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WPROWADZENIE

Kolejny tom Zeszytéw Naukowych Kujawskiej Szkoty Wyzszej — juz XLIII
— w pierwotnych zamierzeniach mial by¢ w calodci poswiecony materia-
lom po seminarium naukowo-metodycznym zorganizowanym przez Wydziat
Nauk Pedagogicznych oraz Wydzial Nauk o Zdrowiu w czerwcu 2016 r. pn. ,Dys-
leksja rozwojowa i inne trudno$ci w uczeniu si¢ — aspekty naukowe oraz
pragmatyczne”. Ostatecznie jednak rozszerzono zakres publikacji o inne arty-
kuty, niezwigzane bezposrednio z przebiegiem ww. seminarium. Mozna to umo-
tywowac kilkoma wzgledami: troska o rozw¢j naukowy pracownikéw, duzym
zainteresowaniem aktywnoscia publikacyjna, dazeniem do mozliwie najszer-
szego akcentowania aspektéw psychologiczno-pedagogicznych dotyczacych
takich proceséw, jak edukacja, wychowanie czy opieka.

Zgodnie z powyzszym, treci ujete w tomie zostaly uporzadkowane w dwéch
czesciach: pierwszej, dotyczacej zagadnien poruszanych podczas seminarium
oraz drugiej, poSwieconej innym tekstom naukowym, ktére nie byly prezen-
towane podczas wspomnianego spotkania.

Seminarium, o ktérym mowa, odbylo sie w dniu 2 czerwca 2016 r. w Colle-
gium Novum Kujawskiej Szkoty Wyzszej we Wloctawku. Bezposrednimi od-
biorcami byli uczniowie szkét gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych z Wto-
clawka oraz okolicznych miejscowosci (stopien trudnosci podejmowanych
zagadnien nie pozwalal na zaproszenie miodszych uczniéw, ktérych ten pro-
blem réwniez moze dotyczyc), jak rowniez przedstawiciele srodowiska o$wia-
ty — nauczyciele, wychowawcy, specjalisci, bezpoSrednio zainteresowanii za-
angazowani w dzialania diagnostyczno-terapeutyczno-profilaktyczne wobec
zjawisk dysleksji rozwojowej i innych trudnosci w uczeniu sie. Zgodnie z ty-
tutem spotkania, na pierwszy plan wysunieto zagadnienie specyficznych trud-
nosci w uczeniu sie, ale w tle znalazly sie rOwniez tematy zwigzane z trudno-
Sciami w uczeniu sie o charakterze niespecyficznym. Problematyka uczenia sie
oraz zwigzanych z tym procesem trudnosci zostala ujeta w sposob interdyscy-
plinarny poprzez wskazanie na akcenty medyczne, psychologiczne, pedago-
giczne, spoleczne czy lingwistyczne. Wsrdéd prelegentéw znalezli sie zar6wno
naukowcy — analizujgcy zagadnienia uczenia si¢ z perspektywy teoretyczno-
-badawczej, jak i specjalisci, praktycy, dla ktérych szczegélnie wazne jest wy-
korzystywanie doniesien naukowych w sferze dziatalnosci pragmatycznej, ich
weryfikowanie. Poruszone zostaly zagadnienia odnoszace si¢ do wskazanych
obszaréw, czyli powigzania pomiedzy ukladem nerwowym a procesami ucze-
nia sie, wyakcentowano zwigzki miedzy procesami emocjonalno-spolecznymi
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Wprowadzenie

a uczeniem, wskazano na role ruchu w nabywaniu nowych sprawnosci. W odnie-
sieniu do zagadnienia dysleksji rozwojowej, zaprezentowana zostata dziatalnos¢
Wioctawskiego Oddzialu Polskiego Towarzystwa Dysleksji, przyblizono co-
dzienne funkcjonowanie osob dyslektycznych, ich sfere psychospoteczng, pod-
kreslono wspoélczesnie szeroko akcentowane aspekty lingwistyczne tego za-
burzenia. Bardzo ciekawe wystapienie dotyczylo takze relacji zachodzacych
miedzy trauma dzieciecg a funkcjonowaniem szkolnym, z uwzglednieniem
procesOw uczenia sie.

Tematyka zwigzana z dysleksja rozwojowa i innymi trudnosciami w ucze-
niu si¢ ma charakter nie tylko aktualny, ale tez doniosle znaczenie praktyczne.
Wskazuje sie, iz trudnosci w uczeniu sie o réznym podlozu dotycza znaczace-
go odsetka dzieci i mlodziezy w wieku szkolnym. Wedlug Profesor Bogdanowicz'
czesto$¢ wystepowania samej tylko dysleksji o umiarkowanym nasileniu do-
tyczy okolo 10% populacji uczniowskiej, z kolei tzw. gteboka dysleksja jest roz-
poznawana u okolo 4% uczniéw. Wskazniki epidemiologiczne pokazujg zatem
potrzebe wieloaspektowego poznawania zjawiska trudnosci w uczeniu sie
i mozliwych konsekwencji, z jakimi sie wigza.

Niewatpliwie kazde dziecko wchodzi w etap edukacji szkolnej z optymi-
zmem, checig i nadzieja na odniesienie sukcesu. Kazde chce dobrze sie uczy¢,
uzyskiwaé pozytywne wyniki, by¢ chwalonym przez nauczyciela czy rodzicow,
doréwnywacé swoim rowiesnikom — pojawia sie wéwczas poréwnywanie
wlasnych osiggnie¢ z osiggnieciami innych. Na tle dzieci dobrze radzacych
sobie z wymogami szkolnymi, obserwuje sie takze uczniéw majacych trudno-
$ci w osigganiu standardéw wyznaczonych programem nauczania. Przyczyny
takiego stanu moga by¢ réznorodne: od ryzyka dysleksji poprzez réznego ro-
dzaju niepelnosprawnosci, trudnosci emocjonalne, zaniedbania srodowiskowe
itp. Niewatpliwie niezwykle wazne jest jak najwczesniejsze rozpoznawanie
omawianych trudnosci, ujawnianie ich podloza i mechanizméw, gdyz stwarza
to podstawe do wdrazania adekwatnych i efektywnych oddzialywan wspie-
rajacych. W przyszlosci z kolei zapobiegnie to poglebianiu sie trudnosci w na-
uce szkolnej oraz do$wiadczaniu wtérnych probleméw osobowosciowych czy
emocjonalno-motywacyjnych. Waznym i rozsagdnym krokiem bylo zobowia-
zanie pracownikow szkél do prowadzenia ,,obserwacji pedagogicznej, w trak-
cie biezgcej pracy z uczniem, majacej na celu rozpoznanie u uczniéw trudno-
$ci w uczeniu si¢ — w tym w przypadku uczniéw klas I-III szkoly podstawowej
— ryzyka wystapienia specyficznych trudnosci w uczeniu sig [...]"2

M. Bogdanowicz, Co nalezy wiedziec o dysleksji rozwojowej? Wprowadzenie teoretyczne, [w:]
Uczeri z dysleksjg w szkole, pod red. M. Bogdanowicz i A. Adryjanek, Wydawnictwo
Pedagogiczne OPERON, Gdynia 2005.

2Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie zasad
udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkolach i placéwkach (§ 19, ust. 2, pkt 2), www.isap.sejm.gov.pl [dostep: 26.11.2016].

10



Wprowadzenie

Grupa uczniéw z trudnosciami w uczeniu si¢ czy o charakterze specyficz-
nym, czy niespecyficznym stanowi populacje malo homogeniczng. Oznacza
to duze zréznicowanie wewnetrzne, a zatem dzieci i mtodziez, ktére doswiad-
czaja probleméw w nauce szkolnej r6znia si¢ miedzy soba w aspekcie takich
czynnikéw, jak np. zakres trudnosci w uczeniu sie, ich nasilenie, obserwowane
symptomy, etiologia trudnosci, wiek diagnozy, czas wdrazania oddziatywan
terapeutycznych. Powoduje to koniecznos¢ indywidualizacji i dostosowania
sposobow, metod i form wspierania do indywidualnej sytuacji, potrzeb i moz-
liwosci danego ucznia. Stwarza to szanse minimalizowania trudnosci oraz
uzyskiwania osiggnie¢ na miare jednostkowych predyspozycji, co z kolei bedzie
laczylo sie z uzyskiwaniem wiary w siebie, budowaniem korzystnej samooce-
ny i szansg na prawidlowy rozwdj osobowosciowy.

Oddajac niniejszy zbiér opracowan, wyrazam nadzieje, iz kazdy Czytelnik
znajdzie w nim co$, co zainteresuje, zainspiruje, sktoni do refleksji. Skorzy-
sta¢ moga zar6wno nauczyciele, specjaliSci, ale réwniez rodzice, studenci czy
uczniowie, ktérych poruszane zagadnienia moga bezposrednio dotyczy¢. Ta-
kie wielostronne ujecie poruszanej tematyki moze postuzy¢ teoretykom i ba-
daczom jako bodziec do kolejnych poszukiwan badawczych, takze praktykom
ukierunkowanym na bezposrednia pomoc i wpieranie. W zwigzku z dazeniem
do coraz szerszego ,upraktyczniania” programéw studiéw, w pelni uzasad-
nione staje sie ujecie w Zeszytach Naukowych opracowan nauczycieli, prak-
tykow, terapeutdw, ktérzy posiadajg bardzo bogate doswiadczenie zawodowe
i dzieki mozliwosci publikowania zyskuja okazje do dzielenia sie nim z innymi.

Konczac, chee serdecznie podziekowac Autorom poszczegdlnych publikacji
za ich sprawne opracowanie oraz wlasciwg troske i Swiadomos¢ znaczenia
jednostkowego i ogélnospolecznego podjetych zagadnien naukowych.

dr Beata Placzkiewicz
dziekan
Wydziatu Nauk Pedagogicznych
KSW we Wtoctawku
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Zygmunt Wiatrowski
(Kujawska Szkola Wyzsza we Wioclawku)

PSYCHOLOGICZNO-PEDAGOGICZNE ASPEKTY
DYSLEKS]I ROZWOJOWEJ (REFLEKSJA WSTEPNA)

PSYCHOLOGICAL AND PEDAGOGICAL ASPECTS
OF DEVELOPMENTAL DYSLEXIA (PRELIMINARY COGITATION)

W Wielkiej Encyklopedii PWN czytamy: ,dysleksja — utrata juz opanowanej
umiejetnosci czytania, najczesciej u oséb dorostych wskutek uszkodzenia mo-
zgu, okreslana jako dysleksja nabyta badZ dysleksja traumatyczna; fagodna
postac catkowitej utraty umiejetnosci czytania (aleksji) [...]. W znaczeniu dru-
gim wyréznia sie tez dysleksje rozwojowsy, tj. specyficzne trudnosci w uczeniu
sie czytania i pisania u dzieci [...]. Obecnie uwaza sig, Ze obserwowane w wie-
ku szkolnym specyficzne trudnosci i bledy w czytaniu i pisaniu stanowia prze-
jaw lezacych u ich podstaw zaburzen prostszych funkcji”'.

Z kolei w Encyklopedii pedagogicznej XXI wieku w szeroko opracowanym
hasle m.in. napisano: ,Dysleksja jest jednym z wielu r6znych rodzajéw trud-
nosci w uczeniu sig; specyficznym o podlozu jezykowym [...]. Trudnosci w roz-
poznawaniu stow sa zwykle niewspétmierne do wieku oraz zdolnosci i umie-
jetnosci szkolnych; nie sg rezultatem opdZnienia rozwojowego ani zaburzen
sensorycznych”?. Autorka powyzszego hasta podkresla réwniez, ze poszukiwa-
niem przyczyn dysleksji zajeli sie gléwnie przedstawiciele nauk przyrodniczych,
a swoje badania taczyli przede wszystkim ze sferg mechanizmoéw fizjologii
czlowieka®.

W danej sytuacji nalezy podkresli¢, ze we wczesniej przytoczonych formu-
tach definicyjnych bardzo wyrazZnie zaakcentowano takze role nauk psycho-
logicznych i pedagogicznych, szczeg6lnie w okresie edukacji szkolnej, oraz
ze z tych wlasnie powodéw wyréznia sie rowniez odmiane dysleksji pod na-
zwa dysleksja rozwojowa (stanowiaca formule tematyczng zorganizowanego
przez dr Beate Placzkiewicz oraz dr Marie Postuszna-Owcarz Srodowiskowego

! Wielka Encyklopedia PWN, t. 7 (autor hasta — Marta Bogdanowicz), Warszawa 2002, s. 502.
2]. Dyrda, Dysleksja, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 1, Warszawa 2003, s. 849.
3 Tamze, s. 850.
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Zygmunt Wiatrowski

seminarium naukowo-metodycznego w ramach Wydzialu Nauk Pedagogicz-
nych oraz Wydziatu Nauk o Zdrowiu Kujawskiej Szkoly Wyzszej we Wloctaw-
ku — czerwiec 2016 1.).

Juz dotychczas zaakcentowane wlasciwosci ogélne dysleksji — jako dzie-
dziny wiedzy i dziataii naukowo-dydaktycznych — sklaniaja do ich traktowa-
nia jako konstelacji interdyscyplinarnej. Oznacza to, ze dysleksja jako wspol-
czesna dziedzina wiedzy naukowej i dydaktycznej zarazem stanowi ztozony
uklad strukturalny oraz problemowy o wyraznych tendencjach integracyj-
nych. Dla lepszego przyblizenia si¢ do istoty rzeczy odnieSmy sie przez chwi-
le do czesto ostatnio wyréznianych i podkreslanych tendencji rozwoju wiedzy
i dziatan naukowych.

Swiat wspolczesny, nasycony licznymi dgzeniami do integracji i globaliza-
cji, powoduje wylanianie i rozszerzanie si¢ coraz bardziej tendencji takze do
wlaczania sie w dany nurt nauki i dziatalnosci twoérczej. Wyrazem tegoz daze-
nia staje si¢ m.in. laczenie r6znych w zasadzie dyscyplinarnie wyizolowanych
dzialafn naukowych i dochodzenia do rozwigzan silami niejako wspoélnymi.
Chodzi w szczeg6lnosci o taczenie sie réznych nurtéw dziatan, stanowigcych
dotychczas domene okreslonych tylko dyscyplin i subdyscyplin naukowych
w mozliwie zwarte organizacje, np. pod nazwami: nauki o czlowieku, nauki
o pracy, nauki o cztowieku dorostym, nauki o wielostronnym rozwoju itp.*

Nas — zgodnie z tytulem opracowania — interesuja gléwnie problemy
dysleksji w konstelacji interdyscyplinarnej z akcentami na ich wymowe, gtow-
nie psychologiczng i pedagogiczna.

Uzasadnienie dla takiego podejécia narracyjnego wynika m.in. z okolicz-
nosci, ze we wspolczesnej dysleksji, jako dziedziny wiedzy naukowej, wyr6z-
nia sie przynajmniej kilka dzialéw, w tym pod nazwami: koncepcja genetycz-
na, koncepcje organiczne, koncepcja opdznionego dojrzewania centralnego
ukladu nerwowego, koncepcje lingwistyczne i inne°.

Wazny przy tym staje sie nakaz gléwnie profesjonalny, oddajacy istote po-
wolania psychologicznego i pedagogicznego, iz powinnoscia kazdego nauczy-
ciela, a tym bardziej pedagoga i psychologa, jest czyni¢ wszystko, co tylko moz-
liwe, aby kazde dziecko i kazda osoba dochodzily do pelnych mozliwosci
i kompetencji w zakresie swobodnego komunikowania sie miedzyludzkiego.

Kontakt werbalny w owym komunikowaniu si¢ spotecznym odgrywa role
pierwszoplanowa w kazdym okresie zycia Osoby.

¢ Patrz: Z. Wiatrow s ki, Wieloproblemowy i integracyjny wymiar wspétczesnych nauk o pracy,
»Problemy Profesjologii”, Zielona Géra 2015 (nr 1/2015, s. 13-24).
*].Dyrda, Dysleksja...
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Maria Postuszna-Owcarz

(Kujawska Szkola Wyzsza we Wloclawku,

Kujawsko-Pomorski Osrodek Adopcyjny w Toruniu Oddzial we Wioctawku,
Poradnia Psychologiczna dla Dzieci i Mlodziezy

Samodzielnego Publicznego Zespolu Przychodni Specjalistycznych we Wloctawku)

EMOCJE A UCZENIE SIE

Stowa kluczowe: emocje; motywacja; inteligencja emocjonalna; inteligencja poznawcza; ucze-
nie sie.

EMOTIONS AND LEARNING

Key words: emotions; motivation; emotional intelligence; cognitive intelligence; learning.

Wprowadzenie

Wspolczednie coraz wiecej miejsca po§wieca sie zagadnieniom emocji w pro-
cesie edukacji. W psychologii edukacji emocje definiowane s jako zlozony pro-
ces uwzgledniajacy pobudzenie, subiektywne do$wiadczenia, zmiany fizjolo-
giczne, ekspresje i tendencje do okreslonych zachowan. Stanowia filtr, ktéry
decyduje o tym, jakie informacje zostang przyjete i przechowane w pamieci.
Emocji nie da si¢ oddzieli¢ od poznania i uczenia sie, to od nich bowiem zale-
zy, w jaki sposob informacje sg interpretowane i przechowywane. Ponadto dzia-
laja one inicjujaco i modyfikujaco na okreélone zachowanie. Uwzglednienie
wplywu proceséw emocjonalnych na przebieg i efekty uczenia sie i nauczania
staje sie coraz bardziej aktualnym wyzwaniem dla psychologéw, pedagogéw
inauczycieli. Nalezy jednak podkresli¢, ze wzajemny zwigzek poznania i emo-
qji jest zagadnieniem skomplikowanym, a poniewaz znaczenie i wplyw emo-
¢ji odkrywano stopniowo, wiele jego aspektéw nadal oczekuje na weryfikacje,
poznanie i opisanie. Jest to zarazem problem niezwykle istotny dla funkcjonowa-
nia czlowieka w trudnym i zlozonym wspoélczesnym $wiecie.
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Znaczenie emocji w procesie uczenia sie

Zaréwno emogje, jak i procesy motywacyjne sa niezwykle istotne w zdo-
bywaniu, przetwarzaniu i stosowaniu informacji — na réwni z inteligencja,
dobra pamiecia i zdolnoscig uczenia sie'.

Organem, ktéry pozwala odczuwac i mysle¢, uczy¢ sie i pamietad, tworzy¢
i marzy¢, nabywac i przejawiac stany emocjonalne jest mézg, a najbardziej
istotnymi obszarami mézgu, stanowigcymi podloze wymienionych proceséw
sq uklad brzezny (limbiczny) i kora mézgowa. Decydujaca strukturag w mozgu,
odpowiedzialng za ksztaltowanie emogji, jest system limbiczny. Ta cze$¢ mézgu
wplywa nie tylko na powstawanie odczug, ale i na myslenie, z czego wynika,
ze miedzy tymi procesami istnieje wzajemna zaleznoé¢. Pozytywne wrazenia
przy wykonywaniu réznych czynnosci myslowych stymulujg oprécz tego
koncentracje uwagi i utrzymuja ja na wysokim poziomie?.

Najnowsze badania neurofizjologiczne wskazuja na cialo migdatowate jako
~stacje przekaznikowa” miedzy emocjami i danymi zmyslowymi pozwalaja-
cymi na konstruowanie obrazu $wiata. Struktura ta wigze si¢ bowiem z uwagga.
Otrzymuje ona dane sensoryczne plynace przez hipokamp do obszaréw sen-
sorycznych kory. Stwierdzono, ze u czlowieka wiecej neuronéw ciala migda-
lowatego reaguje na bodZce nieprzyjemne niz na przyjemne.

Znaczenie czynnikéw emocjonalnych w procesach uwagi docenia teoria
mikrogenetyczna dzieki uwzglednieniu hierarchicznej (pietrowej) organizacji
moézgowia, zwigzanej z przetwarzaniem informacji. Najnizsze pietro, tj. pien
moézgowia (w tym Sroédmozgowie), reaguje na bodZce niezbedne do przetrwa-
nia, system limbiczny reaguje na bodzce naladowane emocjonalnie, a kora
mozgowa przetwarza bodZce wazne ze wzgledu na wyznaczony cel, przy czym
kluczowg role odgrywaja tu platy czolowe i uklady zwigzane z pamiecia ro-
bocza i prospektywna. Pietra te nie dzialajg niezaleznie, w izolacji od siebie,
dlatego w przetwarzaniu korowym zostaja zachowane elementy pierwotnego,
emocjonalnego przetwarzania limbicznego®.

Uklad limbiczny zaangazowany jest w powstawanie stanéw emocjonalnych,
koordynacje czynnosci ukladu somatycznego i autonomicznego, w procesy
poznawcze, uczenie si¢, pamiec. Bliski zwigzek anatomiczny wyjasnia np. dla-
czego emocje i pamiec sa ze sobg Scisle zwigzane i lepiej przechowujemy te
Slady pamieciowe, ktére powstaly przy odpowiednim poziomie emocji (gdy

'EZimbardo, RL.Johnson, V.McCann, Psychologia. Kluczowe teorie, t. 2, Motywacja
i uczenie sig, PWN, Warszawa 2010.

2E.Petlak, J.Zajacova, Rola mozgu w uczeniu sig, Wyd. PETRUS, Krakéw 2010.

*M.Pachalska, BLJ.Kaczmarek, ].D.Kro p otow, Neuropsychologia kliniczna. Od teo-
rii do praktyki, PWN, Warszawa 2014.
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jesteSmy czyms$ zainteresowani), niz wtedy, gdy poziom pobudzenia jest zbyt
niski (jesteSmy czyms$ znudzeni) lub zbyt wysoki (jesteSmy w silnym stresie).

Emocje w procesie uczenia sie i nauczania odgrywaja wazna role z trzech po-
wodow.

1) Po pierwsze, wplywaja pozytywnie lub negatywnie na zainteresowanie,
osiggniecia oraz zaangazowanie ucznia w proces uczenia sie.

2) Po drugie, wspieraja lub zaburzajg indywidualny proces rozwoju dzieci
i mlodziezy, stanowiac centralny element ich zdrowia psychicznego i dobrego
lub zaburzonego funkcjonowania.

3) Emocje sa centralnym czynnikiem ksztaltujacym aktywnos¢ zawodowa
samego nauczyciela®.

Emocje wystepuja w Scistym zwigzku i wspétdziataniu z procesami poznaw-
czymi. Zwigzek ten jest dwustronny, gdyz mozna obserwowac zaréwno wplyw
emocji na procesy poznawcze, jak i wplyw proceséw poznawczych na powsta-
wanie i rozwdj okreslonego rodzaju uczud.

Emocje wplywajg na procesy poznawcze, a niekiedy sa nawet warunkiem
wstepnym ich uruchomienia. Petnig rézne funkgje:

1) funkcje orientacyjng — emocje dostarczaja informacji o obiektach,

2) funkcje aktywacyjna — emocje dostarczaja energii koniecznej do uru-
chomienia i przeprowadzania r6znych operacji poznawczych,

3) funkcje ,modulacyjng” — emocje dostarczaja takiej ilosci energii, ktéra
zapewnia optymalne funkcjonowanie proceséw poznawczych,

4) funkcje metapoznawczg, ktéra zwigzana jest z orientacja we wlasnych
procesach poznawczych i wyborem takich procedur, ktére moga by¢ najbardziej
efektywne w danej sytuacji°.

Emocje pelnig wazna role, poniewaz moduluja zachowanie. Mozna je uwa-
za¢ za czynnik motywujacy do zachowan ukierunkowanych na radzenie sobie
ze zdarzeniami, ktére je wywolujg. Mozna je tez traktowac jako podstawowe
zrédlo decyzji, a takze i kontroli zachowan. Emocje, odzwierciedlajace stosunek
jednostki do rzeczywistosci, pelnig wazna funkcje przystosowawczg — umoz-
liwiaja wykrywanie w otoczeniu tego, co dla cztowieka ma znaczenie. Wply-
waja zarazem na dzialanie, na wielko$¢ mobilizowanej energii i kierunek jej wy-
datkowania.

Takze emocje rodzicéw, nauczycieli i innych os6b majg olbrzymi wpltyw na
ksztaltowanie sfery emocjonalno-motywacyjnej, poznawczej i spolecznej
dzieci. Jednym z najwazniejszych aspektéw roli nauczyciela jest jego reakcja
na sukces i niepowodzenie uczacego sie.

*1. Grzegorzewska, Emocje w procesie uczenia i nauczania, ,Terazniejszos¢ — Czlowiek
— Edukacja”, 2012, nr 1(57), s. 39-48.

5M. M atczak, Zarys psychologii rozwoju. Podrecznik dla nauczycieli, Wyd. Akademickie ,Zak”,
Warszawa 2003.
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Rola emocji w sterowaniu dzialaniem jest duza, zwlaszcza we wcze$niejszych
okresach rozwojowych. Emocje szczegodlnie silnie ukierunkowuja czynnosci
poznawcze malego dziecka. W miare dojrzewania struktur poznawczych pro-
ces odzwierciedlania rzeczywistosci osigga coraz wieksza autonomie i jego
przebieg staje si¢ wzglednie niezalezny od towarzyszacych mu wewnetrznych
i zewnetrznych okolicznosci®. Stopniowo jednak czlowiek zaczyna z wlasnej
woli podejmowac nawet trudne dzialania bez wzgledu na ich znaczenie emo-
cjonalne. W toku rozwoju wplyw emocji na kierunek dzialania zmniejsza sie.

Ukierunkowujace oddzialywanie emocji ujawnia si¢ w funkcjonowaniu in-
telektualnym. Wywieraja one selekcjonujacy wplyw na czynnosci poznawcze.
W procesie edukacji emocje stanowig filtr, ktéry decyduje o tym, jakie infor-
macje zostang przyjete i przechowane w pamieci, gdyz bowiem od nich zale-
7y, jakie znaczenie ma zdobyta wiedza i jak jest ona magazynowana. Dla przy-
ktadu mozna poda¢, ze pod wplywem wrazliwosci uczuciowej pamie¢ staje
sie selektywna, decyduje bowiem o wyborze tego, co zostanie zakodowane
i utrwalone na krécej lub diuzej. Te same zdarzenia moga by¢ zapamietywane
roznie przez réznych ludzi w zaleznosci od ich osobistych przezy¢ i stanéw
emocjonalnych’.

Podkreslajac wplyw emocji na procesy poznawcze, nalezy zauwazy¢:

1) Tylko te informacje, ktére powtarzaja sie¢ czesto, ewentualnie niosa tadu-
nek emocjonalny, sg kolejno zapisywane do pamieci diugookresowej. Wlasnie
w zapisywaniu i nastepnie utrwalaniu tych informacji kluczowa role odgry-
wa hipokamp.

2) Czlowiek latwiej dostrzega i lepiej zapamietuje to, co dla niego ma war-
tos¢ emocjonalng, natomiast ma trudnosci w dostrzeganiu tego, co wywotato-
by u niego emocje ujemne.

3) W przypadku, gdy emocje sa zbyt silne, moze dojs¢ do znieksztalcenia od-
bierania informacji.

4) Czesto zdarza sie, ze zbyt duze zaangazowanie emocjonalne czlowieka
w to, co robi, przeszkadza mu w pracy, a wrecz obniza jej efekty.

Inteligencja poznawcza i emocjonalna

Nie ma dziatan uczuciowo obojetnych, zachodzi bowiem $cisty zwigzek po-
miedzy emocjami a efektywnym funkcjonowaniem czlowieka. Wyrazem tego

¢ Tamze.
7]. De Ro trou, Pamigc doskonata, Wyd. W.A.B., Warszawa 2010.
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jest m.in. wprowadzenie obok inteligencji poznawczej pojecia inteligencji
emocjonalnej®.

Wedlug D. Golemana waga emocji i racjonalizmu jest w naszym zyciu jed-
nakowa. To, co jest wazne, to sprawna komunikacja pomiedzy naszymi uczu-
ciami, emocjami i naszg racjonalng strong. W naszym emocjonalnym moézgu
koncentruja sie doswiadczenia zwigzane z odbiorem uczu¢, nasza emocjonal-
na historia. Racjonalny moézg sortuje, liczy, kalkuluje, przygotowuje nam pewien
wykaz. Mézg emocjonalny przejmuje go i podejmuje decyzje na podstawie
swoich doswiadczen. Podstawg inteligencji emocjonalnej jest piec¢ szczeg6lnych
wlasnosci albo zdolnosci, ktére powinni§my wspierac i rozwija¢ juz od wie-
ku dzieciecego:

— $wiadomos$¢ — poznanie wilasnych emocji,

— zaradno$¢ — kierowanie wlasnymi emocjami,

— automotywacja — zdolno$¢ motywowania siebie samego,

— empatia — zainteresowanie innymi ludZmi,

— angazowalno$¢ — stosunki miedzyludzkie’.

Nalezy tutaj podkresli¢, ze uczniowie sa bardzo emocjonalni. Ta emocjonal-
nos¢ przejawia sie przede wszystkim w tym, ze ich odczucia, uwaga, wyobra-
zenia i dzialanie mézgu sa czesto zabarwione emocjami. Uczniowie w miodszym
wieku szkolnym, nie kieruja si¢ jeszcze swoimi uczuciami i emocjami i ich
zewnetrznymi przejawami — radoscig, smutkiem, strachem, zadowoleniem
lub jego brakiem i dlatego okazuja je bardzo spontanicznie. Odznaczajg sie
wielka zmienno$cig emocjonalng, czesto zmieniaja nastrdj, sa sktonni do afek-
tow, krotkich i burzliwych objawéw radosci, smutku, gniewu i strachu. Zdolnosé
do kierowania swymi uczuciami, sterowania ich niepozagdanymi objawami,
a tym samym inteligencja emocjonalna rozwija sie z wiekiem. Wszystko to ma
wplyw na proces poznawania rzeczywistosci'’.

Istnieja dwa podejécia do problemu relacji pomiedzy emocjami a procesami
poznawczymi. Jedno z nich zaklada, Ze emocja wyprzedza poznanie — ocena
afektywna bodzca pojawia sie wcze$niej niz jego pelna identyfikacja poznaw-
cza. Powstale w tej sytuacji emocje wywoluja nacechowanie afektywne nastep-
nego zdarzenia. Jest to zjawisko torowania afektywnego. Natomiast teoria
o pierwotnosci poznania zaklada, ze warunkiem pojawienia sie emocji jest
ocena zdarzenia. Niezaleznie od podejicia nie budzi watpliwosci, ze emo-
cje u czlowieka moga znajdowac sie w stuzbie proceséw poznawczych, a pro-
cesy poznawcze moga znajdowac sie w stuzbie emocji. Pomiedzy poznaniem
a emocja istnieje silny zwigzek. Rozumienie i poznanie Swiata jest uzaleznione
od pojawiania sie emocji, ktére z jednej strony wzmacniajg proces kodowania

8 Rozwdj emocjonalny a inteligencja emocjonalna, P.Salovey, D.J. Sluyter (red.), Dom
Wydawniczy ,Rebis”, Poznan 1999.

?D. Goleman, Inteligencja emocjonalna, Media Rodzina, 2007.

WE.Petlak, J.Zajacova, Rola mozgu...
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informacji w pamieci, a z drugiej decyduja o procesie dekodowania (przywo-
tywania do $wiadomosci).

Emocje pozytywne a uczenie sie

Emocje pelnig waznga funkcje w sytuacjach stresowych. R6znica pomiedzy
pozytywnym, lekkim stresem a distresem albo zagrozeniem jest jednoznaczna.
Pozytywny albo niewielki stres jest korzystny w trakcie nauki, natomiast distres
i zagrozenie dzialajg negatywnie!’.

Badania wykazaly, Ze pozytywne emocje maja zdolno$¢ do odwracania
skutkéw emocji negatywnych, a przykltadem sa tutaj zaleznosci psychosoma-
tyczne, np. pod wplywem scen humorystycznych normuje si¢ czynno$¢ na-
czyniowo-sercowa, ktéra zostala wczesniej zaburzona pod wplywem silnego
stresu. Czlowiek pod wplywem pozytywnych emocji: radosci, zadowolenia,
dumy zwieksza zakres procesow uwagi, pamieci, myslenia, uczestniczacych
w rozwigzywaniu problemu, staje sie¢ bardziej elastyczny i twoérczy. Wskutek
tego poszerzenia poznawczego latwiej dochodzi do budowania zasobéw in-
telektualnych a takze spolecznych. Natomiast emocje negatywne, takie jak
np. przygnebienie i smutek to emocje zwigzane z niemoznoscia realizacji celu
lub roli spotecznej, ich konsekwencja jest zniechecenie i odstgpienie od dzia-
lania.

Manfred Spitzer w ksiazce Jak si¢ uczy mdzg opisuje, w jaki sposéb emocje
sprzyjaja lub utrudniaja uczenie sie. Zaangazowanie emocjonalne znaczaco
poprawia wyniki uczenia sie. Emocje pomagajg nam odnalez¢ sie w skompli-
kowanym Swiecie. Nasze cialo sygnalizuje rado$¢ lub niemite uczucia na dlu-
go przed tym, nim sie zorientujemy, dlaczego je odczuwamy. Potrafi bardzo
szybko przystosowac sie do sytuacji ekstremalnych, co pokazuja przede
wszystkim badania nad stresem. Uczenie powinno sie¢ opiera¢ na pozytywnych
emocjach. Nauka moze, i powinna, by¢ przyjemnoscig, sposobem przyjemne-
go poznawania otaczajacego Swiata'%

I Tamze.
2M. Spitzer, Jak sig uczy mozg, PWN, Warszawa 2008.
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Uwagi praktyczne

O sukcesach dziecka w szkole decyduja gtéwnie takie cechy emocjonalne
ispoleczne, jak: pewnos¢ siebie, ciekawos$¢, wiedza o tym, jakiego zachowania
oczekuje sie od niego i jak ma powsciagna¢ impuls, by nie zachowac sie Zle,
umiejetnos¢ czekania, stosowania sie do wskazéwek i zwracania si¢ do nauczy-
ciela o pomoc. Wielu uczniom, ktérzy maja problemy w szkole, brakuje ele-
mentéw inteligencji emocjonalnej, przez co sprawiajg coraz wigksze proble-
my emocjonalne.

Dzieci odznaczajgce si¢ umiejetnosciami swiadczacymi o wysokim poziomie
inteligencji emocjonalnej s zwykle bardziej lubiane w srodowisku rowiesni-
czym, czedciej uczestnicza w zabawach, powierza sie im odpowiedzialne role,
maja wiec wiecej okazji do zdobywania nowych do$wiadczen, a tym samym
do uczenia si¢ nowych umiejetnoéci. Ich podstawowe zdolnosci emocjonalne
sa jak dobra lokata generujaca ciggle nowe zyski.

Nasze szkoly koncentrujg sie gléwnie na zdolnosciach intelektualnych.
Znaczenie inteligencji emocjonalnej jest jeszcze zbyt rzadko dostrzegane. Pro-
gramy szkolne sg czesto przeladowane, a umiejetnosci emocjonalne traktuje
sie¢ marginalnie. Potrzeby emocjonalne uczniéw nie zawsze s3 zauwazane przez
rodzicéw, nauczycieli badz z braku czasu, badZ z braku odpowiedniej wiedzy
czy umiejetnosci. A przeciez znajomos¢ zagadnienn zwigzanych z inteligencja
emocjonalnag jest kluczem do sukcesu.

W zwiazku z tym, Ze rola inteligencji emocjonalnej jest czesto niedoceniana,
pojawilo sie wiele probleméw nurtujacych dzieci, nauczycieli i rodzicow:

— W szkole coraz czesciej spotka¢ mozna dzieci, ktére nie Igng do towarzy-
stwa, stronig wrecz od réwiesnikéw, zamykaja sie w sobie i wola przebywac same.

— Sa dzieci, ktore sg przygnebione, permanentnie okazujg niezadowolenie
isg ogolnie w zlym nastroju. Brak im dzieciecej spontanicznosci maja problemy
z kontaktami réwiesniczymi.

— Wiele dzieci, mimo Ze ich iloraz inteligencji jest wysoki, osigga stabe wy-
niki, gdyz s zbyt nadpobudliwe albo nerwowe, by sie skoncentrowac. Poste-
puja wtedy bezmyslnie, nie zastanawiajac sie glebiej nad skutkami swego
postepowania i nie potrafig opracowac strategii swych dziatan.

— Sa dzieci, ktére nie potrafia panowaé nad swoimi emocjami. Wpadaja
one czesto w stan przykrego napiecia emocjonalnego wywolanego niemozno-
Scig osiggniecia zamierzonego celu. Konflikty i nieporozumienia rozstrzygaja
zazwyczaj przy pomocy sily.

— Dzieci gnebia rézne leki i obawy, np. przed ponizeniem, oSmieszeniem,
osamotnieniem. Lek niweczy préby skupienia sie na czyms§ innym, a przez to
obniza sprawno$¢ intelektualng. Dziecko koncentruje si¢ tylko na tych przy-
krych bodzcach, przez co gorzej sie uczy, mniej sprawnie dziala.
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— Dzieci dreczy jeszcze inny rodzaj lekéw zwigzanych z obrazem wlasnej
osoby. Sktadaja sie na niego wyobrazenia i oczekiwania, jakie osoba ma wobec
siebie. Ksztaltuja sie one pod wplywem informacji plynacych od rodzicéw,
nauczycieli i rowiesnikow. Rodzenie si¢ przer6znych lekéw ulatwia niska sa-
moocena, bedgca wynikiem cigglego uzyskiwania na swoj temat negatywnych
informacji, doznawania niepowodzen, niespelniania zakladanych oczekiwan®.

Spoteczno-poznawcza koncepcja R. Pekruna wskazuje, Ze emocje uczniéw
w kontekscie edukacji moga by¢ pozytywnie wzbudzane poprzez wzmacnia-
nie ich poczucia kompetencji i kontroli nad procesem uczenia si¢ i jego wyni-
kami oraz poprzez ksztaltowanie wilasciwej oceny tej aktywnosci i jej efektow'.
Mozna tego dokonac¢ na kilka sposobéw:

1) Po pierwsze, przez dbanie o jako$¢ instrukcji poznawczych i wymagan
stawianych uczniowi. Jasno okreslone, wyrazne, odpowiednie do mozliwosci
ucznia zadania wzbudzaja pozytywne emocje dotyczace osiggniec i przyczy-
niaja sie do wzrostu poczucia kontroli nad procesem uczenia si¢ oraz pozy-
tywnego warto$ciowania procesu uczenia sie i jego efektow.

2) Po drugie, poprzez wzbudzanie motywagji i ksztalttowanie wartosci wy-
konywanych zadan, zaréwno w klasie, jak i domu. Nauczyciele i rodzice moga
,zarazi¢” uczniéw swoim entuzjazmem do nauki i pozytywnych wynikéw szkol-
nych.

3) Kolejnym aspektem wykorzystania koncepcji emocji osiggnie¢ w proce-
sie edukaciji jest ksztaltowanie wspierajacego srodowiska, ktére sprzyja uczeniu
sie i osigganiu dobrych wynikéw w nauce. Dzieje sie tak poprzez uczenie
autonomii i kooperacji (indywidualne vs. zespolowe uczenie sie). Pozwolenie
uczniom na niezalezno$¢ podczas zdobywania nowej wiedzy i umiejetnosci
wspiera ich poczucie kompetencji, pozytywnie wplywa na proces wartoscio-
wania realizowanych zadan, a w konsekwencji wzbudza pozytywne emocje.
Dodatkowo praca zespolowa zapewnia realizacje wielu potrzeb spolecznych
dzieci i mlodziezy, a tym samym przyczynia si¢ do zwiekszenia zaangazowa-
nia w proces uczenia si¢. Nalezy przy tym pamieta¢, aby zadania zespotowe
nie przekraczaly indywidualnych mozliwosci uczniéw. Jedli wymagania sa zbyt
duze, a jednoczesnie prowokuje sie zachowania rywalizacyjne sprzyja to do-
$wiadczaniu negatywnych emocji, takich jak lek, wstyd i poczucie bezradnosci.

4) Kolejng uwaga praktyczng jest odpowiednia struktura realizowanych
celéw i oczekiwan co do efektow uczenia. Odpowiednio sformulowane cele
powinny uwzgledniac trzy aspekty: indywidualny, rywalizacyjny i koopera-
cyjny. Uwzglednienie wieloczynnikowej struktury celéw pozwala uczniom
o r6znym potencjale na pozytywna ocene swoich kompetencji, a tym samym

BM.Anglart-Maciejewska, Wplyw emocji i inteligencji emocjonalnej na postepy w nauce,
edux.pl, www.edukacja.edux.pl/p-6542-wplyw-emocji-i-inteligencji emocjonalnej-php

4R. Pekrun, The control-value theory of achievement emotions: Assumptions, corollaries, and
implications for educational research and practice, “Educational Psychology Review”, 2006, 18(4).
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przyczynia sie do wzbudzania pozytywnych emocji. Na przyklad uczniowie
przecietni beda mieli wieksze poczucie kontroli przy indywidualnych i zespo-
towych aspektach realizowanych celéw w poréwnaniu z celami rywalizacyj-
nymi, ale ich §redni emocjonalny afekt ulegnie wyréwnaniu.

5) Jedna z wazniejszych konsekwencji uwzgledniania emocjonalnej analizy
realizowanych podczas uczenia celéw jest powstrzymanie niezdrowej rywa-
lizacji.

6) Nalezy dba¢ o odpowiednie informacje zwrotne przekazywane ucznio-
wi po jego sukcesie lub porazce. Nieustanne negatywne oceny otrzymywane
przez danego ucznia powoduja obnizenie poczucia kontroli nad procesem
uczenia, a tym samym przyczyniaja sie do wzbudzenia takich emogji, jak nie-
pokoj czy bezradnos¢. Ciggla koncentracja na niepowodzeniach gwattownie
zmniejsza zaangazowanie ucznia i obniza szanse na pozytywne wyniki'.

Nalezy przy tym zaznaczy¢, ze spoleczno-poznawcza koncepcja emocji osia-
gnie¢ moze by¢ wykorzystywana nie tylko w odniesieniu do przezy¢ uczniow-
skich, ale takze do emocji doswiadczanych przez nauczyciela. Przezywane
przez niego uczucia wplywaja przeciez na jego umiejetnosci praktyczne
w zakresie przekazywanej wiedzy, profesjonalnego ksztalttowania wspotpracy
miedzy uczniami oraz przyczyniaja sie do jego rozwoju osobistego i dobrego
samopoczucia w podobny sposob, jak wplywajg na efekty uczenia si¢ i samo-
poczucie ucznia. Emocje nauczyciela doswiadczane w klasie sa podstawowym
czynnikiem ksztaltujacym jego aktywnos¢ zawodowa.

Motywacja i emocje sg dla edukacji niezbedne, poniewaz razem zapewnia-
ja, ze uczniowie w duzym stopniu przyswajaja nowa wiedze i umiejetnosci.
Gdyby wszystko, czego sie uczymy, bylto ciekawe miodzi ludzie w naturalny
sposob by sie w to angazowali. Jednak miodziez ma do czynienia z wieloma
zadaniami, ktore sie jej nie podobaja, ktére nie sa interesujace lub w przypad-
ku ktérych mtodzi ludzie nie czujg si¢ kompetentni, by je wykonaé. Nalezy
wiec tak przystosowac program nauczania i sposob prowadzenia lekcji do tego,
by uczniowie postrzegali zajecia jako ciekawsze, celowe i przyjemne. Prowa-
dzacy powinni doktada¢ staran, by uczniowie czuli sie kompetentni w rozwig-
zywaniu zadan. W pracy pedagogicznej trzeba caly czas pamieta¢ o tym,
ze mlodzi ludzie skuteczniej sie uczg, kiedy rozumiejg, jak dzialaja ich systemy
motywacji i emocji oraz w jaki spos6b moga zwiekszy¢ swoja motywacje'.

5 Tamze.
“EBenavides, H Dumont, D.Instance, Istota uczenia sig. Wykorzystanie wynikow
badani w praktyce, Wyd. Wolters Kluwer Polska SA, Warszawa 2013.

23



Maria Postuszna-Owcarz

Whnioski

1) Emocje w procesie uczenia si¢ i nauczania odgrywaja szczegdlna role.
Zwiazek pomiedzy procesami emocjonalno-motywacyjnymi a procesami po-
znawczymi jest dwustronny.

2) Uczenie powinno sie opiera¢ na pozytywnych emocjach.

3) Niewielki stopief leku moze by¢ uzyteczny we wspieraniu uczenia sie,
lecz zbyt duzo leku bedzie wywolywalo odwrotny skutek i zahamuje ten pro-
ces. To, jaki stopien leku motywuje, a jaki hamuje zalezy od wielu czynnikéw,
m.in. od indywidualnego poziomu odpornosci na stres, trudnosci i rodzaju
zadania, wymagan otoczenia, samooceny itd."”

4) Strach, obawa i stres moga wprawdzie wywolaé krétkotrwala poprawe
zapamietywania nowych treci, ale dlugofalowo prowadza jednak do nega-
tywnych skutkéw przewleklego stresu.

5) Emocjonalizacja procesu nauczania wplywa na zwiekszenie aktywnosci
i motywacje ucznia, a wiec i na jego konicowe wyniki. Istnieje male prawdo-
podobienstwo, Ze przy braku motywacji do uczenia sie efekt uczenia sie be-
dzie satysfakcjonujacy.

6) W Stanach Zjednoczonych istniejg programy szkolne z zakresu rozwoju
emocjonalnego i spotecznego. Opieraja sie na teorii inteligencji emocjonalnej
i ucza samoswiadomosci, zachowan interpersonalnych, podejmowania decy-
zji, empatii, rozwigzywania probleméw osobistych i spolecznych, kontrolowa-
nia szczegolnie trudnych emocji.

7) Rezultaty tych zaje¢ to pozytywne zmiany nie tylko w sferze emocjonal-
nej. Dzieci biorgce w nich udzial lepiej przyswajaja wiedze, zaczynajg odnosi¢
wieksze sukcesy szkolne, staja sie spokojniejsze, weselsze, bardziej pewne sie-
bie, rozwazne i wrazliwe, lepiej radza sobie ze stresem, sg szczesliwsze i bardziej
wszechstronnie przygotowane do Zzycia spolecznego.

Streszczenie

Emocje w procesie uczenia sie odgrywaja znaczaca role. Mimo istnienia naukowych doniesien
dotyczacych powyzszego zagadnienia, zwigzek proceséw poznawczych i emocjonalno-moty-
wacyjnych nie zawsze bywa doceniany i wykorzystywany w praktyce, co skutkuje nie tylko niz-
szg efektywnoscia w nauce, ale takze pojawieniem sig coraz liczniejszych probleméw zwigzanych
z wystepowaniem zaburzen emocji i zachowania w populacji uczniowskiej. W niniejszym arty-
kule zwrdcono szczegélng uwage na to, iz zwiekszenie kompetencji emocjonalnych dzieci i mio-
dziezy poszerza ich mozliwosci uczenia sie oraz wzmacnia nauczanie i oddzialywanie szkoty
na uczniow.

7D. Fontana, Psychologia dla nauczycieli, Zysk i S-ka Wydawnictwo, Poznan 1998.
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Summary

Emotions are very significant in the process of learning. Despite scientific research on the
subject, connection between cognitive and emotional-motivating processes has not always been
appreciated and applied in practice, hence lower effectiveness in learning and more and more
emotional and behavioral disorders in the population of students. This paper stresses the fact
that increasing emotional competence of children and youth has positive influence on their
learning capabilities. It also strengthens the role of school and teaching.
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OBRAZ SIEBIE I SAMOOCENA UCZNIOW
ZE SPECYFICZNYMI TRUDNOSCIAMI W UCZENIU SIE
— ANALIZA TEORETYCZNA I PRZEGLAD BADAN*

Stowa kluczowe: obraz siebie; samoocena; osobowos¢; trudnosci w uczeniu sig; dysleksja rozwo-
jowa; funkcjonowanie psychospoteczne.

SELF-CONCEPT AND SELF-ESTEEM IN PUPILS
WITH SPECIFIC LEARNING DIFFICULTIES
— THEORETICAL ANALYSIS AND THE REVIEW OF RESEARCHES*

Key words: self-concept; self-esteem; personality; learning difficulties; developmental dyslexia;
psychosocial functioning.

Wprowadzenie

Problematyka dysleksji rozwojowej budzi coraz wigksze zainteresowanie
wsréd naukowcow i praktykéw analizujacych zjawisko trudnosci w uczeniu
sie na poziomie edukacji szkolnej. Wraz ze wzrostem wiedzy z zakresu dys-
leksji dotyczacej terminologii, definicji, etiologii czy typologii tego fenomenu
eksplorowane sa kolejne obszary m.in. dotyczace psychospolecznego funkcjo-
nowania 0s6b ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie czytania i pisania.
Pojawia sie pytanie czy dzieci i mlodziez, u ktérych rozpoznano dysleksje roz-
wojowa réznig sie od swoich réwiesnikéw bez trudnosci w uczeniu sie w za-
kresie takich zmiennych, jak samoocena, obraz siebie, poczucie jakosci zycia,
style radzenia sobie ze stresem itp.

* Baze dla prezentowanego artykutu stanowi fragment niepublikowanej rozprawy doktorskiej
autorki pt. ,Korelaty przystosowania do standardéw szkolnych u mtodziezy dyslektycznej ze szkoét
integracyjnych”.

The basis for the present article is a fragment of an unpublished doctoral dissertation ‘Correlates
of adapting to the standards of school of the dyslexic adolescents from intergation schools’.
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Opierajac sie na literaturze przedmiotu, jak réwniez codziennych obser-
wacjach zachowania 0s6b dyslektycznych, mozna przyja¢, iz stanowia grupe
mocno heterogeniczng w zakresie takich czynnikéw, jak chociazby intensyw-
nosci symptomoéw dysleksji, zakres indywidualnych doswiadczen, mozliwosci
intelektualne, efekty terapii. Nie wszyscy uczniowie dyslektyczni doswiadcza-
ja nasilonych trudnosci szkolnych. Populacje te stanowiag zaréwno dzieci
i mlodziez dobrze radzace sobie z wymogami szkolnymi, jak i doswiadczajgce
niepowodzen szkolnych. Skutkiem tych ostatnich moga by¢ wtérne problemy
emocjonalno-motywacyjne, behawioralne, osobowosciowe itp.

Niniejszy artykul po§wiecono waznym aspektom intrapersonalnego funk-
cjonowania jednostki z dysleksja rozwojowa — obrazowi siebie i samoocenie.
Podstawa do przygotowania tekstu byly analizy teoretyczne oraz doniesienia
z badan opublikowane w naukowej literaturze przedmiotu.

Obraz siebie i samoocena — terminologia, rozwdj, znaczenie

Znaczenie obrazu siebie i samooceny jako istotnych zmiennych psycholo-
gicznych wspoétwystepujacych z optymalnym i efektywnym funkcjonowaniem
jednostki w réznych sytuacjach spotecznych spotyka sie wspdlczesnie z po-
wszechng akceptacjg. W odniesieniu do dzieci i mlodziezy w wieku szkolnym
w sposOb szczegblny akcentuje sie relacje zachodzace miedzy czynnikami po-
zaintelektualnymi a poziomem osiggnie¢ edukacyjnych’.

S.L. Greenham? oraz M.D. Lynch, K.D. Foley-Peres i S.S. Sullivan® zauwa-
Zaja, iz terminy obraz siebie i samoocena w pewnym zakresie uzywane sa za-
miennie w literaturze przedmiotu, cho¢ nie stanowi to reguly. Z kolei R. Bur-

!Por.np. M. Margalit, I. Zak, Anxiety and self-concept of learning disabled children, “Journal
of Learning Disabilities”, 1984, 17(9), 537-539; S. Tuch olska, Obraz siebie a osiggnigcia w natce
szkolnej uczniow srodkowych klas szkoty podstawowej, ,Roczniki Psychologiczne”, 1998, 1, s. 43-55;
S.Tucholska, Obraz siebie u ucznidw z trudnosciami w nauce szkolnej w zaleznosci od pfci, ,Psychologia
Wychowawcza”, 1998, 1, s. 37-43; N. Humphrey, PM. Mullins, Personal Constructs and
Attribution for Academic Success and Failure in Dyslexia, “British Journal of Special Education”, 2002,
29(4), 196-203; N.Hum phrey, PM. Mullins, Self-concept and self-esteem in developmental dys-
lexia, “Journal of Research in Special Educational Needs”, 2002, 2(2), 1-13; E Polychroni,
K.Koukoura, . Anagnostou, Academic self-concept, reading attitudes and approaches to learning
of children with dyslexia: do they differ from their peers?, “European Journal of Special Needs Education”,
2006, 21(4), s. 415430; MM. Terras, LC.Thompson, H Minnis, Dyslexia and psycho-social
functioning: an exploratory study of the role of self-esteem and understanding, “Dyslexia”, 2009, 15(4),
304-327.

2S.L. Greenham, Learning Disabilities and Psychosocial Adjustment: A Critical Review, “Child
Neuropsychology”, 1999, 5(3), 171-196.

*M.D.Lynch, KD.Foley-Peres, S.S.Sullivan, Piers Harris and Coopersmith Measure
of Self-Esteem: A Comparative Analysis, “Educational Research Quarterly”, 2008, 32(2), 49-68.
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den* wskazuje na konieczno$¢ rozréznienia tych poje¢ z uwagi na hierar-
chiczny i wielowymiarowy charakter konstruktu, jakim jest obraz siebie.

Takze ]. Reykowski’ traktuje obraz wilasnej osoby jako zlozong i wielowar-
stwowa strukture majaca wlasciwosci regulacyjne w kontekscie zachowania
jednostki oraz stanowigcg wazny czynnik okreslajacy natezenie jej motywacji.
Istnieje zgodnos¢, iz obraz siebie ksztaltuje sie na bazie:

— indywidualnych do$wiadczen wlasnych jednostki zdobytych w ciaggu
zycia, ktére wplywaja na subiektywna ocene mozliwosci i umiejetnosci;

— opinii i postaw przejawianych wobec jednostki przez innych, zwlaszcza
osoby znaczace, czyli rodzicéw, rowiesnikéw, nauczycieli®.

Samoocena z kolei ujmowana jest jako jeden ze skladnikéw obrazu siebie
o charakterze wartosciujgcym i okreslana jako zespot sadow i opinii, jakie jed-
nostka odnosi do wlasnej osoby, a ktére dotycza jej wlasciwosci fizycznych,
psychicznych czy spolecznych’. Analiza literatury przedmiotu pozwala na wy-
odrebnienie nastepujacych rodzajéw samooceny z uwzglednieniem okreslo-
nych kryteriow:

— ze wzgledu na zakres — czgstkowa (wartosciowanie poszczegdlnych
dyspozycji psychofizycznych czy zachowan) lub globalna, uogélniona, okre-
Slana takze jako poczucie wlasnej wartosci (zgeneralizowany stosunek czlo-
wieka do wlasnej osoby);

— ze wzgledu na poziom — wysoka lub niska (na podstawie systemu oso-
bistych standardéw wyrazonych w ,ja idealnym” oraz poziomu postrzeganych
aspiracji i osiggnie¢ innych ludzi);

— ze wzgledu na trwalo$¢ — stabilna lub niestabilna;

— ze wzgledu na adekwatnoé¢ — zawyzona (tendencja do przeceniania swo-
ich mozliwosci) lub zanizona (przypisywanie nizszych mozliwosci niz rzeczy-
wiscie posiadane);

— ze wzgledu na kryterium wartoéci — pozytywna lub negatywna®.

M.M. Terras, L.C. Thompson i H. Minnis’ podkreslajg, iz samoocena stano-
wi istotny komponent psychospolecznego przystosowania i emocjonalnego
dobrostanu. Podobnie jak obraz siebie, pelni wazng funkcje jako mechanizm
regulacyjny okreélajacy poziom i kierunek motywacji zadaniowej. Warunkuje

*R. Burden, Is dyslexia necessarily associated with negative feelings of self-worth? A review and
implications for future research, “Dyslexia”, 2008, 14(3), 188-196.

*].Reykowski, ,Obraz wiasnej osoby” jako mechanizm regulujgcy postgpowanie, ,Kwartalnik
Pedagogiczny”, 1970, 3, s. 45-58.

®Tamze; E. Januszewska, Czynniki warunkujgce ksztattowanie obrazu siebie u dzieci, [w:]
Wyktady z psychologii w Katolickim Uniwersytecie Lubelskim, t. 7, pod red. A.Januszewskiego,
POlesia, TWitkowskiego, RW KUL, Lublin 1994, s. 27-46.

7Por. A.Brzezinska, Struktura obrazu wlasnej osoby i jego wptyw na zachowanie, , Kwartalnik
Pedagogiczny”, 1973, 3, s. 87-97; H. Kul a's, Samoocena mtodziezy, Warszawa 1986.

8 Tamze.

MM.Terras, LC.Thompson, H Minnis, Dyslexia and psycho-social functioning. ..
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dalszy rozwdj osobowosci poprzez wplyw na efektywnos¢ funkcjonowania
w rolach spolecznych oraz swoistos¢ relacji w grupie. Stanowi zatem wazny
czynnik ksztattujacy zachowanie jednostki, przy czym za optymalny z punktu
widzenia przystosowania uwaza si¢ jej umiarkowanie wysoki poziom.

W kontekscie sytuacji szkolnej uczen o niskim poziomie samooceny wyka-
zuje tendencje do negatywnej, nieadekwatnej wobec rzeczywistosci oceny wla-
snych mozliwosci, ich zanizania. Konsekwencjg jest ograniczanie aktywnosci,
narastajgca bierno$¢ oraz nizsze osiggniecia dydaktyczne wyrazane ocenami
szkolnymi. Charakterystyczne jest takze antycypowanie niepowodzenia w sy-
tuacji zadaniowej, zachowania unikajgce i wycofujace, podwyzszony poziom
leku i napiecia emocjonalnego w czasie lekgji, obnizony poziom motywacji i aspi-
racji, dezorganizacja proceséw poznawczych czy trudnosci w koncentracji.
W sferze spoltecznej skutkuje mniej efektywnym funkcjonowaniem w relacjach
interpersonalnych i biernoscig w kontaktach. Z kolei uczen o wyzszym pozio-
mie samooceny i pozytywnym przekonaniu o wlasnej wartosci interpretu-
je analogiczne sytuacje szkolne jako znajdujace sie¢ w granicach jego mozliwo-
Sci poradzenia sobie, co stanowi istotny czynnik aktywizujacy i pobudzajacy
do dzialania przy silnej motywacji. Znajduje to przelozenie na uzyskiwanie
lepszych wynikéw edukacyjnych™.

Takze S. Coopersmith' w badaniach podluznych analizowat réznice w za-
chowaniu chlopcéw o odmiennym poziomie samooceny, wykazujac zwigzek
jej poziomu nie tylko z relacjami interpersonalnymi, ale tez z osiggnieciami
i dokonaniami zyciowymi. Chlopcéw z wysoka samooceng cechowala wiara
w siebie, aktywnos¢, sukcesy w nauce szkolnej, popularno$¢ wsréd rowiesni-
kow, za$ po osiggnieciu progu wczesnej dorostoéci — wieksze sukcesy w zy-
ciu zawodowym. Chlopcy z przecietng samoocena wykazywali niektore cechy
chlopcéw z pierwszej grupy, ale jednocze$nie mniejsza wiare w siebie oraz
wieksza potrzebe akceptacji spolecznej. Z kolei chlopcy z niskg samooceng
odznaczali sie nadmierng samokontrolg, wyizolowaniem, niechecig podejmo-
wania dzialaf, systematycznym niedocenianiem wlasnych mozliwosci.

Powyzej wskazywano juz na dwie grupy czynnikéw zwigzanych z rozwo-
jem obrazu siebie. Zaréwno obraz siebie, jak i samoocena ksztattuja sie inten-
sywnie w okresie dziecifistwa oraz wczesnej mlodosci, a duze znaczenie maja
doswiadczenia wyniesione ze szkoly'. Wiek szkolny stwarza szczegdlne wa-
runki do konfrontowania wlasnych mozliwosci i osiggniec¢ intelektualnych
z réwiesnikami, za$ porazka w zdobywaniu nowych sprawnosci i umiejetnosci
moze prowadzi¢ do poczucia nizszosci. W szkole pojawiaja sie nowe kryteria
i mozliwosci oceny siebie — na bazie opinii nauczycieli, ocen réwiesnikéw czy

0H. Kulas, Samoocena mtodziezy...; PA. Gin drich, Funkcjonowanie psychospoleczne uczniow
dyslektycznych, UMCS, Lublin 2002.

1S.Coopersmith, Studies in self-esteem, “Scientific American”, 1968.
2S. Tucholska, Obraz siebie u uczniow z trudnosciami w nauce szkolnej...
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wielokrotnych poréwnan z nimi, przez co jednostka zyskuje informacje o tym,
jak radzi sobie z zadaniami na tle kolezanek i kolegow™.

Na bazie powyzszych informacji warto zastanowic sie, w jaki sposéb bedzie
ksztaltowac sie obraz siebie i samoocena u uczniéw dobrze radzacych sobie
z wymogami szkolnymi oraz dzieci i mlodziezy wykazujacej specyficzne badz
niespecyficzne trudnosci w uczeniu sie. Kwestii tej poswiecono dalsza czes¢
niniejszego opracowania.

Jak spostrzegaja siebie uczniowie dyslektyczni i dlaczego?

Na gruncie literatury przedmiotu akcentuje sie, iz dzieci i mlodziez dobrze
radzace sobie w szkole buduja korzystny obraz siebie i przekonanie o wlasnych
kompetencjach. Z kolei uczniowie z trudnosciami w nauce formutuja przeko-
nanie o braku kompetencji, gorszej pozycji wsréd réwiesnikdéw, a w konse-
kwencji konstruuja negatywny obraz siebie'*.

Majac na uwadze oméwione czynniki i istotny udzial kontekstu spotecz-
nego oraz zwigzanej z nim aktywnosci w ksztaltowaniu sie obrazu siebie i sa-
mooceny, mozna oczekiwaé trudnoséci w tym zakresie u dzieci i mlodziezy
z dysleksja rozwojowa, zwlaszcza w klasach starszych. Uczniowie dyslektycz-
ni czesto borykajacy sie z problemami w nauce szkolnej poprzez poréwnywa-
nie sie z rowiesnikami bez trudnosci edukacyjnych, mogg mie¢ zanizong sa-
moocene i tworzy¢ nierealistyczne wyobrazenia na wlasny temat®.

Takze na gruncie polskiej literatury naukowej podkreéla sie, iz skutkiem
probleméw doswiadczanych w wielu obszarach szkolnych, efektem braku
postepdéw w nauce i braku sukcesu szkolnego moga by¢ nieadaptacyjne style
odniesienia do siebie u uczniéw z dysleksja, tendencja do generalizowania przy-
czyn trudnosci na brak ogélnych zdolnosci i w konsekwencji negatywny obraz
siebie oraz niska samoocena i aspiracje zyciowe'®.

1BS.Tucholska, Obraz siebie a osiggnigcia w nauce szkolnej uczniow...; R.Burden, Is dyslexia
necessarily associated. ..

“4S. Tucholska, Obraz siebie u uczniow z trudnosciami w nauce szkolnej...

BN.Humphrey, PM. Mullins, Personal Constructs and Attribution for Academic Success...;
N.Humphrey, PM. Mullins, Self-concept and self-esteem...; R. Burd en, Is dyslexia necessa-
rily associated. ..

18B. Saw a, Jezeli dziecko Zle czyta i pisze, WSIiE, Warszawa 1994; S. Tuch olska, Obraz siebie
u uczniow z trudnosciami w nauce szkolnej...; B. Kaja, Zarys terapii dziecka: metody psychologicznej
i pedagogicznej pomocy wspomagajgcej rozwdj dziecka, Wyd. Akademii Bydgoskiej, Bydgoszcz 2001;
M. Bogdanowicz, Podstawy diagnozowania dysleksji rozwojowej i praw uczniow dyslektycznych
w szkole, [w:] Diagnoza dysleksji, pod red. B. Ka i, Bydgoszcz 2003, s. 147-158.
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Jak zauwazajg M. Ryan' i M. Bogdanowicz!® niepowodzenia edukacyjne
u dzieci dyslektycznych moga powodowac poczucie mniejszej wartosci i po-
czucie ,bycia gorszym”, niska i niestabilng samoocene, male zaufanie do siebie,
bezsilno$¢, poczucie niekompetencji.

Trudnosci uczniéw dyslektycznych moga prowadzi¢ do negatywnych kon-
sekwencji dla rozwoju ,ja”, moga wykazywacé tendencje do przypisywania
sukcesOw raczej czynnikom zewnetrznym niz wewnetrznym?®.

E Polychroni, K. Koukoura i I. Anagnostou® uwazajg, iz rozwdj negatyw-
nego obrazu siebie spowodowany jest przez niekorzystne do$wiadczenia,
powtarzajace sie porazki, rozczarowanie, problemy emocjonalne, pasywnos¢
w szkole. Na bazie przegladu literatury D. Raviv i C.A. Stone* wskazuja na po-
tencjalne czynniki majace znaczenie dla ksztattowania sie obrazu siebie uczniéw
z trudno$ciami w uczeniu sie:

— czynniki zwigzane z niepowodzeniem szkolnym;

— czynniki zwigzane z poczuciem bycia innym, zaetykietowanym, wyréz-
nionym;

— czynniki nieodlgcznie zwigzane z trudnosciami w uczeniu sig, naturalne
dla nich.

Takze J. Mickiewicz* analizuje szereg sytuacji zagrazajacych obrazowi sie-
bie i samoocenie uczniéw dyslektycznych, wymieniajac wéréd nich:

— czeste poréwnywanie do lepszych — réwiesnikoéw lub rodzenhstwa —
przez co dziecko dyslektyczne wzrasta w poczuciu mniejszej wartosci;

— w zwigzku z do$wiadczanymi trudnosciami edukacyjnymi, czesciej
negatywna ocena ich pracy ze strony nauczycieli i rodzicéw oraz mniejsza
szansa na osiggniecie sukcesu edukacyjnego — przypisywanie trudnosci leni-
stwu, robienie wyrzutéw;

— napiecie i lek o wynik sprawdzianéw i klaséwek powodujacy pogorsze-
nie efektow pracy, spadek wiary we wlasne mozliwosci, obnizenie motywacji
zadaniowej, problemy emocjonalno-motywacyjne;

7M. Ry an, Social and Emotional Problems Related to Dyslexia, “Journal of Adventist Education”,
1991, 53(5), 30-33.

M. B o gdanowicz, Podstawy diagnozowania dysleksji rozwojowej...

YUN. Hum p hrey, Teacher and pupil ratings of self-esteem in developmental dyslexia, “British
Journal of Special Education”, 2002, 29(1), 29-36; N. Hum p hr ey, Facilitating a positive sense of
self in pupils with dyslexia: the role of teachers and peers, “Support for Learning”, 2003, 18(3), 130-136;
N.Humphrey, PM. Mullins, Personal Constructs and Attribution for Academic Success...;
N.Humphrey, PM. Mullins, Self-concept and self-esteem. ..

NXEPolychroni, KKoukoura, . Anagnostou, Academic self-concept, reading attitu-
des...

“D.Raviv, CA. Stone, Individual differences in the self-image of adolescents with learning di-
sabilities: the roles of severity, time of diagnosis, and parental perceptions, “Journal of Learning Disabilities”,
1991, 24(10), 602-611.

2].Mickiewicz, Jedynka z ortografii? Rozpoznawanie dysleksji w starszym wieku szkolnym,
Towarzystwo Naukowe Organizacji i Kierownictwa ,Dom Organizatora”, Torun 1995.
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— sklonnos¢ do percepcji ocen szkolnych jako krzywdzacych, biorac pod
uwage wklad pracy w wykonanie zadania;

— konsekwencja dlugotrwalych niepowodzen — spadek zainteresowan
intelektualnych oraz zwigzanych z dalsza edukacja.

Réwniez nauczyciele moga przyczyniac sie do obnizenia samooceny i roz-
woju niekorzystnego obrazu siebie u dzieci dyslektycznych poprzez postawe
ignorowania ich trudnosci czy wywolywanie poczucia niesprawiedliwego
traktowania®. K. MacMaster, L.A. Donovan i PD. MacIntyre* na bazie doko-
nanego przegladu literatury podkreslaja, Ze juz samo posiadanie etykietki trud-
nosci w uczeniu jest potencjalnie stygmatyzujace, zwigzane z tendencja do in-
nego traktowania takich oséb, co z kolei moze by¢ czynnikiem zakldcajacym
samoocene. Uczniowie dyslektyczni sprawiaja wrazenie mniej inteligentnych
i tak tez sa odbierani przez réwiesnikéw, co powoduje obniZzenie samooceny,
nieche¢ do nauki, brak wiary we wlasne sity®.

Podsumowujac, nalezy podkresli¢, iz powyzsze analizy dotycza tych uczniéw
z dysleksjg, ktérzy do§wiadczaja nasilonych trudnosci w nauce i niepowodzen
szkolnych. W dalszej czesci opracowania przyblizone zostang wyniki niektérych
badan dotyczace obrazu siebie i samooceny oséb ze specyficznymi trudnoscia-
mi w uczeniu sie.

Wybrane wyniki badan z zakresu koncepcji siebie
uczniéw dyslektycznych

Zgodnie z doniesieniami zamieszczonymi w literaturze przedmiotu wska-
zuje sie na wieksze ryzyko probleméw w zakresie obrazu siebie i samooceny
u dzieci i mlodziezy z trudno$ciami w uczeniu sie. Nalezy zwrdci¢ uwage na nie-
watpliwie maty zakres badan weryfikujacych te zwigzki w odniesieniu do po-
pulacji szkolnej uczniéw z dysleksja. Ponadto wyniki uzyskiwanych eksplora-
¢ji nie s jednoznaczne.

B. Riddick* podkresla, iz znaczna cze$¢ badan koncentruje sie¢ wokot samo-
oceny dzieci z trudno$ciami w czytaniu lub ogélnymi trudnosciami w nauce,

#B.Riddick, Living with Dyslexia: The Social and Emotional Consequences of Specific Learning
Difficulties, Routledge, London 1996; N. Humphrey, PM. Mullins, Personal Constructs
and Attribution for Academic Success...; N. Humphrey, PM. Mullins, Self-concept and self-
-esteem. ..

#K.MacMaster, LA Donovan, PD. MacIntyre, The Effects of Being Diagnosed with
a Learning Disability on Children’s Self-Esteem, “Child Study Journal”, 2002, 32(2), 101-108.

®B. Kaja, Zarys terapii dziecka: metody psychologicznej...

% B.Riddick, Living with Dyslexia. ..
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nieliczne natomiast dotycza dysleksji. Problemem jest takze duza heteroge-
nicznos¢ populacji 0séb z dysleksja i brak jednoznacznych kryteriéw ich iden-
tyfikacji®.

Pierwsze systematyczne badania w tym zakresie prowadzili J. Rosenthal®
oraz M. Thomson i G.M. Hartley®, wykazujac niskg samoocene dzieci dyslek-
tycznych, co p6zniej potwierdzili takze m.in. B. Riddick® oraz N. Humphrey
i PM. Mullins®.. J. Rosenthal stwierdzil, iz osoby z dysleksja pochodzace z ro-
dzin nieuswiadomionych w specyfice zaburzenia majg samoocene nizsza niz
funkcjonujace w rodzinach dobrze o tym poinformowanych. Z kolei M. Thom-
son i G.M. Hartley w badaniach 15 dzieci z dysleksja (w wieku 8-10 lat) oraz
grupy kontrolnej bez trudnosci w czytaniu, uzyskali nizszy poziom samooce-
ny w tej pierwszej grupie.

Zaréwno analiza literatury, jak i badania autorskie E. Singer** pokazuja,
iz dysleksja wspolwystepuje z niska samooceng, co moze powodowac obser-
wowalne przewrazliwienie na zachowania réwiesnikéw oraz skutkowa¢ po-
czuciem ,bycia innym”. B. Riddick i wspélpracownicy® wykazali ponadto,
iz trudnos$ci w zakresie samooceny u 0s6b z dysleksja utrzymuja sie takze
po ukonczeniu edukacji szkolnej. Wykorzystujac Culture-free Self-esteem
Inventory w polaczeniu ze skalami leku, potwierdzili, iz grupa dyslektyczna
(16 studentéw) miala istotnie nizsza samoocene niz grupa kontrolna, pomimo
ze w skalach leku nie znaleziono istotnych réznic.

Takie ujecie kwestii funkcjonowania oséb z dysleksja w sferze obrazu siebie
i samooceny wydaje sie jednak zbyt uproszczone i jednowymiarowe, nie uwzgled-
nia bogactwa tego fenomenu i potrzeby bardziej zindywidualizowanego po-
dejscia. Populacja uczniéw dyslektycznych jest mocno heterogeniczna, zréz-
nicowana, obejmuje réwniez jednostki zdolne, ambitne, dobrze radzace sobie
w szkole, przygotowane do pokonywania trudnosci, ktére zazwyczaj kompen-
suja trudnosci walorami intelektualnymi*. Juz badania S. Coopersmitha® wy-
kazaly, iz mlodziez dyslektyczna z wysoka samooceng to jednostki aktywne,
ekspresyjne, osiggajace wiecej sukceséw w obszarze szkolnym, jak i spotecznym.

7EPolychroni, KKoukoura, . Anagnostou, Academic self-concept, reading attitu-
des...

B]H.Rosenthal, Self-esteem in Dyslexic Children, “Academic Therapy”, 1973, 9(1), 27-39.

»M.E. Thomson, GM. Hartley, Self-concept in dyslexic children, "Academic Therapy”,
1980, 16(1), 19-36.

¥ B.Riddick, Dyslexia: dispelling the myths, “Disability and Society”, 1995, 10(4), 457-473.

N.Humphrey, PM. Mullins, Personal Constructs and Attribution for Academic Success...

2 E. Singer, The strategies adopted by Dutch children with dyslexia to maintain their self-esteem
when teased at school, “Journal of Learning Disabilities”, 2005, 38(5), 411-423.

¥B.Riddick, Ch.Sterling, M. Farmer, S. Morgan, Self-esteem and anxiety in the
educational histories of adult dyslexic students, “Dyslexia”, 1999, 5(4), 227-248.

*].Mickiewicz, Jedynka z ortografii?...

%S.Coopersmith, The antecedents of self-esteem, San Francisco 1967.
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Takze wspolczesne eksploracje badawcze®* pokazujg, iz uczniowie z dysleksja
prezentujacy wysoki poziom samooceny wykazuja wiecej pewnosci i wiary
we wlasne mozliwosci, s bardziej aktywni w czasie zajec lekcyjnych, chetniej
zglaszaja sie do odpowiedzi czy podejmuja nowe zadania. W swoich dziataniach
oczekuja sukcesu, ktory sg sklonni przypisywaé wlasnym mozliwosciom i zdol-
nosciom.

N. Alexander-Passe” badat zaleznosci miedzy samooceng, radzeniem sobie
ze stresem i depresjg u uczniéw z dysleksja. Postugujac sie The culture-free
Self-esteem Inventory (Form A), zbadal tacznie 19 nastolatkéw z dysleksja —
12 chlopcéw ($rednia wieku 11,17) oraz 7 dziewczat (§rednia wieku 11,86). Zgod-
nie z rezultatami, chtopcy uzyskali istotnie wyzsze wyniki (surowe i przeliczo-
ne) we wszystkich skalach, oprdcz skali zwigzanej z samoocena zakresie ich
percepcji przez rodzicéw. Poziom globalnej samooceny dla calej grupy miesci
sie w dolnej granicy wynikéw przecietnych, jest nizszy od uzyskanego tylko
przez chlopcéw (wynik $redni) oraz wyzszy od uzyskanego przez dziewczeta
(wynik na granicy niskiego i bardzo niskiego). N. Alexander-Passe, poréwnu-
jac wyniki badan autorskich z opublikowanymi w literaturze przedmiotu
stwierdzil, iz badane przez niego osoby z dysleksja uzyskaly wyzsze wyniki
w globalnej samoocenie niz grupa uczniéw bez dysleksji nie osiggajaca sukce-
soéw, ale nizsze niz grupa uczniéw bez dysleksji z sukcesami edukacyjnymi.

Zdaniem N. Humphreya® wlasciwa natura deficytéw w rozwoju wyobra-
zenia o sobie uzalezniona jest od rodzaju trudnosci i miejsca edukacji ucznia.
Wielu autoréw publikacji zagranicznych wskazuje, iz ksztalcenie segregacyjne
podnosi samoocene uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, z uwa-
gi na mozliwos¢ bardziej realnych poréwnan ich osiggnie¢ z réwie$nikami,
specjalne przygotowanie nauczycieli, wiekszg uwage poswiecana tej grupie
dzieci i mlodziezy®. Z kolei préoby integracji w szkotach masowych powoduja

% R.Burden, Dyslexia and Self-Concept: Seeking a Dyslexic Identity, Whurr Publishers, London
2005.

“N.Alexander-Passe, How dyslexic teenagers cope: an investigation of self-esteem, coping
and depression, “Dyslexia”, 2006, 12(4), 256-275.

¥ N.Hum phrey, Teacher and pupil ratings of self-esteem. ..

¥ AM.LaGreca, WL. Stone, LD status and achievement: confounding variables in the study
of children’s social status, self-esteem, and behavioral functioning, “Journal of Learning Disabilities”,
1990, 23(8), 483—490; WR. Crozier, V.Rees, A. Morris-Beattie, W.Bellin, Streaming,
Self-esteem and Friendships within a Comprehensive School, “Educational Psychology in Practice”,
1999, 15(2), 128-134; J.TA. Bakker, AM.T Bosman, Self-Image and Peer Acceptance of Dutch
Students in Regular and Special Education, “Learning Disability Quarterly”, 2003, 26(1), 5-14;
R.Burden, J. Burdett, Factors associated with successful learning in pupils with dyslexia: a moti-
vational analysis, “British Journal of Special Education”, 2005, 32(2), 100-104; E Polychroni,
K.Koukoura, L. Anagnostou, Academic self-concept, reading attitudes...
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jej obnizenie®. Nie wszystkie badania potwierdzajg jednak te zaleznosci*'.
Zgodnie z innym ujeciem stwierdzenie dysleksji znaczaco negatywnie oddzia-
luje na obraz siebie i samoocene, w wiekszym jednak stopniu wsréd dzieci
uczacych sie w szkolach ogélnodostepnych niz tych funkcjonujgcych w klasach
specjalnych — cho¢ w obu negatywnie*>.

R. Burden i J. Burdett** prowadzili indywidualne wywiady oraz zastoso-
wali narzedzie do diagnozy szkolnego obrazu siebie w grupie 50 chlopcow
w wieku miedzy 11 a 16 1.z. uczeszczajacych do szkét dla uczniow z dysleksja.
Weze$niej uczniowie ci uczeszczali do szkoty masowej. Po zmianie szkoty stwier-
dzono istotnie bardziej korzystny obraz siebie, u wigkszosci ustapienie objawéw
depresji i silne przekonanie o wlasnej skutecznosci oraz bardzo silne wewnetrz-
ne poczucie lokalizacji kontroli. Uczniowie wyrazali przekonanie, iz poradza
sobie w sytuacji egzaminacyjnej. Badacze ttumacza osiggniete efekty wysoce
pozytywna postawg wobec uczenia sig, etosem szkolnym sprzyjajacym prze-
konaniu o wlasnej wartosci, duchowi grupowemu. Istotne okazalo sie takze
wsparcie, poczucie osobistej odpowiedzialnosci za sukces i porazke, co stano-
wi dobrg instrukcje i program budujgcy samoocene.

N. Humphrey* w ramach autorskiego projektu badawczego przeprowa-
dzit analizy poréwnawcze w trzech grupach uczniéw obejmujacych dzieci
z dysleksja uczeszczajace do szkét ogélnodostepnych (N=23), dzieci z dyslek-
sja uczeszczajace do zespoléw dla uczniéw ze specyficznymi trudnosciami
w uczeniu sie (N=34) oraz grupe kontrolna skladajaca sie z dzieci bez trudno-
Sci w uczeniu sie (N=26). Celem bylo przeanalizowanie ocen dokonanych
przez nauczycieli i uczniow w zakresie samooceny dzieci z dysleksjg. Wiek
badanych wynosit od 8 do 15 lat. Uzyskane rezultaty wskazuja na r6znice w za-
kresie obrazu siebie i samooceny miedzy dzie¢mi z dysleksja a uczniami bez
trudnosci w uczeniu sie, ale tylko w oddziatach masowych. Zdaniem N. Hum-
phreya dzieci i mlodziez z dysleksja, funkcjonujac w klasach ogélnodostepnych
dokonujg niewlasciwych poréwnan z kolegami, czuja sie izolowani i wyklu-
czani. Natomiast w oddzialach dla uczniéw ze specyficznymi trudnosciami
W uczeniu sie czujg sie bardziej doceniani i warto$ciowi, maja zapewnione
lepsze wsparcie, co prowadzi do rozwoju bardziej pozytywnego obrazu siebie

WAM.LaGreca, WL. Stone, LD status and achievement...; WR. Crozier, V.Rees,
A.Morris-Beattie, W. Bellin, Streaming, Self-esteem and Friendships...; ] TA. Bakker,
AM.T Bosman, Self-Image and Peer Acceptance of Dutch Students...

“]TA.Bakker, EEDenessen, AMTBosman, E-M.Krijger, L.Bouts, Sociometric
Status and Self-Image of Children with Specific and General Learning Disabilities in Dutch General and
Special Education Classes, “Learning Disability Quarterly”, 2007, 30(1), 47-62.

“N.Humphrey, Teacher and pupil ratings of self-esteem...; N. Hum p hr ey, Facilitating
a positive sense of self...; N.Humphrey, PM. Mullins, Personal Constructs and Attribution for
Academic Success...; N.Humphrey, PM. Mullins, Self-concept and self-esteen. ..

#R.Burden, J. Burdett, Factors associated with successful learning...

“N.Humphrey, Teacher and pupil ratings of self-esteem...
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i samooceny. Podobne wnioski formuluje J. Glazzard* na bazie indywidualnych
polstrukturalnych wywiadéw z 9 uczniami z dysleksjag w wieku 14-15 lat
ze szkoly ogolnodostepnej. Zgodnie z uzyskanymi wynikami dokonujg oni
poréwnan z réwiesnikami, przez co czuja rozczarowanie, towarzyszy im po-
czucie bycia izolowanymi, pomijanymi.

Na gruncie polskim PA. Gindrich* w badaniach 60 uczniéw dyslektycznych
w wieku miedzy 13,5 a 14 lat wykazal ich mniej korzystny zaréwno realny, jak
i idealny obraz siebie w poréwnaniu do 0s6b bez trudnosci w uczeniu sie.
Réznice na niekorzysc¢ oséb z dysleksja dotyczyly szczegélnie aspektu mozli-
wodci intelektualnych i stosunku do nauki szkolnej. Okazalo sie takze, iz ich
obraz siebie cechuje sie wewnetrzng konfliktowoscia i defensywnoscia, przy
czym nie odnaleziono istotnych réznic w poziomie samoakceptacji.

Kolejnym waznym aspektem jest fakt diagnozy trudnosci dziecka dyslek-
tycznego. K. MacMaster, L.A. Donovan i PD. MacIntyre* na podstawie badan
prowadzonych w grupie 26 dzieci z trudno$ciami w uczeniu si¢ (N=33) w wie-
ku od 8 do 12 lat oraz w grupie kontrolnej ztozonej z 36 dzieci bez trudnosci
w uczeniu sie (miedzy 10 a 11 r.z.) za pomoca Skali Samooceny Rosenberga
wykazali wzrost samooceny po diagnozie, mimo ze zgodnie z teorig etykieto-
wania mozna oczekiwaé odwrotnych rezultatéw (diagnoza jako szkodliwa dla
samooceny). Prawdopodobne wyjasnienie jest takie, iz uczniowie zaczeli po-
réwnywac sie z innymi dzie¢mi z trudno$ciami w uczeniu sie. Autorzy pod-
kreélaja, iz cho¢ w literaturze uwaza sie poziom samooceny za wzglednie
staly, moze on jednak ulec zmianie po waznym wydarzeniu zyciowym, uzna-
jac za taki fakt diagnozy trudnosci w nauce. Takze B. Riddick* donosi, iz ba-
dane przez nig matki dzieci dyslektycznych w 80% przypadkéw zauwazyly
poprawe w zakresie samooceny jako efekt diagnozy i specjalistycznego wspar-
cia. . Glazzard® na podstawie badan wlasnych, po diagnozie stwierdza wzrost
samooceny i pewnosci siebie oraz poczucia posiadania specyficznych trudno-
Sci niezwigzanych z inteligencja. M.A. McNulty™ ttumaczy, iz trudnosci do-
$wiadczane przed diagnoza na poczatkowym i srednim etapie edukacji pro-
wokuja pytanie dotyczgce zdolnosci intelektualnych i prowadza do spadku
motywacji jako konsekwencji niewyjasnionych jeszcze trudnosci.

% ].Glazzard, The impact of dyslexia on pupils” self-esteem, “British Journal of Learning Support”,
2010, 25(2), 63-69.

% PA. Gindrich, Funkcjonowanie psychospoleczne uczniow...

YK .MacMaster, LA Donovan, PD. MacIntyre, The Effects of Being Diagnosed with
a Learning Disability. ..

#B.Rid dick, Dyslexia: dispelling the myths...

¥].Glazzard, The impact of dyslexia on pupils’ self-esteem. ..

' M.A. M cN ulty, Dyslexia and the Life Course, “Journal of Learning Disabilities”, 2003, 36(4),
363-381.
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Prowadzone sa takze analizy badawcze w odniesieniu do réznych aspektow
samooceny J.W. Chapman® i S. Zeleke** na podstawie dokonanej metaanalizy
wskazujg, iz badacze nie zawsze odnajdujg istotne r6znice miedzy osobami
z dysleksja czy trudnodciami w uczeniu si¢ a grupa kontrolng w zakresie ogol-
nej samooceny, ale najczesciej w obszarze szkolnym, zwlaszcza charaktery-
styczne sa nizsze wyniki w czytaniu i matematyce.

Dokonany przeglad badan z pewnoscig nie jest wyczerpujacy. Pokazuje na-
tomiast, iz wcigz aktualna jest potrzeba poglebionych eksploracji badawczych
dotyczacych dysleksji rozwojowej i jej potencjalnych konsekwencji.

Zakonczenie

W prezentowanym opracowaniu podjeto zagadnienie intrapsychicznego
funkcjonowania 0s6b z dysleksja rozwojowa w sferze obrazu siebie i samooce-
ny. Warto w tym miejscu zastanowic sie, jakim celom pragmatycznym moga
stuzy¢ opisywane poszukiwania. Przede wszystkim pokazujg znaczenie czyn-
nikdw pozaintelektualnych dla wielowymiarowego ,bycia” jednostki z dys-
leksjg, w tym przebiegu jej procesu dydaktycznego. Swiadomoséé sposobu
ksztaltowania sie obrazu siebie i samooceny, a takze ich poziomu pozwalaja
specjalistom na wilasciwe ukierunkowanie pracy terapeutycznej oraz profilak-
tycznej z jednostka dyslektyczng.

Populacja 0s6b ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu sie wykazuje duze
zréznicowanie wewnatrzgrupowe, obejmuje uczniéw uzyskujacych dobre wy-
niki edukacyjne, o pozytywnej samoocenie i korzystnym obrazie siebie. Z dru-
giej jednak strony grupe te stanowia takze uczniowie z duzymi problemami
w nauce szkolnej, ktére moga skutkowa¢ niepowodzeniami szkolnymi i wspoét-
wystepowac z trudno$ciami w zakresie samooceny i obrazu wlasnej osoby. Wy-
magaja oni obok pracy terapeuty pedagogicznego takze wsparcia psycholo-
gicznego celem zapobiegania wtérnym problemom intra- i interpersonalnym
lub ich minimalizowania.

Streszczenie

W prezentowanym tekscie podjeto problematyke psychospotecznego funkcjonowania oséb
z dysleksja rozwojowa. Na bazie analizy literatury oraz publikowanych wynikéw badan przed-

' J.W. Chapman, Learning disabled children’s self-concept, “Review of Educational Research”,
1988, 58(3), 347-371.

2S. Zeleke, Self-concepts of students with learning disabilities and their normally achieving peers:
a review, “European Journal of Special Needs Education”, 2004, 19(2), 145-170.
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stawiono obraz siebie i samoocene dzieci i mlodziezy ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu
sie. Obie zmienne s istotne w kontekscie przystosowania, rozwoju i efektywnego radzenia sobie.
Intensywnie ksztaltuja sie¢ w okresie dziecifistwa i mtodoéci na podstawie indywidualnych do-
$wiadczen, informacji od oséb znaczacych oraz poréwnywania sie z innymi. Osoby z dysleksja
rozwojowa stanowia grupe zréznicowang wewnetrznie. Obok uczniéw dobrze radzacych sobie
w nauce szkolnej, znaczna czesc tej populacji stanowia uczniowie z duzymi problemami w ucze-
niu sig, ktére moga prowadzi¢ do niepowodzen szkolnych. Dalsza konsekwencjg moga by¢ m.in.
trudnosci w ksztaltowaniu sie obrazu siebie i zanizona samoocena. Znajomo$¢ mechanizméw
zwigzanych z psychologicznym funkcjonowaniem jednostki z dysleksja moze stuzy¢ celom pragma-
tycznym (diagnoza, terapia, profilaktyka). Sprzyja podejmowaniu dzialan sluzacych minimali-
zowaniu trudnos$ci w nauce i ich konsekwencji oraz wzmacnianiu poczucia jakoéci zycia.

Summary

The article presents the issue associated with psychosocial functioning of people with devel-
opmental dyslexia. Self-concept and self-esteem of children and adolescents with specific learn-
ing difficulties were shown based on analysis of literature and published research results. Both
variables are significant in context of adjustment, development and effective coping. These features
are shaped intensively during childhood and adolescence on the grounds of individual experi-
ences, information from significant people and comparing with others. People with developmen-
tal dyslexia represent an internally diversified group. Beside the students with good learning
abilities, a large part of this population are students with difficulties in learning that may lead to
underachievement’s in school. The further consequence may be i.a. difficulties in developing
self-concept and low self-esteem. Knowledge of mechanisms associated with psychological func-
tioning of individual, may serve pragmatic purposes such as diagnosis, therapy or prevention. It
is benefitial for taking actions, which both help in minimalizing difficulties in learning or their
consequences and improve the quality of life.
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TRAUMA DZIECKA A FUNKCJONOWANIE SZKOLNE

Stowa kluczowe: trauma dziecka; negatywne objawy po urazie psychicznym w dziecinstwie;
szkola i trauma.

A CHILD’S TRAUMA AND SCHOOL FUNCTIONING

Key words: child trauma; negative consequences of childhood trauma; school and trauma.

Wprowadzenie

WK. Brown' w jednym z tekstéw dotyczacych przezwyciezania traum opi-
suje historie swojego zycia: dysfunkcjonalne matzenstwo rodzicéw, matka cier-
piaca na zaburzenia obsesyjno-kompulsyjne, ktére przejawiaty sie np. myciem
wszystkiego, gcznie z nim, w roztworze zawierajagcym m.in. amoniak i lizol;
dziecinstwo i mtodo$¢ bedace niekoniczacym sie pasmem porazek (w szkole,
w domu, podczas zabaw) — co skutkowato niskim poczuciem wlasnej warto-
Sci, a takze wyrobito w nim przekonanie, Ze jest osobg niechciang i niekocha-
ng oraz pchnelo go do podejmowania dzialan autodestrukcyjnych. Wiele in-
terwencji dorostych (np. skierowanie go do edukacji specjalnej, obserwacje
psychiatryczne) jeszcze wzmacnialo to przekonanie oraz ,karmilo jego leki,
opdznialo psychologiczny i emocjonalny wzrost czy podsycalo jego antyspo-
leczne zachowania”? Wydawac by sie moglo, ze osoba z takim bagazem do-
$wiadczen powinna skoniczy¢ jako przestepca czy osoba bezdomna, a nie jako
posiadacz doktoratu. Odpowiednia pomoc pozwolita nie tylko na uporanie sie
z przeszloscig, ale takze (a by¢ moze przede wszystkim) z wyzwaniami co-
dziennosci. To z nimi autor — podobnie jak inne osoby, ktére doswiadczaja
traum — mial powazne trudnosci®. Trauma (zwigzana m.in. z wychowywaniem

'WK. Brow n, Growing past childhood trauma, “Reclaiming Children and Youth”, 2011, 19(4), 13.

2 Tamze, s. 15.

*B.A. van der Kok, The body keeps the score: brain, mind, and the body in the healing of trauma,
New York 2014, 51-104.
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sie w niestabilnym $rodowisku niedbajgcym o jego potrzeby) spowodowata
— jak sam autor okresla — swoiste opdZnienie w rozwoju odbierane przez
otoczenie jako pewna niedojrzalos¢ emocjonalng, psychologiczng i spoleczng
(np. zwigzang z brakiem umiejetnosci kontroli wiasnych negatywnych emocji
czy nawigzywaniem wlasciwych do wieku relacji). Konsekwencja bylo niedo-
stosowanie do stawianych mu wymagan i zwigzane z tym reperkusje — jesli
16-latek zachowuje sie jak 12-latek, oczywiste jest, Ze jego zachowanie czesto
bedzie pietnowane. Historia porazek Browna jest nierozerwalnie zwigzana
z jego szkolnym funkcjonowaniem — a wlasciwie z nieradzeniem sobie z ko-
lejnymi zadaniami. Dziecko, ktére nie odrabia prac domowych, nie przynosi
pomocy szkolnych, sprawia trudnosci na lekcjach czy podczas przerw, uzywa
niestosownego jezyka czy ma klopoty ze skupieniem uwagi i konczeniem
zadan, czesto otrzymuje etykiete ,dziecka trudnego”, ,lenia”, ,nieroba” czy
»ghupca”, a nawet diagnoze zaburzen rozwojowych*. W rzeczywistosci niekie-
dy bedzie to dziecko, ktére swoim zachowaniem — tak jak byto to w przypad-
ku Browna — manifestuje (nie bedac do konca tego Swiadomym i nie bedac
w stanie tego zwerbalizowac) przezywanie ogromnych trudnosci.

Celem tego artykutlu jest analiza funkcjonowania dziecka, ktore doswiad-
czylo traumy, ze szczeg6lnym naciskiem na funkcjonowanie szkolne, a takze
na role szkoly w procesie diagnozy i pomocy dzieciom w radzeniu sobie z trau-
ma. Szkola jest bowiem tym miejscem, ktére odgrywa niebagatelna role w pro-
cesie wychowania i ksztalcenia dziecka, a wiec tym samym poprzez reakcje
nauczycieli i wychowawcéw bedzie wplywata na to, jak ono bedzie radzito
sobie po traumie. Wprawdzie nie ma jednoznacznych danych wskazujacych
na liczbe dzieci, ktére doswiadczyly traum w réznych grupach wiekowych?,
ale mozna przyja¢, ze w kazdej klasie jest dziecko, ktére ma za sobg trudne
wydarzenia zyciowe lub wychowuje sie w niesprzyjajacym srodowisku®, a co
za tym idzie — moze prezentowac szereg niepokojacych objawéw i wymagaé

*M.Walkley, TL. C ox, Building trauma-informed schools and communities, “Children & Schools”,
2014, 35(2), 123-126.

> Dane nie sg jednoznaczne. W zaleznosci od badan, statystyki wskazujg na kilkanascie do kil-
kudziesieciu procent dzieci i mlodziezy, ktére doswiadczyly urazu psychicznego (por. E. Alisic,
MJ.Jongmans, E van Wesel, R.J. Kleb er, Building child trauma theory from longitudinal
studies: A meta-analysis, “Clinical Psychology Review”, 2011, 31(5), 736-747), przy czym liczby te
sa zdecydowanie wyzsze w populacji mlodziezy majacej konflikt z prawem. W tej grupie dane
amerykanskie szacuja, ze od 75 do 93% mlodziezy doswiadczyla przynajmniej jednego wyda-
rzenia traumatycznego (VA. Shivy, D.B. Guion, Childhood Trauma and The Juvenile Justice System,
[w:] Encyclopedia of Trauma: An Interdisciplinary Guide, CR.Figley (red.), US: Sage Publications
Inc. 2012, 82).

¢ W literaturze przedmiotu coraz mocniej podkresla sie role tzw. niesprzyjajacych czy negatyw-
nych doswiadczen z okresu dziecifistwa (adversities), zaliczajac do nich m.in. ubéstwo (por. B.A. van
der Kolk, The body keeps the score: brain, mind, and the body in the healing of trauma, 105-170;
R.Karr-Morse, M.S. Wiley, Scared sick. The role of childhood trauma in adult disease, New York:
Basic Books 2011).
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pomocy’. Jednocze$nie nalezy podkresli¢, ze problematyka urazéw psychicz-
nych u dzieci jest niezwykle szeroka i obejmuje wiele aspektéw — stad w po-
nizszym tekscie nie jest mozliwe omowienie kazdego z nich.

Trauma w zyciu dziecka

Trauma w psychologicznym znaczeniu obejmuje te wydarzenia, ktére
przekraczaja normalne, codzienne trudnosci, a tym samym przekraczajg moz-
liwosci poradzenia sobie z nimi, wykraczajgc tym samym ,poza zakres nor-
malnych ludzkich przezy¢”®. Jesli stres, ktorego dziecko doswiadcza (czy moze
doswiadczy¢) opisany zostanie na pewnym kontinuum, to jeden jego kraniec
bedzie symbolizowal ten poziom, ktéry uznaje si¢ za normalny i niezbedny
do rozwoju — M. Walkley i TL. Cox’ wymieniaja tutaj np. koniecznos¢ ocze-
kiwania na otwarcie prezentu czy wyboru miedzy dwoma lubianymi aktyw-
nosciami. Przeciwny koniec kontinuum obejmowac bedzie stres traumatyczny
definiowany przez jego nieprzewidywalnos¢ i towarzyszace mu uczucia prze-
razenia, horroru i bezradnosci. Ten kraniec nie jest jednak jednorodny — moz-
na na nim wyrézni¢ np. traumy pojedyncze i ztozone'. Pierwsze z nich dotycza
pojedynczej ekspozycji na wydarzenia traumatyczne (np. wypadki komunika-
cyjne, katastrofy naturalne), drugie z kolei zwigzane sa z dlugotrwalym i/lub
wielokrotnym oddzialywaniem stresora (np. przemoc czy rézne formy zanie-
dbania'’). W literaturze przedmiotu pojawia si¢ takze pojecie traumy relacyjnej
(interpersonalnej), ktére dotyczy urazu doznanego ze strony innych ludzi,
w szczego6lnosci 0sob najblizszych'? — mozna je takze uznac za przyklad traum

7 Badania A. Gonzaleza i wspélpracownikéw obejmujace grupe dzieci szkolnych pokazuja,
ze 34% badanych doswiadczylo wydarzen traumatycznych, a 75,4% przejawia umiarkowane lub
silne objawy stresu posttraumatycznego (A.Gonzalez N.Monzon, D.Solis, L.Jaycox,
AXK.Langley, Trauma exposure in elementary school children: Description of screening procedures,
level of exposure, and posttraumatic stress symptoms, “School Mental Health”, 2016, 8(1), 77-88).

8M. Lis-Turlejska, Zdarzenia traumatyczne — sposoby definiowania, pomiar i rozpowszech-
nienie, [w:] Konsekwencje psychiczne traumy: uwarunkowania i terapia, pod. red. J. Strelaua,
B.Zawadzkiego, M. Kaczmarek, Wyd. Naukowe Scholar, Warszawa 2009, s. 17.

M. Walkley, TL. Cox, Building trauma-informed schools and communities..., 123.

WA.Popiel, E. Pragtowska, Psychopatologia reakcji na traumatyczne wydarzenie, [w:]
Konsekwencje psychiczne traumy: uwarunkowania i terapia, pod red.]. Strelaua, B.Zawadzkiego,
M. Kaczmarek, Wyd. Naukowe Scholar, Warszawa 2009, s. 34-63; H. B a t h, The three pillars of
trauma-informed care, “Reclaiming Children and Youth”, 2008, 17(3), 17.

"W D’Andrea, J.Ford, B.Stolbach, J.Spinazzola, B.A. van der Kolk, Understanding
interpersonal trauma in children: Why we need a developmentally appropriate trauma diagnosis, “American
Journal of Orthopsychiatry”, 2012, 82(2), 188-189.

2A.Widera-Wysoczanska, Istota traumy prostej i ztozonej, [w:] Interpersonalna trauma
— mechanizmy i konsekwencje, pod red. A. Widery-Wysoczanskiej, A. Kuczynskiej,
Difin, Warszawa 2011, s. 21-63.
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zlozonych. To wlasnie ta grupa jest zdecydowanie trudniejsza do zdefiniowania,
a jej nastepstwa wykraczaja poza zespo6t stresu pourazowego (PTSD). W. D’An-
drea i wspolpracownicy zauwazajg, ze objawy prezentowane przez dzieci,
ktore doswiadczyly tego typu urazéw, sa trudne do sklasyfikowania i posta-
wienia jasnej diagnozy, co tez prowadzi do mniejszej efektywnosci prowadzo-
nych oddzialywan terapeutycznych.

Oczywiste jest, ze wplyw réznych rodzajow urazéw psychicznych bedzie
inny i zaleze¢ bedzie od wielu czynnikéw — m.in. wieku dziecka czy $rodo-
wiska, w ktérym sie wychowuje. Nie zawsze da sie takze rozpoznac konkret-
ne, traumatyczne wydarzenie — czasami bedzie to splot wydarzen czy oko-
licznosci zyciowych, ktére spowoduja wystepowanie u dziecka niepokojacych
zachowan®. Jednoczes$nie mozliwos$¢ zidentyfikowania zdarzenia czy ich ciggu
nie jest konieczna do tego, aby uznac¢ dane objawy za pourazowe'. Moze dojs¢
do sytuacji, w ktérej w historii zZycia danego dziecka nie ma jednego ,duze-
go” urazu, ale jest kumulujacy sie cigg mniejszych, trudnych wydarzen, z kt6-
rymi w pewnym momencie przestaje ono sobie radzi¢. Czesto na przyklad
przemocy psychicznej wobec dziecka, jego odrzucenia przez rodzicéw, nieza-
spokajania jego potrzeb emocjonalnych czy trudnosci matzenskich rodzicow
(uzaleznienia, przemoc domowa) nie da sie tatwo zidentyfikowac. Niekiedy
wydarzenia, ktére dla jednych wydaja si¢ trudne, ale do poradzenia sobie
(np. dzieki wsparciu ze strony innych czlonkéw rodziny) — u innych dzieci
przekraczaja prog mozliwosci zaradczych. Kluczowe sa wlasnie konsekwencje
— ,jezeli osoba przezywa dane wydarzenie jako przyttaczajgce i nie potrafi
zintegrowac tego, co sie wydarzylo, jest to trauma”'®. Z drugiej strony nie
wolno kazdego niepokojacego zachowania dziecka zawsze ttumaczy¢ trauma
czy wrecz wmawiac dziecku, ze na pewno miata ona miejsce. Niekiedy dzieje
sie tak np. podczas trudnych spraw rozwodowych, gdzie zdarza sie, ze jeden
rodzic oskarza drugiego o np. molestowanie seksualne — niekiedy wymysla-
jac sytuacje, w ktérych miato do tego dojs¢. Tego typu wydarzenia nie tylko sa
druzgocace dla funkcjonowania danego dziecka, ale i dla innych dzieci, ktére
faktycznie s krzywdzone, poniewaz czesto ich historie nie sa traktowane z na-
lezyta powaga. Jak mozna zauwazy¢, trafna diagnoza przyczyn trudnosci dziec-
ka nie jest latwa, ale to wlasnie nauczyciele i wychowawcy moga dostarczy¢
wielu cennych informacji dotyczacych funkcjonowania dziecka, pozwalajac

BAC. Tishelman, PHaney, ].G. O'Brien, M.E. Blaustein, A framework for school-
-based psychological evaluations: Utilizing a ‘trauma lens’, “Journal of Child & Adolescent Trauma”,
2010, 3(4), 279-302.

4 Z réznych przyczyn dziecko moze nie pamieta¢ danego zdarzenia (wiecej o procesach
poznawczych w sytuacjach traumatycznych mozna znalez¢ m.in. w publikacji: W. Badura-
-Madej, ADobrzynska-Mesterhazy, Wplyw traumy na funkcjonowanie dziecka—swiadka,
»Dziecko krzywdzone”, 2004, nr 3(1), s. 1-13.

B R.Greenwald, Childhood and Adolescent Trauma: An Overview, [w:] Encyclopedia of Trauma:
An Interdisciplinary Guide, CR.Figley (red.), US: Sage Publications Inc. 2012, 74.
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na spostrzeganie jego probleméw w innym Swietle. Zidentyfikowanie dziecka,
ktore prezentuje objawy pourazowe jest niezbedne, aby — o ile jest to koniecz-
ne — udzieli¢ mu odpowiedniej pomocy.

Poczatkowo uznawano, Ze u dzieci nie wystepuja trwale nastepstwa prze-
zywanych urazéw, a doznawany stres jest przejéciowy i nie pozostawia zadnych
Sladéw. Z czasem zdano sobie sprawe, ze nie jest to prawda i dziecko takze moze
doswiadczaé negatywnych'® nastepstw przezywanego stresu'’. Zostang one opi-
sane w dalszej czesci artykutu.

Konsekwencje urazéw psychicznych u dzieci i mlodziezy

Negatywne nastepstwa traum obejmujq wiele r6znych aspektéw funkcjo-
nowania dzieci i mlodziezy. W literaturze przedmiotu sa one szeroko opisy-
wane. Nalezy jednak pamieta¢, ze nie ma zgody, ktére z nich mozna uznac za
uniwersalne — nie funkcjonuje bowiem model wyjasniajacy powstawanie za-
burzen pourazowych u dzieci'®. Trudnosci nastrecza tez fakt, ze niektére z ob-
serwowanych zachowan moga wystepowac w przypadku innych zaburzen
(w tym zaburzeh rozwojowych).

W artykule przyjeto opis konsekwencji zdarzen traumatycznych, opierajac
sie na propozycji A.C. Tishelman® i wspotpracownikéw?. Autorzy klasyfikuja
obserwowane konsekwencje w cztery obszary (samoregulacja, cialo i fizycznosc,
relacje z innymi, osiggniecia szkolne), a swdj opis uzupelniajg przykladami
odnoszgcymi sie do funkcjonowania szkolnego. Podzial na wymienione sfery
jest umowny i nierozlaczny (np. konflikty z rowiesnikami moga wynikaé za-
réwno z zaburzonej regulacji stanéw afektywnych, trudnosci w utrzymaniu
wlasciwej higieny czy niskich kompetencji spolecznych). Kazdy z wymienionych
powyzej obszar6w zostanie opisany oddzielnie, a najwazniejsze objawy zo-
stang umieszczone w tabelach.

16 Piszac o nastepstwach traumatycznego stresu nie sposéb nie wspomniec¢ o zjawisku tzw.
wzrostu posttraumatycznego czy o innych pozytywnych skutkach traum. Jednak z uwagi na cel
tego artykulu nie zostang one szerzej zaprezentowane.

"H. Bath, The three pillars of trauma-informed care..., 18, W. Badura-Madej,
A.Dobrzynska-Mesterhazy, Wplyw traumy...,s. 3-10; E. Alisic, M.J.Jongmans,
FEvan Wesel, RJ.Kleb er, Building child trauma theory from longitudinal studies..., 737.

BE. Alisic, MJ.Jongmans, Evan Wesel, RJ.Kleb er, Building child trauma theory from
longitudinal studies..., 737-738.

YA.C. Tishelman, PHaney, J.G.O'Brien, ME. Blaustein, A framework for school-
-based. .., 288-294.

2 Jesli jest to konieczne, model ten uzupelniany jest danymi z innych Zrédel.
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Zaburzenia w pierwszej ze sfer — samoregulagcji (tab. 1) — uznawane sa
za kluczowe w reakcjach posttraumatycznych. Jednoczesnie to wlasdnie ta sfe-
ra — jako jedna z wielu — decyduje o gotowosci szkolnej i przyczynia sie do
zapewnienia powodzenia w szkole. Jak wida¢ w tabeli 1, obejmuje ona wiele
aspektéw, a w jej sklad wchodza ré6znorodne zachowania. Szczegélnie wart
omowienia jest problem dysocjacji i fragmentacji Ja — jest to mechanizm cze-
sto wystepujacy w sytuacjach traumatycznych i zapewniajgcy ochrone Ja*'.
W szkole takie dziecko moze np. nie pamieta¢ pewnych swoich zachowan lub
nie mie¢ wgladu we wlasne przezycia — obserwujacy go réwieénicy czy na-
uczyciele zaprzeczanie, ze co$ mialo miejsce odbieraja jako klamstwo. Na pierw-
szy plan wylania sie tutaj takze problem z radzeniem sobie z emocjami i duza
emocjonalna labilnoé¢. Ponadto, dziecko po traumie jest nadmiernie czujne
i funkcjonuje w cigglym stanie pobudzenia, odbierajac i klasyfikujac wiele
sygnaléw jako zagrazajace*. Dodatkowo, moze mie¢ trudnosci ze snem (po-
jawiajace sie koszmary senne), doSwiadczaé atakéw paniki czy prezentowac
nieadekwatne do wieku zachowania stuzace uspokojeniu (np. kolysanie sie,
wydawanie réznych dzwiekéw czy zachowania autodestrukcyjne)®.

Druga grupa objaw6éw obejmuje cialo i fizycznos¢ (tab. 2). Zalicza sie tutaj
szereg konsekwencji — od bezposrednich (zaréwno natychmiastowych, jak
i dlugotrwalych) nastepstw urazu (np. uszkodzenia narzadéw) po objawy so-
matyzacji przezywanego stresu. W powszechnej opinii funkcjonuje poglad
mowiacy o tym, ze dziecko, ktére doznalo przemocy, ma trudnosci w akcep-
tacji ,dobrego dotyku”* czy innych form bliskiego kontaktu fizycznego — cho¢
jest to doé¢ trafne spostrzezenie, stanowi ono jednak pewne uproszczenie.
Dzieci te majg problem z wyznaczaniem granic dotyczacych kontaktu fizycz-
nego, wiec albo te granice sg zbyt sztywne (tzn. brak zgody na jakikolwiek
kontakt) lub zbyt rozmyte (tzn. kontakt zbyt natarczywy i nachalny). Jednak
problemy z kontaktem, to nie jest jedyna grupa objawéw posttraumatycznych
odnoszacych sie do ciala i fizycznosci. Mozna tutaj takze zaliczy¢ np. trudnosci
w zadaniach wymagajacych precyzji czy dobrej koordynacji. Pojawia sie pro-
blem z jedzeniem, ktéry moze dotyczy¢ nie tylko tego, co i ile dziecko je (za duzo/
za malo), ale takze tego, ze gromadzi jedzenie i chowa je w r6znych miejscach.
Niekiedy dziecko ma trudnosci z polykaniem, przezuwa wielokrotnie te same
porcje positku lub w niektérych sytuacjach (np. pod wplywem stresu) wymio-
tuje®.

2 B.A. van der Kolk, The body keeps the score: brain, mind, and body in the healing of trauma...,
66-68, 180-181.

2H. Bath, The three pillars of trauma-informed care..., 18.

BR.Karr-Morse, M.S. Wiley, Scared sick. The role of childhood trauma in adult disease, New
York: Basic Books 2011.

# Piszac o ,dobrym dotyku” mam na mysli dotyk, ktérego celem nie jest krzywdzenie dziec-

ka w Zzadnej formie.
BR.Karr-Morse, M.S. Wiley, Scared sick. The role of childhood trauma. ..
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Trzecia grupa objawéw dotyczy relacji z innymi (tab. 3) i jest szczegélnie
nasilona wsréd dzieci, ktére dotkneta trauma interpersonalna. Konsekwencje
obejmuja przede wszystkim trudno$ci w budowaniu i podtrzymywaniu wiezi
z réwiednikami i dorostymi, co z kolei przeklada si¢ na problemy z funkcjo-
nowaniem w grupie szkolnej, ale takze utrudnia efektywne oddzialywania
wspierajace czy terapeutyczne. Objawy w tej sferze beda bardzo zréznicowa-
ne i wiele z nich zaleze¢ bedzie od natury traumy — generalnie im wczeéniej-
szy, bardziej chroniczny i silniej zwigzany z relacjg dziecko—opiekun uraz, tym
dziecko bedzie prezentowac wiecej trudnosci. Wynikaja one z zaburzeh w re-
lacji przywiazania i ze zburzonego zaufania do $wiata®.

Czwarta sfera dotyczy tego, na ile dobrze dziecko radzi sobie z zadaniami
szkolnymi i jak wygladaja jego osiggniecia szkolne (tab. 4). Czes$¢ problemow
obserwowanych w tym obszarze wynika¢ bedzie np. z uszkodzen narzagdowych
czy zaburzen neurologicznych bedacych nastepstwem traumy?¥, ale tak-
ze np. z razacego zaniedbania. Inne z kolei beda efektem zaburzen opisanych
w poprzednich trzech sferach. Dziecko dotkniete trauma ma trudnosci w nauce
— problemem sg wypowiedzi ustne i pisemne, rozumienie tekstu, a takze
praca w grupach, rozumienie i stosowanie sie do wskazéwek nauczyciela, roz-
wigzywanie zlozonych probleméw, myslenie abstrakcyjne, panowanie nad
sobg i swoimi reakcjami czy wspoldziatanie w grupach®. Istnieje wiec duze
prawdopodobienstwo, ze bedzie ono doswiadczato porazek w szkole, a nawet,
ze predzej czy p6zniej z niej zrezygnuje. Czesto takie dzieci sa karane lub na sile
promuje sie je z klasy do klasy, aby jak najszybciej opuscily szkote zabierajac
ze sobg swoje trudnosci. Jednak nawet gdy dziecko przestanie chodzi¢ do da-
nej szkoly, jego problemy nie znikng — przestang one by¢ po prostu zmartwie-
niem danej placowki.

Reasumujac, trauma moze skutkowaé¢ wystepowaniem u dzieci calego
szeregu niepokojacych objawéw. Co ciekawe, i doé¢ oczywiste, nie kazde dziec-
ko przejawia negatywne objawy pourazowe i nie u kazdego wystepuja te same
objawy z ta sama silag — stad poszukuje sie modeli wyjasniajacych sposéb ich
powstania i pozwalajgcych na jak najwczesniejsza identyfikacje dzieci z grupy
ryzyka. E. Alisic i wspdlpracownicy® zauwazaja, ze nie mozna wykorzystac

% B.A. van der Ko 1k, The body keeps the score: brain, mind, and the body in the healing of trauma...,
105-170.

7 Coraz wiecej wiadomo o tym, Ze trauma zmienia funkcjonowanie réznych obszaréw mézgu
na poziomie biologicznych mechanizméw (por. B.A. van der Ko 1k, The body keeps the score: brain,
mind, and the body in the healing of trauma..., 39-202; A.C.Tishelman, PHaney, ] G.O'Brien,
M.E.Blaustein, A framework for school-based..., 288-294, W.D’Andrea, ].Ford, B.Stolbach,
J.Spinazzola, B.A. van der Ko lk, Understanding interpersonal trauma in children..., 191-192).

#C.Smithgall, G.Cusick, G. Griffin, Responding to students affected by trauma:
Collaboration across public systems, “Family Court Review”, 2013, 51(3), 402—403.

¥E.Alisic, MJ.Jongmans, Evan Wesel, R.J. Kleb er, Building child trauma theory from
longitudinal studies..., 737-738.
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tych samych teorii do wyjasnienia np. zespolu stresu pourazowego u dzieci
i u dorostych z uwagi na specyfike funkcjonowania dziecka i ograniczenia
wynikajace z danego stadium rozwojowego. Postuluja oni takze, ze nalezy
szczegoblng uwage zwraca¢ wilasnie na kontekst rozwojowy, np. reakcja dzieci
na wydarzenia traumatyczne jest inna niz os6b dorostych, gdyz inny jest ich
zasOb wiedzy i umiejetnoéci zaradczych. Ograniczona wiedza dziecka ma
wplyw na sposéb pamietania i rozumienia zdarzenia, a takze na radzenie sobie
z emocjami. W wielu sytuacjach to reakcja opiekuna bedzie — przynajmniej
do pewnego stopnia — determinowala reakcje dziecka. Na podstawie analizy
literatury przedmiotu i prowadzonych metaanaliz statystycznych, badacze ci
poszukiwali predyktoréw stresu pourazowego u dzieci, ktére doswiadczyty
urazu®. Okazuje sie, ze nie zmienne socjodemograficzne, ale wczesne reakcje
psychologiczne® najsilniej pozwalaja przewidzie¢, czy wystapia dlugotrwale
konsekwencje w postaci zespolu stresu pourazowego. Najwieksza wartos¢
predyktywna maja: (1) ostre (do 1 miesiaca) i (2) krétkotrwate (1-3 miesiace)
reakcje stresowe, (3) symptomy stresu pourazowego u rodzicow, (4) symptomy
depresyjne i lekowe — im wiecej reakcji tego typu i im bardziej s one nasilo-
ne, tym wieksze niebezpieczenstwo rozwoju zaburzen posttraumatycznych.
Mniejsze znaczenie odgrywa: (1) ple¢, (2) to, na ile uraz okazal sie powazny,
(3) dlugos¢ hospitalizacji i (4) tetno po przyjeciu do szpitala. Analizy pokazuja,
ze dziewczynki, dzieci z powaznymi urazami, dtuzej hospitalizowane i z wyz-
szym tetnem, moga przejawiaé wiecej reakgcji stresowych, ale rola tych zmien-
nych nie jest tak silna, jak tych wymienionych wczesniej. Jednoczesénie autorzy
zwracaja uwage, ze sytuacje urazowe czesto sg bardzo specyficzne® i wielu
czynnikéw nie da sie skategoryzowac. Podkreslaja oni takze, Ze coraz czeéciej
zwraca sie uwage, zeby nie rozpatrywaé czynnikéw pojedynczo, ale jako ze-
stawy zmiennych wzajemnie na siebie oddziatujacych. Ponadto, nadal nie
do kofica rozumiana jest rola, jaka pelni rozwéj w radzeniu sobie z trauma,
tzn. jak zmiany rozwojowe typowo zachodzace u dzieci wplywaja na przepra-
cowywanie urazu. I co szczegélnie wazne: dziecko dotkniete trauma nie funk-
cjonuje w izolacji — jest czlonkiem szerszych spolecznosci. Wazne jest obser-
wowanie, jak szkola, rodzina i srodowisko lokalne reaguja na uraz. E. Alisic
i wspodlpracownicy uwazaja, ze ,reakcje posttraumatyczne moga rozwijac sie

¥ Z uwagi na wieloznacznos¢ tego pojecia, autorzy w swoich analizach skupiali sie na tych
wydarzeniach, ktore spelnialy kryterium Al dla diagnozy PTSD w DSM-IV. W wiekszoéci byty
to wypadki i urazy.

31 Takze badania australijskie pokazuja role czynnikéw psychologicznych (w tym wezesnych
reakgji stresowych) i ich znaczenie w konstruowaniu metod przesiewowych dla dzieci do$wiad-
czajacych traum pojedynczych (R.D.V.Nixon, AA.Ellis, T]. Nehmy, S.Ball, Screening and
predicting posttraumatic stress and depression in children following single-incident trauma, “Journal of Clinical
Child & Adolescent Psychology”, 2010, 39(4), 588-596.

32 Specyfika ta obejmuje nie tylko typ traumy, ale rowniez warunki, w jakich miala ona miej-
sce czy historie zycia danej osoby.
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w rodzinach i wspélnotach”®, co oznacza, ze zamiast pomaga¢ w leczeniu,
Srodowiska te moga poglebia¢ uraz. Szczegodlna role w kontekscie zdrowienia
pelni rodzina — nie chodzi tylko o rodzicéw, ale takze o rodzenstwo i dalszg ro-
dzine.

Podsumowujac, nalezy raz jeszcze podkresli¢, ze otoczenie dziecka odgry-
wa niebagatelna role, poniewaz bedzie ono badz utatwia¢ proces leczenia, badz
poglebia¢ urazy*. Szkola jest jednym ze srodowisk, ktére moga wspierac
zdrowienie dziecka lub przyczyniac sie do nasilania jego negatywnych reakcji
pourazowych®.

Dziecko po doznanym urazie psychicznym a szkola

Jesli dziecko prezentuje niepokojace zachowania w srodowisku szkolnym,
nalezy mie¢ na uwadze, ze moga one wynikac z urazéw, ktérych doswiadczy-
to lub doswiadcza i w takim kontekscie nalezy je rozpatrywac. Jednak oczywi-
ste jest takze, Ze nie wszystkie trudnosci szkolne mozna wyttumaczy¢ trauma.
Jak trafnie zauwazaja A.C. Tishelman i wspotpracownicy ,trudnosci dziecka
w szkole mogg nie by¢ powigzane z traumga, trauma moze sie do nich przyczy-
nia¢ lub by¢ odpowiedzialna za wiekszo$¢ obserwowanych problemoéw”.
Niemniej, ci sami autorzy stwierdzaja, ze szkota powinna by¢ srodowiskiem,
w ktorym talenty dziecka (takze tego, ktére doswiadczyto traumy) beda pod-
sycane, a ono samo bedzie mogto si¢ rozwija¢. Niestety, zdarza sie, Ze sygnaly
wysylane przez dziecko bedg mylnie interpretowane, a zachowanie nauczy-
cieli czy wychowawcéw zamiast pomagaé, bedzie dziecko dodatkowo krzyw-
dzito. Jak podkreslono wczesniej, w klasie szkolnej czy podczas przerw dziec-
ko po urazie moze prezentowaé zachowania, ktére — bez znajomosci jego
historii, szczeg6lnie dotyczacej przezytych zranien — sa odbierane jako ,zlo-
S§liwe” czy po prostu niewlasciwe. Przykladowo wycofywanie sie z relacji
z doroslymi i male zaangazowanie w nauke powoduje, ze dziecko oceniane
jest jako leniwe, krnabrne i niegrzeczne — z perspektywy dziecka po urazie
te zachowania stuza ochronie jego dobrostanu. Z drugiej strony u czesci dzie-
ci objawy te beda zdecydowanie bardziej subtelne — na pozér bedzie ono
tzw. ,dobrym uczniem”, a wiec dzieckiem, ktére nie sprawia wiekszych pro-
bleméw, doé¢ dobrze sie uczy i nawigzuje relacje z kolegami. Przy blizszej

BE.Alisic, MJ.Jongmans, EvanWesel, RJ.Kleb er, Building child trauma theory from
longitudinal studies. .., 744.

#A.C. Tishelman, PHaney, ].G.O'Brien, M.EE.Blaustein, A framework for school-
-based. .., 288.

¥ Tamze.
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obserwacji dziecko takie moze np. nadmiernie przezywac porazke, mie¢ skton-
nosci do niepohamowanej ekspresji negatywnych emocji (niekoniecznie pod-
czas kontaktu twarza w twarz, ale np. w mediach spolecznoéciowych), czy pre-
zentowac¢ nieadekwatne zachowania zaradcze (np. ucieczkowe — nadmierna
sennos¢, wycofywanie sie w nowych sytuacjach). Identyfikacja ucznia prezen-
tujacego niepokojace objawy i odpowiednia pomoc sg kluczowe, gdyz dziecko
nieradzace sobie z urazem dorastajac moze stac sie osoba dorosla z nieprze-
pracowang trauma — co oznacza, Ze nie bedzie radzilo sobie z wyzwaniami,
ktére niesie zycie®. Istnieje wigksze prawdopodobienstwo, ze stanie si¢ pa-
cjentem psychiatrycznym, przestepca lub osobg uzalezniona i/lub niemogaca
znalez¢ stalego zatrudnienia (a w konsekwencji np. osoba bezdomna)¥.

Nie nalezy takze oczekiwad, ze kazde dziecko (czy jego opiekunowie) opo-
wiedzg o przezytych trudnosciach. Z jednej strony wynika to z szeroko dys-
kutowanych mechanizméw funkcjonowania np. w rodzinie przemocowej*,
z drugiej — z braku zaufania do szkoly. Warto zastanowic¢ sie, jak zarzadza¢
taka informacja (jak i komu ja przekazag, jakie dzialanie wspierajace podjac)®,
aby nie dopusci¢ do wtérnej wiktymizacji®’. Z praktyki wynika, ze nie kazda
szkola potrafi w sposéb delikatny i taktowany radzi¢ sobie w sytuacji trauma-
tycznych zdarzen, ktére dotykaja jej wychowankéw czy majg miejsce w ich
rodzinach. Jak powiedziala jedna z os6b, ukrywajac swoja trudng historie, nie
chciala, by jej przezycia byly plotkami opowiadanymi przy kawie jako tania
sensacja, bez szacunku dla niej i dla jej cierpienia.

Nie mozna oczekiwaé, aby nauczyciel rozpoznal wszystkie potrzeby kaz-
dego ze swoich wychowankéw i adekwatnie na nie zareagowal, ale musi by¢
uwazny na swoich uczniéw i prezentowane przez nich trudnoéci*'. Rolg szko-
ty nie jest takze postawienie diagnozy psychologicznej dotyczacej traumy,
ale stworzenie srodowiska, w ktérym dziecko z trudnosciami wynikajacymi
z do$wiadczanych urazow bedzie moglo uczy¢ sie i rozwija¢. W literaturze an-
glojezycznej proponuje sie model szkoly, w ktérym na zachowania wychowan-
kow patrzy sie z uwzglednieniem wiedzy dotyczacej traumy i posttraumatycz-

% B.A. van der Ko 1k, The body keeps the score: brain, mind, and the body in the healing of trauma...,
31-33.

7W.D’Andrea, J.Ford, B.Stolbach, J.Spinazzola, B.A. van der Kolk, Understanding
interpersonal trauma in children..., 187-200.

#AC. Tishelman, PHaney, ]JG. O'Brien, M.EE. Blaustein, A framework for school-
-based. .., 283-285.

¥ Tamze.

W srodowisku szkolnym moze ona mie¢ miejsce na wielu plaszczyznach — od zadan
(np. jedno z zadan ,Moja Mama jest aniolem cierpliwosci” zadane w klasie, w ktorej kilkoro
dzieci, z r6znych przyczyn, wychowuje sie bez mam) po snucie przypuszczen (czesto mijajacych
sie z prawda) na temat okolicznosci zdarzenia czy wrecz zmuszanie dziecka, by o nim opowie-
dziato.

#AC. Tishelman, PHaney, ].G. O'Brien, M.E. Blaustein, A framework for school-
-based..., 294-295.

56



Trauma dziecka a funkcjonowanie szkolne

nych reakcji*’. Takie podejécie ma pozytywny wplyw na funkcjonowanie catlej
szkoly, np. przyczynia si¢ do zmniejszenia liczby trudnych zachowan uczniow,
ograniczenia szkolnej przemocy, ale przede wszystkim pozwala na wzrastanie
poszczegdlnych uczniow®.

H. Bath** — opierajac si¢ na literaturze przedmiotu — zwraca uwage,
ze w licznych proponowanych modelach®* pomocy mozna wyrézni¢ trzy
wspolne filary, na ktérych ta pomoc powinna sie opierac. S to: (1) zadbanie
o0 poczucie bezpieczenstwa, (2) mozliwos¢ rozwijania pozytywnych relacji z in-
nymi oraz (3) szansa na wyrabianie i doskonalenie umiejetnosci zwigzanych
z regulacjg wlasnego zachowania i stanéw emocjonalnych. I tak, na poczu-
cie bezpieczenstwa sklada sie nie tylko dbanie o to, aby dziecko nie stalo sie
ofiarg szkolnych przesladowan i walka ze szkolng przemoca (w tym cyberprze-
mocy), ale takze ,konsekwencja, solidnos¢, przewidywalnosé¢, dostepnos¢,
szczero$¢ i przejrzysto$¢”* odnoszace sie do Srodowiska, w ktérym ono funk-
cjonuje i — co rownie wazne — do reakcji opiekunéw. Dziecko powinno by¢
informowane o sprawach jego dotyczacych stosownie do wieku i mozliwosci
rozwojowych. Zaleca sie pozwalanie mu na podjecie decyzji w waznych dla
niego sprawach. Jednak nalezy pamieta¢, Ze zarowno przekazywanie infor-
magji, jak i podejmowanie decyzji moze mie¢ miejsce tylko ,wtedy, kiedy jest
to mozliwe z rozwojowego i praktycznego punktu widzenia”¥. Zawsze dziec-
ko musi odczug, Ze nie jest pozostawione samo sobie z problemem. Drugi filar
obejmuje tworzenie pozytywnych relacji — uznawanych za kluczowe nie
tylko dla wychodzenia z traumy, ale generalnie dla funkcjonowania i wzrasta-
nia. Dziecko powinno nauczy¢ sie, ze jest mozliwe przezywanie pozytywnych
emocji w obecnosci dorostych. Jednak rownie wazna jest nauka rozrézniania
intencji czy motywoéw dzialan réznych ludzi. Ostatni obszar obejmuje nauke
umiejetnosci nazywania uczuc czy refleksji nad wlasnym zachowaniem i zwigz-
kiem miedzy stanem wewnetrznym a dzialaniem i reakcjami innych. Szcze-
goblnie wazne jest tutaj uczenie (i stosowanie) metod aktywnego stuchania.

Pomoc dziecku, ktére dotknela trauma, powinna angazowaé wszystkie
Srodowiska, w ktérych ono zyje i funkcjonuje®. Jednoczesnie nalezy zdawac
sobie sprawe z tego, ze proces zdrowienia bedzie dlugotrwaly i nie zawsze
latwy, a dziecko moze robi¢ wszystko, by zniecheci¢ inne osoby do siebie.

2 Tamze, s. 279-2.88.

B M. Walkley, TL. CoXx, Building trauma-informed schools and communities..., 125-126.

“H. Bath, The three pillars of trauma-informed care..., 18-20.

% Odnoszg sie one przede wszystkim do funkcjonowania dzieci, ktére doswiadczyly traum zlo-
zonych.

“H. Bath, The three pillars of trauma-informed care..., 19.

¥ Tamze.

®¥M. Walkley, TL. Cox, Building trauma-informed schools and communities..., 124-126.
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Ku zakonczeniu — szkota jako miejsce zdrowienia

Identyfikacja dziecka jako zagrozonego negatywnymi reakcjami posttrauma-
tycznymi nie oznacza natychmiastowego podjecia wobec niego terapii czy in-
nych formalnych oddziatywan — czesto interwencja bedzie poczatkowo kon-
centrowala sie na uruchomieniu sieci wsparcia spolecznego® i byciu otwartym
na dziecko i jego potrzeby. Warto tez zidentyfikowac¢ te bodzce, ktére wzmac-
niaja reakcje pourazowe (np. podniesiony glos, zamkniete przestrzenie, niespo-
dziewany kontakt fizyczny np. podczas lekcji wychowania fizycznego). Raz
jeszcze nalezy podkresli¢, ze trauma zmienia sposéb postrzegania $wiata przez
dziecko i skutkuje jego obnizona samooceny, a takze czesto pojawiajacymi sie
uczuciami wstydu i winy. Dziecko takie latwiej przypomina sobie negatywne
wydarzenia z przeszlosci i swoje porazki, a takze jest mniej przekonane o moz-
liwosci poradzenia sobie i wlasnej skutecznosci®. Aby chronic siebie moze wiec
wycofywac sie z wielu aktywnosci szkolnych i by¢ odbierane jako takie, ,ktdre-
mu na niczym nie zalezy”. Tworzy sie wiec pewne ,zaklete koto”, bo dziecko
takie bedzie rzadziej wybierane np. do udzialu w przedstawieniach, konkursach
— rzadziej bedzie wiec mialo okazje doswiadczy¢ sukcesow. Jesli wychowuje
sie ono w domu, w ktérym dominuje przemoc i negowanie jego potrzeb, jest
duza szansa, ze nikt nigdy nie pochwalit go czy nie powiedziat o nim dobrego
stowa. Szkola moze by¢ jedynym miejscem, ktére ma szanse to zmienic.

Dzieci po urazach psychicznych nie sa grupa jednorodng, tzn. objawy po-
urazowe u kazdego z nich moga przejawiac sie¢ w odmienny sposéb. Jedno-
cze$nie nie mozna sprowadzac dziecka tylko do urazu, ktérego doznato i re-
akcji posttraumatycznych, gubigc po drodze jego marzenia czy pragnienia.
Opisany w artykule ogrom trudnosci nie oznacza, ze dziecko (czyli takze uczen)
nie ma mocnych stron, ale czesto trudno je dostrzec ukryte pod gora prezen-
towanych probleméw i odpychajacych zachowan. Niestety, jesli dziecko nie
otrzyma pomocy w odpowiednim momencie, istnieje duze ryzyko, ze tym sa-
mym zostanie przekreslona jako przyszlo$¢, a ono samo zasili szeregi wyrzut-
kéw, bezdomnych, uzaleznionych czy przestepcow. W przytoczonej na wste-
pie historii sam autor zwraca uwage, ze pomoc nadeszla w ostatnim momencie

— i gdyby nie ona, jego losy wygladalyby zupelnie inaczej.

YE.Alisic, MJ.Jongmans, Evan Wesel, R.J. Kleb er, Building child trauma theory from
longitudinal studies..., 744-745.

YW.D’Andrea, J.Ford, B.Stolbach, J.Spinazzola, B.A. van der Kolk, Understanding
interpersonal trauma in children..., 190.
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Streszczenie

Trauma jest wydarzeniem skrajnie trudnym i przekraczajagcym mozliwosci zaradcze jednost-
ki. Kazdego roku dotyka rzesze dzieci i mlodziezy, powodujac u czeéci z nich negatywne objawy
pourazowe. Konsekwencje traumy obejmuja wiele plaszczyzn i sa r6znorodne, a dodatkowo
przypominajq niekiedy objawy innych zaburzen rozwojowych. Niestety negatywnie wplywaja
na funkcjonowanie szkolne dziecka. W artykule objawy posttraumatyczne zostaly pogrupowane
w cztery gléwne kategorie: samoregulacja, cialo i fizycznos¢, relacje z innymi oraz osiggniecia
szkolne. Szkola, jako element $srodowiska dziecka, ma szczegélne znaczenie dla procesu zdro-
wienia, ale zdarza sie, ze dziecko nie otrzymuje od nauczycieli czy wychowawcéw odpowiedniej
pomocy. Celem tego artykulu jest opis funkcjonowania dziecka po urazie psychicznym, szcze-
goblnie w Srodowisku szkolnym i analiza roli szkoly w radzeniu sobie z trauma.

Summary

Trauma is an extremely difficult experience that exceeds one’s ability to cope. Each year it
affects a large number of children and teenagers, causing negative posttraumatic symptoms in
some of them. The consequences of trauma are diverse and multifaceted; in addition, they some-
times resemble symptoms of other developmental disorders. Unfortunately, they adversely affect
a child’s school functioning. In this paper, post-traumatic symptoms were grouped into four main
domains: self-regulation domain, physical domain, relationship domain, and academic domain.

As an element of a child’s environment, the school is of special importance in recovery, yet it
sometimes happens that a child fails to receive adequate help from teachers or from tutors. The
purpose of this paper is to describe a child’s functioning after trauma particularly in the school
environment and to analyse the role of the school in coping with trauma.
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THE ROLE OF THE MOVEMENT IN THE LEARNING PROCESS

Key words: personality; learning; memory.

Podstawowym celem oraz zadaniem szkoly jest wszechstronny rozwdj oso-
bowosci wychowanka. W realizacji tego celu bierze udziat cale Srodowisko szkol-
ne, a wiec nauczyciele, uczniowie, personel pomocniczy, a takze wspoétpracu-
jace ze szkola Srodowisko pozaszkolne i domowe ucznia.

Osobowosc¢ to termin uzywany w réznych znaczeniach, najczesciej oznacza
»zespol statych wlasciwosci i proceséw psychofizycznych, odrézniajacych dang
jednostke od innych, wplywajacy na organizacje jej zachowania, a wiec na sta-
los¢ w nabywaniu i porzadkowaniu doswiadczeni, wiadomosci i sprawnosci,
w reagowaniu emocjonalnym, w stosunkach z innymi ludZmi oraz na statos¢
w wyborze celow i wartosci. Powstanie tych stalych mechanizméw zachowa-
nia sie jednostki jest efektem rozwoju osobowosci, w ktérym szczegdlnie waz-
na role graja pierwsze lata zycia...”". Jesli przez osobowos¢ rozumie¢ ,szczegdl-
na strukture psychiczng, rozwijajaca sie¢ w procesie zycia i dzialania dziecka”?,
to jest oczywiste, ze doskonalenie osobowosci dokonywac sie bedzie w sferze
umyslowej, emocjonalnej czy spolecznej, zatem réwniez przez takie dziatania
motoryczno-sportowe, ktore silnie te wlasnie sfery pobudzajg®. Kultura fizycz-
na jest wiec przedmiotem szkolnym, ktory przez specyficzne dla niego formy
powinien przyczyniac si¢ do wszechstronnego rozwoju osobowosci, ktdra jest
dynamiczna i podlega nieustannemu rozwojowi.

'W. O ko n, Stownik pedagogiczny, PWN, Warszawa 1992.
21.L.Boshowitsch, Die Personlichkeit und ihre Entwicklung im Schulalter, Springer, Berlin 1970.
3 B. Czabanski, Wybrane zagadnienia uczenia sig i nauczania techniki sportowej, AWE, Wroclaw 1998.
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Proces zdobywania i gromadzenia do$wiadczen, powodujacy wyksztalcenie
sie nowych form zachowania si¢ i dzialania lub modyfikacje zachowan i dzia-
tani wezedniej nabytych mozna zdefiniowac jako uczenie si¢, w wyniku ktore-
go opanowany zostaje caly system wiadomosci, umiejetnosci, nawykoéw, przy-
zwyczajen, przekonan*. Uczenie si¢ towarzyszy calemu Zyciu czlowieka i tak,
jak i zycie, uczenie sie nie przebiega prosto i liniowo, dzi§ bywa pojmowane
bardzo szeroko i mozna je definiowa¢ na wiele sposob6w.

Mozna na przyklad przyja¢, iz jest to: ,doskonalenie systemu zachowan
i wiedzy przez doswiadczenie”, lub ,jako proces prowadzacy do modyfikacji
zachowania jednostki w wyniku jej uprzednich do$wiadczen”®. Uczenie si¢
mozna rOwniez zdefiniowac¢ jako ,modyfikacje zachowania si¢ jednostki
w wyniku jej dotychczasowych doswiadczen””.

W ujeciu takim mozna wyr6znié¢ rézne typy uczenia sie: zamierzone i mi-
mowolne, mechaniczne i ze zrozumieniem, przez rozwigzywanie probleméw
i przez nasladownictwo. Kolejna definicja przedstawia uczenie sie jako ukie-
runkowany przez okreélony cel proces modyfikowania wiedzy uczacego sie
poprzez badanie jego przeszlych doswiadczen?®.

Proces uczenia sie

Termin ,uczenie” si¢ jest wykorzystywany w dwoch znaczeniach: waskim,
oznaczajacym $Swiadome i zamierzone zdobywanie wiadomosci i umiejetnodci,
jak réwniez szerokim dla okre$lenia zaréwno uczenia si¢ zamierzonego, jak
i niezamierzonego — mimowolnego’.

W ujeciu najbardziej ogélnym proces uczenia si¢ podzieli¢ mozna na trzy
etapy:

— nabywanie nowych informacji — moga one poszerzy¢ wiedze juz po-
siadang lub zastgpi¢ wczesniejsze informacje; Zrédlem informacji moga by¢
np. ksigzka, program telewizyjny lub nauczyciel;

— przetwarzanie informacji — przeanalizowanie nowych informagji,
uwzgledniajgce rowniez informacje wczesniej uzyskane;

* WIEM — Portal wiedzy [online], http:/portalwiedzy.onet.pl

*R.S.Michalski, Inferential Theory of Learning as a Conceptual Basis for Multistrategy Learning,
“Machine Learning”, 1993;11(2-3):111-151.

¢S. Baley, Psychologia wychowawcza w zarysie, PWN, Warszawa 1967.

7 Encyklopedia PWN, http://encyklopedia.pwn.pl/haslo

8R.S.Michalski, Inferential Theory of Learning..., 111-151.

? WIEM — Portal wiedzy [online], http:/portalwiedzy.onet.pl
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— powiekszanie posiadanego zasobu informacji polaczone z oceng — spraw-
dzanie, czy przetwarzane informacje moga by¢ wykorzystane w celu rozwig-
zania rozwazanego problemu lub wykonania pewnej czynnosci.

Nalezy réwniez zaznaczyé¢, ze istnieje kilka teorii, ktorych celem jest wyja-
$nienie, na czym polega uczenie sie. W ujeciu najbardziej ogdélnym mozna je
podzieli¢ na dwie grupy:

1) teorie koneksjonistyczne — przyjmujg, ze podstawa uczenia sie sg r6z-
nego typu polaczenia miedzy bodZcami i reakcjami; wymienic tu mozna teorie
L. Pawlowa, B.E Skinnera, L. Thorndike’a;

2) teorie poznawcze — wyjasniaja uczenie sie jako zmiane schematéw po-
znawczych; przykladem moga by¢ teorie K. Lewina, E.Ch. Tolmana®.

Na proces uczenia sie moze wplywaé wiele réznorodnych czynnikéw. Moz-
na spoéréd nich wymienié: osobiste preferencje sensoryczne i ich wlasciwg iden-
tyfikacje, sprawny proces komunikacji, odpowiednia atmosfere pracy, moty-
wacje do nauki, sprawng pamiec¢ czy wytrwatos¢.

Uczenie sie jest w bardzo istotny spos6b powiazane z pamiecig. Dobra
pamiec jest bardzo istotnym czynnikiem, ktéry moze mie¢ wplyw na efektyw-
nos¢ procesu uczenia sie. Im lepsza jest pamiec i zdolnosci zapamietywania,
tym lepsze (bardziej dlugotrwate) sa efekty uczenia sie i tym mniej czasu trze-
ba przeznaczy¢ na nauke. W zwiazku z tym warto zrozumieé, w jaki sposéb
dziala pamie¢ ludzka.

Nie spos6éb bowiem twierdzi¢, ze sie czego$ nauczylo, jesli nie mozna tego
wywolaé z pamieci. W potocznym rozumieniu uczenie sie jest prawie tozsame
z zapamietywaniem.

Istota pamieci

Czego nie pamietam, tego widocznie si¢ nie nauczylem. Mozliwosci zapa-
mietywania i odtwarzania z pamieci sg rézne u réznych oséb. Obserwuje sie
zatem znaczne miedzyosobnicze zréznicowanie w zdolnosciach do uczenia
sie. Jedni ucza sie szybko, lecz nie potrafiag zachowac¢ tego na trwale w pamie-
ci, inni dlugo, lecz trwale. S réwniez i tacy, ktérych efekty uczenia sie sa
mierne, bowiem uczg si¢ oni dlugo, niezbyt trwale, oraz ci, ktérych okreslamy
jako szczegodlnie zdolnych do uczenia si¢, a mianowicie uczacych sie stosun-
kowo szybko i zachowujacych na dlugo w pamieci wyuczone umiejetnosci''.

0 Tamze.
B. Czabanski, Wybrane zagadnienia uczenia sie...
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Nie da sie zaprzeczy¢, ze zapamietywanie jest procesem niezwykle zlozo-
nym, w ktérym istotng role odgrywa dokonywanie cigglych powtoérek ,prze-
robionego” materiatu. Jak podaje T Buzan'?, juz po jednej dobie zapomina sie
okoto 80% informacji, na ktérych zapamietanie (poprzez wyklad, lekcje, lek-
ture) przeznaczono godzine czasu. Wystarczy poswieci¢ pie¢ minut na powto-
rzenie danej partii materialu w godzine po zakonczeniu nauki, a tak zdobyte
wiadomosci pozostang w pamieci na jeden dziefi. Kolejna czterominutowa
powtodrka dokonana nastepnego dnia spowoduje ich utrwalenie na tydzien.
Po upltywie tygodnia wystarczy poswieci¢ dwie minuty na przejrzenie notatek,
a zdobyte wiadomosci utrwala sie na caly miesigc. Po tym okresie zostang one
zakodowane w pamieci trwalej.

W zwiazku z tym warto zrozumie¢, w jaki sposob dziala pamie¢ ludzka,
majac na uwadze, iz ogélne pojecie pamieci nalezy rozpatrywaé w jej ogrom-
nej ré6znorodnosci.

Na podstawie zaleznosci czasowych wyodrebnia sie dwa rodzaje pamieci:

1) Pamie¢ krotkotrwala (short-term memory, STM), tzw. $wieza, ktorej funk-
cja jest utrzymanie informacji o niewielkiej pojemnosci (okoto 7 elementéw),
w kroétkim czasie (od milisekund do kilku minut). Dzieli si¢ ja na dwa stadia:

— pamiec sensoryczna (sensory memory) — wstepny etap kodowania infor-
magji (informacje przechowywane sa do kilku sekund) zwigzanych z percep-
¢ja. Przechowywana jest informacja o cechach fizycznych bodzca, wyrdznia
sie forme wzrokowa lub stuchowg;

— pamiec pierwszorzedowa (primary memory) — zwigzana z przejsciowym
przyjeciem werbalnie kodowanego materiatu (przechowuje informacje od kil-
ku sekund do kilku minut).

2) Pamiec¢ dlugotrwata (long-term memory, LTM) charakteryzuje sie duza po-
jemnoscia i stosunkowo nieograniczonym czasem trwania (zwigzana z nieod-
wracalnymi zmianami strukturalnymi w mézgu). Umozliwia skuteczng ada-
ptacje czlowieka do srodowiska w diuzszej perspektywie czasu. Dzieli sie ja
na dwa stadia:

— pamiec¢ deklaratywna (declarative memory) — najczesciej ma charakter pa-
mieci Swiadomej — jest ona pamiecig wiedzy. Dzieli si¢ na pamiec¢ epizodycz-
na (miejsca zdarzen) oraz pamiec semantyczng (faktow i wyobrazen);

— pamiec¢ proceduralng — forma pamieci nieuswiadomionej; jest to pamiec
zachowania. Obejmuje pamie¢ wyuczonych wzoréw ruchowych lub procedur
r6znigcych sie poziomem zlozonosci, pamie¢ nawykéw i umiejetnosci, a takze
torowanie, oslabianie, habituacje lub uwrazliwianie®.

2T Buzan, Podrecznik szybkiego czytania, Wyd. Ravi, £.6dz 1999, s. 155-160.
3B. Czabanski, Ksztalcenie psychomotoryczne, AWE Wroctaw 2000.
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Style i formy uczenia sig¢

Formy i techniki uczenia sie zalezg od osobistych preferencji oraz cech oso-
by uczacej sie. Wydaje sie, ze duze znaczenie w tym wypadku ma grupa czyn-
nikéw psychologicznych, jak rowniez typ sensoryczny, ktéry jest jednym z istot-
nych czynnikéw wplywajgcych na sposéb uczenia sie i ktory jest niekiedy
nazywany stylem uczenia sie'*. Wskazuje on, ktéry ze zmysléw ma decyduja-
ce znaczenie w trakcie przyswajania wiedzy. Mozna wiec wyrdznié trzy pod-
stawowe grupy:

— stuchowcoéw, czyli osoby, ktdére przyswajaja nowe informacje gléwnie za
pomoca zmyslu stuchu;

— wzrokowcéw, czyli osoby, ktére zapamietuja to, co widziaty;

— czuciowcéw (kinestetykow), czyli osoby, ktére zapamietuja to, czego do-
Swiadczyly.

Z charakterystycznych cech poszczegdlnych typéw sensorycznych wyni-
kaja ich preferencje w zakresie stosowanych metod uczenia sie.

Wynika z tego, iz np. kinestetycy preferuja nauke poprzez wykonywanie
i bezposdrednie zaangazowanie, czyli doswiadczenia i eksperymenty. Najlepiej
zapamietuja nowe tresci poprzez zaangazowanie w aktywnosc¢ ruchowa. Lubig
dotykaé przedmioty oraz manipulowa¢ nimi, a w czasie nauki robig czeste
przerwy i wykorzystuja je na ¢wiczenia fizyczne lub przemieszczanie sie.

Ruch a proces uczenia sie¢

Wedtug Dr Carl Hannaford ,ruch pobudza i aktywuje wiele naszych moz-
liwosci umystowych”. ,Ruch jest czuciowo-ruchowym wydarzeniem, polaczo-
nym z osobistym i uczenie si¢ czynnosci ruchowych”".

O znaczeniu ruchu w procesie uczenia sie méwia réwniez eksperci z Aka-
demii Wychowania Fizycznego'®. Wskazuja, iz brak ruchu wplywa negatywnie
na rozwoj psychofizyczny. Dysleksja, dysortografia, dysgrafia, dyskalkulia —
coraz czestsze przypadlodci wsrdd dzieci to, zdaniem ekspertéw, m.in. efekt

* MEM Pracownia Rozwoju Zdolnosci Poznawczych, Style uczenia sig. Znajdz sposdb, by uczyc
sig szybciej i efektywniej, http://www.artelis.pl/artykuly/5113/style-uczenia-sie-znajdz-sposob-by-
-uczyc-sie-szybciej-i-efektywniej [dostep: 25.01.2016].

5 C.Hannaford, Zmyslne ruchy, ktére doskonalg umyst. Podstawy kinezjologii edukacyjnej, Wyd.
Medyk, Warszawa 1998, s. 96.

16 Portal edukacyjny Perspektywy, www.perspektywy.pl/portal/index
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ograniczenia aktywnosci fizycznej. Prognozuja, ze jesli sytuacja nie ulegnie
zmianie, trudnosci w nauce wéréd najmlodszych beda sie poglebiac.

Wplyw ruchu na rozwdj psychofizyczny to od dawna temat badan naukow-
cow. Wiele poczynionych obserwacji jednoznacznie wskazuje na to, Ze bez
odpowiedniej dawki ruchu i aktywnosci fizycznej cialo cztowieka rozwija sie
gorzej i znacznie wolniej. Ten aspekt jest szczegdlnie istotny w przypadku
dzieci, ktore do wladciwego i zdrowego rozwoju potrzebuja r6znego rodzaju
bodzcéw, w tym wiasnie ruchowych. I nie chodzi tutaj tylko i wylacznie o wzrost
masy migsniowej czy sprawnosci fizycznej najmlodszych. Ruch bowiem, poza
hartowaniem ciala, wplywa pozytywnie na mézg — stymuluje jego rozwdj.
Jak ttumaczy dr Jacek Szalewski, z Instytutu Nauk Spolecznych w Zakladzie
Teorii i Metodyki WF na Akademii Wychowania Fizycznego w Krakowie —
Wiele zrealizowanych badan pokazuje, Ze juz po 10 minutach ¢wiczen aero-
bowych nastepuje poprawa proceséw poznawczych u dzieci. U os6b, ktére sie
ruszaja, komunikacja miedzy dwiema poétkulami przebiega szybciej i w bardziej
zintegrowany sposoéb, a to z kolei sprawia, ze zaréwno dzieci, jak i dorosli
z latwoscia przyswajaja nowa wiedze czy umiejetnosci®.

Dr Sylwia Nowacka-Dobosz, z Zaktadu Teorii Wychowania Fizycznego i Ko-
rektywy w Akademii Wychowania Fizycznego w Warszawie uwaza, iz nawet
pie¢ minut nieskomplikowanych, atrakcyjnych dla uczniéw ¢wiczen sprawi,
ze beda oni chetniej i z wiekszym zainteresowaniem uczestniczyli w zajeciach.
Ponadto dzieci bez odpowiedniej dawki ruchu moga mieé problemy w nauce
czytania i pisania, z koncentracja uwagi, wyrazaniem wlasnych emocji. Po-
wstale zaburzenia mozna jednak zlikwidowac¢ wlasnie poprzez ruch'.

Ruch ciala, uzywanie ragk i mowy podlegaja dzieki integracji coraz lepszej
koordynacji, bardziej precyzyjnej i sSwiadomej, nastepnie czesciowo zautoma-
tyzowanej". Koordynacja to uporzagdkowanie, uzgodnienie, zharmonizowanie,
to podstawowy warunek sprawnych dziatan motorycznych. Do podstawowych
zdolnosci koordynacyjnych zalicza sie rowniez zdolno$¢ do uczenia sie¢ nowych
czynnosci ruchowych, co oznacza zdolnosé¢ do koordynowania ruchéw zgod-
nie z nieznanym dotad zadaniem. Stopien tej zdolnosci wiaze sie przede wszyst-
kim z zasobem pamieci motorycznej. Czlowiek o bogatej pamieci motorycznej
uczy sie nowych czynnosci ruchowych szybciej, dokladniej i trwalej niz ten,
kto w pamieci motorycznej (Srodowiskowej) ma niewiele ruchowych doswiad-
czen®.

Jak pisze B. Czabanski*': bogaty ,bank pamigci motorycznej” stwarza znacz-
nie wiecej szans na skuteczne uczenie si¢ nowej, nieznanej dotad czynnosci.

7 Tamze.

8 Tamze.

YC.Hannaford, Zmyslne ruchy...,s. 96.

2 B. Czabanski, Ksztatcenie psychomotoryczne...
2 Tamze.
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Nowa czynno$¢ nie jest bowiem dla dziecka dysponujacego bogata pamiecia
motoryczng tak ,zupelnie nowa”. W pamieci ma bowiem zachowane liczne
czynnodci, ktérych elementy moze wykorzysta¢ do sprawnego dzialania w no-
wym zadaniu. Tak wiec zdolnos¢ dziecka do uczenia si¢ nowych czynnosci
ruchowych w znacznej mierze zalezy od jego wczesniejszych do§wiadczen
ruchowych, na ktére istotny wplyw moze mie¢ srodowisko spoteczno-rodzin-
ne we wczesnych okresach rozwojowych dziecka.

Reasumujac, mozemy powiedzie¢, iz zdolnosci koordynacyjne mozna i na-
lezy doskonali¢, poniewaz jest z nimi podobnie, jak z inteligencja. Im wyzszy
poziom inteligencji, tym latwiej sie uczy¢, a w zachowaniach ruchowych tym
latwiej sie uczy¢ nowych czynnosci ruchowych.

Streszczenie

Podstawowym celem oraz zadaniem szkoly jest wszechstronny rozwdéj osobowosci wycho-
wanka. Kultura fizyczna jest wiec przedmiotem szkolnym, ktéry przez specyficzne dla niego
formy powinien przyczyniac si¢ do wszechstronnego rozwoju osobowosci, ktéra jest dynamicz-
na i podlega nieustannemu rozwojowi. Proces zdobywania i gromadzenia do§wiadczen, powo-
dujacy wyksztalcenie sie nowych form zachowania sie i dzialania lub modyfikacje zachowan i dzia-
tan wczeéniej nabytych mozna zdefiniowa¢ jako uczenie sie, w wyniku ktérego opanowany
zostaje caly system wiadomoéci, umiejetnosci, nawykéw, przyzwyczajen, przekonan. Duza role
w procesie uczenia sie odgrywa réwniez aktywno$c¢ ruchowa.

Summary

The basic aim and task of school is the comprehensive development of personality of pupil.
Physical culture is therefore the role of school, which by its own specific forms should contribute
to the comprehensive development of the personality, which is dynamic and subject to ongoing
development. The process of gaining and storing experiences, causing the education of new forms
of behavior and action or modification of behaviors and actions previously acquired can be defined
as learning, as a result of which the whole system of knowledge, skills, habits, habits, beliefs can
be possessed. A major role in the process of learning also plays physical activity.
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PROCESSES OF SENSORY INTEGRATION AND PROCESS OF LEARNING
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Integracja sensoryczna. Co to jest?

Na internetowych forach o tematyce terapeutycznej czesto czytam pytania
typu ,czy moje dziecko ma integracje sensoryczng, a jesli tak to co z tym robic?”.
Oto6z kazdy ja ma, a dokladniej w kazdym z nas, w kazdej sekundzie Zycia,
majq miejsce procesy integracji sensorycznej. Inaczej ujmujac, procesy te sa
nieodlgcznym skladnikiem naszego doswiadczenia. Dzigki nim mozemy funk-
cjonowaé w roznych warunkach. Za pomoca narzadéw zmystéw moézg zbiera
informacje w postaci bodZcoéw, potrzebne do funkcjonowania organizmu, a tak-
ze realizacji r6znych dziatan. BodZce r6znig sie od siebie rodzajem oraz nate-
zeniem i sg odbierane za pomocg wielu wyspecjalizowanych receptoréw. By
informacje zostaly odpowiednio wykorzystane, musza by¢ przesiane, rozpo-
znane, zinterpretowane i polaczone z posiadanymi juz informacjami’. Taka
organizacja danych jest niezbedna dla prawidlowej adaptacji.

Jednym z gléwnych zalozen teorii integracji sensorycznej jest plastycznos¢
neuronalna, czyli wystepujaca na wszystkich poziomach uktadu nerwowego
zdolno$¢ tkanki nerwowej do tworzenia polaczen sprzyjajacych reorganizo-
waniu sie kory mézgowej, adaptacji, ssamonaprawy, uczenia sie i pamieci. Kry-
styna Rymarczyk za najwazniejszy mechanizm plastycznosci mézgu uwaza

'A.Katuzna, Zasady diagnostyki i terapii zaburzer rozwoju integracji sensorycznej u dzieci, [w:]
Neurofizjologiczne metody usprawniania dzieci z zaburzeniami rozwoju, pod red. L. Sadowskiej,
Wroctaw 2004, s. 145.
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plastycznosc¢ synaptyczna, ,ktéra okresla sposdb, w jaki neurony zmieniaja
swoja zdolnos¢ do wzajemnej komunikacji”2. Waznymi czynnikami majgcymi
wplyw na procesy neuroplastycznodci u dzieci sa: ,motywacja dziecka, r6zno-
rodnos¢ otoczenia oraz krytyczne okresy rozwojowe”®. Zaklada sie réwniez,
ze rozw6j ztozonych i kompleksowych zachowan jest oparty na bardziej pod-
stawowych, wczesniej wyksztalconych. W przypadku nieprawidlowosci w prze-
biegu podstawowych funkgji, rozwdj tych wyzszych moze zosta¢ zaklécony.
W praktyce diagnostycznej czesto zdarzaja sie sytuacje, kiedy rodzice przycho-
dza z dzieckiem nie radzgcym sobie z pisaniem, czytaniem czy wycinaniem we-
dlug wzoru. Dzieci te zmieniaja pozycje w czasie siedzenia w lawce czy przy
biurku, kreca sie, szybko sie mecza. Czyli z edukacyjnego punktu widzenia
dziecko ma problem z podstawowymi umiejetno$ciami szkolnymi. Natomiast
w aspekcie integracji sensorycznej s to juz wyspecjalizowane i zlozone czyn-
nosci, opierajace sie na wcze$niej rozwinietych umiejetnosciach, takich jak
réwnowaga, ruchy galek ocznych, ktére z kolei bazujg na pracy miesni postu-
ralnych, funkcjonowaniu ukladu przedsionkowego i proprioceptywnego.
W takich wypadkach monotonne przepisywanie zeszytéw lub wielogodzinne
treningi czytania czy wycinania moga nie da¢ oczekiwanych rezultatéw i by¢
niewystarczajace oraz zniechecajace.

Rozw¢j integracji sensorycznej odbywa sie na kilku poziomach. Juz w trak-
cie zycia plodowego rozwijaja sie gléwne systemy: przedsionkowy, proprio-
ceptywny i dotykowy. Wylaniaja sie reakcje rownowazne, integracja odruchow,
podstawy percepcji wzrokowej i stuchowej. Nastepnie rozwija sie duza moto-
ryka i podstawowe zrecznosci, planowanie ruchu, kinestezja (poczucie ruchu),
stabilna postawa. Kolejny etap to rozwdj precyzyjnych ruchéw reki, dominacja
reki, réznicowanie stron ciala, dalszy rozwdj systeméw zmystowych, koordy-
nacja wzrokowo-ruchowa. Po prawidlowym uksztaltowaniu sie podstawowych
funkgji nastepuje proces tworzenia sie poje¢, czytanie, pisanie, liczenie, zacho-
wania akceptowane spolecznie*.

W dalszej czesci artykulu opisane zostang w zarysie poszczegélne uklady
sensoryczne z uwzglednieniem ich wplywu na proces uczenia sie.

K. Rymarczyk, Plastyczny mozg, [w:] Neurobiologiczne podstawy integracji sensorycznej —
ujecie interdyscyplinarne, pod red. M. Widniewskiej, Krakow 2010, s. 59.

M. Wisniewska, Profil sensoryczny dziecka (PSD) — model diagnozy profilu sensorycznego
dzieci z zaburzeniami w rozwoju, Gdansk 2015, s. 29.

*A.Katuzna, Zasady diagnostyki i terapii..., s. 143.
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Uktady sensoryczne

Uklad przedsionkowy (uklad grawitacyjno-przedsionkowo-moézdzkowy,
ukiad westybularny, aparat przedsionkowy) spelnia bardzo wazna role z punk-
tu widzenia regulacji zachowan ruchowych cztowieka. Odbiera i przesyla in-
formacje o rodzaju ruchu i jego intensywnosci oraz polozeniu ciala wzgledem
sily grawitacji. Wszystkie pozostale zmysly korzystaja z informacji ptynacych
z ukladu przedsionkowego. Jak twierdzi V.E Maas ,zakldcenia w pracy syste-
mu przedsionkowego moga ujawniac sie w postaci subtelnych, czasami trud-
nych do wyjasnienia trudnosci w uczeniu si¢ i zwigzanych z zachowaniem
dziecka”. Jedna z przyczyn duzego wplywu tego ukladu na uczenie sie jest
wspdlne unerwienie narzadu stuchu i narzagdu réwnowagi (uktadu przedsion-
kowego). System przedsionkowy oddziatuje na funkcje stuchowo-jezykowe
dziecka, a takze uzupelnia informacje z oczu, migéni karku i stawow.

Gdy uklad przedsionkowy pracuje nieprawidlowo, czyli m6zg nieskutecz-
nie przetwarza wrazenia otrzymane z ucha wewnetrznego, dziecko moze mie¢
problemy z analizowaniem informacji dotyczacych grawitacji, rownowagi i ru-
chu w przestrzeni, a takze napieciem mieSniowym. Nieefektywna wspotpraca
ukladéw przedsionkowego i proprioceptywnego jest czesto widoczna u dziec-
ka w postaci nadruchliwodci, a takze zbyt powolnego ruchu, leku przed upad-
kiem lub catkowitym ignorowaniem niebezpieczenstw zwigzanych np. z wy-
sokoscig. Czesto spotykam tez dzieci ,walczace” z grawitacjg, tzn. ich miesnie
nie sa adekwatnie napiete do danej sytuacji. W trakcie pracy przy biurku
klada sie na blacie, bujaja na krzestach, kompensuja stabe napiecie miesniowe
silnym $ciskaniem diugopisu, w trakcie zabawy gléwnie lezg na podlodze,
poniewaz siedzac, zbyt szybko sie mecza. Dobrze ,pracujacy” uklad przed-
sionkowy integruje takze informacje docierajace z obu stron ciala, co prowadzi
do wspétpracy miedzy nimi, czyli koordynacji obustronnej. Jednym z przeja-
wow dobrze opanowanej koordynacji obustronnej jest umiejetnos¢ przekra-
czania $rodkowej linii ciala przez koniczyne badz gatke oczng (np. podczas czy-
tania). Nieprawidlowa koordynacja obustronna moze utrudnia¢ czytanie,
lapanie pilki, podskakiwanie, taniec. Zdarza sie, ze diagnozowane przeze mnie
dziecko jest w stanie prawidlowo wystuka¢ jedna reka prezentowany rytm,
natomiast nie potrafi odwzorowac tego samego rytmu z wykorzystaniem obu
rak. W takich przypadkach, badajac ruchy gatek ocznych czy koniczyn, nie-
rzadko obserwuje problemy z przekraczaniem Srodkowej linii ciata. W trakcie
wywiadu z rodzicami slysze o problemach z czytaniem, pisaniem, ubieraniem
sie. Zdarza sig, ze dziecko ma problemy z planowaniem motorycznym, inaczej

>VE Maas, Uczenie sig przez zmysty. Wprowadzenie do teorii integracji sensorycznej, Warszawa
1998, s. 53-54.

71



Pawel Jurkiewicz

praksja. Jak podaje Cranovitz, praksja to: ,umiejetno$¢ opracowywania, orga-
nizowania i realizowania ztozonych sekwencji nieznanych ruchéw. W wyniku
integrowania przez nasz system nerwowy wrazen przedsionkowych z doty-
kowymi i proprioceptywnymi uzyskujemy prawidlowy schemat ciala. Kiedy
mamy dobry schemat ciala, mozemy opracowywac plan motoryczny. Kiedy
mamy plan motoryczny, mozemy wykonac¢ to, co zamierzaliSmy”¢. Dziecko
z zaburzeniem planowania motorycznego moze mie¢ klopot np. z nauka wig-
zania sznurowadel, a nawet jeéli wytrenuje te umiejetnos¢, to wigzanie kokard-
ki na prezencie moze wcigz sprawia¢ mu trudnos¢, poniewaz nieefektywne
przetwarzanie przez centralny uklad nerwowy wrazen ruchu, dotyku i réw-
nowagi sprawia, ze mézg nie zapamietuje odczu¢ zwigzanych z okreslonym
rodzajem ruchu. Skutkiem tego sa takze problemy z generalizacja umiejetno-
Sci. Dziecko majace problem z zaplanowaniem ruchu zaczyna unika¢ czynno-
$ci sprawiajacych mu trudno$¢ i tym samym pozbawia sie¢ mozliwosci naucze-
nia sie ich. Taka sytuacja implikuje tez r6znego rodzaju reakcje emocjonalne,
narzekanie i nazywanie ,glupimi” przedmiotéw, z ktérymi nie potrafi sobie
poradzi¢, a czasem agresje wobec tych przedmiotéw i oséb wymagajacych
wykonania danej czynnosci.

Uklad dotykowy jest najbardziej pierwotnym zmystem w rozwoju filo- i on-
togenetycznym. Reakcje na bodZce dotykowe u ludzkiego ptodu mozna zaob-
serwowac juz w széstym tygodniu po zaplodnieniu’. Zmyst dotyku powia-
zany jest z ukladem przedsionkowym i proprioceptywnym, wplywa m.in. na
rozw6j wzroku i w pewnym stopniu stuchu. Receptory czuciowe odbieraja
rézne typy wrazen: dotyk powierzchniowy, nacisk, bél, ciepto, zimno. Mozna
wyodrebni¢ dwa rodzaje czucia: obronne (uklad protopatyczny) i réznicujace
(epikrytyczny)®.

Prawidlowo funkcjonujacy ukiad dotykowy pomaga chronic¢ siebie, rozpo-
znawac i rozréznia¢ przedmioty, wspomaga odczuwanie wlasnego ciala, pla-
nowanie motoryczne, dyskryminacje wzrokowg, uczenie si¢ szkolne, umiejet-
nosci spoteczne, oddzialuje na poczucie bezpieczefistwa emocjonalnego.

Uklad dotykowy i proprioceptywny umozliwiaja $wiadome i podswiadome
odczuwanie ciata. Swiadomos¢ istnienia poszczegélnych czesci ciala i ich rela-
cji z soba i otoczeniem tworzy schemat ciata. Prawidlowo rozwijajace sie ww.
uklady sprawiajg, Ze czlowiek moze swiadomie, celowo i swobodnie poruszac
sie i wykonywa¢ zamierzone czynnosci. Nieprawidlowo funkcjonujace przy-
czyniaja si¢ do dezorientacji w schemacie ciala. Czynnosci pozornie proste
i elementarne, takie jak ubieranie, wigzanie butéw czy jedzenie sztuc¢cami,

¢C.S. Cranovitz, Nie-zgrane dziecko. Zaburzenia przetwarzania sensorycznego — diagnoza
i postgpowanie, Gdansk 2012, s. 119.

"M.Kuleczka-Raszewska, D.Markowska, Uczg si¢ poprzez ruch. Program terapii dla
dzieci autystycznych i z niepetnosprawnosciq sprzgzong, Gdansk 2012, s. 19.

8 VE M aas, Uczenie si¢ przez zmysty..., s. 70.
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moga stanowi¢ powazne wyzwanie. Zmyst dotyku, w powigzaniu z pozosta-
lymi zmystami, dostarcza nam informacji niezbednych do uczenia sie jezyka.
Prawidlowo rozwiniete przetwarzanie dotykowe pozwala na manipulowanie
przedmiotami. Najpierw, jako niemowle, dziecko wycigga rece w kierunku in-
teresujacych je przedmiotéw, wkiada je do ust, przez co odbiera cale spektrum
bodzcéw dotykowych, ale takze wzrokowych, smakowych i zapachowych.
Z tych na pozor prostych i niewiele znaczacych czynnosci wylaniajg sie kolej-
ne umiejetnosci, takie jak umiejetno$¢ uzywania sztuécéw, mowa, ubieranie
sie, az po czynnosci Scisle zwigzane z obowigzkiem szkolnym, czyli prawidto-
we postugiwanie si¢ narzedziem pisarskim, linijka, nozyczkami, instrumenta-
mi perkusyjnymi itp. Nieprawidlowo dzialajacy zmyst dotyku moze sprawiac,
ze bodzce, ktére powinny nas uspokajac i dawac poczucie bezpieczenstwa, be-
dziemy odbierac jako nieprzyjemne i niebezpieczne. Dziecko z nadwrazliwo-
Scig dotykowa moze unika¢ przytulania sie i glaskania, w przedszkolu bedzie
szukalo miejsc, w ktérych nie bawia sie inne dzieci, co zubozy jego do$wiad-
czenia interpersonalne i prowadzi do jeszcze wiekszego wycofywania sie. Nie
zapominajmy jednak o tym, Ze dziecko ma w sobie wrodzong che¢ do pozna-
wania i moze zaczgé poznawac otoczenie i rowiesnikéw w sposéb dla siebie
~bezpieczny”, czyli np. podbiegajac i uderzajac, popychajac czy Sciskajac. Przy
silniejszym dotyku zaczynaja ,pracowac” proprioceptory i zmniejsza si¢ po-
czucie dyskomfortu wywolane praca receptoréw umieszczonych w skorze’.
Uklad proprioceptywny jest silnie powigzany z ukltadem przedsionkowym.
Wspotpraca tych dwoch systeméw rzutuje na napiecie mieSniowe. Istnieja dwa
rodzaje czucia proprioceptywnego (glebokiego): odczuwanie za pomoca re-
ceptoréw znajdujacych sie¢ w stawach i miesniach oraz odczuwanie poprzez
receptory w torebkach stawowych i wiezadlach, tzw. czucie kinestetyczne.
Proprioceptory wysylaja do osrodka koordynacyjnego w mézdzku informacje
o stanie miesni, o tym, czy poruszamy sieg, czy stoimy’. Czucie proprioceptyw-
ne odpowiada za czynnosci wykonywane $wiadomie, np. gra na instrumencie,
jazda na rolkach, jak i nieSwiadomie, np. utrzymywanie prawidlowej postawy
ciala, gdy siedzimy lub stoimy. W kazdej sytuacji docieraja do nas informacje
proprioceptywne, wspomagane przez pozostale uklady: dotykowy, przedsion-
kowy i wzrokowy. Prawidlowo przebiegajace procesy integrowania informacji
przedsionkowych i proprioceptywnych, wspomagaja automatyzacje nauczonych
czynnosci. Wedlug Cranovitz, ,[...] niezmiernie waznga funkcja ukladu proprio-
ceptywnego jest pomoc w modulacji poziomu pobudzenia. Propriocepcja
podnosi go, gdy jest zbyt niski, oraz obniza, gdy jest za wysoki. Doznania
proprioceptywne uspokajaja i organizujg nas, przywracaja rownowage, gdy
jesteSmy za bardzo lub za mato stymulowani w obrebie jakiegokolwiek innego

?C.S. Cranovitz, Nie-zgrane dziecko..., s. 100-104.
WVE Maas, Uczenie si¢ przez zmysly..., s. 79-82.
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zmyslu”". Na przyklad, gdy dziecko nie ma juz sity dluzej siedzie¢ przy biur-
ku i widzimy, Ze jest zmeczone, mozemy dostarczy¢ mu bodZcoéw propriocep-
tywnych poprzez turlanie po podlodze, silne przytulanie, masaz itp., aby je
pobudzié. Te same czynno$ci mogg rowniez wplynaé uspokajajaco na dziecko
odczuwajace nadmiar bodzcéw, np. dzwiekowych, wzrokowych czy dotyko-
wych, co zdarza sig czesto podczas pobytu w przedszkolu lub sali zabaw.

Niewystarczajgce przetwarzanie i modulowanie informacji proprioceptyw-
nych odbieranych przez mie$nie, stawy i skore, moze przejawiac sie¢ w nieod-
powiednim interpretowaniu pozycji ciala i ruchu jego poszczegélnych czesci.
Nieprawidlowa dyskryminacja polozenia czesci ciala oraz szybkosci ruchow,
moze powodowac problemy motoryczne. Dziecko moze niezgrabnie si¢ poru-
sza¢é, potyka¢, ,wpada¢” na inne osoby, ale takze mie¢ problem z odpowiednim
doborem sily do danej czynnosci.

Uktad wzrokowy odbiera bodZce swietlne ze Srodowiska i je analizuje, po-
zwala rozpoznawac ksztalty, ocenia¢ odleglos$¢ od obserwowanych przedmio-
tow, rozréznia¢ barwy. Rozwdj tego systemu bazuje na uktadach: przedsion-
kowym, proprioceptywnym i dotykowym. Jak podaje B. Sadowski ,Uklad
wzrokowy jest u czlowieka najbardziej ztozonym ukladem sensorycznym i od-
grywa gtéwna role w odbiorze informacji o otoczeniu”'%. Percepcja wzrokowa
pozwala rozpoznawag, rozrézniaé i interpretowac bodzce wzrokowe w odnie-
sieniu do wlasnych doswiadczen. Umozliwia nauke czytania, pisania, a takze
innych umiejetnosci szkolnych. Prawidlowy rozwdj percepcji wzrokowej za-
lezy od przetwarzania bodZcéw wzrokowych i ruchowych. W nauce czytania
bardzo istotng role pelniag ruchy gatek ocznych. Nieprawidlowe ruchy gatek
ocznych powoduja problemy w stabilizacji pola widzenia, rozumieniu tresci,
koordynacji wzrokowo-ruchowej, grafomotoryce, uwadze wzrokowej, orien-
tacji przestrzennej, analizie i syntezie wzrokowej®. Nieprawidlowe ruchy
galek ocznych, szarpniecia, brak plynnej fiksacji na poruszajacym sie przed-
miocie, ,gubienie” obserwowanego przedmiotu czesto wystepuja u dzieci
majacych trudnosci z przetwarzaniem bodzcow przedsionkowych'.

Uklad stuchowy pozwala na odbiodr fal dzwiekowych dochodzacych przez
powietrze i kosci czaszki. Jedna z podstawowych funkcji stuchu jest styszenie,
inaczej zdolnos¢ odbioru bodzcéw dzwiekowych. Percepcja stuchowa jest zdol-
noscig odbierania, rozpoznawania i réznicowania dzwiekow. Jak twierdzi
M. Wisniewska ,Poziom rozwoju percepcji stuchowej w zasadniczy sposoéb de-

1 C.S. Cranovitz, Nie-zgrane dziecko...,s. 128.

2B.Sad owski, Uklad nerwowy i narzqdy zmystow, [w:] Podstawy fizjologii cztowieka, pod red.
S.Konturek, Krakow 2009, s. 79.

B3B.Odowska-Szlachcic, B.Mierzejewska, Wzrok i stuch — zmysly wiodgce w ucze-
niu si¢ w aspekcie integracji sensorycznej, Gdansk 2013, s. 71.

“4VE Maas, Uczenie sig przez zmysly..., s. 58.
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cyduje o postepach w rozwoju mowy oraz mozliwosciach opanowania umie-
jetnosci szkolnych”*.

Uktad wechowy i smakowy zaliczane sg do tzw. systeméw chemicznych.
Ich zadaniem jest rozpoznawanie substancji chemicznych w pokarmie i po-
wietrzu'®. Zmyst wechu powiazany jest z postrzeganiem, mowa i koncentracja
uwagi. Za pomoca powonienia réznicujemy zapachy, okreslamy miejsce,
z ktérego docieraja. Zapachy mozemy odbiera¢ przez sluzéwke nosa oraz
skore. Zmyst wechu pelni rowniez funkcje ostrzegawcza, z jego pomoca mo-
zemy rozpoznac zdatnos$¢ produktéw do spozycia, ale réwniez moze wplywac
na stopiefi pobudzenia organizmu. Odczuwanie zapachéw i ich klasyfikowa-
nie na przyjemne i nieprzyjemne jest powigzane z indywidualng wrazliwoscia
receptoréw, a takze naszym doswiadczeniem. Poprzez wspélne unerwienie
uktadu wechowego z ukltadem limbicznym, odczuwane przez nas zapachy
moga pobudzac¢ pamiec¢ oraz wywolywac najszybsze i najbardziej intensywne
reakcje emocjonalne.

Zmyst smaku jest wspomagany zmystem wechu, jego receptory znajduja
sie w brodawkach jezyka, podniebieniu i goérnej czesci gardla. Komoérki sma-
kowe rozrézniaja piec jakosci smakowych: stodki, stony, gorzki, kwasny i uma-
mi (inaczej miesny lub rosotowy). Wrazenia odbierane za pomoca wechu i sma-
ku pobudzaja takie czynnosci, jak ssanie, gryzienie i zucie, ktére w naturalny
sposdb wzmacniaja mieénie sfery oralnej i rozwijaja ich czuciows, a takze ru-
chowa $wiadomos¢, niezbedng w rozwoju mowy*™.

Podsumowanie

Adekwatna integracja jest podstawa prawidlowego uczenia sie i zachowa-
nia. Wysoce skomplikowane procesy percepcyjne, takie jak: percepcja stucho-
wa, wzrokowa, mowa, zdolnosci czytania i pisania, sg zalezne od proceséw
integracyjnych w zakresie podstawowych systeméw zmystowych — czuciowych,
przedsionkowych, kinestetycznych, wzrokowych i stuchowych. Aby nastepo-
wal rozw¢j tych wyzszych funkcji, musi prawidlowo przebiegac proces inte-
gracji na poziomie nizszych struktur, w szczegélnosci pnia mézgu®.

Uczenie sie jest zalezne od informacji wyplywajacych z narzagdéw zmy-
stow do ukladu nerwowego, integrowania tych informacji, zapamietywania

BM. Wisniewska, Profil sensoryczny dziecka..., s. 24.
*B.Sadowski, Uklad nerwowy..., s. 120.

7VE Maas, Uczenie si¢ przez zmysly..., s. 90-91.

BM. Wisniewska, Profil sensoryczny dziecka..., s. 24.
Y'VE Maas, Uczenie si¢ przez zmysly..., s. 86-87.
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i wykorzystywania ich w celowym dzialaniu®. Podstawowymi umiejetnoscia-
mi, ulatwiajgcymi uczenie sie sg: adekwatna reakcja na bodzce (inaczej modu-
lacja), rozréznianie wlasciwosci przedmiotéw za pomoca dotyku, umiejetnosé
przystosowania ciala do zmian w oddzialywaniu grawitacji, tolerancja ruchu,
prawidlowy schemat ciala, prawidlowe ruchy galek ocznych, obustronna ko-
ordynacja, umiejetnos¢ planowania, organizowania i wykonywania sekwencji
nowych czynnosci.

W codziennym funkcjonowaniu, od Zzycia w fonie matki az do $mierci, nasz
organizm ,po cichu” przetwarza poznawane przez nas bodzZce. Rozpoznaje,
zapamietuje, analizuje, Iaczy, interpretuje i wykorzystuje. Kazda nowa sytuacja
wymaga od naszego organizmu reakcji, w wyniku ktérej mozliwa jest opty-
malna adaptacja. Nieuswiadomiony i ukryty charakter proceséw integracji
sensorycznej sprawia, ze czesto przyjmujemy kolejne poziomy rozwoju jako
oczywiste. Jednak, gdy z r6znych powodéw pewne etapy w rozwoju nie za-
konczyly sie, przejscie do kolejnych jest utrudnione. Dziecko zdobywa zdolnos¢
do pokonywania kolejnych etapéw nauki szkolnej pod wplywem dojrzewania
ukladu nerwowego, ktére uwarunkowane jest odpowiednim doptywem bodz-
cow. Dlatego wazne jest pobudzanie mozliwie jak najwiekszej iloSci zmystow
réznorodnymi rodzajami bodZcéw i jednoczesne stwarzanie okazji do nowych
doswiadczen ruchowych. Nie zapominajmy o tym, ze otacza nas $wiat pelen
ciekawych rzeczy, pozwalajmy wiec dzieciom ich doswiadcza¢. Nie b6jmy sie
wspolnie z dzie¢mi smakowac i wachaé przypraw, warzyw i owocow, gotowac
positkow, wieszaé prania, zamiataé podlogi, chodzi¢ po kraweznikach, turlaé
z gorki. Nie czekajmy, az kto§ nas uswiadomi, ze nasze dziecko powinno juz
to umiec.

Streszczenie

Mozna powiedzie¢, Ze procesy integracji sensorycznej sa niezbedne dla prawidiowego funk-
cjonowania czlowieka w réznych sytuacjach zyciowych. Na kazdym etapie zycia stawiane sa
przed nami inne wymagania, to jak sobie poradzimy w danej sytuacji, w duzej mierze zalezy od
naszych zdolnosci adaptacyjnych, wynikajacych z prawidlowo zintegrowanego ukladu nerwo-
wego.

Summary

We can say that processes of Sensory Integration are necessary for proper functioning of
humans in all life situations. During each stage of our lives we have to face various demands, in
which way we handle it depends on our adaptive skills which results from properly integrated
nervous system.

0 C.S. Cranovitz, Nie-zgrane dziecko..., s. 47.
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NEURODYDAKTYKA. SZANSA CZY ZtUDZENIE?

Stowa kluczowe: neurodydaktyka; neuronauka; dydaktyka; proces nauczania—uczenia sig; pla-
stycznoé¢ neuronalna; potencjal spoczynkowy i czynnosciowy komoérki; neuroprzekaznik;
neuroobrazowanie.

NEURODIDACTICS. CHANCE OR ILLUSION?

Key words: neurodidactics; neuroscience; didactics; the teaching—learning process; neuroflexi-
bility; active and passive cell potential; neurotransmitter; neuroimagining.

Wprowadzenie

Neurodydaktyka to obszar, na ktérym stawia sie pytania, na ile badania nad
mozgiem moga pomdc w ulepszeniu teorii i praktyki edukacyjnej. Przedmiot
zainteresowan laczy wiec w sobie zalezno$¢ i wspélprace dwoch dziedzin
nauki. Z jednej strony mamy uznang dyscypline naukowa — jaka jest dydak-
tyka, z calym jej dorobkiem — zajmujaca si¢ wykrywaniem i ustalaniem pra-
widlowosci procesu nauczania—uczenia si¢ poprzez wyjasnianie okreslonych
zaleznosci miedzy tymi czynnoéciami. Z drugiej za$ strony mamy nie mniej
rozlegly dziedzine reprezentowang przez przedrostek neuro-. Sugeruje on
odniesienie do neuronauki, ktéra wedlug Michaela Gazzanigi jest poznawaniem
tego, jak moézg tworzy umyst. W ostatnich dekadach neuronauka mogta gwat-
townie rozwing¢ sie dzieki nowym technikom badania mézgu, pozwalajacym
przyjrzec sie mézgowi podczas pracy i szukaé zwigzkéw miedzy jego stanami
a stanami umystu. Dlatego tez obserwujemy coraz wigksze zainteresowanie ko-
lejnych dziedzin nauki dorobkiem wypracowanym przez neuronauke, wyra-
zajace sie tworzeniem interdyscyplinarnych obszaréw dociekan, np. neurofi-
lozofia, neurolingwistyka, neuroekonomia, neuromarketing czy neuroteologia.
Czy zatem moze dziwic fakt, Ze jedng z dziedzin zainteresowanych tego typu
wiedzg jest dydaktyka, tworzac swoiste dla siebie pole interdyscyplinarnych
dociekan — neurodydaktyke?
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Neurodydaktyka — na obecnym poziomie rozwoju — ma swoich sympa-
tykow, ktoérzy w wyniku aplikacji wiedzy z zakresu neuronauk do obszaru
ksztalcenia widza wielkie mozliwosci poprawy wynikéw procesu nauczania—
uczenia sig, i ma rowniez swoich krytykéw, ktérzy moéwia o niej jako o pewnej
modzie, nieprzedstawiajacej nowych metod nauczania i nieprzekraczajacej
granic dotychczasowej wiedzy dydaktyczno-pedagogiczno-psychologicznej.

Czy jest to w takim razie moda, czy $wiadoma préba urealnienia spojrzenia
na dotychczasowy dorobek dydaktyczny, gdzie podniesienie jakoSci procesu
nauczania—uczenia sie jest realizowane poprzez coraz dokladniejsze odkrywa-
nie mechanizméw pracy mézgu, rowniez podczas uczenia sie? Biorgc pod
uwage wymowne stwierdzenie Manfreda Spitzera, ze ,m6zg ucznia to miejsce
pracy nauczyciela”, perspektywa swiadomego realizowania ksztalcenia opar-
tego na naturalnych mechanizmach uczacego si¢ mézgu nabiera dodatkowych
waloréw pragmatycznych i prakseologicznych.

Dydaktyka intersubiektywnie komunikowalna,
czyli prawidlowosci ksztalcenia

Formulowanie prawidlowosci dotyczacych procesu ksztalcenia — oto gltow-
ne zadanie dydaktyki, ktérej zrebéw mozna by dopatrywac sie w starozytno-
8ci juz u sofistow. Jednak to nic dziwnego, bo jak podkresla Czestaw Kupisiewicz
w swoich Szkicach z dziejow dydaktyki: ,Czlowiek uczyl sie i nauczal od zarania
dziejow [...] dzieki temu udalo mu sie przetrwac oraz przejs¢ od stanu dziko-
Sci do stanu oszalamiajgcego rozwoju cywilizacji, kultury i zycia spolecznego™.
I cho¢ sa to niezwykle fascynujace dzieje myéli pedagogicznej, nasze rozwa-
zania zakotwiczymy w tzw. okresie przejsciowym od renesansu do o$wiecenia,
ktéremu to dydaktyka ma wiele do zawdzieczenia. Pojawia sie woéwczas —
dzieki Ratkemu — nazwa ,dydaktyka”, do ktérej rozpowszechnienia mocno
przyczynit sie J.A. Komenski. W tym okresie przebudowano system pojmowa-
nia i realizowania celdéw, treSci, zasad, metod, form oraz $rodkéw nauczania
i uczenia sie. Dydaktyka zaczyna wychodzi¢ ze stanu ,przednaukowego” i co-
raz wyrazniej zyskuje cechy nauki, ktora staje sie jednak w XIX w. za sprawa
J.E Herbarta i jego nastepcéw. Mozemy wiec m.in. zaobserwowac jej ewolucje
w pochodzie rozwijajacych sie koncepcji od materializmu dydaktycznego, przez
formalizm dydaktyczny, utylitaryzm dydaktyczny, materializm funkcjonalny,
az do teorii wielostronnego ksztalcenia. Mamy zatem wspoélczesnie do dyspo-
zycji dyscypline intersubiektywnie komunikowalng i sprawdzalna.

1Cz. Kupisiewicz, Szkice z dziejow dydaktyki, Krakow 2010, s. 10.
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Historia dydaktyki dostarcza nam réwniez wielu przykladéw wskazujacych
na dostrzeganie potrzeby takiego organizowania nauczania, ktére bedzie
maksymalnie uwzglednia¢ odkryte prawidlowosci procesu ksztalcenia, jak i po-
szczegblnych etapow rozwoju czlowieka. Juz Komenski — jak zauwaza Jean
Piaget — byl przekonany, Ze ,natura niczego przemoca na jaw nie dobywa,
chyba ze co$ samo wewnatrz dojrzawszy, szuka drég wyjscia”. Z tej prawi-
diowosci wyprowadza wniosek, ze nauczanie nalezy organizowac pod katem
stadiéw rozwoju umystowego dzieci i mlodziezy. Prawidlowos¢, o ktérej mowi
Piaget przez analogi¢ mozna odnie$¢ do obecnych odkry¢ z zakresu neurona-
uki, ktore sg kolejnym krokiem w lepszym rozumieniu zasad i mechanizméw
dzialania ludzkiego mézgu, i dzieki temu umystu.

Dydaktyka nigdy nie funkcjonowata w izolacji i zawsze laczyla sie z ,rze-
czywisto$cig spoleczng oraz innymi naukami spolecznymi, zwlaszcza filozofia,
logika, psychologia, socjologia, teorig zarzadzania, prakseologia i innymi”?.
Izolacja oddzialywataby niekorzystnie na rozw6j dydaktyki, poniewaz ta ,zmie-
nia sie w swych ogélnych propozycjach dos¢ wolno, szybsze zmiany zachodza
w teoriach i treSciach przedmiotowych oraz naukach z nig wspoétdziatajacych,
co powoduje koniecznoé¢ systematycznego doskonalenia i rozwijania prakty-
ki edukacyjnej”. Dydaktyka jako nauka osadzona w zmieniajacej sie ciggle
rzeczywistosci spoleczno-kulturalno-technologicznej, stoi zawsze przed otwar-
tymi problemami wymagajacymi aktualizujacego spojrzenia naukowcéw zaj-
mujacych sie teorig i praktyka procesu nauczania—uczenia sie. Dydaktyka jako
nauka chcaca zachowac charakter prospektywny, a nie retrospektywny, musi
nawigzywacé aktywny dialog i wspoétdzialanie z rozwijajacymi sie dziedzinami
nauki, ktére potrafig thumaczy¢ mechanizmy dziatania uczacego si¢ mézgu.
Postepujacy w ostatnich dekadach rozw6j nowych technik badania mézgu re-
alizowany na polu neuronauki, staje sie¢ dziedzing dziatajaca na rzecz ewolu-
qji dydaktyki.

Stoimy wladnie przed konieczno$cig zrozumienia tego, ze mozg staje sie
nowa granicy, a dydaktyka, chcac zrobi¢ kolejny krok do przodu, musi zasy-
milowaé na swdj grunt wiedze wyjasniajaca jego naturalne mechanizmy re-
gulujace uczenie sie. Pow6d jest oczywisty, wszystko, co sie dzieje w szkole
wymaga wspoéldzialania uczniowskiego mézgu. Z punktu widzenia naszych
rozwazan odnoszgcych sie do nauczania i uczenia sie, wazne staje sie pytanie:
,Czy bodzZce psychiczne mogg zmienia¢ materialne struktury neuronéw?”.
I wynikajace z tego kolejne, jeszcze wazniejsze dla neurodydaktyki: ,Czy rodzaj
Srodowiska i zwigzane z tym odbieranie r6znych jako$ciowo bodzcéw bedzie

2 Tamze, s. 54.
3].Pétturzycki, Dydaktyka dla nauczycieli, Torun 1996, s. 14.
4 Tamze, s. 30.
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mialo wplyw na modyfikowanie polaczen miedzyneuronalnych, tj., czy bedzie
wplywalo na podnoszenie lub obnizanie efektywnosci uczenia sie?”.

Dobra znajomo$¢ dydaktyki i nauk z nig wspoéldziatajacych decyduje o wia-
$ciwym rozumieniu i prowadzeniu dzialalnosci edukacyjnej, poniewaz ,dobra
i skuteczna edukacja zalezy przede wszystkim od znajomosci i stosowania
nowoczesnej dydaktyki”>. Nowoczesna i prospektywna dydaktyka to aktywne
transponowanie na swoj grunt wiedzy o pracy mézgu dla lepszego rozumienia
umystu. Jest to szansa na ,weryfikacje dotychczas stosowanych metod naucza-
nia i wprowadzanie nowych strategii ksztalcenia. Dzigki zdobyczom neurona-
uk, a $ciSlej — monitorowaniu aktywnosci neuronéw (neuroobrazowaniu),
nauczyciel moze niejako zajrze¢ do wnetrza mézgu — miejsca rzeczywistej
pracy uczniéw, a w konsekwencji precyzyjniej planowac i stosowac rézne od-
dzialywania pedagogiczne (neurodydaktyczne), w tym takze preferowac za-
chowania pobudzajace uczniowskie mézgi”.

Neuronauka, czyli nieinwazyjna zmiana wyobrazen

Do pewnego momentu, ktéry nastapil catkiem niedawno, fizyczny obraz
naszych umystéw byl dla nas malo widoczny, ,a na temat jego produktywno-
$ci moglismy jedynie spekulowac. I nawet, gdy zaczeliSmy us§wiadamia¢ sobie
nasze procesy myslowe i emocjonalne, nie mieliSmy mozliwosci zaobserwo-
wania przebiegu aktywnosci neuronalnej powigzanej z powstawaniem tych
psychicznych zjawisk w naszych glowach. Nie widzieliSmy, w jaki sposéb owa
aktywnos¢ faktycznie zmienia i wzmacnia nasze sieci neuronalne”. Dzisiaj,
dzieki nowym narzedziom poznawczym, np. PET oraz fMRI, mozemy niein-
wazyjnie obserwowaé mdzg podczas jego fascynujacej pracy®.

Przyjrzyjmy sie ponizej kilku podstawowym zjawiskom z zakresu neuro-
nauki, odgrywajacym istotng role w rozumieniu i budowaniu zrebé6w neuro-
dydaktyki. Na poczatku warto odnies¢ sie do podstawowej jednostki czynno-
Sciowej ukladu nerwowego — neuronu, i jego podstawowej czynnosci, ktéra
jest przenoszenie i przetwarzanie informacji’.

® Tamze.

¢ W. Sikorski, Zachowania nauczyciela przyjazne neuronom uczniow, [w:] Neuroedukacja, pod red.
W.Sikorskiego, Stupsk 2015, s. 330.

"M.Boleyn-Fitzgerald, Obrazy naszego umystu, Katowice 2010, s. 11.

8 Wiedze o rzeczywistym (biologicznym) systemie nerwowym zdobywamy réwniez dzieki
empirycznym badaniom neurobiologicznym (neuroanatomia, neurohistologia, neurofizjologia,
neuropatologia, neurobiochemia, neuroelektrofizjologia, neurobiofizyka).

? Juz na poczatku XX w. Santiago Ramon y Cajal zaproponowat teorie neuronalng méwiacg,
ze informacja jest przechowywana przez modyfikowanie polaczei migdzyneuronalnych.
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Neuron sklada sie z ciala komérkowego i dwdch rodzajéow wypustek. Mowi
sie o biegunie odbiorczym oraz wykonawczym. Dzieki dendrytom neurony
odbierajg informacje od innych neuronéw, a wysylaja przy pomocy wypustki
zwanej aksonem. Impulsy docierajace do dendrytéw komoérki moga je pobu-
dza¢ lub hamowa¢. Odpowiednio silne pobudzenie jest warunkiem przejscia
komérki z potencjatu spoczynkowego w potencjal czynnosciowy™. Jest to fi-
zycznie niezbedny warunek do funkcjonowania ukladu nerwowego, ale i réw-
nocze$nie do procesu uczenia si¢. Wiedzac zatem, ze pokonanie szczelnosci
blony komoérkowej i zainicjowanie calej kaskady proceséw chemicznych umoz-
liwia przekroczenie wartosci progowej generujacej impuls na wzgérku aksonu,
nasuwa sie nastepujacy wniosek dla neurodydaktyki: nie kazdy proponowany
przebieg procesu nauczania—uczenia sie jest w stanie wywola¢ wlasciwy po-
tencjal komérkowy, poniewaz w zaleznosci od bodZcéw komorki otrzymuja
wiele sygnaléw, zaréwno pobudzajacych, jak i hamujacych, a suma tych po-
budzen decyduje o wywolaniu postsynaptycznego potencjalu pobudzajacego
lub hamujacego.

Tak wiec ,[...] na nauczycielu spoczywa zadanie stworzenia odpowiednich
warunkéw wspomagajacych uczniéw w zakresie zdobywania przez nich wie-
dzy wynikajacej z tresci programowych, a takze ksztaltowania umiejetnosci
i postaw poprzez dobdr oraz zastosowanie odpowiednich narzedzi dydaktycz-
nych [...]. Istotne w tym zakresie jest odpowiednie podejscie nauczycieli,
ktoérych innowacyjnoé¢ i indywidualizm w doborze narzedzi dydaktycznych
sprzyja efektywnosci ksztalcenia”!'. Albo bedzie to proces hamujacy albo po-
budzajacy, tak w dostownym, jak i przeno$nym znaczeniu.

Kolejnym waznym dla neurodydaktyki zjawiskiem z gruntu neuronauki
jest neuroplastyczno$é™ i zwigzana z tym neurogeneza'. Dzi$ juz przyjmuje
sie, ze nowe komorki powstaja w hipokampie i korze mézgowej, czyli struk-
turach odpowiedzialnych za funkcje poznawcze. Neuroplastycznos¢, a do-
kladniej méwigc plastycznosc synaps, przejawia sie w dynamicznym procesie
zmiany sily polaczerr miedzy nimi. Zatem podlozem procesu uczenia sie jest
wzmacnianie i oslabianie poszczegdlnych synaps. Plastyczno$¢ mézgu mozna
wiec okresli¢ jako ,zdolno$¢ do modyfikacji organizacji polaczen neuronalnych
pod wplywem bodZcéw. Polega ona na wytwarzaniu uprzywilejowanych drég
obiegu informacji, co wymaga selekcji neuronéw, zwiekszenia liczby polaczen

10 Aby zadziatala komérka, musi nastapi¢ przemieszczenie jondéw potasu i sodu wewnatrz
komorki, czyli musi zosta¢ pokonana szczelnos$é blony komérkowej, ale nie stanie sie to bez naglej
zmiany potencjalu.

. Adamkiewicz, Multimedia w edukacji, [w:] Neuroedukacja, pod red. W.Sikorskiego,
Stupsk 2015, s. 320-321.

12 Neuroplastycznosc to zdolnos¢ mézgu do zmiany organizacji w wyniku proceséw rozwo-
jowych, uszkodzen albo uczenia sie.

3 Neurogeneza to tworzenie si¢ nowych komdrek nerwowych u dorostych osobnikéw.
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miedzy nimi oraz uwalniania zwiekszonych ilosci substancji przenoszacych
sygnaly — neuromediatoréw”*.

O skutecznym uczeniu sie méwimy wiec wtedy, gdy nastapi wlasciwa i trwa-
ta (odpowiednio do potrzeb i stanu) modyfikacja organizacji polaczen neuro-
nalnych. Nie stanie sie to jednak bez wlasciwej organizacji doptywu bodzcow
wywolujacych uczenie sie, tak od strony iloSciowej, jak i jakosciowej. Na po-
ziomie biologicznym ,efektem zmian plastycznych jest wymieranie lub two-
rzenie nowych neurondéw, rozrost lub regresja ich wypustek (drzewa dendry-
tycznego) oraz powstawanie lub zanik elementéw aparatu przekazywania
sygnalu — kolcéw synaptycznych i synaps”*.

Wobec powyzszych faktéw nasuwa sie kolejny wniosek dla neurodydak-
tyki: nauczanie rozumiane jako przekazywanie informacji uczniom przez
nauczyciela (prosta transmisja realizowana metodami podajacymi) powinno
by¢ maksymalnie ograniczone w praktyce dydaktycznej. Wiasciwe nauczanie
to organizowanie odpowiedniego srodowiska do uczenia sie. Srodowiska wy-
zwalajgcego uczniowska aktywnos¢, ktdra to jest w stanie skutecznie zmieniaé
site polgczen synaptycznych oraz pobudzi¢ do powstawania nowe wypustki
i kolce na dendrytach. ,Od zadan przygotowanych przez nauczyciela zalezy,
ktoére polaczenia i obwody zostang wzmocnione, a ktére zostang usuniete”’e.

Innym istotnym faktem dla neurodydaktyki jest rola neuroprzekaznikéw,
bez ktérych procesy uczenia sie¢ nie moga zachodzi¢ i nawet mate ich niedo-
bory moga zaburzy¢ ten proces. Czes¢ z nich jest syntezowana w neuronach
presynaptycznych (niedaleko miejsca uwalniania), lecz niektére powstaja w cie-
le komorki i s transportowane wzdiuz aksonu z r6zna predkoscig. Magazynem
neuroprzekaznikoéw sa pecherzyki na zakonczeniach presynaptycznych, ktére
sa uwalniane do szczeliny synaptycznej po wczesniejszym dotarciu tam po-
tencjalu czynno$ciowego. Uwolniony neuroprzekaznik rozprzestrzenia sie
i oddzialuje na receptory w blonie postsynaptycznej sgsiedniego neuronu. Zbyt
szybkie nastepowanie po sobie potencjaléw czynnosciowych moze spowodo-
wacé czasowe wyczerpanie zapaséw niektérych neuroprzekaznikéw.

Gdy dodamy do tego jeszcze fakt, ze zapasy neuroprzekaznikéw u poszcze-
gblnych os6b nie sg jednakowe i ze te same substancje nie zawsze wywoluja
takie same reakcje, to mozemy wyprowadzi¢ kolejny wniosek dla neurody-
daktyki: kazdy m6zg ma sw¢j indywidualny rytm pracy uzalezniony od we-
wnetrznych mechanizméw uwalniania odpowiedniej ilosci acetylocholiny,
dopaminy, noradrenaliny czy serotoniny. Gdy w synapsach okreslonej struk-
tury mézgowej wystapi deficyt danej substancji, wtedy nie mozemy liczy¢ na
odpowiedni stan psychofizyczny uczniéw. Ignorowanie takiej sytuacji przez

147. Ve tulani, Mozg: fascynacje, problemy, tajemnice, Krakéw 2012, s. 87.
5 Tamze.
M. Spitzer, Jak uczy si¢ mozg, Warszawa 2011, s. 59.
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nauczyciela dodatkowo wsparte brakiem elastycznej organizacji procesu na-
uczania—uczenia sie, wplynie niekorzystnie na naturalny i indywidualny rytm
pracy uczacego sie mozgu.

Nie mozemy zapomniec¢ réwniez o tym, ze uwalnianie neuroprzekaznikéw
jest warunkowane réznorakimi czynnikami i mézg uwolni je ,dopiero wtedy,
gdy sam uzna, ze moze nauczyc¢ sie czego$ interesujacego lub potrzebnego.
Mechaniczne wykonywanie zadan, w ktére uczniowie nie angazujg sie emo-
cjonalnie i ktére nie sprawiaja im zadnej przyjemnosci, nie inicjuje procesu
efektywnej nauki”".

Kolejnym istotnym zjawiskiem dla neurodydaktyki jest odkrycie tzw. neu-
ronéw lustrzanych'®. Z punktu widzenia procesu nauczania—uczenia si¢ maja
one ogromng warto$¢. Ich wyjatkowos$¢ objawia sie w taczeniu cech motorycz-
nych z wizualnymi, poniewaz sg aktywowane podczas wykonywania czyn-
nosci i podczas obserwacji tej samej czynnosci wykonywanej przez inng osobe.
Co jest szczegodlnie ciekawe, eksperymenty wskazujg, ze efekt ten jest specy-
ficzny dla czlowieka i nie wystepowal, gdy ruch wykonywat robot".

Jeszcze inne badania wykazaly, ze opisany efekt zalezy od tego kto — zda-
niem osoby badanej — wykonuje ruch. Badanym prezentowano kropke, kto-
ra poruszala sie albo w sposéb wiarygodny biologicznie lub niewiarygodnie
szybko. Jednakze, interferencja zdeterminowana byla nie przez szybko$¢ ruchu,
ale przez to, czy badany sadzil, ze kropka reprezentuje ruch generowany przez
czlowieka, czy przez komputer®. ,Nasze odzwierciedlanie dzialan innych oséb
prawdopodobnie zalezy od tego, czy wierzymy badz nie, ze sa oni podobni do
nas i ze mozemy nawigza¢ z nimi spoleczne interakcje. W rzeczy samej, skfon-
nos¢ do nasladowania jest najsilniejsza podczas interakcji spolecznych?®.

Dotychczas odkryte prawidlowosci dzialania neuronéw lustrzanych po-
zwalaja wyciagna¢ nastepujace wnioski dla neurodydaktyki: nalezy zrewido-
wac podejscie do ciagle jeszcze dominujacego w szkolach budowania procesu

VM. Zylinska, Neurodydaktyka, Torun 2013, s. 97.

18 Na przelomie lat osiemdziesiatych i dziewiecdziesiatych XX w. zesp6t pod kierownictwem
Giacomo Rizzolattiego odkryl nowy rodzaj komérek nerwowych w korze ruchowej makakow.
W 2004 . zespot badaczy pod kierunkiem Tani Singer, wykorzystujac fMRI udowodnit, Ze te same
struktury mézgowe reaguja na bol, ktory sami odczuwamy, jak réwniez na bél zadawany innej
osobie. W 2010 1. zespdl badaczy pod kierunkiem Roya Mukamela zidentyfikowal neurony lu-
strzane u ludzi. Zaobserwowali je w korze motorycznej; w strukturach odpowiedzialnych za prze-
twarzanie impulséw wzrokowych i za zapamietywanie (hipokamp i cialo migdalowate); w do-
datkowej korze ruchowej plata czolowego (SMA); korze srédwechowej.

YJM.Kilner, Y.Paulignan, SJ. Blakem ore, An interference effect of observed biological
movement on action, “Current Biology”, 2003, 13(6), 522-525.

?J.Stanley, E. Gowen, R.C. Miall, Effects of agency on movement interference during
observation of a moving dot stimulus, “Journal of Experimental Psychology: Human Perception and
Performance”, 2007, 33(4), 915-926.

2 Ch.D.Frith, T Singer, Rola poznania spolecznego w podejmowaniu decyzji, [w:] Na Sciez-
kach neuronauki, pod red. P Francuza, Lublin 2010, s. 193.
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nauczania—-uczenia si¢ opartego na przekazie werbalnym. Zwerbalizowana
nauka szkolna nie wykorzystuje potencjatu struktur lustrzanych, ktérych sie-
ci neurondéw ucza sie poprzez obserwacje i nasladowanie w sposéb sponta-
niczny i automatyczny. Wyjatkowosé neuronéw lustrzanych polegajaca na
faczeniu cech motorycznych z wizualnymi wymaga tworzenia na lekcjach
odpowiedniego srodowiska edukacyjnego.

Tandem r6znorodny, czyli neurodydaktyka

By¢ moze z punktu widzenia codziennej dydaktyki, coraz wigksza baza
specjalistycznej wiedzy wprowadzajgcej nas precyzyjnie w anatomie i fizjolo-
gie moézgu nie ma wiekszego znaczenia. Dla dydaktykéw-praktykéw istotne
jest przede wszystkim jego dzialanie, a dokladniej ,realizowanie jego funkcji
informacyjnych, tj. pozyskiwanie (percepcja), gromadzenie (pamiec), przetwa-
rzanie (myslenie) oraz generowanie (sterowanie) okreslonych informacji”*.
Z punktu widzenia praktyka nie jest istotne, Ze w pewnych czedciach mézgu
wystepuje okreslone stezenie pewnych zwigzkéw chemicznych. Istota jest, jak
umiejetnie przenie$¢ na praktyczny grunt dydaktyki wiedze odkryta na grun-
cie neuronauki (tj. naturalne mechanizmy regulujace proces uczenia sie). I to
jest wlasnie gtéwny obszar dzialania dla neurodydaktyki. Dzialania nauczy-
ciela znajacego te mechanizmy beda prawdopodobnie bardziej Swiadome
i realniej dopasowane do mozliwosci i potrzeb uczniow.

Wezesdniejsze przyklady® odkry¢ z zakresu neuronauki wskazujg na jedna
ceche mézgu — jest nia ciggla przebudowa. Dzieki plastycznosci powtarzaja-
ce sie bodZce ptynace z receptoréw czuciowych zmieniaja strukture polgczen
neuronalnych w sposéb zalezny od znaczenia tych bodZcéw. Plastycznos¢ taka
jest podstawg tworzenia pamieci i uczenia si¢. Udowodniono bowiem, Ze ak-
tywnos¢ synaptyczna powoduje przyrastanie kolcéw dendrytycznych. Two-
rzenie nowych kolcow jest zwigzane ze zwigkszeniem zdolnosci do zapamie-
tywania. Badania dotyczace mechanizméw pracy uczacego sie moézgu*
pokazuja, Ze mézg nieustannie wytwarza nowa mape aktywnosci, zalezng
od doswiadczenia i kontekstu, w jakim sie ten bodziec pojawit.

2R. Tadeusiewicz, Modelowanie elementow systemu nerwowego z wykorzystaniem technik
informatycznych, a zwlaszcza sztucznych sieci neuronowych, [w:] Na sciezkach neuronauki, pod red.
PFrancuza, Lublin 2010, s. 22.

» Patrz czes¢: ,Neuronauka, czyli nieinwazyjna zmiana wyobrazen”.

% Bo co tak naprawde robi mdzg przez 24 godziny na dobe, jesli nie uczy sie poprzez ciagly
kontakt z bodZcami, poprzez percepcje pozyskuje informacje, aby je gromadzi¢, przetwarzac i ge-
nerowac.
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Wydaje sie, ze uklad nerwowy podlega nieustannej reorganizacji pod wply-
wem doswiadczen percepcyjnych®, a jezeli tak, to ,poglad méwiacy o tym,
ze mozg dostarcza nam jedynie zdolnosci funkcjonowania w kulturze, nie jest
obecnie mozliwy do utrzymania. Ewolucyjne oraz rozwojowe zmiany w bu-
dowie i funkcjonowaniu mézgu sa konsekwencja aktywnosci kulturowe;j”*. Po-
dobny argument przytacza Daniel Lord Smail w ksigzce zatytulowanej On deep
history and the brain. Autor podkresla, w jaki spos6b aktywnos¢ kulturowa zmie-
nia chemie mézgu, a w szczegdlnosci jaki efekt wywiera na przeptyw takich neu-
rotransmiteréw, jak dopamina, serotonina i oksytocyna”. W aktywnos¢ kultu-
rowa wpisuje sie jak najbardziej aktywnosc¢ edukacyjna.

Neurodydaktyka to rodzaca sie dziedzina wiedzy, w ktérej stawia sie pod-
stawowe pytania dotyczace budowania procesu nauczania—-uczenia sie w kon-
tekécie rozwijajacej sie dynamicznie wiedzy o naturalnych mechanizmach
pracy uczacego sie mozgu. Tak pojmowana dydaktyka stara sie rozlegle czerpac
z neuronauki. Wiemy doskonale, Ze nie jest to latwe zadanie, poniewaz sama
neuronauka ,jest jak gesty las. Jak gorskie stoki lub glebiny oceanu [...] zwra-
ca uwage na wielos¢, ztozono$¢ i ogromna przestrzen wiedzy i niewiedzy [...]
to po czesci biologia, medycyna, etyka i prawo, a nawet archeologia. To praw-
dziwa agora, miejsce spotkania na szczycie piramidy wiedzy dotyczacej czlo-
wieka”®,

Tak wiec podstawowa trudno$¢ w osigganiu spektakularnych rezultatow
na polu neurodydaktyki wynika z ogromnej zlozonosci podstawowego zrddla,
z ktorego chce czerpac. Ciggle odkrywanie coraz to nowych mechanizméw
i czynnikow regulujacych prace uczacego sie mézgu, a nastepnie skuteczne
transponowanie ich na grunt codziennej i praktycznej dydaktyki to nielatwe
zadanie. Jezeli nawet na ten moment neurodydaktyka nie daje nam nowych
metod nauczania — jak méwia krytycy — to dzieki wgladowi w mechanizmy
pracy mézgu, méwi nam, ktére elementy procesu dydaktycznego (np. metody,
formy, $rodki), jaka organizacja, czy jakie relacje uczeh—nauczyciel s3 mniej
lub bardziej skuteczne.

Niewatpliwie wartoscia dodana nowo budujacej sie wiedzy jest wywoly-
wanie licznych dyskusji dajacych powiew $wiezego spojrzenia na dydaktyke
oraz impuls do nowych badan, rewidujacych dotychczasowe odczytywanie
i budowanie procesu ksztalcenia.

® A.Wrdbel, Wposzukiwaniu integracyjnych mechanizmow dziatania mozgu, [w:] Mdzg a zacho-
wanie, podred. TGoérskiej, A.Grabowskiej, ].Zagrodzkiej, Warszawa 2012, s. 638-639.

%S . Mithen, L. Parsons, Mozg jako artefakt kulturowy, [w:] Na sciezkach neuronauki, pod
red. P Francuza, Lublin 2010, s. 277.

7 D.L.Smail, On Deep History and the Brain, University of California Press, Berkeley 2007.

# P Francuz, Wprowadzenie, [w:] Na sciezkach neuronauki, pod red. P Francuza, Lublin
2010,s.7.
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Refleksje koficowe

Wracajac do poczatku naszych rozwazan i pytania postawionego neurody-
daktyce, czy dla procesu ksztalcenia jest szansa, czy zludzeniem, odpowiedz
musi jeszcze przez jaki$ czas pozostac otwarta. Jesli wiec otwarta, to jest szan-
sa. Juz same statystyki moéwigce o okolo 40% uczniéw majacych trudnosci
W uczeniu sie, s wystarczajagcym powodem, aby doskonali¢ istniejgce sposo-
by oddzialywania dydaktycznego i poszukiwa¢ nowych. Dostosowanie metod
i form nauczania do potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz mozliwosci
psychofizycznych ucznia, daje szanse osiggniecia sukcesu dydaktycznego na mia-
re indywidualnych predyspozycji oraz zmniejsza ryzyko wtérnych probleméw
emocjonalno-motywacyjnych.

Dzieki oszalamiajagcemu rozwojowi technologii badawczej adaptowanej
réwniez na grunt edukacji, mozemy trafniej formutowaé prawidlowosci do-
tyczace procesu ksztalcenia, ze szczegélnym uwzglednieniem nauczania.
Przygladajac sie dziejom gatunku ludzkiego, mozna wysuna¢ wniosek, ze pod-
stawowa dyspozycja czlowieka — uczenie sig, jako zjawisko naturalne i po-
zwalajace przejs¢ ludzkosci od stanu dzikosci do aktualnego rozwoju cywili-
zacyjnego, ma sie dobrze. Gorzej wypada przy tym proponowany od wiekéw
system instytucjonalnego nauczania, ktéry wydaje sie nie stanowi¢ naturalne-
go dopelnienia procesu uczenia sie, co stanowi raczej hamulec niz akcelerator
procesu dydaktycznego. Zatem sita neurodydaktyki powinna tkwi¢ we wia-
$ciwie modyfikowanym procesie nauczania—uczenia sie, uwzgledniajagcym od-
powiednie modele wlaczajace strategie oparte na wiadomosciach o mézgu
ijego dzialaniu.

Aplikacja wiedzy z zakresu neuronauk do obszaru ksztalcenia wymaga od
dydaktykéw przyjecia i realizowania tezy, ze w procesie nauczania—uczenia
sie uczen dokonuje w swoim umyéle osobistej rekonstrukcji wiedzy. Edukacja
oparta na poznaniu mézgu to swiadomy wyboér najodpowiedniejszej strategii,
jak rowniez Swiadome odrzucenie metod, relacji i organizacji procesu dydak-
tycznego niesprzyjajacego naturalnej pracy mézgu.

I'na koniec nalezy otwarcie powiedzie¢, ze neurodydaktyka nie jest nurtem,
ktory dazy do podwazenia wszystkich stosowanych do tej pory zasad naucza-
nia. Zmierza raczej do rewizji starych metod oraz stworzenia nowych strategii
ksztalcenia, wynikajacych z bardziej realnego spojrzenia na dzialanie ludzkie-
go mozgu.
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Streszczenie

W artykule autor podejmuje prébe znalezienia odpowiedzi na pytanie, czy neurodydaktyka
na obecnym etapie rozwoju moze poméc w ulepszeniu teorii i praktyki edukacyjnej? Przedstawia
stanowiska sympatykéw i krytykéw neurodydaktyki. Ukazuje wybrane zjawiska z zakresu
neuronauki w perspektywie ich praktycznego zastosowania na polu neurodydaktyki.

Summary

In the article, the author attempts to find an answer to the question whether neurodidactics
(at its current level) can help to improve the educational theory and practice. He presents view-
points of both supporters and critics of neurodidactics as well as shows selected neuroscientific
phenomena in the perspective of their practical use in the field of neurodidactics.
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STYMULOWANIE ROZWOJU MOWY U DZIECI W PRZEDSZKOLU
PRZEZ NAUCZYCIELI WE WSPOLPRACY Z RODZICAMI
(NA PRZYKEADZIE DZIAEAN W PRZEDSZKOLU PUBLICZNYM
NR 19 ,BAJKA” WE WEOCELAWKU)

Stowa kluczowe: stymulowanie; rozwdj; mowa; dzieci; wspélpraca; rodzice; przedszkole.

TEACHER ENHANCED STIMULATION OF SPEECH DEVELOPMENT
OF CHILDREN IN A KINDERGARTEN IN COOPERATION WITH PARENTS
(ON THE EXAMPLE IN A KINDERGARTEN NO. 19 “FAIRY TALE”

IN WLOCLAWEK)

Key words: stimulation; development; language; children; cooperation; parents; kindergarten.

Wprowadzenie

Przedmiotem niniejszego artykutu jest stymulowanie rozwoju mowy u dzie-
ci w przedszkolu we wspoétpracy z rodzicami. Samo pojecie ,rozwdj” okreslane
jest jako proces polegajacy na wystepowaniu w danym przedmiocie okreslonych
zmian ilosciowych i jako$ciowych. To réwniez cigg przemian zachodzacych
pod wplywem wzajemnego oddzialywania na siebie czynnikéw wewnatrz-
przedmiotowych i sSrodowiskowych!. W psychologii rozwdj to proces ukierun-
kowanych zmian, w ktérym mozemy wyr6zni¢ nastepujace po sobie etapy (fa-
zy)®.. W rozwoju mowy u dzieci dokonuje sie jego podziatu (periodyzacji) na
etapy. Najczesciej wskazywang w literaturze logopedycznej jest periodyzacja
rozwoju mowy w opracowaniu L. Kaczmarka. Niniejszy artykul podejmuje
problematyke stymulowania rozwoju mowy u dzieci we wspolpracy miedzy

'W. O ko 1y, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, Warszawa 2007,
s. 360.

*Por.Z.Wlodarski, A.Hankatla, Nauczanie i wychowanie jako stymulacja rozwoju cztowie-
ka, Warszawa—Krakéw 2004, s. 16.
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nauczycielami przedszkoli, rodzicami dzieci i logopedami tam pracujacymi. Za-
gadnienie powyzsze uzasadnia praktyka edukacyjna, w ktérej dochodzi¢ moze
do sytuacji przenoszenia odpowiedzialnosci za efekty terapii logopedycznej
prowadzonej z dzieckiem na terapeute, nauczyciela, rodzica w zaleznosci od per-
spektywy patrzenia. W dzialaniach terapeutycznych chodzi o wspdtprace i wsp6l-
ne dzialanie dla dobra dziecka. Bo przeciez, jak wskazuje literatura, wspolpra-
ca to inaczej wspoéldziatanie ze sobg jednostek lub grup ludzi, wykonujacych
swoje czastkowe zadania dla osiggniecia jakiego$ wspdlnego celu. Wspétpraca
w przedszkolu opiera¢ si¢ powinna na wzajemnym zaufaniu i lojalnosci oraz
na podporzadkowaniu sie celowi, nalezycie uswiadomionemu sobie przez wszyst-
kie jednostki lub grupy?®. Wsréd programéw opartych na wspoétpracy w zakre-
sie stymulowania rozwoju mowy w artykule przedstawione zostana tylko wy-
brane, a mianowicie: programy Hanen Centre, program M. Kielar-Turskiej oraz
program Metoda krakowska opracowany przez J. Cieszyfiskg-Rozek. W dalszej
czesci artykulu dokonana bedzie prezentacja dzialaii stymulowania rozwoju
mowy u dzieci we wspolpracy z rodzicami na przykladzie Przedszkola Publicz-
nego nr 19 ,Bajka” we Wloctawku.

Rozw6éj mowy dziecka

Jest wiele opracowan zwigzanych z podzialem rozwoju mowy. W literatu-
rze logopedycznej najbardziej znang jest periodyzacja rozwoju mowy dzieci
w opracowaniu L. Kaczmarka®*. Autor na podstawie obserwacji wlasnych
dzieci wyrdznia cztery okresy w rozwoju mowy: melodii — od urodzenia do 12
miesigca zycia, wyrazu — od 12 do 18/24 miesigca zycia, zdania — od 18/24
miesigca zycia do 36 miesigca zycia, swoistej mowy dzieciecej — miedzy 36 mie-
sigcem zycia a 7 rokiem zycia.

Okres melodii jest charakterystyczny dla niemowlat; melodii towarzysza
ruchy ciala, gesty i mimika. W okresie tym L. Kaczmarek wyodrebnia trzy
podokresy, ktore okresla jako: krzyku i ptaczu od 0 do 2/4 m.z.; gtuzenia od 2/4
do 6 m.z.; gaworzenia od 6 do 12 m.z. Istote podziatu stanowi charakter zacho-
wan komunikacyjnych dziecka oraz wlasciwosci dzwiekow, ktére wytwarza®.
Okresem wyrazu nazywa autor czas miedzy 12 a 18/24 m.z. Wypowiedzi
dziecka majg charakter synkretyczny, sa nierozcztonkowane strukturalnie.
Dziecko, pomimo niewielkiego zasobu leksykalnego, potrafi za posrednictwem

*W. O ko1, Nowy stownik pedagogiczny..., s. 465.

*Por. L. Kaczmar ek, Ksztattowanie sig mowy dziecka, Poznanh 1953.

*J.Porayski-Pomsta, Zagadnienie periodyzacji rozwoju mowy dziecka, ,Logopedia”, 2009,
nr 1(7), s. 8 (czasopismo internetowe dostepne na www.logopeda.org.pl [dostep: 15.09.2016]).
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mimiki, a takze gestow wypowiedzie¢ sie. Kolejny okres — zdania — zacho-
dzacy miedzy 18/24 a 36 m.z., to ksztaltowanie si¢ podstaw systemu jezykowe-
go dziecka: fonologicznego, morfologicznego i syntaktycznego oraz komuni-
kacji werbalnej. Ostatnim jest okres swoistej mowy dzieciecej (od 36 m.z do 7 r.z),
jest to czas dochodzenia do jezyka dorostych.

Z przedstawionej przez L. Kaczmarka periodyzacji wynika, ze mowa dziec-
ka rozwija sie w sposob stadialny. Oznacza to, ze kazde dziecko dojrzewa do
okresdlonego stadium rozwojowego w réznym, charakterystycznym dla siebie
czasie. Stadia rozwojowe zwigzane sg nie tylko z wiekiem dziecka, ale wyzna-
czajg one poziom jego rozwoju jezykowego®. To wazna informacja dla terapeu-
tow pracujacych z dzieckiem. Na poczatku logopeda musi dokona¢ diagnozy
rozwoju mowy dziecka, by na tej podstawie opracowac¢ program terapeutycz-
ny. Stymulacja rozwoju dziecka to swiadome, systemowe oddzialywania
specjalistow i srodowiska domowego na wszystkie sfery poznawcze, w celu
optymalnego niwelowania skutkéw zaburzen rozwojowych’. Stymulowanie
nalezaloby rozumie¢ jako stwarzanie sytuacji i zachecanie do dziataii prowa-
dzacych do samorealizacji. Stymulowanie rozwoju powinno opierac sie na
okresleniu strefy najblizszego rozwoju dziecka i zmierza¢ do utrwalenia, uogol-
nienia, zréznicowania i doskonalenia sprawnosci dziecka. Stymulowac¢ to
stwarza¢ warunki do ujawnienia sie mozliwosci rozwojowych kazdego dziec-
ka®. Nalezy jednak pamietac o tym, ze stymulowanie rozwoju mowy u dzieci
w przedszkolu to takze dzialania nauczycieli, ktére powinny by¢ prowadzone
w oparciu o konkretny program realizowany w poszczegélnych grupach wy-
chowawczych we wspolpracy z logopeda pracujacym w przedszkolu oraz
zrodzicami. W programie terapeutycznym nalezy uwzgledni¢ plan i uklad za-
mierzonych czynnosci. W jego sklad wchodza zalozenia i wytyczne przedsta-
wiane przez tworce programu’. Program stymulujacy rozwéj mowy powinien
mie¢ na celu jego aktywizacje. Skonstruowanie takiego programu jest zadaniem
skomplikowanym, wymagajacym uwzglednienia rodzaju zaburzenia jezyko-
wego dzieci w przedszkolu, duzej liczby materialu jezykowego, wlasciwych
¢wiczen i pomocy dydaktycznych oraz koniecznosci przeprowadzania ewalu-
acji prowadzonych dzialan w kontekscie ich efektow. Pamietac jednak nalezy
o tym, ze w realizacji dobrego programu stymulujacego rozwdj mowy potrzeb-
na jest wspolpraca ze sobg nauczycieli przedszkola, rodzicéw i logopedow. Bez
wlasciwej wspolpracy w tym zakresie nie uda sie osiaggna¢ zamierzonych

¢ Tamze, s. 10.

7].Cieszynska, M. Korend o, Wezesna interwencja terapeutyczna. Stymulacja rozwoju
dziecka. Od noworodka do 6. roku zycia, Wydawnictwo Edukacyjne, Krakow 2007, s. 15.

8M.Kiela-Turska, O potrzebie i mozliwosciach stymulowania rozwoju proceséw poznawczych,
dydaktyka.home.pl [dostep: 10.09.2016].

*A.Dziwinska, Przeglgd programow stymulujgcych rozwdj mowy i jezyka, [w:] Studia z logo-
pedii i neurologopedii, L Nowakowska-Kempna (red.), Akademia Ignatianum Wydawnictwo
WAM, Krakéw 2012, s. 174.
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efektow terapii. Wynika z tego, ze kazdy z podmiotéw realizujacych program
ma do wykonania okreslone zadania. Wazne jest to, zeby rozumiat cel progra-
mu i zaakceptowal w nim swoja role, a takze wykonywal zadania wynikajgce
z programu. W rzeczywistosci terapeutycznej spotykamy sie niejednokrotnie
z sytuacjami braku wiedzy rodzicéw dotyczacej ich odpowiedzialnosci za efek-
ty terapeutyczne. Pamietac¢ nalezy, ze wlasciwa stymulacja jezykowa w przed-
szkolu to zrozumienie i realizowanie okreslonych zadan realizowanych przez
rodzicéw, nauczycieli przedszkoli i logopedéw. To zadania stojace przed logo-
pedami, powinni oni realizowac swoje cele w oparciu o wspéldzialanie ze sobg
rodzicéw i nauczycieli.

W dalszej czesci artykulu oméwione zostang wybrane programy terapeu-
tyczne stymulowania rozwoju mowy u dzieci w przedszkolu bazujgce na wspol-
pracy z rodzicami.

Programy Hanen Centre

Hanen Centre jest kanadyjska organizacjg pozytku publicznego zalozona
w 1975 1. przez Ayala Hanen Manolson, logopedy, ktéry dostrzegt potencjat
zaangazowania rodzicéw we wczesnej stymulacji jezykowej swoich dzieci'.
Hanen Centre zajmuje sie dostarczaniem wiedzy w postaci szkolen dla rodzi-
coéw, opiekunéw, nauczycieli przedszkoli i logopeddéw. Filozofia programu
koncentruje si¢ na rodzicach, poniewaz sg oni najwazniejszymi osobami w Zy-
ciu dziecka. Edukacja proponowana przez Hanen Centre dotyczy wspierania
rozwoju jezykowego matych dzieci, ich umiejetnosci spotecznych oraz spraw-
nosci czytania i pisania. Podstawowymi zalozeniami metody sa:

1) Centralna rola rodzicéw i nauczycieli.

Zgodnie z tym podejsciem rodzice i nauczyciele sa najwazniejszym zrédlem
jezyka dla wszystkich dzieci, bez wzgledu na to czy sg to dzieci rozwijajace sie
typowo czy tez zagrozone opdznieniem rozwoju jezyka.

2) Znaczenie wczesnej stymulacji jezykowej.

Z badan przeprowadzonych w Hanen Centre wynika, ze dzieci otrzymu-
jace stymulacje jezykowe w latach nastepnych lepiej rozwijaja sie jezykowo.

3) W programach Hanen Centre podkresla sie znaczenie skutecznosci an-
gazowania werbalnego dzieci w codziennych sytuacjach.

Wedlug programéw Hanen Centre dzieci nie ucza sie¢ komunikacji poprzez
nauczanie, ale poprzez uczestniczenie w codziennych rozmowach i czynno-
Sciach ze swoimi rodzicami i nauczycielami, ktérzy we wlasciwy sposob sty-

1 www.hanen.org
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muluja nauke jezyka''. Dzieki zastosowaniu dzialan i dyskusji, mate grupy
rodzicoéw ucza sie tworzy¢ i korzystac¢ z codziennych mozliwosci poprawy
umiejetnosci komunikacyjnych swoich dzieci. Hanen opracowal programy dla
rodzicow w trzech obszarach: opdznienia jezykowe, zaburzenia ze spektrum
autyzmu i zesp6t Aspergera.

4) Zadaniem poszczegdblnych programéw Hanen jest organizowanie jak
najlepszego srodowiska jezykowego dzieci. W jednym z programéw Hanen
o nazwie ,Lubimy uczy¢ sie méwi¢” wskazuje sie na trzy typy strategii inte-
rakcji nauczyciel-dziecko:

a) Strategie zorientowane na dziecko, ktérych zadanie polega na zachecaniu
dzieci do inicjowania konwersacji i angazowania sie¢ w nia. Obejmuja one
nastepujace strategie: ,Obserwuj — Czekaj — Stuchaj”, ,Twarza w twarz”,
~,Podazaj za dzieckiem: Nasladuj — Interpretuj — Komentuj”, ,Wlacz sie do za-
bawy”;

b) Strategie promujace interakcje zwigzane z budowaniem rozwinietych
konwersacji zachodzgcych miedzy nauczycielami i dzie¢mi. Strategie takie
stosowane sg w indywidualnym kontakcie z dzieckiem oraz w matych grupach.
Istotne jest w tej strategii aktywne stuchanie dzieci, dopasowywanie wlasnych
odpowiedzi do ich zainteresowan, a takze brak dominowania ze strony doro-
slego w rozmowie. Strategie wchodzace w ich sklad to: ,Podpowiadaj dziecku
kiedy ma zabra¢ glos”, ,Uzywaj zréznicowanych pytan, tak aby zechcialy
rozmawiac”, ,Zachowaj wlasciwa proporcje miedzy komentarzami i pytania-
mi”, ,Skan: pilnuj co si¢ dzieje w matlej grupie” (uwaznie obserwuj kazde
dziecko, zeby mialo mozliwo$¢ uczestniczenia w interakcji);

c) Strategie modelujace jezyk zwigzane z konstruowaniem sprawnosci
dziecka w zakresie mowy czynnej i biernej oraz przygotowujace do opanowa-
nia umiejetnosci czytania i pisania. W ich skfad wchodza nastepujace strategie:
,Uzywaj zr6znicowanych nazw” (rzeczownikéw, czasownikow, przymiotnikow,
w tym réwniez stéw, ktérych dziecko nie zna), ,Rozwijaj to, co dziecko méwi”,
»,Rozbudowuj temat, modelujac jezyk niezwigzany z kontekstem”*2.

Z badan przeprowadzonych w Hanen Centre wynika, Ze jako$¢ srodowiska
wczesnoedukacyjnego w Kanadzie i w Stanach Zjednoczonych pozostawia
wiele do zyczenia. Wyniki badan wskazujg rowniez na to, ze stosowany przez
nauczyciela sposob zwracania sie do dzieci jest dyrektywny oraz, ze nie po-
$wiecaja oni czasu lub po$wiecaja go zbyt mato na zajecia w matych grupach,
ktére umozliwiajg intensywniejsza interakcje zachodzaca miedzy dzieckiem
a nauczycielem. Warto zastanowic sie nad tym problemem i przeprowadzi¢
podobne badania w Polsce, w odniesieniu réwniez do interakcji zachodzacych
miedzy dzie¢mi i ich rodzicami (opiekunami).

! Tamze.
12 Tamze.
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Podsumowujac nalezy stwierdzi¢, ze rozwoj dzieci uczeszczajacych do przed-
szkoli badZ uczestniczgcych w programach opiekunczych i wezesnoedukacyj-
nych jest uzalezniony od jakosci i ilosci interakcji miedzy nimi a ich rodzicami
(opiekunami) i nauczycielami. Zapewnienie dzieciom optymalnego rozwoju
w zakresie przyswajania jezyka oraz nabywania umiejetnosci czytania i pisania
zalezy w duzym stopniu od przygotowania do nich wychowawcéw i ich ro-
dzicow™.

Program M. Kielar-Turskiej

Na gruncie polskim ciekawg propozycja dotyczaca rozwijania jezyka dzie-
ci w oparciu o wspélprace jest program M. Kielar-Turskiej o nazwie ,Stymulo-
wanie Rozwoju Sprawnosci Jezykowych i Komunikacyjnych Dzieci w Wieku
Przedszkolnym”*. Kielar-Turska poprzez stymulacje rozumie tworzenie odpo-
wiednich warunkéw dziecku, czyli dostosowania sie do jego mozliwosci. W pro-
cesie terapeutycznym autorka widzi duza role nauczyciela, ktéry powinien
aktywizowac dzieci do dzialania. Powinien kreowa¢ takie sytuacje, ktére za-
ciekawia dziecko, spowoduja, ze stanie sie aktywne. Przy czym terapeuta nie
narzuca dziecku wiasnych rozwigzan. Program ten ma na celu ksztattowanie
umiejetnosci jezykowych dzieci szeScioletnich przez nauczyciela-terapeute.
Autorka programu zwraca uwage na tworzenie przez nauczyciela dzieciom
wlasciwych warunkéw do méwienia. Nauczyciel-terapeuta powinien inicjowac
sytuacje zachecajace dzieci do wypowiadania sie, przy czym nie powinien
wymusza¢ odpowiedzi. Prowadzacy zajecia to osoba tworcza, w razie potrze-
by w zaleznosci od sytuacji potrafigca dostosowac materiat jezykowy zajec
do zainteresowan dzieci, charakteryzujaca si¢ umiejetnoscia analizowania
i thumaczenia ich zachowan, bez krytykowania. W programie dziecko jest dla
nauczyciela partnerem relacji komunikacyjnej. Autorka programu zwraca
uwage na konieczno$¢ ciggltego rozwijania osobistego i wiedzy przez nauczy-
ciela-terapeute prowadzacego zajecia z dzie¢mi. Nauczyciel jest w tym progra-
mie przewodnikiem ksztaltujacym w dziecku to, co najpiekniejsze. W pracy
nad rozwijaniem jezyka proponuje zastosowanie techniki ,zalewania mowg”
opartej na dialogu®.

B3 Lubimy uczyc¢ si¢ mowic. Program Hanen dla opiekunow i wychowawcow matych dzieci. Raport
z badari, www.hanen.org

4 Por. A.Dziwinska, Przeglgd programow..., s. 174.

5].Borowiak, T Borowiak, Specyficzne zaburzenie rozwoju jezykowego SLI — propozycja
oddzialywania terapeutycznego z zastosowaniem muzyki, [w:] Interdyscyplinarnos¢ w logopedii, pod red.
A.Hamerlinskiej-Lateckiej M. Karwowskiej, Gliwice 2014, s. 236.
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Metoda krakowska

Metoda krakowska podkresla potrzebe stymulacji rozwoju zdrowego dziec-
ka ijednoczesnego modyfikowania najrozmaitszych zaburzen funkcjonalnych,
nabytych, wrodzonych i genetycznych'®. Bardzo wazna zasadq metody jest
wspolpraca z rodzicami, polegajaca na tym, iz rodzice majg mozliwos¢ obser-
wowania zaje¢ prowadzonych przez logopede. Wedlug autorki metody J. Cie-
szynskiej-Rozek w pracy terapeutycznej wskazane jest réwniez uczestnictwo
rodziny dziecka, np. rodzenstwa, dziadkéw, cio¢, matek chrzestnych, a takze
wolontariuszy, czy nauczycieli lub terapeutéw prowadzacych zajecia w miejscu
zamieszkania. W metodzie zwraca si¢ uwage na to, zeby rodzice znali program
terapii, w razie watpliwosci majg prawo do zadawania pytan. Obowigzkiem
terapeuty jest wyjasnianie poszczegdélnych krokéw postepowania terapeutycz-
nego wraz z zapowiedziami dotyczgcymi kolejnych dzialan zwigzanych z pra-
cg z dzieckiem. W metodzie rodzice ucza si¢ od terapeuty sposobéw realizacji
poszczegdlnych etapéw pracy w domu. Odbywa sie ona poprzez nasladow-
nictwo, wspoldzialanie, a po uplywie pewnego czasu réwniez przez instrukcje®.
Autorka metody zwraca uwage na dokladne stosowanie sie¢ do zaleceni zwia-
zanych z realizacjg poszczegélnych krokéw pracy. W trakcie stymulacji roz-
woju jezyka terapeuci stosuja wszystkie techniki, w r6znym zakresie uzalez-
niajac je od indywidualnych potrzeb dziecka i jego rodziny. Podstawowymi
elementami metody krakowskiej sa: stymulacja stuchowa, komunikacja uta-
twiona, gesty wizualizacyjne i gesty interakcyjne, Manualne Torowanie Glosek,
techniki komunikacyjne, programowanie jezyka, dziennik wydarzen, Symul-
taniczno-Sekwencyjna Nauka Czytania, terapia funkcji wzrokowych, stymu-
lacja funkcji motorycznych, wybdér dominujacej reki, ksztalttowanie zabawy
tematycznej, stymulacja lewej potkuli mézgu, ksztalttowanie zachowan spo-
lecznych, stymulacja poznania wielozmystowego, stymulacja pamieci, cwicze-
nia kategoryzacji, ksztaltowanie myslenia przyczynowo-skutkowego, logote-
rapia (rozmowy z rodzicami, wyjasnianie zasad terapii, przekazanie programu,
stwarzanie sytuacji obserwacji zajec¢ z dzieckiem przez rodzicédw i najblizszych)®.

Podstawga przedstawionej metody jest stymulacja rozwoju dziecka oparta
na wspotpracy prowadzacego terapie z rodzicami, rodzing, nauczycielami, in-
nymi terapeutami. Poczatkowo dziecko musi nauczy¢ sie wspoétdziataé z do-
rostym tak, aby nauczy¢ sie zachowan i r6l spotecznych opartych na komuni-
kacji werbalnej.

].Cieszynska-Rozek, Metoda Krakowska wobec zaburzeri rozwoju dzieci. Z perspektywy fe-
nomenologii, neurobiologii i jezykoznawstwa, Krakow 2013, s. 286.

7 Tamze, s. 287.

8 Tamze.
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Kolejnym etapem rozwazan bedzie stymulowanie rozwoju mowy w przed-
szkolu. Temu zagadnieniu poswiecona zostanie ostatnia czes¢ artykutu.

Dzialania przedszkola zwigzane ze stymulowaniem mowy u dzieci

Dziecko, przekraczajac prog przedszkola, wnosi ze sobg rézne doswiadcze-
nia, wiadomosci i umiejetnoéci. Poziom mowy ma istotne znaczenie dla roz-
woju dzieci i ma zwigzek z wlasciwg komunikacja z otoczeniem. Zadania
przedszkola w tym zakresie przedstawia Podstawa Programowa Wychowania
Przedszkolnego". Przedszkola, inne formy wychowania przedszkolnego oraz
poszczegdlni nauczyciele podejmuja dzialania majace na celu zindywiduali-
zowane wspomaganie rozwoju kazdego dziecka, stosownie do jego potrzeb
imozliwosci, a w przypadku dzieci niepelnosprawnych — stosownie do ich moz-
liwosci psychofizycznych i komunikacyjnych oraz tempa rozwoju psychofi-
zycznego®. Cele te sa realizowane we wszystkich obszarach dzialalnosci edu-
kacyjnej przedszkola oraz innej formy wychowania przedszkolnego. W kazdym
z obszaréw Podstawa Programowa wskazuje na umiejetnosci i wiadomosci,
ktérymi dzieci konczace wychowanie przedszkolne powinny sie wykazywac.

W zakresie wspomagania rozwoju mowy oraz innych umiejetnosci komu-
nikacyjnych dzieci konczagce wychowanie przedszkolne:

1) Zwracaja sie bezposrednio do rozméwcy, méwig poprawnie pod wzgle-
dem artykulacyjnym, gramatycznym, fleksyjnym i sktadniowym lub komuni-
kuja sie¢ w inny zrozumialy sposéb.

2) Moéwia plynnie, niezbyt glosno, dostosowujac ton glosu do sytuacji.

3) Uwaznie stuchaja, pytaja o niezrozumiale fakty i formutujg dtuzsze wy-
powiedzi o waznych sprawach.

4) W zrozumialy sposéb méwia lub w inny sposéb komunikujg o swoich
potrzebach i decyzjach.

Wspomaganie rozwoju dziecka, stosownie do jego potrzeb i mozliwosci,
odbywa sie w przedszkolu na podstawie Rozporzadzenia Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji
pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach
i placowkach?. Pomoc psychologiczno-pedagogiczna udzielana w przedszko-
lu rodzicom dzieci i nauczycielom polega na wspieraniu rodzicéw i nauczy-

¥ Podstawa Programowa Wychowania Przedszkolnego dla przedszkoli oraz innych form
wychowania przedszkolnego, zalgcznik do Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia
17 czerwca 2016 1., poz. 895.

2 Tamze.

2 Dz.U.RP z 2013 r., poz. 532, http://www.dziennikustaw.gov.pl/du/2013/532 [dostep: 05.11.2016].
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cieli w rozwigzywaniu probleméw wychowawczych i dydaktycznych oraz
rozwijaniu ich umiejetnosci wychowawczych w celu zwiekszenia efektywno-
Sci pomocy psychologiczno-pedagogicznej dla dzieci. Pomocy takiej udziela-
ja dzieciom nauczyciele oraz specjalisci wykonujacy zadania z tego zakresu,
w szczegOlnosci sa to logopedzi i terapeuci pedagogiczni. Istotne jest, ze po-
mocy takiej udziela sie we wspodlpracy z rodzicami, poradnia psychologiczno-
pedagogiczng, z innymi szkolami i przedszkolami, z placéwkami doskonalenia
nauczycieli, z organizacjami pozarzagdowymi oraz innymi instytucjami dziala-
jacymi na rzecz rodziny, dzieci i mlodziezy. W rozporzadzeniu o udzielaniu
pomocy psychologiczno-pedagogicznej wskazuje sie na konkretne zadania
specjalistow. Do zadan logopedy w przedszkolu nalezy:

1) Diagnozowanie logopedyczne, w tym prowadzenie badan przesiewowych
w celu ustalenia stanu mowy dzieci.

2) Prowadzenie zaje¢ logopedycznych oraz porad i konsultacji dla rodzicow
w zakresie stymulacji rozwoju mowy dzieci i eliminowanie jej zaburzen.

3) Podejmowanie dzialan profilaktycznych zapobiegajacych powstawaniu
zaburzen komunikacji jezykowej we wspoélpracy z rodzicami.

4) Wspieranie nauczycieli i innych specjalistow w udzielaniu pomocy psy-
chologiczno-pedagogiczne;j.

Podsumowujac nalezy podkresli¢, ze w dziataniach zwigzanych z udziela-
niem pomocy psychologiczno-pedagogicznej, w tym w stymulowaniu rozwo-
ju mowy u dzieci w przedszkolu nalezy opierac sie na wspodlpracy nauczycie-
li, rodzicéw i logopedow.

Zagadnienie praktycznych rozwigzan odnoszacych sie do wspétpracy w ra-
mach rozwijania mowy u dzieci przedstawione zostanie na przykladzie Przed-
szkola Publicznego nr 19 ,Bajka” we Wloctawku.

Stymulowanie rozwoju mowy u dzieci
w Przedszkolu Publicznym nr 19 ,Bajka”

Podstawga dziatan stymulujgcych rozwéj u dzieci w przedszkolu nr 19 ,Baj-
ka” we Wloctawku jest wspélpraca nauczycieli, rodzicéw i specjalistoéw pracu-
jacych w przedszkolu. Na terenie przedszkola pracuje logopeda, ktéry wyko-
nuje swoje zadania wynikajace z rozporzadzenia MEN dotyczace udzielania
pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Przedszkole Publiczne nr 19 ,Bajka”
to przedszkole czterooddzialowe sktadajace sie z nastepujacych grup: trzylat-
kow, czterolatkow, cztero- i pieciolatkéw oraz z piecio- i szeSciolatkow. Nauka
dzieci w przedszkolu rozpoczyna si¢ od najblizszego, znanego dziecku otocze-
nia, poprzez rodzine, grupe rowiesnicza, do dalszego srodowiska. Codzienna
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praca nauczycieli to tworzenie dzieciom warunkéw do realizacji réznorodnych
form aktywnosci, to nauka wspotpracy i tolerancji, umiejetnosci bycia w grupie
i stosowania sie do spolecznie akceptowanych regul i norm. W przedszkolu
stosowane sa nowatorskie rozwigzania z zastosowaniem metod aktywizujacych,
realizowane sg projekty edukacyjne, ktérych tematyka wynika z pomystowo-
Sci dzieci i ich zainteresowan®. W pracy przedszkole przywiazuje szczegdlna
wage do edukacji teatralnej. Corocznie przedszkole organizuje osiedlowy
Festiwal Teatralny. W przedszkolu dziata Teatr Rodzicow i Teatr Nauczycieli
~Pajacyk”. Za te dzialalnos¢ przedszkole otrzymato tytut ,Przedszkola z Pasjg”.
Placowka od wielu lat zajmuje sie profilaktyka ryzyka dysleksji. Prowadzi
dzialalnosé¢ edukacyjna na rzecz rodzicow, realizowane sa nastepujace przed-
siewziecia: ,Wsparcie na starcie”, ,Gimnastyka buzi i jezyka”, ,Klub wesotej
gimnastyki”. Przedszkole wydaje gazetke przedszkolaka ,Bajkowe wiesci”.
Realizowana jest dzialalno$¢ upowszechniajaca czytelnictwo poprzez czytanie
maluchom literatury dzieciecej w ramach ,Kwadransu na bajke”. Czytaja nie
tylko nauczyciele, ale takze rodzice, dziadkowie, starsze rodzenstwo i inni
zaproszeni goscie. W przedszkolu funkcjonuje biblioteczka, z ktérej moga
korzystaé zainteresowani rodzice. Przedszkole realizuje wiele dzialan, ktérych
podstawa jest dobra wspoélpraca z rodzicami. Rodzice sa partnerami w proce-
sie edukacji dzieci. Wszystkie dzialania wychowawtcze i edukacyjne maja wsp6l-
ny cel: dziecko. Program wychowawczy i profilaktyczny jest konstruowany
i realizowany zgodnie z oczekiwaniami rodzicéw i w porozumieniu z nimi.
Rodzice posiadaja swoje przedstawicielstwo, jest nim Rada Rodzicow, ktéra
aktywnie wspiera dzialania przedszkola. Wsr6d najwazniejszych dziatan od-
noszacych si¢ do stymulowania rozwoju mowy u dzieci w przedszkolu naleza:

1) Od listopada 2011 r. wydawana jest gazetka o nazwie ,Gazetka Przedszkol-
na”. Gazetka jest udostepniana dla rodzicow w wersji elektronicznej i papie-
rowej. Zawarte w niej artykuly majg zwigzek ze stymulowaniem rozwoju dzie-
ci oraz przedstawieniem informacji odnoszacych sie do biezacej dziatalnosci
przedszkola. W wydaniu listopadowym z 2011 r. umieszczony jest artykut
pt. ,Dziecinna mowa nie dla przedszkolaka”. W innych wydaniach gazety
znajdziemy artykuly zwigzane z profilaktyka i terapia logopedyczna®.

2) Wspotpraca z rodzicami zaowocowata w 2012 r. powstaniem Teatru Ro-
dzicow.

3) W maju 2014 r. ukazalo si¢ kolejne wydanie Gazetki Przedszkolnej z uwa-
gi na 40. urodziny przedszkola. W tym wyjatkowym wydaniu zawarte s in-
formacje dotyczace form wspdlpracy z rodzicami, wéréd nich wymienia sie

2 Na podstawie: Przedszkole z pasjg, wywiad z dyrektorem Przedszkola Publicznego nr 19
~Bajka” we Wloclawku, na stronie: www.rodzinka.wloclawek.pl
% Na podstawie strony: www.bajka.q4, Gazetka przedszkolaka (od 11.2011 do 12.2015).
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cyklicznie wydawana gazetke, folder promujacy przedszkole oraz strone in-
ternetowa przedszkola.

4) Wspoélpraca z rodzicami zwigzana jest z organizowaniem przez przed-
szkole r6znych form integracji, do ktérych naleza: zajecia otwarte dla rodzicow
w poszczegdlnych grupach wychowawczych, kacik dla rodzicéw, uroczystosci
przedszkolne, pasowanie na przedszkolaka, biesiady okolicznosciowe, Jaselka,
spotkania Wigilijne, scena dla malucha, festyny oraz pikniki rodzinne. W ra-
mach dzialan zorganizowano: potyczki sportowe, Swieto Ziemniaka, Swieto
Chleba, Swiegto Jabtka, Swie;to Czekolady, Biesiady Europejskie.

5) Istotne znaczenie we wspolpracy przedszkola z rodzicami majq zajecia
integracyjne dzieci i rodzicow. W ramach dziatan cyklicznie odbywaja si¢ na-
stepujace spotkania: Teatr Rodzicdéw, spotkania adaptacyjne dla dzieci trzylet-
nich oraz ich rodzicéw, Festiwal Teatralny, wycieczki krajoznawcze, spotkania
z ciekawymi ludZzmi, organizowanie na terenie przedszkola Europejskiego
Tygodnia Swiadomosci Dysleksji, wspotpraca z filiami Miejskiej Biblioteki
Publicznej we Wloctawku, czytanie dzieciom literatury dzieciecej przez zapra-
szanych do przedszkola gosci, rodzicow, dziadkéw, wspdlpraca z Poradnig Psy-
chologiczno-Pedagogiczng we Wloctawku, akcje charytatywne, zajecia warsz-
tatowe, prelekcje prowadzone przez specjalistow.

6) W przedszkolu od lutego do maja 2016 r. byl realizowany projekt eduka-
cyjny pt. ,Dorota Gellner przedszkolakom”. Celem projektu bylo zapoznanie
dzieci i rodzicéw z tworczoscig pisarki Doroty Gellner, rozbudzenie zaintere-
sowan ksigzka i czytelnictwem, ukazanie ksigzki jako Zrédla wiedzy i przyjem-
nosci oraz wdrazanie do uwaznego stuchania dtuzszych fragmentéw tekstu.
W trakcie trwania projektu dzieci uczestniczyly w przedstawieniach, stuchaly
utworéw autorki, $piewaty piosenki z tekstami Doroty Gellner. Podsumowaniem
projektu bylo spotkanie dzieci z Dorotg Gellner w przedszkolu.

7) Wspolpraca z rodzicami w ramach dziatan logopedy. W przedszkolu
pracuje logopeda, ktéry prowadzi zajecia indywidualne i zespolowe z dzie¢mi.
W zajeciach bardzo czesto uczestnicza rodzice. Praca terapeutyczna jest dosto-
sowana do potrzeb i zainteresowan dzieci. Kazde dziecko na poczatku roku
ma przeprowadzong diagnoze rozwoju mowy. W grupie najmlodszej trzylat-
koéw diagnoze przeprowadza sie w obecnosci rodzicéw. Diagnoza jest punktem
istotnym, na podstawie ktérej konstruowane sg indywidualne programy
pracy terapeutycznej. Rodzice maja mozliwo$¢ skorzystania z konsultacji,
spotkania takie odbywaja si¢ raz w miesigcu w godzinach popotudniowych.
Na biezgco rodzice moga korzysta¢ z materialéw edukacyjnych umieszczanych
w ,kaciku logopedycznym” oraz publikowanych na stronie internetowej
przedszkola. Logopeda co roku organizuje na terenie przedszkola Europejski
Tydzieh Swiadomosci Dysleksji. W tym czasie sa organizowane dla rodzicow
spotkania ze specjalistami, prelekcje, warsztaty edukacyjne, zajecia pokazowe.
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Kilka stéw podsumowania

Stymulowanie rozwoju mowy u dzieci w przedszkolu jest zadaniem trud-
nym. Odbywac¢ sie ono powinno z uwzglednieniem potrzeby kazdego dziecka
do bycia aktywnym z zachowaniem jego indywidualnosci. Wiasciwa stymu-
lacja to kreowanie takich sytuacji, w ktérych dziecko czuje sie dobrze, staje sie
aktywne i chce dziala¢. Stad warto na koniec przypomnie¢ stowa J. Korczaka:
,moéw dziecku, ze jest dobre, Zze moze, ze potrafi”.

W artykule przedstawiono programy terapeutyczne bazujgce na stymulo-
waniu rozwoju mowy, ktére oparte s3 na wspélpracy rodzicéw, terapeutéw
i nauczycieli. Na zakonczenie zaprezentowane zostaly dziatania Przedszkola
Publicznego nr 19 ,Bajka”. Przedszkole, jego nauczyciele, logopedzi nie ustaja
w drodze, poszukujac caly czas wlasciwych drég pokazywania dzieciom $wia-
ta opartego o wlasciwg wspdtprace miedzyludzka.

Streszczenie

Stymulowanie rozwoju mowy dzieci w przedszkolu jest zadaniem trudnym, powinno od-
bywac sie we wspodlpracy rodzicéw, nauczycieli i specjalistéw. Artykul opisuje wybrane progra-
my terapeutyczne oparte na wspolpracy, sa to programy terapeutyczne Hanen Centre, program
M. Kielar-Turskiej ,Stymulowanie Rozwoju Sprawnosci Jezykowych i Komunikacyjnych” oraz
program opracowany przez J. Cieszynska-Rozek znany jako metoda krakowska. Poszukujac
odzwierciedlenia zalozen zawartych w przedstawionych programach w pracy przedszkola,
odwolano sie w dalszej czesci artykutu do opisu dzialait stymulowania mowy we wspoétpracy
z rodzicami w Przedszkolu Publicznym nr 19 ,Bajka” we Wiloclawku.

Summary

Stimulating the development of children in kindergarten is a difficult task, it should take place
in cooperation with parents, teachers and professionals. The article describes the selection of
therapeutic programs based on cooperation, these are therapeutic programs by Hanen Centre
and developed on the basis of M. Kielar-Turska program “Stimulating Development of Language
Skills and Communication”. Seeking to reflect the assumptions contained in the programs sub-
mitted in the work of the kindergarten, it was referred to in the rest of the work of activities by
the Public Kindergarten No. 19 “Fairy Tale” Wloclawek.
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Jolanta Zieliriska
(Kujawska Szkola Wyzsza we Wioclawku)

ZABURZENIA FUNKCJI JEZYKOWYCH
JAKO JEDEN Z SYMPTOMOW DYSLEKS]I

Stowa kluczowe: mowa; dyslalia; dysleksja; opdéznienia; rozwoj.

DYSFUNCTION OF LANGUAGE AS ONE OF THE SYMPTOMS OF DYSLEXIA

Key words: speech; dyslalia; dyslexia; retardations; development.

Zaburzenia rozwoju mowy i jezyka

Do objawow ryzyka dysleksji zalicza si¢ wiele zaburzen, m.in. utrudnienia
funkcji wzrokowej, zaburzenia w koordynacji wzrokowo-przestrzennej, obni-
zong sprawno$¢ ruchowgq, sprawnos$¢ manualng, opdZnienie rozwoju laterali-
zacji, zaburzenia orientacji w schemacie ciala, przestrzeni. Specjalisci podkre-
Slaja jednak, ze jednym z najwazniejszych symptoméw zapowiadajacych
dysleksje sa zaburzenia rozwoju mowy — zaburzenia ekspresji i/lub percepcji
jezykowej. Nieprawidlowy rozw6j mowy moze by¢ zapowiedzig zaburzen dys-
lektycznych, nalezy réwniez wspomnie¢ o tym, ze wszystkie zaburzenia w roz-
woju mowy majq istotny wplyw na caly rozwo6j dziecka i jego predyspozycje
co do osiggnie¢ szkolnych.

Termin ,zaburzenia rozwoju mowy i jezyka” stosuje sie do nazywania
wszelkich klinicznie znaczacych zaburzen w rozwoju mowy, ktére moga prze-
jawiac sie opdznieniem rozwoju jednego, wielu lub tez wszystkich aspektow
mowy'.

G. Jastrzebowska nazywa je rowniez zaburzeniami rozwoju sprawnosci
jezykowej wystepujacymi w okresie ksztaltowania i rozwoju mowy, a wiec do

1G.Jastrzebowska, Zaburzenia rozwoju mowy i jezyka — terminologia i kategoryzacje stosowane
w krajach zachodnich, [w:] Podstawy neurologopedii — podrecznik akademicki, pod red. T Gatkowskiego,
E.Szelag, G.Jastrzebowskiej, Uniwersytet Opolski, Opole 2005, s. 346.
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okotlo 6-7 roku zycia®. Powyzsze utrudnienia stanowig szeroka game odchylen
od drobnych nieprawidlowosci, az po ciezkie, takie, ktére znaczaco utrudnia-
ja kontakt z otoczeniem lub tez go wrecz uniemozliwiaja.

W obecnym czasie zaburzenia mowy i jezyka obserwuje sie u duzej grupy
dzieci. Przejawiajg one r6zny obraz kliniczny. Czesto dotycza nieprawidlowo-
$ci w artykulacji jednej, kilku glosek lub tez wszystkich glosek, co czesto daje
mowe niewyrazng czy tez niezrozumialg dla otoczenia. Dane statystyczne
moéwig o tym, ze 70% dzieci méwi niedbale, niewyraznie, krzykliwie badz ci-
cho. Dzieci nie otwierajg dostatecznie ust przy wymawianiu samogtosek, ,po-
tykajg” koncowe gloski w wyrazach, méwia na wdechu. Do najczesciej wyste-
pujacych probleméw w mowie naleza: zaburzenia artykulacji zwane dyslalig,
opdznienie rozwoju mowy, zaburzenia plynnosci mowy (jakanie), utrudnienia
w odbiorze mowy, problemy slownikowo-gramatyczne®.

Opézniony rozw6j mowy (ORM) to czesty problem u dzieci w okresie roz-
wojowym. T. Zaleski podaje, iz jest dos¢ czesto spotykany u dzieci w wieku
przedszkolnym. Wystepuje u 3% populacji dzieci w tym wieku. Zespot op6z-
nienia rozwoju mowy czynnej dotyczy giéwnie dzieci w wieku trzech lub
czterech lat. Najczesciej sg to chlopcy (stosunek chtopcow do dziewczynek
wynosi 3:1). Dzieci takie méwig malo lub wcale nie méwia. Natomiast dobrze
rozumieja polecenia stowne. Zdarza sig, iz sa niewlasciwie traktowane i nara-
zone na stres, co nierzadko prowadzi do wtérnych zaburzen, takich jak np. ja-
kanie. Rozw¢j artykulacji u dzieci z opéZnionym rozwojem mowy czynnej jest
oczywiscie nieprawidlowy. Dzieci, zaczynajace méwic¢, dlugo wymawiaja nie-
ktore gloski w sposéb wadliwy. W powyzszych przypadkach stwierdza sie opdz-
nienie rozwoju artykulacji — jako nastepstwo opdznionego rozwoju mowy*.

Wiekszo$¢ dzieci z ORM, dzieci z wadami wymowy napotyka na progu
szkoly powazne trudnosci w nauce czytania i pisania. Dzieci z nieprawidlo-
wodciami artykulacyjnymi czesto pisza i czytaja tak, jak moéwia. Jezeli w wieku
przedszkolnym dziecko nieprawidlowo realizuje wiele glosek, dokonuje licz-
nych elizji, substytucji, deformacji, ma trudnosci z budowaniem wypowiedzi,
W jego wymowie utrzymuja sie agramatyzmy oraz ma trudnosci w zapamie-
tywaniu nazw i dluzej niz réwiesnicy postuguje sie neologizmami — zapewne
w przyszlosci bedzie mialo problemy dyslektyczne.

2G.Jastrzebowska, Zaburzenia komunikacji jezykowej, [w:] Logopedia. Pytania i odpowiedzi.
Podrecznik akademicki, t. 1, Interdyscyplinarne podstawy logopedii, pod red. nauk. T. Gatkowskiego,
G.Jastrzebowskiej, Uniwersytet Opolski, Opole 2003, s. 361.

M. Loskot, O zaburzeniach komunikacji jezykowej, ,Glos Pedagogiczny”, 2011, nr 29, 4-5.

*T. Zaleski, OpdZniony rozwdj mowy, PZWL, Warszawa 1992, s. 40—43.

106



Zaburzenia funkgji jezykowych jako jeden z symptoméw dysleksji

Mowa jako jeden z najwazniejszych etapow
w rozwoju dziecka

Moéwimy wiele godzin dziennie, ale nie pamietamy juz o tym, iz we wcze-
snym dziecinstwie uczyliémy sie moéwi¢ z wielkim trudem. Czesto nie pamie-
tamy tez, jak nie potrafilisSmy wypowiedzie¢ tego, co chcieliSmy i jak czesto nas
poprawiano. Teraz jako osoby doroste, nie zdajemy sobie sprawy z faktu, jak bar-
dzo skomplikowane jest tworzenie wypowiedzi werbalnej i jak dlugo trwata
nasza nauka mowy".

Na ksztattowanie si¢ umiejetnosci komunikacji i mowy na najwczesniejszym
etapie naszego rozwoju wplywa motoryka ustno-twarzowa. W kontekscie lo-
gopedii mowa jest czynnoscig motoryczng aparatu artykulacyjnego, ktéra po-
zwala na komunikacje jezykowa. Jest ona jednoczesnie wazna funkcjg psy-
chiczna®.

Opanowanie mowy jest bardzo waznym etapem w rozwoju dziecka. Nie-
zaspokojenie potrzeby méwienia we wlasciwym czasie niesie za sobg wiele
zaburzen i komplikacji rozwojowych’, w tym réwniez dyslektycznych.

Rozw6j mowy jest uzalezniony od wielu czynnikéw, m.in. od prawidtowe-
go stuchu dziecka, normy intelektualnej, prawidiowej budowy i sprawnosci
motorycznej narzagdéw bioracych udzial w procesie mowy. W duzej mierze
zalezny jest jednak od rodziny i srodowiska, w ktérym dziecko si¢ wychowu-
je. Profesor T. Gatkowski wskazuje na fakt, iz rozw6j mowy nalezy do najbar-
dziej czulych na wplyw Srodowiska sfer zachowania. Rodzice odgrywaja do-
niosla role w prawidlowym uksztalttowaniu mowy?®.

Najblizsze otoczenie czesto warunkuje nieprawidlowosci w ksztalttowaniu
sie mowy. Nieprawidlowa wymowa przez bliskiego dziecku czlonka rodziny,
stanowi wadliwy wzorzec do nasladowania czy to w formie pieszczotliwej
mowy kierowanej do dziecka, czy deformacji glosek. Wsréd innych przyczyn
powodujacych nieprawidtowosci w ksztaltowaniu sie mowy sa nieodpowied-
nie postawy rodzicielskie, np. wyreczanie dziecka w méwieniu. Nie stuzy to
rozwojowi mowy zard6wno w aspekcie artykulacyjnym, jak i leksykalno-gra-
matycznym. Niekiedy dziecko nie ma tez potrzeby komunikowania sie za po-
moca jezyka, wystarczajg mu gesty, mimika, by otoczenie zaspokoilo jego po-
trzeby’.

5 Tamze, s. 5-6.

®M.Surga, J. Korczak-Grochowska, Integracja odruchow w terapii logopedycznej, ,Forum
Logopedy”, 2016, nr 12, s. 17-22.

7A.Balejko, Jak pokonac seplenienie, Biatystok 2002, s. 6.

8T. Gatkowski, Jak zrozumiec swoje dziecko, PZWL, Warszawa 2003, s. 48.

9E.M. Skor ek, Oblicza wad wymowy, Wyd. Akademickie ,Zak”, Warszawa 2001, s. 92-94.
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Rozwo6j mowy u dziecka odbywa sie etapami. Maja one swdj charaktery-
styczny czas pojawiania sie (oczywiscie gdy ksztalttowanie sie mowy zachodzi
prawidlowo). Po narodzinach dziecko powinno da¢ znac o sobie krzykiem, kt6-
ry stanowi materiat akustyczny niosacy w sobie wiele informacji dotyczacych
zdrowia dziecka. Dla os6b zajmujacych sie mowg, krzyk ten jest cwiczeniem apa-
ratu artykulacyjnego. Podobne dzwieki wydawane przez starsze niemowle s
nieswiadoma zabawa narzagdami mowy. Stanowia one ¢wiczenia wstepne dla
miesni, ktére w przysztosci beda zaangazowane w procesie mowy™.

Wedlug Leona Kaczmarka wyrézniamy cztery okresy:

— melodii (0-1),

— wyrazu (1-2),

— zdania (2-3),

— swoistej mowy dzieciecej (3-7).

Do czynnikéw negatywnie wplywajacych na rozw6j mowy zaliczymy uwa-
runkowania wewnetrzne, jak i zewnetrzne.

Sposr6od wewnetrznych wymienimy:

— obnizone tempo rozwoju psychoruchowego,

— nieprawidlowe funkcjonowanie Osrodkowego Uktadu Nerwowego,

— zaburzenia stuchu fizjologicznego, fonematycznego,

— zmiany anatomiczne i nieprawidlowe funkcjonowanie aparatu artyku-
lacyjnego,

— zaburzenia kinestezji artykulacyjnej,

— nieprawidlowo funkcjonujgcy narzad wzroku — tak bardzo wazny czyn-
nik wspomagajacy prawidlowy rozwéj mowy,

— opdznienie rozwoju umystowego,

— uposledzenie umystowe,

— zakl6cony proces lateralizacji,

— czynniki psychiczne.

Natomiast wéréd czynnikéw zewnetrznych mozna wskazac na:

— nadmiar wzorcéw jezykowych, ktérych dziecko nie jest w stanie opano-
wad,

— niewlasciwe oddzialywania wychowawcze $rodowiska, jak: nieprawi-
dlowe wzorce i postawy jezykowe dorostych (bledna wymowa, uzywanie nie-
prawidlowych form gramatycznych, nalecialosci gwarowe oraz o niewlasciwej
reakcji otoczenia na pierwsze wypowiedzi dziecka, zbyt duze wymagania
stawiane dziecku, brak stymulacji rozwoju mowy),

— pozbawienie dziecka kontaktu z matka.

0T Zaleski, OpdZniony rozwdj mowy..., s. 11.
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Opoéznienia w rozwoju mowy

Opo6zniony rozw6j mowy jest terminem réznie interpretowanym przez
polskich autoréw.

Jastrzebowska uwaza, ze termin ,op6Znienie” nie jest nazwa okreslonej jed-
nostki diagnostycznej, jest natomiast nazwa najwazniejszego symptomu wszyst-
kich rozwojowych i niektérych nabytych zaburzen rozwoju mowy i jezyka'’.

Ze wzgledu na zloZone patomechanizmy i bardzo ré6znorodne objawy op6z-
nien rozwoju mowy Barbara Wisniewska sugeruje podzial na: prosty op6znio-
ny rozw¢j mowy, samoistny op6zniony rozwo6j mowy i niesamoistny op6znio-
ny rozw6j mowy. Prosty ORM dotyczy dzieci w normie intelektualnej, dzieci
z prawidlowym stuchem. Nie stwierdza sie tez zaburzeni anatomicznych w ob-
rebie narzagdéw mowy czy tez nieprawidlowych czynnikéw srodowiskowych.
Przyczyn takiego stanu upatruje si¢ w opdznionej mielinizacji widkien nerwo-
wych (o czym ponad 40 lat temu pisata prof. A. Mitrinowicz-Modrzejewska)
lub w dziedzicznie wystepujacym opdznieniu rozwoju mowy. Charaktery-
styczne jest natomiast przesuniecie w czasie o okolo 6 do 12 miesiecy poszcze-
gblnych etapéw rozwoju mowy. Szczegélnie dotyczy to okresu wyrazu i zda-
nia. Im bardziej etap ten przedluza sie, tym wyraZniej mozna zauwazy¢
pewne niepokojace objawy, ktére zazwyczaj maja przejsciowy charakter. Mowa
tu o nieplynnosci mowy. Dzieci z prostym opdZnionym rozwojem mowy mo-
wig niechetnie, czesto uzywaja gestoéw, mimiki, jako sposobu komunikowania
sie. Wypowiadajq pierwsze lub tez ostatnie sylaby. Postuguja sie wyrazami
o bardzo prostej konstrukcji lub tez postuguja sie jezykiem zrozumiatym tylko
dla najblizszego otoczenia. Do trzeciego, a nawet czwartego roku zycia nie
buduja zdan. Natomiast u dzieci z samoistnym op6znionym rozwojem mowy
(SORM) werbalizacja jest bardzo znacznie ograniczona lub tez nie ma jej wca-
le. Podobnie, jak w prostym op6Znionym rozwoju mowy uzywaja gestow i mimi-
ki do porozumiewania sie. W izolacji potrafia wypowiada¢ prawidlowo prawie
wszystkie gloski, jednak nie skladaja ich w stowo. Opdznione sa etapy poja-
wiania sie w mowie dzieci poszczegdlnych glosek. W nastepstwie wystepuja
zlozone dyslalie. Patomechanizm powyzszego opdznienia mowy bywa zlozo-
ny. Moga by¢ to minimalne dysfunkcje mézgowe lub tez blizej nieznane przy-
czyny op6znionego wyksztalcenia sie programéw stuchowych i ruchowych
mowy. Niesamoistny opdZniony rozwdj mowy jest nastepstwem zaburzen
o okreslonej etiologii. Opdznienie moze dotyczy¢ wielu lub nawet wszystkich
aspektow nadawania i odbioru mowy. Niesamoistny opdézniony rozwéj mowy

MG.Jastrzebowska, Zaburzenia rozwoju mowy i jezyka..., s. 346.
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moze towarzyszy¢: niedostuchowi, uposledzeniu umystowemu, mézgowemu
porazeniu dzieciecemu, afazji, autyzmowi'.

Prosty ORM ma charakter przejsciowy, samoistnie ustepujacy (najpdzniej
do trzeciego roku zycia). Po trzecim roku zycia nastepuje ,rozkwit mowy”, cha-
rakteryzujacy sie szybkim wzrostem iloSci stownictwa, rozwojem zdan. Zazwy-
czaj w koncowej fazie rozwoju mowa osigga prawidlowy poziom. Nie ma
zadnych konsekwencji dla dalszego rozwoju, oczywiscie jesli dziecko jest
sprawne motorycznie, ma dobry kontakt emocjonalny z matka i jego rozwdj
mowy jest stymulowany w codziennych zabawach i podczas codziennych
zyciowych sytuacji w domu.

Wedlug prof. J. Cieszynskiej obserwowany u dzieci w wieku przedszkolnym
opdzniony rozwdj mowy oraz liczne wady wymowy sa spowodowane w glow-
nej mierze brakiem pionizacji jezyka, minimalnymi uszkodzeniami stuchu
(czego powodem moga by¢ alergie, stany kataralne, zapalenie ucha), zaburze-
nia praksji oralnej (bledy w karmieniu)®.

W trakcie konferencji GARD, ktéra odbyla sie w Warszawie we wrzesniu
2011 r. Polskie Towarzystwo Alergologiczne (PTA) wskazalo, ze niepokojace sa
wyniki badan przeprowadzonych wéréd dzieci w ostatnich latach, potwier-
dzajace teze, iz przewlekle choroby gérnych drég oddechowych utrudniajg
prawidlowy rozwoj stuchu mownego i kontroli stuchowej mowy, a w konse-
kwencji wplywaja na zaburzenia mowy'.

Na biomechaniczng baze mowy artykulowanej, o czym wspomniatam
wczeéniej, wplywaja czynnosci prymalne, takie jak: oddychanie, picie, jedze-
nie. S3 to aktywnosci w przestrzeni ustno-twarzowo-gardlowej, ktére urucha-
miajg i trenujg narzady biorgce udzial w procesie mowy. Pojawiajg si¢ one
w okre$lonym czasie i porzadku, natomiast ich zaburzenia moga doprowadzi¢
w pézniejszym czasie do utrudnien w nadawaniu mowy. Profesor A. Mitrino-
wicz-Modrzejewska wypowiedziala niegdy$ stowa, tak bardzo aktualne do dzi$
»dziecko, ktére dobrze je, dobrze méwi”. Wskazywata uwage na fakt, ze male
dziecko nie potrafigce gryz¢ i zu¢ pokarméw, bedzie miato problemy w przy-
swajaniu mowy czynnej.

2B.Wisniewska, Terapia zaburzeii mowy, Warszawa 2002, s. 16-18.

B3]. Cieszynska, Zagrozenie dysleksjg. Zaburzenia linearnego przetwarzania informacji, http://
www.centrummetodykrakowskiej.pl/96,pobierz,jagoda-cieszynska-zagrozenie-dysleksja-zabu-
rzenia-linearnego-przetwarz.htm [dostep: 13.01.2016].

4 KA. Marasz, Wplyw przewlektych stanéw zapalnych gornych drég oddechowych na zaburzenia
mowy, ,Forum Logopedy”, 2015, nr 5, s. 41-43.
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Poziom rozwoju jezyka a osiggniecia szkolne

Na zwigzek miedzy poziomem rozwoju jezyka a osiggnieciami szkolnymi,
zwlaszcza w zakresie nauki czytania, wskazalo wielu polskich badaczy, jak:
Marta Bogdanowicz, Grazyna Krasowicz-Kupis, Halina Jaklewicz, Barbara
Sawa, Hanna Nartowska, Halina Spionek.

Wyniki badan wskazujg, ze u wielu dzieci rozpoczynajacych nauke szkolna,
u ktérych stwierdzono niski poziom kompetencji jezykowej, zaobserwowano
réwniez powazne problemy z opanowaniem umiejetnosci czytania, i odwrot-
nie — u wiekszosci dzieci z trudno$ciami w nauce czytania stwierdzono istot-
nie nizsza kompetencje lingwistyczna.

W tym miejscu nalezy wspomnie¢ o badaniach przeprowadzonych na gru-
pie dzieci szescioletnich, ktérymi objeto:

1) Dzieci z nieprawidlowym przebiegiem rozwoju jezyka.

2) Dzieci zagrozone specyficznymi trudno$ciami w czytaniu.

3) Dzieci z niskim poziomem sprawnosci jezykowej.

W celu wyodrebnienia grup postuzono sie:

— opracowanym przez G. Jastrzebowska kwestionariuszem wywiadu
z matka,

— Skala Ryzyka Dysleksji autorstwa M. Bogdanowicz,

— Testem Sprawnoéci Jezykowej Z. Tarkowskiego.

Kryterium wykluczajgcym z badan bylo wystepowanie innych niz zabu-
rzenia rozwoju jezyka, klinicznie istotnych deficytéw rozwojowych, wad orga-
nicznych, schorzen neurologicznych. Uwzgledniono réwniez warunki srodo-
wiskowe.

Na podstawie zgromadzonego materialu empirycznego ustalono, ze:

Istnieje korelacja miedzy op6Znieniem rozwoju mowy a zagrozeniem spe-
cyficznymi trudno$ciami w nauce czytania.

Potwierdzono réwniez hipoteze, ze nieprawidlowy rozwoj jezyka jest jed-
nym z wazniejszych symptoméw dysleksji rozwojowej.

Zdecydowana wiekszos$¢, bo okolo 84% dzieci z nieprawidlowym przebie-
giem rozwoju jezyka, to dzieci z wysokim i umiarkowanym stopniem ryzyka
dysleksji. Natomiast u okolo 72% dzieci zagrozonych dysleksja rozw6j mowy
przebiegal nieprawidtowo, cho¢ najczesciej byt to lekki stopiefi opdZnienia.
Poza op6znieniem w tempie przyswajania jezyka dzieci te wykazywaly jeszcze
liczne jakosciowe odchylenia od normy, a wiec réznorodne zaburzenia arty-
kulacyjne®.

" G.Jastrzebowska, OpdZnienie rozwoju jezyka a ryzyko dysleksji rozwojowej, [w:] Logopedia
Silesiana, t. 2, pod red. O. Przyb y1i, Uniwersytet Slaski, Katowice 2013, s. 51-59.
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Z moich wieloletnich obserwacji wynika, ze z kazdym rokiem przybywa
dzieci, u ktérych stwierdza sie¢ zaburzenia rozwoju mowy i jezyka. Problemy
z jezykiem dajg o sobie zna¢ réwniez w okresie pézZnego dziecinstwa, w okre-
sie dojrzewania a niekiedy w dorostym zyciu. Pamietajmy, ze przyswajanie
jezyka mozna usprawni¢ poprzez proces terapeutyczny i w ten sposéb zapo-
biec lub zlagodzi¢ wiele zaburzen. Wykrycie w pore i jak najwczesniejsze
usuniecie wady wymowy, czy tez usprawnianie niedojrzatych jej form zapew-
nia dzieciom ryzyka dysleksji latwiejszy start szkolny.

Streszczenie

Wiekszoé¢ dzieci z opdznionym rozwojem mowy oraz dzieci z wadami wymowy napotyka
na progu szkoly powazne trudnosci. Specjalisci wskazuja na zwigzek miedzy op6Znieniem roz-
woju mowy a zagrozeniem specyficznymi trudnosciami w nauce czytania. Zaburzenia mowy
u dzieci w wieku rozwojowym stanowia szeroka game odchylen od drobnych nieprawidlowosci,
az po takie, ktére uniemozliwiajg kontakt z otoczeniem. Do najczesciej wystepujacych probleméw
w mowie nalezg: dyslalia, op6Znienie rozwoju mowy, utrudnienia w odbiorze mowy, problemy
stownikowo-gramatyczne.

Summary

Most children with delayed speech development and children with impediments faced serious
difficulties at the threshold of school. Experts point at the relationship between a delay of speech
development and the risk of specific difficulties in learning to read. Speech disorders in children
are a wide range of developmental deviations from minor irregularities, to those that prevent
contact with the environment. The most common problems in speech include: dyslalia, delayed
speech development, difficulties in speech perception, the problems of vocabulary and grammar.
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DZIECKO Z DYSLEKSJA — W DOMU I W SZKOLE

Stowa kluczowe: dysleksja; specyficzne trudnosci w uczeniu si¢; samoocena; terapia pedagogicz-
na; jakos¢ zycia.

A DYSLEXIC CHILD — AT HOME AND IN THE CLASSROOM

Key words: dyslexia; specific learning difficulties; self-esteem; pedagogical therapy; quality of life.

Wprowadzenie

Po okresie wzmozonego zainteresowania dysleksja, w ostatnim czasie moz-
na zauwazy¢, niestety, mniejsze zainteresowanie problematyka funkcjonowa-
nia spolecznego, poznawczego dziecka, ucznia, czlowieka z dysleksja. Od sze-
Sciu lat, bo od 2010 r., przepisy prawa oswiatowego nalozyly na dyrektoréw szkét
organizacje pomocy psychologiczno-pedagogicznej dla uczniéw ze specyficz-
nymi trudnosciami w nauce, a na nauczycieli udzielanie pomocy bez zwleka-
nia w oczekiwaniu na opinie poradni. Cel zostal osiggniety, ale zastanawiajaca
jest cisza, ktora obserwuje sie w mediach, publikacjach, czy chociazby w ofer-
tach szkoleniowych placéwek doskonalenia nauczycieli.

Badania prowadzone w Polsce i przedstawione przez profesor Bogdanowicz
mowig, ze dysleksja rozwojowa dotyka okolo 10-15% dzieci i mlodziezy w wie-
ku szkolnym. Statystycznie w kazdej klasie znajduje sie co najmniej jeden
uczen, ktéry wymaga wsparcia ze wzgledu na specyficzne trudnosci w ucze-
niu sie'.

Centralna Komisja Egzaminacyjna w corocznych sprawozdaniach z egzami-
néw zewnetrznych podaje procent uczniéw przystepujacych do egzaminéw ze-
wnetrznych, a korzystajacych z dostosowania wymagan edukacyjnych ze wzgle-
du na specyficzne trudnosci. Zastanawiajace jest to, iz procent podawany przez

!M. Bogdanowicz, Badania nad czgstoscig wystepowania dysleksji, dysortografii i dysgrafii
wsrod polskich dzieci, Materiaty XXV Naukowego Zjazdu PTT, Krakéw 1984.
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CKE rézni sie od tego, ktory jest wynikiem diagnoz pod katem specyficz-
nych trudnosci o okolo 5%. Réznica ta moze oznaczaé, ze 5% dzieci nie uzy-
skuje pomocy w zakresie przezwyciezania trudnosci wynikajgcych z parcjalnych
zaburzen. Moze oznaczaé réwniez, ze te 5% uczniéw zostalo wyterapeutyzo-
wanych na tyle skutecznie, Ze uznali za niepotrzebne jakiekolwiek dostosowa-
nie wymagan, czy warunkéw przystapienia do egzaminu. Moze by¢ réwniez
inny powdd przystepowania do egzaminu bez korzystania z mozliwosci dosto-
sowania warunkéw egzaminacyjnych: brak wiary w skutecznos¢ takich dosto-
sowan lub wstyd, nieche¢ do przyznania si¢, ze potrzebujg pomocy, wsparcia.
Rozpoczynajgc rozwazania na temat funkcjonowania dyslektykéw w szko-
le i w zyciu codziennym, nalezy zacza¢ od przyjecia za fakt tego, ze dysleksja
naprawde istnieje. Niestety jeszcze dzisiaj, po wielu latach mdéwienia o tym,
ze dysleksja nie jest lenistwem, nie jest wymoéwka, nie jest chorobg, z ktorej
mozna si¢ wyleczy¢, nadal wiele 0s6b tak mysli o uczniach ze specyficznymi
trudnosciami w nauce. Wielu rodzicéw czy nauczycieli nadal przypomina so-
bie, ze oni w ramach ,terapii” przepisywali wielokrotnie stéwka blednie napi-
sane albo ¢wiczyli kaligrafie, by ,wyleczy¢” sie z dysleksji i nic im sie nie stato,
w niczym to im nie zaszkodzito. Niektérzy nawet twierdzg, ze dzieki godzinom
spedzonym na ¢wiczeniach kaligraficznych — sa tu gdzie sa, czyli osiggneli
w swoim rozumieniu sukces. Wiele pozytywnych rozwigzan zwigzanych z sy-
tuacja szkolng uczniéw dyslektycznych wprowadzily zmiany w prawie o$wia-
towym z 2010 r. Dotycza one powszechnego obowigzku udzielania pomo-
cy psychologiczno-pedagogicznej uczniom juz w momencie obserwowania
trudnosci, bez koniecznosci czekania na otrzymanie przez dziecko opinii po
diagnozie psychologiczno-pedagogicznej. Jednak na te ostateczne i najwaz-
niejsze caly czas czekamy, aby utrwalily sie w mentalnosci spoteczenstwa.
Dysleksja to nie choroba, ale jest to sposéb funkcjonowania w spoleczeni-
stwie, postrzegania rzeczywistosci, nawigzywania relacji. Nalezy pamieta¢,
ze dysleksja dotyczy catego zycia (wszystkich obszaréw), a nie tylko aktywno-
Sci zwigzanych z edukacja czy praca. Kolejnym waznym faktem jest to, ze dys-
leksja dotyczy calego zycia — rowniez rozpatrywanego w pionie, jako kolejne
etapy rozwoju, wzrastania. Zatem bardzo wazne, aby pamietac¢, ze z dysleksji
sie nie wyrasta, cho¢ dobrze prowadzona terapia moze przynie$¢ oczekiwane
efekty, aby w dorostym Zyciu skutki dysleksji nie mialy tak niekorzystnego
wplywu na funkcjonowanie spoleczne i emocjonalne. W mojej ocenie w tera-
pii dziecka dyslektycznego najwazniejsze jest zapobieganie niepowodzeniom
szkolnym, ale paradoksalnie najmniej chodzi tutaj o oceny. Dziecko dyslek-
tyczne narazone jest co dziefn na niepowodzenia, bedace konsekwencja spe-
cyficznych trudnosci w czytaniu i pisaniu. Nawet zwykle wywolanie do tabli-
cy powoduje ogromny stres i napiecie. Wyrwanie znienacka do odpowiedzi
burzy porzadek w jego lekcyjnym $wiecie. Czlowiek w stresie i chaosie nie
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funkcjonuje prawidlowo, nie ma jasnosci umystu, a jego koncentracja, ktéra
i tak juz funkcjonuje nie na najwyzszym poziomie — w stresie przestaje istniec.
Bardzo interesujace spojrzenie na problem dysleksji przedstawia w Psycho-
logii dysleksji Grazyna Krasowicz-Kupis, podkreslajac zwigzek dysleksji z funk-
cjonowaniem spoleczno-emocjonalnym. Wielu badaczy, terapeutéw, specjali-
stow poszukuje przyczyn dysleksji oraz opisuje funkcjonowanie poznawcze
dzieci, mlodziezy i dorostych z dysleksja. Krasowicz-Kupis podkresla wage wy-
stepujacych u dyslektyka emocji, samooceny, motywacji, kompetencji spotecz-
nych i postaw niemal tak mocno, jak wage wczesnej diagnozy i terapii®. Funk-
cjonowanie spoleczno-emocjonalne dziecka dyslektycznego i jego poziom
moze mie¢ swoje dwa bieguny. Niepowodzenia, ktérych dziecko doswiadcza
jako skutku dysleksji i zwiazanych z nig trudnosci, moga by¢ przyczyna za-
burzen funkcjonowania emocjonalnego a nawet prowadzi¢ do zaburzen roz-
woju osobowosci. Z kolei organizm dziecka, ktéry doswiadcza przez wiele lat
trudnosci, niepowodzen, czasem upokorzen nie pozostaje obojetny na prze-
zywany permanentnie stres w znaczeniu chocby czysto biomedycznym.
Trudno wini¢ ,dysleksje” za niepowodzenia szkolne dzieci i mlodziezy,
u ktorych zostala zdiagnozowana, ale trudnosci, ktérych doswiadczajg podczas
pierwszych lat Zycia nie pozostaja bez echa dla ich rozwoju i funkcjonowania.
Badania na ten temat opisane w literaturze dotyczacej dysleksji nie wskazuja
jednoznacznie przyczyn zaburzen funkcjonowania emocjonalno-spotecznego
jako pierwotnych, badz nie okreslaja bezwzglednie ich wtérnego charakteru?.
Wyniki badan nad osobowoscig dziecka dyslektycznego M. Bogdanowicz
i B. Wszeborowskiej-Lipinskiej przeprowadzonych w latach 1994, 1995, 1997
potwierdzily, ze dzieci i mtodziez dyslektyczng charakteryzuje mniejsza ambi-
¢ja, mniejsza wytrwalos¢, realizm i praktycyzm, ale niestety rowniez i konfor-
mizm w uleganiu wplywom grupy. Badania te potwierdzily réwniez, ze mlo-
dziez dyslektyczna szybciej ulega zniecheceniu i rzadko wykazuje inicjatywe*.

Co mozemy zrobi¢, aby pomodc dziecku z dysleksja
funkcjonowac lepiej?

Po pierwsze, tak jak w medycynie: nie szkodzi¢...
Rady i wsparcie w tonie ,sta¢ Cie na wiecej...” i ,staraj si¢ bardziej” nie
pomoga przetamac specyficznych trudnosci. Ponizsze wspomnienia dorostych

*G.Krasowicz-Kupis, Psychologia dysleksji, PWN, Warszawa 2009.

* Tamze.

*M.Bogdanowicz B.Wszeborowska-Lipinska, Rozwdj psychomotoryczny, karie-
ra szkolna i osobowos¢ mlodziezy dyslektycznej, ,Scholasticus”, 1992, nr 1, s. 35-39.
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dyslektykéw nie sa odosobnione i niech one beda wskazéwka do postepowa-
nia terapeutycznego:

Nie zapomne tekstow typu ,czytaj, to bedziesz pisa¢ bez bledéw” lub ,jak bedziesz
duzo pisaé, to ksztattne pismo przyjdzie samo”. To w zaden sposéb nie pomaga®.

Psychicznie lepiej sie czuje, poniewaz wiem, ze kiedy uczeszczalem do szkoly, nie
bylem gorszy od innych uczniéw, tylko nikt mi nie pomagt, bo nie wiedziat o moim
problemie. By¢ moze moje zycie potoczyloby sie inaczej, gdyby moi rodzice i na-
uczyciele posiadali odpowiednia wiedze na temat przyczyny moich probleméw
z naukg, czyli na temat dysleksji. Teraz uwazam, ze zdecydowanie lepsza mam
oceneg siebie, niz gdy bylem dzieckiem®.

Po drugie: nie ocenia¢ i nie etykietowaé dziecka z dysleksja.

Wielu nauczycieli, kiedy juz troche popracuje, pozna ucznia z dysleksja
mowi: ,to nie jest glupi chiopak”, ,jak chce, to potrafi” itp. Odwaze si¢ powie-
dzie¢, ze tak naprawde, gdy nauczyciel zechce, to zawsze zobaczy potencjal
w kazdym swoim uczniu, nawet tym, ktérego zwykliSmy nazywa¢ ,trudnym”.
Nalezy rowniez przypomnie¢, ze norma intelektualna jest podstawa do roz-
poczecia diagnozowania przyczyn trudnosci pod katem trudnosci specyficznych,
wiec nie moze by¢ mowy o zadnej ,glupocie, czy nawet op6znieniu”.

Po trzecie: nade wszystko najpierw, dowiedzie¢ sie i zrozumie¢ trudnosci
wynikajace ze specyficznych zaburzen w uczeniu sie.

Warto zrozumie(, ze uczen dyslektyczny naprawde stucha — a nie slyszy,
patrzy — a nie widzi i mimo, Zze wie jak, to nie zawsze stosuje zasady i reguly.
Warto rowniez pamietac, Ze nie jest to kwestia zlodliwosci ani lenistwa.

Po czwarte: wspiera¢. Ucznia. Rodzica.

Wspieraé w rozwoju oznacza dla mnie by¢ obok, by¢ czujnym, towarzysza-
cym i rozumiejagcym codzienne wyzwania. Wspiera¢ ucznia, oznacza dla mnie
rowniez, nie zawie$¢ jego zaufania. Wspieraé rodzica oznacza empatycznie
rozmawiac i pomagac organizowac codzienng edukacje i wychowanie dziecka,
ktérego wcale nie najwiekszym zagrozeniem jest ocena niedostateczna z jezy-
ka polskiego czy matematyki, ale skutki emocjonalne i poczucie nizszej war-
tosci, gdy ja dostanie. Czeste przezywanie porazki wcale nie hartuje i nie mo-
bilizuje do pokonywania wlasnych stabosci.

Zeby wspiera¢ ucznia w rozwoju nalezy przede wszystkim go pozna¢ i roz-
poznac, szczegoblnie obszary jego sukceséw, jego zdolnosci i pasje. W kazdym

ST.Wejner-Jaworska, Tak, mam dysleksje — doswiadczenia edukacyjne dorostych osob z dys-
leksjg w oparciu o wywiady narracyjne, £L.édz 2013.
¢ Tamze.
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dziecku-uczniu warto zobaczy¢ jego mocne strony, ktére jak czasza balonu
unosi go wysoko do gory.

Po pigte: pomoéz porzadkowac Swiat.

Rozmawiaj i badz w gotowosci stuchania. Wyjasniaj zjawiska, ttumacz
przyczyny i konsekwencje tego, co dzieje si¢ w najblizszym otoczeniu ucznia-
dziecka z dysleksja. Uzbroj sie w cierpliwo$é. Unikaj cynizmu i sarkazmu, gdy
Twoj uczen lub dziecko po raz kolejny nie wie, czy dzisiaj to przedwczorajsze
pojutrze? Nie dziw sig, Ze pigtoklasista we wrzesniu pyta Cie, kiedy bedzie
listopad. Warto nauczy¢ dyslektyka zycia z kalendarzem, zegarkiem i spisem
spraw ,do zalatwienia”. Warto tez uczy¢ hierarchizowania i oddzielania tego,
co najwazniejsze od tego, co moze by¢ p6zniej zrobione oraz przygotowywacé
do planowania w czasie swoich zadan.

Po széste: pomo6z uczyc¢ sie. Metody, techniki, narzedzia.

Rzecz nie dotyczy odrabiania lekcji za dziecko, a rozpoznania stylu uczenia
sie, doboru odpowiednich metod do uczenia sie i utrwalania wiedzy i umie-
jetnosci. Dyslektycy lubig obraz, kolor, grafy, tabele, schematy, zatem dobrymi
technikami beda dla nich mapy mysli, mnemotechniki czy lapbooki. Te meto-
dy nalezy wprowadza¢ od najwczesniejszych lat, tak, aby weszly w nawyk. Star-
si dyslektycy beda bronic sie, kiedy zbyt pézno bedziemy chcieli wprowadzaé
nowe metody pracy. Moga bronic¢ sie przed naznaczeniem, wyrdznianiem w gro-
nie rowiesnikow. Beda sie broni¢ réwniez przed narzedziami, ktére ulatwia im
radzenie sobie z codziennymi zadaniami podczas edukagcji, takimi jak posia-
danie tabliczki mnozenia, stownika ortograficznego itp. Tak bardzo chca by¢
tacy, jak inni.

Wobec tego nadrzedna zasada postepowania z dzieckiem-uczniem dyslek-
tycznym powinien by¢ takt i zrozumienie. Tylko dobre relacje z nauczycielami
irodzicami ochronig dyslektyka przed skutkami jego specyficznych trudnosci
w uczeniu sie. Nadrzednym celem natomiast powinno by¢ budowanie samo-
oceny u takiego dziecka, ucznia, cztowieka. Samooceny, ktéra narazona jest na
uszczerbek kazdego dnia, w kazdej czynnosci zycia szkolnego i domowego.

Dyslektyk to uczen-dziecko, ktére moze tak samo jak inne dziecko odnies¢
sukces.

Potrzeba tylko:

— nauczycieli — uwaznych na indywidualne potrzeby ucznia, chetnych
i zdolnych do indywidualizacji swojej pracy,

— zasoboOw — czasu, Srodkow,

— elastycznego systemu ksztalcenia (w tym oceniania), ktéry pozwala sie
uczy¢ w taki sposob, jaki dla ucznia jest najkorzystniejszy, ktéry nie réwna
wszystkich z wszystkimi.
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Nauczycielom i rodzicom uczniéw-dzieci dyslektycznych warto powtarzac,
Ze najwazniejsze jest utrzymanie relacji z dzieckiem, ze wszystkimi innymi
wyzwaniami, jesli tylko beda chcieli, to wspdlnie sobie poradza.

Bardzo istotnym jest rowniez to, aby pamieta¢, Ze im wcze$niej, tym lepiej,
ale nie zawsze wiecej oznacza szybciej. Dotyczy to przede wszystkim diagno-
zy i terapii dziecka dyslektycznego. Wczesna diagnoza i podjecie postepowa-
nia terapeutycznego i wspierajacego dziecko dyslektyczne potrafi w duzym
stopniu zmniejszy¢ trudnosci wynikajace ze specyficznych trudnosci. Nalezy
pamietaé rowniez, ze wczesna diagnoza daje szanse rodzinie dziecka dyslek-
tycznego podejmowac wczesniej i przez dluzszy czas dzialania wspierajace
dziecko.

Istnieje rowniez niebezpieczefistwo, ze rodzice, opiekunowie, pedagodzy
podejma tak duzo réznych préb i metod, proponujac dziecku duzo zaje¢, form,
ktére moga przecigzy¢ dziecko i zniecheci¢ do uczenia si¢, poniewaz bedzie sie
ono kojarzyto z ogromnym wysitkiem. Oczywiscie wszyscy znawcy problema-
tyki dysleksji podkreslaja, ze dostosowanie sposobu i warunkéw uczenia sie nie
oznacza zmniejszenia wymagan, a wrecz odwrotnie: cytujac profesor Marte
Bogdanowicz: ,jest podstawa do wytezonej pracy zaréwno w szkole jak i w do-
mu”’. Arystotelejska zasada zlotego srodka znajduje tutaj swoje zastosowanie
ijedynie jej przestrzeganie pozwoli na budowanie poczucia sukcesu i podno-
szenie samooceny dziecka dyslektycznego w czasie procesu terapeutycznego.
Slusznym jest stwierdzenie, ze ,przekonanie osoby z dysleksja o mozliwosci
osiggniecia sukcesu jest co najmniej tak wazne, jak dzialania korekcyjne”®.

Wage samooceny ucznia i jej wplywu na efektywno$¢ procesu uczenia sie
podkreslajg nauczyciele, badacze, terapeuci. Coraz bardziej widoczna jest
przemiana, jakg czyni w mentalnosci uczniéw, rodzicéw i nauczycieli ocenia-
nie ksztaltujace wprowadzone do polskich szkél. Dzieki badaniom Johna Hat-
tiego wiemy, skad sie bierze motywacja i jakie interwencje majg wplyw na to,
ze jest ona wieksza u uczniéw — wszystkich uczniéw’. Uczniowie z dysleksja
narazeni s na czestsze porazki, trudnosci, a nawet niepowodzenia, ktére wply-
waja na poczucie wlasnej wartosci.

Samoocena pozytywna ma wplyw na rozwoj, zaangazowanie i aktywnosc¢
mlodego czlowieka. Jest sila, motorem napedzajacym do podejmowania wy-
zwan dnia codziennego.

Samoocena negatywna powoduje wycofywanie sie z sytuacji trudnych, wy-
magajacych wysitku i zaangazowania. Niestety nasza samoocena najbardziej
ksztaltuje sie w procesie edukacji. To tam dzieci dostaja informacje zwrotne,

7G. Staron, Dlaczego ,Z dysleksjg przez cate zycie?”, PTD ,Dysleksja”, 2013, nr 1.

SM.Lockiewicz, M.Bogdanowicz, M.Pachalska, K Karasiewicz, Studenci
z dysleksjq i ich mocne strony, ,Dysleksja”. Biuletyn Polskiego Towarzystwa Dysleksji, 2010, nr 1(6).

*].Hattie, Widoczne uczenie si¢ dla nauczycieli. Jak maksymalizowac site oddziatywania na uczenie
sig, Centrum Edukacji Obywatelskiej, Warszawa 2015.
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ktore buduja, badz rujnujg ich poczucie wartosci. Sg to informacje zaréwno
od nauczycieli, rowiesnikow, ale i rodzicow™.

Moje doswiadczenie i obserwacje potwierdzaja wage podnoszenia poczu-
cia wartosci u dzieci majacych specyficzne trudnosci w uczeniu sie. Dziecko
majace wysoka samoocene podejmie wyzwanie, rozpocznie rozwigzywanie
problemu, zadania, natomiast dziecko, ktére przez wiele miesiecy, lat styszy
»staraj sie bardziej”, ,sta¢ Cie na wiecej” nie ma juz w sobie motywacji, czasem
nawet takiej, aby przeczyta¢ polecenie. Warto by¢ refleksyjnym rodzicem, czuj-
nym i empatycznym nauczycielem, poniewaz przekonania o wlasnej niedo-
skonatosci i stabosci budowane przez lata u uczniéw dyslektycznych, czasem
wymownymi spojrzeniami nauczycieli, wypowiedziami podkreslajacymi nie-
doskonalosci ucznia musza by¢ potem przezwyciezane i odbudowywane row-
niez latami.

Streszczenie

Artykul dotyczy codziennych trudnosci zycia i edukacji dzieci i mlodziezy majacych specy-
ficzne trudnosci w uczeniu si¢ oraz mozliwosci ich przezwyciezania. Oméwiono wplyw samo-
oceny na efektywno$é podejmowanych dzialai terapeutycznych oraz wplyw specyficznych
trudnosci na samoocene dziecka.

Summary

The article concerns everyday difficulties and education of children and teenagers with spe-
cific learning difficulties. It is also about the ways of overcoming them. It discusses the influence
of self-esteem on the effectiveness of therapeutic action and the influence of specific difficulties
on child’s self-esteem.

Literatura
Bogdanowicz M., Badania nad czestoscig wystepowania dysleksji, dysortografii i dysgrafii
wsrdd polskich dzieci, Materialy XXV Naukowego Zjazdu PTE Krakéw 1984.

Bogdanowicz M., Specyficzne trudnosci w czytaniu i pisaniu w swietle klasyfikacji medycznych,
psychologicznych i pedagogicznych, ,Audiofonologia”, 1997, t. X, s. 145-157.

Bogdanowicz M., Wszeborowska-Lipinska B., Rozwdj psychomotoryczny, kariera szkolna
i 0sobowos¢ milodziezy dyslektycznej, ,Scholasticus”, 1992, nr 1, s. 35-39.

Dysleksja rozwojowa — fakt i tajemnica w diagnostyce psychologiczno-pedagogicznej, pod red.
nauk. M.B. Pecyna, Wyd. Instytut Slaski, Opole 2011.

Hattie J., Widoczne uczenie si¢ dla nauczycieli. Jak maksymalizowac silg oddzialywania na ucze-
nie si¢, Centrum Edukacji Obywatelskiej, Warszawa 2015.

Krasowicz-Kupis G., Psychologia dysleksji, PWN, Warszawa 2009.

0WG.Krasowicz-Kupis, Psychologia dysleksji...

121



Joanna Osowska

Lipowska M., Dysleksja i ADHD — wspdtwystepujgce zaburzenia rozwoju. Neuropsycholo-
giczna analiza deficytow pamigci, Wyd. Naukowe Scholar, Warszawa 2011.

Lockiewicz M., Bogdanowicz M., Pachalska M., Karasiewicz K., Studenci z dysleksjq i ich
mocne strony, ,Dysleksja”. Biuletyn Polskiego Towarzystwa Dysleksji, 2010, nr 1(6).

Mickiewicz J., Dysleksja rozwojowa. Podstawy diagnozy i terapii, Wyd. TNOiIK ,Dom Orga-
nizatora”, Torun 2011.

Staron G., Dlaczego ,Z dysleksja przez cale zycie?”, PTD ,Dysleksja”, 2013, nr 1.



T. XLIII Zeszyty Naukowe KSW 2016 .

Mirostawa Zbikowska
(Polskie Towarzystwo Dysleksji Oddzial Terenowy Nr 31 we Wlocltawku)

DZIAEALNOSC WEOCEAWSKIEGO ODDZIALU
POLSKIEGO TOWARZYSTWA DYSLEKSJI
W LATACH 1999-2016

Stowa kluczowe: dysleksja; specjalistyczna wiedza; dzialalnos¢; uczen; rodzic; nauczyciel; pomoc
psychologiczno-pedagogiczna.

THE ACTIVITY OF THE LOCAL BRANCH
OF THE POLISH DYSLEXIA ASSOCIATION IN WEOCEAWEK
OVER THE PERIOD 1999-2016

Key words: dyslexia; specialistic knowledge; activity; pupil; parent; teacher; psychological and
pedagogical aid.

~Jesli nie my, to kto?”
(motto Polskiego Towarzystwa Dysleksji)

Geneza i cel powstania Wloctawskiego Oddziatu
Polskiego Towarzystwa Dysleksji

Ruch spoleczny na rzecz oséb z dysleksja przyczynit sie do powstania w 1991 r.
Polskiego Towarzystwa Dysleksji z siedziba w Gdansku, ktére jest cztonkiem Eu-
ropejskiego Towarzystwa Dysleksji (European Dyslexia Association).

Rosngce zainteresowanie tematem pomagania i wspierania uczniéw z dys-
leksja rozwojowa spowodowato powolanie w wielu polskich miastach oddzia-
téw terenowych. Pierwsze z nich powstaly w 1992 r. w Warszawie, Walbrzychu
i Krakowie.

Utworzeniu we Wloctawku oddziatu Polskiego Towarzystwa Dysleksji
przy$wiecala idea ,Lepiej rozumie¢, skuteczniej pomagac”. Inicjatorkami tego
przedsiewziecia byly Iwona Satacka oraz Teresa Wojciechowska, doswiadczone
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pedagozki i terapeutki Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej we Wioctawku.
Dzieki ich staraniom Wloclawski Oddzial Terenowy Nr 31 Polskiego Towarzy-
stwa Dysleksji zostal powolany w dniu 25 marca 1999 r. przez Zarzad Gléwny
PTD w Gdansku.

Towarzystwo zrzesza profesjonalistéw (psychologéw, pedagogoéw, terapeu-
tow, logoped6w), nauczycieli réznych specjalnosci oraz rodzicéw, a wiec tych,
ktérym szczegolnie bliskie sa sprawy uczniéw ze specyficznymi trudnosciami
w uczeniu sie. Prace zawodowa Iaczg oni z pasjg pomagania dzieciom zmaga-
jacym sie z dysleksja oraz ich rodzicom.

Towarzystwo jest organizacja oparta na pracy spolecznej jej cztonkéw. Utrzy-
muje sie wylacznie ze sktadek czlonkowskich, dlatego $rodki finansowe nie-
zbedne do realizacji planowanych zadan stara sie pozyskiwac od sponsoréw.
Ponadto oddzial wloctawski od poczatku swego istnienia moze liczy¢ na wspar-
cie merytoryczne ekspertéw PTD.

Siedemnastoletnig historie wioclawskiego stowarzyszenia tworzyli jego
czlonkowie, ktérych dewizg jest hasto przewodnie Polskiego Towarzystwa Dys-
leksji ,Jesli nie my, to kto?”. Dzieki ich spolecznej, tworczej oraz pelnej pasji
i zaangazowania postawie, dziatalno$¢ oddzialu moze by¢ wielokierunkowa.
Podejmowane przez nas inicjatywy wychodza z jednej strony naprzeciw coraz
wiekszemu zainteresowaniu $rodowisk edukacyjnych, niesieniu pomocy
uczniom z dysleksja rozwojowa, z drugiej wpisuja sie w podstawowe zadania
statutowe PTD.

Glownym celem PTD jest ,Wyzwalanie i wspieranie inicjatyw spolecznych,
zmierzajacych do wzbogacania mozliwosci edukacyjnych, udzielanie pomocy
diagnostyczno-terapeutycznej w przypadkach specyficznych trudnosci w ucze-
niu sie oraz tworzenie warunkéw do pelnego rozwoju intelektualnego i spo-
teczno-emocjonalnego dzieci i mtodziezy”'. Dziatalno$¢ oddziatu wloctawskie-
go wpisuje sie wiec w aktualne potrzeby szkét i przedszkoli, podyktowane
organizacja pomocy psychologiczno-pedagogicznej dla uczniéw ze specyficz-
nymi trudno$ciami w uczeniu sie, w szczegdlnosci z problemami w czytaniu
i pisaniu, a takze dzieciom z tzw. ryzyka dysleksji.

Poniewaz z naszych doswiadczen wynika, ze wiedza nauczycieli i rodzicow
na temat specyficznych trudnosci w uczeniu sie jest podstawa kompetentnej
i skutecznej pomocy uczniowi, to przedsiewziecia podejmowane przez czion-
kow towarzystwa oraz osoby i instytucje z nami wspélpracujace, maja réwniez
na celu popularyzowanie wiedzy na temat dysleksji oraz sposobéw jej prze-
zwyciezania. Widocznym efektem jest wzrastajaca Swiadomos¢ spoteczna do-
tyczaca tego zjawiska. W ramach realizacji powyzszych zadan systematycznie
podejmujemy réznorodne inicjatywy oraz wspieramy placowki oswiatowe.

! Statut Polskiego Towarzystwa Dysleksji, Gdansk 2011, rozdz. II, par. 7, s. 1.
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W opracowaniu zaprezentowano najbardziej cenione przedsiewziecia,
akcje i projekty zrealizowane z sukcesem w czasie wieloletniej dziatalno-
$ci WOPTD.

Poczatki pracy Oddziatu

Najtrudniejsze byly pierwsze lata funkcjonowania towarzystwa, gdyz wy-
magaly wielu zabiegéw zwigzanych ze sprawami prawno-organizacyjnymi oraz
promocja w Srodowisku lokalnym.

Pierwsza przewodniczgca zostala Malgorzata Zidtkowska, matka dziecka
z dysleksja. Przez nastepne kadencje, do chwili obecnej, funkcje te pelni Iwona
Satacka, doswiadczony pedagog, zalozycielka wloclawskiego stowarzyszenia.

Juz w pierwszych tygodniach od powstania oddzialu, w jego siedzibie pel-
nione sa dyzury specjalistow. Te forme z powodzeniem organizujemy do chwi-
li obecnej. Osoby zainteresowane moga liczy¢ na profesjonalng porade oraz
konkretne wsparcie. Udzielamy pomocy merytorycznej nauczycielom, rodzi-
com oraz uczniom z terenu Wloctawka i okolic.

Do tradycji stowarzyszenia naleza wspélne spotkania czlonkéw i sympa-
tykéw, poczatkowo odbywajace sie kilka razy w roku, obecnie zgodnie z har-
monogramem. Daja one mozliwos¢ dzielenia sie wiedza i wiasnymi doswiad-
czeniami, a takze stanowig wazny element integracyjny, przyczyniajac sie do
lepszej wspotpracy réznego typu placowek.

Od 2001 do korica 2005 r. w oddziale prowadzone byly grupowe zajecia
terapeutyczne dla mlodziezy gimnazjalnej, z wykorzystaniem metody Kine-
zjologii Edukacyjnej Paula Dennisona oraz elementéw psychoterapii. Zorga-
nizowali$my takze zajecia korekcyjno-kompensacyjne dla dzieci w mlodszym
wieku szkolnym, polaczone z konsultacjami dla rodzicéw, majace przygotowac
ich do samodzielnej pomocy dziecku w domu. Nasza oferta obejmowata row-
niez rodzinng terapie dysleksji. Przez dwa lata funkcjonowala grupa wsparcia
psychologicznego dla rodzicow dzieci ze specyficznymi trudnoSciami w czy-
taniu i pisaniu.

Wychodzac naprzeciw oczekiwaniom nauczycieli, rodzicéw i uczniéw,
wydalismy ulotki informacyjne, a w kwietniu 2002 r. uruchomiliémy strone
internetowa http:/ptd.xm3.pl (obecnie strona jest aktualizowana).

Do niewatpliwych sukceséw mozemy zaliczy¢ zorganizowanie w latach
2000-2001 kursu specjalistycznego ,Dysleksja rozwojowa — teoria, diagnoza,
terapia pedagogiczna”, ktérego celem bylo nabycie i rozwijanie kompetencji
nauczycieli w zakresie prowadzenia diagnozy i terapii dzieci dyslektycznych.
W czasie 150-godzinnego kursu odbylo sie szes¢ sesji, prowadzonych przez
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uznane autorytety w dziedzinie specyficznych trudnosci w czytaniu i pisaniu
w osobach: prof. zw. dr hab. Marty Bogdanowicz, dr hab. Grazyny Krasowicz-
-Kupis, mgr Marii Pietniun oraz mgr Renaty Czabaj. W poszczegélnych sesjach
uczestniczyly 153 osoby, z ktérych 30 uzyskato dyplomy ukonczenia calego
kursu.

Wielka uwagg i troska otaczamy takze dzieci z tzw. ,ryzyka dysleksji ”.
W zwigzku z tym przygotowalismy oferte dla wloctawskich przedszkoli, ktéra
bylo wdrozenie w 2002 r. ,Programu wczesnego rozpoznawania ryzyka dys-
leksji dla nauczycieli i rodzicow dzieci w wieku przedszkolnym”. Gléwnym
celem tej akcji bylo ukierunkowanie dziatan placéwek przedszkolnych na wcze-
sng profilaktyke dysleksji, czyli przygotowanie nauczycieli oraz rodzicow
do wczesnego rozpoznawania u dzieci symptoméw, wskazujacych na mozliwosé
wystgpienia w okresie pdZzniejszym dysleksji rozwojowej oraz do udzielania
od najwczesniejszego okresu zycia dziecka skutecznej pomocy terapeutycznej.
WydaliSmy woéweczas ulotke poswiecona tej tematyce ,Co warto wiedzie¢ o ry-
zyku dysleksji” oraz upowszechniliSmy kwestionariusz badawczy ,Skala Ry-
zyka Dysleksji” w opracowaniu prof. Marty Bogdanowicz.

Bardzo waznym przedsiewzieciem bylo przeprowadzenie we Wloctawku,
w latach 2002-2003 akcji ,Szkola przyjazna uczniom z dysleksjg”, majacej na
celu promocje szkot, ktére stwarzajg najlepsze warunki do nauki uczniom
z dysleksja rozwojowa. W oparciu o wyniki badan ankietowych przyznaliSmy
ten zaszczytny tytul kilku wloctawskim szkotom. Akcje powtdrzyliSmy w roku
szkolnym 2008/2009.

Dziatalno$¢ Oddziatu w ostatniej dekadzie

Realizujgc zadania statutowe Polskiego Towarzystwa Dysleksji, w naszej
dzialalnosci szczegélnie cenimy sobie wspoétprace ze szkotami i przedszkolami,
gdzie cztonkowie towarzystwa zapraszani sg na szkolenia rad pedagogicznych
i spotkania z rodzicami, podczas ktérych popularyzuja wiedze na tematy zwia-
zane z problematyka dysleksji rozwojowej.

Aby moc rzetelnie dzieli¢ si¢ wiedza i do§wiadczeniem oraz Swiadczy¢
specjalistyczng pomoc potrzebujacym nasi czlonkowie biora aktywny udziat
w kursach, szkoleniach, konferencjach naukowych, organizowanych przez
rézne instytucje oraz w ramach samoksztalcenia podczas spotkan cztonkow-
skich.

Poniewaz duzy nacisk kltadziemy na doskonalenie zawodowe nauczycieli
pracujacych z dzie¢mi ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu sig, staramy
sie przygotowywac bogata oferte szkolen, prowadzonych przez profesjonali-
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stow w tej dziedzinie. ZorganizowaliSmy w naszej siedzibie i na terenie szkot
roézne formy warsztatow, wykltadoéw i prelekgji:

— ,Kinezjologia Edukacyjna Paula Dennisona” — I i II stopien,

— ,Indywidualne strategie uczenia sie. Szybkie czytanie w procesie efek-
tywnego uczenia si¢”,

— ,Metody pracy stosowane w terapii pedagogicznej”,

— ,Zaburzenia stuchu u dzieci a dysleksja”,

— ,Metody pracy z dzieckiem nadpobudliwym psychoruchowo”,

— ,Warsztaty z kaligrafii”,

— ,Diagnoza i rehabilitacja ortoptyczna w dysleksji”,

— ,Zastosowanie muzykoterapii w terapii pedagogicznej”,

— ,Program edukacyjno-terapeutyczny Ortograffiti w modelowym syste-
mie pomocy dzieciom z dysleksja”,

— ,Inteligencja emocjonalna”,

— ,Dyskalkulia — od diagnozy do skutecznej pomocy”,

— , 101 krokéw w nauce czytania i pisania”,

— ,Do szkoly przyjaznej uczniom z dysleksja — krok po kroku”,

— ,Jerapia przez sztuke”,

— ,Motywowanie uczniéw do nauki”.

Juz do tradycji naszego stowarzyszenia nalezy coroczna organizacja we Wio-
clawku Europejskiego Tygodnia Swiadomoéci Dysleksji. Poprzedza go zawsze
kampania informacyjna, podkreslajaca jego przeslanie. Jest to tydzien obfitu-
jacy w kreatywne dzialania wspierajace dzieci z dysleksja oraz ich rodzicow
i nauczycieli. To ogromne przedsiewziecie, wymagajace wspolpracy z nami
przedstawicieli wielu placéwek o$wiatowych, instytucji kultury oraz oséb in-
dywidualnych, jest doskonala okazja do podkreslenia wagi i skali problemu,
jakim jest dysleksja. Jednoczesnie odgrywa wazna role popularyzujaca towa-
rzystwo w Srodowisku lokalnym. W obchodach aktywnie uczestniczymy od paz-
dziernika 2002 r., a honorowy patronat obejmuje prezydent Wioctawka.

W ciagu kolejnych edycji ETSD odbylo sie szereg imprez okolicznosciowych
w placéwkach edukacyjno-kulturalnych naszego miasta oraz powiatu wto-
clawskiego. W tych pazdziernikowych dniach w szkolach i przedszkolach pro-
wadzone sa szkolenia rad pedagogicznych i prelekcje dla rodzicow. Odbywaja
sie konkursy ortograficzne dla dzieci i mlodziezy, zabawy jezykowe, organi-
zowane sa dyzury dla rodzicow, a takze wystawki i sesje plakatowe poswieco-
ne problemowi specyficznych trudnosci w uczeniu sie.

W siedzibie towarzystwa, w Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej oraz
w szkolach odbywaja sie dyzury konsultacyjne dla wszystkich zainteresowa-
nych problemem dysleksji. W Miejskiej Bibliotece Publicznej i jej filiach oraz w Bi-
bliotece Pedagogicznej prezentowane sa wystawy sylwetek stawnych dyslek-
tykéw, publikacji i pomocy terapeutycznych oraz prezentacje multimedialne.
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Odbywaja sie takze zajecia biblioterapii oraz wspdlne czytanie utworéw lite-
ratury dzieciecej.

PrzystgpiliSmy réwniez do ogdlnopolskich kampanii ,Cata Polska czyta
dzieciom” oraz ,Czytajmy razem”. W Galerii Sztuki Wspélczesnej Malgorzata
Jabloniska prowadzi warsztaty aktywnosci tworczej dla dzieci z dysleksja,
ukierunkowane na wyrazanie emocji przez sztuke.

Zorganizowalismy takze dwie edycje (w 2004 i 2005 r.) ,VIP — dyktanda”
z udzialem znanych osobistosci ze Swiata polityki, nauki i kultury naszego
miasta.

Kolejnym ciekawym zadaniem byla organizacja w 2005 r. , Festiwalu talen-
tow”, podczas ktérego prezentowalismy r6znorodne uzdolnienia oséb z dys-
leksja. Staraliémy sie w ten spos6b odkry¢ ich niezwykle talenty i tworczy po-
tencjal.

W ramach obchodéw ETSD odbyly sie konkursy literackie dla uczniéw i oséb
dorostych: ,Od gryzipiérka do komputera”, ,Jeden dzien z zycia dyslektyka”,
»Jak sobie radze z ortografia”, ,Moje zmagania z dysleksja”, ,Drzewa moéwia”,
»Sen motyla”. Wyrdznione prace zostaly wydane w specjalnej publikacji WOPTD.

W tym szczegdlnym czasie systematycznie organizujemy konkursy dla
dzieci i mlodziezy, a od 2004 r. wspélorganizujemy z Poradnig Psychologiczno-
Pedagogiczng oraz ze Szkola Podstawowa Nr 10 turnieje dla uczniéw dyslek-
tycznych szkét podstawowych:

— ,Walka z bykami, czyli ortograficzna corrida” (2004 r.),

— ,Sprawny umyst” (2005 r.),

— ,Kot Leonarda” (2006 r.),

— ,Katamarz i piéro” (2007 r.),

— ,,0d lektyki do galaktyki, czyli podrdéze w czasie i przestrzeni” (2008 r.),

— ,0d Homera do Tolkiena, czyli ksigzka dawniej i dzi§” (2009 r.),

— ,W zachwycie nad Igka, czyli ortograficzne podréze motyla Emanuela”
(2010 1),

— W krainie mchu i paproci, czyli ortograficzne przygody Zwirka i Mu-
chomorka” (2011 r.),

— ,Chrzaszcz brzmi w trzcinie, czyli w krainie owadéw” (2012 1.),

— ,W les$nych labiryntach” (2013 r.),

— ,Z zycia lasu” (2014 r.),

— ,Eko —lada, czyli ekologiczne zakupy” (2015 r.).

Ponadto w 2010 i 2011 r. we wspolpracy z Poradnig Psychologiczno-Peda-
gogiczng zorganizowaliSmy spotkania literacko-plastyczne ,Slowem malowa-
ne”, promujace czytelnictwo wsréd dzieci w wieku przedszkolnym. Podczas
spotkani znane osoby z naszego miasta czytaly maluchom fragmenty swoich
ulubionych ksigzek, na podstawie ktérych dzieci wykonywaty rysunki stano-
wigce plastyczne inspiracje zwigzane tematycznie z wystuchanymi utworami.
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W 2010 r. odbyl sie konkurs fotograficzny ,W zachwycie nad laka” z wysta-
wa pokonkursowq nadestanych zdjec.

W 2013 1. wspdlpracujace z nami Kujawsko-Pomorskie Centrum Edukacji
Nauczycieli wraz z Biblioteka Pedagogiczng zorganizowalo zajecia dla dzieci
i mlodziezy z wykorzystaniem systemu interaktywnych mediow (tabletéw,
tablicy interaktywnej).

W 2014 r. Biblioteka Pedagogiczna opracowala przewodnik bibliograficzny
na temat dysleksji w oparciu o zbiory wlasne. Przeprowadzila réwniez inter-
netowe dyktando dla dzieci i dorostych.

W roku 2013 wspdlnie z Poradnig Psychologiczno-Pedagogiczng oraz w 2015 .
ze Szkola Podstawowa Nr 10 organizowaliSmy spotkania literacko-plastyczno-
-muzyczne ,Zabawy ze slowem” dla uczniéw szkoly podstawowej, przepro-
wadzone przez Jacka Cudnego, autora wierszy dla dzieci.

Co roku w obchody wlaczaja sie lokalne media (prasa, radio, telewizja).

W ,Gazecie Kujawskiej” ukazaly sie wywiady z przewodniczacg towarzystwa
Iwona Salacka oraz wiceprzewodniczaca Mirostawa Zbikowska na temat réz-
nych aspektéw specyficznych trudnosci w czytaniu i pisaniu. Umieszczane byty
takze informacje o przebiegu ETSD w naszym miescie pod znaczacymi tytu-
tami: ,Tydzien z dysleksjg”, ,Walcz z dysleksja”, ,Wstydliwy problem”, ,Wy-
mowny tydziei”, ,Dysleksjo, daj zy¢”. Czlonkowie oddziatu brali réwniez
udzial w programach radiowych i telewizyjnych. Radiostuchacze ,Radia W”
mogli skorzystac z porad specjalistow podczas dyzuru telefonicznego.

Od 2005 r. ukazuje sie okolicznoéciowa jednodniéwka naszego towarzystwa
»Dys...kropek”, w ktorej zamieszczane sg artykuly specjalistow oraz nauczy-
cieli, po§wiecone teoretycznym i praktycznym problemom dotyczacym dys-
leksji rozwojowe;.

W ramach obchodéw ETSD imprezy okolicznoéciowe byty organizowane
takze poza Wloclawkiem, m.in. w Radziejowie, Lubraficu, Lubieniu Kujawskim,
Brzesciu Kujawskim, Rypinie, Cypriance i Osiecinach. Kazdego roku coraz
wiecej placowek wspiera w tym czasie naszg dzialalnos¢.

Od kilku lat wspoétorganizujemy z Poradnig Psychologiczno-Pedagogiczna
konkurs ,Eadne pisanie”, ktéry cieszy sie duzym zainteresowaniem uczniéw
inauczycieli.

Niewatpliwie waznym dla nas wydarzeniem bylo nadanie w 2008 1., wspot-
pracujacej z naszym oddzialem Danucie Michalak (konsultanta z K-PCEN),
tytulu ,Honorowego Czlonka Polskiego Towarzystwa Dysleksji”. W roku 2013
to zaszczytne wyrdznienie otrzymala takze przewodniczaca naszego towarzy-
stwa Iwona Satacka oraz w 2016 r. skarbnik Teresa Wojciechowska.

W 2014 r. zarzad oddzialu zawart porozumienie ze Stowarzyszeniem ,Daj
szanse” w zakresie udzialu w Olimpiadzie Dzieciecej Wyobrazni ,Cudnolandia”,
z wykorzystaniem wierszy Pana Jacka Cudnego.
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Dwa lata temu powolalismy koordynatoréow szkot do wspdtpracy z towa-
rzystwem, co przyczynilo si¢ do wiekszej aktywnosci wloctawskich placowek
oswiatowych w zakresie popularyzowania wiedzy na temat dysleksji.

Patrzac z perspektywy kilkunastu lat na zrealizowane przedsiewziecia,
mozemy miec satysfakcje z tego, ze nasza spoteczna i twoércza praca, wysilek
i zaangazowanie przynosza coraz wieksze efekty. Podejmowane przez nas
dzialania pokazuja, ze wigeksze rozumienie istoty specyficznych trudnosci
w czytaniu i pisaniu oraz problemoéw, z jakimi spotykaja sie uczniowie z dys-
leksjg, pozwala na stwarzanie im coraz lepszych warunkéw do wszechstron-
nego rozwoju.

O dysleksji wiemy juz duzo, ale wcigz za malo, dlatego przed nami jeszcze
wiele zadan. Systematycznie zapraszamy wiec specjalistow, nauczycieli, rodzi-
cOw dzieci z dysleksja, a takze sympatykéw do czynnego udzialu w pracach
wloctawskiego stowarzyszenia, w zakresie niesienia pomocy dzieciom i mlo-
dziezy ze specyficznymi trudnoéciami w uczeniu si¢, w pokonywaniu ich
problemoéw szkolnych i Zyciowych. Jestesmy zawsze otwarci na ludzi i nowe po-
mysly.

Prezentacje dzialalnosci WOPTD chcialabym zakoniczy¢ naszym przestaniem,
ktérym sg stowa Janusza Korczaka:

,Kazde dziecko chce by¢ dobre.
Jesli nie umie — naucz.
Jedli nie wie — wytlumacz.
Jesli nie moze — poméz”.

Streszczenie

Artykut przedstawia przedsiewziecia podejmowane przez Wloctawski Oddziat Nr 31 Pol-
skiego Towarzystwa Dysleksji, majace na celu popularyzowanie wiedzy na temat specyficznych
trudnosci w uczeniu sie, udzielanie pomocy psychologiczno-pedagogicznej dzieciom i mlodzie-
zy z trudnodciami w czytaniu i pisaniu oraz wsparcia merytorycznego ich rodzicom i nauczy-
cielom.

Opracowanie prezentuje réwniez dzialalnos¢ stowarzyszenia integrujaca spotecznos¢ lokal-
na na rzecz uczniéw z dysleksja.

Summary

The interest of helping and encouraging pupils with the dyslexia resulted in establishment
of the Local Branch of Polish Dyslexia Association in Wloctawek. The main purpose of this article
is to describe the undertakings and goals made by the Local Branch of Polish Dyslexia Association
in Wloclawek that aimed to popularize the knowledge in specific learning difficulties, aiding
psychological and pedagogical help to youngsters and teenagers with their difficulties with
reading and writing as well as technical support to their parents and teachers.

The article also presents activities of the association that integrates local society in order to
help pupils with dyslexia.

The Branch in Wioclawek may be proud of many achievements of the tasks mentioned in the
article.
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KSZTALCENIE USTAWICZNE
W KONTEKSCIE ROZWOJU ZAWODOWEGO
W SZCZEGOLNOSCI NAUCZYCIELI
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LIFELONG LEARNING IN THE CONTEXT OF CAREER DEVELOPMENT
IN PARTICULAR REFERRING TO TEACHERS

Key words: adult education; humanistic model of education; modern society; contemporary
trends in adult education; lifelong education.

Rozwdj wspolczesnego spoleczenstwa wymaga od jednostki niezaleznej,
samowystarczalnej osobowosci, posiadania intelektu, wlasnej woli oraz zdol-
nosci dzialania w dynamicznie zmieniajacym sie kontekscie spolecznym. W ta-
kich warunkach praktyka edukacyjna wywiera coraz wiekszy wplyw na cha-
rakter socjalno-ekonomiczny, polityczny oraz kulturowy rozwoju spoleczenstw
na $wiecie, co nadaje jej znaczenia systemotworczego. Tak wiec zagwaranto-
wanie swobodnego dostepu do o$wiaty przez cale Zzycie jest kwestig prioryte-
towa, mozliwg wylacznie po gruntownej modyfikacji praktyki ksztalcenia do-
rostych.

Nalezy podkresli¢, iz dzieki zmianom ogdlnocywilizacyjnym, ktére nasta-
pily pod koniec XX i na poczatku XXI w., globalnemu przyspieszeniu rozwoju
spolecznego i wydluzeniu sie dlugosci Zycia uswiadomiono sobie, jak wazna
role pelni ksztalcenie ustawiczne we wspoélczesnym spoteczenstwie. Zgodnie
z zalozeniami Rady Europejskiej dotyczacymi tendencji rozwoju krajow Wsp6l-
noty Europejskiej wspolczesny czlowiek powinien uczy¢ sie przez cale zycie.

Uczestnictwo w ksztalceniu ustawicznym w dobie spoleczenstwa informa-
cyjnego jest jedynym sposobem na skuteczne przystosowanie sie¢ czlowieka
do zmian wynikajacych z postepu cywilizacyjnego. Bogactwo form organiza-
cyjnych o$wiaty dorostych sprawia, ze edukacja stata sie dobrem dostepnym
dla wszystkich, bez wzgledu na wiek, poziom wyksztalcenia czy zasobnos¢
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portfela'. Zgodnie z ideg mysli andragogicznej ludzie dorosli chca uczestniczy¢
w edukagji, nie czynig tego tylko wtedy, gdy nie uswiadamiaja sobie odczuwa-
nych w tym zakresie potrzeb®. Nowy typ rozwoju ekonomicznego, coraz bar-
dziej rozpowszechniony w spoleczefistwie informacyjnym, zmusza czlowieka
do kilkakrotnej zmiany zawodu w ciggu zycia, ustawicznego podwyzszania kwa-
lifikacji.

Zostalo udowodnione, iz obecnie uczelnie wyzsze nie moga zapewnié
swoim absolwentom wiedzy, ktéra bylaby wystarczajaca nie tylko w prowa-
dzeniu calej dalszej dzialalnosci zawodowej, ale rowniez umiejetnosci znale-
zienia sie¢ w réznych obecnych sytuacjach zyciowych. Ponadto intensywne
pojawianie sie nowych informacji oraz ciggle ich odnawianie (co 5-10 lat),
wymaga od$wiezania wiedzy, ktéra pozwoli sprosta¢ wymogom, stawianym
nam przez zycie.

Wyksztalcenie zdobyte podczas studiéw nigdy nie jest w stanie wyczerpac
wielo$ci problemoéw, ktére napotka nauczyciel podczas pracy w zawodzie, pi-
sze Alicja Poliwka-Gorczynska. Stad coraz czesciej i mocniej podkreéla sie ko-
nieczno$¢ przygotowania nauczycieli do nowych wyzwan i zmian, ktére sg co-
dziennoscig spoleczenstwa opartego na wiedzy?.

Podstawowg zasada ksztalcenia ustawicznego, zdaniem Lengranda, jest za-
chowanie cigglosci i systematycznosci procesu uczenia sie, co zapewnia, z jed-
nej strony, staly rozwoj, a z drugiej — uchroni przed zdezaktualizowaniem
zdobytej wiedzy*.

Wedlug amerykanskich ekonomistéw, poziom wiedzy zawodowej, ktéra
maja przyswoi¢ wspoélczesni specjalisci co roku wzrasta 0 20%. W Stanach Zjed-
noczonych zostala wprowadzona definicja ,p6t rozpad kompetencji” — okres,
kiedy od momentu zakonczenia uczelni na skutek nowej naukowej i technicz-
nej informacji, kompetencja specjalistow spada o 50%. Ogoélnie biorac, co czte-
ry lata odbywa sie ,p6l rozpad kompetencji” wspoélczesnych lekarzy, nauczy-
cieli, menedzeréw. Jako skutek, nawet absolwenci uczelni, przestajac uczy¢ sie,
bardzo szybko staja sie nosicielami nieaktualnej wiedzy.

Tak wiec sfera oswiaty obecnie splata sie z ekonomiczng sferg zycia spote-
czenstwa, a dzialalno$¢ o§wiatowa staje sie waznym komponentem jego roz-
woju ekonomicznego. Poza tym informacja oraz wiedza teoretyczna sg strate-

!'T. Aleksander, Motywy kontynuowania nauki na studiach zaocznych, [w:] Teoretyczne i prak-
tyczne aspekty edukacji kulturalnej oraz oswiaty dorostych, pod red. T. Aleksandra, Wyd. Uniwersytetu
Jagiellonskiego, Krakéw 2006.

% Edukacja: jest w niej ukryty skarb: Raport dla UNESCO Migdzynarodowej Komisji ds. Edukacji dla
XXI wieku, pod przewodnictwem J. Delorsa (przetl. z fr W. Rab czuk), Stowarzyszenie
Oswiatowcow Polskich, Warszawa 1998.

*A.Poliwka-Gorczynska, Ksztalcenie ustawiczne nauczycieli. Potrzeba czy koniecznosc?
[Enextponnmuit pecypc]: Pexxum goctymy 11.01.2017: http://dydaktyka.unilodz.pl/wp-content/
uploads/2015/07/06_Poliwka-Gorczy % C5%84ska_Alicja_pop.pdf

*P Lengrand, An Introduction to Lifelong Education, Paris 1970.
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gicznymi Srodkami panistwa, a poziom rozwoju o$wiaty w znacznym stopniu
okresdla jego bezpieczenstwo narodowe.

Specjalng role w procesie ksztalcenia i edukacji ustawicznej przypisuje sie
nauczycielom, ktérzy powinni by¢ organizatorem pracy, przyktadem aktyw-
nosci intelektualnej, powinni zna¢ i stosowac r6zne metody uczenia sie i na-
uczania oraz twoérczo wypracowywacé nowe rozwigzania’. Potrzeba rozwoju
u nauczycieli wynika przede wszystkim ze specyfiki zawodu oraz jego funkcji
— ksztalcacej, wychowaweczej, opiekunczej i kulturowej. Wraz z rozwojem za-
wodu nauczyciela i jego modernizacji rozwija si¢ i wzbogaca system doskona-
lenia zawodowego i samoksztalcenia nauczycieli.

Z punktu widzenia J. Pétturzyckiego, edukacja ustawiczna to wazna stra-
tegia dla Europy. Pozwoli ona stworzy¢ europejskie spoleczenstwo uczace sie,
z ktérego wyloni sie spoleczefnistwo postepu zdolne zapewni¢ Europie nieza-
leznos$¢ wobec gospodarczych i spoleczno-politycznych poteg z innych kon-
tynentoéw, zwlaszcza wobec Ameryki, Japonii i Chin®.

Jak twierdza uczeni, przemiany spoteczno-ekonomiczne zmuszajg do udo-
skonalenia systemu o$wiaty dorostych jako instytucji spotecznej, jest ona bowiem
jednym z najbardziej wplywowych czynnikéw postepu ekonomicznego i so-
cjalnego, odnowy moralno-duchowej oraz rozwoju spoleczenstwa’.

Sensu o$wiaty ustawicznej mozna upatrywac przede wszystkim w jej ukie-
runkowaniu na usuniecie widocznych sprzecznosci pomiedzy:

— orientacjg oSwiaty na przyswojenie sobie jak najwiekszej ilosci wiedzy
a gwaltownym zwiekszeniem si¢ informacji ogolnej;

— kulturowo-narodowa specyfika o$wiaty, jej ukierunkowaniem na waska
specjalizacje, a potrzebg wspélczesnego rozwoju technologicznego standar-
déw oswiaty;

— szybko zmieniajacym sie i komplikujacym systemem spolecznym a ca-
losciowym postrzegania $wiata, a o§wiatg obliczona na wzgledna stabilno$¢ sy-
tuacji.

Zaznaczmy, ze sfera oSwiaty ustawicznej w waskim tego stowa znaczeniu
powinna zapewni¢ kwalifikacje na odpowiednim poziomie. W szerokim kon-
tekscie natomiast jest powolana do tego, aby zagwarantowac dostep do oswia-
ty, zapewni¢ otwarto$¢ oswiaty zaréwno na plaszczyznie poziomej, jak i piono-
wej, odpowiednig jakos¢ ksztalcenia, dzieki czemu osoby doroste beda mogty
sprosta¢ konkurencji, stang si¢ mobilne itd.

*J.Poétturzycki, Dydaktyka dla nauczycieli, Wyd. Novum, Plock 2002.

6]. Pétturzycki, Zrddla i tendencje rozwojowe edukacji ustawicznej [Enexrporsmit pecypc]:
Pexxum poctyny 15.08.2016: http://www.e-mentor.edu.pl/artykul/index/numer/7/id/97

"EJL. TonkoHOT a A, TeHOeHUuU passumus 06paso8anus 63pocivlx KAk COUUANbHO20 UH-
cmumyma | E.I1. Tonkonoras // IIpo6/ieMbl HeIpepbIBHOTO 0Opa30BaHIIA: IIeJarorndeckye Kaphl.
—1998. — Ne 11. — C. 16-18.
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Paul Lengrand takze stwierdzil, ze ksztalcenie ustawiczne bywa réznie
rozumiane. Niektdrzy widzg w nim wylgcznie ksztalcenie, doskonalenie i prze-
kwalifikowanie zawodowe, inni autorzy utozsamiaja je z o§wiatg dorostych
w ujeciu szerszym niz tylko ksztalcenie zawodowe. Lengrand uwaza, Ze ksztal-
cenie ustawiczne jest to zespot dzialan zmierzajacy do stworzenia nowego sys-
temu edukacyjnego®.

Oswiata ustawiczna charakteryzuje sie elastycznoscig i dynamizmem, szyb-
ko reaguje na wszystkie wspoélczesne wymagania oraz osobiste potrzeby do-
rostego czlowieka. Tak wigc ogdlnie znaczenie o§wiaty dorostych na obecnym
etapie rozwoju spoleczenstwa mozna sprowadzi¢ do nastepujacych czynnikow:

1) uswiadomienia sobie przez kazdego czlowieka wlasnej przynaleznosci
do swiatowej wspdlnoty z jej ogélnymi i profesjonalnymi tendencjami kultu-
rowymi jako wynik procesu globalizacji;

2) dynamiki proceséw i zjawisk zachodzacych w srodowisku, ktére nalezy
sobie uswiadomi¢, zaakceptowac je i adaptowac sie do nich;

3) zwiekszenia przestrzeni informacyjnej, istotnych merytorycznych zmian
informacji, co wymaga umiejetnosci ich ponownego opracowania, przeniesie-
nia i wykorzystywania w nowych warunkach, korzystania z nowoczesnych tech-
nologii;

4) wzmocnienia swojej subiektywnej pozycji w spoleczenstwie, co wymaga
samodzielnosci i odpowiedzialnosci za wlasny standard zyciowy;

5) wzrostu roli jednostki, jej zainteresowan, zdolnosci komunikacyjnych.

Zwr6émy uwage, iz kryzys systemowy, spowodowany kardynalnymi zmia-
nami w relacjach spoleczno-ekonomicznych, aktywne dazenia na $wiecie do go-
spodarki rynkowej zmienily sytuacje w sferze o§wiaty dorostych. Zmiany te,
jak twierdza uczeni, sa niejednoznaczne i maja zaréwno pozytywne (uswia-
domienie sobie przez wspodlnote Swiatowa roli oswiaty dorostych), jak i nega-
tywne (skrocenie terminu nauczania, komercjalizacja wielu kierunkéw o$wia-
ty dorostych, regionalizacja o§wiaty) przejawy.

Sadzi¢ mozna, ze obecnie w o$wiacie dorostych przewazaja zmiany pozy-
tywne.

Po pierwsze — jest to rozgalezienie celéw i kierunkéw oswiaty. Sposréd
znanych i ustalonych juz celéw — spolecznego, adaptacyjnego oraz informa-
cyjnego coraz wazniejsze staje sie odnowienie stabilnosci, dynamicznego roz-
woju spoleczefistwa, samoksztalcenie sie jednostki, rozwdj jej postawy oby-
watelskiej oraz sfera zycia codziennego i zawodowego; sposréd nowych celow
o$wiaty, ktére dopiero zaczynaja nabiera¢ znaczenia w naszym kraju, a sg juz
dobrze znane w krajach europejskich, wymieni¢ mozna o$wiate os6b starszych,
profesjonalne ksztalcenie oséb niepelnosprawnych, edukacje ludzi czasowo
pozbawionych wolnosci.

8P Lengrand, An Introduction to Lifelong Education, Paris 1970.
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Po drugie — jest to urozmaicenie ustug oswiatowych, ktére Swiadczone sa
dorostym w firmach, na szkoleniach korporacyjnych, krétkoterminowych kur-
sach i seminariach, szkoleniach produkcyjnych, a takze popularne dzisiaj na-
uczanie prywatne (np. uczenie si¢ jezykdw obcych, kursy prawa jazdy itd.).

Po trzecie — transformacja aktywnych struktur o§wiaty dorostych w bardziej
elastyczne, spelniajace wspolczesne wymogi (np. utworzenie na bazie szkét
wieczorowych wielofunkcyjnych Centréw Oswiaty Dorostych, przeksztalcenie
kot zainteresowan w uniwersytety trzeciego wieku; modyfikacja kurséw pod-
wyzszania kwalifikacji itd.). Charakterystyczng cechg wspodlczesnej oswiaty
dorostych jest nie tylko udzial podmiotu nauczania w wyborze kierunku ksztal-
cenia, ale takze w wyborze i strukturyzacji treSci nauczania, jego form, tech-
nologii i tempa, a takze aktywne wykorzystywanie wspolczesnych technolo-
gii informacyjnych.

Tak wiec zmiany w sferze oswiaty dorostych sa bezposrednio zwigzane
z procesami, majacymi miejsce w socjalno-ekonomicznym oraz politycznym
zyciu spoleczenstwa, a jednocze$nie maja charakter tendencji. Sprobujmy na tej
podstawie wydzieli¢ i przeanalizowac najwazniejsze tendencje w o$wiacie do-
rostych.

Najwazniejsza tendencja we wspoélczesnej edukacji przez cale zycie jest trans-
formacja i rozszerzenie jej pola tresciowego. Obecnie edukacja, a szczegdlnie
o$wiata dorostych przestaje by¢ utozsamiana wylgcznie z nauczaniem formal-
nym. Dzisiaj wszelkie dzialania traktowane sg jako oSwiata, jezeli maja one na
celu ukierunkowanie i modelowanie zachowania jednostki poprzez przeka-
zywanie wiedzy, rozw6j nowych umiejetnosci oraz nawykéw. Ma miejsce in-
stytucjonalizacja r6znych, w tym réwniez wcze$niej nieistniejacych form
o$wiaty. Wedlug danych Instytutu UNESCO w krajach rozwinietych ilos¢ do-
rostych uczestnikdw programéw o$wiatowych poza granicami ksztalcenia for-
malnego znacznie przewyzsza ilos¢ dzieci i nastolatkow, ktorzy sie ucza. Prze-
suniecie od pierwotnego (podstawowego, sredniego, wyzszego) wyksztalcenia
do ksztalcenia ustawicznego, trwajacego przez wszystkie okresy zycia doro-
slego jest charakterystyczne prawie na calym $wiecie.

Analiza badan naukowych dowodzi, iz rozw¢j oswiaty formalnej i infor-
malnej jest wymogiem, stanowigcym gléwny czynnik rozbudowy demokra-
tycznych proceséw w edukacji’.

Szwedzki uczony G. Blid twierdzi, iz nieformalna o$wiata ma glebsze ko-
rzenie historyczne niz formalna'’. Zwr6é¢émy uwage, iz obecnie system oswiaty
nieformalnej w krajach rozwinietych znajduje si¢ na jednym poziomie, a cza-
sem nawet przewyzsza oSwiate formalng, poniewaz to wladnie tutaj czlowiek
znajduje optymalne warunki do twérczego rozwoju osobowosciowego.

® Memopandym xomuccuu Esponetickoeo Cosema «O6yuenue 8 meuerue 6cetl HUHU». —

[Enextponnmii pecypc]: Pexxum goctymy 15.08.2016: http://is.beneficium.ru/docs/20001030
WH. Blid, Learn and Act with Study Circles. — Stockholm: Nykopia Tryck AB, 2000. — 193 p.
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Konceptualna tendencja ustawicznego ksztalcenia dorostych. Filozoficzno-pe-
dagogiczna idea ksztalcenia ustawicznego jest odzwierciedleniem kilku zato-
zefh merytorycznych. Po pierwsze jest to przedluzone przyswajanie sobie przez
jednostke doswiadczenia kulturowego z wykorzystaniem wszystkich ogniw sys-
temu o$wiaty; po drugie jest to przestrzeganie zasad organizacji obowigzuja-
cego systemu edukacji, polityki oswiatowej, ukierunkowanej na stworzenie wa-
runkéw do nauczania cztowieka przez cate jego zycie; po trzecie zapewnienie
logicznego wzajemnego powigzania oraz kolejnosci poszczegolnych ogniw
oswiaty. Ciggle zdobywanie nowej wiedzy, metodyki i opanowywanie techno-
logii jest czynnikiem koniecznym do utrzymania odpowiedniego poziomu kwa-
lifikacji specjalistow, co tez uzasadnia gtéwna idee wspodlczesnej oswiaty — jej
ustawicznos$¢, okreslajaca strategiczne zalozenia procesu spotecznego. Uczeni
dowodzg, iz nawet prestizowe uniwersytety na calym $wiecie nie sg w stanie
zagwarantowaé w pelni kompletnego wyzszego wyksztalcenia, a swoich absol-
wentéw uznac za naprawde wyksztalconych specjalistow. Dlatego tez niezwy-
kle istotnym zadaniem wspoélczesnych uczelni jest przygotowanie jednostki,
»zdolnej do uczenia sie”, czyli fachowcéw gotowych do uczenia sie przez cate
zycie.

Tendencja zmiany samej koncepcji oswiaty ustawicznej z przygotowania funkcjo-
nalno-zawodowego na rozwdj jednostki. Jeszcze niedawno o$wiate przez cale zycie
rozpatrywano w doé¢ waskim kontekscie, przewaznie ekonomicznym, $cisle
zwigzanym ze zwiekszeniem szans na zdobycie zatrudnienia. Dzisiaj misja
edukacji w ogole, a edukacji dorostych w szczegolnosci jest o wiele szersza i po-
lega na zacheceniu obywateli do udzialu w wieloaspektowym Zyciu spolecznym
nie tylko na rynku pracy. Potrzeba ksztalcenia si¢ w ciggu calego zycia wywie-
ra coraz wiekszy wplyw na odnowienie stabilizacji, dynamiczny rozwdj spo-
teczenstwa, jego sfery spotecznosciowej, zawodowej oraz zycia codziennego.
Ksztalcenie ustawiczne we wszystkich jego wymiarach — formalne, nieformal-
ne, informalne ukierunkowane jest na samodoskonalenie sie jednostki, a wiec
powinno by¢ wspierane przez panstwo. To wlasnie takie podejscie w polacze-
niu z zapewnieniem prawa jednostki do ksztalcenia si¢ w kazdym wieku jest
podstawowa norma aktéw ustawodawczych w rozwinietych krajach europej-
skich.

Tendencja ewoluowania wiedzy w wartosciowe Zrddto wiedzy spoleczenistwa infor-
macyjnego. W rozwoju spolecznym coraz wyrazniejszy staje sie fakt, iz Zrédtem
dochodu staje si¢ wiedza, innowacje oraz formy i $rodki ich praktycznego wpro-
wadzenia. Obecnie wiedza zaczyna zajmowaé najwyzsze miejsca w rozwoju
ekonomicznym, a w zwiazku z tym radykalnie zmienia sie rola o§wiaty w sfe-
rze zycia spolecznego i wzajemna zalezno$¢ takich dziedzin, jak o$wiata i eko-
nomia. Jeden z wariantéw szacowania zysku oparty jest o teorie ludzkiego ka-
pitatu, wedlug ktérego wiedza i kwalifikacje zatrudnianych pracownikéw sa
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kapitatem, przynoszacym zysk, a po§wiecony czas oraz srodki niezbedne do zdo-
bywania wiedzy i nawykéw sa inwestycja w niego™.

Jednoczesdnie w teorii i praktyce zarowno europejskiej, jak i Swiatowej do-
tyczacej ksztalcenia ustawicznego zostaly sformulowane giéwne zasady,
w oparciu o ktére odbywa sie rozw6j tego kierunku edukacji na $wiecie. Sq one
bazowe i uniwersalne, wiec moga by¢ rowniez wykorzystywane do rozwoju
systemu oswiaty w kazdym kraju: nowa bazowa wiedza i nawyki dla wszyst-
kich; zwiekszenie inwestycji w zasoby ludzkie; innowacyjna metodyka wykla-
dania i nauczania; nowy system oceniania zdobytego wyksztalcenia; rozw6j
systemu konsultacyjnego; zblizenie oswiaty do jednostki.

Whnioski

Strategiczna fundamentalna idea odnowienia systemu ksztalcenia przez
cale zycie staje sie¢ wartoscig rownie cenng, jak rozwdj jednostki, spoteczenstwa,
kultury, stopniowo zaczyna by¢ najwazniejszym elementem polityki panstwo-
wej, okreslana jest jako metodologiczny regulator rozwoju zaréwno jednostki,
jak i panstwa w ogole, zapewnia nowe standardy rozwoju, otwiera nowa hi-
storyczna epoke. Konieczno$¢ doskonalenia systemu ksztalcenia ustawicznego
wigze sie z faktem, iz poziom wyksztalcenia spoleczefistwa powinien wyprze-
dza¢ poziom jego rozwoju, szczegodlnie w sferze socjalnej i produkcyjnej eko-
nomii. Podczas gdy ,ontologizacja rozwoju moralno-duchowego (o$wiecenie)
czlowieka doroslego realizowane w granicach jego akceptacji jako subiektu du-
cha, czlowieka, ktéry w nietatwych poszukiwaniach harmonii pomiedzy
warto$ciami materialnymi i duchowymi zwalczajac w sobie «czlowieka» wkra-
cza w strefe nadludzkiej wewnetrznej (boskiej) istoty i rozumie, ze utwierdzac
w Swiecie nalezy nie samego siebie, ale porzadek panujacy wokot”*.

Ksztalcenie sie¢ w ciggu calego zycia jest wiec coraz bardziej znaczace we
wspolczesnym spoleczenistwie, jego najwazniejsze tendencje, to: wzrost znacze-
nia komponentu wiedzy we wspodlczesnym rozwoju socjalno-ekonomicznym,
dyseminacja, urozmaicenie treéci, formy i metod, transformacja ustalonych struk-
tur oraz przekaznikéw o$wiaty dorostych.

WAL Cu M 6 up é Ba, Buympugupmenrroe o6yuerue: meopust u npakmuxa 0CO3HAHHOL Heo0x00u-
mocmu. — [Enexrponnnii pecypcl: Pexxum gocrymny 17.01.2016: <http://www.hr-hunter.com/lib/
practicum/28>

2BM.IMoxo6en, BB.TopumkoBa, Bedyujue menoeHyuu passumus 06pazos8amus 3pocivix
6 Poccuu u cmpanax CHI' / B.JI. Tlogo6en, B.B. Topukosa // Yenosek u o6pasosanue. — 2007. —
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Streszczenie

Niniejszy artykul poswiecony jest problemowi ksztalcenia ustawicznego, humanistyczny
sens, ktory polega, przede wszystkim, na usunieciu widocznych sprzecznosci. Autor pokazuje
jak bardzo istotng role na wspdlczesnym etapie rozwoju spoleczefistwa odgrywa o$wiata przez
cale zycie oraz edukacja doroslych jako jej istotny skladnik. Opisano szereg czynnikéw, wskazu-
jacych na humanistyczng role tej dziedziny o$wiaty, a mianowicie: $wiadomo$¢ przynaleznosci
do swiatowej wspdlnoty, stworzenie mozliwosci adaptacji do gwaltownych zmian we wspoélcze-
snym spoleczenstwie, wzrost roli jednostki, jej zainteresowan i osobistych mozliwosci.

W artykule zaprezentowano réwniez to jak w ostatnich latach zmienito sie podejscie do funk-
qji ksztalcenia ustawicznego w kontekscie rozwoju zawodowego, w tym zawodu nauczyciela.
Pokazano, ze modyfikacje w sferze ksztalcenia ustawicznego sa bezposrednio zwigzane z proce-
sami, majgcymi miejsce w socjalno-ekonomicznym oraz politycznym zyciu spoleczenstwa,
a jednoczesnie majg charakter tendencji. Sa to: transformacja i rozszerzenie pola treiciowego
o$wiaty, zmiana samej koncepcji edukacji dorostych z przygotowania funkcjonalno-zawodowe-
go na rozwoj jednostki, ewoluowanie wiedzy w wartosciowe zrédlo wiedzy spoleczenstwa in-
formacyjnego, konceptualna tendencja ustawicznego ksztalcenia dorostych.

Summary

This article is devoted to the problem of lifelong learning, in the humanistic sense, which is
based on the removal of visible conflict. The author shows the fact that education plays very
important role in the modern stage of development of society, both in lifelong and adult education
as its essential component. A number of factors indicating the humanistic role in this field of
education have been described, namely: awareness of belonging to the world community, creating
opportunities of adaption to rapid changes in contemporary society, increased role of the individual,
personal interests and capabilities.

The article also presents how in recent years the approach has changed to the function of
lifelong learning in the context of professional development in the teaching profession. It has
shown that modifications in the field of lifelong learning are directly related to the processes taking
place in the socio-economic and political life of society, and at the same time set trends. These
are: the transformation and expansion of the content of education, changing the concept of adult
education with the preparation of functional and professional individual development in the
evolution of knowledge as a valuable source of knowledge of the information society, and the
conceptual trend of adult lifelong education.
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NAJWYZSZY CEL EDUKACJI SZKOLNE]
W OPINII STUDENTOW PEDAGOGIKI
— KANDYDATOW DO ZAWODU NAUCZYCIELA

Stowa kluczowe: edukacja; edukacja szkolna; cele edukacji szkolnej.

THE HIGHEST PURPOSE OF SCHOOL EDUCATION
IN THE OPINION OF STUDENTS OF PEDAGOGY
— CANDIDATES TO THE TEACHING PROFESSION

Key words: education; school education; school education goals.

Wprowadzenie

Pytania o cel edukacji szkolnej sa wcigz aktualne spolecznie, szczegélnie
w spoleczenistwie dynamicznych zmian XXI w. Zadaja je tak przedstawiciele
profesji nauczycielskiej, organizatorzy oswiaty, jak i Zywotnie zainteresowani
edukacja swoich dzieci rodzice — przedstawiciele r6znych grup spotecznych.
Pytaniom o cel towarzysza takze pytania o kondycje edukacji i potrzebe zmian,
0 jakos¢ procesu ksztalcenia, realizacje zadan edukacyjnych, a takze przygoto-
wanie kandydatéw do zawodu nauczyciela. Wyobrazenia, jakie o najwazniej-
szych celach edukacji szkolnej maja przyszli nauczyciele wychowawcy moga
stanowic jedng z przestanek w zakresie Swiadomosci dokonanego przez nich
wyboru drogi zawodowej. Pozwalaja okresli¢ poziom zainteresowania proble-
matyka, stopieii wiedzy potocznej, ktéra studenci pedagogiki dysponuja ,na wej-
$ciu” — u poczatku nauki akademickiej. Opracowanie stanowi doniesienie
z badan zbierajacych opinie studentéw pedagogiki o najwyzszych celach edu-
kacji szkolnej. Sktadajg sie na nie teoretyczne ujecia podstawowych pojec (edu-
kacji, edukacji szkolnej, wychowania, ksztalcenia oraz celéw, ich rodzajow)
oraz analiza wypowiedzi studentéw wraz z przykladowymi wypowiedziami.
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Definiowanie edukacji i edukacji szkolnej

Edukacja (tac. Educatio — wychowanie) oznacza ogot proceséw, dziatan
podejmowanych w celu dokonywania pozytywnej zmiany w dzieciach, mlo-
dziezy, spoleczenstwie. Utozsamiana niegdys tylko z wyksztalceniem lub wy-
chowaniem, wspoélczesnie rozumiana jest szerzej, jako ogot proceséw oswiato-
wo-wychowawczych, obejmujacych ksztalcenie, wychowanie, szeroko pojeta
oSwiate'.

Wedlug K. Rubachy edukacja to ogét oddzialywan, ktére stuzg ,formowa-
niu sie (zmienianiu, rozwijaniu) zdolnosci zyciowych czlowieka”? — jedno
z podstawowych pojec¢ pedagogicznych o najwyzszym stopniu ogélnosci i nie-
jednorodnodci, z uwagi na zawierajgce sie¢ w nim terminy. Ogoét oddzialywan
rozumie¢ nalezy jako dzialania prowadzone przez instytucje lub tez indywi-
dualnie. Moga by¢ one przy tym prowadzone systematycznie, okazjonalnie,
planowo, spontanicznie — §wiadomie lub nieSwiadomie. Co do zmieniania
i rozwijania to zachodzi¢ moga one w sposob sformalizowany i by¢ ukierun-
kowane planowo — zajecia lekcyjne, w efekcie ktérych uczeh ma nabywac okre-
Slone umiejetnosci, badz tez bez wczeéniej wyznaczonego celu — na zasadzie
dodatkowych umiejetnosci, ktére jednostka nabywa w toku podejmowanych
przez siebie dzialan i aktywnosci.

Przywolane przez autora zdolnosci zyciowe, jako ze dotyczg wielu obszaréw
funkcjonowania jednostki — intelektu, emocji, motywacji, relacji interperso-
nalnych itd., wymagaja zastosowania dodatkowych poje¢, redukujacych 6w
stopien niejednorodnoéci pojecia edukacja. Pojeciami tymi s3 wychowanie i ksztal-
cenie’. Obydwa te pojecia odnosza sie do Swiadomie i celowo podejmowanych
dzialan, zmierzajacych do osiggniecia stalych zmian w osobowosci wychowan-
ka i umozliwieniu mu poznania Swiata i uksztaltowania osobowosci. Zatem
w tych dwoch obszarach, poprzez realizacje procesow wychowania i ksztalce-
nia dokonywac si¢ ma pozytywna i stala zmiana w formowaniu cztowieka
ijego zdolnosci zyciowych — zdolnoéci zdobywania wiedzy o $wiecie, sobie sa-
mym, ksztalceniu umiejetnosci krytycznego ustosunkowywania sie do otacza-
jacej rzeczywistosci.

Wpisane w pojecie edukacji wychowanie i ksztalcenie realizowane sa w spo-
sOb zinstytucjonalizowany, poprzez funkcjonujacy system o$wiatowo-wy-
chowawczy — powiazane ze soba placéwki i instytucje. Sktadaja sie na niego
glownie:

'W. O ko1, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 2007, s. 93.

2K.Rubacha, Edukacja jako przedmiot pedagogiki i jej subdyscyplin, [w:] Pedagogika. Podrgcznik
akademicki, t. 1, pod red. nauk. Z. Kwiecinskiego, B.Sliwerskiego, PWN, Warszawa
2004, s. 25.

> Tamze.
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— Srodowisko wychowawcze, sytuacja wychowawcza, akty wychowawcze,
cele, tresci i metody wychowania,

— cele nauczania, tredci, zasady, ogniwa procesu nauczania, programy szkol-
ne, metody stosowane przez nauczycieli — zwigzane z warsztatem pracy na-
uczyciela,

— czynnosci ucznia, zasady i rodzaje uczenia sie, sukcesy, niepowodzenia
szkolne, trudnosci dydaktyczne*.

Edukacje jako dzialanie celowe definiuje B. Niemierko nazywajac ja ,ogéltem
dziatah skierowanych na wywolanie celowych zmian korzystnych w uczniu”.
Autor wskazuje, ze w sytuacji edukacyjnej uczniem jest kazda osoba, ktéra
uczy sie nowych czynnoéci, nabywa nowych umiejetnosci. Nauczyciel, czyli ten,
ktéry kieruje dzialaniami, powinien mie¢ jasne wyobrazenie efektu swoich
oddzialywan. Wedlug autora edukacja jest zatem dzialaniem celowym, nie-
przypadkowym, niezdanym na okolicznosci. Zmiany dokonujace sie na drodze
owego dzialania powinny by¢ korzystne, wartosciowe, glebokie i trwate’.

W rozwazaniach na temat edukacji jako kategorii naukowej B. Baraniak wska-
zuje na wielowarstwowosc jej procesu. Miejscem realizacji procesu edukacji jest
bowiem szkota, ale obok niej takze rodzina, miejsce pracy, instytucje oraz orga-
nizacje. Za istotny walor edukacji autorka uznaje nieograniczono$¢ — korzysta-
nie z r6znorodnych placéwek i instytucji, brak ograniczefi wiekowych pod-
miotéw edukacji, cel sprzyjajacy ustawicznemu rozwojowi jednostki®.

Wyrézniajac edukacje szkolng w strukturze edukacji permanentnej B. Ba-
raniak definiuje jg jako ogniwo realizowane w instytucjach dydaktyczno-wy-
chowaweczych, takich jak przedszkola, szkoly podstawowe, gimnazja, szkoly
ponadgimnazjalne i szkoly wyzsze’.

Cele edukagji, ich poszukiwanie i okreslanie

W dyskursie dotyczacym problematyki edukacji istotne miejsce zajmuja
pytania o jej cele, ich interpretacje i dobér oraz umiejscowienie w hierarchii.
Przywolujac wezesniej zaprezentowane definicje edukacji oraz poje¢ dopre-
cyzowujacych, beda to pytania o cele wychowania i ksztalcenia.

4 Tamze, s. 27-28.

*B.Niemierko, Cele ksztalcenia, [w:] Sztuka nauczania. Czynnosci nauczyciela, pod red. nauk.
K. Kruszewskiego, PWN, Warszawa 2005, s. 18.

¢B. Baraniak, Edukacja w przygotowaniu czlowieka do pracy zawodowej, Warszawa 2008,
s. 22-23.

7 Tamze, s. 26.
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Przez cel rozumie¢ nalezy co$, do czego sie dazy, co chce sie osiaggnaé, miej-
sce do ktérego sie zmierza®. Moze on by¢ bliski, dalekosiezny, posredni, zamie-
rzony lub niezamierzony. Cele wyznaczane s3 w kazdym obszarze Zycia, zwig-
zane s3 z dgzeniami, realizacja planow, zamierzen. Bez wyznaczenia celéw
i metod ich osiggniecia nie da si¢ uzyskac pozadanych rezultatow edukacji dzie-
ci i mlodziezy. Celami edukacji wedlug W. Okonia sa skutki oddzialywania
systemu o$wiaty funkcjonujacego w danym spoleczenstwie’. Zakltadane swia-
domie cele zaleza od rodzaju spoleczefistwa i kontekstu politycznego. Inne war-
todci nadrzedne beda wyznaczane przez spoleczefistwo demokratyczne, inne
dla zantagonizowanych grup spotecznych funkcjonujacych w panstwie.

Cele wychowania to idee przyszlosci, powigzane z wptywami spolecznymi,
ekonomicznymi, historycznymi i kulturowymi. Wéréd rodzajéw celéw wycho-
wania wyrdznia sie ostateczne, posrednie oraz zadania wychowawcze. Sg one
SciSle powigzane z kreowang przez panstwo polityka oswiatowa. Przedstawio-
ne w oficjalnych dokumentach cele ostateczne wychowania stajq sie¢ wlasnoscia
publiczng, ale takze zrédlem nacisku spolecznego’®. Ujmujac precyzyjnie cele
wychowania, okresla sie je jako korzystne, pozadane i oczekiwane spolecznie
zmiany powstajgce w wychowanku dzieki zastosowaniu wlasciwie dobranych
metod, ksztaltujace osobowos¢, poglady i postawy''. Za wazny cel wychowa-
nia uznaje sie takie uksztaltowanie charakteru jednostki, ktére skutkuje zgod-
noscig uznawanych wartosci z postepowaniem, postaw deklarowanych — bier-
nych z czynnymi'

Cele wychowania konstruowane sa w oparciu o ideal wychowawczy. W na-
wigzaniu do starogreckiego idealu czlowieka pieknego i dobrego. K. Szewczyk
zarysowujac prawidla etyki zawodu nauczyciela méwi o powinnosci wycho-
wania czlowieka madrego, jako najwyzszej wartosci przyswiecajacej pracy
pedagoga z podopiecznymi. Czlowiek madry to wedlug autora jednostka
posiadajaca wiedze etyczng i umiejetnosci oceniania w jej perspektywie kon-
kretnych sytuacji, dokonywania wyboréw i gotowosci ponoszenia za nie kon-
sekwencji — odpowiedzialno$ci moralnej”> — przed soba i innymi. Wspomnia-
ny ideal wychowawczy jest kanwa konstruowania projektéw wychowawczych,
zawierajacych cele nadrzedne i szczegdlowe — okreslajace kierunki dzialan.

8 Stownik jezyka polskiego, pod red. M. Szymczaka, PWN, Warszawa 1978, s. 235.
?W. O ko1, Nowy stownik..., s. 57.

0JA.Lauwerys, R. Cow en, Teoretyczne aspekty problemu, [w:] Bliskie i dalekie cele wycho-
wania, pod red. D. Sulewskiej, PWN, Warszawa 1987, s. 44-46.

TW. O ko 1, Nowy stownik..., s. 58.

12 Taka klasyfikacje proponujg M. Przetacznikowa i G. Makiello-Jarza charakteryzujac posta-
we czynng jako konkretne zachowanie sie czlowieka w stosunku do osoby, przedmiotu czy sy-
tuacji. Zob. M. Przetacznikowa, G.Makiello-Jarza, Podstawy psychologii ogdlnej, Warszawa
1982, s. 262.

BK.Szewczyk, Wychowac cztowieka mgdrego. Zarys etyki nauczycielskiej, PWN, Warszawa-£.6dz
1999, s. 9-10.

146



Najwyzszy cel edukacji szkolnej w opinii studentéw pedagogiki...

Podstawa formulowania celéw wychowawczych sa wartosci, stanowiace
same w sobie oczywisty cel wychowania i zabiegéw wychowawczych podej-
mowanych przez nauczycieli pedagogéw. Zrédlem formutowania celow wy-
chowania wedlug P. Petrykowskiego sa: natura czlowieka, wartosci uniwersal-
ne, wartosci spoleczne, ideologia i religia'.

Ocena skutecznosci realizacji celow wychowania nie tylko nie jest jedno-
znaczna, co nawet czesto rozbiezna. Z jednej strony uwaza sie, ze jesli jednost-
ka funkcjonujac w danej grupie spolecznej spelnia jej oczekiwania, to cele
zabiegéw wychowawczych zostaly zrealizowane. Inny poglad zaklada warto-
$ciowanie przez spoleczenstwo efektéw oddziatywan w perspektywie przyje-
tego systemu aksjologicznego. Cele wychowania maja warto$¢ spoleczng —
sq zrealizowane wtedy, gdy sluza rozwojowi jednostek i grup spolecznych®.

Cele ksztalcenia rozumiane sg jako korzystne zmiany dokonujace si¢ w oso-
bowosci jednostki pod wplywem procesu nauczania i uczenia sie. Wréd grup
celow ksztalcenia wyrdznia sie ogélne — odnoszace sie do zmian w sferze
poznawczej i opisujace je precyzyjnie cele operacyjne'. B. Niemierko propo-
nuje formulowanie celow ksztalcenia w kontekscie ich operacyjnosci, czyli
mozliwosci poréwnania ogélnego opisu z konkretnymi osiggnieciami uczniéw.
Cele ogodlne autor okresla jako wskazujace kierunki dgzenia uczniéw, a opera-
cyjne jako opis osiggnietych wynikéw'". Autor proponuje hierarchiczna klasy-
fikacje celow ksztalcenia w czterech dziedzinach: emocjonalnej, poznawczej,
Swiatopogladowej i praktyczne;j'.

Pytanie o nadrzedne cele edukacji jawi si¢ jako jedno z najwazniejszych dla
dobrego funkcjonowania systemu o$wiaty. Odpowiedz na nie wywoluje dys-
kusje pedagogéw, nauczycieli, rodzicow i wszystkich tych, ktérzy doceniajg
wage i znaczenie rzetelnego przygotowania i realizacji procesu edukacji dzie-
ci i mlodziezy oraz konsekwencji podejmowanych dzialan edukacyjnych dla
kolejnych pokolen. Pytanie to pojawia sie zwlaszcza w kontekscie istniejgcej
pilnej potrzeby reformowania o$wiaty, naprawiania btedéw systemowych,
koniecznosci podniesienia jakosci ksztalcenia i wychowania.

4P Petrykowski, Podstawy teorii wychowania. Wprowadzenie w problematyke, WSHE, Wloctawek
2003, s. 106.

5. G érniewicz, Teoria wychowania. Wybrane problemy, Olsztyn 2008, s. 82.

1*W. O ko i, Nowy stownik..., s. 58.

7B.Niemierko, Cele ksztatcenia..., s. 21-23.

18 Tamze, s. 28-29.
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Najwyzszy cel edukacji szkolnej w opinii studentow

Pytanie o najwyzszy cel edukacji szkolnej zostalo zadane osobom, ktére
przygotowuja sie do tego, by jej cele i zadania realizowa¢ w pracy zawodowej
— studentom kierunkéw nauczycielskich Kujawskiej Szkoly Wyzszej, kandy-
datom do zawodu nauczyciela.

Z uwagi na stworzenie uczestnikom badan mozliwosci swobodnego wypo-
wiedzenia si¢ oraz na zainteresowanie uzyskaniem informacji o tym, jak ba-
dani postrzegaja swoja sytuacje zyciowa, w badaniu zastosowano metody ja-
kosciowe. Stad uzyskane dane maja postac tekstu, ktérego, zgodnie z ujeciem
K. Konarzewskiego ,sens [...] pochodzi z sytuacji, w ktérej zostal wytworzony
i zarejestrowany”". Zatem doniesienie z przeprowadzonych badan, stanowi
zgodnie ze stanowiskiem autora ,narracje o myslach i czynach badanych os6b”.
Zdaniem K. Rubachy badania jako$ciowe stanowig sposéb poznawania pewnej
rzeczywistosci edukacyjnej w okreslonym kontekscie, przez co ich wyniki nie
daja podstawy do czynienia uogélnien?. Powyzsze wytyczne zastosowano
w przypadku niniejszego doniesienia.

Badanie przeprowadzono w grupie 50 studentéw I roku kierunku pedago-
gika, specjalnosci pedagogika ogélna oraz pedagogika przedszkolna i wcze-
snoszkolna. Studenci zostali poproszeni o krétka, swobodng wypowiedz o tym,
co stanowi wedlug nich najwyzszy cel edukacji? Nalezy przy tym zaznaczy¢,
ze badanie przeprowadzono celem rozpoznania, jak studenci pojmuja eduka-
cje ijak okreslaja jej cele, zanim uzyskaja podrecznikowa wiedze akademicka.
Udzielone odpowiedzi mozna pogrupowac w pieciu sekwencjach wskazujacych
na to, co zdaniem respondentéw w edukacji szkolnej jest najistotniejsze.

Na pierwszym miejscu kandydaci do zawodu nauczyciela wskazali ,prze-
kazywanie wiedzy wychowankom tak, by umieli radzi¢ sobie w kazdej zy-
ciowej sytuacji”. Takiej odpowiedzi udzielilo 19 studentéw, co stanowi 38%
badanych. Warto podkresli¢, ze pie¢ oséb wyraznie wskazalo takze na role
nauczyciela, ktéry powinien stanowi¢ autorytet dla uczniéw. Realizacja wska-
zanego celu, skutecznoé¢, zdaniem tej grupy respondentéw uzalezniona jest
od osoby nauczyciela, jego szczegdlnych dyspozycji i umiejetnosci, ktdre spro-
wadzaja sie do roli wzorca do nasladowania przez podopiecznych.

Kolejna grupa odpowiedzi oscylowala wokét przekonania, ze nadrzednym
celem edukacji jest ,wychowanie dzieci i mlodziezy na madrych, wyksztatco-

¥ K.Konarzewski, Jak uprawiac badania oswiatowe. Metodologia praktyczna, WSiF, Warszawa
2000, s. 26.

2 Tamze, s. 28.

K. Ruba cha, Metody zbierania danych w badaniach pedagogicznych, [w:] Pedagogika. Podrecznik
akademicki, t. 1, pod red. nauk. Z. Kwiecinskiego, B. Sliwerskie g o, PWN, Warszawa
2004, s. 34.
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nych ludzi, wyposazenie ich w umiejetno$¢ wykorzystania wiedzy w prakty-
ce zyciowej, a takze wyposazenie w wartosci”. Takiej odpowiedzi udzielito
rowniez 19 studentéw, co stanowi 38% badanych. W tej grupie takze cztery
osoby wskazaly wprost, ze nadrzednym celem edukacji szkolnej jest ,wycho-
wanie dobrych i madrych ludzi. Lepszych i wartosciowych”. Dwie osoby na-
tomiast podkreslity w swojej wypowiedzi ,troske o rozw¢j duchowy dzieci
imlodziezy”.

W sekwencji trzeciej dominowalo przekonanie, Ze nadrzednym celem
edukagdji jest ,przygotowanie mlodych ludzi do wejscia w doroste zycie”. Tak
odpowiedzialo 8 badanych, co stanowi 16% ogélu. W tej grupie kandydatow
do zawodu nauczyciela dwie osoby wskazaly na konieczno$é przeprowadza-
nia wlasciwej selekcji do zawodu, zwrdcily przy tym uwage na ,powolanie
do zawodu”.

Czwarta grupa odpowiedzi ukazywala jako najwyzszy cel edukacji szkolnej
»dobro dziecka, ucznia” — wskazalo tak 4 studentéw (8% ogétu badanych).

Z przyktadowych wypowiedzi studentéw — kandydatéw do zawodu na-
uczyciela warto przytoczy¢ nastepujace:

— ,najwyzszym celem edukacji jest wychowanie dzieci i mtodziezy na ma-
drych ludzi, posiadajacych zaséb wiedzy na temat otaczajacego ich Swiata.
Wiedzy, ktéra pozwoli im nie tylko zrozumie¢ ten $wiat, ale takze samodzielnie
w nim funkcjonowac”;

— ,najwyzszym celem edukacji jest wychowanie dziecka na dobrego czlo-
wieka, odrézniajacego dobro od zla, szczedliwego, przestrzegajacego zasad mo-
ralnych”;

— ,najwyzszym celem edukacji jest skuteczne przekazywanie wiedzy i war-
todci. Oddzialywanie na umysly i troska o rozwéj duchowy”;

— ,najwyzszym celem edukacji jest przygotowanie mlodych ludzi, juz
od przedszkola, do wejscia w doroste Zzycie. Nie chodzi tu tylko o osiggniecia
w nauce, ale takze wychowanie, rozwijanie talentow — uksztaltowanie wszech-
stronnie rozwinietego czlowieka. Szkola ma pomaga¢ mlodym ludziom wy-
bra¢ odpowiednia droge, nakresla¢ drogowskazy do odpowiednich wyboréw
w zyciu”;

— ,najwyzszym celem edukacji jest przekazywanie wiedzy i wartosci, kto-
rymi czlowiek w Zyciu powinien sie kierowa¢. Kazde dziecko od najmlodszych
lat powinno wiedzie¢, co jest dobre, a co zte. Powinno umie¢ pomagac innym”;

— ,najwyzszym celem edukacji jest wyposazenie mlodego czlowieka w wie-
dze, z ktérej przez cale zycie bedzie korzystal, w umiejetnosci, dzieki ktérym
te wiedze bedzie umiat poglebiaé oraz ksztaltowanie jego postaw wobec spo-
leczenstwa, wyksztalcenie cech osobistych, dzieki ktérym dokona wlasciwych
wyboréw w zyciu”;

— ,najwyzszy cel edukacji to wychowywac, naucza¢, wspiera¢ wychowanka
w taki sposéb, by po ukoniczeniu edukacji mégt spojrze¢ w lustro i powiedzieg,
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ze jest czlowiekiem szczesliwym i spelnionym. Wazne sa tu starania wycho-
wawcy, by przyczynial sie¢ do uczynienia wychowanka lepszym, bardziej
warto$ciowym czlowiekiem”;

— ,najwyzszym celem edukacji jest, by jak najlepiej przygotowaé wycho-
wankéw do zycia w dorostym $wiecie. Aby potrafili dokonywaé trafnych
wyboréw i umieli zminimalizowa¢ skutki ztych wyboréw...”;

— ,najwyzszym celem edukacji jest zaopatrzenie mtodego czlowieka w wie-
dze i umiejetnosci tak, by potrafit wykorzystac je w dorostym zyciu”;

— ,najwyzszym celem edukagcji jest dobro ucznia. Przekazywanie wartosci
i ksztaltowanie cech, takich jak: prawdoméwnos$¢, uczciwosé, pracowitosé,
patriotyzm. Wychowanie na dobrego i warto$ciowego czlowieka”;

— ,najwyzszym celem edukacji jest dobro dziecka. Wedtug J. Korczaka
»dobry wychowawca to ten, ktéry nie wtlacza a wyzwala, nie ciggnie a wzno-
si, nie ugniata a ksztaltuje, nie dyktuje a uczy, nie zada a zapytuje. Tylko taki
przezyje z dzie¢mi wzniosle chwile”;

— ,najwyzszym celem edukagcji jest dobro ucznia, jego wychowanie zgod-
nie z warto$ciami, wyksztalcenie”;

— ,najwyzszy cel edukacji to wyksztalci¢, ukierunkowa¢ mtode pokolenie,
przekazaé wartosci moralne, by dorostemu czlowiekowi zylo sie dobrze. Aby
dzieci wiedzialy, czym kierowac sie w zyciu, jak postepowaé. Kazdemu dziec-
ku nalezy przy tym stwarzaé najlepsze warunki rozwoju i traktowa¢ indywi-
dualnie”;

— ,najwyzszy cel edukacji to wychowanie mlodego cztowieka na osobe,
ktéra w swoim zyciu bedzie realizowala plany i marzenia [...] dlatego, ze pod-
jeta Swiadomy wybér — przy pomocy nauczycieli, wychowawcéw. Chodzi
o to, by mlodemu czlowiekowi pokaza¢ odpowiednie wzorce, przyklady za-
chowan, aby funkcjonowat jako osoba spoleczna, swiadoma swojej wartosci”.

Analizujac odpowiedzi uzyskane w wyniku badan, mozna pokusic sie o stwier-
dzenie, ze studenci prawidlowo rozpoznali edukacje szkolng jako dziedzine
zajmujaca sie wychowaniem i ksztalceniem. Wskazali nadrzedne cele, formu-
tujac je w postaci ogolnej i operacyjnej, jako konkretne umiejetnosci i dyspo-
zycje wychowankéw. Odnieéli sie do problematyki wartoéci w wychowaniu,
ale tez do roli nauczyciela wychowawcy w procesie edukacyjnym. Potoczna
wiedza i intuicyjne rozumienie problematyki, pozwalajgce na opisanie celu edu-
kacji szkolnej, rozumie¢ nalezy jako wydzwiek odnoszacych sie do polityki
o$wiatowej panstwa (generowanych w oficjalnych dokumentach panstwowych)
celéw ostatecznych wychowania, z jakimi studenci zapoznali si¢ na drodze wla-
snych doswiadczen i/lub opinii spolecznych.

Zdaniem T. Hejnickiej-Bezwinskiej wiedza o edukacji wykorzystywana
przez jej podmioty do realizacji dobra wspdlnego, jako spoleczna praktyka edu-
kacyjna, opiera si¢ na wiedzy konkretnych oséb i grup spoltecznych. Autorka
zauwaza, ze cztowiek buduje swoja osobista wiedze o edukacji na podstawie
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wielu baz danych, informacji i zdobytej wiedzy. Tak rozumiana wiedze o edu-
kacji traktowa¢ mozna jako kapital kulturowy cztowieka i okreslonej spotecz-
nosci, na ktéry skladaja sie: teorie naukowe, systemy filozoficzne i konkretne
praktyki pedagogiczne — pedagogie*. Zebrane podczas badania opinie po-
toczne studentéw, acz zawierajace jednak pewne elementy wiedzy naukowej,
z pewnoscia zostaly w toku odbywanych studiéw pedagogicznych uzupelnio-
ne i zweryfikowane solidna podbudowa naukowa. Zauwazy¢ nalezy, ze w ich
tredci wybrzmiewa idealistyczne podejscie i rozumienie zagadnienia, a to
$wiadczy¢ moze o dokonaniu przez kandydatéw do zawodu nauczyciela prze-
myslanego i trafnego wyboru kierunku studiéw, co dobrze rokuje dla szkoty
i podmiotéw edukacji.

Streszczenie

Opracowanie porusza tematyke wyobrazen o celach edukacji szkolnej i ukazuje wiedze
potoczna w tym obszarze, jaka dysponuja studenci pedagogiki — kandydaci do zawodu nauczy-
ciela i wychowawcy. Artykul stanowi doniesienie z badan podjetych w celu poznania opinii
studentéw na temat najwyzszych wedlug nich celow, jakie przy$wiecajg edukacji szkolnej. Jest
proba ukazania wiedzy przed podjeciem nauki przygotowujacej do zawodu, ale takze poszuki-
waniem odpowiedzi na pytania o cele edukacji generowane przez pryzmat opinii spolecznych,
zdeterminowanych celami ostatecznymi edukacji podawanymi w oficjalnych dokumentach oswia-
towych.

Summary

The paper considers the subject of misconceptions about the purpose of school education
and shows general knowledge in this are by pedagogy students — candidates for teaching
profession — future teachers and guardians. The article is a report of the research undertaken in
order to know the opinion of students on the top of their aims of education. It is an attempt to
show knowledge before learning that prepares to the profession but also to the search for answers
to questions about the goals of education generated through the prism of public opinion, determined
by the ultimate goals of education administered in the official documents of the institutions.
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ZASPOKAJANIE POTRZEB OPIEKUNCZYCH DZIECI
NA GRUNCIE RODZINY
I ICH PROFILAKTYCZNE ZNACZENIE

Stowa kluczowe: potrzeby opiekuncze; opieka; edukacja; profilaktyka.

MEETING THE CARE NEEDS OF CHILDREN ON THE BASIS OF FAMILY
AS AN ELEMENT OF PREVENTION TO THEIR LEARNING DIFFICULTIES

Key words: care needs; nursing; education; learning; prevention.

Wprowadzenie

W przeszlosci i wspoélczesnie rodzina jawi sie nam z jednej strony jako na-
turalne, najkorzystniejsze srodowisko zaspokajania potrzeb cztowieka (srodo-
wisko opiekuncze) i celowego ksztaltowania jego osobowosci (Srodowisko
wychowawcze i dydaktyczne) a zarazem (w Swietle badan i sondazy) jako $ro-
dowisko zagrozone r6znymi patologiami zaréwno o charakterze endogennym,
jak i egzogennym. Wspolczesna rodzina szczegélnie potrzebuje wsparcia.

S. Kawula twierdzi, ze wsparcie to centralna kategoria dzialan opiekunczo-
-wychowawczych, socjalnych oraz codziennej praktyki. Wyréznia on nastepu-
jace jego formy:

— wsparcie emocjonalne,

— wartoSciujace,

— instrumentalne,

— informacyjne,

— duchowe.

Zmiany, ktére majg miejsce w ostatnim dwudziestoleciu w naszym kraju
nie pozostaja bez wplywu na funkcjonowanie rodziny. Zauwazamy wiele

1S. Kaw ula, Pomocniczosc i wsparcie. Kategorie pedagogiki spotecznej, Olsztyn 2002, s. 98-99.
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niepokojacych procesow: ostabienie bezposredniej wiezi rodzinnej, wzrost
liczby rozwodéw, zanik wiezi z dalszymi krewnymi itd. Ponadto ,[...] co dru-
ga polska rodzina zyje w ubdstwie, dla blisko 30% opieka spoteczna jest jedy-
nym Zrédlem utrzymania, a 60% polskich dzieci zZyje w rodzinach dotknietych
bezrobociem. Niepokojacy jest takze fakt, ze co dziesigte dziecko w Polsce nie
dojada, ponad 50% ma problemy zdrowotne, co czwarte nie ma w swoim domu
miejsca do zabawy, a co sz6ste miejsca do spania”. Nie ulega watpliwosci, ze taki
stan rzeczy moze ujemnie wplywacé na realizacje funkcji dydaktycznej, opie-
kunczej i wychowaweczej rodziny, prowadzac do jej dysfunkcji, a w dalszym
etapie do patologii. Wsparcie spoleczne (social support) jest wtedy jednym z waz-
nych czynnikéw srodowiskowych w funkcjonowaniu rodziny. ,Wsparcie
i wspieranie jako dziatalno$¢ pedagogiczna jest obecnie potrzebne jednostkom
i grupom znajdujacym sie w réznych sytuacjach zyciowych, polozeniu spo-
teczno-ekonomicznym i psychicznym, w uktadach rodzinnych, sasiedzkich,
kolezeniskich i zawodowych, w r6znych okresach zycia (od dziecifstwa do wie-
ku sedziwego), a takze w mikroukltadach, w spolecznosciach lokalnych i wsp6l-
notach wyznaniowych, zyciu osobistym i grupowym oraz wiasnej rodzinie”>.
Odnosi sie ono takze do sytuacji normalnych, nie tylko deprywacyjnych i sta-
nowi element naszego codziennego zycia. Niezbednym warunkiem wsparcia
spolecznego innych os6b jest wedlug A. Brzeziniskiej bezwarunkowa akcepta-
cja konkretnej osoby, ale warunkowa akceptacja jej zachowania. Wazna jest
zatem wiedza o drugiej osobie, a szczegélnie o jej potrzebach, problemach,
doswiadczeniach oraz warunkach, w ktérych funkcjonuje. Wszystko po to, aby
wsparcie systematycznie przeksztalcalo sie w samodzielnos¢.

Czym zatem sa potrzeby? Jakie zajmuja miejsce w rozwoju czlowieka? Jaka
role w ich diagnozowaniu odgrywa rodzina i jej otoczenie? Czym sa zatem
i jaka jest rola potrzeb opiekunczych w rozwoju osobniczym czlowieka? Czy
rodzina naturalna to najlepsze Srodowisko diagnozowania, zaspokajania i re-
gulacji potrzeb podopiecznych? Jaka role odgrywaja potrzeby (ich diagnoza
i zaspokajanie) w procesie uczenia sie dzieci? Jaka role pelni szkota we wspar-
ciu rodziny w aspekcie rozwoju dziecka?

2Cyt. za Z. We gierski, Opieka nad dzieckiem osieroconym. Teoria i praktyka, Torun 2006, s. 27.
*S.Kaw ula, Czynniki wsparcia w Zyciu czlowieka i jego rodziny, [w:] Rodzina polska na przetomie
wiekdw, pod red. ]. Zebrowskiego, Gdansk 2002, s. 48.
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Pojecie potrzeb opiekunczych

Potrzeby opiekuncze w aspekcie warunkowania ich zaspokajania, ujmuje-
my od wziecia odpowiedzialnosci za podopiecznego po dostarczenie pod-
opiecznemu przedmiotu potrzeby. Wprawdzie nazwa budzi uzasadnione se-
mantycznie watpliwosci, ale przyjela sie w terminologii pedagogiki opiekunczej
w przeciwieistwie do terminu zaproponowanego przez Z. Dabrowskiego —
~potrzeby ponadpodmiotowe”. Chodzi tutaj o te potrzeby, ktérych czlowiek
(grupa ludzi) nie potrafi samodzielnie zaspokoi¢ (ze wzgledu na zdolnoé¢ czlo-
wieka do samodzielnego zaspokojenia potrzeb mozemy dokonaé dychotomicz-
nego podzialu na potrzeby, ktdre jednostka potrafi samodzielnie zaspokoié
oraz te, ktérych nie potrafi samodzielnie, o wlasnych sitach zaspokoi¢) w trak-
cie swego ontogenetycznego rozwoju. Autor odchodzi tutaj od pojmowania
opieki jako ,zaspokajania potrzeb”. Stusznie twierdza przedstawiciele peda-
gogiki alternatywnej, iz opieka nie polega na zaspokajaniu potrzeb, albowiem
sam fakt zaspokojenia potrzeby zawsze lezy po stronie aktywnosci podopiecz-
nego — nie mozna za kogo$ zaspokoi¢ jego potrzeb. Chodzi tutaj o uwzgled-
nianie w tym procesie zakresu i poziomu aktywnosci i samodzielnosci zyciowej
podopiecznego zgodnie z personalizmem filozoficznym. Element potrzeb
staje sie tutaj czynnikiem powodujacym zaistnienie trudnych sytuacji zycio-
wych i w tym aspekcie potrzeby opiekuiicze staja sie jednym z poje¢ w peda-
gogice opiekunczej. Nadaja tez definicji opieki (o czym w dalszej czesci arty-
kutu) charakteru operacyjnego (empirycznego). Trudne sytuacje zyciowe,
to drugi element nadajacy empiryczny charakter pojeciu ,opieka”, tak méwi
o nim F Kowalewski: ,Wielu ludzi w réznych sytuacjach zyciowych, z réznych
powoddw moze by¢ niezdolnych do spelnienia tych warunkéw. Wéwczas —
aby taka sytuacja mogta by¢ rozwigzana — muszg wkroczyé w proces rozwia-
zywania tej sytuacji osoby drugie. Jesli w rozwigzywaniu jakiej$ sytuacji zy-
ciowej jakiej$ jednostki uczestniczy ktos$ inny w roli wspoélrozwigzujacego
w dowolnym zakresie sytuacje owej jednostki dla samego tego rozwigzania,
wowczas mozna mowic¢ o wystapieniu aktu opieki. W akcie tym wystepuja
dwie strony: podopieczny (‘niezdolny’ podmiot sytuacji) i opiekun (‘zdolny’
uczestnik sytuacji)... Mozna zatem skrétowo powiedzie¢, ze opieka (cura) to za-
mierzony udzial opiekuna (kuratora) w rozwigzywaniu sytuacji zyciowych
podopiecznego (kuratusa)*.

*E Kow alewski, Kontrowersje wokdtl pojecia opieki, [w:] Metodologiczne problemy pedagogiki
opiekuticzej, pod red. Z.Dabrowskiego, G.Gajewskiej, Zielona Géra 1995, s. 67.

155



Ireneusz Jan Pyrzyk

Wychowanie, edukacja (ksztalcenie sensu stricto), opieka
— aspekt pojeciowy

W literaturze przedmiotu spotykamy sie z réznorodnym okresleniem
przedmiotu badan pedagogiki, co w konsekwencji przeklada si¢ na szeroka roz-
norodno$¢ rozumienia samego pojecia ,wychowania”. Jednak z naszego punk-
tu widzenia waznym jest fakt, iz nie spotyka sie definicji pedagogiki, ktéra za
przedmiot badan tej nauki nie uznawataby zjawisk wychowania. Tak okresla
te relacje R. Schulz: ,Tak wiec tozsamos¢ pedagogiki w relacji do zinstytucjo-
nalizowanej praktyki edukacyjnej mozna okresli¢ nastepujaco: wychowanie
zajmuje sie ksztaltowaniem osobowosci ludzi, zwlaszcza przedstawicieli do-
rastajacego pokolenia; natomiast pedagogika jest instrumentem intelektualnym
praktyki (oczywiscie — w jakich§ granicach narzedziem funkcjonalnie auto-
nomicznym); zajmuje si¢ ona rozwojem, pomnazaniem, wzbogacaniem kul-
turowych podstaw wychowania, pomnazaniem kulturowego instrumentarium
edukacji, w celu podniesienia jej doraznej efektywnosci oraz dlugofalowej ada-
ptacyjnosci”®. Wiekszos¢ teoretykéw wychowania tak wlasnie okresla przedmiot
pedagogiki. Nie brakuje jednak reprezentantéw zbyt szerokiego ujmowania
przedmiotu badan tej dyscypliny naukowej (M. Winiarski), ktérzy oprocz
wychowania zaliczajg do niej rOwniez proces nauczania — uczenia sie (dydak-
tyka) i opieke (teoria opieki). Oba te procesy sa zjawiskami ontycznie ré6znymi
od wychowania i trudno byloby zalicza¢ je do przedmiotu badan pedagogiki.
Wprawdzie dydaktyka jako teoria nauczania od wiekéw stanowi jedng z sub-
dyscyplin pedagogicznych. Biorac jednak pod uwage jej przedmiot i status
teoretyczno-metodologiczny, mozna zaryzykowac stwierdzenie, ze wspolcze-
$nie spelnia ona wymogi autonomicznej dyscypliny naukowej i podobnie, jak
informatyka wyodrebnila sie z nauk matematycznych, tak dydaktyka dojrza-
la juz do tego, aby wyodrebni¢ sie z nauk pedagogicznych. Podobna sytuacja
dotyczy teorii opieki z tg tylko r6znicg, Ze jej stopieni zaawansowania nauko-
wego jest niewspotmiernie skromniejszy od dydaktyki. Rozumienie wycho-
wania przez R. Schulza jako ksztalttowanie osobowosci ludzkiej podkreslaja
tez inni pedagodzy: K. Soénicki, S. Hessen, B. Suchodolski, R. Wroczynski,
H. Muszynski. Generalnie w procesie definiowania pojecia ,wychowanie”
zajmowane s3 dwa zasadnicze stanowiska, o ktérych w swym dorobku moéwit
K. Soénicki. Jedno z nich, reprezentowane przez wiekszo$¢ wspoélczesnych teo-
retykoéw, nadaje wychowaniu szerokie znaczenie. Inni za$, stanowigcy zdecy-
dowana mniejszo$¢ wsrdéd pedagogdw, pojmuja wychowanie w znaczeniu
waskim. Czym zatem jest wychowanie (jaka jest jego istota)? Jak ma sie ono

>R.Schulz, Refleksje o tozsamosci pedagogiki, [w:] Ewolucja tozsamosci pedagogiki, pod red. nauk.
H. Kwiatkowskiej, Warszawa 1994, s. 102.
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do innych czynnikéw rozwoju ontogenetycznego? Do jakich sfer osobowosci
sie odnosi? Czy dotyczy wszystkich kategorii wiekowych ludzi? Czy dziatania
wychowawcze majg tylko charakter Swiadomy i celowy czy sa to takze dzia-
lania nieSwiadome? Zanim sprébujemy odpowiedzie¢ sobie na postawione
pytania, przyjmijmy nastepujace okreslenie wychowania. Wychowanie jest
odpowiedzialng i ciggla, celowg i Swiadomg dziatalnoscia podejmowang przez
wychowawce (osoba lub grupa oséb), ktorej istota jest ksztaltowanie osobo-
wosci i zachowan wychowanka (osoba lub grupa oséb, przy uwzglednieniu
odpowiedniego poziomu jego aktywnosci i odpowiedzialno$ci) odnoszace sie
bezposrednio do sfery emocjonalnej, za$ posrednio do catej jego osobowosci.

Tak rozumiany proces wychowania, jak stwierdza R. Schulz dotyczy zwlasz-
cza ,przedstawicieli dorastajacego pokolenia”. Czyli w jakim$ sensie wycho-
wanie dotyczy tez ludzi dojrzatych i w starszym wieku (andragogika), ponie-
waz proces rozwoju czlowieka jest zawsze w swym przebiegu indywidualny.
Zatem w r6znym wieku moga ksztaltowac sie rézne cechy osobowosci i nowe
zachowania. W sformulowanej powyzej definicji mozemy wskaza¢ na naste-
pujace wlasciwosci:

— odpowiedzialno$¢, co oznacza, ze wychowawca ponosi catkowita pod-
miotowo-kompensacyjng® odpowiedzialnosc¢ za powierzonych mu wychowan-
kow (zwlaszcza w poczatkowych fazach rozwoju ontogenetycznego) i staje sie
reprezentantem ich wartosci zyciowych przy ciggle rozwijajacej sie ich samo-
dzielnosci, tozsamosci osobowej oraz odpowiedzialnosci (personalizm filozo-
ficzny),

— ciagglos¢, co oznacza, ze jest to proces dtugotrwaly, trwajacy nieprzerwa-
nie przez wiele lat, nie ma on zatem cech pomocy, ktérg cechuje doraznos¢ i krot-
kotrwalos¢; szczegolnie widoczny jest pomocowy aspekt pojecia opieki, wy-
chowania i nauczania na gruncie literatury amerykanskiej, z ktérej coraz
czesciej i szerzej korzysta polska pedagogika z r6znymi niestety skutkami,
zwlaszcza poznawczymi,

— celowos¢ i Swiadomos¢, co odréznia ten proces od pozostalych czynnikéw
rozwoju czlowieka (uwarunkowania genetyczne, dziedzicznos¢, socjalizacja,
biologiczne prawidlowosci rozwoju i inne); wskazuje na podmiot wychowania,
ktorego Swiadomos¢ wychowawcza ma w tym procesie szczegdlne znaczenie;
ostatecznie wskazuje nam realne, czesto bardzo ograniczone mozliwosci wy-
chowania w poréwnaniu do genetyki czy socjalizacji. K. Soénicki i S. Hessen
twierdzili, iz proces wychowania to réwniez dzialania nieSwiadome a ,Peda-
gogika nie jest niczem innem, jeno us$wiadomieniem sobie wychowania, pro-
cesu, ktéry nas wszystkich dotyczy i jest nam juz wszystkim nieSwiadomie

¢ Wyrézniamy dwa rodzaje odpowiedzialnosci: przedmiotowa — za co$, za jaki$ przedmiot,
zbiér rzeczy, oraz podmiotowo-kompensacyjng — za drugg osobe lub grupe oséb.
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znany”’. K. Soénicki z kolei wyr6znial dwa skrajne sposoby rozumienia wy-
chowania: wychowanie jako czynno$¢ oraz wychowanie jako proces i rozwo;.
To pierwsze ma charakter swiadomy i urabiajacy (tradycyjne), to drugie zas
jest rozwojem od wewnatrz, naturalnym bez udzialu wychowawcy (postepo-
we)®. O samych celach za$ S. Hessen powiedzial: ,Cele te nie powinny by¢
zakonczone, lecz otwarte, nie powinny by¢ dane, lecz zadane, wymagac nie-
przerwanej odnowy zycia, jego nieustannego ruchu i rozwoju”?,

— ksztaltowanie osobowosci i zachowan wychowanka (jednostki czy gru-
py), co stanowi istote i eidos procesu wychowania i co do ktérego wiekszoé¢
teoretykéw jest zgodna w przeciwienstwie do poprzedniej wilasciwosci; jest
ono bezposrednio zwigzane z wymiarem aksjologicznym wychowania; po-
winno uwzglednia¢ aktywnos¢ wychowanka proporcjonalng do jego etapu
rozwoju ontogenetycznego,

— bezposrednio$¢ i posrednioé¢ oddziatywan, proces wychowania dotyczy
bezposrednio sfery emocjonalno-wolicjonalno-decyzyjnej wychowanka, o czym
moéwil w swej pedagogii K. Sosnicki, nawiagzujac do jednego z gtéwnych zalo-
zehn nurtu pajdocentrycznego na przetomie XIX i XX w. w Europie (J. Korczak);
posrednio za$ proces wychowania odnosi sie do calej osobowosci wychowan-
ka, co pedagogika socjalistyczna lubita enigmatycznie nazywac ,wszechstron-
nym rozwojem osobowosci” jako najwyzszy cel 6wczesnego wychowania.

Jak wskazywaliémy w poprzednim podrozdziale w kazdej nauce dazy sie
do jasnosci, jednoznacznosci i operacyjnosci pojec. Jesli chodzi o te ostatnia
ceche to nie jest ona wyrazona bezposrednio (expresis verbis) w definicji, ale
operatywnos¢ pojecia ,wychowanie” wyraza szczeg6lnie jego aksjologia a bli-
zej wartosci, ktorych realizacja zawiera sie w istocie tego procesu. ,[...] w dobie
kryzysu wartosci jednego rodzaju i formowania si¢ nowej aksjologii zycia
spolecznego, istotne pytania odnoszace sie do tozsamosci pedagogiki jako
nauki dotycza jej podstaw aksjologicznych... Z powodéw trudnych do usta-
lenia, ale najprawdopodobniej na skutek wlasnej niedojrzatosci, pedagogika
w Polsce byla uprawiana i rozumiana badz jako nauka dworska, badz jako
opozycyjna. Potrzebowala albo pana, ktéremu nalezato stuzy¢, albo wroga,
z ktérym nalezato walczy¢. Ta dwojaka optyka, w istocie uzupelniajaca sie, sta-
nowila o swoistym klimacie uprawiania pedagogiki w Polsce, zwlaszcza w ostat-
nich kilkunastu latach... Jako rozwigzanie dla tych patologicznych postaw
i zachowan rysuje sie koncepcja pedagogiki jako dyscypliny naukowej dojrza-
tej i autonomicznej, uprawianej w sposéb spolecznie odpowiedzialny, intelek-
tualnie rzetelny i wiarygodny; dyscypliny autentycznej, a nie fasadowej;
spolecznie zaangazowanej, ale nie uzaleznionej ideologicznie i politycznie,

7S. Hess en, Podstawy pedagogiki, Warszawa 1935, s. 13.
8K.Sosénicki, Pedagogika ogdlna, Torun 1949, s. 7-8.
° Tamze, s. 15.
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stronigcej od demagogii, jalowego krytycyzmu i pustej frazeologii, nie miota-
jacej sie miedzy megalomanig a poczuciem nizszosci, nie podlegajacej frustra-
cjom, cenigcag kompetencje i wiarygodnosc intelektualng zamiast przynalezno-
Sci partyjnej'’. Wokét pojecia wychowania nadal mamy do czynienia z wieloma
kwestiami dyskusyjnymi, ktére mozna wyrazi¢ w nastepujacych pytaniach:
Czy proces wychowania ma charakter tylko Swiadomy i celowy, czy sa to tak-
ze zjawiska o charakterze nieSwiadomym (K. Sosnicki, S. Hessen)? Jezeli zali-
czymy do niego réwniez zjawiska o charakterze nie§Swiadomym, to jak ma sie
owo pojecie do innych czynnikéw rozwoju czlowieka (socjalizacja, dziedzicz-
nos¢, naturalne prawa rozwoju)? Czy odnosi sie on (proces wychowania) do ca-
tej osobowosci czlowieka czy tylko do jakiejs jego sfery? Czy wychowanie jest
pewna forma pomocy czy zjawiskiem tozsamym o wyrazistym desygnacie
(aspekt ontologiczny i epistemologiczny)?

Drugim pojeciem o zasadniczym znaczeniu dla naszych rozwazan jest
pojecie ,opieki”. Mimo ze opieka jest desygnatowo rézna od wychowania
(E Kowalewski) to jej teoretyczna refleksja juz od wielu lat zawiera sie w re-
fleksji naukowej o charakterze stricte pedagogicznym. Do tej pory wielu pe-
dagogow nie tylko zalicza opieke do rzeczywistosci pedagogicznej (M. Winiar-
ski), ale wprost utozsamia jg z wychowaniem (M. Jakubowski, Z. Dabrowski)
lub nierozerwalnie z nim wigze (proces opiekuniczo-wychowawczy, H. Radlin-
ska, I. Jundzill, ]. Maciaszek). Trzeba réwniez zwréci¢ uwage na fakt, iz poszu-
kiwanie i interpretacja pojecia ,opieki” jest dokonywana przez samych peda-
gogow i nietrudno o nadawanie temu pojeciu wychowawczego charakteru.
Taka sytuacja nie sprzyja poprawnemu rozwojowi teoretycznej refleksji nad
opieka, ktéra wchodzi w relacje réwniez z innymi dziedzinami rzeczywistosci
(prawo, praca socjalna, gospodarka, zdrowie). Potrzebna jest zatem odrebna,
autonomiczna dziedzina wiedzy, dzieki rozwojowi ktdrej latwiej bedzie tworzy¢
teoretyczne podstawy wychowania opiekunczego — pedagogiki opiekunczej.
Podobnie, jak przy pojeciu ,wychowania” nalezy dazy¢ w okresleniu pojecia
»opieki” do przejrzystosci, jednoznacznosci i operacyjnosci tego waznego
terminu. Jeden z przedstawicieli alternatywnego rozumienia opieki tak okreéla
6w problem: ,Dla badan empirycznych — a takie gléwnie zamierza si¢ podej-
mowac wobec zjawiska opieki — cele te zawierajq sie w postulacie, by badane
zjawisko stalo sie (mogto sie sta¢) przedmiotem pomiaru. Dla potrzeb tych
badan mozna wiec sformutowac oczywisty postulat, by badane zjawisko zo-
stalo zdefiniowane w kategoriach majacych sens empiryczny, tj. dalo sie zope-
racjonalizowa¢. Dla badan pedagogicznych, jeli majg by¢ ‘czyms$ wiecej’ niz
tylko badaniami empirycznymi, niezbedne jest zgloszenie dodatkowego po-
stulatu, a mianowicie, by definicja pojecia dziedziny (przedmiotu) badaf mia-
la ponadto sens optymalizacyjny, tj. by kategorie definiujace pojecie nie tylko

WR.Schulz, Refleksje o tozsamosci pedagogiki..., s. 104-105.
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mogly by¢ przeksztalcane w zmienne (mogly zosta¢ zoperacjonalizowane),
ale tez, by niektére przynajmniej z tych zmiennych byly zmiennymi decyzyj-
nymi (manipulowalnymi)”*!. Przystepujac do sformulowania pojecia ,opieki”,
nalezy mie¢ owe uwagi na wzgledzie, tym bardziej, ze pedagogika opiekuncza
jest nauka empiryczng, stosowang i operacjonalizacja podstawowych dla niej
pojec jest sprawa nieslychanie doniosla. Przypomnijmy, ze analizujac rézne
koncepcje rozumienia opieki poszczegodlni ich autorzy wskazywali nastepuja-
ce elementy w definiensach definicji opieki:

— zaspokajanie potrzeb (J.Cz. Babicki, H. Radlinska, A. Kaminski, Z. Da-
browski),

— ochrona przed zagrozeniem (A. Kelm),

— tworzenie warunkéw rozwoju i wychowania (J. Maciaszek),

— rozwigzywanie trudnych sytuacji zyciowych (H. Muszynski, B. Smolifi-
ska-Theiss, F Kowalewski).

Najsilniej na gruncie pedagogiki opiekuniczej reprezentowane jest stano-
wisko pierwsze i ostatnie. Wydaje sie, ze definicja opieki powinna p6js¢ w kie-
runku tego ostatniego i uwzglednia¢ w definiensie zaréwno czynnosci warun-
kujace zaspokajanie potrzeb, jak i rozwigzywanie trudnych sytuacji zyciowych,
ktoére sa konsekwencja frustracji potrzeb; niemoznosci ich zaspokojenia, ich
niezaspokojenia lub niewlasciwego zaspokojenia. Oba te elementy (wyrazone
w definiensie) nie sa sprzeczne ze soba i nie wykluczaja si¢ nawzajem. Moga
one uczyni¢ definicje opieki pelniejsza i bardziej wyrazista poprzez ukazanie jej
personalistycznego wymiaru. Zatem opieka jest dziatalnoscig odpowiedzialng,
ciaggla i celowy, ktorej istota polega na tworzeniu warunkéw do zaspokajania
potrzeb opiekuniczych podopiecznego (przy uwzglednieniu odpowiedniego
poziomu jego aktywnosci i odpowiedzialnosci) i tym samym na wspomaganiu
g0 w rozwigzywaniu jego trudnych sytuacji zyciowych.

Tak sformutowana definicja odchodzi od jednostronnego, tradycyjnego
rozumienia opieki a idzie w kierunku jego syntezy z rozumieniem alternatyw-
nym. Charakteryzuje si¢ ona m.in. nastepujacymi wlasciwosciami:

— odpowiedzialnoscig; podobnie jak wychowanie opieka jest dzialalnoscia
opartg na odpowiedzialnosci kompensacyjno-podmiotowej opiekuna za pod-
opiecznego, jednak z uwzglednieniem jej takze po stronie podopiecznego, re-
latywnie do jego faz rozwojowych,

— ciaggloscia i celowoscig; opieka jest procesem cigglym, nie jednorazowym
i krétkotrwalym, lecz rozlozonym w czasie (np. ontogeneza) i tym zasadniczo
rézni sie¢ od pomocy czy ratownictwa (H. Radlifiska, Z. Dagbrowski'?); opieka
jest takze dzialalnoscia celowa i Swiadoma.

'E Kow alewski, Kontrowersje wokét pojecia opieki, [w:] Metodologiczne problemy pedagogiki
opiekuriczej..., s. 55.

12Zob. H. Radlinska, Pisma pedagogiczne, Wroctaw 1961, s. 339-344; Z. Dagbrowski,
Pedagogika opiekuricza w zarysie, t. 1, Olsztyn 1997, s. 65-69.
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Zaspokajanie potrzeb opiekuniczych
na gruncie rodziny naturalnej

Opieka rodzinna jest najbardziej naturalng i zarazem pierwotna kategoria
zarOwno w aspekcie filogenetycznym, jak i ontogenetycznym. To wlasnie w jej
ramach kazdy czlowiek doznaje pierwszych dzialan opiekunczych, ktore
trwaja az do okresu samodzielnosci zyciowej. Jej znaczenie jest istotne w okre-
sie dziecifnstwa, w ktérym potrzeby opiekuncze stanowia szeroki zakres a po-
ziom i jako$¢ ich zaspokojenia nabieraja szczegélnej wagi. ,Wiadomo, ze w chwi-
li narodzin dziecko jest istota bezbronna i bezradna, ktéra — wyposazona
w zaledwie kilka odruchéw wrodzonych — jest niemal calkowicie zalezna
od otoczenia. Nie posiada jeszcze zadnych umiejetnosci, sprawnosci, nawykéw
czy upodoban. Wszystko to, co zdola opanowac¢ w ciggu kilku pierwszych
miesiecy jest rezultatem uczenia si¢ od najblizszych ze srodowiska rodzinnego:
matki, ojca, rodzenstwa, innych cztonkéw rodziny. Dziecko pozostaje wéwczas
pod znacznym wplywem rodziny i od niej uczy sie — ze wzgledu na bardzo
plastyczny i chlonny w tym okresie uklad nerwowy — wiele i szybko”**. Réw-
niez dalsze fazy rozwoju dziecka cechuje duza plastyczno$¢ i zdolno$¢ percep-
cji. Wszelkie nieprawidlowosci w zaspokajaniu potrzeb zaréwno biologicznych,
jak i psychicznych moga mie¢ nieodwracalne nastepstwa rozwojowe, ktére
czesto pojawiaja sie w zyciu dorostym (perspektywiczny wymiar opieki). Obok
szerokiego wachlarza potrzeb opiekunczo-biologicznych na gruncie rodziny
zaspokajane sg o wiele wazniejsze potrzeby opiekuniczo-psychiczne. Szczegdl-
nie za$ chodzi o tzw. podstawowe potrzeby wtdrne, jak:

— bezpieczenistwa,

— afiliacji,

— milosdi,

— akceptacji,

— przynaleznoéci i milosci,

— uznania,

— wylacznosdi,

— ekspresji emocjonalnej,

— stabilizacji,

— intymnosci.

Juz M. Montessori i ].H. Pestalozzi twierdzili, iz pierwsze trzy lata zycia
dziecka sg najwazniejsze w jego rozwoju. Wedlug tego drugiego, wychowanie
dziecka w tym okresie polega na zaspokajaniu potrzeb. Mozna zatem powie-
dzie¢, Ze w rozwoju ontogenetycznym dzialania opiekunicze sg pierwotne

BD.Szarkowicz, Wspdlczesne tendencje w opiece rodzinnej, [w:] Opieka i wychowanie w rodzi-
nie, pod red. Cz. Ke pskie go, Lublin 2003, s. 215.
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w stosunku do celowych dzialan edukacyjnych (ksztalceniowych sensu stricte).
One staja sie podstawa do dziatan wychowawczych, ktére mozliwe sg do re-
alizacji dopiero w aspekcie wystgpienia prawidlowo realizowanego procesu
zaspokajania potrzeb. Na gruncie funkcjonowania rodziny mozemy wyréznié
nastepujace kierunki dzialalnosci opiekuniczej rodziny:

— dzialalno$¢ podstawowa, zapewnienie czlonkom rodziny warunkéw
do prawidlowego rozwoju,

— dziatalno$¢ stymulujaca, pobudzanie rozwoju poszczegdélnych cztonkéw
rodziny (szczegélnie w sferze edukacyjnej),

— dzialalno$¢ profilaktyczna, przestrzeganie przed réznego rodzaju nie-
prawidlowosciami i zagrozeniami,

— dzialalno$¢ kompensacyjna, wyréwnywanie wszelkiego rodzaju brakéw,

— dzialalno$¢ ratownicza, wystepujaca w sytuacjach potencjalnego czy
faktycznego zagrozenia zycia.

Z punktu widzenia procesu wychowania szczegdlnej wartoéci w zyciu ro-
dziny nabieraja tzw. podstawowe potrzeby wtérne (wymienione powyzej) iich
prawidlowe zaspokajanie we wszystkich etapach zycia dziecka w rodzinie. Nie-
prawidlowe ich zaspokajanie lub absolutny brak zaspokojenia w przypadku
kazdej z tych potrzeb staje sie przyczyna powaznych zaburzen w dalszych eta-
pach funkcjonowania i rozwoju. Wydaje sie, Ze ani potrzeby materialne, ani po-
trzeby estetyczne nie sa tak istotne w rozwoju dziecka jak podstawowe potrze-
by emocjonalne. To one (poziom i jako$¢ ich zaspokajania) ksztattuja osobowos¢
dziecka nie tylko w aspekcie teraZniejszym, ale przede wszystkim przyszio-
sciowym. Zrodlo wielu trudnosci rozwojowych, a wrecz patologicznych za-
chowan lezy w nieprawidlowym zaspokajaniu tej kategorii potrzeb. Zaréwno
rodzice (naturalni opiekunowie), jak i zawodowi wychowawcy nie zawsze sa
Swiadomi donioslosci i roli, jaka odgrywa ta kategoria potrzeb. Bardzo czesto
zaniedbania w tej sferze s3 bardzo powazne i niemozliwe do naprawienia w poz-
niejszych etapach Zycia czlowieka.

Opieka rodzinna (rodzina naturalna), w jej optymalnym wymiarze, jest
jedna z nielicznych form opieki o charakterze bezinteresownym. Jak wskaza-
lisSmy powyzej bezinteresownos¢ jest jedna z istotnych cech dzialalnosci opie-
kunczej. Nadaje ona naturalnej opiece rodzinnej odpowiedni wymiar moralny,
ktory bezposrednio rzutuje na jej jakosc i efektywno$¢ w rozwoju dziecka. Sta-
je sie sui generis gwarantem prawidiowej diagnozy i zaspokajania opiekuniczych
potrzeb dziecka z jednej strony, a biorgc pod uwage jej charakter odpowie-
dzialny stawia dziecku konieczny zakres wymagan i zadan, ktérym w trakcie
swego rozwoju dziecko musi sprosta¢. To wlasnie w tym momencie nastepuje
polaczenie dzialan stricte opiekuniczych z dzialaniami stricte wychowawczymi,
stajgc sie warunkiem koniecznym poprawnego rozwoju ontogenetycznego
dziecka w rodzinie i nie tylko. Afirmacyjno-podmiotowy charakter naturalnej
opieki rodzinnej podkresla W. Woronowicz. Omawiajac druga zasade reflek-
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syjnej pracy opiekuniczo-wychowawczej stwierdza: ,Poszanowanie podmio-
towosci podopiecznego-wychowanka jest konsekwencja respektowania jego
wolnoéci. Zatem przez opiekuna-wychowawce jego rozwdj jest wspierany,
a nie sterowany. Opiekun-wychowawca ksztaltuje w podopiecznym-wycho-
wanku odpowiedzialnos¢ za wlasne decyzje, gotowos¢ do kierowania wlasnym
postepowaniem. Przygotowuje takze do przestrzegania norm moralnych,
ktére podopieczny-wychowanek Swiadomie akceptuje oraz praw, ktérych
koniecznos¢ pojmuje. Oznacza to, ze opiekun-wychowaweca nie dostarcza podo-
piecznemu-wychowankowi algorytméw, regul, zasad postepowania, lecz uczy
go rozsadku, umiejetnosci wyboru takich zasad i norm, ktére uszczesliwiajac
jednostke, nie czynig krzywdy innym ludziom. Inaczej méwiac opiekun-wy-
chowawca wspiera (lub generuje) te wysilki podopiecznego—wychowanka,
ktére sprzyjajg aktywnosci, samorealizacji, samosterownosci”*.

Streszczenie

Rodzina naturalna posréd wielu realizowanych funkcji skupia sie przede wszystkim na dia-
gnozowaniu i zaspokajaniu potrzeb opiekunczych swojego potomstwa. To sprawia, Ze domena
jej funkcjonowania staje sie opieka, a w szczegélnosci opieka wychowawcza. W rozwoju dziecka,
realizujac funkcje opiekunicze, nie sposéb abstrahowac¢ od ich edukacyjnego i wychowawczego
aspektu. Na gruncie zaspokajanych potrzeb, ktérych dziecko nie potrafi samodzielnie zaspoka-
ja¢iregulowac (opiekunczych) nalezy ksztattowac jego postawy i cechy osobowosci, ktdre sa do-
meng dzialan stricte wychowawczych. Nie chodzi tutaj o cele zwigzane tylko z opieka, ale takze
z innymi dziedzinami Zycia czlowieka (zdrowie, moralnos¢, prawo itd.). Niewlasciwe diagnozo-
wanie i zaspokajanie potrzeb opiekuiiczych w wieku dzieciecym moze doprowadzi¢ do wielu
zaburzen, a nawet patologii w przyszlym zyciu dziecka. Zatem nieodzowng okazuje sie wiedza
nie tylko z zakresu stricte opiekunczo-wychowawczego, ale takze z biomedycznych aspektéw
rozwoju czlowieka czy z psychologii rozwojowej, wychowawczej i spolecznej.

Summary

The natural family among many of functions focuses primarily on diagnosing and meeting
the care needs of their offspring. This makes the domain of its functioning become care and, in
particular, care and educational. The development of the child realizing the functions of care
cannot be abstracted from their educational and educational aspect. On the basis of the needs
satisfied thereby that a child cannot independently meet and adjust (care) to shape his/her attitude
and personality traits that are the domain of activities strictly educational. It is not only about the
goals of care but also with other areas of human life (health, morality, law etc.). Improper diagnosis
and meeting the needs of care in childhood can lead to many disorders and even pathology in
the future life of the child. Therefore, it appears indispensable knowledge not only in the field of
pure care — the child care, but also with the biomedical aspects of human development or
developmental of educational, developmental and social psychology.

“W.Woronowicz, Edukacja refleksyjna w pedagogice opiekuiiczej, [w:] Pedagogika opiekuticza.
Przeszlos¢ — terazniejszos¢ — przyszlos¢, pod red. E.Jund zill, R.Pawlowskiej, Gdansk 2008,
s. 406.
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B YmoBax nepe6ymoBy BUIIIOI OCBITH Ha IIepilie MiClie BUXOAATh BUMOTH IO
HOIIIEHH AKOCTI MirOTOBKM BUNTe/IA. Y 3B A3KY 3 IIUIM, BOXK/IVIBE 3HAYUECHHS Ma€
IpolLieC CaMOB/OCKOHA/IEHHS BUNTEIB, CIPNAI0OYY (POPMYBAHHIO T YAOCKOHA/ICH-
HIO IIPOQeCillHNIX AKOCTell BUNTEIS MIPOTATOM BCbOTO SKUTTA'.

ITeparoriyHmit HaBYa/IbHUIT 3aK/Iafi — TOJIOBHMIL, OCHOBHMII eTal popMyBaH-
HA Mail0yTHBOTO Iefiarora. ¥ BillOBifHOCTI 3 BUMOTramu, sAKi OCTaBuIA Iepedy-
JIOBa IIKO/IM, MIPUIIMAIOTBCA Pilllydi 3aXOfu IO TOTO, 1106 GOpMyBaTy BUCOKUIA
OCBITHIl1 piBeHb BUNTE/NIbCHKUX KAZIPiB, BCIIAKO MifiBUINYBATH iX mpodeciitny
MaliCTEpPHICTb.

! €pryx M.B. IToninuieHHA MiATOTOBKY BYNTENTbCHKIX KaJpiB B yMOBax IepeOynoBy Ko //
ITcuxomnoro-negaroruyeckas MOATOTOBKA YUUTE I MHOCTPAHHOTO A3bIKA B YCTIOBIAX IIEPeCTPOIKI
mkosnel: C6. Hayd. Tpynos / Ilox o6ueit pepaxuneit H.B. Esryxa. — K.: KITIMVI, 1990. — c. 3-9.
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A mist TOTO, 11106 CTATU CIIPABXHIM MaliCTPOM CBOET CIPaBy, HEAOCTATHDHO JIU-
1Ie offHi€l OCBiTH, TYT HEOOXiHWIT JOCBiJ, CHCTeMaTIYHe Mi/IBUIeHHS HaAyKOBO-
-TeOpEeTMYHOTO PiBHA i efarorivHoi kBaidikariii, He0OXifHO MOCTITHO TOHOB/IATH
3HAaHHA, AKi 3yMOBJIEH] IPUCKOPEHVMM TEMIIAMY HayKOBO-TEXHIYHOIO IIPOrpecy,
3MiHaMU B 3MiCTi OCBIiTI, METO[aX HABYAHHS.

Koxaomy BumTeneBi HeoOXifHO mpamoBaTy 6ibile Haf co60l0, 3aiiMaTuCs
CaMOOCBITOI0, CAMOBJOCKOHA/IEHHAM, CaMOIIi3HAHHAM, fAKi BiJirpaloTh HaJi3BUYAITHO
BaX/IMBY ponb y popMyBaHHI MailCTEPHOCTI Iefarora i BuxoBaress. Baxinse
3HAYEHH: TYT Ma€ CaMOCTIITHICTh BUMTe/IA, JIOTO iHTepec, opieHTallis, Bubip mpo-
6/1eMM 111 TOIIMO/IEHOTO BUBYEHHA.

Mu goTpuMy€eMOCh LYMKH, IO CAMOBIOCKOHAJ/IEHHs — i€ JifA/IbHICTb, AKa
CBiJJOMO pery/IoeTbcs iHAMBINOM i CIpsIMOBaHa KMM Ha BUXOBaHH:A NpodeciiiHo
3HAYyIIMX BIACTUBOCTEN i AKOCTEN. BOHO BMMAra€ Bifi IIOAVHY 3/IaTHOCTI i ro-
TOBHOCTI CTapaHHO IpaIloBaTi HaJ c06010, popmyBaru B cobi Taki AKocCTi, AKi
[OIIOMATATh JOCATTY YCIXiB Y TPYHOBIil His/IbBHOCTI.

Mun nopginsaemo gymky O.B. bopaeHIok, 1o mpoliec caMOBJOCKOHa/IEHHS 0CO0M-
CTOCTi B CTY[IeHTCbKi pOK) Ma€ ACKpaBO BMpakeHy crenudiky. B nipomy Bini,
HOPIiBHAHO 3 Hi/IITKOBUM, 3MiHIOETHCS CY0 €KTVBHA 3HAYYILICTh YTBEPHKEHHS
cebe B poIi HOCiA NeBHOI cycminbHOI QYHKIL SKIO caMOBIOCKOHA/IEHHS TIOAVNHN
3aJIEKUTD BiJl 10T0 CTAHOBMIIIA Y KOJIEKTUBI POBECHMUKIB, TO Y IOPOCIOr0 BOHO Ilepe-
OyBae Ha APYroMmy IUIaHi; HOCTYNAIOYNCH IIPOBIFHNM MicCLieM Heper CYCIiIbHO-
-BUPOOHNYMMM, TPYZOBUMM POJLIMU. Y IOHAI[bKOMY Billi BiffOyBaeTbcs mudepeHiri-
allist CTPYKTypu BJIacHOTO ,5I” i posmmpenHs cdepn camonisHaHHS, sKe € He00-
XiIHOI0 YMOBOIO CAaMOBMXOBAHHI, TOOTO IjiecIipsIMOBaHOI po60TI 0COOMCTOCTI
HaJ| co60r0. XapakTep caMOBMXOBAHH;I IOHAKIB i [IiBUaT, 3a/1eKHO Bif iTOro MeTHn,
HaOyBaB Pi3HNUX BUAIIB CIIPSMOBAHOCTI: CAMOBMXOBAHHS MOpAJbHe, iHTeIeKTya-
JIbHe, eMOIIiTHO-BONIbOBe, (isnuHe, mpodeciitne’ [3, 112-117].

OCHOBOIO HaBYaHHS € CaMOOCBiTa. | AKIO icHYIOTh BignoBigHi 3aco6u
VI CIPUAT/IMBE TOBKI/UISA JIsS1 CAMOOCBITH, TO HaBiTh ITOCepeHs 0co0a BUSBIATH -
Me eHTY3ia3M i OXOTY /10 HaBYaHH:A BIIPOJOBXK XUTT:A. HoBa eBosmronisa mif raciom
CaMOCTITHOTO HaBYaHHS Ta Ipalli Iepenbdavae B3ATTS MiJi KOHTPO/Ib BTACHOTO
xutTsat [4, 81].

BipmosigHo 10 BuMor bo/loHCHKOTO Ipolecy, opraHisaris camocTiitHoi po6o-
TY CTY/ICHTIB, BUCTYIIA€ SIK IPOBIIHMI IPYHIVII TOOYZOBY HAaBYaJIbHOTO IIPOLECY

2 Kpemenn B.T. SIkicHa ocBiTa B KOHTEKCTi 3ara/ibHO IMBini3aniitamx 3min // IIpo6nemu sKocTi
OCBiTI: TeOpeTNYHi i NpaKTU4Hi acekT. — Matepianu meTomonoriunoro ceminapy AITH Ykpainn.
15 mucromapa 2006 p., Knis. — K.: CI1Jl borganosa A.M., 2007. — 336 c.

* Boppentok O.B. ITcuxomnoriyni ¢pakropn mpodeciiiHoro caMoOBOCKOHA/IEHHST MAtOy THIX y4n-
teniB // Ilcuxomnoro-mefarornyeckas MoAroTOBKa yINTe/A MHOCTPAHHOTO A3bIKA B YCTOBMAX IIepe-
crpoitky mKonbl: CO. Hayd. Tpynos / ITox o6meit pepaxiyeit H.B.Epryxa. — K.: KITIMZ, 1990.
—c. 112-117.

“ TopnoH Jlpaiizien, xaunetr Boc. Peomonis B HaBuanHi / [lepeks. 3 anrn. M. OniftHuk. —
JIpBiB: JliTonuc, 2005. — 542 c.
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y BH3. ®opmyBaHHA yMiHb CaMOCTiIIHOI pOOOTHU CTY/IeHTiB TIOBUHHO 3[ilICHIO-
BaTMCA Y BCiX popMax HaBYAJIbHOTO IIpoLiecy (JIeKLisAX, ceMiHapChKUX, IPAaKTU-
YHUX, Ta00paTOPHMUX PoOOTAX, @ TAKOXK Y [T03ayAUTOPHMX PopMax 3aHATb) i Ha
BCiX eTanax, OBOJIOJIHHSA 3HAHHAMMY, YMIHHAMM, HaBMKaMM, BK/II0OYal04M i iX 3a-
cTocyBaHHA [5, 91-97].

Ha nHam norsay, y HaBYaHHI 1opasy Oiblile JOMiHYBaT/IMe CaMOHABYaHHS:
KO/I 0coba cama CIIpsIMOBYBaTIMe cebe Ha pe3y/IbTar i JocsaraTume ioro.

Mu sropui 3 gymkoro B.I. Kpemens, mjo mopuna posymHa (hoto sapiens) y XXI
CTOJITTI — 1€ JIIOAMHA, KA MOCTIMHO HaBYAETHCS, MIOJIMHA, KUTTA 1 JiANbHICTDh
AKOI OYAYETbCA Ha OCHOBi 3HaHb. CTBOPUTY YMOBMU /I HellepepBHOI OCBiTH
BIIPOZIOBXX >KUTTs MIOBMHHI CYCHi/IbCTBO i AepKaBa. 714 bOTo CIif Ha/larofuTy
CYy4YacHy i1 eeKTUBHY CUCTeMy OCBiTU JOPOCIUX®.

Ha e Tako)X 3B€pTa€THCA yBara B aHITIOMOBHIUX aMEPUKAHCbKUX i €BPONENICHKIX
HOCIOHMKAX, Ie aKLIEHT 3Mill[yeThCs Ha aHa/li3 yMOB CAMOPO3BUTKY i B3a€EMOJIOIIOMO-
T YYaCHMKIB IIpollecy HmifBuiieHHs KBamidikanil y popmi saxucTy guceprarii’
[7,318].

0O.4. CaBueHKoO BimMivae, 1110 HalBaXKAUBIIIMM YMHHUKOM SAKOCTI IIKiZTbHOI
OCBITH € AKICTb Ii/TOTOBKY BYNTE/IB, JOMIHAHTOIO SIKOI € TAPMOHIs 0COOUCTICHO-
ro i mpodeciitHOro po3BUTKY, pOPMYBaHH:A He BUNTE/NA-IIPEIMETHIKA, a TIOAVHN
Ky/IbTYpy, TyMaHHOI, IPOMafIIHCHKO-CBiZIOMOI. ,,3apa3 My CIIOCTEPIraeMo He-
Y3TOIPKEHICTDh IIBUJKNUX TEMIIIB MOJI€pHi3allil NIKiJIbHOI OCBITU 3 IIpOLeCaMu
Hi/ITOTOBKY i IepemifroTOBKY yuuTeniB, ix cmabkuit inpopmaniriamit i metopu-
qHMIT cynposif. O4eBUAHO, 10 caMe Iii MpoOIeMy BUMaraoTh KBajiikoBaHOI
i JoBroTpmBaoi CHiBIpalli HAYKOBLIB, YIIPAB/IiHCbKIX CTPYKTYP Pi3HUX piBHIB,
kepiBHukis BH3, OIITOIIII, mkis, HayKoBLiB, acoLlialill i TBOpYMX MefarorivHux
CHiJIOK.

3 MeTOI0 AKiCHOrO OHOBJIEHHS IPOIleCy HigBUIeHHs KBamidikaril BunTenis
i kepiBHUKiB BH3 HeoOxinHO 3abe3meunTn: 3anpoBapkeHHs IPOrpaMHO-1Ii/IbOBO-
TO MOJIe/IOBAHHS MiATOTOBKY 3 IIalrHOCTUYHYM CYIIPOBOZOM; 30aradeHHs HaBya-
HH# peIeKCUBHOIO CK/IafI0BOIO; JOCTYIHICTD OfiepXKaHH:A iHAUBIyaIbHOI JOIIOMO-
ru y npo¢eciifHoMy caMOB/JOCKOHAJIEHHI; CMICTeMy MOPa/IbHUX i MaTepia/IbHIX

> Tpsapexo A.H. CamocrosTenbHas paboTa CTyIeHTa KaK [uaKkTideckas npobnema // Hay4Ho-
-treopernyecknit xxypHan MCAO um. fI.A. Komenckoro. CiaBAHcKasA Ieflarorndeckas KyabTypa
Ne 6,2007. — c. 91-97.

¢ Kpemens B.I. SIkicHa 0cBiTa B KOHTEeKCTi 3arajbHO IuBiTi3aniitHux sMin // [Ipo6memu axocTi
OCBIiTI: TeOpeTHYHi i MpakTuyHi acekTn. — Marepianu metoponorignoro ceminapy AITH Ykpainn.
15 mucronana2006 p., Kuis. — K.: CI1]] borganosa A.M., 2007. — 336 c.; CaBuyenxo O.f. TeopeTnuni
HiIXOAM 10 BU3HAYEHHA AKOCTI WKibHOI ocBiTy // TIpo6eMu AKOCTi OCBiTH: TeOpeTUYHI i TpaKTH-
4Hi aciekT. — Marepianu Mmetofonoriunoro ceminapy AIIH Ykpainu. 15 nucronaga 2006 p., Kuis.
— K.: CIIJI bormanoBa A.M., 2007. — 336 c.

7 Iparoposcbka JI.B., Haitnbonosa JI.A. TlifroroBka i aTecTallis HayKOBMX KafipiB BUIIIOI KBaJTi-
¢ixarii: mpobnemu i pesepsu sAxocri // IIpo6eMu AKOCTi OCBITY: TEOPETUYH] i TPaKTUYHI aCIIeKTH.
— Marepianu metogonoriqnoro ceminapy AITH Ykpainn. 15 mucronaga 2006 p., Kuis. — K.: CII]J
Borganosa A.M., 2007. — 336 c.
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CTUMYIB. Y 3B’A3Ky 3 IJUM ITOTPiOHI HAyKOBIi J1 yIIpaBIiHCBbKi 3yCH/UIS IIOS0
CTBOpPEHH: HaYKOBOTO i HOPMAaTMBHOTO 3a0e3IIeYeHH: BUIIePeKa/IbHOI i CYIpoBif-
HOI IiATOTOBKY IefjaroriB B yMOBaX iHHOBAIL[iIIIHMX IlepeTBOpeHb ® 8, 20].

Sk Bigmivators JI.B.IparopoBcbka, JI.A. HaiijboHOBa, 3a 3apyOiKHIMY [pKe-
penaMim, HayKOBMIT CTYMiHb (IO BifIIOBila€ CTYNeHI0 KaHAMAATa HAayK) — Iie,
3 OHOTO OOKY, JOCTIifHUIIbKA pOOOTa, SIKa BUKOHYEThCS, a0V 3pOOMTY OpUTiHAIBHIIT
BHECOK Yy 3HaHHS B IIeBHiit; cepi HayKu, 3 Apyroro — HaB4anpHa nporpama (Training
programme), IO Ma€ Ha MeTi MiATOTOBKY KOMIIETEHTHIX i He3a/IeKHNUX JOCIi-
IDHMKiB-IpakTHKiB (research practitioners)® [7, 319].

CaMOHaBYaHHs 0COOIMBO aKTyajIbHe Y 3B’3KY 3 PO3BUTKOM HOBUX (HOpM
OCBITHBOTO IIPOLIECY: eKCTEPHATY, AMCTAHIIIITHOTO KePYBaHHs, CICTeMU Hellepe-
PBHOI OCBIiTU JI/IS1 IOPOCTINX.

CamocriitHa po6oTa [yIs CTY/IeHTiB BUABUTHCS Pe3y/IbTaTUBHOIO i IPUHOCK-
TYIMe IIOMITHUII CAMOPO3BUTOK B TOMY BUIIAJIKY, AKIIO IIpy OyAb-AKiil Gpopmi i
BUKOHAHH, 1110 IIepepOoO/Is€TCS CTYeHTOM iH(OpMaLis IIepeTBOPIOBaTUMEThCS
Ha 3HaHH, a 3SHAaHHA Y CBOIO Yepry CTBOPIOBATUMYTb HOBY iHpopMaliiio; o popmy-
ni (inpopmanis — 3HaHHA — iHpopManis). Came y IIbOMY HOJIATAE COLlia/bHA
¢byHKLiA iHAMBIAYaMIpHOI Mi3HaBa/IbHOI AisnbHOCTI. o peanisanil miei ¢pyHKIil
HOTPiOHO LIiTeCIIpAMOBaHO TOTYBaT! MaitOyTHbOro (axisia. Koxxaomy kBanmidi-
KOBaHOMY BUKJ/IaJjauyeBi ;[o6pe BiIOMO, IIIO CaMOCTiliHa po60Ta CTYJIEHTiB HaliBa-
JKIMBIMMI 3aci6 MifBUIEHHA SKOCTI MiATOTOBKY (axiBI[iB, 3TaTHIX HAYKOBO
MYIC/IUTH i CAMOCTilTHO BupilryBaty TBOpdi 3aBganH:. [IpoTe obpe opranisoBana
caMoCTilfHa po60Ta CTYJeHTiB HeMOX/IMBa 6€3 PeTebHOTO BifO0py HaBYaIbHO-
ro Marepiaiy, Jioro cucreMarusaliil i BigloBigHOI HAyKOBOi 06pOOKN.

B 0cHOBi HaBYa/IbHOTO MPOLECY JIEXKUTD NPUHINII IIJITaHYBaHHA BChOTO Ha-
BYQ/IPHOTO Yacy CTY/JEHTa, BK/IIOYAI04M He TiIbKY 000B’3KOBI 3aHATTS 3a PO3-
KJIaJioM, ajie i caMocTiliHy poboTy cTymeHTiB. Ile KOOpAMHYETbCA TAaKUMU TOKY-
MEHTaMM, AK HaBYa/IbHWII IVTaH i rpadik HaBYa/IbHOTO IIPOIIECY.

[TranyBaHHS CaMOCTIiNIHOI poOOTH CTYHEHTIB 6e3110cepeIHbO ITOB sI3aHe 3 aHa-
nizoM GromxeTy yacy. HeoOXigHO 4iTKO BUSHAYMTH Yac, 1[0 PaKTUIHO BUTpada-
€TbCSI Ha Pi3Hi BUAM HABYA/IbHUX 3aHATb. Cr1iff 3a6e3neun Ty BUKOHAHHS B CTPOK
BCiX 3aBJjaHb, 110 BUAIAIOTECA KadepaMi, 3 TUM, 100 Y CTYAEHTIB CTBOPIOBA/IACH
IIOBHA YIIEBHEHICTb Y TOMY, 1IJO IIPY CUCTEMATU4Hiil poOOTi BOHM 3yMilOTh BU-
KOHATU BCi 3aBgaHHAa [5, 91-97].

8 CaBuenko O.4. TeopeTnyni migxoay 10 BU3HAYEHH: SKOCTI MIKibHOI ocBitH // IIpo6memMn
AKOCTI OCBiTI: TeOpeTUYHi i mpakTUyHi acnekTu. — MaTtepianu MeTofonoriunoro ceminapy AITH
Yxpainn. 15 mucromnaga 2006 p., Knis. — K.: CI1]] bormanosa A.M., 2007. — 336 c.

° Iparoposcpka JI.B., HaiigporoBa JI.A. TTifroToBKa i atectaniis HayKOBMX Ka/piB B[Ol KBaJIi-
¢ixanii: mpobmemn i pesepsu Axocri // ITpo6eMu AKOCTi OCBITH: TEOPETUYH] i TPaKTUYH{ aCTIeKTH.
— Marepianu metopionoriunoro ceminapy AITH Ykpainu. 15 mucromaga 2006 p., Kuis. — K.: CIT]J
borganosa A.M., 2007. — 336 c.
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TpaMIIIiHOM [10 pO3BUTKY TBOPYOCTi C/Ty>KUTb MiArOTOBYA 1 OCBITHA caMo-
CTilfHa poOOTa CTY/eHTIB, 110 HAIIPAB/IAETbCA BUK/IafadeM. Y TBOPUiil CaMOCTiliHil
pOoO6OTi CTYJIEHTIB TAKOK OCHOBHY POJIb T'PA€ TiCHUIT KOHTAKT BUK/Iajiaya i CTy-
nenrta. Hesamepeynum ¢axkToM € Te, 10 BUK/Iaad MOXKe HABYMTY KOHKPETHi
CIIpaBi, SIKIIO caM € BCe6IYHO PO3BIMHEHOI OCOONCTICTIO.

TBopua camocTiitHa po60Ta CTY/IeHTiB — OCHOBHA CIIOJTy4Ha IaHKa Mix BH3,
Haykoo i Bupo6unirsom' [5, 91-97].

Ha cy4acHoMy eTarmi po3BUTKY CYCIIJIbCTBA i lep>KaBM OCBiTa CTA€ OJHUM
i HallBOXX/IMBIIINX 3ara/bHOHAI[IOHA/IbHIUX IPIOPUTETIB, OCKI/IbKY OCBiTa B OY/b-
-AIKOMY CYCIiZIbCTBI ITpaIfi0€ He TiIbKM Ha CbOTOfIeHHS, ante i Ha MarioyTHE. [TonA-
TT4 «HenepepBHa 0CBiTa» BUHMKI/IO IPAaKTMYHO OJHOYACHO 3 IEPEXOIOM B PUHKOBY
Exonomiky. CamMe BOHa, Yyepe3 HaJ3BMYalIHY PYX/IMBICTb CBOEI KOH IOHKTYPH,
BMMYIIIYE JIIOfiell TIOCTiiTHO BUMTHCA i nepeHaB4yaTncA. CbOTOfIHI IecATKYM KpaiH
CBITY IIYKAIOTD i peani3yloTh cBOI Mofiesi HerepepBHOi ocBiTn'' [9, 114-117].

Ha >xanb, HeMae efuHOrO TAyMadeHHs NOHATTA «HenepepsHa ocsiTa». OpHi
y4€Hi po3yMiloTh J10T0 AK MpOIlecC LilecCIpAMOBaHOIO CUCTEMATUYHOTO BUXOBa-
HHSA TIOOVHN, q)OpMYBaHHH IEBHUX AKOCTEN 0cob1, Ii 3HAHD, YMiHb, HaBUKiB,
ninHocrey, HopM noBefinku (@.P. ®@inini). Ha gymKy 3apyOiKHMUX y4eHUX
(X. begnapunka, P. [leiiBa, X. ®@pesi, E. Dopa i iH.), HenepepBHa ocBiTa — Lie
potec 0co60BOTO, COLiaIBHOTO i Mpo¢eciiHOro pO3BUTKY iHAVBIAA BIIPOOBX
JI0TO >KUTTs, 3iMICHIOBAHMII B Ii/ISIX BIIOCKOHA/IEHHS AKOCTI >KUTTA. Pi3Hi acriekTu
PO3BUTKY IIOHATTA HENIEPEPBHOI OCBITH PO3INIAAOTLCA Y PAML JOCTIIPKEHD YKpai-
HCbKMX i poCiiicbKMX yueHMX, 30Kpema B.I. Aunpeesa, H.M. boputko, I.A. 343t0-
Ha, JLM. Mirinoit, B.A. Cnacrenina, A.I. Cy6erTo Ta iH.

IToHATTS HellepepPBHOCTI OCBITY MOXKHA BiTHECTH IO TPbOM 00 €KTaM (Cy6 eKTam):

— 10 0co61. B 11bOMy BUITaZIKy BOHO O3HAYAE, IO TIOANHA a60 MOCTIIHO, BUN-
ThbCSA B OCBITHIX ycTaHOBAX, a0 3aifMaeTbCs CAMOOCBITOIO;

— 110 ocBiTHIX nporecis (ocBiTHIM porpamam). HerepepBHicTb B 0CBiTHBOMY
NpOLieCi XapaKTepU3y€ETbCA CIALKOEMHICTIO 3MICTY OCBITHBOI AisI/IBHOCTI ITpn
IIepexofi BijJj OFHOrO BUITIALY IO iHILIOIO, Bifl OJHOTO >XUTTEBOIO €TaILy JIIOLUHNI
JIO iHIIIOTO;

— 10 OCBITHIX YCTaHOB.

HemnepepBHicTb B JTaHOMY BUITQIKY XapaKTepU3ye TaKy MEPEXXY OCBITHIX yCTaHOB
i ix B3aeMO3B’ 30K, KMl 3 HEOOXIJHICTIO 1 JOCTATHICTIO CTBOPIOE IIPOCTIp OCBIT-
HIX ITOC/TYT, 3/JaTHMX 33JJ0BO/IBHUTY BCIO 0€3J1i¥ OCBIiTHIX OTpeO, 1[0 BUHUKAIOTD

1 TIpspexo A.H. CamocTosATenbHas paboTa CTyeHTa KaK AMfaKTideckas npobiema // Hayaro-
-TeopeTmyeckuii sxypHan MCAO nm. f.A. Komenckoro. CraBsSHCKas Iefarorndeckas KynabTypa
Ne 6,2007. — c. 91-97.

"' TTanosa JI.I. Postb MyHUIIMIIATbHOM METORMYECKON CITY OB B CO3[JAHNUM CHCTEMBI HEIIPEPbI-
BHOTO IpodeccroHanpHoro obpasopanns // Hayuno-teoperndeckuit sxypaan MCAO nm.
S.A. Komenckoro. CraBaHcKas nefarornyeckas Kynprypa Ne 6, 2007. — c. 114-117.
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AK B CyCIII/IBCTBI B II/IOMY, TaK Bep6 MMTOMOMY PerioHi, a TAKOX Y KO>KHOI JIFOfy-
H1'? [9, 114-117].

L.@. IIpokoneHKo BifiMivag, 110 [MHAMIYHE CYCIIIBCTBO 3HAHDb BYMAarae Helepe-
pBHOI ocBiTI. Mogieni opraHisarii Takoi OCBiTI BXKe IPOXOAATH anpobaliiio y xa-
PKiBCHKMX HaBYa/IbHUX 3aK/Iajax. BiH 3ayBaKye, 110 opraHisais i 3abe3nedeHHs
peaisanii HerepepBHOI OCBiTH ITOTPeOYIOTH 6i/MbILI ITMOOKOTO OCMUCICHHS.
Vpethcs He TibKY MPO BUPOG/IEHHS B YCiX TeHepallisix YKpaiHI[iB po3yMiHHA
1 yMiHHA HaBYaTVCD YIIPOJOBXX XUTTA, a I yMiHH: IlepeydyBaTICs, OLIIHIOBATY PU-
3UKM i Hebe3IeK, SIKi, TOpyd i3 MOX/IMBOCTAMY i IIIAHCAMM, IIPOLYKYE CYCIIbCTBO
3HaHb. OpraHisauis HelepepBHOI OCBiTH Mae 6yTU THYYKOIO, AVHAMIYHOIO, Bifl-
MOBifjaTV MiHIMBMM BMMOTaM PMHKY Ipali. Y CBiT/Ii IMX BUMOT i TeHAeHIIii
MofiepHi3auii motTpebye npodeciitHe HaBYAHHA Y IIiIOMY, cucTeMa npodopieHTa-
11ii, criBITparis 3 eHTpaMu 3aitHATOCTi. CTBOpEHHS iHPpacTPyKTypyu HerlepepBHOI
OCBITU € HarajbHMUM 3aBIAHHAM PO3BUTKY Cy4aCHOI OCBITH, BUPIIIEHHA AKOTO
noTpebye MOETHAHHSA 3yCU/Ib €KOHOMIYHOI, COLiaNbHOI i OCBITHBOI MOMITUKY,
3MilTHEeHH JaHIIora cepefus mkona — BH3 —wiciie poboTu, 1o 3aknageHo
y yHmameHT HemepepBHOI ocBiTu® [10, 40-44].

Haniit mpo6nemi npupinse ysary C.O. CyucoeBa, sika Haro/lIouIye Ha BaK/IMBOCTI
HerepepBHOi IpodeciitHOI 0CBiTH, AKa MOCITa€e BaXX/IMBe MicClie cepefl Cy4acHMX
IPOrPeCUBHIUX OCBITHIX ifielt, CIIPAMOBaHMX Ha 3a0e3IeYeHHs CTa/IOTO PO3BUTKY
HAIIIOTO CYCHiNIbCTBA Ta IPOrPecy BChOTO JMIOACTBA, i 3aJileKIapoBaHa B yCiX MiX-
HapOJHMX JOKYMEHTaX IIPO OCBITY.

Oxpim 6a30BMX 3HaHb i BMiHb JUTNHA Ma€ HAaBUNTUCH, O-TIepIIe, 3T00yBaTH
CaMOCTifHO 3HaHHSI, IPALIOBATY CAMOCTIIHO 3 Pi3HMMM [pKepenamu iHdopmariii,
a O-JpyTe, L0 Ay>ke BaX/IMBO, PO3BUBATY CBOI TBOPYI 3Ai6HOCTL. 31aTHICTD 10
TBOPYOCTI SIK AKICTD JIOAVIHA JA€ 111 MOXK/IMBICTh 3HAXOOUTH HECTaHAApPTHE
PO3B’A3aHHA CUTYallill, HeTAOIOHHO Ta KPUTUYHO MVUC/IUTH, IIBY/IIIE aalTyBa-
THUCA IO peasliil Cy4acHOIO >KUTTA, 3aXUILATY CBOI ifjel, OI/IAN, IPUHIUIIN.
OKpiM 11pOTO TBOPUICTh Ma€ BUCOKMII IIcuxopeabinmiTaniitanii edekxT, a oTxe,
obepirae mopyHy Bif crpecis. TBopumit mifxiy AK HilO iHIIe JO3BOJAE JIIOAUHI
CIIOBHA 3peaslisyBaTyCs Y KUTTi, 0COOMMBO 3 yMOBaxX Cy4acHOro city'™ [11, 79-86].

Haniit npo6nemi npupinse ysary C.Y. [onuapenko. Ha itoro gymky, ocsity
MOYKHa BBa)KaTy (yHJaMEHTATIbHOIO, SIKIIIO0 BOHA fBJIAE COOO0I0 MPOIieC TaKOI
B3a€EMOJii TIOAVHY 3 {HTe/IeKTya/IbHUM CepefJOBIIIEM, IPU IKOMY OCOOMCTICTD
cripuiiMae i 11 36arayeHHs BIACHOTO BHYTPILIHBOTO CBITY i 3aBJSAKU IIbOMY

1> Tam camo.

1 TIpoxkomnenko L.O. IIpodeciitHe camoBy3HauYeHHsI MOIOFOI reHepalil yKpaiHChKOI iHTereHIyil:
npo6eMn i yMHHMKM BIUIMBY // Teopis i mpakTuka ynpasliHHA coLliaIbHMMU cucTeMamu //
IIToxBapTanbHMIT HAYKOBO-TIPAKTUIHMII )KypHaL. — Xapkis: HTY, XIII”. — 2008, Ne — c. 40-44.

" Cncoesa C.O. TBopuicTb i TeXHONOTiI y HAYKOBUX JOCTIIKEHHAX HellepepBHOI podeciitHol
ocsitu // Teopis i mpakTuka ynpapniHHA conianbHumy cuctemamy // lllokBapTanbHUI HayKOBO-
-npakTyyHM XxypHan. — Xapkis: HTY, XIII". — 2008, Ne — c. 79-86.
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TeopetnyHi 3acajiu caMOBJJOCKOHA/IEHHs BYNTENIB B YMOBAaX HellepepBHOI OCBITH

BM3PiBa€ /1A MPUMHOXEHHs IIOTEHIIia/Ty CaMoro cepefioBuIna. 3aBgaHHs ¢y-
HJIAMEHTa/IbHOI OCBITM — CTBOPEHHA ONTYMAIbHOTO CEPEOBUILA [/I1 BUXOBAaH-
Hs THYYKOTO 0araTorpaHHOTO MUC/IEHH:, OCBOEHH:A HayKOBOI iH(popManiitHoi
6a3n i cydacHOI MeTOZO/IOTii OCMMC/IEHHS AiICHOCTI, OPMyBaHHs BHY TPillIHbOT
HOTpeOy B CAMOPO3BUTKY Ta CAMOOCBITI IPOTATOM BCbOTO SKUTTS TIOfuHM" [12,
87-91].

Mo>keMO KOHCTaTyBaTH, 10 aHa/i3 HAayKOBO-II€aroridHoi IitepaTypu 3 mpo-
6reMu TOCTiKeHH 3aCBiTYMB 3HAYHUIT iHTepec 10 MUTaHb IpodeciiHOro camo-
BIOCKOHAJ/IeHHA BunTeniB. [IpoananisyBaBIm TIyMadyeHHA KaTeTOpii CaMOBJIO-
CKOHAJ/IeHHs BYMTEITIB, BUSHAYNM/IN, 1II0 BOHA, OCOOIMBO B HAII Yac, € IPEJMETOM
yBaru HayKOBIJiB.

Amnoranisa

V cTaTTi posrnAgaeTbesa npodeciiiHe CaMOBIOCKOHA/IEHHA BUUTE/IB B yMOBaX HellepepBHOI
OCBITI; BOXX/IMBOCTI HeTlepepBHOI IpodeciiiHoi 0CBITH, sIKa IOCIJa€ BaXX/IMBE MiCIle cepef CyJacHNX
IIPOrPEeCHBHIX OCBITHIX ifjeif; TBOpYa caMOCTiiiHa po60Ta CTYHEHTIB, AK OCHOBHA CIIOTyYHa JIAHKA
MK BH3, HayKo10 i BUPOOHUIITBOM.

Streszczenie

Artykul przedstawia istote zawodowego samoksztalcenia nauczycieli w kontekscie uczenia
sie przez cale zycie, podkresla istotng role edukacji zawodowej, ktéra stanowi wazny element
w nowoczesnym ksztalceniu. Nacisk kladziony jest réwniez na kreatywno$¢ i niezaleznos¢ stu-
dentéw, ktérzy stanowiag pomost pomiedzy uczelnig, nauka i przemystem.

Summary

In the article the professional self-improvement of teachers in terms of lifelong learning; the
importance of continuous professional education, which occupies an important place in modern
progressive educational ideas; creative independent work of students as the main link between
universities, science and industry.

'* Tonuapenko C.Y. OyHgaMeHTanisanis npodeciitHoi 0CBITI AK ANAAKTHIHUI IPUHIIUII OCBi-
i1 // Teopis i mpakTuKa yrpasniHHA conianbanmy cricteMamu // IIlokBapTambHMIT HAYKOBO-TIPAKTH-
JqHIIT KypHaL. — Xapkis: HTY ,XIII”. — 2008, Ne — c. 87-91.
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[TPODECIMHO-TIEJATOITYHA ITIJITOTOBKA BUMTEJIIB
B YKPATHI

KrrouoBi cnoBa: l'IiJII‘OTOBKa BYUTEJISA; HABYAHHS; OCBiTa; IIKOJIA.

ZAWODOWE I METODYCZNE KSZTALCENIE NAUCZYCIELI NA UKRAINIE

Stowa kluczowe: szkolenie nauczycieli; nauczanie; edukacja; szkofa.

VOCATIONAL AND EDUCATIONAL TRAINING TEACHERS IN UKRAINE

Key words: teacher training; teaching; education; school.

I'ymanisanis i ;eMokpartusalis HaB4aJIbHO-BUXOBHOTO IIpoLecy mpodeciitHo-
-TIelarOrivyHOI MiIFOTOBKY BUNTENIB YKPaiHy, BIPOBa/KEHHA HOBYUX MeJarOTiYHIX
TEXHOJIOTi1, IIOUTYK Hal6iIbII ONITUMAIbHUX KOHIIENTYa/IbHUX IiJIXO/IiB [1O PO3-
BUTKY HalliOHAa/IbHOI IIEJaroTiKy 3yMOB/IIOIOTh 3pOCTaHHA HAyKOBOIO i IPaKTH-
YHOTO iHTepecy 0 BUBYEHHs JOCBi/ly 3araJIbHOOCBITHBOI Ta BUIIOI LIKOJIN' .

Ha cyyacHOMY eTamni pO3BUTKY CYCITiIbCTBA OCBiTa BUCYBA€ BUCOKi BUMOTIH JJO
neparora. Ile 3yMoB/IeHO HOBUMM CYCIIIIBHMMM IOTpe6aMul y CBiTi Ha OYaTKy
XXI cT.

OgpHiero 3 1106abHKX LIiTeN iH(bopMaTmsauﬁ OCBITH € IIiATOTOBKA BYUTEIIB,
AIKi BOJIOAIIOTb BUCOKMM PiBHEM 3aCTOCYBaHHA MY/IbTUMENIHNX TEXHOJOTIN,
TOTOBi 3aCTOCOBYBATH iX Y HaBYa/IbHO-BMXOBHOMY IIPOLIECi 11 YIIpaBIliHHI OCBiTOIO,
6epyTb aKTUBHY y4acTb y npoueci inpopmaTrnsanii ocsirn.

Huspknii piBeHb iHpOpMaIiiiHOI KyIBTypy BUNTE/IA IIOYaTKOBMX KJIAciB IpuU-
3BiB JIO TOTO, 10 BiH IIEPEBAXKHO € NMIIE CIIOKMBAYeM FOTOBOI AMJAKTIYHOI IPOAYK-
11ii, He TOTOBMII O CTBOPEHHSA aBTOPCHKNUX PO3POOOK HaBYAIbHIUX i BUXOBHMX

! TTaciunmk B.P. Cucrema nigroroku Bunrens icropii y ITonpmi (80-90-ti poxu XX cromiTTa):

aBTopedepar Jjyc. Ha 3100y TTA HayK. CTYIIeHs KaH[. Iefj.HayK: crrell. 13.00.04 — teopis i MeTOAMKA
npodeciitnoi ocsitn/Ilaciuank Bonogyumup Pomanosuy. — Kuis, 2001. — 20 c.
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3axopiB. Po3yMiHHA HeOOXiTHOCTI MIMPOKOTO BIPOBAKEHHS MY/IbTUMERIIHIX
TeXHOJIOTi}l B HaBYa/IbHO-BUXOBHMII IIpoliec y mKkonax i BH3 me He sHaiimmo
IOBHOT'O 3aCTOCYBaHH: Ha IIPAKTULi. 3aCTOCYBAHHA MY/IbTUMe[iHMX TeXHOIOTii
y HaBYaHHI pO3yMi€TbCs 6araTbMa IIpaKTUKaMM JInIle K pparMeHTapHe BUKOPH-
CTaHHA y BUBYEHHI OKpeMIX NPeIMETIB.

€BporericbKi BUMOTH JI0 MiATOTOBKY BUNTEIB, IKOCTI IX MpodeciliHnX KBaJIi-
¢ikaniit i koMeTeHniit, mpodeciiiHe BOCKOHA/IEHH IIEAaroriB — Ije HailOimbLI
aKTya/nbHi MMTaHHSA IpodeciiiHOI MATOTOBKM yIuTe/IiB B €Bpori. [ly>ke BaXKKO
CTBOPUTH YHiBepCaJIbHY, OffHOYACHO epeKTUBHY /I Pi3HMUX KpaiH, MOJIe/b Cy4a-
CHOTO BUNTeJISI | BUSHAUMTI KOMIUIEKC HeOOXifHMX itoMy mpodeciitHux KBamigi-
Kaiiif, yMiHb i KOMIIeTeHIIii1, 0CO6/IMBO B yMOBaX AMHAMIYHUX IIEPETBOPEHb B Pi-
3HNX cepax IPOMaJICHKOTO i KY/IbTYPHOTO >KUTTA €BPOIEIICHKOTO CYCIIiIbCTBA.
3rajjaHi YMHHYKY, JUCKYCil 3 faHOl Mpo61eMn CIPpUS/IM OYATKY ITOLUIyKaM i Bu-
3HaUYeHHAM Habopy npodeciilHIX KOMIIeTeH11ilT, HeoOXiTHUX /I e(heKTUBHOI fiis-
JIbHOCTI ITO/IbCbKUX YYUTE/IB IIOYaTKOBUX K/IACIB B CyYaCHUX YMOBaX €BPOIIEICHKOL
inTerpanii i pedopMyBaHHA OCBiTH, KOHKpeTH3alil yMoB ix npodeciitHoro pos-
BUTKY.

Ha Bigminy Bif mommpeHoi 1yMKu Ipo HeoOXigHICTb BiTMiHHOCTel B XapakTepi
HiArOTOBKM MaiiOy THIX Nearoris, C/Iif MiIKPeCNTH, [0 He3a/IeKHO Bijj CTyIIeHA
OCBiTH, iX MATOTOBKA MOBMHHA BiOYBaTICA TINMbKM Y BULIVMX HaBYaIbHUX 3aK/Ia-
max (Ha piBHsAX 6akamaBpa i MaricTpa). Lle ofHa 3 O3MIIilt €BPOMENCHKOI CITIIBHO-
Ti1. PasoM 3 MM, IpaKTHKyI04i y4nTesti MOBMHHI 6i/blile 6paT y4acThb B pisHUX
¢dbopmax npodeciitHOro BAOCKOHa/IeHHsI Ha 0e3KOIITOBHI OCHOBI, B Pi3HNUX
HayKOBUX JOCTIIPKEHHAX i po3po01yi cTpaTeriil iHHOBALiTHOI iA/TBHOCTI.

Y 3B’A3Ky 3 €BpOIEIICbKOI0 Opi€HTAlli€l0 YKpAlHM 3arajioM Ta BUXOJOM Ha
€BPOIIENICHKUI PUHOK IIpalli 30KpeMa piBeHb KOHKYPEHTOCIPOMOXXHOCTI BUITY-
CKHMKIB BITYM3HAHUX BUIIVX HaBYAJIbHUX 3aK/Ia/iB OTpebye Oi/bIl BUMOIIN-
BOT'O CTaB/IEHHA [0 HMX, a Iie, Y CBOIO YepTy, IPUBOAUTD [0 ITIMOIIOTrO aHai3y
TeHJIeHI]ill y €eBpOIeNChKill Ta cBiTOBIN OcCBiTi. 3rifHO 3 MoNTOXXeHHAMU bojo-
HCBKOTO IIPOLIEeCY, OCHOBHMMM HAIIPAMaMIi OHOBJIEHHSA OCBIiTH € AKICTb MiZITOTOBKA
(axiBLiB, 3MilJHEHHSI TOBipY MK cy6’eKTaMM OCBITH, BifITIOBi/JHICTb €EBPOIEIICHKOMY
PMHKY ITpaii, MOOiIbHICTD, MABUIIIEHHS COLIIa/IBHOTO CTATYCy 1 Ipodecionati-
3My IpalliBHUKIB OCBiTU, IOCUJIEHHA iX JIep>KaBHOI Ta CYCIiNbHOI MiITPUMKMN.
Tomy ocobnmBa yBara npupinserscs npodecionaniamy ¢axisiisd 3 o4aTKOBOI
ocBiTu: ioro mpodeciitHNM 3HaHHAM, YMiHHAM, NeJarorivyHil KyabTypi, 0co61-
CTicHOMY Ta IpodecillHOMY PO3BUTKY I CAMOPO3BUTKY.

Hari6inbIn BaXx/mMBuMM BUPOOHMYMMM Ta HABYAIbHO-PO3BUBAIbHUMM (QYHKIisA-
M, SIKi BUKOHY€E BUMTe/Ib IOYaTKOBYX K/IaciB B YKpaiHi, € mpodeciitHo-ocobucricHe
CaMOBJIOCKOHAJIEHHs1, TOOTO MiiBMIIEeHHS PiBHA NpodeciiiHol KOMIIeTeHTHOCTI,
IeIarorivHol MaiiCTepHOCTI Yepes ocobucTicHmiI i mpodeciiiHmit CaMOpO3BUTOK;
CTBOPEHHS YMOB JI/I1 CAMOPO3BUTKY Ta CAMOPO3KPUTTA AUTUHMU 3a JJOIIOMOTO0
CaMOpPO3BMBA/IbHIX TEXHOJIOTIN i METOJMK.
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ITpodeciitHo-TegarorivHa miroToBKa BUUTEIB B YKpaiHi

ITpo6nemi mifroTOBKY BUNTE/IiB IOYATKOBOI KOV IIPUCBSAYEH] ITpalli BUAAT-
HOTO Iefjarora ta GyHuaropa pagaHcbkoi negaroriku K. YimHcpkoro. Bin 3a3Hauas,
10 MaiiOy THill y4MTe/Ib IIOBUHEH OBOJIOAITH AUAAKTUKOI, METOIVKOIO BUK/IaJaH-
H: OKpeMIX ITpeIMeTiB i crrendikoro opraHizallii HaBYaIbHOTO MIPOIIECY B MOYa-
TKOBill mKomi. Ha mifictaBi Iboro BueHnIt 3alipONOHyBaB LIi/IiICHY CUCTEMY MifTo-
TOBKM BYUTENA IOYATKOBOI HIKO/M, AKa MICTUTD 3ara/;IbHOHAYKOBUI, TIEarOTiYHMI
i cnenianbHuMit acnexkty. CBifloMe CTaB/IeHHSA [0 CBOEI MPAaKTUYHOI JiATbHOCTI,
CTBOPEHHsI YMOB [Is1 MaiOyTHBOI ITparji Haji c060I0 — Iie TOIOBHI 3aB/laHHS
MiATOTOBKM IeAAaroriyHux Kasipis, Aki BusHaums K. Ymmacbkuii. [leparorivsi ifel
BMJJATHOTO BUEHOTO HE BTPATV/IM CBOTO 3HAYE€HHS J1 CbOTOIHI.

ToToBHICTh MaitO6yTHHOrO BUMTE/NA MOYATKOBMUX K/IAciB B YKpaiHi 6a3yeTbcsa
Ha IICUXOJIOTi4Hili, Iefaroriuxiil Ta MpegMeTHIil MiATOTOBL, 1[0 Iepegdayac,
HacamIiepes;, cpOpMOBaHICTh 0COOMCTICHUX AKOCTEN Maiby THHOTO IIeflarora.

Ha gymky H. KosakoBoi, BaXK/IMBOIO CK/IaJJOBOI0 Ipo¢eciitHOl MirTOTOBKK
MalOyTHIX y4MTesIiB IOYaTKOBYUX K/IACiB € IefjaroriuHa MpakKTUKa, sIKa CIIpsi-
MOBAaHa, 3 OJHOTO OOKY, Ha 3aKpiIIeHH: Ta peasisallilo B CIleliaIbHO CTBOPEHUX
yMOBax HaOyTUX CTy[eHTaMM NpeAMeTHIX, IICUXOJIOrO-IIeflarOriYHNX, METOMU-
YHMX 3HaHb, YMiHb 1 HABMYOK, HEOOXITHMX /11 MaiiOyTHBOI mpodeciitHol mis-
JIBHOCTI Y IIKOJIi, 3 iHIIIOTO-TBOPYMII PO3BUTOK Ta CAMOPO3BUTOK MaitbOyTHHOTO
BUNTE/NA, POPMYBAHHS B HBOTO NPOdECiiiHO 3HAYYIINX SKOCTEI i TOTOBHOCTI 10
IHHOBALIITHOI ITeIarorivHOl MiATbHOCTI?.

JI. Xommn4 Brokpemmita GpaKkTopy, AKi CHIPUATUMYTb HOKPAIIeHHIO HiTOTOBKM
MalfOyTHIX Y4MTeNiB IIOYAaTKOBYX KJIaCiB, a came:

— Collia/IbHO-eKOHOMIYHi, SIKi ITOB’s13aHi 31 3MiHOI0 CYCITiTBHOI CBifOMOCTI
Ta MOsBOI0 HOBYX LIIHHOCTeJ! Y CYCIIIbCTBI, TOMy Oi/bllla IepeBara Bifila€TbCA
CaMOpO3BUTKY, CAMOBJMXOBAHHIO Ta CAMOOCBITi MaliOyTHBOTO (haxiBI;

— NIPAKTU4Hi, AKi 3yMOBJIEH]I COLIia/IbHO-€KOHOMI4HMMM IIEpETBOPEHHAMM
B HalliJi KpaiHi Ta IOABOX HOBMX TUIIIB HABYAIbHO-BUXOBHIX 3aKIaliB. [I1a Hux
HOTPiOHMIT YUNTEND i3 Li/IICHUM ysBIeHHAM Npo npodeciitHy AisnpHicTh. Tomy
MailOyTHil1 y4nTe/Ib IIOBYHEH BUUTUCH HiATU CAMOCTIITHO, OBOJIOLITH B IIpoLieci
TICUXOJIOTO-TIearOTiYHOl MiITOTOBKM CIIellia/IbHUMIY BMiHHSAMU 1 HaBUYKaMU
B3a€MOJII Ta CIIJIKYBaHHS;

— T€OpPETNYHI, AKi BUIUIMBAIOTh He TI/IbKY i3 COLia/IbHO-eKOHOMIYHIX, a J1 TIPaKTy-
YHUX 3MiH Y PO3BUTKY OCBiTI. Y 3B’A3KY i3 MM Oi/bINiCTh HaBYa/IbHUX NEJaro-
FiYHMX 3aK/Ia/liB YKpaiHM BHOCATD JJO HaBYa/IbHYX II/IaHIB iHTETPOBaHi KypCH IICK-
XOJIOrO-IIefJarOTiYHMX JOCIIXKEeHb 1 Ha 11ill MiICTaBi OpraHi3oBy0Th GOPMyBaHHS
npodeciliHO BaXX/IMBUX AKOCTeN Mall0yTHbOTO IIelarora, iforo mpodgeciitoi

*Tanpabypa O.B. OcobmmBocTi mpodeciiiHo-nefaroriqHoi MAroTOBKM MailOyTHIX yuuTenis
nouarkoBoi ukoyu/Tangabypa O.B. — EnexTponnuit pecypc. — Pexxum goctymy: http://archive.
nbuv.gov.ua/portal/soc_gum/pfto/2010_9/files/pd910_51.pdf
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CaMOCBIZJOMOCTI Ta IIOBEJIHKM, a TAKOXX CIIPUAITH PO3BUTKY iHAMBiya/TbHOCTI
MaifOy THbOTO BYMTEISA IOYATKOBOI IIKO/IL’.

I[Tpodeciitna AisANMbHICTb Cy4aCHOTO BUNTE/IS BUMATA€ LIOr0 ALY PiSHOMAHITHMX
3[ibHOCTeI1, Cepelt AKMX BaK/IMBe 3HAUCHH MA€ TBOPYA aKTVUBHICTb 1 HOBATOPCTBO.
CydvacHa 0cBiTa MOK/IMKaHA 3MiHUTH iCHYI09y OCBITHIO TPAKTUKY i HA6/m3nTH ii 10
rpoMa/icbKux norpe6. IleperBopenHs, 1o BigOyBaloThCsA B CYYaCHOMY CYCIIiIBCTBI,
3MiHIOIOTb JI0TO OYiKyBaHHS 110 Bi/JHOIIEHHIO IO IIKO/IN.

Heo6xifHicTb KpeaTNBHOTO i TBOPYOTO CTAB/IEHHSI YYUTENS IO CBOET Jis/IbHOCTI
HOSICHIOETHCS PI3HUMM IPUYMHAMI: TBOPYUM XapaKTePOM I1earoriyHoi po6oT,
HeOOXiIHICTIO coliami3aii migpoCcTalY0ro MOKOMiHHS, IePMaHEHTHOK MiH/N-
BiCTIO IPOMaJiChbKOI, KYIbTYPHOI i EKOHOMIYHOI [ilICHOCTI Ta IPUCTOCYBAHHAM
His/IPHOCTI OCBITHIX YCTaHOB [0 (QYHKIIIOHYBaHHS B HOBill cutyanil. BigHocHO
y4uTeNs O iHHOBALLil BMPaXKal0ThCs JIOTO TBOPUYI 37{i0HOCTI i HOKa3HMK PO3BUTKY
1ioro mpocdecionanismy, 0co6m. Yunrenn, o MpaIioe B yMOBaX Cy4acHOI IMBii-
3a1yii, mporjecax rro6aisanii i iHTerpamii, 1[0 MOCUTIOIOTHCS, TOBUHEH YMiTH
MpaBIUIbHO pearyBaTy Ha Te, 1[0 HOBE.

Y ocHOBI cy4acHOI MOfiei MiATOTOBKM MaiOy THIX YUMTeIiB IeXXNTD ifjes, o yuu-
Te/Ib B EBPOIIEIICBKOMY BUMIipi Ma€ OyTy TBOPYMM, Halli/IeHMM Ha IOLIYK, iHiIjiaTn-
BHIM, aKTVBHIM, BIIKPUTIM /I HOBaLLiil, Ma€ OyTU IIapTHEPOM B [1ia/103i 3 yUHEM.

IInTaHHA CaMOOLiHKY YYNTELAMI CBOTO CTAaBJIEHHs O HOBaTOPCTBA i TBOPYOCTi
6y/10 TaKOXK TIPEMETOM aHaJTi3y B IPOLIEC IOCTIIPKe b, VI0oro pesy/bTaTu MoKasyoTh,
110 PECIIOHJIEHTH Y 3HAYHiN Mipi BifipisHATbCA KPEAaTUBHICTIO i 3/JaTHICTIO 1O
TBOPYOCTI. 30KpeMa IOCIi/KyBaocs po3yMiHHA Iefgaroramu ¢ppasi , TBOPUMIL,
BiIKpUTMIT 3MiHAM Y4YUTEND .

TeopeTnyHa miArOTOB/IEHICTD IeJarora Cy4acHoi KO/ 3abe3Iedye yCHilHICTh
JI0TO 10 MpaKTMYHOI AiAMbHOCTI. [IpaKTH4YHa rOTOBHICTD MPOAB/IAETHCA B 30BHi-
mHiX (IpegMeTHNX) YMiHHAX. [0 HMX HajleXaTh OpraHi3aTOPChbKi i KOMyHiKaTu-
BHi yMiHHA. Y CBOIO 4epry Iji yMiHHs HOCATb KOMIIIEKCHMIA, YHiBepCaJIbHMII Xa-
paKTep iy CBOIll OCHOBi IPUITYCKatOTh CPOPMOBAHICTD PAAY iHIINMX YMiHb, TAKUX,
AK kracugikanisg, Mo6binizarniitHi yMiHHA, iHpopMaLiiiHi yMiHHS, 110 pO3BMBAIOTH
yMiHHS, iHTepnpeTanid. PasoM i3 3asHaueHMM — Ba)k/IMBe BOJOLIHHA Pi3HOIO
MefarorivHor TeXHiKO0, BOJIO/IIHHS 3[aTHICTIO O SMITATUU, IIACTUYHICTD i -
HaMi3M.

YBech KOMIIIEKC TeOPETUYHOI i TPaKTUYHOI TOTOBHOCTI Iefiarora 1o mpode-
CiTHOI JisI/IPHOCTI CKJIa/ja€ OCHOBY JIOTO Pi3HMX HpOdeciiiHIX KOMIIeTeHIIil, 1[0
€ CIICTEMOIO.

Mogesnb Cy4acHOTO yYMTeIsl HOYaTKOBMX LIKIJI, IO BK/IIOYA€ 3ara/ibHy Ipode-
ciorpamy Iegarora, BK/II04a€ CTapTOBi, 6a30Bi i crienianbHi Komnerenuii. Bigmi-
Jaro4yy KOMIUIEKC HeOOXiTHIX KOMIEeTEHIIIl JI/Is YYUTe/A Cy4acHOl HIKOIN,

* Xomnu J1.O. ITpodeciitHo-TIearoriyta miaroToBka BUMTE/A I049aTKOBMX K1aciB/J1.O. Xomud.
— K.: Marictp-§, 1998. — 199 c.
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HiIKPeCINMO, 110 Pa3oM 3 IpeMeTHIMY KOMIIeTeHIIisiMY (110 € CK/IafjOBOIO
YaCTVHOI IefJarOriYHMX KOMIIeTeHIIii1), IleJaroroBi He0OXiZHO BOMIOAITY IIparMaTy-
YHVMMU KOMIIeTEHIiAMM, 110 3a6e31edyIoTh AKICTb i epeKTUBHICTh opranisarii
i IIaHyBaHHA HaBYaJIbHO-BUXOBHOTO IPOLIECY BiJIIOBITHO /1O 0COOIMBOCTEI!
PO3BUTKY AUTUHU. Y poOOTi 3 Ma/TIeHbKOIO JUTUHOIO OCOO/INBE 3HAUEHHS MAIOTh
KpeaTuBHi KoMIIeTeH1il. B Toi xe dac, po60Ta B IIOYaTKOBI KO/ TAKOXK BYMArae
IIVPOKVX KOMIIeTEHIIiil B 00/1acTi CIiBIIpali He /IMIle 3 CAMMM Y4HeM, ajie i 3 iioro
ciM’elo, i3 CIIeria/IbBHYIMY YCTAHOBAMIA, 3 COLIIYMOM, 1110 IIMPOKO PO3yMieTbeA. Y fu-
TSAYOMY Cajy i IOYATKOBIN KO/ AUTHHA HaOyBa€ OCHOBHI MOBHI, IpeMeTHI
i yHiBepcambHi yMiHHA, IPUCTYTIA€E 1O BUBYEHH:A iHO3eMHIX MOB i TOMY HOfiOHe.
Bin mizHae 6araro mo. [TopsAx 3 HuUM Mae Oy TV BUNTEIb, AKNIT 3TATHUI B OYAb-AKil
CUTYaLil JOIIOMOI'TH, IIOACHUTY, HABYUTYU JUTUHY IIEBHUM [ifAM, y TOMY YMCIi
KOPUCTYBAHHIO KOMIT I0TepOM. MOJIOAIINII IIKOJISAP He 3aBX/U BMi€ IPaBUIbHO
OyyBaTy CTOCYHKH 3 OTHOK/IACHUKAMY, BYMTENEM i iHIMM oTodeHHsM. Vloro
MOBa i cicTeMa CIiIKyBaHHA 1ie He copMoBaHi. B 3B’3Ky 3 1juM yunresnesi
HeOOXiIHO 3HaTU TPUHLINIIN i o6yMOB}IeHiCTb NpaBU/IbHOI KOMYHiKallil, 3HaTh
TEXHiKy HeBepOa/IbHOTO CIIIIKYBaHHS, JOOpe BOMOAITY KY/IbTYpPOIO0 MOBJIEHHS.

CrpykTypa Mofie/i BUMTE/A Cy4acHOI KON BK/IIOYA€E Pa3oM i3 CTapTOBMMMU
i 6a30BMMU KOMIIETEHI[isIMY, HEOOXiJHMMM TIefaroroBi 6yab-sKoI creriamisanii,
pAn criennivHNX KOMIIETEHIIil, 110 3a0e3I1e4yI0Th AKiCTh HABYAHHA 1 BUXOBaH-
HA [jiTeil. Y mepetiKy KOMIIeTeHIIili i BMiHb, IO IX XapaKTepU3yIOTb, C/Tifl 3a3HA4M-
TV OIIKYHCBKI 37i0HOCTI, AKi 0cO6/MMBO BayK/NBi B p06OTi 3 MaIeHbKOIO AUTHHOIO,
1110 pO3BMBAETHCA i YACTEHDKO, HECAMOCTIMIHIM 1 3aJIEXKHNUM Bif| OPOCIIOI IIOVHIL.

PazoM 3 cucTeMor0 KOMIIETEHIill 3ara/IbHOTO XapaKTepy, po60Ta Cy4acHOTo
IIelarora o4YaTKOBOI IIKO/IM BMMAara€ HaABHOCTI IIEBHOTO PiBHA apTUCTUYHUX
3gi6HOCTeIN: MY3UYIHAX (cmiB, mexyaMalis, iHTOHaLisg TOJIOCY, HOYYTTs PUTMY,
KOOpJMHALiA CIYXY i TOMOCY, pO3BUTOK BHYTPIIIHBOIO CIyXY, 3HAHHA HOTHOI
rpaMoTH, BOTOAIHHA MY3MYHUM iHCTPYMEHTOM i TOMy nofiibHe), IIaCTUIHMX
i rexniynyx. Crif e pas migkpecnTy HeOOXiAHICTh BOJIOAIHHSA YMIHHAM IMITpOBi3a-
nii. I[HTOHALisA, pUTM i pyX/MBicTh — BaXK/INBi CKIafioBi mpodecionanismy mepgaro-
ra HepefilIKi/IbHOI OCBITY i MOYATKOBMX WIKi. TaKuM 4MHOM, eKCIIPeCHBHO-PY-
XOBI 1 apTUCTUYHI KOMIIETEHIIIT € BaK/TMBUMU JOAATKOBUMMU (crierudivHuMM)
KOMIIOHEHTaMMU IearorivHol MaliCTePHi yIUTENA CyJacHOI KON, 110 BiipisHs-
10Tb crenniKy 110ro mnefaroriqyHol AisnbHOCTI?.

€BpOIeIICbKi BUMOTH JI0 Mi/ITOTOBKY YYUTEITB, IKOCTI iX mpodeciitHux KBai-
¢ikawuiit i koMnereHIii, mpodeciiiHe BOCKOHATIEHHs IIejaroriB — Iie Hait6i/IbLI
aKTya/IbHi IUTaHHA IpodeciliHoi miaroToBKy BunTesniB y €spomi. Jly>xe Ba-
JKKO CTBOPUTH YHiBEePCa/IbHY, OJHOYACHO e(peKTUBHY /IS PiSHUX KpaiH, MOJeNb

*Oppon V. IIpodeccuoHanbHble KOMIETEHLIMN yYUTe/Iell Hadya/lbHbIX KO B KOHTEKCTE
eBPOIIEIICKMX MHTEIPALMOHHBIX IpolLeccos: Ha mpumepe cucrembl o6pasoBanus Pecrry6nukn
IMonpima: gycc. ... JoKTOpa nefarorndecknx Hayk/OpaoH Ypiryna. — Mocksa, 2005. — 404 c.
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CY4YaCHOTO Y4UTe/IA i BUSHAYUTY KOMIUIEKC HeOOXiJHUX loMy mpodeciitHux
kBastidikanil, yMiHb i KOMIIeTeHIIii1, 0cO6MMBO B yMOBaX JHAMIUYHMX IIEPEeTBOPEHb
y pisHMx cepax rpoMajiCbKOro i Ky/IbTYPHOTO XUTTs €BPOIIEIICHKOTO CYCIIiIbCTBA.
3rajjaHi YMHHVKM, TUCKYCil 3 JTaHOI ITPOG/IeMY CIIPUAIN NTOYATKY ITOMIYKIB i BY-
3Ha4YeHHs Habopy npodeciiiHNx KOMIEeTeHIIiiT, HeOOXiTHMUX /I e(eKTUBHOI [isi-
JIBHOCTI IIOJIbCHKMX YYUTENIB B CyJYaCHUX YMOBAX €BPOIEICHKOIL iHTerpalii i pe-
¢dbopMyBaHH: OCBiTH, KOHKpeTH3allii yMOB IX PO eCiilHOrO PO3BUTKY.

CyuacHuit y4uTenb 61/bII00 MipOIO IIPEACTABIISE MKOJIIPAM JOCBI Cy4acHUX
CII0c06iB OBOJIONIHHA 3HAHHAMIL, HAaBYA€ CIIOCO0aM BUKOPJCTaHHSA 3HAHb i CTaE,
LIBMJIIIE, OPTaHi3aTOPOM IIPOLeCy HaBYaHH, HIXK JIMILe HOCIEM 3HAaHb.

TexHomoriyna miaroroBKa MaitOyTHIX y4MTeTiB MOYATKOBUX K/IACiB y CBiTIi
TYMaHICTMYHOI apaiurMy OJIATae Y GOpMyBaHHI TyMaHICTUYHOI CIPSMOBAHOCTI
IearorivHol gisAnbHOCTI. I1iff ryMaHiCTUYHOK CIIPAMOBAHICTIO MU PO3YMIiEMO
€IHICTh MOTHBAIIIIIHO- [IIHHICHUX Opi€HTAIliil 0COOMCTOCTI, B OCHOBI IKOi — CTaBJIe-
HHA [0 JIIOOVIHM fIK HalIBUINOI HiHHOCTi. BoHa BU3Ha4Ya€, CTUMYMIIOE BCi BUAM
i bopMM B3a€EMIMH y4aCHMKIB IT€jarOTi9HOTO IPOLIECY, 3MICT Ai/IbHOCT] BUNTEIA.
[ymaHicTMYHY CIpAMOBaHICTh MaliOyTHbOTO BUMTE/LA IIOYATKOBMX K/IaciB BU3HAYa-
€MO sIK TIpodeciiiHy BTaCTUBICTB, 11J0 € 0OCHOBOIO IIPOSIBY Y AiTell ITOBATH [0 iHIINX,
Bi/jIIOBifambHOCTI, TYpOOTH, TBOPEHH: JOOpa.

BesnepeuHo, ryMaHiCTUYHY CIPSIMOBAHICTb 3yMOB/IIOIOTh MOPaJIbHi HOTpeOH,
sAKi € IeBHUM CTaHOM 0COOMCTOCTI. BOHV BUSABIAIOTHCA y IPAarHeHH] TIOfHNA
HaflaBaTy OIIOMOTY iHIINM, CIiBIIepeXMUBATH, MIK/TyBaTUCA PO NIeBHMII IICUXO-
JIOTIYHMI KJIiMAT y KOJIEKTUBI Towo. BigMiTIMO, 110 B OCHOBi I'yMaHiCTMYHOI
CIIPSIMOBAHOCTI BUMTE/ISI TOYATKOBUX K/IaciB Mae OyTy morpeba y ryMaHHiit fisi-
JIBHOCTI".

ToTOBHICTB yunTeNA NPOABIAETbCA B yMiHHI IVIAHYBaTU CTPYKTYPY CBOIX Hilf,
3/1iICHIOBATH KEPIBHULITBO JIiA/IbHICTIO YYHiB, JOLIIIBHO 3aCTOCOBYBATI METOMN
HaBYaHHA i BUXOBAHHA Y Bi/JITIOBITHOCTI 3 IIEBHOX CUTYalli€l0, B YMiHHI KepyBaTn
MIOBE/IiHKOIO J1 aKTUBHICTIO Y4YHiB, 3HAXOAUTY KOHTAKT i IIPaBU/IbHNI TOH y B3a€-
MOCTOCYHKAX 3 HYMM, B YMiHHI MUTT€BO IPUIIMATH pillleHH: i 3SHAXO[UTY HailO1/Ib 1
edexTBHI 3ac06M TeAATOTIYHOTO BIVINBY HA HUX.

AmnoTaris

Y crarTi po3kpuBaeThcs pobeMa miaroToBKy Matby THIX yunTenis B YkpaiHi, HokazaHa MOZeNb
CY4YaCHOTO BYMTE/Is TOYATKOBYX IIKi/I. B OCHOBI cy4acHOI MOfierti IiirOTOBKY MaitOy THIX y4unTeniB
JIOKNTD iies, 110 BUUTE/Ib B €BPOIEICbKOMY BUMipi Mae 6yTu TBOpYMM, HaIlli/IeHMM Ha IIOLIYK,
iHiliaTVBHMM, aKTUBHUM, BiIKPUTUM [/ HOBALlill, Ma€ 6y Ty MapTHEPOM Y Jianiosi 3 yaHeM. Teoperu-
YHa IiATOTOB/IEHICTD Mefjarora Cy4acHol Koy 3abesnedye yCHilHICTD HOro 0 PAKTHYHOI id-
nbHOCTI. Cy4acHuit yuuTenb OiIbIIO0 MipOIO IIPEACTABIIAE MIKOMAPAM HOCBi CYy4acHUX Coco6iB

* Kpamapenko A.M. [ymaHicCTMYHA CIIPAMOBAHICTD JiANMbHOCT] Maiiby THIX y4NTeiB HOYATKOBUX
knaci/ITenarorika i ncuxornorist popmyBaHHA TBOPUOL 0cO6UCTOCTI: Ipo6meMy i momryku: 36. Hayk.
npanb/Pen. xon. Cymenxo T.I. Ta in. — Knuis-3anopixoks, 2003. — Bum. 28. — c. 125-129.
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BUBYEHHs 3HaHb; HABYA€E CIOCOOAM BUKOPUCTAHHS 3HAHD i CTAE, HIBU/IIIIE, OPIaHi3aTOPOM IIPOLIECY
HaBYaHHS, HiXK Ti/IbKM HOCIEM 3HAHb.

Streszczenie

Artykut ukazuje problem szkolenia przyszlych nauczycieli na Ukrainie oraz ukazuje model
nowoczesnych szkét podstawowych. U podstaw nowoczesnego modelu ksztalcenia przysztych
nauczycieli odnajdujemy fakt europejskiego wymiaru szkolnictwa, gdzie nauczyciel musi by¢
kreatywny, aktywny, i otwarty na innowacje. Powinien tez by¢ partnerem w dialogu z uczniem.
Teoretycznie przygotowany nauczyciel zapewnia dostep do wiedzy praktycznej. Obecnie na-
uczyciel przedstawia swoim uczniom wiele mozliwosci zdobycia wiedzy i doswiadczenia. Na-
uczyciel jest organizatorem procesu uczenia sie, a nie tylko nosnikiem wiedzy.

Summary

The article reveals the problem of training future teachers in Ukraine, shows a model of
modern teacher primary schools. At the heart of the modern model of training future teachers
the idea that the European dimension in teacher must be creative, search-targeted initiative,
active, open to innovation should be a partner in dialogue with the student. Theoretical training
teacher of modern school provides to its successful practice. The current teacher presents students
more ways to explore the experience of modern knowledge; teaching methods and use of
knowledge is, rather, the organizer of the learning process than just the bearer of knowledge.
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USAMODZIELNIANIE JAKO PROCES REALIZOWANY
W PLACOWKACH OPIEKUNCZO-WYCHOWAWCZYCH.
PODSTAWOWE ZAGADNIENIA

Stowa kluczowe: samodzielnosé¢; dom dziecka; proces wychowawczy; opieka.

EMPOWERMENT AS A PROCESS CARRIED OUT
IN RESIDENTIAL INSTITUTIONS. ESSENTIAL ISSUES

Key words: self-reliance; children’s home; the educational process; care.

Caly proces wychowania dziecka od narodzin do dorostosci stuzy przede
wszystkim przygotowaniu go do samodzielnosci. Dobrze funkcjonujaca rodzi-
na zapewnia dziecku warunki do prawidlowego rozwoju, podopieczny uzy-
skuje coraz wigkszy zakres swobody i autonomii, roénie jego samodzielnos¢.
Zycie stawia przed dzieckiem coraz to nowe zadania, obowigzki oraz realne
konsekwencje podejmowanych decyzji. ,Duza role w wychowaniu pelni tez
pozytywna wiez emocjonalna miedzy rodzicami a dzieckiem, dzieki ktérej dziec-
ko sie stara, bo zalezy mu na akceptacji rodzicéw. Rodzice przekazujg dziecku
swoje warto$ci, normy i wzorce poprzez codzienne zycie. Z rodziny dziecko
wynosi stosunek do siebie, nadzieje, oczekiwania wobec $wiata i najblizszych,
obraz rodziny, wzory rél rodzinnych a takze urazy, kompleksy i obawy”'.

Sa jednak dzieci, ktore z réznych obiektywnych powodéw, takich jak: Smier¢
rodzica lub rodzicéw, ich trwala choroba fizyczna lub psychiczna, kalectwo jak
réwniez — co bywa najczesciej — na skutek probleméw z zaradnoscig, uza-
leznieniami, skrajng nieodpowiedzialnoscig czy niedojrzalosciag musza by¢
zabrane z domu, Srodowiska rodzinnego. Zatem w takich skrajnych zyciowych
sytuacjach proces usamodzielniania dokonuje sie w realiach placowki, ktérej
to przygotowanie do samodzielnego zycia stanowi zadanie docelowe.

1 Z opieki w dorostos¢ — model usamodzielnienia, http://www.tpp.org.pl/z-opieki-w-doroslosc.
html [dostep: 30.03.2017].
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Obecnie wiele uwagi poswieca sie konieczno$ci usamodzielniania mlodych
ludzi, aby w sposob swiadomy i zaplanowany potrafili podejmowac i skutecz-
nie realizowac zaréwno role rodzinne, spoleczne, jak i zawodowe. Od miode-
go czlowieka oczekuje sie elastycznosci w wykonywaniu rozmaitych zadan,
w podejmowaniu réznych, czesto odmiennych rél, charakterystycznych dla
nowej rzeczywistosci spotecznej, niezaleznosci w kreowaniu otoczenia, w kto-
rym przyszlo mu funkcjonowac i umiejetnosci adaptowania sie w ciggle zmie-
niajgcych sie¢ warunkach zycia. Jednocze$nie wspoélczesny cztowiek musi okre-
§li¢ granice osobistej wolnosci, umie¢ wybiera¢ sposréd ofert kierowanych
w jego strone te, ktére odpowiadajq jego osobistym potrzebom i przekonaniom
oraz odrzucac te, ktére uznaje za niewlasciwe.

Artykul ten wprowadza subiektywnie wybrane przez autora pola proble-
mowe zagadnienia przygotowania mlodziezy przebywajacej w placoéwkach
opiekunczo-wychowawczych do samodzielnego Zycia.

Przygotowanie wychowankéw do zycia w spoleczenstwie stanowilo od po-
czatku istnienia instytucjonalnych form catkowitej opieki i wychowania i sta-
nowi nadal podstawowy obowigzek. Juz sam pobyt wychowanka w placéwce
winien wigzac sie z ustawicznym nabywaniem przez nie umiejetnosci samo-
dzielnego zycia. Doswiadczenie zwigzane z ubezwlasnowolniajgcym zyciowo
oddzialywaniem dlugotrwalego pobytu dziecka w placéwce, w tym przykrych
wspomnien wychowankéw, dla ktérych usamodzielnienie wigzalo sie z dniem,
w ktérym otrzymywali wyprawke i opuszczali placowke czyni problematyke
procesu usamodzielniania jako jedng z gléwnych oddzialywan wobec dziecka
w czasie jego pobytu w placowce. Usamodzielnianie jest zadaniem docelowym
placéwki, na ktérego wykonanie sklada sie szereg zadan szczegétowych, kto-
re w sumie tworza caloksztalt pracy opiekuniczo-wychowawczej. Wychowa-
nek nie wkracza w pelni samodzielne zycie z dnia na dziefi. Poczatek procesu
usamodzielniania rozpoczyna sie w placéwce na dlugo przed ustawowym
terminem usamodzielnienia. Praca w procesie usamodzielniania wychowanka
polega na nauce samodzielnoéci w obszarach: zdrowia, ekonomii, prawa, funk-
cjonowania spolecznego, bytowym, edukacji, kariery zawodowej oraz kom-
petencji i umiejetnosci osobistych i zyciowych. Praca z wychowankiem w pla-
coOwce opiekuniczo-wychowawczej w procesie usamodzielniania kladzie
réwniez duzy nacisk na pomoc w osigganiu zadan rozwojowych przez milo-
dego czlowieka dostosowanych do jego wieku.

Nie sposob jest w tak krotkim opracowaniu odnieé¢ sie holistycznie do wszyst-
kich tych zagadnien, stad tez potrzeba ograniczenia sie do zasadniczych wedlug
autora obszaréw problemowych. A sg nimi: préba zdefiniowania procesu
usamodzielniania na podstawie literatury i zawezonym, zwiezlym okresleniu
a raczej nazwaniu, wypunktowaniu tego, co mozna uzna¢ za zadania wspie-
rajace nauke samodzielnosci w czasie pobytu wychowanka w placéwce opie-
kunczo-wychowaweczej. Zasygnalizowany bedzie w artykule temat grup usa-
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modzielniania oraz mieszkan usamodzielniania, a takze wskazanie aktow
prawnych odnoszacych sie do pracy z dzieckiem w placowce. Autor odnosi sie
takze do zagadnienia ostatniego etapu procesu usamodzielniania, tuz przed
opuszczeniem przez wychowanka placéwki — usamodzielnieniem, w kilku
zdaniach piszac o Indywidualnym Programie Usamodzielnienia i Opieku-
nie Usamodzielnienia.

Jezeli méwimy o usamodzielnianiu, mamy na mysli proces, czyli — jak
okredla Jadwiga Ostaszewska — ,co$ dziejacego sie, szereg nastepujacych po
sobie kolejno w czasie zmian, w odréznieniu od stanu, ktéry nie zmienia si¢
w czasie”?.

Romana Miller o , procesie” pisze, ze stowo to ,pochodzi od tacinskiego pro-
cedere — postepowac naprzod, oznacza szereg postepujacych po sobie zmian, kto-
re ukladaja sie w pewien cigg rozwojowy. Bada¢ proces — pisze dalej R. Miller
— tzn. dochodzi¢, o jakie zmiany chodzi, jak sa one ze sobg powigzane, gdzie
przebiegaja, na czym polega rozw¢j”>.

A usamodzielnianie wychowankéw w placéwkach opiekunczo-wychowaw-
czych, ma swdj ,ciag rozwojowy”, czyli przebieg, cele, elementy, dynamike,
strukture, etapy, dzialania, formy, tresci itd. Proces usamodzielniania jest pro-
cesem opiekunczo-wychowawczym i jest zadaniem docelowym placéwki,
na ktérego wykonanie sklada sie szereg zadan szczegétowych, ktére w sumie
tworzg caloksztalt pracy opiekuniczo-wychowaweczej.

Jozef Gorniewicz usamodzielnianie laczy z wychowaniem, gdy pisze,
ze ,Wychowanie jest przygotowaniem ludzi do zycia w $ci$le okreslonych wa-
runkach. Warunki te zmieniaja sie wraz z postepem ekonomicznym i politycz-
nym. Wychowanie jest zakorzenione w srodowisku spotecznym i nalezy od-
wolywa¢ sie wlasnie do panujacych w nim wartosci, norm oraz oczekiwan
ludzi. Wartosci preferowane w danej grupie s treScia wychowania, dlatego
tez pedagogika powinna wypracowaé metody analizy rzeczywistosci spolecz-
nej i na podstawie uzyskanych wynikéw okresdli¢ cele wychowania. Musza by¢
one zgodne z kierunkiem rozwoju spolecznego. Wéwczas wychowanie jest
bliskie zycia, w znacznej mierze to zycie ksztaltuje i wyraza interesy spolecz-
nosci lokalnej”.

Joanna Szczepaniak takze 1aczy proces usamodzielniania z procesem wycho-
wawczym, piszac, ze ,wiele dylematéw oraz zastrzezen zwigzanych z procesem
usamodzielnienia wychowankéw placéwek socjalizacyjnych — zalozeniami

*J.Ekel, J.Jaroszynski, J. Ostaszewska, Maty stownik psychologiczny, Wiedza
Powszechna, Warszawa 1965, s. 108.

*R. Miller, Proces wychowania i jego wyniki, Pahstwowe Zaktady Wydawnictw Szkolnych,
Warszawa 1966, s. 7.

*]. Gérniewicz, Teoria wychowania (wybrane problemy), wyd. VII, Olsztyhiska Szkota Wyzsza
im. J6zefa Rusieckiego, Olsztyn 2008, s. 80.
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oraz rzeczywistymi warunkami ich realizacji — wynika z niejednoznacznego
sposobu jego pojmowania.

Otéz w literaturze przedmiotu oraz w dyskusjach teoretykéw i praktykow
na ogol postuluje sie traktowanie usamodzielnienia jako procesu wychowaw-
czego, realizowanego w calym okresie pobytu dziecka w placéwce. W kontek-
Scie wspolczesnych celéw, zadan i zasad dziatania placowek socjalizacyjnych,
ukierunkowanych giéwnie na socjalizacje przebywajacych w nich dzieci oraz
dazenie do przywrécenia im naturalnego srodowiska rodzinnego, postulaty
te wydaja sie jak najbardziej stuszne. Na zasadno$¢ takiego podejscia wskazu-
je takze istota socjalizacji, zgodnie z ktéra placéwki socjalizacyjne powinny
dazy¢ do ksztaltowania warunkéw sprzyjajacych nabywaniu przez dzieci
stylu zycia, wiedzy, umiejetno$ci zachowania sie w zyciu zbiorowym i reago-
wania na zachowanie innych ludzi, uczeniu sie regut i idei zawartych w kul-
turze itp.

Idea placéwki socjalizacyjnej winno by¢ prowadzenie do osiaggniecia przez
dziecko dojrzatosci spotecznej albo skladajacych sie na nig rél spotecznych
wskutek uwarunkowania i kanalizacji zachowania oraz identyfikacji z grupa-
mi spolecznymi i internalizowania w sobie wartosci, norm i wzorcéw, ktérych
grupy te sa nosicielami”.

Pojecie usamodzielniania w kontekscie placowki opiekuniczo-wychowaw-
czej autor artykutu wigze z wszelkimi dzialaniami w czasie pobytu wychowan-
ka w placéwce, zmierzajacymi do jego usamodzielnienia. Sg to Swiadome
i nieSwiadome, zamierzone i niezamierzone, zaplanowane i niezaplanowane
dzialania podejmowane zaréwno przez pracownikoéw, jak i samych wychowan-
kow placowki. Dzialania te maja charakter procesu opiekuficzo-wychowaw-
czego, czyli czynnosci przebiegajacych w czasie i zmierzajacych do przygoto-
wania wychowanka do samodzielnego zycia po opuszczeniu placowki.

W tym kontekscie, jesli méwimy o procesie usamodzielniania, dotyczy on
wszystkich wychowankéw placéwki, natomiast jezeli méwimy o usamodziel-
nieniu wychowanka, to mamy na myéli tylko sytuacje, gdy wychowanek z ra-
cji wieku, czyli osiggniecia minimum pelnoletniosci (wychowanek moze usa-
modzielni¢ sie i opusci¢ placowke po zakoniczeniu edukacji, jednak nie pdzniej
niz do osiggniecia 25 roku zycia) opuszcza placowke na stale, bez mozliwosci
powrotu do niej.

Jak zauwaza Maria Deptula przygotowanie wychowankéw do usamodziel-
nienia ,powinno rozpoczyna¢ si¢ w momencie przekroczenia przez nich pro-
gow osrodka. Sprzyja temu facilitacyjna orientacja wychowawcza: ulatwianie
rozwoju osobowosci wychowankéw, wyzwalanie ich aktywnosci, sktanianie
do samodzielnego dzialania, rozwijanie umiejetnosci planowania i rozwiagzy-

>]. Szczepaniak, Usamodzielnianie wychowankow placowek socjalizacyjnych. Dylematy i za-
strzezenia, ,Problemy Opiekunczo-Wychowawcze”, 2007, nr 8, s. 4.
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wania probleméw interpersonalnych (wlasciwy kontakt, komunikacja, nego-
gjacje), zdolnosci do zawierania przyjazni”®. Musimy sobie zdac¢ sprawe jeszcze
z jednej istotnej kwestii.

Proces usamodzielniania w placowkach intensyfikuje sie dla dzieci w wie-
ku 14-18 lat, w wieku adolescencji, osiggania przez mlodziez dojrzatosci psy-
chofizycznej. To dla wychowankéw wchodzacych w ten wiek niektére placow-
ki tworza mieszkania usamodzielniania, grupy usamodzielniania i grupy
autonomiczne. Sciste powiazanie w tym opracowaniu usamodzielniania jako
celu pracy opiekuniczo-wychowawczej w placowkach socjalizacyjnych wigze
sie z koniecznodcia ciaglego Iaczenia pojecia usamodzielniania z samg placéw-
ka opiekunczo-wychowawcza.

W pracy opiekunczo-wychowawczej w ciaggu procesu usamodzielniania
w placoéwce opiekunczo-wychowawczej nalezy starac sie¢ wspomagaé rozwoj
mlodych ludzi tak, by stawali si¢ samodzielnymi dorostymi. Cele tej pracy na
rzecz wychowankéw maja polegac na tym, aby usamodzielniajacy sie mieli po-
mysl na siebie i swoje zycie.

Nalezy wspiera¢ mlodych ludzi, by potrafili stawiaé sobie cele, a potem je
realizowad. By wierzyli w siebie i w to, Ze im si¢ uda osiggnac to, czego pragna.
Zwaza¢ nalezy takze na to, by dokonywali $wiadomych wyboréw i ponosili
ich konsekwencje. Misja pracy z wychowankami jest rowniez uczenie mfodych
ludzi wspoélpracy, otwartosci na pomoc innych, umiejetnosci uzyskiwania
pomocy. Osoba samodzielna potrafi w odpowiedni sposéb o siebie zadbag, jest
niezalezna i odpowiedzialna. Organizuje swoje zycie w taki sposob, by osiggac
poczucie szczescia.

Zdzistaw Dabrowski zauwaza, ze ,Wspo6lnym celem domu dziecka i rodzi-
ny wychowanka jest optymalne zaspokojenie potrzeb dziecka i wlasciwe przy-
gotowanie go do samodzielnego zycia”’.

Albin Kelm uwaza, iz ,przygotowanie wychowankéw do zycia w spole-
czenstwie stanowilo w przeszlosci i stanowi nadal podstawowy obowiazek pla-
cowek opiekuniczo-wychowawczych, jakimi s3 domy dziecka. Znaczenie tego
obowigzku wynika z jego szczegdlnego charakteru, a mianowicie:

1) Jest to dziatanie docelowe, na ktérego wykonanie sklada sie szereg zadan
szczegdlowych, tworzacych w sumie caloksztalt pracy opiekunczo-wycho-
wawczej;

2) Ma charakter diugofalowy, rozpoczyna si¢ bowiem w momencie przeje-
cia opieki przez placoéwke, a trwa czesto jeszcze i po formalnym usamodziel-
nieniu wychowanka;

¢ M. D e p tuta, Poznawanie kompetencji spolecznej dzieci w celach profilaktycznych, [w:] Pedagogika
spoleczna. Tradycja — teraZniejszos¢ — nowe wyzwania, pod red. E. Trempaly, M. Cichosza,
Wszechnica Mazurska, Olecko 2001, s. 227-236.

7 Wprowadzenie do metodyki opieki i wychowania w Domu Dziecka, podred. Z.Dabrowskiego,
PWN, Warszawa 1985, s. 226.
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3) Stanowi chyba jeden z najbardziej istotnych sprawdzianéw sprawnosci
opieki wychowawczej”®.

Dla Beaty Gumienny celem procesu usamodzielniania podopiecznych domu
dziecka jest wyposazenie ich w takie umiejetnosci, ,ktére pozwolg funkcjono-
waé w samodzielnym, dorostym zyciu:

1) Umiejetnos¢ ponoszenia skutkéw swego dzialania;

2) Rozumienie siebie, swojego dobra i umiejetnos¢ jego utrzymywania, bro-
nienia;

3) Zdolnos¢ podejmowania decyzji dotyczacych siebie, jak i innych ludzi;

4) Umiejetnosci samoobslugi zwigzane z codziennym zyciem;

5) Zdolno$¢ do niezaleznego, emocjonalnego funkcjonowania, wyrazajaca
sie wiarg w siebie, zdolnoscia radzenia sobie ze stresem, lekiem, umiejetnoscia
kierowania wlasnymi emocjami i uczuciami”’.

Alicja Szerlag usamodzielnianie w placéwce opiekunczo-wychowawczej
rozumie jako przygotowanie dzieci i mlodziezy w procesie zintegrowanych od-
dziatywan wychowawczych do aktywnosci cztowieka dorostego. W swojej pra-
cy pisze ona, ze podstawowym celem placéwki jest zapewnienie wychowankom
takich warunkéw zycia, aby byli oni przygotowani do samodzielnego funkcjo-
nowania w otaczajacej ich rzeczywistosci. Autorka ujmuje to w nastepujacy
sposob: ,Usamodzielnianie ma nie$¢ przeslanie, ktérego trescia jest uksztatto-
wanie prawidlowej i akceptowanej spolecznie postawy mlodego cztowieka, go-
towego na zderzenie z niestabilnymi warunkami spoteczno-ekonomicznymi,
zaradnego zyciowo, ambitnego, wyksztalconego i przygotowanego do pelnie-
nia podstawowych 16l zyciowych. Przeksztalcanie dzieciecej zaleznosci od opie-
kunéw w niezalezno$¢ od nich wymaga podjecia nastepujacych dziatan opie-
kuniczo-wychowawczych:

1) Systematycznego postepowania, w ktérym nie wyrecza sie podopiecz-
nego i daje mu stopniowo coraz wigksza samodzielnos¢;

2) Dawanie wzoréw radzenia sobie w r6znych sytuacjach zyciowych;

3) Zapewnienia poczucia wlasnej niezaleznosci, mimo obiektywnej zalez-
nosci dziecka od wychowawcy;

4) Zachecanie dziecka do samodzielnosci, do podejmowania samodzielnych
wyboréw, podejmowania decyzji (poczatkowo w matych, drobnych sprawach,
poOzniej nalezy zwiekszaé prég trudnosci)”.

8 A. K e 1 m, Wezlowe problemy pedagogiki opiekuriczej, Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, Warszawa
2000, s. 221.

*B. Gumienny, Rola opieki w toku procesu usamodzielniania wychowankéw, [w:] Opieka i pomoc
spoleczna wobec wyzwan wspolczesnosci, pod red. W. Walc, B.Szluz, . Marczykowskiej,
Uniwersytet Rzeszowski, Rzeszéw 2008, s. 51.

0WA. Szerlag, Problemy wychowankéw domdw dziecka w pierwszych latach po usamodzielnieniu
sig, [w:] Opieka i wychowanie w okresie transformacji systemowej, pod red. D.K. Marzec, Wyzsza
Szkola Pedagogiczna w Czestochowie, Czestochowa 1996, s. 195-196.
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Duzo uwagi pracy z dzie¢mi w placéwce opiekuiczo-wychowawczej pod
katem ich usamodzielniania poswiecita takze Halina Filipczuk. W ksigzce
Dziecko w placdwce opiekuticzo-wychowawczej znalez¢ mozna wiele odniesiefr do
zagadnienia usamodzielniania wychowankoéw. Filipczuk podsumowuje czas
przejécia wychowanka z opieki instytucjonalnej w doroste, samodzielne zycie
w odniesieniu do poprzedzajacego opuszczenie placowki procesu usamodziel-
niania w sposob nastepujacy: ,Rozwdj czlowieka nie zamyka sie w chwili
ukonczenia przez niego 18 lub 19 lat i osiggnieciu prawnej dojrzalosci.

Totez Zaden z wychowankéw nie opuszcza domu dziecka ani innej placow-
ki w pelni dojrzaly, z osobowosciag ostatecznie uksztaltowana. Wazne jest,
by opuszczat jg z pragnieniem dalszego doskonalenia swego «ja», osiggania
coraz wyzszego poziomu. Powinien by¢ przekonany o koniecznosci samowy-
chowania, ktére bytoby kontynuacja tej pracy, jaka w stosunku do niego i przy
jego udziale realizowali wychowawcy”!'.

W innym miejscu swojej ksigzki autorka pisze: ,[...] dzieci wychowujace
sie w placowkach opiekunczo-wychowawczych maja wiecej okazji do zaspo-
kajania potrzeby samodzielnosci niz dzieci z rodzin. Wynika to choc¢by z ko-
niecznosci.

Zadna placéwka nie dysponuje duzg liczbg personelu. Totez dzieci znacznie
wczesniej opanowuja umiejetnos$é samodzielnego jedzenia, ubierania sie, po-
rzadkowania swoich rzeczy, sprzatania niz ich réwie$nicy z rodzin.

Samodzielno$¢ ta ma jednak ograniczony charakter, obejmuje tylko niekto-
re elementy codziennego zycia. Przede wszystkim te, ktdre sa realizowane w ob-
rebie placéwki bez potrzeby wychodzenia na zewnatrz. Na przykltad zakupy,
zalatwianie réznych spraw w miescie nie wchodza w jej zakres”'%.

Halina Filipczuk odnoszac sie po raz kolejny do samodzielnosci wychowan-
kow placéwki pisze w ten sposéb: ,Niedostateczne zaspokojenie potrzeby sa-
modzielnosci jest uwarunkowane takze specyficznymi wlasciwosciami zy-
cia zbiorowego.

Jest ono bardziej uregulowane, zorganizowane niz zycie dziecka w rodzinie.
Wiecej dziata nakazéw i zakazdw, mniej jest okazji do samodzielnego decydo-
wania o sobie, o swoim rozkladzie dnia, o zajeciach. Liczne czynnosci sa z gory
narzucone i okreslone”®.

Wanda Wisniewska zauwaza, ze ,W warunkach domu dziecka, praca opie-
kunczo-wychowawcza zwigzana z przygotowaniem do samodzielnosci zycio-
wej realizowana jest przez caloksztalt dzialai placowki. Istotne w tym procesie
sa zaréwno czynniki strukturalne srodowiska, jak i funkcjonalne, takie jak: atmo-
sfera w placowce, znajomo$¢ wychowankéw, postawa wychowawcy, cigglos¢

WH. Filipczuk, Dziecko w placowce opiekuriczo-wychowawczej, Nasza Ksiegarnia, Warszawa
1988, s. 148.

2 Tamze, s. 137.

3 Tamze, s. 139.
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ijednolito$¢ oddzialywan, stosowane metody pracy a szczegdlnie wspolpracy
z rodzinami wychowankow "™,

Za szczegOlne wazne w procesie usamodzielniania W. Wisniewska uwaza
zapewnienie wychowankom powodzenia szkolnego, przygotowanie ich do roli
zawodowej, a takze roli zony, meza, matki i ojca.

O tym, jak przebiega wdrazanie wychowankéw do samodzielnosci Wanda
Wisniewska pisze w sposob nastepujacy: ,Przygotowanie do samodzielnosci zy-
ciowej w codziennej rzeczywisto$ci domu dziecka odbywa sie poprzez pelnie-
nie r6znych funkcji w samorzadzie placéwki, wykonywanie zadan zwigzanych
z samoobstuga i opieka nad mlodszym rodzefistwem lub kolegami, udziat
w pracach gospodarczych i organizacyjnych placéwki, np.: pomoc przy spo-
rzadzaniu zapaséw zimowych, przywozie i roztadunku opalu, pomoc przy
zakupach i udzial w pracach porzadkowo-remontowych®.

O obszarach i zadaniach, jakie maja do wypelniania wychowankowie pla-
coOwki w trakcie procesu usamodzielniania pisze réwniez Urszula Kaminska:
~Przygotowanie wychowankéw do samodzielnego zycia to zadanie docelowe
domu dziecka, bez wzgledu na zaistniale realne warunki powrotu dziecka do
domu rodzinnego czy skierowanie go do innych form wychowania rodzinne-
go, w tym rodzinnego domu dziecka czy rodziny zastepczej. Jest to proces diu-
gotrwaly, polegajacy na przygotowaniu dziecka od poczatku jego pobytu w pla-
cowce do samoobslugi, pelnienia dyzuréw, wyrabiania umiejetnosci i nawykéw
przydatnych w gospodarstwie domowym i wykonywania pracy na rzecz domu
dziecka”’e.

W prawodawstwie polskim nie znajdziemy wprost odniesienia do procesu
usamodzielniania w przeciwienstwie do form wsparcia i pomocy przy usamo-
dzielnieniu sie wychowanka. W kontekscie rozumianego przeze mnie procesu
usamodzielniania jako etapu pracy wychowawczej przygotowujacej wycho-
wanka do opuszczenia placoéwki — usamodzielnienia maja zastosowanie na-
stepujace akty prawne:

1) Ustawa z dnia 9 czerwca 2011 r. o wspieraniu rodziny i systemie pieczy
zastepczej (z pozn. zm.).

2) Rozporzadzenie Ministra Pracy i Polityki Spolecznej z dnia 22 grudnia
2011 r. w sprawie instytucjonalnej pieczy zastepczej:

»§ 14.1. Niezwlocznie po przyjeciu dziecka do placéwki opiekuiczo-wy-
chowawczej albo do regionalnej placéwki opiekurniczo-terapeutycznej sporza-
dza sie diagnoze psychofizyczng dziecka.

“4W. Wisniewska, Przygotowanie wychowankéw domow dziecka do samodzielnosci zyciowej,
[w:] Opieka i wychowanie w okresie transformacji systemowej, pod red. D.K. M ar z e ¢, Wyzsza Szkola
Pedagogiczna w Czestochowie, Czestochowa 1996, s. 188-189.

> Tamze, s. 189.

16 U. Kaminska, Wychowawcza i edukacyjna rola domu dziecka w Polsce, WSP TWE Warszawa
2010, s. 206.
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2. Diagnoze sporzadza psycholog lub pedagog.

3. W diagnozie uwzglednia sie analize:

1) mocnych stron dziecka i jego potrzeb w zakresie opiekuniczym, rozwo-
jowym, emocjonalnym oraz spolecznym;

2) przyczyn kryzysu w rodzinie oraz wplywu tego kryzysu na rozwoj
dziecka;

3) relacji dziecka z jego najblizszym otoczeniem oraz osobami waznymi
dla dziecka;

4) rozwoju dziecka.

4. Diagnoza zawiera, odpowiednio do wieku, rozwoju i doswiadczen dziec-
ka, wskazania dotyczace:

1) dalszej pracy pedagogicznej z dzieckiem;

2) programu terapeutycznego;

3) pracy z rodzing dziecka;

4) pracy przygotowujacej dziecko do umieszczenia w rodzinie zastepczej
lub rodzinnym domu dziecka;

5) przygotowania dziecka do usamodzielnienia.

§ 15.2. Opracowujac plan pomocy dziecku, stosownie do okolicznosci, roz-
woju psychicznego i fizycznego, stanu zdrowia i stopnia dojrzalosci dziecka,
uwzglednia sie zdanie dziecka.

3. W planie pomocy dziecku:

1) okredla sie cele i dzialania krétkoterminowe i dlugoterminowe, uwzgled-
niajac w szczegolnosci wiek dziecka, jego mozliwosci psychofizyczne, sy-
tuacje rodzinna i przebieg procesu przygotowania dziecka do usamodziel-
nienia;

2) wyznacza sie cel pracy z dzieckiem, uwzgledniajacy powr6t dziecka
do rodziny, umieszczenie dziecka w rodzinie przysposabiajacej, umieszcze-
nie dziecka w rodzinie zastepczej lub przygotowanie dziecka do usamo-
dzielnienia”".

W Statutach oraz schematach organizacyjnych niektérych placowek opie-
kunczo-wychowawczych odnajdziemy formy pracy z mlodziezg, ktére maja
w jak najwiekszym stopniu przygotowac starsze dzieci (najczesciej w prze-
dziale wiekowym 14-18 lat) do opuszczenia placéwki. Sg to:

1) Grupy usamodzielniania.

2) Mieszkania usamodzielniania (zamiennie — grupy autonomiczne).

To szczegodlne grupy wychowankéw, ktére w swych programach pracy kla-
da szczegdlny nacisk na nabywanie umiejetnosci prowadzenia wlasnego go-
spodarstwa domowego i samodzielnego zycia po opuszczeniu placowki. Ci wy-
chowankowie w odréznieniu od wychowankéw spoza grup usamodzielniania

7 Rozporzadzenie Ministra Pracy i Polityki Spolecznej z dnia 22 grudnia 2011 r. w sprawie
instytucjonalnej pieczy zastepczej (Dz.U. z 2011 r., nr 292, poz. 1720).
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czy mieszkan usamodzielniania majq zwiekszony zakres autonomii a zarazem
odpowiedzialnosci za gospodarowanie przyznawanymi im Srodkami na funk-
cjonowanie w placéwece.

Samodzielnie wykonuja takie czynnosci, jak:

— gotowanie — dzieci samodzielnie planuja jadlospis, gotuja, nakrywaja
do stolu; nie ma kucharki, jak w tradycyjnym domu dziecka;

— pranie — dzieci uczg si¢ obstugi pralki i samodzielnej przepierki bieli-
zny osobistej;

— sprzatanie — dzieci same sprzataja swoje pokoje i inne pomieszczenia,
w ktoérych przebywajg;

— gospodarowanie pieniedzmi — dzieci samodzielnie robig zakupy, pla-
nuja zarzadzanie tygodniowym budzetem.

Wychowankowie takich grup réwniez samodzielnie:

— chodza do lekarza (jedli jest taka mozliwosc);

— samodzielnie poznajg funkcjonowanie réznych instytucji;

— kupuja rzeczy osobiste;

— samodzielnie prébuja rozwigzywac wlasne problemy*.

Ostatnim, poprzedzajacym etapem opuszczenia placéwki przez wycho-
wanka, jest etap w ktérym mtody czlowiek musi wybraé opiekuna usamodziel-
nienia oraz opracowac Indywidualny Program Usamodzielnienia (IPU).

Opiekun Usamodzielnienia to osoba, ktéra wspiera wychowanka w reali-
zacji programu usamodzielnienia, to osoba, ktéra razem z wychowankiem 6w
program przygotowuje i dopilnowuje (sprawuje piecze, nadzoér) aby zawarte
w nim postanowienia byly realizowane, jest za wychowanka odpowiedzialna.
Opiekuna usamodzielnienia, osoba usamodzielniania wybiera na rok przed
osiggnieciem pelnoletnosci. Osoba przez niag wybrana wyraza zgode na pismie
i musi zosta¢ zatwierdzona przez dyrektora Powiatowego Centrum Pomocy
Rodzinie lub dyrektora Miejskiego Osrodka Pomocy Spotecznej. Osoba ta to naj-
czesciej ktos spokrewniony z wychowankiem lub inna osoba, ktéra zna wy-
chowanka, jego historie zycia.

Indywidualny Program Usamodzielnienia to dokument opracowany wsp6l-
nie przez opiekuna usamodzielnienia wraz z wychowankiem przy wsparciu
0s0b, ktére moga wnies¢ zasadniczy wkiad i pomoc w okresleniu zadan i celéw
wpisanych w IPU. Program ten okresla obowigzki osoby usamodzielnianej,
w tym: formy uzyskania wyksztalcenia, podjecia zatrudnienia, uzyskania
odpowiednich warunkéw mieszkaniowych, uzyskania naleznych $wiadczen
wraz z terminem ich realizacji. Tre¢ programu wypelniajg obowiazki usamo-
dzielnianego wychowanka oraz zobowigzania podjete przez opiekuna usamo-
dzielnienia. Dokument ten zawierajacy zobowigzanie wychowanka do reali-

18Zob. D. Wasinski, Dom dziecka, [w:] Zaburzenia zachowania u dzieci. Teoria i praktyka, pod
red. A. Kotakowskiego, GWPD Sopot 2013, s. 591-592.
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zacji poszczegdlnych etapow programu, zatwierdzony przez PCPR, staje sie
podstawa do przyznania $wiadczeni zwigzanych z usamodzielnieniem.

Ze wzgledu na temat tego opracowania autor w tym miejscu nie odniesie
sie do §wiadczen zwigzanych z usamodzielnieniem, gdyz tak jak byto to napi-
sane wczeéniej nalezy odrézni¢ proces usamodzielniania — nauki samodziel-
noéci od usamodzielnienia — koficowego etapu pobytu wychowanka tuz przed
osiggnieciem przez niego pelnoletniosci lub juz pelnoletniego, ktéry za chwi-
le opusci placowke.

Do usamodzielnienia si¢ osoby opuszczajacej piecze zastepcza odnosza sie
nastepujace akty prawne:

1) Usamodzielniani wychowankowie rodzin zastepczych i placowek opie-
kunczo-wychowawczych, ktérzy opuscili te formy pieczy zastepczej przed
01.01.2012 r.:

— Ustawa z dnia 12 marca 2004 r. o pomocy spotecznej (Dz.U. z 2009 r., nr 175,
poz. 1362 z p6zn. zm. w brzmieniu przed 01.01.2012 r),

— Rozporzadzenie Ministra Polityki Spolecznej z dnia 23 grudnia 2004 r.
w sprawie udzielania pomocy na usamodzielnienie, kontynuowanie nauki
oraz zagospodarowanie (Dz.U. z 2005 r., nr 6, poz. 45 z p6Zn. zm.).

2) Usamodzielniani wychowankowie rodzin zastepczych i placéwek opie-
kuniczo-wychowawczych, ktérzy opuscili te formy pieczy zastepczej po 01.01.
2012 r.:

— Ustawa z dnia 9 czerwca 2011 r. o wspieraniu rodziny i systemie pieczy
zastepczej (jednolity tekst Dz.U. z 2013 r., poz. 135 z péZn. zm.).

Na zakonczenie nalezy napisac o jeszcze jednym problemie zwigzanym
z usamodzielnianiem si¢ mlodziezy przebywajacej w placéwce. Trzeba mie¢
na wzgledzie to, ze wychowanek rzadko kiedy przy usamodzielnianiu moze
liczy¢ na osoby mu bliskie, skutkiem czego placowka musi go usamodzielnia¢
bez wzgledu na to, czy dojrzal juz do pelnienia dorostych rél. U oséb, ktdre po-
zostang w placéwce do pelnoletnioéci, najwczes$niej jak to mozliwe nalezy ksztal-
towa¢ aktywne postawy, motywowac je do nauki, uczy¢ sposobéw poszuki-
wania pracy. Trzeba tez zabezpieczy¢ ich przyszle potrzeby mieszkaniowe.

Wielu wychowankéw opuszczajacych dom dziecka przejawia kiopoty
z samodzielnoscig w wielu aspektach Zycia i petnieniu r6l w zyciu dorostym,
a takze w integracji ze srodowiskiem. Dlatego tez sprawe usamodzielniania
wychowankéw powinno uznawac sie za priorytetowa w oddziatywaniach wy-
chowawczych.

Streszczenie

Proces dojscia do samodzielnoéci jest trudny. W domu dziecka realizowany jest codziennie.
Na proces ten sklada sie wiele elementéw. Nalezy zadbac o to, aby dzieci osiggnely samodzielnos¢.
To bardzo wazne. Musza sobie radzi¢ w zyciu poza domem dziecka. Temu wiasnie sluzy proces
dojscia do samodzielnosci.
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Summary

The process of coming to independence is difficult. At the orphanage it is carried out daily.
This process consists of many elements. It should be ensured that children achieve self-reliance.
This is very important. They have to deal with life outside the home of the child. This is what
constitutes the process of coming to independence.
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BIBLIOGRAFIA ZAWARTOSCI PUBLIKAC]I
KUJAWSKIE]J SZKOLY WYZSZE] WE WELOCEAWKU (2015)

Wprowadzenie

Bibliografia jest kontynuacja zestawien publikacji za lata 1997-2000 oraz
2001-2003, ktdre ukazaly sie w odrebnych opracowaniach w roku 2000 i 2004.
Kolejne dwie edycje za lata 2004-2006 i 2007-2009 ukazaly sie w ,Zeszytach
Naukowych WSHE” — tom 26 (2009) i 31 (2010). Od 2010 r. ukazujg sie roczne
zestawienia bibliograficzne w ,Zeszytach Naukowych WSHE”. W sierpniu
2015 r. uczelnia zmienila nazwe na Kujawska Szkota Wyzsza réwniez ,Zeszyty
Naukowe WSHE” zmienily swg nazwe iod tomu 41. (2015) ukazuja sie pt. ,Ze-
szyty Naukowe KSW”. Bibliografia niniejsza obejmuje wszystkie wydawnictwa
Kujawskiej Szkolty Wyzszej we Wloctawku (dawniej: Wyzsza Szkota Humani-
styczno-Ekonomiczna we Wloctawku) za rok 2015 i jest zestawieniem dorobku
wydawniczego uczelni, zawierajacego publikacje autorskie, jak rowniez zbio-
rowe i ciggle, opublikowane w ,Zeszytach Naukowych WSHE” i czasopi$mie
naukowym ,Pielegniarstwo Neurologiczne i Neurochirurgiczne”, ukazujacym
sie od 2012 1.

Pidmiennictwo zostalo podzielone na dzialy, w obrebie ktérych opisy uto-
zone sg alfabetycznie. Jezeli artykuly lub wydawnictwa obejmowaly swa trescia
tematyke dotyczaca wiecej niz jednego dzialu, zostaly umieszczone w kil-
ku miejscach.

Opisy bibliograficzne artykuléw i publikacji rozpoczynaja sie od tytulu
zgodnie z normg PN-N-01152. W drugiej strefie odpowiedzialnosci po kresce
uko$nej umieszczone jest imie i nazwisko autora, a w dalszej kolejnosci miejsce
wydania, wydawnictwo i pozostale elementy identyfikujace.

Bibliografia zawiera ,Indeks autoré6w”, zamieszczono réwniez ,Indeks
przedmiotowy”, ktéry opisuje zagadnienie bardzo szczegélowo. Numery
umieszczone przy hastach odsylaja do pozycji w zrebie gléwnym.

Przy opracowaniu oparto si¢ na nastepujacych pozycjach:

Bibliografia: metodyka i organizacja, pod red. Zbigniewa Zmigrodzkiego, War-
szawa 2000;
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Janowska Maria, Opis bibliograficzny artykulow (interpretacja postanowien
PN-N-01152);

Janowska Maria, Opis bibliograficzny wydawnictw cigglych (interpretacja
postanowien PN-N-1152-2);

Lenartowicz Maria, Przepisy katalogowania ksigzek, cz. 1: Opis bibliogra-
ficzny, Warszawa 1983;

Metodyka bibliograficzna. Poradnik dla autordw bibliografii specjalnych, praca
zbiorowa pod red. H. Hleb-Koszanskiej, M. Dembowskiej, H. Sawoniaka, War-
szawa 1963.
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Bibliografia zawartosci publikacji KSW we Wloctawku (2015)

Wykaz pozycji wydawniczych

A. Druki zwarte

Aktualnosc pedagogii oraz pedagogiki Janusza Korczaka i Stefanii Wilczytiskiej, pod red. Ire-
neusza Jana Pyrzyka. — Wloctawek: Wyzsza Szkola Humanistyczno-Ekonomicz-
na, 2015. — 244, [1] s.; 23,5 cm; Bibliografia przy art.; ISBN978-83-61609-65-0.

Interdyscyplinarny wymiar opieki nad cztowiekiem w naukach o zdrowiu, pod red. Beaty Haor,
Roberta Slusarza i Marioli Glowackiej. - Wioctawek: Wyzsza Szkota Humanistycz-
no-Ekonomiczna, 2015. - 400 s., 23,3 cm; Bibliografia przy art.; ISBN 978-83-61609-
63-6.

Nauka o wymiarach prawdy; Studio sulle valenze della verita; Rozmery pravdy, pod red.
Stanistawa Kunikowskiego: Ksigga Pamigtkowa wydana przez Kujawskg Szkolg Wyz-
szq we Wiloctawku wydana z okazji 70. Rocznicy Urodzin ksiedza Profesora Mariana
Wiosiriskiego. — Wloctawek: Kujawska Szkola Wyzsza, 2015. — 215, [1] s.; 23,5 cm;
Bibliografia przy art.; ISBN 978-83-61609-64-3.

Wiatrowski Zygmunt, Gawronski Adam: Absolwenci pedagogiki o swoich studiach i losach
profesjonalnych: opracowanie z okazji 20-lecia Wyzszej Szkoty Humanistyczno-Ekono-
micznej we Wloclawku. — Wloclawek: Wyzsza Szkota Humanistyczno-Ekonomicz-
na, 2015. — 253 s.; 23,5 cm: Bibliografia przy art.; ISBN 978-83-61609-62-9.

B. Serie wydawnicze

»Zeszyty Naukowe WSHE”, T. 40, Nauki Pedagogiczne, red. Zygmunt Wiatrowski,
Wiadystaw Kubiak, Wloctawek 2015, rec. tomu Krystyna Marzec-Holka, Marian
Bybluk.

,Zeszyty Naukowe KSW”, T. 41, Nauki Techniczne, red. Adam Rejmak, Wloctawek 2015,
rec. tomu Romuald Szymkiewicz, Kazimierz Burzynski.

C. Periodyki

»Pielegniarstwo Neurologiczne i Neurochirurgiczne”; The Journal of Neurological and
Neurosurgical Nursing, red. nacz. Robert Slusarz, Wloctawek 2015, t. 4 nr 1.

,Pielegniarstwo Neurologiczne i Neurochirurgiczne”; The Journal of Neurological and
Neurosurgical Nursing, red. nacz. Robert Slusarz, Wioctawek 2015, t. 4 nr 2.

Administracja. Prawo

1. 25latkonwengji o prawach dziecka — korczakowskie inspiracje / Barbara Janina Sochal
/| W: Aktualnos¢ pedagogii oraz pedagogiki Janusza Korczaka i Stefanii Wilczyriskiej, pod red.
Ireneusza Jana Pyrzyka. — Wioctawek: Kujawska Szkota Wyzsza, 2015. —s. 89-101.
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10.
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Bibliografia

Bibliografia zawartosci publikacji Wyzszej Szkoly Humanistyczno-Ekonomicznej
we Wioctawku (2014) / Barbara Ziétkowska // ,Zeszyty Naukowe KSW”, Nauki
Techniczne / KSW Wiloctawek. — T. 41 (2015), s. 161-181 (ser. G, z. 1).

Publikacje naukowe i popularne ks. Mariana Wtosifiskiego / W: Nauka o wymia-
rach prawdy; Studio sulle valenze della verita; Rozmery pravdy, pod red. Stanisla-
wa Kunikowskiego: Ksiega Pamigtkowa wydana przez Kujawska Szkote Wyzsza
we Wloclawku wydana z okazji 70. Rocznicy Urodzin ksiedza Profesora Mariana
Wiosinskiego. — Wloctawek: Kujawska Szkota Wyzsza, 2015. —s. 23—44.

Biografie

Droga zyciowa i naukowa ks. Mariana Wlosinskiego / Zachariasz S. Jablonski,
OSPPE // W: Nauka o wymiarach prawdy; Studio sulle valenze della verita; Roz-
mery pravdy, pod red. Stanistawa Kunikowskiego: Ksiega Pamigtkowa wydana
przez Kujawska Szkole Wyzsza we Wloclawku wydana z okazji 70. Rocznicy Uro-
dzin ksiedza Profesora Mariana Wlosinskiego. — Wioclawek: Kujawska Szkola
Wyzsza, 2015. —s. 15-21.

Janusz Korczak / W: Aktualno$¢ pedagogii oraz pedagogiki Janusza Korczaka i Ste-
fanii Wilczynskiej, pod red. Ireneusza Jana Pyrzyka. — Wioctawek: Kujawska
Szkola Wyzsza, 2015. —s. 15-18.

Janusz Korczak i Aleksander Zacharenko — filary dziatalnosci opiekunczo-wy-
chowawczej / Olena Bida, Ludmila Prokopenko // ,Zeszyty Naukowe WSHE”,
Nauki Pedagogiczne / WSHE Wtioclawek. — T. 40 (2015), s. 215-223 (ser. C, z. 14).

Korczak — spotecznik—socjalista / Yaron (Karol) Becker / W: Aktualno$¢ pedago-
gii oraz pedagogiki Janusza Korczaka i Stefanii Wilczynskiej, pod red. Ireneusza
Jana Pyrzyka. — Wloclawek: Kujawska Szkota Wyzsza, 2015. —s. 71-78.

Ks. prof. dr hab. Marian Wlosifiski pedagog Wyzszej Szkoly Humanistyczno-Eko-
nomicznej — w 70. rocznice urodzin / Szymon Kubiak / W: Nauka o wymiarach
prawdy; Studio sulle valenze della verita; Rozmery pravdy, pod red. Stanistawa
Kunikowskiego: Ksiega Pamigtkowa wydana przez Kujawska Szkole Wyzsza we
Wioclawku wydana z okazji 70. Rocznicy Urodzin ksiedza Profesora Mariana
Wiosinskiego. — Wloctawek: Kujawska Szkota Wyzsza, 2015. —s. 67-72.

Ks. Profesor Marian Wilosinski reprezentatywna osobg w obszarze pedagogiki
religii / Zygmunt Wiatrowski / W: Nauka o wymiarach prawdy; Studio sulle
valenze della verita; Rozmery pravdy, pod red. Stanistawa Kunikowskiego: Ksie-
ga Pamigtkowa wydana przez Kujawska Szkote Wyzsza we Wloctawku wydana
z okazji 70. Rocznicy Urodzin ksiedza Profesora Mariana Wiosiniskiego. — Wlocla-
wek: Kujawska Szkota Wyzsza, 2015. — s. 51-66.

Stefa Wilczynska, his full partner in the path and Korczak the thinker, dreamer
and fighter for the children / Batia Gilad // W: Aktualnoé¢ pedagogii oraz peda-
gogiki Janusza Korczaka i Stefanii Wilczynskiej, pod red. Ireneusza Jana Pyrzyka.
— Wiloclawek: Kujawska Szkola Wyzsza, 2015. — s. 59-62.
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11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

Stefania Wilczyniska / W: Aktualno$¢ pedagogii oraz pedagogiki Janusza Korcza-
ka i Stefanii Wilczynskiej, pod red. Ireneusza Jana Pyrzyka. — Wloctawek: Kujaw-
ska Szkota Wyzsza, 2015. —s. 18-21.

Kultura. Literatura. Sztuka. Sport

~Badz sobg, szukaj wlasnej drogi...” na podstawie powiesci J. Korczaka Bankruc-
two malego Dzeka. Scenariusz autorski zaje¢ dramy literackiej jako formy zajec
warsztatowych / Romana Ludwicka-Mierzejewska / W: Aktualnos¢ pedagogii oraz
pedagogiki Janusza Korczaka i Stefanii Wilczynskiej, pod red. Ireneusza Jana Py-
rzyka. — Wloctawek: Kujawska Szkota Wyzsza, 2015. — s. 201-206.

Mlody Doktor jako lingwista, czyli o tym jak w powiesciach meandry naszej pol-
szczyzny calkiem udanie wyjasniat/ Adam Wrébel / W: Aktualnos¢ pedagogii oraz
pedagogiki Janusza Korczaka i Stefanii Wilczynskiej, pod red. Ireneusz Jana Py-
rzyka. — Wloclawek: Kujawska Szkota Wyzsza, 2015. —s. 173-199.

Twoércze wykorzystanie dorobku pedagogicznego Janusza Korczaka — $wiat
wartosci i humanistyczne aspekty / Jan Zebrowski // W: Aktualnos¢ pedagogii
oraz pedagogiki Janusza Korczaka i Stefanii Wilczynskiej, pod red. Ireneusza Jana
Pyrzyka. - Wioclawek: Kujawska Szkota Wyzsza, 2015. —s. 79-88.

Wartosci kulturowe w ksztalttowaniu $wiadomosci spolecznej / Stanistaw Kuni-
kowski // W: Nauka o wymiarach prawdy; Studio sulle valenze della verita; Roz-
mery pravdy, pod red. Stanistawa Kunikowskiego: Ksiega Pamigtkowa wydana
przez Kujawska Szkote Wyzsza we Wloclawku wydana z okazji 70. Rocznicy
Urodzin ksiedza Profesora Mariana Wiosinskiego. — Wioclawek: Kujawska Szko-
ta Wyzsza, 2015. —s. 45-50.

Z doswiadczen praktyka. Teatr dzieciecy i mlodziezowy. Teatr korczakowski /
Romana Ludwicka-Mierzejewska / W: Aktualnosci pedagogii oraz pedagogiki Ja-
nusza Korczaka i Stefanii Wilczynskiej, pod red. Ireneusza Jana Pyrzyka. — Wio-
clawek: Kujawska Szkota Wyzsza, 2015. —s. 207-212.

Nauka. Oswiata. Wychowanie

Absolwenci pedagogiki o swoich studiach i losach profesjonalnych: Opracowanie
z okazji 20-lecia Wyzszej Szkoly Humanistyczno-Ekonomicznej we Wioctawku /
Zygmunt Wiatrowski, Adam Gawronski /. — Wloctawek: Wyzsza Szkola Huma-
nistyczno-Ekonomiczna, 2015. — 253, [1] s.; 23,5 cm

Bibliografia

ISBN 978-83-61609-62-9

Absolwenci pedagogiki o swoich studiach i wynikach w kontekscie aktualnych po-
trzeb spoleczno-gospodarczych / Zygmunt Wiatrowski i Adam Gawronski/ W: Zyg-
munt Wiatrowski, Adam Gawronski: Absolwenci pedagogiki o swoich studiach
i losach profesjonalnych: Opracowanie z okazji 20-lecia Wyzszej Szkoty Huma-
nistyczno-Ekonomicznej we Wioclawku. — Wiloctawek: Wyzsza Szkota Humani-
styczno-Ekonomiczna, 2015. —s. 163-197.
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Absolwenci pedagogiki WSHE o swoich losach profesjonalnych / Adam Gawron-
skii Zygmunt Wiatrowski / W: Zygmunt Wiatrowski, Adam Gawronski: Absolwen-
ci pedagogiki o swoich studiach i losach profesjonalnych: Opracowanie z okazji
20-lecia Wyzszej Szkoly Humanistyczno-Ekonomicznej we Wioctawku. — Wlocla-
wek: Wyzsza Szkola Humanistyczno-Ekonomiczna, 2015. - s. 199-226.

Aktualne spojrzenie i sposob traktowania edukacji pedagogicznej w szkole nie-
publicznej — ze szczegdlnym uwzglednieniem WSHE we Wiloctawku / Adam Ga-
wronski i Zygmunt Wiatrowski / W: Zygmunt Wiatrowski, Adam Gawronski:
Absolwenci pedagogiki o swoich studiach i losach profesjonalnych: Opracowanie
z okazji 20-lecia Wyzszej Szkoly Humanistyczno-Ekonomicznej we Wioclawku.
— Wiloctawek: Wyzsza Szkola Humanistyczno-Ekonomiczna, 2015. —s. 83-141.

Aktualnos¢ pedagogii oraz pedagogiki Janusza Korczaka i Stefanii Wilczynskiej,
pod red. Ireneusza Jana Pyrzyka. — Wioctawek: Kujawska Szkota Wyzsza, 2015.
—244,[1]s.; 23,5 cm

Bibliografia przy art.

ISBN 978-83-61609-65-0

,Badz soba, szukaj wlasnej drogi...” na podstawie powiesci J. Korczaka Bankruc-
two malego Dzeka. Scenariusz autorski zaje¢ dramy literackiej jako formy zajec
warsztatowych / Romana Ludwicka-Mierzejewska // W: Aktualnos$¢ pedagogii oraz
pedagogiki Janusza Korczaka i Stefanii Wilczynskiej, pod red. Ireneusza Jana Py-
rzyka. — Wloctawek: Kujawska Szkota Wyzsza, 2015. — s. 201-206.

25 lat konwencji o prawach dziecka — korczakowskie inspiracje / Barbara Janina
Sochal // W: Aktualno$¢ pedagogii oraz pedagogiki Janusza Korczaka i Stefanii
Wilczynskiej, pod red. Ireneusza Jana Pyrzyka. — Wloctawek: Kujawska Szkota
Wyzsza, 2015. —s. 89-101.

Dygresje jako ,ukryty program” wyktadu akademickiego / Roman Schulz // ,Ze-
szyty Naukowe WSHE”, Nauki Pedagogiczne / WSHE Wloctawek. — T. 40 (2015),
s. 225-237) (ser. C, z. 14).

Dziedzina kultury jako ukiad odniesienia i penetracji dla pedagogiki / Stanistaw
Kunikowski // ,Zeszyty Naukowe WSHE”, Nauki Pedagogiczne / WSHE Wtocla-
wek. — T 40 (2015), s. 187-198 (ser. C, z. 14).

Etapy rozwojowe czlowieka doroslego z wyszczegdlnieniem okresu starosci /
Adam Gawronski // ,Zeszyty Naukowe WSHE”, Nauki Pedagogiczne / WSHE
Wioctawek. — T 40 (2015), s. 85-96 (ser. C, z. 14).

@DYHKITiT COIiaIbHOT KOMIICTCHTHOCTI BUUTEISI TOYATKOBOI mikosu / Onena Bixa //
W: Nauka o wymiarach prawdy; Studio sulle valenze della verita; Rozmery prav-
dy, pod red. Stanistawa Kunikowskiego: Ksiega Pamigtkowa wydana przez Ku-
jawska Szkote Wyzsza we Wloclawku wydana z okazji 70. Rocznicy Urodzin ksie-
dza Profesora Mariana Wlosinskiego. — Wloclawek: Kujawska Szkota Wyzsza,
2015. —s. 211-216.

Janusz Korczak i Aleksander Zacharenko — filary dzialalnoéci opiekunczo-wy-
chowawczej / Olena Bida, Ludmila Prokopenko // ,Zeszyty Naukowe WSHE”,
Nauki Pedagogiczne / WSHE Wioclawek. — T. 40 (2015), s. 215-223 (ser. C, z. 14).

Janusz Korczak i Stefania Wilczyfiska — pedagogiczne matzenstwo? / Ireneusz
Jan Pyrzyk // W: Aktualnosé¢ pedagogii oraz pedagogiki Janusza Korczaka i Stefa-
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nii Wilczynskiej, pod red. Ireneusza Jana Pyrzyka. — Wioclawek: Kujawska Szko-
ta Wyzsza, 2015. —s. 63-70.

Wychowawca ambitny /Janusz Korczak / W: Aktualno$¢ pedagogii oraz pedago-
giki Janusza Korczaka i Stefanii Wilczynskiej, pod red. Ireneusza Jana Pyrzyka.
— Wioctawek: Kujawska Szkota Wyzsza, 2015. —s. 23-27.

Korczak a szczesliwe i nieszczesliwe dziecinstwo / Anna Kaminska // W: Aktualnosé
pedagogii oraz pedagogiki Janusza Korczaka i Stefanii Wilczyniskiej, pod red.
Ireneusza Jana Pyrzyka. — Wloctawek: Kujawska Szkota Wyzsza, 2015. —s. 103-120.
Ks. Profesor Marian Wlosiniski reprezentatywna osoba w obszarze pedagogiki
religii / Zygmunt Wiatrowski / W: Nauka o wymiarach prawdy; Studio sulle
valenze della verita; Rozmery pravdy, pod red. Stanistawa Kunikowskiego: Ksie-
ga Pamigtkowa wydana przez Kujawska Szkote Wyzsza we Wloctawku wydana
z okazji 70. Rocznicy Urodzin ksiedza Profesora Mariana Wiosinskiego. — Wtocta-
wek: Kujawska Szkota Wyzsza, 2015. —s. 51-66.

Milo$¢ wymagajaca w koncepcji opiekunczo-wychowawczej Janusza Korczaka /
Pawel Rieske // W: Aktualnos¢ pedagogii oraz pedagogiki Janusza Korczaka i Ste-
fanii Wilczynskiej, pod red. Ireneusza Jana Pyrzyka. - Wioctawek: Kujawska Szko-
ta Wyzsza, 2015. —s. 121-134.

Mlody Doktor jako lingwista, czyli o tym jak w powiesciach meandry naszej pol-
szczyzny calkiem udanie wyjasniat/ Adam Wrébel / W: Aktualnos¢ pedagogii oraz
pedagogiki Janusza Korczaka i Stefanii Wilczynskiej, pod red. Ireneusza Jana Py-
rzyka. — Wloclawek: Kujawska Szkota Wyzsza, 2015. —s. 173-199.

Myslimy, ze Korczak by tak chcial..., czyli rzecz o potrzebie rzetelnej edukacji
seksualnej/ Urszula Kempinska, Izabella Trojanowska // W: Aktualno$é¢ pedagogii
oraz pedagogiki Janusza Korczaka i Stefanii Wilczyniskiej, pod red. Ireneusza Jana
Pyrzyka. - Wioclawek: Kujawska Szkota Wyzsza, 2015. — s. 213-230.

Nauki pedagogiczne w Polsce — dawniej-dzié-jutro / Zygmunt Wiatrowski // W:
Zygmunt Wiatrowski, Adam Gawronski: Absolwenci pedagogiki o swoich studiach
i losach profesjonalnych: Opracowanie z okazji 20-lecia Wyzszej Szkoly Huma-
nistyczno-Ekonomicznej we Wioclawku. — Wioclawek: Wyzsza Szkota Humani-
styczno-Ekonomiczna, 2015. s. 19-41.

Nové obzory ucenia pravdy (Stadiu venujem vzacnemu jubilantovi — najdostoj-
nejsiemu Mons. prof. dr. hab. Marianovi Wlosinskiemu) / Jozef Jarab / W: Nauka
o wymiarach prawdy; Studio sulle valenze della verita; Rozmery pravdy, pod red.
Stanistawa Kunikowskiego: Ksiega Pamigtkowa wydana przez Kujawska Szkole
Wyzsza we Wloclawku wydana z okazji 70. Rocznicy Urodzin ksiedza Profesora
Mariana Wlosinskiego. — Wloctawek: Kujawska Szkota Wyzsza, 2015. —s. 73-83.

Obszar szkolnictwa wyzszego i zwigzane z nim problemy / Zygmunt Wiatrowski
// W: Zygmunt Wiatrowski, Adam Gawronski: Absolwenci pedagogiki o swoich
studiach i losach profesjonalnych: Opracowanie z okazji 20-lecia Wyzszej Szkoly
Humanistyczno-Ekonomicznej we Wioctawku. — Wioctawek; Wyzsza Szkota Hu-
manistyczno-Ekonomiczna, 2015. - s. 43-65.

Opieka i cierpienie (umieranie) jako istotne czynniki funkcjonowania czlowieka
w wieku senioralnym / Ireneusz Pyrzyk // ,Zeszyty Naukowe WSHE”, Nauki Pe-
dagogiczne / WSHE Wiloclawek. — T. 40 (2015), s. 127-136 (ser. C, z. 14).
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Opieka i wychowanie jako noéniki ,wartosci dodanej” w rozwoju jednostki ludz-
kiej / Roman Schulz // W: Nauka o wymiarach prawdy; Studio sulle valenze
della verita; Rozmery pravdy, pod red. Stanistawa Kunikowskiego: Ksiega Pamiat-
kowa wydana przez Kujawska Szkote Wyzszg we Wioclawku wydana z okazji
70. Rocznicy Urodzin ksiedza Profesora Mariana Wilosifiskiego. — Wloclawek:
Kujawska Szkota Wyzsza, 2015. — s. 137-146.

Pedagogiczny sens radosci w wychowaniu czlowieka / ks. Marian Wilosifiski //
,Zeszyty Naukowe WSHE”, Nauki Pedagogiczne / WSHE Wloclawek. — T. 40
(2015), s. 199-214 (ser. C, z. 14).

Podstawy metodologii badan na studiach inzynierskich — potrzebne czy nie? /
Adam Rejmak // ,Zeszyty Naukowe KSW”, Nauki Techniczne / KSW Wloclawek.
— T 41 (2015), 5. 43-52 (ser. G, z. 1).

Ponadczasowa warto$¢ przestania Janusza Korczaka / ks. Marian Wtosiniski // W:
Aktualnoéc¢ pedagogii oraz pedagogiki Janusza Korczaka i Stefanii Wilczynskiej,
pod red. Ireneusza Jana Pyrzyka. — Wioctawek: Kujawska Szkota Wyzsza, 2015.
-s.39-57.

Potrzeba poradnictwa malzenskiego / Urszula Kempifiska / W: Nauka o wymia-
rach prawdy; Studio sulle valenze della verita; Rozmery pravdy, pod red. Stanisla-
wa Kunikowskiego: Ksiega Pamigtkowa wydana przez Kujawska Szkote Wyzsza
we Wloclawku wydana z okazji 70. Rocznicy Urodzin ksiedza Profesora Mariana
Wiosinskiego. — Wloctawek: Kujawska Szkota Wyzsza, 2015. —s. 199-209.

Pozytywne i dyskusyjne nastepstwa wigzania nauki i edukacji nade wszystko
z rynkiem pracy / Zygmunt Wiatrowski // ,Zeszyty Naukowe WSHE”, Nauki
Pedagogiczne / WSHE Wioclawek. — T. 40 (2015), s. 175-185 (ser. C, z. 14).

Prawda wzgledna i bezwzgledna jako podstawowa warto$¢ rozwoju i edukacji
cztowieka / Ireneusz Pyrzyk // W: Nauka o wymiarach prawdy; Studio sulle va-
lenze della verita; Rozmery pravdy, pod red. Stanistawa Kunikowskiego: Ksiega
Pamigtkowa wydana przez Kujawska Szkote Wyzsza we Wloclawku wydana
z okazji 70. Rocznicy Urodzin ksiedza Profesora Mariana Wiosifiskiego. — Wtocla-
wek: Kujawska Szkota Wyzsza, 2015. — s. 189-198.

Projekt edukacyjny — Kolo Naukowe ,Warsztaty Korczakowskie” (dla uczniéw
szkét podstawowych, gimnazjalnych oraz ich rodzicéw) / Malgorzata Pietrzak,
Ireneusz Wieczorek, Sylwia Piechocka, Arleta Szyjkowska / W: Aktualno$¢ peda-
gogii oraz pedagogiki Janusza Korczaka i Stefanii Wilczynskiej, pod red. Ireneusza
Jana Pyrzyka. — Wloclawek: Kujawska Szkota Wyzsza, 2015. — s. 241-245.

Rzeczywisto$¢ ludzi w wieku senioralnym a poziom ich satysfakgji zyciowej (na
przykladzie badan stuchaczy oddzialéw terenowych Kujawsko-Dobrzynskiego
Uniwersytetu Trzeciego Wieku we Wloclawku) / Renata Brzezinska // ,Zeszy-
ty Naukowe WSHE”, Nauki Pedagogiczne / WSHE Wloctawek. — T. 40 (2015),
s. 57-72 (ser. C, z. 14).

Stefa Wilczynska, his full partner in the path and Korczak the thinker, dreamer
and fighter for the children / Batia Gilad // W: Aktualnoé¢ pedagogii oraz peda-
gogiki Janusza Korczaka i Stefanii Wilczynskiej, pod red. Ireneusza Jana Pyrzyka.
— Wloctawek: Kujawska Szkota Wyzsza, 2015 —s. 59-62.
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Sprawozdanie z pétrocznej dziatalnosci Poradni Pedagogicznej przy Zwigzku
~Centos” / Stefania Wilczynska // W: Aktualno$¢ pedagogii oraz pedagogiki Janu-
sza Korczaka i Stefanii Wilczynskiej, pod red. Ireneusza Jana Pyrzyka. — Wloctawek:
Kujawska Szkota Wyzsza, 2015. —s. 29-35.

Swiatopogladowy charakter stereotypéw w mysleniu o wychowaniu i pedago-
gice / Teresa Hejnicka-Bezwinska // ,Zeszyty Naukowe WSHE”, Nauki Pedago-
giczne / WSHE Wloctawek. — T. 40 (2015), s. 163-173 (ser. C, z. 14).

Toksyczny senior w domu pomocy spolecznej. Kim jest, jak sobie z nim radzi¢
i pracowa¢ (analiza i refleksja sytuacyjna) / Jarostaw Pulanecki// ,Zeszyty Nauko-
we WSHE”, Nauki Pedagogiczne / WSHE Wloclawek. — T. 40 (2015), s. 147-152
(ser. C, z. 14).

Trzy budowle Janusza Korczaka / Roman Wréblewski / W: Aktualno$é pedagogii
oraz pedagogiki Janusza Korczaka i Stefanii Wilczyniskiej, pod red. Ireneusza Jana
Pyrzyka. - Wloctawek: Kujawska Szkota Wyzsza, 2015. - s. 137-171.

Tworcze wykorzystanie dorobku pedagogicznego Janusza Korczaka — Swiat
wartoéci i humanistyczne aspekty / Jan Zebrowski // W: Aktualnoé¢ pedagogii
i pedagogiki Janusza Korczaka i Stefanii Wilczyniskiej, pod red. Ireneusza Jana
Pyrzyka. - Wloclawek: Kujawska Szkota Wyzsza, 2015. —s. 79-88.

~Uprzejmie stucham, w czym moge poméc”. O funkdji (po)rozumienia w media-
cji/ Renata Podgoérska // W: Aktualno$é pedagogii oraz pedagogiki Janusza Kor-
czaka i Stefanii Wilczynskiej, pod red. Ireneusza Jana Pyrzyka. — Wloctawek:
Kujawska Szkola Wyzsza, 2015. — s. 231-240.

Wyobrazenia o starosci i osobach starszych w relacjach miedzypokoleniowych /
Joanna Borowiak, Tomasz Borowiak // ,Zeszyty Naukowe WSHE”, Nauki Peda-
gogiczne / WSHE Wiloclawek. — T. 40 (2015), s. 111-126 (ser. C, z. 14).

Zalozenia metodologiczne przeprowadzonych badan empirycznych oraz cha-
rakterystyka terenu badan i oséb badanych / Adam Gawronski / W: Zygmunt
Wiatrowski, Adam Gawronski: Absolwenci pedagogiki o swoich studiach i losach
profesjonalnych: Opracowanie z okazji 20-lecia Wyzszej Szkoly Humanistyczno-
-Ekonomicznej we Wioctawku. — Wloctawek: Wyzsza Szkola Humanistyczno-
-Ekonomiczna, 2015. —s. 143-162.

~Zeszyty Naukowe WSHE”, T. 40: Nauki Pedagogiczne: Wiek senioralny w teorii
i w codziennosci/ red. Marian Wlosinski. — Wloctawek: Wyzsza Szkola Humani-
styczno-Ekonomiczna, 2014. — 243, [5] s.; 23,5 cm (ser. C, z. 14)

Bibliografia przy art.

ISSN 1507-7403

Nauki Techniczne

Badanie deformacji $cian budynku / Jan Gadomski, Maria Gadomska // ,Zeszyty
Naukowe KSW”, Nauki Techniczne / KSW Wioctawek. — T. 41 (2015). — s. 141-150
(ser. G, z. 1).

Brzeg klifowy w Jastrzebiej Gorze i wielokrotne préby jego ochrony / Wiestaw
Subotowicz // ,Zeszyty Naukowe KSW”, Nauki Techniczne / KSW Wioctawek. —
T 41 (2015). — 5. 19-27 (ser. G, z. 1).
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Dobdér kompozytéw polimerowych na elementy konstrukcyjne z uwzglednieniem
wielokryterialnej optymalizacji / Julian Polanski, Stawomir Murawski, Jerzy Grze-
gorski, Wojciech Mulski // ,Zeszyty Naukowe KSW”, Nauki Techniczne / KSW
Wiloclawek. — T. 41 (2015). — s. 29-42 (ser. G, z. 1).

Logistyk jutra pilnie poszukiwany / Witold Terechowicz // ,Zeszyty Naukowe
KSW”, Nauki Techniczne / KSW Wioctawek. — T. 41 (2015). —s. 53-64 (ser. G, z. 1).

Model silownika hydraulicznego precyzyjnego dzialania / Mirostaw Radwanski
// ,Zeszyty Naukowe KSW”, Nauki Techniczne / KSW Wiloclawek. — t. 41 (2015).
—s.111-118 (ser. G, z. 1).

Obowigzek stosowania Eurokodéw w projektowaniu obiektéw budowlanych
w Polsce / Wiodzimierz Cichy // ,Zeszyty Naukowe KSW”, Nauki Techniczne /
KSW Wioctawek. — T. 41 (2015). —s. 119-127 (ser. G., z. 1).

Podstawy metodologii badan na studiach inzynierskich — potrzebne czy nie? /
Adam Rejmak // ,Zeszyty Naukowe KSW”, Nauki Techniczne / KSW Wioclawek.
—T. 41 (2015). — 5. 43-52 (ser. G, z. 1).

Porowate lozyska spiekane do pracy w podwyzszonych temperaturach / Wieslaw
Urbaniak // ,Zeszyty Naukowe KSW’, Nauki Techniczne / KSW Wloclawek. — T. 41
(2015). —s. 129-139 (ser. G, z. 1).

Potencjalne zasoby hydroenergetyczne wojewddztwa kujawsko-pomorskiego /
Zbigniew Brenda // ,Zeszyty Naukowe KSW”, Nauki Techniczne / KSW Wioclawek.
—T 41 (2015). — 5. 79-89 (ser. G, z. 1).

Wplyw morskich obcigzen srodowiskowych na stateczno$é¢ palisady w Zatoce
Gdanskiej / Bohdan Zadroga // ,Zeszyty Naukowe KSW”, Nauki Techniczne /
KSW Wioctawek. — T. 41 (2015). —s. 11-17 (ser. G, z. 1).

Wplyw przebiegu pojazdu na zawarto$¢ metali w oleju silnikowym / Michal
Sojka // ,Zeszyty Naukowe KSW”, Nauki Techniczne / KSW Wioctawek. — T. 41
(2015). —s. 65-78 (ser. G, z. 1).

Wplyw temperatury na przemieszczenia pionowe wybranych obiektéw / Jan
Gadomski, Maria Gadomska // ,Zeszyty Naukowe KSW”, Nauki Techniczne / KSW
Wioctawek. — T 41 (2015). —s. 91-99 (ser. G, z. 1).

Wplyw warunkéw atmosferycznych i wlasciwosci $wiatel na widocznosé pojaz-
dow / Walter Wegner, Zbigniew Wasielak // ,Zeszyty Naukowe KSW”, Nauki
Techniczne / KSW Wloctawek. — T. 41 (2015). —s. 151-160 (ser. G, z. 1).

Wyznaczanie ugiecia i momentu gnacego belki metoda réznic skonczonych /
Mirostaw Radwanski // ,Zeszyty naukowe KSW, Nauki Techniczne / KSW Wto-
clawek. — T. 41 (2015). —s. 101-110 (ser. G, z. 1).

~Zeszyty Naukowe KSW”, T. 41: Nauki Techniczne: Nauki techniczne fundamen-
tem rozwoju i ochrony cywilizacji / red. Adam Rejmak. - Wioclawek: Kujawska
Szkola Wyzsza, 2015. — 180, [4] s.; 23, 5 cm (ser. G, z. 1).

Bibliografia przy art.

ISSN 1507-7403
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Zagadnienia gospodarcze

Dylematy wspoélczesnej polityki gospodarczej — kilka refleksji / Henryk Stepief
// W: Nauka o wymiarach prawdy; Studio sulle valenze della verita; Rozmery
pravdy, pod red. Stanistawa Kunikowskiego: Ksiega Pamigtkowa wydana przez
Kujawska Szkole Wyzsza we Wloctawku wydana z okazji 70. Rocznicy Urodzin
ksiedza Profesora Mariana Wiosinskiego. — Wioclawek: Kujawska Szkota Wyzsza,
2015. —s. 181-188.

Zagadnienia spoleczne

Antropologicky rozmer pravdy / Jozef Bielak // W: Nauka o wymiarach prawdy;
Studio sulle valenze della verita; Rozmery pravdy, pod red. Stanistawa Kunikow-
skiego: Ksiega Pamigtkowa wydana przez Kujawska Szkole Wyzsza we Wloctaw-
ku wydana z okazji 70. Rocznicy Urodzin ksiedza Profesora Mariana Wtosinskie-
go. — Wloctawek: Kujawska Szkota Wyzsza, 2015. — s. 85-95.

Aux origines du discours chrétien / Joseph Wolinski / W: Nauka o wymiarach
prawdy; Studio sulle valenze della verita; Rozmery pravdy, pod red. Stanistawa
Kunikowskiego: Ksiega Pamigtkowa wydana przez Kujawska Szkote Wyzszg we
Wioctawku wydana z okazji 70. Rocznicy Urodzin ksiedza Profesora Mariana
Wriosinskiego. — Wloctawek: Kujawska Szkola Wyzsza, 2015. —s. 97-101.

De Sancto Aurelio Augustino episcopo Hipponensi veritatis christianae defenso-
re eximio / Basilius Degorski, O.S.PPE. // W: Nauka o wymiarach prawdy; Studio
sulle valenze della verita; Rozmery pravdy, pod red. Stanistawa Kunikowskiego:
Ksiega Pamigtkowa wydana przez Kujawska Szkote Wyzsza we Wioctawku wy-
dana z okazji 70. Rocznicy Urodzin ksiedza Profesora Mariana Wlosinskiego. —
Wioclawek: Kujawska Szkota Wyzsza, 2015. — 103-115.

Dyskryminacja ze wzgledu na wiek a funkcjonowanie i rozwdj ludzi starszych /
Janusz Trempata // ,Zeszyty Naukowe WSHE”, Nauki Pedagogiczne / WSHE
Wioctawek. — T. 40 (2015), s. 3145 (ser. C, z. 14).

E-wykluczenie a ageizm (glos w dyskusji) / Izydor Zareba //,Zeszyty Naukowe
WSHE”, Nauki Pedagogiczne / WSHE Wloctawek. — T. 40 (2015), s. 157-162 (ser. C,
z. 14).

DYHKIIiT COIiaIbHOT KOMIICTEHTHOCTI BUUTEIISE ITOYATKOBOI 1ikosn / Osiena Bina //
W: Nauka o rozmiarach pravdy; Studio sulle valenze della verita; Rozmery prav-
dy, pod red. Stanistawa Kunikowskiego: Ksiega Pamiagtkowa wydana przez Ku-
jawska Szkole Wyzsza we Wloclawku wydana z okazji 70. Rocznicy Urodzin
ksiedza Profesora Mariana Wlosinskiego. — Wioclawek: Kujawska Szkota Wyzsza,
2015. —s. 211-216.

Korczak — spolecznik—socjalista / Yaron (Karol) Becker // W: Aktualno$¢ pedago-
gii oraz pedagogiki Janusza Korczaka i Stefanii Wilczynskiej, pod red. Ireneusza
Jana Pyrzyka. - Wioctawek: Kujawska Szkota Wyzsza, 2015. —s. 71-78.

La verita nella vita evangelica: temi di santita francescana / Luciana Maria Mirri
// W: Nauka o wymiarach prawdy; Studio sulle valenze della verita; Rozmery
pravdy, pod red. Stanistawa Kunikowskiego: Ksiega Pamigtkowa wydana przez
Kujawska Szkote Wyzsza we Wloclawku wydana z okazji 70. Rocznicy Urodzin
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ksiedza Profesora Mariana Wtosinskiego. — Wioctawek: Kujawska Szkota Wyzsza,
2015. —s. 117-126.

Nauka o wymiarach prawdy; Studio sulle valenze della verita; Rozmery pravdy,
pod red. Stanistawa Kunikowskiego: Ksiega Pamigtkowa wydana przez Kujawska
Szkole Wyzsza we Wloclawku wydana z okazji 70. Rocznicy Urodzin ksiedza
Profesora Mariana Wlosinskiego. — Wloctawek: Kujawska Szkota Wyzsza, 2015.
—215,[1] s.; 23, 5 cm.

Bibliografia przy art.

ISBN 978-83-61609-64-3

Opieka i wychowanie jako noéniki ,wartosci dodanej” w rozwoju jednostki ludz-
kiej / Roman Schulz / W: Nauka o wymiarach prawdy; Studio sulle valenze
della verita; Rozmery pravdy, pod red. Stanistawa Kunikowskiego: Ksiega Pamiat-
kowa wydana przez Kujawska Szkole Wyzsza we Wloclawku wydana z okazji
70. Rocznicy Urodzin ksiedza Profesora Mariana Wilosifiskiego. — Wloclawek:
Kujawska Szkola Wyzsza, 2015. — s. 137-146.

Podejmowanie aktywnosci przez osoby starsze w kontekscie przystosowania do
staroéci / Iwona Mandrzejewska-Smol // ,Zeszyty Naukowe WSHE”, Nauki Pe-
dagogiczne / WSHE Wloclawek. T. 40 (2015), s. 47-56 (ser. C, z. 14).

Ponadczasowa warto$¢ przestania Janusza Korczaka / ks. Marian Wtosiniski // W:
Aktualnos¢ pedagogii oraz pedagogiki Janusza Korczaka i Stefanii Wilczynskiej,
pod red. Ireneusza Jana Pyrzyka. — Wloclawek: Kujawska Szkota Wyzsza, 2015.
-s.39-57.

Potrzeba i szanse aktywnego zycia i bycia w wieku senioralnym / Zygmunt Wia-
trowski // ,Zeszyty Naukowe WSHE”, Nauki Pedagogiczne / WSHE Wloclawek.
—T 40 (2015), s. 17-29 (ser. C, z. 14).

Pravdy viery v pohrebnych homiliach / Marian Surab / W: Nauka o wymiarach
prawdy; Studio sulle valenze della verita; Rozmery pravdy, pod red. Stanistawa
Kunikowskiego: Ksiega Pamigtkowa wydana przez Kujawska Szkote Wyzsza
we Wloctawku wydana z okazji 70. Rocznicy Urodzin ksiedza Profesora Mariana
Wiosinskiego. — Wioctawek: Kujawska Szkola Wyzsza, 2015. —s. 127-135.

Problemy aktywnosci zawodowej ludzi starszych (glos w dyskusji) / Henryk
Stepien // ,Zeszyty Naukowe WSHE”, Nauki Pedagogiczne / WSHE Wloclawek.
— T 40 (2015), s. 141-145 (ser. C. z. 14).

Rzeczywisto$¢ ludzi w wieku senioralnym a poziom ich satysfakgji zyciowej (na
przykladzie badan stuchaczy oddzialéw terenowych Kujawsko-Dobrzynskiego
Uniwersytetu Trzeciego Wieku we Wloclawku) / Renata Brzezinska // ,Zeszyty
Naukowe WSHE”, Nauki Pedagogiczne / WSHE Wtloctawek. — T. 40 (2015),
s. 57-72 (ser. C, z. 14).

Sytuacja zyciowa i potrzeby 0séb starszych z terenu wojewddztwa kujawsko-po-
morskiego w kontekscie starzenia sie spoleczenstwa (komunikat z badan) / Do-
rota Wréblewska // ,Zeszyty Naukowe WSHE”, Nauki Pedagogiczne / WSHE
Wioctawek. — T. 40 (2015), s. 137-140 (ser. C, z. 14).

Toksyczny senior w domu pomocy spolecznej. Kim jest, jak sobie z nim radzi¢
i pracowac (analiza i refleksja sytuacyjna) / Jarostaw Putanecki// ,Zeszyty Nauko-
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we WSHE”, Nauki Pedagogiczne / WSHE Wloclawek. — T. 40 (2015), s. 147-152
(ser. C, z. 14).

~Uprzejmie stucham, w czym moge pomoc?”. O funkgji (po)rozumienia w me-
diacji / Renata Podgorska // W: Aktualnosé¢ pedagogii oraz pedagogiki Janusza
Korczaka i Stefanii Wilczynskiej, pod red. Ireneusza Jana Pyrzyka. - Wloclawek:
Kujawska Szkota Wyzsza, 2015. - s. 231-240.

Walka o prawde o Zbrodni Katynskiej na Kujawach i Pomorzu / Wiadystaw Kubiak
// W: Nauka o wymiarach prawdy; Studio sulle valenze della verita; Rozmery
pravdy, pod red. Stanistawa Kunikowskiego: Ksiega Pamigtkowa wydana przez
Kujawska Szkote Wyzsza we Wloclawku wydana z okazji 70. Rocznicy Urodzin
ksiedza Profesora Mariana Wlosinskiego. — Wloctawek: Kujawska Szkota Wyzsza,
2015. —s. 147-159.

Wartosci kulturowe w ksztaltowaniu $wiadomosci spolecznej / Stanistaw Kuni-
kowski // W: Nauka o wymiarach prawdy; Studio sulle valenze della verita;
Rozmery pravdy, pod red. Stanistawa Kunikowskiego: Ksiega Pamigtkowa wy-
dana przez Kujawska Szkole Wyzsza we Wioctawku wydana z okazji 70. Roczni-
cy Urodzin ksiedza Profesora Mariana Wtlosinskiego. — Wioctawek: Kujawska
Szkota Wyzsza, 2015. — s. 45-50.

Wizerunek $wietego Floriana na strazackich sztandarach / Zdzistaw Jan Zasada
// W: Nauka o wymiarach prawdy; Studio sulle valenze della verita; Rozmery
pravdy, pod red. Stanistawa Kunikowskiego: Ksiega Pamigtkowa wydana przez
Kujawska Szkole Wyzsza we Wloctawku wydana z okazji 70. Rocznicy Urodzin
ksiedza Profesora Mariana Wlosinskiego. — Wioclawek: Kujawska Szkota Wyzsza,
2015. —s. 169-179.

Wsp6élczesny patriotyzm senioré6w w ujeciu porownawczym / Wiadystaw Kubiak
/| »Zeszyty Naukowe WSHE”, Nauki Pedagogiczne / WSHE Wtoclawek. — T. 40
(2015), s. 73-84 (ser. C, z. 14).

Wyobrazenia o starosci i osobach starszych w relacjach miedzypokoleniowych /
Joanna Borowiak, Tomasz Borowiak // ,Zeszyty Naukowe WSHE”, Nauki Peda-
gogiczne / WSHE Wioctawek. — T. 40 (2015), s. 111-126 (ser. C, z. 14).

Wybrane aspekty sprawnosci funkcjonalnej wloctawskich senioréw / Beata Haor
// W: Nauka o rozmiarach prawdy; Studio sulle valenze della verita; Rozmery
pravdy, pod red. Stanistawa Kunikowskiego: Ksiega Pamigtkowa wydana przez
Kujawska Szkote Wyzsza we Wloclawku wydana z okazji 70. Rocznicy Urodzin
ksiedza Profesora Mariana Wlosinskiego. — Wloctawek: Kujawska Szkota Wyzsza,
2015. - 161-167.

Zdrowie

Aktualne spojrzenie na nanotechnologie w medycynie / Waldemar Jedrzejczyk,
Piotr Piszczek, Jerzy Jakubiak, Henryk Rézycki, Wioletta Wrétniak-Przesiecka,
Antoni Grodzicz, Anna Lewandowska, Andrzej Gruzlewski / W: Interdyscypli-
narny wymiar opieki nad cztowiekiem w naukach o zdrowiu, pod red. Beaty Haor,
Roberta Slusarza i Marioli Glowackiej. - Wioclawek: Wyzsza Szkota Humanistycz-
no-Ekonomiczna, 2015. —s. 43-54.
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Aktywnoéc fizyczna jako sposob dbania o zdrowie (na przykladzie ,Regionalne-
go Programu Aktywnosci Fizycznej Senioréw” — komunikat z badan) / Piotr Bie-
licki // ,Zeszyty Naukowe WSHE”, Nauki Pedagogiczne / WSHE Wloctawek. - T. 40
(2015), s. 153-156 (ser. C, z. 14).

An Important Problem for the Individuals with Spinal Cord Injury: Neurogenic
Bladder; Powazne powiktanie u 0s6b z uszkodzonym rdzeniem kregowym:

neurogeniczna dysfunkcja pecherza moczowego / Hatice Kaya, Giilsiin Ozdemir
Aydin // ,Pielegniarstwo Neurologiczne i Neurochirurgiczne”; The Journal of
Neurological and Neurosurgical Nursing — 2015, T. 4 nr 1, s. 35-39.

Characteristics of the Parameters of Somatic Construction and Fitness Level in
Elderly People Based on Selected Fullerton Test Samples; Charakterystyka para-
metréw budowy somatycznej i poziomu sprawnosci fizycznej senioréw w opar-
ciu o wybrane proby testu Fullertona / Marek Zielifiski, Jolanta Zieliniska, Robert
Slusarz // ,Pielegniarstwo Neurologiczne i Neurochirurgiczne”; The Journal of
Neurological and Neurosurgical Nursing. — 2015, T. 4 nr 2, s. 48-55.

Craniocerebral Injuries and the Glasgow Coma Scale Score in the Patients under
the Influence of Alcohol Admitted to Hospital Emergency Department; Urazy
czaszkowo-mézgowe a punktacja Glasgow Coma Scale u pacjentéw pod wplywem
alkoholu przyjmowanych do szpitalnego oddziatu ratunkowego / Malgorzata Kol-
pa, Aneta Grochowska, Agnieszka Gniadek, Beata Jurkiewicz, Marta Gondek //
,Pielegniarstwo Neurologiczne i Neurochirurgiczne”; The Journal of Neurologi-
cal and Neurosurgical Nursing. — 2015, T. 4 nr 2, s. 56-61.

Czynniki wplywajace na jako$¢ zycia pacjentéw z guzami mézgu / Agnieszka Kro-
likowska, Piotr Zielifiski, Marek Harat, Renata Jabtofiska, Robert Slusarz // W: In-
terdyscyplinarny wymiar opieki nad czlowiekiem w naukach o zdrowiu, pod red.
Beaty Haor, Roberta Slusarza i Marioli Glowackiej. - Woclawek: Wyzsza Szkota
Humanistyczno-Ekonomiczna, 2015. — s. 291-299.

Determinants of Functional Capacity in Patients with Lumbosacral Discopathy
Treated Conservatively; Uwarunkowania wydolnoéci funkcjonalnej chorych
z dyskopatia ledzwiowo-krzyzowa poddanych leczeniu zachowawczemu / Ka-
tarzyna Krystyna Snarska, Jolanta Malyszko, Monika Charyton, Hanna Baché-
rzewska-Gajewska, Wieslaw Drozdowski // ,Pielegniarstwo Neurologiczne i Neu-
rochirurgiczne”: The Journal of Neurological and Neurosurgical Nursing. — 2015,
T4nrl,s. 4-12.

Determinants of Functional Capacity of Patients Who Experienced Haemorrhagic
Stroke; Uwarunkowania sprawnosci funkcjonalnej pacjentéw po przebytym
incydencie udaru krwotocznego mézgu / Beata Haor, Mariola Rybka, Anna Ant-
czak, Agnieszka Kwasiborska // ,Pielegniarstwo Neurologiczne i Neurochirur-
giczne”; The Journal of Neurological and Neurosurgical Nursing. — 2015, T. 4 nr 2,
s. 62-68.

Edukécia ako dolezity determinant trovne vedomosti pacienta s tuberkul6zou /
Lukas Kober // W: Interdyscyplinarny wymiar opieki nad czlowiekiem w naukach
o zdrowiu, pod red. Beaty Haor, Roberta Slusarza i Marioli Glowackiej. — Wtocta-
wek; Wyzsza Szkota Humanistyczno-Ekonomiczna, 2015. - s. 219-236.
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Etapy rozwojowe czlowieka dorostego z wyszczegdlnieniem okresu starosci /
Adam Gawronski // ,Zeszyty Naukowe WSHE”, Nauki Pedagogiczne / WSHE
Wrtoctawek. — T. 40 (2015), s. 85-96 (ser. C., z. 14).

Faktory ovplyviujace vznik obezity u deti v predskolskom veku / Helena Ka-
ducdkovd, Gabriela Hriviidkovd // W: Interdyscyplinarny wymiar opieki nad
czlowiekiem w naukach o zdrowiu, pod red. Beaty Haor, Roberta Slusarza i Ma-
rioli Glowackiej. — Wloctawek: Wyzsza Szkota Humanistyczno-Ekonomiczna,
2015. —s. 131-149.

Holistyczne ujecie dziatani pielegniarskich w chorobach infekcyjnych ukladu
nerwowego / Renata Jablofiska, Magdalena Sliwinska, Agnieszka Kroélikowska,
Robert Slusarz // W: Interdyscyplinarny wymiar opieki nad cztowiekiem w naukach
o zdrowiu, pod red. Beaty Haor, Roberta Slusarza i Marioli Glowackiej. — Wtocta-
wek: Wyzsza Szkola Humanistyczno-Ekonomiczna, 2015. — s. 279-290.

Interdyscyplinarny wymiar opieki nad czlowiekiem w naukach o zdrowiu, pod
red. Beaty Haor, Roberta Slusarza i Marioli Glowackiej. — Wioctawek: Wyzsza
Szkola Humanistyczno-Ekonomiczna, 2015. — 400 s.

Bibliografia przy art.

ISBN 978-83-61609-63-6

Jakos¢ opieki pielegniarskiej w opinii pacjentéw bedgcych w okresie pooperacyj-
nym/ Leokadia Rezmerska, Dorota Kochman, Maria Kontowicz // W: Interdyscy-
plinarny wymiar opieki nad czlowiekiem w naukach o zdrowiu, pod red. Beaty
Haor, Roberta Slusarza i Marioli Glowackiej. — Wioctawek: Wyzsza Szkota Huma-
nistyczno-Ekonomiczna, 2015. —s. 55-65.

Jan Pawel II na temat lekarskiej etyki / ks. Marian Wlosinski / W: Interdyscypli-
narny wymiar opieki nad cztowiekiem w naukach o zdrowiu, pod red. Beaty
Haor, Roberta Slusarza i Marioli Glowackiej. - Wioclawek: Wyzsza Szkola Huma-
nistyczno-Ekonomiczna, 2015. —s. 19-32.

Kinesiotherapeutic Treatment in the Case of the Multiple Sclerosis — Case Report;
Leczenie kinezyterapeutyczne w przypadku stwardnienia rozsianego — opis
przypadku/ Zuzana Huddkovd, Lada Cetlovd, Vlasta Dvordkova // ,Pielegniarstwo
Neurologiczne i Neurochirurgiczne”; The Journal of Neurological and Neurosur-
gical Nursing. — 2015, T. 4 nr 2, s. 69-75.

Kvalita zivota Iudi s bolestou chrbta / Zuzana Huddkovd, Mdria Novysedldkovd,
Lada Cetlové, Vlasta Dvordkovd / W: Interdyscyplinarny wymiar opieki nad czto-
wiekiem w naukach o zdrowiu, pod red. Beaty Haor, Roberta Slusarza i Marioli
Glowackiej. — Wloctawek; Wyzsza Szkola Humanistyczno-Ekonomiczna, 2015.
— 5. 247-266.

Najczestsze przyczyny urazéw czaszkowo-moézgowych w latach 2013-2014 u pa-
cjentéw hospitalizowanych w Katedrze i Klinice Rehabilitacji Szpitala Uniwersy-
teckiego nr 1 w Bydgoszczy / Joanna Siminska, Katarzyna Pietkun, Joanna Stocka,
Krystyna Nowacka, Wojciech Hagner / W: Interdyscyplinarny wymiar opieki nad
czlowiekiem w naukach o zdrowiu, pod red. Beaty Haor, Roberta Slusarz i Ma-
rioli Glowackiej. — Wloctawek; Wyzsza Szkota Humanistyczno-Ekonomiczna,
23015. —s. 311-323.
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Mysélimy, ze Korczak by tak chcial..., czyli rzecz o potrzebie rzetelnej edukacji
seksualnej/ Urszula Kempiniska, Izabella Trojanowska // W: Aktualnos¢ pedagogii
oraz pedagogiki Janusza Korczaka i Stefanii Wilczynskiej, pod red. Ireneusza Jana
Pyrzyka. - Wloclawek: Kujawska Szkota Wyzsza, 2015. — s. 213-230.

Ocena skutecznosci edukacji zdrowotnej chorych z cukrzycg typu 2 w warunkach
leczenia uzdrowiskowego / Dorota Kochman, Ewa Smokowska, Krzysztof Wo-
rowski / W: Interdyscyplinarny wymiar opieki nad czlowiekiem w naukach
o zdrowiu, pod red. Beaty Haor, Roberta Slusarza i Marioli Glowackiej. — Wlocla-
wek: Wyzsza Szkota Humanistyczno-Ekonomiczna, 2015. —s. 185-198.

Ocena sprawnosci fizycznej kobiet w starszym wieku w oparciu o wybrane pro-
by testu Fullertona / Marek Zielinski, Monika Glonek, Marta Ulanowska // W: In-
terdyscyplinarny wymiar opieki nad czlowiekiem w naukach o zdrowiu, pod red.
Beaty Haor, Roberta Slusarza i Marioli Glowackiej. - Wioclawek: Wyzsza Szkota
Humanistyczno-Ekonomiczna, 2015. — s. 345-356.

Ocena stopnia niesamodzielnosci 0oséb przewlekle chorych objetych stacjonarng
opieka dlugoterminowgq / Mariola Rybka, Maria Postuszna-Owecarz // W: Interdy-
scyplinarny wymiar opieki nad czlowiekiem w naukach o zdrowiu, pod red.
Beaty Haor, Roberta Slusarza i Marioli Glowackiej. - Wloclawek: Wyzsza Szkota
Humanistyczno-Ekonomiczna, 2015. — s. 325-334.

Opieka pielegniarska nad noworodkiem urodzonym z sekwencja Pierre’a-Robi-
na/ Dorota Kochman, Renata Kazmierczak, Maria Paczkowska // W: Interdyscy-
plinarny wymiar opieki nad czlowiekiem w naukach o zdrowiu, pod red. Beaty
Haor, Roberta Slusarza i Marioli Glowackiej. —- Wloctawek; Wyzsza Szkota Huma-
nistyczno-Ekonomiczna, 2015. —s. 95-110.

Osobowosciowe aspekty funkcjonowania w okresie pdznej dorosloéci / Beata
Placzkiewicz // ,Zeszyty Naukowe WSHE”, Nauki Pedagogiczne / WSHE Wlocla-
wek. — T. (40) 2015, s. 97-109 (ser. C., z. 14).

Pielegnacja pacjenta hospitalizowanego w oddziale chirurgicznym z powodu
zylnego owrzodzenia podudzia / Mariola Glowacka, Alicja Tomczyk // W: Inter-
dyscyplinarny wymiar opieki nad cztowiekiem w naukach o zdrowiu, pod red.
Beaty Haor, Roberta Slusarza i Marioli Glowackiej. - Wioclawek: Wyzsza Szkola
Humanistyczno-Ekonomiczna, 2015. — s. 369-389.

Podpora zdravia v osetrovatelstve / Mdria Novysedldkovd, Zuzana Huddkovd,
Marta Kozdkovd // W: Interdyscyplinarny wymiar opieki nad cztowiekiem w na-
ukach o zdrowiu, pod red. Beaty Haor, Roberta Slusarza i Marioli Glowackiej. —
Wioctawek: Wyzsza Szkota Humanistyczno-Ekonomiczna, 2015. —s. 199-217.

Powrdét os6b niepelnosprawnych do pracy w latach 2009-2012 na podstawie da-
nych statystycznych /Joanna Siminska, Katarzyna Pietkun, Joanna Stocka, Wojciech
Hagner, Alicja Krakowska, Krystyna Nowacka // W: Interdyscyplinarny wymiar
opieki nad czlowiekiem w naukach o zdrowiu, pod red. Beaty Haor, Roberta
Slusarza i Marioli Glowackiej. - Wioctawek: Wyzsza Szkota Humanistyczno-Eko-
nomiczna, 2015. —s. 357-368.

Przyczyny leku u dzieci starszych w trakcie hospitalizacji / Bogumila Malecka,
Marta Grabinska, Violetta Czarna, Mirostawa Felsmann, Ewa Barczykowska // W:
Interdyscyplinarny wymiar opieki nad cztowiekiem w naukach o zdrowiu, pod
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red. Beaty Haor, Roberta Slusarza i Marioli Glowackiej. — Wloctawek: Wyzsza
Szkota Humanistyczno-Ekonomiczna, 2015. —s. 151-161.

Rehabilitécia pri totalnej endoprotéze kolenného kibu / Zuzana Hudékova, Olga
Srobarova // W: Interdyscyplinarny wymiar opieki nad czlowiekiem w naukach
o zdrowiu, pod red. Beaty Haor, Roberta Slusarza i Marioli Glowackiej. — Wtocta-
wek; Wyzsza Szkota Humanistyczno-Ekonomiczna, 2015. — s. 267-277.

Rola opiekuna w profilaktyce powikian wystepujacych u oséb przewlekle chorych,
dlugotrwale unieruchomionych / Monika Biercewicz, Justyna Szrajda, Beata Haor,
Mariola Glowacka, Kornelia Kedziora-Kornatowska / W: Interdyscyplinarny wy-
miar opieki nad czlowiekiem w naukach o zdrowiu, pod red. Beaty Haor, Rober-
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