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Uwaznos$¢ a wykorzystanie
metapoznawczych strategii uczenia sie -
badanie pilotazowe

Mindfulness and the Use of Metacognitive Learning Strategies - Pilot Study

Abstract: The aim of the pilot study presented in the article was to investigate
the relationship between self-assessed mindfulness and the declared level of
use of metacognitive strategies in learning. The data were collected using two
author-designed instruments: the Mindfulness Inventory and the Metacogni-
tive Strategies Inventory. The Metacognitive Strategies Inventory used in the
study measures the planning and evaluation of learning activities, the plan-
ning of learning content and reflection on the learning process. The results
showed that self-declared mindfulness level was positively linked with the
intensity of use of all the analysed dimensions of metacognition in learning.
The strongest relationship was found between mindfulness and reflection on
the learning process. The metacognitive strategies connected with reflection
also proved to be the most intensively used by the participants. The findings
highlight the importance of developing and implementing educational pro-
grammes that integrate mindfulness support with the use of metacognitive
strategies in educational practice.

Keywords: mindfulness, metacognitive learning strategies, educational practice
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przez cate zycie”. Na konieczno$¢ wdrozenia uczniéw do samodzielno-
$ci w nauce zwracali uwage miedzy innymi tacy polscy dydaktycy jak
Antoni B. Dobrowolski® czy Wincenty Okon®. Wspétczesnie konieczno$é
rozwijania zdolnosci zwigzanych z uczeniem sie jest bardzo wyraznie
podkreélana przez Rade Unii Europejskiej, miedzy innymi w Zalece-
niu Rady w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia sie przez
cate zycie, w ktérym panstwom czlonkowskim UE zaleca si¢ nauczanie
kompetencji zwigzanych z uczeniem sie oraz kierowaniem wlasnym
zyciem*. W decydowaniu o celach uczenia sig, sposobach i §rodkach ich
realizacji podstawowg role odgrywaja procesy metapoznawcze.

Metapoznanie definiuje sie jako zdolno$¢ osoby do poznania i analizy
wtasnych proceséw myslowych, do refleksji dotyczacej tych proceséw
oraz podejmowania préb ich usprawniania®. Procesy metapoznawcze
ksztattuja poglady osoby uczacej sie na temat samej siebie, przyczyn
sukceséw i porazek odniesionych w uczeniu sie, a takze decyduja
o celach, ktére planuje ona realizowaé®. Metapoznanie, rozumiane
jako $wiadomo$¢é wilasnych mysli, emocji oraz zachowan, uwazane
jest za kluczowy czynnik ksztattujacy zdolnosé¢ do samoregulacji oraz
wewnetrzng motywacje do dziatania’.

Metapoznanie jest uwazane za jeden z najistotniejszych czynnikéw
wspierajacych uczenie sie oraz regulacje jego przebiegu®. W regulacji
proceséw uczenia si¢ oraz ich wspierania bardzo istotna role odgry-
wa stosowanie przez uczniéw metapoznawczych strategii uczenia sie,

! J. Kedzierska: Ksztatcenie. W: Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku. T. 2:
G-E. Red. E. Rézycka. Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, Warszawa 2003, s. 859.

> A.B. Dobrowolski: Nowa dydaktyka. Wstep W. Okon. Paristwowe Zaktady
Wydawnictw Szkolnych, Warszawa 1960.

® W. Okoni: Wprowadzenie do dydaktyki ogélnej. Wyd. 3. popr. Wydawnictwo
,Zak”, Warszawa 1996.

* Zalecenie Rady z dnia 22 maja 2018 r. w sprawie kompetencji kluczowych w pro-
cesie uczenia sie przez cate zycie. ,,Dziennik Urzedowy Unii Europejskiej” 2018/C,
189/01. Pobrano z: https://eur-lex.europa.eu/legal-content/PL/TXT/?uri=CE-
LEX:32018H0604(01) [14.02.2024].

® R.J. Sternberg: Psychologia poznawcza. Przetl. E. Czerniawska, A. Matczak.
Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 2001.

¢ A. Efklides: The Role of Metacognitive Experiences in the Learning Process.

,Psicothema” 2009, vol. 21 (1), s. 76-82.

? E.L. Usher, D.H. Schunk: Social Cognitive Theoretical Perspective of
Self-Regulation. W: Handbook of Self-Regulation of Learning and Performance.
Eds. D.H. Schunk, J.A. Greene. Routledge, New York 2018, s. 19-35.

® B.J. Zimmerman, A.R. Moylan: Self regulation. Where Metacognition and
Motivation Intersect. W: Handbook of Metacognition in Education. Eds. D.J. Hacker,
J. Dunlosky, A.C. Graesser. Routledge, New York 2009, s. 299-315.
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definiowanych jako techniki pomagajace uczniom zrozumieé, jak prze-
biega nabywanie wiedzy i umiejetnosci oraz w jaki sposéb zwigkszaé
efektywno$¢ uczenia sie’.

Wiekszo$¢ badan dotyczacych metapoznania odnosi sie do wiedzy
oraz do$wiadczenia uczniéw oraz tego, jak kieruja oni swoimi zacho-
waniami. Dalsze zbieranie danych dotyczacych konkretnych strategii
metapoznawczych, ktére wykorzystuja uczacy sie, zwlaszcza takich jak
regulowanie wysitku wkiadanego w uczenie sie oraz biezace kontrolo-
wanie uzyskiwanych efektéw, jest niezwykle potrzebne'®. Za konieczne
uwaza sie tez uzupelnienie luki w wiedzy dotyczacej czynnikdéw, ktére
pozwalajg na poprawe poziomu metapoznania u oséb uczacych sie®.

Obecnie coraz wieksza uwage zwraca si¢ na powigzania miedzy
metapoznaniem a uwazno$cia definiowang jako ,$wiadomos$é, kté-
ra powstaje dzieki celowemu oraz pozbawionemu osadéw zwrdceniu
uwagi na to, co dzieje si¢ w biezacej chwili™®. Za wspédlne elementy
uwazno$ci oraz metapoznania w réznych teoriach i modelach uwaza
sie $wiadomoéé wilasnych postrzezen (doznan zmystowych, emocii,
mys$li) oraz regulacje uwagi®.

W $wietle kluczowej roli metapoznania dla przebiegu i efektéw ucze-
nia sie oraz jego powigzan z uwazno$cig korzystne wydaje sie zebranie
danych dotyczacych tego, jakie strategie metapoznawcze sg wykorzy-
stywane przez osoby uczace si¢ oraz jak zastosowanie strategii meta-
poznawczych przez ucznia wiaze sie z dokonang przez niego samo-
oceng poziomu uwazno$ci. W badaniu pilotazowym przedstawionym
w niniejszym artykule starano sie odpowiedzie¢ na te wtasnie pytania.

° G. Hornby, D. Greaves: Metacognitive Strategies. W: Essential Evidence-based
on Teaching Strategies: Ensuring Optimal Academic Achievement for Students.
Eds. G. Hornby, D. Greaves. Springer, New York 2022, s. 95-104. https://doi.
org/10.1007/978-3-030-96229-6_7.

© R. Rajadurai, H. Ganapathy: Effect of Use of Metacognitive Instructional
Strategies in Promoting Mathematical Problem Solving Competence Amongst
Undergraduate Students in Facing Competitive Examination. ,,Cogent Social Sci-
ences” 2023, vol. 9 (1). https://doi.org/10.1080/23311886.2023.2173103.

" S.F. Rivas, C. Saiz, C. Ossa: Metacognitive Strategies and Development of
Critical Thinking in Higher Education. ,Frontiers of Psychology” 2022, vol. 13,
913219. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2022.913219.

'2 . Kabat-Zinn: Full Catastrophe Living (Revised Edition): Using the Wisdom
of Your Body and Mind to Face Stress, Pain, and Illness. Bantam Books, New York
2013, s. 29. Jesli nie podano inaczej, przektad fragmentéw - A.S.

® T. Jankowski, P. Holas: Metacognitive Model of Mindfulness. ,Conscious-
ness and Cognition” 2014, vol. 28, s. 64-80. https://doi.org/10.1016/j.con-
€0g.2014.06.005.


https://doi.org/10.1007/978-3-030-96229-6_7
https://doi.org/10.1007/978-3-030-96229-6_7
https://doi.org/10.1080/23311886.2023.2173103
http://dx.doi.org/10.3389/fpsyg.2022.913219
https://doi.org/10.1016/j.concog.2014.06.005
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Metapoznanie, strategie metapoznawcze oraz ich zwiazek z uwaznoscia
w §wietle literatury naukowej

Skladowe metapoznania

Wedtug klasycznej definicji, ktéra sformutowal John H. Flavell, meta-
poznanie to ,wiedza o procesach poznawczych oraz poznawanie tych
proceséw™™. W zaproponowanym przez siebie modelu metapoznania
autor wyréznil cztery jego sktadowe. Za pierwsza uznal wiedze o sobie,
procesach postrzegania, pamieci i myslenia, a takze o zadaniach i sta-
wianych przez nich wymaganiach. Kolejne sktadowe metapoznania
to: do$wiadczenia zwigzane z kierowaniem procesami poznawczymi,
podejmowane cele i zadania oraz strategie stuzace do ich realizacji®.

Autorzy wspdélczesnych definicji metapoznania zwracaja uwage na
wiedze oraz regulacje jako jego komponenty. Gale M. Sinatra i Gita
Taaoobshirazi wymieniaja dwa podstawowe wymiary metapozna-
nia: wiedze dotyczaca proceséw poznawczych oraz zdolnos¢ do kie-
rowania wykorzystaniem tej wiedzy i posiadanymi umiejetnoscia-
mi w rozwigzywaniu zadan'. Julie Dangremond Stanton, Amanda
J. Sebesta i John Dunlosky za skladowe metapoznania uznajg wiedze
metapoznawczg oraz regulacje metapoznawcza. W ramach wie-
dzy metapoznawczej wyrdzniaja: deklaratywna wiedze ucznia o wtas-
nych procesach poznawczych, wymogach stawianych przez zadanie
oraz strategiach uczenia sie, wiedze warunkowsa o tym, dlaczego i kie-
dy poszczegélne strategie moga by¢é wykorzystane, oraz wiedze pro-
ceduralng o tym, jak te strategie zastosowaé. Do elementéw regulacji
metapoznawczej zaliczaja: planowanie uczenia sie, biezaca kontrole
realizacji planu oraz ocene ostatecznych efektéw".

* ].H. Flavell: Metacognition and Cognitive Monitoring. A New Area of Cogni-
tive-Developmental Inquiry. ,American Psychologist” 1979, vol. 34 (10), s. 906.

% Tbidem.

¢ G.M. Sinatra, G. Taaoobshirazi: The Self-Regulation of Learning and Concep-
tual Change in Science. Research, Theory and Educational Applications. W: Handbook
of Self-Regulation of Learning and Performance. Eds. D.H. Schunk, J.A. Greene.
Routledge, New York 2018, s. 153-165.

7 1.D. Stanton, A.J. Sebesta, J. Dunlosky: Fostering Metacognition to Sup-
port Student Learning and Performance. ,CBE - Life Sciences Education” 2021,
vol. 20 (2), s. 1-7. https://doi.org/10.1187/cbe.20-12-0289.
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Strategie metapoznawcze oraz ich wykorzystywanie
Przez osoby uczace sie

Komponentem metapoznania bardzo istotnym dla uczenia sie i naucza-
nia sg strategie metapoznawcze, czyli ,procedury stosowane w celu
planowania, monitorowania oraz regulowania proceséw myslowych
jednostki™®. Do strategii tych zalicza sie: planowanie, monitorowanie
oraz regulacje. Planowanie obejmuje: stawianie celéw, przegladanie za-
dan i materialéw oraz generowanie pytani. Do monitorowania naleza:
koncentrowanie uwagi na realizacji celu, kontrola zrozumienia oraz
biezace sprawdzanie przebiegu i efektéw pracy. Regulacja natomiast
dotyczy tempa pracy, powracania do opanowywanych tresci oraz za-
rzadzania czasem w toku uczenia sie i wykonywania zadan®.

Badania dotyczace wykorzystania strategii metapoznawczych przez
uczniéw wykazaly, ze czesto uczacy sie stosujg strategie polegajace
na powierzchownym przetwarzaniu materialu. Stanton, Sebesta oraz
Dunlosky zauwazyli, ze studenci nauk przyrodniczych najczesciej do-
konujg przegladu materiatu uczenia sie bez laczenia pojeé oraz two-
rzenia syntez opanowywanych zagadnien), a takze nie rozplanowuja
swojej nauki réwnomiernie w czasie, jaki maja do dyspozycji*. Fazal
Rabbi oraz Rani Gul stwierdzili, Ze podczas wykonywania zadan zwia-
zanych z pisaniem w jezyku obcym studenci najczesciej korzystali z ta-
kich strategii metapoznawczych jak: rozwazanie perspektywy, z kto-
rej zostanie przedstawiony podejmowany temat, gotowo$¢ do poprawy
swojego tekstu po jego sprawdzeniu przez siebie lub inng osobe, spraw-
dzanie, czy udalo sie przekazaé¢ w tekscie to, co planowano zakomu-
nikowa¢, oraz tworzenie schematu pomagajacego zorganizowaé¢ mys$li,
ktére beda zawarte w tekscie. Strategiami metapoznawczymi, ktére
badani wskazywali jako najrzadziej przez siebie wykorzystywane,
okazaly sie: szukanie dodatkowych Zrédel, przyktadéw i argumentéw
do poparcia przedstawianych w tekscie tez, generowanie pomystéw,
wyznaczanie celéw, pytanie o opinie, zwracanie uwagi na poprawnos¢
powstajacego tekstu, eksperymentowanie z réznymi sposobami wy-
razenia myséli, poréwnywanie swojej pracy z tekstami wzorcowymi®.

* M.H. Dembo: Stosowana psychologia wychowawcza. Red. nauk. A. Matczak.
Przetl. E. Czerniawska, A. Matczak, Z. Toeplitz. Wydawnictwa Szkolne i Peda-
gogiczne, Warszawa 1997, s. 93.

! Tbidem.

?° 1.D. Stanton, A.J. Sebesta, J. Dunlosky: Fostering Metacognition to Support
Student Learning and Performance...

2! F. Rabbi, R. Gul: Students’ Knowledge of Metacognitive Strategies and Use of
Technology in Their Writing Skills. ,International Journal of Social Science Ar-
chives” 2024, vol. 7 (3), s. 1044-1053.
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Uwarunkowania i efekty wykorzystywania oraz nauczania
strategii metapoznawczych

Wykazano, ze stosowanie strategii metapoznawczych wplywa po-
zytywnie na poczucie kompetencji ucznia oraz wyniki uczenia sie.
Badanie przeprowadzone przez Nihata Bayata oraz Gizem Uyumaz
potwierdzito zwiazek poczucia wlasnej skutecznosci ze stosowa-
niem metapoznawczych strategii uczenia si¢. Za pomoca konfirma-
cyjnej analizy czynnikowej autorzy ci wykazali, iz poczucie wlasnej
skutecznoéci w pisaniu dodatnio wigze sie zaréwno z wrazliwoscig
na jakos¢ tekstu pisanego, jak i ze §wiadomoscig wykorzystywania
strategii metapoznawczych. Z kolei §wiadomos¢ stosowania strategii
metapoznawczych koreluje pozytywnie z wrazliwoscig na jakos¢ tek-
stu pisanego oraz wiaze si¢ ze spadkiem poziomu leku®*. W badaniu
przeprowadzonym przez Barry'ego J. Zimmermana i Adama R. Moy-
lana uczniowie, u ktérych za pomoca serii kwestionariuszowych py-
tait wspierano zdolnoé¢ do refleksji dotyczacej wlasnych kompetencji,
przebiegu uczenia sie¢ matematyki i jego wynikéw, wykazali wieksza
trafnoé¢ oceny wilasnych kompetencji przed wykonaniem zadan oraz
zdolno$¢ do oceny rzeczywistych efektéw pracy po jej wykonaniu niz
uczniowie, ktérych do takiej refleksji nie pobudzano. Badacze odno-
towali tez istotny pozytywny zwigzek miedzy trafnoscia oceny wias-
nych kompetencji oraz ocena wilasnej pracy a wynikami osiggnietymi
w koncowych egzaminach z matematyki, poziomem zadowolenia oraz
deklarowang czesto$cia stosowania strategii uczenia sie*.
Wprowadzanie do programéw nauczania instruktazu korzystania
ze strategii metapoznawczych zaréwno podnosi czesto$¢ stosowania
przez uczniéw tych strategii, jak i korzystnie wptywa na efekty ucze-
nia sie. Stanton, Sebesta i Dunlosky na podstawie przegladu badan do-
tyczacych efektéw wykorzystania metapoznania w uczeniu sie stwier-
dzili, ze uczniowie, ktérych poziom zdolnosci metapoznawczych jest
wysoki, w poréwnaniu z tymi, u ktérych poziom metapoznania jeszcze
nie jest wysoki, nabywajg wiecej wiedzy i umiejetnosci, potrafig zi-
dentyfikowaé braki w swojej wiedzy, wtasciwie dobraé i zastosowaé
strategie umozliwiajace uzupelnienie tych brakéw oraz modyfikowaé

2 N. Bayat, G. Uyumaz: Relations Among Sensitivity, Anxiety, Self-Efficacy and
the Use of Metacognitive Strategies in Writing: A Structural Equation Modelling.
JInternational Journal of Curriculum and Instruction” 2021, vol. 13 (2), s. 1427-
1443. https://ijci.net/index.php/IJCl/article/view/564 [dostep: 30.05.2024].

3 B.J. Zimmerman, A.R. Moylan: Self-Regulation...
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proces uczenia si¢ w zaleznosci od oceny jego przebiegu®. Dane zebrane
przez Silvie F. Rivas, Carlosa Saiza i Carolsa Osse wskazuja, ze poziom
wiedzy metapoznawczej oraz umiejetnosci odrzucania pierwotnych,
powierzchownych rozwiazan probleméw, a takze umiejetnosci plano-
wania i organizacji uczenia sie oraz oceny jego efektéw moze wzrosna¢
dzieki zastosowaniu programu wspierajacego u uczniéw rozwdéj zdol-
nosci do krytycznego my$lenia przez rozwigzywanie probleméw oraz
nauczanie wspélpracy w grupie®.

Wprowadzanie do programu zaje¢ nauczania strategii metapoznaw-
czych pozwala zwiekszy¢ zdolno$¢ uczniéw do rozwigzywania pro-
bleméw. Ramazan Divrik, Pusat Pilten i Ayse Mentis Tag udowodnili,
ze dodanie instruktazu dotyczacego strategii metapoznawczych do
zaje¢ polegajacych na postawieniu uczniéw przed problemem pozwo-
lito podwyzszy¢é poziom uczniowskich kompetencji do rozwigzywania
probleméw w wiekszym stopniu niz podczas zaje¢, w czasie ktérych
uczniowie mieli rozwigza¢ problem, lecz nie otrzymali wskazéwek, jak
stosowa¢ strategie metapoznawcze®. Rajkumar Rajadurai oraz Hema
Ganapathy wykazali, ze po przeprowadzeniu 40-godzinnego instruk-
tazu pobudzajacego uczniéw do stosowania strategii metapoznawczych
w czasie rozwigzywania zadan z matematyki istotnie wzrést poziom
kompetencji uczestnikéw tych zaje¢ w rozwigzywaniu probleméw ma-
tematycznych®.

Potwierdzono takze, Ze nauczanie uczniéw, jak stosowaé meta-
poznawcze strategie uczenia sie, wptywa korzystnie nie tylko na
umiejetnoéci rozwigzywania probleméw, lecz takze na umiejetnosci
pisania oraz rozumienia tekstu czytanego, ponadto skutecznie pod-
wyzsza poziom wykorzystania przez uczniéw prezentowanych przez
nauczyciela sposobéw uczenia sie. Roger Rivero Galeano, Addn Gémez
Salgado i Danilza Lorduy Arellano w przegladzie badan dotyczacych
metapoznania w nauczaniu stwierdzili zgodno$¢ wynikéw badan
wskazujacych istotnie wyzszy wzrost poziomu tekstéw pisanych oraz
rozumienia tekstu czytanego u uczniéw, ktérych uczono stosowania

24 1.D. Stanton, A.]. Sebesta, J. Dunlosky: Fostering Metacognition to Support
Student Learning and Performance...

% S.F. Rivas, C. Saiz, C. Ossa: Metacognitive Strategies and Development of
Critical Thinking in Higher Education...

%¢ R. Divrik, P. Pilten, A.M. Tas: Effect of Inquiry-based Learning Method Sup-
ported by Metacognitive Strategies on Fourth-Grade Students’ Problem-Solving
and Problem-Posing Skills: A Mixed Methods. ,Research. International Electro-
nic Journal of Elementary Education” 2020, vol. 13 (2), s. 287-308. https://doi.
org/10.26822/IEJEE.2021.191.

?” R. Rajadurai, H. Ganapathy: Effect of Use of Metacognitive Instructional Stra-
tegies...
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strategii metapoznawczych, w poréwnaniu z poziomem odnotowanym
u uczniéw, ktérych formalnie nie uczono stosowania tych strategii®®.

Natomiast badanie przeprowadzone w Estonii z udziatem 1504 ucz-
niéw szkét $rednich® wykazalo, ze poziom korzystania przez
uczniéw z instruktazu stosowania strategii uczenia si¢ przeklada sie
zaréwno na wiedze uczniéw o tych strategiach, jak i na czestos¢ ich
wykorzystywania. Badanie przeprowadzono dwa miesigce przez zapla-
nowanym egzaminem z biologii, do ktérego mieli przygotowac¢ sie jego
uczestnicy. Badanych zapytano o strategie uczenia sie, jakie wykorzy-
stuja w przygotowaniu sie do tego wyzwania, a takze o strategie uczenia
sie, ktére zapamietali jako rekomendowane przez nauczycieli. Uzyskane
dane wykazaly, Zze respondenci ocenili strategie uczenia sie oparte na
glebokim przetwarzaniu jako istotnie efektywniejsze od strategii ucze-
nia sie opartych na przetwarzaniu powierzchownym. Sposréd strategii
uczenia si¢ rekomendowanych przez nauczycieli uczniowie wymienili
takie strategie glebokiego przetwarzania informacji nalezace do stra-
tegii metapoznawczych jak: streszczanie (25% respondentéw), rozkta-
danie nauki w czasie (17% respondentéw) oraz sprawdzanie efektéw
uczenia sie (16% respondentéw). W badaniu stwierdzono, ze wiekszo$é
uczniéw, ktérzy potrafili wymienié¢ co najmniej jedng strategie glebo-
kiego powtarzania, ktéra prezentowal nauczyciel, nalezata do grupy,
ktéra miata bogata wiedze o strategiach oraz wykorzystywata je w wy-
sokim stopniu. Wiekszo$¢ uczniéw, ktérzy nie potrafili przypomnieé
sobie zadnej strategii uczenia si¢ przedstawianej przez nauczyciela,
nalezala do grupy charakteryzujacej sie niskim poziomem wiedzy
o strategiach uczenia si¢ oraz rzadko wykorzystujacej te strategie.

Ogodlne zasady konstruowania
programéw nauczania strategii metapoznawczych

W literaturze naukowej prezentowane sg rézne podejicia do wspiera-
nia proceséw metapoznawczych uczniéw. Jedni badacze wymieniajg
strategie, jakich powinno si¢ naucza¢, inni ktada akcent na kolejnosé
nauczania strategii, jaka powinien zastosowaé nauczyciel w pracy

*® R. Galeano, G.A. Salgado, D.L. Arellano: Metacognitive Strategies and
Learning Quality: A Systematic Mapping Study. Proceeding of the 7th International
Conference on Educational Technologies 2020. Eds. P. Kommers et al. [s.n.], [s.L],
s. 48-56. https://doi.org/10.33965/icedutech2020_202002L007.

?? J. Olop, M. Grandstrém, E. Kikas: Students’ Metacognitive Knowledge of
Learning Strategy Effectiveness and Their Recall of Teachers’ Strategy Instruc-
tions. ,Frontiers in Education” 2024, vol. 9, s. 1307485. https://doi.org/10.3389/
feduc.2024.1307485.
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z uczniami. Patricia Liotta Kolencik oraz Shelia A. Hillwig proponuja
wspieraé stosowanie metapoznawczych strategii uczenia sie poprzez
instruowanie uczniéw, by w czasie rozwigzywania zadania wypowia-
dali na glos wlasne mysli zwigzane z podejmowanymi dziataniami®.
Polecajg tez zachecaé uczniéw do prowadzenia dzienniczkéw ucze-
nia sie, w ktérych zapisywaliby oni gtéwne idee poznawanych tresci
oraz odnoszace sie do nich pytania, wlasne do§wiadczenia zwigzane
z uczeniem sig, a takze ocene przebiegu i efektéw opanowywania
wiedzy i umiejetnosci. Kolejnymi proponowanymi przez autorki spo-
sobami wspierania proceséw metapoznawczych sa wdrazanie uczniéw
do stawiania pytan dotyczacych tresci uczenia sie oraz pokazywanie
uczniom, jak stosowa¢ mnemotechniki, schematy graficzne i mapy
mys$li ilustrujace strukture opanowywanych tresci®.

Autorzy innych badan wskazuja, ze procesy metapoznawcze u uczg-
cych sie mtodych dorostych nalezy wspieraé¢ szczegdlnie przez instru-
owanie, jak wykorzystywa¢ strategie uczenia sie, przez pobudzanie
do kontrolowania przebiegu oraz efektéw uczenia sie, a takze przez
wykorzystywanie pracy grupowej uczniéw jako srodka pobudzaja-
cego do planowania oraz monitorowania pracy dzieki interakcjom
spotecznym?®.

Christie A. Lawson, Stephanie McGuire, Russ Hodges, Rosianna
Gray, Saundra Y. McGuire, Mark Killingbeck i Jawn Segovia radza,
by instruktaz dotyczacy strategii metapoznawczych rozpoczynat sie
od przedstawienia definicji metapoznania i samoregulacji oraz po-
budzenia uczniéw za pomoca zestawu pytan do refleksji dotyczacej
ich wlasnych doswiadczen podczas nabywania wiedzy i umiejetnosci.
Nastepnie powinny mie¢ miejsce ocena stopnia wykorzystywania przez
ucznidéw strategii uczenia sie oraz wprowadzenie zasad formulowania
celéw oraz planowania pracy. Podczas przygotowywania uczniéw do
egzaminéw nalezy szczegblnie zwrdci¢ uwage podopiecznych na ko-
nieczno$¢ szacowania ilosci dostepnego czasu, decydowania o waznosci
poszczegdlnych tresci uczenia sie¢ i wyznaczania dni, w ktérych poszcze-
gblne tresci beda opanowywane®.

3¢ P.L. Kolencik, S.A. Hillwig: Encouraging Metacognition. Supporting Learners
through Metacognitive Teaching Strategies. Peter Lang, New York 2011.

* Tbidem.

%2 1.D. Stanton, A.]. Sebesta, J. Dunlosky: Fostering Metacognition to Support
Student Learning and Performance...

8 C.A. Lawson et al.: Recipe for Success: Teaching Students Metacognitive
and Self-Regulatory Learning Strategies. ,Learning Assistance Review” 2021,
vol. 26 (2), s. 149-178. Pobrano z: https://eric.ed.gov/?id=EJ1317170 [13.02.2024].
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Parlan Parlan zaproponowat model nauczania strategii metapoznaw-
czych oparty na konstruktywistycznym paradygmacie uczenia sie,
modelu metapoznania opracowanym przez Flavella, teorii znaczace-
go uczenia sie, teorii aktywnego uczenia si¢ oraz teorii samoregulacji.
Model ten sklada sie z czterech etapéw, ktérymi sa:

- przygotowanie - wyznaczenie celu uczenia sie oraz pomoc uczniom
w okresleniu tego, co najwazniejsze w materiale uczenia sie;

- dzialanie - wykonywanie przez uczniéw aktywnosci i zadan zwia-
zanych z materialem uczenia sie, potaczone ze wsparciem nauczy-
ciela polegajacym na stawianiu pytan i wskazywaniu, co mogloby
by¢ zrobione lepiej;

- podsumowanie przez uczniéw procesu uczenia sie i jego rezultatéw
z pomoca pytan stawianych przez nauczyciela; oraz

- wspdlna refleksja nauczyciela i uczniéw dotyczaca efektéw uczenia
sie i sformutowanie oceny*.

Uwazno$¢ a metapoznanie

Uwazno$¢ moze by¢ traktowana jako charakterystyczny dla danego
momentu stan lub trwata cecha. Za sktadowe uwaznosci jako cechy
uznaje sie dziatanie ze $wiadomoscia tego, co sie w danej chwili robi,
powstrzymywanie si¢ od wypowiadania osagdéw na temat tego, co sie
wydarza, tatwo$¢é powrotu do emocjonalnej réwnowagi po jej zaktéce-
niu, umiejetno$¢ obserwowania swoich zachowan i reakcji wewnetrz-
nych oraz zdolno$¢ do opisu wiasnych wewnetrznych doswiadczen®.

Tomasz Jankowski oraz Pawet Holas opracowali model metapozna-
nia skladajacy sie z trzech pozioméw. Pierwszym poziomem jest po-
ziom postrzegania obiektéw: wrazenl zmystowych, wyobrazen, emocji
oraz mys$li. Poziom drugi obejmuje wiedze¢ metapoznawcza o doznawa-
nych wrazeniach, samym sobie oraz strategiach pomagajacych radzié
sobie z tym, co jest postrzegane. Poziom trzeci to §wiadomo$¢ wiasnej
wiedzy metapoznawczej, zwiazana $cisle z przekonaniami o relacjach
miedzy poznawanym obiektem a poznajagcym go podmiotem oraz
ze zdolnoscig podmiotu do zatrzymania uwagi na obiekcie. Autorzy
wskazuja, ze to wlasnie Swiadomos$é wiasnej wiedzy metapoznawczej

84 P. Parlan: Perspective Chapter: Metacognitive learning strategy. W: Meta-
cognition in Learning - New Perspectives. Ed. M. Tezer. IntechOpen, [s.l.] 2024.
http://dx.doi.org/10.5772/intechopen.113919.

% D.J. Siegel, M.W. Siegel, S.C. Parker: Internal Education and Roots of Re-
silience: Relationships and Reflectionas the New R’s in Education. W: Handbo-
ok of Mindfulness in Education. Integrating Theory and Research into Practice.
Eds. A. Schonert-Reichl, R.W. Roeser. Springer, New York 2017, s. 47-63.
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jest czynnikiem wspierajacym uwazno$¢é i wigzacym metapoznanie
z uwazno$cig. Dzieki $wiadomosci wlasnej wiedzy metapoznawczej
mozliwe jest wyraZniejsze rejestrowanie do$wiadczanych wrazen,
wyobrazen, my$li i emocji. Ciagta kontrola obserwowanych obiektéw,
wlasnych do$wiadczert oraz $wiadomo$é tych proceséw pozwalajg,
dzieki strategiom metapoznawczym, ksztaltowaé powstajaca na dru-
gim poziomie wiedze metapoznawcza oraz dokonywaé¢ wyboru obiek-
téw, na ktére zostanie zwrécona uwaga®.

Athanasios Drigas i Eleni Mitsea wéréd o$miu filaréw uwaznosci
wymieniajg wiedze o sktadowych tworzacych $wiat i relacjach miedzy
nimi, obserwacje wlasnych reakcji, regulacje mysli i emocji oraz ich
dostosowywanie do tego, co sie dzieje, odréznianie tego, co korzystne,
od tego, co niekorzystne, oraz §wiadomos¢®.

Dane z badan edukacyjnych potwierdzaja istnienie powigzania
miedzy uwazno$cig a procesami metapoznawczymi. Autorzy artykutu
opublikowanego w ubieglym roku w ,Journal of Intelligence” stwier-
dzili, ze metapoznawcza ocena trafnosci przewidywania prawdopodo-
bienistwa prawidlowego przypomnienia sobie wyuczonego elementu
podczas testu pamieciowego byla dodatnio zwigzana z poziomem skta-
dowych uwaznosci, jakimi s3: zauwazanie do§wiadczanych przez sie-
bie zewnetrznych oraz wewnetrznych bodzcéw, umiejetnosé ich opisu
oraz umiejetno$¢ niereagowania na bodzce wewnetrzne®.

Stian Solem, Susanne Semb Thunes, Odin Hjemdal, Roger Hagen
i Adrian Wells za pomoca analizy czynnikowej wykazali istnienie
zwigzku miedzy samooceng uwaznos$ci i intensywno$cia proceséw
metapoznawczych. Analizie poddano dziesie¢ skal: pieé skal na-
rzedzia mierzacego poziom metapoznania oraz pie¢ skal Kwestiona-
riusza uwaznosci. W badaniu wziety udziat 224 osoby. Wykazano, ze
jeden z wyodrebnionych czynnikéw zawierat zaréwno skale zwigza-
ne z metapoznaniem, jak i skale stuzace do pomiaru uwaznosci. Wy-
sokimi tadunkami na tym czynniku charakteryzowaly sie ujmujace
metapoznanie: Skala postaw wobec braku kontroli i zagrozeri, Skala po-
trzeby kontroli mysli, Skala pozytywnych przekonari oraz Skala zaufania

8¢ T. Jankowski, P. Holas: Metacognitive Model of Mindfulness...

7 A. Drigas, E. Mitsea: A Metacognition Based 8 Pillars Mindfulness Model
and Training Strategies. ,International Journal of Recent Contributions from
Engineering, Science & IT” 2020, vol. 8 (4), s. 4-17. https://doi.org/10.3991/ijes.
v8i4.17419.

%8 Y. Yin et al.: The Relationship between Dispositional Mindfulness and Relative
Accuracy of Judgments of Learning: The Moderating Role of Test Anxiety. ,Journal
of Intelligence” 2023, vol. 11 (7), s. 132. https://doi.org/10.3390/jintelligen-
cell070132.
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do wlasnych proceséw poznawczych. Sposréd skal mierzacych uwaznosé
na tym samym czynniku wysokie tadunki miaty Skala nieosqdzania
wtasnych wewnetrznych doswiadczeri oraz Skala Swiadomego dziatania.
Odrebny czynnik zwigzany wylacznie z uwaznoscia tworzyly skale
Kwestionariusza uwaznosci mierzace zdolno$¢ do obserwowania oraz
opisywania wlasnych wewnetrznych dodwiadczen oraz powstrzymy-
wania sie od reakcji na te do§wiadczenia. Skala Kwestionariusza meta-
poznania odnoszaca si¢ do §wiadomosci wiasnych proceséw poznaw-
czych nie wigzala sie z zadnym z dwéch wyodrebnionych czynnikéw®.
W badaniu, ktére przeprowadzit Robin C. Mérck, uwaznosé byta
mierzona za pomocg skal odnoszacych sie do §wiadomo$ci i akceptacji,
natomiast metapoznanie ujmowano za pomoca skal Wiedza o procesach
poznawczych oraz Regulacja poznawcza. Analizy korelacyjne wykazaty,
ze wynik skali §wiadomosci nalezacej do Kwestionariusza uwaznosci byt
istotnie i dodatnio zwigzany z wynikiem zaréwno skali Wiedza o pro-
cesach poznawczych (r = 0,48; p < 0,01), jak i skali Regulacja poznawcza
(r = 0,398; p < 0,01). Nie stwierdzono zwigzku miedzy wynikami skali
Akceptacja a wynikami skal narzedzia mierzacego metapoznanie®.

wlasne

Zalozenia badan wlasnych

Pytania i hipotezy badawcze. Dotychczasowe rozwazania teoretyczne
oraz badania empiryczne wskazujg na znaczacg role stosowania stra-
tegii metapoznawczych dla efektéw uczenia sie. Jednoczeénie zaréwno
modele teoretyczne, ktére zaproponowali Jankowski i Holas* oraz Dir-
gas i Mitsea®, jak i wyniki badanl dajg podstawy do zalozenia, ze
istnieje zwigzek miedzy poziomem uwaznos$ci osoby a stosowaniem
przez nig metapoznawczych strategii uczenia sie. Zbadanie takiego
zwigzku dostarczyloby kolejnych danych przemawiajacych za wpro-
wadzaniem elementéw uwaznosci do programéw edukacyjnych oraz

% S. Solem et al.: A Metacognitive Perspective on Mindfulness: An Empirical
Investigation. ,BMC Psychology” 2015, vol. 3 (24), s. 1-10. https://doi.org/10.1186/
$40359-015-0081-4.

*° R.C. Mérck: Are Metacognition and Mindfulness Related Concepts? Orebro
University. Department of Legal, Psychological, and Social Sciences. D-Thesis.
2009. Supervisor: R. Kormi-Nouri. Pobrano z: https://www.diva-portal.org/
smash/get/diva2:275993/FULLTEXTOL.pdf [12.02.2024].

* T. Jankowski, P. Holas: Metacognitive Model of Mindfulness...

*? A. Drigas, E. Mitsea: A Metacognition Based 8 Pillars Mindfulness Model
and Training Strategies...
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potaczeniem ich z nauczaniem uczniéw tego, jak wykorzysta¢ strategie
metapoznawcze. Poznanie relacji miedzy uwazno$cia a wykorzysta-
niem strategii metapoznawczych mogloby takze dostarczy¢ informacji
na temat strategii metapoznawczych, ktérych stosowanie jest najsilniej
zwigzane z uwaznoscig osoby, i poméc w konstruowaniu programoéw
wspierajacych uczenie sie.

Za gléwny cel badan wlasnych przyjeto poznanie zwigzku miedzy
poziomem samooceny uwaznos$ci osoby uczacej sie a czestoécig wyko-
rzystywania przez nia strategii metapoznawczych.

Postawiono nastepujace pytania badawcze:

1. Jaki jest ogélny poziom samooceny uwazno$ci oraz wykorzystania
strategii metapoznawczych przez osoby badane?

2. Ktdre strategie metapoznawcze badani wykorzystuja w najwyz-
szym, a ktére w najnizszym stopniu?

3. Czy istnieje zwigzek miedzy samooceng uwaznosci a poziomem wy-
korzystywania metapoznawczych strategii uczenia sig?

Zalozono istnienie istotnego dodatniego zwigzku miedzy miara
samooceny uwazno$ci a miarami intensywnosci wykorzystania stra-
tegii metapoznawczych.

Narzedzia badawcze. W badaniach wtlasnych wykorzystano dwa
autorskie narzedzia: Inwentarz strategii metapoznawczych (ISM) oraz
Inwentarz uwaznosci (IU).

Inwentarz strategii metapoznawczych stuzy do pomiaru samooceny
intensywno$ci wykorzystania strategii metapoznawczych w uczeniu
sie. Zostal opracowany na potrzeby badan wlasnych na podstawie kla-
syfikacji i opisu metapoznawczych strategii uczenia sie przedstawio-
nych przez Myrona H. Dembo*. Narzedzie sklada sie z 21 stwierdzen
(@ = 0,93; r = 0,40). Przeprowadzona analiza czynnikowa (badaniu
poddano trzy wartosci wlasne ttumaczace 56,94% wariancji ogélnej)
pozwolita na wyodrebnienie trzech skal Inwentarza strategii meta-
poznawczych. Sa to:

- Skala planowania i oceny dziatan (P10), sktadajgca sie z 13 stwierdzen,
takich jak: ,Gdy stwierdzam, ze nie udalo mi sie opanowaé mate-
rialu, prébuje uczyé sie go w inny sposéb niz dotychczas” (o = 0,90;
r = 0,40);

- Skala planowania tresci uczenia sie (PIT), w skiad ktérej wchodza
trzy stwierdzenia, na przyktad: ,Planuje, do jakiej szkoty lub na
jakie kursy bede uczeszczaé w najblizszych kilku latach” (a = 0,78;
r = 0,56);

3 M.H. Dembo: Stosowana psychologia wychowawcza...
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- Skala refleksyjnosci (Re), ztozona z pieciu stwierdzeni, na przyktad:
»Sprawdzam, czy rozumiem to, czego sie ucze” (a = 0,82; r = 48).
Oceny kazdego ze stwierdzeni badany dokonuje na 6-stopniowej skali

Likerta o zakresie od O punktéw - ,zdecydowanie nie”, do 5 punktéw -

szdecydowanie tak”.

Samoocene poziomu uwaznos$ci badano za pomocg Inwentarza uwaz-
nosci opracowanego na postawie definicji uwaznosci sformulowanej
przez Jona Kabata-Zinna** oraz filaréw uwaznosci, ktére zapropo-
nowali Athanasios Drigas oraz Eleni Mitsea®. Inwentarz... sklada sie
z siedmiu stwierdzen dotyczacych umiejetnosci zauwazania wlasnych
my$li oraz uczué (na przyklad: ,Potrafie okresli¢, jak sie czuje”, ,Potra-
fie okresli¢, o czym w danej chwili my$le”), samokontroli (na przyktad:
sJestem w stanie kontrolowaé to, w jaki sposéb okaze na zewnatrz od-
czuwane emocje”) oraz umiejetnosci radzenia sobie z rozproszeniem
i do$wiadczanymi trudnoéciami (na przyktad: ,,Gdy spotyka mnie co$
trudnego, kieruje do samego/samej siebie mysli pelne zrozumienia, za-
chety i wsparcia”). Analiza wykazala, ze wszystkie stwierdzenia tego na-
rzedzia naleza do jednego czynnika (49,2% ogétu wyjasnionej wariancji).

Warto$¢ wspétczynnika alfa Cronbacha dla pozycji Inwentarza... wyniosta

0,83, natomiast §rednia korelacja miedzy pozycjami osiggneta wartosé 0,47.

Procedura badan. Dane zebrano za pomoca kwestionariusza dystry-
buowanego droga internetowa. Wypelniony kwestionariusz odestato
120 os6b z catej Polski w wieku od 15 do 62 lat. Mediana wieku respon-
dentéw wyniosta 24 lata, $rednia arytmetyczna za$ 25,13 lat (SD = 6,44).
Wsréd uczestnikéw badan 50,8% to osoby w wieku 15 do 24 lat, 45,8% -
osoby w wieku 25 do 34 lat, 2,5% - osoby w wieku 45-54 lat, a 0,9%
to osoby w wieku 55 lat lub starsze. W badaniu wzielo udzial 58 mez-
czyzn (48,3% respondentéw) oraz 62 kobiety (51,7% respondentéw).
Sredni wiek badanych kobiet wyniést 24,2 lata (SD = 5,12), natomiast
éredni wiek badanych mezczyzn to 26,07 lat (SD = 7,15). W czasie bada-
nia 46,7% respondentéw nie korzystalo z formalnej edukacji, 30% stu-
diowato w szkole wyzszej, 10,8% bylo uczniami technikum, 7,5% uczy-
o sie w szkole policealnej, 3,3% - w liceum, natomiast 1,7% stanowili
uczniowie szk6t branzowych I lub II stopnia. Jedna trzecia respon-
dentéw (33,3%) pochodzita ze wsi, 30% - z miast ponizej 100 tysiecy
mieszkancéw, 23,3% - z miast liczacych od 100 tysiecy do 500 tysiecy
mieszkancéw, a 13,4% z miast powyzej 500 tysiecy mieszkancéw.
Zebrane dane opracowano z wykorzystaniem programu Statistica 13.1.

** ]. Kabat-Zinn: Full Catastrophe Living...
* A. Drigas, E. Mitsea: A Metacognition Based 8 Pillars Mindfulness Model
and Training Strategies...
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Wyniki badan wlasnych

Ogdlny poziom samooceny uwaznosci oraz wykorzystania strategii
metapoznawczych przez osoby badane. Aby poznaé ogdlny poziom
badanych zmiennych, przeanalizowano wartosci $rednich arytme-
tycznych (M) oraz rozktady uzyskanych wynikéw. Przedzial poziomu
przecietnego zaréwno dla samooceny uwaznosci, jak i intensywnosci
wykorzystania strategii metapoznawczych ustalano w zakresie od:
$rednia arytmetyczna minus 1 odchylenie standardowe, do: Srednia
arytmetyczna plus 1 odchylenie standardowe. Zebrane dane przedsta-
wiono w tabeli 1.

Tabela 1

Statystyki opisowe oraz rozktad wynikéw Inwentarza uwaznosci
oraz Inwentarza strategii metapoznawczych (N = 120)

Inwentarz strategii metapoznawczych
Inwentarz
S . . skala Plano- | skala Plano-
tatystyka uwaznosci - | wynik . . L. skala
wynik ogélny| ogéln wanie i ocena | wanie tresci Refleksyjnosé
gomny dziatari uczenia sie Y
Mediana 22,00 62,50 37,00 9,00 17,00
Srednia arytmetyczna 22,02 63,15 37,73 8,58 16,94
Odchylenie standardowe 6,39 18,63 12,42 3,62 4,80
Skosnoéé -0,70 -0,36 -0,17 -0,42 -0,79
Kurtoza 1,52 1,73 0,82 -0,26 1,75
Poziom i ¢ci Lillie-
oziom 1stotnosci L1 ,1e' p > 0,05 p< 0,20 p< 0,10* p < 0,01 p<0,01
forsa testu normalno$ci
Poziom niski |liczba 13 13 12 18 11
procent 10,83 10,83 10,00 15,00 9,17
Poziom liczba 93 89 89 86 96
przecietny |procent 77,50 74,17 74,17 71,67 80,00
Poziom liczba 14 18 19 16 13
wysoki procent 11,67 15,00 15,83 13,33 10,83

* Wynik nieistotny statystycznie.

W badanej grupie warto$¢ $redniej arytmetycznej ogélnego wyniku
Inwentarza uwaznosci wyniosta 22,02 (SD = 6,39), przy maksymalnej
mozliwej do uzyskania wartosci réwnej 35. Rozktad wynikéw IU istot-
nie rézni sie od rozktadu normalnego i charakteryzuje sie wieksza pro-
porcja wynikéw przecietnych niz rozktad normalny.

W przypadku ogélnego wyniku Inwentarza strategii metapoznawczych
maksymalny mozliwy do uzyskania wynik to 105. Otrzymana warto$¢
éredniej arytmetycznej dla badanej grupy wyniosta 63,15 (SD = 18,63).
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Srednia arytmetyczna sumarycznego wyniku skali ISM Planowanie
i ocena dziatari wyniosta 37,73 (SD = 12,42), podczas gdy maksymalny
mozliwy do uzyskania w tej skali wynik to 65. Rozklady wynikéw
skal Planowanie tresci uczenia sie oraz Refleksyjnos¢ odbiegaly istotnie
od rozkiadu normalnego i charakteryzowaly sie wieksza proporcja
wynikéw przecietnych niz rozklad normalny. Uzyskana $rednia aryt-
metyczna dla skali Planowanie tresci uczenia sie osiagneta wartosé 8,58
(SD = 3,62), przy maksymalnym mozliwym do uzyskania wyniku réw-
nym 15. W przypadku skali Refleksyjnos¢ najwyzszy mozliwy do uzy-
skania wynik to 25. W grupie badanej srednia arytmetyczna wyniku
tej skali wyniosta 16,94 (SD = 4,80).

Z uzyskanych danych oraz ich rozkladéw wynika, ze badane osoby
w wiekszosci oceniaja poziom zaréwno swojej uwaznosci, jak i inten-
sywno$ci wykorzystania strategii metapoznawczych jako przecietny.

Strategie metapoznawcze najrzadziej oraz najczesciej wykorzysty-
wane przez osoby badane. Czesto$¢ wykorzystania przez osoby bada-
ne strategii ujetych w Inwentarzu strategii metapoznawczych oceniano
na podstawie wyniku dla kazdego ze stwierdzen mediany odpowiedzi
oraz stosunku liczby odpowiedzi ,zdecydowanie tak” do liczby odpo-
wiedzi ,zdecydowanie nie”. Im wyzsza byta warto$é¢ obu tych wskaz-
nikéw, tym wyzsza deklarowana przez osobe intensywno$é wykorzy-
stania metapoznawczej strategii uczenia si¢ opisanej w stwierdzeniu.
Uzyskane dane zestawiono w tabeli 2.
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Uzyskano dwie wartosci mediany dla odpowiedzi na stwierdzenia

Inwentarza strategii metapoznawczych: 3 i 4. Warto$¢ mediany réwna 3

zarejestrowano dla 17 z 21 stwierdzen ISM. Warto$¢ ta odpowiada wska-

zaniu ,raczej tak”. Warto$¢é mediany réwna 4, odpowiadajaca wskazaniu
stak”, zaobserwowano 4 razy - dla 4 stwierdzen ze skali Refleksyjnosc.

Piecioma stwierdzeniami o najwyzszej warto$ci stosunku liczby od-
powiedzi ,.zdecydowanie tak” do liczby odpowiedzi ,.zdecydowanie nie”
okazaly sie 4 stwierdzenia ze skali Refleksyjnos¢, dla ktérych mediana
odpowiedzi wyniosta 4, oraz 1 stwierdzenie ze skali Planowanie i ocena
dziatari. Byly to nastepujace stwierdzenia:

Luczac sie, staram sie odrézniaé tresci najwazniejsze od mniej waz-

nych” - Me = 4, ZT/ZN*® = 13,50 (skala Refleksyjnos¢);

- ,Sprawdzam, co juz potrafie, a czego jeszcze musze sie nauczy¢” -
Me = 4, ZT/ZN = 9,67 (skala Refleksyjnos¢);

- ,Gdy mam opracowa¢ jakie§ zagadnienie, najpierw gromadze ma-
terialy, z ktérych moge skorzysta¢” - Me = 3, ZT/ZN = 4,80 (skala
Planowanie i ocena dziatari);

- ,Staram sie dowiedzie¢, co trzeba umieé i wiedzieé, aby dostaé pozy-
tywna ocene z odpowiedzi, ze sprawdzianu, z testu czy egzaminu” -
Me = 4, ZT/ZN = 4,57 (skala Refleksyjnos¢);

- ,Sprawdzam, czy rozumiem to, czego sie ucze” - Me = 4, ZT/ZN = 4,57
(skala Refleksyjnos¢)

Pie¢ metapoznawczych strategii uczenia sie, jakie uczestnicy badan
wskazali jako najmniej przez siebie wykorzystywane, to:

»Planuje, ile czasu poswiece na nauke, a ile na wypoczynek” - Me = 3,

ZT/ZN = 0,79 (skala Planowanie i ocena dziatan);

- ,Po wykonaniu zadania zwigzanego z uczeniem sie analizuje, co
byto dobrze, a co zmienié¢ w przyszlosci” - Me = 3, ZT/ZN = 1,11 (skala
Planowanie i ocena dziatari);

- ,Planuje, do jakiej szkoty lub na jakie kursy bede uczeszczaé w naj-
blizszych kilku latach” - Me = 3, ZT/ZN = 1,20 (skala Planowanie
tresci uczenia sie);

- ,Planuje, czego i kiedy bede sie uczy¢ w najblizszych dniach” -
Me = 3, ZT/ZN = 1,25 (skala Planowanie tresci uczenia sie);

- ,Ustalam kryteria wykorzystania zrédel w wykonaniu zadan zwia-
zanych z uczeniem si¢” - Me = 3, ZT/ZN = 1,33 (skala Planowanie
i ocena dzialari).

Uzyskane dane wskazujg, ze badane osoby najmniej intensywnie
wykorzystuja strategie metapoznawcze zwigzane z planowaniem czasu

6 ZT/ZN - stosunek liczby odpowiedzi ,zdecydowanie tak” do liczby odpo-
wiedzi ,,zdecydowanie nie”.
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i tresci uczenia sie, a takze Zrédel, do ktérych beda siegaé¢ w toku na-
bywania wiedzy i umiejetnosci.

Zwigzek miedzy samooceng uwaznoéci a poziomem wykorzystywa-
nia metapoznawczych strategii uczenia si¢. Analizie poddano war-
todci wspétczynnika korelacji rangowej Spearmana (p) miedzy wyni-
kiem ogdélnym Inwentarza uwaznosci a wynikiem ogélnym Inwentarza
strategii metapoznawczych. Analizowany zwigzek okazal sie¢ istotny
i dodatni (p = 0,45; p < 005). Wskazuje to, ze im wyzsza samoocena
uwazno$ci osoby, tym wyzsza deklarowana przez nig intensywno$é
wykorzystania metapoznawczych strategii uczenia sie. Obliczono tak-
ze korelacje miedzy wynikiem ogélnym Inwentarza uwaznosci a wy-
nikami skal Inwentarza strategii metapoznawczych. Stwierdzono, ze
samoocena uwazno$ci jest istotnie i dodatnio zwigzana z samooceng
intensywnosci wykorzystania wszystkich trzech analizowanych grup
metapoznawczych strategii uczenia sie. Wspétczynnik korelacji rango-
wej Spearmana uzyskal nastepujace wartosci:

- miedzy samooceng uwaznosci a samooceng refleksyjnosci: p = 0,54,
p < 0,05;

- miedzy samooceng uwazno$ci a samoocena planowania i oceny
dziatan: p = 0,37, p < 0,05;

- miedzy samooceng uwaznosci a samooceng planowania tresci ucze-
nia sie: p = 0,32, p < 0,05.

Sposréd analizowanych grup metapoznawczych strategii uczenia sie
najsilniej z samooceng uwazno$ci okazata sie korelowaé samoocena
wykorzystania strategii polegajacych na refleksji nad poziomem opa-
nowania oraz zrozumienia materiatu uczenia sie.

Analiza zwigzku ogélnego wyniku Inwentarza uwaznosci z ocenami
kazdego ze stwierdzen Inwentarza strategii metapoznawczych pozwoli-
ta wysnué wniosek, ze samoocena uwaznosci jest najsilniej zwigzana
z deklarowang intensywno$cia wykorzystania metapoznawczych stra-
tegii uczenia opisanych za pomoca nastepujacych stwierdzen:

- ,Nowg wiedze i do§wiadczenie, jakie zdobywam, wykorzystuje do
oceny wlasnych przekonan i postaw” - p = 0,55, p < 0,05 (skala
Planowanie i ocena dziatari);

- ,W trakcie uczenia si¢ oceniam, czy udaje mi sie osiagna¢ zamie-
rzone efekty” - p = 0,49, p < 0,05 (skala Planowanie i ocena dziatan);

- ,Uczac sig, staram sie odrézniaé tresci najwazniejsze od mniej waz-
nych” - p = 0,47, p < 0,05 (skala Refleksyjnosé);

- ,Sprawdzam, czy rozumiem to, czego si¢ ucze” - p = 0,45, p < 0,05
(skala Refleksyjnosé);
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»,Po wykonaniu zadania zwigzanego z uczeniem sie analizuje, co

byto dobrze, a co zmienié w przyszloéci” - p = 0,44, p < 0,05 (skala

Planowanie i ocena dziatari).

Uzyskane wyniki potwierdzaja hipoteze dotyczaca istnienia zwigz-
ku samooceny uwazno$ci z deklarowana intensywno$cia stosowania
metapoznawczych strategii uczenia sie.

Podsumowanie

Przeprowadzone badanie miato na celu udzielenie odpowiedzi na py-
tanie, czy istnieje zwigzek miedzy samooceng uwaznosci a deklaro-
wanym poziomem wykorzystania metapoznawczych strategii uczenia
sie. Dane zebrano od 120 oséb za pomoca dwéch autorskich narzedzi
mierzacych odpowiednio poziom uwaznosci oraz poziom planowania
i oceny dziatan zwigzanych z uczeniem sie, planowaniem tresci ucze-
nia sie i refleksyjno$ci. Postawiono pytania badawcze dotyczace strate-
gii metapoznawczych najczesciej oraz najrzadziej wykorzystywanych
przez uczestnikéw badan oraz relacji miedzy samooceng uwaznosci
a samooceng intensywnos$ci wykorzystania strategii metapoznaw-
czych w opanowywaniu wiedzy i umiejetnosci.

Respondenci poziomy wlasnej uwaznosci oraz wykorzystywania
strategii metapoznawczych ocenili jako przecietne. Metapoznawczymi
strategiami uczenia sig, ktére uczestnicy badan wskazali jako wyko-
rzystywane najczesciej, byty strategie dotyczace refleksji nad wiasnym
uczeniem sig, szczegdlnie sprawdzanie poziomu opanowania materia-
tu. Sg to wyniki zgodne z danymi, jakie zebrali Rabbi oraz Gul?, ktérzy
stwierdzili, ze do najcze$ciej wykorzystywanych przez osoby badane
strategii metapoznawczych nalezaty strategie zwiazane z gotowoscia
do poprawy efektéw wlasnej pracy.

Respondenci jako najmniej intensywnie przez siebie wykorzystywa-
ne wskazali strategie metapoznawcze zwigzane z planowaniem cza-
su na prace i odpoczynek oraz decydowaniem, czego beda sie uczy¢
i z jakich Zrédet skorzystaja. Wyniki te potwierdzajg zaobserwowany
przez innych badaczy*® brak optymalnego planowania czasu przez oso-
by uczace sie.

Rezultaty badann wilasnych pozwalaja na potwierdzenie postawio-
nej hipotezy, mianowicie istnienia zwigzku samooceny uwaznosci

7 F. Rabbi, R. Gul: Students’ Knowledge of Metacognitive Strategies and Use of
Technology in Their Writing Skills...

8 ].D. Stanton, A.J. Sebesta, J. Dunlosky: Fostering Metacognition to Support
Student Learning and Performance...
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z deklarowanym ogélnym poziomem wykorzystania metapoznaw-
czych strategii uczenia sie, i s3 zgodne z rezultatami wczesniejszych
badan* wskazujacych na dodatnie powigzanie uwaznoéci z intensyw-
no$cig proceséw metapoznawczych.

Za najwazniejszy wynik przeprowadzonych badani wlasnych nalezy
uzna¢ stwierdzenie, ze sposréd analizowanych grup strategii meta-
poznawczych najsilniej z uwaznoscig koreluja strategie metapoznaw-
cze pozwalajace dokonaé refleksji nad dotychczasowymi efektami
uczenia si¢ oraz odniesieniem opanowywanej wiedzy do wtasnych
postaw i przekonan.

Przeprowadzone badanie wlasne ma charakter pilotazowy oraz
ograniczenia wynikajace z matej liczebno$ci oraz reprezentatywnosci
proby. Ograniczenia te szczegélnie odnosza sie do danych dotyczacych
samooceny intensywno$ci wykorzystanych strategii uczenia sie. Obraz
uzyskanych wynikéw dotyczacych stosowania metapoznawczych stra-
tegii uczenia si¢ niewatpliwie wynika réwniez z faktu, ze wigkszos¢
respondentéw stanowily osoby doroste, ktére albo znajdowaty sie na
konicu drogi formalnej edukacji, albo juz zakonczyty te droge, mialy
wiec okazje zdoby¢ doswiadczenie w kierowaniu wiasnym uczeniem
sie, w tym w refleksji dotyczacej jego przebiegu. Wskazane bytoby
zebranie danych za pomoca skonstruowanych narzedzi od wiekszej
liczby 0séb oraz uwzglednienie w badaniu uczniéw miedzy 13. a 16. ro-
kiem zycia.

Mimo iz badanie mialo charakter pilotazowy, uzyskane dane pozwa-
laja na sformulowanie nastepujacych wnioskéw dla praktyki pedago-
giczne;j:

- nalezy zwracaé szczegdlng uwage na wspieranie oséb uczacych
sie w stawianiu celéw, dalekosieznym planowaniu wilasnej kariery
edukacyjnej oraz krytycznym doborze Zrédel wiedzy;

- warto prébowac¢ opracowywac programy laczace wspieranie uwaz-
no$ci z nauczaniem tego, jak stosowaé metapoznawcze strategie
uczenia sig, wdraza¢ takie programy do praktyki edukacyjnej oraz
sprawdzaé ich efektywnos¢.

Wspieranie uczniéw w wykorzystaniu praktyki uwaznosci oraz
metapoznawczych strategii uczenia si¢ oraz ewaluacja rezultatéw ta-
kiego wsparcia otwartyby mozliwo$¢é wzbogacenia praktyki edukacyj-
nej, a osoby uczace sie wyposazytyby w narzedzia pomocne w konty-
nuowaniu edukacji przez cate zycie.

*? Y. Yin et al.: The Relationship between Dispositional Mindfulness and Relative
Accuracy of Judgments of Learning...; R.C. Morck: Are Metacognition and Mindful-
ness Related Concepts?...



CHOWANNA.2024.62.07

Uwazno$¢ a wykorzystanie metapoznawczych strategii uczeniasie..— 5.25z27

Bibliografia

Bayat N., Uyumaz G.: Relations Among Sensitivity, Anxiety, Self-Efficacy
and the Use of Metacognitive Strategies in Writing: A Structural Equation
Modelling. ,International Journal of Curriculum and Instruction”
2021, vol. 13 (2), s. 1427-1443. https://ijci.net/index.php/IJCI/article/
view/564 [dostep: 30.05.2024].

Dembo M.H.: Stosowana psychologia wychowawcza. Red. nauk. A. Mat-
czak. Przetl. E. Czerniawska, A. Matczak, Z. Toeplitz. Wydawnictwa
Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1997.

Divrik R., Pilten P., Tas A.M.: Effect of Inquiry-Based Learning Method
Supported by Metacognitive Strategies on Fourth-Grade Students’ Pro-
blem-Solving and Problem-Posing Skills: A Mixed Methods. ,Research.
International Electronic Journal of Elementary Education” 2020,
vol. 13 (2), s. 287-308. https://doi.org/10.26822/1EJEE.2021.191.

Dobrowolski A.B.: Nowa dydaktyka. Wstep W. Okon. Paiistwowe Zakta-
dy Wydawnictw Szkolnych, Warszawa 1960.

Drigas A., Mitsea E.: A Metacognition Based 8 Pillars Mindfulness Model
and Training Strategies. ,International Journal of Recent Contribu-
tions from Engineering, Science & IT” 2020, vol. 8 (4), s. 4-17. https://
doi.org/10.3991/ijes.v8i4.17419.

Efklides A.: The Role of Metacognitive Experiences in the Learning Process.
»Psicothema” 2009, vol. 21 (1), s. 76-82.

Flavell J.H.: Metacognition and Cognitive Monitoring. A New Area of Cog-
nitive-Developmental Inquiry. ,American Psychologist” 1979, vol. 34 (10),
s. 906-911.

Galeano R.R., Salgado G.A., Arellano D.L.: Metacognitive Strategies
and Learning Quality: A Systematic Mapping Study. W: Proceeding
of the 7th International Conference on Educational Technologies 2020.
Eds. P. Kommers et al. [s.n.], [s.L.], s. 48-56. https://doi.org/10.33965/
icedutech2020_202002L007.

Hornby G., Greaves D.: Metacognitive Strategies. W: Essential Evidence-
-based on Teaching Strategies: Ensuring Optimal Academic Achievement
for Students. Eds. G. Hornby, D. Greaves. Springer, New York 2022,
s. 95-104. https://doi.org/10.1007/978-3-030-96229-6_7.

Jankowski T., Holas P.: Metacognitive Model of Mindfulness. ,Conscious-
ness and Cognition ” 2014, vol. 28, s. 64-80. https://doi.org/10.1016/j.
concog.2014.06.005.

Kabat-Zinn J.: Full Catastrophe Living (Revised Edition): Using the Wisdom
of Your Body and Mind to Face Stress, Pain, and Illness. Bantam Books,
New York 2013.


https://ijci.net/index.php/IJCI/article/view/564
https://ijci.net/index.php/IJCI/article/view/564
https://doi.org/10.26822/IEJEE.2021.191
https://doi.org/10.3991/ijes.v8i4.17419
https://doi.org/10.3991/ijes.v8i4.17419
https://www.researchgate.net/journal/Psicothema-0214-9915
https://doi.org/10.33965/icedutech2020_202002L007
https://doi.org/10.33965/icedutech2020_202002L007
https://doi.org/10.1007/978-3-030-96229-6_7
https://doi.org/10.1016/j.concog.2014.06.005
https://doi.org/10.1016/j.concog.2014.06.005

CHOWANNA.2024.62.07
s. 26 z 27 Anna Studenska

Kedzierska J.: Ksztatcenie. W: Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku. T. 2:
G-E. Red. E. Rézycka. Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, Warszawa
2003, s. 858-862.

Kolencik P.L., Hillwig S.A.: Encouraging Metacognition. Supporting
Learners through Metacognitive Teaching Strategies. Peter Lang, New
York 2011.

Lawson C.A. et al.: Recipe for Success: Teaching Students Metacognitive
and Self-Regulatory Learning Strategies. ,Learning Assistance Review”
2021, vol. 26 (2), s. 149-178. Pobrano z: https://eric.ed.gov/?id=E]J1317170
[13.02.2024].

Mitsea E., Drigas A., Skianis Ch.: Mindfulness Strategies for Metacogni-
tive Training in Special Education: The Role of Virtual Reality. ,Tech-
nium Social Science Journal” 2022, vol. 35, s. 232-262. https://doi.
org/10.47577/tssj.v35i1.7275.

Morck R.C.: Are Metacognition and Mindfulness Related Concepts? Dis-
sertation, Supervisor: Reza Kormi-Nouri Department of Legal, Psycho-
logical, and Social Sciences. Orebro University. Department of Legal,
Psychological, and Social Sciences. D-Thesis. 2009. Supervisor:
R. Kormi-Nouri. Pobrano z: https://www.diva-portal.org/smash/get/
diva2:275993/FULLTEXTO1.pdf [12.02.2024].

Okonl W.: Wprowadzenie do dydaktyki ogdlnej. Wyd. 3. popr. Wydawnic-
two ,Zak”, Warszawa 1996.

Olop J., Grandstrém M., Kikas E.: Students” Metacognitive Knowledge of
Learning Strategy Effectiveness and Their Recall of Teachers” Strategy In-
structions. ,Frontiers in Education” 2024, vol. 9, s. 1307485. https://
doi.org/10.3389/feduc.2024.1307485.

Parlan P.: Perspective Chapter: Metacognitive Learning Strategy. W: Meta-
cognition in Learning - New Perspectives. Ed. M. Tezer. IntechOpen,
[s.L.] 2024. http://dx.doi.org/10.5772/intechopen.113919.

Rabbi F., Gul R.: Students’ Knowledge of Metacognitive Strategies and Use
of Technology in Their Writing Skills. ,International Journal of Social
Science Archives” 2024, vol. 7 (3), s. 1044-1053.

Rajadurai R., Ganapathy H.: Effect of Use of Metacognitive Instructio-
nal Strategies in Promoting Mathematical Problem Solving Competence

Amongst Undergraduate Students in Facing Competitive Examination.
,Cogent Social Sciences” 2023, vol. 9 (1). https://doi.org/10.1080/233
11886.2023.2173103.

Rivas S.F., Saiz C., Ossa C.: Metacognitive Strategies and Development of
Critical Thinking in Higher Education. ,Frontiers of Psychology” 2022,
vol. 13, 913219. http://dx.doi.org/10.3389/fpsyg.2022.913219.

Siegel D.J., Siegel M.W., Parker S.C.: Internal Education and Roots of Resili-
ence: Relationships and Reflectionas the New R’s in Education. W: Hand-
book of Mindfulness in Education. Integrating Theory and Research into


https://www.fachportal-paedagogik.de/suche/trefferliste.html?suche=erweitert&searchIn%5b%5d=fis&feldname1=Personen&feldinhalt1=%22Lawson%2C+Christie+A.%22
https://zdb-katalog.de/list.xhtml?key=iss&t=1087-0059
https://eric.ed.gov/?id=EJ1317170
https://doi.org/10.47577/tssj.v35i1.7275
https://doi.org/10.47577/tssj.v35i1.7275
https://www.diva-portal.org/smash/get/diva2:275993/FULLTEXT01.pdf
https://www.diva-portal.org/smash/get/diva2:275993/FULLTEXT01.pdf
https://doi.org/10.3389/feduc.2024.1307485
https://doi.org/10.3389/feduc.2024.1307485
http://dx.doi.org/10.5772/intechopen.113919
https://doi.org/10.1080/23311886.2023.2173103
https://doi.org/10.1080/23311886.2023.2173103
http://dx.doi.org/10.3389/fpsyg.2022.913219

CHOWANNA.2024.62.07

Uwazno$¢ a wykorzystanie metapoznawczych strategii uczeniasie..— 5.27 227

Practice. Eds. A. Schonert-Reichl, R.W. Roeser. Springer, New York
2017, s. 47-63.

Sinatra G.M., Taaoobshirazi G.: The Self-Regulation of Learning and
Conceptual Change in Science. Research, Theory and Educational Appli-
cations. W: Handbook of Self-Regulation of Learning and Performance.
Eds. D.H. Schunk, J.A. Greene. Routledge, New York 2018, s. 153-165.

Solem S. et al.: A Metacognitive Perspective on Mindfulness: An Empirical
Investigation. ,BMC Psychology” 2015, vol. 3 (24), s. 1-10. https://doi.
org/10.1186/s40359-015-0081-4.

Stanton J.D., Sebesta A.]., Dunlosky J.: Fostering Metacognition to Support
Student Learning and Performance. ,CBE - Life Sciences Education”
2021, vol. 20 (2), s. 1-7. https://doi.org/10.1187/cbe.20-12-0289.

Sternberg R.J.: Psychologia poznawcza. Przetl. E. Czerniawska, A. Mat-
czak. Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 2001.

Susantini E. et al.: Improving Learning Process in Genetics Classroom by
Using Metacognitive Strategy. ,Asia Pacific Education. Review” 2018,
vol. 19, s. 401-411. https://doi.org/10.1007/s12564-018-9540-y.

Usher E.L., Schunk D.H.: Social Cognitive Theoretical Perspective of Self-
-Regulation. W: Handbook of Self-Regulation of Learning and Performance.
Eds. D.H. Schunk, J.A. Greene. Routledge, New York 2018, s. 19-35.

Yin Y. et al.: The Relationship between Dispositional Mindfulness and Re-
lative Accuracy of Judgments of Learning: The Moderating Role of Test
Anxiety. ,Journal of Intelligence” 2023, vol. 11 (7), s. 132. https://doi.
org/10.3390/jintelligence11070132.

Zalecenie Rady z dnia 22 maja 2018 r. w sprawie kompetencji kluczowych
w procesie uczenia sie przez cate zycie. ,Dziennik Urzedowy Unii Euro-
pejskiej” 2018/C, 189/01. Pobrano z: https://eur-lex.europa.eu/legal-
-content/PL/TXT/?uri=CELEX:32018H0604(01) [14.02.2024].

Zimmerman B.J., Moylan A.R.: Self-Regulation. Where Metacognition
and Motivation Intersect. W: Handbook of Metacognition in Education.
Eds. D.J. Hacker, J. Dunlosky, A.C. Graesser. Routledge, New York
2009, s. 299-315.


https://doi.org/10.1186/s40359-015-0081-4
https://doi.org/10.1186/s40359-015-0081-4
https://doi.org/10.1187/cbe.20-12-0289
https://doi.org/10.1007/s12564-018-9540-y
https://doi.org/10.3390/jintelligence11070132
https://doi.org/10.3390/jintelligence11070132
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/PL/TXT/?uri=CELEX:32018H0604(01)
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/PL/TXT/?uri=CELEX:32018H0604(01)




,CHOWANNA” 2024, T. 1 (62)
ISSN 2353-9682

https://doi.org/10.31261/CHOWANNA.2024.62.05
s.1zle

Agnieszka Lewko

Uniwersytet Slaski w Katowicach
@ https://orcid.org/0000-0002-9210-3984

Determinanty skutecznego wspierania
0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng
w §wietle paradygmatéw pedagogiki specjalnej

Determinants of Effective Support for People with Intellectual Disabilities
in the Context of Special Education Paradigms

Abstract: The article presents the factors determining an effective process of
supporting people with intellectual disabilities. An in-depth analysis of the
determinants on the part of the supporters, the supported, the environment,
as well as the support process itself was conducted. The issues of effective
support were discussed in the light of contemporary scientific concepts.
In addition, classic paradigms of special education were described, taking
into account their context in the process of supporting people with intellec-
tual disabilities.

Keywords: intellectual disability, social support, special education, para-
digms, effective support

Pojecie wsparcia obecne jest w wielu obszarach nauki (gléwnie hu-
manistycznych i spotecznych) i rozpatrywane jako teoretyczna ekspli-
kacja procesu oraz jego determinant, a takze jako praktyczna egzem-
plifikacja dzialan wobec réznych grup spotecznych. Réznorodnosé
definicji funkcjonujacych w literaturze naukowej $wiadczy¢ moze
o interdyscyplinarnosci tego pojecia, jego wielowatkowosci, a jedno-
cze$nie powodowaé pewne trudno$ci - ,wsparcie” pozostaje wielo-
znaczne i niejednolite (zaréwno w odniesieniu do tresci, jak i do za-
kresu). Zainteresowanie wsparciem badaczy z réznorodnych dziedzin
nauki wskazuje takze na istotng role tego procesu w wielu obszarach
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funkcjonowania cztowieka, podejmowana w badaniach problematyka
dotyka wszystkich etapéw zycia ludzkiego, obejmuje trudne i kryzyso-
we sytuacje, ale réwniez momenty codziennosci, w ktérych obecnosé¢
osoby wspierajacej staje sie koniecznoscia.

Niewatpliwie punktem wspdlnym rozwazan naukowych nad tema-
tyka wsparcia jest watek jego relacyjnosci, w tym tlo spotecznych inter-
akcji, odpowiadanie na potrzeby jednostek, grup, spoteczenstw w du-
chu inkluzyjnym, réwnosciowym. W tym kontekscie wsparcie staje sie
interesujacym badawczo zjawiskiem - analizuje sie mnogo$¢é powigzan
miedzyludzkich, ich charakter, czas trwania czy jako$¢ i znaczenie
nadawane relacjom przez samych uczestnikéw procesu wspierania.
Dynamika miedzyludzkich wiezi, zmienno$¢ ich uwarunkowan oraz
sama procesualno$¢ wspierania czyni je aktualnym i interesujacym
badawczo zagadnieniem.

Rozwazania definicyjne

Klasyczne definicje paradygmatu w naukach humanistycznych opi-
suja go jako: zbiér zalozen o naturze ontologicznej, dotyczacy natury
rzeczywistosci i roli nauki, skladajacy sie na wzorzec racjonalnosci
naukowej; okreslone podejscie i zaséb wiedzy gléwnego nurtu mysli
badawczo-naukowej (Thomas Kuhn); wzorcowg teorie (Alicja Joanna
Siegien))’; uwzgledniaja przy tym fakt, ze paradygmaty ,jako odrebne
sposoby postrzegania §wiata sa wzajemnie niewspéimierne, a komu-
nikacja miedzy nimi jest niemozliwa”. Dynamiczna rzeczywisto$é
spoleczna ponowoczesnosci, w ktérej mieSci sie réznorodnosé i wie-
lod¢ interpretacji, powoduje, ze ,nie jest mozliwe uporzadkowanie
racjonalnoéci w formie jakiej$ metanarracii, [...] paradygmaty musza
sie sytuowaé posrodku wieloéci innych i zrezygnowacé ze swoich rosz-
czen do wylacznosci™. W zwigzku z tym uznaje sie heterogeniczno$é
paradygmatyczng we wspétczesnej pedagogice specjalnej (na przyktad
nurt disability studies) oraz pewnga dezaktualizacje i prébe rekonstruk-
cji tradycyjnego rozumienia paradygmatu®.

Ostatnie dekady przyniosty wiele zmian w pedagogice specjalnej,
ktére z jednej strony powodowane sg cywilizacyjnymi i kulturowymi

! Podaje za: B. Sliwerski: Wspétczesna mysl pedagogiczna. Znaczenia, klasy-
fikacje, badania. Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2011, s. 28-29.

2 Tbidem, s. 29.

% Ibidem, s. 31.

* A. Krause: Niepetnosprawnos¢ - Inny w paradygmacie humanistycznym.
»Niepetnosprawno$¢” 2010, nr 4, s. 114.
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przeobrazeniami rzeczywistoéci spolecznej (miedzy innymi urzeczy-
wistnianiem sie idei integracji i inkluzji, przeciwdziataniem wyklu-
czeniu, przyzwoleniem na réznorodnoéé), a z drugiej - zwigzane sa
z jej dynamicznym rozwojem naukowym i ciagtym dookreslaniem
tozsamos$ci naukowej (mowa choéby o zatozeniach metodologicznych,
modelach teoretycznych, reorientacji aksjologicznej, pluralizmie ba-
dawczym). Wraz z aktualizacjg obrazu i istoty niepelnosprawnosci
nastgpita ,wielka zmiana paradygmatyczna™. Zbiologizowany para-
dygmat pozytywistyczny ustgpil miejsca orientacji humanistycznej.
,Odejscie od modelu medycznego i indywidualistycznego otworzyto
perspektywe wieloaspektowego i kontekstowego ujmowania niepeino-

sprawnosci

+ 7%

. Niniejsze opracowanie ma charakter pedagogiczny, nie

sposéb jednak uniknaé w rozwazaniach o procesie wsparcia socjologi-
zujacych czy psychologizujacych odniesiert, miedzy innymi do nurtu
disability studies.

Obecnoé¢ paradygmatu humanistycznego w pedagogice specjalnej

jest znaczaca. Przeobraza rzeczywisto$¢ naukowo-badawcza i redefi-
niuje niepetnosprawnos$é w $wiadomosci spolecznej, a przez to istot-
nie wptywa na rekonstrukcje systeméw wspierania. Amadeusz Krause
w nastepujacy sposéb formutuje nastepstwa zmiany paradygmatu:

»odejécie od pozytywistycznych i obiektywistycznych préb opisu
rzeczywistosci;

docenienie zalet metod hermeneutycznych, fenomenologicznych
i biograficznych w badaniu zjawiska niepelnej sprawnosci i jego
uwarunkowar;

interpretatywne rozumienie rzeczywistosci cztowieka niepelno-
sprawnego - wielokontekstowe, zindywidualizowane podejscie do
czlowieka;

edukacje z uwzglednieniem kontekstu kulturowego, czasu i miejsca
oraz potrzeb jednostki, w przeciwienstwie do edukacji celéw insty-
tucji edukacyjnych i paistwowych;

postrzeganie niepetnosprawnosci jako zjawiska spotecznego;

w pedagogice specjalnej rozwdj pochodnych paradygmatu huma-
nistycznego, to jest paradygmatu spolecznego, emancypacyjnego,
normalizacyjnego;

rekonstrukcje celéw i sposobéw oddzialywania w pedagogice spe-
cjalnej™.
W efekcie przemian paradygmatycznych w nauce i praktyce w za-

kresie pedagogiki specjalnej mozliwe stalo sie réwniez wyodrebnienie

5 Ibidem, s. 111.

¢ Tbidem, s. 112.
7 Tbidem, s. 118-119.
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pochodnych (paradygmatéw szczegélowych)® czy subparadygmatéw®
orientacji humanistycznej. Krause wymienia: spoteczny paradygmat
niepelnosprawnosci, paradygmat normalizacyjny, paradygmat eman-
cypacyjny, a w obszarze metodologicznym - paradygmat jakoSciowy
(interpretatywny). Joanna Glodkowska natomiast prezentuje para-
dygmat wsparcia w podmiotowej rehabilitacji.

W kolejnej czesci opracowania zostang wskazane wynikajace z przy-
toczonych paradygmatéw implikacje teoretyczne i praktyczne dla pro-
cesu wsparcia 0séb z niepelnosprawnoscia.

Spoleczny paradygmat niepelnosprawnosci

Idee poszerzajace perspektywe postrzegania niepetnosprawnosci o kon-
tekst spoteczno-kulturowy staly sie zalgzkiem jakoSciowych zmian
w obrebie pedagogiki specjalnej. Nastapily modyfikacje w zakresie obo-
wigzujacej nomenklatury i rozumienia pojeé (na przyktad opracowano
poziomy wsparcia jednego z komponentéw modelu niepelnosprawnosci
intelektualne;j)”, rekonstrukcja sposobu ujmowania tego zjawiska, sta-
nu (stworzono interakcyjny model niepelnosprawnosci). W takim
rozumieniu niepelnosprawno$¢ to neutralna cecha majgca wymiar

® A. Krause: Wspétczesne paradygmaty pedagogiki specjalnej. Oficyna Wydaw-
nicza ,, Impuls”, Krakéw 2011, s. 181.

° 1. Chrzanowska: Pedagogika specjalna. Od tradycji do wspélczesnosci. Oficy-
na Wydawnicza ,, Impuls”, Krakéw 2015, s. 398.

1% J. Glodkowska: By¢ podmiotem i stawa( sie autorem swojego zycia - para-
dygmat wsparcia w przygotowaniu oséb z niepetnosprawnoscig do budowania
wlasnej tozsamosci i wzbogacania dobrostanu. ,,Cztowiek - Niepelnosprawno$é -
Spoteczeristwo” 2014, nr 4 (26), s. 33 i nast. Glodkowska opiera sie na wnioskach
z pracy: Creating Individual Supports for People with Developmental Disabilities:
A Mandate for Change at Many Levels. Eds. V.J. Bradley, J.W. Ashbaugh, B.C. Bla-
ney. Paul H. Brookes Publishing Co, Baltimore-London-Toronto-Sydney
1994, ktérej kontynuacje mozna znalez¢é miedzy innymi w: W.H.E. Buntinx,
R.L. Schalock: Models of Disability, Quality of Life, and Individualized Supports:
Implications for Professional Practice in Intellectual Disability. ,Journal of Policy
and Practice in Intellectual Disabilities” 2010, vol. 7, no. 4, s. 283-294. https://
doi.org/10.1111/j.1741-1130.2010.00278.x

' R. Lucasson et al.: Mental Retardation: Definition, Classification, and Systems
of Supports. 10th ed. American Association on Mental Retardation, Washing-
ton 2002. Zob. tez: Z. Kazanowski: Spoteczny wymiar wspétczesnej koncepcji
niepetnosprawnosci intelektualnej. ,,Annales Universitatis Mariae Curie-Skto-
dowska, sectio J - Paedagogia-Psychologia” 2015, vol. 28 (1), s. 38. http://dx.doi.
org/10.17951/j.2015.28.1.33.


https://doi.org/10.1111/j.1741-1130.2010.00278.x
https://doi.org/10.1111/j.1741-1130.2010.00278.x
http://dx.doi.org/10.17951/j.2015.28.1.33
http://dx.doi.org/10.17951/j.2015.28.1.33
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spoleczny - cecha ta nie lokuje sie w danej jednostce, a jest traktowana
jako pewna réznica; ma wymiar relacyjny - ciezar niepelnej sprawno-
Sci zostaje przeniesiony na poziom interakcji miedzy osobg a spoleczein-
stwem, ich wzajemne oddzialtywanie, co wskazuje na pozajednostkowe
i kontekstowe uwarunkowania niepetnosprawnosci. ,Nowe podejscie do
niepelnosprawnosci, to miedzy innymi droga: od bezradnej medycyny
i opieki do wielodyscyplinarnego wspierania rozwoju; od biernej wege-
tacji do aktywnego zycia; od zniewolenia opieka do zaradno$ci, samo-
dzielnosci i autonomii; od koncentracji na deficytach do promowania
mocnych stron; od pomijania probleméw rodziny do uznawania jej klu-
czowej roli, wspierania i pomocy”™. W tym podejéciu odchodzi sie za-
tem od stereotypowego wizerunku osoby z niepetnosprawnoscia - jako
biorcy $wiadczen i obiektu dzialan charytatywnych; osobe te traktuje
sie jako pelnoprawnego uczestnika zycia spolecznego. Zalozenia tego
paradygmatu ,niosa przeslanie, ze kazdy czlonek spoleczeristwa moze
by¢ niepetnosprawny i moze znalez¢é sie¢ w owej niekorzystnej sytuacji.
Do obowigzkéw zbiorowosci nalezy wsparcie tych, ktérzy nie ze swojej
winy w takiej sytuacji sie znalezli”.

Paradygmat normalizacji srodowiska

Koncepcja normalizacji zrodzita si¢ w latach pieédziesiatych i szesé-
dziesigtych XX wieku w krajach skandynawskich, a jej twércami byli
Niels Erik Bank-Mikkelsen i Bengt Nirje'*. Normalizacja nazwano pro-
ces przeksztalcania $rodowiska rehabilitujacego tak, by stalo sie ono
jak najbardziej podobne do srodowiska normalnego; przy czym nie na-
lezy tego procesu rozumie¢ jako dostosowywania do normy, a raczej
jako ,prace nad normg”, by zycie razem, a nie obok siebie, zyskato nowy
sens”. Krause definiuje normalizacje jako szereg instytucjonalnych
i pozainstytucjonalnych dziatan, ktére majg zmierzaé do stworzenia
normalnych warunkéw zycia, determinuje to bowiem jednostkowe
relacje w $rodowisku lokalnym. O tym, czy osoba z niepetnosprawno-
Scig bedzie tam dostrzegana i akceptowana, czy oceniana negatywnie,
zadecyduje nie tyle ewentualna niepetnosprawnos¢ intelektualna tej

2 ]. Wyczesany: Niepetnosprawnos¢ jako problem spoteczny. ,Konspekt - Pismo
Akademii Pedagogicznej w Krakowie” 2006, nr 2-3 (26), s. 18-20.

'® A. Krause: Wspélczesne paradygmaty pedagogiki specjalnej..., s. 187.

* Podaje za: T. Zétkowska: Normalizacja - niedokoriczona teoria praktyki.
»Niepetnosprawno$¢” 2011, nr 5, s. 85.

'* M. Winance: Being Normally Different? Changes to Normalization Processes:
From Alignment to Work on the Norm. , Disability & Society” 2007, vol. 22, no. 6,
s. 625-638. https://doi.org/10.1080/09687590701560261.
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osoby, ile jej sposéb i mozliwosci funkcjonowania. Co wigcej - w mysl
interakcyjnego modelu - o rozmiarze niepelnosprawnosci cztowieka
nie decyduja jednostkowe defekty, braki czy niesprawnosci, lecz rze-
czywisto$¢ spoleczna, spoteczne oczekiwania i wyobrazenia®.

Opisywane w pedagogice specjalnej oddzialywania normalizacyjne
moga przebiegaé w czterech kierunkach':

- brak zgody na stosowanie wykluczajacych kategorii normy poprzez
przeciwdziatanie stygmatyzacji i przekonanie, ze ,brak normy nie
musi oznaczaé¢ nienormalnosci” - istotne dla ksztattowania sie ko-
notacji spolecznych i warunkujace prawidlows realizacje wsparcia
(na przyktad rozwojowego) czy kierunek rehabilitacji;

- zorientowanie na samg osobe z niepelnosprawnoscia, socjalizacje
tej osoby, jej wychowanie i rehabilitacje; wigze sie to z zalozeniem,
ze osoba z niepetnosprawnoscia, jak kazdy inny cztonek spoleczen-
stwa, powinna pomys$lnie przej$¢ proces adaptacji - aby to byto
mozliwe, nalezy jednostce zapewnié¢ optymalne wsparcie;

- skierowanie na normy otoczenia spotecznego osoby z niepeino-
sprawno$cig, obejmujace wspieranie rodziny, przeciwdzialanie
patologiom spotecznym, mediacje pomiedzy sprzecznymi normami;

- rekonstrukcja §rodowiska osoby z niepelnosprawnoscia w taki spo-
séb, by panujace w nim warunki umozliwiaty optymalny rozwdj
tej osoby.

Nalezy wyakcentowaé, ze koncepcja normalizacji w paradygmacie
humanistycznym koncentruje si¢ na tym, aby zoptymalizowaé $rodo-
wisko, ,unormalni¢” je, a nie konfrontowaé osobe z niepelnosprawno-
$cig z normami i wymogami, ktérym czesto osoba ta nie jest w stanie
sprostaé. Ponadto warto zauwazy¢, ze ponowoczesna wielokulturowosé
obecnych spoleczenstw spowodowata pewien normatywny pluralizm -
,wzrost normatywnej ambiwalencji”®. Pozwala to przesuwaé granice
,mieszczenia sie w normie” i rozszerza¢ spektrum obowiazujgcych
norm spotecznych, co utatwia ich wypelnianie.

Paradygmat emancypacyjny (podmiotowosci i autonomii)

Zmiany w podejsciu do niepeilnosprawnosci generuja pedagogicz-
ny nacisk na poszczegélne komponenty procesu wspierania. Krause
zauwaza, ze upolitycznienie systemu wsparcia, ktére miato miejsce
w minionym ustroju, regulowato autonomie jednostki w granicach
systemowych, a wsparcie mialo charakter ukierunkowanych dziatan

'¢ Por. A. Krause: Niepetnosprawnosé...
7 A. Krause: Wspétczesne paradygmaty pedagogiki specjalnej..., s. 191-192.
8 Tbhidem, s. 193.
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rehabilitacyjnych i opiekunczych; korekcyjny system prowadzit do
maksymalizacji potencjatu adaptacyjnego osoby (jej dostosowania sie
do normy, ,,przydatnosci” spotecznej, produktywnoéci), ale zatracano
w tym procesie podmiotowo$¢é czlowieka i ograniczano jego autono-
mie®. Warto zauwazy¢, ze obecno$é¢ kategorii podmiotowosci i auto-
nomii w dyskursie dotyczacym niepelnej sprawnosci intelektualnej
wprowadza pewne dylematy. Przyklad stanowi pytanie o ksztatt
i interpretacje ,podmiotowosci” (w jej pojmowaniu jako rozumie-
nia i wypetniania ram definicji)*® w odniesieniu do oséb z niepeina
sprawnoscig intelektualng (szczegélnie w stopniu znacznym i glebo-
kim), a takze pytanie o istnienie granic autonomii oséb z niepetno-
sprawnoscig intelektualng (na przyktad czy osoby takie moga podej-
mowa¢é decyzje w sprawie procedur medycznych, edukacji).

Kwestia podmiotowo$ci w relacji pedagogicznej wymaga podjecia
rozwazan w dwdch kierunkach, uwzgledniajacych: podmiotowosé
czlowieka i podmiotowe traktowanie czlowieka. Podmiotowos$é czlo-
wieka oznacza jego immanentna ceche - swoistg ,miare czlowie-
czenstwa”, zawierajaca aspekt $wiadomego sprawstwa, autorefleks;ji,
bedaca synonimem ,tego, co nieredukowalne w czlowieku” w perso-
nalistycznej filozofii Jana Pawta II*'. Drugi kierunek nawiazuje do dwu-
podmiotowosci wszelkich interakeji (w tym wsparcia), do traktowania

% Tbidem, s. 199.

2% Podmiotowo$¢, takze w pedagogice, czesto jest definiowana szczegétowo.
Ramy takiego ujmowania tej kategorii stajg si¢ woéwczas na tyle waskie, ze po-
stugiwanie si¢ nimi w odniesieniu do 0séb z niepetnosprawnosciami moze ro-
dzi¢ watpliwosci co do zasadnosci uzycia takich ram. Przyktadem moze by¢
spostrzezenie Doroty Kotodziejskiej, ktéra twierdzi, ze ,podmiotowo$é ozna-
cza mozliwo$¢ wplywania przez czlowieka na to, co dzieje si¢ w §wiecie ze-
wnetrznym, w nim i z nim samym, w mniej lub bardziej autonomiczny sposéb.
Czlowiek jest wiec podmiotem wéweczas, gdy moze - opierajac si¢ na systemie
wtasnych wartoéci - formutowaé cel lub kierunek dziatalnosci, wybieraé lub
tworzy¢ program czynnoéci i sprawowaé kontrole poznawcza nad jego reali-
zacja, co oznacza, ze rozumie to, co robi, przewiduje kolejne czynnosci, poréw-
nuje dotychczasowy i przewidywany przebieg dzialania z wyjsciowym celem
oraz innymi wlasnymi warto$ciami, ocenia sposéb realizacji celu i zaprzestaje
dziatan lub kontynuuje czynno$ci. Brak ktérego$ z tych elementéw prowadzi
do uprzedmiotowienia cztowieka”. D. Kotodziejska: Ksztattowanie poczucia pod-
miotowosci. ,,Edukacja i Dialog” 2001, nr 2 (125), s. 11. Niewystarczajace wyda-
je sie réwniez okreslanie podmiotowosci wytacznie ,przez analogie do nurtu
przeciwstawnego, a mianowicie przedmiotowosci”, czyli braku uprzedmioto-
wienia. J. Sempryk: Podmiotowos¢ i partnerstwo w wychowaniu. ,Perspectiva.
Legnickie Studia Teologiczno-Historyczne” 2006, nr 2 (9), s. 111.

1 K. Wojtyta: Podmiotowos¢1i ,to, co nieredukowalne” w czlowieku. ,,Ethos” 1988,
nr 2/3, s. 21-28.
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cztowieka w kategoriach Osoby, z nalezng godnoscia, poszanowaniem
niezaleznoéci, samodecyzyjnosci, prawa jednostki do aktywnosci,
w koricu ,autorstwa” swojego zycia*.

Z pojeciem podmiotowosci nieodigcznie zwigzane sg ksztaltowanie/
poszerzanie autonomii i partycypacja spoteczna. Ewolucja w pojmowa-
niu istoty autonomicznego funkcjonowania redefiniuje jego znaczenie -
autonomia nie sprowadza sie¢ do przyzwalania na wybér i decydowa-
nie w okre$lonych sytuacjach; nie jest tez synonimem samodzielnosci,
jej kontekst jest bowiem szerszy; opisujac autonomie, nalezy braé
pod uwage jej forme psychiczng, prawna i spoteczng oraz mnogosé
rodzajéw autonomii - behawioralng, emocjonalng, poznawczo-ewalu-
atywna, tozsamosciows, instrumentalna czy ekonomiczna®.

Miejsce i znaczenie wsparcia w sposéb szczegdlny urzeczywistnia-
ja si¢ w paradygmacie emancypacyjnym. Ksztaltowanie tozsamosci
podmiotowej, podmiotowos¢ relacji, szanowanie i rozwijanie auto-
nomicznego funkcjonowania oséb z niepetnosprawnoscia intelektualng
naleza do celéw - ale takze stanowia warunki skutecznego wspierania.
»Wsparcie nie moze ograniczaé autonomii ani redukowaé godnosci czlo-
wieka. [...] Zaangazowanie otoczenia, respektujacego granice autonomii
wspieranej osoby, jest jedyna opcja pomocy, ktéra ma charakter kon-
struktywny”?*. Wsparcie i umiejetno$¢ korzystania z niego opisywa-
ne s jako osobiste i Srodowiskowe wyznaczniki rozwoju autonomii
jednostki; réznice w osigganiu autonomii moga wynikaé nie tylko ze
stopnia niepelnosprawnosci intelektualnej konkretnej osoby, lecz tak-
ze z jakoSci czy rodzaju wsparcia i ograniczen, jakie moga wystepowaé
w tym procesie. ,Mozna méwi¢ o nabywaniu umiejetnosci emancypa-
cyjnych przez osoby niepelnosprawne w procesie uczenia sie, wycho-
wania i rewalidacji jako o rezultacie wsparcia, pomocy i korzystnych
warunkéw $rodowiskowych™.

Paradygmat wsparcia (w podmiotowej rehabilitacji)

Model wsparcia, ktéry konstytuuje sie w nauce od kilku dekad, opi-
sywany obecnie w kategorii paradygmatu, zgodnie z proponowanym
wzorcem ma pieé komponentéw: jasne uzasadnienie (a clear rationale),

?2 1. Glodkowska: By¢ podmiotem i stawac sie autorem swojego zycia...

23 ]J. Skibska: Ksztattowanie autonomii - osigganie niezaleznosci. W: Niepetno-
sprawno$é w zwierciadle dorostosci. Red. R. Kijak. Oficyna Wydawnicza ,Impuls”,
Krakéw 2012, s. 73-74.

24 7. Stelter: Petnienie rél rodzicielskich wobec dziecka niepetnosprawnego inte-
lektualnie. Difin, Warszawa 2013, s. 150.

5 A. Krause: Wspéiczesne paradygmaty pedagogiki specjalnej..., s. 203 1 207.



CHOWANNA.2024.62.05
Determinanty skutecznego wspierania oséb z niepelnosprawnosécig... = 5.9216

podstawa koncepcyjna (a conceptual basis), wyrazny cel, zalozenia
(a clear focus/intent), wyznaczenie tresci czy aktywnodci zyciowych
w ramach modelu wspierania (a clear delineation of life activities encom-
passed by the model), jasno okre$lony system wdrazania (clearly articu-
lated implementation process)®.

Model ten stanowi istotny przyczynek do zmian w zalozeniach do-
tyczacych procesu rehabilitacji. Zindywidualizowany system wspar-
cia, jako jeden z komponentéw niepelnosprawnosci intelektualnej, jest
skoncentrowany na osobie - jej potencjale rozwojowym, mozliwo$ciach
spolecznej inkluzji, upodmiotowieniu, upelnomocnieniu (empowerment);
to swego rodzaju most pomiedzy aktualnym a pozadanym stanem funk-
cjonowania osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng”. Glodkowska,
nawiazujac do wspbtczesnego modelu rehabilitacji, wyraza przekonanie,
ze formulowany paradygmat wsparcia mozna rozwazaé jako wzorzec
tworzenia podmiotowych warunkéw zycia oséb z niepetnosprawnoscia
(egzystencji upodmiotowionej), wzorzec, w ktérym nie moze zabraknaé
oddziatywan wspierajacych ksztaltowanie tozsamosci tych oséb i ich
autonomii®. Idee te w istotny sposéb dookreslajg praktyke rehabilitacyj-
ng - ,wskazuja, ze zewnetrznoé¢ oddziatywan wspomagajacych czy te-
rapeutycznych nie narusza zalozen rehabilitacji podmiotowej, w ktérej
osoba z niepelnosprawnoscia jest nadal aktywnym uczestnikiem, moze
by¢ osoba decydujaca, moze podejmowaé wybory i moze by¢ samodziel-
na na miare swoich mozliwoéci”®.

Determinanty skutecznego procesu wspierania

W proces wspierania wpisane sg pewne czynniki, dzigki ktérym moze
przynosié¢ on okreélone, wymierne efekty. Charakteryzujac te czynniki,
warto odnie$é sie do determinant skutecznoéci i wyodrebnié¢ elementy
procesu wspierania zgodnie z nauka o wychowaniu. I tak: rzeczywi-
sto$§¢ wychowawcza, w ktérej dokonuje sie proces wychowania, moze
zosta¢ nazwana rzeczywistosScia wspierania, natomiast okreslenie
,fakty i obiekty wychowawcze” nalezatoby przeformutowaé na , fakty

¢ W.H.E. Buntinx, R.L. Schalock: Models of Disability, Quality of Life, and In-
dividualized Supports..., s. 287-288.

2?7 Ibidem, s. 289.

%8 J. Glodkowska: By¢ podmiotem i stawa( sie autorem swojego zycia..., s. 30-32.
Por. Eadem: Disability Studies - Interdyscyplinarne Studia nad Niepetnospraw-
nosciq - jest w nich ukryty skarb. ,Pedagogika Spoteczna” 2022, nr 1-2 (79-80),
s. 41-66. https://doi.org/10.35464/1642-672X.PS.2021.1-2.04.

% J. Glodkowska: By¢ podmiotem i stawac sie autorem swojego zycia..., s. 34.
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i obiekty wsparcia”. Mozna na tej podstawie wyréznié¢ elementy i pod-
mioty procesu, w ktérych tkwié¢ moga czynniki determinujace skutecz-
no$¢ wsparcia. Do elementéw i podmiotéw determinujacych skuteczne
wsparcie osoby z niepelnosprawnoscia naleza:

- osoby wspierajace, udzielajagce wsparcia;

- osoby wspierane, otrzymujace wsparcie;

- uwarunkowania, przebieg i struktura procesu wspierania, wsparcia.

Determinanty ulokowane w osobie wspierajacej

Osoby podejmujace sie wspierania oséb z niepelnosprawnoscia pet-
nia swego rodzaju misje, ktéra wymaga okreslonych cech osobowosci.
Mozna wyrézni¢ pewne grupy kompetencji cechujacych osoby, ktére
maja - w szeroko rozumiany sposéb - wspieraé. Sa to umiejetnoséci za-
réwno praktyczne, jak i intelektualne, moralne i komunikacyjne, od
ktérych zalezy efektywno$¢ podejmowanych dziatan. Empatia, zyczli-
we zrozumienie, cierpliwo$¢ i wyrozumiatosé, sprawiedliwo$é, auten-
tyczno$¢, umiejetno$é komunikacji - to cechy, ktére naleza do katalo-
gu istotnych uwarunkowan skutecznego procesu wspierania. Wiréd
czynnikéw wplywajacych pozytywnie na odbiér wsparcia wymienia
sie miedzy innymi: $wiadomos¢ pelnionej przez siebie roli spotecznej,
bezwarunkows akceptacje konkretnej osoby i warunkowsg jej zacho-
wania, wiedze o danej osobie, umiejetno$¢ rozpoznawania potrzeb
drugiego czlowieka, posiadanie cech umozliwiajacych nawigzywanie
i podtrzymywanie kontaktu z drugg osobg. Brak tych czynnikéw moze
utrudniaé¢ lub nawet uniemozliwiaé realizacje procesu wsparcia.
Starannie dobrana, wykwalifikowana kadra oséb wspierajacych po-
winna dazy¢ do tego, aby by¢ autorytetem zaréwno dla osoby wspiera-
nej, jak i jej otoczenia. Zatem stwierdzi¢ mozna, ze jako$¢ oddziatywan,
zalezy takze od wykwalifikowania zawodowego, specjalistycznego wy-
ksztalcenia i systematycznego doksztalcania sie pracownikéw, ktére za-
pewniaja fachowos$¢ oraz profesjonalizm procesu wspierania. Wszech-
stronno$¢ edukacji personelu umozliwia odpowiednia organizacje
i realizacje zadan na najwyzszym poziomie, co wynika ze znajomosci
$rodkéw, metod oddzialywan wobec rodzin czy $rodowiska spolecz-
nego, a takze umiejetnosci adekwatnego doboru tych metod i srodkéw.
Aby proces wspierania uczyni¢ skuteczniejszym i efektywniejszym,
oddzialywania powinny by¢ wielotorowe, wielospecjalistyczne. Nie-
zbedne jest, aby oddziatywania mialy charakter interdyscyplinarny,
a kadra wspierajagca byta wielospecjalistyczna, sktadata sie miedzy in-
nymi z pedagogéw, psychologéw, psychiatréw, lekarzy, pracownikéw
socjalnych, a takze oséb najblizszych odbiorcy wsparcia ktére maja
ekspercki poziom znajomos$ci danej osoby z niepelnosprawnoscia.
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W podsumowaniu niezbednych kompetencji osoby udzielajacej
wsparcia mozna stwierdzié, ze naleza do nich:

- kompetencje merytoryczno-metodyczne (wiedza o koncepcjach,
treSciach, metodach, $rodkach, formach dzialan wspierajacych);

- kompetencje diagnostyczne (umiejetno$é rozpoznania potrzeb in-
dywidualnych, badania $rodowiska, sieci wsparcia formalnego
i nieformalnego);

- kompetencje planistyczne i organizacyjne (dotyczace procesu
wspierania, wychowania, kontroli i ewaluacji efektywnosci, zwig-
zane z projektowaniem uniwersalnym);

- kompetencje psychologiczno-pedagogiczne (znajomo$é specyfiki
funkcjonowania oséb z niepelnosprawnoscia);

- kompetencje komunikacyjne (efektywne nadawanie i odbieranie
komunikatéw);

- kompetencje moralno-etyczne (znajomo$é zasad wspierania, umie-
jetnos¢ chronienia swoich stabych stron, poczucie wtasnych kom-
petenciji);

- kompetencje informacyjne (znajomo$é¢ technologii, mediéw, posia-
danie kompetencji cyfrowych).

Determinanty tkwiace w osobie wspieranej i jej otoczeniu

Nalezy wspiera¢ odpowiedzialnie - czyli tak, aby podmioty wspie-
rane byly w stanie sprosta¢ sytuacjom, ktére pociagaja za soba fakt
niepetnej sprawno$ci. Zwiekszenie pewnosci siebie i umocnienie po-
zycji oséb wspieranych moze poméc im w lepszym wykorzystaniu
istniejacych szans. Istotnym elementem procesu wspierania powinno
by¢ inicjowanie, promowanie i wspieranie programéw nastawionych
na podniesienie poziomu $wiadomosci oséb z niepelnosprawnoscia
dotyczacej tkwigcych w nich mozliwosci i przystugujacych im praw
oraz ukierunkowanie programéw wspomagania na edukacje spoteczng
i informowanie.

Podstawa wsparcia udzielanego osobom z niepetnosprawnoscia i ich
rodzinom jest przede wszystkim wychodzenie naprzeciw ich potrze-
bom, ale réwniez podejmowanie préb majacych na celu wykorzysta-
nie predyspozycji i zasobéw wiasnych oséb odbierajacych wsparcie.
Obecnie postuluje sig, aby rodzina w pierwszej kolejnosci miata moz-
liwo$¢ samodzielnego zmierzenia si¢ ze swymi problemami, co pozwa-
la zwigkszy¢ jej szanse na prawidlowe funkcjonowanie w $rodowisku
oraz stymuluje aktywno$¢ wlasna, wyzwala potencjal i pozwala
na uczenie sie nowych umiejetnosci. Pomoc powinna, w miare moz-
liwosci, doprowadzi¢ do Zyciowego usamodzielnienia oséb i rodzin
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w wyniku przezwyciezania trudnych sytuacji zyciowych przy wyko-
rzystaniu zasobéw wiasnych i srodowiskowych.

Efekty wsparcia spolecznego w duzej mierze zaleza od stopnia i ro-
dzaju zmotywowania do zmiany samych oséb z niepelnosprawnoscia
i ich rodzin. Jednostki majace wewnetrzng motywacje oraz bardziej
rozwinietg samo$wiadomo$¢ szybciej, a zarazem skuteczniej przyjmuja
nowe wzory zachowan, internalizujg uznane spotecznie normy i war-
tosci*®. Motywacja do zmiany swojej sytuacji stanowi jedng z determi-
nant prawidtowego przebiegu procesu wspierania, kolejna jest zdolnos¢
oraz cheé do podejmowania wspétdziatania i wypetniania przydzielo-
nych zadan, obowigzkéw. Wspétpraca warunkowana moze byé miedzy
innymi zaufaniem do osoby udzielajacej wsparcia, pedagoga, zrozu-
mieniem celéw przy$wiecajacych zmianie, zdolnoscia do poszukiwania
i utrzymania relacji zapewniajacych wsparcie.

W procesie przystosowania do trudnej sytuacji wazna role odgrywa-
ja wszelkie zasoby i potencjaty tkwigce zaré6wno w samej osobie z nie-
pelnosprawnoscia, jak i w jej otoczeniu, ktdére sg rezultatem interakeji
z innymi ludZmi, skutkiem przynalezenia czlowieka do spoteczenstwa.
Wyjatkowsa role wiréd tych szeroko rozumianych zasobéw odgrywa
subiektywne poczucie wsparcia spotecznego. Skuteczno$é wspierania
i zwigzane z tym poczucie jakosci zycia osoby z niepelnosprawnoscia
w duzym stopniu zaleza od wsparcia ze strony najblizszych - rodziny,
przyjaciét czy réwiesnikéw®.

Determinanty procesualne i kontekstowe procesu wsparcia

Nalezy wyakcentowaé szczegblng role wsparcia, ktérego brak lub nie-
adekwatno$¢ do okolicznosci lub biezacych potrzeb moze sprzyjaé za-
niechaniu dziatai na rzecz przezwyciezenia trudno$ci, rozwigzania
kryzysu. Zagadnienie adekwatnosci wsparcia spolecznego definio-
wane jest w literaturze przedmiotu® jako zgodno$¢é miedzy rodzajem
oraz wielko$cig otrzymywanego wsparcia i potrzebami osoby wspiera-
nej. Jakos¢ wsparcia zalezy zatem od jego tresci, zakresu oraz zwigzku

3¢ D. Doliniski: Inni ludzie w procesach motywacji. W: Psychologia. Podrecznik
akademicki. Red. J. Strelau. T. 2. Wydawnictwo GWP, Gdansk 2000, s. 493-510.

® Por. N. Knoll, R. Schwarzer: Prawdziwych przyjaciét... Wsparcie spoteczne,
stres, choroba, Smier¢. W: Wsparcie spoteczne, stres, zdrowie. Red. H. Sek, R. Cies-
lak. Wydawnictwo PWN, Warszawa 2005, s. 29-48; S. Kawula: Pomocniczos¢
i wsparcie. Kategorie pedagogiki spotecznej. Wydawnictwo Kastalia, Olsztyn
2002; I. Obuchowska: Obecne i nieobecne paradygmaty w pedagogice specjalnej.
»Kwartalnik Pedagogiczny” 1987, nr 4, s. 29-33.

82 Zob. N. Knoll, R. Schwarzer: Prawdziwych przyjaciét...
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z konkretnym problemem. Dlatego tez zeby adekwatnie wspiera¢ dang
jednostke, nalezy wziaé pod uwage caloksztatt psychospotecznej sy-
tuacji, w jakiej osoba ta sie znajduje. ,Warunkiem skutecznosci tej
wymiany spolecznej jest adekwatno$é rodzaju i wielkosci udziela-
nego wsparcia do potrzeb odbiorcy, zas za efektywna uznaé¢ mozna
taka, w ktérej osiggniete zostaly cele interakcji wspierajacej, jakimi
sa: ogélne podtrzymanie, zmniejszenie stresu, opanowanie kryzysu
przez towarzyszenie, tworzenie poczucia przynaleznosci, bezpieczen-
stwa i nadziei oraz zblizenie do rozwiazania problemu i przezwycie-
zenia trudnosci”®.

Jednym z podstawowych wyznacznikéw skutecznoéci procesu
wspierania o0séb z niepelnosprawnoscia oraz ich rodzin jest wczesna
diagnoza zapotrzebowania na wsparcie - w tym kontekscie oddzia-
tywania moga mieé charakter profilaktyczny, ochronny wobec pogte-
biania si¢ stanu niepelnosprawnosci oraz wynikajacych z niego kry-
zysowych sytuacji i probleméw. Istotne jest tez dokladne okreslenie
potrzeb osoby/rodziny po to, by méc trafnie dobraé rodzaje i zakres po-
trzebnego wsparcia. Rzetelne diagnozowanie, précz rozpoznania zabu-
rzen, polega takze na prébie zdefiniowania indywidualnych przyczyn,
uwarunkowan i mechanizméw prowadzacych do sytuacji wymagajacej
udzielenia wsparcia.

Czynnikiem wplywajagcym na skuteczno$¢ procesu wspierania
jest jego dostepnosé. Nalezy ja rozumieé jako istnienie sieci i syste-
mu wsparcia zaréwno o charakterze formalnym, jak i nieformalnym.
Staranne rozpoznanie cech sieci (jej rozmiaru, jakosci, zasobéw itp.)
jest podstawa wyboru strategii rozwijania kompetencji jednostki; do
strategii tych naleza: rozwijanie umiejetnosci korzystania z sieci, mo-
bilizowanie sieci na rzecz potrzeb jednostki, tworzenie nowej sieci.
Z punktu widzenia dobra osoby wspieranej duze znaczenie majg po-
wigzania miedzy formalnymi i nieformalnymi systemami wsparcia.
W sytuacji idealnej systemy te powinny sie uzupetniaé®.

Istotna jest takze otwarto$¢ systemu lokalnego na zmiany, a cza-
sem nawet reorganizacja srodowisk. Oddziatywania te powinny od-
bywac¢ sie i majg sens wtedy, kiedy sa podejmowane réwnolegle do tych,

% E. Wlodarczyk: O wsparciu spotecznym i jego znaczeniu. W: Od wykluczenia
do wsparcia. W przestrzeni wspétczesnych probleméw spotecznych. Red. J. Spetana,
D. Krzysztofiak, E. Wlodarczyk. Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2016,
s.192.

3% A. Szczesna: Wsparcie spoteczne nauczycieli i uczniéw jako wymiar jakosci
pracy szkoty. W: Jakos¢ zycia, jakos$¢ szkoty. Wprowadzenie w zagadnienia ja-
kosci i efektywnosci pracy szkoty. Red. I. Nowosad, I. Mortag, J. Ondrakova.
Wydawnictwo Uniwersytetu Zielonogérskiego, Zielona Géra 2010, s. 256.
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ktérym poddawana jest jednostka. O skutecznosci oddziatywan decy-
duje w znacznym stopniu wspétpraca miedzy instytucjami i specjali-
stami. Sie¢ wsparcia spotecznego jest tworzona réwniez przez rodzine,
srodowisko szkolne/zawodowe, instytucje i organizacje profilaktyczne
oraz prewencyjno-interwencyjne. Skuteczno$é dziatart wspierajacych
jest tym wieksza, im bardziej uda si¢ zaktywizowaé, zintegrowac¢ i sko-
ordynowaé dzialania na rzecz oséb z niepelnosprawnoscia.

Ksztalt wspélczesnie kreowanego obrazu niepelnosprawnosci intelek-
tualnej nakre$lajg miedzy innymi jej funkcjonalne komponenty, od-
stygmatyzowana nomenklatura pojeciowa, wspéttowarzyszace jej idee
normalizacji, inkluzji i podmiotowego wsparcia. Waznym elementem
przestrzeni niepelnosprawnosci staje sie takze srodowisko spoteczne -
w tym rodzinne, ktérego oddziatywania moga by¢ osig skutecznego proce-
su rehabilitacji badZ stanowi¢ przeszkode we wspomaganiu optymalnego
rozwoju. Nacisk na wspieranie potencjatu §rodowisk oraz udzielanie
rodzinom potrzebnej, wszechstronnej pomocy, ich ,umacnianie” czy
y2upelnomocnianie” (zob. koncepcja empowerment), uczynienie z rodziny
,chronigcego zasobu” (zob. koncepcja resilience) aktualnie wyznaczaja
istotny kierunek rehabilitacji z mysla o podmiotowej, jak najbardziej
autonomicznej i szczesliwej egzystencji oséb z niepelnosprawno$cia
intelektualng.
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Abstract: Studies show that people with the autism spectrum disorder (ASD)
experience loneliness, but are able to build important bonds with peers. De-
spite difficulties in establishing relationships, they strongly desire them.
Supporting such people in developing social skills and creating situations
conducive to interactions is crucial. The aim of the study presented in the ar-
ticle was to determine whether, and if so, to what extent, the needs of peo-
ple with ASD in building relationships are met and what support they need
in this respect. In the research conducted among the participants of the peer
volunteering project, in which people with ASD developed social skills with
the support of a psychologist, a semi-standardized interview was used. The
project brought benefits to the participants - it increased their resistance to
negative reactions - and it allowed the volunteers to develop empathy. Build-
ing relationships, especially based on common interests, is crucial for the de-
velopment of people with ASD. Peer volunteering turned out to be an effective
platform supporting these processes.
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Powaznie zastanawiam sie, dlaczego autysta powo-
tany do zycia zostat.

Warto nad tym zastanowic sie.

Pomyslatem, zew powotaniu autystéw, popapraricéw
i wariatéw o wcale sensu by¢ nie moze,

ale uwazniej wszystko przemyslatem.

I takiej opinii nie posiadam.

Walcze teraz o autystyczne Zycie.

Wierze, ze posiada ono sens. Alarmuje wszystkich
autystéw, zeby wiary w swoje Zycie nie tracili.
Autysci sq tak samo wazni jak wszyscy ludzie.
Wotam:

potrafig autysci kochad,

mysled,

wierzy¢ w Pana Boga,

wstydzié sie.

Wrazliwymi osobami sq. Placzq w samotnosci'.

(fragmenty apelu dwudziestoletniego Dominika)

Wprowadzenie

Systematyczne badania dotyczace samotno$ci rozpoczely sie przed
okolo czterdziestu laty. Dotycza przede wszystkim nasilenia, zakre-
su, przyczyn i skutkéw wystepowania samotnosci w grupach zréz-
nicowanych pod wzgledem pleci, wieku i pochodzenia spotecznego.
Wyniki jednoznacznie wskazuja, ze problem samotnosci dotyczy
wszystkich oséb na kazdym etapie zycia - od dzieciistwa po wiek
dojrzaty. Definicje samotno$ci® sg punktem wyj$cia wyznaczenia jej
cech wspdlnych - mianowicie samotno$é:

- wynika z niedostatkéw stosunkéw miedzyludzkich;

- ma charakter do§wiadczenia subiektywnego;

- jest nieprzyjemna i stresujaca.

! Student z autyzmem w spotecznosci akademickiej. Uniwersytet Marii Curie-
-Sklodowskiej. https://phavi.umcs.pl/at/attachments/2017/0125/124335-student-
z-autyzmem-w-spolecznosci-akademickiej.pdf [20.06.2024], s. 3.

% J. Kirenko: Oblicza niepetnosprawnosci. Wydawnictwo Akademickie Wyz-
szej Szkoly Spoteczno-Przyrodniczej im. Wincentego Pola w Lublinie, Lublin
2006, s. 83-97; A. Bieniarz: Samotnos¢ jako pomijany rodzaj doswiadczenia oséb
chorujgcych na schizofrenie. ,Postepy Psychiatrii i Neurologii” 2009, T. 18, z. 1,
s. 67-73.


https://phavi.umcs.pl/at/attachments/2017/0125/124335-student-z-autyzmem-w-spolecznosci-akademickiej.pdf
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Kliniczne do§wiadczenie autorki artykutu pozwala postawié teze, ze
osoby z zaburzeniami ze spektrum autyzmu® nader czesto do§wiadcza-
ja samotnosci. ,,Placza w samotno$ci”, jak napisat nieméwigcy Domi-
nik ze spektrum autyzmu. Czy samotnos$¢ ta wynika z subiektywnego
spostrzegania rzeczywisto$ci czy tez z niewystarczajacej liczby relacji?
A moze jest spowodowana brakiem okazji do ich tworzenia? Krzysz-
tof Gerc i Marta Jurek wskazuja, ze realizacja osobistych potrzeb oséb
ze spektrum autyzmu i ich mozliwoéé decydowania o formie relacji
moze by¢é znaczaco ograniczana uwarunkowaniami Srodowiskowymi
oraz nasileniem ujawnianych zaburzen®. Celem tego artykutu jest od-
powiedZ na dwa pytania: Czy, a jesli tak, to w jakim stopniu osoby
z zaburzeniami ze spektrum autyzmu zaspokajaja swoje potrzeby roz-
wojowe w zakresie budowania relacji? Czy, a jesli tak, to jakiej pomocy
potrzebujg w tym zakresie?

Autyzm dzieciecy, nalezacy do caloSciowych zaburzen rozwoju
(zgodnie z klasyfikacjg ICD-10 autyzm dzieciecy ma oznaczenie F84), to
grupa zaburzen charakteryzujacych sie jakoSciowymi nieprawidtowo-
$ciami w zakresie interakcji spolecznych i wzorcéw porozumiewania
sie oraz ograniczonym, stereotypowym, powtarzajacym sie repertu-
arem zachowan i aktywnosci. Nieprawidlowosci takie cechujg catosé
zachowania dziecka we wszystkich sytuacjach, chociaz mogg réznié
sie stopniem natezenia. W wiekszos$ci przypadkéw rozwdéj dziecka jest
nieprawidlowy od niemowlectwa, a zaburzenia pojawiajg sie zazwy-
czaj w ciggu pierwszych 5 lat zycia dziecka. Czesto, cho¢ nie zawsze,
wystepuja globalne zaburzenia funkcji poznawczych, ale zaburzenia
te sg definiowane w kategoriach zachowan, ktére odbiegaja od normy

® Zgodnie z klasyfikacjami DSM-5 oraz ICD-11 spektrum autyzmu to
zaburzenie. Poszukujac jednak formuly najbardziej neutralnej, w dalszej
cze$ci artykutu o zaburzeniach ze spektrum autyzmu bede pisata z uzy-
ciem formy ,spektrum autyzmu”, szczegllnie ze wzgledu na jej wymiar
tozsamo$ciowy, nienaznaczajacy oséb z niepelnosprawnoscig. Por. A. Pro-
kopiak: ,Metoda rytmu serca” Kelly Hunter w pracy teatralnej z osobami z zabu-
rzeniami ze spektrum autyzmu. ,Szkola Specjalna” 2022, nr 1, s. 48. https://doi.
org/10.5604/01.3001.0015.7713; E. Godlewska-Byliniak, J. Lipko-Konieczna:
Wstep. Otwieranie pola. W: Odzyskiwanie obecnosci. Niepetnosprawnos$¢ w teatrze
i performansie. Red. E. Godlewska-Byliniak. Wydawnictwo Fundacja Teatr 21,
Warszawa 2017, s. 13.

* K. Gerc, M. Jurek: Potrzeby osoby z zaburzeniami ze spektrum autyzmu.
,Eruditio et Ars” 2019, nr 1 (2), 5. 39-47. Pobrano z: https://open.icm.edu.pl/
server/api/core/bitstreams/116c8be4-2321-4443-b520-5831f4556766/content
[20.04.2024].
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w stosunku do wieku umystowego dziecka®. Zgodnie z klasyfikacja
DSM-5 zaburzenia nalezace do spektrum autyzmu charakteryzuja sie
nieustepujacymi trudnosciami w komunikacji spotecznej i w zakresie
interakcji spotecznych w wielu kontekstach manifestujacymi sie obec-
nie lub w wywiadach w sferze okazywania spoteczno-emocjonalnej
wzajemno$ci, komunikacji niewerbalnej oraz w obszarze rozpoczyna-
nia, podtrzymywania i rozumienia relacji oraz ograniczonymi, powta-
rzajacymi sie¢ wzorcami zachowan, zainteresowan lub czynnosci®.

Trudnosci osoby z autyzmem w budowaniu relacji

W przytoczonych kryteriach diagnostycznych jednoznacznie wskazu-
je sie na trudnoéci dodwiadczajacych zaburzen ze spektrum autyzmu
0s6b w budowaniu relacji. Dazenie tych oséb do samotnoéci’ czy tez ich
ostabiona zdolno$¢ do funkcjonowania w zwigzkach miedzyludzkich®
byty opisywane wielokrotnie. Stereotypowo osoby ze spektrum auty-
zmu sg okre$lane jako osoby zamkniete w swoim $wiecie czy tez za-
mkniete w szklanej kuli, bedace niejako za szyba, dazace do pozosta-
wania w swojej samotni.

Wyniki badat nad samotnoscia 0séb ze spektrum autyzmu sg dosé
niepokojace. Anna Bieniarz wskazuje na brak wymiany emocjonalnej
miedzy osobami ze spektrum autyzmu a ich najblizszymi®, Ewa Pisula -
na trudnosci z rozumieniem przez takie osoby zachowan spolecznych,
frustracje oséb z ASD (Autism Spectrum Disorder) w kontaktach spo-
tecznych, podatno$¢ na zranienia, odczuwanie negatywnych ocen swo-
jej osoby, a tym samym niskie poczucie wlasnej warto$ci®. Samotno$é
i poczucie izolacji narastaja w okresie dorastania. Wedtug Bernardety
Szczupal okres adolescencji to szczegélny czas poszukiwania wsparcia

* Klasyfikacja zaburzeri psychicznych i zaburzeri zachowania w ICD-10. Opisy
kliniczne i wskazéwki diagnostyczne. Uniwersyteckie Wydawnictwo Medyczne
sVesalius”-Instytut Psychiatrii i Neurologii, Krakéw-Warszawa 2000.

¢ Kryteria diagnostyczne DSM-5. [Red. naukowa wyd. pol. P. Galecki, k. Swie-
cicki. Ttum. z j. ang. P.S. Krawczyk]. Edra Urban&Partner, Wroctaw 2015.

’ E. Pisula: Od badari mézgu do praktyki psychologicznej. Gdaniskie Wydaw-
nictwo Psychologiczne, Sopot 2012, s. 13.

® ]. Grochowska, D. Zuk: Pokonujgc samotnos¢. Rozwijanie umiejetnosci spo-
tecznych dzieci i mlodziezy z autyzmem. W: Zyé z autyzmem. Dobro osoby z auty-
zmem. Naukowe, spoteczne i prawne aspekty rehabilitacji. Red. M. Wlazty. Krajowe
Towarzystwo Autyzmu, Szczecin 2008, s. 99-110.

° A. Bieniarz: Samotnosc...

19 E. Pisula: Od badari mézgu do praktyki psychologicznej..., s. 13.
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w najblizszym otoczeniu przez kazda osobe z niepetnosprawnoscia",
to réwniez wyjatkowo trudny okres w rozwoju oséb ze spektrum
autyzmu'®. Okoto 30% 0séb ze spektrum do$wiadcza spadku poziomu
funkcjonowania przez kilka lat badz dtuzej po rozpoczeciu okresu doj-
rzewania. Adam Mikrut zaznacza, ze stale poczucie straty, separacji,
zaburzenia w zakresie komunikacji interpersonalnej, trudnosci w ra-
dzeniu sobie z codziennymi problemami, zaburzenia zycia rodzinne-
go, poczucie stygmatyzacji i marginalizacji spotecznej oraz deprywacji
podstawowych potrzeb to zrédia samotnoéci, a nawet leku®. Jesli juz
osoby ze spektrum autyzmu tworzg relacje przyjacielskie, to czesciej
niz réwiesnicy typowo rozwijajacy sie zawieraja relacje z osobami
z niepelnosprawnoscia (odpowiednio 36% i 9%). Osoby ze spektrum
autyzmu bedace w bliskich zwigzkach nizej oceniajg bliskos¢ i zazy-
tos¢ relacji. Przyjaciele tych oséb to potwierdzaja™.

Wiele odniesient do zwigzkéw réwiedniczych odnajdziemy w auto-
biografiach oséb ze spektrum autyzmu. Temple Grandin, profesor
z Uniwersytetu w Colorado, a jednoczes$nie jedna z najbardziej zna-
nych oséb ze spektrum autyzmu, potrzebuje pomocy w rozumieniu za-
chowan spotecznych, ktére czesto kierowane sa emocjami. Pisze tak:
»Moje przyjaznie zawsze opieraly sie na tym, co robie, a nie kim jestem.
Nawet dzisiaj zwigzki miedzyludzkie to co$, czego tak naprawde nie
pojmuje”.

Podobnie kwestie emocji w relacjach z réwiesnikami opisuje Donna
Williams'®. Znaczng cze$¢ przedstawionych przez nig opiséw tego za-

1 B. Szczupal: Samotnos¢ mtodziezy z niepetnosprawnoscig jako problem peda-
gogiczny. ,Studia Socialia Cracoviensia” 2016, T. 8, nr 2 (15), s. 167-177. http://
dx.doi.org/10.15633/ssc.2007.

2 G. Picci, K. Scherf: A Two-Hit Model of Autism: Adolescence as the Second
Hit. ,Clinical Psychological Science” 2015, vol. 3 (3), s. 349-371. https://doi.org/
10.1177/2167702614540646.

® A. Mikrut: Zwigzek miedzy samotnosciq i lekiem u mlodziezy z lekkq niepetno-
sprawnosciq intelektualng. ,Czlowiek - Niepetlnosprawno$é - Spoleczeristwo”
2014, nr 4 (26), s. 45-67. https://doi.org/10.5604/17345537.1140748.

* N. Bauminger et al.: Children with Autism and Their Friends: A Multidimen-
sional Study of Friendship in High-functioning Autism Spectrum Disorder. ,Journal
of Abnormal Child Psychology” 2008, vol. 36 (2), s. 135-150. https://doi.org/
10.1007/s10802-007-9156-x.

'* T. Grandin: Myslenie obrazami oraz inne relacje z zycia z autyzmem. [Ttum.
M. Klimek-Lewandowska, D. Lewandowska]. Wydawnictwo Fraszka Eduka-
cyjna, Warszawa 2006, s. 170-171.

'¢ D. Williams: Nikt nigdzie. Niezwykta autobiografia autystycznej dziewczyny.
[Ttum. P. Gryz, M. Klimek-Lewandowska]. Wydawnictwo Fraszka Edukacyjna,
Warszawa 2005, s. 5.


http://dx.doi.org/10.15633/ssc.2007
http://dx.doi.org/10.15633/ssc.2007
https://doi.org/10.1177%2F2167702614540646
https://doi.org/10.1177%2F2167702614540646
https://doi.org/10.5604/17345537.1140748
https://doi.org/10.1007/s10802-007-9156-x
https://doi.org/10.1007/s10802-007-9156-x

CHOWANNA.2024.62.02

s. 6z 17

Anna Prokopiak

gadnienia zamyka refleksja, ze jako dziewczyna byla bardzo samotna,
nie miala przyjaciét, a szkota byta dla niej tortura. Z uwag tych mozna
wysnu¢ wniosek, ze w okresie dorastania potrzeby rozwojowe oséb ze
spektrum autyzmu w zakresie budowania relacji nie sg zaspokajane
w sposéb wystarczajacy.

Che¢ zaspokojenia potrzeby relacji rodzi w §rodowisku oséb ze spek-
trum réznego rodzaju inicjatywy pomocowe, w tym o charakterze po-
radniczym. Na przyklad Siena Castellon, kobieta ze spektrum autyzmu,
zamieszcza w swojej publikacji pt. Niezbednik dziewczyny ze spektrum
wiele rad ,dla wszystkich wspanialych autystycznych dziewczyn na
$wiecie, ktére tanicza w innym rytmie”, dotyczacych zycia towarzy-
skiego i nawigzywania przyjazni”. Wiele wskazanych tam umiejetno-
Sci spotecznych, jak prowadzenie spontanicznych rozméw, odczyty-
wanie pozawerbalnych sygnaléw, przestrzeganie ,niepisanych regut”,
osoby ze spektrum autyzmu staraja sie doskonali¢, ¢wiczyé. Starajg
sie pamietaé o tych wskazéwkach podczas spotkan towarzyskich. Oso-
by rozwijajace sie typowo majg te umiejetnosci niejako dane ,z géry”.
Autorka pracy odwotuje sie do metafory ,innego rytmu” - pisze, ze
mozna nauczy¢ sie wielu, nawet bardzo skomplikowanych krokéw ta-
necznych salsy czy rumby, ale wykonany bez wtasciwego rytmu taniec
bedzie jednak troche inny niz by¢ powinien. Aby relacja - swego ro-
dzaju ,taniec” - miala szanse na powodzenie, potrzeba pewnej wyro-
zumialo$ci, zgody, otwarto$ci na odmiennos¢ obydwu stron interakeji.

Sposréd polskich tekstéw psychologicznych ukazujacych obraz
zwigzkéw réwiesdniczych i przyjaZzni oséb ze spektrum autyzmu war-
to wymieni¢ choéby prace Mateusza Platosa'. Autor charakteryzuje
osoby ze spektrum jako te, ktére deklaruja, Zze maja mniej przyjaciét
i rzadziej sie z nimi spotykajg niz osoby rozwijajace sie typowo. Jedno-
cze$nie w definicjach pojecia ,przyjaciel” mtodziez i dorosli ze spek-
trum autyzmu rzadziej niz osoby z grupy kontrolnej odwotuja sie do
wymiaru intymnosci, rzadziej rozumieja przyjaZzn jako ztozona relacje
opartg na bezwarunkowym odpowiadaniu na potrzeby drugiej osoby.

7'S. Castellon: Niezbednik dziewczyny ze spektrum. Poradnik dorastania dla fanta-
stycznych i autystycznych. Przedmowa T. Grandin. Ilustr. R. Burgess. Ttum. A. Sa-
wicka-Chrapkowicz. Grupa Wydawnicza Harmonia, Gdanisk 2022, s. 117-130.

® M. Platos: Rozumienie przyjazni oraz doSwiadczenia z nig zwigzane u milo-
dziezy i dorostych z zaburzeniami ze spektrum autyzmu oraz rozwijajqcych sie ty-
powo. Praca doktorska. Uniwersytet Warszawski. Wydziat Psychologii. 2019.
Repozytorium Instytucjonalne Uniwersytetu Warszawskiego. https://repozy-
torium.uw.edu.pl/entities/publication/2c194fcc-d897-4645-a22b-1leea211b4fd3
[dostep: 20.04.2024].
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Platos w swoich rozwazaniach wymienia cztery cechy charakteryzu-
jace przyjazi mezczyzn ze spektrum autyzmu:
a) odzwierciedlenie niespelnionych potrzeb;
b) poszukiwanie tego, co wspélne: podobiedistwa sytuacji zyciowej
i podobienistwa zainteresowar;

c) poczucie osamotnienia;
d) brak inicjatywy i niskie poczucie kontroli®.

Relacje interpersonalne dla oséb ze spektrum autyzmu stanowia wy-
zwanie, chociaz wiemy, ze sg one zdolne do zaufania, przywigzania
i mito$ci®.

Zasoby wolontariatu réwiesniczego w Polsce

Osoby ze spektrum autyzmu na swojej §ciezce terapeutycznej sa zache-
cane do ¢wiczenia umiejetnosci niezbednych do nawigzywania relacji
i éwicza te umiejetnosci. Tworzonych jest wiele programéw treningéw
umiejetnosci spotecznych (TUS), ktérych uczestnicy ucza sie podejmo-
wania odpowiednich strategii i dziatai. W takich programach moga
braé¢ udzial réwniez osoby rozwijajace si¢ w sposéb typowy. Przyjazn
takich oséb z tymi ze spektrum autyzmu to wyjatkowa aktywnosé¢ dla
obydwu stron, gotowo$¢ do otwarcia i zrozumienia potrzeb partnera
interakcji. Uczenie sie budowania takich relacji jest mozliwe w ramach
projektéw coraz czesciej realizowanych w Polsce przez organizacje po-
zarzadowe pracujace na rzecz oséb ze spektrum autyzmu. Jedna z form
takich dziatan jest wolontariat réwieéniczy.

Historia wolontariatu kolezeniskiego, definiowanego jako nieformal-
ne relacje o réznym stopniu zazytosci i symetrycznosci, siega XX wieku
i ma poczatek w amerykanskich programach profilaktyczno-prewen-
cyjnych skierowanych do dzieci z rodzin zagrozonych wykluczeniem
spolecznym (rodzin biednych, niepeinych, patologicznych). Wolonta-
riatem kolezeriskim moze by¢ kazda relacja z osoba niebedacg krew-
nym ani przyjacielem, w ktérej dochodzi do dzielenia si¢ doswiadcze-
niem i wiedzg. Zwykle jednostka posredniczaca w budowaniu relacji
jest organizacja, a wolontariat to coraz bardziej powszechna forma
pomocy osobom zagrozonym wykluczeniem spolecznym, w tym oso-
bom z autyzmem. W Wielkiej Brytanii na przyktad tego typu projekty

* Tbidem.

20 D. Wolska, E. Sobocha: Znaczenie bliskich relacji w dorostym zyciu oséb
z autyzmem. ,Niepelnosprawno$é. Dyskursy pedagogiki specjalnej” 2018,
nr 32, s. 267-275.
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kierowane do oséb z zaburzeniami ze spektrum autyzmu od 1997 roku
sg wdrazane i koordynowane przez National Autistic Society (NAS)*.

Mateusz Platos, Kinga Wojaczek i Adam Zawisny za The Mentoring
and Befriending Foundation wskazuja cztery obszary korzysci spolecz-
nych, ktére wynikaja z takiego wolontariatu. Zaliczajg do nich: redu-
kowanie kosztéw pomocy osobom wykluczonym badZ zagrozonym
wykluczeniem spolecznym, dostarczanie szerszej oferty w zakresie
wyboru form wsparcia osobom wykluczonym/zagrozonych wyklucze-
niem, zwiekszanie dostepu oséb potrzebujacych do ustug publicznych
oraz wzmacnianie kapitatu spotecznego lokalnych spotecznosci®.

W Polsce ten rodzaj dzialalnosci jest ciagle traktowany jako inno-
wacja spoleczna. Inicjatorem krajowych dziatan wolontariatu réwies-
niczego podobnych do znanych z Wielkiej Brytanii byta w 2012 roku
grupa czlonkéw studenckiego Kota Wspierania Oséb z Autyzmem
dzialajacego na Wydziale Psychologii Uniwersytetu Warszawskiego,
pézniej zrzeszonych w ramach Stowarzyszenia ,Ukryty Potencjal”,
a obecnie Stowarzyszenia Innowacji Spotecznych ,Mary i Max”. Przez
lata finansowane z réznych zrédet zadania wolontariatu na rzecz oséb
ze spektrum autyzmu byty realizowane - oprécz Warszawy - w Po-
znaniu, kodzi czy Lublinie. W roku 2021, ostatnim roku tej trwajacej
w Polsce 10 lat inicjatywy, program realizowany byt w wojewédztwach
mazowieckim, 16dzkim, podlaskim i §lagskim z udziatem Stowarzyszenia
Innowacji Spotecznych ,Mary i Max™ oraz indywidualnie w Fundacji
Alpha jako program pod nazwa Wolontariat Réwiesniczy. Wszystkie dzia-
tania byty finansowane ze srodkéw Panistwowego Funduszu Rehabilitacji
Oséb Niepetnosprawnych (PFRON). W ramach tych projektéw zaréwno
osoby z diagnoza spektrum autyzmu, jak i wolontariusze otrzymuja nie-
zbedne wsparcie, dostep do szkolen i warsztatéw. Obydwie strony sg przy-
gotowywane do swoich rél i czerpia wiele satysfakeji z tej aktywnosci.

Wyniki badan dotyczacych skuteczno$ci dziatart w ramach wolonta-
riatu kierowanego do oséb ze spektrum autyzmu nie sg jednak jedno-

2! M. Platos, K. Wojaczek, A. Zawisny: W strone przyjazni zorganizowanej. Wo-
lontariat kolezeriski jako brakujgcy element kompleksowego systemu wsparcia oséb
z autyzmem. W: Kulturowe i spoleczne aspekty niepetnosprawnosci. Red. P. To-
maszewski, K. Bargiel-Matusiewicz, E. Pisula. Wydawnictwo Uniwersytetu
Warszawskiego, Warszawa 2015, s. 109-132; A. Prokopiak: Uczeri z autyzmem.
Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sklodowskiej, Lublin 2017, s. 84-86.

22 M. Platos, K. Wojaczek, A. Zawisny: W strone przyjazni zorganizowanej...,
s. 120-121; zob. A. Prokopiak: Uczeri z autyzmem..., s. 84-86.

3 M. Platos, K. Wojaczek: Od pomystu do zmiany spotecznej. Mozliwosci i ba-
riery rozwoju innowacji spotecznych w Polsce na przyktadzie rozwigzari dla oséb ze
spektrum autyzmu. ,,Przeglad Psychologiczny” 2021, nr 64 (1), s. 27-44. https://
doi.org/10.31648/pp.7319.
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znaczne. Nalezy dostrzec wiele ograniczen takich form wspierania tej
grupy. Badacze wskazuja, ze w pracy z osobami ze spektrum autyzmu
niezbedne sg: zindywidualizowanie, elastyczno$¢, oparcie na spolecz-
nym modelu niepelnosprawnosci, dostepnoé¢é wspierajacych sieci spo-
tecznych oraz promowanie uogélniania nabywanych/wzmacnianych
umiejetno$ci poza kontekst relacji osoba ze spektrum uczestniczaca
w projekcie - wolontariusz*. Realizacja takich dziatan wigze sie ze
sporymi kosztami.

Wolontariat réwie$niczy na terenie miasta Lublin®

Od 2019 do 2023 roku w projekcie wolontariatu réwie$niczego realizo-
wanym na terenie miasta Lublin kazdego roku brato udziat kilkanascie
0s6b z diagnoza ze spektrum autyzmu i tylez samo wolontariuszy. Nie-
ktérzy korzystali z takiego wsparcia przez caty czas trwania projektu,
inni z przerwami lub jednokrotnie.

Tabela 1

Osoby ze spektrum autyzmu - uczestnicy projektu
Wolontariat Réwieéniczy realizowanego w Lublinie
w latach 2019-2023 z podziatem na pteé

Rok Mezczyzni Kobiety Razem
2019 9 1 10
2020 9 2 11
2021 9 2 11
2022 9 2 11
2023 8 3 11

Zrédlo: Dokumenty projektu Wolontariat Réwiesniczy.
Archiwum Fundacji Alpha.

24 B. Chrostowska: Wolontariat kolezeriski jako forma wsparcia psychospotecz-
nego oséb w spektrum autyzmu - przyklad programu wolontariat kolezeriski ,Mary
i Max”. ,Studia Pedagogiczne. Problemy spoteczne, edukacyjne i artystyczne”
2022, T. 40, s. 93-110. https://doi.org/10.25951/9540.

%% Jako koordynator tego projektu miatam dostep do jego dokumentacji, kté-
ra stanowi Zrédto przytoczonych w artykule informacji. Dokumentacja jest
dostepna w siedzibie Fundacji Alpha
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Tabela 2

Wolontariusze bioracy udziat w projekcie
Wolontariat Réwiesdniczy realizowanym w Lublinie
w latach 2019-2023 z podziatem na ple¢

Rok MezczyZni Kobiety Razem
2019 2 10 12
2020 3 15 18
2021 1 11 12
2022 1 16 17
2023 1 7 8

Zrédlo: Dokumenty projektu Wolontariat Réwiegniczy.
Archiwum Fundacji Alpha.

Osoby ze spektrum autyzmu biorace udziat w projekcie byty w wieku
od 14 do 43 lat. Srednia ich wieku wynosita 20 lat, natomiast wolonta-
riuszy - 19. Wszyscy uczestnicy wolontariatu zgtaszajacy sie do udziatu
w projekcie wiedzieli o tym, ze cze$¢ os6b ma zaburzenia ze spektrum
autyzmu. Osoby ze spektrum byly za$ zobligowane od ujawnienia dia-
gnozy. Wiekszo$¢ oséb ze spektrum uczestniczyla wczesniej w syste-
matycznych zajeciach, takich jak trening umiejetnosci spotecznych
(blisko 90%). Mimo réznorakich treningéw nie udato im sie zbudowaé
satysfakcjonujgcych relacji. Projekt Wolontariat Réwiedniczy byt dla
tych oséb kolejng szansg. W prezentowanym projekcie ponad 90% wo-
lontariuszy stanowily kobiety (zob. tabela 2), uczestnikami ze spek-
trum z kolei byli w przewazajacej liczbie mezczyzni (zob. tabela 1).
Warto nadmienié¢, ze w obecnym systemie prawa o$wiatowego
uczniowie szkét podstawowych i ponadpodstawowych otrzymujg gra-
tyfikacje punktowsa (istotng na przykitad w o$wiatowych procesach
rekrutacji i oceniania) za bycie wolontariuszem. W tym miejscu rodzi
sie pytanie: czy praca ,dla punktéw” nie wypacza idei wolontariatu?*
Motywacja wolontariuszy trafiajacych do Fundacji Alpha niejedno-
krotnie byta zwigzana z checig zdobycia punktéw za wolontariat, ale
niektérzy pozostawali z potrzeby bezinteresownosci czy samorozwoju.
Mysl, ze wiecej szczescia jest w dawaniu niz braniu, okazuje sie - z per-
spektywy lubelskich do$wiadczenr - prawdziwa réwniez w konteks$cie
budowania relacji w ramach wolontariatu réwiesniczego. Odkrywanie
potencjatu osoby ze spektrum autyzmu nie pozostaje bez znaczenia dla

¢ G. Catek: Wolontariat uczniéw w szkole - problemy teraZniejszosci, spoj-
rzenie w przysztosé. ,Praca Socjalna” 2021, nr 4 (36), s. 193-204. https://doi.
org/10.5604/01.3001.0015.3567.
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wolontariusza i jego dalszej Sciezki zyciowej”, réwniez zycia studenc-
kiego?. Niektérzy z badaczy podkreslajg jednak, ze wolontariat taki
réznie sie konceptualizuje i praktykuje. S takie osoby, ktére akcentuja,
ze nie jest to relacja prywatna, ze nie zawsze opiera si¢ na zasadzie
wzajemno$ci. Choé obydwie strony moga czerpaé z takiej relacji ko-
rzy$ci, to czesto nie tworzg zwigzku réwnorzednego®.

Wszystkie uczestniczace w badaniu osoby z diagnoza ASD wskaza-
ty, ze celem ich udzialu w projekcie jest potrzeba posiadania bliskiej
osoby, przyjaciela. Niektérzy méwili wprost, ze chcg znalezé dziew-
czyne, chlopaka. Na kazdym etapie realizacji zadania zaréwno oso-
by ze spektrum autyzmu, jak i spotykajacy sie z nimi wolontariusze
mogli otrzyma¢ indywidualne wsparcie do§wiadczonego psychologa
oraz mieli mozliwo$¢ spotkan w ramach grupy wsparcia. Projekt za-
ktadat spotkania indywidualne, ale i wolontariusze, i osoby ze spek-
trum autyzmu potrzebowali niejednokrotnie spotkan w grupie. Wy-
daje sie, ze to réznorodne wsparcie jest niezbedne zaréwno dla oséb
z autyzmem, jak i spotykajacych sie z nimi wolontariuszy.

Zglaszajace sie do udzialu w projekcie osoby z zaburzeniami ze
spektrum autyzmu czesto byly swiadome swojej diagnozy i odczu-
waly swoja odmienno$¢é w relacjach spotecznych, choé¢ zazwyczaj nie
okres$laty jej mianem zaburzenia. Uczestnicy wyjasniali swoja innosé
stwierdzeniami takimi jak: ,To po prostu moja natura” czy ,Lubie sa-
motno$¢, ale réwniez potrzebuje ludzi”. Wykazywali przy tym auten-
tyczno$¢ w opisie swojej indywidualnosci, unikajac spotecznie popraw-
nych formut majacych stuzyé wykreowaniu pozytywnego wizerunku.
Dla wielu z tych oséb, mimo ich mlodego wieku, spektrum autyzmu
(ktérej to nazwy osoby te same uzywaja) stanowi integralng cze$¢ ich
tozsamosci, co odzwierciedla ich akceptacje wlasnych potrzeb i ogra-
niczen. Otwarto$¢ na innych i ciekawo$é drugiego cztowieka, pomimo
negatywnych do$wiadczen réwiesniczych, stanowia pozytywna kon-
sekwencje akceptacji diagnozy. Choé¢ wiele oséb z ASD doswiadcza wy-

27 P. Skérnicka: Wolontariat chrzescijariski jako forma wychowania mlodziezy.
,Zeszyty Formacji Katechetéw” 2019, nr 74 (2), s. 76-86. Pobrano z: https://zfk.
katecheza.radom.pl/index.php/zfk/article/view/65 [20.04.2024].

8 K. Trzmielewska: Program Projektor - wolontariat studencki przestrzenig do
realizacji autorskich projektéw edukacyjnych. ,Ogrody Nauk i Sztuk” 2019, T. 9,
s. 320-331. https://doi.org/10.15503/0nis2019.320.331.

?° R. Thompson et al.: To Befriend or to Be a Friend: A Systematic Review of the
Meaning and Practice of , Befriending” in Mental Health Care. ,Journal of Menthal
Health” 2016, vol. 25 (1), s. 71-77. https://doi.org/10.3109/09638237.2015.1021901 -
podaje za: B. Chrostowska: Potencjal wolontariatu kolezeriskiego jako komple-
mentarnej formy wsparcia dla profesjonalnego systemu ustug spotecznych. ,Praca
Socjalna” 2020, nr 6 (35), s. 59-77. http://dx.doi.org/10.5604/01.3001.0014.5738.
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kluczenia i stygmatyzacji ze wzgledu na swojg unikalnosé, te uczest-
niczace w projekcie wykazywaly gotowosé¢ do nawigzywania nowych
znajomosci i odwaznie do nich podchodzity.

Mtlodziez z ASD uczestniczaca w projekcie oczekiwala przede wszyst-
kim otwartosci, zrozumienia, akceptacji i nieoceniania w kategoriach
»dziwno$ci” czy ,zaburzen”. Zaskakujace jest, ze wspélne zaintereso-
wania potencjalnych przyjaciét, choé¢ u oséb z ASD czesto rozwiniete
i szczegblne, nie byty dla nich tak istotne, jak przypuszczano. Wiek-
szo$¢ uczestnikéw ze spektrum traktowata swoje zainteresowania
jako sposéb na rozpoczecie rozmowy, podkreslajac cheé poznania za-
interesowan innych oséb.

Niestety nie wszyscy zgtoszeni do projektu wzieli w nim udzial. Brak
zgody na ujawnienie diagnozy oraz brak akceptacji wtasnej innosci czy
oczekiwanie terapeutycznego charakteru relacji z wolontariuszem
byly najczestszymi przyczynami rezygnacji. Ci, ktérzy wycofali sie
z projektu, czesto doswiadczali cierpienia i frustracji, co prowadzito do
powstawania u nich znieksztatconego obrazu relacji miedzyludzkich.
Kilku osobom zaoferowano specjalistyczna pomoc psychoterapeutycz-
na, dostepna w ramach $wiadczent Fundacji Alpha.

Wolontariuszami, ktérzy stanowili druga wazng grupe w ramach pro-
jektu, byli ludzie réwniez poszukujacy swojego miejsca w Swiecie, czesto
samotni i niezrozumiani. Niektérzy widzieli w wolontariacie sposéb na
zdobycie doswiadczenia zawodowego lub gratyfikacji w szkole. Z per-
spektywy projektu zaznaczy¢ nalezy, ze wazne jest, aby motywacja
uczestniczacych w projekcie oséb z ASD wigzata sie z autentycznym
zainteresowaniem relacja i gotowoscia do jej nawigzywania.

Réznorodne trudnosci oséb z obu grup bioracych udziat w projekcie
zwykle ujawniaty sie na etapie regularnych spotkan. Z psychologicz-
nego punktu widzenia jest to pozytywny objaw, poniewaz wskazuje na
postep w procesie budowania relacji miedzy osoba ze spektrum a wo-
lontariuszem. Zakresy i glebia tych probleméw réznity sie; niektére
z nich byly rozwigzywane przez uczestnikéw i wolontariuszy samo-
dzielnie, podczas gdy inne wymagaly interwencji psychologa.

Uczestnicy z ASD czesto napotykali trudnosci w wyrazaniu swoich
opinii i potrzeb. Z obawy przed odrzuceniem zgadzali si¢ na propozy-
cje wolontariusza, co mogto prowadzi¢ do napie¢ zamiast dawaé przy-
jemno$¢é z nawigzywania relacji. Niektérzy oczekiwali, ze wspdlne
dzialania beda sie skupia¢ wylacznie na ich zainteresowaniach; inni
domagali sie codziennego kontaktu, interpretujac jego brak jako od-
rzucenie. Pojawialy sie takze sytuacje, w ktérych jakas uczestniczaca
w projekcie osoba ze spektrum zaczynata odczuwaé fascynacje wolon-
tariuszem/wolontariuszka i pragneta, aby relacja przestata by¢ jedynie
kolezeriska.



CHOWANNA.2024.62.02
Potrzeby rozwojowe oséb ze spektrum autyzmu... s. 13z 17

Wiekszo$§¢é probleméw w relacjach wynikata z braku do$wiadczen
uczestnikéw projektu - oséb z ASD - w zakresie zachowan spotecz-
nych i wyrazania emocji. Niekiedy uczestniczace w projekcie osoby
ze spektrum odczuwaltynegatywne emocje, takie jak zlo$¢ czy smu-
tek, ale miaty mozliwo$¢ ich przezywania w przyjaznym $rodowisku.
To pozwalato im na do$wiadczanie uczué typowych dla normalnego
zycia, co doskonale podsumowat 16-latek ze spektrum uczestniczacy
w projekcie: ,Do projektu czlowiek nic nie czul, a potem wszystko sie
zmienilo...”.

Z kolei wolontariusze podczas realizacji projektu czesto napotykali
trudno$ci w otwartym wyrazaniu wlasnych potrzeb i oczekiwan - oba-
wiali sie, ze uraza osoby ze spektrum. Niektérzy mieli poczucie winy
lub porazki, gdy pojawiaty sie trudnosci w relacjach. W kilku przypad-
kach problemy prowadzily do unikania konfrontacji i rezygnacji z dal-
szego udzialu w projekcie, cho¢ zalecano obu stronom relacji podjecie
wecze$niej rozmowy o trudnosciach.

Realizacja projektéw majgcych stuzyé wzmocnieniu kompetenciji
spotecznych oséb ze spektrum nie jest prosta i niesie z sobg wyzwa-
nia, co oczywiste, poniewaz autentyczne relacje oparte na otwartosci,
zainteresowaniu i ciekawosci drugiego czlowieka wymagaja wysitku.
Trudnosci charakterystyczne dla okresu dojrzewania, ograniczone
doswiadczenie zyciowe, ksztaltujaca sie tozsamosé, niestabilno$é war-
tosci oraz wyzwania zwigzane z ASD wymagajg réznorodnych form
wsparcia psychologicznego kierowanego zaréwno do uczestnikéw, jak
i do wolontariuszy, przy zachowaniu odpowiedniego dystansu, aby re-
lacje te nie staly sie formalne i terapeutyczne.

Podczas realizacji projektu podkreslano waznoéé odczué i potrzeb
wolontariuszy oraz uczestnikéw z ASD. Wszystkie dziatania i formy
aktywnosci opieraly sie na dobrowolnosci i prawie do samodzielnego
decydowania, co zapewniato autentyczno$é relacji. W projekt posred-
nio zaangazowani byli takze rodzice jego uczestnikéw ze spektrum;
wspierali i motywowali dzieci do samodzielnosci, ale nie ingerowali
w przebieg relacji.

W podsumowaniu projektu wolontariatu réwiesniczego dla oséb
z zaburzeniami ze spektrum autyzmu mozna stwierdzié, ze udziat
w projekcie przynidést znaczace pozytywne zmiany w zyciu jego
uczestnikéw ze spektrum. Mtodzi ludzie z ASD do$wiadczyli waznych
emocjonalnych momentéw, takich jak poczucie bycia wystuchanym
i zrozumianym; dla wielu z nich byly to pierwsze takie doswiadcze-
nia. Wolontariusze, angazujac sie¢ w relacje z uczestnikami, réwniez
odnieséli korzysci. Niektérzy uczestnicy z ASD zyskali nowe umiejet-
nosci spoleczne i odporno$é na negatywne zachowania réwiesnikéw.
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Spotkania staly sie dla oséb ze spektrum szansg na rozwijanie samo-
dzielnosci i budowanie wlasnego $wiata poza kontrola rodzicéw.

Interesujagcym aspektem projektu byla gotowo$¢ uczestniczacych
w nim oséb ze spektrum do publicznego méwienia o swoich diagnozach,
co wczeéniej stanowito dla tych oséb duze wyzwanie. Ta umiejetnosé
przezywania i akceptacji wlasnej innosSci przetozyla sie na dobrostan
o0s6b z ASD. Wolontariusze uczyli sie otwarto$ci i empatii w dziataniu,
a takze dodwiadczali poczucia bycia potrzebnymi i waznymi.

Rodzicom dzieci z ASD uczestniczacym w projekcie Wolontariat RS-
wiesniczy dat on nadzieje, ze moga one si¢ integrowac. Niejednokrot-
nie wplyw udziatu w projekcie na osoby z ASD oni sami werbalizowali
jako gleboki (jeden z uczestniczacych w projekcie mezczyzn z ASD
stwierdzil: ,pierwszy raz poczutem sie jak czlowiek”).

Udzial w lubelskim projekcie Wolontariat Réwie$niczy przyniést
wiele korzysci obydwu stronom: osobom ze spektrum autyzmu i sa-
mym wolontariuszom. Czesto jedni i drudzy po danej edycji projektu
wychodzili wzmocnieni, z przekonaniem, ze kolejna osoba dolaczyta
do kregu ich najblizszych. Kazda edycja wolontariatu trwata rok, po
czym uczestnik miat mozliwoé¢ dotaczenia do kolejnej edycji. W wy-
miarze pragmatycznym ,skuteczno$¢” projektu, przekladajaca si¢ na
relacyjng samodzielno$¢, jest kwestig indywidualng. Jedna z uczestni-
czacych w projekcie oséb z ASD brata udzial w pieciu jego edycjach, po
ukonczeniu ostatniej z nich uznata, Ze jest gotowa do samodzielnego
nawigzywania kontaktéw, inna, w podobnej sytuacji, zdecydowata sie
(z sukcesem) na zainicjowanie blizszej relacji damsko-meskiej. Na-
bywanie przez osoby ze spektrum autyzmu znajdujace sie w okresie
rozwojowym kompetencji zwigzanych z tworzeniem relacji nalezy wi-
dzie¢ jako proces bardzo zindywidualizowany.

Zakonczenie

Wnioski plynace z realizacji projektu Wolontariat Réwie$niczy sa na-

stepujace:

1. Potrzeba rozwijania relacji réwiesniczych przez osoby z zaburze-
niami ze spektrum autyzmu jest istotna i ma kluczowe znaczenie dla
rozwoju tych oséb zaréwno w okresie dojrzewania, jak i w dorostosci.
Pomimo stereotypowego postrzegania oséb z ASD jako izolujacych
sie relacje miedzyludzkie sg fundamentalne dla ich emocjonalnego
i spotecznego rozwoju.

2. Relacje 0séb z ASD czesto opieraja sie na wspdlnych pasjach i za-
interesowaniach, co odréznia te relacje od typowych, w ktérych
dominuja cechy charakteru.
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3. W procesie budowania relacji osoby z ASD czesto wkladaja znaczacy
wysitek w to, by spetnié oczekiwania o0séb rozwijajacych sie w spo-
s6b typowy. Ten wysitek to réwniez udzial w terapiach i treningach
umiejetno$ci spotecznych.

4. Wolontariat réwieéniczy jest efektywnym narzedziem, ktére umoz-
liwia osobom z ASD rozpoczynanie i rozwijanie relacji spotecznych.
Zapewnia strukturalizowane, ale naturalne $rodowisko nawigzy-
wania kontaktéw i rozwijania umiejetnosci interpersonalnych.

Trudno stwierdzi¢, czy takie zindywidualizowane relacje powstate

w toku realizacji projektu moga by¢ poddane standaryzacji. Na pewno

jego uczestnicy mieli okazje do obdarzenia siebie nawzajem autentycz-

ng relacja.
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O twoérczosci - wprowadzenie

»Iwolrczos¢ jest nierozerwalnie zwigzana z istota ludzka. Jej wielo-
wiekowym rozwojem, ale takze z rozwojem warunkéw zycia - kul-
tura materialng i duchowg™ - pisat Stanistaw Popek w swojej ksigzce
Czlowiek jako jednostka twércza. John S. Dacey i Katheleen H. Lennon,
autorzy ksiazki Understanding Creativity, opisujac pojecie twérczosci,
stwierdzili, ze w XX wieku - miedzy innymi dzieki artykulowi Joya
Paula Guilforda - pojawit sie poglad, ze prawie wszyscy ludzie charak-
teryzuja sie pewnym poziomem twdrczosci, podobnie jak wykazuja sie
okreslonym stopniem inteligencji, a srodowisko, w ktérym czlowiek
sie rozwija, odgrywa znaczaca role w ujawnieniu sie tej twérczosci®.

Zagadnienie pozioméw twdrczosci bylo interpretowane na rézne
sposoby. Margaret Boden odréznita subiektywng twérczo$é psycho-
logiczng (psychological creativity, P-creativity) od obiektywnej twérczo-
éci historycznej (historical creativity, H-creativity)®. Podobny podziat
zaproponowaly miedzy innymi Anna Craft oraz Ruth Richards, ktére
twérczosé psychologiczna okreélily twérczoscia przez mate ,t” (little-c
creativity) oraz twérczo$cia codzienna (everyday creativity), a twérczosé
historyczng mianem twérczosdci przez duze ,t” (big-C creativity) oraz
twérczosci wysokiej (major creativity)*.

W 2009 roku James C. Kaufman oraz Ronald A. Beghetto na famach
»Review of General Psychology” zaproponowali podziat kreatywno-
éci na cztery grupy - od 1C do 4C (C od creativity) - ktéry zobrazo-
wali za pomocg modelu czterech C (The Four C Model of Creativity).
Sktadaja sie na niego nastepujace rodzaje kreatywnosci: mini-c (1C),
little-c (2C), Pro-C (3C) oraz Big-C (4C), gdzie: 1C to twérczo$é mini
(mini-c creativity) - subiektywne odkrycia, ktére nie s3 uwazane za kre-
atywne przez innych ludzi; 2C - twérczo$é przez male ,t” (little-c
creativity), czyli twérczoéé codzienna, ktérej produkty moga zostaé uznane
za kreatywne takze przez osoby postronne; 3C - twérczo$¢ profesjonalna
(Pro-C creativity), to znaczy twérczo$é oséb, ktére nie osiggnely poziomu

''S. Popek: Czlowiek jako jednostka twércza. Wydawnictwo UMCS, Lublin
2001, s. 7.

? ].S. Dacey, K.H. Lennon: Understanding Creativity. The Inerplay of Biological,
Psychological and Social Factors. Jossey-Bass, San Francisco 1998, s. 15-44.

® M.A. Boden: The Creative Mind: Myths and Mechanisms. Weidenfeld and Ni-
colson, London 1990, s. 32-33.

* Zob. A. Craft: Little Creativity. W: Creativity in Education Continuum. Eds.
A. Craft, B. Jeffrey, M. Leibling. Continuum, London 2001, s. 45-61; R. Richard:
Everyday Creativity: Our Hidden Potential. W: Everyday Creativity and New Views
of Human Nature. Psychological, Social, and Spiritual Perspectives. Eds. R. Ri-
chards. American Psychological Association, Washington, DC 2007, s. 25-53.
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twoérczosci wybitnej, Zrédlem twérczosci profesjonalnej sg lata ciez-
kiej pracy i praktyki; 4C - twérczo$éé przez duze ,t” (Big-C creativity),
czyli twérczos¢ wybitna, ktéra zmienia pewien obszar wiedzy w dzie-
dzine twérczoéci i bedzie zapamietana przez przyszie pokolenia®.

Takze zwolennicy tzw. podejscia egalitarnego w pedagogice i psycho-
logii twérczosci przekonuja, iz kazdy cztowiek jest twérczy, choé nie
wszyscy w jednakowym stopniu®. Twérczo$¢ nalezy zatem zdefiniowaé
jako ceche ciagla, czyli taka, ktéra wystepuje w réznym nasileniu - od
minimalnego, wrecz zerowego, do bardzo duzego, wlasciwego genialnym
dzietom i ich autorom’. Edwarda Necki koncepcja teoretyczna twérczo-
$ci ujmuje ja w czterech poziomach - poziom 1 to twérczoéé ptynna (idea-
cyjna, potencjalna); poziom 2 to twérczoéé skrystalizowana; poziom 3
za$ to twdrczo$¢ dojrzala; wreszcie poziom 4 to twérczosé wybitna, ktéra
rewolucjonizuje pewna dziedzine zycia codziennego lub artystycznego.

Z kolei Krzysztof ]. Szmidt zaznacza, ze ,twdrczo$¢ jest celem i wa-
runkiem samorealizacji oraz dobrostanu psychicznego” oraz ze ,takie
stanowisko prezentuja gléwnie psychologowie i pedagodzy humani-
styczni, twércy teorii postawy tworczej, tworczosci codziennej, czy
twérczosci przez »mate t«”®. W swojej klasyfikacji szczebli twérczosci
i ich kryteriéw najwyzej umieszcza twoérczo$¢ transgresyjng - prze-
tomows, nastepnie, na nizszych szczeblach, twérczos¢ mistrzowska,
profesjonalng, na kolejnych - amatorska, a takze codzienna’. Zaréwno
twoérczo$¢ amatorska, jak i codzienna sg najczesciej uprawiane miedzy
innymi przez osoby z zaburzeniami psychicznymi.

Szmidt uwaza, ze twdrczo$¢ codzienna zmienia twoérce, gdy rozwija
sie w $rodowisku bezpiecznym, w ktérym panuje wolno$¢ od ocen ze-
wnetrznych, krytyki, przymusu i w ktérym zacheca sie do rozwijania
naturalnego potencjalu twérczego®. Owa twérczo$é¢ codzienna, ina-
czej nazywana powszednia, stanowi najbardziej podstawowy poziom
tworczosci. Celem tej aktywnosci jest rekreacja. Twérczos¢ codzienna
wymaga niskiego poziomu zaangazowania, niskiego poziomu zdolno-
$ci i uzdolnien, a zakres pomocy na przyklad arteterapeuty w two-
rzeniu polega na inspirowaniu do twdrczosci, budzeniu i ozywianiu

® J.C. Kaufman, R.A. Beghetto: Beyond Big and Little: The Four C Model of Cre-
ativity. ,Review of General Psychology” 2009, vol. 13, no. 1, s. 1-12. https://doi.
org/10.1037/a0013688.

¢ E. Necka: Psychologia twérczosci. Gdaniskie Wydawnictwo Psychologiczne,
Gdansk 2012.

7 Ibidem, s. 21-24.

® K.J. Szmidt: Pedagogika twérczosci. Wyd. 2 poszerz. Gdanskie Wydawnic-
two Psychologiczne, Sopot 2013, s. 110.

° Ibidem, s. 123.

0 Thidem, s. 112.
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potencjalnych zdolnosci twérczych, diagnozie zdolnosci twoérczych,
pomocy w usuwaniu i pokonywaniu przeszkdd, rozwijaniu wiedzy
i umiejetnosci zwigzanych z dang dziedzing twérczosci.

Szczebel wyzej jest tzw. twdrczo$¢ amatorska, ktérej celem jest takze
rekreacja, a ponadto rozwdj osobisty. Poziom zaangazowania, zdolnosci
i uzdolnierr oséb uprawiajgcych twérczos¢é amatorsky jest sredni. Po-
moc obejmuje diagnoze zdolnosci twérczych, stymulowanie i rozwija-
nie zdolno$ci twérczych, wspieranie w aktywnosci twérczej, wsparcie
w samoksztalceniu, nauczanie twérczosci oraz promowanie wytworéw
i zachowan twérczych w $rodowisku™.

Zdaniem Katarzyny Krason w dziele sztuki ujawnia sie sam twdrca,
ukazujac ,swoje plaszczyzny rozumienia i wyjasniania rzeczywisto-
$ci”™. Jest to tym bardziej istotne, gdy mamy do czynienia z twérca
z niepelnosprawnosciami, w tym z zaburzeniami psychicznymi. We-
dtug Margaret Naumburg proces arteterapii zachodzi dzieki temu,
ze myS$li i uczucia tkwiace w pod$wiadomosci wyrazane sg czeiciej
w obrazach niz stowach, a kazdy czlowiek ma wrecz ukrytg zdolnoéé
do projekcji w formie wizualnej swoich wewnetrznych konfliktéw™.

Autorzy niniejszego artykulu biora pod uwage fakt, ze definicja
twérczosci zmieniala sie na przestrzeni wiekéw i w zwigzku z tym
tworczos¢ byla réznorako rozumiana i odczytywana. Zgodnie twier-
dza, ze tworczos¢ to jeden ze sposobow osiagania réwnowagi miedzy
organizmem a $§rodowiskiem, ze rekompensuje braki odczuwane w re-
alnym zyciu, stuzy zaspokajaniu niezrealizowanych pragnien i potrzeb.
Osoba z niepetnosprawnoscig szczegélnie w aktywnosci twérczej moze
stworzy¢ plaszczyzne do samorealizacji, uczynié z twérczosci sposéb
przenikania do spoteczenstwa. Jesli te dziatania przezwyciezaja po-
czucie wyobcowania, odrebnosci i samotnosci oséb z niepetnospraw-
nosciami, to stymulowanie ich ekspresji twérczej jest wspaniatlym
narzedziem do rozwijania ich osobistych potencjatéw.

1 Tbidem, s. 123.

2 K. Krason, L. Konieczna-Nowak: Sztuka - terapia - poznanie. W strone po-
dejscia indywidualizujgcego w badaniach muzykoterapeutycznych. Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 2016, s. 31.

® W. Szulc: Europejskie standardy edukacji arteterapeutéw. Rola ECArTE i sto-
warzyszeri zawodowych. W: Arteterapia jako dyscyplina akademicka w krajach
europejskich. Uniwersytet Wroctawski w ECArTE. Red. W. Szulc. Oficyna Wydaw-
nicza Atut-Wroctawskie Wydawnictwo O$wiatowe, Wroctaw 2010, s. 21.
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Dwuglos o pracy arteterapeutycznej

w Pracowni Plastycznej Domu Pomocy Spolecznej
dla Oséb Przewlekle Psychicznie Chorych

w Rzeszowie

Glos pierwszy - Bartosz

O swoich do$wiadczeniach w pracy arteterapeutycznej opowiadatem
wielokrotnie, miedzy innymi w artykule zatytulowanym Terapia przez
sztuke w Pracowni Plastycznej w Domu Pomocy Spotecznej dla Oséb Prze-
wlekle Psychicznie Chorych opublikowanym w 2021 roku w czasopi$mie
JWarstwy” wydawanym przez Instytut Sztuk Pieknych Uniwersytetu
Rzeszowskiego™. Chciatbym postuzy¢ sie tutaj wybranymi fragmenta-
mi tamtej wypowiedzi, bo to w niej zawartem sens mojej pracy.

Gdy ukoniczytem uczelnie artystyczng - a studiowalem w Akade-
mii Sztuk Pieknych w Krakowie na Wydziale Malarstwa - wylacznie
na poziomie ogélnym orientowalem sig, czym sa choroby psychiczne.
Zatem pierwszg rzecza, jaka zrobitem, gdy zaczatem prace w Pracowni
Plastycznej Domu Pomocy Spotecznej dla Oséb Przewlekle Psychicz-
nie Chorych przy ul. Zaleskiej w Rzeszowie, bylto przejrzenie szuflad
z pracami stworzonymi do tej pory w DPS-ie. Czulem, ze odkrywam
artefakty, dotykam indywidualnych historii. Zachwycit mnie rodzaj
zapisu plastycznego rozmaitych charakteréw, prace o réznych pozio-
mach wrazliwosci i specyficznych walorach artystycznych. Wiekszos¢
prac wygladala jak przedszkolne kolorowanki, ale wéréd nich znajdo-
waty sie takze takie, ktére zdradzaly potencjat autora, i takie, ktére
ujely mnie malarska nonszalancja i odwaga, na przyklad wizerunek
Madonny z wielkimi spiralnymi oczami lub bazgroty w réznych kolo-
rach nanoszonych warstwami.

Postanowilem w tej specyficznej pracowni terapeutycznej stworzy¢
bezpieczng przestrzen, w ktérej bedzie mozliwa do zaspokojenia ta
wewnetrzna potrzeba mieszkancéw DPS-u wyartykulowania siebie.
Przez dwadziescia lat pracy utwierdzilem sie w przekonaniu, by nie
narzucaé podopiecznym osrodka swojej wizji przedstawienia czego-
kolwiek, a zachwyca¢ si¢ samym pragnieniem i podsuwa¢ techniki
lub narzedzia, ktére wyzwola te potrzebe lub przynajmniej nie beda
przeszkadzaé w jej urzeczywistnieniu.

Wsréd wspomnianych kolorowanek byty takie opatrzone poetyckimi
tytutami, na przyktad Tor obrazujgcy, a zarazem nigdy niekoriczqcy sie

* B. Nalepa: Terapia przez sztuke w Pracowni Plastycznej w Domu Pomocy Spo-
tecznej dla Os6b Przewlekle Psychicznie Chorych. ,Warstwy. Rocznik Instytutu
Sztuk Pieknych Uniwersytetu Rzeszowskiego” 2021, nr 4, s. 122-124.
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w Swiat najpiekniejszych i mitych moich wyobrazeni czy Krysztat wéd, Zbli-
zenie lub Tajemnicze wprowadzenie w Swiat wyobraZzni i fantazji do wolnej
szczesliwej krainy lub dowolnego miejsca na Ziemi. Byly to prace Krysi,
z ktéra moja znajomo$¢ po latach przerodzilta sie w przyjazi i rodzaj
wiezi, bliskiej ludziom cenigcym piekno i niemogacym zy¢ bez sztuki.
Krystyna pierwotnie tworzyta kredkami otéwkowymi, po czasie otwo-
rzyta sie na inne techniki. Obecnie pracuje takze pastelami ttustymi
i suchymi, gwaszem na réznych formatach, nawet na ponad dwu-
metrowych podobraziach, tworzy tez monotypie i mappingi za pomoca
wizualizeréw. Maluje codziennie - wystarczyto daé¢ jej wolno$¢ two-
rzenia i wyczuwalne zainteresowanie, zapatu nie trzeba byto podsycac.
Zdarza sie, ze ciekawy opinii i wrazen Krysi przedstawiam jej swoje
obrazy. Mysle bowiem, Ze szczegélnie w tym fachu nie mozna da¢ ko-
mus$ czego$, czego samemu sie nie ma; nie zawsze tez jest oczywiste,
kto jest czyim nauczycielem. To wszystko moze sie wydarzyé¢, jesli ar-
tystyczny opiekun cechuje sie otwartoscia, ktéra pozwoli mu zejsé ze
swojego ,piedestatu profesjonalnego twércy”.

Prace Krystyny, mieszkanki rzeszowskiego DPS-u, na wystawie Kraina Zmystéw
w BWA w Rzeszowie (2023).

Fot. Archiwum autoréw.

Inna z mieszkanek DPS-u, Zofia, osoba w spektrum autyzmu, stro-
niaca od relacji i kontaktéw z innymi, nieprzymuszana przez niko-
go przez wiele lat ukladata z kepek wyrywanej przez siebie trawy
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na terenach zielonych wokét placéwki olbrzymie kompozycje figuralne
rozpoznawalne dopiero z pewnej wysokosci. Logicznie rozmieszczata
elementy tworzace olbrzymie kregi i inne wzory. Ukladata z trawy po-
stacie przypominajace ludzi, zwierzeta, figury, plany domostw. Czyz
nie przywoluje to indianiskich rysunkéw na piasku, sztuki land art,
geogliféw rozrzuconych na réznych kontynentach? Stan psychofizycz-
ny Zofii cyklicznie pogarszat sie z nadej$ciem zimy, czyli czasu niemoz-
nosci pracy twoérczej w wybranej przez nig technice. Zatem na jako$é
zycia tej kobiety ogromnie wptywata mozliwosé tworzenia! Skoro juz
posiedli$my te wiedze, wystarczyto w konsultacji z personelem trosz-
czacym sie o samopoczucie i zdrowie Zofii da¢ jej szanse na artystycz-
na realizacje siebie. Zaréwno w przypadku Krysi, jak i przypadku Zofii
odnositem wrazenie, ze ten odtwarzany za pomoca kredek czy trawy
zapis istnieje w nich od zawsze, potrzebowal wylacznie nieskrepowa-
nych rak i wolnosci wyrazu.

Stworzona z trawy kompozycja autorstwa Zofii.

Fot. Archiwum autoréw.

Kiedy$ na konferencji poswieconej idei programu Schizofrenia -
otwérzcie drzwi, organizowanej w Szpitalu Klinicznym im. dr. J6zefa Ba-
biriskiego w Krakowie, ustyszatem, ze czasem o jakosci zycia pacjenta
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nie decyduje zaopiekowanie sie¢ nim wedtug powszechnych standar-
déw. Nie zawsze dzialania, ktére nam (opiekunom, lekarzom, profe-
sjonalistom) jawia sie jako dobre dla pacjenta, sa w istocie korzystne
dla niego samego. Balans jest oczywiscie konieczny, mamy przeciez
przypadki oséb, ktére nie sg krytyczne wobec wlasnej choroby lub kté-
rych zachowania chorobowe moga zagraza¢ im samym, czasami w ko-
munikacji z pacjentem wystepujg przeszkody. Jak wéwczas wywazy¢,
co moze stanowi¢ o jakosci zycia pacjenta? Jesli zawodzi komunikacja,
pozostaje obserwacja - czasem to wystarcza lub musi wystarczy¢, by
zadbaé o dobro pacjenta.

Glos drugi - Anna

Od ponad dwudziestu lat, choé z rézng intensywnoscia, jestem zwig-
zana z Domem Pomocy Spotecznej dla Oséb Przewlekle Psychicznie
Chorych w Rzeszowie. Dlaczego? Bo w tym Domu jest magiczna Pra-
cownia Plastyczna. Trafitam do niej, gdy zaczynatam prace nad swoja
rozprawg doktorska zatytulowang Plastyczna aktywnos¢ twércza a efek-
ty rehabilitacji oséb przewlekle chorych psychicznie. Wtedy tez poznatam
Bartosza Nalepe - instruktora terapii zajeciowej, dla ktérego praca
z uczestnikami jego pracowni to nie praca, ale spotkanie réwnych so-
bie artystéw. Kluczem do takiej relacji jest to, ze Bartosz nie patrzy
na twdrczoé¢ uczestnikéw zajeé przez pryzmat ich choroby. Jak sam
méwi: ,W ten sposéb unikam ignorancji wobec aktu twérczego, ktéry
oczywiscie niekoniecznie skutkuje dzietem, ale niewatpliwie posiada
artystyczny walor warty docenienia”. Dodaje takze: , Arteterapia ma
stworzy¢é pomost miedzy umystem a zewnetrzno$cia, wykorzystujac
formy z szeroko pojetej sztuki do zmiany w obrebie struktur poznaw-
czych, emocjonalnych i behawioralnych uczestnika w dziataniu krea-
tywnym™.

Stowa Bartosza Nalepy zyskaly potwierdzenie w wynikach moich
badan przeprowadzonych w ramach pracy doktorskiej. Pisatam o tym,
ze osoby z zaburzeniami psychicznymi realizujg sie twérczo w réz-
norodnych pracowniach artystycznych i majg - podobnie jak zdro-
wi psychicznie artysci - pewne specyficzne cechy osobowosci: silng
motywacje, ciekawos¢ poznawcza, introwertyzm, charakteryzuja sie
pewna niezalezno$ciag w mys$leniu i dziataniu, sa nonkonformistami,

% Cyt. za: A. Steliga: O odkrywajgcym ,obszary wewngtrz siebie” potencja-
le terapii przez sztuki wizualne. IV Dni Arteterapii i Muzykoterapii Katowic-
kiej. Ogélnopolska Sesja Naukowo-Artystyczna, Katowice, 9.03.2022. Referat.
Archiwum prywatne.

'¢ Tbidem.
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odrzucaja konwencje i sztywne schematy postepowania, wielu twoér-
céw cechuje sie brakiem réwnowagi emocjonalnej. Wyniki badan uka-
zaly, ze wiekszo$¢ oséb tworzy w konwencji realistycznej, nieco mniej
w konwencji mieszanej, a najmniej w konwencji abstrakcyjnej. W toku
analizy 267 prac plastycznych autorstwa oséb chorych na schizofrenie
potwierdzitam istnienie trzech konwencji tworzenia plastycznego. Ba-
dania z zastosowaniem miedzy innymi artystyczno-naukowych me-
tod Magdaleny Tyszkiewicz” pokazaty takze, jaka tematyka dominuje
w pracach oséb chorych na schizofrenie. Jest to tematyka obojetna
z przewaga pejzazy, portretéw, scen rodzajowych, dalej kompozycje
abstrakcyjne i martwe natury, w mniejszym stopniu tematyka oso-
bista. Badaniu poddatam réwniez inne wartosci sktadajace sie na styl
tworzenia plastycznego - cechy artyzmu i niektére cechy transkultu-
rowe. Wiekszo$¢ wytwordw stanowig prace o znamionach paraarty-
zmu, czyli takie, ktére majg wazne walory artystyczne i estetyczne.
Cechy transkulturowe w pracach badanych to najczesciej znamiona
prymitywizmu, dalej aspekty historyczne, sztuka chorych i sztuka
prehistoryczna. Wykazatam tez zalezno$¢ miedzy poziomem arty-
stycznym wytworéw badanych a ich podatnoscia na rehabilitacje'.
Badania na potrzeby doktoratu byly poczatkiem naszej wspétpracy.
O zaleskim DPS-ie pisalam w swoich ksigzkach, miedzy innymi w Arte-
terapii w rehabilitacji oséb chorych na schizofrenie (2011), Wybranych za-
gadnieniach terapii przez sztuke 0s6b chorych psychicznie (2012) czy w pu-
blikacji Wspéiczesna arteterapia. Aspekty teoretyczno-praktyczne (2015),
a takze w wielu artykutach o twérczosci mieszkancéw tego DPS-u, kté-
re ukazywaly sie¢ zaréwno w kraju (miedzy innymi w czasopismach
,Czlowiek - Niepetnosprawno$¢ - Spoleczenistwo” czy ,Niepetnospraw-
no$é. Dyskursy pedagogiki specjalnej”), jak i za granica (na przyktad
w Stowacji, Austrii, Serbii, Ukrainie czy Lotwie)®. O uczestnikach za-

7 M. Tyszkiewicz: Psychopatologia ekspresji. Twdrczos¢ artystyczna chorych
psychicznie. Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1987.

'® A. Steliga: Plastyczna aktywnos¢ twércza a efekty rehabilitacji os6b przewlekle
chorych psychicznie. Praca doktorska. Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej
w Lublinie, Wydzial Pedagogiki i Psychologii. 2005. Promotor M. Radochoniski.
Komputeropis.

! Réznorodnosé podejmowanych tematéw dotyczacych twérczosci miesz-
kanicéw rzeszowskiego DPS-u mozna zobrazowaé tytutami artykuléw: Jezyk
sztuki - analiza poréwnawcza twérczosci plastycznej artystéw (nie)petnospraw-
nych, Zmiany w funkcjonowaniu psychospotecznym oséb z niepetnosprawnosciq psy-
chiczng i intelektualng a ich twérczos$é wlasna, Sublimacja popedu na twérczosé jako
forma samorealizacji osoby z zaburzeniami psychicznymi, Niechciana ,krélewska
choroba” - schizofrenia w powszechnej Swiadomosci spotecznej, Ptaki chore na schi-
zofrenie - rola twérczosci w zyciu dojrzatych kobiet z zaburzeniami psychicznymi,
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je¢ w Pracowni Plastycznej méwitam na miedzynarodowych i ogélno-
polskich konferencjach naukowych w kraju (w Krakowie, we Wroc-
tawiu, w Poznaniu i Gdanisku) i poza krajem (w Wiedniu, Belgradzie,
Réwnem, Rydze). Twérczosé rzeszowskiego DPS-u jest znana na przy-
ktad w krakowskim Stowarzyszeniu ,Psychiatria i Sztuka”, gdan-
skim Stowarzyszeniu ,Polskie Towarzystwo Pedagogéw Specjalnych”
i w EFAT - European Federation of Art Therapy.

Naturalng koleja rzeczy bylo to, ze w koricu nie tylko pisatam o tej
twoérczosci, lecz takze podjelam czynng artystyczng wspédtprace. I tak
w 2016 roku zaczela sie nasze projektowe partnerstwo, ktére kazdo-
razowo obejmuje warsztaty artystyczne lub arteterapeutyczne, wyda-
nie monografii ksigzkowej i cykl wystaw.

Dwuglos - Bartosz i Anna

W niniejszej publikacji chcemy przedstawi¢ najistotniejsze efekty na-
szej wspdlpracy z Pracownia Plastyczna, dokonaé przegladu wybra-
nych dziatan realizowanych w ramach programu terapii zajeciowej we
wspélpracy z Instytutem Sztuk Pieknych Uniwersytetu Rzeszow-
skiego (obecnie Wydziatem Sztuk Pieknych). Sg to przede wszyst-
kim miedzynarodowe projekty artystyczno-naukowe realizowane
przez dwie uczelnie: Uniwersytet Rzeszowski oraz Akademie Nauk
Stosowanych (dawnej PWSZ) w Nowym Saczu. Uczestnicy zaje¢ w Pra-
cowni w wymienionych projektach biorg udziat na réwni z polskimi
i zagranicznymi artystami profesjonalnymi, ze studentami szkét ar-
tystycznych i z osobami z niepetnosprawnosciami z innych o$rodkéw.
Chcemy takze zaprezentowaé i oméwi¢ wystawy z cyklu ,Kraina Zmy-
stéw” towarzyszace obchodom 30-lecia DPS-u w Rzeszowie.

W projekcie Hasior - Assemblage (2016) uczestnicy Pracowni Pla-
stycznej zapoznali sie z zyciorysem i twérczosciag Wiadystawa Hasiora.
Che¢ stworzenia prac w dialogu z dzielem mistrza wyrazito szesciu
sposréd nich. Szczegélnie zaciekawit i poruszyt ich asamblaz Hasiora

Intensyfikacja edukacyjnych dziatari Srodowiskowych na rzecz oséb z niepetno-
sprawnosciami, Mocowanie sie ze schizofreniq - twérczos¢ chorych psychicznie prze-
kraczajgca sacrum i profanum, Kreatywnos¢ oséb chorych psychicznie a dziatania
arteterapeutyczne, ,Cyganka jest dobra, blondynka jest dobra, ruda jest zta” - obraz
kobiety w twdrczosci 0s6b chorych na schizofrenie, Choroby psychiczne a twérczosé
plastyczna. Zarys zjawiska na wybranych przyktadach, Przezywanie radosci two-
rzenia - kilka stéw o leczeniu sztukg, Ile jest sztuki w terapii przez sztuke? Wielo-
glos specjalistéw o teoretyczno-praktycznych aspektach arteterapii”, Matka Boska
a ,erotyczne sprawy” w twirczosci oséb z niepetnosprawnosciq psychiczng, Wszyst-
ko, co chcielibysmy wiedzie¢ o niepetnosprawnosci, a boimy sie zapytaé - obraz osoby
z niepetnosprawnosciq w odbiorze spotecznym rzeszowian.
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pt. Autoportret z ptaszkiem (1962), dlatego tez az trzy prace nawiazuja
do tego dzieta (Sekretariat, Magazyn depozytéw oraz Fryzjer). Inspiracja
dla oséb mieszkajacych w DPS-ie byly tez stare tabliczki informacyjne
z drzwi w placéwce, w ktérej prace zostalty wykonane. Stare, porzu-
cone, nikomu juz niepotrzebne, bo pozbawione swej funkecji informa-
cyjnej szyldy pobudzity wyobraZnie artystéw z do§wiadczeniem kry-
zysu zdrowia psychicznego do stworzenia ich wlasnych, utrzymanych
,w duchu hasiorowskim” autoportretéw (na przykiad Pokdj pielegnia-
rek, Szatnia kobiet). Jedna z prac, zatytulowana Pokdj pobytu dzienne-
go, autorstwa Teresy przedstawia zafoliowang twarz Chrystusa. Folii
babelkowej uzywa sie do pakowania delikatnych, kruchych i cennych
przedmiotéw - takim jest dla autorki Jezus, ktérego nalezy we wspét-
czesnym $wiecie szczeg6lnie chronié¢. Andrzej w pracy Fryzjer odtwarza
stare, zapomniane atrybuty niedzialajacego juz zaktadu fryzjerskiego,
w ktérym pracowat kto$, kto oddawal swemu zajeciu cale serce.

Praca Fryzjer autorstwa Andrzeja wykonana w ramach projektu Hasior - Assemblage.
Galeria Wiadystawa Hasiora. Filia Muzeum Tatrzaniskiego, Zakopane (2016).
Fot. Archiwum autoréw.

O pracach uczestnikéw z Pracowni Plastycznej w projekcie Frida. Intro-
spekcje (2018-2019) tak pisaliSmy w monografii projektu: ,wykonane

?° Hasior - Assemblage 2016. Miedzynarodowy projekt artystyczny / Inter-
national Art Project. [Red. I. Bugajska-Bigos, K. Gasienica-Szostak, A. Steliga].
Wydawnictwo Naukowe PWSZ, Nowy Sacz 2017.
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zostaly w technice luksografii, w ktérej obraz powstaje przez bezpo-
$rednie naswietlanie materiatéw $wiattoczulych, na ktére nalozone
sa przedmioty o réznym stopniu przeZroczystoéci. Do otrzymania
fotograficznych obrazéw cieniowych zostaly uzyte negatywy twarzy
uczestnikéw oraz przypadkowe przedmioty o réznym przeznaczeniu.
Stworzone z identycznych elementéw, wybranych przez poszczegdl-
nych twércéw, kompozycje mialy symbolicznie odzwierciedlaé we-
wnetrzny portret kazdego z nich. W efekcie powstaty surrealistyczne
odbitki, ktére pomimo uzycia przez wszystkich uczestnikéw podob-
nych form, przybraty indywidualny, niepowtarzalny wyraz, wlasciwy
poszczegélnym twdrcom”™.

Luksografie z projektu Frida. Introspekcje prezentowane na wystawie w BWA w Rzeszowie (2023)

Fot. Archiwum autoréw.

! Miedzynarodowy projekt artystyczno-naukowy ,Frida. Introspekcje” / Inter-
national Artistic and Scientific Project ,Frida. Introspections”. Red. 1. Bugajska-
-Bigos, A. Steliga. Wydawnictwo Naukowe PWSZ, Nowy Sacz 2018.
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Performans W glgb siebie z projektu Marina Abramovié. Wolnos¢ absolutna na wystawie
w BWA w Rzeszowie (2023).

Fot. Archiwum autoréw.

Z kolei w Marina Abramovié. Wolno$é absolutna (2019-2023) perfor-
mans W gigb siebie poruszyl temat zaufania i bezpieczenistwa czesto
podejmowany przez artystke. Zaczal sie od pytan: Dokad uciekam i czy
w ogble mam dokad uciec? Co tam zastane? Czy w ogdle uciekam? Czy
mam wewnetrzne oparcie, by znalez¢é w sobie realng i bezpieczng prze-
strzen, aby nie tyle patrze¢ komu$ w oczy, ile je przy nim zamknaé? Py-
tania dotyczyly réwniez naszej kondycji duchowej, ktérej sprawdzia-
nem miato byé wytrwanie w otoczeniu publicznoéci z zamknietymi
oczami tak dtugo, jak to byto mozliwe. To od uczestnika performansu
i publicznosci zalezalo, jaka energie beda wzajemnie na siebie projek-
towaé - sprzyjajaca poczuciu bezpieczenistwa czy je rozpraszajacg. Czy
potrafimy tworzy¢ wspdlnote, wspieraé sie, czy potrafimy przezywac
skupienie? Twarz uczestnika performansu byla caly czas widoczna
na ekranie. Optyka kamery samoistnie zwielokrotnia wyswietlany
obraz, co tworzylo pulsujaca serie portretéw - dodatkowy efekt wi-
zualny ilustrujacy docieranie w glab siebie i przedstawiajacy kolejne
odstony mimiki twarzy w tym procesie. Aby wyposazy¢ uczestnika
w narzedzie, ktére pomoze mu w tym eksperymencie, Bartosz nawig-
zal do wczesnochrzescijaniiskiej modlitwy kontemplacyjnej. Zaklada
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ona, ze w kazdym z nas istnieje ,izdebka”, pelna cieplego $wiatla wy-
nikajacego z obecnosci Boga. Istota jest wiec nie sama izolacja, podaza-
nie w glab siebie wlasnymi sitami, ale zyskanie przekonania o istnie-
niu Sity Wyzszej, ktéra nas przez ten czas niejako przeniesie, otoczy
opieka, a w efekcie samego wspdtistnienia w ciszy wspélnego wnetrza
obdarzy intuicjg i rownowaga. Wybieramy sobie stowo klucz o dobrym
znaczeniu, ktére powtarzane w glowie pomoze nam niejako ,przego-
ni¢” kazdg pojawiajaca sie¢ mysl, wizje, bez wzgledu na jej zabarwie-
nie, i przezwyciezy¢ bodzce naptywajace z zewnatrz, aby przekroczy¢
prég wlasnych ograniczen u drzwi do ,swojej izdebki”, wej$¢ do niej
i po prostu by¢ - by¢ z Nim. Jest to jednak tylko sugestia. Na te dzie-
wiczg wyprawe w glab siebie mozna sie wybraé zupelnie , nago™.

W obecnie realizowanym projekcie Kantor. Trzeba byé¢... (2022-2025)
cykl ambalazy pt. Rdza odwoluje sie¢ do dziel Tadeusza Kantora, w ktd-
rych autentyczne przedmioty wkomponowywane w obraz zastepowaty
ich iluzje malarska. Cykl pieciu tablic, z ktérych kazda wykonana jest
przez jedna uczestniczke terapii, sklada sie na kompozycje znaczenio-
wo waznych dla autorek projektu przedmiotéw codziennego uzytku,
réwniez tych bezuzytecznych, zniszczonych, ale z jakich$ powodéw
sentymentalnych, nadal przez nich przechowywanych. Jako tworzywo
postuzyly autorkom ambalazy takze resztki przypadkowych materia-
16w o réznych ksztattach i funkcjach, scalone z obrazem za pomoca
efektu rdzy, ktéra je pokrywa. Sztucznie wywolany proces korozji
na przedmiotach, ktdre jej naturalnie nie podlegaja, odrealnia i jedno-
czes$nie ukrywa, co jest charakterystyczne dla ambalazu, pierwotng
materie, z jakiej zostaly wyprodukowane czy wytworzone - w ten
sposéb zachowana jest domys$lna forma, ale powstaje swoiste - nowe -
opakowanie. Stowo ,rdza”, bedgce tytutem cyklu, to pewne memento
o nieuchronno$ci i przemijaniu materii oraz ludzkich spraw, ktérych
zewnetrzng reprezentacja sg otaczajace nas rzeczy. Cykl nawiazu-
je w tym aspekcie do martwych natur holenderskich z XVII wieku
i przenikajacej je idei vanitas, niezwykle obecnej w teatralnej twor-
czoéci Kantora®.

2 Marina Abramovié. Wolnos¢ absolutna. Miedzynarodowy projekt artystyczno-
-naukowy. Cz. 1: Teksty i eseje wizualne. Red. J. Sawicka et al. Wydawnictwo
Uniwersytetu Rzeszowskiego, Rzeszéw 2019; Marina Abramovié. Wolnos¢ ab-
solutna. Miedzynarodowy projekt artystyczno-naukowy. Cz. 2: Konteksty twércze.
Red. I. Bugajska-Bigos, J. Sawicka, A. Steliga. Wydawnictwo Uniwersytetu Rze-
szowskiego, Rzeszéw 2020.

*3 Kantor. Trzeba by¢... Miedzynarodowy Projekt Artystyczno-Naukowy / Kantor.
One must be... International Artistic and Scientific Project. Red. I. Bugajska-Bigos,
A. Steliga. Akademia Nauk Stosowanych w Nowym Saczu, Nowy Sacz 2022.
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Cykl Rdza z projektu Kantor. Trzeba byé... prezentowany na wystawie w Kantoréwce
w Wielopolu Skrzytiskim (2023).

Fot. Archiwum autoréw.

Majgce miejsce w latach 2023-2024 wystawy towarzyszace jubi-
leuszowi 30-lecia DPS-u w piekny sposéb podkreslity i uwypuklity
pasje tworzenia mieszkancéw tego Domu. Trafne tytulty wystaw: Kra-
ina Zmystéw (2023, BWA, Rzeszéw) i Kraina Zmystéw II (2024, Galeria
pod Ratuszem, Rzeszéw) zaakcentowaly réznorodnosé technik zapre-
zentowanych tam prac. Na wystawie pokazano prace wykonane tech-
nikami klasycznymi przynaleznymi malarstwu i rysunkowi, jak prace
Heleny i Ewy wykonane gwaszem, tlusta kredka, olejem czy rysun-
ki Krystyny i Anny tworzone kredka otéwkowsa. Autorzy siegneli tez
po techniki graficzne i fotograficzne - prace monotypowe i luksogra-
ficzne stworzyli Sebastian, Teresa, Jacek, Tadeusz i Andrzej. Obiekty
rzezbiarskie byly reprezentowane przez asamblaze Bozeny i Romualda,
ambalaze Ryszardy czy kompozycje Zofii ukladane z trawy.
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Kraina Zmystéw II - fragment wystawy w Galerii pod Ratuszem w Rzeszowie (2024).
Fot. Archiwum autoréw.

O réznorodnoéci tych wystaw $wiadczy nie tylko wielo$é technik,
lecz takze wielo$¢ podejmowanych tematéw. Od pejzazy (autorstwa
Ewy, Janiny, Krystyny, Zofii), poprzez mniej lub bardziej realistyczne
ukazanie kompozycji roélinnych (w wykonaniu Sebastiana, Anny, Ka-
tarzyny, Zofii), az do studium postaci ludzkiej, nie tylko namalowanej
(jak praca Heleny) lub stworzonej w papierze wyciskanym (jak dzieto
Dominika), ale tez swojej wlasnej w performansie (w wykonaniu Te-
resy i Krystyny).

Wszystkie prace wykonane na wystawe Kantor. Trzeba byc... ukazu-
ja wrazliwo$¢ ich autoréw na szerokie spektrum tzw. jezyka plasty-
ki, a mianowicie na kolor, kompozycje, przestrzeri. Odwazne decyzje
artystéw sg akcentowane zamaszystymi plamami barwnymi czy pod-
jeta tematyka. Widoczna jest, praktycznie w kazdej pracy, otwartosé
i odwaga w dzialaniach twérczych. JesteSmy przekonani, ze te dwie
cechy wynikajg z atmosfery panujacej w Pracowni Plastycznej i part-
nerskiego podejscia instruktora. Przeciez gdyby nie ta otwarto$¢, nie
dosztoby miedzy innymi do wieloletniej wspétpracy przy realizacji na-
szych artystycznych projektéw, ktére wielokrotnie naktaniajg do wyj-
Scia ze strefy komfortu, bo trzeba si¢ zmierzy¢é w nietatwym dialogu
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z mistrzami takimi jak Hasior, Kahlo, Abramovi¢ czy - jak w obecnie
trwajacym projekcie - Kantor.

Chcemy wspomnieé, ze na tle twdrczosci uczestnikéw Pracowni
Plastycznej szczegdlne miejsce zajmuje dziatalnosé Krystyny Jader. Ar-
tystka stata sie takze bohaterka filmu krétkometrazowego autorstwa
Bartosza Nalepy. To jej poswiecony jest film zatytulowany Tor obrazu-
jacy i pokazujgcy, a zarazem nigdy niekoriczqcy sie w Swiat najpiekniejszych
moich wyobrazeri zaprezentowany w listopadzie 2022 roku podczas
I Ogéblnopolskiego Przegladu Filméw o Sztuce Outsideréw w Centrum
Sztuki Wspédtczesnej Solvay w Krakowie, a takze w czerwcu 2023 roku
podczas Conference 2023 ,,Growing Together” w Art Academy of Latvia.
W filmie Krysia podaje wlasng definicje sztuki - akt tworzenia umiej-
scawia wyraznie w sferze idei, a nie, jak jestedmy przyzwyczajeni,
na jej styku z materig zewnetrzna, gdzie idea przybiera zwykle real-
ny ksztalt w takiej czy innej formie wyrazu. Dla artystki malowanie
czy rysowanie to tylko pretekst do budowania obrazu tej idei, a nie jej
wyraz, a sam akt tworzenia to okoliczno$é, ktéra pomaga tego dokonac.
Obrazem wtlasciwym dla Krysi nie jest ten namalowany, ten jest tylko
wzorem, jakby szkicem tego wazniejszego, ktéry rodzi sie w glowie.
Jedno napedza drugie, sam akt twérczy zywi idee, idea rodzi potrzebe
tworzenia. Obie sceny, ta wewnetrzna i ta zewnetrzna, sg od siebie
zalezne i wplywaja na siebie, ale Krysi wazniejszy wydaje sie ten nie-
widoczny dla nas spektakl rozgrywany w jej krainie zmystéw?.

Pierwszenstwo intencji przed ich uchwyceniem nie oznacza, ze pra-
ce plastyczne Krysi czy innych uczestnikéw terapii w DPS-sie nie maja
waloréw skoniczonych dziet. Wrecz przeciwnie, niejednokrotnie ude-
rzaja konsekwencjg prowadzenia form i zachwycajg bogactwem oraz
zestawieniem barw. Jak méwi jedna z artystek: ,zasiadajac konkret-
nie ze skupieniem do danego projektu obrazu, jakas nowa mys$l zdoby-
wajac, na ktérej trzeba sie zatrzyma¢, zastanowié, trzeba daé z siebie
wszystko, zeby ten obraz powstat naprawde dobry”*.

Obecnie na wielu pokazach sztuki nie istnieje kryterium artysty pro-
fesjonalnego. Bo c6z decyduje o wartosci dziela, jesli nie samo dzieto?
Kraina Zmystéw miala przekonac¢ odbiorcéw, ze niepetnosprawnosé¢ nie
wyklucza z udziatu w tej uniwersalnej przestrzeni, jaka stwarza sztu-
ka. Na wystawie stuzg temu odwotania do dziel artystéw uznanych

2% Kraina Zmystéw. Wystawa. 30-lecie Domu Pomocy Spotecznej dla Oséb Prze-
wlekle Psychicznie Chorych w Rzeszowie. BWA Rzeszéw, Rzeszéw 2023.

** WypowiedZ Krystyny w filmie: Tor obrazujgcy i pokazujgcy, a zarazem
nigdy niekoriczqcy sie w $wiat najpiekniejszych moich wyobrazeri. Rez. B. Nalepa.
DPS, Rzeszéw 2022. YouTube, Bartosz Nalepa, 31.03.2023. https://youtu.be/
tS7hY7r7x_k?si=YCi549AzsDYEUeqf [dostep: 20.06.2024], 6'02”-6"26".
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i rozpoznawalnych. Wiele zjawisk twérczych przedstawionych na eks-
pozycji zrodzilo sie¢ z nieokietznanej potrzeby tworzenia, a nie z ak-
ceptacji przez jakiekolwiek jury, powstalo wiec w kompletnie wolnej
atmosferze pokazujacej tylko to, czego $lady znajdujemy juz w pre-
historycznych jaskiniach - ze czlowiek niezaleznie od czasu i miejsca,
stanu ducha czy umiejetnosci posiada imperatyw, ktéry kaze mu two-
rzy¢ i z ktérym nie moze dyskutowac.

Nie mniej zastanawiajace jest to, skad bierze sie potrzeba tworzenia.
Na wiele aspektéw formy zarejestrowania czy wyrazenia tej potrzeby
tworczej ma wptyw kondycja psychiczna artysty i jego rézne ograni-
czenia. To bywa niekiedy czytelne w zaprezentowanych pracach, do-
strzegaja to zwlaszcza osoby zajmujace sie twérczoscig czy terapig oséb
z zaburzeniami psychicznymi. Ciekawy, a nawet fascynujacy jest fakt,
ze obserwowanie przez lata niektérych twércéw podczas tworzenia,
ich pewnosci i niejakiej nonszalancji graniczacej z precyzja w odtwa-
rzaniu wizji pozwala odnie$¢ wrazenie, ze ten zapis juz tam gdzies
w nich wczesdniej istniat i czekat tylko na wtasciwy moment, zeby za-
istnie¢ materialnie.

Zakonczenie

0Od lat naukowcy, zaréwno psychiatrzy, jak i historycy sztuki, prébu-
ja wyjasnié fenomen twoérczosci ludzi z zaburzeniami psychicznymi.
Jedni przypisuja tej sztuce prekursorstwo dwudziestowiecznych, re-
wolucyjnych kierunkéw w sztukach plastycznych (ekspresjonizmu,
surrealizmu, kubizmu itp.). Inni badacze gotowi byliby przyznaé temu
zjawisku jaki$ odrebny status, niby-sztuki, jakiego$ plastycznego zapi-
su psychoanalizy w postaci materialnych obiektéw uswieconych cier-
pieniem.

Tymczasem sztuka oséb z zaburzeniami psychicznymi od kilku-
dziesieciu juz lat zajmuje - obok sztuki dziecka, sztuki ludowej oraz
sztuki ludéw prymitywnych - wazne miejsce w $wiadomosci kultu-
ralnej spoteczenistw. Podobna w bezposredniosci do sztuki dziecka fa-
scynuje tajemniczo$cig i naiwnym pieknem niczym nieskrepowanych
rozwigzan formalnych i estetycznych. Niekiedy krytycy tej twérczosci
prébuja deprecjonowaé powstate dzieta, nazywaé je wytworami choro-
by, a wiec umniejszaé swiadomy wpltyw konkretnego artysty na forme
i tre$¢ obrazu. Argumentujg to tym, ze pewne choroby psychiczne sg
tatwo rozpoznawalne i maja wspdlne cechy ze srodkami plastycznego
wyrazu. Nie dajmy sie zwie§¢ tym argumentom.
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W tytule tego artykulu przytoczono wypowiedziane w 1965 roku
stowa Jeana Dubuffeta® na temat niezalezno$ci i wolnoéci od arty-
stycznych obostrzen w twérczosci dzieci. W nawigzaniu do tej tezy
mozna i nalezy stwierdzié, ze artysSci z niepelnosprawnosciami takze
sa zwolnieni z obowigzku pochwaly piekna i majg w swej twdrczej
drodze przyzwolenie na wszystko.
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Dynamika uczestnictwa dzieci szescioletnich
w opartych na poezji dla dzieci
zajeciach stymulujacych rozwéj mowy

Dynamics of Six-Year-Old Children’s Participation in Classes
Based on Children’s Poetry that Stimulate Speech Development

Abstract: The exercises based on poetry for children, having a distinctive
structure and specific linguistic solutions, significantly influence the de-
velopment of speech in young children, and can therefore be a response to
the increasingly lower level of skills such as articulation or prosody among
preschool children. In contemporary pedagogical practice, poetic works for
children are often forgotten - even though they hold great value, and inter-
acting with them elicits positive reactions from the youngest. The subject of
the research presented in the article is the dynamics of six-year-old children’s
participation in activities based on children’s poetry, aimed at stimulating the
level of speech development. The observation was used in the study. The ob-
servation schedule was employed to collect data, in which information about
the children’s observed behaviors, including aspects of speech, their activi-
ty, interest or lack of thereof was recorded. The research results indicate that
activities based on children’s poetry generated great enthusiasm among the
youngest. The preschool group of children was highly active during the activ-
ities (including verbal activity). The structure of the classes, which included
the use of activating methods, was not without significance. The works select-
ed for the activities proved to be timeless and still relevant. They attracted
children’s interest due to sound structure, and stimulated the development
of children’s language skills.

Keywords: poetry for children, speech development, preschool education
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Wprowadzenie

Od wiekdéw liryka bawi, uczy, sktania do refleksji oraz staje sie bodz-
cem do ekspresji twoérczej. Niewatpliwie oddzialywania poezji sg
wielorakie, a jedna ze sfer, na ktére liryka moze mie¢ istotny wplyw,
jest rozwdj mowy. Nierzadko padaja jednak pytania: Czy w dzisiej-
szych czasach jest miejsce na zajecia oparte na poezji dla dzieci? Jak
najmlodsi na takie zajecia reaguja i jakie sg ich skutki?

Wyniki analiz poziomu rozwoju mowy wsréd najmiodszych coraz
czesciej ujawniajg spadek jakosci mowy w takich obszarach jak arty-
kulacja i prozodia mowy. Korzystanie z poezji dla dzieci podczas zajec¢
z nimi otwiera mozliwo$§¢ zapoznania sie z zabiegami edukacyjnymi
ukierunkowanymi na doskonalenie werbalizacji dzieciecej. To z kolei
moze przyczynié si¢ do znacznego polepszenia mowy najmiodszych.
Nalezy zaznaczy¢, ze w liryce mamy do czynienia ze specyficznymi
rozwigzaniami jezykowymi oraz treSciowymi, ktére sprzyjaja po-
dejmowaniu dziatan stymulujacych mowe najmltodszych. Wymienia
sie tutaj onomatopeje, okreslony rytm, rymy, zwiazki frazeologiczne,
przystowia, komizm, a wreszcie calg strukture znaczeniows, ktéra jest
bliska mys$leniu dziecka.

Niniejszy artykut skupia si¢ na specyfice zachowania dzieci w wie-
ku przedszkolnym podczas zaje¢ z wykorzystaniem tekstu literackiego.
Celem artykulu jest okreslenie poziomu zaangazowania przedszkola-
kéw podczas zajeé¢ opartych na poezji dla dzieci; realizacji tego celu
ma stuzy¢ analiza dzieciecych zachowan werbalnych i niewerbalnych
wskazujacych na no$noé¢ materiatu poetyckiego generowanych z ini-
cjatywy dzieci. Tekst rozpoczyna sie od przedstawienia tta teoretycz-
nego - przyblizona jest tematyka stymulowania rozwoju mowy dziecka
poprzez prace z poezja dla dzieci; nastepnie nakreslono podstawowe
zalozenia metodologiczne oraz zaprezentowano wyniki badan wtas-
nych. W konkluzji artykulu umieszczono wnioski z dziatann badaw-
czych.

Stymulowanie rozwoju mowy dziecka w toku pracy z poezja dla dzieci -
tlo teoretyczne

Tym, co czyni liryke tak wyjatkowa, jest - jak wskazuje Katarzyna
Krason - obecno$¢ w niej dwéch zachowujacych réwnowage rzeczy-
wistosci sfer: realnej i transcendentnej'. To one tworza pewng iluzje,

! K. Krasoni: Dzieciece odkrywanie tekstu literackiego. Kinestetyczne interpreta-
cje liryki. Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 2005.
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ktéra prowadzi do skutecznego zdziwienia - reakcji na odkodowana
w tekscie wiadomosé. Dziecko czuje sie odkrywca, a co za tym idzie -
jego funkcje poznawcze sg stymulowane. Mozna powiedzie¢, ze buduje
sie¢ wtedy wnetrze czlowieka, powstaje iskra do refleksji, poznaje sie
warto$ci oraz rozwija horyzonty?.

Poezja dla dzieci jest kluczowa w stymulowaniu rozwoju najmiod-
szych. Pelni réznorakie funkcje: ksztalcaca, poznawcza, wychowawcza,
estetyczng, autoteliczna, kreacyjna oraz anamnezyjna®. Szczegélnie
istotna w badanym kontekscie jest pierwsza z tych funkcji. Poezja do-
starcza ogdlnej wiedzy o Swiecie oraz wpaja okreslone prawa, postawy
i zachowania, ksztalttuje umiejetnosci jezykowe, wspiera réwniez roz-
woj mowy. Dziecko, stykajac si¢ z tekstem literackim, wzbogaca swoj
stownik oraz rozwija umiejetnosci budowania wypowiedzi, ksztatci
zwlaszcza kompetencje jezykowe oraz krytyczne myslenie®.

Za Bernadetg Niesporek-Szamburska mozna wskazaé kluczowe ce-
chy tekstéw kultury w odniesieniu do rozwoju mowy. Sa nimi miedzy
innymi obecno$¢ humoru oraz zabawy®. Odbiorca poezji doswiadcza
komizmu, a wiec pewnego dysonansu miedzy elementami rzeczywi-
stodci a $wiatem przedstawionym. Jest to mozliwe dzieki kontrastom,
sprzecznoéciom, licznym zwrotom akcji oraz absurdom. Nalezy zazna-
czy¢, ze juz od najmlodszych lat cztowiek jest w stanie dostrzec takie
cechy tekséw oraz czerpaé z tego rados¢. Odbiorca poezji dla dzieci
zauwaza, ze w tych tekstach wszystko moze sie zdarzy¢, nie istniejg
zadne prawa fizyki. Mamy tutaj do czynienia z tzw. §wiatem na opak -
taki $wiat tworzy kazde dziecko. Jest on $cisle zwigzany zaréwno z gra
dzieciecej wyobrazni, jak i z zabawami wywodzacymi sie z folkloru®.

Bozena Chrzastowska podkres$la wage rymu i rytmu w utworach
dla dzieci. Te dwa komponenty majg swoje Zrédlo w folklorze dziecie-
cym. To wlasnie one sprawiaja, ze liryka staje sie tak atrakcyjna dla
najmlodszych. Oprécz tego, ze dostarczaja rozrywki, stymulujg sfere
poznawczo-naukowga odbiorcéw. Sam tekst literacki jest dobrym ma-
terialem do pracy nad rozwojem kompetencji jezykowych’. Nauczyciel

% Ibidem.

® Ibidem.

* Ibidem.

® B. Niesporek-Szamburska: Humor i zabawa jezykiem w poezji dla dzieci.
W: Literatura dla dzieci i mtodziezy (po roku 1980). Red. K. Heska-Kwaséniewicz.
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 2008, s. 302-324.

¢ Ibidem.

? B. Chrzastowska: Lektura i poetyka. Zarys problematyki ksztattowania sie
poje¢ literackich w szkole podstawowej. Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne,
Warszawa 1987.
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wychowania przedszkolnego powinien wtasciwie dobieraé utwory poe-
tyckie do wieku ich odbiorcéw.

Jak pisze Danuta Buttler, poezja dla dzieci upodabnia sie do pro-
stych tekstéw ludowych®. Nierzadko wskazaé w niej mozna elementy
groteski, porzekadla, zréznicowane brzmienia oraz zabawy seman-
tyczne. Czasami uwage odbiorcy zwraca sie poprzez zmiane jednej
gloski w wyrazie w taki sposéb, aby zmodyfikowaé jego brzmienie
i znaczenie - za ciekawe nalezy uznaé¢ wykorzystanie do tego zabiegu
gloski problematycznej pod wzgledem artykulacyjnym, na przykiad
,r” (,Marta” - ,Malta”). Powoduje to zaskoczenie, ale moze réwniez
u$wiadamiaé dzieciom prawidtowg wymowe’.

Liryka dla dzieci jest takze meliczna - cechuje sie instrumentacja
dzwiekowsa; w wierszach znajdziemy aliteracje, akcentowanie, intona-
cje, epifory itp. Wszystkie te elementy sprawiaja, ze teksty zapadaja
w pamieé, bawig oraz budza u najmtodszych mitoé¢ do literatury. To
z kolei przyczynia sie do dostrzezenia przez dzieci wartosci stéw -
mozliwosci ich doboru, zastosowania oraz estetyki'.

Zabawowy charakter liryki odpowiada mozliwo$ciom percepcyjnym
najmlodszych, a dialogowos$¢, elementy fikeji, zabawy, radosci, komi-
zmu sprzyjaja rozwojowi swiadomosci i dzieciecych kompetencji jezy-
kowych". Jak twierdza Maria Kielar-Turska oraz Maria Przetacznik-
-Gierowska, autorzy utworéw dla dzieci stosuja okreslone reguty oraz
uciekaja sie do konkretnych rozwigzan, aby w jak najlepszy sposéb
dostosowa¢ teksty do mozliwosci i oczekiwan ich odbiorcéw'.

Autorzy czesto §$wiadomie tworza z my$la o rozwijaniu kompetencji
jezykowych dzieciecych odbiorcéw, celowo uktadajg swoje teksty tak,
aby skupi¢ uwage na wybranej glosce, na przyklad gromadza wyrazy,
ktére sie od niej rozpoczynajg - dziecko zapoznaje si¢ z taka gloska,
a takze éwiczy jej wymowe. Wazne sa réwniez onomatopeje - te Zré-
dla zabaw dZwiekonasladowczych pomagaja w usprawnianiu aparatu
mowy. Poezja stwarza takze okazje do aranzowania przerdznych za-
baw ksztattujacych stuch fonematyczny. Natomiast rym i rytm moga

® D. Buttler: Komizm jezykowy w poezji dla dzieci. W: Poezja dla dzieci. Mity
i wartosci. Red. B. Zurakowski. Wydawnictwo Uniwersytetu Warszawskiego,
Warszawa 1986, s. 51-70.

° Ibidem.

10 T. Zawadzki: Wartosci eufoniczne w poezji dla dzieci. W: Poezja dla dzieci.
Mity i wartosci..., s. 85-110.

1 Ibidem.

> M. Kielar-Turska, M. Przetacznik-Gierowska: Z zagadnieri recepcji po-
ezji lirycznej przez dzieci szescioletnie. W: Dziecko jako odbiorca literatury. Red.
M. Kielar-Turska, M. Przetacznik-Gierowska. Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa-Poznan 1992, s. 77-110.
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pomoc zaspokoié dzieciece pragnienie ruchu, szczegélnie wtedy, kiedy
najmlodsi znajduja sie¢ w stadium przedoperacyjnym; pobudzaja skion-
no$¢ dzieci do fantazjowania, ulawiaja zapamietywanie oraz sa bodz-
cem do rozwijania ptaszczyzny fonologiczne;j®.

Funkcje ksztalcaca pelnia takze zabiegi polegajace na ukrywaniu wy-
razu w innym stowie, homonimy, neologizmy oraz archaizmy. Takie za-
biegi poetyckie motywuja dzieci do poszukiwania znaczen, ale réwniez
sprawiaja, ze dzieci same daza do tworzenia nowych stéw. Liczne w po-
ezji zwiazki frazeologiczne, przystowia, pytania dostarczaja wskazéwek
odnosénie do interpretacji i rozumienia nowo poznanych sformutowan.
Ksztalcg umiejetnosci odpowiadania, ale i zadawania pytan™.

Warto zaznaczy¢, ze to wiasnie w wieku przedszkolnym szczegdl-
nie wazne jest stymulowanie mowy dziecka. Wtedy bowiem rozwija
si¢ ona najbardziej dynamicznie. Elzbieta Zyzik podkresla, ze nalezy
inspirowaé¢ najmtodszych do licznych zabaw i éwiczenr jezykowych,
a takze zapewniaé¢ im juz od najmlodszych lat kontakt z literatura®.

Dzieci stuchajace deklamacji utworéw poetyckich poznajg rézno-
rodne Srodki stylistyczne, nazwy gatunkéw literackich, tytuly i na-
zwiska autoréw. Tym samym odbiorcy wchodza w $wiat kultury.
Oznacza to, ze rozwijaja swoje umiejetnosci, wiedze oraz §wiadomosé
jezykowa. Nie bez przyczyny méwi sie, ze literatura rozwija wyobraz-
nie. Kontakt z utworami literackimi jest bodZzcem do fantazjowania
i wlasnej twérczosci. Na kanwie tekstu moze powstaé¢ réwniez pole
do dyskusji, rozszerzenia horyzontéw, zabawy, radosci. Inscenizacje
konkretnych utworéw umozliwiajg zaglebienie sie w tekscie, daja
czas na analize, zrozumienie, zapamietanie utworu, ucza nowego
stownictwa, konstrukeji jezykowych, poprawnej artykulacji czy tez
rozwijaja wyobraznie'.

Oddzialywanie tekséw poetyckich dla dzieci mozna okresli¢
jako wielostronne, utwory te wplywaja na kompetencje jezykowe,

® K. Kuszak: Powazna rola niepowaznych rymowanek. Zabawa (gra) stowna
w literaturze dla dzieci - jej wartos¢ edukacyjna. ,Studia Edukacyjne” 2016, nr 40,
s. 89-112. http://dx.doi.org/10.14746/se.2016.40.6.

* Ibidem.

® E. Zyzik: Mowa dzieci w wieku przedszkolnym i sposoby jej wspomagania.
»Studia Pedagogiczne. Problemy spoleczne, edukacyjne i artystyczne” 2011,
nr 20, s. 113-135. Pobrano z: https://bazhum.muzhp.pl/media/files/Studia_Pe-
dagogiczne_Problemy_Spoleczne_Edukacyjne_i_Artystyczne/Studia_Pe-
dagogiczne_Problemy_Spoleczne_Edukacyjne_i_Artystyczne-r2011-t20/
Studia_Pedagogiczne_Problemy_Spoleczne_Edukacyjne_i_Artystyczne-r-
2011-t20-5113-135/Studia_Pedagogiczne_Problemy_Spoleczne_Edukacyjne_i_
Artystyczne-r2011-t20-s113-135.pdf [1.04.2023].

'¢ Tbidem.


http://dx.doi.org/10.14746/se.2016.40.6
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https://bazhum.muzhp.pl/media/files/Studia_Pedagogiczne_Problemy_Spoleczne_Edukacyjne_i_Artystyczne/Studia_Pedagogiczne_Problemy_Spoleczne_Edukacyjne_i_Artystyczne-r2011-t20/Studia_Pedagogiczne_Problemy_Spoleczne_Edukacyjne_i_Artystyczne-r2011-t20-s113-135/Studia_Pedagogiczne_Problemy_Spoleczne_Edukacyjne_i_Artystyczne-r2011-t20-s113-135.pdf
https://bazhum.muzhp.pl/media/files/Studia_Pedagogiczne_Problemy_Spoleczne_Edukacyjne_i_Artystyczne/Studia_Pedagogiczne_Problemy_Spoleczne_Edukacyjne_i_Artystyczne-r2011-t20/Studia_Pedagogiczne_Problemy_Spoleczne_Edukacyjne_i_Artystyczne-r2011-t20-s113-135/Studia_Pedagogiczne_Problemy_Spoleczne_Edukacyjne_i_Artystyczne-r2011-t20-s113-135.pdf
https://bazhum.muzhp.pl/media/files/Studia_Pedagogiczne_Problemy_Spoleczne_Edukacyjne_i_Artystyczne/Studia_Pedagogiczne_Problemy_Spoleczne_Edukacyjne_i_Artystyczne-r2011-t20/Studia_Pedagogiczne_Problemy_Spoleczne_Edukacyjne_i_Artystyczne-r2011-t20-s113-135/Studia_Pedagogiczne_Problemy_Spoleczne_Edukacyjne_i_Artystyczne-r2011-t20-s113-135.pdf
https://bazhum.muzhp.pl/media/files/Studia_Pedagogiczne_Problemy_Spoleczne_Edukacyjne_i_Artystyczne/Studia_Pedagogiczne_Problemy_Spoleczne_Edukacyjne_i_Artystyczne-r2011-t20/Studia_Pedagogiczne_Problemy_Spoleczne_Edukacyjne_i_Artystyczne-r2011-t20-s113-135/Studia_Pedagogiczne_Problemy_Spoleczne_Edukacyjne_i_Artystyczne-r2011-t20-s113-135.pdf
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komunikacyjne, ksztattujg sprawno$é narracyjng. Ksztaltowaniu wie-
dzy o $wiecie poprzez rozwijanie sfery poznawczej, emocjonalnej oraz
twérczej na kanwie utworéw literackich stuzy metoda dialogowa'.
Podczas pracy ta metoda dziecko zdobywa nowe wiadomosci o $wiecie.
Tekst petni funkcje zaré6wno wprowadzenia do probleméw, podsumo-
wania, jak i czeSci gtéwnej zaje¢. Nalezy dodaé, ze metoda ta zaklada
aktywne uczestnictwo odbiorcéw tekstu. Podczas zajeé¢ kluczowa role
odgrywaja pytania otwarte, eksponuje sie podmiotowo$¢, dba o wspét-
prace, zadaniem nauczyciela za$ jest pobudzanie do odkrywania. W re-
zultacie najmlodszy odbiorca literatury uczy sie kreowaé swoje mysli,
zdobywa umiejetnosci aktywnego stuchania, rozwija sprawnosci od-
powiedzi oraz zadawania pytan, wzbogaca swoje zasoby leksykalne,
wchodzi w $wiat przystéw czy tez frazeologizméw. Z calg pewnoscia
réwniez usprawnia aparat mowy, oswaja sie z prawidlowg artykulacja,
zostaje wprowadzony w §wiat kultury wysokiej®.

Okazuje sie, ze motywacja do zaglebienia sie w tres¢ utworu i wnik-
niecia w jego sedno sg pytania otwarte utworzone na podstawie frag-
mentu tekstu®. Ta istotna wiedza pomaga w pracy z najmtodszymi.
Warto zatem zapoznawaé dzieci z literatura, stwarza¢ im okazje do
aktywnego uczestnictwa w zajeciach literackich oraz wejscia w §wiat
budowania refleksji. Kluczowa podczas takich zajeé staje sie zatem
relacja. Dzieci w wieku przedszkolnym, a czesto takze te w wieku
wczesnoszkolnym zapoznaja sie z utworami najczesciej poprzez prze-
kaz ustny. Kreuje to wyjatkowa sytuacje wspdlnoty, relacji i blisko-
$ci, zaspokajajacych miedzy innymi potrzebe mitosci. Na osobie, ktéra
prezentuje tre§é, spoczywa jednak odpowiedzialnoéé¢ przekazywania
wzorcéw kulturowych, stworzenia relacji, pobudzenia dzieci do ak-
tywno$ci. Przebywanie z drugim czlowiekiem i tworzenie wiezi w cza-
sie recepcji sztuki sprawia, ze najmlodsi kontakt z literatura traktujg
jako wyjatkowy. Efektem kontaktu z poezja jest przygotowanie dziecka
do funkcjonowania w dorostym zyciu oraz samodzielnego odkrywania
przekazéw kulturowych, ktérych zrédiem sg dzieta literackie®.

7 D. Swierczyniska-Jelonek, G. Walczewska-Klimczak: Dziecko w dialogu
z tekstem literackim. O$rodek Rozwoju Edukacji, Warszawa 2015 [e-book, pdf].
Pobrano z: http://www.bc.ore.edu.pl/Content/763/Dziecko+w+dialogu+z+tek-
stem+literackim_DSwierczynska-Jelonek_GWalczewska-Klimczak.pdf
[2.04.2024].

'® Tbidem.

'® H. Bee: Psychologia rozwoju cztowieka. Przel. A. Wojciechowski. Zysk i S-ka
Wydawnictwo, Poznan 2004.

2% A. Ungeheuer-Gotab: Tekst poetycki w edukacji estetycznej dziecka. O meto-
dzie ekspresywnego wykonywania utworéw literackich. Wydawnictwo Uniwersy-
tetu Rzeszowskiego, Rzeszéw 2007.


http://www.bc.ore.edu.pl/Content/763/Dziecko+w+dialogu+z+tekstem+literackim_DSwierczynska-Jelonek_GWalczewska-Klimczak.pdf
http://www.bc.ore.edu.pl/Content/763/Dziecko+w+dialogu+z+tekstem+literackim_DSwierczynska-Jelonek_GWalczewska-Klimczak.pdf
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Jak wspomina Alicja Ungeheuer-Golab, spotkanie samo w sobie ma
wielka wage, gdyz od niego rozpoczyna si¢ rozmowa - rozmowa oparta
na wymianie mys$li. Dziecko ogrywa w takiej rozmowie istotng role -
ma swoéj glos. Jedng z drég ksztaltowania umiejetnosci komunikacji
i rozumienia mowy jest wykorzystywanie w pracy z tekstem literac-
kim hermeneutyki. Istotg zaje¢ beda pytania kluczowe do tekstu oraz
akt ekspresji*.

Dorota Klus-Stafiska oraz Marzena Nowicka zauwazajg, ze jednym
z niepokojacych zjawisk we wspoétczesnej edukacji wezesnoszkolnej
jest traktowanie rozwoju mowy jako umiejetnosci drugoplanowej oraz
przypisywanie jej ksztattowaniu gtéwnie podejscia redukcyjno-instru-
mentalnego. Autorki ksigzki Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej
wskazuja jednak, ze warto rozwija¢ te umiejetnosé, wykorzystujac roz-
maite sytuacje oraz formy wyrazu. Zajecia oparte na pracy z literatura
otwierajg bowiem pole do ksztaltowania mowy dzieci®.

Poezja dla dzieci wydaje sie zatem jedng z drég stymulowania mowy
najmlodszych. Podczas zaje¢ z nimi warto jednak zastosowaé integra-
cje réznorodnych aktywnosci i do pracy z tekstem poetyckim dodaé
zajecia plastyczne, muzyczne, ruchowe i werbalne. Dzieciecy komu-
nikat kierowany do otoczenia moze by¢ bowiem formg artystyczna,
a wytwoér dziecka - formg rozmowy ze §wiatem?.

Metodologia badan

Analiza dynamiki uczestnictwa dzieci w wieku szesciu lat w zaje-
ciach opartych na poezji dla dzieci stymulujacych rozwéj mowy za-
wierala si¢ w jednym z obszaréw prowadzonego przeze mnie eks-
perymentu pedagogicznego®. Niniejszy artykul koncentruje sie na
prezentacji wybranego, nastepujacego zakresu tych badan - dotyczy
specyfiki zachowania uczestnikéw w wieku przedszkolnym pod-
czas zaje¢ z wykorzystaniem tekstu literackiego. Celem tekstu jest
okreslenie stopnia zaangazowania dzieci podczas zaje¢. Ocene tego

2! A. Ungeheuer-Gotab: Integracja sztuk. Liryka w edukacji dziecka. Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego, Rzeszéw 2021.

2 D. Klus-Staniska, M. Nowicka: Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej.
Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 2005.

3 A. Ungeheuer-Golab: Poezja dzieciristwa, czyli droga ku wrazliwosci. Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego, Rzeszéw 2004.

?* W tekscie - z uwagi na ramy artykutu - zaprezentowano wyniki badan
wylacznie jednego aspektu dziatan eksploracyjno-weryfikacyjnych podejmo-
wanych podczas pracy z dzieé¢mi szes$cioletnimi.
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zaangazowania oparto na analizie dzieciecych zachowan werbalnych
i niewerbalnych wskazujacych na noéno$¢ materiatu poetyckiego.
Problem badawczy zostat sformulowany nastepujaco: Jaka byta dyna-
mika uczestnictwa dzieci w zajeciach, podczas ktérych wykorzystano
poezje dla dzieci, z uwzglednieniem ich zachowania podczas zaje¢,
w tym wlaczania sie w aktywno$¢ werbalng? Podczas badan zasto-
sowano metode diagnostyczng w ujeciu indywidualistycznym oraz
techniki obserwacji i rejestracji wypowiedzi dzieci bioracych udziat
w badaniu. Grupa badana skiadata si¢ z 7 dzieci (2 dziewczynek
i 5 chlopcéw) w wieku szesciu lat.

W badaniach zastosowano triangulacje, stad obserwacja - poda-
ne tutaj informacje za klasyfikacja Janusza Sztumskiego® - ma cha-
rakter bezposredni, kontrolowany oraz ukryty. Zachowania dzieci
byly ujmowane w czasie prowadzonych przez autorke artykutu zajeé
opartych na poezji dla dzieci. Na potrzeby badan stworzono katego-
rie obserwowanych zachowan, ktéra skupiata sie na aktywnosciach
i zachowaniu dzieci. W czasie zaje¢ z tekstami polskiej poezji dla
dzieci chciano w jak najlepszy sposéb dostosowaé poziom odbioru do
grupy badanych, szczegdlna role przywigzywano wiec do metod ak-
tywizujgcych. Dokonano obserwacji od wewnatrz - autorka artykutu
samodzielnie prowadzila zajecia i rejestrowata zachowania badanych.
Po zakoniczeniu zajeé¢ dane przenoszono na karty scheduly obserwa-
cyjnej*. Ze wzgledu na wiek i specyfike grupy uczestnicy nie zostali
poinformowani o tym, iz ich aktywno$¢é podlega dokumentowaniu.
Badane dzieci nie traktowaly prowadzacej zajecia jak osoby obcej,
znaly ja juz od kilku tygodni. Staratano si¢ zdoby¢ zaufanie dzieci
oraz dotrze¢ do ich autentycznos$ci. Na obserwacje i cate badania zgo-
de wydaty odpowiednie placéwki.

%5 J. Sztumski: Wstep do metod i technik badari spotecznych. Wydawnictwo
,Slask”, Katowice 1999.

26 Scheduta obserwacyjna - narzedzie badawcze Zachowanie dziecka podczas
zaje¢ opartych na poezji dla dzieci - sktadala si¢ z takich pél jak: imie dziecka,
data zajeé, temat zajeé, obecno$¢ na zajeciach, nastrdj podczas zajeé, przeja-
wy zaangazowania / braku zaangazowania dziecka podczas zajeé, aktywnosé
werbalna inicjowana liryka (wypowiadanie sie na podstawie tekstu), inne
spostrzezenia.
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Wyniki badan przeprowadzonych podczas zajeé
z wykorzystaniem konkretnych utworéw poetyckich dla dzieci

Zajecia 1 - Ptasie radio Juliana Tuwima

W toku przeprowadzonego badania podczas pierwszego spotkania
z dzieémi wykorzystano utwoér Juliana Tuwima Ptasie radio. Zajecia
mialy na celu rozwéj umiejetnoséci prawidtowego oddychania, wzbo-
gacenie slownictwa, usprawnienie aparatu mowy oraz wypracowa-
nie sprawnej reakcji na sygnaty dzwiekowe po uprzednim poznaniu
i wykonywaniu rytmogestéw”. W czasie zaje¢ wykorzystano ¢wicze-
nia dramowe w formie wywiadu z bohaterem. Ta aktywno$¢ przyjeta
forme ptasiego radia. Pytania mogty by¢ zadawane zaréwno przez pro-
wadzacego - nauczyciela, jak i przez dzieci niebiorgce bezposredniego
udzialu w dramie bedace Dziennikarzami. Kluczowsa role odgrywaty
zabawy ze $piewem - podstawg byta zabawa Drzewo dZwiekdéw z ksigzki
Doroty Krupy i Jolanty Pszcz6tki®®; zadaniem uczestnikéw byto zaspie-
wanie wskazanych sylab na dzwiekach wysokich lub niskich.

Z obserwacji wynika, ze dzieci chetnie uczestniczyly w proponowa-
nych zajeciach (zob. tabela 1), ponadto chcialy powtérzy¢ lesng audycje.
Byly zaangazowane w czasie bycia w roli. Dziennikarze z zapatem za-
dawali pytania, a Ptaki z checia na nie odpowiadaly. W czasie trwania
zabawy Drzewo dZwiekéw na twarzach dzieci pojawialy sie usmiechy -
przedszkolaki §piewaty glosno i ochoczo. Natomiast kiedy nadeszta pora
na zabawy swobodne, wiele dzieci nadal nasladowalo odglosy ptakéw,
na przykiad ,ku-ku”.

W czasie spotkania jedna dziewczynka, Jagoda, byla nieobecna. Po-
zostate dzieci byly raczej w pozytywnym nastroju i przejawiaty duze
zaangazowanie, co mogloby oznaczaé, ze zajecia je zaciekawily i za-
checily do aktywnosci.

Vanessa byta chetna do udzielania odpowiedzi na zadawane pyta-
nia. Powtarzala nazwy wszystkich wymienionych gatunkéw ptakéw.
Wymawiane przez nig stowa charakteryzowaty sie hiperpoprawnoscia,
co niesie informacje, ze dziecko nadal powinno pracowa¢ nad utrwa-
leniem problematycznych glosek. Sprawnie reagowala na sygnaly
dzwiekowe. Prawdopodobnie cechuje sie dobra koordynacja stucho-
wo-ruchowa. W czasie trwania ¢wiczert dramowych bardzo chciata

27 K. Krason: Malowniczy most do poezji. Wiersze Brzechwy i Tuwima w eduka-
cji i wspomaganiu rozwoju dziecka. Wydawnictwo Edukacyjne, Krakéw 1999.

?% D. Krupa, J. Pszczétka: Zabawy logopedyczne na cztery pory roku. Scenariu-
sze do zajec¢ grupowych dla dzieci w wieku przedszkolnym. Oficyna Wydawnicza
yImpuls”, Krakéw 2009.
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otrzymac¢ role Stowika. Co ciekawe, po zalozeniu maski nie byla juz
tak aktywna werbalnie jak wczeéniej. Tworzone przez Vanesse wy-
powiedzi nie byly rozbudowane, czasami reagowata jednym stowem.
Maska ptaka mogta ja nieco onie$mieli¢. Z biegiem czasu na twarzy
dziewczynki wida¢ bylo jednak u$miech i zadowolenie, a budowane
przez nig zdania byly pelniejsze.

Tabela 1

Zachowania dzieci podczas zaje¢ opartych na utworze Juliana Tuwima Ptasie radio

Obserwowany Imie dziecka
obszar Vanessa | Mateusz | Nicolas | Jagoda | Szymon | Tomasz | Krystian

Czy dziecko byto obecne tak tak tak nie tak tak tak
na zajeciach?
Nastréj dziecka podczas pozy- pozy- pozy- - pozy- pozy- pozy-
zajeé tywny tywny tywny tywny tywny tywny
Czy dziecko byto tak tak tak - tak tak tak
zaangazowane
w zajecia?
Czy dziecko podejmowato tak tak nie - tak tak tak
aktywno$¢ werbalng
inicjowang poezja dla
dzieci (wypowiadato sie
na podstawie tekstu)?

Mateusz przyjal postawe otwartg. W czasie zaje¢ z uwagg wykonywat
¢wiczenia oddechowe. W szybkim tempie rozpoznawat na ilustracjach
poszczegdlne ptaki i wymawial nazwy ich gatunkéw, na sygnaly stu-
chowe reagowat jednak z duzym opéZznieniem. Wykonywat ¢wiczenia
dopiero wtedy, kiedy dostrzegt, jakie czynnosci podejmujg dzieci ma-
jace taka samg ilustracje. Moze by¢ to przestanka §wiadczaca o proble-
mach chlopca z percepcja stuchows. Mateusz réwniez chetnie uczest-
niczyt w le$nej audycji. Na samym poczatku byto widaé na jego twarzy
zaklopotanie. Z czasem jednak coraz czesciej udzielat odpowiedzi do
mikrofonu. Trudno$ci artykulacyjne chlopca niestety zaktécaty odbiér
wypowiedzi.

Nicolas, podobnie jak pozostate badane dzieci, odznaczal sie pozy-
tywnym nastrojem. Czasami sie zgtaszal, ale poproszony o zabranie
glosu, nie odpowiadat. Cwiczenia oddechowe oraz reakcja na okreslone
sygnaly stowne nie sprawialy mu wiekszego problemu. Wyznat ponad-
to, ze cieszy go uczestnictwo w lesnej audycji.

Szymon w czasie powtarzania nazw gatunkéw ptakéw prezentowal
teatralng mimike. Analizujac jego wypowiedzi, mozna bylo zauwazy¢,
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ze nie realizowal wlasciwie glosek z szeregu szumigcego. Najszyb-
ciej ze wszystkich badanych reagowat na dane sygnaly i wykonywat
rytmogesty. W czasie zabawy dramowej byt Wrébelkiem. Wypowiedzi
chlopca byly przemyslane, a reakcje na pytania - obszerne. Po zaje-
ciach chciat nadal chodzi¢ w masce swojego bohatera.

Krystian w czasie spotkania byl aktywny, czesto zglaszal si¢ do
odpowiedzi. Znal réwniez wiele gatunkéw ptakéw. Glosno i ochoczo
$piewal, a w tym czasie na jego twarzy pojawial si¢ usmiech. Wcielit
sie w role Dziennikarza i podczas audycji zadawal ciekawe pytania.
Mozna bylo odnie$¢ wrazenie, ze czul si¢ w roli swobodnie.

Tomek bardzo emocjonalnie odbierat cate spotkanie. Byt podekscy-
towany. Mozna powiedzieé, ze stal sie jednym z najbardziej aktyw-
nych uczestnikéw zajeé. Znat wszystkie gatunki ptakéw, prawidtowo
i szybko reagowat na dawane sygnatly. Bez zastanowienia zglosil swoja
cheé wecielenia sie w role bohateré6w utworu Juliana Tuwima. Kiedy
nalozyt maske Dudka, od razu przybral powazng postawe. Chetnie
zabieral glos i przejmowatl rekwizyt - mikrofon, a jego wypowiedzi
cechowaly sie spostrzegawczoscia. Skierowal réwniez komunikat do
Dziennikarzy:

nie warto bylo sie kiécié, przyniosto to na nas same nieszczescia, lepiej
zy¢ w zgodzie.

Mysle, ze utwoér Juliana Tuwima Ptasie radio, jak i propozycje ¢wiczen
zwigzanych z tym tekstem zostaly przyjete z entuzjazmem. W czasie
trwania zajeé¢ uczestnicy mogli trenowaé kolejne umiejetnosci i mieé
kontakt ze sztuka. Duze zaangazowanie i che¢ uczestnictwa w zabawie
byty widoczne nie tylko wérdéd dzieci bioracych udziat w badaniu, lecz
takze u pozostatych czlonkéw grupy przedszkolnej.

Zajecia 2 - Tygryski Joanny Papuzinskiej

Drugie spotkanie z przedszkolakami dotyczylo wiersza Joanny Papu-
zinskiej Tygryski. Do celéw ogélnych tych zajeé nalezaly: rozwijanie ko-
ordynacji wzrokowo-stuchowo-ruchowej, usprawnienie pracy aparatu
artykulacyjnego i poprawnej artykulacji, ksztalcenie poprawnosci nar-
racyjnej oraz prawidtowego sposobu oddychania. Podczas zajeé, oprécz
kontaktu z tekstem, miata miejsce improwizacja ruchowa do dwdéch
réznych pod wzgledem charakteru utworéw muzycznych. Dzieci wcie-
laty sie w postaci uciekajacych Tygryskéw oraz w role Dziewczynki
szukajacej niesfornych zwierzakéw. Przeznaczono réwniez czas na
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autorska zabawe ruchowa oparta na wierszu Jana Brzechwy Tygrys,
na ¢wiczenia artykulacyjne i oddechowe.

Dzieci byly zaangazowane w czasie calego spotkania (zob. tabela 2),
zwlaszcza podczas improwizacji ruchowej, ktéra miata na celu wyra-
zenie wlasnej interpretacji utworu.

Tabela 2

Zachowania dzieci podczas zajeé opartych na utworze Joanny Papuziniskiej
Tygryski

Imie dziecka

Obserwowany obszar K ,
y Vanessa | Mateusz | Nicolas | Jagoda | Szymon | Tomasz |Krystian

Czy dziecko byto obecne tak nie nie tak tak tak nie
na zajeciach?

Nastrdj dziecka pozy- - - pozy- pozy- pozy- -
podczas zajeé tywny tywny tywny tywny

Czy dziecko byto tak - - tak tak tak -
zaangazowane

w zajecia?

Czy dziecko podejmowato tak - - nie tak tak -

aktywno$¢ werbalng
inicjowang poezja dla
dzieci (wypowiadato sie
na podstawie tekstu)?

W zajeciach z tekstem Joanny Papuziniskiej brato udziat tylko czwo-
ro dzieci: Vanessa, Szymon, Jagoda oraz Tomasz. Kazde z tych dzieci
wydawalo sie podekscytowane, wszystkie szeSciolatki wykazywaty sie
pozytywna energia. Moglo to sie¢ wigza¢ z samym charakterem wier-
sza. Dzieciom podobaty sie postaci Tygryskow, ktére byty radosne, oraz
humorystyczna puenta utworu.

Vanessa byla w pozytywnym nastroju. Gdy dowiedziata sie, ze Tygrys
znalaz! si¢ w berecie, to wydata okrzyk zaskoczenia i glosno si¢ $mia-
ta. W czasie werbalizacji zabierata glos. Stowa, na przyktad ,szuflada”,
artykutowata poprawnie. Zauwazono, ze ¢wiczenia artykulacyjne nie
stanowity dla niej wiekszego problemu. Moglo sie to wigzaé z tym, ze
podobne ¢wiczenia praksji oralnej wykonywata w czasie terapii logo-
pedycznej. Dziewczynka w czasie zaje¢ oznajmila, ze wyraz ,beret”
bardzo jej si¢ podoba. Zaobserwowano takze, ze szesciolatka prawdo-
podobnie dobrze czula sie podczas improwizacji ruchowej - taniczyla,
nasladujac postaé Tygrysa. Ilustrowala ruchem skoki, obroty, taniec,
a jej twarz wyrazala pozytywne emocje.
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Szymon miat najwiekszy problem z wykonaniem zadania w ramach
historyjki logopedycznej - nie potrafil prawidlowo odwzorowaé ru-
chéw artykulacyjnych. Prawdopodobnie mozna to wytlumaczy¢ bra-
kiem wspétpracy rodzicéw i chlopca z logopeda oraz nauczycielem,
cho¢ ta potrzeba byla zglaszana. Ten sam problem pojawil sie przy
¢wiczeniach oddechowych. W czasie zaje¢ natomiast Szymon byt bar-
dzo aktywny werbalnie. Chcial odpowiadaé na kazde pytanie. Stowem,
ktére go zaintrygowalo, byt ,latawiec”.

Tomasz w czasie werbalizacji chciat graé¢ gtéwna role, przejawiat
ponadto niezadowolenie, kiedy sam nie mégt udziela¢ odpowiedzi, po-
niewaz wypowiadatl si¢ kto$ inny. Nie még} doczekaé sie na swoja kolej.
Na samym poczatku nie potrafil réwniez wykonaé éwiczenl oddecho-
wych, dopiero z czasem okre$lone czynno$ci wykonywatl prawidtowo.
Wyznat, ze spodobata mu si¢ improwizacja ruchowa.

Mozna bylo odnie$é wrazenie, ze Jagoda stuchala utworu z uwaga,
na twarzy dziewczynki goscilo zaciekawienie, a mimika obrazowala
zaskoczenie. Taficzyta z wielkim przejeciem. Na samym poczatku ska-
kata, wykonywata obroty i czworakowata, a péZniej sprawnie szukata
Tygryskéw. Potrafita dobrze wykonywaé ¢wiczenia artykulacyjne oraz
oddechowe. Nie przejawiata natomiast aktywnos$ci werbalnej, co po-
winno niepokoi¢. W opinii autorki artykutu dziewczynka mogta sie
krepowaé przed gronem réwiesnikéw lub mieé gorszy dzien.

Wiersz Joanny Papuzinskiej byl Zrédlem =zaciekawienia dzieci
z grupy przedszkolnej, a praca z tym tekstem wplyneta na powsta-
nie pozytywnej atmosfery. Utwér zawiera w sobie mndstwo elemen-
téw humorystycznych, co moze trafi¢ do dzieci. Uwage najmlodszych
zwrdcilo takze stownictwo. Sadze, ze z jednej strony mogto ono by¢
bliskie dzieciom, a z drugiej - intrygowato je, gdyz nie jest uzywane
na co dzieh. Utwor zachecil szedciolatkéw do aktywnosci werbalnej.
Sytuacja, w ktdrej dzieci reagowaty z wielkim zainteresowaniem na
okreslone wyrazy, byta i dla badaczki bardzo interesujaca. Wydaje sie
to potwierdzeniem tezy, ze wiersze wzbogacaja stownictwo. Niestety
u dzieci z grupy przedszkolnej wystapily znaczne problemy z popraw-
nym wykonaniem éwiczent oddechowych oraz z praksja oralng, ktére
sa podstawg prawidlowej artykulacji.

Zajecia 3 - Na straganie Jana Brzechwy

Temat trzecich zaje¢ brzmial: Stragan peten warzyw. W czasie ich trwa-
nia dzieci miaty okazje wystuchaé wiersza Jana Brzechwy Na straganie.
Wykonaty takze éwiczenia oddechowe oraz usprawniajace motoryke na-
rzadéw mowy. Nastepnie mogly weczué sie w tre$¢ wiersza i za pomoca
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ruchu oraz mimiki zobrazowa¢ jego tres¢. Byt takze czas na zabawe
twércza - tworzenie przygody Selera oraz inscenizacje fragmentéw
wiersza. Celami zaje¢ byly miedzy innymi: ksztaltowanie umiejetno-
$ci prawidlowego oddychania i artykulacji, rozwijanie kreatywnosci,
trening pamieci, ksztalttowanie poprawnosci i sprawnosci narracyjnej
oraz rozwijanie stuchu fonematycznego. Zaciekawienie prowadzacej
zajeciawzbudzila reakcja dzieci na powiedzenia bohateréw tekstu:
Selera i Kapusty - przy tych fragmentach najmtodsi wpadali w dobry
nastrdj, okazywali radoé¢ i zadowolenie. Podsumowanie obserwacji

z tych zaje¢ zapisano w tabeli 3.

Tabela 3

Zachowania dzieci podczas zajeé¢ opartych na utworze Jana Brzechwy
Na straganie

Obserwowany Imie dziecka
obszar Vanessa |Mateusz| Nicolas | Jagoda |Szymon | Tomasz |Krystian

Czy dziecko byto tak nie tak tak nie tak tak
obecne na zajeciach?
Nastréj dziecka pozy- - pozy- pozy- - pozy- pozy-
podczas zajec¢ tywny tywny tywny tywny tywny
Czy dziecko byto tak - tak tak - tak tak
zaangazowane
w zajecia?
Czy dziecko podejmowato tak - tak nie - tak tak

aktywno$¢ werbalng
inicjowang poezja dla
dzieci (wypowiadato sie
na podstawie tekstu)?

Vanessa sprawnie nazwata wszystkie warzywa oraz zrealizowala po-
prawnie gloski, ktére zazwyczaj sprawialy jej trudnosci. W czasie zajeé
dziewczynka byta bardzo aktywna. Chetnie udzielata odpowiedzi na
pytania. Jej wypowiedzi §wiadczyly o empatii. Wyznala, ze ktécenie sie
z innymi nie jest dobre, ze ,warto zy¢ w zgodzie”. Na samym poczatku
podczas inscenizacji byta onieSmielona, lecz z kazdg chwilg oswajata
sie z rolg i na koniec ¢wiczenia méwita glosno, z usmiechem na twarzy.

Po poréwnaniu zajeé drugich z trzecimi mozna stwierdzié, ze Jagoda
zrobila postepy - oprécz zaangazowania i pozytywnego nastroju prze-
jawiala aktywno$é werbalng. Zglaszata sie do odpowiedzi i chetnie
odgrywata swojg role. Wypowiedzi dziewczynki jednak czasami byly
niezrozumiale oraz ciche. Znata ona wiele warzyw i chetnie o nich

moéwita. Wymyslita takze swoja historie o przygodach Selera.
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Krystian chetnie uczestniczyl w proponowanych aktywno$ciach. Jego
odpowiedz podczas zabawy w tworzenie przygody Selera byta bardzo
oryginalna (na przykiad wplétt w opowieéé zdanie: ,,i zobaczyt piekny
kanion z czarodziejem”). To moze $§wiadczy¢ o bogatej wyobrazni chtop-
ca oraz jego wrazliwosci. Wedtug mnie Krystian réwniez zrobit poste-
py. Zauwazylam, ze wymowa nazw poszczegélnych warzyw sprawiata
mu mniej trudno$ci niz wczes$niej wymowa nazw gatunkéw ptakéw.
Czasami styszalna byta wlasciwa realizacja gloski ,r”.

Tomasz rozpoczal zajecia z obojetng ming. MySle, ze przed spotka-
niem stalo sie co$, co wplynelo na zachowanie chlopca. Z czasem ten
stan mu minat i Tomasz z zaangazowaniem uczestniczyl w propono-
wanych aktywnosciach. Wcielil si¢ w role Buraka, o ktéra zabiegat.
Szybko zapamietat caly tekst, a sposéb wypowiedzenia przez chlopca
kwestii wskazywat na jego duze umiejetnosci aktorskie.

Nicolas na poczatku zaje¢ byl niedmiaty i spokojny. Rzadko na-
wigzywal kontakt wzrokowy. PdZniej coraz chetniej uczestniczyt
w ¢wiczeniach - odpowiadal na pytania, sam wyrazal che¢ méwienia
i uczestnictwa w przedstawieniu. Stat sie na chwile Rzepa. Gdy dostat
rekwizyt i wyszed! na scene, widaé byto na twarzy chlopca szeroki
u$miech. Sposéb, w jaki Nicolas artykuowat niektére wyrazy, powodo-
wat jednak, ze byly one niezrozumiale dla postronnych oséb.

Dane z obserwacji wskazuja, ze wiersz wywotat u dzieci pozytywne
emocje, co moze §wiadczy¢ o jego ponadczasowosci i ciggtej atrakcyjnosci.
Dzieci stuchaly wiersza z uwaga, potrafily opowiedzie¢ o jego tresci -
raczej nie bylo wida¢ znudzenia na twarzach przedszkolakéw. Dodat-
kows atrakcja zajeé¢ byta mozliwo$¢é wczucia sie w utwér i wyrazania
siebie za pomoca mimiki i ruchu. Ponadto dzieci chetnie inscenizowaty
wiersz i wcielaty sie w okreslone role. Taka aktywno$¢ mogta poméc
w zapamietaniu fragmentéw utworu. Jest to takze dobry trening arty-
kulacyjny - stuzy utrwalaniu problematycznych glosek. Warto dodaé, ze
dialogi z wiersza i powiedzenia, zwlaszcza Kapusty i Selera, wywolaly
duze poruszenie i wptynety pozytywnie na atmosfere.

Zajecia 4 - Strachy Zofii Beszczynskiej

Czwarte zajecia skoncentrowane byty na poznaniu wiersza Zofii Besz-
czynskiej Strachy. Ich celem bylto rozwijanie poprawnej artykulacji, po-
prawnosci i sprawnosci narracyjnej, zwiekszenie kreatywnosci oraz
oswojenie dzieci z ich lekami. Zajecia cechowaly sie tajemniczym na-
strojem. Byt czas na prace z lusterkiem. Najmtodsi oswajali sie ze swoja
mimika. Byl réwniez czas na improwizacje ruchowg. Odbyla sie tak-
ze wspdlna recytacja omawianego wiersza oraz wizualizacja wtasnych



CHOWANNA.2024.62.03
s. 16 z 24 Natalia Szymanska

,strachéw”. Na zakoniczenie zaje¢ natomiast ich uczestnicy w sposéb
symboliczny pozegnali sie ze swoimi lekami i umiescili je w magicz-
nym pudetku.

Podczas zaje¢ badani przejawiali zaangazowanie. Chetnie prezento-
wali swoje wytwory oraz opowiadali o wtasnych ,strachach”. Co cieka-
we, sze$ciolatkom udalo sie w stosunkowo krétkim czasie zapamietaé
refren utworu, a przy tym staraty sie one zachowaé wyraz emocjonalny
odpowiedni do recytacji oraz dbaty o staranna artykulacje. Tego dnia
byli obecni wszyscy uczestnicy badania - Vanessa, Mateusz, Szymon,
Tomasz, Krystian, Jagoda oraz Nicolas.

Vanessa skupila sie na prawidlowej artykulacji wiersza. Prawdo-
podobnie utwér ten wprowadzit dziewczynke w dobry nastréj. W cza-
sie inscenizacji byla zmotywowana. Wyraznie uzewnetrzniata swoje
emocje za pomoca mimiki i gestéw. Chetnie opowiadata takze o swoich
strachach, a jej wypowiedZ byta rozbudowana.

Tomasz byt bardzo aktywny werbalnie. Zabierat glos przy kazdej
okazji. Jego wypowiedz byta zlozona oraz zawierala wiele dodatkowych
informacji, na przyktad o momencie, w ktérym jego lek sie rozpoczal.
Szesciolatek byl takze chetny do podzielenia si¢ swoim sposobem na
radzenie sobie z problemem. Wybrany fragment utworu recytowat
z widocznym przejeciem. Ponadto okreslone wersy wiersza wykorzy-
stywal podczas zabaw dowolnych.

Jagoda réwniez wykazywata cheé uczestnictwa w zajeciach. Wizu-
alizowata swoje leki oraz sprawnie o nich opowiadata. Co ciekawe, na
samym poczatku przydzielony jej fragment wiersza wypowiadata tro-
che niedbale, ale z kazdym powtdérzeniem recytacja wychodzita jej co-
raz lepiej. W czasie improwizacji ruchowej na twarzy dziewczynki bylo
widaé réznorodne emocje. Prawdopodobnie to wlasnie zaprezentowany
wiersz w potaczeniu z aktywnoscig ruchows i plastyczng sklonit ja do
licznych wypowiedzi. Artykulacja Jagody w tym czasie takze ulegla
zmianie - wypowiedzi sze$ciolatki z biegiem zaje¢ staly sie bardziej
zrozumiale dla otoczenia.

Szymon przejawial duzg aktywno$¢ - zglaszal sie do odpowiedzi, po-
proszony o zabranie glosu natychmiast jednak zapominal, co chciat
powiedzieé. Byt zaangazowany w improwizacje ruchowsg oraz recytacje.

Nicolas rzadko odpowiadal, lecz zestawienie wczesniejszych zaje¢
z opisywanymi pozwala dostrzec widoczne postepy w zaangazowaniu
chlopca. Jego wypowiedzi stawaly sie obszerniejsze i pewniejsze, a kie-
dy nadszed! czas na recytacje, Nicolas starat sie wyraZnie wymawiaé
tekst utworu.

Krystian z checig prezentowatl swéj rysunek, uczestniczyt w impro-
wizacji ruchowej oraz recytowal fragment wiersza. Zauwazono, ze po
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skoriczonych zajeciach nadal przywotywat wersy omawianego tekstu
poetyckiego.

Jedynie Mateusz przejawial smutek juz od momentu wejscia do
przedszkola. W czasie trwania zaje¢ jego nastrdj zaczat jednak sie po-
prawiaé. Nalezy zaznaczy¢, ze chlopiec zaprezentowat najwieksza spo-
$réd wszystkich dzieci ilo$é lekéw. Zauwazono réwniez, ze wyraZnie
sie ucieszyl, kiedy umiescit rysunek w pudetku i wypowiedziat ,zakle-
cie” - fragment wiersza. Moglo to dla Mateusza oznacza¢ pozbycie sie
w sposéb metaforyczny strachéw. Dane z obserwacji przeprowadzonej

podczas zaje¢ zebrano w tabeli 4.

Tabela 4
Zachowania dzieci podczas zajeé¢ opartych na utworze
Zofii Beszczynskiej Strachy
Obserwowany Imie dziecka
obszar Vanessa | Mateusz | Nicolas | Jagoda | Szymon | Tomasz | Krystian
Czy dziecko byto obecne tak tak tak tak tak tak tak
na zajeciach?
Nastréj dziecka pozy- nega- | pozy- | pozy- | pozy- pozy- pozy-
podczas zajeé tywny | tywny | tywny | tywny | tywny | tywny tywny
Czy dziecko byto tak tak tak tak tak tak tak
zaangazowane w zajecia?
Czy dziecko podejmowato tak tak tak nie tak tak tak
aktywno$é werbalng
inicjowang poezja dla
dzieci (wypowiadato sie
na podstawie tekstu)?

Jak widaé, wiekszo$¢ dzieci przejawiala pozytywny nastrdj podczas za-
je¢. Spotkanie sktanialo je do aktywnosci werbalnej i ukazania swojego
rozumienia §wiata. Uczestnicy zajeé byli zaciekawieni, zaangazowani
oraz skupieni. Uwazam, Zze warto$cig sama w sobie bylo zapamietanie
fragmentéw wiersza przez najmtodszych, warto doda¢, ze uczestnicy
zaje¢ zapamietali go w krétkim czasie.

Zajecia 5 - O robaczku w niemodnym kubraczku Anny Onichimowskiej

Przedostatnie z zaplanowanych zaje¢ dotyczyly wiersza Anny Oni-
chimowskiej O robaczku w niemodnym kubraczku. Brato w nich udzial
piecioro dzieci. W czasie trwania zaje¢ nastrdj ich uczestnikéw byt
pozytywny (zob. tabela 5).
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Tabela 5

Zachowania dzieci podczas zajeé opartych na utworze Anny Onichimowskiej
O robaczku w niemodnym kubraczku

Obserwowany Imie dziecka
obszar Vanessa | Mateusz | Nicolas | Jagoda | Szymon | Tomasz | Krystian

Czy dziecko byto obecne tak nie tak tak nie tak tak
na zajeciach?
Nastréj dziecka pozy- - pozy- | pozy- - pozy- pozy-
podczas zaje¢ tywny tywny | tywny tywny tywny
Czy dziecko byto tak - tak tak - tak tak
zaangazowane w zajecia?
Czy dziecko podejmowato tak - tak nie - tak tak
aktywno$¢ werbalng
inicjowang poezja dla
dzieci (wypowiadato sie
na podstawie tekstu)?

Zajecia przebiegaty bez probleméw, w pozytywnej atmosferze. Ich
celem bylo rozwijanie artykulacji, narracji oraz wydtuzenie fazy wy-
dechowej. Zaplanowano wiele aktywno$ci, w ktérych dzieci miaty sie
wykazaé inwencjg twércza. Przedszkolaki tworzyty stréj dla robaczka,
wymy$laly rymy do wyrazéw wystepujacych w tekscie, wykonywaty
¢wiczenia oddechowe oraz uczestniczyty w wywiadzie z bohaterem.

Zadanie polegajace na tworzeniu stroju oraz opisaniu ubioru dobrze
poszlo Tomaszowi. Jego zdania byly rozbudowane, zawieraly zrézni-
cowane stownictwo. Poczatkowo chlopiec chcial sie sta¢ Robaczkiem,
otrzymat jednak role Dziennikarza. Na samym poczatku byl z tego
faktu niezadowolony, ale ostatecznie odnalaz} si¢ w powierzonej mu
roli. Zadawane przez niego pytania byty rozbudowane oraz nierzadko
intrygujace.

Nastawienie Vanessy w czasie trwania wywiadu z bohaterem uleg-
to zmianie, z czasem dziewczynka przyjeta postawe otwarta i w roli
Dziennikarza zadawala liczne pytania. Zauwazono, ze rozwinetla te
umiejetno$é. Réwnie dobrze poszlo Vanessie rymowanie - rymy do-
bierata sprawnie i trafnie, odwotywata sie réwniez do tych, ktére byty
ujete w wierszu. Przyznata, ze spodobaly jej si¢ ¢wiczenia oddechowe.

Krystian uaktywnil sie w czasie wywiadu z bohaterem - Robaczkiem,
ktérym na chwile sie stal (to podczas wykonywania tego éwiczenia
chiopiec byt najbardziej aktywny). Odpowiadat powaznie i z rozwaga.
Na jego reakcje na pytania trzeba byto poczekaé, w rezultacie stworzone
przez niego odpowiedzi byty petne empatii, ptynne oraz rozbudowane.
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Powiedzial, ze bylo mu bardzo przykro, kiedy wszyscy sie z niego
$miali. Lubit swéj kubraczek, uwazal, ze jest on piekny, i nie chciat go
zamienia¢ na inny stréj. Chcial, aby inni go lubili takim, jakim jest.
Byl zdania, ze ubranko nie jest najwazniejsze. Mozna na tej podstawie
wnioskowaé, ze szedciolatek zrozumial przekaz wiersza oraz wczut sie
w postaé Robaczka.

Pozostate dzieci wcielily sie w role Dziennikarzy, ktérzy zadawali
Robaczkowi pytania. Nauczyciel réwniez mégt zadawaé pytania.
W pierwszej fazie trwania ¢wiczenia pytania uczestnikéw nie byty
zwigzane z gtéwnym wezlem metaforycznym. Szesciolatki pytaty bo-
hatera o to, co lubi jesé, robi¢, czy bedzie chodzi¢ z nimi do przedszkola.
Po wystuchaniu pytan zadawanych przez prowadzacego zmienity swo-
je - padaty pytania: ,Czy byto Ci smutno?”, ,Czy chciatby$ zatrzymaé
kubraczek?”, ,Czy kupisz nowy stréj?” itp.

Jagoda z zaangazowaniem tworzyta strdj dla Robaczka, wykorzysty-
wane przez nig w opisie stroju stowa byty prawidlowo dobrane, a sama
wypowiedZz w poréwnaniu z wcze$niejszymi autorstwa Jagody znacz-
nie rozbudowana. Dosy¢ dobrze wychodzity jej takze ¢wiczenia odde-
chowe. Wykazywala natomiast malg aktywno$é w czasie dobierania
rymoéw.

Nicolas tym razem chetnie zabierat glos jako Dziennikarz. Warto
podkresli¢, ze w tym ¢wiczeniu zadawane przez niego pytania byly
wypowiedziane skrupulatnie i pewnie. Wypowiadat je takze glosniej
niz w dotychczas wykonywanych éwiczeniach. Nie miat réwniez pro-
blemu ze stworzeniem krétkiego opisu stroju Robaczka. Najwieksza
trudno$é sprawialo chlopcu w tym czasie tworzenie ryméw - nie
utworzy! ani jednego.

Mozna stwierdzié, ze wiersz Anny Onichimowskiej pobudzit dzieci
do aktywnosci werbalnej oraz stal sie ramg do zabaw ortofonicznych.
Sktaniat do myslenia, jak i werbalizacji. Mégl réwniez umozliwiaé roz-
wdéj narracji.

Zajecia 6 - Lokomotywa Juliana Tuwima

Zajecia oparte na utworze Juliana Tuwima Lokomotywa zostaly prze-
widziane jako szdste, a wiec ostatnie. Nie zabrakto na nich zadnego
z uczestnikéw badania. Aktywnos$¢ werbalna i zaangazowanie dzieci
byly na wysokim poziomie. Nastréj dzieci mozna bylo okresli¢ jako
pozytywny (zob. tabela 6).
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Tabela 6
Zachowania dzieci podczas zajeé¢ opartych na utworze Juliana Tuwima
Lokomotywa
Obserwowany Imie dziecka
obszar Vanessa | Mateusz | Nicolas |Jagoda | Szymon | Tomasz | Krystian
Czy dziecko bylo obecne na tak tak tak tak tak tak tak
zajeciach?
Nastréj dziecka pozy- pozy- pozy- | pozy-| pozy- | pozy- pozy-
podczas zajeé tywny | tywny | tywny |tywny| tywny | tywny tywny
Czy dziecko byto tak tak tak tak tak tak tak
zaangazowane w zajecia?
Czy dziecko podejmowato tak tak tak nie tak tak tak
aktywno$é werbalng
inicjowang poezja dla dzieci
(wypowiadato sie na
podstawie tekstu)?

Zajecia rozpoczely sie sytuacjg przedrecepcyjna. Na polecenie prowa-
dzacego dzieci utworzyty pociag i uczestniczyty w zabawie muzyczno-
-ruchowej. Nastepnie podczas recytacji utworu przez prowadzacego
kreslilty zgodnie z charakterem i tresciag utworu wzory na plecach
kolegi/kolezanki. Okazato sie, Ze uczestnicy tak dobrze znali tresé
utworu, ze wraz z nauczycielem recytowali fragmenty tekstu poetyc-
kiego. Niektdre dzieci potrafity przywotaé z pamieci caty utwér. Tekst
zatem byl im dobrze znany. Na twarzach przedszkolakéw pojawialy
sie uémiech i zadowolenie, dzieci byly zaangazowane w zabawe. Po
wspdlnym przywotaniu twérczosci Juliana Tuwima nadeszta pora na
werbalizacje, wszyscy uczestnicy zabawy wyrazili che¢ zabrania gtosu.
Mozna byto zauwazy¢, ze tworzenie wypowiedzi wychodzito im coraz
lepiej. Dzieci staraly sie budowaé pelne zdania, a repertuar stéw byt
bogaty. WyraZny postep mozna bylo odnotowaé u Vanessy, Krystia-
na oraz Jagody. Wypowiedzi tworzone przez te dzieci na forum grupy
mobilizowaly je réwniez do zwrécenia wigkszej uwagi na poprawnosé
artykulacyjng. Podczas zaje¢ przedszkolaki miaty takze okazje stwo-
rzy¢ ,pociaggowa historyjke”, ¢wiczono zatem umiejetno$¢é budowania
narracji. Dobrze wykonali to zadanie Tomek, Krystian oraz Vanessa,
udalo im sie skonstruowaé¢ rozbudowane wypowiedzi. Opowiadanie
Jagody na samym poczatku bylo zwiezle, ale poproszona o udziele-
nie odpowiedzi w nawigzaniu do pytan dodatkowych, dodata szczegé-
ty i wykorzystata wiekszg ilos¢ stéw. Z pomoca prowadzacego réwnie
dobrze poradzili sobie Mateusz oraz Nicolas, ktérzy poczatkowo mé-
wili troche nie$mialo, niepewnie oraz zwiezle. Mateusz miat ponadto
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trudnosci z pltynnosciag wypowiedzi. Z biegiem czasu chlopcy nabrali
wigcej pewnosci siebie. W czasie podsumowania dzieci utworzyty po-
ciag oraz wraz z nauczycielem recytowaly przywolany juz wczesniej
fragment wiersza. Po zajeciach otrzymaty odznaki Znawca Wierszy.

Za interesujgce mozna uznaé to, ze utwoér Juliana Tuwima tak zain-
trygowal dzieci. Tekst wiersza wzbudzit ich pozytywny nastréj, umoz-
liwit tez przeprowadzenie treningu artykulacyjnego, ¢wiczen pamie-
ci, ponadto sprzyjal poprawie narracji. Co zaskakujace, przedszkolaki
znaly wieksza czes¢ Lokomotywy.

Konkluzja

Obserwacja zaje¢ dostarczyla istotnych danych dotyczacych dynamiki
uczestnictwa szescioletnich przedszkolakéw w opartych na poezji dla
dzieci zajeciach stymulujacych rozwéj mowy. Spotkania, jak sie oka-
zato, wywotaly u dzieci pozytywny nastréj - dzieci wykazywaly sie
zaangazowaniem, chetnie wykonywaly proponowane zadania i ¢wi-
czenia. Nalezy podkresli¢ réwniez to, co jest szczegblnie wazne dla
badan, ktérych wyniki zaprezentowano w tym artykule - na zajeciach
przedszkolnych teksty stawaly sie bodZcem do podjecia aktywnosci
werbalnej. Badani czesto chetnie wypowiadali sie na tematy utworéw,
przedstawiali swoje interpretacje i spostrzezenia. Byli zaciekawieni
stownictwem i zabiegami stylistycznymi, dostrzegali rymy i wyra-
zy dzwiekonasladowcze, ktére przenosili na pole zabaw dowolnych.
Przedszkolakéw bawil komizm jezyka i sytuacji oraz ciekawit swiat
na opak. Praca z tekstami literackimi stanowita réwniez okazje do
wdrazania réznorodnych metod aktywizujacych dzieci i otwierajgcych
je na nowe formy ekspres;ji, ktérych stosowanie takze moze wptywaé
na rozwdj mowy. Literatura umozliwia ponadto przeprowadzanie
¢wiczenn mowy dialogowej i opowiesciowej. Proponowane aktywno-
Sci z tego zakresu byty pozytywnie przyjete przez dzieci. Na kanwie
utworéw, ktére wykorzystywano podczas zaje¢ w toku badan, mozna
bylto pozwoli¢ sobie na wprowadzenie zabaw i ¢wiczeni ortofonicznych,
ktére najmlodsi realizowali w wigkszosci z zaangazowaniem. Rzadko
zdarzaly sie momenty, kiedy dzieci przyjmowaty postawe nieco mniej
otwartg - chwile takie nie cechowaly sie jednak duza intensywnoscia
(mogly sie wigzaé z wybranymi aktywno$ciami lub nie mieé¢ zadnego
zwiazku z zajeciami). Zazwyczaj zatem teksty stuzyly do stymulowa-
nia rozwoju kompetencji jezykowych. Dzieci z grupy badanej raczej nie
wykazywaly znudzenia, byty aktywne podczas zajeé; co wiecej, zauwa-
zalne byty postepy w zachowaniu przedszkolakéw, ktére w odpowiedzi
na réznorodne dziatania przyjmowaty postawe czynna.
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Podczas zaje¢ przeprowadzono zabawy oparte na metodach dramo-
wych, improwizacji, inscenizacji, ekspresji twérczej oraz wizualizacji.
Spotkania byly bogate w liczne éwiczenia artykulacyjne, oddechowe
oraz relaksacyjne. Badani odkrywali sens utwordéw, zapamietywali
ich fragmenty, przeksztalcali znaki jednego rodzaju na inne oraz - co
w tym obszarze badan jest kluczowe - zostali zacheceni do aktywno-
$ci werbalnej. Mozna wysnu¢ wniosek, ze omawiane utwory wpisu-
ja sie w przestrzen edukacyjng - otwieraja droge miedzy innymi do
rozwoju mowy dzieci. Utwory Juliana Tuwima, Jana Brzechwy, Joanny
Papuzinskiej, Zofii Beszczyniskiej, Anny Onichimowskiej, pochodza-
ce z kanonu literatury dla dzieci, a takze teksty innych autoréw moga
by¢ z powodzeniem wykorzystywane w pracy z dzieémi w wieku
przedszkolnym.

W toku badain mozna bylo odnotowaé, ze dzieci zauwazaly
$wiat realny i transcendentny - w literaturze przedmiotu o obecnosci
tych dwéch $wiatéw w percepcji dziecka pisata Katarzyna Krason®.
Wielokrotnie uczestnicy badania byli zaskoczeni tekstami, ujawniali
swoje przemys$lenia na ich temat, a co za tym idzie - funkcje poznaw-
cze dzieci byly stymulowane. Dzieci w czasie zajeé¢ z liryka zostaly
wprowadzone w dobry nastrdj - to ich reakcja na humor poezji i za-
bawy jezykowe®. Najmlodsi zauwazali przekaz autoréw oraz komizm
utworéw poetyckich. Podczas badan ujawnita sie tatwosé zapadania
w pamieé fragmentéw tekstéw o charakterze melicznym. Istotne oka-
zalo sie réwniez bycie w relacji w czasie omawiania przekazu utworéw,
zadawanie pytan oraz stawianie zadan, ktére pobudza do twdrczego
uczestnictwa oraz wskaza nowe drogi dziatania.

Badania byly przeprowadzone w jednej placéwce edukacyjnej na
niewielkiej prébie (choé moga zostaé rozszerzone i przeprowadzone
w wiekszej liczbie placéwek), maja wiec postaé eksperymentu indywi-
dualistycznego. Niemniej jednak zdaniem autorki artykutu doktadnie
pokazaty maty wycinek rzeczywistosci, a ten wniosek w przysztosci
pozwoli kontynuowaé oraz rozszerza¢ dzialania badawcze. W dziecie-
cym odbiorze poezji mozna zatem zauwazy¢ przestanki jej drogocenne-
go dziatania. Badania moga réwniez wskazywaé mozliwosci wzbogace-
nia pola dziatan edukacyjnych o éwiczenia z wykorzystaniem utworéw
poetyckich dla dzieci. W kontynuacji dziatan badawczych mozna by
przeprowadzié¢ cykl zaje¢ opartych na poezji dla dzieci, a zogniskowa-
nych na pozostatych sferach rozwoju dziecka.

%% K. Krasori: Wychowanie przez poezje. W: Literatura dla dzieci i mlodziezy...,
s. 215-238.
3¢ B. Niesporek-Szamburska: Humor i zabawa jezykiem w poezji dla dzieci...
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repertuar, zalety, wskazéwki metodyczne
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starannoscig'.
Zoltdn Koddly

Teaching Individual Singing in a First Degree Music School -
Repertoire, Advantages, Methodological Tips

Abstract: This article deals with the problem of individual vocal training
of children and adolescents in first- degree music school. The author consid-
ers the choice of repertoire to be of crucial importance in the learning of sing-
ing at this stage of education, as it determines the development of a student’s
interest in singing, his/her progress and often the choice of his/her further
artistic path. The selection of repertoire for children should take into account
many issues, including the maturity of the child’s vocal tract and its emotional
and musical development, which determines the achievement of correct emis-
sion and musical interpretation. It is also important to get children interested
in performing the songs of Polish composers; the author of the article present-
ed repertoire items that can be used in vocal work with children under the age
of 16. In discussing the issue of individual singing lessons in first degree mu-

! Z. Kodaly: Muzyka w przedszkolu. Ttum. E. kawnik. W: Z. Koddly: O edu-
kacji muzycznej. Pisma wybrane. Red. M. Jankowska. Wydawnictwo AMFC-
quierski Instytut Kultury, Warszawa 2002, s. 72.
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sic schools, the issues of voice emission and interpretation of vocal works by
young performers, as well as the impact of singing lessons on the development
of musical abilities of children and adolescents are also included.

Keywords: children individual singing, Polish composers, teaching singing,
songs for children, repertoire for children

Wprowadzenie

Zglebianie tematyki $piewu dzieciecego od wielu lat jest moja pasja,
obszarem dazen badawczych oraz dziatan pedagogicznych. Zaintere-
sowatam sie $§piewem dzieciecym juz podczas studiéw na kierunkach
wokalistyka oraz edukacja artystyczna w zakresie sztuki muzycznej,
potem poglebialam swojg znajomos¢ tego zagadnienia po podjeciu pra-
cy w Szkole Muzycznej I stopnia w Skawinie, gdzie nauczam przedmio-
téw Spiew dodatkowy, ksztalcenie stuchu oraz rytmika.

W polskim szkolnictwie muzycznym nauka S$piewu solowego
w wiekszosci przypadkéw jest mozliwa dopiero na poziomie szkoty
muzycznej II stopnia lub akademii muzycznej. W latach 2012-2020
w niektérych szkotach muzycznych I stopnia w Polsce rozpoczeto eks-
peryment pedagogiczny - przez krétki czas mozliwe bylo nauczanie
$piewu indywidualnego jako przedmiotu gléwnego. Aktualnie przed-
miot ten funkcjonuje jedynie w kilku szkotach muzycznych I stopnia,
wylacznie w formie zajeé dodatkowych. Szkoty, ktére majg w ofercie
$piew indywidulany, to: Szkota Muzyczna I stopnia w Domostawicach
oraz jej filie, szkoty muzyczne w Trzcianie, Brzesku, Skawinie, Gabinie,
Aleksandrowie Kujawskim, Koszycach, Czastawiu, a takze Poznariska
Szkota Chéralna im. Jerzego Kurczewskiego. W szkotach tych przed-
miot nosi rézne nazwy, najczesciej jest to: Spiew, §piew solowy, emi-
sja glosu, piosenka. Zajecia cieszg sie duzym zainteresowaniem wéréd
uczniéw. Cze$¢ z nich deklaruje, ze po ukoniczeniu szkoty I stopnia po-
dejmie dalsza nauke w szkole muzycznej II stopnia, a jako specjalno$é
wybierze wokalistyke. Mozliwos¢ ksztalcenia wokalnego na poziomie
szkotly I stopnia jest dla uczniéw niewatpliwie utatwieniem i pomaga
im w przygotowaniu do egzaminéw wstepnych do szkét II stopnia.

Problematyka indywidualnego $piewu dziecka stata sie takze te-
matem podjetych przeze mnie badan® Ich celem jest scharakteryzo-
wanie zjawiska, jakim jest §piew indywidualny w szkotach muzycz-

* Badania prowadzone s w ramach mojej pracy doktorskiej pt. Indywidual-
na nauka Spiewu w systemie szkolnictwa muzycznego I stopnia w aspekcie teoretycz-
nym, badawczym i praktycznym, ktéra przygotowuje pod opieka dr hab. Anny
Walugi na Akademii Muzycznej im. Feliksa Nowowiejskiego w Bydgoszczy.
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nych I stopnia, oraz zebranie i systematyzacja polskich doswiadczen
w zakresie stosowania réznorodnych metod pracy z glosem dziecka.
Badaniami objetam trzy grupy: nauczycieli, uczniéw i rodzicéw. Prze-
analizowatam réwniez opinie profesoréw wokalistyki - wyktadowcow
w akademiach muzycznych, ktérzy dzielili sie ze mng spostrzezeniami
w wywiadach na temat wczesnego ksztalcenia glosu dziecka. Profesoro-
wie wokalistyki dostrzegaja wiele korzysci nauczania dzieci i mlodziez
$piewu, miedzy innymi dla ich rozwoju muzycznego.

Wsréd postawionych pytan badawczych wazne miejsce zajelo pyta-
nie o repertuar wokalny wybierany przez nauczycieli do nauki §piewu
indywidualnego dzieci i mlodziezy.

Podczas prowadzonych badan dokonatam przegladu utworéw wyko-
rzystywanych przez nauczycieli w badanych szkotach. Wybory pies-
ni i piosenek mozna rozpatrywaé z réznych perspektyw: muzycznej,
estetycznej, emocjonalnej, poznawczej, wychowawczej. Twércami tych
pieéni i piosenek sg zaréwno kompozytorzy, jak i autorzy tekstéw. Re-
pertuarowi do nauki §piewu dzieci i mlodziezy postanowitam podwie-
ci¢ niniejszy artykut.

Nauczanie $piewu dzieci miedzy 7. a 11./12. rokiem zycia

Uwagi praktyczne dla nauczyciela dotyczace wyboru repertuaru

Praktyka pedagogiczna oraz informacje zebrane od nauczycieli §piewu®
pozwolity mi przekonaé sie, ze w poczatkowym okresie pracy wokal-
nej z dzie¢mi powinni$my korzystaé przede wszystkim z kompozycji
muzycznych napisanych do tekstéw w jezyku polskim. Spiew w oj-
czystym jezyku przyczynia sie do rozwijania mowy i ksztaltowania
logiki wypowiedzi, natomiast wprowadzenie do repertuaru utworéw
w jezykach obcych jest trudne, wymaga od dzieci duzego skupienia.
Trudno$¢ tkwi przede wszystkim w koniecznosci taczenia wielu ele-
mentéw wptywajacych na prawidlowy $piew, takich jak: postawa ciata,
dykcja i oddech.

Zagadnienie $piewu dzieciecego bylo przedmiotem wielu badan.
Sposréd nich warto przywotaé badania Malgorzaty Suswitlo, ktéra
wskazata na duza role $piewu w rozwijaniu ojczystej mowy, zwlaszcza
w obszarach takich jak stuchanie, méwienie i czytanie. Zdaniem ba-
daczki $piewanie nadaje glosowi odpowiednia ekspresyjnosé i barwe,

® Z nauczycielami §piewu przeprowadzitam wywiady, ale obserwowatam
tez prowadzone przez tych nauczycieli lekcje $piewu indywidualnego.
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usprawnia tez umiejetno$¢ czytania, rozwija wyobraZznie i kreatyw-
no$¢*. Badania prowadzone przez Jadwige Nowak w klasach I-III pod-
stawowej szkoly specjalnej miaty na celu sprawdzenie wplywu nauki
piosenek na usprawnienie mowy, doskonalenie stownictwa, sktadni,
szybko$¢ uczenia sie tekstéw. Wyniki wykazaly znaczng poprawe
wymowy i struktury skiadni wypowiedzi u dzieci, ktére $piewaly’.
Natomiast z badann prowadzonych przez Stawomira Chomiaka wyni-
ka, ze Spiew wykorzystywany jest réwniez w logopedii - $piewanie
moze by¢ elementem terapii jakania sie u matych pacjentéw (niekiedy
dzieci same intuicyjnie §piewajg, by poméc sobie w przezwyciezaniu
jakania)®.

Repertuar piosenek dla najmlodszych tworzy barwny, pod wieloma
wzgledami zréznicowany obraz; w sklad tego repertuaru wchodza
réznorodne zbiory, $piewniki, cykle utworéw czy pojedyncze kom-
pozycje. Wiele z nich powstalo jeszcze w ubiegltym stuleciu, ich wartos¢
muzyczna jednak, a nierzadko takze literacka, okazata si¢ ponadczasowa.

Piedni i piosenki dla dzieci i mtodziezy odnajdziemy w twdrczosci
takich kompozytoréw, jak”:

a) Zygmunt Noskowski (kompozycje do stéw Marii Konopnickiej) -

Cztery pory roku (wyd. 1 - 1890);

Tadeusz Mayzner - cykl Rok w piosence na glos z fortepianem (1964);

Bronistaw Rutkowski - Spiewamy piosenki (1947);

Jézef Powozniak - Wyszty dziatki do ogrédka (1988);

Maria Kaczurbina - Dzieci Spiewajq (1952);

Maria Wiemann - Tarice i zabawy ze $piewem (1958);

Mieczystaw Drobner - Spiewajqcy zwierzyniec. Piesni dla dzieci

na 1 lub 2 glosy z towarzyszeniem fortepianu. Op. 29 (1947);

Irena Pfeiffer - Nowe piosenki 2 na gtos i fortepian (1976);

Witold Lutostawski:

- 6 piosenek dziecinnych do stéw Juliana Tuwima: Taniec, Rok i bie-
da, Kotek, Idzie Grzes, Rzeczka, Ptasie plotki (1948);

gQ o &8n T
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* M. Suswitlo: Psychopedagogiczne uwarunkowania wczesnej edukacji mu-
zycznej. Wydawnictwo Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego, Olsztyn 2001,
s. 166-172.

® J. Nowak: Piosenka w usprawnianiu wymowy dzieci z trudnosciami w uczeniu
sie. Wydawnictwo Uczelniane WSP, Bydgoszcz 1993 - cyt. za: M. Suswitto: Psy-
chopedagogiczne uwarunkowania wczesnej edukacji muzycznej..., s. 167.

¢ S. Chomiak: O ruchu w $piewie i Spiewie ciata w ruchu. W: Wspétczesna
chéralistyka. [T.] 1: Wartosci, konteksty, perspektywy. Red. A. Frankéw-Zelazny.
Wydawnictwo Akademii Muzycznej im. Karola Lipinskiego we Wroctawiu,
Wroclaw 2018, s. 99.

? Nazwiska uszeregowano w kolejnoéci lat urodzenia kompozytoréw.
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- Piosenka o ztotym listku (stowa Jadwiga Korczakowska) i Majowa
nocka (stowa Lucyna Krzemieniecka) na gtos i fortepian (1952);

- Wianki (stowa Stefania Szuchowa) i Pozegnanie wakacji (stowa
Lucyna Krzemieniecka) na glos i fortepian (1953);

- Srebrna szybka i Muszelka (stowa Agnieszka Barto) (1954);

- Pidreczko (stowa Janina Osiriska) i Wrébelek (stowa Lucyna Krze-
mieniecka), Wianki (stowa Stefania Szuchowa), Pozegnanie wa-
kacji (stowa Lucyna Krzemieniecka) (1956, 1996);

- Bajka Iskierki i inne piosenki dla dzieci (stowa Janina Porazifiska)
(1958);

- Piosenki dziecinne (stowa Janina Porazifiska): Siwy mréz, Malo-
wane miski, Kap, kap, kap, Bajka iskierki, Butki za cztery dudki,
Plama na podtodze (1971, 1989);

j) Witold Rudzifski, Stanistaw Karaszewski - cykl piesni Dzigciot i so-
sna. Piosenki dla dzieci (1988);

) Jerzy Wasowski - Piosenki dla dzieci (1993);

1) Tadeusz Baird - Pig¢ piosenek dla dzieci na glos i fortepian (stowa
J6zef Czechowicz) (1995);

Augustyn Bloch - Piosenki dla dzieci (1977);

Edward Paltasz - Malowany latawiec i inne piosenki dla dzieci (1977);
Urszula Smoczytiska-Nachtmann - Piosenki na storice i na deszcz (1989);
Barbara Kolago - Piosenki Zielonej Pétnutki (stowa Dorota Gellner)
(1989);

q) Spézniony stowik i nikczemny szpak - 12 pieéni i piosenek na glos

i fortepian pod redakcja Mieczystawa Tomaszewskiego (1974).

Spoéréd wymienionych pozycji wybratam kilka, ktére dominowaty
w mojej praktyce pedagogicznej. Niektére z nich - co nalezy podkres-
li¢ - oprécz warto$ci muzycznych i poznawczych majg niewatpliwie
warto$¢ historyczna; sg to dzieta Zygmunta Noskowskiego i Witolda
Lutostawskiego.

W zbiorze piosenek na glos i fortepian Zygmunta Noskowskiego
do stéw Marii Konopnickiej Cztery pory roku znalazlo si¢ wiele melo-
dii, ktére mimo ,bagazu czasu” nadal podobajg sie dzieciom. Pierw-
sza wersja §piewnika powstata w roku 1890 - nosit on wéwczas tytut
Spiewnik dla dzieci na glos z fortepianem. Od tego czasu ukazalo sie kilka
wydan; dopiero széste wydanie, z roku 1958, mialo tytul Cztery pory
roku. W kolejnych latach zbiér wznawiany byt jeszcze kilkakrotnie.
W 2006 roku w ramach projektu ratowania przed zapomnieniem pol-
skich arcydziet literatury muzycznej dla dzieci nagrana zostala ptyta
Cztery poryroku®. Marlena Winnicka w artykule , Pory roku” Noskowskiego

s o8 8

® Z. Noskowski: Cztery pory roku. St. M. Konopnicka. Ptyta CD 004. Ze-
sp6t Panistwowych Szkét Muzycznych, Panstwowa Ogdlnoksztatcaca Szkota
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jako materiat dydaktyczny dla mtodych odbiorcéw. Walory artystyczne
wskazata dwie klasyfikacje utworéw w zbiorze: ze wzgledu na stopienl
trudnoéci (piosenki najprostsze i o $rednim stopniu trudnoéci) oraz ze
wzgledu na dostosowanie piosenek do wieku dzieci (10 piosenek dla
dzieci najmlodszych, w wieku 5-7 lat, 18 piosenek dla dzieci w wieku
8-11 lat i piosenki dla dzieci najstarszych, w wieku 12-14 lat). Zwrécita
tez uwage na zréznicowanie form piosenek, ktérych budowa wynika
w duzej mierze z uksztaltowania tekstu stownego; w $piewniku znaj-
dziemy kompozycje jednoczesciowe, o budowie okresowej dwuzdanio-
wej typu poprzednik - nastepnik, piosenki dwuczeSciowe, trzycze-
$ciowe badZ piosenki o uktadzie a + b + a'. Piosenki sg zréznicowane
pod wzgledem metrum, tempa i harmonii, a rytmika utworéw czesto
odpowiada tej z polskich taricéw ludowych - krakowiaka, oberka czy
mazura’.

Cze$¢ repertuaru uczniéw stanowig utwory Witolda Lutostawskiego
dla dzieci, wazne i lubiane przez najmtodszych. Lutostawski tworzyt
kompozycje dla dzieci gléwnie do tekstéw uznanych za jego zycia twér-
céw literatury dzieciecej, miedzy innymi: Janiny Porazinskiej, Lucyny
Krzemienieckiej, Juliana Tuwima, Kazimiery Iftakowiczéwny.

Styl kompozytorski charakterystyczny dla Lutostawskiego twor-
czosci wokalnej dla dzieci jest przedmiotem pracy Elzbiety Frotowicz.
Na temat kompozycji dla dzieci autorka wypowiada sie w artykule Pio-
senki dla dzieci Witolda Lutostawskiego - marginalizowany obszar twérczo-
$ci. Czytamy: ,,Utwory te, wpisujac sie w nurt neoklasyczny, sa podpo-
rzadkowane regutom i normom panujacym w tamtym okresie rozwoju
w muzyce polskiej; jednoczesnie reprezentuja charakterystyczne ce-
chy wczesnej twérczosci Lutostawskiego: jasng konstrukcje architek-
toniczng, barwng instrumentacje, ciekawa metrorytmike i wyrazista
melodyke ujeta w niebanalnym konteks$cie harmonicznym, bazujgcym
na rozszerzonej tonalnosci, podkreslajaca ekspresje tekstu. Laczy je
réwniez miniaturowy charakter formy, wyrazonej najczesciej w po-

staci pie$ni zwrotkowej lub przekomponowanej”®. Dziela Lutostaw-

Muzyczna II st. im. Karola Szymanowskiego w Katowicach, Katowice 2006 -
podaje za: A. Lobos: Walory poznawcze, wychowawcze i terapeutyczne , Spiewnika
dla dzieci” Marii Konopnickiej: ich przydatnos¢ w pracy logopedycznej. ,Logopedia
Silesiana” 2013, nr 2, s. 110-132. Pobrano z: https://journals.us.edu.pl/index.
php/LOGOPEDIASILESIANA /article/view/3140 [12.10.2023].

° M. Winnicka: ,Pory roku” Noskowskiego jako materiat dydaktyczny dla mto-
dych odbiorcéw. Walory artystyczne. ,Muzyka. Historia. Teoria. Edukacja” 2018,
nr 8, s. 11-35. https://doi.org/10.34767/MHTE.2018.01.01.

1% E. Frotowicz: Piosenki dla dzieci Witolda Lutostawskiego - marginalizowany
obszar twérczosci. ,Muzyka. Historia. Teoria. Edukacja” 2014, nr 4, s. 33. https://
doi.org/10.34767/MHTE.2014.04.02.


https://journals.us.edu.pl/index.php/LOGOPEDIASILESIANA/article/view/3140
https://journals.us.edu.pl/index.php/LOGOPEDIASILESIANA/article/view/3140
https://doi.org/10.34767/MHTE.2018.01.01
https://doi.org/10.34767/MHTE.2014.04.02
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skiego skomponowane z mys$la o dzieciecym wykonawcy przedstawiajg
wiec niewatpliwie wysoka warto$¢ artystyczna.

Barbara Stencel w artykule Piosenki dla dzieci Witolda Lutostawskie-
go analizuje utwory pod katem ich wartosci dydaktycznej. Podkresla,
ze im czestszy kontakt majg mali odbiorcy z wyrafinowanym jezykiem
muzycznym, tym bardziej taka muzyka staje si¢ im bliska. Zaznaja-
mianie dzieci z twérczoscig Lutostawskiego od najmiodszych lat - pi-
sze Stencel - wplywa wiec na ksztaltowanie sie preferencji i wybo-
réw muzycznych w pézniejszym zyciu i jest §wietna droga do lepszego
zrozumienia dziela muzycznego. Autorka zauwaza ponadto, ze piesni
te stanowig bogaty materiat dydaktyczny, poniewaz na ich podstawie
mozna oméwié réznorodne zagadnienia muzyczne (takie jak rézne
skale muzyczne, zastosowanie polimetrii, zestawianie materiatu dia-
tonicznego z lekko schromatyzowanym czy operowanie jednorodnymi
interwalami) - utwory moga byé przywolywane na lekcjach ksztat-
cenia stuchu, podczas wprowadzania lub utrwalania poszczegélnych
tematéw". Ksztalcenie, w ktdérego toku omawia sie piosenki Witolda
Lutostawskiego - a te sa niewatpliwie rozwijajagcym materialem wo-
kalnym - oddaje my$l wybitnego kontynuatora prac Kodalya - Petera
Erdeia: ,,0d najprostszych piosenek dzieciecych do najwyzszych szczy-
téw sztuki muzycznej™.

Zaleta dziet Lutostawskiego sg nie tylko ich wartosci dydaktyczne.
Warto wspomnieé takze o wychowawczej funkcji tych utwordéw, ktéra
przejawia sie w wykorzystaniu przez kompozytora wierszy o tematyce
sktaniajgcej dzieci do refleksji nad swoim zachowaniem, méwiacych
o dokonywaniu dobrych wyboréw i niosacych puente. Dzieta dla dzieci
maja zréznicowany nastréj - znajdujemy tu zaréwno piosenki powazne
i refleksyjne, wesole i zywiolowe, jak i takie o charakterze humory-
stycznym®.

Nieco zapomnianym zbiorem utworéw dla dzieci, ktéry w latach
pieé¢dziesigtych ubiegtego stulecia cieszyt sie popularnoscia, jest Spie-
wajgcy zwierzyniec op. 29 z pie$niami skomponowanymi przez Mieczy-
stawa Drobnera do stéw Jana Brzechwy™ - tytulami poszczegdlnych

1 B. Stencel: Piosenki dla dzieci Witolda Lutostawskiego. W: Eadem: Od sol-
mizacji do audiacji. Z problematyki nauczania ksztatcenia stuchu. Wydawnictwo
Akademii Muzycznej im. Karola Szymanowskiego w Katowicach, Katowice
2013, s. 171-177.

2 p, Erdei: [Przedmowa do:] I. Herboly-Kocséar: Nauczanie polifonii, harmo-
nii i form w szkole podstawowej. Akademia Muzyczna im. Fryderyka Chopina
w Warszawie, Warszawa 2005, s. 7.

18 B. Stencel: Piosenki dla dzieci Witolda Lutostawskiego..., s. 175.

4 M. Drobner: Spiewajqcy zwierzyniec. Piesni dla dzieci na 1lub 2 glosy z towa-
rzyszeniem fortepianu. Op. 29. Teksty J. Brzechwa. Czytelnik, Warszawa 1947.
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utwordéw sg nazwy zwierzat, na przyktad Foka, Mops, Kaczki, Kokoszka
smakoszka, a wiec tematyka pieéni lezy w kregu zainteresowan dzie-
ci. By¢é moze pedagogéw do wyboru tego repertuaru zniecheca wyso-
ki stopiefr trudnosci pieéni, przejawiajacy sie w swobodnej melodyce
wychodzacej poza system dur-moll oraz w rozbudowanej harmonice
akompaniamentu fortepianu.

Na tle zbioréw utworéw wokalnych dla dzieci wyréznia sie - ze
wzgledu na pochodzenie autoréw - opracowany przez Mieczystawa To-
maszewskiego zbidr piesni i piosenek réznych kompozytoréw, réwniez
zagranicznych (Mozarta, Schumanna, Brahmsa, Musorgskiego i Pro-
kofiewa), zatytutowany Spézniony stowik i nikczemny szpak; w zbiorze
zamieszczono piosenki w polskim przektadzie.

Duza popularno$cia wiréd nauczycieli §piewu dzieciecego ciesza sie
takze piosenki Jerzego Wasowskiego, ktére majg dowcipne, rymowa-
ne teksty. Warto wspomnie¢ ponadto o zbiorze kompozycji Piosenki
Zielonej Pétnutki autorstwa Barbary Kolago do stéw Doroty Gellner®;
w latach dziewieédziesiatych ubiegtego stulecia piosenki z tego zbioru
wykorzystywane byly w programach muzycznych dla uczniéw klas I-III
z cyklu ,Radio szkole”. Kompozycje Kolago wyréznia to, ze muzyka
ilustruje dramaturgie dzieciecej poezji Gellner.

Kompozytorami powstatych lub zebranych i opracowanych na nowo
w XXI wieku piosenek dla dzieci s3:

a) Maria Kaczurbina, Lech Miklaszewski - Wlazt kotek i inne piosenki
dla dzieci (wyd. 7 - 1999);
b) Lech Miklaszewski - Wedréwka z piosenkq i inne piosenki dzieciece
(wyd. 2 - 2002);
c) Maria Kaczurbina, Alicja Ludkiewicz, Lech Miklaszewski - Ptynie
rzeczka, ptynie, i inne piosenki dla dzieci (wyd. 6 - 2003);
Anna Warecka - Spiewajgce bajki (2006);
Zbigniew Szatko - Rok szkolny w piosence (2007);
Edward Paltasz - Jak dobrze z piosenkg wedrowaé (2014);
Dorota Gellner (teksty), Adam Skorupka (muzyka i aranzacja) -
Idzie kot (2015).
Przedstawiony wybér zbioréw piosenek do $piewania przez dzieci
nie ujmuje wielu licznie i nieustannie powstajgcych z mys$la o dzieciach
kompozycji. Jesli do zestawienia dodamy piosenkilansowane na kanale
YouTube, ich liczba moze okazaé si¢ ogromna. Niestety, wielu z nich
trudno przypisa¢ wartosci artystyczne, dydaktyczne, nie wspomina-
jac o wychowawczych. W piosenkach dla dzieci niezwykle wazne jest,
by tekst byt zrozumiaty, ciekawy, aby wzbogacat ich wiedze o §wiecie

Voo &

'* B. Kolago [muzyka], D. Gellner [teksty]: Piosenki Zielonej Pétnutki. llustr.
I. Czesny, J. Stepiet. Wydawnictwa Radia i Telewizji, Warszawa 1989.
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i dostarczat pozytywnych wzorcéw zachowan, nie moze cechowa¢ sie
zbyt duza dramaturgia, powinien by¢ dostosowany do wieku dzie-
ci i ich poziomu intelektualnego®. Teksty utworéw moga opowiada¢
o przyrodzie, miloSci, przyjazni, dawnych obyczajach, zawieraé ele-
menty basniowe czy legendarne.

Dzieci nalezy tez bezwzglednie zapozna¢ z polskimi i obcymi dzie-
ciecymi piosenkami ludowymi. Muzyczny folklor dzieciecy ozywia
intelektualna ciekawo$é $wiata, wptywa na rozwdj osobowosci dziec-
ka, uczy tolerancji dla odmiennosci kultur, wzbogaca jezyk i poszerza
spoteczne, narodowe i uniwersalne horyzonty. Spiewanie prostych me-
lodii, czesto z towarzyszacymi im zabawami ruchowymi, dowcipnymi
tekstami, dostarcza dzieciom wiele radosci, czesto tez przybliza mato
znane zwyczaje czy obrzedy. Bogatym Zrédltem ludowego repertuaru
dla dzieci jest kolekcja piosenek ludowych autorstwa Katarzyny Dadak-
-Kozickiej zatytutowana Spiewajze mi jako umiesz".

Piosenkami, ktére wywodza sie z tradycji pie$ni ludowej, sa koty-
sanki. Ich wspélczesne formy skupiaja sie na odbiorcy, czyli na dziec-
ku. Kotysanki sg czesto Spiewane przez dzieci, a nie przez matki, jak
to bywalo dawniej. Utrzymane s3 w wolnym tempie, maja spokojna,
tagodng melodie¢ o malym ambitusie, co sprzyja wykonywaniu tych
utworéw przez dzieci.

W dzieciecym repertuarze wokalnym warto tez umiesci¢ piosen-
ki zawierajace melodie taneczne i napisane w tanecznym rytmie,
gdyz Spiewanie takich piosenek przez dzieci wyzwala u nich rado$¢,
usprawnia takze ciato, zanim bowiem dzieci naucza sie piosenki, moga
do jej melodii najpierw zatarniczy¢. Do dzieciecego repertuaru mozna
tez wiaczy¢ atrakcyjne dla dzieci piosenki marszowe czy wycieczko-
wo-turystyczne'. Pie$ni proponowane przez nauczyciela powinny sie
dzieciom podobaé, dlatego warto dawa¢ im mozliwo$é wyboru.

Pedagog, dokonujac wyboru piosenek, musi wziaé pod uwage wiele
ich cech. Jedng z nich jest charakter melodii, ktéra powinna by¢ ra-
dosna, latwa do zapamietania i jak najbardziej atrakcyjna dla dziecka.
Trzeba zwréci¢ uwage, czy melodia nie zawiera zbyt duzego ambitusu,
nie wystepuje zbyt duza rozpietos¢ miedzy wysokosciami poszczegdl-
nych dzwiekéw, z ktérymi dzieci nie sg w stanie sobie poradzié, oraz
czy tonalno$¢ nie jest w utworze zbyt mato eksponowana.

'¢ J. Gateska-Tritt: Dzieci lubig Spiewaé, a my razem z nimi! Maly poradnik me-
todyczny dla wychowawcéw i rodzicéw. Wydawnictwo Mila, Poznan 2007, s. 8-10.

7 K. Dadak-Kozicka: Spiewajze mi jako umiesz. Muzykowanie w szkole wedtug
koncepcji Koddlya. Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1992.

8 Tbidem, s. 17-37.
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Dzieciom trudno$ci moze stwarzaé réwniez zbyt szybkie tempo
utworu lub brak miejsc na swobodne nabranie oddechu - w poczat-
kowym okresie nauki §piewu trudnosci te moga by¢ duza przeszko-
da. Nalezy tez bra¢ pod uwage proces ksztaltowania si¢ zdolnosci
muzycznych, zachowaé uwage podczas wprowadzania w dzieciecym
utworze trudniejszego elementu muzycznego - na przyklad zmien-
nego metrum, nowego, bardziej skomplikowanego rytmu, zmiany
trybu - oraz nowej formy utworu; dziecieca percepcja i pamieé sa
ograniczone, wiec najlepiej wybiera¢ jak najkrétsze, proste do przy-
swojenia utwory o przejrzystej budowie. Pamietajmy réwniez, aby
akompaniament do partii wokalnej nie byl zbyt rozbudowany i zbyt
glosny - musi by¢ dostosowany do delikatnego brzmienia gltosu dziec-
ka, nie moze go tez dezorientowaé. Wazny na zajeciach z dzieé¢mi jest
ruch - warto dodaé¢ do utworéw elementy ruchowe ilustrujace tekst
czy gestodzwieki (klaskanie, tupanie itp.). Oprécz tego, ze ruch przy-
czyni sie to do wyksztalcenia poczucia rytmu, tempa czy koordynacji
glosowo-ruchowej, moze poméc w rozluznieniu partii ciata dziecka
spietych podczas operowania glosem®.

Katarzyna Zachwatowicz-Jasiefiska zwraca uwage, ze repertuar dla
mlodego wokalisty musi by¢ dobierany tak, by taczyt jego dotychczasowe
osiagniecia w nauce $piewu z mozliwosciami artystycznymi. Zaznacza
tez, ze konstruujac repertuar dla podopiecznych, nauczyciel nie powi-
nien poprzestawac na znanych sobie, wcigz tych samych pozycjach; jego
zadaniem jest wcigz poszukiwaé i uczy¢ sie nowych utworéw?.

Skala glosu dziecka

W publikacjach dotyczacych pracy z glosem dziecka wsréd najwaz-
niejszych wskazan do konstruowania repertuaru wokalnego pojawia
sie konieczno$¢ uwzglednienia skali dzieciecego glosu. Aleksandra
Mitrinowicz-Modrzejewska, ktéra prowadzita w tym zakresie bada-
nia, podkreéla, ze: ,Piosenki dzieciece powinny by¢ tak dobrane, aby
zasieg glosowy piosenki nie przekraczat skali glosowej dziecka. Nad-
mierne rozcigganie skali glosu dziecigcego moze prowadzi¢ do cze-
stych zachrypnieé¢ i wysilonej pracy mieéni oddechowych podczas
$piewu, a w skrajnych przypadkach do trwatej niewydolnosci narza-

* P. Wéjcik: Rola kompozytora i dyrygenta w procesie rozwoju miodego chérzy-
sty. ,Notes Muzyczny” 2022, nr 1 (17), s. 173. https://doi.org/10.5604/01.3001.
0015.8729.

20 K. Zachwatowicz-Jasiefiska: Polskie belcanto. Jak $piewaé dobrze. Wyd. 2.
Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2010, s. 95.
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du glosowego™. Czestaw Wojtyniski podziela te opinie: ,Niewielka
wytrzymato$é dziecigcego glosu i jego ograniczona skala to elementy,
ktére nauczyciel musi mieé stale na uwadze. Sieganie poza granice tej
skali, wymaganie $piewania glo$nego kryje w sobie niebezpieczen-
stwo zniszczenia glosu, i to najczesciej wtasnie u dziecka uzdolnionego
o0 najbardziej warto$ciowym materiale glosowym”?.

Jadwiga Galeska-Tritt szczegblnie przestrzega przed zadawaniem
dzieciom utworéw w zbyt niskiej skali i o niskiej tessiturze, gdyz jest
to szkodliwe dla dzieciecego glosu. Spiewanie w skalach wyzszych
jest dla dzieci bardziej naturalne. Wiacza sie wtedy u nich rezonans
glowy, co chroni miesnie krtani od zbyt duzych napieé¢, na ktére dzieci
moga by¢ narazone przy wydawaniu dzwiekéw niskich®.

Diagnostyka i leczeniem zaburzen glosu zajmuja sie foniatrzy. Z ich
wiedzy i dodwiadczenia wielokrotnie korzystaja nauczyciele §piewu.
Wedtug foniatry Jeana Tarneauda skala glosu dziecka siedmioletnie-
go obejmuje oktawe - dZwiegki od c¢' do c?, w 8. roku zycia sg to juz
dzwieki od h do c***. 0d 9. do 12. roku zycia skala rozszerza sie ku gé-
rze i dotowi, do zakresu b/a-e*/f**. Analiza melodii piosenek w wy-
mienionych wcze$niej zbiorach pokazala, ze zdecydowana wiekszo$¢
melodii nie wykracza poza skale dZwiekéw od a do f>.

Wplyw $Spiewania piosenek na rozwijanie zdolnosci muzycznych

Spiewanie piosenek nie tylko ksztatci umiejetnosci wokalne, lecz takze
rozwija zdolnoéci muzyczne. Wedtug Edwina E. Gordona faza naucza-
nia poczatkowego (czyli okres pomiedzy 7. a 9. rokiem zycia) to okres
krytyczny w nabywaniu zdolnosci muzycznych odnoszacych sie do
melodii, rytmu, harmonii, tempa, metrum czy frazowania®. Melodie
$piewane przez dzieci sg utrzymane w tonalno$ci dur i moll, rzadziej
w innych skalach. Zarys linii melodycznych wskazuje na dazenie do

! A. Mitrinowicz-Modrzejewska: Fizjologia i patologia glosu. Polskie Wy-
dawnictwo Muzyczne, Krakéw 1958, s. 193.

2 C.J. Wojtyniski: Emisja glosu. Pafistwowe Zaktady Wydawnictw Szkolnych,
Warszawa 1970, s. 6.

*3 J. Gateska-Tritt: Dzieci lubig Spiewa¢, a my razem z nimil..., s. 9-10.

?¢ Jean Tarneaud - podaje za: A. Mitrinowicz-Modrzejewska: Fizjologia i pa-
tologia gtosu..., s. 137.

%5 L. bukaszewski: Pielegnacja, ksztatcenie i rozwijanie gtosu dziecka. Musica
Sacra Edition, Warszawa 20009, s. 41.

?¢ E.E. Gordon: Umuzykalnianie niemowlgt i matych dzieci. Teoria i wskazéwki
praktyczne. [Ttum. E. Kuchtowa, A. Zieliriska]. Zamiast Korepetycji, Krakéw
1990, s. 14.
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ymocnych” zakoriczel na tonice. Wynika to z tego, ze u dzieci siedmio-
letnich wystepuje poczucie tonalnosci. Dlatego tez szczegélnie §piewa-
nie odgrywa fundamentalng role w rozwijaniu zdolnosci muzycznych
w zakresie stuchu tonalnego. Utwory posiadajace melodie dla dzieci
utrzymane we wspélczesnym, swobodnie traktowanym jezyku mu-
zycznym sg dla nich zbyt mato przystepne i za trudne. Stwierdzenie,
ze te melodie nie stuza rozwojowi muzycznemu dzieci, bytoby chyba
zbyt mocne, poniewaz gdyby dziecko zdotalo sie takiej melodii nauczy¢,
to by¢ moze przyczynitoby sie to do jego rozwoju. Generalnie jednak
muzyka wspélczesna jest obca mozliwosciom glosowym dziecka.

Zdaniem Czestawa ]. Wojtynskiego pieéni dla dzieci z jednej stro-
ny nie powinny zawiera¢ zbyt trudnych fragmentéw, z drugiej jednak
warto$¢ artystyczna tych piesni powinna sprzyja¢ rozwojowi mu-
zycznemu dziecka. Autor podkresla réwniez wage tekstu poetyckiego
w utworach dla dzieci, tekst ma bowiem wielki wptyw na rozbudzanie
ich wyobraZni, zainteresowania utworem, moze tez poméc w ksztatl-
towaniu wilasciwych nawykéw emisyjnych, na przyktad w zakresie
dykecji czy wlasciwego toru oddechowego?®.

Odpowiednim doborem utworéw wokalnych mozemy wspiera¢ roz-
wdj zdolnoéci muzycznych dzieci oraz ich umiejetnosci §piewania. Na-
lezy jednak mie¢ na uwadze, ze zaréwno zdolnosci, jak i umiejetnosci
muzyczne dzieci dopiero sie ksztattujg.

Nauczanie §piewu mlodziezy w wieku od 11/12 do 16 lat

Repertuar, wskazéwki dotyczace jego doboru

W okresie dorastania nastepuje wieksze otwarcie na przezycia emo-
cjonalne zwigzane z muzyka. Powyzej 12. roku zycia dzieci zaczynaja
$piewaé z wieksza ekspresja, rosnie ich zainteresowanie strong wyra-
zowa muzyki, rodkami wyrazu muzycznego oraz problemami inter-
pretacyjnymi?. Dlatego konstruujac repertuar dla tej grupy wiekowej,
warto siegna¢ do utworéw zapewniajacych réznorodno$é przezy¢ emo-
cjonalnych.

Nastolatkowie podchodzg do $piewanych utworéw z wigkszym kry-
tycyzmem, dotyczy to zwlaszcza ich formy i tresci. Preferujg piesni

7 C.J. Wojtyniski: Emisja gtosu..., s. 63.
%8 Z.Burowska, E. Glowacka: Psychodydaktyka muzyczna. Zarys problematyki.
Akademia Muzyczna w Krakowie, Krakéw 1998, s. 21.
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o tematyce blizszej ludziom dorostym, zazwyczaj odrzucaja teksty
dzieciece®.

Na repertuar wokalny dla miodziezy skiadaja sie wybrane, na ogét
latwiejsze piesni polskich kompozytoréw, na przyktad Fryderyka Cho-
pina, Stanistawa Moniuszki, Stanistawa Niewiadomskiego czy Ludo-
mira Rézyckiego.

Urozmaicony repertuar polskich piesni historycznych, harcerskich
i melodii popularnych znalezé mozna w Spiewniku polskim autorstwa
Marii Wacholc®. Pie$ni sktadajace sie na zbidér tworzyli miedzy innymi
Karol Kurpinski, Adam Markiewicz, Stanistaw Hadyna, Leon Rzewu-
ski, Henryk Wars i Jézef Zielifiski. Komponowali oni melodie do stéw
znanych polskich poetéw, miedzy innymi Franciszka Bohomolca, Wan-
dy Chotomskiej, Seweryna Goszczyniskiego czy Teofila Lenartowicza.
Akompaniamenty do pieéni zebranych w Spiewniku polskim zostaty
opracowane przez Antoniego Szaliniskiego i Stanistawa Moryte. Kazdy
utwoér opatrzony jest krétka informacja o jego pochodzeniu, okoliczno-
Sciach powstania, nierzadko dodane sg ciekawostki o autorze - a to po-
maga zainteresowa¢ mlodziez, bardziej angazuje ja w wykonanie takich
utwordéw.

Uczniom starszym i bardziej zaawansowanym nauczyciele propo-
nuja takze utwory z repertuaru piesniarskiego takich kompozytoréw,
jak Mieczystaw Kartowicz, Wiadystaw Zeleriski, Feliks Nowowiejski,
Henryk Opieniski, Aleksander Zarzycki, Jan Gall, Juliusz Wertheim czy
Ignacy Jan Paderewski.

Cennym materialem wokalnym dla dzieci ze wszystkich grup wie-
kowych sa artystyczne opracowania pie$ni ludowych, ktére uczniowie
powinni wykonywac¢ z zachowaniem zasad prawidlowej emisji. Piesni
ludowe majg prosta, przejrzysta forme, poczatek, kulminacje i zakon-
czenie, zazwyczaj sg dosy¢ krétkie i tatwe do zapamietania. Ponad-
to przyblizaja ojczysty jezyk muzyczny, sa sposobem na pokazanie
uczniom ich korzeni regionalnych®.

Wsréd opracowan piesni ludowych wymienié mozna melodie ludowe
ze Slaska, z Mazowsza i Kujaw w opracowaniu Czestawa Kozietulskie-

?*° B. Kaminska: Kompetencje wokalne dzieci i mlodziezy. Ich poziom, rozwdj
i uwarunkowania. Akademia Muzyczna im. Fryderyka Chopina, Warszawa
1997, s. 29.

3 M. Wacholc: Spiewnik polski. Wyd. 4. Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Kra-
kéw 2020.

1 A. Waluga: Spiew w perspektywie edukacji muzycznej. Koncepcje, badania,
programy. Wydawnictwo Akademii Muzycznej im. Karola Szymanowskiego
w Katowicach, Katowice 2012, s. 77-78.
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go, wydane w zbiorze Polskie piesni ludowe (1933)%, zbiory pieéni Ka-
zimierza Sikorskiego, na przyklad zbiér piesni na glos z fortepianem
pt. Matulu moja (1950)*, Lubelskie piesni ludowe op. 36 na glos i fortepian
(1953) autorstwa Jerzego Kolasiniskiego®, zbiér 25 piosenek z repertua-
ru zespolu ludowego Mazowsze w opracowaniu Tadeusza Sygietyn-
skiego®, a takze utwory do melodii i stéw ludowych skomponowane
przez wspomnianego Witolda Lutostawskiego, zebrane na przykiad
w zbiorze Stomkowy taricuszek (wyd. 1 - 1952)%.

W okresie okolo$wigtecznym nauczyciel §piewu moze wybieraé
pieéni i piosenki z bogatego materiatu koled i pastoralek. Najczesciej
wykorzystywanymi opracowaniami sg koledy autorstwa Andrzeja
Seroczynskiego, Edwarda Pallasza, Mariusza Matuszewskiego czy,
w przypadku starszych utworéw, Stanistawa Niewiadomskiego, Feliksa
Nowowiejskiego, Bronistawa Rutkowskiego i Andrzeja Nikodemowicza.

Okolicznosci §wiagt narodowych natomiast sa okazja, aby wprowa-
dzi¢ do repertuaru zwykle lubiane przez mlodziez pie$ni patriotyczne
oraz zolnierskie. W mojej pracy wykorzystuje zaréwno te najbardziej
popularne, jak My, pierwsza Brygada, Biale réze, Przybyli utani, Maki, jak
i mniej znane, na przyklad ze zbioru Jakie tadne chtopaki autorstwa Be-
nedykta Konowalskiego z jego kompozycjami do stéw Zofii Bystrzyckiej
i Janusza Przymanowskiego®.

W szkolach muzycznych, w ktérych przeprowadzatam badania,
oprécz piosenek z klasycznego repertuaru pojawiajg sie piosenki ak-
torskie i kabaretowe, na przykiad kompozycje Jerzego Wasowskiego
z repertuaru Kabaretu Starszych Panéw, a takze piosenki z popular-
nych bajek czy filméw dla dzieci i mlodziezy. Do repertuaru tzw. lek-
kiego czy rozrywkowego naleza réwniez utwory ze zbioru Witolda

%2 Polskie piesni ludowe. W ukladzie jedno- i dwuglosowym. Zebrat i oprac.
C. Kozietulski. Towarzystwo Szkoty Ludowej, Lwéw 1933.

% K. Sikorski: Matulu moja. Piesri do stéw ludowych. Na glos niski z fortepia-
nem. Polskie Wydawnictwo Muzyczne, Krakéw 1950.

3 J. Kolasiniski: Lubelskie piesni ludowe. Na sopran z orkiestrq smyczkowq lub
z fortepianem. Op. 36. Wyd. 2. Polskie Wydawnictwo Muzyczne, Krakéw 1953.

®% T. Sygietyniski: Mazowsze. 25 najpopularniejszych piosenek. Fortepian (akor-
deon) z tekstem. Red. W. Rudzifiski. Wyd. 6. Polskie Wydawnictwo Muzyczne,
Krakéw 2014.

3¢ W. Lutostawski: Stomkowy taricuszek. Piosenki dziecinne na gtos, flet, obdj,
2 klarnety i fagot. Stowa J. Porazinska, T. Lenartowicz, L. Krzemieniecka.
Wyd. 2. Polskie Wydawnictwo Muzyczne, Krakéw 2013.

%7 B. Konowalski [muzyka), Z. Bystrzycka, J. Przymanowski [teksty]: Jakie tad-
ne chiopaki. Wydawnictwo Ministerstwa Obrony Narodowej, Warszawa 1982.
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Lutostawskiego Piosenki taneczne® - to dwuzeszytowe wydanie zawie-
ra 33 utwory rozrywkowe, powstate w latach pieédziesigtych i szes¢-
dziesigtych ubieglego stulecia, przewaznie fokstroty, tanga, slow-foxy
i walczyki napisane do wierszy autorstwa Jerzego Millera, Tadeusza
Urgacza, Artura Miedzyrzeckiego i innych poetéw.

Podczas Konferencji Polskiego Stowarzyszenia Pedagogéw Spie-
wu prof. dr hab. Anna Jeremus-Lewandowska, ktéra prowadzi zaje-
cia $piewu indywidualnego z dzieémi w Szkole Muzycznej I stopnia
im. Stanistawa Moniuszki w Gabinie, wypowiedziata sie na temat swo-
ich doswiadczen w kwestii doboru repertuaru dla dzieci i mlodziezy.
Stwierdzila wéwczas: ,,Oprécz pracy nad wlasciwym umuzykalnieniem
dziecka i otwarciem sie na potrzebng wrazliwos¢ jednym z gtéwnych
moich zadan jest wybér wiasciwego repertuaru. Musi on byé dostoso-
wany do kazdego ucznia pod wzgledem: tresci, tonacji oraz mozliwo-
$ci wykonawczych. 1. Tre§é - dzieci wybieraja bardzo rézne piosenki.
Czesto s to piosenki dla dorostych. Trzeba wybraé taki utwér, aby
przede wszystkim pasowal on trescia do wieku dziecka i jego wrazli-
wosci estetycznej. 2. Mozliwosci wykonawcze - oczywiscie nie kazdy
utwér moze zosta¢ wykonany przez ucznia. Czesto sa to utwory zbyt
trudne melodycznie i rytmicznie. Musi tez miesci¢ si¢ bez problemu
w skali glosu dziecka. 3. Tonacja - wybrany utwér musi pasowac¢ do
wolumenu i tessitury glosu. W wigkszosci przypadkéw optymalizacja
tonacji jest absolutnie konieczna. W ten sposéb uzyskujemy komfort
wykonawczy, ktéry w tym momencie jest najwazniejszy i przyczynia
sie do rozwoju artystycznej osobowosci ucznia™.

Uwzglednienie tych wytycznych jest kluczowe dla stworzenia reper-
tuaru, ktéry wspiera rozwijanie zdolnosci muzycznych i wokalnych
uczniéw z troska o zdrowie ich glosu.

Zagadnienie interpretacji

Podczas $piewania pie$ni kazdy $piewak dokonuje jej interpretacji.
Dla mlodszych uczniéw moze ona stanowi¢ duze wyzwanie - lacze-
nie réznych elementéw skladajacych si¢ na poprawny $piew wymaga
duzej koncentracji i czesto brakuje jej juz na $wiadome ksztattowanie

*8 Derwid [W. Lutostawski]: Piosenki taneczne 1. Na gtos i fortepian. Polskie
Wydawnictwo Muzyczne, Krakéw 2013.

% A. Jeremus-Lewandowska: Metodyka pracy z miodym talentem wokalnym.
Material z Konferencji Polskiego Stowarzyszenia Pedagogéw Spiewu. Akade-
mia Muzyczna im. I.]. Paderewskiego w Poznaniu, Instytut Wokalistyki. Po-
znan 2022, s. 3-4. Archiwum prywatne.
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narracji muzycznej. U dzieci w 12. roku zycia i starszych umiejetnosci
interpretacyjne zwykle wzrastajg - czesto nastepuje otwarcie na prze-
zycia i dos$wiadczenia estetyczno-emocjonalne, §piew daje mozliwosé
odreagowania emocji*®. Mlodziez chetniej podejmuje préby wiasnej
interpretacji danego utworu - kreowania ekspresji, operowania glo-
sem i przekazem tekstu. Miodzi wokalisci od poczatku musza by¢ jed-
nak $wiadomi Srodkéw, za pomocg ktérych moga ksztattowaé inter-
pretacje, takich jak dynamika, artykulacja, tempo, okreslenie punktéw
kulminacyjnych w utworze itp.; liczy sie takze gestykulacja, dramatur-
gia na scenie, przekaz sceniczny. Interpretacja daje mozliwos¢ poszuki-
wania wlasnej tozsamosci artystycznej i uczy samodzielnego kreowania
réznych postaci.

Na interpretacje nalezy zwracaé uwage od samego poczatku nauki
$piewu. Jednak aby to byto mozliwe, utwér musi byé dostosowany do
poziomu emocjonalnego mlodego wykonawcy. Uczniowie powinni ro-
zumie¢ zaréwno tres¢ wynikajaca z tekstu stownego, jak i te niesiong
przez muzyke. Wskazane jest tez, by nauczyciel przyblizyt uczniowi
sylwetke danego kompozytora; takie informacje o twércy sa cenne dla
dzieci, szczegélnie tych starszych, wzbogacajg ich wiedze dzieci i bu-
dza zainteresowanie utworem.

Konkluzja

Komponowanie utworéw wokalnych dla dzieci stanowi wazna cze$é
dzialalnosci twoérczej polskich kompozytoréw. Dowodzi tego duza licz-
ba piesni i piosenek dla dzieci w repertuarze przywotanych twércow.
To niezwykle istotne, ze ,wielcy” kompozytorzy cenig sobie odbiorce,
dla ktérego tworza nierzadko arcydzieta. ,Nikt nie jest tak wielki - pi-
sat Zoltan Kodaly - aby nie mdg} pisaé¢ dla dzieci, co wiecej - powinien
by¢ tego godnym™'. To przestanie jest bardzo aktualne, szczegélnie
dzisiaj, kiedy zalewani jesteSmy niewiele wartymi piosenkami, ktére
szkodza wrazliwosci muzycznej dziecka, jego rozwojowi i wypaczaja
dzieciecy gust. W nauce $piewu indywidualnego bardzo wazne jest,
aby kazda piosenka $§piewana przez dziecko byla piekna - niezaleznie
od tego, czy jest wesota czy smutna, skoczna, taneczna, czy jest koty-
sanka, balladg, czy niesie warto$ci historyczne.

W praktyce $piewu indywidualnego wykorzystywany jest repertuar
pieéni, ktére mtodzi ,$piewacy” interpretuja w sposéb czesto prosty,

40 B. Kaminiska: Kompetencje wokalne dzieci i mtodziezy..., s. 29-30.
# Z. Kodaly: Chéry dzieciece. Thum. E. Eawnik. W: Z. Kodaly: O edukacji mu-
zycznej..., s. 110.
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a jednoczeénie gleboki. Jest to mozliwe, kiedy nauka $piewu odbywa
sie pod czujnym okiem pedagoga.

Niewatpliwie istnieje potrzeba ksztalcenia wokalnego na wczesnym
etapie edukacyjnym. Obserwacje z mojej wtasnej pracy w roli nauczy-
ciela w szkole muzycznej, zebrane opinie nauczycieli §piewu dziecie-
cego oraz wywiady z wyktadowcami akademii muzycznych pozwalaja
mieé nadzieje, ze warto prowadzi¢ zajecia ze $piewu indywidualnego
dla uczniéw szkét muzycznych I stopnia, ze takie lekcje moga stanowié¢
propedeutyke $piewu na dalszym etapie ksztalcenia, by¢ wykorzysta-
ne jako wsparcie nauki §piewu chéralnego; spiew indywidualny moze
tez pozosta¢ umiejetnos$cia, do ktérej mtodzi adepci sztuki wokalnej
beda wraca¢ w dorostym zyciu i po prostu $piewaé dla przyjemnosci.

Wprowadzenie indywidualnej nauki §piewu na szersza skale do ofer-
ty edukacyjnej szk6t muzycznych I stopnia przyczyniltoby sie do wy-
ksztalcenia u mlodego cztowieka prawidlowych nawykéw emisyjnych,
mogloby wspiera¢ wlasciwe funkcjonowanie jego uktadu oddechowego
czy narzadu glosu. Pomogloby takze w rozwinieciu innych dyspozy-
cji muzycznych uczniéw, takich jak pamieé, wyobraZnia i wrazliwos$¢é
emocjonalna, ktére sa potrzebne réwniez podczas gry na instrumen-
tach; wplynetoby ponadto na podniesienie poziomu wykonawczego
chéréw szkolnych, wynikéw z zaje¢ ksztalcenia stuchu i innych przed-
miotéw nauczanych w szkole muzycznej I stopnia. Nauka $piewu in-
dywidualnego przynosi pozytywne efekty, bez wzgledu na pézniejsza
decyzje ucznia dotyczaca kontynuacji ksztalcenia w tym kierunku.
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Wychowawca - (samo)wychowanie

Wprawdzie w refleksji naukowej na temat animacji nadal - jak wska-
zuje Wiestaw Zardecki - eksponowane sa kwestie ,kultury grupy”,
ywartosci zbiorowych”, ,stosunkéw miedzyludzkich”, ale na pierwsze
miejsce zaczyna sie¢ wysuwaé osoba ludzka i to wszystko, co stuzy
jej dojrzewaniu i rozwojowi duchowo-moralnemu. Widoczny wplyw
na przemiane my$lenia i dziatania animacyjnego majg prace powsta-
jace w ramach orientacji personalistycznej, w ktérych kultura pojmo-
wana jest jako uczlowieczenie rzeczywistosci czy jako personalizacja
czlowieka, tzn. traktowana jako sposéb istnienia czltowieka, i jako dro-
ga samorealizacji osoby ludzkiej'.

Dlatego tez ,wychowanie” interpretowane personalistycznie sytu-
uje sie pomiedzy educere ‘wydobywaé’ a educare ‘uprawiaé¢?. Do tej kla-
sycznej Cyceronskiej metafory wychowania jako uprawiania natury,
ktérego celem jest integralny rozwéj ludzkiej osoby, nawiazuje wielu
autoréw. Na przyktad Stefan Kunowski wyjasnia, ze ,w rozwijaniu sie
osobowosci (proces personalizacji, §wiadomosci swojego »ja«, kim
sie jest rzeczywidcie), jak i w przygotowaniu do zycia spotecznego
(proces socjalizacji, uspolecznienia, przystosowania spolecznego) za-
chodzi pokonanie »starego cztowieka« i odrzucanie jego naturalnych
postaw wobec zycia i innych ludzi”™. Oznacza to podejmowanie trudu
rozwojowego poprzez stale bycie w drodze ,,0d natury do kultury”. Ku-
nowski wyjasnia, ze chodzi tutaj o ,wychowawcze wyprowadzanie ze
stanu naturalnego do wyzszego stanu kulturalnego, a to na skutek do-
konywania si¢ wewnetrznej przemiany dyspozycji psychicznych czlo-
wieka, ktéra powoduje to, ze nastepuje zmiana postawy egoistycznej
na gorujaca postawe altruistycznag w procesie personalizacji, a réwno-
cze$nie w procesie socjalizacji ustepuje poczatkowe nastawienie nos-
tyczne (lac. nos - my) przeciwstawiajace sobie grupy my i oni na rzecz
nastawienia illistycznego (fac. illi - owi), a wiec stuzebnego zaangazo-
wania sie we wspdlnocie™.

' W. Zardecki: Gléwne kierunki rozwoju animacji kultury. Od animacji spo-
tecznej do osobowej. ,Lubelski Rocznik Pedagogiczny” 2020, T. 39, z. 1, s. 277.
Autor odwotuje sie do przemyslert Mieczystawa Krapca, Emanuela Mouriera,
Jacques’a Maritaina, a takze filozoficznej mys$li chrzescijafiskiej oraz do repre-
zentujacych rézne kierunki egzystencjalistéw.

* M. Nowak: Wychowanie. W: Leksykon pedagogiki religii. Red. C. Rogowski.
Verbinum, Warszawa 2007, s. 839.

® S. Kunowski: Podstawy wspélczesnej pedagogiki. Wydawnictwo Salezjani-
skie, Warszawa 1996, s. 170.

* Ibidem.



CHOWANNA.2024.62.04
+~Wychowawca podstawowy” jako animator kultury s.3z18

Przedstawiony zaréwno w perspektywie indywidualnej, jak i spo-
tecznej proces ukazuje (auto)formacje jako swego rodzaju aktywizo-
wanie, animowanie ludzkiego rozwoju. W przypadku wychowania
jest to dwupodmiotowa animacyjna relacja (interpersonalna) po-
miedzy wychowawca a wychowankiem, natomiast w samowychowa-
niu nawigzywana jest animacyjna relacja (intrapersonalna) z samym
sobg. Méwiac o autoformacji, warto zaznaczyé, ze praca nad soba
jest w duzym stopniu takze wspélpracg z innymi®. W podejmowaniu
samowychowania ,wazna jest [...] na co dzien stala gotowo$¢ uczenia
sie, uczenia sie od innych, uczenia sie ze zdarzen, statego uczenia sie
$wiata i samego siebie dzieki innym, wykorzystywania swojej codzien-
noéci dla wzrostu™. Ponadto warto przypomnieé, ze samowychowanie
personalistyczne (motywowane perfekcjorystycznie) prowadzi do dia-
logu - zaczyna sie od afirmacji wtasnej osoby, a zmierza do afirmacji
drugiej osoby’.

Relacje intra- i interpersonalne s3 wzajemnie powigzane - ,w zalez-
nosci od tego, w jakim stopniu prawidtowa, nieprawidlowa, znikoma
czy wrecz zaburzona jest komunikacja z samym soba, do takiej komu-
nikacji z innymi moze ona potencjalnie prowadzi¢™. I bez watpienia
»»punkt ciezkosci« spoczywa na komunikacji wewnetrznej, intraperso-
nalnej. Trafnie wyraza to zdanie méwiace, ze droga do drugiego pro-
wadzi poprzez samego siebie, poprzez wiasne wnetrze. Nie jest bowiem
mozliwe prawdziwe spotkanie z drugim czlowiekiem, jesli przedtem
nie doszlo do spotkania z samym soba (po obu stronach)”. Dlatego
w procesie wychowania szczegdlng role odgrywa systematyczne i po-
gtebione samowychowanie wychowawcy, uzdalnia go ono do przemie-
rzania razem z wychowankiem (z zachowaniem wtaéciwych kazde-
mu z nich rél) drogi ,,0d natury do kultury”, wychowywania innego/
innych.

® AJ. Sowiniski: Samowychowanie w interpretacji pedagogicznej. Oficyna
IN PLUS, Szczecin 2006, s. 176 i nast.

¢ E. Balcer: Potrzeba samowychowania w budowaniu cywilizacji mitosci.
»Kwartalnik Naukowy Fides et Ratio” 2015, nr 21, s. 36-37.

? Zob. S.k. Leszczynski: Pedagogiczne aspekty personalizmu Wojciecha Chudego.
Wydawnictwo Naukowe Towarzystwa Pedagogiki Filozoficznej ,Chowanna”,
L.6dZ 2021, s. 108; B. Sliwerski: Teoretyczne i empiryczne podstawy samowycho-
wania. Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2010, s. 205. Por. W. Andruko-
wicz: Wokét fenomenu autokreacji. Wydawnictwo naukowe WH US Minerwa,
Szczecin 2017, s. 249-281.

® E. Balcer: Autoformacja dzis. Wokét problematyki bycia wychowawcq samego
siebie. Wydawnictwo Edukacyjne ,Akapit”-Jagielloniski Instytut Wydawniczy,
Torun 2021, s. 94.

° Ibidem.
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Zasada ,wychowawcy podstawowego” oznacza, ze czlowiek powi-
nien stara¢ sie by¢ nieustannie wychowawcg takze dla samego siebie,
w relacji pedagogicznej bowiem zasadniczymi ,narzedziami” sg auto-
formacja i osobowo$¢ wychowawcy'™. Faktycznie bowiem ,wychowanie
jest przede wszystkim obdarzaniem czlowieczenistwem™. Tymczasem,
jak wyjasnia Marian Nowak, ,niestety wysitek pedagogéw czaséw
nowozytnych poszed! najpierw w kierunku osoby »wychowawcy ze-
wnetrznego«, a wiec jedynie pomagajacego (wspierajacego) w dziele wy-
chowania, natomiast bardzo czesto zapominany byt 6w »wychowawca
podstawowy« [...], jakim jest »wychowawca wychowujacy samego sie-
bie«”?. Nowak, autor pojecia ,wychowawca podstawowy”, nawigzuje
tutaj do mysli Johanna Michaela Sailera o podejmujacym autoformacje
wychowawcy®.

W literaturze przedmiotu wielokrotnie podkresla sie ,potrzebe od-
powiedzialnej [...] autoformacji oséb, ktére towarzysza innym, zaréw-
no na etapie wychowania, jak i samowychowania. Jedynie bowiem tacy
wychowawcy - rodzice, nauczyciele, kierownicy duchowi, formatorzy,
animatorzy, »ludzie kultury« - ktérzy wyznajg i stosuja zasade »wy-
chowawcy podstawowego« [...], moga byé w swojej »stuzbie zyciu«
drugiej osoby adekwatni, autentyczni i plodni. Istnieje dzi§ potrzeba
odpowiedzialnych wychowawcéw, kobiet i mezczyzn, $wiadomych
faktu, ze ich osobowos¢ jest podstawowym »narzedziem« w spotkaniu
z drugim czlowiekiem™.

Szczegblnym aspektem autoformacji wychowawcy jest wiasnie bu-
dowanie glebokiego, stalego, zréwnowazonego kontaktu z samym
soba. Niejednokrotnie wymaga to od wychowawcy gotowosci do bycia
adekwatnie dopelnianym, korygowanym oraz specjalistycznie super-
wizowanym. Niezbedne jest takze zadbanie przez wychowawce o sie¢
zréznicowanych relacji spotecznych (réwnolegtych, partnerskich,
a nie ,pomocowych”), ktére wspéttworzy on poza wlasng aktywnoscia
wychowawcza, zawodows. Taki wychowawca, ,nowy czlowiek”, dzieki
rzeczywistemu glebokiemu zyciu wewnetrznemu dazy $wiadomie ,do
budowania w swoim zyciu kultury spotkania i dialogu, jak réwniez

1 Zob. B. Kryszkiewicz: Pedagogicum. W: S. Marczak: Samowychowanie we-
dtug ojca Bernarda Kryszkiewicza. Jedno$¢, Kielce 2003, s. 157. Zob. takze: E. Bal-
cer: Autoformacja dzis..., s. 129-131.

! Jan Pawet II: List do Rodzin ,Gratissimam sane” Ojca Swietego Jana Pawta II.
Liberia Editrice Vaticana, Rzym 1994, s. 16.

> M. Nowak: Podstawy pedagogiki otwartej. Ujecie dynamiczne w inspiracji
chrzescijariskiej. Redakcja Wydawnictw KUL, Lublin 2000, s. 449.

'3 Ibidem, s. 445. Zob. ]J.M. Sailer: Uber Erziehung fiir Erzieher. Schéningh,
Paderborn 1962.

* E. Balcer: Autoformacja dzis..., s. 131.
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nieodlgcznej od niej kultury refleksji, skupienia, wewnetrznego mil-
czenia™. Jako ten, ktéry jest wychowawcg-animatorem najpierw dla
samego siebie, Swiadomie dazy do tego, zeby jego zycie bylo ,wewnatrz-
sterowne”, inspirowane misjg osobistg. Dlatego codziennie za pomoca
okreslonych metod i $rodkéw prowadzi dzialania w trosce o wlasng
kondycje biopsychoduchowa (w tym religijng) i spoteczng. Na miare
wtlasnej ,kultury wewnetrznej”, dzieki autentycznosci i odpowiedzial-
nosci za ,jako$¢ siebie”, moze by¢ czynnikiem rozwoju innych oséb,

»poniewaz wychowujemy SOBA™.

Animacja - animator

Z takim inspirujagcym wychowawca mamy do czynienia w modelu ani-
matora kultury w obrebie animacji spoleczno-kulturalnej. Praca
animatoréw kultury zbiezna jest z klasycznym ujeciem przeksztalcert
lokalnych za pomoca sit spotecznych samego srodowiska. Gdy - wedtug
Heleny Radliniskiej - sity spoteczne $rodowiska wychowawczego (jawne
i ukryte) zostang zaktywizowane, to stana sie czynnikami przewod-
nimi w przebudowie i asymilowaniu wartosci®®. Z kolei Jan Zebrowski,

5 Tbidem, s. 56.

!¢ Por. informacje o cywilizacyjnie uksztattowanej osobowos$ci wewnatrz-
sterownej i zewnatrzsterownej (warunkujacej tzw. charakter spoleczny). Jed-
nostki w spoteczenistwie wewnatrzsterownym zyskuja poczucie panowania
nad wlasnym zyciem, a ich dewizami zyciowymi sg wysitek i praca, skupiaja
sie na ,,produkowaniu swojego charakteru”. Z kolei jednostki zewnatrzsterow-
ne cechuja sie wyczuleniem na oczekiwania i preferencje innych; zatracaja
czesto pewno$¢ tego, kim wiasciwie sa i dokad zmierzaja; maja wiele twarzy
i zmieniajg je w zaleznosci od okolicznosci; starajg sie zaistnie¢ wérdd ludzi,
bo taka jest chwilowa moda, trend lub dominujaca wyktadnia; do kontaktéw
miedzyludzkich podchodzg instrumentalnie, a nie emocjonalnie, co w su-
mie tworzy ,ttum” ludzi, ktérzy sa niezdolni do tego, by prawdziwie zaspo-
koi¢ wzajemne potrzeby bycia razem. Podajemy za: D. Riesman: Samotny ttum.
Przekt. oraz wstep do wyd. pol. J. Strzelecki. Wyd. 2. Wydawnictwo Vis-a-vis/
Etiuda, Krakéw 2023.

7 E. Balcer: Samowychowanie w ujeciu wybranych autoréw XX wieku. Towa-
rzystwo Naukowe KUL-Katolicki Uniwersytet Lubelski Jana Pawta II, Lublin
2017, s. 375.

® A. Olubinski: Sily spoleczne jako centralna kategoria pedagogiki spoteczne;j.
W: S. Kawula: Studia z pedagogiki spotecznej. Wyd. 3 rozszerz. i popr. Wydaw-
nictwo WSP, Olsztyn 1996, s. 91-104. Zaréwno Helena Radlifiska, jak i Florian
Znaniecki reprezentowali idee przewodnictwa w zyciu spolecznym. Ich zda-
niem osoby przodownicze aktywizujg inne jednostki, poszukuja sit juz dzia-
tajacych, a rozproszonych w srodowisku, i wiazg te sily oraz odnajduja sity
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analizujac sensu largo ludzi kultury lat osiemdziesigtych XX wieku,
wskazywal, ze animatorem jest osoba, ktéra spontanicznie badz z ra-
cji petnionej funkcji ozywia $rodowisko, rozbudza pozadanie wiedzy,
wplywa na rozwdj réznorodnych zainteresowan, rozumie i docenia
wage nauczania oraz wychowania w zyciu jednostki, a takze ma $wia-
domo$¢ wiasnej roli spotecznej®.

Niezaleznie od dziedziny, w jakiej pracuje animator, jego praca ma nie-
watpliwie charakter kreatywny i twérczy, jego zadanie polega zawsze
na ,tchnieniu zycia”, ozywianiu, pobudzaniu dziatalno$ci w rozmaitych
dziedzinach zycia i jego rozwoju. Animator to osoba pracujaca czesto
pomiedzy ,tchnieniem a inzynierig™°, ktéra dyskretnie inspiruje do po-
dejmowania pozytecznych dziatan i inicjatyw we wszystkich obszarach
aktywnosci cztowieka. Powinno$cig animatora nie ma by¢ bowiem jedy-
nie sama (auto)kreacja?, lecz o stwarzanie warunkéw, aby inni stawali
sie twércami, inspiratorami, liderami lub spotecznikami.

Leon Dyczewski, autor rozbudowanej definicji animatora, podkresla
w niej postawe empatyczng i intencje pedagogiczng animatora. Ani-
matorem kultury - pisze - jest ,ten, kto dopelnia wiedze, dodwiad-
czenia zyciowe oraz przezycia ludzi, z ktérymi wchodzi w kontakt,
rozbudza ich zainteresowania, ukazuje nowe idealy i wzory zycia,
prowadzi dialog nad mozliwo$ciami i sposobami rozsadnego zaspoka-
jania ujawnionych i jeszcze ukrytych potrzeb kulturalnych [...]. Jasno
widzi nowe i lepsze zycie, kocha te wizje, ale jeszcze bardziej kocha
ludzi. Akceptuje ich takimi, jakimi sa, w nadziei, Ze moga by¢ lepsi.
Szanuje kazdy przejaw ich dobrej woli, najmniejsze zainteresowania
tym, co nowe i lepsze, wspomaga ich wysitki ku lepszemu zyciu. Me-
toda jego pracy nie jest komenderowanie ludZmi, lecz uruchamianie
drzemigcych w nich sil. Warto$¢ jego dziatania przejawia sie nie tyle

uépionych, ukrytych, aby je rozbudzié. Zob. B. Cyboran: Znaczenie profesjona-
lizacji zawodowej animatoréw kultury. ,Dyskursy Mtodych Andragogéw” 2020,
nr 21, s. 308.

19 Zob. ]. Zebrowski: Zawéd i osobowos¢ animatoréw kultury. (W swietle no-
wych koncepcji wychowania zintegrowanego). Wojewédzki O$rodek Kultury,
Gdansk 1987.

20 Zob. E. Nycz: Animacja spoteczno-kulturalna w dziataniu. Refleksja prak-
tyka z perspektywy cwieréwiecza. W: Animacja synergicznosci dziatari edukacyjno-
-prospotecznych wobec wyzwari wspélczesnosci. Red. K. Duraj-Nowakowa, J. Chur-
chata, E. Sowa-Behtane. Wydawnictwo Naukowe Akademii Ignatianum,
Krakéw 2018, s. 152.

1 Zob. W. Andrukowicz: Wokét fenomenu autokreacji...


https://tezeusz.pl/wydawnictwo/wojewodzki-osrodek-kultury
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w tym, co sam wymy$li i czyni, lecz w tym, co potrafi wydoby¢ z ludzi,
wérdd ktérych pracuje”.

Warto przywola¢ francuskie doswiadczenia dotyczace roli takiego
wychowawcy. Edouard Limbos role animatora widzi w pobudzaniu
postawy tworczej, ekspresji i poczucia tozsamosci. Zasadniczg funk-
cje animacji postrzega w wymiarze duchowym i cywilizacyjnym, od-
wotuje sie przy tym do koncepcji personalistycznej - ktadzie nacisk
na etyke oraz odrodzenie moralne i duchowe w czasach kryzysu®. Jak
wskazuje Limbos, funkcje animatora pociagaja za soba - na plaszczyz-
nie psychologicznej i moralnej - jego zdolnosci, cechy osobiste i postu-
lowane kwalifikacje etyczne®.

Animacja jako tchnienie zycia

Samo stowo ,animacja” jest coraz czesciej uzywane (nie tylko) w je-
zyku pedagogicznym. Zmienia si¢ desygnat tego stowa, tym bardziej
warto siegnaé¢ do jego etymologii. ,Animacja” pochodzi od tacifiskich
stéw: anima (‘dusza’) i animo (‘ozywiam’). Internetowy stownik Grand
Larousse® podaje rézne zastosowania animation w wielu dziedzinach
od XIV wieku, przytacza nazwisko Raoula de Preslesa, ktéry uzylt
zblizonego znaczeniowo okre$lenia souffle vital (‘tchnienie zycia')*.
Animacja wiec to ozywienie czegos, co jest martwe, wypalone, jatowe,
co potrzebuje tchnienia prawdy, piekna i dobra.

2 1. Dyczewski: Kultura polska w procesie przemian. Towarzystwo Naukowe
KUL, Lublin 1993, s. 209.

?3 Zob. E. Limbos: LAnimation des groupes de culture et de loisirs. Connaissance
du probleme et applications pratiques. Editions Sociales Francaises, Paris 1977,
s. 9. Potrzeba moralnego odrodzenia czlowieka jest wspéiczesnie naglaca ko-
nieczno$ciag w pracy animatora. Podajemy za: Z. Lomny: Animacja kulturalna
promocjq humanistycznego i tozsamosciowego wzbogacenia ludzi. W: Animacja kul-
turalna jako problem pedagogiczny. Red. ]. Gajda. Wydawnictwo UMCS, Lublin
1994, s. 55-56.

¢ E. Limbos: LAnimation des groupes de culture et de loisirs..., s. 9-11 - po-
dajemy za: Z. Lomny: Animacja kulturalna..., s. 55-56. Zasadnicze zdolno$ci
animatora to - wedlug Limbosa - zrozumienie, empatia oraz nastawienie
na aktywne wystuchanie i ekspresje.

% Animation. Larousse. http://www.larousse.fr/dictionnaires/francais/ani-
mation/3590 [12.12.2019].

26 Dieu est le souverain animateur, 'animateur de tous les &tres, Animer c’est
mettre la vie, 'ame” (,B4g jest niezaleznym animatorem, animatorem wszyst-
kich bytéw, animacja (tchnie) kladzie zycie”). Cyt. za: R. Toraille: LAnimation
pédagogigue. Editions Sociales Frangaises, Paris 1973, s. 25, tlum. - E.B., E.N.


http://www.larousse.fr/dictionnaires/francais/animation/3590
http://www.larousse.fr/dictionnaires/francais/animation/3590
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Zaréwno w znaczeniu zmian indywidualnych postaw, jak i zmian
spotecznych animacja to ,dziejgca sie zmiana - to przejscie od czego$,
co martwe, do czego$, co staje sie organiczne”. Teoretycy i praktycy
animacji wyjasniajg, Ze ma ona przyczynia¢ sie do ,ozywiania”, czyli
aktywizowania osoby, grupy i spotecznosci oraz pobudzania i wzmac-
niania aktywnoéci, a takze do aktywizacji spotecznej®. Dlatego pojecie
,animacja” ma uniwersalne znaczenie, moze dotyczy¢ niemal kazdej
dziedziny zycia (dzialania) jednostkowego i spolecznego. Mozna bo-
wiem méwié o animacji nie tylko spoteczno-kulturalnej, lecz takze
kulturalnej, spotecznej, religijnej, pedagogicznej, teatralnej, sportowej,
handlowej itd.

Edward Nycz wyjasnia, ze ,w animacji bardzo wazny jest szacu-
nek dla kazdej osoby wyrazajacy sie w uniwersalnym poszanowaniu
wartos$ci takich jak: mitosé, sprawiedliwo$é, wolnosé, autentycznosé,
autonomia, kreatywnos¢, twoérczo$é, pluralizm kultur, dialog spo-
teczny, odpowiedzialnoéé, solidarnoéé i samorzadno$é”. Animacja
spoteczno-kulturalna moze byé zatem interpretowana takze jako pe-
dagogiczna koncepcja personalistyczna. Za cel bowiem obiera realng
przemiane wszelkich ,naturalnych” zachowan w postawy ,kultural-
ne”, charakteryzujace sie adekwatng aktywnoscia, spéjnoscia, odpo-
wiedzialno$cia, wspétuczestnictwem itp. Zasadniczym celem anima-
cji jest ,,aktywno$é¢” / ,aktywizacja”; to animacyjne stowo-klucz®.

Animacja jako spotkanie czlowieka z czlowiekiem (nawigzujemy
tutaj do my$li Martina Bubera®) stawia ,personalistyczne” wymaga-
nia wychowawcy-animatorowi; jest dziatalnoscia, ktéra nie moze
by¢ sterowana, gdyz wynika z silnej motywacji podmiotu i kierowa-
na jest ku uprzednio przedstawionym warto$ciom®. W literaturze

27 E. Nycz: Animacja kultury lokalnej jako inicjatywa instytucjonalna. ,Lubel-
ski Rocznik Pedagogiczny” 2019, T. 38, z. 1, s. 12.

28 Zob. E. Nycz: Animacja spoteczno-kulturalna. W: Elementarne pojecia pe-
dagogiki spotecznej i pracy socjalnej. Red. D. Lalak, T. Pilch. Wydawnictwo
Akademickie ,Zak”, Warszawa 1999, s. 15-16; J. Zebrowski: Istota i kierunki
rozwoju animacji spoleczno-kulturalnej. W: Akademickie ksztatcenie animatoréw
i menadzeréw kultury w Polsce. Red. B. Jedlewska. Wydawnictwo Werba, Lublin
2006, s. 66-79.

*° E. Nycz: Animacja spoteczno-kulturalna: miedzy ideq a trudem codziennej
realizacji. W: Kultura, animacja, zmiana spoleczna. Red. K. Nowak-Wolna,
E. Nycz. Wydawnictwo Uniwersytetu Opolskiego, Opole 2013, s. 98.

8¢ Zob. E. Nycz: Animacja kultury lokalnej jako inicjatywa instytucjonalna...

1 M. Buber: Ja i Ty. Wybér pism filozoficznych. Wybrat, przel. i wstep napisat
J. Doktér. Instytut Wydawniczy PAX, Warszawa 1992, s. 45.

82 Zob. Z. Lomny: Animacja kulturalna - istota i funkcje. ,Kwartalnik Opolski”
1996, nr 1, s. 3-17; E. Nycz: Animacja kultury lokalnej jako inicjatywa instytucjonalna...
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przedmiotu model animatora kultury charakteryzowany jest bogato
i w sposéb zréznicowany. Tresci te moga wcigz na nowo inspirowaé
oraz motywowa¢ do podejmowania autoformacji zwtaszcza osoby pel-
niace role pedagogiczne, czyli rodzicéw, nauczycieli, treneréw, szkole-
niowcéw, pracodawcéw, duszpasterzy, politykéw itd. Etymologia stéw
,animacja” i ,animator” wskazuje na trzy zasadnicze cechy animatora.
Po pierwsze, stara sie on ,tchnaé dusze” - tworzy¢ atmosfere, w ktérej
kazdy moze by¢ sobg - przede wszystkim moze czu si¢ przyjety z sza-
cunkiem naleznym ludzkiej osobie. Po drugie, animator pragnie ,,daé
zycie”, aby sprzyja¢ rozwojowi kazdej osoby, wykorzystujac bogactwo
jej mozliwosci (jawnych badz jeszcze ukrytych). Po trzecie, animator
usituje ,nada¢ sens” miedzyosobowym relacjom, umozliwiajac ludziom
autentyczne komunikowanie sie®, co jest dzi§, w dobie powszechnego
kryzysu relacyjnego, szczegélnie wazne.

Wedtug Jana Zebrowskiego animatorem jest osoba, ktéra ozywia $ro-
dowisko, rozbudzajac w ludziach zréznicowane potrzeby rozwojowe -
edukacyjne, samoksztalceniowe, zwigzane z pelnieniem okreslonych
rél spotecznych®. Animatora charakteryzuje specyficzna forma rela-
cji spotecznych, ktéra stanowi podstawows site jego wtasnego rozwoju.
Animator jest kompetentnym, konsekwentnie inspirujacym ,wycho-
wawcg, ktéry nie dyryguje wychowankiem czy grupa, lecz umiejetnie
pobudza ich wiasna aktywno$¢”. Dlatego moze stanowié¢ ,czynnik
rozwoju jednostek i grup, ktérego dziatanie profesjonalne lub ochotni-
cze polega na interwencji w dane $rodowisko na plaszczyZnie relacji
miedzy jednostkami i miedzy grupami, miedzy jednostkami i wytwo-
rami kultury oraz na poziomie stosunkéw z szerszymi strukturami
spolecznymi. Dzialanie to, oparte nieraz na zasadach i wartosciach
»wojujacych« (‘militantes’), miesci sie w ramach instytucjonalnych
przyjmujacych rézne formy (stowarzyszenie, instytucja spoteczno-kul-
turalna, zbiorowo$¢ lokalna, instytucja kulturalna, ministerstwo). Wy-
maga to [...] niezbednych kompetenciji i kwalifikacji animatora i obej-
muje liczne aktywnosci kulturalne, artystyczne, estetyczne, spoteczne,
sportowe, manualne itd.”¢

83 Zob. M. Kopczynska: Animacja spoteczno-kulturalna. Podstawowe pojecia
i zagadnienia. Centrum Animacji Kulturalnej, Warszawa 1993, s. 17-181.

3% Zob. J. Zebrowski: Zawéd i osobowos¢ animatoréw kultury...; E. Nycz: Anima-
cja kultury lokalnej jako inicjatywa instytucjonalna...

% W. Okon: Animacja. W: Idem: Nowy stownik pedagogiczny. Wydawnictwo
,Zak”, Warszawa 1996, s. 20-21; E. Nycz: Animacja spoteczno-kulturalna: miedzy
ideq a trudem codziennej realizagji...

8¢ M. Kopczynska: Animacja spoteczno-kulturalna..., s. 163.
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Warta uwagi jest (rozbudowana) juz zaprezentowana definicja
animatora opracowana przez Leona Dyczewskiego. Pisze on, ze ani-
matorowi-wychowawcy zalezy na rozwoju innych oséb, ze animator
to osoba gotowa do rezygnacji z rozwijania wlasnych zainteresowan
czy zdolnosci, aby da¢ mozliwo$é rozwoju innym. Dla animatora prio-
rytetowe jest bowiem stwarzanie sprzyjajacych warunkéw, aby inni
stawali sie aktywnymi wspétuczestnikami, twércami i animatorami.
Konsekwentnie stosowana przez takiego wychowawce zasada ,dawa-
nia impulsu” umozliwia innym podejmowanie (lub nie) okreslonych
zadan bez przymusu, z osobistym zaangazowaniem i wspdtodpowie-
dzialnie. Wazne jest, zeby animator zdawat sobie réwniez sprawe z tego,
ze w animowanej przez niego grupie moga (od czasu do czasu) znalezé
sie réwniez takie osoby, ktére chciatyby sie w niej raczej ,,schroni¢” niz
aktywnie wspétpracowaé. Osoby te chcg (nie zawsze §wiadomie) uciec
od odpowiedzialnosci, pozostaé bierne, poniewaz kieruje nimi domi-
nujaca potrzeba bycia zaopiekowanymi, prowadzonymi itp. Takim nie-
samodzielnym, czesto ,bezradnym”, zewnatrzsterownym jednostkom
trudno jest by¢ uczestnikami grupy dzialajacej na zasadzie animacji®.
Rolg animatora jest poméc takim niesamodzielnym osobom w uswia-
domieniu sobie ,ucieczkowych” postaw, a takze - na ile to mozliwe -
wspolnie z tymi osobami szukaé konstruktywnych rozwigzan, tchna¢
w owe bezradne jednostki wiare w mozliwo$¢é wprowadzania dobrych
zmian.

Animator nie jest przywédca (liderem), zadaniem animatora jest bo-
wiem utrzymywanie w grupie takiego rodzaju wspétpracy, aby kazdy
uczestnik mégt stuzyé innym wedtug swoich mozliwosci®. Jest raczej
,0dkrywca ludzkich zasobéw”, dlatego stara sie pomagaé¢ innym w od-
krywaniu wlasnego wewnetrznego bogactwa i zwigzanych z nim moz-
liwosci. Nie jest tez ,architektem” zycia innych, nie projektuje, kim kto
ma by¢ czy sie stawaé. Natomiast stara sie pomaga¢ w realizacji tych
projektéw, jakie inni maja wobec samych siebie. Pomaga w tym, ,budzi
$wiadomo$¢” oséb w swoim otoczeniu, pozostaje do dyspozycji, ponie-
waz jest bardziej promotorem niz szefem®. Dyczewski, potwierdzajac
opinie francuskich teoretykéw animacji, uwaza, ze ,,animator kultury
wtlasciwie rozumiejgcy swoja role, broni sie przed liderostwem™°.

87 Zob. Ch. Maccio, H. Bortnowska: Vademecum animacji. ,Znak” 1985,
nr 5, s. 94.

38 Zob. ibidem, s. 83.

8 Zob. Z. omny: Czlowiek i edukacja wobec przemian globalnych. Wydawnic-
two Uniwersytetu Opolskiego, Opole 1995, s. 49.

40 1. Dyczewski: Kultura polska w procesie przemian..., s. 213.
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Pozadanym zasobem animatora kultury jest spéjna, dojrzala oso-
bowo$é. Jak twierdza badacze, animatora powinno charakteryzowaé
przede wszystkim poglebione poznanie i rozumienie siebie, w tym
samo$wiadomos$¢ w zakresie swoich mocnych i stabych stron, mozli-
wodci i ograniczen (na przyktad odpornoéci na zmeczenie). Animator
przyjmuje siebie takim, jakim jest, a zarazem podejmuje systematyczna
autoformacje. Rozpoznaje dystans miedzy tym, kim chcialby byé (,ja”
idealnym), a tym, kim jest ,tu i teraz” (,ja” realnym). Tak rozumiana
samoakceptacja uzdalnia animatora do bezwarunkowej akceptacji in-
nych jako podstawy wszelkiej aktywnosci animacyjnej*.

Animator stara sie rozwija¢ swoje kompetencje spoleczne, zwlasz-
cza w zakresie komunikacji interpersonalnej. Rozumie procesy zacho-
dzace w grupie, ma przed oczyma zaréwno cato$é, jak i poszczegdlne
osoby. Respektuje ponadczasowe wartosci i wynikajace z nich normy
oraz okreslone zasady w grupie. Jest Swiadomy, ze jego praca wyma-
ga duzej odpornosci na zmeczenie psychiczne i fizyczne, umiejetnosci
kierowania sobg w niejednokrotnie trudnych okolicznosciach (gdy od-
czuwalne jest napiecie w grupie itp.), a takze godzenia wymogéw zycia
grupowego z potrzebami osobistymi*. Dlatego przeciwwskazaniem do
podejmowania roli animatora kultury sg przede wszystkim takie cechy
czy uwarunkowania jak deficyty w zakresie poznania i rozumienia
samego siebie, silny introwertyzm, braki w zakresie kompetencji spo-
tecznych (na przyktad lekowy styl wchodzenia w relacje), niezdolno$é
obserwowania i akceptowania napie¢ w grupie/Srodowisku oraz doko-
nywania analizy ich przyczyn.

Jednymi z podstawowych umiejetnosci animatora sg zrozumienie
oraz empatia poznawcza i emotywna. Wyrazem tych kluczowych kom-
petencji spolecznych jest umiejetno$¢é aktywnego stuchania drugiej
osoby, rejestrowania przekazu werbalnego i pozawerbalnego. Ponadto
animator powinien odznaczaé sie umiejetnoscia pewnego dostosowy-
wania sie, ,dostrajania sie” do innych oséb. ,Elastyczno$¢” myslenia
i zachowania pozwala takiemu wychowawcy lepiej reagowaé na nie-
przewidziane sytuacje i wymagania. Poza tym animator powinien si¢
cechowaé postawg twércza, umozliwiajaca przezwyciezanie uprzedzen
i stereotyp6w, nastawieniem ku przyszlosci, zdolnosciag do redefinio-
wania wlasnych wizji czy planéw, Swiezoscia spojrzenia®.

#l Zob. M. Kopczyniska: Animacja spoteczno-kulturalna..., s. 170-171.

2 Zob. ibidem, s. 183-184; B. Jedlewska: Animatorzy kultury wobec wyzwar
edukacyjnych. Wydawnictwo UMCS, Lublin 1999, s. 77-82.

4% Zob. M. Kopczyniska: Animacja spoteczno-kulturalna..., s. 167-184; B. Jed-
lewska: Animatorzy kultury wobec wyzwari edukacyjnych..., s. 77-82.
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Dojrzato$¢é animatora dotyczy kazdego z integralnych elementéw
jego tozsamodci: biologicznego, psychicznego, duchowego i spoleczne-
go. Wazne jest, by charakteryzowal sie on réwnowaga wewnetrzna
i miat zasadniczo rozwigzane problemy osobiste, co pozwoli uniknaé
nie§wiadomego ich przenoszenia na innych (projekcji)*. Animatora
powinna cechowaé uczciwo$é, autentyczno$é, ktéra jest fundamen-
talna w miedzyosobowych relacjach, a zwtaszcza w wychowaniu. Po-
nadto animator powinien taczyé w sobie cechy, umiejetnosci i talent
pedagoga, psychologa i artysty, poniewaz jego dziatalno$¢ ma by¢ ukie-
runkowana na stymulacje osobowosci innych i motywowanie ich do
zachowan kreatywnych®.

W Podrecznym stowniku wyrazéw obcych Wladystawa Kopalinskie-
go wydanym pod koniec XX wieku ,animator” zdefiniowany jest jako
,rysownik (albo ustawiacz kukietek) w wytwérni filméw animowa-
nych, kreskéwek (albo filméw kukietkowych)™®. Definicja ta nie bierze
pod uwage wieloznacznosdci terminu ,animator” i nie odnosi sie,
rzecz jasna, do animatora kultury. Moze by¢ jednak potraktowana jako
metafora ,antyanimatora”, animator kultury bowiem to wychowawca,
ktéry nie manipuluje innymi, nie jest ich przemocowym ,ustawiaczem”
ani ,rysownikiem” ich loséw; animacja, jak juz stwierdzono, wynika
z motywacji wewnetrznej (animatora i animowanych oséb) i stanowi
przeciwienstwo manipulacji.

W literaturze przedmiotu wérédd obowigzkéw animatora wymienia
sie réwniez: bycie odpowiedzialnym i zaangazowanym w swoja pra-
ce, stuzenie grupie jako calosci i jej pojedynczym uczestnikom, pro-
wadzenie uczestnikéw grupy do autonomii, a nastepnie dazenie do
schodzenia na dalszy plan, state pamietanie o celach grupy, pozosta-
wanie czujnym i krytycznym wobec wilasnej aktywnosci (dokonywa-
nie samooceny), rozwijanie u siebie i innych nastawienia zadziwienia
oraz zdrowego krytycyzmu, niestosowanie wobec innych manipulacji;
przez prace zespotowa zapobieganie wlasnej izolacji w grupie, state
doskonalenie si¢ zawodowe. Warto podkresli¢, ze waznym obowigz-
kiem animatora jest tez wierno$¢ okreslonym wartosciom i normom
etycznym, a zwlaszcza dyskrecja dotyczaca tresci osobistych rozméw
z uczestnikami spotkan”. Natomiast pierwszym prawem animatora
jest prawo do btedu i niepowodzenia, ktére moga zostaé przez

4+ Zob. M. Kopczyfiska: Animacja spoteczno-kulturalna..., s. 170.

5 B. Jedlewska: Animatorzy kultury wobec wyzwari edukacyjnych..., s. 79-80.

*¢ W. Kopaliniski: Podreczny stownik wyrazéw obcych. Wiedza Powszechna,
Warszawa 1999, s. 45.

47 Zob. M. Kopczyniska: Animacja spoteczno-kulturalna..., s. 177-178; B. Jed-
lewska: Animatorzy kultury wobec wyzwari edukacyjnych...
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wychowawce wykorzystane do ,naprawy” wlasnego dzialania. Do in-
nych praw animatora nalezg: prawo do osobistych przekonan i pry-
watnego zycia, prawo do uczestniczenia w okre$laniu celéw i srodkéw
aktywnosci animacyjnej w grupie, prawo do statutu gwarantujacego
bezpieczenstwo, odpowiednich warunkéw pracy i wynagrodzenia,
prawo do odpoczynku, czasu wolnego, zycia rodzinnego przez okre-
$lenie czasu pracy, prawo do doskonalenia zawodowego oraz prawo do
uczestnictwa w podejmowanych (przez grupe) decyzjach*.

Zasadniczym aspektem aktywnos$ci animatora kultury jest zatem
rozwijanie szeroko rozumianych kompetencji nie tylko w zakresie
komunikacji interpersonalnej, lecz takze w zakresie komunikacji in-
trapersonalnej. Jako$¢ animacyjnych spotkan z innymi jest bowiem -
jak juz stwierdzono - uwarunkowana jakoscig spotkan z samym soba.
To powazne wspéiczesne wyzwanie autoformacyjne, tym powazniej-
sze, ze ,kultura ponowoczesna nie sprzyja [...| skupieniu czy refleksji.
Aplikujac »mentalnoé¢ instant«, usituje programowaé codzienne zy-
cie w posépiechu, napieciu i stresie. W ten sposéb dzisiejszy czlowiek
jest nieustannie »wyprowadzany« ze swojego wewnetrznego domu.
Nie majac wystarczajacego kontaktu z wilasnymi mys$lami, uczucia-
mi, pragnieniami, a takze celami, nie moze réwniez nimi §wiadomie
kierowaé czy tez ich ksztaltowaé. W konsekwencji czuje sie wyobcowa-
ny z samego siebie, a tym samym niezdolny do prawdziwego spotkania
z drugim. Przeczy to jego osobowej - relacyjnej naturze, powodujac
dogtebne cierpienie™.

Tym bardziej potrzeba dzi§ wychowawcéw-animatoréw, inspiruja-
cych przekazicieli kultury ptynacej z ich glebokiego zycia wewnetrz-
nego, zharmonizowanego wnetrza, uporzadkowanego wewnetrznego
$wiata, bogatego w tresci uwewnetrznionych wartosci, autentycznych
poszukiwan i zréznicowanych dodwiadczen. Aktywnoéé animacyjna
takich jednostek bedzie mogta ,wspomaga¢ samowychowanie, samo-
rozwéj, autokreacje dla twérczego (wzniostego) zycia kulturalnego
ludzi”*. Zdaniem Kazimierza Kornitowicza, jednego z (nienazwanych)
animatoréw kultury okresu miedzywojennego, to wilasnie ,kultura
i dobre wychowanie powinny stanowi¢ pomost dla licznych rzesz mlo-
dychistarszychludzi w drodze do osiggniecia dobrostanu materialnego

*® Zob. M. Kopczyniska: Animacja spoteczno-kulturalna...; B. Jedlewska: Ani-
matorzy kultury wobec wyzwari edukacyjnych...

> E. Balcer: Autoformacja dzis..., s. 9.

®¢ E. Nycz: Animacja spoteczno-kulturalna w Srodowisku zréznicowanym etnicz-
nie i kulturowo. ,Kultura i Edukacja” 2018, nr 3 (121), s. 205.
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i duchowego™. W zwigzku z tym autorzy majacy poglady o prowe-
niencji personalistycznej przedstawiaja postulat tworzenia programéw
»animowania autoformacji”. W przekonaniu tych autoréw ,nie jest bo-
wiem bez znaczenia, jaki poziom rozwoju osiagnie konkretna osoba,
poniewaz jest to istotne zaréwno dla niej samej, jak i dla tych, z kté-
rymi i dla ktérych zyje. Znaczenie to polega réwniez na inspirowaniu
ich do autoformacji poprzez $wiadectwo peinego pasji, autentycznego,
spelnionego zycia™”.

Wychowawca a animator - wzajemne konotacje

Animacja moze sta¢ sie ,tchnieniem zycia” dla czltowieka ,nowych”
czaséw, ktéry zapomina czesto o zyciodajnych wartosciach ulokowa-
nych w prawdzie, pieknie i dobru. Demiurdzy przetomu XX/XXI wie-
ku prébowali zmienié¢ czlowieka - jakze czesto wbrew jego wiedzy
i woli - aby zbudowa¢ kolejne wizje lepszego $wiata®. Tylko czy lepsze-
go? A moze zniewolonego? W postmodernistycznym wieloglosie hiper-
rzeczywistoéci, bylejakoéci, anonimowych autorytetéw i ,,(s)konsumo-
wanych” ludzi mozna wszakze zauwazy¢, ze gdy konsumpcja jest coraz
wieksza, rozrasta sie w ludziach konsument - a tym samym kurczy sie
coraz bardziej Czlowiek™.

*! K. Kornitowicz: Pomoc w tworzeniu jako zadanie pracy kulturalnej. W: Za-
gadnienia oSwiaty dorostych. Dwie konferencje. Red. K. Kornitowicz. Wydawnic-
two Federacji O§wiatowej Organizacji Spolecznych, Warszawa 1930, s. 64-83.

%2 E. Balcer: Autoformacja dzis..., s. 131. Zob. Idem: Wybrane koncepcje auto-
formacji. Analiza psychologiczno-pedagogiczna. Wydawnictwo Edukacyjne ,Aka-
pit”-Jagielloriski Instytut Wydawniczy, Torun 2021.

% Na przyklad Yuval Noah Harari, wizjoner nowego, lepszego $wiata
po wielkim resecie, zwraca uwage na ,koniec czlowieka”, eksponowanie
skrajnego materializmu polaczonego ze scjentyzmem, zakwestionowanie idei
wolnosci, wolnej woli, nowg stratyfikacje spoleczna (kastowo$é) oraz polityke
imperialng w ogélnoplanetarnym spoleczenistwie, a takze wladze algorytméw
nad ludzmi. Wskazuje, ze ,najwiekszym zagrozeniem dla globalnego prawa
i porzadku sg wtasnie ci, ktérzy wciaz wierza w Boga i Jego wszechogarniajace
plany”. Y.N. Harari: Homo deus. Krétka historia jutra. Przet. M. Romanek. Wy-
dawnictwo Literackie, Krakéw 2018, s. 280; Y.N. Harari: Sapiens. Od zwierzqt
do bogéw. Przet. J. Hunia. Wydawnictwo Literackie, Krakéw 2018. Por. M. Bu-
rzyk: Harari. Czy mozemy mu zaufaé? ,Znak” 2019, nr 11 (774), s. 4-43.

54 Zob. B.R. Barber: Skonsumowani. Jak rynek psuje dzieci, infantylizuje doros-
tych i potyka obywateli. Przet. H. Jankowska. Warszawskie Wydawnictwo Lite-
rackie ,Muza”, Warszawa 2008.


https://www.miesiecznik.znak.com.pl/autor/mateusz-burzyk-redaktor/
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Trafnie stwierdzal psycholog osobowosci i antropolog filozofii Kazi-
mierz Obuchowski - ze nadszedt czas, aby zrozumie¢, ze $wiat bedzie
taki, jacy beda zyjacy w nim ludzie. Zawiodly wszelkie préby odwré-
cenia tej zaleznosci, wykazania, ze zmieniajgc warunki zycia ludzi,
mozna stworzy¢ nowego, lepszego cztowieka. Jak sie okazato sie, kazda
préba dokonania w czlowieku zmian za niego, z zewnatrz obraca sie
przeciwko niemu i przeciwko tym, ktérzy usitowali go zmienié. Lepszy
$wiat mozna uzyska¢ tylko poprzez czlowieka... Aby by¢ czlowiekiem,
trzeba sie nim nieustannie stawac®.

Waznym zadaniem animacji w odniesieniu do cztowieka jest wiec
doskonalenie sie, w tym samowychowanie (takze samoksztalcenie) -
proces stawania sie samego animatora, a nastepnie jego partneréw
(,animatorze, animuj sie sam”)*. W pracy z innymi ludZzmi animator
powinien budowaé swéj osobowy i zawodowy autorytet na powadze,
uwadze, rozwadze i odwadze, spotyka¢ sie z ludZmi, wzbudzaé w nich
cheé otwarcia si¢ na innych i na zrozumienie dziejacego si¢ Swiata
w perspektywie pracy nad soba. Dlatego uczciwy wychowawca - ani-
mator kultury ma $§wiadomo$é, ze realne animowanie ad extra jest
SciSle zwigzane z uczciwym i cierpliwym budowaniem kultury ad in-
tra, w samym sobie.

Problemem dzi$ jest ustalenie, jaka kulture chcemy budowaé. War-
to, aby wychowawca - animator kultury wstuchat sie w podpowiedZ
Romana Ingardena: ,jezeli nasze dziela s3 wysokowartosciowe, piek-
ne, duchowo bogate, szlachetne i madre, my sami przez nie dobrzeje-
my, a jezeli niosg w sobie $lady zla, szpetoty i niemocy, choroby lub
obledu, stajemy sie pod ich wplywem gorsi, ubozsi, stabsi lub chorzy.
A gdy naszych wiasnych - do jakiej by dziedziny rzeczywistosci ludz-
kiej nalezaty - nie umiemy z jakich§ powodéw nalezycie poja¢ i od-
da¢ im sprawiedliwo$ci w naszym przezyciu, gdy nie dorastamy do ich
subtelnosci czy napiecia, takiej lub innej doskonalosci, wéwczas czujemy,
jak nieuchronnie spadamy ponizej wlasnego poziomu, naszej mocy, naszej
najglebszej istoty: przestajemy by¢ tymi ludZzmi, ktérzy je wytworzyli
i ktérzy ich byli godni. Czujemy sie ponizeni, wynaturzeni, nawracamy
w pewnej mierze ku granicy, na ktérej zatartaby si¢ réznica miedzy
nimi a zwierzetami...”’.

%% K. Obuchowski: Czlowiek intencjonalny. Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 1993, s. 39-40.

5¢ Zob. E. Balcer: Potrzeba samowychowania w budowaniu cywilizacji mitosci...,
s. 33-40.

% R. Ingarden: Ksigzeczka o cztowieku. Wydawnictwo Literackie, Krakéw
1987, s. 38.
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Glokalne zmiany spoteczne, z ktérymi ma do czynienia wspétczesny
cztowiek w swoim realnym i wirtualnym $rodowisku, niekoniecznie
sa manichejskim ciggiem zdarzen. Nawet negatywne fakty moga by¢
réwnowazone dziatalnoscig ludzi dobrej woli - owych wychowawcéw-
-animatoréw ,tchnacych zycie”, potrafigcych wdziecznie uwzniosli¢
zycie ludzi w skomplikowanych warunkach ich $wiata zycia oraz - co
nie mniej wazne - udostepni¢ i uprzystepnié¢ czlowiekowi §wiat war-
toéci bedacy natchnieniem postepowania, ale i scalajacy ludzka oso-
bowos¢.
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