Juz w starozytnosci grecki filozof Epiktet stwierdzil, ze ,,ludzie sg zaniepokojeni
nie rzeczami samymi w sobie, ale tym, jak te rzeczy postrzegaja” (Curwen, Palmer,
Ruddell, 2006, s. 15). Tezg te potwierdzaja m.in. R.S. Lazarus (1966), tworca teorii stresu,
ale takze A. Ellis (1973) i A. Beck (1976), ktorzy rozwineli ja w terapi¢ poznawcza.
Odwolujac si¢ do zatozen A. Ellisa, mozna stwierdzi¢, ze gdy spostrzegamy i oceniamy
bodzce oraz zdarzenia jako korzystne lub niekorzystne dla nas, wtedy tworzymy przekonania
o $wiecie, wlasnej osobie, otaczajgcych ludziach, samokontroli, bezradnosci itp. Na bazie
nadanego znaczenia tworzymy emocje. Istotna role w tworzeniu przekonan i nastawien
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emocjonalnych odgrywaja werbalizacje (np. ,,on jest super czlowickiem, Swietnie
radzi sobie z trudno$ciami”) oraz autowerbalizacje (np. ,,jestem super cztowiekiem,
kolejny raz poradzitlem sobie z trudnoscig”) (Sek, 2008). W niektorych jednak sytuacjach
tworzymy nieracjonalne przekonania, ktére mogg prowadzi¢ do irracjonalnego myslenia
(np. ,,to jest okropne, ze znowu, jak zawsze, wycofatem si¢ z tej sytuacji. Jestem
beznadziejny”; ,,alez jestem ostem i glhupkiem”), a to z kolei moze wywolywac negatywne
emocje, takie jak niepoko¢j, lek, niepewnos¢, ztos¢ 1 w konsekwencji prowadzi¢ do
okreslonych zachowan, takich jak bierno$¢, zahamowanie lub agresja. W tworzeniu
nieracjonalnych przekonan duza role odgrywaja réwniez werbalizacje i autowerbalizacje
typu: ,,jestes beznadziejny”, ,,nie zrobitem zadania, ja rzeczywiscie jestem beznadziejny”.
Wszystkie te nieracjonalne przekonania moga prowadzi¢ do cierpienia oraz zachowan
obronnych, agresywnych. W konsekwencji oznacza to, ze struktury poznawcze sg
sztywne, zamknigte, a tresci — jak twierdzg gtéwni przedstawiciele nurtu poznawczego —
zawierajg przekonania o braku sprawstwa i1 kompetencji oraz niskiej wartosci. Patologia
wynika takze z bezrefleksyjnosci, braku uswiadomiania sobie wadliwego, pesymistycznego
stylu wyjasniania zdarzen oraz niesprawnej samokontroli. Pojawiaja si¢ irracjonalne
przekonania i znieksztatcenia poznawcze, m.in. takie jak: nadmierna generalizacja, czyli
wycigganie wnioskow na podstawie izolowanych zdarzen; myslenie czarno-biale, zwigzane
z przezywaniem skrajnych uczué¢; minimalizowanie i wyolbrzymianie — niedocenianie
pozytywoOw 1 przecenianie negatywoOw; arbitralne wnioskowanie, niemajgce wystarczajgcego
uzasadnienia w rzeczywistosci 1 inne (Ibidem).

Z Kkolei B. Curwen, S. Palmer i P. Ruddell (2006) wymieniaja nastepujace znieksztalcenia:

— myslenie katastroficzne: ktére wystepuje wowczas, gdy osoba przewiduje
negatywne wydarzenia mogace zajs¢ w przysztosci 1 wszystko potoczy sie jak
najgorzej;

— whnioskowanie na podstawie emocji: gdy osoba (ignorujac fakty) wyciaga
whnioski, opierajac si¢ wytacznie na wtasnych emocjach, typu: ,,bebni palcami
po blacie biurka, jestem na nig zdenerwowana; czyli ona jest denerwujaca”;

— selektywna uwaga: osoba zwraca uwagg na jeden negatywny szczegot, a ignoruje
wszystkie pozytywne;

— pomijanie lub pomniejszanie pozytywow: 0soba ignoruje pozytywne aspekty
sytuacji i mowi, ze one w ogole si¢ nie licza;

— wyolbrzymianie/minimalizowanie: osoba btgdnie ocenia siebie lub sytuacje
przesadnie, wyolbrzymiajac negatywne aspekty oraz minimalizujac pozytywy;

— etykietowanie: osoba nadaje sytuacjom lub ludziom etykiety, zazwyczaj negatywne;

— Wyciaganie pochopnych wnioskow: osoba dochodzi do wniosku, Ze efekt danej
sytuacji 1 tak bedzie negatywny, nawet jesli nie ma na to zadnych dowodow;

— przewidywanie przysziosci: 0soba przewiduje, ze sprawy w przysztosci potocza
si¢ Zle.

Podsumowujac, mozna w duzym uproszczeniu twierdzi€, ze mysli, emocje, zachowania

1 reakcje fizjologiczne sg elementami jednego systemu. W zaprezentowanym powyzej
ujeciu mysli prowadza do emocji i zachowan. W mysleniu mogg pojawia¢ si¢ negatywne
znieksztatcenia, ktore z kolei prowadza do zaburzonych (irracjonalnych, ,,ztych”,
nieprzydatnych i destrukcyjnych) emocji oraz zachowan. Zaburzenia emocji mozna
,prostowaé” (leczy¢), zmieniajgc sposoéb myslenia (Ellis, 1973; Beck, 1976; Curwen,
Palmer, Ruddell, 2006). Zadaniem wychowawcy/terapeuty nie jest oddziatywanie wprost
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na emocje, lecz wptywanie na nieracjonalne przekonania. Terapeuta wykorzystuje
techniki dyskusyjne, oparte na metodach werbalnych. Ma takze na celu dostarczenie
odbiorcy doswiadczenia sukcesu (zadania na miar¢) oraz mobilizowanie do aktywnos$ci
dajacej przyjemnos¢ (Beck, 1976).

2. Zastosowane metody przeformulowania pozytywnego w pracy wychowawczej

Zaktadajac, ze to mysli kieruja naszym zachowaniem, emocjami i niekiedy
reakcjami fizjologicznymi, najpierw nalezy przyjrze¢ si¢ myslom 1 przekonaniom, aby
nastepnie moc nad nimi pracowac. Szczegdlnej uwagi wymagaja btedy w mysleniu,
ktore zawieraja komponent negatywny. Z tego tez wzgledu rola nie tylko terapeuty, ale
przede wszystkim wychowawcy, bedzie najpierw skupienie uwagi na przekonaniach,
zarowno wiasnych, jak 1 tych, ktore wystepuja u wychowanka. Jak wspomniano w powyzszej
pracy, btedne lub irracjonalne przekonania tworza si¢ w trakcie ich werbalizacji
i autowerbalizacji. Szczegdlnie szkodliwe sg irracjonalne, negatywne przekonania. Ich
zmiana, czyli tzw. ,,prostowanie”, Wymaga zatem zastosowania rowniez technik opartych
na werbalizacji (Curwen, Palmer, Ruddell, 2006). Jedna z metod jest tzw. pozytywne
przeformulowanie, czyli nadawanie pozytywnej etykiety (pozytywnego znaczenia)
sytuacji, ktorej problem dotyczy. Zadaniem wychowawcy jest przeformutowanie
problemu, czyli najczesciej podkreslenie pozytywdw oraz skoncentrowanie si¢ przede
wszystkim na terazniejszosci i wyobrazeniach o przysztosci. Technika przeformutowania
bazuje zardwno na teorii poznawczej, jak 1 na zalozeniach konstruktywizmu spolecznego
oraz teorii systemowej, ktore m.in. (w duzym uproszczeniu) zaktadaja, ze znaczenie
rzeczywisto$ci nadaje si¢ poprzez tworzenie narracji (Sek, 2008). Metoda przeformulowania
polega na przeksztalceniu zglaszanego problemu w taki sposob, aby uwypukli¢ jego
pozytywna role, aby nada¢ mu pozytywna etykiete (Ibidem).

2.1. Jak stosowa¢ metode pozytywnego przeformulowania w pracy wychowawczej?

Zasada pierwsza: przygladanie si¢ wlasnym przekonaniom w kontakcie z wychowankiem.

Czy mozna zmieni¢ co$, czego istnienia nie jest si¢ Swiadomym? Gdy pojawiaja
sie pierwsze symptomy negatywnego myslenia, wielu z nas (wychowawcow) nie§wiadomie
za nimi podaza. Pierwszym elementem w pracy z wychowankiem jest wiec przygladanie
si¢ wlasnym mys$lom i przekonaniom.

Oto przykladowe bledne oraz negatywne przekonania, ktore moga wystapic
u wychowawcy:

»Maja tutaj wszystko. W domu tego nie miata. Ty tylko masz si¢ uczy¢! Zasad
obowigzujacych w placéwce nalezy przestrzega¢. Wiedziata, do jakiej idzie placowki.
Ona jest skrzywdzona, dlatego tak si¢ zachowuje. Jak ona moze tak o sobie mysle¢? Jak
ona moze méwi¢ takie rzeczy! Po prostu okropnos¢!”

Te btedne, negatywne lub irracjonalne przekonania, czyli nasze mysli, prowadza
do emocji, a te wywierajg silny wplyw na to, jak si¢ zachowujemy wobec wychowanka.
Warto zatem przyjrze¢ si¢ wlasnym, czgsto nie§wiadomym myslom 1 przekonaniom,
aby moc z wigksza swiadomoscia wspiera¢ innych w ich codziennych zmaganiach.
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Zasada druga: obserwowanie wlasnych emocji, zachowan reakcji fizjologicznych oraz
swiadomos¢ swego ciata.

Czlowiek z ming ponurg, pelng ztosci lub przerazenia, wstretu albo znudzenia
wywota réwniez negatywne emocje u odbiorcy. Cztowiek nie tylko odczytuje ekspresje
innych ludzi, ale takze nie$wiadomie i automatycznie ja nasladuje (Niedenthal,
Barsalou, Ric, Krauth-Gruber, 2005, za: Wrdbel, 2008).

Dla tworzenia btgdnych przekonan nie bez znaczenia pozostaje wigc kontakt
pozawerbalny z wychowawca, gdyz przekonania wptywaja na emocje, a te z kolei moga
wigzac si¢ z zachowaniami i reakcjami. Neurofizjologicznym podtozem tego zjawiska
jest system tzw. neurondéw lustrzanych (mirror neurons), czyli komoérek nerwowych,
ktore pobudzaja si¢ zar6wno w trakcie samodzielnego wykonywania danej czynnosci,
jak i1 podczas obserwowania tej czynnosci w wykonaniu innej osoby (Wrobel, 2008).
Neurony lustrzane powoduja tzw. efekt zarazania si¢ emocjami. U wychowawcy pojawia
si¢ mina znudzona, a u wychowanka przekonanie: ,,nie potrafi¢ nic cickawego powiedziec,
jestem beznadziejny”. U wychowawcy pojawia si¢ mina przerazona lub budzaca wstret,
np. w sytuacji, gdy styszy zdanie: ,,jestem pajakiem” lub ,,przy$nito mi si¢, ze miatem
robaki w brzuchu”, a u wychowanka przekonanie: ,,lepiej nic nie méwic, bo to co mam
do powiedzenia jest wstregtne, budzace obrzydzenie. Taki jestem: wstretny 1 beznadziejny”.

Efekt dziala takze odwrotnie, co oznacza, ze czlowiek pogodny i u$miechnigty
wywotuje podobne uczucia 1 zachowania. Mozna przybra¢ swiadomie takg pozycje
ciala, mimike, ktéra jest elementem niewerbalnej ekspresji pozytywnych uczu¢ czy
emocji. Z tego tez wzglgdu pozytywne przeformulowanie moze takze odbywac si¢ na
poziomie komunikacji pozawerbalnej: szczegodlne znaczenie ma tutaj $wiadomos¢
mimiki, utozenia ciala, tonu gtosu itp. Mozna np. wyprostowac si¢, rozluzni¢ migsnie
twarzy, zmigkczy¢ ton glosu 1 lekko si¢ u§miechng¢. Pamigtajmy, ze us§miech wywotuje
usmiech.

Zasada trzecia: uwazna obserwacja i nastuchiwanie: mozna zauwazy¢, co tak naprawde
moéwi wychowanek.

Najczesciej] mamy do czynienia z sytuacja, gdy wychowanek nic nie mowi lub
wypowiada wiele stow, wpadajac w stowotok, czesto naszpikowany wyrazami 1 frazami
niecenzuralnymi, a niekiedy wulgarnymi. Jest to dla wychowawcy bardzo wazny
moment nawigzywania kontaktu z wychowankiem. Jedng z metod — ktérag mozna
zastosowaé, gdy wychowanek nie jest gotowy, aby rozmawia¢ — jest wprowadzenie
rysunku do pracy terapeutycznej jako formy nawigzywania kontaktu, przetamywania
barier oraz sprzyjajacej swobodniejszej ekspresji. Rysunek moze sktoni¢ — bez
wywotania lgku — do wyrazania uczu¢. Technika ta jest niewerbalna, a wigc sprzyja
swobodniejszej ekspresji. Podczas tworzenia rysunku tatwiej zacheci¢ do uczestnictwa
w rozmowie. Rysunek moze takze pokaza¢ to, co ukryte; jak pisata A. Koztowska (1996):
dziecko poprzez rysunek moze pokazac to, co ukryte jest pod skorupg zotwia, ktora jest
gruba 1 ma ochroni¢. Wychowawca moze podczas rysowania zadawaé spontaniczne
pytania, ktére pozwolg dotrze¢ do obszarow, ktore zobrazuja btgdne lub irracjonalne
przekonania, a nastepnie pozwolg je przeformutowaé lub nada¢ pozytywna etykiete.
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Przyklad 1. ,,Jestem pajakiem”.

Rysunek 1. Symboliczny rysunek rodziny.

Inspiracja do zastosowania rysunku w sytuacji nawigzywania kontaktu bylo
spotkanie z 13-letnim wychowankiem placéwki opiekunczo-wychowawczej, ktory byt
chlopcem zamknietym, matomoéwnym 1 trudno bylo zmotywowa¢ go do samodzielne;j
wypowiedzi. Dlatego (podczas jednego ze spotkan) wychowawca poprosit, aby chtopiec
narysowat rysunek jakiej$ rodziny. Nie byt to jednak zwykty rysunek, gdy poszczegdlne
osoby mialy by¢ narysowane w postaci zwierzat. Mogly by¢ to zwierzeta, ktore maja
takie cechy jak rysowana postac z rodziny. Powstat rysunek, na ktorym mama to zyrafa,
siostra — zmija, a brat jest fruwajacym ptakiem. W rogu kartki byt pajgk. Chtopiec,
opowiadajac o swoim rysunku, stwierdzit: ,,jestem pajgkiem”.

W tym miejscu, wychowawca, pamigtajac o tym jak wazne sg jego wlasne reakcje,
zapytal: — A jakie sg pajaki?

Dziecko: — Sg brzydkie, straszne (milczenie).

Wychowawca: — A co moéwig pajaki?

Dziecko: — Pajgki nic nie méwig (irytacja).

Wychowawca: — Opowiem ci o pajakach, o tym, jakie one tak naprawdg sg. Ja bede mowic,
a ty postuchaj. Potem mi powiesz, co o tym myslisz.

Monolog wychowawcy (zawierajacy zmiang perspektywy oraz pozytywne
przeformutowanie obrazu pajaka):

— Pajaki sg bardzo pracowite i tworcze; tkajg swa misterng sie¢, mimo ze nie jest to latwe.
Sa cierpliwe, czekaja na kogos, kto pojawi si¢ w ich poblizu. Sg tez silne i odwazne,
gdyz muszg radzi¢ sobie z tym, ze inni ich nie lubig i niefajnie na nie reaguja (to nie
jest przyjemne!!!). Niektore sg jadowite i potrafig zaatakowaé, lecz tylko wtedy,
gdy np. na niego kto$ nadepnie, tj. gdy ma powod. Niektore sg piekne i wzorzyste.
Nikomu nie przeszkadzaja (po prostu sg). Ludzie wierzyli, ze pajaki chronity ich
domy i rowniez podlegaty ochronie. Oktad z ich pajeczyny leczy rany, jest lekarstwem.
Teraz wiesz, co ja mysle o pajakach i jakie sg pajgki. [Chwila milczenia.] A teraz
opowiedz mi o sobie...
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Przyklad 2: ,,Nie lubi¢ rysowac i nic nie bed¢ mowic”.
Wychowawca: — Narysuj.
Dziecko: — Nie lubi¢ rysowac.
Wychowawca: — A mogtaby$ opowiedziec?
Dziecko: — Nic nie bede mowic...
Wychowawca: — To ja Ci opowiem, co przydarzyto mi si¢ wczoraj...

Wychowawca wprowadza narracj¢ historii, ktora potencjalnie wywotuje ciepfe,
pozytywne emocje, aby te obnizyly napigcie, wyciszyly 1 wprowadzily stan rownowagi,
sprzyjajacy dalszej pracy. Jest to kolejna metoda pozytywnego przeformulowania,
zazwyczaj odwolujaca si¢ do §wiata przyrody oraz do opieki nad matymi zwierzegtami.
Wychowawca wizualizuje, np.:

Wychowawca: — Wyobraz sobie, ze kilka dni temu podlewatam kwiaty na moim balkonie
1 w jednej z donic zobaczytam gniazdo ptaka. Zdziwitam si¢. Podlatam 1 tyle.
Weczoraj znéw posztam podla¢ kwiaty 1 zobaczytam, ze w gniezdzie sg cztery male
biale jajeczka. Po jakim$ czasie posztam zobaczy¢, co dzieje si¢ w gniezdzie. A tam
siedzi sobie matly ptaszek, nieruchomo i wpatruje si¢ we mnie. Odesztam. Teraz bede
czekac, co bedzie dalej. Poza tym to mialam zwyczajny dzieh. Bylam w pracy, mate
zakupy 1 ttok w autobusie, w drodze do domu. Dzisiaj jestem tutaj i opowiadam ci
0 moim dniu. I taki to miatam wczoraj dzien. Opowiedz mi, co ty wczoraj robilas,
mozesz rozpocza¢ np. tak: obudzitam si¢ 1 wstatam. ..

Inna historia, np.: wyobraz sobie, ze kto$ podrzucit mi do ogrodu matego puchatego
psa. Takiego zwyklego kundelka... jest bardzo mity i potrzebuje...

Zasada czwarta: podazanie za...

Metode te stosujemy szczegdlnie wtedy, gdy dziecko wyraza pewne tresci/ informacie,
ktérych my doro$li nie rozumiemy lub ktore wzbudzaja w nas silne, zazwyczaj negatywne
uczucia. Dzieje si¢ tak glownie wtedy, gdy dziecko wyraza negatywne emocje. Zazwyczaj
czyni to, uzywajgc jednozdaniowej wypowiedzi, typu: ,jestem wku...”, ,,...bo mnie
denerwuje”.

Przyklad 3: ,,Wszystko mnie denerwuje...”
Dziecko rzuca ksigzke, glosno siada, sapie.
Dziecko: — Wszystko mnie denerwuje!
Chwila milczenia wychowawcy i pytanie:
Wychowawca: — Co to oznacza dla ciebie, ze wszystko cie zdenerwuje?
Dziecko: — No mowig, ze wszystko!
Wychowawca: — Czyli co?
Dziecko: — Nauczycielka mnie denerwuje! Bebni palcami o blat stotu, sapie. Nie
pojde na korepetycje z matematyki, bo nauczycielka mnie denerwuje.
Wychowawca: — Méwisz, ze nauczycielka matematyki ci¢ denerwuje; pomysl, ktora
cze$¢ nauczycielki cie wkurza?
Dziecko: — Bo ona ma taki piskliwy glos.
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Wychowawca: — Pomysl po co spotykasz si¢ z nauczycielka, czy po to, aby postuchac
jej gtosu?

Dziecko: — Nie chcg stuchaé jej glosu. No, id¢ uczy¢ si¢ matematyki.

Wychowawca: — A po co ci ta nauka?

Dziecko: — Muszg¢ poprawi¢ oceny?

Wychowawca: — Pomys$lmy teraz o umiej¢tnosciach nauczycielki. Czy ona dobrze
thumaczy matematyke?

Dziecko: — No dobrze.

Wychowawca: — A co jest wazniejsze teraz dla Ciebie: matematyka czy glos?
Dziecko: — Matematyka.

Wychowawca: — To sprobujmy ten glos poréwnaé do czego$ zabawnego, Smiesznego,
np. ten glos brzmi jak...

Dziecko: — trabka na stadionie.

Wychowawca: — A czy bytas kiedys na stadionie albo chciatabys by¢?

Dziecko: — No pewnie.

Wychowawca: — To wyobraz sobie, ze jeste$ tam i trabisz z calej sity. | co teraz czujesz?
Dziecko: Nic [stycha¢ i wida¢ jednak $miech, po czym dziewczynka méwi]: moglabym
do niej chodzi¢ raz w tygodniu.

Zasada piata: zadawanie pytan: ,,sprobujmy zobaczy¢ sytuacj¢ z innej perspektywy”
(pytania niezagrazajace, wprowadzajace, otwarte i otwierajace kontakt):

— Skad o tym wiesz...?

— Kto Ci o tym powiedzial?

— Czy istniejg dowody na poparcie...?

— A co twoi znajomi by powiedzieli?

— Co powiesz o.... [tu wybieramy jaka$s czg¢$¢ ciala, cechg lub umiejetnosé
osoby, taka, ktora w widoczny sposob jest pozytywna, potem nastgpng
(rysujemy obraz): ,,Co sadzisz o... paznokciach, wlosach, oczach...”].

— Prosze¢, wymien trzy rzeczy, ktore umiesz dobrze robi¢. Odpowiedz: ,,NIC”.
A kto zrobit Ci te fryzurg/makijaz itp. a kto ci¢ ubiera...?

— Co to dla ciebie oznacza?

— Opisz, jak wyglada, jak si¢ zachowuje, co robi, co mowi ktos... (np. kogo
wszystko denerwuije).

— Woyobraz sobie, ze jest matym kotkiem z migkkim futerkiem... Widzisz go?...
A jakie sg male kotki?

— Wyobraz sobie, ze jeste§ Iwem, masz migkkie futro 1 grzywe. Jeste$ duzy
1 silny.... Widzisz go? A jakie sg duze Iwy?

— Ateraz, czy mozesz opowiedzie¢ o swym zdenerwowaniu?

Zasada szo6sta: niczemu si¢ nie dziwi¢, przyjmowac to, co nas spotyka z dobrg ming, moze
cieptem i takim sposobem bycia, jak bysSmy wtasnie my sami spotkali kogo$ wyjatkowego.
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Podsumowanie

Zadaniem wychowawcy, niejednokrotnie wcielajacego si¢ w role terapeuty, jest
przeformulowanie problemu, czyli najczesciej podkreslenie pozytywdw, nadanie pozytywnej
etykiety sytuacji, osobie (wychowankowi) albo zmiana perspektywy, niekiedy wtasnej,
a niekiedy dziecka, z ktérym wychowawca pracuje.

Zastosowanie metody pozytywnego przeformutlowania niesie za soba korzysci
zarowno dla wychowawcy, jak i — co nalezy szczegdlnie podkresli¢ — dla wychowanka.
Oto niektore z nich:

— Chetniej przychodza na spotkania.

— Buduja w sobie zaufanie do dorostego.

— Oswajaja rzeczywistos¢ 1 tym samym stajq si¢ za nig bardziej odpowiedzialni.

— Mowig! W ten sposob tworza nowa jako$¢ swojej rzeczywistosci, bardziej

jasng, przyjazng i pozytywna.

— Potrafig lepiej radzi¢ sobie z emocjami, mimo problemow z ich nazywaniem.

— Potrafig przeformutowywac¢ elementy rzeczywistosci na takie, ktore pozwalaja

im lepiej funkcjonowac.

Streszczenie

Artykut opiera si¢ na zatozeniu, ze mysli prowadza do emocji i zachowan. W mysleniu
moga pojawiac si¢ negatywne znieksztalcenia, ktore prowadza do btednych przekonan, a te z kolei
do zaburzen emocji i zachowan (ktére trudno jest komunikowac). Poniewaz w tworzeniu
irracjonalnych przeswiadczen w tym procesie duza rolg odgrywaja werbalizacje 1 autowerbalizacje,
dlatego w pracy terapeutycznej wykorzystuje si¢ techniki dyskusyjne, oparte na metodach werbalnych.
W artykule zaprezentowano mozliwo$ci praktycznego zastosowania metody pozytywnego
przeformulowania, rozumianego jako nadawanie pozytywnej etykiety (pozytywnego znaczenia)
sytuacji, ktorej problem dotyczy. Metode zaprezentowano na przyktadzie pracy wychowawczo-
-terapeutycznej w placowce opiekunczo-wychowawczej.

Summary

The main assumption of presented article is the statement, that thoughts cause emotions
and behaviors. Some specific distortions may affect on the process of thinking which can lead
to irrational misconceptions and these can elicit emotional and behavioral disorders (which are
difficult to comunicate). Verbalization and autoverbalization have a vital role in this process and
that is the reason why there are used a lot of discussion techniques in the therapistic work. In the
article below, there are presented practical implementations of the positive reframing, which is
giving the positive label — positive meaning to the problematic situation. To present the method
there was used an example from educational-therapeutic work in care and educational institution.
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SENIORZY W SWIECIE KOMUNIKACJI CYFROWEJ

Wstep

W Polsce 1 na §wiecie wciaz rosnie liczba osob starszych (obywateli korzystajacych
ze statusu emeryta), dlatego nalezy bezzwtocznie podjaé¢ trud identyfikacji probleméw
0s0b wspodiczesnie przezywajacych wiasng staros¢ 1 odej$¢ od stereotypow, wyznaczajacych
seniorom peryferyjng pozycje spoteczng (Kijak, Szarota, 2013, s. 5). Jednym z problemow,
z ktérym musza zmierzy¢ si¢ wspoOiczesni ludzie w podesztym wieku, jest to, ze
nowoczesne technologie informacyjno-komunikacyjne wkroczyly w ich zycie wtedy,
kiedy w duzym stopniu utracili swoje zdolnosci adaptacyjne. Brak umiejetnosci wykorzystywania
nowoczesnych technologii (np. smartfonéw, laptopow, komputerow) w codziennym
zyciu bywa czesto tym, co powoduje odsunigcie senioréw z gldwnego nurtu zycia rodzinnego
czy spolecznego. Katarzyna Uzar (2011, s. 54) pisze, ze technicyzacji zycia (dotyczacy
pracy, przede wszystkim za$ przekazu informacji) moze stanowi€ istotne utrudnienie
aktywnosci zawodowej seniorow oraz ich integracji ze spoteczenstwem. Nowy §wiat —
w ktorym media cyfrowe sg niezwykle wazne dla kazdego bez wzglgdu na wiek — jest
bardziej przyjazny dla mtodszego pokolenia. Osobom starszym za$ jawi si¢ zwykle jako
przestrzen obca i tajemnicza (Morbitzer, 2013, s. 17). Grupa, do ktorej nalezg seniorzy,
jest bardzo niejednorodna — cz¢$¢ osoéb w podesztym wieku bardzo dobrze sobie radzi
w nowym, multimedialnym $wiecie, a cze$S¢ wrecz idealnie wpisuje si¢ w stereotyp
niczego nieumiejgcej, wszystkiego bojacej si¢ osoby. Istnieje spoteczny obraz seniora,
ukazujacy go jako tego, ktory nie potrafi obstugiwa¢ nowoczesnego telefonu, nie potrafi
zrobi¢ nim zdjgcia 1 przesta¢ go innym, nie potrafi zalozy¢ konta poczty elektronicznej
czy po prostu brak mu podstawowych umiejetnosci wyszukiwania informacji w Internecie.
Seniorzy wspotczesni zyja w $wiecie zdominowanym przez mass media, kult sukcesu,
przyjemnosci, dobrobytu, mtodosci 1 witalnosci — spoteczenstwo zyje przysztoscia, a to
zmienia sposob postrzegania Swiata (Deregowska, 2008, s. 25). Taka cywilizacja i jej
wartosci to wyjatkowo trudny $wiat, w ktorym czgsto nie ma miejsca na staros¢. Jak
pisze K. Uzar, do srodowisk, w jakich seniorzy sg traktowani pozytywnie, naleza: rodzina,
sgsiedztwo 1 parafia. Stosunek obojetny czy tez negatywny przewaza w placowkach stuzby
zdrowia, urzgdach, na ulicy, a takze w relacjach z ludzmi mtodymi (Uzar, 2011, s. 55).

1. Nowe technologie jako czynniki determinujace jako$¢ kontaktow spolecznych senioréw
Technologie wkroczyty w sfer¢ zawodowsa, rodzinng, spoteczng. Rewolucja
informatyczna z calg pewnoscig jest istotnym czynnikiem, wptywajacym na spoteczne
funkcjonowanie 0sob starszych. Wymienia si¢ wiele mozliwosci, ktére moga usprawnic¢
zycie tej grupy spotecznej (Ibidem, s. 216-217):
— kontakt z otoczeniem — w szczeg6lnosci zas komunikacje z rodzing i najblizszymi,
zmniejszajacg poczucie osamotnienia, sprzyjajaca dobrostanowi psychicznemu
I fizycznemu seniorow;

66



— dziedzing ,,e-zdrowia” — umozliwiajgcg zdalng opieke domowg nad osobami
niesprawnymi, telerehabilitacje, konsultacje lekarskie prowadzone na odlegtos¢
(oszczedzajace czas, wysitek 1 koniecznos¢ czekania w kolejkach);

— dziedzine coraz powszechniej stosowanego ,,e-nauczania” — nabywania wiedzy,
kompetencji za posrednictwem komputera i Internetu;

— dokonywanie zakupow, ptatnosci rachunkow;

— podeymowanie dziatalnosci zarobkowej w warunkach dostosowanych do mozliwosci
Seniorow;

— mozliwo$¢ petlnoprawnego uczestnictwa w zyciu spotecznym, glosowania
i wyrazania swoich opinii na forum publicznym (e-democracy).

Jak pisze Maciej Tana$ (2015, s. 11), media cyfrowe staty si¢ czynnikiem
determinujgcym nie tylko przeobrazenia spoteczne, cywilizacyjne 1 kulturowe, ale tez
(posrednio lub bezposrednio) los kazdego niemal cztowieka, w tym — co szczegdlnie
wazne dla pedagoga — styl zycia, relacje spoteczne, typy aktywno$ci poznawczej, tworczej,
a nawet ludycznej dzieci i mlodziezy. Kreowany przez nowe technologie §wiat wirtualny
staje si¢ przestrzenig, w ktore] mozna odnalez¢ coraz wigce] przejawow aktywnosci
zardwno jednostek, jak 1 calych zbiorowosci. Wielo$¢ dziatan i interakcji, ktére mozna
podejmowaé w cyberprzestrzeni powoduje, ze sie¢ staje si¢ miejscem powstawania
wiezi 1 relacji migdzy internautami. Daja one podstawe do wytworzenia si¢ wspolnot
1 spolecznosci posiadajacych swojg kulture, normy oraz wartosci (Kowalik, 2011, s. 251).

M. Mead (za: Wasylewicz, 2010, s. 397), majac na uwadze rodzaj doswiadczenia
zwigzanego z rozwojem technicznym i cywilizacyjnym oraz poglebiajaca si¢ roéznicg
pomigdzy rodzicami a dzie¢mi w doswiadczeniu w tej dziedzinie, pisze: ,,nie ma dzi$
nigdzie na $wiecie takiego pokolenia starszych, ktore wie to, co wiedzg ich dzieci, bez
wzgledu na to, jak odizolowane i proste moze by¢ to spoleczenstwo, w ktorym zyja.
W przesztosci zawsze mozna byto znalez¢ ludzi, ktorzy wiedzieli wigcej niz jakiekolwiek
dziecko, gdyz zebrali oni juz do§wiadczenia wyniesione z wzrastania w pewnym systemie
kultury. Dzi$ takich dorostych juz nie ma. Dzisiaj starsze osoby zmuszone sg do tego,
aby uczy¢ od mtodszych”. Ludzie, ktorzy chcg zy¢ aktywnie w spoleczenstwie informacyjnym,
powinni korzysta¢ z nowych urzadzen do tego stuzacych. Jednakze sama obstuga
urzadzen, ich dostepnos¢ moze nie wystarczy¢. W $wiecie Internetu istnieje specyficzna
forma komunikacji, nie wystepujaca poza nim. Jeszcze stosunkowo rzadko uzywamy
komunikatoréw z przekazem obrazu, a wiec nie widzimy twarzy cztowieka. Jesli korzystamy
z komunikatora podczas pisania tekstu, to emocje przekazujemy np. za pomoca emotikonow.
To stwarza dodatkowe problemy osobom starszym w budowaniu swoich kompetenciji
komunikacyjnych. W efekcie réznorakich zmian j¢zyka, jakimi postuguja sie ludzi
mtodzi 1 starzy, obie grupy znaczaco si¢ od siebie oddalily, na co najwickszy wplyw
miato rozpowszechnienie Internetu oraz wzrastajaca rola jezyka angielskiego (Stefaniak-
Hrycko, 2011, s. 191). Jak dalej pisze A. Stefaniak-Hrycko (2011, s. 191): ,,0 ile dla dzieci
1 mlodziezy jezyk starszego pokolenia z rzadka jedynie bywa zaskakujacy, poniewaz
towarzyszy im od najmtodszych lat, o tyle niezwykle dynamiczny jezyk mtodziezowy jest
czesto dla dziadkéw strefag zamknigta. (...) jezyk mtodziezowy nasycony jest skrotami,
hybrydami, zapozyczeniami — zwlaszcza anglicyzmami, zawiera elementy technologii
informatycznej. Jezyk stanowi wiec dodatkowg barier¢ komunikacji mi¢dzypokoleniowe;j”.
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Jak wykazujg raporty (np. GUS), w przysztosci seniorzy stang si¢ jedng z liczniejszych
grup internautéw. Wskazywac na to moze dynamika wzrostu liczy seniorow korzystajacych
z Internetu: w latach 2004-2008 najszybciej przybyto regularnych uzytkownikow
komputeréw wsrod oséb w wieku 55-64 lata (Kramkowska, 2011, s. 37). Ponadto stale ro$nie
liczba senioréw uczestniczacych w kursach komputerowych, organizowanych specjalnie
dla ludzi starszych. Cyberprzestrzen ulatwia kompensacje rol spotecznych, z ktorych
osoby starsze musialy si¢ na pewnym etapie zycia wycofac, a przez to moze przyczyni¢
si¢ do integracji czy tez reintegracji spotecznej seniorow (Kowalik, 2011, s. 253-254).
Sie¢ moze przyczyni¢ si¢ takze do ograniczenia niektorych konsekwencji towarzyszacych
starzeniu si¢, takich jak osamotnienie czy wynikajace z niepelnosprawnosci problemy
z pelieniem niektorych rol spotecznych i podejmowaniem niektérych dziatan. Tym
wazniejsza kwestia wydaje si¢ edukacja 1 wsparcie przy adaptacji ludzi starszych do
swiata nowych technologii komunikacyjno-informacyjnych, w tym zwlaszcza Internetu
(Ibidem, s. 254). Rozwdj kompetencji komunikacyjnych, przyblizajacy ku ludziom,
jednocze$nie nieobojetny jest dla funkcjonowania danej jednostki i partnerdow jej interakcji
we wspdlnocie; coraz lepsze rozumienie $wiata spotecznego moze przyczyni¢ si¢ do
rozwini¢cia motywacji do pelnienia ktorejs z rdl obywatelskich; aktualizacja wlasnego
potencjatu ,,dla” (samorealizacji) jednoczes$nie wskazywa¢ moze kierunki dalszych staran,
by go wzbogaci¢ (Sobkowiak, 2008, s. 232).

2. Nowoczesne technologie informacyjno-komunikacyjne w opiniach seniorow
Problematyka podjgta w artykule dotyczy tego, jak osoby trzeciego wieku widza
siebie w §wiecie nowoczesnych technologii, jak oceniajag swoje umiejetnosci. Badania
przeprowadzono w Nowym Saczu, Krynicy-Zdroj, Grybowie i kilkunastu miejscowosciach
powiatu nowosadeckiego. Rozmowy zostaty przeprowadzone z 420 osobami, ale ostatecznie
wzigto pod uwage 402 kwestionariusze. Respondentami byly osoby, ktére ukonczyty co
najmniej 55. rok zycia. W trakcie badan poszukiwano odpowiedzi na pytania:
— jak liczna jest grupa seniorOw korzystajaca z nowoczesnych technologii
komunikacyjno-informacyjnych;
— jakie sg powody, dla ktorych seniorzy korzystaja z technologii informatycznych;
— czy ws$rdd badanych jest grupa, ktora czuje si¢ wykluczona z powodu braku
umiejetnosci obstugi nowoczesnych urzadzen stuzacych m.in. komunikacji.

Tabela 1
Struktura badanych — podziat ze wzgledu na pte¢
Ple¢ N %
Mezczyzna 90 22,4%
Kobieta 312 77,6%
Razem 402 100%

Zrodto: opracowanie wlasne.

Podziat badanych ze wzgledu na pte¢ zamieszczony w powyzszej tabeli ujawnit
przewage liczby kobiet nad liczbg mezczyzn. Jest to naturalna sytuacja, ktéra w pewnej
mierze jest odbiciem rzeczywistej populacji senioréw w tym przedziale wiekowym.
Dane GUS wskazujg na to, ze kobiety w przedziale wiekowym 65-69 lat stanowig
ponad 61% populacji (GUS, 2014). W wyzej wymienionej publikacji wskazuje sie¢, ze
wraz z wiekiem ro$nie rowniez liczba kobiet w stosunku do liczby mezczyzn.

68



Tabela 2 zawiera odpowiedzi seniorow na pytanie o to, jak wykorzystuja komputer.

Tabela 2
Sposob wykorzystywania komputera przez osoby w wieku 55+
Uzytkujac komputer: N %
Korzystam z poczty, przegladarek serwisow spoteczno$ciowych itd. 154 | 38,4%
Wykorzystuje komputer tylko do przegladania stron www 48 11,9%
Postuguje si¢ podstawowym oprogramowaniem (bez Internetu) 48 11,9%
Korzystam tylko z serwisOw spotecznosciowych 20 5,0%
Korzystam z poczty elektronicznej 4 1,0%
Nie korzystam z komputera 128 | 31,8%
Razem 402 | 100,0%

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Najwiecej osob w wieku 55+ korzysta z wielu funkcji komputera. Prawie 39%
badanych wskazato, ze korzysta z poczty, przegladarek, serwiséw spotecznosciowych.
Glowng aktywnoscig ankietowanych jest wykorzystywanie poczty elektronicznej i serwisow
spotecznosciowych. Okoto 32% respondentdw powiedziato, ze nie korzysta z komputera.
Dla poréwnania, W Stanach Zjednoczonych w kwietniu 2012 roku 53% dorostych
Amerykanéw powyzej 65. roku zycia korzystalo z Internetu lub poczty elektronicznej
(Zickuhr, Madden, 2012). Z badan Centrum Badan Opinii Spotecznej z roku 2012
(CBOS, 2012) wynika, ze 34% badanych Polakow w przedziale wickowym 55-64 lata
korzysta z Internetu. W tym samym raporcie pojawia si¢ informacja, ze wraz z rosngcym
wiekiem dorostych spada ich aktywno$¢ w Internecie. W raporcie z kolejnego roku
znalez¢ mozna informacj¢ o tym, ze juz 40% senioréw miedzy 55. a 64. rokiem zycia
korzysta z Internetu (CBOS, 2013). W najstarszej grupie — powyzej 65. roku tylko 11%
jest aktywnych w sieci. Wyniki prowadzonych przez autoré6w niniejszego artykutlu
badan wpisujg si¢ wigc w szerszy kontekst 1 nie odbiegajg od badan prowadzonych na
bardziej licznych grupach.

Kolejnym urzadzeniem stluzacym osobom trzeciego wieku do komunikacji jest
telefon. Rozktad odpowiedzi przedstawia tabela 3.

Tabela 3
Sposob wykorzystywania telefonu komorkowego przez osoby w wieku 55+
Uzytkujac telefon komorkowy: N %
Tylko dzwonig 140 34,8%
Dzwoni¢ i wysytam wiadomosci sms 98 24,4%
Dzwonig, wysytam sms, mms i korzystam z Internetu 76 18,9%
Dzwonig, wysytam sms, mms 72 17,9%
Nie korzystam z telefonu 16 4,0%
Razem 402 100%

Zrodto: opracowanie whasne.
Powyzsza tabela pokazuje, jak liczna jest grupa starszych osob korzystajacych

z telefonéw komodrkowych. Wérod badanych tylko 4% wskazato, Ze nie korzysta z telefonow.
1/3 respondentow tylko dzwoni, a pozostata czes¢ wysyta sms-y (24,4%), mms-y (ok.
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18%) oraz korzysta z Internetu w telefonie — az 19%. W trakcie rozmow seniorzy
wskazywali na bariery w pehiejszym wykorzystywaniu tych urzadzen mobilnych.
Mowili o braku ergonomiczno$ci, zbyt malej czcionce w telefonie, zbyt matych
klawiszach, ktore utrudniajg pisanie. Dla poréwnania, w badaniach CBOS 12% o0s6b
w wieku 55-64 lata przyznaje, ze nie korzysta z telefonu (CBOS, 2015). Zastosowania
telefonow komorkowych sa zauwazalnie zwigzane z wiekiem uzytkownikoéw. Wsrod
respondentéw majacych 45 1 wiecej lat, a zwlaszcza wsrdd najstarszych (65+), przewazaja
osoby, ktore wykorzystuja telefon komoérkowy wytgcznie do rozmow (CBOS, 2015).
Cytowane juz wczesniej badania prowadzone w USA pokazaty, ze populacja Amerykanow
65+ jest na poziomie bardzo zblizonym do sytuacji w Polsce w kwestii uzytkowania
telefonu komérkowego, poniewaz w 2012 roku ta grupa w Stanach Zjednoczonych stanowita
69% respondentow (Zickuhr, Madden, 2012), a w Polsce byto to 68% (CBOS, 2015).

Nastgpnym pytaniem, na ktére seniorzy odpowiedzieli byto pytanie o cel, dla
ktorego najczescie) siegaja po nowoczesne urzadzenia shuzace komunikacji. Generalny
wniosek z badan jest taki, ze osoby starsze chcg by¢ w kontakcie ze swoja rodzing i1 do
tego wykorzystuja nowoczesne technologie. 62,2% respondentéw w prowadzonych
badaniach powiedziato, ze wykorzystuje nowoczesng technologi¢ dla utrzymywania kontaktow
rodzinnych. Na dalszych miejscach znalazto si¢ zdrowie (36,3%) oraz wiedza, rozrywka
1 finanse. Badani doprecyzowali, ze komunikuja si¢ za posrednictwem réznych technologii
z dzie¢mi, wnukami 1 dalszg rodzing. Podobne motywacje wskazujg Amerykanie w swoich
odpowiedziach — najczgstszg motywacja jest pozostawanie w kontakcie z rodzing (Ibidem).
Drugim pod wzgledem hierarchii motywem korzystania z nowoczesnych technologii
komunikacyjnych byto zdrowie. Ankietowani wskazywali, ze poszukuja informacji
o zdrowym stylu zycia — 38,3% oraz wyszukuja porad na swoje dolegliwosci.

Odpowiadajac na trzecie pytanie, 76 (ok. 19%) badanych wskazato, Zze czuje
presje otoczenia, aby poznawali nowe technologie. Respondenci zapytani o to, czy czuja
si¢ wykluczeni z zycia rodzinnego z powodu braku umiej¢tnosci w zakresie nowych
technologii komunikacyjnych, odpowiedzieli, ze tak si¢ nie czujg — 88%. Tylko 12%
bylo innego zdania. Bardzo podobnie (82%) odpowiedzieli seniorzy zapytani, czy czuja
si¢ wykluczeni z zycia spotecznego.

Podsumowanie

Podsumowujac omawiane zagadnienia, mozna stwierdzi¢, ze seniorzy, wbhrew
negatywnym stereotypom, sa grupg aktywng 1 jesli przesledzi¢ zmiany od 2002 roku do
roku 2015, to widoczny jest ciggly wzrost liczby osob w grupie 55+, ktére korzystajg na
co dzien zarowno z telefonow komoérkowych, jak tez z komputerow. W trakcie badan
seniorzy mowili, ze gdyby kto§ poswigcil im troche czasu na naukg, to chetniej siegaliby
po nowe urzadzenia. Okoto 40% badanych korzystajacych z komputera 1 dostepu do
Internetu oraz 90% korzystajacych z telefonow mobilnych to liczna grupa. Ciagle
jeszcze nalezy pracowaé nad zwigkszaniem liczby senioréw siegajacych po urzadzenia
typu komputer, laptop czy smartfon. Najwazniejsze motywy dla starszej grupy seniorow
sg zwigzane z ich najblizszymi i1 zdrowiem. Osoby trzeciego wieku chcg 1 wykorzystuja
nowoczesne urzadzenia przede wszystkim do utrzymywania kontaktow z cztonkami rodziny.
Komunikacja za pomoca nowych technologii jest wielka szansg na zupetnie nowe relacje
rodzinne czy spoteczne osdb przechodzacych na emeryture i co za tym idzie — czgsto
zrywajacych znaczacg ilo§¢ kontaktow z innymi osobami.
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Streszczenie

Ostatnie kilkanascie lat przyniosto zmiany, ktére rewolucjonizujg zycie kazdego cztowieka
— w tym rowniez zycie cztowieka starszego. Zmiany, o ktorych mowa, dotycza szeroko rozumianych
technologii 1 wzrastajacej technicyzacji roznych obszaréw zycia. W tej perspektywie seniorzy
postrzegani sg jako grupa najstabiej radzaca sobie z nowinkami technologicznymi i szybkoscia,
z jaka wkraczaja one w nasze zycie. Natomiast wzrastajace zainteresowanie osobami starszymi
zwigzane jest ze zjawiskiem starzenia si¢ spoteczenstw, a takze ze zwickszajacym si¢ udziatem
0sob starszych w ogolnej strukturze spotecznej. Istnieje wiele negatywnych stereotypow, ktore
powoduja odsuniecie seniord6w na boczny tor. Stereotypy te moga doprowadza¢ do wykluczenia,
marginalizacji. W dzisiejszych czasach, kiedy rodzina jest rodzing nuklearng i dziadkowie mieszkaja
czesto z dala od swoich dzieci oraz wnukow, technologia jest wielka szansg na budowanie zupenie
nowych relacji rodzinnych, spotecznych.

Summary

Recent ten or more years brought changes, which revolutionized everybody’ live —
including elderly people’s lives. Changes which are being discussed refer to widely understood
technologies and increasing technicization of various fields of life. In that perspective seniors
are perceived as a social group who has most problems in coping with technical novelties and
pace and which they are entering our lives. Increasing interest in elderly people is a result of the
societies aging, as well as with increasing participation of elderly people in general social structure.
There are a lot of negative stereotypes which leave the seniors out. Stereotypes can lead to exclusion
and marginalization of the elderly. Nowadays, when there are nuclear families and grandparents
live far from their children and grandchildren, technology gives a great chance to built quit new
family and social relations.
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KOMUNIKACJA NIEWERBALNA
W MEDIACH SPOLECZNOSCIOWYCH

1. Komunikacja w Internecie

Komunikacja w Internecie ma podstawowg cechg — jest zaposredniczona. Najogolniej
moéwige, odbywa sie za posrednictwem medium, jakim w tym przypadku jest wlasnie
sie¢. Medium oznacza $rodek, za pomocg ktorego nasza wiadomos$¢ dotrze do odbiorcy.
Internet jako medium ma dwie cechy — bogactwo oraz otwartosc.

Otwarto$¢ oznacza ,,zakres, w jakim wiadomosci przesylane przez dane medium
sg publiczne” (Morreale, Spitzberg, Barge, 2007, s. 243). Wspolczesnie wystepuje tendencja
do zacierania si¢ granic mi¢dzy tym, co prywatne, a tym co publiczne.

Druga cecha odnosi si¢ do komunikacji werbalnej 1 niewerbalnej. Im wigcej medium
elektroniczne jest w stanie przekaza¢, tym bogatsza 1 warto$ciowsza jest nasza wiadomos¢.
Rozwijajace si¢ nowe media duzo uwagi poswigcaja doskonaleniu przekazow, tak aby
stwarzaty mozliwos¢ przekazania wiadomosci obfitujacej nie tylko w tekst, ale przede
wszystkim w emocje. Sprzyja to poprawnemu odczytaniu naszego komunikatu. Licza
si¢ wigc nie tylko przekazy stowne, ale tez niewerbalne — wizualne i stuchowe. Rozmowa
za posrednictwem poczty elektronicznej jest zdecydowanie ubozsza od tej przeprowadzonej
na Skypie, gdzie mamy mozliwo$¢ zobaczy¢ i ustysze¢ drugg osobe. Im wigcej mozliwosci
przekazu emocji, tym zwieksza si¢ pewnos¢, ze nasz komunikat nie bgdzie odczytany
btednie. Szybkos¢ przekazu informacji i interaktywnos$¢ réwniez wptywaja na bogactwo
komunikacji zaposredniczonej. Kazdy z nas jest w stanie zauwazy¢, jak istotnie zwigkszyto
si¢ tempo zycia. Rozwoj technologii sprawit, ze nie tylko rozwijamy si¢ szybciej — szybciej
zyjemy. Tak samo dzieje si¢ z komunikacja. Nasze wiadomos$ci wysylane za pomoca
Internetu docieraja do odbiorcy bez ograniczen czasowych — tym samym wptywa to na
interaktywno$¢. Rozmowy na portalach spoteczno$ciowych badz aplikacjach mobilnych
jak Whatsapp cechuja si¢ wysoka interaktywno$cig, bowiem mamy mozliwos¢
,,podgladnigcia”, czy uzytkownik jest dostepny lub czy wyswietlit naszg wiadomos¢. Mamy
poczucie ,,obecnosci” partnera naszej konwersacji. Najwazniejsza jest jednak kompletnosé
—tj. potaczenie komunikatow werbalnych 1 niewerbalnych (Ibidem).

Coraz czgéciej mozemy zauwazyc¢, ze nasze wiadomosci wysytane za pomocg Internetu
nie sktadaja si¢ tylko z tekstu. Wzbogacane sa o przekazy niewerbalne, a niejednokrotnie
zastepowane obrazem. Dlaczego si¢ tak dzieje? Mozna wnioskowac, ze spoteczenstwo
ma Wewngtrzne pragnienie uatrakcyjniania wiadomosci, wykorzystujac przy tym audiowizualnosé
kultury. Obraz staje si¢ waznym no$nikiem informacji. Wedtug M. Hopfinger (2005),
audiowizualno$¢ pozwolila na zmian¢ kultury, w ktérej dominowaty stowa, na kulturg
wizualng. Zmiang t¢ zaaranzowaly wiasnie nowe media, ktore zaczety cenié i ksztattowaé
przekazy niewerbalne. ,,Przemiana ta polegata zatem nie na przejsciu od dominacji stowa do
dominacji obrazu, ale na tym, ze w miejsce stowa centralng pozycje zajeta audiowizualnos$¢”
(Hopfinger, 2005, s. 9).
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Wiadomosci, ktore przekazujemy, posiadaja kilka istotnych cech, a sg to: wieloznacznosc,
ztozono$¢ 1 emocjonalno$¢. Wieloznaczno$¢ okresla nam niejasnos¢ komunikatu. Moze
on posiada¢ kilka znaczen badz tylko jedno. Media cechujace si¢ bogactwem komunikacyjnym,
utatwiajg uzytkownikom oszacowanie, jakie przestanie niesie ze soba otrzymany
komunikat. Jesli jest on wylgcznie o charakterze werbalnym, istnieje zagrozenie, ze
bedzie odczytany blednie. Nie zawiera bowiem intonacji glosu, nie widzimy mimiki twarzy
nadawcy. Przykladowo, wiadomosci zawierajace sarkazm, mogg przynies¢ efekty odwrotne
niz nadawca starat si¢ wygenerowac. Brak informacji niewerbalnej jest w tym przypadku
niekorzystny. Ztozonos¢ to kolejna cecha. Nowe media utatwiajg tworzenie wiadomosci
bogatych tresciowo. Przygotowujac je, mamy mozliwos¢ kilkukrotnego przeczytania,
poprawienia i1 precyzowania, gdy podczas rozmowy ,,twarza w twarz” wypowiedZ moze
zosta¢ przerwana lub spotkamy si¢ z brakiem aktywnego stuchania. Najwazniejsza jednak
cechg jest emocjonalnos¢. Bardzo trudnym zadaniem jest wyrazenie uczu¢ tylko za
pomoca stow. Jest to pewne zagrozenie — brak komunikacji bezposredniej stwarza mozliwosc,
ze zostaniemy oszukani np. przez przyjaciela, ktory bedzie ukrywal przed nami smutek
(Ibidem).

2. Nowe media i portale spolecznosciowe

Zajmujac si¢ pojeciem portali spoteczno$ciowych, warto na wstepie przyjrzec sie
zjawisku nowych mediow. Wedhug R.A. Podgorskiego (2013), nowe media to ,,wspolczesne
technologie informacyjno-komunikacyjne” (s. 84). Wyodrebnit on posrdéd nich media
masowe, telekomunikacyjne oraz multimedia. Podkresli¢ nalezy fakt, ze nowe media sg
wspotczesnie nieodigcznym elementem Zycia spolecznego. Wptywaja na miliony ludzkich
mysli 1 zachowan oraz tworzg nowg aksjologig.

Wedtug P. Levinsona (2010), pojgcie nowych mediow ciagle si¢ poszerza i nie
opiera na jednej definicji. Rozwdj technologii sprawia, Ze s3 one wzbogacane o nowe
srodki, dlatego stworzyt on pojecie ,,nowych nowych mediow”, ktore sg najbardziej aktualnymi
srodkami przekazu medialnego. Wyrdznil posrdd nich takie media jak: blogi, YouTube,
Facebook, Twitter czy MySpace, ktére sg szeroko dostepne i dopasowujg si¢ do trybu
zycia ich uzytkownika, a raczej to uzytkownik decyduje o tym, jakie medium bedzie dla
niego wystarczajaco elastyczne. To, co odroznia ,,nowe nowe media” od nowych mediow,
to mozliwo$¢ wiladzy i wolnosci uzytkownikow, ktoérzy nie musza oczekiwaé na dany
przekaz, lecz sami sg w stanie go stworzy¢.

Nowe media maja charakter przede wszystkim spoteczny. Zycie w sieci najlepiej
obrazuja media spotecznosciowe. Tworza one miejsca, gdzie ludzie mogg dzieli¢ si¢
wszystkim tym, co zapragna, poczawszy od utrzymywania relacji ze znajomymi, do publikowania
zdje¢ z waznych momentdéw zycia. Ich najwazniejsza cechg jest jednak dostepnos¢ urzadzen
komunikacyjnych. Portale spotecznosciowe dajg mozliwo$¢ przekazu 1 odbioru informacji
w skali globalnej. S. Trzeciak (2015) okresla je jako ,,witryny internetowe skupiajace
osoby z tego samego $rodowiska lub z tego samego kregu zainteresowan. Umozliwiaja
uzytkownikom tworzenie swoich profili i aczenie si¢ z innymi uzytkownikami serwisu”
(s. 107).

Portale spotecznosciowe to wirtualne miejsca, gdzie uzytkownicy moga zamieszczac
zdjecia, posty, komentarze oraz szuka¢ swoich znajomych. Dzielenie si¢ ,,lajkami” to
wyraz nasze] aprobaty dla zjawisk, osob 1 wydarzen. Media spoleczno$ciowe daja
mozliwos$¢ stworzenia wlasnej tozsamosci — czesto innej niz ta, z ktérg funkcjonujemy
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w zyciu rzeczywistym. Moze to wiasnie dlatego portale spotecznosciowe ciesza si¢ tak
ogromng popularnoscig. Tozsamo$¢ cztowieka nie jest tutaj determinowana miejscem
zamieszkania, rolg spoteczng, a nawet wiekiem czy plcig. Dajg one mozliwos¢ wiadzy
nad wlasng tozsamosciag (Kiszkiel, 2013). Metody komunikacji, ktore oferuja portale
spotecznosciowe sg zagrozeniem dla naszej prywatnosci. Poza osobistymi wiadomos$ciami
coraz cz¢scie] komunikujemy si¢ za pomocg publicznych zdjec, postow oraz statusow.
C. Shih (2012) okresla wspotczesne czasy ,,Erg Facebooka”, w ktorych relacje z innymi
nie sg juz tak bliskie jak kiedys. Media spotecznosciowe pozwalajg nam na rozluznienie
wiezi bez koniecznosci zrywania kontaktu.

Portale, ktore najlepiej pozwalaja wykorzysta¢ mozliwosci nowych mediow
w konteks$cie komunikacyjnym to Facebook, Instagram oraz Snapchat. Wsréd tych
trzech mediow spotecznosciowych najwigksza popularnoscia cieszy si¢ Facebook. Wedlug
raportu We Are Social, korzysta z niego ponad 14 min osoéb (36 % populacji). Sieci
spofecznosciowe w Polsce wcigz zyskuja na popularnosci. Wykres 1 przedstawia uzytkowanie
portali spotecznosciowych oraz komunikatorow w Polsce w styczniu 2016 roku.

Gadu Gadu
Linkedin
NE pl
Whatsapp
Instagram
Twitter
Skype
Google +

Facebook Messager

Facebook

"H[HH[[IH
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Wykres 1. Uzytkowanie portali spotecznosciowych oraz komunikatorow — styczen 2016.
Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie raportu serwisu We Are Social.

Facebook — poczatkowo zwyczajny projekt studentow z Uniwersytetu Harvarda —
stal si¢ najbardziej popularnym serwisem spoteczno$ciowym. Teraz to takze wyznacznik
aksjologiczny oraz miejsce tworzenia wirtualnej spoteczno$ci. To juz nie tylko budowanie
grup znajomych czy udostepnianie zdje¢. Wedtug C. Shih (2012), Facebook odniost sukees,
poniewaz byl godny zaufania. Uzyskat to dzigki prostemu zabiegowi: potwierdzeniem
swojej tozsamosci specjalnym adresem mailowym. Za priorytet mial wyszukiwanie
1 zapraszanie osob, ktdre zna si¢ rzeczywiscie, dzigki czemu uzytkownicy mieli poczucie
bezpieczenstwa. Budowaniu takich relacji na pewno pomogty ustawienia prywatnoscim
tzn. ukrywanie osobistych informacji przed nieznajomymi. Fenomen Facebooka opiera
sie rowniez na ekskluzywnosci. Stopniowo jego zakres zaczat si¢ rozszerza¢ na caty §wiat.

Wspolczesnie daje si¢ zauwazy¢, ze niektorym uzytkownikom trudno sobie dzisiaj
wyobrazi¢ zycie bez tego portalu — zwlaszcza majac na mysli mtode pokolenie. P. Levison
(2010) opisuje swoje doswiadczenia zwigzane z zatozeniem konta na Facebooku.
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Przedstawit sytuacje, w ktorej spotkat osobg wezesniej poznang jedynie na portalu. Podczas
prowadzonej rozmowy zdat sobie sprawe, ze komunikacja online wykorzystywata jedynie
tekst, natomiast serwisy posiadaty dodatkowo zdjecia. Proces poznania przebiegat zatem
odwrotnie — to do wygladu dopasowywany jest glos, intonacja, mimika, ruch.

Facebook poza udostepnianiem zdje¢ czy wysytaniem emotikonéw oferuje réwniez
»zaczepki”. Jest to kolejny dowod na przenikanie komunikacji niewerbalnej do sieci. Opcja
ta pozwala uzytkownikom w sposob elektroniczny zwroci€ na siebie uwage innej osoby.
Z drugiej strony cel ,,zaczepek™ nie jest do konca znany (Shih, 2013).

Rownie popularny staje si¢ obecnie Instagram — aplikacja mobilna, ktora umozliwia
dzielenie si¢ zdjeciami. Jak podaje Gemius — polska internetowa agencja badawcza —
portal ten moze pochwali¢ si¢ az 5-krotnym wzrostem w ciggu zaledwie 2 lat. Popularnos¢
wciaz rosnie 1 wigze si¢ z upowszechnieniem smartfonow, cho¢ Instagram dostepny jest
rowniez w wersji WWW. Dane zebrane przez Gemius z lat 2013-2014 pokazuja, ze sila
portalu nie stabnie. W Polsce wzrost od 5% do 8,9%. Ta aplikacja pozwala uzytkownikom
na komunikacje¢ niewerbalng — za pomoca zdjg¢. W odréznieniu od Facebooka, na Instagramie
dominujg celebryci oraz blogerzy. Stuzy on raczej do ,,podgladania”, cho¢ lepszym byloby
okreslenie ,,obserwowania”, poniewaz tak wlasnie dziata caly mechanizm.

Najmtodszy wsrod wymienionych powyzej jest Snapchat. Okazal si¢ najszybciej
zyskujacym na popularnosci serwisem. Jest to aplikacja, ktéra polega na wysylaniu zdje¢
lub filmoéw do kregu swoich znajomych. Wydaje si¢, ze to nic nadzwyczajnego, jednak
wyswietlenie zdjgcia moze trwa¢ maksymalnie 10 sekund, po czym nie mamy mozliwosci
odtworzenia go ponownie. Fotografie robione aplikacja Snapchat maja jedng podstawowa
ceche¢ — sa aktualne. Uzytkownik dzieli si¢ wydarzeniami, w ktorych uczestniczy
w danej chwili. Ma dzigki temu mozliwo$¢ pokazania, gdzie si¢ aktualnie znajduje, co
robi oraz z kim. W odréznieniu od wcze$niej wspomnianych portali, nie wystepuje tutaj
mozliwos$¢ odtwarzania historii. Uzytkownicy nie majg okazji zobaczenia ponownie tego,
co robilismy miesigc temu. Jedyna opcja, jaka zapewnia Snapchat, to publikowanie
zdje¢ 1 filmoéw w ,,My Story”, gdzie sg dostepne 24 godziny od umieszczenia.

W czym tkwi fenomen Snapchata? Z pewnoscig w jego krotkoterminowej fabule.
Zacheca uzytkownikow do wysytania zdje¢ w zasadzie bez konsekwencji (Rynkiewicz, 2015).
Przeciez po kilku sekundach wszystko znika, a nasz przekaz zostat wystany. Co ciekawe,
Snapchat dziata wylacznie w wersji mobilnej. Wspotczesnie trudno wyjs¢ z domu, nie
zabierajac ze sobg telefonu, zatem kolejng korzyscia jest fakt, ze ta aplikacja jest zawsze
,»pod reka”. Funkcjonowanie tego medium z pewnoscig sprzyja rozwojowi komunikacji
niewerbalnej wsrod uzytkownikow portali spoteczno$ciowych.

3. Komunikacja niewerbalna

Istniejg dwa sposoby komunikacji miedzyludzkiej, ktére mozna podzieli¢ na
werbalne (stowne) oraz niewerbalne (pozastowne). Jak podaje C. Matusewicz (1979),
»komunikacja niewerbalng bedzie wszelkie, zamierzone i niezamierzone, pozastowne
przekazywanie informacji” (s. 319). Kluczowymi elementami komunikacji niewerbalnej
sg gesty, ruchy ciata, mimika twarzy 1 ton glosu, przez co zamiennie mozna j3 okresli¢
jako jezyk (mowa) ciata. Szeroko pojmowany komunikat niewerbalny pozwala jednostce
wyraza¢ swoja istote, pokaza¢ wlasne uczucia i emocje, porozumiewac si¢ z innymi
1 przekazac to, czego nie da si¢ wyrazi¢ za pomocg stow.
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Sfera wygladu zewngtrznego jest takze istotna. Jak pisze Z. Melosik (1996),
istnieje powigzanie mi¢dzy wygladem zewngetrznym a typem osobowosci, co oddziatuje
na wewnetrzng motywacje cztlowieka do dbania o wlasny wizerunek. Jednostka, chcac
przekona¢ rozméwcee czy publiczno$¢ do swoich racji, w pierwszej kolejnosci musi
uzyska¢ pozytywna opini¢ na swoj temat. Odpowiednia autoprezentacja, ukazujaca si¢
poprzez jezyk ciata, ksztaltuje obraz tej osoby odbierany przez innych, przez co moze
mie¢ kolosalny wplyw na decyzje np. konsumenta dotyczaca kupna danego przedmiotu
od osoby go prezentujace;.

Komunikacja niewerbalna w przeciwienstwie do werbalnej niejednokrotnie nie
jest zalezna od nas. Czasem jest zamierzona, ukierunkowana na okreslony cel, ale nickiedy
staje si¢ odzwierciedleniem naszych emocji. Przyktadem unaoczniajagcym to zjawisko
jest zamknigta postawa ciata, poprzez ktérg jednostka pokazuje swojg dezaprobate do
0sob lub osoby, z ktoérg w danej chwili wchodzi w relacje interpersonalng. Utozenie ciata
poprzez skrzyzowanie rak, nog czy dloni ukazuje takze strach, niech¢¢ czy obawe.
Przeciwnie, otwarta postawa ciata jest pozytywnym ustosunkowaniem si¢ do odbiorcy.
Poprzez gest wyciagniecia rak czy dloni, pokazujemy takie impresje jak szczero$¢,
naturalno$¢ czy rozluznienie. Nalezy zaznaczyC¢, ze nie zawsze dany gest ciala bedzie
odzwierciedla¢ prawdziwe emocje 1 intencje jednostki. Nie nalezy odczytywac sygnatow
niewerbalnych w sposob jednoznaczny. Mozemy jedynie przypuszczaé, co dana osoba
chce nam przekaza¢ swoim komunikatem pozawerbalnym.

Mowa ciala jest szczegdlnie istotna w komunikacji migdzyludzkiej. Jak pokazuja
badania przeprowadzone przez antropologa A. Mehrabiana, zaskakujacy jest fakt, ze
jedynie 7% informacji przekazywane jest poprzez stowa, czyli mowg werbalng. 38%
przez brzmienie glosu, a az 55% ukazuje mowa ciata. Podobne wyniki zyskat psycholog
R. Birdwhistell, ktory zbadat, ile czasu kazdego dnia po$wigcamy na moéwienie, poprzez
co odkryl, Ze dziennie méwimy $rednio 10, a maksymalnie 20 minut. Natomiast statystycznie
zdanie nie trwa dtuzej niz 2,5 sekundy. Dla tego badacza jednoznacznym byt fakt, ze 65%
uzyskanych informacji podczas procesu komunikowania si¢ kryje ekspresja niewerbalna,
ktora jest kluczowym sposobem porozumiewania si¢. Zaznaczyt on takze istotnos¢ tonu
glosu (28%) 1 stow (7%) (pozyskano z: http://z.nf.pl/i_ngo/doc/komunikacja_niewerbalna.pdf,
dostep: 20.05.2016). Warto wiec mie¢ §wiadomos¢ wszelakich gestow, jakie czynimy,
czy zwraca¢ uwage 1 pracowac nad tonem swojego glosu.

Mimika twarzy takze jest kluczowym elementem w obszarze komunikacji niewerbalne;.
»Mimika jest granica, ktora albo dopuszcza do osoby, albo nie pozwala na wejscie w jej
stany wewngtrzne” (Brocki, 2015, s. 252). Jednocze$nie mozemy zachowa¢ tzw. kamienng
twarz, kamuflujac swoje uczucia czy tez czujac zobojetnienie. Metaforyzacja twarzy czgsto
przedstawiana jest jako zwierciadto duszy. Mowi si¢, ze w oczach ukryta jest prawda.
Niejednokrotnie, cho¢ chcemy ukry¢ to, co czujemy, nasze oczy potrafig zdradzi¢ rzeczywistosc.
Swoista komunikacja gestyczna potrafi czestokro¢ stworzy¢ (cho¢ nie zawsze) bezposredni
kontakt nadawcy z odbiorca, przy koniecznosci patrzenia oraz wzajemnej obserwacji.
Podczas powitania pierwszym momentem interakcji zazwyczaj jest spojrzenie na twarz,
zwrocenie uwagi na mimike. Juz sam kontakt wzrokowy determinuje relacje spotecznie
I kulturowo.

Waznym elementem dotyczacym mimiki twarzy jest, Swiadome lub nie, poruszanie
brwiami. Poprzez podniesienie brwi mozemy pokazaé zdziwienie, zaskoczenie, ale takze
strach czy Igk, w zaleznoséci od sytuacji. Ich zmarszczenie natomiast powoduje odbior
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naszych emocji jako zto$¢, gniew czy skruche. Mimika zatem podlega regutom interakcji.
Wazna zdaje si¢ by¢ sytuacja komunikacyjna 1 relacja migdzy stronami komunikujgcymi
si¢. Organizacja zachowan mimicznych jest zdecydowanie mniej §wiadoma dla autora
komunikatu niz gestykulacja cialem. Nadawca, konstruujgc swoja mimike, zazwyczaj
robi to w sposob automatyczny. Zastoniecie twarzy w sposob szczegdlny utrudnia rozeznanie
prawdomownosci czy tez adekwatnosci wypowiadanych stéw do mimiki osoby komunikujacej
si¢. Z sytuacja ukrycia twarzy mozna spotkac si¢ w tajnych organizacjach lub kultach
religijnych, czy tez w celu ukrycia swojej tozsamos$ci. Taki zabieg najczesciej towarzyszy
ktamstwu 1 watpliwosci. Symbolika ukrycia twarzy jest checig schowania sig, nie ukazywania
innym prawdy o sobie samym. Odwrocenie twarzy bedzie oznacza¢ natomiast zakonczenie
lub zawieszenie komunikacji czy tez wyrazanie niecheci dalszej interakcji z dang osobg
(Ibidem).

Wspotczesnie wiedza na temat komunikacji niewerbalnej wykorzystywana jest
w celach marketingowych. W dzisiejszych czasach kultura wygladu czyni z mowy ciata
element propagandowy zyciowego sukcesu. Jest wyznacznikiem statusu spotecznego,
niekiedy okres$la spoteczny dyskurs zwigzany z systemem ekonomicznym oraz ukazuje
role spoteczne, jakie pelni si¢ w zyciu. Duze firmy coraz czesciej organizujg dla swoich
pracownikow szkolenia dotyczace niewerbalnej mowy ciala i jej wykorzystania na ptaszczyznie
zawodowej.

Spoteczenstwo coraz bardziej zdaje sobie sprawe z istotnosci tego typu porozumiewania
si¢, dlatego inwestuje w rozwoj tego obszaru wiedzy. Dziedzina polityki takze zwraca
uwage na sit¢ perswazji, ktorag moze by¢ wtasnie mowa ciala. Politycy, szczegolnie przed
wyborami, uczgszczaja na réznorodne szkolenia z zakresu savoir-vivre’u i komunikacji
niewerbalnej, poniewaz zdaja sobie sprawe z tego, ze gestyka ich ciala podczas przemowien
publicznych jest szczegdlnie waznym elementem. Spoleczenstwo obserwuje 1 interpretuje
adekwatno$¢ ruchéw ciala do tego, co dana osoba publiczna chce przekaza¢. Tym samym,
jesli jego postawa ciala, gesty i mimika twarzy beda odpowiednie do tego, co chce powiedziec,
moze zyska¢ wigkszg wiarygodnos$¢, a tym samym poparcie.

Swoista niewerbalna erystyka, czyli sztuka pozastownego sposobu przekonywania,
nadaje si¢ do réznego typu manipulacji. Jak pisze M. Brocki (2015), ,,Aby mie¢ dobre
narzedzie sterujgce uczuciami, nalezy przede wszystkim siegnaé do jego wewnetrznych
mechanizmow” (s. 52). Cytat ten ujmuje powigzanie mowy ciata i sposobow perswaz;ji.

P. Ekman wyrdznil az 7 tys. ekspresji twarzy, co w jego rozumieniu moze by¢
sposobem do rozpracowania kazdego z uczu¢ jednostki (Ibidem). Dzigki wglebieniu si¢
w wiedze¢ na temat szerokorozumianej gestykulacji, mozna (ale nie zawsze) rozpoznac,
kiedy jednostka nie mowi prawdy, chce pokaza¢ sympati¢ lub antypatie do kogo$/czegos,
gdy jest znuzona lub zainteresowana, czy tez czuje strach, Iek, ztos¢, rados¢ czy smutek.

Obecnie mozemy spotka¢ wiele zagrozen, ktére wynikaja z wykorzystania wiedzy
o mowie ciata. Na og6t spoleczenstwo wierzy politykowi, ktorego sledzi na Twitterze, podczas
gdy sktada on obietnice, ktorych pdzniej, niestety, nie spelnia. Albo jak uwierzy¢ w szczero$é
osoby publicznej czy blogerki , ktéra reklamuje jedyny w swoim rodzaju tusz do rzes?
A tak naprawde okazuje si¢, ze to nie zastuga tego wiasnie rekomendowanego tuszu,
tylko sztucznych rzgs. Jednak wyszkolona osoba moze w sposdb nierozpoznawalny,
uzywajac wszelakich technik, przekona¢ do zakupu danego produktu. Oba te przypadki
pokazuja, ze przekaz niewerbalny ma w sobie moc przekonywania poprzez odpowiednio
kontrolowane gesty i ruchy ciata, ktore nie oddziatujg na $wiadomos$¢, lecz przeciwnie —

78



na nie§wiadomos$¢ konsumenta. Dopdki nie poznamy, jak istotne znaczenie ma mowa
ciata, nie bedziemy §wiadomi manipulacji, ktora kryje si¢ dookota nas.

4. Narzedzia komunikacji niewerbalnej

Emotikony

Wspotczesnie, komunikowanie niewerbalne jest wykorzystywane w mediach
spotecznosciowych poprzez tzw. emotikony, ktore sg tworzone przez znaki, symbole
powstate ze znakow interpunkcyjnych, czesto razem z literami. ,,Emotikon jest swoistym
substytutem komunikacji niewerbalnej, ma ukaza¢ to, co dla odbiorcy jest niedostrzegalne —
mimike, intonacje glosu, gestykulacje, nastrdj” (Szpunar, 2004, za: Kozak, 2011, s. 61).
Nalezaloby zaznaczy¢, ze ufatwia to wyrazanie swoich uczu¢ podczas wirtualnej
rozmowy, ale czy zawsze sg one adekwatne do tego, co chcemy przekaza¢ naprawde?
Jednostki chcae poruszy¢ trudny temat, niejednokrotnie pewniej czujg si¢ na plaszczyznie
wirtualnej 1 piszg wiadomo$¢ wraz z obrazkami, ktora ma na celu zastgpi¢ relacje
prawdziwa. Czy jest to jednak mozliwe? Komunikowanie przez Internet daje mozliwos¢
nieujawniania prawdziwego oblicza w danej chwili. To, jaki emotikon widzimy na ekranie
monitora, nie koniecznie jest tym, co tak naprawde chcielismy przekaza¢ rozmowcy w sieci.

Emotikony sprawiaja, ze wiadomos$ci wysytane do uzytkownikow sieci staja si¢
bardziej ekspresyjne i barwne. Skracajg dystans migdzy uzytkownikami i pomagajg zrozumiec,
jakie emocje towarzyszg rozmowcy. Dostajac komunikat zbudowany ze znakow interpunkcyjnych,
tworzymy w swojej wyobrazni obraz osoby, z ktorg komunikujemy si¢ na arenie
wirtualne;j. Istnieje caty szereg znakow, ktdérymi postuguja si¢ jednostki w sieci, jednak
te najczescie] uzywane wyodrebnil J. Pavlik (1998), gdzie przedstawit poszczegodlne
emotikony oraz ich znaczenie.

Tabela 1
Przyklad emotikonow
Emotikon Znaczenie
) USmiech
~( Smutek
-( Placz
=) Puszczenie oka
:-D Smiech
-0 Wrzask
- Z10$¢
X Moje wargi sg zapiecz¢towane
‘P Pokazuje jezyk
Q Pale
* Buziak
%-) Zaklopotanie

Zrédto: J. Pavlik, 1998, za: Komunikacja miedzy lud?mi. Motywacja, wiedza, umiejetnosci, S.P. Morreale,
B.H. Spitzberg, J.K. Barge, 2007, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.
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Najczesciej uzywany portal spotecznosciowy, ktorym jest Facebook, daje mozliwos¢
wykorzystywania catego wachlarza emotow, gifow i naklejek oraz tzw. ,,lajkow”, dzieki
ktérym mozemy pokaza¢ swoja sympati¢ badz pozytywne ustosunkowanie si¢ do danego
posta. W lutym 2016 roku inicjatorzy tego portalu wyszli naprzeciw swoim uzytkownikom,
dajac im nowe mozliwosci, ktore pozwalajg okazywac nie tylko sympatig, ale 1 antypatie.
Nowe funkcje umozliwiajg okazywanie mitosci, Smiechu, zdziwienia, smutku oraz ztosci.

g ok _—
( o ° -~ -~
' = X

Rysunek 1. Nowe funkcje Facebooka.
Zrodto: http://interaktywnie.com/ (dostep: 10.05.2016).

Zdjecia

Na szczegdlng uwage rownolegle z emotikonami zasluguja zdjecia, ktorych
popularno$¢ w mediach spoleczno$ciowych bije rekordy. Coraz czesciej obserwowaé
mozna zdjecia, ktore dajg innym uzytkownikom jasny 1 zrozumiaty komunikat, mimo ze
wielokrotnie nie uzyto nawet w opisie zdjecia ani jednego stowa. Mozna stwierdzi¢, ze
jest to swego rodzaju rewolucja komunikacyjna. Dzigki obecno$ci wysoko zaawansowane]
technologii, cyfrowe zdjecia z kazdego miejsca na Ziemi trafiajg bezposrednio do sieci,
a potem do uzytkownikdw, ktorzy je ogladaja, ,,lajkuja” 1 komentuja.

W sieci mozna by¢ tym, kim si¢ zechce, wystarczy tylko, ze podejmie si¢ odpowiednie
dziatania i zbuduje swoj wizerunek tak, aby nadawac status osoby, ktérg chce si¢ by¢.
Brzmi to trochg jak bajka, w ktorej mozna zosta¢ kim si¢ tylko zapragnie i stad tez
ogromna popularno$¢ zdje¢ jako narzedzi komunikacji miedzyludzkiej. Jezeli w swiecie
rzeczywistym jednostki nie sta¢ na odziez z nowej kolekcji ekskluzywnej marki, zawsze
moze zrobi¢ sobie zdjecie w przymierzalni, umiesci¢ na portalu spotecznosciowym 1 w kilka
sekund przynaleze¢ do grupy osob zamoznych, ktore, odnoszac sukces zawodowy, posiadaja
dobra materialne, dajace im mozliwo$¢ posiadania odziezy znanej, dystyngowanej marki.
To bardzo proste, a daje wiele korzysci dla poczucia wtasnej wartosci osobie, ktora czytajac
pochlebne komentarze, czuje si¢ dowartoSciowana.

Portale spotecznos$ciowe, na tamach ktorych mamy mozliwo$¢ umieszczania zdjec,
otwierajag nam drzwi do kreowania swojego wizerunku. Zjawisko to przyczynito si¢ do
wyodrebnienia kilku typow wizerunkow. Pierwszy z nich mozna nazwac¢ ekshibicjonistycznym.
Cechg charakterystyczng dla tego typu wizerunku jest ,,przesadne eksponowanie >ja
realnego<” (Kiszkiel, 2013, s. 187). Osoba umieszcza zdjgcia, ktore majg za zadanie
pokaza¢ innym, jak wyglada jej zycie, pozbawiajac si¢ prywatnosci. Kazde wydarzenie
dnia codziennego staje si¢ dla tej osoby momentem godnym uwiecznienia 1 podzielenia
si¢ tym z innymi. Okazjg staje si¢ posilek zjadany w restauracji badZ przygotowany
samemu, wystoj wnetrza mieszkania, zrobienie zakupow, wykonanie sobie codziennego
makijazu, wizyta u kosmetyczki, zakup nowego samochodu, efekt ¢wiczen na sitowni
czy powigkszenie si¢ rodziny. To wszystko sprawia, ze osoby niejako obnazajg si¢ ze
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swojej prywatnosci. Staranno$¢ doboru zdj¢¢ ukazujacych wyzej wymienione czynnos$ci
stwarza w $wiadomosci innych uzytkownikéw portali pewien obraz konkretnej osoby.
Jest to na tyle niebezpieczne, ze uzytkownik nakierowuje swoje dziatania tak, aby byto
jak najwiecej okazji do zrobienie ciekawego, wzbudzajacego zachwyt zdjecia, a odbiorcy
nie chcac by¢ gorsi, robig to samo. Dziatania te wzajemnie si¢ napedzaja. Publikowanie
zdje¢ naszych dobr materialnych stwarza idealne warunki do dziatania dla przestepcow.

Wyrézniony przez autora kolejny typ, to wizerunek powielania trendow. Jak si¢
przyjeto, mamy duzg sktonnos¢ do nasladowania tego, co znane 1 popularne. Obserwujac
profile osob znanych, to, jaki styl zycia preferujg, bardzo czgsto powoduje, ze majac caty
wachlarz mozliwos$ci, wybieramy te, ktora odpowiada aktualnym trendom. Reklamodawcy,
zdajac sobie sprawe z takiego stanu rzeczy, oddziatujg na uzytkownikéw tak, aby kupowali
jak najwiecej tego typu produktéw. Udostepnienie popularnych zdje¢ w lustrze z trzymanym
w reku smartfonem znanej marki powoduje, ze uzytkownik zyskuje na wartosci, poniewaz
tak jak inne gwiazdy posiada okreslone dobra materialne. Dochodzi do paradoksu — to,
czym dysponuje, decyduje o tym, kim w zasadzie jest. Czasem nasladowanie tego, CO
robig inni sprawia, ze gubi wlasna tozsamo$¢. Podoba mu si¢ to, co podoba si¢ innym.
W konsekwencji zanikajg wszelkie przejawy oryginalnosci. Czgsto osoby prezentujace
swo] wiasny styl nie sg akceptowane 1 odrzucone.

To wszystko wtasnie odbywa si¢ W przestrzeni mediow spotecznosciowych, przy
uzyciu tak tatwego narzedzia, jakim jest fotografia. Eksponowanie seksualnosci to
kolejny sposdb zwrocenia na siebie uwagi. Nagos$¢ co prawda nie jest w dzisiejszych czasach
czyms$ zabronionym, poniewaz reklamy i bilboardy epatuja nas zewszad wizerunkami
seksualnymi. Mimo to 1 tak oddziatuje to bardzo silnie na nasza uwage. Mloda dziewczyna,
umieszczajaca swoje zdjecie w stroju kapielowym, przykuwa uwage zardwno mezczyzn,
jak 1 kobiet, ktore porownuja si¢ do niej. Umieszczenie zdjecia, na ktérym widaé to
wszystko, co moze prowokowaé, zwigksza zainteresowanie konkretng osobg. Sprawia
takze, ze staje si¢ ona kontrowersyjna. Natomiast zwrdcenie na siebie uwagi skutkuje catym
szeregiem mitych komentarzy z grupy docelowej. Maja na celu podnie§¢ samooceng danej
0soby.

Warto wspomniec o ,,hejterach”, wymienionych przez autora w kolejnym wizerunku
— napastliwym. Dla 0sob nalezacych do tej grupy najwazniejsza jest sSwiadomos$¢ anonimowosci.
Pozostanie bezosobowoscia, ktora nigdy nie zostanie zdekonspirowana, daje komfort
wypowiadania si¢ wulgarnie. Odreagowuje tym swoje zyciowe niepowodzenia czy
zazdros¢. Czasem takze to, ze jest ztosliwy buduje jego popularnos$¢ w sieci.

Dwa pozostate typy wizerunkow to bedace w opozycji ze sobg — wizerunek prawdziwy
oraz falszywy. Prezentowanie przez uzytkownikow portali wizerunku prawdziwego
pokazuje, ze korzystanie z mediow spotecznosciowych wcale nie musi by¢ zte 1 nies¢ za
sobg szereg negatywnych konsekwencji. Udostepniane zdjgcia 1 posty pozwalajg na
Sledzenie zycia 0osOb nam bliskich, pomimo dzielacej nas odlegtosci. Osoba prezentujaca
wizerunek prawdziwy wie, jakie jest przeznaczenie portali, czemu majg shuzy¢ i nie
wynika z ich uzytkowania che¢¢ kreowania swojego wizerunku. Antagonistycznym dla
wizerunku prawdziwego jest wspomniany wczesniej wizerunek fatszywy. Domeng oséb
nalezacych do tej grupy jest koloryzowanie siebie, upodobnianie si¢ do innych, eksponowanie
nadmierne swojej seksualnosci itd.
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Dlaczego zatem zdjecia majg tak ogromng moc przekazu? Co sprawia, ze dzigki
zdjeciom mozemy tak wiele przekaza¢, a nawet zbudowaé swdj wizerunek? Jak stwierdza
M. Szompski (1988; za: Kozak, 2011), jest to zastuga mowy ciata, ktdra jest niewerbalnym
komunikatem. To wtasnie gesty, mimika, ruchy oczu, jezyk ciala i postawy warunkuja
komunikacje, ktora zostata zaposredniczona przez fotografi¢ na portalach spotecznosciowych,
a przez autora przyporzadkowana do nadrzednej grupy zwigzanej z ruchami ciata. Kiedy
jednostka na zdjeciu si¢ uSmiecha, trzyma uniesiony w gore kciuk, podskakuje, ociera
Izy, automatycznie obraz zostaje w pewien sposob przetworzony w stowa, ktore najczescie]
stajg si¢ jasne i zrozumiate, mimo iz nie zostaty uzyte. Takze to, jak wyglada nasze
ciato, w jakim stopniu uwydatniona zostala jego atrakcyjnos¢ oraz jego wzrost, masa,
kolor skory 1 wloséw w pewnym sensie wysyla do odbiorcy przekaz niewerbalny.
W zaleznosci od kontekstu, miejsce wykonania zdjecia osoby na nim przedstawionej
wplywa na odczytanie okre§lonego komunikatu. Zaréwno glaskanie (czyli jakiekolwiek
gesty dotyku), jak i proksemika wskazywa¢ moga na relacje i uczucia bohaterow
fotografii. Autor wyr6znia takze artefakty, czyli ,,0dziez, perfumy, szminki, okulary
peruki, bizuteria i kosmetyki” (Kozak, 2011, s. 23), jak rowniez czynniki srodowiskowe,
czyli ,,meble, dekoracj¢ wngtrz, kolorystyke” (Ibidem) jako narzedzia komunikowania
si¢ niewerbalnego. Wspomina tez 0 tym W. Gtodowski (2000), wyodrebniajac rodzaje
komunikacji, m.in. gestykulacjg, wyraz mimiczny twarzy, dotyk, dystans i kontakt fizyczny,
jak réwniez wyglad, spojrzenie, pozycje ciala i organizacje srodowiska. Wszystko to, co
zostato wymienione, oddziatluje na odbiér osoby na zdjeciu 1 kieruje komunikaty do innych
uzytkownikow portali spoteczno$ciowych, przez co ubozeje komunikacja werbalna na
rzecz prostszej i coraz bardziej dominujgcej w mediach spotecznosciowych komunikacji
niewerbalnej.

Podsumowanie

Wspolczesny swiat w pewien sposob wymusit na spoleczenstwie stworzenie nowych
form lub tez przeniesienie ,,starych” aspektow komunikacji niewerbalnej do przestrzeni
medialnej. Zdjecia oraz emotikony to dominujace narzgdzia komunikacji niewerbalnej
w Internecie. ,,Mowienie obrazem” utatwia uzytkownikom mediéw spolecznosciowych
przekazywanie emocji oraz tego, czego nie jesteSmy w stanie ujagé w stowa.

Spoteczenstwo nie§wiadomie przenosi komunikacje niewerbalng do Internetu,
przez co jednoczes$nie poszerza si¢ jej zakres. Uzytkownicy sami wzbogacaja wysytane
komunikaty, co nadaje konwersacji wirtualnej emocjonalnosci.

Whioski, jakie ptyng z rozwazan na temat komunikacji niewerbalnej w Internecie,
maja wydzwiek zarowno pozytywny, jak i negatywny. Z pewnoscig pozytywnym aspektem
jest nieograniczono$¢ czasowa 1 przestrzenna. Sprzyjaja temu nieustannie rozwijajace
si¢ technologie 1 aplikacje wykorzystujace kamery internetowe, ktore dajg mozliwos¢
zobaczenia sygnatow niewerbalnych w sposob posredni. Mozna zauwazy¢ paradoks
wynikajacy z jednoczesnego bogacenia si¢ tresci wirtualnej komunikacji i ubozeniu jej
emocjonalnej ekspresji w zyciu codziennym. Warto podkresli¢, ze mimo wigkszych mozliwosci
rozwoju, zaczynamy mysle¢ skrotami, uwsteczniamy si¢, a obraz jako zastepnik stow
staje si¢ gotowym schematem, ktéry skraca mozliwos$¢ doktadnego przekazu.
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Streszczenie

Wirtualny §wiat staje si¢ przestrzenia, ktora daje uzytkownikom Internetu wiele mozliwosci.
Mimo to coraz bardziej nasze zycie przenika do wirtualnej rzeczywistosci, ogotacajac nas z prywatnosci.
Wptywa to na zmiany w komunikacji migdzyludzkiej, ktdra traci na swojej bezposredniosci.
Efektem tego jest preferencja komunikatow wirtualnych, a tym samym zanik rzeczywistych
relacji. Artykut zostat przygotowany z mysla o osobach, ktdre pragna przyblizy¢ tematyke komunikacji
niewerbalnej] w mediach spotecznosciowych. Poruszane s3 w nim aspekty dotyczace nowych
medidéw 1 portali spolecznosciowych. Poruszona zostata problematyka mowy ciala oraz narzedzi
komunikacji niewerbalnej w Internecie, takich jak emotikony czy zdjecia.

Summary

Virtual reality becomes the way, which gives a lot of opportunities to the users of Internet.
Nevertheless, our lives penetrate into it, depriving us of privacy. It causes the changes in personal
communication, which is less indirect than ever before. The main result of that situation is the
priority of virtual messages, which means the disapperance of real relations. This article is
addressed to the people willing to find out more about non-verbal communication in social
media, where the issues of modern and social media, and also use of non-verbal communication
in Internet, as emoticons and photos are raised.
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Bozena RASZKE, Grazyna ENZINGER

Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Nowym Saczu

MUZYKA JAKO FORMA KOMUNIKACJI NIEWERBALNEJ
W MODELU NOWOSADECKIM EDUKACJI MUZYCZNEJ!

»Muzyka zaczyna si¢ tam, gdzie stowo jest bezsilne...”
(C. Debussy)

Wstep

Komunikacja niewerbalna obejmuje trzy podstawowe kanaty: wzrokowy, stuchowy
oraz kinestetyczny. Jej elementami sg: kontakt wzrokowy, relacje przestrzenne, dotyk,
mimika, pantomimika, ekspresja, powierzchowno$¢, zachowania przestrzenne, sympatia,
niech¢¢, pozycja spoteczna, czynniki paralingwistyczne (ton glosu, tempo mowy, intonacja),
stany fizjologiczne (zapach, rumience, tzy, demonstracja emocji), budowa ciala (szerokie
plecy, mata glowa, silne nogi) oraz cechy temperamentu lub styl charakteru, postawa ciata.
W postawie ciala wyrazane sg relacje interpersonalne. Komunikaty niewerbalne maja
najczesciej charakter emocjonalny 1 nieuswiadomiony. Pozostaja poza kontrolg umystu
i jak pisat B. Pascal, ,,Serce ma swoje racje, ktorych rozum nie zna” (za: Boy-Zelenski,
1921, s. 100).

Nosnikiem informacji przekazywanych kanatem wzrokowym 1 kinestetycznym
sq obrazy, a stuchowym — dzwieki. Wyrdzniamy werbalne 1 pozawerbalne dzwigki
mowy, takie jak intonacja, tembr glosu, artykulacja i tempo, a takze dzwieki srodowiska
akustycznego, do ktoérych nalezy zarowno warkot samochodu, jak i $piew stowika oraz
muzyka. Muzyka jest domeng abstrakcji dzwigkowej 1 recepcji stuchowej. Dzwigki
muzyki nie majg zadnych znaczen, jezeli kompozytor, wykonawca, a w konsekwencji
odbiorca im ich nie nada. Jej znaczenie dyktuja treSci muzyczne sensu stricto, czyli
elementy muzyki. Stanowig one niewerbalny przekaz informacji i emocji. Muzyka jako
komunikat niewerbalny oddziatuje w przestrzeni: znak — przedmiot — znaczenie, ktorym
sens nadaje kompozytor, wykonawca 1 sluchacz. Tresci muzyczne mozna interpretowac
za posrednictwem sygnaldw muzycznych, wynikajacych ze struktury muzyki. Kompozytor,
chcac przedstawi¢ swojg intencje, stosuje odpowiednie techniki kompozytorskie, okreslane
jako $rodki wyrazu muzycznego. Natomiast wykonawca odczytuje intencje kompozytora.
Muzyke — rozumiang jako forma komunikatu niewerbalnego wedlug Nowosadeckiego
Modelu edukacji muzycznej — przedstawia rysunek 1.

! Charakterystyke modelu nowosadeckiego autorstwa dr Bozeny Raszke i mgr Grazyny Enzinger przedstawiono
w artykule ,,Model Nowosadecki w edukacji muzycznej”, w: Edukacja artystyczna — nowe wyzwania, L. Katarynczuk-
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Tresci muzyczne
(elementy muzyki = kategorie estetyczne

Znak :
Pariytm‘a, nuty, Przedmiot:
Transkrypcje instrumentalne sygnaly diwigkowe (wlasciwe)
Intencje kom ipozylora Interpretacje wykonawcy

zastosowanie muzycznych srodkow wyrazu
= srodki techniki kompozytorskiej

Znaczenie:
Interpretacja wykonawcy
Intencje kompozytora
wyrazajgce si¢ zapisem w partyturze
Stuchacz
odbiorca, ktory nadaje znaczenie -
uwarunkowania kulturowe, ksztaltowanie kategorii

estetycznych

Rysunek 1. Tresci muzyczne.

Interpretacje, zarowno w zamysle kompozytora, jak tez wykonawcy, majace
immanentny charakter, prowadza do interpretacji kontekstualnych, odnoszacych si¢ do
kontekstu biograficznego, historycznego, technologicznego, kulturowego, i stylistycznego
(Tomaszewski, 2000, s.11). Kolejne znaczenie nadaje stuchacz, ktory — w zaleznos$ci od
poziomu przygotowania i wyksztatlcenia muzycznego — ,.interpretuje” werbalnie utwor. Jest
to etap ksztattowania kategorii estetycznych. Doswiadczenie muzyczne stuchacza rzutuje
na intensywnos$¢ doznan. Przezycia wigzg si¢ zatem glownie ze sferg dzwigkowa muzyki,
nie za$ wizualng. Maja na nie wplyw: rytm, melodia, metrum, kolorystyka dzwickowa,
tempo. Sa wigc zwigzane Scisle z utworem muzycznym, lecz poprzez kontekst kulturowy
i reakcje emocjonalng odbiorca werbalnie dookresla jego znaczenie. Jak ujmuje to E. Schering,
,muzyka jest dzwigkowym obrazem duchowego sensu” (za: Polony, 2011, s. 137).

1. Kategorie estetyczne wedlug Modelu Nowosgdeckiego

Muzyka — jako komunikat niewerbalny, noszacy przestanie emocji i informacji —
stanowi punkt centralny edukacji muzycznej w Modelu Nowosadeckim. Zalozenie to
jest realizowane podczas zaje¢ z przedmiotow: edukacja muzyczna, gry i zabawy muzyczne
oraz umuzykalnienie. Rytm, melodia, metrum, dynamika, tempo, kolorystyka dzwigkowa,
opisywane w literaturze muzykologicznej jako podstawowe i formotworcze elementy
muzyki, s3 w Modelu Nowosadeckim kategoriami estetycznymi. Programowe tresci
muzyczne, czyli kategorie estetyczne majg uktad spiralny. Ilustruje to rysunek 2, gdzie
rytm, melodia, metrum sa najwazniejsze. Tempo, dynamika, kolorystyka dzwickowa,
forma sa natomiast sygnatami sterujacymi i mogg zmienia¢ sens muzycznego wyrazu,
wplywajac na rytm, melodi¢ 1 metrum. Elementy muzyki, czyli kategorie estetyczne, sa
komunikatami niewerbalnymi.
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Rysunek 2. Model Nowosadecki.

2. Komunikacja niewerbalna w muzyce — figury retoryczne

Najbardziej dostowne, w ujeciu historycznym, sg komunikaty w postaci figur
retorycznych. Figury retoryczne, wywodzace si¢ z retoryki (tzw. teoria afektow), pojawity
si¢ w muzyce jako konstrukcje muzyczne czy muzyczno-stowne, przez ktore kompozytorzy
chcieli odda¢ rozne stany emocjonalne badz obrazowo przedstawi¢ pewne zjawiska.
Figury te mialy wyraziste brzmienie w muzyce renesansu (np. w madrygatach), a p6zniej
0 wiele mocniej w baroku (Zawistowski, 2003, s. 1). Kompozytorzy wykorzystywali je
w swych utworach dla podkreslania 1 potggowania dramaturgii tekstu. Wsrdéd wielu
réznych kategorii afektow wymienianych w starych traktatach, wedlug teorii muzyki,
mozna wymieni¢ dwa ogolne: rados¢ 1 smutek. H.H. Eggebrecht podaje nastgpujace reguty:

— rado$¢ powodujg: tonacje i akordy durowe, szybkie tempo, konsonanse oraz

interwaly szerokie, wysokie potozenie gtosow;

— smutek wyrazany jest poprzez: tonacje i akordy mollowe, dysonanse i relacje

non harmonicae, interwaty o matym zakresie, powolne tempo, niskie potozenie
glosow (Ibidem, s. 12).

Inny podziat dzieli je na emfatyczne i onomatopeiczne (patrz aneks).

Figury retoryczne w muzyce pojawiaja si¢ rowniez w pozniejszych epokach i maja
nadal charakter komunikatow niewerbalnych. przyktad przyktadowo, sekundy mate w dot
rozpoczynajace si¢ pauza to motyw bolu, motyw ptaczu — pierwsze takty czegsci Lacrimosa
Requiem W.A. Mozarta (figury emfatyczne). Najbardziej znanym przyktadem figury
onomatopeicznej jest motyw kukutki — interwat tercji wielkiej lub matej w dot (madrygat
Clément Janequina Le Chant Des Oyseaux (Spiew ptakoéw), piosenki dziecigce i ludowe).

W symfonii nr 6, Pastoralnej, w ostatnich taktach drugiej czesci L. van Beethoven
zastosowat motywy melodyczne: dla stowika (flet), przepiorki (obdj), kukutki (klarnet —
tercja mata w dot), umieszczajac nawet w partyturze nazwy tych ptakow. Uzyt konkretnych
srodkéw wyrazu muzycznego, aby ,.budzi¢ pogodne uczucia zwigzane z przyjazdem na
wies " (Chylinska, Harashin, Schéffer, 1980, s. 75).
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Symfonia nr 6 Pastoralna, op. 68 L.van Beethovena
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Zrodto: https://en.wikipedia.org/wiki/Symphony No. 6_(Beethoven) (dostep: 13.05.2016).

Motyw kukutki jest muzycznym komunikatem niewerbalnym, rozpoznawalnym
kulturowo w muzyce europejskiej. Ten sam interwal brzmi réznie w zalezno$ci od
kontekstu tonalnego. przyktad przyktadowo, tercja wielka petni inng funkcje w skali
durowej, a inng w mollowe;j.

Symfonia nr 5 c-moll op. 67 L. van Beethovena
Allegro con brio

0| N I o)
¥y 1D € 1Y I | I F ¥ |
bl A& 1A} I | | o | I | | I
:@ L .2 1 1 8 | | I I | I
= 3 I - - | = -~ Il 1
( o) & g 1@
( F g ey ™
1 D L] [ L7l -~ -~
Z bl Nk i | I | 1
A S o o o
& . z
\\—_'——//

Zrodlo: opracowanie wiasne.

Walc As-dur op. 39 nr 15 J. Brahmsa

Tenermmmente & grazioso (e = 116) -
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Zrodto: http://enuty. com/brahms—walc asdur-op- 39 -n0-15-p-5162.html (dostep: 13.05.2016).
Podobnie melodia piosenki francuskiej Ah, vous diral-je, Maman, znanej w Polsce

jako Trzy kurki, zaspiewana w skali goralskiej czy cyganskiej, jest rozpoznawalna
i identyfikowana prawidtowo jako muzyka goéralska lub wschodnia.
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Kurki trzy w skali mollowej (fragm.)
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Zrédto: opracowanie wiasne.

Innym komunikatem niewerbalnym jest motyw repetycyjny. Powtarzanie
jednego dzwieku nie ma znaczenia semantycznego, jednakze zyskuje znaczenie poprzez
kontekst kulturowy (Tomaszewski, 2000). Tak wigc poczatek Symfonii nr 5 L. van
Beethovena — motyw repetycyjny (trzykrotnie powtoérzony dzwigk i tercja w dot), oraz
koleda Lulajze, Jezuniu — powtdrzony dzwigk 1 tercja w gore — sa to dwa rézne komunikaty,
ktére posiadajg tres¢ sensu stricto muzyczng. W jednym i drugim utworze jest to motyw
repetycyjny zestawiony z tercjg. Staje si¢ jednak komunikatem emocjonalnym. Pierwsze
takty symfonii Beethovena wprowadzaja stuchacza w nastrdj powagi i dramatyzmu
(tonacja mollowa — tercja w dot, rytm z pauza na poczatku), podczas gdy poczatek koledy
(motyw repetycyjny — tercja w gorg, tonacja durowa, rytm ¢wierénutowo-osemkowy)
jest poczatkiem kotysanki i jednoznacznie zwigzany ze $§wigtami Bozego Narodzenia
w Polsce.

Symfoniac—moll, nr 5op.67
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Zrodto: opracowanie wilasne.

Powtarzany dzwigk mozna ustysze¢ takze na poczatku kotysanki Brahmsa. Rowniez
piosenka $wigteczna Jingle bells, ktéra rozpoczyna si¢ repetycja (dzwigk powtdrzony
sze$¢ razy — rytm ¢wierénutowo-0semkowy, tempo szybkie), jest jednoznacznie rozpoznawalna
jako radosna i tez zwigzana z Bozym Narodzeniem.
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Wiegenlied J. Brahms
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Zrbdlo: opracowanie wiasne.

Kolejnym popularnym motywem melodycznym jest kwarta czysta, funkcyjnie:
dominanta, tonika, zaréwno w mollowej, jak i w durowej tonacji — solmizacyjnie so dolne —
do, mi dolne i la dolne.

Marsylianka — podniosta piesn uroczysta

Zrodto: opracowanie wlasne.

Przytoczone przyktady motywoéw melodyczno-rytmicznych sa komunikatami
niewerbalnymi, z ktorych korzysta si¢ w edukacji muzycznej. Interwat tercji matej
(solmizacyjnie: so — mi) stanowi tres¢ drugiego etapu postepowania dydaktycznego
(Sacher, Raszke, Enzinger, 2009 s. 43) Modelu Nowosadeckiego. Pierwszy i drugi etap
postepowania dydaktycznego to poczatek czytania nut gtosem. Natomiast kwarta czysta
(so dolne — do) to pierwszy etap drugiego poziomu (Burowska, Karpata, Kurcz, Wilk, 1993).
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Innym komunikatem niewerbalnym jest kolorystyka dzwigkowa jako element
muzyki, a zarazem $rodek muzycznego wyrazu. Najlepiej mozna zauwazy¢ roznice
kolorystyczne, stuchajgc oryginalnej wersji utworu Obrazki z wystawy M. Musorgskiego
na fortepian, a inaczej zinstrumentowanego na orkiestre przez M. Ravela. Przyktadem
kolorystyki dzwickowej 1 dynamiki jako elementéw formotwoérczych oraz wyrazowych
jest Bolero M. Ravela. Fraza muzyczna powtarzana crescendo przez rézne instrumenty
buduje napigcie az do finatu. Ten przyktad uswiadamia uczacym sie, ze jedna fraza
muzyczna wystarczy do skomponowania utworu trwajgcego od 15 do 18 minut
(w zalezno$ci od wykonania)? oraz poznania kolorystyki 26 instrumentow. Kolorystyka
dzwigkowa, stosowana dla podkreslenia badz zilustrowania nastrojow, jest komunikatem
niewerbalnym. Do takich réwniez nalezy przypisywanie postaciom brzmien réznych
instrumentow: ptaszek — flet, kaczuszka — ob¢j, kot — klarnet, wilk — waltornia, Piotrus$ —
kwartet smyczkowy, dziadek Piotrusia — fagot, w utworze S. Prokofiewa Piotrus i wilk —
basni symfonicznej op. 67 (Chylinska, Haraschin, Schiffer, 1980, s. 746). Innym rodzajem
przekazu jest odwotanie si¢ poprzez kontekst kulturowy do emocji. H. Berlioz w ostatniej
czesci Symfonii Fantastycznej — Sabat czarownic, dla osiagnigcia efektu dramatycznego
zestawia Sredniowieczng sekwencje Dies Irae z brzmieniem dzwondéw (Ibidem, s. 111).

Podsumowanie

Kolorystyka dzwickowa jest trescig wielu ¢wiczen w zakresie tworzenia muzyki,
czyli jednej z form aktywno$ci muzycznej. Tworzenie laczy si¢ ze stuchaniem. Obok
$piewu, ruchu i gry na instrumentach stanowig formy praktycznej realizacji Modelu
Nowosadeckiego.

Elementy muzyki takie jak: rytm, melodia, metrum czy kolorystyka dzwigkowa,
pojawiajg si¢ w roznych sytuacjach dydaktycznych jako sygnaty muzyczne, czyli komunikaty
niewerbalne. Najbardziej podstawowe to sygnaly dyscyplinujace, zwigzane z porzadkiem
W czasie zaje¢¢. Ustawienie w kole (rytm grany na bebenku), w parach (tremolo grane na
tamburynie), w rozsypce lub ustawienie w rzedzie (wybrany marsz), w szeregu, powrot
do tawek (melodia znanej piosenki). Inny rodzaj sygnatow stanowia fragmenty wiekszych
form muzycznych. Sa one odbierane i interpretowane poprzez pig¢ rodzajow aktywnosci
muzycznej.

Komunikacja niewerbalna jest podstawg porozumiewania si¢ uczen/student —
nauczyciel, tworzac dobrg atmosfere wspolnych zabaw i ¢wiczen. Znaczacym odrdznieniem
edukacji muzycznej od innych dziedzin edukacji jest stosowanie dzwigku przed stowem.
Komunikatem jest sygnat muzyczny wyprzedzajacy stowa. Przekazuje wartosci estetyczne,
ktore stanowgq istote ksztaltowania przezycia estetycznego. Odbywa si¢ to m.in. przez zabawy
i ¢wiczenia muzyczno-ruchowe.

Muzyka jest rowniez wykorzystywana jako sygnal niewerbalny w filmie, ale przede
wszystkim do manipulacji w reklamach. Przykladem moze by¢ balet Romeo 1 Julia
S. Prokofiewa, ktdrego fragment uzyty jest do reklamowania perfum Chanel, a takze kilka
edycji reklamy oleju kujawskiego, w ktorej zastosowano odpowiednio spreparowang
melodi¢ ludowa kujawiaka Czerwone jabtuszko (zmiana trybu mollowego na durowy
I metrum 3/4 na 4/4).

2 Powtarzanie jednej frazy muzycznej jest zabiegiem stosowanym w muzyce popularnej. Przykladem moze by¢
piosenka Will You Be There M. Jacksona, w ktorej melodia powtarza si¢ progresywnie 36 razy.
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Muzyka jako niewerbalny przekaz informacji i emocji, w odréznieniu od jezyka,
jest na tyle obiektywnie abstrakcyjna, ze funkcjonuje powszechnie jako srodek komunikacji,
ktory moze by¢ bardzo roznie odbierany, czyli interpretowany. Edukacja muzyczna sprawia
natomiast, ze mozna w sposob kompetentny rozpoznawaé swiadomie tre$ci muzyczne
1 je konkretnie nazywac, jednoczesnie poprzez aktywno$¢ muzyczng emocjonalnie je
przezywac.

Przyktadem tak rozumianego ksztatcenia muzycznego jest Model Nowosadecki
edukacji muzycznej.

Streszczenie

W tekscie Autorki przedstawity muzyke rozumiang jako jedng z form komunikacji pozawerbalne;.
Swoje rozwazania zaprezentowaly na podstawie Modelu Nowosadeckiego edukacji muzycznej,
ilustrujac licznymi przyktadami nutowymi. Zamieszczone w tek$cie dwa rysunki ilustrujg tresci
muzyczne, rozumiane w przestrzeni znaku — przedmiotu — znaczenia oraz tresci programowe edukacji
muzycznej, w ukladzie spiralnym. W opisanym modelu tresci muzyczne sg tez tre$ciami programowymi
1 stanowig forme komunikacji niewerbalne;.

Summary

In the text authors had presented the music understood as a form of nonverbal communication.
Hers considerations were presented based on the Model Nowosadecki music education and illustrating
the numerous examples of music sheets. Included in the text two drawings illustrate the musical
contents understood as a symbol — object — meaning and content of the curriculum of music
education in a spiral pattern. In the described model, musical contents are also programming
content and a form of nonverbal communication.
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Aneks

Figury emfatyczne — ilustrujace emocje to:

patopoja — nastgpstwo pottondw, symbol bolu rozpaczy, cierpienia;

saltus duriusculus — skok zaklocajacy diatonike, symbol falszu, obludy, takze
smutku, bolu 1 zatosci;

passus duriusculus — interwal chromatyczny zakldocajacy diatonike;

exclamatio — skok o interwal wigkszy niz tercja (najczeSciej seksta), btaganie,
euforia, wybuch emocji;

interrogatio — interwatl wznoszacy si¢, symbol zapytania;

aposiopesis — pauza, symbol pustki, $mierci;

suspiratio — przerywanie dzwigkow pauzami, symbol westchnienia, tgsknoty;
antitheton lub contrapositum — pasaz muzyczny, wyrazajacy przeciwstawne
uczucia (np. $miech jednego bohatera i ptacz drugiego);

ampliphicatio — nagromadzenie terminow opisujacych obiekt;

multiplicatio — powtarzanie dysonansowego wspotbrzmienia.

Figury onomatopeiczne — nasladujace, ilustrujgce dostowne znaczenie stow:

assimilatio lub homoiosis — nasladowanie r6znych odgtosow (np. $piewu ptakow);
fuga — figura, w ktorej pierwszy glos byt nasladowany przez kolejne glosy, stuzyta
wyrazeniu poscigu lub ucieczki;

tirata — nasladowanie gwattownych zjawisk jak pioruny i grzmoty;

circulatio — seria zwykle o$miu nut tworzacych na pigciolinii okrag Iub sinusoidg;
figura krzyza — seria czterech nut ukladajacych si¢ interwatami w krzyz na
pieciolinii (np. e-h-H-e) (pobrane z: https://pl.wikipedia.org/wiki/Figura_
retoryczna_(muzyka), dostep: 01.05.2016).

Manuskrypt W.A. Mozarta Requiem — Lacrimosa.
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Symphony No. 7 in A Major, Op. 92

Allegretto
Ludwig van Beethoven
n_Allegretto
Flauti % '; - - - - - - -
%
4}
. o 7 s — — — —
Oboi —F == £
= T T
, S = pp
| | |
Clarinetti o ot s — - - - -
in A % = = o —
S = rp
= ¥ s
Faggotti =+ + +—=
o T —=
N S = rp
| | [l
Corni —2—r o —r
inE o= = : —=
= _|=_|~
A S = pp
Trombe —2
in % +
Timpani Sy —wr - - - - - -
AG. 4
/I
Violino I @ — = = = = = =
e &
-
Violino IT @ — = = = = = =
*
ten.
Viola R == ==
e & —— — — —  —1
v+ o (¢ ¢ [+ oo (v ¢ (¥ oi%
R — .
fon,
O —F ——% e — —F
Violoncello I == i ™ —1 ™ —— ——— -
en.
Violoncello ITIHF—F—wr - —T ——+ I f I i
e Basso It 5 AT — f o  ——
P s e

Zrédto: http://pl.cantorion.org/music/110/V11-symfonia-(Symphony-No.-7)-2.-Allegretto (dostep:
13.05.2016).

93



Anna M. MIGDAL

Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Nowym Saczu

ROLA KOLORU W KSZTALTOWANIU WRAZLIWOSCI WIZUALNEJ

Wstep

,Oko, malarstwo nie traktuje go jako statego narzadu. Uwalniajac
linie 1 kolory przedstawienia, rtownoczesnie uwalnia oko od jego przynaleznosci
do organizmu, wyzwala go z jego statej i okreslonej cechy: oko staje si¢
teoretycznie nieokreslonym wszechstronnym organem, ktéry widzi ciato
bez narzaddw, to znaczy Posta¢ jako czystg obecnosc.

Malarstwo naktada nam wszgdzie oczy: w uchu, w brzuchu, w ptucach
(obraz oddycha). Chodzi tutaj o podwojng definicje malarstwa: subiektywnie
rzecz ujmujac, nadaje ona wiadze oku, ktore przestaje by¢ fizyczne, aby
sta¢ sie wielowartosciowym, przejsciowym organem,; natomiast z obiektywnego
punktu widzenia, ksztaltuje ona przed nami rzeczywisto§¢ materii, linii
1 barw wyzwolonych od fizycznego przedstawienia. Jedno staje si¢
przez drugie: czysta obecno$¢ materii bedzie widoczna rdwnoczesnie,
gdy oko bedzie organem wyznaczonym przez t¢ obecnosc”.

L’ceil, elle [la peinture] ne le traite pas comme un organe fixe.
Libérant les lignes et les couleurs de la représentation, elle libére en
méme temps 1’ceil de son appartenance a I’organisme, elle le libére de son
caractere d’organe fixe et qualifié: I’ceil devient virtuellement I’organe
indéterminé polyvalent, qui voit le corps sans organes, c’est-a-dire la
Figure, comme pure présence.

La peinture nous met des yeux partout: dans I’oreille, dans le
ventre, dans les poumons (le tableau respire...). C’est la double définition
de la peinture: subjectivement elle investit notre ceil, qui cesse d’étre
organique pour devenir organe polyvalent et transitoire ; objectivement,
elle dresse devant nous la réalité d’un corps, lignes et couleurs libérées
de la représentation organique. Et I’un se fait par I’autre: la pure présence
du corps sera visible, en méme temps que I’ceil sera 1’organe destiné de
cette présence (Deleuze, 1981, s. 37).

Powracajac do mysli G. Deleuze’a, w odwotaniu do studium prac F. Bacona,
pojawia si¢ ponowie kwestia sposobu formalnego odbioru barw oraz odczué, ktore
wywohujg. Czy istnieje zwigzek pomiedzy wizualng percepcja barwy a jej haptycznym
postrzeganiem? Jak zauwazyt G. Didi-Huberman, barwa jest rodzajem zastony, uniemozliwiajacej
spojrzenie poza malowang plaszczyzng obrazowa: ,jest wskazowka 1 znakiem widocznosci”
(1985, s. 29). W tym tez kontekscie mozna mowic o swoistym ,,efekcie Sciany”, jak podkreslit
badacz, reinterpretujac Platona, bedacej ,,objawem somy w obrazowej semie” (lbidem, s. 61).
Kolor jest z tego punktu widzenia zwigzany z ksztaltem, poniewaz ,,malowanie to nic
innego jak pokrywanie formy kolorem” (Henry, 1988, s. 148).
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W $wietle rozwoju sztuk wizualnych pojawia si¢ jednak kolejne pytanie, odnoszace
sie bezposrednio do rodzaju interakcji zachodzacej pomigdzy spojrzeniem a nieSwiadomym
doznaniem optycznym. Jak zatem przedstawia si¢ aktualna koncepcja barwy, abstrahujaca
czestokro¢ od zdefiniowanej formy, funkcjonujgca natomiast w przestrzeni 1 konstytuujaca
dang przestrzen?

1. Kolor czy barwa?

Pomimo Ze istnieje zasadnicza réznica mi¢dzy przywotanymi powyzej pojgciami
koloru i barwy, ich synonimiczne uzycie jest czesto spotykane, zwlaszcza w jezyku
potocznym. Zastosowanie wiasciwych okreslen ma jednak istotne znaczenie zar6wno
w odniesieniu do formalnej kreacji, jak i teoretycznej interpretacji obrazow. Nie nalezy
zatem myli¢ cechy rzeczywistej materii z doznaniem zmystu wzroku.

Kolor, ktorego subiektywna transpozycja wzrokowa jest barwa, odgrywa niezaprzeczalnie
istotng role w percepcji wizualnej elementow otaczajacego nas Swiata. Jego zaleznos$¢
od $wiatla nadaje mu szczegolny charakter obrazowy, pozwalajac jednoczes$nie rozpoznaé
przedmioty inaczej niz poprzez ich ksztatt czy fakture. Operujac swoistym jezykiem,
stuzy on zar6wno poznaniu, jak 1 odtworzeniu wyodrgbnionych elementow, prowadzac
kolejno do ich skojarzeniowej adaptacji. Jego definicja, stanowigca szeroko rozbudowane
zagadnienie w literaturze przedmiotu, znajduje swoje zastosowanie w estetyce i teorii
sztuki malarskiej, a nastgpienie we wspotczesnych koncepcjach sztuk wizualnych.

Jest jednak zadziwiajacym zjawiskiem fakt, ze kolorystyczny wymiar plastycznego
przekazu byl stosunkowo dhugo ignorowany przez histori¢ sztuki, poszukujaca semantycznych
srodkow wyrazu, adekwatnych do werbalnej interpretacji barwy. Od poczatku wieku
XIX badacze analizuja ten problem w odniesieniu do wytaniajacych si¢ sukcesywnie
kolejnych zagadnien (Gage, 1990, s. 518). Trzeba podkresli¢, ze znaczacy wktad w rozwoj
wspolczesnych studidow nad barwg przypada przede wszystkim niemieckiej estetyce
formalistycznej i francuskiej estetyce fenomenologicznej (Ibidem, s. 169, 249).

Analiza obrazu jako dzieta malarskiego odwoluje si¢ zazwyczaj w pierwszej
kolejnosci do okreslen takich jak: styl, pociggnigcie pedzlem, forma lub kreacja. Zdecydowanie
rzadziej natomiast pojawia si¢ bezposrednie odniesienie do koloru, czy to jako barwy
swietlnej, barwy powierzchniowej (przedmiotowej), czy farby malarskiej, o czym traktowat
J.W. Goethe w jego Przyczynkach do optyki (Beitrége zur Optik) (1791) (Sepper, 2002, s. 57).
Wynika to prawdopodobnie ze ztozonosci zjawiska, wymagajacego wielodziedzinowego
podejscia do nauki o barwie, faczacej tak samo fizyke 1 histori¢ sztuki, jak lingwistyke,
neurofizjologi¢ i psychologi¢ (Menu i in., 2001, s. 9-10).

Wiele watpliwosci zwigzanych z prowadzonymi badaniami, dgzacymi do ustalenia
zgodnosci tak wielu dyscyplin, odbito si¢ echem w teorii sztuki, poczynajac juz od wieku
XVII. Chodzi tutaj m.in. o przeciwstawienie koloru rysunkowi, spor disegno — colore
dzielagcy artystow akademickich, tzw. poussinistow — ktadacych nacisk na rysunek
I rubensistow — bronigcych koloru (Imdahl, 1996, s. 69). Na uwage zashuguje koncepcja
przedstawiona wtenczas przez R. de Pilesa, kontynuujgcego owa polemike w swoim Dialogu
na temat kolorow (Dialogue sur les coloris) (1673), wykazujaca nie wyzszos¢, ale rtownorzedng
wage koloru i kompozycji rysunkowej w obrazie (Quintili, 1998, s. 33). Niemniej jednak
podzial tych dwoéch srodkéw formalnego wyrazu przetrwat do wieku XIX, w tworczosci
m.in. JA.D. Ingresa i E. Delacroix, by nastepnie znalez¢ swoja kontynuacje w malarstwie
wspolczesnym, dzielge impresjonistow od kubistow. W kregu polskiej awangardy artystycznej
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przybrat natomiast forme swoistej polemiki W. Strzeminskiego ze zwolennikami koloryzmu
okresu miedzywojennego. Warto jednak podkresli¢, ze dla Paula Cézanne’a — inicjatora
nowej wizji sztuki — ,,czysty rysunek jest abstrakcjg. Rysunek i kolor nie odrézniajg sie,
poniewaz wszystko w naturze posiada swoj kolor. (...) W malarstwie istniejg dwie rzeczy:
oko 1 umyst, ktore powinny si¢ wspierac: trzeba pracowaé nad ich wzajemnym rozwojem —
jak zauwazyl — oka w spojrzeniu na natur¢, umystu poprzez logike uporzagdkowanych
odczué, co stwarza $rodki wyrazu” (Bernard, 1904).

2. Barwa w sztuce, miedzy fizyka a fenomenologia

Dlaczego ,,w nocy wszystkie koty sg czarne”, jak sugeruje przystowie?

W ciemnosci wszystkie barwy znikaja, a relacje przedmiotowo-osobowe funkcjonuja
w Swiecie bieli 1 czerni, niemniej jednak przedmioty nie stracity swojego koloru, co tez
zostalo stusznie zauwazone (Drouant, 1960, s. 91; Dhainaut, 2004, s. 24). To witasnie
stwierdzenie prowadzi nas z jednej strony do refleksji nad naturg barwy, w zaleznoS$ci
od $wiatla oraz zespotu mechanizméw zwigzanych z postrzeganiem wizualnym. Z drugiej
strony trzeba wzigé rowniez pod uwage interpretacje formalno-symboliczne koloru,
uwarunkowane w dziejach sztuki zréznicowanymi systemami kulturowymi. Tradycje
czy to Bliskiego, czy Dalekiego Wschodu, tacinskiego $redniowiecza, kolejnych epok
czy wspotczesnego $wiata zachodniego nadajg wlasny sens barwie, ktorego poznanie
prowadzi do zrozumienia specyfiki danej kultury.

Od czasow prehistorycznych tworcy odnajdujg w naturze badz produkujg pigmenty
stosowane nastgpnie w obrazowej interpretacji mysli, idei i symbolicznego postrzegania
otaczajacej ich rzeczywistosci. Malarstwo jaskiniowe okresu prahistorycznego (przyktadowo
Chauvet czy Lascaux) operowato barwnikami pochodzenia naturalnego z dominantg
czerni, brazu, ochry i czerwieni cynobrowej. Z kolei w okresie egipskim arty$ci wynajduja
blekit i zielen, uwazane za pierwsze syntetyczne pigmenty (Aufrére, 1999; Pastoureau, 2000).
Wiek XIX, wraz z rozwojem syntetycznej chemii, oferuje w koncu szeroka game spoiw
1 kolorow, z ktorg artysci eksperymentujg do dnia dzisiejszego.

To wilasnie w dwoch pierwszych dziesigeioleciach wieku XX tradycyjne zastosowanie
elementow kompozycji malarskiej ulega zredefiniowaniu w zadziwiajaco szybkim tempie,
wraz z pojawieniem si¢ fowizmu, kubizmu, futuryzmu i abstrakcji. W procesie poszukiwan
sztuki niefiguratywnej, odsytajacej nas do pierwszej abstrakcyjnej kompozycji W. Kandinsky’ego
z roku 1910 (ilustracja 1), barwa zyskuje nowa role, stajac si¢ sama w sobie tematem
obrazowym. Teoria suprematyzmu K. Malewicza doprowadzita w konsekwencji do radykalne;
kontestacji tradycyjnej definicji malarstwa, zaktadajac jego wyzwolenie od przedmiotowosci.
Rozwijajace si¢ w trzech specyficznych okresach (czarny, kolor i biaty), teoretyczne
podstawy zostaty zdefiniowane w powielanym od roku 1913 motywie Czarnego kwadratu
na biatym tle, osiggajac interpretacyjne apogeum w roku 1918 w obrazie zatytutowanym
Bialy kwadrat na biatym tle (ilustracja 2). Formalng odpowiedzig stata si¢ nastgpnie
zaproponowana przez A. Rodczenke seria Czarne na czarnym, ktadaca nacisk przede
wszystkim na materialng jako$¢ powierzchni obrazowej poprzez jej fakturowe zrdéznicowanie
i sugesti¢ ruchu (ilustracja 3). Jesli ,,Malewiczowska ikona” byta poszukiwaniem ideatu
nieskonczonosci, to tryptyk Rodczenki: Czerwony, Zotty, Niebieski (1921), bedacy powrotem
do trzech podstawowych barw, zaktadal wyzwolenie barwy i malarstwa od wszelkiej
celowosci 1 tresci (ilustracja 4). Unistyczne prace W. Strzeminskiego nalezy natomiast
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postrzega¢ jako dalszy cigg suprematyzmu, stanowigcy kontestacje twoérczosci jako
nasladownictwa $wiata przedmiotowego.

Od konca lat 40. XX wieku monochromatyczne ptdtna zyskuja szczegodlne
znaczenie w Srodowisku nowojorskiej awangardy. Rezygnujac z motywow przedmiotowo-
-figuralnych, kompozycji, kontrastow walorowych, wiasciwych dla tradycyjnie
pojmowanego malarstwa, arty$ci dazg do bezposredniego spotkania z materig obrazows.
Wielkoformatowe ptotna stajg si¢ polem eksperymentalnym przestrzeni i barwy — Color
field. W owym kognitywnym procesie malarskim spotykamy si¢ z trzema pokoleniami
artystow, z ktorych pierwsze (C. Still, B. Newman czy M. Rothko) odkrywa stopniowo
monochromatyzm; kolejne, z A. Reinhardtem i R. Rymanem na czele, dochodzi do
czystej, bezprzedmiotowej oraz ponadczasowej plaszczyzny obrazowej, podczas gdy
idacy ich $ladem R. Rauschenberg tgczy monochromatyzm z ready-madem. Nawet jesli
Y. Klein nie byt tutaj inicjatorem, to wiasnie dzigki niemu ten rodzaj malarstwa rozpowszechnit
si¢ w Europie na przestrzeni lat 1950-1970, inspirujgc m.in. P. Manzoni’ego i L. Fontang
(ilustracje 5-6).

Jak zatem nalezy rozumie¢ i interpretowa¢ pojecie barwy z punktu widzenia fizyczno-
-fenomenologicznego w oparciu o empiryczng analiz¢ przedstawionego problemu?
Okoto roku 1672 I. Newton stwierdzil, ze §wiatto stoneczne rozbite przez pryzmat dzieli
si¢ na spektrum kolorow (widocznych w naturze na przykladzie teczy), a ich ponowne
dodanie do siebie daje efekt Swiatta bialego (Cohen, Smith, 2002, s. 229). Teoria ta stala
si¢ przedmiotem dyskus;ji dla Woltera, a nastepnie zostata zaprzeczona przez J.W. Goethego
w Nauce o barwach (Farbenlehre) (1810), ktory stwierdzit poetycko, w duchu romantycznych
pogladéw o funkcji malarstwa, ze ,,barwa jest wyrazem i cierpieniem $wiatta™ (Lacoste, 1997).

Istotnym wktadem do Newtonowskiej teorii stata si¢ wspotczesna nauka, kompletujaca
dane stwierdzeniem, zZe biale Swiatlo sklada si¢ promieniowania elektromagnetycznego
zmiennych dlugos$ci fali; kazda cze$¢ sktadowa skrzywi si¢ w pryzmacie pod innym
katem, w zaleznosci od dlugosci fali (Dhainaut, 2004, s. 24). Jednak malarze dawnych
epok wiedzieli juz doskonale, ze mieszanie kolorowych pigmentéw prowadzi do powstania
nowych barw (niebieski + z6tty = zielony), a dodawanie nowych pigmentéw prowadzi
do powstania barwy czarnej.

Do wieku XIX wiedza ta wynikala jednak z poznania czysto empirycznego. Dopiero
badania H. Helmholtza i J.C. Maxwella (pod wptywem T. Younga) wykazaty trojsktadnikowy
charakter ludzkiej percepcji, gdzie barwa implikuje trzy podstawowe wilasciwosci, takie
jak: odcien, nasycenie/saturacja (poziom intensywnosci barwy) i jasnos¢ (Le Grand,
1957, s. 402). Ponadto wyroznia si¢ dwa sposoby mieszania Swiatlta i koloru, jak
udowodnil Helmholtz: mieszanie addytywne 1 subtraktywne. Pierwsze odnosi si¢ przede
wszystkim do wideoprojekcji i przekazu obrazowego za posrednictwem komputerowych
ckrandw. Trzy wiazki kolorowego $wiatla, tzn.: czerwony + zielony, ultramaryna + zielony,
pomaranczowy + ultramaryna dajg kolejno barwy: z6tta, niebieska (cyjan), czerwong
(magenta). Wymieszanie tych trzech wigzek prowadzi do powstania koloru biatego
(Meulders, 2001, s. 202).

Drugi rodzaj syntezy, odnosi si¢ z kolei do sposobu natozenia pigmentu i stosowany
jest w malarstwie, kolorowej fotografii oraz offsecie (Chirollet, 2008, s. 25). Potozenie
pigmentu na podkladzie jest natozeniem warstwy absorbujacej czesciowo $wiatlo biate.
To, co widzimy, nie zostalo wchtonigte, np. natozenie zottego pigmentu wchtania wszystkie
promieniowania z wyjatkiem zottego. Kazdy kolor dziata wigc jak filtr. Gdy trzy podstawowe
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barwy: niebieski (cyjan), czerwony (magenta) i zotty natozg sie na siebie, zanika $wiatto
1 pozostaje tylko czern, a potagczone podwdjnie barwy podstawowe dajg barwy pochodne.

Oko ludzkie, optycznie rzecz ujmujac, moze rozr6zni¢ wigcej niz milion barw,
z czego wynika paradoks, poniewaz nerw wzrokowy moze posiada¢ maksymalnie 800 tys.
wiokien, a sama siatkdwka nie jest, jak wiadomo, az tak ztozona. W zwigzku z powyzsza
niezgodnoscig Young (1801) stworzyl stynne zatoZenie teorii trjchromatycznej, z ktorego
wynika teoria trzech podstawowych barw krytykowana zwlaszcza przez Goethego,
uzupetniona przez cytowanego Helmholtza (1852), a przyjeta przez wspolczesng psychologie
(Vallier, 1989, s. 14).

Wrazliwos¢ wizualna ksztattuje si¢ zatem z jednej strony przez subiektywnag
percepcje ksztattu obiektu dwu- lub tréjwymiarowego, znajdujgcego sie w polu widzenia.
Z drugiej strony, istotng cechg interpretacji wzrokowej jest barwa, rozumiana tak samo
w sensie jakosci zmystowej, jak 1 w odniesieniu do jej wartosci symbolicznych, wplywajacych
na znaczenie widzianych przedmiotow.

Fenomenem wspodlczesnej sztuki jest bez watpienia mozliwo$¢ doswiadczenia
nieobecnosci ksztaltbw poprzez gre Swiatla 1 barwy jako gtéwnych aktoréw przedstawienia.
W 1951 roku R. Rauschenberg zaprezentowal seri¢ monochromatycznych obrazoéw
zatytutlowanych Biafe plotna, gdzie granice pola obrazowego zostaly wyznaczone tylko
przez cien rzucany na $cian¢ przez blejtramy (ilustracja 7). Podobne dziatanie biatg
plaszczyzna odnajdujemy dalej u E. Castellaniego — Superficie angolare bianca n°6
(1964) i R. Rymana — Bez tytutu (1974) czy Chapter (1981). Tenze proces przeksztatcania
doznan sensorycznych w odniesieniu do barwy 1 $wiatla, funkcjonujagcych w wyznaczonej
przestrzeni, znajduje swoja kontynuacje 1 specyficzny przektad interpretacyjny
w kreacjach takich artystow jak: J. Turrell, O. Eliasson, A.V. Janssens czy C. Lévéque.
O ile jednak w kreacjach Lévéque’a dochodzi do skojarzeniowego (formalnego lub
zwerbalizowanego) zestawienia danych w kompozycji kolorystyczno-luministycznej,
0 tyle pozostali z cytowanych powyzej tworcow skupiaja si¢ przede wszystkim na generowaniu
wrazen poprzez dziatanie czystymi efektami barwnymi w przestrzeni. Podczas gdy Turrell
1 Eliasson stymulujg szereg doznan sensorycznych za sprawg bodzcow wzrokowych
pobudzonych wszechogarniajaca kolorystyka, Janssens posuwa si¢ dalej, sugerujac
mozliwo$¢ haptycznego doznania barwy (ilustracje 8-11).

Podsumowanie

Nowy sposdb myslenia tworczego prowadzi zatem do rezygnacji z konkretnych
form i ksztattoéw, pobudzajac jednoczesnie odbiorce — jako bezposredniego uczestnika —
do odkrywania nowych wrazen wizualnych, prowadzacych do kreowania subiektywnych
tresci 1 ich zindywidualizowanych interpretacji. Bezposrednia odpowiedzig na biate
i czarne ptotna Rauschenberga — all-white / all-black — stala si¢ w dziedzinie muzyki
kompozycja J. Cage’a, 4’33 (Johnson, 2011, s. 18). Podczas wykonania utworu nie
zabrzmiat Zaden instrument. Forma — w tym przypadku dzwigki muzyczne — odnoszaca
si¢ do postrzegania zmystowego (wizualnego i audytywnego), posiada zatem istotny
wplyw na umyst odbiorcy jako obserwatora i stuchacza (Silverman, 2010, s. 113). Ta
awangardowa partytura jest czesto blednie przedstawiana jako ,.cztery minuty trzydziesci
trzy sekundy ciszy” (ilustracja 12). Utwor, w ktoérego wykonaniu nie pojawiajg si¢ zadne
instrumentalne dzwigki, nie jest jednak do§wiadczeniem absolutnej ciszy, nieistniejacej
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wedtug Cage’a; jest tworzony przez dzwieki wydobywajace si¢ z otoczenia stuchaczy:
szum klimatyzacji, skrzypiagce krzesta, szmery na sali, odgtosy dochodzace z ulicy.

W teorii percepcji Helmholtza, odnoszacej si¢ do idei natywistycznej (innatyzm)
1 koncepcji empirystycznej, ,,pierwotne doznania przestrzeni” stoja w sprzecznos$ci
z rzeczywistoscig. Z tego tez wzgledu wrazenia powinny by¢ postrzegane jako ,,symbole
zewngetrznych okolicznosci”. Przedstawienie nie jest prawdziwe w sposob absolutny,
lecz zalezy od stanu umystu, ktory je sobie wyobraza. Pojecie 1 przedmiot naleza do
dwéch zupehie roznych $wiatow. Niemniej jednak dzigki naszemu dzialaniu mozemy
przenie$¢ nasze przedstawienia do rzeczywistosci (Elie, 1997, s. 48). Z punktu widzenia
fenomenologii, prawda postrzegania jest zatem prawda praktyczng. Zaprezentowane
wspolczesne koncepcje artystyczne wydaja si¢ potwierdza¢ poniekad wysuniete psychologiczno-
-fenomenologiczne tezy. Postrzeganie (barw, dzwickow) odbywa si¢ w sposob natychmiastowy
dzigki ,,nieswiadomemu osgdowi”, z ktorego wynika pobudzenie nerwowe odbierane
bezposrednio jako jego skutek.

Streszczenie

Formalne postrzeganie barw, a w konsekwencji ich wptyw na ksztattowanie wrazliwosci
wizualnej 1 konkretnych standw emocjonalnych, stanowi od wieku XIX przedmiot rozwazan
w szeroko rozumianym kontekscie naukowym. Ponizsza analiza podnosi na nowo kwestie zwigzane
z rozwojem percepcji wzrokowej, abstrahujac od konwencjonalnych ksztaltow przypisanych
obiektom znajdujacym si¢ w polu widzenia. Istotng cechg obrazowej interpretacji jest bez
watpienia barwa, rozumiana tak samo w sensie jakosci zmystowej, jak 1 w odniesieniu do jej
warto$ci symbolicznych, implikujacych znaczenie widzianych przedmiotéw. W tym tez §wietle
funkcjonuja dwie definicje malarstwa, z ktorych jedna ktadzie nacisk na lini¢ i barwe (w ujeciu
wzrokowym), natomiast druga odnosi si¢ do specyfiki plamy barwnej (w zaleznosci od umiejgtnosci
praktycznych). Fenomenem wspolczesnej sztuki jest wreszcie mozliwos¢ doswiadczenia nieobecnosci
ksztattow, gdzie Swiatlo 1 barwa staja si¢ gtdwnymi aktorami aranzacji wizualne;.

Summary

The formal colour perception, and consequently its influence on the forming process of
visual sensitivity and specific emotional conditions, that’s one of the most studied problems
since the 19™ century. The following remarks raise once again the questions concerning the
development of visual perception putting aside the conventional shapes of objects in the field of
view. The colour is undoubtedly the most important feature of a pictorial interpretation, which
may be understood as a sensual quality, as well as a symbolic content indicating an object’s meaning.
Two definitions of painting appear in that context, one by line and colour (which is visual) and
the other by colour-patch (which is manual). The experience of shape’s absence, with the light and
the colour as the principal actors in a visual arrangement, is finally the contemporary art phenomenon.
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llustracja 1. Wassily Kandinsky, Pierwsza akwarela abstrakcyjna, 1910.
Zrodto: fototeka A.M. Migdat, ze zbioréw Musée National d’ Art Moderne, Centre Georges Pompidou,
Paryz.

llustracja 2. Kazimierz Malewicz, Kompc;_zycja suprémetyczna: biate na biatym, 1918.
Zrodto: fototeka A.M. Migdat, ze zbiorow Museum of Modern Art, Nowy Jork.
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llustracja 3. Aleksander Rodczenko, Czarne na czarnym, 1918.
Zrodlo: fototeka A.M. Migdat, ze zbiorow Vasnetsov Regional Art Museum, Kirow.

llustracja 4. Aleksander Rodczenko, Tryptyk w trzech kolorach podstawowych, czysta czerwien,
czysta zOI¢ 1 czysty blekit, 1921.
Zrodto: Archiwum A. Rodczenko, W. Stiepanowa, Moskwa.
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llustracja 5. Piero Manzoni, Achrome, 1958-1959.
Zrédto: kolekcja Intesa Sanpaolo, Gallerie d’Italia, Mediolan.

llustracja 6. Lucio Fontana, Concetto Spaziale, Attesa,
Zrédto: kolekcja prywatna.
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llustracja 7. Robert Rauschenberg, Biate ptdtna, 1951.
Zrodlo: fototeka A.M. Migdat, ze zbioréw Museum of Modern Art, San Francisco.

llustracja 8. James Turrell, Bridget’s Bardo, 2008 (Begehbare Installation).
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llustracja 9. Olafur Eliasson, Take Your Time, 20009.
Zrédto: Museum of Contemporary Art, Chicago.

llustracja 10. Ann Veronica Janssens, Lee 121, 2005.
Zrodto: Galerie Micheline Szwajcer.
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llustracja 11. Claude Lévéque, Le Grand Sommeil, 2006.
Zrédto: www.claudeleveque.com (dostep: 15.03.2016).
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llustracja 12. John Cage, Kompozycja 4'33".
Zrédto: Edition Peters, Nr 6777a, http://edition-peters.com (dostep: 15.03.2016).
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ASPEKTY KOMUNIKACYJNE SCHIZOFRENICZNEJ TWORCZOSCI
PLASTYCZNEJ A FUNKCJA INTEGRACYJNA ARTETERAPII

Wstep

Zastosowanie arteterapii w leczeniu oraz wychowaniu pojawito si¢ w latach 40.
ubieglego wieku w Stanach Zjednoczonych. ,,Termin arteterapia, wprowadzony do polskiego
pismiennictwa w latach 80. ubiegltego wieku, obecnie uzywany jest na okreslenie bardzo
zréznicowanych form aktywnosci” (Szule, 2015, s. 13). Sam zamyst oddziatywania na
psychike czlowieka przez sztuke istnieje od czaséw starozytnych. Wptyw sztuki na
zycie cztowieka jest znany od najdawniejszych czaséw. Stosowany w terapii, jest zalezny
od tego, jaki rodzaj oddziatywan podejmuje terapeuta wobec jednostki, jakie sag jej
potrzeby 1 jaki efekt pragnie si¢ przez ten wplyw osiggnac. Sztuka jest jedng z dziedzin,
ktére wzbogacaja czlowieka, jego wiedz¢, umiejetnosci, sposoby spostrzegania $wiata
1 samych siebie. Dzigki niej cztowiek jest w stanie bardziej $wiadomie 1 skuteczniej
ksztattowac siebie, kreowaé wlasny rozw¢j, a takze przezywac swoje uczestnictwo
w $wiecie jako jego pelnowartosciowy i niepowtarzalny element. Wszystkie techniki
zastosowane do zaje¢ arteterapeutycznych moga odnosi¢ pozytywne skutki w takich
przypadkach jak zaburzenia psychiczne (nerwice, psychozy), zaburzenia w odzywianiu
(anoreksja, bulimia), w uzaleznieniach, a nawet w leczeniu wad narzadow wzroku 1 stuchu.
Dobroczynne skutki terapii przez sztuke odczuwajg nie tylko dzieci i mtodziez, ale takze
0soby starsze — pensjonariusze domow opieki oraz osoby przewlekle chore w domach. Tak
wige, jak stwierdza J. Florczykiewicz (2015, s. 65): ,,Istotg dziatan arteterapeutycznych
jest wykorzystanie potencjatu sztuki w realizacji celoéw zwigzanych z ograniczeniem
1 eliminowaniem zaburzen lub zapewnieniem wsparcia w rozwoju’’.

1. Schizofreniczna ekspresja plastyczna

Tworczos¢ jest nierozerwalnie zwigzana z istotg ludzka (Popek, 2001, s. 7). Tworzenie
jest potrzeba niekiedy instynktowna, biologiczng. M.T. Czaputowicz (1982, s. 18) zauwaza,
ze zycie codzienne thumi w czlowieku to, co zada ujscia. Zaczyna si¢ frustracja, powstaje
nawet nerwica. Sztuka, majgca swe zrodto w psychice tworcy, moze leczy¢. Istniejg jednak
watpliwosci, czy wytwory plastyczne osob chorych psychicznie, czesto bedacych pod
wplywem silnych $rodkéw psychotropowych, mozna nazwac sztukg (Ibidem, s. 56).
Niezaprzeczalnie tworczos¢ plastyczna chorych psychicznie bywa ich jedyng szansg
komunikacji i zaistnienia w $wiecie ludzi zdrowych. Jest ona przestaniem, cichym krzykiem
1 obrazem przezywanych lgkow. Prace ludzi chorych psychicznie sg przedmiotem badan
| zainteresowan zarowno psychologéw, jak i psychiatréw, a tematyka prac plastycznych
jest dla nich formg rozszerzonego wywiadu o chorych (Madejska, 1975; Tyszkiewicz, 1987,
1975; Post, 1994; Keynes, 1995; Opoczynska, 1996; Friedmann, 2000; Munro, 2002,
Ruddy i Milnes, 2004; Oster i Gould, 2011; Steliga, 2011).

Od lat obserwuje si¢ zjawisko komplementarne — podwyzszony poziom kreatywnosci
o0sob leczonych na schizofreni¢ (Necka, 2001). Niekiedy kreatywnos$¢ pacjentow przektada
si¢ na tworczo$¢ w Scistym sensie — szczegolnie plastyczng (Kepinski, 1972). Wytwory
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0sOb chorych na schizofreni¢ w sposob niewerbalny informujg lekarzy, terapeutow
o zaburzeniach w pojmowaniu przez nich $§wiata. Tre$¢ tych swoistych komunikatow
wigze si¢ bezposrednio ze sposobem przedstawiania, czyli rodzajem i formg prac. Terapia
przez sztuke staje si¢ zatem narzedziem integrujagcym jednostke z otoczeniem.

Objawy schizofrenii prowadzg do zaburzenia kontaktu z otoczeniem w wyniku
doznawanych objawow wytworczych, ktore czesto budzg w otoczeniu poczucie niezrozumienia
I niepokoju, jak tez objawow negatywnych, ktore zamykaja chorego w §wiecie wlasnych
przezy¢ (Ziarko, Kania, Podbielski, Kielan i Bargicl-Matusiewicz, 2005, s. 66).

Sztuka moze by¢ dobrg formg budowania bezpiecznej relacji zardbwno z terapeuta,
jak 1 otoczeniem. Bogaty jezyk symboli pozwala na wyrazenie r6znych przezy¢ 1 potrzeb,
w tym tych nieakceptowanych, ktéore w codziennych rozmowach moga by¢ trudne do
przekazania. Cz¢$¢ informacji, nawet w sposéb nieswiadomy dla twoércy, pojawia si¢
w jego pracach (Tyszkiewicz, 1974) 1 moze by¢ odczytana przez przygotowanego odbiorcg.
Sktonnos¢ do tworzenia pojemnych 1 rozmytych kategorii pojeciowych jest charakterystyczna
zarowno dla psychotycznosci, jak i tworczosci. Zdaniem H.J. Eysencka (1994; za:
Necka, 2001), istnieje zwigzek migdzy twdrczoscig a zaburzeniami z kregu schizofrenii.

Zainteresowanie schizofreniczng ekspresjg plastyczna, czyli sposobem wypowiedzi
artystycznej osob z tymi zaburzeniami, sigga lat 20. XX wieku. Pionierami badan w tej
dziedzinie byli: H. Prinzhorn (1995), R. Volmat i H. Rennert (1966), a w Polsce w latach
60. i 70. XX wieku: J. Mitarski i N. Madejska (1975), M. Tyszkiewicz (1987). Wszyscy
oni wyrdznili cechy schizofrenicznej ekspresji plastycznej (Welcz, 2010, s. 77).
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Tabela 1
Cechy schizofrenicznej ekspresji plastycznej

k(ﬁlz}a%::ji Cechy schizofrenicznej ekspresji plastycznej
Kryteriami formalnymi s3: formy dziwaczne, barokowe, manieryczne, nattok form,
H. Rennert postaci, dekompozycje postaci ludzkich i zwierzecych, geometryzacje, zwielokrotnienie
(1966) czesci ciata, monstra.

Kryteriami tresciowymi sa: zamknieta, ornamentalna kompozycja formy,
przedstawianie magicznych, alegorycznych obrazow o symbolice religijnej
i seksualnej.

1. Linia (odtwarzajac ksztalt, przemawia nie tylko jako znak i symbol przedmiotu, ale
N. Madejska takze posredniczy w przekazywaniu emocji);

(1975) 2. stylizacja (jest artystycznym przeksztalceniem formy i polega na upraszczaniu

1 dekoratywnym komponowaniu ksztattu);

3. geometryzacja (szczegolna postaé stylizacji polega na wygtadzaniu konturu);

4. ornament (sposob dekorowania i charakterystyczny uktad kompozycyjny
przestrzeni);

5. dekoratywno$¢ (wyraza si¢ w roztozeniu rysunku na drobne szczeg6ty, ktore
wypetniaja calg ptaszczyzne);

6. perspektywa (czesto zachwiana, z tendencjg do sptaszczania catego obrazu,
pochylania i wydluzania ksztaltow, typowe tzw. ,,ujecia z gory”);

7. kolor (uprzywilejowanie pewnych kolorow, ich konstelacje w szczegolny sposob
sugeruja okreslony stan uczuciowy);

8. $wiattocien (nie uwzglednianie tego elementu moze wynikac z brakow
warsztatowych, albo wystgpowanie kontrastow, ktore sa wyrazem grozy, obcosci);
9. kompozycja (jest srodkiem przekazywania mysli);

10. temat (ré6znorodnos¢ symboliki, sceny towarzyskie, religijne, mitosne, zwigzane
z okaleczeniem, groza, $miercia, sadem ostatecznym).

1. Wypetnianie tta arabeskami, réznorakimi kreskami;

M. Tyszkiewicz | 2. pozostawienie przestrzeni niewypetnionej;

(1987) 3. zanik tla, podstawy, koloru;

4. zmnigjszanie si¢ formatow rysunkow;

5. stopniowa stagnacja przedstawianych postaci;

6. zmniejszanie postaci, zanik konczyn, przedstawianie wytacznie konczyn;
7. maszkaronizacje (deformacje);

8. braki warsztatowe i patogramy tematyki i formy.

Zrodlo: opracowanie wlasne na podstawie: Schizofreniczna ekspresja plastyczna, H. Welcz, 2010b,
Current Problems of Psychiatry, 11(1), s. 77-78.

W zainteresowaniach tworczo$cig pacjentow chorujacych na schizofreni¢ dokonato
si¢ przejscie od poszukiwan diagnostycznych (koniec XIX wieku) az po odkrycie walorow
terapeutycznych i rehabilitacyjnych arteterapii (Tyszkiewicz, 1987, 1994, 2003).

Wytwor plastyczny mozna czesto traktowaé jako odbicie stanu psychicznego
tworcy. Tworczos¢ plastyczna chorych psychicznie, z uwzglednieniem zawartego w niej
tzw. tadunku emocjonalnego, nazywana jest sztukg psychopatologiczng. Jej cecha
charakterystyczng jest to, ze ujawnia si¢ jako potrzeba 1 wyraz ekspresji w czasie choroby.
Tworzeniem i odbieraniem sztuki przez chorych zajmuje si¢ psychopatologia ekspresji.
Dazy ona do ustalania zalezno$ci migdzy cechami twoércy i podejmowanego przez niego
procesu tworzenia a rezultatem jego dzialan, czyli wytworem plastycznym. Do
okreslenia ekspresji plastycznej chorych na schizofreni¢ uzywa si¢ takich terminéw jak
sztuka schizofreniczna, psychopatologiczna lub schizofreniczna ekspresja plastyczna
(Dziurdzinska, Welcz, 1995). Wedhug S. Kepinskiego (1972) schizofreniczna ekspresja
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plastyczna dotyczy tworzenia zard6wno chaotycznych bazgrot, rysunkéw bez wartos$ci
artystycznej, jak 1 dziet o wyraznych cechach artyzmu. Moze by¢ ona traktowana jako
tworczo$¢ samorodna, jak 1 przyktad wyzwolenia si¢ naturalnego talentu. Dzieje si¢ to
w ramach arteterapii, czyli leczenia sztukg. M. Tyszkiewicz (1987) wyodrebnia W arteterapii
dwa nurty:

— spontaniczng tworczos$¢ chorych otoczonych wtasciwg opieka terapeutow;

— dziatania plastyczne prowadzone w celach diagnostycznych 1 leczniczych.

Autorzy zajmujacy si¢ psychopatologia ekspresji wyrdzniaja nastgpujace cechy
wytwordw plastycznych chorych na schizofrenie:
zawierajgce cechy patograficzne, ale przy tym 1 walory artystyczne;
zawierajace cechy patograficzne, bez waloréw artystycznych;

— niezawierajace cech patograficznych, ale majace cechy artyzmu,

— niezawierajgce cech patograficznych, ale pozbawione tez walorow artystycznych.

Analiza wytworow plastycznych shuzy przesledzeniu tworczosci plastycznej
chorych na schizofreni¢, z uwzglednieniem ich swoistego sposobu komunikowania si¢
z otoczeniem, a wigc sposobu widzenia 1 kodowania przez nich §wiata zewnetrznego oraz
przezy¢ intrapsychicznych, nie zawsze obcigzonych patologia.

2. Znaczenie rysunku w tworczosci Janiny H.

Historia rysunku wykonywanego w celu utrwalenia oraz przekazywania obrazow
1 idei sigga czasoOw prehistorycznych ludzkosci. Towarzyszy on roéwniez kazdemu
cztowiekowi od najmtodszych lat. Rysunki mogg funkcjonowac jako skonczone dzieta,
ale tez jako studia badz projekty innych prac, np. malarskich czy rzezbiarskich.

Rysunek jest metoda oceny stanu psychofizycznego pacjenta, a takze okazjg do
wyrazenia jego obecnych probleméw i konfliktow. Przyktadowo, osoba silnie defensywna
zwykle odzwierciedla swo@j brak spontanicznosci w rysunkach, tworzac monotonne
reprodukcje lub przedktadajgc kopiowanie nad wiasng tworczos¢ (Gumaer, 1984). Depresja
wigze si¢ z takimi cechami rysunkow jak rezygnacja z kolorow, wigcej pustych przestrzeni,
wigksze ograniczenie, dezorganizacja, brak wykonczen, mniej znaczen 1 wykonanie kosztem
jak najmniejszego wysitku. H. Wadeson (1980; za: Oster, Gould, 2002) twierdzi, ze
prace schizofrenikdw zwracaja uwage tresciami religijnymi, a ich ,,paranoje” przejawiaja
si¢ czesto w odmalowywaniu oczu, okien i telewizoréw. Taka interpretacja rysunkow
dostarcza wielu réznorodnych wskazoéwek dotyczacych dojrzatosei fizycznej i poznawczej
badanego, jak rowniez pewnych aspektéw jego osobowosci oraz sposobow indywidualnego
postrzegania swiata.

Rysowanie zapewnia Janinie H. — chorujacej od wielu lat na schizofreni¢ paranoidalng
— przestrzen, w ktorej moze ona wykroczy¢ poza swoja zwykla, waska sfer¢ zmystow,
a w efekcie pojawiaja si¢ nieoczekiwane kwestie, stanowigce punkt wyjscia do dyskusji
1 procesu poznawczego. Rysunek utatwia tez jej uzyskanie wgladu w ukryte konflikty,
silne strony ego oraz cechy charakteru. Pozwala jej lepiej zrozumie¢ samg siebie i doceni¢
wlasng role zaréwno jako jednostki, jak i cztonka Srodowiska.

Tworzenie konkretnego dzieta — rysunku — stanowi tatwiejszy sposob komunikowania
z innymi niz werbalne wyznanie osobistych uczué, szczeg6lnie jesli wywotuja one Iek.
Taka ,,obiektyfikacja” uczucia pozwala pacjentowi uswiadomi¢ sobie, ze dana emocja
istnieje 1 z czasem przyjac ja za wewnetrzng reprezentacje swojego ,,ja” (Wadeson, 1980;
za: Oster, Gould, 2002).
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Rysowanie osoby pobudza §wiadome uczucia dotyczace obrazu wilasnego ciata
oraz obrazu ,,ja” pod wzgledem zarowno fizycznym, jak i psychologicznym. Klinicys$ci
uwazaja, ze rysowanie ludzkiej postaci stymuluje tez emocje zwigzane z relacjami
interpersonalnymi, a takze uczucia skierowane do idealnego ,,ja”. Z pewnoscig najbardziej
popularnym narzedziem do rysowania jest otéwek (Jones, 1997, s. 36). Na ogdt umozliwia
on rysujagcemu wigksza kontrol¢ nad wiasnym dzietem (Oster, Gould, 2011, s. 28). Za
oldwkiem si¢ mozna ,,skry¢”, gdyz jest gumka, ktora pozwala ,,ukry¢” elementy, ktore
zostaly namalowane, a potem zamazane (jak na rysunku 1 pt. Macierzynstwo — zamazany
dzwon lub flakon na $cianie).

Dla wigkszos$ci ludzi rysunek stanowi rzadziej uzywany $srodek wyrazu, a zatem
taka forma wypowiedzi bedzie prawdopodobnie mniej kontrolowana i odstoni wigcej
tresci przed- 1 nie§wiadomych. Rysunek ulatwia tez uzyskanie wgladu w ukryte konflikty,
silne strony ego oraz cechy charakteru.

Rysowanie ludzkiej postaci nalezy do najstarszych technik stosowanych w pracy
z dorostymi (Oster, Gould, 2011, s. 33). Panowato przekonanie, ze wiele cech narysowanej
postaci stanowi odzwierciedlenie wlasnego wizerunku autora. Wysuwane byty hipotezy,
ze rysunek taki mozna odczyta¢ jako nieswiadoma projekcje sposobu, w jaki badana
osoba postrzega siebie (Ibidem, s. 39-40).

Nie ma prostej zaleznosci migdzy jakimkolwiek konkretnym znakiem czy wskaznikiem
emocjonalnym a okreslong osobowoscig czy jej cecha (Hammer, 1967; Koppitz, 1968;
Machover, 1952; za: Oster, Gould, 2011, s. 40-41). Liczne préby zbadania tych zmiennych
wykazaty, ze sposdb wyrazania niepokoju, konfliktow lub postaw zmienia si¢ w zaleznoS$ci
od czlowieka 1 sytuacji.

Istniejg jednak pewne wazne z klinicznego punktu widzenia znaki, ktore w licznych
badaniach okazaty si¢ statymi kryteriami rozr6zniania poszczegdlnych typéw osobowosci
(Oster, Gould, 2011, s. 41).

Praca pt. Wiosnha (rysunek 2) przedstawia nagg posta¢. Sylwetka ta budzi watpliwos¢
co do tozsamos$ci plciowej z powodu nieujecia genitaliow. Twarz jest zamazana,
przyczerniona, wielokrotnie przemazywana, jakby autorka nie mogta si¢ zdecydowac,
jak ma wygladac ostatecznie rysowana postaé. Nie wiemy, czy postaé jest alegorycznym
ukazaniem tytutlowej Wiosny, ktdra stworzyla to, co widzimy na obrazie, tj. nature 1 zwierzeta.
Wystepuje uproszczony schemat postaci, m.in. brak szyi i zaznaczonych palcow.
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' Rysunek 1. Janina H., Macierzynstwo.  Rysunek 2. Janina H., Wiosna.
Zrodto: archiwum prac DPS Rzeszow, fot.: B. Nalepa.

3. Symetria jako podstawa kompozycji Janiny H.

Janina H. jest zafascynowana symetria, co jest widoczne w prawie wszystkich jej
pracach rysunkowych, zarowno w przedstawianiu kompozycji figuralnych (czlowiek,
grupa osob), jak i pejzazy. H. Weyl (1960) mowi, ze symetria jest ideg, za pomoca ktorej
cztowiek stara si¢ od niepamietnych czasow ogarngé mysla 1 tworzy¢ porzadek, pieckno
oraz doskonatos¢. Z drugiej strony umyst cztowieka ma wrodzong tendencje do akceptowania
symetrii obiektow (bardzo réznych obiektow) jako swojego rodzaju doskonato$ci.
P. Picasso twierdzit za$, ze symetria jest estetyka ghupcow.

Stowo ,,symetria” wywodzi si¢ z greki i oznacza — mierzy¢, rachowac. Oznacza
regularny uklad, harmoni¢ miedzy czeSciami catosci. Przejawy symetrii spotyka sie
w figurach geometrycznych, w przyrodzie nieorganicznej (np. w krysztatach), w swiecie
ro§linnym (uktad lisci, ptatkow kwiatowych), zwierzecym w postaci rozmieszczenia
zewngtrznych organow ciala), w budownictwie, sztuce (ornamenty, desenie), rzemiosle
(koronki, hafty), technice. Symetria jest konieczno$cig strukturalng organizméw 1 urzadzen.

Starozytni symetrig nazywali harmonijny uktad czesci. Symetria byta najbardziej
podstawowym pojeciem ich estetyki: chodzito w niej o pigkno. W tym znaczeniu takze
Witruwiusz uzywat tego wyrazu. Symetria — pisat — jest harmonijng zgodnoscig wynikajaca
z cztondw samego dziela. Po pierwsze, byla pigknem obiektywnym, majacym zrodio
w samym budynku (a nie w postawie patrzacego). Po drugie za$, polegala na Scistej
matematycznej proporcji, dajacej si¢ obliczy¢ na podstawie ,,modutu”, czyli jednostki
mierniczej; na podstawie grubosci kolumny czy tryglifu moga by¢ obliczone rozmiary
calej $wiatyni podobnie jak na podstawie wielko$ci twarzy, stopy czy palca rzezbiarze
greccy obliczali wymiary doskonale zbudowanego cziowieka. W szczegolnosci dla
pitagorejczykow (Gajda, 1996; Mozrzymas, 1992) symetria to Zrdédto porzadku bytdéw;
symetria zawiera w sobie liczbe; caty kosmos jest harmonig 1 liczbg. Synonimami symetrii
byty dla pitagorejczykdéw harmonia i przyjazn.
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Rysunek 3. Janina H., Cecylia. Rysunek 4. Janin
Zrodto: archiwum prac DPS Rzeszow, fot.: B. Nalepa.

Mowiac o symetrii, bierzemy pod uwage dwa elementy: przeksztatcenie i1 obiekt,
ktory sie przy tym przeksztatceniu nie zmienia, czyli jest wzgledem tego przeksztatcenia
symetryczny. Przykladami przeksztalcen mogg by¢ obroty, przesunigcia, odbicia zwierciadlane,
symetryczne wzgledem nich obiekty to np.: koto, pas nieskonczony, trojkat rownoramienny.
Cziowiek od najdawniejszych czasow zajmowat si¢ obiektami symetrycznymi wzgledem
wymienionych przeksztatcen.

Jak juz wspomniatam, pojecie symetrii jest znane 1 stosowane od czasow starozytnych.
Jednak w $redniowieczu $lad po nim si¢ urywa. Powraca w czasie renesansu w postaci
perspektywy, a potem dopiero w XIX wieku w teorii grup. Obecnie symetria jest traktowana
jako fundamentalna cecha naszego wszechswiata. Dzigki narzedziu, jakim jest teoria
grup, mozna opisywac symetrie w §wiecie, mimo ze czasami hie mozna ich zaobserwowac.
Wyro6zniono wiele definicji symetrii, podziatdéw 1 zastosowan w zaleznosci od dziedziny.
Od XVIII w.ieku symetria stala si¢ zasadg metodologiczna, ktora okresla relacje miedzy
obiektami, a nie jest ich wilasnos$cig. Podejscie to znacznie rézni si¢ od podejscia
starozytnych, mimo Ze idea symetrii nadal jest niezmienna.

W pracach Janiny H. symetria jest iScie matematyczna. W geometrii to symetria
osiowa, srodkowa (na plaszczyznie) 1 przestrzenna. Figura moze by¢ symetryczna wzgledem
innej figury, a takze wzgledem siebie samej; moze mie¢ osie, srodek i ptaszczyzny symetrii.
Symetria srodkowa jest to przeksztalcenie plaszczyzny na siebie wzgledem punktu S,
w ktorym obrazem dowolnego punktu P ptaszczyzny jest taki punkt P’.
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Rysunek 5. Janina H., Hula hop. Rysunek 6. Janina H., Lwy i sarny.
Zrodto: archiwum prac DPS Rzeszow, fot.: B. Nalepa.

W pracy pt. Hula hop (rysunek 5) mozna zauwazy¢ linie pomocnicze, ktdre
pozwolily Janinie H. ustali¢ osie symetrii dla przysztego rysunku.

Janina w swoich pracach stosuje takze symetrie ptaszczyznowa oraz fraktale.
Symetria ptaszczyznowa polega na przeksztalceniu przestrzeni w przestrzen, w ktorej
obrazem dowolnego punktu A spoza plaszczyzny a 1 przechodzacej przez punkt A jest
taki, ze punkty A 1 A’ lezg po przeciwnych stronach plaszczyzny a i w rdownych od niej
odlegtosciach. Fraktal w znaczeniu potocznym oznacza z kolei zwykle obiekt samopodobny,
tzn. taki, ktorego czesci sa podobne do catosci albo ,,nieskonczenie subtelny” — ukazujacy
subtelne detale nawet w wielokrotnym powigkszeniu. Ze wzgledu na olbrzymig réznorodnos¢
przyktadow matematycy obecnie unikaja podawania Scistej definicji i proponujg okresla¢
fraktal jako zbidr, ktory: ma nietrywialng strukture¢ w kazdej skali, struktura ta nie daje
si¢ tatwo opisa¢ w jezyku tradycyjnej geometrii euklidesowej, jest samopodobny, jesli
nie w sensie doktadnym, to przyblizonym lub stochastycznym, jego wymiar Hausdorffa
jest wiekszy niz jego wymiar topologiczny, ma wzglednie prosta definicje rekurencyjng
oraz naturalny (,,poszarpany”, ,klebiasty” itp.) wyglad. Doktadniej, fraktalem nazywa
si¢ zbior, ktory posiada wszystkie te charakterystyki albo przynajmniej ich wigkszos$¢.
W przyrodzie struktury o budowie fraktalnej sa powszechnie spotykane. Przyktadem
mogg by¢ krystaliczne dendryty (np. ptatki $niegu), system naczyn krwiono$nych,
systemy wodne rzek, btyskawice lub kwiat kalafiora. Janina H. bardzo czgsto w swoich
pracach sigga po motywy doskonale symetryczne, jak np. kwiaty (rysunek 7).
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Rysunek 7. Janina H., Tulipany. Rysunek 8. Janina H., Labe¢dzie.
Zrodto: archiwum prac DPS Rzeszow, fot.: B. Nalepa.

Pozytywne odczucie symetrii zwierciadlanej bylo 1 jest glgboko zakorzenione
w psychice ludzkiej. Niewatpliwie miata na to i ma wptyw obserwacja symetrii zewnetrznej
ciata czlowieka oraz otaczajacych go stworzen (Reichholf-Heihm, 1996; Zlat, 1993).
Najprostszy porzadek, zestawienie dwdch elementdw, obrazu i odbicia zwierciadlanego,
tworzacych razem figure zwierciadlanie symetryczng, w jaki§ sposob odpowiada
psychice cztowieka. Przejawia si¢ to np. w radosci dzieci z tzw. kleksowych malowidet
(Shubnikov, Koptsik, 1977). Powstaja one z kropli atramentu, umieszczonej] wewnatrz
ztozonej kartki papieru, po jej roztozeniu. Moze to pozytywne odczucie symetrii jest
zakodowane w mechanizmie widzenia porzadkujacym sygnaly z otaczajacego nas
Swiata (Zlat, 1993) lub by¢ moze jest zwigzane z procesem odkrywania praw symetrii,
jakiejkolwiek symetrii (Shubnikov, Koptsik, 1977).

Od najdawniejszych czaséw obserwujemy w sztuce, ze wszedzie, gdzie sens dzieta
wymaga wyrazenia tadu 1 rownowagi, tam kompozycj¢ okresla symetria zwierciadlana.
Szczegolnie jest to widoczne we wzorach heraldycznych, zdobnictwie posadzkowym,
budowlach sakralnych itp. Bardzo czesto jednak w dzietach tych obserwujemy mniejsze
lub wicksze odstepstwa od tej symetrii, ktére w odczuciu tworcow maja wnies¢ do dzieta
elementy ruchu, zycia (Zlat, 1993) jak np. w pracy Janiny H. pt. Zabedzie (rysunek 8).

Naprawde jednak symetria zwierciadlana jest naruszona, i to az do bardzo glgbokich
obszaréw naszego $wiata. Ciekawym zagadnieniem zatem jest nastgpujaca kwestia: czy
tylko obserwacje zewnetrznego §wiata warunkujg powszechne odczucie satysfakcji
Z symetrii, czy tez moze przyczyna tkwi przede wszystkim glebiej, w naszej tacznosci
z jaka$ ukryta symetria wszech§wiata? W $wiecie linii symetryczna figura ma punkt
zwany Srodkiem symetrii, ktory dzieli ja na zwierciadlane polowy. W $wiecie figur
ptaskich analogiem jest o$ symetrii. W przestrzeni trojwymiarowej figura naktadalna na
jej obraz zwierciadlany (po ewentualnym przesunigciu lub obrocie) ma przynajmniej
jedng plaszczyzne symetrii ewentualnie potaczong z obrotem. To figura krotko symetryczna.
Figura asymetryczna to taka, ktora nie posiada ani jednej tego rodzaju plaszczyzny
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(moze jednak by¢ symetryczna wzglgdem obrotéw wiasciwych). Niezaleznie od liczby
wymiarow:
— figura jest symetryczna (achiralna), jezeli jest naktadalna (przez przesunigcie
lub obrot) na jej obraz zwierciadlany;
— figura jest asymetryczna (chiralna), jezeli nie jest nakladalna na jej obraz
zwierciadlany bez przechodzenia w przestrzen o wigkszej liczbie wymiarow.
Stowo ,,chiralny” pochodzi od greckiego wyrazu ,,cheir” (r¢ka). Figure chiralng i jej
obraz zwierciadlany nazywamy parg figur enancjomorficznych. Przyktadami takich par
W przestrzeni trOjwymiarowe]j sg: para ragk, para butdw, sruby prawo- i lewoskretna
(Hargittai, 1986; za: Kowalska, 2005, s. 8). Mowi sie czasem, ze obraz zwierciadlany
obiektu chiralnego jest z nim identyczny, tylko ,,zachodzi inaczej”. Janina H. zestawia swoje
prace wlasnie w takie figury (rysunek 9 to dyptyk dwoch prac pod tym samym tytulem
— Fontanna).

FONTANNA EONTANNA

P

sl TP o, 2009 d S vulel !
b=

Rysunek 9. Janina H Fontanna.
Zrédto: archiwum prac DPS Rzeszow, fot.: B. Nalepa.

Cziowiek 1 wigkszo$¢ zwierzat maja tylko jedng ptaszczyzne symetrii. Jest to
symetria przyblizona (u cztowieka: serce po lewej stronie, wyrostek po prawej, przewaga
praworeczno$ci nad leworgcznoscig itd.). Ta przyblizona symetria wyksztalcona zostata
w duzym stopniu przez ewolucje. Rosliny maja przewaznie przyblizong symetri¢ stozkowa:
pion od sity grawitacji, brak poziomej plaszczyzny symetrii, nieskonczona liczba pionowych
plaszczyzn symetrii.

116



Rysunek 10. Janina H., Niebo i ziemia.
Zrodto: archiwum prac DPS Rzeszow, fot.: B. Nalepa.

Ciekawego odkrycia zwigzanego z symetrig osiowg dokonal amerykanski neurobiolog
Ch. Tayler, prywatnie zajmujacy si¢ sztuka. Przeanalizowat on kilkaset obrazow ponad
200 malarzy portrecistoéw 1 zauwazyl, ze jesli poprowadzi si¢ 0§ symetrii obrazu, to
przejdzie ona przez srodek oka osoby na portrecie lub bardzo blisko oka. W zadnym
podregczniku malarstwa nie znalazt zalecenia, by oko portretowanej postaci znalazto si¢
na osi symetrii obrazu. Mozna wigc przyjac, ze malarze t¢ zasade musieli stosowac
podswiadomie. Czyni tak rowniez Janina w swoich symetrycznych obrazach, np. w Niebie
I ziemi (rysunek 10).

4. Znaczenie zwierzat w pracach Janiny H.

Kolejnym motywem w tworczosci Janiny H. s3 zwierzgta. Obecnos¢ licznych
gatunkow zwierzat na obrazie moze nawigzywac generalnie do natury, ale takze do
epizodéw mitologicznych czy do $wiata kultury i religii. Tabela 2 prezentuje opis 1 bogactwo
Znaczen zwierzat najczesciej] wystepujacych w obrazach Janiny H.
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Tabela 2

Znaczenie zwierzqt w dzietach sztuki

Ston
(rysunek 11)

sita, tagodnos¢,
symbol Adama
i Ewy

I\.Iazwa. Znaczenie Opis
zZwierzecia
Z religijnego punktu widzenia ston byl postrzegany zyczliwie
1 w wielu bestiariuszach wspomina si¢ go jako zwierze czyste.
Mowi sig, ze jest on wolny od zadzy seksualnej i ze w celu
Wstrzemiezliwos$¢, | prokreacji samica podaje mu owoc mandragory, by pobudzié

jego zmysty. Z tego wzgledu para stoni moze symbolizowac
Adama i1 Ewe, ktorzy zanim poznali, co to jest grzech, nie
wiedzieli, co to jest pozadanie. Zwierze to jest przedstawiane
przede wszystkim jako symbol sily, ale takze umiaru, poniewaz
sadzono, ze zawsze zadowala si¢ takg samg ilocig pozywienia
(Impelluso, 2006, s. 202).

Lew
(rysunek 6)

Chrystus,
zmartwychwstanie,
sita, diabel, atrybut
dumy, gniewu

i temperamentu
cholerycznego,
wspaniatomys$lnos¢
1 szlachetnosé,
odwaga, kara,
strach, mgstwo

Lew pojawia si¢ w ikonografii sakralnej 1 §wieckiej

w wielu ambiwalentnych znaczeniach. Sredniowiecze
bestiariusze podkreslaja liczne przymioty tego zwierzgcia,

z czym zwigzana jest odpowiednia symbolika. Wierzono, ze
Iwica wydaje na $wiat martwe szczenigta. Pozostajg one przez
trzy dni w takim stanie, az do przyjscia ojca, ktory swym
oddechem przywraca im zycie. Zjawisko to jest interpretowane
jako zmartwychwstanie Chrystusa. Negatywny obraz bestii jako
diabta pochodzi z fragmentu Pierwszego Listu $w. Piotra,

w ktorym czytamy: ,,Przeciwnik wasz diabel, jak lew ryczacy
krazy szuka¢ kogo pozre¢”. Lew jest bezdyskusyjnym atrybutem
sity (Impelluso, 2006, s. 213).

Wielbtad
(rysunek 16)

Atrybut Azji i rzeki
Indus

Zwierze to byto pordéwnywane przez niektorych ojcow kosciota
do Chrystusa, poniewaz klgka i jest w stanie udzwigna¢ ogromne
cigzary. Budzito takze skojarzenia negatywne, np.

z zarozumialoscia, ze wzglgdu na wyniosty wyglad

(Impelluso, 2006, s. 242).

Jelen
(rysunki 2 10)

Dusza pragnaca
Boga, obraz dobra,
roztropnosc¢,
atrybut stuchu

W sredniowiecznych bestiariuszach podaje sig, ze jelenie,
zaciekli wrogowie wezy, aby wylowic je z jamy, nabieraja do
pyska wody, napetniajg jg jame¢, wydmuchujg je z niej

1 zadeptujg nogami, w ten sam sposob Chrystus postepuje

z diabtem. Ikonografia chrzescijanska przejmuje te wizje i jelen
zadeptujacy weza symbolizuje zwyciestwo dobra nad ztem.

W przedstawieniach ikonograficznych pigciu zmystow jelen jest
symbolem stuchu (Impelluso, 2006, s. 244).

Kon
(rysunki
4114)

Sita, zywotnos¢,
Zwycigstwo, pycha,
lubiezno$¢, atrybut
Europy

Ojcowie kos$ciota nadawali koniowi zwykle znaczenie
negatywne jako atrybutowi lubieznosci i pychy
(Impelluso, 2006, s. 257).

Labedz
(rysunek 8)

Mitos¢, czystose,
cnota, hipokryzje,
atrybuty Wrozby
Dobrej

Zdaniem renesansowych badaczy mitologii biaty kolor
upierzenia tabgdzia symbolizuje Swiatto dnia i stonce, stanowiac
przeciwienstwo kruka, symbolu nocy.

W niektorych §redniowiecznych bestiariuszach tabgdz bywa
traktowany negatywnie, poniewaz w przeciwienstwie do bieli
jego upierzenie ciala jest ciemne. Z tego powodu jest symbolem
hipokryzji. C. Ripa (za: Impelluso, 2006, s. 304) przedstawia
tego ptaka jako atrybut Wrozby Dobrej, opierajac si¢ na
fragmentach Eneidy, gdzie obecno$¢ radosnych tabedzi jest
uwazana za oznake pomyslnego losu.
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Koza w mitologii greckiej to btyskawica. Podwojna gwiazda
Koza (Capeila), najjasniejsza w konstelacji Woznicy, zapowiada
burze i deszcze, jest to przeniesiona przez Zeusa miedzy
gwiazdy koza (lub nimfa Amaltea), ktéra go karmita, gdy byt

]3/ TIE;VL?:HW’ niemowleciem, a takze Asklepiosa. Koza skiryjska — mleczna,
= i );oruna ?’]ui lecz krngbrna, przen. cztowiek pracowity, zdolny, ale choleryk,
— fo dnos'c'i ’zechu impetyk, ktotnik. U Rzymian koza uchodzita za zwigzang z
= fowar sk,oi'rc ; > | piorunem, dlatego chronili si¢ przed nim, noszac cikcium (gruba,
o < 7 czrf(}),s’ci ’ szorstka tkanine z koziej welny), z tego powodu tabernaculum
X = rueéhliwos'c’i w $wiatyni jerozolimskiej pokryte bylo materia z koziej welny
Q wolnodci c;ar(')w (Jahwe objawit si¢ Mojzeszowi wsrod grzmotow i blyskawic).

Wedtug Pliniusza (za: www.satanorium.pl/symbolika/85 za:
Kopalinski) zelazo hartuje si¢ najlepiej we krwi koziej. Koza
byta poswigcona skandynawskiemu bogu piorunéw Thorowi

i $w. Anskarowi, apostotowi i patronowi Skandynawii. Koza
Heidrin zywi si¢ li$émi jesionu Igdrasil, a wydojony z niej miod
pitny shuzy jako napdj wojownikom Odyna w Walhalli.

glupoty, skapstwa,
biedy, zimy

Zrodto: opracowanie whasne na podstawie: Natura i jej symbole. Rosliny i zwierzeta, L. Impelluso, 2006,
thum. H. Ciesla, Warszawa: Arkady.

rrrrr

Rysunek 11. Janina H., Stonie.
Zrodto: archiwum prac DPS Rzeszow, autor foto: B. Nalepa.

Ston byt motywem obrazow znanych artystoéw. Rafael w Rzymie stworzyt kilka
znanych rycin, Rembrandt uczestniczyt w przedstawieniu, jakiego dokonywano na poczatku
XVII wieku w Europie, gdy jednego ze stoni pokazywano w 6wczesnych metropoliach
kontynentu.
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Rysunek 12. Janina H., Zyrafy. Rysunek 13. H. Bosch,
Zrodto: archiwum prac DPS Rzeszow, fot.: B. Nalepa. Ogrod rozkoszy ziemskich (fragm.).
Zrodto: pl.wikipedia.org (dostep: 11.02.2015).

Sposob przedstawienia zyrafy w pracy Janiny H. przypomina ten z tryptyku
Ogrod rozkoszy ziemskich H. Boscha, pochodzacego prawdopodobnie z lat 1503-1504
I bedacego najwybitniejszym dzielem tego artysty. Na lewym skrzydle, zwyczajowo
okreslanym jako ,,Raj ziemski”, w centrum znajduje si¢ Fontanna Zycia — temat szczegdlnie
popularny w malarstwie niderlandzkim XV wieku, za$ obok niej ston, pokazany w miarg
realistycznie, 1 zyrafa, ktorej artysta chyba zapomnial pokolorowac. Takie dziwne przedstawienie
zapewne wynika z korzystania przez Boscha z éwczesnej literatury na temat tych zwierzat,
tj. z wydanej w 1486 roku ksigzki Peregrinationes in Terram Sanctam, opisujacej
podréze dziekana kapituly mogunckiej B. von Breydenbacha do Ziemi Swictej w latach
1483-1484, za$ obrazki do niej wykonal E. Reuwich (Gruew, 2010; za: arthistery.blogspot.
com/2010/11/europejskie-zyrafy.html, dostep: 11.02.2015).

Rysunek 14. Janina H., Konie.
Zrédto: archiwum prac DPS Rzeszow, fot.: B. Nalepa.
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Kon goscil na ptétnach malarzy polskich szczegélnie czesto w tworczosci 2 pot.
XIX wieku. Bylo to przede wszystkim malarstwo batalistyczne zwigzane epoka
napoleonska, powstaniami listopadowym 1 styczniowym. Powszechnie kojarzg si¢ z tym
motywem takie nazwiska jak Kossakowie, Chelmonski czy Brandt. Najstynniejsze
wizerunki polskich koni w scenach obyczajowych czy batalistycznych — z husaria,
kampaniami, powstaniami i potyczkami, wyszly spod pedzli W. Losia, P. Michatowskiego,
J. Chelmonskiego czy stawnego rodu Kossakow. Na przetomie XIX 1 XX wieku symbolika
motywu konia w tworczosci polskich artystow ulegla znacznemu przedefiniowaniu.
W powojennej sztuce polskiej kon to zdecydowanie model rzadko spotykany. W obrazach
Janiny kon wystepuje bardzo czesto (rysunek 14).

5. Inne motywy w tworczos$ci Janiny H.

Istotng role, nie tylko ornamentacyjna, petnig napisy wplecione w tla kompozycji
w pracach Janiny H., przekazujace przestania skierowane do odbiorcéw tych prac.
Czasem maja one charakter komentarza do tresci zawartych na obrazach, pozwalaja
rozwikta¢ zawilg ich symbolike (Welcz, 2010, s. 111). W pracy Krajobraz wspotczesny
(rysunek 15) widoczne sg zdobycze cywilizacji (samolot, rakieta, samochody), potgzne
budowle, posiadajace zardwno okna, jak i oczy. Budowle te zyja w symbiozie z wiatrakami,
drzewami, zwierzgtami 1 ptakami. Na niebie wida¢ zarowno stonce, jak i ksi¢zyc, a takze
UFO oznaczajace nieznany nam $wiat.

KRAIOBRAZ WSPORLZESNY 7

Rysunek 15. Janina H., Krajobraz wspotczesny.
Zrédto: archiwum prac DPS Rzeszow, fot.: B. Nalepa.

Motywy sakralne wystepujace w tworczosci plastycznej chorych na schizofrenig
wyrastaja z ich przekonan religijnych, systemu wartosci 1 sg podobne do tych obecnych
u zdrowych tworcow (Olajossy, Olajossy, 2004; za: Welcz, 2010, s. 78). Na ich eksponowanie
ma najczesciej wpltyw zainteresowanie wymiarem transcendentnym egzystencji ludzkiej
(Welcz, 2010). Janing ciekawi zycie duchowe — co jest widoczne w rysunku 16.
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Rysunek 16. Janina H., Stworzenie Swiata. Rysunek 17 Janina H., Smierc.
Zrédto: archiwum prac DPS Rzeszow, fot.: B. Nalepa.

Mozna przypuszczac, ze na rysunek czesto projektowane sa emocje, np. wrogosc.
Badany przydaje wowczas rysowane] postaci wytrzeszczone 0oCzy Czy WYSZCZerzone
zgby (Hammer, 1967; za: Oster, Gould, 2002). Nienajlepszy odbidr rzeczywistosci
moze si¢ tez przejawiaé w rysowaniu dziwacznych ryséw twarzy (ludzka postac
otrzymuje zwierzeca glowe) lub odhumanizowanych, przypominajacych roboty postaci,
W umieszczaniu na rysunku religijnych albo mistycznych symboli czy w przedstawianiu
twarzy o zdepersonalizowanym, pustym wyrazie. Personifikowana $mier¢ w rysunku
Janiny H. przyjmuje zupehie inng posta¢ niz ludzie czy Bog Ojciec. Ma zdeformowana
twarz, tulow okryty powldczysta dluga szata, dwie pary rak, ktorymi ,,oporzadza”
trumne dla Janiny, nie ma widocznych nog i stop. Krajobraz wokot niej jest dos¢ jatowy,
drzewa z nagimi konarami, na niebie brak tak charakterystycznego dla prac Janiny H. stonca.
Zwierzeta reprezentuja tu tylko ptaki, ktore towarzysza Smierci (rysunek 17).

ADAM v EWA
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Rysunek 18. Janina H., Macierzynstwo. Rysunek 19. Janina H., Adam i Ewa. Erotyka.
Zrodto: archiwum prac DPS Rzeszow, fot.: B. Nalepa.
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Motywy erotyczne sg czgsto obecne w pracach plastycznych chorych na schizofrenie.
Podkresla si¢ dwoisto$¢ przedstawien mitosci w tworczosci tych chorych. Mitos¢ idealna,
czysta, platoniczna oraz mito$¢ zmystowa. U Janiny H. dominuje liryczny watek erotyczny
(brak odstaniania genitaliow malowanym przez siebie osobom ani tez obsesyjnego
powtarzania pojedynczych narzadoéw piciowych). Dominuje poetycka metafora, czasami
zjawia si¢ w scenach symbolicznych (praca fabedzie czy Macierzynstwo). Zard6wno
w akcie kobiecym, jak 1 meskim brak jest dbatosci o anatomiczng wiernos¢ wzorcom
(rysunek 19).

Podsumowanie

Schizofrenii towarzyszy zazwyczaj obnizenie poziomu funkcjonowania spotecznego.
W zwiagzku z tym terapia cierpigcych na nig pacjentow powinna by¢ kompleksowa 1 obejmowac
wiele r6znych aspektow. Arteterapia okazuje si¢ w tym przypadku bardzo skuteczna,
zwlaszcza kiedy mowimy o rehabilitacji osob chorujacych przewlekle. Glownymi
celami stosowania tej metody sa wzmacnianie funkcji ego i towarzyszacy mu rozwoj
poczucia tozsamos$ci. Arteterapia wspomaga réwniez nauke wyrazania i rozpoznawania
emocji, a deficyty w tym zakresie stanowig powazng trudnos¢ w funkcjonowaniu interpersonalnym
pacjentéw ze schizofrenig. Bardzo wazne jest rowniez umozliwienie nawigzania kontaktu
z druga osobg (w tym przypadku z terapeuty). Przy odpowiednim podejsciu terapeuty
terapia sztukg zaowocuje wzmocnieniem samooceny (poprzez nauke nowych umiejetnosci),
a takze ugruntowaniem poczucia rzeczywistosci (np. poczucia czasu), ktore zazwyczaj
jest powaznie zaburzone w przypadku tej choroby. Arteterapia pacjentow ze schizofrenig
powinna skupia¢ si¢ raczej na rzeczywistosci, rozwigzywaniu biezacych problemow niz
odkrywaniu nieSwiadomych konfliktow 1 wgladzie. Jest rowniez okazja do nauki tolerancji
na frustracje¢ i roztadowania napig¢ zycia codziennego.

Terapeuta prowadzacy zajgcia z arteterapii powinien byé w rownej mierze
nauczycielem sztuki, jak i artysta oraz terapeutg (Crespo, 2003). Jego zadaniem jest
pomoc w tym, czego pacjent nie moze wykona¢ samodzielnie (stanowi ,,pomocnicze ego”
pacjenta). Ma za zadanie wzmacnianie poczucia rzeczywisto$ci i samooceny pacjenta,
a takze utrzymywanie motywacji do tworzenia i ukonczenia dzieta. Generalnie powinien
on uczy¢ nowych rzeczy, ale mie¢ takze na uwadze posiadane juz umiejgtnosci. Zacheca
pacjenta do interakcji z innymi ludZmi i podejmowania pracy zespotowe;.

Efekty uzyskiwane w terapii sztuka pacjentdw schizofrenicznych dotycza wielu
aspektow ich funkcjonowania. Jako najwazniejsze z nich wymienia M. Formella (2003):
obnizenie czestosci hospitalizacji, ogdlng poprawe jakosci zycia pacjentow, wzrost
samodzielno$ci w codziennym zyciu, poprawe relacji z rodzing i nawigzanie nowych
wigzi towarzyskich, czestsze podejmowanie aktywnos$ci psychofizycznej oraz poprawa
relacji z lekarzem leczacym farmakologicznie.

Efekty i korzysci ptynace z arteterapii sg wielorakie oraz zréznicowane. W wyniku
procesu tworczego u osoby tworzacej: zostaja uwolnione i odreagowane nagromadzone
emocje, zmniejsza si¢ poziom napigcia, zostaje uaktywniona sfera komunikacji niewerbalne;,
wzmacnia si¢ poczucie sprawstwa i bezpieczenstwa, zwigksza si¢ poziom samowiedzy
I akceptacji siebie, wzmaga si¢ $wiadomo$¢ motywow wiasnych dziatan i zachowan,
uaktywnia si¢ ekspresja samego siebie i spontaniczno$¢.
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Streszczenie

Tematyka prac plastycznych jest od wielu lat dla psychiatréw i psychologow forma
rozszerzonego wywiadu o chorych. Obserwuje si¢ zjawisko komplementarne — podwyzszony
poziom kreatywnos$ci 0s6b leczonych na schizofreni¢. Niekiedy przeklada si¢ ona na twérczosé
w $cistym sensie szczeg6lnie plastyczng. Wytwory osob chorych na schizofreni¢ w sposdb
niewerbalny informujg lekarzy, terapeutow o zaburzeniach w pojmowaniu przez nich §wiata.
Tres¢ tych swoistych komunikatow wigze si¢ bezposrednio ze sposobem przedstawiania, czyli
rodzajem i formg prac. Terapia przez sztukg staje si¢ zatem narz¢dziem integrujacym jednostke
z otoczeniem. Artykut prezentuje tworczos¢ Janiny H., pacjentki chorej na schizofreni¢ paranoidalng.
Prace jej charakteryzuja si¢ duza r6znorodnoscig tresci (portrety realistyczne, zwierzeta, pejzaze,
sceny rodzajowe) przy jednoczesnym stosowaniu jednej formy plastycznej, tj. czarno-biatego
rysunku. Janina H. jest takze zafascynowana symetria, co jest widoczne w prawie wszystkich jej
pracach rysunkowych, zarowno w przedstawianiu kompozycji figuralnych, jak i pejzazy. W artykule
zostanie dokonana analiza ich formy i tresci pod wzgledem aspektow komunikacyjnych.

Summary

For many years, psychiatrists and psychologists have considered the topics of artistic
works as a form of extended interview concerning their patients. A complementary phenomenon is
observed — the people with schizophrenia show higher level of creativity. Sometimes, creativity
of the patients takes the form of the art in the strict sense, especially fine art. Works of patients
with schizophrenia, provide a non-verbal information to the doctors, therapists, about their
distorted way of perceiving the world. Content of these specific messages is connected directly
with how they are presented, that is, with the type and form of the works. Thus, therapy through
the art becomes a tool that integrates an individual with the world around him/her. This paper
presents artistic works of Janina H., a patient with paranoid schizophrenia. Her works are characterised
with great diversity of content (realistic portraits, animal life, landscape, genre scenes) while she
applies a single artistic form, namely, a black and white drawing. Moreover, Janina H. is fascinated
with symmetry, which is noticeable in almost all her drawings, both in presenting figural compositions
as well as landscapes. The paper will show an analysis of their form and content in terms of communication
aspects.

Bibliografia

Crespo, V.R. (2003). Art Therapy as an approach for working with schizophrenic patients.
International Journal of Psychotherapy, 8(3), 183-193.

Czaputowicz, M.T. (red.). (1982). I ty bgdz artystq. Warszawa: KAW.

Dziurdzinska, H., Welcz, H. (1995). Analiza tworczosci pacjentow chorych na schizofrenie
leczonych w szpitalu psychiatrycznym w Abramowicach. Pamigtnik IV LSN. Lublin.

Florczykiewicz, J. (2015). Arteterapia w resocjalizacji penitencjarnej — wybrane aspekty teoretyczne.
W: 1. Bugajska-Bigos, A. Steliga (red.), Wspolczesna arteterapia. Aspekty teoretyczno-praktyczne
(s. 65-73). Nowy Sacz: Wydawnictwo Naukowe PWSZ w Nowym Saczu.

Foucault, M. (1987). Historia szaleristwa w dobie klasycyzmu. Thum. H. Keszycka. Warszawa: PIW.

Gajda, J. (1996). Pitagorejczycy. Warszawa: WP.

Gumaer, J. (1984). Counseling and therapy for children. New York: MacMillan.

Hammer, E.F. (1967). Clinical applications of projective drawings. Springfield, Illinois: Ch.C.
Thomas.

Formella, M. (2003). Nie-zwykty swiat tworzenia. Pobrane z: www.latwiej.pl/artykuly/arty 9pl.html.

Friedman, R. (2000). Creativity and Psychopathology. The Harvard Brain, 7. Pobrane z:
http://isites.harvard.edu/fs/docs/ich.topic625827.files/Review_Paper - Carson.pdf.

Gruew, G. (2010). Pobrane z: arthistery.blogspot.com/2010/11/europejskie-zyrafy.html.

Hargittai, 1., Hargittai, M. (1986). Symmetry through the Eyes of a Chemist. New York: VCH.

124



Impelluso, L. (2006). Natura i jej symbole. Rosliny i zwierzeta. Tham. H. Ciesla. Warszawa: Arkady.

Jones, A.F. (1997). Wstep do historii sztuki. Thum. A. Zahaczewska-Dobrowolska, M. Kulak.
Poznan: Zysk i S-ka Wyd.

Keynes, M. (1995). Creativity and Psychopathology. Lancet, 345, 138-1309.

Kepinski, A. (1972). Schizofrenia. Warszawa: PZWL.

Kowalska, A. (2005). Symetria i asymetria zwierciadlana, Foton 89. Lato, 4-14.

Munro, E. (2002). Where Postmodern Art and Schizophrenia Intersect. Pobrane z: www.nytimes.com/
2002/03/31/arts/design/31MUNR.html.

Olajossy, M., Olajossy, L. (2004). Poréwnawcza ocena postaw religijnych u pacjentow ze schizofrenig
I zaburzeniami depresyjnymi. Psychiatria Polska, 35, nr 3 supl. s. 165, XL Zjazd Naukowy
Psychiatrow Polskich: Integracja psychiatrii, Krakow.

Madejska, N. (1975). Malarstwo i schizofrenia. Krakéw: Wydawnictwo Literackie.

Mozrzymas, J. (1992). Ewolucja idei symetrii. Wroctaw: Wydawnictwo UW.

Necka, E. (2001). Psychologia tworczosci. Gdansk: GWP.

Opoczynska, M. (1996). Mozliwosci osobistego rozwoju w schizofrenii. Krakow: Collegium
Medicum UJ.

Oster, G.D., Gould, P. (2002, 2011). Rysunek w psychoterapii. Thum. A. i M. Kacmajor.
Gdansk: GWP.

Popek, S. (2001). Czlowiek jako jednostka tworcza. Lublin: Wyd. UMCS.

Post, F. (1994). Creativity and Psychopathology. A study of 291 world-famous man. British
Journal of Psychiatry, 165, 22-34.

Reichholf-Riehm, H. (1996). Motyle. Thum. R. Hotynski. Warszawa: Geo-Center.

Rennert, H. (1966). Die merkmale Schizophrener Bildnerei. Jena: VEB Gustav Fischer.

Ruddy, R., Milnes, D. (2004). Art therapy for schizophrenia or schizophrenia-like illnesses.
Cochrane Review. The Cochrane Library, Issue 1, Chichester, UK: John Wiley & Sons.

Shubnikov, A.V., Koptsik, V.A. (1977). Symmetry in Science and Art. New York: Y Plenum Press.

Steliga, A. (2011). Arteterapia W rehabilitacji 0sob chorych na schizofrenig. Krakow:
Wydawnictwo A.

Szulc, W. (2015). Arteterapia — terapia dzigki sztuce. W: 1. Bugajska-Bigos, A. Steliga (red.),
Wspotczesna arteterapia. Aspekty teoretyczno-praktyczne (s. 13-29). Nowy Sgcz: Wydawnictwo
Naukowe PWSZ w Nowym Saczu.

Tyszkiewicz, M. (1974). Nienamierzona symbolika w twdrczo$ci artystki amatorki leczonej
z rozpoznaniem przewlektego zespotu depresyjnego. Psychiatria Polska, 3, 313-321.

Tyszkiewicz, M. (1987). Psychopatologia ekspresji. Tworczos¢ artystyczna psychicznie chorych.
Warszawa: PWN.

Tyszkiewicz, M. (1994). Psychopatologia ekspresji. Stymulacja tworczosci pacjentow psychiatrycznych.
Gdansk: GTN.

Tyszkiewicz, M. (2003). Tworze wigc jestem. Olsztyn: Decora.

Wadeson, H. (1980). Art Psychotherapy. New York: Wiley.

Welcz, H. (2010a). Ornament w tworczosci plastycznej chorych na schizofrenig. Current
Problems of Psychiatry, 11(2), 107-111.

Welcz, H. (2010b). Schizofreniczna ekspresja plastyczna. Current Problems of Psychiatry, 11(1),
77-82.

Weyl, H. (1960). Symetria. Thum. S. Kulczycki. Warszawa: PWN.

Ziarko, B., Kania, M., Podbielski, Z., Kielan, K., Bargiel-Matusiewicz, K. (2005). Diagnostyczne
1 komunikacyjne aspekty tworczosci plastycznej pacjentki chorujacej na schizofreni¢ paranoidalng.
Postepy Psychiatrii i Neurologii, 14, 66-72.

Zlat, M. (1993). Symetria w sztuce. W: J. Gajda-Krynicka (red.), Symetrie w sztuce i naukach
humanistycznych (s. 150-170). Wroctaw: Leopoldinum.

125



Agata ROLKA

Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Nowym Saczu

PLASTYCZNE EKSPERYMENTY,
CZYLI WARIACJE Z TWARZA 1 DLONIA

Wstep

Prezentowane w artykule obrazy stanowig krotki zapis kilku wybranych spotkan
warsztatowych, zrealizowanych w okresie luty-marzec 2016 roku. W warsztatach
uczestniczyly dzieci w wieku od 7 do 17 lat, ktére na co dzien uczeszczajg do pracowni
grafiki w Patacu Mtodziezy w Nowym Saczu.

Tematyka 1 charakter warsztatow Scisle wigzaty si¢ z sobg 1 tworzyt cykl wokot
tematu ,,twarz 1 dlon”. Lacznie zostato przeprowadzonych po 15 warsztatoéw z kazdego
tematu. Mialy one okreslong strukturg: przygotowanie stanowisk pracy, wyciszenie, praca
tworcza 1 na zakonczenie prezentacja prac, polaczona z rozmowa bedaca wynikiem
wspolnych efektow pracy. Takie plastyczne eksperymenty dla jednych byty zabawa, dla
drugich terapia, a dla innych formg zagospodarowania wolnego czasu.

1. Dzialania plastyczne dzieci i mlodziezy

W warsztatach brali udziat uczestnicy zaje¢ plastycznych — dzieci, ktore lubig
malowac 1 rysowac bez wzgledu na uzdolnienia plastyczne. Wspdlne zabawy i r6znorodne
techniki zachecaly je do poszukiwan tworczych. Byty proba oddania samego siebie,
okresleniem siebie 1 swoich emocji oraz zacheceniem do spontanicznej tworczosci.
Mozliwo$¢ korzystania z roznych technik pozwalata na odczuwanie radosci i satysfakcji
z wykonanej pracy.

Do warsztatow zostaly wybrane trzy grupy, ktore zrealizowaly 30 tematoéw zwigzanych
z twarzg 1 dlonmi. Twarz 1 dlon w komunikacji niewerbalnej sa zrédlem informacji o nas,
o naszych emocjach. Wyraz twarzy czy gesty ragk mogly postuzy¢ w przekazywaniu wypowiedzi
stownych. Jak zauwaza D.G. Leathers, ,,Ludzka twarz stanowi najistotniejsze zrodto
informacji o przezywanych emocjach. Twarz jest najwazniejsza ptaszczyzng komunikowania
stanéw emocjonalnych i jako taka stanowi podstawowy system sygnalow komunikowania
emocji” (2007, s. 42).

Warsztaty zostaly podzielone na dwa etapy. Tematyka prac dostosowana byla do
wieku, za$ wybor techniki nalezal do uczestnikéw.

a. Warsztaty plastyczne z wykorzystaniem twarzy

Cwiczenie 1: Zabawa z kleksem

Uczestnicy: dzieci w wieku 8-12 lat.

Czas trwania zajg¢: 2 godziny.

Materialy: kartka z bloku technicznego A3, czarny tusz kreslarski, rurka do napojow,
farby i pastele.

Przebieg ¢wiczenia: Jest to technika z wykorzystaniem tuszu kreslarskiego. Za
pomoca strzepni¢cia pedzla nanosimy na kartke odrobing tuszu, tzw. kleks — jeden lub
kilka. Nastepnie dziecko rozdmuchuje przez rurke krople, bawiac si¢ nig i zarazem kreslac
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ksztatt. W zaleznos$ci od sity dmuchania linia moze by¢ ptynna lub tworzy¢ pecherzyki
1 rozlewa¢ si¢ w roznych kierunkach. Po wyschnigciu brakujace elementy uzupeinia si¢
barwnymi plamami, akwarelg lub pastelami (ilustracja 1).

Podsumowanie: Cwiczenie wymaga pomystowosci, gdyz sytuacja na kartce bardzo
szybko si¢ zmienia. Zabawa kroplg tuszu wcale nie jest taka prosta, nie zawsze uda si¢
wykonac ksztalt wedlug zamierzonego wzoru.

Cwiczenie 2: Harmonijka

Uczestnicy: mtodziez w wieku 14-16 lat.

Czas trwania zajec. 2 godziny.

Materialy: powigkszone ksero zdjecia (np. A3 — dwie sztuki, jedno ksero rozjasnione),
linijka, nozyk, nozyczki, brystol A2, kle;j.

Przebieg ¢wiczenia: Jedng 1 drugg kartke ksero uczestnicy dzielg na rowne czesci,
np. po 2 cm, i numerujg od 1 itd., a drugg od A. Nastepnie nozykiem lub nozyczkami tng
wzdhuz linii. Kazde zdjecie uktadajg wedlug kolejnych numeréw. Przygotowuja brystol
A2 1zaczynaja zabawe. Najpierw naklejaja jeden pasek z jednego ksero, nastepnie z drugiego
(1-A, 2-B itd.) az zapelni si¢ cata kartka. Paski mozna nakleja¢ rowno lub stworzy¢
dowolny uktad (ilustracja 2).

Podsumowanie: Cwiczenie to pobudza fantazje, rozwija wyobrazni¢ oraz zdolno$é
przeksztatcania.

Cwiczenie 3: Przeplatanka

Uczestnicy: mtodziez w wieku 14-16 lat.

Czas trwania zajec. 2 godziny.

Materialy: ksero zdjecia A4 lub A3 (dwie sztuki), linijka, nozyk, kartka z bloku

A4 lub A3, klej.

Przebieg ¢wiczenia: Cwiczenie jest zblizone do ,, Harmonijki” z ta roznica, ze jedna
kartka pocigta jest w pionowe pasy, a druga w poziome. Uczestnicy przeplataja paski
papieru, zginajac je 1 naktadajac na siebie. Aby paski nie przesuwaly si¢, mozna je podkleié
klejem. Nastepnie calos¢ przykleja si¢ na karte A3 (ilustracja 3).

Podsumowanie: Praca ta wymaga od uczestnikow duzej cierpliwosci 1 doktadnosci.
Wedlug tej zasady mozemy wykonaé podobne ¢wiczenia polegajace na namalowaniu
jednej pracy i wykorzystaniu ilustracji z czasopisma (ilustracja 4) lub wykonaniu dwoch
prac, np. rysunku i malarstwa. Szeroko$¢ paskow oraz ksztalt linii cigcia mogg by¢ dowolne.

Cwiczenie 4: Collage z gazety

Uczestnicy: dzieci w wieku 7-8 lat.

Czas trwania zajgé: 2 godziny.

Materialy: kolorowe czasopisma, klej, pastele, farby.

Przebieg éwiczenia: Dzieci ogladaly kolorowe czasopisma. Cwiczenie polegato
na wyszukaniu ciekawej ilustracji twarzy (bez napiséw), ktora bedzie stanowi¢ fragment
collage’u. Po naklejeniu fragmentu w dowolnym miejscu na kartke domalowuje si¢ brakujace
elementy, koficzac w ten sposob rysunek. Twarz mozna bylo zinterpretowac jako karykature
lub portret (ilustracja 5).

Podsumowanie: Praca plastyczna w formie collage’u pobudzata fantazje dzieci,
ktore budowaty kompozycje z roznych materialow i tworzyw.
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Cwiczenie 5: Stowa budujgce twarz — mdj portret

Uczestnicy: mtodziez w wieku 15-17 lat.

Czas trwania zajec: 2 godziny.

Materiaty: Kartka z bloku A4 Tub A3, kolorowe czasopisma, klej i nozyczki.

Przebieg ¢wiczenia: Uczestnicy poszukiwali w kolorowych czasopismach wyrazow
— stow, ktore wydawaly si¢ im bliskie 1 byty dla nich wazne. Nastgpnie na kartce narysowali
owal twarzy, obok utozyli wyciete wyrazy. Ukladajac wyrazy, nalezato zastanowic sig,
jakie stowo umiesci¢ w centrum portretu, czyli jakie stowo bedzie najwazniejsze, a ktore
mniej wazne. Nie bylo to proste zadanie, gdyz kazdy zastanawiat si¢ nad wyborem
odpowiedniego wyrazu.

Paulina (lat 17) — portret przedstawia mnie: wilosy utozytam z nastepujgcych

s

wyrazow: ,,radosne chwile”, ,,relaks”, ,,wyznania”, ,,stodyczy”, ,,zdrowa”, ,,mitos¢”,

,do Slubu”, , szczescie”, ,,seks”, , zakupy”, , ,nagrody”, , wesole”, , babcia”,

,podroz”, | sprawy rodzinne”. Oczy — ,,vodzina” i ,,zabawa”. Brwi — ,, ludzie”

i,,mitos¢”. Nos — ,, kocham Cie”, a usta ,,lato”. Zdatam mature i teraz czeka na

mnie nowe zZycie... chce je dobrze przezy¢. Mysle, ze najwazniejsze w zyciu jest
szczescie, rodzina i mitos¢. Czy wybiorg dobrze... przekonam sie za jakis czas

(ilustracja 6).

Podsumowanie: Technika collage’u rozbudzita wyobraznig, sktaniajac uczestnikow
do nietypowych i nieckonwencjonalnych rozwigzan. Wiele trudu przysporzyto podejmowanie
decyzji, a poprzez to wyrazanie swoich uczu¢. Uczestnicy, wykonujac prace, zaczeli
rozmawia¢ o sobie, o swoich zainteresowaniach i problemach. Byty to bardzo osobiste
zwierzenia, ktore bardzo zblizyty do siebie uczestnikdw.

Cwiczenie 6: Twarz — maska

Uczestnicy: mtodziez w wieku 13-14 lat.

Czas trwania zajec: 2 godziny.

Materialy: kartki A4, cienkopis 1 otowek.

Przebieg ¢wiczenia: Uczestnicy oldwkiem rysujg na kartce owal twarzy, oczy
I usta, a nastepnie za pomoca abstrakcyjnych wzorow wypetniajg cale wnetrze cienkopisem,
omijajac zakreslone pola. Poprzez zageszczenie 1 rozproszenie ptynnych, falujgcych linii
tworza roézne struktury. W rysunkach mozna zauwazy¢ linie pionowe, poziome, owalne,
skosne, kotka, pawie oczka, spirale, kratki, szachownice, petelki, kropki, kreseczki 1 zygzaki
(ilustracja 7).

Podsumowanie: Po zakonczeniu i zawieszeniu prac uczestnicy stwierdzili, ze pod
maska ukryli siebie, a ich twarze wygladaja tak, jakby pokryte byty tatuazami.

Cwiczenie 7: Twarz/karykatura z liter

Uczestnicy: dzieci w wieku 10-14 lat.

Czas trwania zajec: 2 godziny.

Materialy: biala 1 czarna kartka z bloku technicznego A3, kartki z nadrukiem
samoprzylepnych liter w rozmiarach: 0,75 mm, 1 cm, 1,5 cm, 2 cm w kolorze bialym i czarnym.

Przebieg éwiczenia: Na poczatku uczestnicy dokonywali wyboru kartki. Nastgpnie
za pomocg otowka nalezato lekko naszkicowa¢ portret. Dzieci zamiast farb czy kredek
otrzymaty kartki z nadrukowanymi literami w réznych rozmiarach. Litery te byly
w przeciwnym kolorze do wybranej kartki. Nastepnym etapem bylo polecenie, aby wyklei¢
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portrety literkami r6znej wielkosci. Uczestnicy zaczgli wybiera litery, wymieniaé si¢
nimi, tworzac ksztatt. Niektorzy uktadali z liter tylko kontur, a inni wypetniali wngtrze
lub tlo. Jeden z uczestnikow przedstawit siebie w formie karykatury (ilustracja 8) i wszyscy
bez trudu wszyscy mogli odgadna¢, kogo ona przedstawia.

Podsumowanie: Byta to bardzo cickawa zabawa, ktora sprawita wigcej radosci
niz malowanie.

Cwiczenie 8: Twarz 7 kélek

Uczestnicy: mtodziez w wieku 14-16 lat.

Czas trwania zajec. 4 godziny.

Materialy: linijka z r6znymi wielkosciami kot, olowek, cienkopis, kredki akwarelowe.

Przebieg ¢wiczenia: Cwiczenie polegalo na naszkicowaniu otdwkiem ksztattu
twarzy, nastepnie wypehieniu poszczegolnych partii twarzy kotkami o rdznej wielkosci.
Wykonanie ¢wiczenia ulatwiata specjalna linjjka z otworami kot roznej wielkosci
(21 otworow). Dla utatwienia kota nalezato rysowac od razu cienkopisem, a nastepnie
cieniowac¢ kredkami akwarelowymi (ilustracja 9).

Podsumowanie: Wykonanie ¢wiczenia byto bardzo pracochtonne i wymagato
duzo cierpliwosci oraz doktadnosci.

Cwiczenie 9: Sylweta mojego wnetrza — méj wizerunek

Uczestnicy: mtodziez w wieku 13-15 lat.

Czas trwania zajec.: 2 godziny.

Materialy: kartka z bloku technicznego, pastele.

Przebieg ¢wiczenia: Zadaniem uczestnikow bylo stworzenie wizerunku wnetrza
glowy. Uczestnicy dobierali si¢ w pary. Jedna osoba ustawiala si¢ przed tablica z przezroczysta
taflg, do ktorej przymocowano kartki A3. Nastepnie $wiatto padajace z reflektorow
rzucalo cien na kartke. Po obrysowaniu sylwety gtowy, nastepowata zamiana osob. Gdy
wszyscy uczestnicy obrysowali swoje sylwety, nalezato zastanowi¢ si¢ 1 przedstawic
,,swoja glowe” w dowolnej formie plastycznej, np. w plamy kolorystyczne, paski czy dowolne
wzory (ilustracje 10-12).

Podsumowanie: Uczestnicy odkrywali swoje emocje, opowiadali o tym, co czuja,
zastanawiali si¢ nad doborem barw uzytych w pracy.

Cwiczenie 10: Mdj autoportret

Uczestnicy: dzieci w wieku 8-10 lat.

Czas trwania zajec.: 2 godziny.

Materialy: pleksa — format A4, pisak wodoodporny, farby akrylowe.

Przebieg ¢wiczenia: Zabawa polegala na ogladaniu swojej twarzy w lustrze. Dzieci
bawily sie, robigc rozne miny i znieksztatcenia twarzy. P6zniej wziety do rak plekse 1 dotozyly
tak do twarzy, aby ja zdeformowaé przez rozplaszczenie na tafli szyby. Po réznych
eksperymentach uczestnicy, majac do dyspozycji pisaki i farby, przystapili do realizacji
swojego autoportretu (ilustracja 13).

Podsumowanie: Czes¢ osob obrysowala fragment swojej twarzy, przyktadajac plekse
do lustra, inni wyolbrzymiali fragment twarzy, np. oko, ucho z wymyslonym kolczykiem.
Po ukonczeniu prac wszyscy ,,ukryli si¢” pod swoimi portretami i robili wspdlne zdjecia.
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b. Warsztaty plastyczne z wykorzystaniem dloni

Cwiczenie 1: Falujgca dlon

Uczestnicy: mtodziez w wieku 12-15 lat.

Czas trwania zajec: 2 godziny.

Materiaty: kartka A4 lub A3, otowek, pastele lub pisaki.

Przebieg ¢wiczenia: Uczniowie uktadali dowolne uktady swojej dtoni na kartce
1 obrysowali je otowkiem. Nastepnie rysowali proste poziome linie omijajac dton, nie
wchodzac na nig. Po narysowaniu linii prostych rysowali linie w ksztalcie tuku wewnatrz
dloni. Luk zaczynat si¢ od jednego konca linii poziomej 1 konczyl si¢ na jej drugim
koncu. Mozna rowniez byto wykona¢ catg prace, rysujac lini¢ bez odrywania reki — linia
prosta do konturu dtoni, tuk i ponownie linia prosta (ilustracja 14).

Podsumowanie: Dzigki takim zabiegom uczestnicy wykonali trojwymiarowy obraz.

Cwiczenie 2: Zaczarowana dioni

Uczestnicy: dzieci w wieku 7-9 lat.

Czas trwania zajec: 2 godziny.

Materiaty: kartka z bloku A3, pastele, pedzle, farby, piorko 1 tusz czarny.

Przebieg éwiczenia: Jest to zabawa podobna do ,,rzucania” cienia na $ciang. Uczestnicy
najpierw w powietrzu tworzyli ksztalty, a nastepnie dton odpowiednio ustawiali na
kartce i odrysowywali otowkiem. Nastgpnie zastanawiali si¢, do czego jest ona podobna
1 W co mozna ja zamieni¢. Majac obrys dioni, reszte¢ mogli swobodnie dokonczy¢ wedtug
swojego pomystu. Dorysowywali do dloni lub na niej to, co im przypominata, z czym
si¢ kojarzyta Iub w co chcieli ja zamieni¢ (ilustracja 15).

Podsumowanie: Cwiczenie to rozbudzato wyobraznie. Taka zabawe mozna wykorzystac
wowczas, kiedy dziecko nie wie, co chciatoby narysowac lub twierdzi, Ze nie potrafi rysowac.

Cwiczenie 3: Odcisk

Uczestnicy: dzieci w wieku 7-8 lat.

Czas trwania zajec: 1 godzina.

Materialy: kartka A4, farby, pedzle, poduszka do pieczatek, piorko i tusz czarny
lub cienkopis.

Przebieg éwiczenia: Dzieci ogladaja swoje rece 1 za pomoca pedzla malujg farbg calg
dton, a nastepnie odciskaja ja na kartce. Kartke z odciskiem obracajg dookota w poszukiwaniu
r6znych ksztaltéw 1 skojarzen. Po wyschnigciu dorysowuja odpowiednie elementy piorkiem
1 tuszem lub farbg. W pracach mozemy znalez¢ np.: motyle, pawie, koguty, zyrafy,
stonie, papugi (ilustracja 16) itp. lub odciskaja opuszki palcéw, a nastgpnie cienkopisem
dorysowujg reszte.

Podsumowanie: Dzieci miaty bardzo duzo pomystow, ktore szybko przelewaly
na papier. Taka forma malowania dloni dala swobode wykorzystania zarowno catej dtoni,
jak 1 poszczegolnych palcow podczas tworzenia tla.

Cwiczenie 4: Obraz 7 dloni
Uczestnicy: mtodziez 12-14 lat.
Czas trwania zajec: 2 godziny.
Materiaty: kartka A3, otowek, pastele lub farby, kolorowe mazaki, flamastry.

130



Przebieg ¢wiczenia: Zadaniem uczestnikow byto obrysowanie otdéwkiem dowolne]
ilosci dtoni w r6znych kierunkach 1 uktadach na kartce. Dlonie mogty na siebie nachodzi¢
1 krzyzowac si¢. Nastepnym zadaniem byto wybranie ulubionych koloréw 1 wypehienie
poszczegblnych pdl tak, aby pokry¢ catg powierzchnig (ilustracja 17).

Podsumowanie: Uczestnicy wybierali ,,swojg” kolorystyke do wykonania prac.
Wypehione przestrzenie byly spontanicznym wyborem koloru w danej chwili. Jedni
wybierali 2-3 kolory, inni potrzebowali wigkszej iloSci.

Cwiczenie 5: Malowanie dioni

Uczestnicy: dzieci w wieku 8-10 lat.

Czas trwania zajec.: 1 godzina.

Materiaty: pedzle i farby do malowania twarzy.

Przebieg ¢wiczenia: Dzieci, ogladajac swoje dlonie, uktadaty je tak, aby przypominaty
zwierze lub ptaka. Nastepnie wypetnialy kolorem poszczeg6lne fragmenty skory. Ich rysunki
przypominaty rézne zwierzeta, np.: kota, psa, sowg, smoka i lwa (ilustracje 18-19).

Podsumowanie: Wybrane zwierzeta odzwierciedlaty ich naturg, osobowosé¢. Po
wykonaniu przez wszystkich obrazéw na swoich dtoniach dzieci odgrywaty przygotowane
przez siebie scenki.

Cwiczenie 6: Swiat na dloni — méj portret

Uczestnicy: mtodziez 13-14 lat.

Czas trwania zajec.: 1 godzina.

Materiaty: kartka A4, otdowki, kredki otldwkowe.

Przebieg ¢wiczenia: Uczestnicy ogladajg swoje dlonie. Porownujg ksztatt 1 wielkosc.
Nastepnie uktadaja dlon na kartce w dowolnym uktadzie i obrysowuja jej ksztalt.
Obrysowany kontur wypekiajg rysunkami zwigzanymi z ich zyciem. Opisuja, co lubig
I dlaczego.

Fragmenty opisow:

Bartlomiej (lat 15) — ,,Siedzenie na murze to mdj najczestszy sposob spedzania
wolnego czasu, gdy si¢ nudze. Latem lubi¢ skaka¢ na trampolinie. Cztery razy w tygodniu
¢wicze kolarstwo, jest to moj ulubiony sport. Lubi¢ rowniez je$¢ lody 1 pi¢ kakao,
a spaghetti to moje ulubione danie” (ilustracja 20).

Joanna (lat 14) — ,,Niektére z moich zainteresowan wywotuja we mnie adrenaling,
a inne sg po prostu ciekawe 1 odzwierciedlajg mnie”.

Wiktoria (lat 14) — ,,Lubi¢ uprawia¢ sport oraz gra¢ z przyjaciotmi na dworze.
Jest to zdrowe dla mnie i innych. Lubi¢ duzo czyta¢ oraz shucha¢ muzyki. Gdy pada deszcz,
zawsze ide do pokoju, siggam po ulubiong lekture 1 przenosze si¢ w inny $wiat. Uwielbiam
owoce i zawsze, gdy jestem na dzialce, zbieram je i robimy razem z mamg przetwory”.

Podsumowanie: Cwiczenie uswiadomito uczestnikom, ze z dfoni mozna wiele
rzeczy wyczyta¢ — stwierdzili oni, ze dton to wielka otwarta ksigga, w ktorej odbija si¢
caly $wiat, cale nasze zycie.
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Podsumowanie
Przeprowadzone warsztaty uzmystowily uczestnikom, ze twarz 1 dton moga by¢
tematem roznych zabaw plastycznych. Cwiczenia te zachecaly ich do eksperymentowania.
Uczestnicy w swoich pracach poszukiwali tworczych rozwigzan i cieszyli si¢ z ich rezultatow.
Wszystkie grupy pracowaly kreatywnie. Uczestnicy mieli bogata wyobraznie, chcieli
jak najwiecej zrobi¢, dziatali dla przyjemnosci, cieszyli si¢ samym aktem tworczym,
a przy okazji wyrazali siebie 1 swoje emocje. Dyskutowali na temat swoich prac, wyrazali
swoje opinie i poglady™.
Glownym celem warsztatow byto:
— uspokojenie, wyciszenie i skupienie;
— refleksja nad wydarzeniami z zycia;
— subiektywny i1 obiektywny odbidr otaczajacego nas Swiata;
— obiektywizacja przemyslen;
— uwrazliwienie na emocje;
— rozwoj sprawnosci manualnej i koordynacji wzrokowo-motorycznej;
— prezentacja wlasnych emocji pozytywnych i negatywnych;
— ksztalcenie zdolnosci koncentracji uwagi.
Udzial w zajeciach dawat uczestnikom wiele radosci, stat si¢ inspiracjg do przekazywania
swoich mysli 1 odkrywania w sobie kreatywno$ci.
Powyzsze warsztaty byly tylko wybranymi przyktadami licznych mozliwosci zastosowania
1 wykorzystania twarzy 1 dloni.

Streszczenie

Artykut przedstawia rozne przyklady tworczych dziatan uczestnikow zaje¢ pracowni
grafiki w wieku 7-17 lat z Patacu Mlodziezy w Nowym Saczu. Warsztaty byly cyklem réznorodnych
spotkan, zainspirowanych twarza 1 dtonig. Byty to plastyczne eksperymenty w formie zabawy,
terapii 1 mozliwos$ci zagospodarowania wolnego czasu. Wszystkie grupy pracowaly kreatywnie.
Uczestnicy mieli bogata wyobrazni¢, dziatali dla przyjemnosci, cieszyli si¢ samym aktem
tworczym. Tworzac, wyrazali siebie i swoje emocje oraz dyskutowali na temat swoich prac.

! Szerzej na temat warsztatow plastycznych w Palacu Miodziezy zob.: ,,Zajecia arteterapeutyczne w pracowni grafiki
na przyktadzie Patacu Miodziezy w Nowym Saczu” (s. 237-250), A. Rolka, 2012, w: Podmiot. Sztuka-Terapia-
Edukacja. Rozwijanie potencjatu tworczego, M. Cylkowska-Nowak, J. Imielska, E. Kasperek-Golimowska, Poznan:
Wydawnictwo Uniwersytet Medyczny; ,,Terapia sztuka — tworcze dziatania z dzie¢mi i miodzieza na zajgciach
plastycznych” (s. 72-77), A. Rolka, 2014, w: Terapia psychologiczno-pedagogiczna i wspomaganie rozwoju dzieci
i mlodziezy, T. Senko (red.), Nowy Sacz: Wydawnictwo Naukowe PWSZ; ,Warsztaty plastyczne dla dzieci
o specjalnych potrzebach edukacyjnych” (s. 339-348), A. Rolka, 2014, w: Inkluzja, terapia, wspieranie rozwoju jako
problemy wspéiczesnej edukacji, w: T. Senko, |. Bugajska-Bigos, B. Lisowska, Nowy Sacz: Wydawnictwo Naukowe
PWSZ; , Warsztaty plastyczne z literg w edukacji pozaszkolnej” (s. 94-105), A. Rolka, 2015, w: Sfowa — Znaczenia
Miedzynarodowy projekt Kota Naukowo-Artystycznego Piekarnia, wyktadowcow i studentow kierunku Edukacja
artystyczna w zakresie sztuk plastycznych z Panstwowej Wyzszej Szkoly Zawodowej w Nowym Sqczu oraz
zaproszonych gosci, |. Bugajska-Bigos (red.), Nowy Sacz: Wydawnictwo Naukowe PWSZ; , Inspiracje plastyczne
w pracy z dzie¢mi o specjalnych potrzebach edukacyjnych” (s. 257-264), A. Rolka, 2015, w: Wspélczesna arteterapia
aspekty teoretyczno-praktyczne, |. Bugajska-Bigos, A. Steliga, Nowy Sacz: Wydawnictwo Naukowe PWSZ; , Praca
z dzie¢mi w placowce wychowania pozaszkolnego na przyktadzie pracowni plastycznej w Patacu Mlodziezy
w Nowym Saczu” (s. 121-137), A. Rolka, 2015, w: Rozwijanie zainteresowan i uzdolnien dzieci, miodziezy oraz 0sob
dorostych w wymiarze teoretyczno-praktycznym, W. Kudyba, B. Lisowska, |. Bugajska-Bigos, Nowy Sacz: Wydawnictwo
Naukowe PWSZ.
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Summary

The article represents different examples of creative workings among participants of
different ages (7-17), during the art workshops of studio graphic art, at the Palace of Youth in
Nowy Sacz. The workshops were the series of meetings inspired with face and palm. They were
this the plastic experiments in form of party, the therapy and the possibility of the farm implements
of free time. All groups worked creativelly. Participants had rich imagination, they acted for
pleasure, they be pleased with only creative act. Creating they expressed me and their emotions
as well as they discussed on subject their works.
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llustracja 5. Ania (lat 8). llustracja 6. Paulina (lat 17).
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llustracja 13. Ania (lat 8), Zosia (lat 10) i Lucja (lat 8).
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‘ Ilstraa 15. acper (lat 9).

llustracje 18-19. Martyna (lat 7) i Zuzia (lat 8). IIquaa 20. Barttomiej (lat 15).
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Zofia POREBSKA

Szkota Podstawowa w Trzycierzu

KOMUNIKACJA ZORGANIZOWANA
A REALIZACJA PODSTAWY PROGRAMOWEJ

Wstep

Od pierwszych dni swojego istnienia potrzebujemy i szukamy kontaktu z drugim
cztowiekiem. W kazdej chwili wysytamy otoczeniu sygnaty, ktére sg reakcja na nasze
oddziatywanie na to, co dzieje si¢ na zewnatrz 1 we wnetrzu naszego organizmu. Czynimy
to najczescie] za pomocy stow, a one maja ogromng moc sprawcza, oddziatujaC na wiasne
I cudze procesy psychiczne oraz somatyczne. Mogg mobilizowac i wyzwala¢ nieznane
poktady energii, ale potrafig tez przybija¢ i zniecheca¢ do dziatania. Komunikacja stowna
| pozawerbalne sygnaly aprobaty czy odrzucenia, nadawane $wiadomie i mimowolnie,
sq podstawg kazdego zwigzku oraz relacji miedzyludzkie;.

Wyraz twarzy, mowa ciala, ubior sygnalizujg nasze mysli, uczucia, poglady oraz
dazenia, ktore podlegaja cigglej wymianie z innymi. To, jak wykorzystujemy $rodki, ktorymi
dysponujemy w trakcie rozmowy, zalezy od naszej osobowosci, kultury, wychowania
I okolicznosci, w jakich si¢ znajdujemy. Ten, z kim rozmawiamy, odbiera nasze sygnaty
I tumaczy je z punktu widzenia swojego nastawienia, wlasnych doswiadczen, preferowanych
wartosci, dazen itp. (Widstrand, 2005, s. 52).

Jak prowadzi¢ zorganizowang komunikacje w szkole, aby stuzyla ona celom
dydaktycznym, wychowawczym i kompetencjom spotecznym? Wtasnie o tym traktowaé
bedzie niniejszy artykut.

1. Zorganizowana komunikacja w szkole

Zorganizowana komunikacja w szkole to wieloaspektowy i ztozony proces. Zaktada
on przede wszystkim przekaz roznorodnych informacji, ale tez wymiane 1 interpretacje
przekazow. Rozktada si¢ na tresci poszczegdlnych przedmiotdw nauczania 1 zawarto$¢
realizowanych w szkole obowigzkowych oraz dodatkowych programéw wychowania
I profilaktyki. Szczegolna rola przypada w tym wzgledzie nauczycielem polonistom, od
ktérych wymaga si¢ ksztalcenia szeroko pojetych kompetencji komunikacyjnych. Zaliczy¢
tu nalezy przede wszystkim poznawanie jezyka, jego norm i odmian, wzbogacanie czynnego
stownictwa oraz wykorzystywanie umiej¢tnosci jezykowych w codziennej praktyce.
Komunikacja podporzadkowana nadrzednym celom szkoty, jakimi sa wyposazanie w wiedze
1 umiejetnosci oraz ksztattowanie predyspozycji spotecznych, wymaga swiadomej kontroli
formy i tresci przekazu oraz sprawdzania, jak komunikat rozumie odbiorca. Skuteczna
komunikacja ma miejsce wtedy, gdy rozméwca odbiera tre§¢ komunikatu, ktora jest
zgodna z intencjg nadawcy, a w szkole daje wymierne i pozadane efekty w nauczaniu
oraz wychowywaniu.

Specyfika zorganizowanej komunikacji szkolnej wynika gtoéwnie z hierarchicznosci
1 komplementarnosci relacji. Nauczyciel przewodzi, wymaga, poucza, kontroluje, a uczen
akceptuje taki stan rzeczy i podporzadkowuje si¢. Niedojrzate osobowosciowo dziecko
potrzebuje dorostego i doskonale odnajduje si¢ w tym uktadzie. Uczen zalezny od nauczyciela
dopetnia jego komunikaty i ustala swoje miejsce obok wiodacej roli pedagoga. Oczywiste
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jest, ze odpowiedzialno§¢ za kreowanie przestrzeni porozumiewania si¢ Spoczywa na
nauczycielu. Podstawg dialogu i owocnej komunikacji w szkole, a tym samym wywierania
pozadanego wplywu, jest szacunek do ucznia, respektowanie jego godnosci 1 potrzeb
oraz partnerstwo w procesie edukacyjnym. ,,Dialog to spotkanie, ktore obu stronom
pozwala na nauczenie si¢ czego$ nowego, przejrzenie si¢ w oczach drugiej osoby i niejako
zrealizowanie siebie, urzeczywistnienie swojego zycia w kontekscie zycia drugiego
cztowieka” (Witkowska-Krych, 2015, s. 45). Dialog realizuje si¢ poprzez jezyk — podstawowe
narz¢dzie komunikacyjne — i mowg ciata, ale nie tylko. ,,Dialog wychowawczy powinien
by¢ zawsze oparty na podstawowych zasadach dialogu, gdzie stuchanie ma pierwszenstwo
przed moéwieniem, rozumienie ma pierwszenstwo przed osgdzaniem, dzielenie si¢
doswiadczeniem ma pierwszenstwo przed pouczaniem” (Skreczko, 2007, s. 35).

Podstawg dialogu jest uwazne sluchanie. Polega ono na okazaniu méwigcemu
rzeczywistego zainteresowania. Dobry sluchacz zatrzymuje si¢ na chwile, ma czas
I nigdzie sig nie $pieszy, zapomina o swoich sprawach i problemach, a koncentruje na
komunikacie nadawcy. Umiejetno$¢ skupienia si¢ na shuchaniu wyraza poprzez zwrdcenie
sie w strone mowigcego, utrzymywanie z nim kontaktu wzrokowego i okazywanie sygnatow
niewerbalnych potwierdzajacych stuchanie. Postuguje si¢ tez parafraza, odzwierciedlaniem
| prowadzeniem. Parafraza pozwala nie tylko na lepsze zrozumienie mowigcego, ale tez
oddala mozliwos$¢ oceniania czy negatywnego myslenia. Odzwierciedlanie to odniesienie
si¢ do nastroju 1 uczu¢ osoby mowigcej, natomiast prowadzenie jest skupianiem si¢
na najwazniejszej kwestii, czgsto gubionej przez nadawce komunikatu w nattoku mysli
I emocji. Aktywne shuchanie, bedace wyrazem empatii, wymaga duzo cierpliwosci,
uwagi i wysitku, lecz jego efekty rekompensuja trud. ,,Sita empatii jest zadziwiajaca.
Jest ona bezposrednig droga do wnetrza cztowieka 1 ta czescig ludzkiej natury, ktora
naturalnie dazy do wspoltdziatania z innymi” (Widstrand, 2005, s. 25). Pozwala roztadowywaé
napiecie emocjonalne mowigcego, poprawia samopoczucie i daje sity do przezwycigzenia
trudnosci. ,,Dzieci od pierwszych chwil zycia powinny doswiadczac, ze sg sluchane,
poniewaz budujg na tym poczucie wlasnej wartosci 1 tozsamosci” (Petrie, 2011, s. 41).
Nauczyciel, ktory uwaznie slucha swoich wychowankéw, lepiej ich poznaje i rozumie
ich punkt widzenia. Przyjmowanie perspektywy drugiego cztowieka i patrzenie jego
oczyma jest bardzo wazne w pedagogice spotecznej; znacznie utatwia kontakt z dzieckiem
i szkolne oddziatywanie. Uwazne stuchanie mowigcego to rowniez wyraz szacunku do
jego osoby i powazne traktowanie tego, co ma do powiedzenia. ,,Dzieci potrzebuja ludzi
wrazliwych 1 reagujgcych na ich potrzeby, jesli maja si¢ dobrze rozwija¢ i by¢ szczesliwe.
Nie mozna by¢ wrazliwym na potrzeby dziecka, dopdki nie rozumie si¢ jego ,,«przekazowy,
znaczenia jego stow, gestow 1 wyrazow twarzy; sg to cegielki budujace jego relacje
z opiekunami” (Ibidem, s. 47).

2. Jezyk komunikacji

Jezyk jest bezcennym narzedziem komunikacji migdzyludzkiej. Im bogatszy,
precyzyjniejszy 1 subtelniejszy, tym wigksza mozliwo$¢ skutecznego oraz sprawnego
porozumiewania si¢. Nieocenione ustugi dla szkoty niesie jezyk Porozumienia bez
Przemocy opracowany przez M.B. Rosenberga. ,,Porozumienie bez Przemocy proponuje
jezyk, za pomoca ktérego mozna budowac zrozumienie, szacunek i che¢ wspolpracy
zamiast nieporozumien i1 konfliktow” (Widstrand, 2005, s. 8). Opiera si¢ na zdolnosci
wyrazania wlasnych uczu¢, potrzeb oraz rozumienia uczu¢ i potrzeb rozméwcy. Jest to
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tzw. jezyk ,,zyrafy”, a szczeros¢, tagodno$¢, zrozumienie i empatia to jego najwazniejsze
cechy. ,,Zyrafa” uwaznie stucha, nie daje rad, nie poucza, nie atakuje. Stara sie zrozumie¢
I znalez¢ droge porozumienia. Jej przeciwienstwem jest jezyk ,,Szakala”. ,.Szakal”
nieustannie ocenia, krytykuje; nie musi w ogodle stucha¢ — wie lepiej. ,,Szakal” nie
powstrzymuje odruchowej reakcji emocjonalnej, nie bierze pod uwage uczu¢ drugiej
osoby, ma na wzgledzie tylko wtasne dobro. ,,.Szakal” atakuje na zewnatrz i do wewnatrz.
W drugim przypadku w prowadzonym monologu wewngtrznym ocenia swoje zachowanie
| zawsze poddaje krytycznemu osgdowi.

Porozumienie bez Przemocy, czyli postawa ,,zyrafy”, sktada sie z czterech elementow:

1. Spostrzezenie (obserwacja):

Oznacza probe opisania tego, co si¢ zastaje, bez oceny, osadu, interpretowania
czy szufladkowania, bo ona utrudnia dojscie do sedna sprawy. Opis jest forma
,zarejestrowania” faktow, np. dotyczacych trudnych zachowan ucznia.

2. Uczucia:

Ten element sprowadza si¢ do wyrazenia swoich uczu¢ w odpowiedzi na
zaistnialg sytuacje. Ujawnienie prawdziwych uczu¢ czyni nauczyciela autentycznym
1 zaangazowanym w spraw¢ wspomnianego niewtasciwego zachowania ucznia.
Adekwatne wyrazenie i nazwanie uczué, ktore nie przeczy mowie ciata, buduje
pozytywny wizerunek wychowawcy i jest proba nawigzania kontaktu oraz
pozyskania rozméwcy do wspdlpracy.

3. Potrzeby:

Wynikaja z rozpoznanych i wypowiedzianych uczu¢ oraz generowanych
mysli. Jest ich wiele, od potrzeb przetrwania biologicznego, poprzez potrzebe
bezpieczenstwa, skutecznego oddziatywania, przynaleznoSci, wspolnoty
duchowej, na samorealizacji konczac. Wazne jest, aby w kontaktach z dzie¢mi
1 dorostymi mowi¢ o wlasnych potrzebach 1 oczekiwaniach; jasno wyrazi¢, ze
zalezy nam np. na prawdomownosci.

4. Prosba:

To wyrazenie konkretnym jezykiem, czego oczekujemy, aby nasze potrzeby
zostaty zaspokojone. Dobrze sformutowana prosba jest prosta i zrozumiata,
zaktada takze mozliwo$¢ odmowy, co r6zni ja od zadania. Te ostatnie spetnia
si¢ niechetnie, bowiem zadania rodza przekore.

Porozumienie bez Przemocy zaktada niezalezno$¢ 1 wzajemno$¢ oraz uwzglednianie
potrzeb wilasnych 1 cudzych w procesie spotecznym. Najwazniejsze w nim sg umiejetnosé
stuchania i szczero$¢ wyrazajaca si¢ w prawdzie uczuc i potrzeb. Umiejetno$¢ shuchania
oznacza tu przede wszystkim zrozumienie moéwigcego, a nie przyznanie racji, przeforsowanie
opinii czy wywarcie presji. Porozumienie bez Przemocy sprawia, ze rozméwca otrzymuje
potwierdzenie w obszarze uczuc i potrzeb, czyli dochodzi do znaczenia wczucie si¢
w sytuacj¢ przezy¢ wewnetrznych drugiej osoby — interlokutora. ,,Uczciwo$¢, empatia
1 potwierdzenia przyczyniajg si¢ do checi rozwigzania konfliktu u obydwu partnerow,
ktérzy czesto zauwazaja, ze rozwigzanie przychodzi samo” (Widstrand, 2005, s. 14).
Szczere otwarcie si¢ na uczucia i1 potrzeby mowigcego jest strategig dotarcia do jego
wnetrza oraz wyzwolenia pozytywnego potencjatu, ktory drzemie w kazdym z nas.
Poprzez metode Rosenberga uczniowie ksztattuja swoja osobowos$¢, ucza si¢ dialogu,
kontaktéw spotecznych, ale tez aktywnego stuchania i madrego argumentowania.
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Jezyk ,,szakala” natomiast dzieli si¢ na trzy kategorie:

1. Oceny:

Jednoznacznie wyrazane oceny i sagdy moga dziata¢ jak samospeiniajaca si¢
przepowiednia (np. nie potrafisz skupi¢ uwagi).

2. Zadanie:

Zwykle obok domagania si¢ okreslonej postawy zawiera grozbe potencjalnej
kary, stad ewidentnie uderza w samostanowienie jednostki.

3. Negowanie prawa wyboru:

To ttumaczenie okreslonych zachowan wptywem réznorodnych okolicznosci.

Wisréd nich znajduje sie szereg barier komunikacyjnych, ktdre utrudniajg porozumienie
si¢ rozmoéwcodw 1 nawigzanie glebszego kontaktu z uwagi na niedopuszczenie do gltosu
uczu¢ oraz potrzeb. Nalezg do nich m.in.:

— udzielanie rady (uwazam, ze powinnas...);

— tlumaczenie si¢ (przeciez to byl wypadek...);

— zalatwianie spraw (nie martw si¢, biore to na siebie);

— pocieszanie (moglo by¢ gorzej);

— opowiedzenia ,,bajki” (wiem, o czym méowisz, bo ja latem...);

— niedopuszczenie do siebie uczu¢ (uspokoj si¢, nastepnym razem bedzie lepiej);

— okazywanie wspotczucia (biedactwo...);

— przestuchiwanie (kto jeszcze byl z toba...);

— ocenianie (twoj btad polega na...);

— przebijanie (co tam twoj problem, ja to dopiero miatam klopot...);

— szkolenie (wyjdzie ci to na dobre...);

— tonowanie (czas leczy rany...);

— upominanie (nie uzywaj takich wielkich stow...);

— krytykowanie (ty popelniasz wcigz te same btedy...) (Ibidem, s. 18-19).

W codziennej komunikacji czesto zdarza si¢, ze jezyk ,,zyrafy” — otwartej,
szczerej i1 bezposredniej trafi na ,,szakala” — ograniczonego uprzedzeniami, sztywnymi
schematami, sktonno$cig do uogoélnien. ,,Szakal” z gory zaktada swoje racje, wyzszosc,
nie uznaje kompromisu, lubi osadzaé, krytykowac¢ i wymusza¢, wzbudza poczucie winy,
feruje najsurowsze wyroki. ,,Szakal” atakuje osobg, a nie jej czyny. Naturalng reakcja
cztowieka na taka postawe jest thtumienie swoich uczu¢ 1 potrzeb, spychanie ich gieboko
W pod$wiadomos¢ lub naktadanie masek, by nie narazi¢ si¢ na negatywna oceng i nagang.
Tymczasem celem Porozumienia bez Przemocy jest odnajdywanie glgbszych uczu¢ w nas
samych 1 rozméwcach, tak aby postuzyly one za bazg do wzajemnego porozumienia.
Odrzuci¢ nalezy ocenianie, osadzanie i szufladkowanie. Jezyk i stowa, ktére wypowiadamy,
majg by¢ odzwierciedleniem wyznawanych warto$ci i zgodny z wyznawang wizja tego,
jak majg wyglada¢ stosunki miedzyludzkie. W kazdym czlowieku powinna zwycigzac
postawa ,,zyrafy”.

Porozumienie bez Przemocy zaktada, ze jezyk ,,zyrafy” nalezy wykorzystywac
nie tylko w sytuacjach konfliktowych, trudnych, ale tez wtedy, gdy inni wzbudzili w nas
pozytywne uczucia, zawsze bowiem stuzy zacie$nianiu wi¢zow 1 budowaniu relacji;
wzmacnianiu i motywowaniu. Pozwala tez lepiej pozna¢ samego siebie i koncentrowaé
si¢ na pozytywnych aspektach zycia. Jezyk oparty na Porozumieniu bez Przemocy
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pomaga w codziennym ustalaniu celéw, planéw pracy oraz tworzeniu atmosfery pracy,
w ktorej uczen sam przejmuje odpowiedzialno$¢ za swdj rozwoj. Metoda sprawdza si¢
w budowaniu dobrych relacji z innymi nauczycielami i rodzicami ucznioéw.

3. Dialog pedagogiczny

Porozumienie bez Przemocy bliskie jest ideom dialogu pedagogicznego. Zaktada
on przede wszystkim podmiotowe traktowanie wszystkich uczniow 1 uznawanie w nich
petnoprawnych partneréw toczacych si¢ w szkole procesow. W takim uktadzie udziela
si¢ dzieciom pelnego glosu i glos ten si¢ ceni. Dziecko, mimo swego niewielkiego
doswiadczenia, ma prawo do wyrazania opinii na wiasny temat i samostanowienia. Ta
autentyczna komunikacja zaciera roznice zwigzane z wiekiem, a budzi sympatie, zainteresowanie
gotowoscig uwzgledniania punktu widzenia i racji drugiego cztowieka. Taki dialog
sprawia, ze ,,nie tylko my rozmawiamy z wami, ale takze wy z nami rozmawiacie po to,
by wspolnie na drodze kompromisu 1 obopolnej zgody osiggna¢ zamierzony cel, ktory
swiat, cho¢by w mikroskali, uczyni lepszym” (Witkowska-Krych, 2015, s. 42)

Dialog pedagogiczny ukierunkowany na wszechstronny rozw¢j ucznia, uwzgledniajacy
nie tylko wyposazenie jednostki w szkolng wiedzg 1 umiejetnosci, ale tez w wartosci 1 sprawnosci
komunikacyjne, angazuje go w proces lekcyjny, pozwala w naturalny sposéb motywowac
do samorozwoju. Moze by¢ narzedziem profilaktyki, gdyz otwarte komunikowanie
oczekiwan, potrzeb i emocji przeciwdziata izolacji i frustracji. Sprawne komunikowanie
si¢ 1 kultura prowadzenia dialogu sg przydatne dla zwyktej wymiany informacji, ale tez
dla realizacji kluczowych zadan szkoty. Pozwalajg tez rozméwcom wzrasta¢ do autorefleksji,
odpowiedzialnosci, odwagi moralnej i pokojowego rozwigzywania konfliktow. W czasie
dialogu pedagogicznego ,,nastepuje przekaz wiedzy, rozwoj zdolnosci poznawczych
I intelektualnych ucznia, ksztattowania ich postaw i pogladow, wprowadzanie uczniow
W réznorodne role spoteczne, ktore bedg spetnia¢ w przysztosci” (Zielinski, 2015, s. 11).

Nauczyciel w dialogu pedagogicznym angazuje si¢ emocjonalnie i odstania samego
siebie ujawniajagc swoje zainteresowania, opinie, posiadang wiedz¢ wiedzac, ze ,,jesli
przekazowi informacji towarzyszy zaangazowanie, postawa potwierdzajaca prawidtowos¢
przekazywanych tresci, wowczas w najwiekszym stopniu ma miejsce oddzialywanie
dydaktyczno-wychowawcze na uczniow” (Ibidem, s. 12). Stad im wigcej autentycznos$ci
ze strony nauczyciela, tym lepszy bezposredni kontakt z uczniem i wigksze oddzialywanie
wychowawcze, zdolne zaszczepi¢ wartosci 1 pozadane postawy wzgledem nauki i innych
ludzi. Jest to jednocze$nie przeciwdziatanie przyswajaniu tatwych, prostych, lecz czasem
niespojnych 1 szkodliwych tresci lansowanych przez media.

Komunikowanie si¢, jako wymiana zarowno sygnalow werbalnych, jak i niewerbalnych
(poprzez mimike, gestykulacje, ton glosu, pozycje ciata, wzrok itp.) w autentycznym
dialogu pedagogicznym, musi by¢ integralne, gdyz sprzeczno$¢ migdzy tymi dwoma
rodzajami przekazu moze wywotywa¢ watpliwos¢ co do wiarygodnosci mowcey. Dialog
pedagogiczny to takze prawda naukowa przekazywanych tresci, czyli upowszechnianie
wiedzy obiektywnej, a nie wlasnych subiektywnych pogladow 1 rzetelno$¢ w wypeltianiu
zawodowych obowigzkéw. Prowadzenie komunikacji zorganizowanej w duchu dialogu
pedagogicznego przynosi podmiotom spotecznosci szkolnej wiele wzajemnych korzysci.
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4. Jak mowi¢ do dziecka?

Porozumiewanie si¢ jest jedng z najwazniejszych umiejetnosci, ktoére powinna
ksztattowac szkota. Na komunikacji w szkole pomiedzy nauczycielem i uczniem oraz
uczniami mi¢dzy sobg opiera si¢ caty proces dydaktyczny i wychowawczy. Dzieci to
bardzo dynamiczne podmioty komunikacji i1 dzialania; ich interakcje determinujg efekty
edukacyjne. Sposob korzystania z jezyka kreuje atmosfere nauczania 1 uczenia sig.
Tresci odbierane przez umyst i serce ksztattuja Swiatopoglad oraz osobowos¢ mtodego
cztowieka. Relacja pomiedzy nauczycielem a uczniem — podstawowymi podmiotami —
ma fundamentalne znaczenie dla efektow ksztalcenia.

Poprawny 1 trafny jezyk komunikacji pozwala na zbudowanie satysfakcjonujacych
relacji z dzie¢mi, ktdre mogg sta¢ si¢ baza do dalszych oddziatywan dydaktycznych oraz
wychowawczych. Umiejetna komunikacja interpersonalna obejmuje wiele dziatan, podczas
ktorych nalezy przestrzega¢ sprawdzonych, cennych zasad. Wynikajg one z Porozumienia
bez Przemocy, dialogu pedagogicznego i innych uznanych metod oddzialywania. Sg to m.in.:
1. Aktywne sluchanie: wyzwala w drugim czlowieku pozytywne uczucia. Zaspokaja
potrzebe naturalnego dzielenia si¢ przezyciami 1 doswiadczeniami. Wzmacnia w méwigcym
poczucie wlasnej wartosci, porzadkuje jego emocje i daje site¢ do dziatania. Aktywne
stuchanie utwierdza w przekonaniu, Ze nikt nie jest sam i1 najwigksze ci¢zary codziennego
zycia moze podzieli¢ miedzy zyczliwe mu osoby.

2. Zadawanie pytan: formutowanie pytan jest najczesciej proba uzyskania réznorodnych
informacji o rozmowcy lub sposobem na nawigzanie czy podtrzymanie rozmowy. Stosowane
pytania sg najczesciej otwarte lub zamknigte. Wyrdznia si¢ takze wspomagajace, wyjasniajace,
swiadczace o zainteresowaniu, ale tez drazliwe 1 wscibskie. Rozwazne pytania dziatajg
zachecajaco 1 utatwiajg komunikacje. Pozwalaja pozyska¢ wiedze o wychowanku, ktora
nauczyciel ma dysponowac tak, aby wykorzysta¢ ja dla dobra dziecka.

3. Wyznaczanie granic: ,,dziecko potrzebuje zasad, ktore nadadzg ich zyciu czytelng
strukture, ktore pomoga okresli¢ ich tozsamos$¢” (Czerwinska, 2014, s. 20). Dziecko
musi mie¢ wyznaczane granice, gdyz daje mu to poczucie bezpieczenstwa, uczy porzadku
wewngtrznego i przestrzegania ustalonych regut. Pozwala tez odrézni¢ dobro od zta.
Postawa dorostego wobec dziecka przy wyznaczaniu granic musi by¢ spojna i wyrazac
si¢ stanowczo$cig, decyzyjnoscia 1 umiejetnoscig werbalizowania jednoznacznych
zakazdw. Nie ma tu miejsca na wahanie, prosb¢ czy thumaczenie swojego stanowiska.

4. Akceptowanie 1 nazywanie uczué: ,Jesli chcemy sprawi€, zeby uczniowie mogli
mysle¢ 1 uczy¢ si¢, musimy z szacunkiem traktowac ich uczucia” (Faber, 2006, s. 21).
W szkole nalezy stosowa¢ metode akceptacji uczué. Przygngbienie, brak rozumienia
uczu¢ powoduje niemozno$¢ koncentracji 1 przyswajania nowego materiatu. Zaprzeczanie
uczuciom i niedostrzeganie ich zniecheca ucznia, gdy je zaakceptujemy i nazwiemy —
uczen otrzyma zachete do tworczych dziatan. Potwierdzenie uczud jest lepsze od czesto
stosowanej krytyki i udzielania rad. Pozwala skoncentrowac si¢ na problemie i podjaé
probe rozwigzania go. Bezwarunkowe akceptowanie 1 rozumienie standéw emocjonalnych
dziecka to pierwszy klucz do jego serca, to przyjecie jego sposobu postrzegania §wiata.
,Uczen ma prawo odczuwac zto$¢ 1 wyrazac ja, nie ma prawa wyrzadza¢ drugiej osobie
krzywdy” (Ibidem, s. 42). Akceptowanie uczu¢ nie oznacza aprobowania wszystkich
zachowan, wobec ktorych ma zastosowanie bezwzgledne wyznaczanie wspomnianych
granic. W pracy zawodowej nauczyciel musi mie¢ swiadomos¢ wystepowania catej gamy
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uczu¢ u podopiecznych i siebie, ktore sg waznym przekazem, ale mogg tez powodowac
zakldcenia komunikacji. Wiasciwe rozpoznanie ich, akceptowanie 1 nazywanie, a przez
to wyciszanie niepozadanych, sprawia, ze stajg si¢ sprzymierzencem w codziennej
komunikacji szkolnej.
5. Dostrzeganie 1 docenianie mocnych stron: O dziecku warto mowi¢ dobrze w jego
obecnosci 1 bez niego, ,,szuka¢ poktadéow dobra, bo to jest podstawowym warunkiem jego
prawidlowego rozwoju” (Czerwinska, 2014, s. 17). W dzieciach trzeba podziwia¢ 1 rozwijac,
to co najlepsze, dzigki temu koncentrujg swojg energi¢ na pozytywnych dziataniach, co
przynosi efekty dla nich samych 1 spotecznosci szkolne;j.
a) Chwalenie dziecka. Pochwata, ktora dziecko moze przyjac i ktdra rzeczywiscie
pomaga mu zbudowaé szacunek dla samego siebie jest pochwala opisowsg, ktora
uwzglednia wlozong prace w stosunku do mozliwosci dziecka. Dzieci trzeba chwalic,
bo ,,pochwaly wzmacniajg poczucie wartosci siebie, podnosza samooceng, a takze
zachecajg do dalszego wysitku” (Ibidem, s. 54). Pochwala sprawia, ze s z siebie
dumne. Pochwata nie moze jednak ocenia¢ 1 kategorycznie rozstrzyga¢ o posiadanym
przymiocie, ,,dzieci czuja si¢ bardzo niezr¢cznie kiedy pochwata je ocenia. Odrzucaja
ja. Czasami bedg z rozmystem zachowywac si¢ Zle, zeby udowodnic, ze si¢ mylimy”
(Faber, 2006, s. 140). Pochwata opisowa wymaga wysitku wystuchania tego co mowi
nam dziecko, zapoznania si¢ z jego pracg, osiggnietym wynikiem. Jest trudniejsza,
zabiera wigcej czasu, nie mozna jej zamkng¢ lakonicznym ,,jestes wspaniaty” lub
,poradzites sobie doskonale” . Wlasciwie formutowana pochwatla z czasem czyni
dzieci niezaleznymi osobami, mys$lacymi i dzialajgcymi w sposéb tworczy, ktore
nie koncentrujg si¢ na szukaniu aprobaty u innych lecz ufaja wlasnej ocenie. Nalezy
tez pamigtac, ze kiedy mowi si¢ o dobrym, nie nalezy wytykac ztego.

b) Konstruktywna krytyka. Formulujac komunikat bedacy krytyka, nauczyciel powinien
skonstruowa¢ go w takiej formie, aby uczen nie stracit wiary w siebie. Jest to tzw. metoda
kanapki feedbackowej ztozonej z warstw: pochwata, krytyka, pochwata. Konstruktywna
krytyka zaczyna sie na dlugo przedtem zanim zostanie udzielona, gdyz ma by¢
odniesieniem si¢ do przedstawionych klarownie wymagan, ktoérych uczen nie
spelnia w danym momencie. Tak ,,podana” konstruktywna krytyka uczy realnego
oceniania swoich mozliwos$ci, przeciwdziata blednym mniemaniom o ,,wielko$ci”
wiasnej. Przysposabia do prawdziwych kontaktow spotecznych, w ktorych niejednokrotnie
nie brakuje spi¢¢ 1nazywania bez ogrédek wad i1 niedociggnieé. Konstruktywna
krytyka jest niezbedna zwlaszcza uczniom zdolnym, ktdrzy wczesniej czy pozniej
zetkng si¢ z bolesng konfrontacjg na swoj temat. Im wczesniej to nastapi, im szybciej
zrozumieja, ze oni tez nie sg idealni, tym lepiej dla ich osobistego i spolecznego
rozwoju.

¢) Unikanie karykaturalnej dydaktyki. Mieszcza si¢ tu: sarkazm, publiczne wyszydzanie
dziecka, niestuszne oskarzanie, niedocenianie, obwinianie, stowne ponizanie, grozenie,
prawienie kazan itp. Znacznie korzystniej dzialaja: opis problemu, udzielenie informacji,
zaproponowanie wyboru, opisanie swoich uczu¢ i wyrazenie potrzeb (Porozumienie
bez Przemocy). Nalezy si¢ spodziewaé, ze podmiotowe potraktowanie dziecka
spotka si¢ z pozagdang zmiang zachowan.
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d) Komunikaty typu ,,ja”. Stosowanie komunikatow typu: zalezy mi, abys, oczekuje,
chciatabym, potrzebuje, uczy dzieci odpowiedzialnos$ci i pracowitosci. Wskazuje tez
na przyjazny stosunek do podopiecznego. Komunikacja nauczyciela, wedtug P. Petrie
(2011), dotyczaca wilasnej osoby moze mie¢ cechy profesjonalnej, personalnej
1 prywatnej. Profesjonalna wyraza si¢ w zawodowej odpowiedzialnosci za dzieci
1 mlodziez, stad wyrdznia ja profesjonalne podejscie do obowigzkow, czyli wynikajace
z posiadanej wiedzy i umiejetnosci. Komunikacja personalna angazuje catg osobowo$¢
1 sfere okazywanych uczu¢ nauczyciela wychowawcy. Prywatny wymiar interakcji
odnosi si¢ do ujawniania wiasnych doswiadczen 1 przezy¢. Ujawnianie sprzyja bliskosci,
bywa pomocne w prowadzeniu dialogu, jest oznaka zrozumienia drugiego cztowieka.
Nalezy pamigta¢ tez o putapkach. Mowienie o swoich prywatnych sprawach moze
utrudni¢ osiggniecie celow zawodowych, a rzekome rozumienie cudzych doswiadczen
moze by¢ pozore, gdyz nie ma dwoch takich samych sytuacji zyciowych. W pedagogice
spolecznej, w pracy z dzie¢mi 1 ich rodzicami, to, co zawodowe 1 osobiste taczy sie,
uzupeknia i najczgsciej dziata sprzyjajaco.

e) Wykorzystywanie sytuacji konfliktowych dla wzrostu i rozwoju. Sytuacje konfliktowe
pozwalajg lepiej poznaé dziecko i1 poglebi¢ z nim relacje. Aby to osiagnaé, nalezy
dobrze rozpozna¢ konflikt 1 nazwaé go, trzeba tez zrozumie¢ dziecko 1 jego emocje.
Nastepnie wspolnie poszukac¢ rozwigzan 1 oceni¢ je krytycznie, tak aby wybra¢ najlepsze.
Pozostaje wtedy wykona¢ postanowienia. Metoda bez porazek, bez przegranych uczy
dziecko rozwigzywania konfliktu, ale tez zaufania do wychowawcy. Uczy umiejgtno$ci
radzenia sobie z emocjami 1 prowadzi do dojrzatosci.

f) Konsekwencje zachowan. Dajac odczu¢ konsekwencje, nalezy udzieli¢ dziecku
informacji na temat skutkéw niewykonanych czynno$ci. Wyrazajac niezadowolenie,
nie mozna atakowac¢ dziecka, lecz wskaza¢ pomocny sposob 1 oczekiwania, zaproponowac
wybor mozliwych dziatan. Nie nalezy stosowac¢ niemodnych juz kar, gdyz ,kara
sprawia, ze ludzie majg o sobie gorsze mniemanie i trudno im wykaza¢ dobrg wole”
(Widstrand, 2005, s. 36). Konsekwencje w postaci nie kary ucza samodyscypliny.

g) Zamiana pragnien w fantazje okraszona humorem. Aby pokonac¢ niech¢¢ do
jakiego$ dziatania, dobrze jest odwotac si¢ do fantazji i w ten sposéb zaprojektowaé
pragnienia ucznia. Pozytywnie dziala tez zabawa, wcielenie si¢ w inng posta¢, wymyslenie
czego$ nowego, nicoczekiwanego czy powiedzenie do rymu. Poshugiwanie si¢ humorem
1 tworczg inwencjg zaspokaja potrzeby uczniow. Dzieci lubig si¢ $mia¢, humorystyczne
zabarwienie fragmentow lekcji znosi napigcia emocjonalne, ozywia atmosferg, mobilizuje
sity witalne 1 gotowos$¢ do wspotpracy. Uczniowie uczg sie przy tym dystansu do samych
siebie i dostrzegania r6znych, cho¢by drobnych, przyjemnosci dnia codziennego.
Humor i $miech ksztattuja pogodne usposobienia.

h) Samopoczucie. Aby rozumie¢ dziecko, by¢ dla niego empatycznym, najpierw
trzeba zadbac o siebie, o wshuchanie si¢ we wtasne uczucia. ,,W wychowaniu dzieci
wazny jest Twoj stan psychiczny — troska o samopoczucie, dbato$¢ o swoja kobiecos¢
lub meskos$¢” (Czerwinska, 2014, s. 10). Dzieci lubig 1 potrzebujg szczesliwych oraz
spetionych nauczycieli, nalezy wiec zadba¢ o swoje potrzeby. Nauczycielu: prowadz
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ze soba monolog wewng¢trzny, w ktorym nazywasz swoje stany uczu¢ i oczekiwania.
Badz dla siebie ,,zyraf3”, nie zatlyj czasu i pieniedzy na zaspokajanie wiasnych potrzeb.
Szukaj w sobie najglebszych poktaddéw cierpliwosci. Nie poddawaj si¢ nastrojom
dzieci, zdystansuj si¢ od ich probleméw, racjonalnie podejmuj decyzje. Oddzielaj
zycie zawodowe od prywatnego, nie pozwol, zeby praca catkowicie ci¢ pochtoneta.
Pracuj nad sobg, powstrzymuj odruchowe reakcje, stosuj techniki i metody relaksacyjne,
radZ sobie skutecznie ze stresem, zapomnij o wypaleniu zawodowym.

5. Praktyczne rady bogatych w doswiadczenia

Jakos¢ komunikacji migedzyludzkiej realizowanej w domu 1 pracy to podstawa
naszego samopoczucia. Ponizsze wskazowki majg utatwi¢ kreowanie budujacej atmosfery
wzajemnych kontaktow:

1. Pozytywne nastawienie do uczniow 1 ich rodzicow. Nasze mysli 1 nastawienia
maj3a wplyw na wypowiadane stowa 1 przejawiane uczucia. Przyjazne gesty, szczery
usmiech ,,z serca, a nie z glowy”, autentyczna zyczliwo$¢ wyzwalaja pozytywna
energi¢. Brak szacunku w kontaktach migdzyludzkich dziata destrukcyjnie.

2. Powstrzymywanie odruchowej reakcji. Kazdy cztowiek w pewnych okolicznosciach
moze doswiadczy¢ przyptywu gwaltownych emocji. Poddanie si¢ pierwszej reakcji
uczuciowej nie sprzyja skutecznej komunikacji. Nauczyciel musi umie¢ powstrzymac
odruchowg reakcje poprzez wyuczone metody (liczenie do dziesigciu, poszukanie
czego$ w torebce, spojrzenie za okno itp.), gdyz tylko wtedy dziata rozumem, a nie
sercem.

3. Oddziatywanie poprzez dostarczanie pozytywnego wzorca. Uczniowie, obserwujac
sposob reagowania nauczyciela, stuchajac jego komunikatéw, automatycznie przejmuja
jego postawy 1 styl komunikowania. Stad reakcje nauczyciela wobec dziecka sprawiajacego
trudnosci wychowawcze musza by¢ nacechowane cierpliwoscia, zrozumieniem
I traktowaniem go z szacunkiem, aby takiej samej postawy oczekiwa¢ od uczniow
majacych znaczacy wptyw na zachowanie swojego kolegi. W przeciwnym razie
takiemu dziecku grozi odrzucenie i nawarstwienie si¢ barier komunikacyjnych.

4. Nawigzywanie pozytywnych relacji emocjonalnych z uczniem i rozumienie jego
jezyka. Dobra wiez emocjonalna jest bazg do wszelkich oddziatywan wychowawczych,
bo pozwala lepiej pozna¢ ucznia i jego problemy oraz wiasciwie rozpozna¢ nadawane
komunikaty. ,,Jezyk, jakim posluguje si¢ osoba, sposob, w jaki wyraza swoje
mysli, stanowi wazny predykator wprowadzania przez nig zmiany zachowania”
(Mrozowska, 2015, s. 18). Moze to by¢ jezyk podtrzymywania, ktory jest jedna
strong ambiwalencji — wobec zmiany 1 blizszy jest trwaniu w dotychczasowym
stanie, 1 jezyk zmiany z réznych wzgledéw pragnacy poprawy. Nauczyciel wychowawca
powinien umie¢ rozrdzni€ te jezyki, aby ,,nie wyprzedza¢ gotowosci do zmiany,
ale dostosowa¢ do poziomu wewnetrznej motywacji ucznia” (Ibidem, s. 19),
a pozytywna wie¢z temu stuzy.

5. Konstruktywne rozwigzywanie sporéw. W sytuacjach konfliktowych uczestnicy
»dialogu” reaguja roznie, zaleznie od okolicznos$ci i1temperamentu. ,,Konflikt
interpersonalny niekoniecznie musi mie¢ negatywne skutki; moze tez by¢ punktem
wyjscia do pehiejszego porozumienia, do uwzgledniania odmiennych stanowisk
1 znalezienia konstruktywnych sposobéw pogodzenia réznic. Szczero$¢ w formutowaniu
zastrzezen 1 wystuchiwanie ich z szacunkiem sprzyja kreatywno$ci rozwigzan”
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(Petrie, 2011, s. 119). W szczeg6Inych okolicznosciach, gdy spotykamy si¢ z krytyka
i padajg obrazliwe stowa, rodzg si¢ tez gwaltowne uczucia: gniew, wrogo$¢ i agresja.
Aby przeciwdziala¢ nasileniu tych emocji, nalezy przestrzega¢ podstawowych
zasad rozwigzywania konfliktu:

Zachowanie spokoju. Konfrontacja powoduje nerwowe napiecie i wyzwala
emocje u obu stron; aby nie podwyzsza¢ temperatury sporu, nalezy wiozy¢
swiadomy trud w celu uspokojenia sig¢, stosujac wyprobowane sposoby wlasne.
Okazanie zrozumienia. Uwazne wystuchanie krytyki, odzwierciedlenie jej
1 proba zrozumienia stanowiska krytykujacego przybliza strony do wspolnego
rozwigzania problemu.

Przepraszanie. Stowo ,,przepraszam” dla dorostych pozostaje tez magicznym.
Nalezy go wypowiada¢ tak czgsto, jak wskazuje na to potrzeba 1 sSwiadomosé
popetianych btedéw czy niedociagnieC.

Wyjasnianie nieporozumien. Przedstawienie swoich racji 1 wyjasnianie motywow
swoich dziatan wielokrotnie wycisza konflikt.

Dazenie do zgody. Szukanie wspolnie najlepszych rozwigzan, gotowos¢ wypracowania
kompromisu pozwala rozstrzygna¢ spor tak, ze nikt na nim nie traci (Ibidem,
s. 120-125).

Unikanie przekazéw dotyczacych wiladzy. Komunikaty dotyczace poczucia
wladzy nad innymi jawne lub ukryte sg dowodem braku szacunku do rozmowcy.
Komunikaty sterujace ,,maja wydzwigk despotyczny — wyrazajac przewage
lub pragnienie przewagi nad innymi, budzg w nich poczucie nizszosci.
Obnizanie samooceny dziecka jest karygodnym btedem, zwtaszcza u pedagoga
spotecznego. Dziecko traktowane z gory czuje si¢ niewazne 1niemadre”
(Ibidem, s. 104). Komunikaty sterujace mogg zadawac bol 1 wyrzadzaé krzywde,
dziataja destrukcyjnie oraz zaktocajaco.

Troska o eliminowanie negatywnych okreslen z przestrzeni wzajemnej komunikacji.
Przezywanie ,,obrazliwe stowa, przezwiska 1 przedrzeznianie to formy komunikacji
podejmowane z zamiarem sprawienia komus$ przykros$ci i okazania wiasnej
przewagi. S wigc wprost przeciwne do wartosci pedagogiki spotecznej, ktora
zaklada rowne traktowanie, szacunek oraz pragnienie wspierania pewnosci
siebie 1 poczucia wlasnej warto$ci u wszystkich dzieci” (Ibidem, s. 108).
Unikanie stereotypizacji. Stereotypizacja oznacza podejscie, w ktorym nie
dostrzega si¢ w podopiecznych cech indywidualnych. W takim modelu kazdego
ucznia trudnej wychowawczo klasy traktuje si¢ jak jednego z ,,tych” Iub co gorsze
stosuje odpowiedzialno$¢ zbiorowa. Czasami tez obserwuje si¢ usprawiedliwienie
dla niepozadanych zachowan w $wietle schematycznego myslenia o dzieciach,
wtedy zarowno chlopcom, jak i dziewczynkom uchodzg ,,typowe” dla nich
wybryki. Stereotypy moga zaktoca¢ komunikacje, gdyz rodzg gniew, upokorzenie
1 nasilajg postawy obronne.

Dostrzeganie indywidualnosci i pozytywnego potencjatu ,,Kazdy cztowiek
potrzebuje rozwoju, wzrostu, wyrazania swojego potencjatu” (Widstrand, 2005,
s. 22). Kazdy uczen, bez wzgledu na swoje reakcje i zachowania, osiggane
wyniki w nauce oraz pozycj¢ w klasie, bezwzglednie potrzebuje akceptacji
1 szacunku. Chce doswiadcza¢ ciepta, podziwu, Zyczliwosci, zrozumienia zwlaszcza
ze strony 0s6b mu najblizszych, ale rowniez od samego siebie. Pozwala mu to
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zblizy¢ si¢ i wykorzystywac swdj pozytywny potencjat, czyli to, Co ma najlepszego
W sobie.

Rozwazne uzywanie jezyka. ,,Wypowiedzi nauczyciela wartosciujg ucznia,
wplywaja na jego sposob myslenia, opinie, zachowanie wiedz¢” (Madry-
- Kupiec, 2011, s. 30). Sa podstawa samooceny, ale tez fundamentem budowania
strategii w sytuacjach problemowych 1 trudnych. Zaszczepienie rozwaznym
stowem wiary we wilasne mozliwosci, pomoc w rozpoznawaniu osobistych
predyspozycji moga by¢ ratunkiem przed zniech¢ceniem 1 bierng rezygnacja.
Budowanie przejrzystych dla ucznia modeléw komunikacji. Nauczyciel zobowigzany
jest literg prawg i wlasng moralnoscig do przedstawiania uczniom klarownych
wymagan 1 oczekiwan. Musi by¢ konsekwentny 1 sprawiedliwy w swoim
dziataniu. Uczniowie w takim modelu czujg sie bezpieczni i wiedzg, €zego
mogg si¢ spodziewa¢ w odniesieniu do wlasnych dobrych 1 ztych zachowan.
Sterowanie zorganizowang komunikacja. Nauczyciel z racji swej funkcji zawodowej
ma prawo do wydawania polecen i egzekwowania postuszenstwa, jednak musi
wyrzec si¢ roli mistrza i usungé w cien, aby pozwoli¢ uczniom na naturalnos$¢
1 spontaniczno$¢ w nabywaniu kompetencji komunikacyjnych. Aktywno$¢
,»wlasna” nauczyciela 1 przewaga metod podajacych wypiera wsréd uczniow
mozliwo$¢ samodzielnego dochodzenia do poznania 1 wiedzy. Rodzi¢ tez moze
postawy pasywne i roszczeniowe. Nauczyciel jest odpowiedzialny za ksztalcenie
przestrzeni porozumiewania si¢ i nadawania znaczacych komunikatow, niemniej
jednak aktywny musi by¢ przede wszystkim uczen.

6. Komunikacja w podstawie programowej

Podstawa programowa ksztalcenia ogolnego obowigzujagca w szkole podstawowe;j
wynika z Rozporzadzenia MEN z dnia 30 maja 2014 r. Jezyk polski zostal wyrdzniony
w podstawie sposrod wszystkich pozostatych przedmiotow szkolnych poprzez nastepujacy
zapis: ,,Jednym z najwazniejszych zadan szkoly podstawowe;j jest ksztatcenie umiejetnosci
postugiwania si¢ jezykiem polskim, w tym dbato$§¢ o wzbogacanie zasobu stlownictwa
ucznidow. Wypeknianie tego zadania nalezy do obowigzkow kazdego nauczyciela”.

Zalecane warunki 1 sposéb realizacji podstawy programowej na réznych etapach
edukacyjnych to m.in. nastgpujace zapisy:

1.

Il etap edukacyjny to nadal okres ksztaltowania elementarnych sposobow
poznawania $wiata, zwlaszcza w sferze kultury 1 rozwijania umiejetnosci
komunikowania si¢ z innymi ludzmi. To czas krystalizacji zainteresowan,
doskonalenia myslenia konkretnego, ksztaltowania postaw wobec $wiata,
a wiec takze formowania poczucia wtasnej tozsamosci 1 wartosci oraz budowania
wiasciwych relacji miedzyludzkich. To réwniez okres, w ktorym dziecko
styka si¢ z podstawami naukowego podejscia do rzeczywistosci 1 poznaje
elementarng terminologi¢, pozwalajaca opisa¢ §wiat. Uczeniu si¢ istnienia
w kulturze towarzysza w tym czasie pierwsze proby refleksyjnego spojrzenia
na jezyk jako narzedzie komunikacji 1 poznawania.

Zadania nauczyciela jezyka polskiego na II etapie edukacyjnym to przede
wszystkim motywowanie ucznia do aktywnego poznawania rzeczywistosci,
uczenia si¢ 1 komunikowania, w tym takze do samoksztatcenia i samodzielnego
docierania do informacji;
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3. Inne zadanie to: wyposazenie ucznia w intelektualne narzedzia, a wigc w umiejetnosci
poprawnego mowienia, stuchania, czytania, pisania, rozumowania, odbioru
tekstow kultury w tym rozwijanie stownictwa z r6znych kregow tematycznych;
wychowanie do aktywnosci 1 odpowiedzialno$ci w zyciu zbiorowym.

4. Nauczyciel powinien uwzglednia¢ zroznicowane potrzeby edukacyjne uczniow,
w tym potrzebe postugiwania si¢ pojeciami abstrakcyjnymi 1 coraz sprawniejsze
uzywanie jezyka poszczego6lnych dziedzin wiedzy.

5. Nauczyciel nie moze zapomnie¢ o potrzebie ksztattowania $wiadomosci
konwencji funkcjonujacych w jezyku, literaturze i sztuce.

6. Zadaniem nauczyciela jezyka polskiego na III etapie edukacyjnym jest
wychowywanie kompetentnego, §wiadomego odbiorcy kultury, szczegdlnie
dziet literackich; wspomaganie rozwoju umiejetnosci sprawnego postugiwania
sie jezykiem polskim ($wiadomego uzywania srodkéw jezykowych dostosowanych
do sytuacji i celu wypowiedzi, opisywania §wiata, oceniania postaw 1 zachowan
ludzkich, precyzyjnego formutowania mysli, operowania bogatym stownictwem,
skutecznego i nacechowanego szacunkiem do adresata komunikowania si¢);

7. Budzenie motywacji do poznawania j¢zyka 1 dbatosci o kulture jezyka
(ksztatcenie refleksyjnej postawy wobec jezyka, stwarzanie sytuacji, ktore
sprzyjaja odkrywaniu norm jezykowych, rozpoznaniu pozytywnych skutkow
stosowania tych norm w wypowiedzi i negatywnych konsekwencji ich tfamania,
ksztatcenie nawyku poprawiania wiasnych wypowiedzi);

8. Ksztalcenie sprawnos$ci poslugiwania si¢ réznymi gatunkami wypowiedzi
ustnej 1 pisemnej, ktore beda uczniowi potrzebne w dalszej edukacji, a takze
w dorostym zyciu.

9. Doskonalona przez wszystkie etapy edukacji umiej¢tno$¢ porozumiewania si¢
z innymi, wzbogacona o refleksj¢ nad jezykiem, pozwala na odbieranie i tworzenie
rozbudowanych i ztozonych wypowiedzi.

W podstawie programowej wiele uwagi poswigcono nie tylko analizie i interpretacji
tekstow literackich oraz innych tekstow kultury, lecz takze sztuce tworzenia tekstow
wlasnych przez ucznidw — z podkresleniem potrzeby systematycznej 1 §wiadomej pracy
nad doskonaleniem umiejetnosci odbioru oraz konstruowania zr6znicowanych gatunkowo
wypowiedzi. W podstawie programowe] podkreslono potrzebe bardziej systematycznego
nauczania stownictwa, ktorego przyswojenie stanowi klucz pojeciowy do orientacji
w otaczajacej rzeczywistosci. Postugiwanie si¢ odpowiednio bogatym stownictwem jest
réwniez warunkiem partnerskiego uczestnictwa w zyciu spotecznym.

7. Praktyka uczniowska w realizacji podstawy programowej i ksztalceniu umiejetnosSci
komunikacyjnych

Podstawa programowa wyznacza konkretne zadania do realizacji na zaje¢ciach
jezyka polskiego. Wdrazanie do poznawania jezyka ojczystego 1 ksztalcenie podstawowych
umiejetnosci, do ktorych nalezy czytanie 1 pisanie, nie jest powinnos$cig prosta, gdyz
w dobie wszechobecnych mediéw zainteresowanie ksigzka maleje. Spada poziom czytelnictwa,
nasila sie niechg¢¢ do praktyki pisarskiej. Nalezy temu przeciwdziata¢ poprzez zastosowanie
»przebiegtych” taktyk i1 wykorzystanie potencjalu, jakim jest niezta wcigz podatno$¢
uczniow na oddziatywanie nauczyciela. Swoja pozycje nauczyciel wypracowuje przez
dhugie lata. Jezeli uda mu si¢ zdoby¢ szacunek i sympati¢ uczniow, to jest w stanie wiele
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zrobi¢, ma duzg sitle oddziatywania. Jezeli potrafi ja madrze wykorzysta¢, zaszczepi
W uczniach wartoSciowe, pozadane postawy, zwlaszcza w stosunku do tego, Co stanowi
fundament nauki szkolnej. Niezwykle wazne staje si¢ tu Porozumienie bez Przemocy,
dialog pedagogiczny i przestrzeganie zasad zorganizowanej komunikacji wspomnianych
wyzej. Znaczacg role odgrywa w tym wzgledzie akceptowanie uczué¢ 1 dopuszczanie
elementow humoru. W mojej pracy na zajeciach obowigzkowych 1 kotku polonistycznym
duza wage przywiazuje do umiejetnosci redagowania podstawowych form wypowiedzi
pisemnej — obowigzujacych ucznia konczacego szkote podstawowa. Proponuje dziatania,
ktére angazuja emocje, wyzwalaja rados¢, by uczniowie uskrzydleni pozytywnymi
uczuciami byli zmotywowani do realizacji wyzwan od poczatku do konca. Kieruj¢ ,,nieznacznie”
praca uczniéw, aby pojawiajgce si¢ trudnosci nie byly powodem rezygnacji z zadania.
Dopuszczam humor wszgdzie tam, gdzie moze zaistnieC. I osiggam swoj cel: uczniowie
lubig jezyk polski, chetnie czytaja 1 pisza. Redagowane wypowiedzi pisemne dowodza
posiadania sukcesywnie rozwijanych umiejetnosci.

Na spotkaniach kotka polonistycznego przeprowadzitam cykl zaje¢ poswieconych
praktyce pisarskiej. Wykorzystatam autentyczng sytuacje oczekiwania na nowego ucznia
| zainteresowanie jego osoba, ale tez sktonno$¢ do wymiany krazacych o nim informacji.
Zdarzenie zostalo przejaskrawione oraz okraszone humorem. Przy okazji ,,niepostrzezenie”
zrealizowalam wiele tresci podstawy programowej dotyczacych kompetencji komunikacyjnych
1 postugiwania si¢ jezykiem w codziennej komunikacji. Skoncentrowalam si¢ tez na
wzbogacaniu stownictwa czynnego 1 korzystaniu z roznych zrodet informacji.

Podsumowanie

Dobry nauczyciel wychowawca powinien posiadac¢ cechy godne swego stanowiska:
taktyke pedagogiczng, madros¢ zyciowa, gleboka wiedzg, zdolno$¢ do empatii 1 umiejetnosé
kierowania zorganizowana komunikacjg. Wowczas realizowane zadania, wyznaczane
aktami prawa, wznosi si¢ na mozliwie wysoki poziom, co daje tworcza satysfakcje, nie
tylko nauczycielowi, ale przede wszystkim uczniowi.

Streszczenie

Komunikacja zorganizowana to wieloaspektowa realizacja zadan szkoty, wynikajacych
Z zapisOw prawa oswiatowego 1 wewnatrzszkolnych programéw 1 procedur. Za jej organizacje
1 przebieg odpowiedzialni sag wszyscy nauczyciele 1 pracownicy szkoty, ale przede wszystkim
nauczyciele jezyka polskiego. Polonisci, realizujge tresci podstawy programowej, wplywajg jednoczesnie
na ksztalcenie kompetencji komunikacyjnych. Jezeli w procesie nauczania przestrzegaja zasad
porozumienia bez przemocy, dialogu pedagogicznego 1 pozytywnego oddziatywania dydaktyczno-
-wychowawczego, stwarzaja warunki do indywidualizacji pracy i wyzwalania tworczego potencjatu
kazdego ucznia. Wowczas umieje¢tnosci komunikacyjne czy praktyka pisarska daja powody do
satysfakcji 1 poczucia dobrze spelnianego obowigzku.

Summary

Organised communication is defined as a multifaceted implementation of school objectives
that arise from education law and intramural programmes and procedures. All teachers, school
workers and above all — Polonists are in charge of its organization and process. By implementing
the core curriculum, Polish teachers also have an influence on communicative competence
formation. If, in their teaching process, they abide by the rules of violence free communication,
pedagogical dialogue and a positive educational-didactical impact they create proper conditions
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for work individualization and freeing up each student’s creative potential. Then, communicative
skills or writing practice give them a great satisfaction and a feeling that their duty is well fulfilled.
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ROZDZIAL 1.
PERSPEKTYWA DZIECKA | ADOLESCENTOW
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Beata KROL
Katolicka Szkota Podstawowa im. ks. Franciszka Blachnickiego w Nowym Saczu

TYLKO UCZAC SERCEM, ZNAJDZIESZ DROGE DO SERCA
UCZNIA, BO TYLKO WTEDY ZOBACZYSZ W NIM CZLOWIEKA.
SZKOLA W RZECZYWISTYM GABINECIE KRZYWYCH LUSTER

Wstep

Bardzo czgsto styszymy, ze $wiat stangt na glowie, wszystko zostato przewrocone
do gory nogami, biate jest czarne, a czarne biale, to co kiedys$ bylo dobre, dzisiaj juz
niekoniecznie takim pozostaje... Tak czesto przebywamy w zaktamanej rzeczywistosci,
ze nie jesteSmy juz w stanie z dawng tatwoscig odroznié, co jest prawda, a co fatszem,
tracimy ostro$§¢ wewnetrznego spojrzenia, podstawy naszego swiatopogladu, ktore stanowig
nasz kregostup moralny, sg kruche 1 dziurawe jak kosci zniszczone przez osteoporozg. ..

1. Nowe czasy a komunikacja interpersonalna

Mysle, ze juz wszyscy bardzo dobrze zdajg sobie sprawg, ze Zyjemy w nowych
czasach. Tyle tylko, Ze o ile dawniej nadejscie nowych czasow, po krotkim okresie burz
1 naporow, zwiastowato wzgledny spokdj, okresowg stagnacje, to obecne — nowe czasy
— stale stajg si¢, zmieniajg 1 to w przerazajagcym tempie. Powoduje to, ze cztowiek zyje
w nieustannym napigciu, chronicznym stresie, ciggtym pospiechu. To z kolei przyczynia
si¢ do utraty poczucia bezpieczenstwa, nasilenia nadmiernej nerwowosci 1 drazliwosci.
Prowadzi do zaniku lub sptycenia komunikacji interpersonalnej, a co za tym idzie —
rozpadu, bardzo szeroko rozumianych, wiezi rodzinnych i spotecznych, a to od nich 1 od
ich jakosci zalezny jest kazdy aspekt komunikacji, gdyz jak twierdzi S. Johnson — znana
psycholog kliniczna, tworczyni Terapii Skoncentrowanej na Emocjach, ,,Jestesmy nasza
historig relacji” (Johnson, 2008, s. 245). Prawdziwa komunikacja, w ktdrej nie chodzi
o zwykle przekazywanie informacji, wyrazanie emocji, ale komunikacja, ktora dazy do
spetnienia wewnetrznych oczekiwan 1 potrzeb nadawcy i1 odbiorcy, wymaga wielkiej
samos$wiadomos$ci, duzej odwagi, otwarto$ci oraz wewnetrznej zgody na inicjacje
relacji. Jest to mozliwe, kiedy czujemy si¢ bezpiecznie. Czujemy si¢ bezpiecznie, gdy
jestesmy zdolni zaufac. JesteSmy w stanie podja¢ ryzyko zaufania pod warunkiem, ze
czujemy si¢ bezpiecznie. Tylko przy spehieniu tych warunkéw mozemy okazaé si¢ na
tyle empatyczni, by mdc z czego$ zrezygnowac, ale zarazem pozostac na tyle asertywni,
aby nie pozwoli¢ zepchna¢ si¢ do pozycji przegranego. Wtedy dzialamy zgodnie z zasadg
wygrana — wygrana i mozemy 0s13gnac synergie.

W relacji nauczyciel — uczen jest to bardzo trudne i wymaga ze strony nauczyciela
¢wiczenia si¢ w wewnetrznej pokorze 0raz uwaznosci, poniewaz musi on poskromic
naturalng sktonno$¢ (wynikajacg z zajmowanego stanowiska) do traktowania ucznia
z gory, do wykorzystywania wladzy 1 umiejetnosci manipulowania, a takze naduzywania
r6znych form restrykcji i sankcji. Uwazam, ze tylko uczac sercem, mozna znalez¢ droge
do serca ucznia, tylko taki paradygmat jest wlasciwy — patrzec¢ na ucznia przez pryzmat
jego czlowieczenstwa, a nie odwrotnie. Nauczyciele czgsto zapominajg o tym, skupiajg
si¢ na wymaganiach i osiggnigciach, odrzucajg misje wlasciwego ksztaltowania ucznia
poprzez ksztattowanie etyki charakteru i umiej¢tnosci uczenia si¢ poprzez wartosci. Nie
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nawigzuja z uczniem relacji personalnych, nie tworza wiezi emocjonalnych, co niektérzy
nawet traktujg uczniow jako zto konieczne. Tymczasem zdolni do uczenia sercem sg
tylko ci nauczyciele, ktorzy przestali by¢ nauczycielami przedmiotu, a stali si¢ nauczycielami
ludzi 1 majg $wiadomos¢, ze pracujac nad podniesieniem jakoSci swojej pracy, najlepiej
przyczyniaja si¢ do jakosSci pracy calej placowki, a nawet catego systemu edukacji.
Niestety taka postawa pedagogiczna jest coraz rzadsza, a bywa tez wySmiewana jako
wyraz glupoty, naiwnos$ci, a nawet nieporadnosci zawodowej. Bez dobrych relacji nie
ma efektywnej nauki. Komu zal czasu na budowanie relacji, bo skupia si¢ na realizacji
programu, ten nie rozumie natury procesu uczenia si¢ i nigdy nie bedzie efektywnym
nauczycielem, twierdzi lekarz i neurobiolog J. Bauer (Zob. http://www.budzacasieszkola.pl/
marzena-zylinska/blog-marzeny-zylinskiej/).

2. Szkola w krzywym zwierciadle

Najwigkszym wyzwaniem wspotczesnej edukacji, zwlaszcza w sferze komunikacji,
jest wzajemne uczenie si¢ empatycznego stuchania, ktore jest czyms$ innym niz technika
aktywnego stuchania, wykorzystywana czgsto jako sposob manipulacji. Empatyczne
stuchanie uczy stysze¢ to, co nie zostalo zwerbalizowane, a co czgsto jest o wiele
istotniejsze. Spaczone, wcigz zmieniajace si¢ zwierciadto spoteczne powoduje zaleznosé
emocjonalng, zakotwicza w uczuciach, nastrojach, w lgku przed odrzuceniem. Rola
wspolczesnej szkoty jest wigc wspomaganie, czasem nawet (jesli to konieczne) wyreczanie
rodzicow w budowaniu w uczniu wlasciwej, zrOwnowazonej postawy do siebie, innych
1 §wiata, przeciwstawienie si¢ instrumentalnemu podejéciu do Zycia poprzez wskazywanie
zrédel prawdziwych wartosci. Uczen — przeswiadczony o swojej wartosci i godnosci,
wynikajace] z samego faktu bycia cztowiekiem, tj. umitowanym dzieckiem Boga (jesli
prawdziwy jest poglad, ze w Polsce wszystkie szkotly sg katolickie) — nie utozsamialtby
si¢ z obrazem wlasnej osoby, kreowanym przez srodowisko chore, cierpigce na schizofreni¢
krzywego lustra, ktéra polega na funkcjonowaniu zgodnie z zasada: nie pokaze ci, kim
jestem, ale bedg takim, jakim jeste§ w stanie mnie zaakceptowac.

Celem i idealem zycia wspotczesnego pokolenia jest zycie zgodne z paradygmatem
sukcesu 1 posiadania. Miarg wartosci cztowieka jest to, ile posiada, a to ile posiada,
stanowi miar¢ sukcesu. Tak postrzegany sukces jest, wydaje si¢, jedyng spotecznie
usankcjonowang wizytowka cztowieka XXI wieku. Konsekwencja zycia zgodnego
z paradygmatem sukcesu i posiadania jest nieustanna §wiadoma i pod$wiadoma walka,
dazenie do celu po trupach, zycie bez zasad, ktore s3 drogowskazami egzystencji oparte;j
na wyzszych warto$ciach, budowanie nieprawdziwych, nieszczerych wiezi. Smutne jest
to, ze wydaje si¢, iz znaczna czeS$¢ spoleczenstwa czasami swiadomie, czasami intuicyjnie
zdaje sobie sprawe, ze taki styl zycia — zycia bez warto$ci — jest tak naprawde droga
donikad, a mimo to, rzadko kiedy dostrzec mozna proby przeciwstawienia si¢ temu.
Stosunkowo czesto spotykamy si¢ ze spotecznym przyzwoleniem, akceptacjg zaistniatego
zlego stanu rzeczy, emanacja bezradnosci i bezsilnosci.

Pytanie postawione przez Hamleta: ,,To be or not to be?” nabralo z czasem
filozoficznego, wydawatoby si¢ uniwersalnego i jednoznacznego wymiaru, stato si¢
pytaniem retorycznym, na ktére odpowiedz byla do tej pory oczywista. Dzisiaj jasne
jest, ze najwazniejsze jest posigs¢ wszystko, najlepiej jak najmniejszym kosztem. Nalezy
wiec zadac sobie inne pytania, np.: Jakie priorytety powinny wyznacza¢ zadania wspotczesnej
szkoty? Czy obecne koncepcje, strategie, metody dydaktyczne i wychowawcze sg w stanie
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pomoc odnalez¢ si¢ 1 zaistnie¢ wspotczesnemu uczniowi? Czy sg w stanie przekonac go
do porzucenia konformistycznego stylu zycia, opartego na bezmys$lnym ,,matpowaniu”
dostownie wszystkiego? Czy dzisiejsza szkota uczy warto$ci indywidualizmu, czy
zacheca do szukania innego sposobu na zycie, niz bierne dziatanie na zasadzie bezwarunkowe;
zgody (robieniu tego czego oczekuja inni, bez wzgledu na wewnetrzne przekonania)
podszytej lekiem przed odrzuceniem? Czy polska szkota potrafi i czy zechce ze wspotczesnego
Swiata, ktory musimy przyjac¢ z calym dobrodziejstwem inwentarza, wybrac tylko to, co
dobre, a skutecznie przeciwstawia¢ si¢ temu, co niszczy wrazliwos¢, empati¢, duchowos¢
ucznidéw, a wiec niszczy w nich fundament czlowieczenstwa, a co za tym idzie, prowadzi
do utraty wlasnej tozsamosci 1 zagubienia?

Ks. M. Olszewski — najmtodszy egzorcysta w Polsce — W swojej audiokonferencji
zatytutlowanej Lustra tak opisuje nasza rzeczywistos¢:

Dzisiejszy Swiat probuje nas, chrzescijan, wlozy¢ do takiego pomieszczenia

z krzywymi lustrami, zeby wykrzywi¢ twoje ja, zeby wykrzywi¢ twoje

serce, wykrzywi¢ to kim jestes, zeby nagiac ci¢ do tego Swiata, w ktorym

zyjesz [...]. Dlatego §wiat zaprasza ci¢ do salonu krzywych zwierciadet.

W pokoju z krzywymi zwierciadtami nie jeste$§ tym kim jeste$. Tam nie

myslimy o tym, co mamy w sercu, tylko tadujemy sie do takiego pokoju kizywych

luster... Dostownie zaczynamy zy¢ jak w cyrku [...]. Jezeli nie wyjdziemy

z tego pokoju z krzywymi lustrami, to zaczniemy myslec, ze to, co widzimy

w tych krzywych lustrach, jest prawdg 1 wtedy zupelnie przestaniemy wiedzie¢

kim naprawdg jestesSmy... (http://m.youyube.com/watch?v=x30x2VVgB5NA).

Szkota funkcjonuje dzisiaj wiasnie w takim rzeczywistym gabinecie krzywych
luster. Czasami, gdy czytam fakty i opinie dotyczace nowej generacji, trudno jest mi
oprze¢ si¢ wrazeniu, ze mlode pokolenie traktujemy jak nowy gatunek, zreszta nawet
Juz nazwany homo tableticus lub homo interneticus — skoro zaobserwowano juz zmiany
w budowie mézgu u tej generacji (Olszowska, 2012). A moze to kolejny etap ewolucji
skutecznie obalanej przez kreacjonistow?

Uczniowie sg zwierciadlem obecnego czasu, zwierciadtem troche krzywym,
spaczonym, ale wcigz wyraznie odbijajagcym ostre kontury rzeczywistosci. ,,Internetowy
$wiat stworzyl nowe pokolenie dzieci INSTANT, ktore pragng wszystkiego, CO najlepsze
w zyciu — 1 to szybko, bez wysitku i za darmo” (Kupaj, Kysa, 2014, s. 11). Nawet
niezbyt baczny obserwator po krotkim czasie przebywania w $Srodowisku szkolnym
zauwazy, ze wspotczesny uczen swoim zachowaniem pokazuje jakoby od najmlodszych
lat $wiadomie 1 podswiadomie ukierunkowywany byl na to, aby centrum swojego zycia
uczyni¢ siebie, dlatego tak wazne dla niego jest posiadanie: rzeczy, pieni¢dzy, przewagi
nad innymi w réznych aspektach, dazenie do przyjemnosci, wygody, poczucia przynaleznosci
i akceptacji spoltecznej, nawet iluzorycznej (poswiadczonej iloscig like 'ow lub wydtuzajaca
si¢ lista 0osob w znajomych). Z drugiej strony, poza umieszczeniem w centrum zycia
wszystkiego, co ma stuzy¢ zaspokojeniu wybujatego 1 zakompleksionego ego wspotczesnego
zaka, na kazdej ptaszczyznie — od materialnej, poprzez psychiczng do duchowej —
znajduje si¢ wypaczenie, oSmieszenie, a w konsekwencji odrzucenie wszelkich wartosci.
Powoduje to zatrzymanie si¢ mlodego czlowieka na etapie rozwoju polegajacym na
dazeniu jedynie do niezalezno$ci emocjonalnej, spolecznej, materialnej. Jest to etap
niewatpliwie wazny 1 niezbedny w zyciu kazdego cztowieka. Wydaje si¢ jednak, ze
dzisiejszy styl wychowania koncentruje si¢ wylacznie na nim i na nim poprzestaje.
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Prowadzi to do niedojrzatosci emocjonalnej, psychicznej i duchowej, bardzo czgsto
objawiajacej si¢: popadaniem w skrajne stany emocjonalne, zanizong samooceng, brakiem
wiary we wlasne mozliwosci, niechecia do podejmowania wyzwan, lekiem przed porazka,
dowartosciowywaniem si¢ poprzez ponizanie innych (jawna i ukryta agresja czynna,
stowna), nadwrazliwoscig na opinie innych (tkliwo$¢ emocjonalna), brakiem krytycyzmu
w stosunku do siebie, zewnetrznym manifestowaniem przekonania o wlasnej genialnosci
(udawana megalomania), jawnym demonstrowaniem niecheci 1 wrogosci w stosunku do
innych, umniejszaniem warto$ci dokonan ,,rywali”, niewrazliwos$cia i obojetno$cig na
uczucia innych, niedost¢pnoscia dla osob spoza wybranej grupy spotecznej, brakiem
odwagi cywilnej (tak nazywam nieumiej¢tnos¢ przyznania si¢ do bledow) cwaniactwem
1 hipokryzja (polegajaca m.in. na celowym i1 $wiadomym stawianie si¢ w roli ofiary
w konflikcie, w ktorym bylo si¢ agresorem) ciagla potrzebg afiliacji, panicznym lekiem
przed utratg tacznosci z siecig internetowg (zjawisko FOMO — https://m.youtube.com/watch
[?v=db6AWCJUC_w), brakiem umiejetnosci radzenia sobie ze stresem wywolanym
oczekiwaniami spotecznymi, zwlaszcza ze strony rodzicow.

Wszystko to obserwuj¢ jako nauczyciel i mama trojki nastolatkow. Tym bardziej
mnie to przeraza, ze jestem przekonana, iz konsekwencja takiego stanu rzeczy jest
wszechogarniajaca i coraz bardziej osaczajaca mtodego cztowieka pustka oraz jatowosé
emocjonalna, poczucie zagubienia 1 straszna samotnos$¢, ktora, jak powszechnie alarmuja
psychologowie 1 psychiatrzy, w dorostym zyciu prowadzi do powaznych zaburzen psychicznych,
wsrod ktorych najczegsciej wymieniane sg wszelkiego rodzaju nerwice 1 depresja.
Wszystkie te sytuacje i zachowania sg zrdédlem gwaltownych emocji, szczegolnie tych
negatywnych 1 stresogennych, a nalezy pamigta¢ o tym, ze: ,,Stale utrzymujacy sie przykry
stan emocjonalny wytworzy¢ moze u dziecka deficyt umiej¢tnosci intelektualnych,
uposledzajac jego zdolno$¢ uczenia si¢ (...). Mimo swego potencjatu intelektualnego,
dzieci te znajduja si¢ w grupie najwyzszego ryzyka, jesli chodzi o problemy takie jak
nieukonczenie szkoty, wpadnigcie w alkoholizm 1 zejscie na droge przestepstwa”
(Goleman, 1997, s. 59).

Uwazam, ze tak czesto podkre§lane oraz ukazywane w zlym $wietle zmiany
obserwowane u tzw. globalnego nastolatka czy Digital Natives, Digital Immigrants
(en.wikipedia.org/wiki/Digital native), zmiany zwtaszcza o charakterze behawioralnym,
powodujg w nim z jednej strony chroniczny kompleks nizszo$ci, skutecznie ukrywany
pod maska megalomanii, a z drugiej strony u mniej odpornych nauczycieli i rodzicow
wywotujg paniczny strach oraz poczucie totalnej bezsilnosci. Wydaje sig, co jest troche
przerazajace, ze dzisiaj potrzeba mys$lenia magicznego, zyczeniowego, zdolnego rozbié¢
to krzywe lustro, przez pryzmat ktorego patrzymy na tego globalnego nastolatka pozbawionego
indywidualno$ci, i — niekiedy — odartego z czlowieczenstwa. Homo interneticus to
jednak nadal cztowiek! A najlepsza droga dotarcia do drugiego czlowieka jest okazanie
mu szczerej empatii, prawdziwego zainteresowania i bezinteresownego zaangazowania.
W $wiecie, w ktorym zywimy si¢ iluzja, a rzeczywisto$¢ rozgrywa si¢ w wirtualnej
przestrzeni, stajgc si¢ ustawicznym, kiczowatym teatrzykiem, tylko prawda ma moc
rozbicia krzywych luster ksztaltujacych w nas btedne, spaczone wyobrazenia. Stowa
A. Mickiewicza w balladzie Romantycznos¢, skierowane niegdys do o$§wieceniowych elit,
sg aktualne rowniez dzisiaj: ,,Martwe znasz prawdy, nieznane dla ludu, / Widzisz $wiat
w proszku, w kazdej gwiazd iskierce. Nie znasz prawd zywych, nie obaczysz cudu! /
Miej serce i patrzaj w serce!”
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3. Nowe ogniwa komunikacji w Srodowisku szkolnym

W dzisiejszej szkole jest to niewatpliwie bardzo trudne, gdyz mamy do czynienia
Z nowymi uczniami (z tzw. e-generacji — urodzeni w 1990 roku i pdzniej), nowymi rodzicami
i mtodymi, nowymi nauczycielami (z tzw. generacji Y, czyli z okresu przejSciowego —
urodzeni w latach 1981-1989, w tej grupie — nowych rodzicéw i nauczycieli, znajduja
si¢ juz takze przedstawiciele e-generacji — najstarsi z nich majg juz po 25 lat, a wiec
bywaja juz rodzicami i nauczycielami) oraz z doswiadczonymi pedagogami, ktorzy
jednakze muszg zacza¢ pelni¢ nowe role, aby nie zatraci¢ mozliwosci ksztaltowania
i wplywania na dzieci oraz mtodziez. Sytuacje te trafnie odzwierciedlaja stowa: M. Zylinskiej:
»W przedwczorajszej szkole, wczorajsi nauczyciele ucza, dzisiejszych uczniow, jak radzi¢
sobie z wyzwaniami jutra...” (https://osswiata.pl/zylinska/). Oznacza to, ze dawny, niezbyt
ztozony schemat komunikacji, ktéry rozgrywat si¢ na, ogolnie rzecz ujmujac, kilku
ptaszczyznach (nauczyciel — nauczyciel, nauczyciel — uczen, uczen — uczen, nauczyciel
— rodzic oraz rodzic — dziecko) w obecnych dynamicznych czasach ulegt niebagatelnym
modyfikacjom. Problem ten przyblizy ponizsze tabelaryczne zestawienie, przedstawiajace
tylko najwazniejsze ogniwa komunikacji w srodowisku szkolnym.

Tabela 1l
Podmioty komunikacji w obecnej rzeczywistosci szkolnej

Lp.

Podmioty
komunikacji

Ogolna ocena
relacji

Najwazniejsze uwarunkowania relacji

Woczorajszy nauczyciel
— wczorajszy nauczyciel

Relacja tatwa,
wieloptaszczyznowa,
w zasadzie
bezkonfliktowa

Generacja X — generacja X

Urodzeni przed 1981 rokiem.

Wspdlnota pokolen gwarantuje te same doswiadczenia
kulturowe oraz podstawy swiatopogladowe — kult
rodziny, ideatéw i wartosci, duzy wptyw Kosciota,
podobny poziom wyksztalcenia, oparty na tzw. starej
maturze, podobny poziom umiejetnosci technologicznych
i komunikacyjnych, przywigzanie do dawnych metod
i stylow nauczania, zawod nauczyciela jednoznaczny
Z Misja Zyciowa.

Wczorajszy nauczyciel
— Wczorajszy rodzic

Relacja tatwa, mato
konfliktowa,
wieloplaszczyznowa

Generacja X — generacja X

Urodzeni przed 1981 rokiem.

To samo pokolenie. Wspolne doswiadczenia
kulturowe oraz podstawy $wiatopogladowe — kult
rodziny, ideatéw i wartosci, duzy wptyw Kosciota,
wyuczony wzajemny szacunek, bardzo duze zaufanie
do nauczyciela, ktory jest autorytetem, powodow
sytuacji konfliktowych raczej dopatruje si¢

w sklonnosciach i bledach dziecka niz nauczyciela i szkoly.

Wczorajszy nauczyciel
— dzisiejszy nauczyciel
z generacji Y

Relacja tatwa, mato
konfliktowa, czesto
wieloplaszczyznowa

Generacja X — Generacja Y

Urodzeni przed 1981 rokiem —urodzeni w 198 1roku i pdzniej.
Zdarza sie, ze jest to relacja osob z tego samego
pokolenia lub z dwdch réznych.

Historia i przemiany kulturowe silnie obecne

w $wiadomosci, zblizony §wiatopoglad uksztattowany
na podstawie wartosci i tradycji wyniesionych

z wczorajszej rodziny, podobne wyksztatcenie nie jest
gwarancjg jednakowego poziomu wiedzy i umiejetnoscei,
widoczne roznice w poziomie umiejgtnosci
technologicznych i komunikacyjnych, podobne
metody i style nauczania ugruntowane na wczorajszej
dydaktyce, zawod nauczyciela dla nowej generacji
bywa czasami tylko sposobem zarabiania na zycie.
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Wczorajszy nauczyciel

Relacja raczej §cisle

Generacja X — e-generacja

Urodzeni przed 1981 rokiem —urodzeni po 1989 roku i poznie;.
Ogromne roznice kulturowe, §wiatopogladowe, inna
hierarchia warto$ci, podobne wyksztalcenie nie jest
gwarancja jednakowego poziomu wiedzy

i umiejetnosei, widoczne znaczne rdéznice w poziomie

4, —dzisiejszy nauczyciel | zawodowa, niezbyt umiejetnosci technologicznych i komunikacyjnych
z e-generacji latwa stosowanych w zyciu, nadal podobne metody i style
nauczania ugruntowane na wczorajszej dydaktyce,
jednak mozna zaobserwowac rozluznienie 1 wigksza
swobodg¢ w relacji nauczyciel — uczen, zawod
nauczyciela dla nowej generacji bywa czasami tylko
sposobem zarabiania na zycie.
Generacja X — Generacja Y
Urodzeni przed 1981 rokiem —urodzeni w 1981 roku i pdzniej.
_ _ Relacja nie zawsze Zdarza sig, Ze jest t9 rela’cqa 0s0b z tego samego
Wczorajszy nauczyciel . pokolenia lub z dwoch réznych.
s e . latwa, zazwyczaj o - -
5. — dzisiejszy rodzic Historia i przemiany kulturowe silnie obecne
I dotyczaca tylko spraw o L . A,
z generacji Y ; w $wiadomosci, zblizony §wiatopoglad uksztattowany
zwigzanych ze szkola . . .. .
na podstawie wartosci i tradycji wyniesionych
z wczorajszej rodziny, ambiwalentny stosunek do
szkoty i nauczycieli.
Generacja X — e-generacja
. . Relacja bardzo trudna, | Urodzeni przed 1981 rokiem —urodzeni po 1989 roku i poznie;j.
Wczorajszy nauczyciel . . . .
L ! zazwyczaj dotyczaca | Ogromne roznice kulturowe, Swiatopogladowe, inna
6. — dzisiejszy rodzic . ) - . . .
7 e-generacii tylko spraw hierarchia wartosci, rodzic bywa niechgtnie
g ) zwigzanych ze szkotg | nastawiany do szkoty i nauczycieli, nie ukrywa swoich
antypatii, przejawia roszczeniowy stosunek, zada.
Wczorajszy nauczyciel Generacja X — e-generacja
M dzisie!szy uczeﬁy Urodzeni przed 1981 rokiem — urodzeni po 1989 roku i poznie.
ZIsle)szy uczen, . Poniewaz wychowanie w domu osadzone jest na
7. (ktérego rodzice naleza | Relacja tatwa - , . . .
. warto$ciach, uczen ma wpojone, ze nauka jest
do starego pokolenia L. . S
warto$cig samg w sobie, dlatego chetnie si¢ uczy
(sprzed roku 1981)) ; . - - o
i zazwyczaj traktuje nauczyciela z szacunkiem i respektem.
Woczorajszy nauczyciel Generacja X — e-generacja
8. - (}ZlSle‘] szy uczen, Relacja dos¢ fatwa Urgdzenl przed 1981 roklem’—wodzs'mpo 1989‘r0ku1p021?163’.
ktorego rodzice naleza Mimo wielu réznic uczen stara si¢ rzetelnie wypehiac
do pokolenia przejsciowego obowiazki ucznia pod wzgledem nauki i zachowania.
Generacja X — e-generacja
Wczorajszy nauczyciel Urodzeni przed 1981 rokiem —urodzeni po 1989 roku i pozniej.
— dzisiejszy uczen, . Trudnos¢ relacji moze wynikaé z niespdjnosci
9. X . . Relacja trudna . 4 . .
ktorego rodzice nalezg koncepcji wychowawczej szkoty i domu rodzinnego
do e-generacji oraz z niestabilnos$ci rodziny coraz czgéciej opartej na
konkubinacie i zwigzkach partnerskich.
Generacja Y — e-generacja
. . Urodzeni miedzy 1981 a 1989 rokiem — urodzeni
Rodzic z pokolenia AT
e L w 1990 roku i pdznie;.
10. | przejsciowego — Relacja nietatwa iy NPT .
b , Trudnos¢ polega na niespojnosci koncepcji
dzisiejszy uczen - . e
wychowawczej szkoty i wartosci promowanych przez
otoczenie.
E-generacja — generacja Y
Urodzeni w 1990 roku i p6zniej — urodzeni miedzy
1981 a 1989 rokiem.
Podobne doswiadczenia kulturowe, poziom
1 Dzisiejszy nauczyciel — Relacja tatwa wyksztatcenia. Metodyi style nauczania ugruntowane

nauczyciel generacji Y

na wczorajszej dydaktyce, jednak mozna
zaobserwowac rozluznienie i wigksza swobode

w relacji nauczyciel — uczen, zawod nauczyciela dla
nowej generacji bywa czasami tylko sposobem
zarabiania na zycie.
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Dzisiejszy nauczyciel —

E-generacja — e-generacja
Urodzeni w 1990 roku i pozniej.

do e-generacji
(uczniowie szkot

podstawowych)

12, dzisieiszv nauczvciel Relacja tatwa Takie same do$wiadczenia kulturowe, poziom
152y y wyksztalcenia,dgzenie do samorealizacji, bardzo silna
postawa asertywna.
E-generacja — generacja X
Urodzeni w 1990 roku i p6zniej — urodzeni w 1980 roku
Dzisiejszy nauczyciel — i wezesniej.
13. 152y Y Relacja niezbyt latwa | Roznice kulturowe i §wiatopogladowe dodatkowo sa
wczorajszy rodzic ) . . . ) S
wyjaskrawiane brakiem do$wiadczenia — dzisiejszy
nauczyciel ma co najwyzej 26 lat, jest zatem stazysta
lub ewentualnie nauczycielem kontraktowym.
E-generacja — generacja Y
Urodzeni w 1990 roku i p6zniej — urodzeni migdzy
L . 1981 a 1989 rokiem.
Dzisiejszy nauczyciel - Przemiany ustrojowe zachodzace w Polsce na
14. | rodzic z pokolenia Relacja niezbyt fatwa my ) 28 s .
- przetomie lat 90. byly wspdlnym doswiadczeniem
przejsciowego . . .
obydwu generacji, trudno$¢ polega na odmiennym
podejsciu do roli szkoty i sposobdw uczenia i uczenia
si¢. Nieco inna jest rowniez hierarchia wartosci.
E-generacja — e-generacja
Urodzeni w 1990 roku i pdznie;j.
Dzisieiszy nauczveiel — Takie same doswiadczenia kulturowe. Bardzo silna
15. 1SIEJSZy nauczy Relacja nictatwa postawa asertywna moze prowadzi¢ do sytuacji
dzisiejszy rodzic ) . g .
konfliktowych, na niekorzy$¢ nauczyciela wptywa
brak doswiadczenia zawodowego, ktore
poswiadczytoby w praktyce jego kompetencje.
Generacja Y — e-generacja
Urodzeni miedzy 1981 a 1989 rokiem — urodzeni
Dzisiejszy nauczyciel w 1990 roku i p6znie;j.
16. Z generacji Y — Relacja nietatwa Nadal podobne metody i style nauczania ugruntowane
dzisiejszy uczen na wczorajszej dydaktyce, jednak mozna
zaobserwowacé rozluznienie i wicksza swobode
w relacji nauczyciel — uczen.
Dzisiejszy p_auczymel Relacja w fazie E-generacja — e-generacja
17. Z e-generacji — . . S
LY , poczatkowej Urodzeni w 1990 i péznie;.
dzisiejszy uczen
Dzisiejszy uczen — . .
o \ E-generacja — e-generacja
dzisiejszy uczen, . PTI
. . . Urodzeni w 1990 roku i pdzniej.
ktorego rodzice nalezg . . . o, X .
18. . Relacja do$¢ trudna Préba dopasowania si¢ Srodowiska, ucieczka
do starego pokolenia . A s L
L oo o w konformizm lub uleglos$¢, proby dominacji, spigcia,
(uczniowie gimnazjow i izolacia
szkét ponadgimnazjalnych) 12
Dzisiejszy uczen — . .
dzisiejszy uczen, E-generaga —e-generacja
. S Urodzeni w 1990 roku i pdznie;j.
ktorego rodzice naleza . . . S . .
19. . . Relacja do$¢ trudna Jak wyzej, lecz w mniej nasilonym stopniu, gdyz
do pokolenia przejsciowego A . e
B ., zachodzi juz zatarcie ostrych réznic
(uczniowie gimnazjow swiatonoeladowveh
i szkot podstawowych) POSIaOWYCh.
Dzisiejszy uczen —
dzisiejszy uczen, E-generacja — e-generacja
0. ktérego rodzice naleza Relacja doéé trudna Urodzeni w 1990 roku i p6znie;.

Komunikacja w duzej mierze §wiadomie
i pod$wiadomie nastawiona na rywalizacje.

Zrodto: opracowanie wlasne.
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Nic wiec dziwnego, ze istnieje tak wiele problemow w komunikacji, skoro mamy
do czynienia nie tylko ze Scieraniem si¢ pokolen, ale tez ze zderzeniem kilku generacji
o zupetnie odmiennych §wiatopogladach, wychowujacych si¢ w tych samych miejscach
i wydawatoby si¢ w tym samym czasie, lecz diametralnie r6znigcym si¢ pod wzgledem
rozwoju technologicznego 1 komunikacyjnego, nie mowige juz o konsekwencjach wynikajacych
ze zmian w budowie mozgu.

OczywiScie powyzsze zestawienie ma na celu jedynie ukazanie, jak bardzo
skomplikowat si¢ sam proces komunikacji poprzez pojawienie si¢ nowych ogniw 1 jakie
niesie to ze sobg implikacje. Lecz bez wzgledu na to nalezy pamigta¢ o tym, ze: ,,Nasza
potrzeba emocjonalnej tacznos$¢ z innymi jest absolutna. Tysigce badan z zakresu psychologii
rozwojowej z udziatem matek 1 dzieci, badan wie¢zi migdzy dorostymi oraz odkry¢
wspotczesnej neurologii potwierdza, ze w bliskich relacjach naprawde zalezymy od
siebie nawzajem. Nie jestesmy jak oddzielne male planety obracajace si¢ wokot siebie”
(Johnson, 2008, s. 244).

4. Rola nauczyciela we wspolczesnej szkole

Majac zatem na uwadze te wszystkie zmiany, ktore zachodza na naszych oczach,
nie bezpodstawne wydaje si¢ pytanie: Co musi zmieni¢ si¢ w polskiej dydaktyce, aby
stowa Seneki: ,,Non scholae sed vitae discimus” nie staty si¢ pustym sloganem, a autentycznym
programem nauczania? Co dzisiaj oznacza uczy¢ dla zycia? Jakie wymagania stawia
wspolczesny §wiat przed uczniami, jakie czyhajg na nich zagrozenia? Jak ich przed nimi
ustrzec? Kim jest, a kim powinien i musi by¢ dzisiejszy nauczyciel dla ucznia?

Mysle, ze jednym z najwazniejszych celow wspdtczesnego systemu edukacji jest
ksztaltowanie w uczniach niezaleznosci. Nie moze si¢ to jednak odbywac bez réwnoczesnego
przygotowywania do zycia w realnym $wiecie wspodtzaleznosci w oparciu o uniwersalne
warto$ci — to jest uczenie dla zycia i1 dla przysztosci. Niezalezno$¢ przynosi sukces,
umiejetnos¢ zycia w swiecie wspolzaleznosci — rados¢, poczucie bycia potrzebnym 1 uzytecznym,
a co za tym idzie — daje poczucie sensu zycia i prawdziwe, wewngtrzne szczescie.

W relacji z uczniami (jak w kazdej relacji) niezbedne jest poczucie zaufania,
bezpieczenstwa oraz umiej¢tnosci komunikacji ze szczegdlnym uwzglednieniem empatycznego
stuchania 1 troski o podtrzymanie wi¢zi emocjonalnej. To, nad czym musimy pracowac,
to przynoszaca wiele szkody opinia, ktora, de facto, jest zrzuceniem odpowiedzialnosci
i leku przed nadmiernym zaangazowaniem. Swiadomie ,,budujemy kultur¢ oddzielnosci,
ktéra stoi w sprzecznos$ci z naszg biologig” (Ibidem, s. 244). Nie mozemy dopusci¢ do
tego, aby szkota stala si¢ biurokratyczng instytucja oparta na relacji pozbawionej
empatii ze strony nauczyciela, jego troski o wszechstronny rozwéj ucznia, w ktorym tak
naprawde sama edukacja odgrywa drugorzedng rolg. Nic nie da utyskiwanie na to, ze
mamy do czynienia z nowg generacja — generacja homo tableticus i homo interneticus.
To jest faktem, na to nie mamy wptywu, ale mamy wptyw na metody, ktorymi chcemy
dotrze¢ do dzisiejszego ucznia, metody, ktdére pozwolag nam nawigza¢ z nim relacje,
a nawet zbudowac wiez.

Najlepsza 1 od zawsze skuteczng metoda jest metoda przyktadu, najlepiej whasnego.
Jesli zatem chcemy, aby uczniowie, ktorych wypuszczamy spod naszych pedagogicznych
skrzydet, byli ludZzmi o osobowosci i charakterze uksztaltowanym przez warto$ci, musimy
sami wcigz pracowa¢ nad swoim charakterem, poprzez nabywanie 1 doskonalenie
kompetencji zwiagzanych nie tylko z nauczanym przez nas przedmiotem, ale tez tych
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zwigzanych z byciem cztowiekiem. S. Johnson powiedzial: ,, Ten, co posiadt tak mata
wiedze o ludzkiej naturze, ze szuka szczeScia przez zmiane czego$ innego niz wiasne
sklonnosci, zmarnuje zycie na bezowocnych wysitkach 1 pomnozy zal, ktorego chciat
si¢ pozby¢” (za: Covey, 2015, s. 91).

W zwigzku z tak diametralnymi zmianami rzeczywisto$ci niecodzowne wydaje si¢
rowniez przedefiniowanie roli nauczyciela, gdyz tylko wtedy bedzie on mogt stara¢ si¢
sprosta¢ wyzwaniom wspotczesnej pedagogiki.

Jeden z zacnych dydaktykow, prof. A. Janowski twierdzi, ze ,,sercem szkoly sg
programy nauczania” (2010, s. 119), ja za$ uwazam, ze nauczyciel, poniewaz szkota
nauczycielem stoi, poczawszy od dyrektora (nawet jesli nie jest pedagogiem, a tylko
menedzerem), poprzez nauczycieli 1 pedagogdéw. Problem ten jest tym wigkszy, ze coraz
czescie] w szkole pracuja ludzie, ktérzy wychowali si¢ 1 dojrzewali w obecnych czasach,
nastawionych na hotdowanie etyce osobowosci, gdzie miarg szczescia 1 satysfakcji jest
wylacznie wlasny sukces.

Zawdd nauczyciela przestal by¢ misja, a poniewaz nie daje wielkich mozliwosci
osiggania publicznych sukcesow, dla wielu staje si¢ jedynie przystankiem w karierze, ztem
koniecznym. Dobry nauczyciel jest przede wszystkim pedagogiem, on nie jest tylko zwyklym
dorostym, pehi funkcje funkcjonariusza publicznego, ktory podejmujac si¢ pracy w zawodzie
nauczyciela, zaciggnat kredyt zaufania publicznego. Jesli kto$ nie podchodzi do zawodu
nauczyciela po pierwsze, jak do mis;ji zyciowej, a po drugie, jako zadania zleconego przez
Boga 1 spoteczenstwo, krzywdzi swoja obojetnoscia, ignorancja, a czgsto tez arogancjg —
ucznia, jak rowniez instytucje, jaka jest szkota. Dlatego powinien z niej odejsc.

Wspodlczesny nauczyciel musi by¢ nie tylko doskonatym rzemiesInikiem, nieustannie
podnoszacym poziom swojej wiedzy 1 umiej¢tnoscei, ale takze sprawnym menedzerem oraz
przewodnikiem, gdyz misja dobrego nauczyciela jest umiejetnos¢ kierowania i przewodzenia
swoim podopiecznym, czyli umiejetnos¢ wskazywania tego, co jest wlasciwe i jak wiasciwie
to zrobic.

W szkotach mamy coraz czg$ciej do czynienia z nauczycielami, ktorzy wskazuja,
co nalezy zrobi¢ (nauczyciel-kierownik) lub z nauczycielami, ktérzy poprzestaja na
pokazaniu uczniom, jak doskonale dokonaé, np. analizy wiersza, obliczy¢ funkcje
kwadratowg (nauczyciel-menedzer). To jednak nie wystarczy. Bycie nauczycielem-
kierownikiem przyniesie by¢ moze oczekiwane efekt, uczniowie naucza si¢ danej partii
materiaty, ale zrobig to z leku przed konsekwencjami w postaci stabych ocen, nieprzyjemnosci
ze strony rodzicow itd. Zdobyta w ten sposob wiedza jest nietrwata, uczen nie jest w stanie
wkomponowa¢ nowo zdobytej wiedzy w szerszy jej kontekst, czesto rodzi si¢ w nim bunt
spowodowany tym, ze nie ma swiadomosci, po co jest mu dany obszar wiedzy potrzebny.

Bycie nauczycielem-menedzerem rowniez moze przynies¢ oczekiwane rezultaty.
Nauczyciel-menedzer jest zapewne dojrzalszg formg nauczyciela, wie, czego uczy i jak
tego uczy¢. Nadal jednak jest to tylko uczenie dla szkoty. Stosujac dawng nomenklature,
zarazem nauczyciel-kierownik, jak réwniez nauczyciel-menedzer zostajg wcigz jedynie
nauczycielami przedmiotu, a w dzisiejszych czasach jest to absolutnie niewystarczajace.
Obecnie niewystarczajace jest nawet bycie tzw. nauczycielem ludzi, ktora to postawa
charakteryzuje si¢ szlachetniejszym podejsciem do ucznia jako do czlowieka, tym
bardziej ze ta postawa wigze si¢ czesto z zaprzestaniem wymagan dydaktycznych
I wychowawczych, zaniechaniem wyciagania konsekwencji, kolezenska relacja z uczniem,
mimo zachowania pozomych rdl nauczyciel — uczen. Poblazliwo$¢, mylona z wyrozumiato$cia,
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czgsto uczy jedynie cwaniactwa, stosowania szantazu emocjonalnego 1 umiejgtnosci
wpychania nauczyciela w poczucie winy. Sa to dziatania, ktérych ani nauczyciel, ani
uczen czesto nie sg w pelni swiadomi.

Bycie nauczycielem menedzerem-kierownikiem zaowocuje o wiele wiekszymi
i dlugofalowymi efektami. Po pierwsze, uzyskamy to co nauczyciel-menedzer, a wigc
okreslony poziom wiedzy, lecz warto$cig dodang bedzie satysfakcja ucznia z osiggnigtego
celu, rados¢ z sukcesu, wewnetrzne ugruntowanie przekonania, ze warto pracowac, ze
mozna pokona¢ wlasne ograniczenia, ze uczymy si¢ nie dla ocen, ze mamy ksztattowac
obraz samego Siebie nie przez pryzmat wyobrazen innych ludzi, ale przez $§wiadomos$é
tego, ze jestem cztowiekiem, osobg. Nauczyciel-menedzer moze osigga¢ bardzo duze
sukcesy, jednak nigdy one nie beda mogly rownaé si¢ z osiggnig¢ciami nauczyciela
menedzera-Kierownika, mimo ze jego sukcesy bedg mniej wymierne albo nawet nie
beda podlega¢ Zzadnej weryfikacji. Pamigtajmy, ze uczymy dla zycia, nie dla szkoty.
,Kierowanie jest jednak trudne, bo dajemy si¢ zamkna¢ w paradygmacie zarzadzania”

(Covey, 2015, s. 101).

Tabela 2
Nowe role nauczyciela we wspolczesnej szkole
Cechy Nauczyciel-menedzer Nauczyciel menedzer-Kierownik
Wybér zawodu | Jedna z kilku alternatyw, zawod jak Wybor dokonany z pelna §wiadomoscia.
nauczyciela kazdy inny. Zawdd traktowany jako powotanie i misja.

Styl kierowania

Bardziej lub mniej autorytarny, lub
demokratyczny, czasami przechodzacy
w styl partnerski.

Kompilacyjny (zasadniczo
demokratyczny ze §wiadomym

i celowym zastosowaniem stylu
autorytarnego). Wprowadzanie
elementow bedacych wyznacznikami
nowej kKultury uczenia sig.

Wyposazy¢ ucznia w okreslony zasob
wiedzy 1 umiejetnosci, ujety
w podstawie programowej, dbanie

Uczy¢ dla zycia, a nie dla szkoty.
Tzw. ,,program ukryty” jest nie mniej
wazny niz realizowany program

(nauczyciel pozostaje na etapie
nauczyciela przedmiotu, ewentualnie

dojrzewa do bycia nauczycielem ludzi).

Najwazniejsze . . . . . . S >
. o bezpieczenstwo ucznia, wspieranie nauczania. Uczenie niezaleznoS$ci
zadanie szkoly o . . . \ . s ‘s
. - rodzicow w procesie wychowania 1 wspotzaleznosci. Duza §wiadomos$é
i nauczyciela - S et s ..
poprzez stanie na strazy ujgtych roli, jaka odgrywa nauczyciel w zyciu
w statutach norm. Ucznia wigze si¢ z odpowiedzialno$cia za
Uczenie niezaleznoSci. wlasng postawe w zyciu w ogole.
Jakos¢ pracy jest wizytowka.
Ustawiczne dazenie do doskonatosci —
Realizacja zadan wynikajacych pocza(wszy_(_)d sfery duchowe; do
. .. kompetencji zawodowych. W szkole
z przydziatu czynnosci. . A )
T . najistotniejsze jest bycie przede
W szkole najwazniejsze jest bycie . .
Stosunek do . . wszystkim cztowiekiem.
przede wszystkim nauczycielem o .
pracy Nauczyciel jest nie tylko kompetentnym

rzemie$lnikiem — nauczycielem
przedmiotu, zawsze jest hauczycielem
ludzi, a przez nieustanne wieloaspektowe
podnoszenie jakos$¢ swojej pracy staje si¢
nauczycielem wspomagajacym.

Zrodto: opracowanie wlasne.
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Podsumowanie

Swoja pracg chciatabym zakonczy¢ wezwaniem: zaczerpnictym z ksigzki G. Orwella
Rok 1984: ,,Do przysztosci, czy przesztosci, do czasow, w ktorych mysl jest wolna,
w ktorych ludzie r6znig si¢ miedzy sobg 1 nie zyjg samotnie. Do czasow, w ktorych istnieje
prawda (...). Z epoki identycznos$ci, z epoki samotnosci, z epoki Wielkiego Brata,
z epoki dwojmyslenia pozdrawiam was!” (2014, s. 103).

Streszczenie

W swoim referacie pragne zwroci¢ uwage na zagadnienia dotyczace zmian, jakie musza
7aj$¢ w szkole 1 procesie edukacji w obecnej rzeczywistosci. Najlatwiej zauwazalng, ale tez najpowazniejsza
1 najtragiczniejsza zmiang, ktdra niesie niebagatelne wyzwania wspotczesnej pedagogice jest
zatracanie umiejetnosci nawigzywania szczerych relacji, zycie zgodne z paradygmatem sukcesu
1 posiadania oraz wypaczenie, o$mieszenie, a w konsekwencji odrzucenie wszelkich wartosci.
Powoduje to bardzo wiele niekorzystnych zmian, ktére mozna zauwazy¢ w zachowaniach uczniow,
gdyz s3 oni zwierciadlem obecnego czasu, zwierciadlem troche krzywym, spaczonym, ale wcigz
wyraznie odbijajacym ostre kontury rzeczywisto$ci. Globalne zmiany, ktorych jestesmy $wiadkami
zmuszaja do glebokiej refleksji nad kondycja wspotczesnej szkoty, zmuszaja do postawienia
sobie pytan o zadania, ktére powinna podja¢ szkota w obecnych okoliczno$ciach. Bardzo
istotnym wydaje si¢ rowniez zweryfikowanie roli i sylwetki nauczyciela naszych czasow.

W zwigzku z tak diametralng metamorfoza rzeczywistosci pilne wydaje si¢ pytanie: Co
musi zmieni¢ si¢ w polskiej dydaktyce, aby stowa Seneki ,,Non scholae sed vitae discimus” nie staly
si¢ pustym sloganem, a autentycznym programem nauczania? Co dzisiaj oznacza uczy¢ dla zycia?

Summary

In my paper | would like to draw attention to issues concerning the changes which must be
introduced at school and in the process of education in present reality. The most noticeable,
significant but also tragic change which poses a considerable challenge to modern pedagogy is
deterioration of ability to establish sincere relationships, life according to the paradigm of success
and possession and distortion, humiliation and as a consequence, rejection of all values. As
a result, we can observe a lot of unwelcome changes in students’ behaviour due to the fact that they
are the reflection of our present reality. Students are the mirror of our times, a bit distorted but still
reflecting sharp angles of reality. Global changes, which we can perceive, force us to rethink the
condition of present school and raise challenging questions about tasks which school should undertake in
such circumstances. It is also crucial to verify the role of the teacher in the modern world.

In connection with such considerable metamorphosis of reality it is indispensable to raise
a question: How should Polish didactics be changed so that Seneca’s words: ,,Non scholae sed
vitae discimus” would be an authentic curriculum. What does it mean to teach for life today?
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ROZWOJ KOMPETENCJI KOMUNIKACYJNYCH
DZIECI W WIEKU PRZEDSZKOLNYM

Wstep

Zycie spoleczne ludzi oparte jest relacjach interpersonalnych, w ktorych kazda
z 0s0b wystepuje jako aktywny 1 odpowiedzialny podmiot, komunikuje si¢ z innymi we
wzajemnym dialogu (Kitlinska-Krol, 2005, s. 63)

Komunikowanie si¢ jest takze niezbednym elementem edukacji. Jego celem jest
wymiana mysli, dzielenie si¢ wiedza, informacjami 1 ideami. Obejmuje stowa, pismo, druk,
wyraz twarzy, postawe 1 gest, tonacj¢ glosu itp. Podczas komunikacji miedzy uczestnikami
wytwarzajg si¢ okreslone relacje, ktore mogg mie¢ charakter partnerski lub opiera¢ si¢ na
stosunku dominacji 1 podporzadkowania. Komunikacja odnosi si¢ do elementdéw jezykowych
odgrywajacych znaczenie zarowno w porozumiewaniu si¢ z innymi, jak i w sposobie
porzadkowania wlasnych mysli. Niezwykle istotna jest wigc jednostkowa umiejetnosé
uzywania jezyka odpowiednio do odbiorcy oraz do okoliczno$ci towarzyszacych procesowi
komunikacji. Oznacza to umiejetno$¢ stosowania regut gramatycznych, konstruowania
wypowiedzi poprawnych i adekwatnych do danej sytuacji (Klim-Klimaszewska, 2015, s. 5).

1. Prawidlowosci rozwoju kompetencji komunikacyjnych

Dziecko jest istota spoteczna, ktora potrzebuje kontaktu z innymi juz od pierwszych
chwil swojego zycia. Jest ono stworzone, aby nawigzywac relacje. Potrzeba mu mitosci,
dialogu, zrozumienia i akceptacji. Podstawg egzystencji jest kontakt z druga osobg. Kazde
prawdziwe zycie osoby ludzkiej to spotkanie, w ktérym ,,ja” staje w zetknieciu z ,,ty”.
Relacje te buduja petni¢ cztowieczenstwa (Adamczyk, 2005, s. 33).

Pojecie kompetencji komunikacyjnej dziecka jest komplementarne z terminem
kompetencja jezykowa. Przyswajajac elementy jezykowe, dziecko rozwija zarazem zdolnosci
postugiwania si¢ jezykiem, odpowiednio do danej sytuacji (Grochowalska, 2002, s. 15).

Dziecko kompetentne komunikacyjnie:

— ma pewnos¢, ze komunikuje to, co chce zakomunikowac;

— umie réznicowac problemy;

— szuka skutecznych sposobéw nawigzywania, wspottworzenia 1 zakonczenia kontaktu;

— rezygnuje z blokad komunikacyjnych;

— nadaje duze znaczenie jezykowi niewerbalnemu (jezykowi ciata, wypowiedzi

twarzy, zmniejszeniu dystansu fizycznego);

— konstruuje wypowiedz pod kazdym wzgledem stosowng do sytuacji i roli

spotecznej (Andrzejewska, 2010, s. 107).

Proces ksztaltowania kompetencji komunikacyjnych rozpoczyna si¢ juz w okresie
niemowlgcym. Na pierwszy rok zycia dziecka przypada okres melodii. Od urodzenia do
ok. 8/9. miesigca zycia dziecko nie postuguje si¢ jeszcze jezykiem. Jednak juz w tym
czasie aktywnie analizuje docierajace do niego dzwigki mowy, co tworzy podwaliny
pbézniejszego ich réznicowania, a w dalszej perspektywie rozumienia jezyka i1 tworzenia
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wypowiedzi. Mtodsze niemowle komunikuje si¢ z otoczeniem za posrednictwem placzu,
krzyku, usmiechu, kierowania wzroku na osoby lub przedmioty, zmiany intonacji glosu
(Czaplewska, Kochanska, Maryniak, Haman, Smoczynska, 2014, s. 4-5).

Jedng z pierwszych umiejgtnosci jest odpowiadanie przez dziecko za pomoca
usmiechu na zainteresowanie osob, ktore zwracaja si¢ do niego za pomoca stéw lub gestykulacji.
W poczatkowej fazie rozwoju dziecka (1-2. miesigc zycia) wigkszo$¢ usmiechéw wywotuja
stany wewnetrzne, np.: uczucie sytosci. Dopiero pdzniej dziecko reaguje na opiekuna. W tym
okresie najbardziej efektywnym sposobem stymulowania dziecka jest odpowiadanie na
wszystkie jego usmiechy. W ten sposob ksztaltuje sie u niego przekonanie, ze jego usmiechy
sg czescig systemu komunikacji.

Kolejnym zachowaniem dziecka, ktére nalezy potraktowac jako probe nawigzania
komunikaciji, jest demonstrowanie zainteresowania przedmiotami przez nakierowanie na
nie wzroku, sigganie reka lub wzmozona wokalizacja. Stymulowanie tej umiejgtnosci wymaga
obserwacji zachowania dziecka w celu okreslenia przedmiotu jego zainteresowania —
podanie mu interesujacego je przedmiotu, przeniesienie dziecka w jego poblize i zawsze
podanie jego nazwy. Takie postepowanie ksztaltuje u dziecka przekonanie, ze jego
dziatania wydaja si¢ dorostemu interesujace i przynosza konkretne korzysci, a wigc warto
je demonstrowac.

Elementem wczesnego etapu rozwoju komunikowania si¢ jest protest oraz wyrazana
w r6zny sposob che¢¢ kontynuowania czynnosci sprawiajacej przyjemnos¢. Przerwanie
ulubionej aktywnosci, np. zabawy w konika na kolanach rodzica, pozwoli na stymulowanie
prob komunikowania checi kontynuacji zabawy. Wzmozenie ruchow ciata, nawigzanie
kontaktu wzrokowego beda w tej sytuacji wyraza¢ prosbe o dalsza zabawe. Wydtuzenie
czasu pomi¢dzy dziataniem dziecka a kontynuowaniem pozwoli na wigksze zmotywowanie
go do przekazania jasnego sygnatu (Borowiec, 2002, s. 151).

Od ok. 3./4. miesigca zycia niemowlg probuje skupi¢ na sobie uwage dorostego
poprzez spojrzenie, usSmiech w jego kierunku lub wydawanie skierowanych do niego
dzwiekdéw. Poczatkowo dziecko wydaje gldéwnie dzwigki samogloskowe (aaa, eee) lub tez
specyficzne dzwigki tylnojezykowe, przypominajace gruchanie golgbia (tzw. ghuzenie).
Jest to etap rozwoju komunikowania si¢, w ktérym niemowle nie ma jeszcze intencji
wymawiania konkretnych dzwigkow, po prostu ,,zdarzaja mu si¢” one przypadkowo.
Potem, ok. 6. miesigca zycia, pojawia si¢ gaworzenie, czyli produkowanie sylab i ciaggdw
sylab (bababa, dadada), ktére poczatkowo takze jest pozbawione intencji, ale po pewnym
czasie staje si¢ celowym wymawianiem styszanych wokot siebie dzwiekow. Chociaz
najpierw dziecko nie przypisuje sylabom zadnego znaczenia, to jednak z czasem gaworzenie
zmienia si¢ w celowe, zamierzone postugiwanie si¢ stowami. Niemowle aktywnie uczestniczy
w zabawach takich jak ,,A kuku”, ,,Kosi, kosi tapci”, ,,Sroczka kaszke warzyta”. To wazny
moment w rozwoju dziecigcej komunikacji, gdyz dziecko ma okazj¢ trenowac istotne,
powtarzalne elementy sytuacji komunikacyjnej. Ok. 9. miesigca zycia dziecko zaczyna
wysyla¢ komunikaty poprzez taczenie dzwigkow z gestami i odpowiednim nakierowaniem
wzroku. Porozumiewa si¢ z otoczeniem coraz bardziej Swiadomie i celowo, wie, co chce
przekazag, 1 oczekuje konkretnych rezultatow. Przyktadowo, domaga si¢ zabawy z dorostym
lub pokazuje, ze chce, aby je wzia¢ na rece. Ogromng rados$¢ sprawia mu komunikowanie
si¢ dla samego podtrzymania interakcji. W tym czasie dziecku tatwiej jest przyswajac
komunikaty jezykowe dorostych, jesli to oni podazaja za jego uwaga, a nie w sytuacji,
kiedy probuja nakierowa¢ uwage dziecka na co$, co sami uwazajg za istotne lub ciekawe.
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W pewnym momencie, zazwyczaj ok. 1. roku zycia, pojawiajg si¢ pierwsze wyrazy
w postaci jednej lub dwdch sylab (np. mama, gaga, kot), ktére oznaczaja juz dla dziecka
jakas osobg czy przedmiot. Poczatkowo tych znaczacych wyrazow jest niewiele 1 s3 one
wymawiane w specyficzny sposob. Czasami tez dziecko ,,udaje, ze mowi”, tj. wydaje ciag
dzwiekéw pozbawionych znaczenia, ale z intonacjg odpowiednig do formy wypowiedzi,
zastyszang u dorostych. Poczatkowo znaczenie przypisywane przez dziecko wypowiadanym
stowom moze istotnie odbiega¢ od znaczenia, ktore tym stowom nadajg dorosli. Rodzice
1 opiekunowie tatwo dostrzegaja, ze roczne dziecko rozumie juz bardzo wiele komunikatow
jezykowych. Rozumienie bowiem opiera si¢ nie tylko na przypisywaniu znaczen stowom
1 zdaniom, ale takze na wylawianiu ich z kontekstu sytuacyjnego 1 spotecznego. Dziecko
potrafi juz odczyta¢ sens pewnych stale powtarzajacych si¢ sytuacji z udziatem innych
0sob (Czaplewska, Kochanska, Maryniak, Haman, Smoczynska, 2014, s. 5).

Migdzy 1. a 2. rokiem zycia wyodrebnia sie okres wyrazu. Wypowiedzi dziecka stanowig
sygnaly semantyczne, zbudowane z cze$ci wyrazu, jednego wyrazu (12-16 miesiecy),
dwoch wyrazow (16-20 miesigey) lub kilku wyrazéw, ale bez uzycia zasad gramatycznych
(20-24 miesiace) (Florek, 2010, s. 18).

Wigkszos¢ dzieci w ok. 18. miesigcu zycia wymawia OK. 50 stow, czasem brzmigcych
inaczej niz ich odpowiedniki w mowie dorostych. Przed ukonczeniem przez dziecko 2 lat
czesto obserwuje si¢ gwaltowny wzrost liczby wypowiadanych stow. Pojawiajg sie tez
pierwsze wypowiedzi dwuwyrazowe, np. baba tam, lala aaa, kotek $pi itp. W tym wieku
wystepuja na ogot systematyczne rdznice w liczbie stow wypowiadanych przez dziewczynki
1 chtopcow. Dziewczynki przecigtnie uzywaja nieco wigcej wyrazéw niz chlopcey, rdéznice
te jednak nie sg duze i trudno je zaobserwowa¢ w codziennych relacjach z dzie¢mi.
Z badan wynika, ze przewaga dziewczynek nad chtopcami nie przekracza zazwyczaj
2 miesiecy (Czaplewska, Kochanska, Maryniak, Haman, Smoczynska, 2014, s. 5-6).

Na czas migdzy 2. i 3. rokiem zycia przypada okres zdania. Charakteryzuje si¢ on
pojawianiem si¢ okreSlonych kategorii gramatycznych, regularnym wzbogacaniem
stownika dziecka, ustalaniem systemu fonologicznego (Florek, 2010, s. 18).

W 3. roku zycia pojawiajg si¢ bardziej ztozone konstrukcje gramatyczne: trzy-,
cztero-, a potem i pigciowyrazowe zdania. Dziecko zaczyna zadawaé pytania, najpierw
typu: co to jest? gdzie jest? co robi? Pdzniej takze rozpoczynajace si¢ od kiedy lub
dlaczego. Artykulacja 2- i 3-latka ciagle odbiega od sposobu wymawiania glosek przez
dorostych. Cze$¢ glosek jest zazwyczaj zamieniana na inne (np. s, sz s3 najczesciej
zastgpowane przez §; r przez j, 1), czes¢ moze by¢ prawidlowo wymawiana w jednych
wyrazach, w innych — pomijana. W tym wieku pojawiajg si¢ tez pierwsze proby opowiadania.
Zwykle dorostym trudno zorientowac si¢ w petnej akcji 1 nadazy¢ za zmienno$cia postaci,
ale niewatpliwie dziecko zaczyna mierzy¢ si¢ z wyzwaniem, jakim jest prowadzenie
narracji. Zdarza si¢, ze te wypowiedzi zawierajg takze odniesienia do wiasnych emocji,
ktore bywaja juz wyrazane stowami (Czaplewska, Kochanska, Maryniak, Haman, Smoczynska,
2014, s. 6).

W wieku przedszkolnym nastepuje dalszy rozwdj mowy dziecka. Jest to okres
swoistej mowy dziecigcej. W okresie tym nastepuje przechodzenie z mowy wylacznie
sytuacyjnej do wzglednie niezaleznej tre§ciowo od aktualnych bodzcow. Wzrasta liczba
przymiotnikow, przystowkow, zaimkow i liczebnikow (Biata, 2008, s. 100). Dziecko
zaczyna prowadzi¢ swobodne rozmowy, postuguje si¢ bardziej skomplikowanymi sygnatami
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dwuklasowymi, lecz jeszcze nie w pelni utrwalonymi; poprzez analogi¢, kontaminacje,
dziecko ksztattuje twory jezykowe (Kaczmarek, 1966, s. 66).

W ciagu okresu przedszkolnego nastepuje zarowno ilosciowy, jak 1 jakosciowy
rozwoj mowy. Wzrasta znacznie liczba uzywanych przez dziecko stoéw — od ok. 1000
w wieku 3 lat, do co najmniej 2000 w wieku 5 lat. Wyrazne sg takze zmiany jakoSciowe
w stowniku dzieci. Zwigksza si¢ proporcja 1 czgsto$¢ uzywania czesci mowy oznaczajacych
stosunki rzeczowe, przyczynowe lub logiczne. Nastgpujg tez zmiany tresSciowe w obrebie
poszczegblnych czgsci mowy — wzrasta liczba 1 proporcja przymiotnikow w stosunku do
innych wyrazéw. Obserwuje si¢ rdwniez postepy w zakresie gramatyzacji mowy. Wraz
z wiekiem zmniejsza si¢ liczba bledow gramatycznych, chociaz niektore jeszcze si¢
utrzymuja. Wraz z rozwojem mowy rozwija si¢ umiejetno$¢ komunikowania z innymi
ludzmi. W poczatkowym okresie rozmowy dzieci sg ubogie, odnosza si¢ do sytuacji
aktualnych, a ich tres¢ zmienia si¢ w zaleznosci od przypadkowych okolicznosci.
W podzniejszych latach wieku przedszkolnego rozmowy dzieci stajg si¢ bogatsze pod
wzgledem tresci 1 jezyka, dotycza zdarzen ubieglych lub wyobrazonych, wypowiedzi
coraz bardziej przystosowuja si¢ do wypowiedzi oOraz reakcji wspdtrozmowcow
(Klim-Klimaszewska, 2010, s. 44). Uzywaja juz takich okreslen, jak mysle¢, czu¢, pamietac,
udawac. Zadaja mnostwo pytan (nawet 40 dziennie). Ich stownik stale si¢ wzbogaca. Sprawia
to, ze potrafia by¢ powaznymi partnerami w komunikacji (Czaplewska, Kochanska,
Maryniak, Haman, Smoczynska, 2014, s. 6).

Pod koniec okresu przedszkolnego mowa dziecka jest w pelni uksztattowana
w aspekcie fonologicznym. Posiada ono duzy zasob stow i poprawnie buduje zdania
z punktu widzenia gramatyki, sktadni oraz semantyki. Wzrost zasobu stownictwa jest
efektem rozwijajacej si¢ kompetencji jezykowej, komunikacyjnej (Florek, 2010, s. 19).
Dziecko poprawnie wymawia wszystkie dzwigki, swobodnie postuguje si¢ mowa ustng.
Mowa zaczyna stuzy¢ do wyrazania bardziej skomplikowanych potrzeb psychicznych,
przezy¢ wewnetrznych. Pozwala na wymiane doswiadczen, na poznawanie przezy¢
1 stanéw innych ludzi, umozliwia wigc zrozumienie innych osob, a takze ksztattowanie si¢
uczu¢ wyzszych (Biata, 2008, s. 100).

2. Zaburzenia w rozwoju kompetencji komunikacyjnych u dzieci przedszkolnych

Zaburzenia kompetencji komunikacyjnych dostrzec mozna w wielu grupach dzieci
przedszkolnych. Sa one trudne do zdiagnozowania 1 klopotliwe do terapii. Do$¢ czgsto
dotycza dzieci wypowiadajacych si¢ zgodnie z zasadami gramatyki. Poniewaz majga one
poprawnie uksztaltowang wymowe artykulacyjng, wigc oczekiwania otoczenia wobec
nich sg znaczne. Jednak nieprawidlowosci w zakresie kompetencji komunikacyjnej
sprawiaja, ze grupa ta nie jest w stanie sprosta¢ stawianym im wymaganiom. Pojawiajace
si¢ zaburzenia jezykowe powoduja, ze dzieci z tej grupy sa negatywnie odbierane przez
otoczenie (Adamczyk, 2005, s. 31).

Jednym z podstawowych zaburzen, powodujacych trudnosci w komunikowaniu si¢
dziecka z innymi, jest opdzniony rozwdj mowy. Charakteryzuje si¢ on tym, ze stownictwo
dziecka jest ubogie, znajduje si¢ ponizej norm przewidzianych dla danego wieku, dziecko
poshuguje si¢ zdaniami pojedynczymi, dlugo utrzymuja si¢ nieprawidtowe struktury
gramatyczne. Z zaburzeniem tym czgsto wspotwystepuja zaburzenia artykulacyjne czy tez
nieprawidtowe rozumienie stownych polecen. Zaburzenia artykulacyjne powoduja, ze
trudniejsze gloski s3 wymawiane lub zastgpowane latwiejszymi badz tez mylone sa
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z innymi. Z tego tez wzgledu dzieci te czesto tworzg wiele neologizmoéw, ktore nie sg wynikiem
nasladownictwa (Biata, 2008, s. 102).

Duze znaczenie w codziennym zyciu dziecka ma poprawne mowienie pod wzgledem
fonetycznym. Blgdna wymowa pogarsza bowiem jego samopoczucie w zespole, utrudnia
nawigzywanie kontaktow z rowiesnikami i dorostymi, powoduje niesmiato$¢ oraz utrudnia
opanowanie nauki czytania. O zaburzeniach mowy mowi si¢ wowczas, gdy wymowa nie
jest zgodna z normg fonetyczng przyjeta w danym kraju. Zaburzenia mowy moga miec

nastepujace przyczyny:

nie ukonczony rozwdj mowy jako wiasciwos$¢ wieku dziecigcego;
niewyksztatcony stuch;

wady organiczne (trudnosci w oddychaniu spowodowane przerostem sluzoéwki,
obrzekiem w przewlektych stanach kataralnych, przerostem migdatka, skrzywieniem
przegrody nosowej lub polipem, a takze nieprawidtowosci zgryzu, brak
dolnych siekaczy lub niesprawno$¢ migsni jezyka) 1 zaburzenia psychiczne.

Do wad rozwojowych dzieci w wieku przedszkolnym zalicza sig:

u 3-latkow — szeplenienie lub seplenienie, zmigkczanie spotglosek sz, s, z, cz,
c, t, d, wadliwg wymowe glosek k, g, r (reranie), wymawianie dzwigcznych
glosek jak bezdzwigcznych, upraszczanie wyrazow;

u 4-latkow — szeplenienie lub seplenienie, reranie, upraszczanie grup spotgtoskowych
lub brzmienia catego wyrazu (np. mreko, radro);

u 5-latkéw — seplenienie, czasami reranie, upraszczanie trudniejszych grup
spotgtoskowych (np. pcota zamiast pszczota);

U 6-latkéw — upraszczanie trudniejszych grup spolgtoskowych obok prawidlowej
wymowy poszczegolnych dzwigkow.

Do wad w formie dzwigkowe;j zalicza si¢ takze btedy ptynnosci wypowiedzi, jak
wtrety spotgtoskowe lub samogtoskowe (np. ee..., yy..., hh... itp.) oraz zbedne krotkie
pauzy przerywajace wypowiedZ w niewlasciwym miejscu.

Rzadziej spotykanymi wadami wymowy w wieku przedszkolnym, zaktocajacymi
prawidtowa komunikacje, sa:

nosowanie — czyli wymawianie gltosek nosowych jak gloski ustne lub glosek
ustnych Z rezonansem nosowym;,

dyslalia catkowita — zwana betkotem, czyli taka wymowa, gdzie wszystkie lub
prawie wszystkie gloski sg znieksztalcone albo zastgpowane innymi, mowa jest
mato zrozumiata, zatarta lub zupehnie niezrozumiata,

— jakanie — czyli zaktocenie plynnosci mowienia przy wypowiadaniu si¢ pelnymi

zdaniami (Klim-Klimaszewska, 2010, s. 49-50).

Obecnie diagnozuje si¢ dzieci ze specyficznymi zaburzeniami jezykowymi SLI
(Specific Language Impairment). Dzieci z SLI wykazuja swoiste trudnosci w przyswajaniu
jezyka ojczystego przy dostatecznym opanowaniu innych sprawno$ci poznawczych
I motorycznych. Oznacza to, ze wystepujacy u nich znaczacy deficyt jezykowy nie jest
spowodowany:

nieodpowiednig do wieku sprawnoscig narzadow artykulacyjnych, takich jak
np. jezyk, podniebienie czy wargi,

zaburzeniami stuchu;

chorobami o$rodkowego uktadu nerwowego;
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— zaburzeniami emocjonalnymi;

— zaniedbaniami srodowiskowymi.

Dzieci z SLI charakteryzuja si¢ tym, ze przejawiajg wolniejsze niz przeci¢tne
tempo rozwoju jezykowego od chwili pojawienia si¢ do momentu petlnego opanowania
jezyka. Zasob stow jest raczej ograniczony w stosunku do wieku. Podobnie jak u normalnie
rozwijajace si¢ dzieci, wykazujg one lepsze rozumienie niz produkcje, cho¢ ponizej wieku
umystowego. Ich zdolnosci fonologiczne sa ponizej normy; majg trudnosci z nauka
czytania. Nie nalezg do tej grupy dzieci z obnizong inteligencja niewerbalng, z zaburzeniami
styszenia, czy z fizycznymi uszkodzeniami aparatu mowy. Dzieci z SLI charakteryzuja:

— istotnie nizsze wyniki w standaryzowanych testach jezykowych (na poziomie —

1,25 odchylenia standardowego lub nizsze);

— inteligencja mierzona testami niejezykowymi rowna 85 lub wyzsza,

— prawidlowy shuch;

— prawidlowa budowa i funkcjonowanie narzadu artykulacyjnego;

— wykluczenie autyzmu, uszkodzenia CUN czy stuchu;

— zasOb stow ograniczony w stosunku do wieku;

— zdolnosci fonologiczne ponizej normy;

— lepsze rozumienie niz produkcja, cho¢ ponizej wieku umystowego;

— brak objawéw zaburzen w dwustronnych interakcjach spotecznych oraz symptoméw
ograniczonej aktywnosci;

— kryterium neurologiczne, wykluczajace schorzenia o podtozu neurologicznym,
przyjmuje tagodne opoznienie w dojrzewaniu ukladu nerwowego; badane
dzieci z SLI wykazuja si¢ bowiem wolniejszymi reakcjami motorycznymi,
mniej zgrabnymi ruchami (typowe dla mlodszych dzieci), a czgsto nawet
ograniczeniami w zakresie uwagi;

— kryterium spoteczne to brak objawow charakterystycznych np. dla autyzmu,
ujetych w typologii DSM IV; SLI nie zaburza kompetencji komunikacyjnej, co
oznacza, ze W odrdznieniu od dzieci z autyzmem, te chcg komunikowac si¢
Z otoczeniem, uzywajac najczesciej gestow 1 komunikacji pozajezykowej, nie
unikaja kontaktu wzrokowego, nie wykazuja takze objawdw ograniczonej
aktywnosci, polegajacej na czestym powtarzaniu ruchow, czy stereotypizacji
zachowan (Lasota, 2007, s. 35-36).

Dzieci z SLI to grupa niejednolita pod wzgledem rodzaju i1 nasilenia objawow
zaburzen. W wieku przedszkolnym niektore z nich porozumiewaja si¢ gtéwnie za pomoca
gestow 1 onomatopei (wyrazéw dzwickonasladowczych), inne uzywaja kilku stow
o specyficznym brzmieniu. Jeszcze inne formuhujg trzy-, czterowyrazowe zdania, ale sg
one wadliwie skonstruowane i zawieraja wiele btedow gramatycznych. Mozna takze
zaobserwowa¢ duze zroznicowanie w sferze funkcjonowania jezykowego. Sa wérod nich
takie, u ktorych najbardziej oczywiste dla otoczenia sg zaburzenia dotyczace artykulacji
(wymowy), a mniej zauwazalne, cho¢ mozliwe do stwierdzenia przez specjalistow,
problemy ze skfadnig (konstruowaniem zdan) czy z uzyciem odpowiednio odmienionych
form wyrazéw w wypowiedziach (odmiang wyrazéw). Inne dzieci z SLI moga mowi¢
w miar¢ poprawnie pod wzgledem gramatycznym, cho¢ uzywaja raczej prostego jezyka,
natomiast wykazuja szczegolne trudnosci w rozumieniu dhuzszych, bardziej skomplikowanych
zdan. Za$ dla niektérych najbardziej problematycznym obszarem jest znaczenie stow
1 zdan, co przejawia si¢ w trudnosciach z ich wtasciwym doborem. Dzieci z SLI moga
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mie¢ problemy w kazdym aspekcie komunikacji jezykowej: doborze stow, rozumieniu
1 tworzeniu zdan, poprawne] wymowie, odroéznianiu wyrazow podobnie brzmigcych,
uktadaniu opowiadan czy stosowaniu odpowiednich form w réznych sytuacjach spotecznych.
Natezenie probleméw w kazdym z tych obszarow moze by¢ jednak znaczaco rozne
(Czaplewska, Kochanska, Maryniak, Haman, Smoczynska, 2014, s. 8).

W przypadku stwierdzenia u dziecka danego zaburzenia konieczna jest jak najszybsza
konsultacja z poradnia psychologiczno-pedagogiczng, gdyz specjalistyczna pomoc
udzielona w odpowiednim czasie moze znacznie zminimalizowa¢ niepowodzenia dziecka
i zwigzane z tym sytuacje stresowe. Zadaniem przedszkola jest natomiast w tym wzgledzie
obserwacja rozwoju dziecka ze szczegdlnym zwroceniem uwagi na sprawnos$¢ ruchowa,
manualng 1 jezykowa, analize¢ oraz syntez¢ wzrokowa i shuchowg oraz sfer¢ poznawcza,
emocjonalng i spoteczng. Stymulujac rozwoj dziecka, nalezy zatem zapewni¢ mu poczucie
akceptacji 1 bezpieczenstwa, budzenie oraz rozwijanie cieckawos$ci poznawczej, zrozumienie
siebie 1 otaczajacego swiata, wspierac jego aktywnos¢ wlasng w celu nabywania umiejetnosci
poprzez dzialanie, a takze uczy¢ odnajdywania swojego miejsca w grupie rowiesnicze;j
1 ksztaltowac system wartosci. Zaburzone funkcje percepcyjno-motoryczne, szczegolnie
istotne w procesie nauki czytania i pisania, nalezy w przedszkolu korygowaé poprzez
¢wiczenia koncentracji uwagi, orientacji w schemacie ciala 1 przestrzeni, sprawno$ci manualne;,
percepcji wzrokowej i stuchowej, koordynacji stuchowo-wzrokowo-ruchowej oraz poprzez
¢wiczenia doskonalgce mowe i1 umiejetnosci wypowiadania si¢ (Klim-Klimaszewska,
2010, s. 51).

3. Analiza wynikéw badan wlasnych

W celu ustalenia poziomu kompetencji komunikacyjnych dzieci zbadano 260 dzieci
w wieku 4-5 lat, uczeszczajacych do przedszkoli na terenie miasta Siedlce, w tym 180
dziewczynek 1 80 chtopcow. Dzieci 4-letnich byto 160, w tym 120 dziewczynek i 40 chtopcdw,
za$ dzieci 5-letnich byto 100, w tym 60 dziewczynek i 40 chtopcow.

Pierwszym etapem badan bylo przeprowadzenie z kazdym dzieckiem indywidualnie

Testu Kompetencji Komunikacyjnych C.S. Simon. Test skladat si¢ z nastgpujacych
20 podtestow, ktore dotyczyty formy, funkcji i stylu wypowiedzi:

1. Wywiad. Polegal na rozmowie z dzieckiem. W pierwszej kolejnosci zapytano
je o imi¢ i nazwisko, o rodzenstwo i cztlonkdéw rodziny. Nastepnie dziecko
opowiadato o swoich zabawach, zainteresowaniach i zamilowaniach. Zadne
z badanych dzieci nie miato probleméw z udzielaniem odpowiedzi.

2. Poprawianie ryzykownych zdah. W tej czgs¢ badania zadaniem dziecka bylo
zauwazenie blgdu w odczytanym zdaniu i poprawienie go, np. ,,Magda poszita do
sklepu miesnego, aby kupi¢ chleb”. Wszystkie dzieci prawidlowo poprawity
zdanie.

3. Poprawianie ryzykownych opowiadan. Dziecko miato poprawi¢ opowiadanie,
ktore zawieralo btad logiczny, np. ,,W czasie gry w pitke nozng Kuba ztamat
palec u nogi. Udat si¢ do dentysty, ktory nastawil mu palec”. Wszystkie dzieci
5-letnie prawidlowo wykonaly zadanie, natomiast wszystkie dzieci 4-letnie
miaty problem z prawidtowg odpowiedzia.
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10.

11.

12.

13.

14.

Rozwigzywanie zagadek. Dziecko rozwigzywaty 4 zagadki o r6znym poziomie
trudnosci, np. Zotte i gorace, na biekitnym niebie, ogrzewa Ziemie, zwierzeta
I ciebie — Stonce. Dzieci 5-letnie prawidlowo rozwiazaty wszystkie zagadki,
natomiast w grupie dzieci 4-letnich 50% dzieci (tylko dziewczynki) nie
potrafilo udzieli¢ prawidlowej odpowiedzi.

Udzielanie odpowiedzi zwigzanej z krotkim tekstem. Zadaniem dziecka byto
udzielenie odpowiedzi na pytanie dotyczace krotkiego tekstu, np. ,,Pawet wykapat
psa w piagtek”. Pytania: Kto wykapat psa? Kiedy Pawet wykapat psa? Kogo
wykapal Pawel? Wszystkie dzieci prawidlowo odpowiedziaty na pytania.
Udzielanie odpowiedzi zwigzanej z dtugim tekstem (opowiadaniem). Zadanie
polegato na przeczytaniu dziecku dhuzszego opowiadana, a nastepnie zadawaniu
pytan. Wszystkie dzieci udzielity prawidtowych odpowiedzi, chociaz niektore
z nich dopiero po dluzszym zastanowieniu.

Rozumienie polecen. Zadaniem dziecka bylo wykonywanie réznych polecen,
np. ,,Dotknij czerwonego misia” itp. Wszystkie dzieci prawidlowo wykonywaty
polecenia.

Interpretacja historyjek obrazkowych. Dziecko, patrzac na seri¢ obrazkow,
mialo za zadanie opowiedzenie ich tresci. Ocenie podlegata $rednia dtugos¢
wypowiedzi 1 jej konstrukcja gramatyczna. Wszystkie dzieci prawidlowo
wykonaly to zadanie.

Zachowanie czasu przesztego podczas opowiadania. Dziecko stuchato opowiadania
w czasie terazniejszym. Nastepnie jego zadaniem bylo opowiedzie¢ tresci
w czasie przesztym. Z zadaniem tym poradzity sobie wszystkie dzieci 5-letnie
1 40% dzieci 4-letnich (tylko dziewczynki).

Zachowanie czasu terazniejszego podczas opowiadania. Zadanie podobne do
poprzedniego, z tg r6znica, ze dziecko miato podczas opowiadania zachowac
czas terazniejszy. Zadanie to poprawnie wykonaty wszystkie dzieci 5-letnie,
natomiast nie poradzily sobie z nim wszystkie dzieci 4-letnie.

Rozwijanie wypowiedzi. Dziecko uktadato zdania z wyrazami narzucajacymi
formy czasowe, takie jak wczoraj, jutro, kazdego dnia. Zadne dziecko nie
mialo problemu z wykonaniem tego zadania.

Uktadanie zdan ze stowami bodzcowymi. Dziecku przedstawione zostaty
fotografie, do ktorym mialo utozy¢ zdanie z podanym wyrazem, np. podczas,
jakkolwiek, jesli nie. Wszystkie dzieci 5-letnie poprawnie wykonaly to zadanie,
natomiast wszystkie dzieci 4-letnie miaty problemy z jego wykonaniem.
Wskazywanie podobienstw i rdznic. Na obrazkach przedstawione byly przedmioty,
np. koszula, wieszak, §wieca. Dziecko miato wskaza¢ przedmioty, ktére pasuja
do siebie 1 te, ktore nie pasuja do siebie, oraz okresli¢ podobienstwa 1 roznice
miedzy grupami tych przedmiotow. Dzieci z obu grup wiekowych nie miaty
probleméw z wykonaniem tego zadania.

Tworzenie instrukcji. Zadanie polegato na utozeniu przez dziecko instrukcji
obstugi prostych urzadzen technicznych, ktére sa powszechnie uzywane, np.
telefonu, pralki. W obu grupach wiekowych dzieci nie mialy problemow
z wykonaniem tego zadania.
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15. Opisywanie przedmiotow. Zadaniem dziecka bylo dokonanie opisu dowolnego
przedmiotu tak, aby na jego podstawie mozna byto dokona¢ identyfikacji tego
przedmiotu. Wszystkie dzieci dobrze poradzity sobie z tym zadaniem.

16. Wyjasnianie zwigzkow pomiedzy faktami. W zadaniu tym dziecko miato
ustali¢ zwiazki, ktdre wystepowaty pomigdzy réznymi faktami, np. dziecko idace
ulicg — balon unoszacy si¢ w powietrzu. Zadanie to okazato si¢ trudne dla dzieci
z obu grup wiekowych. Zadne dziecko nie potrafito ustali¢ zwigzku miedzy
przedstawionymi faktami.

17. Tworcze opowiadanie. Zadaniem dziecka byto wymyslenie opowiadania na
dowolny temat. Wszystkie dzieci bez problemu wykonaty to zadanie.

18. Analiza sytuacji. Dziecko analizowalo rézne sytuacje przedstawione na
obrazkach, np. ruch uliczny, ludzie spacerujacy w parku. Zadne dziecko nie
mialo problemu z wykonaniem tego zadania.

19. Uzasadnianie swojego zdania. Zadaniem dziecka bylo podanie uzasadnienia
swojej opinii na podany temat, np. Jakie zwierzatko chcialby$ mie¢ w domu
I dlaczego? Wszystkie dzieci 5-letnie bez trudu uzasadnity swoj wybor,
natomiast dzieci 4-letnie nie potrafity wypowiedzie¢ si¢ w tym zakresie.

20. Zadawanie pytan. Dziecko wystuchato tekst, do ktorego nastgpnie uktadato
pytania. Wszystkie dzieci prawidlowo wykonaty to zadanie.

Na podstawie przeprowadzonego testu mozna stwierdzi¢, ze ogolnie poziom
kompetencji komunikacyjnych badanych dzieci byt wysoki — osiagneto go 61% badanych.
Drugg grupe stanowity dzieci, ktore osiggnely sredni poziom kompetencji komunikacyjnych
— 31%, zas niski poziom kompetencji komunikacyjnych osiagneto 8% badanych dzieci.
Wysoki poziom kompetencji komunikacyjnych osiggneto 100% dzieci 5-letnich oraz 38%
dzieci 4-letnich, $redni poziom — 50% dzieci 4-letnich, a niski 12% dzieci 4-letnich. Jesli
chodzi o pte¢, to wysoki poziom kompetencji komunikacyjnych osiggneto 67% dziewczynek
I 75% chlopcoéw, poziom Sredni 22% dziewczynek i 25% chlopcoéw, za$ niski poziom
kompetencji komunikacyjnych 11% dziewczynek.

Kolejnym etapem badan byta analiza przesiewowych badan mowy dziecka w celu
stwierdzenia zaburzen w rozwoju kompetencji komunikacyjnych. Pod uwage wzigto
nastepujace aspekty:

1. Rozumienie polecen stownych. Polecenia skierowane do dzieci zawieraly
nazwy przedmiotéw i czynnosci (pokaz, jak lalka tanczy; pokaz, jak lalka
siedzi; pokaz, jak lalka $pi), okreslenia cech (pokaz, ktora rgka lalki jest brudna;
pokaz czerwong sukienke), a takze przyimki takie jak: w, na, pod, nad, obok,
do, za, przed (posadz lake na polce, a teraz postaw ja za samochodem). Zadania
te wykonaly prawidlowo wszystkie dzieci w wieku 5-lat oraz 92% dzieci
w wieku 4-lat. 8% dzieci 4-letnich miato problemy z orientacjg przestrzenna.

2. Zdolno$¢ wypowiadania si¢ w formie zdan (zasob wyrazéw i1 formy gramatyczne).
Badanie polegato na pokazaniu dziecku obrazka, a nastepnie zadawaniu pytan
dotyczacych tego, co dzieje si¢ na tym obrazku, np. dlaczego lalka jest smutna?
W badaniu tym wszystkie dzieci 5-letnie oraz 92% dzieci 4-letnich potrafito
sprawnie i prawidlowo opisa¢ sytuacje przedstawiong na obrazku, natomiast
8% dzieci 4-letnich wykazato trudnosci. Nie potrafity one zbudowa¢ zdania,
wypowiadaty si¢ pojedynczymi wyrazami, swojg wypowiedZ uzupetialy
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gestem, ich mowa nie byta ptynna, upraszczaty grupy spétgtoskowe w nagtosie
1 §rodglosie wyrazow.

3. Prawidlowosci wymawiania dzwigkéw mowy 1 wyrazéw. Badanie przeprowadzono
na podstawie obserwacji mowy dziecka podczas zabawy lub rozmowy z nim.
Stwierdzono, ze wszystkie dzieci 5-letnie oraz 92% dzieci 4-letnich prawidtowo
rozwija si¢ w tym zakresie. Jednak u 8% dzieci 4-letnich stwierdzono zaburzenia
w ptynnosci mowy a takze nieprawidlowe wymawianie poszczegolnych dzwigkow,
tzn. zamiast oczekiwanej gloski wymawiaty inng. Czesto ubezdzwieczniaty
gloski dzwigczne, mowity przez nos, tempo ich mowy byto powolne.

4. Budowa 1 sprawno$¢ aparatu artykulacyjnego. Pod uwage wzigto budowe
1 funkcjonowanie warg, jezyka i wedzidetka, budowe podniebienia twardego,
stan zgryzu. Wyniki pokazaly, ze wszystkie dzieci 5-letnie oraz 92% dzieci
4-letnich mialo prawidlowo zbudowany 1 sprawnie dziatajagcy aparat mowy.
Natomiast u 8% dzieci 4-letnich stwierdzono pewne nieprawidtowosci w budowie
lub funkcjonowaniu jednego z elementow aparatu artykulacyjnego.

Podsumowujac wyniki badan, nalezy stwierdzi¢, ze zauwazone trudnosci dotyczyty

tej samej grupy dziewczynek. Po uzyskaniu zgody rodzicoOw zostaly one skierowane na
zajecia z logopeda. Dzieci, ktdre posiadaty prawidlowo uksztaltowany i sprawnie dziatajacy
aparat mowy, lecz przejawiaty trudno$ci podczas przeprowadzania Testu Kompetencji
Komunikacyjnych C.S. Simon oraz przesiewowych badan mowy dziecka, zostaly objete
zajeciami indywidualnymi w przedszkolu.

Podsumowanie

Istotng role w rozwijaniu kompetencji komunikacyjnych matego dziecka odgrywa
przedszkole. W Podstawie programowej wychowania przedszkolnego dla przedszkoli
oraz innych form wychowania przedszkolnego, stanowigcej zalacznik nr 1 do rozporzadzenia
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 maja 2014 r. (Dz.U. z dnia 18 czerwca 2014 r.,
poz. 803), stwierdza si¢, ze nauczyciele zobowigzani sg do podejmowania dziatan
majacych na celu wspomaganie rozwoju, wychowywanie i ksztalcenie dzieci m.in.
w obszarze 3. Wspomaganie rozwoju mowy oraz innych umiejetnosci komunikacyjnych
dzieci. Zgodnie z tym dziecko konczace wychowanie przedszkolne i rozpoczynajace
nauke w szkole podstawoweyj:

1. zwraca si¢ bezposrednio do rozmoéwcy, stara si¢ mowi¢ poprawnie pod wzgledem

artykulacyjnym, gramatycznym, fleksyjnym 1 sktadniowym;

2. mowi plynnie, niezbyt glosno, dostosowujac ton glosu do sytuacji lub komunikuje

si¢ w inny zrozumiaty sposob;

3. uwaznie stucha, pyta o niezrozumiate fakty i formutuje dluzsze wypowiedzi

o waznych sprawach;
4. w zrozumialy sposéb mowi lub w inny sposéb komunikuje o swoich potrzebach
I decyzjach.

Jednym z zadan stojagcym przed nauczycielem edukacji przedszkolnej jest zatem
organizowanie sytuacji, w ktorych dziecko bedzie rozwija¢é zaro6wno kompetencje
jezykowa, jak i komunikacyjna.

Podstawowym czynnikiem stuzgcym rozwijaniu kompetencji komunikacyjnej jest
rozmowa. Nauczyciel powinien tworzy¢ warunki do rozmowy, czyli przeznacza¢ odpowiedni
czasu na jej zorganizowanie lub spontaniczne zaistnienie, uwzgledniajac potrzeby spoteczne,
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emocjonalne 1 poznawcze dziecka. Aby zatem stymulowac rozw0j kompetencji komunikacyjnych
dzieci, nauczyciel musi celowo organizowaé w przedszkolu sytuacje umozliwiajace
doskonalenie wymowy poprzez ¢wiczenie poprawnej artykulacji glosek, wzbogacanie
stownictwa dzieci poprzez zaznajamianie je z nowymi slowami a takze umozliwiajace
ksztatcenie poprawnos$ci gramatycznej. Powinien zachgca¢ do mowienia o tym, co robito,
widzialo, dostato czy przezyto, rozmawia¢ na okreslone tematy, np. jak spedzito weekend,
umozliwia¢ stuchanie utwordw literackich, wypowiadanie si¢ na temat ilustracji 1 historyjek
obrazkowych, uktadanie opowiadan na okreslony lub dowolny temat. Powinien zachecac
dzieci do kontynuowania mysli i wyrazania emocji. Zapewniajac dziecku wsparcie
w uczeniu si¢ jezyka, nauczyciel powinien zadba¢ o zréznicowane i1 bogate srodowisko
edukacyjne, inicjowa¢ réoznorodne formy kontaktu z dzieckiem, przejawiaé otwarty styl
komunikowania si¢, zagwarantowa¢ mozliwos¢ wielu form kontaktu z innymi dzie¢mi
1 dorostymi (Grochowalska, 2009, s. 112).

Szczegblng okazje do rozwijania kompetencji komunikacyjnych stwarzajg zabawy.
Wchodzac w wybrane role, dziecko ulepsza swoje formy wypowiedzi, uwzgledniajac
range, rolg spoteczng i stan emocjonalny odgrywanej postaci. Zorganizowanie zabawy
czy spontanicznie podjetej dziatalnoSci plastycznej, teatralnej, jezykowej lub muzycznej
wymaga od niego kulturalnego zwracania si¢ do rozmoéwcow i okazywania szacunku
innym uczestnikom zabawy (Andrzejewska, 2010, s. 113).

Niezwykle wazne znaczenie w rozwijaniu kompetencji jezykowych 1 komunikacyjnych
dzieci posiada literatura. Jezyk tekstow literackich dla dzieci dostosowany jest do ich
mozliwo$ci rozwojowych. Teksty te tacza w sobie logike stowa, symbolu i dziatania.
W toku ksztatcenia literackiego powstajg naturalne warunki, w ktorych jezyk pehi role
narzedzia komunikacji (Guspiel, 2003, s. 22). Pickna polska mowa ukazana w ksigzkach
sprzyja wzbogacaniu stownictwa, poprawno$ci gramatycznej i stylistycznej wypowiedzi
oraz ksztalceniu mowy ekspresyjnej (Bettelheim, 1997, s. 27). Wzbogacajac zasob stow
1 zachgcajac do méwienia, literatura dziecigca uczy pigknej polskiej mowy na wiasciwych,
prawidtowych wzorach. Ostuchujac si¢ z tekstem, dziecko przyswaja sobie pewne okreslenia
1 zwroty, a takze samo probuje stworzy¢ opowiadania tre§ciowo zwigzane z omawianym
utworem (Kuliczkowska, Stonska, 1946, s. 36-40).

Nauczyciel powinien zdawac sobie sprawe, ze w przebiegu komunikacji moga
zaistnie¢ zaklocenia. Powinien wiedzie¢, jak je niwelowaé. Powinien zatem bacznie
obserwowa¢ dzieci 1 zauwazy¢ te z trudnosciami w komunikacji. Wielo§¢ problemow,
ktére wigza si¢ z zaburzeniami kompetencji powoduje, ze Coraz czg$cie] mOwi si¢
0 konieczno$ci stymulowaniu ich rozwoju 1 terapii. Nauczyciel moze pomoc dzieciom
przezwycigzy¢ te trudnosci (Adamczyk, 2005, s. 39-40).

Streszczenie

Istotnym warunkiem zycia w spoteczenstwie jest porozumiewanie si¢. Okres przedszkolny
jest kluczowy dla rozwijania kompetencji komunikacyjnych. Prawidlowe uksztaltowanie kompetencji
komunikacyjnych matego dziecka w znaczacy sposdb wplynie na pojawienie si¢ kolejnych
w nastgpnych latach. W artykule przedstawiono teoretyczne rozwazania na temat prawidtowosci
rozwoju kompetencji komunikacyjnych oraz zaburzen wystepujacych w tym rozwoju. Dokonano
takze analizy badan majacych na celu ustalenie poziomu kompetencji komunikacyjnych dzieci
4-5-letnich z przedszkola na terenie miasta Siedlce.
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Summary

An essential condition of life in society is communication. The preschool age are crucial
for the development of communication skills. Properly development of communication competences
of a small child significantly influences the appearance of the next in the following years. The article
presents theoretical considerations on the regularity of the development of communication
competence and disorders occurring in this development. It was made also research analysis in
order to determining the level of communication competences of children 4-5 years old in the
city Siedlce.
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MOZLIWOSCI TWORZENIA WARUNKOW SPRZYJAJACYCH
KOMUNIKOWANIU SIE DZIECI W PRZEDSZKOLU

Wstep

Przedszkole jest pierwszym Srodowiskiem instytucjonalnym, w ktorym dziecko
gromadzi roznorodne doswiadczenia zwigzane z komunikacjg miedzyludzka, rozumiang
jako porozumiewanie si¢, komunikowanie si¢, przekazywanie 1 odbieraniem informacji
w bezposrednim kontakcie z drugg osobg. W toku edukacji przedszkolnej dziecko rozwija
1 doskonali kompetencj¢ komunikacyjng, w sktad ktérej wchodza nastepujace zdolnosci
szczegdtowe: kompetencja lingwistyczna, lingwistyczne zdolnosci funkcjonalne, umiejetnosci
poznawcze, umiejetnosci spoteczne, interakcyjne i1 kulturowe. Wedtug M. Kielar-Turskiej
(2003), przejawami kompetencji komunikacyjnej dzieci przedszkolnych jest uczestniczenie
w rozmowie oraz reprodukowanie i tworzenie opowiadan. Dzieci w tym wieku ujawniaja
takze silng motywacj¢ do przekazywania sobie informacji oraz odczuwaja potrzebe bycia
rozumianymi 1 z tych powodow ich wypowiedZz zbudowana jest wedtug okreslonych
regul, tak aby wywolata pozadany skutek u odbiorcy — ma pewng site illokucyjng — sile
wywierania wplywu na partnera interakcji za pomocg jezyka 1 srodkéw niewerbalnych.
Dzieci manifestujg nimi stany emocjonalne — uzewnetrzniajg je w postawie ciata, ruchach,
gestach, podskokach, mimice, okrzykach, oklaskach, tuleniu si¢, gtaskaniu osoby, z ktora
pozostaja w pozytywnym kontakcie. Pod$piewuja, odgrywaja rdézne role, postugujac sie
wokalizacjg, pantomimikg, grymasami itp. Sg to reakcje i zachowania spontaniczne oraz
zywiotowe, bardzo labilne, czesto niewspdtmiernie silne do bodzcow je wywotujacych.
Zazwyczaj zachowaniom takim towarzysza wyrazenia onomatopeiczne lub konwencjonalne
(Kielar-Turska, 1989, s. 27).

O potrzebie i znaczeniu tworzenia warunkoéw najmtodszym do rozwoju kompetencji
komunikacyjnej tak pisza K. Gasiorek 1 M. Grochowalska: ,,Stworzenie w procesie edukacji
(juz od elementarnego poziomu) warunkéw do rozwijania owej kompetencji umozliwi
podnoszenie jakosci kontaktow miedzyludzkich, a dzigki temu sprawne funkcjonowanie
W zmieniajgcej si¢ nieustannie rzeczywistosci” (2003, s. 5). Tworzenie warunkéw do
komunikowania si¢ dzieci w przedszkolu moze by¢ rozumiane jako $wiadome i celowe
dziatanie pedagogiczne (warunkowane wiasciwosciami rozwoju dzieci oraz programem
nauczania), umozliwiajagce im nawigzywanie i podtrzymywanie interakcji miedzy ich
zasobami osobistymi w tym zakresie a srodowiskiem przedszkola. Mozna zatem pytac o to,
w jaki sposob dokumenty programowe wychowania przedszkolnego oraz wiasciwosci
rozwoju dziecka w wieku przedszkolnym mogg motywowac do tworzenia w przedszkolu
warunkow do komunikowania si¢ dzieci. Ze wzgledu na fakt, ze rozwdj kompetencji
komunikacyjnej jednostki jest $ciSle powigzany z catosciowym psychofizycznym jej
rozwojem, mozliwosci tworzenia warunkow do komunikowania si¢ dzieci przedszkolnych
zostang omowione w odniesieniu do wiasciwosci rozwoju jezyka i komunikacji, relacji,
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myslenia, percepcji, uwagi, pamigci, koncentracji, sprawnosci ruchowej, autoidentyfikacji
1 poczucia wlasnej wartosci oraz emocjonalno-spotecznego.

1. Programowe warunki komunikowania si¢ dzieci w przedszkolu

Nie ulega watpliwosci, ze komunikowanie si¢ dzieci 1 dorostych w przedszkolu to
istota wychowania oraz ksztalcenia. Nauczyciele przedszkoli w ramach swoich zadan
wychowawczo-dydaktycznych zobowigzani sg do tworzenia dzieciom warunkéw do
intencjonalnego, skutecznego (ze wzgledu na cel) oraz efektywnego (ze wzgledu na sam
proces przekazywania mysli 1 uczu¢) komunikowania si¢ w r6znych formach (stowo, gest,
mimika, ruch, sztuka dziecigca, aktywnos¢ spoleczna). Zadania te wynikajg bezposrednio
z celow, a takze tresci podstawy programowej wychowania przedszkolnego (Dz.U. z 2012 r.,
poz. 977 z pdzn. zmian.) oraz programu nauczania przyjetego przez nauczyciela do
realizacji w danej grupie przedszkolnej. Cele wychowania przedszkolnego zawarte
w podstawie programowej, odnoszace si¢ bezposrednio 1 posrednio do tworzenia dzieciom
warunkow sprzyjajacych nabywaniu przez nie doswiadczen w zakresie komunikowania
si¢, s3 nastgpujace:

— rozwijanie umiej¢tnosci spotecznych, ktore sa niezbedne w poprawnych relacjach

z dzie¢mi 1 dorostymi,

— ksztaltowanie czynno$ci intelektualnych potrzebnych im w codziennych

sytuacjach i w dalszej edukacji;

— rozwijanie umiejetnosci wypowiadania si¢ poprzez muzyke, taniec, $piew,

mate formy teatralne, sztuki plastyczne oraz dziatania spoteczne;

— prezentowanie swoich przemyslen w sposob zrozumiaty dla innych;

— poshlugiwanie si¢ jezykiem obcym nowozytnym oraz regionalnym, mniejszosci

narodowej lub etnicznej (Dz.U. z 2012 r., poz. 977 z p6zn. zmian.).

Z przedstawionych wyzej celow nauczania wynikajg tresci programowe dotyczace
komunikowania si¢, ktore nauczyciele realizuja w ramach przyjetego programu
wychowawczo-dydaktycznego. Dla ich zobrazowania przedstawiamy wybrane tresci
programu ,,Nasze przedszkole. Program wspomagajacy rozwoj aktywnosci dzieci”
(Kwasniewska, Zaba-Zabinska, 2014), ktore dotycza komunikowania sie. Nauczyciel
przedszkola, realizujac je, powinien tworzy¢ dzieciom warunki do:

— swobodnego wyrazania swoich mysli, potrzeb, stanéw emocjonalnych w rozmowach

z innymi osobami w codziennych sytuacjach;

— stopniowego nabywania szerszego zasobu stownictwa,;

— postlugiwania si¢ mowa poprawng gramatycznie;

— postugiwania si¢ pozawerbalnymi sposobami komunikacii;

— wykorzystywania mowy do osiggniecia coraz wigkszej samodzielnosci 1 niezaleznosci;

— $piewania powitania, pozegnania lub innych tekstow;

— $piewania znanego tekstu z r6zng intonacja, np. ze smutkiem, ztoscia, Z radoscia;

— aktywnego uczestniczenia w spotkaniach z tworcami;

— reklamowania swojego ulubionego czasopisma ze zwrdceniem uwagi na jego

warto$¢ artystyczna i jezykowa,

— swobodnego improwizowania, stownego i ruchowego, znanych utworéw literackich

lub wymyslonych przez dzieci (Ibidem).
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W $wietle cytowanego wyzej programu nauczania dzieci konczace edukacije
przedszkolng w zakresie komunikowania si¢ powinny potrafi¢: uwaznie shucha¢ rozmowcy,
swobodnie postugiwac si¢ mowa dla wyrazania swoich mysli, potrzeb, standw emocjonalnych
w codziennych sytuacjach, stosowa¢ pozawerbalne $rodki wyrazu, méwiac, przejawiac
postawe tworczg (swoista intonacja, wykonanie, interpretacja), swobodnie porozumiewac
si¢ z dorostymi osobami i rowie$nikami (Ibidem, s. 33).

Powyzsze wymagania programowe beda z pewnoscig mozliwe do spelnienia przez
dzieci w tych przedszkolach, w ktérych tworzy sie ku temu warunki w postaci wielorakich
dziatan pedagogicznych, realizowanych w sposob zorganizowany, zamierzony, celowy,
planowy i systematyczny.

2. Wlasciwosci rozwoju dzieci w wieku przedszkolnym a dzialania pedagogiczne
sprzyjajace komunikowaniu si¢ dzieci w grupie

Poziom kompetencji komunikacyjnej czlowieka zalezy od etapu jego rozwoju
1 charakterystycznych dla tego etapu zjawisk rozwojowych, okre§lanych jako wtasciwosci
(lub prawidtowosci) rozwoju. Pojecie ,,wlasciwosci rozwoju dziecka” rozumiane jest jako
uktad cech, ktore posiada wiekszos¢ dzieci w tym samym wieku (Kohut, 2013). Rozwazajac
o wlasciwos$ciach rozwoju dzieci w wieku przedszkolnym, nalezy pamigtac, ze kazda
jednostka rozwija si¢ w sposob indywidualny, charakterystyczny dla siebie i niepowtarzalny.
W kontekscie omawianej problematyki, warto zauwazyc¢, ze skuteczno$¢ dziatan pedagogicznych
bedzie zalezala od wiasciwego rozpoznania i1 dostosowania owych dzialan do strefy
najblizszego rozwoju dziecka (Wygotski, 2002).

Koncentrujac si¢ na wybranych wiasciwosciach rozwoju dzieci w wieku przedszkolnym,
podejmiemy probe okreslenia, jakie dziatania pedagogiczne moga sprzyja¢ komunikowaniu
si¢ dzieci w grupie przedszkolnej. Przedstawione ponizej charakterystyki wybranych
wlasciwosci rozwoju dzieci w wieku przedszkolnym zostaty sporzadzone na podstawie
literatury opracowanej przez A. Bacus (2006), A. Brzezinskg (2005), E. Gruszczyk-Kolczynska
i E. Zielinska (2005), A. Klim-Klimaszewska (2010), D. Kohut (2013), M. Nerto (2014),
M. Podhajecka i V. Gerke (2014), M. Podhajecka M. Soche 1 V. Gerke (2015), M. Soche,
M. Podhijecka i V. Gerke (2015), 1. Sikorska (2010), H. Rudolpha Schaffera (2006)
i L.S. Wygotskiego (2002). Kazdej z charakterystyk rozwoju dzieci zostaty przyporzadkowane
propozycje dziatan pedagogicznych wspierajacych dzieci w komunikowaniu sig.

2.1. Rozwdj jezyka i komunikacji

U dzieci w tym okresie nastgpujg dynamiczne zmiany w rozwoju kompetencji
jezykowych i komunikacyjnych. Postuguja si¢ one coraz wigksza liczbg stow, buduja
coraz bardziej ztozone zdania o coraz wigkszej poprawnosci sktadniowej. Potrafig
formutowac pytania i przeczenia, odpowiada¢ na pytania, okresla¢ znaczenie stow, inicjowac
rozmowy, stucha¢ i interpretowa¢ wypowiedzi partnera. Rozmawiajg zazwyczaj o sobie,
swoich zabawach, czynnosciach i1 zajg¢ciach, o tym co lubia, czego nie lubig, czym si¢
zajmuja, o najblizszych osobach z rodziny 1 spoza niej. Czuja si¢ odpowiedzialne za to, co
mowia, a jezeli nie majg nic do powiedzenia, milczg 1 nie zapetniajg ciszy pustostowiem,
nie tolerujg rozmow bezprzedmiotowych (Smotka, 2004). Stopniowo uczg si¢ modyfikowaé
komunikaty do potrzeb rozmoéwcy (mdéwig inaczej do rowiesnika, a inaczej do osoby
dorostej), stosownie do kontekstu lub roli, jakg podejmujg. Coraz lepiej rozumiejg stowne
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opowiadania i chetnie tworza wlasne. Stopniowo nabywajg zdolnosSci stuchania partnera
interakcji, starajgc si¢ uwzglednia¢ jego punkt widzenia.

Biorac pod uwage powyzsza charakterystyke wlasciwosci rozwoju dziecka w tym
zakresie, doskonaleniu komunikowania si¢ dzieci w przedszkolu moga by¢ pomocne
nastepujace dzialania:

umozliwianie dzieciom autopoznania, poznawania si¢ 1 integracji przez zabawy,
gry, aktywnos¢ jezykowa, muzyczna, plastyczng i teatralng (Lisowska, 2014);
wspolne czytanie ksigzek, ktore aktywizuje stuchanie oraz potrzebe zadawania
pytan, uzyskiwania wyjasnien, powtorzen;

czytanie dzieciom utworéw o walorach humorystycznych 1 absurdalnych, co
sprzyja ekspresji mowy i uczug;

uczenie dzieci sposobow wyrazania stowami wilasnych potrzeb, bez zbednej
frustracji oraz zwracania uwagi innych os6b na swoje potrzeby za pomocg stow;
organizowanie sytuacji edukacyjnych shuzacych wyrazaniu przez dzieci
wiasnych opiniti, przezy¢ 1 odczug;

tworzenie sytuacji stluzacych rozwijaniu umiejetnosci zadawania pytan
1 odpowiadania na nie (stawianie pytan otwartych, tworzenie map mysli, wywiady,
drama, gry, zabawy, ¢wiczenia);

tworzenie sytuacji do prowadzenia rozméw, wywiadow, konstruowania opowiadan
0 zdarzeniach (uwzglgdniajac czas i miejsce akcji oraz jej zakonczenie),
porzadkowania zdarzen wedhug relacji czasowych i przyczynowo-skutkowych;
organizowanie sytuacji sprzyjajacych opowiadaniu o ulubionych bajkach,
ksigzeczkach, filmach itd.;

uczenie dzieci stosowania odpowiednich zwrotéw jezykowych 1 zachowan
niewerbalnych w sytuacjach witania si¢ i pozegnania oraz innych;

rozwijanie stlownika dziecka poprzez wprowadzanie i wspolne wyjasnianie
nowych stow (nazwy przedmiotdow, czynnosci, zjawisk, stowa wieloznaczne,
bliskoznaczne, przeciwstawne);

uczenie dzieci stosowania wilasciwej postawy w trakcie komunikowania si¢
(utrzymywanie kontaktu wzrokowego, zachowywanie odpowiedniej odlegtosci
itd.);

udzielanie dzieciom informacji zwrotnej, np. w formie opisu ich umiejetnosci
w zakresie komunikowania si¢ (parafrazowanie, odzwierciedlanie uczuc);
tworzenie sytuacji edukacyjnych sprzyjajacych pehieniu i wyrazaniu przez
dzieci roznych rol, np. w zabawie, dramie, aktywnosci muzycznej, plastycznej
I teatralnej, dziataniach organizacyjnych i porzadkowych oraz opiekunczych;
umozliwianie poznawanie wlasciwosci komunikowania si¢ innych osob i relacji,
jakie miedzy nimi zachodza;

stosowanie przez nauczyciela czytelnosci i spdjnos¢ whasnej mimiki, gestow i stow.

2.2. Rozwaj relacji

Dzieci przedszkolne staja si¢ coraz bardziej chetne do dziatania z rowiesnikami.
Mtodsze przedszkolaki bawig si¢ obok swoich kolegéw, chetnie ich obserwuja 1 nasladuja.
Starsze wspolnie planujg realizacje swoich celow, ustalajg zasady dziatania 1 ich przebieg.
Relacje przedszkolakow z rowiesnikami cechuje krotkotrwalos¢ przyjazni, wynikajacych
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czesto z potrzeby realizacji wspolnych celow. Uspotecznienie si¢ woli dzieci staje si¢ im
pomocne w utrzymywaniu dobrych stosunkdw z innymi osobami. Opieraja si¢ one na
wzajemnosci 1 wymianie rol w zabawie oraz innych aktywnosciach. Dzieci przedszkolne
stopniowo dostrzegaja wartosci wspolnej zabawy i1 innych dziatan wspdlnych. Doskonalg
umiejetno$¢ zabawy tematycznej, w ktorej dominujg tematy zaczerpnigte z obserwacji
zycia codziennego.
Nastepujace dziatania przedszkola ukierunkowane na wzmacnianie wi¢zi migedzy
dzie¢mi mogg sprzyja¢ komunikowaniu si¢:
— stosowanie zabaw interakcyjnych, np. z wykorzystaniem roznych srodkow
dydaktycznych (chusta animacyjna, tunel animacyjny, maskotki, poduszki itp.);
— wspieranie rozwoju umiej¢tnosci aktywnego stuchania;
— uczenie si¢ konkretnych sposobow wiasciwego nawigzywania i podtrzymywania
relacji z dzie¢mi 1 dorostymi;
— umozliwianie dzieciom do$wiadczania 1 wyrazania r6znych rol w zabawach 1 realizacji
zadan (np. lidera grupy, osoby podporzadkowanej innym, dyzurnego);
— umozliwianie dzieciom do$wiadczania korzysci ze wspoldziatania z rowiesnikami
1 dorostymi w zabawie oraz innych aktywnosciach;
— zachecanie dzieci do wyrazania wlasnego stanowiska 1 wspoldecydowania
w waznych sprawach dotyczacych dziatan grupy;
— ustalanie regut wspoétdziatania obowigzujacych w zabawie oraz ich przestrzeganie
1 egzekwowanie (zawieranie umow w grupie);
— umozliwianie dzieciom podejmowania decyzji, dokonywania wyboru i ponoszenia
konsekwencji wiasnych dziatan;
— zachecanie dzieci do samodzielnosci w rozwigzywaniu problemow 1 konfliktow.

2.3. Rozwdéj myslenia

Na wiek przedszkolny przypadajg dwa stadia w rozwoju rozumowania. Konczy si¢
stadium sensoryczno-motoryczne, a rozwija konkretno-wyobrazeniowe (intuicyjne,
prelogiczne i impulsywne). Cechg charakterystyczng tego okresu jest rozkwit wyobrazni,
fantazji, zabawy symbolicznej i1 cieckawosci poznawczej. Wystepuje niski poziom krytycyzmu,
brak umiejetnosci wartosciowania i selekcji informacji. Wzrasta zdolno$¢ do rozumienia
poje¢, odroczonego nasladownictwa i1 przewidywania przysztosci. Dziecko stopniowo
staje si¢ zdolne do zmiany zachowania pod wplywem wczesniejszych doswiadczen.
Wystepuje Scisty zwigzek miedzy mysleniem, mowg i dziataniem. Pod koniec tego wieku
U dzieci nastgpuje rozwo] umiejetnosci przyjmowania perspektywy drugiego cztowieka.
Cho¢ 5-6-latki prezentujg jeszcze postawy egocentryczne, to zdarzajg si¢ im zachowania
altruistyczne, np. rezygnacja z wilasnej przyjemnosci na rzecz drugiego dziecka, co
sprzyja zaciesnianiu wigzi (Sikorska, 2010; Brzezinska, 2005; Schaffer 2006).

Uwzgledniajac wlasciwos$ci dziecigcego myslenia, dziatania mogace wptywaé na
rozwoj umiejetnosci komunikowania si¢ dzieci, to:

— docenianie pomystowosci i1 kreatywnosci dzieci (Fedorko, 2014);

— stosowanie metod aktywizujacych, stuzacych stymulacji mowy 1 myslenia dzieci;

— zorganizowanie kacika ksigzki, gdzie dzieci mogg wspolnie oglada¢ ksigzeczki,

obrazki, albumy, zdjecia, atlasy oraz wypozyczac je sobie;
— zachecanie dzieci do wspdlnego tworzenia i prezentowania wlasnych ksigzek,
np. ze swobodnymi tekstami, poezja dziecigcg 1 ilustracjami,
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— zorganizowanie wspolnie z dzie¢mi 1 ciggle doposazanie kacika konstrukcyjnego
w narzedzia 1 materiaty do konstruowania, w tym klocki o réznym sposobie
faczenia;

— organizowanie sytuacji sprzyjajacych podejmowaniu zabaw badawczych
stuzacych odkrywaniu 1 wyrazaniu zwigzkéw oraz zaleznosci migdzy przedmiotami
I zjawiskami (Muchacka, 1999);

— organizowanie sytuacji sprzyjajacych zadawaniu pytan oraz poszukiwaniu
odpowiedzi na pytania stawiane przez rowiesnikow i dorostych;

— zachgcanie dzieci do ujawniania wlasnego punktu widzenia 1 interpretowania
perspektywy innych,

— organizowanie sytuacji sprzyjajacych rozwojowi myslenia przyczynowo-
-skutkowego (wnioskowania o przyczynach 1 skutkach zdarzen),

— umozliwianie dzieciom oceniania dobrych 1 ztych skutkow okreslonych sytuacji
oraz zdarzen;

— rozmowy na temat zdarzen rzeczywistych 1 fikcyjnych.

2.4. Rozwdj percepcji, uwagi, pamigci i koncentracji

Percepcja, uwaga 1 pami¢¢ u dzieci przedszkolnych maja poczatkowo charakter
mimowolny. Pod koniec wieku przedszkolnego dziecko uzyskuje pewien stopien uwagi
1 pamie¢ci dowolne;j, sterowanej wysitkiem woli. Dzieci w tym wieku cechuje zwigkszona
wrazliwo$¢ zmystow, przede wszystkim wzroku i stuchu, co pozwala na poznawanie
Swiata wielozmystowo (wzrokiem, stuchem, dotykiem, wechem, smakiem). U starszych
przedszkolakow spostrzezenia wyodrgbniajg si¢ z dziatan i stopniowo nabierajg charakteru
spostrzezen dowolnych oraz szczegdtowych. Mlodsze dzieci koncentrujg uwage krotko,
szybko zmieniajg przedmiot zainteresowania, wykazuja zdolno$¢ do koncentracji uwagi
na bodzcach atrakcyjnych sensorycznie (kolor, dzwiek, ruch) lub istotnych ze wzgledu na
cele dzialan. Starsze przedszkolaki doskonalg procesy uwagi dzigki opowiadaniu przez
dorostych o przedmiotach z ich wskazywaniem i nazywaniem. Przebieg procesu
zapamigtywania u dzieci przedszkolnych jest zalezny od percepcji, koncentracji uwagi,
a takze emocji.

W aspekcie komunikowania si¢ przedszkolakow, rozwojowi opisanych wyzej
funkcji mogg sprzyja¢ nast¢pujace dziatania (Gruszczyk-Kolczynska, Zielinska, 2005):

— organizowanie sytuacji sprzyjajacych kodowaniu i1 dekodowaniu informacji
(zabawy, gry, zadania);

— Wwzmacnianie percepcji, skupiania uwagi i1 zapamig¢tywania, bazujac na
zaciekawieniach 1 zainteresowaniach dzieci, a takze na bodzcach silnie
dziatajacych na zmysty;

— w procesie przekazywania tresci jednoczesne stosowanie gestow wskazujacych
I przekazu werbalnego;

— kierowanie komunikatow bezposrednio do dziecka, upewniajac si¢, ze dziecko
styszy 1 rozumie;

— uczenie dzieci koncentrowania uwagi na rozmowcy 1 na sobie jako osobie
mowiacej;

— wyjasnianie dzieciom (ilustrowanie, wizualizowanie) znaczenia stow 0raz pojec,
by nie przestawaty stucha¢ i nie utrwalaly nawyku wytaczania sig;
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— zajecia 1 zabawy techniczne oraz zabawy z komputerem jako narzedziem
komunikowania sie¢, zabawy, rozrywki (Kietbasa, Depesova, Noga, 2014).

2.5. Rozwdj ruchowy

Ruchy ciata dziecka w wieku przedszkolnym staja si¢ swobodniejsze, bardziej
precyzyjne i lepiej skoordynowane w wyniku réznicowania si¢ zakonczen nerwowych
oraz dojrzewania poszczegolnych uktadoéw i rozwoju receptorow. Dziecko chetnie podejmuje
gry i zabawy ruchowe z elementami kopania, rzutu i chwytu, podrzucania i tapania, biegu
oraz skoku. Motoryka mata staje si¢ bardziej sprawna, precyzyjna i skoordynowana.

Bioragc pod uwage wlasciwosci rozwoju ruchowego dzieci przedszkolnych,

komunikowaniu si¢ stuza nastepujace dziatania:

— umozliwianie dzieciom realizacji zabaw 1 gier oraz ¢wiczen ruchowych
(indywidulanych, zespotowych 1 grupowych), co stanowi doskonata okazje do
spontanicznego 1 swobodnego porozumiewania si¢ dzieci;

— organizowanie i wyposazanie przestrzeni potrzebnej dzieciom do realizacji
swobodnej i organizowanej aktywnosci ruchowej (sala przedszkolna, sala
gimnastyczna, ogrod przedszkolny);

— tworzenie dzieciom okazji do odczuwania 1 wyrazania przyjemnosci z poruszania
si¢ 1 stopniowego panowania nad przedmiotami, co wptywa na rozwoj i adekwatne
nazywanie uczu¢ (niezalezno$ci, dumy, wolno$ci, a takze wazno$ci wobec
dorostych i rowiesnikow);

— uczenie dzieci sposobéw nazywania 1 roztadowywania napi¢¢ oraz rozpoznawania,
nazywania i zaspakajania potrzeby ruchu w sposob akceptowany spotecznie;

— uczenie dzieci bezpiecznego poruszania si¢ w otoczeniu i dbania o bezpieczenstwo
wlasne oraz innych oséb;

— uczenie dzieci wykonywania 1 nazywania czynnosci samoobslugowych oraz
higienicznych.

2.6. Rozwaj autoidentyfikacji i poczucia wlasnej wartosci

W tym okresie zycia dzieci budujg podstawy wiasnego ,,ja”” oraz poczucie wlasnej
wartos$ci, wykazujac podatno$¢ na ocene innych ludzi. Obraz siebie oraz pierwsze przekonania
o sobie dzieci ksztaltuja na podstawie interakcji z innymi ludzmi (Waloszek, 2009).
Pojecie ,,ja” zmienia si¢ na skutek procesu samoobserwacji w sytuacjach doswiadczen,
szczegblnie sukcesu i porazki. Rozwdj ,,ja” wigze si¢ z poczuciem kompetencji i niekompetencji
(radosci 1 dumy w sytuacji sukcesu izazenowania oraz wstydu w sytuacji porazki).
Migdzy 2. a 3. rokiem zycia dzieci stajg si¢ zdolne do oceny samych siebie i reaguja na
ocen¢ innych adekwatnymi emocjami. Po 2. roku Zycia coraz bardziej ujawniaja potrzebg
uznania ze strony dorostych, a w wieku 6 lat ich samoocena staje si¢ coraz mniej zalezna
od oceny dorostych. Dzieci, ktére maja poczucie nizszej wartosci, wykazuja czesto lek
przed porazka, co negatywnie wplywa na podejmowanie przez nie aktywnos$ci, w tym
wchodzenie w relacje z rowiesnikami, przede wszystkim w zabawie.

Uwzgledniajac wlasciwosci rozwoju dziecka przedszkolnego w omdéwionym wyzej
aspekcie, dziatania, ktore moga wptyna¢ na rozwoj umiejetnosci komunikowania si¢
dzieci, to:

— rozpoznawanie i zaspakajanie potrzeby akceptacji oraz sukcesu dzieci w zabawach,

grach i innych aktywnosciach;
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— uczenie dzieci sposoboéw radzenia sobie w sytuacjach stresOw 1 porazek oraz
konfliktow;

— tworzenie sytucji edukacyjnych shuzacych rozpoznawaniu, nazywaniu oraz ocenianiu
swoich mocnych i stabych stron;

— umozliwianie dzieciom obserwowania, przezywania i nazywania pozytywnych
efektéw wlasnych dziatan;

— uczenie dzieci doceninia efektow dziatan innych osob;

— wspieranie uczenia si¢ przez dzieci autoprezentacji (Gruszczyk-Kolczynska,
Zielinska, 2005);

— pozytywne reagowanie przez dorostych na nowe umiej¢tnosci dzieci.

2.7. Rozw0j emocjonalno-spoleczny

Starsze przedszkolaki potrafia wspotdziata¢ w zabawach 1 prostych sytuacjach
zadaniowych, przyjmowac i rozdziela¢ role oraz identyfikowac si¢ z podejmowanymi
rolami. Pojawiajg si¢ u nich nowe emocje, gldéwnie wstyd, zaktopotanie, poczucie winy,
duma 1 zazdro$¢. Coraz lepiej dostrzegaja 1 nazywaja wybrane emocje przejawiane przez
rowiesnikow 1 dorostych. Rozwijaja empati¢ oraz poczucie tozsamosci plciowej. Zaczynaja
dostrzega¢ zwigzek miedzy uczuciem, mysleniem i dziataniem. Ro$nie u nich zdolno$¢ do
identyfikowania emocji oraz ich nazywania 1 kontrolowania. Nabywaja zdolnosci do
aktywnego uczestniczenia w zabawach tematycznych 1 grach z regutami. Stopniowe nabywanie
przez dzieci kompetencji emocjonalno-spotecznych wptywa na zdolno$¢ rozumienia,
akceptowania oraz tworzenia zasad obowigzujacych w grupie.

Do dziatanh, ktore moga stymulowa¢ komunikowanie si¢ dzieci w przedszkolu,

naleza (Podhajecka Socha, Gerka, 2015a; Socha, Podhajecka, Gerka, 2015b):
identyfikowanie i nazywanie sygnalow niewerbalnych;

— umozliwianie dzieciom ekspresji uczu¢ poprzez uczestnictwo w zabawach,
grach 1 innych aktywnosciach;

— organizowanie sytuacji edukacyjnych (zabaw, gier, ¢wiczen), sprzyjajacych
rozwojowi u dzieci inteligencji emocjonalnej, co uznaje si¢ za czynnik stymulujacy
komunikowaniu si¢ dzieci oraz ochronny zdrowia psychicznego;

— tworzenie dzieciom warunkéw do réznorodnych doswiadczen spoleczno-
-komunikacyjnych;

— organizowanie wspolnie z dzie¢mi kacikow do zabaw tematycznych;

— uczenie dzieci rozpoznawania oraz nazywania wiasciwych form zachowan
komunikacyjnych i zachowywania si¢ w sposob wlasciwy, stosownie do
okolicznosci,

— przyblizanie dzieciom basni, co moze sprzyja¢ rozwojowi spoteczno-moralnemu
I uczuciowemu dziecka oraz budowaniu relacji.

Wyrazamy nadzieje, ze proponowane przez nas dziatania pedagogiczne, realizowane
w ramach programu nauczania, oparte o wlasciwosci rozwoju dzieci i odpowiednio
dopasowane do strefy ich najblizszego rozwoju, okaza si¢ przydatne nauczycielom
pragnacym wspiera¢ dzieci w rozwoju umiejetnosci komunikowania si¢ w przedszkolu.
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Podsumowanie

Reasumujac, mozna stwierdzi¢, ze przedszkola maja duze mozliwo$ci tworzenia
warunkow do skutecznego 1 efektywnego komunikowania si¢ dzieci. Podejmujac si¢ tego
zadania, nalezy pamigtaé, ze dziecko jest caloscig oraz jednoscig psychofizyczng i z tych
wzgledow dziatania pedagogiczne w tym zakresie powinny mie¢ charakter wielostronny
i zarazem zintegrowany (uwzglednia¢ wszystkie sfery rozwoju dziecka, dziedziny wychowania,
obszary edukacyjne podstawy programowej i uwarunkowania spoleczno-kulturowe).
W podejmowanych dziataniach nalezy respektowa¢ wilasciwosci etapu rozwoju dzieci
1 istniejgce migdzy nimi roznice indywidualne. Potwierdza ten fakt B. Surma, ktora zauwaza,
ze ,,Gtownym zadaniem palcowek przedszkolnych jest tworzenie odpowiednich warunkow,
w ktorych mogtyby sie ujawnia¢ i w petni rozwija¢ mozliwosci dzieci, a takze wyréwnywac
wszelkie braki i zaniedbania” (2011, s. 195). OczywisScie stwierdzenie to dotyczy takze
komunikowania si¢ przedszkolakow.

Streszczenie

Komunikowanie si¢ dzieci w przedszkolu to istota wychowania i ksztatcenia. Nauczyciele
przedszkoli w ramach swoich zadan wychowawczo-dydaktycznych zobowigzani sg do tworzenia
dzieciom warunkow do intencjonalnego, skutecznego oraz efektywnego przekazywania mysli
1 uczu¢ w réznych formach (stowo, gest, mimika, ruch, sztuka dziecigca, aktywno$¢ spoteczna).
Tworzenie warunkéw do komunikowania si¢ dzieci w przedszkolu to §wiadome i celowe dziatania
pedagogiczne, uwzgledniajace cele programu nauczania, a takze wihasciwosci rozwoju dzieci
w wieku przedszkolnym.

Summary

Kindergarten children’s communication is the essence of the education. Kindergarten
teachers are obliged to create conditions for intentional, efficient and effective transmission of
children’s thoughts and feelings in various forms (word, gesture, facial expression, movement, art,
social activity). Creating conditions for children to communicate in kindergarten is a conscious
and deliberate pedagogical activity, taking into account the objectives of the curriculum, as well
as the developmental characteristics of kindergarten children.
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TRUDNOSCI I SPOSOBY KOMUNIKOWANIA SIE Z DZIECMI
O SPECJALNYCH POTRZEBACH EDUKACYJNYCH
W KSZTALCENIU WELACZAJACYM I INTEGRACYJNYM

Wstep

Fundamentalnym przestaniem wspotczesnej szkoty jest idea jednosci w zréznicowaniu.
Oznacza to tworzenie takich warunkow, w ktorych uznaje si¢ indywidualne potrzeby oraz
mozliwosci dzieci 1 mtodziezy, ze szczegdlnym uwzglednieniem uczniow o specjalnych
potrzebach edukacyjnych, zapewniajac im wspdlne ksztalcenie. Uczniowie ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi majag mozliwo$¢ ksztalcenia razem z pelnosprawnymi
rowiesnikami w szkotach ogdlnodostepnych, zarowno w formie edukacji wiaczajacej, jak
1 w oddziatach integracyjnych, ktore majg okreslong struktur¢ organizacyjng. Wspotczesna
szkota ma dawac szans¢ wszystkim uczniom oraz wyrownywac braki ucznidéw wynikajace
z roznic biologicznych 1 spotecznych. Uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
moga potrzebowa¢ dodatkowego wsparcia, polegajacego na udziale w odpowiednich do
ich potrzeb specjalistycznych zajeciach korekcyjno-kompensacyjnych, logopedycznych
socjoterapeutycznych, rewalidacyjnych i innych. Bardzo waznym elementem szeroko
pojetej rewalidacji jest rozwijanie zdolno$ci komunikacyjnej dziecka niepetnosprawnego,
poniewaz skuteczne porozumiewanie si¢ jest podstawowym warunkiem jego rozwoju
intelektualnego, spotecznego oraz rownowagi psychicznej. U wielu ucznidw z autyzmem
wczesnodzieciecym, porazeniem moézgowym ze sprzezonymi uposledzeniami czy tez
z innymi uszkodzeniami o$rodkowego ukladu nerwowego wystepuja zaburzenia mowy
lub catkowity jej brak. Obserwujac dzieci, u ktorych jest zaburzona zdolno$¢ komunikacyjna,
zauwazamy, ze w kontaktach interpersonalnych pehig role biernego stuchacza a nie
partnera. Zatem bez zastosowania wsparcia komunikacyjnego lub specjalnych alternatywnych
metod komunikowania si¢, ich realne porozumiewanie si¢ bedzie zdecydowanie
ograniczone lub wrgcz niemozliwe.

1. Wybrane zaburzenia komunikacji jezykowej wystepujace u uczniow o specjalnych
potrzebach edukacyjnych

W Polsce Minister Edukacji powotal Narodowej Zespol Ekspertow do spraw
Specjalnych Potrzeb Edukacyjnych, ktory opracowat szczegdtowy przewodnik pt. Jak
organizowa¢ edukacje uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, wydany przez
Departament Zwigkszania Szans Edukacyjnych MEN, gdzie zdaniem ekspertow pod
pojeciem ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi trzeba rozumie¢ zaréwno
dzieci, ktdre posiadajg orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego, jak i te, ktore maja
trudno$ci w realizacji standardow wymagan programowych, wynikajgce ze specyfiki ich
funkcjonowania poznawczo-percepcyjnego, (nizsze niz przeci¢tne mozliwosci intelektualne,
a takze dysleksja, dysgrafia, dysortografia, dyskalkulia), zdrowotnego (dzieci przewlekle
chore), ograniczen $rodowiskowych (dzieci emigrantow, dzieci z rodzin niewydolnych
wychowawczo) oraz wymienia si¢ takze dzieci wybitnie zdolne i uzdolnione kierunkowo.
Takie rozumienie specjalnych potrzeb edukacyjnych ma na celu wdrozenie i urzeczywistnienie
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idei wyréwnywania szans edukacyjnych wszystkich uczniéw. Zatem, konieczne jest, aby
kazda szkota byta przystosowana do efektywnego ksztalcenia uczniow o zré6znicowanych
potrzebach edukacyjnych 1 mozliwosciach psychofizycznych (MEN, 2010, s. 8).

W grupie uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi mozna wyr6éznic
dzieci z zaburzong zdolno$cig komunikowania si¢. Aby mowi¢ o zaburzonej zdolnosci
komunikacyjnej (ZZK) nalezy, jak sugeruje Lechta (2011, s. 20): ,,okresli¢ samg zdolno$¢
komunikacji, czyli zdolno$¢ cztowieka do swiadomego 1 wedlug odpowiednich norm
ortofonicznych uzywania jezyka jako systemu znakow 1 symboli w calej jego kompleksowosci
oraz we wszystkich jego formach, w celu realizowania okreslonego zamierzenia komunikacyjnego”.

Termin ZZK odpowiada réowniez najnowszej klasyfikacji WHO (International
Classification of Functioning, Disability and Health) (2001), w ktorej termin disability
jest ekwiwalentem zaburzonej zdolnosci.

Poszczegodlne rodzaje ZZK mozna analizowa¢ w wielu koncepcjach, w ramach
r6znych teorii 1 w wielu kontekstach. Dla potrzeb niniejszego artykutu w pierwszej kolejnosci
Zastosuje si¢ kryterium nozologiczne. Wedhug tego kryterium rozrozniamy kilka podstawowych
rodzajow ZZK, ktére wystepuja w ramach miedzynarodowe;j klasyfikacji chordb 1 dziela
si¢ na konkretne diagnozy:

— bezmowno$¢ rozwojowa — zaburzony rozwoj mowy;

— nabyta bezmownos¢ organiczna — afazja;

— nabyta bezmownos¢ psychogenna — mutyzm, mutyzm selektywny;

— zaburzenie dzwicku mowy — mamrotanie;

— zaburzenie ptynnosci mowy — jakanie, niewyrazna mowa;

— zaburzenia artykutlowania mowy — dyslalia, dyzartria;

— zaburzenia glosu — dysfonia, afonia;

— kombinowane wady i zaburzenia mowy — réwnoczesne wystepowanie kilku

rodzajow zaburzonej zdolno$ci komunikacyjnej;

— symptomatologiczne zaburzenia mowy: ZZK przy innych, dominujacych

— uposledzeniach, chorobach, zaburzeniach, np. przy uposledzeniu stuchowym,

dziecigcym porazeniu mézgowym;

— zaburzenie graficznej strony mowy: agrafia, aleksja, akalkulia, dysleksja,

dysgrafia,

— dyskalkulia (Gunia, Lechta, 2011, s. 22).

Wedtug Eksperckiego Zespotu do Spraw Specjalnych Potrzeb Edukacyjnych MEN
termin ,,uczniowie z powaznymi zaburzeniami w komunikowaniu si¢” obejmuje kilka
grup dzieci 1 mtodziezy:

— grupe ekspresji jezykowej — tzn. tych, ktorzy styszg i rozumieja mowe, jednak
nie moga jej uzywaé¢ w ogole i do ekspresji potrzebujg alternatywnych form
jezyka. Do tej grupy naleze¢ moga osoby z normg intelektualna, ale i z uposledzeniem
umystowym w stopniu lekkim, umiarkowanym lub znacznym, mézgowym
porazeniem dziecigcym, autyzmem, catkowita afazjg ruchowa wrodzong lub
nabyta, np. w konsekwencji wypadku lub nowotworu moézgu itd.;

— grupe jezyka alternatywnego — ktérej przedstawiciele maja problem zarowno
Z rozumieniem mowy, jak tez z jezykowq ekspresja werbalng; aby porozumiewac
sie¢ z nimi jezykowo, dla catego procesu trzeba ustanowi¢ jezyk alternatywny:
form¢ komunikacji, dzigki ktdrej osoby te nauczg si¢ rozumie¢ przekaz innych
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1 na bazie tej umiejetnosci same zaczng jej uzywac. Szczegolnymi przedstawicielami
tej grupy sa niestyszacy, jednak dla nich opracowano odrgbne metody. Tu
mowimy raczej o uczniach, u ktorych sam zmyst stuchu dziata prawidiowo,
a zaburzenia rozumienia spowodowane sg innymi czynnikami. Dotyczy to
0sOb z autyzmem, zaburzeniami przetwarzania stuchowego, jak np. w afazji
sensorycznej, w glebszym uposledzeniu umystowym. W tej grupie sg tez uczniowie
niestyszacy z niepetnosprawno$cig ruchowa, ktorzy nie moga korzystac
z tradycyjnych metod surdopedagogiki;

— grup¢ wsparcia jezykowego — sa w niej uczniowie, ktérzy rozumieja mowe
i podejmuja proby mowienia, jednak przekaz werbalny nie jest zrozumialy
i adekwatny do potrzeb oraz mozliwosci poznawczych i spolecznych ucznia.
Dla nich jezyk alternatywny ma stanowi¢ uzupetienie lub wsparcie jezyka
moéwionego. Dla tych, ktoérzy wcigz ucza si¢ mowy 1 jezyka (majg zajgcia
logopedyczne, polegajace na wywotywaniu i korygowaniu glosek, sylab, stow,
zdan), ma sta¢ si¢ rusztowaniem dla tej umiejetnosci, utatwi¢ i udrozni¢ nauke
(MEN, 2010, s.43).

Majac na wzgledzie ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, u ktérych
wystepuja zaburzenia komunikacji jezykowej, publiczna szkota zobowigzana jest, zgodnie
z Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie
zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych
przedszkolach, szkotach 1 placowkach, zapewni¢ tym uczniom wielospecjalistyczng
pomoc, ze szczegdlnym uwzglednieniem terapii logopedycznej. Rozporzadzenie nie tylko
precyzuje rodzaje zaburzen komunikacji jezykowej, ale takze wskazuje na formy pracy
terapeutycznej nauczycieli w tym zakresie. W §11 Rozporzadzenia czytamy, ze ,,zajecia
logopedyczne organizuje si¢ dla uczniow z zaburzeniami mowy, ktére powoduja zaburzenia
komunikacji jezykowej oraz utrudniajg nauke. Liczba uczestnikéw zaje¢ wynosi do 4”
(Dz.U.z2010r.).

Zaburzenia komunikacji jezykowej, ktore moga wystapi¢ u uczniéw o specjalnych
potrzebach edukacyjnych, to:

Dyslalia — nieprawidlowo$¢ w realizacji jednej gloski, wielu glosek, a nawet
wszystkich glosek. Zachowane sg rytm, melodia 1 akcent. Sama mowa jest mato zrozumiata
lub zupeknie niezrozumiata. W obrebie dyslalii wyodrebnia si¢ nastepujace wady wymowy:

— sygmatyzm (seplenienie) — nieprawidlowa realizacja glosek: [s, z, ¢, dz],
[sz, 7, cz, dz], [, Z, ¢, dzZ];

— rotacyzm — nieprawidtowa realizacja gtoski [r];

— kappacyzm — nieprawidtowa realizacja gloski [K];

— gammacyzm — nieprawidtowa realizacja gtoski [g];

— lambdacyzm — nieprawidlowa realizacja gloski [l];

— betacyzm — nieprawidtowa realizacja gloski [b], nieprawidtowa artykulacja
glosek [t], [d], 1], [b], [K]. [g];

— nhosowanie;

— mowa bezdzwigczna — wymawianie gtosek dzwiecznych jak ich bezdzwiecznych
odpowiednikéw [np. g=k].

188



Wskazowki dla nauczycieli: nalezy prowadzi¢ terapi¢ logopedyczng z zastosowaniem
¢wiczen oddechowych, narzadéw mowy oraz artykulacji. W uzasadnionych przypadkach
oprocz terapii logopedycznej wskazana jest terapia pedagogiczna, gdyz dyslalii bardzo
czesto towarzysza btedy w pisowni wyrazoéw (Skorek, 2001; Czaplewska, Milewski, 2012).

Jakanie — zaburzenie ptynnosci mowy o charakterze dynamicznym, ktore ujawnia
sie w procesie komunikacji stownej, przejawiajgce si¢ w roznorodny sposob: od powtarzania,
przeciagania czy wtracania glosek, sylab badz wyrazéw do wyraznych przerw w toku
mowy. Wyzwala to Igk przed méwieniem (logofobig) i unikanie kontaktow werbalnych.

Wskazowki dla nauczycieli: nalezy prowadzi¢ terapi¢ logopedyczng z zastosowaniem
¢wiczen oddechowych, artykulacyjnych 1 relaksacyjnych (Tarkowski, 1992).

Oligofazja — niedoksztatlcenie mowy u dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualna.

— zaburzenia mowy — nieprawidtowosci fonacji, niewyrazna artykulacja;

— zaburzenia jezyka — ubdstwo leksykalne, agramatyzmy, trudnosci w komunikowaniu
potrzeb, opowiadaniu do obrazka, formutowaniu mysli, problemy z opanowaniem
czytania i pisania

Wskazowki dla nauczycieli: nalezy prowadzi¢ terapie logopedyczng z zastosowaniem

¢wiczen oddechowych, fonacyjnych, artykulacyjnych, leksykalnych, gramatycznych oraz
¢wiczen funkcji poznawczych. Wskazana jest indywidualna praca rewalidacyjna z uczniem,
umozliwiajgca stymulacje jego rozwoju funkcjonowanie spoteczne, zainteresowanie
mow3, rozwijanie komunikacji niewerbalnej, prowokowanie do nazywania przedmiotow
W jego otoczeniu, rozmowa i komentowanie kazdej wykonywanej czynnosci z uczniem.
W uzasadnionych przypadkach nalezy stosowaé alternatywne metody komunikacji
(Waszczuk, 1998).

Mowa uczniéw staboslyszacych i nieslyszacych — zauwaza si¢ zaburzenia oddychania,
fonacji, artykulacji 1 prozodii. Czgsto wystepuja agramatyzmy, ubdstwo leksykalne oraz
zaburzenia percepcji mowy.

Wskazowki dla nauczycieli: nalezy prowadzi¢ terapi¢ logopedyczng z zastosowaniem
¢wiczen oddechowych, fonacyjnych, artykulacyjnych, stuchowych, leksykalnych, gramatycznych
oraz czytania z ust nadawcy. Wskazana jest wczesna nauka czytania, jak rOwniez praca
nad komunikacja werbalng poprzez stymulacje rozwoju jezykowego, scisle zwigzana
z aktywnoscig poznawczg ucznia podczas codziennych interakcji komunikacyjnych.
W uzasadnionych przypadkach wskazana jest nauka jezyka migowego, daktylografii
oraz fonogestow. Istotne znaczenie ma dostosowanie Organizacji pracy dydaktycznej,
otoczenia i miejsca ucznia w klasie zgodnie z jego specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
(Domaradzka-Kowalska, 2008; Gunia, 2006).

Mowa uczniéw z autyzmem — wystgpuja zaburzenia w kontaktach spolecznych
I komunikacji oraz czgsciowa lub catkowita nieznajomos¢ jezyka. U uczniéw z autyzmem
bardzo czesto pojawiajg si¢ zaburzenia komunikacji werbalnej, np. pojedyncze nic nie
znaczgce sylaby oraz zaburzenia komunikacji pozawerbalnej, tj. mimiki twarzy, postawy
ciata czy tez nieadekwatne do sytuacji gesty. Zdarza si¢, Ze nie rozumiejg mowy, a mowa
zewnetrzna traktowana jest jak hatas. Uczniowie modyfikujg zaimki, np. ,,ty” zamiast
,,Ja”. Ich mowa moze mie¢ nieprawidtowy rytm, intonacje, modulacje, tempo 1 wysokos¢.
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Wystepuja czgsto echolalia. Analogie 1 metafory moga by¢ niezrozumiate, poniewaz wystepuje
u nich prawie calkowita literalnos¢, czyli dostownos$¢ rozumienia i wytwarzania mowy.
Zdarza si¢, ze pomigdzy 18. a 30. miesigcem zycia u dziecka z autyzmem nastepuje utrata
mowy.
Wskazowki dla nauczyciela: nalezy prowadzi¢ terapie logopedyczng z zastosowaniem
¢wiczen oddechowych, fonacyjnych, artykulacyjnych, jezykowych i mowy dialogowe;.
Komunikacyjny aspekt mowy rozwija si¢ na bazie pozawerbalnych 1 werbalnych metod
komunikacji. W pracy rewalidacyjnej z uczniem wykorzystuje sie wiele srodkow dydaktycznych,
ktére wzbogacajg znaczeniowy aspekt mowy oraz ¢wiczenia sensomotoryczne. Wskazana
jest wspolpraca z innymi specjalistami, tj. psychologiem, terapeuts, lekarzem oraz
rodzicami. W uzasadnionych przypadkach, stosuje si¢ alternatywne metody komunikacji
(Bteszynski, 2011).

Afazja — to czesciowa lub catkowita utrata znajomos$ci jezyka, wynikajaca
z uszkodzenia pewnych struktur mézgowych. Moze wystapi¢ afazja percepcyjna lub
afazja ruchowa:

— afazja percepcyjna — zaburzenia percepcji stuchowej. Wystepujg trudnosci:

rozumienia, powtarzania stdw, nazywania przedmiotdéw (wypowiadanie stow
o podobnym brzmieniu: gora — kKura, buda — nuda), trudnosci w aktualizacji
poje¢. Uczniowie styszg stowa, ale ich nie rozpoznaja, nie rozumieja. Zauwaza
si¢ takze zaburzenia stuchu fonematycznego;

— afazja ruchowa — zachowane jest rozumienie mowy, wystgpuje ograniczenie
mowy spontanicznej, oméwienia. Zauwaza si¢ parafazje gloskowe (gotwa),
obrastanie gloskowe (lampa), opuszczanie gloskowe (lampa — lapa), trudnosci
w powtarzaniu oraz znieksztatcenia, tj. zaburzenia artykulacji.

Wskazéwki dla nauczyciela: nalezy prowadzi¢ terapi¢ logopedyczng, usprawniajaca
rozumienie i nadawanie mowy wedlug okreslonych etapow postgpowania. W pracy
rewalidacyjnej nalezy stosowaé zajecia ogoOlnorozwojowe, tj. rozwijanie sprawnosci
umystowej, ¢wiczenia uwagi i koncentracji; zajecia shuchowo-ruchowe, np. gimnastyke,
logorytmike, relaksacj¢ i umuzykalnienie; zajecia wzrokowo-ruchowe, tj. budowanie

orientacji w schemacie ciata i przestrzeni, ¢wiczenie koordynacji wzrokowo-ruchowej
(Balejko, 2003).

Dyzartria — s3 to zaburzenia oddechowo-fonacyjno-artykulacyjno-prozodyczne,
spowodowane uszkodzeniem o$rodkow i drog unerwiajgcych aparat mowienia (np. U dzieci
z moézgowym porazeniem dziecigcym). W dyzartrii wystepujg trudnosci z wypowiedzeniem
stowa, nierzadko z wytworzeniem glosu, przy czym zachowana jest tzw. mowa wewngtrzna.
Uczen z zaburzeniami dyzartrii potrafi przeczytac, napisac i zrozumie¢ tekst.

Wskazoéwki dla nauczyciela: nalezy prowadzi¢ terapi¢ logopedyczng z wykorzystaniem
¢wiczen oddechowych, fonacyjnych, artykulacyjnych oraz ¢wiczen usprawniajacych prace
narzadow artykulacji. Powinno si¢ prowadzi¢ ¢wiczenia jezykowe, m.in. tworzenie liczby
mnogiej, rozumienie stosunkow przestrzennych, tworzenie ciggéw wyrazowych, tworzenie
analogii werbalnych, budowanie zdan, uktadanie opowiadania (Jauer-Niworowska, 2009).
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Nerwice mowy

— Mutyzm — to zaprzestanie méwienia z przyczyn psychologicznych, lezacych
poza aparatem mowy.

— Afonia (bezglos) — utrata mowy glosnej przy zachowaniu mowy szeptem.
Afonia moze spowodowana zmianami chorobowymi strun glosowych lub
krtani. Najcze$ciej jednak ma ona podtoze nerwicowe (nerwica histeryczna).
Wymagana jest konsultacja laryngologiczna.

Wskazowki dla nauczyciela: zalecana jest terapia kompleksowa — z psychologiem,

psychoterapeuta, psychiatra, foniatra i logopeda (Pyzowska, Juroj¢, 2015).

Aby pomoéc uczniom w pokonywaniu trudnosci w komunikacji jezykowej do
praktyki terapeutycznej mozna rowniez wprowadzi¢ nowoczesng, wspierajagcg metode
treningu integracji stuchowej. Metoda Thomatisa jest metodg takiego treningu
stuchowego, przy pomocy ktorego eliminujemy zaburzenia uwagi stuchowej 1 lateralizacji
stuchowej. W metodzie tej osiggamy stymulacje pewnych osrodkéw mozgu na drodze
stymulacji stuchowej, do ktdrej wykorzystuje si¢ tzw. ,.elektroniczne ucho”, przez ktore
podawany jest progresywnie filtrowany dzwigk, bogaty w wysokie czestotliwosci (muzyka
klasyczna, np. utwory Mozarta, choraly gregorianskie) stosownie do potrzeb programu
naprawczego, zaplanowanego w oparciu o diagnoz¢. Metoda Thomatisa stosowana jest
m.in. w pracy z dzie¢mi wykazujacymi: zaburzenia mowy, zaburzenia glosu, dysleksje,
autyzm, zespot ADHD, z takimi, u ktorych wystepuja nadwrazliwos¢ na dzwigki, bledna
interpretacja pytan i polecen, mylenie podobnie brzmigcych stow, problemy z pltynnoscia
1 wyrazisto$cig wypowiedzi, ubogie stownictwo, mylenie liter lub odwracanie ich kolejnosci,
problemy z gloskowaniem, problemy z glosnym czytaniem. Trening shuchowy metoda
Thomatisa moze by¢ prowadzony tylko przez wykwalifikowanych terapeutow, w odpowiednich
warunkach, z uzyciem specjalistycznego sprzetu (Grzybowska, 2005).

2. Przeglad wspomagajacych i alternatywnych metod komunikacji stosowanych
W porozumiewaniu si¢ z uczniami z zaburzong komunikacja jezykowa

,» Wspomagajace i alternatywne metody komunikacji (ang. Augmentative and Alternative
Communicacation — AAC) — sg to metody, stuzgce pomocg w komunikowaniu si¢ 0sob,
ktore nie mowig lub méwig, ale ich mowa w ograniczonym stopniu satysfakcjonuje
komunikacje” (Tetzchner, Marinsen, 2002, s. 54).

Interwencja jezykowa z zastosowaniem AAC kierowana jest do trzech kategorii osob:

— z zaburzeniami ekspresji jezykowe;;

— wymagajacych wsparcia jezykowego w zakresie porozumiewania sig;

— wymagajacych stosowania alternatywnego systemu komunikacji w przypadku

znacznych i glebokich zaburzen w rozwoju jezyka (Lechowicz, 2005).

Alternatywna komunikacja jest przeznaczona dla osob, ktore nie wyksztatcily
umiejetnosci mowienia, za§ komunikacja wspomagajaca jest dla oséb majacych trudnosci
W porozumiewaniu si¢ oraz tych, ktore jeszcze nie opanowaly mowy lub umiejetnosé
mowienia nie zapewnia im poprawnego komunikowania si¢ z otoczeniem (Tetzchner,
Marinsen, 2002).
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Argumenty, ktore przemawiajg za uzywaniem przez uczniow z zaburzong komunikacja
jezykowa wspomagajacych lub alternatywnych metod komunikowania si¢ sg przekonujace,
poniewaz caly rozw0j poznawczy i spoteczny zalezy od komunikacji, a praktyka dowodzi,
ze AAC zapewnia dziecku rozw0j w obu tych dziedzinach.

Majac na uwadze duze zréznicowanie wsrdéd uczniow z zaburzeniami komunikacji
jezykowej, metody te powinny by¢ indywidualnie dostosowane do potrzeb 1 mozliwosci
rozwojowych ucznia. Dobor sposobu porozumiewania si¢ w duzej mierze zalezy od
stopnia 1 rodzaju niepetnosprawnos$ci ucznia, otoczenia, w ktérym zyje, jak rowniez od
akceptacji przez jego samego. Ostateczny 1 prawidtowy wybor metody porozumiewania
si¢ determinuja takie czynniki jak:

— zdolnosci fizyczne ucznia, w tym: sprawnos$¢ ruchowa oraz manualna, napigcie

miesniowe, mozliwos$¢ wskazywania znakéw, wykonywanie gestow, stan wzroku
1 shuchu;

— jego umiejetnosci intelektualne, tj. pamigé¢, percepcja wzrokowa i stuchowa,

myslenie, skupienie uwagi, funkcje symboliczne;

— wlasna motywacja, poczucie bycia zrozumiatym lub nie;

— otoczenie ucznia: osoby w porozumiewaniu si¢, rodzina, rowiesnicy, nauczyciele,

terapeuci.

Istnieje wiele wspomagajacych 1 alternatywnych sposobdéw porozumiewania sig,
ktdre daja uczniowi niepelnosprawnemu mozliwos$¢ komunikowania si¢. Zamiast wypowiadanych
stow 1 zdan moga oni uzywaé znakdéw graficznych (piktograméw, obrazkow, symboli),
znakéw manualnych (gestow) lub znakéw przestrzenno-dotykowych (np. przedmiotow).
Dzieki temu uczniowie beda mogli aktywnie uczestniczy¢ w procesie wspolnej edukacji
z pelnosprawnymi réwiesnikami. Beda mogli zadawaé pytania, opowiada¢, podejmowac
decyzje, wyraza¢ swoje mysli 1 uczucia oraz nawigzywac pozytywne relacje z rowiesnikami,
ale przede wszystkim pokonywac bariery w porozumiewaniu si¢, a tym samym stawac si¢
niezaleznymi.

Mozliwosci 1 potrzeby kazdego ucznia z zaburzeniami komunikacji jezykowej przy
wyborze alternatywnej 1 wspomagajacej formy porozumiewania si¢ s3 oceniane przez
interdyscyplinarne zespoty specjalistow i na tej podstawie dokonywany jest odpowiedni
ich dobor.

Do najczescie stosowanych metod alternatywnej 1 wspomagajacej formy porozumiewania
si¢ ucznidw z zaburzong komunikacja jezykowa naleza:

— Picture Communication Symbols (PCS)

Jest to metoda komunikacji alternatywnej i wspomagajacej, w ktoérej korzysta sie
z graficznych systemow. Obecnie system ten sktada si¢ z ponad 3000 symboli, ktore zostaty
podzielone na nastepujgce kategorie: jedzenie, ludzie, rzeczowniki, czasowniki itd.
Wszystkie symbole sktadajg si¢ z obrazka i napisu go objasniajacego, ktory znajduje si¢
w jego gornej czesci. Sa to najczesciej pojedyncze stowa, zwroty uzywane w sytuacjach
codziennych i dluzsze frazy. Wybrane kategorie symboli wystepuja w kilku wariacjach
(sa to gtownie ludzkie twarze, budynki, rzeczy), co pozwala na wyselekcjonowanie najbardziej
dogodnego symbolu. Niektore symbole zostaty rowniez ukazane w dwdch wersjach, bardziej
lub mniej abstrakcyjnej. Symbole mogg byé w wersji czarno-biatej oraz kolorowej.
System PCS jest jedna z najbardziej popularnych metod komunikacji wspomagajace]
I alternatywnej, wykorzystywana w pracy z osobami z niepelnosprawnoscia intelektualng
(Kaniecka, 2006).
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— System porozumiewania si¢ przez wymiane¢ obrazkowg (Picture Exchange
Communication System — PECYS)

System porozumiewania si¢ przez wymian¢ obrazkowa nazywan jest w Polsce
skrotowo PECS. Polega on, jak wskazuje nazwa, na wymianie obrazkow celem komunikowania
si¢. System ten zostal stworzony z mys$lg o dzieciach autystycznych, jednak znalazt
zastosowanie wsrod osob niekomunikujacymi sie, nade wszystko u dzieci i mlodziezy
przejawiajacej klopoty na poziomie spontanicznego inicjowania porozumiewania sig.
System poprzez fizyczng wymian¢ obrazkowa wzbudza lepsza wspdtprace miedzy
osobami z niepelnosprawnoscig intelektualng. Istotny jest takze fakt, ze dzigki tej metodzie
inicjatywa kontaktu bardzo czesto wychodzi od dziecka z zaburzong komunikacja. PECS
w odrdéznieniu od innych metod umozliwia dziecku inicjowanie komunikatu, a nie tylko
odpowiadanie na zadane przez nauczyciela pytania. Do zalet nalezy wymieni¢ réwniez
poprawe koncentracji uwagi. Stosowanie tej metody pozwala takze na wyeliminowanie
nawyku wyuczonego lub pochopnego wskazywania na symbole. Niezmiernie istotne jest
udogodnienie w postaci dostepu do obrazkéw w sytuacjach codziennych. Nauka tej metody
realizowana jest w pieciu etapach:

o faza pierwsza — fizyczna wymiana obrazkow;
faza druga — nauka spontanicznoSci;
faza trzecia — umiejetnos¢ rozrézniania symboli;
faza czwarta — odpowiadanie na pytania;
faza pigta — komentowanie (Przebinda, 2006).

— Piktogramy (Pictogram Ideogram Communication — PIC)

Piktogramy to system komunikacji znakowo-obrazkowej przeznaczony dla osob
nieméwigcych lub majacych problemy z werbalnym komunikowaniem si¢. Zasada
konstrukcji znakoéw jest czarne tto 1 biata figura. Dodatkowo, kazdy znak jest opisany
w postaci wyrazu okreslajacego tres¢ znaku, co pozwala uzytkownikowi na utrwalenie
nazwy danego przedmiotu lub czynnosci. W sklad systemu wchodzi 600 znakow, ktore
dzielg si¢ na kategorie. Piktogramy naleza do najprostszych i1 przynoszacych najszybsze
efekty systemow komunikacji alternatywnej 1 wspomagajacej. Przyjmuja one ksztalt
kwadratu o wymiarach 10 cm x 10 cm, majg forme czarno-biatych obrazkow, sa drukowane
na kartonie i czesto réwniez laminowane, dzigki czemu mozna korzysta¢ z nich w r6znych
sytuacjach zycia codziennego, np. w kuchni.

Procedury wprowadzenia piktogramow jako alternatywnej metody komunikacji sg
uzaleznione od mozliwosci psychofizycznych dziecka.

1. Dzieci, ktére rozumiejg mowge 1 znajg zasady budowania wypowiedzi, ucza si¢
nadawac znaczenie stowne przedmiotom, osobom, czynnosciom, poznaja sktadni¢
itd., nastepnie buduja dzieki piktogramom ro6zne formy wypowiedzi.

2. Dzieci, u ktérych rozumienie dzwigkow mowy, tresci jest zaburzona nalezy
nauczy¢ rozumienia tresci mowy 1 znakow.

Wprowadzajac metodg, rozpoczyna si¢ od piktograméw: tak — nie, najblizsze
otoczenie — klasa — dom, najblizsze osoby, aktywnosci, ktore dziecko lubi te, ktore
pomogg usystematyzowac dzien, pory roku itd.

Ksigzka komunikacyjna i inne pomoce to wazny element w tej metodzie komunikacji.
Do ksigzki komunikacyjnej wklejamy poznane przez dziecko usystematyzowane piktogramy.
Ksigzka daje mozliwo§¢ wykorzystania nabytych juz umiej¢tnosci oraz skorzystania
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z poznanych piktogramoéw. Plany dzienne, plany szczegdélowe to struktury zlozone
z piktogramow, wskazujace rodzaj, czas 1 miejsce wykonywanej czynno$ci oraz osobe.
Dzieki takiemu opracowaniu piktogramy staly si¢ uogolnieniami, ale jednoczesnie
prostymi formami przekazu informacji, pozwalajac ksztattowa¢ uzytkownikom podstawowa
wiedze o otaczajacej rzeczywistosci (Bleszynski, 2006).

— System Blissa (Blissymbolics)

Metoda Blissa jest stosowana jako wszechstronny system komunikowania sie.
System ten wspomaga rozw6j mowy, rozwoj poznawczy, stuzy jako pomoc w procesie
nauki czytania 1 pisania oraz w pracy z dzie¢mi uposledzonymi umystowo, z uposledzeniami
sprzezonymi, dzieCmi autystycznymi i z afazjg. System Blissa to system komunikacji,
ktoéry zamiast stow uzywa rysunkow. Znaczenie stéw jest przedstawiane za pomoca symboli
sktadajacych si¢ z prostych form geometrycznych. Dzieci z zaburzong komunikacija
jezykowa 1 niepetnosprawnos$cig ruchowg nie mogg komunikowac si¢ za pomoca gestow
1 to wlasnie im system komunikacji symbolicznej Blissa pozwala porozumiewaé si¢
Z otoczeniem.

Symbole Blissa wystepuja w czterech kategoriach: piktogramy, ideogramy, symbole
arbitralne i symbole miedzynarodowe. Wszystkie sa skomponowane na bazie 26 prostych
form graficznych: kofa, linie, tuki, krzywe, kropki. Stownik podstawowych symboli
Blissa aktualnie zawiera 2250 symboli wyrazen, reprezentujacych ponad 4000 stow.
Sposobem komunikowania si¢ za pomocg tej metody jest zaplanowanie 1 zbudowanie dla
dziecka indywidualnej tablicy do wskazywania znakow. Liczba symboli zalezy od indywidualnych
mozliwos$ci przyswajania. Symbole Blissa oznaczajg raczej pojecia niz precyzyjne stowa,
s3 wielosynonimowe. Przyktadowo, jeden symbol moze znaczyC: atrakcyjny, pigkny,
mily, przyjemny. Przeno$na tablica do porozumiewania si¢ zawiera nie wigcej niz 600
stow. Systemy komunikacji wykorzystujace piktogramy stosuje si¢, aby polepszy¢ zycie
0sob z zaburzeniami komunikacji werbalnej nie tylko w zakresie porozumiewania si¢, ale
rowniez w podnoszeniu poczucia wlasnej wartosci oraz niezaleznosci (Ibidem).

— Makaton

Sposréd alternatywnych 1 wspomagajacych sposobow porozumiewania si¢ na
szczegblng uwagg zastuguje metoda Makaton, ktéra w jednym systemie taczy dwa rodzaje
znakéw komunikacyjnych: gest i symbol. W klasyfikacji metod AAC, Makaton umiejscowiony
jest po s$rodku, zaro6wno jako system wspomagajacy, ze wzgledu na symbole, oraz
niewspomagany — ze wzgledu na gesty. Makaton wykorzystuje jeszcze jedng forme —
mowe, ktora nieustannie towarzyszy prowadzonej terapii. Podejscie przyjete w Makatonie
stanowi probe pokierowania procesem nabywania przez dziecko, zgodnie z jego rozwojem,
podstawowego zasobu stownictwa. W Makatonie kazde nauczane pojecie ma swoj
odpowiedni znak manualny — gest lub obraz w formie podstawowego znaku graficznego —
symbolu. Umozliwia to przekazanie dodatkowej, wizualnej informacji o danym pojeci,
daje to wicksza szans¢ na jego zrozumienie. Znakom lub symbolom odpowiada zawsze
zgodna z regutami gramatyki mowa. Podczas realizacji tego programu wykorzystywane
sg rowniez naturalne metody komunikacji pozawerbalnej takie jak: mimika 1 wyraz
twarzy, kontakt wzrokowy, postawa ciata oraz dotyk (Kaczmarek, 2004).
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W pracy z uczniami poshugujacymi si¢ wspomagajacymi i alternatywnymi metodami
komunikowania si¢ zarowno nauczyciele, jak i sami uczniowie moga korzysta¢ z nowoczesnych
technologii informacyjno-komunikacyjnych. Nalezy zwroci¢ uwage na fakt, ze istnieje
wiele programéw multimedialnych, pomocnych podczas pracy rewalidacyjnej. Jednym
z nich jest program Boardmaker, ktory wspiera komunikacje alternatywng. Boardmaker
to program, ktory ma na celu niesienie pomocy w pracy z uczniami ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi, nawigzywaniu komunikacji z osobami niemowigcymi oraz
rozwijaniu umiejetnosci postugiwania sie¢ symbolami, czytania i pisania. Narzedzie to
stuzy np. do tworzenia ksigzek komunikacyjnych czy opracowywania planéw dnia, tablic,
kart pracy i wszystkiego, co ma stuzy¢ budowaniu relacji tzw. komunikacji alternatywnej.

Boardmaker oferuje m.in. bogaty zbior ponad 4500 symboli PCS (Picture
Communication Symbols — zar6wno czarno-biatych, jak i kolorowych) oraz mozliwo$¢
tworzenia 1 dodawania do bazy danych wilasnych symboli. Wazne jest, ze symbole
dostepne w ramach programu sg juz sklasyfikowane w bibliotekach zawierajacych te
specyficzne dla konkretnego kraju. Na Boardmaker skltadajg si¢ tez graficzne komorki,
ktore mozna ze sobg zestawiac i cate, gotowe juz plansze. Do plansz mozna dodawac tekst,
podczas wpisywania ktorego, dzigki opcji symbolizowania, od razu ukaze si¢ odpowiedni
symbol nad wpisywanym slowem. Symbole, komoérki i1 cate plansze programu mozna
dostosowac do preferencji konkretnego ucznia, czy wymogdéw zajec, zmieniajac ich kolory,
tlo oraz stopien przezroczystosci. Wyglad 1 wielko$¢ symboli mozna modyfikowac, co
pozwoli na dostosowanie oprogramowania do mozliwosci (np. percepcyjnych czy ruchowych)
konkretnego uzytkownika. Przydatna jest tez opcja eksportu plansz programu. Przygotowane
w Boardmaker materiaty sg od razu gotowe do wydruku; nie ma wiec zadnych arbitralnych
ograniczen €0 do liczby ucznidow, z ktorymi mozna nad nimi pracowac.

Program Boardmaker umozliwia m.in.:

— przygotowanie czytelnych planéw dnia przy pomocy wizualnych symboli, co

przydatne jest np. podczas pracy z dzie¢mi cierpigcymi na autyzm;

— opracowywanie historii z Zycia codziennego, opowiadajacych o relacjach miedzyludzkich,

a takze wszelkich innych materiatow rozwijajacych zachowania prospoleczne
1 umiejetnosci komunikacji, ktére uczniowie ze specjalnymi potrzebami zrozumiejg
1 zapamietaja dzigki ich przystepnej oraz atrakcyjnej formie wizualnej;

— budowanie tablic komunikacyjnych dla 0sob, z ktorymi nie mozna porozumiewac

si¢ werbalnie;

— korzystanie i opracowywanie wihasnych tablic oraz kart pracy, ktéore pomoga

w nauce np. jezyka angielskiego.

Program pozwala na lepsza komunikacj¢ z uczniami ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, ktérym nie moze sprosta¢ klasyczny model edukacji czy tez gdy niemozliwy
jest z nimi kontakt werbalny (www.arante.pl/ boardmacer).

Podsumowanie

Reasumujgc powyzsze rozwazania, mozna stwierdzi€, ze uczniowie z zaburzeniami
komunikacji jezykowej potrzebuja wielospecjalistycznego wsparcia, terapii logopedycznej
1 szeroko rozumianej indywidualnej rewalidacji. Przed rozpoczeciem postepowania
terapeutycznego istotna jest wlasciwa, rzetelna diagnoza i1 decyzja specjalistow o zastosowaniu
odpowiedniej interwencji logopedycznej, a w razie potrzeby wykorzystaniu alternatywnej
lub wspomagajacej metody komunikowania sig.
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Uczniowie z zaburzong komunikacjg jezykowa powinni by¢ objeci statg opieka
terapeuty, ktory potrafi budowaé indywidualny system komunikowania si¢, dopasowany
do potrzeb i mozliwosci ucznia. Niewatpliwie nicodzowni sg tez przygotowani nauczyciele,
ktorzy bedg uzywacé jezyka alternatywnego, respektowac i rozwija¢ system komunikowania
si¢ uczniow zaréwno z nauczycielami, jak tez rowiesnikami. Nalezy mie¢ takze na uwadze
dostosowanie procesu dydaktycznego do mozliwosci, sposobow 1 form komunikowania
si¢ uczniow. Kazdy uczen z zaburzeniami komunikacji jezykowej powinien posiadac
dostep do specjalistycznych materialow i srodkow dydaktycznych takich jak: graficzne
symbole, obrazki, tablice komunikacyjne, karty pracy itd. Szkota prowadzaca edukacje
inkluzyjng powinna by¢ wyposazona w urzadzenia techniczne i elektroniczne, tj. komunikatory,
komputery zaopatrzone w specyficzne peryferia oraz oprogramowania pozwalajgce
operowac jezykiem alternatywnym, zintegrowanym z syntezatorem mowy.

Warto podkresli¢, ze wspotczesna pedagogika, a przede wszystkim pedagogika
specjalna, i nowoczesny system rewalidacji dzieci z zaburzong komunikacjg jezykowa
uwzglednia oraz wykorzystuje nowe, wielostronne osiggnigcia w zakresie sposobow
alternatywnej komunikacji, co jest rezultatem postepujacej normalizacji Zycia i wyréwnywania
szans ucznidow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Streszczenie

Uznajac indywidualne potrzeby oraz mozliwosci ucznidow ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, wspotczesna szkota stwarza odpowiednie warunki, ktore zapewniaja mozliwosé
wspolnego ksztatcenia z uczniami pelnosprawnymi w szkolach ogdlnodostepnych w formie
edukacji wlaczajacej lub integracyjnej. W procesie dydaktycznym zauwaza si¢ u wielu uczniow
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi zaburzenia komunikacji jezykowej np. u dzieci z autyzmem
wczesnodziecigcym, porazeniem moézgowym ze sprzezonymi uposledzeniami czy tez innymi
uszkodzeniami o$rodkowego uktadu nerwowego. Powszechne jest przekonanie, iz jezyk determinuje
formy myslenia 1 jest istotnym elementem interakcji spotecznej. Poprzez komunikacj¢ uczniowie
odkrywaja $wiat, wymieniaja mysli, a takze poznaja siebie nawzajem. Zatem, bez zastosowania
wsparcia logopedycznego, komunikacyjnego lub specjalnych alternatywnych metod komunikowania
si¢, ich realne porozumiewanie si¢ bedzie zdecydowanie ograniczone lub wregcz niemozliwe.
W artykule zostaty przedstawione wybrane zaburzenia komunikacji jezykowej wystepujace u uczniow
o specjalnych potrzebach edukacyjnych, jak rowniez wskazowki dla nauczycieli prowadzacych
zajecia logopedyczne 1 rewalidacyjne. W opracowaniu przedstawiono takze przeglad alternatywnych
1 wspomagajacych metod komunikowania si¢ stosowanych w porozumiewaniu si¢ z uczniami
0 specjalnych potrzebach edukacyjnych.

Summary

Recognizing individual needs and capabilities of children with special educational needs,
modern schools provide special conditions, that let these children get education along with non-
disabled children in all-accessible schools, within inclusive education or integrative education.
During didactic process speech disorders are observed in majority of children with special
educational needs: i.e. infantile autism, cerebral palsy of multiple disabilities, or other disorders of
central nervous system. There is a general conviction that the language determines the way people
think and it is a significant tool of social communication. Through communication the children
discover the world as well as each other. Therefore without speech therapy support or special alternative
communication forms their real communication will be limited or even impossible. The following
article describes selected communication disorders, as well as hints for teachers doing speech therapy
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and revalidation. This publication also contains a look through alternative and augmentative
methods of communication used in dealing with children of special educational needs.
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Uniwersytet Gdanski.
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ZNACZENIE KOMUNIKACJI MUZYCZNO-RUCHOWEJ
W EDUKACJI UCZNIOW Z NADPOBUDLIWOSCIA PSYCHORUCHOWA

Wstep

Uczniowi z zaburzeniami hiperkinetycznymi u progu nauki w pierwszej klasie
szkota moze wydawac si¢ pociggajaca, jednak w wyniku braku motywacji jego podejscie
Z czasem staje si¢ negatywne 1 zmienia si¢ w zniechecenie. Skupienie uwagi wypracowywane
jest stopniowo, z opoznieniem. Ograniczane jest poprzez mozliwo$¢ autoregulacji, co
przektada si¢ na brak kontroli nad skupieniem uwagi (Vagnerova, 2005). Uczen ma problem
ze skoncentrowaniem si¢ na wykonywanej czynnosci. Latwo daje si¢ zdekoncentrowac
przez bodziec niezwigzany z czynnos$ciami edukacyjnymi. Uwage kieruje w inng strong
I odbiera jedynie przypadkowe sygnaty pedagoga. Jego reakcjom zwrotnym czgsto towarzyszy
impulsywno$¢. Nie potrafi kontrolowa¢ swoich reakcji. Prawdopodobnie wie, czego si¢
od niego wymaga, mentalnie jednak nie kontroluje kolejnosci dziatan, popetia niepotrzebne
btedy, nie konczy lub Zle wykonuje zadanie. Niepokdj towarzyszacy osigganiu celu jest
podtrzymywany réwniez przez niepokoj motoryczny. Ruch ten jest bezcelowy, a nawet
bezsensowny. Dziecko nie potrafi go jednak opanowac. Wierci si¢ na krzesle, wstaje ze
swojego miejsca, biega po klasie. W ten sposob szybko si¢ meczy, co z kolei wprawia je
w rozdraznienie. Odczuwa niezadowolenie, miewa zwigkszone predyspozycje do ztego
humoru. Na bodZce spoteczne reaguje afektywnie, z rozdraznieniem, a nastgpujace po tym
reakcje uczniow kopiuja jego zachowanie. Powstale w ten sposob konflikty rozwigzywane sa
tak, ze zachowanie ucznia z zaburzeniami hiperkinetycznymi jest, w wyniku nieprofesjonalnego
podejscia, krytykowane. W wyniku takiego podejscia pedagoga W uczniu z czasem utwierdza
sie negatywne podejscie do szkoty. Krytyka traci za$ swoje pedagogiczne znaczenie. Uczen
zostaje odrzucony przez réwiesnikow, czuje si¢ zle w klasie, nie ma kolegow, jest zdany
wylacznie na siebie w sytuacjach stresowych.

Mimo wystarczajacej inteligencji takie dziecko nie potrafi w pelni wykorzysta¢
swoich umiejetnosci. Nie jest wytrwale, typowa dla niego jest, niezrozumiata dla otoczenia,
nierownomierna wydajno$¢ w pracy, czesto towarzyszaca temu dysleksja, dysgrafia,
dysortografia czy dyskalkulia. Nierownomierna wydajno$¢ w pracy uznawana jest za brak
checi lub lenistwo. Typowe dla niego jest niedojrzate podejscie do pracy, brak wytrwalosci,
co oznacza, ze lepsze wyniki dziecko moze osiggnac jedynie dzieki indywidualnemu
podejsciu nauczyciela, uwzgledniajagcemu szczego6lng uwage, pozytywng stymulacje oraz
docenianie jego staran (Michalova, 2007).

1. Proces edukacji ucznia z zaburzeniami hiperkinetycznymi w slowackim systemie
szkolnictwa

Ksztalcenie ucznia z zaburzeniami hiperkinetycznymi w stowackim systemie
szkolnictwa moze przebiega¢ w formie indywidualnego podejscia na poziomie szkoty
podstawowej. Glownym celem nauczania poczatkowego jest rozwijanie kluczowych kompetencji
ucznia na poziomie, ktdry jest dla niego osiggalny. Do kluczowych kompetencji zaliczane
sg mozliwosci komunikacyjne, umiejgtnos¢ uczenia si¢, rozwigzywania problemow,
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umiejetnosci osobiste 1 spoteczne. Kluczowe kompetencje ucznia rozwijajg si¢ w ramach
poszczegolnych obszardw ksztalcenia, np.: jezyk i komunikacja, cziowiek 1 wartosci,
sztuka 1 kultura, zdrowie 1 ruch. Przekrojowymi tematami sg rowniez te dotyczace rozwoju
osobistego 1 spotecznego, edukacja wielokulturowa, ochrona zycia i zdrowia. Obszary
ksztalcenia zostaly ujete w formie przedmiotow, do ktorych zaliczajg sie: stowacki jezyk
I literatura, wychowanie muzyczne, plastyczne, etyczne, wychowanie fizyczne oraz sport.
Do procesu edukacji ucznia z zaburzeniami hiperkinetycznymi zaliczajg si¢ rowniez
zajecia rewalidacyjne. W zakres tych zaje¢ wchodzi specyficzny przedmiot Cwiczenia
terapeutyczne i naprawcze, ktory ma charakter wychowawczy, rehabilitacyjny, stuzy poprawie
zachowania, zawiera elementy terapii 1 psychoterapii. Jego celem jest rozw6j osobowosci
ucznia z wykorzystaniem technik, dzieki ktorym uczen uczy si¢ lepiej znosi¢ sytuacje
stresujace, co redukuje impulsywnos$¢, agresje, a takze pozytywnie wplywa na krotkotrwatg
uwage 1 niska tolerancj¢ frustracji. Uczen uczy si¢ poznawaé sam siebie, uswiadamiaé
sobie swoje uczucia, wchodzi¢ w spoleczne reakcje z otoczeniem. W nauczaniu przedmiotu
wykorzystuje si¢ nastgpujace metody: rozmowa, techniki relaksacyjne, stymulacja, techniki
arteterapeutyczne i muzykoterapeutyczne, techniki dramatoterapeutyczne, brainstorming,
odgrywanie rol, pantomima, techniki kognitywno-behawioralne, psychogimnastyka, terapia
psychomotoryczna, reakcje zwrotne. W kwestii rozwoju osobowosci ucznia przedmiot ten
skupia si¢ na:
— rozwoju umiejetnosci spotecznych, wspieraniu proceséw samoksztatcenia,
budowaniu aktywnego podejscia dziecka do osobistego rozwoju;
— wsparciu 1 pomocy w wykonywaniu zadah rozwojowych;
— kultywowaniu funkcjonowania spotecznego dziecka poprzez podnoszenie
kompetencji spotecznych;
— stymulowaniu procesow uczenia si¢ zachowan spotecznych;
— konfrontacji wlasnych dos§wiadczen 1 wiedzy w ramach grupy oraz w porownaniu
z normami spolecznymi;
— rozwoju pozytywnych interakcji spotecznych;
— dos$wiadczeniu interakcji z dorostymi w atmosferze wzajemnego zaufania oraz
akceptacji.

2. Dzialania pedagogiczne w procesie edukacji uczniow z nadpobudliwoscig psychoruchowa
Specyficznym celem jest trening oraz ¢wiczenie odpowiednich do wieku form
zachowania, ktére nastepnie s3 umacniane w sytuacjach spolecznych podczas innych
zaje¢ szkolnych. Edukacja muzyczna jako jeden z przedmiotow estetyczno-wychowawczych
jest w procesie edukacji czeScig ksztatcenia harmonijnie rozwijajacej si¢ osobowosci.
Uczy dzieci postrzegac 1 przezywac pigkno nie tylko w muzyce, ale rdwniez w innych
dziedzinach sztuki. Celem edukacji muzycznej jest rozwdj muzykalnosci uczniow poprzez
$piew, gre na prostych instrumentach muzycznych, stuchanie muzyki oraz ruch majacy
swoje zrodto w shuchaniu muzyki. Muzyka podczas zaje¢ ruchowych wprowadza
przyjemng atmosfere, pobudza wyobrazni¢, rozwija relacje 1 wspdtpracg w grupie, tworzy
warunki do aktywnej komunikacji na poziomie werbalnym i niewerbalnym. Ruch i taniec
sg dzialaniami, ktore moga do pewnego stopnia, w ramach swoich mozliwosci, wykonywac
praktycznie wszyscy. Z psychologicznego punktu widzenia rowniez mniej zdolni uczniowie
mogg wykaza¢ si¢ swoimi spontanicznymi 1 tworczymi dziataniami 1 bedzie to dla nich
jednakowo wazne jak dla uczniéw motorycznie utalentowanych. Dzigki odpowiedniemu
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wyborowi i pokierowaniu ze strony pedagoga zabawy muzyczno-ruchowe i tance rozwing
motoryke uczniéw, ich mozliwosci, zrgczno$¢ oraz nawyki, wyobrazni¢ muzyczng, pamiec,
emocje oraz pokazg podstawy kultury ruchowe;j i przysporza radosci z poznawania muzyki.
Poziom muzyczno-ruchowych dziatan ucznia z zaburzeniami hiperkinetycznymi zalezy
od jego predyspozycji ruchowych 1 muzycznych. Pedagog powinien unika¢ sytuacji, ktore
mogtyby ostabi¢ pewnos$¢ siebie, powage ucznia, wywota¢ w nim poczucie sprawienia
zawodu lub bycia gorszym.

Do muzyczno-ruchowych dziatan w procesie edukacyjnym zalicza sig¢:

— zabawy muzyczno-ruchowe ze $piewem;

— dzialania muzyczno-teatralne;

— wykorzystanie Srodkéw muzycznego wyrazu (rytm, dynamika, tempo, melodia);

— improwizacj¢ ruchows;

— ruch w przestrzeni (chodzenie, podskoki, przeskoki, bieg, cwat, kroki pojedyncze);

—  w migjscu (wyskok, dreptanie, obrét, gra na ciele);

— orientacj¢ w przestrzeni (w prawo, w lewo, w gore, w dol, dosuwane kroki,

w koteczku, w thumie, w rzedzie, obracanie si¢ pojedynczo, w grupie, w parach).

Celem dziatan muzycznych jest rozwoj osobowosci ucznia, umacnianie jego satysfakcji,
pomoc w poznawaniu otaczajgcego $wiata, motywacja do dalszego jego poznawania,
komunikacji, uczenia si¢. Uczniowie dzigki dziataniom muzyczno-ruchowym przezywaja
pozytywne emocje, ktore mogg si¢ przyczyni¢ do poprawy ich humoru, przynies¢ radosé¢
z zycia, poprawi¢ umiejetnos¢ skupienia si¢, wytrwatosci, autorealizacji, poczucia fizycznej
1 duchowej wolnosci, do poprawy stanu zdrowia oraz relacji spotecznych.

Przedmiot edukacja muzyczna prowadzi uczniéw do tego, by muzyka stata si¢ czgscia
ich zycia codziennego. Wychowawczo-edukacyjne ukierunkowanie przedmiotu realizuje
si¢ w atrakcyjnych, zwigzanych z muzyka dziataniach — $piewie, grze na instrumentach,
tancu oraz stuchaniu muzyki. Skierowane jest to na wsparcie spontanicznosci, kreatywnosci,
rozwoju emocjonalnego, rozwoju integracji kultury ruchowej, muzycznej i stownej. Ekspresja
ruchowa wyplywa ze spontanicznej reakcji uczniow, prowadzi do ruchu zgranego z muzyka,
rytmem 1 tre$cig utworow. Edukacja muzyczna przyczynia si¢ do formowania proceséw
oraz whasciwosci psychicznych. Oddziatuje na koncentracje, wyobrazni¢ 1 pamiec¢, znaczaco
wptywa na odbior shuchowy oraz wzbogaca zycie uczuciowe uczniéw. Istotnym jest by
edukacje muzyczng rozumie¢ réwniez jako $rodek muzyczno-terapeutyczny, ktory jest
swiadomie skierowany na psychiczne i somatyczne pobudzenie osobowosci 1 jej uwolnienie
(ISCED 1, 2009).

Pedagogiczny koncept muzykoterapii wedlug Zeleiovej (2002) zamyka w sobie
specjalng, leczniczg i spoteczno-pedagogicznie ukierunkowang muzykoterapi¢. Muzykoterapia
pedagogiczna jest ukierunkowana tak, by mogta wptywac na procesy uczenia, komunikowania
oraz integracji spotecznej. Poprawia w ten sposob funkcje kognitywne, jakimi sg postrzeganie,
pamigc 1 koncentracja. Mozna do tego doda¢ funkcje cielesne, a zatem rozwdj ruchowy
110ZW0] MOwWYy.

Wedhug Miillera (2005) do gléwnych sfer oddziatywania muzykoterapii zalicza si¢
pozytywny wptyw na rozwoj postrzegania, uwagi, motoryki, sensoryki, emocji, interakcji
spolecznych, zachowania, komunikacji, wiadomosci i dojrzato$ci szkolnej. Poniewaz
rozbrzmiewajgca muzyka tworzy specyficzng atmosferg, moze ulatwi¢ zanurzenie si¢
w $wiadomosci, polaczy¢ swiadome tresci, doprowadzi¢ do wymiany informacji, czym
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moze przyczyni¢ sie do osiggniecia terapeutycznej zmiany. Chodzi o stan, w ktoérym
wazne jest przezywanie, doswiadczenie i relacje (Pejiimovska, Zeleiova, 2011).

W literaturze pedagogicznej mowi si¢ m.in. o muzykoterapii aktywnej, do ktore;j
zaliczamy techniki: wokalne, instrumentalne, taneczno-ruchowe, ekspresje werbalna,
plastyczng, muzyczno-teatralng, pantomime oraz muzykoterapi¢ receptywng z jej technikami,
takimi jak: ruchowe rozluznienie oraz podgzanie za rytmem muzyki, relaksacyjne, aktywne
poznawanie 1 przezywanie muzyki. Aktywna forma muzykoterapii wykorzystuje aktywnosc¢
1 wolno$¢ wyboru form ekspresji. Jednostka moze wzig¢ aktywny udziat w procesie terapeutycznym,
wykorzystujac do tego wiasne ciato, glos, instrumenty muzyczne, réznego rodzaju
rekwizyty. Podczas realizacji receptywnej muzyka przyswajana jest za pomocg stuchania
lub postrzegania tonow, melodii, rytmu, dzwiekéw, wibracji bezposrednich lub w formie
reprodukcji (Miiller, 2005).

Muzyka posiada warto$ci komunikacyjne, werbalne i niewerbalne, emocjonalne,
strukturalne, kreatywne oraz estetyczne. Rozwija predyspozycje motoryczne, wzmacnia
miegsnie, zwigksza zakres ruchu, poprawia koordynacj¢ ruchu. Rozwija rowniez orientacje
i rychliwos$¢, pomaga, np. przy orientacji w terenie, pewnosci ruchu, przy chodzeniu i przy
rozwoju malej oraz duzej motoryki, co jest niezwykle istotne 1 potrzebne w przypadku
ucznidw z zaburzeniami hiperkinetycznymi.

Zeleiova (2002) uwaza, ze terapia muzyka znajduje zastosowanie przede wszystkim
w obszarze poprawy komunikacji. Wychodzi z kognitywno-behawioralnego, analityczno-
-dynamicznego i humanistyczno-egzystencjalnego konceptu. Koncepty te wzajemnie si¢
przenikaja, a ich autorzy zgadzaja si¢ co do stanowiska, ze: ,,leczenie muzyka to ukierunkowane
wykorzystanie muzyki i jej czeSci w celu pozytywnego wplyniecia na problematyczne
stany jednostki podczas indywidulanego lub grupowego procesu przeprowadzonego przez
fachowca” (Amtmannova, Jarosova, Kardos, 2007, s. 10).

Kantor, Lipsky 1 Weber (2009) jako gléwna definicje muzykoterapii podaja
definicje Swiatowej Federacji Muzykoterapii z roku 1996. Muzykoterapia jest wykorzystaniem
muzyki lub jej elementow — dzwigku, rytmu, melodii lub harmonii — przez wykwalifikowanego
muzykoterapeute w procesie, ktorego zadaniem powinno by¢:

— ulatwienie 1 rozwini¢cie komunikacji, relacji, uczenia sig, ruchliwosci;

— zaspokojenie przede wszystkich potrzeb cielesnych, emocjonalnych, duchowych,

spotecznych oraz kognitywnych.

Podczas korzystania z muzykoterapii nie nalezy zapominaé¢ o zastosowaniu ,,muzyki,
ciszy, rytmu, dzwigkdw, tonéw, $piewu, czgsto w powigzaniu z ruchem czy tworzong
sztuka” (Handk, 2011, s. 57).

Ruch dla cztowieka juz od momentu narodzin jest pierwszym srodkiem komunikacji.
Cztowiek za pomoca ruchu komunikuje, poznaje i odkrywa $wiat, zdobywa informacje
o tym, w jakim polozeniu si¢ znajduje, rozwija swiadomo$¢ wiasnego ciala oraz uczy si¢
koordynowaé¢ prace oczu 1 ciata. Jego cialo jest jednoczesnie pierwszym narzedziem
ekspresji — postawa ciata i gesty maja warto$¢ wypowiedzi duzo wczeséniej zanim zacznie
on ptynnie méwi¢. Ruch jest podstawowa potrzeba i wypowiedzig czlowieka. Zwigzany
jest z procesem wigczania si¢ do spoleczenstwa, z komunikacja, z procesem uczenia,
z przejawami stanow psychicznych. Zwigzany jest takze z rytmem, mowa, koordynacja,
motoryka, jest niezbedny do zycia. Dzialania ruchowe i rozne ¢wiczenia fizyczne sg dla
uczniéw warunkiem zdrowego cielesnego, psychicznego 1 spotecznego rozwoju. Aktywny
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ruch wyraznie wspiera ich rozw6j psychomotoryczny, sprawno$¢ fizyczng, rownowage,
koordynacj¢ ruchowg oraz zmyst orientacji.

Muzyka, ruch i taniec — jako elementy sztuki wizualno-przestrzennej — intensyfikuja
u jednostki odbior muzyki, motywujg ja do zainteresowania si¢ muzyka, rozwijaja komunikacje,
stopniowo burzg bariery uniemozliwiajace zaistnienie na tle grupy (Hudékova, 2013).
Komunikowanie ruchem przy wiasciwie dobranej muzyce obejmuje postawe, gestykulacje
1 inne ruchowe reakcje calego ciata, ktore wskazujg stany emocjonalne jednostki,
a jednoczesnie s3 wyrazem specyficznych cech osobowosci i sktonnosci. W celu wiasciwego
zrozumienia znaczenia ruchu w rozwoju uczniéw nalezy wzig¢ pod uwage nie tylko
pewne ich ruchowe wypowiedzi, ale rowniez dynamike, tempo, rytm, ogolng sytuacje,
atmosferg, relacje miedzy obserwowanymi uczestnikami a otoczeniem. Uczen w przypadku
komunikacji ruchowej w rytmie muzyki wyraza swoje emocje, relacje emocjonalne, moze
zdradza¢ informacje o swojej osobowosci, temperamencie lub zaburzeniach.

W przypadku uczniéw z zaburzeniami hiperkinetycznymi poszczegolne emocje
moga charakteryzowac specyficzne objawy fizyczne. Jesli uczen czuje si¢ zagrozony, jest
w sytuacji niebezpieczenstwa, doswiadcza poczucia niepewno$ci, podnosi ramiona
w gore ku glowie. Opuszczenie ramion w dol jest natomiast wyrazem bezpieczenstwa
i relaksu, jednak zaokraglone 1 zwieszone ramiona mogg by¢ wyrazem stabosci 1 rezygnacii.
Wypychanie ramion do tylu sygnalizuje sit¢ 1 potrzebg odjgcia jaki$ dziatan. Zios¢, furie
zazwycza] wyrazaja ruchy agresywne. Reakcje migsni mogg przechodzi¢ w tupanie,
rzucanie r¢koma, uderzania w blisko znajdujace si¢ obiekty, zaciskanie pigsci, czy rdzne
ataki na samego siebie. Poczucie strachu i niepokoju moga przejawiac si¢ zesztywnieniem
calego ciala, Sciggnigciem ramion, kiwaniem si¢ w przdd 1 w tyl, ogdlng sztywnoscig
ruchéw. Wyrazaniu smutku czgsto towarzyszy kotysanie czy bujanie si¢ ciata, trzymanie
glowy w dloniach, wyrazem radosci za$ bywaja podskoki, rozcigganie ciata. Odbieranie
rytmu muzyki nigdy nie jest jedynie percepcyjne, jest to raczej proces percepcyjno-
-motoryczny. Przy czym chodzi o motorynke zewngtrzng — wystukiwanie rytmu palcami,
postukiwanie nogami, ruchy konczyn, tutowia, glowy, albo wewnetrzng — skurcze migsni
klatki piersiowej, ruch krtani, zmiany tempa oddychania itp. (Cizkova, 2005).

Reasumujac nasze rozwazania, przedstawiamy dwa przyklady dzialan muzyczno-
ruchowych, ktore moga by¢ czes$cia nastgpujacych przedmiotow: ksztalcenie muzyczne,
wychowanie fizyczne oraz dodatkowego przedmiotu — ¢wiczenia terapeutyczne i naprawcze.

3. Przyklady ¢wiczen muzyczno-ruchowych dla uczniow z zaburzeniami hiperkinetycznymi

Wyrazamy nadzieje, ze przedstawione ponize] propozycje ¢wiczen muzyczno-
-ruchowych moga okaza¢ si¢ przydatne terapeutom do pracy z uczniami przejawiajgcymi
zaburzenia hiperkinetyczne w warunkach edukacji szkolnej.

I. Nazwa ¢wiczenia: Dobranoc.

Wiek: 6-8 lat.

Cel: rozluznienie ciata — karku, rgk, mie$ni twarzy; relaks, glebokie oddychanie,
uspokojenie i poprawa koncentracji.

Czas niezbedny do realizacji: 8-10 minut.

Pomoce: odtwarzacz CD, odpowiednia muzyka, np. Brian Crain: A Love story; Dream of
Flying.

202



Przebieg ¢wiczenia: siad w polokregu (kregu) na dywanie. Cwiczenie najlepiej
przeprowadzac po aktywnych lub dynamicznych zajeciach.

Opis ¢éwiczenia: Nauczyciel siada w kregu posrod uczniow, mowi po cichu, dzieci po
nim powtarzaja. Cwiczenie ma spokojny charakter.

Plecy i ramiona: na plecach wyrastajg nam pickne motyle skrzydta — chcemy nimi
zamacha¢ (ruch ramion w przod i w tyt — na przemian plecy proste i ,,0kragle”), wyciggamy
si¢ najbardziej jak umiemy, pomatu ,,rozposcieramy” swoje skrzydta, ramiona podnosimy
w gore, chwile tak wytrzymujemy a nastepnie pozwalamy im opas¢ pod wptywem wihasnego
cigzaru.

Rece: patrzymy na nasze rece, ogladamy sobie dionie, grzbiety rak, gtadzimy je, poruszamy
palcami (od kciuka do malego palca i z powrotem, najpierw pomalu, potem coraz
szybciej), taczymy dtonie 1 splatamy palce, nastepnie mocno je Sciskamy 1 roztagczamy,
wyobrazamy sobie, ze modelujemy kulke z plasteliny 1 delikatnie pocieramy dlonmi
o siebie, nastepnie modelujemy walec 1 przyspieszamy 1 intensyfikujemy pocieranie dtonmi.
Twarz: zamykamy oczy, nastepnie rozgrzane dlonie przyktadamy do twarzy. Wyobrazamy
sobie, ze jest ona z plasteliny. Mozemy ja lekko nacisng¢ i bez przesuwania rak poruszac
skorg twarzy w réznych kierunkach (w gore, dot, od siebie, do siebie). Oczy pozostaja
zamknigte, oddychamy regularnie, palcami powoli i1 delikatnie (moze by¢ to ruch
okrezny) dalej ,,badamy” swoja twarz od czota, poprzez brwi, skronie, oczy, noc, kosci
policzkowe, uszy, usta az do brody (Guillaud, 2011).

Glowa: Oczy sg caty czas zamknigte, rgce przesuwamy na ciemi¢, pozostawiamy je tam
na chwile a nastgpnie bez przesuwania rgk delikatnie poruszamy skora w réznych
kierunkach — ,,mamy na glowie peruke¢” (Ibidem).

Ztaczamy dlonie, kladziemy je sobie pod glowe jakbysSmy spali 1 oddychamy spokojnie,
mozemy si¢ nawet polozy¢. Po chwili ciszy budzimy sie, otwieramy oczy, jesli lezelismy
siadamy ponownie, ziewamy, wyciagamy rece jak najdalej (plecy sa proste), na koniec
powoli wstajemy (Kralova 1 Prochazkova, 2015).

Il. Nazwa ¢wiczenia: Nasze cialo.

Wiek: 6-8 lat.

Cel: zauwazy¢ i wskaza¢ ruchem poszczegélne czgséci ciata, Spiewac poruszajac sie,
reagowac na szybka zmiang ruchu, rozluzni¢ ciato — kark, rece, ramiona, kolana, rozwijac¢
poczucie rytmu, wlasciwg postawe, wzmacnia¢ koncentracje, rozwija¢ duzg i mata motoryke.
Czas niezbedny do realizacji:15-20 minut.

Pomoce: pianino, ewentualnie keyboard, piosenka: Glowa, ramiona, kolana, palce,
dzieciece instrumenty muzyczne.

Przebieg ¢wiczenia:

Uczniowie ustawiajg si¢ w kregu twarza do jego srodka, a nastgpnie lekko si¢ rozstepuja.
Stopy maja ustawione palcami lekko na zewnatrz, za$ piety sa zlaczone. Glowa jest
wyprostowana, wyciggnigta w gore. Kreceniem, podnoszeniem i opuszczaniem ramion
reflektujg napigta 1 jednoczesnie rozluzniong postawe ciata. Po kolei nazywajg poszczegdlne
czesci ciala 1 twarzy: glowa, kark, tutow, konczyny, czoto, oczy, nos, policzki, usta, uszy,
dotykajac ich dwiema rekami. Czynnosci najpierw pokazuje nauczyciel, a uczniowie po
nim powtarzaja.

Nastepnie rozpoczyna si¢ $piewanie znanej piosenki dzieciecej Glowa, ramiona, kolana,
palce. Tekst piosenki jest nastgpujacy:
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,,Gtowa, ramiona, 3x /: kolana, palce:/

Gtowa, ramiona, kolana, palce, oczy, uszy, usta, nos”.
Najpierw $piewamy piosenke, nastgpnie do $piewu dodajemy pokazywanie poszczegolnych
czesci ciata, ktore pojawiajg si¢ w tekscie piosenki. Nauczyciel akompaniuje na pianinie
lub keyboardzie. Piosenkg zaczynamy $piewac¢ pomatu. Przy kolejnych powtorzeniach
tempo zmieniamy na srednie, a na koniec na szybkie — wraz z kolejnymi powtorzeniami
piosenki stopniowo przyspieszamy rowniez tempo zabawy.
Podczas powtarzania piosenki zamiast pokazywania czesci ciala mozemy synchronicznie
wyprobowac gre na prostych instrumentach rytmicznych, np.: glowa — bgbenek, ramiona
— pateczki, kolana — tamburyn, palce — bongosy, oczy — dzwonki, uszy — marakasy, usta —
talerze na palce, nos — triangel.
Kolejne powtarzanie piosenki moze by¢ juz tylko gra na instrumentach. Zadanie jest
trudne w utrzymaniu koncentracji i dotrzymaniu rytmu. Wazne jest zachowanie kolejnosci.
Na koniec ponownie Spiewamy piosenke przy akompaniamencie instrumentow muzycznych.

Podsumowanie

Warto zauwazy¢, ze pedagogicznie zorientowana muzykoterapia, dysponujgca
muzykg wokalng, w efekcie swoich oddziatywan staje si¢ korzystna dla emocjonalnego
1 fizycznego rozwoju jednostek w réznym wieku. Uwzglednia takze interwencj¢ ukierunkowang
na uczniow z zaburzeniami hiperkinetycznymi, ktorej celem jest lagodzenie u nich
objawow nadpobudliwosci, w tym impulsywnosci, zaburzen uwagi i nadmiernej ruchliwosci.
Jednoczes$nie wspiera ich w radzeniu sobie z problemami w obszarze komunikacji, zachowania,
emocji, samorealizacji irelacji spotecznych. Za posrednictwem aktywizujacych technik
muzykoterapii (wokalnych, instrumentalnych, ruchowo-tanecznych, ekspresji werbalnej,
plastycznej, muzycznej i teatralnej, pantomimy), receptywnych (wptywajacych na uwalnianie
napigcia fizycznego zgodnie z rytmem muzyki, relaksacje muzyczng, aktywna recepcje
muzyki i jej przezywanie) ukazuje znaczenie i wage interwencji we wspieraniu rozwoju
ucznidw w obszarze ich osobistej skutecznosci i1 edukacyjnej sprawnosci w warunkach
szkolnej edukacji.

Artykut uzyskat wsparcie z projektu KEGA 035PU-4/2014 Podnoszenie jakosci
ksztatcenia na poziomie licencjatu pedagogow specjalnych w kontekscie innowacyjnych
trendow w teorii i praktyce (2014-2016).

Streszczenie

W tekscie definiowane sg przejawy nadpobudliwosci psychoruchowej u uczniow
w srodowisku edukacyjnym. Charakteryzowane jest ich zachowanie, ktore cechuje nadmierna
energia fizyczna, stata aktywno$¢ ruchowa 1 zaburzenia dynamiki procesow psychicznych. Wskazywane
sg takze mozliwosci tagodzenia natezenia tych przejawow poprzez wdrozenie progresywnych
metod w postaci komunikacji muzyczno-ruchowej i ruchowo-tanecznej. Podkreslana jest warto$¢
interwencji z wykorzystaniem spontaniczneg ruchu w rytm muzyki jako $rodka regulacji
przejawow hiperaktywnosci, stuzacego pozytywnej stymulacji, sprawnosci ruchowej i ogdlnego
wzmocnienia zdrowia.
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Summary

Paper describes the symptoms of hyperkinetic disorder in pupils in the educational
environment. We define their behaviors, which is characteristic by excessive physical energy, constant
physical activity, and deficits in the physical processes dynamics. We point out possibilities for
eliminating the symptoms by applying progressive methods in form of music-movement and
movement-dancing communication. We highlight the intervention of spontaneous movement in
the musical rhythm as a tool for hyperactivity symptoms regulation in favor of positive stimulation,
physical performance and efficiency, and overall health reinforcement.
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Stanislawa NAZARUK

Panstwowa Wyzsza Szkota im. Papieza Jana Pawta II w Biatej Podlaskiej

KOMPETENCJE KOMUNIKACYJNE DZIECKA
NIEZBEDNE DO PODJECIA NAUKI W SZKOLE PODSTAWOWEJ
W SWIETLE WYNIKOW NAUCZYCIELSKIEJ DIAGNOZY

Wstep

Powszechnie wiadomo, ze pierwsze lata zycia dziecka decyduja o jego rozwoju
1 dalszych losach. Wtedy ksztattujg si¢ jego mozliwosci intelektualne 1 rozwija si¢ wigkszos¢
wrodzonych predyspozycji, w tym zdolnosci komunikacyjne 1 uczenia si¢. Dziatania
edukacyjne, szczegolnie istotne na tym etapie rozwoju, oddziatywania wychowawcze,
stymulowanie rozwoju intelektualnego i spotecznego dziecka przynoszg zatem najlepsze
rezultaty w okresie przedszkolnym. Wymieniony okres jest szczegdlnie wazny ze wzgledu
na zapobieganie ewentualnym trudnosciom wychowawczym, niwelowanie dysharmonii
rozwojowych, a takze na wyréwnywanie zaniedban srodowiskowych. Postawy 1 umiejetnosci,
ktore dzieci wynosza z przedszkola, procentuja w szkole lepszymi wynikami w nauce,
a w dorostym zyciu lepszym funkcjonowaniem spotecznym i zawodowym. Cele wychowania
przedszkolnego 1 szczegdtowe umiejetnosci, ktérymi dzieci powinny si¢ wykazywac,
konczac przedszkole, zostaty okreslone w Podstawie programowej wychowania przedszkolnego
(Dz.U. z 2014 r., poz.803, zat. 1). Kazdy obszar dziatalnosci edukacyjnej przedszkola
stwarza warunki do ksztattowania umiejetnosci komunikacyjnych dzieci.

W zwiazku z powyzszym, odnoszac si¢ do umiejetnosci komunikacyjnej dziecka,
nalezy stwierdzi¢, ze w najprostszym rozumieniu jest ona okre$lana jako ,,indywidualna
zdolno$¢ do postugiwania si¢ jezykiem w réznych spotecznych sytuacjach komunikacyjnych”
(Kielar-Turska, 1992, s. 32). Kompetencja komunikacyjna to zdolno$¢ ztozona. Sktada si¢
na nig: wiedza o regulach jezyka i umiejetnos¢ ich stosowania (kompetencja jezykowa),
zdolno$¢ do réznicowania sposobow mowienia zaleznie od rodzaju rozmdéwcy i sytuacji
mowienia (jezykowe zdolnosci funkcjonalne), zdolnosci poznawcze, od ktorych zalezy
budowanie znaczen 1 odkrywanie znaczen wypowiedzi rozméwcy, umiejetnos¢ intencjonalnego
realizowania wypowiedzi zwigzana z emocjonalnymi i wolicjonalnymi wlasciwosciami
moéwigcych, zdolno§¢ nawigzywania i podtrzymywania interakcji za pomocg $rodkow
jezykowych 1 niejezykowych, zdolnos¢ postugiwania si¢ rytualnymi znakami przy
uczestniczeniu w obrzgdach grupy, a takze zdolnosci spoteczne wyrazajace si¢ w uzgadnianiu
relacji miedzy méwigcymi (Ibidem). Brak ktorejkolwiek z wymienionych subumiejetnosci
wptywa na zaburzenie procesu komunikacyjnego. Kompetencja komunikacyjna wigze si¢
z opanowaniem wszystkich zdolnosci. To proces dlugotrwaty, a najistotniejsze przemiany
przypadaja na wiek przedszkolny 1 mtodszy wiek szkolny.

1. Praktyczne przyklady diagnozy kompetencji dzieci, w tym umiejetnosci komunikacyjnych

W tej czesci artykulu zostang przedstawione wyniki nauczycielskiej diagnozy
kompetencji dzieci 5-letnich, ktéra zostala przeprowadzona w kwietniu 2016 roku w celu
okreslenia gotowosci szkolnej dzieci w wieku 5 lat. W badanej grupie bylto 28 dziewczynek
126 chtopcow. Diagnoze przeprowadzili nauczyciele, ktdrzy pracujg z dzieCmi w Samorzagdowym
Przedszkolu nr 9 w Bialej Podlaskiej. Obserwacje w dwoch grupach prowadzito dwoch
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nauczycieli, ktorzy stopien opanowania kompetencji dzieci zapisywali w arkuszach
obserwacji wlasnego autorstwa. Warto zwroci¢ uwage na fakt, ze wymienione arkusze
obserwacji nauczyciele opracowali dzigki wieloletniej pracy w przedszkolu. Nastepnie
wyniki z dokonanych obserwacji zapisali na formularzu MEN, druk nr MEN-1/54/2.
W sumie otrzymano 54 kompletnie wypemione arkusze. Na wymienionym formularzu
opisano stopien opanowania kompetencji badanego dziecka w odniesieniu do czterech
obszarow, wynikajacych z zapisbw obowigzujacej Podstawy programowej wychowania
przedszkolnego:
— Ksztattowanie umiejetnosci spotecznych dzieci: porozumiewanie si¢ z dorostymi
1 dzie¢mi, zgodne funkcjonowanie w zabawie 1 w sytuacjach zadaniowych;
— Wspomaganie rozwoju intelektualnego dzieci wraz z edukacja matematyczna.
Kszttowanie gotowosci do nauki czytania i pisania.
— Ksztaltowanie sprawnosci fizycznej i wychowanie zdrowotne.
Ksztaltowanie czynnosci samoobstugowych, nawykow higienicznych i kulturalnych.
Uzyskane wyniki dotyczgce kompetencji dzieci z wymienionych czterech obszaréw
zestawiono ponizej w tabelach, ktore beda pomocne w zobrazowaniu stopnia opanowania
kompetencji dzieci z badanej grupy.

1.1. Ksztaltowanie umiejetnosci spolecznych dzieci: porozumiewanie si¢ z dorostymi
i dzie¢mi, zgodne funkcjonowanie w zabawie i w sytuacjach zadaniowych

Umigjetnosciom z pierwszego obszaru edukacyjnego Podstawy programowej
wychowania przedszkolnego nalezy przypisac szczegdlng role nie tylko w udanym starcie
dziecka w szkole, ale tez w zyciu dorostym w zakresie funkcjonowania spolecznego
1 zawodowego. Nie nalezy zatem ich bagatelizowac, poniewaz badania i dos§wiadczenia
praktykow wskazuja na silny zwigzek niepowodzen w nauce z problemami emocjonalnymi
1 nieprzystosowaniem spotecznym. Stwierdzono takze, ze pomoc udzielona dzieciom
wczesnie, na samym poczatku drogi szkolnej, wywiera korzystny wptyw na ich pdzniejsze
decyzje 1 wybory zyciowe (Santrock, 1981).

Na podstawie przeprowadzonej diagnozy u 5-latkow widzimy wyrazny postep
w zakresie zabaw zespolowych w porownaniu z 3-latkami, jakkolwiek grupy organizowane
dla wspdlnej zabawy tematycznej sg zmienne: dziecko moze porzuci¢ grupe, w ktorej si¢
bawito 1 przylagczy¢ si¢ do innego zespotu, a nikt nie zwroci na to specjalnej uwagi.
,Dziecko w tym wieku jest jeszcze bardzo egocentryczne i nie troszczy si¢ w zabawie
o wspolne dobro. Nie potrafi zabawy dobrze zorganizowac 1 zdaje si¢ chetnie na starsze
dzieci lub wychowawczyni¢. Poczatki prawdziwe zespotowych zabaw przypadajg dopiero
na 6. i 7. rok zycia, jakkolwiek w wymienionym wieku dziecko realizuje w zabawie
przede wszystkim cechy indywidualne” (Zebrowska, 1986, s. 479). W tabeli 1 zapisano
szczegdtowe umiejetnosci badanych dzieci z pierwszego obszaru.
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Tabela 1
Umiejetnosci spoleczne

DziewczynKi Chlopcy
Szczegolowe umiejetnosci Stopien opanowania Stopien opanowania
zadawalajacy | poprawny | zadawalajacy | poprawny
Wspolpracuje chetnie
z rowiesnikami podczas zabawy 27 1 26 -
1 wykonywania zadan
Pomaga réwiesnikom 28 - 26 -
Przestrzega zasad ustalonych w grupie 26 2 24 2
Uzywa form grzecznosciowych 28 - 26 -
Rozumie emocje 1 uczucia innych osob 28 - 26 -
Panuje nad ekspresja emocji 24 4 22 4
Potrafi oceni¢ postepowanie swoje 08 ) 26 i
1 kolegdw, bohaterow ksigzek
Zwraca si¢ o0 pomoc, gdy nie potrafi 28 ) 26 i
sobie poradzi¢
Szybko fidaptuje sie¢ do nowych 24 4 29 4
warunkow
Potrafi pokonywac¢ trudnosci 24 4 22 4

Zrodto: badania wiasne.

Analizujac szczegdtowe umiejetnosci przedstawione w tabeli 1, widzimy, ze prawie
kazda ksztaltuje w sposob bezposredni lub posredni umiejetnosci komunikacyjne, szczegdlnie
na poziomie dziecko — dziecko i nauczyciel — dziecko. W wigkszosci ksztattuje sie komunikacja
werbalna, ale mozemy zauwazyC tez komunikacj¢ niewerbalng. To w glownej mierze
umiej¢tnosei spoteczne cztowieka wyrazaja si¢ w uzgadnianiu relacji migdzy méwigcymi.
Dane liczbowe zawarte w tabeli 1 wskazuja, ze dzieci opanowaty wymienione umiejgtnosci
w stopniu zadawalajgcym, co dobrze prognozuje. Tylko w niektorych przypadkach konieczna
bedzie pomoc dzieciom zaréwno ze strony przedszkola, jak i1 ich rodzicow.

1.2. Wspomaganie rozwoju intelektualnego dzieci wraz z edukacja matematyczna,
ksztaltowanie gotowosci do nauki czytania i pisania

Aby szczegotowo okresli¢c kompetencje dziecka w wymienionym obszarze, wyniki
z przeprowadzonej diagnozy przedstawiono w dwoch tabelach: w jednej — wyniki
umiejetnosci matematycznych, a w drugiej — umiejetnosci do nauki czytania i pisania.

a) Wspomaganie rozwoju intelektualnego dzieci wraz z edukacja matematyczng

Przyswajanie tresci matematycznych wymaga cigglosci, zrozumienia i systematycznosci.
Jezeli dziecko nie opanuje wczesniejszego materiatu, nowe wiadomosci moga przysporzy¢
trudno$ci. Wazny jest zatem dobry start w | klasie szkoty podstawowej, aby unikna¢
niepowodzen juz u progu nauki.

E. Gruszczyk-Kolczynska (1998) na podstawie wieloletnich badan opracowata
diagnoze dziecigcych kompetencji w zakresie poje¢ matematycznych, ktéra pozwala
oceni¢ gotowos¢ dziecka do uczenia si¢ matematyki. Analiza osiagnig¢ dziecka, przeprowadzona
wedtug wskazan autorki wymienionej diagnozy, jest zrodlem cennych informacji na temat
jego rozwoju, a zarazem wskazowek, nad jakimi sferami nalezy pracowa¢ z dzieckiem,
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aby umozliwi¢ mu bezbolesny ,,matematyczny start” w szkole. Gotowos¢ do nauki
matematyki obejmuje nastgpujace obszary:

1.

2.

3.

4.

5.

Zdolnos¢ 1 gotowos¢ do liczenia:

— sprawne przeliczanie przedmiotow rzeczywistych oraz ich reprezentacji
ikonicznych i symbolicznych (czyli obrazow, schematow);

— zdolno$¢ odrdzniania prawidtowego liczenia od btednego — wykrywania
I korygowania pomytek popelianych w przeliczaniu przez inne osoby
I siebie samego;

— umiejetnos¢ dodawania 1 odejmowania w zakresie 10 w pamigci lub na palcach.

Operacyjne rozumowanie na poziomie konkretnym, czyli:

— umigjetnos¢ spostrzegania rownolicznosci zbiorow, pomimo zmiany ukiadu
przestrzennego ich elementow; dziecko powinno rozumiec, ze np. 10 kasztanow
,ha kupce” to tyle samo col0 kasztanow utozonych w rzadku (dzieci niegotowe
do nauki matematyki kierujg si¢ przede wszystkim wskazéwkami wizualnymi
1 s3 np. gleboko przekonane, ze 5 stoni to wigcej niz 5 mrowek — bo stonie
sg wigksze);

— zdolno$¢ do wyznaczania konsekwentnej serii w kolejnosci rosnacej lub
malejacej (np. ukladania patyczkéw od najkrétszego do najdtuzszego).

Zdolnos¢ do postugiwania si¢ reprezentacjami symbolicznymi (cyfry, znaki) —

poje¢ matematycznych, dziatan arytmetycznych i schematéw graficznych.

Dojrzato$¢ emocjonalna:

— samodzielno$¢, motywacja do rozwigzywania zadan, odporno$¢ na trudne
sytuacje problemowe (jakimi s3 nieraz zadania matematyczne), umiejetnosc
radzenia sobie z frustracja.

Prawidlowy rozwdj funkcji percepcyjno-motorycznych, pozwalajacy na

odwzorowywanie cyfr, pisanie 1 rysowanie (Tokarska, Kopata, 2009).

Edukacje matematyczng E. Gruszczyk-Kolczynska podzielita na dwie czesci.
Pierwsza rozpoczyna si¢ na dtugo przed podjeciem przez dziecko systematycznej nauki
matematyki — wtedy to edukacja powinna by¢ poswigcona rozwijaniu liczenia oraz ksztattowaniu
pierwszych intuicji miary i mierzenia, a takze orientacji przestrzennej. Druga cze$é
edukacji to ksztattowanie umiejetnosci i pojec z zastosowaniem metod operacyjnych.

W Podstawie Programowej Wychowania Przedszkolnego zapisano szczegotowe
umiejetnosci w zakresie edukacji matematycznej, jakie dziecko konczgce przedszkole
1 rozpoczynajace nauke w klasie | szkoty podstawowej powinno naby¢:

liczy¢ obiekty (w jak najszerszym zakresie) i rozroznia¢ btedne liczenie od
poprawnego;

wyznacza¢ wynik dodawania 1 odejmowania, pomagajac sobie liczeniem na
palcach lub innych zbiorach zastgpczych;

ustala¢ rownoliczno$¢ zbioréw, a takze postugiwac si¢ liczebnikami porzadkowymi;
rozroznia¢ stron¢ lewa i prawa, okresla¢ kierunki i ustala¢ potozenie obiektow
w stosunku do wtasnej osoby, a takze w odniesieniu do innych obiektow;
wiedzie¢, na czym polega pomiar dlugosci i znaé proste sposoby mierzenia:
krokami, stopa za stopa;

zna¢ nastepstwo dni i nocy, poér roku, dni tygodnia, miesiecy w roku (Dz.U.
72014 r., poz.803, zat. 1).
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Mozna zatem stwierdzi¢, ze dziecko osiggneto gotowos$¢ do nauki matematyki
w szkole wowczas, gdy chce si¢ uczy¢ matematyki, potrafi zrozumie¢ sens zaleznosci
matematycznych omawianych na lekcjach 1 wytrzymuje napigcia, ktore towarzysza
rozwigzywaniu zadan matematycznych. Wowczas taki poziom dojrzatosci zagwarantuje
powodzenie w uczeniu si¢ matematyki, w pierwszych latach nauki. W tabeli 2 zamieszczono
wyniki w grupie badanych dzieci, ktore okreslajg kompetencje matematyczne.

Tabela 2
Umiejetnosci matematyczne
Dziewczynki Chlopcy
Szczegolowe umiejetnosci Stopien opanowania Stopien opanowania
zadawalajacy | poprawny | zadawalajacy | poprawny
Przelicza liczmany do 20 28 - 26 -
Dodaje i odejmuje w granicach do 20 28 - 26 -
Postuguje sig¢ liczebnikami
, L . 28 - 26 -
gtownymi 1 porzadkowymi
Zna nazwy figur geometrycznych 28 - 26 -
Rozr6znia ksztalty 28 - 26 -
Okresla wielkos¢, dugosé,
s o 28 - 26 -
szerokos¢ przedmiotow
Orientuje si¢ na kartce papieru 27 1 25 1
Okres$la pojemno$¢ naczyn 26 2 25 1
Okresla czas trwania czynno$ci 26 2 23 3
"l_“worzy z_blory 1 poréwnuje ich %6 1 o5 1
liczebniki

Zrodto: badania wiasne.

Umiejetnosci matematyczne sg u wigkszo$ci dzieci poprawne, jednak u niektorych
dzieci zaobserwowano problem, ktory dotyczy okreslania czasu trwania jakiej$ czynnosci,
okreslania pojemno$ci naczyn. Analizujgc wymienione umiejetnosci dzieci, mozna
odnies¢ wrazenie, ze umiej¢tnosci komunikacyjne sg stabo wyeksponowane. W praktyce
edukacyjnej chodzi o to, aby komunikacja nauczyciel — dziecko i dziecko — nauczyciel
poprawnie si¢ ksztaltowala, poniewaz jej znaczenie w uczeniu si¢ matematyki jest
nieocenione, pomaga w pokonywaniu trudnosci, obnizeniu stresu, rozumieniu symboli,
znakow graficznych 1 innych.

b) Ksztaltowanie gotowosci do nauki czytania i pisania

Opanowanie umiejetnosci czytania 1 pisania przez dzieci jest wazne z punktu
widzenia gotowoSci szkolnej, ktora umozliwia tworzenie solidnych ,,fundamentow” do
zycia w spoteczenstwie 1 buduje relacje miedzyludzkie. ,,Czytanie i pisanie stanowig
forme porozumiewania si¢ jezykowego, a ,,substancjg” tego porozumiewania jest pismo,
czyli linearny cigg znakoéw graficznych rzadzacych sie swoistymi dla danego jezyka
regutami” (Krasowicz-Kupis, 2006, s. 2). Dziecko osiggnie sukces w nauce czytania
1 pisania, wtedy gdy bedzie:

— dokonywato precyzyjnej analizy 1 syntezy wzrokowo-stuchowej (fonemowej,

sylabowej); ktora jest niezbedna w procesie réznicowania ksztattow 1 dzwigkdw;
— rozumialo, ze wyrazy sg graficznym odpowiednikiem stow;
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wykazywalo orientacj¢ przestrzenng, umozliwiajgca rozpoznawanie Oraz
odtwarzanie kierunkow potozenia i proporcji odwzorowywanych form graficznych;
wykazywalo umiejetno$¢ przetwarzania obrazu graficznego na obraz ruchu,
posiada¢ tzw. pamie¢ ruchowa;

z pelng $wiadomoscig kontrolowa¢ wzrokiem wilasne ruchy w procesie pisania
(Brejnak, 2006, s. 43-4).

Nalezy pamig¢tac, ze dziecko gotowe do nauki czytania i pisania, powinno chcie¢
nauczy¢ si¢ czytac 1 pisac, stucha¢ ze zrozumieniem opowiadan, basni, opowiadac o nich,
interesowac si¢ ksigzkami. Na gotowo$¢ do nauki czytania 1 pisania bedg sktadaly sie
nastepujace czynniki:

prawidlowa wymowa;

okreslona lateralizacja, czyli dobra sprawno$¢ r¢ki dominujace; zarowno
w zakresie szybkosci, jak 1 precyzji ruchéw;

prawidtowy poziom percepcji wzrokowej oraz stuchowej;

wilasdciwa koordynacja wzrokowo-stuchowo-ruchowa;

zdolnosc¢ koncentracji uwagi na dtuzszy czas;

odpowiednia pojemnos$¢ tzw. pamigci swiezej (Michalczyk, 1986, s. 434).

Dzieci, rozpoczynajac edukacje szkolna, powinny umie¢ utozy¢ krotkie zdania,
dzieli¢ je na wyrazy, dokona¢ analizy i syntezy sluchowej wyrazu, dzieli¢ na gloski

1 sylaby.

Dla zrozumienia sensu kodowania (pisania) i dekodowania (czytanie) musza

rozumie¢ znaczenie informacji, ktore podane sg w formie uproszczonych rysunkow lub
popularnych symboli, a takze odczytywa¢ (globalnie) krotkie podpisy pod obrazkami.
Bardzo wazna jest sprawno$¢ rak oraz wspolpraca reki 1 oka, potrzebna w poczatkowe]
nauce pisania. Wymaga to czasu i wielu ¢wiczen w powigzaniu z rozwojem matej i duzej
motoryki w ramach dbania o rozwdj fizyczny dzieci (Gruszczyk-Kolczynska, Zielinska,

2011, s.

22). Zestawienie wynikow okreslajacych umiejetnosci dziecka w zakresie

czytania i pisania zamieszczono w tabeli 3.
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Tabela 3
Umiejetnosci do nauki czytania i pisania

DziewczynKi Chlopcy
Szczegolowe umiejetnosci Stopien opanowania Stopien opanowania
zadawalajacy | poprawny | zadawalajacy | poprawny

Samodzielnie czyta 28 - 26 -
Dzieli stowa na sylaby 28 - 26 -
Pptraﬁ A4 yvyrazaph podaé 26 9 26 1
pierwsza i ostatnig samogloske
Pptraﬁ A4 yvyrazaph pc’)dac 97 1 26 1
pierwsza i ostatnig spotgltoske
Z podanych sylab sktada wyraz 28 - 26 -
Potrafi wskazaé w tekscie

. 28 - 26 -
podang literke
Wyodrebnia wyrazy w zdaniu 22 6 20 6
Prawidlowo ujmuje stosunki 24 4 99 4
przestrzenne
Prawidlowo pisze wyrazy 28 ) 26 i
wedhug wzoru lub samodzielnie
Kresli litery we wlasciwy sposob 28 - 26 -
Laczy litery w wyraz 27 1 25 1
Prawidlowo trzyma oléwek, kredke 28 - 26 -
Kolorujac, miesci si¢ w konturze 28 - 25 1

Zrodto: badania wiasne.

Zdecydowana wigkszos$¢ dzieci osiagneta gotowos¢ do nauki czytania i pisania, ale
12 dzieci nie opanowalo zestawionych w tabeli 3 wszystkich umiej¢tnosci w stopniu
zadawalajagcym. W odniesieniu do calej badanej grupy stanowi to 22,2%. Na te dzieci
nauczyciele zwroca szczegbdlng uwage i beda pracowaé nad poprawg jakoSci wymienionych
umiejetnosci.

1.3. Ksztaltowanie sprawnosci fizycznej i wychowanie zdrowotne

Podstawowym elementem dojrzatosci psychoruchowe;j jest umiejetnos¢ przetwarzania
statystycznego obrazu graficznego na obraz dzwickowy (litery — gloski, wyrazy — stowa)
oraz obu tych obrazéw na obraz ruchu. Dziecko dojrzate psychoruchowo jest silne, odporne
na choroby oraz zmeczenie. Posiada niezaburzong sprawno$¢ manualng, koordynacje
wzrokowo-ruchowa, grafomotoryczng, prawidlowo wymawia wszystkie gloski. Poza tym
jest sprawne ruchowo, wytrzymate, szczegolnie nie meczy si¢ pisaniem, rysowaniem czy
wycinaniem. Wigze si¢ z tym zreczno$¢, sprawnos¢ ruchow rak, umiejetnos¢ hamowania
pewnych impulsow ruchowych, wykonywanie ruchow ciagltych (przy wykonywaniu
elementow graficznych), zdolno$¢ utrzymywania kierunku ruchu (rysowanie elementow
wzdhuz linii poziomej). Oczywiscie dojrzato$¢ fizyczna wyraza si¢ m.in. w odpowiedniej
do wieku zycia wadze 1 wzroscie. B. Janiszewska uwaza, ze dziecko rozpoczynajace
nauke¢ w klasie | powinno charakteryzowacé si¢ nastgpujgcymi cechami:

1. wzrost powyzej 120 cm, waga powyzej 23 kg, wlasciwe proporcje ciata — do

tych parametréw dostosowana jest wysoko$¢ tawek;
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2. wlasciwa koordynacja ruchéw, zdolno$¢ utrzymania réwnowagi, zwinno$¢
ruchéw taka, aby dziecko bezpiecznie poruszato si¢ na terenie szkoly, a poprzez
doswiadczenia ruchowe mogto poznawac stosunki przestrzenne;

3. ruchy rgk powinny by¢ (zaleznie m.in. od skostnienia nadgarstka): sprawne na
tyle, aby zapewnity odpowiedni poziom rysowania, pisania w liniach drobnych
elementdéw, skoordynowane 1 ptynne (od tego zalezy tempo pisania i odpornos$¢
reki na zmegczenie) oraz powinny posiada¢ odpowiedni poziom koordynacji
wzrokowo-ruchowej, ktory pozwala na wykonywanie precyzyjnych czynno$ci
(Janiszewska, 2009, s. 33-34).

Srodowiskowe uwarunkowania oraz dziedziczenie biologicznego rozwoju powoduja
duze zréznicowanie procesOw dojrzewania 1 wzrastania. Jezeli dziecko ma zapewniong
wlasciwg opieke, zaspokajane potrzeby fizyczne 1 psychiczne, wtedy wzrastanie oraz
rozw(j fizyczny przebiegaja optymalnie, na tyle, na ile pozwalajg zadatki genetyczne.
Jezeli za$ warunki sg niesprzyjajace, spowodowane np. niedozywieniem, choroba, dziecko
rozwija si¢ gorzej, wolniej rosnie. Dopiero w okresie dojrzewania istnieje mozliwo$¢ wyrdwnania
tych brakéw (Wilgocka-Okon, 2003, s. 119-120).

Dzieci, ktdre rozpoczynaja nauke w szkole, powinny by¢ zdrowe 1 dobrze rozwinigte
fizycznie. Choroby powoduja duzg absencje dziecka i maja wpltyw na ogdlne ostabienie
organizmu, a to rzutuje na sprawno$¢ umystowa.

Sprawne fizycznie dziecko skacze, biega, wspina si¢ po drabince. Potrafi lub uczy
si¢ jezdzi¢ na rowerze, tyzwach czy nartach. Wlasciwoscig szczegodlnie charakterystyczng
dla dziecka pigcioletniego jest jego ogromna aktywnosc¢. Przejawia si¢ glownie w upodobaniu
do zabaw, gier ruchowych, do zaj¢¢ o charakterze sportowym oraz obejmuje wiele innych
form 1 rodzajéw dziatania. Stad tez nalezy to wykorzysta¢ 1 dba¢ o zdrowie fizyczne
dziecka poprzez organizowanie nalezytego wypoczynku, poprzez kontrole lekarskie,
stosowanie si¢ do wskazan i stworzenie odpowiednich warunkow bytowych.

Poziom sprawnosci ruchowej powinien by¢ na tyle wysoki, aby gwarantowat
dziecku samodzielnos¢. Sprawnos$¢ ruchowa, zrecznos¢, pomaga nie tylko w zabawach
i ¢wiczeniach gimnastycznych, ale tez jest wazna podczas rysowania, ubierania si¢, Wycinania
1 lepienia oraz poshugiwania si¢ przyborami szkolnymi (Skowronska, 2007, s. 8).

Kazde dziecko w wieku przedszkolnym powinno dysponowac odpowiednim zasobem
sit fizycznych 1 odpornoscig na zmeczenie. Wielogodzinne siedzenie w tawce, noszenie
cigzkiego plecaka jest trudne nawet dla dziecka zdrowego i sprawnego. Dojrzate fizycznie
dziecko powinny zatem charakteryzowac:

— dobra sprawnos¢ ruchowa;

— dobra sprawnos¢ manualna;

— niezaburzona koordynacja wzrokowo-ruchowa;

— poprawnie funkcjonujace narzady zmystowe i narzady artykulacyjne, prawidlowy

zgryz;

— dobry stan zdrowia ( prawidlowa postawa, wzrost, ci¢zar ciata);

— odporno$¢ na choroby i zmgczenie;

— réwnowaga nerwowa jako warunek zdrowia psychicznego.

Brak gotowosci fizycznej moze wynikaé z przyczyn tkwigcych w samym dziecku,
z zaniedban srodowiskowych albo z obu tych przyczyn jednoczesnie (Brejnak, 2009, s. 48).
Stopien opanowania w badanej grupie dzieci, szczegblowych umiejetnosci okreslajacych ich
kompetencje w zakresie umiejetnosci ruchowych zapisano w tabeli 4.
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Tabela 4
Umiejetnosci ruchowe

Dziewczynki Chlopcy
Szczegolowe umiejetnosci Stopien opanowania Stopien opanowania
zadawalajacy | poprawny | zadawalajacy | poprawny
Uczestniczy w zabawach 08 i 26 i
ruchowych
Swobodnie chodzi po 28 i %6 i
schodach
Chwyta przedmioty 28 - 26 -
Rzuca do celu 25 3 26 -
Przeskakuje przez o8 i 2% )
narysowane linie, szarfy
Cwiczy z przyborami 28 - 26 -
Wykonuje improwizacje
ruchowe do muzyki lub 27 1 24 2
opowiadania nauczyciela
Prgwuﬂowo pgs}uguje sig 28 ) o5 1
ofowkiem, nozyczkami
Rysowar_1e szlgc_zkl 7 1 26 i
utrzymuje w liniaturze
Lubi rysowac, kolorowaé 28 - 26 -

Zrodio: badania wiasne.

Wymienione umiegj¢tnosci ruchowe w badanej grupie dzieci sa bardzo dobrze
rozwini¢te, w porownaniu do wezesniej prezentowanych. Dzieci wszystko wykonuja chetnie
1 zadawalajaco. Z przeprowadzonych badan wynika, ze sprawnos¢ ruchowa to najmnie;j
problematyczna sfera rozwojowa dziecka w tym wieku. Analizujgc umiejetnosci komunikacyjne
dzieci, widzimy, Ze sg one zintegrowane z ruchowymi, trudno je oddzieli¢. Komunikacja
przebiega na poziomie dziecko — dziecko i nauczyciel — dziecko.

1.4. Ksztaltowanie czynnosci samoobstugowych, nawykow higienicznych i kulturalnych

W tym obszarze podstawowym zadaniem przedszkola jest nauczenie dzieci
swiadomej dbatosci o higiene osobistg, estetyczny wyglad, porzadek oraz ogolng kulturg
zachowania. Mate dziecko nasladuje dorostych, dlatego potrzebne jest systematyczne
prezentowanie poszczegolnych czynnosci, np. kolejnych etapéw mycia rak czy zebow.
W ksztaltowaniu czynno$ci samoobstugowych wazna jest komunikacja, ktora zachodzi na
poziomie dziecko — dziecko, dziecko — osoba dorosta. Nie tylko poprzez komunikaty
werbalne, ale tez symbole, gesty zachecamy i przyzwyczajamy dzieci do samodzielnego
spozywania positkow, ubierania si¢ czy korzystania z toalety. Wazne jest w planowaniu
pracy w przedszkolu zarezerwowanie wystarczajgcej ilosci czasu na wykonanie
wszystkich czynnos$ci higienicznych dziecka, spozycie positkéw, przebieranie si¢. Nie
moga si¢ one odbywa¢ w pospiechu, ale w spokojnej atmosferze. Osiggnigty poziom
umiejetnosci w tym obszarze jest szczegdlnie wazny, $wiadczy bowiem 0 tym, w jakim
stopniu dziecko stato si¢ samodzielne 1 samowystarczalne. W tabeli 5 zestawiono szczegbtowe
umiejetnosci dzieci w zakresie samoobstugi, ksztattowania nawykow higienicznych oraz
kulturalnych.
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Tabela 5
Umiejetnosci samoobstugowe, higieniczne i kulturalne

DziewczynKi Chlopcy
Szczegolowe umiejetnosci Stopien opanowania Stopien opanowania
zadawalajacy poprawny | zadawalajacy poprawny
Zapina guziki 28 - 26 -
Zapina suwak 28 - 26 -
Wktada obuwie 28 - 26 -
Sznuruje buty 18 10 14 12
Zmienia odziez na sportowa 28 - 26 -
Samodzielnie spozywa positki 28 - 26 -
Prawidlowo wykonuje
czynnosci higieniczne 28 - 26 -
I korzysta z toalety
!Dba 0 swoje rzeczy o5 3 24 9
iutrzymuje je w porzadku

Zrbdto: badania wiasne.

Czynno$ci samoobstugowe badana grupa dzieci realizuje w sposob zadawalajacy,
zarébwno dziewczynki, jak i chlopcy sg na takim samym poziomie i jedynie sznurowanie
obuwia sprawia im wigksze trudnosci. Nieznaczne roéznice wystgpuja w utrzymywaniu
porzadku. Z przeprowadzonych badan wynika, ze czynnosci samoobstugowe w badane;j
grupie dzieci sg rozwinigte w sposob prawidlowy, zgodnie z indywidualnym tempem ich
rozwoju. Zaobserwowane niewielkie roznice nie majga wptywu na funkcjonowanie dzieci
W grupie rowiesnicze;.

Podsumowanie

Zmiany, jakie obserwujemy w systemie o$wiaty, wprowadzilty nowe kierunki
pracy dla nauczycieli przedszkoli, ktorzy powinni jak najwczesniej rozpozna¢ mozliwosci
dziecka we wszystkich sferach rozwojowych i zapewni¢ mu odpowiednie wsparcie. Rola
nauczycielskiej diagnozy w kontekscie postawionych wymagan nabiera zatem szczegdlnego
znaczenia, a przed nauczycielami przedszkoli stawia nowe zadanie — jak najlepszego
przygotowania dzieci do podje¢cia nauki w I klasie szkoty podstawowej. Na podstawie
uzyskanych wynikow z przeprowadzonych badan w grupie dzieci 5-letnich mozna wyciagnac
nastgpujace wnioski:

1. Kompetencje komunikacyjne dzieci sg ksztalcone integralnie z innymi, zaczynajac
od umiejetnosci spotecznych, poprzez umiejetnos¢ mowienia, pisania, liczenia,
samoobstugi, emocjonalnych, sprawnosci fizycznej 1 kulturalnych. W praktyce
wychowawczej przedszkola dziecko ma mozliwosci doskonalenia umiejetnosci
komunikacyjnych niemal na wszystkich zajeciach.

2. Poziom rozwoju wszystkich badanych dzieci jest prawie jednakowy. Niewielkie
réznice mogg wynika¢ z indywidualnego tempa rozwoju kazdego dziecka oraz
z oddziatywan §rodowiskowych, szczeg6lnie rodziny.

Podsumowujac wyniki z przeprowadzonych badan, nalezy stwierdzi¢, Zze badana
grupa 5-letnich dzieci jest gotowa do podjgcia nauki w szkole podstawowej. Opanowaty
one kluczowe kompetencje 1 bedg w stanie sprosta¢ wymaganiom stawianym w szkole
podstawoweyj.
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Streszczenie

W artykule przedstawiono istot¢ i znaczenie kompetencji komunikacyjnych dziecka,
szczegdlnie w kontekscie podjecia nauki w szkole podstawowej. Do zadan pedagogicznych
nauczycieli pracujacych w przedszkolach nalezy przeprowadzanie diagnozy kompetencji dzieci.
To dzigki przeprowadzonej diagnozie nauczyciele moga oceni¢ stopien opanowania przez dzieci
szczegotowych umiejetnoscei, czyli to, co dziecko juz osiagneto, co umie, co potrafi, z czym ma
trudnosci. Przedszkole stwarza warunki i mozliwosci do wspierania 1 ksztaltowania rozwoju
dziecka we wszystkich jego sferach. W zwiazku z tym dziecko systematycznie nabywa kompetencje,
ktore sg istotne do podjecia nauki w szkole podstawowej, a w tym kompetencje komunikacyjne,
ktdre szczegdtowo beda opisane w niniejszym artykule.

Summary

The article presents the essence and importance of child's communication skills, especially
in the context of study in elementary school. Diagnosing child's competencies is a task assigned to
elementary educators working in preschool. Through this diagnosis, educators can assess the
degree of mastery of specific skills for children, what a particular child has already achieved, what
it learned, what it can do, what it struggles with. Preschool creates conditions and opportunities
for support and shaping of child's development in all facets. This results in child's systematic
acquiring of competencies essential for transition to primary school education, including communication
skills covered in detail within the article.
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Wstep

Dzieci, bedac cztonkami spoleczenstwa, automatycznie stajg sie¢ konsumentami
Swiata finanséw. Wprowadzenie do niego przebiega w sposob naturalny, analogiczny jak
do zycia codziennego. Rodzina — jako pierwsza grupa spoteczna — uczy podstawowych
umiejetnosei niezbednych do funkcjonowania, a jedna z nich jest komunikacja interpersonalna.
Obserwujac 1 nasladujac gesty, zachowania, mimike oraz stuchajac i powtarzajac wypowiedzi
dorostych, dziecko staje si¢ aktywne, komunikuje si¢ z otaczajacym go $wiatem. Matka,
pochylajac si¢ nad nowonarodzonym potomkiem, wyraznie wypowiada pierwsze stowa
»~mama” i tata”, cierpliwie oczekuje na ich powtdrzenie przez niego. Dorosty uczy chodzié,
trzymajac kilkumiesieczne dziecko za jego dwie r¢ee, kroczac tuz za nim i popychajac swoimi
stopami jego stopy itd. Kupujac zabawki lub wspdlnie z dzieckiem tworzac przedmioty
do zainicjowanej zabawy, nauczyciel-rodzic rozwija zmysty i cieckawo$¢ $wiata.

1. Socjalizacja ekonomiczna mechanizmem formujgcym kulture ekonomiczng dzieci

Dzieci uwielbiajg bawi¢ si¢ w sklep, kto§ sprzedaje, a inni kupuja. Wymieniaja
towar za pienigdze, prowadzg dialog ze sprzedawca i1 przestrzegaja zasad obowigzujacych
w realnym sklepie. Handel towarzyszy nam od zarania dziejéw, od kiedy ludzie zaczeli
prowadzi¢ osiedlenczy tryb zycia. Jedni uprawiali ziemi¢ i mieli nadwyzki wytworzonych
produktow, a inni towili ryby i tez byto ich nadmiar, co sktonito ich do wymiany. Kazdy
okreslal warto$¢ swojego towaru i to bylo podstawg transakcji, niestety prowadzac tez do
wielu sporow. 7-latek zilustrowat i opisat przyktadowy konflikt:

B
|

Rysunek 1. K#étnia o banany.
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REV SN0
R .
AT e :

Ry oAl tentngly Vol
Tekst: ,,Rok 1002; Raz byli wikingowie i ktocili si¢ o banany sasa wiking i bobo wiking. Bobo
wiking mowi tak zostaw mi te banany bo jak nie... bo jak nie to co i rozpoczela si¢ wojna przyszedt
trzeci wiking i po kryjomu zabral banany koniec. | napewno znacie wszyscy przystowie, gdzie
dwaoch si¢ czubi ten trzeci korzysta”.

Z czasem wprowadzono $rodek posredniczacy w wymianie — pienigdz (Bailey,
Law, 2009, s. 50). Dzi$ w obiegu sg rozne pienigdze, jedynie niektore kraje UE dysponuja
tym samym $rodkiem ptatniczym — euro. Czym sa pienigdze? Dla kazdego maja inne
znaczenie, najczesciej sa to monety i banknoty oraz czeki i karty bankowe. T. Ferriss
stwierdzit, ze ,,Pieniadze sa szklem powiekszajacym, przez ktore widaé, kim naprawde
jestes”. Dla 6-letniej Amelki ,,pieniadz to co$ wartoSciowego”. Czy wszystko mozna
kupi¢ za pienigdze? 4-latki odpowiadaja ,,Nie”, gdyz np. przyjazn i mitosc ,,jest w glowie”.

Zeby kupi¢: zabawki, ubrania, Do naprawiania Zeby zrobié
zupg, jedzonko auta bank

> /

Do sprzedawania .
przedawant | Do czego shuzy pienigdz?=—

Zeby zbudowaé dom / \

Zeby wplacié na .
konto Do oszczedzania

Zeby sie
rozliczy¢

Do kupowania

Rysunek 2. Funkcje pienigdza wedhug dzieci w wieku przedszkolnym.
Zrodto: Wypowiedzi 5-latkow.

Dzieci wsrod kilku funkcji pienigdza wymienily oszczedzanie. Najczesciej jedng

z pierwszych zabawek, ktorg dostaje dziecko, jest skarbonka lub portfel. Nieswiadomie
uruchamiany jest wowczas mechanizm oszczedzania.

218



Rysunek 3. Oszczedzanie — wrzucanie pienigzkow do skarbonki.
Zrodto: Rysunek wykonany przez 4-latka.

Cho¢ dziecko w wieku przedszkolnym nie zna warto$ci pienigdza, to jednak wie,
ze wrzucanie pieniedzy, ich przechowywanie i liczenie jest doskonaty zabawg. Przyjemnos¢
sprawia rowniez analizowanie ich wydawania, szukanie inspiracji do osiggania celu (np.
zakup reklamowanej zabawki).

Oszczegdzanie jest doskonatg okazjg do rozméw dorosty — dziecko. W oszczgdzanie
moze bawi¢ si¢ cala rodzina, ustalajac, ze przez pot roku wszystkie ztotowki, ktore
pojawig si¢ w portfelach rodzicow, beda wrzucane do specjalnej skarbonk,i np. z nalepka
,wycieczka do ZOO”. Z czasem domowy sposob gromadzenia funduszy na przyszios¢
przerodzi si¢ w odktadanie na kontach bankowych czy tez w wykorzystywanie innych
instrumentéow finansowych. Wowczas dzieje si¢ to automatycznie, tworczy sposob
myslenia uruchamia si¢ niemal natychmiast.

Gdy dziecko jest mate, nie warto mowi¢ o oszczedzaniu dltugoterminowym, dla
niego odkladanie na studia, mieszkanie czy samochdd to pojecie abstrakcyjne. Dla
przedszkolaka atrakcyjne gromadzenie $rodkow finansowych to takie, ktore dostarcza
efektow w dziecinstwie. Przegladajac oferty bankoéw, niestety nie znajdzie si¢ trafnych
propozycji. ING Bank oferuje Otwarte Konto Oszczednosciowe dla Juniora (dla dzieci
w wieku 0-18 lat), akcentujac wiele korzysci: zwigkszone oprocentowanie przez pierwsze
4 miesiace (potem obowigzuje standardowe), ,,prace” pienigdzy na przyszio$¢ dziecka,
wpflacanie na konto w dowolnym momencie, otwarcie konta bez optat, od 13. roku zycia
samodzielne zarzadzanie finansami przez dziecko, wyptaty limitowane, mozliwos¢
prowadzenia konta w r6znych walutach: PLN, EUR, USD, GBP. A teraz, wykorzystujac
kalkulator systematycznego oszcze¢dzania, sprawdzmy, czy w $wiadomosci dziecka jest to
optacalne, czy raczej kazde wtozone co miesigc 100 zt to dla niego ,,utracona” przysztosc.
Trzeba pamigtac, ze dzieci czas postrzegajg inaczej niz dorosli.

D. Owen, chcac pokaza¢ swoim dzieciom (6 i 10 lat) dobre strony oszcz¢dzania
pienigdzy, zatozyt ,,Bank Taty” we wlasnym komputerze i zaproponowat takie oprocentowanie,
aby zachecato dzieci do odktadania srodkéw finansowych. Dzieci na poczatku nie zrozumiaty
stowa odsetki, ale nie bylo probleméw z ich ideg. ,,Na poczatku zaproponowatem
otwarcie rachunku w wysokosci 25 dolarow dla kazdego znich i obiecatem, ze jesli
zachowajg t¢ sum¢ w banku przez miesigc, zyskaja dolara przez miesigc; co wiece],
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w nastgpnym miesigcu bede im naliczat odsetki od calej kwoty (to, co wplacity plus
wczesniejsze odsetki), a w kazdej chwili mogg doptaci¢ lub wyptaci¢ jaka$ sume. Dodatem,
ze ostatniego dnia kazdego miesigca bede naliczat im odsetki, a pierwszego dnia dam
kieszonkowe” (Owen, 2005, s. 22-23). W tej sytuacji zawiodt przekaz werbalny za$
zasada nagradzania zaowocowala, dzieci bez strofowan, zakazéw 1 nakazdw, z wlasnej
woli oszczedzaly. Stracily tez checi do wydawania swoich pieniedzy na blahostki. Gdy
jednak si¢ na co$ zdecydowaty, nie potrzebowaty nikogo podczas targowania si¢ o ceng.
Tak uksztaltowana postawa przedsiebiorcza utatwia w dorostym Zyciu podejmowanie
odpowiedzialnych decyzji przy wyborze instrumentu oszcze¢dzania w banku.

Czym jest bank? Mate dziecko nie zna odpowiedzi, dla niego jest to:

— Lukasz (4 lata): ,,Tam mama ma pienigdze”.

— Piotr (5 lat): ,,W banku sg pienigdze, czasem w banku moze by¢ napad”.

Dzieci interesujg si¢ wszystkim, co je otacza, zauwaza innosc¢, analizujg 1 porownuja,
a takze pytaja. Bedac z dorostym w banku, wykorzystaja zaistnialg sytuacje, chcac poznaé
ten ,,duzy budynek, w ktorym gromadzi si¢ pienigdze” (Paulina [5 lat]), zadajac pytania:
Skad wzieto si¢ stowo ,,bank”? Co to jest bank? Co robi w banku pani? Pytania potrafig
zaskoczy¢, a najwickszy dylemat sprawia odpowiedz na nie. Szczegdtowe odpowiedzi sa
niepotrzebne, jak rowniez zbyt wyrafinowany jezyk. Mama — bohaterka ksigzki Rozmowy
z uzyciem gtowy, czyli ekonomia dla dzieci — o etymologii stowa ,,bank” i jego historii
opowiada w barwny sposob: ,,Stowo <<bank>> pochodzi z jezyka wioskiego i kiedy$
oznaczato tawke, na ktdrej siedzieli zlotnicy, czyli bankierzy, czekajacy na swoich klientow
(...) wielu ludzi powierzalo im swoje oszczgdno$ci. Ich ustugi byty bardzo przydatne
1 popularne. Z biegiem czasu bankierzy zorientowali si¢, ze nie musza mie¢ zawsze
wszystkich w skarbcu. (...) Postanowili zatem pewng czg$¢ zatrzymac, a reszt¢ zainwestowac.
Zaczeli pozyczaé pienigdze tym, ktorzy akurat ich potrzebowali, dodatkowo na tym
zarabiajac. W ten oto sposob powstaty banki (...)” (Garbolinska, 2012, s. 19-22). W dalszej
czesci opowiesci mama wyjasnia corce funkcje banku, poruszajac tematy: konto, przelewy
(optaty), karty platnicze, karty kredytowe, depozyt, odsetki, kredyt, Bankowy Fundusz
Gwarancyjny.

Na tym ksztattowanie §wiadomosci ekonomicznej si¢ nie konczy, warto wythumaczy¢
mechanizm przeplywu gotowki od pracodawcy do banku, a ostatecznie do bankomatu.
Jest to konieczne w celu uniknigcia nadmiernej konsumpcji, myslenia, ze ,karta to worek
bez dna”, a bankomat to ,,magiczna §ciana”, produkujaca banknoty.

Dziecko: —,,Kup mi komputer”.

Mama: — ,,Nie mam na to pieni¢dzy”.

Dziecko: — ,,No to wez z tej maszyny w Scianie”.

Skad dorosli maja pienigdze? ,,Moze rosng na drzewach i oni je zrywaja?” Male
dzieci nie majg wyksztalconej umiej¢tnosci zauwazania relacji miedzy praca a pieniedzmi.
Z czasem ksztattuje sie¢ sSwiadomos$¢, ze praca to co$, co robig dorosli, a nastepnie, ze jest
podstawowym sposobem zdobywania pieni¢dzy. Osigga si¢ to poprzez rozmowy na temat
pracy rodzicow, dziadkdw czy innych cztonkéw rodziny. Uzupehienie stanowig zajecia
przeprowadzane w przedszkolu, na ktére zaprasza si¢ przedstawicieli roznych profesji
(ekspertow). Dodatkowo warto dziecko zabra¢ do zakladu pracy i pokaza¢, na czym
polega dana praca, ponadto akcentowac nie tylko wiazacy si¢ z nig wysitek, ale i przyjemnos¢
ptynaca ze zdobywania srodkéw finansowych na zycie.
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Czy dziecko moze pracowac¢? Doskonalym momentem na rozpoczecie takiej
aktywnosci jest sytuacja, gdy dziecko zwraca si¢ z prosbg o upatrzong (np. w reklamie)
zabawke. ,,Jesli twoje dzieci nauczg si¢ otrzymywac pienigdze za nic, wowczas tak samo
moze wyglgdac ich Zycie — zycie wypetione nicoscig” (Kiyosaki, Lechter, 2001, s. 217).
Dom jest odpowiednim miejscem na ksztaltowanie finansowej inteligencji dziecka.
Dawanie gotowych pienigdzy 1 spelnianie zachcianek bez wysitku nie jest recepta na
sukces. Z pewnoscig znajda si¢ w domu prace, ktore moze wykonac 4- i 5-latek, przy
czym wszystko powinno by¢ zaplanowane w granicach rozsadku, a ptaci¢ nalezy tylko
w wyjatkowych okoliczno$ciach. Odpowiedzialni rodzice (nauczyciele) nie likwiduja
szansy osiagniecia przez dziecko przedmiotu jego pragnien, lecz pomagaja w jego zdobyciu.
W przedszkolach nauczyciele wraz z dzie¢mi przygotowuja iprowadza kiermasze,
wystawki oraz licytacje. AKcje te rozpoczyna proces przygotowawczy, sktadajacy si¢ z kilku
etapOw: wybranie tematu 1 celu, przygotowanie regulaminu, wykonanie lub zgromadzenie
przedmiotéw przeznaczonych do sprzedazy, zaaranzowanie i przygotowanie miejsca,
przygotowanie plakatow 1 listow informacyjnych do rodzicow, dziadkéw 1 innych zainteresowanych
0s0b oraz instytucji. Najwazniejszym zadaniem dorostych jest zainicjowanie nastawienia
do problemu.

Kieszonkowe to kolejny instrument wprowadzajacy dziecko w $wiat finansow.
Kieszonkowe mozna zdefiniowa¢ jako stala sume pieniedzy, ktora dziecko otrzymuje na
wlasnos$¢. Z pewnoscig w jego sktad nie wchodza ,,pienigdze podarowane w prezencie,
samodzielnie zarobione lub otrzymane na specjalne okazje” (Arndt, 2001, s. 25).

Czy kieszonkowe uczy zarzadzania wiasnymi $rodkami finansowymi? Z pewnos$cig
wprowadza w tajniki planowania i gospodarowania ograniczong kwota, przy nieograniczonych
potrzebach. Aby si¢ tak stalo, musi to by¢ suma odpowiednia do wieku, nie mozna jej
uzupehia¢ dodatkowym wsparciem, zawarta umowa miedzy rodzicem a dzieckiem
powinna opiera¢ si¢ na zasadach ustalonych przez obie strony i sformutowanych
w postaci np. kodeksu (kontraktu). Wielokrotnie ,.kieszonkowe” warto zastgpi¢ hastem
,,Zarob sobie”, czyli poszukaj aktywow, ktore umozliwig zakup danej rzeczy. Zarobkowanie
zmusza do generowania pomystow 1 wyjscia poza sfere darmowych pienigdzy, a spozytkowana
energia daje satysfakcje i buduje psychologiczny kapital mtodego czlowieka. Pewien
ojciec po lekturze ksigzek R.T. Kiyosaki postanowil ,,nie psu¢” swojego syna i kiedy
zwrocit si¢ on o nowe kije golfowe, kazal mu poszukac pracy. Zaradny syn, podekscytowany
wolno$cig 1 mozliwoscig zalozenie wlasnej firmy, znalazt Zzrédlo dochodu i wkrotce
pokazat ojcu 500 dolarow. Wtedy ojciec wykonat kolejny krok, tzw. ,,op6znienie gratyfikacji”,
ktory stanowi istotny sktadnik inteligencji emocjonalnej — zabrat mu 400 dolaréw. Przez
pierwsze pdt godziny syn byt wsciekly, ale potem zrozumial i oznajmit: ,,Probujesz
uchroni¢ moje pienigdze, prawda? Nie chcesz, zebym je przepuscit na komplet kijow
golfowych. Pragniesz, bym kupil sobie kije golfowe, a przy tym nadal zachowat pienigdze.
Chcesz, abym si¢ tego nauczyl, prawda?”’ Po pewnym czasie syn znalazl sposéb jak
zatrzymac cigzko zarobione pienigdze i jak kupi¢ kije golfowe, a nawet wigcej — utworzyt
swoj wlasny interes i rozmnozyt aktywa (Kiyosaki, Lechter, 2001, s. 183-185).

Po przeanalizowaniu tego przyktadu z pewnoscig pojawig si¢ pytania typu: Czy
dawa¢ dziecku kieszonkowe? Kieszonkowe to pierwsze regularne pienigdze dziecka,
ktére uczg m.in.:

- zarzadzania pieniedzmi;

- ustalania priorytetow;
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- wartosci pienigdza,

- omijania putapek finansowych,;

- niezaleznosci finansowe;;

- odpowiedzialnosci;

- wytrwatosci,

- odwagi;

- jezyka finansowego;

- uczestniczenia w sytuacjach kupno-sprzedaz;

- shuchania swojej intuicji;

- pracy,

- zaufania;

- samodzielnosci;

- budowania poczucia bezpieczenstwa,

- funkcjonowania w $wiecie finansow.

Czy placi¢ dziecku za niektdore wykonane zadania? Najwazniejsze jest, aby nie
wyksztatci¢ w dziecku postawy roszczeniowej: ,,mi si¢ nalezy”. Ono musi mie¢ poczucie
obowigzku wobec rodziny 1 spoleczenstwa, ze sg czynnosci, za ktdre nie wypada pobierac
optat lub oczekiwac nagrdd finansowych. Mato prawdopodobne, aby w Zzyciu dorostym
za kazda czynno$¢ gotdwka sptywata wprost do portfela. Woéwczas trudno kontrolowaé
emocje, unikajac konfliktow 1 problemoéw, tworzy si¢ prawa i1 obowiazki, okreslane jako
statuty, kodeksy lub regulaminy (oczekiwania obu stron). Tworzenie takiego dokumentu
nie jest zadaniem latwym, wymaga umiejetnosci planowania i przewidywania nastepstw
przyjetych regut oraz opanowania sztuki negocjacji. Z pewnoscig warto doktadnie okreslic¢,
za co dziecko dostaje pienigdze, a co nalezy do jego niecodplatnych obowigzkow, ustali¢
rozsadne zasady wydatkowania ,,wlasnych srodkéw finansowych” bez ucigzliwego kontrolowania,
opracowa¢ strategie oszczedzania, uzgodni¢ sytuacje, ktdre spowodujg obnizenie wysokosci
kieszonkowego lub catkowitg jego utrate, okresli¢ zasady podnoszenia kwoty kieszonkowego.

Czy kieszonkowe powinno by¢ kontrolowane? Wszelkiego rodzaju zakazy i nakazy
nie przynosza oczekiwanych rezultatow, a wreez przeciwnie — skutkujg ktamstwem. 13-letnia
Ewa zdradzila swojg tajemnicg: ,,Nie wolno mi byto kupowa¢ zadnych stodyczy. W zadnym
wypadku. >Stodyczy masz pod dostatkiem w domu!< — méwita mama. W naszym domu
na stole w duzym pokoju stata zawsze misa szklana wypetniona rozmaitymi orzechami
I rodzynkami, a w lodowce lezato przewaznie kilka stodkich batonéw. Takze nie wolno
mi bylo kupi¢ sobie coli. Bo cola tuczy i ze wzglgdu na z¢by. Co ona z tego ma, moja mama?
To, ze ja oklamatam. Nie powiedzialam jej wiec, ze kupitam sobie czekolade, jajka
czekoladowe ,,Kinder-niespodzianka™ i cukrowane galaretki, poniewaz nie pytata o to, ale
przemilczec tez znaczy sktamaé, prawda? No, a te orzechy 1 rodzynki w szklanej misie sg
zakurzone” (Arndt, 2001, s. 23-24).

Wypowiedz Ewy, jest przyktadem uwypuklajacym niedoskonato$ci wprowadzania
ograniczen. A tym samym naruszania kwestii zaufania. Popelnianie bledow jest naturalne,
dlatego warto da¢ szans¢ na ich pojawianie si¢ i naprawienie. Jesli dziecko otrzyma
kieszonkowe 1 wyda je do$¢ szybko lub przeznaczy na zbe¢dne przedmioty, to nic si¢ nie
stanie. Popadnie w tzw. dofek finansowy, ktory w tym okresie nie jest jeszcze niebezpieczny.
Wrecz przeciwnie, takie wydarzenie moze uruchomi¢ myslenie finansowe. Poszukiwanie
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strategii wyjScia z tej sytuacji ksztaltuje postawe przedsigbiorczosci. Dziecko uczy sie
obchodzenia z pieniedzmi.

Nierozsadne byloby uzupehnianie kieszonkowego, gdyz wtedy nie mozna mowic
0 statym dochodzie 1 rozwaznym gospodarowaniu.

Pierwsze pejoratywne doswiadczenia konsumpcjonizmu pozwolg na uniknigcie
klopotow finansowych w przysziosci.

Pejoratywne aspekty wychowania ekonomicznego

Konsumpcjonizm to nie jedyna putapka finansowa, omawia¢ z dzie¢mi warto

takze inne:

— Niewlasciwe priorytety — kazdy czlowiek tworzy swoja piramide wartosci,
a priorytet umieszcza u podstawy (na fundamencie), moze by¢ to: Bog, matzonek,
dzieci, rodzina, pienigdze, zdrowie, Kariera i praca, rozwoj osobisty, przyjaciele,
pomaganie innym itp. Budowanie stabilnej piramidy zaczyna si¢ od solidnego
fundamentu, wzbudzajacego zaufanie i uczucie bezpieczenstwa, to tworzenia
dalszej konstrukcji. Czy podporzadkowanie si¢ pienigdzom, ich gromadzeniu
I konsumpcji pozwoli na wolnos¢ finansowa? Bycie bogatym to nic ztego, o ile
nie jest to najwazniejsze pragnienie. Bycie bogatym to nie to samo, co stac si¢
bogatym. Pogon za pienigdzmi, zachtannos¢, lekkomysinos¢, brak samodyscypliny,
lenistwo, nieuczciwos¢ 1 podejmowanie btednych decyzji prowadza do
bankructwa (Wrotek, 2015, s. 37-46; Bailey, Law, 2009, s. 94-95).

— Niewlasciwe aspiracje — stawianie sobie poprzeczki zbyt wysoko najczgscie]
prowadzi do porazki. Wigkszo$¢ ludzi postrzega ,,siebie i otaczajaca ich
rzeczywistos¢ — jako zbior rzeczy i liczb bedacych ich whasnoscig. Wielu ludzi
mysli, ze jezeli wiele posiadaja, to znaczy, ze s3 wazni 1 trzeba si¢ z nimi liczy¢,
a jesli posiadaja malo, to czuja, ze ich wartos¢ jest niewielka” (Wrotek, 2015, s. 68).
Snuja plany o wygranej w lotto, graja w kasynach lub marzg o wielkim spadku,
bogatej zonie czy mezu. Gorzej jest, gdy traca to, co zdobeda, otdz popadaja
w panike 1 gniew, ich determinacja ulega zachwianiu.

— Zazdros¢ — kazdy czlowiek wyznacza swoje cele, decyduje o tym, jak cigzko
chce pracowac i ile wysitku wlozy w zdobycie majatku. Dazeniu do sukcesu
towarzyszy zawis¢, ktora jest jak ,,robak w jabtku” (Bailey, Law, 2009, s. 101).
»Zazdro$¢ moze dotyczy¢ tego, co inni posiadajg, np. wygladu, talentow,
pieniedzy, rzeczy i czgsto prowadzi do ktotni, konfliktow, a w konsekwencji
nawet do wojen 1 mordow. Zazdros¢ jest grzechem, ktory rodzi zty smutek 1 zig
rado$¢. Zty smutek z cudzych sukcesow 1 z tego, co dobre u kogos oraz zig rados¢
z cudzych nieszczgs$€ 1 z tego, co zte w kim$” (Wrotek, 2015, s. 89). Zazdros¢
zabija w ludziach rado$¢ i afirmacje drugim czlowiekiem, jego talentami
I sukcesami. Ludzie zazdroszczg innym tego co maja, zamiast korzysta¢ z ich
wiedzy iumiejetnosci, poznawaé oraz analizowal strategie ich dziatania.
,,Zazdroszczenie im nie ma sensu. Lekcje, jakie mozna czerpac z ich zyciorysu,
sg bezcenne” (Templar, 2008, s. 38-39).

— Chciwo$¢ — to pozadanie czegos$ wiecej 1 wiecej. ,,Chciwiec na wlasne zyczenie
staje si¢ duchowym biedakiem i niewolnikiem tego, co posiada, poniewaz:

e zamiast uzywac pieniedzy, aby mu stuzyty, staje si¢ stugg pieni¢dzy,
e bardziej kocha bogactwa niz ludzi,
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e wybiera to, co przyjmuje zamiast tego, co wartosciowe,

e wszystko warto$ciuje w kategorii zysku lub straty,

e uzaleznia szczescie od stanu posiadania 1 wierzy, ze za sprawg pieniedzy

bedzie szczesliwy” (Wrotek, 2015, s. 110).

Chciwos$¢ generuje smutek, chaos, oszustwa, kltamstwa, nieuczciwos¢ 1 wiele
innych negatywnych symptoméw. Jest rowniez przeszkoda w obszarze finansow.
Warto wigc pamietac, ze nie zyjemy wytacznie dla siebie. Wobec tego u dziecka
otrzymujacego pienigdze powinno si¢ ksztattowac postawe wobec oszczedzania,
najkorzystniej , zeby dzielito je na trzy czesci: biezace wydatki, oszczednosci
1 cele dobroczynne (Owen, 2005, s. 51). Nie da si¢ tego osiaggnac¢ pod presja
przymusu, a trafnym sposobem jest dobry przyktad. ,,Kiedy dziecko widzi, jak
rodzice oddaja komus potrzebujacemu pienigdze, poswigcaja swoja prace lub
czas, bedg chciaty postepowaé tak samo i to bez zadnych nakazéw” (Ibidem, s. 56).
Jednoczesnie nalezy wpaja¢ zasade: obdarowany nie moze czu¢ si¢ gorszy, mie¢
poczucie winy lub wobec darczyncy czu¢ dlug wdzigcznosei. ,,To prawdziwa
sztuka, by umie¢ dawa¢ tym, ktorzy: o nic nie prosza, potrzebujg tych pienigdzy,
zashuguja na nie, dobrze i madrze je wykorzystuja” (Templar, 2008, s. 216). lle
dawac? ,,Wpta¢ 30% swoich pieniedzy na konto oszczednosciowe i1 obserwuj
ich przyrost. Ofiaryj 10% organizacji charytatywnej albo na rzecz osoby, o ktorej
wiesz, ze naprawde potrzebuje pomocy. Reszte wydaj!” (Bailey, Law, 2009, s. 20).
Brak madrej rady — Sledzenie losow 0sob, ktore osiggnety sukces finansowy
konczy si¢ zazwyczaj krytycznymi komentarzami. Natomiast nie korzysta si¢
z ich porad, ktore sa cennym podarunkiem losu. Ci ludzie, ktérych mozna
okres$li¢ mianem ,,mentoréw finansowych”, powinni sta¢ si¢ Zrédlem inspiracji
w zdobywaniu fortuny — legalnie i z przyjemnoscig (Templar, 2008, s. 38-39).
»Mentor finansowy to osoba, ktora udowodnita swojg zreczno$¢ w poruszaniu
sic w Swiecie finansow, dorabiajac si¢ juz pewnego majatku” (Ibidem, s. 145).
Dla wielu dzieci takim mentorem jest K. MacDonald z Montrealu w Kanadzie,
ktéry ,,w ciggu dziewieciu miesigcy przebyt droge od jednego czerwonego
spinacza do papieru az po dom, a wszystko to jedynie dzigki sztuce wymiany”
(Ibidem, s. 69). Dzigki jego ,,zabawie w wymiang” mozna nauczy¢ si¢ odwagi
W zaczynaniu robienia interesow, otwarto$ci na nowe mozliwosci i okazje, bycia
elastycznym i kreatywnym, tworzeniu trafnych celow, wytrwatosci w dziataniach,
szukania kontaktow, korzystania z darmowych kanatéw reklamowych (Ibidem,
S. 69-70). Uczenie si¢ na btedach i1 sukcesach innych jest trudnym wyzwaniem
dla wspolczesnego cztowieka, poniewaz wigze si¢ z proszeniem o radg, a to
z kolei godzi w jego dumg. ,,Niektorzy uwazaja, ze prosba o rad¢ ujawnia stabosci,
a nawet nieckompetencje 1 grozi o$mieszeniem si¢ w oczach innych. Wspotczesny
czlowiek jest indywidualistg, nie lubi, aby kto§ mu moéwil, co ma robi¢”
(Wrotek, 2015, s. 141). Do innych powodow, oprocz dumy, dla ktorych cztowiek
nie korzysta z rad innych, sa: glupota, chciwo$¢, oczywistos¢ decyzji, zle priorytety,
niecierpliwo$¢, niewytrwalos¢, lenistwo, brak motywacji, niezadowolenie,
nieumiarkowane zatroskanie (Ibiem, s. 140-151).
Brak planowania i dyscypliny — planowanie to najlepsza forma zarzadzania
pieniedzmi (wplywy, wydatki, bilans, oszczedno$ci). Budzet wskazuje czy jest
dostatecznie duzo $rodkow finansowych na zrealizowanie zatozonego/zalozonych
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celu/celéw. Plan nie tylko dostarcza wiedzy, jak dotrze¢ do celu/celow, ale takze
motywuje do utrzymania dyscypliny finansowej. Sukces nie zostanie odniesiony,
gdy cele nie beda realistyczne i mozliwe do osiggnigcia, nie ma co liczy¢ na cud
(Wrotek, 2015; Templar, 2008; Bailey, Law, 2009).

— Bledne zalozenia na przyszto$¢ — zdarza sie, ze realizacja zadan uwzglednionych
W przygotowanym planie odbiega od wczes$niejszych zatozen. Najczesciej bywa
tak, ze planujac, nie mysli si¢ o nieoczekiwanych zdarzeniach w przysztosci, np.
chorobie, utracie lub redukcji dochodow, pomniejszeniu lub powigkszeniu
rodziny, popsutym samochodzie lub urzagdzeniu AGD. Brak planu awaryjnego
skutkuje niewolg finansowg (Bailey, Law, 2009).

— Lenistwo i marnotrawstwo — duzo ludzi wyraza pragnienie bycia bogatymi, ale
nie majg checi poglebia¢ swojej wiedzy czy tez cigzko pracowac, wstawac rano,
a tym bardziej zostawa¢ po godzinach. Raczej liczg na tut szczescia, wygrang
lub bogatego partnera. Gdy przez ,,przypadek” osiaggna duze pienigdze, wydaja
je bez zastanowienia, prowadza ekstrawagancki styl zycia. Raczej nie angazuja
si¢ w ich inwestowanie i pomnazanie, s3 nudni, pozbawieni ducha kreatywnosci
1 motywacji do dziatania. W$rod takich ludzi dos¢ czesto panuje przekonanie, ze
cztowiek bogaty jest zty (Wrotek, 2015, s. 253-258; Templar, 2008, s. 14-15).

— Nalogi 1 przewlekte choroby — ich istota polega na pragnieniu zazywania
konkretnych $rodkow lub wykonywaniu czynnosci, przyjmowaniu lekow, CO
pocigga za soba szkody psychiczne, fizyczne, rzeczowe 1 finansowe (Wrotek,
2015, s. 283-285).

— Pycha — postawa charakteryzujaca si¢ przecenianiem swojej wartosci i zashug,
stawianiem swojego ,,JA” na pierwszym poziomie piramidy wartosci. ,,Czlowiek
pyszny nie jest w stanie prosi¢ o rade, a jedynie innym rad udziela¢, poniewaz
siebie samego uwaza za eksperta od wszystkich spraw. Uwaza, Ze jest najmadrzejszy
1 najbardziej do$wiadczony, dlatego ma prawo poucza¢ innych. Przy tym
najczesciej nie dostrzega wlasnych btedow, nie chee 1 nie umie o nich stucha¢”
(Ibidem, s. 302-303). Niepohamowana pycha jest przeszkoda w dazeniu do wolnosci
finansowej, czyni cztowicka niewidomym i bezkrytycznym w odniesieniu do
rzeczywistych wydarzen.

Podsumowanie

Nikt nie jest w stanie przewidzie¢ sekwencji zdarzen, ktére moga przytrafi¢ si¢
W przysztosci. Ludzie podejmujg rozne decyzje finansowe, jedni z natury lubig mniejsze
ryzyko, a inni wigksze. Istotny jest poziom owego ryzyka, umiejetno$¢ jego oceny i Spojrzenie
z dystansem. Wiaze si¢ t0 z nalezytym przygotowaniem finansowym. Ksztattowanie
swiadomego konsumenta warto rozpocza¢é od momentu, gdy dziecko ma pierwsze
wlasne pieniadze i staje si¢ aktywnym odbiorca bodzcow ze $wiata finansow. Swiadomy
konsument to osoba przygotowana do putapek finansowych, ktora poszukuje strategii ich
uniknigcia, a w przypadku porazki znéw opracowuje nowe pomysly i dazy do sukcesu.
Potrafi wykorzystywa¢ arsenal narz¢dzi finansowych do komunikowania si¢ ze Swiatem
finansow.
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Streszczenie

Krzewienie kultury przedsiebiorczos$ci jest wyzwaniem dla wspotczesnego spoteczenstwa.
Dostepnos¢ do wielu narzegdzi finansowych skutkuje wzrastajagcym odsetkiem os6b popadajacych
w ktopoty finansowe. Nieumiejetnos¢ podejmowania trafinych decyzji oraz zachtanno$¢ sa efektem
braku edukacji ekonomicznej lub jej niskiego poziomu. Z tego tez wzgledu niniejszy artykul zostat
poswigcony wybranym zagadnieniom z zakresu ekonomii, ktére warto porusza¢ z dzie¢mi
w wieku przedszkolnym. Naleza do nich: sklep oraz handel, pienigdz i jego funkcja, oszczedzanie,
bank oraz bankomat, kieszonkowe, a takze putapki finansowe.

Summary

Promoting a culture of enterprising is a challenge for modern society. Availability to many
financial tools results in increase of percentage of people falling into financial trouble. Inability to
make accurate decisions as well as greed are the result of lack of economical education or a low
level of it. Therefore, this article was dedicated to selected issues in economics, which should be
value to children of preschool age. These include: store and trade, money and function of money,
bank and ATM, pocket money and financial traps.
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Maria KOTLINOWSKA

Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Nowym Saczu

BARIERY W KOMUNIKOWANIU SIE UCZNIOW W GIMNAZJUM

Wstep

Wiasciwa komunikacja interpersonalna w kazdym obszarze naszego zycia zwigzana
jest z poprawnym nadawaniem oraz odbieraniem informacji. Przekaz powinien by¢
procesem efektywnym, prowadzacym do jak najlepszego zrozumienia. Biedy popetniane
zarowno przez odbiorce, jak tez nadawce mogg utrudnia¢ przekaz informacji. Bariery
W porozumiewaniu si¢ moga dotyczy¢ zardwno sfery werbalnej, jak rowniez niewerbalne;.
H. Noga (2010) twierdzi, ze sygnaly niewerbalne majg wickszg zdolnos$¢ przekazywania
emocji oraz postaw, poniewaz komunikacja niewerbalna jest wielokanalowym procesem
przebiegajacym spontanicznie, dokonujgcym si¢ w sposob ciagly 1 w duzej mierze bez
udzialu naszej $wiadomosci. W takim komunikowaniu moze dochodzi¢ do zaktdcen, co
zwigzane jest z barierami o charakterze kulturowym. Bariery powstaja na podstawie falszowania
rzeczywistych emocji oraz nadmiernej kontroli gestow, ktore sprzyjaja generowaniu
dystansu pomig¢dzy odbiorcg 1 nadawca.

Jak podaje H. Noga (2010, s. 71), w procesie porozumiewania si¢ sygnaty niewerbalne
wywieraja na rozmoéwcow 5-krotnie wickszy wptyw niz uzywane przez nich stowa. Jak
twierdzi N. Majchrzak (2015, s. 265), na wlasciwy przebieg procesu porozumiewania si¢
istotny wplyw maja rdwniez bariery o charakterze percepcyjnym, a zwlaszcza dotyczace
percepcji stuchowej, do ktérej zaliczymy brak wspdlnoty semantycznej, popelnianie
btedow jezykowych (np. fonetycznych, fleksyjnych, sktadniowych, leksykalnych,
stylistycznych), uzywanie wulgaryzméw, zakldcenia 1 szumy towarzyszace nadawanym
komunikatom. Istotng bariera bywaja réwniez stereotypy, czyli uproszczone poglady
odnoszace si¢ do rzeczywistosci: ludzi, instytucji, przedmiotow. Skutkuje to negatywnym
nastawieniem do nadawcy lub odbiorcy, osadzaniem (krytykowaniem, przezywaniem
etykietowaniem, diagnozowaniem oraz chwalenie wraz z oceng), moralizowaniem, zadawaniem
niewtasciwych pytan, brakiem empatii.

Wyszczegolnione powyzej bariery komunikacyjne zwigzane sg z réznorodnymi
czynnikami o charakterze psychologicznym, biologicznym, spotecznym, jezykowym.
Konieczno$¢ zwracania uwagi na kompetencje komunikacyjne jest niezbedna, zwlaszcza
w odniesieniu do kontaktow interpersonalnych. Prawidlowa komunikacja wymaga
wiedzy. F. Schulz von Thun (2012, s. 40) twierdzi, ze kazda wypowiedz méwiona ma cztery
plaszczyzny znaczeniowe. Pierwsza z nich jest plaszczyzna rzeczowa, zwigzana z nadaniem
znaczenia wypowiedzianym stowom. Jako druga podaje ptaszczyzng ujmowania siebie,
ktéra zwigzana jest z prezentacjg uczu¢ towarzyszacych moéwieniu. Trzecia ptaszczyzna,
zwigzana jest ze stosunkiem osoby, ktora nadaje komunikat, jest to plaszczyzna relacji.
Ostatnig jest plaszczyzna apelu, ktora dotyczy przekonywania rozméwcy do swoich racji,
wywierania na niego wplywu.

Kazda szkota jest organizacja, w sktad ktorej wchodza nauczyciele 1 uczniowie,
a kazdy z uczestnikoOw ma istotny wptyw na komunikacje, ktora jest podstawa wszystkich
procesow dydaktyczno-wychowawczych w szkole i bezposrednio wptywa na proces
ksztalcenia oraz wychowania. Prawidlowa komunikacja pozwala osiggnaé¢ wzajemne
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porozumienie, to dzigki niej uczymy si¢ wyraza¢ samego siebie, wywieraC wplyw na
innych i1 rozwigzywac problemy.

1. Metodologia badan wlasnych

Ogdlnym zamierzeniem przedstawionego opracowania byto rozpoznanie komunikacyjnego
funkcjonowania ucznidéw w ich stosunkach z nauczycielami oraz rowiesnikami. Nalezy
tutaj podkresli¢, ze nie badano indywidualnych kompetencji komunikacyjnych ucznidéw.
Obiektem zainteresowania byla bowiem komunikacyjna przestrzen szkoly jako zrodio
uczniowskich doswiadczen.

Glownym celem badan byto poznanie, w jakim stopniu bariery komunikacyjne sa
obecne w $wiadomosci i rzeczywisto$ci ucznidéw gimnazjum w Sekowe;.

Problem badawczy przyjat nastepujaca postaé: Z jakimi formami barier komunikacyjnych
mtodziez spotyka si¢ najczesciej w relacji:

— nauczyciel — uczen;

— uczen — uczen.

Badania zostaly przeprowadzone w kwietniu 2016 roku w Gimnazjum Publicznym
w Sekowej, na probie 96 uczniow, w tym 48 dziewczat 1 48 chlopcow, w wieku od 12 do
16 lat. Do gimnazjum ucze¢szcza 102 uczniow.

W badaniu przeprowadzonym w ramach niniejszego opracowania postuzono si¢
ankieta, ktora jest zaliczana do metody badan zwanej sondazem diagnostycznym. Ankieta
w wigkszosci zawierata pytania zamkniete, przy czym w kilku z pytah byta mozliwos¢
podania wlasnej dodatkowej odpowiedzi.

2. Analiza wynikéw badan wlasnych
2.1. Bariery komunikacyjne w relacji nauczyciel — uczen

16,8%
B wyniostosc
H nieprzyjemnosé
obojetnos¢
32,3% niedyskrecja

Wykres 1. Cechy nauczyciela utrudniajace komunikacje z uczniami.

Na pytanie ,Jakie wedlug Ciebie cechy nauczyciela utrudniaja komunikacje
z uczniami” najwigcej badanych — 32,3%, stwierdzito, ze jest to obojetnos¢ pedagogdw
w stosunku do ucznidw, grupa liczaca nieco ponad 1/4 wskazata na wyniostos¢ nauczyciel,
1/4 ucznidw uznala, ze nieuprzejmo$¢ nauczycieli w stosunku do uczniow, a 16,8%
ankietowanych wskazato na niedyskrecje.
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W zdecydowanie tak
M raczej tak
I raczej nie

" zdecydowanie nie

Wykres 2. Lek przed nauczycielem jako element utrudniajagcy komunikacje.

Na pytanie ,,Czy czujesz Igk przed nauczycielem?” 22% ankietowanych powiedziato,
ze zdecydowanie nie czuje Igku przed nauczycielami, 38,5%, ze raczej nie czuje, 20,8%
badanym uczniom raczej towarzyszy strach, a 18,7% zdecydowanie odczuwa l¢gk.

m zdecydowanie tak
W raczej tak
M raczej nie

" zdecydowanie nie

Wykres 3. Narzucanie przez nauczyciela whasnej opinii.

W kolejnym pytaniu ,,Czy narzucane opinie 1 sugestie przez nauczycieli utrudniajg
komunikacj¢?” Niespelna potowa badanych zdeklarowata, Zze zdecydowanie tak: narzucane
opinie i sugestie maja znaczacy wptyw na komunikacje, natomiast nieco mniej niz 1/4 uwaza,
ze raczej tak. 1/5 badanych uczniow odpowiedziata, ze nauczyciele raczej nie narzucajg
wilasnych opinii, a co 10. uczen uwaza, ze nauczyciele zdecydowanie nie narzucajg wiasnych
opinii i sugestii swoim uczniom.
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M zdecydowanie tak
M raczej tak
M raczej nie

zdecydowanie ne

Wykres 4. Niezwracanie przez nauczyciela uwagi na odczucia i emocje uczniéw.

Na pytanie ,,Czy niezwracanie uwagi przez nauczyciela na odczucia i emocje
ucznidéw ma wplyw na jako$¢ komunikacji?” 22,9% badanych uczniéw uwaza, ze niezwracanie
uwagi na odczucia 1 emocje swoich wychowankéw ma zdecydowany wptyw na zachwianie
komunikacji, 18,8% deklaruje, ze raczej tak, 31,3% twierdzi, Ze raczej nie ma to wptywu
na jako$¢ komunikacji, a 27% badanych uczniéw uwaza, ze zdecydowanie nie ma to
wptywu na jakos¢ komunikacji.

12,50% B wszystko rozumiem
H senséw catosci
1 poszczegdlnych stow
toku myslenia
M szybkiej, niewyraznej, cichej mowy

Wykres 5. Czego zazwyczaj nie rozumiesz w wypowiedziach swoich nauczycieli?

Na pytanie ,,Czego zazwyczaj nie rozumiesz w wypowiedziach swoich nauczycieli?”
28,1% badanych odpowiedziato, ze nie rozumie poszczegdlnych stow. Dla 17,8% osob
ktopot sprawia odnalezienie sensu catosci wypowiedzi. Nieco ponad 1/4 ankietowanych
rozumie wszystko. 12,5% uczniow nie pojmuje toku myslenia nauczyciela, a 15,6%
wypehiajacych ankiet¢ w rozumieniu komunikatow najbardziej przeszkadza szybka,
niewyrazna lub cicha mowa wychowawcy.
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M godny zaufania i dyskretny
H mity i sympatyczny

M szczery i otwarty

= wyrozumiaty i tolerancyjny
M spokojny i cierpliwy

B madry i inteligentny

Wykres 6. Cechy nauczyciela utatwiajgce komunikacj¢ z uczniami.

Na pytanie ,,Jakie wedlug Ciebie cechy nauczyciela moga utatwia¢ komunikacje
z wychowankami?” 22% o0sob sposrod wypehiajacych ankiete uwaza, Zze nauczyciel powinien
by¢ milty 1 sympatyczny. Dla 21% uczniéw najwazniejsze jest, aby byl godny zaufania
i dyskretny. 18% badanych twierdzi, ze wyrozumiatos¢ i tolerancyjnos¢ nauczyciela mogg
w najwiekszym stopniu utatwi¢ komunikacje. Po 16,5% badanych uczniow twierdzi, ze
wazne sg takie cechy jak szczeros$¢ i otwarto$¢ oraz cierpliwos$¢, a dla najmniejszej grupy
uczniow, liczacej 6% Sposrod badanych, istotne jest to, aby nauczyciel byt madry 1 inteligentny.

M bardzo dobre
M przecietne
M nie najlepsze

nie dobre

Wykres 7. Ocena wiasnych relacji z nauczycielami.

Na pytanie ,,Jak oceniasz wlasne relacje z nauczycielami?” 32,2% ankietowanych
0sOb uznaje swoje relacje nauczycielami za bardzo dobre. 59,3% ucznidow twierdzi, ze sg
one przecigtne. 5,2% badanych odpowiedzialo, ze ma nie najlepsze stosunki z nauczycielami,
a tylko 3,3% ocenito , z¢ ich relacje z nauczycielami sa niedobre.
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M sg dobre i nie trzeba ich zmieniac
52% ® odmtodzenie kadry
M zmiana postawy ucznia

lepsze poznanie i zrozumiemnie ucznia

Wykres 8. Poprawienie komunikacji miedzy uczniami a nauczycielami.

Na pytanie ,,Co wedlug Ciebie mogloby poprawi¢ relacje uczniow z nauczycielami?”
az 52% ankietowanych uczniow odpowiedzialo, ze lepsze poznanie 1 zrozumienie ucznia
oraz wigcej poswigconego czasu. 35% badanych twierdzi, ze relacje nauczyciel — uczen sa
dobre i nie nalezy ich poprawiac. 10% uczniow uwaza, ze odmtodzenie grona pedagogicznego
mogloby poprawi¢ wzajemne relacje uczen — nauczyciel. Tylko 3% odpowiedziato, ze to
uczniowie powinni zmieni¢ swoje zachowanie.

M sprawy zwigzane z nauka

 nauki, w niewiekim stopniu sprawy
prywatne

= w duzym stopniu sprawy prywatne

Wykres 9. Tematy rozméw z nauczycielami.

Na pytanie ,,Czego najczesciej dotycza Twoje rozmowy z nauczycielami?”
najwiecej ankietowanych osob — 57%, odpowiedzialo, ze konwersacje z nauczycielami
najczesciej dotycza nauki, ale rowniez w niewielkim stopniu spraw prywatnych. 41%
ucznidw rozmawia z nauczycielami tylko na tematy zwigzane z nauka, a 2% prowadzi
rozmowy, ktorych tematem sg przewaznie sprawy prywatne.
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2.2. Bariery komunikacyjne w relacji uczen — uczen

Barierami sprzyjajacymi problemom w komunikacji rowiesniczej sa m.in. predyspozycje
indywidualne mtodych ludzi. Cechg osobowosci, ktdra osigga w tej grupie duze nasilenie,
jest: agresywnos$¢, wyniostosé, obojetnosc, co wptywa na styl wzajemnej komunikacji.

M wyniostos¢

M nieuprzejmosc
M obojetnosé

1 niedyskrecja

W wulgarnosé

M ktamstwo

Wykres 10. Cechy ucznia utrudniajagce komunikacje¢ rowiesnicza.

Na pytanie ,Jakiec wedlug ciebie kolezanek/kolegow utrudniajg komunikacje
rowiesnicza?” najwiecej badanych: 40% stwierdzito, ze jest to niedyskrecja, dwie grupy
po 20% uwaza, 1z komunikacja rowiesnicza jest zagrozona przez wyniostos¢ 1 obojetnosé
partneréw interakcji. Uczniowie uznali rowniez, ze ktamstwo (10% badanych) jak rowniez
wulgaryzmy (5% badanych) zagrazajg prawidlowej komunikacji rowiesnicze;.

M bardzo dobre

W przecietne

I nie najlepsze
nie dobre

Wykres 11. Ocena wilasnych relacji z rowiesnikami.

Kolejne pytanie zadane uczniom dotyczyto oceny wiasnych relacji z rowie$nikami.
57% badanych stwierdzito, Zze ich relacje z rowiesnikami uktadajg si¢ bardzo dobrze,
natomiast jedna trzecia ocenita wilasne relacje z rowiesnikami jako przecietne. 8% uwaza,
ze relacje rowiesnicze sg nie najlepsze, a 4% ocenia je jako nie dobre.
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M obecnos¢ nauczycieli
M gtosne rozmowy obok

i brak przestrzeni

Wykres 12. Przeszkody w komunikacji w rowiesnikami.

Na pytanie ,,Co utrudnia Ci komunikacje z rowiesnikami?” 60% badanej mtodziezy
stwierdzito, ze obecno$¢ nauczycieli w glownym stopniu utrudnia komunikacje réwiesnicza,
1/4 uwaza, ze brak przestrzeni, a 15% deklaruje, ze sa to gtoSne rozmowy obok.

Podsumowanie

Z analizy wynikéw badan przeprowadzonych na grupie 96 uczniéw gimnazjum
wynikajg nastgpujgce wnioski:

— wedlug ucznidow komunikacje z nauczycielami najbardziej utrudniajg cechy

osobowos$ciowe, wyniostos¢ 1 nieuprzejmo$¢, natomiast na dobre relacje
w najwiekszym stopniu ma wptyw to, Ze nauczyciele sg mili i sympatyczni,
godni zaufania, dyskretni oraz wyrozumiali i tolerancyjni;

— najwiece] klopotow w zrozumieniu wypowiedzi nauczyciela sprawiajg poszczegolne
stowa oraz sens catej wypowiedzi;

— relacje wigkszosci ucznidw z nauczycielami sg przecigtne, a zatargi migdzy
nimi zdarzajg si¢ sporadycznie;

— relacje ucznidéw z nauczycielami mogloby poprawi€ lepsze poznanie 1 zrozumienie
ucznidOw oraz poswiecenie im wigkszej ilosci czasu 1 rozmowy z nimi.

Komunikacja réwiesnicza w najwigkszym stopniu utrudniona jest przez takie
cechy uczniow jak: niedyskrecja, wyniostos¢, ktamstwo. Uczniowie oceniajga wiasne
relacje z rowiesnikami jako bardzo dobre lub przecietne.

— uczniowie uwazajg, ze nauczyciele stanowig najwigkszg barier¢ w komunikacji

réwiesniczej;

— zewngtrzne bariery stanowi brak przestrzeni oraz glosne rozmowy obok;

— analiza badan dowiodta, ze komunikacja interpersonalna zachodzi prawidtowo.
Uczniowie nie wykazuja wigkszych problemow w trakcie komunikacji
interpersonalnych.

Szczera i otwarta komunikacja w relacjach nauczyciel — uczen oraz uczen — uczen
jest bardzo istotna, gdyz od niej w duzej mierze zalezy edukacja mtodego pokolenia.
Niezachwiana komunikacja pozwala na wzajemny szacunek, przygotowuje do skutecznego
podejmowania nowych rdl spotecznych, uczac odpowiedzialno$ci za siebie 1 innych.
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Streszczenie

Ogo6lnym zamierzeniem przedstawionego opracowania byto rozpoznanie komunikacyjnego
funkcjonowania uczniow w ich stosunkach z nauczycielami 1 rowiesnikami. Nalezy tutaj podkresli¢,
ze nie badano indywidualnych kompetencji komunikacyjnych uczniéw. Obiektem zainteresowania
byta bowiem komunikacyjna przestrzen szkoty jako zrédto uczniowskich doswiadczen.

Gléwnym celem badan byto poznanie, w jakim stopniu bariery komunikacyjne sa obecne
w $wiadomosci 1 rzeczywistosci uczniow gimnazjum w Sgkowe;.

Problem badawczy przyjat nastgpujaca postac: Z jakimi formami barier komunikacyjnych
miodziez spotyka si¢ najczesciej w relacji:

— nauczyciel —uczen;

— uczen — uczen.

Badania zostaly przeprowadzone w kwietniu 2016 roku w Gimnazjum Publicznym w Sgkowe;j,
na probie 96 uczniow, w tym 48 dziewczat 1 48 chtopcow, w wieku od 12 do 16 lat. Do gimnazjum
uczgszeza 102 ucznidw.

Summary

The general intention of this work was to investigate students’ communication with
teachers and with other students. It should be emphasised that students individual competencies
were not the subject of this research. The interests focused on student experiences with communication
in school. The main aim of the research was to know the degree of communication obstacles in
students’ awareness and in reality of Gymnasium in Sekowa.

The main research problem was to check what forms of communication obstacles are met
by youths in the relations: teacher — student, student — student. The research took place in April
2016 in a Public Gymnasium in Sekowa, on a group of 48 girls and 48 boys, aged between 12 and
16 years. There are 102 students in a mentioned gymnasium.
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Uniwersytet Przyrodniczo-Humanistyczny w Siedlcach
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ALTERNATYWNE I WSPOMAGAJACE METODY
~ KOMUNIKOWANIA SIE Z DZIECKIEM,
KTORE NIE OPANOWALO UMIEJETNOSCI MOWY

Wstep

Porozumiewanie si¢ 0sob nieposiadajacych umiejetnosci mowy jest bardzo trudnym
I skomplikowanym procesem. W polskiej i zagranicznej literaturze przedmiotu mozna
odnalez¢ wiele klasyfikacji sposobow, dzigki ktorym mozna si¢ porozumiewac.

Ch. Rowland i P. Schweigert prezentuja trzy metody komunikacji alternatywne;:
komunikacja gestowa, komunikacja z zastosowaniem symboli trojwymiarowych 1 komunikacja
z zastosowaniem symboli dwuwymiarowych.

M. Zaorska (2008) za innymi autorami przedstawia podziat alternatywnych metod
komunikacji na:

1. Metody gestowe:
a) naturalne gesty,
b) zestawy gestow umownych,
C) systemy oparte na znakach migowych:
- Jezyk migowy;
- jezyk migany;
- Stownik Makaton;
- daktylografia;
d) fonogesty.
2. Metody graficzne — oparte na symbolach graficznych:
a) systemy symboli trojwymiarowych, np. symbole ,,Non — Speech Language
Initiation Program”, tzw. klocki stowne Premacka;
b) systemy symboli dwuwymiarowych, np. fotografie, rysunki odreczne,
rysunki liniowe (PCS, PIC, PicSym, Rebusy, symbole Blissa), leksigramy,
pismo zwykte (Zaorska, 2008, s. 34-37).

1. Mowa, jezyk a komunikacja

Mowa jest jednym ze sposobow porozumiewania si¢ ludzi. U dzieci w wieku
przedszkolnym nastepuje jej rozwoj ilosciowy 1 jakosciowy. Mozna zauwazy¢ znaczny
wzrost stow wykorzystywanych przez dziecko, od ok. 1000 w wieku 3 lat do minimum
2000 w wieku 5 lat. Obserwuje si¢ zwigkszenie proporcji i czestosci korzystania z czesci
mowy, ktore oznaczajg stosunki rzeczowe, przyczynowe czy logiczne. Widoczne sg postepy
w zakresie gramatyzacji. [stnieje wiele zaburzen mowy, ktorych przyczynami mogg by¢:

- nieukonczony rozwo6j mowy jako wiasciwos$¢ wieku dziecigcego;

- niewyksztatcony stuch;
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- wady organiczne (trudnosci w oddychaniu w wyniku przerostu §luzoéwki, obrzeku
w przewleklych stanach kataralnych, przerostu migdatka itd.) 1 zaburzenia
psychiczne (Klim-Klimaszewska, 2010, s. 44, 49-50).
Zdaniem G. Brearley, rozwdj jezyka przebiega zgodnie z nast¢pujacymi po sobie
etapami, w czasie ktorych ksztaltuje si¢ rozumienie, ze:

- przedmioty i osoby majg wlasng odrebnos¢ i nazwe;

- czynno$ci majg swoj cel 1 nazwe;

- ludzie 1 przedmioty mogg wykonywac okreslone czynnosci lub im podlegac;
- stowa mogg wyraza¢ uczucia 1 potrzeby;

- slowa majg wplyw na stosunki migedzyludzkie (Lechowicz, 2005, s. 27).

Wymienione powyzej etapy stanowig czes¢ rozwoju umiejetnosci stosowania
jezyka jako narzgdzia do porozumiewania si¢. Wokoét nas jest wiele osob z cigzkimi
zaburzeniami porozumiewania si¢, ktére wymagaja wsparcia komunikacyjnego przez cate
zycie. Interwencja jezykowa z wykorzystaniem wspomagajacej 1 alternatywnej komunikacji
kierowana jest wedlug podziatu S. von Tetzchnera i H. Martinsena do trzech kategorii
uzytkownikow:

1. speech disorders — z zaburzeniami ekspresji jezykowe;;

2. language suport group — wymagajacych wsparcia jezykowego w zakresie

porozumiewania sig;

3. alternative language group — wymagajacych stosowania alternatywnego systemu
komunikacji w przypadkach znacznych i glgbokich zaburzen w rozwoju jezyka
(Ibidem, s. 28-29).

Mowi sie o dwoch gldwnych argumentach przemawiajacych za uzywaniem przez
dzieci z op6znieniami 1 trudno$ciami w komunikacji alternatywnych oraz wspomagajacych
SposobOw porozumiewania si¢:

1. Caly rozwdj poznawczy i spoteczny uzalezniony jest od komunikacji; z praktyki
wynika, ze AAC (ang. Augmentative and Alternative Communications) gwarantuje
dziecku rozw6j w obu tych dziedzinach.

2. Dziecko majace rdzne trudnosci zwykle nie potrafi przyswaja¢ umiejetnosci
poznawczych 1 spotecznych, na ktoérych opiera si¢ komunikacja, program AAC
pozwala rozwija¢ te dziedziny w trakcie jednoczesnej nauki sposobdw
komunikowania si¢ (Ibidem, s. 28-30).

2. AAC — Alternatywne i wspomagajace metody komunikacji
Alternatywne i wspomagajace metody komunikacji (ang. Augmentative and
Alternative Communications — AAC) to grupa metod, ktorych celem jest umozliwienie
komunikowania si¢ osobom, ktore nie nabyly umiejgtnosci méwienia lub stracity ja
w wyniku defektéw takich jak ubytki neurologiczne. Ich umiej¢tno$¢ méwienia nie zapewnia
im skutecznego porozumiewania si¢ z otoczeniem (np. mowa niewyrazna) lub nie wyksztalcity
jeszcze umigjetnosci mowy, a wprowadzenie systemu komunikacji ma pomoc w jej rozwoju.
Do przyktadowych metod zaliczanych do tej kategorii zaliczy¢ mozna:
a) systemy znakéw manualnych:
— Jjezyk migowy,
— Makaton,
— fonogesty;

237


https://pl.wikipedia.org/wiki/Komunikacja_j%C4%99zykowa

b) systemy znakow graficznych:
- PIC,
- PCS,
- Blissa,
- Rebus,
- metoda Utatwionej Komunikacji,
- Makaton,
- MOWik;
C) systemy znakéw przestrzenno dotykowych:
- klocki stowne Premacka,

- dotykowy alfabet Lorma.

Komunikacja alternatywna 1 wspomagajagca moze mie¢ charakter naturalny lub
specjalistyczny. Komunikacja wspomagajaca naturalna to wykorzystanie wiasnego ciata,
bez uzywania specjalnych srodkéw, np. wyraz twarzy, pozycja ciala, jezyk migowy czy
system gestow. Komunikacja wspomagajaca specjalistyczna polega za$ na wykorzystywaniu
dodatkowych narzedzi (Srodkéw komunikacyjnych) podczas porozumiewania si¢ dzieci
lub dorostych. Dzieki srodkom maja oni mozliwos$¢ zadawania pytan, rozmowy o wlasnych
przezyciach lub przekazywania mysli (Ibidem, s. 30).

Dziecko uczy si¢ najszybciej 1 najefektywniej w trakcie wielozmystowego zaangazowania.
Komunikaty stowne kierowane do dziecka o zaburzonym rozwoju zwykle s3a dla niego
trudne i niezrozumiate. Wazne jest zatem stosowanie metod komunikacji wspomagajace;j,
ktére na pierwszym etapie zaklada wielomodalny przekaz komunikatéw do dziecka.
Oznacza to, ze komunikat stowny zostanie wzmocniony spojrzeniem, gestem wskazujagcym
osobe czy miejsce, pokazaniem przedmiotu, znaku manualnego lub graficznego,
w zaleznosci od etapu rozwoju dziecka. W ten sposob angazuje rozne uktady percepcyjne
(Smyczek, 2006, s. 78-79).

W Polsce nie bylo dotychczas badan sprawdzajacych, ile 0s6b potrzebuje pomocy
opartej na zastosowaniu metod AAC (Augmentative and Alternative Communications).
Z badan statystycznych przeprowadzonych w Stanach Zjednoczonych wynika, ze
0,3-0,6% dzieci w wieku szkolnym nie jest w stanie uzywa¢ mowy do porozumiewania si¢.
Podobne badania byly przeprowadzone réwniez w Wielkiej Brytanii, gdzie liczba ta sigga
75000, tj. 0,5% dzieci. Jesh zatozymy, ze 0,5% jest odpowiednig proporcja, to w Polsce
wsrod dzieci w wieku szkolnym ok. 45 000 potrzebuje takiej pomocy.

Bardzo istotnym problemem dzieci z réznorodng niepelnosprawnoscia, ich rodzicow,
opiekundw 1 nauczycieli sg utrudnienia badz brak mozliwosci wzajemnego porozumiewania
si¢. Niektore dzieci z roznych powodow nigdy nie opanujg mowy slownej w stopniu
umozliwiajagcym porozumiewanie si¢ z otoczeniem. Wtedy trzeba skorzysta¢ z innych
dostgpnych sposobdw porozumiewania si¢. Jest ich bardzo wiele, jednak nalezy je
odpowiednio dobra¢ do mozliwos$ci dziecka (Lechowicz, 2005, s. 38).

Do przyktadowych systeméw komunikacji zalicza sie jezyk migowy. Jest to specyficzny
jezyk, w ktéorym prymarnym kanatem transmisji jest kanat gestowo-wzrokowy. Powstaje
w sytuacjach, gdzie niemozliwe jest wykorzystanie do transmisji kanatu glosowo-stuchowego,
czyli glownie, lecz nie tylko w spotecznosciach 0sob niestyszacych (ghuchoniemych). W jezyku
migowym podstawowym elementem sa tzw. znaki ideograficzne czyli skodyfikowane
gesty, wynikajace z kombinacji ukfadu palcow u rak (czasem jednej re¢ki), pozycji rak lub
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reki, miejsca ich (jej) ustawienia czy ruchu, ktory trzeba wykonaé. Przekazywanie
znakéw migowych wystepuje w przestrzeni przed glowg 1 korpusem osoby, ktora ich
uzywa, w zakresie OK. 1 metra w pionie (od glowy do pachwin) i w poziomie, tez do
50 cm w przod od twarzy 1 korpusu. Znaki ideograficzne sa podstawa komunikacji jezykowe;.
Ich uzupethieniem sg znaki daktylograficzne, do ktorych naleza:

- znaki alfabetu palcowego;

- znaki okreslajace liczby, w tym liczebniki gtéwne 1 porzadkowe oraz ulamki
zwykte 1 dziesi¢tne;

- znaki dziatah arytmetycznych;

- znaki interpunkcyjne;

- znaki niektérych mian i miar metrycznych;

- znaki niektorych wyrazéw jednoliterowych.

Alfabety palcowe sg sposrod tych znakow najwazniejsze. Ponizej przedstawiono
polski alfabet palcowy. Warto podkresli¢, ze alfabety te istnialy niezaleznie od jezykow
migowych juz od konca XII wieku (Szczepankowski, 2008, s. 130-131; Klugiewicz,

Rudomska, 2008, s. 143).
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Rysunek 1. Polski alfabet palcowy.
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System komunikacji tworzg tez piktogramy (Pictogram Ideogram Communicaton
— PIC), czyli znaki graficzne, ktore powstaty w Kanadzie, po czym zostaly zaadaptowane
w krajach skandynawskich. Posiadajg one okreslong forme graficzng, zasady komunikacji
znakow 1 zasady uzycia. Piktogramy sa systemem obrazkowo-znakowym, ktére wyrdzniajg
si¢ konsekwencja stylistyczng; maja biate grafy (figury) na czarnym tle. Czesto sg one
z podpisem (pismo drukowane w formie wyrazu) nad wizerunkiem symbolu. Sg to obrazki
czarno-biale o ksztatcie kwadratu o wymiarach 10 x 10 cm, s3 wydrukowane na kartonie,
czesto zalaminowane. Wystepujace w systemie piktogramow znaki (symbole) sg podzielone
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na 26 kategorii stownych, reprezentujacych otaczajacg rzeczywisto$¢: przedmioty,
postacie, czynnosci, cechy, obiekty, stany emocjonalne, uczucia, symbole spotecznego
kontaktu, porzadek czasowy oraz relacje przestrzenne. Dzigki nim nastgpuje opisywanie
w formie obrazkowej calej zlozonej rzeczywisto$ci $wiata realnego analogicznie jak
w przypadku systemu jezykowego. Kazda z 26 kategorii znakow posiada réwniez specyfikacje
szczegotowych znakoéw w kazdej kategorii. przyktad przyktadowo, kategoria ,,Owoce”
posiada 33 wizerunki owocow, za$ kategoria ,,Czynnosci” zawiera 146 réznych aktywnosci.
Do cech piktogramu nalezy zaliczy¢:
- reprezentacyjnosc¢ realnej rzeczywistosci;
- prostote formy graficzne;j;
- jednoznaczno$¢ przedstawionych tresci;
- pojemnos¢ kategorii — wybdr najbardziej funkcjonalnie uzasadnionych symboli
rzeczywistosci,
- okreslony poziom stylizacji;
- przewagg ikoniczno$ci nad arbitralnoscia;
- duzy kontrast czarno-biaty, ulatwiajacy percepcje.
Znaki piktogramow w rézny sposob reprezentuja obiekty i wizerunki rzeczywiste.
Sa one dzielone na:
1. Obrazy:
a) obrazy wysoko ikoniczne;
b) obrazy nisko ikoniczne.
2. Symbole:
a) symbole asocjacyjne (kojarzeniowe);
b) symbole podobienstwa:
- 1deomorficzne (podobienstwo mysli),

- izomorficzne (podobienstwo formy);
c) symbole arbitralne.
Piktogramy wykorzystywane sag W pracy z tymi osobami, ktore majg problemy
Z porozumiewaniem si¢ (s3 niemowigce, nierozumiejgce mowy, niekorzystajace z jezyka),
maja trudnosci w rozumieniu sytuacji spotecznych lub problemy z porozumiewaniem si¢
z najblizszym otoczeniem (u dzieci gtéwnie trudnosci w uczeniu i zaburzona percepcja
wzrokowo-stuchowa) (Bteszynski, 2006, s. 363-367; Podeszewska-Matenko, 2006, s. 369-373).
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Ccrytad

Rysunek 2. Piktogramy.

Wsrod metod AAC warto zwroci¢ uwage na Program Makaton, ktory taczy znaki
graficzne 1 znaki manualne w jednym systemie. Powstat on z projektu badawczego
przeprowadzonego przez M. Walker, K. Johnston i T. Cornforth w 1972 roku w Wielkiej
Brytanii. Nazwa metody powstata od pierwszych liter imion autoréw projektu, a mianowicie
Makaton (Ma-Ka-Ton). Podstawa metody jest Stownictwo Podstawowe (450), zawierajace
najwazniejsze gesty i symbole. Zasobem stéw sg glownie pojecia dnia codziennego,
podzielone w serie poszczegélnych pozioméw od 1 do 8 uzupetnione 0 poziom tzw.
Dodatek. Stownictwo Dodatkowe (7000) to rozwinigcie Stownictwa Podstawowego, ktore
jest uporzadkowane tematycznie: ludzie, zwierzgta, zawody, hobby itd. Znaki Makatonu
to gesty i symbole graficzne stosowane tgcznie badz oddzielnie. W Makatonie znaki
wykonywane sg zgodnie z kolejnoscig wyrazow jezyka mowionego, gesty wspomagaja
stowa kluczowe. Wykorzystywane sg rowniez symbole, stanowigce graficzny obraz
pojec. Sa to proste biato-czarne rysunki liniowe, ktore mozna bez problemu narysowaé
odrecznie. W tej metodzie, w odrdznieniu od piktogramow, znaki graficzne nie obejmuja
hasel wpisanych w symbol. W Makatonie znaki nie zastepuja mowy, lecz sg jej uzupetieniem,
pomagaja zobaczy¢ wypowiadane stowa. Majg na celu wspomaganie mowy przy jednoczesnym
jej rehabilitowaniu. Gesty 1 symbole Makatonu to formy pomocnicze, z ktorych mozna
zrezygnowac, gdy dziecko czy osoba dorosta opanuje jezyk w takim stopniu, ktory
umozliwi zrozumiate porozumiewanie si¢ (Kaczmarek, 2006, s. 285-294).

Nastepng metodg porozumiewania si¢ sg fonogesty pochodzace od metody Cued
Speech, ktorg opracowat R. Orin Cornett. Dotarta ona do Polski na poczatku lat 80. ubieglego
stulecia. Fonogesty to specjalne ruchy jednej reki (prawej lub lewej), towarzyszace glosnemu
1 wyraznemu mowieniu. Osoba styszaca, méwigc z fonogestami do niestyszacego dziecka,
sprawia, ze moze ono poznawac stowa 1 uczy¢ sie jezyka dzwigkowego (np. polskiego
zamiast migowego). Dzigki fonogestom strumien mowy odbierany przez dziecko jest
kompletny i1 pelny. Patrzac na usta i reke osoby mowiacej, moze ono odrdznic¢ i rozpoznad
wymawiane gloski. Rozpoznawanie glosek umozliwia dziecku poznanie fonemowe;j
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budowy sylab, a nastepnie odroznianie 1 rozpoznawanie stowa. Dzigki temu moze ono
przypisywaé im znaczenie i trwale zapamietywac (Krakowiak, 2006, s. 219-226).

Bardzo znang 1 powszechnie stosowang metodg AAC jest Picture Communication
Symbols (PCS). Pochodzi ona ze Stanéw Zjednoczonych 1 jest jednym z systeméw
obrazkowych stosowanych do porozumiewania si¢. Zawiera zbior prostych rysunkéw,
okreslajacych podstawowe stowa niezbedne w codziennym porozumiewaniu si¢. Rysunki
sa na kwadratowych kartkach o wymiarach 5 x 5 cm. Metod¢ opracowata R. Mayer
Johnson, specjalistka we wspomagajgcych i alternatywnych sposobach komunikacji
jezykowej. Stownik PCS sktada si¢ z 3500 piktogramow, czyli prostych obrazkéw w wersji
czarno-biatej 1 kolorowej. Kazdy symbol zawiera graficzne znaczenie stowa, uzywanej
frazy, zdania lub zwrotu grzecznosciowego. Jest wiele symboli przedstawionych w dwdch
wersjach, mniej lub bardziej abstrakcyjnej, w zaleznosci od poziomu rozwoju jezyka.
R. Mayer Johnson podzielita wszystkie piktogramy na kategorie 1 nadata im kolory, tla,
np.: ludzie (bez zaimkow: ja, twdj) — kolor zotty, czasowniki — kolor zielony. PCS jest
wykorzystywany do stymulacji jezykowej dzieci, ktore rozumieja jezyk w znacznie
ograniczonym zakresie. Posiada bardzo wiele roznych rysunkdéw oznaczajacych wszystkie
elementy rzeczywistos$ci, czynnosci, cechy, uczucia, stany emocjonalne, stosunki
przestrzenne 1 liczby. Rysunki nie posiadajg stalych znaczen, lecz sugestie, z ktorych
osoba wybiera najodpowiedniejsze wedtug siebie znaczenie (Lechowicz, 2005, s. 39-40).

Najczesciej stosowang metoda AAC obok PCS jest system symboli Blissa —
Blissymbolics, ktorego tworca jest Ch. Bliss. W swojej metodzie wzorowatl si¢ on na
symbolach stosowanych w matematyce i chemii, ktére sg znane kazdemu, niezaleznie od
narodowosci. W 1971 roku w Toronto po raz pierwszy uzyto systemu symboli Blissa
w komunikacji dzieci z niepetnosprawnoscig ruchowa, nieméwiacych i majacych trudnosci
W nauce czytania oraz pisania. Blissymbolics jest powszechnie rozpoznawany na §wiecie
jako system komunikowania si¢ wspomagajacy rozwoj poznawczy i rozwoj mowy oraz
jako pomoc w nauce czytania. Symbole sg tworzone w oparciu o 26 form graficznych, tj.
koét, linii, tukow, krzywych, kropek. Podstawowe formy o okreslonych znaczeniach mozna
naktada¢ na siebie i laczy¢ liniowo osiggajac nowe znaczenia, zgodnie z logicznymi
zalezno$ciami. Symbole Blissa przedstawiajg stowa w formie rysunkow czyli sg graficzng
ilustracjg znaczenia okre$lonego stowa. Podstawowy jego stownik sktada si¢ z ok. 3500
symboli, odzwierciedlajagcych ponad 6000 stéw, a takze umozliwiajgcych nazwanie
danego przedmiotu czy tez pojgcia abstrakcyjnego (uczucia). Powszechnie znang pomoca
jest indywidualna dla kazdej osoby tablica Blissa. Jej konstrukcja, wielkos¢, liczba
zawartych symboli, sposéb ich uporzadkowania uwarunkowane jest potrzebami oraz
umiej¢tno$ciami osoby posiadajgcej dang tablicg. Nad wszystkimi symbolami znajdujg si¢
napisy, aby osoba nie znajaca symboli, potrafita odczyta¢ ich znaczenie (Ibidem, s. 41-44).
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Rysunek 3. Przyktadowe symbole Blissa.

Jedng z metod AAC jest rowniez metoda Utatwionej Komunikacji (Facelitating
Communication — FC). Uznawana jest ona za jedng z najprostszych metod, lecz z uwagi
na efekty wzbudza wiele kontrowersji. Umiej¢tnosci wypowiadania si¢ dziecka z zaburzeniami
komunikacji s3 wspomagane przez terapeute gtownie w formie pisemnej. Wspoiczesnie
w metodzie mozna wykorzystywaé prezentacje graficzne (zdjecia, obrazy), uogoélnione
znaki (piktogramy, system Blissa) lub litery (tablica literowa, rekawica literowa, klawiatura
maszyny do pisania, komputerowa czy laptopa, z mozliwoscig wydruku badz wykorzystania
syntezatora dzwicku — mowy). Metoda Utatwionej Komunikacji jest stosowana m.in.
w pracy z dzieckiem autystycznym (Bleszynski, 2006, s. 411-414).

Warto omowic¢ jeszcze inna metodg, a mianowicie dotykowy alfabet Lorma. Jej
tworcg jest H. Landesmann, pisarz, dziennikarz, ktory tworzyt pod pseudonimem H. Lorm.
W wieku 16 lat z nieznanych przyczyn stracit shuch, a w wieku 44 lat wzrok. Stat si¢ osoba
ghichoniewidoma, lecz ciaggle aktywng zawodowo. Czujac ogromng potrzebe komunikacji,
opracowat z corka Marie system porozumiewania si¢ oparty na okreslonym wzorze linii
1 punktéw, ktory mozna odbiera¢ dotykowo. Sam postugiwat si¢ nim przez 21 lat. Alfabet
H. Lorma posiada wiele zalet, m.in.:

- logika i skojarzenia — znaki sg opracowane na podstawie skojarzen (np. litera

D — linia na dtugim palcu);

- prostota 1 jednoznacznos$¢ — kazdy znak jest prostym punktem, ruchem czy linig

na okre$lonym miejscu dloni, ich odpowiednia ilo$¢ sktada si¢ na stowo;

- male ryzyko btedu — znaki majg okreslony schemat;

- szybko$¢ przekazu,
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dowolnos¢ uktadu dtoni — mozna pisa¢ na obu dioniach gluchoniewidomego
(po wewngtrznej 1 zewnetrznej czesci);

naturalno$¢ uktadu dtoni;

dyskrecja;

elastycznos¢ 1 dostepnos¢ w kazdej sytuacji;

przekaz posredni — moze uczestniczy¢ jeden ttumacz przekazujacy komunikat
osobie gluchoniewidomej, ktéra drugg reka moze thumaczy¢ to lormem komus
innemu;

wyrozumiato$¢ — uzywanie przez osoby starsze np. ze zmianami reumatycznymi,

duzy komfort pracy thumacza — wygoda, dowolna pozycja (Celmer-Domanska,
2008, s. 164-167).

Ce Q)

Rysunek 4. Graficzne przedstawienie alfabetu H. Lorma.

3. Czynniki warunkujace dobor odpowiedniej metody komunikacji

Chcac pracowa¢ nad rozwojem porozumiewania si¢ dziecka nieposiadajgcego
umiejetnosci mowy, nalezy stosowac takie systemy znakow, ktore bedg si¢ charakteryzowaty
fatwos$cig demonstrowania 1 wykonywania znakow, czytelno$cia, mozliwos$cig tworzenia
réznorodnych kombinacji oraz taczenia znakéw w celu ulatwienia znaczenia przekazu.
Wybér metody porozumiewania si¢ w gtdéwnej mierze zalezy od:

- mozliwosci fizycznych — sprawno$ci ruchowej dziecka, manualnej, napigcia

migsniowego; mozliwosci wskazywania znakow, wykonywania gestow, stanu
wzroku, stuchu;

- mozliwosci intelektualnych — pamieci, percepcji, myslenia, uwagi, funkcji

symbolicznych;
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motywacji i emocji, inicjatywy oraz reakcji na bycie zrozumianym badz nie;
srodowiska dziecka — partnerzy w komunikowaniu si¢, rodzina, réwiesnicy,
nauczyciele, terapeuci (Loebl, 2006, s. 41-42).

Wczesne wspomaganie rozwoju umiejetnosci komunikacyjnych z wykorzystaniem
AAC ma gléwnie przygotowac dziecko do jezykowego komunikowania si¢, biorac pod
uwage reprezentatywng i komunikacyjng funkcje jezyka. Zadaniem tego procesu jest:

pomoc w uporzadkowaniu przedsymbolicznych sposobéw komunikowania si¢
dziecka;

uczynienie go najbardziej konwencjonalnym, czytelnym dla partnerow;
tworzenie warunkow dla wzmacniania starych 1 torowania nowych umiejetnosci
interakcji z partnerem;

dazenie do osiggniecia przez dziecko funkcji symbolicznej i do uzywania znakow
zastepujacych badz uzupehiajacych wypowiadanie stow (Smyczek, 2006, s. 77).

Do najwazniejszych sktadnikow indywidualnego systemu komunikacji matego
dziecka zalicza si¢:

zaadaptowane siedzisko;

przygotowani partnerzy interakciji;

aktualne sposoby ekspresji dziecka;

wspomagany przekaz;

zidentyfikowane 1 zaaranzowane sytuacje poznawcze;
zidentyfikowane 1 zaaranzowane sytuacje komunikacyjne;
zaadaptowane czynno$ci rutynowe;

system symboli i znakow (Ibidem, s. 77).

4. Zalety AAC (Augmentative and Alternative Communications)

Jak twierdzi A. Smyczek (2006), AAC jest dziedzing interdyscyplinarng, a opisane
dziatania ogromnie porzadkuja wspomaganie rozwoju dziecka biorgc pod uwage
wszystkie sfery rozwoju. Podkresla ona wiele korzysci ptynacych z wykorzystania AAC
we wczesnym rozwoju dziecka, a sa to m.in.:

redukcja frustracji 1 probleméw z zachowaniem dziecka, ktore sg nastepstwem
bycia niezrozumianym;

stosujac je wezesnie, zapobiega wyuczonej bezradnosci 1 pomaga w ksztattowaniu
aktywnego 1 tworczego dziecka;

wzmocnienie poczucia siebie i otrzymywanie szansy poznania siebie jako zdolnego
do wywotywania zmian w otoczeniu, co poprawia motywacje do uczenia sig;
poprawa warunkéw do uczenia sie¢, zorganizowana zawsze w kontekscie interakcji;
tworzenie ram dla rozwoju symbolizacji i przyswajania poj¢é, dzieki czemu
w duzej mierze nastepuje poprawa warunkOw rozwoju poznawczego;

to sposob nauki rozumienia jezyka dla dzieci o zakléconym przetwarzaniu
stuchowym;

mozliwo$¢ uczynienia jezyka widocznym, gtéwnie dla dzieci ze spektrum autyzmu;
mozliwo$¢ uczynienia jezyka konkretnym i uzywanie wielokanatlowego przekazu,
co ma duze znaczenie dla dzieci z uposledzeniem umystowym;
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- zapewnienie S$rodkéw ekspresji jezykowej, glownie dla tych dzieci, ktore
z powodu niepelnosprawnosci ruchowej nigdy nie bedg mogly artykutowac stow;

- umozliwienie jezykowego uczestnictwa dzieci w Zyciu codziennym 1 kontaktach
z najblizszymi;

- to rusztowanie i doskonaty Srodek wspomagania rozwoju mowy czynnej dla
dzieci, ktore majg badz bedg mialy mozliwosci artykulacji.

Podsumowanie

W artykule omowiono wybrane alternatywne i wspomagajace metody komunikacji
dzieci nieposiadajacych umiejetnosci mowy. Nalezy jednak pamigtaé, ze aby wybrac
odpowiednig metod¢ AAC, nalezy wzig¢ pod uwage przede wszystkim mozliwosci
intelektualne dziecka, ustali¢, na czym bedzie opiera¢ si¢ komunikacja — czy na obrazkach,
symbolach, czy literach. Trzeba rozwazy¢, jakie s3 mozliwosci percepcyjne i motoryczne
dziecka (stuch, wzrok, ruch), a takze jego preferencje. Warto réwniez pamigtac, ze im
wczesniej zostanie podjeta praca nad rozwojem umiejetnosci komunikacyjnych dzieci,
tym beda one lepiej funkcjonowaly w spoleczenstwie, a przede wszystkim osiggaly
autonomie¢ 1 uczestniczyty w interakcjach spotecznych.

Streszczenie

W artykule wyjasniono pojecie alternatywnych i wspomagajacych metod komunikacji.
Przedstawiono rézne jej podziaty wedtug wybranych autorow. Omowiono przykladowe metody
alternatywnej 1 wspomagajacej komunikacji, m.in.: jezyk migowy, Makaton, fonogesty, PIC, PCS,
system symboli Blissa, metoda Utatwionej Komunikacji, Makaton, dotykowy alfabet Lorma.
Zwrocono uwage na pozytywne aspekty danej metody oraz jej przeznaczenie.

Summary

The article explains the notion of alternative and supportive methods of communication.
The author presents a multiplicity of their divisions according to various authors and describes
chosen examples of alternative and supportive communication such as a sign language, Makaton,
phono-gestures, PIC, PCS, the Bliss symbol system, the method of facilitated communication, the
Lorm deafblind manual alphabet. The attention was paid to positive aspects of a given method
and its purpose.
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Malgorzata MYSZKA
Uniwersytet Przyrodniczo-Humanistyczny w Siedlcach
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BAJKOTERAPIA JAKO FORMA KOMUNIKACJI NAUCZYCIELA
Z DZIECKIEM W WIEKU WCZESNOSZKOLNYM

,,Ksiazko, najwierniejszy towarzyszu w podrozy zycia,
milczacy w nieszczesdciu, gadatliwy w radosci,

mowiacy tylko wtedy, gdy si¢ stuchac pragnie —

jeste$ jednym z najcenniejszych darow, jakie nam zestali
bogowie na nasz smutny padot”

(J. Iwaszkiewicz)

Wstep

Tekst literacki jest podstawowym elementem pracy w edukacji wczesnoszkolnej.
Jego oddziatywanie na psychike dziecka zostato potwierdzone w wielu badaniach naukowych.
Obcowanie dziecka z lekturg wzbogaca jego wewnetrzny Swiat przezy¢. Czytaniu towarzysza
rézne emocje, m.in.: zadowolenie, rados$¢, smutek, przygngbienie, oburzenie, gniew.

Bajkoterapia jest metoda oddziatywania terapeutycznego za pomoca bajek. Do jej
prowadzenia nie potrzebne sg kwalifikacje, ale odrobina checi 1 kreatywnos$ci oraz stworzenie
odpowiednich warunkéw matym shuichaczom. Bajkoterapi¢ stosuje si¢ w medycynie,
psychiatrii, dydaktyce i wychowaniu. Wykorzystanie bajek terapeutycznych w edukacji
wczesnoszkolnej wspiera rozw6j emocjonalny ucznia. Dostarcza wzoréw zachowan oraz
wlasciwego toku postepowania. Zwolenniczka i propagatorka bajek terapeutycznych na
gruncie polskim jest M. Molicka (2011), ktorej zdaniem ,,bajka terapeutyczna mowi
o trudnej emocjonalnie sytuacji w kontekscie spotecznym, ilustruje roézne sposoby
myslenia o nieprzyjemnych wydarzeniach i sposobach, strategiach dziatania. Interpretacja
zawarta w bajce zapewnia ochron¢ poczucia wilasnej wartosci bohatera, nie odnosi si¢
bezposrednio do problemow dziecka — ono samo odkrywa tre§ci wazne dla siebie” (S. 226).

1. Rodzaje bajek terapeutycznych

W literaturze przedmiotu wyrézniamy trzy rodzaje bajek: relaksacyjne, psychoedukacyjne,
psychoterapeutyczne. Bajki relaksacyjne majg na celu odprg¢zenie i wyciszenie. Powinny
by¢ spokojne, stonowane bez zywej dynamiki i oddziatywaé na wszystkie zmysty. Bajki
psychoedukacyjne dostarczaja uczniom wzoréow zachowan. Pokazuja sposoby radzenia
sobie w sytuacjach trudnych. Nauczyciel moze wykorzysta¢ bajki psychoedukacyjne
w profilaktyce, aby przygotowa¢ swoich wychowankow na sytuacje trudne 1 pokaza¢ tym
samym wzory pozytywnego myslenia, nastawionego na konstruktywne dziatanie. Bajki
psychoterapeutyczne maja na celu zastgpcze zaspokojenie potrzeb dziecka. Uczen
otrzymuje wsparcia poprzez zrozumienie 1 akceptacje. W bajce dowiaduje si¢ roOwniez jak
mozna poradzi¢ sobie z sytuacja lekotworcza. Realizacja powyzszych celow odbywa si¢
poprzez nastgpujace mechanimy psychologiczne: projekcje, kompensacje, identyfikacje,
modelowanie, odwrazliwianie, wizualizacje, nasladownictwo oraz asymilacj¢ wiedzy
(Chamera-Nowak, Ippoldt, 2015, s. 22-24).
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2. Rozwijanie aktywnosci twérczej za pomoca bajki

Wykorzystane przez nauczyciela bajki rozwijajg réznego rodzaju aktywnosci
tworcze. Podczas ekspresji muzyczno-ruchowej dzieci relaksujg si¢ przy muzyce,
ilustrujg tre$¢ bajki oraz tworzg improwizacje muzyczno-ruchowe. Ekspresja plastyczna
wyzwala w dziecku aktywno$¢ plastyczng, realizujaca si¢ poprzez malowanie zakonczenia
bajki, tworzenie wlasnych ksigzeczek, malowanie odczu¢ zwigzanych z wystuchang
bajka, projektowanie scenografii i tworzenie sylwet bohaterow. Ekspresja werbalna
przejawia si¢ w wypowiedziach dzieci na temat towarzyszacych im emocji zwigzanych ze
stuchaniem bajki, uktadaniu wlasnych zakonczen, zabawach w teatr, uktadaniu inscenizacji
do bajki, odgrywaniu scenek rodzajowych. Za pomoca ekspresji niewerbalnej dzieci
nasladuja 1 odczytujg stany emocjonalne bohaterow, wstuchuja si¢ w cisze 1 bawig mimika
twarzy (Jaszczyk, Kochaniak, 2006, s. 28).

3. Terapeutyczno-wychowawcza rola bajek

Proces terapeutyczno-wychowawczy ma miejsce wowczas, gdy teksty literackie
zaczynaja mie¢ wplyw na zycie dzieci. Bajki ucza, bawia, wychowuja oraz staja si¢
lekarstwem na dziecigce problemy.

Za pomocy tekstow religijnych nauczyciel edukacji wezesnoszkolnej moze pomoc
dzieciom zrozumie¢ istot¢ mitosci do blizniego. Poruszane teksty majg réwniez za zadanie
opanowac lgk przed $miercig, czyli odejsciem w nieznane. Dzieciom $miertelnie chorym
tekst literacki nie przyniesie ulgi w cierpieniu fizycznym, ale moze da¢ nadziej¢ 1 ukoi¢
bodl psychiczny. Jezeli nasz chory uczen odejdzie, warto poshuzy¢ sie tekstem literackim
w celu wyjasnienia reszcie klasy zjawiska umierania i egzystencji po $mierci.

Na szczegbdlng uwage zastuguja bajki terapeutyczne Gdanskiego Wydawnictwa
Psychologicznego. Bajki terapeutyczne skupiaja si¢ na sytuacjach emocjonalnie trudnych
dla dziecka. Sposoby radzenia sobie z nimi przedstawione s3 w sposob zrozumiaty dla
dziecka.

Poruszane w bajkach zagadnienia moralne 1 problemy Zycia codziennego pozwalaja
uczniom wycigga¢ wnioski oraz dokonywac oceny postgpowania bohateréw. Dziecko ma
mozliwo$¢ utozsamiania si¢ z postaciami z utworu. Przez krétka chwile moze stac si¢
kim$ innym. Za posrednictwem tekstu nauczyciel moze uczy¢ dzieci odrdzniania dobra
od zta oraz uwrazliwiania na cierpienie cztowieka. Uczniowie z réznymi deficytami oraz
kompleksami, w tekstach literackich beda szukali bohaterow, ktorzy swym zachowaniem
zrekompensujg im ich wlasne braki. Bajki silnie wptywajg na uczucia dziecka. Wspotczuje
ono pokrzywdzonym bohaterom, cieszy si¢, gdy dobro zwycieza, przezywa chwile grozy,
gdy bohaterowie sg w niebezpieczenstwie. Uczen musi podaza¢ za tekstem, gdyz szybko
zmieniajg si¢ sceny akcji, dzigki czemu jego wyobraznia i fantazja jest stale pobudzana.

Wedlug V. Wréblewskiej (2007), ogromny potencjat leczniczy kryje si¢ w utworach
nacechowanych komizmem. ,,Shiza one przede wszystkim rozbawieniu czytelnika, skfonieniu
go do bezinteresownego $miechu, ktdrego konsekwencje moga okaza¢ si¢ nader pozyteczne,
zardwno w sensie dydaktycznym, jak 1 pozostajacym z nim w $cistych zwigzkach sensem
terapeutycznym” (Wroblewska, 2007, s. 17).

Duza popularno$cig wsrod dzieci cieszg si¢ teksty literackie, w ktorych gtownymi
bohaterami sg zwierzeta. Autorzy tekstow przeznaczonych dla dzieci w wieku wezesnoszkolnym
o zwierzgtach pisza jak o ludziach. Dzigki temu mozna swoje wnioski przetozy¢ na
relacje ludzkie. Ksigzki, w ktorych zwierzeta graja glowna rolg posiadaja cenna warto$¢
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wychowawczg. Ucza dzieci jak opiekowac si¢ zwierzetami oraz ksztaltujg ich stosunek
emocjonalny do zwierzat. Bohater ksigzki moze sta¢ si¢ dla dziecka przyjacielem, z ktorym
bedzie si¢ identyfikowalo oraz, z ktorym bedzie prowadzitlo wewnetrzne dialogi.

Wiele ksigzek 1 czytanek porusza temat relacji kolezenskich. Poprzez kontakt
z tekstem literackim dzieci uczg si¢ poszanowania drugiego cztowieka, opiekunczosci oraz
mitosci. Dzieci uczg si¢ nawigzywania przyjazni oraz wyzbywania si¢ postawy egocentrycznej.

Bajkoterapia jest wspaniatg formg komunikacji pomigdzy nauczycielem a uczniami
edukacji wczesnoszkolnej. Dobrze skonstruowana i przekazana przez nauczyciela bajka
terapeutyczna oferuje dzieciom:

— wiedze na temat problemow innych o0sob;

— nowe wzory myslenia, przezywania 1 odczuwania;

— wzory 0sobowe;

— zakres srodkow radzenia sobie z trudng sytuacja;

— wsparcie emocjonalne, poznawcze 1 spoteczne;

— tagodzenie cierpienia dziecka poprzez pocieszenie 1 kompensacje;

— relaksacje 1 obnizenie niepokoju;

— kreuyje $wiadomos¢, ze dziecko nie jest osamotnione w swojej sytuacii.

(Zawadzka, Rawa- Kochanowska, 2015, s. 86).

Podsumowanie

Literatura ma ogromny wptywa na naszg psychike. Jest wyjatkowym rodzajem
sztuki. Przemawia do naszej wyobrazni, kreuje wewnetrzny $wiat przezy¢, wyzwala
emocje, uwalnia od nagromadzonego stresu, uczy, jak radzi¢ sobie w sytuacjach trudnych.
Ponadto dostarcza gotowych wzorow zachowan. ,,Ksigzka dla dziecka moze sta¢ si¢
drogowskazem i przyjacielem” (Dlugosz, 1992, s. 35). ,,Literatura pigkna prezentuje nie
odkryta jeszcze przez psychologdw zyle ztota, podwojnie cenng jako bogate archiwum
przezy¢ ludzkich, najglebsze Zrodto wiedzy o cztowieku, a nade wszystko jako arsenat
zywych lekéw psychicznych” (Wilamowska, Walczak, 2005, s. 5).

Ponizej przedstawi¢ bajki terapeutyczne autorstwa studentéw kierunku pedagogika
ze specjalnoscig edukacja szkolna.
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Erwina Gronek, Katarzyna Slowik

Zosia i motyle
Bajka dla dziecka, ktore stracilo bliska osobe

Pewna dziewczynka o imieniu Zosia mieszkala w biatym domku z czerwonym
dachem razem z rodzicami i1 rudym kotem Mruczkiem. Zosia miata 7 lat 1 chodzita do
pierwszej klasy. Uwielbiata rysowa¢. Kolekcjonowata figurki kolorowych motyli. W kazda
sobote odwiedzata swojg babcie, ktora wymyslala $wietne zabawy 1 znata mnéstwo ciekawych
historii. Sobotnie popoludnia byly zawsze udane. Zosia szczegdlnie lubita przebywaé
z babcig w ogrodzie i pomaga¢ w pielegnacji roz.

Jednak ostatniej soboty dziewczynka nie pojechata do babci, poniewaz staruszka
trafita do szpitala, gdyz dostata ataku serca. Zosia bardzo to przezywata 1 martwila si¢
o nig. Nawet jej ulubione nale$niki z dzemem truskawkowym juz nie smakowaly jak
dawniej. Zosia chciata zobaczy¢ babcie, pokazac jej nowa ksigzke o roézach, ktora dostata
od taty. Mama obiecala Zosi, Ze zabierze ja w nastepng sobotg do szpitala.

W domu wszyscy byli smutni. Rodzice czgsto szeptali migdzy soba, po czym zazwyczaj
mama szfa do tazienki. Kiedy z niej wychodzila, miala czerwone oczy. Zosia chciata,
zeby mama byta znowu u$miechnigta, a babcia wrdcita ze szpitala, dlatego starata si¢ by¢
bardzo grzeczna. Robita wszystko najlepiej jak umiata, a wymagato to od niej duzego
wysitku.

Nadeszla sobota. Zosia caty dzien chodzita szczesliwa. Nie mogta si¢ doczekac,
kiedy pojedzie do babci. Tak bardzo za nig tesknita. Mama wrdcita do domu.

— Mamo! Juz jedziemy? — krzykneta Zosia, kiedy zobaczyta mame.

— Usiadz, kochanie — powiedziala mama, wskazujac jej miejsce na kanapie. Glos mamy
byt spokojny, ale bardzo smutny. Zosia przestraszona wykonata polecenie mamy.

— Zosiu, postuchaj — mama wzieta Zosie za reke.

— Wracam ze szpitala. Babcia zmarta dzisiaj rano.

Zosia nie wiedziata, co si¢ z nig dzieje. Zakrecito jej sie w glowie. Miala wrazenie,
ze kto$ trzyma j3 za szyje 1 nie moze oddycha¢. ,JJak to babcia umarta? Nie zobaczg
wiecej babci?! Przeciez to niemozliwe!” Mysli kotataty w jej matej gldwce. Zosia poczuta,
jak do oczu naplywaja jej zy. Powstrzymywala si¢ od ptaczu. Nie chciata ptakaé przy
mamie.

— Kochanie — mama przytulita Zosig.

— Placz, dzigki temu bedzie ci 1zej. L.zy sg po to, zeby usunety z nas smutek. One oczyszczaja
naszg dusze. Kazdy ptacze. Dorosli réwniez.

— Ale mamo — tkata Zosia. — To znaczy, ze babci juz nie ma? Wigcej jej nie zobacze?

— Niestety tak, Zosiu — ze smutkiem potwierdzita mama.

— To niesprawiedliwe! Ja chce do babci! — na dobre rozptakata si¢ Zosia. Mama przytulita
jeszcze mocniej Zosi¢ i czekata az si¢ troszeczke uspokoi.

Cale popotudnie Zosia przelezata w t6zku. Miata wrazenie, ze nie moze ruszy¢
nogg ani rgka. Czula si¢ bardzo Zle. Byto jej niedobrze i ciggle chcialo jej sie ptakaé. Nie
mogta uwierzy¢ w to, Ze nie zobaczy juz babci. Nigdy wigcej nie pomoze jej przy rozach.
A co jesli ona tez umrze? Jesli ona tez dostanie ataku serca? To bylo straszne. Zosi na
samg mysl o tym robito si¢ duszno i nie mogla oddycha¢. A jesli mamg¢ albo tat¢ spotka
co$ takiego, co wtedy bedzie? Zosia nie mogta wypedzi¢ tych mysli z glowy.
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Wieczorem do pokoju Zosi przyszedt tata. Usiadt na brzegu t6zka 1 poglaskat
corke po glowie.
— Jak si¢ czujesz? — spytal.
— Zle — powiedziala dziewczynka.
— Tatusiu, a co jesli ja teraz umrg? — przerazona Zosia przytulita si¢ do taty.
— Zosiu, nie umrzesz teraz — powiedzial tata. — Babcia byta juz starsza i dlatego zmarta.
Zyta bardzo dhugo, przyszedt czas na jej odpoczynek. Pamietaj, Zosiu, kazdemu kiedy$
skonczy si¢ czas. Ale ty masz go jeszcze bardzo duzo przed sobg — wyjasnit tata.
— A wy? A co jesli ty i mama umrzecie teraz? — tkajac, spytata Zosia.
— Kochanie, nie umrzemy teraz. Kto$ przeciez musi zarabia¢ na twoje motylki — z usmiechem
odpart tata.

Zosia usmiechnela si¢ przez 1zy.
— Postuchaj, Zosiu. Moja babcia tez kiedy$ zmarta. Bytem wtedy bardzo smutny. Nie
chciatem je$¢. Nawet gra w pitke mnie nie cieszyta. Wtedy moja mama, a twoja babcia
opowiedziata mi pewng histori¢. Cheesz postuchac? — spytat tata.

Zosia pokiwata glowa, potakujac.
— To byla historia o gasienicach. Pamietasz, pokazywalem ci jedng u nas w ogrodku. Zyty
sobie trzy gasienice. Bawily si¢ razem 1 wygrzewaly na stoneczku. Nagle jedna z nich
przestala jes¢. Nie chciala si¢ bawi¢, tylko lezata na galazce. Pozostate bardzo si¢ o nig
martwity. Ktdrego$§ ranka nie znalazly swojej kolezanki. Ich oczom ukazala si¢ szara
podtuzna skorupka. Gasienice zaczely stuka¢ w skorupke, ale nikt z niej nie wyszedt.
Zmartwily si¢ 1 rozptakaty. Bytlo im bardzo smutno, Zze nie zobacza wigcej kolezanki.
Mingto kilka dni. Gasienice sprawdzaty codziennie skorupke, ale nic si¢ nie dzialo.
Chodzity bardzo smutne. Pewnego dnia, kiedy weszty na gatazke, ich oczom ukazat si¢
motyl. Skorupka byla potamana.
— (Ggsienica zamienila si¢ w motyla? — spytata Zosia.
— Tak, Zosiu. Kazdy motyl byt kiedy$ gasienica. Zanim jednak gasienica si¢ przemieni,
zamiera w takiej skorupce, aby sta¢ si¢ pdzniej motylem. Widzisz, Zosiu, wszystko dziej¢
si¢ po cos. Ggsienice martwily si¢ 1 byly smutne, Ze nie zobacza juz swojej kolezanki,
a ona zmienita si¢ w pigknego motyla i byta wolna. Mogla dolaczy¢ do swojej rodziny,
ktéra wezesniej si¢ przemienita — do babci, rodzicow — 1 lata¢ z nimi na lace. Babcia tez
odeszta, by by¢ wolng 1 spotkac si¢ ze swoimi rodzicami 1 dziadkami. Zawsze po smutku
przychodzi rado$¢. Zobaczysz, Zosiu, teraz jeste§ smutna, ale to niedtugo minie — zakonczyt
tata.

Zosia spojrzata na motylka, ktorego miata na szafce nocne;.
— Tatusiu, babcia teraz jest szczgsliwa — powiedziata.
— Z pewnoscig tak — odpowiedzial tata, gtadzac Zosie po glowie. — Pamietaj, smutek i tzy
tez sg potrzebne. My z mamg bardzo ci¢ kochamy.

Zosia uspokoita si¢ 1 poczuta wielkg ulge. Zrozumiata, ze babcia jest szczgsliwa
1 kiedy$ pewnie si¢ zobacza. Zasngta spokojna i $nita o tace petnej motyli.
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Katarzyna Dmowska, Katarzyna Wolynek, Ilona Buthak

Tajemniczy Kasztanek
Bajka dla dziecka nieSmialego

Dziato si¢ to bardzo dawno temu, gdy w pewnej wspanialej dolinie wsrod wielu
drzew 1 krzewow istnialo pickne miasteczko. W miasteczku tym mozna bylo spotkac
bardzo przyjazne 1 wesole niedzwiadki. Mimo Ze miejsce to byto bardzo malutkie, jego
nazwa — Grajkowo — przykuwata uwage wszystkich podrézujagcych tam zwierzat.
W Grajkowie staly drewniane chatki, w ktorych mieszkaly niedzwiadkowe rodziny.
Kazda rodzinka posiadata niezwykty talent grania na réoznych instrumentach. W jednym
z domkow mieszkala Tosia wraz ze swoimi rodzicami — Rézyczka i Benkiem — oraz
malutkg siostrzyczka Peretka. Tosia uwielbiala gra¢ na gitarze. W niedzwiadkowej szkole
wygrywata wszystkie muzyczne konkursy.

Pewnego dnia podczas szkolnej przerwy wpadla na fantastyczny pomyst, aby
utworzy¢ szkolny zesp6t muzyczny, jednak brakowato jej wielu niedzwiadkéw, ktore
moglyby gra¢ na pianinie, na skrzypcach, na flecie oraz na perkusji. Zmartwiona, ze jej
pomyst si¢ nie uda, wrocita do klasy ze spuszczonym i smutnym wzrokiem. Tosia
postanowita uwaznie przyglada¢ si¢ swoim kolegom i kolezankom, aby wybra¢ sposrod
nich najbardziej utalentowanych, gdyz powstanie takiego szkolnego zespotu byto jej
ogromnym marzeniem.

Tosia przyjaznita si¢ z wieloma niedzwiadkami, jednak obok jej chatki mieszkat
Kasztanek, z ktorym prawie nigdy nie rozmawiala ani si¢ nie bawila. Kasztanek byt jedynym
niedzwiadkiem, ktory od urodzenia mial na brzuszku zielong tatkg. Niedzwiadek nie
chcial, by inne niedzwiadkowe dzieci si¢ z niego $miaty, dlatego po szkole od razu wracat
do swojej chatki, by tam wzia¢ do tapek swoja ulubiong ksigzke, popijajac pyszng goraca
czekoladg, ktérg zawsze przygotowywata mu mama o imieniu Btyskotka.

Mama Kasztanka trzymata w swoim kuferku skrzypce, na ktérych grata pigkne
melodie. Ze wzgledu na zielong tatke, ktorg miat jej synek, bala si¢, ze Kasztanek nigdy
nie bedzie chciat wystapi¢ przed publicznos$cia, by na nich zagra¢. Niestety miata racje...
Kasztanek nie chciat wychodzi¢ ze swojego pokoju, gdyz tam czut si¢ najbezpiecznie;.
Gdy styszal, ze na podworku zbierajg si¢ wszystkie niedzwiadki mieszkajace blisko jego
chatki, by zagra¢ wspdlnie na swych instrumentach, przygladal im si¢ z ukrycia. Tosia wiele
razy widziata Kasztanka, jednak nigdy nie miata odwagi zaprosi¢ go to wspolnej zabawy.

Kasztanek mimo swojej niesmiatosci skrywat pewna tajemnicg. Ot6z kazdego
wieczoru zakradat si¢ do kuferka mamy, by wyja¢ z niego schowane na dnie skrzypce.
Wraz ze skrzypcami spacerowal nad pobliska rzeczke, by tam wydobywaé z instrumentu
wspaniate dzwigki. Okazalo si¢, ze niedzwiadek ma niezwykly talent, jednak przez swoja
zielong tatke, ktdrg mial na brzuszku uwazal, ze nikt nie bedzie chciat stucha¢ tego, jak
gra. Tego samego wieczoru, gdy Kasztanek wybrat si¢ nad rzeke, by pogra¢ na skrzypcach,
w poblizu spacerowata Tosia. Potrzebowata jagdd do ciasta, ktore cheiata upiec jej mama.
Nagle doszedt do niej przepigkny dzwigk przypominajacy gre na skrzypcach. Tosia nie
mogta si¢ powstrzymac i czym predzej pobiegla w strong rzeki. Jakze wielkie byto jej
zdziwienie, gdy ujrzata Kasztanka siedzacego na piasku, trzymajacego przy swoim boku
pickne skrzypce. Tosia postanowita zosta¢ chwilke, by wstucha¢ si¢ w cudowna melodig.
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Nagle z drzewa, pod ktorym skryla si¢ Tosia, zeskoczyt biaty kotek, ktory bardzo mocno
wystraszyt dziewczynke. Tosia byta tak przerazona, ze pobiegta w strong Kasztanka.
— Kasztanku, ratuj! — zawotata.

Niedzwiadek gwattownie odwrocit si¢ w strone Tosi, ktora biegla do niego z catych sit.
— To... To... Tosiu! Co tu robisz?! — spytat zaniepokojony, chowajac do plecaka skrzypce
mamy.

— Przechodzitam obok, by nazbiera¢ jagdd, gdy nagle ustyszatam, jak grasz, dlatego
zatrzymalam sie, by ci¢ postucha¢. W tym samym czasie skoczyl na mnie kotek i1 bardzo
si¢ przestraszytam. Przepraszam, ze 1 ja napedzitam ci strachu — odpowiedziata Tosia.

— Rozumiem..., muszg¢ juz i8¢ — powiedzial Kasztanek, szybko podrywajac sie z piasku,
by uciec w stron¢ swojej chatki.

— Kasztanku zaczekaj! Chce z tobg porozmawiac... chyba, ze ty nie chcesz..., to odejde —
zawolata dziewczynka, przybierajac smutng i zrezygnowang mine.

— Ale ze mna przeciez nikt nie chce rozmawiac..., nikt mnie nie lubi, jestem brzydki i nic
nie potrafi¢ — powiedziat niedzwiadek, ocierajac tezke sptywajaca po jego pyszczku.

— Kasztanku, mylisz si¢! Od dawna chciatam do ciebie przyjs¢, by sie z tobg pobawié,
lecz zawsze uciekates, dlatego zrozumiatam, Zze moze nie chcesz pozna¢ ani mnie, ani
dzieci, z ktérymi chodzimy do niedzwiadkowej szkoty.

— Bo ja si¢ boje... — powiedziat cichutko Kasztanek.

— Czego si¢ boisz? Poznatam przed chwilg najpickniejszag melodie, jaka kiedykolwiek
styszatam. Jeste$s niezwykle utalentowany, dlatego bardzo, ale to bardzo chciatabym, aby$
wstapit do mojego zespotu.

— To bardzo mite z twojej strony Tosiu, lecz boj¢ si¢, ze bede wysmiany... Spojrz na moj
brzuszek, mam okropna zielong tatke... — w tym samym czasie po pyszczku sptyneta mu
kolejna 1za.

— Kasztanku, nie martw si¢! Zobaczysz, ze twoja gra na skrzypcach poruszy serca
wszystkich niedzwiadkéw w naszym Grajkowie. Musisz ze mng wystgpi¢, prosze ci¢!
Musisz sprobowac, a ja ci w tym pomoge. A swoja tatka si¢ nie przejmuj. Przyszedt mi do
glowy $wietny pomyst. Otéz kazdy z nas jako cztonek zespolu bedzie miat cudownag
koszulke¢ z nazwg naszego zespotu ,,Gummy Bears”, ktdra przystoni twoja tatke. Chociaz
wedlug mnie jest ona naprawde bardzo tadna i dzigki niej jeste$ wyjatkowy — podekscytowana
Tosia podskoczyta z radosci.

— Dobrze, Tosiu, sprobuje. Mam nadziejg, ze ci¢ nie zawiode — powiedziat Kasztanek.

— Jestem pewna, Ze staniemy si¢ bardzo stawni! — wykrzykneta Tosia, biorgc nowego
kolege za reke.

Po chwili kazde z nich wrécito do swojej chatki, gdzie czekata na nich pyszna
gorgca kolacja. Dla Kasztanka byt to najszczes§liwszy dzien, jaki kiedykolwiek go spotkat.
Powoli zaczat zdawac sobie sprawe, ze chyba jednak nie jest takim ztym niedzwiadkiem,
skoro kto$ docenit jego gre na skrzypcach, mimo ze od zawsze ukrywat si¢ nad rzeka, by
na nich zagrac.

Nadszedt dzien szkolnego koncertu. Kazdy z niedzwiadkow przygotowywat swoj
instrument do tak waznego wydarzenia, jednak Kasztanek trzymat si¢ z boku. Gdy Tosia
przybyla na miejsce, od razu zauwazyla Kasztanka i zawotala go, by podszed} blize;.
Kasztanek powoli szedt w jej strong, mocno $ciskajac w swych tapkach skrzypce. Tosia
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nie wahajac si¢ ani chwili, przedstawita wszystkim nowego cztonka ich zespotu. Kazdy
z niedzwiadkow przywitat Kasztanka bardzo ciepto, co sprawito mu ogromnag rados¢.

Koncert zakonczyt si¢ ogromnym sukcesem. Cata publicznos¢ nagrodzita zespot
,,Gummy Bears” ogromnymi brawami, a w szczegolnosci Kasztanka, ktory swoja wspanialg
gra na skrzypcach poruszyt kazdego niedzwiadka. Mama Kasztanka nie potrafita wydoby¢
z siebie stow, gdyz byta tak bardzo dumna ze swojego synka.

Odtad w Grajkowie kazdego dnia niedzwiadkowy zespdt prezentowal swoje
najlepsze utwory, a glowna atrakcja byl wystep Kasztanka, ktorego talent docenito juz
wiele zwierzatek. Kasztanek stat si¢ bardzo wesotym 1 otwartym niedzwiadkiem. Zdobyt
wielu przyjaciol, lecz jego najlepsza przyjaciotka byta oczywiscie Tosia, ktora jako
pierwsza zaproponowala mu swoja pomoc. Grajkowo stato si¢ najchetniej odwiedzanym
miasteczkiem sposrod wszystkich miejsc tak pigknej i zielonej doliny niedzwiadkow.

Wioleta Chmiel, Ewelina Durka, Magdalena Michalak

Zgrywus Macius
Bajka dla dziecka, ktore ma problemy z nawiazywaniem poprawnych relacji

Dawno, dawno temu, za gorami, za lasami w pewnym krolestwie zyt krol 1 krolowa,
ktorzy mieli dwoch syndw — mlodszego Tomusia i starszego Maciusia. Zyto tam réwniez
mndstwo zwierzat, z ktorymi chtopcy mogli si¢ bawi¢. Tomus byt bardzo mitym, spokojnym
1 wesotym chtopcem, ktory mial wielu przyjaciol. Czgsto bawil si¢ z nimi w pobliskim
z00. Maciu$ natomiast byt chtopcem, ktory bardzo czesto ktocit sie ze wszystkimi
dookota. Kiedy wracat do domu, zawsze skarzyt si¢ rodzicom, Ze nikt nie chce si¢ z nim
bawi¢. Byt zty rowniez na swojego braciszka. Pewnego dnia nakrzyczal na niego, poniewaz
Tomus$ miat bardzo wielu przyjaciot 1 Macius byt o to zazdrosny. Rodzicom chiopca byto
przykro, kiedy widzieli smutek swojego synka. Postanowili wigc dowiedzie€ sie, dlaczego
nikt nie chce si¢ z nim bawic.

Wybrali si¢ do zoo, gdyz wiedzieli, ze to tam ich dzieci spedzaja swoj czas wolny.
Gdy tak szli, spotkali kaczke. Zapytali ja, dlaczego bawi si¢ tylko z Tomusiem, a z Maciusiem
juz nie? Kaczka kwakneta i odpowiedziata:

— Wasza wysokos¢, powiedziatam Maciusiowi, ze boje si¢ bardzo glebokiej wody i kiedy
nikt nie patrzy, zaktadam rekawki do plywania. On, kiedy to ustyszal, rozesmiat si¢
glosno 1 zabral mi moje rgkawki. To dlatego nie chce si¢ z nim bawic.

Krdl i krélowa bardzo si¢ zdziwili zachowaniem syna i ruszyli dalej. Nastepnie
rodzice chtopcow spotkali zotwia, ktory wiasnie naprawial swojg zabawke. Widzac to,
zapytali:

— Co sig¢ stalo z Twoim ulubionym czerwonym samochodzikiem?

Z6tw opowiedzial krolowi, jak to Maciu$ chcial zabra¢é mu zabawke i wtedy
samochodzik si¢ rozbit. Krol bardzo si¢ zasmucit 1 poszedt dalej. Krol 1 krolowa, idac dale;j,
napotkali grupke zajecy, ktére byly bardzo smutne. Krol zapytat ich:

— Co si¢ stato, moje zajaczki?

Zajaczki postanowity opowiedzie¢ krolowi 1 krolowe, jak swietnie si¢ bawity, skaczac
na skakankach.

— Bylo bardzo wesoto — powiedzial jeden z zajaczkow.
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— Co sie wiec stato? — zapytala krolowa.
— Kiedy tak sobie skakalismy, przyszedt Macius 1 zabral nam skakanke, bo powiedziat, ze
teraz on musi si¢ nig pobawic.

Rodzice w drodze powrotnej do patacu rozmyslali, jak pomoc Maciusiowi
odzyskac¢ przyjaciot. Kiedy juz wrocili, zawotali Maciusia i zapytali go, dlaczego zrobit te
wszystkie przykrosci swoim przyjaciolom. Wytlhumaczyli mu, Zze nie powinien tak
traktowa¢ przyjacidl, poniewaz bedg si¢ od niego odwraca¢ i1 bedzie bardzo samotny.
Maciu$ nie wiedzial, co powiedzie¢, ale w glebi duszy czul, ze Zle postepowal, nie
wiedzial jednak, jak si¢ do tego przyznac. Krol wzigt Maciusia na kolana 1 powiedziat
chtopcu cichutko na ucho:

— Mysle, ze wiesz, co powiniene$§ zrobi¢, aby odzyska¢ przyjazn wszystkich, ktérych
skrzywdzites, prawda?

Macius szeroko si¢ usmiechngt i pomkngt szybciutko do pokoju swojego
braciszka, bardzo mocno go przytulit 1 przeprosit za swoje zachowanie. Chitopcy pogodzili
si¢ 1 razem poszli do zoo. Tam Maciu$ oddat rekawki do ptywania, ktdre zabrat kaczuszce,
pomogt naprawi¢ samochodzik zotwia, ktory przez niego si¢ uszkodzil, a takze oddat
skakanke zajagczkom. Kiedy Maciu$ pogodzit si¢ ze wszystkimi, bracia udali si¢ na zielong
faczke nieopodal zoo i wszyscy razem zaczgli si¢ bawi¢. Po powrocie do domu Maciu$
obiecatl rodzicom, ze juz nigdy nie bedzie dokuczat swoim przyjaciotom.

Anna Czapkowska, Weronika Baran, Aneta Gryta

Historia Maciusia i bialego kroliczka
Bajka dla dziecka, ktore boi si¢ ciemnosci

Dawno, dawno temu w niedalekiej krainie mieszkat maty chtopczyk o imieniu Macius.
Maciu$ byt bardzo pogodnym dzieckiem, ale miat jeden duzy problem. Chlopiec bardzo
bal si¢ ciemnosci, zwlaszcza wtedy, gdy wieczorami przed snem zostawal sam w swoim
pokoju. Mama, konczac czyta¢ bajke, zawsze gasita Swiatto. Maciu$ gwattownie nakrywat
si¢ koldrg tak, ze zaledwie bylo wida¢ maty palec u lewej stopy. Pod puchowa poduszka
chtopiec miat ukryte swoje niezawodne narzedzia w postaci latarki 1 ukochanego pluszowego
misia Bogusia. Bogu$ byl prawdziwym przyjacielem Maciusia, chtopiec ciagle zwierzat
mu si¢ ze swoich lgkow 1 niepokojow. Latarka natomiast oswietlata bezpieczny, ,,puchowy”
namiot.

Pewnego dnia, jak co wieczor, Macius przed snem chcial porozmawia¢ z Bogusiem,
jednak gdy siegnat raczka pod poduszke, spostrzegl, ze nie ma tam jego najlepszego
przyjaciela. Maciu$ bardzo si¢ zaniepokoit, ale po chwili przypomniat sobie, ze mi$ zostat
u babci Lodzi. Chtopiec przestraszony lezal nieruchomo w 16zku, a brak ukochanego
przyjaciela napawat go jeszcze wiekszym lekiem. Nagle ustyszal dziwne odglosy dobiegajace
zza ogromnej czerwonej szafy. Chlopczyk zaczat gtosno oddychad, a jego serduszko bito
coraz szybciej. Dziwne dzwigki przerodzity si¢ nagle w wesolg piosenke nucong przez
tajemniczego goscia. Tekst piosenki bardzo zaciekawil Maciusia, dlatego mimo strachu,
ktéry go coraz bardziej ogarnial, wstat z t6zka 1 szybko zapalit $wiatto. Jednak okazato
si¢, ze w pokoju nikogo nie byto, a tajemniczy gtos nagle przestat Spiewac. Chtopczyk byt
zdezorientowany 1 nie wiedzial, co si¢ wokot niego dzieje. Dopiero gdy zgasit $wiatlo,
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ponownie ustyszal gltos. Tym razem Maciu$ postanowit podejs¢ do szafy i przekonac sie,
kim jest tajemniczy gos¢. Ku jego zdziwieniu, nagle wyskoczyl wesoty biaty kroliczek.

— Witaj chlopczyku — powiedziato zwierzatko. — Przepraszam, ze ci¢ niepokojg, ale chyba
si¢ zgubitem. Mogltby$ mi powiedzie¢, gdzie jestem?

— Drogi kroliczku, nazywam si¢ Macius, jestes u mnie w pokoju.

— O jejku! Przepraszam, nawet si¢ nie przedstawitem. Jestem wesoly krolik Olaf 1 pochodzg
z Zielonej Doliny — powiedziat kroliczek.

— A co robisz w nocy w moim pokoju? — spytat chtopiec.

— Maciusiu, dlugo nie moglem zasng¢ 1 wybratem si¢ na spacer. Nie wiem, jak to si¢ stato,
ale tajemniczym przejsciem trafitem do twojego pokoju. Niestety jestem zmeczony i nie
dam rady dzisiaj wréci¢ do domu.

— Nie martw si¢, Olafie, mozesz zosta¢ u mnie na noc, a rano wrocisz do domu — odpart
chtopiec.

— Dzigkuje ci bardzo. Chetnie zostane, jesli to nie bedzie problem — rzekt kroliczek.

Maciu$ 1 Olaf dlugo ze sobg rozmawiali. Kroliczek opowiadat chlopcu o swojej
Zielonej Dolinie. Kraina, w ktorej mieszkalo zwierzatko, byla bardzo pogodnym
1 szczg$liwym miejscem. Bylo w niej mnoéstwo kolorowych kwiatéw 1 mitych stworzen.
Wszyscy tu zyli w zgodzie 1 wzajemnie si¢ wspierali, dlatego mogli na siebie liczy¢ w kazdej
nawet najtrudniejszej sytuaciji.

Historia Olafa bardzo zainteresowala chiopca. Przyjazne usposobienie zwierzatka

sprawilo, ze Maciu$ zaczal coraz $mielej rozmawiaé z kroliczkiem. Chlopiec postanowit
zwierzyC si¢ przyjacielowi ze swojego problemu. Powiedzial mu, ze bardzo boi si¢
ciemnosci. Olaf zmartwit si¢ historig chlopca, dlatego zaoferowat mu pomoc.
— Drogi Maciusiu, nie masz si¢ czego obawiac. Za twoja szczerg goscinno$¢ zawsze bedziesz
mogt na mnie liczy¢, bo uwazam ci¢ za swojego prawdziwego przyjaciela — powiedziat
krolik. — Wreczam ci mojg zaczarowang marchewke, ktora jest nie tylko zdrowa i smaczna,
ale tez posiada magiczng moc. W chwili, gdy bedziesz si¢ strasznie bat, szybko si¢ tu zjawie,
wystarczy, ze ugryziesz marchewke.

Maciu$ podzigkowat Olafowi za wsparcie 1 marchewke. Po dlugiej rozmowie
chtopiec zapadl w gleboki sen, w ktorym przysnita mu si¢ Zielona Dolina i wesoty krolik.
Rano, gdy Maciu$ si¢ obudzil, tajemniczego goscia juz nie bylo, jednak pozostawil po
sobie pomaranczowg marchewke.

Od tej pory co wieczdr Maciu$ przed zasnigciem podazal myslami do Zielonej
Doliny, a spotkanie z Olafem sprawito, ze chtopiec juz tak bardzo nie bat si¢ ciemnosci.
Z kazdym dniem jego lek si¢ zmniejszal. Maciu$ wiedzial, ze zawsze, gdy bedzie mu
smutno, Olaf przybedzie mu z pomoca.
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Milena K¢pka

Swinka Tosia
Bajka dla dziecka niedowidzacego

Swinka Tosia miata cztery lata. Razem z rodzicami i starszg siostra Hania mieszkata
w przytulnym kolorowym domku na skraju gestego lasu. Tosia byta bardzo milg i wesota
swinka, dlatego kochaty ja wszystkie kwiaty, ktore rosty na pobliskiej polanie. Kazdego
poranka, kiedy tylko stonko wyszto zza chmur 1 powitato wszystkich radosnym u$miechem,
mala Tosia zakladala swoje ulubione ré6zowe buciki 1 biegla zobaczy¢, czy kwiaty tez juz
wstaly. Na jej widok krzyczaty kolejno niebieskie chabry, zotte mlecze, rézowe stokrotki
1 inne pachnace roslinki:

— Dzien dobry, Tosiu!

Swinka kazda wolng chwile spedzata na pigknej polanie wéréd swoich przyjaciot
kwiatow. Biegata dookota wysokich makow, skakata pomigdzy pachnagcymi rumiankami,
a gdy juz si¢ zmeczyla, z pomoca niezapominajek $piewata wesole piosenki. Kiedy byla
smutna, siadata obok kepki ulubionych stokrotek i opowiadata o swoich troskach. Po
dhugich rozmowach smutek znikat, a serduszko matej s$winki byto przepetione radoscia.

Oproécz wspolnych chwil spedzonych z kwiatami Tosia uwielbiata takze spacery ze
swoja rodzing. Kiedy sobotnim popotudniem mama piekta ulubione ciasteczka z kremem
waniliowym 1 truskawkami, tata zabierat Tosi¢ 1 jej starszg siostr¢ na dlugie spacery do
lasu. Wedrowali wtedy godzinami, nashuchujac szumu wysokich drzew i §piewu ptakow.
Mata swinka czula si¢ wspaniale, mogac poznawac¢ $wiat, cho¢ czasem trudno jej byto
dostrzec, skad plyng te wspaniate dzwigki i melodie. Hania szybko pokazywata miejsce,
w ktorym znajdowat si¢ picknie $piewajacy ptaszek, jednak Tosia potrzebowata wiecej
czasu, aby zobaczy¢, gdzie on doktadnie jest. To wszystko dlatego, ze mata §winka od
urodzenia miata chore oczka i pomimo tego, ze nosita okulary, nie widziata tak dobrze jak
inne $winki. Cho¢ czasem staby wzrok utrudniat Tosi wspdlng zabawe, to nie przywigzywata
do tego zbyt duzej wagi, bo najwazniejsze byto dla niej to, ze najblizsi ja kochaja.

Kiedy pewnego dnia Tosia wrocilta ze spaceru z tatg i1 starszg siostrg, mama jak
zawsze powitala ich radosnym usmiechem 1 pysznymi ciasteczkami. Podczas wspaniatej
uczty Hania zapytata:

— Tosiu, pamigtasz, ze jutro twoj pierwszy dzien w przedszkolu? Cieszysz si¢?

— Tak, ciesze si¢ — niepewnie odpowiedziata Tosia.

— Teraz bedziesz juz taka dorosta i samodzielna jak ja. Nauczysz si¢ wielu ciekawych
rzeczy i bedziesz miala duzo przyjaciét — wesoto mowita dalej Hania, ktéra juz od dwoch
lat chodzita do przedszkola.

— Bardzo bym chciata — cichutkim glosem dodata Tosia.

Mama zaniepokoita si¢ watpliwos$ciami Tosi 1 postanowita pocieszy¢ matg §winke:
— Nie martw si¢ Tosienko, przedszkole to bardzo przyjazne miejsce, bedzie tam mnostwo
picknych zabawek i ksigzeczek. Nie tylko ty pdjdziesz tam jutro po raz pierwszy, wiele
swinek ma podobne obawy do Twoich, ale pani wychowawczyni na pewno zaprosi
wszystkich do wspdlnej zabawy 1 bardzo ci si¢ tam spodoba.

— Skoro tak moéwisz mamo, to pewnie masz racj¢ — odpowiedziata juz spokojnym glosem
Tosia i zabrata si¢ do jedzenia nalozonego przez mame¢ kremowego ciasteczka.
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Nadszedt pierwszy dzien matej Tosi w przedszkolu. Wspolnie z mama najpierw
zaprowadzita do sali swojg starszg siostre. Hania wesoto krzykneta:

— Pa mamo, bede na ciebie czeka¢ po obiedzie! — i pobiegta radosnie przywitac si¢ ze
swoimi kolezankami.

Tosia, widzac rado$¢ siostry, nabrata odwagi 1 poszta z mama do swojej sali.
Mama przytulita mata $§winke i obiecala, ze odbierze ja, jak tylko skonczg si¢ zajgcia I po
inne $winki tez przyjda rodzice.

Sala przedszkola wydawala si¢ jeszcze pickniejsza niz ta, ktorg wyobrazala sobie

Tosia, gdy siostra opowiadala jej o przedszkolu. Byty w niej kolorowe firanki, migciutki
dywanik, a lalki... lalki bytly wystrojone w balowe suknie jak ksi¢zniczki. Mata Tosia
szybko zaniepokoita si¢ jednak, ze inne swinki przygladaja si¢ jej z uwaga, a wlasciwie. ..
jej okularom. Tak, zadna inna §winka nie nosita okularow. Tosia, idac do przedszkola,
wlasnie tego obawiala si¢ najbardziej. Bala si¢, ze bedzie inna od pozostatych swinek 1 ze
nie znajdzie sobie przyjaciot, nie bedzie miata si¢ z kim bawic.
— Pewnie inne §winki mysla, Zze moje okulary gryza albo Ze przez nie nie umiem si¢ bawié¢
— zastanawiala si¢ Tosia. — Ale nie mogg ich wyrzuci¢, bo nie bede¢ nic widziata — martwita
si¢ dalej §winka. — Gdybym teraz mogla p6j$¢ na polang 1 opowiedzie¢ o tym wszystkim
stokrotkom, szkoda, ze kwiaty nie chodzg do przedszkola. Gdyby chociaz Hania byla ze
mng w sali, to ona by si¢ ze mng pobawita — rozpaczata w ciszy Tosia. Nie potrafita dluze;j
powstrzymac tez, usiadta wigc w kaciku 1 zaczeta cichutko ptakac.

Szybko zauwazyla to pani wychowawczyni, podeszta do matej Tosi i zapytata:

— Co sie stato Tosiu? Tesknisz za mamusia?

— Nie — wyszeptala cichutko Tosia.

— To dlaczego ptaczesz? — mitym glosem pytata dalej pani.

— Bo ja... bo ja chodze w okularach 1 inne §winki si¢ ze mnie $miejg, nikt si¢ ze mng nie
bawi — ptaczac odpowiedziata Tosia.

— Alez Tosiu, oni si¢ z ciebie nie §miejg, by¢ moze inne §winki nie wiedza, dlaczego nosisz
okulary 1 dlatego sg one takie interesujace, ale zaraz wszystko wyjasnimy — dodata pani, wstajac.
Zawotata wszystkie §winki na dywanik, wzigta Tosi¢ za raczke 1 dotaczyta do reszty.

— Postuchajcie — zaczela rozmoweg — wasza kolezanka Tosia ma co$ na nosku. Wiecie, co
to jest?

— To okulary, moja mama ma podobne — odpowiedziala jedna ze Swinek.

— Tak, bardzo dobrze, Basiu — pochwalita pani. — To sg okulary. Wiecie, do czego one stuzg?

Dzieci patrzyly z zaciekawieniem, ale Zzadne z nich nie potrafilo powiedziec,
dlaczego Tosia musi je nosic.

— Tosia nosi te magiczne okulary, zeby lepiej widzie€. Jej oczka sg troszke chore, a dzieki
tym okularom moze rozpoznawac ksztatty 1 postugiwac si¢ przedmiotami. Mama kupita
je Tosi w takim specjalnym sklepie i od tamtej pory wasza kolezanka widzi tak dobrze jak
wy, pomagaja jej tez podczas wspdlnej zabawy i dlatego chetnie si¢ z wami pobawi
naszymi wspaniatymi zabawkami, prawda Tosiu? — zapytata pani wychowawczyni.

— Tak! — radosnie krzykngta Tosia.

Wszystkie $§winki z rado$cig zaczg¢ly wspolne zabawy. Tosia wraz z innymi
swinkami piekta wspaniate ciasteczka w przedszkolnej kuchni, zapominajac o tym, ze
nosi okulary. Inne $winki, wiedzac juz do czego one stuza, rowniez nie zwracaty na nie
uwagi. Pani z usmiechem patrzyta, jak wszystkie §winki radosnie si¢ bawia.
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Mata Tosia nawet nie zauwazyta, kiedy minat czas spedzony w przedszkolu. Wesoto
powitala swojg mame, ktora po nig przyszta i opowiedziata o cudownym dniu spedzonym
W nowym miejscu. Powiedziata rowniez o tym, jak wspaniata jest pani wychowawczyni,
ktéra wytlumaczyta §winkom, dlaczego Tosia nosi okulary 1 dzigki temu miata si¢ z kim
bawi¢. Tosia zawsze chetnie chodzita do przedszkola, a wspolnym zabawom z innymi
swinkami nie bylto konca.

Streszczenie

Artykut porusza zagadnienie bajkoterapii w procesie dydaktyczno-wychowawczym.
Ukazuje walory pracy z bajka terapeutyczng, ktérg moze postuzy¢ si¢ nauczyciel w komunikacji
z dzie¢mi w wieku wezesnoszkolnym. Autorka opisuje znaczenie i wykorzystanie bajek relaksacyjnych,
psychoedukacyjnych i psychoterapeutycznych. Zwraca uwage na mozliwos¢ rozwijania réznych
aktywnosci tworezych u dzieci w mtodszym wieku szkolnym za posrednictwem tekstu literackiego.

Summary

The article addresses the issue of a fairytale therapy in teaching and educational practice.
It presents the advantages of work with therapeutic fairy tale which teacher may use while
communicating with children of primary school age. The author describes the meaning and the
usage of relaxing, psychoeducational and psychotherapeutic fairy tales. It brings attention to the
possibility of developing different creative activities among children of primary school age
through a literary text.
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TEKSTY PARALITERACKIE UCZNIOW KLAS I1 ORAZ 111
W DOMENIE FAUNA ]
JAKO JEDEN ZE SPOSOBOW DIALOGU ZE SOBA I SWIATEM

Wstep

Punktem wyjscia do rozwazan dotyczacych dialogu ze sobg 1 §wiatem ucznidow
klas IT 1 III w mtodszym wieku szkolnym sg zagadnienia zwigzane z koncepcja wielorakich
inteligencji uczniow, a co si¢ z tym laczy — nabywanymi przez uczniow kompetencjami,
jak rowniez z problematyka humanistyki ekologicznej, w ktorej obrgbie mieszcza si¢
tzw. zielone studia (green studiem, green cultural studies) oraz badania tgczace literature
1 nauki przyrodnicze okreslane terminem zielonego czytania 1 pisania (Kronenberg, 2015),
co miesci si¢ z kolei w paradygmacie holistycznym czy tez ekologicznym Capra (1995,
s. 116-214), odznaczajacym si¢ ,,szeregiem zwrotow: od racjolanosci do intuicji, od
samopotwierdzenia do integracji, od dominacji do partnerstwa, od konkurencji do kooperacji,
od pojecia struktury 1 czgsci ku pojeciu catosci 1 procesu” (Domanska, 2013, s.18).

1. Dialog i tekst

Rozmowa dziecka na plaszczyznie tekstow paraliterackich tu: w domenie fauna
jest raczej wypetniona ,,sieciami rozmowy”’, ktore poprzez dzialanie w jezyku 1 wprowadzenie
w niego powoduja, ze z jednej strony nastgpuje tworzenie swego rodzaju pomostu miedzy
interlokutorami, tzn. ,,rozmawiajac o pewnym przedmiocie, czynimy go wspdlnym przedmiotem
dla nas obu” (Taylor, 2011, s. 69), a z drugiej strony jest to swego rodzaju poszukiwanie
przez mtodego tworce samego siebie i wlasnej tozsamosci (Ibidem, s. 71-72), co wynika
z nastawienia ,,JA” na siebie czy tez z ,,rozmowy duszy ze sobg, w ktorej JA, zwracajac
wzrok ku sobie, ujmuje siebie jako swego partnera-rozmowce” (Dybel, 2012, s. 19).
Prowadzac ze sobg dialog, uczniowie toczg ,,gre jakby z sobg samym (...) w jednym
cztlowieku znajdujg si¢ jakby dwie osoby” (Pajdzinska, 2003, s. 158). Mozna zatem
stwierdzi¢, ze, jak si¢ wydaje, podobnie teksty uczniowskie mozna okresli¢ mianem
metafory: tekst to sie¢, idac tropem rozwazan Capry (1995, s. 179).

Rozumienie tekstu jest nadto pojmowane przeze mnie za M. Schernerem jako
odczytywanie $ladéw. Innymi stowy, tekst jest ,,danym materialnie i dlatego dostrzegalnym
>$ladem< jezykowego zdarzenia komunikacyjnego™ (Scherner, 1994, s. 319; Vater, 2015,
s. 287-288).

Tekst jest tu rbwniez pojmowany przeze mnie jako swego rodzaju zapis danego,
momentalnego procesu §wiadomosci rozszerzonej. Zarowno tekst, jak tez wspomniany
typ $wiadomosci odznaczajg si¢ roznego typu poziomami i stopniami, bowiem podobnie
jak to sie dzieje w tekstach literackich, tak tez w §wiadomosci rozszerzonej ,,przesztosé
1 majaca nadej$¢ przysztos¢ sa odczuwane rownolegle z tym, co dzieje si¢ tu i teraz,
w przemykajacych obrazach o zasiegu jak w epickiej powiesci” (Damasio, 2000, s. 25).
Swiadomos¢ zatem to istotne medium komunikacii, ,,swego rodzaju kod dla semiotyczno-
-tekstualnego systemu jezykowego” (Gemel, 2015, s. 222) oraz dla innych form ekspresji:
tu plastyczne;j.
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Na tak rozumiane poj¢cie tekstu naktada si¢ zatem rowniez zastosowana w trakcie
procesu dydaktycznego metoda przektadu intersemiotycznego, tj. przetozenie znakow
ikonicznych (rysunki tworzone przez dzieci egzemplifikujace zaczarowane zwierz¢) na
jezyk (utwory paraliterackie uczniéw na temat zaczarowanego zwierzecia). Tego typu
dziatania edukacyjne majg wplyw na rozwijanie tworczego myslenia u dzieci, zwigkszenie
jego kreatywnos$ci na plaszczyznie ikonicznej oraz tekstowej, wprowadzaja dziecko
w Swiat syntagmy kulturowej, w ktorej to przestrzen obrazu zostaje utekstowiona. Owe
dwie przestrzenie, ,,malarska” oraz , literacka”, z jednej strony warunkujg swym charakterem
wilasne istnienie, a z drugiej strony stajg si¢ bytami odrebnymi, jawigcymi si¢ jako dzieciece
pasaze swiadomosci. Prace plastyczne dzieci stanowia niejako zatrzymany w danym momencie
kadr, a teksty paraliterackie sg poszerzonym obrazem lingwistycznym, w ktorym to dominuje
kategoria ekfrazy, czyli sposobu istnienia jezyka w jezyku, opisu mozliwo$ci zapisania
przez tworcOw — tu uczniow — odbioru wlasnego tworu plastycznego. Relacje zachodzace
pomigdzy wspomnianymi znakami sprawiajg zatem, ze ,,mamy do czynienia z rozmaitymi
transformacjami, oscylacjami, interferencjami” (Pilch, 2010, s. 19-20), pozwalajacymi
na unaocznienie w tekstach paraliterackich elementow szczegdlnie istotnych dla uczniow,
zobrazowanych w ich wytworach ikonicznych.

Te dwa teksty kulturowe powoduja, ze uczniowie klas II i III w mtodszym wieku
szkolnym staja si¢ sprawcami dialogu pomiedzy wspomnianymi tekstami kultury, ale
takze prowadzg dialog ze sobg i otaczajacych ich Swiatem (tu w szczegolnosci z faung),
a tym samym dokonujg w ten sposob podrozy w glab siebie, co jest jednym z elementow
samopoznania (Miernik, 2016, s. 385). Dzieci, w sposob naturalny, poszukuja swego
ukrytego wymiaru duchowego w postaci otwartego serca i umystu na dobro bliskie filozofii
Wschodu, objawiajace si¢ dazeniem do budowania pozytywnych relacji z sobg 1 Swiatem
(Dalajlama, 2000; Mehrotra, 2010; Dalajlama, Lhiindrub, Cabezén 2013), czyli §wiadomie
1/lub podswiadomie poszerzaja swoja kompetencje moralng. Glos ,,ja”” wystepuje w tekstach
najczegsciej, ale ,,utrzymanie/obecnos¢ wszystkich >gloséw< jest tak samo zasadne, jak
pragnienie zachowania wilasnej lustrzanosci” (Mantajewska, 2005, s. 79). Dziecko zatem
w tych tekstach jest zwierciadlem postmodernistycznej rzeczywistosci kulturowej,
wspotczesnej logosfery czy tez obszaru petnego duzej ilosci informacji, nazywane;j ,.kulturg
impulsow”, ktora, jak podkresla A. Pilch, powoduje, iz dominacja zjawiska przejSciowosci
jest najistotniejszg cecha obecnej kultury (2010, s. 250-253).

Pomimo codziennego do$wiadczania natloku informacji pod wptywem mediow
1 podazaniem za coraz to nowszymi wiadomos$ciami, gadzetami itd., ktore wprowadzaja
mtodego cztowieka w szeroko rozumiany chaos w zakresie wiedzy, wartosci, przekonan,
a co si¢ z tym wigze — z odczuwaniem chwilowosci danych rzeczy, zjawisk, to jednak
wlasnie media zanurzajg wspolczesnego czlowieka, wbrew pozorom 1 paradoksalnie,
w archetypowym, prelogicznym, czy tez magicznym $wiecie. Innymi stowy przekaz medialny
jest utozsamiany z rzeczywisto$cig (media equation); ma on swojg proweniencj¢
w zachowaniach czy tez interakcjach spolecznych. Nastgpuje tu zatem automatyczna
akceptacja prawie wszystkiego, co przypomina rzeczywisto$¢, bowiem dzisiejsze media
,,wspotdziatajg z dawnymi mozgami” (Reeves, Nass, 2000, s. 25). Stad tez m.in. obecnos¢
w utworach paraliterackich uczniow klas II i IIl w domenie zwierz¢ myslenia magicznego,
a w konsekwencji magii jezykowej, rozumianej jako ,,$§wiadome lub nie§wiadome przekonanie
o mozliwo$ci wywotania zmian w fizycznej rzeczywisto$ci za pomocg dziatania stowem”
(Chudzik, 2002, s. 8). Dzieci w swych narracjach stajg si¢ nie tylko podmiotami kulturowymi,
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symbolicznymi (Rittel, 2005, s. 283-300), intersemiotycznymi i/lub intertekstowymi
(okreslenie J.M.G. Machowska-Goc), ale przede wszystkim magicznymi, a zatem réwniez
podmiotami duchowymi. W kreowaniu $wiata uczniowie stajg si¢ magami — nazywaja
oraz tworza alternatywne §wiaty bliskie nie tylko faunie i florze, ale takze traktujg te
rzeczywistos¢ jako wspolnote potaczong z kosmosem stanowigcym harmonijng catosc,
co odnosi si¢ do koncepcji cztowieka obdarzonego przede wszystkim inteligencja emocjonalng
oraz duchowg.

Szeroko pojetym kontekstem interpretacyjnym w odniesieniu do domeny zaczarowane
zwierz¢ w tekstach paraliterackich uczniow sg konotacje kulturowe, przede wszystkim
zwigzane z cztowiekiem jako istotg fizyczng, tzw. bodycentryzm (Mackiewicz, 2006, s. 12-18),
duchows, a w tym intencjonalng (Obuchowski, 1993, s. 71; Dabrowski, 2013, s. 19).
Potwierdzeniem tego faktu jest tworzenie analogicznych konceptualizacji fauny, podobnie
jak to ma miejsce w przypadku roslin, do figury cztowieka.

2. Konstrukcje wyobrazeniowe w domenie zwierze
Jezeli chodzi o sposéb analizy materiatu empirycznego, to narzedzia badawcze
zawarte w literaturze przedmiotu sg, jak podkresla J. Chojak (2006, s. 35), ogromne
1 niejednorodne, dlatego tez w swoich rozwazaniach skupi¢ si¢ jedynie na wybranych
egzemplifikacjach dotyczacych verba dicendi. Zaréwno opisywany termin, jak i podziat
przyjmuje za T. Riittel, ze wzgledu na plaszczyzne tresci — czasowniki (i rzeczowniki)
mowienia, ktore dzieli na trzy grupy:
— verba dicendi generalis (ogdlne): mowic, rzec, powiedzieé, a ich ekwiwalentami
rzeczownikowymi typu; stowo, jezyk, geba, usta,;
— verba dicendi referencjalne (informacyjne): sarkac¢, bredzic;
— verba dicendi gatunkujgce: illokucyjne i nie illokucyjne, wystgpujace w kontaktach
interpersonalnych: prosba, prosi¢, pyta¢, pytanie itd. (Rittel, 2014, s. 11).
Paraliterackie teksty narracyjne uczniow w mtodszym wieku szkolnym pozwalaja na
wyodrebnienie nastepujacych konstrukeji wyobrazeniowych zwigzanych z zaczarowanymi
zwierzgtami:

Konstrukcja implikowana podobienstwem zaczarowanego zwierzecia do CZLOWIEKA

ze wzgledu na wyglad zewnetrzny:

a) czesci ciala cztowieka:
brwi: (...) jest (...) z grubymi czarnymi brwiami... [SP Letownia, Sylwester, kl. II],
brzuch: jego brzuch wyglgda jak serce [SP 14 Tarndéw, Krzysiek, kl. III]; buzia:
(...) w buzi ma bardzo duzo zebow... [SP Milowka, Sylwia, k. lI1]; nogi: (...) ma: pie¢
nog (...) [SP Kocmyrzow, Weronika, kl. IT]; oczy: (...) ma czarne oczy (...) [SP 14 Tarnow,
Magdalena, KI. 111]; serce: (...) jego brzuch wyglgda jak serce [SP 14 Tamow, Krzysiek,
KI. 11]; tulow: ma tutow [SP Mildwka, Sylwia, k1. III]; usta: (...) ma duze usta (...)
[SP Letownia, Mateusz, kl. I1];zeby: ma (...) zeby [SP Gawluszowice, Eryk, kl. II].

b) elementy ubioru:
buty: Ma (...) wielkie buty [SP 34 Krakéw, Jan, kl. I1]; czapka: (...) i miaf czapke...
[SP 126 Krakow, Julia, kl. TIT]; kask: (...) ma kask (...) [SP 34 Krakéw, Janusz, kl. IT];
koszula: Kolos ma (...) zottq koszule (...) [SP34 Krakoéw, Marta, kl. II]; szalik:
i miaf (...) szalik (...) [SP 126 Krakow, Julia, k1. I1I].
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Konstrukcja warunkowana $§wiatem przedmiotow, ktorymi cziowiek si¢ otacza — reifikacja
(Rudzka-Ostyn, 2000, s. 43): maskotka: jest pulchniutki jak maskotka [SP Milowka,
Sylwia, Kl. 111]; okulary: (...) wieloryba, ktory nosi okulary(...) [SP Lipnica Murowana,
Krzys, kl. II]; puzon: znajduje sie (...) ogonek puzon [SP Miloéwka, Karolina, kl. I11];
skrzypce: Jego glowa jest w ksztaicie skrzypiec (...) [SP Milowka, Karolina, k1. III];
sprezyny: Do nog przyczepione sprezyny [SP Letownia, Monika, kl. II]; tragbki: (...)
uszy to trgbki [SP Miléwka, Karolina, k1. III].

Konstrukcja warunkowana podobienstwem zaczarowanego zwierzecia do innych

ZWIERZAT i/lub ROSLIN (ich czesci i/lub catoéci) realnych i fantastycznych:

a) zwierzeta realne:
dziob: Ma (...) dziob bociana (...) [SP 14 Tarnow, Oliwia, kl. III]; garby: Ma (...)
garby wielblgda (...) [SP 14 Tarmoéw, Oliwia, Kl. Ill]; glowa: (...) ma (...) glowe
matego smoczka (...) [SP34 Krakow, Stefan, kl. II], Ma glowe koali... [SP 34
Krakow, Artur, k1. IT], Ma (...) glowe kaczki [SP Milowka, Kasia, k1. IIT], (...) ma (...)
glowe konia(...) [SP Milowka, Aneta, kl. III], (...) ma glowe pelikana (...) [SP 34
Krakow, Janusz, kl. I1], Ma (...) glowe swini (...) [SP 14 Tarnéw, Oliwia, kl. II1], (...)
ma gtowe mamuta [SP 14 Tarnéw, Grzegorz, kl. I11]; grzywa: Ma (...) lwig grzywe
(...) [SP Miléwka, Kasia, kl. III]; tapa: (...) ma (...) lape wilka [SP34 Krakow,
Stefan, Kl. I1]; kapki: ma (...) lapki pingwinka (...) [SP34 Krakow, Stefan, k1. I1], (...)
ma krociutkie tapki (...) [SP Milowka, Krysia, k1. II1]; tatki: (...) ma czarne tatki jak
taciaty kot (...) [SP Milowka, Angelika, kl. III]; nogi: (...) ma (...) nogi tygrysa (...)
[SP 14 Tarnéw, Grzegorz, kl. III]; oczy: (...) ma tez oczy kota (...) [SP Milowka,
Angelika, KI. I11]; ogon: Ma (...) ogon konia (...) [SP 14 Tarnow, Oliwia, k1. III], (...)
ma (...) ogon malpi(...) [SP34 Krakow, Stefan, kl. II], (...) ma (...) ogon kangura
(...) [SP34 Krakoéw, Stefan, kl. 1], (...) Ma (...) diugi ogon (...) [SP 14 Tarnow,
Pawet, kl. III], (...) ma ogon Iwa (...) [SP 14 Tarnéw, Bartek, kl. III]; pazury: Ma
grube nogi zakonczone ostrymi pazurami [SP Grodek, Pawet, kl. II]; poroze: Ma (...)
poroze jelenia [SP 14 Tarnow, Oliwia, kl. ], rogi: Ma czerwone rogi, ktore
pochodzq od skorpiona [SP Letownia, Karol, kl. I1], ma duze, czarne baranie rogi [SP
Miléwka, Kasia, kl. III], Ma (...) rogi nosorozca (...) [SP 14 Tamoéw, Oliwia, k1. III];
skrzydla: (...) ma (...) skrzydla zamiast ptetw (...) [SP Milowka, Angelika, kl. IIT],
Ma (...) skrzydia ptaka (...) [SP 14 Tarnow, Oliwia, kl. III], szyja: Szyje ma dtugq jak
u zyrafy [SP Milowka, Kasia, k1. IIT]; traba: (...) ma diugq trqgbe (...) [SP 14 Tarnow,
Pawel, k1. 1], Ma trgbe stonia (...) [SP 14 Tarnow, Oliwia, k1. IIT]; tutéw: (...) ma tutow
weza [SP Letownia, Monika, kl. 1], Ma wielki tutow jak u stonia (...) [SP Milowka,
Kasia, KkI. 1l1], (...) tutow osy... [SP Milowka, Aneta, kl. II1], (...) ma: tutow ryby (...)
[SP Milowka, Angelika, k1. III]; uszy: (...) ma (...) uszy zajgca (...) [SP34 Krakow,
Stefan, kl. I1], (...) uszy wiewiorki (...) [SP Milowka, Aneta, kl. I1I]; zadlo: Ma (...)
zgdto pszczoty (...) [SP 14 Tarnow, Oliwia, kl. I11];

b) zwierzeta fantastyczne konotowane kulturowo, jak i warunkowane procesami
wyobrazeniowymi dziecka:

— niezwykle barwy: Jest on niepowtarzalny ze wzgledu na swe kolory [SP Miléwka,
Sylwia, K. I11]; rézowy: (...) ma rozowe skrzydta (...) [SP 14 Tarnéw, Klaudia, kl. II1];
zielony: Ma (...) zielony dziob [SP Letownia, Piotr, kl. I1];
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— nieokreslone do konca podobienstwo: troche: Z wyglgdu przypominato troche swinie,
troche ptaka, troche kota [SP Grodek, Kuba, kl. I1];

— kulturemy: feniks: Piora feniksa sq sterczqce i pomaranczowo-zolte [SP Letownia,
Damian, kl. 1l]; smok: (...) ma skrzydta smoka [SP 14 Tarnow, Bartek, k1. III], (...)
ogon jest smoczy [SP 14 Tarnéw, Patryk, kl. III]; Pegaz: Zaczarowane zwierzqtko
zostato stworzone przez wrozke [SP Stepkowice, Filip, kl. I1I], (...) zobaczytam Pegaza
miat: jeden rog, dwoje skrzydel, ktore byly kolorowe, byt fioletowy, miat rozowe wtosy
I ogon [SP Kocmyrzow, Maria, kl. 11.

¢) rosliny: pomidor: Glowa przypomina czerwony pomidor [SP Lgtownia, Piotr, kl. I1],

Konstrukcja implikowana podobienstwem zaczarowanego zwierzgcia do roznych zjawisk
fizycznych oraz elementéw przyrody: ma barwy teczy [SP Stgpkowice, Filip, k1. III].

Konstrukcja warunkowana niezwyktym zachowaniem zwierzgcia (czynnosci antropomorfizacyjne

oraz magiczne):

a) zachowania antromorfizacyjne:
bawié sie: Wesoly zwierzak bawit sie pitkq [SP Grodek, Kuba, Kl. I1], Swietnie sie
bawilismy... [SP 126 Krakow, Sylwia, kl. III]; dotrzymac¢ stowa: Stowa dotrzymat [SP
126 Krakoéw, Pawel, kl. I11]; graé: Uwielbia grac¢ na komputerze [SP 34 Krakéw, Piotr,
KI. ], W klatce reszte nocy spedzitl, grajgc na gitarze [SP 126 Krakow, Jakub, k1. I11];
krzyknaé: Krzykngl: , siadaj, samolot zaraz odlatuje” [SP 126 Krakow, Pawel, kl.
[11]; lepi¢ balwana: (...) lepilismy batwany (...) [SP 126 Krakéw, Sylwia, kl. III];
moéwic: Umie mowic... [SP Koecmyrzow, Magda, kl. 1I], czarodziejska zyrafa (...)
umiata mowic(...) [SP 40 Krakéw, Zuzia, k1. I1], (...) mowit ludzkim glosem [SP 126
Krakéw, Aga kl. 1M1, zaczqgt mowié jak dorosty cziowiek [SP 126 Krakéw, Pawel, kl.
], Zobaczytem picknie ubarwionego ptaka. Byt prawie caly zotty, ale skrzydla miat
zielono-czerwone, a na tebku zolty grzebien. No i ten ptak méwit! Powiedziat mi, Ze ma
na imig¢ Maniek (...) Powiedzial tez, Ze mnie wezmie na skrzydla i pokaze rozne
zwierzeta [SP 126 Krakow, Wojtek, kl. I11]; obiecaé: Obiecat mi, ze zabierze mnie do
miejsca, z ktorego pochodzi. Zabrat mnie w gore do jaskini [SP 34 Krakow, Piotr, k1. 11],
Rex (...) obiecal, ze jeszcze kiedys do mnie przyleci [SP 126 Krakow, Patryk, kl. III];
odezwac sie: stwor odezwal sie do mnie ludzkim glosem. — Zgubitas sie dziewczynko?
Nie — przestraszona wyjgkatam. (...) zapytatam: — Kim ty wiasciwie jestes? (...)
Nieznajomy odpowiedzial: Mam na imi¢ Puczi i jestem dobrym duchem tego lasu [SP
126 Krakow, Julia, kl. III]; odpowiedzie¢: Nieznajomy odpowiedziat: Mam na imie
Puczi i jestem dobrym duchem tego lasu [SP 126 Krakow, Julia, kl. III]; ogladaé
telewizje: lubi oglgdac telewizje (...) [SP34 Krakow, Stefan, kl. II]; poda¢é pitke:
zwierze podato pitke do mnie (...) [SP Grodek, Kuba, kl. 1I]; podziekowac: Rex (...)
podzigkowal za opieke (...) [SP 126 Krakow, Patryk, k1. IIT]; poprosié: Czanki poprosit
czarodzieja o skrzydla (...) [SP Grodek, Basia, kl. II]; powiedzie¢: powie w kierunku
wybranej rosliny (...) [SP Kocmyrzow, Kacper, kl. I1], powiedzialy do mnie: Spojrz na
tamte ryby to nasza rodzina (...) [SP 126 Krakow, Bartek, kl. III], powiedzial mi, ze
zrobi cos niezwyktego (...) [SP Kocmyrzow, Magda, kl. II], powiedziat mi, Ze te rogi
pomagalty mu (...) [SP Kocmyrzéw, Iga, kl. 1], Gdy ruszytem sie w kierunku tej
Jjaskotki, powiedziata do mnie: chodz pokaze Ci zaczarowane miejsce [SP Stepkowice,

265



Oliwier, K. 1], I wtedy zobaczytam matego, rézowego zétwia. I wtedy powiedziat: Czy
wezmiesz mnie ze sobq do domu? Ja powiedzialam: No pewnie! [SP 126 Krakow,
Sylwia, Kl. 1], powiedziat ludzkim gtosem: Kuba! Szybko si¢ ubieraj! Mam dla Ciebie
niespodzianke. (...) wejdz do samolotu i wygodnie sobie usigdz. (...) To mowigc,
wskazal mi miejsce na widowni [SP 126 Krakow, Jakub, k1. III]; pozegnaé: Rex (...)
pozegnat si¢ ze mng (...) [SP 126 Krakéw, Patryk, kl. III]; przedstawic si¢: Nagle
przedstawit mi sig (...) [SP Kocmyrzow, Wiktoria, kl. II; przemowi¢: dostrzeglam
w wodzie orke, a ona przemowita do mnie. Czy chcesz poptyngé w gtqgb morza na moim
grzbiecie? (...) powiedziatam oczywiscie! [SP 126 Krakow, Julia, kl. III]; przyjaznié¢
si¢: Dilajda przyjazni si¢ z ogrem o imieniu Szrek. [SP Grodek, Ela, kl. 1I], jego
przyjacielem jest Kubus Puchatek. [SP34 Krakow, Stefan, kl. II]; rozmawiaé: (...) Za
drzwiami ukazata sie polana, na ktorej stalty mate domki. W domkach mieszkaly psy,
ktore rozmawialy ludzkim glosem [SP 126 Krakow, Przemystaw, kl. III],
Rozmawialismy i rozmawialismy, az chomikowi wyrosty skrzydla i wyleciat z klatki.
Potem razem gralismy na komputerze [SP 126 Krakow, Patryk, kl. III], kiedy nikt nie
styszat rozmawialismy ze sobg [SP 126 Krakow, Przemystaw, kl. III]; rzucaé
sniezkami: (...) rzucalismy sniezkami (...) [SP 126 Krakow, Sylwia, kl. III]; skoczyé¢:
(...) skoczyl mu na glowe. Drapat napastnika ostrymi pazurkami po twarzy (...).
Policja zabrata gangstera [SP 126 Krakéw, Rafat, kl. I11]; spytaé: Moje rybki spytaty,
czy mozemy od czasu do czasu robi¢ takie wypady. Oczywiscie zgodzitam sie bez
wahania [SP 126 Krakow, Krystian, kl. I1I]; szepta¢: (...) i cicho szeptal [SP 126
Krakow, Pawet kl. I1I]; uprawiaé sport: czasami uprawia sport (...) [SP34 Krakéw,
Stefan, kl. 11]; wota¢: (...) wola pomocy [SP Kocmyrzow, Maria, kl. II]; wskazaé: To
mowiqgc, wskazal mi miejsce na widowni [SP 126 Krakow, Jakub, kl. III]; zabraé:
Zabrat mnie w gore do jaskini [SP 34 Krakéw, Piotr, kl. II]; zaproponowaé: Po
powrocie do domu moje rybki zaproponowaly mi wycieczke. Okazalo sig, ze plyniemy
do Ameryki [SP 126 Krakow, Krystian, kl. III]; zaproponowaé: Rex byl bardzo
przyjaznym smokiem, umiejgcym mowic. Kiedy podrost, zaproponowat mi przejazdzke
do wspaniatej krainy peinej smokow takich jak on [SP 126 Krakow, Patryk, kl. III];
zapytaé: Mam psa o imieniu Lusia (...) zapytata: czy mogtabys mnie zabraé do szkoty?
Chciatabym pozna¢ twoich przyjaciot [SP 126 Krakow, Weronika, k1. IIT]; zawola¢:
Bytem zupetnie sam na sam z wlamywaczem. W tym momencie moj chomik (...)
zawolat: — Zostaw mojego Rafala —i skoczyt mu na glowe [SP 126 Krakow, Rafat, k. I11];
zjezdza¢ na sankach: zjezdzalismy na sankach itp. [SP 126 Krakow, Sylwia, k1. II1].

b) zachowania magiczne:
czarowaé: Umie tez czarowad, mp.. szczura na mysze, wode na mleko, bude na
stodote.[SP Kocmyrzow, Kamil, kl. I1]; mie¢ wladze: ma wladze nad zZywiolem ziemi
[SP Kocmyrzow, Kacper, kl. II]; przedstawi¢ sie: Nagle przedstawit mi sig (...) [SP
Grodek, kl. II]; skoczyé: Umie skoczy¢ przez najwyzszq gore i las [SP Kocmyrzow,
Weronika, kl. I1]; spelniaé¢ zyczenia: Spelnial Zyczenia (...) [SP Kocmyrzoéw, Maria,
Kl. 1], wyczarowac: kot (...) wyczarowat stodycze (...) [SP 40 Krakéw, Julia, k1. II];
zamieniaé si¢: gdy zobaczy jakies dziecko zamienia si¢ w milutkiego kotka [SP
Milowka, Joanna, kl. III]; zamienia¢: wszystko, co napotka na drodze zamienia
w pyszng mleczng czekolade (...) [SP Milowka, Krysia, kl. III]; zia¢: zieje lodem (...)
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[SP Kocmyrzoéw, Mateusz, kl. II]; zywi€ sie: Zotwiorobot Zywi sie resztkami olejow
(...) [SP 34 Krakow, Piotr, kl. II].

Konstrukcja implikowana niezwyklg proweniencja zwierzgcia w powigzaniu z okreslonym
miejscem przebywania:

Afryka: Kolos mieszka w Afryce [SP34 Krakow, Marta, kl. 1I]; bagna: Mieszka na
bagnach... [SP 34 Krakow, Piotr, kl. II]; Chiny: Mieszka w Chinach. [SP 34 Krakéw,
Janusz, kl. I1]; chmury: Mieszka w chmurach [SP34 Krakow, Karolina, k1. II]; dzungla:
W dzungli w ktorej mieszka (...) [SP 34 Krakow, Piotr, kl. II]; fabryka odpadow: (...)
zamieszkal w fabryce odpadow (...) [SP 34 Krakow, Piotr, kl. II]; Grecja: (...)
fantastyczne zwierze mieszka w Grecji [SP 34 Krakow, Stefan, k1. II]; jaskinia: Mieszka
w duzej jaskini [SP 34 Krakow, Piotr, k1. II]; kosmos: (...) przyleciato do nas z kosmosu
[SP Milowka, Krysia, Kl. I11]; las: Spotkatam go w lesie [SP Kocmyrzow, Magda, kl. I1];
miejscowos¢ ,,Oliwkowo”: W miejscowosci ,,Oliwkowo™ (...) [SP 34 Krakow, Piotr, kl.
I1]; plac zabaw: (...) na placu zabaw spotkatam psa (...) [SP Kocmyrzéw, Iga, kl. II];
plaza: Ja go znalaztam na plazy (...) [SP Kocmyrzéw, Daria, kl. II]; sen: (...) sen,
w ktorym spotkatem dziwne stworzenie [SP Grodek, Kuba, kl. II], szopa: Mieszka on
w starej szopie (...) [SP 34 Krakow, Rafat, kl. II]; Wielka Brytania: Miejsce zamieszkania
mojego fantastycznego zwierzecia to Wielka Brytania [SP 34 Krakéw, Michat, kl. II];
Wyspy Wielkich Kotow i Latajacych Czarodziejow: Spotkatem go na Wyspach
Wielkich Kotow i Latajgcych Czarodziejow (...) [SP Kocmyrzow, Kamil, kl. I1]; zamek:
(...) W opuszczonym zamku (...) [SP Kocmyrzow, Mateusz, kl. I1], Mieszka w zaczarowanym
pieknym zamku w dalekiej krainie [SP Grodek, Ela, kl. II]; Za goérami za lasami: Za
gorami za lasami zyl sobie lew (...) [SP Grodek, Kamil, k. II].

Konstrukcja warunkowana niezwykta proweniencja zwierzecia ze wzgledu na dziatanie
postaci fantastycznych i/lub niesamowitym jego powstaniem: (...) z jaja wyklut si¢ smok,
ktorym si¢ zaopiekowatem. Moj smok mial Zolte tuski oraz pomaranczowe skrzydla
i krotki niebieski ogonek, a na imie datem mu Rex [SP 126 Krakéw, Patryk, Kl. 11].

Konstrukcja implikowana wejSciem dziecka w ,,role” tworcy wyobrazonej przez siebie
rzeczywistosci tekstowe;:

daé¢ na imie: a na imi¢ dalem mu Rex [SP 126 Krakéw, Patryk, kl. III]; nazwaé:
...nazwatam go Maks. [SP Kocmyrzow, Iga, kl. 11], Nazwatam go Wilochatek [SP 126
Krakow, Magda, kl. III]; stworzy¢: Jest moim przyjacielem, bo sam go stworzytem
w wyobrazni [SP 14 Tarnow, Pawel, kl. III]; zaczarowaé: To zwierzgtko zaczarowatam
(...) Zaczarowatam je w glowe kotka i w tyt ggsienicy [SP Grodek, Aleksandra, Kkl. 11].

Konstrukcja ukazujaca stosunek dziecka do zwierzgcia:

kocha¢: Bardzo go kocham [SP Letownia, Wiktoria, k. I1], Lubie¢ go, jest moim przyjacielem
[SP Letownia, Patrycja, kl. IT]; lubié: Lubie go, bo jest waleczny i nie boi si¢ niczego [SP
Letownia, Damian, kl. II], Lubie go, bo jest zabawny, mily i smieszny [SP Milowka,
Krysia, kl. 111], Moj Blik bardzo mi si¢ podoba (...) [SP Miléwka, Kasia, kl. I1I]; polubi¢:
Polubitem go, bo jest przyjazny i lubi si¢ ze mng bawi¢ [SP Letownia, Adrian, kl. 11].
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Konstrukcja egzemplifikujaca stosunek zwierzecia do dziecka (atrybuty):

mily: Jest mily i przyjazny [SP Lgtownia, Martyna, kl. II]; potulny: Jest potulny
I sympatyczny [SP Letownia, Piotr, k1. I1]; przyjazny i lub przyjaciel: Jest (...) przyjazny
[SP Letownia, Martyna, k1. II], Dla niego przyjacielem jest kazdy cziowiek [SP 34 Krakow,
Karolina, KI. 1], Bubu jest najlepszym przyjacielem (...) [SP Miléwka, Krysia, k1. III], Jest
moim przyjacielem, bo zawsze jest przy mnie [SP 14 Tarnow, Oliwia, kl. III], Sg moimi
przyjaciotmi, bo moge na nich liczy¢ [SP 14 Tarndéw, Klaudia, kl. I1I]; sympatyczny: Jest
potulny i sympatyczny [SP L¢townia, Piotr, k1. II]; wesoly: Jest mify i wesofy [SP Lgtownia,
Mateusz, KI. I1];

Konstrukcja oparta na schematach r6znych znakéw kultury 1 ich metamorfozach:

— niezwykte substancje i/lub elementy: bomby: (...) uzbrojony jest (...) w bomby [SP 34
Krakéw, Piotr, k1. I1]; lasery: (...) uzbrojony jest (...) w dwa lasery (...) [SP 34 Krakow,
Piotr, KI. I]; miecz: (...) uzbrojony jest w ztoty miecz (...) [SP 34 Krakow, Piotr, k1. II].

Konstrukcja warunkowana procesami metaforycznymi i/lub metonimicznymi (kontaminacja
bytow morficznych 1 amorficznych z bytami abstrakcyjnymi): Ma (...) trqbe, ktora zieje
ogniem (...) [SP 34 Krakoéw, Rafat, kl. 1], Ma (...) paszcze z diugimi klami od wampira
(...) [SP 34 Krakow, Rafat, kl. II].

W kontekscie powyzszych analiz mozna uznaé, ze przedmiotem odniesienia dla
dzieci w zakresie domeny zaczarowane zwierz¢ jest gtdéwnie przede pragnienie bycia
z kim$ tu: z zaczarowanym, wyimaginowanym i/lub upragnionym przez siebie zwierzgciem,
konceptualizowanym w réznorodny sposob. Przede wszystkim jest to posta¢ bliska
dziecku i1 uyymowana jako kto$, kto spedza z nim wolny czas, bawi si¢, podrozuje, stanowi
dla niego oparcie — jest dla niego przyjacielem. Rzadko w materiale empirycznym
wystepuja egzemplifikacje przedstawiajace zaczarowane zwierze jako posta¢ ztowroga
wobec dziecka. W tekstach uczniow klas II 1 III zwierze¢ stanowi kategori¢ zlozona,
bedaca kontaminacja, jak si¢ wydaje, przynajmniej trzech typow konstrukcyjnych postaci,
bowiem z jednej strony jest to samo dziecko, z drugiej natozona na osobe dziecka figura
zwierzecia realnego, a z trzeciej strony wzorce, majace swe zrodto w roéznorodnych
tekstach kultury. Taki sposob kreowania zwierzat zakorzeniony jest w mitach, basniach
1 wszelkiego typu utworach fantastycznych, w ktérych mamy do czynienia z parabola,
bedaca alegorig ludzkich cech, a takze z formg swego rodzaju maski, kryjacej za soba
zardwno osoby czy postawy cztowieka (Martuszewska, 1993, s. 7-8). W wyekscerpowanych
z prac dzieci tekstow egzemplifikacjach ukazujacych wyglad przewazaja kreacje zwierzgce
przypominajace Chimere: sg to konstrukcje zwierzat amalmagatowe, gdyz opisywane
postaci posiadajg rozne czesci ciata zwierzat realnych 1 fantastycznych (glowa, tutdéw,
tapy), elementy bodycentryczne cztowieka (glowa, nogi, rece, usta), sktadniki odnoszace
si¢ do $wiata materialnego ludzi (cze$ci ubioru, przedmioty) oraz elementy wzigte ze
$wiata roznych znakow i tekstow kultury (feniks, Pegaz, smok).

Na podstawie analizy materialu badawczego mozna stwierdzi¢, ze w utworach
paraliterackich uczniow klas II i Il dominuje perspektywa antropocentryczna o duzym
tadunku emocjonalnym i aksjologicznym, co taczy si¢ z tematyka podjetych przez
ucznidw dziatan plastycznych i jezykowych, tj. z zaczarowanym zwierzeciem konotujaca

268



elementy fantastyczne. Teksty uczniow stanowig gatunek mieszany: posiadajg cechy
basni, opowiadania, opisu etc.

Jesli chodzi o akty mowy uzyte w paraliterackich tekstach uczniéw klas II i III w domenie,
to kategorig nadrzedng dla nich jest szeroko pojmowany dyskurs edukacyjny (Rittel,
Ozdzynski, 1996): tu szkolny (Kawka, 1999). W domenie fauna w analizowanym materiale
empirycznym wystgpily nastepujace formy jezykowe zwigzane z szeroko rozumiang
mowa:

a) verba dicendi ogolne: méwié: No i ten ptak mowit! [SP 126 Krakow, Woijtek, kl. III];
powiedzieé¢: (...) powiedzial ludzkim glosem (...) [SP 126 Krakoéw, Jakub, kl. III];
przemowié: (...) dostrzeglam w wodzie orke, a ona przemowita do mnie [SP 126
Krakow, Julia, kl. III]; rozmawia¢: (...) Za drzwiami ukazata sie polana, na ktorej
staty mate domki. W domkach mieszkaty psy, ktore rozmawiaty ludzkim gtosem [SP 126
Krakow, Przemystaw, kl. 111]; stowo — dotrzymac stowa: Stowa dotrzymat [SP 126
Krakéw, Pawel, kl. I11];

b) verba dicendi referencjalne, informacyjne: krzyczeé: Krzykngl: ,,siadaj, samolot zaraz
odlatuje” [SP 126 Krakow, Pawel, kl. II1]; wola¢: (...) wota pomocy [SP Kocmyrzow,
Maria, kl. I1]; zawolaé: W tym momencie moj chomik (...) zawolat: — Zostaw mojego
Rafata (...) [SP 126 Krakow, Rafal, kl. II1];

C) verba dicendi gatunkujgce. obietnica: Moim marzeniem byto zwiedzi¢ Brazylie.
Glosno o tym rozmyslatem. Moj orzel powiedzial, Ze poleci tam ze mng, jak wroce ze
szkoty. Stowa dotrzymal. Krzykngt: ,,siadaj, samolot zaraz odlatuje’ [SP 126 Krakow,
Pawel, kl. III], Rex (...) obiecal, ze jeszcze kiedys do mnie przyleci [SP 126 Krakow,
Patryk, kl. 111], Obiecat mi, ze zabierze mnie do miejsca z ktorego pochodzi. Zabrat
mnie w goreg do jaskini [SP 34 Krakow, Piotr, kl. 1I]; podziekowanie: Rex (...)
podziegkowat za opieke (...) [SP 126 Krakow, Patryk, kl. IIT]; powitanie: Czes¢ jestem
Zyrafka mam trzy glowy, szes¢ niebieskich nég i cztery ogony [SP Kocmyrzow,
Michal, kl. II]; pozegnanie: Rex (...) pozegnatl si¢ ze mng, podzigkowal za opieke
[ obiecal, Ze jeszcze kiedys do mnie przyleci [SP 126 Krakow, Patryk, kl. IIIJ;
propozycja: Rex byt bardzo przyjaznym smokiem, umiejgcym mowic. Kiedy podrost
zaproponowat mi przejazdzke do wspanialej krainy pelnej smokow takich jak on [SP
126 Krakow, Patryk, kl. IIT]; prosba i/lub rozkaz: Kuba! Szybko si¢ ubieraj! Mam dla
Ciebie niespodzianke. (...) wejdz do samolotu i wygodnie sobie usigdz. (...) To mowigc
wskazat mi miejsce na widowni [SP 126 Krakéw, Jakub, k1. I11]; pytanie: Czy chcesz
poplyngé w glgb morza na moim grzbiecie? (...) powiedziatam oczywiscie! [SP 126
Krakow, Julia, kl. IIT], Mam psa o imieniu Lusia (...) zapytata: czy mogtabys mnie
zabra¢ do szkoly? Chcialabym poznaé twoich przyjaciot [SP 126 Krakoéw, Weronika,
KI. 1Il], Moje rybki spytaly czy mozemy od czasu do czasu robi¢ takie wypady.
Oczywiscie zgodzitam si¢ bez wahania [SP 126 Krakow, Krystian, kl. III].
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Podsumowanie
W ukazanych typach czasownikoéw oraz rzeczownikéw mowy, na plaszczyznie
tekstow dzieci rozumianych przeze mnie jako ich dialog ze sobg i1 $wiatem w mtodszym
wieku szkolnym w domenie fauna, mozna zaobserwowac przede wszystkim performatywny
charakter ich wypowiedzi. Dyskurs dziecka z otaczajgca je rzeczywistoscig mozna
zobrazowac¢ w postaci nastepujacych formut w zakresie nastepujacych kategorii:
Dziecko to:
— kreator;
— tekst;
— rozmoweca ze $wiatem fauny 1 flory;
— osoba nawigzujaca dialog z réznymi znakami 1 tekstami kultury;
— figura intertekstualna wobec r6znych znakéw kultury.
Zwierze to:
— dziecko;
przyjaciel;
— posta¢ nacechowana kulturowo oraz aksjologicznie;
— amalgamat roznych tekstow kultury.
Dialog to:
— relacje zachodzace miedzy dzieckiem a zaczarowanym zwierzeciem,;
— zabawa;
— przyjazn;
— obcowanie ze sobg;
— samo dziecko tworzace tekst;
— przekfad intersemiotyczny znakdéw ikonicznych na jezykowe.

Streszczenie

Przedmiotem rozwazan jest proba czgsciowego opisu paraliterackich gatunkéw mowy na
podstawie dyskursu pisanego uczniow klas II 1 III w mtodszym wieku szkolnym w domenie
zwierzg. Analizowane gatunki mowy na plaszczyZnie tekstu, majace charakter synkretyczny,
wpisane sg w ramy szeroko rozumianych mownych zachowan magicznych, przejawiajacych si¢
w dziataniach jg¢zykowych o charakterze: mentalnym, obyczajowym, rytualnym oraz kulturowym.

Summary

The aim of the paper is to provide a selective description of paraliterary speech genres
based on written discourse by second and third formers in early school education on the plant
domain. Speech genres used for the analysis are in written and syncretic form and belong in the
broadly defined verbal magic which is manifested through linguistic activities of mental, social,
ritual and cultural nature.
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WYZWANIE: CZYTANIE,
CZYLI O ISTOCIE WCZESNEJ NAUKI CZYTANIA

Wstep

Czytanie jest wazng alternatywa we wspoOlczesnosci zdominowanej przez gry
komputerowe 1 otoczenie szybko zmieniajagcych si¢ obrazow. Istnieje wiele dowodow
swiadczacych o pozytywnym wplywie tekstu pisanego na cztowieka, wiec aktywnos¢
poznawcza, jaka mozna zaobserwowa¢ u matych dzieci, nalezy wlasciwie wykorzystac,
by w przysztosci uniknely trudnoséci w nauce. Najwazniejsze jest, by uwzgledni¢ naturalne
zainteresowanie dziecka $wiatem liter 1 w zabawie przyblizy¢ istotne elementy sktadajace
si¢ na proces czytania, by ostatecznie uksztaltowacé aktywnego czytelnika umiejgcego
czyta¢ szybko 1 ze zrozumieniem. Wczesna nauka czytania nie powinna by¢ celem samym
w sobie, ale dziataniem wspierajacym rozwdj dziecka.

1. Czytanie jako forma komunikacji

Ja ,.cztg”, ty ,,czciesz”, on ,,czcie”... Te¢ niewatpliwie obco wspdtczesnie brzmigca
forme¢ koniugacji czasownika ,,czyta¢” w liczbie pojedynczej czasu terazniejszego podaje
Stownik etymologiczny jezyka polskiego A. Briicknera (1927, s. 83). Odnajdujemy w nim
réwniez informacje, ze pierwotnie wyraz brzmiat: ,,czy$¢” 1 forma ta utrzymywala si¢ do
XVI wieku. Autor stownika jako przyktad uzycia czasownika ,,czy$¢” wskazuje m.in.
jeden z utworéw polskiego poety epoki renesansu. W Zywocie cztowieka poczciwego
(1568), rozprawie prozatorskiej M. Reja, otwierajacej tom Zwierciadta, w jednym z wierszy
czytamy: ,,Do tego, kto ma wolg czys¢ ty ksiggi”, a wiec do tego, ktory wyraza chec, wole
przeczytania zamieszczonych tresci. Briickner w hasle stownikowym wskazuje rowniez
wyrazy pokrewne, majace zrodlo w jezyku indoeuropejskim: ,,Czitti” oznacza mysl,
,Czetati” — uwaza, a ,,czikithwa” w jezyku awestyjskim, nalezagcym do rodziny jezykow
indoeuropejskich — madry. Mozna by zatem na podstawie wzajemnych powigzan miedzy
tymi wyrazami stwierdzi¢, ze umie¢ czyta¢ to mysle¢, wyraza¢ swoje zdanie, dowies¢
swojej inteligencji. D. Waloszek (2014, s. 192) uwaza, ze umiejetnosci czytania i pisania
sa wskaznikami wyzszej dojrzatosci ludzi, wyrdznikami w Swiecie istot 1 moze dlatego
cztowiek od najwczesniejszych lat probuje je przyswoic. Zdaniem G. Domana (1992, s. 11),
to najwyzsza funkcja ludzkiego mézgu i1 najwazniejsza umiejetnos¢, na ktdrej opiera si¢
praktycznie cata nauka. To zdolnos$¢, na podstawie ktorej ocenia si¢ inteligencije (Ibidem, s. 40).

Istnieje wiele definicji czytania, w ktorych kladzie si¢ nacisk albo na czynnosci
percepcyjne, albo intelektualne. Zasadniczo wyr6znia si¢ dwie grupy: lingwistyczne
I poznawczo-psychologiczne. Najbardziej rozpowszechniony jest niewatpliwie aspekt
techniczny. Badacze reprezentujacy podejscie lingwistyczne uwazajg, ze czytanie jest
rozszyfrowaniem kodu graficznego (Styczek, 1979, s. 519), czyli tworzeniem ,,dzwigkowej
formy stowa na podstawie obrazu graficznego”, gdzie przez dzwigkowa forme¢ nalezy
rozumiec¢ ,,organizacj¢ dzwiekow w okreslonym nastepstwie czasowym’” (Elkonin, 1961,
S. 22-23).
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Definicje o charakterze poznawczo-psychologicznym ktadg natomiast nacisk na
rozumienie odczytywanego tekstu na podstawie aktualizowania znaczen wbudowanych
w doswiadczenie jednostki, manipulowanie poj¢ciami, prowadzace do powstawania
nowych znaczen (Brzezinska, 1987; za: Bradlinska, 2011, s. 73). A. Brzezinska wskazuje
w tej grupie na definicje opracowane przez M.A. Tinkera i C. McCullough (2000; za:
Tabot, 2005, s. 17). Definiujgc proces czytania, uznaje takze jako rownowazne 1 wzajemnie
od siebie uzaleznione ujecie oraz krytyczno-tworcze (Brzezinska, Burtowy, 1980, s. 15).
Istotng rolg, jej zdaniem, odgrywa wigzanie dekodowanych znakow graficznych i1 fonicznych
z autopsja oraz odniesienie si¢ do tekstu 1 ocena czytanych tresci w konteks$cie wiasnego
doswiadczenia, wykazanie si¢ rozumieniem metafor oraz umiejetnym korzystaniem
z odczytywanych tresci (Bradlinska, 2011, s. 73).

W zwiazku z wieloczynno$ciowym charakterem umiejgtnosci czytania S. Tabot
(2005) wskazuje na mozliwos¢ wyodrebnienia trzeciej grupy definicji, ktorag nazywa
strukturalng. Odwotuje si¢ w swoich rozwazaniach do pojgcia czytania zawartego
w Stowniku psychologii (Reber, 2000, s. 128), ktory podaje, ze czytanie to ,,proces, dzigki
ktéoremu informacja jest wydobywana z napisanego lub wydrukowanego tekstu”, jest to
proces wyjatkowo ztozony i tylko czg¢$ciowo jak dotad zrozumiaty. Rowniez M. Tyszkowa
(1977, s. 134) zwraca uwagg na czytanie jako proces, ktory wymaga zaangazowania
,wielorako réznorodnych czynno$ci dziecka”. J. Malendowicz (1978) podaje, Ze czytanie
to pojmowanie mysli wyrazonych za pomocg utrwalonych w danym jezyku znakow
graficznych (liter), sktadajacych si¢ na tekst w linearnym uktadzie elementow i struktur
jezykowych (fonicznych, morfologicznych, syntaktycznych), tworzacych okreslong strukture
(Malendowicz, 1978; za: Tabot, 2005, s. 17). Wedlug H. Mystkowskiej (za: Zakrzewska,
1996, s. 16) czytanie jest procesem sensoryczno-motorycznym, intelektualnym, emocjonalnym
1 wychowawczym. Czytanie wobec tego jest procesem majacym ztozony i dynamiczny
charakter, obejmujacym zjawiska zaréwno fizyczne, fizjologiczne jak i1 psychologiczne.

Jak twierdzi L. Kaczmarek (1969, s. 4), czytanie jest jedng z form komunikacji
jezykowej. To zdolnos$¢ do przekazywania (budowania) i rozumienia (odbioru) informacji
zgodnie z regutami danego jezyka. ,,Teksty pisane s3 magazynem zewnetrznym jezyka:
matryc jezykowych i regut ich konkretyzacji”. S. Grabias (1996, s. 86) wskazuje, ze bez
tej umiejetnosci nie mozna rozwija¢ kompetencji jezykowej, ktorej z kolei opanowanie
warunkuje mozliwo$¢ nabycia kompetencji komunikacyjnej 1 kulturowe;.

Czym zatem rozni si¢ czytanie od innych form komunikacji jezykowej? Wedhug
L. Kaczmarka (1969, s. 9) uktad pisania 1 czytania jest organicznie sprzgzony z uktadem
komunikacji stownej. W centralnych weztach transformacyjnych obu uktadéw dokonuje
si¢ zupehie taka sama analiza tekstow i synteza elementow jezykowych. Inny jest jednak
w uktadzie pisania i czytania kanat przeptywu informacji, pisaniowo-wzrokowy, wskutek
czego zachodzg w nim inne transformacje: impulsy nerwowe — ruchy re¢ki — tekst-zapis —
fale Swietlne — widzenie — analiza i rozumienie i wraz z nim wzbogacenie wewngtrznego
magazynu jezykowego nowymi matrycami. Przy czytaniu glosnym jest jednoczesnie
czynny kanat artykulacyjno-audytywny.

K. Sochacka (2004, s. 17) wskazuje na posredni charakter jezykowego porozumiewania
sie, niewymagajacy bezposredniego kontaktu migdzy nadawca a odbiorcg. Tym, co taczy
poszczegolne formy komunikacji jest informacja, ktora zostata zapisana.
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2. Proces czytania w oczach dziecka

Zdefiniowanie umiej¢tnosci, jaka jest czytanie, okazuje si¢ duzo tatwiejsze przy
zastosowaniu specjalistycznej terminologii. Desygnowanie procesu czytania jest dla
dziecka, jak wynika z moich obserwacji, bardzo trudne, niemniej jednak synteza wszystkich
cech czytania, na ktore wskazujg dzieci, daje petny obraz procesu.

Dzieci w wieku przedszkolnym w opisie czytania skupiajg si¢ przede wszystkim
na towarzyszacych procesowi strukturach. Wskazuja na przyktad na literowanie, ktorego,
w ich ocenie, mozna si¢ nauczy¢, jednak istotne i trafne w kontek§cie samego procesu,
zdaniem przedszkolakéw, jest skupienie czytajacego, ktore zalezy od wlasciwego zachowania
otoczenia. Czytajacy musi mie¢ odpowiednie warunki, nie mozna mu przeszkadzac.
Wedhug dzieci, dzigki umiejetnosci dekodowania réznych stéw, mozna si¢ czego$s dowiedziec.
Czytanie, w ich opinii, jest rowniez czynno$cig uzyteczng spotecznie, gdyz czyta¢ moga
nie tylko dla siebie, by si¢ czegos dowiedzie¢ lub po prostu dla przyjemnosci, ale réwniez,
aby czyta¢ innym, na przyktad mtodszemu rodzenstwu czy tez rodzicom. Osoba, ktora
czyta, to kto§ madry, zwykle dorosty, ale czytaja rowniez dzieci w szkole 1, wedtug
6-latkow, zdobywaja w ten sposob wiedze. Mozna wobec tego uznac, ze przyszli uczniowie
majg $wiadomos¢ tego, jak wazng umiejgtnoscia jest czytanie.

Dzieci w wieku przedszkolnym na pytanie, czy umieja czytac, najczgsciej odpowiadaja
zgodnie, ze tak. Niewatpliwie niektore z nich opanowaly podstawy czytania, a wlasciwie
poznaly poszczeg6lne litery alfabetu 1 podejmuja proby czytania prostych tekstow.
Niemniej jednak tego typu odpowiedz moze roéwniez wynika¢ z solidaryzowania si¢
w grupie albo wigza¢, moim zdaniem, z pojmowaniem czytania jako transpozycji strony
wizualnej ksigzki, czyli ilustracji, na tre§¢ wlasng lub zapamigtang podczas czytania, na
przyktad przez rodzicow. Jak podaje M. Komarowska (2013, s. 23), ,,wigkszo$¢ ksiazeczek
dla dzieci w wieku 5-6 lat zawiera jedynie informacje, cickawostki, ktore maja zaskoczy¢
dziecko, zadziwi¢. Nagromadzenie ilustracji, zdje¢, wyimkow i ozdobnikdéw nie sprzyja
skupieniu, wrecz oducza czytania zwartego tekstu. Takg ksiazke si¢ przeglada, a nie
czyta”. Poza tym z rozmow przeprowadzonych z dzie¢mi w oddziale przedszkolnym wynika,
ze najczescie) ,,czytane” ksigzeczki odnoszg si¢ do postaci ze znanych filméw animowanych.
Wobec tego trudno okresli¢, jaka warto$¢ literacka (oprocz wymienionych pozycji
dotyczacych klasyki literatury dziecigcej) posiadajg wskazane tytuty ksigzek 1 czy nie sg
po prostu kolorowymi ksigzeczkami ,,napisanymi” jezykiem obrazkowym?

Na pytanie 0 zwyczaj czytania w domu, przedszkolaki odpowiadaty, ze ulubione
ksigzki czytaja im najczgsciej rodzice (zwykle mama), dziadkowie, a rzadziej starsze
rodzenstwo. Wszystkie dzieci zapytane o to, czy lubig, gdy ktos im czyta, zgodnie odpowiadaja,
ze bardzo lubig, za$ stuchanie ulubionych bajek pomaga im zasng¢, a w ciggu dnia urozmaica
zabawe.

Z pewnoscig w dobie wszechobecnej digitalizacji optymistycznie wybrzmiewa
sformutowanie, ktdre nakreslity dzieci: ,,Duzo czyta ta osoba, ktora potrafi to robi¢, natomiast
nie czytaja ci, ktdrzy nie umieja czytac”. To kolejny przyktad madro$ci ptynacej z dzieciecych
refleksji: jezeli cztowiek nabyl tak cenng umiejetnos$¢, dzigki ktorej zdobywa wiedze
1 rozwija si¢, to powinien z niej korzystac.
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3. Problemy wspolczesnej edukacji w zakresie nauki czytania

Niektore 5- i 6-latki podaja, ze aby czytaé, trzeba mie¢ elementarz. Umiejetnos¢
czytania okreslajg jako bardzo wazna, gdyz warunkuje ona pdjscie do | klasy. Jest to dos¢
cickawe spostrzezenie, biorgc pod uwage ministerialne rozporzadzenie z 23 grudnia
2008 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia
ogolnego (Dz.U. z dnia 15 stycznia 2009 r.), mowigce o tym, ze u dzieci w wieku przedszkolnym
nalezy (tylko — przyp. Autora) ksztattowa¢ gotowos¢ do nauki czytania i pisania.

W mojej opinii, zainteresowanie tekstami pisanymi wynika z natury dziecka, ktore
jest otwarte na wszelka percepcje, a jego umyst w tym okresie jest szczegolnie chtonny.
Niewykorzystanie tego typu aktywnosci jest niewatpliwie ogromng stratg, jaka moze
ponies¢ mtody czlowiek na tym etapie rozwoju. Ograniczanie okazji do zdobywania
doswiadczenia skutkuje niewielkim zainteresowaniem procesem uczenia si¢. W opinii
G. Domana (1992, s. 17), wspaniata cickawos¢ swiata, wykazywana przez dziecko, bywa
mylona z brakiem zdolnosci do koncentracji. ,,Proces uczenia si¢ postepuje z wielka
predkoscia, jezeli go nie powstrzymujemy. Jezeli go docenimy i poprzemy, to proces ten
bedzie przebiegal w zupehie niewiarygodnym tempie” (Doman, 1992, s. 17). Ludzki
umyst jest jak pojemnik, do ktorego im wigcej si¢ wktada, tym wigcej pomiesci. Ciekawosé
Swiata towarzyszy cztowiekowi od urodzenia, wiec czytanie jest dla matego dziecka nieznane,
ale rownoczesnie atrakcyjne, gdyz niesie ze sobg rado$¢ poznawania, odkrywania tajemnicy
tekstu zapisanego.

Sadze, ze kazdy nauczyciel, a przede wszystkim rodzic majacy na uwadze harmonijny
rozw¢j dziecka 1 jego dobro, powinien zwroci¢ uwage na konieczno$¢ wczesnej nauki
czytania, ktora jest swego rodzaju inwestycja w przyszto$¢. Zapewne duza zashuge
W procesie wczesnej nauki czytania 1 motywacji w tym zakresie majg rodzice, ale zasadne
réwniez okazuje si¢ pytanie, czy dzialania podejmowane w oddziatach przedszkolnych
w ciggu ostatnich 7 lat rzeczywiScie nie obejmowaty nauki czytania?

Zadaniem szkoty jest wspieranie rodzicow w procesie wychowania, ale tylko
wowczas ma to sens, gdy sami rodzice przekazujg dzieciom podstawowe wartosci. Mate
dzieci powielaja ich zachowania, gdyz to wlasnie rodzice stajg si¢ pierwszymi autorytetami.
To od dorostych zalezy, czy i jak beda czyta¢ dzieci. Jezeli ksigzki sg obecne w zyciu
rodziny, w oczywisty sposob wpisujg si¢ w codzienno$¢ dziecka, ktore obserwuje je na co
dzien — podobnie jak czytajacych rodzicow — to na pewno stang si¢ naturalnym elementem na
stale pojawiajacym si¢ w jego $wiecie. Nieczytanie ksigzek powoduje, ze dziecko nie
nabywa doswiadczenia, jakim jest wejScie w wirtualng relacje z lektura, a to niewatpliwie
niekorzystnie wptywa na jego wszechstronny rozwdj. Teksty literackie sg zatem niezwykle
istotne w rozwoju poznawczym matych dzieci. ,,Procesu wychowania nie mozna uznac za
zakonczony, jesli nie wyksztalcimy wtasciwej postawy wobec dobr kultury i wobec
pickna, pokory dla wartosci stowa 1 jego mocy” (Komarowska 2013, s. 23).

Czy czytanie jest trudne? Przedszkolakom nie jest tatwo jednoznacznie i obiektywnie
dokona¢ oceny, gdyz wigkszos¢ z nich nie poznala na tyle dobrze tego procesu, zeby jasno
wyrazi¢ swoja opini¢. Rzadko rowniez wsrdd ich doswiadczen pojawiato si¢ egzekwowanie
tej umiejetnosci, podlegajace systematycznej ocenie. Terapia logopedyczna, a w jej procesie
nauka czytania i uczenie si¢ czytania w domu, maja z zatozenia przebiega¢ w charakterze
zabawy, wigc jezeli dziecko polubilo zabawe w czytanie, to nie bedzie jej traktowaé jako
trudnej. Jezeli nauczyciel podjat wszelkie starania, aby $wiat tekstu, madrze 1 ciekawie
zapisanego, uczyni¢ $wiatem zainteresowan dziecka, proces nauki czytania moze okazac¢
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si¢ prawdziwg przygoda, ktora przyniesie rados$¢ zarowno dziecku, jego rodzicom, jak
i samemu nauczycielowi.

Warto zapewne cieszy¢ si¢ wspolnie z uczniem, ktory twierdzi: ,,Czytanie jest
fatwe! To tak jakby§ mowita zdania. Najpierw cichutko gloskujesz (tak, zeby nikt nie
styszal), zapamictujesz i mowisz!” Z wypowiedzi tego niespelna 7-letniego dziecka
mozna wywnioskowac, ze umiejetnosc, na ktérg sktada si¢ dekodowanie poszczegolnych
znakéw (liter), a nastgpnie ich synteza, polagczona ze rozumieniem zawartej] w pisSmie
tresci, jest prostg, codzienng czynno$cia.

Ta tatwo$¢ nie jest jednak dana wszystkim dzieciom rozpoczynajacym czytanie.
Najwickszym problemem I-klasistow jest literowanie (nazywanie liter w wyrazie) i gloskowanie
wyrazow (wskazywanie najmniejszych, styszalnych dzwickow mowy ludzkiej), ktore,
moim zdaniem, w praktyce szkolnej budzi wiele zastrzezen. Pierwszym bledem, ktory
pojawia si¢ podczas nauki czytania, jest nazywanie liter (przez rodzicéw 1 niektorych
nauczycieli), np. te, wu, ka, co powoduje powstawanie niezrozumiatych potaczen, dziwnych
wyrazéw (na przyklad teatea — tata). Warto rowniez zwroci¢ uwage na prezentowany
przez nauczyciela alfabet, w ktérym graficznie przedstawione przedmioty nie maja
wspolnych cech z prezentowanymi literami (np. cy — jak cebula, my — jak mak).

Takie asocjacje zaburzaja proces rozumienia. Powoduja, ze dziecko jest nastawione
na obrazy przedmiotow z rzeczywistosci (€ — jak ekran). Obrazy te kierujg mysli dziecka
w stron¢ doswiadczen zwigzanych z ich uzyciem i calkowicie uniemozliwiajg zrozumienie
znaczen innych wyrazow rozpoczynajacych si¢ na taka sama litere (Cieszynska, 2012, s. 55).

Drugim bledem jest gltoskowanie, gdyz podczas wymieniania kolejnych glosek
pojawia si¢ wspomniany wczesniej element wokaliczny (dziecko wyraz mama czyta,
a pdzniej rowniez zapisuje: myamya). W taki sposob uczen uzyskuje sprzeczne informacje,
ma trudno$¢ w okresleniu reguly, ktora rzadzi wspomnianym zjawiskiem.

Bardzo mala jest zatem skuteczno$¢ metody wykorzystujacej gtoskowanie w nauczaniu
jezyka pisanego. Metoda sprzyja nauce poprawnego pisania, ale w krajach anglojezycznych,
natomiast w naszych warunkach moze stac si¢ przyczyng pdzniejszych trudnosci w nauce.
Jak wykazal D.W. Massaro to sylaba, a nie fonem, jest najmniejsza jednostka percepcyjna
(1994, za: Cieszynska, Korendo 2014, s. 306). Pierwszymi dzwickami, ktére pojawiajg si¢
w mowie dziecka nie s3 wystepujace w i1zolacji spoigtoski, a wiasnie sylaby, zlozone
z samoglosek oraz prymarnych spolgtosek (p, b, m) i samogtosek (np. pa, ba, ma). Wobec
tego w nauce czytania trzeba uwzgledni¢ przede wszystkim sylabe, ktéra dla dziecka jest
fatwiejsza w odbiorze.

Dzieci w oddziale przedszkolnym, ktore podczas rozmowy deklarowaly, Ze umiejg
czyta¢, nazywaly poszczegodlne litery, ale nie potrafity odczyta¢ catego wyrazu. Trudno$é
niewatpliwie polegata na taczeniu poszczegdlnych elementow (liter) w calos$¢. Badania
J. Cieszynskiej 1 M. Korendo (2014) wskazuja, ze dziecko powinno by¢ odpowiednio
przygotowane do dokonywania analizy bodzcéw wzrokowych, gdyz od jej poziomu uzaleznione
s3: rozumowanie przyczynowo-skutkowe, myslenie przez analogie i kategoryzowanie.
,Poziom analizy 1 syntezy wzrokowej dziecka piecio- 1 szesScioletniego jest wyznacznikiem
tempa uczenia si¢ czytania 1 pisania. Braki w tym zakresie w istotny sposob zaktocaja
nauke” (Cieszynska, Korendo, 2014, s. 109). Praca z dzieckiem, majaca na celu szybkie
przeprowadzanie analizy bodzcéw wzrokowych poprzez ¢wiczenia w zakresie uzupehiania
zbioréw, dobierania elementow 1 budowania kategorii, pamigtajac o wykonywaniu wszystkich
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dziatan od lewej do prawej (linearne uporzadkowanie elementow), moze przynies¢
doskonate efekty, stac si¢ podstawa w dazeniu do sukcesu.

Z obserwacji uczniow na lekcjach jezyka polskiego w klasach IV-VI wynika, ze
klopoty zwigzane z czytaniem nie mijajg samoczynnic wraz z wiekiem. Brak mocnych
podstaw, odpowiednich ¢wiczen 1 wlasciwej stymulacji sprawiajg, ze rowniez na drugim
etapie nauki uczniowie stabo czytajg. Wprawdzie znajg litery, ale synteza poszczegolnych
znakow graficznych przebiega nieudolnie. Wyrazy ulegaja rozmaitym znieksztatceniom,
a dziecko gubi sens czytanej informacji. Problemy zwigzane z czytaniem niewatpliwie
powoduja zniechecenie, zmeczenie, a takze negatywna samooceng. Dzieci stabo czytajace
potrzebuja wiecej czasu na odczytanie 1 zrozumienie tekstu oraz polecen do zadan, czgsto
tez nie czytajg samodzielnie dluzszych tekstow literackich. Dziecko, ktore nie osigga
sukcesow w tym obszarze bywa odrzucane przez réwiesnikéw, pozostaje wiec z poczuciem
winy, ktore je zniechgca do podejmowania kolejnych krokéw w celu doskonalenia umiejetnosci
czytania. Gdy niepowodzenia szkolne z powodu zlych metod uczenia czytania trwaja zbyt
dhugo, owo poczucie winy kladzie si¢ cieniem na calej edukacji, czyli przysztym zyciu
dziecka (Wosk, 2012, s. 15).

Juz w XIX wieku polski pedagog 1 dziatacz o§wiatowy — E. Estkowski, dokonujac
przegladu metod nauki czytania (i pisania) stosowanych wspoétczesnie w Wielkim
Ksigstwie Poznanskim i zagranica, poddat krytyce sposoby nauczania czytania. Zwrdcit
uwage na literowanie (wskazywanie nazw liter) 1 niewlasciwe przy tym ich nazywanie.
,»Czytanie liter be, ce, de, ef ,,zmaca dziecku gtowke” 1 czyni sylabizowanie czynnos$cia
niestychanie mozolng” — twierdzit. Jego zdaniem ,.trzeba si¢ przenies¢ w dusze pigcio- lub
szescioletnig, aby pojac jak to trudno zrobié, np. z eraka stowo rak” (Mackowiakowie,
1956, s. 15). Dalej, zastanawiat si¢, jak dziecko po takim sposobie poznawania liter ma
przej$¢ do czytania? Uwazal, Ze metoda alfabetyczno-sylabizujaca (nauczyciel prezentowat
litery, z ktorych nastgpnie kazda byta laczona z samogloska; po opanowaniu tej umiejetnosei
dziecko czytato wyrazy jednosylabowe, a nast¢gpnie dwusylabowe, trzysylabowe, cztero-
1 wiecej zgloskowe) byla metoda, ktora odstraszata od szkoly i zniechecata do nauki.
Niedostateczng, w analizie Estkowskiego, okazata si¢ rowniez metoda glosowania — nie
nazywano liter, ale probowano je zastgpi¢ czystymi dzwigkami (b, c, d, f). Zdaniem
Estkowskiego, to sztuczna metoda, gdyz wymaga, by wymowic spotgloske w izolacji:
,»Spotgloska jest wilasnie dlatego spotgtoska, ze jej bez innej gloski, tj. bez samogloski,
wymowic¢ nie mozna” (Ibidem, s. 20).

Historia zatem pokazuje, ze niektore elementy stosowane w zakresie metod nauki
czytania w przeszto$ci powodowaty u uczniéw zniechecenie 1 nie byly skuteczne. Rodzi
si¢ wobec tego pytanie, dlaczego wyroznione przez Estkowskiego stabe strony metod
nauki czytania sg praktykowane na poczatku XXI wieku?

4. Biologiczny aspekt czytania

Aby zaszed!t proces czytania, niezbedne s3: wrazenie wzrokowe (przekazywane do
moézgu), dzialanie migsni oczu, percepcja wyrazow 1 zdan oraz ich zapamigtywanie
w postaci calego tekstu. Konieczna jest takze sprawna tgczno$¢ (integracja) pomigdzy
systemami: wzrokowym, stuchowym i somatosensorycznym, a takze aktywny obszar
odpowiedzialny za mowe. Zdaniem A. Podlaskiego (2008), mézg bez narzagdéw zmystow
jest Slepy, gluchy 1 nieczuly. Nic nie wie o rzeczywisto$ci, interpretuje jedynie sygnaly
nerwowe, ktore otrzymuje od oczu, uszu, jezyka, nosa, skory. Tym elektrycznym sygnatom
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nadaje znaczenie i w ten sposob uzyskujemy obraz (mape) otaczajgcej rzeczywistosci
(http://webito.pl/czytanie-mozgiem-najciekawsze-fakty-z-neurofizjologii-czytania/).

Powszechnie uwaza si¢, ze czytanie dotyczy przede wszystkim wzroku. Oczy jednak
sg jedynie posrednikiem migdzy otoczeniem a mézgiem. Informacja przekazana w postaci
impulsu elektrycznego wedruje nerwem wzrokowym do tylnych ptatéw moézgowych,
w ktorych zostajg pobudzone obszary odpowiedzialne za kojarzenie 1 rozumienie. Podczas
czytania szczegolnie aktywna jest kora wzrokowa (gtéwny osrodek wzroku), ktdra przyjmuje
sygnaly, a nastepnie je analizuje, zanim zostang przestane do innych obszaréw kory, gdzie
nast¢puje rozumienie (Bradlinska, 2011, s. 75).

Oczy w trakcie czytania nie wykonuja ciggtych ruchow, lecz poruszaja si¢ w sposob
skokowy — od wyrazu do wyrazu. Moment zatrzymania si¢ oka na stowie lub stowach to
fiksacja, a wigc chwila, gdy oko widzi wyrazniej. Ruch skokowy wykonywany w trakcie
przenoszenia oczu z wyrazu na wyraz to sakkada — moment, kiedy oko widzi nieostro
i nie odbiera informacji. Aby zwigkszy¢ tempo czytania, czyli prawidlowo grupowaé
litery w wyrazy, a nastgpnie wyrazy podczas czytania (dostrzegac zbidr wyrazow podczas
zatrzymania oka), konieczne jest zwigkszenie pola widzenia. ,,Mate pole widzenia jest
przyczyng wolnego tempa czytania, zmgczenia oczu 1 spadku koncentracji uwagi. (...)
Dobrze rozwinigta technika czytania pozwala ukierunkowa¢ calg uwage czytelnika na
zrozumienie czytanego tekstu, a nie na pokonywanie technicznych trudnosci czytania”
(file://IC:/Users/User/Downloads/ efektywnosc_czytania%?20(2).pdf). Ma to szczegdlne
znaczenie w przypadku starszych dzieci, ktére czytajac wolno, z czgstymi powrotami do
juz przeczytanych wyrazow (ale nie w celu powrotu do waznych informacji), maja problem
ze zrozumieniem tresci, ogarnieciem sensu catosci czytanego tekstu. Wolne czytanie powoduje
mniejszg aktywnos¢ mozgu 1 koncentrowanie si¢ dziecka na dodatkowych zajeciach (a nie
na czytanym teks$cie). W konsekwencji moze spowodowac niech¢¢ do lektury .

W procesie wczesnej nauki czytania istotne zatem staje si¢ przygotowanie matych
dzieci do koncentrowania uwagi na czytanej tresci, stwarzajac im odpowiednie do tego warunki,
wlasciwie je motywujac 1 doceniajagc wlozony w prace wysitek. Wazny w tym procesie
okazuje si¢ dobor ¢wiczen, majacych na celu analizg i synteze wzrokowa.

Juz w pierwszych miesigcach zycia ptodu dokonuje si¢ szybki wzrost mozgu.
4-miesigczny ptod posiada w petni wyksztatcong strukture mozgu, jednak powierzchnia
potkul nie jest jeszcze pofaldowana. Fatdowanie si¢ kory nastepuje ok. 6. miesigca zycia
ptodowego. Mniej wigcej w tym samym czasie zachodzi zjawisko migracji neuronow. Jak
dowodza A. Grabowska i D. Bednarek (2004; za: Cieszynska 2014) w czasie tych migracji
moze doj$¢ do nieprawidlowych zmian w korze mozgowej, okreslanych jako ektopie.

M. Maciejewska podaje (http://Amww.whbc.poznan.pl/dlibra/plain-content?id=101089),
ze patomorfologiczne badania dziecka ze specyficznymi trudno$ciami czytania i pisania
wykazaty zmiany tego typu w korze mozgowej lewego dolnego obszaru ciemieniowego,
a badania neuroanatomiczne dostarczajg jednoznacznych dowodow na réznice w budowie
mobzgu pomiedzy osobami zdrowymi a cierpigcymi na dysleksje. Réznice te, zdaniem
Maciejewskiej, dotyczg trojkatnej struktury, ktora okresla sie jako substrat lewopdtkulowej
lateralizacji jezyka. U 0sob zdrowych wystepuje asymetria potkulowa tej struktury (lewe
planum temporalne jest wigksze niz prawe), zaznaczona juz u ptodow. U dyslektykow
obserwuje si¢ patologiczng symetri¢ tych obszarow lub odwrotng asymetri¢. Najwicksza
1lo§¢ zmian zaobserwowano gléwnie u chlopcoéw, natomiast w badaniu dziewczynek
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czescie] wystepowaly zmiany w postaci blizn glejowych. Opisane zmiany moga powstawac
w pierwszych 5 miesigcach w okresie neurogenezy pod wptywem czynnikow uszkadzajacych.

K. Jednorég stwierdza, ze dzieci dyslektyczne maja deficyty poznawcze, ktére
mogg dotyczy¢ zaburzen fonologicznych i1 przetwarzania wzrokowego albo uwagi
stuchowej. Problem zwykle polega na deficycie automatyzacji, ktora dotyczy réwniez
czytania. Kiedy dziecko mechanicznie odczytuje tekst, nie zastanawia si¢ juz nad samym
procesem czytania, ale mysli, jaka informacj¢ zawiera przeczytana tres¢. Dlatego tez
w przypadku dyslektykow konieczne sg w procesie terapii wielokrotne powtdrzenia
(www.wysokieobcasy.pl/wysokie-obcasy/1,147124,19917724,dysleksja-kiedy-mozg-ma-
klopot-z-czytaniem.html?disableRedirects=true). Ponadto nalezy zwroci¢ uwage, ze problemy
dzieci dyslektycznych nie ograniczajg si¢ wytgcznie do trudnosci w czytaniu i pisaniu. Ze
wzgledu na odmienng aktywnos¢ mézgu, dyslektycy maja trudnosci z orientacja czasowa
1 przestrzenng, myla prawg 1 lewa stron¢ oraz wykazujg brak koordynacji. Z pewnoscig
wnikliwa obserwacja rodzicow 1 nauczycieli jest konieczna W ocenie zagrozenia dysleksja.
Okreslenie dominacji stronnej, badanie: funkcji suchowych 1 wzrokowych, uzycia jezyka
oraz pami¢ci sekwencyjnej, a takze umiejetnosci grafopercepcyjnych pozwoli na wiasciwa
stymulacje dziecka. W celu unikniecia niepowodzen szkolnych, zwigzanych z dysleksja warto
rozpocza¢ wezesng nauke czytania, dzigki ktorej dziecko begdzie moglo wyrownac deficyty
poznawcze.

O sprawnosci pracy mozgu decyduje m.in. liczba potaczen migedzy neuronami,
ktéra nie zmienia si¢ od urodzenia dziecka. Konieczna wobec tego staje si¢ stymulacja
rozwoju mozgu, by rzadko wykorzystywane potaczenia nie spowodowaty zaniku czy tez
obumierania neuronéw. Proces uczenia si¢ jest wiec uzalezniony od licznych stymulacji
poprzez roznorodne ¢wiczenia, prowadzace do indywidualnych do§wiadczen. ,,Mozg jest
plastyczny przez cate zycie. Plastyczno$¢ mozgu oznacza zdolno$¢ do adaptowania si¢ do
nowych zadan i1 otoczenia. Jezeli uczymy si¢ nowej umiejetnosci (jak na przyktad
czytania — przyp. autora), nowego jezyka, nowych czynno$ci, to mozg musi tworzy¢
nowe polaczenia synaptyczne 1 nowe dendryty” (Grzywniak, 2011, s. 104). Badania
dowodza, Ze najintensywniejszy rozwdj mézgu dziecka przypada na pierwsze 2 do 3 lat
zycia. Tworzaca si¢ w wyniku stymulacji sie¢ potaczen wyznacza poziom ludzkiego
umystu, warunkuje tempo jego pracy. Fakty te stanowig dowod na to, jak wazne jest
odpowiednio wczesne wspomaganie struktur mozgowych (Cieszynska 2014, s. 265),
réwnomierna stymulacja obu poétkul poprzez ¢wiczenia prawopotkulowe i lewopodtkulowe
(uwzgledniajace sekwencyjny, linearny sposdb przetwarzania informacji przez kore lewej
potkuli mézgowe)) oraz wezesna nauka czytania, ktdra ma na celu skupic si¢ na formowaniu
lewostronnej asymetrii mézgowej koniecznej do opracowywania i formacji jezykowych.

Prawa potowa twarzy nie jest symetrycznym odbiciem lewej, chociaz czasem réznice
sg bardzo stabo uchwytne. Skoro zjawisko asymetrii dotyczy ciata ludzkiego, wiec musi
réwniez dotyczy¢ jego mézgu. Asymetria ta odnosi si¢ zardowno do roznic strukturalnych
w budowie lewej i prawej potkuli moézgu, jak tez réznic w zakresie odmiennych funkcji
pelnionych przez obydwie poétkule. Lewa potkula jest zwigzana z funkcjami mowy,
czytaniem 1 pisaniem, natomiast prawa odpowiada za myslenie matematyczne 1 muzyczne.
Lewa potkula przetwarza informacje w sposob analityczny (sekwencyjny) przez postrzeganie
kolejnych elementdow, natomiast prawa calosciowo (globalnie). Sg to informacje bardzo
wazne dla os6b zajmujacych si¢ nauka czytania i1 pisania. ,,Lewostronna, skrzyzowana,
a szczegolnie nieustalona dominacja stronna, moze by¢ przyczyng specyficznych trudnosci

279



W nauce czytania i pisania (Szelag, 1997; za: Cieszynska, 2012, s. 32). Poziom umiejetnosci
czytania zalezy bowiem od stopnia integracji funkcjonalnej miedzy pétkulami, czyli od
precyzji i tempa przesylania informacji, a takze od prawidtowo funkcjonujacego
mechanizmu hamowania aktywnosci jednej potkuli przez drugg (Ibidem, 2012, s. 41).

5. Wczesna nauka czytania jako stymulacja rozwoju dziecka

Z jezykoznawczego punktu widzenia nadrzednym celem w nauce czytania jest
»integracja ksztalcenia sprawnos$ci systemowej z pragmatyczng 1 sytuacyjng oraz rozwijanie
kompetencji kulturowej” (Cieszynska, 2005, s. 9). Istotg procesu nauki czytania jest wobec
tego polaczenie umiejetnego budowania systemu (tworzenie gramatycznie poprawnych
zdan) ze sprawnos$cig uzywania jezyka odpowiednio do sytuacji spotecznych, umozliwiajacych
kontakt, a takze wzbogacanie wiedzy jezykowej na temat otaczajacej rzeczywistosci.

Glownym dazeniem w nauce czytania jest nabycie zdolnosci do rozumienia §wiata
poprzez jezyk. H.G. Gadamer (1993, s. 357, 359) dowodzi, Ze ,,jezyk to uniwersalne medium,
w ktérym dokonuje si¢ rozumienie. Sposobem realizacji rozumienia jest interpretacja
(...). Lektura tekstu stanowi wiec najwyzsze zadanie rozumienia”. Autor ,,Prawdy 1 metody”
nazywa tekst pisany czyms ,.,trwale ustalonym”, czyms, co stanowi jakie$ przestanie, wyraz
czyich$ przemyslen, pogladéw, a wigc staje si¢ jednym z partnerow dyskursu. Drugim
partnerem rozmowy jest czytajacy (interpretator). Czytany tekst musi mie¢ dla czytajacego
sens (musi by¢ stosownie dobrany do wieku dziecka i jego zainteresowan — przyp. autora).
Jego czytelno$¢ zachodzi wowcezas, gdy jezyk jest zrozumialy dla interpretatora. Filozof
nazywa ten sposob komunikowania si¢ gra, bez ktorej trudno wyobrazi¢ sobie funkcjonowanie
czlowieka. ,,Tekst jest zaproszeniem do gry, do uczestnictwa. Jego lektura nie jest fatwym
zadaniem. Ale przeciez rozumienie innego cztowieka tez nie jest fatwe. Przekaz pisemny
nadaje jezykowi ,,charakter duchowy”, a nasza obcujacg z nim §wiadomos$¢ czyni niejako
»suwerenng” (Garncarek, 2012, s. 85).

Rzymski retor M.F. Kwintylian powiedziat: ,, Trzeba si¢ bedzie w pierwszym rz¢dzie
wystrzegac, aby nie znienawidzit nauki ten, kto jej jeszcze nie umie kocha¢” (1951, s. 21).
Stowa starozytnego pedagoga wskazuja droge, ktorag powinien podazaé¢ kazdy nauczyciel.
Jego zadaniem jest podja¢ wszelkie starania, aby nauke czytania uczyni¢ wyjatkowa przygoda,
dzieki ktorej dziecko osiagnie sukces na miarg swoich mozliwosci. Swiat tekstu pisanego powinien
sta¢ si¢ dla dziecka kraing zabawy, nowym obszarem, ktory z checig 1 duzym zaangazowaniem
bedzie odkrywaé. Wczesna nauka czytania nie powinna by¢ celem samym w sobie, ale
dziataniem majgcym na celu wspieranie rozwoju dziecka.

Istotne jest jednak, by zanim dziecko zacznie czytac, najpierw zaprawic 1 wyksztalci¢
jego rozum, pamig¢é 1 wyobrazni¢, a takze uwage, rozpoznawanie i rozroznianie réznych
elementow w otaczajacym go $wiecie. Rozwigzywanie nowych zadan, jakimi sg niewatpliwie
¢wiczenia ogdlnorozwojowe towarzyszace nauce czytania, moze przyczynic si¢ do eskalacji
Jjego umystu. Poprzez ksztaltowanie umiejetnosci tworzenia regut i dokonywanie kategoryzacji,
dziecko zwigksza poziom swojej inteligencji, a tym samym rozwija wyobrazni¢ i kreatywne
myslenie. Podczas pracy nad poznawaniem kodu pisanego uczy si¢ takze koncentrowac
uwage na wykonywanych zadaniach, a w ten sposob usprawnia spostrzegawczos¢, ktora
sprzyja lepszemu rozumieniu tekstu.

Weczesna nauka czytania w pewien sposob decyduje o przysztych losach mtodego
czlowieka. Skuteczne uczenie si¢ uwarunkowane jest szybkim czytaniem, ktére z kolei
uzaleznione jest od przewagi lewej potkuli mézgu w procesach werbalnych (jezykowych).
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Wspolczesnie dzieci majg trudnosci jezykowe przede wszystkim ze wzgledu na przebodzcowanie
prawopotkulowe, ktore jest skutkiem nadmiaru obrazéw w telewizji czy komputerze.
W kontakcie z elektronicznymi zabawkami dochodzi do ostabienia siatki neuronowe;j
odpowiadajacej za kontakty z ludzmi. Dhugie okresy grania w gry komputerowe powoduja
trwate zmiany w funkcjonowaniu catego ukiadu nerwowego. W kontekscie wysokiej plastycznosci
mozgu dzieci mogg pod wplywem obrazu telewizyjnego lub komputerowego przesterowac
mozg na odbieranie obrazoéw, a nie np. mowy (Wosk, 2012, s. 14).

Podsumowanie

Przyszle sukcesy szkolne wigzg si¢ niewatpliwie z pozytywna samooceng dziecka,
ktére porownuje siebie z rowiesnikami, oczekuje rowniez oceny ze strony dorostych.
Nauka czytania w wieku przedszkolnym daje mu poczucie, ze jest lepsze od innych. Moze,
dzigki umiejetnosci odczytywania tekstow, poszerza¢ swoje zainteresowania, a takze
wzbogaca¢ stownictwo. Poszerzajacy si¢ zasob stow malego dziecka powoduje lepsze
umiejetnosei jezykowe 1 daje ,,wicksze szanse na ksztattowanie funkcji poznawczych”
(Cieszynska, Korendo, 2014, s. 305). Dzieki wczesnej nauce czytania dziecko moze si¢
rozwijac intelektualnie, emocjonalnie i spotecznie.

Jaka zatem wybra¢ metodg, by rozpoczaé nauke czytania z dzieémi w wieku
przedszkolnym? W opinii E. Estkowskiego: ,,Nie ma bezwzgl¢dnie ztej lub dobrej metody,
lubo jedna moze by¢ lepsza od drugie;” (za: Mackowiakowie, 1956, s. 13). Jednak
najskuteczniejsza, jego zdaniem, jest ta metoda, ktérg nauczyciel najlepiej poznat, wedtug
ktorej ,,juz uczyt i w ktorg si¢ najbardziej wzyl” (Ibidem, s. 14).

Moim zdaniem, taka metoda jest symultaniczno-sekwencyjna nauka czytania,
opracowana przez prof. J. Cieszynska (2012). Pozwala ona uczy¢ si¢ czyta¢ dzieciom nie
tylko w wieku przedszkolnym, ale takze dzieciom niestyszacym, zagrozonym dysleksja,
z zaburzeniami komunikacji jezykowej i obnizong sprawnoscig intelektualng.

Teoretyczne podstawy wczesnej nauki czytania, nazwanej rowniez metodg
krakowska, zostaty oparte na wynikach badan neuropsychologicznych. To terapia funkcji
poznawczych, ktorej podstawowym zatozeniem jest stymulacja rozwoju intelektualnego
dziecka, oparta na mechanizmach neuroplastycznosci mézgu. Gléwnym celem metody
jest uksztaltowanie w umysle dziecka jezyka, ktory jest ewolucyjnie uksztaltowanym
narzedziem kognitywnego rozszerzania umyshu (Cieszynska, 2012, s. 16).

Metoda opiera si¢ rowniez na badaniach neurofizjologicznych, ktore dowodza, ze
najmniejszg postrzegalng jednostkg jest sylaba, a nie fonem. Nauka czytania obejmuje
wiedze na temat funkcji prawej (symultanicznej) 1 lewej (sekwencyjnej) potkuli mézgu
1 zaktada, ze we wczesnych etapach rozwoju dziecka konieczna jest stymulacja obu potkul,
dlatego poznawaniu kodu pisanego towarzyszg ¢wiczenia ogdlnorozwojowe.

Istota metody krakowskiej jest powtorzenie sekwencji rozwoju mowy dziecka,
ktore najpierw poznaje samogloski, nastgpnie czyta wyrazenia dzwigkonasladowcze, dalej
sylaby otwarte 1 zamknigte (w paradygmatach i tworzac pseudofrazy), a nast¢pnie przechodzi
do czytania wyrazéw. Przy wsparciu gestami artykulacyjnymi poznaje system jezykowy
wedlug etapow: powtarzanie, rozumienie 1 nazywanie (samodzielne czytanie). W zabawie
dziecko ksztaltuje zachowania spoteczne i myslenie przyczynowo-skutkowe. Waznym
elementem jest konsekwentne stosowanie wielkich liter (pismo bezszeryfowe), ktore
tatwiej dziecku przyswoi¢ — ze wzgledu na brak potaczen, tatwiejsza staje si¢ takze analiza
I synteza wzrokowa.
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Weczesna nauka czytania umozliwia dzieciom réwniez korekte wad wymowy, ktore
moga przyczyni¢ si¢ do niepowodzen szkolnych. Wywotywanie zaburzonych glosek podczas
czytania sylab, wsparte wizualizacjg (gestem obrazujacym sposob powstania gloski),
niewatpliwie przyniesie oczekiwane rezultaty.

Streszczenie

W artykule zarysowano problematyke biologicznych uwarunkowan decydujacych
0 rozpoczeciu nauki czytania z matymi dzieémi. Zwrocono uwage na konieczno$¢ powigzania
procesu czytania z koncepcjami wywodzacymi si¢ z nauk medycznych, gtéwnie neurobiologii.
Przedstawiony zostat takze szeroki wachlarz definicji czytania — zjawiska niewatpliwie ztozonego.
Omoéwiono tez najwazniejsze problemy edukacji zwigzane z naukg czytania, a takze sam proces
widziany z perspektywy dziecka.

Summary

The article outlines the notion of biological preconditions which determine start reading
with young children. Attention is paid to the necessity of associating the process of reading with
concepts originating from medical science, mainly neurobiology. Here is also presented a wide
range of definitions of reading — undoubtedly a complex phenomenon. The article discusses the
major problems of education with teaching of reading and the process from the perspective of
children.
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