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Ewa Kolanowska

Spoteczna Akademia Nauk

Charakterystyka rozwoju dziecka
szescioletniego

Abstract: The life of a small person is a constant collection of experiences, and each
of them is another step to reveal the fruths that are obvious to us, adults, but for a child
they are a source of great joy, safisfaction and satisfaction from their own actions. This
statement presents the analysis of emotional-social and physical development and
motor six-year-old child and its cognitive processes. He thoroughly defines the con-
cept and the essence of development. The development periods were divided ac-
cording to psychologists such as J. Piaget, M. Zebrowska, M. Debesse and each of
them was assigned fo the age of six. And although each of the psychologists men-
fioned puts forward a different division of developmental periods, each child is cha-
racterized by individuality and specific mental and physical systems specific to him.
Key words: child development, emotional and social development, physical de-
velopment

Procesy rozwojowe

Wielu psychologéw dokonato opracowan podziatu proceséw rozwojowych, ktore po-
magajg w zrozumieniu postepowania dzieci. Zapewne wiedza o tym, czego nalezy
oczekiwaé, ulatwi w znacznym stopniu, nauczycielom oraz rodzicom sterowanie na-
uka i postepowaniem dziecka w danym czasie. Pomoze takze przygotowaé je do zmian,

jakie beda zachodzily w ich organizmach, zachowaniach czy zainteresowaniach.
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Jean Piaget dokonat nastepujacego podzialu rozwoju poznawczego:

1. Stadium inteligencji sensomotorycznej (zero—dwa lata). Na tym etapie maja
przewage reakcje ruchowe i zmystowe. Male dziecko nie potrafi jeszcze mysleé
pojeciowo, nie tworzy wewnetrznych reprezentacji zdarzen, mimo iz zaczynaja
pojawia¢ sie schematy, co wskazuje na poczatki rozwoju poznawczego.

2. Stadium mys$lenia przedoperacyjnego (dwa-siedem lat). Na tym etapie naste-
puje gwaltowny rozwdj pojeciowy, rozwdj jezyka oraz innych form reprezenta-
c¢ji. Rozumowanie w tym stadium jest zdominowane przez percepcje, a wiec ma
charakter cze$ciowo logiczny lub prelogiczny.

3. Stadium operacji konkretnych (siedem—jedenascie lat). W tym okresie dziecko
rozwija zdolno$¢ stosowania myslenia logicznego wplywajacego na rozwigzywa-
nie konkretnych problemoéw, pojawiajacych sie w danej chwili.

4. Stadium operacji formalnych (jedenascie—pietnascie lat i powyzej). Na tym
etapie struktury poznawcze dziecka osiagaja najwyzszy szczebel rozwoju i staje
sie ono zdolne do stosowania rozumowania logicznego podczas rozwiazywania
wszystkich rodzajow problemow [Wadsworth 1998, s. 39].

Wedtug J. Piageta dziecko szeScioletnie wpisujemy w stadium my$lenia przed-
operacyjnego. Maria Zebrowska wyro6znila pie¢ okreséow rozwojowych: wiek nie-
mowlecy, wiek poniemowlecy, wiek przedszkolny, mtodszy wiek szkolny oraz wiek
dorastania. Wedlug autorki dziecko szeScioletnie zostaje przypisane okresowi trze-
ciemu, nazywanemu wiekiem przedszkolnym.

Maurice Debesse wytypowal pie¢ nastepujacych okresow: wiek dziecinnego po-
koju (od urodzenia do trzeciego roku zycia), wiek koziotka (trzeci—si6dmy rok zy-
cia), wiek szkolny (szoésty—trzynasty rok zycia), wiek niepokojow dojrzewania (dwu-
nasty—szesnasty rok zycia) oraz wiek mlodzienczego entuzjazmu (szesnasty—dwu-
dziesty rok zycia).

Wedlug M. Debesse szeSciolatek w tym podziale to wiek koziolka. Ten etap, au-
tor nazywa wiekiem ,,dobrych przyzwyczajen, wpajanych dziecku przez otoczenie
w celu zdyscyplinowania i wyrobienia postuszenstwa” [Debesse 1996, ss. 21—22].

Kazdy z wymienionych psychologéw proponuje inny podzial okresow rozwo-

jowych, nalezy jednak pamietac, ze przeciez kazde dziecko jest indywidualnoScia,
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odznacza sie wlasciwymi tylko dla niego, odrebnymi ukladami cech psychicznych
i fizycznych. Cechy te zalezg od wielu czynnikéw dzialajacych na niego w poszcze-
goblnych etapach zycia.

Wedtug E.B. Hurlock sze$ciolatek zostaje przypisany do okresu p6znego dziecin-
stwa, w ktérym podstawowym kierunkiem rozwoju staje sie socjalizacja. Dziecko stop-
niowo nabywa umiejetno$é przystosowania spolecznego, poszukujgc jednoczesnie
sposobow kontroli nad §rodowiskiem. Jednakze wiek przedszkolny charakteryzuje sie
pewnymi jednostkowymi i typowymi tylko dla tego okresu cechami, ktére pozwala-
ja na wyodrebnienie go spos$rod innych etapéw rozwojowych. Pojawiajg sie tutaj spe-
cyficzne zmiany rozwojowe czy problemy wychowawcze, a jednym z nich jest przygo-
towanie dziecka do szkoly. Jednocze$nie nalezy pamietac, ze charakterystyki etapow

rozwojowych nalezy traktowac jako wyznaczniki, a nie reguly rozwojowe.
Rozwdj emocjonalno-spoteczny

Zdolno$c¢ do reakeji emocjonalnych obserwuje sie juz u noworodka. Stan ogblnego
napiecia pod koniec stadium noworodka przechodzi w reakcje zadowolenia lub nie-
zadowolenia. Jeszce przed ukonczeniem pierwszego roku zycia obserwuje sie bar-
dzo wyrazne reakcje emocjonalne, przypominajace nawet stany uczuciowe dorosle-
go. W miare jak dziecko ro$nie, jego reakcje nie sa juz tak przypadkowe. E.B. Hur-
lock wyréznita znamienne dla dzieciecych uczué cechy: emocje dziecka sa intensyw-
ne, zatem reaguje ono jednakowo silnie na kazdego rodzaju wydarzenia; dziecko
okazuje swoje uczucia z duza czestotliwo$cig; emocje matego dziecka maja charak-
ter przej$ciowy; reakcje ukazuja indywidualno$é malego dziecka, czyli rozmaite za-
chowanie towarzyszace réznym emocjom. Obserwuje sie zmiany w nasileniu uczué,
w pewnych okresach zycia. Dziecko nie zawsze wyraza bezposrednio swoje reakcje
emocjonalne. Moga one wystepowac w postaci niepokoju, krzyku, problemoéw z wy-
mowa3 lub przejawow nerwowosci, np. ssanie kciuka czy ogryzanie paznokei.
Emocje odgrywaja znaczacg role w zyciu dziecka. Wplywajg na przystosowa-
nie psychiczne i spoleczne jednostki, stuza jako forma komunikowania sie, a takze

wplywaja na interakcje spoleczne.
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Uczucia negatywne (zlo$¢, gniew, placz) moga utrudniaé czynnosci umystowe,
sprawnos$ci motoryczne oraz wplywaja na ogélne samopoczucie dziecka. Czesto powta-
rzajace sie reakcje emocjonalne moga przeksztalcaé sie w nawyki [Hurlock 1985, s. 371].

Rozwdj emocjonalny u wiekszo$ci dzieci przebiega podobnie, wedlug okreslo-
nych prawidlowosci, zachodza jednakze roznice indywidualne. W wyniku tego roz-
ne bodzce moga wywotaé podobne emocje, jednak reakcje na te samg emocje moga
by¢ u kazdego inne. Rozwdj emocjonalny jest wyznaczony procesami dojrzewania
i uczenia sie, a najwazniejsze pie¢ form to: uczenie sie metoda prob i bledow, przez
nasladownictwo, przez identyfikacje, przez warunkowanie, przez ¢wiczenia pod kie-
runkiem [Hurlock 1985, s. 429].

Etap pomiedzy pigtym i szostym rokiem zycia charakteryzuje sie nadmiernymi
emocjami. Dziecko ponownie chce byé w centrum uwagi, pragnie by¢ najbardziej ko-
chane, najlepiej oceniane, mie¢ wszystko dla siebie oraz wszystkiego jak najwiecej.
Moze by¢ krnabrne i niegrzeczne, gotowe polemizowaé na temat kazdego polecenia.
Dziecko w tym okresie bywa jeszcze niestabilne uczuciowo, nie potrafi thumié¢ i ma-
skowaé swoich przezy¢. Pojawiajace sie emocje sg przejéciowe, intensywne i czeste.
Ukazuja indywidualno$¢ malego czlowieka, ktore zazwyczaj reaguje bardzo nieade-
kwatnie do sytuacji. Uczucia sa odzwierciedlone w jego postepowaniu, uzewnetrznia-
ja sie w okrzykach, nieskoordynowanych ruchach i gestach. Uczucia dziecka szeScio-
letniego przejawiajg sie w sposob bardzo ekspresyjny. Wazne miejsce w wyrazaniu
uczué zajmuje bogata mimika dziecka wraz z reakcjami werbalnymi. Do konca okre-
su przedszkolnego uzewnetrznia ono swoje uczucia, takie jak strach, niepewno$¢, ra-
dos¢, gniew i to one kieruja jego zachowaniem.

Zdaniem Marii Przetacznik-Gierowskiej dzieje sie tak na skutek mato wyksztatco-
nego jeszcze uktadu nerwowego i niepelnej dojrzalosci proceséw hamowania. Nawet
stabe bodZce moga wywolac¢ tak przyjemne jak i przykre stany emocjonalne. Emocje
te maja charakter przejSciowy. Pojawiaja sie bardzo szybko i po chwili znikaja. Dziec-
ko nie zawsze rozumie sytuacje, w jakiej sie znalazto, ze wzgledu na niedojrzalosé in-
telektualng i mate do$wiadczenie.

Z koncem okresu przedszkolnego sze$ciolatek nabywa umiejetno$¢ powscig-

gania emocji, a takze stopniowo osigga dojrzalo$¢ emocjonalng. W tym okresie
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mozna zaobserwowac rozwoj uczuc wyzszych: intelektualnych, moralnych, spo-
lecznych i estetycznych. Takze uczucia dziecka zaczynaja nabierac spotecznego
charakteru. Potrafi ono juz by¢ wdziecznym, wyrozumialym i wspolczujacym.
Zdaniem wielu psychologéw do podstawowych czynnikoéw wplywajacych na roz-
wdj uczuciowy dziecka nalezy czulo$é, spokoj oraz poczucie bezpieczenstwa, kto-
re z kolei wplywaja na powstanie odpowiedniej atmosfery wychowawczej [Prze-
tacznik-Gierowska 1992, s. 173].

Maria Kwiatowska natomiast jest zdania, ze taka atmosfera spokoju, zyczliwosci
oraz poczucie pelnego bezpieczenstwa sprzyja stopniowemu poszerzaniu sie kon-
taktow spolecznych dziecka, co prowadzi do rozwoju sfery emocjonalnej oraz zacho-
wan i uczu¢ spotecznych [Kwiatowska 1985, s. 246].

Aby dziecko rozwijalo sie emocjonalnie, powinno mieé¢ zaspokojone potrzeby:
bezpieczenstwa, wiezi z druga osobg, poczucia przynalezno$ci do kogo$, potrzebe
doznawania oraz jednocze$nie okazywania milosci i akceptacji. Dzieki prawidlo-
wemu ich zaspakajaniu, umozliwiamy dziecku uczenie sie ré6znorodnych sposobow
okazywania swoich uczué innym, nawigzywania kontaktéw z dorostymi i innymi
dzie¢mi, a takze ksztaltowania postawy akceptacji i tolerancji wobec innych ludzi
[Brzezinska 1984, s. 55]. Prawidlowo zaspokojona potrzeba kontaktu emocjonalne-
go warunkuje efektywno$¢é zachowan poznawczych dziecka w nowych sytuacjach,
a do takiej zaliczymy sytuacje rozpoczecia nauki w szkole, pod wzgledem wymagan
intelektualnych oraz oczekiwan spolecznych. Koniczacy etap edukacji przedszkolnej
szeéciolatek powinien by¢ przygotowany do uczenia sie pod kierunkiem innych, do
pracy samodzielnej, do nauki z pomocg nauczyciela czy rodzicow, a takze posiadaé
umiejetnos¢ wspoldzialania w zespole. Niebagatelne znaczenie ma takze fakt row-
nowagi nerwowej, ktéra umozliwia mu opanowanie reakcji emocjonalnych [Brze-
zinska 1984, s. 571.

Rozwoj spoleczny oznacza nabywanie umiejetno$ci zachowania sie zgodnie ze
spotecznymi oczekiwaniami [Hurlock 1885, s. 436]. Stawanie sie osoba uspotecz-
niong przejawia sie w uczeniu sie zachowan aprobowanych spolecznie, odgrywaniu
r6l akceptowanych przez spoteczenistwo oraz we wlasciwym stosunku do innych lu-

dzi, czyli w rozwoju postaw spolecznych.
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Socjalizacja to wchodzenie w grupe spoteczng oraz indywidualny rozwoj, to zna-
czy ksztaltowanie siebie i wlasnych wzorcow zachowan, samoocen oraz sadow opi-
sowych. W sytuacjach spolecznych dziecko ma mozliwo$¢ zapoznania sie z syste-
mem norm, zachowan i regul, co pozwala mu na pdzniejsze uczestnictwo w zyciu
oraz rozwdj osobisty i dzialalno$¢ spoleczna.

W okresie przedszkolnym rozwdj dziecka przebiega w dwoch rodzajach $rodo-
wisk: w rodzinie oraz w przedszkolu.

Oddzialywania spoleczne zajmuja niebagatelne miejsce w Zyciu kazdego dziec-
ka, lecz niezaprzeczalnie podstawowa role odgrywa przede wszystkim rodzina. To tu-
taj maly czlowiek nabiera pogladow, postaw, nawykow, umiejetnosci. Wychowaw-
czy wplyw domu rodzinnego w pierwszych latach Zzycia jest niezwykle istotny dla ca-
loksztaltu jego rozwoju. W domu rodzinnym poznaje on pierwsze stowa i zaczyna ro-
zumie¢ ich znaczenie, uczy sie wypowiadac je poprawnie, nawigzuje kontakt przy po-
mocy mowy, szuka zwigzkow przyczynowo-skutkowych pomiedzy réznymi zjawiskami
i faktami. Poznaje wymowe gestow i ruchéw, zatem rozwija komunikacje niewerbal-
na, wzbogaca zasob slownictwa, wdraza sie do analizy i syntezy stuchowej i wzrokowe;.

Jak twierdzi H. Dekutowska, podczas zabaw organizowanych badz podejmowa-
nych samorzutnie lub tez w trakcie zaje¢ ustugowych wykonywanych na rzecz rodziny,
powstaja i ksztaleg sie nawyki ruchowe, cechy motoryczne, zrecznosé, szybko$¢, zwin-
nos$¢, pokonywanie przeszkod, rozwija sie ogdlna sprawno$¢ ruchowa dloni, reki, pal-
cow. To tutaj jest czas i miejsce na powstanie przyzwyczajeni i nawykow kulturalnych,
higienicznych czy tez na rozwijanie zainteresowan i zamilowan poznawczych dziecka.

W kontaktach z dorostymi i réwiesnikami utrwala ono nawyki, wzbogaca i rozwi-
ja zasob wiedzy, procesy poznawcze, rozpoczyna proby samodzielnego rozwigzywa-
nia problemow, czyli rozwija sie ogdlna aktywnos¢ dziecka [ Dekutowska 1981, s. 306].

Dziecko w okresie przedszkolnym posiada zdolno$ci nawigzywania r6znych kon-
taktow spolecznych. Mozemy mowicé tu o relacjach z rodzicami, ktore zaleza od tak
licznych czynnikéw jak: wiek, postawy rodzicielskie, wyksztalcenie rodzicow, sta-
tut spoleczny, cechy ich osobowosci, a takze normy wychowawcze charakterystycz-
ne dla danej kultury. Srodowisko rodzinne zaspakaja tak istotne potrzeby dziecie-

ce, jak: potrzeba bezpieczenstwa, akceptacji, uznania, milosci i przynaleznos$ci. Sa
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one zaspokojone wowczas, gdy rodzice dostrzegaja i prawidlowo reaguja na sygnaly
wysylane przez dziecko, rozumieja jego mozliwosci i stawiaja zadania na jego mia-
re. Poprzez staloé¢ zachowan i odpowiadanie na potrzeby dziecka buduja z nim pra-
widlowe wiezi. Kontakt z rodzicami jest dla dziecka wzorem wszystkich innych kon-
taktow spotecznych.

Pobyt dziecka w przedszkolu to wazny dla niego etap w rozwoju emocjonalno-
spotecznym. Placowka przedszkolna jest pierwszym miejscem, w ktérym ma ono
mozliwo$¢ codziennie spotykaé rowiesnikow i spedzaé z nimi czeé¢ dnia. To wia-
$nie tu pojawiaja sie pierwsze relacje kolezenskie, przyjaznie, dzieci odkrywaja swo-
je zainteresowania, do§wiadczaja takze wielu sytuacji trudnych, takich jak poraz-
ki, odrzucenie, konflikty czy rozstanie z rodzicami na wiele godzin. W grupie przed-
szkolnej dzieci nie tylko rozwijaja sfere poznawcza, ale przede wszystkim ucza sie,
jak funkcjonowaé w zréznicowanym spoleczenistwie. Uczestnictwo w zyciu grupy
przedszkolnej daje mozliwosci orientacji w nastepstwach spotecznych zachowan in-
nych i wlasnych. Rozwdj spoleczny pozwala decydowac¢ o umiejetnoéci rozumienia,
wspoldziatania z rowieSnikami oraz podporzadkowaniu sie normom i przepisom.

Analizujac kontakty z rodzenstwem i rowie$nikami, zauwazamy, ze ,,stosunki pa-
nujace miedzy nimi w wieku przedszkolnym sg jeszcze niestale, zalezne od przewaza-
jacego w danym okresie nastroju uczuciowego. Tak, wiec u 3—5—7-letnich dzieci na-
silenie emocji negatywnych w stosunku do rodzenstwa slabnie, a w zwigzku z tym
kontakty sa przyjazne i pozytywne, natomiast dzieci 4—6-letnie, bardziej pobudliwe
w tym okresie, wchodza w czeste konflikty z rodzenstwem” [Wadsworth 1998, s. 494].

Nieco inaczej niz z rodzenstwem kontakty spoleczne dziecka w wieku przedszkol-
nym ukladaja sie z innymi dzieémi: towarzyszami zabaw w otoczeniu przedszko-
la lub domu. Majac na uwadze przyjete kryterium podzialu wyr6zniamy: ,kontak-
ty bezkonfliktowe, pozytywne (przyjaznie dzieciece, zwiazki kolezenskie, wzajemna
pomoc itp.), a takze kontakty negatywne, charakterystyczne dla dzialan zmierzaja-
cych do osiggniecia wlasnego, egoistycznego celu” [Stryjewska 2018, s. 14].

Interakcje spoleczne odgrywaja istotng role w usuwaniu u dziecka egocentryzmu,
gdyz zdaniem J. Piageta wla$nie okolo szostego—si6dmego roku zycia, dzieci zaczy-

naja uSwiadamiac sobie, ze ich my$lenie jest sprzeczne z my$leniem réwie$nikow.
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Podejmuja wiec proby dopasowywania sie (akomodowania) do innych, a mySlenie
egocentryczne zaczyna ustepowaé. Wplyw na to maja odruchy spoleczne w grupie
rowie$niczej. Budzi to konflikty wlasnego mys$lenia z mySleniem innych, co zapewne
zmusza do weryfikowania swojego rozumowania. Interakcje spoleczne nie s tylko
zrodlem konfliktow, lecz staja sie dla dziecka takze Zrodlem weryfikacji. Zweryfiko-
wac swoje mySlenie mozna jedynie poprzez poréwnywanie z myS$leniem innych, dla-
tego tez wspoldziatanie spoleczne w grupie réwiesniczej stanowi podstawowy czyn-
nik, ktory stopniowo usuwa egocentryzm poznawczy. Jest to niezwykle wazne przy-
stosowanie do $wiata spolecznego [Dekutowska 1981, s. 83].

W swoim artykule H. Prus-Wiéniewska pisze, ze szeSciolatek powinien umieé
nawigzywac¢ kontakty tak z rowiesnikami, jak i z dorostymi, by¢ wrazliwy na opinie
nauczyciela i innych oséb dorostych oraz liczy¢ sie z ich opinia i ocena. A mozliwe
jest to tylko woweczas, gdy dziecko posiada dostateczng liczbe dos§wiadczen spolecz-
nych. Konfrontacja z ocenami i pogladami innych, uczy je takze samooceny, poma-
ga budowacé obraz wlasnej osoby [Prus-Wiéniewska 1985, ss. 352—353].

Jedna z najbardziej ulubionych form spedzania czasu jest dla szeéciolatka zaba-
wa. Niewatpliwie zabawy dzieci szeScioletnich sg bardziej dojrzale, organizowane
najczedciej z podzialem na role i funkcje. Doskonalg sie zabawy i gry dydaktyczne,
ruchowe i umystowe. Zabawa dziecka w wielu przedszkolnym przybiera réznorakie
i bogate formy. Staje sie czynno$cia tworcza i samodzielng. Szczegdlnie wazne miej-
sce w rozwoju spotecznym zajmuja zabawy tematyczne, ktérych trescig sa stosunki
miedzy ludzmi. Zrédlem zabaw tematycznych, zdaniem Wiadystawa J. Dynera, sa
zaobserwowane i przezywane przez dziecko zdarzenia, ktére odtwarza poprzez na-
Sladowanie czynnosci dorostych. U podstaw zabaw tematycznych znajduja sie nie
tylko r6znorodne czynnoéci dorostych, ale takze wszystko, co dzieje sie wokot dziec-
ka, co styszy czy co sobie przypomina.

Zabawy te sa z natury zespolowe, co pozwala na nawigzywanie kontaktow mie-
dzy dzie¢mi. Wymagaja uswiadomienia i przestrzegania zasad oraz norm poste-
powania, wspolpracy i wspoldzialania. W swoim artykule W. Krawczyk pisze, iz
ksztaltuja one wytrwalo$¢, cierpliwo$é, szacunek, zyczliwo$é, aktywne postawy

spoleczne. Motywuja do porozumiewania sie z dorostymi i miedzy sobg. Dzieki
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zabawie dziecko uczy sie rozumienia rél zawodowych, spolecznych, rodzinnych.
Poznaje ramy danej roli, jej obowiazki i atrybuty wigzace sie z jej wykonywa-
niem. Zabawy rozwijaja kontakty miedzy réowie$nikami. Dziecko zaczyna wcho-
dzi¢ w role inicjatora, ktéry dodatkowo podtrzymuje zabawe. Dziala zespolowo,
wspdlnie ustala plan dzialania i cel. Podczas wspolnych zabaw zaczynaja sie na-
wiazywa¢ pierwsze przyjaznie i sympatie [Krawczyk 1998, s. 417].

Aktywnos¢ grupowa dziecka w tym wieku wzbogaca sie o jeszcze jedna forme.
Jest nig praca. W przeciwienistwie do zabawy, ktora zaczyna sie i konczy zaleznie
od checi i mozliwosci dziecka, praca ma okreslony poczatek, koniec, i jak twierdzi
M. Debesse, zaklada pewien kierunek dzialania. Dziecko Scisle laczy ze soba zaba-
we 1 prace i traktuje je jako dzialalno$ci przyjemne i nieprzymusowe, wzbogacajg-
ce dos$wiadczenia. W. Krawczyk zwraca uwage jak istotng role w osiaganiu dojrzato-
$ci spolecznej odgrywaja takze czynnosSci samoobstugowe. Stwarzaja one wiele oka-
zji do wspoldzialania, spieszenia z pomoca czy wyreczania innych. Rozwijaja samo-
dzielno$¢ dziecka oraz umiejetno$c dzialania w zespole, ksztaltuja poczucie odpo-
wiedzialnoSci za podjete zadania oraz motywacje do porozumiewania sie miedzy
soba i z dorostymi. Ucza samodzielnosci i zaradnoéci [Krawczyk 1998, s. 419].

Zdaniem M. Zebrowskiej, szeéciolatek jest zdolny do dhuzszego skupienia uwagi, wy-
sitku, mozna zatem wprowadzac zajecia ksztaltujace podstawowe pojecia matematyczne
czy przyrodnicze. Interesuje sie on bowiem wszystkim, co go otacza; zyciem roslin i zwie-
rzat, a takze zjawiskami zycia spolecznego. Interesuja go wlasnosci przedmiotéw, blizsze
i dalsze otoczenie. Tak wiec dziecko w tym wieku jest ciekawe $wiata, ludzi i wszystkie-
g0, co jest z tym powiazane. Jest takze juz gotowe do pracy i wspoldzialania w zespole, co

w duzej mierze wplywa na jego rozwdj uczuciowy [Zebrowska 1986, s. 418].
Rozwqj fizyczny i ruchowy

Od momentu narodzin dziecko odczuwa naturalna potrzebe, aby zmienia¢ pozycje
ciala i porusza¢ sie, bo przeciez to przez ruch i dotyk uczy sie ono $wiata. Rozwdj ru-
chowy (motoryczny) stanowi niezwykle wazny aspekt calo$ciowego psychofizyczne-

go rozwoju dziecka i nie wolno zaniedbywac go na rzecz rozwoju intelektualnego.
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Warto pamietac, ze to wlaénie rozw6j motoryczny umozliwia dziecku aktywna eks-
ploracje otoczenia. Z wiekiem dziecko uczy sie celowego poruszania sie w przestrze-
ni i akumuluje o niej coraz wiecej informacji.

Motoryka to caloksztalt aktywnosSci ruchowej dziecka. Rozwija sie ona wspol-
nie z fizycznym wzrostem matego czlowieka i dojrzewaniem poszczego6lnych ukla-
déw jego ciala. Wzmacniajgcy sie koéciec, rozbudowa ukladu miesniowego oraz
dojrzewanie systemu oddechowego i ukltadu krazenia zwiekszaja sprawnosé ru-
chowa dziecka, jego site i wytrzymaloéé na wysilek. Natomiast rozwijajacy sie sys-
tem nerwowy zwieksza kontrole nad ruchami i ich precyzje, co pozwala na wyko-
nywanie coraz bardziej zlozonych czynno$ci.

W motoryce wyrdézniamy jej dwa aspekty. Pierwszy aspekt to motoryka duza,
czyli ruchy angazujace duze grupy miesniowe w rekach, nogach i korpusie. Wyr6z-
niamy tu takie czynno$ci, jak np.: bieganie, skakanie, rzucanie, turlanie sie, wspi-
nanie. Dzieci w wieku przedszkolnym potrzebuja umiejetnoéci z tego zakresu, gdyz
umozliwiaja im one aktywny udzial w zajeciach przedszkolnych oraz grach i zaba-
wach podwoérkowych z rowiesnikami, ktore wymagaja kontroli ciala. Motoryke duza
dziecka usprawnia, np.: tory przeszkod, slalomy, rzucanie do celu, zabawy z pilka,
zajecia rytmiczne. Waznym aspektem jest tutaj wspolpraca i koordynacja dzialan
prawej i lewej strony ciala, czyli integracja bilateralna. Angazuje ona do wzajem-
nego ruchu obydwie strony (np. klaskanie) i ma charakter integracji symetrycznej,
czyli wymaga, aby prawa i lewa strona wspolgraly ze soba na zasadzie lustrzanego
odbicia. Po pewnym czasie rozwija sie takze integracja asymetryczna. Dzieki niej
kazda strona ciala moze poruszaé sie w innym kierunku oraz angazowac sie w inne
zadania ruchowe (np. podczas kopania pitki) [Pietrzyk 2013, s. 48].

Cenna umiejetnoscia dziecka w jego rozwoju motorycznym jest nabycie spraw-
noéci przekraczania $rodkowej linii ciala. Pomaga ona w opanowaniu czynnosci pi-
sania i czytania (¢wiczenia na przekraczanie linii Srodka to np. leniwe 6ésemki, gra
w lapki, zajaczki na $cianie).

Na czwarty—szdsty rok zycia przypada ustalanie dominacji stronnej, czyli latera-
lizacji. Dominacja stronna dotyczy wszystkich parzystych elementéw naszego cia-

la. Dla dziecka rozpoczynajacego nauke szkolna najwazniejszy jest wybor reki, nogi
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i oka. Przyszly uczen powinien juz miec ustalona lateralizacje, jesli jednak nie wyka-
zuje jeszcze wyraznej preferencji stronnej, mozna wspomoc dziecko poprzez ksztal-
towanie $wiadomo$ci wlasnego ciala, lecz nie narzucajac mu schematu czynnoéci.

Drugim aspektem motoryki jest motoryka mata. Nie angazuje ona calego ciala
w wykonanie zadania, ale ogranicza sie do koordynacji malych mie$ni w dloniach
i palcach. Jesli pojawia sie jakiekolwiek nieprawidlowo$ci w zakresie funkeji lub
budowy biernego (kosci i stawy) lub czynnego (miesnie i uklad nerwowy), narzad
ruchu moze ograniczy¢ mozliwo$ci motoryczne reki [Kaliszewska 2017, s. 20].

Do wykonania aktywnosci niezbedna jest takze dobra wspoélpraca reki dominu-
jacej i niedominujacej. Wlasciwy rozwoj tej sfery jest niezbedny do wykonywania
takich czynno$ci jak: rysowanie, pisanie, wycinanie, zapinanie guzikéw, wigzanie
sznurowadel. Od rozwoju motoryki malej zalezy wiec nie tylko jako$¢ pisma i tem-
po zapisywania, sprawno$¢ manualna, ale takze czynnoSci samoobstugowe. Dodat-
kowa zaleta jest ksztaltowanie kreatywno$ci oraz wrazliwo$ci estetycznej dziecka,
a takze stymulowanie jego koordynacji wzrokowo-ruchowe;j.

Pobyt w przedszkolu przypada na okres ,,dojrzewania” motoryki matej, a jedno-
czednie jest niezbednym etapem przygotowujacym do wyzwan, jakie w tym zakresie
stawia przed dzieckiem okres wczesnoszkolny [Kaliszewska 2017, s. 21].

Prawidtowo rozwijajace sie dziecko szeScioletnie wazy zazwyczaj od czterech do pie-
ciu razy wiecej niz przy urodzeniu, jego wysoko$¢ za$ zostaje podwojona. W poréwna-
niu z poprzednimi okresami rozwojowymi szeSciolatek coraz wolniej przybiera na wa-
dze (dwa—trzy kg rocznie), ale do$¢ szybko roénie (przyrost roczny to okolo pie¢—sie-
dem cm). Widoczne sg proporcjonalne wymiary poszczegdlnych odcinkéw dziecka, cze-
go przyczyna jest wydtuzenie konczyn i szyi; wielko$¢ glowy pozostaje taka sama. Zda-
niem M. Zebrowskiej w budowie ciala dzieci obserwuje sie dysproporcje: krotkie kon-
czyny w stosunku do duzej glowy i wydtuzonego tutowia. Jednak wraz z wiekiem i utra-
ta podskorna tkanki thuszezowej pojawia sie doéc¢ szybki rozwoj konezyn dolnych, co po-
woduje, ze sylwetka smukleje. Natomiast tuléw stopniowo uzyskuje bardziej trojkatny
ksztalt i zaczyna przypomina¢ sylwetke dorostego czlowieka [Przeweda 1984, s. 419].

Dziecko w wieku przedszkolnym posiada przecietnie jeden lub dwa stale zeby,

a od piatego roku zZycia nastepuje takze szybszy wzrost tkanki mieSniowej — 75%



16 Ewa Kolanowska

masy ciala stanowig wowczas miesnie. Jest ono juz w stanie samodzielnie kierowaé
wlasna uwaga, rozwiazywac problemy, tworzy¢ plany, a wszystko to dzieje sie za
sprawa rozwoju uktadu nerwowego.

Ogoblna sprawno$¢ ruchowa szeéciolatka jest juz w duzej mierze uksztaltowana.
Dziecko nie ma juz probleméw z czynno$ciami samoobstugowymi (ubieranie, roz-
bieranie, jedzenie, toaleta). Ruchy sa skoordynowane i celowe, dostosowywane do
rodzaju wykonywanych czynnoéci. Pojawia sie plynno$é, harmonia oraz rytmicz-
noé¢ ruchow.

Dziecko staje sie sprawne i zreczne, jest w stanie wykonywac coraz bardziej zlo-
zone ruchy, zachowujac przy tym wlasciwa precyzje i szybko$é. Utrzymuje row-
nowage, kroczac po waskiej lawce, stapa po pochylej powierzchni, a takze po $la-
dach zaznaczonych kreda na podtodze. Nastepuje wzrost umiejetnoSci utrzymywa-
nia rbwnowagi statycznej (np. stanie na jednej nodze, na calej stopie lub palcach na
waskiej lub podwyzszonej podstawie) i dynamicznej (np. réznorodne éwiczenia na
rownowazni, podczas obrotow, skokow).

»Przejawami rozwoju motorycznego dzieci przedszkolnych sa takze zmieniaja-
ce sie tresci zachowan ruchowych, celowos$¢ dziatan. Ujawniaja sie one w zabawach
ruchowych, czynnosciach samoobstugi, codziennych praksjach i sa wyrazem zarow-
no bogacacej sie motoryki, jak tez inteligencji i fantazji dziecka, lepszego poznawa-
nia §rodowiska i przystosowania sie do warunkéw otoczenia” [Przeweda, Wybra-
niec 1984, s. 3951].

SzesSciolatek posiada silng potrzebe ruchu, dlatego angazuje sie w wiele rodzajow
aktywno$ci, od tanca poprzez gre w piltke, az po plywanie. Organizm dziecka przed-
szkolnego jest na tyle sprawny, iz potrafi pokry¢ wymagania motoryczno-kondycyj-
ne, mierzone oczywiscie jego potrzebami, a nie czlowieka dorostego. Odnosi sie to
szczegoblnie do ukladow krazenia i oddychania, ktére w pelni, a nawet ze spora re-
zerwa, zaspokajaja potrzeby i funkcje organiczne przy duzej aktywnosci ruchowej,
chot jeszcze nie sprzyjaja dlugotrwalym wysitkom.

Ryszard Przeweda i Barbara Wybraniec twierdza, iz koordynacja nerwowo-mie-
$niowa osigga w tym wieku takze wysoki poziom, szczegblnie w czynnos$ciach lokomo-

cyjnych, co uwidacznia sie w swoistej harmonii ruchéw dziecka. Jednoczeénie trwa
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dojrzewanie motorycznych funkcji ukladu nerwowego. Jego niedojrzatoé¢ powodu-
je niemozno$¢ przyswojenia sobie niektérych zlozonych czynnosci, szybkie nuzenie
sie dzialaniami jednostajnymi czy tez, niezrozumiale czasem dla dorostych, trudno$ci
w jednych ruchach, a latwo$¢ wykonania innych [Przeweda, Wybraniec 1984, s. 394].

W tym okresie nastepuje takze rozwdj sprawno$ci manualnych. Szeéciolatek
prawidlowo trzyma oldéwek, potrafi postlugiwaé sie nozyczkami, wykazuje dobra
koordynacje ruchow rak. Rozpoznaje ksztalty i niektore litery alfabetu. Rozwdj
koééca i mieéni nadal trwa i dlatego dzieci przedszkolne napotykaja duze trudno-
Sci w pisaniu, gdyz dopiero w wieku siedmiu—o$miu lat konczy sie proces kost-
nienia dloni, kostnienie palcéw w wieku dziewieciu—jedenastu lat, za$ skostnie-
nie nadgarstka w wieku dziesieciu—trzynastu lat. Rece dziecka przedszkolnego
sq jeszcze bardzo gietkie, poniewaz ko$ci palcow maja zakonczenia chrzastkowe,
a kosci nadgarstka nie sg jeszcze w pelni uksztaltowane.

Jak pisze Maria Cackowska, nerwy i mieénie reki nie sg jeszcze rozwiniete
w takim stopniu, aby dzieci mogly wykonywaé precyzyjnie skoordynowane ru-
chy manualne. Dziecko nie potrafi takze regulowaé w pelni napiecia mie$niowe-
go, co doprowadza do tego, ze naciska ono zbyt mocno na papier i narzedzie pi-
sarskie, kreslac jeszcze nieregularne linie a takze szybko meczy sie przy pisaniu
[Cackowska 1982, s. 147].

R. Przeweda i B. Wybraniec pisza, iz w ciggle bogacacej sie motorycznoSci dziec-
ka przedszkolnego istotne miejsce zajmuja praksje oraz ich doskonalsza postaé, czy-
li eupraksje. Maja one znaczacy wplyw na jego zaradnos$¢ i samodzielno$¢ w sytu-
acjach codziennych zmagan, przyspieszajac jednocze$nie proces wdrazania dziec-
ka w spoleczenstwie. Podczas wykonywania codziennych czynnoéci samodzielnego
ubierania sie, poslugiwania sie oléwkiem, igla, nozyczkami, wplywaja one na spraw-
noé¢ motoryczna dziecka, jednocze$nie jednak pozwalaja poznaé otoczenie, narze-
dzia i przedmioty codziennego uzytku. W procesie uczenia praksji powinni braé
udzial zar6wno rodzice jak i nauczyciele przedszkolni. Ich dzialania powinny stwa-
rza¢ dziecku okazje do opanowywania nowych sprawnosci oraz zacheca¢ do poko-
nywania trudnosci, szczegblnie w zmaganiach zwigzanych z poczatkowym etapem

nauki [Przeweda, Wybraniec 1984, s. 397].
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W okresie przedszkolnym, wedlug M. Zebrowskiej, wzrasta sprawnoéé réznych
narzadow wewnetrznych. Serce i pluca pracuja wydajnie, a szybkie tetno i oddech
wyrownuja ich mala poczatkowo pojemnosé.

Okolo piatego roku zycia wskutek rozrostu masy i sity duzych grup mie$niowych
pojemnos$¢ pluc wzrasta i oddech staje sie glebszy. Niewielki jest natomiast nadal
przekrdj tchawicy i jamy nosowej. Dzieci w wieku przedszkolnym zapadaja dosé
czesto na choroby drég oddechowych. Przyczyng tych schorzen bywa m.in. prze-
rost uktadu limfatycznego. Z drugiej strony wezly limfatyczne odgrywaja wazna role
w niszczeniu zarazkow, gdyz krew nie posiada jeszcze dostatecznej liczby ciat odpor-
nosciowych, ktoére pozwalalyby zwalczac skutecznie choroby zakaZzne, na jakie nara-
zony jest organizm dziecka [Zebrowska 1986, s. 421].

Sprawno$¢ fizyczna dziecka przejawia sie wiec odpowiednim wzrostem i waga,
zreczno$cia motoryczng oraz sprawnoscia zmyslow. Ruchy wykonywane przez
dziecko sa precyzyjne i nie wystepuja nasilone wspoélruchy podczas wykonywania
roznorodnych czynno$ci. Ustalone jest napiecie miesniowe podczas wykonywania
ruchéw przyswojonych wezeéniej. Pojawia sie dobra koordynacja ruchow calego
ciala podczas wykonywania czynno$ci samoobstugowych. Dobrze rozwiniete sg ru-
chy postawno-komunikacyjne, przejawiajace sie w umiejetnoéci zachowania ciala
w rownowadze. Dziecko zaczyna by¢ odporne na choroby i zmeczenie. Prawidlowo

rozwiniete sa narzady i uklady wewnetrzne [Korczewska 2012, s. 5].
Rozwdj procesdw poznawczych

Podstawa rozszerzania sie orientacji dziecka w $wiecie zewnetrznym jest rozwdj
jego proceséw poznawczych.

U dziecka szeScioletniego nastepuje rozwoj takich operacji umystowych, jak:
uogolnianie, klasyfikowanie, mys$lenie przyczynowo-skutkowe oraz szeregowanie.
Poza tymi czynno$ciami mySlowymi rozwdj intelektualny zwigzany jest takze z do-
skonaleniem sie spostrzegania, uwagi, wrazen, wyobrazni, pamieci oraz mowy.

J. Piaget uwazal, ze dla kontynuacji rozwoju niezbedne sa nastepujace elementy

my$lenia przedoperacyjnego: egocentryzm, transformacje, centracja i odwracalnosé¢;
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stanowig one réwnoczesnie przeszkody na drodze mysélenia logicznego [Wadsworth
1998, s. 82]. Egocentryzm dziecka polega na tym, ze nie potrafi ono przyjaé roli czy tez
punktu widzenia innych, jednak w wieku szeéciu lat powoli zanika pod wplywem inte-
rakcji spolecznych. ,Inng cecha mys$lenia dzieci w okresie przedoperacyjnym jest nie-
zdolno$¢ rozumienia przeksztalcen. Obserwujac sekwencje zmian nastepujacych po
sobie stan6w, dziecko skupia sie wylacznie na elementach tej sekwencji czy kolejnych
stanach, nie za$ na przeksztalceniu, za ktérego posrednictwem jeden stan przechodzi
w drugi” [Wadsworth 1998, s. 84].

J. Piaget uwaza, ze dziecko w tym stadium nie jest zdolne do decentracji
i skupia sie jedynie na jednym tylko aspekcie bodZca, ktory jest mu prezentowa-
ny. Dodaje, jednak, ze w wieku sze$ciu-siedmiu lat nastepuje moment, w ktérym
poznanie zaczyna zajmowac wlaSciwa pozycje w odniesieniu do percepcji. Ostat-
nia cecha my$lenia, czyli odwracalno$é, oznacza z kolei, ze dziecko jest w stanie
»cofnaé linie swojego rozumowania do punktu, w ktérym sie rozpoczeto” [Wad-
sworth 1998, s. 84].

Sa psychologowie niezgadzajacy sie z niektérymi aspektami, J. Piageta. Uwazajq
oni, ze nie docenia on intelektualnych mozliwosci dziecka, a istniejaca r6znica mie-
dzy doroslymi a dzieckiem nie jest taka ogromna. Margaret Donaldson twierdzi, iz
dzieci nie sg egocentryczne, lecz egocentryczni sg uczeni [1986, s. 28].

U schylku wieku przedszkolnego pojawiaja sie spore zmiany w rozwoju myslenia.
Zaczynaja sie poczatki nowych form i sposobéw rozwigzywania zadan poznawczych,
ktoére wyraznie uwidaczniajg sie juz w mtodszym wieku szkolnym. Wiaze sie to Scisle
z ro6znymi formami dzialan dziecka. Staje sie ono coraz bardziej planowe i wyraznie
ukierunkowane na cel, ktory jest czeciej wyobrazany i u§wiadamiany. Miedzy rozwo-
jem mySlenia i dzialania zachodzi $cista wspolzaleznosé [Bielen 1983, s. 66].

Myslenie szeSciolatka ma charakter konkretno-obrazowy, mys$lenie abstrak-
cyjne natomiast zaczyna sie powoli rozwijac¢. Praca my$lowa dziecka podporzad-
kowana jest zadaniom praktycznym, ktére pojawiaja sie w rozwigzywaniu pro-
blemoéw podczas codziennych zabaw i zaje¢ oraz w funkcjonowaniu w otaczaja-
cym $wiecie. Jest to myslenie ,tu i teraz” bez powracania do przesztoSci i bez wy-

biegania w przyszlo$c. Wraz z wiekiem czynno$ci dziecka stajg sie coraz bardziej
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zlozone. M. Zebrowska twierdzi, ze ich realizacja wymaga namyshu, zaplanowa-
nia Srodkéw i narzedzi, wyodrebnienia rozmaitych wlasnoéci przedmiotow, itp.
Dziecko wykorzystuje wtedy juz zdobyte i wcigz zwiekszajace sie do$wiadczenie,
a takze u$wiadamia sobie wlasnej i cudzej dzialalno$ci w poszczegdlnych sklad-
nikach dzialan, tzn. cel, $rodki, sposoby, warunki, motywy, skutki i konsekwen-
cje czynnosci [Zebrowska 1986, s. 467].

Miedzy piatym a széstym rokiem zycia dziecko staje sie coraz bardziej samodzielne
w rozumowaniu. Podejmuje proby uzasadniania swych decyzji, a takze dowodzi swoich
racji i przekonuje o shuszno$ci swojego myslenia. SzeSciolatek zaczyna zauwazac, ze do-
roéli (np. rodzice) nie zawsze maja racje i ze on sam potrafi dochodzi¢ do prawdy. Je-
§li wnioski, do jakich dochodzi dziecko, sg czesto falszywe, wynika to przede wszystkim
z braku do$wiadczen i uporzadkowanej wiedzy, opartej na hierarchicznym systemie po-
jec i operacji umystowych.

Jedna z podstawowych operacji myslowych w tym wieku jest uogélnianie. Ma
szczegolnie duze znaczenie w ksztaltowaniu sie poje¢ dziecka. Barbara Bielen twier-
dzi, ze dzieci zaczynaja spostrzegac i wyodrebniaé cechy przedmiotéw, w sposob
bardziej planowy, lecz w dalszym ciagu sa to cechy zewnetrzne, a wiec bezposrednio
dostrzegalne. Ponadto umiejetnos¢ w poréwnywaniu ograniczona poczatkowo do
wyodrebniania réznic wzbogaci sie o umiejetno$é dostrzegania podobienstw [Bie-
len 1983, s. 671].

W okresie przedszkolnym transformacji ulega takze czynno$¢ szeregowania. Poczat-
kowo dziecko wyr6znia szeregi male (mata, duza zabawka), nastepnie pojawia sie szere-
gowanie empiryczne (dziecko obejmuje uwaga dwa sasiadujace ze soba elementy i usta-
la miedzy nimi relacje wiekszosci lub mniejszo$ci; nie potrafi ujmowac tej relacji w obu
kierunkach jednocze$nie). Juz w wieku pieciu—szesciu lat pojawia sie szeregowanie sys-
tematyczne. Rozwo6j operacji umystowych to takze rozwoj czynnoéci klasyfikowania.
Dziecko musi zdawacé sobie sprawe z istnienia jednej lub kilku wspoélnych wlasciwosci
zbioru. Poczatkowo Kklasyfikacja ma charakter obrazowy, lecz z czasem zaczyna ulegaé
coraz wiekszej abstrakcyjno$ci. W miare wzbogacania sie kontaktow dziecka z otaczaja-
¢ go rzeczywisto$cig zdobywa ono coraz wiecej informacji o rzeczach i otaczajacych zja-

wiskach. Informacje te zakodowane sa w spostrzezeniach, wyobrazeniach i pojeciach.
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Nowo poznawane i utrwalane pojecia tworza w umysle dziecka struktury poznawcze.
Zaczyna ono dostrzega¢ rozne zwigzki i zaleznoéci, jakie miedzy tymi pojeciami zacho-
dza. Do odkrycia ich dochodzi w wyniku réznych czynnoéci i operacji umystowych, ta-
kich jak rozumowanie, wnioskowanie, my$lenie przyczynowo-skutkowe.

Rozumowanie $cisle sie laczy z mozliwo$cia ustalania i wykrywania zwiazkéw
przyczynowych. Charakterystyczng cecha myslenia starszego przedszkolaka staje sie
umiejetno$¢é wysuwania wnioskow na podstawie zdobytych doswiadczen, a takze na
ich bazie zdolno$¢ rozumienia i przewidywania zdarzen. Dziecko wiaze przyczyne ze
skutkiem oraz interpretuje sytuacje jako calosé logicznie powiazanych zdarzen [Kor-
czewska, Szczeglik 2012, s. 20].

Rozwdj proceséw poznawczych to takze swoisty rozwdj spostrzegania. Spostrzeze-
nia dzieci przedszkolnych nadal cechuje synkretyzm, zwlaszcza we wezesnej i Sredniej
fazie tego okresu rozwojowego. Dziecko nie potrafi przeprowadzi¢ szczegbélowej anali-
zy spostrzeganego obiektu, rozdzieli¢ go na czesci, a nastepnie powigzac je w zwarta ca-
lo$¢. To, co spostrzega, ujmuje globalnie w sposob zarysowy i ogdlnikowy [ Przetacznik-
Gierowska, Makielo-Jarza 1992, s. 105]. Istotna cecha spostrzezen dzieciecych jest ich
Scisly zwiazek z dzialaniem. Dziecko dostrzega te przedmioty i ich cechy, ktére odgry-
waja bezposrednig role w wykonywanej przez nie czynnoséci. M. Zebrowska wskazuje,
iz w kolejnym stadium, dziecko antycypuje juz w spostrzezeniu poszczegdlne elementy
czynnosSci, np. Sledzi wzrokiem zarys przedmiotéw, zanim przystapi do wykonywania
danej czynnosci, wyprzedza mysleniem dang czynnos¢ i przewiduje. U dziecka starsze-
go obraz przedmiotu i jego czeSci ksztattuje sie na podstawie spostrzezenia, a dzialanie
praktyczne zweryfikuje tylko adekwatno$é tego obrazu. Spostrzezenie zostalo zatem
wyodrebnione z dzialania przedmiotowego [Zebrowska 1986, s. 442].

Obok spostrzegania rozwojowi ulega takze sprawno$¢ koncentracji jednostki na
okreslonych przedmiotach lub zjawiskach otaczajacego $wiata, czyli uwaga. U sze-
$ciolatkbw ma ona charakter mimowolny, latwo ulega rozproszeniu i jest nietrwala.
Pojawiaja sie juz jednak oznaki ksztaltujacej sie uwagi dowolnej. Dziecko potrafi shu-
cha¢ uwaznie nauczycielki, spokojnie obejrze¢ film lub zachowaé spokoj podczas wy-
konywania dtuzszej czynnoéci. Moze takze dotrwa¢ do konca dtugiego spaceru lub wy-

cieczki, mimo zmeczenia wywolanego dlugim marszem lub nadmiarem wrazen.
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Uwaga, podobnie jak pamie¢ dziecka szeScioletniego jest malo pojemna, nie-
trwala i niedokladna. Dziecko zazwyczaj pomija rzeczy istotne, przy jednoczesnym
zapamietywaniu szczegotow. Pamie¢ dowolna, podobnie jak uwaga, zaczyna sie do-
piero rozwija¢. Pojawia sie takze pamiec¢ logiczna, tzn. rozumienie danego materia-
hu oraz umiejetnos¢ opowiadania wlasnymi stowami.

Dziecko w wieku przedszkolnym posiada bardzo bujna wyobraznie, przezywa czy-
tane opowiadanie, niejednokrotnie zmysla rézne wydarzenia. Niekiedy zachowuje sie
jakby Zylo w innym §wiecie, w krainie wyobrazni i fikcji. M. Zebrowska utrzymuje,
Ze wigze sie to z nieuwzglednianiem realnosci zjawisk otoczenia: ozywia przedmioty
martwe, ksztaltuje rosliny i zwierzeta na podobienstwo czlowieka (tzw. animizm i an-
tropomorfizm dzieciecy).

Pod koniec etapu przedszkolnego, dziecko pod wplywem inspiracji wykonywania
roznego rodzaju zadan uczy sie hamowacé swoja wyobraznie, dlatego méwimy o przej-
Sciu wyobrazni mimowolnej w sterowany proces — wyobraznie dowolna. Przedszko-
lak przestaje ucieka¢ w $wiat fantazji i fikcji, jednak potrafi tworzy¢ oryginalne i nie-
samowite wytwory. Pomiedzy piatym a sibdmym rokiem zycia wyobraznia wyprzedza
rozumowanie, pojawia sie sklonnos¢ do wyolbrzymiania poruszanych tematow celem
zwrocenia na siebie uwagi lub zdobycia uznania otoczenia [Przetacznik-Gierowska,
MakieHo-Jarza 1992, s. 116].

Okres przedszkolny to czas intensywnego poznawania i eksploracji $wiata, i bliz-
szego i tego dalszego niedostepnego bezposredniej percepcji. Potrzeba jego zglebia-
nia jest naturalna potrzeba dziecka. Cheé poznania wyzwala w nim aktywno$¢ w po-
szukiwaniu odpowiedzi na nurtujace go pytania. Stad tez bierze sie, ciagte, ,,dlacze-
g0, jak, po co?”, pytaniom nie ma konca.

Myslenie i ciagle poznawanie jest nierozlaczne z rozwijaniem mowy. W wyniku zdo-
bywania nowego stownictwa, z jednej strony poszerza sie aspekt leksykalny, z drugiej zas
rozwija sie semantyka i doskonali aspekt sktadniowy. Wiek przedszkolny to okres przeto-
mowy dla rozwoju mowy. Dziecko nieustannie zdobywa i doskonali czynno$¢ méwienia.
Dysponuje duzym zasobem slownictwa, stosuje reguly gramatyczne: zna wszystkie od-
miany cze$ci mowy i potrafi je zastosowac. Postuguje sie mowa poprawna pod wzgledem

artykulacyjnym, w sposob zrozumialy, logiczny przekazuje swoje mysli, wypowiada sie na
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temat swoich przezy¢ oraz formuluje poprawnie wlasne sady [Zakrzewska 2003, s. 12].
U szedciolatka opisy obrazkow sa duzo bogatsze pod wzgledem zauwazonych elementow
oraz czynnosci i zwigzkéw miedzy nimi. Dziecko przy omawianiu obrazkéw poshuguje sie
takze komentarzem nawigzujacym do wlasnych doswiadczen. Widoczna staje sie tenden-
cja rozwojowa, polegajaca na przechodzeniu od méwienia o rzeczach dziejacych sie aktu-
alnie w otoczeniu do méwienia o rzeczach wyobrazonych, odlegltych w czasie i przestrze-
ni. Jest to zwigzane z narastaniem konkretno-wyobrazeniowej warstwy mowy w porow-
naniu z warstwg jedynie sytuacyjng [Korczewska, Kozubek 2012, s. 15].

W swoich wypowiedziach szeéciolatek stosuje wiele neologizméw, ktore tworzy
w spos6b spontaniczny. Uczy sie dostosowywaé jezyk do sytuacji, modyfikuje go
w zabawie w zaleznoSci od roli, jakg przyjmuje (np. lekarza, strazaka, policjanta).
Okazja do poznawania réznorodnych odmian jezyka sa nie tylko zabawy tematycz-
ne, ale takze czytanie ksigzek. Niedoskonala jeszcze w tym wieku uwaga dowolna
i podatno$é na wplyw bodzcow zewnetrznych sprawiaja, ze nauczyciel wklada duzo
wysitku w wypracowanie u wychowankéw umiejetnosci zwiazanej z koncentracja
uwagi, uwaznego shuchania, poprawnego wypowiadania sie, stuchania ze zrozumie-
niem innych [Korczewska, Kozubek 2012, s. 15].

W wieku przedszkolnym dziecko opanowuje wiele sprawnosci komunika-
cyjnych. Nalezy do nich takze umiejetno$¢ opowiadania. Jak piszg B. Harwas-
Napierala i J. Trempala, opowiadania dziecka w széstym roku zycia posiadaja
wyrazng kompozycje: tworzg pewien przebieg zdarzen, zawieraja zapowiedz roz-
wiazania akcji, opis jej tla. Czesto stosuje ono paralelizm, tzn. powtarzanie stow
w celu podkreslenia szczegoblnie waznej dla niego cechy przedmiotu lub tez zaak-
centowania ciaglosci akcji.

Opowiadania szeSciolatka charakteryzuje spontaniczno$é¢ ekspresji stownej,
oryginalno$¢ skojarzen, plastyka oraz szczegbélowos¢ opisow [Harwas-Napierala,
Trempala 2003, s. 108]. Pod koniec pobytu w przedszkolu dziecko potrafi bu-
dowat wypowiedzi wielozdaniowe, uzywajac réznych czesci mowy. Lekko$¢ wy-
powiadania sie czy mdéwienie umiarkowanym glosem podczas rozméw z inny-
mi wymaga czasami dodatkowych éwiczen i upominania. Te aspekty budowa-

nych wypowiedzi sa istotne z punktu widzenia spolecznej funkcji mowy. Dziecko
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musi respektowac oczekiwania odbiorcow w zakresie realizowanych komunika-
tow. Przedszkolak jednak nadal ma problemy z przyjeciem punktu widzenia roz-
mowcy, rozpoznawaniem istotnych informacji w komunikacie oraz modyfikowa-
niem tre$ci komunikatu w zaleznoSci od potrzeb odbiorcy. Prowadzenie dialo-
gu jest zatem utrudnione. Dziecko uczy sie dopiero uwzglednia¢ punkt widzenia
odbiorcy; wypowiedzi typowo egocentryczne (echolalie, monologowanie) coraz
czedciej zastepowane sa przez wypowiedzi spoleczne (pytania, prosby, zaprze-
czenia). Uczy sie ono stuchac i analizowaé wypowiedzi partnera, brac¢ pod uwage
jego myslenie [Korczewska-Kozubek 2012, s. 19].

Umiejetno$¢ porozumiewania sie jest istotna ze wzgledu na przynalezno$¢ do
grup spolecznych. Czlonkowie ich bowiem chetniej akceptuja to dziecko, ktore po-
trafi dobrze sie porozumie¢ [Hurlock 1985, s. 319]. Wraz z opanowaniem jezyka roz-
poczyna sie proces uS§wiadamiania dziecku bliskiej mu rzeczywisto$ci, a w jego Swia-
domosci powstaje usystematyzowany za pomoca stow obraz Swiata. Niewatpliwie
werbalne porozumiewanie bardzo czesto decyduje o sukcesach szkolnych, umozli-
wia wymiane do$wiadczen czy opinii z dorostymi, a takze z rowie$nikami. ,,W wieku
przedszkolnym i szkolnym dziecko opanowuje wiele sprawnos$ci komunikacyjnych,
miedzy innymi rozwija kompetencje narracyjna, czyli umiejetno$¢ tworzenia i rozu-
mienia opowiadan, oraz kompetencje konwersacyjne, czyli umiejetnosci prowadze-
nia rozmowy” [Brzezinska 2016, s. 188].

Dziecko dojrzale w sferze intelektualnej wykazuje aktywno$¢é poznawcza, jest zainte-
resowane tym, co je otacza, a takze przejawia che¢ do nauki czytania, pisania i matema-
tyki. Prawidlowo postuguje sie mowa pod wzgledem gramatycznym i artykulacyjnym;
w sposob logiczny i zrozumialy przekazuje swoje mysli oraz wystawia sie na temat wla-
snych przezy¢ i do$wiadczen. Starszy przedszkolak przez dhuzszy czas koncentruje uwa-
ge na okreslonym temacie, nie ma problemu z przyswajaniem i utrwalaniem nowych
pojec i informacji. Zdobyta wiedze wykorzystuje w praktyce. R6znicuje, poréwnuje, od-
twarza figury geometryczne, a takze odrdznia kierunki, potozenie i proporcje odwzoro-
wywanych form graficznych. Maly czlowiek zapamietuje proste melodie, rymowanki,
przeprowadza analize i synteze liter/glosek, sylab; odwzorowuje, a takze czyta proste

wyrazy i zna podstawowe pojecia matematyczne [Zakrzewska 2003, s. 12].
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Wiek przedszkolny to okres §rodkowego dziecinstwa, trwa od czwartego do
szostego roku zycia. Jezeli procesy rozwojowe w uprzednich etapach przebiega-
ly pomyélnie, to w funkcjonowaniu matego przedszkolaka pojawig sie nowe plasz-
czyzny dzialania. Jesli dziecko nauczy sie zaspakajaé swoje pragnienia w sposéb
akceptowany spolecznie, wowczas jego che¢ spelienia swoich potrzeb pozwoli
mu na wykazanie sie wlasng koncepcja, a to spowoduje uruchomienie kreatyw-
nej aktywnosci, ktéra doprowadzi do realizacji zamierzonych celéw [Brzezinska
2016, s. 188].
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The Importance of Kindergarten in the Development
and Process of Raising a Child

Abstract: Preschool age is extremely important for human development and life. Du-
ring this time, there are developmental changes in the social, physical, moral, com-
municative, emotional and cognitive sphere. Such changes will help the child bet-
ter understand himself, other people, the surrounding world and also create oppor-
tunities to meeft his own desires and needs. This statement presents the tasks and go-
als of kindergarten activities, the role of the kindergarten in raising a child, methods
of educational work in kindergarten, the functions of the kindergarten and the ob-
jectives of the teaching of the kindergarten teacher.

Key words: preschool, raising a child, education, teacher

Podstawowe zadania i cele dziatalnosci przedszkola

Dzialania przedszkola sa nastawione na tworczy rozwdj dziecka, czyli zdobywanie
umiejetnosciiwiadomosciprzezdoswiadczenieidziatanie. Celemwychowaniaprzed-
szkolnego jest rowniez wsparcie catkowitego rozwoju dziecka do momentu podjecia
nauki na pierwszym etapie edukacji. Przedszkole to instytucja, ktéra odgrywa jedna

zwazniejszych rol wsystemie wychowania, poniewazrealizuje zadania wychowawcze
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w oparciu o przeswiadczenie o fundamentalnym znaczeniu tego okresu w calym
procesie ksztaltowania sie osobowosci czlowieka [Latacz 1991, ss. 461—463]. Wy-
chowanie w okresie przedszkolnym powinno wspomagaé¢ rozwdj dziecka w sferze
umyslowej, fizycznej, spolecznej, emocjonalnej i w zakresie czynnosci samoobshu-
gowych. Przedszkole powinno zapewniaé poczucie bezpieczenistwa pod wzgledem
psychicznym i fizycznym, stala i bezpos$rednig opieke w trakcie pobytu na zajeciach
i poza terenem placowki. Powinna by¢ réwniez zapewniona pomoc psychiczno-pe-
dagogiczna, ktora uwzglednia edukacyjne i rozwojowe potrzeby oraz warunki psy-
chofizyczne, ktore wynikaja ze specjalnych potrzeb edukacyjnych, jak i szczegbdlnych
uzdolnien [Latacz 1991, ss. 464—465].

Placowka przedszkolna realizuje cele i zadania zgodnie z ustawa o systemie
o$wiaty, a takze wydanych na jej podstawie przepiséw programowego wychowania
przedszkolnego.

Przedszkole, dbajac o odpowiedni rozwdj dzieci, tygodniowo przeznacza 1/5 cza-
su na swobodng zabawe; okolo 1/5 czasu dzieci spedzaja na $wiezym powietrzu,
gdzie organizowane sa obserwacje przyrodnicze, zajecia sportowe, gry i zabawy ru-
chowe; maksymalnie 1/5 czasu zajmuja zajecia dydaktyczne; natomiast 2/5 czasu
pedagog wykorzystuje wedlug planu zaje¢ dnia przedszkola, np. na czynnos$ci samo-
obstugowe, opiekuncze, organizacyjne i inne [Badora 2005, ss. 43—64].

Zadania dostosowane s3 do mozliwoséci i potrzeb dziecka. Nauczyciel wy-
chowania przedszkolnego dziala w ramach wyznaczonych obszaréow edukacyj-
nych, a sam proces wychowawczo-dydaktyczny stymuluje do osiggania okreslo-
nych celéw i rozwoju w obszarze wiadomo$ci, umiejetnosci i systemie wartoSci
wychowankow [Lada-Grodziska 2000, s. 21]. Rola nauczyciela jest tworzenie sy-
tuacji sprzyjajacych realizacji oczekiwan dziecka, wlaczonego do wspoélnoty in-
nych dzieci i doroslych, pozostajacego z nimi w réznych relacjach. Nauczyciel kie-
ruje przebiegiem tych zmian, dazy do realizacji wytyczonych zadan, ktérych wy-
konanie powoduje osigganie zamierzonego efektu koncowego. Z ogdlnych zadan
iceléw przedszkola wynikaja zadania i cele szczegolowe. Na tym etapie formulowanie
celowszezegolowychzajetizabawjestlatwiejszenizokreslanietych, ktoreodnoszasiedo

wiekszychobszarowdzialania. Wwiekuprzedszkolnymudzieckazachodzadynamiczne
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i nieustajace zmiany w jego rozwoju, dlatego dzialania nauczyciela ksztaltuja i do-
skonala rozne jego wartoéci. Jest to proces dlugotrwaly i dzieje sie nieustannie

[Grzeszkiewicz, Guz, Andrzejewska 2005, ss. 253—257].
Rola przedszkola w wychowaniu i rozwoju matego dziecka

Przedszkole wywiera wielki wplyw na rozwoj dzieciecej osobowosci, nabywanie no-
wych do$wiadczen i sprawnoéci, ksztaltuje che¢ i umiejetnoséci zdobywania wie-
dzy, samodzielno$¢, a takze pomaga zbudowa¢ zaufanie do samego siebie oraz na-
by¢ umiejetnosci adaptacyjne. Dzieki uczestnictwu w grupie rowieéniczej dziecko
do$wiadcza réznego rodzaju interakeji, ktore sa odmienne od tych wystepujacych
w §rodowisku rodzinnym.

Znaczaca role w zyciu i aktywnosci dziecka odgrywa nauczyciel wychowania
przedszkolnego. To wlaénie od niego m.in. zalezy, czy i w jakim stopniu dziecko
bedzie aktywne i jak bedzie sie w przyszlosci rozwijalo. Nalezy pamietac, ze kazde
dziecko rozwija sie w indywidualnym tempie i posiada swoj wyjatkowy schemat roz-
wojowy. Dlatego nauczyciel powinien dobrze pozna¢ dziecko dzieki obserwacji jego
zachowania. Nauczyciel powinien zapewnié¢ mu poczucie akceptacji i porzadku, czy-
li zaspokoi¢ potrzebe bezpieczenstwa. Majac zaspokojona potrzebe bezpieczenstwa,
dziecko z checig podejmie wysilek zdobycia nowych umiejetnosci i wiadomosci [Zy-
zik 20009, ss. 9—15].

Nauczyciel wspomagajacy rozwoj dziecka w wieku przedszkolnym wedtug Marii
Kielar-Turskiej powinien:

« wspierac¢ zapal poznawczy, zacheca¢ do dzialania i wykazywac zainteresowanie,

» by¢ empatyczny, czyli umie¢ rozumie¢, dostrzec i odpowiednio reagowaé na
emocje dziecka,

» umie¢ komunikowa¢ sie z dzie¢mi w sposéb werbalny i niewerbalny,

« by¢ dynamiczny w sensie fizycznym i psychicznym,

» pomagac dziecku oraz dbac¢ o wlasny rozwdj dla ulepszania warsztatu pracy,

« przyjmowac postawe zaciekawienia $§wiatem i przenosic ja na dzieci,

« analizowac i wyjasnia¢ zachowania dziecku,
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« pozwoli¢ dziecku na bycie soba,
» mie¢ pomysly, aby zaja¢ dziecko czyms$ ciekawym [Kielar-Turska 1992, ss. 28—37].

Wspdlpraca nauczyciela z rodzicami jest rowniez bardzo wazna w procesie wspo-
magania rozwoju dziecka, dlatego powinna ona by¢ oparta na wzajemnym zaufaniu,
uzupelnianiu sie w procesie nauczania i ustalaniu wspolnych dzialan. Troska o wszech-
stronny rozwdj dziecka powinna staé¢ sie wspdlnym celem nie tylko dla rodzicow, ale
takze dla nauczyciela. Przedszkole jest tym ogniwem, ktore laczy wychowanie rodzinne,
wychowanie przedszkolne, funkcjonowanie w grupie (podworko, koto zainteresowan),
a nawet wychowanie w szkole. Dlatego przedszkole pelni cztery podstawowe funkcje:

« opiekuncza,

« wychowawcza,
» wyréwnawcza,
« spoteczna.

Funkcje wychowania okresu przedszkolnego koreluja $ciéle z celami wychowa-
nia przedszkolnego, razem tworzac calo$c, ktéra obejmuje wszystkie sfery, od na-
uczania, wychowania, az po edukacje zdrowotna [Kruszczy-Kolczynska, Zielinska,
Grabowska 20035, s. 23].

Waznarola przedszkolaw obecnej rzeczywistoscijest kreowanie tworczych postaw
u dzieci, a nie tylko przekazywanie wiedzy, umiejetnoSci i wartosci.

Niezbednym warunkiem rozwoju tworczej aktywnoSci dziecka jest bogate i zr6zni-
cowane $§rodowisko materialne, umozliwiajace wybdr réznorodnych narzedzi i innych
przedmiotéw do dziatania oraz kreatywny nauczyciel, od ktorego zalezy, jak beda wy-
gladaly zajecia jego podopiecznych. Nauczyciel, pracujac z dzie¢mi w przedszko-
Iu, wyzwala w nich aktywno$¢ ruchowa, literacka, muzyczna, plastyczna i teatralna.
Mnogo$é¢ zadan realizowanych przez przedszkole nie moze jednak przeslonic §wiado-
modci, ze ,w organizowaniu edukacji dziecka podstawowa forma aktywnosci jest za-
bawa. Tkwi w niej wielki potencjal rozwojowy, ktory jest niezastapiony. To w trakcie
zabaw dziecko moze przekracza¢ swe bariery, mozliwo$ci i wkracza¢ w kolejne eta-
py rozwoju. Podczas zabawy zaspokaja takze swoje najistotniejsze potrzeby, takie jak:
ruch, badanie, dzialanie, poznawanie i do§wiadczanie $wiata oraz nawigzywanie kon-

taktow spotecznych. Gry i zabawy daja tez dziecku relaks i odprezenie, co pozwala na
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odreagowanie negatywnych emocji. Zabawy pozwalaja na do$wiadczanie kreacji dzie-
ciecego Swiata i rozwoju wyobrazni oraz ksztalca dziecko wszechstronnie” [Uszyn-
ska-Jarmoc 2003, ss. 273—292]. Stowo ,,wszechstronnie” wydaje sie kluczem do uje-

cia zadan i roli przedszkola w ksztalceniu przedszkolaka [Lubowiecka 2006, ss. 4—8].

Zakres obowigzkdw nauczyciela w procesie wychowania
dziecka przedszkolnego

Nauczyciel powinien stworzy¢ odpowiednie §rodowisko przedszkolne, w kto-
rym troszezy sie o harmonijny i kompleksowy rozwdj dziecka, a takze pomoze
w ksztaltowaniu wlaSciwych postaw, przekonan i zainteresowan, dzieki ktorym
dzieci moga udoskonala¢ swoje umiejetno$ci i stopniowo poszerzaé wiedze. Z za-
dan tych wynika konieczno$¢ indywidualizacji w wychowaniu zbiorowym i osobi-
stego podejScia oraz kontaktu nauczyciela z kazdym dzieckiem w grupie. W zwiaz-
ku z poszukiwaniami nowych strategii o§wiatowych przed nauczycielami przed-
szkola staja nowe zadania. W wiekszym stopniu niz dotychczas staja sie organi-
zatorami i inicjatorami aktywno$ci edukacyjnej dzieci oraz tworcami procesu wy-
chowawczo-dydaktycznego. To w ich gestii pozostaje dobér materialu nauczania
i jego ewentualna selekcja w zalezno$ci od mozliwo$ci uczniow. Od nich uzalez-
niony jest wlasciwy dobér programu, stosowane metody wychowawcze i $rodki
dydaktyczne [Lubowiecka 2006, ss. 4—8].

Nauczyciel przedszkola ma za zadanie wlaczanie Srodowiska i innych przedmio-
tow edukacji przedszkolnej w dzialalnos¢ wychowawczo-dydaktyczng grupy. Jego
rolg jest budzenie i wspieranie zainteresowan, uzdolnien dzieci, a takze skutecz-
ne motywowanie ich do aktywno$ci poznawczej, samowychowania i autooceny. Ko-
nieczne staje sie zdobywanie wiedzy i doskonalenie wtasnej kultury intelektualnej,
otwarto$¢ na postep naukowy i pedagogiczny, tworzenie wlasnych koncepcji pro-
gramowych, a takze zyczliwa i fachowa pomoc rodzicom w rozwigzywaniu proble-
mow wychowawecezych ich dzieci. Rola zawodowa nauczyciela zmierza w kierunku
nauczyciela tworcy, urzeczywistniajacego wlasne koncepcje i pomysly pedagogiczne

oraz wspierajacego rozwoj dzieci [Zarzecki 2012, s. 58].
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Nauczyciel jest nie tylko przewodnikiem i organizatorem, ale takze partnerem
dzieci w procesie ich rozwoju. Za naczelny obowigzek nauczyciela przedszkola uzna-
je sie kreowanie najlepszych dla dzieci warunkéw do pelnej samorealizacji oraz do
samoksztalcenia i samodoskonalenia sie dzieci. Rola szczeg6lna przypisana jest roz-
budzaniu u dzieci emocji, stymulowaniu ciekawo$ci poznawczej, wzbudzaniu aspi-
racji, wyzwalaniu aktywnoS$ci i postaw tworczych.

Bardzo wazng kwestia jest to, zeby wychowawca:

» wyr6znial sie odpowiednia osobowoscia,

« potrafil organizowac¢ czas w trakcie pobytu w przedszkolu,

« kreowal 1 animowal samodzielne do$wiadczenia dziecka,

« planowat zadania dla dziecka,

« rezyserowal wykonywane éwiczenia,

 prowadzil prezentacje i pokazy,

» wywieral wplyw osobistym przykladem,

« udostepniat prace plastyczne,

» wykorzystywal do zaje¢ utworé6w muzycznych,

« rozpoczynal i prowadzil dialogi,

« stawial pytania i rozwiazywal zagadki,

» wyjas$niat i przekazywal polecenia, porozumiewat sie z dzie¢mi,
« uczyl dzieci komunikacji miedzy soba [ Lubowiecka 2006, ss. 4—8].

Ten uktad stanowi system funkcji nadrzednych. Z kolei biorgc pod uwage stoso-

wane formy pracy, wyrdznia sie nastepujace funkcje nauczycieli przedszkola:
« stwarzanie sytuacji zabawowej i innej aktywnos$ci dowolnej,
« sterowanie czynno$ciami obslugowymi i samoobstugowymi dzieci,
« projektowanie czynnosSci wychowawczo-dydaktycznych,
« ksztaltowanie stosunku do pracy,
« przejawianie troski o relaks dzieci,
« organizowanie uroczystosci,
« prowadzenie kontaktéw okoliczno$ciowych [Lubowiecka 2006, ss. 4—8].
Ten uklad funkcji ma charakter ogblny i jest systemem nadrzednym drugiego

stopnia. Gdy podstawe klasyfikacji stanowia rodzaje dziatalno$ci dzieci, wyr6zniamy
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cztery rodzaje funkcji nauczycieli: zabawowe, tworczosSci artystycznej, pracy i na-
uki. Funkcje nauczycieli mozna rowniez sklasyfikowaé ze wzgledu na ich umiejet-
nos$ci zawodowe, czyli diagnostyczna, prognostyczna, prewencyjno-korekcyjna oraz
socjotechniczna. Wystepuje wiele klasyfikacji funkcji nauczycieli przedszkoli. Zad-
na z nich nie jest wystarczajaca, stanowi jedynie ogniwo posrednie dla calego syste-

mu ich specyficznych funkeji zawodowych [Nowacki 2005, s. 13].

Metody i funkcje pobudzajgce rozwdj dziecka w wieku
przedszkolnym

Dzisiejsza edukacja przedszkolna duzy nacisk kladzie na nowy sposéb pracy z dziec-
kiem. Wychowaweca traktuje dziecko jako partnera, ktébremu pomaga w osobistym
rozwoju. Pokazuje mu, w jaki kierunku moze, a nawet powinien podazac¢ jego roz-
woj. Dlatego dzialania edukacyjne nauczyciela skierowane powinny byé¢ na rézno-
rodne metody dydaktyczno-wychowawcze. Metody i formy pracy z dzie¢mi w wie-
ku przedszkolnym powinny by¢ jak najlepiej dobrane do rozwoju dziecka. Znawcy
tematyki twierdza, iz najlepsze wyniki osiagaja metody czynne wraz z polaczeniem
metod stownych i percepcyjnych [Metody i formy pracy w przedszkolu...].

W celu realizacji obowigzujacej tresci programowej nauczyciele wykorzystu-
ja metody aktywne, problemowe, tworcze i tradycyjne. Wszystkie metody pracy
z dzieckiem uwzgledniaja podstawowa forme jego aktywnosci, tj. zabawe.

Mozna wyodrebnié trzy grupy metod: ogladowe, stlowne oraz praktycznego dzia-
lania. Przenikaja sie one wzajemnie i rzadko wystepuja w swojej czystej postaci.
Jednak niektoére z nich sa dominujace w konkretnych rodzajach zaje¢. Warto przy
tym zaznaczy¢, ze metoda ogladowa opiera sie na obserwacji i pokazie, przejawia sie
podczas spaceréw, wycieczek czy ogladania r6znego rodzaju ilustracji. Zas metoda
slowna wykorzystywana jest w czasie stuchania r6znego rodzaju utwordw literac-
kich: wierszy, opowiadan czy bajek.

Obok metod dzialan odnoszacych sie do organizacji pracy nauczyciela mozna
wyodrebni¢ te, ktore odnosza sie do dzialan dziecka zwigzanych z procesem ucze-

nia sie. Przedstawiaja one mozliwosSci wielostronnego uczenia, polegajacego na:
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przyswajaniu (podanego, gotowego materiatu), odkrywaniu (nowych wiadomosci
podczas rozwiazywania problemoéw oraz samodzielnego poszukiwania), przezywa-
niu (réznorodnych tresci i warto$ci), dzialaniu (polegajacym na zmienianiu rze-
czywisto$ci i samego siebie poprzez sprawdzanie wiadomos$ci w praktyce). Wielo-
stronne uczenie sie przeciwstawia sie jednostronnemu uczeniu sie, czyli nauczaniu
opartemu gléwnie na przyswajaniu gotowej podanej przez nauczyciela wiedzy [Du-
dzikowa 1987, s. 8].
Takiemu wielostronnemu uczeniu odpowiadaja metody nauczania, czyli:

» metody podajace (przyswajanie) — opowiadanie, pogadanka, historyjka obraz-
kowa, wiersze, piosenki, praca z tekstem,

« metody problemowe (odkrywanie) — gry dydaktyczne, ,burza mézgbéw”, insce-
nizacja,

» metody aktywizujace (przezywanie) — drama, wystawa, pokaz,

« metody praktyczne (dzialanie) — éwiczenia [Dudzikowa 1987, s. 8].

W codziennej pracy z dzie¢mi wykorzystuje sie rozne metody, w tym.:

» metody aktywnosci ruchowej i taiica — metoda Ruchu Rozwijajacego Weroni-
ki Sherborne, gimnastyki tworczej (ekspresyjnej) Rudolfa Labana, Carla Orffa,
¢wiczenia rytmiczne, aktywnego stuchania muzyki wedlug Batii Strauss,

« metody aktywne ozywiajace dzialania pedagogiczne — pedagogika zabawy Klanza, gry
planszowe, metoda tworczego mySlenia Alex Faickney Osborn — ,burza moézgéw”,

« techniki parateatralne — drama, technika zmiany rél, pantomima, teatrzyk ku-
kietkowy i pacynkowy,

» metody z zakresu edukacji matematycznej — edukacja matematyczna wedlug
Edyty Gruszczyk-Kolczynskiej i Ewy Zielinskiej,

» metody wspomagajace nauke czytania — metoda odimiennej nauki czytania
dr Ireny Majchrzak, Dobrego Startu Marty Bogdanowicz,

« techniki relaksacyjne — masaz relaksacyjny, muzyka relaksacyjna.

Wszystkie wspomniane metody i techniki shuza wspomaganiu wszechstronne-
go rozwoju dziecka, rozbudzajac jego aktywnos$é twdrcza, zapewniajac pozytywna
motywacje do podejmowania zadan, a tym samym rozwijajac wiare we wlasne sily

i mozliwosci [Zajaczkowska, dostep: 30.10.2017].
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Znawca tematyki Marii Kwiatkowska twierdzi, iz najlepsze wyniki osiagaja me-
tody czynne wraz z polaczeniem metod stownych i percepcyjnych.
Metody czynne to metody oparte na dzialalnoSci dziecka. Zaliczamy do nich:
» metode ¢wiczen — dzieci sa pobudzane do nasladownictwa i utrwalania pew-
nych czynnoéci. Cwiczenia te wzbogacaja ich ruchowa sprawnoéé, ale tez wiedze

i umiejetnoéci praktyczne oraz ksztaltuja u dzieci,pozadane postawy

metode zadan stawianych dziecku — opierajaca sie na samodzielnej dzialalnosSci
dziecka, indywidualnych rozwiazywaniu probleméw i wysnuwaniu wnioskow.
Pedagog stawia przed wychowankiem zadanie, ktére on rozwigzuje samodziel-
nie, np. tworzenie prac plastycznych, obserwacja przyrody oraz rdznego rodzaju

rebusy, lamiglowki [Zarzecki 2012, s. 75],

metode kierowania wlasng dzialalnoscia dziecka — nauczyciel zobowigzany jest do in-

spirowania dziecka oraz zachecania go do samodzielnej dzialalnoéci, samorozwoju,

metode samodzielnych doswiadczen — pomagajaca dzieciom nawiazywaé kon-
takty ze spoleczenistwem, przyroda, tradycja, kulturg oraz sztuka. Nauczyciele
stwarzaja warunki do spontanicznych zachowan, postepowan oraz zabawy [Za-
rzecki 2012, ss. 77—-78].

Kolejna metoda pracy w placowkach przedszkolnych sa juz wspomniane meto-
dy stowne:

» metoda zywego stowa — przygotowujaca dzieci do pisania, czytania, a takze licze-
nia. Oparta na pracy slowem, ktéra pobudza wyobraznie i procesy poznawcze.
Uczy dzieci wrazliwo$ci na piekno, pobudzajac w nich pozytywne uczucia ply-
nace z obcowania z literatura piekna. Dzieci dzieki tej metodzie poznaja warto$¢
slowa pisanego,

« instrukcje i objasnienia — dotycza instruowania podczas przygotowania do wy-
konania zadania powierzonego dzieciom. Towarzysza poznawaniu nawykéw hi-
gienicznych, rozwojowi fizycznemu i nabywaniu nowych umiejetnoéci,

« sposoby spolecznego porozumienia — moze przejawiac sie w postaci dezaprobaty
lub aprobaty, a takze upomnien, przekonywan, zakazow oraz nakazow,

« opowiadania, rozmowy, zagadki — lubiane przez dzieci, pomagaja im rozwijac¢

spostrzegawczo$¢, logiczne my$lenie, a takze odwolywac sie do posiadanej juz
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wiedzy. Rozwijaja procesy poznawcze, zaséb informacji i wiedzy oraz pomagaja

wzbogacac sie intelektualnie [Olechnowicz 1999, ss. 38—50].

Nastepna grupa metod pracy z dzieémi to metody percepcyjne opierajace sie na
obserwacjach. Do nich zaliczane sa:

» metoda przykladu — oparta na osobach dorosltych, czyli wzorcach. Opiekunowie
dzieci powinni dawaé przyklad swoja postawg, zachowaniem, a takze ubiorem,

» metoda pokazu i obserwacji — nauczyciel ma za zadanie skupi¢ uwage podopiecz-
nego na obserwowanej czynnosci, rzeczy lub istocie np. obserwacja psa czy po-
kaz sznurowania obuwia,

» metoda uprzystepniania sztuki — opiera sie na odbiorze dziel sztuki ta-
kich jak obrazy, muzyka, literatura czy sztuka teatralna. Nauczyciel powi-
nien przyblizy¢ przedszkolakom ww. dziela, aby pomoéc im je zrozumieé
i w odpowiedni sposob przezyc [Metody i formy pracy w przedszkolu...].
Przedszkolaki do$wiadczaja emocji i uczué pozytywnych oraz negatywnych,

dzieki czemu ucza sie, jak rozwigzywaé konflikty, a takze poznaja zasady zachowa-
nia niezbedne w spoleczenstwie. Przedszkole pelni funkcje opiekuncza, spoleczna,
wyréwnawcza i wychowawczg oraz jest ogniwem, ktore laczy wychowanie rodzinne
oraz wychowanie w szkole. Zadaniem placoéwki przedszkolnej jest zapewnienie dzie-
ciom opieki i wychowania. Realizacja zadan programowych przedszkola wymaga
spelienia wielu warunkéw formalno-prawnych oraz wlasciwej wspolpracy z oto-
czeniem, w szczego6lnosci z rodzicami [Pomykalo 1997, ss. 110—113]. Na tej bazie pla-

cowka przedszkolna moze efektywnie prowadzi¢ swojg wieloaspektowa dzialalnosé.
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Indywidualizacja procesu
ksztatcenia

Abstract: Everyone is an individual. This diversity opens up a number of opportuni-
ties for the educator to support and nurture the strengths of the youngest members
of society. Modeling and developing these strengths from an early age significantly
helps build confidence in children, preventing the syndrome of inadequate school
performance. The following statement presents a historical outline of the developing
problem of individualization of education, as well as the issue of diversity of students
from an educational perspective. The author explains what the learning process it-
self is and what is meant by the individualization of this process.

Key words: education, individualization of education, children

Zarys historyczny tradycji indywidualizaciji ksztatcenia

Znany i ceniony pedagog i filozof Sergiusz Hessen, krytykujac szkote tradycyj-
na, napisal, ze ,bedac nasladowaniem jednego wzoru, praca szkolna nosi z ko-
niecznoSci charakter abstrakcyjno-og6lny: obliczona jest na $redni typ ucznia:
jego potrzebom przynosi sie w ofierze zaré6wno potrzeby zdolnych, jak i potrze-
by stabych uczniéw” [Hessen 1931, s. 126]. Z usrednianiem jako gléwna wada
szkoly tradycyjnej prébowal poradzi¢ sobie nurt poszukiwan, okreslany w Eu-
ropie jako nowe wychowanie, a w Ameryce Pélnocnej zwany progresywizmem

[Okon 1977, s. 65].
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Za poczatek przemian uznaje sie eksperymentalna dzialalno$¢ znanego jako czo-
lowy przedstawiciel amerykanskiego progresywizmu, pedagoga Johna Deweya.
Jego eksperyment mial na celu ulozy¢ program wspélgrajacy z naturalnym przebie-
giem rozwoju zdolno$ci i do§wiadczen dzieci. Koncepcja szkoly J. Deweya, zaklada-
jac uwzglednianie r6znic pomiedzy uczniami, dala impuls do rozwoju ruchu ekspe-
rymentalnego w szkolnictwie, czego pierwszym przykladem byla metoda projektow
Williama Heard Kilpatricka. Z punktu widzenia problemu indywidualizacji ksztal-
cenia, zar6wno w odniesieniu do szkoly J. Deweya, jak i metody projektow, szcze-
golne istotne byto uwzglednianie zainteresowan dzieci oraz ich mozliwo$ci intelek-
tualnych oraz poznawczych.

Dalsza proba wykreowania zindywidualizowanego systemu ksztalcenia byl plan
daltonski, ktéry proponowal zastgpienie nauczania masowego przez samodzielne
uczenie sie dzieci w szkole. Klasy zastgpiono pracowniami, a uczniowie otrzymywa-
li miesieczny zakres zadan z danego przedmiotu, zréznicowany pod wzgledem stop-
nia trudno$ci i materiatu, ktory obejmowaly. Dzieci decydowaly o tempie i sposobie
ich realizowania, po czym wykonywaly swoje zadania samodzielnie, posilkujac sie
jedynie pomoca nauczyciela — kierownika pracowni.

Kolejna byta koncepcja amerykanskiego pedagoga Carletona Wolsey Washbur-
ne, tworcy szkoly winnetkowskiej, ktora skupiala sie na rozwijaniu indywidualnych
cech osobowosci dziecka i przystosowaniu go do zycia w najblizszym $rodowisku.
Stosowano polgczenie nauczania zbiorowego z nauka indywidualnga. W planie na-
uczania wyodrebniono przedmioty podstawowe oraz prace tworcze, realizowane
w mniejszych grupach, uwzgledniajac zainteresowania dzieci i r6znice w ich proce-
sie poznawczym. Charakterystycznym punktem szkoly winnetkowskiej byla szero-
ko zakrojona diagnoza psychologiczna i pedagogiczna ucznioéw, okreslajaca poziom
ich zdolnoéci.

Na uwage zashuguja takze metody o$rodkéw zainteresowan belgijskiego psychia-
try Ovidea Decroly’ego oraz nauczanie laczne Karola Linke, skupione w procesie
ksztalcenia na aktywizacji ucznidéw i indywidualizacji procesu ksztalcenia poprzez
zroznicowanie nauczania w klasach wyzszych, w ktérych dzielono uczniéw na grupy

w zalezno$ci od poziomu ich zdolnosci.
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Z kolei niemiecki przedstawiciel nowego wychowania, Joseph Anton Sickinger,
opracowal system mannheimski. System ten opieral sie na réznicowaniu uczniow
ze wzgledu na ich osiagniecia szkolne. J.A. Sickinger zaproponowal zorganizowa-
nie w ramach kazdej klasy trzech rownoleglych grup: dla dzieci zdolnych, przeciet-
nie zdolnych oraz dla tych najmniej zdolnych. System ten rozbudowano p6zniej do
pieciu grup, a podstawg przydzielania uczniéw do poszczegdlnej grupy byly bada-
nia psychologiczne. Koncepcja J.A. Sickingera stala sie poczatkiem nauczania wie-
lopoziomowego.

Rozpoznawany w Europie ruch eksperymentalny to koncepcja cenionego na ca-
lym $wiecie francuskiego pedagoga Celestyna Freineta, znanego przede wszystkim
z jego pogladow o pracy jako Zrodle poznania. Zaproponowal on zorganizowanie
pracowni oraz pomieszczenn hodowlanych, gdzie dzieci uczyly sie takich zajec, jak
praca w polu, uprawa roélin i prace budowlane, a takze uczestniczyly w zajeciach
w przedzalni, tkalni i kuchni, zajeciach poligraficznych czy tez artystycznych. Dzie-
ci uczyly sie eksperymentowania i prowadzenia dokumentacji. Ciekawa pomoca dy-
daktyczna byly kartki samokontroli, ktore zawieraly zestaw probleméw z réznych
dziedzin, zr6znicowanych pod wzgledem stopnia trudnoS$ci. Szwajcarski pedagog
Robert Dottrens zaproponowal podobna pomoc naukowa, tak zwane ,,fiszki”, ktore
staly sie glownym sposobem nauczania zindywidualizowanego, harmonijnie taczac
prace indywidualng z nauczaniem zbiorowym. Dzielgc zestaw kart pod wzgledem
poziomu, dostosowano ksztalcenie do zr6znicowania uczniéw.

Niebagatelne znaczenie mial rowniez rozwijajacy sie w Europie nurt ekspery-
mentéw wychowawczych. Jednym z jego przedstawicieli jest C. Redie, zalozyciel
szkoly opartej na zasadach swobodnego wychowania. Jego gléwnym zalozeniem
bylo umozliwienie swobodnego wychowania dzieci w ramach rozmaitych form or-
ganizacyjnych. Podobnymi zalozeniami kieruje sie rowniez szkola utworzona przez
szkockiego nauczyciela jezyka angielskiego Alexandra Sutherland Neill oraz spo-
leczna szkola demokratyczna Trampolina w Poznaniu [trampolina.szkolna].

Kolejna interesujaca ideg byla szkola i system zwany planem jenajskim nie-
mieckiego pedagoga Petera Petersen. W jego szkotach zrezygnowano z podziatu na

klasy, a nacisk nalozono na tworzenie wspolnoty uczniéw i nauczycieli. Zajeciami
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wspolnoty kierowatl nauczyciel. Nauczyciel wylanial we wspolnocie rézne kola za-
interesowan i pracowal z uczniami w grupach.

W Polsce okresu miedzywojennego podniesiono glos przeciwko traktowaniu
dzieci jako jednorodnej grupy. Z podjeciem proby organizowania pracy szkolnej
na podstawie indywidualnego doboru pedagogicznego wystapila jako pierwsza
pionier i filar psychologii stosowanej w Polsce, Maria Grzywak-Kaczynska [1931,
s. 23]. Swoim eksperymentem probowala dowieséc, ze stworzenie réznych klas
rownoleglych, zréznicowanych pod wzgledem stopnia inteligencji uczniéw, umoz-
liwi rozwiazanie problemu drugoroczno$ci. Po przeprowadzeniu badan empirycz-
nych autorka stwierdzila, iz ,,sam fakt, ze klasy byly bardziej jednolite, ze nauczy-
ciel wiedzial, z jakim materialem dzieciecym ma do czynienia, sprawil, iz zmniej-
szyla sie pod koniec roku szkolnego liczba repetentow w tych klasach” [Grzy-
wak-Kaczynska 1931, s. 23].

W polskiej literaturze pedagogicznej opisano wiele koncepcji, uwzgledniajacych
indywidualne mozliwosci uczniéw, takich jak system klas wyréwnawczych, pomoc-
nicze nauczanie zespotowo-indywidualne Jana Konopnickiego lub wielostronne od-
dzialywanie dydaktyczno-wychowawcze na ucznia poprzez profilaktyke, diagnoze
i terapie pedagogiczng, popierane przez Czestawa Kupisiewicza [Wieckowski 1973,
Ss. 16—17].

Przygladajac sie jednak rozwazaniom polskich badaczy nad sposobami indywi-
dualizacji procesu ksztalcenia, na uwage zashluguja réwniez rozwazania Ryszarda
Wieckowskiego. Jego koncepcja glosi koniecznoé¢ lacznego stosowania w toku na-
uczania szkolnego czterech elementéw: nauczania problemowego, pracy grupowej,
nauczania zroéznicowanego i pracy wyrownawczej [Wieckowski 1973, s. 45]. Czte-
ry strategie ksztalcenia (asocjacyjna, problemowa, eksponujaca i operacyjng) zasto-
sowal w swoich badaniach réwniez wybitny polski przedstawiciel nauk o wychowa-
niu, Tadeusz Lewowicki. Wedlug autora posiadanie przez uczniéw okre$lonych pre-
dyspozycji i zdolno$ci uruchamia spos6b myslenia zwigzany z wybrana dyscypling

i sposobami organizacji jej tre$ci [ Lewowicki 1977, s. 12].
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Roznice indywidualne — perspektywa pedagogiczna

Od zawsze ludzie zwracaja uwage na roéznice miedzy soba. Oznacza to, Ze nie istnieje
cecha fizyczna, forma zachowania czy wlasciwosc¢ psychiczna, pod wzgledem ktorej lu-
dzie sg identyczni. W swojej definicji polski profesor nauk humanistycznych Jan Jerzy
Strelau okresla roznice indywidualne jako zjawisko, ktore polega na réznicach dziela-
cych jednostki nalezace do tej samej populacji pod wzgledem poréwnywanych charak-
terystyk fizycznych i psychicznych. Niektorzy badacze postuguja sie pojeciem indywi-
dualnosci, aby podkresli¢ owa unikalno$¢ i niepowtarzalnoé¢ miedzy ludzmi. Definicja
J.J. Strelaua wskazuje na r6znice miedzyosobnicze (interindywidualne), oraz réznice
wewnatrzosobnicze (intraindywidualne), ktére wynikaja ze zmiennosci tych samych
cech w czasie oraz zmiennoéci ich nasilenia w poszczegdlnych reakcjach. Przedmiotem
badan naukowych nad réznicami indywidualnymi sg jednak gléwnie cechy charakte-
ryzujace sie wzgledng staloScig, takie jak: zdolnosci, osobowosé, style funkcjonowa-
nia oraz determinanty réznic indywidualnych, rozpatrywane wérdd osob nalezacych
do jednej grupy spolecznej [Strelau 2006, ss. 23—24]. Wystepowanie réznic indywidu-
alnych zalezy od czterech czynnikow: wplywow dziedzicznoSci, $rodowiska, systemu
wychowania i nauczania oraz aktywnoéci samego organizmu [Hornowski 19835, s. 29].

Wartym zwrocenia uwagi czynnikiem, warunkujacym zréznicowanie wérod lu-
dzi, sa nier6wne warunki do rozwoju. Celem ksztalcenia powinno by¢ rowniez za-
cieranie tego typu roznic i wyrownywanie mozliwosci i szans do rozwoju. Roznice te
zauwazy¢ mozemy, przygladajac sie warunkom do nauki dzieci ze $rodowiska miej-
skiego 1 wiejskiego opisanym przez Tadeusza Lewowickiego. W swojej pracy kilka-
krotnie zwraca on uwage na rézne szanse edukacyjne dzieci z miast i ze wsi. Dzie-
ci z miast maja czesto wyzszy poziom inteligencji ogolnej oraz bardziej rozwinie-
te zdolnosci kierunkowe niz dzieci wiejskie. W celu wyrownywania szans edukacyj-
nych dzieci z r6znych $rodowisk powolano wiele programéw wchodzacych w sklad
wspolczesnej polityki oswiatowej i cze$ciowo finansowanych przez Fundusze Euro-
pejskie [Lewowicki 1977, s. 20].

Rozpoznanie r6znic indywidualnych i uwzglednienie jej w pracy z uczniem nie jest

latwym zadaniem. Krystyna Kuligowska przestawia podzial r6znic indywidualnych na
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sze$¢ grup, ze wzgledu na cele, proces i wyniki ksztalcenia, a takze zainteresowania
i uzdolnienia:

« rOznice w zasobie wiedzy, umiejetnoéci i do§wiadczen;

« rOznice w przebiegu czynnosci poznawczych (sprawnoéc intelektualna);

« roznice w zainteresowaniach;

« roznice w tempie i charakterze pracy;

» rO6znice dotyczace stanu zdrowia i ukladu nerwowego;

« roznice w warunkach $rodowiskowych [Kuligowska 1975, ss. 22—24].

Nowa dyscyplina naukowa, jaka jest neurodydaktyka, opierajaca sie gtéwnie na
badaniach nad moézgiem, ma na celu tworzenie nowych koncepcji indywidualizacji
systemu edukacyjnego. Poszukuje zindywidualizowanego sposobu nauczania, przyja-
znego mozgowi, ktéry wykorzysta jego silne strony i indywidualny potencjat [Zylinska
2013, s. 20]. Gléwne postulaty neurodydaktyki przestawione sa w punktach ponize;j:

« aktywno$¢ rzezbi mozg;

mozg jest przystosowany do przetwarzania informacji z zewnatrz;

mozg kazdego ucznia jest inny i na wlasny sposob przetwarza informacje;

na pierwszym planie powinien by¢ proces, a nie koncowy produkt;

warunkiem rozwiniecia samodzielno$ci jest odejScie od zewnetrznego sterowania;

mozg ucznia bez udziatu §wiadomosci wylapuje z otoczenia to, co nowe;

poczatek lekgji to kluczowy moment (uklad limbiczny podejmuje decyzje o zaini-

cjowaniu procesu uczenia sie),

motywacja to pochodna ciekowosci i zainteresowania;

mechaniczne wykonywanie zadan nie inicjuje procesu nauki;

rozw6j mozgu jako organu spolecznego wymaga interakcji;

potrzeba ruchu, przezwania silnych emocji, aktywnos¢ i dazenie do kreatywnych

i autonomicznych dzialan to naturalna forma funkcjonowania;

zadaniem szkoly nie moze by¢ ksztalcenie rozwoju dzieci w jednakowym tempie;

zadaniem szkoly powinno by¢ stworzenie optymalnych warunkéw indywidual-
nego rozwoju [Zylifiska 2013, s. 20].
Zr6znicowanie psychologiczne ludzi nalezy traktowac jako bogactwo mozliwosci

sposobow i zakresow dzialan. Dlatego istotnym jest diagnozowanie posiadanych przez



Indywidualizacja procesu ksztatcenia 47

ludzi zdolnoéci i zainteresowan, okreélanie ich temperamentu i stwarzanie optymal-
nych mozliwoS$ci rozwoju, dostosowujac proces ich ksztalcenia i wychowania.

Wedhlug T. Lewowickiego celem ksztalcenia i wychowania jest nie tylko rozwija-
nie podstawowych cech osobowoéci do pozadanego poziomu, ale rowniez umozli-
wianie efektywnego rozwoju sprawnosci, w zakresie ktérych istnieje duze prawdo-
podobienstwo osiagniecia wysokiego poziomu [Lewowicki 1977, s. 138]. Poglad ten
jest zgodny z przekonaniem, ze proces ksztalcenia powinien doprowadzié¢ zarow-
no do osiggniecia odpowiedniego poziomu wiedzy i umiejetnosci w pewnych obsza-
rach, jak i zapewni¢ stymulacje rozwoju indywidualnych zdolnosci.

Pedagogika znanego i cenionego pedagoga, badacza $wiata dzieciecego, Janu-
sza Korczaka, rowniez zwraca szczeg6lng uwage na indywidualno$é kazdego dziecka
i stwarzanie warunkéw do rozwoju na miare jego mozliwosci i potrzeb. Korespon-
duje to ze wspolczesnym pojeciem ,humanizmu edukacyjnego” [Rzecznik Praw
Dziecka 2002, s. 12].

Aby skutecznie wspiera¢ harmonijny rozwdj indywidualno$ci uczniéw, niezbedna
jest daleko rozwinieta indywidualizacja calego procesu ksztalcenia, uwzgledniajaca in-
dywidualne mozliwo$ci ucznia, ktérych elementami sa przede wszystkim: poziom inte-
ligencji, mozliwosci tworcze i styl poznawczy, rzutujacy na sposéb poznawczego funk-
cjonowania [Piotrowski 2008, s. 425]. Rownie wazne jest takze uwzglednianie réznic

indywidualnych w zakresie zdolnosci kierunkowych oraz zainteresowan uczniow.
Proces ksztatcenia oraz jego zréznicowanie

Proces ksztalcenia to cigg intencjonalnych zmian zachodzacych u osoby uczacej sie
jako rezultat zr6znicowanych czynno$ci podejmowanych w celu osiggniecia zalozo-
nych celéw ksztalcenia. Cele ksztalcenia, ktore najczesciej wyznacza program na-
uczania, to zdobywanie i rozwijanie wiadomo$ci i umiejetnosci, pogladow i postaw,
zainteresowan oraz zdolno$ci poznawczych [Wenta 2002, s. 169].

Zdaniem Stanistawa Palki termin ksztalcenie okresla zar6wno nauczanie, jak
i wychowywanie intelektualne. W swojej definicji zwraca on szczegélng uwage na

znaczaca role rozwoju zdolnosci i zainteresowan [Palka 2003, s. 23].
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Wedlug innego badacza nauk humanistycznych i specjalisty w dziedzinie peda-
gogiki Czestawa Kupisiewicza proces nauczania-uczenia sie, koncentrujac sie na
opanowaniu przez uczniow okreslonych wiadomosci i umiejetnosci, istotnie wplywa
roéwniez na ich wszechstronny rozwdj. Proces ksztalcenia zmierza nie tylko do prze-
kazania uczniom wiadomosci i uksztaltowania okreslonych umiejetnosci, ale takze
do rozwijania zainteresowan i zdolno$ci poznawczych: uwagi i spostrzegania, ana-
lizowania i my$lenia, pamieci i wyobrazni. Ponadto celem tego procesu jest wdro-
zenie do systematycznego i samodzielnego zdobywania wiedzy poprzez indywidual-
ng i zespotowa dzialalno$¢ poznawcza. Zapewnia to wszechstronny rozwoj intelek-
tualny, wielostronnie powigzany z rozwojem emocjonalnym. Rozumiany w ten spo-
sob proces ksztalcenia umozliwia uksztaltowanie czlowieka wyposazonego w wie-
dze, stanowigca drogowskaz jego postepowania [Palka 2003, s. 23].

Podstawa prawna obligujaca do indywidualizacji procesu nauczania jest przede
wszystkim Ustawa z dnia 7 wrzeénia 1991 r. o systemie oéwiaty oraz Ustawa z dnia
26 stycznia 1982 r. Karta Nauczyciela.

Ustawa o systemie o$wiaty okreSla, ze system oSwiaty zapewnia¢ powinien
w szczegoblnodci:

« dostosowanie tresci metod i organizacji nauczania do mozliwosci psychofizycz-
nych uczniow;

« prawa dzieci do wychowania i opieki odpowiednich do wieku i osiggnietego rozwoju;

» mozliwo$¢ pobierania nauki we wszystkich typach szko6l przez dzieci i mlodziez
niepelnosprawna oraz niedostosowana spotecznie, zgodnie z indywidualnymi
potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi oraz predyspozycjami;

« opieke nad uczniami szczegélnie uzdolnionymi poprzez umozliwianie realizo-
wania indywidualnych programéw nauczania oraz ukonczenia szkoly kazdego
typu w skroconym czasie [Ustawa z dnia 7 wrze$nia 1991 r. o systemie o$wiaty].

« Ustawa Karta Nauczyciela okreSla, ze kazdy nauczyciel zobowiazany jest:

« wspierac¢ kazdego ucznia w jego rozwoju;

« realizowac inne zajecia i czynnosci wynikajace z zadan statutowych szkoly, w tym
zajecia opiekuncze i wychowawcze uwzgledniajace potrzeby i zainteresowania

ucznioéw [Ustawa z dnia 26 stycznia 1982 r. — Karta Nauczyciela].
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Z kolei Podstawa Programowa ksztalcenia ogblnego dla szkdét podstawowych
i przedszkoli podkresla, iz szkola oraz poszczegélni nauczyciele powinni podejmo-
wat dzialania majgce na celu zindywidualizowane wspomaganie rozwoju kazdego
ucznia, stosownie do jego potrzeb i mozliwosci. Kazde dziecko jest uzdolnione, a na-
uczyciel ma odkry¢ te uzdolnienia i je rozwija¢. Zadaniem szkoly i nauczycieli jest
realizowanie programu nauczania skoncentrowanego na dziecku, na jego indywidu-
alnym tempie rozwoju i mozliwo$ciach uczenia sie.

Wedlug Jozefa Balachowicza, w dzisiejszych czasach mozemy odnalezé pel-
na akceptacje dla indywidualizacji w procesie edukacji. Istnieja jednak rézni-
ce w rozumieniu indywidualizacji jako idei lub dzialan instrumentalnych. Pro-
blematyka indywidualizacji obejmuje cele edukacyjne, laczac je z cechami in-
dywidualnymi dziecka i mozliwo$ciami uczenia sie oraz dotyczy tres$ci naucza-
nia i sposobdéw ich uprzystepniania. Przez co dotyczyé moze takze formulowania
prawidlowosci organizowania procesu nauczania lub prawidtowos$ci uczenia sie
[Batachowicz 20011, s. 9].

Wspolczesna definicja pojecia indywidualizacji powstawala podczas debaty nad
skutecznos$cia nauczania szkolnego. Dlatego zwigzana jest gldwnie z organizowa-
niem pracy na lekcji i sposobami oceniania [Skrzetuska 2011, ss. 42—56].

Indywidualizacja wspolezesnie postrzegana jest jako:

« utozsamienie pracy indywidualnej ucznia — indywidualne rozwigzywanie zadan;
« zréznicowanie kryteriéw i oceny osiggnie¢ uczniow;

« zajecia w grupach zréznicowanych pod wzgledem osiagnieé;

« zajecia uzupelniajace badz kota zainteresowan [Preuss-Kucjta 1996, s. 6].

Badania znanego ze swoich niekonwencjonalnych metod polskiego pedagoga,
Ewy Arciszewskiej, pokazuja, ze na 350 pytanych nauczycieli:

» 50% nauczycieli standardowego oddzialu w przedszkolu indywidualizuje prace

z dzieémi;

» 25% nauczycieli oddzialu dla dzieci szeScioletnich indywidualizuje prace z dzie¢mi;
» 15% nauczycieli szkoly podstawowej indywidualizuje prace z dzie¢mi.
Zdaniem autorki mniejsze mozliwo$ci indywidualizacji pracy z dzie¢mi wynika-

ja zazwyczaj:
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» z braku czasu — realizowanie programu wychowawczo-dydaktycznego nie
uwzglednia dodatkowego czasu na prace indywidualna;

« ze zbyt duzej liczebnoéci grup;

« z presji dyrekcji placowki i rodzicow — konkurowanie z innymi dzieémi i ro-
dzicami;

« z braku pomocy w trakcie zaje¢, np. towarzyszacego nauczyciela;

« 7z braku zindywidualizowanych materialow dydaktycznych.

E. Arciszewska podkresla rowniez wielokrotnie, ze rozumienie indywidualizacji
jako indywidualnego dzialania z konkretnymi dzie¢mi to zdecydowanie zawezone
ujecie problemu [Arciszewska 2004, ss. 109—110].

E. Skrzetuska wymienia nastepujace skladniki indywidualizacji:

« obserwacja i diagnoza jednostkowych cech uczniow;

 dostosowanie dzialalno$ci dydaktyczno-wychowawczej do cech uczniow;

» wykorzystywanie wlasnych cech indywidualnych przez nauczyciela;

» uwzglednianie wzajemnego wplywu uczniéw na siebie [Skrzetuska 2011, s. 45].

Natomiast dla T. Lewowickiego [1977, s. 166] indywidualizacja ksztalcenia jest
przede wszystkim zro6znicowaniem oddzialywan dydaktycznych i wychowawczych
oraz umozliwieniem wszystkim dzieciom uzyskania zaplanowanych umiejetno-
$ci i wiadomoSci. Przez co z bardzo zréznicowanej grupy powstaje zesp6l uczniéow,
wspolnie wykonujacy okreslone zadania w procesie ksztalcenia. Zdaniem R. Wiec-
kowskiego [1973, s. 31] organizacja nauczania powinna uwzgledniaé zréznicowanie
klasy szkolnej. Z kolei wedlug S. Palki [1988, s. 42], aby moéwié o efektywnej indywi-
dualizacji ksztalcenia, nauczyciele powinni podejmowac proby dostosowania pro-
cesu ksztalcenia do indywidualnych cech, takich jak: inteligencja, uzdolnienia, za-
interesowania, cechy temperamentu czy zdrowie poprzez dostosowanie tresci, me-
tod, form, srodkéw nauczania, zakresu wymagan, tempa pracy, sposobu kontrolo-
wania i oceniania do indywidualnych cech uczniéw. Ma to na celu stworzenie roéw-
nych szans wszystkim uczniom i motywowanie ich do nauki, zachecajac do dalszej
samodzielnej pracy [Palka 2003, s. 35].

Zagadnienie indywidualizacji wiaze sie rowniez z innymi pojeciami, takimi jak

nauczanie zréznicowane, dyferencja wewnetrzna, zréznicowanie dydaktyczne,
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przez wielu pedagogéw stosowanymi zamiennie. Przez nauczanie zréznicowane
nalezy rozumie¢ organizacje nauczania, ktéra pozwala na osiagniecie dwoch celow:
przyswojenia przez wszystkich ucznidéw okreslonego zasobu wiedzy i umiejetnosSci
oraz pielegnowania ich uzdolnien. W podrecznikach do dydaktyki ogolnej zasada
indywidualizacji zajmuje wazne miejsce wsrdd zasad efektywnego nauczania, sta-
nowigc pierwszorzedna dyrektywe w pracy nauczyciela. Istota tej zasady polega na
uwzglednianiu przez nauczyciela indywidualnych réznic, respektowaniu ich i dosto-
sowywaniu do nich tresci, metod i organizacji nauczania.

Wspdlezesna definicje ksztalcenia zréznicowanego przedstawila amerykanska
badaczka nauk pedagogicznych i publicystka Carol Ann Tomlinson. Wedlug autor-
ki jest to elastyczny sposob proaktywnego dostosowania nauczania i uczenia sie do
obecnego poziomu rozwoju uczniéw i pomagania im w osiggnieciu maksymalnego
rozwoju [Tomlinson 1999, s. 14]. Opiera ksztalcenie zr6znicowane na trzech postu-
latach wymienionych ponizej:

1. R6znimy sie od siebie rodzajami inteligencji;
2. Uczymy sie, gdy rozumiemy informacje;
3. Angazujemy sie w zadanie, gdy tylko nieznacznie przekracza ono nasze mozli-

wosci [Tomlinson 1999, ss. 18—20].

C.A. Tomlinson uwaza, ze nalezy réznicowac treéci, metody, ocene oraz organi-
zacje przestrzeni klasowej pod wzgledem gotowosci uczniow, ich zainteresowania,
profilu uczenia sie (stylu nauki, rodzaju inteligencji, predyspozycji do uczenia sie,
preferencji kulturowych, itp.) [Grzegorzewska 2009, s. 28].

Indywidualizacja jest powszechnie kojarzona z praca w klasach integracyjnych,
z uczniami ze zdiagnozowanymi deficytami, nie wspominajac o tym, ze uczniowie
o duzych zdolnoéciach ogdblnych i réznych zdolnoSciach kierunkowych to réwniez
uczniowie o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Zakladajac, ze kazdy uczen ma
pewne zdolnoSci w jakim$ obszarze, indywidualizacja procesu ksztalcenia powinna
dotyczy¢ wszystkich dzieci.

Z ogromnego zréznicowania uczniow budzi sie konieczno$é wlasciwego za-
planowania procesu ksztalcenia i przestrzeni edukacyjnej. Prezentowane w pra-

cy rozwazania teoretyczne oraz wyniki badan maja na celu ukazanie mozliwoSci
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indywidualizacji procesu ksztalcenia pod katem zdolnoéci kierunkowych ucznidow.
Ich celem jest takze okreslenie znaczenia tak ukierunkowanego dzialania.

Indywidualizacja powinna by¢ Sci§le powigzana z modyfikacjg i elastyczno$cia
programu nauczania. Niezbedna jest takze taka organizacja nauczania, aby wszyscy
uczniowie osiagali ten sam cel, podazajac jednak r6znymi drogami.

W podsumowaniu przypomnijmy, ze wybitny specjalista w dziedzinie wyréwny-
wania szans Peter Mittler podkresla, ze ,szkota jako calo$é musi sie zmienic¢ w taki
sposob, by zapewniala dostep do pelnego zakresu szans edukacyjnych i spolecznych
wszystkim uczniom” [Mittler 2000, s. 62]. Oznacza to, ze szkola powinna ewalu-
owact i podazac za zmieniajaca sie rzeczywisto$cia. Odpowiadac i dostosowywac sie
do réznorodnosci dzieci. Ksztaltowaé Swiadomos$é nauczycieli i wychowawcow, po-

niewaz to na nich spoczywa odpowiedzialno$c¢ za rozwdj wszystkich uczniow.
Bibliografia

Grzegorzewska S. (2009), Réznicowanie ksztalcenia w klasach poczqtkowych, Impuls, Krakow.
Hessen S. (1931), Podstawy pedagogiki, Nasza Ksiegarnia, Warszawa.

Hornowski B. (1985), Psychologia réznic indywidualnych, WSiP, Warszawa.

Kuligowska K. (1975), Problemy indywidualizacji nauczania, WSiP, Warszawa.

Lewowicki T. (1977), Indywidualizacja ksztalcenia. Dydaktyka réznicowa, PWN, Warszawa.

Mittler P. (2000), Working Towards Inclusive Education. Social Context, David Fulton Pub-

lishers, London.

Okon W. (1977), Szkoty eksperymentalne w Swiecie 1900—1975, WSiP, Warszawa.



Indywidualizacja procesu ksztatcenia 53

Palka S. (2003), Pedagogika w stanie tworzenia — kontynuacje, Wydawnictwo Uniwersyte-

tu Jagiellonskiego, Krakow.

Preuss-Kuchta L. (1996), Indywidualizacja w praktyce dydaktycznej, Wyzsza Szkola Peda-
gogiczna w Stupsku, Stupsk 1996.

Skrzetuska E. (2011), Problemy edukacji wezesnoszkolnej. Indywidualizacja — uzdolnienia

— refleksja nauczyciela, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sklodowskiej, Lublin.
Strelau J. (2006), Psychologia réznic indywidualnych, Wydawnictwo Naukowe SCHOLAR.

Tomlinson C.A. (1999), The Differentiated Classroom. Responding to the Needs of All Learn-
ers, ASCD, Alexandria.

Wieckowski R. (1973), Problem indywidualizacji w nauczaniu, Zaktad Narodowy im. Osso-

linskich, Wroclaw.

Zylifiska M. (2013), Neurodydaktyka. Nauczanie i uczenie sie przyjazne mézgowi, Wydaw-

nictwo naukowe uniwersytetu Mikolaja Kopernika, Torun.

Dokumenty:

Rzecznik Praw Dziecka (2002), Od nauczania integracyjnego do szkoly réwnych szans,

Warszawa.
Ustawa z dnia 7 wrze$nia 1991 r. o systemie o$wiaty (Dz. U. z 1991 r. Nr 95, poz. 425).

Ustawa z dnia 26 stycznia 1982 r. — Karta Nauczyciela (Dz. U. z 1982 r. Nr 3, poz. 19).



54 Katarzyna Kurowidzka

Internet:

www.trampolina.szkolna.pl, dostep: 23.05.2017.



Katarzyna Serafin

Spoteczna Akademia Nauk

Abstract: This statement presents the causes and manifestations of dyslexia. Diseases as-
sociated with dyslexia and diagnosing dyslexic children are discussed. Knowledge of the-
se issues is necessary to correctly diagnose dyslexia and support children and their parents.
Key words: education, dyslexia, learning process, children

Diagnozowanie i przejawy dysleksji

Zgodnie z literatura przedmiotu, ,dysleksja jest pojeciem alternatywnym do ,spe-
cyficznych zaburzen uczenia sie”. Dotyczy probleméw z poprawnym lub plynnym
rozpoznawaniem sléw, stabym dekodowaniem i ewentualnie niskimi sprawno$cia-
mi pisania. Przy stosowaniu tego terminu w procesie diagnozy nalezy opisa¢ wszel-
kie dodatkowe trudnosci dziecka, np. problemy z rozumieniem czytanych tekstow
czy rozumowaniem matematycznym [Kowaluk-Romanek 2016, s. 313]. Dr Marze-
na Kowaluk-Romanek przedstawia cztery diagnostyczne kryteria, ktore musza by¢
potwierdzone, aby zdiagnozowaé u dziecka specyficzne zaburzenia w uczeniu sie
(A, B, C, D). Pierwsze kryterium skupia sie na problemach, jakie wystepuja w przy-
swajaniu i wykorzystywaniu umiejetnoSci szkolnych. Muszg one trwa¢ minimum
sze$¢ miesiecy, pomimo tego, ze uczniowi jest udzielana pomoc specjalistyczna. Je-
den z symptomodéw wskazuje na obecno$é¢ trudnosci, do ktorych naleza:

« wolne lub nieprawidlowe czytanie wyrazow (np. zgadywanie wyrazow, zastanawia-

nie sie podczas gto$nego czytania wyrazow, trudnosci z wypowiadaniem wyrazow),
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« brak zrozumienia tego, co sie czyta (np. dziecko dobrze czyta tekst, ale nie potrafi
zrozumie¢ kolejnosci zdarzen, zwigzkow czy znaczenia tego, co sie przeczytalo),

« niepoprawne pisanie (np. dodawanie lub pomijanie spolglosek i samogtosek),

« problemy z ekspresja w pisaniu (np. liczne bledy interpunkcyjne, gramatyczne
w zdaniu, brak porzadku akapitow w tekscie),

« trudno$ci z rozumieniem pojecia ,liczby”, ,liczenia” (np. dziecko slabo rozumie
liczby i relacje miedzy nimi oraz wielkosci, jakie reprezentuja, liczy na palcach,
gubi sie podczas obliczen arytmetycznych).

« trudnoéci z rozumieniem matematycznym oraz podaniem wnioskéw (np. proble-
my ze stosowaniem pojec oraz faktow, aby rozwiazaé jaki$ problem iloSciowy).

Te nieprawidlowos$ci muszg by¢ potwierdzone znormalizowanymi pomiarami
osiagnieé, ktoére sg przeprowadzone indywidualnie oraz odpowiednio dostosowa-
na oceng kliniczna. U o0s6b, ktore maja powyzej 17 lat, wystandaryzowang diagnoze
mozna zastgpi¢ udokumentowana historig trudnosci w uczeniu sie.

Malgorzata Dabrowska sugeruje, ze ,,przytoczone wezesniej definicje dysleksji wy-
kazuja, ze specyficzne trudnosci w uczeniu sie nie wynikaja z deficytéw sensorycznych
(wad wzroku czy shuchu), motorycznych (uszkodzenia narzadéw ruchu) ani obnizonej
sprawno$ci intelektualnej” [Dabrowska 2011, ss. 343—344]. Nie wynikaja tez z zanie-
dbania dydaktycznego czy Srodowiskowego, tak wykazuja definicje. Faktem jest to, ze
trudnosci te sg skutkiem nieprawidlowego funkcjonowania w obszarze analizy i synte-
zy wzrokowej, shuchowej, orientacji przestrzennej i ruchowej, lateralizacji, koordyna-
¢ji funkeji wzrokowych, ruchowych oraz stuchowych. Dyslektyczne zaburzenia moga
dotyczy¢ jednej sfery funkcjonowania dziecka, jak rowniez moga wystepowaé razem.

Marta Bogdanowicz wskazuje z kolei, ze ,,U dzieci dyslektycznych z wiekiem zwiek-
sza sie liczba symptoméw dysharmonii rozwoju w wielu sferach rozwojowych. Z zabu-
rzeniami rozwoju funkcji shuchowo-jezykowych czesto wiec wspoélistnieja zaburzenia
funkecji wzrokowo-przestrzennych i ruchowych. Sa one przyczyna tzw. specyficznych
bleddw, jak mylenie liter, opuszczanie, przestawianie” [Bogdanowicz 2011, s. 32]. Ta-
kie dzieci nie potrafig zastosowac zasad ortografii pomimo ich znajomosci. Najcze-
$ciej trudnos$ci w pisaniu i czytaniu dostrzega sie u starszych dyslektycznych uczniow,

cho¢ powinno to miejsce mie¢ w klasie I, w okresie edukacji wezesnoszkolnej. Dzieci
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z dysleksja wykazuja opdznienia rozwoju w niektérych funkcjach poznawczych, funk-
cjach ruchowych oraz ich integracji, ktore wystepuja u podstaw uczenia sie czynnos$ci
pisania i czytania. Wlaénie w takich przypadkach méwimy o ,,ryzyku dysleksji”.
Bozena Wszeborowska-Lipifiska argumentuje, ze ,,metody przeznaczone do diagno-
zowania dysleksji powinny by¢ zestawami prob badajacymi zaro6wno stabe, jak i ,,moc-
ne” strony dziecka (konieczno$é uzupeliania diagnozy negatywnej diagnoza pozytyw-
na podkreslala M. Bogdanowicz [1988]). Przykladem takiej metody jest opracowany
przez Singletona i jego zesp6t zestaw skomputeryzowanych testow CoPS (Cognitive
Profiling System)” [Wszeborowska-Lipiniska 1997, s. 50]. Ta metoda sklada sie z dzie-
wieciu testowych zestawow, ktore sa prezentowane dzieciom w formie kolorowych gier
komputerowych. Maja one na celu zbadanie pelnych zdolno$ci poznawczych dziecka,
a nie tylko wykrycie deficytow. Wazne jest to, aby odpowiednio przygotowaé pedago-
gbow, psychologow i nauczycieli, aby postrzegali dziecko jako indywidualng jednost-
ke, a nie tylko jako kolejny ,przypadek” dysleksji. Bardzo waznym czynnikiem w pracy
z dzieckiem jest to, aby by¢ odpowiedzialnym za styl uczenia sie i styl nauczania.
Pojecie ,ryzyko dysleksji” zostalo wprowadzone w 1993 roku. Od tego czasu,
a szczegoblnie po roku 2008, w Warszawie i Gdansku opracowano w pracowniach te-
stow psychologicznych i pedagogicznych nowe narzedzia badawcze. Sa one przezna-
czone do uzytku przez nauczycieli i rodzicow jako narzedzia przesiewowe w ramach
tzw. diagnozy nauczycielskiej, szkolnej i przedszkolnej. Stuza one do tego, aby po-
zna¢ dzieci i ich specjalne potrzeby w zakresie edukacji. Opracowano wieksza liczbe
narzedzi badawczych, ktore sa skierowane do specjalistow zatrudnionych w szko-
le — psychologéw i pedagogow. Zawieraja sie w nich metody diagnostyczne tj. skala,
testy diagnostyczne oraz kwestionariusze.
Proponowany model diagnozowania obejmuje cztery etapy [Bogdanowicz 1996,
ss. 13—22; Kaja 2003]:
« ustalenie zasad postepowania diagnostycznego,
« zrealizowanie zadan diagnostycznych,
» wlasciwe postepowanie diagnostyczne:
— zebranie informacji wstepnych oraz dokumentow,

— przeprowadzenie wywiadu z rodzicami,
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— rozmowa z uczniem,

— badanie psychologiczne,

— badanie pedagogiczne,

— badanie logopedyczne,
 opiniowanie.

Zgodnie z inna koncepcja trzeba wskazaé, ze ,specyficzne trudnosSci w uczeniu
sie (specyficzne zaburzenia uczenia) diagnozuje sie na podstawie charakterystycz-
nych objawow trudnos$ci w nauce oraz warunkujacych je zaburzen funkcji poznaw-
czych (wzrokowo-przestrzennych, stuchowo-jezykowych), ruchowych i ich integra-
cji” [Kowaluk-Romanek 2016, ss. 314—315].

M. Kowaluk-Romanek wskazuje dodatkowo, iz ,do badan przesiewowych po
pierwszym roku nauki szkolnej mozna zastosowaé papierowa lub multimedial-
na Skale Ryzyka Dysleksji. W przypadku ujawnienia symptomdédw umiarkowane-
go lub wysokiego ryzyka dysleksji oraz niezadowalajacych efektow pracy terapeu-
tycznej, konieczne jest kolejne badanie w wieku 8—9 lat (wstepna diagnoza dyslek-
sji). Mozna je przeprowadzi¢ za pomocg Baterii metod diagnozy przyczyn niepowo-
dzen szkolnych” [Kowaluk-Romanek 2016, ss. 314—315]. Dzieki wieloletniej obser-
wagcji klinicznej oraz badaniom podluznym mozna zauwazy¢, ze wystepuje dynami-
ka zmian objawow dysleksji. Ich zmiennos$¢ zalezy od wieku oraz od rodzaju i nasi-

lenia dysfunkcji, a takze od tego, jak dtuga i intensywna jest praca nad problemem.
Przyczyny dysleksji

Zgodnie z literaturg przedmiotu ,,Samuel Orton upatruje przyczyne dysleksji w za-
burzeniu dominacji jednej z potkul moézgu, ktore prowadzi do pojawienia sie proble-
moéw specjalizacji ich funkcji. Powoduje to trudnoéci w uczeniu sie, okreélane jako
strephosymbolia. Roderick I. Nicolson i Angela J. Fawcett odkryli, ze dzieci dyslek-
tyczne maja problemy w realizowaniu czynno$ci automatycznych latwych dla prze-
cietnych uczniéow” [Lesniak 2000, s. 47]. W swoich badaniach podkreslaja, ze do
najwazniejszych czynnikow zwigzanych z pisaniem i czytaniem naleza umiejetno-

Sci fonologiczne. Badacze uwazaja, ze dzieci dyslektyczne lepiej radza sobie w takich
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sytuacjach, kiedy maja mozliwo§¢é wyr6wnywania swoich brakéw za pomoca wzro-
ku. Ten deficyt wiaza z dysfunkcja mézdzku. Inng hipoteze zaprezentowali: Norman
Geschwind i Albert Galaburda. Twierdzg oni, ze podwyzszony testosteron w okresie
prenatalnym moze sie przyczyni¢ do rozwoju dysleksji. Testosteron, wedlug bada-
czy, blokuje rozwdj mézgu na pewnych etapach oraz jest jednym z czynnikéw, ktore
powodujg odmienng strukture mozgu.

Autorka ta odwoluje sie rowniez do innych koncepcji, m. in. méwiacej, iz ,istnie-
ja rowniez badania laczace czynnik genetyczny z dysleksja. M. Nothen z Uniwersyte-
tu w Bonn oraz T. Fagerheim z Uniwersyteckiego Szpitala w Norwegii wykazali istnie-
nie mozliwych gen6éw dysleksji — DYX1 w chromosomie 15, DYX2 w chromosomie 6
i DYX3 w chromosomie 2. Obecnie naukowcy badajg substancje biala moézgu, ktora
jest odpowiedzialna za przekazywanie informacji w formie impulséw. Kolejna hipo-
teza dotyczaca dysleksji wigze sie z praca moézdzku, ktory jest odpowiedzialny nie tyl-
ko za ruch i koordynacje, lecz takze za pamieé operacyjng, koncentracje, zdolno$é pla-
nowania i szereg innych proceséw” [Lesniak 2009, s. 47]. Teorie nie wykluczaja sie
wzajemnie, poniewaz istnieje wiele czynnikow, ktore sa odpowiedzialne za dysleksje.

Szczegoblna uwage trzeba po$wieci¢ kwestiom neurobiologicznym. Dorota Bedna-
rek pisze w tym przedmiocie, ze ,,pétkule normalnego mdzgu nie sa identyczne. Na
przyktad funkcjonalna dominacja lewej potkuli dla mowy zwigzana jest z powieksze-
niem w tej potkuli obszaru kory odpowiedzialnego za funkcje jezykowe” [Bednarek
1999, ss. 21—22]. Jednak badania anatomiczne kierujg w strone braku takiej asyme-
trii u os6b z dysleksja, a dokladniej braku asymetrii planum temporalne. U oséb dys-
lektycznych, w obu poétkulach modzgu ten obszar jest podobny wzgledem wielkoSci.
Nie jest to jedna zmiana anatomiczna, ktéra mozna zaobserwowac u osob, ktore cier-
pia na specyficzne zaburzenia czytania. Inna roznica, ktora jest potwierdzona, doty-
czy corpus callosum. To duza struktura, ktora laczy obie polkule mozgu i ma za za-
danie umozliwi¢ komunikacje, czyli przeplyw informacji pomiedzy pétkulami. W tej
strukturze mozna wyr6znic kilka czesSci, ktore lacza okre$lone fragmenty kory. U os6b
z dysleksja okazuje sie, ze splenium, tylna czeS¢ corpus callosum, ktéra laczy obszary
uczestniczace w funkcjach jezykowych, jest stosunkowo wieksza. Na podstawie takich

danych mozna sgdzié, ze z dysleksja jest zwigzana mniejsza asymetria funkcjonalna
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dla mowy, to znaczy, ze lewa potkula odgrywa w mniejszym stopniu role dominujaca
w funkcjach jezykowych. Trudno jednak na podstawie tych danych okresli¢ w sposob
precyzyjny, na czym polega specyfika zorganizowanego moézgu oraz jaki to moze mieé
wplyw na proces czytania.

Kontynuujac te spostrzezenia, trzeba rdwniez nadmieni¢, iz ,inne badania ana-
tomiczne przyniosly odkrycie w mozgach osoéb dyslektycznych drobnych wad roz-
wojowych w korze. Pochodza one z okresu zycia ptodowego i wczesnego postnatal-
nego. W korze mozgowej dorostego czlowieka wyodrebni¢ mozna kilka warstw roz-
niacych sie budowa. Aby warstwy te wyodrebnily sie prawidlowo, komorki nerwowe
w zyciu plodowym przemieszczaja sie i dojrzewaja zgodnie z pewnym schematem.
W korze os6b z dysleksja odnalez¢é mozna miejsca, zwlaszcza w czeSci skroniowej,
gdzie schemat ten jest czeSciowo zaburzony” [Bednarek 1999, ss. 21—22].

Istnieje tez koncepcja mowiaca, ze zaburzenia funkeji w komunikacji moga byé
dziedzicznie przekazywane. To znaczy, ze matka, ktéra ma dysleksje, moze sie spo-
dziewad, ze jej dziecko odziedziczy po niej ta dysfunkcje. Moze zdarzy¢ sie tez tak,
ze dysleksja u matki nie ujawnila sie, a u dziecka mozna zauwazy¢ tego typu zabu-
rzenia, w takim wypadku matka jest rodzajem nosiciela. Chlopcy czeéciej przejmu-
ja dysleksje niz dziewczynki, a na te zaburzenia najbardziej sa narazone ciaze bliz-
niacze jednojajowe. Mozna zatem wnioskowadé, ze chromosomy X odgrywaja waz-
na role w tym zaburzeniu, jak rowniez moga wystepowac inne chromosomy, ktore
zwalczaja dzialanie tych wadliwych. Nawet najnowsze techniki badawcze, ktore zaj-
muja sie badaniem wnetrza komorki, nie udowodnily zwigzku miedzy anomaliami
chromosomoéw a dysleksja.

Odmienne zalozenia przedstawia z kolei tak zwana koncepcja organiczna. W tym
kontekscie trzeba stwierdzi¢, ze ,koncepcja organiczna, uznana przez badaczy za
najbardziej pelng i wyczerpujaca, glosi teorie mikrouszkodzen mozgu, minimal-
nych znieksztalcen mézgu, minimalnych dysfunkeji mozgu. Uszkodzenia te praw-
dopodobnie zachodza w okresie ptodowym dziecka na skutek powiklan okresu ciazy
u matki lub tez w czasie nieprawidlowo przebiegajacego porodu. Zaburzenia te by-
waja takze zwiazane z dziecieca encefalopatia, czyli stanem rozlanego uszkodzenia

mozgu nabytego przez dziecko w okresie plodowym, porodowym lub poporodowym.
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Teoria mikrouszkodzen moézgu glosi, iz dzieci z rozpoznaniem uszkodzenia mdzgu
maja problemy w uczeniu sie podobne do tych, jakie maja dzieci ze specyficznymi
trudnoéciami w uczeniu sie” [Zolyniska-Gluszak 2005, s. 191]. Rezonans magnetycz-
ny, jak i tomografia, sa badaniami, ktére rejestruja uszkodzenia mézgu.

Staly postep medyczny pozwala na coraz dokladniejsze poznawanie podwalin

tego schorzenia.
Schorzenia towarzyszgce dysleks;ji

Obok dysleksji moga wystepowaé pewne schorzenia dodatkowe (towarzyszace).
Trzeba wskazaé przede wszystkim na dysografie oraz dysgrafie. Zgodnie z literatura
przedmiotu poza dysleksja moga wystepowaé réwniez nastepujace formy zaburzen:

« ,dysortografia — specyficzne trudnoSci z opanowaniem poprawnej pisowni

(w tym bledy ortograficzne),

« dysgrafia — trudnoéci w opanowaniu pozadanego, to znaczy czytelnego poziomu

graficznego pisma” [Bogdanowicz, Bucko, Czabaj 2008, s. 8].

Wskazana wyzej dysgrafia moze by¢ zdefiniowana jako obnizony poziom gra-
ficzny pisma. W tym przypadku zaburzone funkcjonowanie analizatoréw kineste-
tyczno-ruchowych powoduje znaczne obnizenie sprawno$ci manualnej, jednocze-
$nie przejawiajac sie wolnym tempem pisania, zbyt niskim poziomem dokladnoéci,
staba precyzja ruch6w dloni oraz palcow. Pismo w przypadku dzieci dysgraficznych
jest calkowicie znieksztalcone. Znieksztalcenia takie posiadaja r6znorodng postaé —
tak zwane pismo lustrzane, wybieganie za linie, pisanie liter o nier6wnej wielko$ci
oraz w nieprawidlowym polozeniu, niejednakowe nachylanie liter, za duze albo za
male odstepy pomiedzy literami, litery, ktore sa niedokonczone w ksztalcie, a tak-
Ze pismo niepowigzane.

Mozna réwniez nadmienié, ze ,dysgrafia to zaburzenia w opanowaniu umiejet-
nosci poprawnego graficznie pisania. Sprawne pisanie wymaga duzych umiejetnoS$ci
manualnych, precyzji ruchoéw reki oraz dobrej koordynacji wzrokowo- ruchowej. Po-
wodem trudnoéci w realizowaniu pltynnych ruchéw pisarskich sg zaburzenia w trak-

cie przekazywania impulsu z centralnego ukltadu nerwowego do odpowiednich grup
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miesni. Niebagatelny wplyw na jako$¢ pisma ma réwniez stan emocjonalny piszace-
go (pospiech, zdenerwowanie), w sprzyjajacych warunkach osoba piszaca moze pisaé
staranniej” [Dysleksja, dysortografia, dysgrafia 2016, ss. 2—3]. W wielu przypadkach
dysgrafii odczytanie tekstu jest nie mozliwe nawet przez samego ucznia. Zaburzenia
graficzne, ktore nie sa w zaden sposob korygowane, rosng wraz z wiekiem.

Dzieci o charakterze dysgraficznym majg bardzo czesto kltopot ze znalezieniem
odpowiedniej linii w liniaturze zeszytow, zaczynaja pisaé, poczynajac od konca kart-
ki, bardzo czesto opuszczaja linie. Nieuchronne jest pojawianie sie mechanizmoéow
obronnych. Czasami dysgraficzne dziecko okazuje bezradnos¢ w odniesieniu do sy-
tuacji, jaka jest w jego przypadku przepisanie dtuzszego tekstu. Uczen rezygnuje
wowczas z przepisywania tekstu na rzecz pozorowania tylko takiej czynnosci [Szy-
mankiewicz 2007, ss. 44—46].

Dysortografie definiuje sie jako popelnienie licznych bledéw w pisaniu. W sytu-
acji istnienia nieprawidlowosci analizatora wzrokowego w zakresie jego cze$ci ko-
rowej pojawia sie wadliwe spostrzeganie, powodujace znaczne trudnosci w doklad-
nym oraz poprawnym przeprowadzeniu analizy oraz syntezy w przestrzeni, czyli
w polu widzenia. Dzieci w wieku wezesnoszkolnym z zaburzeniami funkcji takiego
analizatora zwykle myla kierunki (prawo — lewo badz gbéra — do6t) oraz znaki graficz-
ne posiadajace podobny ksztalt. Dzieci te rowniez przestawiaja litery oraz cyfry (na
przyklad zamiast 14 odczytuja 41 i podobne), opuszczaja litery, omijaja cale wyrazy,
a czasami nawet cale wersy tekstu.

Uczen z dysortografia posiada staba podzielno$é uwagi, jesli chodzi o pisa-
nie. Glownym wyznacznikiem dysortografii jest nieumiejetno$¢ wykorzystywania
w praktyce znanych sobie odpowiednich regul ortograficznych. Jeszcze inna typo-
wa cecha bedzie kurczowe trzymanie sie regut ortograficznych oraz poszerzanie ich
w swoim wlasnym zakresie, dlatego tez dysortograf napisze stowo ,maloje”, gdyz
»,malowa¢”, a uzasadniat to bedzie wymiang ,6” na ,,0” [Czaja 2011, ss. 214—220].

»Dysortografie jako zaburzenie w czytaniu rozpoznajemy wowczas, gdy wystepu-
je od poczatku nauki szkolnej u dziecka o prawidlowym rozwoju umystowym. Na-
tura popelnianych bledéw zmienia sie na réznych etapach szkolnej edukacji. Dzieci

w mlodszym wieku szkolnym, oprocz mylenia i opuszczania pojedynczych liter lub
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ich calych grup, znieksztalcaja zapis wyrazow w takim stopniu, ze traca one sens.
W starszych klasach sg to bledy nieco rzadsze, niemniej jednak wystepuja. Dzieci
notuja takze wyrazy podobnie brzmigce, wyrazy o podobnym znaczeniu oraz tworza
pseudoneologizmy. U dzieci starszych zmniejsza sie liczba bledow spowodowanych
myleniem liter, zwieksza sie natomiast liczba bleddéw typowo ortograficznych” [ Dys-
leksja, dysortografia, dysgrafia 2016, s. 2].

Mozna dodatkowo wskazaé, ze ,,do najczestszych btedéw wynikajacych z dysor-
tografii naleza:
« bledy typu ,wzrokowego”: mylenie liter podobnych, rézniacych sie potozeniem
w stosunku do osi poziomej (g — d) i pionowej (d — b), mylenie liter matych i du-
zych (P — R) oraz opuszczanie znakdéw diakrytycznych (3, e),
« bledy typu ,,stuchowego”: bledy w zmiekczeniach, w podziale wyrazéw na syla-
by, dodawanie i opuszczanie liter (zwlaszcza koncéwek wyrazéw), mylenie odpo-
wiednikow glosek stuchowo podobnych (czy — ci),
« zaburzenia stuchu fonematycznego, w tym analizy i syntezy stuchowej: opuszcza-
nie liter i sylab, bledne réznicowanie g — on — om, € — en — em, mylenie rz — sz.
Podobne problemy moga wystepowac rowniez podczas nauki jezykow obcych, w kto-
rych wystepuje duza rozbiezno$¢ miedzy wymowa a pisownia wyrazow oraz miedzy licz-
ba glosek a odpowiadajacych im liter” [ Dysleksja, dysortografia, dysgrafia 2016, s. 2].

Zaburzenia w zakresie percepcji wzrokowej powoduja powstanie podczas pisa-
nia bledéw ortograficznych oraz innych rodzajow anizeli typowe bledy ortograficz-
ne, dlatego wiec znajomos¢ regut ortograficznych nie wystarcza do wlasciwego prze-
zwyciezenia dysortografii. Dzieci w wieku wezesnoszkolnym z trudno$ciami dysor-
tograficznymi nie pamietaja obrazu zapisanych sléw, nie moga zatem poprawiaé
bledéw, poniewaz ich nie dostrzegaja — czasami w takim samym tekscie to samo
stlowo pisza na rézne sposoby. Wiekszo$¢ osob stosuje w kontekscie watpliwosci or-
tograficznych poréwnywanie dwoch wersji konkretnego wyrazu: na ogét wybor jest
prawidlowy. Osoby z dysortografig nie sa jednak w stanie wybra¢ wladciwej pisow-
ni. Wynika to z tego, ze nie posiadaja ustalonego obrazu takiego wyrazu. W napisa-
nym przez dysortografa tekécie zdarza sie tak znaczna liczba bledow, ze bardzo trud-

ne (badZ w ogdle niemozliwe) jest odczytanie tekstu [Paszkiewicz 2011, ss. 50-56].
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Schorzeniem towarzyszacym jest réwniez nadpobudliwosé psychoruchowa
dziecka. Mozna stwierdzi¢, ze ,,w ujeciu medycznym nadpobudliwo$¢ psychorucho-
wa rozumiana jest jako (...) zespol hiperkinetyczny, bedacy schorzeniem, majacym
charakterystyczne objawy [...]. Dziecko nadpobudliwe jest nieuwazne, impulsyw-
ne i nadpobudliwe zawsze lub prawie zawsze. W zalezno$ci od wymagan i tolerancji
otoczenia objawy moga by¢ mniej lub bardziej przeszkadzajace i utrudniajace zycie
dziecka i jego otoczenia” [Skibska 2013, s. 146].

Najwazniejszymi problemami dotyczacymi funkcjonowania oraz podejmowania
rozmaitych dzialan przez dziecko z nadpobudliwos$cia psychoruchowa sa te zwigza-
ne z deficytem uwagi.

Nadpobudliwo$¢ psychoruchowa dzieci w wieku szeSciu lat (ADHD) przejawia
sie nastepujacymi cechami [Skibska 2013, s. 152]:

« rozw0j intelektualny powyzej przecietnej;

« zainteresowanie sie w szczegblny sposéb wybieranymi przedmiotami;
« dobra spostrzegawczo$c;

« posiadanie wiedzy o otaczajacym $wiecie;

« latwo$¢ nawigzywania kontaktow.

Dominuja jednak aspekty negatywne. W tym kontek$cie trzeba wskazaé na na-

stepujace [Skibska 2013, s. 152]:
« duza wrazliwo$¢ na bodzce zewnetrzne;
« zaburzenia koncentracji uwagi;
« duza potrzebe ruchu wynikajaca z tak zwanej nadruchliwosci;
« impulsywnos¢;
« trudno$é w zakresie podtrzymania kontaktow kolezenskich;
« nadmierny poziom gadatliwo$ci;
« opOznienia w zakresie wewnetrznego poczucia czasu.

Dlugotrwala i dobrze zaplanowana terapia moze doprowadzi¢ do zmniejszenia
a nawet ustgpienia trudnosci, jakie wystepuja w dysleksji. Zaprezentowana wypo-
wiedz przedstawia istote oraz przyczyny dysleksji. Dysleksja ujawnia sie w trud-
noéciach z czytaniem, lecz przy tym zauwaza sie, ze dziecko ma problemy z opano-

waniem pisania. Dzieki stalemu postepowi medycyny mozna coraz dokladniej ja
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poznawacd. Jak zostalo przedstawione, wraz z nia moga wystapi¢ dysgrafia, dysor-
tografia jak i nadpobudliwo$é psychoruchowa dziecka czyli ADHD, ktére w znacz-

nym stopniu moga mu utrudnia¢ funkcjonowanie.
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Maria Montessorii je]
pedagogika

Abstract: Maria Montessori developed an original pedagogical concept that opposed
the traditional school of teaching children. However, it quickly became a part of the
current of pedagogical system refering to the so-called “New upbringing”. Although the
Montessori’'s concept was used for the first time in the early twentieth century, it re-
mains valid today. The Montessori idea has its followers around the world, also in Po-
land. The purpose of this statement is to point out the most important elements of this
upbringing concept.

Kew words: education, school, children

Poglgdy pedagogiczne i wychowanie dzieci

Na poczatku XX wieku Maria Montessori stworzyla oryginalne, teoriopoznawcze
podstawy pracy z dzieckiem, metode zindywidualizowanego ksztalcenia, ktoéra do
dzisiaj stanowi jedna z alternatywnych form edukacji dzieci w wieku przedszkol-
nym i wczesnoszkolnym. Maria Montessori stworzyla filozofie edukacji opartg na
mitoSci, wolnoSci oraz szacunku. System pedagogiczny, ktory opracowala, to owoc
jej wieloletnich studiéw z zakresu medycyny, filozofii i psychologii, a takze wynik
bogatej praktyki pedagogicznej. W Europie nazywany byl ,nowym wychowaniem”,
a w Stanach Zjednoczonych Ameryki ,progresywizmem”.

Sabina Guz wymienia takie gldwne zalozenia tego nurtu:
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« liczenie sie w procesie wychowania i nauczania z wlasciwosSciami dziecka, jego
potrzebami, zainteresowaniami i mozliwo$ciami,
« indywidualizacja procesu ksztalcenia, zarébwno w odniesieniu do tresci, jak

i tempa uczenia sie,

« zadanie od wychowania swobody, wyrabiania samodzielnoéci i rozwijania ak-
tywnoSci,

» nieprzedkladanie przekazywania wiedzy nad rozwoj samodzielnego my$lenia,

« opieranie sie w procesie ksztalcenia na aktywnosci wychowankow,

» wdrazanie do wspoldzialania i zespolowych form wysitku,

« SciSlejszy zwiazek z zyciem spolecznym i lepsze przygotowanie do aktywnego

w nim udziatu [Guz 2006, ss. 15—16].

Idea pedagogiczna Marii Montessori jest efektem ,odkrycia dziecka”, jego indy-
widualno$ci i cech rozwojowych specyficznych dla kazdego czlowieka [Surma 2008,
s. 58]. Ksigzka Montessori pt. Odkrycie dziecka to jedno z najwazniejszych zrodet
wiedzy w tym obszarze. Istota pedagogiki Montessori bylo stwierdzenie, ze kazde
dziecko jest inne, a zatem powinno rozwijaé sie wedlug indywidualnych planéw roz-
wojowych. Sa w nich zapisane jego mozliwoS$ci i umiejetnoéci, ktére pozwalaja mu
uczy¢ sie samodzielnie i zarazem efektywnie. Koncepcja pedagogiczna Montessori
wykorzystuje wiec wielka, naturalng potrzebe dziecka, by uczy¢ sie poprzez wlasna
prace, aktywnos¢, spontaniczne i samodzielne dzialanie. Stowa ,,pozwo6l mi zrobié to
samemu” stanowig mys$l przewodnia pedagogiki montessorianskie;j.

Wychowanie w rozumieniu Montessori oznacza wspieranie dziecka, ktore pra-
gnie samodzielnie odkrywac¢ otaczajacy je $wiat. ,Dziecko nie jest pustym naczy-
niem, ktére napemhiliémy nasza wiedza i ktoére zatem nam wszystko zawdziecza. Od-
wrotnie, to dziecko zbudowalo czlowieka i nie ma nikogo, kto nie zostalby stworzony
przez dziecko, ktorym sam kiedy$ byl” [Montessori, Chattin-Mcnichols 1995, s. 8.].

Mozna powiedzie¢, ze Maria Montessori odkryla dziecko na nowo. Bedac tuz
obok, jako uwazny obserwator, zauwazyla, jak bardzo dziecko r6zni sie od doroste-
go czlowieka. Dziecko ma inne potrzeby, cele dzialania, inne wlasciwo$ci umyshu,
inny jest rytm i tempo jego rozwoju. Ale przede wszystkim dziecko jest istotg aktyw-

na, zdolng do budowania wlasnej osobowosci. ,,Zdaniem Montessori, juz w chwili
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narodzin spoczywa w dziecku, podobnie jak w ziarnie ro$liny, cala osobowos¢, kto-
ra rozkwita poprzez intensywna prace wewnetrzng dziecka” [Miksza 2014, s. 25].

Wedhug pedagogiki Montessori kazde dziecko jest autorem wlasnego rozwoju, nie
jest tylko istota biologiczng, ale przede wszystkim psychiczno-duchowa, zyjaca w da-
nym $rodowisku, jest podmiotem dzialajacym. W zwiazku z tym, jak podkre$lala:
,hikt nie moze rosngé za dziecko” [Miksza 2014, s. 25]. Empiryczne odkrywanie ota-
czajacego $wiata, subiektywne, empatyczne odczuwanie jego istnienia pozwala dziec-
ku ksztaltowac nie tylko umyst i cialo, ale takze osobowos¢ i §wiatopoglad. Od tego,
jak dziecko sie rozwija, czego doéwiadcza, jak jest motywowane i wspierane, zalezeé
bedzie cale jego przyszle zycie. Dziecko samo wybiera zadania sposréd wezeéniej za-
proponowanych przez nauczyciela. Samodzielny wybor pracy sprawia, ze dziecko jest
zainteresowane tym, co robi, dzieki temu staje sie takze bardziej aktywne — ,nikt nie
moze rosnac za dziecko”, ono ,jest wlasnym budowniczym” [Miksza 2014, s. 25].

To, ze dziecko staje sie swoistym ,architektem czlowieczenstwa”, wiaze sie z po-
siadaniem przez nie wrodzonej aktywnosci, sily rozwojowej, energii witalnej, ktora
autorka okreélila jako horme, nawigzujac do pogladow angielskiego pedagoga Per-
cy Nunna. To wta$nie horme prowadzi dziecko ku rozwojowi.

W ksiazce Montessori Odkrycie dziecka mozemy przeczytaé, ze ,skuteczne dzia-
lanie pedagogiczne wobec delikatnych dzieci, musi polega¢ na pomaganiu im w po-
dazaniu ku samodzielno$ci”, a takze pozostawianiu im pewnej niezaleznosci, gdyz
— o czym wiekszo$¢ dorosltych zapomniala — ,nie mozna byé¢ wolnym, jesli nie jest

sie samodzielnym” [Montessori, ss. 55—56].
Wychowanie dziecka a jego naturalny rozwdj

Dzieci s naturalne, autentyczne, niczego nie udaja, bo sa ,,czyste” w swojej prosto-
cie. Maria Montessori wysuwala postulat wychowania naturalnego, podkreslajac,
ze w wychowaniu nalezy uwzglednia¢ naturalne prawa rozwoju, naturalne reakcje
inaturalne tendencje wystepujace w zachowaniu wszelkich istot zywych. Byla prze-
konana, ze poznawanie i opanowywanie rzeczywistoSci otaczajgcej czlowieka do-

konuje sie nie tylko za posSrednictwem intelektu, ale takze emocji oraz instynktow.
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Jezeli wychowanie bedzie dostosowane do naturalnego rozwoju dziecka, wtedy po-
czuje ono potrzebe zdobywania wiedzy.

Maria Montessori przeanalizowala cykl rozwojowy jednostki ludzkiej, a nastep-
nie wskazala, jakie czynniki i sytuacje moga zakldcac ten rozwdj, a jakie przyczyniaja
sie do wzmocnienia potencjatu zyciowego czlowieka. Dostrzegla w nim pewne okre-
sy wzmozonej wrazliwo$ci, ktore nazwala wrazliwymi fazami. Wspoleze$ni psycho-
lodzy nazywaja te fazy okresami krytycznymi.

Wrazliwych faz nie da sie wywola¢ sztucznie ani przyspieszyé, wazne natomiast,
aby je dostrzec i pomoc dziecku, jak najlepiej je wykorzysta¢. Nauczyciel, obserwu-
jac dziecko, powinien zauwazy¢, kiedy intensywnie zajmuje sie ono jedna czynno-
$cig. Ten moment jest bardzo wazny, poniewaz w fazie glebokiego zainteresowania,
dziecko uczy sie zdecydowanie szybciej, a przede wszystkim bez zbednego wysitku.
Jesli nie zauwazymy tego szczegdlnego momentu i nie stworzymy dziecku odpo-
wiednich warunkow, rozwoj tej konkretnej umiejetnoéci bedzie op6zniony, a wrecz
utrudniony w kolejnych latach.

Montessori uporzadkowata chronologicznie kolejne etapy rozwoju dziecka:

« pierwszy etap to wezesne dziecinstwo, od narodzenia do szostego roku zycia (wi.
infanzia),

« drugi etap to p6zne dziecinstwo, od ukonczenia széstego do dwunastego roku zy-
cia (wk. fanciullezza),

« trzeci to okres dorastania (dojrzewania), od ukonczenia dwunastego do osiem-
nastego roku zycia (wk. adolescenza),

» po osiemnastym roku zycia czlowiek wkracza w czwarty etap — dojrzaloSci (wcze-

snej dorostoéci) (wh. maturita) [Surma 2008, s. 43].

Wedlug Montessori pierwsze dwa etapy to okresy szybkiego wzrostu i rozwo-
ju, natomiast pozostate dwa to relatywnie spokojne okresy konsolidacji osobowosci
[Guz 2006, s. 18]. Dodatkowo kazdy z tych okresow M. Montessori podzielila jesz-
cze na dwa podokresy oraz wiele okresow szczegolnej wrazliwoSci.

Pierwsze dwa lata zycia dziecka to formowanie konstrukeji psychicznej, na kt6-
ra sklada sie inteligencja, zarys przezy¢ religijnych, a takze uczué narodowych i spo-

lecznych [Surma 2008, s. 43]. Okres od narodzin do 3 roku zycia jest szczeg6lny ze
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wzgledu na dzialanie prawa absorbujacego umystu (wl. la mente assorbente). Mon-
tessori nazwala tak zdolno$¢ umyshu malego dziecka do bezkrytycznego, ciaglego i ca-
loSciowego rejestrowania tego, co widzi i slyszy. Od momentu narodzin jego umyst
pracuje jak gabka, chlonie wszystko bez wysitku. Nauka w tym czasie stanowi przy-
jemnoé¢, a nie prace. Montessori poréwnata go takze do kliszy fotograficznej doktad-
nie rejestrujacej rzeczywisto$¢. Zmysl ten zanika stopniowo okoto 6 roku zycia, kie-
dy to dziecko zaczyna korzystac¢ z wlasnego do$wiadczenia. Do tego czasu nauka przy-
chodzi mu z latwoécia. Jesli dziecko w okresie, w ktorym jest do tego w naturalny spo-
sob predestynowane, nie ma mozliwosci zgromadzenia potrzebnych do$§wiadczen, to
owo szczegblne, pobudzajace uwrazliwienie przemija, za$ rozwdj i dojrzalosé ulegaja
zaburzeniu [Miksza 2014, s. 31]. Dlatego nie bez powodu ,,Okresem tysigca dni, ktore
sie liczg” [Surma 2008, s. 44], Montessori nazwala czas, ktory jest podstawg dalszego
rozwoju kazdego dziecka. Cho¢ niektérym dorostym wydaje sie on tak malo istotny,
poniewaz dziecko go nie pamieta, tak naprawde jest czasem tworzenia sie osobowosci

ludzkiej. Zatem ma ogromne znaczenie, jak bedzie on przebiegal.
Otoczenie i optymalny rozwdj dziecka

Zardéwno przestrzen, jak i material rozwojowy w placéwkach Montessori sg zaprojek-
towane i zorganizowane w taki sposdb, by zaspokoié naturalng potrzebe aktywnosci,
ruchu i manipulowania. W mysl zaleceh Marii Montessori otoczenie zawiera liczne
~mpulsy” majace pobudzié¢ dziecko do prorozwojowego dzialania, sprzyja¢ koncen-
tracji, a w konsekwencji prowadzi¢ do wystapienia zjawiska polaryzacji uwagi.
Budynek montessorianski powinien by¢ niski, przestronny, funkcjonalny, este-
tyczny, jasny i wyposazony w ogrod. Dzieci powinny mie¢ do dyspozycji kilka po-
mieszczen, z ktorych najwieksze, centralnie polozone, stanowi tzw. pokdj pracy
umyslowej, gdzie dzieci pracuja z materialem rozwojowym. Sala ta powinna by¢ po-
laczona z pokojem odpoczynku, salg gimnastyczna, jadalnia, lazienka, szatnia, po-
mieszczeniami do prac recznych oraz tzw. pokojem go$cinnym. W tym ostatnim po-
mieszczeniu dzieci moga podejmowaé dowolna aktywnos¢, np. rozmowy towarzy-

skie, gry i zabawy. Tu rowniez odbywaja sie zajecia organizowane przez nauczyciela.
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W otoczeniu istotna role pelnia rowniez meble i przedmioty codziennego uzyt-
ku. Ich wielko$¢ i ciezar musza by¢ dostosowane do wzrostu i mozliwosci fizycznych
dziecka. Wszelkiego rodzaju polki, regaly, szafki powinny by¢ niskie i otwarte, tak
aby dziecko mogto z nich samodzielnie korzystaé i utrzymywac je w czystoSci. Ma-
terialy dydaktyczne i przedmioty codziennego uzytku powinny mie¢ stale miejsce
i znajdowac sie zawsze w zasiegu reki i wzroku dziecka. Obowiazkowo nalezy tak-
ze zapewnic¢ dzieciom latwy dostep do wody, ktora jest potrzebna nie tylko do za-
spokojenia pragnienia, ale rowniez niezbedna w wielu czynnoéciach gospodarczych,
takich jak podlewanie kwiatow, mycie rak, sprzatanie stolikow [Steenberg 2003,
ss. 53—59]. Nalezy tez zaznaczy¢, Ze pomoce powinny by¢ wysokiej jako$ci, wykona-
ne z naturalnych surowcow, najlepiej z drewna.

W przedszkolach Montessori otoczenie jest przyjazne oku, naturalne, stonowa-
ne, ale przede wszystkim dostosowane do indywidualnych potrzeb dzieci. Otoczenie
w zamy$le Marii Montessori mialo by¢ ,mikro$wiatem makro$wiata”, czyli odzwier-
ciedleniem Wszech$wiata w mikro$wiecie, np. w sali przedszkolnej [Miksza 2014,
s. 66]. Dlatego tak istotny jest kazdy szczegdl. Miejsce to musi by¢ przyjazne, by kazdy
mogl czué sie jego czescia, jak w domu rodzinnym. Proste formy, jasne i jednolite ko-
lory oraz naturalne materialy w wystroju sal przedszkolnych tworza ciepla, przyjazna
atmosfere oraz zachecaja dzieci do aktywno$ci, przyciagajac ich uwage. Przedszkola
montessorianskie sg urzadzone w stylu minimalistycznym, gdyz przepych wprowadza
chaos i niszczy kreatywnos$é dziecka. Dzieki tak przygotowanemu otoczeniu dziecko
zyskuje odpowiednia przestrzen do do$wiadczania i odkrywania nieznanego.

Wolnoé¢ dziecka polega na tym, ze moze ono samo, swobodnie wybiera¢ pra-
ce, czyli to, czym w danej chwili i w danym miejscu sie zajmuje. Dzieki temu rozwija
umiejetno$¢ myslenia, dzialania i planowania, ksztaltuje samodzielnoé¢ i odpowie-
dzialnosé¢. Co wiecej, podejmujac samodzielne decyzje, nabiera pewnosci siebie, zdo-
bywa doswiadczenie w réznych sytuacjach. Nauczyciel musi pamieta¢, by nie prze-
rywac dziecku jego pracy. Istnieja jednak oczywiScie pewne ograniczenia tej wolno-
Sci, wynikajace na przyklad z ograniczonej liczby egzemplarzy danego materialu. Na
przyklad klocki do uktadania rézowej wiezy wystepuja tylko w jednym egzemplarzu,

co oznacza, ze tylko jedno dziecko moze sie nimi bawi¢, a inne oczekuja na swoja
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kolej. Takie sytuacje ucza cierpliwosci, szacunku dla innych. Wolnoé¢ w podejéciu
Montessori to takze mozliwos¢ decydowania o sobie. Dziecko w klasie Montessori
samo wybiera, co w danej chwili chce robi¢, a nawet gdzie i jak siedzie¢. Stoliki nie sg
poustawiane rowno, tak jak to bywa w innych, tradycyjnych przedszkolach czy szko-
lach, frontem do nauczyciela, dzieki czemu dziecko nie odczuwa presji ciaglej kon-
troli ze strony nauczyciela. Dziecko posiada takze prawo do wyboru zadan, rél, part-
ner6ow dzialania itd. [Guz 2006, s. 28].

Tak jak juz weze$niej wspomniano, w systemie Montessori zwraca sie szczegdlng
uwage na kontakt dzieci z przyroda. Ma on duze znaczenie ksztalcace i wychowaw-
cze, gdyz dzieki niemu dzieci ucza sie poznawac zjawiska zyciowe, staja sie bardziej
uwazne, ostrozne i delikatne. Zaré6wno w placéwce montessorianiskiej, jak i w jej
otoczeniu powinno znajdowac sie duzo roslin. Bardzo interesujacym pomystem
moze by¢ rowniez zaaranzowanie kacika zywej przyrody albo ogrodu przy przed-
szkolu [Bednarczuk 2007, s. 45]. OczywiScie, dzieci maja do dyspozycji prawdziwe,
odpowiednie dla nich narzedzia do pielegnacji roslin, jak rowniez mikroskopy czy
szkta powiekszajace do obserwacji przyrody. Forma bliskiego kontaktu z przyroda

sq oczywiécie takze spacery i wycieczki.
Rola nauczyciela i organizacja grupy

W ksiazce pt. Sekret dzieciristwa Montessori napisala: ,Nauczyciel, ktory sadzi, ze
moze sie przygotowac do swojej mysli, wylacznie przyswajajac pojecia i studiujac,
srodze sie myli. Przede wszystkim musi mie¢ okreSlone predyspozycje psychiczne”
[Montessori 2018, s. 187]. Celem nauczyciela Montessori nie jest wiec przekazywa-
nie ,suchej” wiedzy, ale stworzenie dziecku takich warunkéw, w ktérych mozliwe
bedzie uwolnienie jego potencjalnych mozliwoS$ci oraz wspieranie go w procesie sa-
morozwoju.

Grupa dzieci ksztalconych w systemie Montessori jest zr6znicowana wiekowo.
Obejmuje z reguly trzy roczniki [Guz 2016, s. 40]. Pierwszy poziom obejmuje dzie-
ci od trzeciego do szostego roku zycia, czyli w wieku przedszkolnym, drugi poziom

— od szostego do dziewiatego roku zycia, a trzeci — od dziewiatego do dwunastego
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roku zycia. W tak zorganizowanej grupie kazde dziecko ma szanse pelic jakas$ waz-
ng dla siebie i innych role. Przebywajac w grupie, zaréwno ze starszymi, jak i mtod-
szymi kolegami i kolezankami, przyjmuje rézne pozycje spoleczne w stosunku do
innych. Dzieci starsze staja sie bardziej empatyczne, lepiej opiekuja sie mtodszymi,
pomagaja im i nauczycielom. Czuja sie dzieki temu bardziej kompetentne i potrzeb-
ne, co przyczynia sie do wzrostu ich poczucia wartosci i odpowiedzialno$ci. Z ko-
lei dzieci mlodsze nie tylko majg wzorzec do nasladowania w osobach starszych ko-
legow, ale i zdobywaja nowe wiadomosci, umiejetnosci, ucza sie okre$lonych za-
sad zachowania [Guz 2016, s. 41]. Dzieki obecnosci starszych dzieci mogg poczué
sie bezpieczniej, wiedza, ze nie tylko nauczyciel, ale i starszy kolega moze stuzy¢ im
pomocy. Dzieci ucza sie od siebie nawzajem i wymieniajg doswiadczeniami. W ten
sposob na proces uczenia sie wplywa motywacja wewnetrzna, bo kazdy chce doréw-
naé koledze. ,Dziecko uczy sie by¢ z innymi, wsréd innych i dla innych”. Grupa dzie-
ci mieszanych wiekowo pozwala takze na indywidualizacje oddzialywah wychowaw-

czych. Kazde dziecko moze pracowaé we wlasnym tempie.
Materiaty dydaktyczne w systemie Montessori

Materiat dydaktyczny (zwany inaczej ,materialem zmystow”) stanowi podstawe sys-
temu Montessori. Aby przygotowac dzieci do udzialu w zyciu spotecznym, Montes-
sori przygotowala materialy oraz wyodrebnila z obszaru zycia codziennego te zaje-
cia, ktére maja wspierac rozwdj dzieci, szczego6lnie tych w wieku przedszkolnym.
Pomocami w praktycznych ¢wiczeniach dnia codziennego sa na przyklad ramki
do zapinania, serwetki do skladania, zestaw do przelewania wody, zestaw do czysz-
czenia metali, stanowisko do mycia rak, przedmioty do pielegnacji kwiatow, mate
miotelki, §ciereczki [Miksza 2014, s. 47]. Cwiczenia z ich wykorzystaniem pozwala-
ja doskonali¢ koordynacje ruchowa, usprawniaja motoryke, ale takze umozliwiaja
opanowanie konkretnych umiejetnosci potrzebnych w zyciu. Dzieciom zapewnia-
ja one nauke przez zabawe. Dziecko w ciagu dnia moze wiele razy przelewac¢ wode
z jednego dzbanka do drugiego. Posiadajac taka umiejetnosé, z ochota naleje sobie

takze kompot do szklanki. Natomiast zawigzanie kokardki na ramce bedzie stano-
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wilo dla niego motywacje do samodzielnego wigzania butéw. Cwiczenia te ucza nie
tylko samodzielnosci, ale takze wytrwaloéci, wiary w siebie i we wlasne mozliwo-
$ci. OczywiScie, nie ma gotowych wzorcoéw na formowanie samodzielnoSci malego
dziecka, gdyz nalezy wzia¢ pod uwage, ze kazde dziecko ma wlasne tempo rozwoju,
a stopien usamodzielnienia zalezy od jego aktualnych mozliwos$ci, potrzeb, uzdol-
nien, ale i otoczenia, w ktorym przebywa. Dlatego tez Montessori nie ocenia i daje
kazdemu dziecku czas na nauke. Wdrazaniu dzieci do samodzielnego wykonywania
roznych czynnodci stale towarzyszy troska o to, aby zadania byly ulozone zgodnie
z zasadg stopniowania trudnosci [Guz 1994, s. 31].

Sedno pedagogiki Montessori to ksztalcenie zmystow z wykorzystaniem shuzacych
do tego pomocy. Cwiczenia sensoryczne maja ulatwi¢ dziecku czynnosci porzadkuja-
ce, a przede wszystkim wspieraé jego rozwo6j. Pobudzaja tez odpowiednio podstawo-
we funkcje umystu, takie jak: rozpoznawanie i rozréznianie, abstrahowanie, tworze-
nie par, grup i klas oraz szeregowanie. Montessori opracowala pomoce dla wszystkich
funkcji zmystowych pomagajace w rozréznianiu rozmiaréw, ksztattow, koloréw; po-
moce o roznej fakturze, ciezarze, walorach smakowych, temperaturze itd. Odnajdujac
szeregi, kontrasty, pary, dziecko manipuluje przedmiotami, co prowadzi jednocze$nie
do uruchomienia operacji umystowych. Material sensoryczny jest droga wstepna do
poznawania matematyki i jezyka. Dzieki ich wykorzystaniu mozna éwiczy¢ poszcze-

go6lne funkcje u dziecka oraz wplywaé na poprawe koncentracji.

Zakonczenie

Montessori w przystepny sposob prezentuje pojecia, ktorymi opisuje malego czlo-
wieka. Uczy takze nas, dorosltych, jak powinniSmy zachowywac sie wzgledem niego,
by wskaza¢ mu wlasciwa droge. Montessori uwazata dziecko za niezalezng od doro-
slego jednostke, co oznacza, ze ,nie niesie [ono] w sobie pomniejszonych cech doro-
stego, lecz roénie w nim jego wlasne zycie, ktore zawiera w sobie swo6j wlasny sens”
[Berg 1998, s. 19]. Dziecko tworzy swoja osobowo$¢ samo, ale tylko w zréwnowazo-
nym $rodowisku. Dorosly, obserwujac uwaznie i §wiadomie jego rozwdj, moze roz-

poznaé, co na danym etapie jest dziecku niezbedne, by moglo wykorzysta¢ w pelni
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swe wewnetrzne zasoby. Rola doroslego jest wiec asystowanie dziecku, w sposob re-

fleksyjny i nieinwazyjny, w procesie jego samorozwoju [Lillard 2007, s. 124].
Warto podkresli¢, ze koncepcja Montessori w swym poczatkowym ksztalcie stwo-

rzona zostala z mys$la o malych uczniach z niepelnosprawnoscia, dzieciach z trudno-

§ciami w uczeniu sie, az ostatecznie zostala zastosowana do wszystkich dzieci.
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Formy pomocy uczniom
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Abstract: Developmental dyslexia is a serious obstacle in the learning process. Makes
students have limited opportunities in education and social life. It also negatively af-
fects family life as well as career and professional life. This statement therefore addres-
ses the issue of special educational needs and explains how they can be met. We will
also find the answer to the question what pedagogical therapy and corrective and
compensatory classes are. All this is done in the perspective of developmental dyslexia.
Key words: dyslexia, learning process, student, professional life

Specjalne potrzeby edukacyjne

Rozwazania dotyczace problematyki podjetej w tekScie wymagaja wyjasnienia, co
rozumie sie przez specjalne potrzeby edukacyjne. W ramach specjalnych potrzeb
edukacyjnych nalezy wymieniaé potrzeby, ktore przypisa¢ mozna uczniom niepet-
nosprawnym, uczniom niedostosowanym spotecznie czy tez uczniom zagrozonych
niedostosowaniem spolecznym [Ja$, Jarosinska 2010, s. 13].

K. Sochacka podkresla natomiast, iz tak zwane specjalne potrzeby edukacyjne
posiadaja takie dzieci, ktore potrzebuja w czasie uczenia sie szczegdlnego rodza-
ju warunkéw, jakie odpowiadaja ich indywidualnym mozliwoéciom lub ogranicze-
niom. Mozliwo$ci w zakresie uczenia sie rozkladaja sie w danej populacji w oparciu

o tak zwana krzywa normalna, w zwigzku z powyzszym zawsze znajda sie w klasie
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uczniowie stabsi w konkretnej dziedzinie oraz tacy, ktorzy beda pozyskiwac wyniki
znacznie wyzsze od przecietnych w klasowej grupie [Sochacka 2008, s. 1].

Pojecie specjalnych potrzeb edukacyjnych obejmuje swoim zakresem wiec
uczniéw nietypowych, i to zaréwno tych, ktérzy posiadaja ograniczenia w mozliwo-
Sci uczenia sie, jak rowniez uczniow wybitnie zdolnych.

Ministerstwo Edukacji Narodowej wyraznie w tym kontek$cie wskazuje, ze specjal-
ne potrzeby edukacyjne dzieci oraz mlodziezy wynikaja przede wszystkim ze zr6znico-
wanego sposobu nabywania wiedzy oraz umiejetno$ci w procesie uczenia sie dziecka,
okreslonego zréznicowanym poziomem funkcjonowania poznawczo- percepcyjne-
go. Podstawowe przyczyny zachodzenia specjalnych potrzeb edukacyjnych zostal do-
kladnie opisane przez samego ustawodawce. Ich katalog mozna wywnioskowac z tre-
$ci odpowiednich rozporzadzen wydawanych przez resort edukacji. I tak, Minister
Edukacji Narodowej w tre$ci Rozporzadzenia z dnia 30 kwietnia 2013 roku w kwestii
zasad udzielania oraz organizacji pomocy psychologiczno- pedagogicznej w publicz-
nych przedszkolach, szkolach oraz placowkach [Ustawa z dnia 30 kwietnia 2013 r.],
okreslil, iz pomoc o charakterze psychologiczno- pedagogicznym, udzielana uczniom
w przedszkolu, szkole oraz placéwce, polega przede wszystkim na rozpoznaniu oraz
na zaspokajaniu indywidualnych potrzeb rozwojowych, a takze edukacyjnych ucznia
oraz na rozpoznawaniu jego indywidualnych mozliwo$ci psychofizycznych, wynikaja-
cych przede wszystkim z nastepujacych przestanek [Zaremba 2014, s. 16]:

« z niepelnosprawnosci;

« 7 zagrozenia niedostosowaniem spolecznym;

» z niedostosowania spolecznego;

« ze szczegblnych uzdolnien;

« z zaburzen komunikacji jezykowej;

« ze specyficznych trudnos$ci w zakresie uczenia sie;

« z choroby przewleklej;

« z niepowodzen edukacyjnych;

« 7z sytuacji kryzysowych albo traumatycznych;

« z zaniedban o charakterze $rodowiskowych powigzanych z sytuacja bytowa ucznia oraz

jego rodziny, metoda spedzania czasu wolnego oraz kontaktami §rodowiskowymi;
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« ztrudnosci o charakterze adaptacyjnym, powiazanych z r6znicami kulturowymi,

a takze ze zmiana Srodowiska edukacyjnego, w tym réwniez powiazanych z wcze-
$niejszym ksztalceniem sie dziecka za granica.

Wyjasnione wyzej specjalne potrzeby edukacyjne dzieci musza byé¢ w odpowied-

ni sposob zaspokajane. W literaturze przedmiotu wskazuje sie bardzo wiele dzialan

i strategii, ktére moga by¢ podejmowane w tym zakresie. W tym kontekscie mozna

sie postuzy¢ ponizszym schematem.

Rysunek 1. Postepowanie w przypadku stwierdzenia u uczniéw specjalnych

potrzeb edukacyjnych

Stwierdzenie specjalnych potrzeb edukacyjnych ucznia
Nauczyciel, wychowawca, rodzic

gt s

_Pedagog szkolny Psycholog szkolny
(trudnosci edukacyjne, wyjatkowe (trudnosci emocjonalne,

zdolnosci) wyjatkowe zdolnosci)

Diagnoza, obserwacja

l:> Wszyscy nauczyciele pracujacy z uczniem wypeiniajg tabelke informacyjna o uczniu
(zatacz#ik nr 1)

Obserwacja funkcjonowania na lekcjach
ozmowa z rodzicami

Spotkanie z uczniem
(indywidualna rozmowa, diagnoza, ustalanie potrzeb)

|::> Ewentualne skierowanie do Poradni Psychologiczno - Pedagogicznej

L

Ustalenie form wsparcia i sposobéw realizacji dziatarn edukacyjnych

:> Informacja zwrotna dla rodzicéw, ustalenie zasad wspéipracy

Il

Ocena efektéw udzielanego wsparcia

Zrédlo: Zasady postepowania z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

w szkotach ATUT, 2015, s. 3.
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Aby zapewnic¢ uczniom ze specjalnymi potrzebami edukacyjnym, zaréwno row-
ny, jak i pelny dostep do zagadnien oraz tre$ci programowych, nauczyciele oraz spe-
cjaliSci pracujacy z uczniem mogg wykorzystywaé nastepujace $rodki i metody [Za-
sady postepowania z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w szko-
tach ATUT, 2015]:

« odpowiedni sposéb nauczania:

— polisensoryczne techniki i metody pracy;

— zastosowanie indywidualnego toku nauczania dla oséb z okreslonymi zdol-
no$ciami albo inne formy indywidualizacji toku nauczania, zgodne z progra-
mem i regulaminem placowki edukacyjnej;

— budowanie pozytywnej atmosfery, jaka sprzyja pokonywaniu ewentualnych
trudnosci;

— zgoda na rézne ulatwienia dla uczniéw, jak na przyktad pisanie prac na kom-
puterze w przypadku uczniéow z wykazang dysgrafia;

— dostosowanie poziomu oceniania ucznia.

» objecie danego ucznia r6znymi dodatkowymi zajeciami, mianowicie:

— konsultacje podejmowane z nauczycielami przedmiotu;

— zajecia w ramach kol zainteresowan;

— zajecia o charakterze korekcyjno-kompensacyjnym z nauczycielami terapeu-
tami dla ucznidow z wykazana dysleksjg;

— zajecia zgodnie z programem terapeutycznym,;

— zajecia psychoedukacyjne podejmowane z psychologiem szkolnym.

« dostosowanie poszczegolnych warunkow pisania egzaminéw i sprawdzianéw po
ustaleniach z Radg Pedagogiczng, na przyklad:

— wydluzanie czasu pisania tych egzaminow;

— osobne sale z lektorem;

— specjalne sposoby sprawdzania prac uczniow.

Powyzsze dzialania sg jedynie przyktadem krokéw, jakie mozna podja¢ wobec
dziecka ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Dla przykladu mozna tu wska-
zac, ze wazne znaczenie w pracy z dzieckiem ze specjalnymi potrzebami edukacyj-

nymi ma wlasciwe jego ocenianie.
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Trzeba rowniez nadmienié, ze bez wzgledu na wybor strategii dla potrzeb roz-
wigzywania poszczegdlnych potrzeb edukacyjnych, za kazdym razem bardzo zna-
czgca rola przypada wspolpracy szkoly z rodzicami dziecka ze specjalnymi potrze-

bami edukacyjnymi.
Terapia pedagogiczna i zajecia korekcyjno-kompensacyjne

Pomoc dziecku dyslektycznemu (dysleksja rozwojowa) opiera sie miedzy innymi na
podjeciu odpowiedniej terapii pedagogicznej (zaje¢ korekcyjno-kompensacyjnych).
Terapia pedagogiczna, dawniej zwana reedukacja albo zajeciami korekcyjno-kom-
pensacyjnymi, to zespol specjalistycznych dzialain majgcych za cel niesienie pomocy
dzieciom, jakie ujawniaja r6znego rodzaju nieprawidlowosci rozwoju oraz zachowa-
nia. Zaburzenia takie koryguje sie poprzez wlasciwe oddzialywanie specjalistyczne
o charakterze psychologiczno-pedagogicznym, dziatania profilaktyczne i medyczne.
Jest to szczegdlnie istotne na samym poczatku kariery szkolnej dzieci.

Brak odpowiednich osiagnieé¢ podczas nauki, czeste niepowodzenia zwykle wigza
sie z trudnoéciami w trakcie nauki czytania, pisania, liczenia i w czasie innych czyn-
nosci szkolnych. Trudno$ciom szkolnym bardzo czesto towarzysza trudnosSci wy-
chowawcze, r6znego rodzaju zaburzenia aktywno$ci, zaburzenia o charakterze emo-
cjonalnym, czy tez zaburzenia relacji spolecznych. Terapia o charakterze pedago-
gicznym stwarza dzieciom z rozmaitymi zakléceniami rozwojowymi odpowiednie
mozliwo$ci dla wszechstronnego rozwoju.

W celu wyeliminowania niepowodzen szkolnych, a takze ich ujemnych konse-
kwencji, oddzialuje sie przy pomocy $rodkéw pedagogicznych na przyczyny oraz
przejawy trudnosci dzieci w uczeniu sie (w tym na zachowania dyslektyczne). Tera-
pie pedagogiczng mozna prowadzi¢ w formie indywidualnej oraz grupowej (liczba
uczestnikow zajec ksztattuje sie od 2 do 5 uczniéw), aby spowodowac okreslone, po-
zytywne zmiany w kwestii sfery poznawczej oraz emocjonalno-motywacyjnej, a tak-
ze wiedzy oraz umiejetno$ci danego dziecka. W praktyce szkolnej terapia pedago-
giczna odbywa sie zwykle w formie zaje¢ korekcyjno-kompensacyjnych oraz wyrow-

nawczych [Myslek i in. 1997, ss. 93—95].
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Zgodnie z literatura przedmiotu, celem terapii pedagogiczne;j jest przede wszystkim:

« stymulowanie oraz usprawnianie rozwoju poszczegdlnych funkeji psychomoto-
rycznych dziecka,

« syrownywanie ewentualnych brakéow w wiadomosSciach oraz umiejetno$ciach
uczniow,

 wyeliminowanie réznych niepowodzen szkolnych, a takze ich emocjonalnych oraz
spotecznych konsekwencji — w tym przypadku dzieci wymagaja wyréwnywania
brakéw na poziomie psychicznym wskutek do$wiadczania negatywnych ocen oraz
kar — a takze zainteresowanie ich tym co jest dla nich atrakeyjne oraz mozliwe do
osiagniecia, dostrzeganie uzdolnien, sukceso6w oraz pozytywnych cech.

Zajecia te prowadzg nauczyciele, ktorzy posiadajg przygotowanie w obrebie te-
rapii pedagogicznej. Skuteczno$¢ interwencji, a zatem odpowiedniej terapii, uzalez-
niona jest od tego, jak szybko zidentyfikuje sie problem oraz dostrzeze sie u dziec-
ko ryzyko dysleksji. Rozpoznajac trudnoéci dziecka, zadba sie jednoczesnie o to, by
moglo odnosi¢ ono w szkole sukcesy [Walkowiak 2011, ss. 125-138].

Powszechng juz tendencja na Swiecie jest dazenie do maksymalnie wczesnego wy-
posazenia dziecka w umiejetno$¢ czytania oraz pisania, poniewaz opanowanie ta-
kich czynnoéci stymuluje rozwdj umyslowy, a takze rozszerza mozliwosci zdobywania
wszelkiego rodzaju wiedzy. Nauka czytania oraz pisania przenosi sie zatem ze szkoty
do przedszkola, czyli obniza sie w znaczacy sposob granice wiekowe ksztaltowania ta-
kich umiejetnosSci. Powyzsze granice nie moga by¢ jednak traktowane dowolnie: czy-
tania oraz pisania mozna uczy¢ bowiem dzieci dopiero wtedy, kiedy opanujg one na
zadowalajacym poziomie mowe werbalng, a ponadto osiagng niezbedny zakres doj-
rzaloSci psychofizycznej oraz intelektualnej [Walkowiak 2011, ss. 125—128].

Z ro6znych obserwacji pedagogicznych oraz psychologicznych wynika w gtéwnej
mierze, ze w klasach mlodszych istnieje pewien okreslony procent ucznidow, ktorzy
maja trudnoéci z opanowywaniem umiejetnosci czytania oraz pisania. TrudnoSci
takie wigzg sie miedzy innymi z fragmentarycznymi deficytami rozwojowymi doty-
czacymi procesdw poznawczych oraz funkeji ruchowych (przy rozwoju umystowego
na normalnym poziomie). Badania podejmowane przez roznych autoréw (na przy-

klad H. Spionek oraz M. Bogdanowicz) wykazuja, iz specyficzne trudnosci, ktore
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maja dzieci w mlodszych klasach z opanowaniem czytania, pisania oraz liczenia, sa
powiazane z niedoborem funkcji sensomotorycznych — analizy oraz syntezy wzro-
kowej, analizy stuchowej kinestetyczno-ruchowej, a takze odchyleniami w przebie-
gu procesu tak zwanej lateralizacji. Czytanie oraz pisanie angazuja caly zespdl pod-
stawowych funkeji o charakterze psychofizycznym, mianowicie: stuchowa, artyku-
lacyjna, motoryczng oraz wzrokowo-przestrzenna, ktére wspolnie zapewnig ich pra-
widlowy przebieg [Bogdanowicz 2013, ss. 14—15].
Terapia dzieci, u ktérych dostrzezone jest ryzyko dysleksji, powinna zmierzac do:
« usprawnienia zaburzonych proceséw psychomotorycznych, waznych dla opano-
wywania umiejetnoSci czytania oraz pisania,
« ¢wiczenia w odpowiedni sposdb sprawnoSci czytania oraz pisania,
« oddzialywania o charakterze psychoterapeutycznym ogolnie uspokajajacego,

a jednocze$nie aktywizujacego dzieci do nauki.

Dobor form oraz metod pracy pedagogicznej musi by¢ dostosowany do aktual-
nych dyspozycji ucznia, typu, stopnia oraz rozleglosci zaburzen, a takze zaawan-
sowania w czytaniu oraz pisaniu. Podczas pracy z dzieckiem z ryzykiem dysleksji
— skuteczne jest wykorzystywanie metod uczenia polisensorycznego. Nalezy mak-
symalnie wykorzystywa¢ takie zmysly, ktére funkcjonuja prawidlowo, z réwnocze-
snym ¢wiczeniem stabszych.

Poza tym zajecia te muszg by¢ réznorodne, by dany uczen mial okazje odpoczywaé
od typowych obowigzkéw szkolnych, a jednocze$nie znalazl taka dziedzine, w kto-
rej moze osiagnac sukces. Tak wiec, oprocz metod tradycyjnych, ktore opierajg sie
na pracy z obrazkiem, tekstem, historyjka obrazkowa, pojawia sie pewne elementy
kinezjologii edukacyjnej, a takze na przyklad czytanie metoda tak zwanego ,Slizga-
nia” wedlug Bogdana Roctawskiego. Wykorzystywac mozna rowniez rebusy, krzyzow-
ki oraz zagadki. Metody odtworcze w praktyce korekcyjno-kompensacyjnej przeplata
sie zwykle metodami tworczymi, ktore pobudzajg inicjatywe dziecka. Podejmowane
dzialania psychoterapeutyczne pomagaja zmieniac u dziecka stosunek do samego sie-
bie, do swoich mozliwosci oraz otoczenia [Walkowiak 2011, ss. 125—138].

W pracy z dzieckiem z ryzykiem dysleksji mozna uwzgledniaé¢ nastepujace zasa-

dy terapii pedagogicznej [Secinska 2005, ss. 44—45]:
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« zasada indywidualizacji érodkéw oraz metod oddzialywania korekcyjnego,

« zasada bardzo powolnego stopniowania trudnosci podczas nauki czytania oraz
pisania, uwzgledniajaca ztozono$¢ powyzszych czynnoSci oraz mozliwosci per-
cepcyjne danego dziecka,

« zasada systematycznoSci,

« zasada korekcji zaburzen, mianowicie: éwiczenie przede wszystkim najglebiej
zaburzonych funkcji oraz najstabiej opanowanych umiejetnosci u dziecka,

« zasada kompensacji zaburzen: czyli laczenie ¢wiczen zaburzonych funkcji z ¢wi-
czeniami niezaburzonych funkcji w celu stworzenia wlasciwych mechanizmu
kompensacyjnego,

« zasada cigglo$ci calego oddzialywania psychoterapeutycznego.

W ramach ¢wiczen korekcyjno-kompensacyjnych mozna zastosowaé nastepujg-
ce dzialania [Pole¢ 2004/2005, ss. 79—91; Grabalowska i in. 2005]:
« doskonalenie sprawnosci o charakterze grafomotorycznej — dotyczy to korygowania
nieprawidlowych nawykow ruchowych u dziecka, jakie wystepuja w trakcie pisania:
— wyrabianie nawyku poprawnego ulozenia reki oraz palcow w czasie rysowa-
nia oraz pisania,
— rysowanie przez dziecko po wcze$niej przygotowanych $ladach,
— kreélenie liter w ramach ograniczonego pola,
— obrysowywanie szablonow,
— polaczenie wyznaczanych linig ciagla punktow,
— podejmowanie przez dziecko dyktand graficznych,
— kopiowanie przez dziecko rysunkow przez tak zwana kalke techniczna,
— modelowanie przez dziecko w plastelinie,
— budowanie skladanek papierowych,
— malowanie pedzlem, palcami lub dtonmi,
— wykonywanie r6znego rodzaju ¢wiczen wedtug Tymichowej,
— tak zwane kreskowanie — wypelnienie kontur6w kolorem,
— zamalowywanie kredkami malej przestrzeni,
— r6znego rodzaju ¢wiczenia sprawnych ruchdw palcow oraz rozluzniajace napie-

cie mie$niowe, na przyklad nasladowanie przez dziecko pisania na maszynie;
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« usprawnienie percepcji wzrokowej:

— ukladanie réznych obrazkow z ich czeéci,

— wyszukiwanie wszelkiego rodzaju podobienstw oraz r6znic pomiedzy obrazkami,

— zidentyfikowanie liter a nastepnie powiazanie ich z odpowiednimi gloskami,

— wyszukiwanie oraz dobieranie par jednakowych liter (tak zwane domina lite-
rowe oraz rozsypanki literowe).

— stworzenie wyrazow, ktore rozpoczynajg sienad —b—p,n—u—-morazp - g,

— wyodrebnienie w wyrazach liter, ktore brzmia podobnie,

— zgadywanie réznego rodzaju wyrazoéw poprzez eliminowanie zbednych liter
oraz sylab,

— wyodrebnienie wyrazow krotszych w wyrazach dhuzszych,

— dobieranie réznego rodzaju wyrazéw w taki sposob, by kazdy réznit sie jedy-
nie 1 litera, na przyktad kot — kos lub nos — noc,

— stworzenie wyrazow, ktore rozpoczynajg sie taka sama sylaba,

— stworzenie krotkiego tekstu z wyrazowej rozsypanki;

« ¢wiczenie percepcji stuchowe;j:

— ¢wiczenia wykonywane w poprawnym wymawianiu glosek oraz powigzaniu
ich z wlasciwymi literami,

— zbudowanie wyrazéw z podanych sylab,

— lokalizacja glosek oraz liter w naglosie, §rodglosie oraz wygltosie wyrazow,

— ¢wiczenia, ktore usprawniajg synteze stuchowa,

— wyodrebnienie zdan oraz wyrazéw w wypowiedziach,

— zro6znicowanie wyrazoéw podobnie brzmiacych,

— wymyslenie rymujacych sie stow,

— uzupelnianie zdan oraz wyrazow (brakujace litery oraz wyrazy);

« usprawnianie techniki czytania oraz rozumienia tekstow:

— proby czytania technika §lizgania sie z gloski na inng gloske w tekstach ade-
kwatnych do wieku oraz mozliwos$ci dzieci, czytanie na przyklad indywidual-
ne, sylabowe oraz calo$ciowe,

— ¢wiczenia w kontek$cie tempa oraz plynnosci czytania,

— czytanie glo$ne oraz ciche z rownoczesnym rozumieniem tresci,
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— opowiadanie przeczytanych tekstow ukierunkowane pytaniami,

— préba samodzielnego opowiadania tekstu,

— czytanie wyrazow oraz eliminowanie z nich koniecznych liter,

— czytanie tekstow oraz proba oceny w kategoriach typu: prawda lub falsz,

— tak zwane sztafety sylabowe;

« utrwalenie znajomo$ci regul pisowni:

— twiczenia ortograficzne, ktore utrwalaja wezes$niej poznane zasady,

— zalozenie przez dziecko stownika wyrazow trudnych,

— zastosowanie réznego rodzaju typOw pisania: przepisywanie, spisywanie
z pamieci, spisywanie ze stuchu,

— wykorzystywanie stownika ortograficznego,

— wykorzystywanie domina ortograficznego,

— dobieranie odpowiednich zdan do przedstawianych obrazkow (na przyktad
poprawna pisownia wyrazow),

— odpowiednie ksztaltowanie §wiadomo$ci ortograficznej dziecka.

W terapii pedagogicznej wykorzystywany jest rowniez odpowiedni system oce-
ny. Na zajeciach terapii pedagogicznej zwykle przewiduje sie oceny opisowe, prze-
kazywane zar6wno uczniom, jak i rodzicom. Oceniajac ucznia, trzeba zwr6ci¢ uwage
na przejawy jego motywacji, aktywnosci oraz wysitku wlozonego w proces wykona-
nia okreSlonego zadania. Wazne jest tez dostrzeganie kazdego, nawet najmniejsze-
go sukcesu danego dziecka. Dzialania takie przyczynia sie do podtrzymania pozy-
tywnej motywacji do nauki. Zastosowane moga by¢ réznego typu wzmocnienia, na
przyklad: pochwaly, wyr6znienia, jakie dadza temu dziecku poczucie wiary w swoje

wlasne sity [Pote¢ 2004/2005, ss. 79—91].
Strategia pracy w domu rodzicow z dzieckiem z dysleksjg

Pierwszym oraz podstawowym zadaniem w pracy rodzicéw z dzieckiem z problema-
mi dyslektycznymi jest praca nad skutecznym budowaniem pozytywnej samooceny
— opartej na wierze w swoje zdolnosci, mozliwosci oraz umiejetnosci przezwycieza-

nia konkretnych probleméw. By pozytywnie wplywac na ksztaltowanie samooceny
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u dzieci majacych trudnosci dyslektyczne nalezy, utwierdzic¢ je w przekonaniu, iz sa
powodem do dumy rodzicow nie tylko dlatego, iz maja konkretne osiagniecia.

Trzeba doceniaé oraz ciggle podkreslac wysilek takich dzieci wlozony przez nie
w nauke, szczeg6lnie wowczas, kiedy nie przynosi on oczekiwanych rezultatéw
w formie pozytywnych ocen. Nalezy rowniez uczy¢ dzieci stawiania sobie realnych
celow, ktore beda mozliwe do osiaggniecia. Pokonywanie przez dzieci kolejnych trud-
no$ci w nauce czytania oraz pisania daje im poczucie wiary w swoje wlasne mozli-
woéci oraz rownocze$nie chroni przed ewentualnym rozczarowaniem.

Drugim glownym zadaniem rodzicow jest pomoc danemu dziecku we wdraza-
niu go do systematycznej pracy oraz samokontroli. Uczen o charakterze dyslektycz-
nym nie moze traktowaé swych probleméw, wynikajacych z zaburzonych funkcji, jako
swoistego usprawiedliwienia czy ucieczki przed praca nad ich pokonaniem. Dlatego
trzeba jasno okresla¢ dziecku granice istniejace pomiedzy lenistwem a trudno$ciami,
a ponadto konsekwentnie nagradza¢ wysilek wlozony w podejmowang prace. Syste-
matyczno$¢ w takiej pracy powoduje, iz jej efekty staja sie znacznie bardziej widocz-
ne, co z kolei zdecydowanie zacheca do kontynuacji podjetych dziatan oraz daje moz-
liwo$¢ zbudowania pozytywnej samooceny, o jakiej byla mowa juz weze$nie;j.

Zgodnie z literatura przedmiotu nalezy pamietad, iz codzienne dzialania ze stro-
ny rodzicow, wspierajace dziecko, nie zastepuja wychowania przedszkolnego /
szkolnego, a takze pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Rodzice w ramach po-
dejmowanych dzialan, moga podejmowaé nastepujace dzialania wspierajace:

« ,stworzenie przyjaznej atmosfery do odrabiania lekcji,

» pomoc w zorganizowaniu $§rodowiska pracy — wygodne biurko i krzesto, odpo-
wiednie o$wietlenie, zgromadzenie przyboréw oraz materialow do nauki,

« pomoc w opracowaniu oraz respektowaniu harmonogramu dnia/tygodnia,

« dokladne sprawdzanie odrabianych lekcji,

« towarzyszenie dziecku podczas nauki. Wiekszo$¢ 0s6b z problemem dysleks;ji le-
piej uczy sie razem z inng osobg, bez wzgledu na to, czy uczg sie z kolegg, na-
uczycielem czy czlonkiem rodziny. Fakt, ze moga aktywnie przyswaja¢ material,
zwieksza prawdopodobienstwo, ze go opanuja,

» wspolna nauka poprzez zabawe,
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» wspolna zabawa w odkrywanie wirtualnego §wiata: gry elektroniczne, zabawy
z komputerem, korzystanie z Internetu,

« wspOlne podejmowanie decyzji oraz wybor dzialan, ktoére sprawiaja dziecku
przyjemnosé,

« zorganizowanie czasu wolnego dziecka oraz rekreacji,

» motywowanie i nagradzanie dziecka” [ Przewodnik dla rodzicow dzieci z dyslek-
sjq, Program...2012, s. 68 i nast.].

W tym kontekécie mozna podac¢ réwniez kilka wskazoéwek dla rodzicow dziecka
dyslektycznego, ktore ulatwiajg prace terapeutyczna:

« ,Terapie nalezy podejmowa¢ jak najwcze$niej (najlepiej juz od zeréwki), po to,
by w toku nauki napotykac wiecej sukces6w niz stresu i niepowodzen.

« Jedli dyslektyk ma zalecong prace korekcyjng w domu, powinien ja wykonywaé
zgodnie z zaleceniem terapeuty (czesto w niewielkich dawkach). Mozna poréw-
nac to z antybiotykiem — nalezy go podawac¢ w $ciéle okreslony sposob albo weale.

« Wakacje nalezy rozpocza¢ w dniu zakonczenia roku szkolnego i zapomniec
o szkole. Rozmawiamy na wszystkie tematy, omijajac te zwiazane ze szkola. Nie
proponujmy zadnych éwiczen w pisaniu lub dyktand — to przynosi wiecej szkdd
niz zyskow. Oczywiscie, jesli dziecko siegnie po ksiazke, to mozna sie z tego tyl-
ko cieszy¢.

« Jedli dziecko zle czyta, powinno korzystac z biblioteki fonicznej.

« Jedli brzydko pisze, powinno uczy¢ sie pisaé np. na komputerze — w pdzniejszej
karierze szkolnej bedzie to nieodzowna umiejetnosé.

» W przypadku brzydkiego, ko$lawego pisma dziecko powinno pisaé¢ otowkiem,
zawsze mie¢ pod reka dobra gumke; dysgrafikom bardzo to pomaga.

» Nie siedzie¢ zbyt dtugo z dzieckiem nad lekcjami.

« Nie zabrania¢ dziecku zaje¢ dodatkowych.

« Nie nalezy porownywa¢ dziecka z rodzenstwem.

« Nie broni¢ sie przed posiadaniem w domu zwierzaka, zwlaszcza psa” [Przewod-

nik dla rodzicéw dzieci z dysleksja, Program... 2012, s. 70].



Formy pomocy uczniom ze zdiagnozowang dysleksjq 91

Praktyczne metody pracy nauczyciela z dzieckiem z dysleksjg

Podczas wspierania i pomocy dziecku ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
praca nauczyciela jest po prostu nieodzowna z wielu r6znych powodéw. W literatu-
rze przedmiotu jasno wskazuje sie, ze do kluczowych kompetencji nauczycieli, jakie
sq niezbedne dla rozwoju edukacji wlaczajacej (w przypadku specjalnych potrzeb
edukacyjnych), zalicza sie [Zaremba 2014, ss. 80—81]:

« zdolno$¢ do refleksji nad swoim wlasnym procesem ksztalcenia, stale poszuki-
wanie zupelnie nowych informacji, jakie sa pomocne w pokonywaniu przeszkod
oraz wprowadzanie réznych innowacyjnych metod w zakresie nauczania;

« wysoka dbalo$¢ o dobro poszcezeg6lnych uczniéw, przejmowanie na siebie odpo-
wiedzialnoSci za proces zaspokajania wszystkich potrzeb uczniéw o charakterze
edukacyjnym, a takze udzielanie im koniecznego wsparcia; troske o podejmowa-
nie pozytywnego etosu pracy oraz o dobre relacje z innymi;

» wspOlprace z pozostalymi osobami (specjalistami oraz rodzicami), co ma stuzy¢
ocenianiu oraz planowaniu ciekawego programu uczenia;

« zastosowanie szerokiego wachlarza metod nauczania, dostosowanych do celow
podejmowanych lekcji, wieku uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi, dokladnego poziomu ich umiejetnoSci oraz rozwoju, za$ nastepnie ocenienie
efektow nauczania oraz skutecznos$ci zastosowanych narzedzi;

« znaczaca troske o ksztalcenie jezykowe w wielojezycznych Srodowiskach, a takze
postrzeganie zr6znicowania kulturowego jako swoistej zalety.

Nauczyciel w opisywanym procesie powinien by¢ profesjonalista na kazdym eta-
pie swojej pracy.

Niniejsza wypowiedz miala na celu wyjas$ni¢ pojecie specjalnych potrzeb eduka-
cyjnych. W powyzszym tekScie omowiono rowniez metody oraz $rodki, jakie moga
wykorzystywac nauczyciele oraz specjaliSci w pracy z dzieckiem o takich potrze-
bach. Aby pomoéc dziecku dyslektycznemu, nalezy podja¢ odpowiednia terapie pe-
dagogiczna. Sa to dzialania, ktore niosa pomoc dzieciom przejawiajacym nieprawi-
dlowosci w rozwoju i zachowaniu. Nalezy pamieta¢ o tym, aby formy i metody do-

stosowac do predyspozycji ucznia.
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Zadaniem rodzicow jest to, aby budowali pozytywna samoocene u swojego dziec-
ka. Zwrécona réwniez zostala uwaga na nauczycieli. Odgrywaja oni wazna role w zy-

ciu dziecka ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
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Rozwdj dziecka w perspektywie
pogladdw Marii Montessori

Child Development in the Perspective
of Maria Montessori's Views

Abstract: Maria Montessori has developed a unique pedagogical concept. Her ide-
as and methods of upbringing have their followers around the world. In this state-
ment we focus on discussing all areas of preschool child development, namely phy-
sical, mental, emotional and social development. In the M. Montessori’s pedagogi-
cal system, her method is to support the child’s development in a holistic way, so it
was decided to describe individual areas of development stages and relate them
to the assumptions of Montessori pedagogy.

Kew words: preschool child development, education, Maria Montessori

Wprowadzenie

Celem artykulu jest opisanie obszaréw rozwoju fizycznego, psychicznego, emocjo-
nalnego i spolecznego dziecka w wieku przedszkolnym oraz ukazanie, jaki wplyw
na kazdy z nich moga wywiera¢ koncepcje wychowania Marii Montessori.

Okres Sredniego dziecinstwa, zwany takze wiekiem przedszkolnym, trwa od 4
do 6 roku zycia [Trempata 2011, s. 2012]. Jest to okres charakteryzujacy sie spe-
cyficznymi wlasciwoSciami, z ktorych za najwazniejsze mozna uznac: potrzebe
ruchu, dzialania, impulsywno$é, zmiennoé¢ reakcji uczuciowych, zaciekawienie

przejawiajace sie w stawianiu pytan, nasladownictwo z tendencjg do odtwarzania
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i tworczego przetwarzania otaczajacej dziecko rzeczywistoSci oraz myslenie kon-
kretno-wyobrazeniowe. Wiek przedszkolny to okres intensywnego rozwoju, kiedy
to dziecko otwiera sie na otaczajacg rzeczywisto$c. Doro$li sg odpowiedzialni za to,
by ten czas byl pelen radoéci i pozytywnych doznan. Dziecku nie potrzeba wiele, by
moc odkrywaé $wiat. Okres przedszkolny to czas, w ktorym dziecko jest otwarte na
nowe do$wiadczenia, czuje nieodparta potrzebe poznawania. Dlatego dzieci, kto-
rym ogranicza sie ruch, nie moga sie prawidlowo rozwijaé. DoSwiadczenie, ktore
pozostawia w czlowieku ten okres zycia, jest czesto podstawa, na ktorej buduje sie
jego osobowo$¢, jego stosunek do siebie, innych oraz calego Swiata. Mozna powie-
dzieé, ze jest to najwazniejszy okres zycia kazdego czlowieka.

Rozwoj dziecka to wzajemnie powigzane i przeplatajace sie ze soba sfery rozwo-
ju fizycznego, psychicznego, spolecznego i emocjonalnego.

Kazde dziecko rozwija sie w innym tempie, w rozmaitych warunkach $§rodowi-
skowych i wychowawczych. Dzieci r6znig sie od siebie osobowoscia oraz rozliczny-
mi cechami fizycznymi i psychicznymi. Jednakze u wszystkich dzieci w tym okresie
— pomiedzy 3 a 7 rokiem zycia — zachodza pewne istotne zmiany w psychice, zmia-
ny typowe i charakterystyczne wylacznie dla wieku przedszkolnego, sklaniajace do
odréznienia tego okresu od innych okreséw rozwojowych [Przetacznik-Gierowska,
Makielo-Jarza 1974, s. 86].

Moéwigc zatem o rozwoju psychofizycznym dziecka, autorka artykuly ma na uwa-
dze nastepujace jego sfery:

« sfere fizyczng — wzrost i ciezar ciala, sprawnosé motoryczna, funkcja zmystowa

1 stan zdrowia,

« sfere umystowa — rozumienie symboli, orientacja w $wiecie, opanowanie mowy,
operacje umystowe, rozwoj funkeji psychomotorycznych,

« sfere spoleczng — poczucie obowiagzku, kontakty spoteczne, zbiorowe wspoldzia-
lanie, samopoczucie w grupie,

« sfere emocjonalng — kierowanie uczuciami, uzewnetrznianie uczu¢,

« sfere wolicjonalng — wytrwalo$¢ w pracy, celowa dzialalno$é, podejmowanie ini-

cjatyw, doprowadzanie podjetych dzialan do konca.
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Rozwdj fizyczny

Poréwnujac okres $redniego dziecifistwa z poprzednimi etapami, nie obserwujemy
juz tak gwaltownych zmian w rozwoju fizycznym, s3 to raczej zmiany powolne, stop-
niowe. Do korica tego okresu, a wiec do 6 roku zycia wzrost dziecka zwieksza sie o oko-
o 22 cm, a masa ciala o okolo 6 kg. Dziecko w tym wieku osigga Srednio 117 cm wzro-
stu i wage 21 kg [Przetacznik-Gierowska, Makielto-Jarza 1974, s. 86]. Przebieg zmian
rozwojowych w tym wieku jest raczej rownomierny, chociaz miedzy 4 a 5 rokiem zy-
cia zauwazamy wiekszy przyrost wysokosci i masy ciala. Transformacjom podlega syl-
wetka dziecka: nastepuje jej wydtuzanie sie, rozrasta sie twarzowa cze$¢ mozgoczasz-
ki [Przetacznik-Gierowska, Makielo-Jarza 1974, s. 229], wystajacy brzuszek zanika.

Miedzy 5 a 6 rokiem zycia ogromnie nasila sie potrzeba ruchu, a to za sprawg szyb-
kiego przyrostu masy mie$niowej. Dzieci piecio-szeScioletnie Swietnie sobie radza
pod wzgledem motorycznym. Szybko biegaja, skacza, wspinaja sie, jezdza na rowe-
rze bez dodatkowych kolek, na rolkach, potrafia tanczy¢, czesto tez plywac. A jeéli nie,
to chetnie sie ucza. Maurice Debesse okre$la te faze jako ,,wiek koziolka” [Brzezinska,
Appelt, Ziotkowska 2016, s. 165]. Jednocze$nie jednak dziecko nie jest wytrzymale na
wysilek fizyczny, meczy je jednostajna pozycja i monotonny ruch. Jesli chcemy po-
moc dzieciom w rozwoju, musimy wziaé¢ pod uwage, ze maja one inne potrzeby ru-
chu. Dzieci w tym wieku nie potrafia dlugo skupié¢ sie na jednej czynnoéci, o czym nie
pamietaja nauczyciele w szkolach, kazacy dzieciom siedzie¢ prosto w lawce przez cala
lekcje. Warto zwrdci¢ uwage, ze dzieci w tym wieku przyswajaja nawet kilka umiejet-
noéci ruchowych jednoczeénie. Widoczna jest u nich duza zmiennos$¢ ruchéw i niska
zdolno$¢ koncentracji na jednej czynnosci [Strelau 2003, s. 299].

W wieku przedszkolnym wzrasta takze umiejetno$é utrzymywania ciala w row-
nowadze, dzieki czemu dziecko juz tak czesto sie nie przewraca, oraz rozwijaja sie
czynnoS$ci manualne, takie jak ciecie nozyczkami, rysowanie. Dzieci z wieksza tatwo-
$cig manipuluja malymi przedmiotami oraz narzedziami.

W okresie przedszkolnym narzady wewnetrzne dostosowuja sie wielkoscig do
reszty ciala. Dopiero okolo 5 roku zycia, kiedy masa ciala sie zwieksza, a miesnie

rozrastaja, pojemno$¢ ptuc wzrasta i oddech staje sie gltebszy. Nadal niewielki jest
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przekroj tchawicy oraz jamy nosowej. Warto podkredli¢, ze dzieci w wieku przed-
szkolnym czesto zapadaja na choroby drég oddechowych [Przetacznik -Gierowska,
Makielo-Jarza 1974, s. 89].

Przewo6d pokarmowy, mimo ze jest w pelni uksztaltowany, to jednak nadal
bywa wrazliwy. Dlatego tak istotna jest zdrowa dieta. Badania wskazuja, ze dzieci
wychowywane w dobrych warunkach (pod wzgledem odzywiania) sa wyzsze w po-
rownaniu z dzie¢mi wychowywanymi w gorszych warunkach [Harwas-Napierala,
Trepmala 2004, s. 84].

Tempo rozwoju ukladu nerwowego w tym okresie jest wolniejsze niz w pierw-
szych trzech latach zycia. Obserwuje sie jednak doskonalenie zaré6wno struktury,
jaki funkeji kory mézgowej. Dojrzewanie struktury pociaga za sobg mozliwo$c¢ coraz
doskonalszego funkcjonowania. Dziecko potrafi wykonywaé coraz wiecej czynnosci.
Poszerza swoje do$wiadczenia indywidualne dzieki mozliwo$ci wytwarzania odru-
chow warunkowych, na podstawie bodZzcow stownych [Harwas-Napierala, Trepma-
la 2004, s. 84].

W okresie przedszkolnym, dzieki wrazliwosci zmystow, szczegoélnie wzroku i shu-
chu, wzrasta u dziecka reakcja na bodzce. Uwaga jest mimowolna i skoncentrowa-
na gléwnie na silnych bodzcach. Powoli ksztaltuje sie spostrzeganie calo$ciowe.
W miare rozwoju dziecko gromadzi coraz wieksza liczbe doswiadczen, ktore coraz
skuteczniej porzadkuje [Szybka 20009, ss. 61—62].

Uksztaltowanie fizycznych cech dziecka zalezne jest od calego szeregu czynni-
kéw, przede wszystkim natury biologicznej i Srodowiskowej. Kazde dziecko dziedzi-
czy po swoich rodzicach pewne predyspozycje, ktére nazywamy czynnikami biolo-
gicznymi. Na to dziedziczne podloze nakladaja sie warunki Srodowiskowe, w jakich
dziecko wzrasta. Jezeli od urodzenia ma ono wtaéciwa opieke i sa zaspokajane jego
potrzeby fizyczne i psychiczne, to jego rozwdj przebiega zgodnie z tym odziedziczo-
nym potencjatem.

Oczywiscie, sa w zyciu kazdego dziecka momenty przys$pieszonego, jak i zwol-
nionego wzrastania, nasilonych i ostabionych proces6w dojrzewania niektorych or-
ganéw oraz ich funkeji. Nauczyciel, ktéry obserwuje dziecko na co dzien, powinien

by¢ czujny, by nie przeoczy¢ ewentualnych odchylen i w pore zareagowaé. Badania
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wykazujg, Ze na zmiany w rozwoju fizycznym dzieci majg wplyw nie tylko warun-

ki $rodowiskowe, ale takze ple¢ i rasa [Harwas-Napierala, Trempala 2004, s. 48].
Rozwdj psychiczny

Wraz z rozwojem fizycznym nastepuja wyrazne zmiany w rozwoju psychicznym
kazdego dziecka. Dziecko podczas zabawy czy tez wszelkiej aktywnosci rucho-
wej poznaje coraz wiecej nowych przedmiotéow oraz zjawisk, uczy sie odrozniac
ich cechy i znaczenia. Zdaniem Lidii Woloszynowej ,,dopiero udzial mozliwie naj-
wiekszej liczby narzadow zmyslowych w percepcji zwieksza zmystowa aktywnosc
dziecka, zapewniajac mu pelniejsze, konkretniejsze i dokladniejsze spostrzezenia”
[Woloszynowa 1996, s. 183]. Dzieci w wieku przedszkolnym potrzebuja wielu re-
alnych przedmiotow, aby nimi manipulowac i dokonywac operacji mys$lowych, co
wymaga dostarczenia odpowiednich materialéw stuzacych do wyrazania siebie, do
my$lenia, wspoéldzialania i komunikowania sie z innymi. Dzieci w tym wieku kon-
struuja swojg wiedze dzieki do$wiadczaniu. W przedszkolach Montessori wszyst-
ko to, co potrzebne do tego rozwoju jest odpowiednio przygotowane, zaréwno oto-
czenie, jak i materialy, z ktorych dzieci korzystaja. To, ze dzieci nie s3 w stanie wy-
kona¢ pewnych ¢wiczen czy operacji myslowych, nie oznacza, ze sa do nich nie-
zdolne — raczej jeszcze niegotowe do ich podjecia. Nalezy dac¢ dziecku czas, dosto-
sowujac wszystko do jego rytmu rozwojowego. Nalezy pamietaé, ze okres wcze-
snoszkolny to czas, w ktorym ksztaltuja sie u dzieci pojecia i postawy wobec $wia-
ta, innych 0s6b i siebie samych. Dlatego tak wazna jest jako$¢ doswiadczen i prze-
zy¢ w kontaktach z otoczeniem. Najwazniejszym elementem nauczania podsta-
wowych pojec jest pomaganie dziecku w stopniowym przechodzeniu od my$lenia
konkretnego do wyzszych stopni myélenia — myslenia symbolicznego, abstrakeyj-
nego [Adamek 1996, s. 108].

Dziecko podczas pobytu w przedszkolu powinno osiggna¢ gotowosé szkolng. Do
jej osiagniecia konieczny jest prawidlowy rozwdj fizyczny, a takze dojrzato$é umy-
stowa. Podstawa tej dojrzalosci umystowej jest rozwéj proceséw poznawczych: roz-

woj wrazen i spostrzezen, uwagi, pamieci, mowy i my$lenia. Wszystkie one razem
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wziete stanowia o poziomie rozwoju umyslowego dziecka. W wieku przedszkolnym
wszystkie te procesy szybko sie rozwijaja, szczegblnie wyobraznia, co przejawia sie
w tworcezych zdolno$ciach dzieci. Kazdy rok przynosi nowe sukcesy, np. 3-latek jest
zdolny odro6znié¢ 4 zasadnicze barwy. Natomiast dziecko 5-letnie jest juz zdolne nie
tylko je odro6znié, ale i poprawnie nazwac. Procesy woli dziecka ujawniaja sie dopie-
ro ok. 5—6 roku zycia. Wtedy to mozna zauwazy¢, ze dziecko bardziej sie stara, kiedy
zalezy mu na osiggnieciu celu, czy to w zabawie, czy w zyciu, kiedy trzeba podporzad-
kowa¢ sie pewnym zasadom. Dziecko cieszy sie, kiedy zdobywa nowe umiejetnoéci,
jego motywacja wynika z pragnienia stawania sie lepszym, madrzejszym, silniejszym.
Dziecko w tym okresie ,,otwiera sie ku §wiatu”, zardwno w sensie akceleracji zaintere-
sowan, zjawisk i przedmiotow w otaczajacej je rzeczywistosci, jak i w sensie stawania
sie istotg uspoteczniona, coraz bardziej $wiadoma siebie i obecnos$ci innych ludzi oraz
charakteru nawigzywanych kontaktow. W zwigzku z tym warto podkresli¢, ze zmia-
ny jakoSciowe w psychice dziecka nie zaleza tylko od genéw ani nie zachodza w proce-
sie dojrzewania, lecz polegajg przede wszystkim na aktywnym gromadzeniu wlasnych
doswiadczen. Waznym obszarem zmiany jest przejawiana w tym okresie inicjatywa
i odkrycie siebie jako sprawcy dzialan [Matejczuk 2012, s. 5].

Montessori podkreslala znaczenie zdobywania do§wiadczenia w procesie wycho-
wania dzieci i osiggania samodzielnoS$ci. Uwazala, ze najgorsze, co mozna zrobié, to
zniszczyc¢ sile, jaka drzemie w dziecku. ,,Pozwo6l mi zrobié¢ to samemu” — powtarzala
czesto Montessori, bySmy my doro$li nie zapominali, ze dziecko pragnie by¢ samo-
dzielne. Wychowywaé dziecko madrze, to stawiaé mu wymagania odpowiednie do
wieku i mozliwosci. Wychowywac to zrezygnowac z wyreczania, pozwoli¢ na zma-
ganie sie z wlasnymi problemami, na uczenie sie na btedach. Troska o bezpieczen-
stwo jest konieczna, ale w granicach zdrowego rozsadku. Prawdziwa pomoc dawana
dziecku w procesie jego dorastania powinna polegac nie na uzaleznianiu go od sie-
bie, ale na wzmacnianiu poczucia wlasnej warto$ci, wynikajacej z sukcesow w samo-
dzielnym dzialaniu. Montessori uwazala, ze trzeba dziecku zaufac i wierzy¢, ze so-
bie poradzi, pamietajac przy tym, ze z samodzielnego dziecka wyrosnie samodzielny
dorosly. Dziecko, ktére wykonuje wiele czynnoS$ci samo, jest pewniejsze siebie, bar-

dziej niezalezne, a co wazniejsze, ma pozytywny obraz wlasnej osoby.
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»~Skuteczna dzialalno$¢ pedagogiczna bedzie pomagata malym dzieciom kroczy¢
po drodze wiodacej do samodzielnoéci. Nalezy im dopomagaé, aby same chodzily,
biegaly, wchodzily i schodzily ze schodow, podnosily przedmioty, ktoére upadly, aby
sie ubieraly, wyrazaly swoje zadania za pomoca sléw zrozumialych — oto na czym
polega wyrabianie samodzielno$ci” [Montessorii 2005, s. 54].

Ogromne znaczenie w rozwoju umyslowym dziecka w okresie przedszkolnym
maja: uwaga, wyobraznia i pamie¢. Uwaga dziecka wspolpracuje zar6wno z czynno-
Sciami spostrzegania, jak i z innymi procesami poznawczymi. Jest przede wszystkim
mimowolna, nie jest natomiast ani zbyt trwala, ani tez podzielna. Uwage dziecka
w trakcie zabawy moga przykué mocne i interesujace bodZce, ale pojawienie sie no-
wych zjawisk lub przedmiotéw moze spowodowad, ze dziecko szybko zmieni obiekt
swojego zainteresowania. Uwaga przedszkolaka nie jest przerzutna — z jednej stro-
ny dziecko zaaferowane jaka$ czynno$cig nie potrafi bez protestow oderwaé sie od
niej, a z drugiej strony, pod wplywem rozmaitych czynnikéw, takich jak hatas czy
zmeczenie, traci nig zainteresowanie. Pod koniec okresu przedszkolnego ksztaltuje
sie u dziecka uwaga dowolna, sterowana wysitkiem woli. Rozwija sie ona pod wply-
wem zadan i polecen stawianych dzieciom przez dorostych, ktérych wypelnianie jest
obiektywna koniecznoscia, cho¢ nie zawsze laczy sie z subiektywna przyjemnoscia
[Jugowar 1982, s. 34]. Uwaga dowolna rozwija sie lepiej pod wplywem gier i zabaw
dydaktycznych i ruchowych, bowiem wymagaja one od dziecka przestrzegania roz-
nych regul oraz pokonywania przeszkdd. Czynnikiem rozwoju uwagi u dziecka jest
jego wlasne zainteresowanie. Mel Levine zdefiniowat uwage jako proces zachodzacy
w mozgu (nazywany tez koncentracja), dzieki ktéremu czlowiek jest w stanie skon-
centrowac swoje my$lenie, odczucia i pamiec [Epstein 2014, s. 166].

Dziecko bada otaczajaca je rzeczywistos¢ z wielka ciekawoScia, angazujac przy
tym wszystkie swoje zmysly. Obserwuje otoczenie, stucha, dotyka, wacha, smakuje
i w miare swoich mozliwoSci probuje wyjasni¢ nature zjawisk. Dzieci staja sie zdol-
ne do ukierunkowania uwagi zgodnie z otrzymanym poleceniem czy realizowanym
celem, zaczynaja tez dowolnie odtwarza¢ dane pamieciowe. Stopien koncentracji
uwagi na bodzcach zalezy nie tylko od wieku dzieci, ale takze od ich cech indywidu-

alnych. SzeSciolatki coraz dluzej koncentrujg uwage na podjetym dzialaniu. Wraz
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z wiekiem czas trwania rozmaitych czynnosci wykonywanych przez dzieci wydtuza
sie, co $wiadczy o tym, ze skupiaja one coraz wieksza uwage na tym, czym sie zajmu-
ja [Przetacznik-Gierowska, Makiello-Jarza 1974, s. 446].

Jak pisze Lew Wygotski [2002, s. 124], pamieé i wyobraznia sa dla rozwoju psy-
chicznego w tym wieku funkcjami wiodgcymi. Inne funkcje, jak na przyktad mysle-
nie, zostaja im podporzadkowane. Dla dziecka w wieku przedszkolnym mysle¢ zna-
czy przypominaé sobie, tj. odnosi¢ sie do swoich wezesniejszych do$wiadczen [Wy-
gotski 2002, s. 97]. Te logike mys$lenia w wieku przedszkolnym Piaget nazywa intu-
icja, poniewaz dziecko, rozumujgce, opiera sie wylacznie na wlasnych obserwacjach
i doSwiadczeniach, ktorych zakres jest ograniczony wlasciwo$ciami wrazen zmysto-
wych i afektywnych. Dziecko nie jest jeszcze na tyle rozwiniete, by skorzystac z do-
Swiadczen innych ludzi. Dopiero w pézniejszym wieku przedszkolnym zaczyna ono
poznawac reguly, ktore wiaza przyczyny i skutki wszystkich zdarzen.

W okresie przedszkolnym pamie¢ jest na etapie bardzo intensywnego rozwoju.
Pamie¢ dzieci w wieku od 3 do 7 lat ma charakter mimowolny, podobnie jak wy-
obraznia i uwaga. Procesy te zachodza w trakcie roznych aktywnosci dzieciecych,
wrecz niezaleznie od dziecka. Montessori pisala, ze do 3. roku zycia dziecko chlo-
nie informacje o otaczajacej rzeczywistosSci bez wiedzy i woli czynienia tego [Guz
1998, s. 19]. Pamie¢ dowolna, czyli zdolno$¢ §wiadomego zapamietywania i przy-
pominania, rozwija sie pod koniec okresu przedszkolnego. Przedszkolak podczas
samorzutnej zabawy przypadkowo utrwala w pamieci sporo nowych informacji,
ktore sa trwale zapamietywane. Jest to przejaw rozwoju pamieci $wiezej (bezpo-
Sredniej) i trwale;j.

Biorac to wszystko pod uwage, nalezy podkresli¢, ze aby programy ksztalcenia
i nauczania, byly skuteczne, powinny oddzialywaé na dziecko caloSciowo, a wiec
na jego sfere fizyczna, poznawcza, spoleczna i emocjonalng. Powinny dawa¢ kaz-
demu dziecku mozliwo$¢ bezposéredniego dzialania, do§wiadczania, przezywania.
Zapewnienie dziecku warunkow takiej wielostronnej aktywno$ci intensywnie roz-
wija wszystkie procesy psychiczne i w sposo6b istotny stymuluje jego rozwdj. Takie
szanse wielostronnego rozwoju daje wla$nie koncepcja wychowania, jaka stworzy-

la Montessori.
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Rozwdj emocjonalny

Wiek przedszkolny stanowi istotny okres dla ksztaltowania postaw charakteru,
m.in. stosunku dziecka do samego siebie, innych ludzi, norm i zasad przyjetych
w danej spolecznosci. Dzieci potrafig juz dokladnie rozpoznawaé¢ emocje nie tyl-
ko u siebie, ale i u innych ludzi, co ujawnia sie szczegdlnie w ich tworczych zaba-
wach w role. W zabawach tych dzieci pokazuja swoje autentyczne emocje, tj. ra-
dos¢, smutek, zlo$¢ i wiele innych. W koncowej fazie tego okresu, czyli okolo 6
roku zycia zaznaczaja sie poczatki panowania dziecka nad reakcjami emocjonal-
nymi [Szybka 2009, s. 74].

W pordéwnaniu z wezeéniejszymi okresami rozwojowymi wiek przedszkolny ce-
chuje wzbogacenie sie i duze zrdznicowanie zycia uczuciowego. Jakkolwiek juz
w wieku poniemowlecym obserwujemy w zachowaniu sie dzieci przejawy takich
uczué, jak: gniew, strach, rado$¢, wstyd, niecheé czy tez zazdrosé, to jednak prze-
jawy te sg czesto niewyraZne i niejednoznaczne. Dziecko nie potrafi ukrywaé czy
tlumié swych uczué, tak jak to robig czasami doro$li. We wczesnej i Sredniej fazie
przedszkolnej, mniej wiecej do 6 roku zycia, zachowanie dzieci cechuje impulsyw-
noé¢. Emocje sg silne i gwaltowne, choé najczeéciej szybko mijaja. Dzieci nie ttumia
swych uczu¢, tylko ,wylewaja” je na zewnatrz. Dziecieca rado$¢ to glo$ny, niczym
nieskrepowany Smiech, natomiast zlo§¢ wyrazona jest gloSnym krzykiem, a nawet
calym cialem, np. tupaniem nogami. Zdarza sie, ze dzieci reaguja niewspdlmiernie
do zaistnialej sytuacji, np. placza bez wiekszego powodu. Bywaja tez bardzo zmien-
ne w swych nastrojach, w jednej chwili z radosci, wielkiej euforii przechodza w stan
rozpaczy, zalu, smutku czy ztoéci [Harwas-Napierala, Trempata 2004, s. 58].

Aby dziecko prawidlowo sie rozwijalo, w przedszkolu musi panowac dobra, mita
i przyjazna atmosfera. To wlaénie nauczyciel jest za niag odpowiedzialny. Musi pa-
mietaé, ze to porzadek i rutyna daja dzieciom poczucie bezpieczenstwa. Montessori
uwazala, ze dzieci, ktére dorastaja w harmonijnym otoczeniu, maja wieksza szanse,
by sta¢ sie silnymi jednostkami i dobrze funkcjonowaé w spoleczenistwie.

Dla dziecka osoba dorosta jest jak model zachowan spolecznych. Kiedy nauczy-

ciel darzy dzieci miloécia, dzieci odczuwaja to wszystkimi zmystami. Dzieki temu
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ksztaltuja od poczatku swoj osobisty system wartoSci. Wszystkie podstawowe uczu-
cia, takie jak: mito$¢, gniew, strach, zaufanie, nieufno$¢ czy bycie kochanym, rozwi-
jaja sie w interakcji z dorostymi, zanim jeszcze dziecko skonczy 6 lat.

Rozwdj sfery emocjonalnej w duzej mierze uzalezniony jest od kontaktéw spo-

lecznych dziecka.
Rozwdj spoteczny

Uspolecznienie, jak twierdzi Philip Zimbardo, jest procesem, ktory ksztaltuje za-
chowanie jednostki i trwa przez cale jej zycie [Zimbardo 1999, s. 54]. Rozwoj spo-
leczny dziecka mozemy rozpatrywac¢ w dwoch kontekstach. Pierwszy, podstawo-
wy jest zwiazany z rozwojem spolecznym (socjalizacjg). Jego celem jest poznanie
struktury i zasad, jakie panuja w grupie. Obserwujac dzieci, zauwazymy, ze wcie-
laja sie one w rézne postacie, by moc odnalezé sie w innej roli. Dziecko odczuwa
potrzebe utozsamiania sie z innymi. Zabawy te maja zawsze jakie$ zasady, kto-
re dzieci same ustalaja i ktorych pilnuja. Zabawy stuza wiec socjalizacji dziecka.
Tym drugim aspektem jest z kolei ksztaltowanie sie jednostki w grupie. Tutaj naj-
wazniejsza role odgrywa rodzina, jako pierwsza grupa, w ktorej dziecko funkcjo-
nuje. To dzieki niej poznaje wzorce zachowan czy system wartoSci. Kazdy czlo-
wiek ma potrzebe przynaleznosci do grupy, na poczatku jest nig wlaénie rodzina,
a potem grupa kolegéw i kolezanek w przedszkolu [Harwas-Napierala, Trempa-
la 2000, ss. 112—114].

Juz przed drugim rokiem zycia zauwazymy, ze dzieci zaczynaja nawiazywac kon-
takty spoleczne. Natomiast dopiero w przedszkolu maja wieksza mozliwo$¢ spotkan
i poznawania rowiesnikow. Bedac w przedszkolu, kazde dziecko stopniowo poznaje
zasady panujace w grupie, uczy sie réznych zachowan w zaleznosci od sytuacji. Nie-
zwyKkle istotny jest tu rozwdj mowy, w koncu to ona ulatwia nam kontakt z drugim
czlowiekiem. Jesli dziecko nie potrafi méwic, jego adaptacja w przedszkolu i préba
nawiazania kontaktu z innymi dzieémi jest utrudniona. Mlodsze dzieci przewaznie
charakteryzuja sie postawa egocentryczna. Dopiero okolo pigtego roku zycia przed-

szkolaki zaczynaja odczuwaé satysfakcje z dzielenia sie, wspdlnej zabawy. Dzieciom,
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ktore maja okazje uczeszczaé do przedszkola, tatwiej nawigzywaé kontakty spolecz-
ne z innymi dzieémi i fatwiej znosi¢ zmiany.

Podlozem dla prawidlowego funkcjonowania w spoleczenstwie, a takze rozwo-
ju osobowoéci jest wlasnie rozwdj emocjonalno-spoleczny. Przebywajac w grupie
przedszkolnej, dziecko moze tworzy¢ obraz samego siebie, ktory jest bardzo waz-
nym skladnikiem osobowo$ci. Wszystkie pozytywne i negatywne doswiadczenia
emocjonalne, jakie staja sie udzialem malego czlowieka, pozostawia §lad w jego poz-
niejszym zyciu.

Korzystne warunki dla rozwoju spolecznego stwarzaja m.in. zro6znicowane wie-
kowo oddzialy Montessori, ktére obejmuja trzy roczniki [Guz 1998, s. 184], dlate-
go w przedszkolu w jednej grupie znajduja sie dzieci w wieku od 3 do 6 lat. Dzie-
ci pomagaja sobie i opiekuja sie soba nawzajem, dzieki czemu ucza sie wspolpracy
i odpowiedzialnoSci. Taka zr6znicowana wiekiem grupa umozliwia nie tylko rozwoj
spoteczny, ale i zdobywanie do$wiadczen emocjonalnych i intelektualnych. Two-
rzenie grup mieszanych wiekowo zapobiega takze ksztaltowaniu sie poczucia ni-
skiej wartosci, z tego wzgledu, ze zawsze w grupie znajdzie sie kto$, kto roéwniez ma
z czym§ problem.

Rozwojowi spolecznemu dzieci ksztalconych w systemie Montessori sprzyja-
ja takze zasady pracy dydaktyczno-wychowawczej [Guz 1998, s. 185]. Te zasady to
m.in.: samodzielno$¢, indywidualizacja, wolno$¢ w dzialaniu, zasada tadu i porzad-
ku. Materialy dydaktyczne celowo wystepuja w pojedynczych egzemplarzach, by
dzieci wyksztalcily w sobie cierpliwo$¢ i umiejetno$¢ szanowania potrzeb innych.
Uczestniczac w codziennych zajeciach, dzieci ucza sie spolecznych zachowan, ta-
kich jak np. utrzymanie porzadku czy dbanie nie tylko o swoje, ale przede wszyst-
kim o cudze rzeczy. Material dydaktyczny jest ponadto tak skonstruowany, by dzie-
ci mogly samodzielnie dokonywa¢ ,kontroli bledow”. W zwiazku z tym koledzy sa
postrzegani jako partnerzy w dzialaniu, a nie jako konkurenci — a wiec inaczej niz

w tradycyjnym systemie. Zamiast rywalizowa¢, dzieci ucza sie wspoélpracy.
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/dolnosci i uzdolnienia uczniow
a skutecznose procesu ksztatcenio

Students’ Abilities and Talents and the Effectiveness
of the Educational Process

Abstract: Contfinuous development in the sphere of education is the basis in a constan-
tly changing world. Today'’s situation requires individuals to intentionally use their abili-
fies and highly developed self-awareness in taking action. The day of confinuous pro-
gress requires educators fo educate people aware of their strengths and their value.
This statement focuses on presenting the issue of students’ abilities and talents in the
perspective of the learning process. Attention was paid to the organization of the edu-
cation process and the teacher’s role in the perspective of individualisation of classes.
Kew words: education, abilities, learning process, organization of the education

Wstep

Skutecznos¢ procesu ksztalcenia mozna okresli¢ poprzez poréwnanie uzyskanych re-
zultatow ksztalcenia z przyjetymi wezesniej dla niego celami [Palka 2003, s. 22]. We-
dlug Kazimierza Denka, profesora nauk humanistycznych i pedagoga, celami eduka-
cyjnymi s3: ,$wiadome, z géry oczekiwane, planowane a zarazem w miare konkret-
ne efekty systemu edukacji narodowej. Efekty te odnoszg sie do pozadanych zmian,
ktoére zachodza w wiedzy, umiejetnosciach, zdolno$ciach poznawczych i zaintereso-
waniach studentéw w rezultacie procesu dydaktyczno-wychowawczego” [Denek 1990,

ss. 131—132]. Janusz Gnitecki postuguje sie szersza formula celéw edukacji, definiujac
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globalny cel ksztalcenia jako postulowany stan rzeczy oraz dzialania sluzace osiagnie-
ciu tego stanu w warunkach wyznaczanych przez §rodowisko, w jakim uczen funkcjo-
nuje oraz jego indywidualne mozliwoéci [Gnitecki 1984, s. 76].

Wiekszo$¢ pedagogow wskazuje na réznice pomiedzy pojeciem ,skuteczno$ci
ksztalcenia” oraz ,efektywnosci ksztalcenia”. K. Denek wyjasénia, ze ,skuteczno$é
jest elementem skladowym efektywnosci ksztalcenia” [Denek 1980, s. 41], z kolei
wyznacznikami tej efektywnosci sa: skuteczno$é, ekonomiczno$é i sprawnosc. Wy-
nika z tego, ze badanie skutecznosci ksztalcenia oznacza poddawanie pomiarowi
i ocenie stopnia realizacji materialu nauczania oraz osiagniecia celow edukacyjnych
[Denek, Gnitecki 1983, s. 99].

Jerome Seymour Bruner w swoich rozwazaniach zaznacza, ze nauczanie nie po-
winno by¢ dostosowywane do poziomu przecietnego. Jego gtowne zadanie polega
na opracowaniu zroznicowanych materialtow dopingujacych uczniow utalentowa-
nych, a jednocze$nie dodajacych wiary w siebie i checi do nauki tym mniej uzdolnio-
nym [Bruner 1965, s. 73]. Byta minister edukacji narodowej, Katarzyna Hall, w jed-
nym z wywiadoéw zwrocila uwage na narastajacy problem dotyczacy pracy w szko-
lach na réwnym poziomie z cala klasg jednocze$nie. Jej zdaniem obowigzkiem szko-
ly i nauczyciela jest rozpoznanie zdolnoSci ucznia oraz zorganizowanie indywidu-
alnej pracy z kazdym z nich. Zwieksza to jego szanse na osiggniecie sukcesow i po-
szerza grupe ucznidw z wysokimi osiagnieciami edukacyjnymi [Wywiad z minister
edukacji narodowej Katarzyna Hall 2011]. Potrzeba zatem prawidlowego diagnozo-
wania zdolno$ci kierunkowych uczniéw i realizacji zindywidualizowanego procesu

ksztalcenia, co w znacznym stopniu warunkuje jego skuteczno$c.
Zdolnosci i uzdolnienia a osiggniecia szkolne uczniow

Autorzy raportu na temat Swiatowych rozwigzan w procesie edukacji oséb zdol-
nych wskazuja ponad 100 definicji pojecia ,,zdolno$ci” i ,ucznia zdolnego” [Dyrda
2012, s. 60]. Analizujac badania dotyczace postrzegania zdolnoSci w r6znych kra-
jach i instytucjach, wyr6zniono jako gléwne sposoby ich rozumienia: wysoki poziom

inteligencji ogoblnej, inteligencje wielorakie, umiejetnosci metakognitywne, réznice
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w przetwarzaniu informacji, wysokie osiagniecia, talent i umiejetno$ci cenione w da-
nym spoleczenstwie [Czaja-Chudyba 2009, s. 17]. Pojecie zdolnoéci mozna rozumieé
takze jako maksymalng, mozliwa do osiggniecia przez jednostke sprawnoé¢, ceche
proceséw poznawczych, sprawno$c dzialania oraz aktywnosc tworceza [Czaja-Chudy-
ba 20009, ss. 17—18]. Taki sposdb postrzegania zdolnos$ci dzieli je na zdolnos$ci ogo6l-
ne, mozliwe do zmierzenia za pomocg testow do badania inteligencji ogblnej oraz
zdolnoéci specyficzne, dotyczace konkretnych dziedzin i dzialan [Siekanska 2004,
s. 116]. W praktyce najczeéciej postrzega sie je jako mozliwo$¢ biegtego wykonania
danej czynnoé$ci. Pojecie zdolnoéci laczy sie wiec ze sprawnoscia dzialania, wiekszym
tempem proceséw poznawczych oraz szybszym i lepszym wykorzystywaniem zgro-
madzonych informacji. Mozna je rowniez postrzegac jako szanse, pozostajaca w sfe-
rze mozliwosSci dziecka oraz sprawnosci maksymalnej jaka uczen moglby osiggnaé
w optymalnych do przygotowania sie warunkach.

W réznorodnych definicjach zdolnoéci wymienia sie, jako ich istotne skladniki:
wysoki poziom inteligencji, uzdolnien kierunkowych lub zdolno$ci tworcezych. Kazda
definicja wskazuje na znaczenie motywacji, warunkéw przygotowawczych oraz cech
osobowosci. Zréznicowane koncepcje rozwojowe wskazuja na istnienie potencjalnych
zdolnosci, okreslanych jako naturalne, ktére pod wplywem ksztalcenia rozwijaja sie
w talenty lub uzdolnienia kierunkowe, ujawniajace sie w konkretnej dziedzinie ak-
tywnosci. Zdolnosci czlowieka mozna rozumie¢ jako dwa rodzaje dyspozycji — glo-
balng, odnoszaca sie do umystu jako catoéci oraz lokalna, wyspecjalizowang w odbio-
rze i przetwarzaniu konkretnych bodzcéw. Wymienionym dyspozycjom odpowiada-
ja dwa rodzaje zdolnoSci: ogolne i specjalne. Zdolnoéciami nazywamy zdolnosci ogol-
ne, natomiast uzdolnieniem okresla sie zdolnosci specjalne i kierunkowe. Takie wy-
odrebnienie zdolnoéci specjalnych wskazuje na istnienie uzdolnieni do wykonywania
konkretnych form aktywnosci. Stad wzial sie powszechny sposob klasyfikacji zdolno-
$ci specjalnych wzorowany na podziale i kierunkach dzialan ludzkich. Klasyfikujgc
zdolnoSci dzieci w wieku szkolnym, wymienia sie miedzy innymi zdolnoSci jezykowe,
matematyczne, plastyczne, techniczne, muzyczne i inne [ Lewowicki 1977, ss. 95—97].

Na rozumienie pojecia ucznia zdolnego maja wpltyw oceny psychologiczne i spo-

leczne. W rozumieniu spolecznym uczen zdolny dobrze sie uczy, ma osiagniecia
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ijest grzeczny. Natomiast podejécie psychologiczne okre$la mianem ucznia zdolne-
go takiego, ktory ma wysoki iloraz inteligencji, rozwinieta aktywno$¢ tworeza i cha-
rakteryzuje sie niepokojem poznawczym [Taraszkiewicz, Karpa 20009, ss. 85—-86].
Nierozerwalnie z pojeciem ucznia zdolnego wiaza sie kolejne okreslenia: poziom
zdolnoé$ci (zdolny, bardzo zdolny), rodzaje zdolno$ci oraz uzdolnienia tworcze (mysle-
nie konwergencyjne i myslenie dywergencyjne). Rozrdézniajac u ucznia poziom inte-
ligencji, rodzaj jego zdolnoéci i mozliwosci tworczych Irena Borzym, polska pedagog,
wyréznia trzy grupy zdolnych uczniéw: zdolnych intelektualnie, uzdolnionych w kon-
kretnych dziedzinach oraz uzdolnionych tworczo [Czelakowska 2007, s. 151].
Edukacja powinna opiera¢ sie na wykorzystywaniu wszystkich mocnych stron
ucznia w celu rozwoju jego uzdolnien oraz kompensacji brakow. Szczegdltowych infor-
macji dotyczgcych poziomu zdolno$ci oraz jej zakresu powinna dostarcza¢ wieloaspek-
towa diagnoza i analiza kazdego indywidualnego przypadku [Liomot 2012, s. 101].
Zar6wno pedagodzy, jak i psycholodzy nieustannie zglebiaja takze temat osiagniec
szkolnych. Przyjmuje sie, ze odpowiedzialne sa za nie glownie ,kompetencje szkolne”
dziecka, rozumiane jako zespot umiejetnosci motywowania, uczenia sie oraz korzy-
stania z wiedzy, ktore bezposrednio wplywaja na jego funkcjonowanie w roli ucznia.
Osiagniecia szkolne, czyli oceny lub wyniki, sa podstawa wnioskowania o pozio-
mie kompetencji szkolnych oraz definiowania zdolnosci uczniéw. Jednakze bada-
nia niejednokrotnie pokazuja, ze wybitnie zdolne jednostki czesto nie uzyskuja wy-
sokich wynikow i osiagnieé szkolnych we wszystkich dziedzinach [Sekowski 2004,
s. 47]. Z badan wynika, Ze na osiggniecia szkolne moze wplywac szereg czynnikow,
takich jak: osobowos$¢ ucznia, inteligencja czy styl uczenia sie. W wiekszoS$ci przy-
padkow styl uczenia sie rozpatrywany jest jako specjalny przypadek stylow poznaw-
czych, charakterystyczny staly sposob funkcjonowania poznawczego, skoncentro-
wany na stalych postawach, preferencjach i strategiach poznawania, przyjmowania
informacji, zapamietywania i myslenia. W badaniach dotyczacych stylow poznaw-
czych wskazuje sie na jego odmiennoé¢ w stosunku do zdolnoSci. Zaznacza sie, ze
styl uczenia sie jest technika osiggania celow i nie okresla kompetencji w zakresie
ich realizacji. Pomiar zdolnosci z kolei jest obiektywnym wskazaniem najlepszego

dla ucznia sposobu funkcjonowania w danym zakresie [Sekowski 2004, ss. 55—56].
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Style uczenia sie maja wiele wyznacznikéw. Jednym z nich jest preferencja
modalna jednostki, ktéra na plaszczyZnie edukacyjnej dotyczy modalno$ci sen-
sorycznej. Definiowana rowniez jako reprezentacja zmystowa jest cechg okresla-
jaca dominujacy rodzaj zmystu i sposéb reagowania na bodzce z zewnatrz [Jusz-
czyk 2005, s. 56].

Wyro6znia sie cztery gtowne rodzaje modalnoéci: wzrokowa — wzrokowiec uczy
sie najefektywniej, jesli bodZce oddzialuja na jego zmysl wzroku (kanat wzrokowy
Visual — V), stuchowa — stuchowiec najlepiej zapamietuje to, co uslyszy (kanat stu-
chowy Audial — A), kinestetyczna — kinestetyk uczy sie poprzez dzialanie (kanat
kinestetyczny Kinesthetic — K) oraz dotykowa — dotykowiec najszybciej przyswa-
ja i zapamietuje informacje otrzymane przez bodZce oddzialujgce na zmyst dotyku
(kanat dotykowy Touchung — T) [Juszczyk 2005, s. 56].

Jezeli wszystkie cztery kanaly rozwiniete sa w takim samym stopniu, uczen od-
biera za pomocg ich wszystkich bodZce z zewnatrz. W wiekszo$ci przypadkéw moz-
na jednak zaobserwowaé¢ dwukanalowe kombinacje typu: V+A, A+Klub V+K. W ta-
kich kombinacjach pierwszy kanat jest dominujacym, drugi pomocniczym. Mniej-
sza grupe stanowia uczniowie, ktérzy gromadza informacje przy uzyciu tylko jedne-
go kanatu. Ograniczenie ich percepcji do jednego sposobu wywotuje konkretny styl
ucznia sie, np. czytania notatek dla wzrokowca lub odstuchiwania dla stuchowca
[Kwaséniewski 1995, s. 22]. Rozpoznanie dominujacej modalnoéci u ucznia umozli-
wia szybsze i latwiejsze dostosowanie indywidualnego podejscia do niego oraz stwo-
rzenie szansy na osiagniecie sukcesow. Punktem wyjécia do dalszych dzialan eduka-
cyjnych powinna by¢ wiec indywidualna, szeroka diagnoza kazdego dziecka.

System edukacyjny w Polsce, nastawiony na statyczny sposoéb przekazywania
wiedzy, utrudnia nauke uczniom kinestetycznym. Stad niezwykle istotne dla dzi-
siejszej edukacji pojawiajace sie wyniki badan dotyczacych modalnosci i preferen-
¢ji modalnych u dzieci. Pomagaja one pedagogom w zrozumieniu tego zagadnienia
i uSwiadomieniu sobie konieczno$ci diagnozowania i indywidualizowania procesu
ksztalcenia. Kazdy pedagog podczas obiektywnej oceny osiagnie¢ szkolnych powi-
nien wzig¢ pod uwage wiele czynnikéw, takich jak r6zne modalno$ci ucznia oraz

rozbiezno$ci pomiedzy jego rzeczywistymi zdolno$ciami a osiagnieciami szkolnymi.
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Wedlug badan Danuty Czelakowskiej mozna wyr6zni¢ czeste cechy zachowa-
nia uczniéw z niskimi osiggnieciami szkolnymi, pomimo ich wysoko rozwinietych
zdolno$ci kierunkowych, a takze wskazaé glowne przyczyny trudnoéci i niepowo-
dzen szkolnych. Naleza do nich: fantastyczne i nierealne pomysty dziecka, ktére cze-
sto probuje je realizowaé bez wzgledu na brak mozliwo$ci; niezrozumienie w grupie
rowiesniczej ze wzgledu na inng perspektywe postrzegania probleméw; tolerancja
wszelkich niejednoznacznosci, przez co dziecko moze by¢ postrzegane jako niejed-
noznaczne lub nieprecyzyjne; dziecko uczy sie bardzo szybko, czesto stosujac wla-
sne, pretensjonalne metody, przez ktore moze by¢ podejrzewane o niesamodziel-
nos¢; preferowanie samotnos$ci, co moze by¢ odbierane jako problemy z integracja
z grupg; uczen moze lubi¢ rywalizacje i dominacje, a jego cheé zaimponowania in-
nym moze spowodowacé brak akceptacji ze strony grupy. Niektore dzieci przejawiaja
réwniez niestabilno$¢ emocjonalng, nie$émiatos¢ lub nadpobudliwo$é psychorucho-
wa [Czelakowska 2007, s. 154].

Podczas omawiania niepowodzen szkolnych warto wspomnie¢ o Syndromie
Nieadekwatnych Osiagnie¢ Szkolnych. Z definicji jest niepowodzeniem szkolnym
ucznia zdolnego, ktory nie wykorzystuje w pelni swoich potencjatow i mozliwoéci.
Przejawia sie duza rozbiezno$cia pomiedzy ocenami, wynikami i szkolnymi zacho-
waniami ucznia a jego wysokim potencjalem, inteligencjg, tworczoScig i uzdolnie-
niami kierunkowymi.

W $rodowisku szkolnym najlepiej funkcjonuja dzieci okredlane ,,akademickim
typem ucznia”, czyli przejawiajacy zdolno$ci jezykowe, logicznego my$lenia czy
matematyczne. Ta grupa uczniéow charakteryzuje sie najwiekszymi osiggnieciami
szkolnymi, mierzonymi za pomoca testow szkolnych lub testow kompetencji. Wyni-
ka to z przyjmowanej powszechnie koncepcji inteligencji jako zdolnosci do szybkie-
go udzielania trafnych i zwiezlych odpowiedzi, szybkiego logicznego my$lenia oraz
plynnego rozwigzywania problemow zwigzanych z umiejetnoScig sprawnego poshu-
giwania sie jezykiem.

Inna dydaktyczna przyczyna zjawiska niepowodzen szkolnych jest zuniformo-
wany system pracy z uczniami, ktéry utrudnia indywidualizowanie procesu ksztal-

cenia i dydaktyczno-wychowawczej pracy nauczyciela. System nauczania czesto
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uniemozliwia polaczenie nauki z rzeczywistymi potrzebami dzieci i mlodziezy. Nie-
rzadko uczniowie slabi zostaja skazani na niepowodzenia, a najlepsi nie maja moz-
liwosci ciaglego rozwoju. Na szczeScie dla uczniow i kreatywnych nauczycieli, wiele
zmienia sie w tym zakresie na lepsze [Kupisiewicz 2000, s. 260].

Roéznorodno$é pogladéw i nurtow dotyczacych zdolnoéci i uzdolnien pozwala
na wyroznienie warto$ciowych modeli zdolnoSci, ktore sa inspiracja dla praktykow
i badaczy. Modele, na ktorych skupia sie wspolezesna literatura to modele struktu-
ralno-interakcyjne (modele Renzulliego, Monksa i Tannenbauma) oraz modele roz-
wojowe (koncepcja Piageta, Feldmana i Gardnera). Coraz czeSciej prezentowana wi-
zja o$wiaty koncentrujacej sie na jednostce daje szanse realnego osiagniecia sytu-
acji, w ktorej kazdy uczen odnajdzie swoje powolanie oraz dostanie mozliwo$¢ sta-
nia sie $wiadomym i pelnowartoSciowym czlonkiem swojej spolecznoéci [Gardner,

Kornhaber, Wake 2001, s. 113].
Wybrane sposoby diagnozy zdolnosci uczniow

Wincenty Okon w swoich pracach z zakresu dydaktyki pisal, ze ,poznanie dziecka to
proces odkrywania og6lnych oraz indywidualnych wlasciwosci dziecka, jego rozwo-
ju somatycznego, temperamentu, intelektu, zycia uczuciowego i charakteru” [Okon
1984, s. 237]. Poznanie dziecka, czyli szeroko rozumiana diagnoza kazdego indy-
widualnego przypadku to nieodlaczna czeé¢ procesu dydaktyczno-wychowawczego.
Aby byla trafna i efektywna wymaga jednak dodatkowej uwagi i niezbednych umie-
jetnos$ci prowadzenia obserwacji dziecka [Okon 1984, s. 237].

Istnieje kilka powodéw koniecznoéci opanowania przez nauczycieli naucza-
nia poczatkowego zlozonej umiejetnosci diagnozy. Przede wszystkim rozwdj dzie-
ci w wieku wezesnoszkolnym lub przedszkolnym przebiega zréznicowanie, a kaz-
de dziecko charakteryzuje sie wlasnym rytmem i tempem rozwoju. Integracja gru-
py to rowniez indywidualne tempo i intensywno$¢ relacji w kazdym przypadku
[Nartowska 1980, s. 20]. Umiejetno$é poznawania dzieci umozliwia nauczycielo-
wi okreslenie poziomu rozwoju poszczeg6lnych uczniow. To obowiazkowy pierw-

szy krok z punktu widzenia indywidualizacji procesu ksztalcenia, umozliwiajacy
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dostosowanie wymagan i celéw ksztalcenia do ich zainteresowan, mozliwosci i po-
trzeb [Moroz 1999, s. 103]. Istota w przypadku uczniéw zdolnych jest odkrycie
i identyfikacja ich predyspozycji. Stanowi to podstawe do planowania dalszych
dzialan, dobrania odpowiednich metod i technik pracy z danym uczniem oraz
przewidywania jego realnych, przyszlych osiagnie¢ [Guziuk-Tkacz, 2011, s. 20].
Poniewaz na wyniki dziecka sklada sie wiele r6znorodnych czynnikéw, diagnoza
powinna skladac sie z wieloaspektowych obserwacji zachowan, osiagnie¢ i sposo-
bow jego pracy.

Glownymi metodami majgcymi na celu rozpoznanie zdolnoSci kierunkowych
uczniéw sa wyniki sprawdzianow i testow, pomiar ilorazu inteligencji, nominacje
przyznane przez nauczyciela, rodzicow lub rowiesnikéw, zwyciestwa w konkur-
sach oraz nominacja przyznana od eksperta danej dziedziny [Czelakowska 2007,
ss. 155—159]. Metody diagnozy staja sie bardziej efektywne, kiedy stosujemy wie-
cej niz jedng metode dla kazdego ucznia, poniewaz pojedynczo nie sa wystarczaja-
ce do trafnej oceny i diagnozy.

Wspblezesni pedagodzy i psycholodzy wciaz pracuja nad miarodajnymi i rzetel-
nymi metodami i technikami diagnozowania indywidualnych uzdolnien. Podstawo-
we metody diagnozy sa znane kazdemu nauczycielowi. Sa to: obserwacje ze skala-
mi ocen, oceny wynikow osiagnie¢ szkolnych i umiejetnosci, olimpiady i konkursy
oraz testy tworczego i kreatywnego myslenia [Czelakowska 2007, ss. 155—159]. Pod-
stawowe i powszechne metody do analizy dolaczaja takze wytwory dziecka (rysunki,
wypowiedzi, wypracowania) [Czaja-Chudyba 20009, s. 39].

W rozpoznaniu zdolno$ci i uzdolnieni ucznia poméc moga indywidualne i gru-
powe skale inteligencji. Najbardziej popularne z nich to: Stanfordzka Skala Inte-
ligencji Bineta, Test DMI A. Matczak, Test Wechslera — WISC-R, Miedzynarodo-
wa Wykonaniowa Skala Litera, Skala Matryc Progresywnych J.C. Ravena i OTK
(Ogblny Test Kwalifikacyjny). Najbardziej popularnym testem wykonaniowym,
badajgcym takze inteligencje niewerbalna, jest Skala Labiryntéw Porteusa oraz
neutralny kulturowo test rysunkowy Narysuj Czlowieka Goodenough-Harris.
Testy tego typu powinny by¢ wykonywane przede wszystkim przez psychologow
i terapeutow [Czelakowska 2007, ss. 159—163].
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W specjalistycznych poradniach psychologiczno-pedagogicznych stosowane sa
roéwniez mniej powszechne testy i metody diagnozowania, takie jak: APiS-Z A. Cie-
chanowicz, Test Jezykowy , Leksykon” A. Jurgowskiego, Kwestionariusz Zaintereso-
wan ,Z”, EPQ-R Eysencka, Test Zainteresowan i Osobowos$ci Mittenckera-Tomana,
Test Rysunkowy Mys$lenia Twoérczego, Kwestionariusz Temperamentu PTS J. Stre-
laua i B. Zawadzkiego. Poradnie dla dzieci buduja diagnoze w oparciu o obserwa-
cje zachowan dziecka i rozmowy z nim, wywiady z rodzicami i nauczycielami, ana-
lize dokumentacji szkolnej i osiagnieé¢ szkolnych ucznia. R6znorodnoé¢ narzedzi,
technik i metod badawczych uzywanych do diagnozy zalezy w duzej mierze od pro-
blemu diagnostycznego, celu diagnozy, a takze wieku i etapu rozwojowego bada-
nej osoby. Obserwacje dziecka pod katem przejawianych uzdolnien sa niezwykle
czasochlonnym procesem. Powinien mie¢ on miejsce w Srodowisku naturalnym dla
dziecka, podczas wykonywania spontanicznych zadan lub rozwigzywania proble-
moéw zaaranzowanych przez dorostych. Cze$¢ obserwacji potrzebnych do diagnozy
moga przeprowadzac rodzice, nauczyciel, a nawet rowieénicy. Iwona Czaja-Chudy-
ba podkresla znaczenie prowadzonych rownolegle z obserwacjami nieustrukturyzo-
wanymi, obserwacji ustrukturyzowanych w polaczeniu z lista cech dzieci uzdolnio-
nych. Dodatkowo, przy ocenie zdolnoSci ucznia, analizie poddawane powinny by¢
takze style uczenia sie, osiggniecia szkolne, inwentarze zainteresowan oraz narze-
dzia o charakterze autoewaluacji [Czja-Chudyba 2009, ss. 42—44].

Terapeuci, psycholodzy i pedagodzy w poradniach stosuja dwa rodzaje diagnoz
do kazdego przypadku. Diagnoza funkcjonalna ma na celu okreslenie rozwoju funk-
¢ji psychicznych i cech osobowosci ucznia oraz wskazanie sposobu dalszej pracy
z nim (wydanie opinii). Drugi rodzaj diagnozy to diagnoza interakcyjna, ktora opie-
ra sie na zajeciach grupowych i ma na celu ksztalcenie rozwoju umiejetnosci inter-
personalnych i pozytywnej samooceny [Czaja-Chudyba 2009, s. 38].

W literaturze wymienia sie pie¢ modeli ucznia zdolnego i sposobéw ksztalcenia
jego uzdolnien:

1. Model indywidualnego programu nauczania.
2. Model szczegblnych umiejetnoéci szkolnych.

3. Model zachowania znamionujgcego uzdolnienie J.W. Eby.
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4. Model og6lnej zdolno$ci umystowe;j.
5. Model ,,drzwi obrotowych” Renzullego [Czelakowska 2007, s. 167].

Ostatni wymieniony model opracowany przez J. Renzullego propagowala na
polskim gruncie Wiestawa Limont. Zaznaczala, ze ucznia zdolnego charakteryzu-
ja zazwyczaj trzy cechy. Powinien on przejawia¢ ponadprzecietne zdolno$ci kierun-
kowe, zdolno$ci tworcze i kreatywnego my$lenia oraz odpowiednie cechy osobowo-
Sciowe. Cechy te mozna okre$li¢ za pomoca wielu zr6znicowanych metod i technik
psychometrycznych oraz danych zebranych od rodzicow i nauczycieli. Wykorzystuje
sie rowniez obserwacje i techniki socjometryczne. Zdaniem W. Limont, po zgroma-
dzeniu wszystkich informacji na temat zdolno$ci ucznia i jego osobowoéci, nauczy-
ciel powinien stworzy¢ szersza baze danych o konkretnym dziecku, poznajgc jego
zainteresowania, preferowany styl ucznia sie, style myslenia i formy ekspresji. Ce-
lem dokladniejszego poznania kazdego ucznia jest wyodrebnienie jak najwezszych
dyscyplin jego zainteresowan i uzdolnienn w ramach og6lnych dziedzin, czyli sprecy-
zowanie jego uzdolnien [Limont 2012, ss. 559—560].

Rodzaje zainteresowan wymienia w swojej pracy miedzy innymi D.E. Super dzie-
lgc zainteresowania na cztery grupy: zdeklarowane przez osobe (zainteresowania
wyrazane), okreSlone na podstawie obserwacji (zainteresowania okazywane), beda-
ce wynikami przeprowadzonych testéw (zainteresowania testowane) oraz opraco-
wane statystycznie na podstawie kwestionariuszy (zainteresowania inwentaryzowa-
ne) [Lewowicki 1977, ss. 126—128]. W przypadku dzieci zainteresowania mozna ka-
tegoryzowaé jako: intelektualne, techniczno-plastyczne, zainteresowanie sportem

i aktywnoscia fizyczng, handlowe, organizacyjne, przyrodnicze i spoleczne.
Organizacja procesu ksztatcenia w aspekcie indywidualizaci

Wspblczesny system szkolny charakteryzuje sie duzg elastyczno$cia w zakresie tresci,
metod, §rodkéw oraz form organizacyjnych ksztalcenia. Istnieja jednak ograniczenia
w zakresie stosowania indywidualizacji, wynikajace z potrzeb administracyjnych, eko-
nomicznych, a takze pedagogicznych. Szkolnictwo masowe, z niewielka liczba warian-

téw organizacyjnych, jest tansza wersja programu edukacji. Mozliwym rozwiazaniem
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jest jednak indywidualizowanie nauczania na poziomie klasy [Kruszewski 2005, s. 136].
Indywidualizacja ta dotyczy zar6wno uczniéw z trudnoéciami w nauce, jak i uczniow
przejawiajacych zdolnosci i uzdolnienia oraz uczniéw na wszystkich etapach naucza-
nia i we wszystkich typach szkoél. Zindywidualizowany proces ksztalcenia, uwzglednia-
jacy grupow3 i jednostkowa prace w klasie, pozwala nauczycielowi lepiej poznac swoich
uczniow, a takze w maksymalnym stopniu angazowaé samodzielno$¢ kazdego dziecka.

Dzisiejszy zakres indywidualizacji skupia sie na réznicowaniu planéw nauczania,
wprowadzaniu przedmiotéow fakultatywnych, stosowaniu wezeéniejszych promocji,
tworzeniu klas rownoleglych, zajeciach pozalekceyjnych oraz nauczaniu grupowym,
wielopoziomowym, problemowym i programowanym. Jednak aby w efektywny spo-
sob osiggna¢ cele nauczania zindywidualizowanego trzeba sie liczy¢ z koniecznoscia
pokonania szeregu probleméw natury organizacyjnej. Organizacje i realizacje in-
dywidualizacji procesu ksztalcenia warunkuja nastepujace obszary dzialalnosci dy-
daktyczno-wychowawczej szkoly: postawa nauczycieli oraz ich kompetencje, kwali-
fikacje i doswiadczenie zawodowe; organizacja pracy dydaktyczno-wychowawczej
w placowce; aktywizujace metody i formy pracy; wspoéltpraca z rodzicami; wsparcie
specjalistow oraz indywidualne programy nauczania. Podstawa programowa okre-
§la warunki realizacji zaje¢ sprzyjajace indywidualnej pracy z uczniem, wskazujac
wlaéciwa organizacje procesu ksztalcenia jako jeden z nich [Rozporzadzenie Mini-
stra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r.].

H. Gardner w swojej pracy zaznacza, ze systematyczne stosowanie indywiduali-
zacji ksztalcenia na zajeciach to obowiazek kazdego nauczyciela, a wnikliwa diagno-
za jakiej dokonuje dla kazdego ucznia powinna uwzgledniaé¢ réwniez rozpoznanie
typow inteligencji oraz preferowanego stylu uczenia sie [Gardner 20009, s. 19]. Do-
minujaca forma organizacji pracy uczniow powinna by¢ praca w parach lub malych
grupach, poniewaz najszybciej uczymy sie poprzez dziatanie lub uczac innych. Me-
tody, ktore wymagaja kreatywnosci, ale nie ksztaltuja jej na sile to metody aktywi-
zujace. Pozwalaja one wszechstronnie przetwarzaé, przezywaé i do§wiadczaé nowe
informacje. Podrecznik i karty pracy to pomoce dydaktyczne, ale bardziej wskaza-
ne jest tworzenie przez dzieci wlasnych pomocy, w zaleznoéci od ich preferowane-

go stylu uczenia sie. Niezwykle istotna czeScia zajec jest ich poczatek oraz sytuacja
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wyjSciowa, ktéra powinna zaintrygowac i zainteresowa¢ ucznia motywujac go do
wytezonej pracy. H. Gardner podkresla rowniez, ze jasne kryteria oceniania usta-
lone wspoélnie z uczniami powoduja, ze oceniamy nie tylko efekty pracy, ale przede
wszystkim kreatywno$¢ i zaangazowanie w wykonywanie zadania [Gardner 2009,
Sss. 19—23; zob. Sterna 2008, s. 7].

Wlodzimierz Ludwik Szewczuk podzielit przebieg zindywidualizowanego proce-
su ksztalcenia na cztery poziomy. Pierwszy poziom obejmuje odrebny plan eduka-
cyjno-wychowawczy dla kazdego ucznia. Drugie stadium to konstruowanie progra-
moéw poszezegolnych dziedzin i sfer rozwoju w taki sposob, by uwzgledniaty kon-
kretnych ucznidéw. Trzecim poziomem indywidualizacji jest dobieranie treéci, me-
tod, form i organizacji pracy sprawdzajacych sie w pracy z duza grupa, ale jednocze-
$nie aktywizujacych kazdego ucznia z osobna. Ostatni poziom zindywidualizowane-

go procesu ksztalcenia to bezposrednia, indywidualna praca nauczyciela z uczniem.
Rola nauczyciela w procesie indywidualizacji zaje¢

Indywidualizacja jako zasada postepowania pedagogicznego jest warunkiem efek-
tywnej realizacji procesu dydaktyczno-wychowawczego. Krzysztof Kruszewski cze-
sto zaznaczal, ze indywidualizacja ksztalcenia jest jednym z warunkéw podmioto-
wego traktowania ucznia, a zadaniem szkoly i nauczycieli jest r6znicowanie i dosto-
sowywanie wymagan do potrzeb i mozliwosci uczniéw [Kruszewski 2004, s. 131].
Placowki oswiaty powinny stwarza¢ warunki do osiagniecia sukcesu kazdemu dziec-
ku na miare jego mozliwosci, dlatego indywidualizacja procesu ksztalcenia dzieci
powinna stanowi¢ adresowang do nauczycieli ogb6lna dyrektywe postepowania [Ku-
ligowska 1975, s. 26].

Indywidualizacja pracy w procesie ksztalcenia wymaga od nauczyciela dostoso-
wania treéci, metod, form organizacji zaje¢, zasad ksztalcenia, sposobéw oceniania
i $rodkow dydaktycznych do indywidualnych zdolnos$ci, umiejetnosci i zainteresowan
uczniéw. Kazdemu dziecku nauczyciel powinien zapewni¢: ciekawa dla niego oferte
edukacyjno-wychowawczo-profilaktyczna, dostosowana do jego indywidualnych po-

trzeb i mozliwoSci; motywacje do pracy pobudzana przez mozliwo$¢ dziatania, odkry-
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wania i przezywania oraz zyczliwa atmosfere, w ktorej uczen bedzie czul sie pewnie.
Obcowanie z nauczycielem jako wspoélpartnerem w rozwigzywaniu ciekawych zadan
problemowych daje uczniowi poczucie pewnosci siebie, prawo do niewiedzy, bledow,
zadawania pytan i odnoszenia porazek oraz osiagania celow i odnoszenia sukcesow.
Nauczyciel przybiera wtedy role partnera, powiernika, inicjatora, fachoweca i zyczliwe-
go doradcy [Kubik 2015, s. 119].

Nalezy pamieta¢, ze indywidualizacja w edukacji i wychowaniu stanowi nor-
me postepowania dydaktycznego. Jest obowiazkiem kazdego nauczyciela eduka-
¢ji wezesnoszkolnej, ktory zazwyczaj pracuje z dzieémi na réznych etapach rozwoju
emocjonalno-spolecznego, umystowego i poznawczego, o réoznych zdolnosciach, ta-
lentach i deficytach. Podstawa dobrej pracy z uczniem w pierwszych latach jego edu-
kacji jest znajomo$¢ jego mocnych i stabych stron. Dlatego bardzo wazne sa kom-
petencje diagnostyczno-terapeutyczne nauczycieli przedszkoli i klas poczatkowych.

Glowny zarzut stawiany dzisiejszym nauczycielom to ich sposob pracy z ucznia-
mi, ktory nie sprzyja rozwojowi ich samodzielnego mys$lenia oraz przekazywanie
wiedzy realizujace program w ,,akademicki sposob”, bez zwracania uwagi na potrze-
by i mozliwosci dzieci.

Nie mozna roéwniez zapomniec, ze kazdy czlowiek potrzebuje do pracy okreslo-
nych warunkéw. Nowe zadanie jest dla ucznia sytuacjg trudna i stresowg. Zadaniem
nauczyciela jest stworzenie mu maksymalnie przyjaznych warunkéw do rozwigza-
nia zadania oraz ocenianie nie tylko wynikow tego zadania, ale roéwniez jego zaan-
gazowania i dzialania w trakcie rozwigzywania problemu.

Nauczanie zindywidualizowane wymaga precyzyjnej i przemys$lanej pracy na-
uczyciela, dostosowywania i réznicowania zadan do mozliwo$ci uczniéow zgodnie
ze wezesSniejszym rozpoznaniem diagnostycznym. Rola nauczyciela zatem wzmac-
nia sie, a jego solidne przygotowanie merytoryczne i metodyczne oraz warsztat
pedagogiczny i psychologiczno-terapeutyczny sa niezwykle istotne, poniewaz wa-
runkiem do wlasciwego przebiegu zindywidualizowanego procesu ksztalcenia jest
wspolwystepowanie w trakcie calego procesu roéznorodnych sposobow organiza-

¢ji, form, metod i Srodkéw [Hlobit 2015, s. 115].



122 Katarzyna Kurowidzka

Podsumowanie

Wszelkie zmiany w edukacji s3 mozliwe. Ich warunkiem jest jednak to, ze zmieni sie
sam nauczyciel-wychowawca. U podstaw tych zmian musi leze¢ podmiotowe trakto-
wanie ucznia ze szczego6lng akceptacjg i wsparciem jego autonomii i dostrzeganej in-
dywidualno$ci. Wspolezesna pedagogika humanistyczna przejawia poparcie dla takie-
go spojrzenia, ktadac nacisk zaré6wno na proces rozwojowy ucznia, jak i nauczyciela.
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Abstract: The family environment has the highest value for everyone. The family enables
the individual proper biological and spiritual development, largely decides on econo-
mic, social and legal values. Undoubtedly, it is the profotype of atfitudes, norms and ru-
les of functioning in everyday life. On the basis of the available literature, the author ano-
lyzes the role of women in the family in the perspective of the current social situation.
Kew words: family women, family values

Definicja i znaczenie rodziny

Badania nad znaczeniem rodziny maja dluga tradycje, ktorej sprzyja wszechstron-
ny charakter Srodowiska rodzinnego. Juz w czasach starozytnych rodzinie przypi-
sywano znaczenie ponadczasowe — w hierarchii rodzinnej kazda jednostka mia-
la czula sie wazna i niezastagpiona. Bez watpienia mozna zatem zaliczy¢ rodzine
do najwazniejszych przedmiotow badan wspdlczesnego Swiata [Topij-Stempinska
2010, S. 25— 26].

Problemowi $rodowiska rodzinnego duzo uwagi poswiecil Zbigniew Tyszka
[2003, s. 49—51], okreslajac rodzine jako krag jednostek, ktore zyja i funkcjonuja
w stosunku matzenskim, pokrewienskim badz sg powiazane ze soba powinowac-
twem czy wiezia adopcyjna. Jego zdaniem rodzina ma ogromne znaczenie w akty-
wowaniu jednostki. Twierdzil tez, ze kazda osoba, ktéra funkcjonuje w rodzinie jest

osoba dowarto$ciowana, pelna szczescia, uczucia i bezpieczenstwa. Rodzina kreuje
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rowniez charakter i osobowo$c czlowieka, dzieki czemu staje sie on jednostka znacza-
ca w spoleczenstwie, doceniang, znajaca normy i zasady, ktérych nauczyt sie w domu
rodzinnym i ktére sa akceptowane we wspolczesnym spoleczenstwie.

Znaczenie rodziny badano nie tylko w Polsce, ale takze w krajach anglojezycz-
nych. Johna Bradshaw, amerykanski pedagog i teolog, w swoich badaniach zwracal
uwage na hierarchie rodziny, ktora tworza osoby majace okreslone zadania i obo-
wigzki w §rodowisku rodzinnym. Twierdzil rowniez, ze rodzina jest skarbnicg wie-
dzy i pozytywnych uczué, co daje mozliwo$é¢ prawidlowego dzialania w Zyciu doro-
stym, jak i zawodowym [Ziolkowski 2016, s. 41].

W $wietle prawa rodzina, jako osobowos$¢ prawna, nie wystepuje w dostownym
znaczeniu, jednakze podlega ochronie i jest waznym aspektem branym pod uwa-
ge podczas zawierania stosunku malzenskiego. Kodeks rodzinny i opiekunczy okre-
§la rodzine jako zwiazek formalny, zawarty przez dwoje ludzi — kobiete i mezczyzne
[Sokotowski 2014, s. 29].

Prawo rodzinne wyszczego6lnia dziewiec faz tworzenia rodziny, a mianowicie:

« faza pierwsza (pierwotna) — narzeczenstwo;

« faza druga — zawarcie zwiazku malzenskiego i tworzenie rodziny bez potomstwa;

« faza trzecia — rodzina, w ktorej wystepuja dzieci do szostego roku zycia;

« faza czwarta — dzieci w rodzinie majg od siedmiu do osiemnastu lat;

- faza pigta — potomstwo jest pelnoletnie, dojrzale emocjonalnie i zmierza do two-
rzenia wlasnych rodzin;

» faza szosta — dzieci opuszczaja dom rodzinny, zawieraja zwiazki malzenskie

i tworza rodziny bezdzietne; rodzice pozostaja sami w domu;

« faza siddma — dziadkowie doczekali sie wnuczat;
« faza 6sma — dziadkowie posiadaja pelnoletnie, dojrzale wnuczeta;
« faza dziewiata (ostatnia faza) — jeden z malzonkdéw umiera, a pozostajacy malzo-

nek wchodzi w okres wdowienstwa [Sokolowski 2014, s. 29].

Dla Ministerstwa Rodziny, Pracy i Polityki Spolecznej oraz samej polskiej polity-
ki prorodzinnej rodzina jest najwazniejsza i najcenniejsza spoleczng instytucja, kto-
ra podlega ochronie prawnej. Polityka prorodzinna [Jozefowicz 2012, ss. 29—30]

obejmuje polityke demograficzna, umozliwia korzystanie ze $wiadczen socjalnych
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rodzinom, zajmujacym sie wylacznie ogniskiem domowym oraz tym, w ktérych ro-
dzice aktywizuja sie zawodowo, zapewnia opieke zdrowotna kazdemu czlonkowi ro-
dziny oraz umozliwia dostep do szeroko pojetej kultury, edukacji, rynku pracy oraz
instytucji pomagajacych i wspierajacych rodzine.

Srodowisko rodzinne ukazywane jest takze w innych ujeciach, np. [Nowak
2012, ss. 3—8]:

» w ujeciu teologicznym — rodzina ma najwyzsza warto$¢ na Swiecie oraz tworzy
i przekazuje swoim czlonkom zasady etyki, religii czy kultury. Daje mozliwosé
uzyskania pelnej egzystencji ludzkiej, a rozwdj duchowy jednostki stawiany jest
na pierwszym miejscu,

« wtradycji europejskiej — jest wazng wartoScig w spoteczenstwie. W rodzinie two-
rza sie normy, prawa, zasady i obowiazki, ktore sa respektowane przez kazdego
jej czlonka. Umozliwia rowniez jednostce jak najkorzystniejszy i speliony spo-
sob zycia i funkcjonowania w spoleczenstwie. Styl zycia jest kluczowym wyznacz-
nikiem rodziny — pokazuje jak mys$le¢, dzialac i zachowywac sie, zeby czlowiek
by} akceptowany przez innych [Daszykowska 2007, ss. 21—22];

« w ujeciu socjologicznym — rodzina jest grupg w spoleczenstwie, gdzie jednost-
ka bierze aktywny udzial w procesach ekonomicznych, demograficznych i spo-
lecznych. W srodowisku rodzinnym jednostka uczy sie, jak realizowac sie w zy-
ciu i jak nawigzywaé kontakty interpersonalne. Rodzina tworzy spoleczenstwo,
natomiast spoleczenstwo ma wplyw na funkcjonowanie rodziny;

« w ujeciu pedagogicznym — Srodowisko rodzinne jest pierwsza zbiorowos$cig
kazdego czlowieka, gdzie realizowane sa metody wychowania i gdzie eduka-
cja, opieka oraz realizacja kluczowych zadan rodzinnych stawiane sa na pierw-
SZym miejscu.

Z rodzing jest Scisle powiazane pojecie atmosfery i wiezi rodzinnej. Prawidlowo
funkcjonujace Srodowisko rodzinne cechuje sie indywidualng atmosferg rodzinna,
dzieki ktorej wszystkie procesy zachodzace w rodzinie s pelne wzajemnosci, zyczli-
woéci i uczué. Dzieki korzystnej atmosferze rodzinnej, jednostka czuje sie spelniona
i rozwija sie prawidlowo pod wzgledem fizycznym i psychicznym [Krzeminska-Zach

2007, ss. 12—20].
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To jak funkcjonuje i jaka pozycje ma rodzina w spoleczenstwie, zalezy od ro-
dzaju wiezi rodzinnej. Leon Dyczewski wyr6znia trzy modele wiezi rodzinne;j:

« strukturalno-podmiotowg — oparta na podstawowych rozmowach miedzy czlon-
kami rodziny. Poruszane sg tematy: wychowawcze, o obowigzkach domowych,
0 wzajemnej pomocy i troszczeniu sie o ognisko domowe;

« osobowa (emocjonalng) — waznym aspektem jest milo$¢, braterstwo, dg-
zenie do szcze$cia, wyrazanie emocji, przedstawianie planéw i marzen zy-
ciowych;

« kulturowa — odgrywa bardzo wazna role podczas tworzenia i przekazywania
tradycji, kultury i wiary. Wiez kulturowa prowadzi do tworzenia pewnych za-
sad i norm, ktore beda w znacznym stopniu widoczne w spoleczenstwie [Krze-
minska-Zach 2007, ss. 18-19].

Rola rodziny w wychowaniu daje mozliwo$¢ prawidlowego funkcjonowania
i ksztaltowania osobowosci kazdego czlowieka, a przede wszystkim zaspokaja
wszystkie potrzeby czlonkéw rodziny, ulatwia dazenie do marzen, daje cieply kli-
mat, milo$c¢, bezpieczenstwo oraz rOwnouprawnienie.

Reasumujac, rodzina ma przede wszystkim zarys grupy spolecznej, w ktorej
zachodza zmiany wychowawczo-kulturowe. Ma takze charakter instytucjonalny

i tworzy pewna wspolnote ludzi o tej samej atmosferze i wiezi rodzinne;.
Funkcije i typologia rodziny

Fundamentalne znaczenie $rodowiska rodzinnego wynika przede wszystkim z r6z-
norodnoéci funkgji i typologii rodziny. Rozwazajac je nalezy bra¢ pod uwage opi-
nie psychologbéw, pedagogdéw czy socjologéw [Skalabania 2011, s. 99].

Idea funkcjonowania rodziny jest starsza niz mogloby sie wydawac. By odna-
lez¢ korzenie funkeji Srodowiska rodzinnego, nalezy odnie$¢ sie do Kodeksu ro-
dzinnego i opiekunczego. Wedlug niego rodzina pelni nastepujace funkcje:

» rodzicielskg — odnosi sie do wzajemnych relacji miedzy matzonkami a ich po-
tomstwem oraz okreéla szacunek, bliskos¢ i wiezi emocjonalne, zapewniajace

prawidlowe funkcjonowanie rodziny;
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« ekonomiczng — umozliwiajaca polepszenie jako$ci zycia w kontek$cie material-
nym oraz zapewniajaca przystosowanie do zycia w spoleczenstwie, a takze doty-
czacq czasu wolnego i odpoczynku czlonkéw rodzinys;

« opiekuncza — dotyczaca troski, opieki, ufnoéci i prawidlowego rozwoju w ujeciu
psychicznym i fizycznym;

« socjalizacyjna — dzieki niej jednostka poznaje tradycje, kulture oraz wszelkie za-
sady, prawa i normy;

« stratyfikacyjna — umozliwiajaca przypisanie jednostce pozycji w hierarchii ro-
dzinnej i spolecznej;

« integracyjna — jednoczaca cztonkéw rodziny za posrednictwem rozmow, spotkan
rodzinnych czy przezywania wsp6lnych chwil;

» malzenska — pozwalajaca na powiekszenie rodzinys;

» wychowawcza — rodzina jako pierwsze Srodowisko wychowawcze uczy postepo-
wania w dorostym zyciu;

» braterska — wiez porozumienia, jednosSci, odpowiedzialnosci i wzajemnego sza-
cunku zachodzaca miedzy rodzenstwem [Sokolowski 2014, ss. 28—29].
Problemem funkcjonowania rodziny zajela sie rowniez socjolog Maria Ziemska,

ktora wyltonila nastepujace funkcje rodziny:

« prokreacyjng — okreSlajaca zmiany populacji ludzkiej w §rodowisku rodzinnym:;

« produkeyjng — wychowanie potomstwa, by moglo zosta¢ pracownikami produk-
tywnymi i atrakcyjnymi dla realnego rynku pracy;

« ushugowo-opiekunczg — okreéla funkcje troski, opieki nad osobami mlodymi,
starszymi czy schorowanymi oraz dostarcza dobra materialne niezbedne do pra-
widlowego funkcjonowania jednostki;

« psychohigieniczna — poczucie bezpieczenstwa i stabilizacji umozliwia prawidlo-
wy rozwoj emocjonalny i fizyczny [Sokolowski 2014, s. 45].

Natomiast Zbigniew Tyszka [2003, s. 76—77] jako najwazniejsze funkcje rodziny
wymienia: psychosocjologiczng, prokreacyjna, seksualng, ekonomiczng, material-
na, opiekuncza, spoleczno-wyznaczajaca, legalizacyjno-kontrolng, socjopsycholo-
giczna, socjalizacyno-wychowawcza, kulturalna, rekreacyjno-towarzyska oraz emo-

cjonalno-ekspresywna.
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Wspolcze$nie wyrdznia sie wiele typologii rodzin, odrézniajacych sie funkcjonal-
noscig $rodowiska rodzinnego. Typologia, na ktérej koncentruje sie Jadwiga Izdeb-
ska, ma ogromne znaczenie w analizie wspolczesnego Srodowiska rodzinnego. Jej
zdaniem najkorzystniejszy dla jednostki typ rodziny sklada sie z:

« rodziny jako blisko$ci i jednos$ci, w ktorej wazne jest wychowanie i warto$ci zy-
ciowe, czyniace Srodowisko rodzinne znaczaca wspolnota spoleczng;

» wychowania opierajace sie na rozmowie, wspdlnych spotkaniach rodzinnych
i dzialaniu w dobrym interesie calego Srodowiska rodzinnego;

« wiezi i atmosfery rodzinnej przyczyniajacej sie do wzajemnosci, zyczliwo$ci i mi-
loSci miedzy cztonkami rodziny;

« domu rodzinnego jako miejsca waznego dla jednostki, niosacego dobrobyt i po-
zycje spoleczna;

« czasu wolnego, umozliwiajacego spokojny i przyjemny wypoczynek;

» wplywu mediow, kreujgcych specyfike funkcjonowania rodziny [Krzeminska-
Zak 2007, ss. 92—93].

W znaczeniu kulturowym wyrézniono typologie rodziny, w ktorych:

» maz/ojciec jest jedyna glowa rodziny — utrzymuje ja i speklnia sie zawodowo,
zona/matka zajmuje sie wylacznie ogniskiem domowym;

« zona/matka zajmuje sie ogniskiem domowym i moze spelia¢ sie zawodowo,
lecz bez mozliwosci zaniedbywania dzieci i meza, natomiast maz/ojciec pozosta-
je glowa rodziny bez znacznego zaangazowania sie w ojcostwo;

» zona/matka oraz maz/ojciec zajmuja sie ogniskiem domowym i spelniaja sie za-
wodowo [Kawinska 2010, ss. 39—40].

Wieloletnie badania nad charakterystyka §rodowiska rodzinnego pozwolily na
wyodrebnienie typologii rodziny funkcjonujacych do dzis. W tabeli 1 przedstawio-
no podstawowa typologie rodziny w oparciu o literature przedmiotu, uwzgledniajac
miedzy innymi wiez spoteczng, wladze rodzicielska, aktywizacje zawodowa, liczbe

0s0b w rodzinie czy wychowanie [Ziolkowski 2016, ss. 29—32].



Znaczenie rodziny w zyciu kobiety 131

Tabela 1. Podstawowa typologia rodziny w oparciu o literature przedmiotu

+ petna

* niepetna

e zreorganizowana
+ zdezorganizowana
+ zdemoralizowana
* zastepcza

Ze wzgledu na wiez spoteczna

« patriarchalna
Ze wzgledu na wtadze rodzicielska * matriarchalna
« elitarna

+ tradycyjna
Ze wzgledu na aktywizacje zawodowa + zatrudniona
+ wspomagana

+ podstawowa

+ duza

« zredukowana duza
» rozproszona duza

Ze wzgledu na ilos¢ 0séb w rodzinie

* wzorcowa
* normalna

Ze wzgledu na wychowanie + wydolna wychowawczo

* niewydolna wychowawczo
« patologiczna

Zrodlo: Zidtkowski [2016, ss. 29—32].

Obserwujac postepy globalizacji, mozna stwierdzi¢, iz na stale wpisaly sie naste-
pujace typy rodzin:

« tradycyjna — role czlonkéw rodziny sg jasno okreSlone; powstaje na wskutek za-
warcia zwigzku malzeniskiego kobiety i mezczyzny, wspolnie dbajacych o potom-
stwo i dom rodzinny;

« nietypowa — ma charakter sformalizowany, funkcjonuje natomiast jako tzw.
wolny zwiazek;

« partnerska — malzonkowie spelniajg sie zawodowo i prowadza demokratyczny

tryb zycia w rodzinie;
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« zrekonstruowana — rodziny wczesniej rozbite (utrata malzonka z przyczyn loso-
wych), wystepuja w niej dzieci z poprzednich malzenstw;
« bezdzietna — malzonkowie nie chca badz nie moga (z réznych przyczyn) posia-
da¢ potomkow;
« 0 niejasnej strukturze — pelni tylko funkcje rodzicielska bez powiazania formalnego;
« hybrydowa (uklad LAT) — malzonkowie wypelniaja funkcje rodziny, zyjac z dala
od siebie [Nowak 2012, ss. 11-14].
Reasumujgce, zmiany technologiczne, ciagle poczucie prestizu i wladzy oraz chec
samorealizacji sprawia, ze typologia Srodowiska rodzinnego dostosowuje sie do
wspolczesnosci. To wlasnie globalizacja wplywa na funkcjonowanie rodzinny, jej

normy i zasady, a co za tym idzie na ciggle ulepszanie typologii rodziny.
Charakterystyka srodowiska rodzinnego w Polsce

Duzym zainteresowaniem badaczy cieszy sie charakterystyka srodowiska rodzinne-
go w Polsce. Socjolodzy uwazaja, ze pod wplywem transformacji, polska rodzina
ulegla przeksztalceniu, lecz jednoczes$nie:

« nastgpil kryzys Srodowiska rodzinnego z wielopokoleniowa tradycja, z czego wy-
odrebnila sie rodzina z wlasnymi obyczajami i zasadami funkcjonowania w spo-
leczenstwie;

« ludzie coraz czeéciej rezygnuja z zawierania matzenstwa na rzecz zwigzku koha-
bitacyjnego;

« w rodzinie najwazniejszy jest styl demokratyczny oraz wspoélne dzialanie zwigza-
ne z dazeniem do sukcesu kazdego czlonka rodziny;

« kariera zawodowa malzonkow jest rownie wazna jak dom rodzinny;

« postep technologiczny wplynal na zwiekszenie liczby spraw rozwodowych i wy-
lonienie sie samodzielnego ojcostwa i macierzynstwa [Szyszka 2013, s. 28].
Zmiany ustrojowe spowodowaly wytworzenie nowych §rodowisk rodzinnych, w tym:

« kohabitacji;

» konkubinatu;

« 0s0b akeceptujacych samotno$é;
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» malzenstw bezdzietnych;

malzenstw shuzacych tylko wspolnym spotkaniom biznesowym;
« monoparentalnosci;
« rodzinnych komun;
« zwiazkow partnerskich [Ostrouch-Kaminska 2011, s. 41] .

Mozna wywnioskowaé, ze obecnie zawarcie malzenstwa nie jest jedyna for-
ma zycia rodzinnego. Dla polskiego spoleczenistwa wazna kwestia sa inne zwiaz-
ki nieformalne, mogace w przyszloSci konkurowaé¢ z malzenstwem [Kawinska
2010, S. 43].

W tabeli 2 przedstawiono formy zycia rodzinnego w Polsce w 2009 roku.

Tabela 2. Formy zycia rodzinnego w Polsce w 2009 roku (w stopie procentowej)

Matzenstwo . .
o . Zwigzek L Zwigzek
Matzenstwo | ze zwigzku . Samotnosé . Inne
: nieformalny partnerski
nieformalnego
65,5% 21,2% 5,5% 4.7% 2,6% 0,5%

Zrodlo: Kawiniska [2010, s. 43].

Wspdlczesne Srodowisko rodzinne pod wplywem czynnikéw zewnetrznych
(m.in. publikatoréw, wladzy, prestizu, pieniedzy) uleglo znacznemu kryzysowi,
gtownie w relacjach dziecko-rodzic). Pod wplywem globalizacji rozpowszechnila sie
niewierno$¢ malzenska i chec¢ spelnienia zyciowego (niekoniecznie u boku matzon-
ka), nastapilo takze zalamanie funkcjonowania ogniska domowego (skutek akty-
wizacji zawodowej obojga malzonkéw), zaniedbywanie dobra rodzinnego na rzecz
poczucia wlasnej warto$ci i dzialan indywidualnych, podwyzszajacych wlasne ,ja”,
oslabienie instytucji rodzinnej, przyczyniajace sie do ingerencji pafistwa w zycie ro-
dzinne, a nowoczesno$¢ rodziny przybrata charakter nadrzedny wzgledem warto$ci
obyczajowych i religijnych [Tyszka 2003, ss. 21—22].

Przeobrazenia zycia rodzinnego staly sie rowniez gléwnym zainteresowaniem Krystyny

Slany, polskiej socjolog, ktora postrzega zycie rodzinne jako [Krzesinska-Zach 2007, s. 28]:
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wigzan;

znaczenie kobiet w rodzinie;

samotne rodzicielstwo z wlasnej inicjatywy;

oslabienie jakosci, poziomu, stabilizacji i trwalo$ci rodziny;

czerpanie korzySci i przyjemno$ci z zycia seksualnego bez jakichkolwiek zobo-

akceptacje kohabitacji i zwigzkéw homoseksualnych przez polskie spoteczenstwo;

zwiekszenie liczby §rodowisk rodzinnych o charakterze monoparentalnym;

sytuacje patowa na rynku pracy, powodujaca péZniejsze zawieranie malzenstw

niz w latach poprzednich oraz decyzje kobiet o p6Znym macierzynstwie.

Bioragc pod uwage zachwianie wspdlnoty rodzinnej, nalezy przyjac, ze zostalo

ono spowodowane stanem nier6wnowagi na rynku pracy oraz ewolucja gospodar-

ki ekonomiczne;.

W tabeli 3 przedstawiono przyczyny rezygnacji z zalozenia rodziny w Polsce

w 2009 roku.

Tabela 3. Przyczyny rezygnacji z zalozenia rodziny w Polsce w 2009 roku

Wyszczegolnienie

W stosunku do 100%

Brak mieszkania 80,4%
Brak miejsca pracy 78,0%
Niskie wynagrodzenie 68,8%
Mobilnos$¢ zawodowa 68,4%
Edukacja 53,9%
Akceptacja zwigzkow nieformalnych 33,7%
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Wyszczegolnienie W stosunku do 100%
Ostabienie znaczenia rodziny 34,9%
Wygoda u rodzicow i brak samodzielnosci 30,5%

Zrbdlo: Kawiniska [2010, s. 49].

W ostatnich latach zaobserwowano zmiane liczby os6b wedlug stanu cywilne-
go. Z danych Glownego Urzedu Statystycznego wynika, iz w poréwnywaniu z ro-
kiem 2002, w roku 2011 malzenstwo stracilo na znaczeniu o 3,6%, natomiast zwigz-
ki kohabitacyjne i inne zwigzki nieformalne staly sie ukladami czeSciej wybieranymi

przez spoleczenstwo (tabela 4).

Tabela 4. Ludno$¢ wedlug stanu cywilnego faktycznego w latach 2000 i 2011

Rok
Wyszczegdlnienie

2002 2011
Kawaler 19,6% 22,0%
Zonaty 63,1% 59,5%
Kohabitacja 1,4% 2,1%

Zrodlo: Makzenstwo oraz dzietno$é w Polsce, s. 11.

Reasumujgc, transformacja spoteczna wplywa na stopniowe zanikanie matzen-
stwa jako zwiazku formalnego oraz na zmniejszanie znaczenia $rodowiska rodzin-
nego. Nie mozna jednak zapomnie¢, ze rodzina przynosi wiele korzys$ci [zob. Szu-

kalski 2013, ss. 22—25].
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Rola kobiety we wspotczesnej rodzinie

Trudno dzi$ sobie wyobrazi¢ rodzine bez kobiety — matki, zony, partnerki. Z regu-
ly zajmuje ona czolowa pozycje w hierarchii rodzinnej w poblizu mezczyzny — ojca,
meza, partnera. Autorzy czolowych publikacji czesto prezentuja obraz kobiety ide-
alnie godzacej obowiazki domowe z wychowaniem potomstwa. W rodzinie kobie-
ta jest ta, ktora poswieca sie catkowicie ognisku domowemu [Ostrouch-Kaminska
2011, Ss. 273—274; Bienko 2015, s. 94].

Na czasie zyskalo rowniez stwierdzenie, ze kobieta w $rodowisku rodzinnym
okreslana jest jako ,Matka Polka”, ktora jest nauczycielka zycia. Niezmiernie waz-
ne sg dla niej: szacunek dla drugiej osoby, mito$¢ do dzieci i meza, moralno$¢ oraz
dbatos¢ o dom rodzinny. ,Matka Polka” to rowniez kobieta z zasadami i obyczaja-
mi, ktére wyniosla z panienskiego domu, przekazujac ta wiedze swoim bliskim [De-
sperak 2013, s. 62].

Kobieta staje sie kobietg spelniona, kiedy ma meza, dom, a przede wszystkim —
potomstwo. Dla wiekszo$ci kobiet macierzynstwo jest sprawa priorytetowa. Litera-
tura przedmiotu ukazuje rézne ujecia macierzynstwa, np.:

« egzystencjalne — kobieta czuje sie spelniona, gdy posiada dzieci, nadajace sens
jej istnieniu i czyniace szczesliwa;

« instynktowne — kobieta zrobi wszystko, by mie¢ upragnione dzieci;

« zaprzeczone — kobiety z wlasnej woli ograniczaja staranie sie potomstwo — dziec-
ko to dla nich udreka i zmarnowanie zycie;

« zastepcze — kobieta darzy sympatia i opiekunczoscia dzieci adopcyjne, cudze;

» wymuszone — powstate na wskutek gwaltu badz nieplanowanej ciazy;

« konformistyczne — kobieta posiada potomstwo, zeby utozsami¢ sie i przystoso-
wa¢ do grupy spotecznej;

« pragmatyczne — macierzynstwo w zyciu kobiety peli role uznania w sSrodowisku
oraz poczucia wartos$ci kobiety;

« utracone — niemozno$¢ posiadania dzieci ze wzgledu na choroby przewlekle
badz brak partnera;

« wywalczone — mozliwo$¢ macierzynstwa dzieki postepowi medycyny;
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 poSwiecone — macierzynstwo na dalszym planie — skupienie sie na edukacji badz
rozwijaniu kariery zawodowej [Blasiak, Dybowska 2010, ss. 110—111].

W znaczeniu kulturowym, gdzie kobieta-matka ma niepodwazalne znaczenie,
wyrdzniono nastepujaca typologie matek:

« zombie — poswiecajaca kazda chwile dziecku/dzieciom; kobieta niewyspana, na-
turalna, skromnie ubrana;

« szcze$ciara — spokojne macierzynstwo; kobieta perfekcyjna, zadbana, o ideal-
nym wygladzie;

« jednorozec — ukazuje macierzynstwo na portalach spoteczno$ciowych; kobieta
Swiatowa, nowoczesna, ktora bierze przyklad z innych matek, inspiruje sie zy-
ciem gwiazd;

« odrodzona — majgca juz starsze potomstwo; matka do§wiadczona, dojrzala, spo-
kojna, racjonalna oraz trzezwo myslaca [Tur, online].

Bogustawa Budrowska twierdzi, ze macierzynstwo jest czyms$ niezastapionym w zy-
ciu kobiety. Dzieki posiadaniu potomstwa, kobieta staje sie odpowiedzialna nie tylko za
siebie ale i swoje dzieci, po$wieca sie dla swoich najblizszych na kazdym swoim etapie
zyciowym. Macierzynstwo sprawia tez, ze kobiety poswiecajace zycie rodzinne dla roz-
woju zawodowego moga mie¢ poczucie winy [Palecka, Szczodry 2011, s. 23].

Kobieta-matka odgrywa wazna role w wychowaniu dziecka. To gtéwnie ona dba
o zaspokojenie wszystkich jego potrzeb i czesto jest pierwszym rozmoéweg i partne-
rem do zabaw [Desperek 2013, s. 58—59].

Miloé¢ matki jest niezbedna do wytworzenia w dziecku poczucia bezpieczenstwa
i przynalezno$ci. Matka odgrywa rowniez decydujaca role w uformowaniu postawy
dziecka wobec otaczajacego $wiata, jego poczucia bezpieczenstwa i przynaleznosci
[Desperek 2013, s. 58—59].

W ostatnich latach zauwaza sie wzrost mediany wieku kobiet, ktore decyduja sie na
pierwsze dziecko oraz na zawarcie malzenstwa. Z danych Gléwnego Urzedu Statystycz-
nego wynika, iz w roku 1990 kobieta w przedziale 22—23 lata decydowala sie na zakla-
danie rodziny. Jednakze w roku 2013 mediana wieku wzrosla statystycznie o 4—5 lat.
W zachowaniu wspoélczesnych kobiet widaé silny trend p6Zznego macierzynstwa oraz

zwiekszona Swiadomos¢ dotyczacg zawierania zwiazku malzenskiego (rysunek 1).
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Rysunek 1. Wiek kobiet rodzacych pierwsze dziecko i wyj$cia za maz w latach

1990—2013
Wiek
28
——rodzacych
pierwsze
dziecko
~——zawierajacych
pierwsze
malzeristwo

G e e i M O kS ol T

F P T FPFTEIPLPEEEFEIEL
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Zrodlo: Makzenistwo oraz dzietno$é w Polsce, s. 11.

Kobieta pelni nie tylko role matki, ale rowniez zony, partnerki zyciowej mezczy-
zny. Rola ta przyczynia sie rowniez do wzajemnych, prawidlowych kontakt6ow inter-
personalnych. Podstawowym zalozeniem prawidlowej relacji miedzy kobieta a mez-
czyzna jest przyjecie ogélnych zasad, a mianowicie:

« okreSlenie oraz systematyzowanie relacji malzenskiej;

« stworzenie wspo6lnego $wiata, w ktorym kobieta i mezczyzna kreuja obraz przezyc;

« podzial obowigzkoéw domowych, tak by zadna ze stron nie byla przecigzona na-
tlokiem zadan;

« pelienie funkcji rodzinnych i stworzenie ciepta rodzinnego [Ostrouch-Kamin-

ska 2011, ss. 290—291].

Warto podkresli¢, ze media zupelnie inaczej kreuja obraz kobiety w Srodowisku
rodzinnym niz literatura przedmiotu. Dla mediow kobieta jest:

« 0soba, ktora nie potrafi oraz nie moze decydowac o waznych sprawach i dlatego
mezczyzni powinni podejmowacé za nia decyzje;

» 0sobg, ktora uczyni wszystko, by wypracowa¢ szacunek i podziw w oczach
mezczyzny;

» 0soba, ktora zajmuje sie tylko obowigzkami domowymi, a jej wiedza konczy sie

na pograniczu sprzatania i czystosci;
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« 0sobag, ktora dziala tylko i wylacznie dla swoich korzysci, natomiast mezczyzni w swo-

ich dzialaniach biorg pod uwage dobro innych ludzi [Despelek 2013, ss. 65—66].

W ostatnich latach, pod wplywem transformacji, wytonil sie nowy trend, pro-
gram feminizmu, ktéry przedstawia prawa kobiet zapominane we wspolczesnosci.
Kobieta wedtug programu feminizmu to jest aktywna, mobilna i otwarta na wszel-
kie zmiany technologiczne. To juz nie tylko matka czy zona, ale osoba, ktora potrafi
zajac sie soba, wlasnym zyciem, realizowa¢ sie i plany, marzenia, nie czyniac zadnej
krzywdy rodzinie [Hyzy 2014, s. 55].

Rodzina ma charakter niejednolity, a biorac pod uwage tradycje jej funkcjono-
wania, mozna stwierdzi¢, ze ma charakter ponadczasowy i bezkonkurencyjny. Na-
lezy podkresli¢, ze sSrodowisko rodzinne ma dwa oblicza. Mozna rodzine analizowac
w skali ogblnej, poprzez znaczenie i charakterystyke Srodowiska rodzinnego, ale tez
w skali indywidualnej, kiedy dotyczy konkretnego typu rodziny.

Reasumujac, rodzina jest grupa, najbardziej zauwazalng w spoleczenstwie. W $ro-
dowisku rodzinnym kazdy z nas pelni okre$lona role: mezczyzny jako meza, partnera,
ojca czy kobiety jako zony, partnerki, matki. Rola kobiety jest najwazniejsza w funk-
cjonowaniu $rodowiska rodzinnego, bowiem ukazuje dbalos¢ o dom, wskazuje na

prawdziwo$¢ uczucia rodzinnego oraz bezwarunkowa milos¢ do swoich dzieci.
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Pojecie rodziny i rodziny
dysfunkcyjnej

Abstract: The family is the basic social cell in which a person is brought up and with
which he is associated for the rest of his life. In the modern world there are many mo-
vements that challenge the very concept of the family and its basic functions. For re-
asons of social deviations, most often referred to as pathologies, dysfunctional fami-
lies arise. The most important of them is the alcoholism of one of the family members.
Therefore, the author of this statement explains what a family is and presents the issue
of a dysfunctional family.

Key words: family, dysfunctional family, pathology

Definicja rodziny i jej podziat

W literaturze przedmiotu réznie definiuje sie rodzine. Bez watpienia jednak tworza
ja osoby, ktore lacza szczegoélne wiezi. Problemem rodziny zajmuja sie pedagodzy,
socjologowie, psychologowie, jak tez etycy.

Wedtug Zbigniewa Tyszki rodzina to integralna cze$c¢ kazdego spoleczenstwa,
a jednocze$nie jego najmniejsza oraz podstawowa komorka. Autor podkresla, ze
rodzina jest najwazniejsza grupa spoleczna. To w niej cztowiek przychodzi na $wiat
ito z nig lacza go zroznicowane zwiazki do konca zycia. RoGwnoczeénie jest ona malg
grupa pierwotna, z przewaga wiezi osobistych. Wazna jej ceche stanowi miedzypo-

koleniowa i wielopokoleniowa trwalo$¢ wiezi, z kolei cztonkostwo w tej grupie niej
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jest autentyczne, dobrowolne i nierozerwalne (wyjatek to np. porzucenie badz roz-
wod) [Tyszka 1997, s. 137].

Zdaniem Barbary Szackiej rodzina to dwie lub wiecej os6b, ktére zlaczone sa
wiezami wynikajacymi z umowy wzajemnej, z urodzenia badz adopcji, ktére razem
przyjmuja odpowiedzialno$¢ za:

« zapewnienie przetrwania oraz opieke nad cztonkami grupy;

« socjalizacje dzieci;

« produkcje, konsumpcje i dystrybucje dobr i ustug;

» nowych czlonkéw pojawiajacych sie w wyniku realizacji funkcji prokreacyjnej
lub adopcji;

« spoleczng kontrole czlonkéw grupy;

« zapewnienie emocjonalnosci i zazytoSci [Szacka 2008, s. 379].

Wedlug Leona Dyczewskiego z kolei rodzina jest jednoczes$nie mala grupa o charak-
terze wspolnotowym i instytucja spoleczna. Wspolnotowy charakter rodziny wyraza sie
w tym, Ze stanowi ona wspolnote mitosci i solidarnoéci, miejsce najbardziej glebokiego
miedzyosobowego kontaktu, opartego na miloSci i dobrowolnosci, na glebokim i uzu-
pehiajacym sie zwiazku mezczyzny i kobiety oraz pokolen, ktore pomagaja sobie wza-
jemnie w osigganiu peliejszej madrosci zyciowej. Z kolei instytucjonalny charakter ro-
dziny zawiera sie w tym, ze zbudowana jest na malzenstwie, jest jednostka prawna, go-
spodarczg i spoteczng. Ma okreslone zadania do spelienia [Dyczewski 1994, s. 27].

Rodzina posiada zatem cechy instytucji spolecznej. Swiadcza o tym liczne przestan-
ki. Pierwsza z nich stanowi fakt, iz rodzina to grupa formalna i spolecznie uznana. Ro-
dzina, jak tez dalsze jej funkcjonowanie, nie jest zatem tylko sprawa prywatna zaintere-
sowanych nig osdb, lecz podlega pieczy i kontroli spoleczenstwa [ Dyczewski 1994, s. 28].

Druga przestanka jest to, ze rodzina w kazdym spoleczenstwie ma sobie wlasciwag
strukture i pelni odpowiednie funkcje zar6wno wobec jednostki, jak i spoleczenstwa. Ani
struktura, ani funkcje nie sa dowolne, to znaczy kazdorazowo okreslane przez tych, ktérzy
tworza rodzine, lecz sa $cile okreslone. Wiekszo$¢ z nich jest skodyfikowana i kontrolo-
wana przez spoleczenstwo. Z chwila ich naruszenia spoleczenstwo przez swoje autoryte-
ty, instytucje i urzedy, interweniuje w zycie rodziny i dazy do przywrocenia jej uznawanej

powszechnie struktury. Tym samym pomaga jej we wlasciwy sposob penié swoje funkgje.
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Inna kwestig, ktora przybliza rodzine do instytucji spolecznej, jest fakt, iz zaj-
muje ona zawsze okreSlong przestrzen i posiada dobra materialne. Przez spotecz-
no$¢ lokalng, a nastepnie przez panstwo bywa uznawana jako podmiot do posiada-
nia wlasno$ci.

Rodzina w zaleznoSci od spoleczenstwa, w ktérym wystepuje, posiada rézne for-
my, rozny zakres i ksztalt, ale zawsze stanowi swoista jedno$¢ o wyraznie okreslo-
nych cechach. Jest to wspolnota, w ktorej przychodzi sie na §wiat, uzyskuje tozsa-
moé¢ oraz ksztaltuje podmiotowo$¢. Dlatego w tej wlasnie wspodlnocie emocjonalne
zaangazowanie na ogél dominuje nad formalnie pojetym obowiazkiem, a po$wiece-
nie nad uzywaniem. Relacje w rodzinie opieraja sie przede wszystkim nie na tym, co
poszczegoblni jej czlonkowie posiadajg, lecz na tym, czym i kim sg wzajemnie dla sie-
bie. Bez tej swoistej wspolnoty rodzina bylaby tylko suma fizycznie podobnych jed-
nostek, nie za$ spoleczng i podmiotowa jedno$cia [Bajda 2001, s. 14].

Ogolnie zatem rodzina jest systemem, oddzialujacym na jednostke na réwni
z calym spoleczenstwem. Analiza tych wzajemnych interakcji stanowi szczegodlnie
trudne zadanie pedagogow, psychologow, socjologow czy filozofow.

Tomasz Szlendak ukazuje w swoim opracowaniu obszerna typologie. Podaje on
trzy rodzaje klasyfikacji typéw rodziny ze wzgledu na:

« wariant malzenstwa,
« rozmiary rodziny,
« zasady dziedziczenia, podzial wladzy oraz miejsce zamieszkania [Szlendak 2010,

ss. 118—-130].

Istnieje takze tzw. ,wspolczesna typologia rodzin”, stworzona przez Terese Olear-
czyk. Autorka zaproponowala nastepujaca klasyfikacje [Olearczyk 2007, ss. 25—27]:

« rodzina pelna — rodzina klasyczna, dwoje rodzicow obydwu plci i dziecko (dzieci),

« rodzina niepelna — dziecko z jednym rodzicem,

« rodzina samotnej matki — dziecko z matka,

« rodzina zrekonstruowana — przejécie rodziny niepelnej w pelna, gdy ojciec lub
matka po $mierci lub rozwodzie wspolmalzonka zawigzuje nowe matzenstwo,

« rodzina nieformalna (kohabitacja, konkubinaty) — rodzina bez formalnego

zwigzku malzenskiego.
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Funkcje i zadania rodziny

Okreslona funkcja rodziny shuzy zaspokojeniu okreslonych, wydzielonych potrzeb
lub wymogéw spoleczenistwa. Wykonywanie tej funkeji jest wyznaczane §wiadomo-
Scia czlonkdéw rodziny, charakterem innych pozafunkeyjnych jej aspektow, uktadem
zewnetrznych mikrostruktur oraz makrostruktur spotecznych, a takze oddzialtywa-
niem instytucji zwiazanych z tymi strukturami.

Zdaniem Henryka Cudaka, rodzina wypetnia funkcje zar6wno w interesie spote-
czenstwa, jak i jednostki, zaspokaja potrzeby biologiczne i psychiczne jej czlonkow.
Prawidlowa realizacja funkcji w rodzinie jest podstawa tworzenia sie wlasciwych
wiezi, zaspokajania potrzeb poszczegdlnych jej czlonkéw oraz okreslenia ich miej-
sca w rodzinie i spoleczenstwie [Cudak 1995, s. 53].

Stanistaw Kawula zwrécil uwage na mnogo$é funkeji przypisywanych rodzinie,
a w zwigzku z tym zacieranie sie obrazu funkcji podstawowych i pochodnych. Za-
proponowat przyjecie czterech podstawowych funkeji [Kawula 1997, s. 57]:

« biologiczno-opiekunczej,
« kulturalno-towarzyskiej,
« ekonomicznej,
« wychowawczej.

Rodzina realizuje funkcje opiekuncza oraz wychowawcza w powiazaniu z reali-
zacja innych podstawowych i pochodnych zadan. W psychologii i socjologii pelnie-
nie opieki laczy sie z reguly z funkcja prokreacyjna, psychologiczna, ustugowa oraz
biologiczna [Kawula 1997, s. 58]. Akcentuje sie przez to zasadniczy sens opieki w ro-
dzinie i jej zwiazek z zapewnieniem wlasciwego rozwoju oraz z zabezpieczeniem ma-
terialnym cztonkéw rodziny. Przedstawiciele pedagogiki mowia najczesciej o reali-
zacji zadan opiekunczo-wychowawczych przez rodziny, podkreslajac w ten sposob
zwiazki miedzy sprawowang opieka a jej funkcja wychowawcza (socjalizacyjnag).

S. Kawula wyodrebnit kierunki dzialan opiekunczych w rodzinie, uwzgledniajac
jednocze$nie wychowawczy aspekt sprawowanej opieki. Wlaéciwa opieka w rodzi-
nie, wedlug tego autora, polega na wspomaganiu wszystkich podstawowych funkeji

rodziny. Wyr6znil on w Zyciu rodzinnym zadania SciSle opiekuncze, ktére realizuja
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cele opiekuncze. Dzialalno$¢ opiekuncza podejmowana jest z dwoch powoddéw: po
pierwsze, aby organizowac normalne warunki do prawidlowego rozwoju czlowieka,
po drugie za$, aby likwidowac sytuacje zagrazajace jego rozwojowi.

W literaturze mozna wyrdzni¢ nastepujace zadania opiekunczo-wychowawcze ro-
dziny, ktore sa niezbedne do prawidlowego rozwoju dziecka, a dotycza zaspokajania
potrzeb dziecka, w tym zwlaszcza odnoszacych sie do sfery [Szpiczko 1981, s. 59]:

« materialnej i zdrowotnej, przez zapewnienie mu warunkéw niezbednych do pra-
widlowego rozwoju fizycznego (zywienie, higiena, mieszkanie, wypoczynek) oraz
uczenie umiejetno$ci wartoSciowego organizowania czasu;

« psychicznej, a zwlaszcza emocjonalnej, co odbywa sie przez uczenie kultury wy-
razania uczuc¢, umiejetnos$ci rozumienia innych, umiejetnosci wspéltdzialania;

« rozwoju intelektualnego, przez stwarzanie sytuacji sprzyjajacych wzbogacaniu
wiedzy, zapewnienie warunkéw nauki, rozwijanie zainteresowan i aspiracji zy-
ciowych oraz ksztaltowanie motywacji ustawicznego uczenia sie;

« dziedzictwa kulturowego, przez wprowadzanie w $wiat warto$ci, normy wspol-
zycia spolecznego i zagadnienia spoleczno-polityczne oraz ksztaltowanie postaw
patriotycznych;

» wdrazania do pracy, ksztaltowania poczucia odpowiedzialnosci i umiejetnosci
wspoldziatania w zespolach;

« przygotowania do samodzielnego zycia w rodzinie i w spoleczenistwie.
Charakterystyka rodziny dysfunkcyjnej

Termin ,rodzina dysfunkcyjna” odnie$¢ mozna do rodzin, ktére z powodu rozma-
itych przyczyn (nie zawsze od nich zaleznych) nie wypelniaja badz niewtasciwie
wypeliaja swoje funkcje. W kazdym przypadku mamy do czynienia z zaburzona
realizacja podstawowych funkcji: opiekunczo-wychowawczej, socjalizacyjnej, eko-
nomicznej, bedaca skutkiem pojawiania sie takich zjawisk, jak: alkoholizm i inne
uzaleznienia, bezrobocie, ubdstwo, rozbicie struktury rodziny, choroby, przemoc
w rodzinie, przestepczo$¢ rodzicow itp. Rodzina dysfunkcyjna charakteryzuje sie

wewnetrznymi napieciami i konfliktami oraz zewnetrznymi problemami, z ktérymi
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nie moze sobie poradzic i ktore istotnie zaburzaja jako$c jej funkcjonowania. Jesli
kryzys jest krotkotrwaly i rodzina ryzyka posiada zdolnos$ci radzenia sobie lub we
wezesnej fazie kryzysu zostanie objeta pomoca, nie musi staé sie rodzing dysfunk-
cyjna czy patologiczna. Dopiero dlugotrwaly czeSciowy lub calkowity brak zdol-
noSci opiekunczych, kontrolnych i wspierajacych swiadczy o dysfunkcjach rodziny
i patologii systemu [Grzegorzewska 2015, s. 5].

Wedhug S. Kawuli dysfunkcjonalno$é wystepuje w tych rodzinach, w ktérych ro-
dzice zamiast dziecko wspiera¢ i ochrania¢, ignoruja je albo atakuja za to, ze takie
wlasnie jest. W efekcie tych dzialan dzieci rozwijaja w sobie dysfunkcjonalne cechy
samozachowawcze, zachowujac wiare w to, ze rodzice zawsze maja racje. Przystoso-
wuja i przebudowuja swoj Swiat umystowy, aby nie ulec niszczycielskiej sile wpajane-
go poczucia wlasnej bezwartoSciowoéci i wstydu plynacego z doznawanego ponize-
nia. Gdy dorosna, same staja sie dysfunkcjonalnymi rodzicami [Kawula 1999, s. 134].

Na temat przyczyn powstawania rodzin dysfunkcjonalnych bedzie jeszcze mowa.
W tym miejscu warto jednak przedstawi¢ koncepcje Z. Tyszki, ktory w opisie we-
wnatrzrodzinnych przemian polozyt akcent na zmiany zachodzace w jej socjalizacyj-
no-wychowawczym funkcjonowaniu. Wyszczegoblniajac jedenascie przyczyn i skut-
kow, przedstawil etiologie dysfunkcjonalnosSci wspolczesnej polskiej rodziny. Sa to:

« postepujacy proces dezintegracji wewnatrzrodzinnej socjalizacji, spowodowany
réznicami pozarodzinnych doswiadczen poszczegdlnych czlonkéw rodziny (so-
cjalizacja pozarodzinna i jej sila);

« wyrazne oslabienie wiezi wspdlnotowej przez powiekszanie sie dystansu pomie-
dzy rodzicami a dzie¢mi, czego wyrazem jest osamotnienie i zmniejszenie inte-
rakcji emocjonalnych;

» wzrastajaca atomizacja spoleczna i zwigzana z nig anonimowo$¢ jednostek na
zewnatrz rodziny, co utrudnia rodzicom wypelnianie funkcji kontrolnej i wycho-
wawczej;

« zmniejszanie sie autorytetu rodzicoéw, bab¢ i dziadkow, ograniczajace mozliwo-
$ci ich oddzialywania socjalizacyjno-wychowawczego;

 wyrazne przesuniecia w pozycjach spolecznych i rolach wewnatrzrodzinnych spo-

wodowane umasowieniem pracy kobiet i spadkiem autorytetu ojca, tracacego
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funkcje jedynego zywiciela rodziny. Praca zawodowa kobiet spowodowala ogra-
niczenie ich czasu domowego, a przez to zmniejszyla ich aktywno$c¢ wychowawcza
i kontrolna;

znaczne ograniczenie dzietnoSci na skutek udoskonalenia metod i $rodkow za-
pobiegania cigzy w zwiazku ze wzrastaniem w oczach malzonkéw wartosci py-
tan konkurencyjnych wobec warto$ci posiadania dzieci, na przyklad kariery za-
wodowej, turystyki itd.;

postepujacy proces atomizacji oraz indywidualizacji jednostek rowniez w rodzi-
nie, eksponujacy ideal wolnoéci jednostki i jej samorealizacji;

coraz mniejsza wewnatrzrodzinna spojnosé i powiekszajace sie zjawisko dezinte-
gracji znacznej czesci rodzin, wzrastajaca liczba konfliktow malzenskich i rozwo-
dow, ktore przyjmuja posta¢ masowa. Konflikty wewngtrzmalzeniskie i dezintegra-
cja rodziny w znacznym stopniu przyczyniajg sie do radykalnego pogorszenia at-
mosfery wychowawczej wspolczesnej rodziny, czego efektem jest niska jako$¢ ich
socjalizacyjno-wychowawczych zabiegéw oraz wzrost liczby osob z dewiacjami;
pluralizm w $§wiecie warto$ci, pluralizm norm i wzoréw wystepujacych we wspol-
czesnych spoleczenstwach, ktory znajduje swe odzwierciedlenie rowniez w zy-
ciu rodzin i ich oddzialywaniach wychowawczych. Rodzina jawi sie tu jako jeden
z wielu znaczacych wychowawczo wplywéw. Nie jest jedynym Zrodtem inspira-
cji aksjonormatywnej w procesie socjalizacji potomstwa;

brak przygotowania rodzicow do radzenia sobie z problemami wychowawczymi
we wspolezesnym $wiecie. Konieczna jest tu intensywna i permanentna pedago-
gizacja rodzicow;

wzrost liczby rodzin problemowych i patologicznych, a zle realizowana funkcja
socjalizacyjno-wychowawcza pociaga za soba dramatyczny wzrost liczby dzieci
wykolejonych i wchodzacych w konflikt z prawem oraz wzrost réznych form ro-
dzinnej patologii spolecznej [Tyszka 2000, ss. 31—34].

Wskazane powyzej zjawiska nie tylko przedstawiaja niezbyt optymistyczng per-

spektywe dla rodziny jako takiej, ale przede wszystkim potwierdzaja wczesniejsze

wnioski odnoénie negatywnych skutkow dla calego spoleczenistwa, jakie niesie za

soba funkcjonowanie rodzin dysfunkcjonalnych.
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W takiej sytuacji konieczne sa dzialania zaradcze. Z. Tyszka stawia wiec pyta-
nie: ,W jaki sposdb zatrzyma¢ te procesy patologizacji i jednostek, rodziny i spo-
leczenstwa?”. Jednym ze sposoboéw — zdaniem autora — jest dbanie o to, by indy-
widualizacja, dajaca znaczng wolnoéé¢ czlonkom rodziny w wielu dziedzinach, nie
przekroczyla granic egoizmu, tzn. aby realizacja osobistych interesow i dazen nie
odbywala sie w spos6b bezwzgledny kosztem dobra innych czlonkéw rodziny, na za-

sadzie nieliczenia sie z niczym i nikim [Tyszka 1997, s. 24].
Przyczyny powstawania rodziny dysfunkcyjnej

Rzadko sie zdarza, aby pojedynczy czynnik decydowal o dysfunkcyjnoéci rodziny.
Zazwyczaj dochodzi do ich kumulacji. Z uwagi m.in. na wielo$¢ zrédel zagrozen
mozna, przy uwzglednieniu rozmaitych kryteriow, wskazac kilka kategorii przyczyn
dysfunkcyjnosci rodziny.
Biorgc pod uwage Zrodlo, wskazaé mozna na przyczyny [Lakoma 2017, s. 20]:
« zewnetrzne (np. ubostwo rodziny bedace nastepstwem bezrobocia),
» wewnetrzne (np. $mier¢, niepelnosprawnosé, choroba, przemoc w rodzinie).
Uwzgledniajac kryterium mozliwo$ci przeciwdzialania i usuniecia przyczyn dys-
funkcyjnosci rodziny naturalnej, mozna dokonaé podziatu na [Lakoma 2017, s. 20]:
» mozliwe do usuniecia w czeSci badZ w catoSci (np. brak umiejetnosci w sprawach
opiekunczo-wychowawczych i prowadzenia gospodarstwa domowego, bezro-
bocie, ubostwo),
» niemozliwie do usuniecia (np. Smier¢, niepelnosprawnosé¢, niektore choroby).
Ze wzgledu na kryterium trwalosSci przyczyn, taczace sie poniekad ze wskazanym
wyzej kryterium, mozna dokonaé podziatu na [Grzegorzewska 2015, s. 55]:
« trwale (np. Smier¢, niepelnosprawnos$¢, choroby),
« przemijajace, cho¢ niekiedy okazujace sie przyczynami trwalymi, niemozliwymi
do przezwyciezenia (np. bezrobocie, alkoholizm, narkomania).
Opierajac sie na kryterium odmienno$ci podmiotéw przyczyniajacych sie do
dysfunkcyjnosci rodziny naturalnej, wyr6zni¢ mozna [Lakoma 2017, s. 21]:

a) przyczyny lezace po stronie rodziny naturalnej, w tym:
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« rodzicow badz rodzica,
« dziecka,
« innych czlonkoéw rodziny;
b) przyczyny lezace po stronie oséb spoza rodziny.

Podzialy te nie majg charakteru rozlacznego, a wskazane przyczyny nie wyczerpuja
wszystkich mozliwo$ci (nierzadko trudno odpowiedzie¢ na pytanie, czy dany czynnik jest
zrodlem, czy konsekwencja dysfunkcyjnosci rodziny). Kazdy przypadek dysfunkcyjnosci
rodziny nalezy rozpatrywac¢ indywidualnie. Dopiero przy uwzglednieniu danej sytuacji
i konkretnej rodziny mozna — cho¢ nie w kazdym przypadku — zaklasyfikowa¢ przyczyne
dysfunkcyjnosci rodziny naturalnej jako zalezng albo niezalezng od rodzicow.

Wérbd przyczyn mogacych powodowac dysfunkeyjno$é rodziny naturalnej wska-
za¢ mozna przyczyny niezalezne od rodzicéw, wywolane zdarzeniami naturalnymi,
np. $miercia jednego z rodzicow. W takim przypadku sytuacja rodziny zmienia sie
pod kazdym niemal wzgledem. Zdarzenie to moze, ale nie musi przyczynié¢ sie do
dysfunkcyjnosci rodziny naturalnej. W duzej mierze to, co stanie sie z rodzina po
$mierci jednego z rodzicow, uzaleznione jest od sytuacji rodziny i odnalezienia sie
w nowej rzeczywistosci rodzica pozostajacego przy zyciu. Jezeli bedzie on w stanie
(sam badz przy pomocy najblizszych) wypeliaé funkcje rodzicielskie, nalezy przy-
puszczac, ze sytuacja w rodzinie wroci do normy, chociaz z pewno$cia nie do konica.

Kolejna przyczyna niezalezna od rodzicow (rodzica), mogaca przyczynié sie do
powstania dysfunkeyjnos$ci rodziny naturalnej, tkwi w ich niepelnosprawnosci [Ma-
ciejko 20009, ss. 130—135]. Chociaz osoby niepelnosprawne sg objete ochrong praw-
na (nierzadko nie w pelni odpowiadajaca ich potrzebom), to niejednokrotnie bo-
rykaja sie z licznymi problemami: poczawszy od finansowych, a skonczywszy na
psychologicznych. Mozna twierdzi¢, iz czesto ,niedomaga cala rodzina”, a nie jedy-
nie osoba, ktorej niepelnosprawnosé dotyczy.

Nastepnym czynnikiem niezaleznym od rodzicéw (rodzica), a przyczyniajacym sie
do dysfunkcyjnosci rodziny naturalnej, jest ich dlugotrwala i ciezka choroba, niejedno-
krotnie polaczona z niepelnosprawnos$cia. Dlugotrwala i ciezka choroba odwraca uwa-
ge osoby chorej od zwyklych czynno$ci dnia codziennego, uniemozliwiajac przewaznie

wlasciwe funkcjonowanie. Sytuacja, w ktorej jeden z czlonkéw rodziny (badz wiecej



152 Pawet Domanski

0s0b w tej rodzinie) zapada na taka chorobe, moze — chociaz nie musi — nawet w bar-
dzo kroétkim czasie doprowadzi¢ do dysfunkcyjnosci rodziny.

Wérod innych przyczyn, czesto niezaleznych od rodzicow (rodzica), mogacych do-
prowadzi¢ do dysfunkcyjnoS$ci rodziny, wskazaé nalezy trudne warunki zycia, w tym
zla sytuacje materialng rodziny, wynikajaca np. z bezrobocia. Utrata pracy przez
jednego czy oboje rodzicow staje sie zazwyczaj powodem zaburzenia w wypehianiu
przez rodzine podstawowych jej funkeji, wplywajac znaczaco na obnizenie poziomu
zycia rodziny. Jego bezposrednia konsekwencja jest ubostwo [Kowalczuk 2012, s. 23].

Bezrobocie i ub6stwo powoduja liczne nastepstwa nie tylko w odczuwalnym niedo-
statku, ale takze w psychice m.in. rodzicow. Utrzymujacy sie stan pozostawania bez pra-
¢y, przy rownoczesnym pogorszeniu sie poziomu zycia rodziny, powoduje wycofanie sie
poszczegolnych jej cztonkdw z zycia spotecznego. Rodza sie powazne konflikty, pogar-
szajace relacje miedzy czlonkami rodziny, co moze prowadzi¢ do jej dysfunkeyjnoéci.

Wsrdd przyczyn zaleznych od rodzicow (rodzica) prowadzacych do dysfunk-
cyjnoéci rodziny wskaza¢ mozna na bezradno$¢ w sprawach opiekunczo-wycho-
waweczych i prowadzenia gospodarstwa domowego. Moze ona by¢ spowodowana
brakiem do$wiadczenia zyciowego rodzicow, odpowiednich wzoréw zachowania,
a nadto ich specyficznymi cechami charakteru. Bezradno$¢ w sprawach opiekun-
czych przejawia sie w szczegdlnoéci w braku umiejetno$ci zapewnienia opieki dzie-
ciom. Z kolei bezradno$¢ w sprawach wychowawczych moze uwidaczniac sie w nie-
umiejetnym, niezawinionym (badz zawinionym tylko w ograniczonym zakresie)
ukladaniu relacji przez rodzica pomiedzy nim i dzieckiem [Maciejko 2009, s. 162].

Szczegbdlnego wymiaru moze nabra¢ w tym przypadku bezradno$¢ niczym nieuspra-
wiedliwiona. Moze ona laczy¢ sie z patologiami wystepujacymi w rodzinie, wywolanymi
przez alkoholizm lub narkomanie, ktore rowniez zaliczylem do kategorii przyczyn za-
leznych od rodzicow, decydujacych o dysfunkcyjnosci rodziny [Maciejko 2009, s. 163].

Alkoholizm uznawany jest za jedna z wazniejszych i czeéciej wystepujacych przy-
czyn dysfunkeyjnoéci rodziny. Powoduje samozniszczenie oso6b uzaleznionych, a do-
datkowo wyniszcza pozostalych cztonkéw rodziny [Skrzypcezyk 2003, s. 33].

Coraz mocniej odczuwalnym problemem staje sie takze narkomania. Poczatko-

wo zjawisko to dotyczylo nielicznych grup, wspolczesnie jednak poszerza sie krag
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0s6b uzaleznionych od Srodkéw odurzajacych i substancji psychotropowych. Ro-
dzice — alkoholicy czy narkomani — stawiaja niejednokrotnie na pierwszym miej-
scu w hierarchii potrzeb alkohol lub narkotyki. Na ich zdobycie przeznaczaja nie-
rzadko wiekszo$¢ swoich zasobéw finansowych. Powoduje to niekorzystng sytu-
acje materialna rodziny, co w konsekwencji prowadzi do niemoznoSci zaspokojenia
jej potrzeb, w tym potrzeb dzieci. Niezaleznie od tego, fakt ciggltego obserwowania
przez dzieci takiego postepowania dorosltych stwarza realne zagrozenie powielenia
w przyszloSci wzoru zachowania rodzicow. Alkoholizm i narkomania stanowia po-
wazne zagrozenie dla przebywajacego w rodzinie dziecka. W wielu przypadkach wy-
musza to choc¢by czasowe odlaczenie go od jego uzaleznionych rodzicéw. Takie dra-
styczne rozwigzania stosowane sg zwlaszeza wowcezas, gdy rodzice ulatwiaja, a na-
wet naklaniaja dzieci do zazywania tych $rodkow.

Alkoholizmowi i narkomanii czesto towarzyszy przemoc, ktora jest jedna z przy-
czyn zaleznych od rodzicow, przyczyniajacych sie do dysfunkeyjnosci rodziny. Wyrdz-
ni¢ mozna przemoc fizyczng i emocjonalng. Jako odrebna wskazuje sie przemoc sek-
sualng, ktéra miesci w sobie elementy zaré6wno przemocy fizycznej, jak i emocjonalne;j.

Zjawisko przemocy w rodzinie wystepuje w réznych srodowiskach i grupach spo-
lecznych. W wielu przypadkach prawdziwe dramaty rozgrywaja sie w rodzinach po-
strzeganych przez otoczenie jako dobre i zgodne. Pomimo ze w ostatnich latach pro-
blematyka przemocy w rodzinie stala sie przedmiotem wzmozonego zainteresowania,
ciagle jeszcze ustalenie jej faktycznych rozmiaréw jest bardzo utrudnione [Rode 2001,
s. 33]. Dzieci moga do$wiadczaé przemocy w dwojaki sposob: stajac sie celem ata-
kow sprawcey badz tez bedac jedynie $wiadkiem tych atakow. Ta druga sytuacja spo-
radycznie bywa kwalifikowana jako przemoc wobec dziecka, a §wiadomos¢ jej wply-
wu na jego rozwdj fizyczny i psychiczny jest dopiero uswiadamiana. Kwestia ta sta-
je sie coraz bardziej doniosla. Rodzice, wychowujac dziecko, obowigzani sg troszczyé
sie o jego rozwoj fizyczny i duchowy oraz nalezycie przygotowac je do pracy dla dobra
spoleczenstwa, zgodnie z jego uzdolnieniami. W mysl kodeksu rodzinno-opiekuncze-
go osobom wykonujacym wtadze rodzicielska (oraz sprawujacym opieke lub piecze)
nad maloletnim zakazuje sie stosowania kar cielesnych (art. 96) [Ustawa z dnia 25 lu-

tego 1964 r. — Kodeks rodzinny i opiekunczy. Dz. U. z 1964 r. Nr 9, poz. 59].
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Innym rodzajem przemocy, ktéra moze doprowadzi¢ do dysfunkeyjnoéci rodzi-
ny, jest przemoc emocjonalna. Moze sie ona przejawiac¢ np. w ignorowaniu potrzeb
drugiej osoby, szykanowaniu jej, upokarzaniu, nadmiernej kontroli, wywieraniu
presji czy tez wzbudzaniu poczucia winy. Przemoc tego rodzaju nie pozostawia $la-
dow fizycznych, wywoluje za to trwale §lady w psychice.

Czynnikiem powodujacym dysfunkcyjno$¢ rodziny naturalnej jest tzw. emigra-
cja zarobkowa, ktora, obok bezspornych korzysci, wywiera czesto destrukcyjny wplyw
na funkcjonowanie rodziny, w tym prawidlowy rozwdj dzieci. Zjawisko to jest tak po-
wszechne, ze doczekalo sie specjalnego terminu — jest to tzw. ,eurosieroctwo”. Mia-
nem ,eurosieroctwa” okreéla sie zjawisko pozostawiania w kraju dzieci przez rodzicow
wyjezdzajacych za granice. Sytuacja ta moze prowadzi¢ do koniecznosSci umieszczenia
dziecka poza rodzina, o ile rodzice przed wyjazdem ,nie zadbali”, by dziecko ,,czasowo”
skorzystalo z takiej mozliwosci. W zalozeniach zwykle pobyt za granica ma by¢ krotko-
trwaly. W praktyce wydluza sie nierzadko niemal w nieskonczonos¢. Zazwyczaj w po-
czatkowej fazie rodzice (rodzic) utrzymuja kontakt z dzie¢mi, przesylajac listy, paczki czy
dzwonigc. Z czasem jednak — w zaleznoSci od indywidualnej sytuacji — kontakty te sta-
ja sie coraz rzadsze i dochodzi do rozbicia rodziny. Nawet fragmentaryczne doniesienia
o losach dzieci opuszczonych przez rodzicow, ktorzy wyjechali za granice, stanowia po-
wazny powod do niepokoju i podstawe do podjecia stosownych dzialan, majacych na
celu zminimalizowanie negatywnych skutkéw tego zjawiska [Lakoma 2017, s. 21].

Podsumowujac, rodzina jest podstawowa komoérka spoleczng, ktora realizuje
bardzo wiele funkeji, m.in. opiekuiczo-wychowawcza. Rodziny dysfunkcyjne nie
sg w stanie ich pelnié. Przyczyn tego stanu rzeczy jest wiele, na og6l maja one cha-
rakter zewnetrzny i wewnetrzny. Warto podkreéli¢, iz skala zjawiska rodzin dys-
funkcyjnych jest bardzo duza. W 2016 roku dzieci byly umieszczane w pieczy za-
stepczej z dwoch zasadniczych przyczyn. Pierwsza byta dysfunkcja rodziny, a dru-
ga — niewydolnych systemoéw wsparcia rodziny i pomocy spolecznej [Szymanczak
2016, s. 2]. Dysfunkcja rodziny jest wobec tego powaznym problemem spolecz-
nym. Co wiecej, okazuje sie, ze: ,Uzaleznienie rodzicéw jako gléwna, ale nie je-
dyna przyczyna umieszczania dzieci w pieczy zastepczej, zostala wskazana przez

97,2% koordynatoréw pieczy zastepczej i 80,4% asystentdow rodziny; wg ich opinii
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uzaleznienie rodzicow jest dominujacym problemem rodzin dysfunkcyjnych, ale
powigzanym z innymi, tj. przemocg, ubostwem materialnym, bezradnoscia zycio-
wg, niewydolnoécig wychowawcza” [Szymanczak 2016, s. 4]. Bardzo duzy odsetek
dotyczy rodzin dotknietych problemem alkoholowym.

Bibliografia

Ksigzki:

Cudak H. (1995), Szkice badan nad rodzing, Wyd. Wyzsza Szkola Pedagogiczna im. Jana Ko-

chanowskiego, Kielce.

Dyczewski L. (1994), Rodzina, spoleczenstwo, panstwo, Wyd. Towarzystwo Naukowe KUL,
Lublin.

Kawula S. (1999), Czlowiek w relacjach socjopedagogicznych. Szkice o wspolczesnym wy-

chowaniu, Wyd. ,Akapit” s.c..
Kowalczuk K. (2012), Polacy o skali ubéstwa w kraju. Raport z badan, CBOS, Warszawa.

Maciejko W. (2009), Instytucje pomocy spotecznej, Wyd. Prawnicze LexisNexis Sp. z o. o.,

Warszawa.
Olearczyk T.E. (2007), Sieroctwo i osamotnienie, Wyd. WAM, Krakow.
Szacka B. (2008), Wprowadzenie do socjologii, Wyd. Oficyna Naukowa, Warszawa.

Szlendak T. (2010), Socjologia rodziny. Ewolucja, historia, zréznicowanie, Wyd. PWN,

Warszawa.



156 Pawet Domanski

Tyszka Z. (1997), Podstawowe pojecia i zagadnienia socjologii rodziny, Poznan.

Artykuty:
Bajda J. (2001), Ku integralnej teorii rodziny, ,Studia Theologica Varsaviensia”, nr 6.

Grzegorzewska 1. (2015), Rodzina dysfunkcyjna jako czynnik ryzyka w rozwoju dziecka,

~Remedium”, nr 5.

Lakoma S. (2017), Rodzina dysfunkcyjna. Przyczyny i ich charakterystyka, ,Polityka Spo-

leczna”, nr 7.

Rode D. (2001), Przemoc w matzenstwie, czyli o zyciu we dwoje za wszelkq cene, ,Proble-

my Rodziny”, nr 2.

Skrzypczyk W. (2003), Przemoc emocjonalna wobec dzieci w rodzinach z problemem alko-

holowym, ,,Dziecko Krzywdzone. Teoria — Badania — Praktyka”, nr 4.

Szymanczak J. (2016), Dzieci ,odbierane” rodzicom — przyczyny umieszczania dzieci w pie-

czy zastepczej, ,Analizy”, nr 5.

Tyszka Z. (2000), Stan rodziny wspélczesnej a wewngtrzrodzinna socjalizacja dziect,

»Roczniki Socjologii Rodziny”, 2000, nr 2.

Dokumenty:

Ustawa z dnia 25 lutego 1964 r. — Kodeks rodzinny i opiekuriczy (Dz. U. z 1964 r. Nt 9, poz. 59).



Emilian Swiniarski

Spoteczna Akademia Nauk

Przyczyny i przejawy
niedostosowania spotecznego
mtodziezy

Causes and Manifestations of Social Maladjustment
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Abstract: Social maladjustment is one of the threats young people face. Giving help to
people with social maladjustment is a serious challenge for modern social rehabilitation.
It is increasingly the subject of interest not only for people involved in social rehabilito-
fion, but also for the school environment. This study addresses the concept of social ma-
ladjustment. It shows its types and manifestations. An important element of this article is
also to present the reasons for non-compliance as well as environmental and biologi-
cal conditions. The article was written on the basis of available literature on the subject.
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Pojecie i rodzaje niedostosowania spotecznego

Zjawisko niedostosowania spolecznego jest zlozone i poddawane badaniu przez
rozne dyscypliny naukowe.

Wedlug Haliny Spionek niedostosowane spolecznie sg dzieci, u ktérych widocz-
na jest zaburzona sfera emocjonalno-wolicjonalna jak réwniez rozwdj charakteru
oraz osobowoéci, stanowi to zaklocenie stosunkéw spotecznych pomiedzy dzie¢mi

a otoczeniem [Makowski 1994, s. 20].
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Wielu autoré6w powotuje sie na definicje niedostosowania spolecznego podawa-
ne przez takich autoréw jak Otton Lipowski, Natalia Han-Ilgiewicz. O. Lipowski
twierdzi, ze niedostosowanie spoleczne to zaburzenie charakteru o niejednolitych
objawach, ktore jest spowodowane zlymi zewnetrznymi albo tez wewnetrznymi wa-
runkami rozwoju; wyraza sie one trudno$ciami w dostosowaniu sie do normalnych
warunkéw spolecznych i realizacji zadan zyciowych czlowieka [Sienkiewicz, Drozd
1995, s. 19]. Z kolei N. Han-Ilgiewicz zagadnienie niedostosowania spolecznego roz-
patruje w kontekscie dostosowania sie jednostki badz tez niedostosowania do:

» warunkow — nieumiejetnoéci akomodacji,

« ludzi — niezdolnosci asymilacji,

» norm — braki w zakresie ich akceptacji,

« wybranych przez jednostke celow i wartoSci — nieumiejetnoscei identyfikacji

z nimi [Kulik 1997, s. 84].

Z kolei w pedagogice Maria Grzegorzewska [1989, ss. 317—318] uwaza, ze nie-
przystosowanie spoleczne to: ,zespot wszystkich nieletnich wymagajacych spe-
cjalnych metod wychowawczych, medyczno-psychologicznych i medycznych, tych
wszystkich, wobec ktorych pracodaweca i urzedy publiczne musza stosowac¢ meto-
dy specjalne, a takze wychowawcy musza sie ucieka¢ do sposobdéw specjalnych, tych
wszystkich, dla ktorych trzeba czegos$ innego niz dla wiekszosSci ludzi”.

Niedostosowanie spoteczne jest to zespdl zachowan, ktory §wiadczy o nieprze-
strzeganiu przez jednostke okreSlonych podstawowych zasad postepowania, ktore
obowiazuja mlodego czlowieka w okreslonym wieku. Mlody czlowiek w sposob nega-
tywny odnosi sie do tego, jaka role przypisano mu w otoczeniu. Spozywanie alkoholu
oraz $§rodkow odurzajacych, stosowanie przemocy, klamanie, konfliktowo$¢, strach,
stanowia nieodlaczne atrybuty tegoz zjawiska. Mozna wyr6znic trzy zjawiska:

« w pierwszym u dziecka zjawia sie poczucie odrzucenia, a co na za tym idzie po-
wstaje poczucia buntu, a towarzyszg im niekontrolowane reakcje emocjonalne.

« drugie stadium potwierdza negatywnie nastawienia do calego $wiata, szczego6l-
nie do Srodowiska oraz do 0s6b najblizszych, ktére sa najwazniejsze.

« w stadium trzecim nowy modus vivendi jest zrédlem satysfakcji dla czlowie-

ka nieprzystosowanego. Zaczyna powstawaé¢ impuls wej$cia w §rodowisko
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przestepcze, jako skutek wskazuje sie problemy calego $§wiata, brak bezpie-
czenstwa.
Posrod cech jednostki niedostosowanej spotecznie M. Grzegorzewska wyrdznia:
« tendencje spolecznie negatywne;
— odwrdcenie zainteresowan od wartosci pozytywnych i che¢ wyzycia sie w ak-
cji spotecznie destruktywnej;
— podziw i zainteresowanie dla tzw. zlych czynéw, cynizm i brawure w tym
wzgledzie;
— niezyczliwy stosunek do czlowieka, do cudzego mienia, regulaminéw, norm
izarzadzen;
— nieodpowiedni stosunek do czynoéw wiasnych;
— nieumiejetnoé¢ z zycia sie z grupa; wylamywanie sie, zrzucanie winy;
— nieche¢ do pracy i nauki;
— brak poczucia odpowiedzialnos$ci za swoje czyny;
— zycie chwila, przygoda, awanturg;
— wyobraznie duza; brak hamulcow krytycyzmu; sugestywnos$é;
— brak wizji zycia w plaszczyZnie etycznej — spolecznie pozytywnej; nieumiejet-
no$¢ wyjscia z trudnej sytuacji; brak wiary w mozliwos¢ tego [Urban 2000, s. 79].
W literaturze polskiej nie brakuje innych definicji. Dzieci niedostosowane spolecz-
nie to te, u ktérych zaburzeniu ulegla sfera emocjonalna oraz rozwdj charakteru i oso-
bowosci, co powoduje czesto zakldcenie stosunkow spolecznych miedzy dzieémi a ich
otoczeniem [Kowalczewska-Grabowska, Gorka, Kot-Rodojewska 20009, s. 15].
Niedostosowanie spoteczne jest to zaburzenie charakterologiczne o niejedno-
litych objawach, spowodowane niekorzystnymi zewnetrznymi lub wewnetrznymi
warunkami rozwoju, a wyrazajace sie wzmozonymi i dtugotrwalymi trudno$ciami
w dostosowaniu sie do normalnych warunkoéw spolecznych i w realizacji zadan zy-
ciowych danej jednostki [Stryjkowska 2006, ss. 234—235]. Zle dostosowanie spo-
leczne jest to specyficzny, heterogeniczny uklad wzajemnie powigzanych ze sobg lub
istniejacych wizolacji zaburzen emocjonalnych, kognitywnych, behawioralnych, po-
staw antyspolecznych lub aspolecznych oraz zinternalizowanych, czesto antagoni-

stycznych systemow wartos$ci, ktory mozna stwierdzié u jednostek w r6znym wieku,
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naruszajacych normy spoleczne, prawne lub obyczajowe; silnie lub stabo zintegro-
wanych z jakas grupa spoleczna (rodzina, grupa rowiesnicza, klasa szkolng, calym
spoleczenstwem). Uklad ten ma zar6wno wymiar indywidualny (zle przystosowanie
osobowosciowe), jak i spoleczny (wadliwe wypelnianie rél spolecznych; rozwoj mo-
ralny przebiegajacy w niepozadanym wychowawczo kierunku na skutek skrzywio-
nej, chwiejnej socjalizacji; dysfunkeyjne relacje spoleczne; patologia wiezi miedzy-
ludzkich). Tak sformutowana definicja nie zaweza obszaru zjawiska ztego dostoso-
wania spolecznego tylko do przestepczosci nieletnich lub dorostych, podkreslajac
osobowoS$ciowo-spoleczny charakter tego ztozonego problemu [Pytka 2008, s. 45].

Natomiast wymiar spoleczny przystosowania jest kluczcowym dla Brunona Ho-
lysta. Wedlug B. Holysta problem przystosowania czlowieka do otoczenia spolecz-
nego powinno sie rozpatrywa¢ w kategoriach wzajemnej interakcji i wynikajacych
z niej zmian. Nie tylko, bowiem otoczenie oddzialuje na jednostke i wywoluje zmia-
ny w jej zachowaniu, ale rowniez czlowiek w procesie zaspokajania swoich potrzeb
psychicznych przeksztalca Srodowisko, w ktorym zyje. W tym kontekScie mamy nie-
kiedy do czynienia z sytuacjami, w ktérych jednostka, probujac udoskonali¢ $§wiat,
wykazuje pewne objawy nieprzystosowania spolecznego, wchodzac w konflikt z for-
malnymi instytucjami spolecznymi. Przejawianie tego typu dzialan nowatorskich
i innowacyjnych nalezy uznaé za nieprzystosowanie tworcze, bardzo cenne ze spo-
lecznego punktu widzenia, stanowigce, bowiem jeden z motoréw rozwoju cywiliza-
cyjnego [Holyst 19809, s. 8].

L. Pytka [2008, s. 49] wyrdznia trzy zasadnicze typy niedostosowania spoteczne-
go, ze wzgledu na trzy rézne czynniki etiologiczne:

a) zwichnietg socjalizacje — prowadzacg do manifestowania nieprzystosowania spo-
lecznego w réznorodnych formach. Czynnikiem dominujacym powodujacym ten
stan s niedostatki w zakresie socjalizacji dziecka tzn. niewlaéciwa opieka rodziciel-
ska lub jej brak, odtracenie emocjonalne, zaniedbanie spoteczne i pedagogiczne,

b) demoralizacje — pojawia sie, gdy dziecko prawidlowo zsocjalizowane dostaje
sie pod wplywy innej obyczajowos$ci niz ta, w jakiej bylo wychowane. Proces ten
wiaze sie zwykle z przewarto$ciowaniem wartosci tradycyjnych na rzecz no-

wych, do ktérych jednostka nie potrafi sie w pelni dostosowag,
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¢) socjalizacje podkulturowa — bedaca odmiang nieprzystosowania spolecznego
z uwagi na zwigzek jednostki z warto$ciami i normami podkultury pozostajacej
w opozycji do kultury wiekszoS$ci spoleczenstwa. Socjalizacja dziecka przebiega
prawidlowo, popada jednak ono w konflikt z normami powszechnie uznawany-
mi z powodu identyfikacji z wlasng podstawowa grupa respektujaca normy pod-

kulturowe [Pytka 2008, s. 49].
Przejowy niedostosowania spotecznego

Mnogo$¢ przejawodw niedostosowania i demoralizacji wsr6d mlodego pokolenia sklania-
ja do postawienia pytania o ich przyczyne. Odpowiedzi poszukuje sie w nieprawidlowosci
przebiegu socjalizacji mlodziezy, w ktorym zasadnicza role odgrywa dom rodzinny. Takie
zjawiska, jak bezrobocie, alkoholizm, ubdstwo, wykluczenie spoleczne stanowig spolecz-
no-ekonomiczne podloze sprzyjajace trudnoséciom w relacjach spolecznych nie tylko os6b
dorostych bezposrednio nimi dotknietych, ale maloletnich cztonkom ich rodzin. Wspo-
mniany czynnik spoleczno-ekonomiczny przeklada sie na sfere psychospotecznego funk-
cjonowania jednostki, w tym na normatywne skrypty zachowan [Sobczak 2009, s. 8].

W wielu przypadkach okres dorastania jest zwigzany z trudem odkrywania wia-
snych potrzeb i tozsamosci. Wspdlcze$nie mlodziez ma wiele $ciezek rozwoju do wybo-
ru. Srodowisko rozwoju stworzone przez Internet stwarza mozliwo$¢ nawiazania roz-
norodnych kontaktéw i podejmowania réznej aktywnosci, ktore nie podlegajg nadzo-
rowi doroslych. Ta zmiana Srodowiska rozwojowego czesto jest trudna do zrozumienia
przez dorostych, zaréwno nauczycieli, jak i rodzicow. Zatem funkcjonowanie wspdlcze-
snych nastolatkow i ich rodzin oraz wzajemne relacje moze by¢ utrudnione przez nie-
jednoznaczny odbiér wyzwan i zadan stawianych przed cztonkami rodziny.

W obliczu zmian form i wzorcow postepowania miedzy pokoleniami moze nastgpié po-
czucie pozbawienia naturalnych Zrédel wsparcia, ktore sg ukryte w rodzinnym doéwiad-
czeniu przekazywanym w procesie transmisji miedzypokoleniowej [Farnicka 2010, s. 45].

Najczesciej wystepujgcymi wskaznikami nieprzystosowania spolecznego miodziezy,
budzacymi zaniepokojenie pod wzgledem konsekwencji spolecznych, sa zachowania an-

tagonistyczno-destruktywne, bedace wyrazem konfliktu czlowieka ze spoleczenstwem.
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Do objawdw nieprzystosowania spolecznego mlodziezy naleza negatywne oraz
nieadekwatne reakcje dotyczace wymagan oraz nakazow, ktére sa zawarte w rolach,
jakie zostaly dopisane dziecku w rodzinie, w grupie rowiesniczej, uczniow w szkole,
pracownikéw w pracy itp. [Dudek 2009, s. 72].

Liczba najcze$ciej wymienianych symptoméw nieprzystosowania spolecznego
miesci sie w przedziale 3-15. Zalicza sie do nich przede wszystkim:

» naduzywanie alkoholu przez mlodziez,
« uzaleznienie od lekow, narkotykow,

« proby samobojcze,

» uprawianie prostytucji,

« ucieczki z domu,

 wagary,

« pasozytnictwo spoleczne,

« dzialanie w gangach podkulturowych.

Widoczna jest coraz bardziej potrzeba posiadania standardow pomiaru. Autorzy
wskazujg nastepujace czastkowe wskazniki, ktoére naleza do symptomoéw nieprzy-
stosowania spolecznego:

« ciggle klamstwo,

- wagary,

« alkoholizowanie sie,

« ucieczki z domow,

« kradzieze,

 niekonwencjonalne zachowania seksualne,
« rozmaite formy agresji antyspolecznej,

« autoagresje [Pytka 2005, s. 16].

Z kolei Ministerstwo Edukacji Narodowej, biorac pod uwage stopien nasilenia
objawéw jak réwniez dodatkowych czynnikéw pochodzacych ze $rodowiska, bierze
pod uwage okreslone objawy:

» powtarzajace sie ciaglte wagary,
« ucieczki z domu,

» wlbczegostwo,
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« sporadyczne lub systematyczne spozywanie alkoholu,
« odurzanie sie,

« niszczenie mienia,

« przemoc,

« uczestnictwo w bdjkach,

« przywlaszczanie cudzego mienia,

« kradzieze,

« udzial w grupach negatywnych

« usilowanie i dokonanie samobojstwa.
Przyczyny niedostosowania spotecznego mtodziezy

Wedlug Jana Konopnickiego nieprzystosowanie spoleczne ma dwie przyczyny:

« biologiczne (wewnetrzne) jednostki — mowa tu o przyczynach organicznych —
moze polegaé na uszkodzeniu uktadu nerwowego; jak rowniez psychiczne, uwa-
runkowane — chodzi o czynniki dziedziczno$ci, ktore obejmuja tez sfere emocjo-
nalng i wolicjonalng w przedmiocie popedéw, moga prowadzi¢ do zmian psycho-
patycznych;

» Srodowiskowe — wadliwa struktura rodziny, zaniedbania ze strony $rodowi-
ska wychowujacego, bledy wychowawcze rodziny i szkoly, wplywy §rodkéw
masowego przekazu, uksztaltowanie postaw spoteczno-moralnych mlodego

czlowieka itp.
Uwarunkowania srodowiskowe

Do najbardziej istotnych czynnikow dotyczacych Srodowiska zalicza sie rodzine,
grupe szkolna i grupe rowiesnicza [Dabrowska 2005, s. 18].

Dzieci juz od trzeciego roku zycia przejawiaja w swoim zachowaniu cechy cha-
rakterystyczne dla Srodowiska, w ktérym przebywaja. Upodabniaja sie do swoich
rodzicow, przejmujac cechy ich zachowania. Nasladujg takze swoich réwie$nikow.

Tak wiec uspolecznienie dziecka przebiega przez identyfikacje i internalizacje.
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Przez identyfikacje dziecko upodabniania sie do osob bliskich, kochanych, a wiec
gléwnie rodzicow. Nastepnie identyfikuje sie z grupa i przyswaja sobie wzorce spoleczne
okres$lonego $rodowiska. Rodzice, rodzenstwo, nauczyciele, z ktorymi dziecko jest emo-
cjonalnie zwigzane, sg dla niego osobami znaczacymi. Ucza dziecko kultury, norm moral-
nych, wzorcow osobowych oraz narzucaja role spoleczne.

Wiekszosé badaczy wskazuje, ze zaklocenia Srodowiska rodzinnego stanowia
wystarczajacy czynnik patogenny doprowadzajacy do powstania zaburzen rozwo-
ju i niedostosowania spotecznego. W pierwszym rzedzie wskazuje sie na zakloce-
nia zespotu cech, okreélanych mianem wiezi emocjonalnej dziecka z rodzicami:
brak wzajemnego przywiazania czlonkéw rodziny, brak milosci, akceptacji, po-
czucia bezpieczenstwa. Jedna z podstawowych potrzeb psychicznych dziecka jest
potrzeba bezpieczenstwa. Brak zaspokojenia podstawowych potrzeb psychicznych
dziecka uznawane jest powszechnie za glowna przyczyne niedostosowania spo-
lecznego [Holyst 2001, s. 81].

H. Spionek wymienia nastepujace potrzeby psychiczne, ktére powinny by¢ za-
spokojone w §rodowisku rodzinnym:

« potrzeba pewnosci i poczucia bezpieczenstwa,

« potrzeba solidarnosci i lacznosci z bliskimi osobami,
« potrzeba milosci,

« potrzeba uznania.

Niezaspokojenie ktorej$ z tych potrzeb psychicznych powoduje, ze rozwdj
dziecka nie przebiega prawidlowo. Dziecko nie moze znie$¢ poczucia uczuciowe;j
niepewnosci oraz napie¢ i konfliktéw miedzy bliskimi osobami. Musi ono czué sie
w rodzinie kochane i akceptowane, a o tym decyduje struktura wewnetrzna rodzi-
ny, wlasciwos$ci psychiczne i wzajemny stosunek rodzicow do siebie oraz dzieci
[Iwanicki 2008, ss. 300—301].

Znaczgce dla procesu niedostosowania spotecznego moga by¢ ponadto [Kawu-
la 1998, s. 129]:

» nadmierna surowo$¢ rodzicow, nieakceptowana przez dziecko,
« izolacja dziecka od kontaktow z rowiesnikami,

« brak opieki i pomocy wychowawczej,
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odrzucenie uczuciowe przez rodzicow,

poczucie utraty prawa do korzystania z dobr rodziny na réwni z innymi jej
czlonkami,

nagla utrata prawa wiary w autorytet moralny rodzicow, co przyczynia sie do
tego, ze dziecko niechetnie podporzadkowuje sie ich poleceniom,

krzywdzace, w odczuciu mtodego czlowieka, wyr6znianie przez rodzicow jedne-
go z rodzenstwa,

wymuszanie postuszenstwa za pomoca grozb i kar cielesnych,

okazywanie dziecku braku zaufania, ustawiczna podejrzliwo$¢ wobec niego,
ograniczenie za pomoca $rodkéw dyscyplinujacych zainteresowan dziecka, wia-
zacych sie z konieczno$cia jego przebywania poza domem,

stosowanie kar cielesnych w taki sposob, iz traktowane sa przez dziecko jako akt
odwetu, zemsty,

utrzymanie dziecka w prze$wiadczeniu, ze opieka nad nim oraz wszelka opieka
s3 aktem laski, dobrodziejstwa,

systematyczne ttumienie samodzielnoSci dziecka w nauce,

brak elastycznoéci w stosowanym systemie kar,

intensywne reagowanie na domniemane przewinienia mlodego czlowieka, bez
wystuchania jego racji,

w sytuacjach konfliktowych opowiadanie sie zawsze po stronie 0s6b i okoliczno-
$ci $wiadczacych przeciwko dziecku.

Na pierwszym miejscu wérod potrzeb psychicznych wymienia sie potrzebe pew-

noéci i bezpieczenstwa.

Dzieki stalo$ci swego $rodowiska, rodzina daje dziecku oparcie i poczucie bez-

pieczenstwa. Ta stabilno$¢ stanowi wazny czynnik réwnowagi emocjonalnej i zdro-

wia psychicznego. Juz w pierwszych tygodniach zycia dziecka, osoby najblizsze wy-

wieraja swoj wplyw na przezycia emocjonalne dziecka, stanowigc podstawe rozwo-

ju jego uczué, zas w dalszej konsekwencji jego stosunku do ludzi i $wiata. Otaczaja-

ca dziecko atmosfera pogody i zyczliwo$ci, spojny system warto$ci w rodzinie, wyra-

ziste wzorce osobowe, wplywaja na jego aktywnos$¢ i prawidlowy rozwdj. Na atmos-

fere wychowawcza rodziny najwazniejszy wplyw wywieraja stosunki emocjonalne
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miedzy rodzicami. Utrata jednego z rodzicéw spowodowana rozwodem lub $§miercia
stanowi zawsze wstrzas i czesto powoduje trwaly uraz u dziecka. Liczne badania do-
tyczace przyczyn wykolejenia sie nieletnich, wskazuja na istotng zalezno$¢ miedzy
rozbitym domem a niedostosowaniem spolecznym [Holyst 2001, s. 83].

Bardzo szkodliwy wplyw na psychike dziecka maja sytuacje konfliktowe miedzy
rodzicami, doprowadzajace do rozwodu. Dziecko ponosi w wyniku rozwodu naj-
wieksze szkody. Rozbija on podstawowa relacje, w ktorej jest ono zakorzenione,
a mianowicie dziecko-rodzic-§wiat. W jego wyniku traci ono poczucie bezpieczen-
stwa wynikajace ze stabilno$ci miedzy rodzicami.

Szkotla, obok rodziny, odgrywa wazna role w procesach wychowawczych i socjali-
zacyjnych. Wspiera przygotowania do doroslego zycia oraz egzystencji w spoleczen-
stwie, chce nauczy¢ poczucia odpowiedzialnoéci.

Uwaza sie, ze nalezy rozrézni¢ od siebie trzy sprawy, przy rozpatrywaniu pato-
gennej roli szkoly w powstawaniu zaburzen rozwojowych dziecka, ktore dosc czesto
w literaturze bywaja mieszane, mianowicie [Iwanicki 2008, s. 302]:

« szkole jako pierwotna przyczyne zaburzen rozwojowych;

« szkole jako teren, na ktérym ujawniaja sie istniejace juz zaburzenia rozwoju;

« szkole jako jedno z ogniw w zlozonym procesie patologizacji dziecka, jesli staje
sie ona miejscem porazek oraz przezywanych niepowodzen.

Gléwnym postulatem wielu pedagogdéw wobec stylu pracy szkoly jest akcentowa-
nie, aby uwzglednia¢ indywidualne wlasciwosci uczniéw przy egzekwowaniu wiado-
mosci wyznaczonych przez program oraz zarzucenie pietnowania uczniow, ktorzy
z r6znych powod6w nie moga sprosta¢ wygdérowanym czesto wymaganiom.

Wazna role, ulatwiajaca przystosowanie sie dziecka do warunkoéow szkoly, od-
grywa nauczyciel, nie bez znaczenia pozostaja tu jego wtaéciwosci psychiczne. Moze
on pomoc albo przeszkodzi¢ swym postepowaniem w przystosowaniu sie dziecka
do warunkoéw szkolnych. Nauczyciel jest ta osoba, ktéra moze wplynaé na pozycje
dziecka w Kklasie [Iwanicki 2008, s. 303].

Szkola powinna pehié specjalna funkcje w stosunku do dzieci z rodzin nierealizujg-
cych w prawidlowy sposob funkeji wychowawcezych. Dotyczy to zwlaszcza dzieci pocho-

dzacych z rodzin patologicznych oraz rodzin, ktore cechuje niewydolno$¢ wychowawcza.
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Przyczyny niedostosowania spolecznego mozna szukac¢ takze w mediach. Prze-

moc i agresja znajduje sie w kazdym prawie filmie, programie, grach, bajkach.
Uwarunkowania biologiczne

Mozna wyodrebni¢ pie¢ wzglednie jednorodnych grup czynnikéw biologicznych
[Pytka 2008, s. 63]:

1. czynniki genetyczne,

2. wladciwoéci systemu nerwowego,

3. czynniki endokrynologiczne,

4. konstytucje fizyczna,

5. warunki klimatyczne.

Uwarunkowania genetyczne moga prowadzi¢ do niskiej inteligencji werbalnej,
lagodnych probleméw neuropsychicznych i trudnosci temperamentalnych, uru-
chamiaja samonapedzajacych sie mechanizm powstawania zaburzenia zachowania
0 wezesnym poczatku. W zwigzku z tym moze doj$é do deficytow z zakresu funkeji
samokontroli, co z kolei moze stac sie przyczyna probleméw szkolnych i spotecz-
nych [Carson, Butcher, Mineka 2003, ss. 812—813].

System nerwowy kontroluje cate zachowanie czlowieka, dlatego tez, w zaleznoSci od
wlasciwosci budowy i funkcjonowania systemu nerwowego, pojawiajg sie réznice w za-
chowaniu. Pomimo pewnych podobiefistw w budowie systemu nerwowego u poszcze-
golnych osob, stwierdzi¢ nalezy, iz kazda z nich ma swoje niepowtarzalne wlasciwosci.
Uszkodzenie ukladu nerwowego, spowodowane patologiczng ciaza, az w 30% stano-
wi przyczyne zaburzen rozwoju dziecka. Istnieje wiele czynnikow patogennych, ktore
moga uszkodzi¢ uktad nerwowy dziecka i niepozostajacych bez wplywu na ogblny stan
jego organizmu. Wystepuja zaburzenia rozwoju fizycznego dziecka oraz zaburzenia jego
rozwoju psychoruchowego jako konsekwencji niepelnej wartoSciowosci wielu ukladow
i narzadow organizmu.

Wsrod czynnikow endokrynologicznych uwzglednia sie oddzialywanie poszcze-
golnych gruczoldow wydzielania dokrewnego na caloksztalt proceséw regulacyjnych

organizmu [Carson, Butcher, Mineka 2003, s. 814].
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Dopatruje sie takze zwigzku pomiedzy konstytucja fizyczna a typem zaburzen za-
chowania. Wyrdzniono trzy typy budowy czlowieka:
« endomorficzny — okragly, z przewaga tkanki ttuszczowej,
» mezomorficzny — kwadratowy, z silnie rozbudowana tkanka miesniowg i kostna,
« ektomorficzny — chudy, o stabo rozwinietych mie$niach i drobnych kosciach.
Tym typom budowy towarzysza trzy typy temperamentu:
« wicerotoniczny, fatwo nawigzujacy kontakty z innymi, lubiacy sie bawi¢ i duzo mowié,
» somatotoniczny, przejawiajacy che¢ do dominacji, nadmierng Smialo$¢, brak
wrazliwo$ci, delikatnosci,
« cerebrotoniczny, dazacy do samotnosci, unikajacy kontaktow towarzyskich.
Przyczyny niedostosowania spotecznego sa niekiedy wigzane z warunkami kli-
matycznymi i pora roku. Istnieje wiele mniej lub bardziej prawdopodobnych teorii,
ktore wskazuja na zwiazek pomiedzy warunkami klimatycznymi a sposobem zacho-
wania sie jednostki. Andrzej Szymanski, rozpatrujac wplyw czynnikéw biologicz-
nych na niedostosowanie spoteczne, wskazuje, ze tego rodzaju koncepcje umiescié
nalezy w nurcie o charakterze historycznym, co nie oznacza, ze powinno sie je jed-
noznacznie odrzucic jako zbedne w wyjasnianiu zjawisk dewiacyjnych.

Prowadzone badania i eksperymenty pozwalaja wyr6zni¢ cztery podstawowe
czynniki biopsychiczne, ktére moga pozostawac¢ w zwigzku z wystapieniem zacho-
wan o charakterze niedostosowania spolecznego:

1. Charakteropatia, czyli specyficzny zespdl cech osobowosci, charakterystyczny
dla jednostek, u ktorych stwierdza sie zmiany w strukturze i funkcjonalnych wika-
$ciwosciach osrodkowego uktadu nerwowego.

2. Temperament, rozumiany jako zesp6t statych, formalnych cech zachowania, do
ktorych zaliczy¢ mozna: tempo procesoéw psychicznych, pobudliwosé, sile i szyb-
ko$c¢ reagowania.

3. Psychopatia w wymiarze osobowo$ciowym, pojmowana jako zesp6l wzglednie
stalych cech zachowania, dotyczacych sfery emocjonalno-popedowej i motywa-
¢ji czlowieka,

4. Inteligencja, bedgca odzwierciedleniem poziomu rozwoju umystowego jednost-

ki oraz jej mozliwosci poznawczych [Gierowski 2000, s. 714].
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Wiele teorii thumaczy niedostosowanie spoleczne w kontekscie zaburzen osobo-
wodci. Zalozenie o zaburzeniach osobowosci jako czynnikach determinujacych nie-
dostosowanie spoleczne wigze sie z uznaniem, ze osobowo$c¢ jest strukturag motywa-
cyjno-regulacyjna w stosunkach pomiedzy jednostka a otoczeniem, odpowiedzialng
za proces przystosowania. Zachowania niezgodne z oczekiwaniami spolecznymi sa
rezultatem oddzialywan otoczenia oraz predyspozycji osobowosciowych jednostki,
szczegodlnie jej obrazu psychicznego, Czlowiek jest notorycznie wystawiany na moz-
liwo$¢ ,zarazenia sie przestepczos$cia” poprzez oddzialywanie roznych:

« ,popychaczy” motywdw, opinii, pogladow, postaw, lekow, niepokojow, silnego
przeciwstawiania sie autorytetom, agres;ji,
« ,pociagaczy” wzoroéw zachowan, norm, wyznaczajgcych drogi do osiggniecia celu

i sukcesu, wzorcow zaspokojenia roznych aspiracji oraz dazen.

To, czy cztowiek podejmie dzialalnosé dewiacyjna, uzaleznione jest od systemu czyn-
nikoéw powstrzymujacych jednostke przed zachowaniami niepozadanymi spolecznie,
czyli czynnikéw kontroli zewnetrznej (obowiazujace normy prawne i obyczajowe wraz
ze zwigzanymi z nimi sankcjami) oraz wewnetrznej (ksztattujaca sie w procesie socjali-
zacji samokontrola, na ktora skladaja sie odpornosc¢ na frustracje, adekwatny obraz sie-
bie, identyfikacja z normami prawnymi i moralnymi) [Pytka 2008, s. 46].

Wyro6znia sie osobowos$¢é dojrzaly, ale takze niedojrzalg, ktéra charakteryzuja:

« proste formy wyrazania emocji,

niezdolno$¢ do modulowania reakcji emocjonalnych, gwalttowne reakcje, niedo-

stosowane do sity bodZcow i sytuacji,

silna i stabo zr6znicowana ekspresja emocjonalna,

nieumiejetno$¢ odraczania zaspokojenia potrzeb, popedow,

postawa zadan i roszczen wobec otoczenia spotecznego,

brak tolerancji na ujemne, dlugotrwate bodzce zwiazane z realizacja dlugody-
stansowych celow,

« koncentracja na terazniejszosci,

znieksztalcenie obrazu rzeczywisto$ci pod wplywem doraznych emocji,

niski poziom struktur poznawczych, przewaga emocji i struktur emocjonalnych

nad poznawczymi, brak nalezytej kontroli emocjonalnej [Pytka 2008, s. 47].
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Wydaje sie, ze uzasadnione jest twierdzenie, iz do nieprawidlowo$ci rozwo-
ju osobowoéci, a w wybranych przypadkach do niedostosowania spolecznego, pro-
wadzi¢ moga takze zaburzenia w rozwoju dzieci i mlodziezy, ktore w konsekwencji
moga znalez¢ odzwierciedlenie w niepowodzeniach szkolnych.

Aby mowic o zaburzeniu rozwojowym, musza by¢ spelnione pewne warunki:

1. pojawia sie we wczesnym okresie rozwoju dziecka,

2. w sposob wyrazny dzieci dotkniete nim réznicuje od tych, ktére nie maja tego
zaburzenia,

3. jest stosunkowo wszechobecne, wystepuje w r6znych sytuacjach,

4. wywiera wplyw na umiejetnoSci radzenia sobie z typowymi wyzwaniami stawia-
nymi przed dzieckiem w okreslonym wieku,

5. jest stosunkowo trwale w czasie czy tez procesie rozwojowym,

6. nie mozna go wyjasni¢ jedynie poprzez odwolanie sie do przyczyn $rodowisko-
wych lub spolecznych,

7. ma zwigzek z zaburzeniami w funkcjonowaniu czy rozwoju mézgu,

8. ma zwiazek z innymi czynnikami biologicznymi, ktére moga wplywa¢ na funk-

cjonowanie i rozw6j mozgu [Barkleys 20009, s. 371.

Za zaburzenia zachowania mozna uzna¢ powtarzajace sie w okresie przynajmniej
ostatnich 12 miesiecy zachowania antysocjalne, agresywne lub buntownicze. We
wezesnej lub lagodniejszej postaci wystepuja one w formie wybuchow zlosci, kiotli-
wosci, nieprzestrzegania regul spolecznych, cigglego obwiniania innych. W postaci
bardziej zaawansowanej pojawiaja sie kradzieze, podpalenia, ucieczki, wandalizm,
okrucienstwo wobec zwierzat, gwalty, uzycie broni, znecanie sie fizyczne nad ludZzmi
oraz zastraszanie [ Kotakowski, Wolanczyk, Pisula, Skotnicka, Brynska 2007, s. 117].

Wsro6d uwarunkowan biologicznych J. Konopnicki wyznaczyt czynniki wrodzo-
ne, decydujace o réznych formach zachowania sie dziecka. Wedlug niego wazne jest,
iz zagrozenie moze powstac wezesniej albo w czasie niepomys$lnej ciazy, jak rowniez
przy narodzinach moze powstaé¢ porodowy uraz mozgu (PUM).

Mniej ciezkie formy zaburzen mogg z czasem, szczeg6lnie w okresie dojrze-
wania, w sposdb samoczynny sie cofna¢ dzieki tendencjom organizmu dazace-

go do poprawy. Z tego powodu nie trzeba sie spieszy¢ z decyzja uznania dziecka
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za niedostosowane. Nalezy poczekaé z taka decyzja, dopoki dziecko nie zakon-
czy okresu dojrzewania.

Natomiast dzieci wykazujace symptomy zaburzen nalezy otoczy¢ specjalna opieka
i ochrong przed stresami, szczegdlnie w czasie wychowywania w domu i szkole, niwe-

lowac¢ albo staraé sie izolowa¢ przed niszczacymi wplywami i napieciami psychicznymi.
Podsumowanie

Problem jednostek, ktore nie podporzadkowuja sie normom spotecznym, wytamu-
ja sie spod wplywu opiekunow, wystepuje we wszystkich okresach kulturowych i hi-
storycznych. Niedostosowanie spoteczne jest obiektem zainteresowania bardzo wie-
lu autoréow, ktorzy pojecie to traktuja, w zalezno$ci od przyjetego przez nich stano-
wiska, potrzeb czy zainteresowan, w sposob nader ré6znorodny. Przywotane defini-
cje niedostosowania spolecznego mialy na celu ukazanie, jakim wazkim problemem
jest niedostosowanie spoleczne i jak liczne budzi kontrowersje.

Przedstawione rozwazania wskazujg na duza r6znorodno$¢ przyczyn niedo-
stosowania spolecznego, ktére ma swoje zréodla w czynnosSciach biologicznych
lub psychologicznych. Pamieta¢ jednak nalezy o istotnej kwestii, podobnie jak
w przypadku uwarunkowan Srodowiskowych, rowniez zaistnienie niekorzyst-
nych ukladéw czynnikoéw biologicznych czy psychologicznych nie przesadza
jeszcze o tym, iz jednostka musi przejawia¢ zachowania niepozadane z punktu
widzenia spolecznego. Mozna moéwic tylko o zwiekszeniu ryzyka zagrozenia nie-

dostosowaniem spotecznym.
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Women's Professional Career in a Contemporary
Perspective

Abstract: It is difficult to imagine a family without a woman — mother, wife or equal part-
ner. Confemporary women also actively participate in social and professional life. Despi-
te the increasing difficulties, they confribute to the economy and occupy leading po-
sifions in corporations. In this statement, we focus on the subject of professional care-
er among women. In the beginning, the analysis of human professional development is
explained and the portrait of the contemporary female career is explained. The profes-
sional barriers of women in the labor market were also presented. Finally, an outline of wo-
men's professional careers and the functioning of the family environment was presented.
Kew words: woman, family, professional career, labor market

Wstep

Rynek pracy jest waznym wyznacznikiem prawidlowego funkcjonowania kazde-
go czlowieka w spoleczenstwie. Praca zawodowa pozwala jednostce nie tylko na
podnoszenie statusu majatkowego i pozycji w spoleczenistwie, ale takze umozliwia
udzial w relacjach interpersonalnych oraz realizacje planéw i marzeh zawodowych
[Ostrouch-Kaminska 2011, s. 197].

Swiadome i rozwazne kierowanie kariera zawodowa lezy w interesie kazdego

czlowieka, ktory samodzielnie kreuje wlasng przyszlo$¢ i indywidualna Sciezke
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rozwoju zawodowego. Dazenie do samorealizacji i osiagniecie satysfakcji zawodo-

wej jest glownym priorytetem mezczyzn i kobiet [Hryciuk, Korolczuk 2012, s. 15].
Rozwdj zawodowy cztowieka

W $rodowisku pracy niezwykle istotny jest prawidlowy rozwo6j zawodowy czlowie-
ka, wyznaczajacy kierunek jego kariery fachowej. Postep specjalistyczny jednost-
ki potocznie analizowany jest jako przemiany osobowosci zachodzace w ciagu ca-
lego okresu jej zycia, zdobywanie podstawowej wiedzy i kompetencji zawodowych
respektowanych na rynku pracy oraz wspolpraca ze Srodowiskiem zawodowym,
umozliwiajaca nabycie kwalifikacji i do§wiadczen zawodowych [Chirkowska-Smo-
lak, Hauzinski, Laciak 2011, s. 24]. Rozw6j kwalifikacji i umiejetnos$ci kazdego czlo-
wieka ukierunkowany jest przez: apercepcje i samospehienie jednostki, przemy-
Slane i sensowne podejscie do wlasnej osoby, poczucie mocnych i stabych stron,
analize zdobytych umiejetnosci, zdolnosci i kreowanie zainteresowan oraz spelnia-
nie plandéw i celow zawodowych [Chaberek-Karwacka 2013, s. 77]. Na jego rozwdj
zawodowy wplywa takze $§rodowisko, w ktorym funkcjonuje, wychowanie, zasady
i normy wyniesione z domu rodzinnego, a takze wplyw osdb trzecich i grup spo-
lecznych [Waidner, Sturm, Bauer 1996, ss. 105—106]. Rozwdj kierunkuje rowniez
rozwijajaca sie globalizacja, czynniki kulturowe, czynniki geograficzne oraz rozwdj
edukacji zawodowej [Banka 2007, ss. 53—54].

Reasumujgc, rozwdj zawodowy jest niezwykle istotny w aktywnosci czlowieka
i dotyczy przede wszystkim rozwoju umiejetnoéci i kwalifikacji zawodowych oraz
orientacji na rynku pracy. Wazne jest takze rozbudowanie mocnych stron osobo-
woéci jednostki, norm i zasad, a takze tworzenie wzajemnych i prawidlowych relacji

z samym sobg i innymi ludzmi [Pawlak 2012, ss. 102—-103].
Wspodtczesna kariera zawodowa kobiet

Kariera jest istotna w rozwoju zawodowym czlowieka. W $§wietle literatury przedmiotu

rozumiana jest jako przej$cie do wykwalifikowanego oraz satysfakcjonowanego etapu
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w zyciu zawodowym [Kostera 1994, ss. 100—101]. Douglas T. Hall rozwazal cztery naj-
wazniejsze ujecia kariery zawodowej, czyli kariery jako: zawodu, fachu, zatrudnienia;
wyroznienia, desygnacji na okreslone stanowisko; kolejno$ci obowiazkéw, organiza-
¢ji pracy czy przebiegu czynnosci zawodowych oraz hierarchii umiejetnosci i do§wiad-
czen w okreslonych rolach zawodowych [Mi$ 2006, ss. 477—478]. Podobne spostrze-
zenia mozna odnalez¢ w publikacjach Alicji Mi$, ktora twierdzi, iz wszystkie pozycje
zajmowane w Srodowisku pracy sa wynikiem zdobytej wiedzy i do§wiadczen w calym
okresie zycia jednostki — im wieksza jej wiedza, tym wyzsze zajmowane stanowisko
pracownicze, a kazda posada umozliwia satysfakcje zawodowa i rownowage material-
na [Smolbik-Jeczmien 2010, ss. 274—275].

Znaczenie kariery zawodowej nalezy dopasowac przede wszystkim do etapow zy-
cia zawodowego. Aleksy Pocztowski wyr6znil cztery etapy zycia zawodowego: gene-
rowanie do kariery zawodowej (0—25 lat), weczesng kariere zawodowa (18—40 lat),
srodkowa kariere zawodowa (35—55 lat) i p6Zna kariera zawodowa (50 — emerytu-
ra) [Suchar 2003, s. 15].

Kariera zawodowa jest jednym z najwazniejszych postulatow zyciowych czlowieka.
Do kluczowych pozycji warto$ciowania kariery naleza: umiejetnosci zawodowe (jed-
nostka realizuje sie zawodowo, chce by¢ najlepsza w swojej dziedzinie, doskonali sie
i chce by¢ autorytetem dla innych pracownikéw), umiejetnoSci menedzerskie (umie-
jetno$¢ wspolpracy z innymi i rozwiagzywania probleméw, kreatywnos$é, umiejetne
zarzadzanie personelem oraz rozplanowywanie zadan pracowniczych), niezalezno$é
i autonomia (umocnienie zalet, bycie niezaleznym i dazenie do samorealizacji), stabi-
lizacja i bezpieczenstwo (poczucie spokoju, wzajemno$c¢ i emocjonalno$é w Srodowi-
sku pracy), kreatywno$é (inwencja w planowaniu, dzialaniu, pomystowos$é i oryginal-
no$¢ wykonywanych czynnosci pracowniczych), po$wiecenie dla osob trzecich (bycie
uzytecznym, koniecznym i niezastapionym), wyzwanie (do$wiadczanie niemozliwe-
go, podejmowanie ryzyka, mogacego przynie$¢ satysfakcje i ukontentowanie z poko-
nywania trudnosci) oraz styl zycia (harmonia miedzy zyciem osobistym a zyciem za-
wodowym, trend life-work balance) [Pisula 2009, ss. 60—61].

Drzisiejsze postrzeganie kariery zawodowej wykracza poza pospolite rozumienie

drogi zawodowej. Okresla ona bowiem przede wszystkim cykl wyboréow persony,
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obejmujacy calozyciowy proces rozwoju, zaréwno dorastania do wyboru zawodu,
jak i rozwdj osobisty jednostki [Kopertyniska 2002, s. 48]. Kariera zawodowa zo-
staje wlgczona w sens istnienia czlowieka, czyniac go najwyzsza ranga w jurysdyk-
cji organizacyjnej i umozliwia bycie atrakcyjnym pracownikiem na rynku pracy [Pi-
sula 2009, ss. 60—61].

Daniel Super, amerykanski psycholog, wyszczego6lnil kariere zawodowa na wzo-
ry kobiece i meskie. Do karier zawodowych realizowanych przez mezczyzn moz-
na zaliczy¢ kariere: stabilna (wstapienie na droge kariery bez zadnego doswiadcze-
nia i stazu w podobnym zawodzie), konwencjonalna (eksperymentowanie z praca
iz zatrudnieniem), niestabilng (charakteryzujaca sie probnymi okresami zatrudnie-
nia, powodujacymi krotkotrwalg stabilizacje zawodowa, po czym nastepuje dalsze
poszukiwanie atrakcyjnego zatrudnienia) i wielokrotnych prob (zatrudnienie roz-
chwiane, spowodowane ciggla zmiang Srodowiska pracy) [Mi$ 2006, s. 484].

Dla kobiet kariera zawodowa przybiera charakter: gospodyni domowej (rezy-
gnacja z sukcesu zawodowego i po$wiecenie sie ognisku domowemu), kariery kon-
wencjonalnej (skupienie na karierze od razu po ukonczeniu szkoly), kariery stabil-
nej pracy (praca odgrywa gléwna role w zyciu kobiety), kariery dwutorowej (pra-
ca zawodowa polaczona z praca gospodyni domowej), kariery przerywanej (pod-
jecie zatrudnienia, nastepnie chwilowe zaprzestanie pracy i ponowne jej poszuki-
wanie), kariery nieustabilizowanej (tymczasowe podjecie pracy w celu poprawienia
bytu rodzinie) oraz kariery powtarzalnych prob (cigglej zmiany stanowiska pracy)
[Mi$ 2006, s. 484]. Latwiejszego podzialu karier zawodowych kobiet dokonuje lite-
ratura przedmiotu [Kostera 1994, ss. 100—102].

Z roku na rok zmienia sie podejScie do typologii dzisiejszych karier zawodowych
kobiet. Przewiduje sie, ze rozumienie kariery bedzie sie rozszerzalo ze wzgledu na
ponadczasowy trend angazowania ich ma rynku pracy. Wspolczesna kariera zawo-
dowa kobiet to kariera: proteuszowa (nacisk ktadziony na osobisto$¢ i pomystowosé
jednostki respektowanej na rynku pracy), bez granic (zapewniajgca mobilno$¢ i ela-
styczno$¢ oraz mozliwo$é pracowania w réznych miejscach) oraz hybrydowa (w ra-
mach jednego etatu wykonywany jest szereg obowigzkoéw i zadan, charakterystycz-

nych dla réznych stanowisk) [Mastyk-Musial 2014, ss. 223—224].
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Reasumujac, kazda kobieta pragnaca zarzadzac¢ swoja kariera zawodowa musi
przede wszystkim generowaé¢ wazne informacje na swdj temat i patrze¢ obiektyw-
nie na przestrzen kariery zawodowej. Powinna takze ksztaltowaé swdj wizerunek
i dostosowywac swoje zaangazowanie do panujacych zasad na rynku pracy. Waz-
nym aspektem w aranzowaniu kariery zawodowej jest ksztaltowanie obrazu zawo-
du, ktory chce wykonywaé oraz wprowadzanie strategii ukierunkowanej na osia-

gniecie przyjetych celow zawodowych [Chirkowska-Smolak 2012, ss. 25—27].
Bariery zawodowe kobiet na rynku pracy

Kobiety stanowig duza grupe pracownikow funkcjonujacych na rynku pracy. W ostatnich
latach zwiekszyla sie ich liczba na rynku, co mialo wplyw na rotacyjnosé pracownicza spo-
wodowana: cyfryzacja rzeczywistosci, rosngca sita tozsamosci, zmieniajacym sie globali-
zmem rynku ekonomicznego oraz praktykowaniem gender — plci kulturowo-spotecznej
[Castells 2008, s. 201]. Trend ten bedzie sie stale umacnial, dlatego warto jest zadbaé o to,
aby atrakeyjno$¢ i zaradnoé¢ kobiet byla w tym przypadku dobrze respektowana.

Uznaje sie, ze kobiety przoduja w pracy pod wzgledem pracowitoéci i sumien-
nosci, czesto jednak postrzega sie je w stereotypowy sposob, np. jako osoby: bez
aspiracji zyciowych, bez umiejetno$ci racjonalnego dzialania oraz pasywne w sytu-
acjach biznesowych; nagminnie uzalajace sie nad soba i swoja sytuacja zawodowa
czy wrazliwe na opinie innych, emocjonalne, anemiczne oraz mankamentalne; roz-
dyskutowane i rozplotkowane; mite, delikatne, pomocne i czesto wykorzystywane
przez innych [Wojciszke 20009, s. 419].

To stereotypowe postrzeganie powoduje szereg barier w aktywowaniu sie kobiet
w $rodowisku pracy, glownie w postaci dyskryminacji zwiazanej z systemem patriarchal-
nym, widocznym w prze$ladowanie kobiet na kazdym szczeblu Zycia spolecznego i piele-
gnacji tradycji rodzinnej, w ktorej to mezczyzna posiada wladze [Desperak 2013, s. 50].

Dyskryminacja w wiekszym stopniu dotyczy kobiet niz mezczyzn i ujawnia sie
miedzy innymi podczas awansowania, wyplaty naleznosci czy zatrudnienia na kon-
kretne stanowisko. Kobiety na rynku pracy sa czesto niezauwazalne, a ich czynnoéci

oceniane sa za mato wydolne [Budrowska, Duch, Titkow 2003, ss. 72—74]. Przyczynia
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sie to do powstawania nieré6wnoéci i powoduje ograniczenia, bedace gléwnym 7ro6-
dlem niepowodzen zawodowych kobiet, braku ich zatrudnienia i niemoznoéci tworze-
nia w dogodny sposéb kariery zawodowej, a w konsekwencji ich wykluczenia z rynku
pracy [Krynska, Kwiatkowski 2013, s. 200].

Wieloletnie badania psychologiczne wykazaly, ze wspotpraca zawodowa miedzy ko-
bietg a mezczyzna jest o wiele gorszej jako$ci niz w grupach jednej plci [zob. Budrow-
ska, Duch, Titkow 2003, s. 89.] Bariera dla kobiet jest takze dysproporcja placowa.

W tabeli 1 przedstawiono réwnos$¢ plac w przykladowych specjalizacjach na rok 2016.

Tabela 1. Rowno$¢ plac w przykladowych specjalizacjach zawodowych na rok

2016 wedlug opinii publicznej

Specjalizacja zawodowa Kobieta (stopa procentowa) I(\stszysroacentowa)
Reklama/Media 56% 81%
Nieruchomosci/Inzynieria 45% 76%
Ustugi finansowe 53% 7%
IT/Telekomunikacja 54% 80%
HR/Administracja 67% 82%
Sektor publiczny 60% 89%
Retail 57% 75%
Dystrybucja 50% 76%

Zrodlo: Rozwdj kariery zawodowej ambicjq kobiet [s. 8].

Mozna wywnioskowaé, ze nieréwnosci ptacowe widnieja w sektorze Nieruchomo-
$ci/Inzynieria (réznica placowa wynosi 31%), natomiast kobiety zarabiajg podobnie do
mezczyzn w sektorach HR/Administracja (r6znica placowa wynosi 15%) oraz w Retail

(réznica ptacowa wynosi 18%).
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Wedlug opinii publicznej kobieta, chcac zaistnie¢ na rynku pracy i by¢ atrakeyjna
dla pracodawcy, zgodzi sie na kazde stanowisko i na prace za minimalne wynagrodze-
nie, bez zadnej umowy, o nizszych kwalifikacjach, na niepelnym etacie, z niekorzystnym
harmonogramem dnia, w godzinach nocnych, w dni $wigteczne, daleko od miejsca za-
mieszkania lub wymagajaca zmiany miejsca zamieszkania [Pindera 2010, ss. 108—-109].

Unia Europejska tworzy liczne programy, wspierajace kobiety na rynku pracy.
Do najbardziej skutecznych projektow zalicza sie [Kryk 2015, ss. 198—200]:

« Strategia Europa 2020 — jego koncepcja jest miedzy innymi przyjecie kobiet do
srodowiska pracy i poprawa jakosci zatrudnienia os6b w przedziale wiekowym
20—64 lat,

« KOM 2007/424 — dyrektywa, redukujaca nieréwnoéci na rynku pracy oraz po-
magajaca w eliminacji réznicy wynagrodzenia istniejacego miedzy kobieta
a mezczyzna,

« KOM 2008/637 — dyrektywa dotyczaca urlopu macierzynskiego, czyli wydtuze-
nie urlopu z 14 do 18 tygodni, powodujgca zbilansowanie Zycia prywatnego z zy-
ciem zawodowym,

» Dokument KE ,Przedsiebiorczo$¢ 2020” — umozliwia aktywizowanie kobiet na
rynku pracy i jako przedsiebiorcow,

« Plan dzialan na rzecz rownosci kobiet na 2006—2010 rok — jego celem jest rekom-
pensata szans kobiet oraz spotegowanie stanowisk pracy na rynku ekonomicznym,

» Dyrektywa 2010/18/UE — ma zwiazek z wydluzeniem urlopu rodzicielskiego
oraz takiej organizacji pracy, by byta elastyczna i godzila zycie prywatne z zyciem
zawodowym kobiet,

» Wniosek Komisji Europejskiej KE z dnia 14 listopada 2012 roku — okresla wiek-
szy udzial, kobiet w spétkach (az do 40%),

 Rezolucja Parlamentu Europejskiego z 13 wrzesnia 2011 roku — dotyczy promo-
wania kobiet majacych male i Srednie firmy.

Reasumujac, kobieta zgodzi sie na wszystkie warunki personalne, aby doréwnac
mezczyznom na rynku pracy. Polityka, polska, jak i zagraniczna, powinna wspieraé

ja w dazeniach do bycia traktowang na réwni z mezczyznami w Srodowisku pracy.
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Kariera zawodowa kobiet a srodowisko rodzinne

Moda na aktywny styl zycia i realizowanie planéw zawodowych idzie w parze z za-
kltadaniem rodziny. Kobieta chce nie tylko dobrze wyglada¢ ale réwniez realizowaé
sie jako pracownik, zona oraz matka [Kokoszka]. Czesto godzi obowiazki domowe
z wykonywana pracg, co moze powodowaé zakldcenia w zbilansowanym zyciu ko-
biety [Kotodziejska]. W tabeli 2 przedstawiono wskaznik aktywnosci zawodowej ko-
biety na pograniczu wiekowym.

Tabela 2. Wskaznik aktywno$ci zawodowej kobiety

Rok Kobieta aktywna zawodowo
(stopa procentowa)
1988 57,0%
2002 49,2%
2007 47,1%
2009 47,5%
2010 48,2%
2011 48,7%

Zrodlo: Desperak [2013, s. 169].

Wedlug Badan Aktywnosci Ekonomicznej Ludnoéci przeprowadzonych
w IV kwartale 2015 roku, najwiecej kobiet realizuje swoja kariere zawodowa
w przedziale wiekowym 40—49 lat. Ich aktywizacja w tych latach jest kluczowa,
poniewaz jest wtedy jednostka dojrzala, ulozong emocjonalnie, do§wiadczona,
ktora wie czego oczekuje od zycia, zaré6wno rodzinnego, jak i zawodowego. Na-
tomiast maksymalny udzial procentowy u aktywnych zawodowo mezczyzn jest

w wieku 30—34 lat (rysunek 1).
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Rysunek 1. Wspoélezynnik aktywnosci zawodowej i ludnosci wedlug plei i wieku

na rok 2015 na podstawie opracowania BAEL
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Zrodlo: Kobiety i mezczyzni na rynku pracy [s. 4].

Kobiety stawiajace na pierwszym planie kariere zawodowa, musza liczy¢ sie
z konfliktem w rodzinie, w szczeg6lnosSci z mezem/partnerem, ktérego rola, we-
dlug tradycji, jest zarabianie na dom i zapewnienie dostatku rodzinie. Pracujaca
zona czesto staje sie dla niego zagrozeniem, réwnajac jego dominacje do poziomu
jej funkcjonowania. Kobieta czynna zawodowo czesto potrzebuje oparcia emocjo-
nalnego, co moze wywola¢ dyskomfort meza, ktéry nie zawsze wie jak sie w takiej
sytuacji zachowac. Zjawiska te moga powodowa¢ narastajaca irytacje, ktotnie, a na-
wet rozpad rodziny [Banka 2005, ss. 122—123].

0Od 2005 roku wyksztalcenie i kariera zawodowa maja znaczny wplyw na macie-
rzynstwo kobiety. Widoczna jest zalezno$¢, ze im wyzsze wyksztalcenie tym mniej-
sza liczba potomstwa, a na rodziny wielodzietne decyduja sie zwykle kobiety mniej

wyksztalcone (tabela 3).



184 Aneta Budziewska

Tabela 3. Poziom wyksztalcenia matki a kolejnosé urodzen dziecka w Polsce

Poziom wyksztatcenia Ogdlem Pierwsze dziecko | Czwarte dziecko psme d_2|ecko
(w tys.) i wiecej
ogotem 366,1 187,2 13,0 1,5
wyzsze 96,2 58,6 1,1 0,0
policealne 6,1 3,4 0,1 0,0
Srednie 136,7 74,1 3,3 0,2
zasadnicze zawodowe 87,1 33,4 5,4 0,6
gimnazjalne i podstawowe 38,9 17,2 3,0 0,7

Zrodlo: Kobiety w Polsce [s. 64].
Podsumowanie

Kobiety zamezne i posiadajace dzieci maja problemy ze znalezieniem zatrudnienia.
Srodowisko pracy i pracodawcy wymagaja zaangazowania i po§wiecenia w zada-
niach pracowniczych. Kobiety od momentu wejécia na rynek pracy maja przypinang
etykiete slabego, biernego pracownika. Dla pracodawcéw efektywniejszym i atrak-
cyjniejszym podwladnym jest mezczyzna, ktory kulturowo nie jest obcigzony obo-
wigzkami domowymi [Kobiatka 2012, ss. 15-16].

Reasumujgc, wspolczesna kobieta, matka i zona, chce mieé czas dla siebie i ma
mozliwo$¢ planowania kariery, ale tez my$lami jest przy rodzinie, mezu i dzieciach.
Dzisiejsze kobiety chca by¢ perfekcyjnymi matkami i zonami ale tez businesswo-

man w sferze zawodowej [Wrzesien 20009, s. 174].
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The Limit of Truth in a Sentence according to Stanistaw
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Abstract: In this sketch | will try to explain what is the limit of truth in a sentence in the
approach of Stanistaw Kostka Potocki (1755-1821). The Lord in Wilandw is associa-
ted primarily with art and museology. This is the result of many years of research and
publications in the field of art history. Few people know that Potocki dealt with wide-
ly defined, what we call foday, the philosophy of language, especially the logic of
rhetoric and the semantics of logic. His works are dominated by issues related to cri-
ticism and rhetoric conceived as logic and precise in ferms of what German aesthe-
tist Alexander G. Baumgarten or the famous logician and metaphysician Christian
Wolff understood. It should be added that Potocki created and understood logic in
the so-called the stream of Cartesian logic.
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Wprowadzenie

W niniejszym artykule postaram sie wyjasni¢, czym jest granica prawdy w zdaniu
w ujeciu Stanistawa Kostki Potockiego (1755—1821). Pan na Wilanowie kojarzony jest
przede wszystkim ze sztuka i muzealnictwem — to poklosie wieloletnich badan i publi-
kacji z zakresu historii sztuki. Malo kto wie, ze Potocki zajmowatl sie szeroko definio-
wang, jak dzi§ nazywamy, filozofig jezyka, zwlaszcza logika retoryki i semantyka logi-
ki. W jego dzielach dominuja zagadnienia dotyczace krytyki oraz retoryki pojmowane;j
jako logika, a precyzyjniej w takim ujeciu, jak pojmowal je niemiecki estetyk Alexan-
der G. Baumgarten czy stynny logik i metafizyk Christian Wolff. Dodaé¢ wypada, ze Po-
tocki tworzyt i pojmowal logike w tzw. nurcie logiki kartezjanskiej. To oznacza, ze trak-
towal logike nie tylko jako logike formalng, ale szerzej jako sztuke myslenia, sztuke ro-
zumowania. Analizujac wnikliwie pisma Potockiego, mozemy sformulowaé dwie tezy:

(1) aby poprawnie wnioskowa¢, potrzebna jest logika (Kartezjusz wnioskowal

odmiennie);

(2) w dobrej logice zawierac sie winny jedynie te reguly umozliwiajace wynaj-

dywanie nowych prawd, nie za$ reguly umozliwiajace tylko pedantyczny wywdod

prawd od dawna juz znanych (Kartezjusz wnioskowat podobnie).

Analiza, miedzy innymi, inwentarzy bibliotecznych przechowywanych w Ar-
chiwum Gléwnym Akt Dawnych w Warszawie sugeruje, ze Potocki posiadal i znat
dziela niemieckich filozoféw (na przyklad odnajdujemy dziela Gottfrieda Wilhel-
ma Leibniza, Christiana Wolffa, Friedricha Schillera, Johanna Wolfganga Goethe-
go, Johanna Joachima Wincklemanna, Augusta Schlegela, Christopha Martina
Wielanda). Posiadal takze rozmaite kompendia i podreczniki do dziejow filozo-
fii niemieckiej m.in.: Philosophie de Kant, on principes fonda mentaux de la phi-
losophie transcendentalne Charlesa Villersa [AGAD, AGWil, nr 342, Zarzad pala-
coOw, muzeum i parkow wilanowskich, sygn. 144, s. 6]. Mozna tez wnioskowac, ze
z tzw. drugiej reki znal ogo6lne zalozenia filozofii Johanna G. Fichtego. W jednym
ze swoich tekstow Potocki przyznal sie do znajomo$ci niemieckiej filozofii, piszac:
»Znam nieco literature niemieckg i ze i3 ceni¢ i szacowa¢ umiem” [Potocki 18154,

S. 394—395]. Ponadto juz w 1812 roku odnajdujemy pierwsze informacje o tym, ze
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Potocki interesowal sie sporami, jakie toczyli na ziemiach Polski zwolennicy filo-
zofii Kanta ze zwolennikami filozofii empirycznej. Wzial nawet ,niechcaco” udzial
w tym konflikcie, nie jako strona, ale jako osoba, ktoéra chciala nauczy¢ tworczej

(logicznej) dyskus;ji obie toczace spor strony [Karaskiewicz 2012, ss. 195—201].
Latozenia granicy prawdy w zdaniu

W przypadku analizowanego zagadnienia nalezy raczej pyta¢ nie tyle moze o grani-
ce prawdy w zdaniu, tylko kiedy mamy do czynienia ze zdaniem prawdziwym, a kie-
dy ze zdaniem falszywym, czy precyzyjniej, w jaki sposob (wedlug Potockiego) for-
mutuje sie zdanie prawdziwe. Twierdze, ze dopiero woéwczas mozemy ustali¢ tytu-
lowa granice prawdy w zdaniu. Zdanie to skladajace sie z odrebnych stéw, zapisa-
ne atramentem arbitralne znaki, ktére co$ oznaczajg. Jednak oznaczaja co$ tylko na
mocy konwencji. Miedzy zapisem, znaczeniem i przedmiotem odzwierciedlajagcym
zapis, nie ma spojnoéci. Przedmioty nie posiadaja wspdlnej ,natury”. O rzeczach
mozna powiedzieé tylko to, co sie w nich rzeczywiScie widzi. Zacytuje teze francu-
skiego filozofa Etienne’a de Condillaca, na ktérego Potocki sie powolywal i ktére-
go logike propagowal: ,Nazwiska powszechne i ogblne nie sa wlaéciwie nazwiska-
mi zadnej rzeczy bytno$¢ majacej; wyrazaja tylko widoki naszego umyshu, gdy pod
wzgledem podobienistwa lub roéznicy rzeczy uwazamy. [...] Tworzymy rzedy nie po-
dlug przyrodzenia rzeczy, lecz stosownie tylko do sposobu naszego pojmowania”
[Condillac 2011, ss. 37—38].

Najkrocej i najogblniej mozna powiedziec¢ (za S.K. Potockim), ze granica prawdy
w zdaniu bedzie odgraniczala (odcinata) to, co jest rzeczywiste od tego, co jest nie-
rzeczywiste. Objasniajac granice prawdy nie bede poszukiwala wyrafinowanej jej
weryfikacji, tylko zwroce sie w strone ,,klasycznej koncepcji prawdy”. Podstawowym
warunkiem prawdziwo$ci zdania jest wymaganie, aby rzeczy mialy sie tak, jak zda-
nie stwierdza, by to, co zdanie stwierdza, bylo «faktem», by «<mialo miejsce>, <zacho-
dzilo> itp. Nalezy pamieta¢, ze zainteresowania Potockiego prawdziwym zdaniem

i proba jego weryfikacji mialy miejsce na wiele lat przed publikacja Podstaw logiki
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Bernarda Bolzano (1837)'. Przez niektorych historykow logiki traktat ten uwazany
jest za poczatek reform w logice.

Jednakze analizujac rozmaite zagadnienia jezykowe w ujeciu Potockiego, nale-
zy pamieta¢ o jego balansowaniu miedzy niejednokrotnie dwoma lub trzema sys-
temami lub koncepcjami, co bylo zreszta charakterystyczne dla pisarzy o$wiecenia
czy pierwszego pokolenia posto$wieceniowego, o eklektyzmie, ktéry niejednokrot-
nie utrudnia wytluskiwanie konkretnych elementéw i ich proweniencji. Zatem musi-
my/powinniSmy tez zwrécic sie w strone definicji prawdy wedlug Christiana Wolffa.
Sa to moje niepotwierdzone jeszcze do konca konkluzje, wynikajace z trzech prze-
slanek: 1) Potocki stworzyt szablon krytycznego myslenia, tozsamy z zasadami es-
tetyki Alexandra G. Baumgartena, filozofa ze szkoly Leibniza i Wolffa. 2) Potocki
w swojej bibliotece przechowywal wiele dziel Wolffa. 3) Analiza semiotyczna pism
Potockiego wskazuje, ze prawdy upatrywal w sposobie wypowiedzi i zapisu. Zgod-
nie ze stynng teza Wolffa, jesli co$ jest zapisane, powiedziane w spos6b jasny, kla-
rowny, ukladajacy sie w logiczny ciag sadow, wtedy wypowiedz, zapis sg prawdziwe.
Jesli wypowiedz, zapis, sa: niejasne, podane skomplikowanym jezykiem, wsparte
na niepewnych przestankach — sa z zasady wypowiedzia, zapisem nieprawdziwym.

W przypadku granicy prawdy w zdaniu wedlug Potockiego pojawia sie jesz-
cze dodatkowo kwestia metaforycznego jezyka. Potocki uwazat jezyk metaforycz-
ny (stosowal tez fraze ,jezyk metafizyczny”) za bezuzyteczny w codzienno$ci, nato-
miast niezbedny przy opisywaniu $wiata literackiego czy $wiata poezji, a wiec par
excellence, jednego ze Swiatow mozliwych?, jak dzi§ bySmy powiedzieli [Karaskie-
wicz 2009, ss. 95—98, 238, 240]. W niniejszych rozwazaniach zajme sie tylko treécig
zdania, bez glebszego wnikania i odnoszenia sie do Swiata mozliwego, ktory jest kre-

owany za pomocg tego samego jezyka, ktorym opisujemy $wiat rzeczywisty.

! Podstawy logiki B. Bolzano to dwa pierwsze tomy Teorii nauki (Wissenschaftslehre).

2 Swiat mozliwy to sposdb, w jaki swiat mégtby sie mieé, w jaki rzeczy mogtyby wygladaé. Jed-
nostka ludzka swiat mozliwy (Swiaty mozliwe) przyjmuje za $wiat rzeczywisty. Obecnie uwaza sie,
ze Swiat, w jakim zyjemy jest jednym ze Swiatdw mozliwych. Termin ,,$wiat mozliwy" po raz pierw-
szy sformutowat Gottfried Wilhelm Leibniz. Rozwingt w XX wieku Saul Kripke, Nazywanie a ko-
niecznosé, przekt. B. Chwedonczuk, Warszawa 1998. Swiaty mozliwe rézniqg sie przedmiotami,
ktére do nich nalezqg i regutami przedmiotdw, ktére zdajq sprawe z tych regut.
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O pojmowaniu definicji przez S.K. Potockiego

Potocki byl szczegoblnie zainteresowany definiowaniem pojeé¢ oraz nazywaniem. Trze-
ba jednak wyjaséni¢, ze byl przeciwnikiem ,definicjomanii”, tak modnej w XVIII wie-
ku we Francji. Wprawdzie wprowadzit do jezyka polskiego definicje terminu ,,ciemno-
grod” i zdefiniowal stowa z zakresu wolnomularstwa, jednak wzorem Condillaca dazy}
raczej do usciSlenia pojeé, aby znaczenia wyrazow nie byty mylone. Czesto wspominal
w swoich dzielach, ze w jezyku polskim jest wiele slow, ktorych znaczenie nalezaloby
uscisli¢ i wowcezas nie bedzie trzeba ani adaptowaé obcojezycznych stow, ani tworzyé
nowych definicji w rodzimym jezyku. Nie uwazal tez, aby nadmierne tworzenie defini-
¢ji byto srodkiem zaradczym na naduzycia jezykowe. Wlasnie nadmierne (tam, gdzie
nie potrzeba) tworzenie nowych definicji byto dla Potockiego nie do przyjecia. Jako
nominalista odrzucal mnozenie bytéw, ktére tylko zasmiecaly jezyk, w konsekwencji
doprowadzajac do nieporozumien i niezrozumienia intencji wypowiedzi. Dlatego zde-
finiowany przez Potockiego przykladowo termin ,krytyka” nalezy rozpatrywaé w ka-
tegorii uscislenia terminu, tak aby nie byl kojarzony z niczym innym, tylko z ,sadem
o czym$” [Karaskiewicz 2015, ss. 43—46, 48—50].

Granicy prawdy w zdaniu w ujeciu Potockiego bedziemy/musimy szukac przede
wszystkim w zagadnieniu definiowania (uéciSlenia) poje¢. Definiowanie to wyjawianie
termindw jezykowych i okre$lanie nazw przedmiotéw przy uzyciu $rodkow jezykowych.
Definicja jest zdaniem realizujacym ten cel, wyjasnia sens wyrazenia jezykowego za po-
mocg wyrazenia rownowaznego lub rownoznacznego. Definiowanie jest jedna z najwaz-
niejszych metod poznawczych, poniewaz pozwala ksztaltowac jezyk droga uscislenia juz
funkcjonujacych wyrazen i wprowadzenia nowych terminéw. Swoistego rodzaju defini-
cja jest definicja ostensywna (inaczej deiktyczna), czyli definicja przez pokazanie. Cha-
rakterystycznym przyktadem takiej definicji jest wyjasnienie komus, co to jest ,,stodkie”.
Jedyna mozliwo$¢ stanowi stwierdzenie, ze ,,stodkie to co$ takiego, co w smaku jest ta-
kie” — dajac do skosztowania nieco cukru (wyjasnienie dokonuje sie za pomocg stow po-
laczonych z jednoczesnym wskazaniem przedmiotu). Jednocze$nie definicja ostensyw-
na moze prowadzi¢ do rozmaitych nieporozumien, mimo ze jest to najbardziej prosta

i (wydawaloby sie) zrozumiala dla kazdej, Ze zastosuje duzy kwantyfikator, jednostki.
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Przytocze klasyczne wyjasnienie definicji autorstwa Kazimierza Ajdukiewicza,
ktory napisat: ,, Termin ,definicja” pochodzi z jezyka lacinskiego. Odpowiadajacy mu
wlacinie wyraz definitio znaczy dostownie tyle, co ,odgraniczenie”. Terminu tego uzy-
to tez w logice pierwotnie na oznaczenie pewnej operacji mys$lowej (czy stownego wy-
razu tej operacji), ktora dokonywa w pewnym sensie odgraniczenia pewnego przed-
miotu (w najszerszym tego terminu rozumieniu) od przedmiotéw pozostalych. Idzie
tu w szczegblnoéci o takie odgraniczenie danego przedmiotu, ktére polega na wypo-
wiedzeniu o nim czego$ takiego, co mozna o nim zgodnie z prawda powiedziec, a cze-
g0 o0 niczym innym zgodnie z prawda powiedzie¢ nie mozna” [Ajdukiewicz 2006, s.
226]. Podana przez K. Ajdukiewicza ,definicja” definicji, koresponduje ze sformulo-
wana na poczatku XIX wieku przez Potockiego ,,definicja” definicji, ale takze z pojmo-
wang przez Potockiego prawdziwa wypowiedzia poprzez usciélenie pojeé, tak aby ich
znaczenie nie bylo tozsame z jaka$ inng rzecza ani nie bylo synonimiczne. Jest to tez
bez watpienia najprostsza i najlatwiejsza do weryfikacji zasada prawdziwosci zdania.

Twierdze, ze sformutowana przez Potockiego granica prawdy w zdaniu sklada sie
z dwoch zasad:

1. zasada do-brebnego slowa,
2. zasada zgodno$ci definiujgcego slowa z definiowanym przedmiotem.

Potocki zwrdcil uwage, ze Polacy na co dzien w mowie chetnie stosuja termino-
logie lacinska. Nie byt to tylko zarzut skierowany do zwolennikow wypowiadania sie
czeSciowo po polsku, czeSciowo po lacinie (tzw. makaronizmy). Zauwazyl, ze do po-
wszechnego obiegu weszly lacinskie terminy, ktérymi na co dzien opisuje sie przed-
mioty, podmioty, cechy, zdarzenia, zjawiska, relacje itd., itp., takze w nauce, sztuce,
literaturze. Jednym z takich slow jest stowo ,definicja”. Zwrocil uwage, ze aby w je-
zyku polskim wskaza¢ odrebno$c¢ jednego przedmiotu od drugiego, stosuje sie ter-
min tacinski definitio — czyli w przekladzie na jezyk polski — ,definicja”. Uznal, ze nie
jest to polskie stowo, nawet w swoim tlumaczeniu. I dlatego nalezy je zastapi¢ rodzi-
mym terminem, najblizszym z mozliwych, jakie posiada jezyk polski. Uwazat ze naj-
lepszym odpowiednikiem bedzie termin ,okreSlenie”. Przyjrzyjmy sie, w jaki spo-
sob zdefiniowat definicje Potocki: ,,Okreslenie po logicznemu iest wystawieniem pro-

stych pomystow, z ktorych sie sktada pomyst zlozony, a to ku wyluszczeniu natury
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lub charakteru iego” [Potocki 1815, s. 422]3. Pojawia sie pytanie, co to jest okresle-
nie? Z wielu stownikowych interpretacji, najbardziej interesujaca jest nastepujaca:
»sad wskazujacy najblizszy rodzaj (genus proximum) i r6znice gatunkowa (differen-
tia specifica); definicja” [Szymczak 1979, ss. 506—507]. Potocki nie stworzyl ani nie
wyszukal nowego stowa, ktére odpowiadaloby lacinskiemu definitio (definicja), tyl-
ko wykorzystal istniejacy w jezyku polskim, a zapewne stosowany zamiennie, termin
sokreélenie”. Zatem mozemy przychyli¢ sie do tezy, ze Potocki raczej uscislatl istnie-
jace w jezyku polskim terminy (jesli byta taka mozliwo$¢) niz maniakalnie (zgodnie
z moda XVIII-wieczna) tworzyt nowe. Zgodnie z zalozeniem Condillaca, ze: ,,Defini-
cje tedy nic wiecej nie czynia, tylko ukazujg nam rzeczy: ale nie zawsze réwne $wiatlo
na nie rzucaja” [Condillac 2011, s. 116].

Chce tez zwrdcic¢ uwage, ze Polacy czesto stosuja jednocze$nie w zdaniu termin
sokreslenie” i ,definicja”. Mamy wowczas do czynienia z blednym kotem lub wrecz
z metng wypowiedzig. Tym samym Potocki wskazal, ze jednostka ludzka powinna
uscisli¢, czy bedzie w swojej wypowiedzi (zapisie) stosowala termin ,definicja”, czy
termin ,okres$lenie”. Nader czesto bowiem zdarzaja sie wypowiedzi, ktére brzmia
miedzy innymi tak: ,uwazam, ze nalezy okre§li¢ definiowany przedmiot” lub ,,zgod-
nie z definicjg okreslamy x jako...”. Co mozna by przettumaczy¢: ,uwazam, ze nale-
zy zdefiniowa¢ definiowany przedmiot”, ,zgodnie z definicja definiujemy x jako..”.
Zgodnie z zalozeniem Potockiego zdanie powinno brzmie¢: ,,uwazam, ze nalezy zde-
finiowaé przedmiot” lub ,,uwazam, ze nalezy okresli¢ przedmiot”; ,,zgodnie z defini-
¢ja x jest...” lub ,zgodnie z okresleniem x jest...”.

Wyjasnienia wymagaja tez frazy ,proste pomysly” i ,pomyst zlozony”. ,,Pomyst
zlozony” oznacza okresSlane (definiowane) pojecie. ,,Pomysly proste” to kazde stowo
skladajace sie na okreélane (definiowane) pojecie, ktore jest ,,pomystem zlozonym”,
tak dtugo, dopdki nie zostanie okreslone (zdefiniowane). Jednoczesnie, kazdy ,,po-
mysl prosty” jest ,pomystem zlozonym”, gdyz i on wymaga okreslenia (zdefiniowa-

nia). Zilustruje to nastepujacym przykladem, wykorzystujac definicje realna:

3 Za Potockim bede stosowata w artykule termin ,,okreslenie”, a w nawiasie termin ,,definicja”.
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»~Warszawa jest to obecna stolica Polski”.

Zgodnie z zaloZzeniem Potockiego, termin ,Warszawa” jest ,pomyslem zlozo-
nym”, pozostale stowa to ,pomysty proste”. Jednak terminy: ,obecna”, ,stolica”,
»Polski” to takze ,pomysly zlozone”, ktore, aby staly sie ,pomystami prostymi”, mu-
sza by¢ takze okreslone (zdefiniowane).

W dalszej kolejnosci Potocki podaje trzy charakterystyczne cechy prawidlowo
skonstruowanego okreslenia (definicji), a wiec niejako wnika w sens okreslanego

(definiowanego) pojecia.

Cechy dobrze urobionej definicji wedtug Stanistawa
Kostki Potockiego

~Zwykle wymagamy trzech rzeczy w dobrém okresleniu: nayprzod, by byto iasnem,
to iest, by nam stuzylo do iasnieyszego i wyraznieyszego objecia rzeczy okresloney,
by dalo nam poznac ile mozno$ci i€y przyrodzenie. Powtore, by byto powszechném
i przypadaiacém, to iest, izby stosowalo do tego wszystkiego, co obeymuie okresle-
nie. Potrzecie, by bylo wlaéciwém rzeczy okreslonéy” [Potocki 1815, s. 425].
Definicja, aby byta prawdziwa, musi by¢:

1. jasna,

2. powszechna i przypadajaca,

3. wla$ciwoscia rzeczy okreslonej (definiowanej),

Pierwszy element okre$lenia (definicji) nie budzi zadnych watpliwo$ci. Termin
musi by¢ tak sformulowany/wyja$niony, aby byl czytelny dla kazdej jednostki. Jesli
cos jest jasne, to par excellence musi by¢ zrozumiale dla kazdego. Nie sposob nie po-
wola¢ sie na definicje prawdy, sformulowang przez niemieckiego filozofa Ch. Wolffa,
ktory twierdzil, ze jesli napisane zdanie lub wypowiedzZ sg sformulowane jasno, kla-
rownie, bez skomplikowanego slownictwa, bez zawilych puent itd., itp. to zapis lub
wypowiedzZ a priori sg prawdziwe. Najkrocej mozna by podsumowac, ze jesli stowo
(pomyst zlozony) jest odpowiednio wyja$nione, to z gruntu stowo jest prawdziwe czy
precyzyjniej odzwierciedla prawde, ktorej okreslane (definiowane) stowo jest no$ni-

kiem. Zatem zdanie jest takze prawdziwe, bowiem odzwierciedla rzeczywistos¢.
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Okreslenie (definicja) musi by¢ powszechne (czyli uniwersalne) i przypadajace,
co oznacza, ze musi by¢ wyjasnione w taki sposob, iz bedzie rozpoznawalne werbal-
nie i pozawerbalnie; bedzie tym samym znane i dostepne kazdej jednostce. Jednost-
ka, dzieki przykladowo definicji ,Jampy”, rozpozna kazdg lampe* w swojej okolicy
(rozpozna przedmiot, odr6zni od innego przedmiotu) i te ogladana na obrazie (lam-
pa namalowana) lub odczytywana (slowo ,lampa” napisane atramentem na kart-
ce papieru) i te wymawiang (dzwiek ,Jampa”). Bowiem definicja ,lampy” rozcigga
sie na kazdy przedmiot o charakterystycznych cechach lampy. Czyli zgodnie z wyja-
$nieniem, jakiego dokonal Potocki, druga cecha dobrego okreslenia (definicji) musi
obejmowa¢ wszystkie cechy charakterystyczne, dzieki ktorym jednostka rozpozna
sampe” jako przedmiot.

Trzeci punkt, wlasciwo$c¢ rzeczy okreslonej, wskazuje na charakterystyczne ce-
chy, poprzez ktoére jednostka bedzie rozpoznawala okreslany (definiowany) przed-
miot. Kazda rzecz posiada swoje wlasne charakterystyczne cechy, elementy, wla-
snosci, dzieki ktorym odroéznia sie od innych rzeczy i dzieki ktérym jednostka od-
réznia rzecz nazwijmy ja ,,x” od rzeczy nazwijmy ja ,,x*” (wskazuje na roznice mie-
dzy tymi samymi przedmiotami ,x” — np. r6znice miedzy lampami) a ,,y”, od ,,z”
(wskazuje na r6znice miedzy odmiennymi przedmiotami np. r6znice miedzy sza-
fa a tozkiem).

Zilustrowaé to mozna w nastepujacy sposéb: Przyjmijmy, ze symbol ,x” to ,Jam-
pa”; symbol ,x*” to ,Jampa witrazowa”; wlasnoéci: w1, w2, w3 posiadajgce denotacje
(al, a2, a3), to odpowiednio charakterystyczne cechy lampy witrazowej. Teza brzmi:
,Nie kazda lampa jest lampa witrazowa, ale kazda lampa witrazowa jest lampa”.

1) Kazda x* jest x, ale nie kazda x jest x*

1a) Nie prawda, ze kazda x jest x*, ale prawda, ze kazda x* jest zawsze x

1b) x jest x* zawsze i tylko, gdy x € (a1, a2, a3)

1c) x jest x* zawsze i tylko, gdy x € {x* (x* ma wlasnoSci: w1, w2, w3)}

4 Nie mowie o lampowatosci, bowiem lampowatos¢ to btgd hipostazy. Lampowatosc to pla-
tonizujgca interpretacja nazw o intencji ogdinej. Od Platona wywodzi sie poglad, ze nazwom
o intencji ogdlnej odpowiadajg, oprécz poszczegdinych rzeczy lub osdb, jakie$ przedmioty
ogdlne, jakies obiekty oderwane. Potocki, bedac nominalistg, odrzucat btqd hipostazy.
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Innymi stlowy, kazda lampa ma charakterystyczne cechy (cechy lampy), po ktorej
jest rozpoznawana jako lampa, a nie jako np. stél czy krzeslo. Jednakze lampa wi-
trazowa ma jeszcze dodatkowe cechy, ktore ja odrdézniajg od innych rodzajow lamp
i lampy-w-ogole. Zywie przekonanie, ze wypowiadajac stowo ,lampa”, uzytkownik
jezyka mimo wszystko odnosi dzwiek do wyobrazonej aktualnie przez siebie lampy
(ma jaki$ uproszczony wizerunek lampy), a nie lampy-w-ogole, ktéra bylaby plato-
nizujaca lampowatoscia.

Jedli jednostka definiuje lampe witrazowa, zawsze podaje charakterystyczne ce-
chy lampy (x), ale tez charakterystyczne cechy lampy witrazowej (x*). Dzieki temu
jednostka rozpoznaje nie lampe-w-ogdle czy precyzyjniej nie tylko uproszczony wi-
zerunek lampy; nie lampe, ktéra zna z autops;ji, ale konkretng (w tym przypadku)
lampe witrazowa. Trzeci element okreslenia (definicji) a priori musi by¢ zgodny
7 rzeczywistoScia, a zatem prawdziwy, bowiem w sposéb wlasciwy okresla rzecz.

Twierdze, ze jesli zdanie jest jasno sprecyzowane, bez skomplikowanego stow-
nictwa (tak jak postulowal Wolff), wowczas takie zdanie par excellence bedzie od-
zwierciedlalo rzeczywisto$¢. Zatem koncepcja prawdy w ujeciu Wolffa bedzie od-
zwierciedlala zgodno$¢é prawdy w ujeciu klasycznym. Bowiem w klasycznej koncep-
¢ji prawdy rzeczy maja sie tak, jak zdanie stwierdza. To od sformulowania zdania
bedzie zalezala prawda.

Nastepnym zagadnieniem, nad ktéorym musimy sie pochyli¢, to lacinskie stowo
~precyzja”, ktore Potocki okresla polskim stowem ,,obrebno$¢”. Termin ,precyzja” —
praecidere oznacza przeciaé lub odcinaé (vide definicja w ujeciu K. Ajdukiewicza).
Potocki zastosowat stowo ,,obrebnosé¢”, gdyz nie chcial wykorzystywaé tacinskiego
tlumaczenia ,odcietos$¢”. Jego zdaniem ,obrebno$c” jest blizsza slowu ,precyzja”.
Mozna by to przetlumaczy¢, ze co$, w tym przypadku slowo, jest zamkniete samo
w sobie czyli obrebne od innych obrebnych slow. Zwrocit tez uwage, ze jezyk pol-
ski nie posiada doktadnego zdefiniowanego odpowiednika. Zatem ,Precyzya wiec,
po wielkiéy czesci stanowi iasno$c iezyka [...]” [Potocki 1815, s. 51]. Wedlug definicji
Potockiego: ,,Precyzya wiec, czyli obrebno$¢ polega w odcieciu tego wszystkiego, co
iest zbytniém w mowie, i nie zostawieniu iedno tego, co iest potrzebném, do zupel-

nego wyrazenia my$li” [Potocki 1815, s. 52].
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Obrebnosc¢ i do-obrebnos¢ — terminologia okreslajgca
definiowany przedmiot

Interesujacym terminem jest zastosowane przez Potockiego stowo ,,do-brebno$c”,
czyli mozna byloby to thumaczy¢ jako ,,do-precyzja”, ,do-odciecie”. Przypomne, ze
na wlasny uzytek powolal on nowa interpretacje lacinskiego stowa praecidere czy-
li precyzja — ,obrebnos¢”. Obrebno$c polega na odcieciu tego wszystkiego, co jest
niepotrzebne w mowie (piSmie), a pozostawia sie tylko to, co jest istotne do wyraze-
nia mysli, to co jest jednostkowe, charakterystyczne dla okreslanego (definiowane-
go) przedmiotu. Czyli ,pomysl ztozony”, nie jest juz ,pomystem zlozonym”, bowiem
zostal wyjadniony poprzez ,pomysly proste” i sam jest ,pomystem prostym”. Mani-
festowana pozostalo$¢ stanowi najczystsza forme jezyka, czyli mysli. A ta musi by¢
a priori prawdziwa. W $wietle jego wypowiedzi ,,do-brebnosé¢” (do-precyzja) moze
stanowi¢ kolejne wydzielenie z ,pomystu prostego” (teraz sam staje sie ,pomystem
zlozonym”) poszczegblnych stow, ktore to ,pomysly proste”, tez musza by¢ obrebne
(precyzyjne). Z wielu stow (pomysly proste), ktore sa do-odciete (do-brebne), kaz-
de musi by¢ jeszcze odciete (obrebne) samo w sobie. Ta operacja myslowa powta-
rza sie za kazdym razem, gdy jednostka okresla (definiuje) jaki$ termin. Zilustrowaé
to mozna nastepujaco, niech symbol ,,A” — oznacza ,pomyst zlozony”, symbole ,B”,
~,C’, ,D”, ,E”, ,F” — oznaczaja pomysly proste. Jednakze symbole ,,B”, ,,C”, ,D”, ,E”,
,F~ same w sobie tez muszg by¢ zdefiniowane, czyli same w sobie tez sa ,,pomystami
zlozonymi”, na ktore skladajg sie inne ,pomysly proste” itd., itp. ,A” jako ,pomyst
zlozony” jest doprecyzowywany (do-brebny) — poprzez ,,pomysly proste”, cho¢ sam
w sobie tez musi by¢ precyzyjny (obrebny). Przykladowo termin ,Warszawa” jest
terminem precyzyjnym, ale tez ,pomystem zlozonym”, ktéry musi by¢ wyjaéniony
poprzez inne slowa, czyli ,pomysly proste”, ze ,to jest obecnie stolica Polski”. Ter-
min , Polska” jest terminem precyzyjnym, ale pomyslem zlozonym, ktéry musi byé

wyjaéniony poprzez inne slowa, czyli ,pomysly proste” itd., itp.
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Analiza granicy prawdy w zdaniu wedtug Stanistawa
Kostki Potockiego

Analize granicy prawdy w zdaniu Potocki przeprowadzal na podstawie zamieszcza-
nych przez XVIII-wiecznych dziennikarzy tekstow w 6wczesnej prasie oraz na la-
mach wilasnych dziel. Za kazdym razem byl zainteresowany precyzja jezyka, zasto-
sowaniem terminéw i ich usci$leniem. Ukazal tym samym bledy w zastosowaniu
stow, ktore par excellence sa przyczyng nieprawdziwej wypowiedzi (zapisu).

Potocki ubolewal, ze Polacy nieumiejetnie stosuja, ale i okreslaja (definiuja) sto-
wa: ,(...) rekodzielnicy w znaczney liczbie rozpuszczaia robotnikdw swoich, nie-
ktérzy z nich jednak taka wspanialomy$lnos$¢ okazuia, iz oddalonym robotnikom
zwlaszcza zonatym, daig czeS¢ placy dzienney, dopoki sobie innego miejsca niepo-
szukaig” [AGAD, APP, sygn. 237, s. 473]. Przykladowo Stanistaw Kostka zwrdcil
uwage na slowo ,,oddali¢” w konfiguracji ,oddali¢ robotnikoéw”. Wyjasnil, ze termin
,oddali¢” w jezyku polskim, ale tez w innych jezykach, oznacza zawsze jaka$ odle-
glo$¢ miedzy czyms$ a czyms lub co$ jest w oddali albo kto$ cos robi daleko, w odda-
leniu. Jednak stosujac stowo ,,0ddali¢” w polaczeniu ,oddali¢ robotnikow” wynika,
ze chodzi o robotnikéw bedacych w oddalonych miejscach. Nastepnie wyjasnia, ze
czlowieka sie ,,odprawia”, a nie ,oddala” [AGAD, APP, sygn. 237, s. 473].

Ponadto Potocki zauwazyt kardynalny blad piszacych Polakéw, ktoéry polega na
tym, ze jednostka ludzka chce napisa¢ wiecej, niz wymaga tego zamysl. Zwrocil bo-
wiem uwage na fraze jego zdaniem niepotrzebng: ,,dopoki sobie innego miejsca nie-
poszukaja”. Potocki uwaza, ze jesli kto$ zostal odprawiony, to wiadomo, ze bedzie
szukaé zatrudnienia w innym miejscu. Wiec powtarzajgc za Potockim, mozna po-
wiedzie¢ — po cbz ta prozna retoryka. W przypadku tego przykladu zostala zlama-
na zasada granicy prawdy w zdaniu (nr 2), zgodnie z ktora czytamy, ze musi by¢ za-
chowana zgodno$¢ stlowa z okreslanym (definiowanym) przedmiotem. Po pierwsze
dziennikarz blednie zastosowal stowo, zamiast ,,odprawi¢”, napisal ,oddali¢. Ter-
min ,oddali¢” okre§lit (zdefiniowal) tak jak okresla sie (definiuje) termin ,odpra-
wi¢”. Zatem blednie zdefiniowatl (bowiem nawet nie uéciélil) wykonywana czynnoé¢

w stosunku do czlowieka.
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Inny przyklad, na podstawie ktérego Potocki analizuje prawde i falsz w zdaniu,
to przyklad rycerza: ,Kiedy pisarz méwi mi o waleczno$ci swego rycerza w dniu bi-
twy, wyraz iego iest obrebnym; ale iezeli lubigc mnozy¢ stowa, chwali odwage i wa-
leczno$¢ iego, waha sie my$l moia miedzy temi polaczonemi stowami [...]” [Potocki
1815, s. 55; Karaskiewicz 2012, ss. 164—230].

Ten opis mozna zilustrowaé w nastepujgcy sposob:

1. Rycerz ,.X” byt waleczny w czasie bitwy pod Cedynia.

2. W bitwie pod Cedynia bral udzial waleczny rycerz ,.X”, ktory wslawil sie odwaz-
nymi czynami.

Pierwsze zdanie precyzyjnie informuje, ze rycerz ,X” odznaczal sie waleczno$cig
w bitwie pod Cedynig. Nic ponadto nie mozna ustali¢ na temat rycerza. Drugie zda-
nie jest jednak nieprecyzyjne, cho¢ na pierwszy rzut wydaje sie, ze styl i sktadnia sa
bez zarzutu. Pojawiaja sie istotne pytania. Czy rycerz ,,X~ byl waleczny tylko w bi-
twie pod Cedynia? Czy w ogoéle byt cztowiekiem walecznym? Nie wiadomo, czy wsla-
wil sie odwaznymi czynami pod Cedynig? Czy byt takowym czlowiekiem weze$niej?
Czy w ogole wslawial sie zawsze odwaznymi czynami? Dodatkowa ilustracja na brak
precyzji (obrebnosci) w tak sformulowanym zdaniu sa zdefiniowane przez Potockie-
go terminy ,waleczno$¢” i ,odwaga”. Waleczno$¢ oznacza kogo$ niezwazajacego na
niebezpieczenstwo, a odwaga oznacza niezwazanie na cierpienia i bdl, czyli opisuje
kogo$, kto nie zwaza na niebezpieczenstwo. Zwrocil tym samym uwage, ze oba slo-
wa oznaczaja w zasadzie to samo, ze mamy do czynienia z blednym kolem, a wypo-
wiedZ ostatecznie ma metny charakter. Bowiem rycerz za kazdym razem odznacza
sie odwaga. Zatem zdanie brzmialoby:

1. W bitwie pod Cedynig bral udzial niezwazajacy na niebezpieczenstwo rycerz
X, ktory wslawil sie czynami, nie zwazajac na niebezpieczenstwo (nie zwazal
na bdl i cierpienie).

Potocki podsumowuje swoj wywod w nastepujacy sposob. Aby ukazaé¢ przymio-
ty przykladowego rycerza ,,X”, nalezy je przedstawi¢ bardziej obrebnie (w sposob od-
ciety, czyli precyzyjny, ale zar6wno w zdaniu, jak i w samym terminie, ktéry nalezato
doprecyzowac). W przeciwnym razie opis wyglada tak, jakby piszacy chcial wiecej po-

wiedziec, niz jest to potrzebne, stosujac caly czas terminy, ktére posiadaja to samo lub
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bardzo podobne okreslenie (definicje). Zdaniem Potockiego, osoba piszaca moze sie
jasno wypowiadac, ale niekoniecznie precyzyjnie (nie bedzie to usci§lona wypowiedz).
Tym samym nie spenia trzech elementéw dobrego okreélenia (definicji). Bez watpie-
nia zostanie ona zrozumiana, ale jej kwiecisty i nadmiernie rozbudowany jezyk moze
wzbudzi¢ podejrzenie. Zostaly zatem zlamane obie zasady granicy prawdy:
1. Zasada granicy prawdy w zdaniu (nr 1), czyli brak do-brebnosci kazdego stowa.
2. Zasada granicy prawdy w zdaniu (nr 2), bowiem zostaly zastosowane stowa,
ktérymi nieprecyzyjnie okre$lono (zdefiniowano) terminy, czyli nie zostaly one
odciete (obrebne). Tym samym stosujac takie same lub bliskoznaczne terminy,
skonstruowano falszywa wypowiedz. Gdyz jednostka ludzka nie jest w stanie ni-
czego sie dowiedzie¢ na temat rycerza ,,.X”, poza tym, ze przykladowy autor wcigz

pisze o walecznoS$ci swojego bohatera.
Podsumowanie

Zatem granica prawdy w zdaniu wedlug Potockiego za kazdym razem bedzie zale-
zala od okreélenia (zdefiniowania) ,pomyshu zlozonego” i okreslenia (zdefiniowa-
nia) poszczegoélnych stow, czyli ,,pomystow prostych”; od odpowiedniego doboru
okreslonych (definiowanych) stéw. Mozna sie wypowiedzie¢ jasno, ale nieprecyzyj-
nie. Bowiem pojedyncze stowa, ktore Potocki nazywa ,,pomystami prostymi”, nie sa
dostatecznie zdefiniowane, czyli de facto sg wciaz ,pomystami zlozonymi”. Oprocz
dwoch zasad granicy prawdy w zdaniu, ktére zwigzane sa z okresleniem (definiowa-

niem) poje¢, wazna bedzie jeszcze umiejetnosé¢ formulowania wypowiedzi.
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Stanistaw Kostka Potocki
W sporze kantystow z empirystami
w Polsce

Stanistaw Kostka Potocki in the Dispute between Kantians
and Empiricists in Poland

Abstract: Potocki’s role in the conflict between Kantians and empiricists is unknown.
His voice was calling on Poles to skilfully discuss arguments. A year after the publica-
tion On the metaphysics of Sniadecki, in the Diary of Warsaw, an article was publi-
shed entitled Notes on the Review of Jan Sniadecki's journal on Metaphysics in Num-
ber 10 of the Diary, published in. It should be noted that this is not a review by Potoc-
ki about Sniadecki or Krytyk Kant, but these are comments to the reviews already
published. Thus, we are dealing with a meta-analysis of the whole problem. It is not
the content of the polemics that is important, but its form. | would add that Potocki
only once commented on the polemics — the one that began with the publication
in 1814 of Sniadecki’s metaphysics.

Key words: language, metaphysics, dispute, Kant, text understanding, precision

Wprowadzenie. Specyfika przetomu XVIII i XIX wieku

Wiadystaw Tatarkiewicz napisal: ,W dziejach filozofii polskiej dwa byly szczegodlnie
wyraziste okresy: scholastyki i mesjanizmu, na ktorych tez najwiecej skupiala sie
uwaga historykéw. Ale drugi okres scholastyki skonczyt sie wreszcie okolo 1750 r.,

a (jesli nie liczy¢ prekursoréw) okres mesjanizmu zaczal sie dopiero po roku 1830.
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Dzielilo je wiec lat osiemdziesiat, a przez ten czas filozofowano w Polsce w sposob
rownie daleki od scholastyki, jak i od mesjanizmu” [Kup$ 2015, ss. 127—128]. Jed-
nak, jak zauwazaja badacze filozofii o§wieceniowej, wspomniane przez Wi. Tatar-
kiewicza osiemdziesigt lat w Polsce nie zastluguje na miano nazywania ,o$wiece-
niem”. O$wiecenie nigdy w peli nie zdolalo zapanowaé¢ w umystowosci Polakow,
powoddéw bylo co najmniej kilka: (1) silna opozycja intelektualna; (2) op6r ludz-
kiej natury; (3) przeszkody instytucjonalne; (4) narodowe przyzwyczajenia i stabo-
Sci [Kups$ 2015, s. 128].

Tezy wspolczesnych filozoféw nie stanowig zaskoczenia, bowiem Zyjacy na prze-
lomie XVIII i XIX w., Stanistaw Kostka Potocki (1755-1821) twierdzil, ze Polacy
musza poznaé o$wiecenie, musza je wrecz ,,przerobi¢” [Potocki 1816, ss. 185-186].
Wilasciwe jest twierdzenie, ze odnajdujemy prady o$wieceniowe, ktére przenikaly
na ziemie polskie, najpierw wraz z dworem saskim (o$wiecenie niemieckie) a po-
tem podczas panowania ostatniego krola Stanistawa Augusta (o$wiecenie francu-
skie) i oddzialywaly glownie na dwor oraz ludzi z dworem zwigzanych (choé nie byto
to regula). Wspomnianych przez Tatarkiewicza osiemdziesiat lat nie mozna nazwac
o$wieceniem w takim rozumieniu jak we Francji, Anglii, Austrii czy Rzeszy Niemiec-
kiej. Polacy wcigz bowiem tkwili mentalnie w idealach kontrreformacyjnych XVII
wieku, ktore niemal u progu XIX wieku znalazly dodatkowo uzasadnienie w niepod-
legloSciowej metafizyce oraz w romantycznym mesjanizmie. To miedzy innymi me-
tafizyka niepodlegloSciowa, jak zauwazyt Jerzy Kochan, byla przeszkoda w przyswa-
janiu tradycji o§wiecenia europejskiego i wszystkiego, co byto konsekwencja rewo-
lucyjno-burzuazyjnych przemian XVIII i XIX wieku [Kochan 2008, s. 3].

W niniejszych rozwazaniach zawezam znacznie ramy czasowe, w wiekszym stop-
niu niz W. Tatarkiewicz, a mianowicie interesuje mnie okres od pierwszej publika-
cji popularyzujacej filozofie Kanta, do publikacji przez Stanistawa Kostke Potockie-
go w 1815 r. Uwag nad Recenzjq... w ,Pamietniku Warszawskim”. Zwigzane jest to
z faktem, ze chce jedynie skupié sie na roli, jaka odegral Pilawita w tzw. sporze kan-
tystow z empirystami, natomiast bede pomijala wszystkie typowe elementy i zjawi-
ska dla prowadzonych przez historykow filozofii rozwazan dotyczacych pierwszej re-

cepcji filozofii Kanta w Polsce.
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Recepcja filozofii Kanta w Polsce

Tradycyjnie uznaje sie, ze tzw. spér miedzy kantystami a empirystami w Polsce roz-
poczat sie od polemiki Jana Sniadeckiego, zagorzalego krytyka filozofii niemieckiej
w ogole, a Kanta w szczegolnosci. Na polemike Sniadeckiego skladaja sie trzy rozpra-
wy z lat 1814—1821, zakonczone ostrym atakiem na filozofie Kanta. Polemika rozpo-
czela sie od niewielkiej rozprawy pt. O metafizyce, 1814, w ktorej filozof wykazywal
zbedno$¢ metafizyki w badaniach naukowych. Rozprawa byla jednocze$nie pochwa-
I3 dzialalno$ci Hugona KoHataja i Komisji Edukacji Narodowej, ktéra m.in. wycofa-
la z ksztalcenia uniwersyteckiego filozofii scholastyke. Sniadecki w 1814 roku jeszcze
nie pisat o scholastyce, ale Kant byl przywolywany jako typowy przedstawiciel meta-
fizyki, niebezpiecznie znajdujacy postuch wéréd studentéw, wbrew wysitkom insty-
tucji o$wiatowych w celu krzewienia znajomos$ci nauk przyrodniczych. Nalezy przy-
pomnie¢, ze wraz z nastaniem na ziemiach polskich tzw. nowej filozofii (philosophia
recentiorum) po 1750 r., mlodziez polska takze porzucala wynaturzong scholastyke,
probujac mysle¢ samodzielnie. Ponad piecdziesiat lat pdzniej sytuacja sie powtdrzy-
la. Mlodziez porzucala przyrodnicze rozwazania na korzy$¢é samodzielnego mysle-
nia. W efekcie publikacji O metafizyce wybuchta polemika przeciwko Sniadeckiemu,
w ktorej cze$ciowo anonimowi obroncy filozofii Kanta zarzucali rektorowi Uniwersy-
tetu Wileriskiego brak kompetencji do podejmowania zagadnien filozoficznych. Snia-
decki, piszac traktat O metafizyce, wzorowal sie na d’Alamberdzie i jego podzialach
kierunkoéw filozoficznych, w ktore na site probowal wpisa¢ filozofie Kanta, dochodzac
w rezultacie do zaskakujaco zabawnych rezultatéw. Sniadecki, zmuszony do odpar-
cia zarzutow, zapoznal sie blizej z filozofia Kanta za posrednictwem kompendium Jo-
sepha Marie de Gérando. Spor oSwiecenia z filozofia niemiecka zostal przez same-

go Sniadeckiego sprowadzony do dawnego sporu miedzy o§wieceniem a scholastyka.
Pierwszy problem jezyka

W poczatkach XIX wieku jezykiem polskiej nauki dopiero zaczynal by¢ jezyk pol-

ski (dzieki dlugoletnim staraniom prymasa Michala Poniatowskiego, dlugoletniego
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prezesa KEN). Dla tradycyjnego szkolnictwa sprzed reform KEN, jezykiem nauko-
wym byta lacina (do konica XVIII wieku jezykiem urzedowym Polski byla lacina).
Z kolei jezykiem, ktorym postugiwaly sie polskie elity, byl generalnie jezyk francu-
ski. Pierwsza recepcja filozofii Kanta w Polsce przypadla na okres, w ktérym lacine
traktowano jako synonim scholastycznej metafizyki, a francuski dominowat nie tylko
jako $rodek komunikacji, ale tez jako Zrodlo wiedzy filozoficznej. Jezykiem niemiec-
kim wladalo niewielu 6wezesnych uczonych (prawdopodobnie jezyk niemiecki znat
Stanistaw K. Potocki, Swiadczy o tym czeS¢ jego biblioteki). Potwierdzeniem zwigz-
ku miedzy jezykiem a recepcja filozofii Kanta jest uwaga litewskiego historyka filozo-
fii Daliusa Viliunasa, ktéry zauwazyl, ze litewscy i polscy filozofowie najpierw odkry-
li Kanta, a potem o nim zapomnieli, zeby przypomnie¢ sobie o nim ponownie pod ko-
niec XVIII wieku. Powodem tego byl jezyk. Po raz pierwszy Polacy zetkneli sie z pi-
sanymi po lacinie dzielami Kanta w latach sze$édziesigtych XVIII wieku. Potem Kant
przestal pisac po lacinie, a filozofia polska byta uprawiana weciaz po tacinie, a potem po
francusku. Wigkszo$¢ uczonych nie korzystata z oryginalow, tylko przektadéw francu-
skich, co zreszta potwierdzaja pézniejsze pisma Sniadeckiego. Dystansowanie sie wie-
lu Polakow od filozofii Kanta zwigzane bylo nie tylko z tym, ze krolewiecki filozof za-
czal pisa¢ po niemiecku, a jezyk ten byl stabo znany w Polsce, ale wigzalo sie z dozna-
nym szokiem. Okazalo sie bowiem, Ze jezyk niemiecki jest plastyczny, mozna w nim
tworzy¢ neologizmy, mozna w nim ,inaczej” pisa¢ o metafizyce (mozna pisa¢ metafi-
zyke na nowo), niz w jezyku lacinskim czy w jezyku francuskim. Negatywna reakcje ze
strony Jana Sniadeckiego, jak réwniez dystans Hugona Kolataja czy Stanistawa Kost-
ki Potockiego, nalezaloby rozwazac takze w kategoriach szoku intelektualnego. Szok
ustepowat miejsca niedowierzaniu, czy metafizyka Kanta jest w istocie prawdziwa.
Bowiem jest inna w znaczeniu, odmiennie przedstawiona. Kant spojrzal na metafizy-
ke ,innymi oczami” niz do tej pory spogladano. Wykorzystal do tego swoj macierzysty
jezyk, dzieki ktoremu mogl tworzy¢ nowe stowa dla opisania analizowanych przez sie-
bie zjawisk. Jednocze$nie opisywane zagadnienia wydawaly sie nowe, nieznane, od-
mienne. Jakby powiedzial Thomasius, porzucajac lacine, Kant poprzez jezyk niemiec-
ki ,pobudzil sie” do dalszego poznania. Wplynal tez na innych uczonych, aby spojrzeli

na nowo, odmiennie, na cztowieka, $wiat niz czyniono to weze$niej.
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Stanistaw Kostka Potocki w konflikcie z kantystami

Rola Potockiego w konflikcie miedzy kantystami a empirystami nie jest znana. By¢
moze dlatego, ze jego glos byl wezwaniem Polakéw do umiejetnej dyskusji na argu-
menty, nie byl natomiast glosem w dyskusji merytorycznej. Rok po publikacji O me-
tafizyce Sniadeckiego, w ,,Pamietniku Warszawskim”, ukazal sie artykul pt. Uwa-
gi nad Recenzyq pisma Jana Sniadeckiego o Metafizyce w Numerze 10. Pamiet-
nika umieszczonym (1815). Nalezy zauwazy¢, ze nie jest to typowa recenzja na te-
mat dziela Sniadeckiego czy Krytyk Kanta, ale s3 to uwagi do publikowanych juz in-
nych recenzji. Zatem niejako mamy do czynienia z meta-analiza calego problemu.
Nie tyle tres$c¢ toczonej polemiki jest wazna, co jej forma. Dodam, ze Potocki tylko raz
ustosunkowat sie do polemiki — tej, ktéra rozpoczela sie wraz z wydaniem w 1814 r.
O metafizyce Sniadeckiego.

Potocki wprawdzie opowiedzial sie po stronie empirystow, do konica nie ak-
ceptujac metafizyki kantowskiej, jednak nigdy nie potepit mysli krélewieckie-
go filozofa. Za tym zachowaniem wydaje sie kry¢ co$ jeszcze. Ot6z Kant godzil
empiryzm i racjonalizm, przyjmujac dwa zrédla poznania: do§wiadczenie oraz
intelekt. Zmysly sa w poznaniu bierne, pasywne, odbieraja bodzce od rzeczy.
Dane wrazeniowe (materia poznania) sa nieokres$lone, bezladne, bez-jakoScio-
we. Material poznania to inaczej oglad empiryczny. By¢ moze to wlasnie kan-
towski empiryzm kazal Potockiemu przyja¢ stanowisko zachowawczo-wyczeku-
jace. Jednocze$nie przyznal on, ze Niemcy lepiej zawsze pisali na temat przyro-
dzonych praw czlowieka. Zalozenia filozofii Kanta znal z monografii Charlesa
Villersa. Natomiast nie ma stuprocentowej pewnosci, ze Potocki znal pisma Jo-
hanna G. Fichtego. Nalezy sadzic, ze slyszal o nich lub zetknal sie ze streszcze-
niami my$li autora Teorii wiedzy. W kazdym razie nazwisko Fichtego takze po-
jawia sie w jego pismach. Potocki przyznal, ze: ,znam nieco literature niemiec-
ka izeig ceni¢iszacowat umiem” [Potocki 1815a, ss. 394—395]. Glosil prawo do
wyglaszania opinii na temat ,modnej” woéwczas wsrod niektorych polskich inte-
lektualistow, nowej filozofii. Natomiast o zwolennikach Kanta pisal, ze powto6r-

nie jego mysl ,,dZwigaja”. Ponadto obawiatl sie, ze ich nadmierny entuzjazm moze
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by¢ przyczyna niezrozumienia lub opacznego tlumaczenia mysli filozofa. Pro-
ponowal otwarta dyskusje. Pragnal pobudzi¢ srodowisko polskich intelektuali-

stow, jak i czytelnikow, do Swiadomego interesowania sie nowoSciami w nauce.
Problem z metafizykg

Potocki odnalazt czeSciowo ,sojusznikow” na temat metafizyki w racjonalistycz-
nej filozofii Christiana Wolffa (kult wolnosci filozoficznej i zalozenia logiki)' oraz
w dzielach Etienne de Condillaca, ktérego myéli takze propagowal, choé zajmowat
odmienne stanowisko niz francuski abbe, jesli chodzi o nature Boga i duszy sub-
stancjalnej. Condillac zwalczal metafizyke, ktora przyczyniata sie do tworzenia fan-
tastycznych teorii. Uwazal, ze filozofia, aby nig byla w istocie, musi by¢ wolna od
wszelkich spekulacji i wplywoéw teologicznych [Condillac 1958, s. 2771]. Potocki po-
szedt dalej, wskazujac, ze z powodu metafizyki ludzie tocza miedzy soba rozmaite
wojny: ,Dotad filozofia moralna byla; w tedy sie ziawila metafizyka, a w iéy Slady
sekty, nienawiéci i zaburzenia” [Potocki 1815, s. 27]. Metafizyke utozsamial literal-
nie z religia. Ufal, ze eliminujac czcze spekulacje, jakimi zajmowala sie jego zdaniem
metafizyka, uchroni sie ludzko$¢ od wojen i wielu nieszcze$¢ ptynacych z subiektyw-
nych spekulacji na temat bostw i zaswiatow. Minimalizujac wplywy religii na zycie
jednostki, wzmocni sie jej moralno$c¢ oraz wyeliminuje hipokryzje codziennoéci. Po-
tocki opowiedzial sie za niezalezno$cia etyki od religii. Etyka bowiem jest doswiad-
czeniem czlowieka. NienawisSci i zaburzenia, o ktérych wspomina Potocki, sa wyni-
kiem istnienia sekt. Powoluja je do zycia ludzie. Sa to rozmaite religie (historyczne
oraz wciaz istniejace), ktore ustanawiaja subiektywny porzadek na ziemi i subiek-
tywne zasady postepowania, ktérych nie mozna traktowac jako moralne. Sekty wza-
jemnie sie zwalczaja. Ich przedstawiciele za wszelka cene, nawet wojen, udowad-

niaja wyzszo$¢ i wazno$é swoich jedynie spekulacji jezykowych. Zadna ze stron nie

! Stanistaw Kostka Potocki ukonczyt Collegium Nobilium, w ktérym uczono w duchu nowej fi-
lozofii (philosophia recentiorum) (m.in. Leibniz, Wolff, Kartezjusz, Newton, Voltaire). Potocki na-
lezat do owego pierwszego pokolenia, ktére uczyto sie samodzielnego myslenia, odrzucajgc
scholastyke.
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przedstawia swoich wnioskéw empirycznie; nie dokonuje tez falsyfikacji. Wnioski
formulowane sa na podstawie wypowiadanych przekonan. A te nie podlegaja anali-
zie logicznej, nie sa ani prawdziwe, ani falszywe.

Odpowiedz na nieche¢ Potockiego do metafizyki mozemy odnalezé w stowach
Barbary Skargi, ktéra o metafizyce napisala: ,Czyz bowiem nie nalezaloby wpierw
okresli¢ sensu tego pojecia? Co ono znaczy? Czyz racji nie maja ci, wedlug ktorych,
jak to dawno zauwazyl Heidegger, pojecie to ma wskazywac na co$ bardzo glebo-
kiego, tajemniczego, nieuchwytnego zmystami, co§ ponadzmyslowego, pokrewne-
go teozofii i okultyzmowi, lub odwrotnie, na co$ irracjonalnego, pozostajacego poza
logika my$lenia” [Skarga 2005, s. 162]. Dla Potockiego logika, metafizyka pozosta-
wala poza logika my$lenia. Zauwazmy, ze jego postawa jest takze tozsama z zaloze-
niami filozofii humanizacji §wiata Johanna G. Fichtego, ktory postulowal odrzuce-
nie metafizyki charakterystycznej dla kazdej religii i zastgpienie jej w porzadku mo-
ralnym sprawiedliwo$cig [Fichte 2004, ss. 17—19]. Zgodno$¢ przemy$len obu mysli-
cieli zwigzana jest z przynalezno$cig do 16z wolnomularskich.

Wedlug Potockiego filozofia miala by¢ przewodniczka w Zyciu, nie teologia. Po-
zostajgc pod wplywem sensualizmu Condillaca, Potocki odrzucal jakiekolwiek wply-
wy sil nadprzyrodzonych, nawet posrednio (jako furtke); negowal istnienie idei
wrodzonych. Przyznawal czlowiekowi nadrzedna role (s)tworcy kultury, co stawia-
lo go w rzedzie razem z filozofami bedacymi prekursorami ewolucji kulturowe;j zja-
wisk. Przykladowo uwazal, ze jezyk jest tworem ewolucji: przyrody i czlowieka, kto-
ry jest jej czedcig. I cho¢ trudno wskazac¢ jednoznacznie, ze byt materialista, to o ma-
terializm sie ocieral, zaré6wno co do pojmowania poczatku jezyka (Mandeville, Con-
dillac), jak i w kwestii krytyki (Bayle).

Postawa Potockiego wobec metafizyki nie jest jednak do konica jasna. Z jednej stro-
ny metafizyke utozsamial z religia i jako taka odrzucal, w niej upatrujac przyczyny
licznych konfliktéw miedzy ludzmi. Z drugiej pozostawal pod wplywem filozofii Con-
dillaca, o ktérym pisal ,wielki metafizyk”. Jak wiec wyjaéni¢ zaistniala dwuznaczno$c?
Negowal metafizyke czy nie? A moze istnial jaki$ element metafizyki, ktory przyjmo-
wat lub rozumial w sobie tylko wiadomy sposéb? W jednym ze swoich artykuléw na-

pisal: ,Dotad nikt nie zaprzeczal Kondylliakowi, ze byt wielkim metafizykiem; lecz
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daymy ze nie byl naypierwszym; czyliz dla tego Kant sie nim staie?” [Potocki 1815a, s.
389]. Wypada zatem zastanowic sie nad wypowiedzig Potockiego. Jako przyklad za-
biegu badawczego postuzy logika Ludwiga Wittgensteina, precyzyjniej ksigzka autor-
stwa Macieja Soina, W kwestii prawdy. Wittgenstein 1 filozofia analityczna. Wyja-
$nie, ze dociekania Potockiego nie maja nic wspolnego z filozofig Wittgensteina. Sta-
nistaw Kostka nie antycypowal jego filozofii analitycznej. W pismach Potockiego moz-
na co najwyzej doszukac sie zrodel pozniejszej szkoly lwowsko-warszawskiej. Soin,
analizujac ,,prawde”, podsunal by¢ moze wyja$nienie na doéc¢ specyficzne pojmowanie
metafizyki przez Potockiego. Jedna z tez Wittgensteina glosi: ,Jak wszystko, co me-
tafizyczne, harmonie miedzy mysla i rzeczywistoScia odnajdziemy w gramatyce jezy-
ka” [Soin 2006, s. 17]. Soin objasnia teze w nastepujacy sposob: ,,(...) 6w zwigzek je-
zyka i $wiata dokonuje sie dzieki §rodkom jezykowym, a nie poprzez jaki§ mechanizm
zewnetrzny wobec jezyka” [Soin 2006, s. 17]. Nalezy zwro6ci¢ uwage na owe ,Srod-
ki jezykowe” i co z tego moze wynikna¢ dla pojmowanej przez Potockiego metafizy-
ki. Tres¢ dziel Condillaca dotyczy relacji, jakie zachodza wlasnie miedzy mysleniem
a rzeczywisto$cia. Manifestacja owego mechanizmu jest jezyk®. Gdyby analizowane
przez Condillaca relacje miedzy mys$leniem a rzeczywistoScia okresli¢c mianem meta-
fizyki, otrzymamy wowczas wyjasnienie, przynajmniej czeSciowo, pozytywnego sto-
sunku Potockiego do metafizyki. Jak to wyjasni¢? Nalezaloby postawié¢ ostrozna teze,
ze oto polski estetyk i logik podzielil metafizyke na dwie czesci. Jedna, ktéra utozsa-
mial z religia i odrzucal. Druga, bedaca domeng filozoféw zajmujacych sie wyjasnia-
niem mechanizméw zachodzacych miedzy myséleniem a rzeczywistoécia. Co mogloby
go zblizy¢ do postawy Arystotelesa, ktory narzedzia myslenia (logika) wykorzystywal

do dociekan metafizycznych (poznania rzeczywistosci).

2 |stniejg dwa poglagdy zwigzane z jezykiem i mysleniem. Pierwszy poglgd wprowadrzili stoicy,
twierdzac, ze jezyk i myslenie stanowiqg dwa aspekty tego samego procesu. Wedtug stoikow
analiza jezyka jest tozsama z analizg myslenia (stad popularna teza, zgodnie z ktérq ,,jezyk jest
obrazem myslenia”). W XX wieku Noam Chomsky zasugerowat, ze by¢ moze jezyk i myslenie to
dwa odrebne od siebie procesy, a tylko nam - ludziom — wydadaje sie, ze myslimy w jezyku.
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Dwie metafizyki

Wré6émy do mysli Potockiego dotyczacej metafizyki Kanta. By¢ moze w jego odczuciu
krolewiecki filozof niezbyt jasno wytozyl swdj system mechanizmu, jaki zachodzi mie-
dzy mys$leniem a rzeczywistos$cia. Zrobil to jezykiem nie do$¢ jasnym, zbyt zawiltym.
Potocki, odmiennie niz Stanistaw Staszic i Jan Sniadecki, ale podobnie jak Hugo Kol-
lataj, wskazywal na jezyk ciemny i niezrozumialy [ Koltataj 1884, ss. 159—160]. A od lo-
gikdw wszakze oczekuje sie transparentnego przekazu. W jednym ze swoich dziel Po-
tocki zanotowal: ,Jest oczywistém, ze pisarz filozoficzny powinien po$wiecaé iasnoéci
wszystkie swoie starania” [Potocki 1815b, s. 199]. Obserwowat entuzjastyczny stosu-
nek do filozofii Kanta wérod czesci Polakéw. I ten entuzjazm mogl go usposobic kry-
tycznie. Bo jesli co$ jest wylozone jezykiem zawilym, to czy mozna 6w przekaz zro-
zumie¢ prawidlowo? Jego slowa: ,(...) co sie daléy widzacemi nad innych mniemaia,
i tém sie chelpia, ze tam co$ widza, gdzie nikt nic widzié¢ nie moze” [Potocki 18154,
s. 388] — zdaja sie ilustrowac wlasnie niezrozumienie treéci filozofii kantowskiej, mie-
dzy innymi ze wzgledu na skomplikowany jezyk, jakim sie postugiwal filozof. Wyda-
je sie, ze jezyk Kanta stal sie przyczyna postulatu Potockiego, aby dyskutowac o filo-
zofii niemieckiego mysliciela. Uwazal, ze kazdy ma prawo wypowiedzieé sie na temat
»~howej” filozofii i ma takze prawo sie do niej zdystansowaé, ale nie krytykowaé¢ Kanta
ad personam. Dyskutant nie musi sie zachwycac, jak zwolennicy ,,nowe;j” filozofii i ma
prawo powolaé sie na: ,(...) sprawe zdrowego rozsadku, bez ktérego zdrowa nie istnie-
ie metafizyka” [Potocki 18154, s. 387]. Niepokojace sg stowa Potockiego, ktory sugeru-
je, ze nawet zwolennicy Kanta nie potrafili dyskutowaé, tylko rozpoczynali gwattowna
kampanie pelng oszczerstw i personalnego obrazania tych, ktorzy Smieli skrytykowaé
krolewieckiego filozofa [Potocki 18154, s. 387]. Dodam, ze postulat kulturalnych form
w dyskusji, ktéra nie powinna przeradzac sie we wzajemne uraganie, zalecal juz w Lo-
gice (1769) ks. Kazimierz Narbutt: ,obelgi na osobe bynajmniej dowodu nie wzmac-
niajg” [Narbutt 1958, s. 13].

Rozne ,widzenia” Swiata owocuja réznymi teoriami formulowanymi w odmien-
nych jezykach, a zwolennicy tych teorii twierdza, ze opisuja ten sam fragment rze-

czywisto$ci. Dzieki jezykowi jednostka ludzka jest w stanie stworzy¢ nawet $wiat
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iluzji, czemu Potocki daje wyraz, piszac: ,Jest to dziedzina, iest to Zzniwo dwoch ro-
dzaidéw ludzi, réwnie szkodliwych kraiowi nieczynnos$cig i czynnoécig swoia. Jedni
z nich pograzeni w mistycznych zjawieniach, pedza w nich nieczynne dla spoleczno-
Sci zycie; sa to ludzie po wiekszéy czesci dobra wiara oblgkani, ktérym mierno$c ich
rozsadku nie dozwala dociec czczo$ci marzen swoich, ze nie powiem szalefistwa, co
w nich z upodobaniem gnuénieig, a w innym Zyiac Swiecie, obcemi naszemu staig
sie. Przeciez czesto mistyczne ich zapedy szkodliwe tworza sekty, iakiemi illumina-
ci, i tego rodzaiu fanatycy, zarazili Niemcy. Drudzy sa ci Swiatowi metafizyczni filo-
zofowie, ktorych zarozumialo$é siebie, a czesto i innych przekonawszy o glebokich
taynikach madroéci swoiéy, kryie tym pozorem, rzetelna czczo$¢ swoig; i tym to oni
sposobem, udaig sie za ludzi nad innych madrych, nad innych uczonych, a otocze-
ni chmura nieprzebitéy niezrozumialoSci, pewnemi sg ze ich za ta tarcza, nikt do-
siegnaé nie zdola” [Potocki 18154, ss. 3900—391]. A dalej: ,Nieszcze$ciem, iakby znu-
zeni ludzie iednostaynym widokiem $wiata tego, uganiaia sie za wszelkiego rodzaiu
rozmaitos$cia i nowoscia, ktoréy sie chciwie chwytaia i sami dopomagajg zwiedzeniu
swemu, checig bydZ zwiedzionemi, i wierzenia lub widzenia tego, co sie w porzadku
przyrodzonym rzeczy nie znayduie” [Potocki 1815a, s. 392].

W pierwszym przypadku Potocki mial na mys$li metafizykéw kreujacych sie na
duchowych prorokéw. W tym konkretnym przypadku dostrzegal wspolne cechy
miedzy mnozacymi sie w XVIII wieku sektami parareligijnymi a religiami w ogole.
Interesujace jest pojmowane przez niego stowo ,Metafizyk”. Bez watpienia Potocki
nie my$lal o kazdym czlowieku, nie wskazywal tez tylko na filozoféw. Przypomne,
ze o swoim cicerone Condillacu pisal ,wielki metafizyk” [Potocki 1915a, s. 289].
Wzigwszy pod uwage jego podwdjne rozumienie metafizyki, nalezy domniemywac,
ze za okreSleniem kryli sie duchowni, ale tez rozmaici przywodcy quasi-religijni,
obecni w codziennoéci Europy oswieceniowej. W drugim wskazal na filozoféw, kto-
rzy tworza swoj system niezrozumialym jezykiem. W ten sposéb mozna zinterpre-
towac fraze ,otoczeni chmura nieprzebitéy niezrozumialosci”. Chmura staje sie je-
zyk. Jedli tekst napisany jest jezykiem skomplikowanym, o malo przejrzystej sktad-
ni, z uzyciem skomplikowanej terminologii, wowczas odbior tresci jest utrudnio-

ny, czasem zgola niemozliwy. Czesto taki tekst jest okreélany jako niezrozumialy,
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a co jest tego konsekwencja, nieprawdziwy. Jesli jednak ten sam tekst bylby napi-
sany jasno i zrozumiale, to jednostka ludzka jest w stanie go przeczytac, zrozumieé,
ale nie musi sie z nim zgodzié, jesli ma odmienne zdanie. Jakby dla potwierdzenia
Potocki pisze o metafizyce Kanta: ,,(...) niech ig ia§niey wytlomaczy, a tym iedynie
sposobem obali¢ zdola nader stuszne przeciwko niéy zarzuty, tych wszystkich co iéy
zrozumie¢ nie moga” [Potocki 18154, s. 395]. Zrozumieé nie moga, nie dlatego, ze jest
z zasady niepojeta, ale dlatego, ze wylozona jest zbyt skomplikowanym jezykiem, kto-
ry uniemozliwia jej zrozumienie. Tu Potocki kierowal sie wolffianska zasada prawdy.
~Mamy prawo wymagac¢ od pisarza filozoficznego, iasnosci i wtasciwosci (...)” [Potoc-
ki 1815b, s. 200] — napisal. A dalej: ,,Oprocz czystosci, i wybornosci stylu, plody filo-
zoficzne dozwalaig przeno$ci, poréwnan, i wszystkich figur spokoynych, ktore dodadz
moga mocy i iasno$ci myslom, i wraz podobaé sie wyobrazni. Przeciez powinien mieé
pisarz wielkie staranie, zeby te wszystkie ozdoby byly rodzaiu skromnego, a przepy-
chu i nadetosci iak naypilniey unikaé. Tak one sg obcemi filozoficznym plodom, ze im
przebaczy¢ raczey mozna zbytek prostoty, niz ozdob” [Potocki 1815b, s. 201]. Odpo-
wiedzia na zarzut Potockiego sa stowa Heinricha Heine, ktory w eseju Z dziejow re-
ligii i filozofii w Niemczech, o stylu Kanta napisal: ,Dlaczego [...] swoja Krytyke czy-
stego rozumu napisat Kant stylem tak suchym i swa szaro$cia przypominajacym pa-
pier pakunkowy? Stalo sie tak — sadze — dlatego, ze [...] obawiat sie, iz nauka mo-
glaby utraci¢ co$ ze swej godnosci, gdyby wypowiadala sie tonem lekkim i ujmujaco
pogodnym. Nadal jej zatem forme sztywna i abstrakcyjna, niedostepna jakiejkolwiek
poufalosci ze strony klas nizszych duchem. Chciat wyniosle odgrodzi¢ sie od 6wcze-
snych filozoféw popularnych, dazacych do osiagniecia iScie mieszczanskiej wyrazisto-
$ci 1 przyoblokl swoja mysl w oziebly jezyk kancelarii dworskiej. [...] Ciezkim, kroch-
malonym stylem swego gtéwnego dziela wyrzadzit Kant niemale szkody. Pozbawieni
talentu nasladowcy malpowali go bowiem w tej zewnetrznej manierze i w ten sposob
powstatl u nas przesad, iz nie jest sie filozofem, jesli sie dobrze pisze” [Cassirer 2010,
ss. VII-VIII]. Dodam, ze stowa Heinego obrazuja styl pisania nie tylko filozoficzne-
go, ale naukowego w ogdle. Nawet wspolczesSnie wsrdd wielu uczonych panuje prze-
konanie, ze im wiecej w ksiazce skomplikowanej terminologii, im bardziej skompli-

kowany styl pisania, im mniej jasna narracja, tym ksiazka jest bardziej naukowa i tym
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samym wartoSciowa. Nalezy w tym miejscu postawi¢ pytanie, jaka warto$¢ naukowa
przedstawia ksigzka napisana niezrozumialym jezykiem. Dodam, ze zalozyciel szkoly
Iwowsko-warszawskiej Kazimierz Twardowski sugerowal, aby nie interesowac sie ta-
kimi dysertacjami.

Potocki skierowat apel do filozofow: ,,0 wielcy Filozofowie! co sobie tylko zrozumiali,
gardzicie niedoleznos$cig nasza; pozwolcie watpic, albo o dobréy wierze, albo o rozsadku
waszym; przebaczcie ze Zycze narodowi memu, nie dla was tylko, lecz dla niego iasnéy
mowy; wreszcie powiedZcie prosze, na c6zby mu sie przydal wasz hieroglificzny iezyk,
ktorego madroéc wasza posiada klucz iedyny!” [Potocki 1816, s. 448]. Potocki postulo-
wal, aby nauka bylta dostepna dla kazdego czlowieka. ,Jasna mowa”, o ktoérej wspomi-
na Potocki, to nie tylko transparenty przekaz tresci. ,,Jasna mowa” jest rGwniez synoni-
mem sztuki my$lenia. Zatem w jezyku znajduje sie klucz do przekonania spoleczenstwa
o dobroczynnej roli logiki, a przede wszystkim nauki. W stowach Potockiego odnajduje-
my echo wypowiedzi Condillaca: ,,Dziwi¢ sie wiec nie trzeba, ze nam trudno ich zrozu-
mie¢; skoro bowiem kto$ sobie szczegolnych talentéw przywilej nadal, juz tym samym
prawie nie jest zdolny znizy¢ swoja nauke do pojecia drugich” [Condillac 2011, s. 32].

Podzial metafizyki, jakiego dokonal Stanistaw Kostka, odnajdujemy na przyklad
w my$lach Giordana Bruna. Nie ma stuprocentowej pewnosci, ze Potocki znat dziela
wloskiego myéliciela. Z pewnoécig o nich slyszal lub moze nawet zetknat sie z ich frag-
mentami. Jednak i tak warto przytoczy¢ stowa Bruna, w ktorych kapitalnie odbijaja
sie mysli Potockiego: ,,Kazda nauka posiada swdj wlasny jezyk. Charakterystyczna ce-
cha jezyka nauk przyrodniczych jest to, Ze nazywaja kazda rzecz <po imieniu>, a wiec
chleb nazywaja chlebem, wino — winem, cialo — cialem, krew — krwia. I to jest wla$nie
jezyk fizyki. W przeciwienstwie do niego jezyk metafizykow jest jezykiem metaforycz-
nym, to znaczy, ze kiedy pisze sie o jednym, to ma sie na my$li co$ drugiego. Ot6z naj-
wiecej nieporozumien bierze sie z tego powodu, Ze czytelnik nie zawsze jest informo-
wany o tym, ktére zdania nalezy bra¢ w sensie doslownym, a ktére — w sensie meta-
forycznym. Inaczej méwiac, sa dwie metafizyki. Jedna z nich, ta z ksiag Arystotelesa,
jest nauka o kategoriach, natomiast druga metafizyka jest w swojej istocie metafory-
ka” [Nowicki 1980, ss. 143—144]. Bruno dokonal podzialu na jezyk empirii i metafizy-
ki. Nb. ukazany przez Nolanczyka podzial jezyka odnajdujemy takze w innych pismach
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Potockiego. Przypomne, ze Stanistaw Kostka zwalczal jezyk metafizyki (metaforyczny),
ktory okreslal mianem poetycznego, jako niezgodny z rzeczywisto$cia, bowiem nie opi-

sywal §$wiata w sposob prawdziwy (rzeczywisty).
Drugi problem jezyka

Potocki pojmuje zatem w dwojaki sposob metafizyke. Jako zjawisko towarzyszace re-
ligii (i nig w istocie bedace) oraz jako dociekanie relacji zjawisk miedzy mysleniem
a rzeczywistodcig, ktore wyrazaja sie w jezyku. Czytanie pism Potockiego wymaga
uwagi, gdyz nie wyjasnia on za kazdym razem, w jaki sposob stosuje termin ,,metafi-
zyka”. Wynikanie znajduje sie w kontekscie zawartego przekazu. Dodatkowo dzieli on
jezyk nauki na zrozumialy (jasny przekaz) i niezrozumialy (niejasny przekaz ze wzgle-
du na styl pisania). Kolejny podziat wiedzie przez jezyk prawdziwy (empiryczny) i nie-
prawdziwy (metaforyczny, metafizyczny, poetycki) [Karaskiewicz 2009, ss. 84—109].

Pierwszy opisuje $wiat nauki, drugi $wiat poezji i religii.

Rysunek 1. Jezyk nauki
jezyk empirii (nauki) jezyk metafizyki (metaforyczny)
jezyk zrozumiaty jezyk niezrozumiaty

Zr6dlo: opracowanie wilasne.

Jasno$c¢ i precyzja w wypowiadaniu stanowig bez watpienia wielka warto$¢ in-
telektualng, poniewaz bez niej nie istnieje krytyczna dyskusja; jest zwyczajnie nie-
mozliwa. Dlatego Potocki tak czesto pouczal w swoich dzielach, aby stosowa¢ zrozu-
mialg terminologie, wyja$nia¢ nieznane slowa, precyzyjnie definiowaé znaki, i zeby
nie gmatwac¢ wykladanej mysl. Nalezy przy tym pamietaé, zeby precyzja czy jasnosé
nie byly ideami samymi w sobie. Dazy sie do precyzji na tyle, na ile wymaga tego

dany problem (zawsze dokonujemy wyboru miedzy konkurencyjnymi teoriami).
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Oprocz ,trudnego” w odbiorze jezyka niemieckiego filozofa, niepokoi¢ musialy tez
Potockiego kwestie dotyczace wolnosci i tolerancji. Zauwazyl bowiem, ze ludzie cze-
Sciej godza sie na niemoralne czy wrecz naganne czyny, niz na gloszenie odmiennych
pogladéw. Domagajg sie zatem sankcji za stowa, a nie za czyny. Dal temu wyraz w jed-
nej z méw sejmowych wygloszonych w 1789 roku na Sejmie Wielkim. Potocki wyja-
$nil, ze sankcjom powinni podlega¢ ludzie, ktoérzy popehiajg czyny naganne, a nie lu-
dzie, ktorzy formuluja odmienne sady od obowigzujacych [Potocki 1789, s. 8 pw.].
Polacy wychowani w zasadach sformutowanych przez katolicyzm z trudem odnajdy-
wali sie w nowych postulatach filozofa. Innymi slowy polskie spoleczenstwo nie bylo
przygotowane do przyjecia filozofii kantowskiej. Nieliczna grupa zwolennikow filozo-
fii Kanta w Polsce nie byla w stanie przekonac¢ do szczytnych zatozen krélewieckiego
mysliciela. Nie na darmo Stanistaw Kostka postulowal, aby pozna¢ najpierw filozofie
Bayle’a. Ten ostatni mial nauczy¢ Polakow tolerancji, pokazaé, czym jest wolno$c, ja-
kie sa obowigzki i prawa cztowieka. Jednocze$nie mial nauczy¢ krytycznego myslenia
(ale jeszcze nie tego, jakie zaproponowat Kant), czyli odrézniania falszu od prawdy,
prawidlowego wnioskowania, tropienia prawdziwych przestanek itd. Filozofia Bayle-
"owska miala ,,otworzy¢” umysly na odmiennosci gloszonych pogladéw w nauce i co-
dziennos$ci. Miala tez przygotowaé Polakoéw ,do przerabiania i odbioru” dziel kolej-
nych pokolen myélicieli o§wiecenia. W ten sposéb Polacy mieli ewoluowaé mys$lowo
do filozofii Kanta i dalej, juz dotrzymujac kroku europejskiej rodzinie, bra¢ czynny
udzial w rozwoju nauk i sztuk. Potocki negatywnie odnosil sie do jalowych poszuki-
wan oraz tworzenia na sile pseudoteorii tam, gdzie ich nie ma.

Podzial, jakiego dokonal Stanistaw Kostka na logikow i metafizykow, ma swo-
je zrodlo w opisie Condillaca: ,Jesli sposobem rozbiorowym, w poprzedzajacym
rozdziale opisanym, wyobrazen nabywamy, wtedy sie one w umysle naszym po-
rzadnie szykuja, porzadek raz nadany zawsze w nim zachowuja i z taz sama do-
ktadnoScia, z jaka$my ich nabyli, latwo je potem kazdego razu wznowié¢ w umy-
§le mozemy. Przeciwnie za$, jesli je trefunkowie i niby losem zbieramy, beda po-
mieszane i takimi zostang. Pomieszanie to nie dozwoli umystowi przypomniec ich
z rozeznaniem; i jeSlibySmy takowe wiadomosci, w mniemaniu ze$my ich naby-

li, drugim opowiedzie¢ chcieli, nikt nas nie zrozumie, bo i sami siebie rozumie¢
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wtedy nie bedziemy. Zeby wigc méwié zrozumiale, trzeba pojmowaé i wykladaé
wyobrazenia w porzadku rozbiorowym, ktéry mysl kazda rozktada i sktada. Jedy-
nym on jest do nadania im zupelnej, jaka tylko mie¢ moga, jasnosci i dokladno-
$ci; a jako do nabycia wiadomoS$ci nie mamy lepszego naden sposobu, nie mamy

tez inszego do udzielania ich drugim” [Condillac 1952, ss. 24—25].
Podsumowanie

Potocki pozostawal pod wplywem filozofii Pierre’a Bayle’a i Christiana Wolffa. Stad
w jego piSmiennictwie znajduje sie, niemal obsesyjnie, propagowana idea zdrowe-
go rozsadku. Tak jakby uwazal, ze tylko idea zdrowego rozsadku stanowi Srodek za-
radczy na klopoty Polakow. Zdrowy rozsadek jest bowiem zawsze punktem wyjscia.
Jednostka ludzka, chcac co$ poznaé, czegos sie dowiedzie¢, musi rozgladac sie, czy-
tac, sluchaé, zwlaszcza stuchac tego, co moéwia inni ludzie. Zatem rézne zmysly sa
zrédtem wiedzy. Niestety, Potocki nigdy nie dokonal w swoich pismach krytyki po-
znania. Zalozyl, ze istnieje taki byt (byt pre-racjonalny w umysle), jak zdrowy rozsa-
dek i nalezy go propagowac oraz zaszczepiac¢ w Polakach. Przydatna w tej dzialalno-
$ci byla nauka i nauka sztuki mys$lenia (Pilawita pojmowat propagowang przez sie-
bie logike w znaczeniu kartezjanskim, jako sztuke myslenia). Dla Potockiego, czlo-
wiek logicznie myslacy byl jednoczesnie czlowiekiem zdroworozsadkowo myslacym.
Potocki, poszukujac pewnosci, nie zdawat sobie sprawy, ze jego gldbwnym bledem

jest wlasnie zalozenie poszukiwania pewnoSci.
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