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Summary
Adaptation of children to learn in the first grade

Upbringing and teaching processes are interrelated. During the separation of these processes some
difficulties begin to arise, although in modern educational practice in some countries there is a ten-
dency to separate them. An example of an empirical study of the properties of adaptation of children
to school in the first grade shows that in the absence of the willingness of teachers to consider teach-
ing and upbringing as related processes a dissonance is created between the demands of school on
the one hand and the creation of psychologically conducive conditions to the education of the child
on the other. Poor identification of the health condition of pupils, and reluctance to take into account
their individual psychological characteristics do not make it possible to realize well the full scope of
the learning process and to create an atmosphere conducive to successful learning in school.

Keywords: educational concept, educational system, free upbringing, socialisation, social
and psychological adaptation, mental health, psychological readiness of teachers

Wnen cBOOOTHOTO BOCIUTAHHSA JICTIH B OCHOBY TCOPETHYCCKHUX KOHIICTIIUI BEIMKUX
negaroroB 18—20 BekoB. Cpenu HuX Takue uzBecTHble negaroru kak W.I. INecranouun
(1746-1827), koTOpBII CUUTAl HEOOXOIUMBIM CTPOUTH OTHOIICHUS MEKIY BOCIHTATE-
JieM 1 peOCHKOM Ha T'YMaHHOW OCHOBE U TpeOOBaJl yBaXKeHHs K CBOOOJIE M HE3aBUCHMOCTH
nuaHoCTH pedenka; @. @pebdens (1782—1852), KOTOPHIM cUUTaN 1ENbI0 BOCTIUTAHUS pa3-
BHTHE MIPUPOIHBIX 0COOCHHOCTEH pedeHka, ero camopackpsitue; K. JI. Ymmucknit (1823—
1870), 0CHOBOIIOIOKHHUK HAYYHOH TIeJaroruKH B Poccuut, KOTOPBIi BEIIBUTAT TPEOOBAHHS
JIEMOKpaTU3aIiK HapogHOTO 0Opa3oBanus U BociutaHust, A.C. Makaperko (1888—1939),
KOTOPBIH SIBJISICTCS OTHUM M3 TEOPETUKOB KOJUIGKTUBHOTO BOCIIUTAHUS, pa3padoTa mpuH-
LUIIBI: BOCIIUTaHUE B KOJJICKTHBE W 4Yepe3 KOJUIEKTHB, TTOCPEACTBOM YBKEHHUS K JIMU-
vocty; P. IlItaitaep (1861-1925) — cozmarens Banbnopdcekoit megaroruku, oCHOBaHHON
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Ha aHTPOITOCO(CKON KOHIENIMU Pa3BUTHS YEJIOBEKA KaK IIEJIOCTHOTO B3aMMOJCHCTBHUS
TEJIECHBIX, JIyLIEBHBIX U JyXOBHBIX (paktopos; S1. Kopuak (1878-1942), onupasiuiics
B CBOEH MENaroruuecKoil NeATeNbHOCTH Ha MPHUHIMII JTI00BH K peOCHKY M peabHOCTH
BEITTONTHEHUS TpeOOBaHUH, MPeNbABIsIEMBIX K HeMy; M. Monteccopu (1870-1952), cun-
TaBILAs, YTO JUIS J{yXOBHOTO Pa3BUTHUS peOCHKa HEOOXOANMO HAyYUTh €TO YyBCTBOBATD;
B.A. Cyxommmuackuit (1918—1970), co3naBimii meaarornueckyro CUCTeMy, OCHOBaHHYIO
Ha MPUHIMIAX T'yMaHU3Ma ¥ NPU3HAHUH JIMYHOCTH peOEHKA BBICIICH IIEHHOCTBIO.

B Harre Bpemst, yxe B 21 Beke COBpeMEHHas IIKOJIa IPOIOKAeT pa3BUBaTh UICH Be-
JIMKHX TIE€Iar0TOB M B OCHOBY 00Pa30BaTEIbHOTO MPOIECCa CTABUT Pa3BUTHE y YUEHUKOB
TaKUX Ka4deCTB KaK aKTHBHOCTb, COCTPaJaHNE, CTPEMIICHHE ITOCTOSHHO COBEPIICHCTBO-
BaTh CBOM 3HAHMS M HABBIKU. [IpUHIMIT TyMaHHCTHYECKONH OPUEHTAIIMN BOCIUTATEIbHON
paboTHI TpeOyeT YBaKUTEIBHOTO OTHOIICHHS K KQKJIOMY PeOEHKY Kak IJIaBHOH IIEHHOCTH
B CHCTEME UEJIOBEYECKUX OTHOIICHUH.

OHaKo 3a4aCTy0 IeKJIapupyeMble MPUHIKITBL U 33/1a41 00pa30BaTebHO-BOCIUTATEb-
HOT'O TIPOLIECCA OCTAOTCS TONBKO KeJIaeMbIMU. B yCIIOBUAX peanbHON MaCCOBOI IIKOJIBI MBI
3a4acTyI0 HaOMIOIaeM Ty JKe caMyTo MyIITpy, 3a3yOpHuBaHUe, OTCYTCTBIE BHIMAHUS M HHTE-
peca K Kax1I0My KOHKPETHOMY peOCHKY C €r0 YHUKAJIbHBIMU HHIMBHUYaIbHO-TICHXOJIOT U~
YECKUMH 0COOCHHOCTSIMH, CIIOCOOHOCTSIMU M CKJIOHHOCTSIMH. [Iprdem y4nTens HCKpeHHe
CUMTAIOT, YTO OHH Y/IEIISIOT JI0CTAaTOYHO OOJIBIIOE BHUMaHHE KayKI0MY PEOCHKY, CTaparoTcst
YUYHUTBIBATH €10 OCO6CHHOCTI/I Kak Impu B38.I/IMO}I€I710TBI/II/I C HUM, TaK " IIpH €ro OGy‘IeHI/II/I.

WNHauBuoyanbHbIH MOAX0M TpeOyeT BHUMAHUS K Kadicoomy PeOCHKY, yMEHUSI HOHH-
MarTh €r0 WHANBHULyaTbHO-TICHXOIOTHUECKIE 0COOCHHOCTH, PACIIO3HABATH TO COCTOSIHHUE,
B KOTOPOM HaXOIUTCsl peOCHOK M pacliO3HaBaTh €ro SMOLMOHAIBHBIE COCTOSIHUS. Jiist 9T0-
TO IeJIarory KpoMme reiarorndeckux 3HaHnui HeoOX0IMMO TaKKe BIIAIETh U J10CTaTOYHBIM
00BEMOM TICUXOJIOTHUECKUX 3HAaHUH. OJTHAKO, HECMOTPSI Ha TO, YTO TICUXOJIOTHSI SIBIISIETCS
00s13aTeNbHON TUCITUTUIMHON 00pa30BaTeIbHON MPOrPaMMBI ITeAarora, Ha CaMoM Jiejie 3TO
HE BCeT/a Tak.

ConnasipHOE pa3BUTHE PeOCHKA MPENNONAracT YyCBOSHHE MM IIEHHOCTEH, TPaanIHi,
KyJIBTYpBI 00IIIeCTBa MIIM COOOIIECTBa, B KOTOPOM €My IPEJICTONT KUTh. B urpe, B o011e-
HHH C B3POCIBIMH U CBEPCTHUKAMH, PEOCHOK YUUTCS )KUTH PSIJIOM C IPYTHMH, YUUTHIBAs
UX MHTEPECHI, yCBAaUBAET MPaBUJIa ¥ HOPMBI MOBe/eHHs B odmiecTBe. [liist Toro, 4ro0bl
IMOHUMATh U YYUTBIBATH B CBOUX }IeﬁCTBHﬂX YyBCTBAa U MHTEPECHI APYTIHUX J'IIO)Ieﬁ, 3a4a-
CTYIO 3HQUUTEJILHO OTIINYAIOIINECS OT COOCTBEHHBIX, @ TAK)KE COITIACOBBIBATH CBOM MHTE-
PECHI M XKETaHHUs ¢ HIMH, PeOCHKY TPEICTONT MPOUTH JUTMHHBIHN My Th. [IepBBIii cormans-
HBII OMBIT pebeHOK mpuodperaeT B ceMbe. OCOOEHHOCTH JaHHOTO OIBITA ONPEEIISIOTCS
arMocepoil B ceMbe, HAIMYUEM AMOLMOHAIBLHOTO KOHTAaKTa peOCHKA C POIUTEISIMH,
CTPYKTYpOH CeMbH, CTHJIEM BOCIIUTAHUS U M.

C Bo3pacToM cdepa connalibHbIX KOHTAKTOB pedeHKa paciuiupsiercs. PedeHok nocre-
MIEHHO BKIJIIOYAETCS BO B3aMMOJCHCTBHE CO CBEPCTHUKAMHU. HekoTopble AeTH HaYMHAIOT
MOCeIaTh ASTCKUH cajl, OTHAKO OCHOBHAS POJb B COLMAIM3ANH PEOCHKA TPHHAIICKHT
mKkoye. B ncuxonornn conmanbHas aganTanus pacCMaTpUBACTCsl KaK OUH M3 MEXaHH3-
MOB couuanu3anuu JudaHocTd. OHa mpeanongaraeT yCBOGHUE HOPM, MpaBWil, TPaaUuLUii,
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oObIYaeB, MPUHATHIX B 00IIECTBE, @ TAK)KE BEIPAOOTKY ONpeeICHHON O3UIIMU U OTHOIIIE-
Hust K HUM. [Iporiecc coumanbHoil afantanuy npeacTaBisieT co0oil HaxokieHne OanaHca
MEXIY 3aJlaHHBIMU COLMAIbHBIMHE TPEOOBAaHMSAMH U BHYTPEHHUM OTHOLICHHUEM K HUM.
VIMeHHO mIKomna SBIISETCS OHUM M3 TEX COI[MAIbHBIX HHCTUTYTOB, B KOTOPOM PEOECHOK HE
TOJIBKO 3HAKOMHTCSI C MUPOM COLIMAJIbHO-O0IECTBEHHOH KU3HH, HO U OCBAaHBACT HOBHIC
Jutst Hero conuaibhble poin (boxkosuu 2008, Beiroxckuii 2000).

CMeHa colalbHBIX OTHOIICHUH MPECTaBiseT sl peOeHKa 3HAYUTENIbHBIE TPYIHO-
ctu. [Iporecc conmanbHON aJanTanuy SBISETCS CIOKHBIM U MHOTOCTOPOHHHUM IIPOIIEeC-
COM, B KOTOPOM B3aHMOJICHCTBYIOT JBE CIIOKHBIC CHCTEMbI — JIMYHOCTb M COLUANIbHAS
cpesa, KOTopasi TPEACTaBIseT COO00M MHpP YEIOBEUECKHX OOIIECTBEHHBIX OTHOIICHMUH,
BO3HMKIIMH B MPOLECCE HMCTOPUYECKOTO PAa3BUTHsI OTHOLICHUH MEXIy 4YeJIOBEKOM
U BHEUIHEW NPUPOJHON cpenoil. JIMYHOCTh U cpenia 3/1eCh MPOSIBIISIOTCS OJHOBPEMEHHO
U KaK CyOBEKT, M KaK 0ObEKT BO3/ICHCTBYSL.

OyHKIUA CyObEeKTa — COIIaCOBAaHNE aKTUBHOCTH, HOCSIIEH MHIUBHya bHbIN Xapak-
Tep, C COIMAIBHON CTPYKTYypod, HOpMaMu U hopmamu AesrenbHOCTH. CyOBekT peanu-
3yeT CBOIO aKTHBHOCTBH HE B JIOOBIX, a B HCOOXOIMMBIX (OpMax, B ONIPEICIICHHBIX, a HE
MoObIX ycnoBusax (AOynapxaHoBa 1973). Takum o0pa3oM, colnanbHAs alalTalus SBIS-
€TCsl, BO-TIEPBBIX, MPOLIECCOM aKTHBHOTO IPHUCIIOCOOICHUS MHANBHU/IA K YCIOBUSIM HOBOW
COLIMANBHOM cpejibl, a BO-BTOPBIX, Pe3yJabTaTOM 3TOro mpouecca. Ilpu 3Tom nmomuepku-
BAETCs 3HAYMMOCTH M CAMOM COIMAIILHOM Cpebl B 00ECIIEYeHNH YCIICIIHOCTH MpoIecca
COLMAIIBHO-TICUXOJIOTNYECKON afanTauuy. Ecian KOHKpeTHass MUKPOCOLMAIbHAs Cpeaa
CHOCOOCTBYET peali3aliyl MTO3UTUBHON COIMAIbHONW ponn pebeHKa, KOTopas COOTBET-
CTBYET €TI0 BO3MOKHOCTSIM U 3aIlpocam, TO IIPOLECC ajanTanui peOeHKa K HOBBIM JUIs
HEro COLMAIIBHBIM YCJIOBHSIM OyzeT ycneurHsiM. OiHaKo, eciiy MPOMCXOANUT HapyllIeHHe
B3aUMOJICHCTBHSI MHANBUIYYMa CO CPEZIOil, €cin cpefia He YUUTBHIBAeT 0COOCHHOCTH €T0
WHJIMBHUYAJILHOCTH, TO HAOJIIOIaeTCsl HApYIIEHHE B Pa3BUTUH U COLIMAIIM3AINU peOCHKa.

OTHOCHUTENBHO HAPYLICHUH MpoLecca COUAIBHON alanTallud MOXXHO OTMETUTb, YTO
B DSM-IV BrIensieTcss Tako#l Kilacc pacCcTPOICTB Kak pacCTpOiCTBa afanTalyy C pas-
HOOOpPa3HBIMM 3MOLMOHAIBHBIMHM M MOBEICHUSCKUMHU NMpHU3HAKaMu. J{aHHBIA THIT pac-
CTpPOICTB Beceraa noapa3yMeBaeT HAIMUUE CUIIBHOTO CTPeCccopa, KOTOPBI NPUCYTCTBOBAI
B J)KM3HM peOCHKa B TEUCHHE MOCIEIHUX TPEX MECSIEB U B OTBET Ha KOTOPBIA peOEHOK
JIEMOHCTPUPYET Hea/leKBaTHbII nartTepH addexra wiu noseaenus (bpemc 2002).Takum
00pazoM, HOpMaJIbHOE TOBEJCHUE PEOCHKA SIBIISETCS PE3YIbTATOM TAKOTO B3aUMOJEHCT-
BUS C MEKPOCOIIMAIBHOM CPeIoi, KOTopast aIeKBaTHO OTBEYAET MTOTPEOHOCTAM 1 BO3MOXK-
HOCTSIM €r0 Pa3BUTHS M COLMAIM3ALINN, €CIIU Cpe/ia aeKBaTHO YUUTHIBAET OCOOCHHOCTH
MHJIMBHUIYAJIbHOCTH peOeHKa B €¢ IMHAMHUYECKUX BO3PACTHBIX, PE(ICKTUBHBIX H, B psijie
CIIy4aeB, MaTOJIOTNYECKUX MPOSBICHUSAX.

BakHBIM 27IeMEHTOM MUKPOCOLUAIILHO Cpeibl peOeHKa IIPH €ro MOCTYIJICHUH B LIKO-
Ty SIBISETCS €TO YUUTENb. Y YUTEIbh — CAMBIN 3HAYMMBIA B3pOCIBIN 1715 peOCHKa B HaYase
yueObl B mkojie. VIMEHHO NMPOHMIATENFHOCTh YUHUTENS, €T0 YMEHHE YBUJETh MHANBU-
JlyaJlbHble 0COOGHHOCTH peOeHKa, HAWTH WHIMBHUIYaJIbHBIM MOAXOJ K IEPBOKIACCHHKY,
SIBJSIETCSI 3aJI0TOM OpPTraHHM3alUK ONTHMAJIBHBIX YCIOBUH JUISi B3aMMOJAEHCTBUS KaXK/0T0
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KOHKPETHOTO peOeHKa C HOBOM JUIsl HETO COLMATIbHOW Cpeloil — KilaccoM U IKoioi. Pe-
3yJIBTaTOM TaKOTO B3aMMOIEUCTBHUS OyJeT MCUXOJIOTHUECKH KoM(opT U Grarononyuue
pebeHKa, MCUXUIECKOe 30POBbE M YCHEIIHOCTh ero 00y4eHuns, 9To 00SCHeYHT MOTHO-
[IEHHOE TICUXWYECKOE PAa3BUTHE peOeHKa Ha BCEX 3Talax JIeTCTBa. B mpoTuBHOM ciydae,
MBI MOJKEM HAOJIOZaTh COLMAIIBHYIO JIe3a/[alTalluio — HapyIIeHNE ITpoliecca B3anMoyIei-
CTBHSI CyOBEKTA C OKPYIKAIOIIEH CPENO, YTO MOXKET CTaTh IPUINHON 3aTPYAHEHHS ITPO-
1ecca COIMaIbHOIO MPHUCIOCOOICHNST MHANBUIA U B AajbHeinen xu3Hu. [1o MEHeHHIO
3. ®pomma, «KHOPMAIbHBIN WK 3I0POBBII YSIIOBEK, C OHOM CTOPOHBI, CIIOCOOCH UrpaTh
COLIMATIBHYIO POJIb, OTBEICHHYIO €My B OOILECTBE, U IIPH 3TOM, C IPYyTOi CTOPOHBI, MAKCH-
MaJIbHO pPearn30BaTh ce0st U ObITh cuacTauBBIM (Ppomm 1990).

IMocTaHoBKA MPOGJIEMBI HCCIAETOBAHUSA

B pamkax JaHHOTO MCCIIEIOBaHMS M3y4ajach TOTOBHOCTh M CIIOCOOHOCTH yUYHTEJNs Op-
TaHNW30BaTh ONTHMANbHBIE YCIOBUS Ul B3aUMOACHCTBHS KaKJOTO KOHKPETHOTO MEepBO-
KJIACCHUKA C HOBOH JJIsSI HETO COMMAIILHOM CPEIO — KJIIACCOM M TeM CaMbIM CIIOCOOCTBO-
BaTh YCIICIIHOCTH €T0 aJaNTalluy K HOBBIM COIMATBHBIM yCIOBHSM.

CreneHpb afanTanuy peOeHKa K IIKOJIE SBISCTCS BAKHBIM TIOKa3aTeNIeM HE TOIBKO (-
(hexTHBHOCTH 00PA30BaTEIBLHOTO MIPOIIECCa, HO M IICHXOJIOTHYECKOro KompopTa pedeHKa.
[ITkosna cama 110 ceOe sIBJISIeTCS NCTOYHUKOM CTpecca Julsl pedeHKa. YCTaHOBIICHO, YTO JIETH
B IIKOJIC TMIOCTOSIHHO NMPEOBbIBAIOT B CTOSHIUM XPOHUYECKOTO AMOIMOHAIBHOT0, HH(pOpMa-
IIHOHHOTO, CEHCOMOTOPHOTO, HEHPOBETETaTHBHOTO U MICHXOT'€HHOTO cTpecca. Takoe Xpo-
HHUYECKOE BO3ICUCTBHE CTpecca NMPHUBOAUT K IMOBBIIIEHHOW TPEBOKHOCTH, CHIKCHHUIO
CaMOOIICHKH, CHIDKCHHIO SMOIIMOHATBHOTO (JOHA M, B KOHEYHOM CUeTe, — K 3aME/IJICHUIO
B pa3BuTuu Mo3sra pedenka (Cupotiok 2003). Huzkuii ypoBeHb aganTauy pedeHKa TOJb-
KO YCYryOJIsieT 3Ty CHTYalHIO.

Ponb yuurtens B JaHHOM KOHTEKCTa BesMKa. VIMEHHO OH JOJIKEH MOMOTaTh COJEH-
CTBOBaTh PeOCHKY aJanTHPOBAThCS K HOBOW JUISI HETO 0OCTaHOBKE 00Pa30BATEIHHOTO
yapexaenns. OmHaKo A7 3TOTO MeIaror JOJDKEH OBITh BHUMATEICH K peOCHKY, YMETh
3aMeuaTh U3MEHCHHUS €T0 MOBEACHUS U HACTPOCHHS, YMETh IIOHUMATh U PAacIO3HABATh TO
CTOSIHUE B KOTOPOM HAXOAWTCS PEOEHOK JJIsl TOTO YTOOBI OKa3aTh €My CBOEBPEMEHHYIO
MOMOIIb U MOAEPIKKY.

MeToauka

B nccnenoBaHMy MpUHMMANIK yYacTHE ydallldecs MEPBBIX KIACCOB HIECTH MOCKOBCKHX
mkoi. McenenoBanue mpoBOIMIOCE B IIKOJIAX, TJI€ YHCICHHOCTH JIETEH B Kiacce ObLia
oTHOcHUTeCh HeOombIIoi (0T 20-710 25 YenoBeK), TaKk YTO YYUTENb BIIOJHE MOT Y/IEIUTh
BpeMsl JUIsl HHIMBHJIYaJIEHOTO TIOJIX0/1a K KoMy peOeHKy. [opasio ciioxkHee 310 clie-
JaTh MPU YUCICHHOCTH Kiacca 35—40 yenosek. Bcero ywammxcst 6puto 138 uenoBek
U COOTBETCTBEHHO, IIECTh yuuTeneil. MccnenoBanue NpoBOANIOCH B [1Ba 3Tara B OKTSIOpe
U 4epe3 MIECTh MECSAIIEB B arpere.
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Memoouku uccneoosanus

B uccrnenoBaHuu Mbl UCNOIB30BAaIM HECKOJIBKO IOKazareneil. B kauecTBe nokazamena
YposHsa adanmayuu PeOEHKa K LIKOJIE U3Y4aIoCh €r0 OMOYUOHATbHOE OMHOWEHUE K WKOIe.
JIsl TMarHOCTHKH 3MOIMOHAIBHOTO OTHOIIECHUS MCIIONB30BANach MOIU(DUIIMPOBAHHBIHN
BapHaHT I[BETOBOTO T€CTa OTHOMICHUH A. DTKHH/A. [IJIs €ro MpOoBEAECHHS HCTIOIB30BAIICH
KapTOUKH ILIECTH I[BETOB, OeJIble KapTOUYKH M IIECTh PA3HOLBETHBIX KapaHJallel (CHHUH,
JKEJITBIH, 3€JIeHbII, KPaCHBIH, KOPUYHEBBIN, YepHbIit). [lepen HayanoM BBIOIHEHUS 3a/1a-
HUSI peOCHKa IPOCHIIH Pa3JIOKUTh KApTOUYKH B IOpsi/IKe npeanoutenus. [lanee emy npesyia-
raJuch YEeThIpe Oenble KapTOUKK U Mpesiaraiy nogo0paTs TOT LBET, KOTOPbIN B OOIbIIEH
CTETNICHN COOTBETCTBYET €r0 COCTOSHHIO (HACTPOCHHUIO) B TOW WIIM MHOW CHUTYallMd B Te-
YeHHE JTHS U, COOTBETCTBEHHO, PACKPACUTH KAPTOUKY BHIOPAHHBIM KapanaamoM (puc. 1).

* . # IR - -
# - HEHEN||. . ® \\\ . 'L"_.-_.__. <’\ /\//}
a -ﬂ' E EEE L . * \\ M 'II_-'_ .- \5\},< N
™ - L2 - - N N R R v/\%" .

Hay s weoay Ha ypowe  Haypowe Haypowe Hanepemene WY AOMOH
MaATEMATHEN  PyCCHOr 4TeHHA

Puc. 1. HpI/IMep CTUMYJIBHOI'O MaTe€puajia Ijisd BbIABICHUA SMOIHNOHAJIBHOIO OTHOUICHU ST peGeHKa
K IIIKOJIC

Ha ocHOBe JaHHBIX MPOTOKOJIOB PACCUMTHIBAJICS MMOKA3aTeIb SMOLMOHAILHOTO O1aro-
moy4dns. B xadecTBe mokasaTens SMOIMOHAIBHOTO ONarornoiaydrsi BBICTYIIAJIO0 3HAYCHUE
kod¢dunmenta panrooii koppemsun Y. Crimpmena. Eciii KoppensimorHas CBI3b MKy
MIPEATIOYUTACMBIMH IIBETAMH U UCTIOIH30BAHHBIMY JUTS PACKPAIITMBAHIS OBLITA TIOJIOKHUTEITb-
Hasl ¥ 3HaYMMast — (QUKCHPOBATIOCH COCTOSTHHE IMOIIMOHAIBEHOTO Onaromony4us. B ciryyae
HYJICBOM WU OTPHUIIATEIBHON KOPPEIISIUU — COCTOSTHHUE IMOIIMOHAILHOTO HEOIAromoy vusl.

Mnuenue pooumeneti 0 CTENICHU YCICITHOCTH aIaNTAIMK JSTEH K IIIKOJIE H3y9aoCh C I0-
MOIIBIO aHKETHI, cocToAmIed n3 13 myHkTOB. PopuTernsiM mpeiaraioch OIEeHUTh aCIeKThI
TTOBe/ICHNS MX pebeHKa 1o 4-x 6anmpHOM mkasne. KommaecTBo HabpaHHBIX 6amioB oT 13-25
COOTBETCTBOBAJIO HU3KOM CTENIEHH alanTaluu; oT 26—38 — cpeJHel CTeNeH! aJalTaluu; OT
39—52 GaJI0B — BBICOKAS CTEIICHB aalTAlluK K YCIOBHSAM OOYYCHUSI B IIIKOJIC.

N3yuanock Takke MHeHue yuumesisi COOTBETCTBYIOIIETO Kilacca 00 YCICIIHOCTH aJiar-
Tallur €ro YYCHUKOB K IIIKOJIC. Yuurensim npeajiarajiocb OUCHUTDH aCTICKTBI ITOBEJICHUS KaXK-
noro pebeHka U3 ux kiacca mo 4-x 6anpHOU mikaie. KonmnyecTBo HaOpaHHBIX OAJIIIOB OT
13-25 cooTBETCTBOBAIO HU3KON CTETICHN aaNTaIlin; OT 26—38 — cpemHel CTereHn afan-
Tarun; oT 39—52 0aIoB — BEICOKAs CTENCHB aalTalliH K YCIOBHISIM O0y4YCHHUS B IIKOJIE.
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PeSy.]'leaTl)l HCCae10BaHUusA

KOppCJIHIII/IOHHHﬁ aHaJIu3 OIICHOK pOﬂHTGHCﬁ n ux ,HCTeﬁ O CTCIICHU azalTainun pe6eHKa

K IIIKOJIE ITOKa3aJjl, YTO MEXK/Iy OLIEHKAMH CYIIIECTBYET 3HAYNMasi KOPPEJISILIMOHHAS CBSI3b, T.C.
POIUTENH JIETEH B 1IEJIOM ITPABUIIBHO OLICHUBAIOT YPOBEHbB aIalTAllMK CBOUX JICTEH K LIKOJIE.

O1eHKH yuHTeNell ypoBHs aJanTaliyd WX YYCHHKOB Hac mopasuin. TeopeTndecku
CUTyallUsl paclio3HAaBaHUS YPOBHS alanTaliy peOeHKa MOXKET BBIIVIAETH CIEIYIOMUM
obpazom (puc. 2):

& CusHEa yuMTENA

+
B(-+) A (++)
P  CofcTeEHHOA
- +  COUEH YHEH WK
C(--) D(+-)

Puc. 2. BapuaHTBI COOTBETCTBUS OIICHOK YUUTEJICH M YUCHUKOB

[Tpu paccMOTpeHUN BO3MOKHBIX BAPHAHTOB HCXOAAa BO3MOKEH PSI CUTYAIIHA:

1.

Curyanusicognadenius oyeHoK caMoro pedeHKa B yauTens. [ padudeckn ycaoBHO
otr curyanmu (curyarmu A u C) npencrasiens! Ha puc. 2. Ha pucynke 3HaKoM
«+» OTMEUEH BBICOKHUH YPOBEHB aaNTaIlNH, & 3HAKOM «-» — HU3KUH YpOBEHb a/larl-
taruu. O0e ATH CHUTyaluu SBISIIOTCS OJIArONPUSTHBIMH, TaK KaK OHU OTPAKaIOT
COBIIaJICHHE PEAIBHOI0 YPOBHA aJaNTallud peOeHKa ¢ MPEACTaBICHUEM YUUTEILd
00 ypoBHe ajanTtauuu. Eciu ypoBeHb ajanrtanuu pedeHKa HHU3KHH, HO TEAaror
pacmio3Haert ero (cutyanus C) — TO CIeACTBHEM IPAaBUIIBHOTO Paclo3HaBaHUs Oy-
JIeT paboTa yunTesi, HalpasJieHHasi Ha KOPPEKIIMOHHYIO paboTy ¢ pedeHnkoM. Ecim
K€ PEOCHOK YCIICIIHO a/IaliTUPOBAIICS K IIKOJIE ¥ YYUTEIb 9TO IIOHUMAET, TO yUH-
TEJII0 HET He0OXOIMMOCTH JONONHUTEIIBHO IIOMOTIaTh PEOCHKY.

Cutyanuuu Korna oyenxu He cognadarom. PeGEHOK OLIEHHBAET BCE MOT0KUTEIBHO,
B TO BpeMs Kak IEJaror 4MTaeT, YTO peOCHOK aJanTHPYeTCs MI0XO M Hao0opoT
— KOTIa peOCHOK HCTIBITBIBAET SMOIMOHAIBHBIN IUCKOM(OPT, a IMeAaror CUnuTaeT,
4TO0 y 3TOT0 pedeHka Bce xopomro (curyanuu B u D Ha puc. 2). U Ta u apyras cu-
Tyalus He SIBIISTIOTCS ONaronpusTHEIMU C TOUKHU 3PEHHUS] OpraHU3aliy B3anMO/IeH-
CTBHS YUHUTEIb — YUCHUK.

C TOYKM 3peHHs CTATUCTUYECKOTO aHajh3a 3aKOHOMEPHOCTEH, €CH YUYHUTEeNs XOpOIIOo
PacIo3HAOT YPOBEHb aIalTAllMH yUCHHUKA K IIKOJIE, TO MOXKHO OXKHJIATh HAJMYUE TOJIO-

JKUTCITHHON KOppCJIHLIPIOHHOﬁ CBA3U MEXKTY OLICHKAMH. OjHaKO B HAIIEM HUCCIICIOBAHUN
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He Obl10 00HAPYKEHO 3HAUMMOU KOPPEISIMOHHON CBSI3M MEXKIY OLICHKAMH yUYUTEICH
nu y‘{eHI/IKOB. LI.’:lCTO BO3HHKAJIA CI/ITyaHI/IH, Koraa y‘-II/ITeJ'IB cyuTall, 4To y‘{eHI/IK XOpOHIO
aIanTHPOBAJICS, B TO BpeMsi Kak caM peOECHOK Ha CaMOM JIeJie UCTIBIThIBAII OOJIbIIHIE TPY/I-
HOCTH B ajanTanuu (cutyauus B Ha puc. 2). OgHako BO3HHKANA W JAPyras CHTYAIlHs,
— KOTJa YCIICIIHO aJanTUPOBABIIMNCI PEOCHOK OTHOCHIJICS K IPYIIIE UIOXO aJalTHpO-
BaBImxcs (curyarus D Ha puc. 2). B OonbIIrHCTBE ciiyyaeB Takol pe3yabTar ObLT CIe-
CTBUEM YPE3MEPHO aKTHBHOTO TOBEICHUS PeOCHKA, €r0 HECITOCOOHOCTHIO CHUIETh KCMHUP-
HOY» JOCTATOYHO [UIUTEIILHOE BPEMSI, T.€. TAKOTO MOBEIACHMUS, KOTOPOEC YacTO XapaKTEPHO
JUISL IETEH ¢ XOIePUYECKUM TUIIOM TeMIIepaMeHTa.

OLCHKH yPOBHS a/IalTal[MK YYUTeIeld U YUCHUKOB OTPAXKEHbI Ha COOTBETCTBYIOIINX
nmuarpammax (puc. 3 a, 0).

xopowo
a0anTUpoBannce
49%

nnoxo

a0anTMpPOBaNUChL
21%

CPenHAA CTENEHb
anantaumm
30%

a. OIICHKH YYCHUKOB

MAOXO 3AANTHRDBANKHCE
3%
CPRAHAA CTENEHD

XOpOWO ananTHPOBaNKCH
anantauuu PoILOBAANTHPO

59%

D

0. OLICHKH yuyuTenel

Puc. 3. I[I/Ial"paMMa pacnpeaciceHust OICHOK YPOBHS aallTallii B Ha4YaJIe yqe6Horo roaa
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AHanu3 NOITy4eHHBIX JAHHBIX MOKA3aJl, 4TO, 10 MHEHHUIO CAMMX YUEHHUKOB, TPYAHOCTH
aJanTauy UCTIBITHIBAIOT 29 yenoBek uian 21% Bcex ydaiuxcs, B TO BpeMsI KaK YIUTes
CUHUTAIOT, YTO TOJILKO 5 4esoBeK WU 3% UCTIBITHIBAIOT TAKNUE TPYIHOCTH. Y UUTENb OJHOTO
13 KJIaCCOB BOOOIIIE HE 00paTil BHUMAHHE Ha TO, YTO B €€ KJIACCE €CTh I€TH, UCTIBITHIBATO-
mye OOoNbIINe TPYAHOCTH B a/IaNTAIMX K HOBBIM JISl HUM yCJIOBHSIM 00y4YeHHS B HIKOJIE!

B koHne yueOHOro roza B amnpesie ObIJIO IPOBEICHO MOBTOPHOE HccienoBanue. Ero
pe3yNbTaThl IPEACTABICHBI HA puc. 4 a, 0.

nNoxXo

ApANTHPOBANMCY,
12%

XOPOWO
A/ANTHPOBANMCE
54%

CPEAHAR CTENEHD
ananTaumu
34%

a. OLICHKH YYCHHUKOB

nnoxo
A0ANTMROBANHCE
2%
XOPOWo
AnANTHPOBANUCE
73%

CPEAHAA CTENEHD
agantauum
25%

0. OLICHKH y4uTeNeH
Puc. 4. JluarpamMma pacupezielIeHust OLCHOK yPOBHs alalTalliy B KOHIIE y4eOHOro roga

Kak BumHO 13 mrarpaMM K KOHITY ToJja KOJTHYSCTBO YUAIIUXCS, ACIBITHIBAIOIINX TPY-
HOCTH B aJIAIITAllUH K IIKOJIC TI0 MX COOCTBEHHBIM IMPEICTABICHUAM CHH3MIOCH ¢ 23% 10
12%. Onnako MHEHHE YUUTeNIel U B TAaHHOM ClTyyae He COBIIJIAET C pealbHOM CUTyaluen
— OHHM CUHMTAIOT, YTO YPOBCHb aJalTallud UX YYCHHUKOB K HIKOJIC JOCTAaTOYHO BBICOKUH
1 TONBKO 2%, T.€. 2 YYCHHKA TaK M MPOAOJIKAIOT UCIIBITHIBATE TPYAHOCTH COLMAIBHON
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aJIanTaIyy K HOBBIM JUUISI HUX COI[MAJIbHBIM YCJIOBUSIM OOYyU€HHSI B IIKOJIE, B TO BPEMSI KaK
Ha caMoM Jiesie 17 yueHrKam Hy»KHa IOMOIIIb.

Pe3ympTarhl JaHHOTO MCCIIETOBAHUS CKopee yapy4aroT. OHM MOKa3al, YTO B paMKax
HaIIeH 0ocmamouHo 02panHudeHHol o 0dbemy BHIOOPKH YUIUTENS HE OYeHh BHIMATCIIh-
HBI K 0COOCHHOCTSIM 3MOIIMOHAIBHBIX COCTOSHUI CBOUX YUCHHKOB, HE 00paIatoT BHUMA-
HUSI HA MHAMBULYaJIbHbIE 0COOCHHOCTH MOBEACHHS 1 JINYHOCTHBIE 0COOEHHOCTH. Takum
00pazoM, HECMOTPSsI Ha JISKJIapaIiio WHIUBHYaIbHOTO MOX0a K KaKIAOMY PEOCHKY, Ha
CaMOM JIeJie OH MPAKTUYECKHU He peanusyeTcs. [l 4acT yunTenel xapakTepHO OTCYTCT-
BHE IPOPECCHOHATBFHON U JINYHOCTHON TOTOBHOCTH K TIOHUMAHUIO MIPUYHH, CTOSIINX 32
TTOBEJICHHEM peOeHKa, OTCYTCTBHE TOTOBHOCTH BHUACTH B OMOIIMOHAIBHBIX PEaKIUIX pe-
OCHKa HE TOIBKO PE3YIbTaT IIOXOTO BOCIIUTAHUS, a HCIIOIh30BAHNUE 3AIMUTHBIX PEAKIIHN
1 KOIHMHT CTPAaTEerHi JUIsl IPEOIOJICHUS CIIOKHON 1st pebeHka cutyauunu. [lognepxanue
MHTEpeca, TOMCK CrocoO0B (JOPMHUPOBAHMS MTO3HABATEILHON MOTHBAIIMH, & HE TOJIBKO
TpeOOBaHUE BBINOIHATH MOHOTOHHBIE 3aJaHUsl, TIOTOMY YTO «HAJI0», TpeOOBaHHE BOJIE-
BOH perymanuu oT peOeHKa, XapaKTepPHOH Ul B3POCIOTrO YEJIOBEeKa SBISIETCS OTHOM M3
OCHOBHBIX 3a/1ad Y UHUTEJIs, C KOTOPOH HE BCE, OHAKO, CTIPABIISIOTCS YCIICIITHO.

[Ipu4uHEI 3TOTO CIIEAYET elIe BEIIBUTH, OJHAKO aHAIH3 0COOCHHOCTEH peallbHOTO0, a He
JICKJIApUPYEMOTO I1e/IarorMYecKOro Iporecca MoKas3bIBaeT, YTO B COBPEMEHHOM LIKOJIE CY-
IIECTBYET TEHJICHIMSA K pa3/IelIeHHIO 9THX Tponeccos. [1lkona HarpaBieHa B OCHOBHOM Ha
BBINOJIHEHHE 00pa30BaresibHON (pyHKIUK;IENArory, B MEPBYI0 04epe/ib, OPHEHTHPOBAHBI
Ha KOJMYECTBCHHBIC MOKA3aTeIH YCHEITHOCTH UX TEJarormuecKod IesTeTbHOCTH, MPH
9TOM TICUXOJIOTHIECKast COCTABIISIONIAS MPOIlecca OCTaeTcs BHE (JOKyce BHUMaHUS. Y UH-
TEJsI YICISFOT HeJ0CTATOYHOE BHIMAaHHE SMOIIMOHATBFHBIM COCTOSTHUSM CBOHMX YUICHHUKOB,
HE BCer/a yYUTHIBAIOT HHANBHU/IYaJIbHO-IICHXOJIOTHYECKIE 0COOCHHOCTH CBOMX YUCHUKOB
1 COOTBETCTBEHHO HE BCET/Ia OKa3bIBAIOT UM ITOMOIIM B a/IallTAl[MM — B OPraHnU3aliu Ol-
TUMaJIbHOTO B3aUMOJEHCTBUS YUEHUKA C OKPY’KAIOIIeH UX HOBOM COLIMAIbHOM Cpesioi.

Heobxomumo erie pa3 OTMETUTh, YTO BBEIOOPKA MCCIeNOBaHUS OblIa JOCTATOYHO OT-
paHWYCHHO 10 00BEMy W aBTOPHI HANICIOTCS, YTO B APYTHX IIKONAX, IPU PACIINPEHUU
00beMa BBIOOPKH Pe3yIbTaThl OyayT 00Iee ONTHMHCTUIHBIMU.
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Summary
Personality characteristics of learners in a networked information environment

The article deals with personality features of students in the information-psychological space. In
this paper we present an analysis of the results of empirical research into the personality features of
students with different orientations of networking and attitudes toward the Internet.
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WudopmannonHoe B3auMOIEHCTBHE, CONPSHKEHHOE C BOBMOKHOCTIMU VIHTEpHETA, TT0T0-
JKEHO B OCHOBY ITPOCKTHPOBAHUS HOBBIX 00pa30BaTeJIbHBIX MPOCTPAHCTB U CPeJl yUeOHBIX
3aBE€/ICHHH, YTO, B CBOIO OUepellb, ONPE/EIIsIET OTKPHITOCT COBPEMEHHOTO 00pa30oBaHusl,
MO3BOJISIET PEAIN30BBIBaTh 00pA30BaTEIbHbIC MPOEKTHI MPUHIMITNAIBHO HOBOTO THIIA,
B TOM YHCJIE CBA3aHHBIE C MPO(ECCHOHATBHONW MOATOTOBKOM.

UYepes MHTEpHET-pECYPCH MOKHO OBICTPO W JIETKO OCYIIECTBHTH MOUCK PA3THIHON
Hay4YHOH M y4eOHON MH(OPMALNH, TEM CaMbIM ITOBBICUTH ITO3HABATEIbHYIO aKTHBHOCTh
oOydaemoro. BupryanbHble cpesl MOMOTAlOT CO3[aTh MEPCOHATM3MPOBAHHYIO CpEIy
00yueHHs, CaMOOOYUYEHUSI 1 COBMECTHOM JIESITEIbHOCTH, PEaIM30BaTh HHANBUIyaIbHbIC
00pazoBaTebHblE TPACKTOPUH.

B03MOXHOCTH HCHONB30BaHUSI CETEBBIX PECYpPCOB C IIEIbIO peanu3anuu oblie-
HUS, TIO3HABATENBHOM, yUIeOHOH, MpodhecCHOHANBHON eSTeNbHOCTH AenaoT VHTepHeT
MIPOCTPAHCTBOM, IJI€ PEAIN3YIOTCS Pa3IMYHBIC CTPATETHUH TOBEACHUS II0JIb30BaTEICH,
MIPOSIBIIIOTCST MHAMBUAYaJIbHBIE JIMYHOCTHBIE OCOOEHHOCTH. BHenpenne wmHpopmanu-
OHHO-KOMITBIOTEPHBIX TEXHOJIOTUI B yueOHOE B3aMMOJEHCTBHE MHTEHCH(HUIUPYET KOM-
MYHHKaTHBHBIC CBA3U CyOBEKTOB 00pa30BaTENbHOIO MIPoLecca, JOMOIHIET HeIIOCPECT-
BEHHOE OOILCHUE ONOCPETOBAHHBIM B3aHMMOJICHCTBUEM C ITOMOUIBIO CETEBBIX PECYPCOB.
ITostomy mmst opranuzanuu 3Gp(eKTHBHOrO 00yUSHNSI U BOCITUTAHUS B YCIIOBHAX AKTHB-
HOTO pa3BUTHS VIHTEpPHET-TEXHOJOTHH HEOOXOMMMO M3y4deHHE KaK OCOOCHHOCTEH WH-
(hopMaMOHHO-KOMMYHHUKATHBHOM CPEJIbl, TAK M IICHUXOJOTHYECKHAX MPOOJIeM, CBA3aHHBIX
C 0COOEHHOCTSIMH TIOBEJICHUS CTYACHTOB B TOH Ccpejie, CUXO0JIIOTHYECKO TOTOBHOCTBIO
K UH()OPMAIIIOHHO-KOMITBIOTEPHOM A€ TEILHOCTH.
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B cryneHueckoM Bo3pacTte BhIpabaThIBAOTCSl IIEHHOCTHBIC OPUEHTAIMN (HPABCTBEH-
Hble, (uocodckre, HAyYHO-TEOPETUUYECKUE, DCTETUYECKUE), B KOTOPBIX BBISBIISETCS
camasi CYIIHOCTh Y€JOBEKa, CKJIAAbIBAETCS MUPOBO33PEHHE KaK CHCTEMa 0OOOIIEHHBIX
TIPEJCTAaBICHAN O MUPE B IIETIOM, 00 OKpY’KarommieH NeHCTBUTETFHOCTH U JPYTUX JIOMIIX
1 caMoM cebe ¥ TOTOBHOCTh PYKOBOJICTBOBATHCS UM B JICSITEIIBHOCTH.

B 1oHOCTH ITPOMCXOANT yBEIMUYEHUE NMOTPEOHOCTH B OOLICHUH, YBEINYECHHE BpeMe-
HU Ha oOlIeHNe W paclIMpeHHe ero Kpyra (He TOJIBbKO B By3e, CEMbE, 110 COCEACTBY, HO
U B pa3HbIX reorpaMuecKux, COLHUANbHBIX, BUPTYAJIbHBIX IIPOCTPAHCTBAX). Bo3MoxHO-
ctu UnTeprera — [CQ, e-mail uinm pa3nudHbie cCONMaNbHBIe CETH — aKTHBH3HPYIOT 001Ie-
HHUE C APY3bsIMH, TIONCK HOBBIX 3HAKOMCTB, Y9aCTHE B PA3JINYHBIX BUPTYAJIbHBIX TPYII-
max ¥ cyOKyJIbTYpax, Jal0T BO3MOJKHOCTh BAPUAaTUBHOCTH B CBOEM COLMAILHOM CTaTyce.
JlerkocTb 1 HEOOPEMEHUTEIBHOCTD OOIIEHHS ¥ B3aMMOOTHOIICHUH IPUBIIEKATEIBHBI JIJIST
COBpEeMEHHOW MoofiekH. [Ipn 3TOM CHMXKaeTCsl IEHHOCTh ¥ 3HAUUMOCTb PEajbHOTO 00-
LIEHUsI, PEalIbHOTO CONEPEIKMBAHKS U TOMOLIIH.

CeteBoe 00IIEHNE CTYIEHTOB MO3BOJISIET UM NPUHATH HOBBIE coLManbHbie ponu. [Ipu
5ToM (hopMa B3aMOAICHCTBHUS yUaCTHHUKOB OOY4EHHS APYT C IPYTOM MOXKET MPSIMO TpaH-
CIIMPOBATHCS U3 PEaTbHOM KHU3HU, MOXKET YaCTUYHO U3MEHSTHCS, & MOXKET U TOPOXKIATh-
csl B Bujie a0COJIFOTHO HOBOW M HETIPUBBIYHOM C TOYKH 3PEHHMS CIIOKHMBIIMXCSI PUBBIYCK
U Tpagunuii Gopmal.

Pa3zBiiekarenbHbIe PECypChl, IPEACTABICHHBIE B CETH B N300MIINH, BCTYIIAIOT OTBIICKA-
IOIIMM MOMEHTOM, ()OPMHUPYIOT CKIIOHHOCTb K 3aBUCHMOCTH, CHIJKAIOT HAIIPAaBJIEHHOCTh
Ha COIMAJBbHO 3HAYNMYIO U OOIIECTBEHHO-TIONE3HYIO AEATEIBHOCTE. CeTeBbIe TEXHOIO-
MU TIPUBOJST K CBOCOOPA3ZHOMY «JIE(PHUIIUTY OOICHUS.

[TonckoBast aKTUBHOCTB MOJIO/IC)KH, CBSI3aHHAsI C TOMCKOM MH(OPMAINH, Peallu3yeTcs
nocpenctBoM VHTepHeT-pecypcoB. JlocTymHoCTh MH(OpPMAIMH, BO3MOXKHO, Pa3BHBAET
OO0IIYyI0 IPYAUIHIO, HO MIPU ITOM yTPauMBaeTCsl CIOCOOHOCTh K CaMOCTOSITENILHOM BbI-
palboTKe HOBBIX 3HAHUM, IPOMCXOAUT 3aMEHA TPAAUIMOHHBIX HCTOYHUKOB MH()OPMALIUH
(xHMT, coBapel, mepuoaMdecKuX U3aanui). [[ppMeHeHne TOTOBBIX MaTepHaioB MOXKET
IIPUBECTU K HHTEIUIEKTYaJIbHOIM TACCUBHOCTH, HECTIOCOOHOCTH aHAJIM3UPOBATh, CUCTEMa-
THU3UPOBATh MPEIMETHYIO HH(POPMAIIHIO.

[Tpu sTOM, 0OpaTiM BHUMaHHE Ha TOT ()aKT, YTO HEOOXOAMMOCTh YueOHO-TIpodeccH-
OHAaJIBHOI'O B3aHMO}1€ﬁCTBHﬂ C I/IH(bOpMaI_II/IOHHO-KOMHI)IOTepHI)IMI/I TE€XHOJIOTUSAMU BBII-
BHTaeT 0coOble TpeOOBaHUS K COBpEMEHHON Mojoaexku. [Tomumo 3Hanuii 06 nHpOpMa-
IIMOHHBIX MPOIIeccax, ONEPAHOHATBHBIX YMEHHUH, HABBIKOB ITOJI30BATENS CIIEINAIBHBIX
MIPOTPAaMMHBIX MPOJAYKTOB HAJI0 Pa3BHBATh JIMYHOCTHBIE Ka4ecTBa, KOTOPHIE MO3BOJISIOT
BBIJICIISITH [IEHHOCTHBIC ACTIEKTHI MH(OPMAINU; CaMOCTOSITEINEHO KPUTHYECKH OLIEHUBATh
MH(OPMALMOHHBIE PECYPCHI, COXPAHSITH KOHTPOIMPYEMYIO OTKPHITOCTH IPU MH(OpMaIH-
OHHOM B3aHMO}IeﬁCTBHH; HpOTHBOHeﬁCTBOBaTL TICUXOJIOTUYCCKOMY BOSHeﬁCTBHm B HUH-
(hopMaIMOHHOM TIPOCTPAHCTBE, M30eraTh COOTa3HA MAHUIYITUPOBATH APYTUMH. BakHO
MIOHUMATh TTOCIE/ICTBUS NIPUMEHEHH MH(MOPMAIMOHHBIX TEXHOJOTHI B paMKax CBOEH
IpodecCHOHATTLHON AEATEILHOCTH.
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[IpencraBUM HEKOTOpBIE PE3YIBTATHl IMIUPUUECKOTO HCCIIEAOBAHHUS MICUXOIOTHYE-
CKHX 0COOCHHOCTEH CTYICHTOB B CETCBOM B3aUMOACHUCTBHH. MOXXHO BBIZCIUTH OCHOBHBIC
001acTH MCHOIB30BaHMS VIHTepHEeTa YYaCTHUKAMHU HCCICOBAHUS: TIOMCKOBAS JICSTEIb-
HOCTh, KOMMYHHKaTHBHAs EATCIFHOCTh W KPEaTHBHAS M YTWJIATApHAS NEATEITHHOCTH.
[IporieHTHOE COOTHOIIICHHE MTPEACTABICHO HA PUCYHKE 1.

KpeatusHasa 1
yTMAKTapHas
LeATeNbHOCTb;
5%

KommyHuKaTme-

Has
OEATeNbHOCTL;
32%

MNowuckosas
AEATENbHOCTb;
63%

Puc. 1. O6nactu ucnions3osanus Vurepuer

[To mensM MCTIONB30BaHMS CETH JOMHMHHUPOBAIN OTBETHI CTY/ICHTOB, HAIIPABICHHbIC
Ha MIOMCKOBYIO JIesITeNbHOCTE (63% pecnionieHToB). CTyaeHTs! nonb3yrorest HTepHeToOM
JUT HaXOXKICHHUS WH(QOPMAIIIH, CBSI3aHHOH ¢ y4eOol, paboToil mim Xo00u; cCKaYnBaHUs
pas3NMYHBIX IPOrpaMM; sl TOUCKA JIIONEH, B MHTepecyomiel oonactu. HanpasnenHocTh
Ha KOMMYHHUKAaTHBHYIO 1€ATEIbHOCTB IIpE/CTaBIeHa B 0TBeTax 32% cTyaeHToB. [Ipu aTom
MOXXHO YCJIOBHO BBIACJIHTH aClICKThl PCAJILHOIO U BUPTYaJIbHOT'O OGHLCHI/IS[. Hpennhoe-
HHE PEaJbHOTO OOILICHUS MPOSIBUIOCH Y 36% pecnonaeHToB, 20% oTMeTnnu 6onee KoM-
(opTHBIM BUpTyanbHOE oOmeHue. 44% He 0003HAYMIIN SIBHOTO HMPEINOYTEHUS TOTO WIN
nHOTO BHAa obmeHus. [lopsinka 5% pecroHIEHTOB NPOAEMOHCTPHPOBAIN HAIlpaBIICH-
HOCTbh Ha OPraHM3allMOHHYIO M TBOPUYECKYIO JIEATEILHOCTH (CO3JaHNe CaliTOB, COMPOBO-
JKIIEHUE MTPOEKTOB).

Ilo xapakTepy BOBICUEHHOCTH U cTeneHu MHTepHeT-B3auMOIeCTBUS ONPENEIINCD
TPU BHJA CETEBOM AKTUBHOCTU CTYACHTOB. AKTHBHOCTb B BOCIIPUSITHE AJIBTEPHATUBY
CBOMCTBEHHA PECIIOHAEHTAM C BBIPaKCHHBIM CTPEMJIEHHEM K IOMCKY CBOEH MICHTHY-
HOCTH, CTPEMJICHUEM HCIBITATh HOBBII OIBIT, KOTOPBI HEBO3MOXKHO HCIIBITATh B peallb-
HOH xwu3HU. [IposiBIIsieTcs B MHTEpece YUTaTh Yy)KUe COOOICHNMS, IPOCMaTpUBaTh CalThI,
MOpTalbl Pa3HOro MH(OPMAIMOHHOTO COZEPKaHMUS, BBIPAXKATh OLEHOYHOE OTHOIICHHE
K (oTo mim BUIEO Marepuay. « AKTUBHOCTb B JICHCTBHMY» XapaKTepHa JUisl JIIOfIeH, co
c11ab0 BBIPAXKEHHOH COIMAIFHO-POJICBON COCTaBIISIONIECH. B ceTn oHM 9acTo 3HAKOMSTCA
MEPBBIMU; TIPEUIATAIOT CBOIO TEMY AJISI 00CYK/IEHHS; OOBIYHO BBIXOJST B CETh, HEYETKO
MIPE/ICTABISIL CBOM JIMUHBIN craryc. «/IHTepHET-3aBUCHMOCTB) CBSI3aHA C BOCIIPHATHEM
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WHTepHeTa Kak cpejibl CIOCOOHOM J1aTh SMOLMOHAIIBHYIO MOJJIEPIKKY, CIIPABUTHCS C TPY-
CThIO U OJUHOYCCTBOM, NIPECAOCTABUTHL BO3MOXKHOCTb CaAMOBBIPAKECHUA U CaMOIIPE3CHTa-
LIUH. DTO JIOAM C TOBBIIICHHOW YyBCTBUTEIBHOCTHIO K COIIMATIBHBIM OTPAHUICHUSM.

O0600meHHbIe TPOGUIN  WHANBUIYATHHO-THYHOCTHBIX OCOOCHHOCTEH CTYIECHTOB
B CETEBOI aKTUBHOCTH MOXKHO IIPEICTABUTH CICITYIOIIUM 00pa3oM.

AKTHBHOCTH B JIGHCTBHH CBSI3aHA C TaKUMH OCOOCHHOCTSIMH, KaK CaMOIIPUHSTHE,
JKCTPABEPCHUsi, arPECCUBHOCTb, PUTHIHOCTh. [lonmb30Barenu, BBHIOUpPAIOIIE B KauyecCTBE
CTpareruu noBCJACHUS B I/IHTepHeTe AKTUBHOCTH B HeﬁCTBHH, OTIIMYAKTCS IO3UTUBHBIM
OTHOIICHHEM K ceOe, MPUHATHEM CBOMX XOPOIIMX M IUIOXMX KadeCTB, MMOJOKHUTEITbHON
OLIEHKOM CBOETO MPOILJIOro, BHICOKOM COLMANbHON aKTUBHOCTBIO U SIPKOW BBIPAKEHHO-
CTBIO MIPOSIBIICHUS YYBCTB, TCHICHIINCH CaMOYTBEPKICHUS U aKTUBHON caMOpean3aliii,
sroueHTpru3MoM. Cpe HUX MOJKHO BCTPETHUTh M MHTPOBEPTOB C MHEPTHOCTBIO YCTaHO-
BOK M HACTOWYHMBOCTBIO IMYHOCTH, CKJIOHHOW K METaHTU3MY M HACTOPOKEHHOM 0/103pH-
TesibHOCTH. HeKoTopble U3 HUX MMEIOT HU3KHH YPOBEHb CAMOKOHTPOJIS, HECIIOCOOHOCTD
JIepKaThCs IPUHATON JINHUH TTOBEJCHNUS, 3aBUCHMBI OT BHEITHUX OOCTOSTEIHCTB.

AKTHUBHOCTH B BOCIIPHUSATHH aJFTEPHATHB CBS3aHa C TAaKAMH OCOOCHHOCTAMH, Kak
IKCTpaBepCHsi, TaOWIBHOCTh, PUTHIHOCTH, BRICOKHH ypOBEHBb HelpoTm3ma. [lomb3oBa-
TEJISIM C TaKOM CETEeBOM aKTMBHOCTHIO CBOMCTBEHHA BBICOKAs COLMAIbHAsE aKTUBHOCTD
AKCTpaBepTa. DTO CTYJACHTHI ¢ OOraToil HHTPANCUXUYECKON aKTUBHOCTBIO, BBIPAKECHHON
N3MEHUYMBOCTBIO HACTPOCHUA, YEPTAMU JEMOHCTPATUBHOCTH. I[J'[H HUX XapaKTE€pHa HE-
CIIOCOOHOCTH AEP)KaThCs BRIOPAHHON JTHHHUH MOBEACHUS, 3aBUCUMOCTh OT BHEITHUX 00-
CTOSITENTLCTB, HETOCTATOYHBI CaMOKOHTPOJb. B 3TOi rpymmme MOXKXHO Takke BCTPETHUTH
coyeTaHue CyObEKTHBHU3Ma HMHTPOBEPTA C HACTOHYMBOCTHIO JTHYHOCTH, CKIIOHHOW K Tie-
JAHTH3MY U TTOJI03PUTEIHLHOCTH.

«O06pa3 S» cTyaenTa CKIOHHOTO K MHTEepHET-3aBUCUMOCTH MOYKHO MTPEACTaBHUTH CJIe-
JYIOIIMM 00pa3oM. JIMUHOCTh, KOTOpasi KPUTUYECKU OTHOCHTCS K ce0e, CKopee MHTPOBEPT,
YeM DKCTPABEPT, C BEICOKUM YpOBHEM HeWpoTH3Ma. HeymoBneTBopeHHBINH co00i (0TCIO-
J1a 3aBUCHMOCTH OT BHEIIHUX OIICHOK W OOCTOSTENICTB) HEPEIITUTEIbHBIN, 38 [yMIHBHIH,
TpeBOKHBIA. CKIIOHHOCTH K VIHTEpHET-3aBUCUMOCTH CBSI3aHA C TAKUMH OCOOCHHOCTSIMH,
KaK arpecCHBHOCTb, CIIOHTAHHOCTh. Cpein 1oJb30Barelieii, CKIIOHHBIX K VIHTepHeT-3aBH-
CUMOCTH, HAOJIOIAeTCsl HU3Kasl COIMAjIbHAs aKTHBHOCTh M HM3Kasi BEIPAKEHHOCTH IPO-
SABJICHUA YYBCTB, HCIIPHUHATHUE CBOUX XOPOMIUX MU IIJIOXHUX KAa4YCCTB, HU3KOHN TeHI[CHI.IHeﬁ
CaMOYTBEP)KACHUS U aKTUBHOW camopeann3annd. Cpeau HUX MOYKHO BCTPETHTh HUHTPO-
BEPTOB C UHEPTHOCTHIO YCTAHOBOK M HACTOMYMBOCTBHIO JIMYHOCTH, CKIIOHHOM K BBICOKOM
TPEBOKHOCTH, HEPBHOCTH, ITEAAHTH3MY ¥ HACTOPOKCHHOU MOJJO3PUTEIHHOCTH.

CkJ0HHOCTB K VIHTEpHET-3aBUCTUMOCTH CBSI3aHA C TAKOH 0COOCHHOCTBIO IICHXOJIOTH-
YecKoro Oyaronoyyuusi, kak aBToHomus. Cpenu nonb3oBaresiel, CKIOHHBIX k MIHTepHeT-
3aBUCHUMOCTH, CAMOCTOATCIIbHBIC U HC3aBUCUMBIC, CIIOCOOHEBIE MMPOTUBOCTOATDH IMONBITKAM
o01ecTBa 3aCTaBUTh AyMaTh U IeHCTBOBATH OMPEICICHHBIM 00pa30M JIFOIN; OHH CTIOCO0-
HBI CAMOCTOSTEIIEHO PETYIINPOBATH COOCTBEHHOE TIOBEICHNUE; OI[CHUBATH Ce0sI B COOTBET-
CTBUH C JINYHBIMHA KPUTEPHSIMH JTIOJICH.
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WuTepHeT co31aeT MMpPOKHe BO3MOXKHOCTH MO-Pa3HOMY HPEJICTABISATH CE0sl IPYTHM,
BBICTYIATh B Pa3HbIX 00pa3ax, poisix. ComepkaTebHO Mbl BBIICIUIN JBa BapUaHTa ca-
MOIIpe3eHTalN B IHTEpHET-00IIEHNN: «CTaTyCHasl CAMOIIPE3CHTALUS U «JIMYHOCTHAS
camornpe3eHTanus». [lepBast 13 HUX MO3BOJSIET N3YUYUTh BAPHATHBHOCTE B chepe co3/a-
HUSI BIIEUATIIEHUS O CTaTyce, COLMAIbHOM POJM PECIOHICHTOB. BTOpas — ompenenurs
BapUaTHUBHOCTb CaMONPE3EHTAllM! HPABCTBEHHOI'0, 3ITHYECKOr0 c10s TMuHOoCcTU. IMenHo,
B OTUX cdepax HaOIroAaeTcss HauOOIbIIas BaprHaTHBHOCTH. [IpolieHTHOE COOTHOIIEHHE
IO IIIKaJIaM IIPEACTABIEHO Ha PUC 2.

Puc. 2. «1 B nTepHET-00IICHNI

st o6paza «S1 B IHTepHET-001IEHNM) HAINX PECIIOHACHTOB XapaKTEPHO IPOsIBIIC-
HHE pa3JINYHBIX COLMAIBHBIX POJICH, MCIOJIB30BaHUE U BapbUPOBAHHE CBOWM JIMYHBIM
U COLMAJBbHBIM CTAaTyCOM, MHIMBHIyaslbHbIM cTuiieM. Co3jaBas BrieuarTieHHe o cebde
B 9TOM BHJIE OOLICHUS, UM TIPEJCTABISETCS HEMAJIOBAXKHBIM MTOAYEPKHYTh CBOW JIMYHBIN
craryc. Bo3aMOXXHO, IMEHHO 3TO U ONpe/essieT pa3iinuHble CTpaTeruy noseseHus: B Vu-
TepHeTe: (POPMHUPOBAHUE PA3TUIHBIX 00pa30B, poseli, BEIOOp 3aHATHIL, cep aesTeTpHOC-
TH. OYeBHIHO TaK)KEe BAPbHPOBAHNE PECIIOHACHTAMH U CBOUM COLIMAJIBHBIM ITOJOKEHUEM
(nmpeyBennveHNe WM NpeyMeHbIIeHne) ero. He MCKIIIOueHO BO3HMKHOBEHHE JKEIIAHMS
NIPE/ICTaBUTHCS YEIIOBEKOM JIPYroro Iosja, Bo3pacta, npopeccun. Hammm pecriongeHram
CBOMCTBEHHO YJEISITh 0CO00€ 3HAUCHHE CTUIIIO, COICPIKAHUIO OOLICHUS, B 3aBUCUMOCTH
OT TOTO KaKyI0 pOJib, MO3UIINIO OHU 3aHUMAIOT B INAIIOTE, YTO MOXKET CIIYKHUTh (hOPMUPO-
BaHMIO CTPEMIICHHS K TyOTMYHOCTH, CAMOBBIPAKEHHIO, CAMOIPOSIBIICHHIO WH/IUBUYal b~
HoctH. CamonpeseHTupyst ce0st B IHTepHET-00IIeHNN CTyACHTaMHU OTJAeTCsl TPEIoy-
TEHHE HPABCTBEHHBIM MO3UIHMSIM. Ba)XHO MPOSBIEHHE PAa3IMYHBIX MOPAJIbHBIX Ka4eCTB.

OOparuM BHUMaHKHE Ha 0COOEHHOCTH BUPTYaJIbHOM CaMOIPe3eHTaLUH JINYHOCTH CTY-
JICHTOB C MO3HUIMK «CMEHBI 1oj1a». B Harieit Beioopke mopsiaka 40% pecroHIeHTOB YacTo
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WJIN JIOCTQTOYHO YacTO BEAYT OOIIEHHE C MO3MLMUK MPEACTaBUTeNs JIpyroro nona. [lpn
ATOM B KaueCTBE MMPUUMH YKA3bIBAIOT: «PAJI BECEIbs, 3a0aBb», KIIOTOMY UTO JFOOIIO OT-
BITPBIBATE PO, «ITOOBI IOCMOTPETH PEAKIINIO IPYTUX JIFONEI», «IIPOCTO TaKk MHE OoJiee
KOM(OPTHO 00IIATHCD.

[Ipu nccirlefoBaHUY TONOBBIX PA3IHMYUI B CTPATETUAX CETEBOTO IMTOBEICHUS OBLIH 00-
HApPY>KCHBI CTAaTHCTUYCCKH JIOCTOBEPHBIC PA3IMYHS 10 [IKAJIC aKTHBHOCTh B BOCHPUSTHH
aJbTepHATUB (KpuTepuil MaHHa- YUTHHU IPU aCUMITOTUYECKOM 3HaueHnH paBHOM 0,018).
IOHomM Oosiee CKIOHHBI K CETEBOMY IOMCKY CBOETO JIMYHOCTHOIO M HPAaBCTBEHHOTO
cTaryca, K CaMOBBIPKEHHIO, K TONCKOBOM IEATETFHOCTH B HH()OPMAIIMOHHBIX CETEBBIX
pecypcax. UTO ¢ MO3HWIIMU CTAHOBJICHHUS COIMATHHO-POJICBON HWICHTUYHOCTH SIBISCTCS
TPEBOXKHBIM (haKTOM.

s uccienoBaHus CTPYKTYpBI oOpasza «S» B MHTepHET-00IICHNH ¥ HabHEHUIIIETO
€ro CpaBHEHHs C peaJlbHBIM 00pa3oM HaMHU MCHOJIB30BAJICS KIACCMYECKHH METOJ Ce-
ManTryeckoro auddepeniman Y. Ocryma. CTyaeHTaM Mpeiaraiuch POJICBbIC MO3UIHH
«Moti obpa3z S», «5 B HTEpHETE», KOTOPHIE OLEHUBAINCH 10 46 KOHCTpyKTaMm. Takoi
OAX0A TaéT OCHOBAHME T0JIaraTh, YTO MMOMYYaeTCs OMMCAHIE HE TONBKO MPEIOKEHHON
PEANBHOCTH, UMEIOIIICH CBOW CMBICIIOBOM KOHTEKCT ¥ AMOIIMOHAILHYIO OKPACKY, HO U BO3-
MOXKHOCTB HCCJICIOBAHMsI HHTEPECYIOMero Hac obpasa «S» ucmeityembix. Kpome Toro,
OIICHUBAEMbIE TMO3UIIUN TTO3BOJISIIOT KOTUYECTBEHHO M KaU€CTBEHHO OMHUCATh COOTBETCT-
BYIONIYIO KapTHHY HCCIEAYEMOTO MUPA UCIIBITYEMBIX Ha OCHOBE MOCTPOEHUSI CEMAHTH-
YECKOTO MMPOCTPAHCTBA U X TOBEICHUS Kak VHTepHEeT-MoIp30BaTeNei B MpeaiaracMbIxX
00CTOSTETLCTBAX.

B merom MOYKHO TIpeICTaBUTh OIFICAHUE POJIEBBIX Mmo3umuil «Moit 00pa3 SI» u «5 B VH-
TEPHETE» CIICAYIOIIAM 00pa3oM.

Ponesas nosuyus «Motii oopaz A».

Cmyoenmol cuumarom ceost 63poCivblMu i OOCMAMO4YHO OMKPOGEHHLIMU. XOMsl 6 peaib-
HOM 0OWeHUU UM CBOUCMEEHHA ONPeOelénHas 3ACMeHYU80Cmy. [l HUX 6adiCHO Oblmb
maxkmuunsim. [pu neobxooumocmu oHu Mo2ym Ovims 0OCMAMOYHO CULbHLIMU. B oyeHu-
8aHuu c80e20 06paza «Ay cuumarom HemManio8adCcHIM nposasienue cepbésnocmu. Um ne
xeamaem aKmueHOCML.

Ponesas nosuyus «A 6 Humepnemey

«I» ceolicmeenna obwumensnocms. Cmyoenmul cuumarom Humepnem mecmom Ha-
ubonee pasHOOOPA3HO20 NPOAGIEHUS YYBCME, NOIMOMY MO2YM OblMb 30eCb 3MbIMU UTU
epyemuvimu. Cuumarom 071 cebsi 03MONCHBIM OblMb CAOBIMU, KO20A HYICHO MAKMUY-
HolMU. B eupmyanvhotl peanvHocmu eudsm cebsi no-nacmosiujemy kpacugvimu. Ux «A»
6 Unmepneme naubonee peanvro. Onu uyecmeyiom cebs 6onee 63poCibiMil, YEepeHHbl-
MU, yMmerouwumu meépoo Hacmosms Ha coém. Ilpu smom docmamoyno muponodousst. He
cuumarom, umo ¢ Mumepnem-obueHuu 0013amMenbHO HYHCHO OblMb «VMHBIMUY, MOSYN
no3601UMb cebe pasHble «2IYNnocmuy, 6e3 Kakux-iubo 3a8vliieHHbIX mpeboanull K ceobe.
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30ecv modcro ne cmpemMumuscs npouzeecmu enedamieHue, m.e no3eoaiuntb cebe Oblmb
makKkumu KaKkue ecmbo.

Ilepeiiném Kk aHanU3y yCTaHOBOK 10 OTHOLIEHMIO K HTEpHETY.

CooTHOIIIEHUE CPEAHUX TCHACHIMH B YCTAaHOBKAX 10 OTHOIICHHIO K VIHTEpHETY pac-
MPEACITUIIOCh CICIYIOIIUM 00pa3oM: IIKalla «coImaabHoro komdopray (29,03) mpeo-
OnamaeT HaJ CPEAHUMH IOKA3aTeIIMHU T10 IIKaJaM «CHIDKEHHBIN CaMOKOHTPOIb» (25,8),
«otBieucHue» (24,3), «omuHouectBo/menpeccusi» (14,5). Maremarudyeckass 00padboTKa
¢ momoIneio kpurepust @puaMana BbIIBUIA CTATUCTUYECKH 3HAYMMBIC PA3TIHUHA MEXIY
mkanamu (x> = 111.77; p = 0).

AHanm3 cpeTHUX TEHACHINH BBIBHII, YTO IIKAJIA « COYUATbHBLIL KOMDOPM» TOMUHU-
PYeT B pacHpeAeIeHUU NpU3HaKa, YT0 MOXKET CBUJIETEILCTBOBATE O TOM, UTO JAJISl CTY/IEH-
ToB MHTEpHET 3TO MECTO OOILEHHUSI, B KOTOPOM MOXKHO JIOCTHYb COLIMAILHOTO KOM(OpTa,
HUMETh BO3MOKHOCTb O0INAThCS C IPYTUMH U pa3BUBaTh COOCTBEHHYIO COLIMANBHYIO CETh.
371ech NMEETCsI BO3MOXKHOCTD IOCTH)KEHHS TyBCTBA CIIOKOMCTBHS M O€30I1aCHOCTH 3a CUET
MPUHAJICKHOCTH K BUPTYAJIBHON COIMAIBHON Cpelie, Jaxke, HECMOTps Ha TO, YTO OHA
BUpTYyalibHasl. B JaHHOM cily4ae MOXKHO CYIHTB O NPOSIBICHUH B OOJBILICH CTETIEHH KC-
TEpHAJILHOM TTO3UINHU UCTIBITYeMbIX. CTYAEHTHI B LIEJIOM CIIOCOOHBI KOHTPOJIMPOBATh CBOE
BpEMs 1TOJIb30BAHUA I/IHTepHeTOM, XOTA U3p€AKa MOT'YT BO3HUKATh HEKOTOPHLIC HaBA3YM-
BbI€ MBICJIH O HEM. HpI/I 3TOM OTBJICHCHUCEC SBJIACTCS OJHHUM U3 MOTHBOB HUCIIOJIB30BAaHUS
WuTepHeTa, mopoil pecrioHICHTH MOTYT HCITONIB30BaTh VIHTEpHET, 4TOOBI YITH OT HENpH-
ATHBIX €], KOTOPBIM UM NPHUIIIOCH ObI 3aHUMAThCSl B PEaIbHOCTH. JlaHHBIE PEe3yIbTaTh
YKa3bIBalOT Ha HEKYyI0 KOHCTAaHTHOCTh YCTAHOBOK B HCIIOJIb30BaHWUH HCIIBITYeMbIMU VH-
TEpHeTa KaK CPe/ICTBA OOICHNSI.

OO1miast TeHJeHIMs HAOI0IaeTCsl B IOMUHUPOBAHUH HAIPABICHHOCTH CTYJCHYECKON
AYJUTOPUHN K CaMope€aiu3alru, OTKPBITOCTA HOBOMY OIIBITY, YTO CBOMCTBEHHO I[aHHOfI
BO3pacTHOH rpynmne. CTy[eHTBI UCTIBITHIBAIOT YyBCTBO PEATM3ALMK CBOETO MTOTCHIIMANIA,
HaOJIIOA0T 3a YITy4IIeHUSMH B ce0e M CBOMX JICHCTBUSIX C TEUEHHEM BPEMEHH, MPOSIBIIS-
10T CKJIOHHOCTb K CAMOM3MEHEHHIO, Y HUX MPUCYTCTBYET OOIINIT MHTEpEC K )KU3HH U T10-
TpeOHOCTD YCTaHABIUBATH HOBBIE OTHOIICHUSI.

CTy}leHTI)I C BBICOKMMMU aJallITUBHBIMU CBOﬁCTBaMM, C NO3UTHUBHON CaMOOHeHKOﬂ, Inpu
c(hOpMHPOBAHHOM JIOBEPHH K cede, C IPyKECTBEHHON MO3ULINEH K OKPYKAIOIIUM JIIOASIM
MEHBIIIE HYKJAIOTCS I COBCEM HE HYX/IAIOTCSl B 3aMEHE PEaIbHOTO OOILICHUS Ha KOM-
MyHuKanuu B VHTEpHET-cpenie. ConnanbHO CMeNble B PeabHON KHU3HU IOJIB30BATENN
WHTepHeTa 0Ka3bIBAIOTCSI MEHEE MO/ABEpKEHb! MHTepHET-3aBUCMMOCTH, YeM MEHee aK-
TUBHBIC B peaIbHOM KHM3HN Mojb3oBarteny MuTepHera. Ho Tak xe cienyer oOpaTuTh BHU-
MaHHC Ha TO, 4TO 3MOLII/IOH&J'H)HI)II>1 [ll/ICKOM(l)OpT, B KOTOPOM MOXKET Hpe6blBaTb YCJIOBCK,
MNOATAJIKMBACT €TI0 K I/IHTepHeT-cpe}Ie " 371€Ch, BAXKHBIM CTAHOBUTCA XKCJIAHUC HUCIIbITATHh
HOBBIH OTIBIT, KOTOPBIH HEBO3MOXKHO HCIBITATh B PEAIbHOM OOIIEHHH. DMOIMOHAIIBHbIC
BCIUIECKH TaK K€ XapaKTEPHBI JAaHHOMY BO3PAaCTHOMY IIEPHOY M TOJ BO3ACHCTBHEM HX
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OTPUIIATCIILHOTO BIUSHUS BO3SHHUKACT JKCJIAHUE M30JIMPOBAThCS OT JIHONEH, n30exars pe-
aJIbHOTO B3aUMOJICHCTBUS C HUMU, OCOOCHHO C OJIN3KUMH.

WHTepHET 10 CPaBHEHHIO PEATTLHBIM COIIMATBHBIM OKPY>KCHHEM, ITPEACTABIISACT MOTb-
30BaTeIIO 3HAYUTEIHHO OOIBIITIE BOZMOKHOCTH BBIPAYKCHUS TIMIHOCTHBIX 0COOCHHOCTEH,
Y B 3TOM OTHOILICHHH BBICTYIIaeT KaK colaibHas cpena. [loaTromy opranusamnus nHpop-
MAaIIOHHOTO IIPOCTPAHCTBA JOJDKHA CITIOCOOCTBOBAThH HE TOJBKO AKTyaIM3alliy TI03HABA-
TEJIBHOM MOTPEOHOCTH, MOUCKOBOM aKTUBHOCTH, HO U 00ECIICUMBATH TICUXOJIOTHUCCKYIO
0€30acHOCTb JINYHOCTH, PEAIU30BbIBATh HHANBUIYAIbHBIC TPACKTOPUH O0YUCHUS U Pa3-
BUTHS, YIUTHIBATh HHIUBHUIYaTHHO-TUIIOJOTHYECKHE OCOOCHHOCTH TPOSBICHUS JINIHO-
CTH CTYZICHTOB B HH()OPMAIIMOHHOM B3aWMOACHUCTBHH.
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Summary

“Nasz elementarz” (“Our primer”) — a brief description of a gift
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»Nasz elementarz”, zwany populistycznie podr¢cznikiem darmowym!, to jedna z ostat-
nich inicjatyw Ministerstwa Edukacji Narodowej. Jest przejawem interwencjonizmu
panstwa i recznego sterowania zyciem obywateli, ich mysleniem, horyzontem poznaw-
czym, $wiatem wartos$ci. Tym razem stworzono narzedzie ksztattowania umystéw naj-
mtodszych generacji. Narzegdzie, ktore wytwarza warunki do unifikacji mentalnej catych
pokolen i wyznaczania intelektualnych granic polskich klas poczatkowych, co oznacza:
granic umystow, wiedzy i mys$lenia najmtodszych uczniéw. Jedna ksigzka dla wszystkich
polskich dzieci, jedne tresci i jedne cele, trzy lata treningu w uznawaniu waznosci jedynie
stusznej wiedzy i strategii jej rozumienia — prawdziwa skolektywizowana fuzja umystow.
To projekt i ideologia, ktére znamy z naszej historii bardzo dobrze.

Ale moze jednak nie jest to wazny problem? Przeciez to tylko podrgcznik. I w koncu
— jak niektorzy mawiaja —,tylko dla dzieci”. Czyli — jak zapewne zaktadaja — kwestia po-
mniejsza, drugorzedna, fraszka niemal. Mimo przejawow ostrej wymiany zdan w chwili

' Bo przeciez nie ufundowanym przez prywatnego posiadacza funduszy, tylko optaconym przez rzad za
pieniadze podatnikéw. Mamy tu wigc do czynienia z nieuchronnie niefrasobliwym wydawaniem cudzych
pieniedzy na cudze potrzeby, a wiec z najgorszym i najbardziej ryzykownym wariantem dysponowania
pienigdzmi, na jaki wskazali M. i R. Friedman (2009).
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pojawienia si¢ ,,Naszego elementarza”, wszedt on do szkot wzglednie spokojnie. Burza
ucichata, a dzieci juz od kilku miesi¢cy socjalizuja si¢ poznawczo w rzeczywistosci ele-
mentarzowej zaoferowanej im przez resort edukacji. A jednak, a moze wilasnie dlatego,
ze wrazliwos$¢ spoteczna w tym zakresie jakby ostabta, warto wobec tego ministerialnego
konceptu postawic trzy pytania, doprecyzowujac stopniowo argumentacjg:

— Czy warto debatowa¢ nad podr¢cznikiem szkolnym?

— Czy warto zajmowac si¢ podrgcznikiem do wczesnej edukacji?

— Czy warto zajmowac si¢ tym wilasnie podr¢cznikiem?

Czy warto zajmowac si¢ podrecznikiem szkolnym?

W polskiej szkole podrecznik jest najwazniejszym narzedziem edukacji, glownym punk-
tem odniesienia dla wiedzy ucznidw i jej oceniania. Tres¢ podrgcznika stanowi podstawe
zawartosci lekcji, a on sam jest wyznacznikiem kryteriow, zgodnie z ktérymi nauczyciele
i uczniowie rozpoznaja, jaka wiedza jest legalna, akceptowalna i jakg nalezy ujawniaé
publicznie. W efekcie podrecznik jest traktowany jako swego rodzaju ikona rzeczywisto-
$ci edukacyjnej, symbol, ktory — ulegajac fetyszyzacji ze strony nauczycieli — zmienia si¢
w synonim wiedzy i kompetencji. Staje si¢ wiec jasne, jak duzy ci¢zar gatunkowy maja
zagadnienia zwigzane z analizg podrecznikow.

W refleksji nad podrgcznikami widoczne sa dwa podejscia. Jedno, typowe dla bardziej
tradycyjnych podejs¢, skupia si¢ na nieoceniajacym wskazywaniu roli, funkcji i cech ,,ty-
powego” (egzemplarycznego) podrecznika (Hanisz 2005: 461-471). Drugie polega na
krytycznej analizie podrecznika jako tekstu kulturowego, dokonywanej z réznych per-
spektyw teoretycznych i normatywnych.

Co do pierwszej perspektywy, trudno do konca ustali¢ jej potencjal naukowy. Z reguty
bowiem mamy tu do czynienia z projektem typowym dla myslenia metodycznego (cho¢
w tym przypadku czynionym w jezyku dydaktyki ogdlnej), gdy nie bada si¢ edukacji,
ustalajac, jak jest, ale wskazuje model, jaki by¢ powinien. Nie jest to zatem rodzaj peda-
gogicznego odpowiednika tworzenia weberowskich typow idealnych. Tak bytoby, gdyby
dla typu idealnego znajdowano jego antynomi¢ i oba te elementy wykorzystywano jako
narzedzie badawcze do rozpoznawania ,,nieidealnej” rzeczywistosci, odchylonej od typu
idealnego (Kaesler 2004), w tym przypadku przestrzeni edukacyjnej, konstruowanej przez
istniejace podreczniki, dostarczajac dzigki typowi idealnemu wyrazistych srodkoéw wy-
razu (por. Kuminski 1980). W taki sposob typ idealny jest wykorzystywany na przyktad
w socjologii czy politologii (np. Backer 2010; Zalteski 2003), stanowigc wazng inspiracje
dla analiz empirycznych, natomiast jesli przyjrze¢ si¢ modelom podr¢cznika propono-
wanym w tradycyjnej dydaktyce, staje si¢ widoczne, ze przypisuje si¢ im bezposrednia
(wyabstrahowana z ustalen empirycznych) moc eksplanacyjng. Wyraza si¢ to w przyjmo-
waniu zatozenia, ze skoro podrecznik ma przypisane okreslone funkcje, to znaczy, ze te
funkcje spetnia w rzeczywistosci (méwi si¢ zatem ,,podrgcznik petni funkcje”, a nie ,,ide-
alny/typiczny podrgcznik pelni funkcje”). W ten sposéb wkraczamy w obszar ontologii



26 Dorota Klus-Stanska

pozoru (Staniszkis 1989) i thumaczen pozornych (Zycinski 1993: 186), ktore sa paradok-
salnym przejawem ateoretycznosci dydaktyki, ocenianej przez odbiorcéw — praktykdéw
jako... nadmiernie steoretyzowana (blizej opisuj¢ to w: Klus-Stanska 2011).

Drugie podejscie do analizy podrecznikow ma swoje zrdédlo w zatozeniu, ze sa one
przejawem intencjonalnie tworzonej praktyki kulturowe;j, ktéra stuzy okreslonym intere-
som spotecznym, redukujac mozliwosci realizacji interesoéw konkurencyjnych lub alter-
natywnych. Podreczniki wpisujg si¢ zatem w pole debaty zaangazowanej aksjologicznie,
krytycznej wobec marginalizacji okre§lonych grup. Podstawg analizy staje si¢ wybrana
koncepcja teoretyczna, w perspektywie ktoérej mozliwe jest okreslenie mechanizmow
i skutkdéw tych przejawdw realnej kultury (tu: edukacyjnej). Analiza dokonywana z tej
pozycji wydaje si¢ zasadnicza, jesli pamigtamy o wskazanym wyzej statusie podrgczni-
ka, jaki zajmuje on w szkole i wynikajacym stad jego potencjale w zakresie socjalizacji
poznawczej. A pedagogika jako dyscyplina naukowa winna koncentrowa¢ si¢ takze na
rozwigzywaniu problemow spotecznych. OdpowiedZ na pierwsze z postawionych pytan:
,,Czy warto zajmowac si¢ podrecznikami szkolnymi?” — jest zatem twierdzaca.

Czy warto zajmowac si¢ podrecznikiem dla klas poczatkowych?

Nie jest odkrywcze twierdzenie, ze edukacja w klasach poczatkowych ma kluczowe zna-
czenie dla tego, co dzieje si¢ 1 co bedzie si¢ dalej dziato z kariera szkolng uczniow, ich
wiedza, umystem itd. Cho¢ wigc teza ta brzmi trywialnie (co$ na podobienstwo takich
tez, jak: ,,podstawg jest zdrowie”, ,,uSmiech poprawia relacje spoteczne”, ,,najwazniejsi sg
ludzie”) i sama piszac ja, czuje¢ pewien dyskomfort, ale nie mozna zapominaé, ze banat nie
oznacza falszu, jest tylko mechanizmem odbierania pewnym trafnym skadinad przekona-
niom ich mocy argumentacyjne;.

Dlatego powtdrze: to, co dzieje si¢ we wczesnej edukacji, a wige i to, co zawiera
si¢ w podreczniku dla klas poczatkowych, pelni szczegdlng funkcje mentalng w biografii
jednostki i biografii catych pokolen. Ta wyjatkowo$¢ znaczenia ma swoje istotne, zrdz-
nicowane zrodta zakorzenione w trzech elementach: warto$ciach, koncepcjach psycholo-
gicznych i projektach edukacyjnych, tworzacych okreslone perspektywy interpretacyjne.

Ujmujac je najkrocej, zauwazmy, ze w perspektywie aksjologiczno-etycznej dzieci,
jako grupa wiekowa naznaczona szczegdlnym nasileniem bezbronnosci i bezsilnosci wo-
bec sily (zwlaszcza zorganizowanej) ludzi dorostych, wymagaja troski i uwagi odmienne;j
niz ta kierowana do 0s6b starszych (Sliwerski 2007).W perspektywie psychologicznej do-
$wiadczenia tego okresu mozna rozpatrywac jako podstawe modelowania catego dalszego
funkcjonowania psychicznego (Appelt 2005), natomiast dla perspektywy pedagogiczne;j
istotne jest, ze do klas starszych wchodzi nie ,,uczen w ogoéle”, ale absolwent okreslonego
sposobu nauczania, o uksztattowanych przez to nauczanie strategiach funkcjonowania (po-
znawczego, emocjonalnego, spotecznego). Trudno jest na przyktad wprowadzi¢ nauczanie
oparte na rozwigzywaniu probleméw w klasie czwartej, gdy uczniowie sg po trzyletnim
intensywnym treningu postgpowania ,,po $ladzie” nauczyciela (por. Klus-Stanska 2000).
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Ta wieloptaszczyznowa biograficzna i umystowa bazowos¢ dziecinstwa oraz wcze-
snego instytucjonalnego ksztatcenia dla catego przysztego funkcjonowania cztowieka jest
argumentem, ktory jednoznacznie wskazuje na znaczenie debat nad podrecznikami dla
najmtodszych ucznidow. Od ich konstrukcji, zawartosci, wyznaczanego przez nie hory-
zontu intelektualnego i poznawczego klimatu w znacznej mierze zaleze¢ bgdzie jakosé
trzyletniego pobytu w szkole i — co kluczowe — kondycja jego rezultatow.

Dlaczego warto méwic o tym wlasnie podreczniku?

Z jednej strony trudno jest wskaza¢ wazny naukowo czy o$wiatowo problem, dla kto-
rego warto prowadzi¢ analiz¢ niedawnej oferty MEN-owskiej, jaka jest tzw. darmowy
podrecznik dla pierwszej klasy. Ten podrecznik jest po prostu kwintesencja wszystkich
najgorszych tradycji w tym zakresie. Zawarto$¢ merytoryczna (spoteczna, przyrodnicza,
matematyczna, artystyczna itd.) i wyznaczany stopien stymulacji umystowej, jego jezyk,
warstwa ilustracyjna, elementy ksztalcace, takie jak polecenia i pytania, ukryte znacze-
nia spoteczno-polityczne, (niec)odpowiednios¢ rozwojowa — wszystko jest w nim na za-
trwazajaco niskim poziomie. To wyrob bez watpienia kompromitujacy i skupiajacy jak
w soczewce to, co juz wielokrotnie byto poddawane krytyce. Dlatego rodzi si¢ pytanie,
czy we wczesniejszych badaniach nad polskimi podrecznikami (Laciak 2011; Wisniew-
ska-Kin 2013; Zalewska 2013 a takze w we¢zszych zakresach: Chmura-Rutkowska 2002;
Klus-Stanska, Nowicka 2005; Marszatek 2000; Nowak-Lojewska 2011; Nowicka 2003;
Pankowska 2009) nie zostalo juz powiedziane tak wiele, ze tu mozna tylko skonkludowac:
oto kolejny przyktad — tyle ze skondensowany w swojej miernocie i rachitycznosci ksztat-
ceniowej — kiepskiego podrgcznika: infantylizujacego, ubogiego w tresci, bezplodnego
poznawczo, ograniczajacego myslenie i rozpoznawanie sytuacji spotecznych i przyrodni-
czych, nierespektujacego rzeczywistego poziomu wiedzy i kompetencji dzieci, niewspot-
miernego do ich doswiadczen biograficznych. Konkluzja to surowa, ale, niestety, wigcej
niz uzasadniona. O czymze wigc dalej mowic?

Przed takim zanegowaniem potrzeby debaty nad tym podrgcznikiem powstrzymuja
mnie jednak dwa powody. Pierwszy to dialektyczne przechodzenie ilosci w jakos¢; wy-
daje si¢, ze nagromadzenie tandety osiaga tu stopien, przy ktéorym nie mozemy juz po-
wiedziec, ze to tylko kolejny egzemplarz ngdznej edukacji. Drugi to niepokoj, jaki si¢ we
mnie pojawia, gdy stykam si¢ z krytyka tej edukacyjnej grafomanii, na przyktad podczas
czytania zarzutow, jakie byly i sg formutowane w rozmaitych przestrzeniach publicz-
nych przez osoby prywatne, nauczycieli, metodykow, pedagogéw, wysoko postawionych
przedstawicieli rozmaitych instytucji spotecznych. I, rzecz jasna, nie sama krytyka budzi
moje pelne niedowierzania napiecie (bo ,,Nasz elementarz” oceniam jednoznacznie kry-
tycznie), ale rodzaj podnoszonych argumentow, ktore — w moim odczuciu — zbyt czgsto
dotycza spraw drugorzgdnych, kierowane sg w strong nic nieznaczacych detali, a czasami
sg najzwyczajniej niemadre. Nie znaczy to, ze w przestrzeni medialnej nie pojawiata si¢
krytyka madra, wnikliwa, trafna, opatrzona profesjonalnymi rekomendacjami. Miata ona
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jednak z reguty formg¢ korekt wybidrczych, czasem technicznych, nie dotykajac istoty
koncepcyjnej tego zdumiewajgcego wytworu.

Przytocze kilka typowych przyktadéw ,,glosow oburzenia”. Zacznijmy od uwag for-
mulowanych przez osoby zwigzane z metodyka i nauczaniem.

— W pierwszych lekcjach dzieci poznajq literki ,,A” oraz ,,L”. Jakie stowa bedgq ilu-
stracjq dla nowo poznanych literek? ,,Ala”? A moze ,,La-la”? Nic bardziej mylnego! Sto-
wa, ktore zilustrujg poznane literki to ,,okulary” i ,, Krokodyl !

— Drzisiaj Ala juz nie ma kota. Teraz ,, To Tola. Tola ma tablet”.

— Przestrzen pokazywana na obrazkach w ksigzce moze by¢ duza, ale jej zabudowanie
elementami powinno narastac wraz z postepujgcym rozwojem dziecka. A tu juz na pierw-
szym obrazku w ,, Elementarzu” mamy potezng szkole z ogromngq iloscig roznych szcze-
golow. Pozniej ten obrazek znika, za to pojawia si¢ malenka szkota z ukosnym dachem.
Trudno znalezé w tym logike.

— Przejrzatam wszystkie strony tej czesci, czyli material na trzy pierwsze miesigce. To
nieprawdopodobne! Nie znalaztam tam ani jednego wierszyka do nauki na pamieé, ani
Jjednej zagadki. A przeciez dzieci tak kochajq zagadki.

— Dodatkowym utrudnieniem jest tez to, ze dzieci nie mogq nic w podreczniku zazna-
czac. Wezesniej, przy wprowadzaniu jakiejs literki, w ramach pracy dodatkowej, szukaly
one i zakreslaly olowkiem w tekscie poznang literke. Teraz bedq to robily na rozdanych
kserowkach.

— Na lekcji, na ktorej dzieci uczq sie znakow drogowych, jest np. znak >niebezpieczny
zakret w lewo<. Po co dziecku znajomos¢ tego znaku? Czyzby jadgc na hulajnodze do
szkoly mogloby wypas¢ z drogi i odbic¢ sie od barierki?

— Dytul: ,,nasz Elementarz” napisany jest z bledem (mate n, duze E, a powinno by¢ od-
wrotnie). Poza tym zastosowano rozne fonty i dwukrotnie uzyto kursywy. Miato by¢ chyba
wesolo, ale wyszedl balagan, co utrudnia przeczytanie nazwy, a przeciez jest to ksigzka
do nauki czytania!

— [o szkole z elementarzowych ilustracji] Masa niejasnosci. Co to za budowla z tytu?
Czy i gdzie jest podjazd dla samochodow? Dlaczego w klasie na II pietrze jest tylko 12
miejsc? Czy plac zabaw ma bezpieczng wykladzing, bo zwykle jest ona pomaranczowa?
Dlaczego tuz obok drabinek stoi betonowy kosz na smieci, przeciez to niebezpieczne! Co
to za dzien tygodnia i pora dnia? Chyba wczesnie rano — przed lekcjami, pierwsze dzieci
docierajq do szkoly, ale w takim razie kto wpuscit dzieci na sale gimnastyczng?

— Chaos dotyczy takze braku spojnosci w doswiadczeniach sensorycznych dzieci. Ob-
razek dziewczynki grajqcej na trojkqcie z napisanymi powyzej sylabami >ti-ti, ta-ta< to
Jakas farsa. W przedszkolu dzieci grajq na trojkqtach i nasladujq wydawane dzwieki do-
stownie uzywajqc sylab >dzyn—dzyn<. Nagle w szkole zaprzecza sig¢ ich doswiadczeniom?

Trudno jest komentowaé ten rodzaj uwag czy znajdowaé dla nich kontrargumenty. Jak
bowiem wyjasnia¢, ze w do$§wiadczeniach gromadzonych naturalnie, w warunkach po-
zaszkolnych, ktére wyprzedzaja biografi¢ instytucjonalng i trwaja nieustannie rownolegle
z nig, dzieci stykaja si¢ z bardzo réznorodnymi symbolami, znakami, ale takze z literami
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w roznorodnych stowach, ze tablet nie pochodzi z literatury science-fiction, lecz jest ele-
mentem codziennego zycia, ze ilustracje w ksigzkach nie muszg by¢ hiperrealistyczna
kopiag rzeczywisto$ci, ze nie mozna zakaza¢ uczenia si¢ na przyktad jezyka angielskiego
z obawy, ze dzieci ustysza, jak te same rzeczy nazywa si¢ zupetnie inaczej (np. brytyjskie
dzwonki u drzwi robia ding dong, ale juz w mikrofalowce lub kasie robia ding, ping,
a dzwoneczki u san dingaling, ting-a-ling; na dodatek angielskie psy nie szczekaja hau,
hau, ale ruff ruff, a niektére how — wow, a mate lub mtode robia yipyip, a koguty nie chca
piaé kukuryku, tylko — dobry Boze! — pieja cock-a-doodle-doo) 1 ze to dzieci wcale nie
wyalienuje z ich do$wiadczen zyciowych, a przeciwnie: wzbogaci je i dostarczy nowego
rozumienia jezyka. Te thumaczenia sg tak oczywiste, ze az niezrecznie jest je formutowac.
Moga by¢ co najwyzej rozpaczliwa reakcja na razacg powierzchownos¢ takiej krytyki.

Ten rodzaj uwag, o ktorych tu mowa, nie tylko jednak przeczy zdrowemu rozsadkowi.
Kryje si¢ w nich takze niepokojaca koncepcja wiedzy, jaka przewiduje si¢ dla najmtod-
szych uczniéw. Autorzy naskorkowej potajanki najwyrazniej sadza, ze granice tej wiedzy
wyznaczaja slowa wybrane z wasko limitowanego zbioru, kolejnos¢ liter, literalna do-
stowno$¢ semiotyczna, restrykcyjne pozostawanie w obszarze tego, co arbitralnie uznaje
si¢ za dziecigce (cokolwiek owa dzieciecos¢ miataby znaczy¢).

Inny rodzaj krytyki odnosi si¢ do aspektow wychowawczych ,,Naszego elementarza”.
Ten watek byl najczesciej podnoszony przez przedstawicieli Kosciota, jako instytucji
zywo zainteresowanej aspektami aksjologicznymi i etycznymi edukacji. Pozytywny jest
fakt, ze zwrocono uwagg na ten obszar oddziatywan podrecznika, jakim jest wizja §wiata
spotecznego, naszego w nim miejsca i sposobow kreacji zdarzen spotecznych. W jego
swietle jeszcze wyrazniej staje si¢ widoczna miatko$¢ uwag dotyczacych kolejnosci wpro-
wadzanych liter, uzywanych onomatopei, liczby szczegétow na obrazkach itd. A jednak
i ta krytyka wzbudza niepokdj cho¢ niektore z komentarzy sa bardzo trafne i merytorycz-
nie dobrze uzasadnione. Do takich naleza na przyktad swietne uwagi bp. Marka Mendyka,
przewodniczacego Komisji Wychowania podczas trwajacego w Warszawie 366. zebrania
plenarnego Konferencji Episkopatu Polski, na temat infantylno$ci zawartosci elementarza
w stosunku do mozliwosci dzieci, braku zwiazku z ich aktywno$cig praktyczng i nie-
wydolnosci w zakresie rozwijania umiej¢tnosci uczenia si¢ (http://www.tokfm.pl/Tokf-
m/1,103085,16769082,Bp Mendyk...), jednak z innymi juz znacznie trudniej si¢ zgo-
dzié. Zwraca w nich uwage waskie ujecie, wybiorczos¢ i ideologiczna stronniczo$¢:

—[Wiceprzewodniczacy Konferencji Episkopatu Polski, arcybiskup Marek Jedraszew-
ski] w podreczniku nie ma na przykitad obrazu rodziny, ktora siedzi przy stole, sq najwyzej
Jjakies zwierzqtka. Nie jest najlepsze przestanie. Czego wigc nauczq si¢ dzieci, Ze ludzie nie
roznigq si¢ od zwierzgt? (tamze).

— [bp Marek Mendyk] podrecznik nie zawiera ani jednego obrazka przedstawiajgcego
calg rodzine siedzqcq przy stole; Ojciec w pracach domowych pokazany jest jako ten,
ktory pomaga dzieciom w lekcjach, czytaniu, w rysunkach, oglgda z dziecmi fotografie
(...), sq to oczywiscie wazne zajecia, ale ojciec ma tez inne, ogromnie wazne funkcje do
spetnienia, ktore zostaly pominiete; Dziadek w ,, Elementarzu, chwiejqc si¢ na jednej no-
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dze, podlewa kaktusa w doniczce — to jest obraz, ktory niekoniecznie musi by¢ prawdziwy
i odnoszqcy sie do tego, z czym sie spotykamy (tamze).

Ogdlnie mozna zauwazy¢, ze nierzadko jakos¢ argumentdw krytycznych, ich watte
merytoryczne walory oraz niewielki ciezar gatunkowy dowodza refleksyjnej stabosci
w zakresie wczesnej edukacji. Dlatego wtasnie warto spojrze¢ na podrgcznik z perspek-
tywy, ktora umozliwi rekonstrukcje jego zasadniczych zalozen, ktore wygenerowaty taki
a nie inny produkt meandrycznej o§wiatowej wyobrazni.

Jest jeszcze jeden powdd, dla ktérego warto zajmowac si¢ akurat tym podrecznikiem.
Oto bowiem mamy takg sytuacje spoteczno-polityczng: na stronach Ministerstwa Edu-
kacji Narodowej ukazat si¢ podrecznik dla polskich dzieci. Cho¢ nie tak wielu ludzi na
$wiecie mowi po polsku, jest dostgpna w Internecie wizytowka naszego kraju, wyrazem
naszego poziomu edukacji, wiedzy pedagogicznej i psychologicznej o dzieciach i cechu-
jacych je procesach poznawczych oraz strategiach ksztalcenia, jakie ten potencjal moga
wzmacnia¢. Ale moéwi tez i nam, i Swiatu, jakie warunki socjalizacji poznawczej oferuje
nasz rzad najmtodszym Polakom, o jakiego absolwenta szkoty, ludzi o jakich umystach
chce uksztaltowac¢, jaki model relacji spotecznych konstruuje. To duze wydarzenie. Przyj-
rzyjmy si¢ zatem cechom tej oferty.

Kontekst teoretyczny analizy

Dla analizy zatozen kryjacych si¢ u podstaw ,,Naszego elementarza” wykorzystam mariaz
konstruktywizmu jako koncepcji uczenia si¢ i wiedzy oraz teori¢ dyskursu w ujeciu so-
cjologicznym, co pozwoli owo uczenie si¢ i wiedz¢ ulokowaé w kontek$cie rozpoznania
relacji wladzy i kontroli w warunkach edukacji najmlodszych uczniéw, mechanizmow
narzucania znaczen i opresji wynikajacej z dyskursywnego wytwarzania okreslonych
praktyk spotecznych.

Z rozleglego wachlarza teorii konstruktywistycznych swojg uwagge koncentruje na tych
zwigzanych z tworzeniem si¢ wiedzy w umy$le w procesach ucznia si¢. To obszar, ktérego
tezy sa dzi§ powszechnie akceptowane nawet przez krytykéw konstruktywizmu epistemo-
logicznego i krytyczno-socjologicznego (Philips 1995), cho¢ wskazuje si¢ na mozliwo$¢,
ze niektorzy uczniowie preferuja ptytsze rozumienie i wiedz¢ wytozong explicite przez
nauczyciela (Perkins 2006). Konstruktywizm — wyjasnia to D. Perkins — jest wyborem za-
réwno nauczyciela, jak i ucznia, gdyz — jak pointuje — do tanga trzeba dwojga (2006: 36).

W tresci centralnego zatozenia konstruktywistycznych teorii ksztalcenia znajduje si¢
obraz osoby uczacej si¢. D. Perkins wskazuje na konieczno$¢ funkcjonowania ucznia
w trzech rolach: aktywnego ucznia, spotecznego ucznia i tworczego ucznia. Uczen jest ak-
tywny, gdy ma mozliwo$¢ wiaczania si¢ w dyskusje¢, polemike, swobodnego poszukiwania
rozwigzan i uruchamiania dziatan eksploracyjnych na przedmiotach; uczen spoteczny uczy
sig, ze $wiat moze by¢ widziany z roznych punktéw widzenia, a tak zwane prawdy okazuja
si¢ czgsto spojrzeniami z okreslonej, ale nie jedynej, perspektywy; uczen tworczy ma moz-
liwo$¢ rekonstruowania wiedzy i budowania swojego wlasnego rozumienia (2006: 34).
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Konstruktywistyczne koncepcje uczenia zbudowano na trzech filarach, jakimi sg pra-
ce Jeana Piageta, Lwa Wygotskiego i Jerome Brunera. Zaktadajg one aktywny proces
nadawania znaczen w procesie indywidualnej eksploracji (Jean Piaget) i negocjacji spo-
tecznych (Lew Wygotski) przy zatozeniu kulturowej interpretatywnosci wiedzy (Jerome
Bruner). Przyjmuje si¢, ze punktem wyjscia dla tworzenia wiedzy w umysle jest zawsze
wiedza osobista, sktadajace si¢ na nig strategie myslenia, pojgcia naturalne i intuicja. Bez
wzgledu na to, czy przyjmiemy, ze wymaga ona zindywidualizowanego wsparcia eks-
perckiego (Wygotski), czy tez zalozymy, Ze jest ona emergentna (Piaget), zawsze jednak
zakladamy, Ze jest wytwarzana przez aktywnie uczacg si¢ jednostke, nadajaca znaczenia
kazdemu elementowi rzeczywisto$ci w okreslonych, zindywidualizowanych biograficznie
warunkach poznawczych.

W sytuacji tradycyjnego nauczania i transmisji wiedzy, gdy przekaz gotowych zna-
czen pelni priorytetowa role, wiedza jest rowniez konstruowana, ale przyjmuje postaé
scholastyczng, a wige sztywnag i trudng do wykorzystania w zmienionych warunkach kon-
tekstowych (Stemplewska-Zakowicz 1996).

Elastycznosci 1 dynamice wiedzy w umysle sprzyja nasycenie tresci ksztalcenia ele-
mentami przynaleznymi do obszaru wiedzy wyjasniajacej (umozliwiajacej ustalenie rela-
cji przyczynowo-skutkowych na rézne — zalezne od uczniow — sposoby) i interpretacyjnej
(o otwartej puli odpowiedzi uznawanych za wazne), przy jednoczesnym minimalizowa-
niu tre$ci zdominowanych przez wiedz¢ nazewnicza (fakty, nazwy wiasne, ustalone poza
uczniem typologie, rodzaje, gatunki itd.) (Klus-Stanska 2000). Najkorzystniej jest, gdy
zardwno wyjasnienia, jak i interpretacje tworzone s3 przez uczniéw nie ,,po $ladzie” na-
uczyciela, ale ,,w poszukiwaniu $ladu” (tamze).

Poniewaz wiedza jednostki jest definiowana w konstruktywizmie juz nie jako rezerwuar
efektow aktywnos$ci poznawczej, ale raczej dynamiczny zbidr strategii dochodzenia do tych
efektow (Neisser 1967), w szkole inspirowanej konstruktywizmem chodzi o stworzenie wa-
runkéw do uruchamiania przez uczniéw mozliwie licznych strategii inicjowania aktywnosci
poznawczej, samodzielnego operowania wiedzg i siggania po zasoby osobistych znaczen
1 strategii poznawczych. Osiagniecie takiej strategii jest mozliwe w praktyce w warunkach
edukacji opartej na dialogu znaczen (Klus-Stanska 2000; Klus-Stanska 2013).

W $wietle konstruktywizmu wiedza o najstabszych walorach uzytkowych, ale tez mar-
nych intelektualnych, powstaje wowczas, gdy uczniem kieruje nauczyciel, koncentrujac
si¢ na wiedzy ustalonej publicznie. Przebieg lekcji oparty na dazeniu do pokierowania
uczniéw najkrotsza drogg do celu okazuje si¢ ograniczaniem wiedzy i kompetencji umy-
stowych, a nie ich wspieraniem i budowaniem (Grennon Brooks, Brooks 1999). Jakos¢
wiedzy wzrasta wraz ze wzrostem zgody na inicjowanie strategii myslenia i dziatania
przez ucznidéw i na ich samodzielnos¢ (Jadallah 2000). Samodzielno$¢ umystowa uru-
chamia si¢ wylgcznie w warunkach konfliktu poznawczego, co w logice szkoty oznacza
konieczno$¢ stawiania uczniow przed pytaniami, ktore maja struktur¢ problemowa.

,»,Nasz elementarz”, jako wytwor okreslonej teorii umystu i uczenia si¢, moze zatem
by¢ rozpatrywany z perspektywy konstruktywizmu pod katem jego przystawalnosci do
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obrazu ucznia aktywnego, spolecznego i tworczego, adekwatnosci wobec kompetencji
i wiedzy uczniéw oraz potencjatu w zakresie sprzyjania uruchamianiu wyjasnien i in-
terpretacji, przy jednoczesnej redukcji wiedzy faktograficznej, nazewniczej. Mozna tez
ustala¢ jego otwarto$¢ na osobiste znaczenia, doswiadczenia i strategie oraz zakres spo-
sobnosci do pracy niekierowanej przez nauczyciela.

Ale podrecznik jest zawsze efektem nie tylko przyjecia teorii uczenia si¢ i umystu, ale
takze rezultatem znormalizowanego obrazu cztowieka (tu: dziecka rozpoczynajacego na-
uke w szkole). Normalizacja tego rodzaju jest wytwarzana w dyskursywnych praktykach
spotecznych przez mechanizmy wiedzo-wtadzy, opisane w pracy M. Foucaulta (2009)
Oznacza to, ze autor podrecznika i przedstawiciele struktur instytucjonalnych ten pod-
recznik zatwierdzajacych maja zawsze okreslone wyobrazenie, kim jest tzw. ,,normalny”
pierwszoklasista, jaka jest ,,poprawna” rola ucznia w klasie szkolne (i jako jej dopeienie
—rola ,,normalnego” nauczyciela), jak przebiega ,,normalna”, ,,prawidtowa” lekcja 1 jaki
»hormalny” podrecznik ma jej stuzy¢. W efekcie takich zatozen (z reguly nieswiadomie
i W sposdOb nieuprawniony) przyjmowanych jako ,,prawidtowe” i oczywiste, kolektywna
wiedza spoleczna pelni kontrole nad akceptowanymi dyskursami uczacego si¢ dziecka
(Klus-Stanska 2009).

Ksztatt i zawartos¢ podrgcznika jest zawsze wyraznym opowiedzeniem si¢ po okreslo-
nej stronie dyskursywnych napi¢é, jakie towarzysza probom wynegocjowania spotecznie
konstruowanego obrazu dziecka, dziecinstwa, wiedzy dla dzieci przeznaczonej i modelu
jej opracowywania w szkole. Zatem rowniez z tej perspektywy, identyfikujacej narzucany
opresywnie dyskurs, ktory wytwarza i petryfikuje praktyke edukacyjna, mozliwa jest ana-
liza ,,Naszego elementarza”. Konstruktywizm i socjologicznie pojmowana dyskursyw-
no$¢ edukacji dobrze wspotpracuja jako niepozytywistyczne opcje teoretyczne.

Dziecko, wiedza i uczenie si¢ w ,,Naszym elementarzu”

Rekonstruowane dyskursy, jakie legty u postaw ,,Naszego elementarza” i ktore przez jego
upowszechnianie umacniane s3 w systemie oswiatowym i spotecznej kolektywnej wiedzy,
odnosza si¢ do koncepcji dziecka, jego dziecinstwa, a takze wiedzy w procesach uczenia
i nauczania.

Dyskurs dziecka: dziecko infantylne
W analizie ministerialnego podr¢cznika dla klas poczatkowych najbardziej wyrazista
charakterystyka jest wpisanie w koncepcje dziecka, ktdérg mozna okresli¢ jako dyskurs
infantylizujacy. Dyskurs dziecka infantylnego wyraza si¢ w co najmniej trzech charak-
terystykach elementarza: w zakresie wymagan (razaco niskich), stawianych pytaniach
(banalnych, niedorzecznych czy wregcz ghupawych) i stylistyce jezykowej (uproszczonej,
pseudodziecigce;j).

Symbolem razaco zanizonego poziomu wymagan jest wprowadzenie liczby jeden na
40 stronie. Nie napisze ,,dopiero na 40 stronie”, bo nalezy postawi¢ pytanie, po co w 0gdl-
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ne pierwszoklasistom wprowadza¢ liczbe jeden. A trzeba az kolejnych 24 stron, by polscy
pierwszoklasisci mogli ,,poznac” liczbg 3.

Pojecie liczby jest opanowywane przez dzieci juz w drugim roku zycia, a po ukoncze-
niu 18 miesigca dzieci wykazuja naturalng wrazliwo$¢ na réznice w niewielkich ilosciach,
np. rozumieja, ze gdy sa dwa obiekty, to jest ich wiecej niz jeden, a po zabraniu z dwoch
jednego obiektu zostanie tylko jeden (Geary 1994). I taka wiedz¢ mamy nie tylko w wyni-
ku studiowania psychologii rozwojowej i wynikoéw badan na temat dziecigcych koncepcji
liczby, ale wiemy to nawet z potocznych obserwacji dzieci dwuletnich.

Czy naprawde w polskim Ministerstwie Edukacji Narodowej jest cho¢by jedna (sic!)
osoba, ktora sadzi, ze 6-7-letnie dziecko nie wie, ile to jest jeden i wymaga wprowadzenia
tej liczby oraz ¢wiczen w jej liczeniu?

Autorzy podrgcznika zdaja sobie tak naprawde sprawe, ze pierwszoklasista ma juz
znaczace osiagnigcia rozwojowe w tym zakresie. Zapewne dlatego zadanie, w ktorym
dzieci maja policzy¢ do... jednego, jest nieco absurdalnie poprzedzone przez zadanie,
w ktoérym dzieci na podstawie liczby $wieczek na tortach maja ustali¢, ktory tort jest dla
siedmiolatka.

Infantylizacja przejawia si¢ tez w formie stawianych pytan. Oto przykladowe: Czy
kazdy przedmiot moze by¢ zabawkq? O czym moglyby rozmawiac¢ ze sobgq klocki? Kim jest
dla ciebie tata mamy? Jak nalezy postepowad, kiedy ma si¢ katar? Dlaczego zwierzeta nie
potrzebujq ubran? W najmniejszym stopniu nie sg to pytania bedagce wyzwaniem poznaw-
czym, ktére moglyby inicjowaé tworzenie nowej, nieznanej wezesniej dzieciom wiedzy
o $wiecie, prowokowa¢ do poszukiwania frapujacych nowych rozwigzan. Niezdolno$¢
autorek elementarza do wyjscia poza banal, stawianie pytan o oczywistosci, wskazywania
jako niepewnych kwestii, ktore sg jasne dla dzieci przedszkolnych — wszystko to zakresla
horyzont poznawczy tych pytan.

I wreszcie infantylizacja przenikajaca uruchamiany w elementarzu dyskurs dziecka
jako ucznia wyraza si¢ w stylistyce jezykowej. Oto typowe przyktady: mlekotek, ktory
ogniskuje powierzchownie ukazany watek zwierzat egzotycznych (,,Kto to? To Mlekotek.
Kotek Toli i Tomka. Kotek ma sen. To sen o Iwie, tygrysie i pumie. Lwy, tygrysy i pumy
to wielkie koty. Mlekotek to maty kotek™), zupelie niedobrany do wieku i kompetencji
uczniéw wierszowany dialog o wio$nie (,,Zaby: Rety! Kto to? Bocian tu! Re, re, re, kum,
kum, kum. Zawracamy, uciekamy. Plusk do wody i do mamy.”), czy watek zdrowia i cho-
roby prezentowany na poziomie dwulatka (,,To Piotrek a to pies Piotrka — Pimpek. Pio-
trek ma katar. A psik! Pije syrop i soki. A psik!”). Takich ,,stymulatoréw intelektualnych”
mamy w elementarzu znacznie wigce;.

Jesli odnies¢ te fragmenty, dotyczace poziomu oczekiwanych kompetencji, tresci py-
tan i stylu jezykowego do teorii psychologicznych konstruktywizmu, to jasne jest, ze ele-
mentarza nie oparto na niczym, co dzi§ wiemy o uczeniu si¢. Strefa aktualnego rozwoju
(L. Wygotski) zostala zignorowana przez autorki elementarza, a o wsparciu kierujagcym
ucznia do strefy najblizszego rozwoju nie ma nawet co marzy¢. Dla ucznidow przewidzia-
no tresci i operacje, ktore juz dawno opanowali, ktore — jako wprowadzane w elementarzu
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w sztywnej nieproblemowej postaci — muszg doprowadzié¢ do zaburzen kompetencyjnych
i deformacji w obszarze gotowosci do wykorzystywania wlasnych zasobow poznawczych
w szkole. Uczen jest bowiem zmuszany do aktywno$ci nieadekwatnej do jego strategii
mys$lenia i posiadanego rezerwuaru poje¢, a wiec konstruktywistyczna idea ucznia aktyw-
nego zostaje wypaczona. Pracujac z elementarzem, uczen nie ma mozliwosci aktywnego
uczenia si¢, a jedynie podlega forsowaniu antyuczenia si¢: wykonywania czynnosci, ktore
nie ucza go niczego nowego, za to dziataja destrukcyjnie na to, co juz umie.

Dlatego — zauwazmy — teoria, ktora legta u podstaw ,,Naszego elementarza” nie nalezy
tez do ujgcia behawiorystycznego: mamy tu bowiem do czynienia z — nazywajac to kolo-
kwialnie — uczeniem si¢ opanowanej juz sztuczki, co jest absurdalne i psychologicznie,
i pedagogicznie.

Jedyne, czym mozna ten zabieg autorki elementarza wyjasnic, to ulegto$¢ wobec po-
znawczej dyskursywnej opresji, zmierzajacej do wdrazania w postuch wobec limitowania
wiedzy. Dziecko ma by¢ niezbyt madre i postuszne, a wszystko, co wie, ma by¢ tym,
co zostalo ustalone i ,,zmickczone” poza nim przez tych, ktorzy ,,wiedza lepiej”. W ten
sposob wyraza si¢ kontrolujacy, totalitarny stosunek do jednostki, ktorej deklarowana
w rozmaitych misjach i wizjach edukacji podmiotowo$¢ zamienia si¢ w retoryczny zart
i polityczna kping.

Dyskurs dziecinstwa: dziecinstwo zamkniete i bezbarwne
Dziecinstwo ukazywane w ,,Naszym elementarzu” jest w znacznym stopniu zamkni¢te
w okreslonym obszarze znaczen i doswiadczen traktowanych jako legalne i rzeczywiste:
to przestrzen mozliwa do zmierzenia krokami (dom, pokoj, kuchnia, szkota, ulica, za-
groda, pobliski park, plac zabaw, sklep). Dodatkowo jest to przestrzen zredukowana do
banatu: pospolita, bezbarwna, wytrzebiona z przygody, tajemnicy, mozliwosci ekscytacji
poznawczej 1 emocjonalnej, ktore dla rozwoju dziecka sg tak witalnym i kluczowym sty-
mulatorem. W taki sam zbanalizowany sposéb ukazywane sg nieliczne otwarcia na co$
odswigtnego, niecodziennego. Owe odmiennosci zostaja odarte z jakiejkolwiek wyjatko-
wosci, ale tez z potencjatu wnoszenia nowej wiedzy pojeé i znaczen. Przyktadowo: ,,Fra-
nek z tatg sg na planie filmowym. Tu kr¢cony jest film fabularny pod tytutem >Kufer peten
tajemnic<. Mama Franka gra w nim krélowa elféw. Ubrana jest w zwiewna fioletowa
suknig. Kostium zaprojektowata babcia Franka. Zaraz mama powie: >Nie ufam Ci faunie.
Kufer zostanie pod moja opieka<. Franek z ciekawoscig oglada, jak pracuje mama”. Lub
inny przyktad: ,,Jest poranek, $wieci slonce. Piotrek karmi swojego ulubienca. Jest nim
Promien, madry i spokojny kon. Kiedy Piotrek wota >Stan!<, Promien staje. Kiedy mowi
>0Omin kamien<, kon omija kamien. (...) Obok stoja inne konie. To Brunia i Gniada. Bru-
nia spoglada w strong stajni. Jest pogodnie, po niebie ptyna obtoki. Wygladaja jak baranki
leniwie spacerujace po niebieskiej tace”. Obezwladniajaca czytelnika nude poglebia pole-
cenie: ,,Namalujcie obrazek pod tytulem: >Spacer po niebieskiej lace<.”

Rzecz jasna, przestrzen ,,na wyciagniecie rgki” moze wytwarzac intrygujace konflikty
poznawcze, odnoszace si¢ do takich zjawisk i fenomendw, jak przyktadowo: procesy che-
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miczne w kuchni, zoologia katuzy jako mikroekosystemu, rodziny o ré6znych strukturach,
ustalanie, co si¢ kryje w $cianie domu. Odkrywanie tego, co ukryte za codziennoscia, daje
szans¢ na wykorzystywanie poje¢ naturalnych (Wygotski) w procesach debaty réwiesni-
czej 1 wykonywania do§wiadczen i eksperymentdéw, budowanie nowych struktur wiedzy
1 nowych sposobdéw operowania nimi. Wydaje si¢ jednak, ze autorki ,,Naszego elementa-
rza” wobec zadnego z jego fragmentow tekstow nie zadaty sobie pytania, czego nowego
o otaczajacym $wiecie dowiedzg z tego uczniowie. A jest to pytanie zasadnicze.

Sytuacje ratuja (chyba opracowane przez kogo$ innego?) proponowane dzieciom eks-
perymenty przyrodnicze, o czym nieco dale;j.

W ,,Naszym elementarzu’ dziecinstwo jest definiowane przez spacer w poblizu domu,
parkowe $ciezki, positki. Elementarzowe dzieci nie odkrywaja tajemnic otaczajacego ich
$wiata, nie przezywaja przygod, nie wkraczaja w §wiat odkry¢, nie buduja, nie ruszaja na
wyprawy, nie zmagaja si¢ z niczym, nie pokonuja barier i nie si¢gaja gwiazd. Przezywaja
dziecinstwo, zajmujac si¢ czym$ innym: zbieraja kasztany, czytaja, jedza omlety, leza
w 16zku, bo maja katar, rysuja, przechodza przez jezdni¢ (prawidlowo, rzecz jasna), wita-
ja sie, patrza przez okno, myja rece, spogladaja na ptaki w parku, spaceruja z rodzicami.
Dyskursywna informacja, w sposob ukryty przekazywana dzieciom, zawiera zalecenie:
badz wyciszony, opanowany, powsSciagliwy, nie ekscytuj si¢ zanadto $wiatem, nie
chciej go odkrywaé ani zmienia¢. ,, Tu mam kroliki a tam krowy. I domek Reksa koloro-
wy. Tyle tu kur, koséw i sdjek. To jest m6j dom. Tak moéwi wujek.” Nic dodaé, nic ujac.

,uczacy si¢” o swoich czytankowych kolegach uczniowie ani nie asymilujg nowych
informacji (bo ich po prostu nie ma), ani nie akomoduja dotychczasowej wiedzy do tego,
czego si¢ dowiaduja, bo nie dowiaduja si¢ niczego dla siebie nowego. Piagetowskie me-
chanizmy zamieraja w bezruchu, struktury poznawcze paralizuje nuda, a cieckawos¢ po-
znawcza, przez Brunera traktowana jako podstawowa dla rozwoju poznawczego, nie ma
szans na pojawienie si¢ w szkolnej klasie.

Dyskurs wiedzy: wiedza limitowana

Uruchamiany w ,,Naszym elementarzu” dyskurs wiedzy pozostaje w $cistym zwiazku
z dyskursami dziecka i jego dziecinstwa. Gdyby te ostatnie byly definiowane z odwota-
niem do metafory dziecka badacza i odkrywcy, ktory wspdlnie z réwiesnikami i nauczy-
cielem wkracza na ziemi¢ nieznang (a wigc zgodnie z propozycja Davida Perkinsa — kon-
struktywistycznego ucznia aktywnego, ucznia spotecznego i ucznia tworczego), rowniez
wiedzy przewidziana dla ucznia rozpoczynajacego nauke szkolng nadano by zupehnie
inny charakter. Dyskurs dziecka infantylnego, przezywajacego dziecinstwo zamkniete
i zbanalizowane, wymusza niejako wiedz¢ ograniczong, jatowa, nieatrakcyjng poznawczo
1 T0ZWOjOWoO.

Szukajac odpowiedzi na pytanie, jaka wiedza jest dana w elementarzowej ofercie i jaki
jest poznawczy horyzont, trzeba pamigta¢, ze w znacznym stopniu wiedza ta jest ograni-
czona polska podstawa programowa. To ona ustala dopuszczalny zakres zagadnien, zakres
zagadnien, rozmiar pola poznawczego i rozmach intelektualny, jaki moze by¢ rozwija-
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ny w treSciach ksztalcenia przeznaczonych dla dzieci. Kazde wyjscie ponad zakreslo-
ny w podstawie limit wiedzy i kompetencji, obwarowano, w komentarzu do podstawy
autorstwa Edyty Gruszczyk-Kolczynskiej, wymogiem opracowania programu autorskie-
go (ktory, rzecz jasna, podlega kolejnym o$wiatowym dzialaniom kontrolnym i wersy-
fikacyjnym) z doktadnym rozbiciem na czas realizacji w latach, miesigcach, tygodniach
i dniach (Gruszczyk-Kolczynska, http://men.gov.pl/images..., s. 60).

Z ministerialnie kontrolowanym limitem wiedzy rézni autorzy podrecznikow dla klas
poczatkowych radzg sobie réznie. Znani sg autorzy podrecznikow, ktdrzy probuja dosé
sensownie przelamac bariery programowe i omija¢ infantylizujaca racjonalnos$¢ podsta-
wy, natomiast ,,Nasz elementarz” jest w swoich rozleglych zakresach przejawem ulegtosci
i bezradnosci wobec ograniczen podstawy.

Te ograniczenia wyrazaja si¢ w infantylnych czytankach, w koncentracji na nazwach
zamiast na zjawiskach, w nagminnie stawianych pozornie perspektywicznych pytaniach:
,»Co wiecie o... (np. dinozaurach, koniach, ¢mach itp.)? Czego jeszcze chcielibyscie si¢
dowiedzie¢?”, z ktorych nic nie wynika, bo nie prowadzi do zmiany zaplanowanych tresci
i edukacyjnej odpowiedzi na to zapotrzebowanie uczniow. To wazna lekcja dla dzieci:
dowiadujg si¢ z niej, ze nawet jesli kto$ je pyta o ich potrzeby i zainteresowania, nie warto
o nich mowi¢, bo w rzeczywistosci nikogo one tak naprawde nie obchodza.

Optymistycznym i zdecydowanie wyrozniajacym si¢ wyjatkiem w ministerialnym
podreczniku sa eksperymenty przyrodnicze, ktore po korektach wzbogacity druga wersje
pierwszej czesci elementarza i wystepuja w roznych miejscach kolejnych cze¢sci. Ich sta-
tus jest niejednoznaczny. Zaréwno ich liczba (znacznie wigksza niz ta znana z polskich
klas poczatkowych), zakres (nie tylko przyroda ozywiona, tradycyjnie faworyzowana
w polskiej wezesnej edukacji, ale takze nieozywiona), jak i dobor (efekty niektorych eks-
perymentdéw beda z pewnoscig zaskakujace dla dzieci), powoduja, ze ten obszar trzeba
uznac¢ za duzy krok naprzdd i najmocniejsza (czy raczej — jedyna mocng) strong ,,Nasze-
go elementarza”. Ale stanowig one jakby sztucznie dodany element tzw. zintegrowanego
tematu, bo przedmiotem zaj¢¢ nie staje si¢ poglebione badanie okreslonych zjawisk. Sa
jakby ciekawostka, rodzajem urozmaicenia zaj¢é, a nie przejawem ich filozofii edukacyj-
nej. Dlatego bardziej dowodza pewnego wytomu w przejawianym dyskursie wiedzy, niz
swiadcza o odejsciu w catosci podrgcznika od infantylizujacego dyskursu dziecka.

Niestety, aktywno$¢ ucznia polegajaca na samodzielnym poznawania, wyjasnianiu
1 interpretowaniu §wiata, wystepuje w ,,Naszym elementarzu” wylacznie w tym ,.ciele
obcym”, jakim sa te eksperymenty. Poza nimi uczen ani w zakresie j¢zyka, ani tekstu lite-
rackiego, ani matematyki, ani wiedzy spotecznej, ani §wiata wartosci nie ma mozliwosci
czynienia aktywnych postgpow.

Poza eksperymentami wiedza przewidziana dla ucznia w czytankach jest bardzo ele-
mentarna (typu: lis mieszka w norze, rak w stawie, a pszczota w ulu). I nie chodzi tu o sa-
mego lisa czy pszczote. Kontrpropozycja nie ma by¢ budowa mitochondriow. Chodzi o to,
ze o pszczole czy lisie mozna by uczy¢ si¢ zupetnie inaczej. O tym, ze lis mieszka w norze
ucza si¢ trzylatki (to dla nich jest na przyktad popularna uktadanka ,,Zwierzaki: ich domki
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i kryjowki”). Ale juz konstrukcja nory lisa czy rytuaty zachowan pszczot bardziej spetnia-
taby wymagania poznawcze dziecka rozpoczynajacego nauke w szkole.

W czasie pobytow studyjnych w Wielkiej Brytanii obserwowatam liczne lekcje, w cza-
sie ktorych najmtodsi uczniowie zajmowali si¢ aktywnoscig badawcza. Na jednej z nich re-
alizowano element National Curriculum zakladajacy, ze w klasach poczatkowych ucznio-
wie poznaja i badajg procesy zyciowe. Angielskie szescio- siedmiolatki obserwowaty
w matych grupach §limaki przyniesione przez nauczycielke (ich budowe, poruszanie si¢ po
r6znych powierzchniach, zachowanie w stoiku z zielening). Ich zadaniem byto ustalenie,
jakie cechy musi mie¢ srodowisko, w ktérym §limakowi dobrze si¢ zyje. Potem z udo-
stepnionych do samodzielnego przegladania powielonych materiatéw ze zdjgciami dowie-
dziaty si¢ o bogactwie odmian $limakow, w tym o afrykanskim §limaku — gigancie, o tym,
jak slimaki oddychaja, wachaja, widza, o tym, ze nie opiekuja si¢ potomstwem, o roli epi-
fragmy, ktora slimak zasklepia wlot do muszli, by przetrwa¢ okres zimowy. Na kolejnych
zajeciach dzieci tworzyly wihasne ksigzeczki popularnonaukowe o §limakach. Na zajeciach
wystapit element badawczy i1 tworczy, a poziom motywacji i zaciekawienia byt wysoki.

Polski rowiesnik juz na szcze$cie nie natknie si¢ w skorygowanej wersji ,,Naszego
elementarza” na materiat o §lizgajacym si¢ §limaku (przypomne usunicty z powodu wat-
pliwosci co do praw autorskich komiks o §limaku, ktory wszedt na maslaka i o rozmowie,
jaka prowadzili: Kto$ ty? Jestem §limak Stas. A ja maslak Jas. Ale §lisko! Ajajaj! Oj!”.
W koncowej czgéci tej pouczajacej i intelektualnie ubogacajacej historii §limak spada
z maslaka). Jednak nawet teraz elementarz jest przepelniony czytankami o zato$nie ogra-
niczonej wiedzy, w zaden sposob nieprzystajacej do mozliwosci i potrzeb intelektualnych
uczniéw rozpoczynajacych nauke.

W wielu miejscach ,,Naszego elementarza” oferowana wiedza o rzeczywistosci spo-
tecznej i przyrodniczej nie przekracza poziomu rozumienia cztero- pigciolatka, a czasem
nawet mtodszego dziecka. Poniewaz obraz normy kompetencyjnej dziecka i jego poten-
cjatu jest ustalony w infantylizujacym dyskursie, owo zanizenie moze stawac si¢ norma-
lizujacym hamulcem rozwoju.

W ministerialnym elementarzu zanizonemu limitowi wiedzy towarzyszy jej fragmenta-
ryzacja. Podziat wiedzy na niepowigzane ze sobg elementy informacji ma swoje dwa zro-
dta. Pierwszym jest tzw. integracja treSci nauczania zadekretowana reformg, wprowadzong
w roku szkolnym 1999/2000 przez MEN. Bledne zatoZenia teoretyczne, bedace mieszanka
braku wiedzy i potocznych urzedniczych opinii (Klus-Stanska 2014; Zalewska 2003) i wy-
nikajacy z tego brak jakiejkolwiek koncepcji integracji spowodowaty, ze deklarowane sca-
lenia przybralo posta¢ catkowitego bataganu i serwowania w szkole niczym ze soba niepo-
wigzanych aktywnosci. Osia konstrukcyjna ,,Naszego elementarza” jest wtasnie taki model
beztadnej aktywnosci, gdzie tresci polonistyczne, matematyczne, przyrodnicze, spoteczne,
artystyczne sg przemieszane nie dla lepszego poznania okreslonego fragmentu §wiata, ale
dla uzyskania sztucznego efektu braku podzialu na przedmioty nauczania.

Drugg przyczyna dezintegracji wiedzy jest jej znaczne nasycenie wiedzg nazewnicza,
sktadajaca si¢ z nazw i encyklopedycznych faktow do zapamigtania. W efekcie mamy
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do czynienia ze zbiorem bitdéw odrebnych wiadomosci o niklej wartosci poznawcze;j.
Co bowiem dla rozumienia zjawisk, dostrzegania zwigzkow przyczynowo-skutkowych,
uogoblniania obserwacji, tworzenia przypuszczen i przewidywan, rozpoznawania regut
i mechanizméw (a wige dla wszystkiego, co dotyczy nie pamigci, ale proceséw myslenia)
ma poznawanie nazw, takich jak: kos, sroka, sojka, dziewanna, gawra, watra, smrek, kto-
rym nie towarzyszy analizowanie zadnych zjawisk? Jednoczes$nie wiedz¢ siedmiolatkow
organizuje si¢ wokot nazw doskonale juz dzieciom znanych: osa, lis, pszczota, mréwki,
biedronka, motyl itd., ktore rowniez podlegajg tylko wymienianiu. Mys$lenie i pytajnosé
ucznia sg wypierane przez wysitek zapamigtania niepowigzanych ze sobg termindw.

Wiedza nazewnicza to wiedza tatwa do kontroli, a poniewaz jest podatna na trywialne
przeoczenia i omytki, daje kontrolujagcemu narzedzie osadzania, a kontrolowanemu po-
czucie przypadkowosci skutkow zachowan. Karanie btedow umacnia wtadze¢ nauczyciela
i poczucie niepewnosci ucznia.

Rowniez w takich obszarach jak matematyka oferta polskiej wczesnej edukacji jest
niepokojaco niska. I tu takze glownym zrédlem ograniczen jest podstawa programowa.
Treséci programowe z matematyki na przestrzeni ostatnich 20 lat zostaty ostatnio doktadnie
przeanalizowane przez M. Dabrowskiego (2013). Jak autor dowodzi, postugujac si¢ precy-
zyjna analiza dokumentow programowych, kolejne rzadowe reformy przynosity stopniowe
zmniejszanie zakresu liczbowego dostgpnego dzieciom, eliminacj¢ operacji i algorytmow
dziatan, redukowanie zakresu tresci i tak bardzo ubogiej w polskich lasach poczatkowych
geometrii, ograniczenie zadan tekstowych wytacznie do najprostszych. Ogoélnie, jak pod-
sumowuje M. Dabrowski, oczekiwania, jakie mamy obecnie wobec ucznia konczacego
trzecig klase, sa takie, jakie w 1992 r. mieliSmy wobec absolwenta klasy pierwszej, co prze-
lozylo si¢ zreszta na fatalne wyniki naszych dziesigciolatkow w badaniu TIMSS (7rends
in International Mathematics and Science Study), w ktorym w zakresie kompetencji ma-
tematycznych polscy uczniowie znalezli si¢ poza Europa, wyprzedzajac jedynie Turcje,
Azerbejdzan, Chile, Tajlandi¢, Armenig (http://www.men.gov.pl/index.php...).

,,Nasz elementarz” jest przykladem wzorowej stuzby na rzecz hamowania i obnizania
kompetencji matematycznych polskich uczniow. Nie tylko oferuje im wiedzg i umiejetno-
$ci, ktore juz dawni posiedli (przez caty rok autorki przewidziaty dla dzieci szescio- sied-
mioletnich opanowanie liczenia w zakresie 20), ale do$¢ bezwstydnie manifestuja swoja
swiadomos$¢ tego, ze jest to chybiona prezentacja treSci, bo uczniowie majg daleko bar-
dziej rozwinigte mozliwosci. Ta §wiadomo$¢ wyraza si¢ w nieustannym mieszaniu zadan
i polecen z nizszego pulapu oczekiwan z tymi, ktore zwiazane sg z wyzszym stopniem
wprawy i zaawansowania matematycznego, na przyktad: jeszcze przed wprowadzeniem
liczby 4 dzieciom pokazano tygodniowy kalendarz pogody. W ciagu tygodnia tylko je-
den dzien byt stoneczny. W pozostate dni niebo byto bardziej lub mniej zachmurzone.
Jednym z zadan dzieci jest odpowiedz na pytanie: ,Ile bylo pochmurnych dni?”. A to
tylko jeden z tagodniejszych przejawdw jawnego lekcewazenia kompetencji dzieci, kto-
rych autorzy elementarza sa §wiadomi, nie majac jednak zamiaru ich respektowac. Oto
jeden z ,ciekawszych”: tuz przed wprowadzeniem liczby 1 w elementarzu znajduje si¢
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ilustracja przedstawiajaca wnetrze kwiaciarni. Narysowane s tam pojemniki z kwiatami
i podanymi cenami (1 zk, 2 zt, 3 zt, 4 z1, 5 zt). Mama matej dziewczynki wybrata sobie
5 iryséw. Na pojemniku z irysami widnieje cena 3 zt. Pod ilustracja czytamy: ,,To mama
i Mila. Mila to siostra Iwony. Mama kupita irysy. Ile zaptacita?”. Za to dwanascie stron
dalej mamy inng ilustracje: jest na niej plecak, hulajnoga, skakanka, deskorolka, rakieta
tenisowa 1 dwie pitki. Zadaniem dzieci jest policzy¢ (?), ile jest kazdego sprzgtu. Trudno
dostrzec tu jakakolwiek logike budowania tresci matematycznych.

Ten legitymizowany przez MEN zwyczajny — i przez to tym bardziej budzacy niesmak
— brak uczciwo$ci wobec catych rocznikow dzieci dowodzi silnej dyskursywnosci wiedzy
oferowanej przez ,,Nasz elementarz” i jej podlegtosci wobec mechanizméw wiladzy. Tam,
gdzie w miejsce dyskursu do gltosu dopuszczono by kryteria merytoryczne, taki projekt
matematycznego zametu nie miatby zadnych szans na zaistnienie.

Koncepcja wiedzy (poza waskim marginesem propozycji doswiadczen przyrodni-
czych) oparta na wizji jej budowania z catkowitym pominigciem relacji mi¢dzy strefg
aktualnego i najblizszego rozwoju, bez respektu dla poje¢ naturalnych i wiedzy osobi-
stej dzieci, bez zgody na ich intuicje i samodzielne budowanie umystowych reprezentacji
rzeczywistosci (np. w matematyce enaktywnych, ikonicznych i symbolicznych) to kon-
cepcja, ktora wyrosta z potrzeby zadowolenia MEN 1 sprostania nieopatrznie rzuconej
obietnicy przez premiera Donalda Tuska.

W rezultacie uczen otrzymuje wazng dla siebie informacje¢: wiedza to nie to, co wiesz
i umiesz, ale to, co wolno ci wiedzie¢ i umieé. Na bycie kompetentnym, samodzielnym,
myslacym i krytycznym nie ma zapotrzebowania na zajeciach prowadzonych wedlug
,,Naszego elementarza”. Aby odnie$¢ na nich sukces, trzeba mie¢ dobrg pamig¢¢, udawac,
ze si¢ nie wie, nigdy nie wskazywac na absurdalno$¢ istniejacych ograniczen i patrze¢ na
usta wladzy (tu: nauczyciela), by odgadnaé, co teraz wolno, a czego nie wolno wiedziec,
rozumiec i robi¢. To jednoznaczne przestanie socjalizacyjne i wychowawcze.

Spojna niespojnos¢ dyskursow

Wskazane wyzej dyskursy charakteryzuje specyficzne potaczenie niespdjnosci zewnetrz-
nej i spojnosci wewnetrznej. Sa one niespojne z pedagogika, psychologia rozwojowa (a na-
wet z oficjalnymi wymaganiami dojrzatosci szkolnej), kontekstem kulturowym, wnioska-
mi ptynacymi z krajowych i migdzynarodowych badan nad kompetencjami uczniow klas
poczatkowych.

Pozostaja natomiast silnie sprz¢zone ze soba, tworzac spdjny system koncepcji na-
uczania poczatkowego. Ta spojnos¢ decyduje o ich totalnym charakterze. Cechuje je
sztywne — cho¢ ukryte — zdefiniowanie ram kompetencyjnych, a w zakresie aktywnoS$ci
poznawczej ucznia limitowanie dwoch obszardw: wiedzy o rzeczywistosci oraz intensyw-
nosci potencjalnej zmiany poznawczej.

Niespojnos¢ jest zawsze przejawem czegos. Czego? Mozna by powiedzie¢: presji cza-
su, niestarannosci, niekompetencji, nadmiernej resortowej pewnosci siebie, populizmu. Ale
chyba dziala tu jeszcze jedna wazna przyczyna, bo nie jest proste wymyslenie czegos nie-
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logicznego, sprzecznego z wszystkimi danymi naukowymi, o$wiatowymi, nieadekwatnego
wobec rzeczywistosci, w jakiej funkcjonujemy. Tg przyczyng jest ukryta norma konstru-
owania obywatela: od dziecka. Moze nie z mlekiem matki, ale z pierwsza literg elementarza
tego rodzaju normalizacja wyznacza osobowosciowa i umystowa trajektori¢ biograficzna.

Widoczna na kazdym kroku w ,,Naszym elementarzu” kontrola i zamykanie mozliwo-
$ci prowadzi¢ muszg do radykalnego ograniczanie mozliwo$ci dzieci. Nie jest to bowiem
kontrola rozumiana jako monitoring (czuwanie, rozpoznawanie, wspieranie w kierunku
negocjowanej zmiany), ale jako sterowanie, limitowanie, ograniczanie, zamykanie alter-
natywnych mozliwosci, wygaszanie potencjatu. Trudno uzna¢ to za przeoczenie.

Wolno$¢ manifestowania posiadanej wiedzy i kompetencji obnazylaby pozornosé
podrgcznika. Jesli podstawa programowa, bedaca fundamentem dla tego podrgcznika, nie
wyprzedza poziomu osiagni¢¢ pozaszkolnych dzieci i nie nalezy do ich strefy najblizsze-
go rozwoju (nie jest nawet z obszaru strefy aktualnego rozwoju, ale nalezy do czegos$, co
mozna nazwac strefag minionego rozwoju) — to rzad serwuje trzy lata pozorowania eduka-
cji 1 uwsteczniania rozwojowego.

Nie jest to czas jedynie zmarnowany, cho¢ trzy lata braku edukacji, trzy lata poznaw-
czego bezrobocia, ukrywania rzeczywistych kompetencji, to zatrwazajacy wymiar nie-
robstwa intelektualnego. Niestety, rowniez najgorsza jakosciowo edukacja pozostawia
glebokie §lady w psychice i w umystach dzieci.

,»Nasz elementarz” jest tak zly, ze wzbudzit realny ,,partyzancki opor” czgséci nauczy-
cieli, czyli przedstawicieli zawodu, ktory z reguly tatwo poddaje si¢ bezwolnie biurokra-
tycznemu naciskowi. Obywatelskie niepostuszenstwo to bodaj pierwsza taka reakcja sro-
dowiska nauczycieli wezesnej edukacji, z ktorych czgs¢ — zmuszona odgérnag decyzjg do
korzystania z ,,Naszego elementarza”, wyjasnita rodzicom, ze dzieci i tak beda si¢ uczy¢
z innych, ,,przemycanych” im materiatow.

Podsumowanie

Analiza polskich podrecznikéw dla klas poczatkowych, przeprowadzona nie tak dawno
przez E. Zalewska (2013), doprowadzita ja do konkluzji, ze maja one okreslong orientacje
w czterech zakresach: statusu ontologicznego, podstaw dyskursywnych, koncepcji socja-
lizacji 1 koncepcji uczenia si¢. Ta orientacja wyraza si¢ odpowiednio w budowaniu pod-
recznikow w duchu ontologicznego idealizmu (a nie realizmu), ideologicznego konserwa-
tyzmu (a nie liberalizmu), socjalizacji osadzonej w mysleniu strukturalno-funkcjonalnym
(a nie interpretatywnym) i dydaktyce inspirowanej behawioryzmem (a nie konstruktywi-
zmem). Jak podsumowuje w swojej ksiazce, ten model wskazuje na niski socjalizacyjny
potencjat podrecznikow?.

2 Tu zaznaczylabym jedynie, ze krytyczne wskazanie konserwatyzmu jako ograniczajacego edukacyjnie
moze by¢ dyskusyjne, gdyz — cho¢ konserwatystka nie jestem — jest to rownoprawna ideologia w plurali-
stycznym $wiecie demokracji. Niepokoi raczej brak zroéznicowania ideologicznego niz ocena konserwa-
tyzmu jako dyskursu ,,gorszego”, cokolwiek miatoby to oznaczac.
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Z kolei badania M. Wisniewskiej-Kin pokazuja glgboki rozdzwigk migdzy ofertg zna-
czen zawartych w podrecznikach a dyskursem podejmowanym przez dzieci w warunkach
odmiennych od lekcyjnych. Ow rozdzwick polega na budowaniu dyskursu podreczniko-
wego w racjonalnosci znacznie mniej rozwini¢tej 1 o wiele stabiej ztozonej w poréwnaniu
z racjonalnoscia, z ktorej wyrasta dyskurs dzieciecy. Rozbieznos$ci nie wyrazaja sie¢ tylko
w poziomie tresci poje¢ (znaczenia podr¢cznikowe sa wyraznie zinfantylizowane wobec
dziecigcego rozumowania), ale tez problematyczne w §wietle wartosci 1 moralnosci. Sa
zamknigte, stereotypowe, zorientowane na konformizm oraz unifikacj¢ $wiata spolecz-
nego i myslenia o nim, petne przektaman i trywializacji. Innymi stowy, jak wynika z jej
analiz, szkota probuje naucza¢ dzieci tresci, ktore znajdujg si¢ znacznie ponizej tego, co
dzieci juz wiedza i umieja, i — co chyba jeszcze bardziej niepokojace — usituje narzucié
obraz $wiata daleki nie tylko od rzeczywistosci (bo uproszczony i zbanalizowany), ale
takze daleki od warto$ci demokratycznych: réwnosci, wolnosci, tolerancji, szacunku dla
odregbnosci i ludzkich praw. Jest miejscem nie tylko oglupiania dzieci, ale ich ewidentne;j
dyskryminacji, odbierania im prawa glosu na temat rzeczywistosci, jaka znaja i jakiej
doswiadczaja, stojac w calkowitej sprzeczno$ci z przyjetymi na siebie zadaniami i zo-
bowigzaniami spotecznymi. Proponuje edukacj¢ zawgzona, nierefleksyjna, socjalizujaca
w zaktamaniu i stereotypizacji. Po raz kolejny szkota okazuje si¢ obcigzona stygmatem
fikcyjnosci, o jakim szeroko pisza Sz. Wrobel i R. Nawrocki w pracy ,,Szkota jako fikcja
i inne szkice z filozofii edukacji”, czy pozoru edukacyjnego, analizowanego w réznych
aspektach przez autoréw tekstow w zbiorze pod redakcja M. Dudzikowej i K. Knasiec-
kiej-Falbierskiej (2013).

Opisane w ksigzce M. Wisniewskiej-Kin badania stanowia silny kontrargument dla
swoistego konceptu ministerialnego, zgodnie z ktorym polska Podstawa programowa nie
stanowi punktu wyjscia dla nauczyciela (okreslonego minimum), ale wyznacza gorny li-
mit tego, czego dzieci mogg si¢ w szkole uczy¢. Pokazuja one ryzyko cofania w rozwoju
dzieci przez edukacj¢ wczesnoszkolng wskutek oferowania im programu znacznie ponizej
ich kompetencji i zakazu jego przekraczania.

Ogolny oglad ,,Naszego elementarza” i gtosow na jego temat moze da¢ mylne wra-
zenie, ze co$ w nim drgne¢to. Nie jest ani za bardzo idealistyczny, ani konserwatywny,
bo Episkopat nie jest z niego zadowolony. Nie jest tez behawiorystyczny, bo zaburzona
jest w nim kluczowa dla behawioryzmu kolejnos¢ krokow. Nie jest wpisany w myslenie
funkcjonalistyczne, bo jego zawarto$¢ — o czym doktadniej nieco dalej — jest niespdjna
z zaktadanymi w systemie o§wiatowym kompetencjami dzieci przychodzacych do szkoty.
Problem jednak w tym, ze darmowy podrgcznik nie jest tez ani realistyczny, ani liberalny;
nie jest tez ani interpretatywny, ani konstruktywistyczny. Jest po prostu nijaki, beztadny,
niespojny, krotko moéwigec — edukacyjnie betkotliwy. Ministerialny produkt znakomicie
reprezentuje wszystkie cechy podrgcznikowej szmiry i edukacyjnych zagrozen rozwojo-
wych, o jakich mowa w badaniach nad tym elementem wczesnej edukacji. Jest wyrazem
rozbuchanej potrzeby kontroli i wygaszania potencjatu spotecznego.
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Podreczniki sa zawsze wyrazem standaryzacji. Takie tez sa historyczne zrodta pod-
recznika, w tym szczeg6lng rolg odegralo wynalezienie druku, ktoéry umozliwit upo-
wszechnianie tego samego dla wielu, oraz edukacja powszechna i obowigzkowa, ktorej
model wykrystalizowal si¢ ostatecznie w XIX wieku. Podrgcznik, skonstruowany dla ta-
kich potrzeb, to okreslonego rodzaju tekst kulturowy, ktéry cechuje si¢ specyficznymi
strategiami wyboru tematow, stylem ekspresji, wariantem semiotyki estetycznej i tadun-
kiem manifestowanych wymagan wobec czytelnika. Cho¢, oczywiscie, trzeba zachowac
swiadomos¢, ze rowniez w obrebie tego modelu wystepuja wyrazne zréznicowania (czego
badaniem zajmuje si¢ m.in. E. Zalewska 2013). Polski wariant koncepcji podrecznika nie
wypada zreszta w tych rozroznieniach korzystnie.

Taki model — jak mozna z pewng tolerancja uzna¢ — odpowiadal potrzebom kultu-
rowym edukacji do potowy XX wieku. Krytyka podrecznikow jako hamulca rozwoju
uczniéw sigga nawet wezesniejszego okresu i byta typowa dla catego Nowego Wycho-
wania. Ale z pewnoscia od potowy ubiegtego wicku lawinowo narastajg cechy kultury,
ktére takze od tej wlasnie strony ukazuja podrecznik jako co najwyzej drugorzedny ele-
ment edukacji. Sg to takie cechy, jak dynamika zmiennosci rzeczywistosci, pojawiajace
si¢ nowe technologie i rosnace zapotrzebowanie na interaktywny kontakt z materialem
edukacyjnym.

Jesli juz ministerstwo duzego kraju europejskiego chciato cos$ sensownego zrobi¢ dla
edukacji, to z pewno$cia powinien by¢ to krok w kierunku rezygnacji z podrecznika, a nie
upowszechniania czego$, co przypomina wzorce dziewig¢tnastowiecznych materialow dla
najmtodszych uczniéw i zbudowane jest w racjonalno$ci alfabetyzacji spoteczenstwa,
ktére ma ograniczony kontakt ze stowem drukowanym, a w$réd rodzicow uczniéw domi-
nuje grupa osob niepismiennych.

Stoimy chyba w obliczu jednego z wigkszych o$wiatowych skandali resortowych,
ktory dzien po dniu skazuje juz teraz setki tysigcy uczniow na codzienne ograniczanie
potencjalu umystowego, emocjonalnego i spotecznego w wyniku kontaktu z tym podrecz-
nikiem (przypomnijmy, ze wedlug danych ,,Dziennika Gazeta Prawna” w roku szkolnym
2014/2015 do szkot miato pojsé ponad pot miliona dzieci (http://serwisy.gazetaprawna.pl/
edukacja...).

,»Nasz elementarz” jest rodzajem symbolu, jest wizytowka polskiej edukacji (juz si¢
pojawil na szkoleniu dla nauczycieli w Wielkiej Brytanii: wspomniana wczesniej strona
o chorobie chtopca zostata przedstawiona jako przyktad kuriozalnego ograniczania dzie-
ci). Nawet jesli fatalnych podrecznikéw mieli§my sporo, to MEN namascil ten rodzaj
nieudacznictwa edukacyjnego, nadal mu range wzorca i idei narodowe;j.
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Summary
The game of deception and illusions in language education in primary school

The goal of this paper is to determine the areas of inefficiency of educational influences in the field
of Polish language education in teaching early primary school children. Three areas require a funda-
mental change: language training focused on the implementation of the knowledge of the language
structure, training the skills of written expression, and developing attitudes that make up the culture
of being in a diverse information environment. Showing omissions of school in these three areas,
the paper presents a project of language education oriented not towards familiarizing a child with
the knowledge of the language structure, but towards portraying the nature of language, i.e., tak-
ing interest in how a child, while applying language, marks its being in the world, how it acts via
language, how it uses language to reach the mysteries of the world and what it does with language
during this operation. The final comments suggest that school is there to help a child to interpret
the world, to recognize various phenomena, to assume attitudes towards them, and to make their
independent evaluation.

Stowa kluczowe: edukacja polonistyczna dzieci w mtodszym wieku szkolnym, ksztal-
cenie jezykowe, ksztatcenie umiejetnosci pisemnego wypowiadania, rozwijanie postaw
sktadajacych si¢ na kulture bycia w zréznicowanym $rodowisku informacyjnym, projekt
ksztalcenia jezykowego

Keywords: Polish language education in the case of early primary school children, fo-
cused language training, training in the skills of written expression, developing attitudes
that make up the culture of being in a diverse information environment, language educa-
tion project.

W tekscie zajme si¢ problemem nieskuteczno$ci obowiazujacego w edukacji wezesnosz-
kolnej modelu ksztalcenia jezykowego. Dostrzegam konieczno$¢ przeformutowania tra-
dycyjnej edukacji jezykowej. Skupiona na wiedzy o jezyku (regutach gramatycznych,
opisie systemu) i poprawnym ich stosowaniu, nie stuzy rozwijaniu ani kompetencji jezy-
kowych, ani tym bardziej komunikacyjnych, a z cata pewnoscia nie czyni dzieci §wiado-
mymi i odpowiedzialnymi uzytkownikami jezyka.

Tymczasem jezyk jest przeciez przewodnikiem po rzeczywistosci spolecznej, wyra-
za ustalone wartosci kulturowe, wptywa w mniejszym lub wigkszym stopniu na sposob
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myslenia, postrzegania i rozumienia rzeczywistosci. Kazda wspoélnota jezykowa jest two-
rzona przez wspolny obraz $§wiata zawarty w jezyku ojczystym. Czlowiek poznaje sie-
bie i $wiat przede wszystkim poprzez jezyk (Godlewski, Mencwel, Sulima 2003; Whorf
1982; Bartminski 1999; Dabrowska, Anusiewicz 2000). Konkluzja wydaje si¢ oczywista:
jezyk powinien by¢ jednym z najwazniejszych elementow edukacji szkolne;j.

Pytania o zrodla stagnacji edukacji polonistycznej z perspektywy krytycznej

Podstawe do krytycznego wypowiadania si¢ na temat tradycyjnej koncepcji ksztalcenia
jezykowego czerpi¢ z dokonan kognitywizmu, zwlaszcza z tego obszaru refleksji teore-
tycznej, ktory zawiera si¢ w podejsciu krytycznym (Duszak, Fairclough 2008; Dijk 2001:
32-33; Jabtonska 2009: 25-27; Wilinska 2010).

Przyjeta perspektywa badawcza wyzwala namyst wokot trzech zasadniczych pytan:

— jak obowiazujace w edukacji polonistycznej schematy myslowe blokuja myslenie
samodzielne, elastyczne, niezalezne, dywergencyjne, jak zacie$niaja i zamykaja
widnokrag, redukuja indywidualng wolno$¢;

— w jakiej mierze — w sposob jawny, uswiadomiony, ale tez mimowolny, symbo-
liczny — modelowane sg uczniowskie struktury mentalne i zachowania (niestety
z pomini¢ciem rezultatdow wspotczesnych badan neurobiologicznych nad proce-
sami uczenia si¢) (Eliot 2003; Eliot 2011; Gopnik, Meltzoff, Kuhl 2004; Gopnik
2010; Spitzer 2013);

— jakie Srodki mozna podjaé, by w procesie ksztalcenia jezykowego pojawily si¢
warunki do wydobycia rzeczywistego potencjalu rozwojowego dziecka.

Przeprowadzenie analizy z perspektywy krytycznej pozwolito rozpoznaé i wyartykutowac
odmiennos¢ dwoch koncepcji ksztatcenia jezykowego: tradycyjnej edukacji jezykowej
oraz wyzwalanego w inspirujacym $rodowisku edukacyjnym wychowania jezykowego
wyprowadzonego z komunikacyjnej teorii jezyka. Przyjrzyjmy si¢ blizej tym watkom.

Ksztalcenie jezykowe polem sztucznych manewrow gramatycznych

Kwestia najtrudniejsza do przezwyci¢zenia, bodaj nienaruszalng, cho¢ w oczywisty spo-
sob paradoksalna, jest metodyczna koncepcja poczatkow zorganizowanej edukacji jgzy-
kowej. Jej kanoniczny status ma umocowanie w formalnoopisowej orientacji jezykoznaw-
czej, zgodnie z ktorg jezyk postrzegany jest jako obiektywna struktura z systemem regut
gramatycznych, z wbudowanymi mechanizmami ich stosowania, umozliwiajacymi two-
rzenie zrozumiatych wypowiedzi.

Pokutuje przekonanie, ze najwazniejszy w edukacji jezykowej dzieci jest aspekt gra-
matyczny, formalnoopisowy. Wiaze si¢ to z konieczno$cia wyuczania regul, wykonywa-
nia odtworczych, powtarzalnych, mechanicznych ¢wiczen, ktére nie odstaniajg bogactwa
jezyka, nie stymulujg aktywnosci jezykowej, nie rozwijaja jezykowej inwencji ani nie
rozbudzajg zainteresowania jezykiem, nie majg wiele wspolnego z rzeczywistg komuni-
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kacja. Co wigcej, jak twierdzi wybitny badacz mowy i myslenia H.-G. Gadamer: ,,méwie-
nie z istoty zapomina o sobie. Zywa mowa nie jest $wiadoma swej struktury, gramatyki,
syntaksy itd., a wiec wszystkiego tego, co jest tematem jezykoznawstwa. [...] Zadajac
wyraznego uswiadomienia sobie gramatyki jezyka od kogo$, kto méwi tym jezykiem od
dziecinstwa, zada si¢ doprawdy ogromnego wysiltku abstrakcji” (H.-G. Gadamer 2000:
58). Aby sformutowac ogdlne prawa na temat j¢zyka, uczniowie musza wyuczy¢ si¢ na
pamig¢ gotowych formut i definicji, obserwowac problem przez przyktady i ¢wiczenia
oderwane od kontekstu konkretnych zyciowych sytuacji. Tematy oderwane od naturalne-
g0 sposobu uzywania jezyka i od waznych dla dzieci spraw zabijaja dziecigce zaintere-
sowanie jezykiem, a takze kreacyjng postawe wobec niego. Poza obszarem oddziatywan
edukacyjnych pozostajg problemy ukazujace zwigzek miedzy nazwaniem i istnieniem:
,jak cztowiek, uzywajac jezyka, zaznacza swoje istnienie, jak dziata za pomoca j¢zyka,
jak za pomocg jezyka dociera do tajemnic §wiata” (Ktakowna2014: 203).

Miejsce zywego, spontanicznego jezyka dziecka zajmuje szablon usprawiedliwiany
kultem poprawno$ci i lekiem przed utrwaleniem bledoéw lub wyksztalceniem ztych nawy-
koéw. Edukacja jezykowa, ktora powinna petni¢ funkcje podstawowego czynnika socjali-
zacji, staje si¢ polem sztucznych manewréw, oderwanych od rzeczywistych potrzeb i zda-
rzen komunikacyjnych. W pierwszym roku nauki uczen gloskuje, sylabizuje, odmienia
wyrazy, réznicuje je stowotworczo; w drugim i trzecim zajmuje si¢ jezykiem na poziomie
wyrazu i zdania, przyswaja gotowe formuly oraz rozwiazuje ¢wiczenia oderwane od na-
turalnego sposobu uzywania j¢zyka. Poznaje wigc jezyk od tej strony, ktéra jest potrzebna
naukowemu opisowi struktury, chociaz juz bez trudu postuguje si¢ jezykiem ojczystym
w réznych sytuacjach komunikacyjnych. Zadania szkolne i domowe uczen ,,odrabia” —
uzupetnia, definiuje, ale pracy tej nie kojarzy z doskonaleniem wlasnego mowienia i pi-
sania. Komunikacja sprowadzona zostaje do wyuczanych zachowan jezykowych, ktore
stuzg przede wszystkim kontrolowaniu odtwarzanej wiedzy (Klus-Stanska 1999: 19-36).
Szkota nie rozwija opanowanej w naturalnych warunkach socjalizacji umiej¢tnosci poro-
zumiewania si¢, pomija zajmowanie si¢ jezykiem na poziomie tekstu. Pytania kierujace
procesem recepcji tekstow nastawione sa na odtwarzanie tresci.

Gleboka, przenikliwa i arcyaktualng oceng poczatkowej edukacji polonistycznej w za-
kresie czytania, pisania i mowienia sformulowaty przed kilkoma laty D. Klus-Stanska
i M. Nowicka (2005: 9-104), p6zniej D. Klus-Stanska w kolejnej publikacji (2010: 151—
173). Przejawy takiego sposobu myslenia zdemaskowaly badania M. Zytko (2006; 2010)
oraz zespotu pod jej kierunkiem (por. rozdzialy poswigcone umiej¢tnosciom jezykowym
uczniéw konczacych klase trzecig w pracach zbiorowych: Dabrowski, Zytko 2008; Da-
browski 2009; Dabrowski 2011). Wynika z nich, Ze uczenie sterowane przez polecenia
typu ,,podkresl”, ,przepisz”, ,,uzupenij lukg” zostaje sprowadzone do czynnosci, ktorych
przebieg i rezultaty tatwo kontrolowac. Dziecko ,,pisze”, ale faktycznie zapeknia puste
miejsca odpowiedziami na pytania i polecenia — zamiast rozwigzywac¢ zadania problemo-
we, ktore aktywizowatyby ztozone procesy uczenia sig, a nie tylko odtwarzanie i pamig¢.
Brak miejsca na spontaniczng ekspresj¢, na samodzielny, autentyczny wysitek intelektu-
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alny, uniemozliwia wyjscie poza to, co arbitralnie uznano za prég mozliwosci dziecka.
Z badan wytania si¢ pesymistyczny wniosek: wyposazanie uczniow w formalng wiedze
o jezyku nie tylko nie sprzyja rozwojowi kompetencji uczniéw, ale w niektorych sytu-
acjach wrecz je hamuje.

Ksztalcenie sprawnosci jezykowej w obliczu inwazji informacji

W wyniku takich praktyk uczniowie zostaja zawieszeni pomiedzy sztucznym modelem
komunikacji, ktory obowigzuje w szkole, a niekontrolowanym, spontanicznym, oszata-
miajgco zroznicowanym charakterem komunikacji w rzeczywisto$ci wirtualnej i w prze-
strzeni publicznej. Zamiast wlacza¢ w obszar spraw waznych, dyskutowanych, poddawacé
krytycznemu namystowi to, co wnosi do zycia dziecka dookolna rzeczywistos$¢, szkota
zostawia je samemu sobie z bagazem atrakcyjnej, ale czgsto miatkiej kultury popular-
nej, a takze pozbawia umiej¢tnosci niezbednych do funkcjonowania w przestrzeni pu-
blicznej. Wspodtczesny uczen ma ograniczone umiejetnosci krytycznego rozumienia in-
formacji i czerpania wiedzy z réznych zrédet. Chociaz chtonie nowosci, szybko i tatwo
radzi sobie z dostgpem do informacji, obstuga zlozonych urzadzen, bez obaw wkracza
w nowe przestrzenie informacji — nie zdobywa umiejetnosci potrzebnych do pomys$lnego
udzialu w zyciu spotecznym, a takze gotowosci do uczestniczenia w zmianach przycho-
dzacych wraz z postgpem cywilizacyjnym. Prawdziwym wyzwaniem dla wspotczesnego
ucznia jest wige nie tyle dostep do informacji, ich wyszukiwanie, co raczej radzenie sobie
z nattokiem, wrecz inwazjg rozmaitych informacji w powszechnie dostepnej przestrzeni
publicznej. Niewydolno$¢ szkoly wobec problemu nadmiaru informacyjnego i natych-
miastowosci wyjatkowo trafnie rozpoznaje i ocenia Z.A. Ktakdéwna. Jej zdaniem ,,wobec
[informacyjnego — M.W.-K.] oceanu staja dzi$ zarowno doro$li, jak i dzieci, ktore trudno
wziac, jak w przesztoéci bywato, pod informacyjng ochrong, zapedzajac do ,,pokoju dzie-
cinnego”, ,,pod klosz”. ,, Informacyjny tusz” znieczula za$, sktania do powierzchownosci.
Nabiera cech ,,informacyjnej biegunki” (Ktakéwna 2014: 260). Przemiany zachodzgce
w kulturze (zwlaszcza komercjalizacja $wiata dziecka, urbanizacja kultury dzieciece;,
merkantylizacja dziecigcych medidow, zubozenie przestrzeni rodzinnej i prywatnej, ktorag
zagarnia krzykliwa i1 nachalna przestrzen publiczna), nakazuja szkole rezygnacj¢ z na-
rzucania gotowych rozwigzan w ocenie $wiata a nade wszystko stwarzanie warunkéw do
rozwijania dziecigcych umiejetnosci radzenia sobie z nadmiarem informacji, ich porzad-
kowaniem i wartosciowaniem, szukaniem, wybieraniem i samodzielng oceng drogowska-
z6w, znakow orientacyjnych, ktore wprowadzaja jaki$ tad w dziecigce myslenie o $wiecie
(Ktakowna 2014: 267).

Nauczyciel w nowej sytuacji kulturowej

Kultura popularna wywiera znacznie silniejszy wptyw na mentalno$é i postawy wspot-
czesnych ucznidow niz rodzice i szkota. To niedostosowanie zagraza statusowi nauczy-
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ciela jako niekwestionowanego autorytetu. Ztudzenie, Ze status ten jest statym przywi-
lejem, skutkuje zaniechaniem préb wyrownania relacji komunikacyjnych tak, by uczen
rzeczywiscie byt podmiotem, ktdry poszukuje, mysli, podejmuje dialog z nauczycielem
i innymi uczniami. Rozdzwigk poglebia uznana w tradycyjnej edukacji rola nauczyciela,
jako Wszechmocnego Kreatora Rzeczywistosci (Melosik, Szkudlarek 1998), ktory ustala
granice tego, co jest, a co nie jest dozwolone, co jest dobre, a co zle, co jest prawda, a co
ktamstwem, sam siebie skazujac na alienacj¢ (Dudzikowa 2004).

W nowej sytuacji kulturowej nauczyciel musi przyja¢ odpowiedzialno$¢ za wiasny
rozwoj, podja¢ wysiltek, aby zdoby¢ konieczne kwalifikacje, i pogodzi¢ si¢ z tym, ze
,,hadawana” przez wladze tozsamos¢ roli zawodowej zmienia si¢ w tozsamosc¢ ,,zadang”,
sktaniajaca do poszukiwania sposobow uczestnictwa w nowej przestrzeni komunikacyj-
nej, a takze do samookreslenia i samostanowienia (Sliwerski 2007). Postep cywilizacyj-
ny, ktory ulatwia i uatrakcyjnia warunki bytowania, stawia skomplikowane wymagania:
zmusza do wyuczenia si¢ nowych zachowan, opanowania wielu nowych umiejgtnosci.
Nauczyciel powinien wigc wlaczy¢ w zakres oddziatywan edukacyjnych ksztaltowanie
postawy krytycznej wobec informacyjnego zgietku otoczenia kulturowego. Nie przesta-
jac by¢ straznikiem tradycji oraz niekwestionowanych wartos$ci — uznaé, ze uczniowie
sa uczestnikami wielu nowych sytuacji komunikacyjnych i uzytkownikami niezmiernie
skomplikowanej przestrzeni komunikacyjne;j.

Obserwacja praktyki szkolnej pokazuje jednak, ze czgsto nauczyciel nie podejmuje
metodycznych prob doprowadzenia do tego, zeby w sytuacjach edukacyjnych znalazto si¢
miejsce dla partnerskich relacji komunikacyjnych. Opuszcza ucznia w zywiole komunika-
cji medialnej, niewolnej od sktonnosci do manipulowania w walce o ,,globalnego dziecia-
ka” (Klein 2004; Zwiernik 2005). Szkota stoi wigc przed konieczno$cia podjecia nowych
zobowigzan edukacyjnych. Przemyslenia na nowo koncepcji ksztatcenia jezykowego.

Nowa perspektywa w rozumieniu jezyka

Zmiana wymaga przede wszystkim przyjecia nowej perspektywy w rozumieniu jezyka,
a nastepnie przetozenia nowych koncepcji na nowe rozwigzania dydaktyczne. Istnieje za-
tem konieczno$¢ poszukiwania na uzytek szkoty innego modelu niz tradycyjny.

Sensowna koncepcja ksztalcenia jezykowego moze by¢ rozpatrywana z perspektywy
kognitywnego podejscia do jezyka. Kognitywizm zmienit bowiem status jezyka. Przyj-
muje si¢, ze struktura jezyka jest determinowana przez schematy aktywacji neuronowe;j,
bedace czgsciag catosciowej aktywnosci mozgu i ciata. Procesy poznawcze maja jednak
w znacznym stopniu charakter indywidualny. Znaczenia za$ sktadaja si¢ z tresci pojgcio-
wej, wyrazajacej konkretne aspekty otaczajacego nas §wiata nie w sposob bezposredni;
tkwig w operacjach myslowych lub w ogoélnych sposobach widzenia $wiata, przesaczo-
nych jednak przez osobiste, niepowtarzalne postrzeganie i ujmowanie tego, w czym zanu-
rzone jest poznajace indywiduum (Langacker 1987; Langacker1991).
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Jezyk pojmowany antropologicznie, jako czes¢ dziatalnosci cztowieka — zardwno
mentalnej, jak i spotecznej — ujawnia w badaniach dyskursu prowadzonego przez dzieci
niepowtarzalno$¢ ich osobowosci, spontanicznos¢ reakcji, oryginalno§¢ ujmowania rze-
czywistosci, stowem wszystko to, co okresla ich podmiotowos¢. Przyznanie dziecku pra-
wa do uzywania wlasnego jezyka w procesie oswajania §wiata jest rezultatem glebokiej
reorientacji w pojmowaniu roli jezyka w procesie rozwoju osobniczego. Wraz z odrzuce-
niem teorii behawiorystycznych przyswajanie j¢zyka przestato by¢ rozumiane jako czyn-
nos$¢ nasladowcza, co nie znaczy, ze nowe stanowisko spowodowato zmiang metodyki
przywiazanej do schematu.

Wspotczesne spojrzenie na dzieciecg mowe i myslenie przyniosto kardynalng zmiane
koncepcji edukacji jezykowej: wypracowanie komunikacyjnego modelu nauczania, ktory
zastepuje model przekazu, dostarczania wiedzy. Przyjmujac zatozenie, ze jezyk jest kom-
petencja wrodzong, dydaktyka skupia si¢ na pobudzaniu aktywnosci jezykowej dziecka
podejmowanej wspolnie z innymi, na rozwijaniu potrzeby mdéwienia i ksztatceniu swia-
domosci, jak korzysta¢ z jezyka do poznawania siebie, innych oraz $wiata, wyrazania
whasnych mysli i skutecznego porozumiewania si¢.

Z takiej reorientacji wyrosta radykalna koncepcja wychowania jezykowego Z. A. Kta-
kowny (2003), ktora przeciwstawia si¢ tradycyjnej nauce o jezyku i praktykowanym na
lekcjach sztucznym, schematycznym, wymuszonym zachowaniom jezykowym. Wycho-
dzi od naturalnej ludzkiej potrzeby mowienia i porozumiewania si¢, na wazne i ciekawe
dla uczniéw tematy, poprzez praktyke interpretowania §wiata. Traktujac jezyk jako na-
rzgdzie uniwersalne, ktore rozwija si¢ w procesie edukacji, skupia si¢ na aspekcie wy-
konawczym, pragmatycznym (parole), zostawiajac wiedze o systemie jezyka (langue)
na pozniejsze etapy ksztatcenia. Szczegélnego znaczenia nabiera podtrzymywanie i state
aktywizowanie w klasie szkolnej naturalnego zainteresowania jezykiem, ktory pozwala
oswajac $wiat, i kreacyjnej, zabawowej postawy wobec niego.

Koncepcja wychowania jezykowego organizuje si¢ wokot aktow mowy, tworzenia
wypowiedzi (tekstu) w sposob zindywidualizowany, ze $wiadomoscia intencji, sytuacji
i celu, a takze mocy tworczej jezyka, ktorg uruchamia zaangazowany uzytkownik jezyka.
Szczegodlnego znaczenia nabiera poznawczy wymiar jezyka. Jezyk przestaje by¢ wyod-
rebnionym obiektem uczenia sig, a staje si¢ instrumentem myslenia i srodkiem komu-
nikacji w konkretnych sytuacjach edukacyjnych, ktére wprowadzaja wazne dla dziecka
konteksty i uwzgledniaja wiedze osobistg uczniow (Klakéwna 2003; Klakéwna 2014;
Martyniuk 1999; Mrazek 1998).

Aktywnos¢ jezykowa w tej koncepcji zawsze wiaze si¢ z konkretng sytuacja komu-
nikacyjna, wiec nabywanie kompetencji komunikacyjnych jest rezultatem wyzwalanej
potrzeby jezykowego reagowania przy uzyciu réoznych rejestrow i funkeji jezyka. Punk-
tem wyjscia czyni okreslony rytm dziatan: ,,(1) obserwacja gotowej wypowiedzi, analiza,
interpretacja zaobserwowanego, (2) poddawanie wypowiedzi transformacjom, ,,probowa-
nie” jezyka, (3) scalanie wynikéw obserwacji i prob, wyciaganie wnioskow. Takich, jakie
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jest w stanie wyprowadzi¢ dana klasa, konkretni uczniowie. Tylko to, co samodzielnie
wyinterpretowane, moze si¢ sta¢ intelektualng wtasnoscig ucznia” (Ktakéwna 2014: 206).

Koncepcja wychowania jezykowego jest przy tym integralnie zwigzana z ksztalceniem
kulturowym, skupionym wokot dziet sztuki oraz wybitnych tekstow literackich, publicy-
stycznych 1 uzytkowych. Sfera ikoniczna i sfera je¢zyka literackiego spotykaja si¢ i prze-
nikajg z pragmatycznymi sytuacjami, pobudzajacymi dziatania jezykowe uczniow (Kta-
kéwna, Wiatr, Steczko 2007).

Zaprojektowane dziatania uczniowskie prowadzone sg zwykle w nastepujacych kie-
runkach:

»lektura i ocena rozmaitych dokumentdéw codziennosci (na przyktad piktogramy,
plany rozwigzan przestrzennych w sklepach, osiedlach mieszkaniowych, mapy,
rozktady jazdy, bilety, ulotki informacyjne, reklamy, oferty cenowe, listy interwen-
cyjne, programy wyborcze itp.);

— dyskutowanie ,,gorgcych aktualnosci” spoteczno-kulturowych (np. ucieczki

z domu, agresja i przemoc, modele zZycia, reakcje thumu, kulturowe wzorce itp.);
— dziatanie (opracowywanie rozmaitych raportéw, na przyklad: o zagrozeniach eko-
logicznych, badanie opinii na dany temat, ustalanie, jak dzialaja stereotypy, przy-
gotowywanie wystaw, spotkan z ciekawymi ludzmi, akcji na rzecz $rodowiska,
w ktorym dziata szkota, wydawanie gazetek szkolnych itp.);
— uprawianie wlasnej tworczosci artystycznej w rozmaitych tworzywach” (Ktakow-
na 2003: 248).
W wychowaniu jezykowym nauczyciel powinien wigc wszelkimi sposobami angazowac
ucznidow w dzialanie i ukierunkowywac ich tak, aby stopniowo samodzielnie budowa-
li wlasna wiedzg. W tym celu w procesie uczenia powinien rozwija¢ u uczniow przede
wszystkim: (1) samodzielno$¢ poznawcza, (2) kreatywnos$¢ i wyobraznie, (3) poczucie
wilasnej wartosci, (4) gotowos¢ cigglego uczenia si¢ i weryfikowania wezesniej zdoby-
tej wiedzy w kontek$cie nowych informacji, (5) umieje¢tnosci komunikowania si¢ i po-
rozumiewania z innymi, a takze (6) $wiadomos¢ obywatelskiej odpowiedzialnosci jako
elementu réwnowazenia tego, co spoteczne i indywidualne oraz (7) potrzebe i gotowos¢
do rozpoznawania problemow, dociekania ich specyfiki i przewidywania konsekwencji
podejmowanych dziatan (Ktakéwna 2014).

Z syntetycznego zestawienia najwazniejszych zatozen analizowanej koncepcji jedno-
znacznie wynika, ze zmierza ona do inicjowania aktywnosci jezykowej, ktora oddziatujac
na procesy poznawcze, staje si¢ istotnym sktadnikiem osobistego rozwoju, niezamykaja-
cego si¢ wraz z zakonczeniem edukacji formalnej. Nie budzi watpliwo$ci rowniez to, ze
pielegnuje uczniowska swiadomos$¢ jezykowa, pojmowang jako rezultat splotu jednostko-
wych doswiadczen w kreowaniu znaczen oraz kulturowych konwencji i praktyk jezyko-
wych, ktérych dostarczajg naturalne, niewymuszone interakcje.

I chociaz namyst nad projektem wyzwala optymistyczne myslenie, z nadzieja pozwala
patrze¢ na przysztos¢ ucznidow, to jednak w warunkach polskiej szkoty koncepcja umie-
ra. Ten outsiderski projekt reformy oddolnej wyrastajacy z glebokiej znajomosci prakty-
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ki, spojny i gleboko uzasadniony teoretycznie znika z rynku wydawniczego. W polskiej
szkole nie ma przestrzeni dla refleksji o istotnych problemach w ksztatceniu: jak uzywaé
umystu i wyobrazni, jak nie marnotrawi¢ naturalnej ciekawos$ci poznawczej i wrazliwo-
$ci emocjonalnej, wrodzonego potencjatu kazdego dziecka. Nie stuzy temu niezachwiane
przywigzanie do anachronicznych prawd, ktére sankcjonuja banat i ogélna infantyliza-
cj¢ wymagan, dorazno$¢ celow edukacji i bardzo waskie horyzonty ksztatcenia. Glow-
ng przyczyna nieprzystawalnosci edukacji do jej rzeczywistych zadan jest, jak stusznie
diagnozuje autorka projektu, ,,chciwos¢, ignorancja, narcyzm i arogancja wydawniczych
decydentow na wolnym edukacyjnym rynku, pozorowanie nowego i konserwowanie sta-
rego, powierzchowne ksztatcenie nauczycieli do szkél, jakich juz nie ma. Miedzy bajki,
migdzy piesni i powiesci wlozy¢ trzeba deklaracje, ze w praktyce chodzi o uczniéw i o ja-
ko$¢ edukacji” (Ktakowna 2014: 334-338).

Te dajace si¢ wyizolowac z r6znorodnej masy zjawisk tendencje, niewatpliwie nieko-
rzystne, narastajg lawinowo, chaotycznie, zaskakuja dynamizmem oraz zasi¢giem i sku-
tecznoscig oddzialywania, staja si¢ znakiem czasu. Mozna by zalozy¢, ze tempo, w jakim
si¢ nasilaja, zwolni, ostabnie ich atrakcyjnos$¢, a z chaosu wytoni si¢ nowy tad. Jednak pod
powierzchnig zjawisk, o ktorych trudno sadzi¢, ze maja charakter przejsciowy, kryja si¢
nowe zagrozenia: na rynku wydawniczym pojawia si¢ ,,Nasz elementarz” — panstwowy
i obowigzkowy podregcznik dla klas I-III. Tak oto dochodzi do tego, ze edukacja szkolna
traci sens, a masowa szkota powszechna staje si¢ przechowalnig, w ktorej miliony dzieci
tracg czas.
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Summary
Child’s health/illness in childcare centres

The purpose of this study is to determine the effect of institutions on the state of health of the child,
not only in terms of the learning environment, but also in the circumstances of the specific situation
of social interaction which is accompanied by objectification and the medical approach. For this
purpose, the regional medical statistics have been used which show the health of pupils in childcare
centres and the results of observations conducted in the Kaliningrad region orphanages.

Keywords: education outside the family, child health, childcare centres, medical statistics

AKTyaJpbHOCTH JaHHOW PaOOTHI JICKUT B O0JACTH MEAMKAIHU3AIMHA KaK paclipoCcTpaHe-
HUSI MEIMIIMHCKOTO JUCKypca Ha cepbl 00pa3oBaHus, BOCIIUTAHUS JIeTeil BHE ceMbH. Eé
L[N CBSI3aHBI C MOTBITKOM pacCMOTPETh BOMPOCHI 37I0POBBS U O0Ne3HN peOEHKA, KUBY-
IeTO B MHTEPHATHOM YUPEKICHHUH, C PA3HBIX TOUEK 3pEHUs, B paMKaxX Pa3HbIX MOIXOI0B.
B pamkax MeAHMKO-CTaTHCTHYECKOTO MOIX0a COpPMYIHpOBaHa TiepBasi 3a7a4a HCCIeH0-
BaHWS — aHAIIN3 CTATUCTHYCCKUX JTAHHBIX, XapaKTePHU3YIOMINX 3I0POBhEC BOCITUTAHHUKOB
WHTEPHATHBIX YUYPEXKICHU, MPOOIeMaTH3AIHS BOIIPOCOB 3[I0POBbs, OOJEC3HH, JUATHO-
cTHKH. BTOpas 3amava BKIFOYaeT 00OOIICHHE UTOTOB HAOIONCHHS B3aUMOJICHCTBUS JIc-
TEH M MEIaroroB B JICTCKUX JIOMax.

Marepuanbl uccienoBanus coopansl B KanmnHuHTpaackor o0macTy; meiasiM MeIuKo-
CTaTHCTHYECKOTO aHAJIN3a TIOCTY KN OTKPBITHIC HICTOYHUKH — O(HUIHATBHBIE COOPHUKH
MenuIHCKoi cratrucTuku 3a 2000—-2012 rr. HaOmoneHue ocymecTBIsIIOCh B TPEX JIET-
ckux gomax peruoHa B 2010—2012 rr.; npoBoAUINCE HECTPYKTYPUPOBAHHBIE HHTEPBBIO
C BOCITUTAHHUKAMH KOPPEKIIMOHHOMW IIKOJIBI-MHTEpHATa. TakuM 00pa3oM, MPUMCHSIIHCH
KOJINYECTBCHHBIC M KAYE€CTBCHHBIC METO/IBI.
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CrartucTuueckue JIaHHbIE, XapaKTePHU3YIONINe 3/I0POBbE JICTEH, HAXOASIIMXCS B IETCKUX
JIoMax ¥ MHTepHaTax, He BCEerna OTAEJIBHO MyOIMKOBAINCH B O(UIMAIBHBIX COOPHUKAX.
[ToaTomy MBI ncnionb3oBanu goctynsele fanabie 20002003 rr. besycnoBHo, 3T0 HE OT-
pakaeT aKkTyalbHOW CHUTyaluH C 3a00JeBaeMOCTBIO CETOHSIIHMX BOCITUTAHHUKOB HH-
TEPHATHBIX YUPEXKICHUI PEernoHa, HO TO3BOJIAET BBIIBUTH HEKOTOPBIC 3aKOHOMEPHOCTH,
KOTOpBIE OYyT HUKE OIMCAHBI.

B 1o e Bpemsi odurmanzbHBIe CTAaTHCTHYECKHUE AAaHHBIE 1O 3a00J1€BaEMOCTH JIeTeH
B JIoMax peO&HKa (yupexkIeHUsX, KyJa peOEHOK MOXKET IOMACTh BCKOPE MOCIIE POXKICHHS
U HaXOJUTHCA TaM 10 JOCTUXKCHUSI UM TpéX J'IeT) €KEIroJHO BKIIIOYAIOTCA B COOTBETCTBY-
OLINE U3/IaHUSL.

CpaBHeHHe MOKa3aTeneil 3710pOBbs IETEH MEPBOTO T0fla KU3HH, HAXOIAIINXCS B JOME
peOEHKa, CO CPEHUMH 3HAYCHHAMH aHAIOTHYHBIX TTOKa3aTeNiel Ul BCeX NeTel oOacTH
npesicTaBieHo Ha puc. 1. Yacrora ciaydaeB 3a00JeBaHus TaTOIOTHSIME OPTaHOB JIBIXAHNS,
HEPBHOM CHCTEMBbI, 00JIE3HSIMH SHIOKPUHHON CHCTEMBI, PACIIPOCTPAHEHUE BHY TPEHHUX T10-
POKOB pa3BHTHs OoJiee 3HAUMTEIbHBI y JIeTell 13 JjoMa peOEHKa. DTO 00BsICHIETCS 00beK-
TUBHBIMH NPHYMHAMH — (DJaKTOPAMH, ONIPEIEIISIIONIMME NOMaiaHue IETel B ATON yupexK/ie-
uue. O0mas 3a001eBaeMOCTh JAETEH MEePBOTO TO/a KU3HH, HAXOIAIINXCS B IoMe PeOEHKa,
B 2002 1 2012 rT. 6omee UeM B JIBa pa3a MPEBBICIIIA CPEIHIE 3HAYCHUS IS PETHOHA.

NHdEeKUMOHHbIe M Napa3uTapHble 601e3Hn

BonesHu opraHos nuwesapeHus
BonesHn sHAOKPWUHHOM CUCTEMBI, PAacCTPOMCTBA
NUTaHWA, HapyLleHWA obmeHa BellecTs

OTAenbHbIe COCTOAHUA, BO3HUKAIOLWME B
nepuHaTtasbHOM nepuoae

BpoaéHHble aHoOManuu, gepopmaumm n
XPOMOCOMHbIE HapyLeHNUs

bonesnn HepBHO[/‘I CUCTEMDbI, OpraHoB 4yBCTB

bonesHn opraHoB ApixaHWA

T T T T T T

0 500 1000 1500 2000 2500 3000

M Bce getv no obnactu, 2000 B lom pebéHka, 2000

Bce netm no o6nactm, 2012 W lom pebérKa, 2012

Puc. 1. 3aboneBaeMocTb geTckoro HaceneHus: KamHuHrpaackoi obnact 10 roga HEKOTOPBIMU
6ouezusivmu, Ha 1000 gereit, 2000 1 2012 rr.
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Amnann3 3a0071€Ba€MOCTH BOCITMTAHHHKOB JAPYTMX MHTEPHATHBIX YYPEKICHUH IO OT-
JIeJIbHBIM HO30JI0TMUYECKUM IPYIIIaM MOKa3ajl, 4TO B Pa3HBIX THIAX YUPEKIACHUH, CyIIeCT-
BoBaBmMX B Havaje 2000-X rogoB (IETCKUE TOMa ¥ MHTEPHATHI, KOPPEKITHOHHBIE U 00IIIe-
o0pa3oBaTenbHbIe, UIsI IeTeH C IeBUAHTHBIM ITOBEICHNEM) 3a00JI€BaEMOCTh PA3INIHBIMA
MaTONIOTUSIMU OTIMYatack. [1o GOMbIIMHCTBY THIIOB OoJe3HEH 3a00/1eBaeMOCTh ObIa BBIIIIE
B JIETCKMX JIOMaxX, YeM B MHTEpPHATaX, MCKIIIOUCHUE COCTABIISUIN OOJIE3HH IV1a3a M €ro MpH-
JIATOYHOTO arapara, 00JIe3HH yXa ¥ COCLIEBUAHOTO OTPOCTKA, a TAK)Ke OOJIE3HH MHUIlieBape-
Husl. [1o MH(EKIMOHHBIM U apa3UTapHBIM 00JIE3HSIM, HOBOOOPA30BaHUSIM, IICUXUYECKUM
paccTpoicTBaM, 0OJIE3HSIM CUCTEMbI KPOBOOOpAIIEHHUS, OOJIE3HSIM KOCTHO-MBIIIICTHON CH-
CTEMBI, OOJIE3HAM KOXKH M MTOAKOKHOM KJIETYATKN JaHHBIC JJIsI BOCIIUTAHHUKOB MHTEPHAT-
HBIX YUPEXKICHUH HEe BKIIIOUCHBI B N3/1aBaeMble CTATHCTHYECKHE COOPHHKH.

OTMeueHa U3MEHUYMBOCTD B ITOKA3aTENsIX 3a00JIEBAEMOCTH 33 paccMaTpUBaeMBbIi de-
TeIpEXJIeTHUH Tiepuo. [louTn 1o BceM rpymnmam Oones3Heit HaOmogaeTcst MoJIoKUTeIbHAs
JIMHAMHKa, OT HE3HAYUTEIbHOW (00JIe3HH KPOBH, OOJIE3HH OPraHoB JbIXaHUS, B TOM YH-
cie OP3, rpunm 1 MHEBMOHHUS, O0JI€3HU MOUYETIOIOBOM CHCTEMBI, BPOXKIEHHBIC AHOMAIINH,
TPaBMBI M OTPABIICHHS) 10 IBYKpaTHOTO (00IIast 3a001eBaeMoCThb, 00NIe3HH yXa, 00TIe3HI
OpTaHOB THIICBAPCHUS, HEPBHOW M SHAOKPHHHOW CHCTEMBI) H Oojee (Oone3Hu a3, 0o-
JIE3HW OPTaHOB MMUILEBAPECHUS) MPEBBIIICHUS. [IpUYMHBI 3TOr0 MOTYT OBITH pa3HOOOpa3-
HBI, B TOM YHCJIE CBSI3aHBI C 0COOCHHOCTSIMH ITPOBEJCHUS PETYIISIPHBIX METUIIMHCKHUX OC-
MOTPOB BOCITUTAHHHKOB.

CpaBHeHue nokasaTeseil 3a001eBacMOCTH JeTeH, HAXOAAIUXCS B MHTEPHATHBIX y4-
PEXKICHUAX, C OOIIMMH XapaKTEPUCTUKAMU 37I0POBbS IETCKOT0 HaceneHns: Kanuaunrpan-
CKO 00rmacT, 0OHApYKUBACT PA3IMYHbBIC TCHICHIIHH.

3abosieBaeMOCTh PsIIOM OOJIe3HEH Y J1eTeH, )KUBYIINX BHE CEMbH, HIXKE. JTO 00JIe3HN
KPOBHU U KPOBETBOPHBIX OPraHOB (pHC. 2a), SHAOKPUHHOW cHCTeMBI (puc. 20), opraHoB
JIIXaHus (pHC. 2B), MOUCTIOIOBON CHCTEMBI (pHUC. 2T), BPOXKIEHHbIE aHOMAJINU PAa3BUTHS,
TPaBMbI U OTPABIICHHUS.
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e BCE BOCMUTAHHUKMN MHTEPHATHBIX YUpEXAEHUN

Bce aet1 no obnactu

Puc. 2a. 3aboneBaeMocTh 00JIE3HSIMHU KPOBH U KPOBETBOPHBIX OPIaHOB JICTCKOTO HACEIICHUS
Kanunaunrpanckoii oomactu, Ha 1000 gereit, 20002003 rr.
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Puc. 26. 3aboneBaeMOCTb O0JIC3HSIMY YHIOKPUHHON CHCTEMBI ICTCKOTO HACEIICHHS
Kanmunaunrpanckoit ooiactu, Ha 1000 gereit, 20002003 rT.
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Puc. 2B. 3a0oneBaeMOCTh 0OJIE3HSIMU OPraHOB JbIXaHUs AETCKOro HaceneHus: KaruHUHTpacKkoi
obuactu, Ha 1000 nereii, 2000-2003 rr.

3aboseBaeMOCTh OOJIC3HSIMHA OPraHOB MOYEINOJIOBOMH CHCTEMBI B LIEJIIOM y JETCKOTO
HaceseHust obnactu B 2003 romy BbllIe, HO B TPEIBIAYIINE TPU ToAa OblLIa HUXKE, YeM
T1oKa3aTejiu, paCCUNTAHHBIC JIsI BOCIMTAHHUKOB MHTCPHATHBIX y‘lpe)[(}leHHﬁ.
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Puc. 2r. 3a6oneBaeMoCTh 00JIE3HSIMU OPraHOB MOYETIOJIOBOW CUCTEMBI JIETCKOTO HACETICHUS
Kanununrpanckoii obnactu, va 1000 gereii, 20002003 rr.
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[To npyrum OoJe3HsM KapTHHA WHasl, MTOKa3aTeIu 3a00JICBACMOCTH JCTEH, JKUBYIIIX
BHE CEMbH, 00Jice BBICOKHE. DTO, HAIIpUMED, O0Ie3HH HEPBHOM CUCTEMBI (pHc. 3a), boes-
HHU yXa U COCIICBHIHOTO OTpOoCTKa (puc. 30), IM1a3a M ero mpuaaTOYHOTro ammapara (puc.
3B), opraHoB muImIeBapeHus (puc. 31), a Takke o01mas 3adoeBaeMoCTh (puc. 31).
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Puc. 3a. 3aboneBaeMocTh 00JIE3HIMU HEPBHOW CHCTEMBI IETCKOTO HaceleHus1 KanmmHuHTpaackoi
obmactu, Ha 1000 nereit, 20002003 rr.
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Puc. 306. 3a6oneBaeMOCTh OOJIE3HAME yXa U COCIIEBUIHOTO OTPOCTKA IETCKOTO HACEIICHHS
Kanumaunrpanckoit oomactu, Ha 1000 gereit, 2000-2003 rr.
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Puc. 3B. 3a0omeBaeMOCTh 0ONE3HAMH TJ1a3a U €T0 MPUIATOYHOTO arnmapara AeTCKOTO HaCeICHHS
Kanmaunrpanckoit obmactu, Ha 1000 gereit, 20002003 rr.
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Kak BuaHO Ha rpaduke, yacrora BCTpedaeMOCTH OOJE3HEH OpraHoB MHIIEBAPEHHS
Yy BOCHIHUTAHHUKOB HMHTEPHATHBIX YUPEXKICHUN 3HAYUTEIHHO Bo3pocia rnocie 2002 roxa.
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Puc. 3r. 3a6oneBaeMOCTh 0OJE3HSIMU OPTraHOB MUILEBAPCHHUS IETCKOTO HACEIICHHS
Kanununrpaackoii ooiactu, Ha 1000 gereit, 20002003 rT.
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Puc. 3n. O6mas 3aboneBaeMocCTh IeTcKoro HaceneHuss KanmnauHrpanckoit odnactu, Ha 1000
nereit, 2000-2003 .

TaKI/Ie pa3J'II/I‘-IHI>Ie TCHACHLINU MOFyT O6OCHOBBIBaTI)CH KaK 06’BCKTI/IBHI>IMI/I HpI/I‘-II/IHa-
MU (Cpear BOCHUTAHHUKOB WHTEPHATHBIX YUPEKICHUH YacTh MMEET MAaTOJOTHH CIyXa
1 3pCHHS, UMEHHO TIOOTOMY OHH HaXOZSTCS B CIICIHATU3UPOBAHHOM TH(IIO- WIH Cyp/IO-
HHTEpHATE, HAIlpUMep), TaK U Pa3IHIUsIMH B CHTYallnd OOpaIIeHUs 3a MEeIUIIMHCKOH I10-
MOII[BIO0, B3aNMOJICHCTBHS C BPAuyOM, TOCTAHOBKH JTUArHO3a PEOEHKY, )KUBYIIEMY B CEMbC
WU BHE €€.

31ech Ba)KHBIM BOIIPOCOM, (DUKCHPYIOIIMM 3TO pa3jiniue, SIBISETCS TO, KTO GOpMyIIH-
pyer cumnroM? Eciin Mconb30BaTh MOHITHE CYOBEKTUBHOTO CHMITOMA Kak (hOpPMYIH-
PyeMBIX B kamo0ax MannueHTa COOCTBEHHBIX OMIYIICHUH M TIepEKUBAHHMA, TO, BEPOSTHO,
HE BCETJa MMEHHO O TaKOM CHMIITOME y3HaeT Bpad. OCOOCHHOCTH MEIHWIIMHCKOTO 00-
CIIYKUBaHUS BOCIMTAHHUKOB U B LIEJIOM B3aUMOJACHUCTBUS C MEIUIIMHON MHTEPHATHOIO
YUPEKACHUS 0003HAYAIOT, YTO TICPBUYHBIN CYOBCKTHBHBIN CHMIITOM MOXKET OBITh aMILTH-
(GuIpoBaH, yCUICH IeJaroraMu, MoCPEAHNIAONIUMHA BO B3aUMOACHCTBHH C MEIUIIUH-
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CKMMH PabOTHHKAMU, WIH, HA000POT, ocaabieH WK NIpourHopuposaH. Torna u pasHuna
B YpOBHE 3a00JICBA€MOCTH AETCKOIO HACEJICHHs B IIEIOM U 3a00JEeBaEMOCTH IO TpyIIe
BOCIIUTAHHUKOB MHTEPHATHBIX YUPEKICHHUH 110 HEKOTOPHIM THIIAM OONIE3HEH MOKET 00b-
SICHSITBCS IOMOJTHUTEIBHBIMH CIIOKHOCTSIMU B (DOPMYITMPOBKE CUMITOMA, Pacckase 0 HEM
MeJ1arory, BO3MOXKHBIX CIIOKHOCTSAX B Iepejade IeIaroroM CUMITOMA «0e3 yeH3ypbly
1 CBOOOZHBIM OT IPUBHECEHUSI COOCTBEHHBIX MHTepnpeTanuil. (BepositHo, Takas 3ako-
HOMEPHOCTb B TOH MJIM MHOW CTEIICHHU CYIIECTBYET M ISl CUTyalluu peO&HKa, )KUBYILETO
B ceMbe. MOXKHO TIPE/IIIONIOKNUTh, YTO B Cllydae, KOrja MOCPEJHUKOM MEXIy PeOEHKOM
U MEAMIMHON SIBISETCS POAMUTEINb, TO MPOOIEM Pa3HOrO MOHUMAHHA M MHTEPIpETaui
3HAUCHMH TEX WM UHBIX CIIOB Y HUX MEHBIIE, Y HUX 00Ul A3bIK).

Ecim nomyctuth cymecTBoBanue (hakTopa «MCKaKeHUSD IIePBOHAYAIBLHOTO CyObeK-
THUBHOTO CHMIITOMA 32 CUET IOJIB3YIOMINXCS APYTUM S3bIKOM JIHOO HCIIONB3YIOMNX [IEH-
3ypy WM NPUBHOCSIIUX JOMOJHUTENBHBIE CMBICIBI TOCPEAHUKOB, TO MOXKHO 00OpaTuTh
BHUMaHHE Ha TO, KAKHE UMEHHO IPYIIIbI 0OJIe3HEl BBIABISIOT MAaKCHMAJIBHYIO Pa3HHUILY
B IOKA3aTelsiX, U Jlajee MPOBOANUTH Oosee TTyOOKHH aHAN3 Kak CTaTUCTUYECKUH, Tak
1 ceMaHTH4YeCKuH. [Ipr 3TOM CTOUT YUUTHIBATh IPYTON aCTEKT: CYOBEKTHBHBI CHMIITOM
MOXKET BOOOIIE HEe (hOPMYITNPOBATHCS, A Kall00a Bpady — HOJIHOCTBIO COCTOSTH M3 HAOIIO-
JICHUH U OLICHOK IeJarora.

11

bBonee 4€Tko MOXKHO BBIZICTHUTH CyOBEKTa, (POPMYIUPYIOIIETO0 CUMIITOM, aHATU3UPYSI CITy-
Yau rOCIUTAIN3AINN BOCIIUTAHHUKOB HMHTEPHATHBIX YUpekKaeHHH. B paMkax ocyIiecTs-
JSIEMOTO HAONIONEHUsT 32 B3aUMOJICHCTBHEM JeTel, MPOKUBAIOIINX B JCTCKHX JIOMaX,
C IearOrMYeCcKUM MIEPCOHAJIOM, a TAK)Ke B3aUMOJICHCTBIE BHYTPH KOJIJIEKTHUBA COTPY/-
HHUKOB, HAMHU HEOIHOKPATHO (PMKCHPOBAJIACH TEMa FOCHHUTAIN3ALMN B ICUXUATPUIECKYIO
OonpHMIlYy. DTOT BONPOC B 3HAYMTENILHOM CTENEHH SMOIMOHAIBHO OKpAIeH M HMEET
0oIIbIIIOE 3HAUYEHHE B JKM3HU BOCIUTAHHUKOB. [OCHMTANIN3AIMS TPOBOIUTCS 110 HAIPaB-
JICHUIO BPaya; [0 POCCUIICKOMY 3aKOHOAATEIbCTBY (3aK0H «O MCUXUATPHUUYESCKON TTOMOIIH
M TapaHTHsX MPaB IPaXKIaH NPU €€ OKAa3aHUK»), €ClIi PeOEHOK HE JAOCTUT 15-IeTHero
BO3pacTra, TO HEOOXOIUMO COIIacue POIUTENS WM JIPyroro 3aKOHHOTO IPE/ICTaBUTEIIS.
VY BOCIHTaHHHUKA JIETCKOTO J0Ma TaKMM 3aKOHHBIM TPEJICTaBUTEIEM, KaK MPaBUIIO, SIB-
JISIETCSL TUPEKTOP YUPESKACHUS! (POJUTENIN BO MHOTUX CIIy4asiX )KUBBI, HO JIMIICHBI POJIU-
TEIBCKUX MPaB).

Hwke npuBOISATCS HECKOJIBKO IIUTAT U3 Oecell ¢ BOCIUTAHHUKAMH HHTEPHATHBIX Y-
PEOXKICHUN MK UX COTPYJAHHUKAMH, KACAIOIIMECs BOMPOCOB MCUXUATPUUECKOM rOCIHTA-
JIM3ALIH:

(O rocnuranuzanyy BOCIUTAHHUKA) Jld, Oupekmop ckasai. o0s3amenbHo HA0o npo-
aeuums, noxa 15 nem ne ucnonnunocs! (COTpyAHUIIA JETCKOTO J0Ma).

Koeoa mebs myoa npusezym, mul yoice He MOACEULb OMKAZAMBCSL, QOIHCEH NOONUCAMb
coenacue. A mo oHu MO2ym YKol KAKoOU-mo mym e coenams (BOCITUTAHHUIIA HHTEPHATA).
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E20 uystcno 6 6016HUYY, OH 6CE 8peMs ¢ HONCHUYAMU, 8CE 8PeMs YMO-MO eblpe3aem
(coTpyaHHIIa IETCKOTO JI0Ma).

(OOparmmasicb K TPOMKO pa3roBapuBAIOICH Ha 3aHATHM BOCIHMTAHHHIE) Ymo, 0asHO
8 ncuxyuixe He nexcana? (COTpyIHHUIA JETCKOTO I0Ma).

Ilo nymu 6 nemnuii 1azepv Hac Ha asmodyce nogeziu 8 cmopony ncuxooavuuyvl. Cka-
3anu, 4mo mex, Kmo xyvice 6ce2o cebs 6én 3a mom yueOHulll 200, mam ocmasam. Bce
00A1UCy, 51 MAK UCHY2anach, Oymana npo cebs — 6pooe, i He Max Y nioxo ceos eena.
B obwem, ocmasunu mam 00noz2o manvuuxa, on max niaxai (BOCIIMTAHHUIIA HHTEPHATA).

3HAKOMCTBO C JIUCKYpPCOM, ONMHCBHIBAIOIINM IICHXNATPUIECKYIO TOCITUTAIM3AINIO BOCITH-
TaHHWKOB MHTEPHATHBIX yUPEXKICHUH, BBIABISACT JIBE €r0 INIaBHbIC YepTHl. Bo-mepBhIX,
Takasi TOCITUTAIM3AIMS PACCMAaTPUBACTCSl KaK MHCTPYMEHT BJIACTH, 9TO SIPKUH TpUMeEp
TOW caMoi «IUCUUILIMHAPHOHN BiiacTuy» Mumiens ®Pyko. [lepedpasupys ciioa mbiciauTe-
a5 (Dyxko 1996: 143), «Bnacth O0epéT NETCKOE TENO B OXaNKy». BTOpoi MOTHB, KOTOPBIiA
CUUTBHIBACTCS B ONHCAHMAX BOMPOCA, 3TO HOPMAIN3AIMs, UAEsS «HOPMAIBLHOTO» COCTOS-
HUSI peOEHKA, B KOTOPOE MOXKHO C TIOMOIIBIO JIEUEHHSI WIIN JIaKEe YTPO3bI JICUCHHST BOCITH-
TaHHWKA BEPHYTb.

BosBpaiasice kK BOpocy 00 «aBTope» CHMITOMA, IIPUBOJISIIETO K TOCITUTAIM3AIUH,
B OINKCBHIBAEMBIX CIIY4asiX OJHO3HAYHO CKAXKEM, UTO TO HE peOEHOK, a B3POCIbIil, B TOM
YHUCJIC MeAaror HHTEPHATHOTO YUpeKAeHus. TakuM 00pa3oM, «CyObEeKTUBHBIIN CUMIITOM
(bopmyTupyeTcs He CaMHM CYOBEKTOM, peOEHOK CTAaHOBUTCS OOBEKTOM, KOTOPOMY IIPH-
MIUCHIBAIOTCS OIIPEACIEHHBIC CHMIITOMBI.

Ora cuTyanusi MOXeT OBITh ITPOSIBJICHUEM TIPOLIeCca MEUKAIN3AIMH, OXBaThIBAIOIIE-
O CHCTeMy 00pa30BaHMsI, B TOM YHCIIEC 00pa30BaHUsI ACTECH, JIMIIEHHBIX MTOTICYSHUS POJIH-
teneil. I1o BeipaskeHuro Tomaca [llama, «Menukanu3anus — 9T0 HE MEUIMHA U HE HAyKa,
9TO COIMAJIbHO-CEMAHTUYCCKas CTPAaTcrusd, KOTopas BbII'OAHA OAHHUM JIMIIaM U HECET yrI-
po3sl npyrum» (Szasz 2007, mut. mo: Muxens 2011: 256). Menukanu3anus criocoOCTByeT
pean3anuy BIACTH, PACHOPSKEHUIO Meaamu U Oyuamy HaXoISIUXCs Ha TOCY1apCTBEH-
HOM TONEYECHUH JIeTell. DTO OMOIOINTHKA, HAlleICHHAs! Ha YIIPaBJICHHE OyIyIIMMHU rpa-
XKJITaHaMH TOCYIapcTBa.

B kayectBe nrTora Hamiero cooOueHs 0003HaYUM aKTYaJIbHOCTh UCIIOIb30BaHuUs (y-
KOJIbIMAHCKOTO IMOJX0/1a K PACCMOTPEHHUIO MPOOIEMbI «310pOBhe/00JIe3Hb peOEHKA B HH-
TEPHATHOM YUYpeXJIeHUW». TpaJlulMOHHON MEIUIMHCKOHN, NENaroruyeckoil Miu HMHOU
OIITHKH HEJOCTATOUYHO; HEOOXOANM IMOAXO0J, KOTOPHIH MO3BOJINUT BEIWICHUTh OTHOIICHHMS
(6mo)Bnacti. DTO, B TOM YHCIIE, 3HAYUT, YTO IPH IMOCTPOCHUU 00pa30BaTENILHBIX MPO-
rpaMM JUIsl TIOJOOHBIX yUPEXJICHUH HEOOXOMUMO HE MPOCTO YYHUTHIBATH METO0JIOTHYE-
CKHC HpO6HeMI)I HCIIOJIb30BaHUA Me[lPlLIHHCKOﬁ CTaTUCTHUKH, HO U UHTCI'PUPOBATH 3TO 3HA-
HUEC C TYMaHUTApPHBIM, FJ'Iy6OKO TTOHUMArOMKM OTHOUICHUSA BJIACTU B YUPCIKIACHUU, MCKITY
MAIMEHTOM/TIOCPETHUKAMH U BPauOM.
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Motywacja do przeprowadzenia badan, ktore stanowity podstawe do przygotowania pre-
zentowanego artykutu, byla proba zorganizowania przez rodzicow w roku 2013 referen-
dum w sprawie obnizenia wieku obowigzku szkolnego (WOS), ostatecznie zablokowana
przez Sejm Rzeczpospolitej. Intuicja podpowiadata nam, Zze obnizenie WOS przy jedno-
czesnym utrzymaniu okresu nauki w szkole podstawowej (6 lat) powinna spowodowac
obnizenie poziomu wiedzy absolwentow szkdt podstawowych.

Potwierdzenie tej tezy znalezlismy w pracy R. Dolaty' i A. Prokopka (2012). Autorzy
ci prognozuja, ze obnizenie WOS z 7 do 6 lat spowoduje spadek wiedzy absolwentow
szkot podstawowych o 2,5 + 3% w skali standardowej 100/15 i przyjmuja, ze spadek
wiedzy jest funkcja liniowa wicku dziecka. Przedstawione przez autoréw wykresy 3,415
oraz ich obserwacje pokazuja, ze réznice pomigdzy srednimi wynikami uczniow urodzo-
nych styczniowych i grudniu z egzaminu gimnazjalnego sa nizsze niz ze sprawdzianu po
szostej klasie. Wiedza dzieci jest zatem funkcja nieliniowa w zmiennej ich wieku.

' 'W nastepnym numerze ,,Problemow Wczesnej Edukacji” ukaze si¢ polemiczna odpowiedz R. Dolaty
na ten temat.
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Z badan K. Konarzewskiego (2013) wynika natomiast, ze gdyby uczyni¢ 30 czerwca
ostatnim dniem w roku, w ktorym dziecko konczy 6 lat i obowigzkowo musi i$¢ od naj-
blizszego wrzesnia do szkoty, to umiejetno$ci matematyczne dzieci nie zmienityby sig¢
w stosunku do tych, ktore poszty wczesniej do szkotly, obowigzkowo w wieku 7 lat.

Zespot Szkolnych Uwarunkowan Efektow Ksztatcenia IBE zbadal wyniki Testu Umie-
Jjetnosci Na Starcie Szkolnym przeprowadzonych w grupie szesciolatkow i siedmiolatkow,
ktore poszly do szkoty 1 wrzesnia 2012 r. Test wykonano dwuetapowo: pierwsze badanie
wykonano w ostatnim kwartale 2012 r., a nastgpne w drugim kwartale 2013 r. Wyniki
badan tego Zespotu (SUEK IBE 2013) sugeruja, ze obnizenie WOS do 6 lat nie wptynie
na zmian¢ wynikdéw uczniéw ze sprawdzianu.

Znaczne zroéznicowane wyzej wymienionych prognoz (wszystkie pochodza z IBE)
byly dodatkowa motywacja do przeprowadzenia wlasnych badan. Zbadali$my wyniki ze
sprawdzianu po szostej klasie okoto 3 mln uczniéw zdajacych wytacznie tzw. arkusz pod-
stawowy. Badania te objely wyniki uczniow z lat 2005 + 2013 ze szkot pozostajacych
w obszarze dziatania okregowych komisji egzaminacyjnych (OKE), z wyjatkiem szkot
podlegtych OKE w Poznaniu, ktéra jako jedyna w kraju odmowita nam przedstawienia
odpowiednich danych (Sliwerski 2014).

Pierwsza opublikowana praca wskazujaca na wptyw wieku dzieci na ich wiedzg po-
chodzi z roku 1934, a jej autorem jest E.B. Bigelow. Pomimo znacznego uptywu czasu,
pedagodzy nadal maja powazny problem z wyjasnieniem tego efektu, ale probujg z nim
walczyé. Probujg ttumaczy¢ ten efekt migdzy innymi (Konarzewski 2013): ,,wieksza zdol-
no$cia starszych do radzenia sobie z ograniczeniami i napi¢ciami” oraz ,,poltaczeniem
niedojrzato$ci z mechanizmem spotecznego porownywania si¢”. Z naszych badan i posta-
wionej w pracy hipotezy wynika, Ze jest to prawdopodobnie prawo natury i walka z nim,
to walka z wiatrakami, bo mozg dziecka starszego, to nie mozg dziecka mtodszego.

Analiza wynikow ze sprawdzianu po szostej klasie

Przed obnizeniem WOS dziecko musiato i§¢ do szkoly w roku, w ktérym konczyto siedem
lat. Prawo dopuszczato mozliwo$¢ rozpoczecia nauki wezesniej po uzyskaniu pozytywnej
opinii z Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej (PPP). W trakcie nauki w szkole dziec-
ko wykazujace duze zdolnosci/wiedz¢ moglo by¢, na wniosek rodzicow i za zgoda PPP,
awansowane do nastepnej klasy.

Dotychczasowy (obowigzujacy do 2013 r.) system gromadzenia przez OKE informacji
o uczniach i ich wynikach nie zawiera informacji o roku, w ktorym dziecko rozpoczgto
nauke. Wydawac by si¢ mogto, ze brak tej informacji uniemozliwia przeprowadzenie ba-
dania wplywu wieku rozpoczgcia nauki w szkole na jego wynik koncowy ze sprawdzianu.
Nie jesteSmy jednak na straconej pozycji, bo system ten gromadzi informacje na temat
daty urodzenia dziecka i roku, w ktérym zdawato sprawdzian.
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Z przygotowanej bazy danych wynikéw uczniow ze sprawdzianu mozna na podstawie
roku urodzenia dziecka i roku, w ktorym zdawato sprawdzian, wyselekcjonowac grupy
dzieci i okresli¢ je jak ponizej:

» siedmiolatek — dziecko, ktére poszto do szkoly w roku ukonczenia 7 lat i nie powta-

rzato zadnej klasy, lub poszto do szkoty w wieku 6 lat i powtarzato klase,

» szesciolatek — dziecko, ktére poszto do szkoly w roku ukonczenia 6 lat i nie po-
wtarzato zadnej klasy, lub poszto do szkoty w wieku 7 lat i zrobito awansem jedna
klase,

» pieciolatek — dziecko, ktore poszlo do szkoly w roku ukonczenia 6 lat i zrobito
awansem jedng klase,

» czterolatek — dziecko, ktore poszto do szkoty w roku ukonczenia 6 lat i zrobito
awansem dwie klasy.

0Od tego momentu uzywajac tych okreslen bedziemy je rozumieli tak, jak powyze;j.

Wyniki siedmiolatkow i szesciolatkow

W Tabeli 1 przedstawione sg $rednie wyniki siedmiolatkow, szesciolatkow, pigciolatkow
oraz jednego czterolatka za okres 2005 + 2013 r.

Tabela 1. Srednie wyniki ze sprawdzianu siedmiolatkow, szesciolatkow 1 pieciolatkow
za okres 2005 + 2013 r.

Lp. Wielkos$é siedmiolatki | szeSciolatki | pieciolatki | czterolatki
1 2 3 4 5
1 | $redni wynik ze sprawdzianu 25,74 31,02 33,68 37,00
2 | liczba uczniow 3x10° 2,3x104 34 1
3 | % liczby uczniow w catosci >99% 0,8% 1x107% 3x107%
4 |(wlkx —wl.k2)ywl.k2 21% 31% 43%
Legenda: wielko$¢ wi.k2 oznacza warto$¢ wiersza 1 w kol. 2 a wi.kx, to wil.k (3+5).

Pierwszy wiersz tabeli pokazuje, ze im mtodsze dzieci poszly do szkoty, tym lepsze
osiggaly wyniki. Czy mozna z tego wnioskowac, ze jezeli obnizy si¢ WOS o rok — do 6
lat, to $redni wynik ucznidéw wzrosnie i to znacznie, bo az okoto 21%? (por. tez rys. 1).

Takie wnioskowanie jest fatszywe, bo siedmiolatki w badanym okresie stanowity 99%
uczniéow zdajacych sprawdzian i poszly do szkoty z obowigzku (w tym dzieci bardzo
zdolne i mato zdolne), a szesciolatki w badanym okresie to w wigkszos$ci najzdolniejsze
jednostki w populacji swoich rocznikoéw i stanowity niespelna 0,8% zdajacych spraw-
dzian. Porownywanie wynikow siedmiolatkéw z wynikami szeéciolatkow, pigciolatkow
i czterolatkow w badanym okresie, to poréwnywanie grup niereprezentatywnych, zatem
brak podstaw do naukowego wnioskowania.
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Rys. 1. Wyniki sze$ciolatkdw na tle wynikow siedmiolatkow za okres 2005 + 2013 r.

Znaczny rozrzut srednich wynikow wedtug lat sprawdzianu

W badanym okresie Srednie wyniki oraz stopnie fatwosci testu dla siedmiolatkow, zardwno
w wyniku ogélnym ze sprawdzianu po szostej klasie, jak i w poszczegdlnych standardach
egzaminacyjnych (SE) wedlug lat wykazuja znaczny rozrzut. Stopien fatwosci testu definio-
wany jest tu jako stosunek $redniego wyniku do maksymalnej mozliwej jego warto$ci, co
oznacza, ze reprezentuje on miar¢ znormalizowanego wyniku sredniego (z zakresu [0,1]).

Srednie wyniki siedmiolatkow oraz tatwo$é testow przedstawione sa w Tabeli 2. Naj-
wigkszy rozrzut na przestrzeni badanego okresu wystepuje w SE: rozumowania i wy-
korzystania wiedzy w praktyce. Warto$ci tego rozrzutu mierzone stosunkiem réznicy
pomiedzy najlatwiejszym i najtrudniejszym (na przestrzeni lat 2005 + 2013) testem do
sredniej tatwosci tego testu za okres 2005 + 2013 r. w przypadku rozumowania wynosi
0,42, a w przypadku wykorzystania wiedzy w praktyce az 0,49.

Tabela 2. Srednie wyniki oraz stopnie tatwosci testu dla siedmiolatkow wedhug lat sprawdzianu

CRK[ W[ L [ W, [ L [ W [ L [ W [ L [ WL [W][L
P T2 13 1 41 5 | 6 789 [10] 1] 12] 13
1 [2005] 8.28 | 0.83 | 6,73 | 0.67 | 5.92 | 0.74 | 3,02 | 0,75 | 5,99 | 0,75 | 29,94 0,75
2 (2006 7,74 [ 0,77 | 6,93 | 0,69 | 4,53 | 0,57 | 2,45 | 0,61 | 4,01 | 0,50 | 25,66 0,64
3 [2007] 8,10 | 0,81 | 6,58 | 0,66 | 4,96 | 0,62 | 2,68 | 0,67 | 4,66 | 0,58 |26,97] 0.67
4[2008] 7,62 | 0,76 | 5,83 | 0,58 | 5,61 | 0,70 | 2,47 | 0,62 | 4,63 | 0,58 |26,15| 0,65
52009 7,71 [ 0,77 | 5,12 | 0,51 | 3,86 | 0,48 | 2,48 | 0,62 | 3,86 | 0,48 | 23,03 | 0,58
6 [2010| 7,44 | 0,74 | 5,49 | 0,55 | 5,33 | 0,67 | 2,42 | 0,60 | 4,36 | 0,54 | 25,03 | 0.63
7 (2011 8,37 | 0,84 | 5,59 | 0,56 | 5,38 | 0,67 | 2,33 | 0,58 | 4,03 | 0,50 | 25,71| 0,64
8 [2012] 6,33 | 0,63 | 6,01 | 0,60 | 4,18 | 0,52 | 2,84 | 071 | 3,82 | 0.48 |23,18] 0,58
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LP- c c P P r r i w w 0 o

1 2 3 4 5 6 7 9 |10 | 11 | 12 | 13
9 [2013] 7,40 | 0,74 | 6,48 | 0,65 | 4,24 | 0,53 | 2,52 | 0,63 | 3,83 | 0,48 |24,48| 0,61
10 S, [7,70 [ 0,77 [ 6,12 | 0,61 | 4,92 | 0,62 | 2,59 | 0,65 | 4,41 | 0,55 |25,74] 0,64
11| R [2,04]0201,80]0,18|2,07026] 0,690,117 | 2,17 | 0,27 | 6,91 0,17
12 [R/S 0,26 0,29 0,42 0,26 0,49 0,27

Rok | W L W L W L W, L. w L w L
8

Legenda: Wielkosci w kol. 2 + 13, oznaczone symbolami ¥ przedstawiaja $rednie wyniki siedmio-
latkow a wielkosci oznaczone przez L — $rednie stopnie tatwosci testu dla siedmiolatkow. Indeksy
przy tych symbolach oznaczaja odpowiednio: ¢ — czytanie, p — pisanie, » — rozumowanie, i — ko-
rzystanie z informacji, w — wykorzystanie wiedzy w praktyce, a o to wynik ogélny. Wielkos¢ S,
w wierszu 10, to srednia w okresie 2005 + 2013 r., a wielko$¢ R w wierszu 11, to réznica pomigdzy
najwieksza i najmniejsza wartoscig w dalej kolumnie z zakresu wierszy 1 + 9.

Wyniki siedmiolatkow wedlug miesigcy ich urodzenia

Na rys. 2 przedstawione s3 odchylenia wynikow siedmiolatkéw ze sprawdzianu wedtug
miesi¢cy ich urodzenia od $redniego wyniku catego ich rocznika.
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Rys. 2. Procentowe odchylenie $redniego wyniku siedmiolatkéw ze sprawdzianu wedhug
miesigca ich urodzenia w stosunku do $redniego wyniku wszystkich siedmiolatkow — dotyczy
poszczegblnych lat oraz $redniej dziewigcioletniej.

Pomimo znacznego rozrzutu, jaki wystepuje w §rednich wynikach rocznych siedmio-
latkow, na rys. 2 wylania si¢ regularnos¢. Zauwazamy, ze im mtodsze siedmiolatki po-
szty do szkoty, to tym gorsze uzyskiwaty wyniki. Wyniki siedmiolatkow wedtug miesigcy
ich urodzenia w poszczegolnych latach wykazuja zauwazalne fluktuacje statystyczne, ale
$rednie wyniki w catym badanym okresie znacznie je ograniczaja. Srednie wyniki wedhig



68 Kamil Stepien, Bogdan Stepien

miesigey urodzenia i wedtug lat reprezentuja po okolo 28 tys. siedmiolatkéw, a wyniki
wedlug miesi¢cy urodzenia dla sredniej dziewigcioletniej po 250 tys. siedmiolatkow.

Ograniczanie fluktuacji statystycznych oraz rozrzutu rozktadow rocznych

Zaktadamy, ze wiedza duzej i reprezentatywnej populacji siedmiolatkéw z roku na rok
nie moze si¢ zmieni¢ (przynajmniej nie bez zmiany programowej lub znacznych zmian
w kadrze nauczycielskiej), im ta populacja jest wigksza, tym zatozenie prawdziwsze. Jakie
moglyby by¢ podstawy, aby zaktada¢ przeciwne zatozenie lub skutecznie je podwazyc?

Z powyzszego zalozenia nalezatoby wnioskowaé, ze $rednie wyniki siedmiolatkow
powinny z roku na rok r6zni¢ si¢ od siebie tylko nieznacznie. Z Tabeli 2 wynika jednak,
ze réznice te sg znaczne, szczegodlnie w zakresie SE rozumowania i wykorzystania wie-
dzy w praktyce. Jak wyjasni¢ t¢ sprzecznos¢? Wyjasnienie jest nastgpujace: to nie wina
siedmiolatkdéw z danego rocznika, ze uzyskaty gorszy sredni wynik ze sprawdzianu w sto-
sunku do rocznika poprzedniego, to nie wina ich nauczycieli, a winne s3 tu rézne miary
zastosowane do pomiaru wiedzy na sprawdzianie w réznych latach.

W celu ograniczenia fluktuacji, o ktorych mowa wyzej oraz efektu réznych miar za-
stosowanych do pomiaru wiedzy na sprawdzianach (Tabela 2), w dalszej czgsci pracy
postugiwa¢ si¢ bedziemy tylko rozktadami i $rednimi dziewigcioletnimi.

Dziewigcioletnie rozktady wynikow ogolnych siedmiolatkow wedlug miesigcy ich
urodzenia przedstawia rys. 3. Z przedstawionych na rysunku rozktadow wnioskujemy, ze
im mlodsze siedmiolatki, tym mniej jest tych, ktore osiagaja najlepsze wyniki, a wigcej
tych, ktére osiggaja wyniki najgorsze. Jednoczes$nie wraz z obnizeniem wieku siedmiolat-
koéw, warto§¢ max rozktadu oraz jego srednia warto$¢ przesuwaja si¢ w kierunku wartosci
mniejszej liczby punktow ze sprawdzianu.
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Rys. 3. Dziewigcioletnie rozktady wynikéw. Liczba punktow ze sprawdzianu siedmiolatkéw
wedlug miesigey urodzenia
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Powtarzanie klasy przez siedmiolatki

Skoro z powyzszej analizy wynika, ze im mtodsze siedmiolatki poszty do szkoty, tym gor-
sze osiagaty wyniki ze sprawdzianu, to logiczng konsekwencja tego powinna by¢ wigksza
,szansa’ na powtarzanie przez nie klasy. Potwierdzenie takiego rozumowania znajdujemy
narys. 4. Z rysunku tego wynika, ze im mtodszy siedmiolatek, tym wigksza jego ,,szansa”
na powtarzanie klasy. Wyraznie tez wida¢, ze odsetek powtarzajacych klase jest funkcja
nieliniowa wieku rozpoczecia nauki w szkole.
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Rys. 4. Odsetek siedmiolatkéw powtarzajacych jednokrotnie klase wedtug miesi¢cy urodzen
(za okres 2005 +~ 2013 r.)

Hipoteza — krzywa wiedzy dziecka

Przedstawiona wyzej analiza wynikéw siedmiolatkow ze sprawdzianu pozwala na sfor-
mutowanie przypuszczenia, ze da si¢ — lepiej lub gorzej — opisa¢ rozwdj wiedzy dziecka
przy pomocy formuty matematyczne;j.

Jako pierwszego kandydata na funkcje¢ opisujaca ten proces proponujemy odpowied-
nio przebiegunowang funkcj¢ rozktadu Fermiego-Diraca. Stawiamy hipoteze, ze znorma-
lizowana wiedza L(f), mierzona stosunkiem wyniku ze sprawdzianu po szostej klasie do
max/dopuszczalnej jego warto$ci catej populacji dzieci w funkcji ich wieku (¢), opisana
jest dwuparametrowa funkcja:
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gdzie:
t — wiek rozpoczgcia nauki w szkole liczony w latach od daty urodzenia,
a  —wyrdzniony wiek rozpoczecia nauki w szkole jako punkt odniesienia/poréwnania,
b —okres prenatalny i jest rowny 0,75 roku,
L, —parametr modelu — fatwos$¢ sprawdzianu dla wyréznionego wieku dziecka a, L, = L(a),
o —parametr modelu,
b+t — wiek biologiczny, w ktorym dzieci rozpoczynaja nauke w szkole.

Dla uproszczenia zaproponowang funkcje bedziemy dalej nazywali krzywa wiedzy dziec-
ka, a whasciwiej nalezatoby jg okresla¢ jako krzywa rozwoju (danej) umiejetnosci dziecka.

Aproksymacja funkcji hipotezy do wynikéw ze sprawdzianu

Stosujac metod¢ najmniejszych kwadratow, dokonano aproksymacji hipotetycznej krzy-
wej wiedzy dziecka do dziewigcioletnich $rednich wynikéw siedmiolatkow wedtug wieku
rozpoczgcia nauki szkolnej. Ze wzgledu na fakt, ze populacja siedmiolatkow urodzonych
w styczniu, lutym i marcu zostata najsilniej pozbawiona najzdolniejszych dzieci, ktére
w wieku 6 lat poszly do szkoty (patrz rys. 1), wyniki tych siedmiolatkow zostaty uznane
za najsilniej obcigzone i pominigte w procesie aproksymacji. Przyjeto, ze a = 7,2 lat, czyli
wiek rozpoczecia nauki przez siedmiolatki urodzone w lipcu, a b = 0,75 roku — okres
prenatalny.

W wyniku tej aproksymacji wyznaczono dla wyniku ogoélnego oraz kazdego SE pa-
rametry modelu: a i L . Parametry te przedstawione s3 w Tabeli 3, a graficzny ich efekt
prezentuje rys. 5. W kazdym przypadku wspolczynnik determinacji R? jest wigkszy od
0,99. Ze wzgledu na waski zakres danych eksperymentalnych, wysoka warto$¢ R nie jest
w omawianym przypadku czym$ w petni potwierdzajacym hipotezg, bo rowniez z wyso-
kim R? mozna dopasowa¢ funkcje liniowe.

Tabela 3. Wyniki aproksymacji — wartosci parametrow o i L,

Lp. Standard egzaminacyjny Parametr a Parametr L
1 2 3
1 |czytanie 1,422 0,769
2 |pisanie 1,332 0,611
3 | rozumowanie 1,538 0,614
4 | korzystanie z informacji 1,378 0,646
5 | wykorzystanie wiedzy w praktyce 1,584 0,549
6 | wynik ogolny 1,416 0,643
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Rys. 5. Efekt aproksymacji — rzeczywisto$¢ i hipoteza — prognoza

Hipoteza w dzialaniu — prognoza

Biorac pod uwage powyzsze aproksymacje, prognozujemy (Tabela 4), ze po obnizeniu
WOS do 6 lat wyniki uczniow ze sprawdzianu spadng o okoto 7,3%, przy zalozeniu, ze
wymagania wobec przysztych uczniéw zostang utrzymane na wszystkich SE na $rednim
poziomie z okresu 2005 + 2013 r. Najwigksze spadki prognozujemy w standardzie wykorzy-
stania wiedzy w praktyce (10,1%) i rozumowania (8,4%), a najmniejsze z czytania (4,8%).

Tabela 4. Prognoza zmiany wynikéw przysztych absolwentow szkot podstawowych zwiazana
z wprowadzanym od 2014 r. obnizeniem WOS

. . . | korzystanie wykorzystanie . ,
czytanie pisanie rozumowanie . . . wynik ogolny
z informacji | wiedzy w praktyce
-4,8% -7,4% -8,4% -7,0% -10,1% -7,3%
Dyskusja

Jezeli przyjmiemy zatozenie, ze dzieci ucza si¢, poszerzajac swoja wiedze, z miesigca na
miesigc, z dnia na dzien, ze uczg si¢ chodzac do szkoty, ucza si¢ od swoich rodzicéw, swo-
ich réwiesnikow, ale rowniez poprzez samodzielne obserwacje i doswiadczanie bodzcow
$wiata, to ich wiedza powinna by¢ funkcja monotonicznie rosnaca w zmiennej ich wieku —
rosnacg asymptotycznie od zera do wartos$ci skonczonej. Zaproponowana funkcja krzywe;j
wiedzy dziecka spehnia takie zalozenie oraz prawidlowo reaguje na to, ze im tatwiejsze
dostang dzieci zadania na sprawdzianie, tym wyzszy bedzie $redni ich wynik.
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Dodatkowo, za przyjeciem krzywej wiedzy dziecka w formie funkcji nieliniowej i mo-
notonicznie rosngcej przemawiaja nastepujace przestanki: wyrazna nieliniowos$¢ $redniej
dziewigcioletniej przedstawionej na rys. 2 i odsetka siedmiolatkéw powtarzajacych klase
w funkcji ich miesigca urodzenia (rys. 4) oraz badania IBE (Dolata, Prokopek 2012),
z ktorych wynika, ze im starszy rocznik dzieci, tym mniejsze sa rdéznice pomigdzy wiedza
ich grup najstarszych i najmtodszych.

Nie twierdzimy, ze postawiona hipoteza jest w calym obszarze swojej zmienno-
$ci prawdziwa, przypuszczamy jednak, ze powinna ona dobrze opisywaé wiedze dzieci
w okresie 5,5 + 9, lat pdjscia do szkoty. Hipoteza ta, ale réwniez prognozy IBE beda
mogtly by¢ zweryfikowane poprzez badania wynikow ze sprawdzianu za lata 2020 1 2021,
czyli lata, w ktérych do sprawdzianu przystapia dzieci, po 1,5 rocznika, idace do szkoty
z obowiazku szkolnego.

‘Whioski

1. Dzieci idace do szkolty w roku, w ktorym osiagaja WOS uzyskuja tym gorsze wyniki
ze sprawdzianu, im poszty mlodsze do szkoty i proces ten jest nieliniowy, im mtodsze
dzieci, tym silniejszy spadek ich wynikow.

2. Im mlodsze dziecko idzie do szkoty w roku, w ktéorym osiaga WOS, tym wigksza ma
,»szanse” na powtarzanie klasy i proces ten jest nicliniowy, im modsze jest dziecko,
tym silniej wzrasta ta ,,szansa”.

3. W oparciu o postawiong hipoteze, w powigzaniu z analizg wynikow siedmiolatkow,
prognozujemy, ze obnizenie WOS do 6 lat, spowoduje spadek ogdlnej wiedzy dzieci
po 6 klasie szkot podstawowych o okoto 7,3%, najwigkszy spadek wystapi w umiejet-
nosci wykorzystania wiedzy w praktyce i wyniesie okoto 10%.

Podzi¢kowania

Dzigkujemy wszystkim okrggowym komisjom egzaminacyjnym w kraju — oprocz OKE
w Poznaniu — za udostepnienie zanonimowanych wynikéw uczniow ze sprawdzianu po
szostej klasie. Szczegdlne podzigkowania kierujemy do pana Macieja Michalaka — kie-
rownika Wydziatu Organizacyjnego OKE w Gdansku, ktéry pomogt nam w dopracowa-
niu wzorca wniosku do OKE i za ekspresowe udostepnienie danych.
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Poza intymnoscia rodzicow i dzieci.
Zbiorowe studium os6b oraz kompleks Edypa au rebours’

Summary

Beyond the intimacy of parents and children relations.
Collective case study and Oedipus complex au rebours

This paper presents the results of research, conducted by students of the Institute of Pedagogy at
Gdansk University under the supervision of Wojciech Siegien. Initially we were focused on the
study of the mental representation of relations between parents and children. During the analysis of
collected interviews with parents we found certain parts of interviews that we could not understand
and interpret. This prompted us to carry out theoretical research on the broadly defined topic of in-
cest. Using developed intellectual instruments we have analyzed parts of the collected interviews. In
the paper we present those parts as examples of something that we called a “gray area” of parents/
children relations that is situated beyond the usual proximity within the family.

Stowa kluczowe: intymnos¢, reprezentacja, rodzina, kazirodztwo

Keywords: intimacy, representation, family, incest

Wprowadzenie

Podczas pracy ze studentkami w ramach kierunku pedagogika wczesnej edukacji w Insty-
tucie Pedagogiki Uniwersytetu Gdanskiego bardzo czgsto studiujemy rézne formy relacji
mig¢dzy rodzicami i dzie¢mi. Wiele problemowych zachowan dzieci, z ktorymi spotykaja
si¢ studenci podczas swoich praktyk w przedszkolach i szkotach, mozna przekonujaco
wyjasni¢ w odwolaniu do zaburzen w relacjach rodzic/dziecko. Podczas takich studiow
z grupg studentek specjalnosci wezesna edukacja z terapig pedagogiczng zbierali$Smy opi-
sy standardowych wiezi w rodzinie. Nieoczekiwanie, w kilku przypadkach spotkalismy
si¢ z rodzajem relacji, ktorym nie udawato si¢ nada¢ sensu. Chodzito o przypadki, w kto-

' Artykul powstal przy udziale: Magdaleny Bartosiewicz, Sylwii Cichowicz, Malgorzaty Falkowskiej,
Iwony Gorskiej, Anny Koprowskiej, Karoliny Sopaty oraz Karoliny Pigkos.
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rych zwyczajowa blisko$¢ rodzica z dzieckiem wydawata si¢ by¢ bardzo intensywna. Gdy
zaglebili$my si¢ w zebrane podczas prac grupowych opisy rodzin i wywiady przeprowa-
dzone z rodzicami, doszli§my do wniosku, ze mamy do czynienia z relacyjng bardzo spe-
cyficzng. Zdecydowalismy si¢ okresli¢ ja jako wychodzqcg poza intymnos¢ relacji rodzic/
dziecko. Z cala pewnoscia moglismy powiedzie¢, ze w tych przypadkach mielismy do
czynienia z rodzajem patologii relacji. Podczas dyskusji stato si¢ jasne, ze brakuje nam
jezyka do opisu tego, z czym mieliSmy do czynienia. Nie chodzito bowiem o przypadki
wykorzystywania seksualnego dzieci przez rodzicéw. Z drugiej strony poziom erotyzacji
niektorych wiezi wykraczal poza granice zdrowego rozsadku.

Rozpoczelismy zatem poszukiwania, aby na polu teorii sprobowaé nada¢ sens materia-
towi, ktory udato si¢ nam zebra¢. Prezentowany tekst jest wynikiem naszych poszukiwan.
Porzadkujac dane, uznali$my za wazne okreslenie granicy, poza ktora wyjscie bytoby na-
ruszeniem porzadku normatywnego. Dlatego w czgsci pierwszej przyjrzeliSmy si¢ spe-
cyfice jednego z fundamentalnych i uniwersalnych tabu spotecznych — tabu kazirodztwa.
W wieku XX kwestionowanie tego zakazu, w oparciu o graniczace z szalenstwem psy-
choanalityczne teorie Wilhelma Reicha, stalo si¢ podstawa bardzo niebezpiecznych eks-
perymentoéw pedagogicznych. ChcieliSmy jedynie zasygnalizowa¢, ze odlegtym echem
tych eksperymentéw w Polsce pozostaje bedaca do dzis w uzyciu kategoria bezstresowego
wychowania, funkcjonujaca jako tautologiczny argument w dyskusjach o wychowaniu.

W czescei drugiej prezentujemy wybrane cztery studia osob. Na ich podstawie pokazu-
jemy, jak relacja rodzic/dziecko wychodzi poza zwyczajowo przyjeta intymnos¢ rodzinng.
Jest to tylko cze$¢ materiatu zebranego przez nas w trakcie zaje¢. Inng jego czgs¢ stano-
wily opisy, ktorymi podzielita si¢ z nami pani Karolina Pigko$ — krakowska terapeutka
rodzinna.

Korzenie tzw. wychowania bezstresowego

Gdyby sporzadzi¢ liste najwazniejszych tematéw badan podejmowanych w naukach
spotecznych i humanistycznych w ciagu ostatnich stu lat, jednym z nich byloby pokre-
wienstwo. Lineaze, zasady rzadzace przynalezno$ciami rodowymi, nakazy i zakazy wyni-
kajace z r6znego stopnia pokrewienstwa — oto przedmioty dociekan antropologéw i geo-
graféw spotecznych, etnograféw, socjologow. Wsrod badaczy najczesciej kojarzonych
z tym tematem wymieni¢ nalezy najistotniejsze nazwiska elity intelektualnej konca XIX.
1 XX. wieku: J. Bachofena, L. Morgana, E. Evans-Pritcharda, B. Malinowskiego, C. Lévy-
-Straussa, G. Bataille’a (por. szerzej Mencwel 2001). By¢ moze to wlasnie C. Lévy-Strauss
najwyrazniej pokazal, ze centralnym pytaniem tych rozwazan bylo zrédto obowiazywania
inwariantu kulturowego — tabu kazirodztwa, ktore rozumiat jako najpierwotniejsza zasade
umozliwiajaca organizacj¢ spoleczenstwa w ogole.

Krotkie zestawienie nazwisk 0sob, ktorych prace sktadaja si¢ na wspolczesna refleksje
nad tabu kazirodztwa w powigzaniu z badaniami lineazu wskazuje na inspiracje si¢gajace
tradycji ewolucjonizmu. Nastepnie w tych badaniach swoje pietno odbit funkcjonalizm
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(tutaj wazny byt polski akcent etnograficzny, zwigzany z pracami Bronistawa Malinow-
skiego). Refleksja nad tabu kazirodztwa uzyskala najpetniejsze zwienczenie w pracach
strukturalisty C. Levy-Straussa — ostatniego bodaj tworcy dwudziestowiecznej Wielkiej
Narracji (por. Levy-Strauss 2000). Zestawienie nie byloby jednak pelne, gdyby nie wspo-
mnie¢ o S. Freudzie i jego psychoanalizie. I to wlasnie potaczenie tych skrajnych trady-
cji myslowych — badan nad strukturami i zjawiskami spotecznymi oraz badan nad tym,
co indywidualne i cz¢sto nieSwiadome, a wigc popgdowe, sktada si¢ dzi$ na jezyk, jaki
pozwala nam moéwic o tym fundamentalnym dla ludzi tabu. Tak wigc ta ewolucja mysli
prowadzita od definiowania tabu kazirodztwa jako stadium w rozwoju spoteczenstw mig-
dzy promiskuityzmem a patriarchatem, poprzez przetomowe odkrycie kompleksu Edypa
u S. Freuda, do teorii strukturalistow, ktorzy w przyjeciu tabu kazirodztwa widzieli po-
czatek struktury spotecznej, opartej na wymianie dobr, przede wszystkim kobiet (Meigs,
Barlow 2002: 38—49)

Wiek XX byt zatem okresem wzmozonych badan tego wariantu tabu spotecznego,
ale tez zmiany praktyki spotecznej w stosunku do niego. Juz od lat 70. obserwujemy
kolejng znaczaca zmiang w mysleniu o kazirodztwie. Dzisiaj, w wielu krajach europej-
skich zakaz kazirodztwa pozostaje martwy lub jest wprost zdekryminalizowany. Skraj-
nym przyktadem pozostaje Szwecja, gdzie dopuszcza si¢ legalne matzenstwo migdzy
osobami posiadajacymi jednego wspolnego rodzica. I znowu na polu nauk spotecznych
i humanistycznych poszukuje si¢ odpowiedzi na pytanie o zrédla tej radykalnej zmia-
ny kulturowej. Dlaczego na Zachodzie pod koniec XX wieku to tabu przestaje by¢ me-
chanizmem spolecznotwdrczym? Klasyczne antropologiczne ttumaczenia moga zwracaé
uwage na fakt, ze we wspodtczesnym spoteczenstwie pojawily si¢ alternatywne sposoby
inicjowania i utrzymania relacji mi¢dzygrupowych. W wyniku zatarcia swojej pierwotnej
funkcji zakaz kazirodztwa stawatby si¢ zbgdny. Takie spoteczno-kulturowe podejscia uzu-
pelniane sg pracami wykorzystujacymi nowy jezyk analizy, taczacy dorobek feminizmu,
psychoanalizy i studiow kulturowych. Mozna powiedzie¢, ze pole badan literackich i an-
tropologii sztuki jest dzisiaj (poza kryminologia czy psychologia sadowa) tym, na ktérym
prowadzona jest najbardziej ozywiona praca nad zrozumieniem tej zmiany w postrzeganiu
tabu kazirodztwa, ktora przyszta wraz z koncem XX wieku. Jest tak przede wszystkim
dlatego, ze to wlasnie tworcy literatury, a dzisiaj i filmu, uaktualniaja temat kazirodztwa
w kulturze Zachodu. W tych analizach najlepiej tez widac sitg interdyscyplinarnosci ana-
liz opisywanej zmiany. Fikcja literacka oraz fabula filmowa umozliwia zastosowanie spe-
cyficznych mechanizméw identyfikacji, dzigki ktorym bohaterowie dziataja w jej obrebie
jako symbole, mogace w bezpieczny sposob pomiesci¢ w sobie wszystkie niebezpieczne
tresci, ktore w innych okolicznos$ciach niz fikcyjne, podlegaja silnej spotecznej tabuizacji
(Rowe 2004: 69-93). To powinowactwo fikcji (mitu) z realnym zakazem kulturowym
mozna dostrzec juz w intuicjach S. Freuda, ktory odwotat si¢ do mitu o Edypie obrazujac
procesy, ktore staly si¢ teoretyczng podstawa jego psychoanalitycznego dorobku — a dla
nas beda punktem wyjscia do analizy.
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W naszej pracy chcieliby$my jednak wroci¢ do korzeni zmiany myslenia o tabu ka-
zirodztwa, przesledzi¢ jej inspiracje i pokazac¢ aktualne konteksty pedagogiczne, gdzie
mozna odnalez¢ emanacje tego tabu.

Korzenie dwudziestowiecznego naruszenia tabu kazirodztwa

W jednej z definicji fabu oznacza co$, co podlega wykluczeniu z dyskursu, jest to co$
objete nakazem milczenia. We wspotczesnej Europie tabu kazirodcze jest poddane coraz
silniejszym naruszeniom, a dyskusja o nim zajmuje cz¢sto centralne miejsce w dyskursie
publicznym. W Polsce takie naruszenie zakazu miato miejsce w 2014 roku, gdy filozof
i polityk Jan Hartman probowat zainicjowa¢ na swoim blogu dyskusje o zasadnos$ci za-
kazu stosunkéw kazirodczych. Natychmiast po publikacji wpis zniknat z bloga profesora,
ktéry nastgpnie zostal usunigty z partii, a w mediach rozpoczela si¢ zajadta dyskusja.
Mimo argumentacji filozofa, ze publikujac wpis chciat tylko zainicjowac dyskusje wokot
tego tematu oraz ze chodzito mu przede wszystkim o rodzenstwo przyrodnie, pozostajace
ze sobg w zwigzku, reakcja opinii publicznej byta jednoznacznie negatywna. W ten spo-
sob tabu kazirodztwa znowu wrocito do sfery milczenia.

Niepodjeta publiczna dyskusja o depenalizacji kazirodztwa w Polsce byta tylko pokto-
siem dyskusji toczacych si¢ na powaznie na zachdd od Polski. W Niemczech ten temat ta-
czyt si¢ dodatkowo z polem pedagogicznym. Jest tak dlatego, ze niemiecka dyskusja byta
pewnego rodzaju rozliczeniem publicznym z popularnym w latach 60. i 70. podej$ciem
rodzicow do ,,uczenia dzieci naturalnych zachowan seksualnych”. W istocie mowimy
o rozliczeniu z tymi tendencjami w modzie wychowawczej, ktore w Polskim wariancie
z lat 90. nazywano czgsto mglistym okresleniem wychowanie bezstresowe. Do dzi§ to
pojecie funkcjonuje jako pewnego rodzaju puste znaczone albo niebezpieczna tautologia,
ktora thumaczy si¢ sama przez siebie. Niestety, czgsto staje si¢ argumentem w dyskusjach
o wspolczesnych tendencjach w wychowaniu dzieci. Kanwa dla niemieckiej dyskusji byta
zatem posta¢ Daniela Cohn-Bendita, niemieckiego eurodeputowanego z ramienia Zielo-
nych. Zanim Cohn-Bendit stat si¢ pierwszoligowym politykiem europejskim, byt jednym
z lideréw kontrkulturowych ruchéw studenckich w latach 60. we Francji. Potem, w 1972
roku podjat prace w alternatywnym przedszkolu w Niemczech. I to wlasnie ten epizod
z jego zycia statl si¢ przyczyna klopotow i powodem rozpoczgcia debaty publicznej. ,,Der
Spiegel” opublikowal wtedy glosny wywiad z Cohn-Benditem (Die sind alle meschugge
2013), gdzie po raz kolejny pada pytanie o jego kontrowersyjng autobiografi¢ ,,Wielki ba-
zar” z 1975 roku. W niej autor opisuje swoje do§wiadczenie jako pracownika przedszkola.
Tygodnik cytuje stowa autora: MJj ciggly flirt z dziecmi szybko przyjgt charakter erotycz-
ny. Te mate piecioletnie dziewczynki juz wiedzialy, jak mnie podrywac. Kilka razy zdarzyto
sig, ze dzieci rozpigly mi rozporek... ich zyczenie bylo dla mnie problematyczne. Jednak
czesto mimo wszystko i ja je glaskalem. Dzisiaj polityk zdecydowanie zaprzecza, jakoby
miat utrzymywac erotyczne stosunki z dzie¢mi, mowiac, ze ksigzka zawiera mieszanke
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fikcji 1 prawdy. Jednak dla nas wazne sg zrodta, z ktérych mogt czerpa¢ Cohn-Bendit,
tworzac fikcje lub ksztaltujac polityczng rzeczywistosé lat 70. 1 wspolczesnie.

Postulat uczenia dzieci naturalnych zachowan seksualnych byt fanatycznie wcielany
w zycie przez rewolucyjnie zorientowanych rodzicow w latach 70. Takze ,,.Der Spiegel”
cytuje wspomnienia Sophie Dannenberg, autorki autobiograficznej ksiazki ,,.Blade serce
rewolucji”: W niektorych domach zachecano dzieci do zabawy w seks — mata Sophie za-
stanawiata sig, czy urodzitaby lalke. Jej rodzice ograniczyli sie do programu minimum:
zaprezentowali malej akt seksualny we wlasnym wykonaniu. ,, Przez kilka lat byli z tego
dumni. Potem duma ustgpita miejsca milczeniu, petnemu skrepowania — i tak juz zosta-
t0”. Inni rodzice szli jeszcze dalej, nalezy tu wspomnie¢ grupy ,,miejskich Indian” otwar-
cie lobbujace za politycznym postulatem zniesienia penalizacji stosunkéw seksualnych
z dzie¢mi i twierdzace, ze seks miedzy dorostymi i dziecmi jest przyjemny dla obu stron,
produktywny, sprzyja rozwojowi matoletnich.

Poszukujac zrodet inspiracji tych trendow wychowawczych, trzeba jeszcze raz wroci¢
do wywiadu z D. Cohn-Benditem: Chciatem zdemaskowac¢ zahamowania wsrod konser-
watywnych warstw mieszczanskich. Chciatem im przekazaé: jestescie tak zablokowani, ze
nie mozecie dostrzegac swiata takim, jakim jest. I oczywiscie miatem w glowie takze Wil-
helma Reicha, ktory uwazal, Ze represyjna edukacja seksualna produkuje osobowosci pet-
ne zahamowan, niezdolne do samodzielnego myslenia i dzialania, gotowe podda¢ si¢ woli
autorytarnego wodza. W tych stowach wida¢ dwa silne nurty, ktore potaczone w jedna
ideologie staty si¢ naukowq podstawg dla eksperymentéw wychowawczych w latach 70.
Byt to marksizm polaczony z bardzo silnymi inspiracjami psychoanalitycznymi — w tym
wypadku w wydaniu poszukiwacza energii orgonu — Wilhelma Reicha. I jak si¢ wydaje,
to co mowit Cohn-Bendit, byto niczym wigcej, jak dostowna realizacja postulatow wy-
chowawczych W. Reicha. Piotr Szatek zwigzle rekonstruuje te poglady: nagosé nalezy
w kontaktach z nimi traktowacé zupetnie naturalnie, a na klopotliwie pytania odpowia-
dac¢ zupelnie szczerze. Nie ma takze zadnych przeciwwskazan do oglgdania przez dzieci
stosunkow seksualnych. Dzieciom nalezy pozwoli¢ na swobodne zabawy seksualne oraz
prowadzié¢ szeroko zakrojong akcje uswiadamiania (Szatek 1999:144).

Chcac zatem po6j$¢ krok dalej w rekonstrukcji inspiracji wychowawczych rewolucyj-
nego pokolenia 68°, przyjrzymy si¢ blizej psychoanalitycznemu rozumowaniu Reicha.
Nalezy zacza¢ od bardzo istotnej roznicy zdan migdzy W. Reichem a S. Freudem co do
etiologii nerwicy. Na tym przyktadzie wida¢ bowiem wyraznie, jak inng droga poszedt
Reich w swoich badaniach. Przede wszystkim Iek przed przyjemnoscia, fizycznie widocz-
ny u cztowieka w postaci napiecia migsniowego, ma swoje zrodto w atmosferze wycho-
wawczej, ktora mozna opisa¢ jako pelng potepienia dla zycia i seksu (Reich 1996: 18).
Lek, ktory powstaje, to jest Iek o charakterze neurotycznym. Reich, ktory faktycznie byt
poprzednikiem E. Fromma i jego koncepcji zawartej w ,,Ucieczce od wolnosci” (Fromm
1997), pisze, ze to wlasnie ten gk odpowiada za rodzenie si¢ faszyzméw i dyktatur. Dzi-
siejszy cztowiek pod wptywem patriarchatu, z jego autorytarng wtadza ojca pod rézny-
mi zreszta postaciami (organizacje religijne, stowarzyszenia akademickie, faszystowskie
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i komunistyczne partie) staje si¢ opancerzong jednostkq. Reich ma na mysli pancerz cha-
rakterologiczny rozumiany jako ochrona przed naturalnymi impulsami i tendencjami.
W sumie te naturalne impulsy nazywa zywotnoscia.

Piotr Szatek zwraca uwage na rozréznienie Reicha na patriarchat, ktéry jest autory-
tarny i aseksualny, a seksafirmatywny matriarchat, gdzie kwestia tabu kazirodztwa znowu
wychodzi na pierwszy plan. W tym kontekscie wida¢ bardzo wyraznie, jak, wydawato
by si¢ odlegte tradycje myslowe (psychoanaliza i funkcjonalizm), tacza si¢ w jedng kon-
cepcje. Otdéz Reich w swoim wywodzie wykorzystuje wiedzg etnologiczng, np. pisma
Bronistawa Malinowskiego o zyciu na Wyspach Trobrianda (Malinowski 1987). Pisze, ze
w afirmujacych seks spoleczenstwach matriarchalnych zakaz kazirodztwa dotyczyt tyl-
ko matki i siostry. Rozwoj ludzkosci moze by¢ analizowany z perspektywy rozszerzania
si¢ tabu kazirodztwa. Wedlug Reicha w czasach wspotczesnych, patriarchalnych (a wiec
pomigdzy I a Il wojng Swiatowa), w efekcie procesu tabuizacji kolejnych relacji miedzy-
ludzkich, zostata zanegowana sama potrzeba seksualna. Stosunek seksualny miat zaczaé
oznaczaé czystg prokreacje. W okresie patriarchatu nastepuje: wyparcie tresci seksualnych
z zycia codziennego i uznanie dzieciecych zabaw seksualnych za nieszkodliwe, oraz prze-
konanie, ze nie nalezy na nie zwracac uwagi. Aby jednak seks dzieciecy mogt by¢ w petni
wolny, dziecko na co dzien powinno styka¢ si¢ z zachetq do zabaw seksualnych. Reich
z calq stanowczosciq zapewnial, ze nie zagrazajq one zadnymi dewiacjami, (tak samo jak
kazirodztwo) pod warunkiem, Ze nie towarzyszy im uogolniona represja seksualna (Szatek
1999: 125). Mowiac inaczej, brak zakazu seksualnych zabaw dziecigcych, ktore przestaja
by¢ postrzegane jako seksualne, jest niczym innym jak umieszczeniem tych seksualnych
czynnosci poza dyskursem o seksualnosci. Jest to umieszczenie tych czynnosci w sferze
przeddyskursywnej, a wiec tam, gdzie znajduja si¢ rzeczy nie-do-pomyslenia. Jak kwituje
to P. Szatek: brak zakazu kazirodztwa oznaczal inny etap represji (Szatek 1999: 138).

I tutaj dochodzimy do twierdzen, ktore zostaly potraktowane ze skrajng dostowno-
$cig przez uczestnikdw ruchow kontrkultury w Europie Zachodniej, a czego wyrazny $lad
widnieje w cytowanych juz wypowiedziach Daniela Cohn-Bendita. Mianowicie Reich
pisze: uksztaltowanie sie autorytarnej struktury mas ludzkich nastgpito nie pod wplywem
naturalnej rodzicielskiej mitosci, lecz w ramach autorytarnej rodziny, ktorej glownym na-
rzedziem jest Humienie seksualnosci dziecka i dojrzewajgcej mlodziezy (Reich 1996: 19).
Tak wiec czynnikiem destrukcyjnym w tym rozumieniu jest przymus rodziny: Rodzina
i moralnos¢ sq niszczone przez przymus rodziny i przymusowqg moralnos¢ (Reich 1996:
22-23). Reich zaktadal bowiem istnienie naturalnej zywotno$¢ i naturalnej moralnosci,
ktore sa sprzeczne z zewnetrzng, narzucong moralnoscig uwiadu, a odszukaé¢ je mozna
poprzez poszukiwanie naturalnego prawa procesu seksualnego. By¢ moze najwyrazniej
wida¢ intencje Reicha, gdy przeniesiemy te twierdzenia na kontekst rodziny i wychowania
dzieci. W tym sensie Reich pisze: stosowanie przymusu jest postgpowaniem po najmniej-
szej linii oporu. Latwiej jest wymagac dyscypliny i narzucaé jq z pozycji autorytetu niz
uczy¢ dzieci naturalnych zachowan seksualnych i czerpania przyjemnosci z samodzielnie
wykonanej pracy (Reich 1996: 27).
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Spetnieniem marzenia ludzkosci o naturalnej petni, jednos$ci natury i kultury, pracy
i mitosci, moralnosci i seksualnosci byloby mozliwe tylko w sytuacji zaspokojenia seksu-
alnego (orgazmicznego). Nalezy je zatem uznaé za pierwszoplanowe w zyciu czlowieka.
W ten sposob osiagnigcie satysfakeji seksualnej moglo by¢ utozsamione z dokonaniem si¢
rewolucji nawet nie w planie zmiany indywidualnej, a jako rewolucji spotecznej. Nieskre-
powana mozliwos$¢ przezycia orgazmicznego jest pierwszorzgdnym warunkiem wolnosci,
odpowiedzialnosci ludzi oraz warunkuje zycie spoteczne — jest warunkiem prawdziwej
demokracji. Demokracja z kolei to ustrdj, w ktorym zycie cechuje si¢ nieskrepowanym
wigorem, a to z kolei jest warunkiem permanentnego rozwoju odpowiedzialnosci spolecz-
nej, a nie statecznym i w gruncie rzeczy pustym przekonaniem o nienaruszalno$ci prawa
do wolnosci. Dbanie o rozwdj potencjalu zycia petnego wigoru nalezy do naukowcow,
lekarzy, inzynierow, pisarzy oraz nauczycieli.

Kolejne prawdziwe odkrycie seksualnosci

W 1919 roku na seminarium seksuologicznym Reich wyglosit referat, gdzie zestawiat
ze sobg rozne rozumienie seksualno$ci prezentowane wowczas przez roéznych autorow.
Zauwazyl, ze poza S. Freudem wszyscy wymienieni badacze uwazali, ze mamy do czy-
nienia z przebudzeniem si¢ seksualnosci dziecka dopiero w wieku dorastania. Seksualno$¢
w tym rozumieniu byta dyspozycja, ktora spada na cztowieka nagle i w jakims$ sensie bez
przypisania jej zadnej sity motywacyjnej. Ponadto, seksualnosc¢ i prokreacja stanowity dla
owczesnych badaczy jednos¢. To dopiero Freud wprowadzit rozréznienie na seksualno$é
i genitalno$¢. To jego badania zainicjowaly kliniczne podejscie do badania seksualno-
$ci. W koncu prawdziwym odkryciem dla Reicha byty twierdzenia Freuda o wczesnych
fazach rozwoju seksualnego, w ktorym krytycznym momentem jest konflikt, nazywany
w jezyku rodzacej si¢ psychoanalizy kompleksem Edypa. To odkrycie Freuda byto dla
Reicha czyms$ porywajacym i jednoczesnie przyniosto ulge, potwierdzito intuicje miode-
go psychiatry.

Zalozenia naszej praktyki myslenia

To odkrycie twierdzen Freuda, ktore bylo udziatem Reicha prawie sto lat temu, podkre-
slamy jako wazne w naszym rozumowaniu: seksualno$¢ i prokreacja to nie jest to samo;
seksualny i genitalny takze nie oznacza tego samego. Chcemy poszukac granicy pomigdzy
genitalnym a seksualnym w relacji rodzic/dziecko, a nastgpnie skupi¢ si¢ na niej. Mozna
powiedzie¢ w uproszczeniu, ze tam, gdzie mamy do czynienia z genitalnym w kontaktach
rodzic/dziecko, tam mowimy o delikcie i powinna by¢ to sfera oddziatywania prawa. Tam,
gdzie mowa jest o seksualnym w relacji rodzic/dziecko, tam mamy do czynienia z proce-
sami rozwojowymi i ideologiami wychowawczymi. Poszukiwanie granicy jest przejsciem
do sfery interdyscyplinarnej refleksji pedagogicznej. W dalszej czgéci pracy poszukamy
zatem czegos$, co mozna nazwac szarg strefq dyskursu o seksualnym aspekcie relacji ro-
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dzic/dziecko. Nie beda to bowiem elementy relacji, ktore mogtyby podlega¢ penalizacji.
Nie bedziemy szuka¢ naruszenia granic tabu kazirodztwa. Bedziemy szuka¢ witasnie tych
elementow, ktore nie podlegaja wprost zakazowi, ale cz¢sto nie znajduja dyskursywnego
sposobu wyrazenia.

Postawione zadanie jest bezposrednim wynikiem praktyki pedagogicznej, bo zrodzito
si¢ jako efekt pracy badawczej w trakcie zaje¢ w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu
Gdanskiego. Tym efektem byto zdziwienie studentek, a dalej che¢ znalezienia odpowie-
dzi na pytanie dotyczace zaobserwowanych elementow relacji rodzic/dziecko. Chodzito
o takie jej elementy, ktore nie mogty by¢ nazwane intuicyjnie i ktére wyraznie wychodzity
poza zwyczajowo przyjeta intymno$¢ w relacji rodzinnej. Tych elementéw poszukiwali-
$my w wywiadach, ktore przeprowadzali$my z rodzicami. Jako bardzo wazny materiat
postuzyly nam tez opisy osob, przestane przez zaprzyjazniong krakowska terapeutke ro-
dzinng panig Karoling Pigkos. Wszystko to zlozylo si¢ na material, ktory uzylismy do
dyskusji o granicy migdzy genitalnym a seksualnym aspektem relacji rodzic/dziecko.
Chcac postawi¢ ostatni krok i pokazaé aktualne konteksty pedagogiczne, cofngliémy si¢
do tekstu S. Freuda, ktdry stat si¢ dla nas struktura organizujaca zebrane przypadki osob.
Podeszlismy do niego niejako na opak. Przygladajac si¢ opisowi rozwoju seksualnego
cztowieka, spojrzeliSmy na niego przez pryzmat dorostych.

Studia osob

Na zakonczenie wyktadu XX w swoim ,,Wstepie do psychoanalizy” S. Freud, za posred-
nictwem Goethego, cytuje ,,Kuzynka mistrza Rameau” Diderota. My czytamy te slowa
dzieki thumaczeniu Leopolda Staffa: gdyby maly dzikus byt pozostawiony samemu sobie,
gdyby zachowal cale swoje gluptactwo i z okruchem rozsqdku dziecka w kolysce lgczyl
gwaltownos¢ namietnosci trzydziestoletniego mezczyzny, wowczas ukrecitby szyje swe-
mu ojcu i spal ze swojg matkg (Freud 2010: 221). Temat wspolnego spania rodzicow
z dzie¢mi stat si¢ bardzo szybko tematem tgczacym wiele pojawiajacych si¢ w badaniu
watkéw opisujacych seksualny aspekt relacji rodzic/dziecko. W zgromadzonym materia-
le bardzo czesto pojawialy si¢ opisy lgkow separacyjnych dzieci, ktore miaty trudnosé
z zasypianiem bez obecnosci rodzicow. Jest to czgsty przypadek, spotykany powszechnie
w codziennym zyciu i praktyce pedagogicznej. W trakcie badan udato si¢ nam zgromadzié
materiat, w ktorym bardzo wyraznie widac¢ drugg strong tej leckowej relacji, w ktorg dodat-
kowo wpisane jest silna rywalizacja rodzicow.

Pieluszka

Przypadek ten dotyczy rodzicéw adoptowanego dziecka i wspomnien zwigzanych z przy-
gotowaniami do przyjecia corki przez mtode matzenstwo. Rozmowe przeprowadzono
z matka, 36-letnig kobieta.
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Dla mnie to byto cos jak pordd. (...) I to byto dla nas takie intymne. A tam, jak jq zoba-
czytam, to czy ja... w sensie, czy ja tam myslatam? Ja nigdy... ja jak jq zobaczylam, to si¢
powytam ze szczescia i jq przytulitam i wiedzialam, ze juz jest moja. Teraz mi brakuje tego,
jak ona byta malenka... tak bardzo mi teraz tego brakuje, znaczy ja zawsze chcialam mieé
dziecko. To dla mnie byto wazine, ieby ono bylo jak najmniejsze. Zebym mogta jg poczué.
Wiedziatam, ze nie bede mogta jej karmié, tak, ale dla mnie bylto wazne, to zeby ona byta
malutka, Zebym ja jeszcze doznala tej...yyy... tego ciepla jaj takiego, tak. Bo ona sig teraz
przytuli, teraz jest kochana, to sobie gdzies poleci, a za chwile znowu przyleci. Za chwile
poleci do taty, a to znow gdzies po zabawki. Czyli ona jest taka ,, pieciominutowa”, tak? A ja
wtedy — dla mnie to bylo wazne, zebym sie mogla nig nacieszy¢, tak? Zebym jg sobie mogla
polozy¢ na brzuszek, zebym jg mogta na piersi swoje potozy¢. Dla mnie ta bliskos¢ wtedy
byla taka wazna. (...) ten czas po prostu tak szybko uciekt.

W powyzszych stowach wida¢ tesknote za czasem catkowitej zaleznosci dziecka od rodzi-
cow. ,,Pigciominutowa”, a wigc w duzej mierze autonomiczna corka nie pozwala znalez¢
matce pelni pocieszenia w kontakcie, krotkim przytuleniu. I to chodzi wtasnie o te inwer-
sj¢ w relacji rodzic/dziecko. Tutaj na pierwszym planie jest matka (ja) i jej potrzeba ciepta
wynikajacego z najprostszego kontaktu fizycznego — nie potrzeba corki.

(...) nalezy psa oswoi¢ z zapachem, nie? No i Zesmy kupili pieluche. (...) i pojechalismy tam.
1 przez te dwa dni kiedy tam bylismy, caly czas ta pielucha byta przy niej. Przykrywalismy
ja, wycieralismy jq, tak? Tak zeby ta pielucha przeszta tym zapachem. No i wracamy petni
postanowienia, Ze jak przyjedziemy, to pies bedzie caly czas, do powrotu X, w kojcu spat
z pieluchq. Ale sie to nie udato, bo mysmy spali 7 tq pieluchg ($Smiech). Ta pielucha spata
z nami w sypialni. I powiem wiecej: Zesmy jq sobie zabierali (Smiech).

Relacyjna sytuacja, w ktorej dziecko nie potrafi tolerowaé separacji od rodzicow jest bar-
dzo czgsta. Tutaj jednak widaé, jak nawet nie sama corka, a obiekt mieszczacy w sobie
atrybuty corki staje si¢ przedmiotem rywalizacji. Dochodzi nawet do pelnej inwersji i na
poziomie reprezentacji dziecka pieluszka w pewnym momencie staje si¢ samg corka. Ta
spersonifikowana pielucha nie lezata juz, a spala z przysztymi rodzicami. Widoczny w roz-
mowie gest walki o blisko$¢, a wige wzgledy przysztej corki, w wypowiedzi matki brzmi
jak zapowiedz rywalizacji, ktora rozegra(ta) si¢ pozniej, gdy ta rodzina przejdzie (przeszta)
do czasu rozgrywania si¢ konfliktéw edypalnych, a potem to dalszych etapow indywidu-
acji corki. W rozmowie wida¢ doktadnie, jak matka rekonstruuje ten trudny dla niej proces
budowania autonomii przez jej dziecko — od wylacznosci na zapach odchodow dziecka,
poprzez wylaczno$§¢ kontaktow fizycznych (w rozmowie czesto pojawialy si¢ opisy ma-
sowania sobie brzucha, ktora to czynno$¢ na poczatku przynalezala ekskluzywnie matce
i corce), do przymusu dzielenia si¢ gestem przytulenia si¢ corki z ojcem, az po zaintere-
sowanie corki $wiatem poza relacjg w triadzie rodzinnej, symbolizowane przez zabawki.
Cytowany przypadek jest specyficzny, bo dotyczy przezy¢ rodzicéw adopcyjnych,
ktérzy wiedzieli, ze nie bedzie mozliwosci karmienia piersia adoptowanej corki. W innych
sytuacjach czas karmienia piersia jest tym okresem, w ktorym dziecko wedtug Freuda
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pozostaje w fazie oralnej. Z ta faza wigze Freud pierwsze doswiadczenia seksualne dziec-
ka, zwigzane z przyjmowaniem pokarmu i odruchem ssania. Freud zauwaza bowiem, ze
czynnos¢ ssania szybko odlacza si¢ od potrzeby przyjecia pokarmu i dziecko zaczyna
ssa¢, np. smoczek, co przynosi mu zadowolenie: dowiadujemy sie, ze niemowle wykonuje
czynnosci, ktore nie majg zadnego innego celu, jak tylko zdobycie przyjemnosci (Freud
2010: 205). W tym przypadku przyjemno$¢ zwiazana jest ze sferami okolic ust i warg.
Jest to pierwsza sfera ciata, ktorg mozna nazwac¢ okolica erogeniczng. Ten etap jest o tyle
wazny, ze ssanie piersi matki staje si¢ punktem wyjscia catego Zycia seksualnego, niedo-
Scignionym wzorem dla kazdego pozniejszego zaspokojenia plciowego, do ktorego fanta-
zja wraca dosc¢ czesto w okresie niedosytu (Freud 2010: 205-206). Przyjrzyjmy si¢ przy-
padkowi, ktory eksploruje kwestie ssania jako gestu zaspokojenia potrzeb seksualnych
— z perspektywy rodzica.

Smoczek

Przypadek dotyczy mtodej, 24 letniej matki, ktora wychowuje pigcioletniego syna samot-
nie. Mieszka w domu wraz ze swoimi rodzicami. Cytowana cz¢$¢ rozmowy dotyczy etapu
w rozwoju dziecka, w ktorym matka podjeta probe odzwyczajenia dziecka od smoczka.

Rozmowczyni: Nie, wtedy on byl mniejszy, spat tam w swoim tozeczku, a pozniej im wigkszy
byl, no to tym bardziej jak nastqpil moment rozlgczenia ze smoczkiem, to bylo tak: ja mu
zabratam smoka, no ale przez to musiatam z nim leze¢ i czekaé az zasnie, bo on strasznie
chciat tego smoczka. No po prostu on mi nie pozwalal wyjs¢ z tego pokoju. Pozniej z kolei
bylo tak, ze on sie oczywiscie przyzwyczait do tego, ze mama jednak koto niego lezy, tak.
Mamusia go glaszcze i przytula i wtedy on zapomnial o tym smoczku. A smoczka odstawil
Jjak miat 3 lata. No wiec troche go tam wiesz, troche go mial. Wiec ja miatam wybor: albo
smoczek i on bedzie mi z tym smoczkiem chodzil caly czas, on byt uzalezniony od smoczka
Jjak dorosty od papierosa. Caly czas smoczek. No i generalnie miatam albo z nim leze¢ albo
smoczek. No i smoczek poszedl w zapomnienie, no ale zostala mama. Zostata mama, a poz-
niej z kolei bylo tak, ze ja musiatam przygotowacé mu tozeczko, a ze tu jest tak a nie inaczej,
no to $pi ze mng.

Badaczka: Zdarzalo ci sie pozniej czasem wyjechac i wtedy Spi sam spokojnie?

Rozmoéwezyni: Nie, nie wyjezdzam nigdzie. Od tamtej pory nie ma sytuacji, Zeby on nie byt
ze mng w trakcie nocy. I dnia zresztg.

W rozmowie mozna zauwazy¢, w jaki sposob matka na polu wyobrazeniowym skonta-
minowala potrzebe ssania smoczka przez syna z bliskoscig wlasnej osoby. W jej wypo-
wiedziach wida¢ bardzo silne ceche omnipotencji przypisywanej dziecku. To dziecko de-
cyduje, co ma robi¢ matka, ona jest tylko wykonawca jego zachcianek. Wydawaloby sig,
ze zgadza si¢ pehnic role obiektu zastgpczego za smoczek, a juz wiemy, ze chodzi o uzy-
skanie przyjemnosci. Wydawalo by sie, ze zostaje postawiona przed dylematem — albo
dziecko bedzie uzaleznione od ssania smoczka, albo od spania z nig; wybiera wspdlne
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spanie. Na koniec okazuje si¢ jednak, Ze to ona jest uzalezniona od syna; to ona rezygnuje
z oddzielnego t6zeczka dla trzylatka, racjonalizujgc to warunkami i w koncu to dla niej
sytuacja separacji od dziecka jest nie do wyobrazenia, tak w dzien jak i nocg.

W cytowanej rozmowie, w tych jej elementach zwigzanych ze wspolnym spaniem
z trzylatkiem, mozna juz zobaczy¢ elementy relacji rodzic/dziecka, ktore sa motywowa-
ne checia uzyskania satysfakcji natury seksualnej. Co wazne, ze te motywacje sa tak po
stronie dziecka, jak rodzica. Wedlug Freuda od trzeciego roku zycia juz nie mozna mie¢
ztudzen co do istnienia zycia seksualnego dziecka. Pisze: w tym czasie zaczynajq byé
wrazliwe genitalia, istnieje juz moze staly okres masturbacji dzieciecej, a wiec zaspo-
kojenie genitalne. Psychiczne i socjalne przejawy Zycia seksualnego nie mogq pozostac
niepostrzezone, wybor obiektu, tkliwe wyroznianie pojedynczych osob (Freud 2010: 213).
Ten seksualny aspekt bedzie widoczny w kolejnym materiale.

Nie przy ludziach

Opisywana sytuacja dotyczy kobiety po czterdziestce, pozostajagcej w wieloletnim zwigz-
ku matzenskim. Po dwoch poronieniach urodzita cérke (trudny poréd w wyniku zaniedba-
nia lekarskiego), u ktorej w wieku dwoch lat zdiagnozowano autyzm. Corka nie byta kar-
miona piersig. Gdy miata 3.5 roku, urodzit si¢ jej brat. Byl karmiony piersia prawie trzy
lata 1 mozna byto zauwazy¢ bardzo silng wi¢z z matka. Matka w rozmowach przyznaje,
ze czerpata z kontaktow z dzieckiem i karmienia dziecka erotyczng przyjemnos¢. Bardzo
silnie przezyta zakonczenie karmienia. Chlopiec obecnie ma ponad 10 lat, ma zdiagnozo-
wane ADHD. Wedlug matki jej syn jest duzo silniej z nig zwigzany niz jego réwiesnicy
ze swoimi matkami. Kobieta od kilku miesi¢cy uwaza si¢ za biseksualng, od wielu lat nie
czerpie przyjemnosci seksualnej z kontaktow z mezem, jest nastawiona negatywnie do
dotyku mezczyzn.

Karmilam go piersiq diugo, patologicznie dlugo, nikomu si¢ nie przyznawatam bo by
mnie opieprzali. Nie wyszto nam karmienie z pierwszym dzieckiem, chciatam sie nacie-
szy¢, bo wiedziatam po tych poronieniach, ze nie bedzie juz po nim zadnego nastegpnego
dziecka. To bylo przyjemne. Nawet tak lekko stymulujqgco. Pozwalatam mu dotyka¢ dru-
giej piersi, ale nie przy innych ludziach. Malo kto wie, ile trwalo to karmienie — odstawia-
nie si¢ nie udawalo, bo plakal, dopiero jak juz prawie mial is¢ do przedszkola, udalo sie.
Do dzis to wspominam i tesknig. Jest do mnie bardzo podobny, tworzymy zespot (z duma).

Mozna powiedzie¢, ze matka funkcjonuje na do$¢ wysokim poziomie $wiadomosci
tego, co si¢ dzieje w jej relacji z synem. Stad mozna powiedzie¢, ze zawarta z nim rodzaj
paktu, przeciez tworza zgrany zespo6t. Celem paktu jest co$, co mozna by nazwac intym-
nq konspiracjg. Syn ssacy piers dostarcza jej przyjemnosci, stymuluje ja. Kobieta nie
toleruje dotyku mezczyzn, meza, ale pozwala w czasie karmienia dotyka¢ swojej drugiej
piersi synowi. W tych stowach wida¢ wyraznie, jak intymno$¢ rodzic/dziecko, zbudowana
w kontakcie cialo w cialo podczas karmienia, nasyca si¢ czynnikiem wprost zwigzanym
z erotyzacja takiego kontaktu. Wskazuje na to element wytacznosci i konspiracji, zwigza-
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nej z karmieniem piersig. To przejscie do tego rodzaju intymnosci, ktory jest wstydliwy,
nie mozna si¢ do niego przyznawac — nie przy ludziach.

Dla Freuda oczywiste bylo to, ze dzieci posiadaja cos, co mozemy nazwaé zyciem
seksualnym. Nie mozna go jednak nazwac seksualistg — jak mogliby$Smy powiedzie¢
o Reichu, w znaczeniu gloryfikacji genitalno$ci dziecigcej. Pod tym wzgledem byt raczej
tradycjonalista. Niemniej, gdy pisat o dzieciach przekraczajacych cezurg trzeciego roku
zycia zauwazal, ze: dzieci nauczyly si¢ ukrywac go [charakter seksualny] wprawdzie juz
miedzy trzecim a osmym rokiem Zycia, lecz jesli bedziecie uwazni, mozecie zebraé dosé
dowodow ,,zmystowych” intencji tej czutosci (Freud 2010: 213). Najcze$ciej to matka sta-
je si¢ wybranym przez dziecko obiektem mitosci: w czasie, gdy matka staje si¢ przedmio-
tem mitosci, rozpoczela si¢ juz u dziecka psychiczna praca sttumienia, ktora pozbawia je
Swiadomosci pewnej czesci jego celow seksualnych. Do wyboru matki jako przedmiotu
mitosci nawiqzuje wszystko, co pod nazwq ,,kompleksu Edypa” stalo si¢ tak wazne w psy-
choanalitycznym wyjasnieniu nerwic i co mialo zapewne niematy udzial w oporze przeciw
psychoanalizie (Freud 2010: 216). Te uwagi Freuda stosuja si¢ do przypadkow przytacza-
nych powyzej. Oczywiscie jest tak, ze obiekt matczyny jest przedmiotem mitosci, jak tez
zrddlem stymulacji seksualnej. Ale na zakonczenie wyktadu Freud dodaje cos, co w isto-
cie stato si¢ przyczyng naszych poszukiwan przezywania kompleksu Edypa niejako au
rebours. S. Freud pisze: nie zapomnijmy doda¢, ze czesto rodzice sami wywierajq decydu-
Jjacy wplyw na obudzenie si¢ kompleksu Edypa u dziecka, kierujgc si¢ pragnieniem ero-
tycznym i, gdzie jest wiecej dzieci, wyrdzniajgc w swej czutosci wyraznie, ojciec coreczkq
i matka syna (Freud 2010: 218). To spostrzezenie Freuda zwrocito nasza uwage wiasnie
na te drugg strong seksualnej relacji rodzic/dziecko. I prawdopodobnie po stronie rodzica
mozna obserwowac¢ analogiczne seksualne motywacje wchodzenia w kontakt z dzieckiem
oraz prac¢ mechanizmu stlumienia, majaca usunac¢ ze $wiadomosci rodzica ten fakt. Co
si¢ dzieje w sytuacji skrajnie silnej erotyzacji kontaktu rodzic/dziecko, mozemy zobaczy¢
na przyktadzie ponizszego studium osoby.

Glupie pomysly

Sytuacja dotyczy kobieta pozbawionej w dziecinstwie opieki rodzicéw. Jej matka zmar-
ta, gdy kobieta miata kilka lat. Ojciec kobiety byt alkoholikiem. Kobieta wyszta za maz
w wieku 19 lat. Wychodzac za maz, byta w cigzy. Wraz z m¢zem mieli dwoje dzieci: star-
szego syna i mtodszg o kilka lat corke. Po okoto dziesigciu latach wspolnego zycia mat-
zenstwo si¢ rozpadlo. Wtedy tez, podczas jednej z publicznych rozmoéw okazalo sie, ze
od momentu rozwodu kobieta $pi z obojgiem swoich dzieci. Wspomniala, ze syn (wow-
czas na przetomie 13/14 lat) podczas wspolnego spania czasem zadawal jej pytanie: Czy
moze potrzymacd jq za piers? Kobieta $pigc z 13/14 letnim synem pozwalata mu dotykaé
piersi. O tych epizodach opowiadata w sposob entuzjastyczny, traktujac to najwyrazniej
jako rodzaj rodzinnej anegdoty, zartu, ktorym mozna si¢ podzieli¢ w wesolej atmosferze.
Pros$be syna o potrzymanie piersi interpretowata takze zartobliwie: On ma takie glupie
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pomysty. Trzy lata po tej rozmowie (syn miat juz wigc okoto 17 lat) kobieta przyznata, ze
syn juz z nig nie $pi. Ttumaczy to tym, ze zaczat si¢ tego wstydzi¢ przed kolegami oraz
ma dziewczyng.

W przypadku tej rodziny wyraznie widaé, jak dziecko, tutaj dorastajacy syn, zajmuje
symboliczne miejsce ojca w 16zku matki. Staje si¢ substytutem ojca na sposob catkowity,
takze pod wzgledem seksualnym. Zastanawiamy si¢ nad tym, jak relacjonowana przez
matke synowska prosba o potrzymanie jej piersi zmienitaby znaczenie, gdyby byta pros-
ba o dotkniecie piersi (bo o to w istocie chodzi)? A moze prosba o potrzymanie piersi
jest jednoczes$nie prosba o jej dotknigcie, tyle ze skierowang od matki do syna, ktory zajat
w 16zku miejsce ojca? W kazdym razie nasza uwage zwraca ten freudowski mechanizm
psychiczny sttumienia, ktorego celem miatoby by¢ usunigcie lgku, zwigzanego z otwarta
seksualizacja kontaktu matka/syn. Moze nawet w gescie rozpaczy porzucona zona i matka
reaguje maskujagcym $miechem, sprowadzajac wszystko do ghupiego zartu. W tym przy-
padku silnie symbiotyczna relacja z matkg ma jednak szansg¢ na rozluznienie. T¢ szans¢
przynosi pojawienie si¢ rywalki o wzgledy syna. Nowa relacja syna z dziewczyna spowo-
dowata jednak, ze matka zostata porzucona w swoim zyciu po raz czwarty.

Zakonczenie

Odkrycie przez Zygmunta Freuda dynamiki relacji rodzica i dziecka, w ktorej centrum
postawit proces nazwany kompleksem Edypa, jest dzi$ twierdzeniem teoretycznym o po-
nadstuletniej dawno$ci. Po tym czasie i w wyniku uzupelniania naszej wiedzy rozwojowe;j
wyjsciowe twierdzenia Freuda ulegaty wielokrotnym uzupetieniom i rewizjom. Jednak
po tylu latach wciaz do utrzymania jest twierdzenie, ze relacja rodzic/dziecko ma swoj
wazny aspekt seksualny. Jak pokazato doswiadczenie XX wieku, w Europie mielismy
patologiczne przyktady korzystania z tej wiedzy, gdy pod wptywem skrajnych ideolo-
gii rozwijaty si¢ silnie destrukcyjne praktyki wychowawcze, traumatyzujace dziecinstwo
tych, ktorzy, jak Sophie Dannenberg, zostali im poddani. Z drugiej strony, nie mozna
powiedzie¢, ze ugruntowana i sprawdzona wiedza dotyczaca istoty tego aspektu funkcjo-
nowania relacyjnego upowszechnifa si¢ w naszym spoteczenstwie. Wydaje sig, ze takze
brak jest pedagogicznego stownika, mogacego pomoc przysztym pedagogom w lepszym
rozumieniu tego, z czym beda si¢ spotyka¢ na co dzien. Przytoczone przez nas studia
0s0b traktujemy zatem jako pierwszy krok w kierunku rozwoju pedagogicznej praktyki
mys$lenia o rozwoju dziecka. Uwazamy, ze dopiero wtedy, gdy uda si¢ wyciagnaé tego
typu relacje rodzicoéw i dzieci z szarej strefy dyskursu o seksualno$ci, mozliwie jest po-
szukiwanie pedagogicznych sposobow na reparacj¢ tej niekorzystnej z punktu widzenia
rozwoju dziecka sytuacji.
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Relacje rowiesnicze uczniow z niepelnosprawnoscia
w nauczaniu inkluzyjnym — wybrane problemy

Summary
Peer relationships of pupils with disabilities in inclusive education — selected problems

The engagement of students with disabilities in social relationships with peers has become essential
as inclusive practices have become more common. In the present paper the authors analyze a num-
ber of research studies on psychosocial situation of children with special educational needs in early
primary education. They show the specificity of peer relationships of children with disabilities in
inclusive education (their sociometric position, and the assessment of these relationships made by
students with disabilities, typically developing students, and teachers), as well as good practices that
can help improve the quality of relationships between children with and without disabilities.

Stowa kluczowe: relacje réwiesnicze, specjalne potrzeby edukacyjne, niepetnospraw-
no$¢, nauczanie inkluzyjne

Keywords: peer relationships, special educational needs, disability, inclusive education

Wprowadzenie

Idea inkluzji uczniow z niepelnosprawnoscia' w ogolnodostepny system edukacji szkolnej
osadzona jest w teorii rozwoju spotecznego oraz w ruchu na rzecz praw obywatelskich.
W latach 60. i 70. XX wieku zaczgto podkreslaé, ze decydujaca role w rozwoju dziecka
na etapie szkolnym maja rowiesnicy, a uczenie dokonuje si¢ w duzym stopniu poprzez
obserwacje, rozw6j umiejetnosci spoteczno-poznawczych i osiaganie sfery najblizsze-
go rozwoju. W tym samym czasie zaczeto glosi¢ hasta normalizacji (Nirje 1969), ktorej

' Czgsto sa oni nazywani takze uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. M. Marek-Ruka
(2010) zwraca uwage na relatywnos¢ i interakcyjny charakter tego pojecia. Pod pojeciem ,,specjalne po-
trzeby edukacyjne” moga si¢ miesci¢ uczniowie z zaburzeniami i niskimi wynikami w nauce, z pro-
blemami w zachowaniu czy niespecyficznymi trudnosciami w uczeniu si¢, jak i niepelnosprawni (por.
Domagata-Zysk 2012).
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podstawowa zasada stala si¢ spoteczna inkluzja oséb z niepelnosprawnoscia (Harrower
1999). Uznano, ze nauka we wspdlnych klasach moze stworzy¢ lepsza okazje przysto-
sowania si¢ do zycia spolecznego w otwartym Srodowisku, poprawi¢ status spoteczny
uczniéw z niepelnosprawnoscia oraz stworzy¢ mozliwosci pozytywnych interakcji z ro-
wie$nikami. To wszystko przyczynito si¢ do stopniowego rozwoju koncepcji nauczania
inkluzyjnego (wlaczajacego). Byto ono czgsto definiowane jako umieszczenie wszystkich
dzieci z tej samej grupy wickowej w ogolnodostepnych klasach szkolnych (Berry 2006)
albo jako ,,synonim ksztatcenia integracyjnego lub odmiana tego ksztatcenia, ktora z kolei
posiada dwa warianty”, czyli moze by¢ wersja ksztalcenia integracyjnego lub poszerzona
odmiang ksztatcenia integracyjnego (Szumski 2010: 13). W Polsce od lat 90. minionego
wieku uczniowie niepetnosprawni zacze¢li uczgszczaé do szkot integracyjnych i ogélnodo-
stepnych (zob. Sidor-Piekarska 2012: 69).

W roku szkolnym 2012/2013 ponad 60% (35 305) uczniow ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi uczgszczato do placowek ogdlnodostepnych na poziomie szkoty podstawo-
wej: 1% uczyto si¢ w oddziatach specjalnych szko6t podstawowych, 24% w klasach inte-
gracyjnych, a 35% w klasach ogo6lnodostepnych. Porownujac to z danymi z roku szkol-
nego 1990/1991, mozna zauwazy¢, ze nie tylko o prawie 43 tys. spadta liczba uczniéw ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w szkole podstawowej (co wydaje si¢ oczywiste
w istniejacej sytuacji demograficznej), ale takze zaczeli oni uczy¢ si¢ w szkotach inte-
gracyjnych i ogoélnodostepnych. Obecnie jest o ponad 3,5 razy mniej uczniow uczgsz-
czajacych do specjalnych szkol podstawowych niz dwadzie$cia dwa lata temu, chociaz
liczba tych szkot pozostaje na zblizonym poziomie (Oswiata i wychowanie...). Ponadto
mozna zaobserwowac, ze wraz z przechodzeniem na kolejne szczeble edukacyjne, czyli
do gimnazjum i szkoly ponadgimnazjalnej, stopniowo zmniejsza si¢ liczba uczniéw ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w placowkach ogélnodostepnych na rzecz eduka-
cji w szkotach specjalnych.

Okres wczesnoszkolny uznawany jest za najlepszy czas na wilaczanie uczniéw z nie-
petnosprawnoscig do placéwki ogdlnodostepnej. Dzieci w tym wieku charakteryzuja si¢
duza otwartoscia 1 akceptacja dla tego, co nowe i inne, poniewaz nie majg utrwalonych
uprzedzen. Takze struktura klas na tym etapie ksztalcenia nie jest jeszcze skrystalizowana,
co utatwia wprowadzenie nowej osoby do zespotu bez wywotywania wigkszych konflik-
tow. Kolejnym czynnikiem sprzyjajacym procesowi inkluzji jest obdarzanie nauczyciela
zaufaniem i autorytetem, co — przy odpowiednim zakomunikowaniu informacji na temat
charakteru i przyczyn odmiennosci — moze prowadzi¢ zaréwno do rozbudzenia u uczniow
ciekawosci, jak i checi podejmowania kontaktow z rowiesnikami ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi (Rozenbajgier 2008).

Dzieci z niepelnosprawnoscia w relacjach réwiesniczych

O rozwoju i jakosci zycia kazdego cztowieka w duzej mierze decyduja jego relacje z in-
nymi w roéznych $rodowiskach jego funkcjonowania (np. w rodzinie, w szkole, w pra-
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cy). Zdaniem J. Harris (2009), autorki teorii socjalizacji grupowej (group socialization
theory), dzieci ucza si¢ dwoch niezaleznych rodzajow zachowan: jak si¢ zachowywaé
w domu i jak si¢ zachowywa¢ poza domem. Wplyw rodzicow na dzieci (oraz dzieci na
rodzicow) widoczny jest przede wszystkich w srodowisku domowym. Poza domem jed-
nak, jak pisze J. Harris, wplywy te niekoniecznie sa dostrzegalne. Jesli bowiem dzieci
odkryja, ze to, czego nauczyly si¢ w domu, nie jest przydatne poza nim — a dzieje si¢
tak w wielu aspektach zycia spotecznego wérdd réwiesnikow — odrzuca to i nauczg si¢
nowych zachowan poprzez identyfikowanie si¢ z grupa ludzi, ktorych uwazaja za takich
samych, i przyjecie ich norm. Niektorzy autorzy (np. Izdebska 2003: 37, Kazanowski
2011: 11) zwracaja wrecz uwage na obserwowane w dzisiejszych czasach zjawisko tzw.
»przesunigcia socjalizacyjnego”, polegajace na bardzo wczesnym wychodzeniu mtodego
pokolenia spod wplywéw rodziny, szkoly i koSciota na rzecz mediéw elektronicznych
i grup rowiesniczych, ktore przejmuja rolg gtdéwnego zrodta socjalizacji.

Znaczenie relacji rowiesniczych dla rozwoju 1 samopoczucia jednostki ro$nie wraz
z wiekiem dziecka. Moga one pozytywnie wptywac na rézne obszary funkcjonowania
dziecka, m.in. jego rozwdj spoleczny, emocjonalny, motywacje do uczenia si¢, adaptacje
szkolna. Z kolei brak prawidtowych relacji z rowiesnikami moze demotywowac¢ do nauki,
obniza¢ poczucie wlasnej wartosci oraz negatywnie wptywac¢ na zachowanie i samopo-
czucie (Domagata-Zysk 2012).

Charakter oraz znaczenie relacji rowiesniczych sg takie same lub zblizone w odniesie-
niu do dziecka z niepetnosprawno$cia. Jak pisze A. Krause (2009: 14), normalizacja wa-
runkoéw zycia osob z niepelnosprawnoscia, polegajaca na zapewnieniu im w maksymalnie
mozliwym stopniu normalnych warunkéw zycia — a wigc zaktadajaca rowniez odejscie od
segregacji 1 instytucjonalizacji — przyczynia si¢ do nawigzywania naturalnych kontaktow
z pelnosprawnymi, co w efekcie prowadzi do normalizacji relacji spotecznych. Niewiele
jest jednak doniesien badawczych na temat relacji spotecznych dzieci z niepetnospraw-
noscia w ogole, a te dostepne dotycza zwykle konkretnych rodzajéw niepetnosprawnosci,
np. intelektualnej (Wiener, Schneider 2002; Cwirynkato 2009; Tipton 2013), fizycznej
(Asbjernselett, Engelsrud, Helseth 2012), autyzmu (Bauminger i in. 2008). Takie po-
dejscie koncentruje si¢ raczej na problemach swoistych zwigzanych z danym rodzajem
niepetnosprawnosci, niz na problemach wspdlnych. W prowadzonych badaniach czgsto
podkresla si¢ duze znaczenie dobrych relacji rowiesniczych i przyjazni dla dzieci niepet-
nosprawnych, w tym rozwijaniu ich umieje¢tnosci spotecznych interakcji. Do odmiennych
wnioskéw dochodzg z kolei badacze, ktorzy porownuja charakter relacji rowiesniczych
1 zwiazkow przyjacielskich dzieci z niepelnosprawnoscia i bez niej. Cze$¢ z nich (np. Bau-
minger i in. 2008; Webster, Carter 2013) zwraca uwagg na wystepujace w tym zakresie
podobienstwa, inni — na réznice, wyrazajace si¢ np. w nizszym poziomie ciepta/bliskosci
i pozytywnej wzajemnosci wsrdd dzieci niepelnosprawnych (Tipton i in. 2013), wigk-
szej czestotliwosci wystepowania konfliktow (Wiener, Schneider 2002) i samotnosci oraz
w gorszych wynikach w zakresie umiejetnosci spotecznych (Margalit, Ben-Dov 1995).
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Relacje uczniow pelno- i niepelnosprawnych
w klasach integracyjnych oraz ogélnodostepnych

Interesujaca koncepcje relacji w klasie integracyjnej proponuje Z. Gajdzica (2013) dzielac
je na symetryczne, niesymetryczne oraz mieszane. Pierwsze z nich ,,opierajg si¢ na zatoze-
niu partnerstwa i petnego udziatu ucznidéw niepetnosprawnych w praktykach spotecznych
osadzonych w przestrzeni klasy” (tamze: 221). Wolne sa one od stereotypdw i stygmatow,
co prowadzi z jednej strony do tworzenia ,,nieuposledzonej tozsamosci ucznia” (tamze:
236) z niepelnosprawnoscia, z drugiej — pozwala traktowac¢ go jako ,,rownego” uczestni-
ka wzajemnych interakcji. Znajdujace si¢ na przeciwnym biegunie relacje niesymetrycz-
ne koncentrujg si¢ na traktowaniu ucznia z niepetnosprawnoscia w sposob wyjatkowy.
W aspekcie negatywnym oznacza to wysunigcie na plan pierwszy jego deficytow, brakow
czy potrzeb specjalnych, co sprawia, ze uczniowie staja si¢ dyskryminowani czy ignoro-
wani we wzajemnych relacjach. Natomiast w aspekcie pozytywnym ograniczenia maja
by¢ podstawa do ,,lepszego” traktowania, co takze nie musi w konsekwencji prowadzic¢
do uznania ich za pelnoprawnych uczestnikow interakcji. Trzecia grupa relacji, okreslana
jako relacje mieszane — nickonsekwentne, stanowi polaczenie obu wymienionych uprzed-
nio typow, co zdaniem Z. Gajdzicy (2013: 222) sprawia, ze ,,uczniowie niepetnosprawni
traktowani [sa — przyp. autorow] niekonsekwentnie jako partnerzy interakcji”.

Zatozenia ideologiczne lezace u podstaw rozwoju ksztalcenia integracyjnego osob pel-
no- i niepetnosprawnych wydaja si¢ by¢ ze wszech miar stuszne (Parys, Pilecki 2005).
W teoriach psychologicznych, jak pisze M. Marek-Ruka (2010: 22-23), ,,zaktada sig, ze
samo umieszczenie dzieci ze specjalnymi potrzebami w szkole powszechnej zaowocu-
je: wzrostem interakcji spotecznych migdzy nimi a innymi dzieémi, wzrostem akceptacji
spotecznej wobec dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych ze strony réwiesnikow,
zintegrowaniem tych dzieci dzigki kontaktom z kolegami w klasie i nasladowaniu ich za-
chowan”. Pelny obraz efektow integracji nie jest jednak tak jednostronny. Zaktada si¢, ze
wspoélne nauczanie dzieci petno- i niepetnosprawnych moze wpltywaé zarowno pozytyw-
nie, jak i negatywnie na kontakty interpersonalne migdzy nimi. Obok korzysci ptynacych
z integracji, takich jak: rozwijanie umiejetnosci interpersonalnych i wzrost zrozumienia
istnienia indywidualnych réznic u uczniéw petnosprawnych czy uksztaltowanie umiejet-
nosci decentracji prowadzacej do bardziej adekwatnego zrozumienia sytuacji spotecznych
oraz potrzeb innych, wymienia si¢ rowniez jej niedostatki: izolowanie czy odtracenie
uczniéw z niepetnosprawnoscia (zwlaszcza intelektualng) przez petnosprawnych rowie-
$nikow z klasy (Twardowski 2009; Gottried 2013).

Badania wykazuja, ze uczniowie z niepelnosprawnoscia czesto napotykaja problemy
z funkcjonowaniem spotecznym, maja wysoki poziom izolacji spotecznej i znajduja si¢
w grupie ryzyka, jesli chodzi o nieudane relacje interpersonalne (Zic, Igri¢ 2001; Es-
tell 1 in. 2008). Na duzy odsetek niepelnosprawnych uczniéw (wedhug niektorych badan
siegajacy nawet 80%), ktorzy sa izolowani lub odrzucani w klasach ogoélnodostepnych
iintegracyjnych wskazuja takze polskie doniesienia badawcze (np. Janion 2000; Brastaw-
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ska-Haque 2002; Babka 2003; Cwirynkato 2003; Grzadziel 2003; Lipinska-Lok$ 2003;
Wiacek 2005, 2008; Zamkowska 2005; Rozenbajger 2008).

Badania socjometryczne M. Rozenbajgier (2008), przeprowadzone wérod 240 uczniow
drugich i trzecich klas integracyjnych szkét podstawowych, wykazaty, ze ok. 60% dzieci
z niepelnosprawnoscia intelektualng i fizyczna jest izolowanych lub odrzucanych, a tylko
15% jest akceptowanych przez swoich sprawnych kolegow z klasy. Wyniki socjometrii
znacznie r6znity si¢ od tych uzyskanych z ankiet, w ktorych dzieci deklarowaty akcep-
tacje, che¢ do wspolnej zabawy, wspolne odrabianie lekcji?. O trudnosciach w zakresie
relacji dzieci z niepetnosprawnoscia z roéwiesnikami §wiadczg rowniez badania G. Wigcka
(2008). Wykazaty one, ze w klasach I-III placowek integracyjnych uczniowie z niepet-
nosprawnoscia sa znacznie rzadziej akceptowani niz ich petlnosprawni koledzy, a wraz
z wiekiem i stazem szkolnym uczniéw petnosprawnych emocjonalna akceptacja ich nie-
petnosprawnych réwiesnikow zmniejsza si¢. Takze badania B. Grzyb (2013) dotyczace
interpersonalistycznej jakosci kontaktow migdzy uczniami z niepetnosprawnoscig a ich
petnosprawnymi rowie$nikami, postrzeganych z perspektywy uczniéw przeniesionych
do szkoét specjalnych po uprzednich doswiadczeniach edukacyjnych w szkotach integra-
cyjnych (réwniez na etapie nauczania wczesnoszkolnego), potwierdzaja, ze ,,nie mozna
patrze¢ na integracj¢ wytacznie poprzez deklaratywnos¢ spoteczna” (tamze: 195). W gru-
pie 104 badanych uczniéw 23,1% z nich po rekwalifikacji (w wieku 9-22 lat) nigdy nie
otrzymato w swojej poprzedniej klasie wsparcia ze strony rowiesnikow petnosprawnych.
Az 36,5% ucznidow doswiadczylo ponizenia ze strony swoich sprawnych kolegow klaso-
wych (stownego i fizycznego). Z drugiej jednak strony, taki sam odsetek czut sympati¢
ogoblna w klasie, chociaz akceptacja rowiesnikow w ponad 11% byta powiazana z dostar-
czaniem gratyfikacji materialnej w postaci stodyczy, pieniedzy, pozyczania gry kompu-
terowej. Dane te koresponduja z wynikami badan przeprowadzonych przez przez A. Zic
i L. Igri¢ (2001) wsrod dwoch grup ucznidow w wieku 7-10,5 lat: z niepetnosprawnoscia
intelektualng (n = 20) i bez niej (n = 20). Pokazatly one, ze dzieci z niepetnosprawnoscia
intelektualng, pomimo stosunkowo niskiej pozycji socjometrycznej w grupie (wyznacza-
nej wysoka czestotliwoscia odrzucenia), postrzegaja swoje relacje z rowiesnikami w po-
dobny sposob, jak dzieci z ogolnej populacji i wykazuja przecigtny poziom wiary w swoje
umiejetnosci oraz powodzenie w relacjach z rowieSnikami.

Powyzsze wyniki sugeruja zachowanie ostroznosci wobec bezkrytycznego przyjmo-
wania integracji (czy w ujeciu szerszym — inkluzji) jako zawsze najlepszej formy ksztatce-
nia dla wszystkich uczniéw. Wskazuja one takze na potrzebe duzej koncentracji wysitkow
na dziataniach wychowawczych i profilaktycznych, stuzacych budowaniu i poprawieniu
relacji migdzy uczniami pelno- i niepetnosprawnymi.

2 Roznica migdzy wynikami uzyskanymi z ankiet i z badania socjometrycznego moze sugerowac, ze
badani uczniowie chcieli prawdopodobnie zaspokoi¢ oczekiwania dorostych. Mieli tez $wiadomosé, jakie
zachowania i postawy sa akceptowalne spotecznie i pozadane przez nauczycieli. Za$ wyniki badan socjo-
metrycznych pozwalajg ,,poznaé rzeczywisty, a nie deklarowany obraz wystepujacy w badanych klasach”
(Rozenbajger 2008).
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W literaturze przedmiotu dostgpne sa ponadto doniesienia badawcze dotyczace prze-
konan nauczycieli na temat relacji uczniéw petno- i niepetnosprawnych w klasach inte-
gracyjnych i ogélnodostepnych. Problem ten podjety zostal m.in. we wspomnianych juz
badaniach G. Wiacka (2008). Wskazat on na wysoki poziom zadowolenia u nauczycieli
uczacych w klasach integracyjnych, ktory — odwrotnie niz w przypadku badanych uczniow
— wzrastal wraz z przej$ciem nauczanej grupy do kolejnej klasy. Rowniez badania I. Stan-
czak (2008) wykazuja, Ze nauczyciele pozytywnie oceniajg relacje migdzy uczniami klas
miodszych. W ich opinii dzieci petnosprawne wspierajg swoich rowiesnikow i pomaga-
ja im, sg kolezenskie i zyczliwe, natomiast badani rzadko zauwazaja u pelnosprawnych
uczniéw objawy wrogosci, lekcewazenia i izolowania.

Taka dysproporcja uzyskiwanych wynikow moze niepokoi¢. Cho¢ ostroznosci wy-
maga poréwnywanie danych z badan wykorzystujacych inne metody i narz¢dzia oraz
dotyczacych innych grup badawczych, dostrzec mozna pewng tendencj¢, zgodnie z kto-
ra zwykle pozytywne deklaracje uczniéw pelnosprawnych dotyczace ich postaw wobec
rowiesnikow z niepelosprawnoscia (np. Tamm, Prellwitz 2001; Cwirynkato 2010; Li-
tvack i in. 2011) mogg falszowaé rzeczywisty obraz rzeczywistosci, a dobre samopo-
czucie nauczycieli i ich zadowolenie z efektéw wlasnej pracy oraz ich ocena stosunkow
wewnatrzklasowych moga sprawia¢, ze nie beda oni zauwaza¢ faktycznych problemow.
Trudnosci te uwidaczniajg si¢ wyraznie zwykle w pogiebionych badaniach jakosciowych
(np. McMaugh 2011; Nordstrom 2011) oraz badaniach wykorzystujacych testy socjome-
tryczne (np. Zic, Igri¢ 2001, Cwirynkato 2003).

Programy i rozwigzania praktyczne na rzecz poprawy relacji réwie$niczych
miedzy uczniami niepelnosprawnymi i pelnosprawnymi w srodowisku szkolnym

W badaniach dotyczacych edukacji inkluzyjnej dzieci z niepetnosprawnoscia, w ktérych
poszukuje si¢ sposobow na wiaczenie tych uczniow w srodowisko szkolne, podkresla
si¢ rol¢ nauczyciela jako osoby mogacej wplywaé na jakos$¢ ich relacji z rowiesnikami
(Naraian 2011). W$rod dziatan, ktore moga by¢ przez niego podejmowane, wymienia si¢
miedzy innymi:

— prace w grupach, w ktorych uczen z niepelnosprawnoscia bedzie miat szanse by¢
nie tylko biorca pomocy, ale aktywnym uczestnikiem wspolnego projektu, rozwi-
jajaca poczucie wspotdziatania i ksztaltujaca postawy prospoteczne (Sidor-Piekar-
ska 2012),

— tutoring roéwiesniczy opierajacy si¢ na wspolnym uczeniu si¢, przy czym dobrze
jest, gdy ,,stabszy” uczen ma szanse¢ na uczenie czego$, w czym ma dobre osiggnie-
cia lub moze wyjasnia¢ opanowane przez siebie zagadnienia mtodszemu koledze
albo rodzenstwu (English, Goldstein 1997, Domagata-Zysk 2012),

— stosowanie zabaw i aktywnosci integrujacych zespdt klasowy, typu: ,,Wieza”,
,,Wspo6lne Malowanie”, ,,M0j «cichy» przyjaciel”, ,,Co nas taczy” (Knopik 2012),
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— podejmowanie interwencji w celu zwigkszania uczestnictwa dzieci z niepetno-
sprawnoscig w dziataniach szkolnych (Eriksson i in. 2007) oraz umozliwienia im
odniesienia sukcesow w nauce (Parys, Pilecki 2005),

— wdrazanie programow majacych na celu redukcje uprzedzen dzieci petnospraw-
nych wobec réwiesnikow z niepelnosprawnoscia, czego przyktadem jest — oparty
na psychologicznej idei rozszerzonego kontaktu — program zaktadajacy czytanie
dzieciom w wieku 5-10 lat opowiadan, w ktorych przeplatajacym si¢ watkiem jest
przyjazn dzieci petno- i niepetnosprawnych (Cameron, Rutland 2006; Martinez,
Carspecken 20006),

— organizacj¢ (letnich) rekreacyjnych programéw integracyjnych dla dzieci petno-
i niepetnosprawnych (Sipenrstein i in. 2009).

Istotne zdaje si¢ by¢ réwniez uwrazliwienie nauczycieli i innych 0séb sprawujacych opie-
k¢ nad uczniami z niepetnosprawnoscia, uczeszezajacymi do klas ogdlnodostepnych i in-
tegracyjnych, na psychospoteczng sytuacje tych dzieci w grupie. Stuzyé temu mogtaby
popularyzacja testow socjometrycznych w szkotach. Pozwolitaby ona na bardziej ade-
kwatng oceng rzeczywistych relacji panujacych w klasach. Jak pisza S. Bourke i . Burg-
man (2010), pedagodzy i pracownicy stuzby zdrowia powinni by¢ wyposazeni w wiedze
dotyczaca wsparcia dzieci z niepelnosprawnoscia doswiadczajacych przemocy ze strony
rowiesnikow.

W niektorych doniesieniach badawczych zwraca si¢ ponadto uwage na duze znaczenie
rodziny dla funkcjonowania dziecka z niepelnosprawnoscia w relacjach réwiesniczych.
Jej rolg sprowadza si¢ tu zazwyczaj do wyposazenia dziecka w umiejetnosci spoteczne,
ktére pomoga mu w formowaniu dobrych nawykéw w zachowaniu. W przypadku dzieci
z dobrymi umiej¢tnosciami spotecznymi i zachowaniem istnieje wigksze prawdopodo-
biefistwo osiggni¢cia wyzszego statusu spotecznego w grupie oraz zmniejszenia poczucia
samotnosci (Guoliang i in. 2005).

Istotne wydaje si¢, aby w sytuacji upowszechniania inkluzji, formie edukacji prefero-
wanej zarowno przez rodzicdw, jak i wladze o§wiatowe, wickszy nacisk ktas¢ w procesie
ksztatcenia przysztych nauczycieli na tresci wychowawcze skoncentrowane miedzy inny-
mi na wypracowywaniu i ¢wiczeniu wzajemnych relacji réwiesniczych w sytuacji, gdy
niektorzy uczniowie majg réznego rodzaju potrzeby specjalne. Wsparcia wymagaja takze
nauczyciele od lat pozostajacy w zawodzie, a niemajacy tego rodzaju do§wiadczen.

Refleksje koncowe

Ksztatcenie inkluzyjne traktowane jest z jednej strony jako naturalna konsekwencja
otwarcia spotecznego na Innego oraz wprowadzania zasad rownosci, a takze odpowiedz
na potrzeby Srodowiska rodzicéw dzieci z niepetnosprawnos$cig oraz proba poszukiwania
optymalnego systemu edukacyjno-wychowawczego, z drugiej natomiast moze by¢ od-
bierane jako hasto modne i poprawne politycznie. Rodzi¢ si¢ moga ponadto watpliwosci,
czy u podtoza podejmowanych przez lokalne samorzady inicjatyw shuzacych rozwojo-
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wi tej formy ksztatcenia stoi przede wszystkim che¢ osiagnigcia autentycznej integracji
i stworzenia rownych szans dzieciom niezaleznie od ich poziomu funkcjonowania, czy tez
kwestia finansowa, inkluzja bowiem jest opcja najtansza.

Analiza literatury przedmiotu i dotychczasowych doswiadczen pozwala stwierdzié,
ze idee stojace u podstaw integracji czgsto odbiegaja od rzeczywistosci (Parys, Pilecki
2005). Badania wykazuja, ze ksztaltowanie postaw tolerancji i akceptacji, czy chgci po-
mocy koledze/kolezance z niepetnosprawnos$cia pozostaja zwykle w kategorii deklaracji
i zyczen. Uczniowie niepetnosprawni, pomimo ze niejednokrotnie aktywnie starajg si¢
zosta¢ cztonkami spolecznosci swoich réwiesnikow, stosunkowo rzadko czuja si¢ dobrze
w takich grupach, a nieprzyjazne otoczenie szkolne utrudnia im pokazanie si¢ z perspek-
tywy innej niz jako osoba potrzebujaca pomocy (Naraian, Natarajan 2013). Nie oznacza to
jednak, ze zmiana tej sytuacji jest niemozliwa. Jak pisza M. Kayama i W. Haight (2013),
dzieci z niepetnosprawnoscia rozwojowa, wyrazajaca si¢ w tagodniejszych formach trud-
nosci w szkolnym funkcjonowaniu, moga, dzigki wsparciu nauczycieli oraz wykorzy-
staniu swoich umiejetno$ci, zainteresowan i zabaw, znalez¢ wlasne ,,Ibasho” — miejsce,
w ktorym czucé si¢ beda komfortowo i akceptowane w grupie rowiesnikow.
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Summary

Tool for the selection of individualized strategies
to maintain discipline (ZSUD) in the classroom

This article presents a standardized research tool containing a number of strategies that can help
discipline in the classroom drawn from various known models of discipline. Attention was paid to
the opportunity for specialists such as educators, psychologists, therapists, and/or teachers to work
with this tool. The tool helps to facilitate the recognition of undesirable behaviour in the classroom
and facilitates the selection of a whole set of policies of discipline that is used to solve a particular
problem and that can be applied to a particular student, his/her style of behaviour, and the level of
motivation presented by him/her.

Stowa kluczowe: narzgdzie badawcze, zindywidualizowane strategie dyscypliny — ZSUD,
dyscyplina w klasie, styl zachowania, poziom motywacji, zachowania niepozadane

Keywords: research tool, individualized strategies of discipline — ZSUD, discipline in the
classroom, style of behaviour, level of motivation, undesirable behaviours

Wprowadzenie

Dyscyplina szkolna bywa szczegdlnie trudnym tematem nie tylko dla badaczy tej proble-
matyki, ale tez dla praktykow stykajacych si¢ na co dzien z niejednoznacznos$cia podejsé
i dyskusyjnoscig rozwigzan. Nurtuje w roéwnej mierze wspotczesnych nauczycieli i na-
ukowcow, ktorzy — obserwujac rzeczywistos¢ edukacyjng — podejmujg nad nig namyst.
Badania nad kategoria dyscypliny i zarzadzania klasa szkolng trwaja od lat, odstaniajac
rézne jej oblicza. Dyscyplina kojarzy si¢ niektorym badaczom tylko i wylacznie z klopo-
tami nauczycieli wyplywajacymi z zachowan uczniowskich. Jednak istnieje tez inna gru-
pa, ktéra w ogladzie zjawiska dyscypliny przyjmuje perspektywe opresyjnych zachowan
nauczycieli wobec uczniéw, wigzac dziatania te z nauczycielskimi przekonaniami. Na ich
podstawie migdzy innymi nauczyciel jest w stanie budowac wtasng filozofi¢ edukacyjna,
pozwalajaca mu podejmowac refleksje¢ i dokonywaé §wiadomych wyborow, takze doty-

' Artykut jest efektem badan prowadzonych na potrzeby rozprawy doktorskiej przygotowanej pod kie-
runkiem prof. dr hab. Ewy Filipiak, UKW w Bydgoszczy. Wyniki tychze badan opublikowano w: Leman-
ska-Lewandowska E. (2013).
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czacych stosowania okreslonych strategii dyscyplinarnych. Zajmowanie si¢ dyscypling
w klasie szkolnej stanowi rodzaj ,,dotykania” pewnej praktyki spotecznej, ktora jest uwi-
ktana w urzeczywistnianie stosunkow wtadzy, a wiec silnie powigzana z relacja zachodza-
cg pomiedzy autonomig i kontrola. Sprawia to, ze pojecie to z natury rzeczy jest zajmujace
i budzi kontrowersje.

Artykul niniejszy zawiera opis jednego z narz¢dzi badawczych wykorzystanych
w szerszym projekcie badan dotyczacych przekonan nauczycieli i ich osobistych teorii
edukacyjnych zwigzanych z dyscypling oraz stosowaniem przez nich zindywidualizowa-
nych strategii dyscypliny w codziennych praktykach edukacyjnych. W teks$cie podejmu-
je probe poszukiwania nowych rozwigzan badawczych oraz ustalenia kierunkow zmian
w mysSleniu i dziatania nauczycieli, obejmujagcym tworzenie srodowiska edukacyjnego
sprzyjajacego wzajemnemu uczeniu si¢ (por. Lemanska-Lewandowska 2013a), ktorego
szczegblnie waznym elementem jest dyscyplina i kompetencje nauczyciela zwigzane z za-
rzadzaniem klasa jako grupa spoteczna.

W zarysowanym kontek$cie szczegdlowe omowienie standaryzowanego narzedzia
badawczego nie jest tylko instrukcja postgpowania (ang. manual), ale wpisuje si¢ w nurt
badan angazujacych refleksje badacza i pozwalajacych takze na zaangazowanie si¢ osoby
badanej. Znajomo$¢ narzgdzia moze okazac si¢ zatem istotna dla pedagogow, nauczycieli
pracujacych na etapie wczesnej edukacji 1 kolejnych szczeblach ksztatcenia, a takze osob
zajmujacych si¢ edukowaniem innych (np. prowadzacych szkolenia, kursy itp.).

Odniesienia do standardéw stosowanych w pedagogice i psychologii

Swiadomo$é wieloéci ujeé teoretycznych i wynikajacych z ich przyjecia konsekwencji
natury aksjologicznej zobowiazuje do zaakcentowania tego, ze skuteczno$¢ nauczyciela
wyznaczana znajomoscig podstaw teoretycznych, metod czy strategii dotyczacych dys-
cypliny, nie zwalnia go z podejmowania nicustannej refleksji na temat zrodet swojego
postepowania, analizy informacji zwrotnych oraz krytycznego spojrzenia na wlasne po-
czynania dydaktyczno-wychowawcze, ich motywy i uzasadnienia. Dlatego trzeba bra¢
pod uwagg fakt, ze stosowanie omawianego w niniejszym teks$cie narz¢dzia z jednej
strony moze przyczynic si¢ do podejmowania bardziej racjonalnych decyzji dotyczacych
0s0b badanych 1 realizacji procesu ksztatcenia. Z drugiej natomiast strony — nieumiejgt-
ne korzystanie z tego narzedzia (tak jak i innych narzedzi badawczych) moze spowodo-
wac powazne szkody u 0s6b badanych i innych uczestnikdw procesu ksztatcenia. Warto
podkresli¢, ze kompetencje techniczne nauczyciela czy pedagoga szkolnego nie moga
w zadnej mierze zastapi¢ badz pomniejszy¢ jego kompetencji moralnych. Zwracaja na
to uwage autorzy Standardow dla testow stosowanych w psychologii i pedagogice (2007:
21), podkreslajacy, ze wykorzystywanie testow bedzie ,,(...) korzystne dla osob badanych
i zainteresowanych instytucji, jezeli pomoze osiagnaé cele wyznaczone przez podmioty
poddane badaniom” [pogr. E.L.L.].
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Przedstawiajac standaryzowane narzedzie badawcze, ktorym mozna postuzyé sie
w diagnozie edukacyjnej, trzeba podkreslié, ze jego uzytkownicy powinni wzig¢ pod uwa-
ge nie tylko wyniki testu, dotyczace na przyktad poziomu motywacji i stylu zachowania
ucznia, ale rdwniez inne zrddla informacji o osobach badanych (m.in. lokalne warunki
szkoty/klasy, srodowisko rodzinne ucznia oraz inne dane wazne z perspektywy osiagnie-
cia wyznaczonych celow). Pozostaje to zgodne ze standardem 11.1., dotyczacym odpo-
wiedzialnos$ci uzytkownikow testow (Standardy... 2007: 196).

Zanim uzytkownik zdecyduje si¢ wykorzysta¢ opublikowany test, powinien przeana-
lizowa¢ 1 oceni¢ materiaty dostarczone przez jego wydawce. Szczego6lnie wazne s te,
w ktorych przedstawiono: cel testu, procedure badania i populacje, dla ktorej test jest
przeznaczony, oraz interpretacj¢ wynikdéw testowych z danymi dotyczacymi ich trafnosci
i rzetelnosci.

W wypadku opisywanego narzg¢dzia badawczego sytuacja nie przedstawia si¢ tak jed-
noznacznie jak w przypadku testow, np. poznawczych i neuropsychologicznych, ktérych
celem jest ilosciowy pomiar zdolno$ci poznawczych. Zalicza si¢ ono bowiem do grupy
testow zachowan spotecznych, przystosowania i probleméw zachowania pozwalajacych
na ,,(...) ocen¢ zdolnosci i motywacji do stanowienia o sobie i do nawigzywania relacji
z innymi. Zachowania przystosowawcze obejmujg repertuar wiedzy, umiejetnosci oraz
zdolnosci, ktore pomagaja jednostce sprosta¢ codziennym wymaganiom oraz oczekiwa-
niom $rodowiska, takie jak (...) kontaktowanie si¢ z rowiesnikami, komunikowanie si¢
z innymi, (...) planowanie, uczenie si¢ (...). Do probleméw zachowania zalicza si¢ trud-
nosci w przystosowywaniu si¢, ktoére wptywaja na efektywnos¢ funkcjonowania w co-
dziennych sytuacjach zyciowych” (tamze, s. 215).

Cecha charakterystyczng tego narzedzia jest jego niejednoznaczno$¢ i elastycznosé
w zakresie podejmowania interwencji i wybierania strategii przez specjaliste¢ w celu za-
spokojenia potrzeb jednostki i zniwelowania niepozadanego zachowania lub problemu
dyscyplinarnego. Z tego tez wzglgdu do postugiwania si¢ narzedziem nie sa wystarcza-
jace kompetencje techniczne specjalisty (nauczyciela, pedagoga, psychologa szkolnego,
terapeuty), wiazace si¢ z instrumentalnym odczytaniem wskazan narzedzia. Planowanie
interwencji powinna poprzedza¢ ,,zazwyczaj ocena charakteru i stopnia ci¢zko$ci zabu-
rzen oraz ocena cech podmiotowych i warunkéw kontekstowych, ktére moga wplynac na
decyzje interwencji” (tamze, s. 221). Do podjecia tego wyzwania niezbedna jest gleboka
refleksja badacza profesjonalisty opierajaca si¢ na etycznej stronie kompetencji diagno-
stycznych i kompetencjach praktyczno-moralnych (interpretacyjnych, moralnych i komu-
nikacyjnych).

Omawiane w niniejszym tekscie badania, zindywidualizowane ze wzgledu na specy-
ficzne potrzeby ucznia, moga byé stosowane przez specjalistow pracujacych w szkotach
i instytucjach zajmujacych si¢ wspomaganiem procesu uczenia si¢ uczniow oraz uczenia
si¢ i rozwoju uczniéw o specyficznych potrzebach edukacyjnych, w tym ucznidéw z pro-
blemami zachowania. Ich wyniki ,,(...) moga by¢ wykorzystywane do planowania inter-
wencji polegajacej na ustaleniu celow, ktore uczen powinien osiagnaé, zwiazanych z jego
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zachowaniem oraz nauka, na zaplanowaniu strategii nauczania, jaka powinno si¢ wpro-
wadzi¢, oraz na wyznaczeniu miejsca, w ktorym okreslona forma pomocy powinna zostac¢
udzielona (...). Po udzieleniu okreslonej formy pomocy testy moga shuzy¢ do monitoro-
wania postepow ucznia w zakresie wyznaczonych celéw nauczania. Wyniki testowe moga
by¢ rowniez wykorzystywane do oceny efektywno$ci programu nauczania i do podejmo-
wania decyzji, czy specjalne formy pomocy powinny by¢ kontynuowane, modyfikowane
czy tez mozna z nich zrezygnowac” (tamze, s. 242).

Scharakteryzowane tu narzgdzie warto stosowacé ,,(...) w potaczeniu z innymi meto-
dami diagnozy takimi jak wywiad, obserwacja zachowania czy analiza informacji doty-
czacych badanego ucznia. Kazda z tych metod dostarcza uzytecznych danych w procesie
podejmowania decyzji dotyczacej ucznia” (tamze).

Standaryzowane narzedzie dotyczace
zindywidualizowanych strategii utrzymania dyscypliny w klasie szkolnej

Standaryzowane narzg¢dzie badawcze, stworzone przez W.G. Seliga i A.A. Arroyo (20006),
zostalo wykorzystane na potrzeby badania zindywidualizowanych strategii dyscypliny
w klasach szkolnych, ktore stosowane sa przez nauczycieli ro6znych szczebli ksztatcenia
(rowniez wezesnej edukacji) i typow szkot. Jak wskazuja autorzy, moze ono stuzy¢ jako
pomoc dla nauczycieli i edukatorow, a takze opickunéw i personelu szkoty w zrozumie-
niu samych siebie, swoich ucznidéw i innych ludzi. Narzgdzie to pozwala refleksyjnemu
nauczycielowi na: 1) rozpoznanie poziomu motywacji ucznia, 2) zidentyfikowanie jego
stylu zachowania, oraz 3) dokonanie wyboru strategii dyscyplinarnej. Wskazane $ciezki
umozliwiaja nauczycielowi rozpoznanie i nazwanie konkretnych zachowan niepozada-
nych, by w efekcie ulatwi¢ mu wybodr z catego zestawu strategii tej dyscypliny, ktora
znajduje zastosowanie do rozwigzania konkretnego problemu i ktéra mozna zastosowac
wobec danego ucznia, jego stylu zachowania i prezentowanego poziomu motywacji. Na-
rzedzie dostarcza w ten sposob specyficznych strategii wywierania pozytywnego wpltywu
na zachowanie ucznidow i pozwala refleksyjnemu praktykowi wykreowaé bardziej efek-
tywne i satysfakcjonujace §rodowisko edukacyjne.

Omawiany instrument badawczy sktada si¢ z dwoch czesci. Pierwsza ma charakter
opisowy, a dzigki niej czytelnik moze dowiedziec sig, jak identyfikowac i sprawdzac po-
ziom motywacji i styl zachowania ucznia. Druga cz¢$¢ ma wymiar praktyczny i zawiera
nazwy oraz szczegotows charakterystyke czterdziestu sze$ciu zachowan niepozadanych
wraz z propozycja kilku strategii do wyboru. Dzigki takiej strukturze nauczyciel moze
samodzielnie i refleksyjnie dokona¢ wyboru odpowiedniej strategii dyscypliny sposrod
réznorodnych strategii interwencji.

Narzedzie wzbogacono o krotkie wprowadzenie do problematyki strategii dyscypliny
iich roznorodnosci. Zwraca si¢ w nim uwage na odpowiedzialno$é nauczyciela zwigzang
z wyborem okreslonego podejscia do dyscypliny potaczong nierozerwalnie ze znajomo-
$cig ucznidw, ich potrzeb i mozliwosci, a takze znajomoscia celow, ktore chca wspolnie
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osiggnaé. Autorzy narzgdzia mowig o zdolnosci nauczyciela do podejmowania tego ro-
dzaju decyzji i wybordéw z catego szeregu alternatywnych podej$é do dyscypliny pozo-
stajacych w dyspozycji nauczyciela. Jednak Charles i Harris oraz inni autorzy (za: Selig,
Arroyo, 2006) zwracaja uwage na fakt, iz tylko niewielu nauczycieli przygotowanych jest
do wysitku zwigzanego z korzystaniem z szerokiego repertuaru podejs¢ do dyscypliny
i komunikacji, ktory proponuje ten instrument badawczy.

Narzedzie stwarza tez mozliwo$¢ dokonania oceny potrzeb ucznia, wyrdzniajac czte-
ry poziomy motywacji, ktore moze prezentowac¢ uczen. Dostarczajg one wskazowek do-
tyczacych réznorodnych zrodet motywacji ucznidw, takich jak: zaabsorbowanie wlasng
osoba, oczekiwanie na aprobate, interpersonalna lojalno$¢ i1 ukierunkowanie na innych.
Kazdy z pozioméw zawiera: 1) szczegotowa charakterystyke sit, majacych wptyw na
motywacje, oraz 2) sposobow zachowania w réznych sytuacjach, 3) opis wstepnych wa-
runkéw zmiany zachowania i 4) propozycje najbardziej odpowiednich dla nauczyciela
stylow nauczania, rozumianych jako mozliwos$¢ zastosowania ich w przypadku konkret-
nego ucznia.

Narzedzie uzupetione jest rowniez opisem czterech podstawowych stylow zachowan
ucznia. Wszystkie one wystepuja u kazdego ucznia, przy czym jeden lub dwa z nich wy-
wieraja najwickszy wptyw na to, jak dana osoba si¢ zachowuje (Gregorc 1979, Marston
1979; za: Selig, Arroyo 2006). Zaproponowane style zachowania scharakteryzowane sa
ze wzgledu na potrzeby emocjonalne, o ktdrych zaspokojenie zabiega uczen, jego stabe
i mocne strony oraz charakterystyke jego zachowan, styléw komunikacji i preferowanych
styléw uczenia si¢. Nastepnie oba profile, na ktére sktadaja si¢ poziomy motywacji i style
zachowania, s ze soba zestawione w tabeli w taki sposdb, by mozna je bylo porownaé
kazdy z kazdym. Do postugiwania si¢ ZSUD nie jest niezb¢dna poczatkowa diagnoza,
jednak jej zastosowanie sprawia, ze wykorzystane pdzniej strategie interwencyjne moga
by¢ bardziej efektywne i przynies¢ lepsze rezultaty dla praktyki edukacyjne;j.

Standaryzowane narzedzie badawcze (Selig, Arroyo 2006) proponuje szeroki wachlarz
podejs¢ do zagadnienia dyscypliny w klasie: od zwigzanych z prostym doradztwem, po
dotyczacych modyfikacji zachowania. Niektore z tych propozycji wymagaja nawigzania
podczas rozmowy blizszej osobistej relacji z uczniem, inne — silniejszej orientacji na roz-
wigzywanie konkretnych probleméw. Narzedzie to prezentuje rowniez 45 specjalnych
strategii interwencji przypisanych do czterech kategorii/obszarow: zapobiegania/prewen-
¢ji, wyznaczania granic oraz ich wzmacniania a takze kontroli. S3 one uporzagdkowane od
najmniej do najbardziej zakltdcajacych tok lekcji. Dzigki temu nauczyciel moze zorien-
towac sie, jak bardzo interwencyjnej strategii uzyt i czy wymaga ona znacznego, czy tez
niewielkiego zaktocenia toku lekcji. Kazda ze strategii zawiera doktadng charakterystyke
zachowania ucznia/ucznidéw oraz szczegotowe wskazowki dotyczace mozliwego postgpo-
wania wobec nich, a takze opis mozliwych pozytywnych i negatywnych reakcji uczniow
na zastosowang strategi¢. Ponadto w narzedziu zawarte sg precyzyjne informacje dotycza-
ce tego, w jaki sposob uzy¢ ZSUD, a takze trzy przyktadowe studia przypadkow ilustruja-
ce, jak nauczyciele i inni uzytkownicy tego narzedzia moga efektywnie z niego korzystac.



104 Ewa Lemanska-Lewandowska

W czgéci drugiej narzedzia zidentyfikowano 46 zachowan problemowych, takich jak na
przyktad: absencja, gniew, problemy z koncentracja uwagi, niemozno$¢ uspokojenia sig,
ktamstwa, nie§miato$¢, bojki, brak higieny, agresja fizyczna, podejrzenie o uzywanie nar-
kotykoéw, ktamstwa, kradziez, brak motywacji, przeszkadzanie innym, czy rozmawianie.

Procedury korzystania z narzedzia przez nauczycieli wymagaja na poczatku ziden-
tyfikowania poziomu motywacji ucznia i przewazajacego stylu zachowania, z ktorych
zacznie si¢ wyltania¢ profil osobowosci ucznia. Ta informacja pozwoli opickunowi/wy-
chowawcy: a) zidentyfikowac, jaka moze by¢ najbardziej skuteczna metoda komunikacji;
b) wybra¢ odpowiednie strategie motywowania ucznia; ¢) unikng¢ tworzenia stresujacych
i problemowych zachowan; d) wskaza¢ najbardziej skuteczny styl nauczania. Aby wiec
dobrze postuzy¢ si¢ tym narzedziem, nalezy wyszukaé problem, zaznaczy¢ poziom mo-
tywacji ucznia i jego styl zachowania, a stosowng (zaproponowana) strategi¢ i jej szcze-
gotowy opis bedzie mozna odnalezé w zatagczonym spisie zachowan problematycznych.
Jest to techniczna strona zadania stojacego przed nauczycielem-badaczem. Oprocz tego
niezb¢dna wydaje si¢ jego ciagla refleksja i konfrontowanie diagnozy z rzeczywistoscia
edukacyjna.

W s$wietle dotychczasowych rozwazan, scharakteryzowane narzgdzie badawcze jawi
si¢ jako konkretny i praktyczny przewodnik. Jego uzyteczno$¢ wynika z tego, ze ukazuje
nie tylko jedno, lecz kilka mozliwych podej$¢ dla kazdej napotkanej kwestii, pozwala
nauczycielowi na modyfikacj¢ i zaadaptowanie wybranych strategii, a takze wybranie
strategii interwencji odpowiedniej do okreslonej grupy wiekowej. Ponadto zindywiduali-
zowane podejscie do oceny stylu zachowania i poziomu motywacji kazdego z ucznioéw,
pozwala nauczycielom skorzystanie ze strategii, ktore sprawdzaja si¢ w kontekscie réznic
rodzajowych, kulturowych czy etnicznych.

Zindywidualizowane strategie utrzymania dyscypliny (ZSUD)

Na przestrzeni ostatnich piecdziesigciu lat badacze wytonili wiele strategii interwencji,
ktére w swym zatozeniu miaty zapobiec niepozadanym zachowaniom ucznidow. Jednak
zaden system interwencji nie sprawdzit si¢ w pelni w pracy ze wszystkimi uczniami,
w kazdym czasie i wszystkich okolicznosciach. Niemniej dla kazdego ucznia znalazta si¢
co najmniej jedna strategia, ktora okazata si¢ trafna w dtuzszym okresie jej stosowania
(Selig, Arroyo 2006). Z tego wzgledu zindywidualizowanie strategii do pracy z konkret-
nym uczniem ze wzgledu na zastosowanie ich w przypadku okreslonego zachowania nie-
pozadanego, moze okazaé si¢ najbardziej adekwatne, przydatne i skuteczne. Wigkszos¢
nauczycieli zna niektore strategie interwencji, ale nie potrafi wprowadzi¢ w zycie ich
wigkszej liczby. Niejednokrotnie nie sa oni ich §wiadomi lub brakuje im do§wiadczenia
w odpowiednim stosowaniu strategii. Badania, na ktére powoluja si¢ autorzy omawianego
w niniejszym tekscie narzgdzia badawczego (tamze), pokazuja, ze im wigceej strategii do
dyspozycji posiadat nauczyciel, tym lepiej wykorzystywat je w zarzadzaniu klasg szkolna.
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W zwigzku z powyzszym zaproponowano (tamze) wydzielenie czterech kategorii in-
terwencji:

1.

Strategie prewencyjne, ktore charakteryzuje niski poziom interwencji. Obejmu-
ja one procedury wykorzystywane w wickszosci dobrze zarzadzanych klas, wy-
magaja dodatkowego czasu poswicconego nauczaniu i minimalnej interwencji
nauczyciela w niepozadane zachowanie ucznia. Strategie te sa odpowiednie dla
uczniéw, ktdrych poziom kontroli wewnetrznej jest wystarczajaco wysoki, by po-
prawi¢ niepozadane zachowanie lub zapanowaé nad nim przy minimalnej pomocy
nauczyciela.

Strategie ustalania granic, ktorych stosowanie jest konieczne wowczas, gdy pro-
blemy z zachowaniem pojawiajg si¢ pomimo wczesniejszego stosowania strate-
gii prewencyjnych. Wiele strategii zaliczanych do tej kategorii wymaga zmiany
otoczenia ucznia i po§wigcenia mu przez nauczyciela co najmniej umiarkowane;j
ilosci czasu. Strategie te sg odpowiednie dla uczniow, ktorzy maja — przy wspar-
ciu nauczyciela — wystarczajaca kontrole wewnetrzng do poprawienia wlasnego
zachowania.

Strategie wzmacniania granic, ktore zosta¢ zastosowane, gdy zachowanie ucznia
dyktuje potrzebe wykorzystania umiarkowanej ilosci dodatkowego czasu naucza-
nia i uwagi nauczyciela. Strategie tej kategorii pociagaja za sobg potrzebe¢ zastoso-
wania bezposrednich instrukcji, tabel oraz innych wzmocnien dotyczacych uprzed-
nio zdefiniowanych zasad/regut. Opieraja si¢ one na przekonaniu, ze sytuacja moze
ulec ocenie i poprawie, mimo iz uczen nie posiada wystarczajacej wewnetrznej
kontroli, by skorygowa¢ problem z pomoca nauczyciela.

Strategie kontroli stosowane sa, kiedy problemy z zachowaniem ucznia sa czgste,
intensywne lub wysoko zaklocajace. W takich przypadkach wymagana jest znacz-
na interwencja nauczyciela, a wigkszo$¢ strategii proponowanych w tej kategorii
wymaga cigglego monitoringu ze strony dorostych. Strategie te stosowaé¢ mozna
w stosunku do ucznidow, ktorzy wykazuja niski poziom lub nie wykazuja wcale
kontroli wewnetrznej potrzebnej do powstrzymania wlasnego nicodpowiedniego
zachowania i korygowania swojego postgpowania.

Zaprezentowane strategic zostaty uporzadkowane wedlug rosngcego stopnia zaktocania
przebiegu lekcji. W kategorii prewencji znalazly si¢ nastgpujace strategie: stosowanie
zamknigtego stylu nauczania, sprawdzanie zrozumienia, ignorowanie zlego zachowania,
zwigkszanie blisko$ci fizycznej, komunikacja niewerbalna, uzywanie humoru do tagodze-
nia stresu, stawianie dojrzatych pytan, wprowadzanie wzoréw do nasladowania, utozsa-
mianie si¢ z wyidealizowanymi postaciami, badanie wartosci, podzial wtadzy i podejmo-
wanie decyzji, zawiadamianie rodzicow o potrzebie zwrocenia uwagi.

Do kategorii ustalania granic zaliczono: oglaszanie/¢wiczenie zasad, stosowanie po-
zytywnych komunikatoéw, ukryte komunikaty, opisywanie niepozadanego zachowania
W momencie jego pojawienia si¢, bezposrednie komunikaty, modelowanie oczekiwanego
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zachowania, odwotywanie si¢ do wartosci, aktywne stuchanie, badanie motywéow, samo-
kontrola ucznia, wymiana informacji z rodzicami.

Kategoriag wzmacniania granic obj¢to: powstrzymywanie niepozadanego zachowania
i przekierowywanie uwagi ucznia, logiczne konsekwencje, stawianie pytan szczegdto-
wych, ustalanie osiggalnych celow, pozytywne wzmocnienie ze strony grupy réowiesni-
czej, nagrody symboliczne, wzmocnienia namacalne, odnotowywanie postgpow, stosowa-
nie pisemnych kontraktow, sugerowanie rodzicielskich strategii interwencji.

Do kategorii kontroli wlaczono: przeniesienie w obrebie klasy, izolacje w obrebie kla-
sy, odsunigcie bodzcow, wykluczenie z przyjemnych aktywno$ci, koordynacje interwencji
zewngtrznej, czas izolacji, wykluczenie na okreslony czas lub zadanie, wymaganie planu
poprawy, odbieranie punktéw/zetondw za zte zachowanie, zatrzymanie po lekcjach, obec-
nos$¢ rodzica w klasie.

Strategie dyscypliny $cisle powigzane sg z poszczegdlnymi modelami dyscypliny,
majacymi oparcie w zatozeniach teoretycznych. Najwigcej inspiracji wykorzystanych
w narzedziu badawczym pochodzi z teorii kierowania, opartych na podejsciu behawio-
ralnym. Pierwsza z nich wykorzystuje model modyfikacji zachowania B.F. Skinnera
i obejmuje nastgpujace strategie dyscypliny: stosowanie pozytywnych komunikatow/po-
chwal, okreslanie/éwiczenie zasad, ignorowanie nicodpowiedniego zachowania, nagrody
symboliczne, wzmocnienia namacalne, odbieranie punktéw/zetonow za nicodpowiednie
zachowanie, wykluczenie na okres$lony czas, pozytywne wzmocnienia ze strony grupy
rowiesniczej, odnotowywanie postepow, stosowanie wzoréw do nasladowania, mode-
lowanie oczekiwanego zachowania, utozsamianie si¢ z wyidealizowanymi postaciami.
Z modelem dyscypliny asertywnej L. Cantera wiaza si¢ takie strategie, jak: okreslanie
zasad, bezposrednie komunikaty, zawiadamianie rodzicow o potrzebie zwrdcenia uwagi/
troski, wykluczenie z przyjemnych aktywnosci, zatrzymanie po lekcjach, czas izolacji,
sugerowanie rodzicielskich strategii interwencji, nagrody symboliczne, wzmocnienia
namacalne, wymiana informacji z rodzicami, stosowanie pisemnych kontraktow czy
ustalanie osiagalnych celow. Model dyscypliny, powiazanym z teorig kierowania, repre-
zentuje model Jonesa, ktory postuluje stosowanie strategii interwencji typu: zwigkszanie
bliskos$ci fizycznej, oglaszanie/¢wiczenie zasad, komunikacja niewerbalna, stosowanie
zamknigtego stylu nauczania, sprawdzanie zrozumienia, przeniesienie w obrebie klasy,
wykluczenie, zatrzymanie po lekcjach, spotkanie z rodzicami, obecno$¢ rodzica w klasie
i koordynacja interwencji zewnetrzne;j.

Z kolei wymaganie opracowania planu poprawy, wykluczenie na okre$lony czas lub
zadanie i opisywanie niepozadanego zachowania w momencie jego pojawienia si¢ — to
przyktady strategii odpowiadajacych modelowi dyscypliny nazwanej terapia rzeczywisto-
$ci lub teorig wyboru W. Glassera, wywodzacemu si¢ z teorii przewodnictwa. Natomiast
dyscyplinie rozsadnej F. Gathercoala przypisa¢ mozna strategi¢ zwiazang z podziatem
wladzy i podejmowaniem decyzji, a do logicznych konsekwencji R. Dreikursa zaliczy¢
mozna: logiczne konsekwencje, stawianie pytan szczegdélowych, powstrzymywanie nie-
pozadanego zachowania i przekierowywanie uwagi ucznia, stawianie dojrzatych pytan,
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wprowadzanie wzoréow do nasladowania, badanie wartosci, odwotywanie si¢ do wartosci
oraz badanie motywow.

Ostatnia grupa strategii wywodzi si¢ z teorii interwencji niedyrektywnej i jest zwig-
zana z takimi modelami, jak trening skutecznosci nauczyciela T. Gordona (aktywne shu-
chanie, uzywanie humoru do tagodzenia stresu, odsunigcie bodzcéw), a takze analiza
transakcyjna E. i T.H. Berne (stawianie dojrzatych pytan, stawianie pytan szczegétowych
i samokontrola ucznia).

Wszystkie wymienione powyzej strategie dyscypliny moga zosta¢ uzyte w okreslo-
nych okolicznosciach i w zalezno$ci od konkretnego niepozadanego zachowania oraz
w stosunku do konkretnego ucznia. W ten sposéb moga one zosta¢ zindywidualizowane,
a kazda z nich opiera si¢ na odmiennym podejsciu do natury i rozwoju ucznidéw oraz
na odmiennym przekonaniu nauczyciela dotyczacym autonomii i kontroli. Strategie dys-
cypliny wywodzace si¢ z teorii kierowania zaktadajg przyznanie dzieciom bardzo ogra-
niczonej autonomii, odwotujac si¢ nieustannie do osoby nauczyciela, ktdrego rolg jest
staranne monitorowanie zachowan uczniéw i sprawowanie nad nimi kontroli. Z kolei stra-
tegie dyscypliny zwigzane z teoriami interwencji niedyrektywnej opowiadaja si¢ za nie-
mal nieograniczong swoboda ucznidw, a strategie wywodzace si¢ z teorii przewodnictwa
zaktadajg do$¢ znaczna swobodg uczniow, ale przyznang dopiero wowczas, kiedy staja si¢
oni zdolni do odpowiedzialnego korzystania z niej (por. C.H. Edwards 2006; Lemanska-
-Lewandowska 2013).

Motywacja do uczenia sie

W.G. Selig i A.A. Arroyo (2006) w prezentowanym narz¢dziu badawczym proponuja, by
wykorzysta¢ charakterystyke potrzeb konkretnego ucznia zachowujacego si¢ w sposob
niepozadany do jak najbardziej celnego zindywidualizowania wyboru strategii dyscypli-
ny. Charakterystyka ta przeprowadzana jest na podstawie diagnozy poziomu motywacji
i stylu zachowania ucznia, ktorej dokonuje nauczyciel. Sformutowana na tej podstawie
ocena pozwala nauczycielowi wybra¢ najwlasciwszg strategi¢ interwencji z catej gamy
dostepnych w narzedziu opcji. W ten sposdb nauczyciel otrzymuje mozliwos¢ poszerze-
nia swojego repertuaru efektywnych strategii podnoszenia poziomu dyscypliny w klasie
i polepszania srodowiska sprzyjajacego uczeniu si¢.

Okreslenie indywidualnej charakterystyki potrzeb ucznia pod katem poziomu moty-
wacji 1 stylu zachowania moze pomdc nauczycielowi w lepszym zrozumieniu potrzeb
i mocnych stron konkretnego ucznia. Taka informacja moze by¢ uogdlniona i tym samym
moze oddziatywa¢ rowniez na stosowane przez nauczyciela metody nauczania i jego de-
cyzje dydaktyczne. Moze takze stanowi¢ element zachety dla rozwoju i wzrostu poszcze-
g6lnych ucznidw. W tym celu nauczyciel postuguje si¢ dotaczong do narzg¢dzia kartg roz-
wigzywania problemu ucznia.

Poziom motywacji opisuje rozwdj ucznia zmierzajacy w kierunku samokontroli. Jego
poznanie moze pomoc nauczycielowi oceni¢, co jest powodem takiego a nie innego za-
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chowania ucznia. Taka informacja moze by¢ uzyta do okre$lenia stopnia struktury i kon-
troli — zewnetrznej lub wewngtrznej — ktorych uczen potrzebuje do osiaggnigcia sukcesu.

Kazdy uczen moze demonstrowa¢ rézne poziomy motywacji w zaleznos$ci od trud-
no$ci powierzonego mu zadania, stabilno$ci emocjonalnej, czynnikoéw srodowiskowych
oraz presji dotyczacej konkretnej sytuacji. Pomimo iz ogolny poziom motywacji jest zwy-
kle ewidentny i tatwo rozpoznawalny, moze on ulega¢ wahaniom w zaleznosci od stresu-
jacych czynnikéw uaktywniajacych si¢ w ciggu catego dnia. Kluczem jest zidentyfikowa-
nie tych czynnikow przez nauczyciela, okreslenie aktualnego poziomu motywacji ucznia
i zapewnienie mu odpowiedniego modelu nauczania oraz niezbednej zachety prowadzacej
do poprawy uczenia si¢ i zachowania (tamze).

W artykule postuzono si¢ zaprezentowanymi w narzedziu badawczym poziomami mo-
tywacji ucznia, odpowiadajacymi fazom/etapom, przez ktore przechodza uczniowie na
drodze do dojrzatosci (Keefe 1987, za: Selig, Arroyo 2006: 3), wskazujacym na zrdznico-
wane zrodta motywacji ucznidw. Wyrdzniono cztery poziomy motywacji: zaabsorbowa-
nia wlasng osoba, oczekiwania na aprobate, interpersonalnej lojalnosci, ukierunkowania
na innych. Na kazdym z nich uczen podejmuje decyzje oparte na okreslonych potrzebach,
celach i pragnieniach. Czasami uczen osiaga nowy poziom, aby potem wykona¢ krok
wstecz, gdy pojawia si¢ nowe okoliczno$ci (Hersey and Blanchard 1982, za: Selig, Arroyo
2006). Ponizej zaprezentowana zostanie krotka charakterystyka pozioméw motywacji za-
proponowana przez W.G. Seliga i A.A. Arroyo (tamze: 3):

Poziom 1: Zaabsorbowanie Wlasna Osoba

Jednostki funkcjonujace na tym poziomie sa motywowane przez samozadowolenie (ang.
self-gratification), potrzebe osiggania celow, a takze zaspokojenie podstawowych potrzeb
zyciowych i zapewnienie autonomii. W szkole uczg si¢: jak, kiedy i gdzie wykonywac
rozne rzeczy. Nauczyciele sg odpowiedzialni za ukierunkowywanie tych uczniéw i kon-
frontowanie ich z innymi w celu stymulowania rozwoju. Poniewaz jest to niski poziom
motywacji, konfrontacja moze pociagac za sobg zawzi¢te, buntownicze lub apatyczne za-
chowanie, w zalezno$ci od ucznia i powodu, dla ktoérego znajduje si¢ on na tym poziomie.

Poziom 2: Oczekiwanie na Aprobate

Uczen sytuowany na tym poziomie jest motywowany poprzez wilasng satysfakcje, po-
dobnie jak na poziomie 1., oraz jest w stanie tolerowac op6zniong gratyfikacje, jesli to
konieczne. Jednak bardzo wazne dla niego staje si¢ zdobycie aprobaty i uznania osoby
znaczacej. Zrodlem motywacji staje sie w tym przypadku poczucie akceptaciji i prestiz
wlasnej osoby. Uczniowie na tym poziomie poznaja powody, dla ktorych maja wykony-
wac rozne rzeczy w okreslony sposob oraz uczg sie, jak stac si¢ czes$cig produktywnej gru-
py i jak pracowa¢ z innymi. Nauczyciel, dobierajgc odpowiedni styl nauczania, powinien
podkresla¢ osobiste dokonania ucznia, czgsto chwali¢ 1 zachecad, ale takze precyzyjnie
ustala¢ oczekiwania.
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Poziom 3: Interpersonalna Lojalnos¢

Uczniowie na poziomie 3. sg lepiej przygotowani do tego, aby przyja¢ opdzniong graty-
fikacje, co pozwala im zaspokoi¢ potrzebe satysfakcjonujacych zwigzkoéw interpersonal-
nych i potrzebe bycia postrzeganymi jako osoby kompetentne. Ich zachowania i dzialania
zmierzaja w kierunku liczenia si¢ ze zdaniem innych, a takze z potrzebami grupy. Ucznio-
wie na tym poziomie chcg by¢ odpowiedzialni i pragng uczestniczy¢ w podejmowaniu de-
cyzji. Dotoza wszelkich staran, by opanowac wstgpne ¢wiczenia i uczy¢ si¢ niezaleznych
umiejetnosci. Nauczyciel powinien by¢ z jednej strony w stosunku do takich uczniow sta-
nowczy, a z drugiej — uznawac ich za odpowiedzialnych i kompetentnych, dlatego moze
nadzorowac ich w sposéb mniej bezposredni.

Poziom 4: Ukierunkowanie na Innych

Myslenie i uczucia ucznidw na tym poziomie sg ukierunkowane na pomoc innym i pozba-
wione sg oczekiwania na nagrodeg czy rewanz. Uczniowie sg tu pelnoprawnymi cztonkami
spoteczno$ci, wnoszacymi w nig swoj wktad. Potrzebuja tylko okazji i mozliwo$ci ¢wi-
czenia swoich szkolnych/akademickich i interpersonalnych umiejg¢tnosci oraz mozliwos$ci
sprawdzania tego, czy osiggaja wyznaczone cele i zamierzenia. Ten typ ucznidow uczy
si¢ z czystej milosci do uczenia sig, dlatego potrzebuja oni minimalnego nadzoru, lubia
wspolne ustalanie celow, zasad, stad warto wskaza¢ im mozliwo$ci pomagania innym
w klasie, szkole lub spotecznosci lokalne;j.

Jak wskazuja W.G. Selig i A.A. Arroyo (2006: 3) zrozumienie charakterystyki czterech
poziomoéw motywacji umozliwia ich rozpoznanie u konkretnego ucznia i wyjscie naprze-
ciw aktualnym jego potrzebom. Nastgpuje to rownolegle z procesem zachgcania ucznia
do czynienia postepu na drodze do kolejnego poziomu motywacji, poniewaz zajmujac si¢
potrzebami jednostek na ich obecnym poziomie motywacji, mozna pomdc im nabierac
dalszej pewnosci siebie. Autorzy narzedzia zwracajg uwage na fakt, ze jesli nauczyciel nie
wyjdzie naprzeciw podstawowym potrzebom ucznia, ktéry znajduje si¢ na okreslonym
poziomie motywacji, istnieje niewielkie prawdopodobienstwo, ze uczen ten sam rozwinie
umiejetnos¢ postugiwania si¢ narzedziami niezbednymi do swojego dalszego rozwoju.
W tym sensie narzg¢dzie nie jest podrgcznikiem w tradycyjnym rozumieniu i nie stanowi
kompendium tresci z danej dziedziny wiedzy, lecz stanowi pewnego rodzaju propozycje
dla badacza wtasnej praktyki edukacyjnej, ktora nabiera znaczenia dopiero w jego rgkach
1 dzigki uruchomieniu nauczycielskiego myslenia o uczniu i jego zachowaniu.

Style zachowania ucznia

W omawianym w niniejszym teksécie narzedziu badawczym mowi si¢ o 1600 zidentyfi-
kowanych przez badaczy wzorach zachowan. Postugujac si¢ podziatem, ktérego dokonali
Gregorc 1 Marston (1979; za: Selig, Arroyo 2006: 4), wytoniono z owych zachowan cztery
podstawowe style. Kazdy z nich wystepuje u kazdego ucznia, jednakze jeden lub dwa sg
stylami dominujacymi i wywieraja najwigkszy wptyw na to, jak dany uczen si¢ zachowuje.
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W.G. Selig i A.A. Arroyo (2006) zwracaja uwage na to, ze nauczyciele, ktorzy po-
shuguja si¢ omawianym instrumentem badawczym, powinni wystrzegac¢ si¢ tendencji do
klasyfikowania ucznia, jako osoby prezentujacej jeden styl zachowania, poniewaz zaden
cztowiek nie jest ,,zamkniety” i ograniczony do specyficznego stylu zachowania i nie
zawsze bedzie reagowat w ten sam sposob w odmiennych sytuacjach lub w innym czasie.
Ludzie maja sktonno$¢ do manifestowania roznych zachowan zaleznie od otoczenia. Ma
to $cisty zwiazek z czgsto nieuswiadomionym zjawiskiem spotecznym, jakim jest mani-
pulowanie wrazeniami. W zwigzku z powyzszym mozna sgdzié, ze udane relacje nauczy-
ciela z uczniami zaleza czgsto od tego, na ile dobrze potrafi on porozumie¢ si¢ z uczniami
reprezentujacymi rozne style zachowania.

Styl zachowania jest w niniejszym tek$cie rozumiany jako zestaw zachowan mozli-
wych do zaobserwowania. Nie jest to lustrzane odbicie najskrytszych cech osobowosci
lub przekonan danej osoby, ale sposdb na sklasyfikowanie ogoélnego stylu zachowania
osoby. Moze by¢ on wykorzystany w procesie przewidywania tego, jak jednostka bedzie
komunikowac¢ sig¢, uczy¢ czy reagowac w okreslonych sytuacjach spotecznych (tamze: 4).

W prezentowanym narzedziu badawczym zidentyfikowano dwa wymiary zachowan
— reagujacy 1 dyrektywny, ktore pomagaja w wyjasnieniu niuanséw réznorodnych osobo-
wosci. Generalnie ludzie, ktorzy checa kontrolowac swoje srodowisko, sa bardziej dyrek-
tywni (kierujacy), natomiast ci, ktorzy czytelnie przystosowuja si¢ do srodowiska, sg bar-
dziej reagujacy. Te wymiary sa niezalezne i pozostajg state (bardziej lub mniej) w naszym
zyciu. Kiedy te cztery podstawowe style zachowan umie$cimy w cze$ciach wyznaczo-
nych osiami wspotrzednych, przewidywanie tego, jak ludzie zachowaja si¢ w wigkszosci
sytuacji, staje si¢ nieskomplikowane.

W takim ujeciu populacja jest rowno podzielona na cztery ¢wiartki i zadna z plci czy
ras nie zyskuje dominacji (Wilson Learning Corporation 1990, za: Selig, Arroyo 2006:
4). Kazda ¢wiartka obejmuje zardwno pozytywne jak i negatywne cechy, a zaden styl czy
wymiar nie jest lepszy niz inny. Sugestie autoréw narzedzia badawczego wskazuja jednak
na pojawianie si¢ sytuacji, w ktorych jeden styl zachowania jest bardziej efektywny niz
inny. Dzieje si¢ tak wtedy, gdy ludzie stajg si¢ bardziej pewni siebie, co pozwala im uczy¢
sig, jak dostosowywac styl swojego zachowania do okres$lonej sytuacji, by postuzy¢ si¢
najbardziej skutecznym z zachowan.

Uczniowie prezentujacy styl asertywny majg potrzebe zyskania podziwu i uznania ze
strony os6b znaczacych oraz oczekuja pola dla wtasnej autonomii. Sg to jednostki silnie
dyrektywne, lubigce sprawowaé nad wszystkim kontrole, prowadzace bezposrednig i sku-
teczng komunikacj¢ potaczona z kontaktem wzrokowym. Tacy uczniowie lubig inicjowac
dyskusje, bawi ich rozwigzywanie problemow, a wyzwanie stanowi dla nich praca nad
niezaleznymi zadaniami/projektami. Z tej grupy wywodza si¢ najczesciej liderzy zespo-
tow, ktérzy motywuja innych do pracy i podejmuja szybkie decyzje. Niejednokrotnie sg
despotyczni i szorstcy dla innych, chcac dzialaé na swoj sposob.

Potrzeby emocjonalne ucznidow reprezentujacych styl wspotpracujacy wiaza si¢ z zy-
skaniem uznania, dbatosci i bycia w grupie. Daza oni do wywierania osobistego wptywu
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na innych i sa ekstrawertykami. Takie osoby moga by¢ gadatliwe i petne fizycznej eks-
presji. Dzialaja, kiedy znaja cel, lubig roznorodnos¢, do ktorej tatwo si¢ przystosowuja,
dobrze czujg si¢ pracujac w grupie i nauczajac innych. Uczniowie ci jednak moga by¢
impulsywni i egocentryczni, przez co nie przykladajg zbyt wielkiej wagi do szczegotow
i moga marnowac czas na niepotrzebnych rozmowach.

Styl analityczny prezentuja uczniowie, ktorzy potrzebuja wokot siebie tadu i porzad-
ku. Wazne jest dla nich nawiazywanie bliskich relacji personalnych, by potwierdza¢ fakt
bycia zrozumianym przez otoczenie. Zwykle sg to introwertycy, ktorzy probuja kontro-
lowa¢ najblizsze otoczenie. Osoby te méwig wolno i powaznie, sumiennie podchodzg do
kazdego zadania, czgsto przedyskutowuja pomysty i wlasne rozwazania. Potrafig rowniez
uwaznie stuchac i cenig opinie ekspertow, a informacje przetwarzaja w sposob bardzo re-
fleksyjny, positkujac si¢ wzorami, modelami czy teoriami. Uczniowie ci sg kreatywni, ale
wolg pracowac¢ w znanych sobie warunkach, a ich praca charakteryzuje si¢ duzg wytrwa-
loscig 1 stosowaniem si¢ do obowigzujacych regut. To perfekcjonisci wrazliwi na krytyke,
raczej pozbawieni poczucia humoru i mato towarzyscy.

Osoby potrzebujace atmosfery troskliwosci i trwalych relacji interpersonalnych re-
prezentuja styl zachowania zwany przystosowanym. Przejawiaja potrzebe przynalezno-
$ci 1 silnie reaguja emocjonalnie na opinie innych, sa niepewne i brakuje im poczucia
pilno$ci. Uczniowie tacy sa cierpliwi, a w rozmowach z innymi unikajg bezposrednich
konfrontacji. Wazna jest dla nich praca nad zadaniami/projektami grupowymi, gdzie biorg
indywidualna za nie odpowiedzialno$¢. Potrafig stucha¢ innych i dzieli¢ si¢ z nimi pomy-
stami, lubig zaraza¢ innych uczeniem si¢. Takie osoby maja duze poczucie humoru, potra-
fia zachowywac¢ si¢ w sposob dyplomatyczny i obiektywny, jednak brakuje im pewnosci
siebie 1 zbyt tatwo si¢ martwia.

Podsumowanie

Cho¢ wydaje si¢, ze w omawianym w niniejszym tekscie standaryzowanym narze¢dziu
badawczym podano szczegolowe instrukcje postepowania w celu zidentyfikowania okre-
slonych zachowan niepozadanych i dokonywania wyboru konkretnej strategii interwencji,
nie mozna zlekcewazy¢ faktu, ze same kompetencje techniczne, niepoparte refleksja i do-
glebna analiza przypadku oraz diagnoza ucznia, nie moga przynies¢ oczekiwanych i trwa-
tych rezultatow. Ujawnity to m.in. badania prowadzone przez nauczycieli wystepujacych
w roli badaczy wiasnej praktyki edukacyjnej (Lemanska-Lewandowska 2013 i 2013 a).
W $wietle tego spostrzezenia opisane narzedzie wspierajace prace 0sob zwigzanych z edu-
kacja, pozostaje narzedziem dla wspotczesnych refleksyjnych praktykow, ktérym lezy na
sercu ksztattowanie efektywnego srodowiska uczenia si¢ we wspolpracy ze wszystkimi
osobami mogacymi wspiera¢ ten proces, a w szczego6lnosci z uczniami i ich rodzicami/
opickunami. Pozwala ono na prowadzenie przez nauczycieli badan ukierunkowanych na
cel praktyczny oraz dziatania w sposob madry i rozwazny w konkretnych okoliczno$ciach
sytuacji praktycznej. W tym sensie — tworzac nowa rzeczywisto$¢, nowa jakos¢ i wspol-
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nie warto$ciowy cel — mozna je wykorzysta¢ do prowadzenia badan w dziataniu. Moze
si¢ to wyraza¢ w tworczych postawach pedagogdéw wobec rzeczywistosci pedagogicznej,
ktora nie tyle akceptuja, ile starajg si¢ zmieni¢. W takim konteks$cie dostarczenie strategii
pozwalajacych na wywieranie pozytywnego wpltywu na zachowanie uczniow i wykre-
owanie bardziej efektywnego i satysfakcjonujacego srodowiska edukacyjnego, w oparciu
o okreslenie indywidualnej charakterystyki ucznia pod katem poziomu motywacji i stylu
zachowania, moze pomdc nauczycielowi lepiej zrozumie¢ potrzeby i mocne strony kon-
kretnego ucznia. Taka uogolniona informacja moze mie¢ wpltyw na wybor stylu naucza-
nia, na stosowane przez nauczyciela metody nauczania oraz podejmowane decyzje dydak-
tyczne i wychowawcze. Moze to rowniez stanowi¢ element zachety dla rozwoju i wzrostu
poszczegolnych uczniow. W konsekwencji badania prowadzone za pomoca omdwionego
narze¢dzia moga pomoc wypracowaé skuteczng i pomocng strategi¢ doskonalenia wta-
snego warsztatu pracy nauczyciela oraz stac si¢ przyczynkiem do opracowania programu
doskonalenia kompetencji nauczycieli w zakresie radzenia sobie z dyscypling i zarzadza-
niem/kierowaniem klasg szkolna.
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Summary
The child as a manipulator in its relationship with parents

This paper describes the manipulative behaviour of children in their relationships with parents in
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Pierwszych kontaktéw z ludzmi dziecko doswiadcza w rodzinie, w relacji z rodzicami
1 innymi bliskimi. Wtasnie w tym kontekscie uczy si¢ okazywac przyjazn, mitos¢ i wspot-
czucie, podejmowac wspolng aktywnos¢, tworzyc¢ i wspotdziataé, ale takze by¢ w konflik-
cie z innymi. Zatem dziecko w znacznym stopniu nabywa kompetencji efektywnego bycia
z innymi wlasnie w kontakcie z dorostymi. Moze si¢ zdarzy¢, ze najbardziej efektywnym
typem interakcji, ktora pozwala mu osiggnac oczekiwane rezultaty, stanie si¢ manipulacja.
Dziecko w wieku przedszkolnym odwoluje si¢ do tej strategii najczesciej w sytuacji rodzi-
cielskich zadan lub zakazow, poniewaz takie wtasnie okoliczno$ci znacznie ograniczaja
swobodg¢ jego zachowan. Chociaz umiejetno$¢ wptywania na otoczenie zapewnia skutecz-
no$¢, moze jednak negatywnie oddziatywacé na proces rozwoju wyobrazen o spotecznych
normach zachowania oraz o wartosciach, jakie rzadza bezpos$rednim i autentycznym kon-
taktem interpersonalnym.

Jak wynika z badan (Kyzsmummna 2006), dziecko w wieku przedszkolnym odwotuje
si¢ do strategii manipulowania rodzicami czgsto niezaleznie od wlasciwosci ich postaw
rodzicielskich. Jednak rodzice permisywni sa manipulowani znaczaco czgsciej (nawet
dwukrotnie) niz rodzice sa wymagajacy, co moze si¢ wigza¢ z tym, iz pierwsza z wy-
mienionych grup nie zawsze zdaje sobie sprawe z tego, ze ich dzieci wptywajg na ich
zachowanie. Ponadto wspomniane badania ujawnity, ze przedszkolaki uzywaja manipula-
cji o wiele czgsciej, niz dostrzegaja to ich rodzice: permisywni zauwazaja tylko 41%, na-
tomiast wymagajacy — 47% manipulacyjnych zwrotow stosowanych przez badana grupe

' Na pro$be Czytelnikow zamieszczamy wersje polska tekstu, ktory ukazal sie w jezyku rosyjskim w nu-
merze 2(21)/2013.
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dzieci. Przywotane powyzej wyniki pozwolity zada¢ pytanie, jakich typow manipulacji
dzieci uzywaja najczesciej w relacjach z rodzicami? Ich poznanie i analiza stajg si¢ zatem
celem niniejszego artykutu.

Typologia dzieciecych manipulacji w ujeciu A. Adlera

Podstawe dalszych rozwazan stanowia teoretyczne ustalenia dotyczace podstawowych
przyczyn manipulacji oraz typéw manipulacyjnych zachowan dziecigcych. Literatura
przedmiotu definiuje manipulacj¢ jako wywieranie psychologicznego wptywu na czlo-
wieka, co powinno zapewni¢ manipulantowi niejawne uzyskanie jednostronnych korzy-
$ci tak, aby obiekt tego wplywu zachowywal zludzenie niezaleznosci podejmowanych
przez siebie decyzji. Omawiane pojecie jest tez wigzane z kategoria powszechnie wyste-
pujacej formy kontaktu interpersonalnego, ktora zaktada wywieranie wptywu na partnera
w celu osiagnigcia ukrytych zamierzen. Manipulacja to rowniez rodzaj relacji wiadzy,
w ktorej strona posiadajgca wtadze wptywa na zachowanie innych, nie ujawniajgc wprost
oczekiwanego przez siebie sposobu zachowania o0sob jej podlegtych (Uepuukos 2001).
Manipulacj¢ czgsto spotyka si¢ w zyciu codziennym, a szczegoélnie w kontekscie relacji
wewnatrzrodzinnych.

Podstawowe sposoby manipulacji opisat A. Adler (1995). Uznat on, Ze gtéwna sita, sto-
jaca za tendencjg do manipulowania zyciem innego cztowieka, jest chgé pokonania wlasnej
niedoskonaloéci i ustabilizowania poczucia whasnej wartosci. Odczucia te majg u dziecka
swe zrodlo w sytuacji obiektywnej, poniewaz ludzie, ktdrzy je otaczajg, dominujg nad nim
w wielu sferach, na przyktad: wiedzy, umiejetnosciach, nawykach czy sile fizycznej. Kon-
sekwencja dostrzegania wlasnych brakow staje si¢ u dziecka kompleks nizszoS$ci, co pro-
wadzi go do wyolbrzymionego przekonania o wlasnej stabosci. Rozwoj tego kompleksu
wigzal A. Adler z trzema rodzajami cierpien, ktorych cztowiek doswiadcza jako dziecko.
Zaliczyt do nich: nizsze mozliwosci fizyczne, zbytnie uzaleznienie od rodzicow lub ro-
dzicielskie odrzucenie. Niezaleznie od podtoza, na jakim rozwija si¢ poczucie nizszosci,
u dziecka odczuwajacego swoje braki moze pojawi¢ si¢ nadkompensacja, ktora wyolbrzy-
mia i znieksztatca zdrowe dazenia do przezwycigzenia ustawicznego poczucia nizszosci.

A. Adler (1997) ustalit siedem typow pseudokompensacji poczucia nizszosci:

1. ,,Ucieczka w chorobe” przejawia si¢ tym, ze dzieci wykorzystuja swoje zte samo-
poczucie lub symuluja chorobg, aby kontrolowa¢ zachowanie otoczenia i otrzymy-
wac réznego rodzaju psychiczne wzmocnienia, na przyktad uwage rodzicoéw, ich
wyrozumialos$¢, litos¢, wrazliwosc.

2. ,,Moc wody” (,,Ucieczka w stabos$¢”) jest migkkim wariantem poprzedniej strate-
gii. Charakteryzuja ja demonstracyjne i celowo prowokowane tzy oraz skargi. Przy
tym rodzaju manipulacji samopoczucie manipulanta btyskawicznie ,,poprawia si¢”
W momencie rozwigzania sytuacji krytycznej lub w przypadku braku wrazliwych
,,widzow”. Jest to bardzo rozpowszechniony sposob ucieczki od odpowiedzialno-
$ci 1 trudnosci zyciowych.
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3. ,,Leniwiec” sprowadza si¢ do wykorzystywania przez dziecko lenistwa jako wy-
godnego wytlumaczenia wtasnej niemocy. Dziecko przyjmujace t¢ strategie nieja-
ko daje do zrozumienia, ze w istocie jest zdolne do wielu dziatan, jednak aktualnie
nie chce mu si¢ ich podejmowaé. W koncu by¢ leniwym jest mniej wstydliwe, niz
bycie niekompetentnym.

4. ,Kltamczuch” jest rodzajem bezposredniej pseudokompensacji. Oktamujac innych
na temat poziomu swoich osiggni¢¢, ktamczuch okresowo podnosi swoj status
1 moze poczu¢ si¢ kim$ kompetentnym.

5. ,,Okrutny tyran” oznacza strategi¢ zwigzang z sytuacja, gdy rozpieszczone dziecko
trafia w $wiat, w ktorym od danego momentu i juz na zawsze jego oczekiwania
nie sg i nie beda natychmiast realizowane, co odczuwa jak lekcewazenie ze strony
drugich osob. Takie dziecko moze zareagowac okrucienstwem i/lub agresywna au-
toafirmacja w reakcji na niezaspokojone oczekiwania. Truizmem jest stwierdzenie,
ze agresja jest rewersem braku pewnosci siebie, a okrucienstwo bierze si¢ z we-
wnetrznej stabosci cztowieka. Jednostka, ktéra ma ugruntowane poczucie wiasne;j
warto$ci i posiadanych przez siebie kompetencji, nie musi odwolywac¢ si¢ do stra-
tegii wywyzszania siebie kosztem innych.

6. ,,Kompleks wyzszosci” jest reaktywna postawa kompensacyjna, ksztattujaca sig
w reakcji na poczucie wilasnej niewydolnosci. Ludzie z tym rodzajem kompleksu
czesto okazujg pyche oraz wyniostosc.

7. ,,Autoreklama” prowadzi do podejmowania dziatan, ktorymi jednostka stara sig¢
zwroci¢ uwage otoczenia na swoja ,,nietuzinkowo$¢” i uparcie dazy do uzyskania
pochwal. Silny dyskomfort zwigzany z ocenianiem wtasnej osoby przez innych
bierze si¢ stad, ze dany cztowiek w istocie rzeczy odczuwa swoja niemoc, dlate-
go potrzebuje ciggltego i zewngtrznego potwierdzenia wlasnej wartoéci. Poniewaz
dzieci w wieku przedszkolnym nie sg samowystarczalne, czesto przejawiaja silng,
autentyczng potrzebg bycia dostrzezonymi i docenionymi. Zaspokojenie tej po-
trzeby jest niezbedne z punktu widzenia dalszego prawidtowego rozwijania si¢
u jednostki poczucia autonomii i pewnosci siebie.

Zaproponowane przez A. Adlera (1997) typy pseudokompensacji poczucia nizszosci
moga przejawiac si¢ w relacjach z innymi ludzmi. Te rodzaje reakcji mozna takze nazwacé
manipulacjg. Sa one ksztaltowane w rodzinie i w relacjach z najblizszym otoczeniem spo-
tecznym dziecka, a ugruntowuja si¢ juz w wieku przedszkolnym.

Modele dzieci-manipulantéw wyréznione przez E. Shostrom

E. Shostrom (2004), rozwijajac teori¢ A. Adlera, podejmuje namyst nad naturg manipula-
cji we wspoélczesnym spoleczenstwie, zwracajac uwage, ze ,,cztowiek nie rodzi si¢ mani-
pulantem”, ale uczy si¢ sztuki manipulacji w trakcie swojego zycia. To wiasnie manipulu-
jace otoczenie niejako prowokuje dziecko do tego, by przyjeto taka strategie: ,,roéwnolegle
z potrzeba posiadania wtadzy nad innymi, manipulant potrzebuje kontroli nad sobg”.
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Dla E. Shostrom (2004) manipulacja jest czym$ wigcej niz udziatlem w grach czy od-
grywaniem swojej roli, jak chce tego E. Bern (1996), jednak sformutowana przez nig
definicja manipulacji przypomina koncepcje ,,skryptow zachowan”. Pod tym pojeciem
autorka rozumie — za E. Bernem (2006) — okreslony schemat, charakteryzujacy system
mig¢dzyludzkich relacji, stworzony w obrebie rodziny oraz rozwijany w ciagu zycia.

E. Shostrom (2004) wyroéznita cztery podstawowe modele zachowan lub gier:

1.

»~Aktywny manipulant” uzyskuje kontrolg nad otoczeniem dzigki stosowaniu ak-
tywnych metod. Unika konfrontacji z wlasng bezradnos$cig i stabosciami dzigki od-
grywaniu roli wszechmocnego, silnego czlowieka. Zazwyczaj wykorzystuje przy
tym swoj status lub range (rodzica, kierownika, nauczyciela).

»Pasywny manipulant” jest przeciwienstwem poprzedniego modelu. Demonstruje
swoja niemoc i bezradnos¢ w wigkszosci sytuacji zyciowych, chetnie przyjmujac
role ,,ofiary losu”. Pozwala si¢ zdominowac¢ ,,aktywnemu manipulantowi”, zga-
dzajac sig, by ten za niego myslatl i podejmowat decyzje a takze dziatat w jego
imieniu. W konsekwencji ,,pasywny manipulant” uzyskuje oczekiwany przez sie-
bie rezultat.

,.Konkurujacy manipulant” postrzega zycie jako niekonczaca si¢ rywalizacje, kto-
rej efektem moze by¢ zwycigstwo lub porazka. W tek grze sobie przypisuje rolg
czujnego wojownika, natomiast ludzie wokot sa postrzegani przez niego jako kon-
kurenci lub wprost — wrogowie, realni lub potencjalni. Ten typ manipulanta wy-
korzystuje metody aktywnej i pasywnej manipulacji, co oznacza, ze taczy w sobie
obydwie strategie zachowan.

,Indyferentny manipulant” charakteryzuje si¢ obojetnoscia w stosunku do otocze-
nia, unika kontaktow z ludzmi, deprecjonuje ich. W relacji z drugim cztowiekiem
zachowuje si¢ tak, jakby ten w ogole nie istniat, traktuje ludzi jak marionetki, nie-
zdolne do samorozwoju. Taki manipulant, podobnie jak w trzecim typie, wykorzy-
stuje zarowno pasywne, jak i aktywne metody.

E. Shostrom (2004) wyodrgbnita dwa zasadnicze typy dzieci-manipulantow:

1.

»,Maly mazgaj” to dziecko, ktére wszelkie czynnosci wykonuje bez entuzjazmu
i stara si¢ zmusi¢ rodzicow do wyreczenia go. Takie pasywne dziecko manipuluje
dorostym, grajac rol¢ bezradnej i stabej osoby, ktora ciagle o czym$ zapomina,
oszukujac otaczajacych je ludzi. ,,Matego mazgaja” nie mozna przy tym nazwac po
prostu leniem, poniewaz tylko sprawia takie pierwsze wrazenie. W rzeczywistosci
eksponuje ono swoja bezradno$¢, poniewaz dzigki niej bardzo efektywnie rzadzi
dorostymi.

»Maty dyktator” jest typem aktywnego dziecka-manipulanta. Uzyskuje kontrolg
nad dorostymi i swoim zyciem poprzez obrazanie si¢ na otoczenie, pokazywanie
swojego uporu, spowolnienie lub epatowanie brakiem kompetencji. Takie dzieci
wykorzystajg ataki histerii w celu zmuszenia dorostych do pozadanych przez siebie
zachowan.
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E. Shostrom (2004) podaje takze przyktady specyficznych zachowan manipulacyjnych
dzieci:

1. ,,Plaksa” jest wiecznie zaptakanym dzieckiem, ktore dzigki temu zapewnia sobie
uwagg i opieke ze strony otoczenia. Podobny efekt przynosza nawracajace choro-
by dziecka. Dzi¢ki ,,chorowitosci” potrafi ono tatwo wzbudzi¢ wspdtczucie u do-
rostych (rodzicow i wychowawcdow) jak i rowiesnikoéw, dzigki czemu uzyskuje
ulgi w obowiagzujacych zasadach gry lub moze odgrywac t¢ role w zabawie, ktora
uznaje za pozadang. W kazdym przypadku ,,choroba” pojawia si¢ wtedy, gdy moze
przynies¢ dziecku korzys¢.

2. ,,Raptus” to dziecko o gwattownym usposobieniu, ktore popycha i bije inne dzieci.
Szybko uczy si¢ wptywania na dorostych i rowiesnikdw przy pomocy nienawisci
i strachu. Dzieci zaliczane do tej grupy sa niepostuszne, sprawiaja wrazenie bardzo
pewnych siebie, wrgcz zadufanych oraz agresywnych. Rozwiazuja za pomoca sity
problemy pojawiajace si¢ w ich zyciu.

3. ,,Oponent” taczy w sobie cechy dwodch poprzednich typow. Dzieci przyjmujace
takg postawe wcigz rywalizujg z innymi w dowolnej dziedzinie, a na rodzicow, ro-
dzenstwo i rowiesnikodw patrza jak na oponentéw. Dazenie do wygranej i potrzeba
bycia pierwszym staja si¢ dla nich wazniejsze niz dana aktywno$¢ sama w sobie.

Dwa pierwsze z wymienionych typéw dzieci-manipulantéw (,,Ptaksa” i ,,Raptus”) wyka-
zuja tendencje dostrajania si¢ do swoich rodzicow, dzigki czemu mogg unikngé wykonywa-
nia rodzicielskich prosb lub nakazdéw. Natomiast trzeci (,,Oponent”) — najczesciej poddaje
si¢ rodzicielskim nakazom. Mozna zatem zatozy¢, ze rodzice takich dzieci czgsciej niz inni
wykorzystuja wzmacnianie orientacji dziecka na zachowania rywalizacyjne jako narze¢dzie
wychowawcze. W taki sam sposdb moga postugiwac si¢ tez emocjonalnym szantazem,
ktéry oznacza manipulacje miloécia rodzicielska i rodzicielskimi oczekiwaniami.

E. Bern (2004) pisat, ze w okresie dziecinstwa cztowiek charakteryzuje si¢ szczero-
$cia, prostodusznoscia i bezposrednioscig. Jednak juz do§¢ wezesnie dziecko zauwaza,
ze zachowanie drugich ludzi zalezy od tego, jak ono samo si¢ zachowuje, tym samym
relacja z bliskimi ludzmi sprzyja gromadzeniu doswiadczen, ktore staja si¢ podstawa gier
lub manipulacji. Jednoczesnie rodzice takze ucza si¢ wchodzi¢ w kontakt z dzieckiem
i rowniez oni uczg si¢ subtelnych technik manipulowania nim. W ten sposob w relacje
rodzic-dziecko wpisuje si¢ proces wzajemnej manipulacji.

Poprzez manipulacje dziecko osiaga oczekiwany poziom niezaleznosci lub tylko
jej poczucie. Uzyskuje mozliwo§¢ panowania nad zachowaniem rodzicéw, co w efek-
cie obniza jego poziom frustracji zwigzanej z niezaspokojeniem potrzeby niezaleznosci.
Manipulacja dziecigca moze by¢ wywolana nieadekwatnym zachowaniem rodzicow (na
przyktad: upokarzaniem dziecka, krzykiem lub przemoca fizyczng). Uznaje si¢ zatem,
ze poziom frustracji zwigzany z niezaspokojeniem potrzeby niezalezno$ci dziecka oraz
charakter rodzicielskich zachowan nakazowych sa pochodna obowigzujacego stylu wy-
chowania w rodzinie oraz pozycji, jaka zajmuje w niej dziecko.
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Wyniki badan wlasnych

W ujeciu A. Adlera (1964) i E. Shostrom (2004) manipulacja dziecigca jest swoistym
rodzajem zachowan dziecka w wieku przedszkolnym, pojawiajacym si¢ w sytuacji za-
dan, zakazow, frustracji i niezaspokojenia jego potrzeb. Zaprezentowane powyzej typy
zachowan przyjmowanych przez dzieci w takich okoliczno$ciach, nie uwzgledniaty ich
wspolzaleznosci tych ze specyfika postaw rodzicielskich. Typy manipulacji dzieciecych
opisane przez A. Adlera (1956) i E. Shostrom (2004) ustalono dzi¢ki zastosowaniu ob-
serwacji. Jednak badania tych autorow prowadzone byly w krajach zachodnich, wigc ich
przystawalno$¢ do kontekstu rosyjskiego nie zostata wystarczajaco uzasadniona.

Celem badan wtasnych byto wiec zbadanie réznych typoéw manipulacji dziecigcych,
rozumianych jako reakcje dzieci na system rodzinnych zadan i zakazoéw. W tym kontek-
Scie trzeba wyjasni¢, ze dzieci u§wiadamiaja sobie oraz przyjmuja jako oczywista sytu-
acj¢ zadan, zakazow i kar, bedacych rezultatem okreslonych zachowan. Jednak dzieci
nie zawsze sa w stanie pogodzi¢ si¢ z zachowaniami rodzicow wymierzajacych karg.
W sytuacji rosnacej potrzeby niezaleznosci dzieci w wieku przedszkolnym z trudnoscia
znosza oddziatywanie czynnikow frustrujacych (krzyk, agresja fizyczna), jak tez ograni-
czanie sposobow ekspresji wlasnych potrzeb. Sposobem ograniczenia frustracji jest dla
dziecka wykorzystanie manipulacji, jako metody panowania nad zachowaniami rodzi-
cow, a nadrzednym celem staje si¢ w tym kontek$cie maksymalizacja poczucia wlasnej
niezalezno$ci.

Do okreslenia dominujacych sposobow wchodzenia w relacje konfliktu migedzy dziec-
kiem a rodzicami wykorzystany zostal wizualny materiat stymulujacy, zaczerpniety z Pic-
ture Frustration Test (PFT) S. Rosenzweiga (1946) [wariant dziecigcy]. Ze sktadajacych
si¢ na niego 24 obrazkow, wybrano pie¢, ktore ilustrowaly sytuacje spetniajace dwa wy-
magania. Po pierwsze — aktywnymi aktorami przedstawianymi na rysunkach byty dzieci
oraz rodzice. Po drugie — zaspokojenie potrzeby frustrujacej dziecko zalezato od osoby
dorostej, ktora mogta postuzy¢ si¢ zakazem lub da¢ pozwolenie, mogta tez okaza¢ pomoc
lub nie. Wybrane pig¢ historii obrazkowych zostalo zaprezentowanych przedszkolakom,
ktorych nastepnie poproszono o opisanie reakcji dziecka przedstawionego w historii ob-
razkowej (Ky3pmumriaa 2006).

Badanie zostato przeprowadzone w przedszkolach miasta Moskwy, na probie 140
dzieci w wieku 5-7 lat.

Z zarejestrowanych dziecigcych odpowiedzi wyrdézniono nastgpnie duza ilo$¢ tzw.
wypowiedzi manipulacyjnych (42% wszystkich odpowiedzi), ktérych celem byto ukry-
te wptywanie dziecka na zachowanie rodzicéw. Przy pomocy manipulacji przedszkolaki
staraly si¢ tak kierowa¢ zachowaniami rodzicow, aby ich potrzeba zostata zaspokojona,
niezaleznie od stawianych wymagan i zakazow.

W wyniku analizy zgromadzonych wypowiedzi utworzono kilka typow dziecigcych
manipulacji: (1) Niemoc, (2) Despotyzm, (3) Spryt, (4) Wykorzystanie konfliktow we-
wnatrzrodzinnych (wykres 1.).
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Wykres 1. Typy dziecigcych wypowiedzi manipulacyjnych w procentach

Najbardziej rozpowszechnionym typem manipulacji okazata si¢ niemoc (50% zgroma-
dzonych odpowiedzi). Ten rodzaj manipulacji A. Adler (1964) opisal jako ,,Moc wody”,
a E. Shostrom (2004) nazwata ,,Ptaksa”. W zaliczonych do niego wypowiedziach przed-
szkolaki eksponowaly swoja niedojrzatos$é, niezdolnos¢ do dziatan, brak kompetencji
i doswiadczenia oraz mozliwosci. Demonstrowaly takze zte samopoczucie, dzigki czemu
wzbudzaly w dorostych lito§¢ wobec siebie.

Jako drugi w kolejnosci pojawit si¢ typ manipulacyjnej odpowiedzi przedszkolakow,
ktory nie byl wezesniej opisany w literaturze przedmiotu, a nazwany zostat ,, Wykorzysty-
waniem konfliktow wewnatrzrodzinnych”. W charakterystycznych dla niego wypowie-
dziach dzieci przywotuja zachowania jednego z domownikow jako kontrargument dla
zadan drugiego, na przyktad: A babcia zawsze kupuje mi wszystko, Tatus jest lepszy, bo on
mnie kocha i pozwala mi na wszystko, a ty nie. Chcac by¢ lepszym niz drugi domownik
i by¢ tym ,,bardziej kochanym” przez dziecko, dorosty czesto daje si¢ manipulowac i spet-
nia dziecigce oczekiwania.

Typ manipulanta, opisany przez A. Adlera (1964) i E. Shostrom (2004) jako ,,despota”
wystepowal w grupie badanych dos¢ rzadko (7,1%). Z kolei ,,Spryt”, jako typ manipulacji
(3,6%), jest zachowaniem analogicznym do opisanego przez A.L. Wengera (2000) syn-
dromu pozytywnej autoafirmacji. W tym wypadku dziecko obiecuje dorostym, ze bedzie
si¢ wzorowo zachowywato i spelniato w przysztosci wszystkie rodzicielskie oczekiwania,
a w zamian oni zgodza si¢ na spetnienie jego aktualnych oczekiwan.

Podsumowujac: badanie pokazato, ze w sytuacji frustrujacego dziecko niespelniania jego
oczekiwan przez rodzicow, przedszkolaki dos¢ czesto odwotuja si¢ do zachowan manipu-
lacyjnych (42% przypadkow), przy czym ten typ reakcji spotyka si¢ u dzieci niezaleznie
od intencji rodzicow. Z drugiej strony, rodzice nie dekoduja wigkszosci dziecigcych mani-
pulacji, co §wiadczy o ich efektywnosci w relacji rodzic-dziecko.
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Najbardziej skutecznym sposobem wywierania wptywu na zachowania rodzicow sa
manipulacje typu ,,niemoc” i ,,wykorzystanie konfliktow wewnatrzrodzinnych”. Wigk-
szo$¢ rodzicow jest gotowa do ustgpstw w sytuacji, gdy dziecko demonstruje potrzebe
okazania mu przez nich wspotczucia lub gdy demonstruje swoja niemoc i bezradnos¢.
Z kolei efektywnos¢ typu ,,Wykorzystanie konfliktow wewnatrzrodzinnych” moze $wiad-
czy¢ o wystepowaniu rozbiezno$ci mi¢dzy rodzicami dotyczacych idei wychowawczych
lub ogoblnie — wskazywac na brak porozumienia mi¢dzy nimi. Ponadto moze to dowodzi¢
wystepowania u dorostych tendencji do bycia ,,dobrymi” w oczach dziecka oraz dazenia
do ,,zastuzenia” na mito$¢ dziecka — niezaleznie od kosztow. Pozwala to wnioskowac, ze
rodzice dzieci w wieku przedszkolnym charakteryzuja si¢ emocjonalnoscia i sktonnoscia
do ustepstw w reakcjach z dzieé¢mi.

Uzyskane wyniki moga okaza¢ si¢ przydatne w pracy pedagogow i psychologow
w przedszkolach oraz we wspotpracy z rodzicami przedszkolakow. Dane o specyfice dzie-
cigcych manipulacji moga zainteresowac tez rodzicow, szczegdlnie w obszarze rodzajow
relacji z dzieckiem w sytuacji konfliktu, zakazu i oczekiwan.

Ttumaczenie: Wojciech Siegien i Paulina Siegien
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Za zamknietymi drzwiami klasy szkolnej —
przemoc werbalna w komunikacji nauczyciela z dzie¢mi

Summary

Behind the closed doors of the classroom —
verbal violence in teachers’ communication with pupils

During communication in early childhood education, the teacher may adopt a fully dominant role
in speaking in the classroom. He manages verbal space by agreeing to or refusing the possibility of
speaking up, therefore socializing children to function in a structure of power and control. In order to
verify the above statement I observed classes in the grades of early education in 3 public elementary
schools in a large provincial town in the school year 2013/2014. The observation was aimed at the
use of language situations that bore signs of teacher verbal violence against children. The aim of my
research was to find out what means of verbal violence teachers of early education use in their com-
munication with pupils and in what situations they do it. On the basis of observations, I singled out
several kinds of situations, where a teacher used language to prepare children to function in a reality
of subordination to authority, such as: teacher drill, action “in the school way”, the cult of formal
correctness, the cult of silence, and the facade of appearances.

Keywords: communication, early education, verbal violence, socialization, verbal inter-
action, interaction in classroom

Stowa kluczowe: komunikacja, wezesna edukacja, przemoc werbalna, socjalizacja, inte-
rakcja werbalna, interakcja w klasie

Na komunikacji migdzy nauczycielem i uczniem opiera si¢ caly proces edukacyjny. In-
terakcje z dzie¢mi, szczeg6lnie werbalne, determinujg efekty edukacyjne, jakie uda si¢
wspolnie wypracowac. Jednak sposob uzycia jezyka dotyczy nie tylko wypowiadane;j tre-
Sci, ale kreuje atmosferg i warunki, w jakich zachodzi uczenie si¢ i nauczanie.

Jezyk jako rusztowanie dla rozwoju

Dziecko stanowi podmiot bardzo dynamiczny a ,,rozwoj jezykowy to uporzadkowany,
kompleksowy i interakcyjny proces (...)” (Zytko 2010: 10-11). Zgodnie z ta perspektywa



122 Janina Karon

uczenie si¢ jezyka jest uzaleznione od interakcji spotecznych'. Jerome Bruner opracowat
koncepcje wewnetrznego systemu przyswajania jezyka przez socjalizacje, ktora umozli-
wia dziecku nauke jezyka w Scisle okreslonym kontek$cie, w ktorym dokonuje okreslo-
nych interpretacji (za: Zytko 2010: 11). Interakcje, w jakich uczestniczy dziecko, nawig-
zywane najpierw z matka, a pozniej z nauczycielem, obywaja si¢ na zasadzie ,,negocjacji
migdzy dorostym i dzieckiem w poszukiwaniu wspoélnych znaczen” (Tamze: 11). Mariola
Chomczynska-Rubacha podkresla, ze ,,zarowno nadawca jak i odbiorca wnosza do pro-
cesu komunikacji swojg osobowos$¢. Nadawcg kieruja okreslone motywy (zorientowane
na siebie, odbiorce, badz na siebie i odbiorce) i postawy (w stosunku do siebie, odbiorcy
i przekazywanych tresci). Odbiorce charakteryzuja za$ okreslone potrzeby, oczekiwania
i postawy (do siebie, nadawcy i okreslonych tresci). Porozumiewanie si¢ zachodzi na
podstawie nadawania, odczytywania oraz permanentnego interpretowania pojawiajacych
si¢ sygnatow, zar6wno stownych, jak i pozawerbalnych (Chomczynska-Rubacha 2011:
244). Dorosty komunikujac si¢ z dzieckiem, daje mu wsparcie i wzorce, buduje w ten
sposdb rusztowanie ulatwiajace wkroczenie w $wiat jezyka. Malgorzata Zytko podaje, ze
zgodnie z teorig interakcji spotecznych jezyk stanowi wyraz zachowan komunikacyjnych,
ktére sa uzaleznione od relacji z osobami je podejmujacymi, a ,,opanowywanie jezyka
odbywa si¢ za posrednictwem innych ludzi, przy ich znaczacym wsparciu, a nie wylacz-
nie na skutek wtasnej aktywnosci dziecka wynikajacej z kontaktu z jezykiem dorostych”
(Zytko 2010: 11). Zgodnie z teorig interakcyjnej intencjonalnosci ,,w procesie komuni-
kowania si¢ nadawca wytwarza okreslong wypowiedz, ktérg uwaza za stosowna w danej
sytuacji i zgodng z jego intencja wypowiedzenia czego$, co uwaza za wazne (...). Me-
chanizm przyswajania j¢zyka polega na odczytaniu intencji innych osoéb, ktore sg uczest-
nikami komunikacji i wychwytywaniu okreslonych wzoréw w sposobach postugiwania
si¢ jezykiem” (Tamze: 11). Wzorce porozumiewania si¢ dominujace w klasie szkolnej sa
jednym z elementow szkolnego $rodowiska uczenia si¢. ,,Klasa szkolna stanowi bezpo-
$rednie Srodowisko ucznia, miejsce, w ktérym nawigzuje on interakcje z nauczycielem
i rowiesnikami. Interakcje te sa kontekstem proceséw dydaktycznych i jako takie wa-
runkuja efekty uczenia si¢” (Chomezynska-Rubacha 2011: 244). W niniejszym artykule
chciatabym nawigza¢ do teorii interakcyjnej intencjonalno$ci wywodzacej si¢ z koncepcji
J. Brunera i skonfrontowac ja ze sposobem komunikowania si¢ nauczyciela z uczniem na
etapie nauczania poczatkowego. Chciatabym przedstawi¢ wypowiedzi nauczycielek klas
I-I1I, bedace przyktadem nawigzywanych przez nie relacji werbalnych z uczniami, a na
ich podstawie zastanowic¢ sig, jakiego rodzaju rusztowanie buduje szkota.

' Teorie wigzace nabywanie kompetencji jezykowej w interakcjach spotecznych opisuje psycholingwi-
styka i socjolingwistyka. Wedtug Della Hymesa warunkiem skutecznego porozumiewania si¢ jest uzywa-
nie jezyka stosownie do danej sytuacji. Wedtug niego kompetencja jezykowa jako znajomos¢ i rozumienie
kodu, w ktorym ludzie si¢ porozumiewaja jest niewystarczajaca. Dlatego Hymes zaproponowat pojecie
kompetencji komunikacyjnej obejmujacej odpowiednie dostosowanie uzycia jezyka do interakcji, w ja-
kiej si¢ pojawit (Hymes 1972: 281).
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Edukacja jako zorganizowana komunikacja

Cztowiek stale wchodzi w interakcje z innymi ludzmi i komunikuje si¢ z nimi, jednak
szkoly to specyficzne miejsca, poniewaz ,,moéwienie jest w nich czyms$ najwazniejszym.
Szkota sama w swej istocie jest miejscem, w ktérym zachodzi proces porozumiewania si¢,
jest ona wiasnie po to” (Barnes 1988: 11). Stefan Mieszalski, badajac interakcje w kla-
sie, postrzega proces ksztalcenia w kategoriach interpersonalnej komunikacji (1990: 155).
John Fiske podkresla, ze edukacja jest formag zorganizowanej komunikacji, ktora jest uj-
mowana w dwoch podstawowych perspektywach. Pierwsza z nich obejmuje komunikacje
jako proces linearny, jednokierunkowy i statyczny, obejmujacy przekaz informacji mig-
dzy nadawca a odbiorca. Wedlug perspektywy opozycyjnej jest to dynamiczny proces
intencjonalnej wymiany przekazoéw, dokonywania interpretacji aktow komunikacyjnych
w toku zachodzacych rownolegle interakcji migdzy podmiotami, umozliwiajacy doswiad-
czanie zar6wno siebie, jak i innych, co prowadzi w konsekwencji do zrozumienia dru-
giej osoby i tworzenia mi¢dzyludzkich relacji (Fiske, 2008: 16—18). Dorota Klus-Stanska
i Marzena Nowicka na podstawie przeprowadzonych przez siebie badan okreslity domina-
cj¢ w polskiej szkole podejscia redukcyjno-instrumentalnego (2014). Generuje ono szkol-
ne blokady rozwoju mowienia takie, jak kult formalnej poprawnosci, ubdstwo sytuacji
jezykowych, brak zgody na jezyk osobisty ucznia. Powyzsze kategorie nie sg odrgbne, ale
pozostaja we wzajemnych zwigzkach. Autorki omawiajac szkolng komunikacje przyjmu-
ja, ze ,,pod wplywem oddzialywan szkoly w umysle ucznia moga powsta¢ dwa odmienne
przekonania co do natury poznawanego §wiata. Zgodnie z tym przekonaniem uczniowie
beda opisywacé i wyjasniac rzeczywistos¢, nadawac wartos$¢ jej elementom i wstuchiwac
si¢ w znaczenia innych. Pierwszy z tych $wiatdw, to $wiat wyborow: wiclowymiarowy,
bogaty, ztozony, uwiktany w osobiste decyzje i takie warto$ci, jak wolno$¢ i indywidual-
no$¢. Drugi to $wiat indoktrynacji: prosty, jednoznaczny, zamkniety, przewidywalny, zu-
nifikowany i homogeniczny” (Tamze: 103). O kazdym z tych $wiatow mys$limy i mowimy
w zupehie innym kodzie. Niestety kod, jakim porozumiewaja si¢ uczestnicy szkolnych
interakcji dazy do realizowania tego drugiego, ograniczonego $wiata i w taki tez sposob
rzutuje ,,na rozwoj jezyka i strategii komunikacyjnych podejmowanych w klasie szkolnej,
ale przede wszystkim pozostaje w relacji ze sposobami rozumienia §wiata lansowanymi
przez szkote i przez nig egzekwowanymi” (Tamze: 103).

Przenikanie si¢ mowy i myslenia jest wzajemnie uwarunkowanie, poniewaz, jak pi-
sze M. Chomczynska-Rubacha ,,nie tylko mowimy tak, jak myslimy, ale i myslimy tak,
jak mowimy. Wzorce porozumiewania si¢ w klasie szkolnej wptywaja zatem na rozwoj
poznawczy uczniow, ksztaltuja reguly spostrzegania i porzadkowania rzeczywistosci.
Wplywaja takze na percepcj¢ relacji spotecznych, na sytuowanie uczniéw wobec tresci
przekazow kulturowych, czy to w pozycji biernego odbiorcy, czy aktywnego ich rekon-
struktora”(2011: 244-245). Jak nie trudno zauwazy¢ (por. Zytko 2010, Klus-Stafiska, No-
wicka 2014, Nowicka 2010, Chomczynska-Rubacha 2011, Mieszalski 1990, Cackowska
1998, Janowski 1989), ze w polskiej edukacji publicznej dominuje jednostronne podejscie
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do komunikacji opierajace si¢ na nauczycielskiej transmisji informacji. Nauczyciel poro-
zumiewa si¢ z uczniami w instrumentalny sposob a ,,[jJezyk w warunkach klasy szkol-
nej jest zardbwno narzedziem, jak i (przede wszystkim) $rodkiem nauczania/uczenia si¢”
(Chomcezynska-Rubacha 2011: 244). Douglas Barnes pisze o klasie, jako o miejscu, w kto-
rym istnieje umowa, czesto narzucona z gory przez nauczyciela, dotyczaca tego kto mowi,
do kogo, kiedy i w jaki sposob. Zauwaza on, ze ,,chociaz w pomieszczeniu jest tylko jed-
na osoba dorosta, to jednak mowi ona chyba wigcej, niz wszystkie dzieci razem wzigte.
Stanowi ona osrodek uwagi wszystkich, bo zadaje wiele pytan i zada natychmiastowych
odpowiedzi” (Barnes 1988: 7-8).

Klasa szkolna jest pierwszym miejscem publicznym, w ktérym dziecko nabywa umie-
jetnosci zabierania glosu na forum. Jednak jest to miejsce, ktore cechuje ubdstwo form
komunikacyjnych, ktére objawia si¢ przez niezwykla monotoni¢ sytuacji spotecznych,
w jakich uczniowie podejmuja komunikacje (Klus-Stanska i Nowicka 2014: 94). Przyczy-
ny dopatrywac si¢ mozna w dominacji tradycyjnej organizacji lekcji, podczas ktorej mo-
wienie ogranicza si¢ do krdtkiego i zwigztego odpowiadania na z reguty krétkie pytania
nauczyciela, a ,,Jm]odel pytanie-odpowiedz calkowicie zdominowat nauczanie szkolne”
(Tamze: 95). S. Mieszalski zauwazyt podczas swoich badan, ze funkcja nauczycielskich
pytan jest ,,[a]tomizowanie materialu na poszczegdlne wiadomosci, ktore sg zarazem od-
powiedziami, wymuszanie oczekiwanych zachowan” (Mieszalski 1990: 166). Taki sposdb
komunikacji nie zachgca dzieci do wspotpracy i wptywania na tok lekeji, wreez przeciwnie
—uzaleznia ucznidow od nauczyciela. Nauczyciel zajmuje uprzywilejowang pozycje dzieki
prawu do ,,wymagania odpowiedzi”, ale i decydowaniu, czy odpowiedzi udzielane przez
ucznia sg prawdziwe. Wtadza o orzekaniu prawomocno$ci uczniowskich komunikatow
pokazuje, ze ,,mamy do czynienia z asymetrycznym uktadem relacji i zr6znicowanym za-
kresem uprawnien obu stron (...). Przekaz jest jednoznaczny: rolg ucznia jest reagowanie
na polecenia nauczyciela i trafne odczytywanie jego intencji i oczekiwan” (Chomeczyn-
ska-Rubacha 2011: 246). Biorac pod uwagg, ze nauczyciel i uczen to dwa podstawowe
podmioty procesu edukacyjnego, to wytworzona mi¢dzy nimi relacja bedzie miata klu-
czowe znaczenie dla efektywnosci ksztatcenia. M. Nowicka jednak zaznacza, ze ,,[s]zkol-
ne relacje nauczyciel-uczen nie maja charakteru symetrycznego i uczestniczace w nich
dzieci stale podlegaja dominacji nauczycieli. Wtadza nauczycielska determinuje przebieg
codziennych praktyk socjalizacyjnych na lekcjach” (2010: 156). We wspodtczesnej szkole,
mimo wielu postulatéw, przewaza frontalny styl nauczania z dominujagcym nauczycielem
w centrum. Uczenie si¢ odbywa si¢ za posrednictwem transmisji nauczycielskiej wiedzy
i nawet jesli odbywa si¢ ona przy wykorzystaniu metod innych niz pogadanka, to z goéry
zaplanowane sa ,,wlasciwe” reakcje 1 odpowiedzi uczniow. Co wigcej nauczyciel sprawu-
je kontrole nad przestrzenig werbalng w klasie, a ,,[j]lego dominacje¢ podkresla zajmowanie
uprzywilejowanego miejsca w przestrzennym uktadzie klasy. Dzigki temu ma mozliwo$é¢
nawigzania kontaktu wzrokowego ze wszystkimi uczniami, podczas gdy kontakt uczniow
mig¢dzy soba jest utrudniony” (Chomczynska-Rubacha 2011: 247).
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Lucyna Kopciewicz zwraca uwage, ze mimo iz klasa mogtaby funkcjonowaé w spo-
sob mniej oficjalny i sprzyjaé spontanicznym i familiarnym formom kontaktow, to ,,szcze-
g6lng troska otoczone sa relacje publiczne, zawsze wrazliwe na rozmaite roznice sit
i statusow podmiotoéw moéwiacych. Upraszczajac sprawe, mozna przyjaé, iz silny mowi,
natomiast staby milczy” (Kopciewicz 2009: 18). Radykalni pedagodzy okreslaja szkolne
doswiadczenia grup zdominowanych mianem wprowadzania w kultur¢ milczenia. Elz-
bieta Putkiewicz (2011: 100—112) przeprowadzita badania dotyczace komunikowania sig¢
nauczycieli i uczniéw klas III-1V, z ktérych wynika, ze treningowi milczenia podlega az
70% badanej uczniowskiej populacji. Ponadto 89% badanych dzieci przyznawato si¢ do
lgku przed zabieraniem glosu podczas zaj¢¢. Badaczka zwraca uwage na silng potrzebe
sprawowania kontroli przez nauczycieli, ich poczucie dominacji, co objawia si¢ wymu-
szaniem wilasciwych zachowan i karania. Co cickawe, nauczyciele nieswiadomi wlasnej
dominacji, postrzegaja ucznia jako jednostke na nizszym poziomie hierarchii, podlegajaca
nauczycielowi i zalezng od jego oczekiwan, ktorej zadaniem jest sprawne wykonywanie
polecen, odpowiadanie na pytania, a nie inicjowanie rozmowy. Bardzo interesujace sg roz-
bieznosci w przyczynach zaktocen procesu komunikacji w opinii uczniéw i nauczycieli,
jakie udalo si¢ ustali¢ badaczce. Uczniowie jako powod niezabierania gltosu deklarowali
Igk i obawe przed szyderstwem i ironig ze strony nauczycieli. Nauczyciele natomiast ob-
winiali uczniow za niskie kompetencje komunikacyjne wynikajace z takich przyczyn, jak
niezdyscyplinowanie, nieSmiato$¢, brak motywacji itp. lub przypisywali je obiektywnym
czynnikom zewnetrznym, jak zatloczone klasy, brak srodkéw dydaktycznych i zmiano-
wos¢ pracy szkoly powodujaca przemegczenie dzieci.

D. Barnes poréwnuje uczenie si¢ w klasie szkolnej do gry, ktdérej zasad trzeba si¢
nauczy¢ 1 wedhug nich postgpowaé, aby odnies¢ sukces. Jednak te reguly sa bardzo za-
wite, ulegaja nieustannym modyfikacjom (Barnes 1988: 10). L. Kopciewicz uwaza, ze
kluczowym aspektem pracy nauczyciela jest zarzadzanie interakcjami oraz procesem mo-
wienia i stuchania. Wedtug autorki ,.klasa szkolna jest miejscem interakcji i komunikacji,
a praca nauczycielska polega na organizacji i zarzadzaniu komunikacja, innymi stowy
— na kontroli uczniowskiego mowienia i stuchania. Dziatania pedagogiczne nauczycieli
i nauczycielek sa przede wszystkim dziataniami komunikacyjnymi w skali indywidualnej
i zbiorowej, polegajacymi na tworzeniu takiego srodowiska uczenia si¢, w ktorym cisza
(stuchanie) i komunikacja znajduja si¢ we wzglednej rownowadze” (2011: 85). Autor-
ka, precyzujac relacje zachodzace migdzy nauczycielem a uczniem, uwaza, ze ,,proces
zarzadzania klasg szkolna, jako specyficzng przestrzenia odbywa si¢ poprzez narzucane
reguty, wersje porzadku oraz system sankcji i nagréd. Nauczyciele i nauczycielki okre-
slaja reguty i ustalaja porzadek, a po pewnym czasie nabieraja biegtosci w ich narzucaniu
uczennicom i uczniom. Bardzo istoty aspekt zarzadzania klasa zwigzany jest z niewer-
balizowanymi oczekiwaniami nauczycielek i nauczycieli w odniesieniu do pozadanych
czy typowych zachowan, sposobu poruszania si¢ uczennic/uczniow po klasowej prze-
strzeni, dystrybucji materiatow i pomocy dydaktycznych. W ten sposob kazdy konkretny
nauczyciel i nauczycielka wlaczeni sa w procesy definiowania akceptowalnych zachowan
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uczniowskich oraz okreslania kar za ich nieprzejawianie” (Kopciewicz 2011: 90). Powyz-
sze stwierdzenia ustanawiajg nauczycielska role jako permanentnie zwigzang z wtadza,
dominacjg i konfliktem.

Podstawowym problemem poddanym przeze mnie pod rozwagg jest, jakim jezykiem
postuguja sie nauczyciele w stosunku do ucznidéw w nauczaniu poczatkowym? Na pod-
stawie przytoczonej literatury mozna postawi¢ hipoteze, ze nauczyciele za pomoca j¢-
zyka socjalizuja dzieci do funkcjonowania w strukturze wladzy i kontroli. W celu
zweryfikowania powyzszego stwierdzenia przeprowadzitam obserwacj¢ zaje¢ w klasach
poczatkowych w 3 publicznych szkotach podstawowych w duzym miescie wojewodzkim
w roku szkolnym 2013/2014, a sktadaty si¢ na nig 34 zaje¢cia nauczania zintegrowanego
prowadzonych w sumie przez 12 nauczycielek. Obserwacja ukierunkowana byta na sytu-
acje uzycia jezyka, ktore nosity znamiona przemocy werbalnej nauczyciela wobec dzieci.
Nauczyciel stosowat w nich takie $rodki jezykowe, jak sarkazm, ironia, zart, pytanie reto-
ryczne, generalizacja czy perswazja. Na podstawie poczynionych przeze mnie obserwacji
wyroznitam kilka rodzajéw sytuacji wdrazania dzieci do funkcjonowania w podporzadko-
waniu si¢ wladzy, ktore okreslitam jako:

— mnauczycielski dryl, czyli dziatanie ,,po szkolnemu”,

— kult formalnej poprawnosci,

—  kult ciszy,

— fasada pozorow.

Ponizej scharakteryzuj¢ kazdy rodzaj sytuacji.

Nauczycielski dryl, czyli dzialanie ,,po szkolnemu”

Pierwszym z wyszczegolnionych przeze mnie rodzajow sytuacji jest podporzadkowanie
dziecka nauczycielskiemu drylowi i zmuszanie do dzialania ,,po szkolnemu”. W takich
sytuacjach nauczycielska wladza przejawia si¢ w jezyku w postaci zazwyczaj bardzo
szczegolowych instrukceji wykonania zadania i kontroli ich przestrzegania. Ilustruje
to sytuacja majaca miejsce w klasie I podczas nauki pisania w kaszy, kiedy uczennica
zglosila, ze juz umie pisa¢ wprowadzang liter¢, nauczycielka ignorujac jej umiejetno-
$ci odpowiedziata ale ja prositam, zeby zajqc sie tackq. Podobna sytuacja miata miejsce
w klasie III w trakcie wykonywania kartki $wiatecznej. Nauczycielka, zapytana przez
ucznia o mozliwo$¢ ozdobienia pracy, odpowiedziata stanowczo, ucinajac wszelkie samo-
wolne sposoby wykonania zadania dziecko, na razie napisz zZyczenia, takie bylo polecenie!
Ponadto nauczyciel wydaje czegste ponaglenia ogniskujace uwage ucznia np.: ale pisz,
pisz. Tu nie ma czasu na pogaduchy ub teraz tylko Zyczenia mnie interesujg. Niejedno-
krotnie btedy popetniane przez dzieci spotykaly si¢ z krytyka i upokorzeniem ze strony
nauczyciela. Taka sytuacja miata miejsce podczas ¢wiczen jezykowych polegajacych na
wskazywaniu potozenia gtoski wzgledem innej. Nauczycielka na forum klasy podkreslita
btedy uczennicy stowami: po, no przeciez, nie przed! Mysl troche, Kamila! Jaskrawym
przyktadem nauczycielskiej dyrektywnosci jest sytuacja, ktora wydarzyta si¢ w klasie I1I
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podczas wykonywania kartek bozonarodzeniowych. Dzieci otrzymaly gotowe, zgigte juz
odpowiednio prostokatne kawatki brystolu. Zadanie polegato na narysowaniu na nich pa-
stelami — zgodnie z zademonstrowanym wzorem wykonanym przez nauczycielke — gatgz-
ki z bombkami. Na koniec nauczycielka rozdata wydrukowane zyczenia, ktore nalezato
wklei¢ w srodek kartki. Jeden chtopiec jednak wycial swoje zyczenia zgodnie z ksztaltami
wersow. Spotkato si¢ to z niezadowoleniem nauczycielki, ktora wyrwata mu te wycicte
zyczenia z reki, wyrzucita do kosza i data nowe, niewyciete, podniesionym glosem mo-
wiac: Czy kazatam wycigé? Nie mozesz zrobi¢ normalnie, tylko jak zwykle po swojemu!
Dyrektywnos¢ i kontrola przejawiata si¢ w konieczno$ci wykonania zgodnie z zaprezen-
towanym wzorem. Podobnie $wiadczy o tym uwaga nauczycielki poczyniona uczennicy
klasy III: to jest wedtug Ciebie male ,,s”? Jak bedziesz duza to sobie bedziesz tak pisac!
Nauczycielka w swojej wypowiedzi podkreslita brak mozliwosci decydowania ze wzgle-
du na fakt bycia ,,nie-dorostym”, z czego wynika, ze dzieci nic maja prawa i mozliwosci
do podejmowania decyzji chociazby w kwestii kroju wlasnego pisma. Kolejne przyktady
ilustrujg wspomniang poprawnos$¢, o ktorej, jak wynika z wypowiedzi, decydowa¢ moze
jedynie nauczyciel: no powiedz co chcesz napisaé, to ja ci powiem, czy to jest dobrze.
Czasem nauczycielka tonem glosu wzbudzata powatpiewanie w poprawne wykonanie za-
dania: ale czy na pewno dobrze? Nauczycielki przejawiaty czasem konieczno$¢ kontrolo-
wania uczniow i ich zachowania nawet w sytuacjach swobodnych. W klasie I na poczatek
dnia odbywato si¢ powitanie. Dzieci w kregu na dywanie miaty ,,przybijac sobie zotwiki”.
Jednak nauczycielka stale instruowata dzieci, poprawiajac je i strofujac: nie tak, zobacz,
w ten sposob. Ale jak bedziecie sie wyglupiac to... Przestancie sig popisywac!!

Powyzszy przyklad ilustruje skalg kontroli, jakg nauczyciel rozciaga nad dzieé¢mi, za-
wlaszczajac obszary, ktore nie majg znaczenia dydaktycznego i jednoczesnie uposledzaja
ich spoteczne znaczenie.

Kult formalnej poprawnosci

Drugi rodzaj sytuacji wdrazania dzieci do podporzadkowania okreslitam jako ,.kult for-
malnej poprawno$ci”. Jego istotg jest dbatos¢ nauczyciela o formalng poprawnosé¢ wy-
powiedzi. D. Klus-Stanska i M. Nowicka twierdza, ze ,,[flormalizacja jezykowych wyma-
gan poprawno$ciowych, do ktorych dostosowaé si¢ musi uczen, sktania go do rezygnacji
z komunikatéw osobistych, jako niewyprébowanych wczes$niej w klasie i niezalegalizo-
wanych przez akceptacje nauczyciela. Niskie zroznicowanie sytuacji jezykowych pogle-
bia rozziew mig¢dzy komunikacja szkolng a jezykiem uzywanym poza kontrolg nauczycie-
la” (Klus-Stanska, Nowicka 2014: 92).

Nauczyciel ktadac nacisk na formalna poprawnos¢ wypowiedzi uzywa perswazyjnego
jezyka wymuszajacego konkretny sposob konstruowania wypowiedzi, a raczej — odpo-
wiedzi. Nalezy zaznaczy¢, ze uczen w procesie edukacji ma bardzo ograniczong mozli-
wos¢ praktykowania jezyka, werbalne interakcje sg sterowane przez nauczyciela i musza
odbywac si¢ zgodnie z narzuconym sztucznym schematem mowienia pelnym zdaniem.
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Ogranicza to naturalno$¢ posiadanych kompetencji jezykowych na rzecz sformalizowa-
nego i sztucznego jezyka, ktory ,,stuzy gtéwnie do egzekwowania okreslonych wiadomo-
$ci, a nie jest instrumentem komunikowania si¢ z nauczycielem i réwiesnikami w klasie”
(Zytko 2010: 24). Na podstawie wlasnych obserwacji niestety jestem zmuszona zgodzi¢
si¢ z powyzszymi stwierdzeniami, poniewaz nie sposob wymieni¢ wszystkich przyktadoéw
bedacych przejawem ,.kultu fadnego mowienia”. Najczgséciej powtarzaty si¢ takie zwroty:

N: Ladnie powiedz.

N: Dobrze, ale prosze petnym zdaniem.

N: Pamietajcie, ze odpowiadamy petnym zdaniem.

N: Jaka jest pogoda zimq? Tylko prosze petnym zdaniem.

,[Z]le rozumiana poprawno$é¢ powoduje, ze komunikacja na lekcji jest sztuczna, pom-
patyczna, niezrgczna. A wiec pod wzgledem stylistycznym niepoprawna (sic!). Przykta-
dem niech bedzie powszechny wyméw formutowania wypowiedzi pelnym zdaniem, co
stanowi btad hiperpoprawnosci” (Klus-Stanska, Nowicka 2014: 93). Na obserwowanych
lekcjach nauczycielki jak mantr¢ powtarzaty ,.tadnie powiedz” lub ,,pelnym zdaniem”. Co
ciekawe, w wielu przypadkach ta druga forma dostownie brzmi ,,ale pelnym zdaniem”,
co samo w sobie petnym zdaniem nie jest. Na jednych zajeciach w klasie III nauczycielka
zwrocita uwage na forme pelnego zdania 16 razy, co daje w przyblizeniu trzyminutowa
czestotliwo$¢. Podobne spostrzezenia zostaly wysnute podczas innych badan (por. Zyt-
ko 2010, Klus-Stanska, Nowicka 2014, Nowicka 2010). D. Klus-Stanska i M. Nowicka,
omawiajac kategori¢ kultu formalnej poprawnosci stwierdzily, ze ,,[blez wzgledu na wage
omawianego przez ucznia zagadnienia, lekcewazac jego zaangazowanie w przedstawia-
ng tre$¢ 1 wreszcie tamigc zasady dobrego zachowania, ktore nie akceptuja przerywania
komus, kto méwi — nauczyciel czuje si¢ w obowigzku poprawi¢ formalny btad” (Klus-
-Stanska, Nowicka 2014: 93). Dzieci w szkole ucza si¢, ze ,,jak” si¢ mowi jest wazniejsze,
niz,,co” si¢ mowi.

Szkola podporzadkowania

Czgstym przejawem agresji werbalnej w nauczaniu poczatkowym jest dominacja stowna
poprzez zart. Na poczatek nalezy jednak wprowadzi¢ rozrdznienie czystych przejawow
werbalnej agresji od zwyktych, niewinnych i zabawnych zartow. W pierwszym przypadku
celem agresora jest oslabienie przeciwnika i zdobycie nad nim przewagi przez upokorzenie
czy ponizenie. Osoba padajaca ofiarg agresji werbalnej zdaje sobie sprawe z intencji agre-
sora, co uswiadamia jej wlasne reakcje somatyczne i psychiczne jak strach, stres, poczucie
osaczenia, upokorzenia, ostabienia, napigcie. Odwrotne skutki wywota¢ ma zart w czystej
postaci, majacy stuzy¢ osobie do ktorej jest kierowany, ma t¢ osob¢ rozbawi¢ i wywo-
ta¢ pozytywne reakcje jak rozluznienie, odprezenie, poczucie przyjemnosci. Natomiast
agresja werbalna pod postacig zartu stanowi pomieszanie dwoch powyzszych elementow.
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Agresor dziatajac $rodkami humoru chce mniej lub bardziej $wiadomie upokorzy¢ ofia-
r¢, 0 czym zresztg ofiara jest informowana przez reakcje somatyczne i emocjonalne, jak
napigcie, smutek, przykro$¢, drzenie ragk. Podejmowanie odwetu jest jednak blokowane
przez ,agresora-zartownisia” strategia uzasadnienia, ze sg to tylko zarty. W ten sposob
sprawca wprowadza zamieszanie w interpretacj¢ cielesnych i emocjonalnych reakcji ofia-
ry, okreslajac je jako falszywe, nieprawomocne, uznajac je za wynik przewrazliwienia
i ,,braku poczucia humoru”. Wywotuje to konsternacj¢ odbiorcy, poniewaz ,,uniewaznia
podmiotowe odczytania sygnatow ciata i emocji méwiac, ze powinny by¢ one odczytane
w inny sposob. Wprowadzenie niejednoznacznosci w ocenie intencji i odbioru powoduje
wahania i niepewno$¢ ofiary odnosnie tego, czy stusznie uznata agresora za agresora, czy
jej interpretacja nie byta zbyt pochopna, czy jej sposdb odczuwania byt wlasciwy, wresz-
cie — czy rzeczywiscie byta ofiarg. Ofiara traci »grunt pod nogami, nie wie, co doktadnie
si¢ stato, »czuje si¢ dziwnie«, co gorsza — zaczyna powatpiewaé we wlasne zdolnosci
odczuwania i interpretowania zdarzen. Jednym stowem zamet w sferze jednoznacznych
sygnalow 1 niejednoznacznych interpretacji powoduje wahanie, ktére stuzy agresorowi
dzialajacemu zazwyczaj bezkarnie w domenie zartoéw — pozwala mu zachowa¢ przewage
w zakresie intencji i wycofa¢ si¢ na bezpieczne terytorium przez narzucenie ich odczytan.
Zatem agresor umacnia swoj »stan posiadania« — zachowuje uprzywilejowang pozycje
zezwalajacag mu na dowolne i bezkarne zonglowanie konsekwencjami” (Kopciewicz L.,
2011: 93-94).

Na obserwowanych lekcjach nauczyciele bardzo czg¢sto stosowali sarkazm w stosunku
do uczniow:

N: (zwracajac uwage przeszkadzajacemu jej chlopcu) Dziekuje ci bardzo, Wojtek. Mam na-
dzieje, ze jestes zadowolony.

N: Tylko jedng tradycje zapamietales z prezentacji? No uczen trzeciej klasy to juz wiecej sie
wypowiada!

N: No przeciez macie ustalong swojq grupe, jak to nie wiesz gdzie usigs¢? Sie troche za-
stanow!

N: (do ucznia, ktory w niewlasciwym miejscu wpisat zyczenia na swojej kartce): o Boze,
Jjakby pierwszy raz kartke z Zyczeniami dostat!

N (do ucznia): Bo uparcie chcesz wymdc na mnie, Zebym zapytata Piotrka, a moge o cos
zapytac¢? Dziekuje bardzo.

N: (widzac, ze dwie uczennice rysujace sobie w zeszycie obrazki niezwigzane z zajeciami)
No pigknie! Po prostu wspaniale. Popisatyscie sig, ze hej!

Z reakcji dzieci odnositam wrazenie, ze uczniowie nie potrafig odczyta¢ intencji nauczy-
ciela przekazywanych w postaci sarkastycznej uwagi czy retorycznego pytania. Dopiero
gdy pojawiata si¢ sankcja w postaci kary (wstan i postoj sobie, otrzymujesz minus, popro-
sze zeszyt do korespondencji [z rodzicami]), dzieci orientowaly si¢ o chodzi. Sita tych od-
czu¢ byta czasami wzmacniana przez dodatkowg reakcja klasy w postaci §miechu, a nawet
nawiazujace do zartu komentarze. W wielu sytuacjach nauczyciel nawet poniza ucznia za
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udzielone odpowiedzi lub zachowanie. Swiadczy o tym miedzy innymi zaobserwowana
sytuacja, kiedy dzieci rozwigzywaty ¢wiczenia dotyczace domow dla zwierzat. Uczen
pyta, czy mysz mieszka w klatce. W odpowiedzi nauczycielka ironizujac powiedziata: nie,
nie w klatce, w chlewie!

W odpowiedziach ucznidow czgsto uzewngtrznia si¢ ich globalny poglad na szkote.
Mialo to miejsce podczas rozmowy o gwarze $laskiej. Nauczycielka poprosita dzieci,
zeby sprobowaly utozy¢ swdj jezyk, kiedy stowa znacza co$ innego zgodnie z umowio-
nym kodem. Uczen zaproponowat: Lekcja to zlo, przerwa to wolnosé, a wyjscie to zba-
wienie. Nauczycielka odpowiedziala obracajac to w zart: idz ty, jak ty juz cos wymyslisz...

Nieodfacznym elementem sarkastycznych wypowiedzi sa pytania retoryczne. W ko-
munikatach skierowanych do uczniéw pojawiaty si¢ bardzo czgsto: a co ty sobie wyobra-
zasz?; dlaczego go zaczepiasz?; a czym ty sig teraz zajmujesz?, (do ucznia III klasy): nie
umiesz czyta¢? Napisane masz w poleceniu! (do chlopca, ktéry komentowat swoje poste-
py w poszukiwaniu zeszytu w plecaku podczas lekcji), czy jak ty nie masz zeszytu to cala
klasa ma go szuka¢ u ciebie w plecaku? Nauczycielki nie oczekiwatly na te pytania odpo-
wiedzi, a nawet nie pozwalaly ich udzieli¢, przerywajac dziecku rozpoczgta wypowiedz.
Retoryczne pytania pojawialy si¢ w sytuacjach wymagajacych zaprowadzenia dyscypliny
lub zwrdcenia uwagi na btgdne wykonywanie zadania. Jednak jesli chodzi o nauczyciel-
ska krytyke zachowania lub pracy ucznia rownie czgsto jak retoryczne pytania pojawiaty
si¢ generalizacje: Prosze, Adam jak zwykle nie stucha; Mozesz si¢ w koncu uspokoié?!
Zawsze to samo, zawsze nie uwazasz, a potem nie wiesz, co jest do zrobienia. Podczas jed-
nych zaje¢¢ nauczycielka przerywala nawet czytanie opowiadania i powiedziala: Jeszcze
nie pora na odpowiedz i nikt was o to nie pytal. Przerwalam, bo Franek jak zwykle nie
stucha tylko szuka powodu zeby mnie zdenerwowaé. Nie chcesz stuchaé tak jak wszyscy.
Stan. Ustan sobie kolo tablicy i poczekaj, az my skonczymy.

W ostatniej przytoczonej wypowiedzi pojawita si¢ konsekwencja za niewtasciwe (we-
dlug nauczycielki) zachowanie ucznia. Z komunikacja w szkolnych warunkach wigza
si¢ réznorakie sankcje. Dotycza one oczywiscie uczniow i przybieraja zazwyczaj postaé
ocen, wpisow do dzienniczkow, czasem surowsze kary. Zbigniew Necki stwierdza, ze to
wlasnie z ,,sankcji szkota dawniejsza 1 wspotczesna jest najbardziej znana” (Necki 2006:
11), gdzie kary cielesne zostaty wparte przez kary psychiczne, spoteczne, emocjonalne.
Autor podkresla, ze ,,sankcje bywaja podstawowa formg komunikacji, sankcje otwarcie
wypowiedziane (i znane bez moéwienia np. wladczy gest, czy spojrzenie nauczyciela),
czy sankcje sugerowane posrednio (zakaz opuszczania klasy, dodatkowa klaséwka itp.)”
(tamze). Wylania si¢ przewaga, jaka nauczyciel sprawuje w stosunku do ucznia i ktora
plasuje go zawsze na uprzywilejowanej pozycji. Funkcjonowanie nauczyciela pracujace-
go zgodnie z przewodnikiem metodycznym opiera si¢ na wyborze tematu komunikatow,
zadaniu do niego pytan, a nastepnie sugerowanie oczekiwanych odpowiedzi. Uczniowie
dostosowuja si¢ do aktow komunikacyjnych, a ich wszelka aktywno$¢ w tym obszarze
jest wyrezyserowana i z gory zaplanowana przez nauczyciela. Stwarza to pozory dialogu
1 wypacza pierwotne znaczenie pojecia komunikacja, ktore wywodzi sie¢ z tacinskiego co-
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municatio 1 oznacza wymiane, facznos¢, rozmowe. Lacinskie communis oznacza wspoélny,
powszechny, a comunicare to dzielié, bra¢ udziat, czego trudno si¢ doszukac¢ w relacjach
werbalnych nauczyciela z uczniami.

Ponizszy przyktad ukazuje, w jaki sposob nadmierne uzywanie sankcji wobec dzieci
obraca si¢ przeciwko nauczycielowi. Sytuacja miala miejsce w klasie trzeciej, w ktorej
obserwowatam kilka lekcji, jednak na kazdych reakcje nauczyciela byly analogiczne. Na
jednych z zajeé nauczycielka data ,,minus” chtopcu, ktory bardzo gtosno zgtaszat si¢ do
czytania tekstu, czyli ponickad wyrazatl swojg aktywnos¢. Niewielkie przewinienia za-
zwyczaj konczyly si¢ zadaniem zeszytu do korespondencii, ale kiedy podobne zachowa-
nia powielali kolejni uczniowie nie zawsze reakcja nauczyciela byta taka sama — niektorzy
dostawali minusy, inni byli tylko uciszani. Swiadczy to o braku sprawiedliwosci ze strony
nauczyciela, o ktora uczniowie czasem sami starali si¢ ubiegac:

N: Robert, przestan w koncu gadac i zajmij si¢ pracq!
U: 4 jemu to tylko pani zwraca uwage, a ja to minus dostatem!
N: Wiasnie, Robert, prosze, minusik.

Sankcje bardzo czesto przejawiaty si¢ w formie sarkastycznej grozby: jeszcze komus mi-
nusik? Stawiam minusy, prosze bardzo; kazda osoba, ktéra marudzi dostanie dodatkowg
prace domowg.

Nauczycielki zazwyczaj skupialy si¢ glownie na dziecigcych brakach, a nie na ich
mocnych stronach. Wyrazaty to przez publiczng krytyke lub pochwale: z jedng zagadkq
sobie nie poradziliscie, no, coz...(rozczarowana) trudno. W tym przypadku wigksze zna-
czenie mialo nierozwigzanie jednego zadania niz rozwigzanie wszystkich pozostatych.
Podobnie w sytuacji, gdy nauczycielka publicznie na forum klasy wskazuje najstabsze
osoby w klasie, podkreslajac ich staby wynik na sprawdzianie: wszystkie osoby, oprocz
dwoch ostaly szostki. Piotrek i Marek nie poradzili sobie tak dobrze i dostali nizsze oceny.

Trening ciszy

Kolejnym wyrdznionym przeze mnie rodzajem sytuacji wzmacniajacych podporzadko-
wanie ucznia byt ,.trening ciszy”. Bylo to szczegdlnie widoczne w sposobie pracy jednej
z obserwowanych nauczycielek, ktory wyrdznial si¢ szczegdlnym zamitowaniem do ci-
szy. Kobieta bardzo czesto w specyficzny sposob uciszata klase mowiac, a raczej glosno
szepczac ,,ciiiszzzzz” oraz rozdawata w czasie zaje¢ bardzo duzo minuséw. Na jednej
z lekcji zadaniem dzieci byto narysowanie na kartce tego, co dzieci lubig w szkole, a na
jej odwrocie to, czego nie lubig. Na ilustracji jednego z uczniéw zostata narysowana
pani nauczycielka stojaca przy tawce z uczniem i méwigca (w dymku) ,,ciiiszzzz”. Inny
uczen narysowal zeszyt peten minusow. Wskazuje to na fakt, ze zachowanie nauczy-
cielki nie pozostaje obojetne dla uczniow, a nawet wptywa negatywnie na ich odczucia
zwigzane ze szkota.
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Dyrektywno$¢ i kontrola przejawialy si¢ niejednokrotnie za pomoca réznych narzedzi
majacych zastapic¢ nauczycielski glos, zwracajac jednoczesnie uwage dzieci. Popularnym
przyrzadem do uciszania dzieci jest tamburyno lub gwizdek, rzadziej uderzenie w stolik
czyms$ twardym (jak dziennik, podrecznik, przyrzady geometryczne do tablicy). Jest to
sposob nauczyciela na zawtadniecie werbalng przestrzenia, gdy zostaje ona zdominowa-
na przez uczniéw. Ogranicza réwniez podjecie przez nich aktywnosci oraz umozliwia
nauczycielowi zarzadzanie udzielanymi przez dzieci odpowiedziami. Dotyczy to czgsto
rowniez zabaw dydaktycznych, ktorych przebiegiem steruje nauczyciel nie pozwalajac
na swobode, przez co odbywa si¢ ona stresie i presji. Przyklad takiego zdarzenia miat
miejsce w klasie trzeciej podczas zabawy geometrycznej. Dzieci otrzymaty plastikowe
figury geometryczne od nauczycielki, ktora rozdata je z koszyczka petnego tych pomocy.
Zabawa polegata na poréwnywaniu tych figur z uwzglednieniem réznych kryteriow, jak
kolor, ilo$¢ bokéw, nazwa, itp.

U: Proszg pani, a moge sama wylosowac?
N: Nie.

U: 4 czemu?

N: Bo nie. Kazdy ma taki, jak mu dam.

Czasem che¢ nauczycielki trzymania si¢ swoich oczekiwan przestaniata potrzeby uczniow,
co ilustruje nastgpujaca sytuacja zaobserwowana w klasie II, kiedy dziewczynka pochylita
si¢ i zaczeta szukac czego$ w plecaku. Gdy nauczycielka to zauwazyla podniesionym gto-
sem powiedziala: siadaj! Dziewczynka usiadta postusznie. Po dtuzszej chwili podniosta
reke nie§mialo. Gdy nauczycielka udzielita jej gtosu uczennica zapytata, czy moze wyjac¢
z plecaka okulary. Nauczycielka spokojnie zgodzita si¢ jednym krotkim tak, nie rozwija-
jac wypowiedzi. Uczennica ponownie zaczeta szukac¢ okularéw w plecaku, co zostalo jej
przerwane poprzednim razem. Nauczycielka oczekujaca odpowiedzi na zadane pytanie,
zinterpretowata zachowanie dziewczynki jako przeszkadzanie na lekcji. Nie miata zamia-
ru shucha¢ thumaczen dziewczynki, dopiero gdy ta podporzadkowata si¢ regule zgtaszania
si¢ do odpowiedzi i zostat jej udzielony glos, mogta wyjac¢ okulary umozliwiajace jej
uczestniczenie w zajeciach.

Fasada pozorow

Kolejny rodzaj sytuacji dyrektywno$ci nauczyciela w komunikacji z uczniami okreslitam
jako ,,edukacje pozorow”. Pierwszym jest pozor samodzielnosci i swobody. Nauczyciel
szczegotowo thumaczy zadania do wykonania, podaje przyktady rozwigzania. Czasem na-
wet propozycje nauczyciela sg nimi jedynie z nazwy, a w rzeczywistosci sg wytycznymi.
Ilustruje to nastepujaca sytuacja. Nauczycielka mowi: Ten poczgtek zdania to jest moja
propozycja, ale mozesz zmienic¢. No to dokoncz to zdanie, czy co?! Nauczycielka ,,zapro-
ponowata” na tablicy poczatek zdania, a nastgpnie polecita dzieciom, zeby je przepisaty
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i dokonczyly. Wszelkie prace z wzorem i dyktowanie kryteriow implikuja przy podob-
nych sytuacjach pytania dzieci jakim kolorem podkreslic¢?, jak zaznaczy¢? oraz uwagi
nauczyciela np.: ja nie prositam, zeby wpisywac nazwy miesiecy (mimo mozliwosci doko-
nania tego w kalendarzu). Dzieci przyzwyczajaja si¢ do proszenia o bardzo szczegdtowe
instrukcje, bo gdy zrobia co$ ,,po swojemu’ spotykaja si¢ z krytyka nauczyciela.

Decyzja nauczyciela jest ostateczna i niepodwazalna, czego przejaw mial na przy-
ktad miejsce podczas dobierania si¢ w grupy przez ciggnigcie kolorowych zetondw. Na-
uczycielka zabrata dziewczynke z innej grupy do mniej licznej, mimo protestow dziecka.
Dziewczynka juz ucieszyla si¢ na widok kolezanek, z ktorymi bedzie pracowata, jednak
musiata podporzadkowac si¢ nauczycielce, ktora nie zaproponowala jej zmiany zespotu,
a za rekaw przeprowadzita do innej druzyny.

Pozér réwnosci nauczyciela i dzieci to kolejna kategoria, ktora jest ustanowiona
przez odwieczng zasadg¢ ,,nauczyciel mowi — uczniowie stuchaja”. Wtadza nauczycielska
determinuje zasady w kasie, jak chociazby ta, w ktorej to osoba dorosta udziela glosu
dzieciom. Przyktad takiej sytuacji miat miejsce w klasie trzeciej, kiedy chtopiec z konca
klasy zapytatl glo$no o co$ nauczycielkg.

N: Jak chcesz cos powiedzie¢ to podnies reke. Ja szanuje, jak chcesz cos powiedzied, ty
szanuj mnie.

U: Ale prosze pani...

N: Reka, reka!!

Nauczycielki, zadajac pytania, stwarzaty czgsto pozoér myslenia ucznidow, poniewaz mia-
ty na celu uzyskanie oczekiwanych odpowiedzi, a wzbudzenie refleksyjnosci odpowiada-
jacego dziecka, o ile w ogole si¢ pojawi, bedzie efektem ubocznym. Nauczyciel oczekuje
konkretnej odpowiedzi i w tym celu dopytuje tak dtugo, az dostanie tg, na ktérg czeka.
Ponizej opisany zostal przyklad zaobserwowany w klasie III przedstawiajacy sugerowa-
nie toku myslenia i wdrazanie do okre§lonego schematu. Zajgcia dotyczyty zapisywania
dziatan z dopelianiem do petnej dziesiatki przy przekraczaniu progu. Jeden z chtopcow
nie rozpisat zadania, jednak policzyt dobrze.

N: (pyta klas¢) Czy to dobry sposob?

KLASA: Nieeeee...

N: Jak trzeba liczyé?

Kilka 0sob podaje sposob przekrzykujac sie.

N: (pokazujac palcem dzialanie w zeszycie chlopca) Popraw.

Indywidualizacja nauczania tez jest pozorna, poniewaz wedlug poczynionych obserwa-
cji dotyczy tylko dzieci pracujacych szybko. Tacy uczniowie majg na wykonanie zadania
tyle czasu, ile potrzebuja, a pracujace wolniej najczesciej musza przerwac i dokonczy¢
w domu.



134 Janina Karon

N: Konczymy.
U: Ale je jeszcze nie skonczytam... (Zwraca si¢ proszacym tonem.)
N: Trudno. (Krétko ucina nauczycielka, nie spogladajac na dziewczynke.)

Podobnie sytuacja wyglada, kiedy uczen nie jest przygotowany do zaje¢. Podczas zajec,
na ktore trzeba bylo przynies$¢ lusterka, dzieci ktore ich zapomniaty ustyszaly od nauczy-
cielki: nie masz lusterka — nie robisz. Pokazuje to ignorancje nauczyciela i brak szacunku
do uczniow. Mimo ze niektorzy nie przygotowali si¢ do zaje¢, to nauczycielka powinna
umozliwi¢ im inng aktywnos¢.

Z pozorem indywidualizacji wiaze si¢ tez czekanie. Wspomniani wyzej uczniowie,
wykonujacy szybciej zadania muszg czekac, niejednokrotnie bezczynnie, na reszte klasy:
musimy wytrzymac, wiem, ze trudno; kto skonczyl cierpliwie czeka, kto napisat siada pro-
sto, zebym mogla zobaczy¢ kto skonczyl.

Warto tez zaznaczy¢, ze nie kazdy ma mozliwos¢ wzigcia udziatu w réznego rodza-
ju dziataniach na lekcjach. Podczas zaje¢ matematycznych nauczycielka poprosita kilka
chetnych o0so6b o wylosowanie przyktadu do rozwigzania. Uczennica zapytata, czy kazdy
bedzie mogt wylosowac dziatanie, na co nauczycielka odpowiedziata: nie, bo bysmy mu-
sieli tu siedziec i siedziec.

Unifikacja wiedzy o swiecie przekazywanej w szkole rodzi wiele problemow, poniewaz
nauczyciel przekazuje dzieciom spotecznie akceptowane tresci, zgodne z wiedza i warto-
$ciami ogotu. Jest to pewna wypadkowa wszystkich pogladow, zwlaszcza tych najmniej
radykalnych. Zagrozeniem dla pracy nauczyciela jest przekazywanie kanonéw zawartych
w podrecznikach czy przewodnikach medodycznych ograniczajacych wieloaspektowosé
postrzegania danego zjawiska i sprowadzajac je do jednej konkretnej, wzorcowej sytu-
acji. Zgadzam si¢ ze Z. Neckim, ktory watpi w efektywnos¢ takiego postepowania. Autor
podkresla, ze czesto nauczyciele nie podejmuja dziatan wychowawczych, poniewaz wy-
magaloby to partnerstwa i rozumienia drugiej strony. Twierdzi dalej, ze ,.kompetentny
nauczyciel nie powinien ogranicza¢ si¢ do przekazu informacji — ma budowa¢ wartoscio-
wych ludzi” (Necka 2006: 11).

Ku zmianie?

Przytoczone przyktady ukazuja szkot¢ znad podr¢cznika i zeszytu, a proces edukacyjny
jawi si¢ w nich jako sztuczny i wyrezyserowany. Nauczycielki w jezyku, jakim zwracaty
si¢ do dzieci uzywaja swojej wladzy i dominacji jako osoby doroste, zwtaszcza w stosun-
ku do tych uczniow, ktorzy nie spehniali ich oczekiwan. Kiedy zajecia przebiegaty zgodnie
z planem nauczycielki, ta odnosita si¢ do dzieci z szacunkiem i spokojnie. Jednak, kiedy
uczniowie udzielali niewtasciwych odpowiedzi, zadawali ,,nieodpowiednie” pytania, za-
bierali glos w sposob niezgodny z ustalonymi regutami itp. komunikacja zmieniata si¢
diametralnie na niekorzys¢ ucznia. Wnioski plynace z przeprowadzonych przeze mnie
obserwacji sa zbiezne z ustaleniami z badan M. Zytko, na podstawie ktorych stwierdza,
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ze ,,sposob komunikowania si¢ nauczyciela z uczniami cechuje dyrektywnos¢, narzuca-
nie przez nauczyciela »jedynego stusznego« punktu widzenia, brak mozliwosci formuto-
wania przez uczniow dtuzszych wypowiedzi i prezentowania wlasnego zdania”, ponadto
,dominuje wymiana komunikatow inicjowanych przez nauczyciela, zwykle z calg klasa
Iub pojedynczymi uczniami w schemacie: nauczyciel zadaje pytanie — uczen udziela od-
powiedzi” (Zytko 2010: 21). Rozmowy sg pozorne, poniewaz nauczyciel zadajac pytanie
sam juz zna odpowiedz, chce jedynie, zeby wyartykutowal ja uczen. Nawigzywane in-
terakcje werbalne maja charakter odtworczy, skupiajg si¢ na analizowaniu tekstow za-
styszanych lub odczytanych, a ,,rzadko podczas zaj¢¢ szkolnych pojawiajg si¢ interakcje
inicjowane przez uczniéw, pytania kierowane od ucznia do nauczyciela czy réwiesnikow,
wymiana opinii miedzy uczniami” (Tamze: 22).

Jakakolwiek zmiana nie bedzie mozliwa, jezeli bedzie wdrazana w nauczanie, w cen-
trum ktdrego niezmiennie stoi nauczyciel i nie ma zamiaru odsuna¢ si¢ w cien. Z. Kwie-
cinski uwaza, ze edukacja jest odporna na zmiang, opdzniona jest przez petnienie roli
przechowalnika poprzednich standw rzeczy, a co wigcej ,,radykalna zmiana tresci lub
form pracy szkoly nie wydaje si¢ mozliwa, a przede wszystkim zdaje si¢ by¢ bezsku-
teczna i przynosi skutki bumerangowe, gdyz powicksza alienacj¢ szkoty wobec zycia,
sprzeczno$¢ migdzy tresciami i formami pracy wewnatrz szkoty i wzmacnia szkolg jako
narzgdzie alienacji jej wychowankow i dezintegracji ich osobowosci” (Kwiecinski 2007:
24-25). Jezyk jako narzedzie edukacyjne powinno by¢ traktowane z uwaga i rozsadkiem.
O ile dzieci mozna usprawiedliwi¢, poniewaz dopiero szlifuja swoje umiejetnosci, to nie
znajduje racjonalnego wytlumaczenia dla pedagogéw. Niektore kwestie nauczyciele po-
winni po prostu przemilcze¢, poniewaz nie stuza one procesowi edukacyjnemu, a wrecz
odwrotnie — hamuja dziecigce zdolno$ci poznawcze.
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(Nie)winnos¢ literatury, a budowanie tozsamosci dziecka

Recenzja ksigzki Tisona Pugha, Innocence, heterosexuality, and the queerness of chil-
dren’s literature. New York 2011, Routledge

Mamy obowigzek pisa¢ prawde, co jest szczegdlnie istotne, gdy tworzymy
opowiesci o nieistniejgcych ludziach w nieistniejqgcych miejscach. Mamy
obowigzek pamietac, Ze prawdziwe nie jest to, co sig¢ dzieje; chodzi o mo-
wienie prawdy o tym, kim jesteSmy. W koncu fikcja literacka to ktamstwo,
ktore mowi prawde.

Neil Gaiman, wyktad dla The Reading Agency (14 pazdziernika 2003)

W szeroko pojetym dyskursie edukacji zawsze pojawia si¢ problematyka literatury dla
mtodych i jej roli w procesie socjalizacji, czy mozliwych sposobéw wspierania rozwoju
kompetencji dziecka. Ksigzka Tisona Pugha nie obiera jednak za cel analizy podreczni-
kéw czy publikacji naukowych ksztaltujacych przysztych nauczycieli. Innocence, hetero-
sexuality, and the queerness of children’s literature bazuje na znanej i popularne;j literatu-
rze dziecigcej i mtodziezowej; na ksigzkach, ktdre wraz ze swoimi odbiorcami dorastaja,
ksztaltujac ich tozsamos¢ i poglady.

Ksigzka zostata podzielona na dwie, niezwykle nasycone ideowo i tre§ciowo rozwi-
nigte czesci. Pierwsza z nich — wstep, posiadajacy tytut tozsamy z tytutem catej ksiazki,
jest pozornie ograniczony, praktycznie jednak wyktada nie jedna a wiele teorii stojacych
za tytulowa ,,odmiennoscia” czy ,,niewinnoscig” w literaturze — tworzy idealng baze dla
czytelnikow, ktérzy niekoniecznie posiadaja duze do$wiadczenie w badaniu literatury
dziecigcej i mlodziezowej. Autor przywotuje w tej czesci ksiazki nie tylko autoréw po-
wiesci, ale takze ikony psychologii, na przyktad Zygmunta Freuda, czy innych badaczy
tego gatunku literatury, na przyktad Mari¢ Nikolajeva. Ta czg¢$¢ ksiazki ukazuje rézne-
go rodzaju paradoksy oraz oczekiwania wzgledem mtodych odbiorcéw literatury, dotyka
kwestii fetyszyzacji niewinnos$ci i nie tylko. Ukazuje konstrukty bohaterow literackich
1 zarysowuje obraz opisywanych w drugiej czesci wybranych pozycji z kanonu literatury
dzieciecej i mtodziezowe;j.
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W drugiej czgsci, podzielonej na osiem rozdzialdw, analizie zostaja poddane wybrane
ksigzki/serie: Czarnoksigznik z Krainy Oz, Domek na Prerii, Mroczne Materie, Harry Pot-
ter, Seria Niefortunnych Zdarzen, Artemis Fowl, Zmierzch, Boy Meets Boy".

Zawarte w ksigzce analizy nalezag do sumiennych — zjawiska, postacie, zdarzenia
zostaty poddane solidnej analizie kulturowej i znaczeniowej, a w swoich probach ,,ro-
zebrania fenomenow” Tison Pugh wychodzi takze poza ramy ksigzki, ku wydarzeniom
dziejacym si¢ wokot tytutu. Doskonatym przyktadem jest rozdziat skupiajacy si¢ na serii
J.K. Rowling — Harry Potter. Pugh poszukuje zaprzeczenia niewinno$ci i znajduje go,
znajduje mitos¢ i rozwoj seksualnosci, alkohol, bestialstwo, jednakze skupia si¢ na tym,
co w ,,polskim uniwersum” moze okaza¢ si¢ najbardziej kontrowersyjne, czyli na dys-
kursie homoseksualizmu. Oparty jest na postaci Dumbledora, niezwykle istotnej postaci
w calej serii — dyrektora Hogwartu, Szkoty Magii i Czarodziejstwa. Jest swojego rodzaju
mentorem i opickunem Harrego Pottera. Kontrowersje i szerszg dyskusje wywolata au-
torka przyznajac, ze tworzac postaé Albusa Dumbledora, stworzyta go jako homosek-
sualiste’. Czemu jednak fakt ten jest niemalze niewidoczny w serii? Czy na tle innych
wydarzen, ktorym daleko do niewinnosci, uczynienie orientacji Dumbledora niemalze
niewidoczng wyznacza granice tego, co dopuszczalne i tego, co nie? Rozdzial skupiajacy
si¢ na serii brytyjskiej pisarki odpowiada nie tylko na te pytania, ale takze dotyka innych
spraw spotecznych, chociazby tabuizacji.

Innym przyktadem cieckawej interpretacji jest ,,rozebranie” Serii Niefortunnych Zda-
rzen. Tison Pugh poprzez analiz¢ postaci Violet, Klausa oraz Sunny dopatruje si¢ odej-
$cia od podzialu na ,,pasywne kobiety” i ,,aktywnych me¢zczyzn™ oraz tego, co ,.kobiece”
i tego, co ,,meskie”, jednakze zauwaza takze stabosci prob rownego traktowania kobiet.
Podkreslone zostaja tematy traktowania kobiet jako obiektow pozadania. W rozdziale do-
tyczacym Serii Niefortunnych Zdarzen Tison Pugh wyr6znia wazng rol¢ odczytywania
aluzji oraz nawigzan kulturowych.

Takze inne rozdzialy ksigzki traktuja o waznych elementach dyskursu seksualnosci,
kobiecosci, meskosci, hetero-normatywnosci i co najwazniejsze (nie)winnosci literatu-
ry. W przestrzeni ksiazek odnajdziemy tematyke mtodych trojkatow mitosnych, szeroko
przewijajace si¢ problemy dojrzewania, czy masochizm mitosny — ten widoczny w popu-
larnej serii Zmierzch Stephenie Meyer.

Ksigzka Tisona Pugha jest kompleksowa analizg tego, co w Polsce wciagz pozostaje
w sferze tabu — dotyka dyskursu oczekiwan spolecznych wobec dziecka, jednoczesnie
ukazujac paradoksy, sprzecznos$ci oraz niekonsekwencje, nie tylko ze strony nauczycieli,
czy rodzicow, ale spoteczenstwa jako takiego. Autor stara si¢ ukaza¢ to, co wciaz zostaje
poddane tabuizacji, poprzez konfrontacje tego, co przyjete zostalo na zasadzie umowy
spotecznej, tego, co nauczane i kulturowo powielane, z wytworami kultury literackie;j,

! Ostatni tytut — Boy Meets Boy (pol. Chiopak spotyka chlopaka) — w przeciwienstwie do reszty ksiazek/
serii, nie zostat przettumaczony na jezyk polski ani tez w ogéle wydany w Polsce.

2 Wyznanie J.K. Rowling ma swoje odzwierciedlenie mi¢dzy innymi w postaci licznych wiadomosci, takze
na popularnych stronach informacyjnych takich, jak BBC News: http://news.bbc.co.uk/2/hi/7053982.stm.



(Nie)winno$¢ literatury, a budowanie tozsamosci dziecka 141

oczekiwaniami i zagdzami wyptywajacymi z samych odbiorcow literatury, zadzami popar-
tymi sukcesami wydawniczymi oraz popularnoscig wielu tytutdow czy autorow. Ukazuje
takze co$, co nazywa ,.koncem niewinnos$ci”, zjawiskiem obecnym juz w literaturze, odej-
$ciem od schematu ,,dziecka niewinnego, wolnego od zadz, seksualnosci, czy grzechu”,
ukazujac tutaj przyktady z jedynej (z analizowanych pozycji) nieprzelozonej na jezyk
polski ksigzki Boy Meets Boy, zauwazajac jednoczesnie, ze niewinnosc¢ jest pozostaniem
pasywnym, jako ze wielbiona przez wiclu dorostych niewinno$¢ jest ,,aktem nicnierobie-
nia”, pozostaniem wolnym od pewnych uczynkow, dziatan i mysli.

Warto przypomnieé, ze autor poprzez rozumienie odmiennosci czy ,,dziwno$ci” (ang.
queerness) nie nawigzuje jedynie do dyskursu homoseksualizmu czy trans-ptciowosci, ale
takze do tematyki plciowosci jako takiej — rol spotecznych, plci kulturowej, ,,meskosci”
i,,kobiecosci”, odmiennosci dziecka od dorostego, czy mitosci. Dzigki szerokim rozwaza-
niom stara si¢ wykracza¢ poza typowe 1 waskie pojgcia, prowadzac nas w kierunku szer-
szego pojmowania problematyki i bardziej holistycznego spojrzenia na relacje, plciowosé
1 tytutowa odmienno$¢ i niewinnosc.

Innocence, heterosexuality, and the queerness of children's literature stwarza idealng
okazje dla pedagogéw do zadania sobie pytan na temat wiasnych oczekiwan wobec mto-
dych odbiorcow kultury, sktania takze do krytycznego spojrzenia zar6wno na stare, jak
i nowe ksiagzki z badanego gatunku. Jest to istotne nie tylko ze wzgledu na pobudzanie
wilasnego krytycznego myslenia, ale takze z powodu pracy z dzieémi i dorostymi z r6z-
nych srodowisk, o zréznicowanym habitusie ergo o réznych potrzebach edukacyjnych
i kulturalnych. Tison Pugh w pewien sposob uwrazliwia nas na plytkie postrzeganie ,,dzie-
cigcej niewinnosci”, na sprzeczne oczekiwania wobec dzieci oraz zmusza nas do swojego
rodzaju idiosynkrazji® i otwiera na jako$ciowo nowe postrzeganie tematyki niewinnosci,
odmiennosci, literatury dziecigeej oraz jej odbioru.

Warto sobie postawi¢ pytanie o to, dlaczego ksigzka ta, pomimo swojej aktualnos$ci
i innowacyjnoS$ci, nie zostata przettumaczona na jezyk polski. Tison Pugh niejako od-
powiada na niezaprzeczalng popularno$¢ analizowanych ksiazek. Dobor tytutdéw nie
jest przypadkowy i wszystkie poza jednym doczekaly si¢ polskich wersji jezykowych.
Wigkszos$¢ z nich jest takze dostgpna w postaci adaptacji filmowych czy seriali stworzo-
nych wedlug oryginalnego tekstu. Towarzysza tym filmom i serialom takze dodatkowe
produkcje oparte na motywach z tych ksigzek czy zainspirowane tematyka i bohaterami.
Czy ksigzka ta zostala z géry napigtnowana wcigz napigtym (w Polsce) dyskursem gen-
der czesto wspominanym przez media i szerzacym niepokoj? Innocence, heterosexuality,
and the queerness of children's literature nie jest przeciez tworem przedstawiajacym idee
sama w sobie, a przyktadem studium elementu tworu kultury, ktory jest niezaprzeczal-
nie obecny takze na potkach polskich ksiggarni i na polskich ekranach. Podobne pytanie
mozna zada¢ odno$nie wspomnianej niejednokrotnie, jedynej nieprzettumaczonej ksigzki

3 Tutaj rozumianej w ujgciu Lecha Witkowskiego jako nowy konstrukt mys$lowy stworzony ze zmienio-
nego pojmowania na przyktad zjawiska; wyczulenie na ztozonos$¢ problemu, jego powage, wymiar czy
istote.
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ze wszystkich analizowanych przez Tisona Pugha — Boy Meets Boy. Czy Polska nie jest
gotowa na ksigzki dotyczace krytyki teorii niewinnos$ci dziecigcej zarowno w kontekscie
literatury naukowej, jak i tej popularnej, przygotowanej dla dziecigcej i nastoletniej pu-
bliczno$ci?

Pomimo niedostgpnej polskiej wersji recenzowanej ksiazki, mam nadziejg, ze trafi
ona zarowno do nauczycieli wezesnej edukacji, ktorzy codziennie podczas swojej pracy
obcuja z literaturg dziecigea, jak i do badaczy kultury, ktérych tekst ten moze zainspiro-
wac do prowadzenia podobnych badan w Polsce; badan nad literaturg dziecigca dostepna
w naszych ksiggarniach i obecng na pétkach w naszych domach i szkotach. Bo tak jak
zauwaza cytowany na wstepie do niniejszej recenzji Neil Gaiman, teksty, ktore trafiaja
do nas i do dzieci powinny by¢ prawdziwe, czyli przygotowane na kazdego odbiorce
z osobna; nie sprowadzajace czytelnikow do jedynego stusznego wzorca, jako ze taki nie
istnieje. Dzigki temu pozostawiamy luke pusta, ale znaczaca. Wolne miejsce dla dziecka,
ktére bez widma oczekiwan spoleczenstwa begdzie mialo zagwarantowang przestrzen do
bycia prawdziwym soba.
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Recenzja ksigzki Stanistawa Kozaka, Patologia cyfrowego dziecinstwa i mtodosci. Przyczy-
ny, skutki, zapobieganie w rodzinach i szkotach. Warszawa 2014, Wydawnictwo Difin SA.

Zyjemy w czasach, w ktérych cyfrowe media wyznaczaja charakter codziennego funkcjo-
nowania. To, co do niedawna zarezerwowane byto dla nielicznych i wtajemniczonych —
przedstawicieli nauki, technikdw czy inzynierow — obecne jest dzi§ na wyciagni¢cie reki.
Cztowiek jednym kliknigciem myszki czy dotknigciem klawiatury telefonu komorkowego
jest w stanie wykona¢ wigkszo$¢ przypisanych mu zadan. Nowoczesne $rodki przekazu
umozliwiaja nawigzywanie nowych znajomosci, wymiang pogladéw czy dokonywanie
zakupow ,.konsumpcyjnego dobra” wtasciwie z kazdego zakatka naszego globu. Niewy-
czerpane zasoby informacji zamieszczonych w globalnej sieci daja odpowiedz na nurtu-
jace nas pytania, odnalezione w niej filmy lub galerie coraz czgsciej zastepuja telewizje
czy kino. Temu wszystkiemu towarzyszy coraz wyzszy stopien dostgpnosci, atrakcyjnosé
formy i to, co deklasuje tradycyjnie juz rozumiane masowe media takie jak ksigzki, prasa,
radio czy telewizja: wspotczesny Internet jest medium interaktywnym, umozliwiajacym
przemiennos$¢ rol nadawcy i odbiorcy.

Trudno zatem zaprzeczy¢, ze globalna sie¢ jest jednym z istotniejszych no$nikow
zmian cywilizacyjnych we wspotczesnym s$wiecie. To dzigki niej zachodzi radykalna
zmiana przestrzeni spotecznej i kontekstu spotecznego, w ktdrym znajduje si¢ jednostka.
O ile jednak jesteSmy $wiadomi walorow zarowno Internetu, jak i innych nowoczesnych
srodkow przekazu, o tyle nie zawsze zdajemy sobie sprawe, ze stanowi on przestrzen, kto-
ra stwarza srodowisko wytwarzajace warunki do ujawniania si¢ nowych form patologii.
,Internetowa eksplozja byla tak nagta — jak twierdzi P. Wallace — Ze nie zdazyliSmy si¢
przyjrzec¢ temu nowemu Srodkowi komunikacji doktadnie i z dystansu spojrze¢ na nie jak
na nowy rodzaj srodowiska, ktore moze wywrze¢ potezny wplyw na nasze zachowania™'.

Godny uwagi przyktad poszukiwania rozwigzan tak newralgicznego spotecznie pro-
blemu stanowi ksigzka Stanistawa Kozaka Patologia cyfrowego dziecinstwa i miodosci.
Przyczyny, skutki, zapobieganie w rodzinach i szkolach. Jej autor jest pedagogiem i psy-
chologiem, twoérca kilkunastu monografii naukowych poswieconych problematyce sze-
roko rozumianych patologii, m.in. Patologia eurosieroctwa w Polsce (2010), Patologie
komunikowania w Internecie. Zagrozenia i skutki dla dzieci i mlodziezy (2011), Patologia
analfabetyzmu emocjonalnego. Przyczyny i skutki braku empatii w rodzinie i w srodowi-

' P. Wallace, Psychologia internetu. Wydawnictwo Rebis, Poznan 2001, s. 15.
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sku pracy (2012) oraz Patologia fonoholizmu. Przyczyny, skutki i leczenie uzaleznienia
dzieci i mlodziezy od telefonu komorkowego (2013). Tym razem podejmuje problem funk-
cjonowania rodziny w Polsce w XXI wieku w kontek$cie wptywodw wywieranych przez
technologie cyfrowa.

Pierwszy rozdziatl recenzowanej ksiazki, poswigcony problematyce teoretycznych
uje¢ rodziny, stanowi kompendium wiedzy na temat tej grupy spotecznej. Autor dokonuje
poglebionej systematyzacji definicji rodziny, odwotujac si¢ do terminologii zapropono-
wanej przez wielu autoréw — poczawszy od A. Comte’a. Przyjmuje, ze struktura rodziny,
jako grupy spolecznej powigzanej stosunkiem malzefiskim i rodzicielskim, ma wymiar
wewnetrzny, na ktory sktadaja sie: status ekonomiczny, poziom kulturalny, uktad stosun-
kow i styl zycia, poziom moralny, atmosfera wychowawcza, a takze zewngtrzny, do ktore-
go autor zalicza powigzania spoleczne. S. Kozak zauwaza, ze prawidlowo uksztaltowanej
strukturze rodziny sprzyja realizacja okreslonych zadan, za$ jej zachwianiu towarzysza
okreslone dysfunkcje, dezintegrujace jej role wychowawcza, materialng oraz opiekunczo-
-zabezpieczajaca. Korzystajac z dorobku pedagogiki spotecznej, autor przytacza i anali-
zuje podstawowe czynniki dezintegrujace rodzing i pozostawiajace swoje pietno na funk-
cjonujacym w jej ramach dziecku. Najwigksze niebezpieczenstwo dostrzega w przemocy,
alkoholizmie i innych uzaleznieniach.

Warto$¢ tej czgsci pracy sprowadza si¢ nie tylko do podjecia przez S. Kozaka udanej
proby usystematyzowania dotychczasowej wiedzy zgromadzonej w ramach klasycznej
juz problematyki patologii w rodzinie. Autor wykracza bowiem poza t¢ sfer¢ przedsta-
wiajac i analizujac nowe, grozne uzaleznienia specyficzne dla wspolczesnej rodziny, takie
jak pracoholizm czy eurosieroctwo, oraz wskazuje na wazna jej cechg, za ktorg uwaza
otwartos¢ na Internet, postugiwanie si¢ smartfonami, tabletami i podobnymi do nich urza-
dzeniami.

Wspdtczesne pokolenie ceni sobie bowiem nowoczesng technologi¢ cyfrowa. Z danych
statystycznych wynika, ze w roku 2014 liczba uzytkownikéw Internetu siggneta ponad 2,5
mld, co stanowi blisko 35% $wiatowej populacji. Natomiast liczba internautow w Wielkiej
Brytanii siggneta blisko 90%, a w przypadku Stanoéw Zjednoczonych — 80%?. Co ciekawe,
w 2014 r. co czwarty mieszkaniec planety posiadal aktywne konto na portalach spoteczno-
Sciach typu ,,Facebook™, ,, Twitter” czy ,,Qzone”. W niektorych panstwach swiata wspot-
czynnik posiadania i korzystania z mobilnej telefonii siggnat ponad 100%, co oznacza, ze
na jednego mieszkanca przypada w nich wigcej niz jeden telefon komorkowy?.

Podobne tendencje mozna zauwazy¢ takze w Polsce. Z danych Fundacji Centrum Ba-
dania Opinii Spotecznej wynika, ze od roku 2010 internauci stanowiag w Polsce ponad
potowe ogotu dorostych, a korzystanie z zasobow internetu przynajmniej raz w tygodniu
deklarowato w 2014 r. blisko dwie trzecie badanych (63%). Liczba uzytkownikoéw portali
spoteczno$ciowych stale rosnie: jeszcze w 2008 1. co pigty Polak posiadat aktywne konto,

2 Statystyki opublikowane przez agencj¢ We Are Social. http://wearesocial.net/blog/2014/08/global-so-
cial-media-users-pass-2-billion/, 08.12.2014.
3 Ibidem.
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obecnie warto$¢ ta zbliza sie do 40%. Srednia liczba godzin w tygodniu, spedzanych on-
line przez mtodsza cze$¢ polskiej populacji, siega 15 godzin®. Jeszcze bardziej powszech-
ne korzystanie z zasobdéw globalnej sieci deklaruje mtodziez. Badania zrealizowane na
ogolnopolskiej losowej probie 65 szkot: licedw, technikéw i zasadniczych szkét zawodo-
wych, wskazuja, ze wsrdod mtodego pokolenia dostep do Internetu jest niemal powszech-
ny, poniewaz w domu majg go prawie wszyscy badani (97%). Jak wynika z deklaracji
respondentow, spedzaja oni $rednio trzy godziny dziennie w Internecie, co piagty badany
poswiegca na to od czterech do pigciu godzin, cho¢ sg takze tacy (9%), ktorzy deklaruja
przeznaczanie na pobyt w sieci od szesciu do co najmniej dziewigciu godzin®.

O tym, jak istotny jest dla wspotczesnej mlodziezy Internet wraz z oferowang przez
globalng sie¢ perspektywa wolnej wymiany mysli, §wiadcza takze protesty z 2012 r. prze-
ciwko planom polskiego rzadu zwigzanym z przystapieniem do umowy ACTA (ang. Anti-
-Counterfeiting Trade Agreement), majacej z zalozenia pomdc w ksztaltowaniu jednoli-
tej polityki krajow $wiata wymierzonej przeciwko naruszaniu wlasnosci intelektualne;j.
Wspolczesna mtodziez, nastawiona z reguty niech¢tnie wobec dziatan instytucjonalnego
aparatu wladzy i opornie wlaczajaca si¢ w spoteczne dyskursy, podjeta szereg dziatan
i wlasciwie wymogla wstrzymanie procedury zwigzania si¢ powyzsza umowa.

S. Kozak zauwaza, ze istotnym elementem w §rodowisku ksztaltujacym osobowo$¢
dzieci i mtodziezy sg rowniez instytucje edukacyjne, takie jak przedszkole i szkota. Stad
tez drugi rozdzial monografii poswigca edukacji cyfrowej we wspotczesnych szkotach,
,,dzisiaj juz cyfrowych” (s. 8). Autor recenzowanej monografii dostrzega, ze cho¢ szkota
zmienia si¢ wprost proporcjonalnie do spotecznych przemian, to stale przyswieca jej cel
ksztaltowania osobowos$ci uczniow. W szerszej perspektywie jest on realizowany przez
organy, okreslajace zadania szkoty i innych instytucji, ktore dziataja takze na rzecz cyfry-
zacji zasobow naukowych, kulturowych i o§wiatowych. W zwiazku z tym cz¢s$¢ rozdziatu
drugiego zostaje poswigcona charakterystyce programu digitalizacji (cyfryzacji) Mini-
sterstwa Kultury 1 Dziedzictwa Narodowego dotyczacego kultury i szkolnictwa w Polsce.
Ponadto autor zwraca uwage na kompetencje i umiejetnosci dzieci w zakresie korzysta-
nia z Internetu oraz prezentuje niebezpieczenstwa zwigzane z korzystaniem z cyfrowych
srodkow komunikacji, ktore szczegdétowo omawia w rozdziale trzecim.

Omawiana cz¢$¢ monografii, odwotujaca si¢ do zasobow literatury pedagogicznej,
psychologicznej oraz socjologicznej, ujawnia, ze w tym obszarze funkcjonuja terminy bar-
dzo ogolne, ktore obejmuja szeroki zakres zjawisk zwigzanych z uzyciem nowoczesnych
technologii komunikacyjnych do realizacji zachowan przemocowych®. W publikacjach
anglojezycznych dla okreslenia tego typu zachowan czgsto uzywa si¢ terminu ,,cyberbul-

4 Internauci 2014, Komunikat z badan CBOS nr 82/2014. www.cbos.pl/SPISKOM.POL/2014/K_082_14.
PDF, 09.12.2014.

> Raport: Mlodziez 2013. Fundacja CBOP. Warszawa 2014. www.cbos.pl/SPISKOM.POL/2014/K_082 14.
PDF, 09.12.2014.

¢ J. Pyzalski, Agresja elektroniczna dzieci i mlodziezy — rézne wymiary zjawiska. ,,Dziecko krzywdzone.
Teoria, badania, praktyka”, nr 1/26 2009, s. 14.
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lying”’, co w dowolnym przektadzie oznacza cyberzastraszanie lub cyberngkanie. Pojecie
to definiowane jest jako stosunkowo nowa forma zastraszania nastgpujacego w drodze
aktu elektronicznej transmisji komunikatu w postaci wiadomosci, tekstu, dzwicku badz
obrazu przekazywanego za pomoca urzadzenia elektronicznego: komputera, telefonu
komoérkowego lub innej formy komunikacji bezprzewodowej, gier, konsol badz pagera®.
Cyberbullying sprowadza si¢ do celowych grozb, nekania, zastraszania lub o$mieszania
osoby lub grupy o0sob, wzbudzania w jednostkach uzasadnionego strachu, wysytania po-
ufnych, prywatnych informacji na temat osoby zastraszanej bez jej zgody, wlaman na kon-
ta (mailowe, spotecznosciwe, typu Facebook, Twitter, Google+) i/lub przyjmowania jej
tozsamosci w celu zniszczenia reputacji badz przyjazni osoby zastraszanej’. W szerokim
ujeciu cyberbullying definiuje si¢ jako ,,przemoc z wykorzystaniem e-maili, komunikatora
internetowego, wiadomosci, zdje¢¢ 1 filmow przesytanych za pomoca telefonéw komorko-
wych, stron internetowych, blogéw badz innych”!°.

O ile pojecie cyberbullying na state wpisato si¢ w praktyke definiowania dziatan prze-
mocowych z uzyciem nowoczesnych srodkéw komunikacji'!, o tyle nie jest ono jedynym
okresleniem stosowanym do nazywania takich praktyk. W literaturze spotyka si¢ takze
inne definicje. Dla okreslenia celowego nekania za posrednictwem Internetu, ograniczo-
nego do dziatania online i skierowanego bezposrednio przeciwko innej osobie, uzywa si¢
takze pojecia online/Internet harassment (ngkanie internetowe)'?. Zjawisko to sprowadza
si¢ do jawnych oraz intencjonalnych aktow agresji dokonywanych online i skierowanych
wobec innych oséb. Ich przyktady to obrazliwe komentowane lub celowe o$mieszanie
innych w sieci®. Natomiast w polskiej literaturze przedmiotu stosuje si¢ takie okre$le-
nia, jak agresja elektroniczna czy cyberprzemoc. Réznice miedzy nimi sa analogiczne
do zaprezentowanych powyzej odmiennosci migdzy pojgciami, a kryteria umozliwiajace
rozroéznienie obu zjawisk wyznacza relacja miedzy potencjalnym sprawcg i ofiara, ich
mozliwosci, sztywno$¢ przyjmowanych rol, powtarzalnosc¢ i celowosé zjawisk.

7 M.in.: P.C. Radkin, K. Fischer, Cyberbullying from Psychological and Legal Perspectives. ,,Missouri
Law Review”, Vol. 77, 3/2012, s. 619—-640; P. Smith, J. Mahdavi, M. Carvalho, N. Tippett, An investiga-
tion into cyberbullying, its forms, awareness and impact, and the relationship between age and gender in
cyberbullying. A report to the Anti-Bullying Alliance, London Unit for School and Family Studies.

8 J.J. Remond, L. Kern, L. Romo, A4 cyberbullying study: Analysis of cyberbullying, comorbidities and
coping mechanisms. ,,Encephale” 2014, s. 2.

° Ibidem, s. 3.

10°J.W. Patchin, S. Hinduja, Bullies Move Beyond the Schoolyard: A Preliminary Look at Cyber Bullying.
,,Youth Violence and Juvenile Justice”, nr 4, s. 151.

1 Pojecie to czgsto zestawiane jest z ogolnie akceptowang w naukach spotecznych definicjg bullyingu
jako wrogiego zachowania, gdzie uczen badz uczniowie intencjonalnie przez dtuzszy czas atakujg innego
ucznia, ktory ze wzgledu na przewage sprawcoOw nie potrafi si¢ broni¢. (D. Olweus, Bullying at school,
What we know about what we can do. Oxford, Blackwell 1993), za: J. Pyzalski, ..., op. cit., s. 14.

12 J. Pyzalski, ..., op. cit., s. 16.

3 M.L. Ybarra, K.J. Mitchell, Youth engaging in online harassment: associations with caregiver-child
relationships, Internet use, and personal characteristics. ,,Journal of Adolescence”, 2004, 27, s. 320.



O patologii i zagrozeniach cyfrowego pokolenia 147

Niezaleznie od zastosowanej nazwy, wspomniane dziatania cyfrowe wykazuja cechy
odrdzniajace je od tradycyjnie rozumianej aktywnosci podejmowanej w celu wyrzadzenia
szkody, krzywdy czy wywarcia wptywu na drugg osobg. Do tych odmiennych wlasciwo-
$ci zalicza sig:

— brak ograniczen czasowych: strona moze by¢ nekana w kazdym momencie, gdy
urzadzenie elektroniczne jest wlaczone, czyli praktycznie przez 24 godziny na
dobeg;

— brak ograniczen co do miejsca: oprawca moze znajdowaé si¢ po drugiej stronie
globu;

— anonimowos¢: istnieje duze prawdopodobienstwo, ze strona ngkana nie zna tozsa-
mosci oprawcy, ktéry pozostaje bezimienny;

— trudno$ci w wykryciu sprawcy, zwlaszcza przez osoby doroste, ktore moga by¢
stabiej obyte z technologia cyfrowa niz dzieci i mtodziez;

— nieokreslony czas trwania: upokarzajace zdj¢cia lub komentarze mogg pozostaé
w Internecie lub by¢ pobrane praktycznie przez kazdego, a wigc pozostawiaja nie-
zatarte $lady';

— ofiara pozostaje w poczuciu pokrzywdzenia ze wzgledu na nieznang i niewyczer-
pang liczb¢ odbiorcow (Swiadkéw) kompromitujacych tresci udostgpnianych/pu-
blikowanych przez sprawce'.

Zarysowanym powyzej patologicznym przejawom komunikowania si¢ dzieci i mtodziezy
S. Kozak poswigca trzeci i czwarty rozdziat publikacji. Omawia w nich tez problem inter-
netoholizmu, fonoholizmu czy pozostajacych do tej pory w sferze tabu zachowan patolo-
gicznych zwigzanych ze sferg seksualng czlowieka, ktore podejmowane sa w przestrzeni
wirtualnej, czyli sekstingu, seksoholizmu, pedofilii czy prostytucji nieletnich, traktowa-
nych nie tylko jako niemoralne, ale tez przestgpcze formy komunikowania sie.

Poniewaz kazda warto$ciowa praca naukowa realizuje — oprocz komponentéw teo-
retyczno-poznawczych — takze cele projekcyjne, S. Kozak podejmuje w rozdziale pia-
tym swojej monografii rozwazania na temat mozliwos$ci zapobiegania patologii cyfrowe;j
i perspektyw leczenia dzieci i mlodziezy borykajacych si¢ z problemami behawioralnymi
i uzaleznieniem od nowoczesnych technologii. Nie jest to jednak klasyczna wizja profi-
laktyki pierwszo-, drugo- i trzeciorzedowej, uniwersalnej, selektywnej czy wskazujace;.
Autor stawia bowiem nowatorskie, niezwykle ciekawe pytania: o istnienie demencji cy-
frowej w mézgu czlowieka powstajacej pod wptywem technologii komunikowania si¢
w cyberprzestrzeni, o pojawianie si¢ wirtualnego JA i tozsamosci internetowej, o psy-
chiczny i fizyczny wymiar ekshibicjonizmu dzieci i mtodziezy w cyberprzestrzeni (ktora
okresla mianem ,,cyfrowej ghupoty™), czy wreszcie o mozliwosci leczenia uzaleznienia od

4 N.H. Goodno, How Public Schools Can Constitutionally Halt Cyberbullying: A Model Cyberbullying
Policy that Considers First Amendment, Due Process, and Fouth Amendment Challenges, Wake Fores
L. Rev. 2011, s. 641-653.

15°S. Bauman, Cyberbullying: What Counselors Need to Know (2011), za: P.C. Radkin, K. Fischer, ...,
op. cit., s. 622.
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urzadzen cyfrowych przez detoks indywidualny i w o$rodkach zamknigtych. Wszystko to
osadza w wymiarze praktycznym, odnoszac si¢ do wiedzy niezwykle aktualnej, popartej
licznymi badaniami empirycznymi.

Cho¢ coraz wigksza jest §wiadomos$¢ potrzeby podejmowania dziatan profilaktycz-
nych, interwencyjnych i korekcyjnych w zakresie zachowan agresywnych wykraczaja-
cych poza przyjete standardy, a takze coraz bogatsze staje si¢ zaplecze teoretycznych
koncepcji w tym obszarze, problem przemocy w sieci nadal istnieje. By¢ moze zwigzane
jest to z faktem unilateralnego spojrzenia na opisywane zagadnienie i braku interdyscypli-
narnego podejs$cia do diagnozy zjawiska, czego konsekwencj¢ stanowi wypracowywanie
mato skutecznych programéw profilaktycznych, ktére ograniczaja dzialania wylacznie do
jakiego$ wycinka rzeczywisto$ci. Recenzowania monografia Patologia cyfrowego dzie-
cinstwa i mlodosci. Przyczyny, skutki, zapobieganie w rodzinach i w szkotach wychodzi
poza ten schemat i stanowi niewatpliwy wktad w dorobek nauki, stajac si¢ przyktadem
wieloaspektowego spojrzenia na istotny spotecznie problem zwigzany z patologicznymi
przejawami cyfrowego dziecifistwa i mlodosci. Jest pozycja cenng nie tylko dla teorety-
kéw, ale i praktykow zajmujacych si¢ na co dzien wychowaniem i ksztalceniem mtodego
pokolenia. Sam autor zauwaza, ze praca skierowana jest nie tylko do srodowiska nauko-
wego, ktore podejmuje probe systematycznego ujecia problemoéw spotecznych, ale nade
wszystko do rodzicow i nauczycieli. Warto zatem poleci¢ t¢ publikacj¢ ze wzgledu na jej
merytoryczne, wychowawcze i edukacyjne walory.
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The order should include the subscription period and data required for an invoice and
shipping.

Subscription price
Single issue: 12 EUR/16 USD, payable after the e-mail form the Gdansk University Press
about the next issue of the magazine.

Shipping will be made after the transfer with “dot. Wydawnictwa UG” in title to the account:

IBAN: PL59 1240 1271 1111 0010 4368 2415
BIC: PKOP PL PW

For more information contact:

Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego

ul. Armii Krajowej 119/121, 81-824 Sopot

phone +48 58 523 11 37, e-mail: sklep@gnu.univ.gda.pl



