PERSONALISTYCZNE
INTEGRALNE

wychowanie dzieci

w wieku szkolnym

REDAKCJA NAUKOWA
Ewa Domagata-Zysk







PERSONALISTYCZNE
INTEGRALNE

wychowanie dzieci
w wieku szkolnym



Katolicki Uniwersytet Lubelski Jana Pawta Il

S

WYDAWNICTWO




PERSONALISTYCZNE
INTEGRALNE

wychowanie dzieci
w wieku szkolnym

REDAKCJA NAUKOWA
Ewa Domagata-Zysk

AUTORZY

Ewa Domagata-Zysk, Kazimiera Krakowiak,

Dorota Kornas-Biela, Urszula Antonczuk-Grab,
Aleksandra Borowicz, Ewa Grygierzec-Gruda, Urszula Kmita,
Renata Kotodziejczyk, Anna Lendzion, Paulina Marchlewska,

Monika Nowak, Anna Szudra-Barszcz

Wydawnictwo KUL
2025



Personalistyczne integralne wychowanie dzieci w wieku szkolnym
REDAKCJA NAUKOWA  Ewa Domagata-Zysk

RECENZENCI
dr hab. prof. ucz. Jarostaw Horowski

- Uniwersytet Mikotaja Kopernika
dr hab. prof. ucz. Lucyna Dziaczkowska

- Uniwersytet Szczecinski

PROJEKT LAYOUTU Tomasz Smotka (Episteme)
SKEAD | tAMANIE  Wiaczestaw Krysztal —(Episteme)
PROJEKT OKLADKI ~ Aleksandra Mudry (Episteme)

GRAFIKA NA OKLADCE  Urszula Kmita

© COPYRIGHT BY = Wydawnictwo KuUL, Lublin 2025

ISBN  978-83-8288-194-3
DOI:  10.31743/kul.9788382881943

Wydawnictwo KUL
ul. Konstantynéw 1H, 20-708 Lublin, tel. 81 454 56 78
e-mail: wydawnictwo@kul.pl, https://wydawnictwo.kul.pl

DRUK | OPRAWA  Volumina.pl Sp. z o.0.
ul. Ksigcia Witolda 7-9, 71-063 Szczecin, tel. 91 812 09 08
e-mail: druk@volumina.pl

Za wsparcie finansowe w wydaniu tej publikacji dzigkujemy Katolic-
kiemu Uniwersytetowi Lubelskiemu Jana Pawla II, Fundacji Pracownia
$w. Jozefa przy Karmelitach Bosych w Lublinie oraz Fundacji Implikacje.



Spis tresci

Wstep

ROZDZIAL PIERWSZY
Ewa Domagata-Zysk
Personalistyczne wychowanie integralne
w kontekscie wspdtczesnych uwarunkowan
rozwoju i wychowania dzieci

ROZDZIAL DRUGI
Kazimiera Krakowiak, Renata Kotodziejczyk
Wychowanie jezykowe dzieci w wieku szkolnym

ROZDZIAL TRZECI
Urszula Kmita
Jak przebiega i jak wspiera¢ rozwoj poznawczy
dzieci w wieku szkolnym?

4ab

83



SPIS TRESCI

ROZDZIAL CZWARTY
Ewa Grygierzec-Gruda
Jak wspiera¢ rozwdj osobowy i rozwdj
osobowosci dziecka w wieku szkolnym?

ROZDZIAL PIATY
Urszula Antoriczuk-Grab, Paulina Marchlewska,
Anna Szudra-Barszcz
Jak przebiega i jak wspieraé rozwdj spoteczny
dzieci w wieku szkolnym?

ROZDZIAL SZOSTY
Dorota Kornas-Biela, Anna Lendzion
Rozwdj moralny dzieci w wieku szkolnym -
jak przebiega i jak go wspierac?

ROZDZIAL SIODMY
Monika Nowak
Wychowawcza rola wspolnego spedzania
czasu wolnego w rodzinie

ROZDZIAL OSMY
Aleksandra Borowicz
Technologie w rozwoju i edukacji dzieci
w wieku szkolnym - nie zabraniac,
ale jak stosowac?

Biogramy Autorek

99

117

147

179



Wstep

Integralna edukacja, integralne wychowanie czy integralne
uczenie si¢ nie sg dzisiaj pojeciami faczonymi bezposrednio
z jedng koncepcja pedagogiczng. Wieloznaczno$¢ i swoista
pojemnos¢ tych okreslen sprawia, ze sg one czesto wyko-
rzystywane do opisywania réznych proceséw rozwoju,
uczenia si¢ i wychowania. Ich tworcy najczesciej ttuma-
cz3, ze pod pojeciem ,integralnosci” rozumiejg odniesie-
nie do kazdej ze sfer funkcjonowania cztowieka, a wiec
poznawczej, emocjonalnej, fizycznej, kulturowej i ducho-
wej. Wieloznacznos¢ i pojemnos¢ poje¢ prowadzi jednak
do utopii, obiecujacej w jednym opisie ujecie caloksztattu
zlozonosci funkcjonowania czlowieka, co z kolei prowadzi
do pojeciowego bataganu. Przyktadem moze by¢ szeroko
dyskutowana koncepcja integralnej edukacji Kena Wilbera,
w ktorej obok siebie zestawiono pojecia takie jak ekono-
mia, organizacje, transport, atomy, komorki, mozg i szereg
innych (https://integrallife.com/). Pomieszanie porzadkéw,
poziomoéw i stopni analiz prowadzi z jednej strony do pozor-
nego zachwytu jednoscig i integralnoscig poszczegélnych
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elementow, a z drugiej — do bezsilnosci przy prébach wdro-
zenia takiej chaotycznej koncepcji w proces uczenia sie
i wychowania.

Edukacja integralna jest takze nurtem pedagogicznym sil-
nie osadzonym w antropologii personalistycznej. Integralnos¢
wyrasta w niej z klarownie zaprezentowanej koncepcji czto-
wieka, jego natury - ale takze potrzeby wspierania rozwoju we
wspdlnocie 0s6b (Krapiec 1992, Kunowski 1993, Kukotowicz
2001). Koncepcja ta nie traci na aktualnosci takze w dzisiej-
szej rzeczywistosci, wymaga jednak uaktualniania i zopera-
cjonalizowania. Taki jest wiasnie cel niniejszej monografii:
chcemy w niej dokona¢ analizy koncepcji personalistycznego
wychowania integralnego, dostrzec i nazwaé nowe zjawiska
rozwojowe i edukacyjne, przeczuwane jedynie przez jej twor-
cow, oraz dokona¢ swoistego ukonkretnienia: przetozenia
tej teorii pedagogicznej na zestaw zasad, wskazdéwek, pomy-
stéw pedagogicznych i zadan, ktére wychowawcy - rodzice
i nauczyciele - moga podejmowaé w trudnym, ale niezwykle
pieknym towarzyszeniu dzieciom w ich rozwoju i edukacji.

Oddawana w rece Czytelnikow ksigzka sktada sie¢ z o§miu
rozdzialéw. W pierwszym z nich Ewa Domagala-Zysk na
nowo odczytuje koncepcje wychowania integralnego, wska-
zujac zaréwno na jej antropologiczne, filozoficzne i pedago-
giczne zrodla, jak tez nowe uwarunkowania, ktére wywotaty
potrzebe uzupelnienia tej koncepcji. Proponowany model
wychowania integralnego osadzono zdecydowanie i konse-
kwentnie w antropologii personalistycznej, w ktdrej cztowiek
postrzegany jest jako osoba realizujaca swdj potencjal biopsy-
chiczny i duchowy we wspoélnocie innych oséb. W rozdziale
zawarto takze szereg wskazdwek dla nauczycieli i rodzicow,
ktore moga by¢ przez nich ukonkretniane w kazdej z codzien-
nych sytuacji wychowawczych.



WSTEP

W rozdziale drugim Kazimiera Krakowiak i Renata Koto-
dziejczyk wskazujg na kluczowe aspekty wychowania jezy-
kowego dzieci w mtodszym wieku szkolnym. Zanurzenie
dzieci w sferze Logosu — stowa, ale takze kultury opartej na
wzajemnej miedzyludzkiej komunikacji Autorki postrzegaja
jako dziatanie fundamentalne, pierwotne w stosunku do
innych dziatan wychowawczych. Troska o jako$¢ dialogu
z dzieckiem (takze z wykorzystaniem komunikacji pozawer-
balnej, wspomagajacej i alternatywnej) jest przez nie wska-
zywana jako podstawowe zadanie wychowawcze. Autorki
proponuja takze praktyczne rozwigzania wspierajace rozwoj
mowy i jezyka dzieci.

Kolejny tekst, autorstwa Urszuli Kmity, omawia zagad-
nienie prawidlowosci rozwoju poznawczego dzieci. Autorka
korzysta z literatury psychologicznej i pedagogicznej, ale
takze ustalen neuronauki, aby na podstawie wspoétczesnych
danych opisa¢ prawidtowosci rozwoju intelektualnego dzieci
oraz wskaza¢ sposoby jego wspierania.

Rozwdj osobowosci dzieci w mtodszym i srednim wieku
szkolnym charakteryzuje Ewa Grygierzec-Gruda, wskazu-
jac na jego prawidlowosci, ale takze zaburzenia i sposoby
wspierania dzieci w rozwijaniu ich potencjalu - ale réwniez
wspolpracy, wspoéldziatania i budowania wspdlnoty z innymi
osobami.

Paulina Marchlewska, Urszula Antonczuk-Grab oraz
Anna Szudra-Barszcz podejmuja w kolejnym rozdziale temat
rozwoju spoleczno-emocjonalnego dzieci. Wskazujg na
wyjatkowe znaczenie okresu dziecinstwa i znaczenie relacji
dziecka z jego rodzicami. Analizujg takze obszary wsparcia,
szczegblnie te zwigzane z coraz silniejszymi relacjami z grupa
réwieéniczg, potrzebg autonomii i samostanowienia oraz
indywidualizacji i niezaleznosci od rodzicow.

9
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Rozwdj moralny i duchowy dzieci omawiajg Dorota
Kornas-Biela oraz Anna Lendzion. Wskazujg na potrzebe
aktywnego towarzyszenia dziecku w podejmowaniu samo-
dzielnych wyboréw, wspoéluczestniczenia w procesie samo-
wychowania i podejmowania odpowiedzialnosci za wlasne
decyzje. Za szczegolnie istotne autorki uznaja zadanie roz-
budzania w dziecku potrzeby rozwoju duchowego oraz towa-
rzyszenia mu w procesie doskonalenia.

Monika Nowak referuje zagadnienie aktywnosci dzieci
w czasie wolnym od obowiazkéw szkolnych i domowych.
Postrzega ten czas jako szczegdlnie istotny dla rozwoju
dziecka, ale wymagajacy ze strony doroslych specyficznej
uwagi i aktywnosci. Autorka dokonuje przegladu literatury
badawczej, wskazujacej na znaczenie czasu wolnego, prezen-
tuje takze liczne strategie praktyczne pomagajace rodzicom
w madrym i twérczym spedzaniu czasu wolnego z dzie¢mi.
Czasu, ktory jest takze okazjg do budowania relacji z innymi -
zar6wno z réwiesnikami - jak tez innymi cztonkami rodziny,
rodzenstwem, kuzynostwem, dziadkami i babciami.

W ostatnim rozdziale Aleksandra Borowicz omawia
goraco dyskutowane zagadnienie korzystania przez dzieci
i mlodziez z technologii informacyjnych i komunikacyjnych.
Autorka zauwaza zlozono$¢ analizowanych zjawisk, co spra-
wia, ze nie udziela jednoznacznych wskazéwek, ale zaleca
towarzyszenie dzieciom i wspélne uczenie si¢ wykorzysty-
wania technologii jako narzedzia do uczenia si¢ i rozwijania
réznorodnych kompetencji.

Wydanie publikacji zainspirowane zostalo skierowang
do naszego zespotu prosba ze strony Fundacji Pracownia
$w. Jozefa w Lublinie. Dzi¢kujemy za zaufanie i wsparcie
finansowe. Mamy nadzieje, ze przygotowana publikacja,
zgodnie z zamierzeniem, postuzy zespolowi Pracowni jako



WSTEP

podstawa dla kolejnych warto$ciowych inicjatyw skierowa-
nych do dzieci w wieku szkolnym.

Serdecznie dziekujemy Recenzentom tej publikacji — Pani
Profesor Lucynie Dziaczkowskiej oraz Panu Profesorowi
Jarostawowi Horowskiemu. Panstwa zaangazowanie w nada-
nie monografii ostatecznego ksztaltu znacznie wykraczato
poza role recenzentéw. Dzigki licznym szczegélowym wska-
zéwkom fragmenty tej publikacji zostaly doprecyzowane
i uzupetnione o kolejne wartosciowe tresci.

Jestesmy takze bardzo wdzigczni za pomoc w wydaniu tej
monografii Dyrektorowi Instytutu Pedagogiki KUL, Ksigedzu
dr hab. prof. KUL Markowi Jeziorafiskiemu, ktory wspie-
ral wydanie tej publikacji merytorycznie, ale takze zadbat
o wsparcie materialne ze strony Katolickiego Uniwersytetu
Lubelskiego Jana Pawta II.

Mamy nadzieje, ze oddawana w rece Czytelnikow ksigzka
postuzy jako swoisty punkt odniesienia dla rodzicéw i nauczy-
cieli, ktdrzy chca dojrzale i madrze wspieraé rozwoj powie-
rzonych im dzieci. Wychowanie jest realizowane w réznych
wspolnotach (rodziny, szkoty, klubu, pracowni) poprzez
codzienne spotkania i aktywnos$ci. Stuza one rozwojowi
dziecka szczegolnie wtedy, kiedy dobierane sg przez wycho-
wawcow $wiadomie i troskliwie, z szacunkiem dla dziecka
iz intencja wspierania go w jego pelnym osobowym rozwoju.
Ksigzke polecamy takze studentom kierunkéw pedagogicz-
nych, stojgcych na poczatku drogi zawodowej - z Zyczeniami
satysfakcji z madrych decyzji i dziatan zawodowych.

w imieniu zespotu Autorek
Ewa Domagata-Zysk

1






ROZDZIAL PIERWSZY
Personalistyczne wychowanie
integralne w kontekscie
wspotczesnych uwarunkowan
rozwoju i wychowania dzieci

Ewa Domagata-Zysk

Abstrakt

Rozdzial przedstawia koncepcje personalistycznego wychowa-
nia integralnego, opierajaca si¢ na modelu pedagogiki Stefana
Kunowskiego, uzupetnionym o wspoétczesne konteksty osobowe,
spoleczne i wychowawcze. Fundamentem tej koncepcji jest per-
sonalizm, w ktérym kazda osoba traktowana jest jako posiada-
jaca pelnie godnosci i praw, a jej rozwoj dokonuje si¢ poprzez
relacje z innymi osobami. Model ten identyfikuje kluczowe sity
wychowawcze: bios (potencjal biopsychiczny), etos ($Srodowi-
sko spoteczne), agos (§wiadome dzialania wychowawcze) oraz
los (wydarzenia zyciowe). Uzupelniony zostal o dwa dodatkowe
wymiary: logos (komunikacja i rozwdj jezykowy) oraz technos
(przestrzen techniki i technologii). Kazdej z tych sit wychowaw-
czych agosu odpowiadajg okreslone funkcje wychowawcze: sanare
(troska o rozwoj fizyczny i psychiczny), edocere (wspieranie roz-
woju poznawczego), educere (rozwdj spoteczny), educare (wpro-
wadzanie w kulture), initiare (rozw6j duchowy) oraz christianisare
(wychowanie religijne). Szczegdlng uwage po$wiecono roli rodzi-
codw i wychowawcow w realizacji tych funkcji oraz znaczeniu
wspolczesnych wyzwan, takich jak wptyw technologii cyfrowych
czy réznorodnosé¢ $rodowisk wychowawczych. Koncepcja ta
podkresla konieczno$¢ calosciowego ujecia procesu wychowa-
nia, z uwzglednieniem wszystkich sfer rozwoju czlowieka oraz
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znaczenia relacji miedzyosobowych w ksztaltowaniu dojrzalej
osobowosci.

Stowa kluczowe: personalizm, wychowanie integralne, godnos¢
osoby, dynamizmy wychowawcze, funkcje wychowawcze

WStQp L]

Wspieranie rozwoju i wychowania mlodego cztowieka to
zadanie wymagajace odpowiedzialnos$ci. Jednym z jej wymia-
réw jest usytuowanie aktywnosci wychowawcy w okreslonej
koncepcji antropologicznej, ktéra wyznacza cele rozwojowe
i wychowawcze, a nastgpnie pomaga w podejmowaniu decy-
zji dotyczacych wyboru adekwatnych dziatan. Zadna bowiem
z rozmow czy czynnosci wychowawcy lub rodzica nie pozo-
staje bez znaczenia dla rozwoju dziecka. Jednoczesnie dobor
tych aktywnosci, tematy podejmowanych rozmdéw - nie
moga by¢ przypadkowe i chaotyczne, ale powinny wyni-
ka¢ z wiernosci zatozeniom i zasadom, ktérymi kierujg sie
rodzice i wychowawcy - i ktére chca zaproponowac dziecku.

Celem tego rozdzialu jest przedstawienie koncepcji perso-
nalistycznego wychowania integralnego. Wyrasta ono z per-
sonalizmu, w ktérym kazda osoba traktowana jest na kazdym
etapie swojego zycia jako posiadajaca pelnie godnosci i praw.
W personalizmie widoczny jest jednak nie tylko rys afirma-
cji osoby - ale afirmacji relacji miedzyludzkich, gdyz czto-
wiek staje sie w pelni osobg jedynie poprzez relacje z innym
czlowiekiem. Zasadniczg kanwg przedstawionej koncepcji
jest model pedagogiki Stefana Kunowskiego (1909-1977),
uzupelniony jednak o nowe konteksty osobowe, spoteczne
i wychowawcze.
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1. U Zrédet wychowania — personalizm osoby
i wspolnoty os6bh m——————————

Personalizm jest tg koncepcja antropologiczng, ktorg warto

rozwazy¢ jako podstawowa w procesie wychowania. Per-
sonalizm zaklada, ze kazdy czlowiek jest wartoscig sama

w sobie - taka, ktora nie moze by¢ zredukowana, nie moze

by¢ przez drugiego cztowieka czy przez jakie$ inne sily spo-
teczne potraktowana jako $rodek do celu (Krapiec 1979, Woj-
tyla 1982). W personalizmie przyjmuje sig, ze kazdy czlowiek
posiada godnos$¢ osobows, a nature czlowieka charaktery-
zujg takie cechy jak poznanie, milo$¢, wolnos¢, podmio-
towo$¢ wobec praw, odrebnos¢ (zupetno$¢) oraz godnosé

(Kiere$ 2009, 13). Kazdy czlowiek jest takze postrzegany
jako byt charakteryzujacy si¢ przygodnoécia oraz potencjal-
noscia (Chudy 2006). Przygodno$¢ cztowieka przejawia sie
w zmiennos$ci naszego istnienia — podczas gdy jednego dnia

jestesmy mtodzi, silni i sprawni - innego dnia mozemy by¢

stabi i niepetnosprawni, ale réznice w tych zewnetrznych

cechach nie niszczg w nas godnosci osobowej. Cztowiek jest

takze bytem potencjalnym - poniewaz jest niejako samemu

sobie ,zadany”, jego prawem, ale zarazem zadaniem jest roz-
wijanie sie, uczenie sie, aktualizowanie swoich zdolnosci,
urzeczywistnianie siebie jako osoby, state dazenie do dobra
(Kiere$ 2009, 13).

Kazdy cztowiek jest wartosciqg samq w sobie -
NIGDY nie moze by¢ przez drugiego cztowieka
czy przez jakies inne sity spoteczne potraktowany
jako srodek do celu (Krgpiec 1978, Wojtyta 1976)

15
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Czlowiek - osoba - potwierdza siebie jednak nie tylko
poprzez akceptacje okreslonych pogladéw czy teorii, ale
gltéwnie poprzez dzialanie, decyzje i czyny: Czyn stanowi
szczegdlny moment ujawnienia osoby. Pozwala nam
najwtasciwiej wglgdngé w jej istote i najpetniej jg zro-
zumieé. Doswiadczamy tego, ze cztowiek jest osobq
i jestesmy o tym przekonani dlatego, ze spetnia on
czyn (Wojtyla 2011, 20). Czyny s3 dowodem rozumnosci
i praktycznej troski czlowieka wobec innych, ktére czasem
prowadza do rezygnacji z jakiego$ dobra - na rzecz wsparcia
innej osoby, wyboru ubdstwa (Horowski 2015), zamiast kon-
sumpcji i realizacji wlasnych potrzeb czy wrecz zachcianek.

Pomocne w podejmowaniu przez dziecko aktywnosci stu-
z3cych rozwojowi osoby sg dzialania wychowawcze rodzicow
i nauczycieli. Jak pisze Wojciech Chudy, czlowiek jest osoba,
ale zarazem zmienia sie jako osoba: ,wraz ze spelnianiem
aktéw moralnych dokonuje sie w naszej strukturze osobowe;j
spelnienie albo jego deformacja” (Chudy 2007, 20). Kazdy
czyn ma bowiem skutek przechodni - poniewaz dziata na
okreslong osobe lub rzecz, ale tez skutek nieprzechodni - bo
oddzialuje na osobe spelniajaca ten czyn (Wojtyla 2011).
Oznacza to, ze jesli wykonam jaki$ czyn przynoszacy dobro,
tego dobra moze do$wiadczy¢ inna osoba, ale jednocze$nie
ja, jako wykonawca tego czynu, takze staje sie lepszy.

Cztowiek jest osobq, ale zarazem zmienia sie jako
osoba (Chudy 2007)

Wsparciem w procesie spelniania si¢ jako osoba stuzg dzia-
tania wychowawcze rodzicéw i nauczycieli. O ile wycho-
wawca moze w jakim§ zakresie zmusi¢ dziecko do poznania
okreslonych pogladéw (np. nauczenia si¢ ich na pamigé
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i wyrecytowania), o tyle proces podejmowania decyzji
oraz dzialania - czesto poza zasiegiem wzroku wycho-
wawcy i rodzica - jest autonomiczny i pozostaje w gestii

wychowanka. Refleksje nad tym zagadnieniem prowadzit
m.in. Jacek Woroniecki, ktéry w swojej ,,Etyce wychowawczej”
pytal jak sprawi¢, zeby wychowanek ,,zechciat chcie¢” (Woro-
niecki 2000, 20). Jedna z odpowiedzi na ten dylemat moze by¢
zapoznawanie dzieci i mlodziezy z postaciami, ktére podej-
mowaly we wlasnym zyciu decyzje i dziatania mogace inspi-
rowac, stuzace jako wzdr czy model dziatania. Mogg to by¢
postaci powszechnie znane (np. Adam Chmielowski czy
Matka Teresa z Kalkuty jako osoby rezygnujace z rozwija-
nia wlasnych talentéw na rzecz stuzby najubozszym czy tez
bl. Carlo Acutis, ktory niezwykle umiejetnie wykorzystywat
posiadane talenty dla przekazywania mtodym ludziom tresci

Ewangelii), ale takze postaci bliskie dziecku - np. cztonko-
wie jego rodziny, ktorzy moga by¢ wzorem postaw prospo-
tecznych, altruistycznych - przynoszacych nie tylko dobro

innym, ale takze satysfakcje i spelnienie osobie angazujacej

sie w takie aktywnosci (Kukotowicz 2001).

Wychowanie zawsze jest relacjg. Zazwyczaj bywa ono
analizowane jako relacja dwupodmiotowa — wychowawcy
i wychowanka (Gogacz 1985, Nowak 2001), co oznacza
miedzy innymi, ze wychowywaé nie moze cho¢by najpiek-
niejsza teoria, ale wychowawcg zawsze jest drugi czlowiek:
»Madrosci i trafnych decyzji ucza nie teorie i podreczniki,
lecz cztowiek madry, ukazujacy w wiedzy to, co prawdziwe,
a w celach, warto$ciach i ludziach to, co dobre” (Gogacz
1985, 18). Interesujaca propozycja jest takze rozumienie
wychowania jako relacji tréjpodmiotowej, w ktorej wychowa-
nek postrzegany jest jako swego rodzaju dwuglos miedzy Ja
(po)wotanym, Ja-wolajacym i wychowawcg, okreslonym jako
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Ty (Jezioranski 2022, 147). W modelu tym ,,Ja (po)wotane”
to ,wychowanek (osoba), tu i teraz obecna z wszystkimi
kontekstami - biologicznymi, psychicznymi, kulturowymi,
duchowymi, historycznymi i przyszlosciowymi” (Jezioranski
2022, 155), natomiast ,,Ja wolajace” to ,zinterioryzowany
w wychowanku normatywny obraz siebie” (Jezioran-
ski 2022, 150) - swego rodzaju pragnienie wychowanka,
stan, za ktorym teskni, ktéry chcialby osiagnaé. Przejscie
od jednego stanu do drugiego dokonuje si¢ poprzez dziatania
wychowawcy, ktéry jednak moze tylko dostarczy¢ pewnej
»prowokacji wychowawczej” (Jezioranski 2022, 150), propo-
zycji, ktéra moze, ale nie musi by¢ przez wychowanka przyjeta.

Mgdrosci i trafnych decyzji uczq nie teorie i pod-
reczniki, lecz cztowiek mqdry, ukazujgcy w wie-
dzy to, co prawdziwe, a w celach, wartosciach

i ludziach to, co dobre (Gogacz 1985)

Postrzeganie wychowania jako procesu opartego na dialogu
wychowawcy i wychowanka, poszanowaniu woli i rozezna-
nia mlodego cztowieka, proponowaniu okreslonych postaw
i warto$ci - poswiadczanych zyciem wychowawcy - prowa-
dzi do podejmowania przez dziecko procesu samowychowa-
nia (Kukotowicz 1978, Chudy 2007). Samowychowanie jest
zdolnosciq do $wiadomego i wytrwatego kierowania
witasnym rozwojem przez podejmowanie konkretnych
dziatan w perspektywie rozpoznanego i wybranego
projektu wtasnego zycia (Chudy 2007, 27). Mozna powie-
dzie¢, ze podjecie przez dziecko procesu samowychowa-
nia - ,,zarzadzania wlasnym rozwojem”, na miare wieku
i mozliwosci dziecka - jest waznym aspektem skutecznosci
podejmowanych dziatan wychowawczych. Nie nalezy jednak
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rozumie¢ samowychowania jako dziatan podejmowanych po
zakonczeniu procesu wychowania. Teresa Kukolowicz (1978)
dostrzega potencjal dziatan samowychowawczych takze u naj-
mlodszych dzieci, ktére moga — na miare swoich kompetencji
wynikajacych z wieku i posiadanych umiejetnosci — podej-
mowa¢ odpowiedzialnos¢ za wlasne decyzje i zachowania.

Samowychowanie jest ,,zdolnosciqg do Swiado-
mego i wytrwatego kierowania wtasnym rozwojem
przez podejmowanie konkretnych dziataih w per-
spektywie rozpoznanego i wybranego projektu
wtasnego zycia” (Chudy 2007).

Czesto wspolczesnie sprowadza sie myslenie personalistyczne
wylacznie do stwierdzenia o niepowtarzalnoéci kazdej osoby,
jej godnodci i praw — oraz wskazania na konieczno$¢ afir-
macji osoby oraz zache¢cania jej do aktualizacji jej poten-
cjalu rozwojowego. Poprzestanie na takiej charakterystyce
nalezy jednak uzna¢ za uproszczenie'. Personalizm zaktada,
ze czlowiek jest osobg, ale to osobowe bycie musi potwier-
dzi¢ poprzez czyny, ktérych adresatem sg inne osoby: Czto-
wiek chce by¢ potwierdzony przez drugiego cztowieka
w swoim bycie i chce byé obecny w bycie drugiego (Buber
1992, 137). Gdy w swoich decyzjach wyraza szacunek wobec
innego cztowieka i troske o jego dobro, ujawnia swoja nature
istoty rozumnej i wolnej. Jezeli jednak ignoruje godnos¢
innego cztowieka i traktuje go jak $rodek do osiagniecia dobr
i przyjemnosci pozadanych dzigki zmystom, zaprzecza swojej
osobowej naturze (Wojtyla 1986).

! Za liczne inspiracje wskazujgce na wspélnotowy charakter wychowania
personalistycznego dziekuje dr hab. Jarostawowi Horowskiemu prof. UMK,
Recenzentowi tej publikacji
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Czlowiek nie istnieje wiec jedynie dla wlasnego rozwoju,
ale jest bytem otwartym na inne osoby i rozwijajacym sie
dzieki relacjom z innymi (Gogacz 1997, Wojtyla 1982).
Mozna powiedzie¢, ze potwierdzenie lub zaprzeczenie bycia
osoba ma miejsce przede wszystkim w relacjach miedzyludz-
kich, a konkretnie w decyzji budowania dojrzalych i odpo-
wiedzialnych relacji (Valverde 1998). Istnienie osobowe to
istnienie w $wiecie 0séb, a podmiotowosé [...] nie zamyka
cztowieka w sobie, nie czyni zen nieprzenikliwej monady,
ale wrecz przeciwnie - otwiera go ku innym na sposéb
wtasciwy osobie (Wojtyla 1976, 35). Wychowanie persona-
listyczne ma zatem wyrazny rys spoleczny i wspolnotowy —
nigdy nie jest tylko samodoskonaleniem sie cztowieka dla
niego samego, ale dokonuje si¢ w spolecznosci innych oséb,
dla dobra zaréwno danej osoby jak i dobra innych oséb.

Wychowanie personalistyczne ma zatem wyrqin\/\
rys spoteczny i wspdlnotowy — nigdy nie jest tylko
samodoskonaleniem sie cztowieka dla niego
samego, ale dokonuje sie w spotecznosci innych
0s0b, dla dobra zaréwno danej osoby jak i dobra

9 innych osdb.

Personalizm jest wigc nurtem przeciwnym zaréwno indy-
widualizmowi wychowawczemu jak i kolektywizmowi
wychowawczemu (Kieres 2009, 22). Indywidualizm jest nie
tylko nadmierng koncentracjg na sobie samym i rozwijaniu
swoich potencjalnoéci. Nie powinien by¢ faczony z brakiem
relacji miedzyludzkich. Indywidualisci takze budujg relacje
z innymi, ale sg to relacje o charakterze instrumentalnym:
drugi czlowiek pozostaje w polu zainteresowan o tyle, o ile
moze by¢ ,przydatny” do osiggania celéw. Takie relacje
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miedzyosobowe majg charakter instrumentalny, uprzed-
miotawiajacy drugiego czlowieka (Valverde 1998). W nur-
tach kolektywistycznych (np. w marksizmie) niejednokrotnie
mowi sie takze o dobru 0sdb, dobru spotecznoécii to ,,dobro
grupy” stawiane jest wyzej niz dobro pojedynczego cztowieka.
Takie pojmowanie ,,dobra osoby” jest zatem obarczone ble-
dem, gdyz sprowadza dobro pojedynczej osoby do $rodka do
zaspokajania celow i planéw grupy, bez nalezytej troski o cele
i plany kazdej osoby. Kolektywizm zatem réwniez uprzed-
miotawia czlowieka i po$wieca jego dobro - na rzecz ,,dobra”
nie do konca okreslonej ,,grupy spolecznej”. W relacjach
personalistycznych - przeciwnie do wspomnianych powyzej
btednych zalozen indywidualizmu i kolektywizmu - relacje
miedzyludzkie i wspotpraca migedzy osobami w dazeniu do
dobra wspdlnego laczy sie z odpowiedzialnoscig za siebie
nawzajem i szacunkiem do drugiego czlowieka. Dla oséb
tworzacych te relacje rownie wazna jak dazenie do celu i jego
osiggniecie jest troska o drugg osobe, o jej prawdziwe dobro.

2. Personalistyczne wychowanie integralne m—

Przedstawione powyzej postrzeganie osoby ludzkiej stanowi
podstawe dla wychowania personalistycznego, ktore moze
by¢ tez nazwane wychowaniem integralnym. Wyrasta ono
wlasnie z przekonania o potencjalnym charakterze osoby
ludzkiej. Posiadany przez kazda osobe potencjal domaga
sie urzeczywistnienia — usprawniania w dobru. Usprawnia-
nie (doskonalenie) to obejmuje kazda sfere zycia czlowieka,
a wiec zaréwno zmysly, rozum jak i wole. Proces wycho-
wania nieodlgcznie powigzany jest takze z ksztalceniem:
poszerzaniem zakresu wiedzy, coraz glebszym rozumieniem
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do$wiadczenia wlasnego i innych oséb, budowaniem
madrosci zyciowej oraz budowaniem pigkna i harmonii
(Krapiec 1979, 142-199). Wychowanie jest takze procesem
doskonalenia w mito$ci, zgodnie z zasadg personalistyczna,
w $wietle ktdrej kazda osoba jest takim dobrem, ktére moze
by¢ jedynie celem dzialtan - ale nigdy srodkiem do celu (Woj-
tyta 1986). Doskonalenie w milosci jest zatem uczeniem sie
podejmowania dziatan nie tylko stuzacym wlasnemu rozwo-
jowi, ale takze prawdziwemu rozwojowi i dobru innych oséb.
Personalistyczne wychowanie integralne jest takze wycho-
waniem w wolnosci - oraz ku wolnosci, odpowiedzialnemu
podejmowaniu decyzji i ponoszeniu ich konsekwencji.

Skoro kazdy czlowiek posiada pewien potencjat rozwo-
jowy oraz zadanie jego rozwijania, zatem potrzebne mu sg
takze osoby i narzedzia, ktdre ten rozwdj wspierajg. Takimi
osobami sg przede wszystkim rodzice i wychowawcy, kto-
rzy zaréwno poprzez przyklad wlasnego zycia jak i $wia-
dome dzialania wychowawcze moga wspiera¢ integralny
rozwoj dziecka. Integralno$¢ podejmowanych przez nich
dziatan wychowawczych przejawia sie zatem (Opiela, Swi-
drak, Lobacz 2014, 10): w calo$ciowym ujmowaniu rzeczy-
wistoséci samej osoby ludzkiej, zaréwno dziecka jak i jego
wychowawcy, w uwzglednianiu wszelkich wymiaréw relacji
osobowych - indywidualnych, spotecznych i wspdlnotowych,
w analizie relacji czlowieka do $wiata zewnetrznego (natury,
kultury, historii), w komplementarnos$ci ludzkich dziafan,
ktore sg nakierowane na dobro wiasne, dobro innych i dobro
wspolnot, oraz w uwzglednianiu uwarunkowan zewnetrz-
nych, takich jak czas, miejsce oraz rodzaj wspolnot i insty-
tucji, w ktérych dokonuje sie¢ wychowanie.

Pomocng kanwe dla ustalent dotyczacych integralnego
wychowania personalistycznego stanowi teoria wychowania
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przedstawiona przez Stefana Kunowskiego, pedagoga, ktory
pracowal w Katolickim Uniwersytecie Lubelskim w okresie
powojennym. Jak pisze Lucyna Dziaczkowska (2018), kon-
cepcja ta przedstawia bowiem pelny, niezredukowany obraz
czlowieka, odnoszacy si¢ do kazdej sfery jego funkcjonowa-
nia, w tym takze sfery doswiadczen o charakterze duchowym.

Kunowski wyréznia cztery podstawowe czynniki wycho-
wania i nazywa je: bios, etos, agos i los. Pod pojeciem biosu
rozumie sily rozwojowe o charakterze biologicznym i psy-
chicznym, ktore stanowia podstawe dla dziatan wycho-
wawczych. Naturalne biologiczne sity dziecka wspierane
sg nastepnie poprzez dzialania wychowawcze rodzicow
i nauczycieli, okreslane jako agos oraz etos — spoleczna site
obyczajowosci i moralnosci zbiorowej. Do przytoczonych
powyzej trzech sit Kunowski dodaje czwarta - site losu - tych
wydarzen, ktore przynosi cztowiekowi bieg Zycia. Dzisiaj
ta koncepcja wychowania powinna by¢ oczywiscie odczy-
tywana w $wietle nowej, wspolczesnej wiedzy medycznej
i psychologicznej, zwlaszcza w zakresie rozpoznania mecha-
nizmoéw bio-psycho-spolecznego rozwoju czlowieka, wiedzy
pedagogicznej, a nade wszystko w $wietle osiagnie¢ antropo-
logii personalistycznej. niemniej jednak sam zrab tej koncep-
cji wart jest poddania analizie i zastosowania w planowaniu
dziatan edukacyjnych i wychowawczych (por. Chatas 2019,
Jazukiewicz 2018, Dziaczkowska 2018).

2.1. Potencjat biopsychiczny i duchowy osoby
Za pierwszy z dynamizmdéw wychowawczych nalezy uzna¢

wrodzone wlasciwosci i cechy kazdej osoby. W koncepcji
Kunowskiego okreslone zostaly one jako bios i oznaczaja
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to, co w czlowieku biologiczne i psychiczne, a zatem te
wszystkie cechy ktdre zwigzane s3 ze zdrowiem fizycznym
i psychicznym — poczawszy od czynnikéw genetycznych,
poprzez te zwigzane z okresem prenatalnym, dziecinstwa,
mlodosci i dorostoéci. W kazdym z tych okreséw dzialaja
okreslone czynniki biologiczne - zaréwno takie, ktore sa
niezalezne od nas, ale tez takie, ktore sg efektem naszych
wyboréw czy wyboréw naszych rodzicéw. Naleza do nich na
przyklad te zwigzane z odzywianiem, z iloécia i jako$cia snu,
ze stylem zycia, sposobem spedzania wolnego czasu. Bios
dziecka wiaze si¢ bezposrednio z wartosciami, ktére w danej
rodzinie sg istotne lub mniej istotne, na przyklad takimi, jak
aktywny sposob spedzania wolnego czasu, udzial w réznych
zajeciach sportowych, wycieczkach, spgdzanie czasu na tonie
natury - badz tez unikanie takich aktywnosci.

Czynnikami, ktére maja zwigzek z biologiczng sfera
naszego zycia, s takze réznego rodzaju uzywki oraz zanie-
czyszczenia obecne w zywnosci czy w powietrzu. Niektdre
z nich sg powszechnie znane (alkohol, papierosy, papierosy
elektroniczne, substancje psychoaktywne). W $rodowisku
zycia dziecka mozna dostrzec jednak takze inne czynniki,
ktore zakldcajg jego prawidtowy rozwdj biologiczny, np. spo-
zywanie wysokokalorycznego, ale niezdrowego jedzenia, cze-
ste przebywanie w halasie (poziom hatasu w szkole znacznie
przekracza normy BHP, por. Augustynska, Radosz 2009),
niestosowanie zasad higieny pracy umystowej (np. trwajace
wiele godzin dziennie zajecia wymagajace wysitku intelektu-
alnego), zbyt mata aktywnos¢ fizyczna na $wiezym powietrzu,
brak umiejetnosci radzenia sobie ze stresem i inne.

Stefan Kunowski jest oczywiscie dzieckiem swoich cza-
séw i analizujac czynniki zwigzane z biosem wskazuje na
to, ze wychowanie moze by¢ skuteczne i wlasciwe jedynie
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wtedy, kiedy wychowanek to osoba o wlasciwie uksztalto-
wanym biosie. Niezbedng podstawa wychowania jest zatem
dobrze uksztaltowana warstwa biologicznego i psychicznego
funkcjonowania dziecka. Dzisiaj oczywiscie mamy zupelnie
inng niz 50 czy 60 lat temu wiedze¢ i wrazliwo$¢ dotyczaca
wspierania dzieci i mlodziezy z réznego rodzaju niepetno-
sprawnos$ciami czy trudno$ciami rozwojowymi i edukacyj-
nymi. Mamy takze przekonanie, ze nawet wtedy, kiedy sily
biologiczne dziecka nie s3 w pelni wlasciwie uksztaltowane,
jezeli w zyciu dziecka wydarzyta si¢ jaka$ sytuacja, ktora spra-
wila, ze jest to dziecko chore czy dziecko z niepelnosprawno-
$cig — takze ono jest pelnoprawnym podmiotem wychowania.

Myslac o wrodzonym potencjale dziecka nie mozna jed-
nak koncentrowa¢ sie jedynie na biopsychicznej warstwie
funkcjonowania i zapomina¢ o duchowej naturze cztowieka,
wyrazajacej sie w poznaniu intelektualnym i dzialaniu
woli. To dzieki intelektowi cztowiek moze odkrywac to, co
»hiedostrzegalne dla zmysléw”, czyli na przyktad godnos¢
innego cztowieka. Moze takze dostrzec wlasng godnos¢ oraz
stwierdzi¢, ktore czyny uwlaczajg tej godnosci, a ktore sg
potwierdzeniem wyjatkowej natury. Moze wreszcie prze-
kracza¢ siebie - pomimo trudnosci natury biologicznej
czy psychicznej - podejmowa¢é wysitek rozwoju, aktywno-
$ci i osiggania celéw. Znakomitym przykladem takiej sily
duchowej sg biografie 0sob z niepelnosprawnosciami, ktére
rozwijajg si¢, pokonujg bariery i prezentuja niejednokrotnie
nie tylko niezwykly ,hart ducha’, ale wybitng sprawnos¢
i wielko$¢ duchowa (por. Chudy 2006).
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2.2. Socjalizacja - czy wprowadzenie
we wspolnote osob?

Naturalny potencjat dziecka zawsze rozwija sie w spolecz-
nosci — rodziny, szkoly, sasiedztwa - i innych. Te druga ,,sile
wychowawczg” Kunowski okresla jako etos, czyli srodowisko
zycia dziecka. Nazywa on etos spoleczng sitg obyczajowosci
i moralnosci zbiorowej. Dodaje, ze tylko srodowisko wolne od
konfliktow i dysfunkcji moze przekaza¢ dziecku podstawowe
zasady prawa naturalnego i moralno$ci. Kunowski uznaje etos
zakorzeniony w wartosciach chrzescijaniskich za najwtasciw-
sze $rodowisko sprzyjajace dobremu wychowaniu dziecka.
Kunowski twierdzi, ze nie jest mozliwe skuteczne wycho-
wanie, jesli nie uczestniczag w nim spéjnie i zgodnie te sity
spofeczne, ktérych zadaniem jest wspieranie rozwoju dziecka.
Potwierdzajg to takze wspolczesne badania pedagogiczne
i praktyka wychowania: wspotpraca srodowiska domowego
oraz instytucjonalnego (przedszkola, szkoly) tworzy bez-
pieczng przestrzen rozwoju i rozkwitu dziecigcego potencjatu.
Wiemy jednak takze, ze coraz mlodsze dzieci coraz cze¢sciej
funkcjonuja w roznorodnych $rodowiskach, w ktérych
respektowane sg wykluczajgce si¢ wartosci, np. inne poglady
prezentuja rodzice dziecka, a inne - jego nauczyciele w szkole.
Dzieci wspdlczesne spotykaja si¢ takze z szeregiem réznorod-
nych postaw, warto$ci i pogladéw w przestrzeni wirtualnej.
Oznacza to, ze postulat Kunowskiego dotyczacy tworzenia
wokodt wychowanka spdjnego srodowiska wychowawczego
jest coraz mniej realny do osiggniecia we wspolczesnej prak-
tyce wychowawczej. Jednoczesnie nie wspominang przez
Kunowskiego, a niezmiernie istotng umiejetnoscia mtodego
czlowieka i jego rodzicéw, powinna by¢ zdolno$¢ do dokony-
wania wyboréw, krytycznego oceniania réznych propozycji
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wychowawczych i rozwojowych - i nieustannego poszuki-
wania takiego srodowiska, ktorego wartosci i normy sg przez
nich oceniane jako wlasciwe, sprzyjajace rozwojowi dziecka.

Rodzicielskie i dzieciece decyzje dotyczace wyboru srodo-
wiska zycia i edukacji (etosu) wspdlczesnie dotycza zaréwno
wyboru grup i 0s6b, z ktérymi dziecko fizycznie spedza czas,
ale takze wyboru oséb i grup dostepnych wirtualnie, ktore
wyznaczaja dziecku sposéb postepowania, rekomenduja
okreslone postawy czy sposoby funkcjonowania. Dotyczy
to przede wszystkim tzw. influencer6éw: celebrytow, ktorzy sa
dla dzieci i modziezy wzorami do nasladowania. Bardzo czg-
sto sg to postaci nieznane rodzicom i nauczycielom, a bedace
dla dzieci wzorami zachowan i zrédtem pogladéw. Niezwykle
istotne jest zatem, aby rodzice i nauczyciele znali $rodo-
wiska — w tym $rodowiska wirtualne (strony internetowe,
aplikacje, gry), w ktorych ich dziecko spedza czas, zaréwno
czas uczenia si¢ — jak tez czas przeznaczony na odpoczynek.

Jednak sita grupy spotecznej i kreujacego ja etosu nie
polega tylko na oddziatywaniu na wychowanka. Dziecko nie
moze by¢ postrzegane jako ,,material urabialny” - plastelina,
ktéra mozna dowolnie uksztaltowa¢ pod wpltywem presji
spolecznej. Wychowanek to ktos, kto samodzielnie mysli,
ocenia sytuacje i podejmuje decyzje, nawet jezeli ze wzgledu
na swoj mlody wiek i zalezno$¢ od innych boi si¢ gtosno
moéwié, z czym sie zgadza, a z czym nie. Sita oddzialywania
grupy nie polega na sprawowaniu kontroli nad wychowan-
kiem, ale na stworzeniu przestrzeni, aby ten wychowanek
zaczal ,,chcie¢” (por. Woroniecki 2000). Wychowanie za
posrednictwem etosu to umozliwienie wychowankowi zaan-
gazowania w zycie wspolnoty, umozliwienie wzigcia odpo-
wiedzialnosci za jaki$ fragment dobra wspdlnego i stworzenie
szansy na ,,przekonanie si¢’, jak troska o innych zmienia go.
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Wspomniany wcze$niej Woroniecki (2000) podkreslat czesto,
ze rozwoj cztowieka dokonuje si¢ w czynie, a wigc mlody
cztowiek powinien mie¢ mozliwo$¢ ,,éwiczenia si¢” w rezy-
gnowaniu z drobnych przyjemnosci dla dobra innego czto-
wieka, aby kiedys$ stal si¢ dojrzalym cztowiekiem, zdolnym
do poswiecenia wlasnego dobra dla dobra innych. Drobne
przyjemnosci to chociazby gra komputerowa, z ktérej mozna
zrezygnowac, aby wytlumaczy¢ koledze trudne zagadnienia
np. z matematyki, lub spotkanie z przyjaciéimi, z ktérego
mozna zrezygnowac, aby spedzi¢ czas z babcig czy dziadkiem.

2.3. Sita wychowania — zadania rodzicow
i nauczycieli

Trzecig sila wychowania, ktorg wskazuje Stefan Kunow-
ski jest sita agosu. Nazywa jg ,sitg korygujacego dzialania
wychowawczego”, nastawionego w kierunku szlachetnych
idealow. Pojeciem tym opisuje swiadome dziatania wycho-
wawcze rodzicow, wychowawcow i instruktoréw - osob
dorostych, ktére organizujg dla dzieci i mlodziezy edukacje
formalng oraz réznego rodzaju aktywno$ci w czasie wolnym.
W tej wlasnie sile dziatania wychowawczego osob dorostych
Kunowski upatruje gtéwna site zmieniajacg dziecko, ksztal-
tujaca jego zycie: wlasciwe zadanie agosu stanowi pomoc
wychowawczg w procesie calkowitego i wszechstronnego
rozwoju cztowieka, ktory przejawia coraz wyzsze potrzeby,
aby przez ich wlasciwe zaspokajanie wychowanek doskonalit
sie progresywnie, dochodzac do pelni swego czltowieczen-
stwa i duchowos$ci (Kunowski 2004, 227).

W koncepcji integralnego wychowania Stefana Kunow-
skiego opisane zostaty tez szczegétowo funkcje wychowania,
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a wigc niejako rejestr czy tez zestaw dzialan pedagogdw
i rodzicow — wychowawcéw miodego czlowieka.

Pierwsza z tych funkgji jest funkcja sanare (fac. uzdra-
wiaé, przywraca¢ do zdrowia, leczy¢), oznaczajgca troske
wychowawcy, rodzica czy nauczyciela o warstwe biologiczng
i psychiczng dziecka — motywowanie do réznych aktywno-
$ci, podtrzymywanie wrodzonej energii zZyciowej dziecka,
wspieranie obecnej w kazdym dziecku sily zyciowej, ktéra
motywuje go do poznawania, rozwijania sie, osiggania coraz
to nowych i bardziej zlozonych celow. W tym kontekscie
warto takze wskaza¢ na ksztaltowanie sprawnosci dokony-
wania dojrzatych wyborow wsrod wielosci dostepnych opcji,
zwlaszcza w perspektywie calozyciowej. Pomocne w tym
zakresie s3 kompetencje zwigzane z ksztaltowaniem postawy
umiarkowania oraz roztropnosci (Horowski 2013, 2018).

RODZICE | NAUCZYCIELE REALIZUJACY FUNKCJE SANARE

1. Tworzg srodowiska, w ktérym dziecko czuje si¢
bezpieczne emocjonalnie, kochane, akceptowane,
wspierane, chronione i traktowane z szacunkiem;

2. Troszcza si¢ o wlasciwg opieke lekarska i profilak-
tyke lecznicza;

3. Troszczg si¢ o higiene dnia codziennego dziecka -
wladciwa ilo$¢ i jako$¢ snu, zdrowe i odpowiednio
zbilansowane jakosciowo i ilo§ciowo pozywienie;

4. Troszcza si¢ o to, by dziecko spedzalo odpowiednia
do wieku ilo$¢ czasu przed ekranami telefonow,
telewizorow i tabletow. Przeciwdzialajg przecigze-
niom sensorycznym i nadmiernemu pobudzeniu
psychoruchowemu;
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5. Tworzg srodowiska sprzyjajace rozwojowi fizycz-
nemu, poznawczemu i psychicznemu dzieci -
miejsca, gdzie dzieci moga by¢ aktywne fizycznie
i intelektualnie w atmosferze wspotpracy i radosci,
a nie tylko rywalizacji i nacisku na osigganie wyni-
kéw;

6. Rozpoznajg i oceniaja dodatkowe / specjalne
potrzeby dzieci w zakresie rozwoju fizycznego,
poznawczego i psychicznego. Rodzice i nauczyciele
wspolnie wypracowuja i wdrazajg adekwatne pro-
gramy wsparcia.

Druga z funkcji wychowawcy jest funkcja edocere
(fac. uczyé, nauczaé) ktoéra odnosi sie do koniecznosci
wspierania rozwoju poznawczego dziecka i moze by¢ reali-
zowana przede wszystkim wtedy, kiedy stawiamy dziecku
odpowiednie do jego rozwoju i do jego wieku wyzwania
poznawcze. Ta funkcja odnosi si¢ takze do tworzenia $rodo-
wiska, w ktérym dziecko czuje si¢ zaproszone i zmotywowane
do rozwijania zdolno$ci poznawczych. Proponowane aktyw-
nosci powinny by¢ przygotowane na miare wieku i zdolnosci
dziecka, zgodnie z zasadg respektowania jego indywidual-
nej strefy najblizszego rozwoju. Zadania zbyt fatwe - szybko
staja sie nudne, natomiast zadania zbyt trudne - znieche-
caja i obniZajg motywacje do dzialania. Wazne jest takze,
aby rodzice i wychowawcy sami podejmowali wysilek samo-
rozwoju i uczenia si¢ na réznych etapach zycia, bedac sami
przykladem i wzorem uczenia sie.
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RODZICE | NAUCZYCIELE REALIZUJACY FUNKCJE EDOCERE

1. Tworza motywujace srodowisko uczenia sie, wypo-
sazone w potrzebne do nauki materiaty;

2. Zachecaja do podejmowania wysiltku intelektual-
nego i cenig proces zdobywania wiedzy i umiejet-
nosci;

3. Wspieraja dziecko i sg zainteresowani jego postepami;

4. Przekazujg informacje zwrotna, w ktérej doceniaja
postepy dziecka i pomagaja w wyznaczaniu kolej-
nych celéw;

5. Pomagajg emocjonalnie i intelektualnie w sytu-
acjach trudnych poznawczo;

6. Wspierajg dziecko w autonomicznym, samodziel-
nym uczeniu sie;

7. Dajg przestrzen do popelniania bledow, autoreflek-
sji i szukania alternatywnych rozwigzan;

8. Wzmacniaja w dziecku poczucie sprawczosci i wia-
snej wartosci;

9. Wprowadzajg w $wiat osiggnie¢ techniki i nowych
technologii oraz uczg korzystania z nich adekwatnie
do wieku.

Efektem adekwatnej edukacjijest m.in. madro$¢ zyciowa, doj-
rzalo$¢ psychiczna, wlasciwy obraz siebie (por. Rusiecki 2006).

Trzecia z funkcji to funkcja educere (lac. wydobywad,
wychowywacé), ktéra oznacza wspieranie dziecka w wycho-
dzeniu (wydostawaniu sie) z jego naturalnego egocentryzmu,
indywidualizmu i wspieranie mtodego cztowieka w roz-
woju spotecznym: w dostrzeganiu znaczenia wspotpracy,
wspOlnoty, bycia z innymi, podejmowaniu dziatan na rzecz
innych, budowania relacji i wspierania drugiego czlowieka
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(por. Horowski 2023). W tym kontek$cie wazne jest zwlaszcza
podkreslanie znaczenia wspolnoty — rodzinnej, sgsiedzkiej
czy narodowej, nie tylko jako przestrzeni dawania — ale takze
umiejetnego korzystania ze wsparcia w sytuacjach trudnych.

RODZICE | NAUCZYCIELE REALIZUJACY FUNKCJE EDUCERE

1. Swiadomie budujg $rodowiska rodzinne i szkolne
jako miejsca kierujgce si¢ warto$ciami humani-
stycznymi i wynikajacymi z nich normami moral-
nymi;

2. Budujg kompetencje komunikacyjne, umiejetnosci
porozumiewania si¢ zaréwno z réwiesnikami - jak
tez komunikowania si¢ miedzypokoleniowego;

3. Budujg kompetencje spoteczno-emocjonalne —
ksztaltujg postawy wspolpracy, wrazliwosci na
osoby potrzebujace wsparcia, zachecaja do podej-
mowania dzialan na rzecz innych oséb.

W efekcie takich dzialan wychowanek staje si¢ osoba
o dojrzalym charakterze, otwartym i podejmujacym dzia-
tania spoteczne, cenigcym zwyczaj, tradycje i szeroko rozu-
miane wartosci kulturalne (por. Rusiecki 2006).

Kolejng funkgjg jest funkcja educare (tac. ksztatcié,
wychowywaé, edukowaé), ktéra dotyczy wspierania
dziecka w zakresie jego udzialu w kulturze, czyli wychodze-
nia ze Srodowiska rodzinnego, sasiedzkiego i rozpoznawanie
warto$ci ogolnoludzkich i cywilizacyjnych. Funkcja ta obej-
muje takze opieke nad rozwojem duchowym wychowanka
(por. Chatas 2019).
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RODZICE | NAUCZYCIELE REALIZUJACY FUNKCJE EDUCARE

1. Wprowadzajg dziecko w spoleczny §wiat poza-
rodzinny - §wiat wartosci oraz historii narodu,
ojczyzny i $wiata, w tym szczegélnie doswiadczen
spotecznosci lokalnej;

2. Znajg wirtualne miejsca przebywania swoich dzieci,
analogicznie do sytuacji, w ktérej znaja miejsca ich
fizycznego przebywania. Znaja takze osoby, z kté-
rymi dzieci spotykaja sie w przestrzeni wirtualnej,
podejmujg z dzie¢mi rzeczowg rozmowe o tresciach
i postawach, z ktérymi spotykaja si¢ w przestrzeni
wirtualnej;

3. Ksztaltujg w dziecku umiejetno$ci podejmowania
decyzji i dokonywania wyboréw dotyczacych $ro-
dowisk fizycznych i wirtualnych, w ktérych dziecko
spedza czas;

4. Uczg dziecko podejmowania adekwatnych decy-
zji w obliczu dziatan niezgodnych z wartosciami
wyznawanymi przez rodzicéw i dziecko;

5. Wychowuja w duchu patriotyzmu i szacunku dla
kultury.

Efektem takich dzialan jest wrazliwo$¢ na wartosci
rodzinne i spoleczne, urzeczywistnianie ich, postawa twor-
cza (por. Rusiecki 2006, Chalas 2019).

Funkcja wychowawcy jest takze funkcja initiare
(tac. zainicjowaé, wprowadzié, wtajemniczaé w co$),
ktéra odnosi si¢ do roli nauczyciela w zakresie wprowadzania
mlodego czlowieka w ,,bycie cztowiekiem” — towarzyszenia
mu wtedy, kiedy interesujg go problemy filozoficzne, teolo-
giczne i duchowe; kiedy pyta o sens zycia, o sens istnienia,
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o sens doswiadczania okreslonych trudno$ci, braku sukcesow
czy jakichs trudnych wydarzen w swoim zyciu. Jest to przeka-
zywanie mlodemu cztowiekowi takich wartosci, ktdre czesto

oznaczajg przekraczanie swoich ograniczen, podejmowanie

okreslonych dziatan, ktore niekoniecznie stuza biologicz-
nemu wzrostowi czy psychicznemu dobrostanowi osoby - ale

stuza rozwojowi duchowemu.

RODZICE | NAUCZYCIELE REALIZUJACY FUNKCJE INITIARE

1. Wprowadzajg dziecko w §wiat duchowych wartosci,
wspieraja w poglebianiu zycia duchowego;

N

Umozliwiajg spotkania z osobami, ktére urzeczy-

wistniaja te warto$ci;

3. Okazujg wsparcie i zrozumienie w sytuacjach dla
dziecka trudnych lub nowych, ale réwniez w sytu-
acji buntu i poszukiwania samodzielnych rozwia-
zan;

4. Podejmujg dialog w sytuacji watpliwosci, niewiedzy,
pytan;

5. Zachecaja dziecko do aktywnosci wlasnej w gru-

pach wspdlnotowych i inicjatywach réwiesniczych.

Wychowawca chrzeécijaniski nie zatrzymuje si¢ na funkcji
initiare. Rolg chrzescijanskiego wychowawcy jest rowniez
towarzyszenie dziecku wtedy, kiedy pyta o zycie duchowe,
o istnienie Boga i mozliwo$¢ poznania Go. Ta funkgeja to
funkcja christianisare (lac. chrystianizowaé, wprowa-
dzaé w chrzescijaistwo). Jej celem jest doprowadzenie
wychowanka,poprzez réznorodne dzialania, do spotkania
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z Jezusem Chrystusem jako Osobg; jako Kims, kto nadaje
zyciu ostateczny sens i jest celem Zycia.

RODZICE | NAUCZYCIELE REALIZUJACY FUNKCJE CHRISTIANISARE

1. Wprowadzajg dziecko w zycie sakramentalne;

2. Ucza nawigzywania osobowej relacji z Bogiem;

3. Przekazuja wiedze na tematy zwigzane z wiarg
chrzescijanska;

4. Uczestnicza wspolnie w zyciu Ko$ciota;

5. Sa przykladem stalego formowania si¢ chrze$cijan-
skiego.

Funkgja christianisare moze by¢ postrzegana jako element
funkcji initiare, ale takze — i tak jest postrzegana ta funk-
cja przez Stefana Kunowskiego — jako funkcja integrujaca
wszystkie wcze$niejsze.

2.4. LOS - jak wspotczesnie rozumiec i wspierac
dziecko we wspétpracy z LOSEM?

Jako czwartg site wychowania Kunowski wymienia los — naj-
trudniejsza do precyzyjnego okreslenia. Oznacza tym sto-
wem to wszystko, co przynosi bieg zycia - to, co w zyciu
jest nieuchronne, incydentalne, ale tez to, co pojawia si¢ na
skutek wolnego dziatania cztowieka.

W procesie wychowania zazwyczaj te losowe aspekty
funkcjonowania ucznia nie sa dostrzegalne, jesli okolicz-
noéci zycia dziecka sg sprzyjajace: jest dzieckiem zdrowym,
wychowuje sie w kochajacej rodzinie i uczy w szkole, ktora
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dba o jego wszechstronny rozwoéj. Czynniki zyciowe, losowe
staja si¢ natomiast czesto dominujacymi, kiedy oznaczaja
pojawienie si¢ trudnosci — zwigzanych z niepelnosprawno-
$cia, choroba, $miercig czy odejsciem bliskich oséb, trudna
sytuacjg materialna rodziny. Los dziecka zmienia si¢ takze
w zwigzku z krajowymi i ogélnoswiatowymi katastrofami,
takimi jak pandemia, wojna czy katastrofy naturalne.

Najczesciej rodzice i nauczyciele nie s3 w stanie uchroni¢
dziecko przed takimi zdarzeniami losowymi, natomiast moga
znaczgco pomdc mu w radzeniu sobie z sytuacjami trudnymi.
W tym celu konieczne jest wzmacnianie wlasnych zasobéw
rezyliencji — umiejetno$ci radzenia sobie w sytuacjach
trudnych - oraz budowanie rezyliencji u dzieci. Budowanie
takich umiejetnoséci dokonywac sie powinno nie tylko wtedy,
kiedy w zyciu dziecka zaistnieje jakie$ trudne doswiadczenie
zyciowe. Kompetencje radzenia sobie, dzielnosci i odpowie-
dzialno$ci wobec losu — moga i powinny by¢ ksztattowane
uprzednio, takze wtedy, kiedy nie dzieja si¢ w zyciu dziecka
zdarzenia trudne. Takie dzialania wychowawcze pozwalaja
jednak na gromadzenie zasobdw, ktdre moga zosta¢ wyko-
rzystane w chwili zyciowej proby.

Wspieranie dziecka w radzeniu sobie z wyzwaniami zycio-
wymi w rodzinach i instytucjach chrzescijanskich jest zwia-
zane $cisle z postrzeganiem wiasnego zycia w perspektywie
chrystocentrycznej. Osobowa relacja z Bogiem oraz postrze-
ganie swojego zycia w w perspektywie chrzedcijanskiej moze
stac si¢ dla dziecka zrddlem sily i pozwoli¢ na poradzenie
sobie z wyzwaniami. Duzym wsparciem mogg stuzy¢ takze
przyktady osdb, ktére prezentuja lub prezentowaly wobec
wyzwan losu wynikajace z ich glebokiej wiary postawy dziel-
nosci, autentycznosci i zaangazowania.
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JAK UczYC DZIECKO WSPOLPRACY Z LOSEM?

1. Ksztaltowanie postawy wdzigcznosci za posiadane
cechy, zdolnosci i talenty;

2. Ksztaltowanie postawy dzielenia sie posiadanymi
zasobami z osobami potrzebujacymi wsparcia

3. Ksztaltowanie rezyliencji — umiejetnosci radzenia
sobie w sytuacjach trudnych;

4. Pobudzanie do dzialan na rzecz osob, ktére przezy-
wajg trudne doswiadczenia losowe.

Nowe wymiary wychowania m——

Jak wspomniano na poczatku tego rozdziatu - teoria inte-
gralnego rozwoju Stefana Kunowskiego jest przez nas trak-
towana jako podstawowe, ale niejedyne Zrodto dla okreslenia
wspolczesnego modelu wychowania integralnego. Po analizie
zjawisk rozwoju, wychowania i ksztalcenia widoczna staje si¢
konieczno$¢ uzupelnienia tego modelu o dwa kolejne
wymiary: logos (lac. stowo, komunikowanie sig) oraz
technos (lac. technika, technologia).

3.1. Wychowanie jezykowe i komunikacja wspélnotowa?®

Wychowanie jezykowe stanowi fundamentalny i spaja-
jacy wszystkie sktadniki element integralnego wychowania
czlowieka. Jego istota jest tworzenie warunkoéw sprzyjajacych

2 Dziekuje Pani Profesor Kazimierze Krakowiak za inspiracje do przygoto-
wania tej czesci rozdziatu. Obszar LOGOS -komunikacji jezykowej i wycho-
wania jezykowego opisany jest szerzej w rozdziale 2 niniejszej publikacji.
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przyswajaniu jezyka i uczeniu si¢ przez dziecko mowy oraz
troska o pomy$lny rozwdj jego umiejetnosci komunikowania
sie z innymi ludzmi i ze sobg samym w mowie wewnetrz-
nej (Krakowiak 2012). Wychowanie jezykowe moze takze
by¢ rozumiane jako tworzenie warunkéw umozliwiajacych
rozwoj zdolnosci bycia/istnienia cztowieka wsrod ludzi na
sposdb ludzki, to znaczy oparty na wymianie znaczen oraz
na wspdlistnieniu umystowym i duchowym. Sw. Jan Pawet IT
okreslit role jezyka w nastepujacy sposob: za jego pomocq
cztowiek wypowiada prawde o $wiecie i o sobie samym,
i pozwala innym mieé udziat w owocach swoich poszu-
kiwan w réznych dziedzinach (Jan Pawel II 2005, 81).

Swiat przedstawiony w jezyku moze zamykaé nas w cia-
snej klatce poje¢ kodu ograniczonego, ale moze takze otwie-
ra¢ przed nami perspektywy poznawcze na rzeczywisto$¢
niedostepna dla zmysiéw i na sens naszego istnienia oraz
sens istnienia $wiata, ktory w tradycji chrzescijanskiej jest
ujmowany w kategoriach figuratywnych i symbolicznych.
Dlatego warto wigczy¢ do modelu integralnego wychowania
czlowieka kategori¢ logosu i analizowac funkcje tej kategorii
jako communicare.

RODZICE | NAUCZYCIELE REALIZUJACY FUNKCJE COMMUNICARE

1. Nawiazujg komunikacje z dzieckiem od pierwszych
chwil jego istnienia;

2. Wspierajg dziecko w komunikowaniu si¢ z innymi
osobami i przez to budowanie wspdlnoty
z innymi osobamij

3. Poglebiaja rozwoj jezykowy dziecka, co pozwala
na rozwijanie kultury i cywilizacji.
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3.2. Technos - jak rozumie¢ wspétczesnie?

Kolejnym wymiarem wychowania jest rozwijajaca sie niesty-
chanie dynamicznie przestrzen techniki i technologii (tech-
nos). Wydaje si¢ jednak, Ze nie powinna by¢ ona traktowana
jako kolejna warstwa wychowania integralnego - ale jako
rzeczywistos$¢ przenikajaca kazda z poprzednio wskazanych
warstw. Zdobycze technologii moga bowiem wspotczesnie
wspiera¢ nasze zdrowie (np. jako protezy poprawiajace
sprawnosci motoryczne czy prace narzagdow zmystow) — ale
takze szkodzi¢ prawidtowemu rozwojowi dzieci i mlodziezy,
zwlaszcza w sytuacji nadmiernego, wielogodzinnego korzy-
stania z urzadzen elektronicznych i programéw niedosto-
sowanych do wieku dziecka. Technologia wspiera takze
edukacje dzieci i mlodziezy, pozwala na dostep do wiedzy
wczesniej niemozliwej do zdobycia. Dzigki internetowi moz-
liwe staje si¢ poznanie 0s6b i zjawisk, z ktérymi nie mozemy
spotka¢ sie w realnym, fizycznym $wiecie. Mozemy takze
codziennie korzysta¢ z osiggnie¢ nauki i techniki, ktére
usprawniajg prace czlowieka, a takze cieszy¢ si¢ wytworami
kultury - muzyka, literatura, dzietami wizualnymi - w zakre-
sie wczedniej niespotykanym.

Jednoczes$nie nadmierne i bezrefleksyjne korzystanie
z technologii dehumanizuje ludzkie relacje, uprzedmiota-
wia proces uczenia sig, nie przyczynia si¢ do poglebiania
wiedzy cztowieczej i wzrostu cywilizacji. Technologia jest
takze narzedziem przynoszacym liczne szkody: zaburza
nawigzywanie i podtrzymywanie relacji miedzyludzkich,
anonimizuje i zwielokrotnia agresje, niszczy poczucie
odpowiedzialno$ci za stowa i czyny podejmowane w prze-
strzeni wirtualnej. Zmienia takze nature proceséw pozna-
nia zmystowego, uczenia si¢, zapamigtywania, uwagi oraz
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rozwigzywania probleméw. Wraz z udostepnieniem narze-
dzi sztucznej inteligencji — rodza si¢ takze kolejne pytania
o zwigzek miedzy umiejetnosciami korzystania z nowych
rozwigzan technologicznych - a naturg proceséw uczenia
sie i wychowania.

Pod S UM OV 2N i © 15—

Wskazane powyzej sity czy dynamizmy wychowania buduja
wychowanie, ktére mozemy okresli¢ jako wychowanie inte-
gralne - calo$ciowe, czyli obejmujace ksztaltowanie kazdego
obszaru zycia miodego cztowieka w pelnym poszanowaniu
dla jego ludzkiej godnosci. Niedostrzezenie czy zlekcewaze-
nie ktdregos z tych obszaréw sprawia, ze wychowanie staje
sie jedynie pozorem wychowania czy tez — jak mowi Stefan
Kunowski - staje si¢ pseudo-wychowaniem, ktére nasycone
jest licznymi bledami wychowawczymi i ktére zaburza linie
rozwojowa wychowanka.

Uwzglednianie w procesie wychowania tych wlasnie
dynamizméw - logosu, biosu, agosu, etosu, losu oraz tech-
nosu, a takze $wiadomos¢ wychowawcow w zakresie pelnio-
nych przez nich funkcji wychowawczych, odnoszacych sie
do wspierania poszczegdlnych sfer rozwojowych, wyznaczaja
dziatania wychowawcze, ktére powinnismy podejmowac
jako rodzice i wychowawcy.

Zostaly one przedstawione na ponizszym modelu, a omo-
wione zostana szczegdtowo w kolejnych rozdziatach tej
ksigzki.
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ROZDZIAL DRUGI
Wychowanie jezykowe dzieci
w wieku szkolnym

Kazimiera Krakowiak, Renata Kotodziejczyk

Stre:szZcze N e

Celem niniejszego rozdzialu jest wskazanie na kluczowa role
wychowania jezykowego w integralnym rozwoju czlowieka. Inspi-
rujac si¢ modelem integralnego wychowania autorstwa Stefana
Kunowskiego autorki pokazujg jak sita LOGOS z jej funkeja
communicare przenika wszystkie inne sfery rozwoju czlowieka.
W rozdziale zostaly oméwione procesy rozwojowe i uwarunkowa-
nia prawidlowego rozwoju mowy i jezyka od poczecia az do dwu-
nastego czy nawet czternastego roku zycia, czyli prawie do konca
szkoly podstawowej. Autorki podkreslajg niezwykle wazna role
oddziatywan wychowawczych $rodowisk rodzinnych, szkolnych
i pozaszkolnych oraz podpowiadajg konkretne propozycje dzialan
stymulujacych i wspierajacych rozwoj jezykowy dzieci, aby staly
sie dojrzalymi uzytkownikami jezyka, co przejawia sie swobodna
wymiana mysli, z uzyciem takze miedzy innymi jezyka figuratyw-
nego, a takze swobodnym wykorzystywaniem jezyka do rozwoju
poznawczego, emocjonalnego, spolecznego i duchowego.

Stowa kluczowe: Jezyk, mowa, komunikowanie si¢, wychowanie
jezykowe, rozwo6j mowy, umiejetnosci komunikacyjne, zaburzenia,

wspieranie
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Celem tego tekstu jest rozwazenie podstawowych zagad-
nien dotyczacych wspierania dzieci w ich rozwoju w sferze
komunikowania si¢ z innymi ludZzmi. Wychowanie jezy-
kowe to tworzenie warunkéw sprzyjajacych przygotowaniu
sie dziecka do Zzycia w ludzkiej wspdlnocie oraz do eduka-
¢ji i samowychowania. Istotag wychowania jezykowego jest
dostarczanie dziecku wzoréw czynnosci jezykowych i towa-
rzyszenie mu w jego samodzielnym przyswajaniu jezyka
i uczeniu si¢ mowy. Rozwdj jezykowy nastepuje bowiem
w toku samodzielnej aktywnos$ci, ktora jest personalna i uni-
kalna, ale odbywa si¢ w srodowisku tworzonym przez wspol-
note spoteczng i wymaga tgcznosci z innymi osobami oraz
interpersonalnej wymiany réznorodnych tresci psychicznych
(znaczen). Przyswojenie jezyka i rozwoj mowy, czyli naucze-
nie sie czynno$ci jezykowych (najpierw stuchania, rozumie-
nia i wymawiania oraz budowania zdan, a nastgpnie czytania
i pisania), stanowi podstawe i warunek tgcznosci psychiczne;j
z innymi ludZzmi. Bogactwo i jako$¢ relacji migdzyludzkich
jest waznym czynnikiem jako$ci i warto$ci ludzkiego zycia.

Zadaniem, ktore stawiajg sobie autorki, jest wskazanie
na doniosto$¢ tej problematyki i na potrzebe wychowawczej
uwaznosci wobec zjawisk zachodzgcych w tej sferze. Od roz-
woju jezyka i umiejetnosci komunikowania si¢ jezykowego
zalezy rozwoj cztowieka we wszystkich innych obszarach
zycia. Nie tylko bezposredni udzial w zyciu wspoélnoty spo-
tecznej, ale takze gromadzenie wiedzy o $wiecie i uczest-
nictwo w dokonaniach i warto$ciach wypracowanych przez
ludzko$¢ w sferze kultury i cywilizacji.

Tradycyjnie rozwoj jezykowy dzieci odbywa si¢ w toku
wspoldziatania z osobami najblizszymi w §rodowisku rodzin-
nym, ktdre stopniowo poszerza si¢ i obejmuje coraz dalsze
otoczenie lokalne, a nastepnie srodowisko przedszkolne
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i szkolne, a potem kolejne srodowiska edukacji i uczestnictwa
w relacjach spolecznych: towarzyskich, przyjacielskich, orga-
nizacyjnych itp. Celem wychowania jezykowego jest troska
o harmonijny przebieg tego procesu. Troska ta jest szcze-
gélnie wazna w sytuacjach, gdy istnieja przyczyny blokujace,
utrudniajace lub zakidcajace naturalny przebieg przyswaja-
nia jezyka i uczenia si¢ mowy, np. uszkodzenie stuchu lub
inne ograniczenie sprawnosci organizmu, albo niedostatki
opieki rodzicielskiej. W takich sytuacjach konieczne jest
takze odpowiednie postepowanie medyczne, rehabilitacyjne
i logopedyczne (Krakowiak 2013; 2017; 2023; Krakowiak,
Kotodziejczyk 2015; Krakowiak, Muzyka-Furtak, Kotodziej-
czyk 2015; Kolodziejczyk 2015; 2020; 2021a; 2021b; 2021¢;
2023, Domagata-Zysk, Borowicz, Kolodziejczyk 2016; Koto-
dziejczyk, Borowicz, Domagata-Zysk 2020; Borowicz 2020;
Borowicz, Kotodziejczyk, Kapron 2023; Kotodziejczyk;
Tobjasz, Piskata 2024).

Rozwdj dziecka mozna analizowac¢ jako proces wlaczania
sie do coraz to nowych, zwykle szerszych wspélnot ludzkich,
co jest mozliwe dzigki nabywaniu coraz bogatszego jezyka
lub uczenia si¢ kolejnych jezykow. Wychowawcza wartos§é
komunikowania si¢ jezykowego nalezy rozpatrywac przede
wszystkim w odniesieniu do jakosci dialogu jako sposobu
wzbogacania zasobow psychicznych poszczegolnych oséb,
oraz wzajemnego wspierania si¢ w rozwoju. Nalezy ja takze
odnosi¢ do harmonijnego wspolistnienia i wspdtpracy
wspOlnot ludzkich jako Zrédta rozwoju kultury i cywilizacji.
Jako$¢ komunikowania si¢ jezykowego decyduje o jakosci
zycia poszczegdlnych oséb i ludzkich wspoélnot.

Szczegblna doniosto$¢ tej problematyki wynika z zacho-
dzacych wspdlczesnie przemian w relacjach migdzyludzkich.
Maja one zwigzek ze stosowaniem nowoczesnych technologii
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przekazu, ktére umozliwiaja nieograniczony dostep do infor-
macjiido odleglych srodowisk ludzkich oraz nieznanych oséb,
ale ograniczaja mozliwo$¢ zweryfikowania przekazywanych
przez nich treéci i samodzielnego poznawania rzeczywistosci.
To prowadzi do chaosu w przekazie warto$ci i jest przyczyna
depersonalizacji i anonimowo$ci kontaktéw oraz wyobcowa-
nia i osamotnienia poszczegolnych osdb, a przede wszystkim
do ograniczenia osobistej wolno$ci w poznawaniu $wiata.

Odwotlujac si¢ do personalistycznej koncepcji integral-
nego wychowania Stefana Kunowskiego (2001; Domagata-
-Zy$Kk, zob. artykul powyzej) oraz zawartego w niej modelu
rozwoju czlowieka, autorki chca zwréci¢ uwage na potrzebe
ponownego rozwazenia dynamizmoéw rozwoju czlowieka,
a mianowicie kategorii ETOSU i AGOSU oraz funkgji sanare,
edocere, educere, educare, initiare, a nastepnie wskaza¢ na
koniecznoé¢ podkreslenia doniostosci kategorii LOGOSU
i zwigzanej z nig funkcji, ktérej mozna nada¢ miano comu-
nicare. Pozwoli to na pelniejsze wyjasnienie ztozonosci pro-
bleméw spolecznego uwarunkowania rozwoju czlowieka.
Zadaniem praktycznym jest dokonanie przegladu celéw
i form wspierania rozwoju jezykowego dzieci w wieku od sz6-
stego do dwunastego roku Zycia w warunkach wspolczesnosci.

1. Pojecie i cele wychowania jezykowego —
wychowanie jezykowe jako przygotowanie

do zycia w ludzkiej wspélnocie oraz do edukacji

i samowychowania m————

Wychowanie jezykowe stanowi fundamentalny i spajajgcy
wszystkie skladniki element integralnego wychowania czlo-
wieka. Jego istotg jest tworzenie warunkéw sprzyjajacych
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przyswajaniu jezyka i uczeniu si¢ przez dziecko czynnosci
jezykowych, czyli mowy, oraz troska o pomyslny rozwoj jego
umiejetno$ci komunikowania sie z innymi ludzmi i ze soba
samym w mowie wewnetrzne;j.

Wychowanie jezykowe jest tworzeniem warunkow umoz-
liwiajacych rozwoj zdolnosci zycia cztowieka wérdd ludzi na
sposéb ludzki, to znaczy oparty na wymianie znaczen oraz
na wspolistnieniu umystowym i duchowym.

Za pomocq jezvka cztowiek wypowiada prawde

o Swiecie i o sobie samym, i pozwala innym mieé
udziat w owocach swoich poszukiwain w réznych
dziedzinach (Jan Pawet Il 2005, s. 81).

Jezyk — w tradycji filozofii Arystotelesa i Sw. Tomasza
z Akwinu - rozumiany szeroko jako Logos, jest nie tylko
narzedziem komunikowania si¢. Jest takze, a raczej przede
wszystkim, narzedziem wspdlnego poszukiwania Prawdy
i Dobra, a stowo - jak méwi Cyprian Kamil Norwid - “jest
czynu testamentem’, czyli zawiera zamyst i projekt dziatania
oraz tworzenia. Jezyk jest gtéwnym atrybutem cztowieczen-
stwa i — jak slusznie twierdzi Gadamer - bytem wszech-
ogarniajgcym ludzkie istnienie (Gadamer, za: Grabias
1997, s. 118), a jednoczesnie jest bytem, w ktérym ludzkie
umysly umieszczajg i odnajdujg odzwierciedlenie wszystkich
innych bytéw, zaréwno konkretnych i dostepnych dla zmy-
stéw, jak abstrakcyjnych, transcendentnych oraz fikcyjnych
(realnych i fantastycznych), a takze — niestety — falszywych
i klamliwych, wykorzystywanych do manipulacji, propa-
gandy, oszustwa i przemocy psychiczne;j.
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Jezyk - to byt wszechogarniajgcy ludzkie istnienie
(Gadamer)

Swiat przedstawiony w jezyku moze zamykaé nas w cia-
snej klatce poje¢ kodu ograniczonego. Moze takze otwie-
ra¢ przed nami perspektywy poznawcze na rzeczywisto§¢
odlegla w czasie i przestrzeni, réwniez t¢ niedostepna dla
zmyslow. Moze ujawnia¢ sens naszego istnienia oraz sens
istnienia $wiata, ktory w tradycji chrzescijanskiej jest ujmo-
wany w kategoriach jezyka figuratywnego, przez przypowie-
$ciisymbole, a w badaniach i teoriach naukowych opisywany
w terminologii definiowanej z ustawicznym dazeniem do
precyzji. Moze tez zawieraé zyczeniowe, a nawet klam-
liwe obrazy w reklamie, propagandzie i socjotechnicznych
zabiegach politycznych. Celem wychowania jezykowego jest
przygotowanie si¢ cztowieka do §wiadomego i roztropnego
korzystania z jezyka.

Jezyk rozumiany szeroko pozostaje w $cistym zwigzku
z rzeczywisto$cig spoleczng i stanowi spoiwo wspdlnot,
w ktdrych zyje cztowiek. Lacznosé miedzyludzka jest moz-
liwa dzieki istnieniu wspdlnotowego systemu (kodu) komu-
nikacyjnego, obejmujacego podsystemy (subkody), czyli
zbiory znakéw, dla ktorych systemem nadrzednym jest jezyk
foniczny, ktory faczy i porzadkuje wszystkie znaki.

Jezyk foniczny wspolistnieje z innymi subkodami wcho-
dzacymi w sktad systemu komunikacyjnego wspoélnoty (zob.
rys. 1). Porozumiewamy si¢ przy uzyciu prozodii mowy
(barwy glosu, melodii oraz rytmu moéwienia, czyli intonacji
i akcentu, a takze dZzwiekow nieartykutowanych) oraz kine-
zyki, czyli znakéw mimicznych i gestéw rak oraz panto-
mimy, czyli komunikacyjnych ruchéw catego ciata. Kolejnym
waznym elementem komunikacji jest proksemika, ktdrej



WYCHOWANIE JEZYKOWE DZIECI W WIEKU SZKOLNYM

znaki majg postac relacji przestrzennych miedzy rozméw-
cami, wskazujac na bardziej oficjalny lub bliski, intymny
kontakt rozméwcéw, sygnalizujac réwniez wydzwiek emo-
cjonalny konwersacji oraz postawy rozméwcow wobec siebie.
Te wszystkie zrédla informacji moze dopelniaé takze iko-
nografia, czyli obrazy oraz inne wizualne przedstawienia
przekazywanych tresci (graficzne, plastyczne, fotograficzne
i filmowe).

Nie jest jednak mozliwe jednoznaczne rozumienie gestow,
mimiki, obrazéw i relacji cial w przestrzeni bez rozumienia
stow. W bezposredniej rozmowie znaki subkodéw wzajemnie
sie uzupelniaja, dopelniaja i — czesto - modyfikuja swoje
znaczenie, wskazujagc na intencje rozmdwcy oraz na jego
stosunek do tresci przekazu.

PROZODIA

JEZYK DZWIEKOWY
(W MOWIE | PISMIE)

IKONOGRAFIA

Rys. 1. System komunikacyjny wspélnoty spotecznej

Jezyk foniczny stanowi najwazniejszy element systemu
komunikacyjnego ludzkiej wspdlnoty. Jego prymarnag posta-
cig jest forma méwiona czyli wypowiedzi, ktérych tworzenie
i rozumienie wymaga zlozonych czynnosci sensorycznych,
artykulacyjnych i umystowych. Méwigc - realizujemy melo-
dyjne frazy skfadajace sie z sylab, ktore sg ztozone z gtosek
(samogtosek i spotglosek). Gloski wymawiamy zgodnie
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ze znanymi wszystkim uzytkownikom danego jezyka wzor-
cami, czyli fonemami. Dzi¢ki temu mozemy je fatwo rozpo-
znawac stuchajac i realizowa¢ méwiac. Sg to czynnosci tylko
na pozor proste. W istocie wymagaja zlozonego dzialania
zmystow, narzadéw oddechowych, fonacyjnych i artykula-
cyjnych, a przede wszystkim ztozonej aktywnosci umystowe;.

Wszystkie wyrazy skladajg sie z niewielkiej liczby fone-
moéw (nie wigcej niz 50). Z tych jednostek zbudowane sg
tysigce stow. To decyduje o mozliwosci przypisywania sto-
wom znaczen i zapamig¢tywania ich oraz tworzenia z nich nie-
zliczonych zdan. Sprawne i szybkie wymawianie strumienia
glosek oraz blyskawiczny dostep do nich w odbiorze ciggu
mowy umozliwia nam wzajemne rozumienie sie.

Forma pisana tekstow jest sposobem graficznego kodowa-
nia wypowiedzi. W zwigzku z réznicami w przebiegu czynno-
$ci przekazu i odbioru dokonujgcego sie w formie méwionej
i pisanej, rznice wystepujg takze w doborze stow, strukturze
zdan i kompozycji tresci. Moze si¢ wiec wydawad, ze istnieja
dwa jezyki - ,méwiony” i ,,pisany”. W istocie istnieja dwie
odmiany tego samego jezyka fonicznego, ktorych forma pry-
marng jest forma ,,méwiona”. Litery s3 umownymi znakami
graficznymi glosek. Zasady pisowni, ktére powstaly w toku
rozwoju pi$miennictwa, uwzgledniajg nie tylko brzmienie
wymawianych glosek, ale réwniez inne zasady przekazu
pisemnego (zob. Stownik jezyka polskiego 2024). Dlatego
uczenie si¢ czytania i pisania wymaga szczegdlnej uwaznosci
od 0s6b wspomagajacych rozwdj jezykowy poszczegoélnych
dzieci. U kazdego dziecka przebieg tego procesu jest indy-
widualny i zalezy od wtasciwej mu organizacji przebiegu
czynnoéci sensorycznych i umystowych. Bledy w metodyce
nauczania czytania i pisania prowadza do powaznych zaburzen
i zahamowania w rozwoju jezykowym wielu dzieci w Polsce.
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Kiedy dzieci uczq sie czytania i pisania - wymaga
to szczegodlnej troski i uwaznosci oséb dorostych

Od kompetencji jezykowej (znajomosci jezyka) i sprawnosci
jezykowych (umiejetno$ci dzialania z jego udziatem, czyli
komunikowania si¢ z innymi ludZmi w mowie i w pi$mie)
zalezy organizacja proceséw poznawczych oraz sposdb for-
mowania si¢ strumienia $wiadomosci cztowieka, a takze
rozwoj jego tozsamosci osobowej. Od tych kompetencji
i sprawnosci zalezy rowniez dostep psychiczny do umystow
innych o0séb oraz miedzyosobowa wymiana tresci psychicz-
nych i uczestnictwo w zyciu wspdlnoty. Dzigki tym kom-
petencjom i sprawnosciom czltowiek uzyskuje tez dostep
do dorobku kultury i jej warto$ci. Dzieki nim réwniez ma
dostep do transcendencji i moze poszukiwacé sensu wlasnego
istnienia oraz istnienia $wiata. Te kompetencje i sprawnosci
umozliwiaja rowniez korzystanie z nowoczesnych technologii
informatycznych oraz $rodkéw komunikacji zdalnej i maso-
wej. Umiejetnos¢ bezposredniego i posredniego (z uzyciem
napisow i tekstow) komunikowania sie z innymi osobami
oraz z samym sobg w mowie wewnetrznej jest komponentem
rozwoju wszystkich sfer osobowosci.

Doswiadczenia wspdtczesnego czltowieka sg modyfiko-
wane przez postep techniczny i procesy cywilizacyjne, pro-
wadzace do zmian sposobow komunikacji miedzyludzkie;.
Fascynacja nowoczesnymi technologiami absorbuje wiek-
sz0$¢ uwagi mtodych i starszych. Praca i zabawa z kom-
puterem, tabletem czy telefonem komérkowym, rozmowy
za posrednictwem roznego typu komunikatoréw i mediow
spoleczno$ciowych przenosza ludzi w $wiat wirtualny, ogra-
niczajac mozliwoé¢ kontaktéw bezposrednich i doswiad-
czen z nimi zwigzanych. Sprawia to, ze mlode pokolenie
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z coraz wigkszym trudem interpretuje tresci werbalne i nie-
werbalne przekazywane podczas kontaktéw bezposrednich,
a te trudnosci i brak do$wiadczenia powoduja lek przed

wchodzeniem w te najbardziej naturalne od pokolen spo-
soby obcowania ludzi. Ta ,,logofobia’, skutkuje ucieczka do

kontaktow zdalnych, za pomocg pisma, czy nagrywania

wiadomosci glosowych, uzupetnianych ubogg namiastka
wymiany emocjonalnej za pomocg umownych emotikonow.
Odchodzenie od rozméw w bezposrednich kontaktach na

rzecz wszelkich form zdalnego porozumiewania si¢ skutkuje

wprawdzie dazeniem do maksymalnej ekonomii jezykowej,
ale w konsekwencji prowadzi do stopniowego zubozania

jezyka konwersacji. Informacje przesylane za posrednictwem

sms-0w, facebooka, Messengera czy Whatsappa, pelne sg
skrotowcow, skrotéw myslowych i symboli, ktére pozor-
nie wszyscy potrafig interpretowaé. W rzeczywistosci takie

konwersacje stajg sie powierzchowne, nie pozwalajg na prze-
nikanie sie tresci ludzkich umystéw. Ponadto, zanikanie zwy-
czaju czytania ksigzek, a w zamian korzystanie wylacznie ze

streszczen, odcina mlodego cztowieka od bogactwa dorobku

kultury $wiatowej, zamykajac go stopniowo w skorupie kodu

ograniczonego. Ksigzka bowiem stwarza mozliwosci zanu-
rzania si¢ w $wiat pieknego stowa literackiego, zdolnego

bogactwem znaczen opisywac otaczajacg rzeczywisto$¢ oraz

stany wewnetrzne i subtelne przezycia bohateréw, natomiast

streszczenia za pomoca prostych stow i zdan, dotykaja tylko

powierzchni tresci oryginalnych.

Swiadome i refleksyjne postugiwanie si¢ jezykiem jest
droga rozwoju osoby myslacej samodzielnie i zdolnej do
wolnosci w dziataniu, a jednocze$nie pozostajacej w prawi-
dlowych zwiazkach z innymi osobami i wspoélnotami spo-
tecznymi. Warto u$wiadomi¢ sobie, ze niedostatek jasnej
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wiedzy o zjawiskach zwigzanych z komunikowaniem si¢
jezykowym zagraza uzaleznieniem czlowieka od innych
0s6b, uleganiem komunikatom fatszywym i kltamliwym,
manipulacji, a nawet zniewoleniu informacyjnemu i socjo-
technicznemu. A przede wszystkim, zagraza zubozeniem
rozwoju psychicznego i ograniczeniem w urzeczywistnieniu
potencjatu rozwojowego cztowieka.

2. Przyswajanie jezyka i uczenie si¢ mowy
Pz d Zie C|K O 1

Wspieranie rozwoju jezykowego dziecka we wczesnym wieku
szkolnym wymaga jasnego uswiadomienia sobie, jaki jest
stan osiggnie¢, ktore nastapily wezesniej, po to, aby rozumiec
jego potrzeby, zaréwno te typowe dla wszystkich szescio-,
siedmiolatkow, jak i te, ktore pojawiajg sie indywidualnie,
u poszczegolnych osob. Zwlaszcza u tych, ktore doswiadczajg
niekorzystnych warunkow w sferze biosu i etosu, w postaci
ograniczen zasobow sprawnoéci organizmu lub niekorzyst-
nych warunkéw w $rodowisku rodzinnym. Rozpoczecie
edukacji w szkole wymaga wczesniejszego osiagniecia kom-
petencji i sprawnosci, ktdre pozwalaja przy uzyciu jezyka
na swobodne, samodzielne przyswajanie wiedzy o $wiecie
i sobie samym. Niedobory rozwojowe w tym zakresie wyma-
gaja szczegblnej uwaznosci, szczegélowej i trafnej diagnozy,
odpowiedniego do potrzeb postepowania pedagogicznego,
logopedycznego, a w niektorych przypadkach takze medycz-
nego (zob. Krakowiak 2013; Kolodziejczyk 2021).

Rozwdj jezykowy dziecka rozpoczyna si¢ od chwili, gdy
zaczyna dziala¢ jego narzad stuchu, czyli juz w pigtym mie-
sigcu zycia w tonie matki. Juz wowczas dziecko nie tylko styszy
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dzwieki mowy, ale réwniez zaczyna kojarzy¢ emocjonalne
wartosci fraz dzigki percepcji zjawisk biochemicznych, ktére
im towarzysza w trakcie interakcji matki z otoczeniem spotecz-
nym (Kornas-Biela 2020, s. 162). Relacje matki z dzieckiem
iz otoczeniem spolecznym w tym okresie stanowig prymarne
doswiadczenia komunikowania si¢ jezykowego. Od tego
czasu dziecko przyswaja jezyk z jego wszystkimi elemen-
tami we wszystkich plaszczyznach organizacji tego systemu.

Dziecigcy moézg i wszystkie narzady, ktdre uczestniczg
w komunikowaniu sie, s3 wyposazone w predyspozycje do
wykonywania czynno$ci prowadzacych do przyswajania
jezyka i uczenia si¢ mowy. Najpierw dochodzi do rozszy-
frowania kodu fonologicznego, czyli do odkrycia jezykowej
tozsamo$ci powtarzajacych sie ustawicznie gtosek wcho-
dzacych w skiad sylab potaczonych we frazy. Tysiace glosek,
ktore dziecko styszy, brzmig i s3 wymawiane tak, Ze mozna
je rozpoznawaé w sylabach, a nastepnie wymawia¢ zgod-
nie z wzorami przyjetymi przez méwiacych. Te wzorce
nazywamy fonemami. Odkrycie fonemdw i rozwdj stuchu
fonemowego pozwala przypisywac znaczenia stowom i mor-
femom oraz uczy¢ si¢ konwencjonalnych zasad ich taczenia
w struktury skladniowe. Jest to indywidualne odkrycie samej
istoty ludzkich zdolnosci jezykowych, ktdrg ujmuje pojecie
homo loquens. Polega ona na predyspozycji do interperso-
nalnej wymiany znaczen z uzyciem dwuklasowego systemu
znakow. Ta predyspozycja zawarta w sferze biosu umozli-
wia nam specyficznie ludzka lgczno$¢ miedzy tworczymi
umystami, a jednoczesnie zapewnia wolnos¢ kazdej osoby
jako podmiotu tworzacego wypowiedzi, czyli wyrazajacego
emocje, uczucia i wolg oraz komunikujacego innym infor-
macje o rzeczywisto$ci. Dzigki temu mozliwa jest wspolpraca
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jednostek w gromadzeniu wiedzy i podejmowaniu dziatan
we wszystkich obszarach ludzkiej aktywnosci.

Przyswajanie jezyka i uczenie si¢ mowy przez dziecko jest
procesem, ktory u wszystkich dzieci przebiega wedlug tego
samego ogolnoludzkiego wzorca, a jednocze$nie ma charak-
ter indywidualny i uwarunkowany biologicznymi i spotecz-
nymi czynnikami rozwoju. Istotg wychowania jezykowego
jest tworzenie warunkow sprzyjajacych samodzielnemu przy-
swajaniu jezyka i uczeniu si¢ mowy przez dziecko. Dotyczy
to zaréwno dzieci w wieku niemowlgcym i poniemowlecym,
jak i dzieci w wieku przedszkolnym i szkolnym.

Przebieg procesu przyswajania jezyka przez dziecko

9. Dziecko rozszyfrowuje system sktadniowy
i stopniowo uczy sie méwic¢ zgodnie z norma.

8. Dziecko rozszyfrowuje system morfologiczny
(buduje umystowe wzorce fenomenéw i morfeméw).

7. Dorosli wchodza w interakcje komunikacyjne z dziec-
kiem.

6. Dziecko odkrywa funkcje fraz, a nastepnie znaczenie
poszczeg6lnych wyrazéw i morfemow.

5. Matka przypisuje dzwiekom wydawanym przez dziecko
znaczenia i reaguje zgodnie z intencja dziecka.

4. Dziecko odkrywa sprawczos¢ swojej aktywnosci gtosowej
i podejmuje aktywnos¢ intencjonalng (krzyk apel, gaworzenie).

3. Matka reaguje na dzwieki wydawane przez dziecko i odpowiada
na nie — méwiac i podejmujac dziatania opiekuncze.

2. Dziecko wydaje mimowolne dzwigki (krzyczy i gtuzy). Dziecko styszy
wydawane przez siebie dzwieki.

1. Dziecko stucha dzwigkéw mowy w tonie matki i rodzi sig¢ z gotowoscia
do przyswajania jezyka.

Rys. 2. Przebieg procesu przyswajania jezyka przez dziecko
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W pierwszych latach zycia dziecka wychowanie jezykowe
polega przede wszystkim na zapewnieniu mu warunkéw do
realizacji pigciu podstawowych potrzeb:

» dostepu do akustycznej postaci dzwiekéw mowy

(do glosek uporzadkowanych we frazach zlozonych
z sylab),

» dostepu do jednostek struktury jezykowej wypowiedzi
(do fonemoéw, czyli najmniejszych jednostek, z kto-
rych mozemy budowa¢ dowolne elementy znaczace,
i morfemow, czyli najmniejszych jednostek niosgcych
znaczenie, z ktérych mozna budowa¢ nieskonczenie
wiele stow, przekazujac nieskonczenie wiele znaczen),

» dostepu do znakéw jezykowych (do znaczen stow,
czyli mozliwosci kojarzenia stowa z konkretnym lub
abstrakcyjnym elementem rzeczywisto$ci, do ktérego
ono odsyla naszg wyobraznig),

» dostepu do wypowiedzen (do znaczen tworzonych
dzieki polaczeniom stéw w ciagi ulozone gramatycz-
nie i logicznie, pamietajac, Ze suma znaczen pojedyn-
czych stéw nie jest rowna znaczeniu wypowiedzenia
o konkretnej strukturze logiczno-gramatyczne;j),

» dostepu do tresci przekazu jezykowego (czyli do sen-
sow catosciowych tekstu, czasem dostownych, ale cze-
sto metaforycznych i wieloznacznych, odnoszacych
odbiorce tekstu do kultury, obyczajow i tradycji czy
historii wspolnot, w ktorych czlowiek si¢ wychowuje).
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Potrzeba dostepu
do wypowiedzen Potrzeba dostepu
(do struktury logiczno-  do tresci przekazu
-gramatycznej ciggu j

Potrzeba dostepu Zﬂakﬁw)y 10 Jezyhowego

do znakaw jezyko-

wych (do znaczen

stow)

Potrzeha dostepu

do jednostek

struktury jezykowej

wypowiedzi (do fone-

mow i morfemdw)

Potrzeba dostepu
do akustycznej

postaci dZwigkow
mowy (do gtosek)

Rys.3. Potrzeby dziecka w okresie przyswajania jezyka

Od niemowlectwa do wieku przedszkolnego dzieci przy-
swajaja jezyk w postaci wiedzy jasnej (tzw. implicytnej), uzy-
tecznej w komunikowaniu sie. Bogactwo i jakos¢ tej wiedzy
zalezy od warunkéw zycia tworzonych przez wspolnote
rodzinng i od sposobow komunikowania sie z dzieckiem.
Badacze rozwoju jezyka dziecka (Kaczmarek 1986, Smoczyn-
ski 1955, Zarebina 1965, 1980, Porayski-Pomsta 2022, 2023)
uznajg, ze w szostym, siodmym roku zycia system jezykowy
dziecka jest juz uksztaltowany we wszystkich podstawowych
aspektach.
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3. Rozwdj jezykowy dzieci w wieku szkolnym s

Wiegkszo$¢ dzieci rozpoczynajacych uczenie si¢ w klasie
»zerowej” szkoly podstawowej dysponuje pelnym zasobem
jasnej wiedzy jezykowej: stysza i rozumieja wypowiedzi
potoczne, méwig zgodnie z norma wymowy przyjeta w ich
srodowiskach rodzinnych, rozpoznajg strukture morfolo-
giczng wyrazoéw, potrafig rozpoznawa¢ i budowac nowe
formy wyrazéw oraz tworzy¢ nowe zdania poprawne gra-
matycznie. Inaczej mowigc, dzieci rozpoczynajace uczenie sie
w szkole maja juz wszystkie sprawnosci, ktore sg konieczne
do odbierania oraz do nadawania wypowiedzi. Od tej pory
beda rozwija¢ swoj stownik, rozpoznawa¢ stowa nieznane
i ustalac ich znaczenie, uczy¢ si¢ nowych znaczen i wyrazow,
poznawac pismo oraz uczy¢ sie czytania i pisania, a nastepnie
czytac roznego rodzaju teksty i dzieta literackie, poznajac jed-
noczesnie dorobek kulturowy ludzkosci utrwalony w samym
jezyku i w tekstach.

Beda tez wykorzystywac jezyk do zdobywania wieloaspek-
towej wiedzy o $wiecie, uczy¢ sie odrézniania prawdy od fal-
szu, uczestniczy¢ w dialogach, tworzy¢ narracje (opowiadania
i opisy), doskonali¢ trafno$¢ rozpoznawania intencji nadawcy
(rozmowcy). Beda tez stopniowo uczy¢ sie odrdzniaé prawde
od fantazji, a nastepnie od falszu, a takze uczy¢ si¢ myslenia
krytycznego i chroni¢ si¢ od tatwowiernego przyjmowa-
nia klamstwa. Wychowanie jezykowe jest towarzyszeniem
dziecku w tym procesie przez uwazny, zyczliwy i przyjazny
dialog oraz wsparcie w poszukiwaniu zrodet wiedzy rzetelne;.

Wychowanie jezykowe dzieci podejmujacych nauke
w szkole jest dodatkowo uzupelnione poznawaniem wie-
dzy o jezyku, przejrzystej (tzw. eksplicytnej), potrzebne;j
do $wiadomego postugiwania si¢ nim i rozumienia zjawisk
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zwigzanych z komunikowaniem sie. Nauczanie wiedzy
o jezyku odbywa si¢ nie tylko na lekcjach jezyka polskiego, ale
takze wszystkich innych przedmiotéw. Programy poszczegdl-
nych przedmiotéw nauczania zawierajg systemy pojeciowo-
-terminologiczne umozliwiajace poznawanie okreslonych
obszaréw wiedzy o $wiecie. Dziecko w mlodszym wieku
szkolnym jest w stanie poznawa¢ nawet 20 stéw dziennie.

Pobyt w przedszkolu i rozpoczecie nauki w szkole wigze
sie z rozszerzaniem relacji spolecznych i koniecznos$cia
komunikowania sie z ré6znymi osobami, co stawia przed
dzieckiem nowe zadania i nowe warunki przyswajania jezyka
oraz uczenia si¢ umiejetno$ci komunikowania sie. Od jakosci
radzenia sobie przez dziecko z nowymi sytuacjami zalezy
jego uczestnictwo w zyciu szkolnej wspodlnoty i innych spo-
tecznosci, do ktorych w wieku szkolnym moze trafiaé reali-
zujac swoje potrzeby i rozwijajgc zainteresowania.

Podjecie dzialan wspomagajacych przyswajanie jezyka
i dalszy rozwoj mowy dziecka rozpoczynajacego nauke
w szkole, wymaga - jak juz wiemy - zrozumienia jego
potrzeb. Wynikajg one z kompetencji i sprawnosci osiggnie-
tych wczesniej. Te kompetencje i sprawnosci trzeba rozpo-
zna¢ zaréwno w aspekcie uniwersalnego wzorca rozwoju
jezykowego czlowieka, jak i w aspekcie indywidualnych
uwarunkowan rozwoju poszczegdlnych oséb, w zwiazku
z ich zasobami biologicznymi i biograficznymi.

Okreslajac potrzeby dziecka rozpoczynajacego edukacije
szkolng, nalezy ustali¢:

1. Czy ma juz w pelni uksztaltowany system fono-
logiczny, co oznacza, ze potrafi sprawnie rozpo-
znawa¢ w szybko plynacym strumieniu mowy
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i wypowiada¢ wszystkie gloski rodzimego systemu
jezykowego?

2. Jak bogaty jest jego stownik czynny i bierny?
Wedlug badan dzieci w tym wieku rozumiejg okoto
10. tysiecy stow (stownik bierny), a uzywaja w swo-
ich wypowiedziach do 5. tysiecy stow (stownik
czynny) (Kielar-Turska 2006, 2020).

3. Czy potrafi budowa¢ zdania gramatycznie
poprawne, zgodnie z zasadami (nie tylko zdania
pojedyncze, ale rowniez zdania ztozone wspolrzed-
nie, podrzednie i wielokrotnie)? Potknigcia moga
dotyczy¢ wypowiedzen wielokrotnie ztozonych,

o bardziej skomplikowanej strukturze.

4. Czy potrafi dokonywac kategoryzacji semantycznej
stéw, grupujac stowa i wskazujac dla nich kategorie
nadrzedne (np. stdl, krzesto i t6zko to meble itd.)?

5. Czy potrafi budowac¢ definicje stéw zaréwno funk-
cjonalne (np. stuzy do kopania, do krojenia) jak
i opisowe (jest ostry, twardy, dlugi itd.)?

6. Czy rozumie stowa wieloznaczne i metafory, co jest
$cisle zwigzane z dynamicznym rozwojem poznaw-
czym?

Niedostatki w realizacji wymienionych powyzej umiejet-
nosci podstawowych utrudniajg, a czasem nawet uniemoz-
liwiajg, dalszy rozwoj sprawnosci jezykowych.

U wigkszo$ci dzieci w tym wieku dynamicznie rozwijaja
sie kompetencje i sprawnoéci narracyjne. Dzieci mlodsze
najczesciej sa odbiorcami tekstéw narracyjnych, natomiast
w wieku szkolnym wiele sytuacji dydaktycznych i pozadydak-
tycznych pozwala im doskonali¢ samodzielne tworzenie naj-
pierw prostych, a nastepnie coraz bardziej skomplikowanych
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tekstow narracyjnych, takich jak opowiadanie czy opis,
a z czasem rozprawka i inne formy wypowiedzi pisemnych.
Coraz sprawniej tworzg lini¢ narracji, zachowujgc ciagi
chronologiczne oraz przyczynowo-skutkowe. Wprowadzaja
poglebiong charakterystyke bohateréw.

Sprawnos¢ rozumienia i tworzenia opowiadan jest uza-
lezniona z jednej strony od wiedzy dziecka o otaczajacej go
rzeczywisto$ci, ale rowniez od jego wiedzy i do$wiadczen
o kontaktach miedzyludzkich, warto$ciach, réznych moty-
wacjach dzialania cztowieka. Z czasem doskonali kompozycje
opowiadania uwzgledniajac wszystkie elementy strukturalne,
takie jak wprowadzenie, streszczenie, charakterystyki prze-
strzenne, czasowe, spolteczne, psychologiczne przedsta-
wionych zdarzen i bohaterdw, zakonczenie i moral. Okres
szkolny to czas poznawania charakterystycznych zasad kon-
struowania wypowiedzi narracyjnej: sposobdw zaczynania
i konczenia opowiadania, zaznaczania nastepstwa zdarzen,
czy powigzan miedzy nimi (Kielar-Turska 2020, 5. 217). Roz-
wdj umiejetnosci narracyjnych jest $cisle zwigzany z rozwo-
jem myslenia, dlatego prawdziwg narracje, cechujacy sie
spdjnoscia zdarzen z celami dziatann bohateréw obserwu-
jemy dopiero u dzieci w starszym wieku szkolnym, u progu
mysélenia pojeciowego. Wtedy tez doskonali si¢ sztuka argu-
mentacji, wyciggania wnioskéw i formulowania ocen, co
stanowi podstawe do tworzenia nowych form wypowiedzi,
takich jak dyskusja w méwionej odmianie polszczyzny czy
rozprawka w odmianie pisanej.

Szkota jest miejscem sprzyjajacym nabywaniu kompe-
tencji spotecznych. Mozliwos¢ rozméw, dyskusji, zaréwno
z dorostymi, nauczycielami i innymi pracownikami szkoly,
oraz réwie$nikami, sprawia, ze dzieci w tym wieku coraz
lepiej rozumieja range rol spotecznych rozmdéwcoéw, potrafia
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zroznicowaé wypowiedzi kierowane do dorostych i do réwie-
$nikow. Coraz lepiej radza sobie z zachowaniem naprze-
miennodci rél w dialogu, wiedza, jak wazna jest wierno$¢
tematowi rozmowy, a takze potrafig analizujgc tresci przeka-
zywane przez rozmowce i uzupetniac je o informacje nowe.
Zachodzacy réwnolegle dynamiczny rozwdj emocjonalny
sprawia, ze latwiej im rozumie¢ emocje rozméwcow wyra-
zane jezykowo i glosem oraz komunikowa¢ wlasne emocje
przy uzyciu stow.

Jest to réwniez okres intensywnego rozwoju sprawnosci
semantycznej, umiejetnosci dostrzegania coraz subtelniej-
szych granic w polach znaczeniowych pojeé, rozumienia
wieloznacznodci stéw i catych idiomoéw (zwigzkéw fraze-
ologicznych, przystéw, metafor). Wzrasta w tym wieku ich
wrazliwo$¢ na ironie, dzieki czemu rozpoznajg rozbiezno$¢
miedzy znaczeniami wypowiadanych stéw, a ukryta intencja
nadawcy. Z tymi sprawno$ciami §ciéle wigze si¢ rozwdj umie-
jetnosci czytania i pisania. Na poczatku edukacji szkolnej
zadaniem dziecka jest opanowanie sprawnosci przekodo-
wywania wypowiedzi méwionej, do tej pory jedynej, natu-
ralnej formy komunikowania si¢, wraz ze wszystkimi jego
cechami brzmieniowymi, na znaki graficzne, czyli litery
(odpowiedniki glosek) i znaki przestankowe (odpowied-
niki cech brzmieniowych mowy, np. intonacji, pauzy). Uczy
sie wiec najpierw dekodowania tekstu zapisanego na tekst
wypowiedziany, czyli czytania, a nastepnie kodowania tekstu
moéwionego na znaki graficzne, czyli pisania.

Czytanie jest procesem bardzo ztozonym i przebiega u kaz-
dego czlowieka z uwzglednieniem takich samych etapdw, ale
z indywidualnym zréznicowaniem tempa osiggania kolejnych
poziomoéw. Jeanne Chall (1983, 1995, za: Kolodziejczyk A.
2020) wskazala na 6 nastepujacych po sobie poziomdw:
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« POZIOM 0 - poprzedzajacy nauke czytania, zazwy-
czaj w ciggu pierwszych 6 lat zycia dziecka, w kto-
rym dziecko oswaja si¢ z graficznym wygladem liter,
potrafi czasem rozpoznawa¢ globalnie niektore wazne
napisy, np. STOP lub swoje imie.

e POZIOM 1 - poczatki czytania w pierwszym roku
nauki, w ktérym dziecko uczy sie dekodowac¢ litery
i odczytywa¢ z nich proste teksty.

« POzIOM 2 - doskonalenie pierwszych umiejetnosci,
poprawa ptynnosci czytania, ktére zachodzg w dru-
gim i trzecim roku nauki.

e POZIOM 3 - czytanie jako narzedzie uczenia sie.
Poziom ten uczen osigga zazwyczaj ok. trzeciego,
czwartego roku nauki i wigze si¢ $cisle z automatyzacja
procesu dekodowania liter. Wtedy dziecko moze wkla-
da¢ mniej energii w czynno$¢ technicznego dekodo-
wania liter i moze si¢ maksymalnie skupi¢ na tresciach
semantycznych przekazu. Wtedy czytanie moze juz
stuzy¢ do samodzielnego zdobywania wiedzy.

e POZOM 4 - czytanie z rozumieniem wielu perspek-
tyw. Ten poziom czlowiek osigga dopiero w okresie
dorastania, gdyz wymaga umiejetno$ci wnioskowania
hipotetyczno-dedukcyjnego.

e POZIOM 5 - czytanie jako proces konstrukeji i rekon-
strukeji. Poziom najbardziej zaawansowany, ktory jest
najczesciej osiggany pod koniec okresu dorastania.

Umiejetno$¢ czytania rozpoczyna sie zatem od rozwijania

technicznych umiejetnosci percepcyjnych rozpoznawania
liter, a nastepnie taczenia ich w sylaby i wyrazy, z ktérych
sktadajg sie czytane zdania, a potem teksty. Rozpoznawa-
nie i nazywanie znakéw graficznych dzwigkéw mowy nie
jest rbwnoznaczne z rozumieniem czytanego tekstu. A wigc
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tempo rozpoznawania znakow graficznych i zdolno$¢ rozu-
mienia senséw zawartych w czytanym tekscie, sg to dwie
odrebne sprawnosci, ktore moga sie rozwija¢ u dziecka har-
monijnie lub nie.

Tempo rozpoznawania znakéw graficznych zalezy od goto-
wosci narzadu wzroku oraz umystowych sprawnosci wzroko-
wych. Do doskonalenia tej umiejetno$ci stosowane sg rdzne
metody najpierw nauki czytania, na przyktad metody czyta-
nia globalnego (Doman G., 1992; Doman G. Doman J. 2013),
czytania sylabowego (Cieszynska J. 2001), czy analityczno-
-syntetycznego (Majchrzak I. 1995, Roctawski B. 2001, 2008),
a nastepnie treningu szybkosci czytania. Wybér metody
powinien uwzglednia¢ indywidualne potrzeby dziecka.

Umiejetno$¢ czytania rozpoczyna sie od glosnego
wymawiania czytanych tekstow, poprzez ciche czytanie, az
do opanowania sztuki ,,omiatania” tekstow wzrokiem, bez
koniecznosci wypowiadania w myslach kazdego czytanego
stowa. Indywidualne predyspozycje i mozliwosci poszczegol-
nych uczniéw w tym zakresie determinujg tempo czytania
ksigzek, a w konsekwencji takze pasje czytelnictwa. Mozliwe
trudnosci w zakresie opanowania tempa czytania, np. wywo-
tane dysleksjg, bedg skutkowaly pojawieniem sie i narasta-
niem niecheci do podejmowania tej trudnej czynnosci.

Umiejetnos$¢ rozumienia znaczenia czytanych tekstow
jest uzalezniona od wielu réznych czynnikéw. Jednym z nich
jest tempo dekodowania ciggéw liter, a co z tym zwigzane,
pamie¢ wzrokowa i mozliwo$¢ magazynowania w pamieci
roboczej jak najdluzszych ciggéw stéw i zdan, aby znaczenia
pojedynczych slow wigza¢ w znaczenia zdan, a znaczenia
poszczegolnych zdan interpretowaé w kontekscie informacji
zawartych w zdaniach poprzedzajacych.
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Inny kluczowy aspekt, to dostep do znaczen zalezny od
zasobu sfownictwa dziecka, zwigzany z jego potencjatem inte-
lektualnym oraz bogactwem dotychczasowych doswiadczen
jezykowych w $rodowiskach wychowawczych. Niezwykle
wazna jest rOwniez ogolna wiedza o §wiecie, o zjawiskach rze-
czywistosci i zalezno$ciach miedzy tymi zjawiskami, a takze
doswiadczenia interpersonalne zwigzane z zachowaniami
jezykowymi w réznych sytuacjach i réznych rolach spotecz-
nych. Wreszcie samo obcowanie z jezykiem literackim, jego
bogatg leksyka i sktadnig oraz wielowgtkowoscig, a takze meta-
forycznoscia, pozwala doskonali¢ sztuke odkrywania znaczen
powierzchniowych i glebokiego sensu czytanych tekstow.

Umiejetno$¢ pisania z kolei rozpoczyna si¢ od tech-
nicznych umiejetnosci grafomotorycznych kreslenia liter
oraz laczenia ich w sylaby i wyrazy. Najpierw dziecko uczy
sie pisa¢ litery po $ladzie, nastepnie przepisywaé wedlug
wzoru, aby doj$¢ do umiejetno$ci zapisywania wyrazéw ze
stuchu z zachowaniem ortograficznych i interpunkcyjnych
zasad pisowni. Najbardziej wymagajaca umiejetnoscia jest
kreatywne tworzenie wlasnych tekstéw i poprawne ich
zapisywanie.

4. Ocena funkcjonalna rozwoju jezykowego
dziecka w wieku szkolnym m———

Zadaniem rodzicéw i nauczycieli jest obserwacja, systema-
tyczna ocena funkcjonalna rozwoju umiejetnosci komunika-
cyjnych wychowankéw, by z jednej strony tworzy¢ sprzyjajace
srodowisko wychowawcze dla wszystkich, a jednocze$nie
umiejetnie i w zindywidualizowany sposdb organizowaé
wsparcie dla kazdego wychowanka z osobna.
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Taka ocena funkcjonalna powinna obja¢ wszystkie sfery

rozwoju jezykowego, a wiec:

styszenie dzwiekow,

identyfikowanie “postyszen” i “wymowier?’,
rozpoznawanie kategorii glosek (stuchanie ufonemo-
wione),

sprawnos$¢ fonemowa (stuch fonemowy) - umiejet-
nos$¢ rozpoznawania glosek,

kompetencje i sprawnosci semiotyczne (rozpoznawa-
nie znakow i znajomos¢ koddw),

kompetencja morfologiczna i sprawno$¢ morfono-
logiczna,

kompetencja leksykalno-semantyczna,

kompetencja gramatyczna,

kompetencja kulturowa i rozumienie jezyka figura-
tywnego,

kompetencja spoteczno-jezykowa, sprawnoséci komu-
nikowania si¢ (dialog i polilog),

sprawnosci narracyjne,

umiejetno$¢ rozpoznawania liter i tempo czytania,
umiejetno$¢ rozumienia znaczen czytanych tekstow,
poziom czytelnictwa,

umiejetnos$¢ grafomotoryczna kreslenia liter i ich
laczenia,

umiejetno$¢ przepisywania, pisania ze stuchu,
umiejetnos$¢ tworzenia réznych form wypowiedzi
pisemnych,

umiejetnosci retoryczne: recytacja, prezentacja, dys-
kusja,

umiejetnos¢ korzystania z medidéw i rozwaznego
zarzadzania czasem i treciami dostepnymi w Inter-
necie.
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Uwazna obserwacja i analiza rozwoju dziecka we wszyst-
kich powyzszych aspektach, zaré6wno na starcie edukacji
szkolnej, jak réwniez na kolejnych etapach nauki w szkole
podstawowej, pozwala optymalizowa¢ warunki rozwoju,
stymulujac i wspierajac te sfery, ktére rozwijaja sie niehar-
monijnie. Takie postepowanie umozliwia integralny rozwdj
mlodego czlowieka.

5. Oddziatywania wychowawcze wspierajace
rozwdéj jezykowy dziecka m————

Indywidualne potrzeby dziecka zwigzane z rozwojem jezyko-
wym (LOGOS) mozna analizowa¢ z uwzglednieniem czyn-
nikéw warunkujacych ten proces odwotujac sie do modelu
Stefana Kunowskiego.
Pierwsza grupa potrzeb pojawia si¢ w zwigzku z czynni-
kami biologicznymi (BIOS), do ktérych naleza:
o 0g0lny stan zdrowia dziecka, funkcjonowanie catego
organizmu;
« prawidlowo rozwinigte i funkcjonujace nadawcze
i odbiorcze narzady mowy (mézg i uklad nerwowy,
narzady zmystow, a przede wszystkim stuchu, wzroku
i dotyku, uklad oddechowy, a w nim aparat odde-
chowy (pluca, oskrzela, tchawica) aparat fonacyjny
(krtan) oraz aparat artykulacyjny (jama gardlowa,
ustna i nosowa, podniebienie twarde i miekkie, jezyk,
wargi, Zuchwa, zeby, zgryz);
o dziedziczone zdolnosci i choroby.
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Indywidualne potrzeby réznego stopnia pojawiaja sie
w zwiazku z nieprawidlowa budows i funkcjonowaniem

narzadow mowy, a mianowicie:

wrodzone lub nabyte anomalie anatomiczne (roz-
szczepy warg, podniebienia, mikrocja, wady zgryzu,
zbyt krotkie wedzidetko podjezykowe);

wrodzone lub nabyte uszkodzenia struktur mézgo-
wych odpowiedzialnych za procesy odbioru i nada-
wania mowy;

wrodzone lub nabyte niepelnosprawnosci prowa-
dzace w konsekwencji do opdznionego i zaburzonego
rozwoju mowy (niepelnosprawno$¢ intelektualna,
ruchowa, zmystowa);

uszkodzenia narzadu stuchu prowadzace do ograni-
czenia dostepu do dzwigkéw mowy.

W tych sytuacjach konieczne sg nastepujace dziatania:

badania profilaktyczne, pozwalajace jak najwczesniej

ustali¢ rodzaj, objawy i przyczyny niekorzystnych zja-
wisk;

wprowadzenie jak najwczesniej odpowiedniego poste-
powania medycznego, protetycznego i rehabilitacyj-
nego;

systematyczne realizowanie dzialan usprawniajacych

lub korekcyjnych (logopedycznych, psychoterapeu-
tycznych).

Wazna jest starannos¢ i troska przy doborze metod lecze-
nia i rehabilitacji.
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Kolejna grupa potrzeb ma zwiazek z czynnikami $ro-

dowiskowymi (ETOS) waznymi dla rozwoju jezykowego,

ktérymi sa:

warunki materialne i bytowe rodziny;

struktura rodziny, liczba czlonkéw rodziny wspdl-
nie zamieszkujacej, liczba 0sdb dorostych i ich wiek,
liczba rodzenstwa i ich wiek, relacje miedzy czton-
kami rodziny;

wyksztalcenie cztonkéw rodziny: rodzicéw, dziadkow,
rodzenstwa;

czestotliwo$¢ kontaktow z szersza spolecznoscia poza

najblizszg rodzing;

wzorce jezykowe przekazywane przez Srodowisko

rodzinne i inne $rodowiska wychowawcze (sgsiedzkie,
spolecznodcilokalnej, srodowiska edukacyjne: przed-
szkola, szkoty, wspdlnoty réznych kot zainteresowan,
grup sportowych i artystycznych);

wzorce jezykowe przekazywane przez srodowiska

réwiesnicze i Srodowiska medialne: radia, telewizji,
Internetu, gier komputerowych;

wzorce jezykowych zachowan spotecznych, relacji

miedzyludzkich przekazywane przez wszystkie wyzej

wymienione §rodowiska;

tradycje i obyczaje rodzinne, regionalne i narodowe,
sposoby rozrywki i spedzania wolnego czasu (Zrédto

kompetencji kulturowej);

czas spedzany razem z cztonkami rodziny na wspdl-
nych zabawach i réznych aktywnosciach, pracach

w domu i wokét domu, uprawianiu sportu itd., stwa-
rzajace przestrzen do obdarzania miloscia, poczuciem

bezpieczenstwa i przynaleznosci, oraz budowania
wlasnej tozsamosci i poczucia wlasnej wartosci.
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Niedostatek pozytywnych oddzialywan srodowiskowych

moze powodowac szczegélne utrudnienia, a nawet zabu-

rzenia rozwoju mowy. Wspdlczes$nie czesto obserwuje sie

u dzieci opdznienia rozwoju mowy oraz rozwoju poznaw-

czego i spoleczno-emocjonalnego spowodowane przez nie-

korzystne zjawiska spoleczne, np.:

syndrom niedostatku wsparcia rodzicielskiego w sytu-
acjach napie¢ emocjonalnych i konfliktéw w srodowi-
sku rodzinnym, wywotanych czynnikami losowymi,
ubdstwem, chorobami (zwtlaszcza chorobg alkoho-
lows), niepelnosprawnos$ciami cztonkéw rodziny;
syndrom niedostatku wsparcia rodzicielskiego spo-
wodowany skierowaniem aktywnosci rodzicéw na
cele zyciowe zwiazane z awansem spolecznym, kariera
i materialng sfera zycia;

syndrom braku lub niedostatku milosci rodzicielskiej,
sieroctwa rzeczywistego lub spofecznego (obecnie
czesto wystepuje osierocenie dzieci zwigzane z emi-
gracja rodzicow);

minimalizacja czasu spedzanego razem, niedostatek
wspolnych rozméw i wszelkich do$wiadczen uzycia
jezyka w réznych sytuacjach spotecznych;
zdominowanie czasu wolnego wszystkich cztonkdéw
rodziny przez media; praca, nauka oraz rozrywka
w czasie wolnym z wykorzystaniem technologii, kosz-
tem bezposrednich relacji;

dorastanie w $rodowisku postugujgcym sie kodem
ograniczonym;

trudno$ci w komunikowaniu si¢ w nowych $rodo-
wiskach spotecznych, do ktérych dziecko wchodzi
w toku edukacji, albo w zwigzku ze zmianami miej-
sca zamieszkania; nieznajomo$¢ jezyka lokalnego
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($rodowiskowego) i uzywanie innej odmiany jezyka
czesto powoduje nieporozumienia i o$mieszenie, co
moze prowadzi¢ do wycofywania si¢ z kontaktéw
spotecznych.
Odpowiedzia na potrzeby wynikajace z niekorzystnych
warunkéw srodowiskowych sg $wiadomie zorganizowane
oddziatywania wychowawczo- edukacyjne (AGOS).

1. Rodzinne oddzialywania wychowawczo-edukacyjne:

» czas spedzany na rozmowach, bogata tematyka roz-
moéw, wielorakie sytuacje komunikacyjne,

» czas spedzany na wspolnym czytaniu, dobor litera-
tury, sposob obcowania z literaturg, aktywne czytanie
faczone z rozmowg, dyskusja, ekspresja artystyczng
(zabawy tematyczne, inscenizacje, teatrzyk pacyn-
kowy lub aktora, prace plastyczne),

» zachecanie i motywowanie do samodzielnego czy-
tania, poszukiwania wlasnych pasji czytelniczych,
stwarzanie mozliwosci dzielenia si¢ swoimi pasjami
czytelniczymi,

»> zabawy edukacyjne (krzyzowki, famigtéwki, scrabble,
sudoku, zagadki),

» zachecanie do tworczodci literackiej (pisanie listow,
pamietnikéw, dzienniczkdw, opowiadan, wierszykow,
piosenek, laurek),

» zachecanie do wystgpien publicznych (recytowanie
wierszykow, $piewanie piosenek, organizowanie
przedstawien teatralnych), stwarzanie warunkéw
i bezpiecznej przestrzeni do wyrazania wlasnego
zdania, dyskusji, sztuki argumentowania,
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»> wspdlne podrdzowanie, poznawanie historii, zabyt-

2.

3.

»

Y

Y

kow, przyrody lokalnej, narodowej i §wiatowej.
Szkolne oddzialywania wychowawczo-edukacyjne:

rozwijanie umiejetnosci i kultury prowadzenia dia-
logu,

rozwijanie kompetencji komunikacyjnych, czyli
dostosowywania wypowiedzi do mozliwosci, rangi
spotecznej odbiorcy oraz do sytuacji komunikacyjnej,
rozwijanie zasobu stownictwa, szczegélnie pojeé
z zakresu roznych nauk,

wprowadzanie i rozwijanie umiejetno$ci czytania
i pisania,

rozwijanie pasji czytelnictwa, troska o poznanie lite-
ratury ojczystej i §wiatowej,

rozwijanie umiejetno$ci tworzenia tekstow narracyj-
nych w mowie i w pi$émie: opowiadan i opisow,
rozwijanie umiejetnosci wystapien publicznych: recy-
tacja, wystepy aktorskie i sztuka retoryczna (przema-
wianie, argumentowanie, dyskusja).

Pozaszkolne oddzialywania wychowawczo-
-edukacyjne:

dziatalno$¢ w kotach lub grupach recytatorskich,
teatralnych, dyskusyjnych,

wspotpraca z bibliotekami,

dziatalno$¢ w kotach, grupach literackich, dziennikar-
skich, redakcyjnych, np. redagowanie gazetek szkol-
nych, lokalnych, blogéw internetowych, tworzenie
wierszy, opowiadan, esejow, reportazy itd.,
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» dzialalno$¢ w grupach historycznych, rekonstrukeyj-
nych, regionalnych, dzigki ktérym dzieci i mlodziez
poznaja historie, zwyczaje, tradycje swojego kraju
iregionu.

Czynniki losowe (LOS), jako nieprzewidywalne i nie-
podlegajace woli czlowieka, nie podlegaja rowniez zmia-
nom pod wplywem ludzkiego dzialania. Refleksja dotyczaca
tej sfery uséwiadamia nam, ze nie wszystko jest w rekach
cztowieka, nie na wszystko mozemy mie¢ wpltyw. Wiele
sytuacji zyciowych trzeba nauczy¢ si¢ przyjmowac i akcep-
towad. Dzigki sprawnoéci jezykowej w odpowiedzi na rézne
wydarzenia losowe mozemy podejmowac celowe dziatania
wspierajace, edukacyjno-wychowawcze i terapeutyczne,
zmniejszajace konsekwencje wydarzen losowych. Bogac-
two wiedzy i sprawnos¢ jezykowa ulatwiaja poszukiwanie
wsparcia oraz wlasng refleksje nad zdarzeniami losu.

6. Warunki sprzyjajace rozwojowi jezyka dziecka
w interakcjach z osobami dorostymi tworzacymi
srodowisko wychowawcze m———

Tworzac $srodowisko wychowawcze i podejmujgc zadania
zwigzane z wychowaniem jezykowym oraz udzielaniem
wsparcia dzieciom z trudnosciami w tym zakresie, trzeba
jasno uswiadomic¢ sobie, jakie warunki muszg by¢ koniecznie
spelnione, aby rozwdj ten przebiegal harmonijnie. Przedsta-
wione ponizej krotkie wskazowki, oparte na doswiadczeniu
i obserwacji, odnoszg sie¢ do catego okresu rozwojowego, od
niemowlectwa do pdznego dziecinstwa i stanowig synte-
tyczne podsumowanie dotychczasowych rozwazan. Zatem,
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jako kluczowe warunki, sprzyjajace rozwojowi jezykowemu
dziecka, nalezy wskazac:

1. Zmyslowy dostep do dzwickéw mowy (moiliwos’c’\
styszenia wypowiedzi i obserwowania twarzy roz-
mowcy, brak hatasu i pogtosu).

2. Poprawno$¢ wymowy rozmoéwcy (osoby mowigce
do dziecka powinny dawaé prawidlowe wzorce
Wymowy).

3. Mozliwo$¢ poznawania najblizszej rzeczywisto-
$ci: 0s6b, przedmiotdw, zjawisk, ktérych dotyczy
rozmowa. Dzieci poznajg jezyk w okreslonych
sytuacjach w dziataniu.

4. Troska o kulture dialogu, przemienno$¢ rél
nadawcy i odbiorcy, empatie i szacunek dla roz-
mowcy, zachowywanie zasad kultury jezyka i zasad
savoir vivre.

5. Uwazne stuchanie i szacunek dla wypowiedzi
dziecka. Prawo dziecka do swobody w samodziel-
nym tworzeniu wypowiedzi, do specyficznych
wiasciwosci wymowy i form jezykowych, ktorych
dziecko uzywa w toku poznawania normy jezyko-
wej. Prawo dziecka do kreatywnosci i tworczosci
jezykowej, a takze do popelniania pomylek i bie-
déw oraz poprawiania ich bez nagan i stresu.

6. Prawo dziecka do zadawania pytan i uzyskiwania
rzetelnych odpowiedzi na nie.

7. Dostosowanie tematyki oraz tresci i formy wypo-
wiedzi kierowanych do dziecka do jego wieku oraz
indywidualnych potrzeb.
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8.

10.

11.

12.

13.

14.

-

Ustawiczna troska o wzbogacanie i precyzowanie
znaczen, rozumienie treéci stéw, staranne definio-
wanie znaczen.

Troska o poznawanie i trafne rozumienie zwrotow
i wyrazen frazeologicznych, stéw wieloznacznych

i jezyka figuratywnego. Poznawanie niedostownych
znaczen stow jest konieczne do osiggniecia kompe-
tencji kulturowej, pozwala na poznawanie prze-
szlosci i tradycji oraz czytanie ze zrozumieniem
tekstow literackich.

Dostosowanie metod nauczania czytania do indy-
widualnych potrzeb dziecka, rozwijanie sprawnosci
czytania i rozbudzanie zainteresowan czytelniczych.
Rozwijanie umiejetnosci gtosnego czytania i recy-
tacji oraz inscenizacji tekstow.

Rozwijanie umiejetnosci pisania opowiadan, opi-
sow i tekstow uzytkowych.

Tworzenie okazji do publicznej aktywnosci stow-
nej, uczenie zasad publicznego dialogu i dyskusji,
sztuki rozumienia rozmoéwcy i argumentowania
wlasnych pogladow.

Tworzenie warunkow tworczej aktywnosci pisar-
skiej i oratorskiej. Rozwijanie uzdolnien i pasji
pisarskich (pamietnikarskich, dziennikarskich,

literackich, naukowych).

Na zakonczenie warto raz jeszcze us§wiadomic sobie, ze roz-

woju jezyka dziecka nie mozna zaprogramowac. Nie mozna
nim takze sterowac z zewnatrz. Jezyk jest tym atrybutem

czlowieka, ktéry decyduje o jego umystowej i duchowej wol-

noéci oraz kreatywnosci. Nadmierna ingerencja w proces
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jego nabywania prowadzi do zniewolenia osoby i podlega
ocenie moralne;j.

Rozwdj jezykowy dziecka trzeba jednak wspieraé, two-
rzac warunki sprzyjajace samodzielnej aktywnosci, ktéra
jest personalna i unikalna. Mozna, na podstawie wiedzy
o uniwersalnych oraz indywidualnych zjawiskach rozwo-
jowych systematycznie stymulowac i korygowa¢ jego prze-
bieg. W zwigzku z indywidualnymi potrzebami konieczne
jest podejmowanie terapii, stosowanie protez korygujacych
czynnosci narzadow (np. aparatow stuchowych oraz implan-
tow Slimakowych). Trzeba takze usprawnia¢ narzady stuchu
i mowy, rozwija¢ pamie¢ i my$lenie, tworzy¢ warunki sprzy-
jajace uczeniu sie sztuki dialogu i wzajemnego rozumienia sie.
Konieczne jest rowniez tworzenie optymalnych warunkow
dostepu do wiedzy przekazywanej z udziatem jezyka w szkole
oraz w innych $rodowiskach zycia.

Poszerzanie dostepu do wiedzy wymaga ustawicznego
wzbogacania jezyka i rozwijania rozumienia subtelnych réz-
nic w znaczeniu stéw oraz zdan. Jezyk (Logos) i jego funkcja
communicare stanowig podstawe i czynnik spajajacy wszyst-
kie sktadniki integralnego rozwoju cztowieka, a zatem zastu-
guje na szczego6lng uwage w postepowaniu wychowawczym.
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ROZDZIAL TRZECI

Jak przehiega i jak wspieraé
rozwdj poznawczy dzieci w wieku
szkolnym?

Urszula Kmita

Abstrakt

Artykul przedstawia kompleksowg analize rozwoju poznawczego
dzieci w wieku 6-12 lat, okresie kluczowym dla ksztaltowania
sie fundamentalnych umiejetno$ci poznawczych. W tym cza-
sie nastepuje znaczgca zmiana jako$ciowa w sposobie myslenia
dziecka - przejécie do stadium operacji konkretnych wedlug teorii
Piageta. Tekst szczegélowo omawia rozwoj funkeji wykonawczych,
zwigzany ze wzrostem liczby polaczen synaptycznych i rozwojem
kory przedczotowej, co przektada sie na zdolnosci planowania,
podejmowania decyzji i kontroli impulséw. Szczegdlng uwage
pos$wiecono roli uwagi w procesie uczenia sie oraz znaczeniu
aktywnego zaangazowania w przyswajanie wiedzy. Autorka pod-
kresla wage informacji zwrotnej w procesie uczenia si¢, zwlaszcza
w kontekscie popelnianych btedéw oraz znaczenie konsolida-
¢ji wiedzy, w tym role snu w procesie uczenia sie. W artykule
przedstawiono praktyczne wskazéwki dla rodzicéw i nauczycieli
dotyczace wspierania rozwoju poznawczego dzieci, z naciskiem
na znaczenie doswiadczen wlasnych dziecka i odpowiedniego
ukierunkowania jego naturalnej ciekawosci. Tekst taczy najnowsze
odkrycia neuronauki z klasycznymi teoriami rozwojowymi, pre-
zentujac calosciowe podejscie do zrozumienia proceséw poznaw-
czych w tym okresie rozwojowym.
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Stowa kluczowe: rozwdj poznawczy, okres wczesnoszkolny, funk-
cje wykonawcze, stadium operacji konkretnych, uwaga, konsolida-
cja wiedzy, aktywne zaangazowanie, informacja zwrotna, rozwdj
modzgu, procesy uczenia si¢

1. Charakterystyka dziecka w mtodszym i Srednim
wieku szkolnym

Szoste urodziny: Juz nie jestem matym dzieckiem. Nie-
dtugo pdjde do szkoty. Dziecko si¢ cieszy, jest podekscy-
towane. Jego rodzice réwniez. Zmiana poziomu w edukacji
jest wydarzeniem przelomowym na kazdym etapie. Dla nich
jest jeszcze takie mate. Chociaz szybko wyroslo. Juz nie cie-
szy sie po prostu dziataniem, pyta: po co to robimy? Chce
wiedzie¢, jakiego efektu oczekiwaé (Kotodziejczyk, 2021).
Jest nastawione na uczenie si¢, zdobywanie wiedzy, pogle-
bianie posiadanych umiejetnosci. Z zapalem poznaje litery
i cyfry, chce samodzielnie pisa¢. Wazna role odgrywaja tu
czynniki podmiotowe: wrodzone predyspozycje, uksztatto-
wane nawyki oraz spoleczne: uwazni rodzice, nauczyciele
w przedszkolu, dziadkowie, starsze rodzenstwo, kuzynostwo -
»dorosle” osoby wprowadzajace w swoj $wiat. Te pierwsze
doswiadczenia wyznaczg powodzenie w uczeniu si¢ w szkole
czytania, pisania liczenia, beda warunkowa¢ powodzenie lub
stanowi¢ przyczyne niepowodzen (Brzezinska, 1987)
Okres miedzy széstym a dwunastym rokiem zycia
wyraznie przynalezy do dziecinstwa, z pewnej perspektywy
mozna go jednak ujmowac jako pierwszy krok w $wiecie
dorostych (Appelt, 2021, str. 259). W tym czasie nastgpia
gltéwne osiggniecia poznawcze, a ujawniac sie bedg zaréwno
w wieku dojrzewania, jak i w doroslosci przyswojone wtedy
wzorce i nawyki (Boyd i Bee, 2008). W tym czasie rozwoj
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fizyczny wyraznie zwalnia. Dzieci rosng 5-8 cm, rocznie
przybieraja okolo 3 kilograméw o ile odzywiaja sie w spo-
sob zréznicowany i nie rezygnuja z aktywnosci ruchowych.
Nastepuje doskonalenie funkcji uktadu obwodowego, mie-
$niowego i stawowego, zwiekszenie szybkosci, sily, precyzji
oraz koordynacji wzrokowo-ruchowej w obrebie motoryki
malej, szczegolnie w ruchomosci nadgarstka co umozliwia
coraz sprawniejsze postugiwanie si¢ narzedziem kreélarskim
i samodzielnos$¢ (Kolodziejczyk, 2021). Nie sg to zmiany
samoczynne. Wymagaja doskonalenia poprzez réznorodne
oddzialywania takie jak swobodne rysowanie, pisanie, lepie-
nie z plasteliny, wycinanie nozyczkami. Bardzo pomocne sg
réwniez aktywnosci domowe, np. segregowanie i taczenie
skarpetek, zagniatanie ciasta, lepienie pierogéw, formowanie
i dekorowanie ciasteczek.

Gwaltownie przyspiesza rozwdj mdzgu i polaczen ner-
wowych. Najwieksze zmiany obserwuje si¢ pomiedzy sz6-
stym i 6smym oraz dziesigtym a dwunastym rokiem zycia
(Boyd i Bee, 2008). Najbardziej przetomowy jest rozwoj
mysélenia. Dokonuje si¢ zmiana jako$ciowa, poczatek rozu-
mowania w sposob systematyczny. Myslenie dziecka staje sie
logiczne, elastyczne i zorganizowane (Kotodziejczyk, 2021).
Jean Piaget nazywa ten okres: stadium operacji konkretnych.

Najwazniejsze osiagniecia tego okresu wg Piageta to:

» szeregowanie — porzagdkowanie wedlug réznic
zgodnie z zasadg przechodniosci: jezeli A jest wigk-
sze 0od B,a B od C, to A jest wieksze od C,

» klasyfikowanie - grupowanie ze wzgledu na podo-
bienstwa,

-
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» zasada zachowania stalosci — 5-6 rz.: stalos¢ liczby,
7-8 rz.: stato$¢ masy, powierzchni, ilo$¢ cieczy,
9-10 rz.: ciezar, 11-12 rz.: objetos¢.

Wiekszos¢ strategii dziecko poznaje juz w przedszkolu,
jednak dopiero teraz zaczyna je rozumieé. Uczy si¢ samo-
dzielnego konstruowania schematdw, ktére umozliwiaja
mu logiczne myslenie o przedmiotach i zdarzeniach w ota-
czajacym je $wiecie. Najwazniejszg z operacji konkretnych,
ktora opanowuje jest odwracalnos¢. Dziecko zauwaza zmiany
w rzeczywistosci, dostrzega nie tylko poczatek i koniec, ale
przede wszystkim przeksztalcenia fizyczne, materialne
lub umystowe. I co najistotniejsze — potrafi je w myslach
odwracad. Postuguje si¢ logika indukcyjng - na podstawie
wlasnych dos$wiadczen formuluje ogdlne wnioski, zasady.
Ma jeszcze trudnos¢ z logika dedukeyjng — wnioskowaniem
na podstawie ogdlnej zasady, tworzeniem hipotez (Miller
i Cohen, 2001), ale stosuje odkryte i uznane zasady w celu
samodzielnego rozwigzywania probleméw. Warto zwréci¢
w tym miejscu uwage, ze my$lenie dzieci pomiedzy szostym
a dwunastym rokiem Zycia jest jeszcze ciagle jako$ciowo
rézne od myslenia dorostych. Dziecko zaczyna rozumiec
pojecia, ktdre nie maja bezposredniego odniesienia do rze-
czywisto$ci, jednak nadal dobrze radzi sobie z rzeczami, ktére
widzi lub chociaz sobie je wyobraza i opiera sie gtéwnie
na praktycznych doswiadczeniach. Potrafi korzystaé z sym-
bolicznych zastepnikéw. Natomiast proces nabywania wie-
dzy oraz nowych strategii poznawczych jest indywidualny,
a przez to ztoZony i nie odbywa si¢ etapowo jak Zyczyt sobie
Piaget (Schaffer, 2018). Kazde nowe do$wiadczenie wielo-
krotnie powtdrzone, utrwalone i zautomatyzowane staje
sie podstawg kolejnych umiejetnosci umystowych. Niemal
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pelna mielinizacja komérek nerwowych przyczynia si¢
do zwiekszenia predkosci przetwarzania informacji oraz
powigkszania zasobow poznawczych. Dzieki temu dziecko
szybciej wykonuje zadania wymagajace my$lenia i moze
wykonywac ich coraz wigcej. Efektywnie korzysta z pamieci
krotkotrwalej. Zapamietuje coraz diuzsze ciagi liczb, liter
i stéw. W jego mysleniu dokonuje si¢ swoista automatyza-
cja, to znaczy zdolno$¢ korzystania z pamieci diugotrwalej
z pominieciem krétkotrwalej. Uczen klas mlodszych potrafi
juz spojnie opowiada¢ o wydarzeniach, w ktérych uczestni-
czyllub tylko je ogladal. Jest lepiej skoncentrowany na calosci
zagadnienia. Mysli uwzgledniajac coraz wigcej zmiennych,
aspektow (punktéw widzenia), widocznych cech, takich jak
kolor, wielko$¢ czy ksztalt. Zjawisko to nazywamy decentra-
cja — metaforycznie powiedzieliby$my, ze jest to wychodze-
nie z egocentryzmu wczesnodzieciecego i wymaga ¢wiczen
z udziatem dorostych.

Negatywne emocje rujnujg mézgowy potencjat
uczenia sie, podczas gdy zapewnienie Srodowiska
wolnego od leku moze ponownie otworzy¢ wrota
plastycznosci neuronalnej.

(Dehaene, 2021, str. 22)

Wzrost liczby polaczen synaptycznych oraz rozwoj kory
przedczotowej u dzieci w wieku od szesciu do dwunastu lat
przyczynia si¢ do poprawy zdolno$ci wykonawczych, takich
jak planowanie, podejmowanie decyzji, kontrola impulséw
czy organizacja dzialania, ktére nazywamy funkcjami zarza-
dzajacymi. Umozliwiajg one rowniez wybor strategii zapa-
migtywania czy rozwigzywania probleméw (Diamond, 2013).
Dzieci w tym wieku s3 coraz bardziej zdolne do planowania
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dzialan i przewidywania ich skutkéw. Ich myslenie jest
bardziej skomplikowane. Po odpowiednim przygotowaniu
i dzieki wsparciu dorostych, potrafig samodzielnie wyznaczy¢
sobie cel, ustali¢ kroki do jego realizacji oraz przewidzie¢
konsekwencje swoich decyzji. Posiadanie bogatej wiedzy
na jaki§ wybrany temat (dinozaury, planety, druzyny pit-
karskie...) pomaga kategoryzowa¢ informacje w zlozony
zhierarchizowany sposob, ¢wiczy pamiec i logiczne mysle-
nie, a przy tym ulatwia przyswajanie nowych informacji
w danej dziedzinie. Niestety nie poprawia pamigci ogélnej
ani zdolnosci wyciggania wnioskéw. Do tego trzeba posigs¢
podstawowa wiedze ogdlna (Boyd i Bee, 2008).

Mozliwo$¢ sterowania uwaga obejmuje:

»> kontrole uwagi — zwieksza sie zakres i czas skupienia
uwagi, a zmniejsza podatnos$¢ na jej rozpraszanie,

» adaptacyjno$¢ uwagi — umiejetnos$¢ dostosowania
skupienia na prosbe dorostego,

»> stosowanie odpowiedniej strategii w poznawaniu —

\_ adekwatnie do zadania i mozliwie najefektywniej.

Wazna role w rozwoju poznawczym odgrywa zdolnos¢
skupienia uwagi na tym, co dla nas wazne i odrzucenie lub
zignorowanie bodzcéw rozpraszajacych. Profesor Gruszczyk-

-Kulczynska méwi wrecez o ,wyrywaniu z niewoli bodzcow
przypadkowych” dzieci podczas terapii powaznych zabu-
rzen w zachowaniu (Gruszczyk-Kolczyniska, 2016, str. 47).
Szczegdliwie po szostym roku zycia rodzicom i nauczycielom,
azwlaszcza dzieciom, przychodzi z pomoca natura — rozwoj

kory przedczolowej oraz zwigkszenie ilosci potaczen neuro-
nalnych. Uwaga staje si¢ coraz bardziej dowolna, kierowana

przez wewnetrzne reguly poznawcze, selektywna i planowa.
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Starsze dziecko jest w stanie uwzglednié alternatywy dzia-
tania przed jego rozpoczeciem, w trakcie realizacji moze
monitorowaé postep, na biezagco modyfikowaé plan (Koto-
dziejczyk, 2021). To, wraz ze stale zwiekszajacg pojemnosé
pamiecig oraz rozwojem metapamieci, czyli namystem nad
wlasng pamiecia, znaczaco zwigksza zasoby poznawcze dzieci
i warunkuje rozwdj ich funkcji zarzadzajgcych. Warto pamie-
ta¢, ze nie wszystkie umiejetnosci pojawiaja sie w tym samym
czasie u wszystkich dzieci.

dojrzewanie
wczesniejsze osrodkowego nowe

doswiadczenia uktadu wymagania
nerwowego

e N

* rozwdj zdolnosci przyswajania i przetwarzania informacji o sobie
i otaczajacym $wiecie

¢ rozwdj koncentracji dowolnej — lepsze zogniskowanie i szerszy
zakres

* rozwdj pamieci logicznej — zrozumienie i organizacja tresci,
zamiast pamieci mechanicznej - tworzenie indywidualnych
strategii pamieciowych

* myslenie analityczne uwzgledniajace rézne punkty widzenia

* coraz sprawniejsze myslenie przyczynowo-skutkowe, szerego-
wanie, klasyfikowanie, uwzglednianie zasady statosci

¢ rozumienie relacji i postugiwanie sie pojeciami przestrzeni,
czasu, predkosci

* rozumowanie na poziomie konkretu — w umysle lub z wykorzy-
staniem zastepnikow, w aspekcie cech obserwowalnych, w zna-

L nym kontekscie, poprzez dziatanie )

Schemat 1. Charakterystyczne cechy funkcjonowania poznawczego dziecka

w mtodszym i $rednim okresie szkolnym



90

URSZULA KMITA

2. Jak pomdc dzieciom
W rozwoju poznawczyim?

Cztery filary uczenia sie: )

» skupienie uwagi

»> aktywne zaangazowanie

» informacje zwrotne o bledach

»> cykl powtérek w ciagu dnia i konsolidacja w nocy.
S (Dehaene, 2021)

2.1. Uwaga - jak jg przyku¢ i utrzymac

Wydaje sig, ze najsilniejszym biologicznym motywatorem
jest strach lub inna silna emocja. W sytuacji zagrozenia
wyostrzajg si¢ wszystkie nasze zmysly, jesteSmy skoncen-
trowani, nastawni na cel, sprawnie podejmujemy decyzje.
Niestety to nie jest jedyna forma reakeji. Znacznie czedciej
w sytuacji zagroZenia reagujemy zatrzymaniem (stagnacja),
ucieczka lub atakiem. Do tej pory nie znamy wszystkich
czynnikéw, ktére pozwolityby dokladnie okresli¢ co zrobi
dziecko w sytuacji zagrozenia, za to coraz lepiej wiemy, ze
nie bedzie to przyswajanie wiedzy. Co wigc mozemy zrobic?
Nauczmy dziecko segregowa¢ bodzce, ktére do niego docie-
raja, tworzy¢ ich hierarchie. Wybidrcza uwaga dziata jak
reflektor punktowy, ktéry rozswietla pewne obszary, a pozo-
stale pomija. Nalezy $wiadomie skierowa¢ uwage na kon-
kretng rzecz, a pozostale, pomina¢. Gdy juz ukierunkujemy
uwage, zignorujemy bodzZce rozpraszajace, musimy podjaé
decyzje co zrobi¢ z otrzymang informacja — przekazac jg do
pamieci krotkotrwalej i dziala¢ dalej czy do dlugotrwatej,
zeby przej$¢ do kolejnego dzialania. Kontrola wykonawcza
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$cisle wiaze sie z pamiegcig operacyjna/roboczg (Dehaene,
2021, strony 227-229).

Nauka kierowania uwagg oraz kontrola wykonawcza
rozwijaja si¢ spontanicznie wraz z rozwojem postepuja-
cego dojrzewania kory przedczolowej. Bardzo wazne jest
wlasciwe ukierunkowanie uwagi. W klasach szkolnych, ale
i w domu, czesto jesteSmy swiadkami, ze dziecko bardzo
intensywnie koncentruje sie na rzeczach, ktore nie stuza jego
rozwojowi w sposéb, na ktérym nam w danym momencie
zalezy. Podczas ¢wiczenia z wyszukiwanie obiektu nieco
innego od pozostalych dziecko uczy si¢ jak nie ulegaé roz-
proszeniu przez sasiadujace obiekty, uczy si¢ koncentracji
i hamowania. Podobng role spetniaja ¢wiczenia fizyczne,
na przyklad chodzenie po narysowanej na ziemi elipsie tak,
aby ani razu nie nadepna¢ poza lini¢. Po opanowaniu tej
aktywnosci zwigkszamy poziom trudnosci doktadajg rézne
rzeczy do przenoszenia, najpierw w dloniach: mate, sred-
nie, duze; naczynie z woda, pdzniej w ustach: pustg lyzke,
z pileczka czy jajkiem, na koncu na glowie. Nauce koncen-
tracji uwagi sprzyja granie w gry planszowe, towarzyskie,
logiczne.. Szczegdlnie korzystne jest uprawianie sportu czy
granie na instrumencie, nawet w niewielkiej formie, ale sys-
tematycznie. Uczy panowania nad pozycja ciala, kierunkiem
wzroku, oddechem, koordynowania obu rgk. Jest to trudne
zadanie, wymaga kontroli i ¢wiczen.

Uwaga wykonawcza rozwija si¢ wraz z wiekiem i edukacja.
Im wcze$niej zaczniemy ¢wiczy¢ pamieé operacyjna, zwlasz-
cza w przedszkolu, tym mamy wieksza szanse na sukces
na pozniejszych etapach. Szczegdlnie w rozwoju czytania
i matematyki. Znacznie przyspiesza rozwdj uwagi wspol-
dzielenie jej z innymi. duzo chetniej i efektywniej uczymy sie,
gdy robimy to wspoélnie z osobami, na ktérych nam zalezy.
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2.2. Aktywne zaangazowanie

Przypomnijmy: dzieci w wieku od 6 do 12 lat sg na pozio-
mie operacji konkretnych - stawiajg hipotezy, buduja obraz
$wiata jedynie na podstawie wlasnych doswiadczen. Bierny
organizm sie nie uczy (Dehaene, 2021, str. 258). Aby lepiej
przyswaja¢ nowe pojecia, uczniowie powinni przektadac je
na wlasne stowa i mygli, tworzy¢ wlasne schematy myslowe,
rysunki. Ciekawg interpretacje bycia aktywnym opisat Deha-
ene (2021, str. 258): Pewien dyrektor zamontowal uczniom
w tawkach pedaly, zeby byli bardziej aktywni na lekcjach
matematyki. Niestety zaangazowanie uczniéw nie jest tak
proste, a od tego wlasnie zalezy proces zapamigtywania pre-
zentowanego materiatu. Dziecko musi podja¢ trud intelektu-
alny. By¢ aktywne i $wiadomie zaangazowane w nauke. Mie¢
szanse na samodzielne myslenie — proponowanie hipotez,
popelnianie bledéw. Niestety, dzieci pozostawione samym
sobie maja trudnosci z odkryciem abstrakcyjnych zasad
Nawet jezeli przeprowadzajg bardzo interesujace ekspery-
menty, uczg si¢ duzo mniej, a niekiedy nie uczg si¢ niczego
Potrzebuja rozsadnych podpowiedzi, ukierunkowania, upo-
rzadkowanego zestawu dobrze dobranych ¢wiczen. Zada-
niem doroslego jest pozna¢ poziom umiejetnosci swoich
dzieci czy uczniéw i pozwoli¢ im tworzy¢ wlasne piramidy
sensu (Dehaene, 2021, str. 267).

Juz Arystoteles pisal, ze kazdy byt z natury dazy do pozna-
nia. Jednym z fundamentéw aktywnego zaangazowania jest
ciekawo$¢. Zainteresowanych uczniéw wystarczy tylko ukie-
runkowywac i podtrzymywac ich ciekawos¢. Glod wiedzy
mobilizuje nas do poznawania, pragnienie to jest Zrédlem
motywacji. Moze towarzyszy¢ mu rados¢, szczegélnie gdy
dochodzi do nieoczekiwanych wnioskéw. Smiech w trakcie
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nauki wzmaga zaciekawienie, a jednocze$nie wspomaga
zapamietywanie i jednoczy osoby $miejace si¢ wspolnie.
Kiedy wygasa ciekawos$¢, brakuje motywacji. Kiedy opanu-
jemy jaki$ material i nie mamy juz zadnych pytan, proble-
moéw do rozwiazania, nasze zainteresowanie wygasa. Wtedy
nalezaloby dostarczaé¢ uczniom nowych bodzcéw, poka-
zywaé im wiedze wykraczajaca poza podreczniki szkolne.
Z drugiej strony nie ma miejsca na ciekawo$¢, gdy pojawiaja
sie trudnosci. Kiedy materiat do przyswojenia przekracza
mozliwo$ci ucznia, dziata to demotywujaco, zniechecajgco.
Podobnie, gdy dzieci uznaja, ze jedyne czego si¢ od nich
oczekuje to odtwarzanie zaprezentowanych tresci. Wtedy nie
ma miejsca na aktywno$¢ wlasng. Zabijamy dziecigcg cieka-
wos¢ poprzez stosowanie kar za nieprzygotowanie i nagréd
za bezbledne odtwarzanie, wy§Smiewanie pytan, uciszanie.
Bardzo szybko dzieci zauwazajg, ze nauczyciel wszystko wie.
Jezeli zawsze tylko on prezentuje material, uznaja ze powie-
dzial juz wszystko i nic wigcej nie trzeba odkrywac¢, nie
szukaja na wlasng reke (Dehaene, 2021, strony 282-283).
Nie zostawiajmy uczniéw samym sobie w drodze do zdoby-
wania wiedzy. Badzmy im kompetentnymi przewodnikami.
Czasem dobrze zadane pytanie pozostawione bez odpowie-
dzi, skfania do poszukiwan i odkrywania wlasnego poten-
cjalu poznawczego.

2.3. Informacje zwrotne o btedach

Nie ma postepu bez porazek. Nauka idzie sprawniej
i fatwiej, kiedy uczniowie dostajg szczegdtowe wiadomosci
gdzie dokladnie sie pomylili i co trzeba bylo zrobi¢ inaczej,
ale informacja o bledzie nie powinna by¢ réwnoznaczna
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z karaniem (Dehaene, 2021, str. 298). Nikt nie uczy sie bez
popelniania bledéw, to powinno przywracaé pewno$¢ siebie.
Warto w tym miejscu zapytaé: czy numeryczne wyrazenie
poprawnosci czy niepoprawnosci, tzn wystawienie oceny, jest
czym$ wlasciwym czy raczej niesie ryzyko porazki, obniza
pewnos¢ siebie, przyczynia si¢ rozwojowi stresu szkolnego
(Dehaene, 2021, strony 300-304). Z drugiej strony spraw-
dziany, ktdre uczen ocenialby sam sg skuteczng alternatywa.
Ods$wiezanie pamieci w formie odtwarzania poznanych tre-
$ci nie jest niczym zlym. Pokazuje co juz sie umie, a czego
jeszcze nie wie, a jednocze$nie nie podnosi poziomu stresu
Sprawdziany moga pelni¢ réwnie wazna role co sama lek-
cja na dany temat. Tak zwane fiszki - karteczki, na ktorych
z jednej strony jest pytanie, a z drugiej odpowiedz i rozto-
zenie nauki w czasie bardzo dobrze sprawdzaja si¢ w nauce
jezykdw obcych. Warto sprobowac te metode podczas innych
przedmiotéow (Dehaene, 2021, str. 306). Dopoki wiedza
nie jest skonsolidowana, utrwalona, mézg wciaz si¢ uczy
i potrzebuje informacji zwrotnych réwniez po udzieleniu
przez ucznia poprawnej odpowiedzi. Jezeli takiej informacji
nie otrzyma w mézgu generowany jest komunikat o btedzie,
ktory nakazuje dalsze poszukiwania rozwigzania. Dzieci ucza
sie w sposéb wielowymiarowy — poprzez do$wiadczenie,
metoda préb i bteddw, interakcje spoteczne, obserwacje oraz
rozwigzywanie probleméw.

2.4. Konsolidacja
To czego sie uczymy powinno z czasem ulega¢ automatyzacji,

aby$my nie musieli stale odtwarza¢ tych samych schematéw
myslowych. Podobnie jak zaczynamy od nauki liter, tego
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ze skfadajg si¢ z nich stowa, zdania. Z czasem coraz spraw-
niej czytamy od lewej do prawej, tak jak nas tekst prowadzi.
Poczatkowo czytanie pochfania calg nasza uwage. Trudno jest
skoncentrowac sie na przekazywanych tresciach, poniewaz
wcigz koncentrujemy si¢ na literach, stowach i zdaniach.
Dopiero, gdy zautomatyzujemy te czynno$¢ bedziemy czytaé
szybko i ptynnie. Dopiero wtedy odkryjemy glebie ptynaca
z czytania, poznamy nowe historie, bedziemy mogli si¢ uczy¢.
Konsolidacja dotyczy wszystkich proceséw zachodzacych

w organizmie. Jest to przejscie od powolnego $wiadomego

przetwarzania bodzcéw do nie§wiadomej automatycznej

biegtosci. Nasze moézgi nigdy nie ustaja w nauce. Po opa-
nowaniu jednej umiejetnosci, przesuwaja sie dalej, az do jej

przeuczenia (Dehaene, 2021, str. 316). Poczatkowo kazda
umiejetnos¢ wykonujemy powoli, uwaznie, krok za krokiem
analizujac kolejne etapy. Z czasem i zdobywanym doswiad-
czeniem wysitek powinien zanika¢, a nasze ruchy powinny
by¢ automatyczne i rutynowe. Automatyzacja uwalnia zasoby
kolorowe, abysmy mogli wykonywa¢ wigcej zadan na raz.
Dopdki dziecko nie nauczy si¢ sprawnie czytaé, rozwiazy-
wanie zadan z trescig bedzie dla niego nieosiggalne. Nie-
zbedne jest, aby zaczyna¢ od podstawowych umiejetnosci,
informacji. Jednym z wazniejszych odkry¢ neuronauki jest,
ze sen nie jest okresem bezczynnosci czy tylko ,,wywdzki

$mieci’, usuwania ubocznych produktéw przemiany materii.
Mozg pozostaje podczas snu aktywny. Wykonuje specyficzne

algorytmy, w ktérych odtwarza wazne zdarzenia zarejestro-
wane przez niego w ostatnim dniu i stopniowo przenosi

je do wydajniejszego przedzialu pamieci (Dehaene, 2021,
str. 319). Pozwolmy wiec dzieciom poznawa¢ samodzielnie

$wiat, w ktdry je wprowadzamy, a w nocy spaé, zeby mogli

zdobyta wiedze selekcjonowac i przetwarzac.
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Naiwnoscig byloby sadzi¢, ze czysta analiza procesow
neuronalych oraz funkcjonowania moézgu wystarcza do
oceny indywidualnego funkcjonowania dziecka czy osoby
dorostej. Nawet dolaczenie uwarunkowan spoteczno-
kulturowych moze okaza¢ si¢ niewystarczajace (Chyrowicz,
2021, strony 334-343). Aby lepiej zrozumie¢ funkcjonowanie
dziecka, poza jego biologicznymi podstawami, potrzebujemy
znac cel, do ktérego zmierza w swoim rozwoju. I tu nieza-
stapiong okazuje si¢ personalistyczna wizja cztowieka w jego
integralnym rozwoju prezentowana w niniejszej publikacji.
Dopiero znajac cel postegpowania jesteSmy w stanie adekwat-
nie dobra¢ metody i $rodki do jego realizacji (Kiere$, 2017,
strony 38-52).

Niech za podsumowanie postuza nam stowa Barbary Chy-
rowicz: Im lepiej zdajemy sobie sprawe z psychologicznych
mechanizméw naszego dzialania, tym wieksza mamy szanse
na ich kontrolowanie, a kontrolujgc stajemy sie¢ w wigkszym
stopniu wolni. Nasze dzialanie jest uwarunkowane funkcjo-
nowaniem mozgu, ale to wciaz ,nasz mozg’, nasze dziatanie
i nasza odpowiedzialno$¢. Nie jestesmy bezwolnym mecha-
nizmem sterowanym przez mozg (2021, str. 343).

Wazne! )

Metody pedagogiczne, ktére najlepiej sprawdzajqg
sie u wszystkich dzieci, z reguty okazujq sie tez
najefektywniejsze w pracy z dzie¢mi majgcymi
zaburzenia nauki - trzeba tylko stosowa¢ te spo-
soby z wiekszq determinacjgq, cierpliwosciqg, syste-
matycznosciq i tolerancjg dla btedéw.

9 (Dehaene, 2021, str. 22)
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ROZDZIAL CZWARTY

Jak wspiera¢ rozwoj osohowy
i rozwdj osohowosci dziecka
w wieku szkolnym?

Ewa Grygierzec-Gruda

Abstrakt

Artykul analizuje kluczowe aspekty wspierania rozwoju osobowego
i osobowosci dziecka w wieku szkolnym. Przedstawiono znacze-
nie srodowiska rodzinnego, szkolnego i rowie$niczego w ksztat-
towaniu tozsamosci dziecka oraz rozwijaniu jego kompetencji
emocjonalnych, spotecznych i poznawczych. Autorka odwoluje
sie do teorii psychologicznych Jean Piageta, Erika Eriksona, Johna
Bowlbyego, Alberta Bandury oraz Stefana Kunowskiego, ukazu-
jac wielowymiarowo$¢ procesu rozwojowego. Szczegdlng uwage
zwrécono na role opiekundw, nauczycieli oraz stylow wychowaw-
czych, ktore wplywaja na budowanie poczucia bezpieczenstwa
i kompetencji u dzieci. Podkreslono takze znaczenie wychowania
personalistycznego, ktore stawia osobe dziecka w centrum pro-
cesu edukacyjnego. Zwrdcono uwage na wzajemne powigzania
miedzy rozwojem osobowym i osobowosciowym, wskazujac,
ze wsparcie emocjonalne i odpowiednie wyzwania edukacyjne
s kluczowe dla budowania dojrzalosci osobistej i spolecznej.

Stowa kluczowe: rozwdj osobowy, rozwoj osobowosci, dziecko
w wieku szkolnym, wychowanie personalistyczne, teorie psycho-
logiczne, srodowisko edukacyjne
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Wsparcie rozwoju osobowosci dziecka w wieku szkolnym

polega na stworzeniu srodowiska, ktdre sprzyja jego wszech-
stronnemu rozwojowi — emocjonalnemu, spolecznemu, inte-
lektualnemu i fizycznemu. Najprawdopodobniej jednym

z kluczy do tego wychowawczego sukcesu jest budowanie

poczucia bezpieczenistwa, akceptacji, promowanie pozytyw-
nych wzorcow zachowan oraz zachecanie do podejmowania

wyzwan. Dzieki takiemu wsparciu dziecko rozwija zdrowa
samooceng, umiejetno$¢ rozwigzywania problemoéw, a takze

buduje trwate relacje spoteczne, ktére sg fundamentem jego

dalszego rozwoju osobowosciowego (Shaffer, Kipp 2015).
Relacja migdzy opiekunem i dzieckiem w procesie wycho-
wania ma szczegdlne znaczenie.

Klucze do sukcesu wychowawczego:

budowanie poczucia bezpieczenstwa | akceptacji
promowanie pozytywnych wzorcéw zachowan
zachecanie do podejmowania wyzwan

Podkresli¢ nalezy, ze w rozwoju mtodego cztowieka nie
chodzi tylko o zbudowanie dobrostanu, czyli coraz bar-
dziej doskonatego zaspokajania jego potrzeb rozwojowych,
ktéry wprost proporcjonalnie przektadac si¢ bedzie na roz-
woj osobowy. W rzeczywistosci jest tak, ze dobrostan taki
w zyciu nie zostanie nigdy w pelni osiggniety a cztowiek,
tez mlody czlowiek musi uczy¢ si¢ rozumienia $wiata oraz
tym samym stawania sie osobg pomimo niesprawiedliwosci,
krzywd, zaniedban, kryzysow, wyzwan, ktérych doswiad-
czyl w dziecinstwie czy niejednokrotnie trudnych i bardzo
zlozonych procesdéw radzenia sobie z emocjami i adaptacji
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w tym okresie (Rogers 2019). Wydaje sie, ze w okresie dzie-
cinstwa ksztaltuja sie tylko pewne potencjaly - mowa o tym,
ze dziecko zdobywa wiedze, rozwija umiejetnosci zyciowe,
ksztaltuje swoje pasje i relacje interpersonalne, otrzymuje
wsparcie ze strony rodziny, szkoly oraz srodowiska réwie-
$niczego. Niewatpliwie te korzenie sg istotne, ale nie wyczer-
puja ztozonosci procesu rozwojowego i nie stanowig wprost
o dojrzatosci osoby.

Nie sposob pomina¢ faktu, iz to, w jaki sposéb stajemy sie
dojrzali i jak radzimy sobie z emocjami w naszym Zyciu uwa-
runkowane jest takze $wiatopogladami, ktdre przyjmujemy.
W inny sposéb przeciez wiedzie zycie ktos, kogo myslenie jest
ksztaltowane myslg humanistyczna i personalistyczng, poka-
zujacy stabo$¢ i przygodnosé czlowieka, jego samotno$é czy
bdl istnienia, a inaczej ktos, kto od dziecka wprowadzany jest
w ideologie konsumpcji i nabiera iluzorycznego przekonania,
ze warunkiem szczescia jest zaspokojenie wszystkich potrzeb.

Prébujac odpowiedzie¢ na postawione pytania a nade
wszystko zmierzajac do meritum niniejszej pracy czyli kwe-
stii wsparcia rozwoju osobowosci dziecka w wieku szkolnym,
opierac si¢ tutaj bedziemy na koncepcjach psychologicznych
takich jak teorie Jean Piageta (dotyczace rozwoju poznaw-
czego), Eriksona (rozwoj psychospoleczny) oraz wspédtcze-
snych teorii rozwoju emocjonalnego i spotecznego takich
autoréw jak John Bowlby, Albert Bandura, Martha Harris,
Lawrence Kohlberg, czy teorii polskich pedagogéw Jacka
Woronieckiego i Stefana Kunowskiego. Prowadzili oni bada-
nia w zakresie wychowania i edukacji, ktére podkreslajg zna-
czenie $rodowiska rodzinnego, szkolnego i rowiesniczego
w ksztaltowaniu osobowosci dziecka. Ich teorie koncen-
truja sie w duzym skrdcie — na ile mozliwe jest syntetyczne
ujecie tak rozlegtych i réznorodnych badan - na tym, jak
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wieloaspektowe interakcje spoteczne i kulturowe wplywaja
na rozwdj emocjonalny, spoteczny i poznawczy dzieci, wska-
zujgc na znaczenie rodziny, szkoly i grupy réwiesniczej a nade
wszystko osoby opiekuna i $rodowiska, w ktdrym dziecko
wzrasta w procesie wychowawczym.

1. Rozwéj osobisty a rozwéj osobowosci m——

W literaturze przedmiotu wérdd licznych definicji rozwoju
czlowieka wspoélne jest pojmowanie go jako dlugotrwatego
i ukierunkowanego procesu zmian w procesach fizycz-
nych i psychicznych zachodzacych w ciggu caltego zycia
czlowieka. Rozwoj, tak definiowany, wskazuje na zmiany ilo-
$ciowe (wzrost) oraz jakosciowe (osigganie nowego wyzszego
poziomu albo nowej wlasciwosci). Natomiast rozwdj psy-
chiczny czy tez osobisty, o ktérym tutaj mowa to proces o cha-
rakterze dynamicznym prowadzacy do zmian jakosciowych
w zyciu psychicznym i w poszczegdlnych funkcjach psychicz-
nych. Proces ten jest dlugotrwaty, stopniowy, mozna w nim
wyrdznié etapy nastepujacych po sobie przemian, ukierunko-
wanych na coraz wyzsze formy funkcjonowania psychicznego
i interakeji organizmu ze $rodowiskiem (Zimbardo, 1999).
Wydaje sig, ze zasadnym jest na wstepie zwrdcenie uwagi
na pojecia rozwoju osobistego rozumianego jako indywidu-
alne dazenie do stania sie lepszym sobg i lepszego poznania
siebie oraz rozwoju osobowosci, ktére jest dazeniem do doj-
rzalosci a dalej, w duzym uproszczeniu, to proces, w ktérym
czlowiek stara sie lepiej poznac siebie, rozwija¢ swoje talenty
i umiejetnosci oraz dostosowywacé swoje zachowanie i spo-
sob myslenia do zmieniajacych sie¢ warunkow zyciowych.
Cho¢ rozwoju osobistego i rozwoju osobowosci nie mozna
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jednoznacznie oddzieli¢, wielu psychologdéw zauwaza, ze roz-
woj osobisty koncentruje si¢ na procesie samodoskonale-
nia, ksztaltowania umiejetnosci i rozwoju wewnetrznych
zasobow, ktore prowadzg do wiekszego poczucia spelnienia
i efektywnosci w zyciu. Z kolei rozwdj osobowosci jest bar-
dziej ztozonym procesem, obejmujacym zaréwno aspekty
wewnetrzne, jak i interakcje z otoczeniem, ktore ksztaltuja
nasza tozsamo$¢ i sposob funkcjonowania w §wiecie. Rozwoj
osobisty i rozwoj osobowosci to dwa pojecia, ktdre czesto
s3 uzywane zamiennie, ale w rzeczywistosci odnoszg si¢ do
réznych aspektéw naszego zycia i samorozwoju. Rozwdj
osobisty to szerszy proces, ktory obejmuje rézne dziedziny
zycia, zmierzajace do poprawy jakosci zycia, efektywnosci,
umiejetnosci oraz realizacji pelnego potencjatu. Jest to cia-
gly proces ksztaltowania siebie i dgzenia do wyznaczonych
celow — umiejetnosci zawodowych, efektywnosci osobistych,
relacjami interpersonalnymi, poczuciem warto$ci i pewno-
$cig siebie, zarzadzaniem emocjami i stresem, zdrowiem
fizycznym i psychicznym. Celem rozwoju osobistego jest
osigganie pelni potencjatu w réznych aspektach zycia, aby zy¢
pelniej, madrzej i efektywniej. Rozwoj osobowosci to bardziej
waski i psychologiczny aspekt samorozwoju, odnoszacy si¢
do glebszych zmian w sposobie myslenia, postrzegania §wiata
i samego siebie. To proces ksztaltowania trwatych cech cha-
rakteru, postaw, przekonan oraz sposobu, w jaki reagujemy
na wyzwania zyciowe — $wiadomos¢ siebie, samokontrole
i samodyscypline, postawe otwartosci i elastycznosci, emocjo-
nalng dojrzato$¢, poczucie tozsamosci. Rozwdj osobowosci
jest czesto bardziej ztozony, poniewaz wigze si¢ z wewnetrz-
nymi, gteboko zakorzenionymi przekonaniami i posta-
wami, ktore ksztaltujg nasze zycie. Zmiana w tym obszarze
bywa trudniejsza, ale prowadzi do glebokiej transformacji.
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Rozwoj osobisty jest bardziej zewnetrzny i obejmuje
konkretne umiejetnosci oraz dzialania, ktére wplywaja na
nasze zycie zewnetrzne (np. kariera, relacje, zdrowie). Ma na
celu poprawe funkcjonowania w codziennym zyciu. Rozwéj
osobowoéci dotyczy glebszych, wewnetrznych zmian, ktére
wplywaja na nasza percepcje siebie i otaczajacego $wiata,
nasze reakcje na sytuacje zyciowe oraz relacje z innymi
ludZmi. Jednak oba procesy sa ze soba silnie powigzane.
Rozwoj osobowosci moze wspiera¢ rozwdj osobisty, ponie-
waz nasze wewnetrzne zmiany wplywaja na to, jak radzimy
sobie w codziennym zyciu, a dzialania rozwoju osobistego
moga pomoc w budowaniu bardziej dojrzatej osobowo-
$ci. Chociaz te dwa obszary rdznig si¢ zakresem i celami,
wspolnie przyczyniajg sie do osiggania wiekszej harmonii,
szczedcia 1 spelnienia w zyciu. Carl Rogers, jeden z pionie-
réw psychologii humanistycznej, zwracal uwage na proces
rozwoju osobistego i samorealizacji, ktdry jest $cisle zwigzany
z ksztaltowaniem osobowosci. Rogers uwazal, ze rozwdj oso-
bowosci to dgzenie do osiggniecia pelni swojego potencjatu
(tzw. "self-actualization”). W jego ujeciu, rozwoj osobisty
(samorozwdj) polega na stopniowym osigganiu autentyczno-
$ci, czyli bycia sobag, co jest réwniez kluczcowym elementem
w ksztaltowaniu osobowosci. Abraham Maslow, réwniez
zwigzany z nurtem psychologii humanistycznej, wprowadzit
koncepcje samorealizacji, ktdra jest najwyzszym poziomem
w jego hierarchii potrzeb. Rozwoj osobowosci w jego teorii
moze by¢ postrzegany jako proces zaspokajania kolejnych
potrzeb, az do osiagniecia pelni swojego potencjalu. W tym
sensie, rozwoj osobisty to droga do realizacji tych wyzszych
potrzeb, a takze budowania zdrowej, dojrzaltej osobowosci.

Reasumujgc rozwoj osobisty ma zwigzek z dzialaniami
podejmowanymi przez czlowieka w biegu Zycia w celu
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lepszego zrozumienia siebie i otaczajgcego go $wiata, popra-
wienia relacji z innymi ludzmi, a takze pelniejszego wyko-
rzystania swoich mozliwosci. Niewatpliwie rozwdj osobisty
to istotny obszar egzystencji cztowieka. Zachowanie czto-
wieka jest motywowane potrzeba rozwoju i dazeniem do
zaspakajania wlasnych potrzeb, pragnien. Wazne sg réw-
niez aktualne przezycia hamujace rozwdj oraz utrudnia-
jace realizacje celow zyciowych (Czabala 2013). Przezycia,
ktére moga hamowac rozwdj osobisty i utrudnia¢ realizacje
celow zyciowych sg to doswiadczenia lub zdarzenia, ktére
wplywaja na psychike cztowieka, jego postawy, przekonania
i zachowania, blokujac zdolno$¢ do rozwoju oraz osiggania
celéow mowa tu o wczesnych doswiadczeniach stresujgcych
lub traumatycznych, leku, a szczegélnie chronicznym leku,
niskim poczuciu wlasnej wartosci, przekonania ogranicza-
jace (tzw. ,wewnetrzny krytyk™), brak wsparcia spotecznego,
zbyt duza kontrola z zewnatrz (autorytarne wychowanie,
presja spoteczna). W niniejszym teksie sprobujemy przyjrze¢
sie konkretnemu momentowi w rozwoju czlowieka i temu
jak zadania rozwojowe (i ich realizacja) z okresu 6-12 lat
ksztattuja rozwoj osobisty.

Wyzwania w rozwoju osobistym:

» jak lepiej rozumiec siebie i innych ludzi?

» jak lepiej rozumieé swiat?

» jak w petni wykorzystac posiadane zasoby
i talenty?

Interesujacy nas okres rozwojowy dziecka czyli tzw. wiek
szkolny to czas intensywnego rozwoju osobowosci, ktory
obejmuje nie tylko ksztaltowanie tozsamo$ci i umiejetnosci
spolecznych, ale takze rozwdj intelektualny i emocjonalny.
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Okres ten, z pewnoscig nie bez powodu, okreslany jest mia-
nem okresu latencji — utajnienia, termin ten odnosi si¢ do
specyficznego potencjatu wystepujacego u dzieci w tym
wieku. Popedy seksualne, wedtug Freuda, sg w tym czasie
»uspione” lub ,,sthumione’, co skutkuje tym, ze dziecko w tym
okresie nie wykazuje zainteresowania seksualnoscig. Znaczy
to nie mniej ni wigcej tyle ze, dziecko moze w tym czasie
cala swojg uwage skierowa¢ na zadanie rozwojowe jakim jest
rozwdj swoich umiejetnosci poznawczych, zdolnosci inte-
lektualnych oraz zdolnosci spolecznych. Jest to czas, kiedy
dzieci angazujg si¢ w nauke, rozwijaja przyjaznie, a takze
ksztaltuja swoje pierwsze poczucie tozsamosci spotecznej.
Dzieci w okresie latencji zaczynaja budowac silniejsze wiezi
z rowiesnikami i uczg si¢ norm spotecznych poprzez zabawe
i interakcje z innymi dzie¢mi. Istotne jest, aby o tym fakcie
$wiadomos$¢ mieli opiekunowie, wychowawcy ale oprocz wie-
dzy wazniejsze jest uznawanie przez nich tego faktu. W tym
okresie nastepuja istotne zmiany w sposobie postrzegania
siebie, w relacjach z innymi oraz rozwoju zdolno$ci poznaw-
czych i emocjonalnych. Dzieci w tym wieku staja si¢ bardziej
samodzielne, zaczynajg dostrzegac znaczenie relacji z rowie-
$nikami, rozwijaja poczucie sprawiedliwosci i kompetencji.
To kluczowy czas dla budowania fundamentéw do dalszego
rozwoju w adolescencji i dorostosci. Z perspektywy psy-
chologii rozwoju, to czas, kiedy dziecko zaczyna budowa¢
bardziej ztozong tozsamos¢ i rozwija kluczowe umiejetnosci
spoleczne. Majac tutaj na wzgledzie zatozenia wychowania
personalistycznego mozna zwroci¢ uwage na korespondujaca
z tymi perspektywami koncepcje polskiego pedagoga Stefana
Kunowskiego (Domagata-Zysk 2025 - por. rozdzial 1 w tym
tomie). Bazuje ona w swoich zalozeniach na personalistycz-
nej antropologii, myslac o czlowieku, odnosi sie do kazdej
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sfery jego funkcjonowania, w tym takze sfery doswiadczen
o charakterze duchowym.

2. Rozwdj osobowosci dziecka w wieku szkolnym
w wybranych koncepcjach psychologicznych
i pedagogicznych m e ——

Erik Erikson, jeden z najbardziej wptywowych psychologow
w zakresie rozwoju dzieci i dorostych, zaproponowat teorie
rozwoju psychospolecznego, w ktérej wyrdznit osiem eta-
pow zycia. Kazdy etap charakteryzowat si¢ specyficznym
zadaniem rozwojowym, a jego rozwigzanie miato wpltyw na
poziniejsze zycie jednostki.

W biegu zycia cztowiek podejmuje dziatania majace spro-
sta¢ licznym wyzwaniom rozwojowym. Erik Erikson wyroz-
nia osiem okresow rozwojowych cztowieka (Erikson, 2000).
Na kazdym etapie Zycia czlowiek mierzy si¢ z kryzysami roz-
wojowymi, charakterystycznymi dla poszczegélnych stadiow
rozwoju. Zdaniem Eriksona rozwéj psychospoleczny prze-
chodzi przez pewne krytyczne etapy — przy czym krytyczny
oznacza punkty zwrotne, momenty rozstrzygajace pomiedzy
postepem a regresja, integracja a opdznieniem. Rozwigzanie
kryzysu rozwojowego wydarza si¢ na przestrzeni pomig¢dzy
brakiem rozwigzania a rozwigzaniem pozytywnym, ktdre
to wskazuje kierunek dalszego rozwoju zaréwno biologicz-
nego i psychospotecznego. Umiejetno$¢ pozytywnego roz-
wigzania konfliktéw rozwojowych umozliwia cztowiekowi
przejscie do wyzszego stadium rozwojowego, gdyz ,kazdy
moment krytyczny omawianych sit psychospotecznych
jest organicznie powigzany z pozostalymi i wszystkie one
zalezg od tego, czy ich rozwdj przebiegal prawidtowo i we
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wlasciwych sekwencjach” (Erikson, 2000, s. 283). Kryzys
rozwojowy jest najdotkliwiej odczuwalny w wilasciwym
dla siebie okresie rozwojowym, jednakze jego Zrédlem sa
okresy poprzedzajace, i co za tym idzie rezultaty rozwigzan
doswiadczane w kolejnych fazach. Nierozwigzane kryzysy
rozwojowe stanowig przyczyne nawarstwiania sie proble-
mow rozwojowych a jako takie niejednokrotnie prowadza
do zaburzen w funkcjonowaniu czlowieka. W wyniku pozy-
tywnego rozwigzania sytuacji kryzysowej uzewnetrzniajg sie
mocne strony osobowosci, nazywane przez Eriksona cnotami.
W Kklasyfikacji eriksonowskiej, w tzw. czwartym kryzysie
rozZwojowym nazwanym: pracowitos¢ a poczucie nizszosci,
wiek szkolny to czas nauki i rozwijania nowych umiejet-
noéci. Dzieki edukacji dziecko poszerza swoje horyzonty.
Dziecko dazy do doskonato$ci w tym, co robi. Niezwykle
wazne jest dla niego poczucie adekwatnosci i pozytywna
samoocena. Dziecko identyfikuje si¢ z osobami, ktére sg dla
niego autorytatywne. Akceptacja ze strony rodzicéw buduje
u dziecka wiare w mozliwo$¢ realizacji zamierzen i cnote
poczucia wlasnej kompetencji. Faza ta rozwija umiejetno$¢
wspolpracy i przygotowuje dziecko do pracy z ludzmi w zyciu
dorostym. Brak aprobaty ze strony rodzicéw i nauczycieli
dziecko odbiera jako porazke. Rodzi si¢ w nim poczucie
nizszo$ci i niedostosowania. Moze to skutkowa¢ znieche-
ceniem do szkoly i nauki lub ograniczeniem sie¢ tylko do
wypelniania obowigzkow a takze brakiem przedsigbiorczosci
w nastepnych stadiach. Erikson zwraca uwage na rozwdj
poczucia kompetencji. Dziecko zaczyna mierzy¢ swoje zdol-
nosci i umiejetnosci w kontekscie osiggnie¢ w szkole, sporcie
czy innych dziedzinach. Poczucie kompetencji buduje wiare
w siebie. Wedlug Erika Eriksona, jest to okres, w ktérym
dziecko rozwija poczucie kompetencji - czyli zdolnos¢ do
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osiggania sukceséw w réznych dziedzinach. Jesli dziecko
doswiadcza sukcesow, wzrasta jego poczucie wlasnej warto-
$ci. Natomiast niepowodzenia moga prowadzi¢ do poczucia
nieadekwatnos$ci i nizszej wartosci. W tym okresie wzrasta
znaczenie grupy réwiesniczej. Dzieci uczg sig, jak by¢ cze-
$cig grupy, wspolpracowad, rozwigzywac konflikty. Ponadto
dziecko w tym okresie zaczyna rozumie¢ pojecia takie jak
dobro, zlto, zasady i reguly. Uczy si¢ przestrzega¢ norm spo-
tecznych i etycznych (Erikson, 2000).

Relacje réwies$nicze w wieku szkolnym stajg si¢ central-
nym elementem zycia dziecka. W tym okresie dzieci ucza
sie, jak wspotpracowaé, rozwigzywaé konflikty, negocjowad,
dzieli¢ si¢ oraz wchodzi¢ w interakcje w grupie. Dzieci rozwi-
jaja empatie i potrafig coraz lepiej rozumie¢ uczucia innych
0s0b, co sprzyja budowaniu przyjazni i unikania agresji
w kontaktach miedzyludzkich. Dzieci w tym wieku zaczy-
najg rozumie¢ bardziej ztozone zasady spoleczne, a takze
role wspolpracy, lojalnosci i sprawiedliwosci w relacjach
z réwiesnikami. Rozwoj poczucia tozsamosci — w tym okre-
sie dzieci zaczynajg wyksztalca¢ bardziej stabilne poczucie
ja. Sa bardziej swiadome swoich mocnych stron i ograni-
czen, a takze majg wigksze poczucie, kim sg w kontekscie
grupy réwiesniczej, rodziny i spoleczenstwa. Samodziel-
nos$¢ — dzieci w tym wieku daza do wigkszej niezaleznosci
od rodzicéw, ale nadal potrzebujg ich wsparcia. Zaczynaja
tez lepiej rozumie¢, w jaki sposdb ich dziatania wplywaja na
otoczenie. Dzieci zaczynajg rozumie¢ i przestrzegal zasad
moralnych i norm spolecznych. Na tym etapie rozwoju
wyrdznia sie tzw. etap moralnosci heteronomicznej (Pia-
get), w ktérym dziecko postrzega zasady jako co$ absolut-
nego i niezmiennego, bez wzgledu na okolicznosci. Jednak
w miare rozwoju zaczynaja dostrzegal, ze zasady mozna
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negocjowaé w zaleznosci od sytuacji. Dzieci w tym wieku
zaczynajg rowniez dostrzegac pojecie sprawiedliwosci i ucza
sie, ze w sytuacjach konfliktowych nalezy dazy¢ do réwnosci
i sprawiedliwosci, a nie tylko do realizacji wlasnych interesdw.
Dzieci w wieku 6-12 lat przechodzg od my$lenia egocen-
trycznego do bardziej logicznego, zorganizowanego i abstrak-
cyjnego myslenia (stad w tym okresie intensywnie rozwija
sie zdolnosé¢ do rozwigzywania probleméw). W kontekscie
rozwoju intelektualnego dzieci staja sie coraz lepsze w rozu-
mieniu przyczyn i skutkéw, rozwigzywaniu trudnych zadan
oraz analizowaniu sytuacji z réznych perspektyw. Zdolnosci
te pomagaja dzieciom rozwija¢ poczucie wlasnej wartosci,
poniewaz sukcesy w nauce i innych dziedzinach zwigkszaja
pewnos¢ siebie. W tym wieku dzieci stajg sie coraz bardziej
$wiadome swoich emocji i zaczynajg radzi¢ sobie z nimi
w bardziej ztozony sposdb. Rozwoj samoswiadomosci emo-
cjonalnej pomaga dzieciom lepiej zrozumie¢ siebie i innych.
Dzieci uczg sie lepiej kontrolowaé swoje impulsy i wyraza¢
emocje w sposob bardziej adekwatny do sytuacji. Cho¢ dzieci
w tym wieku staja si¢ bardziej niezalezne, wcigz potrzebuja
poczucia bezpieczenstwa, ktére zapewnia im stabilna relacja
z rodzicami i opiekunami. Dzieci w tym okresie zaczynaja
rozwija¢ indywidualne zainteresowania i pasje, ktére poma-
gaja im ksztaltowaé tozsamos¢ i poczucie przynaleznosci.
Zainteresowanie sportem, muzyka, sztuka czy nauka staje
sie czesto jednym z kluczowych elementéw ich zycia. Dzieci
w tym wieku sg w stanie dostrzega¢ swoje talenty i umiejet-
nosci, co daje im poczucie sukcesu i spelnienia.

Jean Piaget, jeden z pionieréw badan nad rozwojem
poznawczym, opisal cztery etapy rozwoju intelektualnego
dziecka. W wieku szkolnym (6-12 lat) dzieci znajduja si¢
zdaniem Piageta w etapie operacji konkretnych, w ktérym
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zaczynaja mysle¢ logicznie, ale wciaz w kontekscie rzeczy-
wistych, konkretnych doswiadczen, a nie abstrakcyjnych
idei. To czas, kiedy rozwijaja zdolnosci do rozwigzywania
problemow, klasyfikowania informacji czy rozumienia pojeé
takich jak przyczynowos¢. Piaget przeprowadzit liczne eks-
perymenty, w ktorych badal, jak dzieci w réznym wieku
postrzegaja takie pojecia jak liczba, masa, objetos¢, a takze
jak rozumieja perspektywe innych ludzi (np. eksperyment
z gorami Piageta). Jego badania wykazaly, ze dzieci w wieku
szkolnym (okolo 7-11 lat) zaczynajg rozumie¢, ze rzeczy
moga wygladac inaczej w zaleznosci od punktu widzenia,
co ma kluczowe znaczenie dla rozwoju umiejetnosci spo-
tecznych i moralnych.

Wielu badaczy, takich jak John Bowlby (twdrca teorii
przywiazania) i Mary Ainsworth, przeprowadzilo badania
dotyczace roli rodziny w rozwoju emocjonalnym dziecka.
Badania Bowlbyego wykazaly, jak wazne dla emocjonal-
nego bezpieczenstwa dziecka jest wczesne przywiazanie do
opiekunow. Cho¢ te badania koncentrujg sie na wczesnym
dziecinstwie, ich wyniki maja réwniez znaczenie w kontek-
$cie wieku szkolnego, poniewaz stabilne i wspierajace rela-
cje rodzinne wplywaja na budowanie pozytywnego obrazu
siebie i innych, co z kolei ksztaltuje osobowos¢ dziecka.
Mary Ainsworth przeprowadzila eksperyment ,strange
situation’, w ktorym analizowata reakcje niemowlat na sepa-
racje i ponowne pofaczenie z matka. Okazalo sie, ze dzieci
z bezpiecznym przywigzaniem (ktére mialy poczucie, ze ich
potrzeby emocjonalne sg zaspokajane przez opiekundw) byly
bardziej pewne siebie i mialy lepsze umiejetnosci spoteczne
w pozniejszym wieku. W kontekscie wieku szkolnego, bada-
nia potwierdzaja, ze dzieci, ktére doswiadczyly bezpiecznego
przywiazania, lepiej radzg sobie z relacjami réwie$niczymi,

m
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potrafia budowac zdrowe wiezi spoteczne, a takze skutecz-
niej zarzadzaja swoimi emocjami. Dzieci w wieku szkol-
nym zaczynajg ksztaltowaé swoje umiejetnosci spoleczne
w duzej mierze poprzez interakcje z rowie$nikami. Prze-
prowadzone badania wskazuja, ze kontakt z réwie$nikami
wplywa na rozwoj empatii, wspdtpracy, a takze rozumienia
norm spolecznych.

W badaniach nad rozwojem spofecznym dzieci, takich
jak prace Harryego Stacka Sullivana (ktéry badat, jak inte-
rakcje z réwiesnikami wplywajg na rozwdj emocjonalny
i spoleczny), wskazano, ze dzieci w wieku szkolnym ucza
sie, jak tworzy¢ i utrzymywacd przyjaznie, jak wspotpracowad
w grupach i jak rozwigzywa¢ konflikty. Sullivan zauwazyt, ze
relacje z rowiesnikami majg ogromny wplyw na poczucie
warto$ci dziecka, pomagaja w budowaniu umiejetnosci spo-
tecznych i w rozwigzywaniu probleméw interpersonalnych.

Diana Baumrind, przeprowadzita badania nad wpltywem
réznych stylow wychowawczych (autorytatywnego, autory-
tarnego, permisji oraz zaniedbujacego) na rozwoj dziecka.
Styl wychowawczy ma istotny wptyw na to, jak dziecko roz-
wija swoje poczucie kompetencji, samooceng oraz umiejet-
nosci spoteczne. Baumrind w swoich badaniach wykazata,
ze dzieci wychowywane w rodzinach, gdzie stosuje si¢ styl
autorytatywny (polaczenie wysokich oczekiwan z cieptem
i wsparciem), maja lepsze wyniki w zakresie rozwoju emo-
cjonalnego, spotecznego i intelektualnego. Dzieci te charak-
teryzuja sie wyzsza samooceng, lepszymi umiejetno$ciami
spolecznymi i wigksza zdolnoscig do radzenia sobie z trud-
nymi sytuacjami.

Te badania oraz teorie pokazuja, jak rézne czynniki -
takie jak relacje z réwie$nikami, rodzicami, nauczycielami,
a takze poziom wsparcia i wyzwan w rdéznych sferach
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zycia — wplywajg na rozwdj osobowosci dziecka w wieku
szkolnym. Odpowiednie wsparcie emocjonalne, ksztal-
towanie umiejetnosci spotecznych i rozwijanie zdolnosci
intelektualnych w tym okresie ma kluczowe znaczenie dla
pdzniejszego rozwoju dziecka, zaréwno w aspekcie emocjo-
nalnym, jak i spotecznym.

Wychowanie personalistyczne, a konkretnie jeden
z jego integralnych czynnikéw tj. agos, o ktérym pisze Ste-
fan Kunowski polega na wspieraniu dziecka poprzez dzia-
tania wychowawcze rodzicéw i nauczycieli. Koncepcja ta
koresponduje z my$lag o wychowaniu Braun-Gatkowskiej
(2014), ktéra podkresla aktywna role wychowawcy, ktéry
nie tylko przekazuje wiedze, ale takze stanowi wzér do
nasladowania, wskazuje kierunki rozwoju, inspiruje i moty-
wuje. Wychowawca, opiekun ma by¢ osobg, ktéra rozumie
potrzeby dziecka, dostosowuje swoje dziatania do jego roz-
woju i pomaga w pokonywaniu trudno$ci. Wychowanie to
skomplikowany i ztozony proces, ktory nie tylko wplywa
na rozwdj intelektualny ale jest dynamicznym procesem
interakeji, w ktdrym uczestniczg zaréwno wychowawcy, jak
i wychowankowie, a celem jest wspieranie petnego rozwoju
osobowosci jednostki w kontekscie spolecznym.

Podsumowanie -
perspektywa personalistyczna m——

Podsumowujac warto raz jeszcze podkreslié, iz na rozwdj
osobowy wplywa wiele czynnikéw, a nie tylko pewien
rodzaj dobrostanu jaki zapewniajg opiekunowie i srodowi-
sko, w ktérym wzrasta dziecko. Zgodnie z teoriami wielu
wybitnych psychologéw i pedagogdw, rozwdj czlowieka jest
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wynikiem ztozonych interakcji miedzy réznymi doswiadcze-
niami zyciowymi, w tym trudnymi sytuacjami, kryzysami,
wyzwaniami, a takze procesami uczenia si¢, radzenia sobie
z emocjami i adaptacji. Osobowo$¢ ksztaltuje sie zaréwno
przez pozytywne, jak i negatywne do$wiadczenia, a zdolnos¢
do przystosowania si¢ do tych wyzwan ma kluczowe znacze-
nie dla zdrowego rozwoju. Fundamenty do budowania doj-
rzaloéci osobowej nie sa tworzone przez coraz doskonalsze
zaspokajanie potrzeb rozwojowych dziecka - co jest oczywi-
$cie bardzo wazne, ale przez wspieranie dziecka w rozwoju
intelektualnym, tak aby $wiatopoglady tudzace go rajem na
ziemi nie byly przez niego traktowane jako jedyne mozliwe
do realizacji w zyciu dorostym.
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ROZDZIAL PIATY

Jak przehiega i jak wspieraé
rozwdj spoteczny dzieci w wieku
szkolnym?

Urszula Antoficzuk-Grab, Paulina Marchlewska,
Anna Szudra-Barszcz

Abstrakt

Artykul podejmuje problematyke rozwoju spolecznego dzieci
w wieku szkolnym oraz sposobow jego wspierania. Autorki przed-
stawiajg teoretyczne podstawy rozwoju kompetencji spotecznych,
podkreslajac ich kluczowa role w integralnym rozwoju osoby.
Szczegblng uwage poswiecono dwoém okresom rozwojowym:
przejsciu z edukacji przedszkolnej do wczesnoszkolnej (6-9 lat)
oraz wczesnej fazie dojrzewania (10-12 lat). W tekscie omowiono
predykatory rozwoju kompetencji spotecznych, wskazujac na
fundamentalng role rodziny jako pierwszego $rodowiska ksztat-
towania relacji miedzyosobowych. Nastepnie przedstawiono
konkretne strategie i ¢wiczenia wspierajace rozwdj kluczowych
umiejetnoséci spotecznych, takich jak: skuteczna komunikacja,
stosowanie si¢ do polecen, czekanie na swoja kolej czy wlaczanie
sie do zabawy grupowej. W przypadku starszych dzieci skupiono
sie na technikach radzenia sobie z lekiem i zloscig oraz strategiach
angazowania sie w dziatania prospoleczne. Autorki podkreslaja, ze
proponowane ¢wiczenia powinny by¢ traktowane jako inspiracja
do samodzielnego poszukiwania rozwigzan dostosowanych do
indywidualnych potrzeb dziecka. Zwracajg rowniez uwage na
konieczno$¢ wlasciwego rozumienia relacji miedzyosobowych
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i ich miejsca w rozwoju cztowieka, przestrzegajac przed defor-
macjami w postaci indywidualizmu i kolektywizmu.

Stowa kluczowe: kompetencje spoteczne, rozwdj spoteczny, edu-
kacja wczesnoszkolna, wezesna adolescencja, relacje miedzyoso-
bowe, strategie wychowawcze, umiejetnosci spoleczne, wsparcie
rozwoju

W prow ad Ze i e /m——————————

Relacje spoteczne sg nieodzowng czescig zycia osoby. Wiasci-
wie juz od momentu urodzenia cztowiek wchodzi w interak-
cje z innymi i stopniowo uczy sie funkcjonowania w grupie.
Normatywny przebieg tych proceséw jest warunkiem nie
tylko prawidtowego funkcjonowania w spoleczenstwie,
ale przede wszystkim rozwoju cztowieka jako osoby, ktora
zawsze ,,istnieje w liczbie mnogiej” (Spaemann 2001, 4; Szu-
dra 2007, 5-17).

Rozwazajac integralny rozwoj cztowieka trzeba pamieta¢,
iz nie tylko zapewnienie wszelkich potrzeb, dbato$¢ o rozwdj
fizyczny, umystowy, poznawczy, duchowy, zdrowie, edukacje,
przyczynia si¢ do stworzenia przestrzeni, aby dziecko rozwi-
jalo sie z wykorzystaniem potencjalu, ktéry posiada. Do calej
listy dzieciecych zdolnosci potrzeba réwniez umiejetnosci
odnalezienia si¢ i zycia we wspélnocie 0séb.

Rozwdj kompetencji spolecznych pozwala na przekra-
czanie granic wlasnego ja, a tym samym sprzyja wychodze-
niu ponad egocentryzm, subiektywizm, wlasne poglady;, itd.
Wspiera réwniez budowanie tozsamosci osoby. Myslenie
o sobie jako okreslonym i odrebnym ja budzi si¢ i realizuje
tylko wobec okreslonego ty. Aby do$wiadczy¢ siebie, trzeba
uprzednio odkry¢ drugg osobe (Szudra 2009, 215). Dlatego
tez komunikowanie sie, wchodzenie w relacje, rozwijanie
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umiejetnosci potrzebnych do funkcjonowania w rodzinie,
szkole, miejscu pracy i w spotecznosci lokalnej jest niezbedna
przestrzenig integralnego rozwoju cztowieka.

Zaprezentowane porady majg pomagaé w budzeniu i roz-
wijaniu naturalnego potencjalu dziecka, a w konsekwencji
w samodzielnym odkrywaniu i realizowaniu wtasnej podmio-
towosci. Nalezy jednak pamietad, ze ani relacje z innymi ani
sprzyjajace ich nabywaniu kompetencje spoteczne nie moga
by¢ traktowane jako gtéwny czynnik rozwoju osoby, lecz jako
jeden z jego komponentéw. Nie s3 i nie powinny by¢ rozu-
miane jako remedium na samotno$¢, poczucie pustki, wypet-
nienie czasu wolnego, itd. Réwnie wazne, a nawet podstawowe
jest bowiem przygotowanie mtodego cztowieka do wtasci-
wego rozumienia relacji oraz ich miejsca w rozwoju osoby.

Proponowane ¢wiczenia dotycza w sposob szczegolny
trudno$ci, ktére spotyka dziecko w wyjatkowo dynamicz-
nych momentach swojego zycia, tj. konca edukacji przed-
szkolnej i wejscia w edukacje wczesnoszkolna (klasy I-IIT),
oraz drugiego etapu edukacyjnego, ktéry ma swoj poczatek
w klasie IV i wiaze si¢ z poczatkowg fazg wieku dojrzewa-
nia, przejawiajaca si¢ w réznorakich zmianach fizycznych
i psychicznych.

1. Pojecie kompetencji spotecznych m—————

Wyraz ,kompetencja” pochodzi od lacifiskiego stowa ,,com-
petentia” i oznacza odpowiedzialno$¢, zgodnos¢ oraz upraw-
nienie do dziatania. W literaturze mozna odnalez¢ rozne
okre$lenia dotyczacego tego terminu. Kompetencja to zakres
wiedzy, umiejetnosci i odpowiedzialnosci; zakres pelnomoc-
nictw i uprawnien do dziatania. Kompetencja to umiejetnos¢,
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ktora ujawnia si¢ w chwili wykonywania danego zadania lub
w predyspozycji do jego wykonania (Gozlinska 1997). Ter-
min ten moze by¢ uzywany w odniesieniu do dwoch kwestii.
Pierwsza dotyczy kwalifikacji, a druga uprawnien (Strykow-
ski 2005). Méwi sie, ze kompetencja to umiejetnos¢ wyzszego
rzedu, ktérg osiaga sie poprzez doskonalenie posiadanych
juz umieje¢tnosci i nabywanie nowych.

Kompetencje spoleczne obejmujg zachowania majace
na celu przygotowanie czlowieka do aktywnego uczestni-
czenia w zyciu spotecznym i zawodowym oraz radzenia
sobie w sytuacji rozwigzywania konfliktéw. Odnoszg si¢
do empatii, nawigzywania relacji, wyrazania i rozumienia
réznych punktéw widzenia, negocjowania pofaczonego ze
zdolno$cig tworzenia klimatu zaufania oraz radzenia sobie
w sytuacjach stresowych. Priorytetowe jest tu jednak prze-
strzeganie norm, regul i zasad fundamentalnych dla danej
spotecznosci. Podkresla si¢ ponadto, ze kompetencje te sg
$cidle zwigzane z umiejetno$cia wspotpracy, asertywnoscia,
jak tez prawoécia charakteru (Zurawska 2010).

2. Predykatory rozwoju kompetencji
spotecznych |

Czlowiek od urodzenia buduje relacje z drugim czlowiekiem.
Na poczatku jest to matka lub inny opiekun, ktéry odpowied-
nio dbajac o dziecko budzi w nim relacyjno$¢. Niemowleta
uczg sie odpowiadac na zachowania drugiej osoby i uczest-
niczy¢ w naprzemiennej komunikacji. Od momentu, gdy
dziecko potrafi spojrze¢ opiekunowi w oczy i odwzajemni¢
jego usmiech mozemy moéwi¢ o zaczatku komunikacji, kie-
rowania uwagi, empatii, ale réwniez prawidlowego rozwoju



JAK PRZEBIEGA | JAK WSPIERAC ROZWO) SPOLECZNY DZIECI 121

psychicznego i poznawczego dziecka (Niedzwiedzka 2021,
71-72).

Niemowleta, patrzac na twarz opiekuna, uczg sie dostrze-
gaé réznice w stanach emocjonalnych i reagowa¢ na nie.
Potrafig odmiennie reagowa¢ na rado$¢, zaskoczenie, smutek,
z108¢ i strach, ktore opiekun demonstruje w zabawie z dziec-
kiem. Umiejetnosci te stale sie doskonalg, a roczne dziecko
rozréznia juz podstawowe mimiczne ekspresje emocji.
Trzeba tu jednak wspomnie¢ o koniecznosci odpowiedniego
zaangazowania opiekuna, reagowania na stany emocjonalne
dziecka, skupiania uwagi na nim, dostrajania si¢ do jego
potrzeb, a takze probach nawigzywania i podtrzymywania
komunikacji (Niedzwiedzka 2021, 90).

W kolejnych latach dziecko uczy si¢ réznych zachowan
spolecznych od swoich opiekunéw, wnikliwie obserwujac
ich zachowanie, odtwarzajac sytuacje, stowa, intonacje, gesty,
mimike, a nawet sposob poruszania sie i mowe ciata. Juz w dru-
gim roku zycia dzieci staja si¢ $wiadome istnienia regul zacho-
wania i oczekiwan z nimi zwigzanych (Zmudzka 2018, 45).

Nauka zasad postgpowania odbywa sie poczatkowo
podczas codziennych czynnosci, w domu rodzinnym. To
w nim dziecko uczy si¢ nasladowac¢ inne osoby: opiekunéw,
rodzenstwo i odtwarzaé rozne sytuacje, a przede wszystkim
by¢ uczestnikiem relacji migdzyosobowych.

Niebagatelny wplyw na rozwoj kompetencji spotecznych
ma rodzenstwo. Dzigki naturalnej stymulacji dzieci uczg sie
od siebie réznych umiejetnosci, ktore mozemy obserwowac
w zabawie spontanicznej. Zachecajac si¢ wzajemnie do dzia-
tania, uczg si¢ rozwigzywaé problemy. Dzieci czgsto odtwa-
rzaja réwniez role spoleczne: bawig si¢ w dom, gotowanie,
szkole, przedszkole, spacery, wyscigi samochodowe, szpital,
sklep itd. kto$ odgrywa role opiekuna, a kto$ dziecka, kto$
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jest nauczycielem, a kto$ uczniem, kto$ pacjentem, a kto$
lekarzem.

Dziecko uczestniczy w zyciu codziennym rodziny. Te naj-
mniejszg wspdlnote osobowa charakteryzuje okreslona
rutyna, zwyczaje, rytm dnia, jak tez sposdb nawigzywa-
nia i podtrzymywania kontaktéw z innymi. Towarzyszac
rodzicom w zakupach, spacerach, odwiedzajac przychodnie,
biorac udzial w spotkaniach rodzinnych, mtody czlowiek
w naturalny sposob ¢wiczy kompetencje spoteczne. Nieza-
stapiong szkola relacji sa rdwniez place zabaw, gdzie podej-
muje pierwsze proby samodzielnego nawigzywania relacji
i rozwigzywania konfliktéw.

Jedna z mozliwosci uczenia si¢ i rozwijania kompetencji
spotecznych daje srodowisko przedszkolne, a p6zniej szkolne.
Dzieki przebywaniu w placéwce przedszkolnej dziecko ma
mozliwo$¢ poszerzenia kregu osob, z ktérymi moze nawigzaé
relacje, uczy sie wspoldziatania w grupie. Jest to rowniez
miejsce, w ktorym panujg okreslone zasady, niekiedy nieco
odmienne od tych panujacych w domu. Aby dziecko mogto
skutecznie funkcjonowaé w takiej grupie, jego zachowa-
nie musi nabra¢ charakteru spolecznego, czyli przebiega¢
zgodnie z przyjetymi normami spolecznymi. Dzieki temu
mloda osoba uczy si¢ réznych umiejetnosci oraz rozwija
swoje kompetencje w relacji z innymi dzie¢mi.

3. Dzieci w wieku 6—9 lat E———————————

Dziecko 6-letnie posiada juz doswiadczenia przebywania
w grupie réwiesniczej, zna zasady zycia spolecznego, ktore
w niej funkcjonuja. W przedszkolu spedza czgsto wigcej czasu
niz w domu. Przedszkole dostarcza wielu réznorodnych
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doswiadczen: dzieci odwiedzajg rozne miejsca (parki, muzea,
teatrzyki, warsztaty), organizowane sg zabawy karnawatowe,
bale przebierancéw, urodziny, pikniki. Przedszkolaki uczest-
niczg w spektaklach dla rodzicéw, dziadkéw, uczg sie ukta-
déw choreograficznych i rol podczas wystapien publicznych.
Wyjezdzaja réwniez na swoje pierwsze dluzsze wycieczki,
np. na zielone przedszkola. Spedzajac czas z réwie$nikami,
uczg sie m.in. kompromisu, dyskusji czy wchodzenia w nowe
role spoteczne.

Dodatkowo okres przedszkola obfituje zazwyczaj
w intensywne relacje spoleczne: dzieci nawiazujg pierwsze
przyjaznie, przezywaja pierwsze rozczarowania, ucza sie
rozwigzywac problemy i konflikty. Poznajg zasady funk-
cjonowania w grupie przedszkolnej dotyczace zachowan
grzeczno$ciowych, zachowan przy stole, zabawy i dzielenia
sie zabawkami, wspdlpracy i wspéldziatania w grupie, stu-
chania dorostych i siebie nawzajem oraz wzajemnej pomocy.
Ponadto dzieci w przedszkolu korzystaja z réznych form edu-
kacji podczas zaje¢ dodatkowych z tanca, rytmiki, rysunku,
gier zespolowych, co tez stuzy kontaktom interpersonalnym
i przestrzegania zasad fair play.

Konczac edukacje w przedszkolu dziecko powinno by¢
wyposazone w szereg umiejetnosci potrzebnych do wej-
$cia w kolejny etap edukacyjny: edukacji wczesnoszkolne;.
Przejscie z przedszkola do szkoly to ogromne przezycie
zaréwno dla dzieci, jak i dla rodzicéw. To wejscie w nowa
przestrzen, ktora rzadzi si¢ innymi prawami niz przedszkole.
Temu momentowi czesto towarzyszy stres, podekscytowanie,
rado$¢, niepewnos¢. To czas stania sie uczniem i wcielenia
sie w nowa role i nabycia nowych kompetencji spolecznych.

Dla wielu dzieci przejscie z edukacji przedszkolnej do
wczesnoszkolnej wymaga dostosowania si¢ do nowych

123



124

URSZULA ANTONCZUK-GRAB, PAULINA MARCHLEWSKA, ANNA SZUDRA-BARSZCZ

warunkow, nowego miejsca, trybu pracy, poznania nowych

0s6b i nawiazania relacji z opiekunem (wychowawcg klasy).
To etap integracji dzieci w grupie i poznania nowego nauczy-
ciela-wychowawcy. Jednoczesnie jest to sprawdzian umiejet-
nosci samoobstugowych oraz samodzielnego dbania o swoje

rzeczy i przybory szkolne.

Bardzo czesto wychowawca razem z uczniami ustala
zasady panujace w klasie. Dotycza one zachowania, konse-
kwencji w przypadku zachowan niepozadanych, wzajemnej
pomocy ucznidéw, oczekiwan. Od opiekuna tez zalezy jak
dzieci beda si¢ czuly w klasie, jak bedzie przebiega¢ inte-
gracja i w jaki sposob dzieci beda nawigzywaly przyjaznie.
Bardzo czesto dzieje sie tak, ze nauczyciel staje si¢ dla dzieci
autorytetem i postrzegaja go jak osobe najwazniejsza w zyciu.

Nabycie kompetencji spolecznych przez ucznia edukacji
wczesnoszkolnej jest kluczowe, aby otrzymac akceptacje spo-
teczng. Wymaga to od niego $wiadomosci i kontrolowania
wlasnych emocji, jak tez rozumienia emocji innych. Dziecko
w grupie rowiesniczej musi si¢ liczy¢ z innymi, rozumieé
ich intencje, panowac nad soba, ale tez wyraznie i w spo-
sOb akceptowalny sygnalizowa¢ wlasne stany emocjonalne
(Skrzetuska 2015).

Dzieci najskuteczniej uczg si¢ spontanicznie, poprzez
zabawe. Nabywaja wéwczas bogatych doswiadczen, niezbed-
nych w réznorodnych sytuacjach zyciowych. Nie kazde jed-
nak dziecko ma do nich dostep w ten najprostszy, najbardziej
naturalny i przyjemny sposéb. Pracg pedagogiczna w zakresie
wspierania kompetencji spotecznych powinny by¢ objete
w szczegolnosci te dzieci, ktdre nie przejawiajg intencji komu-
nikacji, majg trudno$ci w nawigzaniu relacji lub podejmuja
je, ale sposob nienormatywny, tj. niezrozumialy, a nawet
nieakceptowalny dla innych.
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3.1. Cwiczenie umiejetnosci: komunikacja
i przedstawienie sie

Jedna z podstawowych umiejetnos$ci spolecznych jest sku-
teczne komunikowanie si¢. Kiedy dziecko poznaje nowa
osobe, ma mozliwos$¢ uczenia si¢ nawigzywania i podtrzy-
mywania relacji. Trenujac sposdb przedstawiania si¢ oraz
inicjacji rozmowy, w sposob naturalny staje si¢ nie tylko
podmiotem, ale réwniez sprawcg relacji miedzyosobowych.
W ten sposob stopniowo, juz na etapie edukacji wezesnoszkol-
nej nabywa umiejetnos¢ aktywnego stuchania, wypowiada
sie w sposdb kulturalny oraz dostosowywania komunikatow
do sytuacji i potrzeb innych oséb (Skrzetuska, 2015, 221).

Jednakze z powodu cech osobowoséciowych lub trudnosci
rozwojowych nie kazde dziecko zawsze chetnie podejmuje
rozmowe. Ponizsze ¢wiczenie moze by¢ instrukejg do pod-
jecia skutecznej komunikacji i przedstawienia sie.

Skuteczna komunikacja:

1. Spdjrz na drugq osobe.

2. Podejdz do tej osoby, pozostaih w odlegtosci na
wyciggniecie ramienia od niej.

3. Skin do niej rekg lub udémiechnij sie do niej.

4. Powiedz, jaksie nazywasz.,,Czes$¢, mamnaimie...”.

5. Poczekaji postuchaj, jak druga osoba sie przed-
stawia, lub zapytdj jg, jak ma na imie.

6. Powiedz,Mito cie poznac”.

7. Poczekaj na odpowiedz drugiej osoby.

8. Zadaj drugiej osobie pytanie. Na przyktad ,,\W co
lubisz sie bawic?”.

9. Zaczekaj na odpowiedz drugiej osoby i wystu-
chaj jej.
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Zareaguj, proszac druga osobe o opowiedzenie czego$
wiecej na dany temat. Na przyklad ,,Czy pitka nozna jest
twoim ulubionym sportem?” (Reddy 2014, 104-105).

Powyzsza sytuacja pokazuje sposdb przedstawiania sie,
ktéry moze pomdc dziecku w sytuacji, gdy chce ono kogo$
poznaé (przejawia intencje komunikacji), ale brakuje mu
odwagi, aby podej$¢ i zainicjowa¢ kontakt. Wbrew pozorom
jest to trudna umiejetno$¢é. Dziecko, uczac si¢ jej w bez-
piecznej przestrzeni (w domu, gabinecie pedagoga), czuje sie
pewniej w sytuacji spolecznej i chetniej podejmuje wyzwania.

3.2. Stosowanie sie do polecen

Stosowanie si¢ do polecen stownych jest umiejetnoscia ocze-
kiwang w sytuacji przedszkolnej i szkolnej. Zdarza sig, ze
uczniowie z réznych powoddw majg ktopot, aby zastosowaé
sie do polecenia. Wielu nauczycieli lub opiekunéw popelnia
btad polegajacy na tym, ze wydaje dziecku kilka lub kil-
kanascie polecen na raz. W takiej sytuacji moze ono nie
pamietaé co dokladnie lub w jakiej kolejnosci musi wyko-
na¢, np. na ktorej stronie otworzy¢ podrecznik. Ponadto,
tego typu sytuacje, szczegdlnie w przypadku dzieci trud-
nosciami rozwojowymi moga uniemozliwi¢ rodzicowi lub
nauczycielowi wlasciwe monitorowanie wykonania wszyst-
kich polecen. Te z nich, ktore nie sg wyraznie egzekwowane,
mogg by¢ pomijane dzieci. Wlasciwe formutowanie polecen
jest podstawowym warunkiem ich wykonania (Kolakowski,
Pisula, 2011).

Pomocnym narzedziem w zakresie wzmacniania skutecz-
nego wydawania polecen, moze by¢ nastepujace ¢wiczenie.
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Skuteczne wydawanie polecei )

1. Podejdz do dziecka

2. Zdobqdz jego uwage (dotknij jego ramienia,
nawiqgz kontakt wzrokowy, zawotaj go po imieniu).

3. Sformutujjednoznaczne dwu-, trzywyrazowe
polecenie.

4. Popros dziecko, aby powtdrzyto polecenie.

5. Powtdrz polecenie raz, a nastepnie popros, aby
dziecko je powtoérzyto.

6. Dopilnuj wykonania polecenia.

(Kotakowski, Wolainczyk, Skotnicka,

Pisula, 2005)

Wydawanie polecen jednemu dziecku rézni sie od wyda-
wania polecen calej grupie. W drugim przypadku pomocna
moze by¢ nastepujaca strategia:

Skuteczne wydawanie polecen grupie
1. Wyddaje polecenie catej klasie
2. Staram sie, by grupa pracowata
3. Patrze, ktére dzieci nie pracujq
4. Wydaje im polecenie wg 6 etapéw
5. Patrze, kto przerywa prace.
(Kotakowski, Pisula 2011, 91)

Zdarza sig, ze wokol dziecka jest duzo elementéw roz-
praszajacych jego uwage: przedmiotdw, osdb czy dystrak-
torow sensorycznych (hatas, ostre swiatlo). Okolicznosci te
utrudniaja wykonywanie polecen. Nalezy zatem zastanowié¢
sie nad iloécig docierajacych do dziecka bodZcow i zastoso-
wac strategie ich ograniczania. Zabieg ten powinien pomdc
w skupieniu i podtrzymywaniu uwagi (Radziwillowicz 2004).
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Dziecko chetniej wykona polecenie, gdy otrzyma wzmoc-
nienie pozytywne. Moze ono mie¢ charakter pochwaty. Jest
to technika, dzieki ktorej mozemy wzmacnia¢ pozadane
zachowania. Pochwala motywuje dziecko do wykonywania
obowigzkdw, jednoczeénie utrwala zachowania, ktdre poja-
wiajg sie sporadycznie. Dzieki niej dzieci buduja pozytywna
samoocene. Pochwata informuje, co jest dobrym, akcepto-
walnym i pozadanym przez dorostych zachowaniem. Tech-
nika ta moze znaczgco wplyna¢ na stosowanie sie do polecen
przez dziecko (Kotakowski, Pisula 2011, 89).

Kolejna propozycja dotyczaca rozumienia i respektowa-
nia polecen jest odwrocenie miejsc. Warto, aby nauczyciel/
rodzic/wychowawca przejal niekiedy role dziecka/ucznia.
Pomocne w tym moze by¢ proste ¢wiczenie wspierajace pod-
miotowos¢ i responsywnos¢ mlodego czlowieka.

Cwiczenie dla wychowawcy

. .. . )
Poczuj sie jak dziecko:

1. Spdjrz na osobe, ktéra prosi cie o zastosowanie
sie do jej polecen.

2. Przestan robi¢ to, co aktualnie robisz i postuchaj,
co méwi ta osoba.

3. Powtdrz polecenia gtosno lub méwigc cicho
do siebie.

4. Zréb to, o co sie ciebie prosi.
(Reddy 2014, 131-132)
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3.3. Czekanie na swoja kolej

Umiejetnoscig, z ktdrg dzieci majg klopot w przedszkolu pod-
czas wspolnych zabaw jest czekanie na swojg kolej. Zdarza sie,
ze uczniowie chcg posigs¢ lub zrealizowac cos, co inne osoby
juz majg. Pragna by¢ zauwazone, lub tez chcg uczestniczy¢

w jakims przedsiewzieciu natychmiast. Zdarza sie, ze dziecko

przerywa nauczycielowi, ktéry méwi albo odpowiada w trak-
cie zadawanego pytania.

Uczenie czekania na swojg kolej jest niefatwym zadaniem,
poniewaz dziecko bardzo chce uczestniczy¢ w czyms, co
z jego punktu widzenia jest atrakcyjne i przynosi korzys¢.
Dlatego odroczenie w czasie nie zawsze jest akceptowane.
Zdarza sig, ze takie ,,niecierpliwe dzieci” sg nielubiane w gru-
pie przedszkolnej, a ich zachowanie nie jest akceptowane
przez kolegdéw i kolezanki.

Dziecko sze$cioletnie czasami moze jeszcze dazy¢ do pod-
porzadkowania sobie innych, mimo ze zauwaza juz zasady
i normy kierujace zyciem spotecznym. Z reguty tez uwzgled-
nia prawa innych do wypowiadania sie, rozumie, ze kazdy
w grupie jest tak samo wazny i potrafi pracowaé w zespole
(Smykowski 2005).

Problemy z czekaniem na swojg kolej moga by¢ skut-
kiem innych, niekiedy mniej zauwazalnych probleméw, np.
trudnoéci w obszarze kontroli uwagi, przestrzegania regut
czy impulsywno$ci. Nauczyciel moze wspomaoc uczenie si¢
umiejetno$ci czekania na swojg kolej, poprzez stosowanie
pomocnych strategii czy gier planszowych, ktérych zasady
narzucajg okreslone zachowania. Pomocng w tym zakresie
moze by¢ przedstawiona ponizej strategia.
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Z a - q - )
Jak uczy¢ sie czekania na swojq kolej?

1. Rozejrzyj sie dookota, zeby sprawdzié, kiedy
nadejdzie Twoja kolej

2. Pomysl o tym, co chcesz powiedziec lub zrobié

3. Poczekaj, aby upewnié sie, ze mozesz zaczqé
mowi¢, lub robi¢ to, co robita przed tobg
poprzednia osoba,

4. Zakoncz swojg wypowiedz, a nastepnie prze-
kaz gtos nastepnej osaobie lub tez zakoicz to,
co robisz, aby pozwoli¢ na uczestnictwo kolejnej
osobie.

(Reddy 2014, 135-136)

3.4. Wtaczanie sie do zabawy grupowej

Zabawa grupowa jest bardzo dobrg przestrzenia do ¢wicze-
nia réznych umiejetnosci spolecznych i interakcji z innymi
osobami. Uczy bowiem odpowiednich zachowan, wzmacnia
pewnos¢ siebie opartg na akceptacji innych os6b z grupy.
Waznym celem zabawy grupowej jest mozliwo$¢ nawigzania
pozytywnych relacji. Daje ona liczne okazje do budowania
zaufania, pozwala uwolni¢ wiele pozytywnych emocji oraz
wspiera radzenie sobie z trudnymi.

Dzieci sze$cioletnie uzywajg wielu strategii zwigzanych
z dofgczeniem si¢ do grupy. Jednakze z ré6znych powodow
moga mie¢ opdr przed wlgczeniem si¢ do zabawy grupowej,
potegowanej dodatkowo poleceniem dorostych: Idz si¢ pobaw
do dzieci.

Doséwiadczaja rowniez takich sytuacji, w ktoérych maja
duzg ochote na dolaczenie do zabawy, lecz ich niesmiato$¢
i trudno$¢ w nawigzywaniu kontaktéw interpersonalnych nie
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pozwala im na to. Bardzo czesto dziecko wchodzi wéwczas
w role obserwatora. W takiej sytuacji ujawniajg si¢ zwykle
trudnosci na poziomie komunikacyjnym: dziecko nic nie
moéwi, albo méwi niewiele, nie podejmuje prob przywitania
sie, propozycji zabawy lub jej modyfikacji, w ten sposéb, by
i ono mogto dofaczy¢. Cechuje je postawa nadmiernej ostroz-
nosci lub niepewnosci siebie, wynikajaca ze ztozono$ci weze-
$niejszych doswiadczen, styléw wychowania, nadmiernych
oczekiwan rodzicdw itd. (Januszewska 2000, 484). Pomocg
w przezwyciezaniu trudnosci zwigzanych z dolaczeniem do
grupy moze okaza¢ si¢ ponizsza strategia.

Jak wiqgczy¢ sie do grupy?

1. Stan w poblizu grupy i przyjrzyj sie aktywnosci
jej uczestnikéw

2. Skomentuj pozytywnie to, co robi grupa,
np. ,,Niezty strzat!”, ,Ale to fajne!”

3. Zaangazuj sie w dziatanie podobne do gry,
w ktérq bawi sie grupa

4. Popros o wiqgczenie Cie do zabawy grupowej
np.: ,,Czy moge pobawi¢ sie z wami?”
(Reddy 2014, 109)

Niekiedy dobrg strategia moze si¢ okaza¢ bajka opowie-
dziana przez rodzicéw, dotykajaca problemu, z jakim mierzy
sie dziecko. Bohater bajki moze bowiem do$wiadcza¢ podob-
nej trudnosci. Sposoby rozwigzywania problemdéw wyima-
ginowanych postaci moga znaczaco pomoéc dziecku przy
rozwigzywaniu wiasnych. Historia przedstawiona w bajce
moze by¢ punktem wyjscia do rozmowy na nurtujacy temat.
Jednoczesnie bajka pozwala oswoic sie z emocjami, nazwac je
ipodja¢ préby ich ,,przepracowania’. Pozwala przezy¢ emocje
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w bezpiecznym miejscu, nierzadko w ramionach mamy
i taty. Bajka wspiera i uwalnia z poczucia winy. Okazuje sie,
ze podobne emocje przezywajg inni, a ich doswiadczanie jest
cze$cig nas samych. Gdy bajka konczy sie szczesliwie, daje
dziecku, utozsamiajacemu si¢ z gtéwnym bohaterem przy-
jemne uczucie sukcesu (Molicka, 1999).

Bajki terapeutyczne sg bardzo popularng formg wspie-
rania rozwoju dzieci na kazdym etapie edukacji. Niekiedy
nazywa si¢ je bajkami - pomagajkami, gdyz sa napisane
w sposob przyjazny i atrakcyjny dla dzieci, a zarazem poma-
gajacy zrozumied otaczajacy je $wiat, zmniejszy¢ obawy ileki,
wyjasniajg napotkane sytuacje przez dziecko.

Rodzic, ktdry konstruuje bajke powinien jednak pamie-
ta¢ o kilku kwestiach dotyczacych jej wlasciwej konstrukeji:

Jak napisaé bajke? )

1. Wyboér gtéwnego bohatera. Warto, by bohater
byt tym, z ktérym dziecko moze sie utozsamic.
Moze mieé cechy podobne, bawi¢ sie podobnymi
zabawkami, mieé¢ podobne zainteresowania.

2. Swiat opowiadany moze byé podobny do $wiata,
w ktérym zyje dziecko. Zbyt duza ilo$¢ ,,magii”
moze spowodowac to, ze dziecko tej bajki nie
odczyta tak, jak bysmy chcieli.

3. Radzenie sobie z problemem. Dobrym sposo-
bem na radzenie sobie z problemem moze by¢
np. otwarta rozmowa. Dlatego dobrze jest, gdy
w bajce pojawia sie kto$, komu bohater bajki
sie zwierza i wspodlnie rozwigzujqg problem.
Rozmowa o uczuciach i emocjach powoduje,

ze dziecko potrafi je nazwac i je zrozumied.
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4. Zakonczenie. Bajka powinna sie szczesliwie
koinczyé, a gtéwny bohater znalezé rozwiqzanie
trapigcego go problemu.

5. Nie zawsze dziecko bedzie potrzebowato
komentarza do bajki, ale bajka moze staé sie

S dobrym wstepem do rozmowy,.

Bajka o myszce Mimi i zabawie w przedszkolu

Byla sobie myszka Mimi, ktdra miala mame Milutke i tate
Mieczystawa, mieszkali w norce, na skraju pola i lasu. Ich dom
znajdowat sie obok domkdw innych myszek, ktore mieszkaty
nieopodal na le$nej polanie. Mimi miata 6 lat i zaczela chodzi¢
do le$nego, myszkowego przedszkola. Co ranek szfa z mama,
podziwiajac piekne kwiaty i motyle. Co ranek jednak troche
sie smucila, gdy si¢ z mamga rozstawata w myszkowej szatni.
Rodzice widzac smutek coreczki, podarowali jej zdjecie mamy
i taty z napisem: Kochamy Cieg, i od tamtej pory Mimi czula,
ze s3 przy niej zawsze, dlatego pewniej szta do przedszkolnej
norki.

W myszkowym przedszkolu byly juz inne myszki, ktore
Mimi poznala, niektdre z nich przybywaly z bardzo dale-
ka. Mimi lubila przedszkole, ale bawila si¢ sama, nie miala
odwagi podejs¢ do grupki matych myszek, ktore bawily sie
w katku przedszkolnej norki. No wlaénie, lekko, co i rusz
zerkala na grupke matych myszek, ktére wyciagnety wlasnie
myszkowe bobaski i szykowaly myszkowe $niadanie.

— Ach! Jakzebym i ja chciala pobawi¢ sie bobaskiem razem
z myszkami. Bytabym mamg jak tamta myszka. Bytlabym bar-
dzo dobrg mama! Ach i dalabym pi¢ i jes¢. Ach! Jaka $liczng
kolderke ma ten bobasek! Tylko co robi¢, co robi¢? Myszka
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myslafa i myslata. - Podejde blizej, moze mnie zaprosza do
zabawy? Ach! Jak sie boje zapytac.

Ale myszki zajete przewijaniem myszkowych bobaskow
nie zauwazyly Mimi, ktéra stala nieopodal i przygladata sie
ich zabawie.

- Ach! Nie zauwazyty mnie, podejde blizej — pomyslata.

Ale myszki nadal nie widzialty Mimi, bo serwowaly
mleczko w butelkach dla myszkowych bobaskow.

Mimi niby udawata bardzo zajeta, ale tak bardzo chciala, by
ja kto$ zauwazyt, a myszki nic, zajete zabawa zaczely szykowac
kapiel dla bobaskow. Mimi podeszta juz tak blisko, tak bardzo
blisko, niby bokiem, ale zerkajac w stron¢ myszek. Pomy-
$lata: - Naprawde sliczne sg te bobaski. Tak bardzo chciatabym
dolaczy¢ do zabawy. I jak pomyélata, to powiedziala na gtos:

- Jakie $liczne sg bobaski, czy mogtabym dotaczy¢ do
waszej zabawy?

Myszki na chwilke przerwaly ubieranie bobaskéw i jedna
z nich powiedziata:

- Alez oczywiscie, wybieramy si¢ z myszkami na spacer,
czy dolgczysz do nas? Mozesz by¢ mamg, mamy jeszcze inne
bobaski. Mimi byta zachwycona. Bawila si¢ w dom razem
z myszkami cate popotudnie. Gdy przyszta po nig mama do
myszkowego przedszkola, od progu norki juz wotata: - Mamol!
Mamo! Bawilam si¢ dzi$ z myszkami bobaskami i posztysmy
na spacerek i przewijatam bobaska i zobacz, jaka ma §liczna
kotderke!

Mama si¢ usmiechnela widzac wielka rados¢ w oczach
corki i powiedziata:

- Ciesze si¢ kochanie, ze bawila$ sie razem z myszkami
i spedzitas pickne popotudnie.
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Od tamtego dnia Mimi z odwagg pytala, czy moze sie
dolaczy¢ do zabawy innych myszek. Inne myszki do zabawy
chetnie ja zapraszaly.

Pytania do rozmowy o bajce:
1. Jaki problem miata Mimi?
2. Co byto najtrudniejsze w historii Mimi?
3. Jak myszka sobie poradzita? Co zrobita?
4. Co mogtoby sie dalej wydarzyé w historii myszki?

Bajka moze stanowi¢ punkt wyjscia dla rozmowy o trud-
nosci, ktéra nurtuje dziecko. Pomocne w tym beda odpowied-
nie pytania. Warto porozmawiac¢ z dzieckiem np. o sposobie
rozwigzania problemu przez gléwnego bohatera. Moze ono
wowczas dostrzec analogie do wlasnej sytuacji, co da asumpt
do samodzielnego rozwigzania trudnosci.

4. Dzieci w wieku 10—12 lat E————

Dziecko dziesiecioletnie ma juz za sobg kilka lat edukacji
wczesnoszkolnej. Wkracza réwniez w poczatkows faze doj-
rzewania. Jest to etap, w ktérym to juz nie rodzina, ale grupa
réwieénicza staje sie gléwnym centrum jego zycia. Kompe-
tencje spoteczne w dalszym ciggu sa rozwijane i ksztaltowane,
ale zmienia sie¢ i poszerza obszar ich realizacji.

Bycie w grupie réwie$niczej ma istotny wplyw nie tylko
na historie zycia mlodego czlowieka, ale réwniez na ksztal-
towanie jego hierarchii wartoéci i podejmowanie decyzji.
Réwiesnicy stanowig ponadto swego rodzaju ,,lustro”, w kto-
rym nastolatek moze sie przejrze¢. Grupa stanowi réwniez
naturalny wzorzec tozsamosci i jest podstawowym punktem
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odniesienia. Okres ten, czesto bardzo burzliwie doswiadczany
przez nastolatkow, stawia mloda osobe w obliczu nowych
zadan, ktére maja na celu przeprowadzanie jej z etapu bez-
piecznej zaleznosci od bezposredniego opiekuna, w etap
samodzielno$ci, podmiotowosci i stopniowego przejmowa-
nia odpowiedzialno$ci za siebie i innych (Filipiak, Lemanska-
-Lewandowska 2014, 10).

W okresie tym dochodzi zazwyczaj do zmian postrzega-
nia dotychczasowego systemu warto$ci. Zmienia si¢ réwniez
postawa wobec rodzicéw. Nastolatek odkrywa powoli swoja
niezalezno$¢, indywidualno$¢ i autonomie. Czgsto staje na
rozdrozu pomiedzy silnym oddzialywaniem réwiesnikow
i szukaniem odpowiedzi na pytanie Jaki jestem w oczach
innych? a ksztaltowaniem autonomicznego obrazu wlasnej
osoby i odpowiedzig na pytanie Jaki/kim naprawde jestem?
(Filipiak, Lemanska-Lewandowska 2014, 12).

Trudno$ci, ktére napotyka wowczas mlody cztowiek
dotykajg jednoczeénie kilku plaszczyzn: funkcjonowania
w grupie réwiesniczej, funkcjonowania w rodzinie, zmian
postrzegania wlasnej osoby. Nastolatek moze doswiadczaé
problemdw zwigzanych z testowaniem granic, odrzuceniem,
frustracja, lekiem, zlo$cig, a nawet wykluczeniem. Czesto
chcialby samodzielnie stawi¢ im czola, lecz nie zawsze
posiada niezbedne ku temu umiejetnosci.

4.1. Radzenie sobie z lekiem

Dzieci w okresie dojrzewania duzo cze¢$ciej doswiadczaja
leku zwigzanego z grupg rowiesniczg. Bardzo wazne jest
wsparcie udzielane przez osoby najblizsze. Powinno ono
z jednej strony realizowac¢ sie w rozsagdnym przyzwalaniu na



JAK PRZEBIEGA | JAK WSPIERAC ROZWO) SPOLECZNY DZIECI

samodzielno$¢, prowokowang sytuacjami, w ktérych nasto-
latek bedzie mdgt samodzielnie radzi¢ sobie z trudnosciami,
a z drugiej na udzielaniu pomocy, gdy naprawde bedzie jej
potrzebowa¢ (Janowski, 2002, 95).

Radzeniu sobie z lgkiem moze poméc prosta technika
relaksacji

Jak sie zrelaksowaé?

1. Zatrzymaj sie na chwile i sprawdz, jak czuje sie
twoje ciato (hapiete, roztrzesione, itp.).

2. Pomysl o tym, co mogtoby sprawié, abys poczut
sie lepiej.

3. Wez trzy wolne, gtebokie oddechy.

4. Porozmawiaj ze swoim rodzicem, przyjacielem.

5. Zrelaksuj sie, napinajqc i rozluZzniajgc poszcze-
godlne czesci swojego ciata.

6. Sprawdz, czy czujesz sie lepiej (czy odczuwasz

mniejszy lek?).

(Reddy 2014, 123)

Skuteczne radzenie sobie z lekiem moze prowadzi¢ do
podniesienia wiary w swoje mozliwosci. Prezentowane ¢wi-
czenie jest jednak $rodkiem doraznym (nie rozwigzuje pro-
blemu), cho¢ moze stanowi¢ poczatek drogi do zrozumienia
swojego miejsca w relacji/ach. Lek spoteczny moze miec
rézne zrédta. Niekiedy bywa uzasadniony. Wsparcie mlodego
czlowieka w tym zakresie powinno zatem obejmowac rézne
kwestie dotyczace relacji z rowie$nikami, m.in. poznanie spe-
cyfiki funkcjonowania grupy, celéw podejmowanych przez
nig dzialan oraz ich oceny, okreslenia wlasnych celéw oraz
mozliwosci ich realizacji w okreslonej grupie, itp. Wazne
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jest przy tym, aby wiedza ta nie przychodzila z zewnatrz,
tj. od rodzica czy wychowawcy, lecz od samego wycho-
wanka. Funkcja osoby doroslej powinna sie tu sprowadza¢ do
madrego towarzyszenia, naprowadzania na doswiadczenie
i samodzielne odkrywanie swego miejsca we wspolnocie 0sob.

4.2. Radzenie sobie ze ztoscia

Z10$¢ jest jedng z emocji, ktérej mozna doswiadczy¢ wia-
$ciwie wszedzie. Czesto skutkuje trudnymi zachowaniami.
Czesto rodzi si¢ w momencie konfrontacji z przeszkoda,
doznania krzywdy lub zachowan przekraczajacych normy.
Zdarza sig, ze z10$¢ przechodzi w agresje. Radzenie sobie
z wlasna lub cudza zto$cig to umiejetnos¢é na cale zycie, zatem
warto jak najwcze$niej uczy¢ dzieci mierzenia si¢ z nig w spo-
sob konstruktywny (Stewart 2002, 6).

Istotng kwestig dotyczaca radzenia sobie ze zloscia jest
przebudowanie interpretacji sytuacji, w ktorej dziecko sie
znajduje. Chodzi o to, by towarzyszace jej okolicznosci staly
sie mniej obcigzajace, mniej szkodliwe, bardziej akcepto-
walne. Warto uczy¢ dziecko zmiany myslenia o danej sytuacji,
wykorzystujac strategie poznawcze. Stuzg temu:

1. zmiana punktu odniesienia oceny sytuacji na taki,
ktoéry pozwala stwierdzi¢, iz nie jest najgorzej.
(,w sumie nie najgorzej mi wyszed! ten spraw-
dzian”),

2. podwazanie dotychczasowego toku myslenia przez
szukanie dowoddéw potwierdzajacych wlasne wnio-
ski (moze nie zadzwonila, bo nie mogta),
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3. podnoszenie poziomu tolerancji wobec nega-
tywnych emociji (,trudno, stalo si¢”) (Janowski
2002, 99).

Rozwdj umiejetnosci radzenia sobie ze zloécig uza-
lezniony jest od liczby mechanizméw, ktére ja utrwalaja.
Kazdorazowo nalezy je rozpoznac i pomaga¢ dziecku w ich
zrozumieniu. W radzeniu sobie ze zfo$cia mogg okaza¢ si¢
pomocne strategie behawioralne, takie jak odwracanie uwagi
i przenoszenie jej na inny bodziec lub inne dziatanie.

We wsparciu dziecka z radzeniem sobie ze zto$cig moga
pomoc réwniez ponizsze strategie.

Jak radzi¢ sobie ze ztoscig?
Sposdb pierwszy
1. Zatrzymgdj sie na chwile i pomysl, co cie tak ztosci.
2. Wez trzy wolne, gtebokie oddechy.
3. Sciénij poduszke.
4. Dadj sobie nagrode- zréb to, co lubisz, albo cos
relaksujgcego (np. stuchanie muzyki).

Jak radzi¢ sobie ze ztosciq?
Sposdb drugi
1. Zréb cos relaksujgcego, np. poczytaj ksigzke,
pokoloruj obrazek, pobaw sie ze swoim zwierza-
kiem, potrzymaj swoja maskotke.
2. Popros o rozmowe kogos, kto nie jest zajety.
3. Odejdz na chwile na bok i zréb sobie przerwe.
4. Pograj w cos sam, wybierz sie na spacer.
(Reddy 2014, 123-124)
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4.3. Radzenie sobie ze ztoscig innej osoby

Mlody cztowiek moze doswiadczaé réznych trudnosci zwia-
zanych z emocjami innych oséb. Warto przygotowac go na
tego typu sytuacje, stosujac ponizszg strategie.

Jak radzi¢ sobie ze ztosciq innej osoby? )

1. Zapytaj drugg osobe, czy chce powiedzieé, co jg
ztosci.

2. Pomysl o tym, co zrobi¢ (wybierz jedng z opcji).

3. Bgdz dobrym stuchaczem.

4. Zapytaj, czy mozesz pomac.

5. Wroc€ pozniej, jesli druga osoba potrzebuje tro-
che przestrzeni dla siebie.

6. Wybierz najlepsze dziatanie.
(Reddy 2014, 125)

Towarzyszac mtodemu czlowiekowi w radzeniu sobie
z trudnymi emocjami zwigzanymi z budowaniem rela-
cji, trzeba nie tylko wspiera¢ jego kompetencje spoteczne,
ale dba¢ o prawidlowy obraz wspdlnoty. Chodzi bowiem
o to, aby nastolatek, realizujac potrzebe relacji, rozumiat
ich sens i cel oraz umiejetnie oceniat czy jego wlasne plany,
cele 1 warto$ci majg szans¢ na realizacje w grupie réwie-
$niczej. Warto tu przypomnie¢ dwie opisane przez Karola
Wojtyle postawy: solidarnosci (dbania o dobro wspdlne)
oraz sprzeciwu (w przypadku braku zgodnosci co do dobra
wspdlnego lub jego zagrozenia). Obie s3 warunkiem takiego
uczestnictwa we wspolnocie, ktdre sprzyja rozwojowi osoby.
Podmiotowe i odpowiedzialne wchodzenie w relacje hamuje
zarazem rozwoj postaw niszczacych wspolnote, tj.: uniku
(»co mnie to obchodzi”, ,,czy to moja sprawa?”) i konformizmu
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(»wszyscy tak robig”, ,odpowiedzialnosé ponosi grupa, a nie
ja”) (Wojtyta 2000, 322-325).

4.4. Zaangazowanie w dziatania prospoteczne:
pomaganie innym.

Mtody czlowiek, uczestniczac w zyciu rodziny poprzez réz-
nego rodzaju obowiazki i dziatania, uczy si¢ nie tylko okre-
$lonych umiejetnosci, ale przede wszystkim funkcjonowania
we wspolnocie (dzigki mechanizmom: nasladownictwa, iden-
tyfikacji i modelowania). Obowigzki domowe wprowadzaja
w umiejetnosci potrzebne do zZycia w rodzinie i spoteczenstwie.
Sa rowniez Zrédtem satysfakeji i wzmacniajg poczucie spraw-
stwa u dzieci. Ponadto stanowig okazje do wzajemnego ofe-
rowania i przyjmowania pomocy (Barszcz-Skowronek, 2019).

Zaréwno zycie domowe, jak i szkolne niesie wiele okazji
sprzyjajacych budowaniu wrazliwosci, odczytywaniu uczud,
zauwazaniu potrzeb, komunikacji oraz empatii i bezintere-
sownosci. Mlody czlowiek rozwija je szczegdlnie w sytu-
acji niesienia pomocy innym (cztonkom rodziny, kolegom,
sasiadom, ...). Angazujac sie w dzialania prospoleczne
(np. wolontariat), potwierdza otwarto$¢ na drugg osobe i jej
potrzeby (Calek, 2021), a doskonalac wymienione kompe-
tencje, ma okazje doswiadczy¢ zwigzku wlasnego dziatania
z mozliwoscia dzielenia sie dobrem.
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ZakoN CZe N i ©

Kompetencje spoleczne sg integralnym sklfadnikiem rozwoju
osobowego. W miare lat dziecko poznaje nowe umiejetnosci,
uczestniczy w réznych relacjach i uczy si¢ funkcjonowania
spotecznego. Czas dziecinstwa sprzyja budowaniu funda-
mentu pod przyszle odpowiedzialne i podmiotowe uczest-
nictwo w zyciu spotecznym.

Poczatek rozwijania kompetencji spotecznych ma miejsce
w rodzinie. W kolejnych latach zmienia si¢ obszar nabywa-
nych tych umiejetnosci. Moga sie one rozwija¢ badz degra-
dowa¢ w oparciu o nowe do$wiadczenia, dlatego dziecko
potrzebuje madrego wsparcia w tym obszarze.

Przedszkole to czas m.in. poznawania innych osob, nawig-
zywania pierwszych przyjazni, zapoznawania si¢ z nowymi
zasadami, ktére moga by¢ nieco inne niz w domu rodzin-
nym. To nowa przestrzen rozwoju, w ktorej dziecko uczy sie
wspOlpracy i wspoéldziatania w grupie.

Dziecko 6-, 7- letnie, ktore konczy edukacje przedszkolng
powinno by¢ przygotowane do podjecia wyzwan, ktore
czekajg na nie w momencie rozpoczecia edukacji szkolnej.
Dojrzatos¢ szkolna obejmuje cale spektrum umiejetnosci
spolecznych potrzebnych do wspdtpracy i wspétdziatania
W grupie.

Grupa szkolna jest zréznicowana pod wzgledem indywi-
dualnosci dzieci, stylow wychowania przez rodzicow, tempera-
mentu, charakteréw, umiej¢tnosci radzenia sobie z emocjami,
trudnosciami, sposobéw rozwigzywania problemdw, etc.
Waine jest, aby kazde z dzieci miato tam swoje miejsce.

Nalezy jednak pamietaé, aby mloda osoba, rozwija-
jac kompetencje spoteczne, poznawata réwniez ich sens
oraz wlasciwie ujmowata swoje miejsce w nawigzywanych
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relacjach. Stosunkowo atwo bowiem w procesie ich naby-
wania osuna¢ sie w indywidualizm badz kolektywizm. Obie
postawy sg niebezpieczng (zaréwno dla osoby, jak i wspdl-
noty) deformacja relacyjnosci (patrz, rdz. Personalistyczne
wychowanie integralne...).

Przywolane ¢wiczenia, mimo Ze s3 propozycja konkret-
nych dziatan, powinny by¢ gtéwnie inspiracjg do samodziel-
nego poszukiwania i dostosowywania konkretnych technik
i strategii dzialania do potrzeb rozwojowych i sytuacji
okreslonego dziecka, uwzgledniajac jego niepowtarzalnosé
i wspierajac podmiotowo$¢ dziatania.
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ROZDZIAL SZOSTY

Rozwaéj moralny dzieci w wieku
szkolnym - jak przebiega i jak go
wspierac?

Dorota Kornas-Biela, Anna Lendzion

Abstrakt

Celem artykutu byta analiza kluczowych zagadnien odnoszacych
sie do rozwoju moralnego dzieci w wieku 6-12 lat. Dotyczyta
ona procesu rozwoju moralnego ze szczeg6élnym uwzglednie-
niem mlodszego i sredniego wieku szkolnego w $wietle teorii
Jeana Piageta i Lawrence'a Kohlberga. Nastepnie zostata przed-
stawiona kwestia ksztaltowania sumienia na gruncie personali-
zmu etycznego i metafizycznego z uwzglednieniem personalizmu
chrze$cijaniskiego. Dokonano poréwnania celéw wychowania
moralnego wyprowadzonych z koncepcji wychowania opar-
tych na zalozeniach filozofii neotomistycznej wedlug Jarostawa
Horowskiego z cechami normy moralnoéci w personalizmie
etycznym. Zagadnienie ksztaltowania charakteru dzieci w pdz-
nym dziecinstwie w wychowaniu rodzinnym i szkolnym zostato
uzupelnione postulatami, jak wspiera¢ rozwoj moralnie dobrego
postepowania i statego dziatania u dzieci na tym etapie rozwoju.
Ostatni problem podjety w artykule taczy sie z inteligencja
moralna, charakteryzowang przez Douga Lennicka, Freda Kiela
i Michele Borbe. Inteligencje moralng mozna traktowa¢ jako
kierunek rozwoju moralnego dzieci, nastolatkéw i dorostych. Jest



148

DOROTA KORNAS-BIELA, ANNA LENDZION

ona skoncentrowana na wartosciach i normach moralnych. Scisle
taczy sie z madroscig Zyciows, dojrzaltym sumieniem, ,,dobrym
charakterem” i prawym postepowaniem.

Stowa kluczowe: rozumowanie moralne, internalizacja norm
moralnych, charakter moralny, inteligencja moralna, moralnie
dobre postepowanie

W prow ad Ze i e /m——————————

W rozwoju moralnym niezwykle istotny jest stosunek dziecka
do zasad i norm. Ulega on w tym procesie znaczacym zmia-
nom. We wczesnym dziecinistwie (w okresie niemowlecym
i poniemowlecym) do trzeciego roku Zycia wystepuje sta-
dium anomii moralnej. Male dzieci nie znaja jeszcze norm
moralnych, dobre jest wedtug nich to, co przyjemne, a zte
to, co przykre. W wieku przedszkolnym i cze$ci mlodszego
wieku szkolnego (do dziewigtego roku zycia) rozwoj moralny
jest w stadium heteronomii czyli podlegania narzuconym
normom (Matczak, 2003). Dzieci traktujg je jako zewnetrzne
wymagania, a koniecznos¢ ich przestrzegania uznaja z uwagi
na wzmocnienia, czyli kary i nagrody. Mtodszy wiek szkolny
bywa nazywany ,wiekiem grupy réwiesniczej”. Dzieci w dru-
giej fazie wieku szkolnego (od dziesigtego do trzynastego
roku zycia) s3 w stadium socjonomii moralnej. Uznanie ze
strony rowiesnikow lub sankcje stosowane w grupie, takie
jak izolacja, wykluczenie badzZ akceptacja, staja si¢ najwaz-
niejszymi regulatorami postepowania dziecka na tym etapie
rozwoju. Wedlug Anny Matczak (2003) autonomi¢ moralng
moze osiggnac dopiero mlodziez okoto szesnastego roku
zycia. Oznacza ona uwewnetrznienie norm i wartoéci, kto-
rym te normy sa podporzadkowane. Postepowaniu zgodnie
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z normami zaczyna towarzyszy¢ wewnetrzne przekonanie
o ich stusznosci.

Cel rozwoju moralnego, ktérym jest osiagniecie auto-
nomii opartej na internacjonalizacji zasad, norm i wartosci
mozna réwniez okresli¢ jako ksztaltowanie sumienia powin-
noéci. Rdzni si¢ ono od sumienia przymusu tym, ze poczucie
zobowigzania (odpowiedzialno$ci) zastepuje postuszenstwo
wobec narzuconych wymagan i oczekiwan.

Charakter, rozumiany jako spoteczno-moralny aspekt
osobowosci okreslony przez cechy i postawy, ktérym przy-
stuguje ocena moralna ,,dobry - zty” takze odnosi si¢ do
integralnego rozwoju cztowieka w ciggu zycia. Wychowanie
moralne i religijne w dziecinstwie stuzy ksztaltowaniu cha-
rakteru, ktory w adolescencji i dorostosci podlega dalszemu
rozwojowi przez doskonalenie siebie, prace nad soba, auto-
formacje. Metody i $rodki ksztaltowania dobrego postepowa-
nia i moralnie dobrego dzialania sg sposobami i narzedziami
zdobywania przez dziecko wiedzy, umiejetnosci i sprawnosci
w realizacji istotnie warto$ciowych celéw oraz doswiadczania
podstawowych ludzkich wartosci.

Inteligencja moralna, ktérg zajmujg si¢ tacy badacze, jak:
Doug Lennick i Fred Kiel (2007) oraz Michele Borba (2002,
2003), rtéwniez wyznacza kierunek rozwoju moralnego dzieci,
nastolatkow i dorostych. Jest ona skoncentrowana na war-
tosciach i normach moralnych. Scile taczy sie z madroscia
zyciows, dojrzalym sumieniem, ,,dobrym charakterem” i pra-
wym postepowaniem. Inteligencja moralna jest bliska ducho-
wodci, poniewaz integruje inne rodzaje funkeji psychicznych
i struktur stanowigcych ich podloze. Pojecie inteligencji
moralnej obejmuje elementy rozwoju, ktore przypisujemy
dojrzalosci moralnej jako waznemu wymiarowi dojrzatosci
psychiczne;j.
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1. Charakterystyka rozwoju moralnego
W poéznym dziecinstwie m——

Rozwdj rozumowania moralnego w okresie péznego dziecin-
stwa znajduje si¢ najpierw w stadium realizmu moralnego (od
piatego do sidédmego roku Zycia), a nastepnie osigga stadium
relatywizmu moralnego (od 6smego do jedenastego roku
zycia). Realizm moralny oznacza, ze reguly spoteczne sg trak-
towane jako rzeczywiscie istniejgce, narzucone z zewnatrz
(usankcjonowane karami i nagrodami — moralno$¢ hetero-
nomiczna), ale tak jak prawa fizyczne nie podlegaja dyskusji
ani zmianom (Stefaniska-Klar, 2000). Nalezy je zawsze i bez-
wzglednie respektowa¢. Chodzi tu o przestrzeganie litery,
a nie ducha reguly. Konsekwencja kategorycznego nastawie-
nia do regut spoteczno-moralnych jest wiara w immanentna
sprawiedliwo$¢. Laczy si¢ ona z przekonaniem, ze ztamanie
lub naruszenie reguly nawet, jesli nikt o tym nie wie, powo-
duje kare. Ponadto dzieci postuguja si¢ kryterium odpowie-
dzialnosci obiektywnej. Uzalezniaja moralng ocene sytuacji
od jej fizycznych i obiektywnych skutkow, bez uwzglednienia
intencji sprawcy, czy wazno$ci normy.

W stadium relatywizmu moralnego nastepuje traktowa-
nie regul spotecznych jako umoéw stworzonych przez ludzi
dla okreslonych celéw spolecznych, takich jak: prawo, bezpie-
czenstwo, spoleczne korzysci. Reguly moga zmienia¢ swoje
znaczenie w okreslonych warunkach, np. jesli przestang juz
by¢ uzyteczne — reguly gry. Stopniowo dzieci dopuszczaja
réwniez wyjatkowe nierespektowanie normy. Jednak nie
oznacza to liberalizmu moralnego, a jedynie odkrycie, ze
normy mogg powstawaé w grupie lub by¢ formutowane, czy
przyswajane przez konkretne osoby.
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Okolo dziesigtego, jedenastego roku zycia niektdre
dzieci zaczynajg przejawia¢ moralnos¢ autonomiczna, czyli
niezalezng od naciskéw zewnetrznych — kar i nagrod (Ste-
fanska-Klar, 2000), chociaz wedlug Anny Matczak (2003)
wigkszo$¢ nastolatkéw osiaga autonomie moralng w wieku
szesnastu lat. Uwzgledniaja ducha reguly, jej sens, a nie litere.
Ten rodzaj moralno$ci opiera si¢ na uwewnetrznionych
(zinterioryzowanych) normach, uznawanych za osobiste
standardy postepowania ze wzgledu na ich prawdziwos¢
i stusznos¢. Nie przymus, obawa przed karg, czy oczekiwanie
nagrody, ale to, ze postepowanie uwaza si¢ za dobre, jest racja
uzasadniajgcg jego realizacje. Satysfakcjonujgce jest samo
postepowanie zgodne z norma. Dlatego etap ten nazywa si¢
réwniez okresem moralnego pryncypializmu (Stefanska-
-Klar, 2000). W ocenach moralnych dzieci zaczynajg bra¢
pod uwage czynniki psychiczne, takie jak zamiar sprawcy,
jego intencje, motywy, a takze realne mozliwosci zachowania
zgodnego z normg.

W modelu rozumowania moralnego Lawrence Kohl-
berga (teoria Kohlberga okresla w rozwoju moralnym trzy
poziomy, z ktérych kazdy obejmuje dwa stadia) dzieci przed
dziewiatym rokiem zycia przejawiajg moralnos¢ przedkon-
wencjonalng, ktdrg charakteryzuje przyjmowanie przez
podmiot egocentrycznej perspektywy (za Stefanska-Klar,
2000). Za sluszne uwaza sie zachowanie, ktére odpowiada
wlasnym potrzebom (przyjemnos¢) i interesom jednostki
(korzys¢), a jednoczes$nie zapewnia wzajemne zyski w rela-
cjach z innymi. Pod koniec mlodszego wieku szkolnego dzieci
zaczynaja osiggac stadium trzecie na poziomie moralnosci
konwencjonalnej. W stadium tym dziecko potrafi przyjacé
punkt widzenia cztonka grupy spotecznej, z ktéra pozostaje
ono w bezposrednich interakcjach. Stuszne jest czynienie
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tego, czego oczekuje si¢ od 0sob pelnigcych w danej grupie
okreslone role (obowigzek).

Niektore dzieci pod koniec poéznego dziecinstwa osia-
gaja w rozumowaniu moralnym stadium czwarte, w kto-
rym dominuje perspektywa ,,prawa i porzadku spolecznego”.
W stadium tym moralno$¢ jest rozpatrywana z punktu
widzenia interesu spotecznego, a jej podstawe stanowi $ci-
sle przestrzeganie praw i wywiazywanie si¢ z obowigzkow.
Zasady sa takie same dla wszystkich, a potrzeby jednostki
s3 drugorzedne wobec utrzymania porzadku spotecznego
(za Stefanska-Klar, 2000).

Tezy dwoch teoretykow rozwoju moralnego — Lawrence
Kohlberga i Jeana Piageta odnoszg si¢ do rozwoju intelek-
tualnych mozliwosci w zakresie wnioskowania i oceniania
moralnego, a nie do rzeczywistych przejawéw rozwoju
moralnego dzieci. Fakt, ze dziecko potrafi zrozumie¢ pro-
blem moralny i zna normy spoteczne, nie daje gwarancji
wlasciwego zachowania w realnej sytuacji. W rzeczywisto$ci
dzieci czesto zachowujg si¢ niezgodnie z tym poziomem,
jaki sg w stanie osiaggna¢ w rozumowaniu moralnym (zacho-
wuja si¢ ponizej tego poziomu) lub ujawniaja rézne poziomy
funkcjonowania w zaleznosci od znaczenia sytuacji. Rozwdj
moralny dzieci moze by¢ stymulowany i ukierunkowywany
przez polaczenie treningu umystowego z praktycznym na
podstawie przygotowanego programu wychowawczego oraz
troski rodzicoéw o wychowanie moralne dzieci.
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2. Ksztattowanie sumienia u dzieci
w wieku od szesciu do dwunastu lat

Sumienie jest doswiadczalng podstawg powinnosci moral-
nej. Osad - ocena czynu i sprawcy — podmiotu, ktdry jest
jego autorem, stanowi akt sumienia. Zasada synderezy
(,czyn dobro a unikaj zta!”) umozliwia dokonywanie oceny
i wyboru czynu. Sad sumienia glosi danej osobie powinnos¢.
Jest ona ugruntowana w rozumnym i wolnym podmiocie
(Szostek, 1987).

Sumienie jako wewnetrzna norma moralnosci jest osta-
tecznym kryterium oceny warto$ci moralnej czynu. Odwo-
luje si¢ jednak do obiektywnej normy moralno$ci. Zatem
czerpie tre$¢ spoza siebie. Czlowiek odkrywa obiektywna
norme¢ moralnosci, dokladniej poznajac $wiat, w ktorym
zyje. Zgodnie z personalizmem etycznym norma moralnosci
(zrédlem i kryterium oceny warto$ci moralnej czynu) jest
godno$¢ nieutracalna osoby. Norma moralnosci jest racjo-
nalna, autonomiczna, bezinteresowna i kategoryczna.

Racjonalno$¢ oznacza mozliwo$¢ poznania rozumem
prawdy o dobru oraz szukanie racji uzasadniajacych ocene
dzialania w aspekcie dobra i zta. Autonomicznos¢ odnosi sie
do osobistej odpowiedzialnosci czlowieka za swoje czyny, bez
odwolywania si¢ do postuszenstwa wobec autorytetu jako
jedynego zrédta nakazu. Wymaganie autonomicznosci suge-
ruje, ze konkretna osoba uznaje dang norme postepowania za
powinno$¢ ze wzgledu na jej prawdziwos¢. Prawo do pytania
»dlaczego tak nalezy postepowac?”, wynika z autonomicz-
nosci. Czlowiek jest osobg rozumnag i wolna, dlatego pyta
»czemu ten nakaz stuzy?”. Jest to pierwszy etap procesu, ktory
koniczy sie tym, ze dana norma staje sie dla osoby ,,przez
nig uznang powinnoscig” Autonomiczno$¢ i racjonalno$é

153



154

DOROTA KORNAS-BIELA, ANNA LENDZION

normy personalistycznej odrézniajg powinno$¢ moralng od
przymusu wynikajacego z nakazu autorytetu.

Bezinteresownos¢ wigze sie z tym, Ze nie osobista korzys¢
podmiotu dzialania wyznacza warto$¢ moralng czynu, ale
afirmacja godnosci osobowej drugiego, ktorego skutki czynu
dotycza lub dotyczyly. Kategoryczno$¢ oznacza bezwzgled-
no$¢ i bezwarunkowo$¢ powinnosci moralnej. Powinno$¢
nakazuje czlowiekowi cos, co staje ponad jego wyborem.
Dos$wiadcza on wtedy, ze ,,powinien chciec¢”. Jest to doswiad-
czenie apelu, wezwania do uznania i potwierdzenia w swoim
postepowaniu rozpoznanej wartodci. Bezinteresownos$¢
i kategoryczno$¢ odrézniaja powinnos$¢ moralng od koniecz-
nosci z tytutu $rodka do osiggniecia szczescia (wlasnej przy-
jemnosci, osobistego spelnienia, osiggniecia indywidualnej
doskonatosci) (Szostek, 1987).

Swiadectwo sumienia ujmuje do§wiadczenie powinnosci
moralnej (Szostek, 1986). Sad sumienia pokazuje powin-
nos$¢ moralng dzialania jako niezalezng od warunku, ktérym
jest pragnienie osiggniecia wlasnego szczescia (doskona-
to$ci) przez dzialajacy podmiot. Sad sumienia ukazuje, ze
powinno$¢ moralna dzialania o tyle tylko wigze podmiot
dzialania, o ile sam jest tego sagdu autorem. Ani nakaz posia-
dajacego wladze, ani iluzja posiadania catkowitej autonomii
wobec ograniczen biologicznych, psychicznych i spotecznych
nie wyznaczajg ocen i wyboréw podmiotu. Doswiadcze-
nie powinno$ci moralnej jest zakorzenione w otwartosci
i koncentracji na innej osobie — adresacie dzialania. Jest ono
takze ugruntowane w uznaniu istnienia obiektywnej prawdy
odkrywanej przez podmiot w swojej subiektywnosci rozu-
mianej jako wewnetrzny §wiat doswiadczen osoby. Poczucie
powinnoéci moralnej faczy sie rowniez z akceptacja granic
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wolno$ci wyboru (samostanowieniem), ktérymi sg prawda
i prawo naturalne.

Rezultatem diagnozy sumienia jest okreslenie rodzaju
powinnosci dziatania ze wzgledu na godno$¢ czltowieka -
osoby. Sumienie stanowi do$wiadczalny punkt wyjscia oraz
dos$wiadczalng podstawe formutowania naczelnej zasady
etycznej: ,wszystkiemu, co warto$ciowe, nalezna jest od
osoby afirmacja’, a w szczegodlnosci ,,osobie od osoby nalezna
jest afirmacja’, czyli potwierdzenie jej godnosci, warto$ci
samej w sobie (Styczen, 1981).

Z punktu widzenia wychowania ukierunkowanego na
pokazywanie godnosci osoby, istotne jest inspirowanie mto-
dziezy, ktéra jest zdolna do autonomii moralnej, aby byla
otwarta na do$wiadczanie powinnoséci moralnej w sumie-
niu, réznej od zewnetrznego przymusu, presji kar i nagréd
pochodzacych z otoczenia. Wydaje sie szczegolnie wazne
pokazywanie mlodziezy zagrozenia manipulacja w presji
mody i propagowanych mitéw (iluzji, ztudzen). Przezywanie
satysfakcji, wstydu, winy i grzechu w sposdb adekwatny do
skutkéw wilasnego dzialania i postepowania stanowi takze
znaczacy kierunek wychowania moralnego dzieci i mlo-
dziezy. W przypadku dzieci w wieku od siedmiu do dwu-
nastu lat wazne jest wprowadzanie ich w $wiat specyficznie
ludzkich wartosci, z godnoscia czlowieka, jako najwyzszym
dobrem na czele. W wychowaniu dzieci przygotowaniem do
doswiadczania racjonalnej, autonomicznej, bezinteresow-
nej i kategorycznej powinnosci moralnej jest podkreslanie
godnosci czltowieka jako osoby, argumentowanie stuszno-
$ci zasad postepowania norma personalistyczng. Maieutyka
osoby jest pokazywaniem jej godnosci, budzeniem osoby
w wychowanku, a takze przygotowaniem do samodzielnego

155



156

DOROTA KORNAS-BIELA, ANNA LENDZION

oceniania, wybierania i realizowania istotnie warto$ciowych
celéw w swoim dziataniu i postepowaniu.

Sumienie bywa ,,$wiadkiem rozdarcia” w podmiocie dzia-
tania. Staje si¢ ono do$wiadczalnym punktem wyjscia do
refleksji nad dramatycznym rozdarciem w podmiocie dzia-
tania, ktory niejednokrotnie wiedzac i uznajac to, co powi-
nien czyni¢ z wlasnego wyboru, postepuje inaczej (Styczen,
1981). Stan negowania aktem wolnosci tego, co czlowiek
afirmuje aktem poznania, jest ztem moralnym, wynikajacym
ze stabosci ludzkiej natury. Konstatacja tego faktu nasuwa
pytanie, w jaki sposob przezwyciezy¢ to pekniecie w czlo-
wieku? Pytanie o do$wiadczenie rozdarcia migdzy poznana
prawda o dobru, a wybieranym i czynionym zlem, wyznacza
problematyke moralnego wyzwolenia cztowieka, jako konse-
kwencji rozpoznania przez niego istoty i zrodel moralnego
zla. Trafna diagnoza moralnego upadku cztowieka oraz
wskazanie jego rzeczywistego zrédta jest warunkiem
nieodzownym dla sformutowania podstawowej zasady
moralnego wyzwolenia cztowieka (Styczen, 1981, s. 33).

Doswiadczalng oczywisto$¢ moralnego upadku cztowieka
opisuje zdanie Owidiusza video meliora proboque deteriora
sequor (widze i pochwalam rzecz lepsza, ide jednak za gorsza)
(za: Kukotowicz, 1996). Objawienie chrzescijanskie (Biblia,
Nowy Testament) méwi o interwencji Boga w los upadlego
moralnie cztowieka, aby da¢ mu szans¢ moralnego wyzwole-
nia bez naruszenia jego wolnosci. Szanse te Bog daje czlowie-
kowi, wzywajac go do wewnetrznej przemiany mocg mitosci.
Zakorzenienie godnosci osobowej cztowieka w godnosci
osobowego Absolutu, ujawnia ostateczny wymiar normy
moralnosci oraz ostateczne podstawy bytowe powinnosci
moralnej dzialania. Ukazywanie metafizycznej perspektywy
powinnosci moralnej w etyce, dokonuje si¢ dzigki refleksji
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nad wlasnym sumieniem, jako do$wiadczalnym zrédtem
ujecia powinno$ci moralnej. Odrédznianie etyki sumienia od
etyki metafizycznej nie jest tym samym, co ich przeciwsta-
wianie — stosunek odrebnosci moze by¢ jednoczesnie relacjg
komplementarno$ci (dopelniania sie).

Dojrzalos¢ sumienia jest jedng z istotnych cech podmio-
towej normy moralnosci, wolnej od subiektywizmu. ,,Doj-
rzalo$¢” pochodzi od okreslenia ,,dojrzec’, czyli zobaczy¢ (np.
dostrzec prawde o czltowieku, prawde o dobru) i dorosngé
(np. osiggnaé poziom postepowania w zgodzie z sumieniem).
Nie wystarczy powiedzie¢ czlowiekowi: ,postepuj wedlug
wlasnego sumienia” Nalezy koniecznie, natychmiast i w kaz-
dym wypadku doda¢: ,zadaj sobie pytanie, czy twoje sumie-
nie méwi prawde czy falsz i staraj si¢ dgzy¢ niestrudzenie do
poznania prawdy” (Jan Pawet I1, 1983). Takie sprecyzowanie
jest konieczne, gdyz inaczej grozi czlowiekowi, ze w swoim
sumieniu zamiast $wietego miejsca, gdzie Bég ujawnia mu
prawdziwe dobro, odkryje site niszczaca jego czlowieczen-
stwo — méwil Jan Pawet I1, podkreslajac racjonalnosé i bezin-
teresowno$¢ sadow sumienia, nie tylko ich autonomicznos$¢.

Ksztaltowanie wlasnego sumienia, stawanie si¢ coraz
bardziej cztowiekiem sumienia jest zatem zakorzenione
w wiernos$ci podstawowym warto$ciom, ktoérych dotyczy
Dekalog, wbrew relatywizmowi, utylitaryzmowi i hedoni-
zmowi. Zdrowe, wrazliwe, prawdziwe i prawe sumienie jest
nieznieksztalconym, podstawowym zapisem zasad moral-
noséci we wnetrzu cztowieka. Jan Pawet II napisal: ,,Skarb
sumienia, depozyt dobra i za, czlowiek przenosi poprzez gra-
nice $§mierci, aby w obliczu Tego, ktory jest sama Swietoscia,
odnalazl ostateczna i definitywng prawde o calym swoim
zyciu: ,a potem sad”. W sumieniu, w wewnetrznej praw-
dzie naszych czynéw, obecny jest wymiar zycia wiecznego.
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Réwnoczesnie to samo sumienie poprzez warto$ci moralne
wyciska najwyrazistsza piecze¢ na zyciu pokolen, na historii
i na kulturze ludzkich $rodowisk, spotecznos$ci, narodéw
i calej ludzko$ci” (Jan Pawel II, 1985, s. 276).

Dojrzate sumienie powinnosci jest waznym kryterium
dookreslajagcym jednoczacy filozofie zycia, obok wartosci
i celow oraz wewnetrznej religijnosci (Allport, 1988). Ksztal-
tuje si¢ dzigki internalizacji, czyli uwewnetrznieniu norm
i zasad spofeczno-moralnych ze wzgledu na ich prawdziwos¢.
Internalizacja jest czyms$ innym, niz tworzenie pozytywnych
konotacji uczuciowych z warto$ciami i postawami moral-
nymi, aby byly preferowane na zasadzie ,podoba mi si¢’,
»lubi¢”. Internalizacja jest istotnie r6zna od introjekcji, czyli
tworzenia wewnetrznej reprezentacji zasad i norm spoteczno-
moralnych w §wiadomosci dziecka, ze wzgledu na presje kar
inagrdd, ktdre sa zrédlem poczucia winy lub dumy. Dojrzate
sumienie nie jest sumieniem przymusu utozsamionym z cze-
$cig superego. Powinno$¢ rézni sie od przymusu wewnetrz-
nego tym, Ze jest poczuciem zobowiazania do realizacji zasad
i norm moralnych, ktdére uznato si¢ za prawdziwe i stuszne.

Poréwnujac analize ksztalttowania sumienia w §wietle per-
sonalizmu etycznego z ujeciem celéw wychowania moralnego
na gruncie filozofii i pedagogiki neotomistycznej w interpre-
tacji Jarostawa Horowskiego (2015), mozna dostrzec kilka
podobienstw. Przedstawicielami personalizmu etycznego
sa Karol Wojtyla, Tadeusz Styczen, Andrzej Szostek, Woj-
ciech Chudy. Personalizm metafizyczny (filozofie neotomi-
styczng) reprezentuja za$§ Mieczystaw Krapiec, Mieczystaw
Gogacz, Jacek Woroniecki, Jacques Maritain. Realistyczne
poznawanie rzeczywistosci (§wiata, czlowieka i siebie) jako
cel wychowania moralnego jest zgodne z podkreslaniem
racjonalnosci i prawdziwosci sumienia oraz personalistyczng
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normg moralnosci wskazujacg na godnos¢ czlowieka w oce-
nie warto$ci moralnej ludzkiego dzialania i postepowania.
Budowanie relacji z Bogiem w aspekcie celéw wychowa-
nia moralnego $cisle taczy sie z bezinteresownoscig normy
moralnoéci, a wigc réwniez sumienia bedacego jej wewnetrz-
nym reprezentantem. Odkrycie tego, ze Bog jest najwyzszym
dobrem i ostatecznym celem ludzkiego zycia porzqdkuje
pod wzgledem moralnym dgzenie do wszystkich innych
débr (Horowski, 2015, s. 338).

Wolnos¢ jako cel wychowania moralnego jest wskazy-
wana w filozofii i pedagogice neotomistycznej migdzy innymi
jako ksztattowana przez zdobywanie cnét kardynalnych: roz-
tropnosci, sprawiedliwoéci, umiarkowania i mestwa. Roz-
tropno$¢ polega na umiejetnosci wtasciwego doboru dziatan
do realizacji podstawowego celu czlowieka oraz sprawnego
pokierowania dziataniem. Sprawiedliwo$¢ rozumiana jest
jako zdolno$¢ do podazania za dobrem, ktére wskazat rozum.
Umiarkowanie sprowadza si¢ do dystansu wobec débr zmy-
stowych i zdolnosci do rezygnacji z nich, aby osiagnac wyzsze
dobro. Mestwo jest wytrwaloscig w dazeniu do trudnych
dobr. ,,Cnoty nie krepuja czlowieka, ale daja mu petne pano-
wanie nad sobg - sprawiajg, Ze nie rezygnuje on z dziatan pod
wplywem leku, opinii otoczenia, czy pozadania jakiej$ rzeczy
materialnej. Cztery cnoty kardynalne opisujg cztowieka wol-
nego” (Horowski, 2015, s. 347). Wolnos$¢ wyboru i wolnos¢
wewnetrzna wyrazajaca si¢ w kierowaniu swoimi emocjami
i popedami odnosi si¢ do autonomiczno$ci sumienia, goto-
wosci wyboru i realizacji dobra, ktére zostato rozpoznane,
jako prawdziwe.
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3. Wspieranie rozwoju charakteru dzieci
w mtodszym wieku szkolnym m—

Integralne wychowanie $cisle faczy si¢ z ksztalttowaniem cha-
rakteru. Edukacja obejmuje nauczanie i wychowanie. Moze
okresla¢ uczenie sie przez doswiadczenia emocjonalne (prze-
zywanie), badz przez dziatanie. Potocznie rozumiana jest
jako ksztalcenie, nauczanie instytucjonalne. Ksztaltowanie
wlasnego charakteru to inaczej samowychowanie i praca
nad sobg. Dotyczy ono bezposrednio sfery uczuciowo-
-dazeniowej, wolitywno-dziataniowej i spoleczno-moralne;.

Wspieranie rozwoju uczucé i dazen dzieci w wieku od
siedmiu do dwunastu lat moze polega¢ na:

1. Przygotowaniu do rozwoju uczu¢ wyzszych
i potrzeb wyzszych;

2. Wspomaganiu rozwoju uczué poznawczych (cie-
kawosci, zdziwienia), spotecznych (patriotycznych,
solidarnosci, wspolczucia), estetycznych (zachwytu,
poczucia pigkna), moralnych (poczucia powinnosci,
sprawiedliwosci) i religijnych (ufnoéci, spelnienia
pragnien, doznawania opieki);

3. Zachecaniu do kierowania reakcjami emocjonal-
nymi wowczas, gdy dziecko odczuwa, np. gniew,
strach, wstret.

Dzialanie wolitywne bedace przejawem charakteru
polega na urzeczywistnianiu dazen, ktore sa $wiadome, kie-
rowane przez podmiot i celowe. Rézni si¢ od reagowania
sterowanego przez popedowe i emocjonalne dynamizmy
zachowania. Stalo$¢ dzialania jest mniej istotnym kryte-
rium poznawania i oceny charakteru czlowieka niz dobre
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postepowanie. Wazniejsze jest ukierunkowanie dziatania na
cele budujace, istotnie wartosciowe, moralnie dobre. Stalos¢
dziatania moze dotyczy¢ réwniez aktywnosci destruktywnej,
jak w przypadku zachowan antyspotecznych, agresywnych,
dominatywnych lub wylacznie egoistycznych, korzystnych
dla jednostki, a niepozadanych przez innych. Stale, dobre
dziafanie nie jest okazjonalnie przejawianym dobrym poste-
powaniem, lecz trwalym zaangazowaniem, uczestnictwem
w konstruktywnej aktywnosci, ktdra jest specyficznie ludzka
(faczy si¢ z dziedzinami kultury humanistycznej: nauka,
sztuka, religia, moralnoscia) (Lendzion, 2016).

Pomoc w rozwoju sfery wolitywno-dzialaniowej odnosi
sie do:

» Tworzenia warunkéw i okolicznosci sprzyjajqcych\
zastanawianiu si¢ nad swoim postepowaniem
przez dziecko;

» Inspirowania go do podejmowania prostych posta-
nowien;

» Pokazywania mu konsekwencji zachowan (uni-
kanie przez dziecko wyjasnien typu ,samo si¢”).
Wskazywanie, ze skutki dzialania sg rezultatem
okreslonych zachowan, nie zaistnialy bez udziatu
podmiotu, ktory sie do tego przyczynit, chyba

\_ Ze sytuacja rzeczywiScie miata charakter losowy.

Cechy charakteru sg efektem wychowania spotecznego,
moralnego, emocjonalnego w rodzinie i instytucjach wycho-
wujacych w przypadku dzieci oraz pracy nad wlasnym cha-
rakterem, gdy chodzi o mlodziez (Lendzion, 2012). Obejmuja
takie cechy, ktore mozna oceni¢ jako dobre w znaczeniu moral-
nym (np. odwaga, wytrwalos¢, opanowanie, cierpliwos¢ itd.).
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Kierowanie rozwojem spolecznym i moralnym dzieci
w poéznym dziecinstwie obejmuje:

» Budzenie wrazliwosci na przestrzeganie zasad
wspolzycia w grupie;

» Wspieranie rozwoju zdolnosci rozumienia uczué
i potrzeb drugiego, wychodzenie poza egoizm, ego-
centryzm i przesadny indywidualizm;

» Rozwijanie zachowan prospotecznych, wspoétpracy,
uczynnosci, pomocy potrzebujacym;

» Stosowanie sprawiedliwych nagréd (opisowego
uznania);

»> Postugiwanie si¢ karami ku poprawie (opisowa
krytyka), uwrazliwienie na wynagrodzenie spowo-
dowanych szkéd, wyrzadzonych krzywd, zado$¢-
uczynienie za nie;

» Budzenie wrazliwo$ci na doswiadczane i obser-
wowane dobro i zto (wykorzystywanie, tablicy
podziekowan i przeproszen’, odkrywanie i przezy-
wanie szlachetnych warto$ci podczas lektury basni

i nowel).

Charakter $cisle taczy sie z warto$ciami, sg one przed-
miotem postaw tworzacych go. Wéréd réznych kategorii
wartos$ci szczegdlnie wazne z punktu widzenia charakteru s3
warto$ci duchowe (typu ,,by¢”, symboliczne), warto$ci auto-
transcendentne (moralne i religijne), wartosci obiektywne
(odkrywane, a nie w dowolny sposéb tworzone, konstru-
owane). Wartosci duchowe s3 celem aktywnosci wolityw-
nej. Charakteryzuje je ogdlnos¢, wyzszo$¢ wobec tego, co
konkretne, jednostkowe i materialne. Wartoéci naturalne
odnoszg sie do biopsychicznej natury cztowieka (np. wartosci
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poznawcze, estetyczne, spoleczne), jego uzdolnien i mozliwo-
$ci. Skoro moralnos¢ i religijno$¢ przekraczaja poziom zycia
biopsychicznego oraz oddziatywan spoteczno-kulturowych,
mozna je uzna¢ za transcendentne w stosunku do wartosci
naturalnych.

Pobudzanie rozwoju religijnego dzieci w okresie szkol-
nym moze polegaé na:

» Swietowaniu i uczestnictwie w liturgii przez cala
rodzine;

» Zache¢caniu do modlitwy rodzinnej wyrazanej wia-
snymi sfowami;

» Ukazywaniu Boga, jako Milujacego Ojca.

Sa dwie drogi ksztaltowania charakteru, pozytywna
i negatywna. Pozytywna droga polega na rozwijaniu i naby-
waniu sprawnosci na kanwie naturalnych predyspozycji, np.
dziecko lubi ryzyko, tatwo przyjdzie mu zdobycie odwagi.
Korzystanie z posiadanych zalet i mocnych stron osobowosci
przyczynia si¢ do uksztalttowania pozadanych cech i postaw
tworzacych charakter. Negatywna droga ksztaltowania cha-
rakteru dotyczy walki, zmagania si¢ ze stabosciami i wadami,
np. opanowywanie impulsywnosci, wypracowywanie cierpli-
wosci mimo duzej pobudliwoséci temperamentalne;.

Wychowanie spoleczno-moralne ukierunkowane na
ksztaltowanie dobrego i silnego charakteru u dzieci obej-
muje zardwno systematyczng prace, jak rowniez dostarczanie
budujacych doswiadczen. Wytrwatla praca ksztaltuje obo-
wigzkowo$¢ i moze odnosic¢ si¢ do gry na instrumencie, nauki
tanca, nauki jezyka obcego, wypelniania prostych obowiaz-
kéw domowych. Sytuacje i wydarzenia, ktére dostarczajg
budujacych doswiadczen, to np. odwiedziny u chorego kolegi
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lub kogos$ z rodziny; obejrzenie wzruszajacego filmu badz
przedstawienia teatralnego; uczestnictwo w uroczystosci
patriotycznej albo religijnej.

Sposoby oddzialywania wychowawczego w aspekcie cha-
rakterologicznym obejmujg: podawanie wzordw, trening
sprawnosci i nawykow, organizowanie sytuacji wychowaw-
czych oraz nadawanie znaczen denotacyjnych i konotacyj-
nych pojeciom i symbolom. Nasladownictwo, identyfikacja,
modelowanie dotyczg pozytywnych wzorcow zachowan
i dojrzatych wzoréw osobowych. Trening polega na ¢wi-
czeniu przez powtarzanie i wzmacnianie. Moze dotyczy¢
okazywania szacunku starszym, uporzagdkowania codzienne;j
aktywnosci bez rygoryzmu, opanowywania kompetencji
komunikacyjnych. Organizowanie sytuacji wychowawczych
daje okazje do pelnienia rol, np. kolezanki, cérki, wnuczki,
wchodzenia w interakcje z rowiesnikami i dorostymi, naby-
wania konstruktywnych doswiadczen, realizowania zadan
i pokonywania napotkanych probleméw. Nadawanie zna-
czen denotacyjnych i konotacyjnych jest szczegdlnie wazne
w wychowaniu patriotycznym, religijnym i moralnym. Moze
m.in. polega¢ na poznawaniu znaczenia podstawowych sym-
boli takich, jak np. godlo, flaga, hymn, ryngraf, krzyz, chleb, stot.

4. Inteligencja moralna jako kierunek
rozwoju moralnego 0soby

W psychologii przez caly XX wiek wielka wage przypisywano
inteligencji, ktorej poziom badano poprzez testy, a wyni-
kiem badan byl liczbowy iloraz inteligencji. Jedna liczba
(IQ) wyrokowala o przydzieleniu osoby do grupy o normal-
nej, ponadprzecietnej lub ponizej przecietnej inteligencji.
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Ze wzgledu na nizsze od przecietnej w populacji dla danego
wieku wyniki uzyskane w te$cie dana osoba mogta otrzymac
diagnoze o uposledzeniu lekkim, umiarkowanym, znacz-
nym lub glebokim. Na wielko$¢ tej liczby skiadaly sie wyniki
podtestéw mierzacych rézne sprawnosci werbalne i czyn-
nosciowe, odnoszace si¢ do wiedzy i umiejetnosci akade-
mickich, czyli zwigzanych z jezykiem i matematyka. Ocena
inteligencji czlowieka bazowala na ocenie jego racjonalnego
i technicznego myslenia, sprawnosci analizy i syntezy, porow-
nywania, klasyfikowania, uogélniania (Kornas-Biela, 2015).

Pewng zmiang bylo rozwiniecie teorii i badan nad
tzw. inteligencja emocjonalng, czyli samoswiadomoscia,
samooceng i samokontrolg dotyczacg emocji. Pojecie inteli-
gencji emocjonalnej wprowadzit do psychologii Peter Salovey
iJohn Mayer (1999). Szczego6lny udzial w badaniach nad inte-
ligencja emocjonalng ma Daniel Goleman (2007). W wycho-
waniu dzieci i mlodziezy, jak i w procesie samowychowania
w zyciu doroslym, koniecznym jest ksztaltowanie w sobie
tej inteligencji, tzn. $wiadomosci wlasnych emocji i emocji
innych ludzi, umiejetnos$ci ich rozpoznawania, nazywania,
radzenia sobie z nimi i panowania nad nimi.

Podobnie waznym wkladem w rozumienie ludzkiej inte-
ligencji byla teoria tzw. inteligencji wielorakich Howarda
Gardnera (2002), ktérego zdaniem ocenianie inteligen-
cji na podstawie testow i osiggnie¢ szkolnych w oparciu
o tzw. ,,powazne przedmioty” jest krzywdzace dla dziecka,
bo nie uwzglednia jego zdolnosci i zainteresowan, mocnych
stron i réznych kompetencji, ktére nie maja odzwiercie-
dlenia w stopniach szkolnych. Doswiadczenie Zycia uczy,
ze sama inteligencja ogdlna i zasob specyficznych uzdolnien
oraz kompetencji nie wystarcza do zapewnienia sukcesu
zyciowego, osobistej satysfakcji i poczucia szczesliwego
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zycia. Spojrzenie na inteligencje nie jako monolityczng zdol-
nos¢, ale na zespol réznych funkeji pozwolito wyodrebni¢
inteligencje moralng (Kornas-Biela, Biela, Sobek, 2015).
Ma ona zwigzek z inteligencja intrapsychiczna, interper-
sonalng oraz duchowa, ktdre zostaly opisane w teorii inte-
ligencji wielorakich Howarda Gardnera (2002). W teorii
tej uwzgledniono réwniez inne inteligencje, jak: jezykowa,
matematyczno-logiczna, muzyczna, kinestetyczna (ruchowa),
przestrzenna, naturalistyczna (przyrodnicza, ekologiczna).

Od wielu juz lat prowadzone s intensywne badania nad
inteligencja moralna, dotychczas niedoceniang i pomijana,
na ktdrag zwrocili uwage amerykanscy uczeni Doug Len-
nick i Fred Kiel (2005, 2007). Inteligencja moralna wigze si¢
tez z inteligencja emocjonalng i spofeczng, ale rézni si¢ od
nich tym, ze jest skoncentrowana na wartosciach i normach
moralnych. Jest ona autonomiczng inteligencja, dzigki ktorej
czlowiek jest w stanie odrézni¢ dobro od zta i dziata¢ zgodnie
z tym, co rozumie jako dobro moralne.

Jako elementy sktadowe inteligencji moralnej wyroéznia sie:

~
» wiedze o tym, co dobre i zte;

» umiejetno$¢ warto$ciowania moralnego, wyboru
tego, co bardziej wartosciowe, doskonate, posiada-
nie silnych przekonan moralnych;

» sklonno$¢ i umiejetno$¢ postepowania bazujacego
na zinterioryzowanych zasadach i warto$ciach
moralnych niezaleznie od ponoszonych ,,kosztow”.

Doug Lennick i Fred Kiel (2005, 2007; Kornas-Biela, 2016,
S. 100-101; 2020, 8. 102), ktorzy wlozyli znaczacy wkiad
do literatury przedmiotu dotyczacej inteligencji moralnej,
wyroznili w niej cztery ogélne kompetencje:
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» uczciwo$¢, integralno$¢ wewnetrzna, na ktorag
skladaja sie cztery dyspozycje: zachowania zgodne
z zasadami, warto$ciami i przekonaniami, bycie
w zgodzie z soba; méwienie prawdy, $wiadczenie
0 niej; obrona tego, co stuszne, odwaga cywilna;
dotrzymywanie obietnic i zobowigzan;

» odpowiedzialnos¢, ktora polega na umiejetnosci:
przyznawania si¢ do btedéw; ponoszenia konse-
kwencji wlasnych wyboréw i dzialan; podejmowa-
nia odpowiedzialno$ci za siebie i innych;

» wybaczanie, na ktére skladaja si¢ dwie dyspozycje:
umiejetno$¢ przebaczania sobie, pokora, samodo-
skonalenie si¢ w oparciu o refleksje nad popetnio-
nymi bledami oraz przebaczanie innym, tolerancja,
dazenie do kompromisu i zgody;

» wspdlczucie obejmujace potrzebe i umiejetnosé
aktywnej troski o drugiego; empatii oraz bycia

uprzejmymi.

Inteligencja moralna jest rodzajem ,,duchowej madro$ci”.
Gra ona role moralnego kompasu, busoli, GPS-u. Jest zwig-
zana z madroscig zyciows, dojrzaltym sumieniem, ,,dobrym
charakterem” i prawym postepowaniem. Znaczenie inteli-
gencji moralnej wyraza si¢ w tym, Ze jest ona wazna wartoscia
wychowawczg. Stanowi ona podstawe i szczyt zwienczajacy
inne rodzaje inteligencji. Spelnia role centralnej inteligen-
¢ji i koreluje pozytywnie ze stanem zdrowia psychicznego.
Nadaje zyciu kierunek i poczucie sensu, zapewnia poczucie
dobrostanu i satysfakcjonujacej jakosci zycia. Chroni przed
stresem i bledami zyciowymi. Zwieksza efektywno$¢ dziatan.
Pozwala lepiej rozumie¢ i przewidywac ludzkie zachowania.
Jest konieczna w odniesieniu sukcesu zyciowego, zaré6wno
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malzenskiego i rodzinnego, jak tez zawodowego oraz
w obszarze kontaktéw spolecznych. Inteligencja moralna
wraz z inteligencja duchowg jest strézem integralnosci czto-
wieka, gwarantem jego wewnetrznego zréwnowazenia i har-
monii (Kornas-Biela, 2016, 2020).

Analizujgc rozwojowo-wychowawczy aspekt inteligen-
¢ji moralnej, nalezy podkresli¢ wazno$¢ zadatkdéw gene-
tycznych, czynnikéw wrodzonych (pre- i perinatalnych)
oraz postnatalnych w jej rozwoju. Czlowiek jako osoba jest
z natury zdolny do rozwoju inteligencji moralnej przez cale
zycie oraz osiggniecia dojrzaloéci nawet w péznym wieku,
jest bowiem genetycznie zaprogramowany na bycie istota
moralng, kierowanie sie empatia i wspoéldziatanie z innymi.
Jednak zaréwno poziom jak i jako$¢ inteligencji moralnej
jest jednostkowo zréznicowany, gdyz rozwdj genetycznych
i wrodzonych zadatkéw moze by¢ zahamowany lub wypa-
czony poprzez wpltywy zaburzajace rozwdj i zakldcajace
wychowanie (Kornas-Biela, 2020, s. 104).

Poszczegdlne wymiary inteligencji moralnej dojrzewaja
w réznym czasie. Koniecznym chociaz niewystarczajacym
warunkiem rozwoju moralnego jest zaspokojenie dwdch
najwazniejszych potrzeb czlowieka — potrzeby milosci i bez-
pieczenstwa. Podstawg wychowania moralnego jest mito$¢,
czulos¢, bezpieczna dostepnoéé dla dziecka jego bliskich,
zwlaszcza stalej jednej osoby. Jest nig zazwyczaj matka.
Wychowanie moralne odbywa si¢ rowniez poprzez nakazy
i zakazy, nagrody i kary, spelnianie wymagan i obowigz-
kéw oraz podejmowanie wlasciwych dla wieku rol i funkcji.
Ogromna role odgrywaja w tym prawidtowosci spotecznego
wplywu. Rozwdj moralny wspoélzalezy z rozwojem poznaw-
czym, spolecznym i emocjonalnym oraz cechami osobowo-
$ci. Ze wzgledu na wazna role inteligencji moralnej istnieje
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uzasadniona potrzeba tworzenia w rodzinie i w placéwkach
edukacyjnych atmosfery sprzyjajacej rozwojowi inteligencji
moralnej.

Czlowiek jest jedno$cia, dlatego rozwoj jednego wymiaru
osobowosci prowadzi do zmian w innych wymiarach
i w funkcjonowaniu czlowieka. Czasem nieprawidlowy roz-
woj ukladu nerwowego, negatywny wplyw otoczenia mogg
spowodowa¢ zaburzenia w ksztaltowaniu si¢ inteligencji
moralnej. Brak prawidtowego modelu zycia, ksztaltowania
wartoéciowej moralnie motywacji dzialan oraz treningu
w podejmowaniu zachowan moralnych prowadzi do mie-
dzypokoleniowej transmisji patologii. Zjawisko transmisji
miedzypokoleniowej odnosi sie réwniez do kompetencji
zwigzanych z inteligencjag moralng, pomimo tak silnego
oddzialywania na nowe pokolenie rzeczywisto$ci wirtualnej.

Przyklady zycia pokazujg bowiem, ze zadowolenie z zZycia
i spoteczna akceptacja, poczucie osobistego sukcesu oraz
osiagnigcia w pracy wychowawczej jako rodzic i/lub wycho-
wawca, w pracy zawodowej (w réznych miejscach pracy, np.
w urzedach, firmach, przedsiebiorstwach) zalezy w duzym
stopniu od stopnia inteligencji moralnej. Inteligencja
moralna 0s6b wychowujacych oraz zarzadzajacych i pracow-
nikéw przeklada sie w bezposredni sposob na ich powodze-
nie zyciowe i zawodowe, na sukces rodziny jako wspdlnoty
oraz zakladu pracy, w ktdrym s3 zatrudnieni. Wiele bardzo
zaawansowanych badan wskazuje, ze powodzenie w zyciu
i zadowolenie z niego okazuje si¢ by¢ silnie zwigzane z czyms,
co kiedy$ nazywaliSmy moralnym charakterem, tzn. co
cechuje kogo$, kogo mozna nazwa¢ ,,dobrym cztowiekiem”

Ludzie stawiaja sobie nieraz pytanie — jak zapewnic
sobie sukces zyciowy? Rodzice i wychowawcy pytaja sie-
bie - co zrobi¢, aby przygotowaé dobrze mtode pokolenie
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do zycia, jak uczyni¢ ich zycie szczesliwym? Okazuje sig, ze
psychologia odkrywa dzi$ to, co byto madroscig wiekow
i przekazane jest w Dekalogu - ksztaltuj w sobie ,,cztowieka
moralnego”, rozwijaj moralng madro$¢, ,,moralny kompas’,
aby wiedzie¢, jak zy¢ i zy¢ tak, jak wiesz, ze powinienes.
Czym jest inteligencja moralna? Psycholodzy badajacy ten
typ inteligencji mowia, ze jest to umiejetno$¢ rozrdzniania
dobra i zfa w oparciu o ogélnoludzkie zasady oraz zdolno$¢
postepowania zgodnie z tym, co jest rozpoznane jako dobre.
Chrzescijanin doda - zasady te wynikaja z Bozych przykazan
i dlatego sg tak madre i wazne.

Wskazuje sie zasadniczo na cztery istotne komponenty
inteligencji moralnej. S3 nimi uczciwos¢, odpowiedzialnosc,
empatia i wybaczanie.

Skladniki inteligencji moralne;j:

» Postepowanie zgodne z normami moralnymi, bycie\
w zgodzie z soba, dotrzymywanie zobowigzan,
obrona tego, co stuszne;

» Branie odpowiedzialno$ci za siebie i innych, swoje
stowa i czyny oraz ich konsekwencje, przyznawanie
sie do btedow;

» Wspolodczuwanie z innymi, troska o nich, uprzej-
mos¢, wspotdziatanie;

» Wybaczanie bfedéw innym i sobie, samodoskonale-
nie sie¢ w oparciu o wnioski z popetnionych biedéw,
pokora, dazenie do kompromisu i wtasciwie rozu-

miana tolerancja.

Inteligencja moralna nadaje zyciu sens, czyni je warto-
$ciowym, strzeze tego, ze inne rodzaje inteligencji nie sg
wykorzystywane przeciw prawdziwemu dobru wlasnemu,
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dobru innych ludzi i spoleczenstwa. Historia zna wiele

przypadkéw ludzi obdarzonych wysoka inteligencja abs-
trakcyjng, a nawet umiejetnosciag pozorowania inteligencji

emocjonalnej, ktérzy wykorzystywali swojg przewage, aby
innych niszczy¢. Niejeden przestepca to bardzo inteligentny
czlowiek. Manipuluje innymi, wykorzystujac emocje, uzywa

ich do realizacji wlasnych celéw, kontroluje je, radzi sobie ze

stresem, stwarza pozory, ze jest wrazliwy na potrzeby innych

i udaje, ze wspolpracuje z innymi. Problem w tym, Ze sg to

cele egoistyczne, utylitarne, antyspoteczne. Pomimo wyso-
kiej inteligencji ogolnej zabraklo mu uznania uniwersalnych

warto$ci i zasad moralnych. Inteligencja moralna nie polega

jedynie na wiedzy, ale rowniez na sklonnosci i umiejetnosci

dzialania zgodnie z warto$ciami moralnymi. Chodzi o to, aby
zachowa¢ spdjno$¢ miedzy wiedza, przekonaniami, posta-
wami i zachowaniami, aby byly one podporzadkowane tym

zasadom moralnym. Do tego konieczne jest uformowanie

dojrzatego, prawego sumienia, zdolnosci do rozpoznawa-
nia jego ,,glosu” i podporzadkowania mu swoich wyboréw
i dzialan. Nie wystarczy bowiem posiada¢ kompas czy busole,
trzeba jeszcze umiec i chcie¢ sie nimi postugiwaé i rzeczy-
wiscie uzywac ich w zyciu.

Wedtug Michele Borby (2002, 2003; Kornas-Biela, 2016,
101-102, 2020, §. 112-113) inteligencj¢ moralng konstytu-
uje siedem cndt. Sg to: empatia, prawe sumienie, zdolnos¢
do samokontroli, szacunek dla innych, zyczliwos¢, tolerancja
i uczciwosc.

m
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Wychowanie moralne obejmuje:

1. Rozwijanie empatii rozumianej jako identyfikacja
i odczuwanie uczu¢ innych ludzi, ktéra zawiera:

»> wspieranie $wiadomosci emocji i nabywanie emocjo-
nalnego stownictwa;
» zwigkszanie wrazliwo$ci na uczucia innych;

» rozwijanie zrozumienia dla punktu widzenia innej
osoby.

2. Ksztaltowanie sumienia, poznawania przyzwoitego
sposobu dzialania i realizowania go, co wymaga:

» stworzenia kontekstu rozwoju moralnego;

» nauczania sprawnosci, cnét wzmacniajacych sumie-
nie i kierujacych zachowaniem;

» wspierania dyscypliny moralnej, ktéra pomaga
nauczy¢ si¢ odrézniania dobra od zta i wybiera¢ dobro.

3. Doskonalenie samokontroli, czyli regulowania
swoich mysli i dziatan tak, aby zatrzymac wszelkie
naciski od wewnatrz lub z zewnatrz i dziata¢ zgod-
nie z tym, co moralnie dobre a to taczy sie z:

» modelowaniem i ustalaniem priorytetéw samokon-
troli;

» zachecaniem do stania si¢ wlasnym motywatorem;

» nauczeniem sie, jak radzi¢ sobie z pokusami i mysle¢
przed dzialaniem.
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Okazywanie szacunku wobec innych, pokazywanie,
jak bardzo sa cenieni, co wymaga traktowania ich
w uprzejmy i rozwazny sposob. Droga do tego celu
wiedzie poprzez:

ukazywanie znaczenia szacunku, modelowanie i ucze-
nie go;

zwiekszanie szacunku dla autorytetu i nie dopusz-
czanie do aroganckiego, grubianskiego i wulgarnego
zachowania;

ksztaltowanie dobrych manier i uprzejmosci.

Ksztattowanie zyczliwo$ci przejawianej poprzez
wykazywanie troski o dobro i uczucia innych. Jest
to przekazywane w wychowaniu poprzez:

ukazywanie znaczenia i warto$ci dobroci;

brak tolerancji dla podlosci, wyrafinowanych zlych
zachowan;

zachecanie do zyczliwosci i wskazywanie jej pozy-
tywnych efektow.

Ksztaltowanie tolerancji, ktora polega na poszano-
waniu godnosci i praw wszystkich oséb, nawet tych,
ktére maja przekonania lub zachowania, z ktérymi
nie zgadzamy si¢. Uczenie tolerancji obejmuje:

modelowanie i pielegnowanie tolerancji wobec 0sdb;
zaszczepianie uznania dla réznorodnosci;
przeciwstawianie sie stereotypom i uprzedzeniom.
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7. Wychowywanie do uczciwosci, co oznacza wybor
bycia otwartym i dzialania sprawiedliwego oraz
nienagannego i szlachetnego postepowania. W zdo-
bywaniu uczciwosci wazne jest:

traktowanie wszystkich sprawiedliwie i uczciwie;

vy

pomaganie innym w nauczeniu sie, jak postepowac
uczciwie;

»> poznanie i realizowanie sposobdw przeciwstawiania
sie niesprawiedliwosci.

P.od 'S UM 0V a i © 15—

Wychowanie cztowieka o wysokim poziomie takich kompo-
nentéw moralnosci, jak, np. sumienie, charakter, inteligencja
moralna jest szczegolnie pilnym wyzwaniem dla wychowa-
nia mlodych pokolent w $wiecie, w ktérym od wczesnego
dziecinstwa napotykaja na tak wiele zagrozen, czego kon-
sekwencjg jest powszechny brak szacunku dla autorytetow,
totalne odrzucanie systemu wartosci starszego pokolenia,
agresja, wulgaryzacja i brutalizacja zycia, egoizm i utylita-
ryzm, wzrost zaburzen psychicznych i patologii funkcjono-
wania spofecznego. Koncentracja na wychowaniu moralnym
mlodych moze by¢ ,,deska ratunku” dla przysztosci §wiata,
»bastionem nadziei” wobec zagrozen, jakie docierajg do nich
z mass mediéw.

W wychowaniu bardzo istotna jest pomoc w dojrzewa-
niu wolnej osoby, ksztaltowanie umiejetnosci korzystania
z wlasnej wolnosci i podejmowania decyzji w sytuacjach
dylematéw moralnych, samostanowienia i ssamowychowania
na miare godnosci osobowej. Szanujgc wolnos¢ wychowanka,
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jego autonomie i godno$¢ osobowa, dorosty musi wierzy¢
w tkwiacy w nim potencjat dobra, budzi¢ go i ukazywac¢, jak
bardzo jest on pociagajacy, tworczy i uszczesliwiajacy. Stad
tak wazna jest wiara w wychowanka, optymizm i nadzieja,
pomagajace pokonywaé trudnosci i nadajace sens trudowi
wychowania” (Kornas-Biela, 2020, s. 114).

W tym celu od bardzo wczesnego dziecifistwa konieczne
jest stworzenie w srodowisku zycia dziecka atmosfery sprzy-
jajacej wychowaniu moralnemu dziecka przez dorostych,
ktérzy sami prezentuja wysoki poziom moralny, oddziatu-
jac na wychowanka poprzez przyklad wlasnego charakteru
i postepowania (Kornas-Biela, 2016, s. 106).
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ROZDZIAL SIODMY
Wychowawcza rola wspélnego
spedzania czasu wolnego w rodzinie

Monika Nowak

Abstrakt

Jednym z wymiaréw wychowania integralnego dzieci jest wycho-
wanie do czasu wolnego. Umiejetnos¢ zagospodarowania czasu
wolnego, zaréwno tego tygodniowego, weekendowego, jak tez
wakacyjnego jest ceniong wartoscig. Zadaniem rodzicow zatem
jest ukierunkowywanie zainteresowan swoich dzieci, odkrywa-
nie i rozwijanie ich pasji oraz dostarczanie twdrczych inspiracji.
Zajecia w czasie wolnym pelnig rézne funkcje, do ktorych zalicza
sie: odpoczynek i rekreacja, zabawa i rozrywka oraz zbiorowe
spedzane czasu w roznych grupach réwie$niczych. Mozna wrecz
moéwi¢ o pedagogice czasu wolnego. Narzedziem wspierajgcym
rodzicow w tym wymiarze wychowania jest zabawa, rozumiana
jako dobrowolnie podejmowane czynnosci dostarczajgce dziecku
przyjemnos¢, ktérym towarzyszy rado$¢ oraz napiecie ptynace
z samego dzialania. Zabawa jest dostepna dla wszystkich, podej-
mowana w kazdym wieku, cho¢ ulega zmianom w zaleznosci
od etapu rozwojowego czlowieka i pelni rézne funkcje w roz-
nych okresach jego Zycia. Zabawa jest znaczagcym kontekstem
dla procesu uczenia si¢, nadawania sensu otaczajgcemu $wiatu
oraz nawigzywania kontaktu z innymi ludzmi poprzez dostarcza-
nia dzieciom réznorodnych do$wiadczen. Warto wiec nie tylko
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inicjowad, ale tez wlaczaé si¢ w zabawy ze swoimi dzie¢mi, by
wspolnie zebrane do$wiadczenia, staly si¢ mocnym spoiwem
scalajacym calg rodzine.

Stowa kluczowe: rodzina, wychowanie integralne, czas wolny,
postawa tworcza, kreatywnos¢, zabawa

Kazda zabawa, nawet ta blaha, moze sta¢ si¢ okolicznoscia
sprzyjajaca przekazaniu warto$ci oraz ksztalttowaniu charak-
teru, jak tez okazjg do spotkania sie z drugim czlowiekiem
i poglebienia z nim wigzi.

Wychowanie integralne opiera si¢ na personalistyczne;j
antropologii, w ktorej czlowiek postrzegany jest jako catos¢
spdjng i kompletny, jako jednos¢ sktadajacy si¢ z dwoch
rzeczywisto$ci — materialnej i duchowej, zmierzajaca do
pelnej doskonalosci. Na tej drodze wazne jest wspieranie
dziecka w dazeniu do wartosci podstawowych: Prawdy,
Dobra i Pigkna (s. Opiela, 2023, s.102-103). Rodzina jest
najblizszym i najintensywniejszym $rodowiskiem wycho-
wawczym, ktére oddzialywuje na dziecko poprzez stwarza-
nie warunkéw do do$wiadczania oraz przekazywane mu
wzorce zachowan i wzorce kulturowe. Wspodlczesny pro-
ces wychowania obejmuje wiele elementéw, miedzy innymi:
wychowanie umystowe, wychowanie fizyczne, wychowanie
spoleczne i estetyczne. Dla prawidtowego funkcjonowania
dziecka ma znaczenie odpowiednie wykorzystanie czasu wol-
nego. Od sposobu wychowania przez rodzicoéw zalezy sposdb,
w jaki dzieci beda potrafily w przysztosci zorganizowaé sobie
czas wolny poza pracs, stad wychowanie do czasu wolnego
jest jednym z waznych wymiaréw wychowania integralnego
dziecka (Jamruszka-Grzeluszka, 2016, s.241-242).
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1. Pojecie czasu wolnego s ——

Najprostsze okreslenie czasu wolnego podaje M. Jamruszka -
Grzeluszka, jako ,,czasu bez obowigzkdow, przeznaczonego na
zajecia dowolne” (Jamruszka-Grzeluszka, s.242). Posiadanie
w ciggu dnia czasu wolnego od pracy oraz nauki jest wazne,
poniewaz mozna przeznaczy¢ go na inne mile aktywno-
$ci, takie, jak: zabawa, wycieczki, realizowane hobby, ktére
dotyczg wszystkich sfer spolecznych i sg realizowane indy-
widualnie w zaleznosci od wlasnych preferencji (Jamruszka-
-Grzeluszka, s.242).

Dzieci i mlodziez nie s3 w stanie w pelni zorganizowa¢
sobie czasu wolnego. Przede wszystkim nie dysponuja $rod-
kami finansowymi potrzebnymi do jego organizacji i ponosza
ograniczong odpowiedzialno$¢ za swoje dziatanie. Pozostaja
zatem uzaleznieni od dorostych i to z nimi dzielg swoje plany
zyciowe (Jamruszka-Grzeluszka, s.244). Czas wolny dzieci
rézni sie od czasu wolnego dorostych. Charakteryzuje go
dluzszy czas trwania, mniej zréznicowane miejsca i formy
jego spedzania oraz zwiekszona opieka i kontrola os6b
doroslych. Rola rodzicéw jest zatem wykorzystanie czasu
wolnego do ksztaltowania osobowosci dziecka, pobudzania
jego aktywnosci, rozwoju ,,sit Zyciowych’, a takze zdolnosci
oraz talentéw (Przygonska , 2011, 5.122-123).

Wychowanie do czasu wolnego to ingerencja we wszystkie
sfery aktywnosci: moralnej, psychicznej, umystowej, spotecz-
nej, artystycznej i fizycznej. Istnieja rézne sposoby wykorzy-
stania czasu wolnego, co zwigzane jest z r6zng motywacja
0s6b do podejmowania dzialan. Z uwagi na sposéb realizacji
dziatant w ramach czasu wolnego, mozna wyodrebnic¢ trzy
gtéwne funkeje czasu wolnego:

181



182

MONIKA NOWAK

»

odpoczynek i rekreacja - sprzyja regeneracji sit fizycz-
nych oraz psychicznych, dzieki ktérym wypoczete
dziecko moze podja¢ dalsza efektywng dziatalnos¢
edukacyjna;

zabawa i rozrywka — zaréwno rozwijajg zainteresowa-
nia i zdolnosci, jak tez rozbudzajg potrzebe pracy nad
sobg i samodoskonalenia, stuza socjalizacji, ksztalca
intelekt oraz inne cechy osobowosci;

zbiorowe spedzane czasu w réznych grupach réwie-
$niczych - poprzez kontakt z réwie$nikami i czynny
wypoczynek dziecko szybciej regeneruje sity,
a wspolna zabawa jest dodatkowo czasem relaksu
(Kowalczyk, 2015, s. 96).

Zazwyczaj sposoby spedzania czasu wolnego wyznaczaja

zainteresowania dziecka, a najczesciej wybierane sg przez
nich nastepujace dzialalnosci:

»

vy

uczestnictwo w kulturze - teatr, kino, wystawy, kon-
certy, itp.;

uczestnictwo w zyciu spolecznym rodziny oraz grup
réwiesniczych;

uprawianie sportow;

zajecia artystyczne — zajecia plastyczne, zajecia mu-
zyczne, taniec;

czas spedzany z rodzicami — wspélne gry i zabawy,
spacery, wycieczki, obowigzki domowe;

korzystanie z massmediéw - telewizja, Internet
(Kowalczyk, s.97).

Z badan przeprowadzonych przez Anne Kowalczyk w jed-
nej z podkrakowskich szkét w roku szkolnym 2011/2012
wsrod uczniow klas I-1IT (16 ucznidw z klasy I, 7 ucznidow
z klasy II oraz 16 uczniéw z klasy II) wynika, ze dzieci
w wieku wczesnoszkolnym majg kazdego dnia $rednio
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okolo 4 godziny wolnego. Jest to czas planowany wspolnie
przez rodzicow i dzieci. Do najczestszych forma spedzania
czasu wolnego przez dzieci w tym wieku nalezy: zabawa
z kolegami oraz uprawianie sportow (najczesciej uczniowie
wymieniali jazde na rowerze, ptywanie i gre w pitke nozna).
Az 70% badanych odpowiedzialo, ze w czasie wolnym najcze-
$ciej oglada telewizje i az 16% z nich podalo, ze na ogladaniu
telewizji spedza wigcej niz 2 h dziennie. Ponad 50% uczniow
przyznalo, Ze w czasie wolnym korzysta z komputera. Dzieci
w wieku wczesnoszkolnym chetnie stuchaja muzyki, rysuja
badz maluja oraz czytaja ksiazki. Z badan Kowalskiej wynika
réwniez, Ze w czasie wolnym rodzice najczeéciej preferuja
zabawe z dzie¢mi (66,6% ankietowanych), wspolne wycieczki
lub wyjécia do kina (60%) oraz wspolne uprawianie sportu
(56%). Badania potwierdzity role rodzicéw w organizowaniu
dzieciom czasu wolnego jako nadrzedna, gdyz sa ich pierw-
szymi nauczycielami. To od opiekunéw dzieci najcze$ciej
przejmuja zainteresowania, styl zycia, wartosci, zasady oraz
kulture osobista (A. Kowalczyk, s. 102 —111).

Ilo$¢ czasu wolnego ewoluuje w rocznym rozktadzie zycia
rodziny. Mozna wyré6znic trzy typy czasu wolnego w rodzinie:

»> krotki czas wolny — w trakcie dnia codziennego;

» $redni czas wolny — w ramach weekendu;

» dlugi czas wolny - czas urlopowo-wakacyjny (Ordon,

2007, S. 6)

Kazdy z nich wymaga przemyslanego doboru odpo-
wiednich form spedzania wolnego czasu. W trakcie dnia
codziennego dzieciom potrzebny jest relaks, odprezenie
i odpoczynek od wysitku zwigzanego z dzialaniami eduka-
cyjnymi. Potrzebna jest tez blisko$¢ rodzicow i mozliwosé
opowiedzenia im o swoich do$wiadczeniach zebranych
z calego dnia. Juz wiekszg réznorodno$¢ daje wytchnienie
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weekendowe, gdzie tych aktywnosci moze pojawic sie zde-
cydowanie wiecej. Czas wakacji i urlopu sprzyja umocnieniu
wspolnoty oraz poglebienie wiezi rodzinnych. Jest to czas,
ktory cata rodzina moze spedzi¢ razem w swobodnej, milej
atmosferze, by zebrac sily potrzebne do powrotu do pelnej
obowigzkow szkolno-zawodowych codziennosci.

2. Czas wolny w rodzinie m———————

Uswiadomienie sobie tego, czego zabrakto nam - rodzicom
w dziecinstwie, moze by¢ cenng podpowiedzia, jak mozna
w roznorodny sposob organizowaé czas wolny swoim dzie-
ciom, by zaspokoi¢ wszelkie ich potrzeby.

Badania nad dziecinstwem pokazujg, jak podkresla
Ewelina Piecuch, ze szcze¢$liwie przezyte dziecinstwo jest
szansg wychowania czlowieka, ktéry bedzie dazyt do jego
utrzymania. Najwazniejszg role odgrywaja w tym procesie
rodzice. Dzigki zaspokajaniu dziecku wszystkich potrzeb:
biologicznych, psychicznych, materialnych oraz spotecznych,
zapewniaja mu optymalny rozwdj i przygotowuja go do zycia
w spoleczenstwie. Udzielanie dzieciom wszechstronnego
wsparcia i stworzenie domowej atmosfery, w ktorej panuje:
szacunek, zaufanie, zyczliwo$¢, uznanie, solidarno$¢, kontakt
z bliskimi, milo$¢ i poczucie bezpieczenstwa, dajg im silne
poczucie wlasnej warto$ci, wiare we wlasne sily oraz ufne
spojrzenie w przyszlos¢ (Piecuch, 2012, s. 78-79). Rowniez
Grazyna Durka zauwaza, ze poprzez stwarzanie i ksztal-
towanie motywdéw do najbardziej pozadanego spolecznie
spedzania wolnego czasu rodzice moga wplywac posrednio
na ksztaltowanie sie postaw i systemu wartosci swoich dzieci
(Durka.2011, s. 52).
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Kreatywny i w mitej atmosferze spedzony w rodzinie
wspolny czas wolny jest mocnym spoiwem taczacym wszyst-
kich jej cztonkow.

Dzieki wspodlnej zabawie i zajeciom w naturalny sposob
przekazywane s3 dzieciom wzorce zachowan, wprowadza
sie je w $wiat kultury, jak tez ksztaltuje sie ich stosunek do
ludzi oraz $wiata. Dobrze, jesli tym wspolnie spedzanym
chwilom towarzyszy rado$¢ i humor. Betsy Kerekes w swojej
ksigzce ,,Niezla zabawa’, daje §wiadectwo, ile $miech moze
wnie$¢ koloréw do codziennego zycia. Rodzinne wygtupy,
przytaczane zabawne anegdoty czy sytuacje, mile rodzinne
rytualy sprawiaja, ze kazdy w domu dobrze si¢ czuje i dobrze
sie czuje z kazdym domownikiem. Oto kilka wybranych
fragmentdw tej cieplej rodzinnej opowiesci.

Myj trening to podnoszenie dziecka na moich nogach,
gdy leze na podlodze. Wtedy ono wybucha $miechem,
co z kolei wywoluje u mnie rechot, ktéry udaje mi si¢
powstrzymac dopiero wtedy, gdy $lina mojego dziecka
zaczyna dostawac si¢ do moich ust.

Wryglupianie sie na przerdzne sposoby zawsze da ci
punkty u twoich dzieci. Moja mama czgsto mowita:
»Hej, ty tam w rézowej sukience”. Tyle, Ze zadna z nas
nie miata wtedy na sobie sukienki. Tym bardziej r6zo-
wej. Kiedys zjadtam niebieskie lody na patyku i urzadzi-
tam dziewczynkom pokaz mojego niebieskiego jezyka.
Powiedziaty wtedy: ,,Maaamooo!” takim samym tonem,
jakiego uzywasz, kiedy upominasz swoje dziecko, tyle ze
one wypowiedzialy to z szerokim u$miechem.
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Innym razem dziewczynki ustawily flote papierowych
t6deczek na podiodze w salonie. Kiedy wyszly z pokoju,
polozytam 16deczki na niebieskim kocu. Po powrocie
zastaly swoje 16deczki na oceanie. Udrapowalam koc
tak, by utworzy¢ ,fale”, na ktérych unosily sie niektdre
stateczki. Dzieciaki oszalaty ze szczescial

Gdy pada deszcz — dostownie albo w przenosni - uczyn
ten czas wspanialym, puszczajac jakie$ zywe kawalki.
Ja na przyklad taficze, jakby nikt nie patrzyl, ostatecznie
dzieci si¢ nie liczg. To, ze zobacza, jak podryguje do rytmu,
traktuje jako nieoczekiwany dar. Ich $miech jest $mie-
chem szczerej radosci. No bo to chyba przeciez jedyny
powdd ich $miechu, gdy widzg mnie taficzacg, prawda?
(B. Kerres, 2020, s. 32 — C1, S. 35 — €2i C3, 39 — C4)

Wspdlnie spedzany czas wolny zacie$nia wiezi, daje
poczucie akceptacji i bliskosci. Kazdy uczestnik rodzinnych
zabaw czuje si¢ tak samo wazny, kochany i ma w rodzinie
swoje jedyne, wyjatkowe miejsce. Takie chwile wytchnien od
obowiazkdéw wprowadzajg w $wiat, w ktérym jest czas na eks-
perymentowanie, tworzenie, wyrazenie siebie. Jest to wazne
do ksztattowania u dzieci postawy tworczej w zyciu. Wedtug
Agnieszki Szewczyk, od wspolczesnego cztowieka wymaga
sie kreatywno$ci i odpowiedzialnosci za wtasny rozwoj w roz-
nych sferach zycia i to wlasnie rodzina jest pierwszym $ro-
dowiskiem, w ktorym najwczes$niej moga by¢ podejmowane
proby wspierania rozwoju tworczych predyspozycji dziecka
(Szewczyk, 2012, s. 89).

Kluczem do usmiechu oraz szcze$cia dziecka jest zabawa
z rodzicami, czyli wspélne z nimi czytanie bajek, malowanie
i rysowanie, gotowanie, taficzenie czy $piewanie, a takze
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wspolne wedrowanie oraz zachwycanie sie $wiatem. W ten
sposdb zaszczepia sie w sercu dziecka mitos¢ do $wiata i dru-
giego czlowieka.

Wazng role w tym aspekcie wychowania czlowieka kre-
atywnego, odgrywaja postawy rodzicielskie. Przytoczone
przez Szewczyk badania Grazyny Mendeckiej wskazuja,
ze studenci kierunkoéw artystycznych z uksztaltowang
postawa tworcza, ktérzy wzieli udzial w badaniach, wywo-
dzili si¢ z rodzin o cieplej, przychylnej dla dziecka atmosferze.
W tych rodzinach milo$¢ dominowatla nad odrzuceniem,
aliberalizm nad wymaganiami. Z kolei zamieszczone w arty-
kule analizy wielu badan nad wptywem postaw wychowaw-
czych na tworczy rozwoj dziecka przedstawione przez Brent
C. Miller i Diane Gerard, dowodzg, Ze rodzice twdrczych
dzieci traktujg je z szacunkiem, wyrazaja wiare w ich moz-
liwo$ci oraz pozwalajg im na pewna niezaleznos¢ i wolno$¢
w dziataniu (Szewczyk, s.92).

Postawe twdrczg u dzieci rodzice powinni stymulowa¢
poprzez motywacje do podejmowania dziatan wykorzystu-
jacych kreatywno$¢. Moze sie to odbywacé poprzez tworzenie
sytuacji zadaniowych wyzwalajacych ciekawo$¢, wymagaja-
cych wyobrazni, wartosciowych dla dziecka. Proponowane
dziatania powinny stwarza¢ mozliwo$¢ utozsamiania sie
z zadaniem. Warto tez wprowadzi¢ nagrody zewnetrzne,
jak tez rozsadnie formutowaé wlasne oczekiwania wzgle-
dem dziecka. Nalezy réznicowaé aktywnosci i pozostawia¢
dzieciom swobodny wybor w ich podejmowaniu, woéwczas
zwiekszaja sie szanse natrafienia na te kategorie bodzcow,
sytuacji czy doznan, ktore beda dla niego szczegélnie satys-
fakcjonujace i nagradzajace (Szewczyk, s. 93).

Kolejnym warunkiem do uksztaltowania postawy twor-
czej jest sposob komunikowania si¢ pomiedzy rodzicami
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i dzie¢mi. Wazna role odgrywa dialog z dzieckiem i wystrze-
ganie si¢ mowienia do niego. Rozmowa rodzicéw z dzieckiem
daje mu poczucie bezpieczenstwa, wigzi emocjonalnej oraz
wsparcia psychicznego. Moze by¢ polaczona ze wspotdzia-
taniem z dzieckiem podczas wspolnego wykonywania obo-
wigzkow. Poprzez wymiane mysli mozna zbudowac¢ zaufanie
do opiekuna, a jednocze$nie rozwija¢ autonomie i wlasna
tozsamos¢. Warto od samego poczatku, jeszcze przed uro-
dzeniem, rozmawiaé z dzieckiem, a takze dzieli¢ sie swo-
imi emocjami, odczuciami i spostrzezeniami, dzigki temu
dziecko réwniez sie tego nauczy. Cenng umiejetnoscia jest
otwartos$¢ i umiejetno$¢ rozmowy na trudne tematy. Trzeba
pamietad, ze rozmowa to nie tylko przekazywanie komu-
nikatow werbalnych za posrednictwem stow, ale tez wazng
role odgrywaja gesty, mimika — komunikaty niewerbalne.
W oparciu o oba kanaly przekazywania informacji, dziecko
buduje obraz siebie. Komunikatami niewerbalnymi o dziecku
sa rowniez efekty pracy tworczej — dzielo plastyczne, wyko-
nana piosenka, o czym réwniez nalezy pamieta¢ (Szewczyk,
$.93-94).

Gdyby rodzice zdotali zaszczepi¢ dzieciom pasje, np. foto-
grafie czy ceramike, ktore wymagaja nie tylko talentu, ale tez
pracy oraz odpowiednich narzedzi i to do$¢ kosztownych,
to moze w przysztoéci problem z uzywkami by nie istnial.
Mlodzi ludzie wtedy inwestowaliby swoje pienigdze w dobry
sprzet, warsztaty, a ich codzienne Zycie byloby wypelnione
przygodami. Dobry fotograf jest w stanie wstac o $wicie, by
powita¢ z aparatem stonce lub dociera¢ do opuszczonych
budowli, by uwieczni¢ ich przemijajace pickno na zdje-
ciach. Garncarz mierzacy si¢ z gling, uczy si¢ jednoczesnie
cierpliwosci, pokory i pracowitoéci. Herbata w zrobionym
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wlasnorecznie kubku smakuje najlepiej, a co wynagradza
wlozony w jego powstanie trud.

Rolg rodzicéw jest wspieranie potencjalu dziecka i tro-
ska o rozwdj jego uzdolnien. Dom rodzinny, w ktérym
rozbrzmiewa muzyka, jest podstawa rozwoju uzdolnien
muzycznych. Badania na temat sposobdw rozumienia przez
rodzicéw dzieci w wieku przedszkolnym i wezesnoszkolnym
pojecia zdolnosci muzyczne oraz roli przypisywanej sobie
przez rodzicdw w rozpoznawaniu i rozwijaniu uzdolnien
muzycznych swoich dzieci przeprowadzil Rafat Majzner.
Grupe badawczg stanowilo 124 losowo wybranych rodzi-
cow (93 matki i 31 ojcow) dzieci w wieku przedszkolnym
i w mtodszym wieku szkolnym na terenie Bielska-Biatej
i Czechowice-Dziedzic. Z badan wynika, ze rodzice sg $wia-
domi tego, ze wczesne rozpoznanie zdolno$ci muzycznych
dziecka sprzyja pelnemu wykorzystaniu potencjalu roz-
wojowego, ale potrzebujg wsparcia ze strony specjalistow
z zakresu muzyki w procesie rozwijania uzdolnien muzycz-
nych swoich dzieci. Sposobami rozpoznawania zdolnosci
muzycznych u dzieci, na ktére wskazali uczestnicy badan,
sq: obserwacja aktywnos$ci muzycznej dzieci, kierowanie
sie opinig nauczycieli, konsultowanie swoich spostrzezen ze
specjalistami, motywowanie dziecka do gry na instrumen-
cie oraz samodzielne cz¢ste podejmowanie przez dziecko
aktywnosci muzycznej (taniec, $piew, stuchanie muzykiigra
na instrumencie). Dopiero wspoélne dziatanie srodowiska
rodzinnego i szkolnego, jak wskazuje badacz, moze w znacz-
nym stopniu przyczynic sie do pelnego rozwoju uzdolnien
dzieci w toku edukacji, jak tez zyciu dorostym (Majzner ,
2023, S. 245-251).

Okolo 9 r. z. dziecka, to okres, kiedy jego zdolnosci
muzyczne pozostaja w stadium rozwoju i podlegaja ciggtym
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zmianom, w zaleznosci od wewnetrznego potencjatu oraz
wplywu otaczajacego $rodowiska. W pdzniejszym wieku te
zdolnoéci stabilizujg sie i starsze dzieci ucza si¢ w oparciu
o ten ustabilizowany potencjal. Oddzialywania $rodowi-
ska nie maja juz wigkszego wplywu. Zatem jesli zdolnosci
dziecka uksztaltujg si¢ na niskim poziomie, to bedzie miato
duze problemy w uczeniu si¢ bardziej zfozonych umiejetno-
$ci muzycznych (Majzner, s. 244).

Autor artykulu, wymienia nastepujace dzialania rodzicow,
ktore wspierajg rozwoj zdolnosci artystycznych dziecii moga
wypelnia¢ czas wolny w rodzinie:

» rozbudzanie w dziecku zamilowania do danej dzie-

dziny sztuki;

» wspolne spedzanie czasy w przestrzeni wybranej
sztuki, np. wspoélne muzykowanie;

» zachecanie i wyrazanie aprobaty, gdy dziecko zajmuje
sie wybrana dziedzing sztuki;

» zapewnienie dostepu do potrzebnych pomocy, np.
instrumentéw;

» zapewnienie w domu przestrzeni do realizowania
pasji i rozwijania zdolno$éci oraz wzmacnianie dzie-
ciecej tworczosci;

» zabieranie dziecka w ciekawe miejsca: udzial w kon-
cercie, konkursie, wystawie, sztuce teatralnej;

» wzmacnianie cech psychospotecznych dziecka: moty-
wacji, radzenia sobie z wygrang i niepowodzeniem,
atakze z rywalizacjg oraz wystapieniami publicznymi;

» korzystanie z zasobow zewnetrznych: szkoly muzycz-
nej, zaje¢ dodatkowych, kot zainteresowan, domu kul-
tury, itp. (Majzner, s. 245)

Czas wolny, to rowniez mozliwo$¢ zachowywania si¢i wyko-
nywania czynnos$ci sportowo-rekreacyjno-turystycznych
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wedlug swojego upodobania, dla odpoczynku, przyjemno-
$ci, a takze w celu rozwoju wlasnej osobowosci. Mozna je
polaczy¢ z dziatalnoscig spoteczng w stowarzyszeniach lub
organizacjach kultury fizycznej i turystyki. Uczestnictwo
w rekreacji oraz turystyce zaspokaja potrzeby poznawcze
oraz emocjonalne dziecka. Oddzialuje réwniez wychowaw-
czo poprzez roznorodne potrzeby i sposoby ich zaspokajania
(Warchola, 2019, s. 127-128).

Rodzina powinna zaczg¢ ksztaltowaé u dziecka postawe
poznawczo-obserwatorska, uczy¢ dostrzega¢ piekno przy-
rody, jak tez uwrazliwia¢ je na dzieta rak ludzkich oraz
zainteresowac sie zyciem ludzi. Odbywa si¢ to poprzez:
(1) przygotowanie dzieci do uprawiania turystyki — dostar-
czenie ksigzek, map i przewodnikow; (2) wspdlne rodzinne
spacery; (3) mala turystyke codzienng — wycieczki, popotu-
dniowe wypady na narty czy rower; (4) spacery po miescie
potaczone ze zwiedzaniem muzeum, zobaczenie wystawy;
(5) wspdlne przygotowanie wycieczek weekendowych oraz
wyjazdéw wakacyjnych (Warchota, s. 137).

Rodzinne wycieczki, wedrowki turystyczne oraz wspolne
przebywanie w atmosferze niecodziennoéci, przygody
i odprezenia, wzmacniaja wiezi rodzinne chwilowo ostabione
przez codzienne obowiazki oraz pospiech. Blisko$¢, wza-
jemny kontakt poszczegélnych cztonkdw rodziny, realizacja
wspolnych planéw w niejednokrotnie trudnych warunkach
wedrowki, sprzyjaja poglebieniu wzajemnych relacji. Poza
tym ukazujg rodzicom dzieci, jak tez dzieciom rodzicéw
w nieco innym $wietle oraz roli spolecznej, jako posiadaczy
nieznanych dotad umiejetnosci. Wspolna aktywnos¢ tury-
styczna moze przyczynic sie do integracji Zycia rodzinnego,
za$ wychowanie przez turystyke bedzie tym skuteczniej-
sze, im wcze$niej rodzice podejma dziatania w kierunku:
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rozbudzenia zainteresowan i potrzeb rekreacyjnych, wzmac-
niania motywacji oraz ksztaltowania systemu wartosci
i postaw do rekreacji, wyrabiania nawykow i umiejetnosci
ruchowych, zapoznania z nowymi formami rekreacji (War-
chola, s. 137 — 138).

»Wazne miejsce w budzeniu aspiracji zajmujg wspdlne silne
przezycia: a wiec rozmowy przy $wiecach, ogniska, uroczy-
stoéci rodzinne, wspdlne wyprawy, nawet niedzielne spacery.
Warto celebrowa¢ niektdre $wieta rodzinne i nadawa¢ im
specjalnie od$wietng szate. Wspolne doznania to takze upra-
wianie sportu, wycieczki. Stanowig okazje do przezycia rdéz-
norakich wrazen. A kazde tego rodzaju wzruszenie wzmaga
dazenie do doskonalenia siebie (Kukulowicz , 1977, s. 38-39).

3. Czas wolny a zabawa m———

Wedltug Marzenny Magdy-Adamowicz zabawa jest podsta-
wowym kontekstem tworczo$ci w dziecinstwie. Uruchamia
i stymuluje procesy, ktdre sg zaangazowane w tworcze dzia-
tanie. Tak jak w przypadku dzieciecej twdrczo$ci, réwniez
zabawe dziecko podejmuje dla niej samej i ptynacej z niej
satysfakeji. Podczas dziatania dziecko jest skoncentrowane
na przyjemnosci i poznawaniu $wiata, a nie na jakichkolwiek
stawianych sobie celach (Magda - Adamczyk. 2022, s. 68).
Mozna wyodrebni¢ kilka charakterystycznych cech
zabawy, sg nimi:
» przyjemnos¢ i rados$¢ plynace z samego wykonywania
pewnych czynnosci;
» Dbezinteresowno$¢ — zabawa nie ma celu poza sama
sobg, jest autoteliczna;
» dobrowolno$¢ - udzial w zabawie nie jest wymuszony;
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odrebnos¢ od codziennego zycia;
wprowadzanie nowych warto$ci w §wiat bawigcego sie;

Yeyy

tworzenie nowego $wiata fikcji, zabawowego miejsca
i czasu ,,zaczarowanego kregu”;
reguly, ktore obowiazuja tylko w zabawie;

vy

wieloé¢ form, ktore ulegaja zmianie w zaleznosci od
indywidualnych upodoban;

Y

jej biologistyczne pochodzenie - zabawa jest naturalng
potrzeba kazdego organizmu;

zaspokajanie réznych potrzeb czlowieka;

znaczenie spofeczne zabawy;

kreatywnos¢;

odprezenie — towarzyszy wykonywaniu danej czyn-

Yyvyy

nosci (Truskolaska, 2007, s. 71).

Samg zabawe Justyna Truskolaska definiuje jako ,,dobro-
wolnie podjeta czynno$¢ lub dziatanie o charakterze auto-
telicznym, ktéremu towarzyszy rado$¢ i napiecie ptynace
z samego dzialania”. Dzialanie to nie ma na celu odpoczynku,
lecz zaspokojenie potrzeby wrazen, ktore daje jednoczesnie
odmiane i wytchnienie. Zabawa musi by¢ dobrowolna, by
nie$¢ petne zadowolenie. Cztowiek reaguje bowiem niechecia
na wszelkie przymusowe rozrywki. Jesli ,,bawimy sie” w celu
tkwigcym poza samg zabawg, chociazby ze wzgledu na jakie$
korzysci czy obowiazki rodzinne, to nie mozemy moéwié
o autentycznej zabawie. Rados¢ oraz napiecie towarzyszace
zabawie stanowig najgtebszy jej sens, jak tez przyjemnos¢
wynikajaca z podjetych dziatan i prowadzaca do zaspokojenia
wszelakich potrzeb (]. Truskolaska s. 71-72).

Z punktu widzenia wychowania oraz zaspokajanych
poprzez dzialanie potrzeb, zabawy mozna podzieli¢ na:
(1) zabawy zaspokajajace potrzeby fizjologiczne (poruszajace
zmysly); (2) zabawy zaspokajajace potrzebe przynaleznosci;
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(3) zabawy zaspokajajace potrzebe milosci i szacunku;
(4) zabawy zaspokajace potrzeby estetyczne; (5) zabawy
zaspokajajace potrzeby poznawcze; (6) zabawy zaspokajace
potrzebe samorealizacji — pozwalajg ujac zycie jako zabawe
ku czci Bogu (J. Truskolaska, s. 73).

Jak juz wczesniej zostato wspomniane w okresie dzie-
cifistwa twdrczos¢ realizuje si¢ w czasie zabawy. Dzieki niej
dziecko rozwija si¢ i dojrzewaja poszczegdlne sfery jego oso-
bowosci. Do zabaw twdrczych, naleza:

» animizm - przypisywanie cech ludzkich przedmio-

tom martwym i ich ozywianie w wyobrazni;

» zabawy tematyczne, np. w dom, w sklep, w lekarza;
» improwizowang dramatyzacje — odgrywanie rdl, np.
postaci z bajek;

zabawy konstrukcyjne;

tworzenie tzw. fikcyjnych kolegow;

marzenia na jawie i fantazjowanie;

opowiadania i humor dziecigcy;

tworczos¢ plastyczna (Mitek, 2021, s. 147).

Dziecko w czasie zabawy konstruuje jej prawidta i zasady,

Yyyvyy

zaleznie od chwilowych sytuacji oraz potrzeb, co ma szcze-
gblne znaczenie dla jego rozwoju. Trudno jest mu dostosowac
sie do zasad stworzonych przez dorostych, tatwiej zas pod-
porzadkowa¢ mu sie regutom stworzonym dla siebie w danej
chwili. Dzieci nie s3 tez przygotowane do tego, by tworzy¢
cokolwiek w Zyciu realnym, stad swoje dzialania realizuja
w $wiecie wyobrazni i fantazji. Zabawa zatem zwieksza orien-
tacje w $wiecie, ¢wiczy poszczegolne umiejetnosci, sprzyja
rozwojowi myslenia, spostrzegania, a takze uczy planowania
i rozwijania zdolnosci organizacyjnych. Rozwija tez sfere
emocjonalng zycia stanowiac jeden z najlepszych $rodkéw
psychoterapeutycznych (Mitek, s.149)
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Zabawa daje mozliwo$¢ poznania zakrytej czedci ,,gory
lodowej” dziecka, jego emocji, my$li i marzen.

Znaczenie zabawy jest istotne dla rozwoju tworczosci,
zwlaszcza dla dzieci przedszkolnych. Wskazuja na to wyniki
badan przeprowadzonych przez Katarzyne Milek w roku
szkolnym 2018/2019 w Przedszkolu ,,Bursztynkowy Zamek”
w Kaliszu za pomocg dwoch grup rownoleglych. Celem
projektu bylo scharakteryzowanie przebiegu zmian zacho-
dzacych u dzieci 5-letnich pod wplywem zabaw twoérczych.
Badaczka szczegolng uwage zwrdcita na rozwdj jezyka. Grupe
poddang eksperymentowi stanowily dzieci o mniejszych
zdolno$ciach tworczych i przez 26 tygodni braly one udziat
w zabawach twdrczych. Druga grupa realizowala podsta-
wowy program przedszkolny. Po uplywie wyznaczonego
czasu mozna byto stwierdzi¢, ze dzieci z grupy eksperymen-
talnej poczynily duze postepy w rozwoju i kompetencjach
jezykowych. Badane dzieci pogtebity swoj zasob stow, zaczety
tez uzywa¢ trudnych wyrazéw do budowy bardziej zlozo-
nych zdan, a ich wypowiedzi staly si¢ pelne. W podejmo-
wanych zabawach staly sie pewne siebie i otwarte. Potrafily
skoncentrowac si¢ nad poszczegélnymi czynnosciami. Cata
grupa bardziej sie zintegrowala. Dzieci potrafity dostrzec
i uszanowac¢ indywidualno$¢ swoja oraz swoich towarzyszy
zabaw (Milek, s. 151-152).

Uczestnictwo w zabawach stymuluje rozwoj dzieci we
wszystkich obszarach ich Zycia. Jak wynika z badan przepro-
wadzonych w roku 2000 wsrdd 66 przedszkolakow w wieku 3
i4lat wjednym z przedszkoli w Czgstochowie, uczestnictwo
w zabawach ma decydujacy wplyw na: (1) rozwoj fizyczny:
ksztaltujg prawidlows postawe, koordynacje ruchows, ¢wicza
elastyczno$¢ miesni, zaspokajaja potrzebe ruchu oraz spraw-
no$¢ organizmu dziecka; (2) rozwdj intelektualny: rozwijaja
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pamieé, uwage, koncentracje, wyobraznie oraz myslenie;
(3) rozwoj emocjonalny: daja mozliwo$¢ poznania i wyra-
zenia swoich uczud, ksztattuja prawidtowe reakcje emocjo-
nalne, uwrazliwiajg na uczucia innych; (4) rozwdj spoteczny:
wdrazajg do dziatania w zespole, uczg przestrzegania norm,
ksztaltuja pozytywne cechy charakteru (Siedlaczek, 1999-
2000-2001, S. 728).

Doswiadczenia z przytoczonych badan mozna przenies¢
na grunt domu rodzinnego i zabawy twoércze wplata¢ w har-
monogram zaje¢ wypelniajacych czas wolny w rodzinie. Na
réznych etapach rozwoju dziecka towarzysza mu inne zabawy;,
jednak niezaleznie od wieku zabawa pozostaje jedng z glow-
nych, oprocz nauki i pracy, jego dziatalno$ci. Zabawa zatem
petnie istotne funkcje w zyciu, s3 to:

» funkcja ksztalcaca - rozwija zmysty, sprawno$é moto-
ryczng, wzbogacaja wiedze o $wiecie;

» funkcja wychowawcza - uczy przestrzegania norm,
regut i umoéw zwiazane z konkretnym postepowaniem;

» funkcja terapeutyczna - pozwala uwolni¢ si¢ od
nagromadzonego napigcia, a réwnoczes$nie wyrazi¢
swoje emocje oraz uczud;

» funkcja projekcyjna — umozliwia posrednie, a przez to
bezpieczne dla dziecka wyrazenie swoich probleméw
czy trudnoéci, pokazanie swoich mocnych i stabych
stron zwigzanych z rozwojem, a takze zainteresowan
oraz mozliwoéci, co z kolei daje rodzicom szans¢ na
lepsze poznanie i zrozumienie réznych zachowan
swojego dziecka (Chojrak, Grochowska, Jurzysta,
Melgies, Karpinska, 2017, s. 239).

Rozwdj technologii wplynat réwniez na $wiat zabaw
wspolczesnych dzieci, ktére staly si¢ odbiorcami sztuki
masowej. Polega ona gléwnie na odbiorze informaciji, fabul,
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wydarzen oraz fikcji za posrednictwem medidéw. Zmienilty
sie formy zabaw, zwlaszcza tych, ktére mozna zaliczy¢ do
tzw. zabaw receptywnych: ogladanie obrazéw, przyglada-
nie si¢ czynno$ciom rysowania, budowania i lepienia przez
dorostych, przystuchiwania sie bajkom, wierszykom, pio-
senkom, chodzenie do kina i teatru. Obecnie wiekszo$¢ wol-
nego czasu zajmuje dzieciom ogladanie telewizji oraz granie
w gry komputerowe czy korzystanie z Internetu. Ze wzgledu
na duzg plastycznos$¢ i tempo rozwoju dzieci, te aktywno-
$ci mogg mie¢ znaczny wplyw na wzmocnienie zachowan
zaréwno pozytywnych, jak i negatywnych. Do pozytywnych,
nalezy: poszerzenie wiedzy, nabywanie nowych umiejetno-
$ci poznawczych, wzbogacenie stownictwa, wzrost empatii
oraz redukeja lgku. Do negatywnych zas: wyparcie innych
form czynnego spedzania wolnego czasu, zatarcie granic
miedzy wyobraznig odbiorcy a rzeczywistoscia, zbyt duze
nagromadzenie bodzcow oddzialywajacych na rézne zmysty,
co powoduje niepokdj, obcigzenie systemu nerwowego oraz
stanowi zrédto agresji, jak zopstato to przedstawione i szerzej
omodwione w rozdziale VIII. Obraz medialny czesto nie jest
przystosowany do rozwoju poznawczego i emocjonalnego
malego odbiorcy, chociazby elementy grozy czy umownosé
postaci oraz ich zachowanie. Podczas grania w gry kom-
puterowe, zwlaszcza gry strategiczne, gracz utozsamia sie
z ich bohaterami. Wazny jest zatem odpowiedni doboér gier
i dostosowanie ich do wieku uzytkownika komputera. O tym,
w jaki sposob tego typu zabawy wplyng na rozwoj dziecka,
decyduje: cel, sposob i motywy jego wykorzystania, czas oraz
miejsce, a takze material i tre§¢ komunikatu. Jesli komputer
wykorzystywany jest §wiadomie jako atrakcyjne narzedzie
nauki, pracy, zabawy i wypoczynku, bedzie wptywal korzyst-
nie na rozwoj poznawczy dziecka. Nieodpowiednio uzywany,
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moze stac¢ sie dla niego wielkim zagrozeniem (Muchacka,
$.15-16).

Odmiennymi od przedstawionych powyzej form aktyw-
nosci, s inne zabawy receptywne, a mianowicie: ogladanie
ksigzek z obrazkami oraz stuchanie réznych utworéw (bajek,
opowiadan czy wierszy). Regularny kontakt z ksigzkg stymu-
luje i ksztaltuje umiejetnosci komunikacyjne dziecka, ktore
podczas stuchania zadaje pytania, dopomina si¢ wyjasnien,
powtorzen czy tez pragnie obejrze¢ zamieszczone w ksigzce
ilustracje. Stuchanie basni, to wprowadzenie w cudowny
$wiat fantazji bliskiej dzieciecemu postrzeganiu rzeczywisto-
$ci, dzieki czemu dziecko dojrzewa do odbioru innych form
literackich. W basniach dzieci odnajdujg warto$ci moralne
towarzyszace relacjom z innymi (Muchacka, s. 16).

Wspolczesne bajki i przedstawiany w nich $wiat réznia
sie od tego, na ktérym wychowywane byly poprzednie poko-
lenia. Tradycyjne dobranocki emitowane byly wieczorows
pora o stalej godzinie. Trwaly one okreslony czas i mialy
na celu wyciszenie oraz przygotowanie maluchéw do snu.
Wspolczesne bajki s bardzo dynamiczne i peten jaskrawych,
wyrazistych barw, co sprawia, ze obrazy z nich pochodzace
dlugo utrzymuja si¢ w wyobrazni dziecka. Réwniez tema-
tyka podejmowana w bajkach nie sprzyja harmonijnemu
rozwojowi dzieci. Bajki dla dziewczynek, to czgsto roman-
tyczne, mitosne historie, ktére nie zawsze dotycza relacji mie-
dzy dziewczyng a chlopcem, a ich bohaterowie wyznaczaja
kanony pigkna i brzydoty. Z kolei chtopcy bombardowani sa
tre$ciami z ogromna iloscig agresji i przemocy. Promuje sie
w nich wzorzec tatwego zycia, bez wymagan i obowigzkdow.
Ksztaltuje sie w nich obraz $wiata, w ktérym mozna robic¢
wszystko, czego si¢ tylko zapragnie. W tych wspélczesnych
opowiesciach zaciera si¢ granica miedzy dobrem a ztem.
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Poprzez ukazywane w nich tre$ci uderza si¢ w tradycyjna
rodzine, ukazujac jg jako co$ przypadkowego i niestalego.
W zamian bajki ofiarujg $wiat, w ktérym wszystko mozna
zdoby¢ za pomocg magii lub super mocy. W niewinny $wiat
dziecka, jak dowodzi Malgorzata Lobacz, wprowadza si¢
sceny przepelnione czarami, ciemnoscig i $miercig (Lobacz,
2024, 8. 123).

Od rodzicéw zalezy, w jakim $wiecie moralnym i ducho-
wym zanurzy si¢ ich dziecko. W celu odpowiedniego doboru
udostepnianych dzieciom utworéw: bajek, ksigzek czy gier
komputerowych, nalezy by¢ swiadomym zawartych w nim
tresci. Dobrze jest zatem najpierw samemu si¢ z nimi zapo-
znaé, a potem towarzyszy¢ dziecku w jego pierwszym kontak-
cie z nimi. Wspdlnie spedzony z dzieckiem czas, poswiecona
mu uwaga, a takze doswiadczenie wspoélnie przezytych
emodji: radoéci, wzruszenia, smutku zacie$nia wiezi. Jest to
o wiele lepszy, niz kupienie kolejnego samochodzika lub lalki,
sposob na okazanie dziecku swojej mitosci.

Przy omawianiu zabaw nie mozna pomina¢ kwestii zaba-
wek. W badaniach przeprowadzonych przez Anete Mac jeden
z rodzicow podzielil si¢ nastepujaca obserwacja: ,,zbyt duza
ilos¢ zabawek powoduje, ze dziecko nie odczuwa przyjem-
nosci z posiadania ich, przerzuca je ,,z kata w kat” i bawi si¢

tylko chwile, nastepnie porzuca zabawke i o niej zapomina.”

Z badan Mac wynika, Ze rodzice podczas zakupu zabawek
przede wszystkim zwracajg uwage na bezpieczenstwo dziecka
podczas zabawy nimi. Kierujg sie rowniez prosba dziecka,
moda oraz ceng. Najmniejsza liczba rodzicéw przyznala, ze
przy wyborze zastanawia sig, czy zabawka bedzie przydatna
dziecku do rozwoju i czy dzieki niej bedzie si¢ czegos uczylto
(Mac, 2013, 5.97-98).
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Zaréwno przeladowanie pokoi dzieci zabawkami, jak
tez ich unikanie nie jest dobre. Rodzice podczas zakupow
powinni zachowac¢ rozsadek i zastanowic sie, jak dana rzecz
bedzie wptywaé na rozwdj ich dziecka. Podstawowym kryte-
rium dobrej zabawki jest jej wielofunkcyjno$é, co oznacza, ze
dziecko bedzie moglo robi¢ z nig wiele rzeczy. Im wigcej spo-
sobdw na réznorodna zabawe nig, tym lepiej. Warto zatem
zwraca uwage na klocki, kredki i blok rysunkowy, ciastoling
czy pitke. Jesli zabawka stuzy tylko do patrzenia, bo sama
wszystko robi i nie wymaga dziatania dziecka, to wywota
tylko krétkotrwale zainteresowanie. Nie warto jej kupowac.
Dziecko szybko sie nig znudzi, a jej warto$¢ rozwojowa jest
zadna. Zabawa zwyklymi przedmiotami kuchennymi lub
kamykami czy kasztanami moze bardziej pobudzi¢ wyobraz-
nie i pomystowos¢, niz przeladowany elektronika dzieciecy
gadzet (Piotrowska, Stanistawska, 2022, s. 147-150).

Wedlug Lobacz coraz bardziej wulgarne, zafascynowane
brzydota zabawki stanowia szczegolng sfere zagrozen dla
dzieciecej wrazliwosci i niszczace dziecieca niewinnos¢.
Wspolczesny $wiat zabawek zostat pozbawiony etosu, a za
ich posrednictwem zamiast do $wiata wartosci, w ktérym
dominuje dobro i pigkno, dzieci wprowadzane sa w $wiat
agresji, ciemnosci, zla oraz zepsucia. Wyboér odpowiednich
zabawek jest zatem kluczowe dla harmonijnego i integral-
nego rozwoju dziecka (Lobacz, s.121-122).

4. W co sie bawic¢?” — zabawa w rodzinie m——
Przypomnij sobie lata dziecinstwa... w jakie zabawy najbar-

dziej lubites si¢ bawi¢? Ktore z nich mozesz zaproponowa¢
swojemu dziecku?
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Istnieje wiele podrecznikéw na temat zabaw, ktdre sta-
nowig obszerny i ré6znorodny zbiér wskazéwek, podpowie-
dzi, a takze konkretnych pomystéw na zagospodarowanie
dzieciom czasu wolnego w kreatywny sposob. Warto sle-
dzi¢ aktualng oferte wydawnicza, jak tez dociera¢ do star-
szych pozycji ksigzkowych, poniewaz mimo zmieniajgcego
sie $wiata zewnetrznego, dzieci wcigz maja do pokonania
te same wyzwania rozwojowe. W tej czesci zostang przed-
stawione propozycje zabaw, ktére moga sprawi¢, ze Zycie
rodzinne bedzie wypelnione rado$cia, poczuciem wspol-
noty i bezpieczenstwa tak bardzo potrzebnych wspolczesnej
rodzinie.

Dziecko poznajac $wiat wykorzystuje wszystkie zmysty:
wzrok, stuch, dotyk oraz wech. Skarbnicg zabaw wykorzy-
stujacych poszczegdlne zmysty w celu harmonijnego i inte-
gralnego rozwoju dziecka, jest ksigzka ,Wspieranie rozwoju
dziecka” napisana dla rodzicéw przez Cornelie Nitsch i prof.
dr Geralda Hiithera. Zabawa wedlug autoréw podrecznika
jest dziataniem, ktdre dziecko podejmuje z zapalem, bo wigze
sie z nieustannym badaniem, odkrywaniem i wyprébowy-
waniem czego$ nowego. Pozwala im na ciggte postrzegania
otoczenia z nowej perspektywy oraz zdobywanie nowych
umiejetnosci, ktére moga wykorzystywa¢ w innych sytu-
acjach (Nitsch, Hiither, 2011, s. 36).

Kazde doznanie zmystowe doswiadczone przez
niemowle lub mate dziecko, przyczynia sie do
powstania sieci miliardéw komérek nerwowych
w jego moézgu. W pierwszych dwéch latach zycia
dziecka powstajq niezliczone potgczenia ner-
wowe — w mézgu hiemowlecia w trakcie jednej

sekundy mogg powsta¢ 2 miliony potgczei. Mézg

201



202

MONIKA NOWAK

gtodny wiedzy zasysa kazdy bodziec jak sucha
ggbka wode. Wraz z intensywnosciq doznan
zwieksza sie gestos¢ sieci oraz liczba synaps
(krzyzujgcych sie potqczen pomiedzy komaérkami
nerwowymi). Wniosek: z kazdym nowym dos$wiad-
czeniem zebranym przez dziecko, zwiekszajq sie
mozliwosci jego mézgu

9 (Nitsch, Hiither, 2011, s. 36)

Samo obcowanie z naturg jest Zrédtem doznan zmysto-
wych, na ktére trzeba uwrazliwia¢ dziecko. Rodzice zatem
powinni zabiera¢ je w miejsca, ktére maja odpowiedni poten-
cjal, by porusza¢ jego zmysly i pomdc mu zbiera¢ rézne
wrazenia. Spacer po jesiennym lesie wypelnionym zapachem
drzew i grzybow, stgpanie po igliwiu, nastuchiwanie gloséw
ptakow, zbieranie zimnych kamykdéw ze strumyka, obser-
wacja delikatnych chmur unoszacych sie nad taka, jak tez
wlasnorecznie zebrane truskawki w ogrodzie, sa pokarmem
dla zmystéw. To réwnoczesne bombardowanie zmystow spra-
wia, ze istnieje miedzy nimi silna wiez, np. dziecko widzac
czerwone jabtko réwnocze$nie czuje jego stodki smak oraz
zapach czy gtos mamy przypomina jej usmiechnieta twarz.
Takie rozpromienione twarze najblizszych wlasnie podczas
zabawy najcze$ciej mozna zobaczy¢ (Nitsh, Hiither, s. 36-37).

Jakie zapachy, smaki, dzwieki zapamietate$ z dziecinstwa?
Z jakimi osobami kojarzy Ci sie dziecinstwo?
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4.1. Zmysty a zabawa

Jest wiele przyktadow zabaw, ktére mogg zainspirowa¢ rodzi-
cow do wspolnej zabawy z dzie¢mi:

» zabawy na odréznianie dzwiekéw: ,deszczowa
muzyka” - nastuchiwania odglosu deszczu, uderzen
kropli o szybe; ,,szelest lisci” - szuranie nogami w opa-
dtych jesienig lisciach, podrzucanie ich nogamij ,,co ci
to przypomina” — jedna osoba wytwarza rézne dzwigku,
druga moéwi, co jej przypominaja, np. woda z prysz-
nica, to deszcz, dmuchanie w szyjke butelki, to gwiz-
dek, tworzenie wlasnych instrumentéw muzycznych
poprzez wsypywanie do puszek ziarenek ryzu, gro-
chu, fasoli czy maku i wstuchiwanie si¢ w wydawane
przez grzechotki dzwigki (Nitsh, Hiither s. 41-42);

» wprawne oczy widzg wiecej: ,,co to jest?” — siadamy
z dzieckiem przy stole, nastepnie zaczynamy rysowac
na kartce, linie, proste wzory, a pdzniej cate obrazki
i za kazdym razem tlumaczymy co rysujemy, mozna
tez zapyta¢ dziecko, co mu to przypomina; ,,zabawa
w chowanego z Tomciem” - rysujemy na kartce
ludzika Tomcia, wycinamy go nozyczkami, mozna
wymysle jego zyciorys, a nastepnie ukrywamy go
gdzie$ na trawniku i pozwalamy dziecku go znalez¢;
»srebrne bryly” - zebrane wczesniej z dzieckiem
kamyki malujemy srebrng farbg, a nastepnie chowamy
w roznych miejscach: w pokoju dziecka, w ogrodzie,
miedzy korzeniami drzew i wysytamy dziecko na ich
poszukiwanie; ,teatrzyk cieni” — wieczorem, przed
pdjsciem spaé wlaczamy latarke, kierujemy jej $wiatto
na $ciang i za pomoca dloni dziecko budzi do zycia
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rézne stworki, ktére moga przezy¢ rézne przygody
(Nitsh, Hiither, s. 44-45);

wech i smak — zmystowa rozkosz: ,,w sklepie z przypra-
wami” — wsypujemy do kieliszkéw rozne przyprawy:
cynamon, curry, rozmaryn, zawigzujemy dziecku oczy
i jego zadaniem jest rozpoznaé, co za zapach wacha
w danej chwili; ,,stodkie i soczyste: owoce w kawal-
kach” - tniemy wraz z dzieckiem owoce na mate

kawalki, dziecko z zamknietymi oczyma wacha kilka

z nich i odgaduje co to za owoc, moze pomoc sobie

probujac jaki ma smak, na koniec przygotowujemy
z dzieckiem satatke owocowq dla catej rodziny (Nitsh,
Hiither s. 48-49);

dotyk - poznawanie $wiata calym sobg: ,, magia
baniek mydlanych” - robienie baniek samo w sobie

jest fascynujacym zjawiskiem, ale mozna tez sprébo-
wac nie$¢ banke na dioni, komu uda si¢ to najdtuze;j?:
»musniecie pidra — glaszczemy twarz dziecka pidr-
kiem: najpierw czolo, potem nos i szyje, mozna roéw-
niez pogtaskaé w bosg stope, nastepnie zamieniamy sie
rolami, teraz dziecko moze polaskotaé bawiacego sie
z nim rodzica; ,papier $cierny i aksamit” - wkladamy
do koszyka rézne przedmioty: np. gltadkie (kamyk),
szorstkie (papier $cierny), migkkie (kawalek aksa-
mitu), twarde (kasztan), przykrywamy je chustka,
dziecko dotyka te przedmioty i méwi o swoich odczu-
ciach, moze tez odgadywa¢, jaki przedmiot trzyma

teraz w dloniach , malowanie raczkami” - malowanie

farbami po kafelkach przy wannie za pomocg palcow
(Nitsh, Hiither s. 50-51).

Ciekawg zabawa na ,,mily dotyk” jest lepienie z masy
solnej. Atrakcja jest samodzielne przygotowanie jej przez
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dziecko. Wystarczy polaczy¢ ze sobg szklanke maki, szklanke
soli oraz zimng wode w takiej ilo$ci, Zeby ciasto dalo si¢
tatwo ugniataé. Za pomocg foremek do ciasta mozna nada-
waé masie rézne ksztalty, mozna tez samemu lepi¢ rozne
figurki. Po wyschnigciu, wstawia sie ulepione rzeczy do pie-
karnika rozgrzanego do 200 stopni Celsjusza i piecze si¢ je do
momentu, az zyskaja lekko miodowy kolor. Mozna je potem
pomalowa¢ farbami. Najlepiej akrylowymi. Pomysty na
zabawy z masg solng mozna znalez¢ w ksigzce Isolde Kiskalt
»Masa solna” oraz Anny Sowinskiej ,,Zabawa z masg solng’.

Réwniez lepienie z gliny samoutwardzalnej daje duzo
radosci, tym bardziej, ze po wyschnieciu rzeczy z niej ule-
pione twardnieja i mozna si¢ nimi bawi¢ lub wykorzystaé
jako ozdobe dzieciecego pokoju.

4.2. Kreatywnosé i pomystowos¢

Dzieci lubig eksperymentowac. Mieszkanie, zwtaszcza kuch-
nia jest pomieszczeniem, w ktérym mozna znalezé wiele
ciekawych rzeczy. Zabawa w kucharza, ktéry pomaga Mamie
w przygotowaniu rodzinnych positéw czy zabawa w mame,
ktéra przygotowuje smakotyki dla swoich dzieci (lalek i plu-
szakow), moga dostarczy¢ dziecku radosci i satysfakeji, a jed-
noczeénie przygotowa¢ do przysztej roli oraz obowigzkdéw.
Dzigki kolorowym papierom, farbom, nozyczkom, cekinom,
wstazkom, kolorowym wi6czkom, filcowi, guzikom i magicz-
nemu klejowi z pomocg rodzicéw dziecko mozne stworzy¢
dostownie wszystko, co tylko przyjdzie mu na mysl. Wyko-
nane prace plastyczne moga stanowi¢ ozdobe domu lub sta¢
sie mitym prezentem dla bliskich oséb. Obdarowywanie jest
przyjemne i uczy dziecko myslenia o innych. Zache¢canie do
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rysowania, malowania, wycinania, klejenia oraz wlaczanie
sie w takie dziatania jest wazne, poniewaz przez tworzone
obrazy czy prace plastyczne dzieci mogg opowiada¢ o swoim
zyciu, o swoich doswiadczeniach i problemach czy uczuciach.
Rodzic jest potrzebny w takich chwilach, by stucha¢ dziecie-
cych opowiesci oraz motywowac dziecko do dalszych aktyw-
nosci poprzez docenienie tworczych wysitkow i pochwate
wykonanego dzieta. Kreatywny umysl, jak tez wyéwiczona,
sprawna reka oraz oko nie beda miaty problemu z poradze-
niem sobie z wyzwaniami, jakie bedzie stawia¢ w niedalekiej
przyszlosci przed uczniem szkofa.

Jest wiele pozycji ksigzkowych, ktdére zawieraja ciekawe
pomysty takich prac plastycznym wraz z instrukcja, jak je
mozna wykona¢, np.: Sue Nicholson i Deri Robin Wielka
ksigga prac plastycznych, Od agrafki do zabawki. Ksigga pomy-
stéw dla dzieci od 3 do 7 lat, z francuskiego przelozyta Barbara
Kocowska, Fiona Watt 365 rzeczy do zrobienia. Pomystowe
prace plastyczne oraz 365 pomystow. Rysuje i maluje, Aniela
Cholewinska-Szkolik Pomysty na wtasnoreczne prezenty,
Monika Neubacher - Fesser, Marlies Busch Przygotowujemy
prezenty. Kazde dziecko to potrafi oraz Moja kolorowa ksigga
0zdob z papieru thumaczenie Magdalena Jalowiec-Sawicka.

Internet jest réwniez zZrédlem fatwo dostepnych pomy-
stéw wraz z instukcjami, jak je wykonaé. Wazne jest, aby
rodzic z dzieckiem ogladal zamieszczane tutoriale i towarzy-
szyt mu podczas tworzenia, zapewniajac mu odpowiednie
materialy. Nie zostawiajmy dziecka samego z komputerem
czy smartfonem. Lepiej jest zacheci¢ je do wspdlnej zabawy,
by zrealizowa¢ pomyst obejrzany na filmiku.
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4.3. Ruch to zdrowie

Dzieciom potrzebna jest mozliwo$¢ sprawdzania swojego
ciala, wiec rodzice codziennie powinni dostarczy¢ mu spo-
sobnoéci do zabaw ruchowych. Nawet droge do przedszkola
czy powrdt do domu mozna wykorzysta¢ do przeprowadze-
nia réznych ¢wiczen, np. nasladowanie réznych zwierzat
(skakanie jak zabka, galopowanie jak kon czy stapanie jak
ston); rzucanie do celu, np. kasztanem w pien drzewa; slalom
miedzy drzewami; zabawa ze wstgzka — malowanie w powie-
trzu wstazka zawigzang na palcu, zabawy na hustawce na
mijanym placu zabaw: za kazdym bujnieciem trzeba powie-
dzie¢ inne imig lub poda¢ nazwe jakiego$ owocu. Dzieci lubig
silowanie si¢ z dorostymi, zatem docenig zabawy z rodzi-
cami na dywanie, np.: ,rozpakowywanie paczki” - rodzic
udaje, Ze jest paczka, ktorg dziecko ma za zadanie otwo-
rzy¢; ,mostek” — rodzic kleka i opiera si¢ dloimi na podto-
dze, dziecko moze na niego wchodzi¢, kta$¢ si¢ na plecach,
przechodzi¢ pod brzuchem. Takie zabawy oprocz ¢wiczenia
sprawnosci, zapewniajg dziecku blisko$¢ i bezpieczenstwo
oraz uczg odpowiedzialno$ci za swoje dzialanie. W ksiedze
SWIELKI PODRECZNIK dla nauczycieli przedszkoli i szkdt
podstawowych. Teoria i scenariusze zabaw” wydanym przez
Wydawnictwo JEDNOSC, nie tylko nauczyciele, ale réw-
niez rodzice znajda pomyly na zabawy ze swoim dzieckiem
w domu i na podworku, a takze podczas wspdlnego wypo-
czynku poza domem.

Wiele zabaw pozwala zapewni¢ dzieciom mile chwile
zaréwno w podrozy na wakacje, jak tez podczas chorowania,
o czym $wiadczg pomysty zawarte w ksigzkach: Uli Gefller
Gry i zabawy w podrézy dla dzieci i catej rodziny oraz Hajo
Biicken ,,Gry i zabawy..., kiedy dziecko jest chore. Ciekawa
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zabawa to tez doskonaly sposdb na zorganizowanie dziecku
urodzin: Birgit Nawrath, Erika Wecker Zabawy na urodziny.
Dzigki nim nawet zwykla wizyta kolegéw i kolezanej z klasy
pozostawi wspaniate wspomnienia ze wspdlnej podrézy do
krainy fantazji: Winfred Kaminski, Bert Gigas Podroz do kra-
iny fantazji i Sylvia Schopf Odkrywamy fantastyczne swiaty.
Zabawy i inscenizacje dla dzieci w wieku od 3 do 9 lat.

Rodzinne granie w gotowe gry planszowe, a takze wymy-
$lanie wlasnych gier jest $wietnym sposobem spedzania
wspolnych chwil. Jest to cenne doswiadczenie, ktére wpro-
wadza dziecko w $wiat regul i zasad. Uczy rywalizacji oraz
radzenia sobie z emocjami wywolanymi przez porazka, badz
odniesiony sukcesu. Przy okazji takich zabaw dziecko w spo-
sOb naturalny ¢wiczy wiele umiejetnosci matematycznych
i jezykowych, co wspiera proces uczenia sie.

4.4. Pobudzanie fantazji — basnie i teatrzyki

Dobrze jest wprowadza¢ dziecku rytm dnia, w ktérym bedzie
miejsce na aktywnos$¢ fizyczng, jak tez moment wyciszenia
i relaksu. Takie rodzinne rytualy porzadkuja rytm rodzin-
nego zycia, a wiec i rytm zycia dziecka. Poprzez wieczorne
zabawy uspokajajace i odprezajace mozna przygotowac
dziecko do snu, a co proponujg w swojej ksigzce Irene Fle-
ming, Jirgen Frits Zabawy na uspokojenie. Wielka moc
wyciszania lub wspierania sit podczas choroby dziecka, majg
podrdze do krainy fantazji, w ktorych zaprasza sie dziecko do
wyobrazania sobie obrazéw z opowiadanych lub czytanych
przez rodzica opowiesci. Mozna je znalez¢ w ksigzkach, np.:
Erika Meyer-Glitza Zaczarowany rog Kamila” oraz Elke Fuhr-
mann- Wonkhaus Spacer po teczy. Odprezajgce opowiadania
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dla chorych dzieci. Innym rytualem moze sta¢ si¢ uktadnie
z dzieckiem opowiadan, Dzieki temu mozemy dowiedzie¢ sie,
jakie problemy je nurtujg, jakie sg jego smutki lub marzenia.
Opowiadania mozna snu¢é: (1) poprzez kontynuowanie ist-
niejacej juz historii, (2) opowiada¢ na podstawie obrazkéw,
ilustracji lub zdjecia, (3) z wykorzystaniem ,,skrzyni skarbow’,
ktérym staje si¢ zwykle pudetko z réznymi przedmiotami
badz (4) do muzyki. Takie wspdlne opowiadanie jest dia-
logiem, rozmows, dzieki ktérej mozemy wniknaé w $wiat
mysli dziecka, ale tez wprowadza¢ zmiany tego myslenia
poprzez zmiane nastawienia, spojrzenia na dang sytuacje
z innej strony, podpowiedzi konkretnych rozwiazan i zmiane
emocji. Opowiadajac mozna dziecko: tuli¢ do serca, tasko-
ta¢, gdy wprowadzamy elementy humoru, kotysa¢, gtaskac
i calowa¢, bo w ten sposob okazujemy mu swoja bliskos¢,
cieplo, zrozumienie i mitos¢.

Czy masz swojego ulubionego bohatera basni z czasu
dziecinstwa? Kto ci opowiadal/czytal bajki? Jakie emocje
towarzyszyly tamtym chwilom?

Rodzinne czytanie bajek, to kolejny wspanialy sposéb
spedzania wolnego czasu. Zanim przeczytamy bajki dziecku,
najpierw sami musimy sie z nimi zapozna¢. Tradycyjne bajki
i basnie Braci Grimm czy H. CH. Andersena, a takze inne
pozycje, takie jak: Spiewajgca lipka. Bajki Stowian Zachod-
nich, U zlotego Zrédetka. Basnie polskie i Jerzego Ficowskiego
*Galgzka z Drzewa Slofica, stanowia pomost miedzy poko-
leniami, poniewaz odnoszg si¢ do idei- wartosci ponad-
czasowych: dobra, piekna, prawdy, godnosci, harmonii,
réwnowagi, a przez to w sposéb naturalny wprowadzaja
odbiorce w pewien kodeks moralny. Kodeks ten pomaga
dziecku odrézni¢ dobro od zta i podpowiada, jak godnie,
dobrze postepowad, by pigknie zyé. W przedstawionym
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w basniach $wiecie dziecko poprzez identyfikacje z bohate-
rem moze odnalez¢ siebie, a takze site i odwage do zmagania
sie z przeciwno$ciami losu.

Wspolczesny $wiat niesie ze sobg wiele zagrozen i napie¢,
generuje u dzieci réznego rodzaju leki. Wedlug Marii
Molickiej leki sg naturalnym procesem rozwojowym. Lek
jest wrecz niezbedny dla prawidlowego rozwoju dziecka,
ale gdy jest przez dziecko szczegdlnie silnie doznawany
i towarzysza mu silne reakcje somatyczne (blednigcie lub
zaczerwienienie skory, drzenie ciala, przyspieszenie badz
zwolnienie akgji serca czy béle brzucha, biegunka), moze by¢
doswiadczeniem wrecz niebezpiecznym. W takich sytuacjach
na ratunek spieszy bajkoterapia z bajkami terapeutycznymi.
Takie bajki uwalniajgc lek poprzez oswojenie z zagrozeniem,
dawanie wsparcia - troska i pomoc: dobrej wrozki, madrej
Babci Wierzby, starego czy madrego Kruka, prowadza do
nieoczekiwanej odmiany losu, a ostatecznie do rozwigzania
zaistnialych w zZyciu dziecka trudnosci (Molicka, M. (,,Bajki
terapeutyczne” s. 14-15). Gotowe bajki terapeutyczne ze
wskazaniem dla kogo sg przeznaczona, mozna znalezé
w ksigzkach: Maria Molicka ,,Bajkoterapia. O lgkach i nowej
metodzie terapii’, Media Rodzina, Poznan 2002, Maria
Molicka ,,Bajki terapeutyzcne”, Media Rodzina, Poznan 1999.

Bajki terapeutyczne moga uktada¢ sami rodzice dla swo-
ich dzieci, zgodnie ze schematem podanym przez Molicka.
Kazda bajka powinna zawiera¢: (1) Gléwny temat — nawia-
zanie do sytuacji i problemu dziecka, np. lek przed separacjg
od matki, przed bélem; (2) Gléwny bohater — dziecko lub
zwierze, ktory ma ten sam problem i z ktérym dziecko moze
sie utozsami¢ , (3) Inne postaci (od ktoérych promienieje
serdeczno$¢, zrozumienie, milo$¢), np. dobra wrozka, gada-
jacy ptak, stara wierzba, ukochana babcia, ktére pomoga
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zwerbalizowa¢ problem, nauczg skutecznych sposobdéw
zachowan, ktore z kolei pomoga rozwiaza¢ problem, odnie$¢
sukces, uczg pozytywnego myslenia oraz (4) Tlo opowiada-
nia - bajka musi si¢ dzia¢ w miejscu znanym dziecku i musza
by¢ przedstawione w taki sposdb, by wywota¢ pogodny
nastréj (Molicka, s. 27-28). Rodzice, ktorym ukltadanie bajek
nie przychodzi tatwo, mogg skorzysta¢ z gotowych pomystow
zawartych w ksigzce pt. ,,Bajkoterapia czyli bajki-pomagajki
dla matych i duzych’, Wydawnictwo Nasza Ksigegarnia, War-
szawa 2015.

Bajki wlasne uklada¢ moze cala rodzina, jak tez samo
dziecko. Mozna tez wykona¢ wlasnoreczna ksiazke — rodzice
pisza, dziecko wykonuje ilustracje do bajki. Basnie moga
inspirowa¢ do malowania czy to ulubionych postaci, czy
scen. Stuchajac ,,Bajek -Grajek’, dziecko moze réwnocze$nie
malowa¢ do muzyki wykonywanej na tradycyjnych instru-
mentach. Fantastyczny $wiat jest tak fascynujacy, ze dzieci
z checig cheg go ,,odgrywaé” w rzeczywistosci.

Wielu pozytywnych przezy¢ i wspélnych chwil petnych
radosci z pewnoscig dostarczg dzieciom rodzinne przed-
stawienia. Moga to by¢ przedstawienia wymyslone na pod-
stawie bajek przez dzieci dla rodzicéw, jak tez wspolnie
przygotowane teatrzyki przez calg rodzine z wykorzystaniem
bajek Jana Brzechwy lub z pomoca gotowych scenariuszy,
np. przedstawionych w ksigzkach: ,,Polscy autorzy, Teatrzyk
przedszkolaka” Wydawnictwo Podsielik-Raniowski i Spotka —
sp. 2.0.0., Poznan Dagna Slepowrotiska ,, Teatrzyk paluszkowy”
GWP, Gdansk 2009, Janina Krzeminska, Czestaw Janczar-
ski ,,Zaczynamy przedstawienie” Wydawnictwo Dwie Sio-
stry, Warszawa 2023. Juz samo przygotowanie kukietek czy
pacynek, strojow dla aktordéw, a takze tla i scenografii do
przedstawienia, wprowadzi uczestnikow zabawy w tworcza
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atmosfere. Brawa zebrane po przedstawieniu bedg motywacja
do podjecia kolejnych kreatywnych dziatan.

5. Cztery pory roku i rodzinny kalendarz
liturgiczny m————————

Jaka jest Twoja ulubiona pora roku? Dlaczego jg wybrates?

Sama natura przychodzi z pomocg w zagospodarowaniu
wolnego czasu w sposob ciekawy. Wspdlne rodzinne spacery
moga zanurzy¢ dziecko w pigknie stworzonego $wiata. Kazda
pora roku przynosi nam swoje dary, a przez to zaprasza do
réznego rodzaju aktywnosci. Wiele ciekawych propozycji
zabaw mozna znalez¢ w ksigzce ,,365 gier i zabaw na kazdy
dzien” Wydawnictwo REA 2005 rok. Kazdy miesigc niesie
okazje do celebrowania rodzinnych $wigt: urodzin, imienin.
Styczen ofiaruje Dzien Babci i Dziadka, maj Dzienn Mamy,
a czerwiec Dzien Ojca. Warto uczyni¢ te dni wyjatkowymi
poprzez ozdobienie mieszkania, zaplanowanie smacznego
obiadu i deseru, przygotowanie laurek oraz wlasnorecznie
zrobionych prezentow. Takie wspdlne swietowanie scala
wiezi rodzinne, a takze jest okazja do wyrazenia wdziecz-
nosci i mitosci naszym bliskim.

Otaczajacy $wiat ciaggle si¢ zmienia. Obserwacja natury
ijej kota zycia, poczynajac od budzacego si¢ na wiosne zycia,
przez blogostawione lato, po przygotowujacg sie w jesieni
nature do zimowego snu, moze by¢ okazja do wielu dziecig-
cych odkry¢. Jest tez okazja pozyskiwania wiedzy o Zyciu,
o radosci plynacej z narodzin czy smutku odchodzenia
i przemijania, co przygotowuje do wyzwan codziennosci.
Zbieranie roélin na zielniki, obserwacja zwyczajow zwierzat,
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rozpoznawanie glosu ptakow, czy chodzenie na wyprawy
z atlasem motyli, moze by¢ poczatkiem wielkich pasji oraz
podstawg uksztaltowania sie przysztej drogi zawodowe;j.

Jakie rytuaty i tradycje panowaty w Twojej rodzinie
pochodzenia? Ktore z nich zaszczepites lub chciatbys
zaszczepi¢ w swojej rodzinie?

Swiadomie przezywane w rodzinie poszczeg6lne okresy roku
liturgicznego oraz podejmowane w rodzinie do nich przygo-
towania, nie tylko wypelnia wolny czas, ale tez moga poglebi¢
wiare dzieci, rozwijac ich religijnoé¢ i poboznos$¢ w naturalny
sposéb. Zrobione na bazie ramki do zdje¢ ottarzyki swoich
$wietych patronéw sa okazja do poglebienia z nimi relacji
oraz u$wiadomienia sobie przenikania si¢ $wiatéw: widzial-
nego i niewidzialnego — wiecznego, kosciota pielgrzymuja-
cego i triumfujacego. Przygotowanie lampionéw na roraty,
wspolne $piewanie piesni adwentowych, przygotowanie pier-
nikéw czy 0zdéb na choinke, wprowadza dziecko w atmosfere
radosnego oczekiwania na przyjscie Pana. Czekajgc dziecko
z wieksza uwagg i zaangazowaniem zaglebi sie w opowiesci
Biblijne opisujace czasy wydarzen towarzyszacych Bozemu
Narodzeniu. Rodzinne koledowanie za$ sprzyja umocnieniu
wspodlnoty miedzypokoleniowej, ktdrej spoiwem jest okazy-
wana Jezusowi mito§¢. Pomyslem na $wietng zabawe moze
by¢ tez bal karnawalowy z przebraniami, kiedy kazdy czto-
nek rodziny przebiera sie za jaka$ posta¢ z bajki. Natomiast
przygotowania do Wielkanocy: zrobienie palmy, malowanie
pisanek do koszyka na ,,$wigeconke” czy kartek z zyczeniami,
umacniajg przekazywang z pokolenia na pokolenie tradycje
i prowadza do glebokiego przezycia najwazniejszych wyda-
rzen roku liturgicznego - Triduum Paschalnego.
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6. Jak dorosli moga animowaé budowanie relacji
rowiesniczych dzieci? m————

Jakie masz wspomnienia ze wspdlnych zabaw
z dziecinistwa? Z kim i gdzie sig bawiles? W co sig bawites?

Przy rozwazaniach na temat zabawy w konteks$cie grupy
réwiesniczej, warto zwrdci¢ uwage na pedagogike zabawy,
ktéra, jak pisze Bogustaw Sliwerski, w Polsce rozwinela sie
»jako metodyka pracy z grupg i jest wynikiem poszukiwania
drég wspierania rozwoju czlowieka, polepszania komunika-
cji interpersonalnej oraz integracji grup spotecznych” (Sli-
wierski, 2010, 5.26). Zaoferowane przez pedagogike zabawy
metody bedace potgczeniem zabawy i pracy, a wiec ucze-
nie si¢ bedace przyjemnodcia, sa ciekawymi wskazéwkami
dla pedagogdw, nauczycieli i wychowawcdw pracujacych
z dzie¢mi oraz mlodziezg. Podstawg tych metod jest: (1)
rado$¢ plynaca z wlasnej $wiadomosci ciala — rado$¢ ply-
naca z ruchu, biegania, tanczenia czy skakania, to sposoby
uczenia si¢ przez doswiadczanie ciatem; (2) odkrywanie,
badania i ksztaltowanie srodowiska - pragnienie, by poprzez
zabawe wchodzi¢ w zycie, zostawi¢ po sobie $lad, tworzy¢
co$ nowego, (3) muzyka - wprawia ,,mozg” w rozkolysa-
nie, $piewanie i kazdy rodzaj muzyki zacheca rdzne obszary
moézgu do tworzenia sieci polaczen; (4) zabawa w grupie
zaspokaja potrzebe przynaleznosci — dzieci w ten sposob ucza
sie, ze wspolne zycie jest mozliwe tylko wtedy, kiedy wszyscy
w grupie przestrzegaja regul oraz uméw i mimo, ze moze
dochodzi¢ do réznych konfliktéw i frustracji, to uczestnicy
wspolnej zabawy uczg si¢ z nimi radzié, a wspdlna zabawa:
uczy kompetencji spolecznych, znalezienia przyjacidt,
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budowania spotecznych systeméw oraz gotowosci do wspdt-
pracy (Wimmer, 2010, 5.43-44).

Idee pedagogiki zabawy na grunt Polski przeniosta prof.
Zofia Zaorska, ktora jest tez zatozycielkg Polskiego Stowa-
rzyszenia Pedagogéw i Animatoréw KLANZA. Metoda
KLANZY tworzy warunki dla rozwoju osoby, jak tez grupy
czy wiekszej spotecznosci w atmosferze wzajemnej, zyczliwej
wspotpracy, ktéra ujawnia site oraz wielorakie mozliwosci
grupy poprzez réznorakie sposoby budowania relacji mie-
dzyludzkich (Hofman, 2010, s.51-53).

Metody wykorzystywane do organizowania spotkan edu-
kacyjnych w KLANZIE, to:

» Nawigzywanie kontaktu z grupg od samego poczatku

z zyczliwoscig, w atmosferze przyjazni i wzajemnego
szacunku

» Wspdlne ustalenie zasad wspdtpracy na poczatku
spotkania.

»> Zwracanie na estetyke otoczenia — przestrzen spo-
tkania jest wykorzystywana celowo i w sposéb prze-
mysélany.

» Tworzenie warunkéw do uczenia sie przez dzialanie,
przezywanie i odkrywanie z wykorzystanie metod
aktywizujacych.

» Dbaloé¢ o relaks, dobre samopoczucie i radosng
atmosfere spotkan.

» Wykorzystywanie tanica (tance integracyjne), ruchu,
muzyki do wzmacniania energii lub chwil odpo-
czynku uczestnikow.

»> Dbalosé¢ o przebieg procesu grupowego i stopniowa-
nie emocji w kazdym dzialaniu wyraznym poczatkiem
i zakonczeniem.
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»> Stosowanie feedbacku - informacje zwrotne, w ktd-
rych podkresla si¢ znaczenie i umiejetnos¢ zyczliwego
przekazania wlasnych odczud.

» Wykorzystanie réznych srodkéw wyrazu — prostych
i fatwych w zastosowaniu, a umozliwiajacych twércze
dzialanie.

» Docenianie kazdego trudu wlozonego przez uczest-
nika spotkania w jego przebieg: stosowanie rytuatéw
na powitanie i zakoniczenie spotkania, a takze podzie-
kowania (Hofman s. 52-53).

W pracy grupy wazna jest atmosfera wzajemnego zaufa-
nia, ktora daje poczucie bezpieczenistwa i komfortu psychicz-
nego. Tworzenie si¢ wiezi emocjonalnej miedzy cztonkami
grupy rozpoczyna si¢ od wzajemnego ich poznania i wspdl-
nego dzialania, a co inicjuje animator — osoba prowadzaca
spotkanie. Zawarcie kontraktu grupowego jest podstawa zbu-
dowania przyjaznej atmosfery. Sktada si¢ on zasad regulujg-
cych stosunki miedzy uczestnikami spotkania. Przyktadowe
zasady, to: pomagamy sobie wzajemnie, dbamy o bezpie-
czenistwo swoje i innych, jestesmy dla siebie mili i uprzejmi,
szanujemy wypowiedzi kolegéw, doceniamy cudzg pracg,
moéwimy pojedynczo, chcgc zabrac glos podnosze reke, zosta-
wiamy porzadek w miejscu pracy i zabawy, dbamy o piekno
jezyka polskiego, itp. Kontrakt zawiera si¢ zawsze wtedy,
kiedy poznajemy grupe, z ktérg mamy pracowac i dotycza
regul bycia ze sobg. Sg one podstawa rozwigzywanie poZniej-
szych sytuacji konfliktowych (Geca, Hofman, 2010, s. 67-71).

Ruch i taniec pozwalaja odnalez¢é swoj wlasny rytm oraz
zlapa¢ zyciowa rownowage.

Muzyka, taniec i ruch wykorzystywany w spotkaniach
grupowych daje ogrom mozliwoséci oddziatywan na kaz-
dego uczestnika przynoszac mu nastepujace korzysci:
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obnizaja poziom lgku, poprawe koncentracji uwagi, obnize-
nie poziomu neurotycznosci, poprawe koordynacji ruchowej,
poprawiajg odporno$¢ na zmeczenie, obniza napiecie psy-
chofizyczne, roztadowanie nadmiaru energii i agresji, pod-
nosi samooceng, wprowadza korzystne zmiany zachowani
(Zdzistaw Hofman ,,Ruch i muzyka w dziataniach pedago-
gicznych i edukacyjnych, s.106). Tance integracyjne dodat-
kowo: rozwijaja $wiadomo$¢ ciala, wptywa harmonijnie na
jego rozwoj, rozwija poczucie rytmu, ma znaczacy wplyw
na lateralizacje, uczy dzielenia przestrzeni z innymi ludzmi
i nawiazywania bliskiego kontaktu z nimi, przyczynia si¢ do
budowania wspoélnoty, wyzwala kreatywnos¢, uczy zaufania,
a takze oceny sytuacji i podejmowania decyzji. Taniec jest
uniwersalnym jezykiem komunikacji miedzy ludzmi, jak tez
wzmaga poczucie tozsamo$ci kulturowej (Geca, Hofman,
2010, 5..116) Propozycje metodyczne: Leszek Geca ,,Tance
integracujne w pracy z grupa cz.1, KLANZA, Lublin 2002
wraz z plytg CD, Izabela Wéjcik, Justyna Wojcik ,,Jak Dawid
tanczy¢ chce. Tance integracyjne oparte na fabule biblijne;”,
KLANZA. Lublin 2003

Oprocz tanca, KLANZA wykorzystuje: zabawy z chusta
animacyjng, dzialania plastyczne, zabawy stowem, a takze
pedagogike cyrku, ktéra odwotuje si¢ do wspdtpracy
w zespole. Tylko zgrana grupa moze osiagna¢ efekty swoich
dzialan: Zonglerki czy akrobacji. Duma i poczucie satysfakeji
z posiadanych umiejetnosci cyrkowych sprzyjaja wzmacnia-
niu osobistej sity emocjonalnej. Podczas zabaw sg podejmo-
wanie rowniez dzialania teatralne (Hofman, s. 119-124).

Zabawy ze scenariuszem pozwalajg dzieciom przezy¢
prawdziwg przygode nawet wtedy, kiedy nie ruszajg sie
z domu.
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W pedagogice zabawy wazne sg réwniez zabawy ze sce-
nariuszem, np. ,Cwieréland” czy ,,Podréz do Hollywood”
Istotg takich zabaw fabularyzowanych jest wspolny temat
dla kilku powigzanych ze sobg dziatan, ktdre przedstawiaja
rozne watki danego problemu. Bazg jest narracja — snucie
opowiesci o wydarzeniach rozciagnietych w czasie, podczas
ktoérych zarysowuje sie¢ pewien problem. Na jej podstawie
podejmowane sg aktywne proby jego rozwigzania. Cennym
etapem jest przygotowanie do zabawy, bo to wlasnie wtedy
buduje si¢ odpowiedni nastrdj — uczestnicy pomagaja sobie
wzajemnie w przygotowaniach strojéw, scenerii zabawy
i bawig si¢ oczekujac na to, co bedzie dalej. Czas podsumo-
wania to tez wazny moment zabawy, poniewaz uczestnicy
majg mozliwo$¢ opisanie swoich odczué, uwag czy opinii
(Ludian, Wojcik, 2010, s. 186). Do przeprowadzenia takich
zabaw nie potrzeba wiele. Czesto wystarczg gazety, pisaki,
tasma klejaca, nozyczki, bibula i szary papier - sg to materialy
wyzwalajace kreatywnos¢ i pomystowosé.

KLANZA przez wiele lat wydawala czasopismo pt.:
»Grupa i Zabawa” - Kwartalnik Polskiego Stowarzysze-
nia Pedagogéw i Animatoréw KLAZA, a takze ksigzeczki:
»Klanza w Zabawie i Edukacji Dzieci. Materialy metodyczne”,
nr 1 -2, KLANZA, Lublin 2004. MoZna tam znalez¢ pomysty
zaréwno na ciekawe zabawy w $wietlicy szkolnej czy uroczy-
stosci klasowe i wycieczki, jak tez poprowadzenie zwyklych
lekcji przedmiotowych w interesujacy sposob. W odpowiedzi
na liczne pytania pedagogdw, jak rozwija¢ uczucia dziecka,
jego wrazliwo$é¢, gotowos¢ do wspolpracy, powstata ksigzka
Ewy Nogi i Anny Wasilak ,,Stare i nowe zabawy podwoérkowe”

Arteterapia to bezpieczny sposob opowiadania o swoich
emocjach oraz problemach. Im wiecej opowiadamy, tym
bardziej porzadkuje sie nasz wewnetrzny $wiat.
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Sposobem budowania wiezi i relacji réwiesniczych sg
zajecia z arteterapii. W artykule opartym na wynikach badan
wlasnych, przeprowadzonych w latach 2016-2017 wsréd
74 uczniow w miodszym wieku szkolnym z Wojewddztwa
Slaskiego, Agnieszka Szczelina-Szczotka dowodzi, ze moze
by¢ ona uzyta w celu stymulowania wielu dziedzin zycia
spolecznego. Sa nimi: przekazywanie waznych tresci zwigza-
nych z wychowaniem oraz ksztaltowanie pozytywnych relacji
spolecznych w grupie. Zastosowanie w tracie zaje¢ elemen-
tow arteterapii stworzylo bezpieczng przestrzen dla wlasnej
ekspresji, a takze interakcji pomig¢dzy uczestnikami badan.
Poprzez wyeliminowanie stresu oraz negatywnych nastrojow
zwigzanych z ocenianiem, arteterapia zachecita do aktywno-
$ciidzielenia sie swoim dzielem z innymi bez strachu przed
krytyka z ich strony. Badania wykazaly tez pozytywne zmiany
w relacjach réwiesniczych pod wpltywem tego rodzaju zajec.
Daly uczestnikom badan mozliwos¢ lepszego poznania sie-
bie oraz kolegdéw. Udziat w proponowanych aktywnosciach
byt okazje do otworzenia sie przed innymi oraz wyrazenie
wlasnych wewnetrznych przezy¢. Jest to niezwykle wazne, jak
twierdzi Szczelina-Szczotka, poniewaz obecnie dzieci wolg
ucieka¢ od rzeczywistosci, tracgc swojg osobowo$¢ w rze-
czywistoéci wirtualnej. Taki stworzony $wiat i jego wizje
staja si¢ barierg dla rzeczywistych kontaktéw interperso-
nalnych oraz zagrozeniem dla ksztaltowania sie systemu
wartosci, jak tez budowania prawidtowych reakcji na zwykte,
codzienne sytuacje (Szczelina-Szczotka, 2019, s. 108-118).
Pomysty na zajecia z arteterapii mozna zaczerpnaé z naste-
pujacych pozycji: Ewa Baranowska-Jojko Arteterapia dla
dzieci. Propozycje cwiczen plastycznych i pomysty na dialogi
z najmiodszymi, Agnieszka Kozdon Scenariusze zajec i zabaw
dla wychowawcéw, pedagogow, animatorow kultury i rodzicow,
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Beata Grzeszczuk-Nedza Kreatywne prace plastyczne czy
Alina Arciszewska-Binnebesel Tworcze podréze plastyczne.
Wykorzystanie sztuki w terapii i arteterapii.

Kilka stow zakonczenia HE ————

Pomystéw na zagospodarowanie dzieciom czasu wolnego
w rodzinie czy szkole jest wiele i wcigz pojawiajg sie nowe.
Kluczowg sprawg jest zaangazowanie rodzicow, a takze peda-
gogdw, nauczycieli oraz wychowawcdéw w jego organizacje
i poprowadzenie. Czas spedzony z dzieckiem, ktéry nie-
jednokrotnie jest poswigceniem wilasnego czasu i kosztem
wlasnych spraw, jest najwspanialszym darem z siebie. Warto
zadal sobie pytania: jedli ja nie bede towarzyszyt dziecku
w tych przyjemnych momentach dnia, to kto/co je wypetni?
jesli nie wykorzystam tego czasu na poglebienie wiezi z nim,
to zkim/czym zwigze si¢ moje dziecko? Wreszcie najwazniej-
szym przekazem wspdlnej zabawy z dzieckiem jest milos¢.
Mitos¢ sprawia, ze wspomnienia z dziecinstwa zapadaja gle-
boko w serce, ktore chee sie nimi dzieli¢ z kolejnymi poko-
leniami zapewniajac ich ciaglos¢ i trwanie.
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ROZDZIAL OSMY

Technologie w rozwoju i edukacji
dzieci w wieku szkolnym -

nie zabraniac, ale jak stosowac?

Aleksandra Borowicz

Abstrakt

Rozdzial jest probg wskazania obszaréw dziatan wychowawczych,
w jakich zalecana jest dodatkowa wrazliwo$¢ pedagogiczna, ktora
moze skutecznie pomdc dziecku w procesie budowania umiejet-
nosci niezbednych do interakeji ze $wiatem techniki cyfrowe;.
Milo$é¢ rodzicielska, atmosfera bezpieczenstwa i wzajemnego
zaufania, jest, ponad wszelka watpliwo$¢, najlepszym fundamen-
tem w procesie wychowawczym, ktorego integralng czescig jest
odkrywanie $wiata rzeczywistego i wirtualnego. Kolejna czes¢
tekstu po$wiecona zostanie sugestiom dotyczacym konkretnych
aspektow technicznych oraz edukacyjnych, ktdre nalezy podja¢,
by wspiera¢ dzieci w codziennym poruszaniu si¢ w $§wiecie komu-
nikacji elektroniczne;j.

Stowa kluczowe: rozwdj, technos, technologie, zagrozenia, intenet

WStQp L]

Cyfrowa rewolucja, jaka wydarzyla si¢ na przelomie XX
i XXI wieku stala si¢ przyczyng przemian spotecznych i gospo-
darczych w niespotykanej dotad skali. Oprécz ogromnych
szans rozwojowych przyniosta ze sobg nowe, niespotykane
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wezedniej trudnoéci i zagrozenia, ktére moga mie¢ niepoza-
dany wplyw na wszystkie grupy spoteczne. Internet wpro-
wadzil nowe sposoby korzystania z zasobow wiedzy, kultury
i sztuki, znaczaco utatwiajac dostep do osiagnie¢ cywilizacji.
W sposdb bezprecedensowy zblizyt ludzi z réznych srodowisk,
kultur i krajow, tworzac przestrzen do globalnego dialogu
i wymiany informacji w skali, ktdra dotad byla nieosiggalna.
Platformy komunikacyjne, wideokonferencje, fora dyskusyjne
dostepne online, w wielu przypadkach zastgpily tradycyjne
miejsca spotkan. Dzieki cyfrowym narzedziom publikacji
i autoekspresji tatwo dostepna stata si¢ mozliwo$¢ publikacji
wlasnej twérczosci. Internet wplynal takze na podejscie do
wiedzy i nauki. Ulatwiony dostep do réznorodnych zrédet
informacji przyczynia si¢ do wyréwnywania szans edukacyj-
nych, umozliwiajac zdobywanie wyksztalcenia oraz poszerza-
nie kompetencji niezaleznie od miejsca zamieszkania i statusu
ekonomicznego. Mozliwe stalo si¢ studiowanie ,,.bez wycho-
dzenia z domu”, w trybie hybrydowym lub zdalnym, co nie-
watpliwie ma istotne znaczenie w konteks$cie dostepnosci np.
dla os6b niepetnosprawnych. Powszechne staly si¢ konferen-
cje naukowe w trybie online poszerzajace przestrzen wymiany
wiedzy w $rodowiskach naukowych. Ogrom korzysci, jakie
przyniosta cyfrowa rewolucja, przekracza mozliwosci ujecia
ich w krétkim opracowaniu.

Internet, cho¢ otworzyl nieskonczona liczbe nowych
mozliwosci, przyniost réwniez nowe, nielatwe wyzwania.
Korzystanie z zasobow internetu wymaga rozwinietych kom-
petencji spotecznych, ktore pozwalaja na $wiadome i bez-
pieczne poruszanie si¢ w $wiecie cyfrowym. Podstawowa
potrzeba wydaje sie by¢ umiejetnos¢ swiadomej selekcji
informacji, czyli odrézniania tre$ci warto$ciowych od infor-
magcji niepetnych lub wprowadzajacych w btad. Niezbedna
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jest umiejetnos¢ analizy Zrddet, rozumienia kontekstu infor-
macji, pewnego krytycyzmu w odbiorze treéci, co pomaga
w unikaniu manipulacji i dezinformacji. Kolejna istotng kom-
petencja jest odpowiedzialnos$¢ za wlasne dziatania w sieci,
umiejetnos¢ poszanowania innych oséb spotykanych w sieci,
nieuleganie ztudnemu poczuciu anonimowosci. Istotna jest
wreszcie ochrona prywatnosci, danych osobowych i ogdlne
przestrzeganie prawa.

Nowa rzeczywisto$¢ spoteczna, wynikajaca z postepu
technicznego, zostata wlaczona przez autorki niniejszego
opracowania do koncepcji integralnego wychowania Stefana
Kunowskiego pod nazwa ,,technos”. Jak zostalo wspomniane
w stowie wstepnym, obszar ,,technos” nie jest wyodrebniona
dziedzing tej koncepcji, lecz przenika wszystkie jej gtéwne
obszary, czyli bios, etos i agos. Warto podkresli¢, ze do ,,tech-
nos” zaliczy¢ mozna nie tylko nowoczesne media cyfrowe,
lecz réwniez szeroko pojete osiagniecia cywilizacyjne zwig-
zane z rozwojem techniki.

»Technos” wplywa na sfere bios, a szczegélnie na te aspekty,
ktdre pozostajg pod kontrolg i sg ksztaltowane przez rodzi-
cow i wychowanka. Moze oddzialywa¢ na sposéb spedza-
nia czasu wolnego, dlugo$¢ snu czy codzienng aktywno$¢
fizyczng. W efekcie oddzialywanie to moze mie¢ zaréwno
pozytywne, jak i negatywne konsekwencje dla rozwoju czlo-
wieka. Z tego powodu ,,technos” przenikajacy bios powinien
by¢ objety szczegdlng uwaga pedagogiczng. Technos prze-
nika réwniez przestrzen, ktérg Kunowski okreslit mianem

»etos”. Srodowisko dorastania, niegdy$ ksztaltowane gtow-
nie przez osoby bliskie i spotykane na co dzien (rodzina,
nauczyciele, koledzy i kolezanki) zostato dzi$ wzbogacone
przez dostepno$¢ nowych narzedzi komunikacji i budowa-
nia sieci spolecznych. W ten sposéb postep technologiczny
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w znacznym stopniu wplywa na relacje miedzyludzkie i oto-
czenie spoleczne, ktore odgrywaja istotng role w ksztalto-
waniu obszaru etos. Swiat ,,technos” oddziatuje takze na
rzeczywisto$¢ ,,agos’. Agos pelni kluczows role w procesie
wychowawczym, koncentrujac si¢ na wszechstronnym wspie-
raniu czlowieka w jego dazeniu do pelnego rozwoju. Jego
zadaniem jest nie tylko pomoc w zdobywaniu wiedzy, ale
takze ksztaltowanie umiejetnosci spolecznych, emocjonal-
nych i moralnych. Zdefiniowany przez Kunowskiego zestaw
funkcji wychowawczych, szczegdlnie obejmujacych dziatania
z kategorii edocere (fac. uczy¢, nauczac), educere (tac. wydo-
bywac¢, wychowywac), educare (fac. ksztalci¢, wychowywac,
edukowa¢) moze odnies¢ wymierne korzysci, jesli w proce-
sie wychowawczym zdota wykorzystaé potencjat ,,technos”
ajednoczesnie - bedac swiadomym potencjalnych zagrozen
wyplywajacych z tej rzeczywisto$ci — skutecznie ograniczy¢
ich negatywny wplyw.

Poniewaz ,technos” oddzialuje na wszystkie aspekty
wychowania, nie sposéb pomina¢ go w rozwazaniach nad
pelnym zrozumieniem i zastosowaniem tej koncepcji w prak-
tyce pedagogicznej.

W niniejszym rozdziale podjete zostang rozwazania
na temat korzysci i zagrozen wynikajacych z zastosowa-
nia nowoczesnych technologii w rozwoju i edukacji dzieci
i mlodziezy. Wykorzystanie nowoczesnych technologii przez
mlodszg mlodziez staje si¢ przedmiotem zainteresowania
pedagogow, ktorzy obserwujgc rozwoj narzedzi i technik
cyfrowych oraz ich ekspansje do niemal wszystkich aspektow
zycia spolecznego staraja si¢ wspiera¢ rodzicéw, wychowaw-
cow i mlodziez w jak najlepszej ich adaptacji, z jednoczesnym
minimalizowaniem potencjalnych zagrozen. W rozumie-
niu autorki niniejszego rozdziatu termin ,nowoczesne
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technologie” obejmuje wszelkie cyfrowe materialy multi-
medialne, aplikacje mobilne, oprogramowanie, urzadze-
nia i narzedzia komunikacyjne, ktore stuzg do przekazywania
i przechowywania informacji. Obejmuje on takze platformy
spotecznosciowe, ustugi strumieniowania tresci (np. serwisy
udostepniajgce filmy lub muzyke), technologie wirtualnej
rzeczywistosci, a nade wszystko globalng sie¢ internetows,
ktéra w dzisiejszym $wiecie stanowi magistrale interakeji
spolecznej i wymiany wiedzy.

Artykul jest probg wskazania obszaréw dziatan wycho-
wawczych, w jakich zalecana jest dodatkowa wrazliwo$¢
pedagogiczna, ktéra moze skutecznie pomodc dziecku w pro-
cesie budowania umiejetnosci niezbednych do interakeji ze
$wiatem techniki cyfrowej. Mito$¢ rodzicielska, atmosfera
bezpieczenstwa i wzajemnego zaufania, jest, ponad wszelka
watpliwo$¢, najlepszym fundamentem w procesie wycho-
wawczym, ktdrego integralng czescig jest odkrywanie $wiata
rzeczywistego i wirtualnego. Kolejna cze$¢ tekstu poswie-
cona zostanie sugestiom dotyczacym konkretnych aspek-
tow technicznych oraz edukacyjnych, ktére nalezy podjac,
by wspiera¢ dzieci w codziennym poruszaniu sie w $wiecie
komunikacji elektronicznej.

1. Typologia zagrozen zwigzanych
z technologiami m———————————

Nie jest mozliwa jednoznaczna i rozlaczna kategoryzacja
zagrozen wynikajacych z korzystania z technologii informa-
cyjno-komunikacyjnych przez dzieci i mtodziez. Okreslone
typy zagrozen z powodu wzajemnych zaleznoéci i powigzan
mogg sie przenikac i tworzy¢ wspolne obszary. Dostepne
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w literaturze préoby kategoryzacji jako punkt odniesienia
przyjmuja dwie odmienne perspektywy:

» perspektywa pedagogiczno-psychologiczna, doty-
czaca obszaréw funkcjonowania cztowieka takich jak
sfera psychiczna, fizyczna czy spoleczna, obejmujaca
zagrozenia, ktére moga mie¢ wplyw na rozwoj emo-
cjonalny, spoteczny i psychologiczny dziecka;

» perspektywa techniczno-uzytkowa, dotyczaca zagro-
zen wynikajacych z kontaktu z technologia cyfrows,
czyli koncentrujaca si¢ na aspektach funkcjonalnych,
takich jak m.in. cyberprzemoc, manipulacje informa-
cja, dostep do nieodpowiednich tresci,przestepczosé
internetowaiinne ryzyka wynikajace z interakcji w sieci.

Analiza zagrozen w réznych kontekstach i z réznych

punktéw widzenia pozwala na wyrazne rozdzielenie aspek-
tow wychowawczych i spotecznych od konkretnych zagro-
zen technicznych, co powinno by¢ pomocne w zrozumieniu
caloéci problematyki. Powinno tez poméc w podjeciu prag-
matycznych dziatan, majacych na celu ograniczenie negatyw-
nych skutkéw potencjalnych zagrozen. Klasyfikacje i sugestie
zawarte w dalszej czesci tekstu beda odnosi¢ sie do przed-
stawionego powyzej podziatu.

2. Perspektywa psychologiczno-pedagogiczna s

2.1 Zagrozenia dla rozwoju w kontekscie
psychologiczno-pedagogicznym

Wérdd zagrozen wynikajacych z kontaktu dzieci z urzadze-
niami techniki cyfrowej w kontekscie pedagogiczno-psy-
chologicznym J. Pyzalski, powolujac si¢ na brytyjski raport
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Safer Children in a Digital World (Byron 2008, za Pyzalski
2017, 8. 163), wyszczegdlnia zagrozenia dla rozwoju fizycz-
nego, poznawczego, emocjonalnego i spotecznego, zagro-
zenia wynikajace z nadmiernego korzystania z technologii
przez dzieci oraz zwigzane z aktywnoscia w sieci (online).
Podobna klasyfikacje proponujg inni polscy badacze, J. Bed-
narek i A. Andrzejewska (za Pyzalski 2017, s. 163), dokonu-
jac podzialu potencjalnych niebezpieczefistw na dotyczace
funkcjonowania fizycznego i psychicznego, poznawczego,
spoleczno-wychowawczego, intelektualnego, moralnego,
zwigzanego z przestepczoscia teleinformatyczng, z uzalez-
nieniem (infoholizm) oraz zagrozenia zwigzane z grami
komputerowymi.

Przedstawione klasyfikacje s zbiezne, rdznigc sie jedy-
nie na pewnym poziomie szczegoétowosci, strukturyzujac
zagrozenia w odniesieniu do kluczowych obszaréw rozwoju,
co moze by¢ przydatne w analizie wplywu technologii na
integralny rozwoj dzieci.

Dokonujac ich syntezy mozna wyodrebnié¢ nastepujace
obszary zagrozen z perspektywy pedagogiczno-psycholo-
gicznej:

» dotyczace zdrowia fizycznego,

» obejmujgce aspekt rozwoju poznawczego i intelektu-
alnego oraz zdrowia psychicznego,

»> zagrozenia dotyczace rozwoju spoteczno-wychowaw-
czego i emocjonalnego,

» dotyczace wplywu technologii na zycie jednostki,

takich jak uzaleznienia.

Wsrod szkodliwych skutkéw obcowania z mediami
elektronicznymi, dotyczacych zdrowia fizycznego wymie-
ni¢ mozna wady postawy, zwigzane z przyjmowaniem
niewlasciwej pozycji podczas korzystania z urzadzen oraz
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trwaniem w tej samej pozycji przez dtugi czas. W literaturze
odnalez¢ mozna takze informacje na temat konsekwencji
w postaci wad wzroku (Barar i in, 2007) oraz stuchu (Bed-
narek, Andrzejewska, 2018). Nierzadkie sg takze dolegliwo-
$ci uktadu kostno-miesniowego oraz zespoly urazowe typu
zespol ciesni nadgarstka.

Jako jedno z gtéwnych zagrozen dotyczacych zdrowia
psychicznego wskaza¢ mozna konsekwencje nadmiernej
stymulacji sensorycznej oraz intensywnej ekspozycji na
bodzce wizualne i dZwigkowe. Moze to negatywnie wptywaé
na koncentracje, pamie¢ i zdolno$¢ przetwarzania informa-
¢ji u dzieci. Do kategorii niebezpieczenstw powigzanych
z rozwojem poznawczym mozna zaliczy¢ takze zagrozenia
zwigzane z rozwojem krytycznego myslenia. Czgsty kontakt
z tre§ciami manipulacyjnymi lub fake newsami moze utrud-
nia¢ dzieciom rozwoj umiejetnosci oceny wiarygodnosci
informacji i ksztattowanie wlasnych pogladéw. Inna grupa
niebezpieczenstw, odnoszacych sie do rozwoju poznawczego
moze dotyczy¢ sfery budowania wlasnej tozsamosci, szuka-
nia autorytetéw i wzorcow. W przestrzeni online dzieci czesto
napotykaja nierealistyczny i wyidealizowany wizerunek oséb
i sytuacji, co moze negatywnie wplywac na ich samoocene
i postrzeganie wartosci wlasnej osoby (Tanas, Galanciak,
2019, 8. 56).

Zdolnos¢ odrézniania rzeczywisto$ci od fikcji szczegdlnie
u malych dzieci jest ograniczona, zatem istnieje niebezpie-
czenstwo, ze negatywne tre$ci moga by¢ przyjmowane bez-
krytycznie i moga silnie oddziatywa¢ modelujaco.

Korzystanie z internetu przez dzieci niesie ze soba rézne
zagrozenia zwigzane z ich rozwojem spoteczno-wychowaw-
czym i emocjonalnym. Wsréd nich wskaza¢ nalezy ryzyko izo-
lacji spolecznej, wynikajace z nadmiernego skoncentrowania
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na kontaktach online z jednoczesnym zaniedbaniem relacji
z rowie$nikami w $wiecie rzeczywistym. Moze to prowadzié
do trudnosci w komunikacji bezpo$redniej i negatywnie
wplywa¢ na ksztaltowanie sprawnosci w zakresie kontaktow
interpersonalnych, w tym takze na umiejetno$¢ budowa-
nia trwalych relacji. Mniejsza intensywnos$¢ bezposred-
nich kontaktow z réwiesnikami, zastgpiona przez kontakt
zdalny, moze skutkowa¢ niedostatecznym wyksztalceniem
tych kompetencji, ktére czlowiek zwykle nabywa poprzez
komunikacje niewerbalna, takich jak zauwazanie reakcji
rozméwcy i interpretowanie jego emocji, a takze rozwijanie
zdolno$ci do empatii. Nalezy réwniez wspomnie¢ o ryzyku
zaburzen emocjonalnych, w tym depresji i standéw lekowych
wynikajacych z ekspozycji dziecka na nieodpowiednie tre-
$ci, przejawy nienawisci (hejt) i agresywnego zachowania,
rézne formy przemocy psychicznej i emocjonalnej takie
jak zastraszanie, ponizanie czy wySmiewanie. Nie mozna
takze poming¢ ryzyka zwigzanego z falszywym poczuciem
anonimowosci w sieci, ktdre ostabia ksztaltowanie poczu-
cia odpowiedzialnosci za stowa i dziatania (Andrzejewska
2019, s. 81). Tak wyksztalcone poczucie braku konsekwencji
swoich czynéw moze przenosic si¢ ze $wiata wirtualnego do
sytuacji w realnym zyciu, co moze mie¢ dalekosiezne skutki
etyczne i prawne.

Niekorzystne konsekwencje korzystania z sieci to réwniez
mozliwe uzaleznienie od internetu i technologii, wynika-
jace z dlugotrwalego przebywania w $wiecie wirtualnym,
z nadmiernego korzystania z gier online i mediéw spolecz-
no$ciowych. Symptomy uzaleznienia, ktére powinny wzbu-
dzi¢ niepokéj rodzicéw czy opiekunéw to np. rozdraznienie,
poczucie dyskomfortu dziecka w sytuacji braku dostepu do
urzadzen i sieci internetowej, trudno$ci w kontrolowaniu
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czasu spedzanego w sieci. Uzaleznienie od bycia online nega-
tywnie wplywa na inne aspekty zycia, takie jak edukacja,
relacje z rodzing i réwiesnikami, powoduje zaniedbywanie
obowigzkéw domowych, moze takze powodowaé problemy
z kontrolowaniem wlasnych emocji i obnizeniem zdolnosci
do radzenia sobie z emocjami w codziennych sytuacjach.

2.2. Redukowanie zagrozen w aspekcie
psychologiczno-pedagogicznym

Bednarek i Andrzejewski (2019) wskazujg na uniwersalno$¢
ogolnych zasad pedagogicznych zapewniajacych wlasciwe
funkcjonowanie rodziny takze w zastosowaniu do wycho-
wania dziecka w zakresie nabywania kompetencji tech-
nicznych. Rodzina (...) w ktdrej dziecko jest bezpieczne
i odczuwa mitos¢ rodzicielskq, jest Zréodtem czynnikéw
chroniqcych przed zagrozeniami i patologiami w swie-
cie rzeczywistym (Bednarek, Andrzejewski 2019, s. 182).
Zauwazaja oni jednoczesnie, Ze ten sam zestaw zasad znaj-
duje réwniez zastosowanie do ochrony przed zagrozeniami
w cyberprzestrzeni. Wsrdd zalecanych postaw pedagogicz-
nych, oddzialujacych prewencyjnie w tym obszarze, autorzy
wymieniajg okazywanie wrazliwo$ci i empatii, okazywanie
atencjiiwsparcia, transparentnos$¢ komunikacji, obserwacje
i reagowanie na pojawiajace sie sygnaty o trudnosciach, dia-
log i uczenie asertywnosci, sprawiedliwe i adekwatne okre-
$lanie wymagan, konsekwencje w okreslaniu regut i zakazdw,
oraz zaangazowanie rozumiane jako stalg obecno$¢ i wcie-
lenie sie w role przewodnika i przyjaciela.

Analizujac przedstawione zalecenia za kluczowy ele-
ment nalezy uzna¢ zaangazowanie rodzicielskie, stanowigce
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fundament dla realizacji pozostatych postulatéw. Swiadomi
izaangazowani rodzice lub opiekunowie dziecka, szczegélnie

w okresie jego pierwszego samodzielnego kontaktu z inter-
netem przypadajgcego na okres pomiedzy 6 a 12 rokiem

zycia, powinni aktywnie wspoluczestniczy¢ w procesie nauki,
a aktywne wspdtuczestnictwo w odkrywaniu ,,nowego $wiata”
musi zaklada¢ poswiecenie pewnej ilosci czasu dla dziecka.
Nierzadko mozna spotka¢ si¢ z obiegowym przeswiad-
czeniem, ze dzieci spedzajg zbyt wiele czasu w internecie

i przed ekranami. Przy okazji jednak pomijany jest fakt, ze

za taki stan rzeczy odpowiadaja rOwniez sami rodzice, ktorzy
poswiecaja dzieciom zbyt malo uwagi. Bardzo trafnie pod-
sumowal to J. Przybylski piszac: (...) to nie sq tabletowe

dzieci, ale dzieci opuszczone przez dorostych. Zbyt cze-
storodzice (...) [zapominajq] o tym, Ze z dzieémi trzeba

tez rozmawiaé, wspdlnie sie bawié, ttumaczyé dziatanie

technologii i ich mozliwosci (za Biedronski, 2015). (...)

Warunkiem koniecznym nie jest tu merytoryczna wie-
dzaq, ale gotowos$¢ poswiecenia swojemu dziecku tego,
czego ono najbardziej potrzebuje — czasu i uwagi oraz

wspoblne z nim poznawanie tajnikdw nowoczesnych

technologii (Tamze s. 207). Osoba dorosta powinna wspdl-
nie z dzieckiem przegladac strony internetowe, aplikacje

lub platformy edukacyjne zapewniajac mu w ten sposob

bezpieczne ramy dzialania, ale pamietajac o pozostawieniu

dziecku poczucie swobody i przestrzeni do kierowania si¢

wlasng ciekawoscia.

Towarzystwo osoby dorostej w pierwszych kro-
kach w cyfrowym swiecie jest kluczowym czynni-
kiem niwelujgcym zagrozenia w réznych sferach
rozwoju. Stwarza liczne okazje do podjecia
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dialogu z dzieckiem na temat tresci ktére dziecko )
napotyka w sieci, kreuje sytuacje sprzyjajgce
wyjasnianiu konsekwencji podejmowanych
aktywnosci, daje mozliwos$é podzielenia sie
dorostego z dzieckiem krytycznym komentarzem,
rozbudzania zainteresowan dziecka ciekawymi
informacjami czy kierowania uwagi dziecka na

wartosciowe i interesujgce zagadnienia.

Obecno$¢ rodzicow nie powinna utrudniaé¢ rozwoju
samodzielnos$ci i rozwaznego korzystania z technologii.
Nie musi i nie powinna mie¢ charakteru cigglego nadzoru.
Ciagly nadzor jest postulatem niemozliwym do zrealizowa-
nia, nie stuzy takze budowaniu relacji wzajemnego zaufania
pomiedzy opiekunem i dzieckiem. Towarzyszenie dziecku
w poznawaniu cyfrowego $wiata powinno umozliwia¢ mu
stopniowe budowanie niezalezno$ci w internecie, zache-
cajac je do podejmowania $wiadomych decyzji. Zalecana
jest raczej dyskretna obecno$¢ i interwencja rodzica, gdy
pojawiajg sie pytania lub trudnosci. Dzigki zastosowaniu
takiego podejscia dziecko ma szans¢ rozwing¢ umiejetnosci
cyfrowe w atmosferze wsparcia i otwartosci, co sprzyja nie
tylko pozytywnej relacji z nowymi technologiami ale takze
pomiedzy opiekunem a dzieckiem. Nalezy réwniez zauwazy¢,
ze czas poswiecony dziecku przeznaczony na wychowanie do
$wiadomego korzystania z multimediéw powinien obejmo-
wac takze propozycje alternatywnych sposobéw spedzania
wolnego czasu i podejmowania aktywno$ci spoza $wiata
multimediéw, tak, aby rzeczywisto$¢ wirtualna stata si¢
uzupelnieniem ,tradycyjnego” sposobu spedzania wolnego
czasu, a nie jego dominujacym zamiennikiem (Morbitzer
2017, S. 207).
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Artykuly popularnonaukowe zawierajace porady dla
rodzicéw w zakresie bezpiecznego uzytkowania internetu
przez dzieci czgsto kladg nacisk na potencjalne zagrozenia,
jakie niesie ze sobg korzystanie z sieci i koncentrujg si¢ na
zaleceniach zmierzajacych do znacznego ograniczania dzie-
ciom dostepu do internetu. Cho¢ zwracanie uwagi na ryzyko
jest z pewnoscig stuszne, poleganie jedynie na blokadach
i zakazach w procesie wychowania wydaje si¢ niewtasciwe.
Tego typu podejscie moze prowadzi¢ do strachu przed tech-
nologig, zamiast rozwija¢ umiejetno$¢ jej odpowiedzialnego
Wykorzystania. W dziataniach zmierzajgcych do przy-
gotowania dziecka do funkcjonowania w medialnym
Swiecie chodzi¢ powinno - przede wszystkim - o uka-
zanie pozytkéw ptynqcych z obecnosci w tym swiecie,
nauczenie racjonalnychi odpowiedzialnych zachowan,
ale tez o uwrazliwienie dziecka na rozmaite zagrozenia,
jakie sie z tg obecnoscig wigzq (Morbitzer 2017, s. 207).

Rozwazajac temat redukcji zagrozen w sferze spolecznej,
nie sposob poming¢ zagadnienia limitowania czasu, jaki
dzieci mogg i powinny poswiecaé na aktywno$¢ w sieci.
Ograniczanie czasu po$wiecanego na aktywnos¢ interne-
towa ma na celu przeciwdziatanie potencjalnym uzaleznie-
nieniom i zagrozeniom dotyczacym zdrowia fizycznego.
Warto nadmieni¢, ze liczace si¢ organizacje odchodza od
zalecenn majacych na celu wylacznie ograniczane czasu
spedzanego przed ekranem na rzecz poprawy jako$ciowej
tresci z jakimi dziecko moze mie¢ kontakt, wskazujac jed-
noczesnie, ze kontakt z mediami moze by¢ korzystny roz-
wojowo. Nadaje sie zatem istotnego znaczenia temu,
w jaki sposéb dzieci uzywajq medidéw, a nie tylko temu,
ile czasu temu pos$wiecajg (Brown, Shrifin, Hill, 2015;
Hogan, 2000 za Pyzalski 2017, s. 159). Warto, aby rodzice
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i dzieci podjeli probe ustalenia limitu czasowego korzy-
stania z internetu w formie partnerskiej umowy, zamiast
stosowania fizycznych blokad czasowych na urzadzeniach.
Dzieci lepiej reaguja na wspdlne ustalenia, ktore sg dla nich
zrozumiale i do ktorych celowosci i sensownosci sa jed-
noznacznie przekonane. Mozna wspdlnie wyznaczy¢ czas,
po ktérym dziecko powinno zrobi¢ przerwe i przypominaé
o aktywnosciach offline. Celem autorki nie jest odradzanie
rodzicom fizycznych $rodkéw limitujacych czas korzystania
z urzadzen elektronicznych, ale raczej zacheta do elastycz-
nego podejscia budujacego wzajemne zaufanie pomiedzy
rodzicami a dzie¢mi.

Nalezy takze uwzgledni¢ aspekt redukowania przed-
stawionych wczeéniej zagrozen dla zdrowia fizycznego.
Dziatania te powinny uwzglednia¢ troske o ergonomig sta-
nowiska pracy i zabawy. Dbanie o optymalne ustawienie
biurka i komputera jest kluczowe. Ekran monitora powi-
nien znajdowac si¢ na wysokosci oczu dziecka, aby unikaé
ciagtego pochylania glowy, co zapobiega napieciu migsni
szyi 1 kregostupa. Krzesto powinno by¢ wygodne, najlepiej
regulowane, aby zapewni¢ odpowiednie podparcie dla ple-
cOw, a stopy powinny opierac si¢ stabilnie o podtoge. Warto
zadbac o dobre oswietlenie, by unikna¢ zmeczenia oczu.

Wazne jest réwniez zachecanie do aktywnosci fizycz-
nej w ramach rozrywki. Istnieje wiele gier, ktdre wymagaja
aktywnosci fizycznej i stanowig atrakcyjng alternatywe dla
siedzacych zajeé. Gry z kontrolerami ruchu, symulatory
sportu czy wirtualne rozgrywki sportowe (np. pitka nozna,
tenis) pozwalajg na polaczenie zabawy z ruchem, co pomaga
dzieciom aktywnie spedzac czas, rozwijajac jednoczesnie ich
zainteresowania sportowe.
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Ponadto nalezy pamieta¢ o regularnych przerwach i ¢wi-
czeniach rozciagajacych. Rodzice mogg wprowadzi¢ zasade
regularnych przerw w czasie korzystania z urzadzen, np. co
30 minut przerwa na kilka minut ruchu. Zachecanie dzieci
do wykonywania prostych ¢wiczen rozciagajacych, takich
jak sklony, krazenia ramion czy rozciaganie nog, pomaga
zapobiega¢ zmeczeniu migsni i stawow.

Wielu autoréw wskazuje, ze czesta konsekwencja nad-
miernego korzystania z ekranéw sg wady wzroku. Warto
zatem wspiera¢ u dzieci zdrowe nawyki zwigzane z oczami.
Aby zapobiec zmeczeniu wzroku, rodzice moga zachecaé
dzieci do stosowania reguly 20-20- 20: co 20 minut dziecko
powinno zrobi¢ 20-sekundowg przerwe i spojrze¢ na co$
oddalonego o co najmniej 3-5 metréw. To pomaga zredu-
kowa¢ zmeczenie oczu spowodowane dlugotrwatym wpa-
trywaniem si¢ w ekran.

Wazne jest takze promowanie réznorodnych aktywnosci.
Rodzice moga zacheca¢ dzieci do angazowania si¢ w rdz-
norodne aktywnosci poza przebywaniem w sieci, takie jak
sport, zajecia na $wiezym powietrzu czy hobby wymagajace
ruchu. Zréznicowanie aktywno$ci w codziennym planie dnia
pomaga utrzymaé rownowage miedzy czasem spedzonym
online a czasem offline. Takie podejscie wspiera zdrowy
rozwoj fizyczny dziecka i sprzyja nauce zdrowych nawykéw,
ktore beda korzystne takze w przyszlosci.

3. Perspektywa techniczno-uzytkowa m———
Perspektywa techniczno-uzytkowa koncentruje sie na aspek-

tach funkcjonalnych, obierajac za kontekst rozwazan kon-
kretne zagrozenia wynikajgce z wykorzystania technologii
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i szczeg6lowo identyfikujac ryzyko zwigzane bezposrednio
z aktywnoscig w sieci. Taka kategoryzacje zagrozen zapro-
ponowali m.in. autorzy europejskiego projektu badawczego
Kids EU Online (Pyzalski, Zdrodowska, Tomczyk, Abram-
czuk, 2019). Podzial ten jest bardziej szczegélowy w kwe-
stiach technicznych i moze postuzy¢ jako pomoc praktyczna
pomoc np. dla specjalistow od bezpieczenstwa cyfrowego,
ktorzy moga skupiad sie na prewencji konkretnych zagrozen,
jak np. cyberprzemoc czy niebezpieczne kontakty online.

3.1. Zagrozenia w perspektywie
techniczno-uzytkowej

Dzieci, korzystajac z internetu, narazone sa na szereg zagro-
zen, ktore wynikajg zaréwno z ich naturalnej ciekawosci, jak
i braku doswiadczenia w zakresie bezpieczenstwa online.
Jednym z najwigkszych wyzwan jest ochrona prywatnosci
i bezpieczenstwa danych osobowych. Dzieci mogg nieswia-
domie dzieli¢ si¢ wrazliwymi informacjami, takimi jak imie
i nazwisko, adres czy inne dane osobowe, co naraza je na
ryzyko kradziezy tozsamosci, oszustwa oraz innych form
naduzy¢. Czesto nie zdaja sobie sprawy z konsekwencji ujaw-
niania danych na platformach spoteczno$ciowych, forach
lub w grach online, przez co staja sie latwym celem dla oséb
majacych nieuczciwe intencje.

Innym powaznym zagrozeniem sg ataki phishingowe,
czyli proby wytudzenia danych poprzez falszywe strony inter-
netowe lub wiadomosci. Dzieci, ktére dopiero poznajg $wiat
cyfrowy, czesto nie sg w stanie odrézni¢ wiarygodnych stron
od niebezpiecznych. Kliknigecie w link w wiadomo$ci phi-
shingowej moze prowadzi¢ do ujawnienia danych logowania
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czy numerdw kart kredytowych rodzicéw, co moze mie
powazne konsekwencje finansowe i prawne.

Ryzyko ,infekcji” ztosliwym oprogramowaniem réwniez
jest wysokie. Dzieci, pobierajac gry, aplikacje lub dodatki,
moga przypadkowo zainstalowaé wirusy, trojany lub opro-
gramowanie szpiegujace. Takie programy moga przejac
kontrole nad urzadzeniem dziecka, wykras¢ dane osobowe
lub narazi¢ urzadzenie na dalsze ataki. Ochrona przed tego
rodzaju zagrozeniami wymaga nie tylko odpowiednich
narzedzi zabezpieczajacych, ale i edukacji, by najmlodsi
rozumieli, jak rozpozna¢ podejrzane pliki i linki.

Innym aspektem zagrozen jest pojawienie si¢ w grach
elementéw hazardowych, takich jak np. skrzynki z nagro-
dami czy mikrotransakcje. Te funkcje mogg zacheci¢ dzieci
do wydawania pieniedzy na przedmioty cyfrowe lub gry, co
moze prowadzi¢ do uzaleznienia od hazardu lub impulso-
wego wydawania pieniedzy. Gry te, cho¢ czesto wydajg si¢
nieszkodliwe, moga mie¢ negatywny wplyw na zdrowie psy-
chiczne dzieci, uczac je ryzykownych zachowan finansowych.

Ponadto dzieci nie powinny mie¢ nieograniczonego
dostepu do réznorodnych tresci online, w tym takich, ktére
promujg autodestrukcyjne zachowania. Istniejg strony oraz
grupy w mediach spotfecznosciowych, ktdre propaguja zabu-
rzenia odzywiania, samookaleczenia czy nawet samobdjstwa.
Tego rodzaju tre$ci mogg mie¢ bardzo negatywny wplyw na
psychike dziecka, zwtaszcza gdy mloda osoba szuka wsparcia
i odpowiedzi na trudne pytania w internecie. Bez odpo-
wiedniego nadzoru, dzieci i mlodziez moga nieswiadomie
natkna¢ sie na szkodliwe materialy.

Dodatkowym zagrozeniem wynikajagcym z trendow
spolecznych jest zacieranie granic prywatnoéci, szczegoélnie
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przez takie zjawiska jak live streaming’ oraz udostepnianie
lokalizacji. Mlode osoby moga nieswiadomie przekazywaé
zbyt wiele informacji o sobie, ujawniajac swoja lokalizacje,
codzienne rutyny czy inne szczeg6ly zycia osobistego. Utatwia
to dostep do ich zycia osobom, ktdre moga miec zle intencje.

Na koniec warto wspomnie¢ o zagrozeniach wynikajg-
cych z interakcji z botami* lub falszywymi kontami. Auto-
matyczne konta moga kontaktowac sie z dzie¢mi, wysylajac
im niechciane wiadomosci lub zachecajac do podejmowania
ryzykownych dzialan. Boty moga réwniez wptywac na dzieci,
manipulujac ich opinig lub wywierajac na nie wplyw przez
powtarzanie okreslonych tresci.

Ochrona dzieci przed tymi zagrozeniami wymaga edu-
kacji, czujnosci i odpowiednich narzedzi zabezpieczajacych.
Swiadomos$¢ rodzicéw i nauczycieli dotyczaca mozliwych
zagrozen oraz regularna rozmowa z dzie¢mi na temat bez-
pieczenstwa w sieci moze pomé6c zminimalizowa¢ ryzyko
i nauczy¢ mlode osoby, jak bezpiecznie porusza¢é sie po
cyfrowym $wiecie.

3.2. Radzenie sobie z zagrozeniami w perspektywie
techniczno-uzytkowej

Najmtodsi uzytkownicy zwykle nie maja odpowiednich
zdolnosci ani wystarczajacych umiejetnosci $wiadomego
i krytycznego wyboru i odbioru tresci w internecie, na przy-
ktad prezentujacych przemoc czy pornografie. Dzieci pozo-
stawione same sobie w przestrzeni sieci spotecznosciowych

3 Transmisja na zywo
* Programy mogace wykonywaé pewne czynnosci np. w internecie w zastep-
stwie za cztowieka
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szczegoblnie narazone sg na intencjonalne wykorzystywanie
przez inne osoby. Warto wiec rozwazy¢ zastosowanie przez
opiekunéw pewnych elementéw nadzoru aktywnosci naj-
mlodszych uzytkownikéw w internecie. (Bednarek, Andrze-
jewski 2019, s. 183-184). Trzeba nadmieni¢, ze budowanie
zaufania nie zwalnia z zastosowania srodkéw technicznych,
ktére moga chroni¢ dzieci. Nalezy wytlumaczy¢ dziecku,
ze zabezpieczenia techniczne nie sg narzedziem inwigilacji,
ale ochrony. W zabezpieczeniach technicznych nie chodzi
o nadzdr w pejoratywnym znaczeniu tego stowa, ale o wspar-
cie w ochronie. Ofiarami cyberprzestepcéw moga staé si¢
(i staja sie) wszyscy bez wyjatku, nie wyltaczajac specjalistow
w zakresie IT. Szacuje sie na przyklad, ze w 2021 roku skumu-
lowane straty wynikajace z dzialalnosci przestepczej w inter-
necie wyniosty okoto 6 bilionéw USD®. Nie mozna zatem
zaktadad, ze zdrowe relacje pomiedzy rodzicami a dzieckiem
i zaufanie do dziecka wystarczg, aby je ochronic.

W tej czesci podane zostang przyklady srodkéw technicz-
nych, ktére mogg poméc rodzicom w ograniczeniu wpltywu
zagrozen internetowych na dzieci:

1. Kontrola rodzicielska i filtry tresci: narzedzia kon-
troli rodzicielskiej, takie jak Google Family Link,
Apple Screen Time, czy programy antywirusowe
z modulami rodzicielskimi, mogace ogranicza¢
dostep do tresci nieodpowiednich.

2. Oprogramowanie antywirusowe i zabezpieczenia
przed zto$liwym oprogramowaniem: regularne
aktualizacje antywirusow i firewalli pomagaja

® https://warsawinstitute.org/pl/ukryta-skala-cyberprzestepczosci dostep
11.01.2025.
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3.

4.

chroni¢ urzadzenia przed wirusami i nieautoryzo-
wanymi probami dostepu.

Filtrowanie i monitorowanie aplikacji spoteczno-
$ciowych: aplikacje, ktore monitorujg aktywnosé

w mediach spolecznosciowych, moga ostrzegaé
rodzicow przed cyberprzemocs, sextingiem czy
podejrzanymi kontaktami. Przyktady to Bark lub
Qustodio.

Blokowanie reklam i pop-upéw®: blokery reklam
(np. AdBlock) moga pomoéc chroni¢ dzieci przed
niechcianymi reklamami, ktdre czg¢sto promuja
tresci niewlasciwe lub zawieraja zlosliwe oprogra-
mowanie.

Ograniczenie dostepu do platnosci: wylaczenie
opcji platnosci lub dodanie dodatkowego uwie-
rzytelniania (np. PIN, hasto) w aplikacjach moze
zapobiec nieplanowanym wydatkom, np. na mikro-
transakcje lub zakupy w grach.

Monitoring lokalizacji i czasu korzystania: funkcje
GPS oraz raporty czasu korzystania w telefonach
moga pomadc monitorowa, ile czasu dziecko spe-
dza online i w jakich miejscach, a takze lokalizowa¢
urzadzenie w razie zagrozenia. Istnieje mozliwos¢
wlaczenia funkcji lokalizacji widocznej wytacznie
przez rodzicow.

Blokowanie i filtrowanie stéw kluczowych: ustawie-
nie filtréw na stowa kluczowe lub frazy zwigzane

z przemocy, samookaleczaniem lub innymi niebez-
piecznymi tematami moze pomdc w blokowaniu
szkodliwych tresci.

¢ Wyskakujace okienka
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8. Regularne kopie zapasowe i edukacja nt. prywatno-
$ci: konfiguracja automatycznych kopii zapasowych
danych oraz edukacja na temat ustawien pry-
watno$ci w aplikacjach spolecznosciowych moga
ograniczy¢ ryzyko utraty danych lub narazenia na
niechciane interakcje dziecka z obcymi osobami.

9. Wylaczanie funkeji geolokalizacji: ograniczenie
lub wylaczenie funkcji geolokalizacji w aplikacjach
zmniejsza ryzyko, ze lokalizacja dziecka bedzie
tatwo dostepna dla nieznajomych.

10. Weryfikacja aplikacji przed instalacja: przegladanie
opinii i sprawdzanie poziomu zabezpieczen aplika-
cji przed ich zainstalowaniem pomoze w uniknieciu
aplikacji zawierajacych zlosliwe oprogramowanie
lub nadmiernie ingerujacych w prywatnos¢.

11. Dwuetapowe uwierzytelnianie: wiaczenie dwu-
etapowego uwierzytelniania w mediach spotecz-
nosciowych i kontach e-mail dzieci zwieksza
bezpieczenstwo, chronigc przed wlamaniem i prze-
jeciem kont (do weryfikacji moze zosta¢ podane
konto rodzicow).

12. Edukacja w zakresie rozpoznawania phishingu
i fake news: istniejg programy lub aplikacje, ktdre
ucza dzieci, jak rozpoznawa¢ oszustwa i falszywe
wiadomosci, moga one budowa¢ §wiadomos¢
i umiejetno$ci samodzielnej ochrony.

Srodki te stanowig techniczne wsparcie dla rodzicéw
i dzieci, jednoczesnie pomagajac ksztaltowaé zdrowe nawyki
cyfrowe i zwigkszaé bezpieczenstwo cyfrowe.
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Mimo, Ze zagrozenia rozpatruje si¢ z roznych perspektyw,
cel jest jeden: nauczy¢ dzieci $wiadomego i owocnego wyko-
rzystania potencjatu technologii i jednocze$nie uchroni¢ je
przed zagrozeniami, jakie wystepuja w cyfrowym $wiecie.

Przedstawiony podzial rozgranicza aspekty zagrozen
i wsparcia na psychologiczno-pedagogiczne i techniczne,
ale sposoby neutralizowania zagrozen obejmujg podejscie
interdyscyplinarne. Zadne $rodki techniczne nie zastapia
rozmowy, troski, milosci, czasu po$wieconego dziecku, zadne
$rodki nie s3 uniwersalne, nic nie zastgpi zdrowego rozsadku.
Techniczna identyfikacja konkretnych zagrozen najlepiej
zostanie zneutralizowana jesli pomiedzy rodzicem a dziec-
kiem bedzie atmosfera wzajemnego zaufania.

Jak zauwaza ekspert publikujacy techniczne porady dla
rodzicéw w zakresie bezpiecznego korzystania z internetu,
V. Samara: ,,zaden program nie zastapi rozmowy z dzieckiem.
Srodki techniczne nie s3 panaceum, a czasami mogg two-
rzy¢ falszywe poczucie bezpieczenistwa, jesli nie stosujemy
ich w polaczeniu ze zdrowym rozsadkiem. Nadzdr eduka-
cyjny w domu, podobnie jak w szkole, wraz z komunikacja
i ze $wiadomoscig ryzyka, jest korzystniejszy od barier tech-
nologicznych, poniewaz przyczynia si¢ do wlasciwej edukacji
nieletnich, zrozumienia probleméw i rozwijania krytycznego
mys$lenia w radzeniu sobie z nimi” (2019, s. 302). Wiodacym
celem jest wiec edukacja przygotowujaca dziecko do uczest-
nictwa w spoleczenstwie informacyjnym.
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wego, nieryzykownego i bezpiecznego dla zdrowia korzystania
z technologii interaktywnych. W: A. Wronska, R. Lew-Staro-
wicz, & A. Rywczynska (Red.), Edukacja - relacja - zabawa.
Wieloaspektowos¢ internetu w wymiarze bezpieczetistwa dzieci
i mlodziezy (s. 284-311).

Tana$, M., & Galanciak, S. (2019). Dziecko w sieci zagrozer -
ryzykowne zachowania internetowe dzieci i mtodziezy jako
wyzwanie dla edukacji. W: A. Wronska, R. Lew-Starowicz,
& A. Rywczynska (Red.), Edukacja - relacja - zabawa. Wie-
loaspektowos¢ internetu w wymiarze bezpieczeristwa dzieci
i mlodziezy (s. 40-67).
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Mgr Urszula Antoriczuk-Grab - logopeda, polonista,
oligofrenopedagog, absolwentka studiéw podyplo-
mowych z edukacji i rehabilitacji 0séb ze spektrum
autyzmu. Asystent w Katedrze Pedagogiki Specjal-
nej KUL. Zajmuje si¢ zaburzeniami komunikacji
u dzieci z ASD, jagkaniem, niepelnosprawnoscig inte-
lektualng. Pracuje jako terapeuta wczesnego wspoma-
gania rozwoju dziecka w SOSW w Swidniku, zajmujac
sie terapig logopedyczna i rewalidacjg dzieci z opdznio-
nym rozwojem mowy, spektrum autyzmu, Zespotem
Downa. Wspoétpracowala z organizacjami pozarzado-
wymi: fundacjg i stowarzyszeniem OSTOJA, w kto-
rym kilkanascie lat wspierata mlodziez i doroste osoby
z jakaniem, prowadzac grupy wsparcia i terapie dla
0s6b z nieplynnosciag mowy. Autor i realizator projek-
tow dla dzieci z zaburzeniami komunikacji oraz rodzi-
cow. Uczestnik wielu konferencji, warsztatow, szkolen.
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Dr Aleksandra Borowicz - surdopedagog, logopeda,
doktor nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki.
Adiunkt w Katedrze Pedagogiki Specjalnej Katolic-
kiego Uniwersytetu Lubelskiego Jana Pawla II oraz
pracownik w Centrum Edukacji Niestyszacych i Sta-
bostyszacych KUL. Czlonek zarzadu Polskiego Sto-
warzyszenia Metody Fonogestow (instruktor metody
fonogestow z uprawnieniami do certyfikowania) oraz
Polskiego Towarzystwa Logopedycznego. Jest kura-
torem Kota Naukowego Surdopedagogiki ,,Surdus
Loquens”, w ramach ktérego sprawuje opieke, koor-
dynuje prace studentéw oraz organizuje warsztaty
i spotkania z ekspertami. Jest takze tutorem studentéow
z uszkodzeniami stuchu studiujacych w KUL. Zain-
teresowania badawcze Aleksandry Borowicz koncen-
truja si¢ wokot zagadnien komunikacji jezykowej osob
z uszkodzeniem narzadu stuchu, wspierania rozwoju
i wezesnej interwencji logopedycznej. Prowadzone
badania dotycza takze probleméw rodzin wychowu-
jacych dzieci niestyszace i stabostyszace oraz wsparcia
rodzicéw w pelnieniu ich rél. Jest autorka publikacji
o tematyce surdopedagogicznej (w tym monografii
»Stres rodzicielski a wsparcie spoteczne. Podstawy pro-
gramu pomocy psychopedagogicznej dla rodzicéw
dzieci z uszkodzeniami stuchu”, Lublin, Wydawnic-
two KUL 2020) oraz redaktorka kilku monografii.

Dr hab. Ewa Domagata-zysk, prof. KUL — kierownik
Katedry Pedagogiki Specjalnej KUL. Prowadzi badania
w zakresie specjalnych potrzeb edukacyjnych dzieci
i mlodziezy, niepelnosprawnosci intelektualnej oraz
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surdoglottodydaktyki. W ostatnich latach jest zaan-
gazowana w prace kilku zespoléw badawczych pra-
cujacych nad modelem edukacji inkluzyjnej uczniow
z niepelnosprawnosciami i specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi. Wazng cze$cig pracy naukowej jest
takze wspodtpraca miedzynarodowa. Ewa Domagala-
-Zysk byla cztonkiem zarzadu International Asso-
ciation of Catholic Institutes of Education (ACISE,
kadencja 2019-2024). Koordynowala i koordynuje
polskie zespoly w ramach projektéw migdzynarodo-
wych dotyczacych edukacji inkluzyjnej (e-inclusion
2021-2023), ksztalcenia nauczycieli (Promentors
2020-2023, Volcanic 2024 - obecnie), metody Cued
Speech (2020-2022) oraz nauczania jezyka angiel-
skiego uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi (Langskill 2022-2024, Splendid 2022 - obecnie).
Koordynuje takze projekt badawczy dotyczacy edu-
kacji uniwersyteckiej i zatrudnialnosci (Inclusive
Academic Excellence and Employability, 2019 — obec-
nie). Jest m.in. wspotautorka programu przygotowa-
nia mlodziezy z niepelnosprawnoscia intelektualng
do funkcjonowania w §rodowisku pracy pt. ,,Jestem
dorosty — chce pracowa¢”, programu edukacji wcze-
snoszkolnej pt. ,Doswiadczam - rozumiem — wiem,
baterii testéw do badania rozwoju spoteczno-emocjo-
nalnego uczniéw w srednim wieku szkolnym TROS-
-KA oraz TROS-KA-1 oraz polskiej wersji Systemu
Oceny Zachowan Adaptacyjnych ABAS-3. Ostatnio
zredagowata monografie pt. English as a Foreign Lan-
guage for Deaf and Hard of Hearing Learners Teaching
Strategies and Interventions (London, Routledge 2021)
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i opublikowala monografi¢ pt. ,Dostepna edukacja
akademicka” (Lublin, Wydawnictwo KUL 2023).

Mgr Ewa Grygierzec-Gruda — ukonczyla studia z zakresu
psychologii i filozofii, co pomaga jej w obszarze pracy
zawodowej jaka jest psychoterapia, taczy¢ wiedze
o ludzkiej psychice z gtebszym rozumieniem kwestii
egzystencjalnych. Po ukonczeniu studiéw filozoficz-
nych na Katolickim Uniwersytecie Lubelskim Jana
Pawta II pracowala jako nauczyciel akademicki, obec-
nie (od ponad 15 lat) skupia si¢ wylacznie na pracy
terapeutycznej. Pracuje z pacjentami w réznych kon-
tekstach, zaréwno indywidualnych, jak i grupowych.
Ukonczyla wieloletnig szkole psychoterapii, uzyskata
certyfikat Sekcji Naukowej Polskiego Towarzystwa
Psychiatrycznego. Obecnie zwigzana jest z Instytutem
Studiéw Psychoanalitycznych im Hanny Segal gdzie
szkoli sie i doskonali swo6j warsztat terapeutyczny.
Doswiadczenie kliniczne zdobywata m.in. na oddziale
Psychiatrycznym Ogélnym Lubelskiego Szpitala Neu-
ropsychiatrycznego, w Poradni Zdrowia Psychicznego
Szpitala w Lecznej, w Swietokrzyskim Centrum Profi-
laktyki i Edukacji w Kielcach. Jest autorka artykutow
i referatow z zakresu filozofii. Jej obecne zaintereso-
wania naukowe obejmuja teorig i praktyke psychoana-
lizy, a w szczego6lnosci badania nad relacjami miedzy
wczesnymi doswiadczeniami a rozwojem osobowo-
$ci. Prywatnie interesuje si¢ klasyczna literatura psy-
choanalitycznag, filozofig, jest pasjonatka ornitologii.
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Mgr Urszula Kmita - pedagog specjalny, absolwentka

filozofii teoretycznej na Wydziale Filozofii KUL;
wychowawca grupy oraz specjalista wczesnego wspo-
magania rozwoju w modelu skoncentrowanym na
rodzinie w Punkcie Przedszkolnym i Niepublicznej
Poradni Wczesnego Wspomagania Dziecka ,,Lolek’,
trener w mieszkaniu treningowym dla dorostych oséb
z niepelnosprawnoscia intelektualng przy Polskim
Stowarzyszeniu na rzecz Oséb z Niepelnosprawno-
$cig Intelektualng Koto w Lublinie, pedagog Miedzy-
narodowej Sieci Pedagogicznej PILGRIM; asystent
w Katedrze Pedagogiki Specjalnej na Wydziale Nauk
Spolecznych Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego
Jana Pawta II. Byla cztonkiem zespolu wczesnego
wspomagania rozwoju w projekcie ,,Agora - Wczesna
Interwencja — rozwoj $wiadczen z zakresu wczesnego
rozwoju dziecka i wspierania rodziny”. Uczestniczyta
w licznych warsztatach i szkoleniach, m.in. Ruchu
Rozwijajacego Weroniki Sherborne, Integracji Senso-
rycznej, Terapii behawioralnej oraz Treningu Umiejet-
nosci Spotecznych w Centrum Terapii Behawioralnej,
Metody Dobrego Startu, Metody Wideotreningu
Komunikacji (VIT), Metody Werbo-tonalnej, alterna-
tywnych i wspomagajacych metod komunikacji w tym
Makaton, PODD, PECS oraz z wykorzystaniem wyz-
szych technologii. Z zamilowania cztowiek teatru.
W swojej pracy naukowej i zawodowej dazy do oddania
glosu tym, ktorzy potrzebujg, wszelkimi dostepnymi
im kanalami, wykorzystujac elementy szeroko-
rozumianej arteterapii. Jej zainteresowania naukowe
skoncentrowane sg wokot osob z niepetnosprawno-
$cig intelektualna: ich statusu ontycznego, edukacji
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wlaczajgcej oraz zindywidualizowanych metod pracy.
Pracuje nad dysertacjg doktorska pt. ,,Swiadomos¢
wlasnej tozsamo$ci dzieci ze znacznymi zaburzeniami
rozwojowymi w wieku od narodzin do 7 lat” pod kie-
runkiem dr hab. Ewy Domagaly-Zysk, prof. KUL.

Dr Renata Kotodziejczyk — absolwent Filologii Polskiej

i Logopedii UMCS w Lublinie, Podyplomowego Stu-
dium Surdologopedii w Warszawie i Podyplomowych
Studiéw w zakresie Emisji Glosu UMCS w Lublinie,
doktor nauk humanistycznych w zakresie pedago-
giki. Adiunkt w Katedrze Pedagogiki Specjalnej KUL,
certyfikowany instruktor Metody Fonogestow, wice-
prezes Polskiego Stowarzyszenia Metody Fonogestow,
cztonek Polskiego Towarzystwa Logopedycznego,
Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego, Polskiego
Komitetu Audiofonologii, Centrum Edukacji Nie-
styszacych i Stabostyszacych oraz Stowarzyszenia
Ochrony Dziedzictwa Kulturowego ,,Ocalmy”. Zaj-
muje si¢ problematykg rozwoju komunikacji dzieci
i mlodziezy, w szczegolnosci z uszkodzeniem narzadu
stuchu, a takze mozliwo$ciami wspierania ich edu-
kacji. Bada ich umiejetnoéci komunikacyjne oraz
sposoby przezwyci¢zania trudnosci w skutecznym
komunikowaniu sie z otoczeniem. Prowadzone bada-
nia dotycza réwniez roli AAC w rozwijaniu mozliwo-
$ci komunikacyjnych, a w szczegdlnosci roli Metody
Fonogestéw we wspieraniu rozwoju jezykowego dzieci
z glebokimi uszkodzeniami stuchu, metodyki wpro-
wadzania fonogestow do programéw wychowania
jezykowego, a takze popularnosci metody w terapii
logopedycznej i edukacji dzieci z uszkodzeniami
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stuchu i innymi rodzajami zaburzen powodujacych
opdznienie rozwoju mowy. Zajmuje si¢ rowniez
problematyka profilaktyki logopedycznej u dzieci
w wieku przedszkolnym oraz rolg emisji glosu w pro-
filaktyce zaburzen glosu u absolwentéw kierunkéw
pedagogicznych. W ostatnich latach opublikowata
m.in. monografi¢ ,,Jak dzieci z uszkodzeniami stuchu
radzg sobie z trudnoséciami jezykowymi?” (Lublin,
Wydawnictwo KUL 2021).

Dr hab. Dorota Kornas-Biela, prof. KUL - prof. nadzw.

KUL, dr hab. pedagogiki, dr psychologii. Od 1972 r.
zatrudniona w Sekcji Psychologii WFCh, od 1982 1.
w Instytucie Pedagogiki KUL. Kierownik Katedry
Pedagogiki Rodziny (2011-2014), Katedry Psychope-
dagogiki (2014-2020), pracownik Katedry Pedagogiki
Specjalnej (od 2020). Autorka 8 ksigzek, w tym ,,best-
selera” ,Wokol poczatku zycia ludzkiego” (od 1993,
wiele wznowien), redaktorka 9 ksigzek, autorka kilku-
dziesieciu artykutéw/rozdzialéw w jezykach obcych;
w jezyku polskim: ponad 300 publikacji naukowych,
ponad 200 artykuléw popularno-naukowych, edu-
kacyjnych materiatéw audiowizualnych, ekspertyz;
aktywna uczestniczka kilkuset konferencji, w tym
zagranicg; keynote speaker na zagranicznych kongre-
sach; prowadzita wyklady w Parlamencie Europejskim,
w Patacu Prezydenckim w Warszawie, w Senacie RP;
delegat na UN International Conference “Population
and Development” w Kairze (1994). Stypendystka
m.in. Fundacji Fulbrighta w Harvard University, USA
(1991-1992), Human Life International, USA (1992);
stazystka w Hochschule der Bundesagentur fiir Arbeit,
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Mannheim (2015) oraz w Department of Disability
Studies, Faculty for Social Wellbeing, and Counselling
Services, L-Universita ta’ Malta, Msida, Malta (2023).
Kierownik grantu rzgdowego (1985-1990) oraz wyko-
nawca w wielu projektach miedzynarodowych. Inicja-
tor i przewodniczaca Sekeji Psychologii Prenatalnej
PTP (1994-2003); kierownik Miedzywydziatlowego
Podyplomowego Studium Rodziny w KUL; rzeczo-
znawca MEN. Twdrczyni psychopedagogiki prenatal-
nej (rozprawa habilitacyjna ,,Pedagogika prenatalna.
Nowy obszar nauk o wychowaniu”, Lublin 2009). Pro-
motorka 10 obronionych rozpraw doktorskich, stu
kilkudziesieciu prac magisterskich i kilkudziesieciu
dyplomowych. Uczestniczka kilkuset audycji radio-
wych i telewizyjnych. Wspélpracuje m.in. z Inicjatywa
Tato.Net. Jest czlonkiem wielu towarzystw naukowych,
w tym zagranicznych. Nagrodzona m.in. Ztotym Krzy-
zem Zaslugi za dziatalno$¢ na rzecz rodziny, odzna-
czeniem papieskim Dama dell'Ordine di San Silvestro
Papa. Praca naukowa, dydaktyczna i popularyzatorska
koncentruje si¢ woké! problematyki: psychopedago-
gika specjalna (w tym nauczanie Kosciofa katolickiego
dotyczace cierpienia, choroby, niepetnosprawnosci),
psychopedagogika prenatalna i prokreacji, psycho-
pedagogiczne aspekty zdrowia, niepelnosprawnosci,
rodziny (zwlaszcza w sytuacjach trudnych), macie-
rzynstwo i ojcostwo, edukacja, inteligencja moralna.
Ostatnia publikacja autorska: ,, Psychomedyczne i edu-
kacyjne aspekty prenatalnej diagnozy stanu zdrowia
dziecka” (Lublin, Wydawnictwo KUL, 2021).
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Prof. dr hab. Kazimiera Krakowiak - jezykoznawca
i pedagog specjalny, specjalistka w dziedzinie surdo-
logopedii i surdopedagogiki oraz jezykoznawstwa sto-
sowanego i audiofonologii, profesor nauk spotecznych,
dr hab. nauk humanistycznych, absolwentka Uni-
wersytetu Jagielloniskiego, uczennica profesor Marii
Dtuskiej. Honorowy cztonek Polskiego Towarzystwa
Logopedycznego, prezes Polskiego Stowarzyszenia
Metody Fonogestéw. Zajmuje si¢ zastosowaniem teo-
rii lingwistycznych i wynikéw badan jezykoznaw-
czych w wychowaniu jezykowym dzieci i mlodziezy
z uszkodzeniami stuchu. Tworczyni polskiej Metody
Fonogestéw, wzorowanej na koncepcji Cued Speech
R.O. Cornetta. Organizatorka wieloletnich ekspery-
mentéw w dziedzinie surdologopedii i surdopeda-
gogiki.Autorka koncepcji wychowania jezykowego
opartego na podwojnym dostosowaniu si¢ rozmow-
cOw — styszacego i nieslyszacego. Stworzyla teore-
tyczne podstawy opisu systemu komunikacyjnego
wspolnoty niestyszacych, opracowala logopedyczna
typologie sposobow funkcjonowania stuchowo-jezy-
kowego 0s6b z uszkodzeniami stuchu. W latach 1998-
2019 kierownik Katedry Pedagogiki Specjalnej KUL.
Zorganizowala Centrum Edukacji Nieslyszacych
i Stabostyszacych przy Katedrze Pedagogiki Specjal-
nej. Przyczynila si¢ do stworzenia warunkéw do spe-
cjalnego nauczania niestyszacych jezyka angielskiego
i zainicjowala prace nad rozwojem glottodydaktyki
skoncentrowanej na nauczaniu niestyszacych. Opraco-
wala zasady i program zindywidualizowanej pomocy
dla studentéw z uszkodzeniami stuchu w pokony-
waniu barier komunikacyjnych i ich wlaczaniu sie
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do wspolnoty akademickiej. Odznaczona medalami:
Krzyzem Kawalerskim Orderu Odrodzenia Polski
(2005), Medalem KEN (2007). Wspéttworczyni Pol-
skiego Komitetu Audiofonologii, wieloletni czlonek
Komisji Rozwoju i Zaburzen Mowy przy PAN, cztonek
Academic Advisory Council of National Cued Speech
Association w USA. Pod jej kierunkiem przygotowa-
nych zostalo kilkanascie rozpraw doktorskich, kilkaset
prac magisterskich oraz kilkaset prac dyplomowych.
Autorka ponad 150 publikacji, w tym m.in. mono-
grafii ,,Dar jezyka. Podrecznik metodyki wychowa-
nia jezykowego dzieci i mlodziezy z uszkodzeniami
narzadu stuchu” (Lublin, Wydawnictwo KUL 2012),
»Niepelnosprawni we wspolnocie zmierzajacej do soli-
darnoéci i odpowiedzialnosci” (Lublin, Wydawnictwo
KUL 2019), ,,Perspektywy wychowania jezykowego
oraz edukacji dzieci i mlodziezy z uszkodzeniami
stuchu w Polsce” (Lublin, Wydawnictwo KUL 2023).

Dr Anna Lendzion - psycholog, pedagog, absolwentka

Wydziatu Nauk Spolecznych Katolickiego Uniwersy-
tetu Lubelskiego, Instytutéw Psychologii i Pedagogiki,
doktor nauk humanistycznych w zakresie psycholo-
gii (rozprawa przygotowana pod kierunkiem ks. dra
hab. Zenona Uchnasta, prof. KUL na temat ,,Osobo-
wos$ciowe korelaty charakteru u mtodziezy. Empi-
ryczna weryfikacja koncepcji charakteru wedtug
J. Pastuszki”). Jest czlonkiem Zespotu i Sekeji Pedago-
giki Chrzescijaniskiej Komitetu Nauk Pedagogicznych
PAN. W latach 1992-2016 roku pracowata w Insty-
tucie Pedagogiki KUL, od 1996 r. w Katedrze Psy-
chopedagogiki, nadal zatrudniona jest jako asystent;
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pracownik dydaktyczny w Katedrze Pedagogiki Spe-
cjalnej od 2022 roku. Aktualnie pracuje w Akademii
Bialskiej im. Jana Pawla II w Biatej Podlaskiej w Zakta-
dzie Pedagogiki na stanowisku adiunkta, pracownika
dydaktycznego, gdzie prowadzi zajecia z psychologii
i pedagogiki, a takze w Niepublicznym Przedszkolu
Specjalnym w Krasnymstawie oraz w Akademickim
Liceum Ogdlnoksztalcacym w Bialej Podlaskiej na
stanowisku psychologa. Praca naukowo-badawcza
Anny Lendzion koncentruje si¢ na problematyce
wartoéci charakterologicznych; ksztaltowania cha-
rakteru dzieci, mtodziezy i dorostych; antropolo-
gicznych i aksjologicznych podstawach charakteru
czlowieka, credo zawodowego przyszlych nauczycieli-
-wychowawcow i pedagogow; tozsamosci zawodowej
nauczycieli — wychowawcow i pedagogéw; dojrzato-
$ci emocjonalnej i empatii. Jest autorkg monografii
»Mlodziez a wartoéci charakterologiczne” (Lublin,
Wydawnictwo KUL, 2012), redaktorem trzech prac
zbiorowych i 30 artykutéw naukowych.

Mgr Paulina Marchlewska - pedagog edukacji wczesno-
szkolnej i wychowania przedszkolnego, terapeuta
pedagogiczny, terapeuta reki, prawnik. Doktorantka
w Szkole Doktorskiej w Katolickim Uniwersytecie
Lubelskim Jana Pawta IT w Lublinie. Aktualnie pra-
cuje na stanowisku asystenta w Katolickim Uniwer-
sytecie Lubelskim Jana Pawta II. Zawodowo zwigzana
jest rowniez z Prywatng Szkota Podstawowa Dida-
sko. Autorka ksigzki matematycznej, pt. ,Biuro
Detektywistyczne Antka Utamka. Matematyczne
zagadki z Tajemniczego Zakatka” oraz przewodnika
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metodycznego dla klasy IIT ,,Ja-Ty-My” wydawnictwa
Didasko. Organizowata i przeprowadzata warsztaty dla
studentow dotyczace kompetencji matematycznych
oraz kompetencji jezykowych. Pracuje nad dysertacja
doktorska dotyczacg kompetencji jezykowych i mate-
matycznych uczniéw z do$wiadczeniem migracji.

Dr Monika Nowalk - pedagog specjalny (specjalnos¢ oligo-

frenopedagogika z reedukacja) oraz doktor nauk spo-
tecznych w dyscyplinie nauki socjologiczne. Od 1991
towarzyszy rodzinom zmagajacym si¢ z chorobg
nowotworowg dziecka. Wspdtzalozyciel Lubelskiego
Hospicjum dla Dzieci im. Malego Ksiecia i jego
wieloletni pracownik. Od 2010 r. do chwili obec-
nej prowadzi warsztaty terapeutyczne z elementami
arteterapii ZABAWOLANDIA dla Podopiecznych
Kliniki Hematologii, Onkologii i Transplantologii
Dziecigcej Uniwersyteckiego Szpitala Dziecigcego
w Lublinie z ramienia Stowarzyszenia na Rzecz Dzieci
z Chorobami Krwi w Lublinie, ktérego cztonkiem
jest od samego poczatku dzialalnosci Stowarzysze-
nia. Od 2022 roku asystent w Katedrze Pedagogiki
Specjalnej KUL. Obszar zainteresowan badawczych
to: psychopedagogiczne wsparcie rodziny zmagajacej
sie z chorobg nowotworowg dziecka, trajektoria cho-
roby nowotworowej, praca biograficzna, proces zaloby
u dzieci, arteterapia, a zwlaszcza arteterapia medyczna
oraz rola twdrczosci w procesie leczenia. Ostatnio
wydala ksigzke ,Trajektorie doswiadczania choroby
nowotworowej przez dzieci, mlodziez i ich rodzicéw”
(Lublin, Towarzystwo Naukowe KUL, 2024).



BIOGRAMY AUTOREK 261

Dr Anna Szudra-Barszcz — doktor nauk spotecznych
w zakresie pedagogiki. Ukoniczyta studia magisterskie
z pedagogiki i filozofii, studia podyplomowe z eduka-
cjiirehabilitacji 0s6b ze spektrum autyzmu oraz liczne
szkolenia z zakresu edukacji i wspierania rozwoju osob
z trudnos$ciami neurorozwojowymi. Pracownik Kate-
dry Pedagogiki Ogolnej w Instytucie Pedagogiki KUL.
W pracy naukowej i dydaktycznej zajmuje si¢ zagad-
nieniami z zakresu: filozofii wychowania, etyki peda-
gogicznej, pedeutologii, teorii wychowania oraz pracy
pedagogicznej z osobami ze spektrum autyzmu. Jest
autorka, wspétautorka i wspodtredaktorky prac nauko-
wych w obszarze wymienionych dziedzin. Publikacje
ksigzkowe: Personalistyczny wymiar filozofii wychowa-
nia (red. A. Szudra i K. Uzar, Lublin 2009); W. Chudy,
Pedagogia godnosci. Elementy etyki pedagogicznej
(oprac. A. Szudra, Lublin 2009), Filozofia wychowania
w praktyce pedagogicznej (pod red. A. Szudry-Barszcz
i S. Sztobryna, Lublin 2012); Elementy pedeutologii
scholastycznej, czyli o Tomasza z Akwinu rozumieniu
nauczyciela i nauczania, Lublin 2014)). Prowadzita
warsztaty dla nauczycieli i terapeutéw, zajecia dla
dzieci ze spektrum autyzmu oraz szkolenia dla rodzi-
cow. Uczestniczy w miedzynarodowych projektach
dotyczacych ksztalcenia nauczycieli i studentéw (Pro-
mentors 2020-2023; Bleneded Intensive Programme:
Lublin 2023, Oradea [Rumunia] 2024; Rzym 2025.



W niniejszej publikacji chcemy dokonac analizy koncepcji personalistycznego
wychowania integralnego, dostrzec i nazwac nowe zjawiska rozwojowe i edukacyjne,
przeczuwane jedynie przez jej tworcow, oraz dokonac swoistego ukonkretnienia:
przetozenia tej teorii pedagogicznej na zestaw zasad, wskazowek, pomystow peda-
gogicznych i zadar, ktére wychowawcy - rodzice i nauczyciele - moga podejmowac
w trudnym, ale niezwykle pieknym towarzyszeniu dzieciom w ich rozwoju i edukacji.

dr hab. Ewa Domagata-Zysk, prof. KUL

Zamyst ten zostat - w moim przekonaniu - z duzym powodzeniem zrealizowany.

dr hab. prof. ucz. Lucyna Dziaczkowska
Uniwersytet Szczeciriski

Niniejsza praca opisuje zjawisko wychowania catosciowo i w ten sposéb moze stano-
wic orientacyjng mape dla refleksji praktycznej i teoretycznej o wychowaniu.

dr hab. prof. ucz. Jarostaw Horowski
Uniwersytet Mikotaja Kopernika
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