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Wprowadzenie

Czas, w ktérym dziecko podlega elementarnej edukacji, jest dla niego okresem dy-
namicznego rozwoju proceséw poznawczych, tozsamosci i uczué¢ moralnych. Istotne
znaczenie majg wéwczas wszelkie wzory i modele, z jakimi si¢ styka. Zwykle pocho-
dzg one z obszaru edukagji, ale niewatpliwie proponujg je takze $wiat rowiesnikédw
i kultura. Dorodli od dawna korzystaja z wzorcow, ktére wskazuja dzieciom przyktady
whasciwego zachowania, myslenia, dziatania. Przez cate wieki doktadano wszelkich sta-
ranl, by najmlodsze pokolenia realizowaly w swoim zyciu wzdr bohatera — mitycznego,
religijnego, rycerskiego, ktéry, bedac wzorcem osobowym, spetnialby swym zyciem
naj$mielsze dazenia spoteczne. Nie bez powodu polecano mlodym ludziom, by po-
znawali bohaterskie czyny starozytnych wladcéw, sredniowiecznych rycerzy, $wigtych,
ke6rych postgpowanie odzwierciedlato pozadane wzorce zachowania. Ich losy zapisane
na kartach historii stawaly si¢ kanwg piesni, legend i dramatéw. Niektérzy badacze s
zdania, ze dzieje cywilizacji sa historig wzoréw niosacych warto$ci dominujace w danej
kulturze, na okreslonym etapie jej rozwoju (Nowak 2015: 68—69), zatem i obecnie.
Tendencja do ksztattowania mlodych pokoled wedtug wymagan konkretnych syste-
méw wychowawczych jest weiaz aktualna (Bakiera, Harwas-Napierata 2016). Warto
wiec zadawad pytania o charakter kulturowych wzorcéw, z kedrymi stykaja sie wspot-
cze$nie najmlodsi, takze tych, ktére nie sq zawarte w programach wychowawczych
i niekoniecznie wplywajq na szlachetne zycie. Wzorce kulturowe czasem po prostu
satakujg” odbiorcéw bez udziatu wychowawczych starar — zobrazowane w reklamach
telewizyjnych, przegladanych przypadkowo czasopismach, ,krzyczace” z billboardéw,
kreowane w obrazach filmowych. Doswiadczenia dziecka, rodzica, nauczyciela obej-
mujg coraz to inne konstrukty reprezentowane przez kulturg. Ludzie wcigz uczg sig
nowych rél i tworza z nich wiasne, ktére beda najlepiej odpowiada¢ zmianom niesio-
nym przez terazniejszosé.



Tresci tego numeru czasopisma naswietlaja rozmaite aspekty wzorcéw oddziatu-
jacych na uczestnikéw procesu wychowania. Dyskurs dotyczy modeli wzoréw, ktére
wartoéciujg sposéb myslenia i sg istotne w ksztaltowaniu tozsamosci, odnoszenia si¢
do wzorcéw osobowych i wzorcéw zachowania, analizy przekazywanych przez media
czy literature wzorcéw zwigzanych z plcig, rodzina, zyciem spotecznym.

Z uwagi na charakter pisma Autorzy zamieszczonych tu artykuléw rozpatruja za-
gadnienie wzorcéw w kontekscie wezesnej edukacji. Joanna Juszezyk-Rygatto w stu-
dium pt. Wzorce jako narzgdzia transmisji oddziatywar wychowawczych rozpatruje
mechanizmy dziatania wzorcéw w zetknigciu z procesem wychowawczym. Podobnie
Marta Kuznik wskazuje kulturowe wzorce osobowe w odniesieniu do wychowania
wspdlczesnego dziecka. Olena Bocharova i Lucyna Smoétka przedstawiajq wyniki
badari na temat meskich i kobiecych wzoréw w kulturze wspétezesnej jako zjawisk,
ktére majg znaczenie w wyborze warto$ci osobistych preferowanych przez uczniéw
klas trzecich szkoty podstawowej. Anna Michniuk i Katarzyna Bartkowiak podejmuja
temat ,znaczacego Innego” jako postaci medialnej, ktéra wptywa na ksztate wycho-
wania w dzisiejszej rzeczywistosci. Zwracaja uwage na site mediéw i ich mozliwo-
$ci w przedstawianiu negatywnych wzorcéw osobowych, ktére moga oddziatywaé na
dzieci, wskazuja tez przyklady pozytywnych internetowych ,bohateréw”. Kolejne trzy
artykuly dotycza obszaru literatury i jezyka — méwia o waznej roli bohatera literackie-
go w utworach dla dzieci na przykladzie prozy Justyny Bednarek (Alicja Ungeheuer-
-Gotab), cech strukturalnych komiksu (Aleksandra Suchariska), jezykowych rytuatéw
zwigzanych z funkeja fatyczng (Malgorzata Bortliczek).

Wplyw konstrukeu kulturowego, keéry dla dziecka staje si¢ modelem do ksztat-
towania si¢ tozsamosci, wyrabiania stosunku do zjawisk rzeczywistosci, wyostrzania
spojrzenia na otaczajacy $wiat, wydaje si¢ niepodwazalny i zarazem niezwykle wazny.
Otwarta tu dyskusja niech stanie si¢ poczatkiem szerszych rozwazari na ten temat.
Zwréémy uwage na stojace obok nas dziecko — poszukujace dla siebie autorytetéw
i taknace zdziwien (Bruner 1971: 35-36). Obserwujac jego miejsce i dziatanie w §wie-
cie, skoncentrujmy si¢ nie na wlasnych, ale na jego pragnieniach, potrzebach, bliskich

i dalekich celach.
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Wzorce jako narzedzia tfransmisji oddziatywan

wychowawczych
Patterns as Tools for the Transmission of Educational
Influence
StOWA KLUCZE  ABSTRAKT
[ 2
pedagogika,  Definiujac wychowanie jako proces pedagogiczny w zakresie oddzia-
wychowanie,  lywania na sfer¢ osobowosci jednostki, zaklada si¢, ze prowadzony

dziecko, osobowo$¢,
tozsamo$é, wzorzec,
pole wartosci

jest on jako dzialanie intencjonalne i nieintencjonalne przez za-
wodowych i niezawodowych wychowawcéw oraz dziatanie samo-
ksztalceniowe. Wszystkie te dziatania mozna traktowaé jako trans-
misj¢ warto$ci przy uzyciu narzedzi ksztattowania prawidlowych
parametrow tozsamosciowych, ktérymi sa wzorce identyfikacyjne
(wzorce postgpowania), w sktad ktérych wchodza wzorce osobo-
we i wzorce zachowan. W artykule zamieszczono opis tych wzorcéw
i ich interpretacjg jako pola wartosci, w obrgbie ktérych prowadzona
jest okreslona gra spoleczna wyznaczajaca rodzaje wplywéw wzor-
céw na tozsamo$¢ jednostki. Pola wartosci wzorcéw przenikajg si¢
i dzieki temu jest mozliwa ich eksploracja w poszukiwaniu nowych
wzorcédw i w poszerzaniu przestrzeni poznawczych. Wspélczesnie,
w epoce zdominowanej przez Internet, dziecko jest zanurzone w ga-
laktyce wzorcédw, w tym narzuconych instytucjonalnie, sugerowa-
nych przez wychowawcéw oraz whasnych, odkrytych samodzielnie.
Sposréd nich tylko wzorce akceptowane przez dziecko sa uaktyw-
niane w procesach transmisji oddziatywan wychowawczych opartych
na imitacji, identyfikacji i internalizacji. W artykule przedstawiono
charakeerystyke tych oddziatywan z perspektywy pedagogiki wycho-

wania i w powigzaniu z réznymi rodzajami stosowanych wzorcow.



KEYWORDS  ABSTRACT
°

pedagogy,  Defining upbringing as a pedagogical process of influencing an indi-
upbringing, child,  vidual’s personality, it is assumed that the process is carried out as an
personality, identity,  intentional and unintentional activity by professional and non-profes-
role model, field of  sional educators, and also as a self-educational activity. All these ac-
values  tivities can be perceived as a transmission of values using the tools of
forming correct identity parameters, which are identification patterns
(behaviour patterns) that include role models and models of behaviour.
The article contains a description of these models and their interpre-
tation as a field of values within which a specific social game is played,
determining the types of influence of the patterns on the identity of
an individual. The fields of values of the patterns permeate each other,
which is why it is possible to explore them in search for new patterns
and in extending the cognitive space. Today, in the era dominated by
the Internet, the child is submerged in a world of patterns, including
those institutionally imposed, those suggested by educators, and the
ones the child discovered on their own. Among these, only the patterns
accepted by the child are activated in the processes of transmission of
educational influence based on imitation, identification and internali-
sation. The article presents the characteristics of this influence from the
perspective of the pedagogy of upbringing and in relation to different
types of patterns used.

Wprowadzenie

Wychowanie to $wiadomie planowana dziatalnos¢ spoteczna, ukierunkowana na
wywolanie zamierzonych zmian osobowosci jednostki zgodnie z przyjetym mode-
lem wychowawczym. Jest to intencjonalny proces pedagogiczny prowadzony przez
zawodowych wychowawcéw, $swiadomych realizowanych celéw i przygotowanych do
petnienia swojej funkeji, jak réwniez przez niezawodowych wychowawcéw (np. ro-
dzicéw), dla kedrych jest to proces nie w petni zrozumialy i dlatego najczesciej nie
zdaja oni sobie sprawy ze stuszno$ci wlasnych poczynan wychowawczych. Ztozonosé
wychowania wynika z tego, ze w dzialalnosci tej nie chodzi tylko o zrozumienie i za-
pamigtanie pozadanych wychowawczo norm postgpowania, lecz takze o pelng ich
akceptacje i uzewnetrznienie w osobowosci'.

! W literaturze pedagogicznej (Sliwierski 2001: 25; Zarzecki 2012: 35-36; Zuk 2016: 189-190) spoty-
ka si¢ okreslenia: wychowanie dyrektywne (bezposrednie) i wychowanie niedyrektywne. W wychowaniu
dyrektywnym zaklada si¢, ze wychowawca jest w petni odpowiedzialny za rozwdj wychowankéw, wie,
czego oni potrzebujg i w jakim kierunku powinno podaza¢ oddziatywanie wychowawcze. Wychowanie
niedyrektywne to wspomaganie wychowankéw w ich osobistym rozwoju. Oznacza to konieczno$é liczenia
si¢ z naturalnym i spontanicznym rozwojem dzieci i mtodziezy w procesie wychowawczym, a tym samym

14
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Zakres oddziatywania na sfer¢ osobowosci jednostki jest tym kryterium, ktére od-
réznia wychowanie od socjalizacji. Anna Brzezifiska (2000: 228) przyjmuje, ze wycho-
wanie odnosi si¢ do zamierzonych dziatari wychowawczych, podezas gdy socjalizacja
obejmuje caloksztatt wpltywéw i oddzialywan zewngtrznego otoczenia spotecznego na
wychowanka, w tym oddziatywan wychowawczych, ktédre nie sg w petni intencjonalne
(czgsto moga by¢ w duzym zakresie niezamierzone i nieformalne, a nawet niezgodne
z zatozonymi celami wychowawczymi). Ksztalcenie osobowosci jednostki w procesie
wychowania ma poméc jej w zrozumieniu siebie i budowaniu wiasnej tozsamosci,
a poprzez nig uksztattowaé postawe wobec siebie i otaczajacego $wiata. Moze si¢ ono
odbywa¢ jako dzialanie zinstytucjonalizowane i obligatoryjne (szkota), czy tez natu-
ralne, nieintencjonalne (rodzina, blizsze i dalsze $rodowisko spoteczne), lub jako sa-
moksztalcenie, ktdre w swojej istocie jest spontaniczne i nie poddaje si¢ planowanym
celom wychowawczym.

Wspétezesnie intencjonalne wychowanie jest rozpatrywane jako interakcja dwupod-
miotowa. Inicjatorem zmian, ktére maja pojawi¢ si¢ u wychowanka, czyli strona akeyw-
ng i sprawcza, jest wychowawca (instytucjonalny lub naturalny), a jednoczesnie wycho-
wanek jest réwniez jednostka aktywna w takim znaczeniu, ze dzialania wychowawcy
odbiera w sposéb indywidualny (Gurycka 1979; Dryll 2013). Wplywy wychowawcze
sa filorowane przez osobowo$¢ wychowanka i rejestrowane jako indywidualne do-
$wiadczenia z danych sytuacji wychowawczych. Oznacza to, ze jednostka poddaje sig
zewnetrznym oddzialywaniom wychowawczym tylko w takim zakresie, w jakim jest
to zgodne z warto$ciami uznawanymi w obrebie jej indywidualnej tozsamosci i konsty-
tuujacych ja narracji. W pedagogice pojecie wartosci odnoszone jest najezgsciej do tego,
co uwazane jest za wazne w ksztalceniu i formowaniu mlodego czlowicka. Wartoscig jest
to, do czego on dazy, jak postgpuje, oraz §wiadomos¢ tego, jak powinien postgpowaé
(Olearczyk 2005: 170).

Wychowanie samoksztalceniowe (autowychowanie) wynika z checi pracy nad soba
w procesie poszukiwania wartosci sensu. Jest to podjecie przez wychowanka trudu by-
cia wychowawca samego siebie. W procesie autowychowawczym interakeja jest jedno-
podmiotowa. Wychowanek sam inspiruje poszukiwanie wartosci, zapoznaje si¢ z nimi
i decyduje o ich przyswojeniu lub odrzuceniu. W dzialaniach autowychowawczych
»hie tworzy wartosci, ale je odkrywa dla siebie” (Lipiec 1990: 18).

Caly proces wychowania mozna traktowa¢ jako tancuch powiazanych ze soba tego
rodzaju interakeji i wéwcezas wychowanie nalezy rozumied jako pewien typ relacji
transmisji wartosci, keéra ma okreslong przesztosé i przysztos¢ (Katra 2014: 108; Ku-
czyniski, Parkin, Pitman 2016: 143). Istotny jest wymiar czasu. Wezedniejsze interakeje

podmiotowego ich traktowania. W tym przypadku w wychowaniu istotna rolg spetnia aktywnos¢ wycho-
wanka w samodzielnym poszukiwaniu wzorcéw wychowawczych.

15
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wyznaczaja aktualne poczucie tozsamosci jednostki. Terazniejszym interakcjom towa-
rzyszy emocjonalne przekonanie, ze ta relacja bedzie trwa¢ nadal, a zachodzace zmiany
moga okaza¢ si¢ w przysztosci bardziej lub mniej trwate w procesie poznania siebie.
Jest wigc to proces statyczny w sensie zmian zachodzacych w terazniejszosei, a jedno-
cze$nie ma charakter dynamiczny, jako zjawisko zmieniajace si¢ w czasie przysztym
w zaleznosci od wieku jednostki, stopnia rozwoju jej tozsamosci, zmian cywilizacyjno-
-kulturowych (Katra 2019: 34).

Celem artykutu bylo znalezienie odpowiedzi na pytania: jakie wartosci, nor-
my i wzorce sa propagowane we wsp(')iczesnym Swiecie?, oraz: jak stosowanie norm
i wzorcéw pozwala na okreslenie i planowanie w pedagogice istniejacych potrzeb wy-
chowawczych? Metodologiczne badania polegaly na przeprowadzeniu poglebionej
oraz krytycznej analizy i interpretacji literatury pedagogicznej zwigzanej z wartoscio-
waniem aspektéw wychowawczych i niesionych przez nie wzorcédw. Powstal swoisty
katalog kategorii i poj¢¢ uzytecznych w tworzeniu podstaw praktycznej dziatalnosci
edukacyjnej.

Prezentowane opracowanie, w zalozeniu autorki, ma dla czytelnika stanowi¢
wyzwanie do podjecia poszukiwad w twérczym kreowaniu whasnych implikacji
wychowawezych.

Wzorce identyfikacyjne

W literaturze pedagogicznej pojecia ‘wzoru’ i ‘wzorca czesto traktowane s3 syno-
nimicznie. Definicje stownikowe wskazuja jednak na nieco odmienny zakres obu po-
je¢. Wedtug Stownika jezyka polskiego pod redakcja Witolda Doroszewskiego (1969),
‘wzdr’ to osoba lub rzecz, ktéra warto nasladowad, natomiast ‘wzorzec’ to zespét cech,
zasad uznanych za wiasciwe i godne nasladowania. Jak okreslata to Helena Radliriska
(1961: 369), wzorzec ,przez swe sktadniki obiektywne wzbogaca i przetwarza wzér
spoleczny, powstajacy samorzutnie jako obraz godny szacunku i nasladownictwa. Im
bardziej wzorzec liczy si¢ z warto$ciami wzoru — tym tatwiej wzér uzupetnia”. Wzo-
rzec ma zatem charakter normatywny i nosi w sobie cechy idealne. Takie skojarzenie
wzorca z ideatem wystepuje w procesie socjalizacji i wychowania dzieci i mlodziezy.
Wzorzec to zwykle co$ pozytywnego, godnego nasladowania, a takze cel, do kedrego
nalezy dazy¢. W tym wlasnie ujeciu pojecie wzorca jest interpretowane w dalszej czgéci
artykutu.

W wychowawczym ksztalceniu osobowosci dziecka fundamentalna role petnia
narzedzia kreowania parametréw tozsamosciowych, ktérymi sa normatywne modele
(wzorce) aksjologicznie wartosciujace pojedyncze lub liczne punkty odniesienia dla

indywidualnych przekonan, zainteresowan, sposobéw myslenia, czy tez samooceny.
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Funkcjonujac w okreslonych kregach wychowawczych otoczenia spotecznego, po-
szukujac nowych atrakcyjnych punktéw odniesienia dla wartosci, dziecko przyjmuje
proponowane mu wzorce identyfikacyjne, ktére s dla niego atrakcyjne i z ktérymi
chee si¢ utozsamia¢ (Znaniecki 1973). Stan wzorcoéw identyfikacyjnych jest wartos-
cig podstawowg dla kazdej formacji kulturowej. Pozwala oceni¢ obowiazujacy system
wartodci, etyczne wskazniki postgpowania i w ten sposéb pozna¢ gléwne elementy
konstrukcyjne danej kultury (Swiderska-Whodarczyk 2015: 41).

Dla dziecka wzorce s3 z zalozenia pozytywnym zwierciadtem rzeczywistosci i zrod-
tem spetnienia jednostkowych oczekiwan w poszukiwaniu wartosci do okreslenia sa-
mego siebie (Nikitorowicz 2009: 502). Uzytkowanie wzorcéw jest wigc powiazane
z konstruowaniem zintegrowanej wewnetrznie i zewnetrznie tozsamosci. Mozna przy-
ja¢ tezg, ze budowanie tozsamosci nie jest mozliwe bez odniesienia si¢ do wzorcow
jako niezbednych narzedzi kreowania prawidlowych parametréw tozsamosciowych.

W obrebie tych wzorcéw identyfikacyjnych wyréznia si¢ dwa rodzaje: wzorce oso-
bowe oraz wzorce zachowan.

Wzorzec osobowy jest to opis lub wyobrazenie jakiej$ osoby, ktdrej postgpowanie
i czyny uwaza si¢ za godne nasladowania (Okon 2007: 357). Moze to by¢ wspdtczes-
nie Zyjacy, wybitny pod jakim$ wzgledem cztowiek, cztonek danej zbiorowosci uzna-
wany za wz6r w zakresie pelnionej roli spotecznej, bohater powiesci, filmu, widowiska
telewizyjnego lub wylansowany przez serwisy spotecznosciowe idol mlodziezowy lub
celebryta. Jak okresla to Maria Ossowska (2000: 13) ,wzorcem osobowym dla dane;j
jednostki czy danej grupy jest posta¢ ludzka, ktdra powinna by¢ lub jest faktycznie
dla danej jednostki lub dla danej grupy przedmiotem aspiracji”. W pedagogice wzo-
rzec osobowy jest utozsamiany z autorytetem osoby reprezentujacej we wspélnocie
wszystko to, co zostato pozytywnie zweryfikowane przez doswiadczenie wielu pokolen
(Hajduk 2001: 23). Tak wyrdzniony wzorzec Jézef Gérniewicz (1997: 56) okreslit
jako kulturowy wzorzec osobowy. Scharakteryzowat go jako utrwalone w $wiadomo-
$ci spotecznosci lokalnej wyobrazenie o tym, jak powinien zachowywa¢ si¢ cztowick
tej wspSlnoty w réznych sytuacjach i jaki powinien by¢. Wzorzec taki pozostaje stabil-
nym elementem w zmiennym zyciu spotecznym grupy i dotyczy bardziej wyobrazen
etycznych, niz realnego zycia.

Wzorzec osobowy bazuje na realnie lub fikcyjnie istniejacej postaci oraz na repre-
zentowanych przez nig pozadanych spotecznie atrybutach. Atrybuty te to zbiér warto-
$ci, ktdre uruchamiajg transmisje wpltywéw wychowawczych wzorca®. Warto$ciami sa
odrebne sygnaly wychowawcze o réznym znaczeniu i hierarchii waznosci, kedre wraz

2 Do okreslenia wzorcéw bezosobowych stosowane sa réwniez terminy: wzorce postgpowania, wzorce

kulturowe, wzorce alegoryczne.

> Warto$ci zawiaduja rozmaitymi dziedzinami aktywnosci podmiotu: jego mysleniem, dziataniem

w roli zawodowej, rodzinnej, wobec przyjaciét, znajomych, wrogéw, dzialalnosci zorientowanej zaréwno
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z taczacymi je interakcjami tworza pole wartosci wzorca osobowego. Pola wartosci
wzorcédw osobowych sa jednowymiarowe. Tym jedynym wymiarem jest odniesienie
wszystkich wartoéci do osoby i jej biografii. Bezosobowa form¢ ma natomiast wzorzec
zachowan. Jedynym elementem strukeuralnym jest tutaj pole wartosci, kedre wobec
braku elementu wigzacego jego wartosci (czyli osoby i jej biografii) ma bardziej rozbu-
dowang sie¢ relacji miedzy tymi wartosciami. Pole wartosci wzorca zachowan jest wiec
wielowymiarowe, co daje wicksze mozliwosci eksploracji wzorca. Schematy strukeur
wzorca osobowego i wzorca zachowari pokazano na rysunku 1. Dziecko poznaje bliz-
sze i dalsze otoczenie spoleczne poprzez eksploracje pola wartoéci wzorcéw osobo-
wych, a w starszym wieku réwniez wzorcéw zachowad. W miare nabywania eduka-
cyjnej sprawnosci wzorce zachowarl stajg si¢ dominujace w procesach poznawezych.

Rysunek 1. Struktura wzorcéw identyfikacyjnych (W — wartosci); a) wzorzec osobowy (WO);
b) wzorzec zachowars (WZ)

a)

Zrédto: opracowanie wlasne

Teoria pola zaktada istnienie niewidzialnych i niemierzalnych zwiazkéw przyczy-
nowosci’. Dzigki temu konkretne pole posiada podmiotowo$¢ sprawcza. Jak podkre-
$la John Martin (2010: 406), na plan pierwszy wysuwa si¢ metafora gry jako najle-
piej oddajaca specyfike logiki sprawczej wewnatrz pola. Dla pola wartoéci wzorcédw

na cele dorazne, jak i te dlugofalowe itp. (Kowalski 2021). W tej dziedzinie mozna zatozy¢ aksjologiczng
omnipotencj¢: zdolnos¢ oddziatywania na wszystkie dziedziny ludzkiego bytu.

4 Teorie pola mozna okresli¢ mianem ,totalnej” w tym sensie, iz kompleksowo odnosi sie do rzeczywi-
yw

stoéci i w taki tez sposob ja wyjasnia. Teoria ta uksztattowata si¢ w wyniku rozwoju zwlaszcza trzech nurtéw
naukowych: teorii Gestalt, teorii pola Kurta Lewina oraz koncepcji pola Pierre’a Bourdieu. Tym, co przede
wszystkim je taczy, jest upodmiotowienie pola, tzn. traktowanie go jako podmiotu sprawczego (Mielczarek
2017).
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identyfikacyjnych ma to istotne znaczenie, gdyz nabywanie cech osobowosciowych
moze by¢ ujmowane jako gra spoteczna realizowana poprzez dzialanie jednostki whas-
nie w obrgbie pola wzorca. Reguly gry spotecznej modyfikowane sa w zaleznosci od
sposobu organizacji pola dla wzorcéw osobowych i wzorca zachowan, co ilustruje
rysunek 2. Status osoby jest determinanta przynaleznoéci danego wzorca do grupy
wzorcdw osobowych relacyjnych i ilustracyjnych. Grupa wzorcéw osobowych relacyj-
nych to zbiér wzorcédw 0séb znaczacych dla dziecka®. Znaczacymi z reguly sg te osoby,
z kedrymi dziecko spotyka si¢ fizycznie, rzadziej sa to osoby, o ktérych jednostka ma
jedynie wiedze posrednia. Relacje, kt6re tacza jednostke z postaciami znaczacymi, to

relacje uzgadniania, negocjowania, poréwnywania sig.

Rysunek 2. Rodzaje wplywéw wzorcédw osobowych i wzorcéw zachowan na jednostke

Wplywy
poznawcze

interakcyjne Wplywy

PROCES warto$ciujace
oddzialywania MECHANI%M MECHANIZM
personalnego f)bserv.vac.ﬂ Zrozumienia
1 oceniania
Wzorce osobowe Wzorce osobowe Wzorce zachowan
relacyjne ilustracyjne instruktazowe

Zrédlo: opracowanie wlasne

W dziecifistwie osobami znaczacymi sa przede wszystkim rodzice. Rozpoczecie
edukacji przedszkolnej, a nastgpnie szkolnej, powoduje wlaczenie w krag wzorcéw
osobowych wychowawcéw i nauczycieli. Natomiast w okresie adolescencji zdecydo-
wanie wzrasta znaczenie réwiesnikéw, co oznacza, ze wzorcami osobowymi relacyjny-
mi staja si¢ osoby wybrane, a nie tylko te, z ktérymi kontakty interakcyjne przebiegaja
bez intencjonalnego wyboru. W tym okresie pojawiaja si¢ tez wzorce osobowe ilustra-
cyjne. Ta grupa wzorcéw osobowych (ilustracyjnych) dotyczy postaci historycznych,

> Jako osobg znaczacy okresla si¢ kazda osobe, ktérej opinie maja szczegélne znaczenie w ksztattowaniu

biegu zycia jednostki. Oddziatywanie osoby znaczacej zostawia trwaly oraz szczegélny slad w strukeurach
psychicznych oraz zachowaniu jednostki i ma fundamentalne znaczenie dla przebiegu rozwoju psychospo-
tecznego, zaréwno w dziecifistwie, adolescencji, jak i w dorostosci. Z tego wzgledu mozna uzna, ze jest to
osoba wazna, przyczyniajaca si¢ do zmian rozwojowych innej osoby, lub innych oséb (Bakiera, Harwas-
-Napierata 2016).
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postaci fikeyjnych z filméw i ksigzek, oséb realnych o ustabilizowanej biografii oraz
0s6b wspétczesnych niewystepujacych w otoczeniu dziecka, lub z kedrymi dziecko nie
ma bezposredniego kontaktu personalnego.

W zaleznosci od rodzaju wzorca, wystepuja rézne formy jego wplywu na jednost-
ke®. Wptywy interakcyjne relacyjnych wzorcéw osobowych to dynamiczny proces
asymilacji wartoéci i tworzenia przekonari i norm poprzez kontakty interpersonalne
z osobg znaczacy oraz jednoczesnego podwazania tych wartosci. Transmisja wplywéw
wartoéciujacych to mechanizm statycznego przekazu wartosci ilustracyjnego wzorca
osobowosci (na podstawie obserwacji i oceny), w wyniku ktérego kolejna kulturowa
realno$¢ staje si¢ podobna do poprzedniej. Natomiast dla wzorcéw zachowan charak-
terystyczne sg instruktazowe wplywy wychowawcze generowane za pomoca mechani-
zméw zrozumienia (oddzialywanl poznawczych i myslowych).

Wyréznia si¢ trzy sposoby transmisji oddzialywari wychowawczych opartych na
wzorcach identyfikacyjnych: imitacja (nasladownictwo i modelowanie), identyfikacja
i internalizacja.

Imitacja jest to mechanizm psychologiczny charakterystyczny gléwnie dla wezes-
nego dziecinistwa. U dzieci szczegélnie dobrze rozwinigta jest umiejetno$é nasladowa-
nia wzorcéw osobowych znaczacych (polega na mechanicznym kopiowaniu zachowan
os6b znaczacych). Jest to naturalny proces zdobywania pierwszych umiejetnosei spo-
tecznych. Jednak tatwo wymyka si¢ on spod kontroli wychowawcéw. Warunkiem sku-
tecznosci jest przyciaganie uwagi — dziecko uczy sie, obserwujac. Koncentracja uwa-
gi na znaczeniu obserwowanych zachowan prowadzi do wyksztalcenia umiejetnosci
modelowania, poprzez ktére jednostka uzewngtrznia sens rejescrowanych zachowan,
wychodzi poza wierne odtwarzanie i nabywa zdolnosci do stosowania ich symbolicz-
nych réwnowaznikéw.

Identyfikacja to podswiadoma, lub nie w petni uwiadomiona operacja umystowa,
w wyniku ktérej jednostka przypisuje sobie cechy wzorca osobowego (w tym przypad-
ku moze to by¢ wzorzec osoby rzeczywistej, jak réwniez postaci fikcyjnej) i w ten spo-
s6b upodabnia si¢ do niego. Nastepuje wlaczenie do whasnej osobowosci cech wzorca
i nadanie im wiasnego charakteru. W miar¢ uplywu czasu w procesie identyfikacji
réznych wzorcéw moze utrwali¢ si¢ jeden wypadkowy wzorzec postgpowania.

¢ W zaleznosci od tego, jaki aspekt oddziatywania stanowi przedmiot analizy, do ich opisu stosuje si¢

pojecia: ‘proces’ i ‘mechanizm’. Dla zaakcentowania procesualnych wpltywéw dwustronnych (ze wzgledu
na ich trwanie w czasie i nastgpowanie po sobie ciagu interpersonalnych zmian) stosujemy pojecie ‘pro-
ces’. Natomiast dla podkreslenia sposobu, w jaki dokonuja si¢ jednostronne oddziatywania, uzywamy
okreslenia ‘mechanizmy’, zwlaszcza ze pewne procesy (np. poznawcze, motywacyjne) sa niedostgpna dla
obserwatora czgécia ztozonego postgpowania wystepujacego migdzy punktem poczatkowym (wzorcem)
i koricowym rezultatem (zachowaniem odbiorcy).
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Internalizacja, z kolei, to asymilacja przez jednostke norm wartosci reprezentowa-
nych przez wzorce zwiazane z pojedyncza grupa spoteczna.

Galaktyka wzorcow

W przesztosci w ksztattowaniu osobowosci dziecka fundamentalng funkcje petnity
wylacznie wzorce osobowe. Liczba dostgpnych wzorcéw osobowych byla ograniczona
i stabilna. Wzorcami osobowymi byli gtéwnie ludzie z najblizszego otoczenia: rodzice,
krewni, osoby uznane za autorytety w danym $rodowisku. Bylo to konsekwencja tego,
ze $wiat czfowieka ograniczal si¢ do najblizszego otoczenia spotecznego, jego warun-
kéw i zwyczajéw egzystowania.

Wspodtczesnie sytuacja jest duzo bardziej skomplikowana. Wystgpujace zjawiska
globalizacji obejmujace degradacje dotychczasowych struktur spotecznych i narusze-
nie hierarchii wartosci, przy réwnoczesnym niebywatym rozwoju technologii dostar-
czania informacji. Wywotlujg z jednej strony niepokdj wspélczesnego cztowieka i Iek
o przyszlo$¢ whasng i $wiata, a z drugiej wymuszajg poszukiwanie nowych wzorcéw
w strategii przetrwania. Nieograniczone zasoby informacyjne Internetu generuja
nieograniczong liczb¢ dostgpnych wzorcéw. Uzytkownik Internetu pozostaje wrecz
zanurzony w galakeyce tych wzorcéw. Sa to zaréwno wzorce osobowe, jak i wzorce
zachowan.

W obszarze horyzontéw poznawczych jednostka dysponuje kilkunastoma wzorca-
mi, a w niektérych przypadkach jest tych wzorcéw nawet kilkadziesiat. Sa to wzorce
narzucone instytucjonalnie, sugerowane przez wychowawce (w okresie szkolnym) lub
pracodawce (w dorostosci) oraz wzorce whasne — odkryte i odszukane przez jednostke.
Najliczniejsza jednak grupa sa to inne wzorce, ktére dla jednostki sa niedostrzegalne
i stanowia swoiste tlo dla jej indywidualnych wzorcéw uzytkowych — to tzw. czarna
materia galakeyki wzorcéw. Sposrédd wzorcédw dostgpnych dla jednostki mozna wy-
réznié wzorce w pelni akceptowane, akceptowane czgéciowo, catkowicie odrzucone
oraz ignorowane (na przyktad z powodéw $wiatopogladowych, ideologicznych, czy tez
kulturowych). W obrebie wzorcéw akceptowanych (catosciowo lub czgdciowo) wyste-
puja dwie grupy: wzorce preferowane, czyli te, kedrych pola wartosci w danej sytuacji
poznawczej sa analizowane i badane, oraz wzorce zawieszone, ktérych pola wartodci
chwilowo nie podlegaja przetwarzaniu (moga by¢ przetwarzane w przysztosci).

Pola wartoéci wzorcéw przenikaja si¢ (rysunek 3). Penetrowanie obszaréw prze-
nikania si¢ pdl wartoéci poszerza przestrzeni poznawcza. W ciagu zycia jednostka caty
czas prowadzi poszukiwania nowych wzorcéw poprzez eksploracje tych wspélnych
obszaréw pol wartosci. Porzadek badania moze by¢ rézny: w niektérych wypadkach
znajomo$¢ pewnej wartosci moze prowadzi¢ do konkretyzujacego ja wzorca, w innych
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przypadkach dostrzezenie wzorca bedacego nosicielem danej wartosci — moze infor-
mowa¢ o randze oraz istnieniu tej wartosci (Nowak 2015: 71). W efekcie moze na-
stapi¢ akceptacja nowego wzorca i zamiana w hierarchii wzorcéw uzytkowanych.
Tendencje do poszukiwania i zmiany wzorcédw bywaja silniejsze w okresie dorastania
dziecka, niz w zyciu dorostym.

Rysunek 3. Przenikanie si¢ struktur wzorcéw identyfikacyjnych (WO — wzorzec osobowy;
WZ — wzorzec zachowan; W — wartosci)

Zrédto: opracowanie wlasne

Konkluzja

Dla mlodszych dzieci najwazniejsze jest przyswajanie wzorcéw osobowych zna-
czacych. Ten proces odbywa sie poczatkowo nieswiadomie i bezkrytycznie. W miare
dorastania poszerza si¢ zbidr wzorcéw oferowanych przez wychowawcéw, dazacych
do ukazania ich jako wartosciujacych wzorcéw identyfikacyjnych. Jednoczesnie nowe
wzorce skupiaja uwagge krytyczna — miodzi ludzie dokonuja uwaznego ogladu, szukajac
w narzuconych wzorcach stabych stron i nieckonsekwencji. Krytyczna ich ocena skia-
nia do zastgpowania wzorcéw — formultowanych odgdrnie i narzucanych z zewnatrz —
whasnymi. Dzi¢ki Internetowi mtody cztowiek ma petna swobode w samodzielnym
poszukiwaniu wzorcéw. Roman Leppert (2006: 99) podkresla, ze te wybory mtodzie-
zy s trudne do zdefiniowania i gl¢boko przeciwstawne. Przesztos¢ i historia sg dla
nowego pokolenia sprawa drugorzedna, za$ wielkie postacie, jako symbole kultury, nie
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s juz traktowane jako wzorce osobowe. Bycie w opozyciji jest dla mtodziezy wazniejsze
niz podporzadkowanie si¢ programowanym wzorcom.

Obecnie dzieci i miodziez angazuja si¢ w samodzielne poszukiwanie wzorcédw
identyfikacyjnych, kedre sg dla nich atrakeyjne, a czesto ich wybér jest motywowany
jedynie przeciwstawieniem si¢ narzucanym wzorcom. W konsekwencji mlodziez moze
zwracac si¢ na przyktad w kierunku wzorcéw dewiacyjnych, ktére sa osiagalne w prze-
strzeni medialnej i tatwiej jest si¢ z nimi identyfikowaé (Blachut, Gaberle, Krajewski
2004: 80-82, 100, 415). W ten sposéb miody czlowick pozostaje sam z bagazem
licznych wzorcéw, z ktdrymi nie zawsze jest w stanie sobie aksjologicznie poradzi.
Zagrozenie takiego stanu opisal Max Scheller (2004: 202). Jak stwierdzit: ,,oddzia-
tywanie wzorcéw jest ciemne i tajemnicze. Wzorce thwia i zmieniajg si¢ w glebinach
duszy kazdego czlowicka i kazdej grupy ludzkiej”. Wzorzec oddziatuje najsilniej whas-
nie wtedy, gdy mtody cztowiek nie jest $wiadomy, co jest dla niego istotnym wzorcem
i jakie jest tego wzorca pochodzenie. Im weze$niej wzorzec zostaje wchloniety, tym
silniej oddziatuje na jego rozwdj i los — staje si¢ subicktywna kategoria aksjologiczna,
ktéra performuje tozsamos¢ jednostki (Nowak 2015: 70).

Sytuacja, kiedy wychowawca nie jest w stanie kontrolowaé¢ wzorcéw, kedrymi
operuje wychowanek, wymaga zmiany strategii procesu wychowania. Nowa strategia
powinna opierad si¢ na znajomosci psychiki dziecka, szacunku do jego osobowosci
i wykorzystaniu jego naturalnych potrzeb dzielenia si¢ wiedzg z innymi. Rola wycho-
wawcy sprowadza si¢ do aranzowania réznorodnych sytuacji, w kedrych wychowa-
nek ma mozliwo$¢ swobodnej i partnerskiej rozmowy na temat wspétuczestnictwa
w tworzeniu celéw oraz ustalania obszaréw, w ktérych samodzielnie realizuje swoje
cele osobiste. Powodzenie tej strategii jest uwarunkowane wytworzeniem obopdlne;j
potrzeby bycia w relacjach wychowawczych, ktére w nowoczesnym ujeciu polegaja
na negocjowaniu zachowarl. Wynikiem tego procesu jest ujawnienie uzytkowanych
wzorcédw. Ten pierwszy etap jest jedynie wstgpem do dialektycznego ujecia sprzeczno-
$ci we wzorcach oczekiwanych przez wychowawce i uzytkowanych przez wychowan-
ka. Wtasnie ta sprzecznosé jest podstawowym mechanizmem zmian wychowawczych.
Radzenie sobie z ta sprzecznoscia, ktérej nie da si¢ uniknag, jest zadaniem nietatwym
i powinno by¢ traktowane jako problem do rozwigzania w nowej strategii wychowa-
nia. Sprzecznosci sg bowiem zjawiskiem naturalnym w zyciu czlowieka, a nie czyms

szkodliwym czy patologicznym.
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ABSTRAKT
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nauczyciel, rodzina

Tematyka wzorcéw osobowych jest niezmiernie wazna w obecnych
czasach przepetnionych wplywem réznych kultur czy kierunkéw
odzialywan, miedzy innymi $rodkéw masowego przekazu, narzedzi
wirtualnych czy wspéiczesnych ,idoli”. A przeciez odpowiednio do-
brane wzorce osobowe dostarczajg dzieciom i miodziezy konkretnych
warto$ci do nasladowania, wybieraja ogromny wplyw na ich wyob-
razni¢ i psychike. Mobilizuja do pozytywnego dziatania i prawidlo-
wego funkcjonowania w zyciu spolecznym. Ogromna rolg odgrywa
réwniez osobowos¢ kazdego cztowieka. Artykut jest zatem préba od-
powiedzi na pytanie, czy we wspélczesnych czasach istnieja wzorce
osobowe, ktére zyskuja zainteresowanie dzieci i mtodziezy. Wyjasnia
specyfike wzoru osobowego na tle poje¢ pokrewnych. Opisuje role
wzoréw osobowych na réznych etapach rozwoju cztowieka oraz mo-
dele wychowania obecne we wspdlczesnej psychologii.
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personal  The subject of personal role models is extremely important in today’s
patterns, models  times filled with the influence of various cultures or directions of in-
of upbringing,  fluence, including mass media, virtual tools or contemporary ,,idols”.
personality, media,  And yet, properly selected personal role models provide children and
interpersonal  adolescents with specific values to follow, exerting a huge influence
relations, teacher,  on their imagination and psyche. They encourage young people for
family.  positive action and proper functioning in social life. The personality
of each person also plays an important role. Therefore, the article is
an attempt to answer the question whether in modern times there
are personal patterns that are interesting to children and youth. Also,
the text explains the specificity of a personal pattern against the back-
ground of related concepts. Moreover, it describes the role of personal
models at various stages of human development and models of educa-

tion present in modern psychology.

Wprowadzenie

Nasze zycie to sztuka wyboréw. Kazdego dnia podejmujemy dziesiatki decyzji ma-
jacych mniejszy lub wigkszy wplyw na nasze zycie. Dotyczy to réwniez dzieci i mlo-
dziezy. Osobowos¢ kazdego czlowicka — chodz tak rézna odgrywa tu bardzo wazng
role. W zyciu codziennym staramy si¢ by¢ indywidualistami, czesto jednak zapomi-
namy, ze jeste$my istotami spotecznymi. Wedlug Huberta Rohrachera osobowos¢
wyraza aktualny sposéb bycia jednostki, czyli wynik predyspozycji, kedre dotychezas
ukazaty si¢ pod wplywem $rodowiska (Graczykowski, Trojan 2003: 268). Zgodnie
z ta definicja, osobowos¢ cztowieka jest zbiorem postaw bardziej lub mniej $wiadomie
przejetych ze Srodowiska.

Jednym z istotnych oddziatywan na czlowicka, przede wszystkim w okresie dzie-
cifistwa czy mlodosci, jest tendencja obejmujaca wplyw wzoréw osobowych. Jest to
temat szczegblnie wazny dla wspétezesnego spoteczeristwa, poniewaz wplyw réznych
kierunkéw dziatari na mtode pokolenie jest ogromny.

Wzdbr osobowy a pojecia pokrewne

Problematyka oraz analizowanie wzoréw osobowych i ich znaczenia w rozwoju po-
szczegdlnej jednostki wymaga dokonania ustaleri terminologicznych. Jest réwniez od
dawna obszarem zainteresowan wielu badaczy. Maria Ossowska (Ossowska 1992: 11)
uwaza, Ze pojeciem pokrewnym wzoru osobowego jest stereotyp, natomiast nie stano-
wi on, tak jak wzdr, przedmiotu aspiracji jednostkowych i spotecznych. Wprawdzie
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interakcje spoleczne regulowane s3 przez istnienie zardwno stereotypow, jak i wzordw,
lecz tylko te drugie wplywaja modelujaco na funkcjonowanie jednostki.

Encyklopedyczna definicja wzoru osobowego wskazuje na ,wyobrazenie zespotu
cech, do ktérych posiadania aspiruje cztonek zbiorowosci, cheac by¢ w zgodzie z po-
stulowanym lub faktycznie w niej panujacym systemem wartosci, np. wzér osobo-
wy rycerza, ziemianina, kupca, gentlemana, artysty, zotnierza, rewolucjonisty, uczo-
nego” (https://encyklopedia.pwn.pl/haslo/wzor-osobowy;3999283.heml [dostep:
29.08.2021]). Takie ujecie sugeruje, ze wzdr osobowy dotyczy pozadanych spotecznie
atrybutéw jednostki. Zdecydowanie wyrdznia si¢ sposréd innych. Maria Ossowska
(1992: 15-37), piszac rozprawe na temat wzoru demokraty, przedstawita trzynascie
cech wzoru, ktéry oddzialuje na cztowieka zyjacego w ustroju demokratycznym, stwa-
rzajacym warunki do rozwoju indywidualnych mozliwosci jednostki. Wzér osobowy
posiada, wedlug niej, nastgpujace atrybuty: 1) aspiracje perfekcjonistyczne — dazenie
do doskonalenia zycia zbiorowego i siebie, co wymaga umiej¢tnosci dokonywania
whasciwych wyboréw zgodnie z ustalona hierarchig wartosci; 2) otwarto§¢ umystu
zwigzana z umiejgtnoscia przyznania si¢ do bledu; 3) dyscyplina wewngtrzna umoz-
liwiajaca dlugotrwaly wysitek w imie wyzszego dobra; 4) tolerancja rozumiana jako
umiejetno$é szanowania potrzeb i opinii, ktérych jednostka nie podziela; 5) akeyw-
no$¢ — czynnosci ,,ulepszajace”, fakeyczne realizowanie aspiracji perfekcjonistycznych;
6) odwaga cywilna ujawniajaca si¢ w postaci gloszenia swoich przekonai pomimo
zagrozenia i w imie wartosci osobistych lub spolecznych; 7) uczciwosé¢ intelektual-
na, czyli poszukiwanie prawdy; 8) krytycyzm — orientacja w réznych stanowiskach
i poszukiwanie uzasadnieri; 9) odpowiedzialno$¢ za stowo — dotrzymywanie uméw
i obietnic; 10) uspolecznienie — wszystkie kwalifikacje, ktdre przyczyniaja si¢ do zgod-
nego wspélzycia, obejmujace migdzy innymi: a) zainteresowanie zagadnieniami spo-
tecznymi, b) przezwycigzanie egocentryzmu, c) zorganizowang i planowana ofiarno$¢
dla realizowania celéw zbiorowych, d) umiej¢tnosci wspétdziatania; 11) postawa fair
play wobec przeciwnika; 12) wrazliwo$¢ estetyczna; 13) poczucie humoru (Bakiera,
Harwas-Napierala 2016: 24). Wyréznione przez autorke cechy wzoru osobowego
wskazuja, ze jest nim osoba o nieprzeci¢tnych whasciwosciach, osoba ceniona, ktéra
pozytywnie ksztattuje zycie spoteczne.

Kategoria nadrzedna wobec wszystkich omawianych poje¢ zwiazanych z wzor-
cami osobowymi jest przede wszystkim osoba znaczgqca. Termin ten wprowadzit
Harry Stack Sullivan na okreslenie osoby, ktérej opinie majg szczegélne znaczenie
w ksztattowaniu samowiedzy oraz osobowosci (Siuta 2005: 12). Oddziatywanie oso-
by znaczacej zostawia szczeglny slad w strukturach psychicznych oraz zachowaniu
jednostki, ma réwniez fundamentalne znaczenie dla przebiegu rozwoju psychospo-
tecznego, zaréwno w dzieciristwie, adolescendji, jak i w dorostosci. Z tego wzgledu

mozna uznad, ze jest to osoba wazna, przyczyniajaca si¢ do zmian rozwojowych innej
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osoby lub innych oséb. Typowy przebieg rozwoju jednostki wiaze si¢ z oddziatywa-
niem takich o0séb znaczacych jak rodzice, nauczyciele, przyjaciele.

We wezesnym dzieciistwie osobami znaczacymi sa przede wszystkim rodzice. Roz-
poczgcie przez dziecko edukacji przedszkolnej, a nastgpnie szkolnej, oznacza wiaczenie
réwniez nauczycieli w krag 0s6b znaczacych. W adolescencji natomiast zdecydowanie
wzrasta znaczenie réwiesnikéw, co oznacza, ze znaczaca staje si¢ osoba wybrana, a nie
tylko taka, z kt6ry interakcje przebiegaja bez intencjonalnego wyboru. W dorostosci
osobami znaczacymi w rozwoju jednostki moga by¢ cztonkowie rodziny, przetozeni
w pracy i wspotpracownicy. Osoba staje si¢ znaczaca wéweczas, gdy istotnie ksztattuje
rozwéj poszczegélnej jednostki. Wszelakie interakeje ksztattuja osobowos¢, samowie-
dze¢ i tozsamo$¢ (Bakiera, Harwas-Napierata 2016: 20).

Kolejny termin zwigzany z wzorcami osobowymi to model, kidry stosowany jest
w odniesieniu do osoby majacej whasciwosci wzbudzania zachowan nasladowczych
u obserwujacej ja jednostki (Harwas-Napierata 2010: 7). Podkresla si¢, ze zachowa-
nie demonstrowane przez model stanowi przedmiot spotecznego uczenia si¢ (Babel,
Suchowierska, Ostaszewski 2014). Wsréd cech modela, ktére sprzyjaja odwzorowy-
waniu jego zachowan, wymienia si¢ przede wszystkim kompetencje, wysoka pozycje
spoleczna, prestiz, autorytet, czynny udzial w wychowaniu czy pozytywne nastgpstwa
zachowania sie modela (Przetacznik-Gierowska, Wtodarski 1994: 22).

Modelem najczgsciej jest osoba, z ktdra obserwatora facza silne wigzi emocjonalne.
W dzieciistwie s to wiec przede wszystkim rodzice i inni opiekunowie. Na zacho-
wanie mlodziezy w wigkszym stopniu oddziatuja réwiesnicy. Urie Bronfenbrenner
(1970b) uwaza, ze najwigksze znaczenie w §rodowisku szkolnym maja nie tyle kompe-
tencje nauczycieli czy programy nauczania, ile cechy réwiesnikéw uczgszezajacych do
tej samej szkoty. Podobny akcent stawiaja Jeffrey S. Turner i Donald B. Helms (1999:
363), uznajac, ze grupa réwiesnicza staje si¢ krytycznym czynnikiem socjalizacji do-
rastajacych. Réwiesnicy dostarczajg interesujacych modeli w procesie ksztattowania
si¢ tozsamodci, stanowig ponadto wazne zrédlo wsparcia i poczucia bezpieczetistwa.

Kolejne bardzo wazine pojecie zwiazane z wzorcami osobowymi to autorytet. La-
ciniskie znaczenie terminu (Kumaniecki 1999) wskazuje na powage moralna, znacze-
nie, prestiz osoby, grupy lub organizacji, ktére budzg uznanie, wywieraja wplyw na
innych. W stowniku taciisko-polskim wystepuja trzy znaczenia autorytetu (Plezia
1974: 28): 1) prawo wlasnosci, powaga prawa, moc prawa, przepis prawa, por¢czenie;
2) powaga, oficjalna opinia lub postanowienie senatu rzymskiego w jakiej$ sprawie,
dostojeistwo, moc bogéw; 3) powazanie, szacunek, doniosto$¢, wptyw, uznanie, ja-
kim ktos$ cieszy si¢ u ludzi. Wiadystaw Kopaliriski (2007: 28) odnosi pojecie autory-
tetu do takich whasciwosci jak prestiz, powaga, wplyw, znaczenie, mir, ktére dotycza
zaréwno czlowieka, jak i instytucji. Stanistaw Kowalik (2006), przywolujac koncepcje
heroizmu Thomasa Catlyle’a, zwraca uwagg, ze dzieje duzych zbiorowosci ludzkich
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ksztattowane s3 przez autorytet Wielkiego Czlowicka, kedrym jest postaé wybitna,
przewyzszajaca innych swoja inteligencja, odwaga i oryginalnoscia pogladéw na zycie
(Bakiera, Harwas-Napierata 2016: 28).

W literaturze przedmiotu mozemy odnalezé réwniez inne pojecia, zblizone do
okreslenia wzoru osobowego. Lider (z ang. leader) to osoba przewodzaca, ktéra stoi
na czele grupy. Wyréznia go zdolno$¢ wywierania wptywu na innych cztonkéw grupy,
przy czym jest to wplyw wigkszy niz wywierajg pozostali cztonkowie (Siuta: 2005).
Jego dziatania polegaja na organizowaniu zycia grupowego, dbatosci o spdjnosé grupy
pomimo istniejacych réznic oraz wzajemny szacunek jej cztonkéw. Jego przywdédzewo
(ang. leadership) polega na inspirowaniu i motywowaniu cztonkéw grupy do wysitku
w imi¢ wspdlnych celéw oraz osiaganiu celéw przy wsparciu ze strony innych oséb
(Covey: 2007; Leigh i Maynard: 1999). Dave Ulrich (1997: 220) uwaza, ze przywdédca
musi by¢ wiarygodny, aby zdoby¢ zaufanie i zaangazowanie tych, ktdrym przewodzi.

Mentor wspblczesnie termin ten stosowany jest na okreélenie mistrza, zaufanego
nauczyciela, przewodnika i doradcy (Dohm i Cummings: 149153). Allison N. Ponce,
Michelle K. Williams i George J. Allen (2005: 1162) nazywajq mentora ,,menedzerem
przyszlych pokoled” z ragji roli, jaka petni on w ksztattowaniu postaw miodszego po-
kolenia. Przyjecie roli mentora oznacza zmiang pozycji w procesie socjalizacji — od by-
cia socjalizowanym do socjalizowania kogos, od nasladowania zachowan dorostych do
modelowania rél spotecznych. Cechujg go takie atrybuty, jak umiejetnos¢ wechodzenia
w relacje interpersonalna i utrzymywania jej, wysoki poziom samo$wiadomosci, umie-
jetnosci komunikacyjne, empatia, wrazliwos¢, altruizm (Guptan 2006). Uznaje sig,
ze mentor jest wzorem do nasladowania (Ggbska 2013: 2436) lub mistrzem, kedrego
postawy stanowia wzorzec postgpowania (Bakiewicz 2013: 3743).

Tutor jest opiekunem, ktéry dostosowuje metody pracy do mozliwosci ucznia.
Jak zaznacza Zbigniew Pelezyriski, ktéry jako pierwszy tutor polskiego pochodzenia
w historii Oksfordu w ciagu swojej oksfordzkiej kariery odbyt ponad 1200 godzin
tutoringu, celem aktywnosci tutora jest intelektualny rozwdj ucznia. Tutor okresla te-
mat w formie problemu do rozwiazania, daje sugestie dotyczace literatury, a nastgpnie
dokonuje interpretacji tematu i dostosowuje go do osobowosci i zdolnosci swojego
ucznia. Jego zadaniem za$ jest znalezienie wiasnej perspektywy problemu oraz przed-
stawienie swojego punktu widzenia w jasny i interesujacy sposéb. Nadrzednym celem
tutoringu jest ksztatcenie kreatywnego myslenia i otwartosci na innowagje.
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Rola wzoréow osobowych na réznych etapach rozwoju
cztowieka

Oddziatywanie réznych wzoréw osobowych nastepuje w catym ludzkim zyciu,
jednak ich sifa i rodzaj maja szczegélne znaczenie w fazach rozwoju przed dorostos-
cig, w kedrych nastepuje rozwdj podstawowych cech osobowosci, a przede wszystkim
ksztaltuje si¢ tozsamo$¢ jednostki. Zwraca si¢ uwagg, ze jednym z podstawowych za-
dai wychowania jest wspieranie mfodych ludzi w rozwijaniu osobowosci, poszukiwa-
niu wiasnej tozsamosci oraz budowaniu systemu wartoéci, keérym beda si¢ w zyciu
kierowa¢. Do osiagniecia tych celéw miodym ludziom potrzebne sg autorytety i wzory
osobowe (Spychalska 2012: 85). Jak juz wcze$niej wspomniano, do okresu dorastania
osobami znaczacymi dla dziecka sg przede wszystkim rodzice. Ich znaczenie dla prze-
biegu rozwoju psychicznego dziecka dopetniajg inni cztonkowie rodziny, z ktérymi
ma ono kontakt (rodzeristwo, dziadkowie), a takze nauczyciele, opickunowie, réwies-
nicy. Nie wszystkie osoby w réwnym stopniu oddziatujg jako wzory osobowe. Wptyw
na dokonujace si¢ zmiany rozwojowe wywieraja w gléwnej mierze osoby, ktére maja
czesty kontakt z dzieckiem i z ktdrymi dziecko taczy bliska wiez. Wraz z rozpoczeciem
nauki przedszkolnej i szkolnej waznymi wzorami osobowymi staja si¢ nauczyciele.

Kontakty dziecka z nauczycielami otwierajg je na oddziatywanie innych autory-
tetéw. Ponad pé6t wieku temu Stanistaw Gerstmann (1961: 1417) podkreslal, ze au-
torytet nauczyciela opiera si¢ na takich jego cechach jak rzetelna wiedza, zaufanie
intelektualne ucznia, czyli wiara w prawdziwos¢ i stuszno$¢ stéw nauczyciela, madros¢
zyciowa, znajomosé psychiki dziecif;cej, szacunek oraz pozytywny uczuciowo stosu-
nek do ucznia. Badania Emilii Badury (1981: 119) nad uwarunkowaniami autorytetu
nauczyciela wskazuja, ze istotne znaczenie ma stopieri zaspokojenia potrzeb ucznia,
podobiefstwo postaw oraz konstruktywne stosunki miedzy nauczycielem a uczniem.
Oddziatywanie nauczycieli jako wzoréw osobowych w pewnym stopniu jest odzwier-
ciedleniem modelowania, jakiemu ulegali we wczesniejszych fazach rozwojowych.
Zwraca na to uwagg Stanistaw Dobrowolski (1948: 73), piszac, ze pierwsza praktyka,
jaka kazdy nauczyciel przechodzi juz w latach dziecigcych i mlodziediczych, jest jego
pobyt w szkole w charakterze wychowanka. Autor ponadto przedstawit pozadane ce-
chy nauczyciela, ktére mozna uznaé za atrybuty pozytywnego wzorca wychowawcy.
Nalezg do nich: wlasciwosci emocjonalne (bliski stosunek do cztowieka), umystowe
(jasno$¢ umystu, organizacyjno$é, wyobraznia) i wolicjonalne (odpowiedzialnos¢, obo-
wigzkowo$¢, konsekwencja w postgpowaniu). Nauczyciel stanowi wazny dla dziecka
model zachowan i norm postgpowania, szczeg6lnie w okresie nauczania wezesnoszkol-
nego. Specyfika i odrgbno$é pracy nauczyciela wyraza si¢ w szczeg6lnych mozliwos-
ciach do$wiadczenia samego siebie. Zawsze istotnym zagadnieniem bedzie to, kim
jest nauczyciel dla ucznia, czy jest osobowoscia szczegdlna, wybitnie oddziatujaca, czy
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tylko osobg w réznych sytuacjach edukacyjnych. Przez swoje zachowanie uczy jak po-
stgpowac z ludzmi, wskazuje na cechy charakteru, ktére sa niezbedne do whasciwego
funkcjonowania w spoleczenistwie. Wychowawca to wzér dla dzieci, dlatego tak waz-
ne — oprécz kompetengji, ktdre majg wplyw na prawidtowy przebieg jego pracy — sg
jego cechy osobowosci, ktdrych nie mozna si¢ nauczy¢.

Wazne jest, aby szczegdlnie nauczyciela edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej
cechowata otwarto$¢ na dialog. Wtedy jest tym, ktéry korzysta z demokratycznego
stylu wychowania, dzigki czemu umozliwia swoim wychowankom wspédlne podej-
mowanie decyzji. Czgsto odwotuje si¢ do inicjatyw i pomystéw dzieci. Zacheca je do
przedyskutowywania réznych tematéw, argumentowania swoich stanowisk w danej
sprawie. Tym samym uczy dzialania w grupie i wskazuje, jak wazny jest kompromis.
W ten sposéb staje si¢ inicjatorem i doradca, ktdry towarzyszy i pomaga dzieciom
w réznych momentach ich zycia.

W okresie $redniego i péznego dziecifistwa poza nauczycielskimi wzorami osobo-
wymi wystepuja réwniez modele kolezeriskie. Sama obecnos¢ réwiesnikéw moze wy-
wolywaé efekty modelowania, czyli uczenia si¢ zachowan, kedrych wezesniej dziecko
nie posiadato, efekty wywolywania czynnosci opanowanych wezesniej lub efekty za-
hamowania-odhamowania, gdy zauwazy okreslone skutki dziatal réwiesnika (Bandu-
ra 1985: 2544). Wspélczesny $wiat zdecydowanie utrudnia zdobywanie przez dzieci
i mlodziez wartosciowych wzorcéw osobowych. Jednym z takich czynnikéw jest inten-
sywny udziat srodkédw masowego przekazu. Media wspétczesnie staraja sie zawlaszczy¢
styl zycia nastolatkéw i uksztattowad ich gusta w taki sposéb, by byli konsumentami
tredci i produktdw. Szczegblnie zagrozeni sg mlodzi ludzie, ktdrzy budujg poczucie
swojej tozsamosci zaréwno indywidualnej, jak i grupowej na bazie przekazéw medial-
nych. Tworzenie obrazu §wiata, obrazu siebie, ksztaltowanie §wiatopogladu, uczenie
si¢ relacji spolecznych odbywa si¢ dzi§ najczesciej wlasnie za posrednictwem narzedzi
wirtualnych (Mastyk-Zawisza 2013: 34).

W nattoku informacji docierajacych do jednostki wystepuje wrecz syndrom infor-
macyjnego $mietnika (Kwiatkowski 2013: 53), w ktérym jednostka nieustannie do-
konuje selekeji. Nie oznacza to jednak, ze zawsze wybiera informacje warto$ciowe
z punktu widzenia jej rozwoju. Istotne wobec tego jest, na ile wéréd kodowanych
i analizowanych informacji wystgpujg te, ktére majg pozytywna wartos¢ kreujaca
sp6jna, dojrzala osobowos¢. Wzrastajacy udzial srodkéw masowego przekazu w pro-
cesie socjalizacji dzieci i mlodziezy powoduje, ze nast¢puje przesuniecie socjalizacyjne
(Kwiecinski 1996). Polega ono na spadku znaczenia tradycyjnych instytugji socjaliza-
cyjnych (rodzina, szkota, Kosciét) i przejmowaniu ich roli migdzy innymi przez me-
dia, a takze grupy réwiesnicze i szeroko rozumiang kultur¢ popularna. Podkredla sie, ze
jezeli wplyw medidw i grupy odbywa si¢ z pominigciem lub przy braku dostatecznego
wplywu pozostalych §rodowisk socjalizacyjnych, przede wszystkim rodziny, zachodzi
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niebezpieczeristwo ksztattowania niedojrzatej osobowosci jednostki (Fudali 2008). Te-
lewizja, Internet, gry komputerowe staja si¢ kuszaca alternatywa wobec realnej, czesto
bardzo trudnej dla dziecka, nastolatka czy dorostego rzeczywistosci.

Przyktady kulturowych wzordw osobowych

Zagadnienia dotyczace ksztattowania i wychowania wspélczesnego dziecka staja si¢
szczegdlnie istotng kwestig w czasach globalizacji kultury, kiedy to mamy do czynienia
z ciagla interakejg réznych kultur czy wzajemng wymiang tresci kulturowych. , Wigk-
sz0§¢ przekazéw jest jednokierunkowa, z wyraznym wyrdznieniem centréw i peryferii.
Centra inicjuja przekaz kulturowy, peryferia natomiast przejmuja i adaptuja. W kon-
sekwencji dochodzi do globalnej homogenizacji, nasycenia kulturowego peryferii, czg-
sto réwniez do deformacji kulturowych, hybrydyzacji kultur (Muszyriska: 2005: 114).

Ralph Linton twierdzil, ze kazda kultura kreuje okreslone wzorce osobowe, a wigc
standardy postgpowania, ktdre narzuca jednostce w zaleznosci od miejsca, jakie zaj-
muje ona w poszczegdlnych systemach. Wzorce réznicujg si¢ w zaleznosei od plci,

wieku, pozycji w rodzinie czy w spoleczeristwie.

Tabela 2. Wzorce mtodych od $redniowiecza do naszych czaséw

Sredniowiecze Renesans - XIX w. - lata 50. 1960 - 1980 Koniec XX w.
—XVIII w.
Okres |:> Okres |:> Okres Okres :> Zmierzch
bohaterow mistrzow przewodnikow idoli bogow
Identyfikacja . . . Mtodziezowe Grupa
Z rycerstwem Uezeni Wieley wodzowie gwiazdy (jako substytut ojca)
Zdobywey Wlelcy %e.:g!arze BOJowm?y Szefowie ] Qr}lpa'
i podréznicy 0 wolnos¢ band rowiesnikow
Rytuaty |:‘> . |:“> Koniec Ani Boga, |:‘> Koniec
Inicjacyjne fleeanic przyuczania ani mistrza ideologii
Wtadza Przeciwstawienie Koniec republiki . Kult
Lo wiladzy . Powr6t narcyzmu .
i mistycyzm R . profesorow zgromadzenia
i $wiadomosci
Uczestnicy . Stowarzyszenia
. . L Esteci :
krucjat, Geniusze Rewolucjonisci . . humanitarne,
; i falszywi prorocy —
meczennicy wielkie sprawy

Zrédto: Utczy¢ sig od idola. O istotnym Zrédle wiedzy potocznej uczniow, [w:] Wychowanie, red.
M. Dudzikowa, M. Czerepaniak-Walczak, (2007). Gdarisk: GWP.
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Na przestrzeni dziejéw pojecie wzorca osobowego ulegato przeksztatceniu. W sta-
rozytnej Sparcie autorytetem obdarzano czlowieka, ktéry zastugiwat na stawe dzigki
sprawnosci fizycznej, ktory na polu bitwy bohatersko stawial czota wrogowi. Nato-
miast w Atenach autorytetem mdgt by¢ czlowiek madry o szerokich horyzontach.
W $redniowieczu z kolei autorytetem byt czlowick religijny i pobozny. Jak widag,
wzorce proponowane mlodziezy ewoluowaly na przestrzeni wiekéw od bohateréw,
kiedy pochodzily od rycerstwa, poprzez okres mistrzéw, za ktérych uwazano wiel-
kich uczonych, do epoki przewodnikéw, kedrzy potrafili gloszonymi przez siebie ide-
ami porwa¢ rzesze ludzi. Z historycznego punktu widzenia mozna réwniez zauwazy¢
tendencje do nasilenia oddziatywania wzoréw meskich. Wzory osobowe w wiekszym
stopniu ksztattowaly zachowanie mezczyzn (wzér medrca, wojownika, gentlemana).
Wzory kobiece byly znacznie mniej urozmaicone i odnosily si¢ w gtéwnej mierze do
16l rodzinnych.

Lata sze$¢dziesigte XX wicku przyniosly ze soba schylek wielkich ideologii i war-
to$ci. Wszystkie dotychczasowe propozycje kreowania tozsamosci okazaly si¢ niestate,
plynne, zabraklo im gl¢bszego sensu. Wydaje sig, ze tendencja ta stata si¢ dla wspétezes-
nego Europejczyka mozliwoscia swoistego wyboru, poniewaz mozna siebie realizowaé
na dowolne sposoby, nie ma narzucanych form, do ktérych nalezy si¢ bezwzglednie
dostosowad, z drugiej strony brak nam punktu odniesienia, wzoru osobowego, ktéry
jest wazny dla formutowania osobowosci czy tozsamosci mtodego cztowieka.

Wspdtczesnie coraz trudniej o autorytety, gdyz $wiat spoleczny jest postrzegany
jako zmienny i wielowymiarowy. W tym zmiennym $wiecie rozchwianie funkcjonu-
jacych przez wieki systeméw wartosci, ,migotanie znaczed” wywolywane przez eks-
pansywnie rozwijajace si¢ i wszechobecne media, $wiat mody i reklamy, gdzie Internet
w skali globalnej przekazuje ogrom informacji — zachodzi destabilizacja zycia jedno-
stek, grup spotecznych, calych zbiorowosci (Szymariski: 2014: 82). Brak stabilnych
wzoréw postgpowania wywotuje chaos w procesie budowania wlasnej tozsamosci.

Jako Europejczycy mamy do wyboru innowacyjne, nowe style zycia wobec trady-
cyjnych wartosci reprezentowanych przez ,dawna Europe”, a wigc tzw. kanon tradycyj-
nych wartodci kulturowych — w sferze wartoséci osobistych: zycie, wolnoé¢ i godnosé;
w sferze wartosci wspélnotowych: rodzina, wspélnota i religia, w sferze wartosci abso-
lutnych: prawda, dobro i pigkno oraz Bég. Tak zwane ,,nowe” jest wersja kultury glo-
balnej, ktéra oferuje ujednolicone wzory kulturowe, zunifikowany styl zycia. Powstaje
kategoria ,globalnego nastolatka”, ktdrego tozsamos¢ jest w znacznie mniejszym stop-
niu ksztattowana przez wartosci narodowe i pafdstwowe, w znacznie wigkszym przez
kulture popularna oraz ideologi¢ konsumpcji.

W spoteczeristwach cywilizacji zachodnioeuropejskiej dominujg tendencje in-
dywidualistyczne, stanowigc system norm i wartosci determinujgcych mozliwo-
$ci adaptacyjne jednostek. Cztowick traktowany jest jako podmiot autonomiczny,
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samostanowigcy o sobie i wyodrebniony ze Srodowiska spolecznego, a indywidualizm
postrzega si¢ jako kulturowa orientacj¢ normatywna (Nikitorowicz 2009: 371).

Cata historia cywilizacji moze by¢ zasadnie uj¢ta jako historia wzoréw, ideatéw i sy-
stemdw aksjologicznych potraktowanych jako podstawa wydarzen, tendencji i méd.
To formy wartosciowania warunkuja bowiem dokonujace si¢ wydarzenia. Ponadto
wzory wystawiaja danemu spoleczeristwu moralne §wiadectwo, ujawniajac naczelne
wartoéci zywione przez jego cztonkéw. Wzdr osobowy jest jakby emblematem spote-
czeristwa — to postaé wzoru skupia jego dominujace tendencje i informuje, w czym
ludzie upatruja naczelne dobra zyciowe. Spoteczeristwo stawiajace na piedestale wzér
rycerza rézni si¢ istotnie od tego, ktére za wzér ma kupca, i w nieco mniejszym stop-
niu od tego, ktdre obiera wzér gentlemana (Maclntyre1996: 146).

Cztery modele wychowania

Omawiajac terminologi¢ zwigzana z wzorcami osobowymi w zyciu kazdego czto-
wieka, nalezy réwniez wspomnie¢ o czterech modelach wychowania wspélczesnego
cztowicka (Wojciechowska 2002). Pierwszy to model pozostawienia zupetnej swobo-
dy, ktéry wskazuje, ze rodzice powinni unika¢ jakiegokolwiek wplywu na naturalny
i spontaniczny proces rozwoju dziecka. Ich jedyna rol¢ stanowi tworzenie neutral-
nej atmosfery, aby nie zaktéca¢ ujawniania si¢ naturalnych, wrodzonych mozliwosci
dziecka. Konsekwencjg stosowania tego modelu moze by¢ uksztattowanie si¢ osobo-
wosci o nieograniczonej autonomii, niewrazliwej na potrzeby innych ludzi. Jednostki
takie majg trudnosci z akceptacja obowiazujacych regut i standardéw spotecznych,
ktére traktujg jako ograniczajace swobodg, kreatywnos¢ i prawo do nieskrgpowanej
samorealizacji.

Drugi to model lepienia z gliny, w ktérym naczelna zasada jest stwierdzenie, ze
dziecko mozna dowolnie formowa¢ wedle z géry przyjetych zalozen, co dokonuje si¢
z wykorzystywaniem kar i nagréd, dawaniem przyktadu, ksztattowaniem nawykéw.
W konsekwencji stosowania tego modelu ksztattuja si¢ osoby niesamodzielne, pod-
porzadkowane innym, niepotrafiace wyraza¢ wlasnej opinii, majace trudnosci z samo-
dzielnym podejmowaniem decyzji, nieumiejace dziata¢ w sytuacjach wymagajacych
kreatywnodci.

Kolejny to model konfliktowy, zaktadajacy, ze dziecko od urodzenia jest aktywne.
Relacje migdzy rodzicami a dzie¢mi majg charakter konfliktowy, co wynika z przyjmo-
wania odmiennych celéw. Rodzic, jako osoba o wickszej wladzy, rozwigzuje konflikty
przez narzucanie wlasnej woli. Model ten faczy oba poprzednie, za$ charakteryzuje go
zmienne przyzwalanie na swobodne dzialanie w pewnych sytuacjach (np. w zabawie),
za$ ograniczenie owego przyzwolenia w innych. W rezultacie jego stosowania dziecko
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uczy si¢ koniecznosci walki o wlasne prawa i niezaleznosci, ale tez ksztattuje si¢ jego
przekonanie, ze $wiat opiera si¢ na rywalizacji, ktéra wygrywaja silniejsi. Konsekwen-
tne i stale narzucanie dziecku whasnej woli przez rodzica moze spowodowa¢ uksztatto-
wanie si¢ postawy biernosci, bezradnosci, braku wplywu na otaczajaca rzeczywistosé.

Ostatni to model wzajemnosci i wspéldziatania. Zaktada réwnorzedne partner-
stwo dziecka w interakcjach z rodzicami, co ksztattuje przekonanie o réwnowaznosci
i rtéwnowartosciowosci partneréw interakgji, a takze uczy poszanowania dla siebie i in-
nych ludzi.

Takie zréznicowane podejscie do wychowania mtodego cztowieka byto zjawiskiem
zawsze towarzyszacym czlowiekowi na przestrzeni dziejéw. Pedagogiczny problem
polega wigc nie na tym, jak ochroni¢ cztowieka, ktérego chcemy wychowaé, przed
oddziatywaniem przeciwstawnych bodzcdéw, ale jak go przygotowaé do samodzielne-
go dokonywania racjonalnych i trafnych wyboréw. Trudno przeciez wyobrazi¢ sobie
przejécie przez zycie bez do$wiadczenia uczud takich jak frustracja czy gniew, nie stajac
si¢ uczestnikiem konfliktéw. Rozwigzanie tych dylematéw wymaga odpowiedniego
dziatania i wspétdziatania rodzicéw, wychowawcéw, instytucji, innych organizacji
oraz proponowanych wspéiczesnie wzoréw osobowych majacych wptyw na wychowa-
nie i ksztattowanie mtodego pokolenia. Od sukcesu tych dziatan zalezy przyszly ksztatt
naszego spoleczeristwa oraz to, w jakich warunkach zy¢ beda nasze dzieci.

Podsumowanie i wnioski

Obecnos¢ wzoréw osobowych w zyciu wspétczesnego dziecka jest znaczaca, ponie-
waz umozliwia ksztattowanie okreslonych postaw i przygotowanie mtodego pokolenia
do petnienia réznorodnych rél spotecznych. Stad ich istnienie jest pomocne w oddzia-
tywaniu szerokiej grupy wychowawcéw, rodzicéw, nauczycieli, czyli 0sob, ktére z racji
funkcjonowania w rolach rodzinnych i zawodowych angazuja si¢ w proces socjalizacji
i wychowania dzieci i mtodziezy. Moga one odwotywac¢ si¢ do réznych wzoréw funk-
cjonujacych w zyciu spotecznym, wykorzystujac je w $wiadomej dziatalnosci wycho-
wawczej, a takze oddziatujac nieswiadomie sita osobistego przyktadu. Mozliwe jest
réwniez odniesienie si¢ takze do abstraktu, czyli wzorca osobowego, bedacego uogél-
nieniem pozadanych cech, na przyklad dobrego ucznia, przyjaciela, syna czy cérki,
dobrego pracownika. Wzory osobowe s3 potrzebne takze w okresie dorostosci. Osoby
je posiadajace fatwiej podejmuja nowe role spoleczne, korzystajac miedzy innymi ze
sposobu funkcjonowania znanych sobie modeli, ktérymi sg cz¢sto rodzice.

Warunki wspdlczesnego zycia nie sprzyjaja zaréwno kszrattowaniu si¢ wzorcow
osobowych, jak i ich oddziatywaniu. Wspétczesny cztowiek traktowany jest jako jed-

nostka samowystarczalna i catkowicie niezalezna. W zwiazku z promowaniem wartosci
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indywidualistycznych takich jak autonomia i poczucie wolnosci, nastgpuje przenosze-
nie wzordw zycia z krajéw zachodnich, przy czym dominuje koncepcja wolnosci jako
pelnej swobody, niezaleznosci od innych oséb, norm i zasad.

Niedobér pozytywnych wzoréw osobowych w zyciu spolecznym, tendencja do
deprecjonowania autorytetéw sprzyja tatwemu uleganiu powierzchownym i niestabil-
nym wzorcom, czgsto sztucznie kreowanym przez media i niestuzacym rozwojowi
jednostki. Dynamiczny rozwéj nowych technologii powoduje zwigkszenie wptywu
wzoréw i wzorcédw za posrednictwem mediéw. Zakres oddziatywania $rodkéw maso-
wego przekazu znacznie wzrasta, wypelniajac nie tylko czas wolny dziecka, ale réwniez
czas zaje¢ szkolnych. Zwraca si¢ uwagg, ze lansowanie przez $rodki masowego prze-
kazu postaci idoli i celebrytéw jest forma kompensacji braku warto$ciowych wzoréw
osobowych w zyciu spolecznym. W zlozonym uktadzie modeli ksztattujacych osobo-
wo$¢ dziecka i nastolatka znajdujg si¢ réwniez wzory niedostgpne w bezposrednich
interakcjach, lansowane przez media (muzyk, aktor, sportowiec, modelka), oraz wzory
bedace postaciami fikcyjnymi (bohaterowie gier komputerowych, postaci z filméw).
Szczegblnie w okresie adolescenciji ich oddziatywanie ma istotne znaczenie ze wzgledu
na silng potrzebe samookreslenia si¢ mtodego cztowicka.

W $wietle powyzszych rozwazaid mozna sformutowaé wniosek, zgodnie z ktérym
oddziatywanie wartosciowych, dojrzalych wzoréw osobowych, sprzyjajacych identyfi-
kacji jednostki na roznych etapach zycia, stanowi niedoceniany wspétczesnie i mato
$wiadomie wykorzystywany czynnik rozwoju. Ich brak zwlaszcza obecnie, w czasie
dokonujacych si¢ proceséw globalizacyjnych i mieszania si¢ kultur, moze by¢ Zrédtem
trudnosci w ksztattowaniu si¢ osobowosci jednostki, jej tozsamosci i powodem stabo-
$ci wspétczesnego cztowicka.

Biorac pod uwagg rozwazane kwestie dotyczace wzorcéw osobowych, nalezy pod-
kresli¢, iz sa one bez watpienia zbiorem cech, do ktdérych posiadania powinien dazy¢
kazdy cztowiek. Kazdy z nas posiada wlasny system wartosci oraz ideal postgpowania,
do ktérego zmierza. Wazng role w zyciu kazdego z nas, rowniez wspdlczesnych dzieci
i mlodziezy, odgrywa samodoskonalenie, ktére powinno by¢ procesem, do ktérego
dochodzimy poprzez préby i bledy popelniane w zyciu. Tego réwniez powinnismy
uczy¢ mlode pokolenie od najmtodszych lat, aby prawidtowo funkcjonowato w real-
nym $wiecie. Wzorce osobowe, ktdre znaczaco zmienialy si¢ poprzez wieki, nie zatra-
cily podstawowych warto$ci moralnych pozwalajacych normalnie zy¢ kazdemu z nas.
Takimi warto$ciami jest dobro, prawda czy milo§é. Zatem za wzorce osobowe po-
winni$my uwazaé ludzi kierujacych si¢ w zyciu tymi wlasnie warto$ciami. Nie musza
to by¢ ludzie stawni, mozna ich znalez¢ réwniez posréd nas.
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a wartosci osobiste preferowane przez ucznidow
klas trzecich szkoty podstawowej

Male and Female Role Models in Contemporary
Culture and Personal Values Preferred by Third-Grade
Pupils in Primary School

StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

schematy rél ~ Wystgpowanie kulturze wspéltczesnej egalitarnych schematéw rél
plciowych,  plciowych nie oznacza catkowitego wyparcia tradycyjnych wzoréw
kobieco$¢, kryzys  kobiecosci i meskosci. Wielo$¢ wystepujacych réwnolegle schema-
mgskodci, socjalizacja  téw rdl plciowych moze sprawi¢, ze uczniowie klas I11, znajdujacy si¢
rodzajowa  u schytku okresu rozwojowego okreslanego mianem péznego dziecin-

stwa i stojacy u progu adolescencji — okresu waznego dla ksztattowa-

nia stabilnej tozsamosci moga by¢ zdezorientowani, ktére ze znanych

im wzorcéw meskosci i kobiecoéci powinni urzeczywistniaé w zyciu.

Celem zaprezentowanych badari bylo poznanie wartosci osobistych

preferowanych przez uczennice i uczniéw klas trzecich szkét podsta-

wowych. Problem gléwny zawarty zostat w pytaniu: ,,Czy wéréd ucz-

niéw i uczennic klas III szkoly podstawowej istnieja réznice migdzy-

plciowe w zakresie preferowanych przez nich wartosci osobowych?”.

Postuzono si¢ metoda sondazu diagnostycznego, narzedziem byla



Lista Wartosci Osobistych opracowana przez Z. Juczyriskiego. W ba-
daniach wziglo udzial 311 uczniéw klas III z Malopolski. Wyniki
badan czgéciowo potwierdzily postawiona hipotezg: Wsréd ucznidw
i uczennic klas I1I szkoty podstawowej istnieja réznice migdzyplciowe
w zakresie preferowania tych wartosci osobistych, ktére tradycyjnie
uznawane s3 za typowe dla przedstawicieli ich plci.

KEYWORDS  ABSTRACT
°
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gender role  The presence of egalitarian gender role models in contemporary cul-
schemas, femininity,  ture does not mean that traditional models of femininity and mascu-
crisis of masculinity,  linity have been completely superseded. The multitude of simultane-
generic socialization  ous gender role models may make third-grade pupils, who come out
of late childhood and stand on the threshold of adolescence — a critical
time for the formation of a stable identity, confused as to which of the
known patterns of masculinity and femininity they should follow in
their lives. The presented research aimed to explore personal values
preferred by male and female pupils of the third grade of primary
schools. The main problem was contained in the question: Are there
gender differences among male and female pupils of the third grade
of primary school in terms of their preferred personal values? The re-
search used the method of a diagnostic survey; the tool was the Person-
al Values List developed by Z. Juczynski. Also, 311 third-grade pupils
from the Lesser Poland region participated in the research. The analy-
sis of the collected research material showed that in such categories as
“love, friendship” and “kindness, gentleness”, there was a statistically
significant predominance of girls. At the same time, there was a pre-
dominance of boys in the area of “intelligence, sharpness of mind” and
“wealth, property”. The findings of this study partly confirmed the hy-
pothesis: There are gender differences among pupils in primary school
in the area of preference for those personal values that are traditionally
considered typical for representatives of their sex.

Wzdbr osobowy — przyblizenie pojecia

Wedtug Nowej Encyklopedii Powszechnej PWN wzér osobowy definiowany jest jako
»wyobrazenie zespotu cech, do ktérych posiadania aspiruje cztonek zbiorowosci, cheac
by¢ w zgodzie z postulowanym lub faktycznie w niej panujacym systemem wartosci
(np. w.o. rycerza, ziemianina, kupca, gentelmana, artysty, zotnierza, rewolucjonisty,
uczonego)” (red. Petrozolin-Skowroriska 1995-1996: 942). W drugiej potowie XIX
wieku prekursor antropologii kulturowej Franz Boas uznat za dalece niewystarczajace
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wyjasnianie réznic w zachowaniu ludzi za pomocg czynnikéw biologicznych, ponie-
waz s3 one gléwnie efektem wplywu kultury, w kedrej jednostka wzrasta.

Gdy jednostka dojrzewa, a potem starzeje si¢, musi stale oduczaé si¢ wzordw reakgji,
ktére przestaly by¢ skuteczne, i uczy¢ si¢ wzoréw nowych, bardziej odpowiadajacych jej
aktualnemu miejscu w spoteczeristwie. Kultura na kazdym kroku w tym procesie stuzy
jako przewodnik (Linton 2000: 171).

Witold Nowak (2015: 3) okresla wzdr osobowy jako ,o0sobowg konkretyzacje
wartoéci”, poniewaz, jak twierdzi: ,wzér odnosi si¢ do wartoéci, a posrednio zwraca
ku pewnym wartosciom osobe, ktéra zechce wzdér nasladowad”. Nowak przypisuje
wzorom osobowym wielkq wagg, poniewaz wystawiaja one danemu spoteczeristwu
moralne §wiadectwo, ukazujac wartodci istotne dla jego cztonkdéw: ,Wzor jest jakby
emblematem spoleczenistwa — to posta¢ wzoru skupia jego dominujace tendencje i in-
formuje, w czym ludzie upatruja naczelne dobra zyciowe. Spoleczeristwo stawiajace
na piedestale wzér rycerza rézni sig istotnie od tego, ktdre za wzér ma kupca (...)”
(Nowak 2015: 69). Powotujac si¢ na poglady takich badaczy jak Johan Huizinga,
Christpher Dawson, Arnold Toynbee, Nowak (2015: 68) uwaza, ze cala historie cywi-
lizacji mozna ujaé jako histori¢ wzordw i ideatéw stanowiacych forme wartosciowania
i warunkujacych dokonujace si¢ wydarzenia.

Lucyna Bakiera i Barbara Harwas-Napierata (2016: 174176) podkreslajg istotng
role wzorcéw osobowych, jaka w sposéb $wiadomy lub nieswiadomy petnia one na
kazdym etapie zycia, zwlaszcza w okresie dzieciristwa i adolescencji, oraz wskazujg ich
trzy wazne funkgje, ¢j. funkcj¢ wychowawcza, terapeutyczna i ochronng. Funkcja wy-
chowawcza polega na $wiadomym, jak i nieswiadomym oddziatywaniu wzoréw oso-
bowych na dziecko. Oddziatywanie $wiadome ma miejsce gdy do wzoru osobowego
intencjonalnie odwotujemy si¢ w pracy wychowawczej z dzie¢mi. W przypadku dzieci
mtlodszych nalezy odwotywa¢ si¢ do konkretnych zachowarni przywotywanego wzoru,
natomiast w pracy z mlodzieza mozna odnie$¢ si¢ do abstraktu, np. pozadanych cech
przyjaciela, ucznia, itp. Osobowo$¢ wychowanka ksztattuje si¢ takze, a nawet przede
wszystkim, pod wplywem prezentowanych nieswiadomie przez wychowawcéw wias-
nych wzoréw osobowych, w efekcie dziedziczenia spolecznego; dotyczy to zwlaszcza
wzoréw osobowych prezentowanych przez rodzicéw. Stad tak wazna jest kwestia samo-
wychowania podejmowana przez wychowawcdéw, by swoim przykladem promowaé te
wartoéci, ku ktérym cheieliby ukierunkowaé wychowanka. Pozadane zachowania po-
winny by¢ przejawiane przez nich ,,w sposéb czytelny, konsekwentny, stopniowo coraz
bardziej wyjasniany i uzasadniany” (Olbrycht 2014: 75). Funkcja terapeutyczna wzo-
r6w osobowych ujawnia si¢ m.in. wtedy, gdy po utracie sprawnosci/zdrowia jednostka
ma mozliwos¢ identyfikowania si¢ z osobami, ktére w podobnej sytuacji dobrze sobie
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poradzily. Pozadany wzdér osobowy moze tez petni¢ funkcje ochronna, np. w sytuacji,
gdy dziecko znalazlo si¢ w przestgpczym $rodowisku réwiesniczym.

Czgsto wzorem osobowym jest dla wychowanka osoba znaczaca. ,Osoba staje si¢
znaczaca wéweczas, gdy istotnie ksztattuje bieg zycia i rozwoju jednostki. Interakeje
z nig, ze wzgledu na ich czgstotliwos¢ i site oddzialywania, ksztattujg osobowos¢ jed-
nostki, jej samowiedze i tozsamo$¢ (Bakiera, Harwas-Napierata 2016: 20). Nie bez
znaczenia jest wystgpowanie wigzi uczuciowej (przywiazania) z osoba znaczaca, ktéra
jest zaangazowana w interakcje z dzieckiem. Pozytywny wplyw osoby znaczacej wyraza
si¢ poprzez takie oddziatywania jak:
® demonstrowanie konstruktywnych wzorcéw zachowania;
® Fkontrola, polegajaca na wyznaczaniu granic dla jednostki i wywieraniu wplywu,

by zachowywala si¢ zgodnie z zasadami przyjetymi w danej kulturze. Dotyczy ona

najczeéeiej sytuacji wychowawczych;

® inspirowanie, ktére ma miejsce, gdy osoba znaczaca uaktywnia jednostke, staje si¢
dla niej facylitatorem umozliwiajacym bardziej efektywne funkcjonowanie. Odby-
wac si¢ to moze poprzez sugerowanie okreslonych zachowari, monitorowanie ich
przebiegu, dopytywanie o skutki;

® wspdtdziatanie, gdy osoba znaczaca razem z jednostka podejmuja wspdlny wysi-
tek w dazeniu do okreslonego celu. Wspétdziatanie jest prorozwojowe, gdy osoba
znaczaca wykazuje optymalny poziom wrazliwosci na mozliwosci drugiej osobys;

® wsparcie (emocjonalne, informacyjne, instrumentalne lub rzeczowe), czyli pomoc,
jaka zapewnia osoba znaczaca w sytuacji trudnej dla jednostki.

Wspédtczesnie brakuje sprzyjajacych warunkéw do oddziatywania wzorcéw osobo-
wych. Stan taki zapoczatkowata krytyka tzw. tradycyjnego wychowania kojarzonego
z urabianiem wychowanka wg wzoru, a przez to uprzedmiotawiajacego go, neguja-
cego jego prawo do wolnosci i niepowtarzalnosci (Olbrycht 2014: 85). Czynnikiem
utrudniajacym jest tez rozpowszechniona tendencja do deprecjonowania autorytetéw
i lansowanie tezy, aby by¢ autorytetem dla siebie. Niedosyt dobrych wzoréw oraz
presja mediéw zainteresowanych gtéwnie eksponowaniem wzoréw negatywnych jako
bardziej medialnych, powoduja zaburzenia w rozwoju osobowym jednostki (Bakiera,
Harwas-Napierata 2016: 178; Olbrycht 2014: 83).

Wzorce kobiece i meskie we wspdtczesnej rzeczywistosci

Ostatnie stulecie to czas, w ktérym istniejace od wiekéw stereotypy rél piciowych
przestaly spetnia¢ oczekiwania okreslonych grup spotecznych i sa wypierane przez mo-
del egalitarny. W rezultacie, w dyskusjach nad kwestig kobiecych i meskich wzoréw
osobowych rozréznia si¢ obecnie podejicie tradycyjne, ktdre przejawia sie tendencja
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do zachowania odmiennych rél kobiecych i meskich, oraz podejscie egalitarne, zakta-
dajace réwno$¢ plci i unifikacje jednostek.

Bakiera i Harwas-Napierata (2016: 25) uwazaja, ze w historii ,,Wzory osobowe
w wickszym stopniu ksztattowaly zachowanie mezczyzn (wzér medrca, wojowni-
ka, gentelmena) niz kobiet. Wzory kobiece byly mniej urozmaicone i odnosity si¢
w gléwnej mierze do rél rodzinnych”. Historia polska stworzyla uwieczniony w lite-
raturze i sztuce ideat Matki Polki — wrazliwej rodzicielki, opiekunki i wychowawczyni
przysztych pokolen, pelnej poswigcenia, cierpliwoéci oraz gotowosci do wspierania
Ojczyzny i walczacych mezczyzn. Zgodnie z tradycyjnym stereotypem, kobiete ce-
chuja wlasciwosci ekspresywne (uczuciowo-interpersonalne): opiekuficzo$¢, empatia,
wrazliwos¢, sktonnos¢ do poswigceen, zainteresowanie ludZmi, ale tez: nieracjonalnos¢,
nielogiczno$¢, niezdecydowanie, niesamodzielno$¢. Mezczyzne z kolei cechujg war-
toéci instrumentalne (poznawczo-zadaniowe): niezaleznos¢, ambicja, zdecydowanie,
skuteczno$¢, wiara we wiasne sily. Zarzuca mu si¢ jednak, ze bywa: oschly, agresywny,
nieczuly, nietaktowny. , Kobieta czeka, mezczyzna dziala, ona jest statyczna, on dyna-
miczny, ona wierna, on ma charakter zdobywcy. Wiasciwie wszelkie te wyobrazenia
zestawiane s przez kontrast” (Gimbut 2007: 359).

We wspodlczesnej, nieustannie przeobrazajacej si¢ rzeczywistosci kulturowej, nie
ma jednego obowigzujacego wzorca mezezyzny i coraz trudniej jest znalezé odpowiedz
na pytanie: ,,jak dzi§ by¢ mezezyzng?”, ,jak dzi$ by¢ kobieta?”. Wielu autoréw podej-
muje problematyke ,kryzysu meskosci” (m.in.: Melosik 2006; Zimbardo i Coulombe
2015; Kluczyriska 2009), wskazujac na degradacje mezczyzny w wielu wymiarach zy-
cia spolecznego.

We wspétezesnym spoteczeristwie cechy, kedre kiedy$ uznawane byly za typowo meskie
i stanowily punkt wyjscia opieki m¢zczyzny nad kobieta, obecnie stuza za punkt wyjscia
ataku na mezczyzne. Sita, odwaga, niezalezno$¢, heroizm w walce, hart ducha, inicja-
tywa seksualna uznawane sg za przejaw agresji, konkurencyjnosci, przejaw zniewazania
kobiet, emocjonalnej nieadekwatnosci, obsesji scksualnej, infantylizmu (J. Maclnnes
za: Melosik 2006: 10).

Typowo meskie cechy przestaja by¢ cechami wylacznie meskimi; w ostatnim pét-
wieczu potomkinie Matki Polki coraz cz¢sciej przejawiaja ,,meskie” potrzeby i ,me-
skie” aspiracje ,.kobieta sukcesu” jest aktywna, asertywna, wyksztalcona, zainteresowa-
na wlasna kariera bardziej niz sprawami rodziny.

Wyniki badart migdzykulturowych dotyczacych zréznicowania pici pod wzgledem
uznawanych wartoéci wskazuja, ze ,réznice miedzy plciami byly najbardziej konse-
kwentne w wypadku wartosci wladzy (wyzej ocenito jg 96% badanych mezezyzn)
oraz zyczliwosci (wyzej ocenilo ja 90% badanych kobiet). Ponadto réznice miedzy
mezczyznami i kobietami uwidocznily si¢ réwniez w wypadku wartosci stymulacji,
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hedonizmu, osiagni¢¢ i kierowania soba (me¢zczyZni wyzej) oraz uniwersalizmu i bez-

pieczenistwa (kobiety wyzej)” (Fanslau, Brycz 2006: 320).

Metodologia badan wtasnych

Uczniowie korczacy III klasy szkoly podstawowej znajduja sic w waznym okresie
rozwojowym. Wychodza z okresu péZnego dziecinistwa (mtodszy wiek szkolny) i stoja
u progu wezesnej adolescencji — czasu waznego dla ksztattowania si¢ stabilnej tozsa-
mosci, w ktorym silnie ujawnia si¢ potrzeba samookrelenia. Szybki rozwéj nowych
technologii powoduje zwigkszenie wplywu wzordéw za posrednictwem mediéw, ktére
czgsto s sprzeczne z tymi, jakie dziecku stara si¢ przekazad rodzina. Jakie wartosci
osobiste sg dzi§ wazne dla jednostek stojacych u progu adolescencji? Czy pte¢ mozna
uzna¢ za czynnik warunkujacy wybér tychze wartosci? Te pytania staly si¢ inspiracjg
do podjecia badan, ktérych celem byto poznanie wartosci osobistych preferowanych
przez uczennice i ucznidw klas 111 szkét podstawowych. Problem gtéwny zawarty zostat
w pytaniu: Czy wéréd uczniéw i uczennic klas IIT szkoly podstawowej istniejg réznice
miedzyplciowe w zakresie preferowanych przez nich wartosci osobowych? Postawiona
przez nas hipoteza brzmiata: Wsréd uczniéw i uczennic klas IIT szkoly podstawowej
istniejg réznice migdzyplciowe w zakresie preferowania tych wartosci osobistych, ked-
re tradycyjnie uznawane sg za typowe dla przedstawicieli ich plci. Uzasadnieniem dla
tak sformutowanej hipotezy byty wyniki wezesniejszych badari (m.in.: Fanslau, Brycz
2006; Zbrég 2011; Smétka 2006), wskazujace na weiaz mocng pozycje tradycyjnego
stereotypu rdl plciowych w spoteczeristwie i liczne przyktady odmiennego traktowania
dziewczynek i chtopcéw w procesie socjalizacji. Zmienng zalezng byta ple¢ badanego
dziecka, natomiast zmienna niezalezng — wybierane przezeri wartosci osobiste.

W badaniu postuzono si¢ metodq sondazu diagnostycznego. Jako narzedzie wy-
korzystano Listg Wartosci Osobistych opracowang przez Zygfryda Juczysiskiego (Ju-
czyniski 2001) przeznaczong do oceny znaczenia przypisywanego réznym wartosciom.
Narzedziem tym mozna bada¢ dzieci i miodziez, jak réwniez osoby doroste. W ba-
daniu zostata wykorzystana druga cze$¢ kwestionariusza, keéra sktada si¢ z dziesie-
ciu wartosci, sposréd kedrych osoby badane powinny wybra¢ pigé najwazniejszych
i uporzadkowac je wedtug nastgpujacej kolejnosei: 5 punktdw przypisuje si¢ wartosci,
ktora jest dla osoby badanej najwazniejsza, natomiast 4, 3, 2, 1 — kolejnym, zgodnie
z przypisywana im waznoscia.
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Tabela 1. Lista Warto$ci Osobistych

N ‘Wartosci

1. Mitos¢ i przyjazi

2. Dobre zdrowie, sprawno$¢ fizyczna i psychiczna
3. Poczucie humoru, dowcip

4. Inteligencja, bystro$¢ umystu

5. Wiedza, madrosé

6. Rado$¢, zadowolenie

7. Odwaga, stanowczo$¢

8. Dobro¢, delikatnos¢

9. Ladny wyglad zewngtrzny, prezencja
10. Bogactwo, majatek

W badaniach wzigto udziat 311 uczniéw klas IIT szkét podstawowych z wojewddz-
twa malopolskiego. Badania prowadzone byly: w Krakowie (duze miasto) 101 oséb
(44 dziewczynki i 75 chtopcéw); w Chrzanowie — (male miasto) 103 osoby (45 dziew-
czynek i 58 chlopcéw), oraz we wsiach: Balin, Myslachowice i Kaszéw 107 oséb
(51 dziewczyna i 56 chlopcéw). Badania zostaly przeprowadzone w roku szkolnym
2019/2020.

Analize statystyczng przeprowadzono przy uzyciu pakietu IBM SPSS Statistics 25.
Przy jego uzyciu wykonano analiz¢ podstawowych statystyk opisowych, testy Kot-
mogorowa-Smirnowa, testy # Studenta dla préb niezaleznych, testy U Manna-Whit-
neya, jednoczynnikowe analizy wariancji w schemacie miedzygrupowym, testy Kru-
skala-Wallisa, testy Friedmana oraz testy 2. Za poziom istotnosci uznano klasyczny
prég o = 0,05. Przedstawione ponizej wyniki badari sq fragmentem obszerniejszej ana-
lizy zebranego materiatu badawczego dotyczacego uwarunkowan wartosci osobistych
uczniéw klas III szkoty podstawowe;.

Analiza badan wtasnych

Zanim zostang zaprezentowane wyniki dotyczace réznic miedzyplciowych w za-
kresie wartosci osobistych preferowanych przez badanych ucznidéw, warto pozna¢,
ktére z wartosci byly najczeéciej przez nich wybierane. W tym celu wykonano test
Friedmana, odnotowujac wynik istotny statystycznie, ¥2 Eadny wyglad zewngtrzny,
prezentacja = 543,92; p < 0,001. Wykonano wigc analiz¢ post-hoc przy uzyciu testow
Dunn-Sidaka. Odnotowano szereg wynikéw istotnych statystycznie.
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Najczgsciej wskazywana wartoécig okazata si¢ Mitost i prazyjazsi i byla ona czgsciej
wybierana niz wartosci: Poczucie humoru, dowcip, Inteligencja, bystros¢ umystu, Wiedza,
madrosé, Radosé, zadowolenie, 1 Dobroc, delikatnosé, Ladny wyglad zewnetrzny, prezen-
tacja oraz Bogactwo, majqtek (p < 0,001).

Warto$¢ Dobre zdrowie, sprawnosé fizyczna i psychiczna byla istotnie czgéciej wybie-
rana niz wartosci: Odwaga, stanowczos¢ (p = 0,003), Poczucie humoru, Inteligencja, by-
stros¢ umystu, Wiedza, madrosé, Radosé, zadowolenie, Dobroé, delikatnosé, Eadny wyglad
zewngtrzny, prezentacja i Bogactwo, majgrek (we wszystkich przypadkach p < 0,001).

Warto$¢ Wiedza, madros¢ byta istotnie czgéciej wybierana niz wartoéci: Odwaga,
stanowezosé (p = 0,013), Dobroé, delikatnosé, Ladny wyglad zewngtrzny, prezentacja
i Bogactwo, majgtek (we wszystkich przypadkach p < 0,001).

Warto$¢ Rados¢, zadowolenie byla istotnie czgéciej wybierana niz wartosci: Dobrod,
delikatnos¢ (p = 0,028), Ladny wyglad zewngtrzny, prezentacja i Bogactwo, majqtek
(w obu przypadkach p < 0,001).

Warto$¢ Poczucie humoru byta istotnie czg¢éciej wybierana niz wartoéci: Dobrod, de-
likamosé (p = 0,0306), Ladny wyglad zewngtrzny, prezentacja i Bogactwo, majqtek (w obu
przypadkach p < 0,001).

Warto$¢ Inteligencja, bystros¢ umystu byla istotnie czeciej wybierana niz warto-
$ci: Ladny wyglad zewngtrzny, prezentacja i Bogactwo, majgtek (w obu przypadkach
£<0,001).

Warto$¢ Odwaga, stanowczosé byta istotnie czgsciej wybierana niz wartosci: Zadny
wyglad zewngtrzny, prezentacja i Bogactwo, majqtek (w obu przypadkach p < 0,001).

Warto$¢ Dobroé, delikatnosé byla istotnie czgéciej wybierana niz wartosci: Zadny
wyglad zewngtrzny, prezentacia (p = 0,005) i Bogactwo, majqtek (p < 0,001).

Pozostate réznice nie byly istotne statystycznie. Wyniki zaprezentowano na rysunku 1.
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Rysunek 1. Czgstos¢ wybierania okreslonych wartosci

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0% R R
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Nastepnie sprawdzono, czy ple¢ badanych oséb jest powiazana ze wskazaniem,

zn

Mitos¢ i przyja
Wiedza, madrosé
stanowczos¢
Bogactwo, majatek

Rados$¢, zadowolenie
Dobroé, delikatnosé

Dobre zdrowie, sprawnos¢ fizyczna
i psychiczna
Poczucie humoru, dowcip
Inteligencja, bystros¢ umystu
Odwaga,

tadny wyglad zewnetrzny, prezentacja

badz niewskazaniem, okreslonych wartosci w grupie pigciu najwazniejszych wartosci
dla badanych dzieci. Wykonano testy y2. Jak wida¢ w tabeli 2, odnotowano cztery
wyniki istotne statystycznie. Dziewczeta czgiciej wybieraly wartosci Mitosé i prayjazn
i Dobrod, delikatnos¢ w poréwnaniu do chtopcow, rzadziej zas wartosci Inteligencja,
bystros¢ wumystu i Bogactwo, majqtek. Sita odnotowanego efektu, mierzona wspétezyn-
nikiem V Cramera, okazata si¢ by¢ niska. W zakresie szesciu pozostalych wartosci nie

odnotowano réznicy istotnej statystycznie.
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Tabela 2. Wybér okreslonych wartosci a pte¢ badanych oséb

dziewczynka chlopiec
" N 131 144
| wekamne ol 92,90% 83,20% x2(1) = 6,68
Mito$¢ i przyjazii N 10 2 »=0,010
nie wskazane V=0,15
% 7,10% 16,80%
_ L N 112 139
Dobre ,Zfig’ww’ wekARAne oy 79,40% 80,30% 2(1) = 0,04
sprawnos¢ fizyczna
Tnost N 29 34 »=0,841
i psychiczna i
Py nie wskazane =, 20,60% 19,70%
I N 70 101
wskazane
Poczucie humoru, % 49,60% 58,40% x2(1) = 2,39
dowecip ) L N 71 72 p=0,122
e WSRAEAnE o, 50,40% 41,60%
wskazane N 5 ol
Inteligencja, % 39,00% 52,60% X2(1)02051’27
bystro$¢ umystu . N 86 82 PV__ ()) 14
nie wkazane |7, 61,00% 47,40% v
" N 87 102
wskazane
Wiedza, madros¢ (1)/\(; 61’5740 % 59’7010 & Xi(1)0=602,124
nie wkazane |-, 38,30% 41,00%
" N 83 88
wskazane
Rados¢, % 58,90% 50,90% ¥2(1) = 2,00
zadowolenie ) N 58 85 p=0,157
nie wekazane |7, 41,10% 49,10%
" N 53 81
wskazane
Odwaga, % 37,60% 46,80% x2(1) =2,71
stanowczo$¢ . " N 88 92 2 =0,100
e WRAERE o4 62,40% 53,20%
I N 69 51
wemne T 48,90% 29,500 | kA1) =12.46
Dobro¢, delikatnosé¢ N ’72 1’22 < 0,001
nie wskazane V=0,20
% 51,10% 70,50%
Fad ad " N 32 29
adny wygla wskazane
- % 22,70% 16,80% 2(1) = 1,75
- . N 109 144 »=0,186
prezentacja nie wskazane
% 77,30% 83,20%
" N 12 36
, wskazane o, 8,50% 20,80% x2(1) =9,07
Bogactwo, majatek N 129 137 »=0,003
nie wskazane V=0,17
% 91,50% 79,20%
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Nastepnie wzigto pod uwage wage przyporzadkowang przez dziewczgta i chlopcow
konkretnym warto$ciom. Wpierw wykonano analizy, gdzie niewskazanie danej war-
to$ci oznaczato przyporzadkowanie 0 punktéw. Wykonano testy 7 Studenta (tabela 3)
i testy U Manna-Whitneya (tabela 4). Odnotowano cztery réznice istotne statystycz-
nie. Dla dziewczat wartosci Milos¢ i prayjazsi i Dobroé, delikatnosé byty wazniejsze, za$
dla chlopcéw istotniejsze byly wartosci Inteligencja, bystros¢ umystu i Bogactwo, majq-
tek. Sita odnotowanych efektédw byta jednak niska, na co wskazuje warto$¢ wspétezyn-
nikéw d Cohena i » Wyniki zestawiono na rysunku 2.

Tabela 3. Waga okreslonych wartoéci a ple¢ badanych 0séb (testy parametryczne)

dziewczynka chlopiec 95% CI

d

M | SD | M | SD | ¢ po|LL | UL | op

Milos¢ i przyjazd | 3,94 | 1,67 | 3,40 | 2,00 | 2,60 | 0,010 | 0,13 | 0,95 0,29

Dobre zdrowie,
sprawnos¢ fizyczna | 2,68 | 1,87 | 2,73 | 1,88 | -0,22 | 0,824 | -0,47 | 0,37 0,03
i psychiczna

Poczucie humoru,

. 1,21 1,50 | 1,38 | 1,48 | -1,04 | 0,299 | -0,51 | 0,16 0,12
dowcip

Inteligencja, 092 | 1,39 1,48 1,68 | -3,22 | 0,001 | -0,90 | -0,22 0,36

bystro$¢ umystu

Wiedza, madros¢ | 1,62 | 1,58 | 1,65 | 1,66 | -0,17 | 0,869 | -0,39 | 0,33 0,02

Rados¢, 1,45 | 1,56 | 1,28 | 1,58 | 0,96 | 0,338 | -0,18 | 0,52 | 0,11
zadowolenie
Odwaga,

» 0,83 | 1,39 | 1,11 | 1,52 | -1,68 | 0,093 | -0,61 | 0,05 | 0,19
StanowcCzosC
Dobroé, 121 | 1,57 | 0,67 | 1,24 | 3,34 | 0,001 | 0,22 | 0,86 | 0,39
delikatnos¢

Tabela 4. Waga okre$lonych wartosci a pte¢ badanych oséb (testy nieparametryczne)

dziewczynka chlopiec
M | SD | M | sD U z » r
Ladny wyglad
zewngtrzny, 0,43 1,00 0,36 0,97 |11486,5| -1,31 0,190 0,07
prezentacja
Bogactwo, majatek | 0,22 0,82 0,49 1,22 |10779,5| -2,91 0,004 0,16
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Rysunck 2. Waga okreslonych wartosci a pte¢ badanych oséb
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Nastepnie wykonano analogiczne analizy, nie biorac pod uwage niezaznaczania
okreslonych wartosci. Poréwnano wiee, czy poszczegblne wartosci byly wazniejsze
w obrebie 0s6b, ktére przyporzadkowaly je do pieciu najwazniejszych wartosci. Wy-
konane testy 7 Studenta okazaly si¢ nie by¢ istotne statystycznie (tabela 5). Wyniki
zestawiono na rysunku 3.

Tabela 5. Waga okreslonych wartosci a ple¢ badanych 0séb (bez wartosci 0 pkt)

dziewczynka chlopiec 95% CI

d

M SD M SD t ? LL UL Cohena

Milo$¢ i przyjazd | 4,38 | 1,08 | 4,27 | 1,14 | 0,80 | 0,422 | -0,16 | 0,38 0,10

Dobre zdrowie,
sprawno$¢ fizyczna| 3,50 1,30 | 3,52 1,32 | -0,13 | 0,895 | -0,36 | 0,31 0,02
i psychiczna
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dziewczynka chlopiec 95% CI

M SD M SD t p LL UL Cohena

Poczucie humoru,
dowcip

2,46 | 1,23 | 2,39 | 1,16 | 0,40 | 0,693 | -0,29 | 0,44 0,06

Inteligencja, 2,50 | 1,13 | 2,84 | 1,24 | -1,64 | 0,103 | -0,76 | 0,07 | 0,29
bystros¢ umystu

Wiedza, madros¢ | 2,68 | 1,14 | 2,74 | 1,25 | -0,33 | 0,741 | -0,40 | 0,29 0,05

Rados¢,
zadowolenie

2,63 | 1,14 | 2,64 | 1,23 | -0,08 | 0,938 | -0,38 | 0,35 0,01

Odwaga,

stanowczos¢

Dobro¢,

delikatnosé

234 | 1,39 | 2,49 | 1,32 | -0,63 | 0,533 | -0,64 | 0,33 0,11

2,63 | 1,26 | 2,27 | 1,25 | 1,52 | 0,132 | -0,11 | 0,82 0,28

Ladny wyglad
zewngtrzny, 1,97 | 1,25 | 2,30 | 1,27 | -0,99 | 0,325 | -0,99 | 0,33 0,26

prezentacja

Bogactwo, majatek| 2,82 1,17 | 2,50 1,62 | 0,71 | 0,485 | -0,61 | 1,24 0,21

Rysunek 3. Waga okreslonych wartosci a pte¢ badanych oséb (bez wartosci 0 pkt)
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Whnioski

Wyniki przeprowadzonych przez nas badan cz¢$ciowo potwierdzily postawio-
ng hipotezg: Wiréd uczniéw i uczennic klas IIT szkoty podstawowej istnieja réznice
migdzyplciowe w zakresie preferowania niektérych z tych wartosci osobistych, ktédre
tradycyjnie uznawane s3 za typowe dla przedstawicieli ich plci. W efekcie analizy ze-
branego materialu badawczego wykazano, ze w zakresie takich kategorii jak Mifos,
prayjazi oraz Dobroé, delikatnosé ujawnila si¢ istotna statystycznie przewaga dziew-
czynek. Cechy te sg typowe dla tradycyjnie pojmowanego wzorca kobiety. Z kolei
w obszarze Inteligencja, bystros¢ umystu oraz Bogactwo, majgtek odnotowano istotna
statystycznie przewage chlopcéw. Uzyskane wyniki §wiadcza, ze chlopcy wigksza wage
przywiazuja do wartosci ze sfer umacniania ,ja”, dziewczynki natomiast ze sfery prze-
kraczania ,ja”. Jednak £adny wyglad zewngtrzny i prezentacja nie réznicowat chlopcédw
i dziewczynek, chociaz zgodnie z tradycyjnym schematem wigksze zainteresowanie tg
warto$cia wezesniej przejawiala gléwnie ple¢ zeriska. Moze to wynikaé z ,feminizacji
ciata meskiego w spoteczenistwie konsumpcji” (Melosik 2006: 29), ktére, jak obecnie
si¢ uwaza, powinno by¢ strojone i upickszane. Coraz czgsciej daje si¢ zauwazy¢ u ma-
tych chtopcéw pragnienie posiadania markowych ubran czy poddawanie si¢ upicksza-
niu, np. przez koloryzowanie kosmykéw wloséw. Nie odnotowano tez statystycznie
istotnej réznicy migdzy dziewczynkami a chlopcami w zakresie Odwagi i stanowczo-
Sci — wartoéci tradycyjnie charakteryzujacej mezezyzng, co moze by¢ efektem docenie-
nia tej wartosci w procesie wychowywania wspétczesnych dziewczynek.

We wspdtczesnych spoteczenistwach nowe wzory kobiecosci i meskosci wciaz
wspdtwystepuja z tradycyjnymi schematami. Dzieci poznajg je w procesie socjalizacji.

Gléwnymi modelami uruchamiajgcymi proces nasladowania i identyfikacji sg dla
nich rodzice, przy czym w péznym dziecifistwie nalezy liczy¢ sie tez ze wzrastajacym
wplywem réwiesnikéw i przekazu medialnego. Czas prostych odpowiedzi na temat
petnienia rél plciowych minat — w procesie ksztaltowania tozsamosci plciowej ko-
nieczne jest poznawanie samego siebie — swoich preferencji i oczekiwan, jak réwniez
$wiadomos¢ celu, do ktdrego podazanie daje jednostce poczucie spetniania siebie.
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“A Significant Other” in the Media and the Uplbringing
of a Modern Child
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°

ABSTRAKT

autorytet medialny,
znaczacy Inny,
dzieci, nowe media,
wezesny wiek

szkolny, pozytywne
wzorce

Celem artykutu byta teoretyczna analiza tego, jaki zwiagzek moze za-
chodzi¢ miedzy wspétczesnymi osobowosciami medialnymi a wycho-
waniem dziecka. W rozwazaniach odwotano si¢ do poje¢ ,znaczacego
Innego” oraz ,autorytetu”, ze szczegdlnym uwzglednieniem autory-
tetu medialnego. Jednoczesnie podkreslono, ze pojecie autorytetu
wspdlczesnie bardzo mocno ulega rozmyciu. W kolejnej czedci arty-
kutu opisano trudnosci zwiazane z wychowaniem dziecka, w $wiecie
zanurzonym w mediach. W celu osiagnigcia pewnej réwnowagi, po
dokonaniu analizy wytworéw, podano przyktady medialnych osobo-
wosci mogacych petni¢ role ,znaczacego Innego” czy autorytetu me-
dialnego i pozytywnie oddziatywa¢ na wspélczesne dzieci.
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media authority, ~ The aim of the article was to analyze the theoretical relationship be-
significant Other,  tween contemporary media personalities and the upbringing of a child.
children, new  The considerations refer to the concepts of the “significant Other” and
media, early school  the authority, including the media authority. At the same time, it was
age, positive role  emphasized that the concept of an authority is very much debatable
models  today. The next part of the article describes difficulties associated with
raising a child in a world immersed in the media. In order to achieve
a certain balance, after analyzing the products, examples were given
of media personalities that could play the role of a “significant Other”

or a media authority that could be good for contemporary children.

Znaczgcy Inny a Swiat zanurzony w mediach

Wspédtczesny $wiat bardzo mocno zanurzony jest w mediach (por. Walter 2016;
Morbitzer 2014). Kupujemy, sprzedajemy, bawimy si¢, uczymy si¢ i dzielimy si¢ na-
szym zyciem w przestrzeni medidéw. Szukamy tam réwniez wsparcia w trudnych chwi-
lach naszego zycia. Jak pisze Wiestaw Godzic (2002: 17), aktualnie nie ma wickszego
sensu gruntowne oddzielanie rzeczywistoéci medialnej i pozamedialnej. Media nie-
watpliwie staly si¢ bardzo waznym elementem naszego §wiata, a osobowosci medialne
zaczely petnic role ,znaczacego Innego” w naszym funkcjonowaniu.

»Znaczacym Innym” jest ktos, kto w procesie socjalizacji ma zwiazek z ksztattowa-
niem si¢ spotecznej osobowosci dziecka. ,Dziecko utozsamia si¢ ze znaczacymi innymi
emocjonalnie na wiele sposobdéw. (...) przejmuje role i postawy znaczacych innych,
czyli internalizuje je i czyni je swoimi”, co prowadzi do uzyskania spdjnej i akceptowa-
nej, przez nie samo, tozsamosci. Dziecko przejmuje nie tylko role i postawy, ale takze
$wiat znaczacych Innych (Berger, Luckman 1983: 205207).

Pierwszymi ,znaczacymi Innymi” w procesie socjalizacji dziecka s3 rodzice narzu-
caja oni swoje zasady i normy. Méwimy wtedy o socjalizacji pierwotnej. Im dziecko
jest starsze, tym znajduje wigcej oséb, ktére moze obserwowaé i nasladowaé, od kté-
rych moze si¢ uczy¢. W ten sposéb przechodzimy do socjalizacji wtdrnej, w czasie
ktérej inni (juz nie rodzice i pierwsi opickunowie) oddziatujg na dziecko. Cztowiek
bardziej swiadomie decyduje o tym, kto bedzie petnit dla niego t¢ role (Szacka 2003).
Przyktadem mogg by¢ tu: koledzy, nauczyciele, osoby duchowne, trenerzy, ale takze,
w zwigzku z tym, ze zyjemy w $wiecie zanurzonym w mediach, osoby, z keérymi dziec-
ko nie ma bezposredniego kontaktu, czyli osobowosci medialne, celebryci. Czasem te
postaci moga by¢ tak bardzo znaczace dla dzieci, ze zyskuja miano autorytetu.

Pozostajac w obszarze definicji socjologicznych, nalezy zaznaczy¢, ze autorytet de-
finiowany jest jako wyraz prestizu, szacunku, wysokiej oceny, szczegblnego uznania
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jakiej$ osoby lub grupy oséb. Wiazany jest ze szczegdlnym podziwem, checig naslado-
wania. Zawsze wystepuje w relacji nie mozna by¢ autorytetem dla siebie samego. Jest
wypadkowy tego, co dzieje si¢ w spoleczenistwie, dlatego jego pojmowanie zmieniato
si¢ na przestrzeni lat (por. Szymanski 2013).

Uczeni proponuja rézne klasyfikacje, jesli chodzi o pojmowanie autorytetu. Przykta-
dem moze by¢ tu koncepcja Krzysztofa Olechnickiego oraz Pawta Zaleckiego. Wyrdz-
niaja oni trzy rodzaje autorytetéw. Sg to: autorytet charyzmatyczny, autorytet legalny
oraz autorytet tradycyjny. Pierwszy z nich opiera si¢ na charyzmie i unikatowych ce-
chach takich jak na przyklad wyjatkowa osobowos¢, swigtos¢ czy bohaterstwo. Kolej-
ny autorytet legalny zaklada, ze osoby lub grupy rzadzace, ktére sprawuja wladzg na
mocy obowiazujacych procedur, maja do tego prawo. Ostatni z nich odwoluje si¢ do
przekonania, ze autorytet wynika ze $wigtej tradycji panowania. Sita w tym przypadku
przychodzi od béstwa lub jest dziedziczona po krewnych (Olechnicki, Zatecki 1997).

Obecnie, jak juz wspomniano, bardzo czesto to przez media niektére osoby zy-
skujg miano autorytetu, co sprawia, ze wielu z nas podziwia konkretne osoby nie za
jakies szczegdlne umiejetnosei, posiadane cechy osobowosci czy osiagnicty status, ale
po prostu za to, ze sa znane (por. Godzic 2007). W literaturze przedmiotu pojawia si¢
nawet pojecie autorytetu medialnego. Jego cecha jest to, ze nie zawsze mozna opisaé
go wskazanymi wyzej przymiotami (np. posiadaniem wszechstronnej wiedzy, wspa-
niatej osobowosci). Wspdlczesnie medialnym autorytetem czgsto stajg si¢ osoby, ktore
gromadza wokét siebie wiele innych os6b (w Internecie lub w przestrzeni offline). Jak
pisze Maciej lfowiecki: ,,Autorytetem staje si¢ osoba wylansowana i mozliwie czgsto
pokazywana (cytowana) (...) media masowe maja pozycj¢ miarodajnego gremium, de-
cydujacego o tym, kto powinien by¢ autorytetem, a kto nie powinien nim by¢. Podob-
nie jest z autorytetem wartosci, instytucji, tradycji. Wszystko mozna dzi§ o§mieszy¢,
podwazy¢, zniszczy¢ — badz wiasnie wylansowad” (Itowiecki 2012: 142143). Autory-
tet staje si¢ wigc pojeciem bardzo rozmytym (por. Witkowski 2011).

Jako przyktad autorytetu medialnego mozna wskaza¢ EKIPE (oryginalna pisow-
nia). Grupa ta prowadzi swoj kanal na YouTube, sklep z ubraniami, wydaje plyty
z muzyka, a nawet sprzedaje lody we wspdtpracy z jedna z polskich firm. Ich popu-
larnos¢ zaczeta si¢ od kanatu na YouTube, na kedrym prezentowane byly urywki z ich
whasnego zycia, relacje z réznorodnych podejmowanych przez nich wyzwand. Obecnie
kanal ma prawie 2 miliony subskrybentéw (stan na 16.10.2021). Osoby te maja bar-
dzo dobrze opracowang strategic marketingowa, znajg swoja grupe docelows i §wiet-
nie potrafia odpowiada¢ na jej potrzeby, co zwigksza jednoczesnie ich popularnos¢
oraz zyski z wytworzonych produktéw.

Innym przykladem zjawiska zwiazanego z rozmywaniem si¢ pojecia autorytetu sa
tzw. patostreamerzy (ang. patostreaming — polaczenie patologii i streamowania [nada-
wania, gléwnie na zywo, za pomoca nowych mediéw]) (Jas 2020: 169), czyli osoby,
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ktére za posrednictwem Internetu (gléwnie kanatéw na platformie YouTube) nadajg
transmisje (streamuja) patologiczne, negatywne tresci, w ktérych czgsto prezentowane
sa ryzykowne badZ agresywne zachowania. Wsréd niepoprawnych zachowa mozna
obserwowa¢ migdzy innymi: agresj¢ stowna, agresj¢ fizyczna, libacje alkoholowe, seks
i erotyke. Widzowie zachgcaja autordw transmisji do réznych $miatych i podejrza-
nych zachowan, wptacajac w czasie trwania audycji kwoty pienigzne (tzw. donejty).
O skali problemu $wiadczy¢ moze fake, ze jedna z takich patologicznych tresci pio-
senke ,Narcyz pedau” (pisownia oryginalna) wykonana przez 12-letnig dziewczynke,
ktéra obraza swojego starszego brata, wyswietlono prawie 9 milionéw razy (stan na
16.10.2021). Konsekwencjami tego zjawiska moze by¢ desensytyzacja, prowokowanie
do podejmowania zachowari agresywnych, nierespektowanie obowiazujacego prawa.

Groz¢ budzg réwniez wyzwania internetowe (tzw. online challenges), kiére moga
zagraza¢ zdrowiu i zyciu dzieci. Wsréd nich pojawiaja si¢ miedzy innymi: vacuum
challenge, pass out challenge, tide pod challenge, bird box challenge. Pierwsze z nich
mozna intuicyjnie nazwa¢ wyzwaniem odkurzacza. Polega ono na tym, ze jedna oso-
ba wchodzi do plastikowego worka, a inna odsysa z niego odkurzaczem powietrze.
¥ pass out challenge chodzi o to, by wywota¢ omdlenie, przykucajac i szybko oddy-
chajac. Trzecie polega na zjedzeniu kapsutki do prania. Ostatnie zaktada wykonywanie
réznych czynnosci ,,na $lepo” z zawiazanymi oczami. (Piechna 2019: 15-16).

Rodzice, nauczyciele oraz opickunowie czgsto nie §ledzg takich tresci, a nickiedy
nawet nie wiedza o tym, ze takie materialy s3 w dostepne dla dzieci w Internecie.
Opisane wyzej przyktady zdecydowanie nie sa i nie powinny by¢ brane pod uwage
w kategoriach znaczacego Innego, czy medialnego autorytetu wspétczesnego dziecka.
Niestety, musimy by¢ $wiadomi, ze to wlasnie najmlodsi internauci sg szczegélnie na-
razeni na oddziatywanie osobowosci kreowanych przez media. Krytyczne, refleksyjne,
abstrakcyjne myglenie nie pojawia si¢ u dziecka od razu. Odwolujac si¢ do stadiéw
rozwoju poznawczego wg J. Piageta, dopiero w okresie operacji formalnych, czyli
mniej wigcej od 11. roku zycia, dziecko zaczyna dostrzega¢ abstrakeje oraz rozumieé
wydarzenia hipotetyczne (Wadsworth 1998); wezesniej jego osad i przekonania moga
by¢ nieprawidtowe.

Wychowanie matego dziecka w Swiecie zanurzonym
w mediach

Do wspdtezesnych $rodowisk wychowawczych dziecka Malgorzata Wigczkowska
(2012) zalicza: dom rodzinny, przedszkole/szkote, réwiesnikéw i szeroko pojete me-
dia. Dom rodzinny stanowi kluczowe §rodowisko ksztaltujace system wartosci, zyciowe
postawy i osobowo$¢ dziecka. To tutaj, od najmtodszych lat, dziecko powinno mie¢
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stworzone warunki do rozwoju i edukacji w poczuciu bezpieczeristwa, zaufania i wspar-
cia. Wraz z wiekiem krag oddzialywan powieksza si¢ o przedszkole i szkote oraz réwies-
nikéw. Nauczyciele wychowania przedszkolnego i wezesnoszkolnego, obok cztonkéw
najblizszej rodziny, wywieraja duzy wplyw na postawy dziecka we wezesnym okresie
szkolnym. Dzieci chetnie nasladujg zachowania dorostych, ktérzy na tym etapie roz-
woju stanowig dla nich autorytet. Z czasem duzego znaczenia nabiera dla nich grupa
réwiesnicza czesto dyktujaca wybdr wzorcéw do nasladowania. Media, wraz z post¢pu-
jacym rozwojem technologii informacyjno-komunikacyjnych, zaczynaja wspétczesnie
odgrywa¢ jednak coraz wigksza rol¢ w procesie wychowania. Obecne pokolenie wzrasta
w $wiecie, w ktérym rzeczywisto$¢ cyfrowa przenika nasza codzienno$é. Dziecko od
najmtodszych lat korzysta z réznorodnych narzedzi i aplikacji bez wigkszego proble-
mu (Walter, Pyzalski, Iwanicka, Kakolewicz, Michniuk, Barwicka, Sikorska 2019).

Granica inicjacji technologicznej stopniowo obniza si¢, a czasem nastgpuje juz
nawet w przypadku péttorarocznych dzieci (Stasiak 2012). W 2017 roku Urzad Ko-
munikacji Elektronicznej przeprowadzil badania dotyczace posiadania telefonéw ko-
moérkowych przez dzieci. Niecate 70% rodzicédw, ktdrzy wzicli udzial w badaniach,
stwierdzito, ze ich dzieci pierwszy telefon otrzymaty bedac miedzy 7. a 10. rokiem
zycia (39,9% — 78 lat i 28,3% — 910 lat), 8,5% rodzicéw zadeklarowalo, ze ich dzieci
otrzymaly pierwszy telefon w wieku 56 lat, natomiast 1% méwito o wieku 34 lata
(Urzad Komunikacji Elektronicznej 2017). Inne badania pokazuja, ze 64% dzieci
w wieku od 6 miesigcy do 6,5 lat korzysta z urzadzedt mobilnych, a 25% robi to
codziennie. 79% dzieci oglada filmy, a 62% gra na smartfonie lub tablecie. Wedtug
przytoczonych badan, rodzice chetnie pozwalajg dzieciom na korzystanie z urzadzei
mobilnych, wtedy gdy sami musza zajaé si¢ wlasnymi sprawami odpowiedzi takiej
udzielito 69% badanych. Prawie potowa (49%) respondentéw pozwala dzieciom ko-
rzysta¢ z urzadzen mobilnych w nagrode. Popularng odpowiedzig okazat si¢ takze fake,
ze co piaty rodzic pozwala dziecku na korzystanie z urzadzed mobilnych po to, by
dziecko zjadto positek (19% odpowiedzi) (Bak 2015).

Korzystanie z mediéw, szczeg6lnie mobilnych, jest dla dzieci z jednej strony co-
dziennoscia, z drugiej pewnym rodzajem fascynacji. Przed opickunami stoi wazne za-
danie nauczenia dzieci ptynnego poruszania si¢ w $wiecie medidw, wybierania dobrych
i wartosciowych tresci sprzyjajacych rozwojowi dziecka (Iwanicka 2016). Niezwykle
wazne jest to, by dziecko mialo rozeznanie w tresciach, kedre do niego docieraja. Ry-
zykowne czy nawet patologiczne zachowania opisane wyzej, negatywnie oddziatuja na
dziecko. Internet to fantastyczna pomoc, ale z drugiej strony niecumiejetnie wykorzy-
stywana, moze stanowic zagrozenie.

Jesli, z réznych powodéw, dziecko ma ograniczony dostep do opieki, ktéra po-
winni zapewni¢ mu rodzice lub opieckunowie czyli pierwsze potencjalne autorytety

w zyciu dziecka, warto skierowaé jego uwagge na takie tresci, osoby i postaci, ktére
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niosg za soba pozytywne wartoéci, pomocne w budowaniu otwartosci i zyczliwosci.
Media jako czwarte srodowisko wychowawcze moga okaza¢ si¢ w tym pomocne, o ile
beda wykorzystywane w prawidtowy sposéb, prezentujac wlasciwe wzorce. Gdzie i jak
szukaé tych wzorcéw w przestrzeni Internetu oraz medidw, ktéra jest przepetniona
réznorodnymi tre§ciami? Ponizej opisano kilka przyktadowych oséb, ktére mogg pet-
ni¢ rol¢ ,znaczacego Innego” w zyciu wspéiczesnego dziecka.

Medialne osobowosci, ktére mogg petnic role
»ZNnaczgcego Innego” w zyciu wspodtczesnego dziecka

W opozycji do patologicznych tresci i wzorcéw publikowanych w mediach, przed-
stawionych w pierwszej czgéci artykutu, w mediach znajdziemy szereg pozytywnych
materialéw, wspierajacych pozadane spotecznie postawy. Przyktadami beda tu zaréw-
no autorzy ksigzek, jak i programéw telewizyjnych czy kanaléw na YouTube. Oso-
by, ktdre opisano ponizej, zwracajg si¢ do dzieci w sposdb przyjazny. Nie przejawiajg
agresji stownej i fizycznej, pokazujac przy tym pigkno i wspaniato$¢ otaczajacego nas
$wiata. Wyboru ich dokonano na podstawie: 1) popularno$ci wymienionych autoréw
w mediach; 2) faktu, ze publikowane przez nich tresci kierowane s3 do najmtodszych
internautéw; 3) dokonanej oceny pedagogicznej, pozwalajacej wskazaé edukacyjny
charakter opublikowanego materiatu.

Jedna z medialnych osobowosci, ktéra mogtaby sta¢ si¢ ,znaczacym Innym”
wspdlczesnego dziecka jest Nela mata reporterka. Nela jest bohaterks i narratorky serii
podrézniczych programéw i ksiazek dla dzieci. Swoja pierwsza podréznicza ksiazke
wydata w wieku 8 lat. Nela podrézuje z rodzicami, a pézniej, na podstawie tego,
co zwiedzita, zobaczyla i przezyla, wraz z nimi przygotowuje ksigzki i programy. Jak
mozemy przeczytaé w jednym z artykutéw o niej, pomyst na tworzenie serii o $wiecie
i zwierzetach, skierowanej do dzieci, powstal w jej gltowie, kiedy ogladata programy
Steve’a Irwina, w ktérych opowiadal on whasnie o réznych zwierzgtach (Rogala 2018).
Nela wydata juz 16 ksigzek (stan na 22.08.2021), opowiadajacych migdzy innymi o:
oceanach, réznorodnych wyspach, dzungli, gl¢binach morskich czy kole podbiegu-
nowym. Telewizyjne odcinki jej relacji z podrézy mozna oglada¢ na platformie inter-
netowej TVP VOD. Nela urzeka naturalnoscia, a takze tym, ze sama po prostu jest
dzieckiem. Mozemy obserwowad tu pewien rodzaj tutoringu réwiesniczego, w ktorym
dzieci (a konkretnie Nela) prezentuje innym dzieciom to, co juz wie o $wiecie. Dodat-
kowym atutem serii ksiazkowo-telewizyjnej jest fakt, ze prezentowane sa w niej tereny,
zwierzeta i sytuacje, ktére wielu dzieciom nie s3 dostgpne. Pokazywanie $wiata ta-
kim, jaki jest, na pewno dodaje autentycznosci i moze budzi¢ w dzieciach-odbiorcach
otwarto$¢ na $wiat, tolerancj¢ czy empati¢ (w jednym z odcinkéw Nela prezentuje
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szpital dla zwierzat, ktéry znajduje si¢ w buszu, https://vod.tvp.pl/video/nela-mala-
-reporterka,szpital-dla-zwierzat-w-buszu,50697195 [dostep: 22.08.2021]).

Dzigki przyjaznej, przystgpnej dla dzieci formie, materialy audiowizualne i ksiazki
Neli cieszg si¢ duza popularnoscig. Jej strona na Facebooku ma 187 tysigcy obserwu-
jacych (stan na 16.10.2021), a ksiagzki zdobyly nagrodg ,Bestseller Empiku” w latach:
2015, 2016, 2017, 2018. W 2017 roku otrzymata nagrod , Traveler” za seri¢ ksiazek
podrézniczych dla dzieci.

Innym przyktadem, kedry mozna wskazaé, omawiajac medialne osobowosci two-
rzace warto$ciowe tresci przeznaczone dla dzieci, jest Tomasz Rozek, autor kanatu
na YouTube ,Nauka. To lubi¢”. Tomasz Rozek jest z wyksztalcenia fizykiem, a z za-
wodu dziennikarzem naukowym, ktéry od prawie dziesigciu lat popularyzuje nauke
wéréd dorostych oraz dzieci. Rozek jest autorem ksigzek i artykutéw, kieruje takze
dziatem naukowym w ,Gosciu Niedzielnym” (Rozek 2021). Wiosng w 2021 roku
zatozyl drugi kanal, przeznaczony wlasnie dla najmtodszych internautéw ,Nauka. To
lubig. Junior”. Aktualnie na ,dziecigcym” kanale znajduje si¢ 21 filméw, kedre wyjas-
niaja rézne zagadnienia zwiazane z czlowiekiem i jego najblizszym otoczeniem. Tytuty
przyktadowych odcinkéw to: M jak mydto | Czemu mydto myje?, Jak dziata serce? /
Serce jak pompa, Po co oddychamy? / Pluca jak drzewa, Czym zywiq si¢ rosliny? / Ener-
gia ze storica (pelna lista odcinkéw: hetps://www.youtube.com/c/naukatolubiejunior/
videos?view=08sort=dadflow=grid [dost¢p: 22.08.2021]).

Publikowane przez Tomasza Rozka filmy maja forme¢ animowana. Trwaja do 5
minut (jeden z nich Czy 10 najwickszy skarb na Wawelu? | Zbroja matego ksigcia ma
nieco ponad 10 min) i rozpoczynaja si¢ czotéwka z muzyka przypominajaca dzwicki
z filméw detektywistycznych. Autor nie pojawia si¢ jednak w kazdym ze swoich fil-
méw. W wielu z nich odbiorcy ogladaja jego animowanego awatara, ktéry thumaczy
rézne zagadnienia glosem autora. Jezyk, ktérym postuguje si¢ Rozek, jest stosunkowo
prosty i powinien by¢ zrozumialy dla dzieci. Stosowane poréwnania i przygotowane
animacje sg klarowne. Dzwigk wspdlgra z obrazem. Czg$¢ z opublikowanych odcin-
kéw, doktadniej te dotyczace cztowieka, powstaly w ramach projekeu ,Jak dziata czto-
wiek seria filméw popularyzujacych nauki medyczne”, dofinansowanego z programu
»opoteczna Odpowiedzialno$¢ Nauki” Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego.
Projekt zostat stworzony we wspétpracy z Uniwersytetem Medycznym w Eodzi. Za
przygotowane animacje odpowiada polskie studio animacji i ilustracji Pickledframes.
Kanat przeznaczony dla dzieci, prowadzony przez Tomasza Rozka, ma prawie 24 ty-
sigce subskrybentéw (stan na 22.08.2021), a kazdy z filméw obejrzano juz od 8 do
ponad 70 tysiccy razy.

Jednym z najbardziej popularnych anglojezycznych kanatéw na YouTube dla dzie-
ci jest Blippi Educational Videos for Kids. Blippi to, jak pisze sam o sobie, zabaw-

na, petna energii posta¢ ubrana w niebiesko-pomaraficzowe kolory, ktdra uczy dzieci
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wielu réznych rzeczy (por. hetps://blippi.com/pages/who-is-blippi-stevin-john-actor
[dostep: 22.08.2021)]. Kanat przeznaczony jest dla dzieci w wieku od 2 do 7 lat.
Jego filmy zaczynaja si¢ charakterystyczng czotéwka z piosenka, w kedrej pada imig
Blippiego. Nast¢pnie Blippi wita si¢ z widzami i opisuje to, co zobacza w danym od-
cinku. Przygotowane materiaty maja rézna dtugos¢, nickedre trwajg 10 minut, a inne
ponad godzing. Narracja prowadzona jest w sposéb bardzo wyrazisty. Blippi czgsto
stosuje wykrzyknienia i onomatopeje. Czasem mozna mie¢ wrazenie, ze jego ekspresja
jest zbyt duza. Dzieciom prawdopodobnie jednak to si¢ podoba, bo odcinki majg mi-
liony wyswietlert. O wielkiej popularnosci $wiadczy takze fake, ze Blippi wprowadzit
na rynek seri¢ gadzetéw ze swoja podobizng (plecaki, koszulki, ksiazeczki, narzuty na
tézko, lalki i inne). Z pewnoscia mozna zauwazy¢, ze Blippi zapewnia dzieciom (szcze-
gblnie tym najmiodszym) w miarg bezpieczng ekranows rozrywke nie ma w niej agre-
sji i przemocy, jest za to duzo poznawania §wiata, ktéry nas otacza. Przykladowe tresci
poruszane w odcinkach to: ksztalty Learn Shapes for Kids with Blippi | The Shapes Song
(heeps://www.youtube.com/watch?v=teifo MIFjHE&list=PLzgk uTg08P-88_G_
mpQcDIqB6Xeeg wl&index=6 [dostep: 16.10.2021]); wéz strazacki i remiza stra-
zacka Blippi Explores Fire Trucks for Children | Blippi Fire Truck Song (https:/[www.
youtube.com/watch?v=CjbCIwAErts [dostep: 16.10.2021]); czy gra w koszykdwke
Blippi Plays Basketball With Andre Drummond! | Fun and Educational Videos For Kids
(heeps://www.youtube.com/watch?v=AhbW4Dc07HE [dostep: 16.10.2021]).

Blippi przygotowane przez siebie filmy publikuje réwniez na innych kanatach
w innych jezykach, m.in. niemieckim (Blippi Deutsch), hiszpariskim (Blippi Espariol),
portugalskim (Blippi em Portugués), a takie arabskim (Blippi Arabic <0z <ds
¢l x50 aald). Kanaly te ciesza sie ogromna popularnoscia. Wersje anglojezyczna
subskrybuje prawie 14 milionéw uzytkownikéw, hiszpariska 12 milionéw, portugal-
ska 824 tysiace, niemiecka 184 tysiace, a arabska 154 tysiace) (stan na 16.10.2021).

Podobnym kanatem do prowadzonego przez Blippiego, dostgpnym jednak w jezy-
ku polskim, jest kanat Ciocia Ania filmy edukacyjne dla dzieci. Ciocia Ania to raczku-
jacy projekt, ktdry przyciagnat juz pewna grupe widzéw (niektére filmy np. Kim byt
Jozef Pitsudski?, Poznaj historig pluszowego misia czy Dzieri Ziemi majq prawie 10 tysie-
cy wyswietled). Prowadzi go byta nauczycielka edukacji elementarnej, majaca réw-
niez medialne do§wiadczenie. Przygotowywane przez nia filmiki sa krétkie (trwaja do
7 minut) i moga stanowi¢ wsparcie dla nauczycieli edukacji przedszkolnej i wezesno-
szkolnej, poniewaz s3 punktem wyjscia do omawiania réznorodnych zagadnien, wy-
konywania ¢éwiczeri na kartach pracy (por. hteps://www.youtube.com/channel/UCizr-
-TZu9qJftvaMfHREDntw [dostep: 31.08.2021]).

W wyszukiwaniu innych tresci przyjaznych dzieciom, na pomoc przychodzi
YouTube, oferujac aplikacje YouTube Kids (por. https://www.youtube.com/kids/
[dostgp: 31.08.2021]). YouTube Kids to whasciwie aplikacja, ktdrag mozna pobra¢ na
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urzadzenia mobilne to wlasnie na nich dzieci najchgtniej ogladaja materiaty wideo,
poniewaz rodzice czesto maja takie urzadzenia pod reka. Korzystajac z YouTube Kids,
opiekun moze migdzy innymi: tworzy¢ kolekcje filméw akceptowanych dla swojego
dziecka, wybiera¢ tresci odpowiednie dla wieku swojego dziecka, korzysta¢ z minut-
nika ograniczajacego dlugic ogladanie filméw w Internecie, blokowa¢ wybrane tresci,
a takze okregli¢ kategori¢ filméw, ktére beda dostgpne dla dziecka (do wyboru mamy:
Sztuka i plastyka, Zabawa i rozrywka, Nauka i hobby, Programy i kreskéwki).

Zakonhczenie

Obserwujemy wspélezesnie sytuacje, w ktérej pojecie autorytetu bardzo si¢ rozmy-
to. Czgsciej niz o autorytetach styszymy o idolach lub po prostu celebrytach ludziach
znanych z tego, ze s znani. Styszymy o medialnych osobowosciach, ktére wiedzg jak
przekazywa¢ komunikaty do swoich grup docelowych, aby uzyskaé oczekiwany efekt
(np. sprzedaé swoje produkty).

Niewatpliwie warto zglebi¢ kwesti¢ ,znaczacych Innych”, autorytetéw pojawia-
jacych si¢ w zyciu wspdlczesnych dzieci, by zweryfikowaé ich rzeczywiste pojecie na
ten temat, sprawdzi¢, kogo i dlaczego uwazajg za postaci wazne. Wobec rozmycia
analizowanego terminu i zatarcia si¢ granicy mi¢dzy autorytetem a idolem (a nawet
celebryta!) rozpoznanie potrzeb i zainteresowari moze wspoméc dorostych w two-
rzeniu oraz dobieraniu tredci i przekazéw adekwatnych do mozliwosci rozwojowych
i oczekiwan dzieci.

Posiadanie wzoru do nasladowania jest bardzo wazne, poniewaz pomaga w budo-
waniu wiasnego Ja, rozwijaniu wlasnej osobowosci oraz nabywaniu cech pozadanych
w spoleczedistwie. Warto zabiegaé o to, by rodzice, opiekunowie, edukatorzy $wiado-
mie towarzyszyli najmtodszym uzytkownikom mediéw w ich cyfrowych spotkaniach,
wspierajac, ttumaczac zachowania i postawy prezentowane w cyfrowej rzeczywistosci,
czy wreszcie proponujac bardziej wartosciowe tresci, nie dopuszezajac jednoczesnie do
tego, by media staly si¢ dla wspétczesnych dzieci niekontrolowanym przez rodzica,
niebezpiecznym opiekunem.
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Tekst dotyczy tworczosci dla dzieci wspétezesnej polskiej pisarki —
Justyny Bednarek. Badaczka zajela si¢ dwiema pierwszymi cz¢$ciami
cyklu o skarpetkach [cze$¢ I: Niesamowite przygody 10 skarpetek
(czterech prawych i szeciu lewych) — 2015; czgs¢ II: Nowe przygo-
dy skarpetek (jeszcze bardziej niesamowite) — 2017]. Podstawowym
tematem jest ukazanie wzoru nowego bohatera literackiego w twor-
czosci pisarki poprzez wylonienie istotnych ,,prawd zyciowych” repre-
zentowanych przez postaci skarpetek. Badaczka nawiazuje do refleks;ji
nad przedmiotami w literaturze dziecigeej. Poszukuje kontekstéw
w pedagogice, psychoanalizie i kulturze. Stara si¢ odkry¢ $wiat rzeczy
pokazany w utworze poprzez losy poddanych personifikacji tytuto-
wych bohaterek. Interpretuje posta¢ skarpetki, stworzonej przez Bed-
narek, widzac w niej wzér kulturowy dla wspétezesnych czytelnikéw
dziecigcych.
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children’s literature, ~ The text concerns the books for children of the contemporary Pol-
Justyna Bednarek’s  ish writer — Justyna Bednarek. The researcher dealt with the first two
prose, object /' parts of the cycle about socks [part I: Amazing Adventures of 10 Socks
thing, didactic ~ (Four Right and Six Left Ones) — 2015; part II: New (Even More
context  Amazing) Adventures of Socks — 2017]. The basic subject is showing
a model of a new literary hero in the writer’s works by selecting signifi-
cant “life truths” represented by the characters of socks. The researcher
refers to the reflection on objects in children’s literature. She searches
for contexts in pedagogy, psychoanalysis and culture. She tries to dis-
cover the world of things shown in the book through the stories of
the title characters subject to personification. She interprets the figure
of a sock, created by Bednarek, seeing in it a cultural role model for

contemporary children-readers.

»Kazdy przedmiot moze przyjmowa¢ badZ traci¢ pozytywne lub negatywne sensy, ota-

czaé si¢ aurg lub by¢ jej pozbawiony (...) moze wzbogacaé lub zubaza¢ nasz $wiat,

nadajac rzeczom znaczenie lub im je odbierajac™.

Remo Bodei

Wstep

W 2015 roku wydawnictwo Poradnia K wydato ksiazke Justyny Bednarek pt. Vie-
samowite przygody 10 skarpetek (czterech prawych i szesciu lewych) z ilustracjami Da-
niela de Latoura. Ksigzka odniosta sukces® i w niedtugim czasie weszta do kanonu
lektur klas I-III szkoly podstawowej. Powodzenie pierwszego tomu dato impuls dla
stworzenia kolejnych czesci, jak: Nowe przygody skarpetek (jeszcze bardziej niesamowite)
(2017), Skarpetka na tropie, czyli kto ukradf ztoty guzik (2017), Banda czarnej frotte
(2019), Zielone pidrko Zbigniewa. Skarpetki kontratakujq! (2020).

Snucie tej samej opowiesci w pigciu tomach stwarza mozliwoéé istotnego wply-
wu na miodych czytelnikéw. Pozwala na zwiazek emocjonalny z postaciami, wzbu-
dza che¢ dalszego poznawania ich loséw, a w koricu przejmowania prezentowa-
nych przez nie postaw. Wzér kulturowy jest bowiem realizowanym przez czlonkéw

' R. Bodei. (2016). O gyciu rzeczy, przet. Alicja Bielak, Przypis, £6d7, s. 38.

2

Nominacja do tytutu Ksiazki Roku 2015 Polskiej Sekcji IBBY, nominacja do tytutu Najpickniejszej
Ksiazki Roku (2015), pierwsze miejsce w konkursie Przecinek i Kropka (2016), Nagroda Literacka Miasta
Stotecznego Warszawy (2016).
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danego spoteczeristwa i jego kultur¢ sposobem dziatania i spostrzegania otoczenia
(Benedict 2008)°. Szczegblnie w okresie ksztattowania si¢ postaw moralnych, czyli
miedzy 5. a 10. rokiem zycia (Kretek 2012: 64-67), dziecko uczy si¢ zachowania ty-
powego dla §rodowiska, w ktdrym zyje. Cheé przestrzegania zasad panujacych w danej
kulturze jawi si¢ jako jeden z dowodéw na interioryzacje wzoru kulturowego. Obsza-
rem kultury dziecka, ktéry reprezentuje wiele mozliwych wzoréw zachowania, jest
literatura. Bohater literacki, jako posta¢ gtéwna utworu, od zawsze byt konstrukeja,
z ktdrg odbiorcy/czytelnicy mogli si¢ identyfikowad, realizujac tym samym wyobra-
zeniowe walory literatury (Stawidski 1976: 322-323). Posta¢ literacka, szczegélnie
w utworach przeznaczonych dla dzieci, petni zwykle funkcje wzorca wychowawczego.
Dzieje si¢ tak nawet w tych utworach, w ktérych dydakeyzm nie jest podstawowym
celem. Barbara Tylicka zauwaza, ze w pamieci czytelnika niekiedy gubi si¢ nazwisko
autora, podczas gdy wciaz pamigta on imi¢ bohatera (1999: 5). Dzigje si¢ tak szcze-
gblnie w przypadku postaci poznawanych w lekturach dziecidstwa. Przyktad prozy
Bednarek wydaje si¢ interesujacy ze wzgledu na duza poczytnos¢ jej utwordw oraz ich
whasciwosci literackie i walor artystyczny. Nalezg do obszaru ars, ktdry wykorzystuje
ludyczne i artystyczne funkcje w celu wywotania oddzwicku u odbiorcy (Ungeheuer-
-Gotab 2009: 201-300). Wybdr skarpetek na postaci-wzorce jest podejéciem nowo-
czesnym, zgodnym ze wspotczesnymi nurtami myslenia o literaturze, sztuce i pedago-
gice. Opowiadania te, cho¢ odzwierciedlaja ,,mityczny schemat fabuly” (Baluch 1998:
10), dzieki postaciom skarpetek stajg si¢ opowiesciami na wskro§ nowoczesnymi.
W tym studium zajme si¢ trescig dwéch pierwszych toméw.

Skarpetka, ktéra ucieka od pary, wydaje si¢ tak prostym motywem, a jednak Bed-
narek odkrywa swoim utworem zupelnie nowe obszary poznawcze w literaturze dla
dzieci. Dlaczego skarpetka? Z ogromnej liczby rzeczy cztowiek bierze pod uwagg gtéw-
nie te, ktére maja dla niego znaczenie i warto$¢. Dzieje si¢ tak pod wptywem ,kultu-
rowych schematéw i osobistych zainteresowart” (Bodei 2016: 19-20). Skarpetki jako
czg$¢ garderoby zwykle budzg pejoratywne skojarzenia. Brudne, dziurawe, $mierdza-
ce — to okreslenia, ktére im sie czesto przydaje. Sa blisko dziecifistwa, ktére tez cze-
sto kojarzone jest z brudem, wydzielinami, przedmiotami niepotrzebnymi dorostym.
Wydawatoby sig, ze te negatywne konotacje ustawiajg je na marginesie sfery zwiazanej
z ubraniem, chociaz jeszcze kilkadziesiat lat temu byly do$¢ wartosciows czedcia garde-
roby. Zazwyczaj uszkodzenia skarpetek starannie reperowano. Pochylata sie nad nimi
kobieta, w skupieniu cerujac dziury i przetarcia. Wykonanie cery bylo nie lada sztu-
ka — $cieg musial by¢ gesty i staranny, a kolor przedzy dobrze dobrany, aby naprawione

3

Wzér kulturowy wywodze z tez zawartych w ksigzce stynnej badaczki kultury, Ruth Benedict. Cho¢
nie zajmuje si¢ tam ona wzorami, jakie tworza postaci bohateréw literackich, jednak jasno pokazuje, jak
wzory kultury spoteczefistw wptywaja na tworzenie si¢ wzoréw kulturowych istotnych dla jednostek.

Al
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miejsce nie rzucato si¢ w oczy. Naprawa skarpetki wymagata nawleczenia jej na dlon
albo na specjalny drewniany przyrzad, zwany ,grzybkiem”, aby zepsute miejsce byto
dobrze dostgpne. Proces ten zblizat cztowieka do rzeczy. Dotykana, naciggana, naktu-
wana, cerowana, wygladzana skarpetka stawata si¢ czyms, a moze nawet ,kimg” zna-
jomym i potrzebnym. Mimo swej ,,$mieciowosci™, stawata si¢ czyms$/kim$ bliskim.
Rzeczy ,literackie” mozna zatem ujmowaé w perspektywie fenomenologicznej
i w jakims stopniu subiektywnej, jako co$, co stanowi tres¢ umystu czytelnika. Skar-
petka — posta¢ literacka — jest zatem bardziej rzecza niz przedmiotem. Nie mozna jej
juz traktowac jak czegos, co ,podlega wladzy podmiotu” (Bodei 2016: 34). Nie jest
to zwykly , przedmiot”, ale wlasnie rzecz (Bodei 2016: 24-33)° niosaca swoja historie.
Zwazywszy, ze micdzy przedmiotem a cztowiekiem rodzi si¢ wigZz natury emocjonal-
nej, mozemy zatozy¢, ze przecigtny odbiorca opowiesci o skarpetkach, zanim pozna
ich historie, ma juz jaki$ utrwalony wtasny stosunck do tych ,rzeczy”. Mozna je koja-
rzy¢ z konkretng osoba, zapachem, odczuciem dotyku, przyjemnoscia lub niechecia.
Zawsze z jakim$ odczuciem, bowiem afekty wystepuja najwezesniej, zanim jeszeze
pojawig si¢ intelektualne refleksje niosace rozumienie pojgcia. Z tym emocjonalnym
kontekstem aktu odbioru musi poradzi¢ sobie wywotany w tekscie desygnat skarpetki.
Staje si¢ on centrum, wokét ktérego mnoza si¢ zwiazki poznawcze i afektywne.
Utwory Bednarek dotycza skarpetek calej rodziny, ale postacia, ktéra najbardziej
interesuje si¢ ich losem, jest mata Be. Dziecko-bohater powoduje, ze odbiorca czgsto
kojarzy skarpetki z dziecigcymi stopami. To czesci ciata, ktére w bliskich kontaktach
matki z matym dzieckiem sa pieszczone — dotykane, przytulane, calowane, wachane.
Widok niemowlecej stopki jest czyms$ rozczulajacym i kojarzonym z najgtebsza mitos-
cig. Dobieranie skarpetek w dzieciristwie nie jest fatwe. Powinny by¢ mite w dotyku,
wykonane z materiatu, ktéry nie wzmaga potliwosci, nie mogg uciska¢ tydek. Dobrze,
zeby mialy tez walory estetyczne w zakresie kolorystyki, deseniu, starannosci wykona-
nia i rodzaju przedzy. Skarpety oblekaja tez stopy dorostych — kobiety i mezczyzny, tu:
mamy i taty. Szczegdlnie stopy kobiet grajg tu istotng rolg, gdyz wystepuja w kulturze
jako symbole, a takze przedmiot zainteresowania erotycznego. Ksztattna stépka, po-
dobnie jak cienka pecina, jest oznaka pickna, subtelnosci, delikatnosci®. Stopy mez-
czyzn sg zwykle obrazem silnej postawy, ale moga tez symbolizowad stabos¢, jak pigta
Achillesa. Kulturowe odniesienia do obrazu stép podkreslaja ich funkcje utrzymania

4 Skarpetka w tym rozumieniu jest przedmiotem zrash studies, jako brudna, nadliczebna, niepotrzebna.

> Mam na mysli refleksj¢ Remo Bodei, ktéry odréznia pojecia przedmiotu i rzeczy, nadajac tej drugiej
walor podmiotowosci.

¢ Podobne wzorce zwigzane z motywem stop czy ndg w literaturze zawieraja basnie: Kopciuszek, Czerwo-

ne trzewiczki, w zelaznych trzewiczkach wedruje Weronka, by odczarowaé ukochanego (O zakletym kaczo-
rze Marii Kann). Motywy te reprezentowane sa w kulturze wschodniej oraz w utworach romantycznych,
gdzie zwichnigta pecina panny staje si¢ pierwszym motywem budzacym zainteresowanie mtodzierica.
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ciata w pionowej postawie, stopy s czescig ciata najbardziej zwiazang z ziemia i dajg
site calej postaci (Kopalifiski 1999: 402-404). Zbyt stabe lub zdeformowane, sym-
bolizujg upadek, brak sit Zyciowych’. Zatem niepozorna, wydawatoby si¢, zagubiona
skarpetka, bgdaca podstawowym motywem toczacej si¢ akcji, w rzeczywistosci otwiera
konteksty, ktore moga odnosic si¢ do ludzkiej cielesnosei i kultury®.

Jak wida¢, wiele waznych i pozytywnych zjawisk mozna przywota¢, myslac o skar-
petkach i okrywanych nimi stopach, jednak istnieje tez negatywna konotacja, zwigza-
naze smrodem i brudem. Skarpetki, jako rzeczy w jakiej$ mierze intymne, bo nalezace
do garderoby bliskiej ciatu (wkiadane na bosa stopg, ,,znajace” jej szczegdly — chudos¢,
grubos¢, ksztatt, zwyrodnienia, zapach itp.), zwykle skrywane w butach, sa écisle po-
wiazane z ich wtadcicielem. To cze$¢ ubioru, ktéra nabiera badZ traci znaczenie w za-
leznosci od stosunku do nie;j.

Tekst Bednarek wyrasta ze wspdtczesnej dekonstruktywnej mysli o $wiecie, ktéra
zachgca do wyrdzniania tego, co zwykle uznawane jest za gorsze, brzydsze, albo po
prostu nie jest zauwazane. Skarpetki w poréwnaniu z reszta garderoby moga kojarzy¢
si¢ z kulturg $mieciows, ze sfera marginalna. Pojawienie si¢ ich w centrum uwagi czy-
telnika nie tylko wydobywa skarpetke z dna szuflady, ale ujawnia tez zwiazany z nig
kontekst, caly obszar rzeczy, ktdre cho¢ zdaja si¢ nie tak wazne, maja jednak istotne
zadania w ludzkim zyciu (Bauman 2015: 35-47). Wydaje si¢, ze skarpetki mieszcza
si¢ raz w obszarach nadmiaru, a raz $mieci (Golka 2015: 49-76). Japoriska ckspertka
od sprzatania, Marie Kondo, w ksiazce pt. Magia sprzqtania pisze: , Traktuj skarpety
i poficzochy z szacunkiem” (Kondo 2015: 95). Takie podejscie zmienia punkt widze-
nia. Skarpetka staje si¢ kims, kto potrzebuje uwagi, a starannie ztozona moze ,ode-
tchna¢ z ulgg” (Kondo 2015: 96).

Skarpetka — bohaterka literacka rozbija dotychczasowy typowy zestaw postaci li-
teratury dziecigcej petniacych funkcje wzorcéw. Swiadomosé tego powoduje, ze po-
myst pisarki, by uczyni¢ skarpetki bohaterkami powiesci dla dzieci, staje si¢ niezwykle
istotnym wktadem w budowanie i utrwalanie podmiotowosci dziecka. Trzeba mie¢ na
uwadze, ze mimo iz dydaktyzm dorostych stara si¢ oddzieli¢ $wiat dziecka od obszaru
$mieciowego, paradoksalnie kultura dziecka czgsto powstaje wlasnie w tym $wiecie
(Rabkowska 2019). Tym sposobem dziecko wiaczone jest przez zorientowanych na
whasny porzadek dorostych do obszaru $mieciowego, co w procesie wychowania przy-
nosi bardzo negatywne skutki. Dzi¢ki opowiadaniom Justyny Bednarek w dziecigcym
odbiorze skarpetka spetnia rolg literackiego wzorca réwnego wielkim postaciom lite-
rackim. Obrzydzana przez lata tradycyjnej pedagogiki, zostata wywyzszona do rangi

7 Np. basnie Hansa Christiana Andersena Czerwone trzewiczki i Mata Syrena czy opowiadanie fanta-
styczne Milenka Agnieszki Suchowierskiej.

8 W odbiorze dziecigcym kontekst zaistnieje, jesli czytelnicy znaja whasciwe basnie.
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postaci literackiej. Stata si¢ kim$ rangi Misia Uszatka, Plastusia, Kubusia Puchatka.
Razem z calym swym przedmiotowym charakterem urosta do pozycji podmiotu, ktd-
ry wplywa na postawy cztowieka.

Bohater literacki jako wzoér kulturowy niosgcy
,wazne nauki”

Wzér kulturowy informuje i okresla zachowanie jednostki wobec sytuacji i zja-
wisk waznych dla spotecznosci, w ktérej dana osoba zyje. Losy skarpetek-bohaterek
s tak skonstruowane, ze mozna z nich wyczyta¢ ,nauki” wazne dla rozwijajacego si¢
odbiorcy. Okreslaja one oczekiwany stosunek do zycia w wirtualnej, stworzonej na
potrzeby utworu literackiego spotecznosci. Okazuje si¢ jednak, ze mysli te bardzo
dobrze odpowiadaja wspdlczesnej rzeczywistosci, formutujac pomocne w codziennym
zyciu zasady wspélzycia spolecznego. Prawdopodobnie w miar¢ poznawania loséw
bohaterek odbiorca je uwewngtrznia. Pierwsza nauka zwigzana ze wspomnianym ,,wy-
wyzszeniem” skarpetki dotyczy ogélnej zyciowej postawy i méwi: Caly cztowiek
jest wazny. Jesli bowiem wazna jest skarpetka, w domysle stopa, to wazna jest kazda
inna cz¢$¢ ludzkiego organizmu. Takie stanowisko daje odbiorcy poczucie siebie, bu-
duje $wiadomo$¢ wiasnej cielesnosci, jednoczesnie prowadzac do swiadomosci ciata
(Shusterman 2010).

Opowies¢ zawarta w pierwszym tomie (NViesamowite przygody. ..) sklada sig z dzie-
sigciu czgdei. Laczy je domostwo i zyjaca w nim rodzina, w ktdrej wcigz zawieruszajg
si¢ skarpetki. Specyfika tego zdarzenia polega na tym, ze gubi si¢ tylko jedna skarpetka
z pary. Stos pojedynczych skarpetek wzbudza uczucie dyskomfortu u matki, ktéra
przypisuje skarpetkom ludzkie uczucia: ,— Wydaja si¢ strasznie samotne, kiedy tak
sobie lezg... — westchnela Mama” (Bednarek 2015: 7). Podobnie reaguje hydraulik,
ustalajac, ze skarpetki uciekly przez dziur¢ w podiodze pod pralka: ,— Zwialy, cwa-
niary!” (Bednarek 2015: 9). Antropomorfizacj¢ podkresla tez wyrazona przez Mamg
gotowos¢ oczekiwania na powrét skarpetki.

Ucieczka pojedynczych sztuk okresla ich postrzeganie i nadaje kierunek dalszej
lekturze. Przede wszystkim istotne jest tu znaczenie ,,pary” jako podwdéjnosci. Jak wia-
domo, pary moga by¢ rozmaite, nicktére istnieja tylko na chwilg, jak na przyktad para
kubkéw do kawy albo tyzek. Wiele par funkcjonuje jednak w jezyku i kulturze zgod-
nie ze znaczeniem pojecia ,para’, a wiec w sposdb nieroztaczny. Zwykle dotyczy to par
nart, tyzew, spodni, r¢kawiczek czy wlasnie skarpetek — rzeczy, kedrych podwéjnos¢
uzalezniona jest od budowy ludzkiego ciala. W postaci pary wystepuje takze matzen-
stwo, ktére w wielu kulturach jest uznawane za zwiazek ustalony ,,na zawsze”. Podkre-
$la to formuta wypowiadana podczas religijnych uroczystosci slubnych: ,Dopéki Bég
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nas nie rozlaczy”. Kiedy wigc hydraulik oswiadcza, ze skarpety wybraly wolno$¢ i nic
nie da si¢ na to poradzi¢, zmienia si¢ optyka widzenia pary (kazdej) jako potaczonej na
trwale. Odnotowanie tego faktu prowadzi do kolejnego przestania: Kazdy pragnie
wolnos$ci.

Poszczegdlne opowiadania méwig o tym, co kazda z uciekinierek zrobita ze swa
wolnoscig. Warto nadmieni¢, ze wszystkie dokonaty ciekawych wyboréw. Meska, ele-
gancka, jedwabna skarpetka, ktdra jest przekonana o swej wartoséci i szezyci si¢ pre-
zencja, czuje, ze nie pasuje do sterty przeznaczonych do prania rzeczy. Czule zegna sig
ze swoja ,druga potows” (,— Ja tu si¢ dusze, gine. Nie gniewaj si¢, kochana, ale musze
ci¢ opusci¢” [Bednarek 2015: 15]) i wyrusza w $wiat, by robi¢ kariere. Ten przypadek
méwi, ze nalezy umied rozstaé si¢ z kim$ bliskim, by spelni¢ wtasne
marzenia. Skarpetka nicbawem zyskuje stawe, grajac w filmie, i spelnia potrzebg
odniesienia sukcesu.

Skarpetka druga — szara, zwinigta w kule i od dawna samotna— postanowita wzia¢
sprawy w swoje ,nogi” i odmieni¢ swéj los. Odeszta z fazienki i nikt na to nawet nie
zwrécil uwagi. Niesie to kolejng mysl: Nie ma sensu zostawaé w miejscu,
w ktérym nikt nas nie dostrzega. Podazajac przed siebie, skarpetka starata
si¢ postgpowaé inaczej niz dotad: cho¢ zwykle chodzita prawg strona (byla z prawe;j
stopy), tym razem wybierata lewa. Jej zachowanie prowadzi do wniosku, iz: Warto
zrobi¢ czasem co$ wbrew wlasnej naturze. Skarpetka znalazta szczgdcie
w mysim gniezdzie, z powodzeniem zastgpujac mysia mame osieroconym myszkom.
Z szarej skarpetki stala si¢ szara myszka, ale juz nie tak samotna, tylko szczgsliwa
w mysiej rodzinie.

Skarpetka trzecia, jedna z pary, ktéra Tato zwykle ubieral do pracy, czuta niepo-
wstrzymang che¢ dziatania. Bezczynnos¢ dokuczata jej tak silnie, ze pewnego dnia
opuscita towarzyszke i uciekta. Na zewnatrz droga poprowadzila ja wprost miedzy
sktécone ludzkie tumy. Stojac miedzy ludzmi i widzac niech¢é jednych do drugich,
znalazta ,zloty $rodek” w postaci zartobliwego, acz filozoficznego wyjasnienia: ,kazde
prawo ma swoje lewo” (Bednarek 2015: 49). Umiejetno$¢ wprowadzania porzadku
przydala si¢ wszystkim i w rezultacie skarpetka zostata waznym politykiem. Pomijajac
zartobliwy sens zwrotu odnoszacy si¢ do obecnych czaséw, dzieciecy odbiorca zauwa-
zy, ze skarpetka zyskata wspaniate pole dla swej aktywnosci. Przypadek ten niesie kaze
si¢ domyslad, ze: Racja jest rzecza wzgledna, gdyz przekonania jednej
osoby nie muszg by¢ podzielane przez druga.

Tak si¢ ztozyto, ze czwarta skarpetka byta pojedyncza juz w dniu zakupu, poniewaz
kto$ w fabryce zapomniat wlozy¢ do pudetka jej ,, druga potéwke”. Z tego powodu po-
zostale skarpetki jej dokuczaly, a ona sama czuta, ze jest niepotrzebna. Byla wykonana
»z wyjatkowej wielobarwnej przedzy, kedrg zrobiono z futerka angolskich krélikéw”
(Bednarek 2015: 53). Wyglad i warto$¢ skarpetki byty tak niecodzienne, ze wzbudzaty
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u pozostatych zazdro$¢ i niecheé. Ow brak akceptacji ze strony wspétmieszkaficow
przyczynit si¢ do decyzji o opuszczeniu tazienki. Na zewnatrz okazalo sig, ze przezna-
czeniem picknej skarpetki jest zaopatrzenie jedynej nogi bezdomnego... kréla. Nie-
znajomy pochwalit wyglad skarpetki i zaakceptowat jej stabosci. Wowezas, po tym,
jak bezdomny wl6czega stat si¢ na powrdt krdlem, jej otwarto$é na cudze nieszezgscie
i che¢ niesienia bezinteresownej pomocy zaowocowaly otrzymaniem stanowiska kro-
lewskiego doradcy. Z losu skarpetki plynie mysl, ze odmienno$¢ nie jest wada,
a akceptacja i pochwata daje bodziec do aktywnego zycia.

Pigta, lewa skarpetka, wykonana byla z szorstkiej welny i cate lata spedzata na
dnie kosza na brudy. By unikna¢ wyrzucenia na $mieci, uciekta jak inne przez dziure
w podlodze pod pralka. Problemem skarpetki byta niesprawiedliwos¢ zwiazana z zy-
ciem — jedni rodzg si¢ delikatni, a inni szorstcy. Dlaczego tak jest? Epizod ten prowa-
dzi do kolejnej dydakeycznej refleksji: Kazdy ma do spelnienia jaka$ misje
w zyciu, bez wzgledu na to, jak wyglada. Welniana skarpetka ochronita
matego, slicznego kotka, ktérego chceial ztapa¢ niedobry chlopiec. Ten wyczyn dat jej
niezwykte zadowolenie i rozwiat wszelkie watpliwosci co do wygladu. Dziewczyna,
ktéra znalazta wetniang skarpetke na podwérku, spruta ja, a ni¢ wplotla do swetra dla
swojego ukochanego, ten za$ bardzo polubit troche drapiacy w plecy sweter.

Nie wszystkie skarpetki mialy wyrazne powody, by uciec. Tak byto z czerwona,
jedwabng skarpetka, ktéra wlasciwie powinna czué si¢ dobrze w domu Be. W od-
niesieniu do tej bohaterki warto zada¢ pytanie: co to znaczy czu¢ sie dobrze? Cho¢
skarpetce niczego nie brakowato, odczuwata silng potrzebe zmiany. Jak pragneta, tak
zrobita. Zamieszkata w rézanym ogrodzie, gdzie uznano ja za nowa odmiang réz. Zdo-
byla nagrod¢ w konkursie i pozostata na zawsze w domu z ogrodem, umilajac swym
widokiem zycie ogrodniczki. Opowie$¢ o niej méwi, ze kazdy, bez wzgledu na
wyglad i stan posiadania, ma jakie§ pragnienia.

Skarpetka siédma z wygladu przypominala marynarza — pasiasta, ozdobiona czar-
na kotwica — byla wlasnoscig matej Be. Obydwie z pary tesknily za podrézami i przy-
godami, ale tylko prawa zdobyta si¢ na odwagg i uciekla w nieznane. Jej zywiotem byto
morze — wiatr, zapach ryb i piasku — tego byto jej trzeba. Gdy jednak poznata praw-
dziwy morski sztorm, pozatowata swej decyzji i zapragngta wréci¢ do tazienki. Mimo
przeciwnosci udalo jej si¢ to, w mysl powiedzenia: ,nie ma rzeczy niemozliwych”, kté-
re uzmystawia odbiorcy, ze je$li si¢ czego$ bardzo pragnie, to si¢ to uda.

O tym, jak wazny jest sposoéb odnoszenia si¢ do innych, przekonata si¢ prawa
zielona skarpetka. Miata do$¢ niemitego zachowania kalesonéw i po prostu sobie po-
szta. Wnet okazalo sig, ze jej przeznaczeniem jest zycie we wronim gniezdzie, w kté-
rym moze zatataé dziurg, bawi¢ rozmowa wronig mame i pilnowa¢ mtodych wroniat.
Nowy sposdb zycia bardzo si¢ jej spodobal. Mogla bowiem pomaga¢ prasiej rodzinie
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i nareszcie czuta si¢ potrzebna. Poza tym wszyscy byli tu dla niej mili. Z jej przygod
dowiadujemy si¢, ze pomoc innym daje poczucie szczg$cia.

Zdarza sig, ze wypelnienie waznego zadania staje si¢ czyims powotaniem. Tak byto
z seledynowq lewg skarpetkg Taty Be, kt6ra — cheac nie cheac — zostata detekeywem. Po
rozwigzaniu zagadki znikajacych takoci podejmowata si¢ wcigz nowych spraw. Jej los
tez czego$ uczy odbiorcéw, uswiadamia im, ze warto znalezé swoje powotanie.

Podobna historia przydarzyta si¢ bialej skarpetce w kropki, nalezacej do Be. Byla
to bardzo wesota i ruchliwa skarpetka, ktéra nie znosita nudy. Poszta wigc w $wiat
szuka¢ przygdéd. Niespodziewanie dla samej siebie podazyta za napotkanym smutnym
mezczyzng wprost do szpitala. | tam pozostata, by rozweselaé, pocieszad i bawi¢ chore
dzieci. To nowe zadanie bardzo ja zaskoczylo, bo czasem sami nie wiemy, co
sprawia nam najwigcej radosci.

W drugim tomie Bednarek zapowiada jeszcze bardziej niesamowite przygody ko-
lejnych uciekajacych skarpetek. I tu mamy do czynienia ze zbiorem samodzielnych
opowiadar, ktére powigzane s3 motywem rodziny malej Be. Podobnie jak w pierwszej
czgéei, kazda z historii méwi o przygodach jednej skarpetki z pary, ktéra opuszcza
dom, uciekajac przez dziure w tazience. Powody ucieczek sa nowe i bardzo indywidu-
alne, zalezne od okolicznosci ,,zycia” konkretnych skarpetek, ktére czesto przybieraly
cechy wiasciwe dla ich whascicieli. Jesli na przyktad Be uzywala skarpetek do biega-
nia — mialy one taka potrzebe, jesli nosit je wojskowy — posiadaly cechy zotnierza.
O ucieczkach zwykle decydowaty wigc uczucia, zdolnosci albo doznania odczuwane
przez bohaterki, takie jak: nuda, fantazjowanie, lek, che¢ pomocy, walki, przezycia
przygody, podrézowania, brak akceptacji najblizszych, niezadowolenie, cickawosé.

,Nauki”, ktére niosg nowe przygody skarpetek, sa zblizone do przedstawionych
w pierwszym tomie. Dzigki temu odbiorca odczuwa, ze wszystko nadal dzieje sie
w przestrzeni tego samego domu, tej samej rodzina i jej skarpetek. Nalezy podkresli¢,
ze najwazniejszg cechg uciekajacych bohaterek jest odwaga. Mimo iz otwér pod pralka
jest ciemny i nieznany, korytarz dhugi i zwykle catkiem czarny, uciekinierka nigdy nie
zawraca, zawsze podejmuje wysitek wedrowania. Che¢ podjecia proby jest tu silniejsza
niz wszystkie inne uczucia. Wigkszo$¢ skarpetek uciekata, poniewaz chciata pozosta¢
soba, by¢ wierna swoim przekonaniom, zainteresowaniom, przyjemno$ciom. Najczes-
ciej chronily w ten sposéb wiasna nature, inng niz towarzyszki z pary. W ich poste-
powaniu odbiorca moze odczytaé potrzebe zachowania lub zdobycia wolnosci wraz
z jednoczesnym zachowaniem tozsamosci. Ucieczka skarpetek jest zawsze zwiazana ze
zmiang w ich zyciu. Ich historie sg zatem bardzo podobne do przypadkéw objetych
psychoanaliza, kiedy mysli si¢ o potrzebie zmiany, koniecznosci wedrowania, wypel-
nieniu braku, odzyskaniu ,,prawdziwej skéry” (Estés 2001: 287-292).

Ponadto skarpetki sg niezwykle oddane napotkanym w drodze postaciom. Majg
ynaprawdg dobre serce”, jak pisata w recenzji Katarzyna Stoparczyk (Bednarek 2015:
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oktadka). Przejawia si¢ to nie tylko dobra checia, ale rzeczywista, udzielang z zapa-
tem aktywna pomoca. Chyba jednak najwicksza zaletg bohaterek jest ich sprawczo$¢,
wdrazanie w zycie pomystéw, realizowanie celéw.

Wymienione tu pozytywne cechy skarpetek opuszczajacych tazienke sg réwnowa-
zone przez szereg negatywnych, ktére naleza do innych postaci. Ten chwyt zwraca
uwage odbiorcy na mozliwo$¢ wyboru migdzy kim$ dobrym a kimg§ ztym. Dycho-
tomiczny uklad postaci z pary, podjecie trudnego zadania i szezgdliwe zakonczenie
przygdd przypominaja schemart ludowej basni.

Nalezy tez zaakcentowac to, ze istnieje przekonanie — do$¢ logiczne — iz skarpetki
zawsze wystepuja parami. Zaburzenie tego porzadku moze wywotaé opér i wzbudzié
konsternacj¢. Chodzi o to, ze ,uktad skarpetkowy” jest monogamiczny — powie to
kazdy, a catkiem male dziecko wie, ze kazda skarpetka ma swoja par¢. Pomyst, aby to
zmienié, wymagat od autorki sporo odwagi, szczegélnie w obecnej sytuacji, gdy pub-
licznie tyle si¢ dyskutuje o modelu rodziny® czy partnerstwa w ogéle. Nie ulega jednak
watpliwosci, ze w opowiadaniach Justyny Bednarek dzieje si¢ to. Skarpetki porzucaja
si¢ wzajemnie z réznych przyczyn i kontynuuja swoje zycie w nowych konfiguracjach.
Jasny przekaz méwiacy o tym, ze ,,aby by¢ szcz¢sliwym, weale nie trzeba by¢ do pary”
(Bednarek 2015: oktadka)', jest jedna z gtéwnych mysli serii. Cykl o skarpetkach poka-
zuje droge wyjécia z impasu, znalezienia celu, wiary w siebie, a czasem odkrycia wlasnej
tozsamosci. Opowiadania w jakiej§ mierze zaburzaja wigc drobnomieszezariski $wiato-
poglad, ktéry uznaje tylko whasny tad (Skowera 2019: 199). Ow watek mozna dtugo
rozwija¢. Nawiazuje on do sytuacji par zyjacych w koluzji (Willi 1996: 59), w zwiaz-
kach nieszczedliwych, w ktérych partnerzy krzywdza si¢ nawzajem, albo po prostu nie
potrafig da¢ sobie szczgscia. Mozna tu tez méwic o szkolnych przyjazniach, ,,pgknictych
sercach” nastolatkéw i zawiedzionych towarzyszach przygéd. Dla wszystkich tych przy-
padkéw wzorem jest skarpetka, ktéra ma odwage zmienié swéj los. Utwory te buduja
przekonanie, ze wspaniale, petne radosci, cho¢ weale nie leniwe zycie moze istnie¢ tuz
za naszym progiem. Trzeba tylko znalez¢ odwagg, by ,,wskoczy¢ w otwdr pod pralka”.

Opowiesci o skarpetkach przywotujg kontekst plci — zediskosci. Za sprawa polskiej
odmiany rodzajowej nawet skarpetki Taty pozostaja postaciami plci zenskiej (!). Ich
zainteresowania i przymioty charakteru, choé czgsto pochodza z repertuaru meskich
cech, naleza do skarpetek, ktére sita rzeczy pozostajg zeiskie. Feministyczny wydzwick
ma znaczenie gtéwnie wowczas, gdy skarpetka podejmuje si¢ tzw. meskiego zadania'!,
np. na przekér utartym przekonaniom ratuje chomika z ptonacego domu, leci w Kos-
mos, zegluje, jest Superbohaterka.

©

Hasto ,,rodzina” wpisane do przegladarki Google wskazato 189 mln wynikéw [stan w dniu: 22.09.2021].

10 Z recenzji Katarzyny Stoparczyk.

" ,Meskie zadanie” — aktywno$¢ kulturowo przypisana mezczyznom, np. zeglarstwo.
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Zakonhczenie

Wsrdd czgsci garderoby skarpetki nie ciesza si¢ zbyt wielkim powazaniem, a ich
miejsce jest do$¢ poslednie. Na mieszkanie wystarcza im zwykta szuflada, czesto sig
gubia, zwykle sg brudne i lezg w koszu z brudami, a nawet uwaza si¢ je za $mierdzace.
Wydaje si, ze nie sa wazne, zawsze przeciez mozna je zastapi¢ innymi, nie tak jak frak
czy wieczorowa suknie. W opowiesciach Bednarek skarpetki sa jednak najwazniejsze.
Bez nich nie byloby tych przygéd. Sa usytuowane w centrum wydarzen i wplywaja na
ich przebieg. To podstawowa informacja dla odbiorcy, ktéra méwi, ze nie mozna
ocenia¢ innych ze wzgledu na przyjeta opinig, bo kazdy moze do-
kona¢ naprawde istotnych rzeczy.

Literatura dla dzieci rozwija si¢ obecnie silniej niz kilkadziesiat lat temu. Powstaje
coraz wigcej utwordw. Niekiedy mozna mie¢ wrazenie, ze poruszono juz wszystkie
tematy, omdéwiono najwazniejsze problemy, a wciaz od$wiezane motywy, krazac w li-
teraturze, powtarzaja sic w materii stowa od kilkuset lat. Swiat wydaje si¢ oczywisty,
znany, wyjasniony przez nauke i ksztattowany w procesach cywilizacyjnych. Jednak
w przypadku spolecznosci dzieci zawsze istnieje nadzieja na wywotanie zdziwienia
(Bruner 1971: 35-36). Opowiadania o skarpetkach maja ten walor — zaprzeczaja
oczywisto$ciom. Skarpetki — obdarzone osobowoscia, wolng wola, zindywidualizowa-
na urodg — stajg si¢ w lekturze niezwykle waznym skladnikiem codziennosci, podczas
gdy w realnym $wiecie przewaznie leza bez stowa, zwinicte w klebek lub rzucone pod
tézko. W prostocie postaci skarpetki, w jej prozaicznosci odzywa sie filozoficzne pyta-
nie o to, co widzimy i na co zwracamy uwagg, zyjac.
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Artykut zawiera analiz¢ wybranych publikacji edukacyjnych skiero-
wanych do dzieci uczacych si¢ czytaé, a takze do ucznidéw poglebia-
jacych wiedzg o jezyku. Celem analizy jest odpowiedZ na pytania:
Jakie jezykowe rytualy fatyczne sg obecne w analizowanych tekstach?
Jak jest minimalizowany lub maksymalizowany dystans poznawczy,
jezykowy i spoteczny migdzy uczestnikami dyskursu edukacyjnego?
Prezentowane w artykule ujecie deskryptywne dotyczy jezykowych
i stylistycznych sposobéw kreowania wspélnoty fatycznej przede
wszystkim w kontakcie z dzie¢mi uczacymi si¢ czytaé, a takze z samo-
dzielnie czytajacymi uczniami. Analiza zmierza do wskazania $rod-
kéw, ktdre stuza budowaniu wspélnoty fatycznej, oraz do uchwycenia
specyfiki rytuatéw fatycznych w zaleznosci od statusu odbiorcy.

ABSTRACT

sender, recipient,
communication,
phatic rituals,
phatic community,
inclusive “us”,
pluralis modestiae

The paper includes an analysis of selected educational publications
addressed to children who learn to read, as well as to learners who
develop their knowledge about language. The aim of the analysis is
to answer the following questions: What linguistic phatic rituals are
present in the analysed texts? How can cognitive, linguistic and social
distance be minimalised or maximalised among the participants of an
educational discourse? A descriptive approach presented in this paper
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refers to linguistic and stylistic manners of forming a phatic commu-
nity, first of all in communication with children who learn to read
and with learners who can read on their own. The analysis intends
to indicate the means that serve to develop a phatic community and
to capture the characteristic features for the phatic rituals due to the
recipient’s status.

Wstep

Przedmiotem analizy sg teksty, ktore stuza konstruowaniu interakeji autora z od-
biorca, bedacym dzieckiem i/lub samodzielnym czytelnikiem. Wspdélnym tematem
ksiazek wybranych do analizy jest edukacja jezykowa. W tej kategorii miesci si¢: za-
checanie do nauki czytania za pomoca wybranych metod, a takze dopingowaniedo
samodzielnego doskonalenia jezyka polskiego za posrednictwem wybranych podrecz-
nikéw i/lub samouczkéw. Poddane analizie metatekstowe fragmenty wspomnianych
samouczkéw, podrecznikéw, ksiazek rekomendowanych jako pomocnicze w nauce
czytania, z racji nadanej im formy listéw, zaproszen czy wstgpéw, stanowia specyficz-
ny dialog z czytelnikiem. Istotg analizy s3 zachowania jezykowe i stylistyczne — rytuaty
fatyczne, dzigki ktérym autorzy kreuja kontake z odbiorcami. Specjalisci zajmujacy sie
jezykowym savoir-vivre'em (m.in. Marcjanik 2007, 2009) zwracaja uwage na formy
adresatywne w komunikacji pisemnej, postugujac si¢ zaréwno metodg deskryptywna,
jak i normatywna. Wskazane ujecia badawcze Malgorzata Marcjanik charakeeryzuje
nastepujaco:

Oznacza to, ze punktem wyjscia przedstawionych badan jest rejestrowanie zachowan
grzeczno$ciowych wspétczesnych Polakéw we wskazanych typach komunikacji. Na-
stegpnym krokiem badawczym — kwalifikowanie opisanych zachowan jako zgodnych
badZ niezgodnych z norma obyczajowa, oraz takich, ktére s3 nowoscia w polskim oby-
czaju, w zwiazku z czym mozna tylko prognozowaé ich adaptacj¢ do polskich norm
(Marcjanik 2007: 8).

Celem artykutu jest deskrypcja rytuatéw fatycznych!, tj. opis jezykowych zacho-
wan grzeczno$ciowych i stylistycznych waloréw narracji edukacyjnej w podrecznikach
skierowanych do uczniéw i/lub dorostych posrednikéw lektury.

' Przez rytualy fatyczne rozumiem jezykowe $rodki stuzace tworzeniu wigzi migdzy nadawca a odbiorca.

O specyfice jezykowych rytualéw tworzenia wigzi interpersonalnej pisze Beata Drabik (2010).
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Inicjalne rytuaty fatyczne w publikacjach edukacyjnych

W tej czgdci artykutu zwracam uwage na sposéb komunikowania si¢ autora
z dzieckiem w wieku wczesnoszkolnym, a dla uzupetnienia i poréwnania sukce-
sywnie przechodz¢ do deskrypcji rytuatéw fatycznych obecnych w podrecznikach
czy samouczkach adresowanych do uczniéw wyzszych klas szkoty podstawowej
i szkét ponadpodstawowych.

W publikacjach edukacyjnych adresowanych do dzieci inicjatywe w budowa-
niu wspélnoty fatycznej? przejmujg autorzy, ktdrzy si¢gaja zaréwno po sprawdzone
rozwigzania stylistyczne oraz gatunkowe, jak i po nickonwencjonalne sposoby kom-
ponowania oraz wyrézniania tekstu. Pula gatunkéw edukacyjnych jest obszerna i nie-
jednorodna. Pisze na ten temat Jolanta Nocon:

Podstawowy dydaktyczny gatunek pisany to podrecznik szkolny (takie w wersji mul-
timedialnej), a obok niego: zeszyt ¢wiczen, wypisy, skrypt, zbidr zadari, podrecznik
akademicki, plansza dydaktyczna. Do gatunkéw dydaktycznych nalezatoby takze za-
liczy¢: poradniki metodyczne, rozklady materiatu, plany wynikowe, konspekty i pro-
jekty dydakeyczne, egzaminy, testy, sprawdziany, artykuly metodyczne, konferencje
metodyczne itd. [...] W szeroko rozumianym dyskursie edukacyjnym (wykraczajacym
poza ramy szkoly) funkcjonuja jeszcze inne gatunki, np. kursy doksztalcajace, ksiazko-
we publikacje do samodzielnego uczenia si¢ (tzw. samouczki), edukacyjne programy
komputerowe — réwniez prymarnie nastawione na uczenie i/lub uczenie si¢ (Nocon

2009: 39).

Do niewystgpujacych samodzielnie gatunkéw, ktére plasuja si¢ w materiatach edu-
kacyjnych, naleza listy, zaproszenia i wstepy. Ich funkeja jest inicjowanie kontaktu
i kreowanie wspélnoty fatycznej. W artykule okreslam te inicjalne gatunki, formy
adresatywne i inne grzeczno$ciowe wyznaczniki stylu jako rytualy fatyczne.

Listami skierowanymi do nieczytajacego dziecka, ucznia rozpoczynajacego nauke
czytania, a takze do rodzicéw, postuzyla si¢ Barbara Zakrzewska w opisie metody
sylabowej (Zakrzewska 2008) i metody czytania treningowego (Zakrzewska 2012).
Praktyczna cze$¢ publikacji Cheg dobrze czyrac (Zakrzewska 2008) zostata poprzedzo-
na m.in. LISTEM DO DZIECKA®, w ktérym autorka bezposrednio zwraca si¢ do

*  Dla ukonstytuowania si¢ wspdlnoty fatycznej w sytuacji edukacyjnej wazne sa m.in. sposoby
nawiazania kontaktu czy jezykowe mechanizmy tworzenia relacji interpersonalnych. Zdaniem B. Drabik
wspdlnota taka obejmuje bardzo szerokie spektrum zjawisk, wsrod ktérych autorka wskazuje zaréwno
$rodki werbalne, jak i np. $rodki niewerbalne i zachowania niejezykowe, ktére stuia poglebieniu juz
istniejacej wiczi albo jej destrukgji (Drabik 2010: 8).

> Zachowuje oryginalna pisowni¢ wersalikami. Uznaje ja za edytorskie rozwiazanie stosowane wtedy,
kiedy nie ma pewnosci, jak zapisa¢ stowo dziecko/Dziecko. Uzasadniona bytaby wielka litera dla uhonoro-
wania kazdego jednostkowego odbiorcy.
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adresata — dziecka, uzywajac zaimkéw 7y, Twdj oraz inicjalnie usytuowanego czasow-
nika w trybie rozkazujacym — Wizaj!, a takze czasownikéw w 2. osobie liczby pojedyn-
czej — masz, lubisz.

Witaj! Ksiazka, ktra masz w r¢ku, jest napisana z mysla o Tobie. Ma ona od samego
poczatku poméc Ci w nauce szkolnej. Juz w klasie pierwszej. Ma zapewni¢ Ci umie-
jetnos¢ dobrego czytania, a przez to rado$¢ i sukees. Znajduja si¢ w niej wiersze krétkie
i dlugie, pogodne, mite, a wigc takie, jakie lubisz (Zakrzewska 2008: 9)*.

Kontynuujac list, autorka wprowadza do tekstu narracje pierwszoosobowa w licz-
bie mnogiej (czytamy, robimy), czyli tzw. ,my” inkluzywne: ,W poczatkowym okresie
nauki chetnie czytamy sylabami. Robimy to spontanicznie” (Zakrzewska 2008: 10).
Wskazany zabieg pozwala waczy¢ odbiorcg w $wiat nadawcy i/lub wciagnaé go w au-
torskie rozwazania. Frazy chetnie czytamy sylabami oraz robimy to spontanicznie impli-
kuja, ze dziecko podejmuje nauke czytania ubezpieczane przez dorostego towarzysza.
Dzigki takiej inicjatywie nabywa i doskonali nowa umiejetnosé. Wybrane funkcje re-
torycznie stosowanej liczby mnogiej charakteryzuje Adam Wolanski. W dalszej anali-
zie nawiazuje do tej klasyfikagji.

Figura taka postugujemy si¢ dla osiagnigcia rozmaitych zabiegéw retorycznych. Po
pierwsze, mozemy dzigki jej stosowaniu wlaczaé odbiorce w $wiat nadawcy lub wcia-
ga¢ czytelnika do naszych rozwazad (tzw. ,my” inkluzywne). Po drugie, konstrukeja
ta pozwala nam podkreslaé powszechno$é okreslonych opinii. Po trzecie w koricu,
mozemy jg wyzyska¢ w jej pierwotnej funkeji (tzw. liczba mnoga skromnosci, tac. plu-
ralis modestiae), ktéra pozwala nam — samotnemu autorowi — schowac¢ si¢ za forma
»my”, by nie eksponowaé nadmiernie swojej osoby czy whasnych dokonan (Wo-
lariski 2008).

Zakrzewska wypowiada si¢ takze w swoim imieniu (proponuje), pamigtajac jednak
o obecnosci matego odbiorcy, co potwierdzaja czasowniki w drugiej osobie (wykonaj,
zobaczysz, pracuj): ,Zanim zaczniesz czytaé wiersze, proponuje Ci maly sprawdzian
z zakresu réznych liter: drukowanych i pisanych. Wykonaj te ¢wiczenia, nawet jesli
bedg Ci si¢ wydawaty fatwe. Sg one cickawe i inne od znanych Ci dotychczas. Zoba-
czysz. Pracuj w skupieniu i doktadnie” (Zakrzewska 2008: 10).

Opisywana przez Zakrzewska metoda nauki czytania bazuje na autorskich wier-
szach, w ktdrych zapisie naprzemiennie stosowane sg dwa kolory: czerwony i zielony,
wyrézniajace sylaby nastepujace po sobie w wersie. O istocie tej metody autorka infor-
muje adresata bezposrednio (korzystasz; abys mdgt skupic sig; bys przeczytat): ,\Wszystkie

4 Pogrubienia w cytatach poczynione zostaly na potrzeby tego artykutu, chyba ze zostato wskazane inne

ich zastosowanie.
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utwory s tu zapisane w szczegélny sposéb, inaczej niz w ksigzkach, z ktérych na co
dzien korzystasz w szkole. Naprzemiennie, dwoma kolorami zostaly wyszczegélnione
sylaby, aby$ mégl skupid si¢ najpierw na mniejszej czastce, a potem bys z tatwoscia
przeczytal caty wyraz” (Zakrzewska 2008: 9).

Do nauki ta sama metoda zacheca réwniez Joanna Krzyzanek w ksiazce Pieski
Tereski. Czytam sylabami. We wstepie zatytutowanym Droga Czytelniczko i Drogi Czy-
telniku! autorka metaforyzuje abstrakcyjna kombinacje kolorowych sylab (najpierw
sylaba niebieska, nastgpnie sylaba czerwona), piszac: ,,Strony wygladaja wige jak po-
letka z makami i chabrami” (Krzyzanek 2017: 3). Literacki samouczek do dosko-
nalenia umiejetnosci czytania nazywa biletem do krainy sylab®, zwracajac uwage na
konstrukeje liter i ich nast¢pstwo w wyrazach. Dialogowy charakter opisu podkreslaja
czasowniki w 2. osobie liczby pojedynczej (trgymasz, znajdziesz si¢). Autorka plynnie
przechodzi do narracji pierwszoosobowej (podzielilismy, oznaczylismy), by nie ekspo-
nowaé swojej jednostkowej obecnosci:

Trzymasz w dioniach ksiazke, ktdra jest biletem do krainy sylab. Wkrétce znajdziesz
si¢ tam, gdzie kétka, kreski, laseczki, kropki, kreseczki, ogonki aczg si¢ i tworza litery.
Te za$ przytulaj si¢ do siebie, tworzac wyrazy. Podzielili$my je na sylaby i oznaczyli-
$my kolorami: czerwonym i niebieskim (Krzyzanek 2017: 3).

Jagoda Cieszyriska w poradniku dla rodzicéw i nauczycieli Kocham uczyé czy-
ta¢ zawarla obserwacje dotyczacg tworzenia wiezi emocjonalnej miedzy dorostym
a dzieckiem:

»Wsp6lczesny $wiat odebrat dorostym ich dotychczasows pozycje osoby wprowa-
dzajacej dziecko w zycie. [...] Dlatego tak wazne sa chwile wspdlnej nauki czytania,
ktére pozwalaja odnalezé czas na bycie razem” (Cieszyriska 2012: 103).

Podreczniki, dzigki ktérym w niekonwencjonalny sposéb mozna posia$¢ oraz
(u)doskonali¢ umiej¢tnosé czytania, uwzgledniajq wyniki badaid neurobiologicznych
(np. Zylifiska 2013; Spitzer 2021), szanujac potrzebe docierania do 0séb, ktére na
rézne sposoby poznaja $wiat. W ksiazce 3, 2, 1, 0... Start. Czytanie treningowe Barba-
ra Zakrzewska w inicjalnym tekscie pt. Wez cgytanie w swoje rece! propaguje czytanie
treningowe. Jej wdrozenie uzaleznia od odpowiedzi na kilka bezposrednich pytas (np.
Czy jeste$ zadowolony ze swego czytania? Czy czytasz szybko i ze zrozumieniem? Czy czy-
tasz dobrze i uczysz si¢ dobrze?), ktore — razem ze §rodkami leksykalno-gramatycznymi

> Metodg sylabowg (inaczej — symultaniczno-sekwencyjna) proponuja takze Aleksandra Plec i Marzen-

na Skoczylas — wspdtautorki ksiazki Elementarz. Teksty do czytania metody sylabowq. Autorki nie zawarly
w Elementarzu objasnieri skierowanych do adresata éwiczeni. Informacje zatytutowana Od autorek napisaly
z my$la o dorostym odbiorcy — posredniku w nauce czytania metoda sylabowa: ,Ksiazka, kt6ra trzyma-
cie Pafistwo w reku, przeznaczona jest dla dzieci rozpoczynajacych nauke czytania i dla tych, keérym ta
umiej¢tnos¢ sprawia wiele probleméw” (Plec, Skoczylas 2007: 2 s. oktadki).
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(np. i, o robie, twojej; czytasz, jestes zadowolony, koticzysz, masz, uczysz sig, wez) — na-
daja wypowiedzi charakter dialogowy, aby odbiorca podczas czytania mégt w takim
dialogu partycypowad:

Nie wiem, w jakiej jeste$ klasie. Moze w poczatkowej, a moze w starszej. Moze juz
koriczysz szkol¢ podstawowa. To niewazne, na jakim etapie nauczania jestes. Wazne —
jak czytasz. Czy jeste$ zadowolony ze swego czytania? Czy czytasz szybko i ze zrozu-
mieniem? Czy czytasz dobrze i uczysz si¢ dobrze? Jesli tak nie jest, jesli z czytaniem
masz trudnosci, kto$ starszy musi ci pomagad, to wez od zaraz czytanie w swoje rece!
Przewodnikiem i przyjacielem bedzie ksiazka, kt6ra napisatam z mysla o tobie, twojej
nauce i przysztosci: 3, 2, 1, 0... Start! Czytanie treningowe (Zakrzewska 2012: 5).

Ten sam dialogowy charakeer utrzymuje Zakrzewska w Liscie do ucznia, w ktérym
zestawia czytanie treningowe z treningiem fizycznym dla wyeksponowania roli syste-
matyczno$ci w nauce czytania: ,,3, 2, I, 0... Start! to zawolanie, ktére towarzyszy¢
ci bedzie w czytaniu treningowym. Bo czytanie treningowe ma charakter sportowy”
(Zakrzewska 2012: 6). Takze wtedy, gdy charakteryzuje proces czytania, bezposrednio
zwraca si¢ do jednostkowego odbiorcy (czy wiesz, ze...; twoje oko; jest ci on potrzeb-
ny; tle przeczytales; nie wszystko dobrze zrozumiates; daje ci szansg, zebys je poprawil),
wplatajac w narracj¢ konstrukcje nominalne:

Czy wiesz, ze...

...podczas czytania twoje oko wykonuje az trzy rodzaje réznych ruchéw:

— ruch postgpowy — od lewej do prawej strony wzdtuz czytanego tekstu,

— ruch zwrotny — od korica jednej linii do poczatku nastgpnej; te dwa ruchy wystepuja
w prawidlowym czytaniu,

— ruch wsteczny, ktéry umozliwia powrét do tego, co juz zostalo przeczytane. Jest ci
on potrzebny wtedy, gdy zle przeczytate$ i nie wszystko dobrze zrozumiates. Ruch
wsteczny oczywiscie opdznia czytanie, ale daje ci szanse, zebys je poprawit (Zakrzew-
ska 2012: 8).

W instrukeji poswigconej czytaniu treningowemu Zakrzewska wprowadza takze
narracj¢ pierwszoosobowa w liczbie pojedynczej (chyba ze poprosze cig) i mnogiej (roz-
poczniemy). ,My” inkluzywne pokazuje, ze dziecko ma dorostego opieckuna (my =
uczen + autorka): ,Czytanie treningowe rozpoczniemy od wyrazéw bardzo prostych,
sktadajacych si¢ z jednej sylaby dwuliterowej. Czytaj zawsze wersami, czyli w uktadzie
poziomym, chyba ze poprosze ci¢ o inny sposéb czytania” (Zakrzewska 2012: 12).

Taki sposéb budowania relacji jezykowych miedzy dorostym nadawca a czytel-
nikiem w wieku szkolnym przypomina przemyslana, systematyczna i kompetentng
pomoc, ktdrag potencjalny odbiorca moze przyjac lub odrzuci¢. Rekomendacja meto-
dy czytania treningowego pozostawia mtodemu odbiorcy decyzje o doskonaleniu tej
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umiejetnosci: ,Zamiast czytania w dowolnym tempie — czytanie na czas. Zamiast
czytania dowolnie dtugich tekstéw — czytanie krétkich list wyrazowych. Zamiast
porazki w czytaniu — czytanie z sukcesem! [pogrubienia pochodza od Barbary Za-
krzewskiej]” (Zakrzewska 2012: 5). Zachgcajac potencjalnych uczniéw do treningu,
autorka perswazyjnie informuje ich o badaniach naukowych na temat czytelnictwa
w Polsce: ,Musisz wiedzie¢, ze w Polsce — zgodnie z badaniami naukowymi — kilkana-
$cie procent dzieci i miodziezy niemajacych wad wzroku i stuchu, czgsto bardzo inte-
ligentnych, nie moze opanowad umiej¢tnosci czytania i pisania, uczac si¢ metodami
obowiazujacymi w szkole” (Zakrzewska 2012: 5).

W ksiazce 3, 2, 1, O... Start. Czytanie treningowe zaimki zostaly zapisane matymi
literami (np. #y, (z my$la) o robie, (zalezna) od twoich, twoja (nauka), ci, ciebie). Nie
musi to by¢ decyzja autorki, lecz wydawcy, np. w Cheg dobrze czytaé (Zakrzewska
2008) przestrzegany jest zapis zaimkéw duzymi literami. Forma zwracania si¢ do od-
biorcy przybiera posta¢ nieoficjalna, poufata, co ilustruje m.in. zdanie ,Wazne jest,
co ci teraz powiem!” (Zakrzewska 2012: 6). Styl narracji przypomina pogawedke,
ktérej zréznicowanie intonacyjne jest mozliwe dzigki obecnosci wybranych srodkéw
sktadniowo-interpunkcyjnych: pytani, wykrzyknieri, wielokropkéw sygnalizujacych
zawieszenie glosu, my$lnikéw wprowadzajacych kolejne punkty w formie réwnowaz-
nikéw zdan.

W kartach pracy Rozumiem, co czytam, doskonalacych , podstawowa umiejgtnose,
ktéra pozwala na poznawanie $wiata i zycia za pomoca ksiazek” (Dedza 2009: 2), El-
zbieta Dedza zamie$cita dwa krétkie listy do odbiorcéw. Pierwszy (z inicjalna formula
Szanowny uczniul) zachowuje zaréwno formy 2. osoby liczby pojedynczej (,Siggnates
po t¢ ksiazke, a wigc z pewnoscia potrafisz czytac”), jak i frazy pierwszoosobowe (zycz¢
Ci, GRATULUJEY). Drugi list (z nagtéwkiem Szanowni Rodzice i Nauczyciele!) prze-
chodzi od refleksji pierwszoosobowych (,Przekazuje Waszym dzieciom ksiazke”) do
dominujacej narracji trzecioosobowej (np. ,,Uktad tresci w ksiazce jest tak pomyslany,
aby poradzit sobie z nig kazdy czytajacy uczed w wieku od 7 do 11 lac’; ,Waznym
atutem ksiazki jest catkowite odejscie od kanonu lektur szkolnych”). Oba listy zamyka
podpis autorki.

W dalszej czgéci analizy, aby w petni odpowiedzieé¢ na pytanie — jak jest mini-
malizowany lub maksymalizowany dystans poznawczy, spolteczny i jezykowy miedzy
uczestnikami dyskursu czytelniczego — przywoltuje przyktady z podrecznikéw i/lub
samouczkéw adresowanych do zréznicowanych wickowo odbiorcédw: gimnazjalistow,
licealistéw i dorostych.

W podreczniku dla odbiorcy w wieku gimnazjalnym Halina Kara$ interakcje
z odbiorca (odbiorcami) rozpoczyna okrzykiem: Witajcie Przyjaciele!. Forma rozkaz-
nika oraz stowo Przyjaciele skracaja dystans autor—odbiorca, a takze uprawomocniajg
stosowanie zaimka Wy w dalszej czesci listu. Autorka naprzemiennie stosuje narracjg
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pierwszoosobowa w liczbie pojedynczej (zapraszam) i mnogiej (poznajemy) oraz narra-
cje trzecioosobowg (jest podrézq):

Oddajac Wam nowy podrecznik do jezyka polskiego, zapraszam do wspélnych po-
drézy jezykowych. Czytanie jest bowiem swoistego rodzaju podréza, nieraz ciekawsza
i bardziej interesujaca od wedréwek po obcych krajach. Swiat i innych ludzi poznaje-
my zwykle poprzez jezyk, a zatem jezyk, ktéry nas otacza i pozwala porozumiec sig
z innymi, bedzie przedmiotem naszych refleksji (Karas 2005: 5).

Ten bezposredni charakter deskrypcji zachgca do podjecia lektury nazwanej po-
drézq jezykowq. Analizowany fragment nie jest nasycony $rodkami interpunkeyjno-
-sktadniowymi, ktére m.in. stuza dialogicznosci, ale autorka jednoznacznie deklaruje
wsp6lne dziatania w warstwie leksykalnej (poznajemy; jezyk, ktory nas otacza; bedzie
przedmiotem naszych refleksji). Dystans nadawca—odbiorca minimalizuje tzw. pluralis
modestiae, czyli liczba mnoga skromnosci, ktdra pozwala ,,nie eksponowa¢ nadmiernie
swojej osoby czy whasnych dokonad” (Wolaniski 2008). Ukrycie si¢ nadawcy w formie
»my” jest preferowanym rozwiazaniem w dyskursie edukacyjnym.

Z kolei Zaproszenie, zamieszczone przez Haling i Tadeusza Zgétkéw w publika-
ji Mowig, wige jestem. Podrecznik jezyka polskiego dla licealistbw, przyjmuje postaé
dyskursu naukowego. Narracja, ktdra opiera si¢ na ugruntowanej wiedzy autoréw
i niepodwazalnosci prezentowanych opinii (Wolariski 2008), nastawiona jest na jed-
nokierunkowa transmisje informacji (np. rozpocgynamy nasz podrecznik; czynimy tak;
mamy wszakze swiadomosé; nasze zaproszenie; zapraszamy). Liczba mnoga narracji jest
uzasadniona w najbardziej oczywisty spos6b — partycypacja w tworzeniu tekstu duetu
autoréw, ktérzy — w niekeérych fragmentach — ukrywaja swoja obecno$¢ w dyskursie
edukacyjnym, stosujac m.in. strong bierna, formy nicosobowe czy wyrézniki graficzne
(pogrubienia).

Rozpoczynamy nasz podrecznik nie od tradycyjnego wstepu czy przedmowy, lecz od
zaproszenia. Czynimy tak przede wszystkim ze wzgledu na stowa, jako ze jest to pod-
recznik skoncentrowany na sztuce stowa [tu i w dalszej czgéci cytatu pogrubienia po-
chodza od autoréw podrecznikal.

Zaproszenie pochodzi od prosié. Nie ma zatem w sobie elementéw nakazu czy pole-
cenia, lecz zawiera raczej uprzejma propozycje. Jednoczesnie stowo zapraszam wymaga
dopowiedzenia: do czego lub na co. Otéz nasze zaproszenie odnosi si¢ do refleksji nad
jezykiem i rozumnym jego uzywaniem. W zasadzie chodzi o jezyk polski, czyli ojczysty
(Zgbtkowie 2001: 7).

Piszac dalej o adresatach podrecznika, Zgétkowie postuzyli si¢ wyrazami i wyra-
zeniami typu: spolecznosé; spotecznosé szkolna na poziomie licealnym; nauczyciel jako
prazewodnik uczniow po zagadnieniach polszczyzny uzywanej sprawnie i rozumnie oraz
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traktowanej jako dobro narodowej kultury; wigkszos¢ ucznidw; kazdy z naszych odbior-
cow (uczer liceum, osoba spoza szkoty) (Zgétkowie 2001: 8). Te neutralne okreslenia
ilustrujg oficjalny charakter kontaktu oraz naukowy styl wypowiedzi. Autorzy kieruja
sw6j podrecznik do odbiorcéw, ktérych czeka nauka refleksyjnego podejscia do jezyka
ojczystego i jezykédw w ogéle. Taka refleksja dotyczy tez samych nadawcéw, kedrzy
swoja obecno$¢ zaznaczaja wyrazeniem wigkszos¢ z nas czy 1. osobg liczby mnogiej
(mamy swiadomos¢, zapraszamy): ,Mamy wszakze $wiadomos$é, ze polszczyzna jest
tylko jednym ze skladnikéw cywilizacyjnej mapy $wiata, a ponadto ze wigkszoéé z nas
ma blizszy lub luzniejszy kontake z innymi jezykami, zwanymi — nie najszczesliwiej —
obcymi. Dlatego zapraszamy do refleksji nad polszczyzng w kontekscie tych innych
jezykéw” (Zgétkowie 2001: 7).

Dystans spoteczny zostat takze wyeksponowany w Liscie do Rodzicéw zamieszczo-
nym przez Zakrzewska w ksiazce 3, 2, 1, 0... Start. Czytanie treningowe (Zakrzewska
2012). Autorka postuzyta si¢ w nim rzeczownikami Pasistwo, Rodzice, konotujacymi
szacunek i oficjalno$¢ kontakeu: ,Niski poziom umieje¢tnosci czytania to w konse-
kwencji brak sukceséw dziecka w nauce, niech¢¢ do pracy i szkoty, niewiara we whasne
sily, regresja indywidualna i spoteczna. Jezeli Pafistwa dziecko — inteligentne i zdol-
ne — ma z czytaniem trudnosci, z keérymi sobie nie radzi, to czas najwyzszy, zeby mu
pomdéc” (Zakrzewska 2012: 10).

Pozadany sposdb zwracania si¢ do dorostego adresata, ktérego darzy si¢ szacun-
kiem, jednoznacznie i zarazem obrazowo scharakteryzowata Matgorzata Marcjanik,
piszac: ,niedobrze rozmawia ze mna méj mlody przetozony, kiedy kieruje do mnie
i mnie podobnych, tj. majacych tytuly naukowe o0séb, pismo zawierajace formy typu
Wasze wwagi wwzglednimy w sprawozdaniu koticowym. Niedobrze dlatego, ze powinien
uzy¢ formy mniej partnerskiej zawierajacej wigcej szacunku i dystansu: Paristwa uwa-
gi...” (Marcjanik 2006: 232).

Robert Fulghum w ksigzce Wiszystkiego, co naprawde trzeba wiedzied, nauczytem sig
w przedszkolu (w przekltadzie Ireny Dolezal-Nowickiej) odautorski wstep zatytutowat
Do czytelnika od autora (Fulghum 1991: VII-IX), wskazujac pierwszefistwo adresata.
Rolg zbiorowego odbiorcy autor wyeksponowal zaraz w dwéch pierwszych akapitach
tak zatytulowanego wstepu (nim ruszycie naprzdd; udziely wam; bedziecie czytad; czy-
tajcie), a w nastgpnych opisal proces gromadzenia wlasnych doswiadczed. W anali-
zowanym tekscie przewaza narracja pierwszoosobowa (dam, napisatem, zmienitem,
odpowiedziatem, staratem sig, muszg wam wyznad); zdarzaj si¢ bezposrednie zwroty do
zbiorowego odbiorcy oraz fragmenty utrzymane w trzeciej osobie: ,Na przyktad, to
prawda, iz zycie bez wyksztalcenia niewiele jest warte, ale prawdg jest tez, ze ignoran-

cja bywa czesto blogostawienstwem [...]” (Fulghum 1991: VIII).
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Podsumowanie

Podreczniki i samouczki analizowane pod katem rytualéw fatycznych spetniajg
funkcje opisane przez autorki Kryteridw oceny podrecznika szkolnego w aspekcie jezy-
kowym (dalej: Kryteria). Z Kryteridw wynika, ze podr¢cznikowe monologi powinny:

1. przyjmowaé swoista bezosobowa postaé (wéwczas w tekscie dominujg formy
trzecioosobowe, nieosobowe i nominalne);

2. by¢ dialogizowane i ujawnia¢ wewnatrztekstowe relacje miedzy autorem (na-
dawcg) a uczniem (odbiorca) — m.in. poprzez uzycie form 1. os. liczby mnogiej i form
2. os. liczby pojedynczej lub mnogiej (Gasiorek, Hacia, Klosiniska, Krzyzyk, Nocon,
Synowiec 2013: 9).

Z analizy wynika, ze drugi sposéb budowania relacji interpersonalnych dominuje
w tekstach adresowanych do odbiorcy w wieku wczesnoszkolnym, a takze w szkole
podstawowej czy gimnazjalnej. Zdaniem autorek Kryteridw, warto pokazywaé relacje
autor—odbiorca, pamigtajac réwnoczesnie, ,aby dialogowo$¢, wyrazona srodkami je-
zykowymi, nie sprawiata wrazenia malo funkcjonalnej maniery stylistycznej, nie razita
tez sztucznodcia oraz byta dostosowana do wieku ucznia” (Gasiorek, Hacia, Ktosiriska,
Krzyiyk, Nocodi, Synowiec 2013: 9).

Autorzy wybranych publikacji poswigconych metodom nauczania czytania i samo-
dzielnej nauce jezyka respektujq wymogi stylistyczne i zachowuja formuly grzecznos-
ciowe odpowiadajace relacji bezposredniej (jz autor — 7y czytelnik), ,tak jak zgodnie
z polskg etykieta osoba dorosta zwraca si¢ do osoby niedorostej. Dotyczy to zaréwno
tytutéw [...], jak i form zawartych w tekstach [...]” (Marcjanik 2009: 125).

W analizowanych materiatach mozna zaobserwowa¢ skracanie dystansu miedzy
doswiadczonym nadawcg a dziecigcym odbiorca. Przy czym nadawca pamigta, ze czg-
sto bezposrednim odbiorcy takze jest czytelnik dorosty, ktéry dobiera lekture dzie-
cku, dokonuje jej oceny pod wzgledem tresciowym, estetycznym oraz stylistycznym.
Dlatego nadawcy przestrzegaja zalecet normatywnych dotyczacych: form zwracania
si¢ do adresata, grzecznosciowego zapisu zaimkéw oraz doboru rzeczownikéw nazy-
wajacych odbiorcéw (np. Czytelnik, Czytelniczka, Czytelnicy, Nauczyciele, Uczniowie,
Paristwo, Prayjaciele, Rodzice). Sposéb kreowania wspdlnoty fatycznej wyraznie zmie-
nia si¢ w podreczniku do edukacji jezykowej na szczeblu licealnym. Kontake przybiera
charakter oficjalny, a styl narracji — odpowiada wymaganiom edukacyjnym i (popu-
larno)naukowym.

W kreowaniu wspélnoty fatycznej w wypadku mtodszego odbiorcy wazne jest po-
stugiwanie si¢ $rodkami typowymi dla dialogu, bazowanie na stownictwie i schema-
tach sktadniowych obecnych w rejestrze potocznym polszczyzny i ujawnianie w tekscie
pozytywnych relacji miedzy autorem (nadawca) a dzieckiem (odbiorca). Taki sposéb
aranzowania relacji interpersonalnych jest dostosowany do wieku odbiorcy. Obecnos¢
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rytualéw fatycznych w inicjalnych czgsciach publikacji stuzy np. prezentacji motywéw
napisania ksiazki, wyjasnieniu metody pracy z materiatami ¢wiczeniowymi, a takze
pokazuje warsztat autora i jego troske o potrzeby odbiorcy.

Autorzy, posiadajac wiedzg z zakresu psychologii i edukacji lingwistycznej, a takze
neurobiologii, budujg ptaszczyzng kontaktu dostosowana do potencjalnego odbiorcy.
Przejawem wspétpracy z milczacym odbiorca jest stosowanie przez nadawce dialogizo-
wanych monologéw, w ktérych wystepuja takie formy, jak: ,my” inkluzywne, pluralis
modestiae, czasowniki w 2. osobie liczby pojedynczej lub mnogiej. Autorzy zapraszaja
do $wiata przez siebie wykreowanego w sposdb nieoficjalny lub oficjalny. Za pomocy
$rodkéw jezykowych sa w stanie relacje fatyczna uczynié przyjazna i swobodna, albo
zdystansowana, ale zyczliwa.

W swoistym dialogu edukacyjnym nadawcy z odbiorca najwazniejszy jest wlasnie
odbiorca. To on uczy si¢ czytal, a takze — postugiwad si¢ mowa i jezykiem tak, aby
uzyska¢ biegloé¢ i skutecznos¢ w zdobywaniu informacji, w przekazywaniu wlasnych
przemySleld. Warto podkresli¢, ze poddane analizie wybrane metatekstowe warstwy
podrecznikéw, samouczkéw czy poradnikéw sktaniajg odbiorcdw do refleksji nad je-
zykiem i rozumnym jego uzywaniem.
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wizualna

Komiks nie zawsze kojarzy si¢ jako gatunek artystyczny popularny
w przekazywaniu wiedzy mlodym odbiorcom. Jest czgsto traktowa-
ny jako lektura przede wszystkim o walorach estetyczno-ludycznych.
Zainteresowanie badaczy zajmujacych si¢ ksiazkami postugujacymi
sie ikonotekstem (skladajacymi sie z obrazu i tekstu), kieruje sie ra-
czej ku ksigzkom obrazkowym, ktére uwazane sg za artefakey posia-
dajace zaréwno walory artystyczne, jak i pedagogiczno-edukacyjne
(zob. m.in. Cackowska 2017). Uwaga niniejszego artykutu skupia
si¢ na komiksie i jego budowie formalnej oraz elementach poetyki.
Analizie poddane zostaly cechy takie jak: sekwencyjnos¢, ikonoteks-
towo$¢, narracyjnos¢ i dialogowos¢. Dzigki zastosowaniu metody
polegajacej na analizie zaréwno warstwy werbalnej, jak i wizualnej,
udato si¢ zauwazy¢ potencjal komiksu jako medium edukacyjnego
dla mtodych odbiorcéw, keére w atrakeyjny sposéb moze przekazy-
waé wiedze niedorostym czytelnikom. Komiks bowiem wpisuje sie
w trendy wspétezesnej kultury opartej w duzej mierze na wizualnosci.
Opisywany gatunek artystyczny jest takze warto$ciowy jako medium
ulatwiajace alfabetyzacj¢ wizualng i pomagajace rozwijaé krytyczng
lekture, a takze szczegblowa obserwacje obrazéw o réznym stopniu
skomplikowania.
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children’s literature, A comic is not always thought of as an artistic genre popular in con-
education,  veying knowledge to young recipients. It is often treated as a read of
iconotext, comics,  aesthetic and playful value. Researchers who analyse books that use
visual literacy  iconotext (consisting of images and text) tend to take interest in pic-
ture books, which are considered artifacts of both artistic and peda-
gogical-educational value (see e.g. Cackowska 2017). This article fo-
cuses on the comic book, its formal structure and elements of poetics.
The following features are analysed: sequencing, iconotext, narrativity,
and dialogicality. The method used involves the analysis of both the
verbal and visual layers, which made it possible to reveal the potential
of a comic book as an educational medium that can convey know-
ledge to young readers in an attractive way. It is because a comic fits in
with the trends of the contemporary culture which is largely based on
visuality. The artistic genre in question is also a valuable medium that
facilitates visual literacy and helps to develop critical reading as well as
detailed observation of images of varying degrees of complexity.

Wstep

Obecnie pojawia si¢ coraz wigcej komikséw dla dzieci o walorach edukacyjnych,
sa to publikacje podejmujace rézne tematy takie jak przyroda, historia, technologia
i wiele innych (zob. m.in. Rzecznik, Nowacki 2017; Flood 2019; Samojlik 2019; Ku-
rasiski i in. 2019). Jednakze nie zawsze komiks byt percypowany jako gatunek arty-
styczny warty namystu naukowego, czy tez sprzyjajacy edukacji mtodych odbiorcow.

Na rodzimym gruncie postrzeganie komiksu nie jest oczywiste, w czasach PRL
byt on bowiem wykorzystywany przez propagande (Janicki 2016: 57). W XX wicku
krytyka wobec opisywanego gatunku artystycznego wychodzita réwniez ze srodowisk
nauczycielskich, Barbara Dyduch, piszac o komiksie i jego wykorzystaniu w procesie
dydaktycznym, twierdzita, ze: ,komiks to lektura specyficzna, dla keérej si¢ nie edu-
kuje, wrecz przeciwnie, edukacja polega na wyposazeniu dziecka w brosi skierowang
przeciw komiksowi” (Dyduch 1991: 64). Co cieckawe, réwniez w Stanach Zjednoczo-
nych — czgsto uznawanych za kolebke komiksu — jego percepcja byta ambiwalentna.
Z jednej strony znajdowali si¢ entuzjasci komiksu, a z drugiej krytycy, tacy jak psy-
chiatra Fredric Wertham, widzacy w medium komiksowym zagrozenie prowadzace
do deprawacji mlodych czytelnikéw (Janicki 2016: 5051). Z pewnoscig spoteczne
postrzeganie komiksu w XXI wicku jest inne, ale nadal pojawiajg si¢ glosy wspomina-
jace o negatywnym konotowaniu i stereotypizacji opisywanego gatunku artystycznego

(Janicki 2016: 153).
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Warto doda¢, ze mozna spotka¢ si¢ takze z terminem ,komiks edukacyjny” (edu-
cational comics) (von Merveldt 2018: 233). Na rodzimym gruncie akademickim za-
interesowanie komiksem edukacyjnym ogniskuje si¢ wokét komikséw historycznych
(zob. m.in. Janicki 2016; Copik 2019), pojawiajg si¢ réwniez glosy skupiajace si¢ na
edukacji przyrodniczej (Samojlik 2016). Niejednoznaczny jest sam status komiksu dla
dzieci, ktéry nie czesto bywa badany przez badaczy literatury dziecigcej, jak i komik-
sologéw (Birek 2014: 149; Tatu¢ 2017: 255257).

W niniejszym artykule poddaj¢ analizie budowg formalng komiksu i elemen-
ty jego poetyki, w celu zwrdcenia uwagi na cechy charakterystyczne komiksu, ktore
moga zwigksza¢ jego atrakcyjno$¢ jako medium edukacyjnego dla mtodego odbiorcy
(analizie nie zostaly poddane komiksy beztekstowe [Szytak 2017: 134]). Elementy,
na jakie zwracam uwagg, to: sckwencyjnos¢, dialogowo$¢, narracyjno$é, ikonoteksto-
wo$é. W artykule nie badam onomatopei, nie sa one bowiem kluczowe w przekazy-
waniu wiedzy i ponadto niektére komiksy sa ich pozbawione (zob. Rzecznik, Nowacki
2017). Réwniez na forme¢ komiksu wskazuje Tomasz Samoijlik, keéry dostrzega w niej
duzy potencjat edukacyjny w obszarze wiedzy przyrodniczej (Samojlik 2016: 307),
jednak, jak pokazuja analizowane przeze mnie przyktady, dotyczy to réwniez innych
dziedzin nauki.

Sekwencyjnosc¢ i elementy narracii

Jedna z najwazniejszych cech komiksu jest jego sekwencyjnos¢, najczesciej syg-
nalizowana podzialem na kadry, co wplywa na jego budowe. Jak wskazuje Scott
McCloud, komiks to ,celowa sekwencja sasiadujacych ze sobg obrazéw plastycznych
i innych, stuzaca przekazywaniu informacji i/lub wywolywaniu reakcji estetyczne;j
u odbiorcy” (McCloud 2015: 9). Inna, uproszczong definicja stosowana przez au-
tora, jest okreslenie komiksu jako ,sztuki sekwencyjnej” (McCloud 2015: 9). Dla
McClouda jedng z najistotniejszych cech medium komiksowego jest to, ze opiera sig
ono na sekwencyjnosci, czyli w kadrach ukazane s nastgpujace po sobie wydarzenia.
Czasami jednak sekwencyjno$¢ moze przejawia¢ si¢ w obrebie jednego kadru, gdy na
obrazku przedstawione sa wydarzenie w wyraznym ciagu przyczynowo-skutkowym
(McCloud 2015: 95). Warto zastanowi¢ si¢ zatem, czy sckwencyjno$¢ i podzial na
kadry moze mie¢ znaczenie dla przekazywania wiedzy w komiksie edukacyjnym dla
mtlodego odbiorcy.
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Rys. 1. Strona z komiksu Robozy i drony (Scott, Chabot 2020: 23)
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¢ Hefajstos,
bog kowali, miat
stuigcych z metalu,
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jego polecenia.

Zupetnie
jak robaty z filméw
fantastycznonaukewych,
prawda?

Cho¢ podziat na kadry i sekwencyjnos¢ charakteryzuje wszystkie analizowane
przeze mnie komiksy, to aspekt edukacyjny wyraznie pokazuje fragment Robotdw
i Dronéw (rys. 1) (Scott, Chabot 2020: 23). Na pierwszym kadrze ptak Pouli zapo-
wiada, ze historia robotéw jest diuzsza, niz mozna by sadzi¢. Bohater nawiazuje do
Iliady i do pierwszych wzmianek, jakie mozna kojarzy¢ z robotami. Jak si¢ okazuje,
z istotami przypominajgcymi roboty mozna bylo si¢ spotkad juz w poemacie Homera.
Gdyby zatrzymac si¢ na drugim kadrze przedstawionym na zamieszczonej ilustracji,
informacja przekazywana w sekwencji bylaby niepetna. Czytelnik méglby bowiem
dowiedzie¢ si¢ jedynie o pewnych zwiazkach //iady z robotami, ale nie bytaby to in-
formacja kompletna. Dzigki podziatowi na kadry i sekwencyjnemu przekazywaniu
kolejnych informacji odbiorca moze zrozumie¢, co wlasciwie wiaze Iliade z robotami.
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Grecki bég Hefajstos miat stuzacych z metalu, ktérzy wykonywali jego polecenia i po-
magali w pracy w kuzni, a wigc — jak zauwaza Pouli — istoty przypominajace roboty ze
wsp6tczesnych filméw mozna bylo spotka¢ juz w starozytnosci. Ciekawe okazuje si¢
takze przedstawienie wazy, a doktadniej amfory w stylu czerwonofigurowym, charak-
terystycznym dla greckiego malarstwa wazowego. Sekwencyjnos¢ pozwala na dawko-
wanie informacji — sa one w pewien sposéb podzielone i pozwalaja rozwija¢ opowiesé.

Rys. 2. Strona z komiksu Na ratunek Mateczce Ziemi (Samojlik 2019: 13).

5 Jasne, weicie
) BYTUIY comper o
te ksiazki?  leniu smieciami!

Lecimy!

g—]

Biegiem,
doczytamy przed
wuefem!

Sorki! Mamy Tak? Ciekawe,
wazng misje kto was urafyje
| ratowania planety |’ przed fangg w nos!

Ty tez miates
ten sen! Ciebie :\trda'lfaf::ogg
tez prosita Dziwfe...

o pomoe!

Na powyzszej ilustracji zamieszczona zostala strona z komiksu Na ratunek Matecz-
ce Ziemi Samoijlika (2019: 13). Nalezy zwroci¢ uwagg, ze kadry oddzielone sa biatg
przestrzenia, ktéra reprezentuje uptyw czasu. Jak stwierdza McCloud, dzigki zastoso-
waniu przerw zachodzi zjawisko zwane dookresleniem, ktére wymusza na czytelniku
wyobrazenie sobie, co zaszlo mi¢dzy zdarzeniami ukazanymi w dwéch sasiadujacych
kadrach (McCloud 2015: 6263). Dookreslenie jest istotne, poniewaz miody czytelnik
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ma mozliwo$¢ réwniez zdecydowaé o szczegbtowym przebiegu historii. Przestrzeri po-
miedzy kadrami pozwala odbiorcy na przeprowadzenie wlasnej interpretacji. To, co
wydarzy si¢ pomiedzy kadrami szes¢ a siedem i osiem (rys. 2), pozostaje w wyobrazni
czytelnika. Czy Kamil uderzyt kolege? Czy Mela zdotata go od tego odwie$¢ pytaniem
o tajemnicza opaske? Dzigki zjawisku dookreslenia miody czytelnik jest w stanie roz-
wina¢ swoja wyobraznie; to, jak toczy si¢ historia, nie zalezy wiec wytacznie od tekstu
i obrazu, ale takze od wyobrazni odbiorcy, ktéry nada przej$ciom miedzykadrowym
nowe znaczenie. Odwotujac si¢ do mysli McClouda, cheg zwréci¢ uwagg, ze kadry
i tre$ci w nich zawarte moga by¢ skonstruowane w réznorodny sposéb. Amerykari-
ski autor wyréznia sze$¢ rodzajéw relacji pomiedzy kadrami: 1) chwila do chwili, 2)
wydarzenie do wydarzenia, 3) podmiot do podmiotu, 4) scena do sceny, 5) aspekt
do aspektu, 6) non sequitur. To, w jaki sposéb zostana polaczone kadry i co beda
przedstawiaty, wptywa na natezenie dookreslenia. Niektére relacje pomigdzy kadrami
(np. chwila do chwili) prawie nie wymagaja dookreslenia, poniewaz odstgp czasowy
pomiedzy kadrami jest tak maly, ze akcja znaczaco nie posuwa si¢ do przodu, inne
natomiast (np. podmiot do podmiotu) wymagaja silniejszego dookreslenia (McCloud
2015: 7072).

Na przedstawionej ilustracji mozna spotkac si¢ z dwoma rodzajami relacji pomig-
dzy kadrami, a mianowicie wydarzenie do wydarzenia (kadry 1, 2, 3, 4, 5, 6) oraz
podmiot do podmiotu (kadry 6, 7, 8). Pierwsza zalezno$¢ migdzykadrowa wymaga
mniejszego dookreslenia, poniewaz zostaly na niej ukazane te same postacie i wyda-
rzenia, w ktérych bohaterowie biorg udzial. Natomiast pomiedzy trzema ostatnimi
kadrami zarysowana zostata inna relacja, mimo iz caly czas protagonistami sa dzieci,
to, co wydarzylo si¢ pomigdzy kadrami, nie jest oczywiste. Natezenie dookreslenia
jest silniejsze, a interpretacje czytelnikéw moga si¢ od siebie rézni¢: dla niektérych
Mela mogta powstrzymaé Kamila przed Olkiem, natomiast w innej interpretacji mo-

glo dojs¢ do béjki.

lkonotekstowosc¢

Nalezy przywota¢ kategori¢ ikonotekstu, wprowadzona przez Kristin Hallberg do
opisania ksigzek obrazkowych, co pozwolito literaturoznawcom badac¢ ksiazki sktada-
jace si¢ z tekstu i obrazu (Hallberg 2017: 52). Badaczka stosuje to pojecie do opisu sil-
nej korelacji obrazu i tekstu, ktére razem tworza komunikat. Dla Hallberg wyjatkowo
wazne jest to, ze charakter ikonotekstu uwidacznia si¢ dopiero w odbiorze caloscio-
wym warstwy werbalnej i wizualnej. Nadal stowa i obrazy pozostaja innymi kodami,
ale w akcie lektury tworzg cato$¢ pozwalajaca na petne zrozumienie przekazywanych
tresci (Hallberg 2017). Do tej koncepcji w obszarze badan nad komiksem odnosi
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si¢ Jerzy Szytak: badacz przedstawia takze inne ujecia i genezg tego pojecia, zwraca-
jac uwagg, ze terminem ,ikonotekst” postugiwali si¢ tacy autorzy jak Peter Wagner,
nie zawezajac go jednak do ksiazek, ale wszelkich form taczacych obraz i tekst. Wag-
ner okreslat ikonotekst jako ,artefakt, w ktorym polaczone znaki werbalne i wizual-
ne tworza wypowiedz retoryczng (rbetoric), ktéra zalezy od wspdtwystgpowania stéw
i obrazéw” (cyt. za: Szytak 2017: 130). Zwracajac uwage na tradycj¢ pojecia ,ikono-
tekst” przy opisywaniu komiksu, a takze wiele cech wspélnych medium komiksowego
i ksigzki obrazkowej (Szytak 2017), termin ten staje si¢ réwnie uzyteczny przy badaniu
sztuki sekwencyjnej.

To, ze komiks jest ikonotekstem, uznaje za istotny czynnik wplywajacy na po-
strzeganie go jako medium edukacyjnego dla mlodego odbiorcy. W zwiazku z tym,
ze sztuka komiksowa sklada si¢ z obrazu i tekstu, warstwa werbalna jest ograniczona
przestrzennie. Aby wyjasni¢ pewna kwestie, czgsto uzywa si¢ wielu stéw, a im dtuzszy
tekst, tym wydaje si¢ bardziej wyczerpujacy. Jednak w przypadku literatury dziecig-
cej moze to wyglada¢ inaczej. Przytlaczajaca warstwa werbalna moze zostaé odebrana
jako monotonna przez mtodego odbiorcg, kedry w XXI wieku przyzwyczajony jest do
wielu réwnolegle nadawanych bodzcéw i tresci (Internet, gry komputerowe, telewizja,
smartfony). Wazne zatem okazuje si¢ utrzymanie uwagi czytelnika. Warstwa werbalna
w komiksach zazwyczaj ogranicza si¢ do dialogdéw, komentarzy narratora i onomato-
pei. Tekst jest w ciaglej relacji z obrazem, te dwie warstwy wzajemnie si¢ uzupetniajg
i tworza spéjna wypowiedz.
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Rys. 3. Strona z komiksu Robozy i drony (Scott, Chabot 2020: 40).

roboty 54
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|
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ani za zimno.

E

Na ilustracji z komiksu Roboty i drony istotnym elementem jest forma dialogu
(rys. 3): wyraznie przestraszona kobieta rozmawia z robotem Pouli, keéry tdumaczy
jej, ze wiele sprzetéw uzytku codziennego to wlasnie roboty, czego bohaterka nie byta
weze$niej $wiadoma, mimo iz jest dorosta, a wigc powinna mie¢ spora wiedz¢ o $wie-
cie (Scott, Chabot 2020: 40). Takie przedstawienie ukazuje, ze dorodli nie sa nicomyl-
ni, a mlody odbiorca moze réwnolegle do bohaterki komiksu przyswajaé wiedze.

Zamieszczona ilustracja przedstawia niektdre z robotéw czesto znajdujacych sig
w domu: ekspres do kawy, termostat oraz lampa sterowana dotykiem. Kazdy z przed-
miotéw zostal podpisany, a dodatkowo wyjasniona zostata funkcja, jaka petni:
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»Termostat: podnosi i obniza temperaturg, zeby w domu nie bylo ani za cieplo, ani
za zimno” (Scott, Chabot 2020: 40). Takie przedstawienie obiektéw wydaje si¢ naj-
whasciwsze pod wzgledem edukacyjnym, zostaly one bowiem nazwane, krétko opisane
i realistycznie zilustrowane. Dzigki takiemu dzialaniu czytelnik zdobywa kompletng
wiedz¢ na temat przedmiotu: dowiaduje sig, jak si¢ nazywa, jaka ma funkcj¢ oraz jak
wyglada. Rysunki sa narysowane w sposéb realistyczny, co pozwala odbiorcy na tatwe
rozpoznanie ukazanych rzeczy i odniesienie ich do tych, ktére moze spotkaé w praw-
dziwym zyciu.

Dzigki specyfice medium komiksowego na jednej stronie zawarto wiele informacji
werbalnych i wizualnych; nalezy wskaza¢, ze przekaz ten jest syntetyczny i charaktery-
zuje si¢ bogatg trescia pomieszczona na matej przestrzeni. Warto zatem zadaé pytanie:
czy réwnie wydajny okazatby si¢ sam tekst (wydajnos¢ rozumiana jest tutaj jako moz-
liwos¢ przekazania wielu informacji na matej przestrzeni)? Gdyby chcie¢ w sposéb
zblizony opisa¢ sytuacj¢ przedstawiona na analizowanej stronie jedynie za pomoca
tekstu, musiatby on znaczaco si¢ wydtuzy¢, zawieraé szczegbtows relacje z przebiegu
rozmowy pomiedzy ptakiem a kobietg, a takze opis pomieszczenia, w ktérym toczy
si¢ akcja. Konieczne réwniez byloby szczegétowe opisanie mimiki twarzy bohaterki,
aby ukaza¢ jej strach i niedowierzanie, ktére odbiorca moze odczytal z ilustracji, oraz
doktadny opis wygladu robotéw, jakie mozna spotka¢ w domu, wraz z ich funkcja.
Nawet gdyby objasnienie okazalo si¢ wyjatkowo wierne, nadal zabraktoby jednego ele-
mentu, czyli obrazu, ktéry moze silniej wplyna¢ na mtodego czytelnika (Janicki 2016:
62). Mozna zatem zauwazy¢, ze takie potaczenie tekstu i obrazu, jakie zostato uzyte
w komiksie Roboty i drony, staje si¢ kompleksowe. Rozbudowana tres¢ przedstawiona
zostala na jednej stronie za pomocg krotkich kwestii i kilku ekspresyjnych obrazkéw,
dzieki czemu zawarto$¢ staje si¢ tatwiejsza i szybsza w odbiorze: przeczytanie kilku
kwestii i obejrzenie obrazkéw zajmuje mniej czasu niz przeczytanie opisu, ktéry przez
swoja szczegbtowos¢ (oddajaca wszystkie elementy, jakie za jednym razem przekazuje
ikonotekst) mégtby okaza¢ si¢ dla dziecka nudny. To, ze komiks jest medium tacza-
cym obraz i tekst, moze okaza¢ si¢ szczegdlnie wazne w pracy z dzie¢mi majacymi
trudnosci w czytaniu. Potaczenie tych dwoéch elementéw daje takim czytelnikom
mozliwo$¢ sprawniejszego dekodowania informacji zawartych w publikacjach, sama
warstwa tekstowa moze si¢ wydawac dzieciom zbyt trudna do przesledzenia, a to moze
prowadzi¢ do porzucenia lektury (Janicki 2016: 6566). Co warto doda¢, komiksy
mogg by¢, podobnie jak ksiazki obrazkowe, narz¢dziem wspomagajacym alfabetyzacje
wizualng (Cackowska 2016), czyli nabywanie umiej¢tnosci odczytywania informacji
zakodowanych przez obraz, a kompetencja ta staje si¢ kluczowa nie tylko w zyciu dzie-

ci, ale takze dorostych (Dylak 2012).
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Dialogowos¢ i elementy narracji

Badania ilosciowe i jakosciowe czytelnictwa uczniéw przedstawiajg liczne prob-
lemy miodych czytelnikéw. Zofia Zasacka stwierdza, ze lektura jest odbierana jako
nudna, jedli: ,[...] trakeuje o problemach dla uczniéw nieciekawych i odlegtych, nie-
zrozumiatych, [...] kiedy brakuje w niej akeji (albo akcja zbyt wolno si¢ rozwija),
jest za mato dialogéw, za duzo opiséw, szczegdlnie przyrody” (Zasacka 2015: 39). Te
informacje moga by¢ takze kontekstem analizy komiksu jako medium edukacyjnego,
poniewaz pozwalaja stwierdzi¢, co sprawia trudno$¢ mtodym odbiorcom przy obco-
waniu z tradycyjna literatura, czgs¢ z tych nieudogodnien nie wystepuje w komiksie,
co moze poméc w wykorzystaniu go do przekazywania tresci mtodym odbiorcom.

Zabiegi, ktérych celem jest podniesienie walordéw artystycznych dziela, takie jak
rozbudowanie opisu przyrody czy zdarzenia sprawiaja, ze akcja staje si¢ mniej wartka.
Spowolnienia lektury wplywa na lepsze ukazanie §wiata przedstawionego w utworze
literackim, a wigc daje czytelnikowi mozliwo$¢ wyobrazenia opisywanych postaci czy
miejsc. Jednak, jak wskazuja badania, wspétczesny mlody odbiorca moze by¢ przytho-
czonymi nadmiernymi opisami i malg iloscig dialogéw.

Komiks prezentuje si¢ natomiast jako medium zdecydowanie bardziej dynamiczne
niz klasyczny utwér bez obrazéw. Jest on peten dialogéw, ich wizualna aranzacja moze
by¢ zréznicowana, w niektérych przypadkach sama forma dymku moze $wiadczy¢
o emocjach wyrazanych umieszczonymi w nim stowami. Czasem aranzacja dymkdéw
jest neutralna (w calym komiksie maja zblizony ksztatt), w tym wypadku ich funk-
¢ja jest zatem wizualne zakreslenie przestrzeni, w ktdrej umieszczona zostanie wypo-
wiedz bohatera. Chociaz gtéwnym no$nikiem narracji w komiksie sg obrazy (Szytak
2017: 157), bardzo czgsto to whasnie na dialogu opiera si¢ rozwdj akgji. Sadzg, ze
dialogowos¢ i ograniczone komentarze narratora moga pozytywnie wplyna¢ na utrzy-
manie uwagi miodego czytelnika komiksu, a tym samym przyswajanie przez niego
nowych informagji.

Jak wskazywata Zasacka, uczniowie czgsto niechetnie podchodzg do rozbudowa-
nych opiséw przyrody. W komiksie warstwa wizualna zwalnia scenarzystg od dlugich
i szczegbtowych opiséw, charakeerystycznych dla literatury picknej, dzigki czemu akeja
w komiksie jest bardziej wartka, dodatkowo czgé¢ informacji moze by¢ objasniana
whasnie przez ilustracje.

Analizujac komiksy edukacyjne dla mtodego odbiorcy, mozna stwierdzié, ze dia-
logi sa kreowane w réznorodny sposéb przez twércdw. Z jednej strony moga by¢ one
wspierane komentarzami narratora (ktéry dopowiada i dookresla czas lub miejsce ak-
¢ji — tym samym rozszerza rzeczywisto$¢ przedstawionq W warstwie Wizualnej), z dru-
giej strony mozna spotka¢ si¢ z komiksami, ktérych scenarzysci catkowicie rezygnuja
z narratora na rzecz samych dialogéw (Szytak 2000: 93). W niektérych publikacjach
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komentarz stfowny jest znaczaco ograniczony, jak w komiksach Samoijlika, w ktérych
narrator odnosi si¢ do czasoprzestrzeni: , W tym samym czasie” (Samojlik 2017: 10),
w innych komiksach autora mozna si¢ spotkaé z pominigciem komentarzy narracyj-
nych (Samojlik 2019). Nie oznacza to jednak, ze autorzy komikséw catkowicie rezyg-
nuja z komentarzy narratora, czasami stajg si¢ one istotne takze z perspektywy przeka-
zywania wiedzy, jak w publikacjach z serii Naukomiks: ,Rekiny naleza do najstarszych
drapieznikéw oceanicznych. Ich przodkowie pojawili si¢ juz ponad 400 miliondw lat
temu” (Flood 2019: 12).

Nalezy zatem zauwazy¢, ze dialogi sa w komiksie niezwykle istotne, co potwierdza
ich stosowanie jako $rodkéw rozwijajacych akcje oraz czeste pomijanie komentarzy
narratora. W przypadku publikacji o charakterze edukacyjnym daja ponadto mozli-
wo$¢ przekazywania wiedzy mtodemu odbiorcy i — co nalezy podkresli¢ — s3 dla niego
naturalne, poniewaz dzieci chetnie zadajg pytania i czekajg na odpowiedzi, a wigc ucza
si¢ wlasnie za pomoca dialogu (Redyk 2008: 8788). Dialogi w komiksach dziecigcych
mogg by¢ prowadzone przez dzieci, zwierzgta czy postaci fantastyczne, czasami zacho-
dzi takze interakcja pomigdzy dorostym a dzieckiem — wlasnie ostatnia konfiguracja
staje si¢ ciekawa z punktu widzenia edukacji mtodego odbiorcy.

Przyktady dialogu migdzy dziecigcym a dorostym bohaterem znaleZé mozna w Na
ratunek Mateczce Ziemi 1 Réza, a co cheesz wiedzied?, jednak autorzy w rézny sposob
wykorzystuja potencjat edukacyjny wypowiedzi umieszczonych w dymkach. Jedna ze
stron komiksu Samojlika zawiera dialog miedzy tata Niny a jej przyjaciétmi (Samojlik
2019: 21). Zwyczajna rozmowa pomigdzy bohaterami, ktéra poczatkowo kierowata
si¢ w stron¢ pogawedki o nalesnikach, przeistacza si¢ w wymiang uwag o ochronie $ro-
dowiska i stuzacym jej zachowaniach. Dzieci, zaangazowane w misj¢ powierzong im
przez Mateczke Ziemig, przechodza do najistotniejszego dla nich tematu i zaczynaja od
mocnego stwierdzenia: ,Musimy powaznie porozmawiaé, tato” (Samojlik 2019: 21).
Takie stowa w ustach bohateréw wydawaé si¢ mogg zadziwiajace, zazwyczaj bowiem
dorodli tak zaczynajg rozmowe, gdy chca zwrdci¢ uwage na niepoprawne zachowanie
dzieci. Nina méwi, ze w calym domu wlaczone sa $wiatlo i telewizor, mimo iz nikt
z nich nie korzysta; Mela zwraca natomiast uwagg, ze telefon weiaz jest podlaczony
do tadowania, chociaz bateria jest juz petna. Dialog daje tutaj mozliwo$¢ przekazania
informacji bezposrednio mtodym odbiorcom.

Fragment komiksu Réza, a co cheesz wiedzied? przedstawia inng sytuacje dialogowa
(Kurasidski i in. 2019: 65) — to dziecko jest postacia, ktéra oczekuje od dorostego
wyjasnierl. Tak samo, jak w Na ratunek Mateczce Ziemi, to niedorosly inicjuje roz-
mowe. Réza pyta swojego tatg o naturg robotéw: s zte czy dobre? Rodzic wyjasnia,
ze przedmioty ze swojej natury nie sg ani dobre, ani zle, ale jako narzedzia mogg by¢
wykorzystywane w rdzny sposob. Zaniepokojona cérka dopytuje, czy naprawde robo-
ty nie sg ztymi postaciami, ktdre mogtyby walczy¢ z ludzkoscia. Bohater zwraca Rozy

103



uwagg, ze narzedzia od zawsze byly wykorzystywane jako przedmioty utatwiajace zycie
cztowiekowi (np. wiertarka czy koparka), a maszyny moga stuzy¢ zaréwno do walki,
jak i do poznawania $wiata. Analizowana scena przedstawia dorostego jako edukatora,
ktéry thumaczy niezrozumiaty kwesti¢ dziewczynce, bohaterka pozostaje jednak caty
czas aktywna w rozmowie i zadaje kolejne pytania.

Analiza obu przykladéw wykazata, ze dialogi stanowia istotng czgs¢ komikséw,
sa one wykorzystywane jako no$niki akcji i pozwalaja na jej szybszy rozwdj, a tym
samym znaczaco mogg utrzymac zainteresowanie mtodego odbiorcy. Dialogi s tak-
ze naturalnym sposobem komunikacji migdzyludzkiej i pozwalaja na wyttumaczenie
szczegbtowych kwestii. Osobami, ktére przekazuja wiedzg, moga by¢ zaréwno dzieci,
jak i dorodli, dzielacy si¢ swoimi spostrzezeniami. W pierwszym przypadku to dzieci
tumacza, ze oszczgdzanie energii jest istotne, poniewaz dzigki temu dba si¢ o planete.
Sytuacja thumaczenia czego$ dorostemu pomaga takie zauwazy¢ miodemu czytelni-
kowi, ze dialog z rodzicami mozna podejmowa¢ na rézne tematy i dorosly nie zawsze

musi wiedzie¢ wszystko.

Podsumowanie

Komiks wpisuje si¢ we wspélczesne trendy kultury, ktdra czgsto odwoluje si¢ do
wizualnosei i widzi w niej skuteczny sposéb przekazania informacji. Jak zostato po-
kazane, edukacyjny potencjal komiksu istnieje i nie lezy tylko w tresci, jaka porusza,
ale takze w samej jego budowie. Komiks, dzigki swojej charakterystycznej kompozycji
(podziat na kadry, ograniczony tekst wystepujacy w dymkach i komentarzach narra-
tora), okazuje si¢ medium o licznych walorach edukacyjnych dla mtodego odbiorcy.
Ikonotekstowo$¢ medium komiksowego daje mozliwo$¢ przekazywania skompliko-
wanych informacji w przystepnej formie, opierajacej si¢ na synergii obrazu i tekstu;
dodatkowo wplywa pozytywnie na proces alfabetyzacji wizualnej. Nagromadzenie
dialogéw stuzy utrzymaniu zainteresowania lektura, a sekwencyjno$¢ pozwala na pro-
wadzenie dynamicznej narracji zaréwno wizualnej, jak i werbalnej: informacje prze-
kazywane w sekwencji pomagaja w przedstawieniu ciagéw przyczynowo-skutkowych,
a takze wplywaja na aktywizacje wyobrazni czytelnika. Swiadomo$¢ budowy komik-
séw daje mozliwo$¢ ich wykorzystania w przekazywaniu wiedzy mtodym odbiorcom.
To, co z jednej strony moze okazywac¢ si¢ niedostatkiem (mata ilo§¢ tekstu), przy bar-
dziej szczegbtowej analizie staje si zaleta. Komiks bowiem prezentuje si¢ jako medium
dynamiczne, podporzadkowane wartkiej akeji i dialogowosci. Takie cechy pozwala-
ja na wplecenie licznych informacji i przekazywanie ich mlodemu odbiorcy. Tres¢
musi by¢ konstruowana w sposéb umiejetny, jak zauwaza bowiem Samoijlik, bledne
jest twierdzenie, ze samo uzycie medium komiksowego moze zagwarantowaé sukces
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i przynie$¢ edukacyjne korzyéci — komiks musi pozosta¢ komiksem, czyli nie moze
przeksztalci¢ si¢ w podrecznik peten niezrozumiatych formulek (Samojlik 2016: 311).
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ABSTRAKT

StOWA KLUCZOWE
[

Resilience
nauczycieli,
resilience,
nauczyciele, czynniki
chroniace, czynniki
ryzyka

W artykule zaprezentowano polska adaptacje narzedzia Teachers
Resilience Scale (M. Platsidou, A. Danilidou). Skala stuzy do diag-
nozowania resilience (zdolnosci adaptacyjnych jednostek, grup spo-
tecznych lub spoteczenistw) wsréd nauczycieli. W artykule zawarto
informacje dotyczace procedury adaptacyjnej — opracowania polskiej
wersji jezykowej i sprawdzenia wlasciwosci psychometrycznych skali.
Badania walidacyjne zostaly przeprowadzone wéréd 317 nauczycie-
li. Podstawowa struktura skali zblizona jest do wersji oryginalnej —
cksploracyjna i konfirmacyjna analiza czynnikowa potwierdzily jej
czteroczynnikowa strukeure (Kompetencje osobiste, Spdjnos¢ rodzi-
ny, Kompetencje spoleczne i wsparcie wspdtpracownikéw, Znaczenie
duchowosci). Uzyskane dane empiryczne wskazuja na satysfakcjonu-
jaca rzetelnos¢, stabilno$é i trafnos¢ prezentowanego narzedzia.
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Resilience, teacher’s  This article presents the Polish adaptation of Teachers” Resilience Scale
resilience, teachers, (M. Platsidou, A. Danilidou). The scale is used to diagnose resilience
protective factors,  among teachers. The article contains information about the adapta-
risk factors  tion procedure — development of the Polish language version and test-
ing the psychometric properties of the scale. Validation studies were
conducted among 317 teachers. The primary structure of the scale is
similar to the original version — exploratory and confirmatory factor
analysis confirmed its four-factor structure (Personal Competences,
Family Cohesion, Social Competence and Peer Support, Spiritual In-
fluences). The empirical data obtained indicate satisfactory reliability,
stability and accuracy of the presented scale.

Wprowadzenie

Resilience

Chociaz teoria i badania nad resilience siggaja 1970 roku, to w ostatniej dekadzie
zainteresowanie tg problematykq w wielu dziedzinach — w tym w naukach spotecz-
nych — wzrosto (por. Masten 2018). Badacze koncentrujg si¢ na mozliwosci zrozu-
mienia fenomenu pozytywnej adaptacji w kontekscie doswiadczania trudnych, stre-
sujacych, czy wrecz traumatycznych zdarzen zyciowych jednostek, rodzin czy catych
spotecznosci.

Po raz pierwszy termin ,resilience” zostal uzyty przez Holinga w 1973 roku (por.
Danilidou & Platsidou 2018) na okreslenie zdolnosci ekosysteméw do odbudowy po
katastrofie i od tego czasu jest uzywany w réznych kontekstach na okreslenie zdol-
nos$ci adaptacyjnych jednostek, grup spolecznych lub spoteczeristw. Definicje resi-
lience ewoluowaly wraz z rozwojem wiedzy naukowej i docickaniami empirycznymi
z tego zakresu i sa réznie ujmowane — jako cecha, proces, rezultat owego procesu,
wzor przebiegu zycia, albo szeroka koncepcja obejmujaca wszystkie te ujecia (Luthar
20006). W waskim ujeciu resilience jest postrzegane jako wzglednie stata cecha oso-
bowosci uaktywniajaca si¢ w sytuacji jednorazowej krétkotrwalej traumy. Z czasem
rozszerzono zakres rodzajéw przeciwnosci o negatywne wydarzenia w calym okresie
zycia, ktére wigzaly si¢ z trudnosciami adaptacyjnymi lub zaburzeniami psychicznymi
w péiniejszym zyciu (problemu wychowawcze, ubdstwo, bezdomno$é, wydarzenia
traumatyczne, katastrofy naturalne, przemoc, wojny, terroryzm, choroby) (Herrman
i wsp. 2011). Wedlug Amerykariskiego Towarzystwa Psychologicznego (APA 2014)
resilience jest definiowane w kategorii procesu ,,dobrego przystosowania si¢ w obliczu
przeciwnosci losu, traumy, tragedii lub zagrozen a nawet znaczacych zrédet scresu”
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(paragraf 4). Podobnie C. Panter-Brick i J. F. Leckman (2013) resilience postrzega-
ja jako proces, ktéry pozwala wykorzystaé zasoby w celu podtrzymania dobrostanu.
Zwraca si¢ jednak uwagg, ze definicje resilience zazwyczaj s znacznie uproszczone,
gdyz nie odzwierciedlajg zlozonej natury omawianej koncepcji, kedrej determinanty
obejmuja szereg czynnikéw biologicznych, psychologicznych, spotecznych i kulturo-
wych wzajemnie na siebie oddziatujacych, warunkujacych adaptacje jednostek czy
spoleczeistw doswiadczajacych stresujacych bodzcédw. M. Ungar (2012) kieruje uwa-
ge w strong perspektywy spoleczno-ekologicznej, zgodnie z ktora resilience jest definio-
wane jako zestaw zachowan jednostki, ktére odzwierciedlajg interakcje pomigdzy nia
a $rodowiskiem. R. Yehuda (za: Southwick i wsp. 2014) podkresla, ze resilience odnosi
si¢ do reintegracji siebie — wlozeniu §wiadomego wysitku i wyciagnieciu konstrukeyw-
nych wnioskéw z nickorzystnych doswiadczen, aby méc ,,i$¢ naprzéd”. Badacze, pod-
kreslajac potencjat dociekant empirycznych nad resilience, postuluja koniecznos¢ zmia-
ny paradygmatu — z badania negatywnych konsekwengji stresu i traumy, w kierunku
modeli opartych na mocnych stronach i metod wzmacniajacych resilience (Southwick
i wsp. 2014). Definicje resilience obejmuja nie tylko powrdt do poprzedniego poziomu
zdrowia, ale — w wielu przypadkach — trwaly wzrost jako rezultat reakcji na stresujace
wydarzenia (Reich, Zautra, Hall 2010). Samo zjawisko resilience mozna rozpatrywaé
jako dynamiczng zdolno$¢ powrotu do réwnowagi po przebytej traumie, ,samonapra-
wiania” (ang. self-righting-tendency) (Werner 2005). Meatanalizy dotyczace resilience
sa nadal nieliczne ze wzgledu na niespdjnosci definicyjne i operacyjne niniejszej kon-
cepcji (Masten & Cicchetti 2 016). Badacze jednak sg zgodni co do tego, ze koncep-
tualizacja resilience obejmuje wiele pozioméw funkcjonowania (od biologicznego do
spolecznego) podkreslajac jednoczesnie dynamiczng nature tej koncepcji, a odchodzac
juz od definiowana jej w kategoriach statej cechy osobowosci (Denckla i wsp. 2020).

Konstrukt teoretyczny

W niniejszym opracowaniu przychylono si¢ do postrzegania resilience w katego-
rii wielowymiarowej i ztozonej koncepcji, w kedrej zasoby osobiste i kontekstowe s
wykorzystywane przez jednostki poprzez stosowanie réznych strategii, ktére w efek-
cie umozliwiaja osiagniccie rezultatu w postaci pozytywnej adaptacji (Beltman i wsp.
2018). W tym ujgciu resilience jest ujmowane jako dynamiczny proces nierozerwalnie
zwigzany z rozwojem jednostki prowadzacy do pozytywnej adaptacji pomimo nie-
sprzyjajacych okolicznosci lub traumatycznych zdarzen zyciowych uwazanych za czyn-
niki ryzyka (Masten 2001).

1M1
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Narzedzia do pomiaru resilience

W badaniach nad resilience stosowane sa rézne metody i narzedzia pomiaru, ktére
w zdecydowanej wigkszosci przeznaczone sa do badar oséb dorostych. Najczesciej
wykorzystywanymi narzedziami sa The Connor-Davidson Scale (CD-Risk) oraz Re-
silience Scale for Adults (RSA) — jest to skala samoopisu do pomiaru preznosci i na-
rzedzie kliniczne do oceny reakeji ludzi w trakcie leczenia leku, depresji i w sytuacji
stresu.

W CD-Risk resilience jest konceptualizowane jako zdolnos¢ cztowieka do radzenia
sobie ze stresem. Wymiary resilience w CD-RISK to: 1. Kompetencje osobiste, wy-
sokie standardy i wytrwato$¢é; 2. Zaufanie do swoich uczué, tolerancja na negatywne
skutki i wzmocnienie skutkéw stresu; 3. Pozytywna akceptacja zmian i bezpieczne
relacje; 4. Kontrola; 5. Wptyw duchowy. Rzetelnos¢ skali wynosi «=0,89 (Connor,
Davidson, & Lee 2003). Narzedzie zostalo przettumaczone na 52 jezyki i przetestowa-
ne na réznych populacjach struktura czynnikowa réznita si¢ w zaleznosci od kontekstu
kulturowego i charakterystyki proby.

W Resilience Scale for Adults (RSA) Friborga i wspétpracownikéw (Friborg i wsp.
2003) resilience ujmowane jest jako cecha odnoszaca si¢ do zaréwno inter-, jak i in-
trapersonalnych czynnikéw ochronnych. Skala zawiera sze$¢ podskal, a jej rzetelnos¢
wynosi: o = od 0,73 do 0,83 (dla poszczegélnych czynnikéw).

W Polsce do najczgéciej stosowanych narzedzi do pomiaru resilience zaliczane sa
migdzy innymi:
® Skala Pomiaru Preznosci SPP-25 stworzona przez N. Ogiriska-Bulik oraz Z. Ju-

czyniskiego (2008), w ktdrej resilience ujgte zostalo jako whasciwos¢ osobowosci

istotna w procesie skutecznego radzenia sobie w obliczu zardwno traumatycznych
zdarzen, jak i streséw zycia codziennego. Skala zawiera 25 stwierdzed pogrupo-
wanych w pi¢¢ czynnikéw: Wytrwatos¢ i determinacja w dziataniu; Otwarto$¢ na
nowe do$wiadczenia i poczucie humoru; Kompetencje osobiste do radzenia sobie

i tolerancja negatywnych emocji; Tolerancja na niepowodzenia i traktowanie zycia

jako wyzwania; Optymistyczne nastawienie do zycia i zdolno$¢ do mobilizowania

si¢ w trudnych sytuacjach. Zgodnos$¢ wewnetrzna narzedzia wynosi o =0,89, za$

dla poszczegblnych podskal od 0,67 do 0,75;
® Skala Sprezystosci Psychicznej (Ego Resiliencey Scale w polskiej adapracji

E.D. Kaczmarka) (2011), kedra sktada si¢ z 14 twierdzen i jest jednoczynnikowa.

Rzetelno$¢ skali wynosi «=0.76;
® Kwestionariusz Oceny Preznosci (KOP-26) K. Gasiorowskiego, J. Chodkiewicza,

W. Cechowskiego (2016), ktdry zawiera 26 twierdzeri opisujacych relacje rodzin-

ne i kompetencje, osobiste i spoleczne. Resilience utozsamiane jest w tym uje-

ciu jako odpornos¢ psychiczna — autorzy w ten sposéb ujmujac resilience, wyszli
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poza rozumienie koncepcji w kategoriach wlasciwosci, a odwotali si¢ do efektow
oddziatywan procesualnych. Wartosci alfa Cronbacha wynosza odpowiednio: dla
narzedzia o =0,90, dla poszczegdlnych podskal od 0,78 do 0.90.

Resilience nauczyciel

Zainteresowanie badaczy problematyka resilience nauczycieli wynika z réznych
przyczyn. Jedna z nich jest duzy odsetek rezygnacji z zawodu nauczyciela w krajach
wysoko rozwinigtych gospodarczo (Smith & Ulvik 2017; Perryman & Calvert 2020).
Niektére badania wskazuja, ze az 40-50% nauczycieli odchodzi z zawodu w ciagu
pierwszych pigciu lat pracy (Darling-Hammond 2010; Gallant & Riley 2014; Arnup
& Bowles 2016). Wsréd przyczyn porzucania tej profesji wskazuje si¢ znaczne obcia-
zenie praca — w konsekwencji prowadzace do ostabienia zaangazowania, podleganie
ciagtej kontroli i ,hiperkrytycznemu zarzadzaniu” (Perryman & Calvert 2020), wy-
soki poziom doswiadczanego stresu, wypalenie zawodowe, (por. Ryan i wsp. 2017;
Kyriacou 2011). W Polsce zwraca si¢ uwagg na fakt, ze wchodzacy do zawodu nauczy-
ciel ma taki sam zakres obowiazkéw i odpowiedzialnosci, jak doswiadczeni wspé6tpra-
cownicy, co skutkujc WYyZszym poziomem stresu, poczucia sprawstwa i kompetencji
czy trudnosci w nawiazywaniu relacji (Kedzierska 2018). Stresujace warunki pracy sa
zwigzane z nizszym poczuciem wiasnej skutecznosei, nauczyciela, silniejszymi symp-
tomami wypalenia zawodowego i odejsciem z zawodu (Skaalvik & Skaalvik 2017).

Zaistniata zatem pilna konieczno$¢ poszukiwania czynnikéw chroniacych przed
stresem i wypaleniem zawodowym oséb wykonujacych t¢ profesje. Rozwijajacy si¢
preznie nurt psychologii pozytywnej kieruje docickania empiryczne badaczy w kie-
runku poszukiwania zasobéw do radzenia sobie w kontekécie rozmaitych wyzwan
i stresoréw. W tym kontekscie przywotuje si¢ resilience — jest ono postrzegane jako
czynnik chroniacy przed zamiarem odejécia z zawodu nauczyciela (Arnup &, Bowles
2016) i jednocze$nie wzmacniajacy utrzymanie zaangazowania w nauczanie mimo
trudnych warunkéw i doswiadczania niepowodzeri (Brunetti 20006).

Resilience nauczycieli jawi si¢ jako zdolno$¢ jednostki do pomyslnego radze-
nia sobie z osobistymi stabo$ciami i stresorami $rodowiskowymi (Oswald, Johnson,
& Howard 2003). Rézne czynniki moga wzmacniad lub ostabiaé resilience w tej gru-
pie zawodowej. Za czynniki ryzyka na poziomie indywidualnym uznaje si¢ niska sa-
mooceng, trudnosci w szukaniu pomocy, wyczerpanie emocjonalne i nieodpowiednie
przygotowanie do realiéw wykonywania zawodu nauczyciela. Srodowiskowe czynniki
ryzyka to ciagle zmiany w systemie edukacji, ktére zwigkszajg poziom niepewnosci,
presji i obciazenia pracg ta grupg oséb (Gu & Day 2007). Czynniki chronigce nato-
miast majg znaczenie dla resilience poprzez tagodzenie czynnikéw ryzyka. Resilience
nauczycieli wiaze si¢ z pozytywnymi efektami jak zaangazowanie, dobre samopoczucie
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i satysfakcja z pracy (Gu & Li 2013). Wskazuje sig, ze resilience poczatkujacego na-
uczyciela, wzmocnione poprzez silne poczucie W{asnej skutecznoéci i kompetencje
emocjonalne moze stanowi¢ klucz do ich wigkszej pewnosci siebie i zaangazowania
w nauczanie w duzszej perspekeywie (Tait 2008). Kategorie czynnikéw chronigcych,
zaproponowane przez Mansfield, Beltman, Price i McConneya (2012), odnosza si¢ do
czterech wymiaréw funkcjonowania nauczycieli — zawodowego, emocjonalnego, spo-
tecznego i motywacyjnego. Podkresla si¢ znaczenie wdrazania programéw wzmacnia-
jacych resilience juz w trakcie ich ksztatcenia (Buchanan i wsp. 2013). Wzmacnianie
resilience wéréd nauczycieli uwaza si¢ za istotny czynnik majacy zwiazek z ich ,,szybkim
odbiciem si¢” po niepowodzeniach, wzrostem wiary we wlasne mozliwosci, zmniejsze-
nia wplywu stresu i poprawy jakosci pracy (Arnup i Bowles 2016).

Oryginalna wersja skali

Teachers” Resilience Scale (TRS) sktada si¢ z 26 pozycji i ocenia cztery wymiary
resilience nauczycieli: (a) Kompetencje osobiste i wytrwato$¢ (9 pozycji); (b) Znaczenie
duchowosci (3 pozycje); (c) Sp6jnos¢ rodziny (7 pozycji) oraz (d) Kompetencje spo-
teczne i wsparcie wspétpracownikéw (7 pozycji). Odpowiedzi na dwéch pierwszych
podskalach, ktére pochodzg ze skali CD-Risc, udzielano na 5-punktowej skali Likerta
od 0 (zupetnie nieprawdziwe) do 4 (prawie zawsze prawdziwe); na dwéch podskalach
pochodzacych z RSA zastosowano dyferencjal semantyczny, w kedrym odpowiedzi
wahaja si¢ od 1 do 5, przy czym 3 oznacza punkt neutralny.

Polska adaptacja skali

Ze wzgledu na rosnace zainteresowanie koncepcjg resilience, zdecydowano o adap-
tacji narzedzia greckiego Teachers’ Resilience Scale. W naszym kraju obecnie nie ma
narzedzi do pomiaru resilience konkretnie w tej grupie zawodowej. Jest to zawdd z gru-
py wysokiego ryzyka wypaleniem zawodowym i rezygnacji z zawodu, istnieje zatem
konieczno$¢ poszukiwania i wzmacniania zewngtrznych i wewnetrznych czynnikéw
chronigcych i eliminacji/ograniczania wpltywu czynnikéw ryzyka.

Opracowanie polskiej wersji jezykowe]
Do badari adaptacyjnych przystapiono zgodnie z procedurami whasciwymi dla

przeprowadzania adaptacji kulturowej testu psychologicznego opisanymi przez Hor-
nowska i Paluchowskiego (2004).
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Autorki skali — Maria Platsidou i Athina Danilidou wyrazity zgod¢ na przeprowa-
dzenie badan w warunkach polskich. W pierwszej kolejnosci skala zostata przettuma-
czona przez dwoje niezaleznych thumaczy jezyka angielskiego (instrukcja 26 iteméw
skali, nazwy podskal, odpowiedzi). W drugim etapie trzech niezaleznych sedzidéw
postugujacych si¢ jezykiem angielskim (psycholog, pedagog, nauczyciel edukagji
wezesnoszkolnej) dokonali uzgodnienia wspélnej wersji jezykowej, ktora podlegata
ttumaczeniu odwrotnemu (back translation). Uzyskane wersje poréwnano, aby spraw-
dzi¢ trafno$¢ thumaczenia, keére okazaly si¢ bardzo zblizone.

Wtasciwosci psychometryczne polskiej wersji TRS

Ustalenie wtasciwosci psychometrycznych polskiej wersji Teachers’ Resilience
Scale (TRS) sktadato si¢ z kolejnych etapéw: a) analiza struktury wewnetrznej; b)
oszacowanie rzetelnodci i stabilno$ci narzedzia; c) ustalenie trafnodci kwestionariusza

(teoretycznej, zbieznej, kryterialnej).

Badana grupa

Badania prowadzono od pazdziernika 2020 do marca 2021 roku. Z uwagi na fakt,
ze badani mieli za zadanie odnies¢ sie do swoich osobistych do§wiadczert zawodowych
z ostatniego miesiaca, zdecydowano o nieprowadzeniu badari na przetomie grudnia
i stycznia (czas okotoswiateczny i ferii zimowych). Ze wzgledu na konieczno$¢ zacho-
wania rezimu sanitarnego zdecydowano o przeprowadzeniu badani drogg elektronicz-
na, za posrednictwem ankiety internetowej, ktora zostata przygotowana w formularzu
Google Forms.

Przebadano tacznie 317 nauczycieli. W wigkszosci grupe badanych stanowia ko-
biety — 88,6%, mezczyzni stanowig 10,7% badanych, a 2 osoby odmdwity odpowie-
dzi na pytanie o pte¢. Ponad potowa badanych (58,7%) mieszka w duzym miescie,
26,5% w matym miescie, a 14,2% na wsi. Zdecydowana wigkszos¢ badanych pozo-
staje w zwiazku matzedskim (65,9%), co piaty badany (21,5%) zadeklarowat stan
wolny, a 11,7% bycie rozwiedzionym. Najwiccej 0s6b sposrdd wszystkich badanych
pracuje w szkole podstawowej (62,1%), co piaty badany w liceum (20,8%), 8,5%
w przedszkolu, 6,3% w szkole specjalnej, a po trzy badane osoby w branzowej szkole
I i II stopnia (1,8%). Niemalze wszyscy badani pracowali w placéwkach publicznych
(93,4%), 5,7% w niepublicznych, a trzy osoby nie udzielity odpowiedzi na to pytanie.
Prawie wszyscy badani nauczyciele byli zatrudnieni na pefen etat (92,4%). Potowa
badanych to nauczyciele dyplomowani (50,5%), co piaty badany (24%) to nauczyciel
kontraktowy, 17,7% mianowany, a 7,3% to stazysta. Sredni wiek badanych wynosi
43,96 lat (SD=10,74, min. 23, maks. 70), a $redni staz pracy — 17,70 (SD=11,37,
min. 1, maks. 49).
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Struktura wewnetrzna skali

W celu ustalenia struktury wewnetrznej skali przeprowadzono dwa rodzaje analiz
czynnikowych — eksploracyjng i konfirmacyjng. Eksploracyjng analiz¢ czynniko-
w3 przeprowadzono za pomocg metody gtéwnych sktadowych z rotacja Varimax.
Wskazniki uzasadniajace wybor tej metody byty satysfakcjonujace (miara adekwatno-
$ci doboru préby KMO=0,84, test sferycznosci Bartletta — 3283,87 przy p<0,001).
Do wyodrebnienia czynnikéw wykorzystano wykres osypiska, keéry dat podstawe do
wskazania czterech czynnikéw, ktére facznie wyjasniajg 51,65 wariangji catkowitej
(tabela 1). Przyjeto, iz warto$¢ tadunkéw czynnikowych wchodzacych w sktad po-
szczegdlnych czynnikéw wynosita 0,35 i powyzej.

Tabela 1. Wartosci wlasne i procent wyjasnianej wariancji wyodrebnionych czynnikéw

Czynnik Wartos$¢ whasna % ::Z:?:::l?:le] % skumulowany
1 5,70 21,92 21,92
2 3,58 13,76 35,70
3 2,62 10,09 45,79
4 1,52 5,86 51,65

Zrédlo: opracowanie whasne

Eadunki czynnikowe zawierajg si¢ w przedziale od 0,35 do 0,86 (tabela 2). Nale-
zy zaznaczy¢, iz zardwno warto$¢ wyjasnianej wariancji adaptowanej skali jest nieco
wyzsza niz w skali oryginalnej (48,56%), jak i otrzymane wartosci poszczegdlnych
tadunkéw czynnikowych twierdzes.

Tabela 2. Wyniki eksploracyjnej analizy czynnikowej

Ttl:;ir Czynnik I Czynnik IT Czynnik ITI Czynnik IV
1 0,17 0,15 0,47 0,16
2 -0,13 0,09 0,02 0,80
3 -0,08 0,02 0,09 0,79
4 0,04 0,01 0,48 0,08
5 0,08 -0,01 0,71 0,11
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I?ttzflr Czynnik I Czynnik IT Czynnik ITI Czynnik IV
6 0,19 -0,03 0,39 0,28
7 0,05 0,15 0,70 -0,05
8 0,13 -0,03 0,69 -0,07
9 -0,01 0,17 0,67 -0,22
10 0,05 -0,10 0,28 0,26
11 0,21 0,10 0,59 0,13
12 0,07 0,17 0,35 0,29
13 0,69 0,19 0,08 0,10
14 0,71 -0,01 0,21 -0,02
15 0,56 0,08 0,30 -0,01
16 0,74 0,14 0,16 0,07
17 0,07 0,74 0,01 0,14
18 0,03 0,83 0,08 -0,01
19 0,06 0,86 0,11 -0,01
20 0,11 0,76 0,09 0,01
21 -0,01 0,79 0,07 -0,07
22 0,09 0,80 0,07 0,06
23 0,72 -0,08 0,08 0,02
24 0,80 -0,02 0,15 -0,10
25 0,78 0,07 -0,01 -0,07
26 0,79 0,10 -0,01 -0,10

Zrédlo: opracowanie whasne
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Tabela 3. Ladunki czynnikowe polskiej wersji Teachers” Resilience Scale — wyniki eksploracyj-
nej analizy czynnikowej

Czynniki
I ‘ II ‘ III ‘ v

Podskala i wchodzace w jej sktad twierdzenia

Kompetencje spoleczne i wsparcie wspétpracownikéw

13. Lubi¢ przebywa¢ z innymi ludZzmi w moim miejscu pracy. 0,69 | 0,19 | 0,08 | 0,10

14. Z tatwoscia przychodzi mi nawiagzywanie przyjazni w moim

.. 0,71 | -0,01 | 0,21 | -0,02
miejscu pracy.

15. Z tatwoscia nawiazuje kontakty z nowymi osobami w miejscu
pracy.
16. Czerpig rado$¢ z przebywania ze swoimi wspétpracownikami.| 0,74 | 0,14 | 0,16 | 0,07

0,56 | 0,08 | 0,30 | -0,01

23. Mogg rozmawia¢ o problemach osobistych ze swoimi 072 | -0.08 | 0,08 | 0.02

wsp6tpracownikami.
24. Ze wspdtpracownikami tacza mnie silne wigzi. 0,80 | -0,02 | 0,15 | -0,10
25. Otrzymuj¢ wsparcie od wspotpracownikéw. 0,78 | 0,07 | -0,01 | -0,07

26. W razie potrze.by’ zawsze znajd¢ pomoc u moich 079 | 0,10 | 0,01 | -0,10
wspdtpracownikéw.

Spéjnosd rodziny

17. Ja i moja rodzina mamy podobne spojrzenie na to, co w zyciu

0,07 | 0,74 | 0,01 | 0,14

jest wazne.
18. Czujg si¢ bardzo szczgdliwy w mojej rodzinie. 0,03 | 0,83 | 0,08 | -0,01
19. Moja rodzing cechuje spojnosé. 0,06 | 0,86 | 0,11 | -0,01

20. W trudnych chwilach moja rodzina optymistycznie patrzy
w przysztosé.

0,11 | 0,76 | 0,09 | 0,01

21. W kontaktach z innymi ludZzmi nasza rodzina zachowuje
lojalnos¢ wzgledem siebie.

-0,01 | 0,79 | 0,07 | -0,07

22. W mojej rodzinie lubimy sp¢dza¢ ze sobg czas. 0,09 | 0,80 | 0,07 | 0,06

Kompetencje osobiste

1. Potrafi¢ przystosowa¢ si¢ do zmian. 0,17 | 0,15 | 0,47 | 0,16

4. Drzialajac pod presja, potrafi¢ skoncentrowa¢ si¢ i jasno mysle¢.| 0,04 | 0,01 | 0,48 | 0,08

5. Wolg przejaé inicjatywe w rozwigzywaniu probleméw. 0,08 | -0,01 | 0,71 | 0,11
6. Pomimo porazek nie zniechecam sig zbyt tatwo. 0,19 | -0,03 | 0,39 | 0,28
7. Uwazam sie za silna osobe. 0,05 | 0,15 | 0,70 | -0,05
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Czynniki
Podskala i wchodzace w jej sktad twierdzenia
I II III v
8. Jedli jest to komec%ne, jestem w stanie podejmowad trudne 0.13 | -0,03 | 0,69 | -0.07
decyzje dotyczace innych ludzi.
9. Pot,r)aﬁc; radzi¢ sobie z nieprzyjemnymi emocjami, takimi jak 0,01 | 017 | 067 | -0,22
zto§¢ czy strach.
11. Lubi¢ wyzwania. 0,21 | 0,10 | 0,59 | 0,13
12. Cigzko pracujg, aby osiagna¢ swoje cele. 0,07 | 0,17 | 0,35 | 0,29
Znaczenie duchowosci
2. Czasem .los lub wiara w Boga pomaga mi stawi¢ czola 013 | 0,09 | 0,02 | 0.80
wyzwaniom.
3. Czasami wierzg, ze nic nie dzieje si¢ bez przyczyny. -0,08 | 0,02 | 0,09 | 0,79

Zrédlo: opracowanie whasne

Przeprowadzone analizy wartosci fadunkéw czynnikowych wskazuja na spéjnos¢

wewnetrzng poszczegdlnych sktadnikdw, jak i na wysoka zgodno$¢ twierdzen sktada-

jacych si¢ na czynniki w oryginalnej skali. Jedynie item 10 (ang. ,Sometimes I have to

act on a hunch”, pol. ,,Czasami musz¢ zda¢ si¢ na intuicj¢”) w badaniach adaptacyj-

nych nie wszedt w zakres zadnego czynnika z uwagi na zbyt niski tadunek czynnikowy

(0,26) i moc dyskryminacyjng (r=0,14). Zdecydowano o niewlaczaniu niniejszego

itemu do skali. Nalezy wspomnie¢, iz po jego usunigciu z czynnika IV zwigkszyt sie

wskaznik rzetelnosci skali.

Ostatecznie polska wersja skali TRS sklada si¢ z 25 itemdw, kedre wehodza w sktad

4 podskal. Ich nazwy pochodza z oryginalnej wersji: Czynnik I — Kompetencje spoteczne
i wsparcie wspdtpracownikéw (KS), Czynnik I — Spdjnos¢ rodziny (SR), Czynnik I1I —
Kompetencje osobiste i wytrwatos¢ (KO), Czynnik IV — Znaczenie duchowosci (ZD).

W tabeli 4 przedstawiono statystyki opisowe dla poszczegélnych podskal.

Tabela 4. Statystyki opisowe dla podskal

pljszg:li iIt-‘eirclf(l'::v Min. | Max. | M SD |Mediana |Skos$no$¢|Kurtoza| Wariancja
KS 8 15 40 | 28,71 | 4,91 29 -0,16 -0,12 24,09
SR 6 10 30 |24,50 | 3,70 25 -0,98 0,95 13,69
KO 9 18 45 | 33,38 | 4,15 33 -0,22 0,56 17,22
ZD 2 2 10 7,50 | 1,68 8 -0,44 -0,04 2,83

Zrédlo: opracowanie wlasne
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Kolejnym etapem podczas sprawdzania strukcury wewngtrznej skali bylo prze-
prowadzenie analizy korelacyjnej miedzy podskalami prezentowanego narzedzia.
Zanotowano istotne statystycznie wspolzaleznosci wyjatek stanowi zwiazek miedzy
Czynnkiem II odnoszacym si¢ do spéjnosci rodziny a Czynnikiem IV dotyczacym
znaczenia duchowosci. Sily zwiazkéw pomigdzy czynnikami okresli¢ nalezy jako stabe.

Za pomoca programu AMOS 26 Graphics, w celu zweryfikowania uzyskanej
struktury czynnikowej, przeprowadzono analiz¢ konfirmacyjna, w kedrej przetestowa-
no model z czterema czynnikami. Uzyskano satysfakcjonujace wskazniki dopasowa-
nia modelu do danych empirycznych: chi2=718,4; df=269; p<0,001; RMSEA=0,073,
GFI=0,84; NFI=0,784; TLI=0,835. Uzyskane wyniki potwierdzity czteroczynnikowa
strukture polskiej wersji Teachers’ Resilience Scale.

Rzetelnos¢ i stabilnose¢ skali

Rzetelnos¢ polskiej wersji skali zostata oszacowana przy wykorzystaniu wspélczyn-
nika alfa Cronbacha, a uzyskane wartoéci okazaly si¢ wysoce zadowalajace (tabela 5).
Dla wyniku ogdlnego jego warto$¢ wyniosta 0,84, a dla kolejnych podskal odpowied-
nio: Kompetencje spoteczne i wsparcie wspstpracownikéw — 0,86, Spdjnosé rodziny —
0,89, Kompetencje osobiste i wytrwalos¢é — 0,76, Znaczenie duchowosci — 0,65. Z uwagi
na fake, iz trzy z czterech podskal wyraznie przekraczaja warto$é 0,7, ktéra uznawana
jest za zadowalajaca (Hornowska 2009), a jedna z podskal znajduje si¢ na granicy tej
wartoéci mozna przyjaé, ze Skala Resilience Nauczycieli cechuje sig satysfakcjonujaca
rzetelnoscia.

Tabela 5. Wspétezynnik alfa Cronbacha dla calej skali (SRN) i poszczegélnych jej podskal

Skala/podskala Alfa Cronbacha
SRN 0,84
SRN KS 0,86
SRN SR 0,89
SRN KO 0,76
SRN ZD 0,65

Legenda: SRN Skala Resilience Nauczycieli, SRN KS — Skala Resilience Nauczycieli (Kom-
petencje spoleczne i wsparcie wspétpracownikéw); SRN SR — Skala Resilience Nauczycieli
(Spdjnos¢ Rodziny); SRN KO — Skala Resilience Nauczycieli (Kompetencje osobiste); SRN
ZD - Skala Resilience Nauczycieli (Znaczenie duchowosci)

Zrédlo: opracowanie whasne
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Zweryfikowano réwniez stabilno$¢ narzedzia na podstawie wynikéw dwukrotne-
go pomiaru w tej samej grupie oséb (n=65) w odstepie dwdch tygodni. Uzyskane
wspdtezynniki korelacji wskazuja na stabilno$¢ narzedzia i sytuuja si¢ od 0,73 do 0,83
(p<0,001), przy czym najwyzsza stabilno$¢ zanotowano dla podskali Spdjnosé rodziny
(SR), a najnizsza — Kompetencje spoteczne i wsparcie wspstpracownikéw (KS).

Trafnos¢ skali

Kolejnym etapem polskiej adaptacji Teachers Resilience Scale bylo ustalenie jej
trafnoéci teoretycznej, zbieznej i kryterialnej. Trafno$¢ teoretyczna wynika z zatozenia
o wielowymiarowosci konstrukeu resilience nauczycieli i opiera si¢ na teorii Boyda
i Eckerta (2002), kedrzy ujmuja t¢ koncepcje jako interakeje pomiedzy cechami osobi-
stymi jednostki, a $rodowiskowymi czynnikami chronigcymi, keére pomagaja jej prze-
zwycigzal przeciwnosci losu po ekspozycji na stresory i wyzwania. W tym podejsciu
podkresla si¢, ze jednostki stawiajg czota przeciwnosciom losu w ramach dynamicznej
interakeji czynnikéw wewngtrznych i zewngtrznych — wykorzystujac swoje mocne
strony i zasoby osobiste, przy jednoczesnym poszukiwaniu wsparcia na zewnatrz —
w rodzinie czy wspétpracownikach. Nie bez znaczenia jest réwniez duchowo$¢, gdyz
jest ona silnie oparta na osobistym dazeniu do zrozumienia kwestii dotyczacych zycia
i jego sensu (Connor i wsp. 2003).

Trafno$¢ zbiezng ustalono na podstawie zwiazkéw polskiej wersji TRS z innymi
narzedziami, kedre sa wykorzystywane na gruncie polskim do pomiaru resilience.
W tym celu wykorzystano dwa narzedzia badawcze: Skale Pomiaru Preznosci (SPP-25)
autorstwa N. Oginiskiej-Bulik i Z. Juczyniskiego, oraz Kwestionariusz Oceny Preznosci
(KOP-26) K. Gasiora, J. Chodkiewicza i W. Cechowskiego. Zwiazki korelacyjne po-
miedzy resilience nauczycieli a resilience ujmowanym jako prezno$é psychiczna nalezy
okregli¢ jako istotne statystycznie. Jedynie w zakresie podskali Znaczenie duchowosci
nie odnotowano istotnych zwiazkéw z podskalami SPP-25: Wytrwatosé i determinacja
w dziataniu, Otwartos¢ na nowe doswiadczenia i poczucie humoru oraz Kompetencje
osobiste do radzenia sobie i tolerancja negatywnych emocji. Ze wzgledu na fake, iz ska-
la SPP-25 dokonuje pomiaru resilience rozumianego jako jednostkowa wiasciwosé
ujmowana w kategorii w miare stalej cechy, oczekiwano, ze istnieja zwiazki pomie-
dzy wynikiem resilience nauczycieli w zakresie podskali odnoszacej si¢ do kompeten-
¢ji osobistych i wynikiem ogélnym SPP-25 oraz pozostatymi podskalami. Tak jak
przewidywano, najsilniejszy zwiazek zanotowano pomiedzy podskala SRN Kompe-
tencje osobiste i wytrwatos¢ i SPP-25 Kompetencje osobiste do radzenia sobie i tolerancja
negatywnych emocji, a sit¢ tego zwiazku mozna okresli¢ jako bardzo wysoka (Guilford
1965). W przypadku pozostatych podskal SPP-25 sily zwiazkéw korelacyjnych okaza-
ty si¢ wysokie (wspdtczynniki korelacji zawierajg si¢ w zakresie 0,53-0,66). Szczegéto-
we wyniki przedstawiono w tabeli 6.
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Tabela 6. Zwiazki korelacyjne pomigdzy Skalg Resilience Nauczycieli a Skalg Pomiaru Pre¢zno-
$ci (SPP-25) (wspétczynnik korelacji r Pearsona)

Podskale SPPWDD SPP ON SPP KO SPP TN SPP ONZ

SRN KS 0,24** 0,35** 0,29** 0,30** 0,28**

SRN SR 0,24** 0,21** 0,23** 0,30** 0,25**

SRN KO 0,53** 0,55** 0,77** 0,66** 0,65**

SRN ZD 0,10 0,11 0,10 0,15** 0,20**
**p<0,01

Legenda: SRN KS — Skala Resilience Nauczycieli (Kompetencje spoteczne i wsparcie wspét-
pracownikéw); SRN SR — Skala Resilience Nauczycieli (Spéjnos¢ Rodziny); SRN KO — Skala
Resilience Nauczycieli (Kompetencje osobiste); SRN ZD — Skala Resilience Nauczycieli (Zna-
czenie duchowosci); SPP WDD — Skala Pomiaru Preznosci (Wytrwalo$¢ i determinacja w dzia-
taniu); SPP ON - Skala Pomiaru Preznosci (Otwarto$é na nowe doswiadczenia i poczucie
humoru); SPP KO — Skala Pomiaru Preznosci (Kompetencje osobiste do radzenia sobie i tole-
rancja negatywnych emocji); SPP TN — Skala Pomiaru Preznosci (Tolerancja na niepowodzenia
i traktowanie zycia jako wyzwania); SPP ONZ — Skala Pomiaru Preznosci (Optymistyczne
nastawienie do zycia i zdolno$¢ mobilizowania si¢ w trudnych sytuacjach)

Zrédlo: opracowanie whasne

Przewidywano ponadto, ze istniejg zwiazki podskal SRN i KOP-26, przy czym
zaktadano, ze najsilniejsze zaleznosci dotyczy¢ beda podskal odnoszacych sie do kom-
petengji osobistych i relacji rodzinnych. Uzyskane wyniki zawarto w tabeli 7. Zgod-
nie z przewidywaniami podskala SRN Spdjnosé rodziny najsilniej korelowata ze skalg
KOP-26 Relacje rodzinne, a site tego zwigzku mozna okresli¢ jako bardzo wysoka.
Zwiazki korelacyjne o przecietnej sile zanotowano pomiedzy podskalami SRN Kom-

petencje spoteczne i wytrwatos¢ i KOP-26 Kompetencje spoteczne oraz Kompetencje oso-
biste (SRN i KOP-26).
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Tabela 7. Zwiazki korelacyjne pomiedzy SRN a KOP-26 (wspétezynnik korelacji r Pearsona)

Podskale KOP RR KOP KO KOP KS

SRN KS 0,26** 0,21** 0,54**

SRN SR 0,70** 0,33** 0,17**

SRN KO 0,23** 0,58** 0,37**

SRN ZD 0,09 0,23** -0,06
**p<0,01

SRN KS - Skala Resilience Nauczycieli (Kompetencje spoteczne i wsparcie wspétpracowni-
kéw); SRN SR — Skala Resilience Nauczycieli (Spéjnosé rodziny); SRN KO — Skala Resilien-
ce Nauczycieli (Kompetencje osobiste); SRN ZD — Skala Resilience Nauczycieli (Znaczenie
duchowosci); KOP RR — Kwestionariusz Oceny Preznosci (Relacje rodzinne); KOP KO —
Kwestionariusz Oceny Preznosci (Kompetencje osobiste); KOP KS — Kwestionariusz Oceny
Preznosci (Kompetencje spoteczne)

Zrédlo: opracowanie whasne

Trafno$¢ kryterialna zostata okreslona na podstawie analizy zwigzkéw SRN z na-
rzgdziami do pomiaru zmiennych, ktére powinny korelowa¢ z resilience: radzenia sobie
ze stresem, dyspozycyjnym optymizmem, poczuciem wiasnej skutecznosci, satysfakgji
z zycia oraz samoocena, co wynika z doniesieri teoretycznych (m.in. Bissessar 2014;
Skinner & Beers 2016; Yada i wsp. 2021). Zastosowano: Kwestionariusz COPE (Co-
ping Orientations to Problems Experienced) C.S. Carver, M.E. Scheier, J.K. Wein-
traub (polska adaptacja S. Piatek i K. Wrzesniewski), Test Orientacji Zyciowej LOT-R,
M.E Scheier, C.S. Carver, M.W. Bridges (polska adaptacja R. Poprawa, Z. Juczyn-
ski), Skal¢ Uogélnionej Whasnej Skutecznosci GSES (R. Schwarzer, M. Jerusalem,
Z. Juczynski), Skale Satysfakcji z Zycia SWLS (E. Diener, R.A. Emmons, R.J. Larson,
S. Griffin, polska adaptacja Z. Juczyriski), Skale Samooceny Rosenberga SES (M. Ro-
senberg, polska adaptacja I. Dzwonkowska, K. Lachowicz-Tabaczek, M. Laguna).
Zalozono, ze wystapig istotne wspétzaleznosci pomiedzy resilience mierzonym SRN
a strategiami radzenia sobie, dyspozycyjnym optymizmem, przekonaniem o wlasnej
skutecznosci, satysfakeja z zycia i samoocena.

Zamieszczone w tabeli 8 wspdtezynniki korelacji wskazuja na silny zwiazek po-
mi¢dzy Podskalg SRN Znaczenie duchowosci i COPE Zwracanie sig ku religii (p<0,01).
Istotne zwiazki zanotowano ponadto pomiedzy podskala SRN Kompetencje osobiste
i wytrwatos¢ oraz COPE Koncentracja na problemie (p<0,01). Ujemna zalezno$¢ otrzy-
mano pomi¢dzy podskala SRN Spdjnosé rodziny i COPE Uzywanie alkoholu (p<0,01).
Oznacza to, ze im wyzsza postrzegana spdjnos¢ rodziny badanych nauczycieli, tym
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rzadziej w sytuacjach problemowych jako strategi¢ do radzenia sobie badani wybierajg
uzywanie alkoholu.

Tabela 8. Zwiazki korelacyjne pomigdzy SRN i COPE

Podskale KNP zZ KNE PEW A R PH UA
SRN KS 0,14* | -0,04 0,03 0,22* 0,03 -0,15** | 0,13 | -0,06
SRN SR 0,16** | -0,11 | -0,19** 0,02 0,04 0,10 -0,10 |-0,36**
SRNKO | 0,37 |-0.16** | -0,17** 0,01 0,14* -0,02 0,12* |-0,17*
SRNZD | 0,18* | -0,14* 0,03 0,11* 0,16** 0,74** | -0,06 | 0,01

**p<0,01, *p<0,05

Legenda: SRN KS — Skala Resilience Nauczycieli (Kompetencje spofeczne i wsparcie wspét-
pracownikéw); SRN SR — Skala Resilience Nauczycieli (Sp6éjnos¢ Rodziny); SRN KO — Skala
Resilience Nauczycieli (Kompetencje osobiste); SRN ZD — Skala Resilience Nauczycieli (Zna-
czenie duchowosci); KNP — Koncentracja na problemie; Z Zaprzeczanie; KNE — Koncentracja
na emocjach iich wyladowaniu; PEW — Poszukiwanie emocjonalnego wsparcia; A — Akcepta—
¢ja; R — Zwracanie si¢ ku religii; PH — Poczucie humoru; UA — Uzywanie alkoholu lub innych
$rodkéw odurzajacych

Zrédto: opracowanie whasne

W tabeli 9 przedstawiono zwiazki korelacyjne dla Skali Resilience Nauczycieli i po-
zostalych narzedzi stuzacych do oceny kryterialnej skali. Uzyskane wyniki pozwalajg
na stwierdzenie, ze podskala SRN Kompetencije osobiste i wytrwatos¢ jest skorelowana
z poczuciem wlasnej skutecznosci (GSES, korelacja wysoka, p<0,01) i dyspozycyjnym
optymizmem (LOT-R, korelacja przecigtna, p<0,01). Mozna zatem przyjaé, ze im
wyzszy poziom postrzeganych przez jednostke: wlasnych kompetencji i wytrwatosci
do realizagji zatozonych celéw, tym wyzsze poczucie samoskutecznosci i dyspozycyjne-
go optymizmu objawiajacego si¢ uogélniona, wzglednie stabilng tendencja jednostki
do oczekiwania pozytywnych wynikéw swoich dziatari. Ponadto dowiedziono istnie-
nie zwigzku o przecigtnej sile pomigdzy Podskala Spdjnosé rodziny i Satysfakcji z zycia
(SWLS, p<0,01) — im wyzszy poziom postrzeganej spdjnosci rodziny wsréd badanych
nauczycieli, tym wyzszy poziom satysfakgji z dotychczasowego zycia.
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Tabela 9. Zwiazki korelacyjne pomigdzy SRN oraz LOT-R, GSES, SWLS, SES

Podskale LOT-R GSES SWLS SES
SRN KS 0,31** 0,22** 0,17** -0,01
SRN SR 0,32** 0,17** 0,44** 0,19**
SRN KO 0,48** 0,65** 0,36** 0,04
SRN ZD 0,13 0,05 0,17** -0,08

**p<0,01, *p<0,05

Legenda: SRN KS — Skala Resilience Nauczycieli (Kompetencje spoteczne i wsparcie wspét-
pracownikéw); SRN SR — Skala Resilience Nauczycieli (Sp6éjnosé Rodziny); SRN KO — Skala
Resilience Nauczycieli (Kompetencje osobiste); SRN ZD — Skala Resilience Nauczycieli (Zna-
czenie duchowosci); LOT-R — Dyspozycyjny optymizm, GSES — Poczucie wlasnej skuteczno-
$ci, SWLS — Satysfakcja z zycia, SES — Samoocena

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Autorki narzedzia oryginalnego nie przeprowadzaly badan trafnosci w odniesieniu
do innych miar resilience i/lub zmiennych kontrolnych, dlatego tez nie ma mozliwosci
weryfikacji uzyskanych wynikéw.

Normalizacja

Normalizacji Skali Resilience Nauczycieli dokonano na grupie 195 nauczycieli
szkét podstawowych. W zdecydowanej wigkszosci byly to kobiety (89,7%). Srednia
wicku badanych wyniosta 45,25 lat (SD=10,25, min=23, max=67). Ponad potowa
badanych pochodzita z duzego miasta (52,8%), 30,8% z malego miasta, a 15,4%
ze wsi. Dwie osoby nie udzielity odpowiedzi na pytanie o miejsce zamieszkania. Po-
nad potowa badanych (53,8%) w trakcie badani byta nauczycielami dyplomowanymi,
22,6% kontraktowymi, 19% mianowanymi, a zaledwie 4,6% stazystami. Sredni staz
pracy badanych oséb wyniést 18,70 lat (SD=11,40, min=1, max=45).

Podstawowe statystyki grupy normalizacyjnej w poszczegdlnych podskalach
i w wyniku ogélnym zawarto w tabeli nr 10.
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Tabela 10. Statystyki opisowe

plo\IZ:;i n Min. Max. M SD
KS 195 3 10 7,61 1,57
SR 195 23 44 33,22 4,00
KO 195 15 40 28,78 4,88
ZD 195 14 30 24,80 3,49
WO 195 75 123 94,41 9,08

Legenda: KS — Kompetencje spoteczne i wsparcie wspétpracownikéw, SR — Spéjnos¢ rodziny,
KO — Kompetencje osobiste, ZD — Znaczenie duchowosci, WO — Wynik ogélny

Zrédlo: opracowanie whasne

Wyniki surowej proby normalizacyjnej przeksztalcono na jednostki skali stenowe;.
W tabeli 11 zawarto tymczasowe polskie normy dla nauczycieli szkét podstawowych.

Tabela 11. Tymczasowe normy polskie dla Skali Resilience Nauczycieli opracowane dla nauczy-
cieli szkét podstawowych (n=195).

Sten Zakres punktowy wynikéw Wynik
1 25-77
2 78-81
niski
3 82-85
4 86-90
5 91-94
przecigtny
6 95-99
7 100-104
8 105-108
wysoki
9 109-113
10 114-125

Zrédlo: opracowanie whasne

Wyniki z przedziatu 5-6 sten traktuje si¢ jako wyniki przecigtne, 7-10 — wysokie,
natomiast 1-4 — niskie (Brzeziriski 2005).
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Opis narzedzia, obliczanie i interpretacja wynikow

Prezentowana Skala Resilience Nauczycieli (SRN) stanowi narzedzie stuzace do
diagnozowania ztozonej koncepqji resilience wiréd nauczycieli. Skala skiada si¢ z 25
itemow, kedre z kolei reprezentujg cztery podskale: I Kompetencje spoteczne i wsparcie
wspdtpracownikéw (KS) — item 12, 13, 14, 15, 22, 23, 24, 25; 11 Spdjnos¢ rodziny
(SR) —item 16, 17, 18, 19, 20, 21; III Kompetencje osobiste i wytrwatos¢ (KO) — item 1,
4,5,6,7,8,9, 10, 11; IV Znaczenie duchowosci (ZD) — item 2, 3. Kazde twierdzenie
jest oceniane przez badanego na pigciostopniowe;j skali, gdzie 1 oznacza — nigdy, a 5 —
zawsze. Badany odnosi si¢ do zawartych w skali stwierdzen, kedre opisuja sposoby
reagowania na sytuacje, ktorych do§wiadczyt w §rodowisku pracy w ciagu miesiaca po-
przedzajacego badanie, lub — jedli dana sytuacja si¢ nie zdarzyta — deklaruje, jak mysli,
zeby si¢ czut. Otrzymane wartosci sumuje si¢ dla wyniku ogélnego oraz poszczegdl-
nych podskal. Im wyzszy wynik ogélny, tym wyzszy poziom resilience 0séb badanych.

Podsumowanie

Przeprowadzone analizy psychometryczne polskiej wersji Teachers’ Resilience Scale
wskazuja na jej satysfakcjonujacy rzetelnos¢, stabilnosé i trafnosé. Niewielkie réznice
w analizie czynnikowej odnoszace si¢ do wartoéci fadunkéw czynnikowych oraz przy-
naleznosci jednego itemu do podskali nie wptywajg znaczaco na strukturg wewngtrzng
skali, ktdra okazala si¢ by¢ zbiezna z oryginalna, skonstruowang przez M. Platsidou
i A. Danilidou. Prezentowana skala umozliwia pomiar resilience ujmowanego w kate-
gorii wielowymiarowego konstruktu i odnoszacego si¢ zaréwno do kompetencji osobi-
stych, jak i spotecznych, z uwzglednieniem specyficznego $rodowiska pracy i znaczenia
kwestii duchowosci. Narzedzie moze by¢ stosowane do realizacji celéw badawczych —
zaréwno teoretycznych, jak i praktycznych.

Ograniczenia

Skala Resilience Nauczycieli jest narzedziem samoopisowym — dostarcza zatem
deklaracje w omawianym zakresie, a nie wiedz¢ na temat rzeczywistego poziomu
resilience badanych nauczycieli. Ponadto w badaniach adaptacyjnych wzigli udziat
nauczyciele z réznych pozioméw nauczania, chociaz dominujacg grupe stanowili
nauczyciele szkét podstawowych. Nauczanie na kazdym poziomie wiaze si¢ z unika-
towym zestawem wyzwat, przed ktdrymi staja nauczyciele. Kolejne dociekania empi-
ryczne moglyby koncentrowad si¢ na resilience nauczycieli danego szczebla edukacij,
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w aspekcie poszukiwania konkretnych determinantéw radzenia sobie i pozytywnej
adaptacji w obliczu stresu i wyzwan codziennosci szkolnej. W badaniu adaptacyjnym
i normalizacyjnym przewazaly kobiety. Wydaje si¢ by¢ zasadna replikacja badan nor-
malizacyjnych w prébie bardziej zréwnowazonej pod wzgledem pici.
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Resilience to proces radzenia sobie i pozytywnej adaptacji w obliczu trudnych
czy stresujacych zdarzed. Ponizej prosz¢ zaznaczy¢ stopien, w jakim zgadza si¢ Pan/i
z ponizszymi stwierdzeniami opisujacymi sposoby reagowania na sytuacje, ktérych
dos$wiadczyl/a Pan/i w swoim $rodowisku pracy przez ostatni miesiac. Jesli konkretna
sytuacja nie przydarzyla si¢ ostatnio, prosz¢ odpowiedzie¢ zgodnie z tym, jak Pan/i

mysli, ze by si¢ czul/a.
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Nauczyciel przedszkola to zawdd, ktorego wykonywanie zalezy od
wielu czynnikéw. Tym, co w pierwszym rzedzie wyznacza jego pra-
cg, jest $wiat dziecka. Nauczyciel wkracza weni na bardzo wezesnym
etapie zycia dziecka i to od jego kompetencji zalezy, na ile bedzie
umial wspiera¢ rozwdj swoich wychowankéw. Ztozona i dynamiczna
rzeczywisto$¢ spoleczna i o§wiatowa réwniez jest Zrédlem zadari dla
nauczyciela.

Celem artykutu jest analiza ztozonych uwarunkowan, w ktérych
nauczyciel przedszkola wypetnia swe zawodowe powinnosci. Wska-
zuje to na waznos$¢ jego misji zaréwno wobec dziecka, jak i spo-
feczenstwa. Analizujac funkcjonowanie zawodowe nauczyciela
przedszkola, mozna zauwazy¢, ze jego praca przebiega w réznych
kontekstach. Pierwszy to oczekiwania spoleczne wobec nauczy-
ciela. Spofeczeristwo wymaga, by byt to kompetentny nauczyciel,
otwarty na potrzeby dziecka, zdolny wspieraé jego rozwdj, a tak-
ze pomocny rodzinie. Oczekuje si¢ tez, ze nauczyciel przedszko-
la bedzie integrowat wplywy wychowawcze z réznych $rodowisk
oraz ze bedzie uosobieniem okreslonych warto$ci. Drugi kontekst
to role zawodowe nauczyciela przedszkola. W toku pracy wycho-
wawczo-dydaktycznej jest on: wzorem osobowym, przewodnikiem
dziecka, diagnosta, terapeuta, organizatorem wspoétpracy z rodzing
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i §rodowiskiem, cztonkiem zespotu nauczycielskiego, zarzadca pla-
céwki i badaczem. Trzeci kontekst to wymogi wynikajace z roz-
woju zawodowego. Przejawia si¢ on w takich formach aktywnosci
nauczyciela jak: adaptacja spoteczno-zawodowa, identyfikacja spo-
teczno-zawodowa, stabilizacja spoteczno-zawodowa, doksztalcanie
i doskonalenie spoteczno-zawodowe, sukcesy spoteczno-zawodowe,
rekwalifikacja spoteczno-zawodowa, stopniowy regres aktywnosci
spoleczno-zawodowej, wycofanie si¢ z czynnej pracy spoleczno-za-
wodowej i okres reminiscencji i refleksji zawodowe;.

Aby sprosta¢ wymogom zawodowym, potrzebne jest dobre przygoto-
wanie nauczyciela przedszkola w toku studiéw oraz jego ustawiczna,
samodoskonalaca aktywnos¢.
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°
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A kindergarten teacher is a profession the performance of which de-
pends on numerous factors. What determines their work in the first
place is the child’s world. A kindergarten teacher enters it at a very
early stage of the child’s life and it depends on the teacher’s compe-
tence to what extent they will be able to support the development of
the pupil. Complex and dynamic social and educational reality is also
a source of many challenges for the teacher. The aim of this article is
the analysis of the complex background in which a preschool teacher
fulfills their professional obligations. This makes it possible for us to
notice the importance of their mission both towards each child and
the society. When analyzing the professional functioning of a kinder-
garten teacher, it can be clearly seen that their work takes place in
different contexts.

The first context includes social expectations of the teacher. The socie-
ty requires that a kindergarten teacher should be competent, open to
the child’s needs, able to support the child’s development, as well as
helpful for the family. It is also expected that a kindergarten teacher
will integrate educational influences from various environments and
that they will be the embodiment of specific values.

The second context includes the professional roles undertaken by
a kindergarten teacher. In the course of educational and didactic work,
the teacher is a role model, the child’s guide, a diagnostician, a thera-
pist, an organizer of cooperation with the family and the environment,
a member of the teaching team, a facility manager, and a researcher.

The third context includes the requirements arising from professional
development. It is manifested in the following forms of the teacher’s
activity: socio-occupational adaptation, socio-occupational identifica-
tion, socio-occupational stabilization, socio-occupational training and
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improvement, socio-professional success, socio-professional retraining, gradual regression of
socio-professional activity, withdrawal from active social and professional work, and a period
of reminiscence and professional reflection.

In order to meet those requirements, one needs a good preparation of a kindergarten teacher
during their studies, as well as the teacher’s constant self-improving activity.

Nauczyciel przedszkola — kim jeste

Nauczyciel przedszkola jest osoba, od ktérej w gtéwnej mierze zalezy przebieg
edukacji dziecka. ,Decyduje on o kierunku i tresci pracy wychowawczo-dydakeycz-
nej, dobiera skuteczne metody oddziatywan pedagogicznych” (Klim-Klimaszewska
2010: 162). Nauczyciel przedszkola to zawéd, ktérego wykonywanie zalezy od wielu
czynnikéw. Po pierwsze wazne jest przygotowanie pedagogiczne do pracy, jego wyso-
kie kwalifikacje. Po drugie — tym, co wyznacza dziatalno$¢ nauczyciela przedszkola,
jest ztozona i dynamiczna rzeczywisto$¢ spoteczna i o§wiatowa. Toczace si¢ przemiany
sa zrédlem zadan i wymagan stawianych temu zawodowi. I po trzecie tym, co wy-
znacza funkcjonowanie nauczyciela przedszkola, a co jest istotg jego pracy, jest $wiat
dziecka. Nauczyciel wkracza wen na bardzo wezesnym etapie rozwoju i ma ogromne
mozliwoéci wplywania na jego przebieg. Od jego kompetencji zalezy, na ile uda si¢
poméc dziecku w odkrywaniu jego potencjatu i realizowaniu petni osobowosci.

Nauczyciel przedszkola powinien by¢ specjalista w swojej dziedzinie otwartym na
potrzeby dzieci, ich rodzin i srodowiska, kims, kto rozwija i wzbogaca swoja osobo-
wo$¢, badaczem zjawisk wychowawczych.

Ztozonos¢ tego zawodu sprawia, ze funkcjonowanie nauczyciela przedszkola mozna
rozpatrywaé w roznych kontekstach. Trzy z nich sg przedmiotem niniejszych rozwazan.

Kontekst oczekiwan spotecznych

Praca nauczyciela przedszkola przebiega w kontekscie oczekiwa, jakie stawia mu
spoleczeristwo. Jego usytuowanie w hierarchii spotecznej nie jest jednak jednoznaczne.
Z jednej strony, ogdlnie docenia si¢ jego odpowiedzialng misje, z drugiej zas wciaz daje
si¢ odczu¢ przekonanie o niskim statusie spolecznym tego zawodu.

Spoteczenistwo oczekuje nie tylko egzekwowania wymagan wobec ucznidw, ich
rozliczania i oceniania, jak byto kiedy$. Obecnie pozadany jest nauczyciel, ktéry kieru-
je procesem edukacyjnym, wspiera rozwdj dziecka, stwarza dobry klimat wychowaw-
czy, poszukuje najlepszych §rodkéw oddziatywania, wspétpracuje z rodzing i srodo-
wiskiem oraz nieustannie zdobywa nowe kwalifikacje i kompetencje. Oczekuje si¢ od

135



136

nauczyciela funkcjonowania w nowym — humanistycznym — paradygmacie edukacji
(Kwasniewska 2011: 97-103). Oznacza to m.in., ze bedzie on uwzglednial poczucie
godnosci osobistej dziecka, jego potrzeby, mozliwosci, ze bedzie mu pozwalat podej-
mowa¢ decyzje. Ma to by¢ nauczyciel stymulujacy rozwdj dziecka.

Nauczyciel przedszkola jest tez podmiotem integrujacym wplywy wychowawcze
z réznych $rodowisk, w ktérych zyja dzieci. Oczekuje si¢ od niego dbania o wspdlny
kierunek oddziatywan wychowawczych i edukowania nie tylko dzieci, ale takze rodzi-
cow i szerszego $rodowiska. Ta spdjnosé wartosci i dzialad jest istotnym warunkiem
skutecznosci w pracy pedagogicznej (Paprotna 2015: 82).

Spoleczeristwo oczekuje przede wszystkim kompetentnego nauczyciela przedszko-
la. A kompetencje, ktérymi powinien si¢ legitymowad¢, sq bardzo réznorodne. Jako
zakres uprawnieni, Sabina Guz wyszczegélnia kompetencje w aspekeie emocjonalnym,
poznawczym i dziataniowym (Guz 1996: 92-93).

Aspekt emocjonalny oznacza poczucie, ze nauczyciel panuje nad tym, co si¢ dzie-
je w grupie, nawet jesli sa to sytuacje niezaplanowane. To takie ufno$é, wiara we
whasne sity, bezwarunkowa akceptacja dzieci, a poprzez to tworzenie dobrego klimatu
wychowawczego.

Aspekt poznawczy kompetencji odnosi si¢ do czterech obszaréw zadan nauczycie-
la. Po pierwsze — powinien on posiaé¢ umiejgtnos¢ obserwacji wlasnych dziatan oraz
wszystkiego, co dzieje si¢ w obrebie przedszkola, zaréwno w aspekcie grupowym, jak
i indywidualnym. Po drugie — powinien mie¢ wiedzg o sobie samym, o swoich umie-
jetnosciach, atutach, ale i brakach. Po trzecie — niezbedna jest mu wiedza o dziecku.
Chodzi tu z jednej strony o wiedzg teoretyczna, gtéwnie z zakresu psychologii i peda-
gogiki, z drugiej za$ chodzi o wiedz¢ o konkretnych dzieciach, ich sytuacji rodzinnej,
mozliwosciach, zainteresowaniach, cechach, przebiegu rozwoju itp. Po czwarte — na-
uczyciel przedszkola musi by¢ wyposazony w wiedz¢ metodyczna, ktéra pomaga mu
odpowiednio planowa¢ pracg z dzie¢mi, dobiera¢ stosowne metody, formy i $rodki
dydaktyczne oraz kierowa¢ ich zabawa, naukg i wypoczynkiem.

Aspekt dziataniowy kompetencji ujawnia si¢ w sposobie zwracania si¢ do dzieci,
komunikacji werbalnej i niewerbalnej. Wazne sa proporcje miedzy nakazem a zacheta,
otwarto$¢ na propozycje dzieci, stuchanie ich, ale takze jasne formutowanie komu-
nikatéw odno$nie do wlasnych oczekiwai. Istotny sg tez bliski, wzajemny kontake,
us$miech, akceptacja czy zyczliwe spojrzenie.

Przedstawiona powyzej klasyfikacja kompetengji jest szczeg6lnie ukierunkowana
na specyfike pracy z dzie¢mi w wicku przedszkolnym. Wynika z niej, ze praca z dzie¢-
mi wymaga wszechstronnego przygotowania. Nauczyciel, zaréwno w przedszkolu, jak
i w szerszym $rodowisku, jest nosnikiem wartoéci i norm, jest reprezentantem catej
grupy zawodowej oraz uosobieniem okreslonych idei pafistwa w zakresie wychowania

i ksztalcenia najmlodszego pokolenia.
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Wszystko to stanowi wytyczne do ksztalcenia nauczycieli przedszkoli, keére obej-
muje wielostronne przygotowanie do zawodu. Proces ten jest ztozony, obejmuje bo-
wiem nie tylko wyposazenie nauczyciela w wiedzg i wielorakie umiejetnosci, ale réw-
niez — a nawet przede wszystkim — uksztattowanie jego pedagogicznej osobowosci jako

koniecznego warunku pracy z dzie¢mi.

Kontekst rol zawodowych

Wraz z rozwojem wiedzy o dzieciach oraz upowszechnieniem si¢ wychowania
przedszkolnego formutowano coraz to wigksze wymagania wobec nauczycieli. Skut-
kiem tego jest okreslenie wielu rél zawodowych nauczyciela przedszkola.

Rola zawodowa to ,system norm i wzoréw zachowania spofecznie utrwalonych,
tzn. takich, jakie przypisywane s3 wykonujacym dany zawdd przez spoteczeristwo,
a przyswajane przez adepta w trakcie przygotowania si¢ do zawodu oraz w proce-
sie socjalizacji” (Jedrzejewski 1985: 132). Rola jest wiec sposobem zachowania, na
keéry skladajg si¢ pozycja spolteczna oraz oczekiwania wobec tej roli. Pozycja wynika
z miejsca w spoleczenistwie, oczekiwania za$ z przepiséw, obyczajéw, tradycji. Na role
zawodowg sktadaja si¢ obowiazki, powinnosci, ale tez i prawa.

W efekcie analizy pracy pedagogicznej nauczyciela przedszkola mozna wyrézni¢
wiele pelnionych przez niego rél.

Rola wzoru osobowego. Dziecko w wicku przedszkolnym, uczac si¢ wlasciwego po-
stgpowania, opiera si¢ na wzorach osobowych. Wsréd 0séb znaczacych, z ktérymi na
tym etapie rozwoju si¢ utozsamia, szczegélne miejsce zajmuje nauczyciel. Oddziatuje
on swoim osobistym przykladem (Klim-Klimaszewska 2005: 117), a dzieci uczg si¢
przeciez przez obserwacjg, nasladownictwo i identyfikacje. Nauczyciel staje si¢ w ten
sposob Zrédlem zachowan, postaw, wiedzy, wartosci, sadéw. Rola ta odnosi si¢ bezpo-
$rednio do dzieci, ale ma tez szerszy wymiar, jedli przyjmiemy, ze konsekwencje pracy
nauczyciela, tzn. wychowania w duchu pozadanych wartoéci, maja znaczenie dla cate-
go spoleczenistwa (Paprotna 2015: 54).

Rola przewodnika dziecka. Dziecko w wieku przedszkolnym jest odkrywca $wiata.
Interesuje si¢ tym, co je otacza, ch¢tnie poznaje i uczy sig, jest bardzo chtonne, otwar-
te i czerpie rado$¢ z odkrywania nowosci. W tym procesie rol¢ przewodnika spetnia
w duzej mierze nauczyciel przedszkola. To on tumaczy, ukierunkowuje, odpowiada
na liczne pytania. Pomaga w porzadkowaniu wiedzy o $wiecie. Daje dziecku poczucie,
ze moze ono w kazdej chwili zwréci¢ si¢ do swego wychowawcy. W ten sposéb, zalez-
nie od potrzeb, nauczyciel wspiera dziecko w rozwoju.

Rola diagnosty. ,Realizacja procesu diagnozy jest jednym z podstawowych dzia-
tari w pracy nauczyciela wychowawcy, pedagoga. Praca dydaktyczno-wychowawcza
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nauczyciela jest bardziej efektywna, jezeli poprzedzona zostanie aktywnoscia diagno-
styczna. Poznawanie uczniéw w réznych aspektach ich funkcjonowania jest wiec nie-
zbednym ogniwem pracy nauczyciela” (Kos 2016: 60). Praca nauczyciela przedszkola
to nieustanne obserwowanie rozwoju dziecka i orzekanie o jego przebiegu. Powinien
si¢ on orientowa, jaki jest stan zdrowia dziecka, poziom wiedzy, umiejetnosci, jego
potrzeby, mozliwosci, zainteresowania czy tez jego sytuacja rodzinna. Ciagle moni-
torowanie sytuacji dziecka jest tym wazniejsze, ze zmiany rozwojowe w tym wieku
przebiegaja do$¢ dynamicznie, przy duzej indywidualizacji tego procesu. Jest to jedno-
cze$nie warunek trafnego doboru metod wychowawczych.

Diagnozowanie rozwoju dziecka jest istotne rowniez ze wzgledu na oceng poziomu
przygotowania go zaréwno do edukacji przedszkolnej, jak i do nauki w szkole. Wni-
kliwa analiza postgpéw dziecka, wsparta adekwatnymi narzedziami diagnostycznymi,
pomaga okregli¢ takie zagadnienia jak: rozwdj dziecka., gotowo$¢ przedszkolna, goto-
wo$¢ szkolna, ocena efektéw dziatad edukacyjnych (Surma 2011a: 336).

Nauczyciel przedszkola w roli diagnosty musi rozszerzy¢ pole obserwacji i analiz
réwniez na rodzing oraz §rodowisko réwiesnicze dziecka, ktére w duzym stopniu de-
terminuja jego funkcjonowanie.

Rola terapeuty. Praca nauczyciela przedszkola to réwniez mierzenie si¢ z réznymi
trudno$ciami, ktdre sa udziatem dzieci. Wychowankowie przychodza bowiem nie-
raz do przedszkola z obcigzeniem majacym swoje Zrédto w srodowisku rodzinnym,
cho¢ nie tylko. Rézne sytuacje traumatyczne, np. $mier¢, choroba dziecka badz kogos
bliskiego, rozwdd rodzicéw, strach przed nieznanym itp. powoduja, ze przedszkolak
przezywa trudnosci psychiczne i emocjonalne. I cho¢ dzieci czgsto korzystajg z pomo-
cy specjalistdéw, to nauczyciel spedza z nimi najwigcej czasu i ma najwigcej kontakeu.
To on stara si¢ niwelowa¢ przykre przezycia i pomaga¢ dziecku budowa¢ réwnowage
(Nowak 2009: 27-29).

Bycie terapeuta wymaga umiejetnosci obserwowania, diagnozowania, szukania
sposobéw pomocy. Warunkiem powodzenia tych dziatan jest tez nawigzywanie bli-
skich relacji z dzie¢mi, budowanie poczucia bezpieczenistwa i stwarzanie klimatu za-
ufania. Konieczna jest réwniez wspétpraca z rodzing i innymi podmiotami, np. spe-
cjalistami z réznych dziedzin.

Rola organizatora wspdtpracy z rodzing i srodowiskiem. Jednym z podmiotéw wy-
chowania przedszkolnego sa — obok dzieci i nauczycieli — rodzice. Wspétpraca z ro-
dzinami wychowankéw sprzyja rozwojowi dzieci, integruje opickuricze, wychowawcze
i dydaktyczne wysitki domu rodzinnego i przedszkola oraz sktania do zastanowienia
sic nad wzajemnymi relacjami tych srodowisk (Bulera, Zuchelkowska 2006: 22-23).
Od nauczyciela przedszkola oczekuje si¢ wigc otwarcia na rodzicéw, promowania dia-
logu z nimi oraz wspélnych ustalelt dotyczacych pracy z dzie¢mi.
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Nauczyciel jako animator kontaktdéw przedszkola z rodzing musi mie¢ §wiado-
mo$¢, ze zadaniem tej instytugji jest m.in. pomoc rodzicom w wychowaniu dziecka
iw przygotowaniu go do podjecia nauki w szkole. Wazne staje si¢ wigc poznanie dzieci
i ich rodzin, ale tez podnoszenie kultury pedagogicznej srodowiska rodzinnego oraz
whaczenie rodzicéw do aktywnosci przedszkola.

Nauczyciel przedszkola petni rolg posrednika migdzy placéwka a innym podmio-
tem $rodowiska spotecznego. Jest tez reprezentantem swojej grupy zawodowej, jest
uosobieniem okreslonych wartosci.

Rola czlonka zespotu nauczycielskiego — polega na funkcjonowaniu w uktadzie
wspdlpracy z pozostalymi nauczycielami. Integracja zespotu pedagogicznego jest wa-
runkiem skutecznosci dziatan oraz tworzy dobry klimat w placéwcee. Nauczyciel powi-
nien umie¢ nawigzywa¢ kontakty oparte na dialogu, tworzy¢ wigzi oraz podporzadko-
wac si¢ wspdlnie przyjetym normom w realizacji przyjetych celéw i zadan.

W zespole nauczycielskim, petniac rézne role, nauczyciel musi godzi¢ interesy
wiasne z interesami placéwki, musi rozwiazywa¢ konflikty, czy tez proponowad wias-
ne pomysly.

Funkcjonowanie w zespole nauczycielskim wymaga kompetencji interpersonal-
nych, w szczegblnosci za$ wiedzy i umiejetnosci w zakresie komunikowania si¢ z in-
nymi pedagogami. Nie bez znaczenia sg tu takie cechy osobowosci, jak: cierpliwos¢
otwarto$¢, konsekwencja, opanowanie, spokdj, empatia, wyrozumiato$¢, ale i poczu-
cie humoru (Surma 2011b: 164).

Rola zarzqdzajgcego placdwkq przedszkolng. W tej roli nauczyciel taczy pedagogicz-
ne i administracyjne aspekty pracy z dzie¢mi, rodzing i srodowiskiem. Nauczyciel staje
si¢ menedzerem, ktéry zapewnia standardy jakosci pracy przedszkola.

Rola dyrektora wymaga od nauczyciela kultury organizacyjnej. Obserwujemy
w placéwee cztery typy kultur: kulture wladzy, kulture rél, kulture zadadi i kulture
osoby. Stanowig one zesp6t wartoéei, norm, sposobéw myslenia i zachowania w orga-
nizagji, jakg jest przedszkole. Wypracowany zostaje w ten spos6b, w toku doswiadcze-
nia i doskonalenia zawodowego, wzorzec postgpowania nauczycieli-cztonkéw organi-
zacji (tu: przedszkola) (Szempruch 2001: 169-171).

Rola badacza. Nauczyciel przedszkola jest zobowigzany do obicktywnej i rzetelnej
oceny rzeczywistosci edukacyjnej. Potrzebne s3 w tym celu umiejetnosci badawcze
tj. postgpowanie zgodne z zasadami poznania naukowego. Nauczyciel powinien wigc
stosowa¢ metody naukowe, postugiwaé si¢ $cistym, jednoznacznym jezykiem, musi
tez umie¢ formutowaé zasadne twierdzenia badawcze. Powinien réwniez odznaczad sie
krytycyzmem wobec dotychczasowych osiagnie¢ naukowych oraz twérczym podej-
$ciem do badan (Duraj-Nowakowa 2012: 32-33). Dla nauczyciela szczegdlnie cenne
sa badania w dziataniu, kiedy to w praktyce edukacyjnej reflekcywnie poszukuje on
rozwigzani probleméw.
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Lista rél zawodowych jest otwarta, zmieniajaca si¢ bowiem sytuacja spoteczno-
-o$wiatowa wymaga od nauczycieli coraz to nowych kompetencji. Potrzebna jest
wigc otwarto§¢ na nowe wyzwania i gotowo$¢ do podejmowania nowych zadad
spoleczno-zawodowych.

Kontekst rozwoju zawodowego

Potrzeba ciaglej aktywnosci, majacej na celu osiaganie coraz wyzszych stopni
wtajemniczenia zawodowego, jest nicodlaczng cechg funkcjonowania nauczyciela
przedszkola.

W literaturze profesjologicznej znajdujemy prébe wyjasnienia i opisania rozwo-
ju zawodowego. A jest to proces ztozony, dlugotrwaly, ktéry ma swoj poczatek, ciag
przemian ilo$ciowych i jakosciowych, oraz koniec zwigzany z zaprzestaniem pracy
zawodowej i schylkiem zycia. Rozwéj zawodowy to proces przemiany $wiadomosci
jednostki dazacej do doskonatosci w okreslonej dziedzinie i w poszczegélnych elemen-
tach wykonywanej pracy. Wplyw na te przemiany maja zaréwno czynniki spoteczno-
-kuleurowe, jak i wlasna aktywno$¢ jednostki — ogélnorozwojowa i ukierunkowana.
Efektem tych zmian s coraz wyzszego rodzaju formy aktywnosci zawodowej, ukie-
runkowanej na jej twérczy badz odtwérezy kontakt z rzeczywistoscia materialng czy
spoleczno-kulturows (Czarnecki, Karas 1996: 27).

Rozwdéj zawodowy przejawia si¢ w roznych formach aktywnosci nauczyciela.

Adaptacja spoteczno-zawodowa to przystosowanie do czynnosci i do miejsca pracy.
To wstgpna akceptacja swojej sytuacji zawodowej i warunek pojawienia si¢ kolej-
nych form aktywnosci. Zaadaptowany nauczyciel jest zadowolony z pracy, dostrzega
jej spoleczng warto$¢ i wyraza cheé pozostania w zawodzie (Czarnecki, Karas 1996:
155-147).

Identyfikacja spoteczno-zawodowa oznacza utozsamianie si¢ nauczyciela z wlasna
rolg zawodowa. Pomaga w tym procesie silne nastawienie emocjonalne i poczucie
wspélnoty z grupa zawodowa — jej wartosciami i celami. Wazne, by u nauczyciela
zaistniata identyfikacja autentyczna, tzn. by postrzegal on pozytywnie swoje miejsce
pracy i chcial si¢ z nim zwigza¢ na dtuzej (w przeciwieistwie do identyfikacji formal-
nej, kiedy nauczyciel nie ma takich zamiaréw) (Czarnecki 2010: 147-197).

Stabilizacja spoleczno-zawodowa jest rozumiana jako wzglednie trwale zwiazanie
z zawodem i miejscem pracy — jako efekt akceptacji wymogéw i warunkéw pracy
zawodowej. Trwato$¢ ta jest jednak wzgledna, gdyz zawsze moga zaistnie¢ sytuacje wy-
magajace zmiany, a nauczyciel powinien wykazywa¢ tez pewng doze otwartosci oraz
checi poszukiwania nowych rozwiazani (Czarnecki 2010: 147-197).
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Doksztatcanie, doskonalenie i samodoskonalenie spoteczno-zawodowe. Ta aktywno$é
jest warunkiem wykonywania zawodu nauczyciela oraz jego rozwoju. Aktualizacja
wiedzy i umiejetnoscei jest konieczna ze wzgledu na dokonujacy si¢ ciagle postep w pe-
dagogice. Rézne mogg by¢ motywy tych dziatari: ekonomiczne (sytuacja finansowa,
podniesienie kalifikacji przez wykorzystanie nowych technologii, odgérne decyzje
regulujace aktywnos¢ zawodowa), spoteczne (ideowe — zadania wychowania dzieci
i miodziezy; interpersonalne — nauczyciel jako partner innych nauczycieli; interak-
cyjne — kontakt nauczyciela z dzie¢mi) oraz samorealizacyjne (Blaszkiewicz 2001:
69-75).

Rekwalifikacja spoteczno-zawodowa. Cecha naszych czaséw jest zmiana. Oznacza to,
ze cztowiek musi zdobywa¢ nowe kwalifikacje, a czasem zmieni¢ specjalno$é, zawéd
czy miejsce pracy. Rekwalifikacja jest fatwiejsza dla mlodszych nauczycieli, trudniejsza
dla tych z dluzszym stazem pracy. Potrzebna jest tu otwarto$¢ na nowe wymagania,
kedre przynosi dynamiczna sytuacja spoteczno-o$wiatowa (Czarnecki 2016: 363).

Sukcesy spoteczno-zawodowe sa nastgpstwem wszystkich przejawéw akeywnosci za-
wodowej nauczycieli. Mozna je osiagna¢ w pracy wychowawczo-dydakeycznej, w zdo-
bywaniu kolejnych stopni awansu czy coraz wyzszych funkcji. Sg potwierdzeniem
kolejnych szczebli na drodze do mistrzostwa w zawodzie (Czarnecki 2010: 153-154).

Stopniowy regres aktywnosci spoteczno-zawodowej. Wraz z uptywem lat zaznacza sig
stopniowy spadek sit psychofizycznych i motywacji do pracy, spowolnienie dziatania,
zmniejszenie koncentracji uwagi i $wiezo$ci pamieci, a nawet pojawiaja si¢ bledy. Czas
regresu zalezy jednak m.in. od ogélnej kondycji psychofizycznej nauczyciela oraz od
ucigzliwosci pracy (Czarnecki 2010: 154-155).

Whcofanie si¢ z czynnej pracy spoteczno-zawodowej — to dla jednych moment ocze-
kiwany, dla innych przykra konieczno$¢. Czasem nauczyciel utrzymuje jeszcze ogra-
niczony kontakt z zawodem. Jest to jednak moment, w ktérym musi on zmienié
tryb zycia i — by¢ moze — znalez¢ inny kierunek swojej aktywnosci (Czarnecki 2010:
155-156).

Okres reminiscencji i refleksji zawodowej. Nauczyciel wspomina lata swojej pra-
cy, wraca do przezy¢ zawodowych, snuje refleksje na temat swoich dokonan. Moze
dzieli¢ si¢ swoim doswiadczeniem z miodszym pokoleniem (Czarnecki, Karas 1996:
154-156).

Do wynikéw rozwoju zawodowego zalicza si¢: dojrzatos¢ spoteczno-zawodowa,
kwalifikacje spoteczno-zawodowe, przydatnoéé spoleczno-zawodowa, sukcesy spo-
teczno-zawodowe oraz osobowos$¢ spoteczno-zawodows (Czarnecki 2016: 373-374).

W procesie osiggania coraz wyzszych form rozwoju zawodowego najkorzystniejsza
jest sytuacja, gdy cele, jakie sa stawiane na tej drodze, nauczyciel uznaje za whasne, gdy
si¢ z nimi utozsamia. Sprzyja to autentyzmowi tego procesu, w przeciwieistwie do
jego pozorowania (Kwiatkowska 2007: 295).
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Konkluzje

Z przedstawionych tu kilku wybranych kontekstéw sytuacji zawodowej nauczy-
ciela przedszkola wynika, ze jego praca jest bardzo zlozona. Najwazniejszym punktem
odniesienia jest dziecko, a wszystkie pozostate réwniez stuza — bezposrednio lub po-
$rednio — jego dobru: zdrowiu, dobremu samopoczuciu i pomy$lnemu rozwojowi.

Zmieniajace si¢ warunki zycia spolecznego tworza nowe konteksty funkcjonowa-
nia nauczyciela przedszkola. Globalizacja spoleczefistw, przeobrazenia (zagrozenia)
rodziny, nadmiar informacji utrudniajacy ich warto$ciowanie, wielokulturowos$¢,
zréznicowanie i wykluczenie spoleczne, wzrost zjawisk patologicznych, fatwos¢ prze-
mieszczania si¢ ludzi, nadmierna indywidualizacja (Szempruch 2017: 16-18) to nie-
ktére zjawiska, ktére prawdopodobnie znajda swe odniesienie w pracy nauczyciela
przedszkola, gdyz wywieraja one pi¢tno réwniez na najmtodszym pokoleniu.

Niezaleznie od trudnosci, jakie pojawiajg si¢ na drodze zawodowej nauczyciela
przedszkola, nie ma innej drogi, jak tylko — dla dobra dziecka — podaza¢ za zmiana,
przekracza¢ wlasne bariery, otwierad si¢ na wsp6tpracg z réznymi podmiotami. Taka
aktywno$¢ pozwala osiagaé coraz wyzsze szczeble cztowieczeistwa, osobowosci i pro-
fesjonalizmu, bedacych filarami pracy pedagogicznej.

Warto na koniec przytoczy¢ stowa Krystyny Duraj-Nowakowej potwierdzajace
powigzanie tych dwdch wymiaréw pracy nauczyciela: ,,Osobowos¢ jest rezultatem nie
tylko samorzutnego rozwoju, ale i innych czynnikéw ksztattowania cztowicka. Doj-
rzewa on duchowo i staje si¢ w pelni cztowiekiem nie tylko w zmaganiach z rzeczywi-
stoscia, ale i z samym sobg. Przez przezwycigzenie trudnosci, a nawet cierpienie buduje
samego siebie i tworzy swojg osobowos¢, ktdra wyraza si¢ w prawdzie, pigknie i dobru.
Dopiero tak uksztaltowany nauczyciel posiada okreslone cele, wartosci, cechy, kedre
decydujg o skutecznosci wpltywu wychowawczego” (Duraj-Nowakowa 2000: 150).
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Od pewnego czasu obserwujemy wzrost zainteresowania nauczaniem
dwujezycznym. Nasze cztonkostwo w Unii Europejskiej, korzystanie
z najnowszych osiggnigé technologicznych i mozliwos¢ komunikowa-
nia si¢ z calym $wiatem w naturalny sposéb wymuszaja podniesienie
kompetencji lingwistycznych.

Artykut porusza zagadnienia zwiazane z dwujezycznoscia dzieci przed-
szkolnych. W literaturze mozemy spotka¢ wiele odmian bilingwizmu,
stad przedmiotem niniejszych rozwazan jest dwujezyczno$¢ dziecka
typu sukcesywnego (Wréblewska-Pawlak: 90), polegajaca na wpro-
wadzeniu drugiego jezyka do repertuaru jezykowego dziecka w czasie,
gdy zaczeto juz ono komunikowac si¢ w jezyku pierwszym. Natomiast
celem badai uczyniono poznanie poziomu rozwoju poznawczego
oraz emocjonalno-spotecznego dziecka dwujezycznego. W tym kon-
tekscie okre$lono poziom rozwoju dzieci 6-letnich w wymienionych
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wyzej obszarach, ze szczegdlnym uwzglednieniem stopnia rozwoju
jezykowego. Gléwna metoda badawcza byta metoda indywidualnych
przypadkéw, w ramach ktdrej wykorzystano techniki obserwacji oraz
analizy dokumentéw. Badaniami obje¢to czworo 6-letnich dzieci (Pau-
lina, Konrad, Kacper, Pawel), ktére od trzeciego roku zycia uczg¢szezaty
do prywatnego, anglojezycznego przedszkola ,, The Oxford Kids”, znaj-
dujacego si¢ w Cieszynie. Wyniki badan ukazaly, ze poziom rozwoju
badanych dzieci 6-letnich, w zaleznosci od obszaru, mozna okresli¢
jako wysoki lub przecigtny. Zatem wczesny kontake dziecka z jezykiem
obcym nie przynosi negatywnych skutkéw i nie stanowi zagrozenia dla
jego prawidlowego rozwoju. Nie stoi on réwniez w sprzecznoéci wobec
realizowania innych waznych celéw dydaktyczno-wychowawczych.
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ABSTRACT
°

In recent years there has been an increasing interest in bilingual edu-
cation. Poland’s membership in the European Union, access to state
of the art technology as well as the opportunities for communicating
with the entire world seem to naturally boost the level of requisite
linguistic competence.

The article explores the problems of bilingualism in preschool chil-
dren. The literature on the subject lists several varieties of bilingualism
and so the paper focuses on bilingualism in successive-type children
(Wréblewska-Pawlak: 90), where a second language is introduced to
the child’s linguistic repertoire once communication in the first lan-
guage has been established. Accordingly, the study aims to establish
the levels of cognitive as well as social and emotional development in
bilingual children. For this purpose, we determined the level of de-
velopment in the above-mentioned areas in 6-year-old children, with
special emphasis on language development. We relied on the indi-
vidual case method as the principal research method, and we applied
supported observation and document review as leading techniques.
The study covered a group of four children: Paulina, Konrad, Kacper,
and Pawel, who, since the age of 3, attended “The Oxford Kids” pri-
vate English-speaking nursery located in Cieszyn, Poland. The study
findings revealed that the level of development observed in children
aged 6 can, depending on the area, be classified as high or average.
Therefore, early contact with a foreign language has no negative im-
pact on the child nor should it be seen as a threat to the child’s normal
development. Finally, it does not constitute an obstacle to achieving
other important educational aims.
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Wprowadzenie

Nauczanie jezyka angielskiego w wieku przedszkolnym ma na celu przede wszyst-
kim motywowanie, zach¢canie, stwarzanie sytuacji sprzyjajacych odkrywaniu $wiata,
jak i wykorzystywanie naturalnych predyspozycji dziecka do nabywania umiejetnosci
jezykowych (por. heep://www.p118.przedszkola.net.pl/programy/program-nauczania-
-jezyka-angielskiego.html [dostep: 10.12.2019]). Gléwnym celem rozwijania umie-
jetnosci jezykowych jest wige ksztattowanie osobowosci, tolerancji i kultury dziecka,
poglebianie jego wiedzy o otaczajacym je §wiecie oraz wspieranie rozwoju poznawcze-
go i emocjonalnego wychowanka.

Dwujezyczne wychowanie zaklada wspétistnienie dwéch jezykéw w zyciu jedne-
go indywiduum (Olpiriska-Szkietko 2013: 77). Dlatego tok nauczania w przedszkolu
dwujezycznym powinien polega¢ na stosowaniu dwéch jezykéw jako réwnorzednych
jezykéw wyktadowych oraz zaklada¢ zdobycie szerokiej kompetencji komunikacyjnej
i interkulturowej (Dakowska, Olpiriska-Szkietko 2014: 5) w zakresie jezyka ojczy-
stego (pierwszego), jak i drugiego. Tworzenie programéw nauczania dwujgzycznego
oraz placéwek wychowania dwujezycznego jest bardzo istotne dla lepszego rozwoju
i zaspokojenia potrzeb dzieci z rodzin dwujezycznych, jak i dla dzieci, ktérym od
najmiodszych lat wprowadza si¢ drugi, obcey jezyk.

Cele wychowawcze przedszkola dwujezycznego nie réznig si¢ niczym od celéw
przedszkola jednojezycznego. Sg one jedynie poszerzone o specyficzne cele jezyko-
we. Dzieci stykaja sic w przedszkolu z nowym jezykiem w codziennych sytuacjach,
dlatego tez cele jezykowe powinny by¢ wplecione w ogélne cele dydaktyczno-wycho-
wawcze przedszkola. Gléwnym celem wychowania dwujezycznego jest wspomaganie
rozwoju sprawnosci poznawczych i intelekeualnych dziecka (academic achievement).
Jezyk pierwszy jest narzedziem przekazywania wiedzy, a rozwijajaca sic kompetencja
w drugim jezyku jest efektem ubocznym rozwoju kognitywnego i wychowania dwuje-
zycznego. Wysitki dzieci powinny wigc by¢ ukierunkowane na oz getting the lingui-
stic forms right, but rather understanding and being understood” (Genesee 1991: 185).
W ramach wychowania dwujezycznego w polskim przedszkolu nie dazy si¢ wigc do
osiagniccia poziomu kompetencji drugiego jezyka poréwnywalnej lub nawet tozsame;j
z poziomem kompetencji rodowitego mdwcy tego jezyka, a nawet poziomu kompe-
tencji osoby wychowujacej si¢ w §rodowisku dwujezycznym. Osiagniecie takiego po-
ziomu kompetengji jest nierealne, nie jest takze konieczne. Wazne jest natomiast, aby
dzieci, jezeli ich edukacja bilingwalna bedzie kontynuowana w szkole dzigki formal-
nym zajeciom drugiego jezyka, udoskonalaly swoje umiejetnosci i osiagnely poziom
dwujezycznosci funkcjonalnej lub zblizonej do zréwnowazonej (Olpiniska-Szkietko
2013: 117).
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Rozwdj mowy dzieci dwujezycznych

Rozwdj mowy u dziecka wiaze si¢ $cisle z jego rozwojem w innych sferach. Dziecko
dojrzewa fizycznie, psychicznie i umystowo do tego, by nauczy¢ si¢ méwic. Jedli zabu-
rzony jest rozwdj w jakimsg obszarze, prawdopodobne jest, ze i mowa nie bedzie rozwi-
jata si¢ prawidtowo. Rozw6j mowy wigze si¢ z rozwojem zmystowo-ruchowym. Umie-
jetno$¢ spostrzegania bodzcéw w otoczeniu i $wiadomego kontrolowania wiasnych
ruchéw determinuje rozwéj mowy. Juz niemowleta zwracaja glowe w strong Zrédia
dzwicku. Wydawanie dzwigckéw wymaga odczuwania i kontrolowania napigcia bardzo
wielu mig$ni w okolicy ust. Przy méwieniu uzywamy okoto 180 miesni, ktére éwi-
czone s przez dziecko od urodzenia np. poprzez krzyk, ssanie piersi itd. Znajomos¢
whasnego ciata i odczué z niego ptynacych pomaga dziecku lepiej rozumieé i nazywaé
$wiat. Koordynacja i umiej¢tnos$¢ planowania ruchu pozwalajg pojaé stosunki prze-
strzenne i nauczy¢ si¢ je nazywaé przy pomocy m.in. przyimkéw. Znajomos¢ odczué
whasnego ciata pozwala nauczy¢ si¢ nazywaé odczucia (zimno, gtéd), a takze uczucia
(rados¢, wiciekto$é), zaréwno whasne, jak i innych ludzi. Rozwdj umystowy, a tak-
ze pami¢é umozliwia przypominanie sobie, rozpoznawanie, rozréznianie, kojarzenie
i kategoryzowanie. Dziecko uczy sie taczy¢ stowa z ich znaczeniem. Nastepnie porzad-
kuje $wiat w sposéb coraz bardziej ztozony i abstrakeyjny, pojmuje np., ze krowa i kori
to zwierzgta, a szafa i st6t to meble. Rozwdj spoteczno-emocjonalny pozwala rozwijaé
wigzi z innymi ludZmi, ufaé im i przez to czué si¢ bezpiecznie. WigZ z bliskimi osoba-
mi jest warunkiem nabywania mowy, bo wiasnie od nich dziecko si¢ jej uczy. Czynniki
wplywajace na rozwéj mowy przedstawione zostaly na schemacie 1.
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Schemat 1: Sie¢ czynnikéw wplywajacych na rozwéj mowy

otoczenie jezykowe

bodzce jezykowe, akceptacja, |
opieka, nznanie

r0ZWO] POZNAWCZY
spostrzeganie,
[0ZpOZNaWanie,
rozroznianie, abstrahowanie

f—

TOZW0j senso- rozwoj spoleczno-
meotoryczny -emocjonalny
zmyst stuchu, wzroku, r0ZW0j mowy kompetencja
motoryka, zmyst dotyku) spoleczna, umiejetnosc
wydawanie glosu budowania wigzi

uzdolnienia

Zrédlo: Strek 2006: 15-16.

Procesy rozwojowe we wszystkich opisanych powyzej obszarach sg ze sobg $cisle
powigzane. Jesli w ktérej$ sferze pojawiaja si¢ zaburzenia, moga one wplywaé na roz-
woj innych sfer, w tym takze mowy. Dlatego rozwdj mowy u dziecka i jego ewentual-
ne zaburzenia nalezy zawsze rozpatrywaé w kontekscie catosciowego rozwoju dziecka
(Strek 2006: 15-16). Rozwdj mowy u dzieci przebiega poczatkowo prawie tak samo,
niezaleznie, czy uczg si¢ jednego, czy dwéch jezykéw. Kazde nowo narodzone dziecko
jest potencjalnie zdolne do nauczenia si¢ kazdego jezyka. Niemowleta do okoto 10.
miesiaca zycia potrafig rozpoznawad wszystkie dZwigki wystepujace w ludzkiej mowie,
dopiero potem specjalizuja si¢ w tych wystepujacych w jezyku otoczenia. Proces na-
bywania jezyka trwa kilka lat i dokonuje si¢ w nastgpujacych po sobie fazach, ktére
s3 prawdopodobnie takie same dla wszystkich dzieci, niezaleznie, w jakim jezyku do-
rastaja. W rozwoju mowy obserwuje si¢ duze réznice indywidualne pomiedzy dzie¢-
mi. Niektére ucza si¢ szybciej, inne wolniej. Dzieci maja rézny zaséb stownictwa,

149



150

wymowg, a takze umiejetnos$¢ budowania zdan. Rozwéj mowy zaczyna si¢ od krzyku,
ktory dla opiekunéw jest sygnalem dyskomfortu niemowlecia. Po kilku tygodniach
mozna juz zaobserwowad, ze krzyk dziecka rézni si¢ zaleznie od sytuacji. W pierw-
szych dwdch miesiacach zycia niemowle wydaje szereg réznych dzwickéw, ktére majq
raczej przypadkowy charakter. W 2. lub 3. miesiacu dzieci zaczynaja faz¢ gluzenia.
Chodzi tutaj o wielokrotnie rytmiczne powtarzajace si¢ szeregi dzwigckéw o charakte-
rze sylab. Faza gluzenia jest podobna u wszystkich dzieci, gtuzg takze dzieci niestysza-
ce. W 6. miesigcu zycia pojawia si¢ gaworzenie. Powtarzajace sig sylaby rozpoznawalne
w gaworzeniu dziecka sg coraz bardziej podobne do mowy otoczenia. Dzieci niestysza-
ce nie gaworza. Okoto 8.—9. miesiaca dzieci zaczynaja rozumie¢ mowg. W okolicach
pierwszych urodzin wypowiadaja pierwsze stowa, ktére majg znaczenie i uzywane sg
coraz bardziej sensownie. Dziecko dorastajace dwujezycznie, uczy si¢ w tym czasie
stéw z obu jezykéw. Zapamictuje te, ktdre sa prostsze albo ktére czesciej styszato.
Prawdopodobnie nie rozpoznaje jeszcze, ze otaczajg je dwa jezyki. Dzieci w wieku
1,5 do 2 lat majg coraz wigkszy zakres stownictwa i zaczynaja budowad proste zdania
z dwdch albo trzech stéw. W zdaniach tych stowa stojg po prostu jedno za drugim
np. ,mama am’, ,tata nie ma’. U dwujezycznych pierwsze zdania pojawiajg sie cze-
sto w obu jezykach réwnoczesnie. Okoto 2. roku zycia dwujezycznie wychowywane
dzieci zaczynajg zauwazaé, ze wokét nich méwi si¢ w dwéch réznych jezykach. Od
potowy 3. roku zycia zaczynaja budowa¢ zdania wiclowyrazowe. Zakres stownictwa
bardzo szybko si¢ powicksza. W tym czasie dzieci dostrzegaja, ze w jezyku sa reguly
i zaczynaja stosowa¢ je we wszystkich sytuacjach, nawet jezeli wezesniej juz prawid-
towo uzywaly nieregularnych form. Dzieci méwia wigc ,piesa” zamiast ,psa’, albo
yweszlem” zamiast ,wszedtem”. Dwuje¢zycznie wychowywane trzylatki zaczynaja bu-
dowa¢ prawidtowe zdania w obu jezykach, w tym czasie czgsto pojawia si¢ mieszanie
jezykéw. Niekedre dzieci interesujg si¢, jak mozna to samo stowo powiedzie¢ w dru-
gim jezyku. W wicku 3,5 lat dwujgzyczne dzieci uzywaja juz zwykle odpowiedniego
jezyka w kontakcie z poszczegdlnymi osobami, niektére potrafia nawet tumaczy¢.
Czterolatki umieja artykutowaé prawie wszystkie gloski, dysponuja duzym zakresem
stownictwa, znajg przyimki, nazwy koloréw, zaimki osobowe i niektdre pojecia abs-
trakeyjne. Potrafig opisa¢ obrazek albo opowiedzie¢ prostg historyjke. W wicku 6 lat
dziecko wymawia juz prawie wszystkie gloski, a takze potaczenia glosek, dysponuje
duzym zakresem biernego i czynnego stownictwa z wieloma pojeciami abstrakcyjny-
mi i nadrzednymi. Zdania budowane s na ogét poprawnie. Dziecko potrafi wyrazi¢
ztozone ciagi myslowe za pomocy stéw. Wraz ze zwigkszaniem sig zakresu stownictwa
w obu jezykach, dwujezyczne dzieci w coraz mniejszym stopniu mieszajg jezyki. Do
okoto 6.—13. roku zycia mozna przyswoi¢ drugi jezyk tak jak ojczysty. Wysoka kom-
petencja w pierwszym jezyku jest pomocna przy uczeniu si¢ kolejnego. Dzigki pierw-
szemu jezykowi dzieci wiedzg juz, ze jezyk rzadzi si¢ regutami, kedre trzeba odkry¢
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i opanowaé. Nauka drugiego jezyka w wicku dziecigcym zwykle przebiega szybciej niz
pierwszego (Strek 2006: 18-9).

Bilingwizm a rozwdj poznawczy dziecka przedszkolnego

W $wietle wspotczesnych badart naukowych prowadzonych na catym $wiecie, m.in.
w Kanadzie, Stanach Zjednoczonych, Niemczech, Hiszpanii czy krajach skandynaw-
skich, uznaje si¢, ze wezesny kontake z drugim jezykiem wplywa pozytywnie na rozwdj
poznawczy i rozwéj myslenia oraz bardzo korzystnie wplywa na rozwdj pierwszego
jezyka (por. https://www.francoisgrosjean.ch/blog_en.html [dostgp: 10.01.2020]).
Analizujac zwiazek migdzy rozwojem poznawczym a dwujezycznoscia, nalezy powotaé
si¢ na hipoteze wspélzaleznosci jezykdw (developmental interdependence hypothesis) ka-
nadyjskiego badacza J. Cumminsa (Cummins 1982: 37). Wedtug niego to, jaki wptyw
dwujezycznos¢ bedzie wywieraé na rozwdj poznawczy, zalezy od stopnia opanowania
kazdego z jezykéw przez dziecko. Cummins wyrdznit trzy poziomy, nazwane przez
niego progami, ktdre okreslaja stopiei opanowania jezykdéw i jego wplyw na rozwdj
intelektualny dziecka (Strek 2006: 27):
® prég pierwszy (najnizszy poziom) stanowi dwujezyczno$é zubozajaca, polegajaca
na tym, iz dzieci nie maja wystarczajacych umiejetnosci w zadnym z obu jezykédw,
co bardzo negatywnie wptywa na ich rozwdj poznawczy;
® prég drugi ($redni poziom) to sytuacja dwujgzycznosci zdominowanej, na tym
poziomie dziecko posiada umiej¢tnosci odpowiednie do wicku w jednym z dwéch
jezykéw, co moze pozytywnie albo negatywnie wplywaé na ich rozwéj poznawczy;
@ prég trzeci (najwyzszy poziom) nazywany dwujezycznoscia wzbogacajaca, polega
na tym, iz dziecko opanowato oba jezyki na poziomie odpowiednim do wieku, per-
fekcyjnym w mowie i pismie, co ma pozytywny wplyw na jego rozwdj poznawczy.

Dodatkowo dzieci, ktére dorastaja w stymulujacym, dwujezycznym $rodowisku,
czgéciej niz inne zastanawiajg si¢ nad istotg jezyka, poréwnujg jezyki ze sobg i bardziej
$wiadomie ich uzywaja. Juz bardzo wczesnie odkrywaja one, ze istnieje wigcej jezykdw
i interesuja si¢ nimi. Niekt6rzy twierdza, ze u 0séb dwujezycznych rozwija si¢ bardziej
skomplikowana struktura inteligendji, ze sa one bardziej twércze pod wzgledem jezy-
kowym, pomystowe i oryginalne niz osoby jednojezyczne (Sala-Suszyriska 2016: 136).
W stosunku do innych oséb sg bardziej tolerancyjne, otwarte i gotowe dostosowac sie
do sytuacji. Ponadto dwuj¢zyczno$é stwarza dobre podstawy nabywania w przysztosci
kolejnych jezykéw obeych, co potwierdzaja zaréwno badania na gruncie glottodydak-
tyki, jak i neurolingwistyki (Aleemi 1991: 51). Co wigcej, wyniki badan nad dwuje-
zycznoscig ukazuja przewage os6b bilingwalnych w dziedzinie my$lenia analitycznego
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i metajgzykowego. Osoby dwujezyczne majg lepsza niz osoby monolingwalne zdol-
no$¢ oceny gramatycznosci zdan, reaguja wigksza wrazliwoscia na relacje semantyczne
pomiedzy stowami, potrafia efektywniej analizowad swoja wiedz¢ i jezyk oraz kontro-
lowa¢ mentalne procesy przetwarzania informacji jezykowej. Liczne badania dowodzg
réwniez, ze dzieci dwujezyczne przejawiajg silniejsza wrazliwos¢ jezykowa w rozumie-
niu znaczeni stéw i zwrotéw, podtekstéw, poréwnan, przenosni. Odkryto tez pozytyw-
ng zalezno$¢ pomiedzy dwujezycznoscia a kreatywnym mysleniem dzieci (Czykwin,
Misiejuk 1998: 95). U podstaw teorii styléw myslenia odnoszacych si¢ do wspétza-
leznosci migdzy sposobem myslenia a dwujezycznoscia sa hipotezy, ze umiejetnosé
postugiwania si¢ dwoma lub wigcej jezykami moze wzmagaé bieglosé, elastycznosé
i oryginalno$¢ myslenia. Warte podkreslenia jest réwniez to, ze osoby dwujezyczne
wykazuja doskonate zdolnosci thumaczeniowe (Baker 1993: 24-25).

Z punktu widzenia zaréwno psychologii, jak i fizjologii, dwujezyczno$¢ wptywa
pozytywnie na aktywnos¢ jednostki (Szkolak-Stepiert 2016: 76). Na proces nabywa-
nia pierwszego i kolejnego jezyka ma wplyw splot czynnikéw biologicznych i §rodo-
wiskowych: system pierwszego jezyka, sprawnosci kognitywne zwiazane z wickiem,
system drugiego jf;zyka, warunki zwigzane z nauczaniem, sposéb, intensywnos¢ i czas
kontaktu z drugim jezykiem, czynniki osobiste — motywacja, integracja spoteczna
(Zangl, Peltzer-Karpf 1998: 2). M. Kania podkresla, ze ,kontekst nabywania jezyka
w przypadku dzieci jest inny niz w przypadku nauki jezyka przez osoby doroste. Inne
s ich osobiste predyspozycje, sprawnosci kognitywne, emocjonalne i psychologiczne
aspekty rozwoju jezykowego” (Kania 2013: 101). Dzieci majg cechy, ktérych brakuje
dorostym. S3 to: ,plastycznos¢ organéw wymowy, spontanicznosé, brak Ieku przed
moéwieniem, sklonno$¢ do szybkiego przystosowania si¢ do nowych sytuacji, che¢
podejmowania ryzyka, ufnoé¢, aktywnos¢. Dzieci koncentruja si¢ przez krétki czas,
charakteryzuje je pami¢¢ mechaniczna, szybko zapominaja to, czego si¢ nauczyty, nie
potrafig jeszcze czytaé ani pisa¢” (Komorowska 2005: 120-121). Réznice zwigzane
z przyswajaniem jezyka zwigzane sg rowniez ze stylem nabywania jezyka i stosowany-
mi przez dzieci strategiami. Niektére z nich reprezentujg referencjalny styl przyswa-
jania jezyka, co oznacza, ze szybko nabywajg stownictwo i stosujg je niezaleznie od
kontekstu, dokonujg analizy jezyka, kedry stysza, potrafia uogélniaé reguly grama-
tyczne oraz tworza nowe stowa w celu opisania otaczajacej je rzeczywistosci. Stownik
dzieci reprezentujacych styl referencjalny charakteryzuje si¢ duzg liczba rzeczownikéw
i stéw dotyczacych przedmiotéw. Inne dzieci przyswajaja jezyk w sposéb ekspresyjny,
co oznacza, ze stosujg wyrazy niefleksyjne, zapamictujg stowa w kontekscie, ucza sig
dtuzszych wypowiedzi i nie analizujg ich, tacza wyrazy niefleksyjne, co sprawia, ze
trudno je czasem zrozumied, imitujg uslyszane wypowiedzi. Dzieci reprezentujace styl
ekspresyjny maja w swoim stowniku rézne rodzaje stéw, charakeeryzuje je pragmatycz-
ne zastosowanie jezyka. Oba style zaliczane sg do kognitywnych sposobéw nabywania
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jezyka. Style przyswajania jezyka wystepuja przejsciowo, ale obydwa prowadza do tego
samego celu — komunikacji. Odpowiedni styl kognitywny zwiazany jest ze sposobem
komunikacji podejmowanym przez rodzicéw. Matki dzieci reprezentujacych styl re-
ferencjalny rozmawiajg z dzie¢mi czgsto o obicktach, natomiast interakeje z dzie¢mi
reprezentujacymi styl ekspresyjny charakteryzuja si¢ tym, ze rozmowy odbywaja si¢
w trakcie wydarzed, o ktdrych jest mowa. Drzieci charakteryzujace si¢ stylem refe-
rencjalnym to zwykle dziewczynki z rodzin o wysokim statusie socjoekonomicznym.
Wsrdd dzieci reprezentujacych styl ekspresyjny przewazaja chlopcy. Wigkszosé z nich
to dzieci urodzone jako kolejne dziecko w ubozszej rodzinie. Dzieci te nabywajg stowa
wolniej i maja gorsza artykulacje (Kania 2013: 104-105).

Podsumowujac, nalezy podkresli¢, ze dzieci w wieku przedszkolnym majg empi-
ryczne podejécie do $wiata, poznajg go wszystkimi zmystami; poszerzajg swoja wie-
dz¢ i umiejetnosci gtéwnie poprzez dziatanie, kedre zawsze jest pewna forma zabawy.
Dlatego zajgcia jezykowe powinny dostarcza¢ im jak najwigcej okazji do poznawania
i przyswajania jezyka podczas aktywnego badania §wiata w formie zabawy. Wazne sg
¢wiczenia stymulujace ich wszechstronny rozwéj. Powinny one zawieraé elementy ru-
chu, dZzwigku i obrazu. Nauka jezyka w okresie przedszkolnym bardzo silnie stymuluje
rozwdj ogdlnej inteligencji dziecka (por. http://www.p118.przedszkola.net.pl/progra-
my/program-nauczania-jezyka-angielskiego.html [dostgp: 10.12.2019]). W okresie
edukacji przedszkolnej dziecko zdobywa duzo nowych umiejetnosci, réwniez w zakre-
sie nauki jezyka angielskiego — poznaje wiele nowych stéw i scrukeur, nabywa umiejet-
nosci rozumienia ze stuchu oraz bardzo podstawowego porozumiewania si¢. Korzysci
wynikajace z tego, ze dziecko postuguje si¢ co najmniej dwoma jezykami, s3 ogromne.
Zostato udowodnione, ze dzieci ,,majg wigksze zdolnosci w zakresie trzech podstawo-
wych funkgji jezyka: komunikowania si¢, my$lenia i poznawania” (Pearson 2008: 41).
Zaczynaja szybciej rozumie¢ kulture, taniec, zabawe i $piew, postrzegaé $wiat z innej
perspektywy, sa w stanie wezud si¢ w rolg obywatela innego kraju, co budzi empatic.
Osiagnigcia poszezegdlnych dzieci s3 oczywiscie zréznicowane; kazde dziecko rozwi-
ja i uczy sie w swoim tempie, ktére zalezy od wielu czynnikéw, m.in. osobowosci
dziecka, czy tez jego preferencji w uczeniu si.

Zatozenia metodologiczne badan wtasnych

Kazda dyscyplina naukowa, réwniez pedagogika, podejmuje réznorodne badania
w celu poszerzenia wiedzy na okreslony temat, co jednoczesnie przyczynia si¢ do jej
rozwoju. Realizacja badart wymaga zaplanowania szeregu dziatan, zgodnie z okreslong
kolejnoscia, co zapewnia o ich rzetelnoéci oraz prawdziwosci. Ponizej zostang one po-
krétce scharakteryzowane.
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Przedmiotem badari uczyniono dwujezycznos¢ sukcesywna dzieci 6-letnich w pro-
cesie wychowania przedszkolnego. Natomiast jako cel wyznaczono poznanie poziomu
rozwoju poznawczego oraz emocjonalno-spolecznego dzieci dwujezycznych. W tym
kontekscie podjgto réwniez dziatania zbadania stopnia rozwoju jezykowego dzieci
bilingwalnych. Problem gléwny przybrat postaé nastgpujacego pytania: Jaki jest
poziom rozwoju 6-letnich dzieci dwujezycznych w placéwkach wy-
chowania przedszkolnego?

Z tak sformutowanego pytania gtéwnego zostaly wytonione nastgpujace zagadnie-
nia szczegdlowe:
® Jaki jest poziom rozwoju poznawczego dzieci dwujezycznych?
® Jaki jest poziom rozwoju spoleczno-emocjonalnego dzieci dwujezycznych?

@ Jaki jest stopient rozwoju jezykowego dzieci bilingwalnych?

W celu pozyskania materialu badawczego postuzono si¢ metods indywidualnych
przypadkéw, ktéra w literaturze okreslana jest réwniez jako ,studium indywidualne-
go przypadku”, ,studium przypadku”, ,historia przypadku” czy ,analiza przypadku”.
Jest to sposdb badan, kedry sprowadza si¢ do analizy albo pojedynczych loséw ludzkich
zaangazowanych w pewne sytuacje o charakterze wychowawczym, albo okreslonych
zjawisk wychowawczych w kontekscie pojedynczych ludzkich biografii z orientacja na
sporzadzenie diagnozy zjawiska badZ przypadku, po to, aby méc powzia¢ odpowiednie
czynnosci terapeutyczne (Bodanko 2012: 178). W ramach metody wykorzystano dwie
techniki: obserwacji oraz analizy dokumentéw. Obserwacja dzieci 6-letnich przebiegata
podczas ich pobytu w przedszkolu, w czasie czynnosci samoobstugowych i positkéw,
zaje¢ kierowanych oraz swobodnych zabaw. Dotyczyla czterech dzieci 6-letnich, kté-
re uczgszezaly do przedszkola anglojezycznego i najpézniej w wicku 2,5 lat zaczgto
je oswajal i uczy¢ jezyka angielskiego, gléwnie poprzez zabawe, $piewanie piosenek,
recytowanie rymowanek. Obserwacji podlegat obszar rozwoju poznawczego (ze szcze-
gblnym uwzglednieniem obszaru jezykowego) oraz emocjonalno-spotecznego wycho-
wankéw. Narzedzia badawcze wykorzystywane podczas badan to arkusz obserwacyjny
dzieci 6-letnich oraz arkusz do oceny wiedzy i umiejetnosci jezyka angielskiego dziecka.

Badania przeprowadzone zostaly w placéwce prywatnego przedszkola anglojezycz-
nego ,, The Oxford Kids”, ktére znajduje si¢c w Cieszynie. Przedszkole to powstato
w 2009 roku i jest jedyna placéwka w regionie, ktdra przeprowadza codzienne blok
zaje¢ z jezyka angielskiego przez cztery godziny (Srednio od 16 do 20 godzin tygo-
dniowo), pozwalajac dzieciom na lepsze poznanie jezyka obcego, ostuchanie si¢ oraz
przyswajanie prawidlowej wymowy, intonacji oraz akcentu. W porannym bloku an-
glojezycznym biorg udziat wszystkie grupy wickowe. Nauczyciele podczas tej czgéci
stosuja zasadg jedna osoba — jeden jezyk. W trakcie trwania tego bloku, jezyk angielski
towarzyszy przedszkolakom podczas zaje¢, ktére nazwane zostaly Intensive English.
Nauczyciel angielskiego prowadzi wtedy zajecia artystyczne, gimnastyczne, twércze,
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plastyczne, stuchanie bajek albo tez naukg liczenia i logicznego myslenia. Co wigcej,
jezyk obcy zintegrowany zostat z innymi aktywno$ciami, takimi jak spozywanie po-
sitkéw, czynnosci higieniczne, zabawy swobodne w sali, czy zabawy plenerowe. Od
13:00 zaczyna si¢ blok polskojezyczny, w ktdrym dzieci przyswajaja wiedzg i umiejet-
nosci, postugujac si¢ jezykiem polskim.

Badania miaty charakter pilotazowy, dlatego nie upowazniaja do wyciagania ogél-
nych wnioskéw, a raczej sktaniaja do refleksji oraz kontynuowania dalszej, bardziej
poglebionej eksploracji analizowanego zagadnienia.

Poziom rozwoju dzieci dwujezycznych w grupie
przedszkolnej — wyniki badan

Na podstawie obserwacji czworga dzieci 6-letnich: Pauliny, Konrada, Kacpra i Pa-
wta, dokonano ich charakterystyki, uwzgledniajac sfer¢ poznawcza i spoteczno-emo-
cjonalna. Biorac pod uwage wiek dzieci i brak u nich pelnej gotowosci do podjecia
nauki pisania i czytania, szczeg6lna uwagg, jesli chodzi o rozwéj jezykowy, zwrécono
przede wszystkim na sprawno$¢ stuchania i rozumienia, a w drugiej kolejnosci na
sprawno$¢ méwienia. Chociaz dzieci 6-letnie zaczynajg juz pisa¢ i czytaé w jezyku
ojczystym, to uczenie tych sprawnosci w jqzyku obcym na tym etapie nie jest jeszcze
zalecane. Nadrz¢dnym celem jest zainteresowanie dziecka nauka jezyka angielskiego,
uwrazliwienie go na jezyk angielski spotykany w zyciu codziennym oraz wyksztatcenie
zachowan sprzyjajacych przyswajaniu jezyka, przede wszystkim rozwijanie sprawnosci
rozumienia ze stuchu, umiej¢tnosci komunikacji na poziomie wyrazu i prostego zda-
nia oraz wypracowanie gotowosci do rozpoczecia nauki czytania.

Pierwsza z 0os6b badanych, Paulina, ma 6 lat, uczgszcza do przedszkola angloje-
zycznego w Cieszynie od 3. roku zycia. Jest inteligentna, szczera oraz milg dziew-
czynka, preferuje zajecia gimnastyczne. Jej rozwdj poznawcezy jest na wysokim pozio-
mie (64 punkty). Posiada bogaty zaséb wiadomosci o otaczajacym jg $wiecie (podaje
swoje imi¢ i nazwisko, zna swéj adres zamieszkania, wie, ile ma lat, wymienia osoby
z najblizszej rodziny, wie, czym zajmuja si¢ rodzice, w jakim paristwie i miescie miesz-
ka, zna nazwe stolicy Polski, rozpoznaje godlo i flage Polski, wymienia nazwy dni
tygodnia, pér roku i kolejnych miesigcy. Zna i nazywa wybrane zwierzgta hodowane
przez cztowieka i zwierzgta dziko zyjace. Ponadto wie, jak bezpiecznie poruszad si¢ po
ulicy). Paulina bardzo szybko sie uczy. Dziewczynka rozpoznaje i nazywa poszczegél-
ne litery, czyta proste wyrazy, poprawnie formutuje pytania i wypowiedzi, rozumie
tre$¢ obrazkdéw oraz dostrzega na nich podobieristwa i réznice, odtwarza podany wzor,
klasyfikuje przedmioty wedtug podanego kryterium, prawidtowo okresla stosunki
przestrzenne, orientuje si¢ w schemacie wlasnego ciala, powtarza z pamieci krétki
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tekst, rozumie tre$¢ wystuchanego tekstu, jest zainteresowana podejmowaniem prob
pisania, chetnie $piewa, rozpoznaje i nazywa cyfry od 0 do 10, dodaje i odejmuje
w zakresie 10 na konkretach i w pamieci, aktywnie uczestniczy w zajeciach z jezyka
obcego. Zazwyczaj koncentruje si¢ na wykonywanym zadaniu, wytrwale pracuje i do-
prowadza prace do korica.

Rozwdj spoleczno-emocjonalny jest natomiast na przeci¢tnym poziome (dziew-
czynka uzyskala odpowiednio 8 i 6 punktéw). Bawi sic w grupie, okresla swoje
potrzeby, stara si¢ by¢ samodzielna. Nawiazuje relacje z réwiesnikami, wspétdziata
z nimi w zabawie. Czasem pojawiaja si¢ trudnosci w akceptowaniu potrzeb innych,
nie zawsze przestrzega norm czy zasad przyjetych przez grupe. Nie lubi wykonywa¢
i stosowac si¢ do polecen nauczycieli, rzadko dba o czysto$¢ oraz estetyke wokét sie-
bie. W szanowaniu wlasnosci osobistych i spotecznych, w udzielaniu pomocy innym,
radzeniu sobie z niepowodzeniami, stresem, a takze w przestrzeganiu zasad bezpie-
czeristwa podczas zabawy, jest zdyscyplinowana. Uzywa zwrotéw grzeczno$ciowych,
odpowiednio zachowuje si¢ w réznych sytuacjach w przedszkolu. Zazwyczaj stara sig
panowa¢ nad swoimi emocjami i przezywa je w sposdb akceptowalny dla innych. Po-
dejmuje samodzielne decyzje dotyczace swoich dziatari i wyboréw.

Poziom wiedzy i umiej¢tnosci Pauliny w zakresie znajomosci jezyka angielskiego
jest wysoki. Szybko zapamigtuje nowo poznane stowa, rozumie i wykonuje wigkszosé
prostych poleceni: usiadz (np. na krzesle), wstart, podaj (np. ksiazke), idZ (np. do ta-
zienki), potéz (np. kredki), podskocz (np. dwa razy), narysuj (np. kota), podnies (np.
klocek), umyj (np. rece), zjedz (np. jabtko), napij si¢ (np. wody), zaspiewaj piosenke.
Doskonale radzi sobie z zapamigtywaniem krétkich rymowanek. Rozumie i stosuje
zwroty grzeczno$ciowe: dzickuje, przepraszam. Posiada bogate stownictwo dotyczace
nazw cze¢dci ciata, cztonkéw rodziny, czesci garderoby. Prawidlowo nazywa dni tygo-
dnia, liczby w zakresie 1-10, kolory. Ponadto zna nazwy oznaczajace czynnosci, owo-
ce i warzywa, przedmioty. Sprawno$¢ méwienia réwniez jest na wysokim poziomie.
Prawidlowo wymawia stowa i zwroty, recytuje krdtkie teksty piosenek i rymowanek.
Zabawnie odgrywa krétkie scenki sytuacyjne, dialogi i historyjki obrazkowe. Rados¢
sprawia jej pochwata nauczyciela, gdy prawidlowo sformutuje zdanie. Coraz czgsciej
wypowiada si¢ pelnymi zdaniami i stara si¢ komunikowa¢ swoje potrzeby w obcym je-
zyku. Podczas zabaw dowolnych czesto $piewa piosenki, ktére poznata w przedszkolu.

Kacper ma 6 lat, uczgszeza do przedszkola anglojezycznego w Cieszynie, w ktérym
od 3 lat oswaja si¢ z jezykiem angielskim i uczy si¢ go poprzez zabawe. Jest wesotym
oraz energicznym chtopcem. Uwielbia bawi¢ si¢ samochodami i z kolegami organizujg
wspdlne wyscigi. Kacper charakteryzuje si¢ wysokim poziomem rozwoju poznawcze-
go (58 punkty). Posiada rozlegta wiedz¢ ogélna, prawidtowo buduje wypowiedzi pod
wzgledem gramatycznym i logicznym, poprawnie artykutuje wszystkie gloski, méwi
plynnie, uwaznie stucha innych, odpowiada na pytania. Interesuje si¢ ksigzkami,

156



VARIA

z fatwoscia opisuje tres¢ obrazkdw, dostrzega na nich réznice i podobiefistwa, rozumie
tre$¢ wystuchanego tekstu i powtarza z pamigci krétki fragment, rozpoznaje i nazywa
litery, podejmuje samodzielne préby kreslenia znanych liter i cyfr, czyta wyrazy. Kla-
syfikuje przedmioty wg zauwazonej reguly, kontynuuje sekwencje, okresla polozenie
przedmiotéw w przestrzeni wg podanych kryteridw, rozréznia strong lewa i prawa,
wyznacza wynik dodawania i odejmowania, okresla réwnoliczno$¢ dwéch zbioréw
poprzez samodzielne ich przeliczanie, rozpoznaje oraz nazywa cyfry od 0 do 10, lubi
$piewaé piosenki z dziecigcego repertuaru, improwizuje ruchem i gestem, podejmuje
role w zabawach parateatralnych.

Wysoki poziom obejmuje réwniez rozwéj spoleczno-emocjonalny. Kacper grzecz-
nie zwraca si¢ do innych, zna swéj adres i narodowos¢, przestrzega zasad w grupie,
okresla swoje potrzeby, koriczy rozpoczeta pracg, chetnie udziela pomocy, wie co jest
dobre, a co zle, nie ocenia innych na podstawie wygladu, szanuje wtasnos¢ osobistg
i spoleczna, dba o czystos¢ i estetyke wokot siebie, przestrzega zasad bezpieczeristwa
podczas zabawy z innymi. Nadal jednak pojawiaja si¢ u chtopca problemy z nazywa-
niem swoich emocji oraz radzeniem sobie z porazkami, czy stresem.

Kacper jezykiem angielskim postuguje si¢ bardzo sprawnie, ma bogate stowni-
ctwo. Jego poziom wiedzy i umiejetnosci w zakresie jezyka angielskiego jest wyso-
ki. Rozumie i uzywa nazw zabawek, cztonkéw rodziny i przedmiotdw z najblizszego
otoczenia, koloréw, zwierzat, srodkéw lokomociji, cz¢sci ciala, produktéw spozyw-
czych, zawodéw, pdr roku. Zna wiele angielskich stéw, poniewaz styszy je réwniez
w domu — w bajkach, piosenkach, czy programach komputerowych. Nie sprawia mu
trudnosci postugiwanie si¢ liczbami w zakresie 1-10. Powtarza frazy ze znanych mu
bajek i kreskéwek angielskich. Sprawno$¢ stuchania i rozumienia u chtopca jest na
wysokim poziomie. Rozumie krétkie polecenia nauczyciela i wlasciwie werbalnie lub
pozawerbalnie, na nie reaguje. Chlopiec czgsto zgtasza si¢ do odpowiedzi lub zadaje
pytania nauczycielkom, by poznaé¢ nowe angielskie wyrazy badz dowiedzie¢ si¢ wig-
cej o kulturze innych krajéw. Odpowiada na pytania nauczyciela. Potrafi zbudowac¢
prosta i krotka wypowiedz dotyczacy siebie, rodziny, zabawek itp. Nie ma problemu
z wyrazaniem preferencji i upodoban (/ like cherries and apples), z wyrazaniem sugestii
i propozycji (Will you play?), checi i niecheci (1 want to sing with you / I don’t want to
sing with you), pros$by (Can you help me?). Nazywa uczucia (Im so happy! Monkey is
sad). Rodzice wspieraja jego rozwdj jezykowy, czytajac mu bajki, $piewajac piosenki
i kotysanki po angielsku.

Pawet ma 6 lat, od 3 lat uczgszeza do przedszkola anglojezycznego w Cieszynie.
Jest mitym i spokojnym dzieckiem. Chetnie zawiera nowe znajomosci, jest lubiany
przez réwiesnikéw w grupie. Rozwdj poznawezy u chlopea jest na przecigtnym po-
ziomie (50 punktéw). Rozumie tre$¢ obrazka i dostrzega réznice i podobiedstwa, jed-

nak nie dostrzega zwiazkéw przyczynowo-skutkowych oraz nie réznicuje dzwickédw
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dochodzacych z otoczenia. Poprawnie artykutuje gloski, ale nie potrafi wypowiada¢
si¢ spontanicznie i poprawnie formulowaé¢ wypowiedzi oraz pytad. Rozumie pyta-
nia oraz polecenia nauczycieli, a takze tres¢ wystuchanego tekstu. Powtarza z pamigci
krétki tekst, ale trudno$¢ sprawia mu rozpoznawanie i nazywanie liter, czytanie wy-
raz6éw, nie jest zainteresowany podejmowaniem prob pisania. Z fatwoscia odtwarza
dany wzdr, orientuje si¢ w schemacie wlasnego ciata, prawidtowo okrela stosunki
przestrzenne, jednak okredlenie kierunkéw, dostrzeganie rytmu i kontynuowanie go
sprawia chlopcu kopot. Mimo trudnosci w réznicowaniu poszczegélnych liter, roz-
poznawanie i nazwanie cyfr od 0 do 9, dodawanie i odejmowanie w zakresie 10 nie
sprawia mu trudnosci. Pawet chetnie $piewa, ale nie przepada za udzialem w zabawach
parateatralnych, w ktérych nie podejmuje si¢ odgrywania roli. Aktywnie uczestniczy
w zabawach konstrukcyjnych i zajeciach gimnastycznych.

Pawel réwniez wykazuje przeci¢tny poziom rozwoju spoleczno-emocjonalnego (za
poszczegdlne umiejgtnosci podlegajace ocenie w kazdej z tych sfer rozwoju uzyskat po
7 punktéw). Chlopiec z szacunkiem odnosi si¢ do dorostych, wspétdziata z réwiesni-
kami w zabawie, zna swéj adres i wie, jakiej jest narodowosci, oraz ma poczucie by-
cia cztonkiem grupy réwiesniczej i wspdlnoty narodowej. Chetnie bawi si¢ w grupie,
akceptuje potrzeby dzieci o zréznicowanych potrzebach intelekcualnych i fizycznych,
okresla swoje potrzeby, przestrzega norm obowiazujacych w grupie oraz stosuje si¢
do poleceri nauczycieli. Pawet szanuje wlasnos$¢ osobista i spoleczna, chetnie pomaga
kolegom, stara si¢ by¢ samodzielny, zazwyczaj koriczy rozpoczetg pracg i orientuje si¢
w tym, co dobre i co zle. Nadal trudno$¢ sprawia mu utrzymanie czystosci i estetyki
wokél siebie, nieocenianie innych na podstawie wygladu, nazywanie swoich uczu¢
oraz radzenie sobie z niepowodzeniami, stresem. Jego problemy z emocjami moga
wynikad z tego, ze chlopiec jest jedynakiem. Rodzice i dziadkowie, u ktérych spedza
duzo czasu, starajg si¢ robi¢ wszystko, aby nie czut si¢ samotny, przez co rozpieszczajg
syna i wnuka.

U Pawta znajomos¢ jezyka angielskiego jest na przecigtnym poziomie. Rozumie
proste polecenia i wlasciwie na nie reaguje. Czgsto odpowiada na pytania nauczyciela
za pomocg pojedynczych stéw. Nie zawsze potrafi poprawnie powtérzy¢ wypowiedz
nauczyciela, zwlaszcza gdy jest ona nieco dtuzsza. Chlopiec potrafi nazwa¢ mals liczbe
przedmiotéw i obiektéw z najblizszego otoczenia, jednak wickszo$¢ stéw i zdan jest
nieprawidlowo wypowiadana pod wzgledem gramatycznym i fonologicznym. Cza-
sem ma klopoty ze skupieniem si¢ i wtedy czuje si¢ troche zagubiony. Pawel stara
si¢ komunikowaé swoje potrzeby w jezyku angielskim, jednak przez liczne pomytki
rezygnuje z czgstych odpowiedzi. Czeste bledy i trudnosci nie zniechgcajg chlopea do
dalszej nauki. Nauczycielki, widzac jego starania, wcigz go motywuja i chwalg za kaz-
de poprawnie wypowiedziane stowo badz zdanie oraz motywuja do spontanicznych



VARIA

wypowiedzi. Mimo bledéw w wymowie, Pawel nie miesza w wypowiedzi stéw pol-
skich i angielskich.

Ostatni chlopiec, Konrad, jest odpowiedzialnym i mitym chlopcem, jednak jesli
zdarzy si¢ co$ nie po jego mysli, najcz¢sciej zaczyna plakac i krzyczed. Jego rozwdj po-
znawczy jest na przecigtnym poziomie (51 punktéw). Chlopiec z tatwoscia dostrzega
zwiazki przyczynowo-skutkowe, réznicuje dzwigki, uwielbia bawi¢ si¢ we wskazywa-
nie réznic i podobienstw na obrazkach, rozpoznaje i nazywa litery, jednak pojawia si¢
trudno$¢ w czytaniu wyrazéw. Rozumie tre$¢ wystuchanego tekstu i potrafi powtérzy¢
go z pamicci, ale czgsto ma problem z rozumieniem pytan i poleced nauczyciela oraz
poprawnym formutowaniem pytai i odpowiedzi. Konrad klasyfikuje przedmioty,
orientuje si¢ w schemacie wlasnego ciala, prawidlowo okresla stosunki przestrzenne
i kierunki. Chtopiec nie lubi $piewaé i uczestniczy¢ w zabawach parateatralnych.

Poziom rozwoju spoleczno-emocjonalnego jest na wysokim poziomie (10 i 11
punktéw). Konrad grzecznie zwraca si¢ do innych, wie, jakiej jest narodowosci, ma
poczucie bycia cztonkiem wspélnoty narodowej i etnicznej, chetnie bawi si¢ w gru-
pie, przestrzega zasad i zawartych umoéw, stosuje si¢ do poleceri nauczycieli, potrafi
okregli¢ swoje potrzeby, akceptuje potrzeby dzieci o zréznicowanych mozliwosciach
intelektualnych i fizycznych, nie ocenia innych na podstawie wygladu. Chiopiec jest
bardzo dojrzaty jak na swoj wiek, panuje nad swoimi emocjami, adekwatnie do sy-
tuacji reaguje na smutek, placz, rado$¢ 0séb z otoczenia. Ma §wiadomo$¢, ze nalezy
szanowaé wlasno$¢ osobistg oraz innych, chetnie pomaga kolegom i kolezankom, dba
0 czysto$¢ i estetyke wokot siebie, orientuje si¢ w tym, co dobre i co zte. Uzywa zwro-
tow grzecznosciowych, odpowiednio zachowuje si¢ w réznych sytuacjach, uczestniczy
we wszystkich zajeciach organizowanych przez nauczyciela.

Umiejetnosci chlopca w obszarze jezyka angielskiego, zaréwno w zakresie stucha-
nia, jak i méwienia, sa na przecigtnym poziomie. Konrad lubi poznawaé nowe stowa,
aktywnie uczestniczy w zajeciach. Chetnie uczy si¢ nowych piosenek i rymowanek,
lecz czgsto nieswiadomie miesza stowa angielskie i polskie w swoich wypowiedziach.
Rozumie bardzo proste polecenia i reaguje na nie. Rozumie ogélny sens krétkich hi-
storyjek opowiadanych lub czytanych, gdy sa wspierane np. obrazkami, rekwizytami,
ruchem, mimika, gestami. Popetnia liczne btedy podczas formutowania wypowiedzi,
jednak kazda uwage nauczycielki stara si¢ zapamigtaé. Chiopiec lepiej rozumie, co do
niego si¢ méwi po angielsku, niz odpowiada w tym jezyku. Zazwyczaj odpowiada po-
jedynczymi wyrazami na proste pytania. Pewne funkcje czy sytuacje komunikacyjne
typu: przywitanie, pozegnanie; przedstawienie siebie i innych; nazywanie czgéci ciata;
rozmawianie o umiej¢tnosciach, liczenie i uzycie liczb: 1-10; opisywanie codziennych
czynnosci nie stanowia dla niego trudnosci. Rodzice, wedtug zaleceri nauczycielki,
codziennie ¢wicza z chtopcem nowo poznane stowa i frazy w przedszkolu, aby poméc
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mu w przyswajaniu sobie tego stownictwa oraz $piewaja wspoélnie piosenki czy oglada-
ja ulubione kreskéwki Konrada.

Na podstawie powyzszej analizy mozna przyjaé, iz dzieci w przedszkolu angloje-
zycznym cechuje wysoki lub przecigtny poziom rozwoju poznawczego, a takze spo-
leczno-emocjonalnego. Zadne z badanych dzieci nie charakteryzuje w ktérymkolwiek
wymienionym obszarze poziom niski. Zbiorcze wyniki obserwacji zamieszczone sa
w tabeli 1.

Tabela 1. Poziom rozwoju dzieci 6-letnich — podsumowanie
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Zrédlo: opracowanie whasne
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Sprawnosci jezykowe w zakresie stuchania i méwienia w jezyku angielskim réwniez

sa na wysokim lub przeci¢tnym poziomie. Szczegétowe wyniki prezentuje tabela 2,

gdzie poziom A oznacza w pelni opanowang umiej¢tno$é, B — to fragmentaryczne

opanowanie umiejetnosei, a C wskazuje na umiejetno$é nicopanowang lub taka, kedra

wymaga intensywnego ¢wiczenia.

Tabela 2. Arkusz do oceny wiedzy i umiejetnosci jezyka angielskiego dziecka

Wiedza i umiejetnosci dziecka

Dziecko: Paulina | Kacper

Pawel

Konrad

opanowalo zakres stfownictwa A A

wprowadzanego na zaj¢ciach;

B

B

. L, nazywa przedmioty/zwierzeta.
Znajomos¢ ywap Y et

stéw i strukeur
jezykowych

o ktérych uczylo si¢ na A A
zajeciach;

rozumie i poprawnie stosuje
zwroty, np. A A
I like.., Lets. ..

rozumie polecenia
nauczyciela;

rozumie ogélny sens
historyjek i scenek
prezentowanych podczas
zajeé;

Stuchanie

wychwytuje proste informacje
ze stuchanych tekstéw;

odpowiada twierdzaco
lub przeczaco na pytania A A
nauczyciela;

Rozmowa — -
samodzielnie zadaje proste

pytania wedlug ¢wiczonego A A
WZOoru;

nazywa postaci, zwierzeta
i rzeczy omawiane na A A
zajeciach;

Wypowiedz opowiada samodzielnie,
w prostych stowach, o sobie
i swoim najblizszym

otoczeniu;

161



162

Wiedza i umiejetnosci dziecka
Dziecko: Paulina | Kacper Pawet Konrad
wykazuje zainteresowanie A A B A
zajeciami;
JCSt'Wl‘aZIIWC na br.zmleme A A B A
jezyka angielskiego;
Umicjetnos¢ samodzielnie podejmuje A A B B
uczenia sig proby rozwiazywania zadan;
radzi sobie
z mepo.wodzemer.n, np. A A C B
chegtnie poprawia Zle
wykonane zadanie;
jest aktywne na zajeciach; A A B A
Motywacja chetnie wykonuje zadania,
A A B
nawet te dodatkowe;
przestrzega zasad z?chowanla B A A A
si¢ w grupie;
) podejmuje wspétprace
Praca w grupie | , kolega/kolezanka w parze; A A A
pracuje w grupie; A A A A
chetnie pomaga innym. A A A A

Zrédlo: opracowanie whasne

Zakonczenie

Wielu wspélczesnych rodzicéw zastanawia si¢, w jaki sposéb zapewni¢ dziecku
lepszy start w doroste zycie. Jednym z rozwigzari moze by¢ wezesna nauka jezyka obce-
go. W XXI wicku znajomos¢ jezykéw obeych staje si¢ koniecznoseia i o tym fakcie nie
trzeba juz nikogo przekonywaé. W przypadku matych dzieci nauka drugiego jezyka
powinna by¢ potaczona z dobra zabawa i sprawiaé dziecku rados¢, tak aby chcialo jg
kontynuowad.

Celem badan bylo ustalenie poziomu rozwoju czworga 6-letnich, dwujezycznych
dzieci. Obserwujac i badajac chtopcéw i dziewczynke, autorki tego artykutu zastana-
wialy si¢, czy wprowadzenie drugiego jezyka, na tak wczesnym etapie zycia dziecka,
moze ten rozwdj zdezorientowaé, spowodowaé np. opdznienia w mowie, czytaniu
lub pisaniu. Badane dzieci cechuje jednak wysoki lub przecigtny poziom rozwoju
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poznawczego oraz emocjonalno-spotecznego, co moze sugerowad, iz nauka drugiego
jezyka nie stanowi bariery i nie utrudnia ogélnego rozwoju dziecka. Podobne wyniki
badan uzyskata tréjka naukowcéw z Bristolu. W 2013 roku dokonali oni przegladu
badan prowadzonych w czasie ostatnich 50 lat, a dotyczacych wpltywu dwujezyczno-
$ci na rozwdj mowy dzieci. Ich analiza obejmuje 66 badad, ktére w 55 przypadkach
opisuja dzieci normalnie rozwijajace si¢, a 13 wykazuje zaburzenia w dwuj¢zycznej
produkcji mowy. Ponadto badacze wskazywali na zjawisko tzw. pozytywnego trans-
feru, co oznacza, ze im dluzszy jest czas ekspozycji dziecka na drugi jezyk, tym szyb-
ciej struktury fonologiczne i jezykowe obydwu jezykéw dziataja komplementarnie
(Hambly, Wren, McLeod, Roulstone 2013).

Wezesna ekspozycja na jezyk obey nie powoduje réwniez utraty bieglosci mowy
w jezyku ojezystym wisrdd dzieci uczgszezajacych do dwujezycznego przedszkola. Na-
ukowcy prowadzili badania poréwnawcze na hiszpaskich dzieciach, z kedrych jedna
grupa uczeszezala do przedszkola dwujezycznego (hiszparisko-angielskiego), a druga
pozostata w domu. Analizowano gléwnie trzy komponenty bieglosci jezykowej dziec-
ka, tj. jezyk produktywny, jezyk receptywny oraz ztozono$¢ jezyka. Wyniki badan
wskazywaly brak jakichkolwiek trudnosci czy blokad w rozwoju jezyka ojczystego po
okresie ekspozycji dziecka na nauke drugiego jezyka (Winsler, Diaz, Espinosa, Rodri-
guez 1999). Ponadto inne badania wykazaty korelacj¢ migdzy dwujezycznoscia a lepiej
rozwinieta kontrolg wykonawcza (zdolnoscig do kontrolowania niepozadanych zacho-
wan). Zdaniem neuropsychologéw, za taki stan rzeczy odpowiedzialne sa koniecz-
no$¢ zarzadzania dwoma jezykami jednocze$nie oraz potrzeba wyboru odpowiedniego
jezyka stosownie do danych okolicznoéci (por. hteps://dziecisawazne. pl/fakty-mity-
-dotyczace-dwujezycznosci [dostgp: 18.11.2020]).

Z przedstawionymi powyzej wynikami badafi, ukazujacymi pozytywne badZ neu-
tralne aspekty dwujezycznosei dziecka w kontekscie jego ogélnego rozwoju, kontra-
stujg doniesienia zamieszczone przez szwedzkich naukowcéw. W swoich badaniach
poprosili oni pielegniarki srodowiskowe o wypelnienie ankiety dotyczacej rozwoju
dzieci. W tym miejscu nalezy doda¢, iz wickszos¢ Szwedéw postuguje si¢ dwoma je-
zykami: szwedzkim i angielskim. Same badania obejmowaly 89% szwedzkich dzieci
dwujezycznych w wieku 30-36 miesigcy. Ich wyniki nie s3 juz tak optymistyczne,
bowiem 82% pielegniarek uwazalo, ze rozwdj jezyka u dzieci dwujezycznych byt wol-
niejszy w porédwnaniu do dzieci jednojezycznych. Zaobserwowano réwniez nizsza
pewnos¢ siebie u dzieci bilingwalnych, ktéra najprawdopodobniej byla efektem niz-
szych kompetenciji jezykowych (Nayeb, Wallby, Westerlund, Salameh, Sarkadi 2015).

Wyniki badani nie sa zatem jednoznaczne. Z pewnoscia powinny by¢ one dalej
prowadzone z uwzglednieniem korelacji pomiedzy rozwojem dzieci jedno- i dwuje-
zycznych od momentu rozpoczgcia nauki w przedszkolu, az do jej zakonczenia. Ba-

dania autorek oraz innych naukowcéw moga sugerowad, iz wezesny kontake dziecka
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z drugim jezykiem przynosi wigcej korzysci anizeli zagrozeri. Poczatkowo moga po-
jawi¢ si¢ trudnosci z zapamigtywaniem sfownictwa i opanowaniem jezyka, co moze
zniecheci¢ dziecko do dalszej nauki. Dlatego wazne jest, aby tre$ci nauczania byly
dostosowane do poziomu rozwoju dziecka, a same zajecia byly realizowane w atrak-
cyjnej, budzacej cickawos¢ przedszkolaka formie. Warto zaznaczyd, ze aby nauka na
etapie przedszkolnym przyniosta efekty, musi by¢ kontynuowana na etapie szkoty
podstawowej. Bytoby fatalnie, gdyby dziecko po intensywnym kursie przedszkolnym
trafifo do klasy rozpoczynajacej dopiero edukacje jezykowa. Woéwczas moze straci¢
pasje do poznawania tego jezyka. Wychowanie dwujezyczne wymaga konsekwengji
i wielkiej rozwagi rodzicéw.

Bibliografia

Aleemi . (1991). Zur sozialen und psychischen Situation von Bilingualen, Frankfurt: Peter
Lang.

Baker C. (1993). Foundations of bilingual Education and Bilingualism, Clevedon (England)
& Philadelphia: Multilingual Matters.

Bodanko A. (2012). Geneza, istota i zastosowanie praktyczne metody indywidualnych przy-
padkéw, ,Nauczyciel i Szkota”, t. 51, nr 1,'s. 177-195.

Cummins J. (1982). Die Schwellenniveau und die Interdependenz-Hypothese: Erklirungen
zum Erfolg zweisprachiger Erziehung, [w:] J. Swift (red.), Bilinguale und Multikulturelle
Erziehung, Wiirzburg: Kénigshausen&Neumann, s. 34—43.

Czykwin E., Misiejuk D. (1998). Dwujezycznosé i dwukulturowosé w perspektywie psycho-
pedagogicznej, Biatystok: Trans Humana.

Dakowska M., Olpinska-Szkietko M. (red.). (2014). Edukacja dwujezyczna w szkole
i praedszkolu, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe Instytutu Kulturologii i Lingwistyki
Antropocentryczne;.

Genesee E (1991). Second Language Learning in School Setting Lesson from Immersion, [w:]
A. G. Reynolds (red.), Bilingualism, Multiculturalism, and Second Language Learning.
The McGill Conference in Honour of Wallace E. Lambert, London: Lawrence Erlbaum
Associates, s. 182-202.

Hambly H., Wren Y., McLeod S., Roulstone S. (2013). 7he influence of bilingualism on
speech production: a systematic review, ,International Journal of Language & Commu-
nication Disorders”, t. 48, nr 1, s. 1-24.

hetps://dziecisawazne. pl/fakty-mity-dotyczace-dwujezycznosci [dostep: 18.11.2020]).

Kania M. (2013). Wptyw wybranych czynnikéw na rozwdj dwujezycznosci dzieci, ,,Jezyki
Obce w Szkole”, nr 3, s. 101-105.

Komorowska H. (2005). Metodyka nauczania jezykéw obcych, Warszawa: Fraszka Eduka-
cyjna Sp. z o.o.

164



VARIA

Nayeb L., Wallby T., Westerlund M., Salameh E. K., Sarkadi A. (2015). Child healthcare
nurses believe that bilingual children show slower language development, simplify screening
procedures and delay referrals, ,Acta Paediatrica’, t. 104, nr 2, s. 198-205.

Olpiniska-Szkietko M. (2013). Wychowanie dwujezyczne w przedszkolu, Warszawa: Wydaw-
nictwo Naukowe Instytutu Kulturologii i Lingwistyki Antropocentrycznej.

Por. http://www.p118.przedszkola.net.pl/programy/program-nauczania-jezyka-angiel-
skiego.html [dostgp: 10.12.2019].

Por. https://www.francoisgrosjean.ch/blog_en.html [dostgp: 10.01.2020].

Sala-Suszyniska J. (2016). Dwujezycznosé jako wyzwanie edukacyjne, ,Edukacja Elementar-
na w Teorii i Praktyce”, t. 42, nr 4, s. 131-144.

Strek K. (2006). Jedno dziecko — dwa jezyki, po polsku i po niemiecku o dwujezycznym wy-
chowaniu, Berlin: b.m.w.

Szkolak-Stgpient A. (2016). Dwujezycznosé a sprawnosci kognitywne dziecka, ,Pedagogika
Przedszkolna i Wezesnoszkolna”, t. 8, nr 2, s. 73-80.

Winsler A., Diaz R. M., Espinosa L., Rodriguez J. L. (1999). When learning a second
language does not mean losing the first: bilingual language development in low-income,
Spanish-speaking children attending bilingual preschool, ,,Child Development”, t. 70,
nr 2, s. 349-362.

Wréblewska-Pawlak K. (2013). Naturalna dwujezycznosé czyli o dwujezycznym wychowanin
dzieci, ,Jezyki Obce w Szkole”, nr 1, s. 88-97.

Zangl R., Peltzer-Karpf A. (1998). Die Diagnose des friihen Fremdsprachenerwerbs, Berlin:
Medi-mops.

Zurer-Pearson B. (2008). Jjak wychowal dziecko dwujezyczne?, tum. Z. Wodniecka,
K. Chlipalski, Poznan: Media Rodzina.

ADRES DO KORESPONDENCJI
°

Martyna Szczotka
Akademia Ignatianum w Krakowie
e-mail: martyna.szczotka@ignatianum.edu. pl

Katarzyna Szewczuk
Akademia Ignatianum w Krakowie
e-mail: katarzyna.szewczuk@ignatianum.edu.pl

165






Magda Utrata

ORCID: 0000-0001-5573-4931

VARIA

EETP Vol. 16, 2021, No. 4(62)
ISSN 1896-2327 | e-ISSN 2353-7787 @ @ @
DOI: 10.35765/eetp.2021.1662.11 BY _ND

Nadestano: 2.10.2021
Zaakceptowano: 29.10.2021

Sugerowane cytowanie: Utrata M. (2021). Terapia reki - od teorii do praktyki. ZatoZenia
pedagogiczne Marii Montessori w Swietle wspdtczesnej teorii, ,Edukacja Elementarna
w Teorii i Praktyce”, vol. 16, nr 4(62), s. 167-177. DOI: 10.35765/eetp.2021.1662.11

Akademia Ignatianum w Krakowie

Terapia reki —

od teorii do praktyki. Zatozenia

pedagogiczne Marii Montessori w Swietle
wspotczesnej teorii

Hand Therapy — from Theory to Practice. Maria
Montessori's Pedagogical Assumptions in the Light of
Modern Theories

StOWA KLUCZE
°

ABSTRAKT

terapia reki, metoda
Montessori,
¢wiczenia
praktycznego zycia,
przygotowane
otoczenie,

rozwdj dziecka,
rozwoj motoryczny,
mata motoryka,
chwyt pisarski

Celem niniejszego artykutu jest przedstawienie zatozeri teoretycznych
na temat terapii rgki oraz wskazanie mozliwosci terapeutycznych
zwiazanych z rozwojem duzej i malej motoryki w pracy dzieci z mate-
rialem rozwojowym Marii Montessori. Wspotczesne teorie zwiazane
z wielowymiarowg stymulacja motoryczna dziecka maja swoje prze-
fozenie na koncepcjg pedagogiczng Marii Montessori, ktéra umozli-
wia doskonalenie poszczegélnych umiejetnosci dzieci przez caty czas
przebywania w placéwee. Srodkiem osiagnigcia zamierzonych celéw
terapeutycznych w koncepcji Montessori jest odpowiednio przygoto-
wane otoczenie, dajace szans¢ wielokrotnego powtarzania danej czyn-
nosci oraz poprawe jakosci jej wykonania. W czesci pierwszej artyku-
tu przedstawiono najwazniejsze etapy rozwoju motorycznego dziecka
i wskazano oddzialywania prawidlowego ksztaltowania si¢ motoryki
duzej i malej na funkcjonowanie dioni dziecka. Nastgpnie opisano
gtéwne zalozenia terapii reki, by przejé¢ do przedstawienia prakeycz-
nych rozwigzan w metodzie Montessori. Na podstawie analizy pro-



pozycji materialéw rozwojowych w obszarach: ¢wiczen prakeycznego
zycia, rozwijajacych zmysly i mowe, wskazano przyktady aktywnosci,
ktére wspieraja i przygotowuja dziecko do szkoly.
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°

168

hand therapy,  The aim of the article is to present theoretical assumptions of hand
Montessori method,  therapy and to indicate therapeutic possibilities of Maria Montessori’s
practical life  developmental material related to the improvement of gross and fine
exercises, prepared  motor skills. Modern theories related to the child’s multidimensional
environment, child  motor stimulation can be reflected in Maria Montessori’s pedagogi-
development,  cal concept which enables the improvement of children’s individual
physical  skills by repeating many basic activities throughout the day thanks
development, fine  to prepared environment. The first part of the article presents the
motor skills, pencil  most important stages of a child’s motor development and indicates
grasp  its influence on the functioning of a child’s hand. Then, the author
describes the main assumptions of hand therapy and presents some
practical solutions in the Montessori method. Based on the analysis
of the suggested development materials in the areas of practical life
exercises that develop senses and speech, examples of activities that

support and prepare the child for school are indicated.

Wprowadzenie

Wspodtczesna rzeczywisto$¢ przedszkolna oraz szkolna pokazuje, ze wiele dzieci
zmaga si¢ z problemami zwigzanymi z rozwojem motorycznym. Mimo osiggania po-
szczegdlnych kamieni milowych rozwoju ruchowego, coraz wigcej dzieci ma trudno-
$ci z uzyskaniem dojrzatosci motorycznej, ktéra przejawia si¢ obnizong sprawnoscia
koriczyny gérnej, co wplywa na jakos¢ wykonywania wielu czynnosci tj. chwytanie,
pchanie, sitowanie, podnoszenie, manipulowanie przedmiotami, wykonywanie precy-
zyjnych ruchéw rak, dloni i palcéw. Obnizona sprawno$¢ matej motoryki wptywa na
wiele aspektdw zycia dziecka, m.in. zakléca zdobywanie umiejetnosci samoobstugo-
wych oraz czynnosci manipulacyjnych np. wycinanie, klejenie, utrudnia osiagniccie
dojrzatego chwytu pisarskiego. Mozna zatem stwierdzié, ze sprawno$¢ reki i jej wyspe-
cjalizowanie decyduje o poziomie funkcjonowania dziecka.

Naprzeciw dzieciom z wyzej wymienionymi trudno$ciami staja specjali-
$ci wielu dziedzin, aby wspoméc rozwéj motoryczny oraz wyréwnywaé dysharmo-
nie powstale w procesie rozwoju dziecka, odnoszac si¢ do wiedzy oraz doswiadczen
naukowcéw z zakresu integracji sensorycznej, fizjoterapii, medycy, psychologii roz-
wojowej, pedagogiki specjalnej itp. W ostatnich latach, w $rodowisku nauczycieli
przedszkolnych i wezesnoszkolnych coraz wigcej uwagi poswigea si¢ holistycznemu
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stymulowaniu rozwoju dziecka. Obserwacje pedagogiczne prowadzone s3 w oparciu
o wiedz¢ zakresu psychologii rozwojowej dotyczacej rozwoju poznawczego, ktéry
rozpoczyna si¢ wraz z narodzinami dziecka i w pierwszych latach zycia skorelowany
jest z rozwojem motorycznym. W zwiazku z tym nauczyciele coraz cz¢dciej zwracaja
uwagg na wlasciwe wzorce ruchowe, odpowiednia postawe ciata dziecka podczas wy-
konywania codziennych czynnosci. Nierzadko opracowuja programy pracy z dzie¢mi
uwzgledniajace stymulacje motoryczng, w celu maksymalizowania mozliwosci oraz
wyréwnywania brakéw. Warto jednak zda¢ sobie sprawe, ze umozliwianie dzieciom
¢wiczenia podstawowych czynno$ci samoobstugowych oraz wspieranie ich w ucze-
niu si¢ prostych czynnosci jest doskonaty stymulacja motoryczna, ktéra prowadzi do
sprawnosci ruchowej oraz buduje w nich poczucie wlasnej wartosci. Takie podejscie
pracy z dzie¢mi prezentuje pedagogika Marii Montessori, a jej hasto przewodnie ,,po-
moéz mi to zrobi¢ samodzielnie” wskazuje potrzebe indywidualnego dziatania dziecka
pod opieka osoby dorostej.

Celem niniejszego artykutu jest ukazanie mozliwosci terapeutycznych pracy z roz-
wojowym matetiatem Montessori w kontekscie teorii terapii r¢ki oraz stymulacji mo-

torycznej dzieci.

Znaczenie rozwoju ruchowego w prawidtowym
funkcjonowaniu dtoni dziecka

Prawidlowy rozwdj ruchowy wptywa na wiele obszaréw zycia dziecka. Determinu-
je nie tylko rozwéj fizyczny, ale réwniez psychiczny oraz spoteczny. Badania naukowe
dowodza, ze nieprawidtowosci zwigzane z rozwojem motorycznym u dzieci sg obecne
réwniez w ich dorostym zyciu (Alvarez i in. 2019). Dlatego wick przedszkolny jest
bardzo istotny dla harmonijnego rozwoju, bazujacego na prawidtowych wzorcach ru-
chowych, ktére stanowia podstawe dla nabywania bardziej skomplikowanych umie-
jetnosci. W pierwszych latach zycia dziecka rozwdj motoryczny determinuje rozwdj
poznawczy, poniewaz poprzez nabywanie poszczegdlnych umiejetnosci ruchowych
dziecko poznaje $wiat. Ponadto dzigki postgpom motorycznym dziecko nabywa do-
$wiadczen sensorycznych, kedre ksztattuja procesy przetwarzania bodzcéw oraz odpo-
wiedniej reakcji na bodziec. Noworodek wyposazony jest w zestaw odruchéw pier-
wotnych, ktére dajg mozliwos¢ zautomatyzowanej odpowiedzi na bodzce zewngtrzne
(Cieszyniska, Korendo 2007). Z czasem, wraz z dojrzewaniem centralnego uktadu ner-
wowego, odruchy pierwotne zanikaja i pojawia si¢ celowo$¢ wykonywanych ruchéw.
Dziecko zaczyna wykorzystywaé swoje ciato do poznawania $wiata.

Wazng rol¢ w tym procesic odgrywa mata motoryka, poniewaz dzigki dloniom
dziecko moze dotykac i trzyma¢ przedmioty, z czasem nimi manipulowa¢, gromadzac
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informacje na temat otaczajacej rzeczywistoéci. Jak podajg Jagoda Cieszyriska i Marta
Korendo, ,staty wzrost sprawnosci w tym zakresie pozwala mu na zdobywanie wrazen
czuciowych i wzrokowych, a w pézniejszym wieku na sprawne wykorzystanie reki jako
cennego i gléwnego narzedzia® (Cieszyriska, Korendo 2007: 36). Droga do uzyska-
nia wysokiej specjalizacji reki jest dtuga i skomplikowana. Przebiega etapowo wedlug
trzech praw rozwojowych: prawa cefalokaudalnego, proksymalno-dystalnego oraz
tokciowo-promieniowego. Prawo cefalokaudalne zaklada stopniowe osigganie kon-
troli ruchowej, kedra rozwija si¢ od glowy do koriczyn dolnych (Piotrowska-Madej,
Zychowicz 2017). Stad tez w pierwszych miesiacach zycia dziecko uczy si¢ unoszenia
glowy, lezac na plecach oraz na brzuchu, péiniej opierajac si¢ na przedramionach,
oraz zmiany jej pozycji szczegblnie w reakeji na bodziec. W kolejnych miesiacach
nabywa stabilizacj¢ centralna, keéra umozliwia pionizacj¢; dziecko uczy si¢ siedzied,
poiniej staé oraz zyskuje umiejetnosci lokomocyjne. Prawo proksymalno-dystalne
méwi o stopniowym pozyskiwaniu stabilizacji tutowia od centrum w kierunku kon-
czyn (Piotrowska-Madej, Zychowicz 2017: 31).

Liczna grupa dzieci w wieku przedszkolnym i wezesnoszkolnym z problemami
w obrebie koriczyny gérnej prezentuje obnizone napigcie mig$niowe miesni postu-
ralnych. Rozktad i wielko$¢ napiecia mig$niowego decyduje o whasciwym rozwoju
wzorcéw ruchowych, a patologie moga prowadzi¢ do wyksztalcenia mechanizméw
kompensacyjnych. ,Prawidlowa jako$¢ wzorcéw ruchowych przy prawidlowej dys-
trybucji napiecia posturalnego zapewnia centralng stabilizacj¢ i obwodowa mobilnos¢
ruchéw (Piotrowska-Madej, Zychowicz 2017: 33). Whasciwa wielko$¢ i rozktad na-
pigcia mig§niowego umozliwiajg prawidtowy rozwdj duzej i matej motoryki. Prawo
tokciowo-promieniowe uwzglednia rozwéj chwytania od piatego palca dtoni do kciu-
ka (Piotrowska-Madej, Zychowicz 2017: 33). Ponadto w procesie specjalizacji reki
bardzo istotne sg reakcje réwnowazne, ktére stanowia zautomatyzowang odpowiedz
ciata na zmiany jego polozenia oraz wplywaja na ogélng sprawno$¢ ruchows.

Od momentu przyjécia na $wiat dziecko rozwija umiejetnosci chwytania i ma-
nipulowania przedmiotami, ktére poznaje za pomoca zmystéw dotyku oraz wzro-
ku. Chwytanie poczatkowo jest czynnoscia odruchows, jednak okoto czwar-
tego miesigca zycia staje si¢ czynnoscig celowa i dowolng. Wraz czynnoscig
chwytania dziecko doskonali umiejetnos¢ manipulowania. W kolejnych miesia-
cach uczy si¢ wyciaga¢ rece po zabawke oraz przekiada¢ ja z reki do reki. Poczat-
kowo w manipulowaniu przedmiotami uczestniczy cala kodczyna gérna. Z cza-
sem dziecko zdobywa kontrol¢ dystalng placéw oraz rozwija chwyt pesetowy.
Na tym etapie jest w stanie przektada¢, przesuwad, obracaé przedmiot w dloniach
i palcach. Swiadczy to o poziomie zrecznosci dziecka i gotowosci wykonywania trud-
nych ruchéw precyzyjnych, ktére s potrzebne podczas wykonywania wielu czynnosci

§j. rysowanie, cigcie, zapinanie guzikéw itp. Dojrzatos¢ chwytu jest zdeterminowana
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dojrzatoécig centralnego ukladu nerwowego, kontrolg posturalng, planowaniem ru-
chowym, koordynacja wzrokowo-ruchows oraz integracja sensoryczna, a jej stopien
ocenia si¢ poprzez uzyskanie funkgji stabilizacyjnej i manipulacyjnej, umiejetnosei
dostosowania sily i kontroli trzymanego przedmiotu oraz wyksztatcanie tukéw dioni
(Cieszyniska, Korendo 2007: 31).

Umiejetno$ci chwytne dziecka specjalizujg si¢ w pierwszym roku zycia, a ruchy
reki stajg si¢ coraz bardziej ptynne, doktadne, kontrolowane. W drugim roku zycia
dziecka pojawia si¢ tzw. manipulacja specyficzna, czyli zdolno$¢ do uzywania przed-
miotéw zgodnie z ich przeznaczeniem, a wielokrotne powtarzanie danej czynnosci
daje dziecku wieksza precyzje ruchéw i doskonalenie danej umiejetnosci (Cieszyn-
ska, Korendo 2007: 47). W tym czasie mozna dostrzec ksztattujacy si¢ lateralizacje.
Dziecko wybierajac przedmiot do manipulowania, czgsto postuguje si¢ reka domi-
nujaca, co ostatecznie zostaje zweryfikowane migdzy trzecim a czwartym rokiem zy-
cia. W drugim roku zycia rozwijaja si¢ réwniez zdolnosci manualne, dziecko sigga
po kredki i pisaki, eksplorujac mozliwosci owych narz¢dzi, buduje wiezg z klockéw,
odkreca zakretki. Doskonali si¢ wéwczas koordynacja wzrokowo-ruchowa, ktédra jest
sprz¢zona z rozwojem manualnym. Dziecko najcz¢sciej postuguje si¢ jednym z pry-
mitywnych chwytéw pisarskich, ktére angazuja caty koriczyne gérna. W trzecim roku
zycia dziecko usprawnia ruchy precyzyjne, wykonujac takie czynnosci jak rozpinanie
guzikéw czy wkiadanie zetondw do skarbonki. Podczas czynnosci grafomotorycznych
wykonuje dynamiczne ruchy, angazujac przy tym obrecz barkowa oraz staw tokcio-
wy, dopiero na pézniejszym etapie odblokowuje nadgarstek. W czwartym roku zycia
dziecko stabilizuje staw barkowy oraz uklada przedramig na stole. Umozliwia to uru-
chomienie nadgarstka. Jednak palce ustawione sa na narz¢dziu pisarskim nieruchomo.
Moéwi si¢ wtedy o przejsciowych chwytach pisarskich (Piotrowska-Madej, Zychowicz
2017: 101). U dzieci w wieku przedszkolnym pojawiaja si¢ chwyty dojrzate, efektyw-
ne, ktére wystgpuja rowniez u dorostych. Daja one najwicksza precyzje i ergonomie.
Mozna zatem stwierdzié, ze przygotowanie motoryczne do wyspecjalizowania czynno-
§ci precyzyjnych wymaga wiasciwie funkcjonujacych migsni posturalnych, stabilizacji
koficzyny gérnej poprzez odpowiednia pracg obreczy barkowej, mobilnosci palcéw
oraz nadgarstka. Wazne s réwniez kontrola ruchéw oraz sita i wytrzymato$¢ migsnio-
wa, kedra wplywa na jako$¢ motoryczna.

Terapia reki w zatozeniach metody Marii Montessori
Trudnosci dzieci przedszkolnych i wezesnoszkolnych zwigzane z osiagnigciem doj-

rzatosci motorycznej najezgdciej maja swoje zrédlo w niewtasciwym rozlozeniu na-
pigcia mig$niowego, nieprawidlowej postawie ciata, réwniez podczas siedzenia, braku
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kontroli ruchéw, problemach z koordynacjg bilateralng oraz nieustalong lateralizacja.
Takie dzieci cechuje niezborno$¢ ruchowa, maja klopoty z czynnosciami samoobstu-
gowymi, przejawiaja nieche¢ do wykonywania prac plastycznych oraz czynnosci ma-
nualnych tj. cigcie nozyczkami, klejenie, lepienie z plasteliny, postuguja si¢ nieprawid-
towym chwytem przyrzadu pisarskiego.

W odpowiedzi na owe trudnosci powstata terapia reki, ktéra zaktada usprawnia-
nie matej motoryki, czyli precyzyjnych ruchéw dioni i placéw przy jednoczesnym
zaangazowaniu calej kodczyny gérnej, w celu poprawy jakosci jej funkcjonowania
i doskonalenia ruchéw precyzyjnych. Terapia reki jest skierowana do dzieci, kedre
przejawiaja: zaburzenia napigcia mig$niowego migéni posturalnych oraz w obrebie
koficzyny gérnej, problemy z wykonywaniem codziennych czynnosci, w tym czyn-
nosci samoobstugowych, trudnoéci w zabawach manipulacyjnych, niech¢¢ do zadan
grafomotorycznych i innych zabaw plastycznych, prezentujg zaburzenia koordynacji-
-wzrokowo-ruchowej, koordynacji bilateralnej oraz nieprawidtowa postawe ciata.
Zajecia terapeutyczne zaktadajg usprawnianie pracy wielu grup mig$niowych w tym:
¢wiczenia migéni brzucha i grzbietu, ¢éwiczenia rozmachowe i rozruchowe, stymu-
lujace gtéwnie obrecz barkowa, manualne, manipulacyjne doskonalace prace stawu
tokciowego, nadgarstka oraz palcédw. Zajecia koncza si¢ ¢wiczeniami relaksujacymi
oraz masazykami. Wazne jest, aby w pracy terapeutycznej z dzieckiem wykorzystaé
zalezno$ci pomiedzy duza i mala motoryka.

Dla sukcesu terapii bardzo istotne s3 powtarzalnos¢ i czestotliwo$¢ wykonywa-
nych éwiczen, dlatego warto odnalezé w codziennych czynnosciach takie aktywnosci,
ktére beda wspieraly rozwdj motoryczny dziecka oraz wyréwnywaly dysharmonie.
Niejednokrotnie wystarczy dobrze przygotowane otoczenie, umozliwiajace rehabili-
tacj¢ zaburzonych funkcji podczas wykonywania prostych czynnosci. Takie podejscie
prezentuje koncepcja pedagogiczna Marii Montessori, ktéra pisze:

[...] jednym z gléwnych przedsigwzig¢ naszej metody bylo przemycanie wychowania fi-
zycznego do zycia dzieci przez wdrozenie go do codziennego praktycznego zycia. Nasza
metoda traktuje wychowanie ruchowe i wychowanie umystowe dziecka jako nieroze-
rwalng catoé¢. [...] Ruch jest zatem podstawowym czynnikiem niezbednym do zycia
i proces wychowania nie moze by¢ jego hamulcem, lecz ma by¢ pomocny w tym, by do-
brze wykorzysta¢ energi¢ i pozwoli¢ dzieciom na prawidtowy rozwdj. [...] Otoczenie,
w ktérym zyje dziecko, jest sala gimnastyczna, gdzie moze ono doskonali¢ wszystkie
ruchy (Montessori 2014: 75, 77).

Wspieranie indywidualnego rozwoju dziecka poprzez otoczenie przygotowane ze
wzgledu na potrzeby dzieci daje mozliwo$¢ obserwowania i analizowania wykonywa-
nych czynnosci oraz opracowywania nowych materiatéw doskonalacych zaburzone
sfery (Surma 2016). Osoba dorosta (terapeuta, nauczyciel lub rodzic) tworzy pomoce,
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zwracajac uwagg na cel i praktyczne zastosowanie ¢wiczonych umiejetnosci. Nastgpnie
towarzyszy dziecku w odkrywaniu odpowiedniego uzycia réznych przedmiotéw, lub
powoli prezentuje przebieg sekwencji czynnosci, ktére tworza catos¢ i prowadza do
osiggniccia sukcesu wykonywanego dziatania (Melucco 2009: 55). Dziecko ma moz-
liwo$é przeanalizowania, zapamigtania oraz zautomatyzowania przebiegu czynnosci.

Maria Montessori zauwazyta duza potrzebe ruchu dzieci i jego wplyw na rozwdj
umystowy, dlatego ruch towarzyszy wigkszosci aktywnosci przez nig zaproponowa-
nych. Dzieci w salach montessoriariskich majg mozliwos¢ swobodnego przemieszcza-
nia si¢, eksplorujac przestrzei oraz wybierajac sobie miejsce do pracy (Hellbriigge
2009: 19). Montessori dostrzegla, ze szczegélnie male dzieci uwielbiaja przebywaé na
podlodze, dlatego umozliwita im wykonywanie réznych aktywnosci na matych, pro-
stokatnych dywanikach, kedre petnig funkeje stolika. Praca dziecka na podiodze daje
mozliwo$¢ obserwowania pozydji ciata, jakie przyjmuje podczas siedzenia, i wyciagnie-
cia wnioskéw na tej podstawie. Dzieci z obnizonym napi¢ciem mig§niowym centrum
czgsciej siadajg uktadajac nogi w pozycji ,W”. Ponadto przenoszenie dywanika i jego
rozwijanie oraz zwijanie aktywuje pracg migsni posturalnych, stymuluje propriocepcje
oraz praksje, angazuje takze prace obreczy barkowej. Wisréd ¢wiczedt ksztattujacych
kontrole i koordynacje duzych ruchéw Montessori wyrdznita m.in. przenoszenie krze-
setka, matego stoliczka, czy chodzenie po namalowanej na podtodze elipsie. Ponadto
Montessori uwzglednia zadania wykonywane w ogrodzie. Zachgca do grabienia lisci,
sadzenia warzyw, dbania o kwiaty. Wszystkie te ¢wiczenia doskonalg prace miesni
posturalnych, wplywaja na utrzymanie réwnowagi, koordynacj¢ wzrokowo-ruchowa,
stymulujg propriocepcje, normalizujg pracg koniczyny gérnej. Dodatkowo aktywnosci
te wykonywane w skupieniu doskonalg koncentracje uwagi. ,Cwiczenie réwnowagi
i ¢wiczenie analizy wplywaja na doskonalenie wykonywania danej czynnosci. Dosko-
nalg mechanizmy réwnowagi i przyzwyczajaja dziecko do tego, by z uwaga sledzito
kazdy ruch” (Hellbriigge 2009: 86).

Montessori wyréznita réwniez éwiczenia doskonalace mata motoryke, keére stano-
wig przygotowanie do czynnosci bardziej precyzyjnych. Wsréd nich wymienita m.in.
przesypywanie ziaren za pomoca tyzki oraz z dzbanuszka do dzbanuszka, przelewanie
plynéw do jednego lub wigkszej liczby naczynek. Zadania te doskonalg koordynacje
wzrokowo-ruchowa, ¢wicza migénie palcéw, chwyt precyzyjny oraz normalizuja prace
obreczy barkowej. Wraz ze wzrostem umiej¢tnosci dzieci aktywnosci te mozna mody-
fikowa¢, proponujac przesypywanie drobniejszych ziaren, postugiwanie si¢ szczypcami,
peseta lub innymi przyrzadami, przelewanie z uzyciem lejka, pipety itp. (Surma 2016).

Maria Montessori wyrdznila rowniez szereg ¢wiczeri dotyczacych troski o wlasna
osobe. Naleza do nich m.in. ramki samoobstugowe z réznego rodzaju zapigciami,
keére doskonalg precyzyjne ruchy placéw, dostosowanie sity do wykonywanego za-
dania, koordynacje wzrokowo-ruchowa oraz koordynacje¢ bilateralna, normalizujg
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pracg calej koriczyny gérnej oraz ksztattujg praksje. Ramki samoobstugowe petnig
funkcje trenazera i przygotowuja do wykonywania trudnych sekwencji ruchowych
w codziennos$ci. Ponadto Montessori zwrdcita uwage na, wydawatoby si¢, trywialng
czynno$¢, jakg jest mycie rak, i ujeta ja w kategorie ¢wiczenia. Powtarzanie schemartu
tej czynnosci ma duze znaczenie terapeutyczne. Dziecko nie tylko uczy si¢ okreslone;j
sekwencji ruchéw, ale reguluje napiccie migsniowe poprzez kontakt z mydtem (sty-
mulujac dodatkowo zmyst wechu), kszeattuje réwniez ruchy asocjacyjne palcéw oraz
rozluznia nadgarstek.

Kolejna grupa ¢wiczed dotycezy troski o otoczenie. Wykonujac codzienne czyn-
nosci, dziecko uczy sie dba¢ o swoje otoczenie jednoczesnie stymulujac duza i matg
motoryka. W tej grupie éwiczelh wyrézniamy miedzy innymi mycie stotu, keére do-
skonale wptywa na obrecz barkowa. Kreslac duze ruchy kofczyng gérna, dziecko wy-
konuje ¢wiczenia rozruchowe. Ponadto czynno$¢ ta wplywa na site i rozktad napiecia
mig$niowego korczyny gérnej, kiedy dziecko moczy i wyciska szmatke. Dos$wiadcza
réwniez zaleznosci migdzy wlozong sita w wyciskanie szmatki a jej poziomem wil-
gotnosci — uczy si¢ dostosowywac site do zadania. Inng czynnoscia wyrdzniong w tej
grupie jest zamiatanie. Czynnos¢ ta doskonali ruchy koriczyny gérnej. Cwiczenie to
mozna modyfikowac i urozmaicaé, proponujac dziecku postugiwanie si¢ réznego ro-
dzaju zmiotkami (z raczka lub bez) lub malutkimi przyborami do zamiatania, podczas
uzycia ktérych dziecko utrwala postugiwanie si¢ chwytem pesetowym.

W salach montessoriariskich znajduje si¢ wiele zestaw6éw do ¢wiczen praktycznego
iycia, ktére doskonale stymuluja rozwéj motoryczny dzieci. Cwiczenia angazujace ru-
chy obrgczy barkowej to m.in. zaplatanie warkocza, mielenie kawy za pomoca r¢czne-
go miynka, pranie szmatek na tarce oraz rozwieszanie ich na wieszaku, rysowanie kre-
da na duzej tablicy, tarcie mydta, czyszczenie butéw, rozcieranie kredy w mozdzierzu,
malowanie na sztaludze, polerowanie metalu, przesiewanie itp. Cwiczenia doskonala-
ce precyzyjne ruchy palcéw oraz sil¢ mig§niows to m.in. otwieranie i zamykanie réz-
nego rodzaju pudeteczek, odkrecanie i zakrecanie buteleczek, wyszywanie, nawlekanie
korali, zakrecanie i odkrecanie $rubek, zamykanie i otwieranie ktédek za pomoca klu-
cza, zapinanie i odpinanie klamerek, wyrabianie ciasta, wrzucanie monet do skarbonki
itp. Praca z materialem Montessori uczy dzieci nie tylko wykonywania okreslonych
czynnosci, ale réwniez doktadnosci, z jaka maja zosta¢ wykonane. Montessori pisze:
»Generalnie ruch jest prosta praca, lecz jesli zaszczepi si¢ w niego element perfekji,
jego warto$¢, znaczenie wzrosnie” (Montessori 2014: 80). Dlatego oprécz zachgcania
dzieci do wielokrotnego wykonywania zadan, nauczyciel powinien powtarzaé przebieg
danej czynnosci powoli i dokladnie, tak by dziecko moglo odwzorowa¢ jego dziatanie.
Dziecko poddaje nieswiadomej analizie kazdy ruch, nabywajac umiejetnos¢ ich auto-
matyzowania, czyli praksji.



VARIA

Maria Montessori opracowujac materialy rozwojowe, wykorzystata zasad¢ izola-
¢ji trudnosci. Méwi ona o tym, ze okreslony material ma gtéwnie doskonali¢ jed-
na, okreslona sprawnos$¢. Mimo to warto zda¢ sobie sprawe, ze samo przenoszenie
przedmiotéw z pétki na miejsce pracy jest éwiczeniem réwnowagi, koordynacji oraz
propriocepcji. Dlatego tak istotne jest, aby dzieci mialy mozliwo$¢ samodzielnego
siggania po zestawy ¢wiczeni i przenoszenia ich w odpowiednie miejsce. Prezentujac
swoje pomoce, Montessori zwracala uwage na sposéb ich przenoszenia, np. czerwo-
ne sztangi, material sensoryczny, ktérego gléwnym celem jest dostrzeganie zmiany
dtugosci poszczegdlnych elementdw, powinien by¢ przenoszony tak, aby rece dziecka
obejmowaly konce sztang. W takim ulozeniu ciata dziecko pracuje nad postawa oraz
mocno angazuje obrecz barkowa, zwigksza zakres ruchu. Przenoszenie rézowej wiezy,
materiatu ksztattujacego umiejgtnos¢ réznicowania wielkosci, prowadzi do utrwalenia
chwytu pesetowego oraz stymulacji propriocepcji. Praca z czterema blokami cylin-
dréw, oprécz sensorycznej stymulacji, daje mozliwo$¢ postugiwania si¢ chwytem pe-
setowym. Zabawy z szorstkimi tabliczkami sprawiaja, ze dziecko rozluznia nadgarstek
i tzw. lekka reka przesuwa po ich plaszczyznie, by wyczué réznice gradacji. Poznawanie
ksztattu podstawowych figur geometrycznych w komodzie geometrycznej odbywa sie
poprzez wodzenie palcami po brzegach figur. W ten sposéb dziecko przygotowuje sig
do kreslenia po $ladzie oraz mieszczenia si¢ w konturze. ,Kiedy w ¢wiczeniach ksztal-
tujacych zmysly dzieci ruszaly rekami w réznych kierunkach i $cisle okreslonym celu,
jednostajnie powtarzajac te same gesty, nie§wiadomie przygotowywaly si¢ do pisania’
(Montessori 2014: 178). Wszystkie materialy rozwojowe Montessori sa wykonane
z drewna, zatem ich waga sprzyja stymulowaniu propriocepcji.

Zaréwno w terapii reki, jak i metodzie Montessori dazy si¢ do osiagnigcia umie-
jetnosci swobodnego pisania jako czynnosci wyzszego rzadu, wymagajacej skompliko-
wanej i precyzyjnej pracy calej koriczyny gérnej oraz odpowiedniej pozycji ciala pod-
czas siedzenia. Maria Montessori opracowata materiaty, ktdre posrednio przygotowuja
dziecko do wyspecjalizowania reki. Zadbata zaréwno o ¢éwiczenia duzej, jak i malej
motoryki. Montessori stworzyta réwniez pomoce, ktére bezposrednio wplywaja na
umiejetnodci grafomotoryczne. Sg to metalowe figury, dzigki ktérym dziecko éwiczy
odrysowywanie i obrysowywanie figury oraz jej wypelnienie, trzymajac si¢ w kontu-
rze. Pracujac z tym materiatem, postuguje si¢ kolorowymi kredkami, ¢wiczac whasci-
wy chwyt pisarski, tonus mie$niowy oraz kierunek wykonywania zadania. Montessori
opracowala réwniez material, ktéry bezposrednio wptywa na ksztattowanie umiejet-
nosci zapisywania liter, czyli szorstki alfabet. Dzigki tej pomocy dzieci ucza sig ksztat-
tu liter, wodzac po szorstkiej fakturze, uruchamiajac tym samym pamig¢ mig$niowa.
Reka dzieci jest swobodna, a w dotykanie litery zaangazowane sa gtéwnie dwa palce:
wskazujacy i $rodkowy. Dzigki temu dziecko uczy si¢ ruchéw asocjacyjnych palcéw,
pracuje nad napigciem migsniowym oraz koordynacjg wzrokowa ruchows.

175



Zadania terapeutdow

Problemy motoryczne sa coraz czestszym zjawiskiem w szkotach oraz przedszko-
lach. Dzieci prezentujg zaburzenia rozwoju motoryki duzej oraz malej, sg niechetne
do wykonywania zadari zwigzanych zaréwno z matym, jak i duzym ruchem. Zada-
niem pedagogdw oraz terapeutéw jest stworzenie dobrych warunkdéw do realizowania
zmudnych ¢éwiczen oraz ich powtarzania i utrwalania nabytych umiejetnosci. Klu-
czem do osiagnigcia sukcesu jest wlasciwe zmotywowanie dziecka do wykonywania
konkretnych zadani stymulujacych rozwdj motoryczny. Doswiadczenie pedagogdw
montessoriafiskich pokazuje, ze material rozwojowy stworzony przez Mari¢ Mon-
tessori oraz jego kontynuacja stanowia dla dzieci atrakcyjne pomoce terapeutyczne,
z kedrymi chetnie pracujg bez poczucia wykonywania trudnych i mozolnych éwiczen.
Warto réwniez pamigtaé o szeregu innych aktywnosci, ktére, w atrakeyjny dla dziec-
ka spos6b, doskonalg jego rozwdj poznawczy. Sg to m.in. zajecia ceramiczne, senso-
plastyczne, majsterkowanie, szycie, szydetkowanie i inne. Wazne jest, aby nauczyciele
i specjalisci byli $wiadomi mozliwosci terapeutycznych, jakie daje wykonywanie pro-
stych, codziennych czynnosci. Stworzenie odpowiednich warunkdw, w ktérych dzieci
beda mogty wielokrotnie ¢wiczy¢ konkretne czynnosci umozliwi wyréwnywanie dys-
harmonii oraz pozytywnie wptynie na ich rozwéj fizyczny i psychiczny.
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Technology influences a person’s attitudes, values, mental and physical health, be-
havior, and lifestyle. Therefore, it is necessary to pay attention to the technical edu-
cation of students from the beginning of school attendance. The European Union
countries (hereinafter the EU) pay great attention to technical education. They base
their curricula on the Council of Europe’s recommendation (2006), which set out the
main strategic goal: to create curricula that make the EU dynamic and competitive
in the world. Therefore, from the point of view of technical education, it was neces-
sary to: increase students® interest in studying science and technology, develop their
scientific and technical competencies, ensure access to information and communi-
cation technologies for all students, improve teacher training for science and tech-
nology education, and strengthen the link between the world of work and research
(Kozik et al., 2013 Dostal, 2015; Dostdl & Prachagool, 2016). For this reason, the
authors M. Kozuchovd and M. Kuruc created a monograph focused on the prepara-
tion of students for teaching the subject of technical education. We were interested
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in knowledge, but also in the motivational side of the preparation. Also, our goal was
to look for educational strategies that remove students® working memory blockage,
which is often associated with anxiety due to the fact that they do not understand the
technical process. We tried to look for educational strategies in the research context
(Céstkovi, Kropd¢ & Plischke, 20165 Cistkova, 2018). Mathematical and scientific-
technical literacy of graduates is also sensitively perceived by the labor market. With-
out mathematics, science, and technology, no significant progress in economics can
be achieved.

The monograph is divided into four chapters. In the first chapter, the au-
thors justify the need to solve the problem and explain the essence of self-regulation
of learning. They refer to self-regulation of learning as managing their learning, or
they refer to Self-Regulated Learning. The students are aware not only of what they
are learning but also of how they are learning — how they organize time, how they
fight learning disruptions, whether they understand what they are learning, how they
manage their concentration of mind, and whether they know why they learn (achiev-
ing their goals). They set out strategies for self-regulation of pupils’ learning from the
beginning of schooling: leading them to have their own goals and objectives. In this
sensitive period, it is recommended that parents and teachers work hard on the day
and week, and adhere to their schedule. At the time of learning, we encounter a com-
mon problem of procrastination and lack of time. Procrastination as a tendency and
practice of postponing the fulfillment of tasks is a counterproductive factor of self-
regulatory learning. The teacher’s personality plays an essential role in self-regulatory
learning. The authors pay special attention to this issue. The teachers have their ideas
about work, they have goals and challenges, but they must solve the dilemmas of their
concepts and competencies and the challenges of new facts. These facts have led the
authors to the need to modernize undergraduate teacher education.

The second chapter provides an overview of the fundamental theories of
self-regulation of learning and their prominent representatives. It presents the theory
of self-determination in more detail according to Ryan and Deci (hereinafter SDT),
which was based on their research. It is an eclectic model of motivation based on the
assumption that a person has a natural tendency for inner integration. The SDT secks
to answer how people are motivated in different social contexts and how they regulate
their behavior and experience in them. They analyze in detail the cognitive and affec-
tive factors that influence the self-regulation of learning, characterize strategies, and
present several programs to develop self-regulation of students’ learning.

The third chapter focuses on the area of self-regulation of learning of preschool
and elementary pedagogy students in subjects with a technical focus and educational
strategies. In the training of future teachers, the authors focus on three components
that students use to support self-regulation: the vocational, pedagogical-psychological,
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and didactic component. Graduates are expected to have a thorough understanding
of professional issues and make knowledge available to target groups, as well as organ-
ize, monitor, and evaluate educational activities. Currently, the role of the teacher
is fundamentally changing, which should support learning that is based on an ac-
tive attitude and maintained by a didactically thought-out, deliberate strategy of the
teacher. New competencies of pupils in emerging areas are also being added (e.g.,
acquisition, processing, and evaluation of information). The programs that teachers
use in the monitored subjects are aimed at mastering a number of cognitive strategies
in the development of self-regulation. The teacher’s mastery at the elementary level
lies in the appropriate adaptive transformation of knowledge and procedures. The
chapter also lists and analyzes several limitations. Courses with a technical focus are
not among those that are popular with students of pre-primary or primary education.
On the contrary, they are among the demotivating factors during their study. We
often speak, e.g., about mathematical or technical anxiety. The chapter emphasizes
the importance of personal, social, and emotional support in technical subjects for
students at three universities: PdF UK in Bratislava, PdAF UMB in Banskd Bystrica,
and PdF KU in Ruzomberok. The authors refer to the knowledge of what is expected
of students in the self-regulation of learning. Today's teacher faces a significant chal-
lenge: how to manage the educational process so that it is meaningful and connected
with the support of the student's self-regulation? How do we know that a student en-
joys learning? The path to effective learning of new generations in technical education
does not lead through increasingly sophisticated technical products, but through the
transformation of one-sided teaching to research and critical thinking. The authors do
not idealize the process of student preparation but also state the motivational barriers
that manifested themselves in students. The truth is that science, technology, but also
mathematics is not among the subjects that would be a determining factor in choos-
ing a teacher for primary education, so they often encountered a negative belief in
their mathemartical readiness and fear of failure in technology, because technology as
a subject is unknown to them. One of the essential goals of undergraduate training
is the effort to alleviate or eliminate anxiety about some subjects. As there are several
causes of anxiety, the impact on identifying and eliminating anxiety is primarily the
teacher, his teaching approach, teaching methods, and assessment.

Based on the definition of the theoretical framework in Chapter 4, the au-
thors presented the results of empirical research on self-regulation of learning. They
aimed to map the current setting of self-regulation and motivation for students of pre-
primary and primary education. They focused on self-regulation and motivation in
technical education. The research aimed to create a specific picture of the preparation
and the student’s motivation for the Primary Education Teacher program for subjects
of a technical nature. The research was carried out at the three faculties mentioned
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above. The authors used the self-determination theory by Richard M. Ryan and Ed-
ward L. Deci (Ryan and Deci, 2004) to gain important information about the internal
and external factors of self-regulation (anticipation, planning, monitoring, and self-
assessment). Based on the results, they developed a suggestion for measures, which
they present in the form of SWOT analysis (strengths, weaknesses, opportunities and
threats). It turns out that self-regulated students use their specific skills to achieve their
goals very creatively to improve their own learning process and countless strategies.

Professor Kozuchovd and Dr. Kuruc have undoubtedly created groundbreaking
work for the present and future of technical education. The publication is at the level
of representative, equally important foreign works. Therefore, a foreign publishing
house Ste-Con was requested to print the book in Karlsruhe in Germany, and the
work was assessed by a significant international team of experts: Pawet Czarnecki,
MBA, Dr h.c. (Poland), Moser Daniela, HS-Prof. Mag. Dr. (Germany) and Zden¢k
Obdrzilek, Prof. PhDr., DrSc. (Slovakia).
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