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MAKSYM WYDERSKI

Marginalizacja spoteczna ludzi starszych

Studia Pedagogiczne. Problemy spoteczne, edukacyjne i artystyczne 2017, t. 30: 11-22

The social marginalization of the elderly

Wstep

Staros¢, rozumiana jako jedna z faz zycia, nastaje po przemierzeniu
przez czlowieka okresu mlodosci, a nastepnie dojrzalosci, zamykajac
niejako dynamiczny przebieg cyklu starzenia si¢ jednostki. Wspomniany
proces identyfikowany jest z ogélnym obnizeniem potencjatu ludzkie-
go, pogorszeniem mobilnosci, utrata odpornosci oraz szeregiem innych
utrudnien, wplywajacych na ograniczenia zwigzane z przystosowaniem
spotecznym czlowieka, jego degradacja spoleczng, samotnoscia, uzalez-
nieniem od innych i, co najwazniejsze z punktu widzenia podejmowa-
nego tematu, zepchnieciem na margines Zycia spolecznego (Trafialek
2006b, s. 69). W zwiazku z tym wskazane bariery, odnoszace si¢ w zde-
cydowanej mierze do sfer: biopsychicznej, zdrowotnej i sprawnosciowej,
potwierdzaja pojawiajacy sie w spoleczenstwie stereotyp dotyczacy mar-
ginalizacji i wykluczenia 0s6b starszych (Trafialek 20063, s. 945).

Staros¢ jako jedna z faz zycia cztowieka

Najczesciej staro$¢ ujmowana jest jako nieuchronny rezultat postepu-
jacego starzenia si¢, bedacego réwnoczeénie jego koricowym okresem,
w ramach ktérego dokonywane w organizmie procesy doprowadzaja
do zachwiania dotychczasowej réwnowagi biologicznej oraz psychicz-
nej, czemu nie mozna zapobiec w zaden mozliwy sposéb (Zych 2001b,
s.202). Ponadto staros¢ definiowana jest jako jeden z etapéw zycia czlo-
wieka, ktory charakteryzuje si¢ tréjplaszczyznowym procesem, majacym
charakter degradacyjny, ukazujacy jednoczesnie ogét wspotwystepuja-
cych w jednostce zmian biologicznych, psychologicznych oraz socjolo-
gicznych (Chabior 2000, s.22).
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Staros¢ jako faza zycia czlowieka nastepuje po wieku dojrzaltym. Umow-
nym poczatkiem tego okresu jest 60. lub 65. rok zycia, natomiast za jego koniec
przyjmuje sie $mier¢ osoby starszej (Zych 2001b, s. 202). Dodatkowo staro$¢
mozemy podzieli¢ na okre$lone podokresy (Orzechowska 2001, s. 11). Na ogét
egzystencji ludzkiej skladaja si¢ wiec poszczegolne fazy, bedace okreslonymi
cze$ciami zycia czlowieka. Za kryterium takiego podzialu uznaje si¢ czynniki
pedagogiczno-instytucjonalne (okres ztobka, przedszkola, szkoly, pracy, eme-
rytury) oraz psychologiczne (poziom psychiczny i spoleczny jednostki, cha-
rakteryzujace ja postawy, motywy dzialania, indywidualne potrzeby czy wlasne
zainteresowania) (Szarota 2004, s. 24). Kazdy cykl rozpoczyna si¢ od okresu
niemowlgcego, przechodzac przez wczesne i starsze dziecinstwo, mlodzien-
czo$¢, dorostos¢, koficzac na etapie starosci (Chabior 2000, s. 25).

Swiatowa Organizacja Zdrowia (WHO) dokonata podziatu czeéci zycia
czlowieka na poszczegdlne fazy starosci, wyrdzniajac:

 wiek przedstarczy > 45-59 r.z.,

« wczesng staro$é > 60-74 r.z.,

« pdingstaros¢ > 75-89r.z.,

« sedziwoéé¢ (dlugowiecznos¢) > 90 lat i wiecej (Zych 2001b, s. 202).

Gerontolodzy podkre§laja, ze taki podzial, pomimo réznorodnosci catej gru-
py pod wzgledem: sprawnosci fizycznej i psychicznej, stanu zdrowia, sytuacji
spolecznej, zyciowej oraz ekonomicznej, charakteryzujacych wszystkie osoby
starsze, umozliwia zaakcentowanie kluczowych cech, bedacych wlasciwymi dla
nastajacych po sobie etapéw starosci cztowieka (Trafiatek 2006b, s. 72).

Pomimo dokonania podzialu zycia ludzkiego na poszczegdlne fazy, nie-
zwykle trudne jest jednoznaczne ustalenie momentu, w ktérym rozpoczyna
sie staro$¢. Taki stan rzeczy podyktowany jest przede wszystkim faktem, ze
cztowiekiem starym stajemy sie pod wplywem dlugotrwalego procesu zmian
zachodzacych w obrebie naszego organizmu oraz we wszystkich jego czynno-
$ciach (Szarota 2004, s. 24). W zwiazku z tym w gerontologii spolecznej wy-
odrebnia si¢ pojecie wieku biologicznego, wskazujacego rzeczywisty obraz
intensywnosci zestarzenia si¢ organizmu czlowieka, co w istocie umozliwia
skategoryzowanie staro$ci w wymiarze zaréwno biologicznym, spotecznym,
jak i kulturowym (Chabior 2000, s. 24).

Analizy staroéci jako fazy rozwojowej zycia ludzkiego dokonuje réwniez
Aleksander Kaminski, jeden z przedstawicieli polskiej pedagogiki spoleczne;j.
Oprécz wyodrebnienia okreslonych przez siebie etapéw staroéci, wprowa-
dza on takze uszczegblowienie ich cech reprezentatywnych. Do pierwszego
etapu rozpoczynajacego staro$¢ (60-6S lat) kwalifikuje zachowanie zaréwno
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sprawnosci umysltowej, jak i fizycznej. W okresie wczesnej starosci (75-80 lat)
wskazuje na pojawienie si¢ znacznej iloéci réznic o charakterze indywidual-
nym. Wowczas mozliwe jest wystepowanie ludzi w pelni aktywnych oraz tych,
ktorzy wymagaja opieki ze strony innych oséb. W fazie trzeciej, nazwanej przez
autora staro$cia sedziwa (80-8S lat), jedynie niewielka cze$¢ populacji utrzy-
muje dotychczasowa sprawno$¢, natomiast pozostala wiekszo$¢ staje sie catko-
wicie uzalezniona od pomocy reszty spoleczenstwa (Chabior 2000, s. 24).

Dokonujac zarysu okreslonych czeéci zycia powinni$my pamietaé, ze ma
to przede wszystkim na celu pogtebienie wiedzy oraz zrozumienie szeregu
specyficznych cech, dos§wiadczanych trosk i rado$ci, nawiazujacych do ludz-
kich przezy¢ podczas uplywajacego zycia. Wazne jest rowniez dostrzezenie
tatwosci przekraczania kolejnych faz, dla ktérych wyznaczone granice staja
si¢ wylacznie rzecza umowng (Puchalska 1986, s. 58).

Obok starzenia o charakterze biologicznym oraz psychicznym mozemy wy-
réznic trzeci z typéw omawianego procesu, okreslajac go spolecznym starze-
niem si¢ jednostki. W tym wymiarze odnosi si¢ ono do sposobu postrzegania
przez czlowieka procesu starzenia si¢ oraz podkreélenia postaw charaktery-
stycznych dla danego spoleczenstwa, skierowanych w strone oséb starszych.
Dodatkowo takie ujecie pozwala dostrzec stosunki pojawiajace si¢ pomiedzy
subiektywnymi do$wiadczeniami jednostki, zwigzanymi z przezywanym pro-
cesem, a spolecznoscia, do ktérej nalezy dany czlowiek. Zatem nalezatoby
stwierdzi¢, ze staro$¢ spoleczna opiera si¢ na wypelnianiu rél nalezacych do
senioréw, ktore zostaly ustalone w tradycji, a takze tych wciaz ulegajacych prze-
mianom pod wplywem okreslonych uwarunkowan spoleczno-kulturowych
(Zych 2001a, 5. 197).

Funkcjonowanie oséb starszych we wspotczesnym spoteczenstwie

Skupiajac si¢ na zagadnieniu funkcjonowania oséb starszych we wspoélcze-
snym spoleczenstwie, nalezy przede wszystkim odnie$¢ sie do szeregu zmian
degradacyjnych wskazywanych przez psychologie oraz inne nauki spoleczne,
m.in.: zubozenia osobowosci czlowieka starszego, wycofania z dotychczaso-
wych kontaktéw spolecznych, zwiekszenia poczucia samotnosci i osamotnie-
nia czy wykluczenia na skutek zmiany dotychczasowych rdl zyciowych oraz
spadku zaangazowania senioréw (Chabior 2000, s. 23-24). Jedynie wlasciwe
przygotowanie do tego momentu umozliwia pogodzenie si¢ z istniejacym sta-
nem rzeczy (Puchalska 1986, s. 62).
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Funkcjonowanie w okresie staro$ci koncentruje si¢ na odmiennych niz
dotychczas zadaniach, mozliwo$ciach typu wewnetrznego. Mowa tu przede
wszystkim o nowych perspektywach pojawiajacych si¢ wraz z wiekiem czlo-
wieka. Dlatego tak wazne jest, aby zaakceptowa¢ zachodzace zmiany, jedno-
cze$nie odrzucajac dotychczasowy styl zycia (Orzechowska 2001, s. 14-15).
Wigkszo$¢ ujawniajacych sie w tym czasie przemian ma, niestety, charakter
negatywny. Osoby starsze narazone s przede wszystkim na inwolucje w zakre-
sie mozliwoci fizycznych, utracenie statusu spolecznego oraz zawodowego, po-
gorszenie warunkow ekonomicznych oraz przymus zaadaptowania si¢ do zmian
spoleczno-kulturowych. Jednak staroéci towarzysza réwniez pozytywne strony.
Mozemy do nich zaliczy¢ m.in.: zwigkszenie ilosci czasu wolnego, mozliwo$¢ re-
alizacji pasji, poswiecenie i swobodne oddanie si¢ wlasnym zainteresowaniom,
zamitowaniom czy szeroko rozumianej rozrywce, wyzwolenie si¢ od dotychcza-
sowej pogoni za osigganiem nieustannych sukceséw kreowanych przez wspot-
czesna rzeczywisto$¢ (Puchalska 1986, s. 58—59). W Polsce seniorzy catkowicie
lub niemal zupelnie wycofuja sie¢ zaréwno z zycia kulturalnego, spolecznego, jak
i gospodarczego naszego kraju. Nie uczestnicza w waznych spolecznych projek-
tach, rezygnuja z udzialu w podejmowaniu decyzji odnoszacych sie do ich $ro-
dowiska lokalnego, nie sa obecni w o$rodkach kulturalno-rekreacyjnych, takich
jak: kawiarnie, restauracje, teatry czy kina (Orzechowska 2006, s. 207). Mimo
takiego stanu rzeczy czgé¢ ludzi starszych stara si¢ pozosta¢ aktywna w struktu-
rach spolecznych. Dzialaja oni w organizacjach, udzielaja si¢ spolecznie w sto-
warzyszeniach i grupach samopomocowych, a takze uczestnicza w wolontaria-
cie czy zyciu swojej parafii (Chabior 20154, s. 200).

Osoby starsze najczeéciej egzystuja samotnie, utrzymujac sporadyczne kon-
takty ze swoimi bliskimi. Nalezaloby wiec podkresli¢, ze wspodlczesna rodzina
nie pomaga realizowa¢ podstawowej potrzeby integracji senioréw z pozosta-
la czedcig spoleczenistwa. Z perspektywy oséb starszych niezwykle wazna jest
ich pozycja w obrebie podstawowej komorki spolecznej, czyli rodziny. Przede
wszystkim jest ona zdeterminowana przez sprawno$¢ w sferze fizycznej oraz
umyslowej starszych osob, ktore niejednokrotnie wlaczane sa w réznego rodzaju
pomoc, np. w opiece nad wnukami, w prowadzeniu domu czy udzielaniu pomo-
cy materialnej. Ponadto dziadkowie, dzieki zdobytemu do$wiadczeniu zycio-
wemu oraz nabranemu dystansowi wobec pojawiajacych sie probleméw, moga
poprzez przekazywanie odpowiednich regul postepowania, wzoréw zachowan
i uniwersalnych wartosci realizowa¢ wobec mlodszego pokolenia funkcje wy-
chowawcza (Cudak 2006, s. 952). Naturalne jest rowniez, ze starszy czlowiek
— analogicznie jak to sie dzieje w przypadku dzieci — sam potrzebuje wsparcia
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najblizszego otoczenia rodzinnego na skutek spadku wiasnej aktywnosci oraz
zanikania mechanizméw obronnych (Puchalska 1986, s. 64). Nalezy takze do-
da¢, ze ujawniany wizerunek seniora nie jest zdeterminowany jego wiekiem,
a tym, jaki byl on podczas calego swojego zycia. Mozemy wiec przypuszczad, ze
cechy jego charakteru zintensyfikuja si¢ wraz z osiagni¢ciem wieku podeszlego
(Puchalska 1986, s. 63).

Sytuacja czlowieka starego oraz jego miejsce w spoleczenstwie sa bardzo
niestabilne. Ewoluuje ona na przestrzeni mijajacego czasu, wtlaczajac w zycie
senioréw elementy destabilizujace ich dotychczasowy egzystencje. Okresy ko-
rzystniejsze z punktu widzenia samych o0s6b starszych wypierane sa przez te
mniej pomyslne, aby nastepnie ustapi¢ miejsca na rzecz tych o charakterze bar-
dziej przychylnym. W zwiazku z tym nalezaloby popracowa¢ nad aktualnym
polozeniem senioréw i zyczeniowo prosi¢ o jednokierunkowry, stale poprawia-
jacy sie rozwéj ich sytuacji w stosunku do reszty spoleczeristwa (Rosset 1986,
5. 20).

Marginalizacja spoteczna oraz wykluczenie senioréw

Marginalizacje niezwykle czesto definiuje si¢ jako zmniejszenie istotnosci
okreslonej grupy w zakresie ogétu spoleczenstwa na skutek spadku jej liczeb-
nosci, zredukowania dotychczasowych funkgji czy oslabienia znaczenia w or-
ganizacji spotecznej (Chabior 2011, s. 36). Mimo to nadal ujmowana jest jako
zjawisko niezwykle ztozone. Moze by¢ analizowana ze wzgledu na intensywnos¢
wystepujacych wiezi, mozliwoéci podzialu okreslonych débr, a takze uczest-
nictwa w przestrzeni spolecznej, kulturze oraz edukacji. Odnosi si¢ réwniez do
tworzenia stosunkéw, pogladéw oraz oceny w zakresie aktywnego uczestnictwa
w ramach wlasnego zycia (Krzesiriska-Zach 2006, s. 71).

Dodatkowo marginalizacja zwigzana jest z zaburzonymi wieziami pomiedzy
okreslona jednostka czy grupa a reszta spoleczenistwa (Trafiatek 2006b, s. 153).
Pojawiajacy sie proces poglebia sie pomatu, a objawia si¢ powaznymi konse-
kwencjami: rezygnacja z dotychczasowych rél spolecznych, wycofywaniem sie
zutrzymywania kontaktu z reszta spoleczenistwa, i to zaréwno z wlasnga rodzina,
jak i srodowiskiem lokalnym (Trafialek 2006b, s. 157).

Zazwyczaj proces ten staje si¢ rezultatem nieréwnej konsumpcji oraz gene-
rowania dobr przez poszczegélnych czlonkéw spoleczenstwa, czyli — méwiac
prosciej — brakiem integracji spotecznej (Trafialek 2006b, s. 154). Elzbieta Tra-
fialek réwnoczesnie wskazuje tutaj na wielo$¢ Zrodet pojawiajacej si¢ margina-
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lizacji oraz wykluczenia os6b starszych. Przede wszystkim odnosi je do nara-
stajacego bezrobocia i postepujacej biedy. W swych rozwazaniach zwraca takze
uwage na zréznicowanie spoteczne spowodowane skutkami reform gospodar-
czych oraz podkresla niewlasciwe funkcjonowanie powotanych instytucji so-
cjalnych (Trafiatek 2006b, s. 157). Wskazuje na brak niezaleznosci senioréw
w zyciu codziennym, negatywne konsekwencje przeprowadzonej transforma-
cji, pogorszenie sytuacji na rynku pracy oraz urynkowienie kultury masowej
i spolecznej komunikacji, jak réwniez szczeg6lne akcentowanie kultu mlodo-
éci (Chabior 2011, s. 37-38). W zwiazku z tym nalezy stwierdzi¢, ze zaréwno
marginalizacja, jak i wykluczenie spoleczne moga mie¢ podtoze kulturowo-
-spoleczne, ekonomiczne czy polityczne, bedac konsekwencja nagromadzenia
pewnych, ryzykownych zachowar, uwarunkowan lub okreslonych dysfunkeji
spotecznych. Przy marginalizacji kulturowo-spolecznej powinni$my zwrécié
uwage na bariery, chociazby w zakresie zycia spolecznego oséb starszych czy
sposobu nastawienia wobec nich reszty spolecznosci. Marginalizacja ekono-
miczna dotyczy mozliwo$ci w sferze zatrudnienia, a nawet samego dostepu do
rynku pracy oraz niskich szans na do$wiadczanie débr czy korzystanie z do-
stepnych ustug wéréd oséb w podeszlym wieku. Natomiast wykluczenie poli-
tyczne skupia sie na rezygnacji z uczestnictwa w zyciu politycznym, bedacego
nastepstwem braku odpowiedniego przekazu dostosowanego do potrzeb se-
nioréw oraz niemozliwoéci prowadzenia polemiki we wlasnej sprawie (Trafia-
lek 2011, 5. 29).

Teoria wykluczenia spolecznego autorstwa Anthony’ego Giddensa zwraca
uwage na trzy podstawowe aspekty marginalizacji w odniesieniu do czlowie-
ka starego, tj.: wykluczenie spoleczne, ekonomiczne oraz polityczne (Giddens
2008, s. 346-348). Pierwszy z nich odnosi sie do udziatu jednostki w zyciu
spotecznym w ramach calej spolecznoséci. W aspekcie tym zaakcentowany jest
brak odpowiednio rozwinietych relacji pomiedzy ludZmi nalezacymi do ogétu
spoteczenistwa, co w konsekwencji moze spowodowa¢ pojawienie si¢ zjawiska
izolacji spolecznej. Kolejny wymiar wykluczenia dotyczy wszelkich przeszkod
w zakresie uzyskania zatrudnienia i dostepu do rynku pracy oraz ograniczen od-
noszacych sie do powszechnego korzystania z dostepnych débr i ustug. Ostatni
opiera si¢ na wykluczeniu z aktywnego uczestnictwa w zyciu politycznym, co
ujawnia si¢ w braku podejmowania jakiejkolwiek dyskusji ze strony senioréw
na tematy dla nich kluczowe oraz ograniczonym dostepie do interesujacych ich
informacji. W celu poglebienia przytoczonej teorii wykluczenia spolecznego
Barbara Szatur-Jaworska oraz Malgorzata Dziegielewska stworzyly czwarta ka-
tegorie marginalizacji spolecznej — §wiadomosciowa (Szatur-Jaworska 2004,
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s. 155). Wskazane autorki odmiennie jednak rozumieja wyloniona kategorie.
Wedlug pierwszej z nich stworzony wymiar dotyczy nieobecnosci oséb star-
szych w kulturze masowej i we wspodlczesnej komunikacji spolecznej, podczas
gdy druga skupia si¢ bardziej na podejmowanej automarginalizacji wéréd grupy
senioréw (Chabior 2011, s. 39).

Patrzac na zjawisko partycypacji spolecznej senioréw wida¢ wyraznie wy-
laniajace sie sprzecznosci, wynikajace z zachecania os6b starszych do pelnego
uczestnictwa wsrdd spoleczenstwa obywatelskiego oraz spolecznosci lokalnej
a pojawiajacymi sie sygnalami o dyskryminacji w tym wiaénie zakresie (Cha-
bior 201543, s. 249). Wystepujace obecnie dziatania, ktére wykluczaja senioréw
z kregu spotecznego, staly si¢ powszechng i niezwykle mocno utrwalona wizja
ludzkiej osobowosci (Trafiatek 2006b, s. 156). Przede wszystkim uwidacznia-
ja to przepelnione schroniska oraz noclegownie dla 0séb bezdomnych i poja-
wiajace si¢ ofiary przemocy wsrdd ludzi starszych, a takze czas oczekiwania na
przyjecie, np. do doméw pomocy spolecznej (Trafialek 2006b, s. 159). Oprécz
tego czesty praktyka jest rowniez przemoc instytucjonalna wobec oséb star-
szych (Kijak 2013, s. 96). Powinni$my pamigtad, ze ogdél praw gwarantuje se-
niorom chociazby europejska konwencja praw czlowieka. Mimo to wystepuja
liczne nieprawidtowos$ci w zakresie realizacji praw o charakterze socjalnym, co
przejawia si¢ dyskryminacja oséb starszych oraz gorszym ich traktowaniem
w poréwnaniu do pozostalej czesci spoleczenstwa. Najpowazniejsze uchybie-
nia widoczne s3 w zakresie prawa pracy oraz rehabilitacji. Liczne watpliwosci
budzi takze wypelnianie praw o charakterze pomocowym, zdrowotnym oraz
tzw. ochrony wlasnej rodziny (Orzechowska 2006, s. 208-209).

Literatura przedmiotu dokonuje podzialu przejawéw dyskryminacji na trzy
obszary funkcjonowania cztowieka, biorac pod uwage podeszly wiek oséb, kto-
rych to dotyka:

I. Zatrudnienie:

« przymuszanie senioréw do zakonczenia aktywno$ci zawodowej i rozpo-

czecia emerytury,

« czeste zwolnienia oséb w podeszlym wieku z chwilg uzyskania wieku

emerytalnego,

« sporadyczne przyjmowanie do pracy osob starszych,

« zobligowanie 0s6b w zaawansowanym wieku do niskoplatnej pracy

o tymczasowym charakterze,

« odebranie seniorom mozliwosci korzystania ze szkolert zawodowych,

« ciagla dyskryminacja oraz ponizanie ze strony mlodszych wspotpracow-

nikéw.
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II. Opieka zdrowotna:

« kategoryzowanie pacjentéw przez personel medyczny ze wzgledu na ich

wiek,

« sprzeciw wobec leczenia senioréw w zwiazku z ich podeszlym wiekiem,

o brak wystarczajacej opieki specjalistycznej, kierowanej w stosunku do

0s6b starszych,

« dezinformacja w zakresie przystugujacych swiadczen oraz ustug dostep-

nych dla 0séb w zaawansowanym wieku,

« niejasny kontakt starszych pacjentéw z lekarzami,

« nieprzystosowanie o$rodkéw leczniczych do podstawowych potrzeb

i wymagan oséb starszych.
III. Dostep do ubezpieczen i dobr kultury:

o brak mozliwoéci wzigcia kredytu w zwiazku z zaawansowanym wiekiem

klienta,

« wykorzystywanie niewiedzy i naiwnosci senioréw przy sprzedazy rézne-

go rodzaju produktow oferowanych przez akwizytorow,

« odebranie mozliwo$ci ubezpieczenia osoby starszej na skutek jej pode-

szlego wieku,

« ustalenie wyzszych skfadek ubezpieczeniowych dla ludzi starszych,

« przekazywanie przez media stereotypéw i kreowanie negatywnego sto-

sunku spoleczenistwa do senioréw,

« niedostosowanie ustlug do mozliwosci oraz potrzeb czlowieka starego

(Kijak 2013, 5. 96-97).

Przywolane przyklady jednoznacznie wskazuja, ze seniorzy naleza do grupy
dotknigtej marginalizacja spoleczng za sprawg ich zlej sytuacji materialnej oraz
zdrowotnej, jak rowniez istniejacej w spoleczenstwie stereotypizacji czlowie-
ka starszego, przedstawianego nadal jako jednostka gorsza. Takie traktowanie
czlowieka, oparte ze wzgledu na jego wiek oraz stereotypy dotyczace staro-
$ci, nie jest jednak zjawiskiem nowym. Niestety, wspolczesnie ten rodzaj dys-
kryminacji jest spolecznie nierozpoznawalny, a w nastepstwie niezrozumialy.
W zwiazku z tym istnieje szereg watpliwosci, w jakich sytuacjach mamy prawo
moéwic o dokonywanej krzywdzie ludzkiej. Dlatego w Polsce przyjeto, ze o dys-
kryminacji senioréw nalezy zabiera¢ glos w przypadkach, kiedy odmawia sie
osobom starszym zaspokojenia ich fundamentalnych potrzeb jedynie ze wzgle-
du na osiagniety wiek (Szatur-Jaworska 2005, s.9). Badaniami nad wspomnia-
nym problemem zajmuje si¢ dziedzina naukowa nazywana etnogerontologia.
Potwierdza ona rdznice stosunku i postaw przyjetych wobec 0s6b starszych
w obrebie okreslonych spoleczenstw. Na skutek tego mozliwe jest przyjecie
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podzialu na Daleki Wschéd i Zachéd, gdzie pierwszy z nich wyréznia sie wigk-
szym szacunkiem okazywanym osobom starszych niz ma to miejsce w przy-
padku drugiego (Stuart-Hamilton 2000, s. 162).

Podsumowanie i wnioski

Podsumowujac dotychczasowe rozwazania warto zwrdci¢ uwage na dziatal-
nos¢ samego panstwa, zmierzajacego w kierunku degradacji senioréw za sprawg
nieprzestrzegania okreslonych praw tych pelnoprawnych cztonkéw spoteczen-
stwa (Orzechowska 2006, s. 209-210). W efekcie osoby starsze postrzegaja sie
w tozsamy sposob, jak czyni to reszta spoleczenstwa. Daja zgode na dokonujace
sie wykluczenie oraz marginalizacj¢ spoleczna, tolerujac przy tym bez jakiego-
kolwiek sprzeciwu wszelkie nastepstwa przeprowadzanych zmian. Na skutek
tego procesu ich potrzeby ustepuja innym. Ponadto ludzie starzy stwarzaja
wrazenie zagubionych we wspdlczesnym $wiecie. Niejednokrotnie s oni cal-
kowicie niewidoczni w zwiazku z pozbawieniem ich przez spoleczenstwo spo-
sobnosci dochodzenia wlasnych praw, przynaleznych kazdemu czlowiekowi
(Trafialek 20064, s. 948).

Warto zdawa¢ sobie sprawe, ze schodzenie na margines zycia spolecznego
przebiega etapowo. W zwigzku z tym mozliwe jest zapobiezenie tym zmianom,
zanim uzyskaja nieodwracalna postaé. Do tego jednak niezbedne jest zastoso-
wanie okreslonych sposobéw przeciwdzialania, np. specjalistycznej diagnozy
czy wspolpracy wielu podmiotéw (Trafialek 2006b, s. 157). Alternatywa moze
okaza¢ si¢ stworzenie wlasciwie funkcjonujacego systemu pomocy skierowa-
nego do senioréw w celu zoptymalizowania ich przestrzeni spolecznej tak, aby
dzialania o charakterze opiekuriczym mozna bylo zastosowa¢ w dotychczaso-
wym miejscu zamieszkania jednostki (Chabior 2011, s. 50).
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STRESZCZENIE

Ponizszy artykul sklada sie z pieciu cze$ci. Fragment pierwszy stanowi wstep, ktory
przedstawia w ogélnym zarysie zagadnienie staroéci oraz jego konsekwencje, zwraca-
jac uwage na zjawiska marginalizacji i wykluczenia spotecznego. Drugi fragment za-
wiera charakterystyke okresu staroéci oraz propozycje jego periodyzacji, wskazujac
przy tym na reprezentatywne cechy jednostki. Czes¢ trzecia prezentuje funkcjonowa-
nie 0s6b starszych we wspdlczesnym spoleczenstwie, a ponadto skupia sie na zmia-
nach dotyczacych dotychczasowej egzystencji czlowieka, jego uczestnictwa w ob-
szarze aktywnosci lokalnej oraz zycia rodzinnego. W kolejnej czgéci przedstawiono
problem marginalizacji oraz wykluczenia spolecznego, ujawniajacego si¢ w stosunku
do ludzi starszych. Zwrécono réwniez uwage na jego przyczyny i zrédta. W celu lep-
szego zrozumienia prezentowanych aspektow marginalizacji senioréw oraz podkregle-
nia obszaréw funkcjonowania czlowieka, w ktérych w najwiekszym stopniu narasta
dyskryminacja, przytoczono teori¢ wykluczenia spolecznego autorstwa Anthony’ego
Giddensa. W podsumowaniu zamieszczono wnioski bezposrednio odnoszace sie
do problemu, ktéry jest konsekwencja przyzwolenia samego panstwa na degradacje
ludzi starszych oraz ich nieprawidlowe traktowanie. W zakonczeniu zwrdcono uwa-
ge na mozliwo$¢ przeciwstawienia sie wystepujacej marginalizacji spolecznej oraz na
konieczno$¢ stworzenia alternatywnego systemu pomocy skierowanego do senioréw.

SEOWA KLUCZOWE: marginalizacja spoteczna, wykluczenie spoleczne, staros¢, se-
niorzy, gerontologia

SUMMARY

The article below consists of five parts. The first section is the introduction. It pre-
sents the issue of the old age and its consequences in general. It puts emphasis
on the phenomenon of the social marginalization and exclusion. The second part
includes the description of the old age period and the suggestions of its periodiza-
tion pointing at the individual representative features. The third part shows the func-
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tion of the old people in the society today. Moreover, it focuses on the changes of their
existence, their participation in the fields of local activity and family life. The next part
presents the problem of the social marginalization and exclusion disclosing towards the
elderly. It pays attention to its causes and sources.

KEYWORDS: social marginalization, social exclusion, the old age, seniors, gerontol-
ogy
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Wospieranie procesu uczenia sie pojec - od teorii do praktyki
edukacyjnej

Studia Pedagogiczne. Problemy spoteczne, edukacyjne i artystyczne 2017, t. 30: 2335

Learning terms - from theory to educational practice. How efficient support
the learning process

Nauczyciele w pracy wychowawczej i dydaktycznej dokonuja dziatan,
ktore bazuja na wiedzy o nauczaniu i uczeniu sig, zdobytej w toku ksztal-
cenia pedagogicznego, oraz ktore s konsekwencja doswiadczen pozyski-
wanych w trakcie praktyki nauczycielskiej. Odwolywanie si¢ do ujec teo-
retycznych przez nauczycieli, jak zauwaza Christopher M. Clark (1988),
nie odnosi si¢ wylacznie do tego, co przekazuja podreczniki lub wykta-
dowcy akademiccy, ale w duzej mierze wyznaczane jest przez samych
nauczycieli, ich wlasne reguly w stosunku do wychowania i nauczania,
uogdlnionych subiektywnych doswiadczen, wartosci i sadéw. Polacze-
nie wiedzy teoretycznej o nauczaniu i wiedzy praktycznej, wynikajacej
z praktyki nauczycielskiej, pozwala wielu nauczycielom na prowadzenie
udanej pracy dydaktycznej.

W ponizszym artykule zostaly przedstawione niektére sposoby
wspierania uczniéw w uczeniu si¢ poje¢. Tematyke poprzedzono ogél-
nym przegladem koncepcji na uczenie si¢ Jeana Piageta, Jerome'a Brunera
i Johna Deweya. To, co charakteryzuje poglady tychze autoréw na temat
uczenia sig, to spdjna podstawa teoretyczna i towarzyszaca jej argumenta-
cja oraz punkt widzenia na uczenie si¢ poje¢ w klasie szkolnej. W pierwszej
czesci artykulu dokonano ogélnego przegladu literatury w zakresie uczenia
sie poje¢, ze szczegdlnym uwzglednieniem teorii Piageta, Brunera i De-
weya. Druga czes¢ po$wigcono praktyce edukacyjnej i pokazaniu przy-
ktadéw praktycznych rozwiazan, jak ksztattowad strukture spoleczno-dy-
daktyczna klasy, sprzyjajaca uczeniu si¢ pojeé.
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Uczenie sie — przeglad wybranych koncepcji

Ujecie teoretyczne zagadnienia, jakim jest uczenie si¢ pojeé, wyrosto na
gruncie psychologii poznawczej, a uczenie sig, czyli procesy, poprzez ktére
wzory zachowan s3 nabywane — jak zauwaza Mieczystaw Malewski — musialy
znalez¢ si¢ w centrum uwagi psychologéw (Malewski w: Illeris 2006, s. 9). Pré-
by formulowania teorii uczenia si¢ podejmowano wraz z uznaniem psychologii
jako nauki i badan nad prawidlowosciami rzadzacymi ludzkim zachowaniem.
Przyjmuje sie, iz uczenie si¢ to ,proces, w toku ktdrego na podstawie doswiad-
czenia, poznania i ¢wiczenia powstaja nowe formy zachowania sie i dzialania
lub ulegaja zmianom formy wczesniej nabyte” (Okon 2003, s. 56). Kurt Illeris
(2006, s. 21) odnosi pojecie uczenia si¢ do tego, czego (1) uczy si¢ jednostka,
a wigc do rezultatéw jednostkowych proceséw uczenia sig, (2) do proceséw
uczenia sig, ktore doprowadzaja do zmiany w zachowaniu, (3) do proceséw in-
terakcji pomiedzy jednostka a jej spolecznym i materialnym $rodowiskiem oraz
(4) traktuje uczenie sig jako skutek wewnetrznej reakcji pomiedzy tym, co jest
nauczane, a tym, czego jednostka uczy si¢ i — jak zauwaza — ,w takim rozumieniu
pojecie uczenia sie uzywane jest mniej wiecej identycznie ze stowem nauczanie”
(Illeris 2006, s. 21).

Wspolczesne teorie odnoszace si¢ do problematyki uczenia sie pojec opieraja
sie na czerpanych od Jana Amosa Komeriskiego zasad, opisanych w Wielkiej dy-
daktyce, méwiacych, aby w pracy z uczniami ,postepowac od rzeczy ogélnych do
bardziej szczegdtowych’, czy tez ,0d tatwiejszych do trudniejszych” (Komeriski
1956, s. 136). Oprécz Komeniskiego, wspélczesne rozumienie zasady stopnio-
wania trudno$ci uformowane zostalo tez na gruncie psychologii, pod wplywem
prac Piageta, w zakresie ustalenia wlasciwego dla danego wieku charakteru pracy
i wymagan. Teoria stadiow rozwoju poznawczego zaklada, w duzym uogdlnie-
niu, iz dzieci w miare dojrzewania rozwijaja bardziej skomplikowane schematy
myslenia, zgodne z zestawem wzorcéw, jak i okreslonym rozkladem czasowym.
Poglady autora opieraja sie na zalozeniu, iz sposob, w jaki poznajemy rzeczywi-
sto$¢ oraz tworzymy pojecia i si¢ nimi postugujemy, zmienia si¢ wraz z rozwo-
jem. Sposob, w jaki mysli dziecko, pogrupowat Piaget w fazy, przez ktére ono
przechodzi, poczawszy od wzorcéw myslowych, az do wzorcéw w pelni rozwi-
nigtej osoby dorostej, zgodnie ze schematem wiekowym. To, jak szybko dziecko
przejdzie do kolejnej fazy, zalezne jest przede wszystkim od biologicznie zde-
terminowanych proceséw rozwojowych. Kazda z faz portretuje strukture kogni-
tywna — jedna lub kilka, tzn. przez okre$long strategie okazywana przez dziecko,
w prébach zorganizowania do$wiadczenia i nadania mu znaczenia.



Wspieranie procesu uczenia si¢ pojec 25

Uczenie si¢ analizowal Piaget nie tylko w odniesieniu do faz rozwoju, ale
interesowalo go tez, jak zachodzi jego proces. W ujeciu Piageta uczenie si¢ jest
oparte na procesie réwnowazenia. Jednostka dazy w nim do utrzymania stalej
rownowagi w interakcjach z otoczeniem poprzez staly adaptacje, przystoso-
wanie do wlasnego $rodowiska, réwnoczes$nie dostosowujac srodowisko do
whasnych potrzeb. Adaptacja do otoczenia zachodzi poprzez akomodacje, tj.
yzmiane juz wyksztalconych struktur w miare zmieniajacych sie warunkéw sro-
dowiska (...) akomodacja polega na przekraczaniu tego, czy tez wykraczaniu
poza to, co juz jest wyksztalcone, a wobec tego moze by¢ okre$lona jako mysle-
nie transgresyjne” (Illeris 2006, s. 36). Schematy poznawcze, wystepujace przy
asymilacji i akomodacji, przybieraja — wedlug Piageta — r6znorodne formy, co
przeklada si¢ na rézne sposoby pojmowania. Indywidualizacja, a wigc réznice,
ktore czynig nas odrebnymi w tych samych warunkach zewnetrznych, przekta-
da sie na zréznicowane procesy akomodacji i asymilacji. Koncepcja Piageta,
mowijca o uczeniu sig, opiera si¢ na zasadzie ciaglego konstruowania i dekon-
struowania, gdzie rozumienie nowego pojecia konstruowane jest w interakcji
miedzy juz istniejacymi strukturami, np. wiadomosciami o danym pojeciu,
a nowymi wrazeniami, dochodzacymi z otoczenia. Teoria ta zbiezna jest z ro-
zumieniem procesu uczenia si¢ Davida Asubela, dla ktérego ,najwazniejszym
pojedynczym czynnikiem wplywajacym na uczenie sie¢ jest to, co uczen juz
wie” (Asubel 1968, s. vi).

Poglady Piageta spotkaly sie z przychylnoscig psychologéw i pedagogéw,
nie brakowalo jednakze gloséw krytycznych, dotyczacych m.in. sekwencji faz
oraz niedocenianiu zdolnosci dzieci i szybkosci ich postepow. Jest wiele uza-
sadnien na to, iz niewlasciwe jest wstrzymywanie si¢ z nauczaniem danej tresci
do momentu, gdy uczen osiagnie gotowos¢. Trudno jest bowiem okresli¢, kie-
dy taki moment zajdzie lub zaj$¢ powinien, a takze tatwo byloby taki moment
przeoczy¢. Ponadto obawiajac sie, aby nie zacza¢ kogo$ uczy¢ zbyt wczesnie,
obnizone zostaja oczekiwania, przez co marnowane s3 mozliwosci, jakie dla
procesu dydaktycznego niesie intuicyjne uczenie si¢ (Wragg 1999). Krytyka
stadiéw rozwoju dotyczy takze definicji etapéw rozwojowych oraz wiekowej
determinacji. Krytycy (zob. Donaldson 1986) wskazywali, iz uczenie si¢ to nie
tak wyrazisty proces, jak widzi go Piaget; zachodzenie poszczegélnych stadiéw
zalezy od wielu czynnikow, jak np. zainteresowania jednostki czy bodzce, jakie
odbiera ona z otoczenia.

Oprocz Piageta, Jerome Bruner wskazywal na zalezno$¢ uczenia i wieku
podmiotéw uczacych sie. Proces edukacji dla Brunera powinien inicjowa¢ pro-
ces odkrywania, samodzielnosci w dazeniu do poznania, jak i porzadkowania
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wiedzy, w zaleznosci od nadanego znaczenia, wagi dla ucznia. W odréznieniu
od Piageta, Bruner bardziej eksponowat wymiar kulturowy procesu uczenia sie.
O tym, w jaki sposéb dziecko postrzega $wiat, decyduje jego poziom rozwo-
ju, wspomagany z zewnatrz (Bruner 1978). Rozwdj poznawczy wyznaczany
jest przez zmiany jako$ciowe w obrebie struktur poznawczych, decydujacych
o sposobach zachowania. Bruner wyréznil trzy tryby uczenia si¢ w odniesie-
niu do wieku osoby uczacej sie: (1) uczenie si¢ przez dzialanie, tzw. enaktyw-
ne, (2) uczenie si¢ przez ksztaltowanie wyobrazen, tzw. ikoniczne, (3) ucze-
nie sie przez sekwencje reprezentacji, tzw. symboliczne (Bruner 1978). Wraz
z wchodzeniem w okres dojrzewania dzieci coraz mniej zalezne sg od uczenia
sie enaktywnego, poznawania $wiata przez wlasne doswiadczenia i dzialanie,
wigksze znaczenie odgrywa korzystanie z wyobrazen i operacji symbolicznych.
Zaczyna tez dominowa¢ reprezentacja ikoniczna, a dzieci ucza si¢ wykorzy-
stywaé obrazy, diagramy. W ostatnim trybie teorii Brunera na pierwszy plan
wysuwa si¢ symboliczny sposdb uczenia sig, zakladajacy rozumienie i zastoso-
wanie w praktyce poje¢ abstrakcyjnych. Postep w rozwoju przejawia si¢ w coraz
sprawniejszym przechodzeniu od jednego do drugiego sposobu reprezentacji
oraz dostosowywaniu danego podejscia do interpretowania $wiata, do sytuacji,
problemu, zadania do wykonania. Dorosly czlowiek wykorzystuje w uczeniu
sie wszystkie trzy tryby. Dziecko wraz z dojrzewaniem poznaje owe tryby, jed-
nakze jak szybko proces tego poznania przebiegnie, zalezy od nauczyciel, ro-
dzicéw i 0séb wspomagajacych dziecko w rozwoju.

Bruner wprowadzil takze do teorii uczenia si¢ pojecie ,wiedza kategorial-
na”. Oznacza ono, iz czlowiek poznajac $wiat wyszukuje réznice i podobien-
stwa miedzy przedmiotami i zdarzeniami, a informacje przetwarza w taki spo-
sOb, aby mozna je bylo skategoryzowac. Bruner byl zwolennikiem uczenia sie
przez odkrywanie, w ktérym uczen odnajduje zwiazki migdzy kategoriami, co
w konsekwencji stymuluje my$lenie. Kategorie kodowane s3 w systemy, a one
nastepnie umozliwiaja transfer nowych umiejetnosci lub wiadomosci na do-
tychczas nieznane, nowe sytuacje. Zwracal uwage na zbyt wczesne formali-
zowanie wiedzy u dzieci i mlodziezy, np. wprowadzanie naukowych definicji,
postulujac pozostawienie im mozliwosci do§wiadczania, eksperymentowania,
badania $wiata. Warunkiem uczenia si¢ przez odkrywanie jest — wedtug teorii
Brunera — aktywnos¢ poznawcza jednostki. Uczen staje sie konstruktorem wie-
dzy, jednostka zbierajaca i porzadkujaca informacje, tworzaca hipotezy. Wraz
z nauczycielem uczen jest odpowiedzialny za kierowanie procesem uczenia sie,
przy czym rola tego pierwszego bardziej koncentruje sie¢ na wsparciu, wyjasnia-
niu, rozwiewaniu watpliwosci. Nauczyciel to takze inicjator procesu uczenia sie,
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osoba zachecajaca do podejmowania decyzji, dostarczajaca informacji (np. tresci
nauczania) potrzebnej do rozwiazania problemu, motywujaca do dokonywania
odkry¢, wzbudzajaca ciekawo$¢. Praca nauczyciela wspiera¢ powinna tzw. au-
toregulacje, zwigkszanie zaangazowania dziecka w uczenie si¢ poprzez umozli-
wianie wyboru, tj. decydowanie o metodzie, technice uczenia sig, tempie pracy,
termindw, miejsca, w ktérym zachodzi¢ bedzie uczenie sie. Wlasna inicjatywa
w procesie dochodzenia do poje¢ zaktada ich zapamietywanie i sprawne wyko-
rzystywanie w zyciu.

Tematyke uczenia sie i rozumienia znaczenia poje¢ podejmowat w swoich
pracach John Dewey. Uwazal, iz proces myslenia odbywa sie poprzez laczenie
ze soba poje¢, ktore z kolei musza by¢ zrozumiale. Bez rozumienia pojecia
nie mozna méwi¢ o myséleniu. Rozumienie pojecia dla Deweya odbywa si¢ na
drodze ,odkrywania znaczenia faktéw” (Dewey 1988, s. 153), a warunkiem
refleksyjnego rozumowania jest ,brak zrozumienia, cze$ciowy brak znacze-
nia. Myslimy, by méc pochwycié¢ pelne znaczenie wydarzenia” (Dewey 1988,
s. 154). Jednakze rozumienie danego pojecia, nawet w niewielkim stopniu, po-
winno nam by¢ znane, a wigc rozumienie poje¢ odbywa sie poprzez wlacza-
nie nowych tre$ci do posiadanego juz zasobu informacji. My$lenie potrzebne
jest do rozumienia pojecia, aby uchwyci¢ znaczenie i u§wiadomi¢ niejasno$¢
pewnych elementdéw, ktére przy mniejszej wiedzy nie byly u$wiadomio-
ne, i nastepuje poprzez rozumienie znaczen okreslonych poje¢ w sposéb po-
$redni i bezposredni. My¢lenie posrednie to myslenie nie wprost, ktore Dewey
nazywa zrozumieniem, a z kolei myslenie bezposrednie to pojmowanie. W oby-
dwu przypadkach nadawanie znaczen pojeciom odbywa sie w dzialaniu. Rozu-
mieniu pojecia sprzyja plynnos¢, spoisto$¢ znaczenia, co prowadzi do biegtosci
w ich stosowaniu, ,biegla znajomos¢ znaczen jest wigc oznaka, ze nabylismy
pewien okreslony sposob reagowania na pewne przedmioty, a nastawienie na
taka reakcje doprowadza nas bez namystu do antycypowania pewnych mozli-
wych jej konsekwencji” (Dewey 1988, s. 160).

Kazdemu pojeciu nadawane jest — wedlug Deweya — znaczenie, ktéremu
przypisana jest z kolei koncepcja. Znaczenie zawiera ustalona prawidlowos¢
rozpoznawania i umiejscawiania szczegélow, natomiast koncepcja oznacza, iz
ykazde znaczenie powinno by¢ dostatecznie wyodrebnione tak, iz mozna je
bezposrednio uchwyci¢ i latwo zastosowa¢, okreslone z pomoca pewnego sto-
wa” (Dewey 1988, s. 161). Przyjmuje sie, ze koncepcje to ustalone znaczenia,
bedace srodkiem do utozsamiania, uzupelniania, umiejscawiania w pewnym sys-
temie. W toku do$wiadczenia czlowiek przenosi rozpoznane szczegoly na nowy,
nieznany obiekt, nowe pojecie i w nowym obiekcie (pojeciu) poszukuje owych
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szczegdlow, co pomaga mu w zrozumieniu. Szczegoly, ktdre pozwalaja zrozumied
nowe pojecie, sa dobierane subiektywnie, wedlug kryterium zastosowania, uzyt-
ku. Z chwilg nabycia znaczenia jest ono wykorzystywane do rozumienia innych
rzeczy, staje sie narzedziem dalszych spostrzezen. W kazdym znaczeniu powinna
znalez¢ si¢ jedna kluczowa cecha pomagajaca w zrozumieniu innych doznan. Do-
chodzenie do rozumienia pojecia odbywa si¢ w toku syntezy, tworzenia nowego
znaczenia z pojedynczych elementdw.

Nadawanie znaczenia dla Deweya odbywa si¢ wiec poprzez wnioskowa-
nie i interpretacje, tworzenie sadéw, obarczone jednak niebezpieczenistwem
pomylek w rozumieniu. Powodem tego jest nieokreslonos¢ znaczenia. ,Jasne
znaczenie pomaga uswiadomi¢ sobie pomylke, to juz niejasne znaczenia sa
zbyt plynne, by stanowily material do analizy i zbyt nieuchwytne, aby mogly
sta¢ si¢ oparciem dla innych mnieman” (Dewey 1988, s. 166). Niejasnosé
znaczenia to nic innego, jak pomieszanie znaczen, co ,maskuje zupelny brak
jakiegokolwiek znaczenia” (Dewey 1988, s. 166). Azeby nie doszlo wiec do
blednego rozumienia pojecia, potrzebne jest jego wyodrebnienie, zindywi-
dualizowanie, co Dewey nazywa trescig pojecia lub definicjg. Oprdcz definicji,
do rozumienia pojecia potrzebna jest klasyfikacja, podzial ukazujacy zakres
pojecia. Tre$¢ i zakres sa wzajemnie zalezne. ,Tre$¢ to znaczenie jako zasada
jednoczaca szczegoly, zakres za$ jest to grupa szczegéléw zjednoczonych i wy-
réznionych sposréd innych przez to znaczenie” (Dewey 1988, s. 167). Wedlug
Deweya wystepuja trzy rodzaje definicji: oznaczajaca, wyjasniajaca i nauko-
wa. Definicja oznaczajaca nadawana jest po to, aby zrozumie¢ nowe pojecie,
przedmiot, nowg posta¢ znanego juz przedmiotu, w toku ,bezposredniego do-
znania istotnoéci lub wlasciwosci, o ktéra chodzi” (Dewey 1988, s. 169). Defini-
cja wyjasniajaca opiera si¢ na zasobie znaczen wyodrebnionych bezposrednio lub
przez ich oznaczenie. Kluczowa jest tu mowa, ktéra jest narzedziem tworzenia
réznych wyobrazanych kombinacji i przeksztalcen znaczen. Ostatni rodzaj defi-
nigji to definicje naukowe, prawidla uzywane do rozpoznawania i klasyfikowania.
Wybiera si¢ w nich ,uwarunkowania przyczynowe, wytwarzania i pochodzenia
jako material charakterystyczny” (Dewey 1988, s. 167), bazujac na wiasciwo-
$ciach uzytecznych, ,w jaki sposdb pewne rzeczy s3 przyczynowo zwigzane
z innymi, tj. stwierdza si¢ stosunek do siebie” (Dewey 1988, s. 167). Defini-
cje naukowe nabieraja stosowalnosci wtedy, gdy ukazuja wzajemna zaleznos¢
zamiast wyraza¢ wladciwosci, ktore przedmioty maja w znaczeniu statycznym.

Tematyke poje¢ odnosi Dewey takze do jednej z naczelnych zasad dydak-
tycznych, ,przechodzenia od rzeczy konkretnych do abstrakcyjnych’, majaca
kluczowe znaczenie dla przyswajania poje¢. Zauwaza, iz nie chodzi w tym zna-
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czeniu o odwolywanie si¢ w ,rzeczach konkretnych” do przedmiotéw znanych
uczniowi, a idee wywolywane sa przez rzeczy, gdzie ,znaczenie rzeczy polega na
tym, ze pobudzaja one do interpretacji albo stanowia dowody potwierdzajace
jakie$ mniemanie” (Dewey 1988, s. 172). Inaczej méwiac, nie mozna nauczaé
poje¢ bez odwotania sie do poje¢ bez udzialu mysli, sadéw. Myélenie, ktore pro-
wadzi do zrozumienia pojecia moze by¢ abstrakcyjne i konkretne, dla Deweya
jest warunkiem wszelkiego rozumienia poje¢. Myslac abstrakcyjnie, cztowiek
nie liczy si¢ z zastosowaniem danej mysli w praktyce, a bardziej odnosi si¢ do
teorii. Na przyklad pojecia naukowe s3 dla Deweya pojeciami abstrakcyjnymi,
poniewaz ,ich zawartos$¢ zostala uksztaltowana wylacznie w tym celu, aby ula-
twi¢ dalszy postep wiedzy, dociekanie i spekulacje” (Dewey 1988, 5. 167). Kon-
kretne myglenie z kolei to ,my¢lenie zastosowane w dzialaniu w tym celu, by
skutecznie pokonywa¢ trudnosci, ktore sie w praktyce nasuwaja, przeto zaczy-
nac od rzeczy konkretnych znaczy zaczynaé od dzialania” (Dewey 1988, s. 167).

Uczenie sie poje¢ — implikacje dla praktyki edukacyjnej

Termin ,pojecie” mozna rozumie¢ jako ,myslowe odzwierciedlenie istot-
nych cech przedmiotéw lub zjawisk, wyobrazenie, poglad, wiedza o czyms”
(Doroszewski 1958-1962). Jednakze uzywajac terminu ,pojecie” w kontek-
$cie uczenia sie i nauczania, nabiera ono precyzyjnego znaczenia i odnosi sie
do kategoryzowania wiedzy i do§wiadczenia. Uczenie sie pojec to ,wlaczanie
rzeczy do klasy” i w efekcie rozpoznawanie obiektéw nalezacych do tej klasy
(Gagne 1992). Nie jest jednakze jedynie klasyfikowaniem obiektow i formowa-
niem kategorii, ale procesem zakladajacym tworzenie i organizowanie wiedzy
w struktury poznawcze. Proces ten wymaga od ucznia, aby konkretny przyklad
pojecia, np. wyspa, wiaczyt do ogdlnej klasy obiektéw (klasy o nazwie wyspa)
o wspdlnych cechach. W procesie tym, jak zaznacza Richard Arends, ,uczen
musi wyrobi¢ sobie osad, czy dany obiekt nalezy do danej szerszej klasy” (1993,
s. 314). Autor wyréznia trzy rodzaje pojeé, w zaleznosci od reguly ich uzycia.
Pierwsze z nich, pojecia koniunkcyjne, sa suma i s3 takie same w przypadku kaz-
dego przedmiotu nalezacego do danej klasy. Na przyktad cecha wspélng poje-
cia wyspy jest cze$¢ ladu otoczona woda ze wszystkich stron. Drugi rodzaj, to
pojecia dysjunkcyjne, szersze, dopuszczajace alternatywne zestawy cech. Przy-
ktadem moze by¢ pojecie rzeczownik, ktéry nazywa osoby, rzeczy, miejsca, zja-
wiska, rosliny, ale nie wszystko to jednocze$nie. Oprécz poje¢ koniunkcyjnych
i dysjunkcyjnych wyréznia sie pojecia stosunkowe, nazywane tez relacyjnymi.
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Aby je zrozumie¢, nalezy zna¢ dodatkowe inne pojecie i stosunek miedzy nimi,
np. pojecie tydzied mozna definiowac jako cze¢$¢ miesigca liczaca siedem dni,
najczesciej od poniedziatku do niedzieli.

Co ciekawe, formulujac zalecenia dla praktyki edukacyjnej Arends wskazuje,
iz poje¢ nalezy uczy¢ poprzez rozpoznawanie przykladow i nieprzykladéw, a nie
tylko regut albo wyjatkéw. Na przyklad jedwab jest przykladem tkaniny, a skora
jest jej nieprzykladem. Oprécz przykladéw i nieprzykladéw, w rozumieniu poje-
cia pomocne jest ustalenie jego cech istotnych i cech nieistotnych (niedefinicyj-
nych), warunkujacych opanowanie i biegle postugiwanie si¢ nim. Powierzchnia
jest cecha nieistotng tréjkata réwnobocznego. Ptaki w wiekszosci gatunkéw
fruwaja. Jednakze kury lub strusie nie fruwaja, stad jest to cecha nieistotna tego
pojecia. Cechy istotne na przyktadzie pojecia drzewo, to ,roélina’, ,wyksztalco-
ny pient’, a cechy nieistotne to np. jego rozmiar, ksztalt lub kolor. Autor stwier-
dza, iz definiowanie poje¢ przebiega w trzech etapach: (1) okreslenie nazwy
pojecia, (2) podanie cech istotnych i cech nieistotnych, (3) zapisanie zwartej
definicji. Dobierajac przyklady, mozna réznicowac cechy nieistotne w celu uka-
zania uczniom wspolnych wszystkim przykltadom cech istotnych.

Przyporzadkowujac nowe pojecia do wigkszych zbioréw dokonujemy
niejako ich Iaczenia wedlug kategorii, szeregujac przedmioty, zdarzenia wy-
kazujace podobienstwo. Kategoryzacja stuzy przetwarzaniu informacji o indy-
widualnych cechach danego faktu, ktére nastepnie sa magazynowane, co w kon-
sekwenciji sprzyja my$leniu i rozwazaniu (Arends 1993, s. 223). Ma to ogromne
znaczenie w odniesieniu do uczenia si¢ w klasie szkolnej. Przede wszystkim,
biorac pod uwage kategorie, uczenie si¢ poje¢ odbywa sie poprzez ,uczenie
sie relewantnych cech” (Arends 1993, s. 223), definiujacych pojecie lub zda-
rzenie. Najpierw uczen zauwaza ceche charakterystyczng przedmiotu lub
zdarzenia, nastepnie formuluje hipoteze, a jesli ta okaze si¢ falszywa, dazy do
wyodrebnienia innej cechy, warunkujacej sprawdzenie hipotezy. Uczen dziata
do skutku, tzn. do czasu, gdy jest w stanie okresli¢ ceche relewantng (istotng).
Ponadto, jak wskazuja Thomas Eckes i Bernd Six (Mietzel 2009, s. 224), dzia-
lanie to zaklada, iz kazda kategoria definiowana jest przez zwykle nieduza ilos¢
cech relewantnych. Przedmiot lub wydarzenie, stuzace jako przyktad, powin-
no by¢ nosnikiem danej relewantnej cechy, przy czym nie istnieje gradacja
przynaleznosci do klas i pojedyncze cechy relewantne nie réznia si¢ miedzy
soba pod wzgledem znaczenia. Nadmieni¢ nalezy, iz nie zawsze mozliwe
jest okre$lenie przedmiotu lub zdarzenia wylacznie za pomoca cech rele-
wantnych, a wtedy duze znaczenie ma ustalenie definicji i wyjasnienie jej

na przykladach.
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Dokonujac przegladu literatury z zakresu dydaktyki ogélnej w kontekscie
uczenia sie pojeé, oprocz schematu, kategorii lub cech relewantnych, czesto
mozna si¢ spotkac z okresleniem prototyp, oznaczajacy najblizszy idealnemu
przyktad rzeczy lub zjawiska. Postugujac sie dodatkowymi regutami, mozna
sprecyzowac stopient odbiegania przyktadu od obrazu idealnego. Przyklad jest
typowy wtedy, gdy wprawdzie nie pasuje do prototypu, ale znajduje si¢ w tzw.
granicach tolerancji. Nie zwraca si¢ uwagi na cechy relewantne, definiujace po-
jecie, ale na cechy charakterystyczne obserwowanego bodzca.

Najbardziej pomocne w opanowaniu pojecia, jak wskazuja Eleanor Rosch
(1978) i Bryan Shepp (1978), sa przede wszystkim czytelne przyklady, zapa-
migtywane w formie prototypéw. W przypadku nowego pojecia uczniowie
poréwnuja je ze znanymi prototypami i decyduja, do ktérej kategorii mozna
je przyporzadkowa¢. Prototypy dobrze sprawdzaja si¢ w sytuacjach dnia co-
dziennego. Jednakze w przypadku bardziej abstrakcyjnych poje¢ korzystanie
znich z reguly sie nie sprawdza, poniewaz stosujac przyklady prototypéw moze
powsta¢ bledne wrazenie, ze cechy charakterystyczne kazdorazowo s cechami
relewantnymi.

Rozumienie pojecia jest nierozerwalnie zwigzane z do$wiadczeniem w okre-
$§lonym kontekscie, warunkach sytuacyjnych. Na pojecie jako narzedzie pozna-
nia wskazywat Dewey (1983), podkreslajac jego znaczenie dla okreslonych sy-
tuacji zyciowych. Na przyklad mozna spotkac sie z sytuacja, w ktorej uczen uczy
si¢ na pamie¢ definicji, a nie wie, co z danym pojeciem moze zrobi¢. Istotne jest
wiec wiedzie¢, czym jest dane pojecie (wiedza deklaratywna) wraz z wiedza,
jak sie nim obchodzi¢ (wiedza proceduralna) poprzez gromadzenie do$wiad-
czen w szczegdlnych sytuacjach, tzw. autentycznych, w ktérych narzedzie moze
zostaé zastosowane. O nauce autentycznej moéwi sig, iz ma ona miejsce wtedy,
gdy wykazuje podobienistwa do okolicznosci, jakie uczen zastaje poza szkoly
(Mietzel 2009). W nauce szkolnej z kolei informacje gromadzone o pojeciu sa
porzadkowane wedlug tematu lekeji, a pojecie odpowiada schematowi. Jest to
o tyle istotne, iz zgromadzenie doswiadczenn w okre$lonej sytuacji wyznacza
powstanie pojecia, z ktérym uczen kojarzy wigcej niz definiujace je cechy. Za-
niedbywanie uczenia si¢ w sytuacjach praktycznych, bliskich zyciu, moze po-
wodowa¢ gromadzenie wiedzy mechanicznie, bez umiejetnosci wykorzystania
jej w innych sytuacjach. Stad w szkole zaleca sie regularne powtarzanie pojec
iich wykorzystywanie w mozliwie wielu réznych relacjach. Najlepiej, aby uczen
w pierwszej kolejno$ci poznal znaczenie pojecia, np. poznajac je w kontekscie
przykladéw z tego samego zakresu treSciowego, a nastepnie ¢wiczac jego wy-
korzystanie w réznych relacjach migdzy przedmiotami (Mietzel 2003, s. 232).
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Oprécz wyboru pojeé kluczowych, przykladéw, cech istotnych i nieistot-
nych, wdrazanie do poznania nowych poje¢ zaklada zaplanowanie przestrzeni
w klasie szkolnej. Zaleca si¢ ustawianie tawek w sposéb tradycyjny, w tzw. rzedy,
co powinno sprzyja¢ skupieniu, stuchaniu, obserwowaniu. Zaletg ustawienia
tawek w rzedy jest skupienie uwagi ucznia na informacjach prezentowanych na
tablicy badZ przedstawianych przez nauczyciela w innej formie. Lekcja zwigza-
na z uczeniem si¢ poje¢ wymaga zaplanowania sytuacji, w ktérych uczniowie
beda mogli swobodnie si¢ wypowiada¢, postugujac sie pojeciami, czy wniosko-
waé, co moze stanowi¢ dla nauczyciela sygnal o przyswojeniu tych poje¢ przez
uczniow.

Podsumowanie

Z dokonanej analizy literatury przedmiotu wynika, iz wspieranie uczenia si¢
w toku nauczania wiaze si¢ z rozwojem poznawczym, porzadkowaniem nowych
pojec i laczeniem ich wedtug kategorii, szeregowaniem, wykazywaniem zbiez-
nosci, wskazywaniem na podobienstwa i réznice oraz podkreslaniem znaczenia
nabywanych poje¢ dla okreslonych sytuacji zyciowych. Myslenie i porozumie-
wanie si¢ nie byloby mozliwe bez postugiwania si¢ pojeciami, ktore s3 jednym
z podstawowych elementdéw tresci nauczania. Ich poznanie koncentruje si¢
przede wszystkim na wlaczaniu nowych poje¢ do tych juz znanych, pogrupo-
wanych w klasy lub kategorie. Sposéb, w jaki uczymy si¢ pojeé, wyznaczany jest
przez rozwdj poznawczy, zalezny od wieku, indywidualnych cech, motywacji.
Skuteczno$¢ uczenia si¢ zalezy réwniez od struktury proponowanej wiedzy, od
tego, na ile w procesie uczenia si¢ mozna wykorzysta¢ nabyte juz umiejetnosci,
postawy czy nawyki.

Z punktu widzenia uczenia si¢ w klasie szkolnej, w centrum zainteresowania
nauczyciela powinno leze¢ rozpoznanie tego, co uczniowie juz wiedza. Wedlug
Piageta, uczniowie posiadaja indywidualnie uksztaltowane struktury poznawcze
wytwarzajace proces uczenia si¢, ktérego rezultaty moga by¢ zasadniczo rézne.
Zrozumienie pojecia nie tyle oznacza opanowanie definicji, ile wskazanie przy-
ktadéw i nieprzykladow wraz z jego cechami relewantnymi, okresleniem stosun-
kéw pomiedzy cechami istotnymi i cechami relewantnymi. Nawiazujac do
Deweya, poprzez wyodrebnienie przyktadow i nieprzyktadéw nauczyciel wspo-
maga tworzenie si¢ znaczenia pojecia w umysle ucznia, a wiec rozpoznawania
i umiejscawiania szczegotéw. W kazdym znaczeniu powinna znalez¢ si¢ jedna
kluczowa cecha pomagajaca w zrozumieniu innych doznan. W toku do$wiad-
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czenia, jak zauwaza Dewey, jednostka przenosi rozpoznane szczegély na nowy,
nieznany obiekt, nowe pojecie i w nowym obiekcie (pojeciu) poszukuje owych
szczegbdléw, co pomaga mu w zrozumieniu i dokonywaniu rozréznien.

Uczenie si¢ jest procesem wykorzystywania istniejacej wiedzy do tworze-
nia nowej wiedzy. Nauczyciel, wedlug Brunera, powinien pomaga¢ uczniowi
w budowaniu i umiejscawianiu znaczen, wyszukiwaniu réznic i podobienstw
miedzy przedmiotami i zdarzeniami, przetwarzaniu informacji w taki sposéb,
aby uczen mogt je skategoryzowad. W praktyce edukacyjnej, zwigzanej z na-
uczaniem pojeé, pomocna jest wprowadzona przez Piageta kategoria schematu,
tj. uporzadkowanej struktury wiedzy o jakim$ zdarzeniu lub przedmiocie, kt6-
ra powstala na podstawie wcze$niejszych do§wiadczen (Mietzel 2003, s. 220).
Kategoria schematu bazuje na zalozeniu, iz czlowiek posiada ogélna wiedze
pojeciowa, tzw. przedwiedze. Na przyklad dla danej osoby schemat samocho-
du zawiera wszystkie cechy wszystkich samochodéw, z ktérymi miata ona do
czynienia w przeszloéci. Przedwiedza i schematy odgrywaja pierwszorzedna
role w przetwarzaniu informacji. W przypadku poznawania, schemat pozwala
na zaszeregowanie wychwytywanych bodzZcéw, jak i daje sposobno$¢ na do-
strzezenie zalezno$ci. Nastepnie z wlasnego schematu pozyskuje sie informacje
o typowym wygladzie danej rzeczy lub faktu (Mietzel 2003, s. 222).

Dysponowanie schematami pozwala uczniowi zaoszczedzi¢ czas na rezer-
wowanie dla kazdego nowego bodzca osobnego miejsca do magazynowania
(Mietzel 2003, s. 229). Schemat charakteryzuje sie ,wolnymi miejscami’, ktére
moga zostaé ,zapelnione” szczegélami nowej informacji. Jednakze, jesli obser-
wacje nie zgadzaj si¢ z istniejacym schematem, staja sie one ,niezauwazane’,
slekcewazone” lub poddawane reinterpretacji zgodnie z oczekiwaniami. Sche-
maty s3 elementem wigkszej sieci, sa jednostkami, pomiedzy ktérymi powstaja
polaczenia o zréznicowanej sile. Z punktu widzenia nauczyciela i ucznia ma to
istotne znaczenie, poniewaz w procesie uczenia si¢ nowe informacje musza by¢
nieustanie wigzane z posiadang juz wiedza; dochodzi wtedy do konstruowania
i dekonstruowania w rozumieniu Piageta, gdzie rozumienie nowego poje-
cia konstruowane jest w interakcji miedzy juz istniejacymi strukturami, np. wia-
domosciami o danym pojeciu, a nowymi wrazeniami, dochodzacymi z otoczenia.
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STRESZCZENIE

W artykule zaprezentowano tematyke wspierania procesu uczenia si¢ poje¢
w praktyce edukacyjnej. W pierwszej cze$ci dokonano ogélnego przegladu litera-
tury w zakresie uczenia sig, ze szczeg6élnym uwzglednieniem teorii Jeana Piageta,
Jerome’a Brunera i Johna Deweya. W drugiej za$, nawiazujac do spojnej podstawy
teoretycznej autordw i towarzyszacej jej argumentacji, odniesiono si¢ do wskazan
praktycznych, jak nauczad i ksztaltowa¢ strukture spoleczno-dydaktyczna klasy, aby
skutecznie uczy¢ sie poje¢ w toku zajeé lekcyjnych. Z dokonanej analizy literatury
przedmiotu wynika, iz wspieranie uczenia si¢ w toku nauczania wiaze si¢ z rozwojem
poznawczym, porzadkowaniem nowych poje¢ i laczeniem ich wedlug kategorii, szere-



Wspieranie procesu uczenia si¢ pojec 35

gujac przedmioty i zdarzenia wykazujace zbieznos¢, wskazywaniem na podobienistwa
iréznice oraz podkreglaniem ich znaczenia dla okre$lonych sytuacji zyciowych.

SEOWA KLUCZOWE: uczenie sig, uczenie si¢ poje¢, nauczanie pojec, rozwdj po-
Znawczy, wspieranie uczenia si¢

SUMMARY

The article presents the issue of supporting learning in educational practice. The
main aim is to introduce possibilities how to learn and teach terms. In the first part it has
been presented the general review of the literature on learning concepts with particular
emphasis on the theory of John Dewey, Jean Piaget and Jerome Bruner. In the second
part, referring to a coherent theoretical concept it has been made some indications for
practitioners towards shaping the socio-educational class environment and supporting
learning process. The conclusion of the paper is that the efficient learning supports re-
sults in following the gradation of difficulties, ordering new terms and combine them
by category, arranging objects and events by showing its variations, pointing out the
similarities and differences and emphasize their importance for specific life situations.

KEYWORDS: learning, learning of terms, teaching terms, cognitive development,
learning support
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Wsparcie edukacyjne dziecka z autyzmem
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Educational support for child with autism

Wprowadzenie

W obecnych czasach, jak pisze Jolanta Szempruch (2013), wkazdej ze
szkol ma prawo istniec klasa integracyjna, a co za tym idzie, kazda szkota
ogélnodostepna ma obowiazek przyja¢ ucznia z niepelnosprawnoscia,
deficytami w rozwoju, jezeli jego rodzice czy tez prawni opiekunowie
wyraza taka ched. Klasy takie licza od 15 do 20 uczniéw, w tym trzech do
pieciu niepelnosprawnych. Do pomocy takim osobom jest przydzielany
nauczyciel wspomagajacy. Pelni on wazna role w edukacji oraz prawidlo-
wym funkcjonowaniu dziecka chorego w szkole. Duzy odsetek uczniéw
z niepelnosprawnoscia stanowig dzieci autystyczne.

Autyzm jako jedno z najciezszych zaburzen rozwoju jest zaliczany
do choréb o podlozu neurobiologicznym (Pisula 2005). Termin zostat
wprowadzony w 1943 r. przez Leo Kannera. Zaburzenie to charakteryzuje
sie gléwnie brakiem wiezi emocjonalnych z otoczeniem. Dziecko takie
jest aspoleczne, nie nawiazuje kontaktéw z réwiesnikami. Wyréznia sie
tzw. autystyczng triade, czyli ograniczona zdolnos$¢ do tworzenia relacji
z innymi ludZmi, zaburzona umieje¢tnos$¢ komunikowania sie oraz obecny
w zachowaniu schematyzm. S3 to trzy gléwne obszary, w ktérych ujaw-
niaja sie charakterystyczne dla tego zaburzenia objawy (Pisula 2010).

Wincenty Okon definiuje autyzm nastepujaco: ,sklonnos¢ do zamy-
kania si¢ w §wiecie marzen i urojenl — przy niekiedy daleko idacym braku
kontaktu spolecznego z otoczeniem” (2007, s. 38).

Wedtug Ewy Pisuli (2000), wczesne rozpoznanie zaburzen zdrowot-
nych u dziecka stwarza szanse na szybsze podjecie interwencji i leczenia,
co moze w duzej mierze wplywa¢ na jego dalszy i prawidlowy rozwdj.
Pierwsze symptomy autyzmu, wedlug aktualnych kryteriow diagnostycz-
nych (jak podaje Swiatowa Organizacja Zdrowia - WHO), ujawniaja sie
przed ukoniczeniem przez dziecko trzeciego roku zycia (Pisula 2013).
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Tabela 1. Kryteria diagnostyczne autyzmu

Zrédlo Kryteria
1 2
ICD-10 A. Nieprawidlowy lub upo$ledzony rozw6j wyraznie
(World Health widoczny przed trzecim rokiem zycia w co najmniej

Organization, 1992) jednym z nastepujacych obszaréw:

1. Rozumienie mowy i ekspresja jezykowa uzywane
w spolecznej komunikacji.

2. Rozwdj wybidrczego przywiazania spolecznego lub
wzajemnych kontaktéw spotecznych.

3. Zabawa funkcjonalna lub symboliczna.

B. W sumie wystepuje co najmniej sze$¢ objawéw sposréd
wymienionych w czeéci A w punktach 1, 2, 3, przy czym
co najmniej dwa z nich w punkcie 1i po co najmniej
jednym w punktach 2i 3:

4. Jako$ciowe nieprawidlowosci we wzajemnych
interakcjach spolecznych, wystepowanie objawow
nalezacych do co najmniej dwéch z wymienionych
obszarow:

a) niedostateczne wykorzystanie kontaktu
wzrokowego, wyrazu twarzy, postawy ciata
i gestéw do odpowiedniego regulowania interakeji
spolecznych;

b) niedostateczny (w stosunku do wieku umystowego
i mimo licznych okazji) rozwéj zwiazkéw
réwiesniczych, obejmujacych wzajemnie
podzielane zainteresowania, czynnosci i emocje;

c) brak odwzajemniania spoleczno-emocjonalnego,
przejawiajacy si¢ w uposledzeniu albo
odmienno$ci reagowania na emocje innych oséb,
albo brak modulacji zachowania odpowiedniej
do spotecznego kontekstu badz tez staba integracja
zachowan spolecznych, emocjonalnych
i komunikacyjnych;

d) brak spontanicznej potrzeby dzielenia z innymi
osobami radosci, zainteresowar lub osiagnie¢.

S. Ograniczone, powtarzajace si¢ i stereotypowe wzorce
zachowania, zainteresowar i aktywnosci, przejawiane

w co najmniej jednym z nastepujacych obszaréw:
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1 2

a) pochlonigcie jednym lub wigcej stereotypowymi
zainteresowaniami o nieprawidlowej tresci
i zogniskowaniu albo jednym lub wigcej
zainteresowaniami nieprawidlowymi z powodu
swej intensywnosci i ograniczenia, cho¢ nie
z powodu treéci i zogniskowania;

b) wyraziscie kompulsywne przywiazanie do
specyficznych, niefunkcjonalnych czynnosci
rytualnych i zrytualizowanych;

c) stereotypowe i powtarzajace si¢ manieryzmy
ruchowe, obejmujace albo postukiwanie lub
przebieranie palcami, albo zlozone ruchy calego
ciala;

d) koncentracja na czastkowych lub niefunkcjonal-
nych wlasciwo$ciach przedmiotéw stuzacych
do zabawy.

C. Obrazu klinicznego nie mozna wyjasni¢ innymi
odmianami calo$ciowych zaburzen rozwojowych,
specyficznymi rozwojowymi zaburzeniami rozumienia
jezyka z wtérnymi trudno$ciami spoteczno-emocjonal-
nymi, reaktywnymi zaburzeniami przywiazania
lub zaburzeniem selektywnoéci przywiazania,
uposledzeniem umystowym z pewnymi cechami
zaburzenl emocji i zachowania, schizofrenia o niezwykle

wezesnym poczatku ani zespolem Retta.

Zrédto: Pisula E. (2005), Male dziecko z autyzmem, Gdarisk: GWP.

Zdaniem wielu autoréw (Rozetti-Szymariska, Wéjcik, Pietras 2010), kazde
dziecko chore na autyzm powinno by¢ traktowane indywidualnie, gdyz ma ono
charakterystyczny tylko dla siebie stopienl zaburzen i ich nasilenia. Stad tez te-
rapia powinna by¢ dostosowana do jego cech osobowosci, aktualnych potrzeb
i mozliwosci. Ponadto powinna ona by¢ zindywidualizowana. Nie mozna do
kazdego dziecka podchodzi¢ w ten sam sposéb czy stosowac te samg metode
pracy.

Jak podaje Pisula (2000), waznym okresem w rozwoju dziecka z autyzmem
jest wiek szkolny. Nasilaja sie tu bowiem kontakty réwieénicze, musi sobie ono
poradzi¢ z réznymi, czasem trudnymi dla niego nowymi sytuacjami i zada-
niami. W tym okresie rozwoju réznice miedzy dzie¢mi z autyzmem a dziec-
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mi ,zdrowymi” sa bardzo wyrazne. Dysproporcje te najczeéciej przejawiaja sie
w zaburzeniach w zdolnoéci do komunikowania si¢, ubogiej zabawie, braku
przyjazni z réwieénikami, sztywnoéci w zainteresowaniach i zachowaniu oraz
na wielu innych plaszczyznach. Jednak w tym okresie wiele dzieci z autyzmem
czyni postepy w rozwoju. Maja na to ogromny wplyw wlasciwa opieka i dosto-
sowane do ich potrzeb nauczanie.

Ogromna role w prawidlowym funkcjonowaniu dziecka z autyzmem przy-
pisuje si¢ nauczycielowi wspomagajacemu lub/i terapeucie. Gléwnym celem
pracy tych os6b z uczniem niepelnosprawnym jest modyfikacja jego zachowa-
nia, pozwalajaca na nabycie podstawowych umiejetnosci, ktore w przyszlosci
zaowocuja w prawidlowym funkcjonowaniu w spoleczenstwie. Do osiagnigcia
tego celu konieczne jest stosowanie odpowiednich metod pracy, ktére sie wza-
jemnie beda uzupelnialy (Rozetti-Szymariska, Wéjcik, Pietras 2010).

Gtéwne symptomy autyzmu

Zdaniem wielu autoréw (Pisula 2010, Pisula 201S, Bleszynski 2004,
Bobkowicz-Lewartowska 2005), autyzm moze si¢ przejawiaé w rézny sposéb
i nie znajdziemy dwodch jednakowych oséb dotknietych tym zaburzeniem.
Do gléwnych objawéw autyzmu naleza: problemy w rozwoju spolecznym,
komunikowaniu sie, a takze ograniczone wzorce zachowania, aktywnosci oraz
zainteresowan. Symptomy te powinny ujawni¢ sie przed ukoriczeniem trzecie-
go roku zycia.

Wigkszos¢ autoréw (Pisula 2010, Pisula 20185, Bleszyriski 2004, Bobkowicz-
-Lewartowska 2008, Teitelbaum 2012) zgodnie twierdzi, iz najwieksze trudno-
$ci u 0s6b z autyzmem uwidaczniaja si¢ w ich relacjach z innymi ludZmi. Nie
jest to jednak jednoznaczne dla wszystkich chorych, gdyz niektére dzieci zyja
w izolacji od swoich réwieénikéw, ale zdarzaja sie tez takie, ktére dysponuja
mozliwoéciami spontanicznego nawigzywania interakcji spolecznych. Nale-
zy zwrdci¢ uwage, iz wigkszo$¢ z nich nie dzieli si¢ swoimi zainteresowania-
mi, przezyciami z innymi osobami, nie szukaja one pomocy czy pocieszenia.
Rzadko tez nawiazuja kontakt wzrokowy z innymi ludZmi. U niektérych dzieci
dysfunkcje w rozwoju spolecznym mozna juz dostrzec w pierwszym pétroczu
zycia, gdyz osoby te nie reaguja na kierowane do nich bodzce, takie jak u$émiech
czy slowa, sprawiaja wrazenie, Zze obecno$¢ innych ludzi jest im obojetna.
Jednym z najbardziej charakterystycznych objawéw autyzmu jest zaburzenie
kontaktu wzrokowego. Dzieci dotkniete ta chorobg maja trudnoéci w patrze-
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niu prosto w oczy w celu nawiazania kontaktu. Zazwyczaj osoby takie unikaja
kontaktu wzrokowego, gdyz nie umieja one w odpowiedni sposéb odczytaé
z kierunku i sposobu patrzenia drugiej osoby jej intencji i zamiaréw. Innym ty-
powym problemem dzieci z autyzmem jest brak wlasciwych dla wieku relacji
z rowiesnikami. Niektore z nich ignoruja obecnos¢ innych i bawia sie same,
nie dostrzegaja tego, co dzieje si¢ dookola. Inne wrecz przeciwnie — prébuja
nawigza¢ kontakt ze starszymi dzie¢mi czy dorostymi lub obserwuja bawiacych
sie rowie$nikéw. Jednak zazwyczaj dzieci dotkniete tym zaburzeniem nie rozu-
mieja na czym polega zabawa. Mimo iz wszystkie osoby z autyzmem majg trud-
nos$ci w uczestniczeniu w interakcjach spotecznych, to problemy te przybieraja
rézne nasilenie oraz maja zréznicowany charakter.

Kolejnym obszarem, na gruncie ktérego dzieci z autyzmem borykajq si¢
z problemami, jest porozumiewanie si¢ z innymi ludZzmi. Dokladniej méwiac,
chodzi tu o trudnosci ze zrozumieniem, do czego sluzy porozumiewanie sie,
a takze o ograniczone umiejetnosci, niezbedne do wykorzystania w kontak-
tach spolecznych. Problemy te widoczne s3 u dzieci z autyzmem nie tylko
w sposobie méwienia czy braku rozwoju mowy, ale réwniez w niewerbalnym
komunikowaniu si¢. Dzieci te rzadko uzywaja gestow czy spojrzenia w celu
przekazania jakiego$ komunikatu, informacji. Dotyczy to réwniez ich mimiki
twarzy. Nie potrafia za jej pomoca wyrazi¢ tego, co czuja. Maja takze pro-
blemy z odczytywaniem wyrazu twarzy innych oséb oraz rozpoznawaniem
emocji. Problemy te moga ujawnic si¢ bardzo wczeénie w toku rozwoju dziec-
ka. To wlaénie one pozwalaja najwcze$niej odrézni¢ dziecko z autyzmem od
ich zdrowych lub majacych inne zaburzenia zdrowotne réwiesnikéw. Oso-
by te maja takze trudnosci ze zrozumieniem na czym polega m.in. oszustwo,
czyli to, co wykracza poza bezposrednio wyrazony komunikat. Nalezy takze
zauwazy¢, iz do najwczesniejszych nieprawidlowosci w rozwoju, ktére moga
wplywaé na ksztaltowanie si¢ relacji z innymi ludZmi, naleza zaburzenia two-
rzenia wspolnego pola uwagi, rozpoznawania emocji czy tez nasladowania.
Dzieci z autyzmem nie potrafia réwniez wyobrazi¢ sobie o czym mysli, co
przezywa, planuje czy czego pragnie inny czlowiek. Niestety, trudnosci te
w duzym stopniu ograniczaja im zaréwno budowanie relacji spolecznych, jak
i komunikowanie sie (Pisula 2015).

Osoby z autyzmem posiadaja bardzo nietypowe zainteresowania. Towarzy-
szy im zazwyczaj powtarzanie pewnych schematéw zachowania i przywiazanie
do rytualéw. Dzieci te daza do przestrzegania swojego planu dnia, a takze spo-
sobu wykonywania danych czynnosci. Schematyzm dotyczy tez obszaru zain-
teresowan, ktdre maja czesto waski zakres. Sktfonnos¢ do sztywnych zachowan
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bywa tez czgsto zauwazana w zabawach. Polega ona zazwyczaj na powtarza-
niu tych samych czynnoéci czy ukladaniu. Oczywiscie w miare upltywu czasu
niektére z tych zachowan ulegaja zmianie. Niemniej jednak takie ograniczone
zainteresowania i zwigzane z nimi zachowania dzieci z autyzmem s3 czesto
klopotliwe i meczace dla otoczenia (Pisula 2010).

Pisula (2010) zwraca tez uwage na to, iz autyzm, oprécz tych trzech, wyréz-
nionych powyzej gtéwnych sfer, przejawia si¢ takze w nietypowych reakcjach
na bodzce sensoryczne oraz nieprawidlowym rozwoju poznawczym i rucho-
wym. Dzieci z tym zaburzeniem s3 nadwrazliwe na niektére dzwigki, zapachy
lub dotyk, nie reaguja lub tez fascynuja sie¢ nadmiernie poszczegélnymi bodz-
cami. Ponadto niektére dzieci z autyzmem maja duze problemy z uczeniem sig,
co wigze si¢ z zaburzeniami uwagi, pamieci, a takze trudno$ciami w przeprowa-
dzaniu operacji poznawczych. Symptomy tego zaburzenia zmieniajg si¢ w toku

zycia czlowieka.

Tabela 2. Gléwne symptomy autyzmu

Symptomy autyzmu w zakresie

sztywnych wzorcow

interakcji , . zachowania,
komunikowania sie . ;
spotecznych zainteresowarn

i aktywnosci

1 2 3
ograniczone brak rozumienia funkcji komu- | nieche¢ do zmian;
zainteresowanie nikowania sie; przywigzanie do

innymi ludZmi;

brak tworzenia wspélnego pola

stalych schematdw,

trudnosci uwagi; sposobow

w inicjowaniu brak niewerbalnych postepowania,
kontaktu; aspektéw komunikacji; przedmiotow;
brak zainteresowania brak typowych form manieryzmy
zabawami komunikowania sie ruchowe;
spolecznymi; na etapie prewerbalnym; schematyzm

brak wlasciwych brak komunikowania w zabawie;

reakcji na bodzce potrzeb; uporczywe, waskie
spoleczne; brak rozumienia relacji zainteresowania

brak czerpania rado$ci
z bycia z innymi;
trudno$ci w nasladowa-
niu zachowania innych
0sOb;

stuchajacy-mowiacy;
brak organizowania
informacji tak, zeby
byly one zrozumiale
dla rozméwecy;
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1 2 3
brak reagowania na zain- | brak dostrzegania

teresowanie i naprawiania bledéw

i pochwaly; komunikacyjnych;

trudnosci brak komunikowania sie

w uczestniczeniu wna- | w celu dzielenia

przemiennych grach zainteresowarn

i zabawach

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie Pisula E. (2010), Autyzm — przyczyny, symptomy, terapia, Gdarisk:
Harmonia Universalis.

Metody terapeutyczne w pracy z dzie¢mi autystycznymi

Praca z dzie¢mi z autyzmem stanowi duze wyzwanie zaréwno dla rodzicéw,
nauczycieli, jak i terapeutéw ze wzgledu na niejasnoéci zachowan i reakcji, ktore
wynikaja ze specyfiki zaburzenia. Wieloé¢ nieakceptowanych zachowan tych
dzieci sprawia, iz nasuwaja si¢ pytania o rodzaj pomocy oraz sposob pracy tera-
peutycznej (Sekutowicz 2013).

Terapia ,obejmuje swoim zasiegiem calo$¢ specyficznych, zamierzonych
oddzialywan, ktére maja na celu optymalne wspomaganie rozwoju dziecka ze
specyficznymi trudnosciami w rozwoju” (Bleszyniski 2013, s. 15).

Jak pisze Andrzej Witusik (2010), terapia autyzmu jest terapia syndromoli-
tyczna, czyli objawowa, a nie przyczynowa. Nie potrafimy bowiem leczy¢ przy-
czynowo zaburzen na tle neurorozwojowym. Gléwnym celem takiej terapii jest
poprawa funkcjonowania behawioralnego dzieciz autyzmem, ich funkcji poznaw-
czych, a takze relacji z otoczeniem oraz nawigzanie kontaktu z innymi ludzmi.

Zdaniem Jacka Bleszyniskiego (2013), najczestszym kryterium podziatu
w terapii jest:

« czas — wyrodznia si¢ bowiem terapig krétko- i dlugoterminows,

. specyfika postepowania (ogélna, specjalistyczna),

« nasilenie wystepowania zaburzenia,

« 0gblny rozwdj,

« uczestnictwo w zajeciach, np. terapia indywidualna,

« wiek oséb,

o formy oddziatywania,

« zakres prowadzenia,

+ jedno lub wieloczynnikowe zaburzenie,

« inwencja ucznia.
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Z kolei Osnat Teitelbaum i Philip Teitelbaum (2012) wyrézniaja nastepuja-
ce formy terapii, stosowane w przypadku autyzmu:

« stosowana analiza zachowania,

« wspomagana komunikacja,

« czas podlogowy,

« terapia farmakologiczna,

« dieta,

« terapia zajeciowa,

. fizjoterapia,

« terapia integracji sensorycznej,

« terapia jezykowa ilogopedyczna,

« metoda Tomatisa.

Jedna z metod terapeutycznych jest terapia behawioralna. Wplywa ona
bezposrednio na poprawe funkcjonowania dziecka z autyzmem zaréwno
w sferze poznawczej, jak i w zachowaniu oraz kontaktach. Metoda ta opie-
ra sie¢ na warunkowaniu sprawczym, ktérego gtéwnymi celami sa: zwieksze-
nie liczby zachowan deficytowych, redukowanie zachowan niepozadanych,
a takze generalizowanie i utrzymywanie efektow terapii. Jako zachowania
deficytowe okresla sie zachowania uznawane za prawidlowe dla okreslone-
go wieku dziecka i dla okreslonych sytuacji, ktore nie wystepuja u dziecka
z zaburzeniami rozwoju (Rozetti-Szymanska, Wéjcik, Pietras 2010). Terapia
powinna uwzglednia¢ nastepujaca kolejnos¢ zwigkszania zachowan deficyto-
wych w zakresach:

« umiejetnosci podstawowych, m.in. wykonywania prostych polecen,

« nasladowan niewerbalnych,

« dopasowywania oraz sortowania,

e rozumienia mowy,

« mowy, czyli m.in. nasladowanie mimiki,

« komunikowania sig,

« umiejetnosci szkolnych,

 umiejetnosci spolecznych,

« umiejetnodci samoobstugi,

+ umiejetnosci zabawy i spedzania wolnego czasu (Pisula 2010).

Kolejna metoda jest Metoda Opcji, ktéra zostala opracowana przez rodzi-
cow chlopca z autyzmem — Barry’ego i Samari¢ Kaufmanéw. Jest ona forma
terapii niedyrektywnej. Metoda ta w pelni akceptuje zachowanie dziecka, ale
takze stanowi filozofie zycia z osoba przejawiajaca szeroko rozumiane zaburze-
nia rozwojowe (Rozetti-Szymarska, Wojcik, Pietras 2010).
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Gléwnymi zalozeniami Metody Opcji sa:

« postawa akceptacji oraz aprobaty,

« stale motywowanie dziecka,

« rozwijanie indywidualnego programu terapeutycznego (Pisula 2010).

Terapeutami sg tutaj rodzice, ktorzy po przeszkoleniu w o$rodku rozpoczy-
najq terapie z dzieckiem. Podstawowq zasadg jest stworzenie poczucia bezpie-
czenistwa dziecku. Nie ma tu miejsca na ocenianie czy diagnozowanie. Terapeuta
pozwala dziecku na swobodna aktywnos¢. Wazne jest w tej metodzie nawig-
zanie i utrzymanie kontaktu wzrokowego z dzieckiem (Pisula 2010). Proces
terapii jest bardzo intensywny, gdyz dziecko pracuje az osiem godzin dziennie
bez przerwy. Odbywa si¢ to w specjalnie przygotowanym pokoju, gdzie dziec-
ko czuje si¢ bezpiecznie, a ponadto ma motywacje do ¢wiczen. Najwazniejszy
w tej metodzie jest kontakt wzrokowy, a takze okazanie akceptacji dla dziecka
i jego zachowania ze strony terapeuty. Utrzymywanie kontaktu wzrokowego
osoby dorostej z dzieckiem z autyzmem powinno by¢ silnie wzmacniane (Ro-
zetti-Szymariska, Wojcik, Pietras 2010).

Dzieciz autyzmem w duzym stopniu borykaja si¢ z brakiem samodzielno$ci.
Zaburzenia, z jakimi zmagaja sie takie osoby powoduja, Ze mimo pozornego
opanowania podstawowych umiejetnoséci nie umieja ich wykonaé bez podpo-
wiedzi ze strony najblizszego otoczenia. Metoda, ktéra ma na celu uczenie sa-
modzielnosci za pomoca wskazéwek wizualnych sa Plany Aktywnosci. Jest to
zestaw zdje¢ lub stéw bedacych wskazéwka do wykonania okreglonych sekwen-
cji czynnos$ci. W zyciu codziennym praktycznie na kazdym kroku postugujemy
sie planami (rozklady spotkan, kalendarze, plany zaje¢ w szkotach itp.), ktore
ulatwiaja nasze funkcjonowanie, stad tez Plany Aktywnosci pelnia podobna
funkcje¢ dla oséb z autyzmem. Maja one pomdc im m.in. w organizowaniu
czasu wolnego (Pisula 2010). Nalezy pamieta¢, ze aby rozpocza¢ nauke korzy-
stania z tej metody dziecko powinno odréznia¢ obiekt na obrazku/zdjeciu od
jego tla, a takze powinno posiada¢ umiejetnos¢ dopasowywania identycznych
przedmiotéw (Rozetti-Szymarnska, Woéjcik, Pietras 2010).

Niezmiernie wazna jest takze metoda integracji sensorycznej. Zdolnos¢
ta umozliwia dokonywanie rozpoznawania, segregacji czy interpretacji przez
mozg po otrzymaniu informacji ze wszystkich zmystéw. Celem terapii prowa-
dzonej ta metoda jest usystematyzowane oddzialywanie, ktére doprowadzi
do poprawienia jakosci przesylania oraz organizacji informacji sensorycznej,
a takze do efektywnego reagowania. Osoby z autyzmem najczesciej wykazuja
zaburzenia funkcjonowania w obrebie wigcej niz jednego ze zmystéw (Pisula
2010).
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Do gléwnych objawéw, ktdre swiadcza o zaburzeniach przetwarzania bodz-
c6w zmystowych zaliczamy:

« nadwrazliwo$¢ na dotyk, ruch, bodzce wzrokowe oraz stuchowe,

« zbyt mala wrazliwo$¢ na dotyk, bodzce wzrokowe oraz stuchowe,

« zbyt wysoki lub niski poziom aktywno$ci,

« problemy z koordynacja,

« opoéinienie rozwoju mowy lub zdolnosci jezykowych,

« opoznienie zdolnosci ruchowych,

« problemy z nauka,

« niska samoocena,

« klopoty z dobra organizacja,

« klopoty z zachowaniem (Rozetti-Szymarska, Wojcik, Pietras 2010).

Gléwnym celem terapii sensorycznej jest takie usystematyzowane oddziaty-
wanie, ktore w efekcie doprowadzi do poprawienia jako$ci przesylania i organi-
zacji informaciji sensorycznej oraz wytworzenia reakcji adaptacyjnej (Rozetti-
-Szymanska, Wéjcik, Pietras 2010).

Z wyzej omawiang metoda powigzana jest terapia przy uzyciu metody Knil-
16w z elementami stymulacji polisensorycznej. Programy Aktywnosci zostaly
stworzone przez malzefistwo Marianne i Christophera Knillow.

Program Aktywnosci sklada si¢ z sze$ciu czgsci:

« Programu Wprowadzajacego,

« Programu Specjalnego dla dzieci ze znaczna niepelnosprawnoscig ru-

chowa,

« Programu Pierwszego, koncentrujacego sie na ¢wiczeniach gérnej partii

ciala,

« Programu Drugiego, koncentrujacego si¢ na ¢wiczeniach dolnej partii

ciala,

« Programu Trzeciego, wymagajacego od uczestnika wigkszej sprawnosci

i koordynacji ruchowej, a takze uwagi,

« Programu Czwartego — najtrudniejszego — gdzie duza rol¢ odgrywa juz

wlasna inicjatywa dziecka (np. taniec).

Zajecia te prowadzone s3 w matych grupach, liczacych maksymalnie szes¢
0sob. Rozpoczynaja sie one stymulacja polisensoryczng lub realizacja okre-
$lonego Programu Aktywnosci Knilléw. Podczas zaje¢ grupowych uczestnicy
oddzialujg na siebie wzajemnie. Dzieci uczg si¢ poprzez nasladownictwo swo-
ich sprawniejszych kolegow réznych wzoréw zachowan. Ponadto ogromna role
odgrywa indywidualny kontakt dziecka z terapeuta podczas stymulacji poli-
sensorycznej. Prowadzaca terapie osoba podchodzi wtedy kolejno do kazdego
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dziecka z okreslonym przedmiotem, stwarzajac okazj¢ do wspdlnej aktywnosci
i dialogu. Podczas realizacji wszystkich programéw kazdy ruch dziecka wspie-
rany jest przez specjalnie przygotowang do tego muzyke, bedaca sygnalem kon-
kretnej aktywnos$ci. Zadaniem akompaniamentu muzycznego jest stymulacja
uwagi oraz stwarzanie korzystnych podstaw do uczenia si¢. Dzigki temu, ze
dziecko zapamigtuje kolejne sekwencje sygnaléw muzycznych, dotyk terapeu-
ty jest dla niego przewidywalny. Taka rytualizacja aktywnosci jest dla dziec-
ka zrédlem poczucia bezpieczenstwa, co ma ogromne znaczenie w przypadku
dzieci z autyzmem (Bozek 2013).

Inng metoda w edukacji dzieci chorych na autyzm, ktéra warto pokazad,
jest metoda Marii Montessori. Polega ona na stymulowaniu rozwoju dziecka
przez zabawe, ktora jest polaczona z nauczaniem oraz rozwojem umiejetnosci
poznawczych, emocjonalnych, a takze spolecznych dziecka. Gléwna zasada
nauczania przy uzyciu tej metody jest stopniowanie trudnosci wykonywanych
zadan, czyli przechodzenie od materialu konkretnego do bardziej abstrakcyj-
nego, a takze wyzwalanie aktywnosci dziecka i poprawianie czy catkowite li-
kwidowanie ich btedéw (Pisula 2010). Zdaniem Malgorzaty Sekutowicz, do
pracy z dzieckiem z autyzmem moga zosta¢ wykorzystane: puszki szmerowe,
dzwonki akustyczne, tabliczki baryczne, pudetka z materialem o réznej faktu-
rze. Przedmioty te maja poméc w ksztalceniu réznych zmystéw (Rozetti-Szy-
mariska, Wojcik, Pietras 2010).

W literaturze czesto pojawia si¢ model TEACCH jako program komplek-
sowej pomocy osobom z autyzmem. Jego tworca jest Eric Schopler. Gléwnym
zalozeniem tego programu bylo objecie opieka dzieci z autyzmem od wieku
przedszkolnego po wiek dojrzaly, a takze wlaczenie rodzicéw do terapii (Bob-
kowicz-Lewartowska 2005). TEACCH jest programem terapii i edukacji dzie-
ciz autyzmem. Procedury i programy wspomagania ta metoda obejmuja naste-
pujace kroki:

« dokonanie wstepnej oceny poziomu rozwojowego dziecka na podstawie

jego mozliwosci w réznych dziedzinach nauki,

« opracowanie na bazie tej oceny strategii, ktora ma poméc w realizacji

krotkofalowych i odleglych celéw nauczania,

« wprowadzenie celéw w zycie w ramach indywidualnego programu po-

przez specyficzne éwiczenia (Predka-Pawlun 2016).

Ewelina Predka-Pawlun (2016) uwaza, iz dzigki tej metodzie powstaly ¢wi-
czenia edukacyjne oraz procedury modyfikacji zachowania, ktére bez proble-
mu moga stosowa¢ rodzice z dzieckiem w warunkach domowych. Ponadto
program TEACCH kladzie nacisk na postugiwanie si¢ nauczaniem ustruktu-
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ralizowanym, zakladajacym takie dostosowanie materialu i srodowiska, ktore
pomoze dzieciom zrozumie¢ sens zjawisk wystepujacych w otaczajacym érodo-
wisku. Po zdobyciu nowych umiejetnosci dzieci uczone sa jak si¢ nimi postugi-
waé, z naciskiem na coraz to wigksza samodzielno$¢ (Smith 2009).

Dziecko z autyzmem jest narazone na nieustanny stres i lek, zwigzany z bra-
kiem umiejetnosci zrozumienia kontekstu spolecznego i obawami przed inny-
mi ludZmi, czego efektem moga by¢ np. napiecia mieéni. Dlatego wazne jest,
aby w pracy z takim dzieckiem zapewni¢ mu mozliwos¢ relaksacji. Zastosowaé
tutaj mozna, jako metode terapeutyczna, relaksacje na bazie $wiatla i muzyki,
czyli zajecia indywidualne prowadzone na 16zku wodnym w pomieszczeniu za-
ciemnionym oraz wspomagane muzyka relaksacyjna. Innym rodzajem terapii
moze by¢ masaz powierzchniowy i gleboki. Jest to masaz calego ciata, ktéry
stymuluje czucie zaréwno powierzchniowe, jak i glebokie, a przy tym rozluznia
migénie. Mozna takze zastosowac wibromasaz relaksacyjno-stymulujacy, czyli
masaz wykonywany na 16zku wodnym, posiadajacym wmontowane glo$niki,
dzieki ktérym muzyka dociera do ciata pacjenta w postaci wibromasazu (Pisula
2010). Inng forma relaksacji moze by¢ muzykoterapia, ktéra znajduje szerokie
zastosowanie w neuropsychiatrii, gléwnie w przypadkach opéznien w rozwoju,
u dzieci z uszkodzeniami mézgu, a takze w autyzmie wczesnodzieciecym, przy
zaburzeniach zachowania, w nerwicach oraz przy uposledzeniach fizycznych.
Te specjalno$¢ terapeutyczna mozna podzieli¢ na receptywna i aktywna.
Pierwsza polega na stuchaniu muzyki i przekazywaniu odczu¢ muzycznych,
natomiast muzykoterapia aktywna obejmuje $piew oraz choreoterapie (Seta
2013). Metoda ta ma na celu korygowanie i usprawnianie zaburzonych funk-
¢ji organizmu, stymulowanie psychomotoryki, usuwanie napie¢ psychofi-
zycznych, a takze dostarczanie korzystnych do$wiadczen spolecznych u dzieci
z autyzmem (Rozetti-Szymariska, Wojcik, Pietras 2010). Jak podaje Ewelina
Jutrzyna (2013), w trakcie terapii muzycznej u dzieci z autyzmem ujawnia sig
tzw. dobre ucho zaréwno w zakresie melodii, jak i rytmu. Ponadto w wiekszo$ci
szkol, do ktdrych uczeszczajg dzieci z tym zaburzeniem, z powodzeniem stosu-
je sie te wlasnie forme terapii. Wykorzystujac muzyke w terapii autyzmu nalezy
pamietad, ze kazde dziecko moze na nig reagowa¢ inaczej. Podczas gdy jedno
dziecko zareaguje pozytywnie na stosowane techniki muzykoterapeutyczne,
u innego moga one wywola¢ reakcje negatywne. Poza tym niekiedy muzyka
moze oddzialywa¢ na osobe z autyzmem hipnotyzujaco. Stad tez bardzo wazne
jest w muzykoterapii autyzmu przestrzeganie nastepujacych zasad:

« indywidualizacji, czyli opracowanie programu terapeutycznego dla kaz-

dej poszczegélnej jednostki,
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« kontroli i strukturyzacji calego procesu terapii muzyka,
« uzgodnienia programu muzykoterapeutycznego z innymi programami
terapeutycznymi (Jutrzyna 2013).

Zdaniem Jutrzyny (2013), muzykoterapia przynosi réwniez efekty
w usprawnianiu i rozwoju mowy dzieci autystycznych. Powszechnie wiadomo,
iz podstawowq zaburzong sfera u dzieci z autyzmem jest sfera komunikacji. Ten
ogromny deficyt moze by¢ w pewnym stopniu kompensowany przez uzycie je-
zyka muzyki. Niezmiernie wazna w tej kwestii jest takze terapia logopedyczna.
Jej glownym celem jest wywolanie mowy, jej rozwijanie, a takze doskonalenie.
Ponadto rozwija ona zaréwno slownictwo bierne, jak i czynne oraz likwidu-
je wady artykulacyjne. Terapia ta stanowi wazna forme poprawy komunikacji
osoby z autyzmem z otoczeniem spotecznym (Pisula 2010).

Metod terapeutycznych wspomagajacych rozwéj dzieci z autyzmem jest
wiele. Wraz z rozwojem badan nad tym zaburzeniem powstaja nowe. Nalezy
wybrac i dopasowad je tak, aby sie wzajemnie nie wykluczaly. Tutaj zaznacza sie
rola nauczyciela wspomagajacego, ktéry wykonuje szereg waznych zadan pra-
cujac w klasie oraz poza nig z dzie¢mi autystycznymi. Miedzy innymi to wlasnie
on dobiera odpowiednie metody do pracy z takimi dzie¢mi, znajac ich predys-
pozycje oraz deficyty rozwojowe.

Rola i zadania nauczyciela wspomagajacego

Jak podkresla Szempruch (2013), wspélne ksztalcenie dzieci jest wyznacz-
nikiem zmian, jakie dokonuja si¢ w przepisach prawa, w obyczajowosci spolecz-
nej, a takze w postawach ludzi. Obecnie coraz wigksze znaczenie ma ksztalcenie
uczniéw niepetnosprawnych w szkotach ogélnodostepnych, w ramach tzw. edu-
kacji wlaczajacej. Edukacja w ogole jest proba poszukiwania takich rozwiazan
oraz takich form pracy z uczniami i ich rodzicami, ktére pozwola na praktyczna
realizacje idei rownych praw, szanowania tozsamoséci i indywidualno$ci, wspie-
rania zamiast wyreczania oraz uczenia bycia z ludzmi i dla ludzi. Nasz niepokoj
budzi to, co nowe, nieznane, wigc wazne jest, aby proces wlaczania rozpoczy-
nal sie jak najwczeséniej. Wtedy dzieci maja mozliwo$¢ bycia razem, poznawa-
nia si¢, odkrywania tego, co laczy, a takze uwzgledniania réznic jako czynnika
wzbogacajacego kontakty miedzyludzkie.

Spoleczna integracja osob niepetlnosprawnych jest juz w naszym kraju zjawi-
skiem powszechnie akceptowanym. Integracje rozumie sig jako proces scalania,
czyli laczenia w calo$¢, a w odniesieniu do edukacji oznacza wlaczenie dzie-
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ci i mlodziezy z odchyleniami od normy do szkét ogélnodostepnych i innych
placéwek oswiatowych. Gléwnym celem edukacji integracyjnej jest stworzenie
uczniom mozliwie jak najbardziej korzystnych warunkéw do najpelniejszego
i wielostronnego rozwoju. Wazne jest tez, aby przygotowaé spoleczenstwo
ludzi pelnosprawnych do racjonalnych kontaktéw z osobami niepelnospraw-
nymi. Ponadto edukacja ta prowadzi do przelamywania praktyk dyskrymina-
cyjnych, wyréwnywania szans, a takze likwidowania uprzedzen i stereotypdw
(Szempruch 2013).

Obecnie kazda szkola ma obowiazek przyja¢ dziecko autystyczne, ale szko-
la bez oddziatéw integracyjnych jest zmuszona do zapewnienia odpowiednich
warunkéw do nauczania takiego ucznia. Jednak warto podkresli¢, ze najlepiej
sytuacja przedstawia sie wlasnie w szkolach z klasami integracyjnymi, gdzie
dziecko ma znacznie wigkszg szanse na indywidualizacje nauczania i prowadze-
nie przez nauczyciela wspomagajacego (Patyk 2008).

Zdaniem wielu autoréw (Kosakowski, Krause, Wéjcik 2009), w procesie
edukacji bardzo waznym czynnikiem, na ktérym opieraja si¢ prawidtowe rela-
cje miedzy nauczycielem a uczniem, jest dialog, czyli umiejetna komunikacja.
Niestety, autyzm to zaburzenie, ktére w znacznym stopniu moze ogranicza¢
mozliwo$¢ komunikacji interpersonalnej. Nauczyciel odgrywa ogromna role
w edukacji dziecka z autyzmem. Pomaga mu przede wszystkim zaaklimatyzo-
wac sie w szkole, odnalez¢ sie w tym $rodowisku, a takze nawigza¢ nowe kon-
takty i znajomosci. Dziecko takie powinno w jak najwiekszym stopniu uczest-
niczy¢ w normalnym zyciu — nie nalezy go izolowac¢ czy wyreczac. Wazne jest
jednak, aby przestrzega¢ pewnych ograniczen, ktore wynikaja z jego choroby.
Istotng role w tym procesie odgrywa nauczyciel wspomagajacy. Jest on peda-
gogiem, ktory pracuje z dzie¢mi i mlodzieza posiadajaca deficyty rozwojowe
w celu umozliwienia im zdobycia wiedzy, a takze umiejetnosci w warunkach
szkoly masowej. Do klas integracyjnych uczeszczaja uczniowie niepetnospraw-
ni majacy uszkodzenia narzadu wzroku, sluchu, ruchu oraz zaburzenia psy-
chiczne i niepelnosprawnos¢ zlozona. Nauczyciel wspomagajacy podejmuje
dzialania z zakresu obszaru informacyjnego, wspéldzialania z klasg oraz wspot-
pracy ze srodowiskiem.

Do jego gtéwnych zadan nalezy:

« pomoc rodzinie dziecka chorego,

« monitorowanie rozwoju dziecka,

 zapoznanie sie z trescig orzeczen, opinii wydawanych przez poradnie

psychologiczno-pedagogiczne, a takze z zaswiadczeniami wydawanymi
przez lekarzy specjalistow itp. na temat ucznia niepelnosprawnego,
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« organizowanie spotkan z nauczycielami pracujacymi w klasie integra-
cyjnej, aby poinformowac ich o mozliwosciach i ograniczeniach ucznia
wynikajacych z deficytéw rozwojowych,

 prowadzenie dokumentacji ucznia niepelnosprawnego,

« uczestnictwo w naborze uczniéw do klas integracyjnych oraz w zajeciach
edukacyjnych prowadzonych przez innych nauczycieli w celu udzielenia
pomocy uczniom niepelnosprawnym w pracy na lekgji,

« prowadzenie dziennika, w ktérym s3a zapisywane zajecia edukacyjne
wspomagane przez nauczyciela,

« zapewnienie pomocy czy tez opieki uczniom niepelnosprawnym na te-
renie szkoly,

« przygotowanie klasy na odpowiednie przyjecie kolegi/kolezanki z zabu-
rzeniami zdrowotnymi,

« organizowanie sytuacji ulatwiajacych uczniom poznanie, akceptacje ko-
lezanek oraz kolegéw niepelnosprawnych,

« dobieranie metod pracy i $rodkéw dydaktycznych dostosowanych do
mozliwosci i potrzeb niepelnosprawnych uczniow,

« prowadzenie zajec¢ socjoterapeutycznych,

« pelnienie funkcji wspétwychowawcy w klasie integracyjnej,

« nawigzanie kontaktu oraz statej wspolpracy z rodzicami uczniéw niepel-
nosprawnych w celu informowania ich o biezacych wynikach w nauce,

« organizowanie pomocy pedagogicznej oraz psychologicznej dla ucznia
niepetnosprawnego (Kosakowski, Krause, Wéjcik 2009).

Podsumowanie i wnioski

Dziecko z autyzmem wymaga ogromnego wsparcia i zainteresowania za-
réwno ze strony rodzicéw, jak i nauczycieli, terapeutéw, specjalistow. Odpo-
wiednio dobrane metody oraz systematyczna praca z dzieckiem z zaburzeniami
rozwojowymi moze da¢ mu lepsze szanse rozwoju oraz pozwoli¢ w przyszloéci
na normalne funkcjonowanie w spoleczenstwie. Brak mozliwo$ci wspierania
ucznia z autyzmem w okresie nauki szkolnej mogtby pozbawi¢ go poniekad
szansy zrealizowania obowiazku szkolnego czy wlasnego rozwoju, a takze funk-
cjonowania w spolecznosci szkolnej. Wazne jest, aby jak najszybciej zdiagno-
zowacl u dziecka dane zaburzenie i rozpoczaé leczenie, ktoére moze pozwoli¢ na
zmniejszenie poszczegdlnych deficytéw rozwojowych i zapobiec powstaniu
kolejnych. Warto podkresli¢, iz do kazdego dziecka z autyzmem nalezy podejs¢
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indywidualnie, co oznacza, iz do kazdego ucznia z zaburzeniami musimy do-
bra¢ inne metody pracy, biorac pod uwage jego cechy osobowosciowe, predys-
pozycje, a takze rodzaj deficytow.
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STRESZCZENIE

Stowo autyzm coraz czeéciej pojawia sie na ustach wiekszosci pedagogéw, nauczy-
cieli, rodzicow. Dlaczego? Zaburzenie to w dzisiejszych czasach jest coraz czesciej spo-
tykane w naszym otoczeniu: w szkole, w rodzinie. Przyczyny tej choroby, jak dotad, nie
sa dokladnie znane, ale pojawiaja si¢ nowe metody, sposoby czy formy leczenia, ktore
umozliwiaja dziecku z autyzmem ,w miare normalne” funkcjonowanie w spoleczen-
stwie. We wstepie artykulu przedstawione zostaly aspekty teoretyczne tego zaburze-
nia: pojecie, symptomy. Nastepnie zaprezentowano niektére metody pracy z dzieckiem
autystycznym, takie jak: terapia behawioralna, Metoda Opcji, Plany Aktywnosci, me-
toda integracji sensorycznej, Metoda Marii Montessori, a takze metody relaksacyjne.
Kazda z tych metod w duzej mierze wspomaga rozw6j dziecka z autyzmem. Kolejnym
aspektem, ktory zostal poruszony, jest rola i zadania nauczyciela wspomagajacego, przy-
dzielonego dziecku z zaburzeniami w rozwoju przez szkole. Jego zadanie polega na
zapewnieniu mu mozliwie jak najlepszych warunkéw do nauki i zdobywania wiedzy,
a takze pomoc w nawigzywaniu kontaktéw z réwie$nikami. Musi on takze by¢ w stalym
kontakcie z rodzicami takiego dziecka. Wazna jest bowiem ich wspotpraca. Nalezy tak-
ze pamietad, ze wsparcie powinno by¢ udzielane nie tylko choremu dziecku, ale takze
jego rodzicom, gdyz dla nich ta sytuacja tez jest trudna. Artykul konicza podsumowanie
i wyciagniete w ramach studium teoretycznego wnioski.

SEOWA KLUCZOWE: autyzm, symptomy, metody, nauczyciel wspomagajacy

SUMMARY

Autism is more and more common today in our environment: at school, in the
family. The causes of this disease are not well known yet, but there are more and more
methods and ways or means of treatment that allow the child with autism to ,function
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as normal” in the society. The following article introduces the theoretical aspects of
this disorder, such as the concept or symptoms, which have been thoroughly discussed
and summarized in a table form. Only some of the possible ways to work with autistic
children have been described, such as behavioral therapy, Option Method, Activity
Plans, sensory integration method etc. Another aspect that has been raised is the role
and tasks of the supportive teacher. The article ends with a summary and the conclu-
sion of the theoretical study.

KEYWORDS: autism, symptoms, methods, supportive teacher
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The importance of a family in child’s personality growth process

VWprowadzenie

Rozwdj to ciag réznych, nieustannych zmian, ktére podazaja w pew-
nym kierunku. W literaturze przedmiotu mozna odnalez¢ wyjasniajacy
termin, w ktérym istota jest ,proces, stosunkowo dlugotrwaly, w toku
ktérego dokonuja si¢ kierunkowe, prawidlowo po sobie nastepujace
zmiany, prowadzace od form czy stanéw nizszych, prostszych, slabiej
zorganizowanych, do wyzszych, bardziej zlozonych, lepiej zorganizo-
wanych” (Matczak 2003, s. 10). Moze by¢ on postrzegany lub oceniany
z réznych punktéw widzenia jako dodatni lub ujemny. Jednakze nale-
zy pamieta¢, iz ma charakter progresywny, postepujacy oraz kierunkowy.
Jezeli mamy zmiany i przeksztalcenia psychiki oraz zachowania cztowie-
ka, czyli jego ukladu ewolucyjnego i psychicznego, to odnosimy sie do
rozwoju psychicznego cztowieka. Oczywiscie zmiany te powinny by¢
kontrolowane przez samego rozwijajacego sie osobnika. Zmiany rozwo-
jowe sa czesto trwale, nieodwracalne, a takze dazace w jednym kierunku.
Sa tez w znacznym stopniu uwarunkowane czynnikami $rodowiskowo-
-kulturowymi. Tkwia w calo$ci lub w przewazajacej czesci wewnatrz psy-
chiki czlowieka. Zmiany rozwojowe maja charakter zaréwno ilosciowy,
jak i jako$ciowy. Trzeba przyzna¢, ze sa one bardziej jakosciowe, gdyz
przeksztalcaja wewnetrzng strukture rozwijajacego sie cztowieka (Tysz-
kowa 2007, s. 51; Matczak 2003, s. 9-12).

Rozwdj psychiczny
Omawiajac osobe dziecka, nalezaloby przyjrze¢ sie jego rozwojowi

calosciowo. Podda¢ blizszej analizie dynamike zmian okreslonego roz-
woju. Uswiadamia ona ciaglos¢ przeksztalcania sig¢ struktury psychicz-
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nej, jak rébwniez rozwojowe nieciaglosci. Rozwoj psychiczny cztowieka nie jest
ciggiem tylko pozytywnych zmian. W kazdym stadium rozwoju psychicznego
moga zdarzy¢ si¢ zaréwno zmiany dodatnie, jak i dluzej lub krocej utrzymujacy
sie zastdj, czy nawet cofanie si¢ w rozwoju. W rozwoju psychicznym czlowieka
nalezy wyrdznié: rozwdj poznawczy, emocjonalny, spoteczny, moralny, osobo-
wosci oraz réznice indywidualne w rozwoju psychicznym. Trudno znalez¢ je-
den typowy i ogélny wzorzec, traktujacy zmiany w funkcjonowaniu psychicz-
nym czlowieka w ciagu calego zycia. Wynika to z tego, iz kazdy czlowiek jest
jedyny i niepowtarzalny. Dlatego tez ta indywidualno$¢ i wielowymiarowo$¢
procesu rozwoju jest w tym szukaniu przeszkoda. Nie ma jedynego, uniwer-
salnego wzorca zmian rozwojowych, ich wzrostu w dziecinstwie, az do spadku
i rozpadu w okresie starzenia sie. Zatem rozwdj czlowieka w ciagu calego zycia
przebiega wielowymiarowo i wielokierunkowo (Harwas-Napierala, Trempala
2004, s. 9-12). Réznice indywidualne dotycza tempa rozwoju i stopnia funk-
cjonowania, czyli najwazniejszych kierunkéw rozwoju czlowieka. Istotny jest
tu rodzaj aktywnosci i jej poziom, czyli stopien rozwojowego zaawansowania.
Oceniany jest on w stosunku do aktualnych mozliwosci danego czlowieka.
Wzrost aktywnosci czlowieka jest pobudzany przez czynniki $rodowiskowe
i podmiotowe, uwzgledniajace jego mozliwosci i preferencje. Wyznacznikami
mozliwosci i preferenciji sa zdolnosci i temperament. Sg one wskaznikiem tak
obecnego, jak i dalszego rozwoju czlowieka (Matczak 2004, s. 178-206).

Rozwdj osobowosci

W niniejszym artykule szczegdlnie wazne jest pojecie osobowosci. Uzywane
jest ono w réznych dyscyplinach naukowych. W literaturze przedmiotu ozna-
cza ,uogodlniajacy termin, okreslajacy wlasciwosci, ktore czynia nas tymi, kté-
rymi jeste$my. Z kolei wszystko to jest osadzone w konteks$cie kultury, relacji
spolecznych i poziomu rozwoju” (Zimbardo, Johnson, McCann 2010, s. 27).
Wiasciwosci te réznig nas od innych osoéb, to ,domyslne ustawienia naszych
osobistych niepowtarzalnych wzorcéw motywdw, emocji i spostrzezen, wraz
z wyuczonymi schematami, stuzacymi rozumieniu siebie samych i $wiata”
(McAdams, Pals 2006, s. 204-217, za: Zimbardo, Johnson, McCann 2010,
s. 27). Cechy, motywy, czyli charakterystyczny styl adaptacji oraz system oso-
bistej narracji i tozsamosci, to pole do rozpatrywania rozwoju osobowosci czlo-
wieka. Wiodaca role odgrywa tutaj dziedzicznos¢, srodowisko lub aktywnosé¢
wlasna jednostki. Poniewaz osobowos¢ danego czlowieka funkcjonuje jako
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calo$¢, to i wiedza o jej rozwoju jest wciaz uzupelniana. Gléwne wymiary oso-
bowosci sa wrodzone i dlatego zycie danego czlowieka jest w miare stabilne. Je-
zeli rozwdj osobowosci rozpatruje si¢ z perspektywy temperamentu i wymiaru
osobowosci, to przebiega ona na zasadzie ciagloéci oraz ewolucyjnych zmian
kierowanych procesami biologicznymi. To jest wzglednie state, a wzrost zmienia
sie réznorodnie. Zmiany s3 powodowane procesami biologicznymi i oddzialy-
waniami $rodowiskowymi. Aby dana osoba podjeta jakiekolwiek czynnosci,
musi by¢ zmotywowana, czyli musi mie¢ wyznaczony cel i program jego reali-
zacji. Dzialanie za$ cechuje sila, czyli motywacja. Postawa za$ to pojecie psy-
chologiczne, ktére nie ma jednoznacznej definicji. Jednakze jest ono potrzebne
do wytlumaczenia wyboru motywu przez czlowieka. Oba te pojecia to ,pro-
dukt do$wiadczenia czlowieka w plaszczyZnie stosunkéw spotecznych” (Obu-
chowski 1965, s. 84), ktére wiaza si¢ z potrzebami czlowieka. Kazimierz
Obuchowski wylicza, iz sa to: potrzeby fizjologiczne, poznawcze, kontaktu
emocjonalnego, seksualne, sensu zycia oraz indywidualne.

Rozwéj osobowosci rozpatruje si¢ z punktu widzenia teorii psychologii
humanistycznej. To styl przystosowania, ktory jest uwarunkowany wczesno-
dzieciegcymi do$wiadczeniami w kontaktach z otoczeniem, ksztaltowaniem
sie wlasnego ,ja’, przetwarzaniem informacji, modelowaniem i samoaktuali-
zacja. Przejawia si¢ on w coraz bardziej zlozonych potrzebach, réznorodnych
motywach, w dazeniu ku dorosloéci, a wszystko to pod wielkim wplywem
srodowiska. Jezeli widzimy stalo$¢ w rozwoju osobowosci cztowieka, to na-
lezy to tlumaczy¢ checia bezpieczenistwa, traumami wyniesionymi z dziecin-
stwa, jednostajnoscia warunkéw poznawczych, potrzeb, motywéw, wartoéci
i postaw moralnych. Zmiany natomiast to wynik zaistnienia nowych czynni-
kéw poznawczo-motywacyjnych, przetwarzania nowych informacji lub zanik
dawnych motywéw. Wolny wybor, formulowanie celéw, dazen i zadan, auto-
refleksja, zdolno$¢ do nadawania znaczen, to rozwdj osobowosci rozumianej
w kategorii systemu znaczen. Odpowiednie warunki socjalne i kulturowe na-
daja sens zyciu czlowieka oraz pozwalaja na tworzenie jego tozsamosci. Stalos¢
i zmiana na poziomie tworzenia znaczen i tozsamosci s3 wynikiem celowej ak-
tywnoéci czlowieka. Okresglony sposéb rozumienia $wiata jest powodem stalo-
$ci, za$ zmiana to dazenie do przekroczenia stanéw aktualnych na rzecz standéw
chcianych i wymarzonych przez danego czlowieka. Aktualnie zauwaza sie coraz
wieksza aktywno$¢ wlasng poszczegélnych oséb w ksztaltowaniu osobowosci
i rozwoju poprzez autorefleksje i $wiadomy wysitek, jak réwniez poprzez re-
alizacje dalekosieznych, uspotecznionych zadan. Zauwaza si¢ réwniez wieksza
role wlasnej aktywnosci w rozwoju indywidualnym. Jest ona bardziej zr6zni-
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cowana i wieksza niz w zakresie podstawowych wymiaréw osobowosci. Wida¢
wyraznie charakter roznic jako$ciowych, np. w sprawach zwigzanych z sensem
zycia przy rozpatrywaniu przypadkéw znaczen przypisywanych §wiatu i innym
ludziom (Ole$ 2004, s. 131-177; Reykowski 1992, s. 115-186; Zimbardo,
Johnson, McCann 2010, s. 27-82; Matczak 2003, s. 184-211).

Przeglad teorii rozwoju osobowosci pokazuje, ze oméwiona wyzej teoria
nie wyczerpuje stanowisk wobec czynnikéw i mechanizméw rozwoju, dzieki
ktérym nastepuje ksztaltowanie sie osobowosci dziecka. Przyktadowo teoria
stworzona przez natywistow zaklada, ze osobowo$¢ czlowieka wyznaczona
jest przez wyposazenie dziedziczne, a wychowanie nie moze niczego zmienic.
Klasyczne teorie psychoanalityczne odzwierciedlaja natomiast problem we-
wnetrznych lub zewnetrznych czynnikéw rozwoju, ktére funkcjonuja w po-
staci dylematu: sily wewnetrzne tkwigce w czlowieku czy wplyw $rodowiska.
Dominujacg role czynnikéw wewnetrznych w rozwoju osobowosci widzial Lo-
uis Corman, Kazimierz Dabrowski, Zygmunt Freud. Zupelnie przeciwstawne
stanowisko zajmowali badacze Hans J. Eysenck, René A. Spitz, Joseph Wolpe,
Albert Bandura. Analizujac znaczenie rodziny w rozwoju osobowoéci dziecka,
omoéwione zostang zewnetrzne i wewnetrzne dynamizmy rozwoju.

Czynniki wptywajace na rozwoj osobowosci

Proces formowania si¢ osobowosci dziecka zaczyna sie z chwilg jego naro-
dzin. Jak juz powiedziano, moze zaleze¢ zaréwno od wewnetrznych, jak i ze-
wnetrznych stymulatoréw rozwoju. Takie traktowanie rozwoju osobowosci
wpisuje si¢ w teorie interakcyjna, zgodnie z ktorg jej rozwdj jest ,efektem nie-
ustannej interakcji zachodzacej migdzy jednostka a jej srodowiskiem” (Chlop-
kiewicz 1987, s. 151). Zwolennicy tej teorii: Erik H. Erikson, Erich Fromm,
Jean Piaget, Theodore S. Sarbin, M. Trammer, okreslaja ten proces jako ,rezul-
tat napiecia sit wewnetrznych i zewnetrznych zmierzajacych do ciaglej modyfi-
kacji wlasnego ja” (Chlopkiewicz 1987, s. 152).

Analizujac poglady réznych autoréw, takich jak: Fromm, Henri Wallon,
Alfred Adler, Erikson, Piaget, Janusz Reykowski, M. Trammer, H. Eya, przy-
pisujacych osobowosci réznorakie pochodzenie, mozemy stwierdzi¢, ze po-
wszechnym trendem okazuje sie uznanie wielo$ci czynnikéw i mechanizméw
odpowiedzialnych za jej rozwdj. W tej zlozonej organizacji mieszcza sie wro-
dzone i nabyte wlasciwosci organizmu, czesto okreélane jako ,wewnetrzne
sity”, zwiazki dynamiczne z otoczeniem, znaczenie rodziny i wczesnych do-
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$wiadczen, jak réwniez emocjonalne oddzialywanie najblizszego otoczenia
dziecka (Porebska 1991, s.116-119).

Maria Przetacznikowa (1982) wéréd czynnikéw majacych kluczowe zna-
czenie w rozwoju osobowosci wymienia: wrodzone zadatki anatomiczno-fizjo-
logiczne, wlasna aktywnos$¢ jednostki, nauczanie i wychowanie, $rodowisko,
a w szczegolnosci srodowisko rodzinne, w ktorym bardzo intensywnie prze-
biegaja procesy identyfikacji, modelowania i naladowania. Wallon (1950) do-
daje, ze podstawowym warunkiem ksztattowania si¢ osobowosci jest uczestni-
czenie w zyciu grupy. Dla dziecka pierwsza taka grupa jest rodzina, stanowiaca
o$rodek aktywnosci, w ktérym jednostka musi partycypowaé, aby rozwija¢ sie
i prawidlowo funkcjonowac.

Rodzina a dziedzicznos¢

W literaturze pedagogicznej wskazuje si¢ wplyw wrodzonych zadatkow
anatomiczno-fizjologicznych na rozwdj osobowosci dziecka. Jak pisze Grazyna
Makielto-Jarza (1982, s. 238), ,na wrodzone zadatki skladaja si¢ wlasciwosci
ukladu nerwowego, wyrazajace si¢ w sile, ruchliwosci i réwnowadze proceséw
pobudzania i hamowania, okreslane nazwg temperamentu”. Zalicza si¢ réwniez
do nich struktury nerwowe, odpowiedzialne za rozw6j proceséw poznawczych
i zdolno$ci oraz warunkujace poprawnosci funkcjonowania analizatoréow. Od-
grywaja one wazng role w rozwoju jednostki, ale nie nadaja mu ostatecznego
ksztaltu. Sidney L. Pressey (1955) po przeprowadzeniu badan stwierdzil, ze
jednostka wybitna nie jest produktem dziedzicznosci, lecz ksztaltuje sie pod
wplywem dwoch czynnikéw: niepospolitych zdolnoéci wrodzonych i sprzy-
jajacych warunkéw srodowiskowych. Podobnie jest z ksztaltowaniem sie
osobowosci dziecka. Dyspozycje istniejace u rodzicow sa przekazywane po-
tomstwu, ale nabierajg ostatecznego ksztaltu podczas zycia i funkcjonowania
w $rodowisku.

Srodowisko rodzinne

Rodzina jest podstawowym miejscem, gdzie tworzy sie i rozwija osobowos¢
czlowieka. Rodzice sa zrodlem pierwszych doswiadczen, osobami przekazuja-
cymi wartosci oraz zaspokajajacymi potrzeby biologiczne i psychiczne dziecka.
Maria Ziemska uwaza rodzine za ,kolebke osobowosci”. ,W bliskich interak-
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cjach z matka, ojcem, rodzenstwem czy z dziadkami dziecko rozwija podsta-
wowe funkcje psychiczne i ksztaltuje struktury osobowosci, wzrasta w $wiat
kultury danego spofeczenistwa i przyjmuje normy postepowania — szerzej —
normy zachowania si¢” (Ziemska 1973, s. 6). Jak stwierdza Antonina Ktoskow-
ska (1964), rodzina kieruje ogromnym intelektualnym wysitkiem pierwszych
lat zycia dziecka. Posredniczy pomiedzy nim a calo$cig spoleczenstwa. Stanowi
miejsce intensywnego oddzialywania wychowawczego, podczas ktérego do-
konuje sie proces socjalizacji. Akceptujac poglad Krzysztofa Przectawskiego
(1971), nalezy pojecie socjalizacji rozumieé jako ciag zmian zachodzacych
w osobowosci czlowieka, a wychowanie jako proces je powodujacy. Polega ono
na przeksztalcaniu sie osobowosci dziecka, pod wplywem czynnikéw spolecz-
no-kulturowych, w kierunku spolecznie pozadanym.

W literaturze przedmiotu mozna odnalez¢ silny akcent na role matki i jej
stala obecno$¢ przy dziecku. Niektorzy badacze, kontynuatorzy mysli Freu-
da, (Melanie Klein, Spitz, Donald W. Winnicott) wskazuja na znaczenie
takich czynnikéw, jak jej twarz, ogélne zachowanie, okazywana milos¢ i troska.
Spitz wskazal twarz matki jako obiekt organizujacy przestrzen zyciowa dziecka.
Niemowle odszukuje matke z otoczenia i reaguje u$miechem. Poprzez ciagle
interakcje powstaje specyficzna relacja matka-dziecko i kod, ktéry zapewnia
porozumienie i jest przejrzysty tylko dla nich. Spitz uwaza, Ze ,matka stano-
wi zrédlo zaréwno zadowolenia, jak i frustracji” (Chlopkiewicz 1987, s. 56).
Rozwoj osobowosci dziecka dokonuje sie przez nasladowanie, mozliwe dzieki
milo$ci i empatii. Uzupelnieniem tych czynnikéw ksztaltujacych jest opozycja,
wynikajaca z negatywizmu i antypatii.

Podobne stanowisko reprezentuje Winnicott, ktory twierdzi, ze matka
przez swa nature, obecnos¢izachowanie modeluje iintegruje $wiat wewnetrz-
ny dziecka. Jej spokéj i cierpliwos¢ (zamiast podniecenia i dominowania), jej
uwrazliwienie na dziecko, zrozumienie jego potrzeb i gestow, catkowite odda-
nie sie do jego dyspozycji, to niezbedne warunki, aby moglto ono rozpoczaé
swoj rozw6j (Chlopkiewicz 1987, s. 57-59). Ta wazna relacja matka-dziec-
ko pozwala doswiadczy¢ spokoju wewnetrznego, okresu ,czulej adaptacji’,
ktory jest niezwykle istotny przy wkraczaniu w pdzniejsze relacje interper-
sonalne. Pozytywne wrazenia pozwalaja dziecku lagodnie znie$¢ stany na-
piecia i frustracji towarzyszace dorastaniu. W okresie niemowlecym, kiedy
otoczenie jest dla dziecka nieuporzadkowane, bez jakiejkolwiek regularnosci,
twarz matki i jej zachowania pelnig rol¢ pierwszych organizatorow jego
$wiata. ,Matka osobowym skierowaniem do dziecka wywoluje jego wlasne
ja, objawiajace si¢ poczatkowo jako odbicie ja matki” (Chlopkiewicz 1987,
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s. 124). Separacja dziecka od matki okazuje si¢ by¢ destrukcyjnym czynni-
kiem dla rozwoju osobowo$ci dziecka. Jesli w pierwszym roku zycia pozbawi
sie go bodzcéw milosci i opieki przez ograniczenie kontaktu z matka na dlu-
zej niz trzy miesiace, to przezycia, ktérych doznaje dziecko mozna poréwnaé
do stanu depresji cztowieka doroslego. Nieobecno$¢ matki dluzsza niz pét
roku czasem utrudnia, a najczesciej uniemozliwia przywrdcenie normalnej
wiezi uczuciowej w relacji matka—dziecko (Hurlock 1960). Réwnie ujemne
skutki przynosi nieobecno$¢ opieki ojcowskiej dla ksztaltowania si¢ osobo-
wosci dziecka. Niekorzystnie wplywa to gtéwnie na chtopcow. Przeprowa-
dzone przez Lois M. Stolz (1954) badania pokazaly, ze chlopcy pozbawieni
obecnosci ojca wykazali slabsze przystosowanie sie do sytuacji poza rodzina,
wieksza zaleznos$¢ od dorostych i lekliwo$¢é. W swoich zabawach stawali sie
bardziej podobni do dziewczynek.

Podobnie zwraca si¢ uwage na ogromna role osobotwércza obojga rodzi-
céw. Zdaniem Ziemskiej (1979, s. 87), ,dla rozwoju dziecka potrzebne s3 obie
postacie roli — meska i kobieca” Jak twierdza Talcott Pearson i Robert F. Ba-
les (1956), cala rodzina jest wazna dla rozwoju osobowosci, a w szczegélnosci
cztery podstawowe typy rol rodzinnych, tj. matki, ojca, siostry i brata. Podob-
nie Makiello-Jarza (1982) okresla obojga rodzicéw jako ,osoby znaczace™,
wywierajace duzy wplyw na sposéb i wybdr pelnienia rél spolecznych. Tym
samym oddzialuja na ksztaltowanie si¢ osobowosci. Stosunek matki i ojca do
dziecka jest czynnikiem modelujacym jego osobowe zachowanie. Wielu auto-
row dostrzega w nim pierwowzor wszystkich pézniejszych relacji spotecznych.
»Ich obecno$¢ uwazana jest za warunek rozwojowo niezbednego poczucia
bezpieczeristwa” (Chlopkiewicz 1987, s. 174). Wykonywane czynnosci, nace-
chowane pozytywnymi uczuciami, sa odbierane przez dziecko i jednoczesnie
odwzajemniane. Odczuwa ono, ze jest kim$ drogim i bliskim, a stworzona
atmosfera daje poczucie swobody, bezpieczenstwa. Jak pisze Stefan Szuman
(1995, s. SS) ,cieplo uczu¢ ogrzewa dobroczynnie psychike dziecka, chtéd
uczuc mrozi ja i jest przykry zaréwno dla przezywajacej go osoby jak i dla oto-
czenia”. Zdaniem Ziemskiej (1979, s. 87-89), od roli matki oczekuje sie two-
rzenia atmosfery emocjonalnej w rodzinie, serdecznosci, ciepla, ekspresji uczué
iwprowadzenia dziecka w krag szerszej rodziny. Ojciec natomiast powinien by¢

' Osoba znaczaca nazwiemy kogo$ szczegdlnie dla nas waznego, z kim sie przebywa

przez dlugi czas. Jest ona dla nas szczegélnie wazna i czesto decyduje o naszym poste-
powaniu. Oprécz rodzica, rodzenstwa czy dalszej rodziny moze nig réwniez by¢ boha-
ter narodowy, ulubiony aktor, posta¢ literacka.
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oparciem dla calej rodziny, osoba odpowiedzialna za podejmowane zadania.
Wymaga si¢ od niego sily, dzielnosci i zaradnosci.

Relacja migdzy dzieckiem a rodzicami, wedtug Marii Porebskiej (1991), jest
szczegllnie wazna, poniewaz ksztaltowanie osobowoséci w wieku poniemow-
lecym opiera si¢ na zasadzie na$ladownictwa i identyfikacji. W tym okresie
dziecko jest amoralne, nie zna jeszcze poje¢ dobra i zta, dlatego nie potrafi oce-
ni¢ moralnoéci zachowan rodzicéw. Dziecko nasladuje matke, poniewaz uzna-
je ja za pierwszoplanowa osobe znaczaca. Bierne cechy osobowosci ksztaltuja
sie wlasnie w dziecinstwie, gdy wychowanek bardzo mocno przejmuje wzorce,
z ktorymi sie spotyka. Identyfikacja umozliwia dziecku poznanie i przejecie
wielu form zachowan i do$wiadczen spolecznych. Dzigki prawidlowemu utoz-
samianiu si¢ z matka lub ojcem, dziecko poznaje reguly zwiazane z pelnieniem
okreslonych rél spotecznych, a przede wszystkim pozyskuje pierwsze informa-
cje o nich. ,Rodzice, ktérzy od wezesnego dziecinistwa swego dziecka po$wieca-
ja mu wiele uwagi i zainteresowania, darza je miloscia i akceptuja, stwarzaja mu
warunki do prawidlowej identyfikacji” (Przetacznikowa, Makielto-Jarza 1982,
s. 244). Jak trafnie zauwazyla Ziemska (1979), to wlasnie przez zycie w rodzi-
nie, nasladowanie i identyfikacje z matka lub ojcem (przedstawicielem tej sa-
mej plci) ksztaltuje sig stosunek dziecka do wlasnej plci.

Warunkiem prawidtowej identyfikacji w poczatkowym rozwoju osobowo-
$ci dziecka jest, jak juz powiedziano, silna wiez emocjonalna pomiedzy dziec-
kiem a rodzicami. Jednak wraz z jego rozwojem ta blisko$¢ i taczno$¢ powinna
ulega¢ rozluznieniu. Zasadne jest stanowisko Sluckina (1970, za: Siek 1986,
s.40), ktory twierdzi, ze w rozwoju osobowosci wystepuja dwa krytyczne okre-
sy. ,Jeden okres to pierwszy rok zycia, gdzie dziecko jest szczeg6lnie podatne na
uczenie si¢ zaleznosci od matki, i drugi w wieku 2-3 lat, kiedy dziecko uczy sie
niezaleznosci”. Koniec okresu poniemowlecego i poczatek przedszkolnego jest
wlasciwym czasem na rozerwanie dotychczasowej symbiotycznej relacji z mat-
ka. Wiek przedszkolny jest wigc etapem pelnej manifestacji dziecigcej osobo-
wosci. Mimo oderwania dziecka od bezposredniego kontaktu z matka, jego
poczatkowego zagubienia, zaburzenia dziecigcego stanu rownowagi, sklania si¢
dziecko do wyjécia ku $wiatu zewnetrznemu. Ma to ogromny wptyw na usamo-
dzielnienie si¢, podejmowanie réznorakich aktywno$ci i czerpania satysfakcji
z korzystania z zasad, ktérych nauczyli go rodzice. Przede wszystkim stanowi
punkt wyjscia do wyodrebnienia wlasnego ,ja” z otoczenia i kontaktu z nim,
co sprzyja tworzeniu si¢ struktur werbalnych i osiagnieciu pewnego poziomu
autonomii spoleczno-moralne;j.
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Rodzina a aktywnos¢ wiasna dziecka

Dla ksztaltowania si¢ osobowosci dziecka, zaréwno w tym, jak i pdzniej-
szym okresie mlodszego wieku szkolnego, duze znaczenie maja podejmowane
przez niego dzialania, jego aktywno$¢ wlasna. Sposéb, w jaki wejdzie w nowe
$rodowisko zalezy w duzej mierze od najblizszych mu oséb. ,Najlepsze warunki
do ksztaltowania si¢ osobowosci powstaja wtedy, gdy zgrana kochajaca sie rodzi-
na, darzac dziecko uczuciami, okazujac mu zainteresowanie troszczy si¢ o nie,
a réwnocze$nie daje mu pole do dziatait samodzielnych i odpowiednia w nich
pomoc” (Porebska 1991, s. 152). Przywolana pomoc rozumiana jest tutaj
przede wszystkim jako uznanie praw dziecka w rodzinie, bez przeceniania i nie-
doceniania jego roli. To réwniez dawanie mu wlasciwej dla jego wieku swobody
i stawianie adekwatnych wymagan. Zachowanie réwnowagi miedzy poziomem
wymagan i zadan a aktualnymi predyspozycjami dziecka, zdaniem Lwa S. Wy-
gotskiego (1971) sprawia, ze program doroslych zostanie zasymilowany przez
dziecko i wplynie na niego korzystnie. Znajdzie to odzwierciedlenie w rozwoju
osobowosci i bedzie ten rozwoéj intensyfikowaé. Pod pojeciem pomocy kryja
si¢ takze pozytywne relacje, stwarzajace ,dobry psychiczny klimat” dla inicja-
tyw dziecka. Przejawianie wobec niego akceptacji ksztaltuje swiadomos¢ jego
wartosci i mozliwo$ci. Wymieniany przez Ziemska (1973) caloksztalt owych
postaw rodzicielskich: akceptacji, wspoldziatania, rozumnej swobody i uzna-
wania praw dziecka sprawia, ze wkracza ono w $wiat pewnie, bez oporéw i za-
hamowan. Rozwijajac si¢ w tak uksztaltowanej rodzinie, dziecko pod wplywem
rodzicow staje si¢ zdolne do drobnych wyrzeczen, modyfikacji wlasnych za-
chowan i nie staje w silnej opozycji do otoczenia. Dla utrzymania dobrej rela-
¢ji z rodzicami rezygnuje z zaznaczania swojej woli. Tym samym przechodzi
lagodniej charakterystyczny dla tego okresu egocentryzm. Zdaniem Lidii Wo-
loszynowej (1982), zewnetrzne oddzialywania ,przelamuja si¢” w warunkach
wewnetrznych. Ich wplyw na osobowo$¢ i ksztalt, jaki przybiora, zaleza od sto-
sunkow, wjakich jednostka pozostaje z najblizszymi. Oczywiscie milo$¢itroska
rodzicielska sa czynnikami bezcennymi, dajacymi dziecku nieocenione mozli-
wosci rozwoju. Jednak ta troska moze by¢ przejawiana w formie, ktora zamiast
stymulowa¢ wladciwe doskonalenie osobowoéci, bedzie ja hamowa¢. Ziemska
(1973), piszac o roli rodzicéw w ksztaltowaniu si¢ osobowosci dziecka, jego
$wiata mysli, uczud i obrazu siebie, mocno akcentuje znaczenie postaw rodzi-
cielskich. Wiasnie taka postawe okresla jako nadmiernie chroniaca i klasyfikuje
ja jako niewlasciwa. Przejawianie zbyt duzej obawy o bezpieczenstwo dziecka,
ciagle uswiadamianie i przypominanie mu o zagrozeniach, czynia je podatnym
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na oddzialywania wyzwalajace niepokéj i przez to hamujace aktywnos¢é. Nor-
malne niepowodzenia dziecko przezywa silniej i odbiera jako potwierdzenie
wlasnej nieudolnosci. Bliskie takiej postawie i majace niekorzystny wpltyw na
dziecko s3 postawy: nadmiernie wymagajaca, odtracajaca i unikajaca.

Nauczanie i wychowanie w rodzinie

Na tymipo6zniejszych etapach rozwoju uwidaczniaja sie wszystkie wezeéniej-
sze oddzialywania srodowiska rodzinnego wobec dziecka. Najcze$ciej mowi
sie¢ o niekorzystnym wplywie takich zachowan, jak: rozpieszczanie dziecka,
zbyt surowa dyscyplina, nietolerancja, agresywnos¢, nerwowos¢. ,Dziecko roz-
pieszczone, czyli takie, ktorego kazdy kaprys jest zaspokajany, staje sie leniwe,
unika wysitku” (Hurlock 1960, s. 246). Podobne stanowisko zajmuje Ross Sta-
gner (1948) twierdzac, ze rozpieszczanie dziecka sprzyja wytworzeniu sche-
matéw reagowania unikajacego, nie$émialo$ci, malej odpornosci w trudnych
sytuacjach zyciowych, ucieczki od klopotéw, co przeszkadza w calosciowym
rozwoju emocjonalnym. Dzieci wychowywane w zbyt tagodnej dyscyplinie
przejawiaja mniejsza aktywno$¢ fizyczna i ograniczaja kontakty spoteczne.
Sprzyja to wyksztalceniu sie postaw niepewnosci, lekliwosci. Z kolei zachowa-
nie dominujace moze spowodowa¢ taki sam sposdb postepowania u dziecka,
a co wiecej, przeniesienie go na kontakty z réwiesnikami. Zdaniem Elisabeth
Hurlock (1960), zbyt surowa dyscyplina, oprécz wyzwalania w dziecku zacho-
wan negatywistycznych i agresywnych, dziala réwniez onie$mielajaco. Tak np.
jednostka, ktora nauczyta si¢ ba¢ w $rodowisku rodzinnym i zgeneralizowata
ten lek, bedzie szukala samotnosci, dazyla do izolacji, jeszcze bardziej pogle-
biajac swoja nie$mialo$¢. Brak bliskiej wiezi w rodzinie pociaga réwniez za
sobg zanik tendencji afiliacyjnych - tendencji do faczenia si¢ z innymi ludZmi.
Dziecko towarzyskie, o silnej potrzebie integrowania sie, dobierajac sobie §rodo-
wisko czynne i energiczne, bedzie wzmacnia¢ w sobie przyjacielskie postawy.
Jednostka bedzie szukata w Zyciu takich sytuacji, do jakich zostala przystosowa-
na przez najblizsze otoczenie.

Dla caloksztaltu formowania sie osobowosci donioste znaczenie ma sta-
bilizacja zycia dziecka. Podazajac za pogladami Ziemskiej (1979) mozna
powiedzie, ze ,harmonijny rozwdj osobowosci dziecka wiaze si¢ nie tylko
z obecnoscia i opiekuricza rolg rodzicéw, ale takze ze zgodnoscia ich tenden-
cji i dzialat wychowawczych, czyli (... ) koalicja wychowawcza rodzicéw”. Do
owych czynnikéw stabilizacyjnych Zbigniew Tyszka (1970, s. 221-230) zali-
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cza stalo$¢ norm i wzoréw obowiazujacych w rodzinie, stato$¢ rél spotecznych
pelnionych w ramach stosunkéw wzajemnej wspétzaleznosci oraz stato$¢ sto-
sunkéw emocjonalnych taczacych dziecko z innymi cztonkami rodziny. Jak
mowi dalej, dezorganizacja i brak stabilno$ci pod tymi wzgledami powoduja
zaklocenia w funkcjonowaniu mechanizméw socjalizacyjnych. Spowodowany
nimi brak bezpieczenstwa wywoluje zanik jego poczucia, czego nastepstwem
jest zahamowanie i wystepowanie zaburzenn w funkcjonowaniu oraz rozwoju
osobowosci dziecka. Podobne stanowisko zajmuje Czestaw Czapéw (1971,
s. 267-272) twierdzac, ze wypaczenie stosunkéw rodzinnych patologizu-
je zycie emocjonalne dziecka i powoduje niezdolno$¢ do afirmacji samego
siebie i wlasnej woli. Lad dziecka zostaje naruszony, a konflikt najblizszych
dziecku oséb wywoluje w rodzinie stan napigcia, wyladowania, wrogosci czy
obojetno$¢. Zanik wiezi interpersonalnych, prowadzacy do indywidualizacji
zycia poszczegdlnych czlonkéw, moze mie¢ powazny wplyw na przebieg pro-
cesOw ksztaltowania osobowos$ci w rodzinie. Zaobserwowanie przez dziecko
coraz rzadszego wystepowania wspoélnego dzialania i przezywania, ostabienie
kontaktéw miedzy czlonkami rodziny moze, jak pisze Urie Bronfenbrenner
(1970), wywolaé tendencje do odwzorowywania, najpierw stanéw psychicz-
nych, a w konsekwencji zachowania. Atmosfera uczuciowa, w jakiej dziecko
wzrasta jest, zdaniem Ziemskiej i Tyszki, bardzo waznym czynnikiem jego roz-
woju.

Dzieci, ktore najmlodsze lata spedzily poza rodzing, wychowujac si¢ w do-
mach dziecka, i wykreowaly w sobie schematy reagowania: apatig¢, niepokoj,
brak stabilizacji emocjonalnej, nabyly jednocze$nie tendencje do utrzymywa-
nia sie ich przez cale zycie, nawet mimo zmiany $rodowiska, np. w przypad-
ku adopgji (Siek 1986, s. 92-96). Udowodniono (Bronfenbrenner 1970), ze
umieszczenie dziecka z dala od rodziny wywoluje w wigkszoéci przypadkéw
zahamowanie jego rozwoju, nawet w warunkach zapewnienia mu wlas’ciwej
opieki. ,Rodzina — nawet niedoskonata - o ile nie stwarza zagrozenia ( ... ) sta-
nowi dla dziecka srodowisko spoleczne, ktorego nie umiemy niczym zastapic,
przede wszystkim jesli chodzi o zaspokajanie jego potrzeb emocjonalnych,
zwlaszcza potrzeby bliskiej wiezi osobistej” (Muszynski 1980, s. 131-132),
ktora jak juz wezesniej wspomniano, odgrywa kluczowa role w prawidlowym
procesie rozwoju osobowosci.
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Podsumowanie

Rozwdj osobowosci dziecka to ,proces postepujacej integracji zachowa-
nia, ktéra dokonuje si¢ w miar¢ budowania obrazu $wiata i wlasnej osoby oraz
ksztaltowania sie systemu motywacyjnego” (Matczak 2003, s. 210-211). Roz-
patrujac rozwdj dziecka trudno jest oddzieli¢ poszczegélne jego sfery rozwojo-
we, gdyz wplywaja na siebie i wzajemnie si¢ warunkuja. Jednakze piszac o roz-
woju osobowo$ci nasza uwaga jest zwrécona w strone $rodowiska rodzinnego
i jego aktywnosci wlasnej. Jak podkresla Zbigniew Zaborowski (1969, s. 61),
o rozwoju dziecka nie decyduja specjalne metody lub wyszukane techniki wy-
chowawcze, lecz charakter i formy stosunkéw rodzicéw z dzie¢mi. Wlasciwe
wychowanie, czas i uwaga poswiecane dziecku procentuja w przyszlosci. Dzigki
nim dziecko czuje si¢ bezpieczne, kochane, pewne siebie, stabilne emocjonal-
nie. W wyniku prawidlowych oddzialywan najblizszego srodowiska dziecko
jest gotowe do zycia w spoleczenstwie.
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STRESZCZENIE

Artykut stanowi krotkie wprowadzenie w tematyke rozwoju dziecka. Rozwoj oso-
bowosci dziecka, jako istotny komponent rozwoju psychicznego, jest waznym elemen-
tem na drodze calosciowego rozwoju mtodego czltowieka. Poprzez jego wczesnodzie-
ciece doswiadczenia w kontaktach z rodzing, najblizszym otoczeniem, ksztalttowaniem
si¢ wlasnego ,ja’, przetwarzaniem informacji, modelowaniem i samoaktualizacjg, prze-
jawia sie w coraz bardziej zlozonych potrzebach, motywach, w dazeniu ku dorostoéci.
Wszystko to ma $cisly zwiazek ze érodowiskiem rodzinnym dziecka. Niniejszy artykut
ma charakter teoretyczny. Zwraca uwage na ogromne znaczenie rodziny w rozwoju
dziecka, gdzie istotne s charakter i formy stosunkéw rodzicéw z dzie¢mi, w wyniku
ktérych mlody cztowiek bedzie w przyszloéci przygotowany do zycia w spoteczen-
stwie.

SEOWA KLUCZOWE: osobowo$¢, rozwdj osobowosci, rodzina, srodowisko rodzin-
ne, dziecko

SUMMARY

This article is a short introduction to a topic of child development as a process of con-
stant changes and transformations. Personality development by being a crucial com-
ponent of psychological growth is an important element in the process of a child evo-
lution. Growing child experience many different things like contact with family and
nearest surrounding, evolution of consciousness and self-awareness. It results in more
and more complex needs and ambitions. All of these is strictly connected to child’s
family environment. This article has a theoretical character. It shows an enormous role
of a family in child’s growth process. It also showcases that character of a bond between
parents and children results in a child preparation to an adult life.
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Problems and needs of street children
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Problemy i potrzeby dzieci ulicy

“There cannot and should not be any abandoned children. Nei-
ther children without family. Neither street children... One
ought to watch so that the goodness of a child is always in the first
place (...). Childcare is the first and fundamental test of human-
to-human relationship”

John Paul IT

Introduction

Changes in the modern world have significant impact on the func-
tioning of an individual, the family and the local environment. Constant
haste for material goods, extreme hedonism and unhealthy selfishness
result in losing the most precious things in life, the relationship with an-
other person. The effects of social changes are felt most by children and
adolescents. Adults being busy with their affairs, spend less and less
time on the upbringing of the youngest. Emphasis on individualism,
new technology, too high educational requirements make coping with
the difficulties of everyday life worse and worse for the adolescents and
consequently they begin to experience the feeling of loneliness. Where-
as, every child needs closeness, time spent with the loved ones, interest
and attention. If it is not found in the family, school, he escapes to col-
leagues with whom he begins to spend more and more time. This may
bring another social problem, which are the street children. According to
the Council of Europe, these are:

children under the age of 18 who live in the street for a shorter or longer time.
These children live, move from place to place and make contact with a peer
group or other groups in the street. The official address of these children is the
address of their parents, or any social institution (educational assistance, psy-
chiatric, counseling for youth and others). It is very significant that with adults,
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parents and representatives of schools and aid institutions, these children have only
weak or no contact (Brandes, Specht 2000, pp. 29-30).

The United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization
UNESCO considers these children to “live in the street, completely on their
own. They had abandoned their homes and were found without any alternative”
(Adamczyk 2015, p. 27). According to Barbara Adamczyk, they are people “liv-
ing in the street environment that has overtaken the care, material-economic,
educational and socialization functions of the family. The process of marginaliza-
tion in all spheres of life leads the childhood and adolescence of these girls and
boys to being at risk” (2015, p. 33). It is worth mentioning here that we are deal-
ing with yet another type of sphere, the so-called online street. For children who
do not have psychological needs fulfilled, who do not have any interests or ideas
how to spend their free time, the Internet becomes a friend. Such people do not
participate in social life, skip classes, do not talk to their parents, do not take social
roles, they do not have real but only virtual friends. In Japan this phenomenon is
so popular that it is considered to be a social disease. In 2013 there were 700 thou-
sands of people in this country who did not leave their room and were in front
of the computer screen all the time. The first one who described this problem
was Tamaki Sait6 in 1998 (Krochmal 2014). In Poland there are still no studies
on online street children, but there are studies on children who have been raised
by the street (in the traditional sense). I would like to devote this article to these
researches.

A street child — theoretical and empirical approach

There are around 90 million street children who live in the world, most of
them live in Brazil — about 35 million, Africa — 10 million, Russia — 2.5 million.
This problem also affects other countries, Romania, Moldova, Ukraine, Bosnia
and Herzegovina. It is assumed that in Poland there are 400 thousand. There
are 15 thousand in Warsaw alone (the Society of Friends of Children data)
(Zwolinski 2012, pp. 197-200). These are mostly social or emotional orphans,
children who come from neglected backgrounds where their needs are not be-
ing met. They are also children from the so-called “good homes” whose parents
are not interested in their children because they have no time for it.

The reasons that make a child go to the street are most often found in the
family, school or local environment. Parental factors include pathologies (e.g.
unemployment, poverty, violence, addictions), parental misconduct, misun-
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derstandings, emotional distance, parental absence (Pospiszyl 2009, p. 313).
Another source is school, which is often avoided by children who cannot cope
with the requirements, who are victims of peer violence, who do not have in-
terests, who belong to youth subcultures. Playing hooky they spend most of the
time on the streets and begin to adjust to the situation (Pospiszyl 2009, p. 313).
The cause of problems connected with local environment is lack of cultural and
educational offers, playgrounds that children could benefit from in their free
time as well as ghettization of housing estates (Pospiszyl 2009, p. 313).

In the literature you can find different typologies of a street child. The inter-
national classification includes:

« street working children - children living with their parents but spending

time in the streets and working there,

« street living children — children who spend time in the streets, working

there, not contacting their parents,

o children at risk — children in prisons or institutions, their social situation

is below social acceptance (Kolodziejczyk 2000, p. 40).

On the other hand Irena Pospiszyl (2009, pp. 306-308) gives the follow-
ing types of street children: refugees (escaping from the harm done to them
by their parents), adventurers (curious about the world, needing to explore),
vagabonds, street kings (for these children, the street is the only house), mall
girls (spend time in shopping centers) and blockers (they stay under the blocks
where they drink alcohol, accost neighbors, make minor thefts). Another type
of typology was introduced by Tomasz Kolodziejczyk (2000, pp. 42-44), who
distinguished: refugees from care and education as well as resocialization cent-
ers, prostituting youths, Romani gypsies living in Poland, children fleeing from
homes, children who do not meet school requirements, children working in the
streets, children who meet their psychological needs on the streets.

In my opinion, children run away from homes with different motives, and
so I distinguish:

« social motif — children leave family home to spend time with their friends,

« hedonistic motif — escape for new experiences, pleasures,

« economic motive — young people run away to earn money and spend it

on their own,

« liberty motif — children want independence, self-reliance,

« escape motif — children run away from problems, they are not happy at

home, sometimes hurt by the close ones,

o individual motif — escapes are caused by illnesses, addictions, personality

traits, the desire to be alone.
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Most often street children are treated stereotypically, as not very hard-
-working, demand-driven, having no life goals, accepting aggression, truancy
or psychoactive substances. Here are the results of studies conducted among
children who spend their free time on the streets, which slightly demolish the
given image'.

The study was carried out as a part of the project: “Dream Street — Friendly
Old Town Space™. The interview questionnaire was offered and developed by
me, while the survey was conducted by street workers of the “Dream Street™.
The results provided answers to the following research problems*:

How do street children function in the family?

How do street children function in school?

How do street children function in peer groups?

How do street children function in their spare time?

How do street children cope with their difficulties?

What resources do street children have?

What needs, expectations do street children have?

The first research area concerned the family. When asked who is makes their
family, they usually answered that parents, siblings, grandparents, stepfather,
uncle/aunt. There were also indications for single parents: a mom or a dad.

NN R

Respondents most often spend time with relatives in an active way (e.g. cin-
ema, swimming pool, shopping, cycling, family trip, preparing meals together).

' For the purpose of the study I use the phrase: street children, but they are children who

have families, but most of their time spend in the streets of the city, they are children
living in the streets, contacting the parents (such a type was not classified in the inter-
national classification).

Pilot program of outreach activities, realized in 2015 in the Old Town of Torun. The
project was funded by the Torun City Council, the Department of Health and Social
Policy as a public task in the area of: prevention of addiction and prevention of social pa-
thologies, protection and promotion of health. The aim was to introduce a street worker
approach to working with the young being at risk of social exclusion who spend their
free time in the streets and with the adults living in difficult situation.

The Dream Street group included: Zdzistaw Betlejewski, Teresa Szelag, Joanna
Medrzycka, Magdalena Braun, Artur Muras, Malgorzata Karczewska, Monika Cegiel-
ska and Joanna Roch. The activities of the group were patronized by Kuyavian-Pome-
ranian Society “Powrét z U”. Thanks to the support of this organization, especially
Agnieszka Stowik — a specialist in working with co-addicted families — street workers
had been on duty on the streets of Torun Old Town for nearly one year.

The study involved 25 street children aged 11-18 years. There were 17 girls and
8 boys. Conversations with children lasted for a few hours.
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However, it is distressing that only 4 young people indicated a conversation,
and 8 children passive leisure time with family (sitting at home, watching TV,
Internet). Unfortunately, as many as seven people do not spend time with their
loved ones. They explain it in the following way:

« “parents are busy and do not have time for me”,

« “alcohol is first at home, we do not count”.

Meanwhile, young people have ideas how to spend time with their family.
Asked this question, young people most often list active ways of spending time
with their family (walking together, trips, cinema, developing passions), con-
versations. At the same time, it is puzzling and sad at the same time that 7 re-
spondents do not want to spend time with their parents (they do not need it)
and 6 do not know or did not answer. In another question, young people show
what they would change in their homes if they could:

« “more conversations with parents’,

« “more closeness with parents”,

« “improving relations with siblings”,

« “parents should not work so much’,

« “walks or cinema together with the parents”,

o “less alkohol at home”,

« “better conditions at home”.

As we can see, young people may experience insufficient social and emo-
tional ties with their loved ones (parents and siblings). The lack of satisfying
needs can in turn cause loneliness. The child needs contact with others, there-
fore, since he does not find it in the family, he escapes to his friends with whom
he begins to spend more and more time.

The next area of research was determining the functioning of the re-
spondents at school. When asked if you like school, most responded that yes,
the opposite view had only 7 people, and 3 had a split opinion on the sub-
ject. Most of the young people like gaining knowledge, contact with colleagues,
talking to the teacher. The respondents, however, meet many problems in this
area, most often:

« playing hooky,

« violence and aggression,

« smoking,

« drinking alcohol,

« taking drugs,

« too many requirements from the teachers,

« lack of understanding on the part of the teacher.
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In case of difficulties young people rarely turn to adults, only 6 people ad-
mitted that in the situation of problems they would go to the school counselor,
S to the tutor teacher and parents, and 4 to the teacher. Most respondents said
they would go to their friends and siblings for help: “when I have a problem I al-
ways turn to my buddy, adults would not help me anyway”. When asked what
they do, when they do not go to class, most of them respond that they are at
home, most often by the computer, spending time with their colleagues out or
at school, e.g. in the play room. Young people have many ideas about how to
change school so that it is more friendly for the student. For example, it was sug-
gested that teachers could be more understanding, patient, and they could run
their lessons in an interesting way: “If I am to sit on a boring lesson, I prefer to go
home”. The adolescents also indicate that the tutors could take care of the safety
of the students at school and reacted when needed. The respondents do not like
the great number of lessons they have a day and the fatigue that accompanies it:
“I have to sit quietly in class, instead of running and spending time otherwise”.

The next questions concerned the peer group. Respondents agreed that they
have most of their friends online. In fact, the number of colleagues is much
smaller. Almost half of the respondents do not have a real friend. According
to the respondents, among the characteristics that a friend should have there
are: honesty, sense of humor, kindness, helpfulness, understanding, care, hon-
esty, wisdom, courage, loyalty. Young people do not want to deal with people
using psychoactive substances, with aggressive, gossiping, with people who
do not care about personal hygiene, conceited, boring. When asked how do
young people spend their time with their peers, most pointed to walking on the
streets, talking on the phone, playing computer games, attending a play room,
doing sports, going to sports matches, watching T'V. There was also an answer
that they and their friends reached for stimulants in their free time: “Sometimes
I happen to have cigarettes with my friends and drink alcohol’.

Young people’s free time is the next area of the research exploration. As it
turns out, young people most often spend time with friends, do sports, use the
Internet, watch movies, attend extracurricular activities, read books, learn, re-
lax. Generally, free time is spent with peers, parents, siblings or mums. In the
meantime, young people have many interests that they would like to develop
(for example, they pointed to sports, drawing, fishing, music, travelling, books,
cooking, singing, writing poetry, learning).

Further questions were related to the difficulties faced by young people and
how to deal with them. The research shows that the problem for young people
is: learning, relationships with the family, trust in others, expressing emotions,
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self-acceptance. Respondents use a variety of solutions to meet these needs,
and most often talk about problems with others (colleagues, parents), they
keep them in, ignore them or simply say they do not cope with them. In dif-
ficult times they can count on friends, parents, grandparents, teachers, no one.
When asked what they would need to change in their lives to make them hap-
pier, they answered:

+ “developing interests’,

« “I'would like to finish school’,

« “better relations with parents”,

o “less stimulants at home”,

« ‘“changing the place of living”,

« “having siblings’,

« “living with both parents”

Then the strengths of street children were examined. When asked what do
they do best, there were many answers that show that young people are aware
of their potential. Most young people emphasized their skills connected with
specific activities (sports, learning, cooking, dancing, singing, DIY, drawing,
writing poetry, song lyrics, helping others) and character traits (hard work,
obstinacy, openness, courage, honesty, optimism, diligence, accuracy, com-
municativeness). Only 3 people do not see any positive qualities. When asked
what is important for young people in life, most people said family, colleagues,
hobby, happiness. Among their biggest dreams there were:

+ “going abroad’,

« “happy family’,

« “gettingajob’,

« “money’,

« “re-experiencing childhood so it is happier”,

« “own apartment’,

+ “being famous”

The answers about the goals they would like to achieve in life are presented
similarly. They are as follows:

« “education”,

o “family establishment”,

+ “getting a good job”,

« “travelling’,

« “developing interests”.

Lack of motivation, consequence, knowledge, lack of money and support
from adults is, according to young people, an obstacle in achieving the goals set.
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The last part concerned the needs and expectations of the surveyed chil-
dren. When asked what they would like to do instead of spending time on the
street they answered:

 “spending time with family”,

« “doing sport’,

+ “developing interests’,

« “going to the play room’,

« “meeting friends”,

« “feeling needed”

Finally, the respondents were asked what were their expectations from
adults. Young people indicated that they would like to talk more with their
parents and educators, they need their closeness, support and help in learn-
ing, help with life problems, protection against aggression, they need a place to
spend their free time in and develop their hobbies.

The research shows that street children are orphaned emotionally and so-
cially, and their needs are not adequately met. They spend their free time on
the streets because they have no alternative. Young people have ideas on how to
change their situation, but without adequate support, care and attention from
adults, they are not able to implement them. These children are lonely, they
lack somebody who would give at least a clue how to handle life properly, what
choices to make, what goals to pursue. In addition, the analysis of the results of
the study suggests that:

« young people spend too little time with their family, almost every third
of the respondents does not spend time with their parents and the same
number spends the time passively,

« every second respondent has no real friend,

« therespondents want to improve relationships with relatives (they would
like to spend time with their parents in an active way and talk more with
them),

« the respondents value family and education,

« young people have the resources they need to survive sometimes diffi-
cult life,

« most young people like school,

« the respondents would like the teachers to be more empathetic, sup-
port the students, and react in situations that threaten their health and
safety,

« in case of difficulty, the respondents rarely turn for help to adults,

« young people are aware of their potential, can identify their strengths,
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o the respondents would like to develop their interests, but there are no

suitable offers and places where they could do so,

« from adults, they expect support, conversations, spending free time to-

gether and getting the feeling of security.

An important conclusion also emerges from this study that additional cat-
egory of street child should be introduced: a child lonely in the family. This is
a new, increasingly common type of a street child in Poland. Children have at
least one parent, but for various reasons they are unable to provide proper care
and education. As a consequence, the child begins to spend more and more
time on the street, which becomes his “second home”.

What do these results mean for parents and educators? First and foremost,
one should spend as much time with the children as possible, talk to them
and help in solving problems. Children need adults who are mature, respon-
sible and authentic. Those who are interested in their lives, accompany them
in joys and concerns. Most importantly, they always have time to educate,
because they know that every moment of parenting is important. This is the
essence of such an important process as education, shaping personality of
a young person.

Conclusion

In Poland, many institutions from the area of social welfare and non-govern-
mental organizations undertake numerous activities for street children, chil-
dren lonely in their family. Street workers (street counselors) play crucial role
in this system. They use environmental method which is addressed to people
experiencing various kinds of problems, which are the effect of “anxiety, reluc-
tance, lack of knowledge, distrust, shame and others, they do not want to or
cannot use the help of social, medical or social institutions” (Debski, Michalska
2011, p. 43). In their work, the street workers reach to young people wherever
they are (basements, allotments, discotheques, shopping malls or the Inter-
net). Help of these professionals focuses primarily on education, counseling,
intervention and integration. They create individualized help plans and then
motivate teenagers to take specific actions to change their lives. The necessary
condition is flexibility, versatility and individual approach to the needs of each
person (Debski, Michalska 2011, p. 47). Building a relationship with the child
based on trust and bolstering this bond is essential. Frequent meetings in a safe
place for children, conversations and getting to know each other can promote
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openness and willingness to receive help from an adult (Debski, Michalska
2011, pp. 174-175).

The tasks of the street worker are focused on:

« noticing a street child,

« diagnosing his family and school environment,

« offering a form of daily support (e.g. day centers),

« making a work plan with the child’s family and implementing it,

« establishing partnership with the school and other child support organi-

zations,

« evaluating actions (Winnicka 2000; Cholewa, Dekret, Kedzierzawska,

Klapcia, Mlotek, Studzifiska, Trybulski, Wichary).

Streetworking can be carried out by family support units, family sup-
port centers, NGOs and other institutions working in the social assistance
system (Szluz 2014, pp. 109-110). It brings many benefits, primarily in the
social field (identification of street children in the local environment, under-
taking remedial actions, puncturing myths about this group of teenagers),
individual one (help given to a particular child and his family) and systemic
(creating preventive and intervention programs for street children adapted
for their needs) (Debski, Michalska 2011, p. 60). However, this work in-
volves some difficulties, there is lack of systemic and financial solution, and
the question of the interdisciplinarity of help and methodology of educa-
tional, social rehabilitation and therapeutic work with a street child emerges
as well. It is gratifying that in spite of these problems many people and or-
ganizations in Poland undertake actions for street children. Thanks to their
work the phenomenon of street children may be minimized and effectively
counteracted. You cannot allow any child to be alone, unhappy and left with-
out care. It is worth mentioning the words of Janusz Korczak, who wrote
about the youngest:

a child has a future, but he has a past: memorable events, memories, many hours
of the most important solitary deliberations. Same as us remembers and forgets,
appreciates and disregards, logically reasons and wanders when he does not know.
He confidently trusts and doubts (Korczak 2012, p. 11).

This author proclaimed that all children should be loved and respected, that
every child has the right to ignorance, property, secret, to the current hour
and every moment separately, to failures and tears (Korczak 2012; Korczak
2017). Therefore, it is worth taking care of young children to be surrounded
by the close, loving ones, to experience only good moments, and approached
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adulthood with confidence, optimism and faith that they are exceptional and
fortunate people, able to fulfill all their plans and dreams.
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SUMMARY

The article concerns as important issue, which is street children. Given the fact that
there are about 90 million children in the world living on the streets today, 400,000
in Poland, it is a serious social problem on a global and local level. In the text we pre-
sented theoretical approach to this problem and results of tests conducted in Torun,
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on the functioning of children in their free time on the streets. The results of these
studies show that street children are perceived stereotypically. Meanwhile, these chil-
dren have specific ideas for their future, they can identify solutions for their difficult
situations, and know their strengths. Their only problem is loneliness and the lack of
support from adults, parents, teachers who should be their authorities. The study also
pointed out the role of the streetworking as an alternative method of working with
street children.

KEYWORDS: street children, streetworking, prevention, intervention

STRESZCZENIE

Artykul dotyczy waznego zagadnienia, jakim s3 dzieci ulicy. Biorac pod uwage fakt,
iz obecnie na $wiecie na ulicach zyje okolo 90 mln dzieci, a w Polsce 400 tys., to jest
to powazny problem spoleczny o charakterze globalnym i lokalnym. W tekscie zapre-
zentowane zostalo ujecie teoretyczne tego problemu, a takze wyniki badan przepro-
wadzonych w Toruniu, dotyczacych funkcjonowania dzieci przebywajacych w czasie
wolnym na ulicach. Wyniki tych badan pokazuja, ze dzieci ulicy postrzegane sa stereo-
typowo. Tymczasem dzieci te majg okre§lone pomysly na swoja przyszlog¢, potrafia
wskazad rozwigzania dla swej trudnej sytuacji, znaja swoje mocne strony. Jedynym ich
problemem jest samotnos¢ i brak wsparcia ze strony dorostych, rodzicéw, nauczycieli,
ktorzy powinni by¢ dla nich autorytetami. W pracy wskazano tez na role streetworkin-
gu jako alternatywnej metody pracy z dzie¢mi ulicy.
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Grupowe zajecia logopedyczne dla dzieci jako popularna forma
profilaktyki w przedszkolu

Studia Pedagogiczne. Problemy spoteczne, edukacyjne i artystyczne 2017, t. 30: 81-91

Logopedic group classes as popular prophylactic form in kindergarden

Zajecia grupowe jako czes¢ opieki logopedycznej w przedszkolu

Atrakcyjna i popularna, szczeg6lnie w przedszkolach, forma stymula-
cji rozwoju dzieci staly sie profilaktyczne zajecia grupowe, prowadzone
przezlogopedéw. O obowigzku zatrudnienia logopedy przez pracodawce
w publicznym przedszkolu informuje Rozporzadzenie Ministra Eduka-
cji Narodowej z 30 kwietnia 2013 r. w sprawie zasad udzielania i orga-
nizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przed-
szkolach, szkofach i placéwkach (Rozporzadzenie MEN 2013, § 7.2).
Placéwki prywatne, motywowane checig zapewnienia konkurencyjnej
oferty, bardzo czesto decyduja si¢ na wspolprace z terapeuta mowy. Cho-
ciaz logopedia w Polsce ma stosunkowo krétka historie, to w przedszko-
lach pozycja logopedy jest dos¢ dobrze ugruntowana. Tworzy on, wraz
w wychowawcami, opiekunami grup i psychologiem, kadre pedagogicz-
na i realizuje zadanie wychowywania i nauczania dzieci.

Logopeda w przedszkolu prowadzi dzialania diagnostyczne, tera-
peutyczne i profilaktyczne. Sposoéb realizacji tych zadan moze by¢ od-
mienny w réznych placéwkach. Zalezy od takich czynnikéw, jak m.in.:
wymiar godzin etatu logopedy, liczba dzieci wymagajacych terapii logo-
pedycznej, liczebnos¢ grup, oczekiwania dyrektora i kadry przedszkolnej
wobec terapeuty mowy, warunki lokalowe. W ostatnich latach w wielu
obszarach naukowych coraz wieksza uwage przyklada sie do dzialan
prewencyjnych, ktére maja zapobiec koniecznoéci podjecia dziatan te-
rapeutycznych (Michalak-Widera, Wesierska 2013, s. 235-242). Ta
tendencja odnosi si¢ takze do zakresu obowiazkéw terapeutéw mowy.
W ramach dzialan profilaktycznych logopedzi podejmuja trud pra-
cy z duza grupa przedszkolna, w sktad ktérej wchodza dzieci zaréwno
z opiniami o potrzebie terapii logopedycznej, jak i takie, ktorych rozwoj
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mowy przebiega prawidlowo. Liczebno$¢ grup zalezy od placéwki i waha sie
od kilku do nawet 25 dzieci (Rozporzadzenie MEN 2001, § 5.2). W jednej sali
moga znajdowad sie réwiesnicy, ale takze dzieci w zblizonym wieku, np. trzy-
i czterolatki(Rozporzadzenie MEN 2001, § 5.1). W zaleznosci od przyjetych
w przedszkolu zasad postgpowania, na czas zajec logopedycznych logopeda zo-
staje sam z grupa (w placéwkach prywatnych) lub moze liczy¢ na wsparcie ze
strony opiekuna badZ wychowawcy grupy. Zajecia trwaja najczeéciej 30 min.,
chociaz nie jest to regula. Kompleksowa opieka psychopedagogiczna, w tym
zrdznicowane oddzialywanie logopedy, na etapie edukacji przedszkolnej pelni
funkcje prewencyjng w stosunku do ewentualnych przysztych niepowodzen
ucznia w szkole. Wspierajace dzialania terapeutéw mowy dotycza w coraz wigk-
szym stopniu calego srodowiska dziecka, nie s3 skoncentrowane tylko na nim
samym (Wesierska 2013). W trakcie profilaktycznych zaje¢ grupowych logo-
peda ma okazje do wspierania dziecka w warunkach poza gabinetem, obser-
wujac wykorzystanie mowy spontanicznej w grupie réwiesniczej. To stwarza
okazje do podjecia dzialan majacych na celu nie tylko zapobieganie wystapie-
niu nieprawidlowosci, ale takze uzupelnienie terapii logopedycznej dzieci z dia-
gnoza o takie oddzialywania, ktérych przeprowadzenie jest niemozliwe lub
trudne do zrealizowania w warunkach terapii indywidualnej (np. wypowiedz na
forum, zachowania komunikacyjne wobec innych dzieci). Nalezy jednak pamie-
ta¢, ze w przypadku wspolpracy z duza grupa malych dzieci nie ma mozliwosci
skupienia uwagi na jednym tylko dziecku, ktére wymaga szczegélnego wsparcia.
Zatem oddzialywanie terapeutyczne jest niewielkie w stosunku do skali oddzia-
tywan profilaktycznych. Nie umniejsza to jednak jego znaczenia, szczegdlnie
w przypadku niektoérych zaburzen wystepujacych u przedszkolakéw, jak np.
psychogenne zaburzenia mowy, ktére w sposéb szczegdlny moga ujawniac sig
w grupie. O istotnej roznicy pomiedzy udzialem dziecka w profilaktycznych za-
jeciach grupowych zlogopeda a terapeutycznych (indywidualnych, w parach lub
matych grupach) zajeciach logopedycznych nalezy informowa¢ rodzicéw, gdyz
ci czesto nie majg wiedzy o specyfice pracy terapeuty w trakcie takich spotkan.

Sylwetka prowadzacego

Zgodnie z Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej i Sportu
z 10 wrzes$nia 2002 r., stanowisko logopedy w placéwce oswiatowej powierzo-
ne moze by¢ osobie, ktora ukonczyla studia magisterskie lub podyplomowe
w zakresie logopedii oraz posiada uprawnienia pedagogiczne (Rozporzadzenie
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MEN 2002, § 6.1). Terapeuci mowy maja zatem przygotowanie w zakresie pracy
z grupa dzieci. Kwalifikacje zawodowe, zwane czesciej kompetencjami, obejmu-
ja trzy elementy: wiedze ogélng i zawodowa, umiejetnoéci wykonywania pew-
nych czynnosci praktycznych oraz wlasciwe dla danego zawodu predyspozycje
osobowo$ciowe, rozumiane jako zespol cech psychofizycznych stanowiacych
o predyspozycjach do wykonywania okre$lonych zadan (Sikorski 2006, s. 129).
Niestety, w pracy logopedy prowadzenie terapii grupowej praktykuje sie rzadko.
Terapeuci najczeéciej pracuja w gabinetach w kontakcie indywidualnym. Nasta-
wienie na promowanie dziatanl profilaktycznych poprzez prace ze wszystkimi
przedszkolakami, nie tylko tymi z opinig o potrzebie terapii, otworzylo nowe
pole dziatan logopedy. To wymaga specyficznych umiejetnosci, oddzielnego
warsztatu pracy oraz pewnych predyspozycji zwigzanych z osobowoscia. Ko-
niecznos¢ pracy z duza grupa dzieci staje sie niekiedy wyzwaniem, poniewaz nie
jest to codzienne i rutynowe zadanie logopedy zatrudnionego w o$wiacie.

Wiedza merytoryczna i odpowiednie pomoce dydaktyczne sa wazne, ale nie
zapewnig pelnego sukcesu w prowadzeniu zaje¢ grupowych. Istotna jest tu tez
postawa samego terapeuty, inna niz ta, ktora przyja¢ mozna w kontakcie ,jeden
na jeden”. Praca z grupa wymusza na doroslym zachowanie szczegélnej aktywno-
$ci. W pracy z tak malymi dzie¢mi nie mozna liczy¢ na to, ze ¢wiczenia wykonaja
samodzielnie. Oczekuja wsparcia, ciaglego motywowania oraz konkretnego przy-
kladu. Latwo traca uwage, zatem potrzebuja pomocnej kontroli osoby doroslej.
Niektore dzieci beda wymagaly indywidualnego podejécia i dodatkowego wy-
tlumaczenia polecenia. Praca z duzg grupa wymaga kontrolowania wielu rzeczy
naraz. Logopeda musi by¢ w pelni zaangazowany w swoja prace. Bierze bowiem
odpowiedzialno$¢ za jako$¢ przeprowadzonych zajec¢ oraz bezpieczenstwo ma-
lych podopiecznych. Rolg prowadzacego jest zainteresowanie odbiorcéw propo-
nowanymi zadaniami. W przypadku pracy z duza grupg dzieci niejednokrotnie
potrzebna jest modyfikacja wezeéniej zaplanowanych ¢wiczen i zabaw, np. wtedy,
gdy okaza sie nieatrakcyjne lub za trudne dla czesci uczestnikéw. Pozadang cecha
logopedéw sa wigc takze kreatywno$¢ i elastyczno$¢ w dzialaniu. Prowadzacy
zajecia staje si¢ autorytetem. Tylko osoba charyzmatyczna i pewna siebie przy-
ciagnie na dluzszy czas uwage malych dzieci. Takiego nauczyciela-przewodnika
przedszkolaki zechca stucha¢ i nasladowaé (Pawelec 2013, s. 79).

Bez wyzej wymienionych cech osobowosci logopedzie trudno bedzie zre-
alizowac¢ zamierzone cele zaje¢. Cechy nauczyciela decyduja w znacznej mierze
0 sposobie porozumiewania si¢ z dzie¢mi. Nauczyciel-logopeda jest, na czas
profilaktycznych zajeé¢ grupowych, twoérca klimatu w grupie przedszkolnej
(Andrzejewska 2009, s. 24).
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Cele zajec¢ grupowych

Zajecia profilaktyczne maja inny cel nadrzedny niz zajecia terapeutyczne.
W pierwszym przypadku logopeda ukierunkowuje swoje dzialania na zapo-
bieganie powstawaniu wad, stymulowanie prawidlowego rozwoju mowy oraz
monitorowanie jako$ci komunikacji podopiecznych. Dziatania terapeutycz-
ne zmierzaja do usunigcia lub ograniczenia nieprawidtowosci w mowie. Cele
szczegotowe w pewnym stopniu pokrywaja si¢ w trakcie ¢wiczen o charakte-
rze prewencyjnym i terapeutycznym. Dzialania logopedy podczas zaje¢ gru-
powych w przedszkolu nie s3 uporzadkowane i ukierunkowane poprzez zadne
wytyczne (tak jak np. dzialania nauczycieli musza realizowaé zalozenia pod-
stawy programowej, material w obowiazujacych w placéwee podrecznikach).
Pozwala to terapeucie mowy na duza swobode w dzialaniu, ale tez wymaga sa-
modyscypliny i pomystowoséci. Od logopedy zalezy, jak szerokie bedzie spek-
trum jego oddzialywan, jakie cele szczegélowe postawi sobie do zrealizowania
i wjaki sposob bedzie porzadkowal i organizowal ¢wiczenia.

Profilaktyczne zajecia logopedyczne to okazja do wzbogacenia wiedzy
o $wiecie poprzez wprowadzanie nowych poje¢, czyli poszerzanie biernego
i czynnego slownika dzieci. Ciekawg formg zaje¢, utatwiajaca uporzadkowane
wprowadzanie nowych poje¢, moze by¢ prowadzenie spotkan tematycznych, np.
sporty zimowe, zwierzeta lesne, pogoda. Zréznicowane pomysly na ¢wiczenia
i zabawy doskonalg rozumienie polecen stownych. Praca z tekstem, czytanym
na glos przez prowadzacego, to atrakcyjna forma ¢wiczenia pamieci stuchowe;j
werbalnej. W trakcie odpowiedzi na pytania sprawdzajace rozumienie tresci
dzieci maja mozliwo$¢ doskonalenia umiejetnosci budowania wypowiedzi.
Szczegdlnie lubiane przez dzieci sa zabawy przy muzyce. Ucza one poczucia
rytmu i tempa, ¢wicza pamigé muzyczng i stymuluja zmyst stuchu. Polaczenie
ruchéw motoryki duzej (tupanie, machanie rekami, podskoki, kroki taneczne)
oraz motoryki malej aparatu artykulacyjnego ($piewanie, nasladowanie wybra-
nych dzwigkéw) ucza globalnego, wielozmyslowego sposobu odbierania tresci.
Zwracanie si¢ nauczyciela do grupy dzieci, nie za$ indywidualnie do jednego
przedszkolaka, stwarza nowg sytuacje komunikacyjnga. Dziecko doskonali sku-
pienie uwagi na informacji przekazywanej droga stuchowa, czesto przy dodat-
kowych zakléceniach (wielosé dystraktoréw: szmery, aktywno$¢ innych dzieci,
brak bezposredniego kontaktu wzrokowego z rozméwca, dystans). Grupowe
zajecia z logopeda to okazja do ¢wiczenia i stymulowania stuchu fonemowego.
W zaleznosci od wieku przedszkolakow zabawy moga obejmowac réznicowa-
nie pojedynczych dzwiekéw mowy, wyrazen dzwigkonasladowczych oraz wy-
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odrebnianie i okreslanie elementéw wigkszych form jezykowych (np. analiza
wyrazu na gloski lub zdania na sylaby). W ciekawe opowiadania, ktére posze-
rzaja wiedze dzieci o otaczajacym je $wiecie, logopeda z fatwosciag moze wplesé
propozycje ¢wiczen aparatu artykulacyjnego, bazujace np. na nasladowaniu
czynno$ci wykonywanej przez bohatera bajki. Te ¢wiczenia dostarczaja dzie-
ciom nowych doznan zmystowych, zachecaja do poszerzania zakresu ruchu je-
zyka, uczg odczuwania i okre$lania ulozenia narzadéw aparatu artykulacyjnego,
a takze panowania nad precyzja ruchéw (tzw. praksja oralna). Wzmacniaja na-
piecie mig$niowe oraz wplywaja na 0gélny rozwdj sprawnosci oralnej. Waznym
elementem zaje¢ profilaktycznych z terapeuta mowy powinny by¢ ¢wiczenia
oddechowe. Zabawy z piérkiem, stomka czy paskami krepiny stwarzaja oka-
zje do nauki gospodarowania powietrzem, poglebiania fazy wdechowej i wy-
dluzania fazy wydechowej. Dzieci poznaja réznice miedzy oddychaniem dy-
namicznym a spoczynkowym, ucza si¢ kontrolowa¢ swoje cialo. Dobra jakos¢
oddychania wiaze si¢ z jako$cia nastawienia glosu. Udawanie zwierzat, prze-
drzeznianie bajkowych postaci (olbrzym — mata dziewczynka) i nasladowanie
dzwiekéw prezentowanych przez logopede (z zachowaniem intonacji lub dtu-
gosci trwania) to prosta forma ¢wiczenia fonacji.

Tak jak wszystkie zajecia grupowe, tak i ¢wiczenia z logopeda majq jeszcze
jeden atut, bardzo wazny z punktu widzenia malych dzieci. Sa okazja do nauki
zasad obowiazujacych w grupie i integracji. Przedszkolaki uczg sig, ze w komu-
nikacji z osoba dorosty stosuje si¢ inne formy wypowiedzi. Pojmuja, ze sposéb
przekazywania sobie informacji ma pewien narzucony porzadek. Wypowiada
sie osoba, ktdra poprosi o to prowadzacy zajecia, méwi tylko jedno dziecko,
anie wszyscy naraz, nie przerywa si¢ czyjej$ wypowiedzi, nalezy czeka¢ na swoja
kolejke — tych zasad przedszkolaki musza si¢ dopiero nauczy¢. Nieumiejetnosé
odraczania i typowy dla wieku egoizm bywajg istotnym utrudnieniem w prze-
prowadzeniu ¢wiczen. Nalezy jednak pamietaé, ze sa to typowe zachowania
dzieci z tej grupy wiekowej, i uwzglednia¢ ich wystepowanie w planie zajec.

Sposéb nawigzywania kontaktu werbalnego z przedszkolakami

Logopeda to terapeuta mowy, zatem swoich podopiecznych w trakcie zajeé
grupowych powinien réznymi sposobami zache¢ca¢ do méwienia. Wypowie-
dzi dzieci moga przybiera¢ réznorodne formy w zaleznosci od sytuacji stwo-
rzonej przez prowadzacego. Dziecieca komunikacja rézni sie od komunikacji
oséb dorostych, dlatego stawiajac przedszkolakom wymagania i planujac ich
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aktywnos¢ werbalng logopeda powinien zna¢ poziom kompetencji komuni-
kacyjnej dzieci.

Relacja dialogowa nauczyciel - dziecko zacheca do aktywnosci werbalnej.
Aby stworzy¢ taka sytuacje komunikacyjna logopeda powinien potraktowac
dziecko jako pelnoprawnego nadawce informacji, réwnorzednego partne-
ra i wspoltworce tematu rozmowy. Taka strategia sprzyja spontanicznosci
dzieciecych wypowiedzi i wyzwala w wychowanku che¢ méwienia, wyraza-
nia swoich opinii, dzielenia si¢ do§wiadczeniem i watpliwo$ciami (Andrze-
jewska 2009, s. 23-24). Logopeda moze stosowaé strategie, ktére pomoga
dziecku wyrazi¢ komunikacyjne intencje, interpretowaé wypowiedzi dziecka
i uwzgledniac kontekst spoleczny, w jakim sie¢ one pojawity. Pozytywny wplyw
na proces nauczania bedzie mie¢ umiejetne wykorzystanie przez prowadzace-
go wypowiedzi dzieci jako Zrédla wiedzy dla innych uczestnikéw zajeé. Nale-
zy pamietad, ze takie spontaniczne aktywnosci werbalne warto uporzadkowa¢
i doprecyzowa¢ za pomoca np. zadania pytan dodatkowych, powtdrzenia wy-
powiedzi dziecka w prawidlowej formie gramatycznej, prosby o doprecyzowa-
nie. Podajaca forma nauczania, bardzo czesta w pdzniejszych etapach eduka-
cji, w przedszkolu cieszy si¢ niewielkim powodzeniem wéréd przedszkolakow.
Male dzieci szczeg6lnie potrzebuja aktywnych, atrakcyjnych, zmiennych i kon-
kretnych form przekazu, aby mdc utrzymac swoja uwage.

Dzieci w wieku przedszkolnym miewaja problemy z uporzadkowaniem
swojej aktywnosci werbalnej. Z tej przyczyny pomocne beda takie dziatania
logopedy, jak np. po$wiadczanie zrozumienia (,Rozumiem., ,Yhym, tak.”),
zachecanie do kontynuowania mysli (,,i co potem”), promowanie wspélpracy
(,Sprébujmy razem wymienié...”). Dobrze, gdy prowadzacy zajecia pomaga
dziecku utrzymac kontakt werbalny i skupienie uwagi na odbiorcy. Moze w tym
celu nawiazaé wyrazny kontakt wzrokowy, okresli¢ pozycje nadawcy (,Teraz
méwi Adas, jego stuchamy.”), skierowaé postawe swojego ciala w kierunku
wypowiadajacego si¢ dziecka, w niektérych przypadkach pomocne moze by¢
poproszenie dziecka, aby wstalo lub stanelo na czas mowienia w srodku grupy
(np. w kole siedzacych przedszkolakéw).

Organizacja ¢wiczen dla dzieci z uwzglednieniem ich poziomu rozwoju
jezykowego

Wiek przedszkolny to czas intensywnego rozwoju wielu aspektow mowy.
Rozwoj dialogu w okresie dzieciristwa postepuje w kierunku kontaktéw podob-



Grupowe zajecia logopedyczne dla dzieci 87

nych do konwersacji (mowa matki do dziecka w pierwszych miesigcach zycia
niemowlaka) poprzez protodialog (drugi rok zycia), az po dialog zblizony do
rozméwcow dorostych. W rozmowie dialogowej z przedszkolakiem to dorosly
musi dostosowa¢ si¢ do dziecka. Dopiero po piatym roku zycia dziecko samo
zacznie wykazywa¢ proby dostosowania formy swojej wypowiedzi do odbiorcy
(innego dziecka lub osoby dorostej) (Andrzejewska 2009, s. 27). Poczatkowo
w dialogu wystepuja jedynie pytania i odpowiedzi. Po trzecim roku zycia stop-
niowo dialog uzupelniaja takie formy wypowiedzi, jak komentarze, potwier-
dzenia, powtérzenia, polecenia (Kielar-Turska 1989, s. 182). Inicjowanie tych
aktywnos$ci oraz pokazywanie ich poprawnej formy to wazna stymulacja roz-
woju sprawnosci jezykowej, a profilaktyczne logopedyczne zajgcia grupowe
sa doskonalq okazja do takich ¢wiczen. Wartosciowe zatem okazg sie wszelkie
zabawy i zadania oparte na konkretnym materiale tekstowym (np. pytania kon-
trolujace rozumienie tresci styszanej, zagadki, ¢wiczenia pamieci stuchowej,
réznorodne polecenia zwigzane z zaprezentowanym uprzednio tekstem).

W przedszkolu przebywaja dzieci w wieku od trzech do pieciu (lub szesciu,
jesli jest tam oddzial zerowy) lat. Ich etap rozwoju mowy Leon Kaczmarek
okreslit jako swoista mowe dziecieca (Kaczmarek 1966, s. 172). Nalezy zauwa-
zy¢, ze mowa dzieci z réznych grup wiekowych rézni¢ si¢ bedzie pod wzgledem
artykulacyjnym. W mowie czynnej dzieci trzyletnich mozemy spodziewac si¢
braku takich glosek, jak s/z ¢/dz, sz/z cz/dz, r. Czterolatki, zgodnie z granicami
normy rozwoju artykulacji, moga nierealizowa¢ glosek szumiacych i gloski r.
W mowie spontanicznej pigciolatkéw powinny pojawia¢ sie wszystkie gloski
polskiego systemu fonologicznego, jednak wymowa tych najtrudniejszych
(sz/% cz/dz, r) moze nie by¢ jeszcze w pelni utrwalona (stad typowe u dzieci
zamiany, np. ,,okulary” — ,okurary/okulaly”, ,szosa” - ,sosza/sosa”). Od dzie-
ci sze$cioletnich wymaga sie prawidtowej realizacji gloski r, takze w wyrazach
trudnych (np. ,pralka” — sasiedztwo glosek l:r o podobnym miejscu artykula-
cji) (Spatek, Piechowicz-Kulakowska 1996, s. 10). Dopuszczalne w tym wieku
sa jeszcze zamiany glosek lub sylab w wyrazach trudnych artykulacyjnie i wie-
losylabowych (metatezy, np. ,lokomotywa” - ,lomoktywa’, ,koldra” -, kordla’,
asylilacje, np. ,chlebek” — ,bebek”) w mowie spontanicznej. W jezyku dzieci
przedszkolnych moga pojawia¢ si¢ neologizmy (np. ,uchwyt” -, potrzymadto/
trzymadetko”) oraz kontaminacje (np. ,posmarowaé mastem” - ,pomasto-
wa¢”). Niepoprawno$¢ artykulacyjna malych dzieci spowodowana jest tym,
ze stuch mowny nie jest w pelni wyksztalcony, a pamie¢ stuchowa dopiero sie
rozwija i wymaga ciaglej stymulacji (Michalak-Widera, Wesierska 2012, s. 35).
Dlatego wazne i potrzebne w trakcie profilaktycznych zaje¢ grupowych z tera-
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peuta mowy beda wszelkie zabawy oparte na réznicowaniu stuchowym glosek
(np. wkladanie do dwéch pudelek obrazkéw, ktérych nazwy zaczynaja sie na
podobne pod wzgledem cech artykulacyjnych gloski) oraz stymulujace pamieé
werbalna (np. pytania kontrolujace zapamietanie tresci bajki, ukladanie obraz-
kéw w wypowiedzianej uprzednio kolejnosci).

W okresie swoistej mowy dziecigcej wystepuje gwaltowny rozwdj spraw-
nosci jezykowych. Wypowiedzenia dwuklasowe (np. ,Mama daj”, ,Tata bum”)
sa typowe dla okresu od drugiego do trzeciego roku zycia. Maly przedszkolak
wzbogaca swoje zdania o kolejne elementy. Poczatkowo wypowiada zlepki
wyrazowe lub réwnowazniki zdan. Stopniowo zdania staja sie bardziej rozbu-
dowane i skomplikowane pod wzgledem gramatycznym i stownikowym. Zro-
zumialo$¢ wypowiedzi dziecka znacznie si¢ poprawia pomimo popelniania
przez nie bledéw. Rozwdj rozumienia i mowy biernej przebiega szybciej niz
rozwoj mowy czynnej. Z wiekiem dzieci stopniowo zaczynaja formutowa¢ zda-
nia rozwiniete. Pomiedzy czwartym a piatym rokiem zycia nastepuje wzmo-
zone zainteresowanie dziecka otaczajacym je Swiatem. Jest to czas, gdy zadaje
ono bardzo duzo pytan. Logopeda moze wykorzysta¢ te naturalng ciekawos¢
przedszkolakéw i zaangazowad dzieci do zabaw edukacyjnych, dzieki ktérym
maluchy poznaja nowe stowa oraz poszerza swoja wiedze o $wiecie (np. zajecia
tematyczne , Zwierzeta lesne”, ,Odglosy na ulicy”).

W obrebie swiadomosci fonologicznej uwaza sie, ze przedszkolaki sa na
poziomie rozwoju okreslanym jako epifonologiczny. Oznacza to, ze postuguja
sie jezykiem w sytuacjach zycia codziennego bez $wiadomosci regul jego uzy-
cia. Jezykiem operuja na plaszczyznie funkcjonalnej. Dzieci doskonalg swoje
umiejetnosci w zakresie stuchowego réznicowania poszczegélnych dzwiekéw
mowy, stosowania odpowiedniego akcentu i rytmu wypowiedzi, analizy i syn-
tezy sylabowej oraz okreglania ryméw (Zbrég 2010, s. 40). Sprawne korzysta-
nie z wyzej wymienionych umiejetnosci jest warunkiem do osiggniecia meta-
fonologicznego poziomu jezykowego, a tym samym do zdobycia umiejetnosci
plynnego czytania i pisania.

Najwczesniej pojawiajaca si¢ umiejetnoscia fonologiczna jest swiadomos¢
sylabowa. Sylaba jest stosunkowo latwa do wyodrebnienia ze wzgledu na cechy
akustyczne i strukture rytmiczng wypowiedzi (Zbrég 2010, s. 40-41). Wyniki
badan prowadzonych przez Grazyne Krasowicz-Kupis dowodza, ze analiza sy-
labowa stéw jest w pelni opanowana przez wiekszos¢ dzieci szeécioletnich (Kra-
sowicz-Kupis 1999). Cwiczenia sylabizowania mozna proponowaé dzieciom
w ramach profilaktycznych zaje¢ grupowych w bardzo réznych atrakcyjnych
formach. Przedszkolaki chetnie wyklaskuja sylaby, $piewaja piosenki ,w jezyku
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robota” (sylabizujac) lub bawia si¢ skaczac w trakcie méwienia (jeden skok - jed-
na sylaba). Nieco trudniejsza umiejetnoscia jezykowa, ktéra przyswajaja dzieci
w wieku przedszkolnym, jest identyfikacja elementéw fonologicznych o charak-
terze $rédsylabowym — ryméw (koricéwki) i aliteracji (czastki nagtosowe). Dzie-
ci stykaja si¢ z rymami w piosenkach, wyliczankach i wierszykach, a takze same
chetnie tworzg je w zabawie. Najtrudniejsza operacja na czastkach skladowych
wyrazéw dla dzieci przedszkolnych jest analiza i synteza fonemowa. Ta czynno$é
wymaga od dziecka umiejetnoéci metajezykowych (Zbrég 2010, s. 42). Aby po-
moc przedszkolakowi przygotowad sie do osiagniecia tej sprawnosci warto ¢wi-
czy¢ réznicowanie stuchowe glosek. Prostymi ¢wiczeniami doskonalacymi stuch
fonemowy moga by¢ zabawy w okreglanie zrédta dzwigku (np. wiatr sz, woda §,
waz s), segregowanie przedmiotéw do pudelek ze wzgledu na gloske w naglosie
lub wyszukiwanie (np. wéréd obrazkéw roztozonych na dywanie) tych, ktére za-
czynaja sie na okreslony dzwiek mowy.

Podsumowanie

Zajecia grupowe w przedszkolu prowadzone przez logopede to coraz bar-
dziej popularna forma stymulacji rozwoju mowy malych dzieci. Dla logopedy
taka aktywno$¢ zawodowa wiaze sie z konieczno$cia wykazania si¢ pomy-
slowoscia i wiedza pedagogiczna, poniewaz stosunkowo niewiele jest jeszcze
dostepnych na rynku pomocy dydaktycznych do tego typu zajeé. Nie istnieja
takze odgorne wytyczne, okreslajace zakres dzialan terapeuty mowy w ramach
grupowych spotkan z przedszkolakami. Zajecia te sa wspanialg okazja do rozwi-
jania u dzieci réznych aspektéw sprawnosci jezykowej. Dla logopedy to mozli-
wos¢ obserwowania postepow dzieci uczeszczajacych na terapie logopedyczna,
a takze sposobno$¢ do wykonania pewnych rodzajéw ¢wiczen (np. wypowiedz
na forum). To tez okazja do uzupelnienia wynikéw obserwacji dziecka. Osoba
odznaczajaca sie pozadanymi cechami osobowosci oraz wiedza z zakresu spe-
cyfiki rozwoju mowy dziecka moze bardzo efektywnie wykorzysta¢ czas zajeé
i znaczaco wzbogaci¢ wiedzg jezykowa przedszkolakow.
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STRESZCZENIE

Artykul dotyczy logopedycznych profilaktycznych zaje¢ grupowych dla dzieci
w wieku przedszkolnym. Takie zajecia prowadzi w placéwkach o$wiatowych wielu lo-
gopeddw. Atrakcyjnie poprowadzone grupowe zajecia profilaktyczne moga by¢ wspa-
nialy okazjg do stymulowania rozwoju jezykowego dzieci, pobudzania ich zaintereso-
wania mow3 i nauki zasad prawidlowej komunikacji. Rola logopedy jest tu szeroka
i nie ogranicza si¢ do dbatoéci o sam aspekt zwiazany z mowa. Ogromne znaczenie
maja takie zagadnienia, jak np. zasady komunikacji i zachowania w grupie czy wspol-
praca i pozytywna rywalizacja. Logopeda musi wykaza¢ si¢ m.in. dobra organizacja
czasu, przemys$lanym ukladem rodzajéw aktywnosci (umystowa, ruchowa) oraz cha-
ryzmg i sila charakteru, ktére przyciagna uwage przedszkolakéw. To zadanie moze
przysparza¢ probleméw osobom, ktére w swojej pracy najczesciej prowadzg terapie
indywidualng w gabinecie.

SEOWA KLUCZOWE: profilaktyka logopedyczna, zajecia grupowe, logopedia, peda-
gogika przedszkolna, rozwéj mowy dziecka

SUMMARY

The article concerns logopedic prophylactic group classes for children of preschool
age. Such classes are held in logopedic institutions by numerous speech therapists. Pro-
phylactic group classes that are carried out attractively can be a perfect opportunity for
stimulation of children’s language development, their interest in speech and study of
rules of proper communication. The role of a speech therapist in such a case is really
broad and it does not restrict itself only to the an aspect related to speech. The issues
such as rules of communication, behavior in group, cooperation or positive competi-
tion are also of a great importance. Among other things, a speech therapist has to show
good time management, well thought-out arrangement of activeness types (mental,
motor) as well as charisma and strong character which will draw attention of young
participants to a particular class. This task can cause some trouble to these speech ther-
apists who most frequently conduct individual therapy at their offices.

KEYWORDS: logopedic prophylactic, group classes, preschool education, speech
terapy, children’s language development
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VWprowadzenie

Poza samg aktywno$cig muzyczng osob, jako$¢ i sprawnosc¢ autentycz-
nego postugiwania si¢ znaczeniami muzycznymi stymulowana jest dodat-
kowo za sprawa wpltywéw kultury masowej i innych uzytkowych srodkow
sztuki muzycznej. Cho¢, co zauwazyl Fred Inglis (2007, s. 173), nie tak
dawno jeszcze sztuka wysoka przeciwstawiana byla kulturze popular-
nej, to jednak postmodernistyczne wplywy w $wiecie edukacji i kultury
podsycaja odczuwang — juz do$¢ wyraznie — potrzebe poszerzania, mik-
sowania i aktywizowania obszaréw mniej konwencjonalnych mieszanek
popkultury. Zjawisko dotyka takze obszaréw wspoélczesnej edukacji mu-
zycznej. Odbywa sig to niekiedy w klimacie watpliwosci wobec wplywow
muzyki rozrywkowej, popularnej i czgsto wyraznego deprecjonowania
jej przez nauczycieli, nostalgicznie wspominajacych czasy ,dominuja-
cego paradygmatu sankcjonujacego gtéwnie klasyczne dziela np. Bacha,
Beethovena, jako przykladéw szczytowych wartosci muzyki” (Zwolin-
ska 2011, s. 197). Podobnie dotyczy to niezrozumialej obrony (bo bez
uzasadnient empirycznych) swoistych ,legend naukowych” o rzekomym
wyjatkowym wplywie, gléwnie muzyki Mozarta (skadinad wysoko ce-
nionej), na jako$¢ rozwoju proceséw poznawczych (zwlaszcza w zakresie
rozwoju zdolno$ci przestrzenno-czasowych) u 0séb stuchajacych: doro-
stych, jak i dzieci (Czerniawska 2012, s. 76-81). Takie doszukiwanie si¢
rzekomych zwiazkéw w odbiorze muzyki tam, gdzie ich nie ma i potoczne
rekomendowanie takich ,iluzorycznych korelacji” (Hamilton, Rose 1980,
s. 832-84S; Zwolinska 2016, s. 43-44) w kontakcie z muzyka nie wnosi
nowego spojrzenia. Dzieje sie to jednak w zasadzie codziennie, takze wte-
dy, gdy znane ze szkoly tradycyjne znaczenia edukacji i kultury, tzw. wyso-
kiej lub popularnej, sa artykutowane raczej nawykowo. Powyzsze postawy
sa czesto narazone na konfrontacje, a nierzadko kontestacje. Ten wlasnie
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sposéb spolecznego (w tym potocznego) konstruowania muzycznej wiedzy
o muzyce weryfikuje, na ile moze by¢ ona bardziej predestynowana do tego, aby
sta¢ si¢ mozliwym wzorem dla siebie i innych niz wiedza pochodzaca z innych
zrodet (Schiitz 2008, s. 232). Duza role w tym procesie odgrywaja srodowiska
spoleczne oséb, ktére depozytem swoich doswiadczen, mygli i dziatart moglyby
wyzwala¢ konkretne oczekiwania i zapotrzebowania na wiedzeg, bardziej precy-
zyjnie wyja$niajacej glebszy sens praktyki muzycznego stuchania. Odnoszac tok
refleksji do kontekstu wczesnej edukacji mozna dostrzec, ze réznic w spolecz-
nym interpretowaniu probleméw opisu do$wiadczania muzyki w tym zakresie
jest rzeczywiscie wiele. Poziom i rodzaj muzyczno-edukacyjnych doswiadczen
podmiotéw edukaciji jest przeciez takze mocno zréznicowany. Wyczuwa sie ton
spolecznej refleksji o edukacji muzycznej, do tego stopnia nacechowany wie-
loma oczywistymi i zarazem trwalymi stereotypami czy zbanalizowanymi po-
dejéciami, ze niejednokrotnie trudno je zwyczajnie dostrzec i wyartykulowac,
a co dopiero analizowaé w przejrzystych (i konfrontujacych czesto ze soba) ka-
tegoriach empirii i potocznosci. Do takich zagadnien nalezy opis praktyki per-
cepcji i zjawiska styszenia w muzyce. Majac na uwadze podstawowe bledy, jakie
towarzysza wielokrotnie studiom nad muzyka, szczegélnie przeszkadza blad
hedonistycznego szufladkowania muzyki jako jakiego$ (przyjemnego?) tta (Lo-
paciuk-Goc 2012, s. 115). W naukowej analizie podjetego problemu slyszenia
muzyki pomaga kryterium opisu jej ,wewnetrznego rozumienia’, a z pomoca
w tym przychodzi konstrukt teoretyczny Edwina E. Gordona, eksponujacy wta-
$nie niehedonistyczny, ale rozwojowy sens styszenia muzyki. Sens taki wyzna-
cza z pewnoscia kategoria audiacji, ktéra matymi (jak na wieloletnia obecnosé
w przestrzeni miedzynarodowej) impulsami inspiruje polskich (bardziej lub
mniej zdystansowanych) edukatoréw muzyki.

Audiacja: od wyobrazen do tresdci pojecia

W najprostszym rozumieniu odbiér stuchanej muzyki odnosi sie do proceséw
rozpoznawania i nadawania znaczenia r6znym elementom i ich ekspozycji. Iden-
tyfikowanie i rozpoznawanie odnosi si¢ do spostrzezen i wyobrazent muzycznych
takze w toku bardziej ztozonych proceséw percepcji: analizowania, réznicowania,
wnioskowania, syntetyzowania i zapamietywania danej ,syntaksy muzycznej”’.

' Syntaksa odpowiada za uporzadkowanie jednostek tonalnych i rytmicznych wedtug

konkretnych regut. To syntaksa okresla tonalno$¢ i metrum stuchanej muzyki.
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Aktywny proces stuchania i slyszenia wymaga po prostu audiowania danej
syntaksy utworu lub pojedynczych jej elementéw formalno-wykonawczych
(linii basu, harmonii, melodii, interpretacji, aranzacji i in.), co zreszta sugeruja
wyniki badan Ewy A. Zwoliniskiej (2015, s. 175-174). Wewnetrzne slyszenie
muzyki to przede wszystkim audiowanie w percepcji (oraz ciszy) jej znaczen,
czyli inaczej to my$lenie jej atrybutami.

Jeden z popularnych wspoélczesnych pisarzy prozaikéw Eric-Emmanuel
Schmidt rozpoczyna swoj tekst od stéw Victora Hugo piszac, ze ,Muzyka to
dzwigki, ktére mysly” (Schmidt 2011, s. 4). Dodaje od razu, ze to tez ,dzwie-
ki, ktére pobudzaja do myslenia” Chetnie wracam do tak wyrazanych mysli jako
werbalizowanych skrétéw myslowych, ktére naswietlaja konkretny obszar bada-
nia problemu do$wiadczania muzyki i jej fenomenu. Cho¢ nigdzie w cytowane;j
pracy Schmidta nie ma mowy o mysleniu muzycznym, to jednak sens refleksji
nad ,glebszy” i w gruncie rzeczy ,wewnetrzng” percepcja dzwieku jest wyraznie
odczuwany. To tyle na gruncie literatury popularnej. Tymczasem watek analizy
dos$wiadczania muzyki (i jej znaczen) w edukacji jest, na gruncie uzasadnier em-
pirycznych, mocno analizowany. Wyrdznia si¢ doniesienia wynikajace z teorii
uczenia si¢ muzyki Gordona. Eksponuje si¢ w niej wlasnie problem wewnetrz-
nego rozumienia muzyki w kontekscie procesu rozwoju myslenia muzycznego
dziecka, jako kryterium jego zoptymalizowanej edukacji muzycznej. Nie chodzi
przy tym o sam ,,dZzwigk” (czy instrumentalno-techniczny wariant jego wlasci-
wej artykulacji), tylko poznawczy sens dzialan muzycznych dziecka,
wynikajacych z sekwencyjnego rozwoju jego ,umystu muzycznego” (Sloboda
2002). Tak tez okresla to Gordon, ktéry potwierdza, ze sam dzwiek nie jest do
korica istotny, gdyz nie jest jeszcze muzyka. Staje sie nig dopiero dzieki audia-
cji, kiedy zostanie on przelozony na okreslone znaczenie, interpretowalne dla
odbiorcy (Walters 2002, s. 539-542). To ostatecznie wylania sens utworzonej
przez Gordona kategorii pojecia ,audiacji’, rozumianej jako ,myslenie muzycz-
ne” (Gordon 1999, s. 24-25).

Rozwazajac kategorie ,wewnetrznego slyszenia muzyki” jako (bardziej)
precyzyjna forme analizy i identyfikacji spostrzezen muzycznych, nie spo-
sob oderwac si¢ od kluczowej kategorii kognitywistyki w muzyce, tj. audiacji.
Czymze bowiem jest audiacja? Jest to przeciez, najpro$ciej méwiac, proces po-
znawczy oparty na wytworzonych (w toku wcze$niejszej inkulturacji, imitacji
i asymilacji do§wiadczen muzycznych — P.T.) pojeciach brzmieniowych; to we-
wnetrzna i umyslowa reprezentacja konkretnych schematdéw, ktdre s podstawa
slyszenia i myslenia w muzyce, a to dzigki uogdlnieniom i wnioskowaniom sty-
mulowanym przez do§wiadczenia muzyczne (Klimas-Kuchtowa 1995, s. 156).
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Wiasciwie rozwiniety proces audiowania moze réwnie da¢ podstawe do slysze-
nia danych impulséw (artykulacyjno-dynamicznych)?, ale tez do pelnego roz-
poznania, zrozumienia i ostatecznie umiejetnosci rekonstruowania styszanych
wewnetrznie (takze w ciszy) struktur.

Kategoria pojecia ,audiacji’, jako kategoria analizy i opisu wewnetrznego sly-
szenia, myslenia i ostatecznie rozumienia muzyki, postuguje si¢ w polskiej prze-
strzeni edukacji stosunkowo niewielu badaczy (Zwoliriska 2011; Bonna 2016;
Kolodziejski 2008; Suswitlo 2004; Trzos 2012). Uwaga, jaka jednak ogniskuje
refleksja Zwolinskiej nad zjawiskami interdyscyplinarnie wyjasniajacymi sed-
no probleméw audiacyjnego rozwoju czlowieka, wywoluje polemiczne zapy-
tania w rozumieniu sensu ,dysputy” naukowej?, inspirowanej odkryciami takze
nauk o muzyce, jezykoznawstwa kognitywistycznego, psychologii poznawczej
oraz neuronauki. Do nich (tj. probleméw) z pewnoscia nalezy interdyscypli-
narne oraz integralne wyjasnianie senséw badania zjawisk, ktére sama autorka
okresla w innej pracy mianem ,wpatrywania audiacyjnego” (Zwoliriska 2011,
s. 158-159), jako zogniskowania uwagi warunkujacej wlasciwe slyszenie mu-
zyki. Oprocz wielu aspektow, jakie wigza si¢ z analizg tego pola problemowego,
w opracowaniu tym pragne zwroci¢ szczeg6lna uwage na problem internalizacji
spostrzezen w odbiorze muzyki, czego podstawa jest wlasnie audiacja.

Klopot polega na tym, zeby trudno$¢ metodologiczna, z jaka trzeba sie wciaz
zmagac, aby tre$¢, transponowana przez wypelniony przez nia termin ,audia-
ji’, rzeczywiscie stala sie ,pojeciem” empirycznym dla kolejnych badaczy.
Mam tu na uwadze rozumienie naukowej konceptualizacji ,pojecia’, przyjete
przez Herberta Blumera (1931, s. 515-533). ,Pojecie” staje si¢ (1) sposobem
wyobrazania zjawiska i (2) sposobem wypelniania tego wyobrazenia konkret-
na trescia. Idac tym tropem, dopiero odniesienie si¢ do ktéregos z tych dwéch
(a najlepiej obu jednoczesnie) aspektéw pojecia ,audiacji” zdaje si¢ odslania¢
jego funkcje w analizie wewnetrznego slyszenia i rozumienia muzyki. Sposoby,
ktore stanowia podstawowy kontekst refleksji o konceptualizowanym przez sa-

2 Jest to doé¢ powazny problem, ktéry odstania niejednokrotnie bezradno$¢ tradycyjne-

go modelu edukacji muzycznej. Wiekszo$¢ ludzi nie tylko ,nie zwraca” uwagi na ekspo-
nowang ogélng muzyke, ale nie potrafi uslysze¢ i okresli¢ (a co dopiero intencjonalnie
stucha¢) zadnych innych jej komponentéw, ktére wykraczalyby poza grupe ogélnych
danych sensorycznych (cho¢by slyszenia ,jakiego$ rytmu” lub ,jakiej$ melodii”). To
tak, jak méwi potoczny zart o tzw. pierwszym stopniu ,wtajemniczenia w muzyke, sty-
szac kiedy zaczynaja gra¢ i kiedy konczg”.

Polemika jako zogniskowana dysputa (Kopalifiski 1997, s. 396).

3
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mego Gordona pojeciu ,audiacji’, wiaza sie z edukacja muzyczna, gdyz istotnie
»obszar audiacji ma kluczowe znaczenie w calosci procesu uczenia si¢ muzyki”
(Miklaszewski 1989, s. 201). Takie tez w tym opracowaniu przyjeto ukierun-
kowanie, tj. edukacyjne.

WVewnetrzne styszenie muzyki” w systemie przetwarzania informacji

Docierajaca informacja zawarta w tre$ci muzycznej jest spostrzegana we-
wnetrznie, czyli w jaki§ sposob klasyfikowana, i ,dzigki kategoriom, czyli
regulom tej klasyfikacji identyfikowana” (Klimas-Kuchtowa, s. 152). Ewa
Klimas-Kuchtowa zwrécila uwage, ze taka identyfikacja moze mie¢ charak-
ter ogdlnikowy (np. ,slysze jakas muzyke”) albo szczegétowy (,slysze temat
z pierwszej czeéci V Symfonii L.V. Beethovena wykonany w transkrypciji for-
tepianowej”), ale w obu przypadkach chodzi o wnioskowanie percepcyjne (in-
ferencje). Odnosi si¢ ono do wybranych elementéw poznawanej tresci w celu
trafnej jej identyfikacji (Klimas-Kuchtowa, s. 152). Tworzenie lub przechowy-
wanie w pamigci pewnych oczekiwat w muzyce (hipotez) ma zwiazek z infe-
rencja, ktéra doprowadzaé winna do ich sprawdzania wlasnie w toku wniosko-
wania percepcyjnego. Trzeba jednak zwrdci¢ uwage, ze tworzenie okreslonych
hipotez percepcyjnych jest uwarunkowane, zgodnie z koncepcja spostrzegania
Jerome’a S. Brunera, wyznacznikami behawioralnymi (a w nich jakoscig proce-
séw myslowych) (Bruner 1978, za: Klimas-Kuchtowa 1995, s. 152-153). Two-
rzenie oczekiwan co do poznania muzycznego czy identyfikowanie poznawanej
tre$ci muzycznej jest determinowane procesem my$lenia, a odbiér muzyki od
niego uzalezniony. Taki wlasnie proces wladciwego myslenia w muzyce stanowi
audiacja, organizujaca i przetwarzajaca nie tylko ogélne doznania muzyczne,
ale prowadzaca do stanu wewnetrznego slyszenia, a w ostatecznoécirozumie-
nia muzyki (jej struktur, pojeé, jezyka). Celem zatem edukacji muzycznej
winno by¢ doprowadzenie do stanu, w ktérym $wiadomie odbywa sie stysze-
nie, rozumienie i racjonalne przetwarzanie muzyki (juz nie tylko aktualnie sty-
szanej). Swiadczy o tym sens ostatniego stadium rozwoju procesu audiowania,
eksponujacy znaczenie antycypowania i odkrywania znanej i nieznanej tresci
muzycznej, ale w odniesieniu do wyaudiowywanych weczeéniej (w toku we-
wnetrznego slyszenia) schematéw i oczekiwan (Zwolifiska 2011, s. 206-230).

Audiowanie w wewnetrznym slyszeniu muzyki sprawia, ze wybrane moty-
wylub pelne konstrukcje muzyczne pozwalaja wykorzystaé konkretne podstawy
organizacji kontekstu (tu: syntaksy muzycznej). Duze znaczenie ma tutaj pa-
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mieé muzyczna (choéby rozwinieta na poziomie ,skojarzen™). Okazuje sie,
ze dostepnos¢ umystowych struktur muzycznych moze mieé¢ zwiazek (takze
o charakterze wplywu) ze sposobem, w jaki sa one audiowane, tj. slyszane
wewnetrznie. ,Wcze$niejsze do$wiadczenia nadaja barwe obecnym i zmienia-
ja oczekiwania dotyczace przysztych zachowan (decyzji — PT.)” (Zwoliska
2014, s. 80).1 tak za Zwoliniska mozna przeanalizowad sytuacje, w ktorej w oso-
bie badanej wzbudzimy oczekiwania, ze z pewno$cia zaraz uslyszy Tonike (lub
dzwigk do niej nalezacy). Nastepnie prezentowane s3 motywy tonalne, naleza-
ce do réznych funkcji z podstawy harmonicznej (triady harmonicznej). Po eks-
pozycji jednak tonicznego motywu (lub pojedynczego dzwigku) badana osoba
(pod warunkiem, iz audiuje) wyraza zadowolenie (quasi-rozwiazanie) z powo-
du zrealizowania wcze$niejszego oczekiwania i podejmuje decyzje identyfikacji
(rys. 1). To samo dotyczy sytuacji wzbudzania oczekiwar tonalnych poprzez
zapowiedzenie uslyszenia Dominanty (rys. 4), a w miare rozwoju $wiadomo-
éci kontekstu harmonicznego kazdego kolejnej (istotnej muzycznie) funkcji
(Zwolinska 2014, s. 80). Opisane sytuacje egzemplifikuja ponizsze rysunki
(rys. 2, 4), z ktérych pierwszy odnosi sie do tonalnosci durowej (najbardziej
popularnej w polskim repertuarze szkolnym), a drugi do tonalnosci mollo-
wej (eolskiej i harmonicznej zarazem), celowo tutaj niedookreslonej w trybie

Rys. 1. Ekspozycja przykladowych motywoéw tonalnych w skali durowej na bazie
funkeji harmonicznych

Zrédlo: opracowanie wiasne.

*  Skojarzenia werbalne i skojarzenia graficzne stanowia odrebne i kluczowe zarazem po-

ziomy rozwijania audiacji (Gordon 1999).
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motywu dominantowego®. Dla lepszego zobrazowania zgodno$ci motywu Do-
minanty rysunek 4 poprzedzono szczegbélowym zapisem stopni w obu skalach
w prezentowanej tonacyjnosci ,¢” (rys. 2, 3).

>
Rys. 2. Ekspozycja stopnia dominantowego w skali tonalnej eolskiej (mollowej
naturalnej) w tonacyjnoéci ,c”
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Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Rys. 3. Ekspozycja stopnia dominantowego w skali tonalnej mollowej harmonicznej
w tonacyjnosci ,¢”

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Rys. 4. Ekspozycja przykladowych motywéw tonalnych w skali eolskiej i mollowe;
harmonicznej na bazie funkcji harmonicznych

Zrédlo: opracowanie wlasne.

> Tryb w tym przypadku nie zmienia znaczenia dominantowej funkcji w motywie, bo

taka wynika z podstawy, jaka stanowi piaty stopien skali.
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Opisywana przez Zwolinska sytuacja zdarza sie dos¢ czesto i moze $wiad-
czy¢ o zauwazonej juz wezeéniej przez Gordona prawidtowosci, iz osoby uczace
sie muzyki interpretuja sygnaly dzwiekowe subiektywnie, ale do chwili odczu-
wania watpliwosci. Kiedy jednak potrafia podja¢ decyzje o rozréznieniu istot-
nych muzycznie treéci (jak cho¢by w powyzszej sytuacji funkcji Toniki i funk-
cji Dominanty), styszana wewnetrznie, tj. audiowana rzeczywisto$¢ muzyczna
staje sie dla tej osoby obiektywna® (Zwolifiska 2014, s. 80). Analizowana wyzej
sytuacja odnosi si¢ oczywiécie do styszenia obu rodzajow zawartosci, tonalnej
(organizujacej syntakse wokét jej punktu centralnego” ) i rytmicznej (z wlasci-
wym tej rzeczywistosci punktem centralnym makrobitem?®).

Styszenie brzmienia i rejestru a kwestia audiacji

W sprawie wewnetrznego styszenia muzyki i jej elementéw wciaz pozostaje
otwarty problem slyszenia samej barwy brzmienia instrumentalnego i rejestru
artykulowanych instrumentalnie dZzwiekéw. Jest to bardzo istotny i konkretny
watek analizy, cho¢ rzadko podejmowany w badaniach. Wiadomo przeciez, bo
taka wiedze wskazuja doniesienia empiryczne, ze ,dopasowana” barwa instru-
mentu muzycznego realizujacego konkretna tres¢ (niekoniecznie nawet eduka-
cyjna) okazuje si¢ mie¢ duze (prawie decydujace) znaczenie przy poznawaniu,
zapamietywaniu i ocenie afektywnej zawarto$ci muzycznej (Balch, Lewis 1996;
Kellaris 1993; Stewart i in. 1990; Lopaciuk-Goc 2012, s. 113). Cho¢ w przy-
wolywanych przez Katarzyne Lopaciuk-Goc doniesieniach nie ma wprawdzie
mowy o dzialaniach edukacyjnych, to jednak zwrécenie uwagi na aspekt ,dopa-
sowania” barwy brzmienia instrumentalnego do afektywnosci odbioru reklam
jest inspirujace w analizie slyszenia tego wlasnie elementu muzyki. Mozna od-
czytaé dalej, ze ,idealnie pasujace do reklamy brzmienie fortepianu okazalo si¢

¢  Aspekt obiektywnosci i subiektywnosci slyszenia i organizowania w audiacji tresci

muzycznej jest bardzo szeroki i zarazem kluczowy do wyjasniania sensu stadialnego
modelu rozwoju audiacji. Poniewaz jednak nie jest celem tego opracowania analiza sta-
dialnoéci rozwoju myslenia muzycznego, pomijam réwniez rozwinigcie idei trzeciego
i czwartego stadium odnoszacego sie wlasnie do ustalania obiektywnej i subiektywnej
tonalno$ci i metrum.

7 Tzn. moll/toniki.

Makrobity i mikrobity sa podstawowymi jednostkami organizujacymi i porzadkujacy-

mi syntakse rytmiczna.
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zdecydowanie lepsze niz ta sama melodia grana przez mniej dopasowane in-
strumenty: organy i bebenek” (Lopaciuk-Goc 2012, s. 113).

Oczywiscie zjawisko to mozna wyjasnia¢ takze na gruncie amerykanskiej
teorii uczenia si¢ muzyki Gordona. Dyspute w kregu polskiej — jak dotad je-
dynej — adaptacji empirycznej w tym zakresie (Trzos 2009) wywoluje namyst
Zwolinskiej, ktora podejmuje takze i ten aspekt w opisie sposobow audiacji.
Wprowadzone przez Gordona tezy, dotyczace slyszenia i audiowania tzw. in-
strumentu wewnetrznego’, staly sie podstawa quasi-eksperymentalnych dwu-
letnich badan nad spoleczno-edukacyjnym znaczeniem problematyki prefe-
rowania brzmien instrumentéw muzycznych przez dzieci i mlodziez szkolna
(Trzos 2009). Choé¢ opisy ogélnej problematyki zwigzkéw pomiedzy upodo-
baniami percepcyjnymi barwy instrumentalnej a zainteresowaniami muzycz-
nymi byly juz znane z doniesien innych badaczy, jak cho¢by Johna A. Slobody
(1999, s. 36-39) czy Howarda Gardnera (2002, s. 38-40), to dopiero Gordon
(1984) - na gruncie audiacyjnego wyjaséniania rozwoju muzycznego — pierw-
szy wskazal istnienie korelacji w tym temacie. Wracajac do gléwnych tez wyni-
kéw badan wlasnych mozna przyjaé, ze preferencje uczniéw w zakresie rodzaju
audiowanej barwy instrumentalnej (w tym jej rejestru) maja wyrazny zwiazek
zich zaangazowaniem i motywacja w pracy nad pokonywaniem trudnosci w na-
uce gry na instrumencie (Trzos 2009, s. 123-163). Od poczatku w badaniach
przyjeto, za kluczowy, spoleczno-kulturowo-edukacyjny kontekst ksztaltowa-
nia preferencji styszanej wewnetrznie barwy instrumentu i rozwijania w ten
sposéb gotowosci uczniéw do podejmowania przez nich decyzji w nauce (np.
dotyczacych oceny: atrakcyjnoéci materialu, wyboru instrumentu muzycz-
nego do nauki czy oceny trudno$ci postrzegania i zapamigtywania utworu).

Edwin E. Gordon zwraca uwagg, ze rozw6j audiacji brzmienia instrumentalnego zaczyna
si¢ od chwili absorpcji i codziennego poznawania muzyki, poprzez naturalne zanurzenie
dziecka w $wiat dZzwiekow (o wlasciwej im barwie/brzmieniu i rejestrze) w rodzimej kul-
turze muzycznej czlonkéw rodziny. Wtedy, opierajac si¢ na ,audiacji wstepnej’, ksztattuja
sie wyobrazenia stuchowe dziecka, w tym ich dyspozycje brzmieniowe i wtedy tez, jak
pisze Ewa A. Zwolinska, odbywa sie ,strojenie muzyczne mézgu’, jako gléwnego ,instru-
mentu wewnetrznego, na ktérym kazdy musi umie¢ gra¢ zanim wezmie do reki jakikol-
wiek inny”. Podobne wnioski na gruncie badan amerykariskich wyprowadza Gordon,
stawiajqc teze o priorytecie ksztaltowania u dzieci umiejetnosci audiacyjnych, zwlaszcza
w kontekscie codziennych wplywéw muzykujacej rodziny czy ,wspélnot muzykéw’,
stanowiacych konkretny wskaznik w procesie wypracowywania nadrzednej umiejetno-
$ci wewnetrznego rozumienia muzyki instrumentalnej, jako waznej dyspozycji dziecka
ijego, jak rzeklby John A. Sloboda, ,umystu muzycznego” (2002).
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Zastanawia jednak wciaz sytuacja zwigzana z wewnetrznym slyszeniem aspektu
brzmieniowego muzyki i stawiane pytanie, na ile analizowane owe subiektywne
i intuicyjne ,dopasowania” (tj. preferencje) barwy instrumentalnej moglyby by¢
analizowane w konteksécie my$lenia racjonalnego w muzyce? Preferencje w tym
zakresie s przeciez intuicyjne i nie sposdb ,wskaza¢ czy wyjasnia¢ zmiany mu-
zycznej racjonalnosci” (Zwoliniska 2014, s. 128) inaczej, jak w kontekscie wybo-
ru konkretnych dzwigkéw i ich czestotliwosci, ktore budza takie czy inne', ale
jednak subiektywne doznania. Takie spostrzezenie inspiruje dyskusje wynikéw
i kolejnych programéw badan nad istota wewnetrznego slyszenia tego elementu
audiowanej muzyki, tj. barwy i rejestru preferowanego ,instrumentu wewnetrz-
nego’. Prawdopodobnie wymaga to takze odniesienia si¢ do diagnozy problemu
dwutorowego myslenia audiujacych muzyke instrumentalna oséb, ale w konkret-
nym ,jezyku” (stylu czy tradycji) muzyczno-wykonawczej. Mozna przypuszczaé,
ze przyblizy to kolejnych badaczy do wyjasnienia okolicznosci oddzialywania
obu jego wariantéw (intuicyjnego i racjonalnego) na jako$¢ wewnetrznego sly-
szenia muzyki i podejmowane na tej podstawie muzyczne wybory.

BIBLIOGRAFIA

Balch W.R., Lewis B.S. (1996), Music — dependent memory: The roles of tempo change
and delayed word recall, ,Memory & Cognition”, 20, s. 21-28.

Blumer H. (1931), Science without Concepts, ,,American Journal of Sociology”, 36,
5. 515-533.

Bonna B. (2016), Zdolnosci i kompetencje muzyczne uczniow w mlodszym wicku
szkolnym, Bydgoszcz: Wydawnictwo UKW.

Bruner J. (2010), Kultura edukacji, Krakéw: Universitas.

Czerniawska E. (2012), Czy sluchanie muzyki moze wspomdc procesy poznawcze?,
w: E. Czerniawska (red.), Muzyka i my. O réznych przejawach wplywu muzyki na
czlowieka, Warszawa: Difin.

Gordon E.E. (1984), Manual for the Instrument Timbre Preference Test, Chicago:
GIA Publication Inc.

% Nie jest tez przeciez powiedziane, ze analiza preferowania slyszanej wewnetrznie bar-

wy i rejestru instrumentalnego w muzyce nie powinna uwzglednia¢ takze zjawisk ne-
gatywnych, budzacych nieche¢ u 0séb stuchajacych. Taki watek badan, w kontekscie
argumentéw Gordona (1984, s. 13-27), wiaczono w pole sprawdzanych probleméw
odwolujac sie do barw instrumentéw detych, ktére w odczuciu badanych uczniéw mo-
gly wzbudza¢ (niejednokrotnie budzily) odczucia wysoce negatywne i w ostatecznosci
nieche¢ do nauki (Trzos 2009, s. 75-77).



Slyszenie muzyki w perspektywie teorii audiacji 103

Gordon E.E. (1999), Sekwencje uczenia si¢ w muzyce. Umiejetnosci, zawartos¢ i moty-
wy, Bydgoszcz: Wydawnictwo Akademii Bydgoskiej.

Gardner H. (2002), Inteligencje wielorakie. Teoria w praktyce, Poznan: Media Ro-
dzina.

Hamilton D.L., Rose T.L. (1980), Illusory Correlation and the Maintenance of Stereo-
typic Beliefs, ,Journal of Personality and Social Psychology”, 39.

Inglis F. (2007), Kultura, przel. M. Stolarska, Warszawa: Wyd. Sic!

Kellaris J.J., Cox A.D., Cox D. (1993), The effect of background music in advertising:
A reassessment, , A Journal of Consumer Research’, 16,s. 113-118.

Klimas-Kuchtowa E. (1995), Audiacja w systemie przetwarzania informacji, w:
E.A. Zwoliniska, W. Jankowski (red.), Teoria uczenia si¢ muzyki wedtug E.E. Gor-
dona, Warszawa-Bydgoszcz: Wydawnictwo AMFC.

Kotodziejski M. (2008), Koncepcja Edwina E. Gordona w powszechnej edukacji mu-
zycznej, Plock: PWSZ.

Kopaliniski W. (1997), Stownik wyrazéw obcych i zwrotéw obcojezycznych, Warsza-
wa: Wydawnictwo MUZA.

Lopaciuk-Goc K. (2012), W muzycznej sferze marketingu, w: E. Czerniawska (red.),
Muzyka i my. O réznych przejawach wplywu muzyki na czlowieka, Warszawa: Difin.

Miklaszewski K. (1989), Uczenie si¢ muzyki, w: K. Miklaszewski, M. Meyer-Bory-
sewicz (red.), Wybrane zagadnienia z psychologii muzyki, Warszawa: WSiP.

Schmidt E.E. (2011), Kiki van Beethoven, Krakéw: ,Znak”.

Schiitz A. (2008), O wielosci swiatéw. Szkice z socjologii fenomenologicznej, przel.
B. Jabtoriska, Wspélczesne teorie socjologiczne, t. 4, Krakow: Zaklad Wydawniczy
NOMOS.

Sloboda J.A. (1999), Poznanie, emocje i wykonanie — trzy wyklady z psychologii mu-
zyki, Warszawa: Wydawnictwo AMFC.

Stewart DW., Farmer K.N., Stannard D.I. (1990), Music as a recognition cue in ad-
vertising tracking studies, ,Journal of Advertising Research’, 30, s. 39-48.

Suswilto M. (2004), Testy E.E. Gordona w badaniach Uniwersytetu Warmirisko-Ma-
zurskiego w Olsztynie, ,Wychowanie Muzyczne w Szkole”, 62, 3.

Trzos P. (2009), Preferencje barwy dzwigku i zdolnosci muzyczne w nauce gry na in-
strumencie detym. Badania edukacyjne nad adaptacjq teorii uczenia si¢ muzyki
E.E. Gordona, Poznan-Kalisz—Konin: Wydawnictwo UAM PWSZ.

Walters D.L. (1992), Sequencing for Efficient Learning w: R. Colwell (red.), Hand-
book of Research on Music Teaching and Learning, New York: Schirmer Books.

Zwolinska E.A. (2011), Audiacja. Studium teorii uczenia si¢ muzyki Edwina E. Gor-
dona, Bydgoszcz: Wydawnictwo UKW.

Zwolinska E.A. (2014), Sposoby audiacji. O mysleniu muzycznym, Bydgoszcz: Wy-
dawnictwo UKW.

Zwolinska E.A. (2015), Spoleczne znaczenie muzyki. Bydgoszcz: Wydawnictwo
UKW.



104 Pawel Trzos
STRESZCZENIE

Trudnosé¢ w refleksji o wezesnej edukacji muzycznej czesto dotyczy przyjecia
konkretnej, empirycznie uzasadnionej koncepcji teoretycznej. Mozna sadzi¢, ze wie-
lokrotnie zglaszane komunikaty z badan w tym zakresie nakreslity juz dawno kierunek
teorii i praktyki jako uzupelniajacych sie jakosci muzycznego edukowania. Jednym
z aspektéw analizy oddzialywania rzeczywisto$ci brzmieniowej muzyki w aktywno-
$ci dziecka jest wyodrebnienie w niej kategorii styszenia i stuchania muzyki. Przyjety
w tekscie kontekst teoretyczny wyznacza teoria uczenia sie¢ muzyki Gordona i kluczo-
wa w niej kategoria audiacji. W jej $wietle ujecie analizy styszenia muzyki (struktury,
brzmienia, rejestru) jako materii kulturowej moze okazaé si¢ inspiracja w operacjona-
lizowaniu konkretnego juz typu aktywnosci, tj. suchania muzyki. Takie ujecie wydaje
si¢ szczegolnie interesujace.

SEOWA KLUCZOWE: pedagogika muzyki, rozumienie muzyki, audiacja, wezesna
edukacja muzyczna

SUMMARY

The difficulty in reflecting on early music education often concerns the adoption of
a concrete, empirically justified, theoretical concept. It may be believed that repeatedly
reported research results in this field have already outlined the direction of theory and
practice as complementary qualities of musical education. One of the aspects of the
impact of sonic reality on children’s activity is the distinction of the category of hearing
and listening to the music. The theoretical context adopted in this paper is Gordon’s
theory of learning music and its key category of audiation. In its light, the analysis of
hearing of music (structure, sound, register) as a cultural matter can be an inspiration
for the operationalisation of a specific type of activity, i.e. listening to the music. This
approach seems to be particularly interesting.

KEYWORDS: music pedagogy, understanding music, audition, early music education
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Seniorzy na wsiach - przemiany w podejsciu do staroci i cztowieka
starego w dynamicznie zmieniajacym sie Srodowisku

Studia Pedagogiczne. Problemy spoteczne, edukacyjne i artystyczne 2017, t. 30: 107—125

Seniors in the rural areas - changes in the approach to old age and older people
in a dynamically changing environment

Wstep

Odwiecznym marzeniem cztowieka byla dlugowiecznos¢ i przejecie
kontroli nad procesem starzenia si¢ organizmu. Marzenie to udaje sie
po czedci realizowad, zyjemy coraz dluzej, a jako$¢ zycia w okresie staro-
$ci poprawia sie. Skutkiem wydluzania sie zycia ludzkiego jest zjawisko
demograficznego starzenia si¢ spoleczeristwa, rozumianego jako wydtu-
zanie sig zycia przy jednoczeénie malejacym przyroécie naturalnym. Na
taki stan rzeczy sklada sie kilka czynnikéw, z ktérych najistotniejsze do-
tycza dlugookresowej przemiany dwéch elementéw ruchu naturalnego
— rozrodczosci i umieralnosci.

W okresie ostatnich dwdch wiekéw w krajach europejskich zmianie
ulegly wzorce reprodukgji, przechodzac od tzw. reprodukgji rozrzutnej,
polegajacej na duzym natezeniu zaréwno urodzen, jak i zgondéw, do re-
produkgji oszczednej, charakteryzujacej si¢ niska rodnoscia i umieralno-
$cia (Bledowskiiin. 2012,s. 19-28).

Proces sukcesywnego starzenia si¢ demograficznego ludnosci $wia-
ta obrazuje wykres 1, ukazujacy prognozowang dynamike tego zjawiska
w skali naszego globu do 2050 r.

Starzenie si¢ demograficzne jest réwniez procesem zachodzacym
w Polsce. Skale i dynamike tego zjawiska ujmuje prognozowany przyrost
grupy senioréw do 2050 r. Zgodnie z zalozeniami prognozy demogra-
ficznej, opracowanej przez GUS i obejmujacej okres do 2050 r., w przy-
jetej perspektywie wystapi znaczne zmniejszenie liczby dzieci (w wieku
0-14 lat) i 0s6b dorostych (w wieku 15-59 lat), natomiast zwigkszy sie
liczba oséb w wieku co najmniej 60 lat. W rezultacie udziat oséb star-
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Wrykres 1. Struktura wieku ludno$ci $wiata w latach 1900-2050

Zrédto: SJ. Olshansky, B.A. Carnes, C.K. Cassel (1993), Starzenie sig gatunku ludzkiego,
,Swiat Nauki”, 6(22), . 20.

szych w populacji mieszkaricéw Polski zwigkszy sie z 21,5% w2013 r. (8,3 mln)
do 40,4% (13,7 mln) w ostatnim roku prognozy (wykres 2).

Starzejace si¢ spoleczenistwo charakteryzuje sie specyficznymi, coraz wy-
razniej zarysowujacymi si¢ cechami: feminizacja, singularyzacja i dlugowiecz-
noscig.

Feminizacja staro$ci jest zjawiskiem powszechnie wystepujacym i na stale
wpisanym w prognozowane statystyki demograficzne na calym $wiecie. Kobie-
ty zyja dluzej, co przy nizszych $wiadczeniach emerytalnych stanowi¢ moze pe-
wien problem. Réwniez kolejna cecha starzenia demograficznego, singularyza-
cja, czyli zycie w jednoosobowym gospodarstwie domowym, czesciej dotyczy
kobiet niz mezczyzn. Zjawisko to zazwyczaj warunkowane jest sytuacja nieza-
lezna od senioréw, powstajaca na skutek owdowienia (Bledowski i in. 2012).

Podwdjne starzenie sig, tj. wzrost w populacji senioréw oséb powyzej
80. roku zycia, okreslane mianem dlugowiecznosci czy czwartym wiekiem, sta-
nowi¢ bedzie trzeci z wymienionych atrybutéw starzejacego sie spoleczenistwa.
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(w %)

Zrédto: Prognoza ludnosci na lata 2014-2050. Studia i analizy statystyczne, GUS 2014.

Dynamicznie przybywa oséb zyjacych coraz dluzej, takze tych zyjacych powy-
zej 100 lat. Z danych GUS-u wynika, ze w 2025 r. 0s6b powyzej 100 lat bedzie
okoto 4572 (890 mezczyzn i 3682 kobiety), a w 2050 . liczba ta wzroénie do
59 095 (9971 mezczyzn i 49 124 kobiety).

Staroé¢ po 80. roku zycia ma swoja specyfike, a w zwiazku z dynamicznym
przyrostem tej grupy senioréw warto zwrdéci¢ na nich uwage i w wiekszym za-
kresie uwzglednia¢ w politykach spolecznych ich potrzeby.

Seniorzy w czwartym wieku w $rodowiskach wiejskich

Dokonujac przegladu sposobéw definiowania pojecia ,starzenie si¢” mozna
przyjaé, ze coraz czeéciej interpretuje si¢ je jako proces zachodzacy na wielu
plaszczyznach jednocze$nie, w tym na plaszczyznie biologicznej, psychologicz-
nej i spolecznej. Ponadto starzenie si¢ mozna rozwaza¢ w dwoch aspektach —
w aspekcie jednostkowym, indywidualnym oraz jako zjawisko dotyczace zbio-
rowosci, tj. spoteczenistwa danego regionu, kraju, kontynentu czy §wiata.

Staro$¢ nie jest homogeniczna i sklada si¢ na nig wiele nastepujacych po
sobie okresdéw, wyraznie rézniacych sie od siebie. Koncepcja czwartego wie-
ku Baltesa i Smitha (2003) zaklada odréznienie w okresie senioralnym dwéch
chronologicznie umieszczonych w czasie kategorii wiekowych osob starszych:
trzeciego wieku — czyli os6b miedzy 60. i 80. rokiem zycia, i czwartego wie-
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ku, ktéry zaczyna sig¢ po 80. roku zycia. Atrybutem trzeciego wieku jest mozli-
wo$¢ kompensowania strat zwigzanych z dzialaniem degradacyjnym czynnika
biologicznego. Mechanizmy kompensacyjne jednostki, jak réwniez zasoby
kulturowe i $rodowiskowe moga z powodzeniem zminimalizowa¢ skutki nie-
korzystnych zmian zwigzanych ze starzeniem sie, ale ich efektywnos¢ obniza
sie znaczaco wraz z wiekiem. Czwarty wiek to okres po 80. roku zycia, gdy
zmiany o podlozu biologicznym zaczynaja w znacznym stopniu wyznaczac tra-
jektorie zycia senioréw. Roznice osobnicze w czwartym wieku zaleza od tego,
czy w ocenie indywidualnej jakoéci zycia przez podmiot przewazaja czynniki
pozytywne czy negatywne. Z negatywnych charakterystyk czwartego wieku
wyczyta¢ mozna coraz powszechniej i z wigkszym natezeniem wystepujace
straty w kognitywnym potencjale i zdolnosci do uczenia sie, prowadzacym do
syndromu stresu chronicznego, nasilanie wystepowania demencji, dysfunkcjo-
nalno$¢ i wielochorobowo$¢. Warto jednak skupi¢ uwage na spostrzezeniach
plynacych z pozytywnych charakterystyk czwartego wieku. Budujacym wnio-
skiem jest wciaz wydluzajaca sie srednia dlugos¢ zycia, odkrywanie znaczacego,
ukrytego potencjatu 0s6b w czwartym wieku, np.: wigkszej, w poréwnaniu do
poprzednich pokolen, sprawnosci fizycznej i psychicznej, wystepowanie po-
znawczo-emocjonalnych rezerw starzejacego sie mozgu, wysokiego poziomu
emocjonalnego i osobistego dobrostanu, a takze efektywnych strategii dziala-
nia (Baltes i Smith 2003, za: Bialobrzeska i in. 2016).

Polska wie§ w ostatnich dwoch dekadach ulegta wielu przeobrazeniom.
Okres czlonkostwa Polski w Unii Europejskiej to niewatpliwie najlepszy czas
dla polskiej wsi. Poprawie ulegla sytuacja ekonomiczna, ulepszona zostala in-
frastruktura, pozytywne zmiany nastapily rowniez w sferze edukacyjnej miesz-
kancéw wsi. Do takiej dynamiki przemian przyczynily sie przede wszystkim
skumulowane efekty dwdch rodzajéw polityki unijnej: wspolnej polityki rolnej
i polityki spdéjnosci, np. Program Rozwoju Polski Wschodniej, adresowany do
pieciu wojewddztw: warmirisko-mazurskiego, podlaskiego, lubelskiego, $wie-
tokrzyskiego i podkarpackiego. Dynamika przeobrazen na obszarach wiejskich
przyczynia si¢ do zmian w charakterystykach spoleczno-demograficznych jej
mieszkancédw. Zmniejsza si¢ réwniez znaczenie rolnictwa w definiowaniu tych
obszaréw, cho¢ w spolecznym postrzeganiu wsi nadal dominuje opisywanie
tego $rodowiska przez pryzmat agrarny. Pojawiaja si¢ rézne odmiany $rodowisk
wiejskich, np.: wie§ podmiejska, letniskowa, turystyczna czy rezydencjalna. Na
obszarach wiejskich mieszka 15 262 tys. 0s6b (dane dla 2014 r.), a wiec prawie
40% ludnosci kraju (Polska wies 2016, s. 21-23).
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Zjawiskiem bardzo pozytywnym jest wydluzanie sie trwania Zycia na wsi,
i to we wszystkich wojewddztwach. Kobiety wiejskie zyja nawet, przeciet-
nie biorac, dluzej niz mieszkanki miast, i to zjawisko utrzymuje si¢ od wielu
lat. Duzo krécej zyja mezczyzni, ale i w ich przypadku trwanie zycia wydluza
sie. Zjawisku temu towarzyszy wzrost poziomu starzenia si¢ ludnos$ci wiejskiej,
ktory najwieksza dynamike ma w wojewddztwach wschodnich i centralnych.
Os6b starszych w wioskach przybywa, a co za tym idzie, postepuja w tym
$rodowisku zjawiska charakterystyczne dla wspoélczesnej starosci: feminiza-
cja i singularyzacja. Seniorzy na wsiach stanowia grupe, ktéra w najwiekszym
stopniu do$wiadcza przemian zachodzacych zaréwno w skali makro-, mezo-,
jak i mikrospolecznej. Srodowisko zycia senioréw zmienilo si¢ nie do pozna-
nia w ciagu zaledwie jednego pokolenia. Przeobrazeniu ulegt model rodziny
wiejskiej — z rodziny wielopokoleniowej na dwupokoleniows, z tendencja do
singularyzacji senioréw w ostatnich fazach zycia. Rodziny przeszly od modelu
prokreacji, nastawionej na wielodzietno$¢, do prokreacji czgsto niezabezpie-
czajacej zastgpowalnosci pokolen. Wies ulega wielu przemianom, odchodzac
od modelu wsi agrarnej na rzecz tworzenia wsi podmiejskich, letniskowych,
turystycznych czy rezydencjalnych. Wyrazne zmiany zauwazy¢ mozna réwniez
w sferze spoleczno-kulturowego funkcjonowania tych srodowisk, co moze sta-
nowi¢ pewien problem w adaptacji i partycypacji spolecznej osob starszych.

Nota metodologiczna

W niniejszym opracowaniu starano si¢ uzyska¢ odpowiedz na dwa pytania:
(1) w jaki sposéb postepujacy wiek senioréw mozna wigzaé z zaspokajaniem
ich potrzeb oraz podejmowang aktywnoscia; (2) co charakteryzuje oferty kie-
rowane do senioréw w czwartym wieku mieszkajacych na wsiach?

Podstawe przedstawianych analiz stanowi material empiryczny, uzyskany
w wyniku realizacji czesci badawczej projektu , Aktywizacja mieszkancow wsi
na rzecz podejmowania inicjatyw stuzacych wlaczeniu spolecznemu, w szcze-
gblnosci os6b starszych — Edukatorzy Silver Sharing”™'. Projekt byt realizowany
na terenie wojewodztwa warminsko-mazurskiego od czerwca do pazdziernika
2016 r. Przedmiot badan stanowita sytuacja zyciowa os6b starszych, zamiesz-
kujacych w srodowiskach wiejskich wojewddztwa, rozpoznawana poprzez pry-

1

Projekt wspolfinansowany ze srodkéw Pomocy Technicznej PROW 2014-2020.
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zmat mozliwosci podejmowania przez nich réznorakich aktywnosci w srodo-
wisku lokalnym.

Material gromadzono wykorzystujac strategie badan mieszanych (Creswell
2013, 5. 40), pozwalajacych na stosowanie zaréwno metod ilo§ciowych, jak i ja-
kosciowych. Dane ilo$ciowe zostaly zebrane z wykorzystaniem techniki ankie-
towej, natomiast do zbierania danych jako$ciowych wykorzystano zogniskowa-
ny wywiad grupowy (focus group interview — F GI) (por. Barbour 2011).

W badaniach zastosowano dobdr celowy. Badaniami ankietowymi objeto
300 senioréw (0séb powyzej 60. roku zycia), zamieszkujacych w srodowisku
wiejskim wojewddztwa warminsko-mazurskiego. W ramach badan przeprowa-
dzono réwniez pie¢ zogniskowanych wywiadéw grupowych (FGI) z udzialem
praktykow, prowadzacych dzialania skierowane na aktywizacje spolecznosci
wiejskich w wojewddztwie.

Analiza danych demograficznych pozwala na sporzadzenie krétkiej charakte-
rystyki badanej grupy i réznic, jakie zachodza w grupach senioréw wydzielonych
ze wzgledu na zaawansowanie wiekowe. W wyréznionych na potrzeby analizy
trzech grupach wiekowych najliczniej reprezentowani byli najmlodsi seniorzy
(60-69 lat) — 64,3% badanych, siedemdziesigciolatkowie (70-79 lat) stanowi-
li 29,7% respondentdw, za$ osoby najstarsze — powyzej 80 lat — to 6% proby.
W badanej grupie dominowaly kobiety, ktore stanowily 73,7% respondentéw.
Odsetek mezczyzn bioracych udzial w badaniach byl zdecydowanie nizszy i wy-
nosil 26,3%. Ta dysproporcja, bardzo wyrazna w grupie szes¢dziesieciolatkow,
zmniejsza si¢ nieco w kolejnych grupach wiekowych, co obrazuje wykres 3.

Réznice w wieku metrykalnym powiazane s takze z poziomem wyksztat-
cenia seniordw, tzn. im wyzszy wiek senioréw tym wiecej osob posiadajacych

100% 23,8% 29,2% 38,9% 100% 9,3% 4,5% 35,6%
0,0%

80% 80% 25,9%

60% 60%
30,1%
10
40% 40%

10, ,
0%
0% 60-69 70-79 80 wigcej
60-69 70-79 80 i wigcej
m kobieta mezczyzna B podstawowe zawodowe M $rednie W wyzsze

Wykres 3. Ple¢ awiek senioréw (dane dla  Wykres 4. Wyksztalcenie awiek senioréw
N =300) (dane dla N = 300)

Zrodlo: badania whasne. Zrodlo: badania whasne.
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wyksztalcenie podstawowe (wykres 4). Odsetek 0s6b, ktére ukoniczyly eduka-
cje na tym etapie zwieksza sie z 34,7% wsrdd oséb w wieku 60-69 lat do 83,3%
w grupie senioréw 80 plus. Osoby starsze z wyksztalceniem $rednim i zawodo-
wym stanowia ponad polowe badanych sze$¢dziesieciolatkéw (odpowiednio
25,9% i 30,1% proby), gdy w najstarszej grupie jest to jedynie 11,1% respon-
dentdw, co jest niewatpliwie zwigzane ze zmianami w dostepie do edukacji na
terenach wiejskich w Polsce po II wojnie $wiatowej.

Zjawiskiem wyraznie uwydatniajacym si¢ wraz z postepem lat w badanej
grupie jest singularyzacja, czyli pozostawanie senioréw w jednoosobowym
gospodarstwie domowym. Odsetek 0séb starszych mieszkajacych samotnie
wynosi zaledwie 10,9% w grupie wiekowej 60-69 lat, podwaja si¢ w grupie
siedemdziesieciolatkéw — 22,5% i dochodzi do 38,9% w grupie najstarszych
badanych. Mozna réwniez zaobserwowad, ze gdy ponad polowa szes¢dziesie-
ciolatkéw — 56% wskazan — mieszka ze wspotmalzonkiem, to w kolejnej grupie
wiekowej odsetek pozostajacych we wspolnym gospodarstwie stanowi juz tyl-
ko 38,2%, a w przypadku oséb powyzej 80. roku zycia zmniejsza si¢ do 16,7%.

Sytuacja ta jest najczesciej przymusowa i stanowi nastepstwo $mierci wspot-
matzonka, na co wskazuja réwniez dane dotyczace stanu cywilnego senioréw.
Wiréd objetych badaniem os6b starszych wdowienstwo dotkneto 83,3% senio-
réw po 80. roku zycia, polowe badanych siedemdziesigciolatkéw (51,7%) oraz
co piata osobe w wieku 60-69 lat (20,2%). Wyrazne zréznicowanie zwigzane
z wiekiem badanych pojawia si¢ réwniez w dokonywanych przez senioréw oce-
nach wlasnego stanu zdrowia oraz sytuacji materialnej, co obrazuja wykresy
umieszczone ponizej.
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0% 0,0%
80i'wigcej 0% S
80 i wigcej
bardzo dobry m dobry W przecigtny bardzo dobra m dobra M przecigtna
2ty bardzo zly zla bardzo zla
Wykres S. Ocena stanu zdrowia a wiek se- Wykres 6. Ocena  sytuacji materialnej
nioréw (dane dla N = 300) a wiek senioréw (dane dla
Zrédlo: badania wlasne. N= 300)

Zrédto: badania whasne.
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Stan zdrowia, okre$lany w grupach szes¢dziesiecio- i siedemdziesigcio-
letnich senioréw przede wszystkim jako przecietny (odpowiednio 57,5%
i 65,2%), ulega zdecydowanemu pogorszeniu w opiniach osiemdziesigcio-
latkéw, z ktérych az 61,1% ocenia go jako zty. Podobnie rozkladaja sie opinie
wyrazane przez senioréw w odniesieniu do swojej sytuacji materialnej. Cho¢
we wszystkich grupach okoto 50% respondentéw okresla ja jako przecigtna, to
$rednio co piaty senior w wieku powyzej 70 lat wskazuje, ze jest ona zla.

Jak wynika z przedstawionych danych, wraz z wiekiem wyraZnie zmienia si¢
sytuacja osob starszych. Wyodrebnia si¢ grupa senioréw w tzw. czwartym wie-
ku, sytuowana powyzej 80. roku zycia, ktorg charakteryzuje wyrazny spadek
dobrostanu zdrowotnego i materialnego oraz doswiadczanie samotnosci. Sytu-
acja zyciowa, realizacja potrzeb i mozliwosci podejmowania aktywnosci przez
te wlasnie grupe stanowia gtéwny nurt dociekan w niniejszym opracowaniu.

Realizacja potrzeb senioréw jako punkt wyjscia do ich aktywnosci

Rozpoznanie potrzeb i stanu ich zaspokojenia jest niezbedne z punktu wi-
dzenia skuteczno$ci wielu podejmowanych dzialan spotecznych. Stanowi m.in.
podstawowy krok w procesie planowania inicjatyw wspierajacych i aktywizuja-
cych rézne grupy, wsrdéd ktérych w ostatnim czasie wyraznie zaznacza si¢ grupa
senioréw. Dokladne przyjrzenie sie podstawowym potrzebom cztowieka (por.
Maslow 1990), ktdre w istotny sposéb motywuja jego zachowania i aktywnosé
umozliwia wnioskowanie o zasadno$ci proponowanych obszaréw pracy, sta-
wianych celéw, podejmowanej problematyki oraz metod i form jej realizacji.
Szczegdlnego znaczenia nabiera to w sytuacji, gdy grupa senioréw w czwartym
wieku wykazuje tendencje do rozrastania sie.

Analizujac wypowiedzi senioréw dotyczace probleméw z zaspokajaniem
ich potrzeb mozna zauwazy¢ ich wigksze nasilenie w kilku obszarach. Wérod
potrzeb podstawowych dotyczy to przede wszystkim zabezpieczenia leczenia —
28,7% wskazan, ktére podkreslajg, ze sytuacja w tym zakresie jest trudna (staba
lub bardzo zta). Warto zauwazy¢, ze badane osoby starsze zadeklarowaly brak
wyraznych przeszkdd w zaspokajaniu potrzeb bezpieczenstwa. Kolejne proble-
my ujawniane sg przez okolo 20% badanych i dotycza grupy potrzeb szacunku
iuznania — przede wszystkim w odniesieniu do przekonania o swoim znaczeniu
w $rodowisku (20,3% wskazan) oraz przydatno$ci wlasnych dzialar na rzecz
innych (22,4% wskazan), a takze potrzeb zwiazanych z samorealizacja — w ob-
szarze dzialan sprawiajacych przyjemnoséé osobom starszym (19,3 % wskazan)



V)
—
—

Seniorzy na wsiach — przemiany w podejéciu do starosci i czlowieka starego

‘USEIM eruepeq “ON—UG.—N

3]z ozpreq 353l ‘Azdaz1 yoAmomeyspod wrew a1N M

a1uyd19z1d 353( ‘Az29z1 9zs(oTUqaznodleu wepy

00T 06 08 0L 09 o0S oy o0¢ 0T O 0

L0 MEA 0'Ly 0
0'T A LIS L cop
L'y A €S 007

W ZONNVAARS /)
L0 MG 0T I  ——
L0 Mo Ik Y ———
€0 B L R T ——
L7 S oR T Y K Y ——

0T WA L0 s R
QUIIOONSWVACANS  ¢/0
€ S 0'LS A A
0 WA 0ty 0’6y

L' SNV £'6¢ e8¢
0T s LT€ €S

07 AT 06T I
AN 001 BRSSAIASSS 0

(00€ = N BIP % dUEP) MOIOTUIS AQIZ130J */ SODIAM

oqpeys 15[ ‘a(nyye1q $039z> T 0353z W

2z1q0p 0zpieq 3s3f ‘oxishzsm WEe gy

sruem4zpo srupamodpQ

BIUBYZSITUIEZ D{UNIEAA

BIUS209] 31Uazd91dzaqey,

WIBHZSITUT WAIOP] M ‘NUIOp M 31uzd31dzaq 31s 3nz))
arurzpox m aruzaardzaq 3is 3z

Mmopersks poism aruzoardzaq 3is dnz)

ISm U a1uZda1dzaq 31s 3(nz)y

srurzpox m Luqaznod waysal 9z ‘OTueuoydzIf

*+ asm eu Turzpn] z epedop 3is dgenod oz ‘9mnzoog
*+yel oruw (nyyen oq ‘1sm [slowr op dza[eu 9z 91ONZd0J
ISM oM WAUZeMm SWD] Wa)sa( 9z 91Nzo0J

e14z 03aloms az srusjomopey,

1zpn] yoLuur e[p £z19z1 suzem 1 suzepLzid diqox 9z ‘ernzooJ
sezd (oms 3(n)s£z1054m 9Z1qop 3z ‘9NZd0J
rsouwrs(£z1d rwr blermerds 2103y ‘Az09z1 d1qoyg

1qa1s e[p £z09z1 suzem 1 aujepAzid 31qo1 9z ‘OvNZO0



116 Cezary Kurkowski, Katarzyna Biatobrzeska, Monika Maciejewska

oraz waznych dla ich rozwoju (17,3% wskazari). Z badari wynika, ze w stosunku
do calej badanej grupy w wypowiedziach senioréw w tzw. czwartym wieku po-
glebia sie deprywacja w zakresie wszystkich grup potrzeb. W zakresie potrzeb
podstawowych zaznacza si¢ wystepowanie brakéw w odpowiednim odzywianiu,
na co zwraca uwage 22,2% senioréw w wieku powyzej 80 lat, a trudnosci w od-
powiednim zabezpieczeniu potrzeb prozdrowotnych ma 44,5% badanych w tej
grupie, co zwigzane jest rowniez ze zjawiskiem wspotwystepowania wielu cho-
réb u senioréw w tym wieku. Wiréd najstarszych senioréw pojawia sie takze
zachwianie poczucia bezpieczeristwa w rodzinie (22,2% wskazan) oraz ostabie-
nie przekonania o byciu waznym i potrzebnym w gronie najblizszych (27,8%
wskazan). Nasila si¢ takze poczucie utraty znaczenia we wsi oraz przydatnosci
podejmowanychprzezsiebiedzialariwnajblizszymsérodowisku (odpowiedniopo
38,9% wskazan). Badani, ktérzy przekroczyli 80. rok zycia rzadziej robia rzeczy,
ktére sprawiaja im przyjemno$¢ (50% wskazan) oraz podejmuja dzialania, ktd-
re uwazaja za wazne i przydatne dla siebie (55,5% wskazan).

Na tym tle podjeto rozwazania nad formami spedzania czasu wolnego senio-
réw w $rodowiskach wiejskich, analizujac je z dwdch perspektyw: aktualnych
form spedzania czasu wolnego oraz zyczeniowych/deklaratywnych form spe-
dzania czasu przez senioréw. Wykres 8 przedstawia rozklad wskazan (15 form/
kategorii), bedacy zestawieniem aktualnie realizowanych i deklarowanych form
spedzania czasu wolnego przez respondentow.

Analiza zebranego materialu badawczego, ukazana na ponizszym wykre-
sie, pozwala na zaznaczenie kilku istotnych kwestii. Najbardziej popularne
wsrdd seniordéw sg te formy spedzania czasu wolnego, ktore towarzysza ak-
tywno$ciom zwigzanym z codziennymi sytuacjami zyciowymi, tzn. zajmowa-
nie si¢ pracami domowymi, prace na dzialce, w ogrédku, ogladanie telewizji,
stuchanie radia oraz czytanie prasyiksiazek. Osoby starsze deklaruja zaréwno
ich aktualng realizacje, jak i che¢ kontynuowania tych dzialan w przysztosci.
Zwigksza si¢ zainteresowanie senioréw podejmowaniem dzialan o charakte-
rze altruistycznym — deklaratywno$¢ podejmowania dzialan przez senioréw
w zakresie pracy spolecznej na rzecz oséb potrzebujacych wzrosta w tym
przypadku o 20% (z 21,7% do 41,7%). Podobne tendencje ujawniane sa
w odniesieniu do podejmowania aktywnosci w klubach seniora i innych orga-
nizacjach, ktore realizuje 33,7% badanych, za$ checi podejmowania w przy-
szlo$ci takich dzialan zglasza 60,3% senioréw. W odniesieniu do uczestnictwa
w zajeciach uniwersytetow trzeciego wieku liczba oséb deklarujacych taka
che¢ wzrasta z 14 do 54,7%. Niewielka liczba wskazan aktywnosci podej-
mowanych w ramach UTW jako formy spedzania czasu wolnego zwigzana
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Zrédlo: badania wlasne.

jest z ograniczong oferta uniwersytetow w srodowiskach wiejskich. Warto
réwniez zwrdci¢ uwage na fakt, ze osoby starsze chcialyby spedza¢ swoj czas
wolny podejmujac rézne aktywnosci sportowe, korzystajac z rekreacji i tury-
styki. Ponadto co trzeci senior wskazywal na korzystanie z internetu w czasie
wolnym, a co drugi, ze takie dzialania chcialby podejmowa¢ w przyszlosci,
co uwidacznia otwieranie si¢ 0s6b starszych na nowoczesne technologie. In-
ternet doceniany jest przede wszystkim jako relatywnie tani sposéb kontaktu
z bliskimi i dostepu do informacji z catego $wiata.

Osoby powyzej 80. roku zycia zdecydowanie rzadziej biora udzial w zor-
ganizowanych formach aktywnosci. Blisko 90% badanych w czwartym wie-
ku rezygnuje z jakiegokolwiek uczestnictwa w zajeciach. Jak pokazuja dane
zamieszczone na ponizszym wykresie, zadna z badanych oséb w najbardziej za-
awansowanym wieku nie zadeklarowata uczestnictwa w UTW, a tylko okolo
11% deklaruje che¢ udziatlu w takich zajeciach.
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N =300) )
Zrédlo: badania wlasne.
Aktywno$cia, ktorej nie zadeklarowala zadna z badanych os6b w czwartym
wieku jest korzystanie z internetu, cho¢ okolo 11% w tej grupie badanych gdy-
by mialo taka sposobno$¢/umiejetnosé, to chetnie by z niej skorzystalo. Z po-
nizszego wykresu wyraznie wynika, ze wraz z wiekiem zmniejsza si¢ zaréwno
korzystanie z tej formy spedzania czasu wolnego, jak i checi uczestnictwa w niej.
Korzystanie z internetu jest forma zupelnie niewykorzystywang przez najstar-
szych senioréw, cho¢ popularnos¢ tego medium jest do$¢ wysoka wsrdd oséb
miedzy 60. a 69. rokiem zycia (43%). Im mlodsi seniorzy tym wigksze zainte-
resowanie i che¢ korzystania z internetu, w grupie najbardziej zaawansowanej
wiekowo ochote taka wyraza okolo 6% badanych.
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Wykres 10. Korzystanie z internetu a wiek senioréw (dane dla N = 300)

Zrédto: badania whasne.
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Zrédto: badania whasne.
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Wykres 12. Turystyka i rekreacja a wiek senioréw (dane dla N = 300)

Zrédlo: badania whasne.

Dzialania w klubach seniora i innych organizacjach réwniez uzaleznione s3
od wieku badanych. W dwéch mlodszych grupach senioréw blisko 36% os6b
starszych zadeklarowalo, iz korzysta z tej formy aktywnosci, a okolo 60% chcia-
loby z tej formy korzysta¢. Najmniejsze zaangazowanie w ten rodzaj partycy-
pacji spolecznej zadeklarowali najstarsi badani, z ktérych tylko niespetna 6%
uczestniczy w takich dzialaniach. Warto tu zwrdci¢ uwage na fakt, ze istnieje
wirdd tej grupy potencjal stanowiacy okolo 17% najstarszych senioréw, ktérzy
chcieliby bra¢ udzial w zorganizowanej dziatalnosci spotecznej (wykres 11).
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Z kolei turystyka i rekreacja sa formami spedzania czasu do$¢ popularnymi
wirdd senioréw. Wiek stanowi réwniez w tym przypadku czynnik rzutujacy na
poziom uczestnictwa w tej formie aktywnosci. W grupie najmlodszych senio-
réw z turystyki i rekreacji korzysta ponad potowa badanych, a ponad 80% de-
klaruje che¢ udzialu w nich. Réwniez w grupie miedzy 70. a 79. rokiem zycia
istnieje duze zapotrzebowanie na te formy. Turystyka i rekreacjq zainteresowa-
ni s3 réwniez najstarsi badani, co czwarta osoba w tej grupie zadeklarowata che¢
uczestnictwa w takiej formie spedzania czasu wolnego (wykres 12).

Duzym zainteresowaniem, cho¢ malejacym wraz z wiekiem, ciesz si¢ za-
jecia sportowe i rekreacyjne. Blisko 80% najmlodszych senioréw i okoto 60%
0s6b starszych (miedzy 70. a 79. rokiem zycia) chetnie uprawialoby sport i re-
kreacje. Takze §rednio co czwarty z najstarszych badanych pragnie w ten aktyw-
ny sposob spedzaé swoj wolny czas.

100%
79,3%
80%
60% 57,0% 57,3%
()
0,
0% 36,0%
22,2%
20%
5,6%
0%
60-69 70-79 80 i wigcej
robie to chcialbym to robi¢

Wrykres 13. Rekreacja i sport a wiek senioréw (dane dla N = 300)

Zrédto: badania whasne.

Miejsce potrzeb senioréw po 80. roku zycia w ofertach dziatan na rzecz
$rodowisk wiejskich i ich mieszkarncow

Miedzynarodowe i krajowe analizy trajektorii proceséw starzenia si¢ spo-
leczenstwa® wskazuja na sukcesywne poszerzanie sie¢ grupy senioréw w tzw.
czwartym wieku, ktéra sytuuje si¢ powyzej 80. roku zycia czlowieka. Cho¢

2 Do ktérych autorzy niniejszego opracowania nawiazali we wstepie.
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w omawianych badaniach grupa ta nie byla reprezentowana zbyt licznie (sta-
nowila jedynie 6% badanej préby), to wyraznie zaznaczyta sie jej odmiennosé
w stosunku do senioréw z grupy trzeciego wieku (pomiedzy 60. a 80. rokiem
zycia). Réznice dotycza zaréwno zaspokajania potrzeb z zakresu poszczegél-
nych grup (potrzeby podstawowe — fizjologiczne i bezpieczenistwa, potrzeby
wyzszego rzedu: przynaleznosci, szacunku i samorealizacji), jak i mozliwosci
podejmowania aktywno$ci w najblizszym otoczeniu. Specyficzne cechy tej gru-
py seniordéw zauwazaja takze praktycy, realizujacy roézne inicjatywy we wsiach.
W swoich wypowiedziach, zwiazanych z pierwszymi skojarzeniami dotycza-
cymi okreélenia ,czlowiek stary”, wskazali na dwie kwestie: chorobe oraz nie-
doleznos¢. Byly one przedstawiane jako podstawowe fakty, z wystepowaniem
ktorych trzeba sie po prostu liczy¢.

...choroba to wiadomo ograniczenia fizyczne, czesto tez psychiczne... wydatkina
dodatkowe leki. Wiadomo, ze organizm w pewnym wieku juz jest coraz stabszy
i wymaga opieki, czgsto medycznej — uczestniczka FGI, grupa pierwsza.

W kolejnych grupach dyskusyjnych problem ten jest jeszcze wyrazniej pod-
kreélany:

choroba, wydaje mi sig, ze to jest poczatek i koniec wszystkiego. (...) Jak zdro-
wie szwankuje, to inne rzeczy odsuwajg si¢ na dalszy plan. Mozna szuka¢ sobie
ucieczki, ale to generalnie rzutuje na aktywno$¢ cztowieka w kazdym wieku. A ze
w starszym wieku choroby sa na porzadku dziennym, wobec tego to jest chyba taki
najwazniejszy wskaznik aktywnosci — uczestniczka FGI, grupa czwarta.

Choroba zmienia, czesto w znaczacy sposob, zestaw podstawowych czyn-
nikéw, ktére zapewniaja utrzymanie zycia. Artykulami ,pierwszej potrzeby”
staja sie lekarstwa, a proby uzyskania dobrostanu czy wzglednie dobrego sa-
mopoczucia sg istotnym obszarem aktywno$ci 0s6b starszych i moga stanowi¢
wazng cze$¢ wspolnych dziatann. W przypadku oséb po 80. roku zycia, kiedy
mamy najczesciej do czynienia ze zdecydowanym oslabieniem kondycji zdro-
wotnej i tzw. wielochorobowoscia, czynnik ten staje sie decydujacym wyznacz-
nikiem dziatar. Obawa o zabezpieczenie odpowiedniego leczenia i zachowania
zdrowia w sposéb kluczowy moze ogranicza¢ podejmowanie réznego rodzaju
aktywno$ci przez senioréw, zaréwno w wymiarze indywidualnym, jak i grupo-
wym. Jak zauwazaja praktycy,

choroby nieraz przytlaczaja osoby starsze (... ) powoduja utrate poczucia bezpie-
czetistwa, leki. (...) oni si¢ boja, co bedzie jesli teraz zostana sami, jesli co$ im sie
stanie — uczestniczka FGI, grupa pierwsza.
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W zwiazku z tym ,potrzebuja opieki, osoby i towarzystwa” (uczestniczka
FGI, grupa trzecia). Z badan wynika, ze ocena jakosci zycia senioréw pogar-
sza si¢ wraz z singularyzacja i przekroczeniem progu czwartego wieku. Za-
awansowany wiek senioréw nasila réwniez tendencje ,domocentryzmu’, co
moze skutkowaé rozluznieniem kontaktéw i wiezi ze srodowiskiem lokalnym,
a w konsekwencji prowadzi¢ do izolacji spolecznej. Z doswiadczen praktykow
dzialajacych na terenach wiejskich wyraznie wynika réwniez, ze istotne jest
dopasowanie oferty dzialan do grup wiekowych senioréw. Dziatania podejmo-
wane na rzecz oséb w czwartym wieku przyjmuja rézne formy. Czesto jest to
celebrowanie kolejnych urodzin:

... W swojej wiosce zaczelam prowadzi¢ ,Pamietajmy o seniorach’, zeby te najstar-
sze osoby, ktdre juz nie s3 mobilne, ktére siedza w domu schorowane... po pro-
stu mam wypisane ich daty urodzin i jaka$ wiazanke kwiatéw czy co$ kupuje (...)
i rozmawiamy. To jest takie przezycie — uczestniczka FGI, grupa trzecia.

Ale przede wszystkim chodzi o codzienng pomoc i wsparcie:

...byla seniorka, ktéra juz po prostu nie wychodzi z domu (... ) i sasiadka, dotad
prawie sie nie znaly, (... ) ale od czasu kiedy zaczelismy sie tu spotyka¢ okazalo sie,
ze si¢ odwiedzaja (... ). Sasiadka codziennie idzie do niej, bo tamta nie chodzi, robi
jej zakupy, przychodzi na pél godzinki, godzinke, rozmawiaja — uczestniczka FGI,
grupa druga.

Warto zauwazy¢, ze czgsto w pomoc najstarszym cztonkom spoteczno-
$ci zaangazowana jest grupa mlodszych senioréw, a ich dzialania przyjmuja
posta¢ wolontariatu, czasami realizowanego poprzez rozmowe telefonicz-
ng (inicjatywa ,Cieply telefon”). Jest to wazne réwniez z tego powodu, ze
seniorzy oczekuja zainteresowania, szczeg6lnie w tych kregach, gdzie wcze-
$niej sie udzielali lub w swoim najblizszym otoczeniu, o czym $wiadczy jed-
na z wypowiedzi: ,Ostatnio zadzwonila taka Pani i bylo jej smutno, bo ona
ukonczyla 90 lat i wéjt do niej nie przyjechal, a ona tego oczekiwala, bo (...)
kto$ powinien j3 doceni¢” (uczestniczka FGI, grupa czwarta). Opisane po-
wyzej inicjatywy nie przeradzaj si¢ jeszcze na naszym terenie w stale prak-
tyki. Wydaje sig, ze sa to raczej pierwsze proby rozwigzywania zauwazonego
zaréwno przez teoretykéw, jak i praktykéw problemu zwigzanego z dziala-
niem na rzecz 0s6b w czwartym wieku. Przeprowadzone badania wykazaly,
ze wérdd najstarszych senioréw jedynie co piaty badany byt zachecany do ak-
tywnosci, gdy réwnoczesnie o zachetach takich mowilo 57,5% sze$édziesie-
ciolatkéw i 44,9% siedemdziesieciolatkéw. Seniorzy w wieku 80 plus rzadziej
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maja tez wiedze na temat zajeé, ktére odbywaja sie w ich wsi i okolicy - taka
wiedze deklarowalo jedynie 22,2% badanych z tej grupy (w grupie 60-69 lat
bylo to 62,2% oséb, w grupie 70-79 lat — 46,1% oséb). W konsekwencji tyl-
ko 11,1% badanych senioréw w czwartym wieku bralo udzial w przeprowa-
dzanych w ich srodowisku zajeciach, za$ odsetek uczestnikéw z mtodszych
grup seniorskich byt zdecydowanie wigkszy i wynosil odpowiednio 56%
wirdd sze$cédziesieciolatkow i 40,4% wérdd siedemdziesigeciolatkow. Pojawia
sie zatem pytanie o mozliwosci budowania ofert uwzgledniajacych potrzeby
i mozliwo$ci najstarszych senioréw, poszukiwanie rozwiazan, ktére nie tylko
skupialyby si¢ na dzialaniach opiekunczych, ale takze pozwolily zwiekszaé
poczucie zadowolenia z Zycia.

Podsumowanie

Polska wie$ si¢ zmienia i cho¢ zmiany niosa za soba gléwnie pozytywne
skutki, to w odniesieniu do grupy najstarszych senioréw s3 one wrecz rewolu-
cyjne. Gwaltownym zmianom uleglo srodowisko zycia, poczawszy od $rodo-
wiska rodzinnego, zdominowanego przez procesy atomizacji i autonomizacji
ich cztonkéw, a skoriczywszy na $rodowisku lokalnym, ktére w ciagu jednego
pokolenia zmienilo si¢ zaréwno w kontekscie ekonomicznym, jak i spotecz-
no-kulturowym. Singularyzacja senioréw na wsiach jest nowym zjawiskiem,
z ktorym przyszlo si¢ zmierzy¢ szczegélnie seniorom w czwartym wieku. Poza
zmiang podejécia do opieki nad czlowiekiem starszym na wsi, trzeba wzigé tez
pod uwage problemy, np. brak poczucia bezpieczenistwa najstarszych senio-
réw w aspekcie ekonomicznym i zdrowotnym oraz ich poczucie wyobcowa-
nia w $rodowisku zycia zaréwno w rodzinie, jak i we wsi. Mozna tez zauwazy¢
wsrdd najstarszych senioréw tendencje do wycofywania si¢, domocentryzmu
i wylaczenia z uczestnictwa oraz partycypacji spolecznej. Z jednej strony jest to
zwigzane z naturalnym procesem starzenia si¢ w ujeciu biologicznym, a z dru-
giej z caly pewnoscia z brakiem oferty i zmiany myslenia o aktywizacji oséb
w czwartym wieku. Warto zwrdci¢ na te kwestie szczeg6lna uwage ze wzgledu
na fakt, Ze grupa senioréw powyzej 80. roku zycia mieszkajacych na wsiach be-
dzie sie stawac coraz liczniejsza.
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STRESZCZENIE

Artykul porusza istotne kwestie funkcjonowania senioréw (w szczegélnosci ich
najstarszej grupy, okreslanej mianem grupy czwartego wieku) w érodowiskach wiej-
skich wojewédztwa warminsko-mazurskiego. Podstawa do podjetych badar i wynika-
jacych z nich diagnoz s3 analizy przemian zachodzacych w postrzeganiu starosci i sta-
rzenia sie w kontekscie polskim i miedzynarodowym. W opracowaniu przestawione
zostaly wyniki badan dotyczace potrzeb osob starszych oraz sposobéw i mozliwosci
ich zaspokajania, ze szczegélnym uwzglednieniem warunkéw tworzonych przez spo-
lecznosci lokalne. W odniesieniu do tego autorzy zastanawiaja sie¢ nad mozliwoscia-
mi podejmowania i oferowania seniorom na wsiach propozycji dzialan i aktywnosci
odpowiadajacych ich rzeczywistym potrzebom i oczekiwaniom.

SEOWA KLUCZOWE: seniorzy, czwarty wiek, aktywnos¢, srodowisko wiejskie

SUMMARY

In the article important issues of seniors’ functioning (in particular the oldest
group, referred to as the fourth-age group) in the rural areas of the Warmian-Masurian
Voivodeship are discussed. The basis for the undertaken research and resulting diag-
noses are the analysis of changes taking place in the perception of old age and ageing
in the Polish and international context. The study presents results of research on the
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needs of older people and the ways and means of satisfying them, with particular em-
phasis on the conditions created by local communities. In relation to above-mentioned
issues, the authors reflect on the possibilities of undertaking and offering seniors in the
rural areas proposals of activities corresponding to their real needs and expectations.

KEYWORDS: seniors, fourth age, activity, rural environment
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Plany mtodziezy polsko-czeskiego pogranicza
Zwiazane z wyjazdem za granice
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The plans of youth from the Polish-Czech borderland associated
with going abroad

Migracja jako zjawisko spoteczne

Poszukiwania swojego miejsca na ziemi s3 uwarunkowane naturalna
potrzeba przetrwania oraz umiejetnoécia przystosowania si¢ cztowieka
do nowych warunkéw zycia (Kubitsky 2012, s. 13-15). Poczatki wspél-
czesnych migracji zarobkowych siegaja XIX w. i zwigzane s3 z masowym
wychodzstwem ludnosci wiejskiej do miast pod wplywem zachodza-
cych przemian demograficznych oraz spoleczno-ekonomicznych - in-
dustrializacji, urbanizacji. Szybkie tempo wzrostu gospodarczego krajow
Europy Zachodniej oraz brak rodzimej sily roboczej sprzyjaly wowczas
migracji migdzynarodowej. W dziejach Europy migracja pracownicza ro-
botnikéw przemyslowych odegrata wazna role w réwnowazeniu sytuacji
na zachodnioeuropejskich rynkach pracy (Okélski 2004, s. 85-87).

Polacy sa narodem o bogatej tradycji wyjazdow za praca w réznych
okresach historycznych (Danilewicz 2007, s. 152-153). Przyczyna naj-
nowszej migracji o charakterze masowym byl kryzys na polskim ryn-
ku pracy na przetomie XX/XXI w. (Ziomek 2006, s. 5-11). W 2004 r.
wzmozony ruch migracyjny umozliwilo przystapienie Polski do Unii
Europejskiej oraz otwarcie zachodnich rynkéw pracy (Niklewicz 2009).

Ludzie przemieszczaja sie i wyjezdzaja za granice, aby tam realizo-
wac swoje zyciowe cele, zardbwno ekonomiczne, jak i pozaekonomiczne
(Kawezyniska-Butrym2009,s.17). Migracje ekonomiczne (okre$lanejako
migracje zarobkowe), podejmowane w celu znalezienia pracy i wyz-
szych zarobkéw, obejmuja dwie grupy migrantéw — przezycia (osoby
podejmujace decyzje o wyjezdzie w zwiazku z bardzo zlg sytuacja eko-
nomiczng) oraz mobilnych (osoby, ktérym zalezy na podwyzszeniu ma-
terialnego wymiaru zycia, zgromadzeniu §rodkéw na rézne cele). Z kolei
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migracje pozaekonomiczne ukierunkowane s3 ,na zmiany w szeroko rozumia-
nej aksjologicznej i spolecznej przestrzeni zycia, na zwigkszenie poczucia bez-
pieczeristwa, wzrost kapitalu spolecznego i poprawe standardu zycia” (Kaw-
czyniska-Butrym 2009, s. 19). Naleza do nich migracje: edukacyjne (polegaja-
ce na nauce jezyka, uzyskaniu kwalifikacji zawodowych); religijne (wynikajace
z potrzeby pielgrzymowania, realizacji praktyk religijnych); aksjologiczne (spo-
wodowane zagrozeniem uznawanych przez migranta wartosci); polityczne (jako
konsekwencje wojny, konfliktéw obozéw politycznych); patriotyczne (kierowa-
ne checiag powrotu do kraju ojczystego przodkéw); dobrobytu (wyjazdy podej-
mowane przez emerytéw do krajéw o lepszych warunkach bytowych, réwniez
klimatycznych); ekologiczne (wywolane przez kleski zywiotowe i katastrofy
ekologiczne) (Kawczyniska-Butrym 2009, s. 17-21).
W dobie globalizacji ekonomii oraz ksztaltowania sie spoleczeristwa infor-
macyjnego, miedzynarodowej mobilnosci ludzi sprzyjaja:
« natychmiastowy i swobodny przeplyw informacji;
« latwa komunikacja miedzy ludZmi, niezalezna od dystansu geograficzne-
go i kulturowego;
« wzmozona wymiana handlowa;
« upodobnienie si¢ idei spolecznych, standardéw edukacyjnych, insty-
tucji itp.;
o fizyczny kontakt miedzy ludZzmi mieszkajacymi w réznych miejscach na
$wiecie — turystyka;
« uczestnictwo we wspdlnych przedsiewzigeciach ekonomicznych, kultu-
ralnych, sportowych (Okdlski 2004, s. 166-168).

Spoteczno-kulturowy kontekst planéw zyciowych mtodziezy

Globalizacja, integracja, a takze wspdlistniejace procesy réznicowania spo-
leczno-kulturowego wyznaczaja kierunek polityce ekonomicznej, tworzac
przestrzen zyciowa dla dzisiejszych spoleczenstw. Obowiazujace trendy spo-
teczno-kulturowe ksztaltuja styl zycia mlodych ludzi, kreuja ich wyobrazenia
i plany dotyczace przyszlosci.

Zyciowy plan definiowany jest jako pewien obraz, sposéb zrozumienia lub
tez wizji naszego przyszlego zycia (Borowicz 1980, s. 59). Warunkuje go szereg
czynnikéw osobowos$ciowych, modeluje szeroki kontekst spoleczno-ekono-
miczno-cywilizacyjny oraz zmieniajace si¢ mody i wzory kulturowe (Hejnicka-
-Bezwiniska 1991, s. 46), w tym kulturowe mechanizmy wyzwalajace myslenie
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konsumpcyjne. Jak zauwaza Zbyszko Melosik, wspolczesny $wiat konsump-
cji jest dla mlodego pokolenia §wiatem obowigzujacym i naturalnym. Kon-
sumpcja staje sie¢ ,ukladem odniesienia” oraz kryterium postepu spoleczenstw
i jednostek (Melosik 2010, s. 138-139). Istotng role w procesie socjalizacji
konsumenckiej mtodego pokolenia odgrywa okreslone srodowisko spoteczno-
-kulturowe, oddzialujace przez interakcje oraz aktywne uczestnictwo jednostki
w konkretnych sytuacjach spolecznych (Kolodziejczyk 2012, s. 276-277).
Kierunki dazen i przyszlych wyboréw zyciowych mlodego pokolenia w du-
zej mierze warunkuje status socjoekonomiczny rodziny, jako$¢ stosunkéw
w niej panujacych, aspiracje rodzicéw wobec siebie i swoich dzieci. Zdaniem
Zbigniewa Tyszki, spoleczenstwo globalne wraz ze zhierarchizowanymi ukla-
dami spolecznymi wywoluje zmiany w funkcjonowaniu i mentalnosci wspot-
czesnej rodziny. Nowym zjawiskiem wspdlczesnego $rodowiska rodzinnego
jest wzrost wymagan wobec jakosci zycia. W kulturze tradycyjnej dominowalo
przekonanie, ze najwazniejszym celem zycia rodzinnego jest trwalos¢ rodziny,
sprawowanie opieki nad dzie¢mi, ich wychowanie oraz zabezpieczenie mate-
rialne czlonkéw rodziny. Obecnie w rodzinie stawia si¢ na wysoka jako$¢ zycia
i pomnozenie majatku (Tyszka2002, s. 37, 44-45).

Kulturowo ksztaltowane gusta konsumenckie, systemy wartosci i normy spo-
leczne dotyczace konsumpcji i materializmu rodza potrzeby, kreuja plany, ktore
cztowiek stara si¢ w blizszej lub dalszej perspektywie czasowej zrealizowac.

W okresie dorastania pojawiaja si¢ i rozwijaja dazenia zwigzane z plana-
mi osobistymi i zawodowymi. Wybierajac §rodki do realizacji wyznaczonego
przez siebie celu, mlodzi ludzie podejmuja pierwsze realne préby projektowa-
nia drogi edukacyjno-zawodowej. Rozwijajace si¢ wowczas umiejetnosci war-
tosciowania i oceniania rzeczywisto$ci pozwalaja mlodym ludziom na wlasna
orientacje w $wiecie (Reykowski 1991, s. 174). Skladowymi orientacji zycio-
wych w tym wieku sg orientacje edukacyjne i zawodowe. Rozumiane zaréwno
jako wewnetrzny proces — zachodzacy w jednostce, warunkujacy jej poglady,
oceny, wybory aksjologiczne, dzialania rzeczywiste i planowane w obrebie edu-
kacyjnego i zawodowego funkcjonowania, jak i proces zewnetrzny — polega-
jacy na profilowaniu edukacyjno-zawodowej drogi czlowieka poprzez celowe
dzialania podejmowane przez instytucje ku temu powolane (Piorunek 2004,
s. 32). W tworzeniu orientacji zyciowych jednostki istotng role odgrywaja
procesy uczenia si¢, identyfikacja z osobami znaczacymi, internalizacja kultu-
rowych wzordw zycia, uznawanych wartosci, dotychczasowe do$wiadczenia
zyciowe, a takze zakres i rodzaj wiedzy, motywacji oraz umiejetnosci dziala-
nia w poszczegdlnych sferach zycia. Wypadkowsa tych czynnikéw jest orienta-



130 Gabriela Piechaczek-Ogierman

cja projektujaca, ktora staje sie podlozem do tworzenia planu dziatania eduka-
cyjno-zawodowego (Piorunek2004, s. 13, 32). W okresie dorastania mlodziez
przywiazuje szczegdlng wage do plandéw zwiazanych z przyszla praca zawodo-
wa. Wybierana przez mlodych ludzi §ciezka edukacyjna czgsto determinowana
jest przez znacznie juz sprecyzowane plany dotyczace przyszltego zawodu.

Plany na przyszto$¢ zwigzane z pracg i edukacja w innych krajach
— w opinii badanej mtodziezy

W $rodowisku polsko-czeskiego pogranicza w latach 2015-2016 przepro-
wadzone zostaly badania majace na celu poznanie opinii mlodziezy (mieszka-
jacej na pograniczu polskim oraz narodowosci polskiej mieszkajacej na Zaolziu
w Czeskiej Republice i uczacej si¢ w szkotach z polskim jezykiem nauczania)
na temat wybranych kwestii spolecznych. W niniejszym opracowaniu zostaly
zaprezentowane wyniki badani dotyczace planéw edukacyjnych i zawodowych
ucznidéw zwigzanych z wyjazdem za granice. W zastosowanych badaniach son-
dazowych wykorzystano metode panelowa (powtarzalna). Zebrany material
empiryczny nawigzuje do wynikéw wczeéniej opracowanych badan (Lewo-
wicki, Ogrodzka-Mazur, Szczurek-Boruta 2009)', przeprowadzonych w tych
samych $§rodowiskach szkolnych wsréd uczniéw w tym samym wieku. Celem
badan byto uchwycenie dynamiki danego zjawiska — nie tylko ujecie wewnetrz-
nego dynamizmu zmiany, ale takze przedstawienie pewnych mechanizméw go
wyznaczajacych. Model analizy badanych zagadnien ujeto operacyjnie w posta-
ci wielozmiennowej analizy wariancji z pomiarami zmiennych w dwéch srodo-
wiskach — szkét polskiego pogranicza oraz szkét z polskim jezykiem nauczania
czeskiego pogranicza. W 2008 r. badaniami objeto 271 ucznidéw z pogranicza
polskiego oraz 227 z pogranicza czeskiego, a w latach 2015-2016: 122 z pogra-
nicza polskiego i 120 z pogranicza czeskiego.

W kontekscie uwarunkowan spolecznych, kulturowych i ekonomicznych
kraju oraz indywidualnych mozliwosci w zakresie realizacji dazen zyciowych,
mtodzi ludzie projektuja wlasne plany na przyszto$¢é. Mlodziez zapytana o po-
wody, jakie sklonilyby ja do wyjazdu za granice, w kwestionariuszu ankiety
udzielila odpowiedzi wielokrotnego wyboru. Poréwnujac motywy wyjazdu
za granice w poszczegdlnych okresach badawczych w obu badanych srodowi-

' Szeroko zakrojone badania na pograniczu zostaty przeprowadzone w 2008 r. Por. Le-

wowicki, Ogrodzka-Mazur, Szczurek-Boruta 2009.
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skach, mozemy zauwazy¢ zar6wno pewne podobienstwo w wyborach ucznidw,
jak réwniez wyrazne réznice (wykresy 1,2).

Istotnym czynnikiem, ktory skfania mtodych ludzi do wyjazdu za grani-
ce, jest mozliwo$¢ podjecia tam pracy. W badaniach prowadzonych w latach
2015-2016 mlodziez nieco rzadziej (57,38% w Polsce i 55% na Zaolziu) niz ich

potrzeba poznania
innego kraju...

e

wyzszy niz w kraju
poziom zycia 59,02
bardzo dobra znajomo$¢ Wybory uczniéw
jezyka... 46,72 w 2008 roku
mozliwo$¢ podjecia pracy Wybory uczniéw
3738 | latach 2015/2016

udane wyjazdy zarobkowe
oséb...

inna odpowiedz

Wykres 1. Czynniki, ktére moglyby sktoni¢ do pracy za granica — w opinii mlodziezy
polskiego pogranicza w latach 2008 i 2015-2016

Zrédlo: badania whasne.

potrzeba poznania
innego krajui...
wyzszy niz w kraju poziom

Zycia
bardzo dobra znajomos¢ Wybory uczniow
jezyka... w 2008 roku
mozliwo$¢ podjecia pracy Wybory uczniéw
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Wykres 2. Czynniki, ktére moglyby skloni¢ do pracy za granica — w opinii zaolziaiskiej
mlodziezy wlatach 20081 2015-2016

Zrédlo: badania whasne.
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réwieénicy sprzed o$miu laty (62,1% w Polsce i $7,1% na Zaolziu) wymienialta
taki wlasnie powdd wyjazdu. Obecnie uczniowie wigksze znaczenie (51,7% na
Zaolziu i 46,72% w Polsce) niz przed laty (45,1% na Zaolziu i 41,2% w Polsce)
przypisuja motywom zwiazanym z dobra znajomoscia jezyka obcego i mozli-
woscia jego doskonalenia. Powszechnie wiadomo, ze kompetencje jezykowe
stanowig istotny warunek podjecia dobrej, zgodnej z zainteresowaniami pracy,
zwlaszcza poza granicami kraju. Jednoczeénie obserwuje sig, ze mltodzi ludzie
coraz wigksza wage przywiazuja do nauki jezykéw obcych, ktére poznaja
nie tylko w szkole, ale przede wszystkim korzystajac z szerokiej oferty po-
zalekcyjnej — na zajeciach indywidualnych lub w szkolach jezykowych.
W swoich wyobrazeniach o przyszlosci badani uczniowie daza do podjecia cie-
kawej i umozliwiajacej samorealizacje pracy (wykres S). Jednoczesnie dla bada-
nej miodziezy (25,3% w Polsce i 20% na Zaolziu) mniej znaczacym niz dla ich
réwiesnikéw badanych w 2008 r. (36,4% w Polsce i 24,59% na Zaolziu) moty-
wem wyjazdu za granice byly udane wyprawy zarobkowe bliskich i znajomych.
Jak wiadomo, w pierwszych latach wstapienia Polski i Czech do Unii Europejskiej
mlodziez byta swiadkiem masowej migracji do Wielkiej Brytanii, Irlandii, Austrii,
Holandii*. Migrujace wowczas osoby, bez wzgledu na wyksztalcenie i wyuczona
profesje, podejmowaly dostepne prace fizyczne, lecz na tyle satysfakcjonujace
pod wzgledem finansowym, ze w sposob spektakularny podnosity dotychczaso-
wy status socjoekonomiczny.

Obecnie najczgéciej wymienianym przez uczniéw w Polsce (59,02%) powo-
dem wyjazdu za granice jest dazenie do wysokiego standardu zycia. Natomiast
w $rodowisku uczniéw zaolzianskich ten argument uplasowat sie na trzecim
miejscu (41,7%). Jest to odwrotna sytuacja niz w 2008 r. Wowczas to mlodziez
zaolzianiska (49,4%) czesciej wskazywala na taki powdd wyjazdu z kraju. Moz-
na zatem sadzi¢, ze wszechobecne dobra konsumpcyjne sprawiaja, ze mlodzi
ludzie majq inne oczekiwania od zycia niz pokolenia poprzednie. Dla polskiej
mlodziezy wyjazd za granice nie jest juz dyktowany brakiem perspektyw na
prace i godne zycie, lecz wynika z pragnienia zapewnienia sobie w przyszlosci
ponadprzecigtnego poziomu ekonomicznego.

2

Por. Dane Gléwnego Urzedu Statystycznego: http://www.stat.gov.pl/gus/5840
2047 _PLK_HTML.htm (dostep: 20.05.2009). W ciagu pieciu lat funkcjonowania
Polski w ramach wspdlnoty europejskiej w krajach UE pracowato 1,33 mln Polakéw,
gléwnie w Wielkiej Brytanii (440 tys.) i Irlandii (102 tys.). GUS nie uwzglednit kil-
kumiesi¢cznych wyjazdéw do pracy powtarzanych przez te same osoby, dlatego liczba
0s0b, ktore znalazly prace za granica mogta by¢ wieksza.
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We wczesniejszym okresie badawczym mlodziez, wskazujac czynniki moty-
wujace ich do wyjazdu za granice, chetnie wymieniala réwniez potrzebe pozna-
nia kultury innego kraju (46,3% w Polsce i 41,2% na Zaolziu). Takie wypowie-
dzi w znacznie wigkszym stopniu cechowaly mlodziez polska niz zaolzianska.
Mozna sadzi¢, ze przed o$miu laty podrézowanie i poznawanie kultury innych
krajéw dla wielu ucznidéw nie bylo powszechnie dostepne. Obecnie spoleczen-
stwo jest bardziej mobilne, mlodzi ludzie maja wigcej okazji do wyjazdéw za-
granicznych (szkolne wymiany miodziezy i wycieczki zagraniczne, rodzinne
wakacje za granica, odwiedziny krewnych za granicg itp.). Nalezy zatem przy-
puszczaé, ze zachodzace w ostatnich latach zmiany spoleczne, spowodowane
m.in. migracja, ale takze zmieniajacym sie stylem zycia Polakéw (wypoczynek,
weczasy za granicg) spowodowaly, ze wspéliczesna mlodziez w wigkszym stop-
niu ma zaspokojone potrzeby podrézowania, poznawania i zwiedzania innych
krajow.

Przytoczone powyzej wyniki wskazuja réwniez, ze funkcjonowanie Polski
i Czech w ramach w Unii Europejskiej rozbudza wéréd mlodziezy nowe ambi-
cje i motywacje edukacyjne. Jak wiadomo, okres dorastania jest szczeg6lnym
czasem ustalania pragnien i planéw zyciowych. Badana mlodziez w kwestio-
nariuszu ankiety (w kategorii ,inna odpowiedz”) jako motyw ewentualnego
wyjazdu za granice podawala ,nauke’, ,studia” (w latach 2015-2016 w Polsce
7,4%, a na Zaolziu 5% odpowiedzi; w 2008 r. w Polsce i na Zaolziu po 3,3%
wskazan). Jak mozna sadzi¢, niektérzy badani kieruja si¢ prestizem uczelni, jej
rozpoznawalno$cig, miejscem w rankingach. Inni nie maja az tak duzych ambi-
cji i niekoniecznie mysgla o przeniesieniu si¢ na stale do innego kraju, ale majac
rodzine za granica, planuja tam sig¢ ksztalcié.

Che¢ wyjazdu za granice deklarowali uczniowie po obu stronach Olzy, jed-
nak wizja pomy$lnego funkcjonowania w przyszlosci, kojarzona z europejskim
rynkiem pracy, zdecydowanie czesciej cechowala polskich uczniéw. Mlodziez
z polskiej czesci pogranicza zdecydowanie czesciej niz ich réwiesnicy na Zaol-
ziu swoja przyszlos¢ wiazata z wyjazdem do wybranego kraju Europy Zachod-
niej (x2 = 5,96; p < 0,05; dla df = 1). Réznice byly istotne pod wzgledem staty-
stycznym na poziomie p < 0,0S.

Nasi uczniowie cze$ciej niz ich koledzy na Zaolziu deklarowali, ze chca pra-
cowa¢ za granica (x2 = 11,4; p < 0,0S; dla df = 1) (wykres 3). Z kolei zaol-
ziafiska mlodziez uczaca sie w szkolach z polskim jezykiem nauczania swoje
plany na przyszlo$¢ wiaze ze studiami w kraju swoich przodkéw, w znanych
osrodkach akademickich w Polsce (2 = 4,3; p < 0,05; dla df = 1) (wykres 3).
Zainteresowanie edukacja w Polsce, jak mozna przypuszczaé, wskazuje na silne
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Legenda: 20a — nauka w kraju europejskim; 20b — praca w kraju europejskim; 20c — emigracja na stale do kraju
europejskiego; 20d — nauka w Polsce; 20e — praca w Polsce; 20f — emigracja na state do Polski; 20g — nauka
w innym kraju; 20h — praca w innym kraju; 20i — emigracja na stale do innego kraju; 20j — turystyka.

Wykres 3. Plany mlodziezy polskiej i zaolziariskiej zwiazane z krajami Unii Europejskiej

Zrédlo: badania whasne.

wiezi z naszym krajem, wynikajace z obecnoéci polskich tradycji w domach ro-
dzinnych badanych Zaolziakow.

Dalsze analizy statystyczne pozwolily poréwna¢ cele?, ktére badani chca re-
alizowa¢ w przyszlosci oraz pozna¢ sposéb ich rozumienia przez mlode pokole-
nie uczniéw po obu stronach Olzy (wykresy 4, S).

Dla polskiej mtodziezy plany podjecia pracy za granica w wyrazny sposéb ko-
responduja z dazeniem do sukcesu ekonomicznego — do osiagniecia wysokiego
poziomu zycia. Uczniowie z polskiego pogranicza czgéciej niz ich zaolzianscy
réwiesnicy prace w wybranym kraju europejskim wiaza z dazeniami do duzego
majatku i wysokiego standardu zycia (2 = 7,0; p < 0,05; dla df = 1) (wykres 4).
Dla tej grupy uczniéw wzgledy materialne stanowia istotny motyw sklaniajacy do
myslenia o wyjezdzie za granice i tam realizowania mlodzieficzych marzen.

Ponadto uczniowie polskiego pogranicza duza wage przywiazuja do warto-
$ci zwigzanych z sukcesem zawodowym. Planujac prace za granica, czgéciej niz
ich zaolziaiscy réwiesnicy daza do pasjonujacej kariery zawodowej (32 = 10,9;
p <0,05; dladf=1) (wykres S).

Mozna zatem sadzi¢, ze — w opinii polskiej mlodziezy — praca w krajach Eu-
ropy Zachodniej stwarza szans¢ na rozwdj zawodowy oraz zdobycie nowych

Badani uczniowie w kwestionariuszu ankiety wskazywali réwniez cele, ktére w przy-
szloéci chcg realizowaé¢ w swoim zyciu. Analiza statystyczna danych, uzyskanych na
podstawie wielokrotnych wyboréw ucznidéw, pozwolita uchwyci¢ kilka istotnych réz-
nic w badanych $rodowiskach.
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Legenda: 20a — nauka w kraju europejskim; 20b — praca w kraju europejskim; 20c — emigracja na stale do kraju
europejskiego; 20d — nauka w Polsce; 20e — praca w Polsce; 20f — emigracja na stale do Polski; 20g — nauka
w innym kraju; 20h — praca w innym kraju; 20i — emigracja na state do innego kraju; 20j — turystyka.

Wykres 4. Plany mlodziezy polskiej i zaolzianskiej zwiazane z krajami Unii Europej-
skiej a ich dazenia do duzego majatku i wysokiego standardu zycia

Zrédlo: badania whasne.

B R. Czeska — Tak
Polska — Tak

Legenda: 20a — nauka w kraju europejskim; 20b — praca w kraju europejskim; 20c — emigracja na stale do kraju
europejskiego; 20d — nauka w Polsce; 20e — praca w Polsce; 20f — emigracja na stale do Polski; 20g — nauka
w innym kraju; 20h — praca w innym kraju; 20i — emigracja na stale do innego kraju; 20j — turystyka.

Wykres S. Plany uczniéw z klas gimnazjalnych w Polsce i ésmych w Republice Czes-
kiej zwigzane z krajami Unii Europejskiej a ich dazenia do pasjonujacej pra-
cy i kariery zawodowej

Zrédto: badania whasne.

doswiadczen. Gospodarka wolnorynkowa, cztonkostwo w Unii Europejskiej
spowodowaty dostep do zagranicznego rynku pracy, réwniez do wysokich
stanowisk. Mlode pokolenie nie laczy migracji zarobkowej wylacznie ze zgro-
madzeniem $§rodkéw na ,urzadzenie si¢” w kraju, lecz swoje plany zwigzane
z praca za granicg traktuje w kategorii samorealizacji, robienia miedzynarodo-
wej kariery.
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Podsumowanie

Przytoczone wyniki badan na temat motywéw wyjazdéw za granice two-
rza zarys planéw edukacyjno-zawodowych uczniéw z polsko-czeskiego po-
granicza, z uwzglednieniem dynamiki badanego zjawiska na przestrzeni kilku
lat. Zréznicowane okolicznosci zycia i do$wiadczen mlodziezy po obu stronach
polsko-czeskiego pogranicza kreuja swoiste spojrzenia na sprawy zwiazane
z ich przyszloscia.

Zaprezentowane dane wskazuja, ze pokolenie uczniéw polskiego pogra-
nicza (w przeciwienistwie do zaolziaiskiej mlodziezy) coraz bardziej aspiruje
do wysokiego standardu zycia. Silne dazenie do sukcesu materialnego jest —
jak mozna przypuszczaé¢ — konsekwencja ideologii konsumpcji. ,Cztonkowie
wspolczesnych spoleczenstw nie tylko daja si¢ dobrowolnie uprzedmiotowié,
ale przede wszystkim z pasja wierza w stworzona przez rynek iluzje kultury
rynku, ktéra staje si¢ nowym oredziem konsumenckiego zbawienia” (Stachow-
ska 2009, s. 64). Wzrost warto$ci pracy zarobkowej i standardu egzystencji —
w mysl kultury konsumpcji — stanowi jeden z najistotniejszych czynnikéw po-
czucia szczedcia i satysfakeji z zycia.

Jak wskazuja zaprezentowane wyniki, wyjazd za granice stanowi dla bada-
nych uczniéw czesty obiekt dazen, jednoczeénie istnieja istotne statystycznie
réznice w postrzeganiu migracji jako $rodka do realizacji celéw zyciowych
przez badang mlodziez. Mlodziez z polskiego pogranicza, planujac prace za
granicg, zdecydowanie czesciej niz ich réwiesnicy z Zaolzia chciataby osiagna¢
nie tylko wysoki status materialny, ale takze realizowa¢ si¢ zawodowo. Taki
kierunek myslenia o przyszlej karierze jest charakterystyczny dla mlodego po-
kolenia zorientowanego na osiaganie sukcesu i samorealizacje. Obecnie, w wa-
runkach systemu europejskiego, ludzie moga mieszka¢ i podejmowa¢ prace
niemalze w dowolnym miejscu Europy. Jak mozna sadzi¢, cztonkostwo w Unii
Europejskiej przyczynito sie do wzrostu swiadomosci europejskiego wymiaru
tozsamos$ci mlodych Polakéw. Swobodny przeplyw kapitalu, oséb i towardéw
wzbudzil wéréd mlodziezy nowe ambicje i motywacje edukacyjno-zawodowe.
W opinii badanych, praca w krajach Europy Zachodniej jest szansa na rozwdj
zawodowy, zdobycie nowych do$wiadczen i kontaktéw. Mlodziez, myslac o zy-
ciu poza granicami kraju, dazy do samorealizacji zawodowej, a nie do szybkiego
ydorobienia si¢” w jakiejkolwiek pracy.

Kondycja spoteczno-ekonomiczna zwigzana z rozwojem gospodarki wolno-
rynkowej i wejéciem Polski i Czech do Unii Europejskiej wyznaczyla mlodym
ludziom pewne warunki i mozliwoéci kreowania wlasnych planéw zyciowych.
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Przemiany spoleczno-gospodarcze dokonujace si¢ w poszczegdlnych krajach od-
zwierciedlaja zmiany w planach na przyszloé¢ badanych uczniéw. Pod koniec
XX w. panistwo czeskie znacznie szybciej przezwyciezylo kryzys rynkowy, czyniac
rozwojowymi poszczegdlne kierunki gospodarki (m.in. przemyst samochodowy,
wydobyweczy, elektroniczny). Prawdopodobnie dlatego znaczna czg$¢ miodych
Zaolziakow nie tylko nie widzi potrzeby pracy w innym kraju, ale nawet dostrzega
mozliwoéci samorealizacji w miejscu zamieszkania. Jak mozna sadzi¢, w odczuciu
znacznej czedci zaolzianskiej mlodziezy, poziom zycia w Czechach jest poréw-
nywalny z krajami Europy Zachodniej i nie stanowi zarobkowej motywacji do
wyjazdu. Jednoczesnie mlodziez zaolziariska swoje plany na przyszlos¢ wiaze ze
studiami w Polsce. Interpretujac ten fakt, nalezy podkresli¢, ze jednym z gléwnych
zadan szkdl z polskim jezykiem nauczania na Zaolziu jest umacnianie wiezi tam-
tejszej mniejszosci polskiej z krajem przodkéw poprzez szeroki dostep do polskiej
kultury i edukacji.

Opisane powyzej plany mlodego pokolenia (szczegélnie polskiej miodziezy)
z jednej strony moga budzi¢ niepokéj (dazenia do warto$ci $wiata konsumpcii
i hedonizmu), a z drugiej strony — nadzieje na przyszloé¢ (mlodziez wyraza cheé
samorealizacji, cechuje ja wiara we wlasne mozliwosci, poczucie sprawstwa
i wlasnej wartosci). Niewatpliwie problemy egzystencjalne, z jakimi zmagaja
sie rodziny niemal w kazdym srodowisku oraz specyfika aktualnego rynku pra-
cy w istotny sposob uswiadamiaja mlodym ludziom warto$¢ pracy jako srodka
warunkujacego bezpieczne, a zarazem godne Zycie.
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STRESZCZENIE

W kontekscie uwarunkowan spotecznych, kulturowych i ekonomicznych oraz in-
dywidualnych mozliwo$ci w zakresie realizacji dazer, mtodzi ludzie projektujg plany
na przyszloéé. Zgromadzone dane oddaja wyobrazenia badanej mlodziezy o tym, co
warto$ciowe w Zyciu, co wyznacza ich postepowanie w przyszlosci. Zaprezentowany ma-
terial empiryczny nawiazuje do wynikéw wczesniej przeprowadzonych badan w tych
samych $rodowiskach szkolnych wéréd uczniéw w tym samym wieku. Celem kweren-
dy bylo poznanie planéw edukacyjno-zawodowych uczniéw zwiazanych z wyjazdem
i praca za granicg, z uwzglednieniem dynamiki badanego zjawiska.

SEOWA KLUCZOWE: mlodziez, plany zyciowe, migracja

SUMMARY

In the context of social, cultural and economic determinants and individual po-
tentialities concerning the fulfilment of their aspirations, young people make plans for
the future. The collected data reflect the youth’s images of what is valuable in life and
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what determines their conduct in the future. The presented empirical material refers to
the results of the earlier research conducted in the same school environments among
learners at the same age. The studies were aimed at finding out the learners’” educa-
tional and professional plans associated with going and undertaking work abroad, with
special regard to the dynamics of the examined phenomenon.

KEYWORDS: youth, life plans, migration
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MACIE] KOLODZIEJSKI

Umiejetnosci wokalne i muzyczno-percepcyjne uczniéw klas czwartych
szkoty podstawowej w quasi-eksperymentalnych badaniach wiasnych
w $wietle teorii uczenia sie muzyki Edwina E. Gordona

Studia Pedagogiczne. Problemy spoteczne, edukacyjne i artystyczne 2017, t. 30: 141-167

Vocal and musical-perceptive skills of primary education four-grade pupils
in (author’s) quasi-experimental research in the light of Edwin E. Gordon's
theory of music learning

Podstawy teoretyczne badan wiasnych

Teoria uczenia si¢ muzyki wedlug Edwina E. Gordona traktuje o ko-
lejnosci, w jakiej ludzie powinni uczy¢ sie¢ muzyki, aby osiagnaé pelne jej
(z)rozumienie, odnoszac si¢ do dzialari w kolejnosci uczenia si¢ (Gor-
don 1999, s. 47). Kazdy osiagniety poziom automatycznie wyznacza
podstawe gotowosci do przejscia na kolejny, zazwyczaj wyzszy jakoscio-
wo. Jest to efekt sekwencyjnej' strategii uczenia si¢ muzyki. Teoria ta
stanowi wiec analize i synteze sekwencyjnego sposobu, w jakim cztowiek
uczysig, kiedy sie uczy muzyki (Gordon 1999, 5.352). Na sekwencje ucze-
nia si¢ muzyki skladajg sie:

1. kolejno$¢ uczenia sie umiejetnosci,

2. kolejno$¢ uczenia si¢ zawartosci tonalnej, ktora zawiera w sobie kolejnos¢,
w jakiej uczymy sie¢ motywéw tonalnych,

3. kolejno$¢ uczenia sie zawartosci rytmicznej, obejmujaca kolejnosé, w ja-
kiej uczymy sie motywéw rytmicznych (Gordon 1999, s. 126).

! Sekwencje to pewien ciag zdarzen (ale tez znakéw lub symboli), ktéry jest upo-
rzadkowany wedlug okreglonej reguly, tworzac strukture czego$ (tutaj uczenia
sie muzyki i przechodzenia kolejnych pozioméw). Struktura ta jest powtarzana,
amiejsce kolejnego elementu jest wyznaczone przez regule. Sekwencja to tez uklad
elementéw nastepujacych po sobie w okreslonej kolejnosci, w przypadku GTML
w kolejnosci uczenia sie muzyki (czeéciowo na podstawie https://sjp.pl/sekwen-
cja, dostep: 31.10.2017 oraz Gordon 1999).
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Wszystkie wyszczegélnione wyzej sekwencje uczenia si¢ muzyki sa niezbed-
ne i konieczne, poniewaz jedno stadium determinuje powstawanie kolejnego.
Niemozliwe jest wigc faczenie zawartoéci tonalnej z rytmiczng w kolejnych
dzialaniach uczenia si¢, poniewaz proces uczenia sie staje si¢ utrudniony lub
wrecz niemozliwy do osiggnigcia (Gordon 1999, s. 126-127). Nauczanie mo-
tywoéw muzycznych odbywa sie w trzech etapach: calo$¢ — czeé¢ — calosé.
Pierwszy etap dotyczy wprowadzenia uczniéw do muzyki, ktéra stanowi ca-
lo$¢, drugi ma na wzgledzie stosowanie tylko czedci tej calosci, etap trzeci
prowadzi do asymilacji poznanych czeéci i laczeniu ich w calos¢, wowezas to
muzyka nabiera syntaktycznego znaczenia, a uczniowie audiuja jej tre$¢ mu-
zyczng (Gordon 1999, s. 352). Kluczowym pojeciem w teorii uczenia sie
muzyki wedlug Gordona jest audiacja, okre$lana jako ,zdolno$¢ do slyszenia
i rozumienia muzyki bez fizycznie obecnego brzmienia” (Zwoliriska 2000,
s. 15; zob. tez: Kolodziejski, Trzos 2013; Kolodziejski 2014). Tym samym
audiacja stanowi podstawe uzdolnienia muzycznego, a w konsekwencji tak-
ze umiejetnosci muzycznych. Audiacja to tez styszenie i formalne umystowe
przetwarzanie dZzwiekéw, mimo ze nie s3 one fizycznie obecne lub wrecz ni-
gdy nie byly w otoczeniu odbiorcy. W tym sensie audiowanie jest procesem
odmiennym od nasladowania, réznicowania, rozpoznawania czy mechanicz-
nego zapamietywania (Gordon, Woods 1999, s. 327). Audiacja stanowi pro-
ces, ktory wywoluje rozumienie, a nie jedynie imitowanie dzwiekéw. Jednak
bez nasladowania w poczatkowej fazie rozwoju muzycznego niemozliwe jest
audiowanie w okresie p6zniejszym. Reasumujac watek audiacji, nalezy stwier-
dzi¢, ze ,audiowanie podczas wykonywania muzyki jest jak myslenie pod-
czas méwienia” (Gordon 1997, s. 25). Edukacja muzyczna koncentruje sie
na specyficznych doswiadczeniach (kulturowych), procesy inkulturacji do-
minujg do okolo 10. roku zycia, pézniej zas wieksza role odgrywa edukacja
(Sloboda 2002, s. 237-238). Czlowiek, rozwijajac swéj stownik muzyczny,
poczatkowo uczy sie stuchania, nastepnie moéwienia. Trzeci rodzaj stownika,
ktérym sie postugujemy, to stowa pisane, czwarty to zasob stow, ktére wiaza
sie z umiejetnoscia pisania. Audiacja uzalezniona jest od zdolnos$ci muzycz-
nych jednostki, a uwarunkowana czynnikami wrodzonymi i kulturowymi
(Gordon 1999; Zwoliriska 2004). Gordon twierdzi, ze audiacji mozna na-
uczad i rozwijac ja, jednak po 9. roku zycia to stwierdzenie odnosi si¢ jedy-
nie do osiagnie¢ w muzyce, do zdolnosci za$ juz nie. Jego zdaniem, ,przyswa-
janie umiejetnosci audiowania jest procesem sekwencyjnym, wymagajacym
czasu. Dopdki uczen nie potrafi wyaudiowa¢ okreslonego fragmentu muzycz-
nego, dopéty nigdy naprawde go nie zrozumie i prawdopodobnie straci dla



Umiejetno$ci wokalne i muzyczno-percepcyjne uczniéw klas czwartych 143

niego zainteresowanie, anawetzapomni” (Gordon 1997,s.22). Sekwencyjnosé
interakcji dydaktycznych z uczniem opiera si¢ na planowym i systematycznym
przechodzeniu na poszczegélne, coraz to wyzsze poziomy uczenia sie¢ muzyki,
i polega na nauczaniu i wykonywaniu motywow tonalnych i rytmicznych
w dzialaniach w kolejnosci uczenia sig, ktore stanowia ,kregostup” do dalszego
audiowania oraz podejmowania ekspresji i percepcji muzycznej na zajeciach
muzyki w szkole. Asymilacja kolejnych motywdéw tonalnych i rytmicz-
nych prowadzido przechodzeniana corazwyzsze poziomywkolejnosciuczenia
sie w audiacji wladciwej. Teoria uczenia si¢ muzyki jest konstruktem teo-
retycznym, a dzialania w kolejno$ci uczenia sie s praktyczna czescig tej teorii
(Gordon 2005, s. 38). Stosowanie motywdéw tonalnych podnosi sprawnogé
umystowa i muzyczng w kontekscie lokowania bytéw muzycznych w tonal-
noéci i tonacyjnosci, tym samym dzwiek staje sie muzyka w relacji do kon-
kretnej skali (tonalnosci). Nauczanie dzieci wedlug réznic indywidualnych,
podpartych wiedzg o uzdolnieniu muzycznym, pozwala na lepsze zrozumienie
proceséw nauczania i uczenia si¢ dzieci muzyki. Wszystko to przyczynia sie
do budowania osiagnie¢ uczniéw w dziedzinie muzyki, lepszego zrozumienia
istoty muzyki, pogtebienia sprawnosci muzycznych w wykonawstwie muzycz-
nym, przygotowania do ksztalcenia zawodowego w muzyce (Gordon 1999,
s. 485). Dzialania w kolejnosci uczenia sie laczone s3 z dziataniami w klasie
(podczas lekcji muzyki, chéru, zespolu wokalnego), ale prowadzone s3 au-
tonomicznie, zajmujac nie wiecej niz 10 minut na poczatku kazdej jednostki
lekcyjnej. Podstawe tych systematycznych dzialan dydaktycznych stanowia
motywy tonalne i rytmiczne (Gordon 1999, s. 337-340). Pozostala czeéé
zaje¢ muzycznych uczniowie powinni spedzi¢ aktywnie na §piewaniu, grze na
instrumentach, tworzeniu i stuchaniu muzyki oraz ruchu przy muzyce (Gor-
don, Woods 1999, s. 15-17).

Istotna cze$cia badania byla diagnostyka zdolnos$ci muzycznych, ktéra po-
zwolila nauczycielom prawidlowo aplikowa¢ motywy tonalne i rytmiczne, bio-
rac pod uwage wyniki uzyskane w profilu MAP, a tym samym indywidualne
mozliwosci rozwojowe uczniéw. Zanim uzdolnienia muzyczne ustabilizujg
sig, podlegaja ciaglym zmianom, podnoszeniu si¢ i opadaniu, co zwigzane jest
$ciéle z uwarunkowaniami i wplywami $rodowiska (kultury i edukacji). Uzdol-
nienie ustabilizowane (charakterystyczne dla dzieci od czwartej klasy szkoty
polskiej) zawiera wiecej wymiaréw niz rozwijajace sie (tonalne i rytmiczne).
Zidentyfikowano dotychczas okolo 24 typyuzdolnieri (Gordon 1997,s.13-16).
Gordon uzaleznia stopient osiagania umiejetnoéci w dziedzinie muzyki od
uzdolnie muzycznych, podkre$lajac wage nieformalnego kierowania i formal-
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nej edukacji muzycznej dziecka (Gordon 1999, s. 72). Za najwazniejsze uzdol-
nienia muzyczne ustabilizowane uznaje si¢ tonalne i harmoniczne na réwni
z rytmicznymi, zgodnie z twierdzeniem, ze rytm (tempo i metrum) i melodia
wystepuja w muzyce niepodzielnie (Shuter-Dyson, Gabriel 1986, s. 17-18),
a takze dotyczace preferencji muzycznych, gléwnie frazowania, zwrotow za-
koniczeniowych i stylu (cyt. za: Shuter-Dyson, Gabriel 1986, s. 77). Uzdolnie-
nia muzyczne to mozliwosci czlowieka w zakresie uczenia si¢ muzyki, to jakby
,wewnetrzna moznoé¢” (Gordon 1997,s. 13).

Zatozenia badawcze

Podstawowe cele badan:

« ustalenie warto$ci $rednich w zakresie zdolnosci i osiggnie¢ muzycznych
(wokalnych i muzyczno-percepcyjnych) w grupie eksperymentalnej
(E,), poddawanej celowym zabiegom treningowym z uzyciem moty-
woéw tonalnych i rytmicznych dwa razy w tygodniu (cel poznawczy),

« weryfikacja tezy Gordona (tworcy teorii uczenia si¢ muzyki) o koniecz-
noéci i efektywnosci stosowania kolejnosci postepowania muzycznego
(sekwencyjnego) niezaleznie od wieku dziecka, a takze dostarczenie nie-
zbednej wiedzy o stosowaniu tego rozwigzania teoretyczno-metodycz-
nego w warunkach polskich,

« empiryczne sprawdzenie zalozen teorii uczenia si¢ muzyki wedlug Gor-
dona co do efektywnosci sekwencyjnego oddzialywania muzyczne-
go w postaci motywow tonalnych i rytmicznych w zakresie ich mu-
zycznych umiejetnosci,

« poszukiwanie zalezno$ci mi¢edzy zdolno$ciami muzycznymi ustabili-
zowanymi a umieje¢tnosciami muzycznymi.

Przedmiotem badan byly zatem ustabilizowane zdolnoéci muzyczne (wy-
obraznia dZzwiekowa, wyobraznia rytmiczna i wrazliwo$¢ muzyczna) i osiagnie-
cia muzyczne (wokalne i percepcyjne) ucznidw klasy czwartej ogélnoksztalca-
cej szkoly podstawowe;j.

Problem gléwny badawczy (podstawowy, ogélny) badan wlasnych doty-
czyl nastepujacego pytania:

« Czyiw jakim stopniu sekwencyjne oddzialywanie quasi-eksperymen-
talne w zakresie wprowadzania do slownika muzycznego uczniéw mo-
tywow tonalnych i rytmicznych, zgodnie z zalozeniami teorii uczenia sig
muzyki Gordona, determinuje rozwéj umiejetnoéci muzycznych (wokal-
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nych i percepcyjnych) uczniéw klasy czwartej ogélnoksztalcacej szkoty
podstawowej?

Problemy szczegélowe (czastkowe):

« Czy i w jakim zakresie zachodza réznice w zdolno$ciach muzycznych
miedzy grupa eksperymentalng E, (2 godziny w tygodniu), ekspery-
mentalng E (1 godzina w tygodniu) a grupa kontrolng w badaniach po-
czatkowych (K)?

« Czyiw jakim zakresie zachodzi zwiazek miedzy zdolnos$ciami muzycz-
nymi ustabilizowanymi uczniéw klas czwartych a ich umiejetno$ciami
wokalnymi i muzyczno-percepcyjnymi?

« Czy ijakie s réznice migdzy umiejetnosciami wokalnymi i muzyczno-
-percepcyjnymi poszczegdlnych badanych grup (E , E,iK)?

« Czy i jakie istnieja zwiazki miedzy poszczegélnymi podtestami profilu
zdolno$ci muzycznych MAP autorstwa Gordona?

« Czy ijakie istnieja zwiazki pomiedzy poszczegdlnymi umiejetnosciami
wokalnymi w aspekcie tonalnym, rytmicznym i technicznym $piewu?

Przyjeto nastepujaca hipoteze glowna i hipotezy szczegolowe, wyprowa-
dzone z teorii uczenia si¢ muzyki:

H . Sekwencyjne wprowadzanie motywéw tonalnych i rytmicznych we-
dlug zalozen teorii uczenia si¢ muzyki autorstwa Gordona wptywa stymulu-
jaco na rozwdj osiagnie¢ wokalnych i muzyczno-percepcyjnych uczniéw klas
czwartych ogoélnoksztalcacej szkoly podstawowe;.

H . Przypuszczam, ze w zakresie zdolno$ci muzycznych ustabilizowanych
grupy E , E i K s3 rownowazne. Nie istnieja wigc znaczace rdznice, istotne sta-
tystycznie, ktore moglyby powodowac¢ zaklécanie czynnika eksperymentalne-
go w postaci wprowadzania motywéw tonalnych i rytmicznych do stownika
muzycznego uczniow.

H.. Przyjmujac wyjéciowe zalozenie teorii uczenia si¢ muzyki Gordona s3-
dze, ze powinien zachodzi¢ zwigzek miedzy zdolnosciami muzycznymiuczniow
klas czwartych a ich poziomem umiejetno$ci wokalnych i muzyczno-percep-
cyjnych. Uczniowie, ktorzy posiadaja uzdolnienia wysokie, nie muszg jednak
przejawiac wysokich umiejetnosci, Uczniowie z uzdolnieniami niskimi silq rze-
czy nie beda osiagali wysokich wynikéw w nauce muzyki. Im dziecko starsze,
tym zdolnosci muzyczne beda mialy mniejszy wplyw na osiaganie sukceséw
w uczeniu sie¢ muzyki, bowiem wieksza role odgrywa wéwczas srodowisko
uczenia sie (np. szkola).

H._. Istnieja znaczace réznice pomiedzy umiejetnosciami wokalnymi i mu-
zyczno-percepcyjnymi w badanych grupach E, E i K, na korzy$¢ grup ekspe-
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rymentalnych. Systematyczne wprowadzanie motywoéw tonalnych i rytmicz-
nych przynosi pozytywne rezultaty w uczeniu si¢ muzyki.

H,. Przypuszczam, ze istnieja znaczace zwigzki (interkorelacje) pomiedzy
poszczegdlnymi podtestami profilu zdolnos$ci muzycznych.

H_. Umiejetnosci wokalne skladaja si¢ z wielu czynnikéw decydujacych
o powodzeniu w $piewie, dlatego poszczegdlne kryteria w ramach ogdlnej
umiejetnosci $piewu (takie jak tonalne, rytmiczne i techniczne) koreluja ze
soba pozytywnie.

)

Zmienna niezalezna (postgpowanie sekwencyjne
z uzyciem motywow tonalnych i rytmicznych
zgodne z zalozeniami teorii uczenia sie
muzyki Edwina E. Gordona)

i

= L

Zmienna zalezna 1: Zmienna zalezna 2: Zmienna posredniczaca: zdolnosci
umiejetno$ci wokalne umiejetnosci muzyczno- muzyczne ustabilizowane mierzone
uczniéw -percepcyjne uczniéw testem MAP E.E. Gordona
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Wrykres 1. Zmienne uzyte w badaniu

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Zmienna niezalezng (stymulatorem) jest postepowanie dydaktyczne na-
uczyciela, polegajace na wprowadzaniu na poczatku kazdej lekeji (1 x w tygo-
dniu E, 2 x w tygodniu E ) motywéw tonalnych i rytmicznych (Gordon,
Woods 1990) zamiennie na poczatku lekcji, przez 10 minut zajeé, zgodnie
z roéznicami indywidualnymi w zakresie zdolnosci muzycznych?.
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Rysunek 1. Przyklady motywéw tonalnych i rytmicznych uzytych w badaniach
wlasnych?

Zrédto: Gordon E.E., Woods D.G. (1990), Jump Right in the Music Curriculum. Tonal register. Book One by
Edwin E. Gordon Learning Sequence Activities, Jump Right in the Rhythm Register. Book one, Classroom Activities,
Chicago: GIA Publications Inc.

Uzyto nastepujacych wskaznikow:

a I
Motywy rytmiczne
e N\ i tonalne
Wskazniki zmiennej (G /
niezaleznej e
_ ) Wyniki ocen sedziéw
kompetentnych
na podstawie skal szacunkowych
™~ \_ ciaglych wlasnego autorstwa Y,
Wskazniki
zmiennych 4 A 4 Winiki uzyskane
Wskazniki zmiennej w sprawdzianie umiejetnosci
% zaleznej muzyczno-percepcyjnych
N J (sOvr) /
4 N\ ' Winiki profilu zdolno$ci N\
T . muzycznych MAP:
Wsk()aézliﬁizé;llig_rle] cz. I Test Wyobrazni Dzwigkowej,
P ce) cz. II Test Wyobrazni Rytmicznej,
\_ J \.cz. III Test Wyobrazni Muzycznej /

Wykres 2. Wskazniki zmiennych uzyte w badaniach wlasnych

Zrédlo: opracowanie wiasne.

> E oznacza motyw tatwy, M — érednio trudny, D — trudny.
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W niniejszych badaniach postuzono si¢ metoda quasi-eksperymentalna

(lub proba eksperymentalna) i testowaniem. W ramach eksperymentu wy-

rézniono nastepujacy plan eksperymentalny:

« plan trzygrupowy z grupa eksperymentalng E, grupa ekspery-
mentalng E i grupa kontrolna z pomiarem poczatkowym (pretestem
uzdolnier muzycznych ustabilizowanych)* i koicowym zmiennej zalez-
nej (posttestem umiejetnosci wokalnych i muzyczno-percepcyjnych)
(Brzezinski 2000, s. 53-65).

W quasi-eksperymencie pedagogicznym wykorzystano technike grup row-

noleglych, zwang tez technika grup poréwnawczych. W badaniu diagnostycz-
nym wykorzystano narzedzie Musical Aptitude Profile’ (MAP)®.

Do diagnostyki umiejetnosci muzyczno-percepcyjnych uzyto:
o Sprawdzianu Umiejetnosci Muzyczno-Percepcyjnych (SUMP) wlasnej
konstruke;ji’,

4

Badanie koricowe uzdolnien muzycznych w klasie czwartej nie jest mozliwe ze wzgledu
na ograniczenia stosowania testu MAP Gordona, polegajace na jednorazowym stoso-
waniu testu do celéw diagnostyczno-prognostycznych uzdolnien ustabilizowanych,
tj. takich, ktore nie podlegaja progresowi pod wplywem treningu. Wyplywa to wprost
z teorii Gordona, z ktérej wynika, ze dzieci w wieku 11 lat posiadaja uzdolnienia usta-
bilizowane.

Polska nazwa to: Profil Uzdolnienia Muzycznego.

Test jest zaawansowanym percepcyjnym narzedziem do mierzenia uzdolnieri ustabi-
lizowanych. Przeznaczony jest dla dzieci od czwartej do dwunastej klasy szkoly ame-
rykariskiej. W Polsce zaleca si¢ stosowanie testu do czwartej klasy szkoty podstawo-
wej II etapu edukacyjnego. Test sklada sie z trzech czeéci: Test Wyobrazni DZwigkowej
(zawiera podtesty Melodia i Harmonia), Test Wyobrazni Rytmicznej (zawiera podtesty
Tempo i Metrum) oraz Test Wrazliwosci Muzycznej (zawiera trzy podtesty: Frazowanie,
Zwroty zakoriczeniowe i Styl). MAP mierzy trzy podstawowe czynniki uzdolnienia mu-
zycznego: wrazliwo$¢ muzyczna, percepcje shuchowa i kinestetyczne poczucie muzyki.
Gléwnym celem testu jest dostarczenie obiektywnej oceny zdolnosci muzycznych
uczniéw, dokonanej na podstawie analizy profilu poszczegélnych wynikéw cze-
$ci testu. Test nie wymaga zadnego przygotowania muzycznego i mozna go stosowac
w badaniu 0s6b o réznym poziomie zdolno$ci muzycznych. Zob. wiecej: Gordon
200S; Kotarska & Bogdan 1980; Wierszytowski 1979.

SUMP to zestaw zadan stuzacych do pomiaru umiejetnosci rozpoznawania akordéw
(moll i dur), okreglania tonalnosci w piosenkach z podkladem harmonicznym (dur
i moll), okreslania metrum w piosenkach i schematach rytmicznych, okreslania réznic
wysoko$ci dZzwiekéw, okredlania centrum tonalnego, okre$lania réznic w parach me-
lodii i schematéw rytmicznych. Pierwszy raz sprawdzian zostat uzyty do sprawdzenia
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« piosenki Panie Janie i autorskich skal szacunkowych ciaglych, mierzacych
trzy elementy (aspekty) §piewu: aspekt tonalny (precyzja wykonania in-
terwaléw w piosence), aspekt rytmiczny (realizowanie warto$ci rytmicz-
nych piosenki) oraz aspekt techniczny (realizowanie oddechu, zaangazo-
wania w $§piew czy wykorzystywanie skali glosu).

Badania przeprowadzono w dwoéch plockich szkolach podstawowych,

w klasach czwartych?®, w roku szkolnym 2004/2005°. Dobér terenu badari miat
charakter celowy, a dobdr grup eksperymentalnych odbyl sie poprzez losowa-
nie dwoch Klas (grup) spoéréd siedmiu czwartych. Grupa eksperymentalna E,
liczyta 25 uczniéw, grupa eksperymentalna E, liczyta 23 uczniéw, a grupa kon-
trolna 79 uczniéw (pozostate klasy)°.

Zdolnosci muzyczne ustabilizowane w badanej grupie eksperymentalnej E,

Zdolnosci muzyczne ustabilizowane, diagnozowane profilem MAP, rozkla-
daja si¢ w badanej grupie eksperymentalnej E, w nastgpujacy sposob.

Uzyskanie informacji na temat homogenicznosci grup poddawanych sty-
mulacji eksperymentalnej stanowilo podstawowy warunek prowadzenia badan
z manipulacja zmiennymi, polegajaca na czynnej modyfikacji zjawiska stano-
wiacego przedmiot badan, gléwnie umiejetnosci muzycznych. W badanej
grupie E, (w zakresie Testu Wyobrazni DZwickowej, cz. I) érednia w podtescie
melodii wyniosta M = 23,87, a harmonii M = 21,48. Odnotowana réznica mie-
dzy $rednimi jest istotna statystycznie dla p < 0,05 i wynosi 2,39, gdzie p = 0,01,
na korzy$¢ podtestu melodycznego. Surowy wynik maksymalny w podtescie
melodii wynidst 31, a minimalny 16. W podtescie harmonii byl nieco mniejszy
i wyniést 29, a minimalny za$ 12. Sredni wynik ogélny Testu Wyobrazni Dzwig-
kowej MAP Edwina E. Gordona wyni6st M = 45,43 (gdzie odchylenie stan-

umiejetno$ci muzycznych uczniéw w badaniach eksperymentalnych na stopient dok-
tora.
8 Wyboru klas czwartych dokonano z dwéch powodéw: (1) jest to poczatek II etapu
edukacyjnego, zdolnosci muzyczne (wedlug Gordona) s juz w fazie ustabilizowanej
i mozna méwi¢ tylko o rozwoju umiejetno$ci muzycznych na bazie juz posiadanych
zdolnosci, (2) z potrzeby diagnozy uzdolnien ustabilizowanych.
Omawiane tutaj badanie na grupie eksperymentalnej E, nie zostalo dotad opisane.
' Badania eksperymentalne z udzialem grupy E, i kontrolnej opisatem w swojej pracy
doktorskiej i ksigzce podoktorskiej. Badania z uzyciem motywéw tonalnych i rytmicz-

nych w grupie eksperymentalnej E, nie zostaly opisane do teraz.
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Wykres 3. Profil zdolno$ci muzycznych MAP Edwina E. Gordona w klasie E,

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie przeprowadzonych bada.

dardowe osiggneto warto$¢ SD = 7,18). Jesli chodzi o wyniki Testu Wyobrazni
Rytmicznej, to $rednia w grupie E, w podtescie tempa w II czgsci testu wyniosta
M =26,61,ametrum M = 23,13. Réznica ta (3,48) jest istotna statystycznie dla
p < 0,05, gdzie p = 0,01"". Wynik maksymalny surowy w podtescie tempa wy-
ni6st 36, a minimalny 12. W podtescie metrum byl nieco mniejszy i wynidst 32,
aminimalny réwniez 12. Sredni wynik ogélny Testu Wyobrazni Rytmicznej MAP
Edwina E. Gordona wyniést M = 49,26 (gdzie odchylenie standardowe wyno-
sito az SD = 12,52). Pomimo widocznej réznicy pomiedzy Testem Wyobrazni
Dzwigkowej a Testem Wyobrazni Rytmicznej, wynoszacej 3,83, nie jest ona istot-
na statystycznie. W trzeciej czesci profilu MAP, Tescie Wrazliwosci Muzycznej,
w grupie E_ $rednia w podtescie frazowania wyniosta M = 17,35, zwrotéw za-
konczeniowych M = 23,13, stylu M = 18,13. Wykazane réznice nie s istotne
statystycznie. Wynik maksymalny surowy w podtescie frazowania wyniost 27,
a minimalny 7, w podtescie zwrotéw zakornczeniowych wynosit 28, a minimal-
ny 2, natomiast w podtes$cie stylu maksymalny przyjal warto$¢ 38, a minimalny
8. Sredni wynik ogélny Testu Wrazliwosci Muzycznej wyniést M = 53,09 (gdzie

""" Uczniowie z reguly osiagaja nizsze wyniki w zakresie metrum anizeli tempa, por. Bog-

dan, Kotarska 1980.
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odchylenie standardowe wynosito SD = 12,76). Poziom zdolno$ci muzycznych
ustabilizowanych grupy E jest raczej przecigtny i niski.

Obliczono interkorelacje warto$ci $rednich otrzymanych w profilu Musical
Aptitude Profile Edwina E. Gordona'?, ktdre sa istotne statystycznie dla p < 0,05:

wysoka pomiedzy podtestami melodii i harmonii w I czgéci profilu, gdzie
r=0,54,

bardzo wysoka pomiedzy podtestem melodii a wynikiem ogélnym
cz. 1 profilu, gdzie r = 0,82,

wysoka pomiedzy podtestem melodii a podtestem tempa, gdzie r = 0,53
(wysoka),

przecietng pomiedzy podtestami harmonii i metrum oraz podtestem
harmonii i wynikiem ogélnym cz. 1 profilu, gdzie r = 0,45,

wysoka pomiedzy tempem a metrum, gdzie r = 0,65 oraz bardzo wysoka
(prawie réwna 1) miedzy tempem a wynikiem ogélnym w cz. I1 profilu,
gdzier=0,93,

przecigtna pomiedzy metrum a frazowaniem, gdzie r = 0,48. To jest bar-
dzo wazna informacja, poniewaz metrum dotyczy trwania dZwiekéw
w czasie i ukladu akcentéw w obrebie taktu na przestrzeni calego utwo-
ru muzycznego (np. piosenki), a frazowanie wiaze sie z metrum poprzez
logiczne odcinki wyrazowe wyodrebniane przez wykonawce w danym
utworze muzycznym (por. Habela 1988, s. 67; Wolanski 2000, s. 153).
Poniewaz metrum zwigzane jest ze sposobem akcentowania, frazowanie
moze mie¢ wplyw na jego percepcje,

wysoka pomiedzy metrum a wynikiem ogélnym cz. II profilu, gdzie
r=0,85,

wysoka pomiedzy frazowaniem a zwrotami zakoriczeniowymi, gdzie
r=0,70,

bardzo wysoka pomiedzy stylem a cz. III profilu, gdzie r = 0,76.

Wszystkie podtesty i testy w ramach profilu koreluja wysoko i bardzo wy-
soko pozytywnie i istotnie statystycznie (dla p < 0,05) z wynikiem ogélnym
MAP, co szczegdtowo ilustruje tabela 1.

2 Na czerwono zaznaczono wartoci istotne statystycznie dla p < 0,05.
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Osiagnigcia wokalne badanej grupy E,

Do diagnozy umiejetnosci wokalnych badanej grupy eksperymentalnej E,
uzyto nagranych wykonan uczniowskich piosenki Panie Janie. Sedziowie postuzy-
li sie w swoich opiniach intencjonalnie przygotowang skala szacunkows ciagla,
ktorej zastosowanie w badaniach naukowych przyczynia si¢ do zwigkszenia rze-
telno$ci oceniania i podpowiada badaczowi, czego ma stucha¢ podczas oceniania
wykonan muzycznych. Ocenie poddano trzy wymiary: (1) aspekt tonalny (0-5),
(2) aspekt rytmiczny (0-5) i (3) aspekt techniczny $piewu (0-5). Uérednione
wyniki, uzyskane od trzech sedziow kompetentnych®, prezentuje wykres 4.

9,00
Wynik ogélny;
7,91

8,00
7,00
6,00
5,00

4,00
Aspekt rytmiczny;
3,00 3,13

Aspekt tonalny; Aspekt

2,65 techniczny;
2,00

2,00
1,00
0,00

0 0,5 1 LS 2 2,5 3 3,5 4 4,5

Wykres 4. Osiagnigcia wokalne badanej grupy E,

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie przeprowadzonych badar.

B3 Oceny sedziéw kompetentnych wykorzystywano w badaniu umiejetnoéci wokalnych

ucznidéw, poniewaz przy ocenianiu tej cechy nie istnieje odpowiedni jednoznaczny
klucz odpowiedzi, wedlug ktérego mozna wyliczy¢ interesujaca badacza ceche. Dzigki
zastosowaniu wiekszej niz 1 liczby os6b oceniajacych wypowiedz, a dokladnie 3 se-
dziéw, mozliwo$¢ blednego zinterpretowania wypowiedzi zostaje w jakim$ stopniu
zredukowana. Analiza statystyczna z zastosowaniem testu statystycznego W-Kendalla
nie wykazala réznic istotnych statystycznie pomiedzy wskazaniami sedzidw, zatem byty
one do siebie zblizone, na wlasciwym poziomie zgodnosci i cechowaly sie¢ pewnym
stopniem obiektywizmu. Nalezy pamietaé, ze mimo zobiektywizowanych czynnikéw,
nadal zmienng zakl6cajaca pozostaje subiektywne odczucie oceniajacego sedziego.
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Najwyzsza warto$¢ odnotowano w czeéci rytmicznej ocenianego $piewu,
gdzie M = 3,13, nastepnie w zakresie wykonania tonalnego M = 2,65 i technicz-
nego M = 2,0. Wykazano réznice (istotne statystycznie pomiedzy wszystkimi
aspektami wykonan wokalnych uczniéw), gdzie:
« miedzy aspektem tonalnym a rytmicznym odnotowano réznice 0,48,
gdzie p =0,001 dlap < 0,05,

« miedzy aspektem tonalnym a technicznym réznica wynosila 0,65, gdzie
p =0,000dla p < 0,05,

« miedzy aspektem rytmicznym a technicznym réznica wynosila 1,13,
gdzie p = 0,000 dla p < 0,05.

Uzyskane wyniki pomiaréw umiejetnosci wokalnych pokazuja ogélem zna-
czacy dyspersje, dlatego odchylenie standardowe uzyskanych wartosci jest tak
skrajnie rozrzucone wokot éredniej (M = 7,91) i wynosi SD = 2,70 (jest zbli-
zone do rozkladu normalnego). Wykres S przedstawia zréznicowanie zaobser-
wowanych warto$ci zmiennej zaleznej (umiejetnoéci wokalne), ktére s3 tym
wieksze, im bardziej odchylaja si¢ od tendencji centralne;.

16
14 14
14

12
12

10 9

0 S 10 15 20 25

Wrykres S. Dyspersja wynikéw zmiennej zaleznej — umiejetnoéci wokalne

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie przeprowadzonych badar.

Przy zagadnieniu korelacji mowi si¢ o tzw. sile zwiazku poszczegélnych cech
ijest ona wyrazona jezykiem matematycznym, jako warto$¢ w przedziale od -1
do 1. Im wspélczynnik jest bardziej oddalony od 0 (zaréwno na plus, jak i na
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minus), tym sila zwigzku jest wigksza. Obliczono wigc wspétczynnik korela-
cji Pearsona, poniewaz rozklad zmiennej zaleznej zblizony byt do normalnego.
W przypadku otrzymanych warto$ci wspélczynnik korelacji jest dodatni i moz-
na wowczas wnioskowa¢, ze gdy wzrastaja wartoéci jednej zmiennej, to wzra-
staja warto$ci takze tej drugiej. Korelacje'* miedzy poszczegélnymi aspektami
umiejetnosci $piewu ilustruje tabela 2.

Tabela 2. Korelacje Pearsona pomiedzy poszczegélnymi aspektami ocenianymi w ra-
mach umiejetnosci wokalnych w klasie czwartej E,

Aspekt Aspekt Aspekt Wynik

tonalny rytmiczny techniczny ogélny
Aspekt tonalny 1,00 0,84 0,85 0,95
Aspekt rytmiczny 0,84 1,00 0,82 0,92
Aspekt techniczny 0,85 0,82 1,00 0,93
Wynik ogoélny 0,95 0,92 0,93 1,00

Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie przeprowadzonych badar.

Znaczace, bardzo wysokie i niemal pelne korelacje, istotne statystycznie dla
p < 0,05, gdzie p = 0,000 wskazuja, ze wedle przyjetego poziomu istotnosci uzy-
skana warto$¢ nie jest dzielem bledu, ale istniejacej prawdziwej zaleznosci
dla wartosci otrzymanych w tej konkretnej grupie badanych uczniéw. Wi-
da¢ zatem, ze wzrostowi cechy zwiazanej z aspektem tonalnym (melodycznym)
towarzyszy tez wzrost $rednich wartosci cechy rytmicznej i technicznej. Wida¢
te zalezno$¢ takze w przypadku wyniku ogélnego i poszczegélnych badanych
cech zwigzanych z kryteriami §piewu. Im zatem uczen osiaga lepsze wyniki to-
nalne, tym mozna spodziewa¢ si¢ podobnych wartosci w aspekcie rytmicznym
i technicznym wlasciwosci wykonawczych spiewu. Gdy wspotczynnik korela-
cji r jest bliskie 1 (tak jak w przypadku aspektu tonalnego i wyniku ogélnego,
gdzie r = 0,95), to prawie wszystkie dane spelniaja wymagane zalozenia, a ten-
dencja wzrostowa cech jest bardzo widoczna.

'* Wykorzystano Klasyfikacje wedlug J. Guilforda, gdzie: |r| = 0 - brak korelacji;
0,0 < |r| < 0,1 — korelacja nikta; 0,1 < |r| < 0,3 — korelacja staba; 0,3 < |r| < 0,5 — kore-
lacja przecigtna; 0,5 < |r| < 0,7 — korelacja wysoka; 0,7 < |r| < 0,9 — korelacja bardzo
wysoka; 0,9 < |r| < 1,0 — korelacja niemal pelna; |r| = 1 - korelacja pelna.



156 Maciej Kolodziejski

Osiagniecia muzyczno-percepcyjne badanej grupy

Osiagniete wyniki wskazuja, Ze uczniowie plasuja si¢ na poziomie prze-
cietnym w zakresie umiejetno$ci muzyczno-percepcyjnych, gdzie $rednia
M = 49,13 na mozliwych 80 punktéw (maksymalny osiagniety wynik wyniést
64, a minimalny 42). Najwigksze trudnosci sprawito uczniom okreglenie me-
trum (zadanie 4), a najlatwiejszym okazalo si¢ okreslenie tonalno$ci we frag-
mencie muzycznym (zadanie 2)'°. Podstawowe statystyki w tym zakresie ilu-

struje wykres 6.
Odch.Std 5,55
Maksimum 64,00
Minimum 42,00
Srednia 49,13
0,00 10,00 20,00 30,00 40,00 50,00 60,00 70,00

Wrykres 6. Podstawowe statystyki opisowe wynikéw uzyskanych przez uczniéw klasy
czwartej E, w sprawdzianie umiejgtno$ci muzyczno-percepcyjnych SUMP

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie przeprowadzonych badar.

1S Zadania dotyczyly: okreslenia (1) trybu akordu, (2) wysokosci dzwigku, (3) okresle-
nia tonalnosci fragmentu piosenki z akompaniamentem harmonicznym, (4) okreslenia
tonalnosci piosenki jedynie na podstawie zagranej prymy melodii, (5) okreslenia me-
trum w schematach rytmicznych, (6) okreslenia metrum w melodiach, (7) dostrze-
zenia réznic we fragmentach rytmicznych i (8) okreslenia réznic w melodiach, zob.
M. Kolodziejski 2001a.



Umiejetno$ci wokalne i muzyczno-percepcyjne uczniéw klas czwartych 157

Zwiazek uzdolnienia muzycznego z umiejetnosciami wokalnymi
i percepcyjnymi

W literaturze polskiej (Waluga 2002; Kaminska 1997; Weiner 2010; Ko-
lodziejski 2011) odnajdujemy wiele dowodéw naukowych na zwiazki zdol-
nosci muzycznych z réznymi umiejetno$ciami dotyczacymi muzyki (gtéwnie
$piewu, gry na instrumentach czy twérczosci muzycznej). Podstawowym wa-
runkiem rozpoczecia nauki muzyki jest posiadanie zdolnosci stuchowych. Jak
wiadomo, wigkszo$¢ uczniéw w szkolnictwie ogélnoksztalcacym ma zdolno-
$ci na poziomie przecietnym. A wysoki poziom zdolnosci muzycznych jest
zasadniczym warunkiem rozpoczecia ksztalcenia muzycznego (intensywne-
go). Nalezy pamieta¢, ze oprécz zdolnosci muzycznych, czynniki motywacyj-
ne i osobowos$ciowe s3 determinantami okre$lajacymi stopient wykorzystania
talentu muzycznego (Shuter-Dyson, Gabriel 1986, s. 101-103). Ponizsze
eksploracje badawcze pokazujq wyraznie, ze w badanej grupie E, wystepu-
ja takie zalezno$ci miedzy réznymi sktadnikami profilu MAP a badanymi
aspektami $piewu.

Tabela 3. Zwigzek zdolno$ci muzycznych ustabilizowanych z umiejetno$ciami mu-
zycznymi wokalnymi i muzyczno-percepcyjnymi

Umiejetno$ci wokalne i muzyczno-percepcyjne

Aspekt  Aspekt Aspekt Spiew

tonalny rytmiczny techniczny ogdlnie SUMP
Melodia 0,14 0,05 0,17 011 | -0,09
5 Harmonia 0,30 0,28 0,28 0,33 0,12
. Ogélem 0,26 0,22 0,27 028 | 0,02
€] _ | Tempo 0,35 0,39 0,35 037 | 014
3 5 Metrum 0,38 0,44 0,38 044 | 028
E Ogélem 0,35 0,42 0,36 040 | 018
& Frazowanie | 0,53 0,63 0,56 0,64 | 0,15
% % ZZ;’I";,ICZ' 0,42 0,39 0,39 047 | 012
= 9 Styl 0,18 0,23 0,24 022 | -0,10
Ogélem 0,45 0,49 0,48 052 | 0,06
Ogélem | MAP 0,49 0,53 0,51 055 | 013

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie przeprowadzonych badar.
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Obliczone korelacje sg istotne statystycznie dla p < 0,0S. Jak wida¢, istnieja

raczej przecietne zaleznoéci pomiedzy nastepujacymi sktadnikami:

+ ogdlnym wynikiem MAP a aspektem tonalnym (r = 0,49) i wynikiem
og6lnym $piewu (r=0,55),

« wrazliwo$ciag muzyczng (cz. III profilu) a aspektem tonalnym (r = 0,45),
rytmicznym (r = 0,49) i technicznym (r = 0,52) oraz wynikiem ogélnym
$piewu (r = 0,52). Warto dodag, ze trzecia czgs$¢ profilu MAP, dotyczaca
wrazliwoéci muzycznej, posiada ukryte znaczenie, poniewaz jest uwaza-
na za najwazniejszy wymiar uzdolnienia muzycznego, wyrazajacego si¢
w interpretacji muzyki - frazowaniu zgodnym z melodia, rytmem mu-
zyki, wyborze odpowiednich §rodkéw wyrazu muzycznego — dynamiki
i tempa, a podtest dotyczacy frazowania mierzy zdolnosci interpretacyj-
ne (por. Zwoliriska 2004, s. 250),

« frazowaniem a wszystkimi aspektami (tonalnym, rytmicznym i technicz-
nym) oraz ogdlnym wynikiem w zakresie §piewu (r = 0,64 — wysokie),

« metrumaaspektemrytmicznymiogélnym (r=0,44),chociaz Gordon,pod-
dajacanalizie dane z trzyletnich badai podtuznych stwierdzit, ze podtest
metrum i zwroty zakoriczeniowe nie maja istotnego znaczenia w prze-
widywaniu osiagnie¢ muzycznych. Ksztalcenie muzyczne nie rozwija
zdolnosci tworczych uczniéw, dlatego zwroty zakonczeniowe nie s3
wystarczajaco uzyteczne w przewidywaniu. Podobnie jest z podtestem
metrum, gléwnie ze wzgledu na to, Ze nauczyciele przywiazuja wieksza
wage do gry w réwnym tempie niz na samg umiejetno$¢ rozpoznawania
metrum (cyt. za Shuter-Dyson, Gabriel 1986, s. 40).

Wybidrcza analiza poréwnawcza badanych grup (eksperymentalnej E,,
eksperymentalnej E, i kontrolnej)

Analiza statystyczna $rednich wynikéw uzyskanych Testem Wyobrazni
Dzwigkowej w ramach profilu MAP wykazala, ze grupy sa réwnowazne (homo-
geniczne), pochodza z tej samej populacji o rozkladzie ciaglym i nie réznia sie
miedzy soba pod wzgledem tej cechy (uzdolnienia melodyczne i harmonicz-
ne). Wartosci §rednich uzyskane w tym tescie dla poszczegélnych grup ilustruje
wykres 7, gdzie uczniowie uzyskali wyzsze wyniki w podteécie melodii (nie-
istotne statystycznie).

Jesli chodzi o uzdolnienia rytmiczne, diagnozowane Testem Wyobrazni Ryt-
micznej w ramach profilu MAP, to badane grupy pod tym wzgledem sa takze
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rownowazne. Odnotowane rdéznice nie sg istotne statystycznie. W podtescie
tempo uczniowie uzyskali wyzsze wyniki i s3 one istotne statystycznie na pozio-
mie p < 0,05, gdzie p = 0,01. Ilustruje to wykres 8.

W ostatniej czgéci profilu MAP, Tescie Wrazliwosci Muzycznej, wyniki rozkta-
daja sie w nastepujacy sposob.

Po zsumowaniu wynikéw profilu MAP, grupa E, osiagnela ogélnie 147,78
surowych punktéw, grupa E 141,4, a grupa kontrolna 141,04 (E2 =E, = K).
Réznice pomiedzy poszczegdlnymi grupami nie sg istotne statystycznie, zatem
wszystkie grupy sa réownowazne pod wzgledem zmiennej zdolno$ci muzycz-
nych ustabilizowanych. Jesli chodzi o umieje¢tnosci wokalne, to po przeanalizo-
waniu danych uzyskanych od sedziéw kompetentnych wida¢, ze:

« najwyzsze wyniki w zakresie $§piewu uzyskala grupa E, nastepnie E

i wkoncu kontrolna (E, > E > K),
 odnotowane obliczenia statystyczne dokonane pomiedzy poszczegdlny-
mi aspektami w zakresie $piewu (tonalny, rytmiczny i techniczny oraz
wyniku ogdlnego) dla grup niezaleznych pokazaly, ze réznice poszcze-
gblnych wartosci $rednich sa istotne statystycznie na poziomie p < 0,05,
« najstabiej opanowana umiejetno$cia w $piewaniu jest techniczna
(w sklad ktérej wchodza m.in. zaangazowanie postawy ciata w §piewanie,

50,00
45,00
40,00
35,00
30,00
25,00
20,00
15,00
10,00

5,00

0,00
Melodia Harmonia Cz.1

—0=E2 23,87 21,48 45,43
El 22,80 20,24 43,04
==K 24,42 22,28 46,8

=@ TF2 El e=@=K
Wykres 7. Réznice w Tescie Wrazliwosci DZwigkowej w ramach profilu MAP miedzy

poszczegblnymi grupami

Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie przeprowadzonych badar.
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Tempo Metrum Cz.II
=@=—=F2 26,6 23,13 49,26

El 25,72 21,28 47
==K 25,26 22,35 47,62
=@=F2 El «=@—=K

Wykres 8. Réznice w Tescie Wrazliwosci Rytmicznej w ramach profilu MAP miedzy po-
szczegdlnymi grupami

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie przeprowadzonych badar.

60
50
40
30
20
lo—r—7— —
10
0 Z
Frazowanie i wrot.y Styl Cz. 111
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Wykres 9. Réznice w Tescie Wrazliwosci Muzycznej w ramach profilu MAP miedzy po-
szczeg6lnymi grupami

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie przeprowadzonych bada.
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prawidlowy oddech, wykorzystanie naturalnej skali gltosu, stosowanie
wlasciwej dynamiki i tagodne zmiany w rejestrach). Poszczegdlne wyniki
pokazuje wykres 10.
Widac¢ tez znaczacy réznice w wynikach poszczegdlnych badanych grup
w zakresie umiejetnosci muzyczno-percepcyjnych na korzys¢ grupy ekspe-
rymentalnej E, - tzn. tej poddawanej treningom muzycznym 2 x w tygodniu
po 10 minut (sekwencyjne wprowadzanie motywéw tonalnych albo rytmicz-
nych). Okazuje si¢ zatem, ze:
- grupa E osiagneta $rednig wyniku M = 49,13 (na mozliwych 80 punk-
téw, minimum 42 i maksimum 64),
- grupa E osiagneta $rednig wyniku M = 44,60 (na mozliwych 80 punk-
tow, przy minimum 29 i maksimum 62),
« grupa K osiagnela srednig wyniku M = 40,47 (na mozliwych 80 punktéw,
przy minimum 24 i maksimum 52),
« mozna przypuszczaé, Ze uczniowie z najnizszymi uzdolnieniami z grupy
E, podczas trwajacego rok treningu muzycznego z uzyciem motywdéw
tonalnych i rytmicznych podniesli swoje umiejetnoéci muzyczno-per-

cepcyjne,
35
3 3,13
2,65
v \
2,2
2 2,04 2
LS / \ 1,52
1,29
1 1,06
0,72
0,5
0
9% N S 9% N S 9% N
Q & & & & & & & 5\*‘
) ) NG WV v v v R R
& & & ¢ ¢ N & < C
<0 <0 B ~ ~ N & & &
QA QA < «Q/(' «QSJ ,\e(’

Wykres 10. Poréwnanie $rednich ocen sedziéw kompetentnych w zakresie umiejet-
nosci wokalnych w badanych grupachE , E iK

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie przeprowadzonych badan.
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« analiza statystyczna wykazala, Ze grupy réznia si¢ od siebie pod wzgle-
dem zmiennej zaleznej ,umiejetno$ci muzyczno-percepcyjne’, a najwyz-
szy wynik, istotny statystycznie na poziomie p < 0,05, osiagneta grupa,
gdzie najwiecej godzin przeznaczono na stymulowanie osiagnie¢ tonal-
nych i rytmicznych (gdzie E, > E > K).

Wyniki badan i wnioski. Dyskusja

Wyniki otrzymane w badaniu pozwalaja na wyciagniecie nastepujacych

wnioskow.

1.

Wartosci zmiennych w zakresie zdolnosci muzycznych, ustabilizowanych
w grupach eksperymentalnych, s3 wyroéwnane. Pod wzgledem tej cechy
poddawani analizie uczniowie stanowia grupe homogeniczna. Dzieki
tym informacjom zapewniono ,réwny start” badanym grupom, zaréwno
w kontekscie zastosowanego treningu muzycznego, polegajacego na oddzia-
lywaniach sekwencyjnych z uzyciem motywoéw tonalnych i rytmicznych,
jak i w zakresie koncowych wynikéw umiejetnoéci wokalnych i muzycz-
no-percepcyjnych. Jednoczeénie diagnoza zdolnosci wykazala gtéwnie
przecietne i niskie wyniki, co potwierdza znaczaco prowadzone badania
w tym zakresie (Trzos 2009; Kolodziejski 2011a, Kolodziejski 2011b).
Niskie i przecigtne wartosci, wypracowywane szczegdlnie w podtescie
melodii, moga $wiadczy¢ o konieczno$ci czestszego $piewania z takimi
uczniami, polegajacej na stosowaniu zmian dynamicznych, murmurando',
podkreslaniu znaczenia wlasciwej postawy i nawykéw oddechowych w osia-
ganiu wlasciwego $piewu, umozliwianiu uczniom $piewania solo i w matych
zespolach, wychodzac od dialogéw wokalnych (por. Kotarska, Bogdan
1980, s. 38-40). Najnizsze wyniki uzyskane w aspekcie technicznym dowo-
dza konieczno$ci zastosowania si¢ do powyzszych wskazéwek.

. Nadal wyniki w zakresie wyobrazni rytmicznej osiagaja nieco wyzsze warto-

$ci niz melodycznej, jednak tak jak w przypadku opisywanych wynikow, jak
i poprzednich, wartosci te sa wprawdzie wyzsze, ale nieistotne statystycznie
jezeli grupy nie s zbyt liczne, poniewaz liczebno$¢ grupy ma istotny wplyw
na to, czy dany wynik okaze sie by¢ istotny statystycznie czy nie. Dlatego
w badaniach na grupie 101 uczniéw jedenastoletnich odnotowane réznice

16

Murmurando to ,okreélenie wykonawcze: mruczac, nucac melodie bez stéw, z zamknie-
tymi ustami; mormorando” (cyt. za: https://sjp.pl/murmurando, dostep: 2.11.2017).
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pomiedzy wyobraznia dZwigkowa a wyobraznig rytmiczng charakteryzowa-
ly sie istotnoscia statystyczna na poziomie p < 0,05 (Kotodziejski 2011). Ni-
skie wyniki w zakresie metrum i tempa pokazuja slaby stopien wrazliwosci
uczniéw na kinestetyczny skladnik stalo$ci muzyki. Uczniowie z problema-
mi tempa powinni poruszaé sie w rytm muzyki (wyklaskiwaé, maszerowaé,
kolysaé si¢ — zaleznie od metrum). W zakresie wynikéw metrum oznacza to,
ze uczniowie nie potrafig rozréznia¢ podstawowego metrum — dwudzielne-
go i trojdzielnego. Nalezy zatem stucha¢ i wykonywa¢ wiele réznych utwo-
réw muzycznych, ze zwréceniem uwagi wlasnie na ten sktadnik w muzyce
(Kotarska, Bogdan 1980, s. 40-42).

3. Istnieje silny zwigzek miedzy zdolno$ciami muzycznymi ustabilizowanymi
a umiejetnosciami wokalnymi (w zakresie wszystkich aspektéw) w analizo-
wanej grupie E,. W dotychczasowych badaniach w grupie E, odnotowano
wyrazny zwigzek miedzy frazowaniem a aspektem tonalnym i technicz-
nym, a w grupie kontrolnej miedzy wyobraznia dZzwigkowa a wszystkimi
aspektami (Kolodziejski 2011, s. 164-165). Nie istnieje zwiazek pomiedzy
zdolno$ciami muzycznymi percepcyjnymi (w grupach E i E ) a umiejetno-
$ciami percepcyjnymi, natomiast zaleznoéci te widoczne s3 w przypadku
grupy kontrolnej (Kotodziejski 2011, s. 163-165). Wydaje sie, ze zdolnosci
muzyczne w przypadku intensywnych treningéw muzycznych traca swoje
wlasciwosci determinujace poziom umiejetno$ci muzycznych. Sadze, ze im
dziecko starsze, tym zdolnoéci muzyczne beda mialy mniejszy wplyw na
osiaganie sukceséw w uczeniu si¢ muzyki, szczegdlnie wowczas, gdy podda-
wane jest ukierunkowanym i systematycznym treningom muzycznym.

4. Istnieja znaczace réznice pomigdzy umiejetno$ciami wokalnymi i muzycz-
no-percepcyjnymi w badanych grupach E , E, i K, na korzys¢ grup ekspery-
mentalnych, gdzie E, > E, > K. Systematyczne ksztalcenie muzyczne w po-
staci sekwencyjnego wprowadzania motywdéw tonalnych i rytmicznych
w zalezno$ci od poziomu zdolnoséci muzycznych na wejéciu przynosi pozy-
tywne rezultaty w uczeniu sie¢ muzyki, szczegélnie gdy treningi odbywaja si¢
zgodnie z zatozeniami GTML - dwa razy w tygodniu.

. Profil MAP charakteryzuje si¢ wysokimi korelacjami wewnetrznymi w za-
kresie poszczegdlnych testéw (wyobrazni dZzwiekowej, wyobrazni rytmicz-
nej i wrazliwoéci muzycznej), co potwierdzaja wyniki dotychczasowych
badari (Gordon 2005; Kotarska, Bogdan 1980; Trzos 2009; Kolodziejski
2011a; Kolodziejski 2011b; Kotodziejski 2012).

6. Poziom umiejetno$ci wokalnych grupy E, jest przecietny (M = 7,91/15),

a poniewaz na ich ostateczny poziom sklada sie wiele czynnikéw wspoélde-
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cydujacych, dlatego zaleznosci pomiedzy srednimi ocen sedziéw kompe-
tentnych w poszczeg6lnych aspektach (kryteriach) osiagaly znaczace i istot-
ne statystycznie wartoéci. Poréwnujac otrzymane wyniki do eksploracji
badawczych nad diagnoza poziomu kompetencji wokalnych dzieci i mlo-
dziezy w réznym wieku nalezy stwierdzié, ze nie odbiega on znaczaco od
innych badan i jest nadal alarmujaco niski (por. Kaminska 1997; Wieloch
2000; Kotodziejski 2011; Weiner 2010; Uchyta-Zroski 2015; Bonna 2016).
Obserwujemy jednak poprawe tych umiejetnoséci pod wplywem zintensyfi-
kowanego ksztalcenia, najlepiej jednak, jesli zabiegi te dotycza wieku przed-
szkolnego i mtodszego szkolnego, gdzie szanse poprawy umiejetnosci zasta-
nych s3 znacznie wigksze. Wéréd zmiennych modyfikujacych jakos¢ glosu
$piewanego nalezy wymieni¢ czynniki osobowosciowe, koordynacje ciala,
kinestetyczny wymiar muzyki (Gordon 1999), emocje (Sloboda 2002),
motywacje i rzecz jasna prawidtowy oddech, prowadzenie glosu, ciaglos¢
skali, poprawng intonacje i dykcje (Uchyla-Zroski 2015) oraz czeéciowo
zdolno$ci werbalne, pamie¢, uwage i koncentracje (Weiner 2010, s. 236).

Podsumowanie

Zaprezentowane wybidrczo wyniki badan nad umiejetnosciami muzycz-
nymi uczniéw z ustabilizowanymi uzdolnieniami muzycznymi pokazuja, ze
zagadnienie to jest nadal wysoce skomplikowane i wielowymiarowe oraz,
jak pisze Agnieszka Weiner (2010, s. 348), ,warunkowane niedajacymi sie
sprowadzi¢ do jednego wymiaru czynnikami”. Jednak, jak pokazuja badania
podjete w tym zakresie, przy ocenie poziomu umiejetnosci wokalnych i mu-
zycznych percepcyjnych uwzgledni¢ nalezy co najmniej trzy perspektywy
analityczno-badawcze: indywidualna ucznia, $rodowiskowa (ktéra w tych
badaniach $wiadomie pominieto) oraz dydaktyczna (w tych badaniach od-
grywajaca wiodaca role). Podnoszenie kompetencji muzycznych u dzieci
wymaga motywowania i znalezienia wlasciwej dydaktycznej optyki wyko-
rzystujacej indywidualny potencjal, jaka dysponuje teoria uczenia si¢ muzyki
Gordona. To pokazuje, ze najwazniejszym predyktorem ksztaltowania umie-
jetno$ci muzycznych jest ukierunkowana aktywnos$¢ muzyczna podmiotu
(wspierana przez odpowiednia koncepcje dydaktyczng) oraz motywacja do
dzialania, bedaca zapalnikiem krystalizujacym, rozumiana réwniez jako
dbalo$¢ o utrzymanie zainteresowania zajmowanym obszarem poznawania
(por. Kolodziejski 2015).
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STRESZCZENIE

W artykule zaprezentowano wybidrczo badania nad wptywem sekwencyjnego po-
stepowania dydaktycznego, z uzyciem motywéw tonalnych i rytmicznych, na umie-
jetnoéci muzyczno-percepcyjne i wokalne uczniéw czwartej klasy ogdlnoksztalcacej
szkoly podstawowej. Badania pokazuja takze korelacje pomiedzy zdolno$ciami mu-
zycznymi a umiejetno$ciami muzycznymi. Zastosowany trening muzyczny przyniost
oczekiwane rezultaty w postaci przyrostu badanych umiejetnosci muzycznych.
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SUMMARY

The article selectively presents the research on the influence of didactic sequen-
tial proceedings with the application of tonal and rhythm patterns on musical-
perceptive and vocal abilities of general primary education four-grade pupils. The
research also displays the correlation between musical aptitudes and musical abili-
ties. The applied music-related training brought the anticipated results in form of
the increase of the musical skills under research.
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PAWEL PILKIEWICZ

Zarys biografii intelektualnej profesora Waldemara Dutkiewicza
(1939-2007)'

Studia Pedagogiczne. Problemy spofeczne, edukacyjne i artystyczne 2017, t. 30: 171-179

Outline of an intellectual biography of Professor Waldemar Dutkiewicz
(1939-2007)

W 2017 r. przypada 10. rocznica $mierci profesora Waldemara Dut-
kiewicza, wybitnego pedagoga, organizatora pracy dydaktyczno-wycho-
wawczej, wielkiego spolecznika, a przede wszystkim wybitnego naukow-
ca. Profesor zmarl 19 lutego 2007 r. Podczas mszy pozegnalnej biskup
Marian Florczyk powiedziat:

Pustka pustce nieréwna. Ta zauwazona obecnie ma jednak wielka wymowe.
Ta pustka $wiadczy, ze odszedl kto$, kto idac przez zycie, zostawil na swej
drodze $lady dobra, przyjazni, wiedzy, serdecznosci (,Glos Akademicki”
2007, 5. 2-4).

Trudno nie zgodzi¢ si¢ z tymi stowami. Tak wspomina profesora jego
doktorantka, Monika Szpringer:

Profesor Waldemar Dutkiewicz byl wyjatkowym czlowiekiem. Nie tylko
Mistrzem i Nauczycielem, ale przede wszystkim Przyjacielem. Szukat roz-
wigzan najlepszych dla czlowieka i to chyba byla jego gléwna cecha. Zawsze
byl przy mlodych ludziach, pracownikach, miat dla nas czas. Byt dobry dla
ludzi (Stepieni 2014, s. 68).

Profesor urodzil sie w 1939 r. na Wolyniu. W latach 1957-1963 stu-
diowal w Wyzszej Szkole Wychowania Fizycznego w Krakowie. Studia
pedagogiczne ukonczyl w 1970 r. w Wyzszej Szkole Pedagogicznej, row-
niez w Krakowie. W 1973 r. uzyskal stopien naukowy doktora nauk wy-
chowania fizycznego. Doktorat z pedagogiki obronit w 1982 r. na Aka-
demii Wychowania Fizycznego w Warszawie, habilitowat si¢ w zakresie

' Tekst pierwotnie opublikowany w wersji angielskojezycznej w: ,Medical Stu-

dies” 2017, 33, 3, s. 235-239.
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nauk o kulturze fizycznej w 1986 r. Postanowieniem prezydenta RP z 22 sierp-
nia 1998 r. otrzymat tytut naukowy profesora. W jego pracy naukowej wyod-
rebniaja sie dwa nurty: auksologiczny i pedagogiczny, bedace konsekwencja
jego studidéw i pracy dydaktyczne;j.

Troska o prawidlowy i optymalny rozwdéj mlodych ludzi, a tym samym za-
niepokojenie o stan kondycyjny przysztego pokolenia, staly si¢ inspiracja dla
prof. Dutkiewicza, by w swych badaniach zaja¢ sie auksologia. W kregu jego
zainteresowan znalazly sie populacyjne zmiany somatyczne oraz motoryczne
polskiej mlodziezy, zjawiska akceleracji dojrzewania i trendéw sekularnych
wysokoroslosci oraz uwarunkowania $rodowiskowe rozwoju fizycznego i umy-
stowego (Massalski 1991, s. 59-74). Profesor dokladnie przebadat i rozpoznal
stan rozwoju dzieci i mlodziezy Kielecczyzny oraz dokonat diagnozy dziecka
wiejskiego tego regionu (Przeweda 1995, s. 1-6). Warto przywolaé pozycje
zwarte prof. Dutkiewicza, dotyczace wspomnianej problematyki.

Z poczatkiem lat osiemdziesiatych zostala wydana ksigzka Réznice Srodowi-
skowe w rozwoju biologicznym i sprawnosci ruchowej dzieci w okresie dorastania
(Dutkiewicz 1980), ktora traktuje o przebiegu rozwoju cech somatycznych
i sprawno$ciowych w okreslonej grupie wiekowej, w aspekcie warunkéw $ro-
dowiskowych. Autor przedstawil opis wybranych cech osobowosci, intelektu,
temperamentu i neurotycznosci. Praca posiadata dwa cele. Pierwszy, teoretycz-
ny, polegajacy na scharakteryzowaniu zaleznos$ci miedzy czynnikami warunku-
jacymi rozwdj i poszukiwaniu zaleznosci przyczynowo-skutkowych w zakresie
zjawisk biologicznych i spolecznych. Drugi cel, praktyczny, daje konkretne
wskazania, majace stworzy¢ optymalne warunki dla kierowania dzie¢mi w okre-
sie pokwitania (Dutkiewicz 1980, s. 7).

Kolejna publikacja to Zmiany w procesach rozwoju biologicznego i sprawnosci
fizycznej mlodziezy w swietle poprawy warunkéw bytowych (Dutkiewicz 1985).
Zweryfikowane zostaly w niej dwczesne poglady, dotyczace przyczyn i kon-
sekwencji zmian w rozwoju i dojrzewaniu oraz okrelaniu przeobrazen spo-
leczno-demograficznych. Ukazano tez obraz zmian sekularnych i akceleracji
rozwoju cech morfologicznych oraz dojrzewania mlodziezy, a takze przyspie-
szenie rozwoju umyslowego i spolecznego w $wietle réznic srodowiskowych.
Zamieszczono wyniki badan, dotyczace oceny zmian w sprawnoéci fizycznej
mlodego pokolenia (Milcerowa, s. 1-9).

W 1987 r. wydana zostala nastepna ksiazka Znaczenie wybranych wskaznikéw
rozwoju fizycznego, ocen szkolnych i warunkéw socjalno-bytowych w przystosowa-
niu szkolnym uczniéw (Dutkiewicz 1987). Z bardzo licznych czynnikéw, ktore
wplywaja na poziom akceptacji ucznia w grupie, jaka jest klasa szkolna, profe-
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sor wybral do zbadania warunki socjalno-bytowe, oceny osiagane przez ucznia
oraz cechy rozwoju fizycznego. W trzech rozdzialach opisano przystosowa-
nie spoleczne uczniéw do warunkéw szkolnych, organizacje badan oraz uzy-
skane wyniki. Dutkiewicz przedstawil metody antropometryczne, socjome-
tryczne oraz pedagogiczne, pozwalajace okresli¢ réznice wystepujace miedzy
uczniami, ktérzy uzyskali wysokie oraz niskie pozycje spoteczne w klasie szkol-
nej (Kopczynska-Sikorska, s. 1-4).

W Dziecku wiejskim (Dutkiewicz 1990) poruszono problemy dotyczace ak-
tualnej w drugiej polowie lat osiemdziesiatych sytuacji dziecka pochodzacego
ze wsi, w poréwnaniu z dzieckiem wychowywanym w mie$cie. Przede wszyst-
kim autor opisal rozwdj psychiczny, spoleczny i biologiczny, fizyczng spraw-
nos¢ i stan zdrowia dziecka wiejskiego. Wskazal na sposoby niwelacji réznic
miedzy dzieckiem wiejskim a miejskim. Zaproponowat takze pewne kierunki
dzialan w zakresie sytuacji szkolnej, probleméw opieki, obciazen, czasu wolne-
go i wypoczynku dziecka wiejskiego. Zwrdcil ponadto uwage na zadania, jakie
stoja przed rodzing, przedszkolem i szkolg, a ktére maja by¢ ukierunkowane na
wyréwnywanie réznic rozwojowych dzieci (Eopatkowa, s. 1-7).

Ksiazka Zjawiska trendéw sekularnych i akceleracji rozwoju dzieci i mlodziezy
na Kielecczyznie (Dutkiewicz 1991) po$wigcona jest dwém zjawiskom, ktore
sa skutkiem adaptacji organizmu do zewnetrznych warunkéw rozwoju. Pierw-
szym z nich jest trend sekularny, odnoszacy si¢ do przemian miedzypokole-
niowych, ktéry prowadzi do osiagniecia przez kolejne populacje coraz wyzszej
warto$ci ostatecznych cech rozwoju. Drugim jest akceleracja rozwoju, dotycza-
ca zmian w okresie zycia jednego pokolenia i prowadzaca do wczesniejszego
osiagania okreslonych wymiaréw ciala i przyspieszenia dojrzewania (Przewe-
da,s. 1-6).

Zainteresowanie profesora procesami diagnozy i ewaluacjg proceséw zwia-
zanych z wychowaniem fizycznym w szkole, $wiadomo$¢ oczekiwania pomocy
w tym zakresie przez nauczycieli, wynikajaca z jego udzialu w pracach woje-
wadzkiej komisji ds. stopni specjalizacji zawodowej dla nauczycieli wychowania
fizycznego czy tez doswiadczen wyniesionych z prowadzonych od lat zaje¢ na
podyplomowych studiach WF (diagnozowanie w wychowaniu fizycznym), do-
prowadzito do wydania w 2004 r. ksigzki o charakterze metodologiczno-meto-
dycznym pt. Diagnoza i ewaluacja w wychowaniu fizycznym (Dutkiewicz 2004).
Przybliza ona nauczycielom wychowania fizycznego ztozone problemy zwiaza-
ne z rozpoznaniem i warto$ciowaniem, zaréwno w kontekscie teoretycznym,
jak i praktycznym. Jako cel Dutkiewicz obral sobie dostarczenie nauczycielowi
wychowania fizycznego teoretycznej wiedzy dotyczacej diagnozowania oraz
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zaznajomienie z metodami praktycznego dzialania, co mialoby doprowadzi¢
do poszerzenia jego kompetencji diagnostycznych i ewaluacyjnych w ramach
nauczanego przedmiotu. Poza tym, obok podstaw teoretycznych, podal zasady
i warunki organizacji procesu diagnozy i ewaluacji w znaczeniu praktycznym.
Ksiazka sktada sie niejako z dwdch blokéw: metodologicznego i praktyczne-
go. Pierwszy porusza kwestie zasad diagnozowania zaréwno w znaczeniu teo-
retycznym, jak i pod katem przydatnosci oraz sposobéw jej stosowania. Cha-
rakteryzuje takze calg procedure zwigzana z diagnoza, zapoznaje z jej zasadami
i struktura. Drugi blok zawiera wybrane praktyczne metody i techniki diagno-
zowania oraz ogélne schematy i reguly postepowania diagnostycznego (Buko-
wiec, s. 1-4).

W 2004 r. Grazyna Nowak-Starz, Elzbieta Cieéla i prof. Dutkiewicz, two-
rzacy zespot w Zakladzie Badait Wieku Rozwojowego Instytutu Ksztalcenia
Medycznego Akademii Swigtokrzyskiej, podjeli istotny ze wzgledéw poznaw-
czych i praktycznych problem poziomu rozwoju fizycznego dziecka w ksiazce
Normy i wskazniki rozwoju somatycznego i motorycznego dzieci i mlodziezy z Kie-
lecczyzny (Dutkiewicz, Nowak-Starz, Ciesla 2004). Przeprowadzone badania
pozwolily na szerokie opracowanie, ktére objelo zaréwno 18 cech somatycz-
nych, jak i § cech zdolno$ci motorycznych, wyodrebnionych podczas badan
przeprowadzonych na 5632 dzieciach z terenu Kielecczyzny. Opracowanie,
obok aktualnego stanu poziomu rozwoju fizycznego, posiada takze aspekty po-
znawcze. Pierwsze rozdzialy zawierajg informacje dotyczace norm i ich przy-
datnosci podczas diagnozy rozwoju dziecka, dymorfizmu plciowego oraz akce-
leracjii sensytywnosci w rozwoju. W czesci empirycznej ksiazki przedstawiono
wyniki przeprowadzonych badar, z ktérych korzysta¢ moga wszyscy zajmuja-
cy sie auksologia, pediatrzy, pracownicy szkolnej stuzby zdrowia, nauczyciele
wychowania fizycznego, studenci studiéw medycznych i pedagogicznych oraz
rodzice (Dutkiewicz, Nowak-Starz, Ciesla 2004, s. 7-8).

Kierujac sie troska o zdrowotna kondycje przysztych pokolen prof. Dutkie-
wicz i Monika Szpringer wydali ksigzke Spoteczna akceptacja dla ryzykownych
zachowarti uczniéw (Dutkiewicz, Szpringer 2007), w ktérej podjeli probe opra-
cowania diagnozy spolecznej akceptacji dla zachowan ryzykownych uczniéw.
Pierwsze rozdzialy traktuja o klasie szkolnej jako zorganizowanym systemie
spolecznym oraz jako $rodowisku spoleczno-wychowawczym i przystosowa-
niu spolecznym uczniéw do warunkéw szkolnych. Przedstawione zostaly row-
niez problemy spoteczne zwigzane z uzywaniem srodkéw odurzajacych przez
mlodych ludzi. Problem gléwny empirycznych badan zawiera si¢ w pytaniu
o stopient akceptacji ucznidw, ktorzy siegaja po $rodki odurzajace. Badaniem
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objeto 1811 mlodych ludzi ze szkol gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych.
W ostatniej czesci pracy ukazano zasadno$¢, koniecznosé oraz warunki sku-
tecznosci szkolnych programéw profilaktycznych (Franczak 2008, s. 61-62).

Oproécz przytoczonych pozycji zwartych, Dutkiewicz byl autorem m.in.
ponad 100 artykuléw, recenzji wydawniczych, komunikatéw naukowych i re-
feratow konferencyjnych. Jego prace lacza wiedze i doswiadczenie z zakresu
auksologii i pedagogiki.

Prace z zakresu pedagogiki okreslaja dwa obszary. Pierwszy obejmuje studia
nad zawodem nauczyciela, jego ksztalceniem i stanem kadr nauczycielskich na
terenie Kielecczyzny. Problematyka owa nie byla profesorowi obca, chociazby
z wlasnego do$wiadczenia, gdyz po obronie pracy magisterskiej zostal skiero-
wany do pracy, w charakterze nauczyciela, do szkoly podstawowej w Kazimie-
rzy Wielkiej. Po roku zostal zastepca kierownika szkoly, a p6zniej dyrektorem.
Jednocze$nie pelnil funkcje kierownika zespoléw samoksztalceniowych dla na-
uczycieli wychowania fizycznego i dyrektoréw szkét w osrodku metodycznym
oraz przewodniczacego konferencji rejonowych Zarzadu Oddzialu Powiatowe-
go Zwiazku Nauczycielstwa Polskiego. W 1974 r. zaczat pracowa¢ w Instytu-
cie Ksztalcenia Nauczycieli i Badait O$wiatowych w Kielcach na stanowisku
adiunkta naukowo-badawczego w Zakladzie Badan. Przez pig¢ lat, od 1975 r.,,
pelnit funkcje wicedyrektora instytutu do spraw naukowo-badawczych i réw-
noczeé$nie kierownika Zakladu Badan. Po tym czasie przenidst si¢ do pracy
w Wyiszej Szkole Pedagogicznej w Kielcach, na stanowisko adiunkta w Insty-
tucie Pedagogiki. Bedac doktorem, a potem profesorem bardzo wspierat mlo-
dych pracownikéw naukowych. Profesor Grazyna Nowak-Starz tak wspomina:

To znakomite, kiedy ma sie Mistrza, ktéry posiada taka wiedze i chce jak najlepiej
przekaza¢ ja innym. Dawal nam — swym studentom - nie tylko teorig, ale uczyl
nas poszukiwania w sposob czynny i inspirowal przez cale swoje zycie. Byl czlo-
wiekiem niezwykle otwartym. Przyciagal jak magnes (... ). Pokazywal problemy,
z ktérymi mozemy sie spotka¢ w pracy z uczniem oraz mozliwosci rozwigzania ich.
Zawsze byl wér6d mlodych i z mtodymi. Posiadal niezwykla umiejetnos¢ skupiania
ludzi wokol siebie (Stepiert 2014, s. 68).

Jak wynika z relacji, chetnie dzielil sie swa wiedza i do§wiadczeniem, zaréw-
no naukowym, jak i dydaktycznym. Byt wychowawca i opiekunem, wypromo-
wal pieciu doktoréw: Grazyne Nowak-Starz, Aldone Kopik, Stawomira Kozie-
ja, Monike Szpringer, Stanistawa Hojde.

Pod jego kierunkiem powstato okolo 500 prac magisterskich, gtéwnie z za-
kresu funkcjonowania dzieci i mlodziezy w regionie $§wigtokrzyskim. Ponadto
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byl recenzentem w przewodach doktorskich oraz kierownikiem seminarium
doktoranckiego.

Drugi obszar pracy Dutkiewicza obejmuje metodologie badan pedagogicz-
nych i antropologicznych. Na tym polu szczegélnie wazne miejsce zajmuje
powstaly w 1993 r. przewodnik metodyczny dla piszacych prace magisterska
o charakterze empirycznym na kierunku pedagogika. Ksigzka miata wiele edy-
cji, a z biegiem lat byta wiele razy uzupelniana i poszerzana. Wydanie z 2001 r.
nosi tytul Podstawy metodologii bada# do pracy magisterskiej i licencjackiej z pe-
dagogiki (Dutkiewicz 2001). Profesor uwazal, ze pisanie pracy dyplomowej ma
do spelnienia dwie gtéwne funkcje w procesie ksztalcenia akademickiego. Po
pierwsze dydaktyczna, ktéra ma poszerzy¢ wiedz¢ mlodego czlowieka w wa-
skim tematycznie zakresie, po drugie naukowg, ktéra ma wyrobi¢ umiejetno-
$ci metodologiczne, nauczy¢ korzystania z literatury i naukowego dorobku
w wybranym przez studenta zakresie tematycznym. Zadaniem tych prac jest
laczenie przez studenta wiedzy nabytej podczas studiéw z wypracowaniem
teoretycznych zasad dotyczacych badan, umiejetnosci analizowania zebranego
materiatu i wyciagniecia z niego wnioskéw. Przez wiele lat, prowadzac semi-
naria licencjackie, magisterskie i doktoranckie, Dutkiewicz zdobyl potrzebna
wiedze dotyczaca probleméw, z jakimi zmagaja si¢ mlodzi ludzie i przyszli na-
ukowcy przy pisaniu prac koicowych. Wychodzac naprzeciw tym potrzebom
stworzyl przewodnik, w ktérym krok po kroku pokazal, jak poprawnie napi-
sa¢ warto$ciowy prace dyplomowa. Ksigzka sktada sie z siedmiu rozdzialéw.
Pierwszy porusza tematyke metodologicznych podstaw badan pedagogicz-
nych, drugi typy badan, jakimi studenci piszacy prace najczeéciej sie postuguja,
kolejny dotyczy teoretycznych i praktycznych podstaw badan diagnostycznych
oraz diagnoz edukacyjnych. W rozdziale nastepnym oméwiono poszczegoélne
etapy postepowania badawczego, poczawszy od opisania koncepcji badan po-
przez okreslenie tematu, celéw, problemu badawczego i hipotez, zdefiniowanie
poje¢, dobdr zmiennych i wskaznikéw oraz metod, technik i narzedzi badaw-
czych, okreglenie czasu miejsca i zakresu prowadzonych badan, na samym ich
przeprowadzeniu konczac. Kolejny rozdzial podejmuje tematyke opracowania
zebranego w wyniku przeprowadzonych badan materialu. Przedostatnia cze$¢
dotyczy przygotowania tekstu pracy, uktadu, opracowania przypiséw i biblio-
grafii oraz stosowanych znakéw korektorskich. Rozdziat ostatni traktuje o pod-
stawowych kryteriach oceny prac przedstawionych przez studentéw. Aneks
zawiera zarzadzenia, na ktére mozna si¢ powola¢ w instytucjach o$wiatowo-
-wychowawczych, w ktérych planuje sig przeprowadzi¢ badania (Dutkiewicz
2001, s. 5-7).
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Przed dziesiecioma laty $wiat nauki pozegnal wielkiego, wybitnego na-
ukowca oddanego calym sercem swym badaniom, rzetelnego i gorliwego. Wzér
uczonego charakteryzujacego si¢ madro$cia, pracowitoécia i dyscypling inte-
lektualng. Niezwyklego pedagoga, mistrza i nauczyciela, ktéry swym studen-
tom zawsze powtarzal:

- Ucz sie wykorzystywac ten czas, ktéry masz, bo lepiej nie bedzie.

- Nie patrz na innych, pracuj najlepiej, jak potrafisz.

— Niech ci¢ nie zniecheca krytyka, tylko motywuje do lepszej pracy.

— Nie czekaj na pochwaly innych, bo moze sie okaza¢, ze zmarnujesz cenny czas.
— Badz specjalista w swojej dziedzinie.

— Nie rozmieniaj si¢ na drobne i nie prébuj robi¢ wszystkiego, co ci zaproponuja
inni.

- Nie daj si¢ zwie$¢ propozycjom finansowym, w nauce nie zbijesz fortuny, ale da
ci ona wiele satysfakji, jezeli pozostaniesz jej wierny (Jurkiewicz 2007).

Profesor wedtug tych stéw staral si¢ zy¢ i ten sprawdzony przepis na zycie
polecat swoim studentom, wspétpracownikom, kolegom i przyjaciolom ze
$wiata nauki.
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STRESZCZENIE

19 lutego 2017 r. mineta 10. rocznica $mierci prof. Waldemara Dutkiewicza, znako-
mitego pedagoga, organizatora pracy dydaktyczno-wychowawczej, wielkiego spolecz-
nika, a przede wszystkim wybitnego naukowca. Profesor Dutkiewicz zmarl 19 lutego
2007 r. Urodzit sie 2 czerwca 1939 r. w Réwnem na Wolyniu. W latach 1957-1963
studiowal w Wyzszej Szkole Wychowania Fizycznego w Krakowie. Studia pedagogicz-
ne ukoniczyt w 1970 r. w krakowskiej Wyzszej Szkole Pedagogicznej. W 1973 r. uzyskal
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stopient naukowy doktora nauk wychowania fizycznego. Doktorat z pedagogiki obronit
w 1982 r. na Akademii Wychowania Fizycznego w Warszawie, habilitowal sie w zakre-
sie nauk o kulturze fizycznej w 1986 r. Postanowieniem prezydenta RP z 22 sierpnia
1995 r. otrzymat tytul naukowy profesora. Spuscizna prof. Dutkiewicza obejmuje dwa
nurty — auksologiczny i pedagogiczny, bedace konsekwencja jego studidéw i pracy dy-
daktycznej.

SEOWA KLUCZOWE: Waldemar Dutkiewicz, auksologia, pedagogika, biografia

SUMMARY

The date of February 19, 2017 has marked the 10th death anniversary of Prof.
Waldemar Dutkiewicz, who was an outstanding pedagogue, organiser of didactic and
educational work, great social worker, and above all an eminent scholar. Professor Dut-
kiewicz died suddenly on February 19, 2007. The professor was born on June 2, 1939
in Rivne, in Volhynia. In the period 1957-1963 he studied at the School of Physical
Education in Krakow. He completed his pedagogical studies in 1970 at the Higher
School of Pedagogy in Krakow. In 1973 he obtained a doctoral degree in physical edu-
cation. His doctorate in pedagogy was publicly defended in 1982. At the Academy of
Physical Education in Warsaw he received his Doctor of Letters (habilitation) degree
in the field of physical education in 1986. By a decision of the President of the Repub-
lic of Poland of August 22, 1995 he was awarded the title of Professor. Due to his stud-
ies and didactic work the heritage of Professor Dutkiewicz is composed of two parts:
auxological and pedagogical.
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Sprawozdanie z upowszechniania dobrych praktyk miedzynarodowych

Dzisiejsza rzeczywisto$¢ pracy naukowo-dydaktycznej wymusza nowe
otwarcie sie na arenie miedzynarodowej. W zakresie wymiany naukowej i pro-
mocji badan naukowych oraz realizacji procesu dydaktycznego z wyko-
rzystywaniem nowoczesnych metod dydaktycznych przydatny jest pro-
gram ERASMUS+.

To wlasnie w ramach tego programu czynnie uczestniczylam w za-
jeciach dla studentéw oraz w wymianie doswiadczen badawczo-nauko-
wych. Poznanie baz dydaktycznych oraz zasobéw naukowych i metod
pracy na uczelniach, m.in. w Darmstadt, Ostrawie, Pradze, Cordobie czy
Coimbrze, umozliwilo lepszy transfer wiedzy w nauce.

Program ten stal si¢ takze implikatorem do prezentacji wynikéw wia-
snych badan, prowadzonych w ramach projektéw naukowo-badawczych
na UJK, a dotyczacych szeroko pojetej problematyki edukacji, wycho-
wania i socjalizacji spotecznej dzieci i mlodziezy oraz oferty edukacyjnej
uniwersytetu.

Rozpropagowalam dzialania realizowane przez Uniwersytet Jana
Kochanowskiego, nawigzalam tez wspoélprace, m.in. poprzez zgode na
umiedzynarodowienie naukowego skladu redakeji i recenzentéw wy-
dzialowego czasopisma pn. ,Studia Pedagogiczne. Problemy spoleczne,
edukacyjne i artystyczne”.

Wyjazdy w ramach programu ERASMUS i ERASMUS+ mialy war-
tos¢ dodang, gdyz umozliwily nie tylko wspdlne dyskusje na tematy
zwigzane z kierunkiem dzialania i obszarami moich badan, ale takze spo-
tkania wizytujacych nauczycieli i studentéw z wladzami uczelni, pracow-
nikami biura wspélpracy miedzynarodowej i nauczycielami akademicki-
mi z innych krajéw Europy.

Organizacja pobytu i zaje¢ stworzyla takze mozliwo$¢ rozpoznania
innowacji w edukacji oraz form pracy i praktyk stosowanych na zagra-
nicznych uczelniach.

Dla zilustrowania mozliwosci nawigzywania wspotpracy miedzynaro-
dowej odniose sie do wizyty w Coimbrze (Portugalia), ,miescie wiedzy”
i centrum akademickim o $wiatowej renomie.

Jest to jednostka z ogromnymi tradycjami i wazny na akademickiej
mapie oérodek badawczo-dydaktyczny. Ten publiczny instytut szkol-
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nictwa wyzszego sklada si¢ z szeéciu szkét (Coimbra College of Agriculture,
Coimbra College of Education, Oliveira do Hospital College of Technology
and Management, School of Health Technologies, Institute of Accounting and
Administration oraz Institute of Engineering), pomocy socjalnej (SAS) i ad-
ministracji centralnej (SC). Instytut ma wiele do zaoferowania, m.in. edukacje
transgraniczng w partnerstwie z innymi instytucjami europejskimi szkolnictwa
wyzszego, na poziomie studiéw licencjackich i magisterskich. Ponadto jest to
instytut otwarty, bioracy udzial w wielu miedzynarodowych programach mo-
bilnosci i ceniacy projekty wspotpracy z krajami Europy. Bardzo dobrze zorga-
nizowana jest tzw. akademicka pomoc spoteczna, m.in. w postaci stypendiow,
wyzywienia i zakwaterowania. W tym celu SAS stara si¢ zapewni¢ kazdemu
studentowi zindywidualizowane wsparcie. Instytut posiada akademiki i kan-
tyny zlokalizowane w réznych czeéciach miasta, tak aby zapewni¢ odpowied-
nie ustugi wszystkim studentom. Ma on takze do zaoferowania cala wspdlnote
IPC Medical Clinic w kilku medycznych specjalnosciach. Polytechnic Institu-
te of Coimbra uprawia kilka partnerstw, zaréwno z instytucjami szkolnictwa
wyzszego, jak i innymi podmiotami w dziedzinie edukacji, badan naukowych,
$wiadczenia ustug lub sportu i kultury, z ktérymi dzieli synergie i punkty wspol-
ne. Wazny dla uczelni jest aspekt wszechstronnego rozwoju studenta, ktéremu
nie tylko oferowane jest ksztalcenie, ale takze otoczenie sprzyjajace pelnemu
rozwojowi intelektualnemu i konsolidacji edukacji obywatelskiej.

Wartoécig dodang wyjazdéw naukowo-dydaktycznych byta réwniez okazja
do zwiedzania miast i zapoznania si¢ z kultura innych krajéw.

Reasumujac, pobyty w ramach programu ERASMUS i ERASMUS+ stwo-
rzyty mozliwo$¢ poznania metod pracy i doskonalenia nauczania, a takze pro-
mocji sprawdzonej wiedzy naukowe;j.
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